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Т

от факт, что мышление педагога (как и любого другого специалиста) во много определяет успех его деятельности, общеизвестен и не требует доказательств. Однако в процессе подготовки педагога в вузе, в системе послевузовского образования далеко не всегда удается обеспечить необходимое развитие педагогического мышления. На наш взгляд, одна из причин такого положения – абсолютизация значимости научного мышления педагога. Советская педагогика долгое время декларировала необходимость формирования научного мировоззрения, принцип научности рассматривался в качестве одного из основополагающих дидактических принципов. И сегодня такая позиция остается определяющей. Однако давайте задумаемся: насколько продуктивной для педагогической науки и практики является абсолютизация научного мышления и нужно ли и возможно ли формировать у педагогов исключительно научное мышление? Задача предлагаемой статьи – показать, что педагогическое мышление может быть не только научным, но и обыденным, а также иллюзорно-педагогическим, и этот факт необходимо учитывать в процессе профессиональной подготовки педагога. При этом каждый из названных типов мышления необходимо рассматривать с позиций их влияния на успешность педагогической деятельности.

Для начала определимся: что же следует считать научно-педагогическим мышлением? Анализ литературы по методологии научного познания показывает, что основными признаками научного мышления являются: проблемность (постановка и разрешение научных проблем); четкий и однозначный понятийный аппарат, наличие категориальной системы; научная логика (непротиворечивость в рассуждениях и выводах); верифицируемость, проверяемость научных знаний (проверка высказываний на истинность с помощью эмпирических фактов и научно обоснованных теорий); относительность научной истины, ориентация на поиск нового знания (критерий фальсификации научного знания, выдвинутый К. Поппером); направленность на объяснение реальности с помощью научных теорий; прогностичность (возможность не только объяснять, но и прогнозировать исследуемые явления и процессы); четкое различение объекта и субъекта (хотя имеет место и другая позиция – «личностное знание» М. Полани). 
На сегодняшний день мы не можем утверждать, что педагогические знания полностью отвечают критериям научности («нынешнее состояние педагогики – лишь этап на пути движения от состояния «здравый смысл» к состоянию «обычная наука» [1]). Во-первых, в педагогике на настоящий момент нет четкого и однозначного понятийного аппарата. Многие ключевые понятия имеют различные, порой противоречивые научные определения. Так, образование понимается и как процесс и результат овладения определенной суммой знаний, и как процесс и результат становления личности. Так же обстоит дело и с другими понятиями: воспитание, личность, педагогический метод, форма, средство, технология и др. Об однозначности понимания новых для педагогики понятий говорить еще сложнее. Так, М.М. Поташник отмечает неоднозначность, противоречивость педагогических трактовок понятий «компетентность», «толерантность», «технология», «проектирование» и др.; отсутствие в реальности явлений, обозначаемых некоторыми вновь вводимыми понятиями; использование различных понятий для определения одного и того же явления [2]. Во-вторых, достаточно большой объем педагогических знаний имеет не собственно научный, а скорее методический характер (задача таких знаний – не объяснять реальность, а давать практические рекомендации). Так, преимущественно методический характер имеют дидактические принципы, закономерности, теоретическое описание педагогических методов, форм, технологий [3]. В-третьих, в педагогике практически нет научных теорий. Большинство теорий имеют либо методический, либо идеологический характер (т.е. являются, по сути, методиками или идеологиями). Так, П.В. Симонов отмечает: «Воспитание до сих пор остается преимущественно искусством, и выдающиеся представители этой сферы человеческой деятельности – Макаренко, Корчак, Сухомлинский – являются нам скорее в образе «художников», чем «инженеров человеческих душ». Подлинная научная теория воспитания в общепринятом смысле слова «теория» по-прежнему остается делом будущего» [4]. В.Н. Судаков, подробно анализируя теорию коммунистического воспитания в соответствии с признаками научной теории, делает вывод о том, что «теория коммунистического воспитания в научном смысле – фантом, причем из тех, которые могут замучить (в данном случае – искусство воспитания) до смерти» [5]. В-четвертых, многие педагогические знания имеют не объяснительный, а рецептурный характер. Так, описание методов воспитания, обучения практически не основывается на закономерностях (например, отражающих связь между условиями применения и эффективностью метода). В-пятых, в педагогике еще недостаточно разработаны научные методы исследования. Так, относительно самого объективного метода педагогики – педагогического эксперимента – профессор О.Г. Прикот высказывается следующим образом: «В педагогике классический эксперимент превращается в свою противоположность, становится парадоксальным по своей сути. Повторить условия однажды проведенного эксперимента в педагогике практически невозможно. Изменилась, к примеру, погода, и люди – такие метеозависимые! – выдают результаты, совсем не похожие на гипотетические. Поэтому, как правило, результаты педагогического эксперимента неадекватны действительности и вообще часто не могут трактоваться как экспериментальные. И если результаты педагогического эксперимента все же совпали с гипотетическими, то это значит одно из двух: либо экспериментатору несказанно повезло, либо он (увы) их подогнал» [6]. 

Итак, не все теоретические педагогические знания соответствуют критериям научности. Одна из причин такого положения – то, что средством получения теоретико-педагогических знаний не всегда служит научное мышление. Кроме того, как правило, научные знания строятся на основе уточнения, исправления, расширения, обоснования обыденных знаний и включают в себя элементы этих обыденных знаний. Достаточно сильное влияние на теоретиков педагогики оказывает и государственная идеология, включая социальную мифологию, а также мифы обыденного сознания. Последние могут «вписываться» в структуру научных теорий, научно обосновываться, и возникает такое явление, как «онаученный миф». Таким образом, педагогическая теория, наряду с научными знаниями, может включать и обыденные знания, и педагогические мифы, которые усваивают студенты – будущие педагоги и педагоги-практики, считая их научной теорией. 

Однако, несомненно, большинство теоретических педагогических знаний получено посредством именно научного мышления и отвечает критериям научности. К ним следует отнести построение научных моделей педагогической реальности, установление причинно-следственных связей, определение сущности основных педагогических явлений, построение категориального аппарата, разработку методов педагогического исследования и многое другое. 

Как же обстоит дело с образовательной практикой? Конечно, среди педагогов-практиков есть немало специалистов с исследовательской направленностью. При анализе педагогической действительности и осуществлении педагогической деятельности они отдают приоритет научному мышлению, которое характеризуется в данном случае следующими особенностями: 

– рефлексивной направленностью;

– проблемностью - стремлением сформулировать возникающие в педагогической деятельности проблемы и найти их научное решение путем получения новых знаний, а не использования имеющихся;

– надситуативностью - принятием педагогических решений исходя из имеющегося проекта дальнейшего взаимодействия с конкретным учеником или классом;

– прогностичностью – научно обоснованным прогнозированием последствий принятия определенных решений;

– проективностью – проектированием собственных педагогических действий на основе анализа имеющейся (предпроектной) ситуации;

– опорой на понятийный аппарат – при анализе педагогических явлений педагог с преобладанием научного мышления использует научные педагогические категории, эти категории включены в его профессиональный тезаурус, активный словарь, при обнаружении новых педагогических явлений педагог способен выявить их сущность, дать им научное определение. 

Однако в педагогической практике (в сравнении с педагогической теорией) научное мышление занимает меньший объем. Прежде всего это связано с феноменом реального использования педагогических знаний в практической деятельности педагога. Как отмечают Ю.Н. Кулюткин, Г.С. Сухобская, «в соответствии с требованиями, идущими от практической деятельности, полученные учителем знания в ходе самой этой деятельности определенным образом преобразуются, а именно: они интегрируются в некоторую специфическую систему, построенную по логике практического решения педагогических задач; они при этом как бы переводятся с теоретического языка на язык практических действий, практических ситуаций» [7]. Употребляется даже такое понятие, как «перевод педагогических знаний с научного языка на учительский язык». Необходимость такого «перевода» вызвана преобладанием у педагога обыденного мышления, признаками которого являются: практическая полезность знаний, которая имеет большую значимость для носителя обыденного мышления, чем их истинность; ориентация на здравый смысл, а не теоретически доказанные утверждения; в большей степени описательный, нежели объяснительный характер; конкретность, ситуативность в отличие научного мышления, которое стремится к общности, абстрактным понятиям; эмпирическая верифицируемость (проверка знаний на истинность только на основе отдельных фактов, а не теорий). Педагог с преобладанием обыденного педагогического мышления в своей практической деятельности опирается не на научные знания, а на интуицию, здравый смысл, практический опыт. Например, если применение какого-либо метода воспитания позволяло ему добиваться желаемых результатов, он начинает постоянно использовать этот метод вне зависимости от научной оценки его эффективности. 

Наряду с научным и обыденным, в педагогическом мышлении присутствует еще один его тип, который нельзя отнести ни к одному из названных. Такое мышление характеризуется следующими особенностями: доминирование абсолютных истин, стандартных формул, вера в их абсолютную истинность («Ему плюй в глаза, а он – Божья роса»); отсутствие какой-либо верификации (знание не подлежит проверке, не нуждается в логическом обосновании, оно принимается на веру); «снятие» проблемности (например, там, где невозможно проблему разрешить научно); матричность (восприятие педагогической реальности на основе определенных схем, «матрицы»; у педагога с таким типом мышления при встрече с новым возникает не вопрос «что?», а вопрос «на что похоже?»); устойчивость, стереотипность, ориентация на прошлое, знакомое, известное, настороженное отношение к новому, вплоть до его игнорирования; гиперболизация отдельных сторон педагогических явлений; абсолютизация определенных представлений. Такой тип мышления имеет много сходного с мифологическим мышлением. Однако мы не можем его однозначно определить как мифологическое, так как оно, во-первых, не является доминирующим при восприятии реальности, а скорее дополнительным к научному и обыденному; во-вторых, оно не соответствует всем признакам мифологического мышления, традиционно рассматриваемого в науке как мышление первобытное, пралогическое, мифопоэтическое (это, например, такие признаки, как синкретизм, неразличение объекта и субъекта, материального и идеального, предмета и понятия; противопоставление «своего» и «чужого»; сакральный характер; предметность, эмоциональность и образность; целостность (современное мифологическое мышление в определенной степени мозаично) и др.). Поэтому мы определим такое мышление как иллюзорно-мифологическое и будем понимать под ним такой тип педагогического мышления, который основывается на вере в некоторые абсолютные истины, не подлежащие научной верификации; восприятии педагогической реальности на основе определенной ограниченной, закрытой матрицы – нормативной сетки; «снятии» проблемности путем игнорирования противоречий; абсолютизации определенных представлений. 

Несомненно, иллюзорно-мифологическое мышление в большей степени присуще образовательной практике, чем педагогической науке, хотя и там мы можем встретить отдельные мифы. Как правило, проявления мифологического мышления у педагога-практика выражаются в том, что он действует по определенной схеме, модели, не сомневаясь в ее истинности; не осуществляет критической рефлексии своих педагогических действий и представлений о педагогической действительности; стремится «уйти» от возникающих противоречий и проблем, не разрешить, а «снять» проблемность. 

Проиллюстрируем проявления мифологического мышления педагога конкретными примерами. Для того чтобы не «утонуть» в океане имеющихся на сегодняшний день педагогических мифов, попытаемся их систематизировать. Проведенный нами анализ имеющейся литературы по проблемам педагогической мифологии показывает, что авторы обращаются преимущественно к трем типам педагогических мифов. Первый тип – мифы идеологические, это проекции социальной мифологии на образовательную практику. Такие мифы имеют место как в педагогической теории, так и в образовательной практике. Они отражают общественный характер образования и социальную обусловленность педагогической науки. Их основная функция – трансляция государственной политики и идеологии через сферу образования. Ключевым мифом здесь является «социальный заказ». В качестве мифа с различными интерпретациями его описывают многие авторы. Так, В.Ю. Милитарев, Н.А. Алиханьян, М.С. Занадворнов отмечают, что педагогический миф «социального заказа» является проекцией социального мифа «начальство лучше знает» и выражается в следующем: интересы общества важнее интересов личности; они могут быть установлены; они фиксированы на данный момент [8]. В работе В.Н. Судакова миф социального заказа определяется как «синдром Демиурга»: «человека можно (необходимо) целенаправленно сформировать, выпестовать в соответствии с определенным идеалом (социальный заказ) или хотением воспитателя» [9]. И.И. Логвинов предлагает интерпретацию мифа социального заказа применительно к педагогической науке: «Педагогика – наука, в которой результаты каждого конкретного исследования определяются идеологической ориентацией и установками ценностно-практического характера» [10]. Среди идеологических педагогических мифов выделяются также «миф о всесилии денег», «миф о благодетельном рынке образовательных услуг, который все расставит по своим местам», «миф о «золотом веке» педагогики на Западе» [11], миф об эффективности любых, даже экспериментально не проверенных, авантюрных реформ. Многие авторы отмечают педагогический миф о «золотом веке» советской педагогики: «миф о советской педагогике как высшем этапе развития педагогики» (А. Гладкий [11]), педагогический миф «Качественное изменение положения дел в современной школе требует возвращения ее к тем принципам, которые были сформулированы Лениным в первые годы советской власти» (И.И. Логвинов [12]). Наглядную иллюстрацию веры в такой миф мы можем видеть в работе В.В. Кумарина [13]. 

Вторая группа педагогических мифов – мифы методические, или рецептурные, имеющие место в образовательной практике. Их функция – упростить работу педагога, «снять» проблемность. Многие из таких мифов основываются на мифологеме Чуда – поиске универсального педагогического средства (метода, технологии), позволяющего без особых усилий добиваться высоких педагогических результатов. Ключевым в этой группе является «миф о всесилии методики» (так он обозначен А. Гладким). У В.Ю. Милитарева, Н.А. Алиханьян, М.С. Занадворнова он определяется как «методика, или делай как положено», «творческий поиск согласно должностной инструкции» [8]. Указывает на этот миф и Н.Б. Крылова: «К разряду таких мифов принадлежит представление о том, что если обеспечить («завалить») учителя методиками, его труд станет продуктивным, эффективным, качественным, высокотехнологичным, культурным» [14]. Автор подчеркивает, что определяющей в педагогической деятельности является не методика, а «неповторимый акт общения педагога с ребенком». Наше исследование студентов педагогического вуза показало, что представления «Методика всесильна» придерживается в среднем 60% будущих учителей – студентов 4 курса. Среди методических мифов можно выделить также мифологему «воспитания как управления»: «обучать кого положено, кем положено, когда положено, где положено» [8], «воспитание – управление поведением» [9], «в школьном обучении можно управлять развитием индивидуальности и определять траекторию личности» [14]; мифологему «универсального педагогического средства», которое может излечить школьников от лени и своеволия и сделать из них идеальных учеников: «Можно изобрести простой способ учить детей так, чтобы им было легко и приятно и они получали хорошие знания» [11]; мифологему чудодейственного эффекта опыта педагогов-новаторов: «Широкое внедрение опыта новаторов в практику работы учителя может дать немедленный эффект повышения качества обучения и позволит в те же сроки полноценно усвоить значительно больший по объему материал» [12]; мифологему «учительской педагогики» («Учитель знает заветное слово») [15], «родительской педагогики» («Хороший педагог каждого своего подопечного нутром чует и насквозь видит») [15] и др. 

Отдельную группу составляют ритуальные педагогические мифы. Они характерны исключительно для образовательной практики и поддерживают ее. Особенность этих мифов в том, что они принимаются не только педагогической общественностью, но и культурным сообществом в целом. Их функция – придание смысла педагогической деятельности и институту образования. Если бы таких мифов не было, было бы поставлено под вопрос существование самой школы, трудности по установлению дисциплины стали бы непреодолимыми, а взаимодействие школы с родителями было бы практически невозможно. К числу ритуальных можно отнести мифы, выделенные К.Ю. Наумовым («Сеять разумное, доброе, вечное», «Растить настоящую личность», «Школа – особый мир, через который обязательно должен пройти ребенок», «Страна знаний», «Высокая миссия учителя, без остатка отдающего себя школе, детям» и др.) [16]; В. Ланцбергом (мифологема «харизматической педагогики» («Хороший педагог – особый человек. Супермен. Он впереди, на белом коне, размахивает шашкой и вращает горящими глазами. Он влюбляет в себя ребенка и ведет его за собой в мир знаний») [15]; Н.Б. Крыловой (иллюзия о достаточности школьного обучения и его стандартов для индивидуального развития; уверенность в непогрешимости задач преподавания; иллюзия о том, что учебная информация, которую дает учитель, нужнее всего для ученика; общая иллюзия педагогов о том, что все, что они делают в школе, определяет развитие детей и идет им на пользу [14]). К разряду ритуальных можно отнести и имеющиеся в школах мифы о том, что ученики должны любить учителя, выполнять все его требования; мифы об отдельных учителях, о самой школе, о значимости проводимых мероприятий и др. 

Как видим, каждая из описанных групп педагогических мифов выполняет определенные функции, и преодоление этих мифов может привести к серьезным последствиям, опасным для образовательной системы. Общая причина возникновения педагогических мифов – полезность (удобство, комфорт, безопасность). Так, например, возникновение мифа социального заказа обусловлено потребностью в безопасности, реализацию которой обеспечивает постановка между педагогом и его делом инструкции. В основе мифа о всесилии методики – стремление получить при минимальных затратах максимальные результаты. Однако здесь следует учитывать и законы теории полезности (например, «закон предельной полезности» – всякое явление, вещь имеет свой предел полезности, после которого ее значимость снижается). Определенный педагогический миф может быть полезен для педагога в течение некоторого времени, после которого значимость мифа снижается, и он либо заменяется новым мифом, либо обыденным или научным представлением. 

Как правило, у педагога-практика преобладает какой-либо один из трех описанных типов мышления, который оказывает определяющее влияние на выбор педагогических решений и действий. В качестве иллюстрации возьмем такую педагогическую ситуацию: во время объяснения нового материала один из учеников (назовем его Андреев) скрипит стулом и не реагирует на замечания учителя. Учитель с преобладанием научного типа мышления попытается выяснить причину таких действий, найти им научное объяснение и выстроит свое взаимодействие с Андреевым в русле имеющегося у него проекта взаимодействия с этим учащимся (например, предложит выйти к доске и выполнить интересное задание, если целью взаимодействия является развитие интереса к изучаемому предмету). Если же у педагога преобладает обыденный тип мышления, он вспомнит похожие ситуации из своей практики и действия, которые «срабатывали» (например, наказание, или юмор) и осуществит их. Если же у педагога преобладает иллюзорно-мифологическое мышление, он будет разрешать возникшую ситуацию на основе имеющегося мифа (например, мифа о том, что Андреев скрипит назло, чтобы «досадить» педагогу), и тогда, вероятно, он выгонит Андреева из класса. 

Итак, приведенные рассуждения привели нас к выводу о том, что мышление педагога не является исключительно научным. В нем может преобладать один из трех типов мышления: научное, обыденное или иллюзорно-мифологическое, а остальные выступают в качестве дополнительных элементов. Каждый из этих типов мышления выполняет в деятельности педагога определенные функции. Так, иллюзорно-мифологическое мышление помогает педагогу справляться с неразрешимыми трудностями, служит своего рода психологической защитой, а также выполняет смыслообразующую функцию, придает смысл действиям педагога, дает «педагогическую веру» (педагогическая мифология – это своего рода «педагогическая религия»), вселяет педагогический оптимизм. Обыденное мышление позволяет соединить опыт педагога с научными знаниями, практически осмыслить научно-педагогические знания, «перевести» их на учительских язык, увидеть их практическую полезность; также обыденное мышление позволяет педагогу принимать верные решения в случае отсутствия необходимых теоретических знаний на основе интуиции, здравого смысла. Научное мышление выполняет функцию объяснения и анализа педагогической действительности, построения теории, которая позволяет увидеть педагогические факты. Преодоление каждого из этих типов мышления грозит серьезными негативными последствиями для педагогической деятельности. Абсолютизация научного мышления, стремление заменить обыденное и мифологическое мышление научным – неверный шаг. Однако достаточно часто преобладание у педагога обыденного или иллюзорно-мифологического мышления и игнорирование научного снижает эффективность педагогической деятельности. Возможно ли этого избежать, внеся определенные изменения в процесс профессиональной подготовки педагога? На наш взгляд, это возможно при одном условии: если задачей профессиональной подготовки будет не замена «неправильных» или обыденных представлений студентов научными, а развитие у будущих педагогов способности превращать любые знания, любое мышление в инструмент успешной педагогической деятельности. Каким образом это возможно? 

Имеющийся опыт работы, теоретические размышления, анализ научной литературы позволили нам сделать следующие выводы. Как правило, студенты приходят в педагогический вуз с некоторыми обыденными педагогическими знаниями, среди которых имеют место и мифы обыденного сознания. При изучении курса педагогики студенты опираются на свой обыденный опыт. При этом обыденные представления отнюдь не заменяются научными. Здесь могут быть следующие ситуации:

– студент механически усваивает научные знания, но не овладевает научным способом мышления, научные знания остаются формальными и не используются в практической деятельности, где преобладает обыденное мышление;

– студент стремится любое научное знание осмыслить с точки зрения обыденного мышления, упростить, в результате научный смысл знаний теряется;

– студент испытывает сложности в усвоении научных знаний, однако при анализе педагогической действительности использует научный способ мышления, генерирует новые научные знания, формулирует научные проблемы;

– студент не только усваивает научные знания, но и использует научный способ мышления, который преобладает как в практической педагогической деятельности, так и при анализе педагогической действительности. 

Самой продуктивной здесь представляется последняя ситуация – именно к ней и нужно стремиться в процессе профессиональной подготовки будущего педагога. 
Следует также отметить, что усвоение научных знаний не всегда служит показателем развитости научного мышления. Справедливо и обратное утверждение: развитость научного мышления не всегда свидетельствует об усвоении научных знаний. Как показывает наш опыт, наибольшую сложность у будущих педагогов вызывает усвоение педагогических понятий. Однако некоторые студенты, которые затрудняются в формулировке определений изученных педагогических понятий, в то же время высказывают на семинарских занятиях, на экзамене идеи, свидетельствующие о развитости у них научного мышления, способны обосновать собственные определения (понимания) педагогических понятий. Так, например, одной из студенток на экзамене была высказана идея, имеющая, на наш взгляд, определенную научную новизну. Свой ответ на вопрос «Цели воспитания» она начала так: «Особенность целей воспитания в том, что их нельзя достичь абсолютно, окончательно. Разве можно воспитать абсолютно честного, справедливого, доброго человека?». Другая студентка при обсуждении темы «Профессионально значимые качества педагога» высказала интересную мысль: «В развитии профессионально значимых качеств нужно соблюдать меру. Очень высокая степень развития определенного профессионально значимого качества может снизить эффективность педагогической деятельности». Мы были очень удивлены, обнаружив сходную идею в свежем номере журнала «Педагогика» в статье о профессиональных деформациях педагога. Приведенные факты говорят о том, что нецелесообразно добиваться усвоения научных знаний без развития научного мышления: «научные знания без научного мышления пусты». Естественно, при полном отсутствии научных знаний невозможно развивать и научное мышление. Эти процессы должны осуществляться целостно, совместно.

Однако, развивая у будущих педагогов научное мышление и способствуя усвоению ими научно-педагогических знаний, мы не должны забывать и об обыденном и иллюзорно-мифологическом мышлении, об обыденных представлениях и педагогических мифах, формирующихся у студентов. Педагогика прошла в своем развитии путь от мифологии (воспитание в первобытном обществе) к обыденным педагогическим знаниям (практическая деятельность по воспитанию) и далее – к научным (педагогика – наука). Сегодня мы снова наблюдаем некоторое обращение в сторону мифологии, но уже на более осмысленном, можно сказать, научном уровне («онаученный миф», «наука – прогрессивный миф»). Примерно такой же генезис наблюдается и у студентов. Поэтому в реальном процессе становления педагога нас в большей степени будут интересовать на столько научное, мифологическое и обыденное мышление, научные, мифологические и обыденные знания «в чистом виде», сколько формы движения от мифологического к научному, от обыденного к научному и, наоборот, от научного к обыденному и от научного к мифологическому. 

Нельзя однозначно говорить, что в процессе вузовской подготовки мы преодолеваем обыденные представления или педагогические мифы. Мы их дополняем, уточняем, исправляем и даже формируем новые мифы. Главное – сделать обыденное и мифологическое мышление, обыденные знания и педагогические мифы инструментом успешной педагогической деятельности. Так, относительно использования мифологического мышления И.А. Колесникова высказывает следующее: «С педагогической точки зрения здесь интересны два момента: мифологичность как свойство, отражающее генезис человеческого сознания, и феномен мифологизации сознания как прием, широко используемый на уровне общественной системы образования (воспитания) в ходе социализации. В первом случае миф как форма ввода учебной информации органичен, природосообразен для определенного этапа развития ребенка. Во втором – появляется необходимость информационной защиты сознания учащихся от ложных мифов с помощью педагогических средств» [17]. 

Каким же образом в процессе вузовской подготовки мы можем развить у студентов способность превращать любые знания, любое мышление в инструмент успешной педагогической деятельности? Прежде всего, необходимо развитие научного мышления, рефлексии собственных мыслительных операций и научного анализа обыденных и мифологических представлений. Необходимо, чтобы студенты научились конструировать миф или обыденное представление, исходя из педагогических задач, не просто усваивали научные знания, но и учились мыслить научно, использовать научные знания в практической педагогической деятельности.
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Значение нравственного воспитания в общеобразовательной школе

С.А. Александрова, 
аспирант факультета технологии и предпринимательства МПГУ 

Э
та статья является первой из цикла «Этика предпринимательской деятельности» рассказывающая о значении этических понятий для будущих предпринимателей и применение их в практической жизни. Великий педагог И.А. Ильин писал: «Образование без воспитания не формирует человека, а разнуздывает и портит его, ибо оно дает в его распоряжение жизненно выгодные возможности, техническое умение, которыми он, бездуховный, бессовестный, безверный и бесхарактерный, и начинает злоупотреблять». Формирование нравственной культуры – одна из главных целей нравственного воспитания. Результативность освоения школьниками нравственных ценностей зависит от целенаправленной работы самого школьника по самосовершенствованию своей личности. Условиями формирования нравственной культуры являются моральная образованность, т.е. усвоение теоретических знаний в области морали, посещение художественных выставок, театров, других культурно-просветительских учреждений и мероприятий. Этическое образование помогает определить моральные критерии поведения, сделать правильный выбор в конкретной жизненной ситуации. 
Национальные традиции передаются из поколения к поколению, через общение учителя и школьника, с помощью которого школьник может освоить принятые этические нормы поведения. Изучая этику, школьник постепенно вырабатывает мышление, сориентированное на осознание нравственной ценности тех или иных поступков. Результат нравственного развития школьников – их стремление к самосовершенствованию, самовоспитанию. Этические занятия способствуют развитию эмоциональной отзывчивости на переживания другого человека, чувства собственного достоинства, проявлению переживаний. Овладение моральными нормами поведения усиливает интерес школьника в сопоставлении себя с другими людьми, к качествам собственной личности, в проявлении доброжелательности и уважения к другому, а также ответственности в словах и поступках. Содержание урока ориентирует школьников на образ жизни, основанный на нравственной связи между действием и мышлением. Этический диалог направлен на стимулирование этических суждений детей.

Необходимость уроков этики продиктована самой жизнью. Эти уроки погружают школьника в размышления о себе и других, вызывающий у него желания поиска и ответа на них. Этическое образование помогает регулировать и контролировать свое поведение. Нравственная образованность школьников формируется главным образом под воздействием учебного процесса (передачи ему знаний), главным субъектом которого является преподаватель этики. Обязанность преподавателя – способствовать формированию нравственного сознания и убежденности школьника. Эффективность нравственного формирования – не в автоматическом выполнении предписаний, а в морально осмысленном поведении. В процессе формирования нравственной культуры школа должна помочь практически освоить содержание нравственной культуры, начала которой заложены семьей, социальной средой.

XX век – это не только век образования, но и век кризиса образования. Необходимость включения этики в школьную программу видят и в России, и в Европе, и в Америке. Академик Н.Моисеев считает, что «…XXI век должен стать веком человека. Поэтому и возникает проблема человека, основное решение которой заключается в том, чтобы человек усвоил некоторые новые принципы нравственности».

Мораль является одной из неотъемлемых составляющих человечности, она связана с самой сущностью человека, его культурой. Мораль – удивительное явление: ее наличие незаметно, зато отсутствие сказывается самым роковым образом. Не только нормальная жизнь человечества и общества, но и вообще жизнь человека и общества возможны только в рамках нравственности. Нравственность не передается по наследству, поэтому каждый человек должен пройти через процесс нравственного воспитания. Нравственный смысл общения предполагает отношение к другому человеку, как к личности, предполагает уважение к достоинству другого человека.

В этих условиях предпринимательство становится привлекательной сферой деятельности для молодежи, так как именно молодому поколению, не имеющему сложившихся стереотипов по отношению к предпринимательской деятельности, легче воспринимать новые складывающиеся экономические условия. Современные социологические исследования показали рост популярности среди молодежи «профессий, обеспечивающих кратчайший путь к предпринимательству: экономисты, бухгалтеры. Каждый второй учащийся старших классов хотел бы заняться предпринимательской деятельностью, каждый четвертый – завести собственное дело».

Однако молодые люди не всегда бывают готовы к деятельности в рыночных условиях. Очевидно, что необходима подготовка к самостоятельной жизни, к предпринимательской деятельности.

И одной из главных составляющих такой подготовки является обучение школьников этическим знаниям. Эта необходимость обоснована в Письме Министерства образования Российской Федерации от 30 марта 2000 г. «Об изучении основ предпринимательской деятельности в общеобразовательных учреждениях». В нем подчеркивается, что экономическое развитие России во многом будет зависеть от уровня предпринимательской активности населения. «Ежегодно свыше трех миллионов учащихся заканчивают основную и среднюю общеобразовательную школу, значительная часть из которых, как показывают социологические опросы, хотела бы связать свою судьбу с негосударственным сектором экономики, предпринимательством, открыть собственно дело. Однако успешное решение этой задачи непосредственно связано с уровнем деловой, экономической подготовки и знанием нравственных ценностей».

Проблема соотношения экономики и нравственности – древняя проблема. Еще Аристотель, разрабатывая свою систему этики в этом аспекте, советовал заниматься только производством благ. Данная проблема волновала и средневековых теологов, однако они утверждали, что «делание денег», накопительство, богатство подлежат моральному осуждению: деньги – от дьявола.

Нормы цивилизованного предпринимательства – это признанный обязательным в деловой среде порядок ведения дел, соответствующий общечеловеческой морали и получивший общественное признание.

Проблемы этики бизнеса имеют столь же давнюю историю, как и предпринимательство. Однако особую остроту они приобрели в наше время, когда рынок сильно трансформировался, из жестокой стала жесточайшей конкуренция. Ныне во всем мире вопросы этики деловых отношений широко исследуются, служат предметом научных дискуссий и форумов, изучаются во многих высших и средних учебных заведениях. В России в последнее время проблемы этики бизнеса также вышли на самый передний план. Стало очевидным, что в цивилизованный рынок нашему отечеству не войти без серьезной этической основы, прежде всего в предпринимательстве. 

Жизнь убедительно показала, что беспредельный эгоизм в деловых отношениях может не только повредить, но и разрушить их. Существенно важно строить их на нравственных регуляторах. Бизнес, который строится на нравственной основе, оказывается в конечном счете более выгодным, чем бизнес безнравственный, аморальный, разрушающий деловые, партнерские отношения.

Специалисты отмечают, что цивилизованный предприниматель должен:

– быть убежден в полезности своего труда для общества;

– уважать собственность и государство;

– уважать труд других людей;

– уважать профессионализм.
Стереотипы делового человека – это совокупность профессиональных, нравственных, психологических качеств личности. Атрибутика делового человека должна включать следующие элементы:


– доходный бизнес;


– определенную репутацию в деловом мире;


– высокий образовательный уровень;


– добропорядочность и ответственность в рабочих отношениях;


– моральную устойчивость;


– владение деловым этикетом.

Несоответствие данным атрибутам формирует антистереотип делового человека, который отрицательным образом отражается на общественном мнении об институте бизнеса.

По мнению некоторых исследователей, ущербным отечественный бизнес сегодня делает ряд факторов: нацеленность на получение почти мгновенной личной выгоды и прибыли, агрессивность, фактическое отсутствие имиджа цивилизованного делового человека, что проявляется в манерах поведения, стиле мышления.

Какими же качествами должен обладать человек, ступивший на стезю бизнеса?

Ответ дает практика. Чтобы поднять свое дело, человеку прежде всего нужны: решительность, инициатива, быстрая реакция на возникающие сложности и препятствия, быстрое преодоление этих препятствий. В бизнесе многое зависит от свойств личности. Нединамичный, теряющий ориентацию в деле человек обречен на неудачу. Конкуренты никогда не прощают ошибок, а раздавливают его, чтобы уничтожить соперника. Морально-деловые качества являются более широким понятием по сравнению с профессиональными, так как охватывают собственно операционную сторону нравственности и включают в себя соответствующую сторону профессионально нравственных качеств. 

Причем морально-деловые качества проявляют себя во многих сферах нравственной деятельности, но особую значимость приобретают в сфере профессиональной деятельности.

Морально-деловые качества предпринимателя стали соизмеримы успеху его деятельности. Через собственный труд и его результаты предприниматели получают возможность для свободной самореализации потенциала своей личности, энергичного, инициативного человека, который ради самовыражения может использовать весь свой интеллектуальный и личностный потенциал. Здесь с успехом используется природное честолюбие человека, его стремление к самоутверждению.

Предпринимательская деятельность дает возможность реализовать свои способности; для предпринимателя это выражается в энергичном, инициативном труде. Активное участие в своем управленческом труде дает возможность реализовать предпринимателю свои основные качества. 

С этической точки зрения в облике предпринимателя важно подчеркнуть активность, инициативность, самостоятельность (независимость). Именно эти характеристики чаще всего выделяются в качестве специфических в морали предпринимателя. Деловая честность и порядочность занимают особое место в критериях цивилизованного поведения предпринимателя. Благодаря управленческой деятельности организуется основная часть производств, под руководством предпринимателей создается почти все богатство в обществе, и тот, кто, находится рядом с этим богатством, больше всего подвергается соблазну. Однако, несмотря на эти соблазны, честность и порядочность остаются наиболее почитаемыми качествами современного предпринимателя. 

Честность входит в систему основных устоев, которые помогают эффективно вести дела. Чтобы успешно вести дела, предприниматель должен поступать в отношении других так, как ему необходимо, но чтобы и в отношении него поступали так же.

Честный, рационально мыслящий предприниматель воспринимается как справедливый человек и руководитель. Справедливость, став моральным качеством, сравнявшись с честностью, стала необходимой для управленческого процесса.

В работе американского социолога Л.Хосмера сформулированы современные этические принципы делового поведения, прошедшие многовековую проверку теорией и практикой. Таких принципов десять:

1.  Никогда не делай того, что не в твоих долгосрочных интересах или интересах твоей компании.

2.  Никогда не делай того, о чем нельзя было бы сказать, что это действительно честное, открытое и истинное, о котором можно было бы с гордостью объявить на всю страну в прессе и по телевидению.

3.  Никогда не делай того, что не есть добро, что не способствует формированию чувства локтя, так как все мы работаем на одну общую цель.

4.  Никогда не делай того, что нарушает закон, ибо в законе представлены минимальные моральные нормы общества.

5.  Никогда не делай того, что не ведет к большому благу.

6.  Никогда не делай того, что ты не желал бы рекомендовать делать другим, оказавшимся в похожей ситуации.

7.  Никогда не делай того, что ущемляет установленные права других.

8.  Всегда поступай так, чтобы максимизировать прибыль в рамках закона.

9.  Никогда не делай того, что препятствовало бы праву другого человека на саморазвитие и самореализацию.

10. Никогда не делай того, что могло бы повредить слабейшим в нашем обществе.

Указанные принципы в той или иной степени присутствуют и признаются справедливыми в различных деловых культурах.

В школьной среде (да и не только) налицо кризис нравственности, являющийся основанием для создания конфликтных ситуаций. Анализ ценностных ориентаций показывает, что в сознании школьников мало таких норм нравственности, как доброта, порядочность, честность, отзывчивость и т.д. Сам процесс обучения предполагает фундамент воспитания, который позволяет школьникам усвоить проверенные временем духовные и культурные ценности человечества и сформировать устойчивые нравственные ценности.

Умение общаться необходимо каждому человеку, а главное правило, касающееся отношений между людьми, было сформулировано более 2000 лет назад. Оно гласит: «Относитесь к другим людям так, как бы вы хотели, чтобы они относились к вам».

Общество может нормально функционировать и развиваться только в результате непрерывного процесса производства материальных и духовных ценностей, и от того, какими по своему нравственному содержанию являются отношения людей в обеспечении этого процесса, во многом зависит благополучие общества и отдельного субъекта отношений. Общество рассматривает качества работника как один из ведущих элементов его профессиональной пригодности. Повышенные моральные требования предъявляются к профессиям типа «человек-человек», т.е. требующих высокой согласованности в действиях (здравоохранение, образование, управление и т.д.). Деятельность людей этого типа означает «вторжение» во внутренний мир человека, и нравственная ответственность приобретает здесь решающее значение. К примеру, когда мы выбираем учебное заведение для детей, то ищем не просто хорошую школу, а хороших, добрых, внимательных учителей.

Современный кризис явно свидетельствует о потере решающего звена, начала человеческого бытия. Каково оно, это звено? По мысли знаменитого гуманиста Альберта Швейцера, этим звеном является этическое начало. Потеря этического человека – это ли не самое опасное событие для человечества, решающий отход от того, что можно было бы назвать нормальным развитием личности и общества? Именно нравственное начало составляет решающее звено человеческого бытия, его духовности в первую очередь. Этический человек умеет двигаться в этическом пространстве. Разумеется, одному человеку это удается лучше, другому хуже.

В этике, это известно давно, важнейшее значение имеет добрая воля. А.Энштейн был прав, когда отмечал: «Важнейшее из человеческих усилий – стремление к нравственности. От него зависят наша внутренняя устойчивость и само наше существование. Только нравственность в наших поступках придает красоту и достоинство нашей жизни. Сделать ее живой силой и помочь ясно осознать ее значение – главная задача образования».

«Учителями человечества», учения которых являются, несомненно, общепризнанными, являются: Конфуций, Будда, Моисей, Иисус Христос. Они заложили нравственные основы различных культур и религий, дали начало и имя целым цивилизациям. Моральные чувства, представления о должном поведении возникают у человека благодаря совместной жизни с другими людьми. Термин «этика» Аристотель образовал от греческого слова «этос», которое переводится на русский язык как обычай, характер, а также как наука о нравственности. Впоследствии от этого слова образовалось прилагательное «этический», чтобы обозначить им группу добродетелей (качеств), относящихся к характеру человека – мужество, уверенность, справедливость, рассудительность и т.д. Науку, которая призвана изучать данные этические добродетели, выявлять достоинство характера того или иного человека, Аристотель назвал этикой. Так впервые появилось это слово в науке. Древнеримский оратор и философ Цицерон, прямо ссылаясь на опыт Аристотеля, образовал прилагательное «моральный», т.е. относящийся к нраву, характеру. Значительно позже образовалось слово «мораль». Эта наука возникла, чтобы ответить на вопросы реальной жизни: как надо поступать, что есть добро и зло и др.

Мораль (нравственность) – это один из способов регулирования человеческих отношений и поведения с помощью исторически сложившихся «неписанных» норм и правил, согласно которым поступки людей оцениваются как добрые и злые, справедливые или несправедливые, честные или бесчестные, достойные или недостойные, моральные или аморальные. Эти нормы и правила складывались веками в процессе совместной деятельности многих поколений разных народов. Они официально нигде не записаны и долгое время передавались устно, от отцов к детям, от старших к младшим, от одного поколения к другому. Практическая необходимость согласования трудовой деятельности человека с деятельностью коллектива появилась уже в первобытном обществе. Для человека, вступающего в отношения с другими людьми, нормы выступают как предписания, в соответствии с которыми он должен поступать. Суть моральных отношений состоит в сочетании личных и общественных интересов. В этом сочетании заинтересованы как общество, так и личность. Общество создает целую систему правил, призванных регулировать свои отношения с личностью.

Мораль – самая древняя форма человеческого сознания. Формировалась мораль в процессе труда, который всегда был явлением коллективным. Вся жизнь человека в первобытном обществе протекала на виду у коллектива. И каждый вид его деятельности оправдывался или осуждался коллективом. Мораль первобытного общества, естественно, находилась на низком уровне развития. Она оправдывала людоедство и убийство стариков, кровную месть и жестокие наказания. 

Положительную роль играли в прошлом нормы поведения, которые определялись необходимостью блюсти сословную честь. Взять хотя бы дворянство. Неписанный кодекс дворянской чести человек усваивал с детства, наблюдая поведение взрослых и слушая их разговоры и оценки событий. В случае, когда дворянина, например, офицера, обстоятельства вынуждали нарушать этот неписанный кодекс, хотя бы не уплатить в срок карточный долг, нередко единственным выходом для него было самоубийство. Как видим, нарушение норм сословий морали не только вызывало осуждение, но и грозило значительно более серьезными последствиями. 

Другие, но тоже достаточно строгие нормы сословий морали существовали и у купечества, и у фабрикантов: «честное купецкое слово» было не пустым понятием.

С развитием общества и изменением его экономической и социальной культуры меняется и мораль. Коренную ломку нравственные отношения претерпели с переходом к классовому обществу. Если при первобытном строе нормы морали были одинаковы для всех членов общества, то с возникновением классов они стали выражать интересы того или иного класса.

Хотя у каждого народа существуют достаточно простые нормы нравственности, в них включаются такие общие требования, как уважение человека человеком, вежливость и тактичность, уважение к старшим, честность и правдивость, также требования непримиримости к поведению, которое разрушает добрые человеческие отношения и унижает человеческое достоинство. 

На основании вышеизложенного мы можем сделать вывод, что этические знания важны для каждого человека и особенно для будущих предпринимателей.
НОВЫЕ МЕТОДИЧЕСКИЕ ИДЕИ ИЗУЧЕНИЯ ОСНОВ КВАНТОВОЙ И РЕЛЯТИВИСТСКОЙ ФИЗИКИ 
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Суть не в том, чтобы свести основы теории к

наименьшему числу добротных предположений,

а в том, чтобы свести их к предположениям, 

которые можно проверить экспериментально.

У. Бëрке 

Статья в большей части отражает содержание спецкурсов, которые читались авторами в Липецком государственном педагогическом университете в течение ряда лет. Она разбита на три части и имеет не только методическую, но и методологическую направленность. В первой части статьи обсуждается общая методология и методическая концепция изучения основ современной квантово-релятивистской физики, которая разработана и реализуется авторами. Во второй и третьей частях показано применение развиваемой концепции к изучению релятивистской и более подробно – квантовой физики в профильных классах школы, а также в процессе профессиональной подготовки учителя физики. Естественно, изложение многих моментов в статье ограничено рамками ее объема.

1.

Методологические особенности и методическая концепция изучения основ современной физики

Под современной физикой понимают квантовую и релятивистскую физику, а точнее, продукт их современного онтологического синтеза. Квантово-релятивистская физика возникла и стала развиваться более чем сто лет назад. За прошедшее столетие она достигла существенного и глубокого прогресса в понимании и раскрытии сущности физических явлений и процессов, которые составляют содержание этой «новой физики» – физики ХХ столетия.

В настоящее время квантово-релятивистская физика лежит в основе всей современной физической картины мира. Она открыла поразительные горизонты для мировоззренческого постижения процессов и явлений как ультрамикроскопического, так и космологического масштабов, вооружила естествознание и технику рядом фундаментальных открытий, которые кардинальным образом изменили социокультурный и духовно-мировоззренческий фон человеческой цивилизации.


В настоящее время можно утверждать, что квантово-релятивистская физика стала важнейшим научным компонентом общечеловеческой культуры, знакомство с которым необходимо любому цивилизованному человеку. Это обстоятельство определяет неуклонно растущий образовательный статус современной физики как в вузе, так и в школе и актуальность педагогических исследований, нацеленных на разработку ее содержания и методики изучения.

Казалось бы, целого века было вполне достаточно для того, чтобы релятивистская и квантовая физика адаптировались должным образом в структуру школьного курса физики в качестве самостоятельных и равноправных его разделов. К сожалению, в полной мере этого не произошло. Причин здесь несколько, но главной, на наш взгляд, является специфический характер исторического развития квантово-релятивистской физики.

Квантовая и релятивистская физика исторически и по существу зародились и стали развиваться из одного онтологического начала – известного комплекса принципиальных проблем классической электродинамики. Несмотря на то, что в своем историческом развитии обе области современной физики отпочковались от электродинамики, они являются общефизическими, а не электродинамическими феноменами. Однако «электродинамическое» происхождение до сих пор накладывает определенный психологический и методологический отпечаток на восприятие и понимание природы квантово-релятивистской физики. Следование исторической традиции, оставаясь на уровне достижений и понимания начала двадцатого века, во многом предопределяет педагогическую практику, реализуемую в школе. Это тем более удивительно, поскольку современная квантово-релятивистская физика вышла на качественно иной уровень постижения и понимания сути физических явлений, которые развертываются на фоне универсальной мировой физической «среды», называемой физическим вакуумом.

Мощный теоретический прорыв в сферу действия новой физики, осуществленный в начале двадцатого века группой гениальных ученых, привел к тому, что квантовая и релятивистская физика вначале появились в форме неких теоретических концепций, представляемых весьма странными (с позиций классической физики) математическими структурами. Этот теоретический прорыв намного опередил экспериментально-практические возможности верификации и практического использования эвристически угаданных теоретических принципов новой неклассической физики. 

Опережающее развитие «необычной» теории в области новой физической онтологии породило серьезную познавательную проблему – проблему понимания того мира физических явлений, которому (позднее) было дано название квантово-релятивистской физики. Открытие нового мира квантово-релятивистских явлений вывело человеческое познание за пределы той структурно-масштабной ниши, в которую природа поселила человека. Осознание того факта, что объективная физическая реальность может существовать и существует в иных (отличных от макроскопического мира) структурных отношениях и формах, пришло не сразу. Естественно, сначала пытались понять и интерпретировать новую реальность в системе образов и понятий, которые свойственны миру непосредственного человеческого восприятия.

Таким образом, с открытием нового мира квантово-релятивистских явлений и процессов ученые столкнулись с методологическим парадоксом, суть которого (с познавательной точки зрения) заключалась в том, что теоретическая база новой физики была создана до того, как возникла собственно сама квантово-релятивистская физика. Такое опережающее развитие теоретических идей имело как положительные, так и отрицательные последствия.

Не касаясь здесь положительных факторов, обратим внимание на то, что оборотной стороной отмеченного выше методологического феномена явилось значительное затруднение психологической объективации
 в сознании сначала ученых физиков (а потом и учащихся) сущностной составляющей новой физики. В новой области физической реальности физические объекты становились ускользающими от прямого восприятия, а их поведение не укладывалось в рамки классической логики. Постепенно сложилось представление, что квантово-релятивистской физикой может заниматься только избранная категория людей, способных расшифровать теоретико-математические схемы, посредством которых природа ведет диалог с человеком.

Это обстоятельство и предопределяло в течение длительного времени отсутствие релятивистской и квантовой физики в школьном курсе физики. Некоторый налет недоверия и отчуждения в отношении к ней в педагогических кругах сохранился и до сих пор. В настоящее время лишь некоторые фрагменты релятивистской и квантовой физики стали изучаться в школе. Но этого, вообще говоря, недостаточно. Квантово-релятивистская физика в соответствии с ее концептуальным статусом в физической науке и обширной инженерно-технической практикой должна быть представлена в школьном курсе самостоятельными, систематическими и последовательными разделами, где «кванты» и «релятивизм» изучались бы на основе современного понимания их физической сущности и содержания. При внимательном изучении проблемы представляется, что это может быть сделано методически эффективно и вполне доступно (в том числе) и для учащихся средней школы, по крайней мере профильного обучения. 

Этот тезис базируется на том положении, что теоретический и эмпирический уровень современного развития квантово-релятивистской физики достиг такого состояния, когда ее можно изучать в «естественном» гносеологическом ключе, который передается хорошо известной методологической формулой: экспериментальные факты ( теория ( практика. 

Основная методическая идея предлагаемой «инновации» – это оптимальное конструирование объекта учебного познания путем изменения (перестройки) методологической схемы его изучения (по сравнению со сложившейся исторической традицией). Отдавая должное гениальности и творческой изобретательности основоположников квантово-релятивистской физики, тем не менее мы считаем, что начинать изучение основ этой физики в школе надо не с постулирования эвристических догадок великих ученых, появившихся в ходе ее исторического развития (которые, как тому свидетельствует П. Дирак [2], на первых порах и им самим были не вполне понятны и ясны), а с отбора реперных экспериментальных фактов – таких, в которых действие фундаментальных физических принципов квантово-релятивистской физики проявляется непосредственно, отчетливо и явно. Выделив такие базисные эмпирические факты, в дальнейшем путем их определенной теоретической интерпретации и обобщения можно вычленить и сформулировать все основные положения (принципы) квантово-релятивистской физики. Такой способ действия можно назвать методом «обращения», с научной точки зрения он совершенно корректен и, как показывает практика, методически весьма эффективен. Отбор и акцентирование таких базисных экспериментов мы не связываем с действительной исторической хронологией соответствующих теоретических и экспериментальных открытий квантово-релятивистской физики
.

Несомненно, для более полного и адекватного восприятия изложенной выше методической концепции требуется бóльшая детализация, которая ограничена рамками статьи. Поэтому перейдем к предметному изложению релятивистской и квантовой физики с позиций данной методики. Как уже было отмечено, между релятивистской и квантовой физикой существует глубинная связь, позволяющая говорить в целом о квантово-релятивистской физике. Однако, исходя из педагогической целесообразности, в школе их следует изучать раздельно. На определенном уровне восприятия релятивистскую физику можно рассматривать независимо от квантовых свойств физического вакуума. Квантовая же физика в современном ее изложении требует обращения к основополагающим принципам релятивистской физики.

2.

Релятивистская физика

В основе современных концептуальных представлений квантово-релятивистской физики лежит следующий, исключительно важный, научный факт. Современная физика экспериментально и теоретически доказала, что реальное физическое «пустое» пространство не представляет собой абсолютной пустоты (как полагала классическая механистическая модель физической реальности), а является мировой средой, обладающей физическими – квантово-релятивистскими свойствами [3]. Эту универсальную квантово-релятивистскую среду называют физическим вакуумом. Именно фундаментальные физические симметрии этой среды определяют кинематические и динамические свойства движения релятивистских частиц в физическом вакууме
. 

Под релятивистской физикой понимают [4] область физических явлений, в которых кинетическая энергия движения частицы в физическим вакууме оказывается сравнимой с ее собственной энергией (энергией покоя 
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). Поскольку собственная энергия элементарной частицы, как правило, оказывается весьма большой, то для достижения релятивистского режима движения она должна двигаться в вакууме очень быстро, – так, чтобы ее скорость была сравнима с релятивистской постоянной с.

Для релятивистской физики существенными оказываются следующие наиболее важные свойства (симметрии) физического вакуума:

А1: пространственная однородность;

А2: пространственная изотропность;

А3: временная однородность;

А4: все состояния прямолинейного и равномерного движения материальных объектов в физическом вакууме физически эквивалентны (симметричны).

Последнее свойство физического вакуума часто определяют и называют принципом относительности движения (или просто принципом относительности). Легко видеть, что он определяет кинематические свойства физического вакуума. 
Все фундаментальные физические симметрии физического вакуума мы объединим в единый комплекс и обозначим символом 
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Имеет место следующий принципиальный научный факт: системы фундаментальных физических симметрий 
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 оказывается вполне достаточно для формулирования и построения всей теоретической основы релятивистской физики [5]. 
Теоретическим ядром ее являются динамические релятивистские соотношения Эйнштейна для энергии и импульса релятивистских частиц.

Представим эти соотношения в виде, когда используется так называемая естественная релятивистская система физических величин. В этой системе (по определению) полагается, что релятивистская постоянная с тождественно равна единице (
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). Это условие существенно упрощает множество технических деталей в уравнениях релятивистской теории, не затрагивая по существу никаких принципиальных аспектов релятивистской физики. В естественной релятивистской системе физических единиц динамические релятивистские соотношения запишутся в виде:
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где Е – полная энергия релятивистской частицы, 
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 – ее импульс, М – масса. В этой системе скорость 
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 становится безразмерной величиной и определяется соотношением:
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где V – модуль этой скорости, а 
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 – единичный вектор, определяющий направление ее движения в пространстве. Символом 
[image: image11.wmf])

(

V

Г

 обозначен универсальный релятивистский кинематический фактор, который имеет следующий вид:
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Обе физические величины Е и 
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 из (1) образуют взаимосвязанный единый комплекс, который мы будем обозначать символом
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Величину Е будем называть первой (или временной) компонентой, а трехмерный пространственный вектор 
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 – второй (или пространственной) компонентой единого релятивистского комплекса энергии-импульса релятивистских частиц.

Эйнштейн в достаточной мере понимал статус релятивистских соотношений (1) в созданной им теории и неоднократно предпринимал попытки физически содержательно получить (вывести) и обосновать эти соотношения. Одна из них была реализована в статье [6]. В ней он показал, как, руководствуясь фактом аддитивного действия законов сохранения энергии и импульса, а также релятивистским законом преобразования скоростей, можно доказать, что энергия и импульс релятивистских частиц действительно должны представляться соотношениями (1). Задачу, которую решал Эйнштейн в [6], назовем «прямой задачей Эйнштейна». Такое обоснование было актуальным вплоть до экспериментального открытия эффекта Комптона и явлений ему подобных.

Эксперименты Комптона непосредственно подтверждали две группы фундаментальных теоретических соотношений квантовой и релятивистской физики, в формулировке и открытии которых Эйнштейн принимал самое непосредственное участие. Этими соотношениями являются квантово-релятивистские соотношения Планка – Эйнштейна – де Бройля, а также соотношения Эйнштейна, определяющие энергию и импульс релятивистских частиц. В настоящее время ситуация, касающаяся эмпирического обоснования динамических релятивистских соотношений, кардинальным образом изменилась. В современной физике высоких энергий накопился гигантский массив экспериментальных фактов [4], которые прямо и непосредственно доказывают, что величины Е и 
[image: image16.wmf]p
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 действительно являются аддитивно сохраняющимися физическими величинами. 

Последнее обстоятельство ничуть не обесценивает смысл и содержание задачи, которую решал Эйнштейн в [6], а даже наоборот – придает ей более глубокое и современной звучание. В связи с тем что динамические соотношения занимают центральное положение в релятивистской физике, представляет определенный методологический и методический интерес «обращенная задача Эйнштейна», под которой понимается следующее. Опираясь на экспериментальный базис современной физики высоких энергий, сейчас мы имеем право сформулировать основной постулат релятивистской динамики так:

При движении любого материального объекта в физическом вакууме, обладающем свойствами симметрии A, динамика релятивистских частиц определяется соотношениями: 
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Это утверждение можно рассматривать как пятый (А5) постулат в дополнение к системе А, который определяет фундаментальные динамические свойства симметрии физического вакуума. 

В развиваемом методическом подходе сформулированный выше постулат релятивистской динамики рассматривается не как теоретическое следствие каких-либо принципов более высокого уровня, а как концептуальное и теоретическое обобщение массива соответствующих экспериментальных фактов физики высоких энергий. В сущности, он является неким феноменологическим правилом, которым предписывает руководствоваться нам природа. Следует заметить, что с позиций феноменологического метода соотношения (1) имеют такой же феноменологический и теоретический статус как, например, и основное тождество термодинамики, представляющее действие закона сохранения и превращения энергии в рамках термодинамического метода. В этом смысле между термодинамикой и релятивистской физикой нет никакого принципиального различия.

Таким образом, под «обращенной задачей Эйнштейна» мы понимаем задачу получения (вывода) всех основных теоретических и эмпирических следствий из постулата А5, понимаемого как теоретическое обобщение экспериментальных фактов физики высоких энергий. 

Фактуальная объективность основного принципа релятивистской динамики обеспечивает доступную когнитивность и предметную достоверность выводов и следствий, вытекающих из него. Рассмотрим наиболее важные из них. 

Соотношения (1) являются универсальными соотношениями, не зависящими от выбора той или иной инерциальной системы отсчета. Поэтому следствия, вытекающие из постулата А5, также будут независимыми от выбора инерциальной системы отсчета. В этом находит свое воплощение и выражение хорошо известный принцип относительности (физической эквивалентности различных инерциальных систем отсчета). Возведем в скалярный квадрат первую и вторую компоненты комплекса Р, а затем из первого вычтем второй:
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(3).
С учетом (1), прямые вычисления показывают, что Р∙Р всегда (т.е. в любой инерциальной системе отсчета) равно квадрату инвариантной массы М релятивистской частицы, движущейся в физическом вакууме


[image: image20.wmf]2

2

2

2

2

)

(

M

p

p

p

E

P

P

z

y

x

=

+

+

-

º

×

. 
            (3а).
Соотношение (3а) принято называть основным тождеством релятивистской динамики. С точки зрения математического воплощения оно представляется форминвариантной квадратичной (по переменным 
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) формой. Методически целесообразно основное тождество релятивистской динамики представить в виде:
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(3б)

и проиллюстрировать графической фигурой, которую называют «релятивистским треугольником Эйнштейна» (рис. 1).


[image: image23]
Рис. 1. Графическое представление релятивистского соотношения 
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Из (3б) следует, что в системе отсчета, по отношению к которой рассматриваемая частица покоится (и соответственно 
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(3в)
Последнее соотношение представляет знаменитый принцип эквивалентности энергии и массы. 

Здесь необходимо отметить, что соотношения (3а) и (3б) непосредственно подтверждаются экспериментальными измерениями в современной физике высоких энергий. Исторически первым в этом отношении проявил себя опыт Комптона по рассеянию рентгеновского излучения. Наряду с ним, мы предлагаем рассмотреть пример, связанный с распадом π–мезона. Огромная заслуга Эйнштейна в прояснении сущностных основ релятивистской динамики заключается в том, что он последовательно соединил требования постулата о лоренц-инвариантности с требованиями законов сохранения аддитивных интегралов движения – энергии и импульса.

Блестящую иллюстрацию эффективности этого приема дает анализ процесса распада пиона на мюон и антинейтрино:
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Мюон представляет собой как бы утяжеленный (примерно в 206 раз) электрон, а антинейтрино 
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 – частица, у которой, как полагают, масса покоя 
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. Если распадается свободный (т.е. не взаимодействующий с другими частицами) π–мезон, то в элементарном акте превращения релятивистских частиц 
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 должен выполняться закон сохранения энергии и импульса в их релятивистской форме (1). В соответствии с действием этого закона
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В частности, если в момент распада π–мезон покоился относительно лабораторной системы отсчета К*, то относительно этой системы 
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 и соответственно получается:
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Таким образом, измеряя 
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 в π-распаде и зная численное значение 
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 можно определить 
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. Измерения по описанной выше методике дают следующие результаты:
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Позднее массу пиона удалось измерить «непосредственно», независимым от релятивистских соотношений (3б) и (3в) способом, используя средства так называемой мезоатомной спектроскопии [4]. Результаты измерений массы π–мезона, полученные на основе принципов релятивистской динамики и с использованием возможностей мезоатомной спектроскопии, находятся в очень хорошем соответствии, что является прямым экспериментальным доказательством правомочности постулата А5.

Обосновав правомочность основного постулата релятивистской динамики эмпирическими фактами, далее мы можем получить из него все основные как теоретические, так и экспериментальные следствия релятивистской физики.

Приступим к осуществлению этих действий. Рассмотрим две различные инерциальные системы отсчета К1 и К2. Пусть К1 движется относительно К2 со скоростью 
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. Скорости движения одного и того же материального объекта относительно К1 и К2 соответственно будут 
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. Выясним, как преобразуются компоненты комплексов энергии-импульса 
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 от одной инерциальной системы отсчета к другой. 

Из основного тождества релятивистской динамики следует, что
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Если наряду с соотношением (7) воспользоваться требованиями законов сохранения энергии и импульса в аддитивной форме, то несложно показать, что компоненты комплексов энергии-импульса, отнесенные к различным инерциальным системам отсчета К1 и К2, в силу действия постулата А5 должны будут подчиняться закону преобразования (при переходе 
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Здесь 
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Преобразования 
[image: image60.wmf]2

1

:

)

(

P

P

V

®

L

r

, представленные соотношениями (8), являют собой ни что иное, как хорошо известные преобразования Лоренца, с тем лишь отличием, что теперь они сразу действуют в пространстве динамических пар 
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. Несложные математические построения позволяют перейти от преобразований (8) к преобразованиям Лоренца, действующим в пространстве кинематических пар 
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, которое обычно называют пространством Минковского. Использование пространства Минковского возвращает нас к традиционной теоретической модели релятивистской физики.

Поскольку всякий комплекс энергии-импульса 
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 вполне определенным образом зависит от реляционных скоростей 
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 (8) индуцируют соответствующие преобразования 
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 и реляционных скоростей. Объединяя требования (8) и постулата А5 несложно показать, что их совокупное действие возможно только тогда, когда соответствующие реляционные скорости при переходе 
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 будут преобразовываться согласно релятивистскому закону преобразования скоростей
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где 
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 – скалярное произведение векторов 
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Последнее утверждение завершает решение обращенной задачи Эйнштейна. Из проведенного методологического анализа следует, что в основе релятивистской динамики и кинематики (а следовательно, и всей релятивистской физики) лежат три фундаментальных физических фактора: фундаментальные релятивистские динамические соотношения (1), аддитивная структура действия законов сохранения энергии и импульса, релятивистский закон преобразования скоростей (9).
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� Под объективацией понимается психологический феномен, заключающийся в возникновении внутренней уверенности (убежденности) в истинной достоверности некоторого фактора внешней действительности.





� Естественно, при таком способе действий необходим некоторый исторический комментарий о том, как действительно развивалась квантово-релятивистская физика.


� О квантовых свойствах вакуума – в следующей части статьи.
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