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Введение

С самого начала обратим внимание читателя на то, что представление об одаренности, которое лежит в основе этого Пособия, не является традиционным для педагогической науки и практики. Мы исходим из того, что одаренность к художественному творчеству  – это ценнейшее общечеловеческое качество, которому надо помочь раскрыться в каждом ребенке, в условиях общего гуманитарно-художественного образования. Тогда отчетливо проявятся  и случаи особой одаренности тех относительно немногих детей, для которых художественное творчество может стать жизненным призванием.

Пособие состоит из трех основных разделов, каждый из которых должен послужить обоснованию и реализации обозначенного подхода.

Первый раздел будет посвящен, главным образом, его психологическим  и педагогическим основаниям. Во втором мы расскажем о том, как данный подход фактически реализуется в опыте некоторых учебных заведений основного и дополнительного образования. В третьем разделе рассмотрим с той же точки зрения проблемы диагностики художественного развития, а также оценки и презентации  результатов творчества детей в разных видах искусства.

 Но сначала коснемся некоторых существенных для нашей проблематики вопросов более общего характера.

*********

Триединая задача выявления, охраны и развития детской одаренности постоянно упоминается в числе приоритетных для отечественной системы образования. Но если это и так, то лишь в отношении некоторых проявлений  интеллектуальной одаренности;  в первую очередь потому, что с деятельностью одаренных людей  в научно-технической сфере связывают надежды на получение прямой экономической выгоды. Что же касается   художественной одаренности, да и художественного образования в целом, то они  не занимают сегодня, как не занимали и раньше, не только приоритетного, но  сколько-нибудь достойного места ни в государственной образовательной политике, ни в школьном расписании, ни в  общественном сознании.

 Парадоксальным образом, именно это и определяет острую актуальность исследований и  рекомендаций по данной проблематике. Потому что нет  другой образовательной области, где  существовал бы такой разрыв безграничных возможностей развития личности  и скудных наличных результатов, как в  педагогике искусства.

 Да и  сами возможности эти – возможности искусства и возможности детей в художественном творчестве – за редким исключением не вполне осознаются  даже  педагогическим корпусом. Привлечь внимание к этому противоречию, помочь хотя бы отчасти его преодолеть – одна из главных задач настоящего Пособия. 

Речь у нас пойдет о сущности  и критериях художественной одаренности и шире - художественно-творческого развития ребенка; о принципах и методиках его диагностирования; об  оценке и презентации детских работ; о том, что следует и чего не следует делать для охраны и развития художественной одаренности. А до этого нам хотелось бы поставить наши  проблемы в более широкий педагогический и психологический контекст и  сделать очевидной жизненную значимость творчески развивающего художественного образования для человека и общества. 

Говорят, что искусство обращено к «человеку в целом». Но каков конкретный смысл этого важного утверждения? Начнем с  простых и даже общеизвестных вещей. 

Например, с того, что школьное образование строится почти исключительно на освоении отвлеченных понятий, схем, условных знаков того или иного рода, числовых отношений и т.д. При этом, вопреки возрастным особенностям детей младшего школьного возраста, игнорируется, обесценивается как нечто «несущественное», скудеет и отмирает чувственный опыт ребенка. А с ним уходит и чувство непосредственной связи и ответственности за тот единственный реальный мир, в котором протекает наша необратимая жизнь. Всякий согласится, что такое однобокое развития – серьезный дефект современного образования. Почему же система образования упрямо не хочет принять помощь, которая всегда рядом? Ведь  свойственный детям интерес, их отзывчивость на чувственные впечатления – это ценные и незаменимые предпосылки художественного развития, которые расцветают и совершенствуется  благодаря занятиям искусством. 
Сугубо рациональный характер образования ведет и к тому, что игнорируется сфера чувств растущего человека, пускается на самотек его эмоционально-нравственное развитие, иначе говоря – его душевная жизнь. Это закономерно ведет к «эмоциональной тупости», к отсутствию чуткости по отношению к другому человеку и к природе, ведет к опасной диктатуре узко понятого интеллекта, не различающего добро и зло. А художественно-творческий опыт, напротив, ведет к развитию душевной чуткости, эмоционального интеллекта – способности понимать душевную жизнь и свою, и других.

 Таким образом, приобщение к художественному творчеству, действительно, способно сохранять цельность личности ребенка в условиях односторонне рационализированного образования.

Современный школьник многое теряет  в своем личностном развитии из-за острого дефицита творчества, которое по природе необходимо человеку.  А ведь именно ранняя художественная практика дает лучшую возможность обрести творческий опыт, и не только специфически художественный, но творческий опыт как таковой, то есть опыт порождения и воплощения собственных замыслов. (На этом нам  еще предстоит остановиться подробнее.)

Термин «арттерапия» и соответствующие практики давно вошли в жизнь и не нуждаются в доказательствах своей эффективности. Но если искусство и художественное творчество обладают определенной целительной силой; если лечить болезни, как всем известно, гораздо труднее, чем предотвращать, так не пора ли вводить всеобщую «артпрофилактику» наших детей? Ведь и  специальные исследования, и богатый опыт делают несомненным то, что сегодня принято называть «здоровьесберегающим» эффектом занятий художественным творчеством!

Они способствуют также решению множества самых острых, жизненно важных для нашей страны воспитательных  проблем, которые не поддаются  лобовым  и декларативным воздействиям – таких как экологическое воспитание, как этнокультурный и межконфессиональный диалог и многие другие.

 И, наконец, через собственный творческий опыт школьник входит в хранилище непреходящих духовно-нравственных ценностей человечества, воплощенных в художественной культуре, и даже получает возможность внести в нее в будущем свой посильный вклад.

Казалось бы, очевидно: если всего этого не происходит, если ребенок растет бесчувственным,  бездушным, личностно ущербным, если высшие духовно-нравственные ценности ему чужды, то чем лучше он освоит прочие знания и умения, чем «конкурентоспособнее» и «компетентнее»  станет  во всех остальных отношениях, тем опаснее и разрушительнее будет его дальнейшая деятельность, поскольку все его «компетенции» будут беспрепятственно обращаться во зло.

История  свидетельствует, что явление, которое мы сейчас называем искусством,  художественным творчеством, это неотъемлемая составляющая человеческого способа существования в мире. И ее деградация, утрата новыми поколениями понимания ее неутилитарной, но в высшей степени реальной ценности, утрата ответственности за ее сохранение и развитие в собственной жизни и творчестве – это, может быть, самый короткий путь к расчеловечиванию  общества.

Поэтому мнимо прагматичная образовательная политика, которая задвигает гуманитарно-художественный цикл на задворки школы, на самом деле катастрофически непрактична и недальновидна. Поэтому и развитие художественной одаренности детей и художественного образования в целом – не  локальная и второстепенная, а жизненно значимая задача педагогики, общества и государства.

РАЗДЕЛ I

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ И ЭСТЕТИЧЕСКИЕ ВОПРОСЫ 

ХУДОЖЕСТВЕННОЙ ОДАРЕННОСТИ РЕБЕНКА

Глава 1.  Психологические основы и критерии проявления 

художественной одаренности ребенка

1.1. Одаренность и «норма»

Открывая книгу, посвященную развитию художественной одаренности детей, читатель, скорее всего, ожидает анализа деятельности специальных учебных заведений: художественных, музыкальных, театральных и т.д. То есть тех, где ученики  отобраны именно по критерию  одаренности  для дальнейшей профессионализации на выбранном пути. 

Второе, чего может ожидать читатель от авторов-психологов – это рекомендации и даже конкретные методики, которые позволили бы по объективным признакам, по возможности без ошибок и как можно раньше «вылавливать» одаренных детей среди множества других, «обычных».

Но, как видно из первых строк Введения,  наше Пособие  написано  не об этом и не для этого.

С некоторым упрощением можно сказать, что существуют два подхода к проблеме одаренности, в том числе и художественной. Один из них почти безраздельно владеет мышлением диагностов и вершителей образовательной политики и постоянно применяется на практике даже в тех случаях, когда в нем нет необходимости. Этот подход основывается, образно говоря, на презумпции неодаренности огромного большинства детей (то есть – людей) как на чем-то само собою разумеющемся. А значит – на ранней селекции и последующем усиленном, а зачастую форсированном и одностороннем развитии специальных способностей у тех, кто правильно или ошибочно идентифицирован как «одаренный».

Селекционный подход мотивируют в одних случаях заботой о благе самих детей – о том, чтобы одаренный ребенок максимально полно раскрыл свои возможности,  «не засиделся на старте» и т.п. В других – «большими» целями, когда сам ребенок фактически выступает лишь как средство их достижения; например, для увеличения числа медалистов на конкурсах,  для создания имиджа великой державы, для обеспечения прироста ВВП, сохранения креативного потенциала нации и так далее, и тому подобное… 

Существует, вроде бы, и «научное» обоснование (или, по крайней мере, оправдание) селекционного подхода: объективные статистические данные о том, каков реальный процент творчески одаренных детей в мире. Данные различаются в зависимости от страны и, главное, от того, что взять за критерий одаренности, но в любом случае выходит, что Бог-Отец и Природа-Мать крайне скупы на таланты: одаренных или явное меньшинство, или совсем мало.

Но даже если довериться этим подсчетам, нужно помнить, что они производятся в наличной, стихийно складывающейся социальной и образовательной ситуации; что сама творческая одаренность сплошь и рядом неверно понимается или ошибочно идентифицируется; что зачастую она, вопреки демагогической риторике,  попросту не востребована  или даже непреднамеренно угнетается обществом.

 И – более тонкая проблема: в подобных поверхностных обследованиях не учитывается ключевая роль мотивации в творческой деятельности. Опытные практики хорошо знают (а специальная и биографическая литература пестрят подобными примерами), что «бездарный» ребенок может вдруг обнаружить и развить исключительные творческие возможности, если данная область деятельности, по какой-либо причине, откроется ему как «своя», как желанная сфера личностной самореализации. Но очевидно, что никакое тестовое обследование не может пробудить у человека подобную мотивацию.

До тех пор, пока мысль об ограниченном проценте  одаренных от природы людей остается предметом обсуждения в узких кругах, она не очень опасна и даже может активизировать полезные дискуссии. Если же она своей соблазнительной  и бесчеловечной простотой  понравится «эффективным менеджерам» и станет ориентиром в реальной работе по развитию (и «не развитию»!) человеческой одаренности, это может вылиться в новый вариант расовой сегрегации, в осуществление худших антиутопий и привести к «культурной смерти» общества.

Подход, альтернативный селекционному, напротив, основан, на понимании  каждого человека, каждого ребенка  как по природе творческого существа, то есть на презумпции всеобщей  одаренности. Такая позиция укоренена во многих религиозных, философских, психологических учениях, подтверждается инновационной психолого-педагогической практикой.. Причем одаренность эта с одной стороны универсальна (ребенок потенциально, в той или иной мере, одарен «ко всему»); с другой – в конкретных социальных условиях, в пространстве и времени жизни конкретного человека со всеми его индивидуально-неповторимыми особенностями она может проявиться преимущественно в какой-то определенной сфере культурного творчества. 

В связи с этим, обратим внимание на возможность разного истолкования существенного для нашей проблематики понятия нормы. Обычно нормой считают нечто усредненное, то, что  в наличных условиях встречается относительно часто; можно сказать и так: достаточно часто, чтобы «считаться  нормальным». «Слева» и «справа» от этой  условной зоны  нормальности лежат более редкие случаи – то, что «ниже» и то, что «выше» среднестатистической нормы. К тому, что «выше» относятся, разумеется, и случаи  творческой одаренности, в частности – художественной.

При другом подходе нормальным признается не то, что часто встречается в наличной действительности, а то высшее и лучшее, что в человеке заложено и к чему нужно стремиться, даже не вполне достигая этого в реальных условиях жизни. То, к чему приходили или  приближались люди, которые могут служить примером – не примером для подражания, а примером возможности достижения. В этом случае Норма предстаёт как двигатель и ориентир бесконечного развития. 

Именно в этом смысле полузабытый К.Маркс сказал, что искусство античного мира, несмотря на неразвитость общественно-экономических отношений того времени, сохраняет для нас значение нормы и недосягаемого образца.

 Напомним: знаменитый психолог А.Маслоу говорил, что, постигая смысл самоактуализации, нужно изучать не средних, а наиболее выдающихся людей, по которым видно, «каким величественным может быть человек», и уже исходя из этого искать пути работы над собой и помощи каждому желающему раскрыть и в себе аналогичные потенции, стать тем, кем он может стать и кем потенциально является.

 С этой точки зрения, одаренность, творческий дар – не исключение, а норма  развития человека. А первая задача педагога не в том, чтобы отобрать «уже одаренных» и особым образом работать с ними, а в том, чтобы создать  максимально благоприятные условия для  пробуждения и раскрытия одаренности каждого. 

С этим связано и соответствующее понимание развития. Развитие – это не просто результат наших целенаправленных,  методически организованных усилий одарить ученика какими-то полезными с нашей точки зрения качествами, способностями, знаниями, навыками,  которыми он  не обладает.  Процесс развития и его успешность – не  результат  осуществления чьего-то «образовательного проекта», хотя бы и самого замечательного.

Развить можно лишь то, что в «свитом», «спеленутом» виде заложено в человеке. Развитие – это развертывание (development), выведение на свет, актуализация чего-то пока  не проявленного, но потенциально существующего в ребенке и стремящегося проявиться. Это значит,  что мы собираемся развивать, или способствовать развитию художественной одаренности как чего-то присущего ребенку, «естественного» для него, и в этом смысле наша работа, пользуясь популярным нынче термином, природосообразна.

Это значит также, что, говоря о развитии художественной одаренности всех, а не избранных детей, мы подразумеваем, что она потенциально присуща каждому человеку. Говорят же, что «Каждый ребенок – художник»!

 Насколько реалистична такая, далеко не всеми признаваемая позиция?

1.2. Художественная одаренность родовая и индивидуальная

Оставаясь в границах житейского здравого смысла, легче согласиться с другим расхожим убеждением: талант художника «либо есть, либо его нет», и второе встречается несравненно чаще. Но если так, то, может быть, и селекционный подход в работе по развитию одаренности оправдан? И по своему будет прав учитель, диагност или руководитель образовательного учреждения, который постарается  как можно раньше и вернее выявить особо одаренных детей и  создать для их дальнейшего обучения какие-то особые условия, в которых не потеряется  так называемый «креативный потенциал нации». Что касается остальных, то их незачем обременять понапрасну непосильными и чуждыми им задачами. 

И в самом деле: дети, чьи художественные достижения  обращают на себя внимание, встречаются редко, а талантливых взрослых творцов в искусстве – единицы из многих тысяч. Разве это не бесспорный эмпирический факт? Нет, все не так просто. И не случайно, словно в противовес житейскому «талант дан немногим», издавна бытует и другая, упомянутая выше полуистина: «каждый ребенок – художник». На чем она основывается? Начнем издалека.

  Когда-то И.П.Павлов различил людей «художественного», «мыслительного» и «среднего» типа. Он имел в виду не профессиональную деятельность этих людей и присущие ей особенности, а прежде всего некий общий склад психики, общий характер освоения окружающего мира, который мог бы стать благоприятной предпосылкой достижений в  том или ином виде деятельности [31].

  В дальнейшем ученые (в частности, известный отечественный психолог Н.С.Лейтес) отмечали, что дети дошкольного и младшего школьного возраста тяготеют в основном к  художественному типу, хотя могут при этом не проявлять себя в специальной художественной деятельности и даже не интересоваться ею [20].

  В настоящее время эти вопросы встают в контексте исследований межполушарной асимметрии: приоритетности эмоционально – образного или рационально-логического начала, что принято связывать с ведущей ролью правого или левого полушарий головного мозга. И здесь психофизиологи склоняются к выводу, что лет до 10, до условной границы младшего школьного возраста,  большая часть нормально развивающихся детей относится к «правополушарному» типу: для них характерно  эмоционально-образное и целостное восприятие мира [2].

Разумеется, в исследованиях психофизиологов все это выглядит гораздо сложнее, чем в нашем упрощенном изложении, и мы не имеем ни возможности, ни необходимости вникать в эту проблематику. Но трудно отрицать основную тенденцию: для одних людей более характерно нерасчлененно-целостное и эмоционально-образное восприятие и отношение к действительности, для других – абстрагирующее, рационально-аналитическое. И большинство детей дошкольного и младшего школьного возраста принадлежат к первой из этих категорий.

Конечно, это – лишь самые общие, не специфические для искусства предпосылки возможного художественного развития. Подчеркнем: во первых, в реальной действительности указанные различия предопределяют лишь особенности творчества человека в той или иной сфере, но не ее возможность и не уровень достижений. И второе: из того, что большинство детей дошкольного и младшего школьного возраста принадлежит к условному  «художественному» или «правополушарному» типу, не следует, что «каждый ребенок – художник». Но ведь и результаты художественного творчества детей вот уже более ста лет привлекают к себе внимание! 

В свое время  энтузиасты так называемого свободного  воспитания  утверждали, что ребенка не нужно, да и  невозможно «учить» искусству, потому что он больше художник, чем его взрослый руководитель, и лучшее, что можно сделать, это создать максимально благоприятные психологические и «технологические» условия для спонтанных проявлений его творчества в том или другом виде искусства. Подчеркиваем: речь шла о ребенке «как таковом», по сути – о каждом, а не об особо одаренных детях.

  Правда, вскоре эта волна пошла на спад: материал, с которым ежедневно имеет дело педагог, слишком противится экзальтированному представлению о Ребенке-Художнике. И, тем не менее, никуда не уйти от того факта, что в хорошей творческой студии изобразительного, музыкального, литературного, театрального или иного направления практически все ученики выходят в своем творчестве на художественный уровень. Даже если прием в студию не предполагает жесткого или вообще никакого отбора по способностям.

  Можно, правда, сказать, что в условиях дополнительного образования некоторый неявный отбор на мотивационной основе все же происходит: в студию охотнее идут и дольше там задерживаются более одаренные дети, поскольку они получают большее удовлетворение и от процесса, и от результатов своих занятий искусством. Поэтому обратим внимание на то, что происходит в общеобразовательной школе.

  Когда художественные дисциплины преподают  неадекватно природе искусства и возрастным особенностям ребенка, то так называемые «продукты деятельности» школьников, то есть их рисунки, «художественное» чтение стихов, собственные сочинения на «нужную» тему и т.д. производят поистине удручающее впечатление. Так и хочется сказать: «Да, талант дан немногим…».

 Будь эта формула безоговорочно верна, жизнь педагогов стала бы намного проще: с ребенка, которому «не дано», а, значит, и с его педагога, спрашивать нечего, «на нет суда нет», а талант… «талант всегда пробьется»! Например, через специальную школу. 

Но почему же, вопреки видимости, многие опытные и чуткие педагоги приходят к убеждению, что художественная одаренность ребенка – скорее правило, чем исключение?

Почему  в тех случаях, когда в Московском центре непрерывного художественного образования проходят выставки учащихся общеобразовательных школ, где изобразительное искусство преподают по известной  системе  Б.М.Неменского [26], мы видим другую картину? И общий уровень работ много выше привычного, и яркие индивидуальности юных авторов не так уж редки.

  Когда в Отделе методической работы музейной педагогики Третьяковской галереи показывают работы детей, занимающихся по программе Ю.А.Полуянова [32], эксперты единодушно признают, что рисунки учеников ближе к уровню художественной, а не общеобразовательной школы. А ведь в художественных школах, при всех оговорках, учатся преимущественно одаренные дети.

 Почему, к примеру, в московских школах №1188 с углубленным изучением изобразительного искусства (директор О.Тишина) или №324 с углубленным изучением музыки (директор Е.Зотова), в ряде школ, где особое внимание уделяется театральному искусству  (1811, директор А. Рывкин, гимназия 1530 им. Ломоносова, директор Е. Кузнецова) и во многих других школах России, «неотобранные» дети добиваются серьезных успехов и  в дальнейшем благополучно поступают в специальные учебные заведения?

Почему все школьники, обучающиеся по программе Г.Н.Кудиной и З.Н.Новлянской «Литература как предмет эстетического цикла» [18] уже в начальной школе  создают полноценные литературно-художественные тексты, получающие высокие оценки экспертов-специалистов?

  Аналогичные плоды приносит  и деятельность отдельных талантливых учителей разных художественных дисциплин, которые не придерживаются строгих рамок какой-либо одной программы. 

 Обращаясь к сфере дополнительного образования, обратим особое внимание на относительно новый вид детского художественного творчества – на искусство анимации. Здесь между замыслом и его осуществлением стоит довольно сложная технология, а сам процесс создания произведения чрезвычайно растянут во времени; это, казалось бы, создает для маленьких художников непреодолимые преграды на пути к успеху. И, тем не менее,  дети, в том числе дошкольники, под руководством не подменяющего их талантливого педагога снимают  по-настоящему  художественные фильмы, своей образностью и эмоциональной тонкостью и чистотой далеко превосходящие многие поделки, создаваемые взрослыми «для детей» ([35]; [42]).

 Факт очевиден: в благоприятных условиях преподавания практически все дети оказываются способны создавать выразительные художественные образы в разных видах искусства. А картина массовой «неодаренности» складывается, на наш взгляд, в результате неадекватных методов ее развития или (и?) по причине недооценки и невостребованности этого вида человеческой одаренности современной образовательной системой и обществом в целом.

Характерный пример, подтверждающий эту мысль. «В одной из этнических общностей Нигерии…очень маленькие дети обучены пению, танцам, навыкам игры на барабане, что вместе составляет основу музыкальной культуры этого общества. К 5 годам все дети здесь обладают репертуаром в сотни песен, легко исполняют сложные танцевальные движения и владеют комплексом исполнительских навыков на ударных. Европейцу любой из таких детей показался бы вундеркиндом» (курсив наш. – Ред.) [37, с.231].

Образовательные традиции разных стран, от России до Китая, свидетельствуют, что в тех случаях, когда овладение каким-либо видом искусства (рисованием, стихосложением, каллиграфией…) считалось достойным делом, необходимым  человеку определенного сословия, это оказывалось по силам практически всем детям данного сословия. И несправедливо было бы утверждать, что они овладевали только техническими приемами и правилами, не достигая также и определенной художественной выразительности.

 Так что же, действительно «каждый ребенок – художник»? В чем тогда отличие будущего живописца или поэта, актера или музыканта от всех остальных людей? Не упраздняется ли таким образом самая проблема художественной одаренности? Попытаемся разобраться в этом.

   Действительно, мы полагаем, что  одаренность к художественному творчеству, способность создавать полноценные художественные образы потенциально присуща каждому нормально развивающемуся ребенку и представляет собой одну из общечеловеческих способностей. Но это вовсе не отменяет ни огромных индивидуальных различий в художественной одаренности, ни того факта, что посвятить себя искусству захотят и смогут лишь немногие люди.

  Простая аналогия пояснит нашу позицию. Каждый нормальный человек в той или иной степени обладает способностью логически мыслить, и никто не ставит под сомнение возможность и необходимость ее развития у всех детей. В то же время, лишь немногие становятся творцами или даже просто специалистами в области логики, философии, математики. Различия между выдающимся мыслителем – теоретиком и «обыкновенным» человеком в этих областях, может быть, нисколько не меньше, чем между большим художником  и каждым из нас, однако никто не считает, что соответствующие способности сами по себе  элитарны.

  Художественная одаренность тоже имеет два аспекта: общечеловеческий, или родовой, и индивидуальный. Первый из них позволяет каждому человеку с детства приобрести личный, полноценный художественно- творческий опыт и во многом благодаря этому  научиться понимать и ценить искусство и обогащать свою душу в общении с ним. Если бы все люди не обладали этим потенциалом, само искусство представляло бы интерес лишь для узкого круга профессионалов. 

  Родовая способность к художественному творчеству особенно широко и ярко проявляется у человека в приблизительных возрастных границах от 5-6 до 8-9 лет. Пользуясь известным психологическим термином, этот период можно назвать сенситивным, особенно восприимчивым и благоприятным именно для художественного развития, а также для того, чтобы художественное развитие начало оказывать свое плодотворное влияние на становление личности в целом.

Применительно к этому возрасту формула «каждый ребенок – художник» звучит наиболее убедительно. Не случайно творчески ориентированные программы преподавания разных художественных дисциплин наиболее успешно и безотказно работают на занятиях с младшими школьниками.

   И впечатляющие успехи упомянутого выше свободного воспитания в изобразительном, пластическом и других видах творчества тоже были связаны главным образом с младшим возрастом. 

Но возрастная одаренность, даже ярко выраженная – только предпосылка, а не гарантия и даже не признак одаренности индивидуальной. Она не дает еще оснований утверждать, что тот или другой ребенок, вырастая, захочет, сможет, а тем более – «должен» стать в будущем профессиональным поэтом или живописцем. 

Волна возрастной одаренности в течение нескольких лет несет на своем гребне маленьких художников. Но она уйдет, и большинство взрослеющих детей найдет другие, предпочтительные для них области деятельности, где проявятся их способности. А приобретенный опыт художественного творчества останется их личностным достоянием и, вероятно, поможет творчески проявить себя в какой-то другой сфере человеческой культуры.

 Но для части детей приоритетным, а то и единственно возможным путем творческой самореализации окажется именно искусство. Потому что наряду с общечеловеческой, или родовой художественной одаренностью, развитие которой представляет безусловную ценность и одну из важнейших задач педагога искусства, существует и особая, индивидуальная  художественная одаренность, присущая, как, впрочем, и любой другой вид индивидуальной одаренности, немногим людям.

 Часто она носит до поры до времени потенциальный характер, бывает трудноразличима, а иногда, парадоксальным образом, выглядит невыигрышно на общевозрастном фоне, о чем мы поговорим позже. Но главная особенность ее лежит в мотивационной сфере; она ищет и требует самореализации именно в художественном творчестве, побуждает человека «переводить всерьез жизнь свою в слово» (М.М.Пришвин) или в образы других видов искусства.

 Независимо от того, работаем  мы в системе общего или специального образования, имеем дело с «обыкновенными» детьми или с теми, кого считают особо одаренными, мы должны держать в поле внимания оба эти аспекта.

 На практике между ними не всегда возможно провести четкую границу, а на ранних этапах художественного развития  нет и практической необходимости их различать. Те же самые психологические качества, которые характеризуют художественную одаренность в ее родовом, общечеловеческом аспекте, составляют необходимую предпосылку возможного проявления особой, индивидуальной одаренности немногих людей.

 Те же самые методы, которые благоприятны для художественного развития всех детей, позволят особо одаренному ребенку  быстрее найти и проявить себя. Поэтому, повторяем, нет никакой надобности, в особенности на первых этапах обучения, пользуясь к тому же весьма шаткими и прогностически ненадежными критериями, выделять предполагаемых одаренных из всех других детей. Следует, обращаясь к общечеловеческому художественно-творческому потенциалу ребенка, в максимальной степени способствовать развитию родовой способности Человека к художественному творчеству, приобщать его к решению полноценных художественных задач. Именно в условиях, благоприятствующих творческому развитию всех,   быстрее «найдет себя» каждый особо одаренный ребенок, и «креативный потенциал нации», о котором пекутся апологеты селекционного подхода, будет в максимальной степени сохранен.

1.3. Обманчивые критерии художественной одаренности

Чтобы работу по развитию художественной одаренности вести не вслепую, нужно спросить себя: что же именно мы собираемся развивать? 

  Какие психологические черты ребенка или свойственные ему способы деятельности позволяют, с возможной долей уверенности, судить  о его художественно-творческой одаренности – актуальной и, в особенности, потенциальной, то есть о тех случаях, когда мы не можем ориентироваться на очевидные убедительные результаты его творчества?  Или проще: что следует  понимать под художественной одаренностью человека?  Ведь это выражение только кажется простым и самопонятным. На практике его понимают по-разному, неполно, противоречиво, зачастую  просто ошибочно, – а ведь именно от того, в чем мы видим художественную одаренность, в конечном счете и зависит вся наша педагогическая практика и ее плоды.

Каковы же общераспространенные критерии художественной одаренности? Какого ребенка взрослые скорее всего признают способным, или одаренным? (Психологи различают эти термины, но на житейском уровне ими пользуются как синонимами). 

Наверное, того, кто легко, быстро, прочно, гибко усваивает  нормы, способы, образцы деятельности в том или ином виде искусства, которым его учат эти самые взрослые. Иначе говоря, одаренность негласно отождествляется с тем, что принято называть совсем другим словом: обучаемость. 

Конечно, всякий квалифицированный педагог понимает и может объяснить, чем обучаемость отличается  от способности к самостоятельному творчеству. Однако на деле  даже преподавателю специального учебного заведения порой бывает трудно не поддаться искушению и не преувеличить значение такого «удобного» качества ученика, как хорошее усвоение профессиональных навыков и умений.

    Что же говорить о менее искушенных взрослых? Ребенок сразу схватывает объяснение, показанный прием; у него твердая рука, верный слух и хорошая память (услышит мелодию – и безошибочно воспроизведет ее на инструменте); увлеченно и «с выражением» декламирует, находит рифму к любому слову, усваивает сложные языковые конструкции, легко версифицирует, соблюдая размер, и т.д., и т.п. Что еще нужно, чтобы посчитать ребенка одаренным живописцем, музыкантом, поэтом? И не эти ли качества нужно развивать «до бесконечности»?

    Мы не утверждаем, конечно, что все перечисленное ничего не говорит о художественной одаренности. Отношения между способностью усваивать «чужое», накопленное в художественной практике до тебя, – и творческой самореализацией, созданием «своего», и, следовательно,  еще не бывшего, – эти отношения довольно сложны и индивидуальны в каждом конкретном случае. Но одно очевидно: создание еще не бывшего предполагает освоение уже созданного, но не рождается из него. Поэтому даже самая блестящая обучаемость сама по себе не является показателем одаренности к художественному творчеству.

    Забывать об этом особенно опасно в профессиональном обучении: юный музыкант или живописец, не осознавший вовремя это различие, будет «сбит с толку», когда увидит, что в самостоятельном творчестве от него ждут вовсе не того, за что ставили пятерки в учебном заведении, а чего-то иного, к чему он не готов.

 Был ли он ошибочно принят за «одаренного» при поступлении (вопрос критериев одаренности), или последующее педагогическое руководство не способствовало творческому развитию (вопрос методик развивающего обучения в искусстве)? Задним числом крайне трудно будет ответить на этот вопрос, столь важный для нашей проблематики.

Кризис иного рода может наступить и раньше, когда форсированное освоение учебных навыков и умений, наиболее характерное, пожалуй, для музыкального образования, отрывается от творческих задач, и это вызывает резкое отторжение ребенка от занятий музыкой, да и от нее самой. (Кто не слышал рассказы о ребенке, который считался одаренным, а через несколько лет занятий зарекся подходить к инструменту!)

Сказанное относится главным образом, к специальным учебным заведениям, но и в общем образовании преувеличенное внимание к обучаемости чревато  неприятностями. В частности, оно практически всегда связано с ориентацией на «взрослые» образцы в искусстве, и потому делает педагога, работающего с маленькими детьми, невосприимчивым к специфической детской художественности, о которой нам предстоит не раз и подробно говорить ниже.  

    Итак, опасность принять обучаемость за одаренность довольно реальна. Но все-таки человеку с определенным педагогическим и художественным опытом не так уж трудно отличить одно от другого. 

    Гораздо сложнее и опаснее иной случай: когда ребенок не просто усваивает «взрослые» способы деятельности, а усваивает, точнее – имитирует и содержательную сторону искусства взрослых, его эмоционально-образный контекст; как бы «мимикрирует», поначалу искренне и непреднамеренно, под одаренного взрослого. Такие случаи встречаются в разных видах искусства, но особенно явно – в детской лирической поэзии.

    Тогда возникает мираж исключительной одаренности: кажется, что человек в 8-9 лет уже обладает тем содержанием душевной жизни, таким же ассоциативным и метафорическим мышлением, что и большие поэты. Но этот мираж не укоренен в собственном, реальном жизненном опыте ребенка, и потому источник такого творчества быстро истощается; по мере взросления ребенка «иллюзия гениальности» тает.

 Надо ли объяснять, чем это чревато для юного автора, с детства дезориентированного неадекватными оценками и прогнозами взрослых и неестественной организацией всей его жизненной среды? К этому мы также вернемся в соответствующем разделе Пособия. А сейчас обратимся к еще одному чрезвычайно популярному признаку художественной одаренности, в определенном смысле противоположному обучаемости и успешному следованию образцам.

    Это так называемая оригинальность, неожиданность, даже причудливость решений – нечто близкое к тому, что в психологии принято называть «дивергентным мышлением» и «креативностью», и что неправомерно сближают, а иногда даже отождествляют с художественным воображением.
    За что в этих случаях мы обычно хвалим ребенка? …Сочинит такую историю, что и взрослому не придумать! Изображает таких существ, такие события, каких он не мог видеть или каких и вовсе не бывает… Сочиняет и рисует про другие времена, другие планеты, а все обычное его даже не интересует…Всякую задачу решает неожиданным способом, какой другому и в голову не придет, и все время по-разному, и т.п.

    Такие установки ребенка, наиболее характерные, пожалуй, для подросткового возраста, получают мощную подпитку в сегодняшней атмосфере «культуры клипа» и новых видео-технологий.

    Нередко мы встречаемся с попытками «научно» диагностировать художественную одаренность приблизительно с таких позиций, с помощью столь модных ныне тестов; в частности – авторитетного теста Торренса или его упрощенных, доморощенных модификаций.

    В качестве важнейшего признака «творческости» (креативности) выступает в этих случаях оригинальность, определяемая тем, насколько редко или часто предложенное ребенком решение задачи встречается в работах других детей.

Наверное, такого рода тестирование и в самом деле позволяет выявить те или иные психологические черты человека и имеет прогностическую ценность в каких-то областях деятельности. Но не в нашей: критерий оригинальности в изложенном ее понимании неадекватен сути художественного творчества.

 В истинном искусстве бросающаяся в глаза странность того, что изображено или описано, сюжетная «небывальщина» и тому подобные  явления имеют, конечно, место и право на существование, но представляют собой относительно  редкое, как бы периферийное явление, скорее исключение, чем правило. Гораздо чаще мы встречаемся с описанием (изображением) простых вещей, реально бывших или возможных событий; с повторяющимися сюжетами, часто заведомо известными зрителю или слушателю. (Если дело в оригинальности и неожиданности, чем объяснить, что мы многократно возвращаемся к выдающимся произведениям разных видов искусства, которые нам  давно знакомы и не содержат никакой внешней новизны, и при этом всякий раз обновляем и углубляем наши художественные впечатления?).

   Поэтому попытка  по критерию «оригинальности» судить о творческом воображении как художественной способности ни к чему хорошему не приведут; ведь художественное воображение тем более обнаруживает свою силу, чем более обычным и знакомым является изображаемый предмет или жизненная ситуация.

Ориентируя ученика на «оригинальность», мы подталкиваем его к сознательному намерению делать «не как другие» – а это означает зависимость и вторичность нисколько не меньшую, чем в тех случаях, когда он усердно копирует образцы, стараясь «делать, как другие». По сути, такое же подражание, только «наизнанку» или «с обратным знаком».

 Значит ли это, что способность и желание создать нечто «оригинальное» не имеет к художественной одаренности никакого отношения? Утверждать подобное было бы несправедливо.

 Во-первых, необычное, фантастическое, причудливое занимает, как мы уже сказали, «законное», хотя и не главное место в большом искусстве. Во-вторых, ребенку на определенном этапе его художественного развития бывает даже полезно пройти через такой «отход от реальности»: это помогает уловить отличие художественного образа даже самых обычных вещей от повседневной реальности их существования. Но бесспорно и другое: критерий оригинальности не может служить показателем художественной одаренности ребенка.

 Существует и еще один, весьма распространенный и, казалось бы, относительно легкий способ оценить степень одаренности ребенка. И даже, ввиду нехватки чего-то лучшего, попытаться сделать прогноз на будущее. Для этого надо проверить, обладает ли ребенок отдельными психологическими   или психофизическими  качествами,   необходимыми для занятий данным видом искусства.

 Например, звуковысотным слухом, чувством ритма, тонким цветоразличением, зрительной памятью,  пластикой,  гибкой моторикой  и т.д. Такой подход созвучен традиционным исследованиям специальных, в том числе художественных способностей, которые  долгое время трактовались как совокупность психологических качеств или «компонентов», отвечающих требованиям данного вида деятельности.

  Увы, этот путь тоже ненадежен. Вопреки первому впечатлению, подобные качества, взятые сами по себе, вовсе не являются ни элементами, ни признаками одаренности к художественному творчеству, а в лучшем случае ее возможными предпосылками. Конечно, живописец тонко различает цвета, но человек, сколь угодно тонко различающий цвета, может не иметь никакого отношения к искусству живописи. Тончайшим звуковысотным слухом может обладать не только талантливый музыкант, но и настройщик инструментов, и человек, чья профессия и область интересов никак не связаны с музыкой.

 Все эти свойства могут стать составляющими художественной одаренности – но лишь при определенных условиях, о которых речь у нас впереди и которые не определяются ни отдельно взятыми психологическими качествами, ни их совокупностью. Поэтому недальновидно полагать, например, что ребенок станет талантливым музыкантом потому, что он обладает хорошим или даже абсолютным слухом, чувством ритма и другими элементарными музыкальными способностями и предрешать на этом основании его судьбу. К тому же без учета желания самого ребенка, а то и наперекор ему.

 Такие качества могут способствовать усвоению известного учебного материала, быть составляющими все той же «обучаемости» в сфере искусства, но они еще ничего не говорят о потенциальных возможностях человека в самостоятельном творчестве. Поэтому ни диагностика, ни педагогическая практика не могут базироваться на выявлении и дальнейшем развитии этих отдельно взятых качеств.

1.4. Склонность – предвестник одаренности?

Существуют ли иные, более надежные и адекватные признаки, или критерии художественной одаренности?

 Выдающийся педагог-музыкант А.Д.Артоболевская, много работавшая с маленькими детьми, говорит: «Мы часто даже не подозреваем, на что способен ребенок, если все его существо затронет действительный и действенный интерес к музыке…» [1, с.45].

Известно немало случаев в истории культуры, когда ребенок, которого опытные педагоги признавали природно неспособным к занятиям тем или иным видом искусства, впоследствии преуспевал в нем и даже иногда становился выдающимся музыкантом, живописцем и т.д. На том или ином уровне, с подобными метаморфозами сталкивался едва ли не каждый внимательный педагог со стажем. И практически во всех случаях перелом совершался тогда, когда занятия данным видом творчества почему-то становились нужными этому ребенку, ему самому, на личностном уровне.

Когда-то Л.Н.Толстой, начиная заниматься с яснополянскими детьми литературным творчеством, тонко определил причину своих первых неудач: дети  не понимали, зачем писать и что хорошего в том, чтобы написать  Когда «неспособный» ребенок, благодаря  педагогическому руководству или по иной, неизвестной причине, это «поймет», то отдельные качества его психики, не радовавшие до того педагога, могут модифицироваться, преобразоваться в художественные способности. К сожалению, случается и так, что ребенок – опять-таки по неизвестной причине – утрачивает эту личностную заинтересованность в творчестве, и тотчас начинают тускнеть и сходить на нет его столь очевидные, казалось бы, способности. 

Это заставляет нас признать особую роль мотивационного аспекта в составе и в развитии художественной одаренности. Не случайно первые ученые, исследовавшие индивидуальные различия между людьми (В.Штерн, А.Лазурский и др.) не разграничивали строго то, чего ребенок хочет – и то, что он может, т.е. его склонности и способности, справедливо полагая, что первые могут свидетельствовать о вторых. Эта точка зрения отнюдь не устарела за прошедшие с тех пор 100 лет.

  Поэтому первое, на что, с нашей точки зрения, следует обращать внимание, на удивление просто и совсем не ново. Это – ярко выраженная, устойчивая, неситуативная склонность ребенка к занятиям искусством, чувство    удовлетворения, которое он испытывает от самих этих занятий. 

 Во многих случаях эта устойчивая склонность к искусству может послужить более надежным критерием, чем, например, творческие неудачи ребенка. Неудачи, как мы знаем, могут зависеть от причин, не имеющих отношения к одаренности. Кроме того, в оценке художественных произведений, особенно детских, нам легко ошибиться, а неиссякаемое стремление ребенка сочинять, изображать, «превращаться» в представляемого персонажа  и т.д. говорит само за себя. (Сказанное относится не только к искусству и не только к детям. Так, по сообщению психолога Д.Богоявленской, знаменитый летчик-испытатель Галлай, отвечая на вопрос, что главное для человека, чтобы стать летчиком, ответил:  «желание летать»).

    Как полагал В.Гете, наши желания – предвестники того, что мы можем совершить, а Т.Манн прямо сказал: «Талант – это потребность». Важно только глубже разобраться: потребность – в чем именно? Склонность – к чему? Ведь и графоманы обладают ненасытной потребностью сочинять. Чтобы не ошибиться, нужно быть вдумчивым наблюдателем, проявить «любовное внимание» к ребенку. 

    Хорошо, если ребенок обращается к художественному творчеству, когда хочет выразить или заново пережить что-то для него очень важное, и в то же время не вполне выразимое иначе, как в рисунке, жесте, характерном звучании, в поэтической, а не в обычной речи. В таких случаях есть основание предположить, что он пытается «переводить всерьез жизнь свою в слово». А попытки заниматься столь необычным делом уже могут сигнализировать о потенциальной художественной одаренности – поначалу даже независимо от того, каких объективных результатов достигает начинающий автор.

    Иногда этот потенциал обнаруживается даже не в художественной деятельности как таковой, а в играх ребенка. В играх с предметами-заместителями различных вещей, в сюжетно-ролевых играх, в играх-драматизациях и особенно – в одинокой игре, которую иногда называют «режиссерской».

 Если в коллективной ролевой игре ребенок отвечает лишь за часть целого, за свою роль, то в режиссерской игре он, нередко укрывшись от чужих глаз, занимает позицию ответственного и всемогущего автора в мире игрушек и вещей; он строит сюжет, творчески воссоздает те или иные значимые для него события и отношения.   

 К сожалению, важнейшая проблема игры как «предэстетической деятельности» (А.Н.Леонтьев) и возможности ее трансформации в начальные формы художественного творчества не рассматривается пока в контексте непрерывного художественного образования, не связывается с развитием художественной одаренности в школьные годы, но этот вопрос нужно обсуждать специально. А сейчас продолжим разговор о том, в чем состоит и как проявляется одаренность к художественному творчеству. 

1.5. Форма – «носительница души».  Отношение художника к миру.

Итак, устойчивая склонность ребенка к художественной деятельности  должна привлекать пристальное внимание педагога и может оказаться признаком его потенциальной одаренности;  проявляясь в условиях систематических занятий, такая склонность  может свидетельствовать , что художественное развитие ребенка или детской группы идет в верном направлении. Но чем кроме этого  отличается  художественно одаренный  ребенок? Что нужно  в первую очередь  замечать, диагностировать, ценить и развивать в нем? 

Стремясь к более глубокому пониманию психологического содержания художественной одаренности, мы не должны ограничиваться анализом психологических характеристик детей: правильнее попытаться понять, что  представляют из себя высшие, развитые формы этого дарования? Каков психологический облик Художника? Это поможет нам заметить и оценить  предпосылки и начальные проявления аналогичных качеств в личности и в творчестве ребенка.

   Анализ большого массива материалов философско-психологического, автобиографического, искусствоведческого характера позволяет утверждать: в основе художественной одаренности лежат не упоминавшиеся выше отдельные психологические качества, способности и их комбинации, как бы важны, а подчас незаменимы  они ни были, а  нечто более глубокое и целостно характеризующее личность: какое-то особое отношение человека к жизни.

Это особое отношение мы будем для краткости называть эстетическим отношением, но, как увидит читатель, придадим этому термину нетрадиционный смысл.

  Следующую мысль подчеркиваем с особой настойчивостью, потому что знаем по опыту: при всей свое простоте, она поначалу усваивается даже специалистами с каким-то необъяснимым трудом. Речь идет пока не об отношении  к искусству и не о деятельности в искусстве, что обычно привлекает все внимание искусствоведов, исследователей творчества и биографов выдающихся людей, а об отношении к самой жизни, к «сырой», «внехудожественной» действительности. О таком отношении, благодаря которому жизненный опыт человека, подобный, казалось бы, опыту всех других людей,   преобразуется в содержание художественных произведений, порождает искусство.

 Как говорил М.М.Бахтин, эстетическая активность человека проявляется не в специальной сфере художественной деятельности, а в «единственной жизни», еще не преобразованной ничьим художественным творчеством [3]. Этот первый пласт художественной одаренности – особое отношение  человека к жизни – скрыт от прямого наблюдения. Часто даже от самонаблюдения: далеко не каждый художник, а тем более ребенок, реально испытывающий это особое отношение, замечает его, осознает, пытается  определить.  

    В чем же выражается такое отношение к действительности? Лучше всего об этом говорят люди, которым оно наиболее свойственно: выдающиеся представители разных видов искусства. Точнее, те из них, кто не только создавал художественные произведения, но и стремился осмыслить истоки своего творческого опыта. Знакомясь с их сочинениями и дневниками, тонкими самоотчетами и отдельными высказываниями,  поражаешься тому, что люди, которых разделяли века, которые говорили на разных языках и в большинстве случаев ничего не знали друг о друге, выражают идентичные мысли и чувства и часто даже облекают их в одинаковые слова.

«Если предмет и я существуем раздельно, истинной поэзии не получится» (Мацуо Басе); «Я назову победой момент творческой высоты, когда субъективно я и мир – одно, а объективно остается свидетельством этому созданная новая форма» (М.Пришвин); «Ты должен вжиться в этот мир, и в то же время поселить его в себе, Ты должен жить, как он, а он – как ты» (М.Сарьян); «Горы и реки родились во мне, и я в них» (Ши Тао). Ряд подобных высказываний можно продолжить.

  Обобщая этот обширный материал, можно охарактеризовать отношение художника к миру следующим образом.

Прежде всего, в эстетическом переживании исчезает тот прозрачный, но ощутимый отчуждающий барьер, который в повседневной жизни психологически отделяет наше я от окружающего не-я, меня – от мира, живущего по объективным и как бы безразличным ко мне законам. И человек непосредственно, с очевидностью, не требующей никаких доказательств, переживает свое глубинное единство с миром и осознает самого себя как неотъемлемую его часть. («Все во мне, и я во всем!..» – Ф.И.Тютчев). 

Замечательно сказал об этом М.М.Пришвин: «И только потому, что мы в родстве со всем миром, восстанавливаем мы силой родственного внимания общую связь и открываем свое же личное в людях другого образа жизни, даже в животных, даже в растениях, даже в вещах» [33, с.7].

 Этот опыт расширенного самоощущения в мире, переживание извечного родства с тем, что привык считать отдельным и равнодушным к твоему существованию, осознание собственного, сверхличного, «большого Я», становится основой художественного творчества человека как в содержательном, так и в мотивационном отношении; особое значение последнего станет ясно в дальнейшем. 

  Едва ли не самое важное: художник (поэт, музыкант, актер…) способен и склонен относиться ко всему, как к живому. По выражению М.М.Бахтина, в мире художника нет «безгласных вещей», а только «выразительное и говорящее бытие». Интересную параллель  встречаем у крупнейшего мастера анимации Ю.Норштейна [8]: он говорит, что всякий изображаемый предмет должен обладать взглядом – не только мы смотрим на художественное изображение, но и оно на нас! 

Но очевидно: чтобы быть способным так изобразить предмет, надо  чувствовать, что он в самом деле обладает некоей внутренней жизнью и вступает с тобой в визуальный диалог, нечто о себе рассказывает. И действительно, во всем окружающем художник видит проявление внутреннего состояния, настроения, характера, судьбы, знаки некоей душевной жизни, родственной его собственной. Многие творцы искусства прямо говорят: если нет такого отношения к миру – не будет и искусства, не сложится картина, не родится стихотворение.

Эстетическому отношению к миру присуща неутилитарность: явления жизни ценны для художника в первую очередь самим фактом своего бытия, а не тем, что ими можно овладеть, использовать для достижения тех или других целей («Все любя, ничего не желать» – С.Есенин).

    Далее. «Душа вещей» становится понятной художнику, открывается ему  через неповторимый облик существ, предметов, явлений. Можно сказать и так: человек, обладающий развитым эстетическим отношением, воспринимает неповторимый чувственный облик вещей (цвет, движение, звучание, фактуру, уникальное сочетание черт) не просто как внешнюю форму, а как прямое выражение внутренней жизни. Для художника форма – «носительница души» (М.А.Врубель). И именно эта «прозрачность формы», раскрывающей  некоторое внутреннее, душевное содержание  воспринимается в искусстве как красота, хотя сам по себе предмет описания или изображения может не быть «красивым» с житейской точки зрения. («Младенческая грация души // Уже сквозит в любом ее движеньи», говорит Н.Заболоцкий в хрестоматийном стихотворении «Некрасивая девочка»).

    Очень важно помнить, что такое отношение к жизни свойственно людям, одаренным во всех видах художественного творчества; это – общая психологическая первооснова разных художественных способностей. (Этим, в частности, объясняется  известный факт, что многие выдающиеся представители какого-либо одного искусства проявляли яркую одаренность и в других его видах. Хотя, понятно,  не могли в пространстве и времени одной жизни в равной степени  осуществить свои разнообразные возможности. Дело тут не в «случайном» совпадении разных способностей у одного и того же человека – подобные случайности не могли бы происходить так часто. Дело, в первую очередь, в том, что единая первооснова всех видов художественно-творческой одаренности делает человека потенциально готовым к творчеству в «материале» разных искусств).

  Важно также, что специфическое отношение к миру, присущее художественно одаренному человеку, преобразует весь непрерывный поток обычных жизненных впечатлений в потенциальное содержание художественных замыслов. Несколько ярких примеров пояснят эту мысль.

     «Сердитый окрик, дегтя запах свежий,/ Таинственная плесень на стене…/ И вот уж стих звучит, задорен, нежен,/На радость вам и мне».

А.Ахматова

«Шум моря, изгиб какой-то линии горизонта, ветер в листве, крик птицы откладывают в нас разнообразные впечатления. И вдруг, ни в малейшей степени не спрашивая нашего согласия, одно из этих воспоминаний изливается из нас и выражается языком музыки».

К.Дебюсси.

«Мысль о смерти посещает меня все чаще. К счастью, я наделен особым психологическим механизмом, который превращает неприятности, страхи, опасения, долги в материал для повествования».

Ф.Феллини.

С этим связано особое «прогностическое» значение такого отношения: будучи достаточно развито, оно создает питательную почву для самостоятельного художественного творчества человека в течение всей его жизни. С другой стороны, отсутствие, бедность или невнимание к собственному жизненному опыту и его преобразованию в художественные замыслы как бы лишает корня попытки  человека создавать что-либо в искусстве. Его произведения обречены на вторичность: они питаются не его единственной жизнью, которую он проходит своим, единственным и неповторимым путем, черпая в ней уникальный «материал» для своих художественных замыслов, а искусством других, то есть результатом чьих-то, а не его собственных эстетических преобразований жизни.  Забегая вперед, отметим, что в этом состоит  опасность ранней профессионализации ребенка, если она вырывает его  из разнообразной и адекватной  возрасту жизненной среды.

Не стоит объяснять, насколько все это важно с точки зрения педагога, в особенности в специальном звене обучения, где ребенка готовят к долгому пути самостоятельного творчества.

Кратко резюмируем сказанное. Отношение художника к миру состоит в том, что он  воспринимает чувственный облик вещей как выражение внутренней жизни, в чем-то родственной его собственной, и переживает  собственное единство с предметом эстетического отношения и с миром в целом. И это – незаменимая психологическая первооснова всякого художественного творчества.

 Но значит ли это, что оно свойственно только выдающимся мастерам искусства? Едва ли не каждый, кто внимателен к собственной внутренней жизни, в особенности кто хорошо помнит свое детство и юность, захочет сказать: «Ведь и мне, кажется, знакомы подобные переживания, это и мой опыт тоже, просто я не придавал ему такого значения!». И будет совершенно прав.

Об этом хорошо говорил М.М.Пришвин, который называл свойство человека, очень близкое к тому, что  мы определяем как  эстетическое, или художественное отношение, «родственным вниманием» к миру. Он писал, что способность художника видеть мир означает бесконечное расширение обычной способности всех людей к родственному вниманию. А благодаря творчеству художников – людей, которые «видят мир с лица» – эта способность может бесконечно расширяться и у других.

 Сказанное в полной мере относится и к нашему пониманию эстетического отношения к жизни. Добавим: не будь  этой общей для всех «территории» – эстетического отношения к жизни, или родственного внимания – то и само искусство могло бы представлять интерес только для узкого круга профессионалов.

Но чем же, в таком случае, отличается от других человек, обладающий ярко выраженной художественной одаренностью, художник-творец? Тем, что такое отношение к миру развито у него в большей степени, чем у других людей, занимает большее место в его жизни? Наверное, и этим тоже, но должно, с нашей точки зрения, существовать и качественное, а не только количественное отличие.

1.6. «Созидание формы». Авторская позиция в искусстве.
   Великий индийский поэт Р.Тагор, размышляя о тех, кого называют «поэтами в душе», хотя они не сочиняют стихов, высказал такую мысль: «Сила чувств может быть одинакова в тех, кто молчалив, и в тех, кто певуч, но… поэзия – это не предмет чувств, а созидание формы» [38, с.72-73]. Аналогичные мысли мы встречаем и у других мастеров разных видов искусства.

    Испытывать более или менее сильные, длительные, осознанные эстетические переживания способен каждый человек. Но для некоторых сила  этих переживаний, ценность этих созерцаний  возрастают настолько, что переходят в «способность-потребность» воплощать их в художественной форме, тем самым изымая  из потока действительности и сохраняя их и для себя, и для других. Не позволяя им, по выражению философа Н.О.Лосского, «отпадать в прошлое».

Эстетическое отношение к миру  делает человека способным к художественным преобразованиям жизненного опыта, и в то же время властно побуждает его к этим преобразованиям, то есть обладает мотивирующей силой  (что начинает сказываться уже в том полуосознанном поначалу желании ребенка заниматься художественной деятельностью, которое мы описывали выше как заслуживающий внимания  «симптом»  возможной  художественной одаренности).

Многие большие поэты, музыканты, живописцы недвусмысленно свидетельствуют, что открывающаяся им «душа вещей» требует их творческого отклика. Художник остро чувствует, что должен «стать голосом» этого безмолвного мира, который открывает ему в эстетическом переживании свою потаенную  внутреннюю жизнь и неутилитарную ценность, но сам не может поведать о ней. М.Пришвин, например, говорил, то пишет для тех, кто чувствует поэзию пролетающих мгновений жизни, но сам не может облечь ее в прочную (словесную, или иную художественную) форму. И что для него самого «уловить словом» такие мгновения – нравственный долг, такой же, как «выхватить из воды утопающего ребенка». Замечательный живописец Т.Руссо записал, что с годами начал воспринимать жизнь леса как «мир немых существ», желания которых он угадывает и воплощает в образах. Подобным высказываниям, содержащимся и в самоотчетах больших мастеров, и в самих художественных текстах, нет числа.

  Чтобы  создать такой выразительный образ, который действительно воплотит в себе, «удержит» и сообщит другим  ценности эстетического переживания,  художник  должен целенаправленно преобразовать свой опыт и придать ему выразительную художественную форму. Необходимо от эстетического созерцания перейти к художественной деятельности: ввести свои впечатления в пространственные и (или) временные рамки, расставить акценты, произвести сознательный или интуитивный отбор материала, найти наиболее соответствующие замыслу цветовые, языковые, музыкальные и другие средства и т.д., и т.п.

 Иначе говоря,  как бы выйти из потока собственных, ценностно значимых, понятных ему «изнутри», но внешне  не оформленных жизненных впечатлений, занять  сознательную и ответственную  позицию автора, который оформляет  их выразительными средствами того или другого вида искусства.

1.7.«Сделать невидимое видимым». Художественное воображение.

Когда человек, занимающий авторскую позицию, пытается создать выразительную форму, передающую его замысел, вступает в силу способность воображения.  Но не в общепсихологическом смысле термина -  как возможность выйти за рамки наличной ситуации, представив себе нечто такое, что отсутствует в данный момент, но было, будет или может быть; как способность перекомбинировать элементы своих впечатлений, создавая сочетания, которых не было или не могло бы быть в реальной действительности;  как способность «схватывать целое раньше частей» и т.п. Без всего этого невозможно представить себе никакую человеческую деятельность и самое человеческое существование, но что в этом специфичного именно для искусства? 

Для  художественного воображения все это – лишь предпосылки, а само оно представляет собой нечто иное – способность придать образ, то есть «во-образить» и сделать доступным другим то необразное, внутреннее, «бестелесное» эмоционально-ценностное ядро будущего произведения, которое, зарождаясь на почве эстетического отношения к действительности,  живет поначалу только в душе художника, большого или маленького. Которое «хочет» быть выражено в художественном образе, потому что никакими другими средствами его передать нельзя. Воображение художника – это способность делать невидимое содержание – видимым, неслышное облечь в звучания, передать в поэтическом слове то, чего не ухватывает обычная речь … 

      Ведь очевидно, например, что в произведении изобразительного искусства главное – не сами видимые вещи, которые изображены, а та атмосфера, то несводимое к словам внутреннее содержание, то ценностное отношение,  которое автору удается передать через изображение этих вещей и явлений. Что глубину воздействия музыки определяет то «ненотируемое» духовное содержание, которое передается через определенные сочетания звуков, фиксированное в  нотных знаках и т.д. Во всем этом и проявляется сила художественного воображения автора, – а сила воображения зрителя, читателя, слушателя скажется в том, что он сумеет, сквозь видимое и слышимое,  проникнуть в это внутреннее содержание произведения.

       Благодаря развитому воображению человек предвосхищает будущий художественный образ как еще не расчлененное целое («И даль свободного романа / Я сквозь магический кристалл / Еще неясно различал»), и потому замечает в окружающем мире, отбирает, акцентирует именно те чувственные признаки предметов и явлений, которые ему «нужны». Те особенности формы, цвета, интонации, движения и т.д., и т.п., которые позволят «проявить» и воплотить рождающийся образ.
      Та же сила воображения проявляется и по отношению к художественным материалам, позволяет находить цветовую, языковую, звуковую, пластическую форму, те фактуры, ритмы, тембры и т.д., благодаря которым замысел воплотится в конкретном произведении с наибольшей выразительностью и полнотой.
     Понятно, что такая деятельность  воображения захватывает и другие стороны нашей психики, которые обычно рассматривают по отдельности. Например, восприятие или память. «Обслуживая» воображение, они тоже участвуют в создании художественного образа, тоже приобретают специфическую избирательность, как бы и сами превращаются в художественные способности.

****************

     Итак, основные «составляющие» художественной одаренности – эстетическое отношение к миру, благодаря которому впечатления жизни  превращаются в потенциальное содержание художественных произведений;  позиция автора – направленность на то, чтобы создать произведение, в котором это внутреннее содержание обретет свою, уже независимую от автора «внешнюю» жизнь; художественное воображение – способность «соткать» чувственный образ, с максимальной выразительностью раскрывающий внутреннее содержание, «во-ображающий» его.

     Эти  составляющие и должны быть главными ориентирами художественно-педагогической практики, предметами диагностики и  показателями успешности  развития одаренности.

     Опасаясь быть неверно понятыми читателем – педагогом, упомянем еще об одной очевидной и необходимой стороне  дела. Чтобы ученик мог  все более убедительно воплощать образы воображения в материале какого бы то ни было вида искусства, он должен овладевать соответствующими знаниями, умениями и навыками.

     Больше того –  овладение художественными материалами и культурно выработанными способами деятельности может активизировать саму работу воображения, приводить к зарождению творческих замыслов. Но мы пока не говорим об этом специально, потому что хотим подчеркнуть служебный (в самом достойном значении этого слова) характер ЗУН, их нетождественность творческой одаренности как таковой. А также потому, что этот аспект обучения сам по себе не содержит для опытного педагога принципиальных, непривычных и трудноразрешимых проблем.

     Возвращаясь к психологическому содержанию художественной одаренности, подчеркнем: общечеловеческая способность воображения приобретает художественно-творческую специфику, когда человек становится художником-автором. То есть когда он ищет выразительную форму для воплощения замыслов, рождающихся на благодатной почве эстетического отношения к миру, а не только переживает сам этот эстетический опыт в его самоценности.

     Это, конечно, уже отличает одаренного художника (поэта и т.д.) от каждого человека, обладающего способностью эстетически относиться к миру. Но сразу заметим: «дар формы», или способность «быть автором» тоже не носит сама  по себе элитарного характера. Каждый нормально развивающийся человек, каждый ребенок может приобрести полноценный авторский опыт в искусстве – опыт «бывания» в позиции художника-автора, опыт самостоятельного порождения и  выразительного воплощения собственных художественных замыслов. И задача педагога – помочь каждому в приобретении этого опыта в школьные годы.

     Разделительная линия проходит не здесь. Главное, что отличает  человека, индивидуально одаренного в искусстве – не то, что  он может, а другие не могут создавать выразительные  живописные, музыкальные, пластические или словесные образы. Главное отличие в том, сможет ли и захочет ли он  «переводить всерьез жизнь свою в слово» (в живописные образы, в звучания и т.д.).  А этот выбор идет из глубин  личности, его нельзя с уверенностью предсказать; его нельзя также объявлять заведомо неосуществимым исходя из наличных результатов деятельности ребенка, из наличной ситуации в целом. 

     Педагог не может, конечно, не замечать и не учитывать  различия в достижениях своих  учеников, но нравственно обязан сохранять презумпцию одаренности в отношении каждого из них и распространять на всех равно благоприятные условия для пробуждения и раскрытия художественной одаренности. 

1.8. «Золотой запас» детства. Возрастные предпосылки 

художественного развития.

     Очевидно, что  условия и пути  развития  художественной одаренности должны соответствовать, с одной стороны, сущности  искусства, с другой – сущности детства. Выше мы говорили о художественной одаренности с позиций большого искусства. Теперь пора оценить, насколько сказанное об эстетическом отношении к миру, о созидании формы, о превращении невидимого в видимое силой воображения – насколько все это соотносимо с внутренним миром и реальными возможностями учеников начальной школы, да и детей постарше? 

     Действительно ли ребенок обладает достаточными психологическими предпосылками для развития таких качеств? И что это за предпосылки, что за «золотой запас детства», который – если он и вправду таков – надо беречь, охранять и развивать, как незаменимую ценность?

В современной психологической и педагогической науке прочно утвердилась мысль, что тот или иной период возрастного развития человека – не просто ступенька к следующему, априори «более совершенному». Он обладает собственной ценностью, несет неповторимые возможности, хотя в каких-то других отношениях и уступает более поздним возрастам. Поэтому, как справедливо полагает Н.С.Лейтес, переход с одной возрастной ступени на другую связан не только с приобретениями, но и с потерями. Тот же ученый считает, что яркие случаи развития одаренности могут быть связаны именно с тем, что, взрослея и развивая в себе качества, свойственные данному возрасту, ребенок не теряет и то ценное, что приобрел на предшествующем возрастном этапе [19].
Чрезвычайно важно, чтобы систематическое обучение ребенка чему-либо, например – разным видам искусства, было построено в соответствии с этими положениями. Нужно не только не перечеркивать, и даже не просто учитывать возрастные особенности детей, но опираться и активно вовлекать в дальнейшее развитие те благоприятные  предпосылки, с которыми дети шести-семи лет приступают к систематическим занятиям.

Начнем с простого. Выше мы уже говорили, что само преобладание эмоционально-образных координат в детской картине мира уже в определенной степени роднит ребенка и художника и выступает как возрастная предпосылка возможного художественного развития. Какое, казалось бы, имеет отношение к искусству тот очевидный факт, что для маленького ребенка, в отличие от людей постарше, так интересно и значимо  все, что сверкает, пахнет, липнет, холодит, звенит и шуршит? Но это свойство детей является незаменимой возрастной предпосылкой художественного развития, потому что всякий художественный образ возникает благодаря восприимчивости автора к чувственной ткани мира и к воздействию чувственно воспринимаемого материала искусства. (Тут уместно напомнить, что слово «эстетическое» означает не что-то красивое, прекрасное, изящное и т.д. Оно означает нечто связанное с чувственным восприятием). 

     Потеря интереса и чуткости к этой стороне жизни создаст в дальнейшем серьезные препятствия для актуализации и развития художественной одаренности. 

     Многие исследователи мышления (Л.Выготский, Дж.Брунер, А.Валлон  и др.), решавшие задачи, далекие от нашей проблематики, сталкивались, тем не менее, с такими особенностями детского восприятия, обобщения, мышления,  которые роднят детей и художников именно в этом отношении.  И авторы этой книги, проводя исследования проявлений художественной одаренности, не раз убеждались, что в психологическом облике ребенка и художника действительно, существуют общие, и притом весьма конкретные черты.

     Так, большинство подростков и взрослых людей, не имеющих отношения к художественному творчеству, видят сходство или различие вещей, главным образом, в их рационально-логических признаках. А младшие дети и люди искусства охотнее объединяют или разделяют их на ином основании: на основании чувственных признаков вещей, или эмоционально-оценочного к ним отношения, или же на основании того и другого – то есть по тому эмоциональному впечатлению, которое вызывает чувственный облик предмета. 

     Поэтому для них «похожими» могут быть такие предметы, явления или изображения, которые с рациональной точки зрения не имеют между собой ничего общего. С точки зрения Л.Выготского [6] и других исследователей такое «комплексное» мышление – лишь переходный, естественный, но несовершенный этап становления понятий. Но разве не очевидна другая сторона дела? Интерес к чувственному облику мира и готовность найти нечто общее во всех явлениях действительности (отвечающая реальному единству Мироздания, в котором явно или неявно взаимосвязано все!) имеют прямое отношение к художественному творчеству и в наивной форме предвосхищают  отношение к миру, характерное для людей искусства. 

Разве не на этом основываются, например, метафорические образы поэзии? И не такое ли восприятие действительности позволяет живописцу объединить разнообразные явления («не имеющие между собой ничего общего») в цельный, эмоционально воздействующий  колористический образ? О чем-то очень похожем говорит писатель М.Пришвина: «В жизни мы разделены друг от друга пространством и временем.  Но сказитель, преодолев место и время (в некотором царстве, в некотором государстве, при царе Горохе) сближает все части жизни одна с другой так, что показывается в общем виде как бы одно лицо и одно дело творчества, преображения материи» [33, с.59– 50].

     Ребенок старшего дошкольного и младшего школьного возраста недалек от взрослого художника и в самом важном: он обладает благоприятными психологическими предпосылками пробуждения и развития эстетического отношения к миру. Во всяком случае, он явно ближе к художнику, чем подросток, не прошедший через развивающее художественное образование,  или чем взрослый «не художник».
Первая и, может быть, наиболее фундаментальная из этих предпосылок: ребенок еще не вполне отделил, жестко не противопоставил себя, свое  замкнутое «я»  законосообразному миру,  которому до него нет дела и с которым невозможен диалог.
Это, правда, дает психологам повод говорить о «детском эгоцентризме», о неумении ребенка разделять субъект и объект и т.д. Но, при всей обоснованности этих суждений, нельзя терять из вида и другую, позитивную сторону дела, диалектически связанную с первой. Сам факт этой неотделенности и связанный с ним опыт не только отличают детей от большинства людей постарше, но и потенциально сближают их с людьми искусства, способными, подобно Тютчеву, сказать «Все во мне, и я во всем»: ребенок обладает как бы неосознаваемым зародышем такого отношения к миру. 

И на первых этапах художественного развития ценность этого отношения должна получить подтверждение и закрепление в ранней творческой практике. Тогда  в дальнейшем, пройдя через неизбежные изменения, связанные с процессами взросления и становления рационального мышления, наивное чувство сопричастности и всеединства  сохранится  и восстановится на новом, осознанном уровне – а это является непременным условием плодотворного развития  художественной одаренности. Параллель этому можно найти в работе В.Юркевич, показывающей путь ребенка от наивной – к зрелой, или культурной  креативности [43].
 Ребенок психологически готов отнестись ко всему как к живому. Признать,  что все в его окружении полно скрытой жизни, обладает душой, характером, поведением, желаниями; все может испытывать боль или радость, все  как-то относится к нему самому. Подобно людям искусства разных времен и народов, он, сам того не сознавая, живет в мире, где нет «безгласных вещей» (М.Бахтин).

Повторим еще раз: велика разница между наивным анимизмом ребенка, готового судить о внутренней жизни всех вещей и явлений по прямой аналогии с самим собой, и тем сознательным опытом соприкосновения со всеобщей, во всем разлитой жизнью, которая вдохновляет большого художника. Но, со всеми оговорками, ребенок   в этом отношении ближе к художнику, чем среднестатистический взрослый, согласный жить в мире чистых объектов, «безгласных вещей». И эта грань детского отношения к миру  должна найти поддержку и воплощение в процессе развития эстетического отношения к жизни, в  творчестве и общении маленьких детей с искусством. Позже она будет наполняться новым содержанием, адекватным художественной культуре человечества.
О том, что ребенок в гораздо большей степени, чем подросток или взрослый человек, заинтересован и эмоционально отзывчив на все то, что непосредственно воспринимается чувствами, и что этим он близок к художнику, мы уже говорили выше. Сейчас напомним: особая ценностная значимость чувственного слоя действительности как носителя и «проводника» внутреннего содержания  - это едва ли не самый характерный признак развитого эстетического отношения. Мы ведь помним: «душа вещей» открывается художнику именно через их неповторимый чувственный облик, а само художественное творчество – это воплощение сверхчувственных содержаний в конкретной, неповторимой, чувственно воспринимаемой, выразительной форме.

 Ребенок не должен растерять эти особенности восприятия мира, этот ценный личный опыт в процессе взросления, обучения, становления логического мышления. 

 Это относится и к детскому «чувству целого», описанному М.С.Старчеус [37], и к другим особенностям детского восприятия, которые можно рассматривать как предпосылки художественного развития.

Думаем, после всего сказанного очевидно, что культурная метафора последнего столетия – «ребенок-художник» – родилась не на пустом месте и требует дальнейшей конкретизации как в чисто исследовательских, так и в педагогических целях.
А экспериментально-педагогическая практика свидетельствует: эстетическое отношение к миру, которое бывает довольно ярко выраженным у некоторых детей, в благоприятных педагогических условиях актуализируется у многих, если не у всех. И это говорит о возможности успешного развития художественной одаренности в ее родовом, общечеловеческом аспекте.

     В художественной практике  детей, начиная уже с дошкольного возраста,  возникает иногда и непреднамеренная направленность на  преобразование впечатлений и на их воплощение в выразительных образах (см. Приложение 2).   Ребенок словно стоит у порога «авторской позиции». Это служит важным показателем творческого потенциала ребенка,  показателем того, насколько мотивированы для него занятия художественным творчеством. Важно помочь ему переступить порог; самостоятельно это сделают очень немногие. Возможно – наиболее одаренные. Но нас ведь заботит и одаренность как общечеловеческой свойство!

     С элементарными проявлениями авторской активности мы встречаемся, пожалуй, в тех случаях, когда ребенок (иногда – «глубокий» дошкольник!)  раз за разом пытается изобразить один и тот же сюжет, предмет  или персонажа, и, не удовлетворяясь результатом, начинает работу снова и снова. Очевидно, что во внутреннем плане задуманный образ, с той или иной степенью отчетливости, уже представлен, но ребенку недостает то ли умений, то ли силы произвольного воображения, чтобы удовлетворительно «во-образить» и «во-плотить» замысел. Надо ли объяснять, насколько благоприятной в педагогическом отношении является эта ситуация затруднения!

     Первичное, полуосознанное переживание, которое побуждает  маленького «созерцателя» начать превращаться в «автора», ярко описал в одном из своих выступлений писатель В.Солоухин. В детстве он играл с другими ребятами на деревенской улице и на минуту забежал домой попить воды. И вдруг, в раме окна, как в раме картины, увидел свою улицу, с рождения знакомые дома, других детей и закат солнца как отдельную от самого себя  необъяснимую ценность, с которой он «должен что-то сделать». Что именно – этого маленький деревенский мальчик не знал, и тем не менее, вскоре попытался написать что-то вроде своего первого рассказа. 

     В отличие от него, 6-летний ученик  выдающегося музыкального педагога А.Артоболевской уже знал, что такое музыка, знал, что композиторы ее сочиняют и фиксируют в нотных знаках. Отправляясь на лето в деревню, он настойчиво просил взять побольше нотной бумаги,  «чтобы все записывать». – Что  записывать? – удивлялись взрослые, - там теперь  песен не поют! – Как это «что»? - удивлялся в ответ ребенок. Как река бежит, какой лес кругом, какая трава зеленая…» [1]. Очевидно, этот мальчик, ставший позднее большим музыкантом, уже чувствовал потребность «переводить всерьез жизнь свою в музыку». К слову сказать, он сочинил-таки в то лето небольшую музыкальную пьесу, в которой пытался, силой  воображения, «сделать неслышимое слышимым»… 

Об  особенностях воображения маленьких детей нужно сказать подробнее. С одной стороны, принято считать, что воображение – сильная сторона ребенка, что он  выгодно отличается смелостью и свободой оперирования образами от более рационального взрослого.

 Многие видные ученые, напротив, полагают, что детское воображение лишь кажется сильным, потому что ребенок, в отличие от взрослого,  беспрепятственно оперирует образами и строит проекты, не отличая возможное от невозможного, осуществимое от неосуществимого. Или, как полагал  К.Ушинский, потому, что слабое воображение ребенка имеет над его слабой душой относительно большую власть, чем воображение взрослого – над его окрепшей душой [40]. 

Нам представляется, что наиболее тонко подошел к этому вопросу замечательный психолог, философ и педагог о.Василий Зеньковский [10]. Он считает, что деятельность во внешней  плоскости образов не раскрывает психологическую суть воображения. Его истинный вектор иной, он направлен «изнутри наружу», на образное «овнешнение» внутренних, эмоционально значимых, не образных содержаний, на выражение чувства в образе – что совпадает с нашим пониманием художественного воображения. А в этом ребенок, и в самом деле, имеет преимущество, хотя в большинстве случаев его способность во-ображать непроизвольна и в ходе развивающего обучения должна приобрести управляемый характер для воплощения осознанных авторских замыслов.

     В связи с этим отметим  незаменимую ценность для дальнейшего художественного развития, которую имеет «предэстетический» игровой опыт ребенка, включающий  не только «вживание» в персонаж (элемент эстетического отношения к миру), но и попытку создания внешне выразительного образа этого персонажа. Попытку, которая представляет собой шаг к освоению авторской позиции и укрепляет художественное воображение.

Этот оптимистичный разговор о возрастных предпосылках художественного развития мы вынуждены закончить довольно печальным «аккордом».

Беда в том, что  психологические особенности ранних возрастов, бесценные с точки зрения перспектив развития художественной одаренности  детей, одностороннее рационализированное образование не только не ценит и не совершенствует, но очень эффективно вытаптывает, противореча специфике возраста и фактически отрицая  ценность всей длинной  дошкольной жизни человека.

Для сегодняшней школы все эти богатства  в лучшем случае лишь извинительные возрастные слабости, которые мешают «настоящему» учению. Мешает детский анимизм, чувство во всем разлитой жизни, столь свойственное художникам (которое, кстати сказать, противоречит не столько современной  науке, сколько ее упрощенному школьному подобию). Мешает и  детский интерес к неповторимому чувственному облику вещей – это ведь только отвлекает от сути учебных задач и не дает обобщать по «существенным» (разумеется, с рационалистической точки зрения!) признакам. 

Наши исследования показывают, что у большинства подростков сходят на нет именно те особенности восприятия, которые сближали их с людьми искусства: сначала эмоциональная отзывчивость на чувственные признаки вещей, а вскоре и сам интерес к ним. 

Уходит и неразделенность детского восприятия – и эмоции, познания – и оценки: она мешает  объективно отражать действительность (как будто мир человеческих чувств не имеет никакого отношения к действительности). Подавляется и потребность детей в игре, обучающий потенциал которой мало кто умеет и хочет использовать…

Нам, видимо,  далеко до того времени, когда  эти черты детства школа будет ценить,  вовлекать в дальнейшее целенаправленное  развитие, а не отсекать. И в этом едва ли не главнейшая причина того, что художественная одаренность выглядит как редкое, экзотическое растение, которое лишь в редких случаях пробивается сквозь неблагоприятные воздействия среды. Возможно (повторим еще раз), что пробивается именно в  случаях особой, индивидуальной одаренности. Но  во всех ли? Ведь о тех детях, в ком она по тем или иным причинам «не пробилась», мы не знаем ничего.

И разве не лучше будет, если вершины таланта будут подниматься не над плоской равниной общей «неодаренности», а над горной грядой высокого общего художественного уровня?

Глава 2.   Искусство детей в контексте художественной культуры.
2.1. Феномен детского творчества

       До сих пор речь шла о психологических особенностях ребенка, которые делают возможной и фронтальную, и индивидуальную работу по развитию художественной одаренности в самом серьезном смысле слова. Теперь время поговорить о самом художественном творчестве ребенка и о некоторых его существенных возрастных особенностях, которые мы должны понимать, учитывать, использовать и развивать в педагогической практике. 

     В наше время разговор о детском  художественном творчестве – дело привычное, но если бы мы завели его «каких-нибудь» 150 лет назад, едва ли кто-либо понял бы, что имеется в виду. Тогда могли привлекать внимание только те случаи, когда ребенок раньше и успешнее, чем другие, начинал осваивать нормы взрослого, профессионального искусства (музыкального, изобразительного, архитектурного, театрального…). Таких детей могли признать – иногда вполне справедливо – одаренными и  позаботиться об условиях их профессионального роста.

       А о том, чтобы ценить своеобразное «детское искусство»  со всей его непохожестью на профессиональное, с его технической неумелостью, не могло быть речи. Как не вставал и вопрос о всеобщей художественной одаренности и ее развитии в общем образовании.

       Перемены начались со  второй половины  Х1Х века, когда в ребенке перестали видеть  только «маленького взрослого», стали рассматривать его возрастное своеобразие не только как слабость. Помогли и те изменения, которые происходили в самом профессиональном искусстве, прежде всего в изобразительном: «академическая» модель изображения действительности  уже не  казалась единственно возможной,  и на этом фоне  многие педагоги, психологи, искусствоведы  оценили в ребенке - художника. 
       И вот уже больше 100 лет выдающиеся представители разных видов искусства, начиная с Л.Н.Толстого, П.Гогена, К.С.Станиславского, Ф.Г.Лорки и многих других, говорят о детях как о «коллегах», у которых есть чему поучиться. Причем имеют в виду не только особенности детского восприятия мира, его непосредственность, искренность, бескорыстие и чистоту (об этом говорили и раньше), не только так называемую «свежесть взгляда», обусловленную уже одним тем, что многое ребенок и в самом деле видит впервые.
       Они имеют в виду искусство как таковое,  способы создания художественных образов, которые у маленького ребенка проявляются непроизвольно, «по наитию», иногда, может быть, и по неумению сделать иначе, и которые взрослый художник может применять произвольно и сознательно. Например – упрощение, ведущее к большей выразительности, на что обратил внимание еще П.Гоген. 

       Отметим  и осознаем уникальность этого явления! Нет другой области человеческой культуры, в которой ценность того, что способен создавать ребенок девяти, семи, пяти лет признает (пусть и не единодушно) и общество,  и профессиональная элита. 

       Нам могут возразить: встречаются дети, способные  к удивительным для своего возраста достижениям в сфере точных наук. Но ведь удивительность этих достижений – не в них самих, а в том, что они принадлежат ребенку. И дают основания предполагать, что он, когда вырастет, сможет творчески проявить себя в науке. Сами по себе результаты деятельности 9-летнего математика, взятые независимо от его возраста, никто не рассматривает как научную ценность.

       И еще одно отличие, исключительно важное с педагогической и психологической точек зрения. То, что делают одаренные дети в науке,  не несет в себе никакой детской специфики и не требует особого возрастного подхода к оценке и анализу результатов работы. Ребенок просто раньше, чем другие дети, начинает мыслить в данной области знания подобно профессионалам и делает то, что делают обычно взрослые математики, физики или ученые других специальностей. 

     Ярчайший пример в истории: гениальный Блез Паскаль в 14 лет, палочкой на песке, повторил, сам того не зная, ряд открытий Эвклида, великого математика древности. Но он не создавал при этом какой-то «детской геометрии»; специфика детства в науке если  и может проявляться, то лишь как некоторое естественное несовершенство работы.

     В искусстве все иначе. Творчество детей (не редких  вундеркиндов и не еще гораздо более редких гениев, подобных Паскалю, а очень многих детей, в сенситивном возрасте попавших в благоприятные условия развития) ценится не за то, что оно говорит о возможном профессиональном будущем, которого вполне может и не быть: то, что создают дети, уже является художественной ценностью. В то же время, их творчество почти всегда несет явные черты возрастного своеобразия. Сколько-нибудь опытный глаз сразу определяет приблизительный возраст юного автора. С этим связана особая «природосообразность», своего рода «экологичность» детского художественного творчества, которая делает его самой благоприятной сферой раннего приобретения полноценного творческого опыта. И эта детскость, вопреки некомпетентным оценкам, является не слабостью, от которой надо избавляться, а неотъемлемой составляющей эстетической ценности работ. Невозможно преждевременно устранить детскость и сохранить художественность детской работы. И эту специфическую «детскую художественность» надо учиться видеть и ценить, опираться на нее, вовлекать в дальнейшее развитие. (Хотя, разумеется, не противопоставлять ее обучению и не удерживать искусственно в старших возрастах; но проблему «учения и творчества» мы будем обсуждать отдельно).

     Задача осложняется тем, что ни в искусствоведческой науке, ни в художественной критике эта проблема практически не осмыслена, а подготовка педагогов не включает анализа и понимания специфики детского творчества как психологической, эстетической и педагогической проблемы. А без этого трудно говорить о «природосообразной» постановке дела по развитию художественной одаренности в школьные (а надо бы – и в дошкольные) годы.

     Не рассчитывая, конечно,  на страницах этого Пособия разрешить вопросы и преодолеть трудности, ожидающие нас на этой практически не разведанной территории, попытаемся установить некоторые ориентиры, которые, возможно, будут уточняться в научных дискуссиях и  педагогической практике.
    В отношении взрослых к художественному творчеству детей отчетливо представлены два полюса. Один полюс – это признание всего, что бы ни создал ребёнок, безусловной художественной ценностью, некое умиление перед глобальной талантливостью детства. С этой точки зрения едва ли не всякая детская работа эмоционально выразительна и красива, нужно только уметь на неё смотреть непредвзято.

     Второй  полюс – полное отрицание способности маленьких авторов создавать что-либо художественно значительное. С этой точки зрения  выразительность некоторых детских художественных образов, которую трудно полностью отрицать, – случайность, а чаще всего взрослые зрители  сами «вчувствуют» в эти образы идейно-эмоциональное содержание, которого в них нет. При этом они  принимают неумелость за выразительность. А высокая оценка детских работ связана с нашим особым отношением к детству  как к лучшей поре жизни, с благодарностью за то, что дети нам о ней напоминают.  

  Подобная полярность точек зрения может быть преодолена только в том случае, если будут выработаны внятные критерии детской художественности, позволяющие аргументировать эстетическую оценку того или иного детского произведения.

     Наши дальнейшие размышления будут основываться главным образом  на материале изобразительной деятельности детей, и это не случайно. Именно рисунок впервые принес маленьким авторам широкое признание, занял достойное место в художественной культуре ХХ века, привлек наибольшее внимание педагогов,  психологов и мастеров искусств. 

     Из этого совсем не следует, что в других искусствах дети менее одарены, и  во втором разделе книги мы продемонстрируем их возможности в литературном творчестве в условиях соответствующим образом построенного обучения. (Напомним, кстати, что задолго до возникновения широкого интереса к детскому рисунку Л.Н.Толстой чрезвычайно (чтобы не сказать – чрезмерно) высоко оценил детей именно как «художников слова» [39]).

     Но в целом изобразительная деятельность наиболее доступна детям, а ее результаты наиболее доступны взрослым. Попробуйте, к примеру, уследить за ранними литературными импровизациями малышей, сохранить, то есть записать их, а потом привлечь к этим записям такое широкое внимание, какое привлекает красивая экспозиция детских рисунков! Что же касается выводов, которые позволяет сделать анализ рисунков, то их, с необходимой коррекцией, можно распространить и на другие области искусства.

     Итак, поговорим о детском  художественном образе в двух  аспектах: как о художественном и как о детском.

     В первом случае мы ставим рисунки детей в один ряд с другими явлениями искусства и  стараемся понять, что между ними общего. Стараемся уяснить себе, на каком основании мы относим их к единой области искусства, когда они разительно отличаются  друг от друга  во многих отношениях, в том числе, конечно,  по своему значению для человеческой культуры.  Мы можем увидеть, например, что ребенок, как и большой художник, передает с помощью цвета свое эмоционально-оценочное отношение к изображаемому, выделяет, акцентирует то, что для него является наиболее важным и т.д.

     Во втором случае нас интересует именно специфика «детского» художественного образа, его отличие от «взрослого», или (немаловажное уточнение!) от профессионального. Подчеркиваем:  речь идет именно о своеобразии художественного образа, а не о сравнении плохого с хорошим или корявого с умелым. Отличить корявое от умелого сумеет едва ли не каждый человек, даже далекий и от искусства, и от педагогики. А вот уловить родство  ребенка и мастера, а тем более заметить, осмыслить и оценить специфику детской художественности – это задача, трудная и для знатоков.

     Начнем с того, что для поверхностного взгляда между типичным детским рисунком и типичным же  произведением профессионала нет ничего общего, кроме разве что формальной принадлежности к «продуктам изобразительной деятельности». Во всяком случае, ничего такого, о чем стоило бы говорить всерьез.

     Ведь большинство из нас привыкло воспринимать и оценивать изображения лишь в соответствии с нормами, которые сложились на пути от европейского Возрождения до русского реалистического искусства Х1Х – ХХ веков. Мы считаем само собой разумеющимся, что художники призваны изображать нечто реально существующее или возможное в  пространстве и времени  окружающей  действительности. Изображать именно так, как видит глаз (точнее даже – как видел бы глаз с неподвижной точки зрения), и делать это по определенным правилам, которыми овладевают в результате довольно долгого обучения. Тут и линейная перспектива, и светотень, и анатомическое строение тел, и сами способы работы с материалом  и т.д. Это как бы пропуск на территорию искусства: овладей всем  этим, а потом, пожалуй, твори. На той территории мы даже готовы  позволить художнику отклоняться от  академических норм – все же последние 100–150 лет истории искусства сделали свое дело. Но в педагогике нормы держатся прочно. И в профессиональном образовании, и в общем, когда оно по мере сил тянется за профессиональным.

     Мы сейчас не даем никакой оценки этому консерватизму системы художественного образования  (именно традиционного образования, а не великого искусства минувших веков, которые эту систему породили!) и готовы допустить, что оно играет в истории культуры немаловажную охранительную роль. Но  рассматривать детский рисунок с позиций академической нормы, а тем более – только с этих позиций было бы и несправедливо, и не продуктивно для развития художественной одаренности детей. Потому что с такой точки зрения  видны будут не черты сходства, а только  отличия детского рисунка, а вернее – его беспомощность и ущербность по сравнению с произведениями художников. 

     И трудно будет поверить, что люди искусства непритворно восхищаются своими малолетними коллегами и даже пытаются кое-что у них перенять. С этой точки зрения ребенок просто еще ничего не умеет, и его надо поучить, а уж  потом рассуждать об искусстве и творчестве. Если же он еще слишком мал для учения, то пусть себе забавляется, мажет, как попало, и не надо с серьезным видом обсуждать такое «искусство». Аналогичную оценку получат и ранние попытки словесного, музыкального или любого иного творчества. Одним словом, с такой позиции ничего в детском рисунке не разглядишь, не поймешь, а, значит, ничему хорошему и не научишь.

     Потому отвлечемся на минуту от детей, которых мы привыкли поправлять и наставлять, и окинем непредвзятым и уважительным взглядом горизонты мирового искусства. Мы увидим, что не существует каких-то единственно правильных форм и способов изображения (как и стихосложения, сочинения музыки, актерской игры и т.д.), которые были бы универсальны, пригодны всегда и во всех случаях, независимо от того, что хочет изобразить и выразить автор произведения.

     Нам придется признать, что гениальный дальневосточный мастер «провалился» бы на экзамене в наше  среднее специальное учебное заведение. Что величайший иконописец «не умел» того, что умел каждый западноевропейский подмастерье, а они оба – того, чем владел  их китайский современник. Но, может быть, мы поймем  также, что они и не могли, и не должны были уметь делать что-либо, не имеющее отношения к их пониманию задач искусства. 

     Мы поймем: то, как следует писать, как рисовать – зависит от того, что художник той или иной эпохи считает достойным запечатления, каков  образ того «желаемого  мира», который он хочет  показать, как если бы этот мир уже существовал вокруг нас. (Напомним: М.Бахтин говорил, что художник изображает свой желаемый мир как уже где-то существующий).

     Это и будет общим «знаменателем» для произведений искусства, непохожих во всех других отношениях: художник находит наиболее адекватные средства, чтобы воплотить «свой» образ мира, то представление о красоте, ценности бытия, которое живет в его душе. А если встать на такую точку зрения, то и у детей появляются хорошие шансы получить если еще не гражданство, то вид на жительство в мире искусства.

     Об этом, в частности, давно сказал художник и педагог Б.М.Неменский: ребенок наивными художественными средствами создает образ своего наивного мира, и это единство формы и содержания рождает истинную художественность детского рисунка.  Правда, с годами эта гармония   подвергнется испытаниям. Но пока мы говорим о «золотом веке» детского искусства – старшем дошкольном и младшем школьном возрастах.

     Это «ядро» художественной выразительности, общее и для детского, и для взрослого искусства, представляет собой главный предмет целенаправленного развития во всякой  творчески ориентированной системе преподавания изобразительного или любого другого искусства. О психологических и педагогических условиях, методиках и заданиях, способствующих этому развитию, мы будем говорить в следующей главе.

     Но сейчас мы попытаемся представить читателю более широкую картину детского творчества  и тех его специфических черт, которые отличают его от профессионального искусства. 

     Для такого разговора надо набраться смелости. Нам представляется иногда, что специфика детской художественности – это какая-то заповедная земля, где не ступала нога  искусствоведа, педагога-теоретика, психолога искусства, художественного критика. На самом деле это, конечно, не так. Существуют многочисленные исследования возрастной периодизации детского рисунка; их авторами становились выдающиеся ученые и педагоги своего времени: Г.Кершенштейнер, А.В.Бакушинский и другие. Существуют труды, имеющие большую культурологическую ценность. В них детский рисунок рассматривается как факт культуры, зеркало быта, своеобразное и бесхитростное отражение национальных особенностей, идеологии, истории, процессов, протекающих в педагогике и в профессиональном искусстве [16].
     Но мало сказано о том, что сейчас является для нас главным: о тех особенностях художественной образности, которые характерны именно для детского рисунка, для детской картины «желаемого мира» и которые несводимы к правильным, но слишком общим характеристикам всякого искусства.

     Еще раз повторим: наши последующие рассуждения и предположения – только скромная попытка подступиться к заповедной территории, несколькими флажками наметить ее границы на карте художественной культуры. А ее освоение потребует длительной работы специалистов и, наверное, даже появления новых профессий: детского искусствоведа,  детского  художественного критика, психолога-эксперта по детскому творчеству… 

        Обратим внимание на привычное выражение: «детский рисунок». Мы произносим его – и сразу происходит настройка на некую характерную эмоциональную «волну»; очерчивается круг образов, сюжетов, способов деятельности, подпадающих под это определение. Так бывает, когда мы говорим о какой-то определенной эпохе или направлении в искусстве или даже о художественном каноне. Отличие в том, что дети следуют своему «канону» непреднамеренно.

         В этом уже угадывается  важная особенность данного явления – никто же не станет обобщенно говорить о «взрослом рисунке». В пределах территории детского искусства существуют возрастные рубежи, которые мы легко замечаем, хотя не всегда можем объяснить – как. Типичный детский рисунок словно несет возрастную метку. Увидев, например, иллюстрацию 1 ( см.  диск) всякий скажет, что автору этого яркого образца детской художественности не меньше пяти  и не больше семи лет,  хотя сложная композиция организована так безупречно, что и хороший график не сделает лучше.

     Видно, мы не ошиблись, предположив, что художественная одаренность  младших детей – явление не столько индивидуальное, сколько возрастное, но от этого не менее драгоценное. Работы детей в гораздо меньшей степени отмечены индивидуальной неповторимостью, чем произведения взрослых художников  и уж конечно не отягчены  нарочитыми поисками этой самой неповторимости.

          И с точки зрения долгого, по сути бесконечного процесса становления творческой личности так, наверное, и должно быть. Знаем, что «все аналогии хромают», и все же позволим себе аналогию: «ангельские» дисканты, которыми до подростковой мутации поют многие дети, хотя и различаются между собой, но гораздо больше похожи друг на друга, чем голоса взрослых певцов. (Заметим, что последующее развитие художественной одаренности подразумевает постепенное обретение индивидуальности со всеми психологическими и эстетическими трудностями, с эти связанными, и требует соответствующей педагогической поддержки).

         Тут напрашивается параллель с целым рядом явлений мировой художественной культуры, в которых индивидуальность автора не проявлена или «размыта» в сравнении с профессиональным искусством последних пяти веков. Это, прежде всего, искусство художников – примитивов, а также  расширительно понимаемое «архаическое»  и народное искусство. Не случайно все это, как и искусство детей, тяготеет к некоему первоначалу: к началу человеческой жизни, к «детству» народа, к истокам искусства, к неискушенности и относительной необученности.

        Может быть, сопоставление с этими явлениями, художественная ценность которых не нуждается в подтверждениях, поможет осознать и своеобразные черты детского рисунка как факта художественной культуры. В этой работе мы ограничимся сравнением детского и так называемого примитивного искусства. На наш взгляд, продуктивность такого сравнения несомненна в силу двух причин.

     Во-первых, почти все исследователи творчества художников примитивов указывают на отличие их произведений от произведений профессионалов и подчёркивают  сходство создаваемых ими художественных образов с детскими образами.
Во-вторых, про этих художников уж никак нельзя сказать, что выразительность создаваемых ими образов случайна и что автор не предпринимал для их создания никаких сознательных усилий.

Если и у взрослых наивных художников, и у детей нам удастся не только найти нечто общее, но и содержательно его охарактеризовать, это может стать ключом к загадке детской художественности. Во всяком случае – каких-то ее сторон.

Сразу оговоримся: речь пойдет о «настоящих» примитивах, а не об изысканных профессионалах ХХ века, которые порой намеренно поддавались  влиянию архаического, традиционного и детского искусства и которых более уместно было бы называть «примитивистами». (Хотя сам факт  влияния детей на выдающихся мастеров представляет большой культурологический интерес и достоин глубокого, всестороннего исследования). Также мы позволим себе в рамках этой работы не различать «примитивное» и «наивное» искусство, хотя это различие рассматривается в специальной литературе и представляет интерес с искусствоведческой точки зрения.

В тех сопоставлениях творчества художников-примитивов и детей, с которыми можно встретиться в трудах искусствоведов ([16-а], [40-а], [41-а]), речь обычно идет или о сходстве в построении образа, о привлечении одних и тех же изобразительно-выразительных средств, или о сходстве в протекании самого творческого процесса.

Среди формальных выразительных средств, в первую очередь, отмечаются такие как особая точка зрения – свободная и подвижная, фронтальность и статичность изображения, его декоративность и подчёркнутая ритмичность. И для детей, и для наивных художников характерны повествовательность, позволяющая включать в пространственное изображение временные моменты, и акцентирование – нарушение пропорций с целью выделения особо значимого в изображении. Исследователи отмечают, что и те, и другие изображают не столько видимое, сколько воображаемое.

Что же стоит за подобным сходством? Только ли  общая неумелость? Или что-то более значительное и глубокое? 

Чтобы разобраться в этом, попробуем проанализировать ряд сходных по тематике работ взрослых художников-примитивов и детей.

2.2. Образ мира. Любование земной красотой.

     Начнем с произведений, авторы которых представляют нам некий целостный образ мира. Проверим себя. Действительно  ли мы не «вчитываем» в эти образы то содержание, которого в них нет? Может быть,  и вправду их  выразительность – случайность, следствие неумелости?  
    Посмотрим внимательно на картину художника – примитива Константина Панкова «Синее озеро» (илл..2). А теперь обратимся к критическому  анализу этого произведения, принадлежащем перу искусствоведа Геннадия Гора [7, с.24-26].

     «Вот «Синее озеро». В этой работе изображены озеро, его берега, острова, горы на заднем плане, в правом углу акварели – рыбак, держащий в руке пойманную рыбу. Мы видим на маленьком островке охотника, стреляющего в уток. Рядом с ним олень. В левой части акварели изображен человек, плывущий в лодке по направлению к сети для ловли птиц, пересекающей в этом месте узкое водное пространство. Есть в акварели и домик, над крышей его вьётся струйка дыма. Рядом с домиком – амбары, где охотники хранят зимой добытые ими звериные шкуры или запасённые впрок мясо и рыбу.

     Какую художник ставил перед собой задачу, создавая «Синее озеро»? Может быть, он хотел изобразить ловлю диких уток?

     В какой-то мере, да. Но это не было его главной целью. Панкова интересовали в первую очередь не частности, а целое. Он изображает мир, разумеется, уменьшив его до тех размеров, до каких позволяет лист бумаги. Этот мир глядит на нас с листа со всей своею свежестью, словно только что возник, как возникает воспоминание или мечта. Мы не оговорились, не случайно упомянули здесь эти слова. «Синее озеро» – это удивительный сплав мечты и воспоминания. О том, что это мечта, говорит нам необычайная красота и музыкальность воображенного Панковым мира. Это действительно «несколько песен райских», занесённых  к нам как бы из неведомого, создание поэтического вдохновения и воображения. 

     Но посмотрите, с какой этнографической точностью передан амбар. Он стоит на резных столбиках и, чтобы войти в него, нужно подняться по своеобразной лесенке – бревну с вырубленными ступеньками. С какой тщательностью и детальной конкретностью изображена «морда» (сеть для ловли рыбы). Она словно не написана художником, а связана самим рыбаком. Необычно точно и реально изображен и костер с висящим над ним котелком, в котором, вероятно, варится уха или кипятится чай. Все эти конкретно выписанные частности и детали – уже не мечта, а воспоминание художника о вещах, с которыми он постоянно соприкасался в юности и детстве, когда жил и охотился в родном крае. В центре акварели огромное дерево. Оно поражает своим гигантским размером, который никак не согласуется с размерами всех других деталей и частностей этого своеобразного целого – гор, домиков, залива, лодок, людей, птиц и животных.

  Это дерево своей неестественной величиной, казалось бы, должно разрушить естественную логику «Синего озера». Но этого не случилось. Почему? Потому, что это произведение подчинено художественной логике, близкой к сказке, сочетающей черты реальности и фантазии.

  С поразительной музыкальной безошибочностью Панков использует в этой работе яркие и приглушённые тона, создавая великолепную красочную симфонию. Само озеро написано локальным чистым синим цветом. Этот синий цвет объединяет все другие части картины: берега (левый и правый), остров с деревом, островок с оленем, горы – в одно целое. Правая часть картины, где желтое гармонически сочетается с ярко-зеленым и также с красным, выражает радость и почти безмятежное счастье человека, счастье охотника и рыбака.

  Левая часть картины выглядит более сурово и сдержанно. Залив, пересеченный сетью, своими очертаниями похож на топографическую схему. Это уже не «райская песня», а точное воспоминание о трудностях, сопряженных с охотой в пересечённой местности. 

Но, кроме музыкальной стихии цвета, объединяющей в органическое целое во многом не схожие друг с другом части, бросается в глаза острое и безошибочное чувство ритма.

Подтекст «Синего озера» – это ушедшая вглубь произведения живая и трепетная мысль художника. Эта мысль вскрывает перед нами сущность оригинального панковского видения. Мы уже говорили, что Панков видит мир, как создатели древних песен и сказок. Его мир не стоит на месте, а  «течет», как течет сказка или народная песня, растворяя в своей музыкально-красочной стихии предметы быта, явления природы, превращая всё в лирический или эпический образ».

Итак, критик в своём разборе произведения К. Панкова подчеркивает глубину идейно-эмоционального «ядра» произведения. Он определяет его как «райскую песню» о прекрасном мире (желаемый мир, как уже «где-то» существующий!),  как воспоминание о «безмятежном счастье рыбака и охотника», о радостной, несмотря на постоянный и нелегкий труд жизни среди сказочной природы. Указывает он и те художественные средства, которыми пользуется автор, чтобы выразить это идейно-эмоциональное содержание. Среди них – точное использование цвета,  повествовательность, позволяющая показать и течение времени, и неизменность всего происходящего, система повторов, подчеркнутая ритмичность. Это богатство художественных приемов, последовательность их использования не может быть простой случайностью: картина К. Панкова  объединяет в сложное художественное целое множество отдельных изображений, и это объединение – результат специальных намерений и усилий автора.

Попробуем теперь сравнить образ мира, созданный талантливым художником – примитивом, с творческими попытками детей, решающих подобную задачу. Для сопоставления остановим свой выбор на двух детских работах,  авторы которых по возрасту находятся на границах  «золотого периода» детской художественности – одному из них шесть лет, другому – девять.

На картине 9-летней Кати Л. «Здравствуй, гостья зима!» (илл..3) изображен снежно-солнечный денек в начале зимы, когда снег и лед еще в новинку, когда после тягучей поздней осени можно, наконец, заняться любимыми зимними забавами.

    Панораму зимнего дня мы видим с какой-то очень высокой точки зрения, почти с неба. (Такая же точка зрения характерна и для произведения К.Панкова). Это позволяет нам стать свидетелями многих частных маленьких событий, происходящих на весьма значительном пространстве. В разных местах этого пространства группы детей катаются на коньках, играют в снежки, лепят снежную бабу. Вот женщина с ведрами идет за водой к четко прорисованному колодцу. Вот бежит собака, она, видимо тоже рада и снегу, и солнцу. Вдали кто-то едет в телеге на лошади. Пространство происходящего разомкнуто: справа в картинку въезжает машина (она ещё не въехала  полностью), слева за  границу листа «выпадает» мостик, по которому кто-то уходит из картинки. В принципе, если бы не кончился лист, изображение могло бы продолжаться в любую сторону. (Так может длиться и детская игра – «пока не кончится время». Так маленький ребенок иногда продолжает «неуместившийся» рисунок на оборотной стороне листа).  

     В этой работе, как и в картине К.Панкова, мы  не найдём деления на главное и подчинённое. Колодец, конькобежцы, лошадь с телегой, ребенок с санками, деревья, домики с заборами, даже стоящее на улице ведро – важны, необходимы для полноты жизни  изображаемого мира. 

     И опять этот удивительно разнообразный мир един, и опять идейно-эмоциональным началом, объединяющим  отдельные предметы и события, становится переживание необыкновенной красоты и устойчивой доброты этого мира.

    Это переживание выражается в тонком цветовом решении. В нем преобладают различные оттенки голубого цвета – от интенсивного до серовато-сиреневого и почти белого. В общем холодноватом бело – голубом зимнем пространстве особенно уютными кажутся  написанные теплыми коричнево-золотистыми красками домики в оправе аккуратных оград. Желтые окна этих домиков перекликаются с желтым круглым солнышком в небе и куполами дальней церковки. Теплые цвета – красные, розовые, желтые преобладают и в одежде играющих детей. Огромные коричневые деревья, напоминающие подсвечники, поднимают к небу заснеженные ветви. Затейливую игру теплого и холодного начал  подчеркивает зеленая полоса хвойного леса на границе неба и земли. 

     Отдельные событийные фрагменты и выделяет, и объединяет в единое целое лента проходящей через всю картину главной дороги с разбегающимися от нее большими и малыми тропками. Подобную же объединяющую роль выполняют на картине К.Панкова  водяные протоки вокруг островов.  И так же, как у взрослого художника-примитива, в работе Кати  все упорядочено ритмом, все ему подчинено. Ритмичны домики с их заборами и окнами. Ритмично расставлены кустики на берегу. Ритмичны фигурки конькобежцев на реке в самом низу картины. Ритмичен ряд зелёных елок на горизонте.

    Созданный этими выразительными средствами теплый мир посреди холодной зимы – мир радости и безмятежного счастья. 

    Автору второго рисунка – Анжеле М. всего шесть лет. Но и ее работа (илл.4) вполне сопоставима с картиной взрослого художника К.Панкова и по мироощущению, и по тем художественным приемам, с помощью которых это мироощущение передается. Мы опять, как и в «Синем озере», видим целый мир, многообразный и единый в своей красоте. В пространстве этого мира происходит множество событий, обычных для летнего деревенского дня. Девочка пасёт тёлочку. Отдыхающие загорают на берегу речки, в которой плавают утки и разноцветные рыбы.  На другом берегу – сенокос. Там люди косят и ворошат сено. В другом месте  к воде подходит то ли собака, то ли лиса. В левом верхнем углу – три взявшиеся за руки человечка то ли гуляют, то ли танцуют. Какое из этих событий важнее? Все они равноценны, все интересны. Но, несмотря на количество и разнообразие происходящего, изображение не распадается на отдельные фрагменты. Объединяющим началом выступает прежде всего цвет. Красный и жаркий коричневый «ярусы» сверху и снизу плотно охватывают и удерживают все многоцветие картины. Цвета насыщенные, как бы равносильные; зрительное впечатление таково, что, упираясь, они не дают друг другу «выпасть» из единства изображенного мира. Картина изобилует откровенными, бесхитростными контрастами противоположных цветов, которые не случайно называют «дополнительными»: красные и зеленые,  синие и оранжево-желтые тона находят друг друга и придают всей картине какую-то полуденную неподвижность и полноту. Из этого мира некуда и незачем уходить: здесь «есть все»…

      Два ярких берега не оторваны друг от друга темно-синей рекой: вместо мостика их объединили утки и красно-желтые рыбы. Не будь их, возможно, картина и распалась бы на две половинки. Удивительно, какой чуткостью  к выразительным  и к «архитектоническим» возможностям цвета бывают наделены маленькие дети!

      Кроме стихии цвета, единство мира, гармония его устройства утверждается выраженной ритмичностью: ритмичны и ряд разноцветных домиков с заборами, и деревьями на переднем плане, и стайка уток, плывущих по реке, и ряд хозяйственных построек на другом берегу, и разноцветные деревья  леса на горизонте.

      Мир этого детского произведения, так же как и мир картины К. Панкова с одной стороны – насыщен конкретными приметами реальной деревенской жизни, с  другой – преображён и расцвечен, украшен воображением автора. Особенно ясно  на это преобразование указывают разноцветные деревья – красные, коричневые, даже синие – и узорчатые сказочные рыбы, плывущие поверх воды. Подобно взрослому наивному художнику маленькая Анжела «растворяет»  в ритмично-красочной стихии свои деревенские впечатления, превращая их в художественный образ желанного мира, прекрасного и радостного.

      Сопоставление  рисунков Кати и Анжелы с картиной  К.Панкова показывает, что специфичность детского художественного образа не такое уж простое явление, что она коренится не только и не столько в детской неумелости, сколько в особых взаимоотношениях с миром.

    Общность художественного образа мира в детском творчестве и в творчестве примитивных художников основана на единстве идейно-эмоционального «ядра» – убеждённости в гармонии и красоте мира и единстве человека с этим миром. Человек на земле –  не исключительное явление, не царь природы, а её равная и необходимая часть. Самое большое счастье, самое великое благо – отрадное существование в равноправном и равновесном мире, где каждый равен всему и всё – каждому, где у каждого своё место и своё занятие. Мир упорядочен и целен, всё сущее «вписано» в этот порядок и не должно из него выпадать.

   Такое мироощущение находит свои средства выразительности, к которым в первую очередь относится «панорамность», подразумевающая возможность бесконечного продолжения изображения во все стороны: весь мир таков; «парящая» точка зрения, автор видит этот мир из некоей точки вненаходимости, извне, сверху (с неба?); повествовательность – показывающий рассказ, в котором одновременно происходит множество равнозначных событий .   В этом чудесном рассказе, где отсутствует деление на главное и второстепенное, что-то случается и со временем. Оно течёт иначе, в нем нельзя выделить, что случилось  «раньше », а что – «потом». Мы вольны рассматривать фрагменты этого мира в любой последовательности, а он  требует он нас внимательного и пристального, длительного рассматривания. 

   Образу мира в таком творчестве свойственна особая композиционная дробность и свобода, равноправие дальнего и ближнего планов. Эта дробность,  однако, преодолевается ясно выраженным  ритмом. Он задаётся повтором определённых «мотивов», сходных по своей роли с раппортом в орнаменте. (Примеры – домики в оградах, островки и кусочки суши, отдельные деревья и группы, фигурки людей и животных и т. д.). Объединяющую функцию могут выполнять и другие элементы изображения – дорожки, речные протоки, горизонтальные планы, орнаментальная организация. 

    Эта подчёркнутая ритмичность, доходящая иногда до орнаментальности, вызывает в памяти аналогию со стихотворной, подчёркнуто организованной речью, которая  является одним из важнейших и исторически первичных  художественных средств в искусстве слова. 
     Естественно, возникает вопрос: проявляется ли это в детской поэзии? К сожалению, слишком мало известно о раннем спонтанном поэтическом творчестве детей. Но как не вспомнить поразительное четверостишие, где в предельно яркой интонационно-ритмической форме утверждается целостность и красота радостного мира, детское чувство нераздельности с этим миром, неизменности и вечности всего, что мы любим! И даже, словно в центре поэтической композиции, намечен величественный женский образ, о котором нам еще  предстоит говорить…

                                      Пусть всегда будет солнце, 

                                      Пусть всегда будет небо,

                                      Пусть всегда будет мама,

                                      Пусть всегда буду я!

2.3.  Образ человека. Величание красавиц.

      В трактовке образа человека у художников-примитивов и у детей также можно  найти сходство, подобное тому, которое обнаружилось  в изображении картины мира. Самым удобным материалом для выявления этого сходства нам представляется образ «красавицы», так как именно он является особенно привлекательным и для детей,  и для примитивов. Какими же общими чертами обладают   эти  женские образы, воплощающие в себе предельное представление о красоте человека?

   Один из самых известных женских образов в наивном искусстве создан художником Нико Пиросмани в картине «Актриса Маргарита» (илл.5) 

   Героиня произведения изображена в полный рост, она стоит на тёмной земле, на фоне синего неба. Голова её достигает небесных высот, с которых слетают к ней золотистые птицы. Одна из них касается крылом плеча Маргариты. Ноги с разведёнными врозь носками прочно утверждены среди трав и пней. Вся её фигура как бы доверчиво раскрыта навстречу зрителю.  Выражение лица  безмятежно спокойно, чуть улыбчиво. В руке она держит букет, в тёмных листьях  светятся лёгкие, будто кружевные цветы. Серебристое платье в лёгких складках, отороченное по вырезу и подолу тонким кружевом, серебристые полосатые чулки и золотистые туфельки делают Маргариту воздушной и лёгкой, преодолевая некоторую тяжеловатость её тела.

     Полоса белого цвета, восходящая от границы тёмного земного пространства к синеве неба,  как бы продолжает серебристое платье  актрисы  и подсвечивает фигуру, отрывая её от земли. На фоне этого поднимающегося света ритмично выстроенный ряд  из травинок и цветов становится узором, словно переходящим на землю с кружевной оторочки  платья.  Возле красавицы  всё светлеет и расцветает.  

     Вот что пишет об этом образе один из исследователей творчества Н.Пиросмани:

«Маргарита стоит, разведя руки. Она украшена: скромно и трогательно. Украшена кружевными оборками и янтарными (или золотыми) браслетами. Кружевная дуга, идущая по низу её платья и две кружевные дуги выреза на груди вздымают её облик…

     Маргарита не только украшена, но и одарена: букетом белых роз и брошенными к её ногам белыми словами надписи. Правой рукой Маргарита указывает и на землю, и на слова: АКТРИСА МАРГАРИТА.

А всё пространство слева от неё – дар, подношение Пиросмани. Розы белы её белизной. А сжимая пальцами  зелёные стебли, Маргарита может почувствовать прохладу и свежесть стелющихся у её ног стебельков и травы» [4,  с.216].

    На известной картине другого знаменитого примитива, французского художника Анри Руссо «Девушка в розовом» красавица представлена почти в той же позе, что и Маргарита  у Пиросмани, – она изображена фронтально, во весь рост, с чуть отведёнными в стороны руками.

   Она, как и героиня Пиросмани, занимает большую часть пространства картины. Голова её находится на уровне древесных вершин, ноги помещены у нижней границы картины среди неровных и плотных камней. Положение фигуры статично, она незыблема, как и её каменное подножие. Девушка спокойно сморит прямо на зрителя, хотя слева и справа от неё – два ягнёнка, один из которых  тянется к ветке, которую девушка держит в руке. Ягнята не нарушают её безмятежного спокойствия.

   Ритмично расставленные слева и справа от неё деревья  сплетают ветви над самой её головой, обрамляя и защищая её. В своём нарядном розовом платье она стоит  на фоне узорчатого леса как самое совершенное создание природы, как символ её полного и прекрасного цветения. Цветок, выросший из каменистой почвы, как и все  деревья леса.

    Теперь сравним женские образы, созданные взрослыми художниками, с образами красавиц в детских рисунках.   

     Нетрудно заметить, что образ Снегурочки на рисунке 6-летней Насти Ш. (илл.6 так же величав и значителен, как  женские образы Руссо и Пиросмани. Она тоже стоит во весь рост лицом к зрителю, тоже занимает  всё пространство картины; её ноги погружены в снега, венец достаёт до солнца и месяца. Хотя работа называется «Танец Снегурочки», фигура героини  кажется застывшей, будто она ещё не совсем ожила, не вышла из своего ледяного плена. Поза Снегурочки – типичная поза красавиц с картин наивных художников, она изображена фронтально, симметрично, с разведёнными в стороны руками.

Удивительно красив наряд Снегурочки – её голубовато-синие венец  и платье сплошь покрыты  прихотливыми узорами. Эти узоры созвучны с рассеянными по всему свободному пространству синими хлопьями снега, создающими впечатление холодного сияния. Это сияние одновременно и озаряет красавицу, и исходит от неё. Мир настолько гармонично слит со Снегурочкой, что даже солнце и луна в этом мире – синие. 

      Так же близок образам  картин Пиросмани и Руссо образ красавицы, созданный шестилетней Сашей Б., рисунок которой называется «Принцесса под дождём» (илл.7).
      Фигура принцессы, как и у них, занимает  почти всё пространство рисунка,  возвышается от земли до самого неба. Это её величие так же подчёркнуто  особыми знаками – символами земли и неба. Знак земли – овальные лужицы, в которых стоят ноги красавицы. Знаки неба – тучи, из которых падают многочисленные капли дождя, и солнышко, которое  вопреки непогоде всё равно светит.

     Поза принцессы точно повторяет позы героинь художников –примитивов: она изображена фронтально, в полный рост, с немного разведёнными в стороны руками. Судя по улыбающемуся лицу, принцесса спокойна и всем довольна, несмотря на то, что мокнет под дождём. Эту спокойную улыбчивость выражают и лица красавиц у Руссо и Пиросмани.

Особое внимание уделено одежде красавицы: её платье многоцветно и украшено узорами из прямых и волнистых линий, а вокруг него клубятся то ли потоки дождевой воды, то ли волны кружевной накидки. Пышные чёрные рукава перекликаются по цвету с такими же чёрными волосами и тёмными тучками в небе. Представление о необыкновенной красоте принцессы передают и разноцветные дождевые капли, которые падают из туч. Будто исходящий из  принцессы свет волшебным образом изменяет всё вокруг. 

При всём несовершенстве изображения человеческой фигуры, которое явно свидетельствует о неумелости девочки, рисунок   обладает достаточной выразительностью для того, чтобы стать художественным достижением маленького автора. И эта выразительность достигается вполне определёнными средствами, которые выбирает сама девочка.

    Подведём итоги нашим наблюдениям за изображениями красавиц в наивном искусстве и в работах детей. Первое и главное, что их объединяет – сходство эмоционально-идейного ядра образа, единый пафос. Этот пафос можно определить как спокойно-умиротворённое «явление себя», проявление своей красоты в мире, свидетельство – утверждение себя в вечности.  Красавицы как бы царят в мире, подчиняя себе всё остальное пространство. Они всегда значительны, масштабны, «надсобытийны». Они кажутся незыблемыми, устойчивыми, как бы застывшими в вечности. Точнее других их определяет, наверное, слово «величавые». 

 Подобное художественное впечатление возникает у зрителя благодаря  тому, что и дети, и взрослые художники-примитивы пользуются одними и теми же выразительными средствами. Значительность образа красавицы выражается прежде всего тем, что её фигура изображается  в полный рост и занимает все пространство картины или рисунка – буквально от неба до земли. И снова величие образа, подчиняющего себе пространство, подчёркивается особыми «небесными» и «земными» символами и знаками. Это солнце, месяц, облака, птицы над самой головой красавицы и лужи, камни, травы у её ног.

       Изображение всегда фронтально и симметрично, что придаёт красавицам особую устойчивость и открытость. Эта открытость усиливается характерным положением рук и ног, развёрнутостью фигуры по отношению к смотрящему, её полной раскрытостью. Столь же открыто и ясно и выражение лица красавицы – она спокойна и улыбчива, довольна собой и миром. (Поневоле вспомнишь так называемую архаическую улыбку, которая не сходит с лиц древних статуй и статуэток, от Средиземноморья до Дальнего Востока).

Особое внимание юные авторы уделяют проработке одежды, костюм красавицы всегда тщательно прорисован и украшен, и эта декоративность перекликается с декоративностью в изображении фоновых природных явлений.

Все подобные образы, конечно же, представляют собой идеальное представление о  красоте человека, представление предельно обобщённое и  слабо соотносимое с какой-либо реальной «натурой». Корнями они, словно уходят в таинственные глубины архетипов «коллективного бессознательного». Воплощая их, и дети, и художники – примитивы стихийно обращаются к наиболее древним и простым выразительным средствам, позволяющим преодолевать профессиональную неумелость. Точнее – эти образы и не требуют иных средств выразительности, исторически возникших значительно позднее. 

2.4.  Приумножение красоты.

Ещё одна яркая черта, которая роднит произведения детей и наивных художников – это ярко выраженная декоративность.

Специальные исследования, посвящённые проблеме декоративности в изобразительном искусстве, показывают, что декоративность присутствует в любом художественном произведении как его организующее начало, но далеко не всегда она открыто «заявляет» о себе, проявляется со всей очевидностью.

Один из исследователей замечает: «… выразительные средства живописи имеют как бы два полюса: конкретно-изобразительный и декоративно – плоскостной. В чистом виде не существует ни тот, ни другой, поскольку только сочетание их даёт нам тот богатейший арсенал выразительных средств живописи, который включает в себя выразительность иллюзорно переданного объёма, пространства, цвета, фактуры и т.д. и т.п. Из этого следует, что декоративность (или линейно-плоскостную гармонизацию образа) можно рассматривать как один из аспектов всех выразительных средств живописи, противостоящий изобразительности по своим качествам, но служащий одной и той же цели художника – созданию художественного образа» [41, с.40].

В произведениях, где преобладает изобразительность, где властвует стремление к созданию иллюзорного подобия трёхмерного мира, декоративное начало носит подчинённый  и скрытый характер, хотя всегда присутствует – без него невозможно художественное оформление замысла. И, напротив, существуют произведения, в которых происходит «… как бы перераспределение средств выразительности: точность и чёткость изображения конкретно – жизненного материала отступила на второй план, а формально – декоративная сторона получила непомерную смысловую нагрузку…» [41, с.46].

Подобный подход позволяет понимать декоративность не только в традиционном смысле, как характеристику художественного произведения, говорящую об особенностях его композиции и колорита, рассчитанных на декоративный эффект, а как цвето-пластическую и ритмо-пространственную организацию, позволяющую гармонизировать предметно-конкретные изображения в единое художественное целое. И тогда её назначение – не только и не столько «декоративный эффект», сколько достижение предельной художественной выразительности.

Ни дети, ни художники-примитивы, конечно же, не выдерживают сравнения с профессионалами в отношении совершенства иллюзорного изображения трёхмерного предметного мира на двухмерной плоскости. Но в том, что касается формально-декоративной стороны, их произведения  ничем не уступают  профессиональному искусству и поражают совершенством цвето-пластических и ритмо-пространственных решений.

Чтобы убедиться в этом, обратимся к примерам.

На картине Ивана Генералича – одного из самых знаменитых «наивных» художников мы видим группу оленей на фоне уже потерявшего листву осеннего леса, среди бурых, высохших кустарников и трав (рис.8   ). Оленей четыре. Все они – белые, то есть явно «ненатурального» цвета. Все изображены в одной и той же позе – голова с рогами откинута назад, рот приоткрыт для призывного крика, правая нога приподнята для очередного шага. Эти одинаковые белые олени следуют один за другим через всё пространство картины справа налево. Расположение их фигур (а эти белые фигуры сразу привлекают взгляд зрителя) и служит ритмической основой для всех остальных изображений.

На заднем плане в промежутках между фигурами зверей возвышаются большие деревья с темными коричневыми стволами и пышными, буйно ветвящимися кронами, совершенно лишенными листвы. Высветленные, будто покрытые первым инеем мелкие веточки, четко прорисованные на тёмном фоне, напоминают разветвлённые оленьи рога, вознесённые к небу. Этих призрачно-прекрасных «рогатых» деревьев тоже четыре. А над ними – четыре интенсивно-синих просвета в мрачном, почти чёрном небе.

Строгий, почти жёсткий ритм, задаваемый повторами звериных фигур, деревьев и синих просветов на небе, смягчён и «осложнён» менее строгими повторами изображений  мелких деревьев подлеска и компактных групп из трав и кустарников, которые нарядными красновато-коричневыми и розовато-жёлтыми пятнами распределены за и  перед идущими оленями.

Поздняя осень, изображённая художником, не самое красочное и радостное время года. Но благодаря своему подчёркнуто ритмическому строению, благодаря  сложной системе повторов и перекличек между отдельными  изображениями, картина производит впечатление торжественного величия, таинственного и прекрасного праздника природы, который совершается в сказочном зачарованном лесу.

Автор назвал своё произведение «Свадьба оленей». И, в соответствии со значением изображаемого события, позволил оленям быть белыми, будто нарядившимися к торжеству. Он вознёс над ними светлое кружево ветвей, прояснил небесную синь. На торжественном пути зверей он расставил пышные округлые кусты и травы, которые, несмотря на свой осенний вид, прекрасны, как свадебные букеты. Всё, что изображено на картине, вовлечено в праздничный ритуал – и сами трубящие олени, шествующие на свадьбу, и провожающие их могучие деревья, и отцветшие, но ещё не потерявшие красоты кусты и травы, и внезапно просветлевшие небеса. И, хотя это изображение осеннего леса не слишком правдоподобно и не создаёт иллюзии трёхмерности, по силе своего воздействия  оно не уступает лучшим образцам реалистического искусства и справедливо относится к высшим проявлениям художественности.

Это картина Ивана Генералича – пример того, как можно добиться предельной выразительности художественного образа средствами декоративности как преобладающего начала.

Но, может быть, это преобладание декоративного начала  связано с  фольклорной тематикой картины? Может быть, обращение к явной декоративности наблюдается лишь в случаях, когда художник работает со «сказочным», фантастическим содержанием и является лишь «частным случаем», а не общим принципом творчества примитивов? 

      В том, что это не так, можно убедиться, обратившись к творчеству других авторов.

     Вот перед нами  картина Анри Руссо (илл.9) Она называется «Свобода, приглашающая художников принять участие в ХХII Салоне независимых» и отражает вполне реальное событие из жизни самого художника. Он много раз выставлял свои работы в Салоне независимых, именно эти выставки сделали его известным, позволили почувствовать себя настоящим художником.

    Очередной выставке и посвящена картина: на ней изображено здание на Елисейских полях в Париже, где в то время находился Салон независимых. К этому зданию стекаются толпы художников, которые несут на выставку свои работы. На переднем плане две цепочки фигурок с большими папками  сходятся к центру, который занимает фигура огромного льва. За этой первой линией  изображений мы видим  вторую. На ней  расположен ряд художников, которые везут свои картины в разноцветных тележках. На третьей линии – изображения одинаковых деревьев с пышными зелёными кронами. За деревьями, на четвёртой линии – тесная очередь уже совсем маленьких фигурок  с папками на фоне «клетчатой » стены.

     Слева и справа шествие художников осеняют два огромных флага. Их соединяет  цепочка из маленьких флажков, поднятых  выше древесных вершин. В чистом голубом небе парит над всем происходящим  крылатая богиня Свобода, звуком трубы призывая всех принять участие в празднике творчества.

     Как и  картина И. Генералича,  произведение А.Руссо поражает, прежде всего, строгой организацией, подчеркнутой ритмичностью, симметрией и особой «логикой » соотнесения отдельных элементов. Изображения почти одинаковых фигурок художников с прямоугольными папками под мышкой и цветных тележек складываются в нарядный узор, а толпа на заднем плане выглядит почти орнаментально, чтобы различить в ней отдельных людей, нужно хорошенько вглядеться.  

     Мир у Руссо такой же упорядоченный, торжественно-прекрасный и волшебный, как и у Генералича, хотя его произведение  связано с совершенно иной, отнюдь не фольклорной тематикой. Для художника главное – не жизненное правдоподобие события, а его смысловое звучание, его вневременная значимость.

    Подобные же особенности изображения событий можно обнаружить и в работах детей.

Девятилетняя Аня Л. нарисовала весенний перелёт птиц и назвала свой рисунок «Возвращение» (илл.10). Что же мы видим на рисунке? В жёлтом, пронизанном солнечным светом небе летят необыкновенные красно-жёлтые птицы. Летят  высоко над землёй, над малюсенькими домиками и деревцами, тоже красными от закатных (или рассветных?) лучей солнца.

Птицы ритмично «выстроены» в два ряда. Впереди, объединяя их в единый клин, летит вожак. Положение голов, крыльев, ног у всех птиц одинаково. Все они вытянуты в своём напряжённом движении от правого края рисунка  к левому. (Ну, как тут не вспомнить белых оленей Ивана Генералича?).  Строгое расположение фигурок птиц задаёт ритмическую основу всему, что изображено на рисунке.

Над птицами вверху рисунка  клубятся жёлто-белые, тоже круглые облака. Эти клубы облаков ритмично распределены вокруг центра – красного солнечного диска, объединяющего цветовые пятна в единое целое. Это центральное положение солнца  диктует своеобразную «логику» общего цветового решения, оправдывает его условность: такое огромное, такое красное солнце может всё окрасить и украсить.

В самом низу, почти на кромке рисунка – земля, над которой летят птицы. Маленькие домики с дымками, идущими из труб, группы больших и малых деревьев. И эти группы домиков и деревьев тоже расставлены ритмично, чередуются в определённом порядке. Даже три дымка из трёх труб приблизительно одинаковы по размеру и «плывут» в одном направлении – навстречу движению птиц. Домики будто встречают пернатых путешественников, обещают им тепло и уют.

Рисунок Ани Л., при всём несовершенстве изображения птиц, домов, деревьев, обладает настоящей художественной выразительностью. Девочке удаётся передать и значимость происходящего события – возвращения птиц на родину, и его напряжение, трудную праздничность этого возвращения.  В работе Ани, как и в произведении знаменитого художника- примитива, выразительность достигается за счёт особой цвето-пластической и ритмо-пространственной организации. Обращение к декоративному началу позволяет Ане создать полноценный художественный образ вопреки неумению правдоподобно изображать предметы.

Декоративное начало для  художников примитивов и детей – это прежде всего средство привнесения в мир порядка, предсказуемости. Но это ещё и средство «дарения» красоты даже тем явлениям и предметам, которым «не положено» в жизни быть прекрасными.

Понятно, когда художник «наряжает» красавицу, украшая её одежду узорами. Но зачем они появляются на телах рыб, птиц, зверей? Зачем семилетняя Аня Б. украшает орнаментом … козу, а её ровесник Артём К. – динозавра (илл. 11, 12)? 

     Вероятно, в этом проявляется авторская активность, стремление не столько найти красоту в мире, сколько привнести её в мир. И дети, и художники-примитивы  склонны приумножать красоту  в соответствии со своим наивным представлением о прекрасном, которое для них часто равно украшенному.

     Мы понимаем, что наша попытка описать детское изобразительное творчество как своеобразное явление искусства содержит больше вопросов, чем  ответов.  Прежде всего, надо иметь в виду, что описанные работы появляются в довольно узком «зазоре» между полным неведением ребенка в отношении искусства – и систематическим обучением по какой бы то ни было системе. С одной стороны, автором этих работ не мог бы стать ребенок, который  совсем не затронут обучением и влиянием художественной среды, не имеет никакого понятия об искусстве, о красках, о возможности  и способах изображения явлений жизни. С другой – ребенок,  приобщенный к искусству своего времени, обучающийся по определенной системе, в том числе ориентированной на развитие творческой индивидуальности, или развивающийся (может быть, очень успешно) в профессиональной художественной среде тоже не создаст такие рисунки. Да и кто, в самом деле, станет учить ребенка рисовать однообразные, статичные фигуры с улыбкой на лице или покрывать узорами все изображаемое, вплоть до динозавров? 

     Эти рисунки – словно ненадолго приоткрывающееся окно, в котором виден «существующий где-то» желаемый мир маленького ребенка.

     Различные современные способы обучения, академические или свободные, ориентированные на реализм или на импрессионизм, учитывающие психологические особенности детей или игнорирующие их, все же связаны  с той или иной  европейской художественной традицией изображения мира и самовыражения художника. А здесь мы встречаемся с принципиально иным явлением, и не случайно возникали у нас параллели с архаикой, фольклором и примитивом (можно было бы включить в этот ряд и некоторые особенности сакрального искусства разных народов).

     Образ мира, представленный в работах детей, ничего не говорит об их индивидуальной одаренности, не предрекает личного пути в искусстве. Но его несомненная художественность, очевидное проявление эстетического отношения к жизни многое говорят о родовой, или возрастной одаренности детей, а ее надо видеть, ценить и  не пытаться преждевременно разрушать естественные формы ее  реализации. Тем более, что гармоничный образ желаемого мира, который дети приносят в жизнь, подвергается в наше время ранним атакам информационной среды и нуждается в защите.

     Что касается практической работы по развитию художественной одаренности, то она, конечно, будет связана и с освоением иных пластов художественной культуры, и с воплощением в творчестве личного, неповторимого и противоречивого жизненного опыта ребенка, и тут перед педагогом встанет немало вопросов, готового ответа на которые у нас нет. 

2.5. О подростковом и «вневозрастном» творчестве.

     Как мы уже говорили, возраст старшего дошкольника – младшего школьника наиболее сенситивен для художественного развития: что упустишь в эти годы, крайне трудно (хотя и возможно)  наверстать потом. Именно он для большинства детей наиболее богат яркими творческими удачами. Именно в этом возрасте может быть создана прочная основа развития художественной одаренности человека. Наконец, он наиболее отчетливо проявляет специфику детской художественности, о которой шла речь выше. И не случайно, говоря о художественном развитии в школьном возрасте, мы так часто обращаемся именно к первым годам этого периода.

     Теперь необходимо, однако обсудить и некоторые проблемы подросткового возраста, который несет и новые возможности, и серьезные трудности как для  учителя, так  и для ученика.

     С тех пор как педагоги, психологи и люди искусства начали всерьез относиться к творчеству детей, анализировать и систематизировать его результаты, на разный манер обсуждается проблема так называемого подросткового кризиса художественного развития.

    Кризис этот обсуждался почти исключительно на примерах изобразительной деятельности, хотя, при наличии достаточного материала, его проявления можно обнаружить и в литературных произведениях, и, вероятно, в любой другой области детского творчества. Общеизвестные признаки этого кризиса таковы. В работах детей исчезает свобода, яркая и открытая эмоциональная выразительность, та обобщенность и смелость, с которой они «по-хозяйски» изображали то и так, как сами считали нужным. Откуда-то берутся противоположные черты: какая-то робость даже при доброжелательном отношении взрослых, оглядка на образцы. Желание сделать «как большие», когда соответствующие умения отсутствуют. Очарование детскости уходит, а возместить это, вроде бы, и нечем. Получается для «академистов»  – слабо,  для ценителей юных дарований – скучно.

     Еще важнее то, что происходит не на листе бумаги, а в душе взрослеющего автора. Как художник, он часто становится менее интересен не только другим, но и самому себе. Занятия искусством приносят меньше удовлетворения, больше разочарований  и постепенно уходят из его жизни. Что для большинства взрослых проходит почти незамеченным и, во всяком случае, сильно их не огорчает.

     Может быть, все просто? Возрастная одаренность, о которой мы так много говорили, ушла вместе с соответствующим возрастом, а индивидуальная… Ее могло и не быть, «талант дан немногим»…

     Сразу скажем: это не так, или, во всяком случае, не совсем так. В особо благоприятной домашней среде, или при обучении по эффективно развивающим системам  возрастные проблемы решаются иначе, без столь существенных потерь.  Но в большинстве случае кризис захватывает подростков, и эту ситуацию надо обсудить подробнее.

     Специалисты по-разному понимают природу подросткового кризиса и, в соответствии с этим, предлагают разные модели поведения педагога. Здесь нет ни возможности, ни необходимости обсуждать все эти интересные концепции. Но один из вариантов объяснения упомянуть надо. Тем более, что в недавнем прошлом он был преобладающим в отечественной педагогике, да и сейчас сохраняет популярность. Кризис объясняли тем, что дети выросли, поумнели (что соответствует действительности) и хотят рисовать уже не по-детски, а по-настоящему, то есть как художники-реалисты. А этому надо серьезно и долго учиться. Дети осознают свою беспомощность, видят отличие своих работ от «правильных» работ взрослых, и желание заниматься искусством тает.

     Все это верно лишь отчасти. Дело, конечно, не в том, что подростки в силу некоей возрастной закономерности дозревают до желания рисовать именно как художники реалистического направления. Они хотят взрослеть, а значит,  стремятся соответствовать тому, что признано достойным, «настоящим» среди взрослых людей их времени и окружения. (Противоположные факты подросткового негативизма и эпатажа, в значительной степени вызываемые неспособностью или невозможностью осуществить это стремление, требуют специального обсуждения). Можно не сомневаться, к примеру, что китайский подросток прошлого века мечтал бы рисовать как Ци Байши, а не как Репин. Но мы хотели бы обратить внимание на другую причину, которая может порождать творческий кризис как раз у художественно одаренных подростков.

     Помните: наивный мир, выраженный наивными средствами… Но с годами внутренний мир ребенка-подростка усложняется. Он постигает изменчивость, противоречивость, драматизм жизни. Его отношение ко многому в мире и в себе самом становится двойственным, «амбивалентным», а значит – труднее поддается выражению и той гармонизации, которая всегда присутствует в истинно художественном произведении, каким бы сложным ни было его содержание.

     Художественные замыслы подростка вбирают в себя  нарастающую сложность его внутреннего мира,  и  возникает  зазор между тем, что ребенок  хочет, и тем, что он сегодня может воплотить ранее освоенными средствами. Не владея способами создания образа, который был бы адекватен сложному замыслу, он терпит более или менее явную творческую неудачу. Чувствует ее, не осознавая главную, естественную и в принципе преодолимую причину. 

     Тут-то особенно важна поддержка со стороны художника-педагога, который знает ребенка и понимает происходящее с ним «изнутри». А тому, кто со стороны оценивает рисунок или текст, покажется, что этот ребенок не наделен способностями или почему-то растерял те возможности, которые вчера еще проявлялись в такой  привлекательной и убедительной форме.

     А между тем именно возникший зазор между замыслом и наличными возможностями его воплощения  создает перспективу, пространство художественного развития ребенка и может, с определенной долей вероятности, свидетельствовать о его потенциальных творческих возможностях. Иначе откуда и зачем рождались бы у него замыслы, превышающие наличные возможности воплощения? Так, кажущиеся неудачи могут быть добрыми знаками. Художественно одаренный ребенок может выделяться вовсе не тем, что делает «как все, только лучше». Он вполне может оказаться Гадким Утенком из великой андерсеновской сказки, который нескладен потому, что пока не в силах выявить скрытую в нем и ему самому неведомую красоту.   

     В связи со сказанным выше об авторской позиции как о важнейшей составляющей художественной одаренности, заметим: такого рода «неудачи» и неудовлетворенность подростка результатом работы могут служить «негативными» показателями того, что он  как раз недалек от освоения этой позиции. Ведь он, может быть, полуосознанно, представляет себе задуманный образ в его сложности и целостности и видит, или чувствует ущербность его воплощения,  зазор между желаемым и реальным. (Вспомним: «желаемый мир как уже где-то существующий»). Для чуткого педагога эта неудача, этот зазор – возможность заглянуть в «существующий где-то» желаемый мир ученика.

     Ситуация педагогически очень благоприятная, но трудная: надо ведь отличить обыкновенную, может быть случайную неудачу от «болезни роста». Надо угадать невоплотившийся замысел юного автора, чтобы оснащать его средствами воплощения.

…Мальчик, задумал нарисовать на листке маленького альбома, простым  карандашом  угол опустевшего сквера, скамью без людей и последние листья, которые ветер гоняет по земле вместе с обрывком вчерашней газеты. Замысел по своему печально - отстраненному лиризму мог бы принадлежать и взрослому художнику. А потому для его  убедительного  воплощения  нужно и тонкое, мы сказали бы – расчетливое графическое мастерство.  Младший подросток Даня, безошибочной линией изображавший схватки викингов и хоккеистов (илл.13-15), таким мастерством, понятно, не обладает, и рисунок получается старательный, но какой-то невнятный, робкий, тусклый. Если оценивать только результат, то это скорее неудача. Но замысел (который в рисунке почти не читается) и сама  попытка его воплощения красноречиво свидетельствуют о потенциальных возможностях маленького автора. Просто ему нужна целенаправленная помощь в освоении новых выразительных средств графики (илл.16 ). 

   Описанные драмы  наиболее характерны, как было сказано, для подростка; редкий художник-педагог не становился их свидетелем или участником, хотя, возможно, не оценивал их с той точки зрения, которая сейчас изложена нами. Случается, однако, что те же проблемы встают и перед детьми того возраста, который считается самым благополучным для художественного развития.

     …Семилетняя Света приносит на занятие кружка рисунок на листе писчей бумаги, карандашом и рыжим мелком. Название – «Пожар» (илл.17). Каракули по всему листу, шеренга схематичных человечков по нижнему краю, руки-ноги палочками. Вот уж где, кажется, нет никаких признаков художественной одаренности! Но, приглядевшись, начинаешь замечать в неказистом рисунке  большую силу выразительности. Изображено только главное: черная крестовина горящего окна и в клубах дыма, в сером хаосе  фигурка матери, спасающей маленького ребенка – куколку. А внизу – цепочка зевак. Им и положено быть схематичными и безликими,  драма пожара их лично не касается.

     Все главное тут есть: и яркое переживание, и сочувствие, и способность представить в уме лаконичный и выразительный образ. Но явно недостает владения языком и средствами изобразительного искусства. Причем в рисунке на  более «детскую» тему,  «детском» по гамме чувств и по стилю изображения эта недостаточность  не проявлялась: рисунки Светы были едва ли не красивейшими в группе.(илл. 18) А в драматичном и реалистичном «Пожаре» дефицит умений заслоняет собою интересный замысел. 

     Чтобы верно оценивать такие работы, нужен, конечно, опыт, но главное – интуитивная чуткость, неторопливое внимание к рисунку или стихотворению; помогает знание самого ребенка и более удачных его работ, созданных в другое время. С педагогической точки зрения очень важно показать ему, что вы поняли и оценили его намерение, что несовершенство исполнения не перечеркивает ценность замысла. Разбор художественного произведения нельзя сводить к формальной «работе над ошибками». Ведь речь идет не об ошибках как таковых, не о нарушении каких-то объективных правил, как это бывает во многих учебных  предметах. Здесь речь о неудавшихся попытках достичь художественной выразительности, и если оценить их просто как  «ошибки»,  это будет нашей грубой педагогической ошибкой.  Ребенок, возможно, поверит нам и «исправится», но может при этом растерять и художественную выразительность, и самую направленность на рискованные поиски образного воплощения сложных замыслов.

     Все это легче проиллюстрировать на примере взрослого вмешательства в литературные сочинения детей: ведь там остается в целости первоначальный текст, а если «редактор» пройдется карандашом или кистью по детскому рисунку, мы уже не узнаем, что же именно он исправлял.

     Прочитаем стихотворение 9-летнего Саши, которое называется 

                                                    ВРЕМЯ 

Наше время быстро пробегает,

А столетья медленней текут.

Горы исчезают, реки высыхают, 

Время медленно меняет все вокруг. 

Есть рабочее время, есть пустое,

Есть и злое время иногда.

Есть гигантское время, большое,

А в нем делаются добрые дела.

Времени не видно и не слышно,

Виден лишь галактик взрывающихся свет.

Тик-так: так мы слышим мгновенья,

Которых уже нет.

     Пример, надо признаться, нетипичный. Удивительно, как маленький ребенок смог породить такой, без преувеличения, грандиозный  и многогранный образ времени.  И, напротив, нисколько не удивительно, что он не смог облечь это трудновыразимое содержание в безукоризненную литературную форму: кое-где  «вылезают» шероховатости и огрехи. (Не будь этого, мы имели бы дело с серьезным образцом «взрослой» философской лирики!).

     Но именно на эти огрехи, причем на самые поверхностные из них, и обратил внимание литературный консультант, которому, по настоянию взрослых, юный автор отправил по почте свое стихотворение. Ответ был таков: «По мысли неплохо, но у тебя не все в порядке с рифмой. К слову «вокруг» правильная рифма «вдруг» или «супруг». К остальным словам подбери рифмы сам. Желаю успехов».

     Девятилетний автор нахмурился и буркнул: «Я ей про время, а она мне – супруг…».

     Этот крайний пример в карикатурной форме иллюстрирует весьма распространенный подход к руководству детскими «художествами». Однажды нам  принесли  на  экспертизу  конкурсные работы старшеклассников, посвященные судьбам  их дедушек и бабушек во время Великой Отечественной войны и основанные на  личных воспоминаниях и рассказах. Сочинения уже прошли предварительный отбор, и другие эксперты оставили в текстах свои пометки.

     Среди правильных, но заемных, многократно слышанных фраз о героизме, гуманизме, патриотизме, терпении людей того времени то в одном, то в другом сочинении вдруг мелькала настоящая, самородная, образно и эмоционально насыщенная, но немного корявая строка.

     «Сердце мое разорвалось и покатилось в какую-то непроглядную бездну. Я опоздал. Здесь не было ни души. Обгорелые черепа мертвых домов смотрели на меня своими черными пустыми глазницами окон».

     «Я услышал дробь автомата, она летела за мной и за Иоганном только с одной целью  – уничтожить».

     В этих цитатах курсивом выделены слова, которые в знак резкого неодобрения подчеркнула рука взрослого. Из длинных и в целом довольно безликих, но «гладких» текстов эксперт (!) безошибочно вылавливает как неудачные именно лучшие с литературно-художественной точки зрения, хотя и не вполне совершенные строки. И такая оценка, прямо или косвенно, но предъявляется авторам. Как же тут расти литературной одаренности? Пожалуй, такие эксперты поставили бы «неуд» и О.Мандельштаму  («Сорок тысяч мертвых окон // Там глядят со всех сторон»), и И.Бродскому («За мной гналась секира фараона»).

     Итак, мы поговорили подробно о «детской художественности», которую так щедро излучает творчество маленьких детей. О ее месте в ряду ценностей художественной культуры и о некоторых конкретных эмоциональных и стилистических особенностях детских работ. А также о необходимости развивать в самих себе отзывчивость и способность ценить это своеобразие. 

     Мы обсудили также некоторые возможные причины так называемого подросткового кризиса в художественном творчестве детей и обратили внимание на те педагогически очень значимые случаи, когда потенциальное богатство и сложность замыслов подростка вступает в противоречие с бедностью   средств, которыми автор располагает на данный момент для осуществления задуманного. Причем обратили внимание и на то, что данное противоречие в отдельных случаях  возникает даже в творчестве ребенка младшего школьного возраста.

     Но в педагогической практике встречается, хотя и не очень часто, еще одна, пожалуй, самая таинственная разновидность детского творчества. Впрочем, его и детским-то можно назвать, только зная дату рождения автора.  

     Мы имеем в виду такие произведения, которые вообще не несут сколько-нибудь определенной возрастной метки и в своих лучших образцах вполне могли бы принадлежать взрослым художникам или поэтам. Причем – очень важная, но труднообъяснимая черта! – речь не идет ни о школярском рвении ребенка, который научился рифмовать и рисовать «как большие», ни о  попытках чувствовать, мыслить, строить ассоциативные ряды «как большие» – в которых обычно чувствуется что-то  неискреннее или нездоровое.

     Мы имеем в виду цельные, искренние, нисколько не претенциозные произведения, в которых ребенок естественно, с непонятно откуда взявшимся совершенством воплощает значимый для него, эмоционально насыщенный  замысел, как бы и не требующий ни комментария, ни скидок на возраст, ни вообще какого-либо обсуждения возрастной проблематики.

     Кто, например, усомнился бы, услышав, что рисунок 19 принадлежит «настоящему» и далеко не последнему акварелисту, а не 6-летнему малышу? И какой художник посчитал бы  зазорным быть автором таких акварелей?

     Думаем, и взрослая поэтесса не постыдилась бы такого четверостишия  9-летней девочки:

Падают волшебные листья

Прямо водяному в глаза.

Тихо взлетает над прудом

Осенняя стрекоза…. 

     Мы не рискнем предлагать какие-либо рациональные объяснения подобных явлений. Ограничимся простой констатацией. «Вневозрастные» работы детей лишний раз подтверждают ту истину, что в творчестве человек  бывает  «больше самого себя»;  а уж как мы объясняем   это явление – зависит от мировоззрения каждого из нас. К таким случаям надо быть психологически готовым. Они требуют особого внимания, могут свидетельствовать об индивидуальной художественной одаренности, но бывают и единичными и потому не дают оснований спешно определять профессиональную судьбу ребенка.

     Завершая эту главу, предлагаем вам попробовать свои силы в качестве экспертов.     

· Какой из рисунков, помещенных на диске под номерами с 27 по 33 , кажется вам ярким примером  «детской художественности», о которой говорилось в этой главе? Почему? 

· Какой из них похож на картину современного живописца? На предварительный эскиз профессионального художника? 
· Есть ли среди этих рисунков такой , где угадывается не вполне удавшаяся попытка воплотить серьезный замысел?

·  Какие  средства выразительности применяют авторы работ № 31, 32 и 33 ?

Каждое из этих суждений может относиться и к двум, и к нескольким рисункам; с другой стороны, к одному рисунку вы можете отнести разные суждения, если считаете, что они не противоречат друг другу.

РАЗДЕЛ III

УСЛОВИЯ РАЗВИТИЯ ХУДОЖЕСТВЕННОЙ ОДАРЕННОСТИ

Глава 3.  Возможность «найти себя».

3.1. Основное» и «дополнительное» 

или «обязательное» и «свободное»?

     Сказанное до сих пор должно убедить читателя, что заявленный нами подход к проблеме художественной одаренности и ее развития в принципе осуществим: анализ психологических предпосылок, которыми наделен ребенок, и самого творчества детей делает эту задачу выполнимой.

Теперь пришло время поговорить о том, при каких педагогических условиях обозначенный подход может быть реализован на практике. Ниже мы обратимся к описанию и анализу, с этой точки зрения, реального опыта нескольких учебных заведений общего и дополнительного образования, Но прежде напомним в сжатом виде основные философско-психологические и психолого-педагогические принципы этого подхода: 
- «презумпция» художественной одаренности как общечеловеческой нормы, отсутствие искусственной селекции и обращение ко всем детям как к потенциально одаренным;

 - выявление и развитие на этой основе индивидуально одаренных детей;

 - опора на благоприятные возрастные предпосылки художественно-творческого развития;

 - приоритетное внимание к пробуждению и развитию эстетического отношения к миру, к освоению авторской позиции и к развитию художественного воображения;

 - приоритет в процессе обучения художественно-творческих заданий «на выразительность», в которых проявляется индивидуальность ребенка, и сопровождающее этот процесс оснащение  навыками и знаниями, необходимыми  самому ребенку для решения этих, принятых им задач.

           Непременным условием является также диалогичность педагогического общения, связанная с индивидуальным своеобразием творческих решений каждого ребенка, а также адекватные критерии оценивания результатов, о чем мы будем говорить в дальнейшем.

     С психолого-педагогической точки зрения, перечисленные принципы неизменны для преподавания любого вида искусства в учебных заведениях любого типа, если оно имеет целью развитие художественной одаренности как общечеловеческого и как индивидуального качества. Но существует еще и проблема практической организации обучения, которая обеспечит их выполнение. В особенности это относится к первым двум положениям и к самой  идее о двух аспектах художественной одаренности – родовом и индивидуальном. И здесь нужно коснуться соотношения двух форм образования, которые  принято определять как «основное» и «дополнительное». 

     Мы не всегда замечаем, как неудачные, но привычные термины обедняют или даже искажают понимание того, что они должны означать и пояснять. Таков, с нашей точки зрения, и термин «дополнительное образование», прочно укоренившийся и в ведомственной документации, и в повседневной речи.

    Нет, конечно, ничего плохого в том, чтобы «дополнить» чем-либо знания и опыт школьников. Беда в другом: дополнительное образование соотносится   с основным, то есть заведомо более важным, живет как бы за его околицей. В таком контексте «дополнительность» неизбежно означает некую необязательность и вторичность со всеми социальными и психологическими последствиями подобного статуса. А неустанные попытки передвинуть искусство с основной территории на дополнительную лишний раз выдают отношение к этой области культуры как к чему-то второстепенному, без чего можно и обойтись. (О  коммерческой подоплеке этих усилий гадать не приходится,  но в данном Пособии нет смысла тратить время на их обсуждение).

     Между тем, вольнодумцы от педагогики давно поговаривают, что еще неизвестно, какое из двух образований «основное», то есть более важное. Ведь именно странствие по просторам дополнительного  образования, а не  усвоение необходимого общеобразовательного «минимума» обычно выводит нас на профессиональный путь или даже помогает обрести дело жизни. 

     Может быть, сферы образования, о которых идет  речь, следует переименовать? По своей психологической сути, по своей роли в становлении ребенка это не основное и дополнительное, а обязательное и свободное образование. Оба они «основные» в том смысле, что необходимы человеку, и оба «дополнительны» в отношении друг друга.

     Преимущества дополнительного образования очевидны. Это более высокая и осознанная мотивация большинства детей (а без этого, как мы помним, нельзя говорить о развитии одаренности, а может быть и о ней самой). Это свобода  творческих проб и выбора того, что отвечает твоей индивидуальности. Поэтому путь индивидуально одаренного ребенка обычно рано приводит его в учреждения если не специального, то дополнительного художественного образования.

     Но существует вторая сторона двуединой проблемы: развитие художественной одаренности каждого ребенка. И его полноценную основу  может заложить  основное, оно же обязательное образование. Только в этой системе все дети школьного возраста могут соприкоснуться со спецификой художественного творчества, ощутить в себе потенциального художника, чтобы в дальнейшем решить, является ли этот путь приоритетным для их творческой самореализации.

3.2. Из опыта инновационных школ.

     Педагогическая практика показывает, что успешное решение двуединой задачи вполне возможно, в том числе (что, конечно, предпочтительно) и в стенах одного учебного заведения. При всем своеобразии каждой такой школы, в главном их опыт представляется сходным и вполне воспроизводимым  в других педагогических коллективах. Расскажем подробно о некоторых из них.

     Перспективная модель развивающего художественного образования  создана в Лицее поселка Светлый Томской области (руководитель – А.Сайбетдинов) на материале развития художественно-изобразительной одаренности. Идеология Лицея – развитие творческих способностей каждого ребенка с последующим выявлением и совершенствованием особо одаренных и заинтересованных в искусстве детей. В Лицее представлены три ступени художественного образования, три уровня приобщения ребенка к творческой деятельности в изобразительном искусстве, что позволяет каждому ученику в течение своей школьной жизни свободно самоопределиться по отношению к данному виду деятельности.
Первая ступень – обязательные для всех уроки  изобразительного искусства,  построенные на творчески развивающих основаниях. Это создает благоприятные условия для того, чтобы каждый ребенок соприкоснулся со спецификой искусства, получил эмоционально положительный опыт воплощения замысла в выразительной художественной форме. Освоение специальных умений и навыков является при этом не самоцелью, а необходимым средством воплощения замыслов, связанных с эмоционально значимым опытом детей.

Благодаря такой направленности обучения, у всех детей актуализируется на доступном  уровне и в адекватной возрасту форме способность к созданию выразительных живописных и графических образов. То есть актуализируется и получает развитие художественная одаренность как родовое качество человека, наиболее ярко проявляющееся в сенситивный период от 5-6 до 8-9 лет.

На этой основе у части (причем – большой части) детей возникает повышенный интерес к занятиям, желание испытать себя в разных видах художественной деятельности, обычно идущее рядом с большими, чем у других, достижениями в художественном творчестве. А это может свидетельствовать о наличии особой, индивидуальной одаренности в данной области (хотя, разумеется, не гарантирует ее наличие).

На второй ступени обучения дети получают возможность, сверх обязательного предмета, посещать «школу творчества» – творческие кружки различной направленности, работающие  в Лицее и в течение пятидневной учебной недели, и в субботние дни. Ребенок совершенно свободен посещать эти занятия, перестать посещать их, снова вернуться. При этом  большинство лицеистов занимается в школе творчества постоянно, независимо от уровня их достижений;  с детьми, начинающими проявлять яркую художественную одаренность, ведется дополнительная работа, ориентированная на их будущий творческий рост.

Многие дети начинают заниматься в «школе творчества» уже с первых классов, но этот этап свободной пробы сил психологически особенно важен для подростков, которые познают собственные склонности и возможности и готовятся к последующему сознательному самоопределению. 

Наконец, некоторые дети, прошедшие через эти свободные формы творческих занятий, наметившие для себя профессиональный путь в искусстве, в старших классах специализируются и интенсивно готовятся к поступлению в высшие учебные заведения и к самостоятельной деятельности в искусстве. Для них существует третья ступень, «студия изобразительного искусства».

Пройдя через нее, лицеисты успешно поступают на архитектурные, художественно-графические и другие факультеты  высших учебных заведений; некоторые избирают для себя дефицитную  профессию художника-педагога,  к чему готовятся уже в Лицее, когда, будучи учениками третьей ступени, приобретают опыт обучения младших детей. 

Заметим: в Лицее  решается задача, которая при традиционном подходе к художественному образованию не может даже стать предметом обсуждения: выпускник общеобразовательной школы оказывается способным поступить в художественный ВУЗ. Ниже мы увидим, что эту задачу решают и другие школы инновационного типа с углубленным изучением какого-либо вида искусства.

Особое значение приобретает описанная  система преподавания в условиях сельской школы, где ребенок зачастую не имеет возможности  сочетать основное образование с посещением специализированных школ или учреждений дополнительного образования.

С нашей точки зрения, трехступенчатая модель, разработанная в Светлинском Лицее, может быть применена не только для выявления одаренности и призвания ребенка к тому или иному виду искусства, но  и для творческого освоения  любых других областей человеческой культуры [12]. 

        Похожим путем пошли педагоги известной в Москве школы №1188 с углубленным изучением изобразительного искусства (директор О.Тишина).

Дети не проходят здесь  конкурсного отбора по одаренности или по степени подготовленности. В тех случаях, когда число желающих поступить в первый класс превышает возможности школы, вопрос решается в беседе с родителями. При этом учитывается факт наличия рисунков как  свидетельство увлеченности ребенка  изобразительной деятельностью, их количество, выбор сюжетов, внимание родителей к интересам и занятиям ребенка и т.д. – но не степень одаренности, о которой, как справедливо полагают руководители школы, судить по рисункам малышей нельзя. Тем более, что их «стартовые платформы» порою бывают слишком неравны.

 И в дальнейшем  основным  и принципиальным условием обучения является  подтверждаемое работами  желание  учиться в этой  школе, получать в ее стенах и художественное, и общее среднее образование.

 Ученики школы вовлекаются в полноценное и разнообразное художественное творчество;  при  этом по ходу обучения естественным образом выявляется как индивидуальность детей, так и разная степень личностной заинтересованности и связанных с этим творческих достижений. Разумеется, не все школьники намереваются посвятить свою жизнь изобразительному искусству (по Пришвину, переводить в него свою жизнь), и для них сохраняется возможность обучения в рамках базового, а не расширенного компонента (то есть три часа искусства в неделю). Очень немногие из таких учащихся покидают стены школы – их привлекает сама ее  атмосфера. Интересно, что многие из тех, кто намерен выбрать какую-либо «нехудожественную» профессию, не только не меняют школу, но хотят проходить расширенный курс обучения искусству.

Данный курс включает систему дополнительного образования, часы, называемые «мастерскими». В рамках такой программы ученик получает тот опыт и  объем знаний по рисунку, живописи, композиции, скульптуре, керамике, который позволяет не только сделать выбор своей профессиональной судьбы, но и  начать его реализовывать, сдав экзамены в высшее специальное  учебное заведение. (илл. 20-22)
 Есть и  довольно многочисленная группа учащихся, которые хотят получить больше, чем дает даже расширенный  вариант обучения. Для них создана система спецкурсов и факультативных занятий. Большинство выпускников  школы выбирают профессии так или иначе связанные с изобразительным искусством, и, как сказано выше, успешно поступают в специальные ВУЗы – в Академию им. Строганова, Академию им. Сурикова, Академию живописи, ваяния и зодчества, в МАРХИ, Академию печати и полиграфии, а также на факультеты искусствоведения и журналистики МГУ, в педагогические университеты [13]. 
В отечественной педагогической практике есть немало примеров успешного развития театральной одаренности учеников общеобразовательных школ. В качестве примера рассмотрим деятельность одной из них – московской школы  №123  с углубленным изучением предметов художественно-эстетического цикла средствами театрального искусства (директор Т.Голова). 

Театральное образование начинается  здесь уже с первого класса. Часть часов образовательной области «Искусство» стоит в сетке первой половины дня, а часть вынесена в область дополнительного образования. Все ученики начальной и средней школы занимаются игровым тренингом, музыкой, танцем. А те, кому какие-то занятия особенно интересны, могут во второй половине дня дополнительно заниматься в музыкальных и театральных творческих студиях. Есть хореографическая, вокальная студия, занятия по пластике, акробатике и сценическому движению, театр. 

После 9-ого класса ребята могут поступить в специальный профильный класс. Этот класс набирается на конкурсной основе, и не только из тех детей, которые прежде учились в 123 школе.

До недавнего времени старшая школа специализировалась строго на театральном направлении. В 10 и 11 классах преподавали актёрское мастерство, сценическую речь, пластику, хореографию, вокал, историю театра, основы зрительской культуры.

 Но с 2009 года, благодаря ученикам известного педагога С.Клубкова, границы профиля раздвинулись. Базой художественно-эстетического профиля стал курс мировой художественной культуры. В качестве модульных элективных курсов появилась возможность обучаться смежным профессиям – музейно-экскурсионному делу, журналистике, психологии творчества, драматургии, продюсерскому делу, звукорежиссуре, сценографии и многому другому. 

С нашей точки зрения, это весьма существенно, и  не только для  обогащения возможностей выпускника при выборе будущей профессии, но и  для его художественно-творческого развития: наш теоретический  анализ этой проблемы, экспериментальная практика и изучение опыта инновационных образовательных учреждений показывают, что приобщение ребенка к разным видам  творчества часто способствует раскрытию его одаренности в  конкретном виде искусства.

Результаты длительного театрально-педагогического эксперимента говорят о том, что дети, обучавшиеся по данной методике, приобретают целый ряд качеств, ценных и в чисто личностном плане. Они открыты творчеству и сотрудничеству друг с другом и педагогами, самостоятельны, ответственны,  способны к импровизации;  осознанно относятся к выбору своего будущего.  Свидетельством успешного развития художественной одаренности учащихся школы служит то, что десятки ее выпускников поступают на актерские и режиссерские факультеты ведущих ВУЗов (Театральный институт им. Б.Щукина; Школа-Студия МХТ; Всероссийский университет кинематографии им. С.Герасимова; Высшее театральное училище им.М.Щепкина),  в институт им. В.Сурикова, и, что очень важно для общеобразовательного учреждения, в высшие учебные заведения по  широкому кругу специальностей, не имеющих отношения к искусству. 

Аналогичные результаты творческого, общего, личностного развития дает деятельность ряда других театральных школ и студий; например, московского колледжа музыкально-театрального искусства №61 (директор Е.Трацевская), выпускники которого учатся в ведущих консерваториях России и Европы, нередко сочетая это с работой в профессиональных театральных коллективах высокого уровня, ЦО №686 «Класс-Центр (директор С.Казарновский), ЦТ «На набережной» (художественный руководитель Ф.Сухов), театра-студии «Птицы» из Ижевска (руководитель С.Шанская), театра-студии «Диалог» при театре «Доминанта» из г.Губахи (руководитель Л.Зайцева), театра «Маска» Пушкиногорской средней общеобразовательной школы им.А.С.Пушкина (руководители С.Федорова и М.Зорченко-Журавлева) и многих других. 
В области музыки хорошим примером осуществления обсуждаемого подхода к развитию художественной одаренности является деятельность московской школы №324.   

 Там не отбирают детей при приеме в 1 класс, полагая, что отсутствие координации между голосом и слухом – временное и быстро устранимое явление.

 Общешкольная программа «Воспитание искусством» включает:

уроки ритмики в 1-4  классах; уроки сольфеджио, хора в 1-8 классах; два урока изобразительного искусства с 1 по 7 классы; уроки мировой художественной культуры в 8 – 11 классах; зарубежная литература – 5-11 класс; интегрированные уроки литературы, изобразительного искусства и музыки. (Обратим внимание: как и в предыдущем случае, ученики эффективной школы с углубленным изучением одного из видов искусства приобщаются также и к другим его видам).

Программа включает также  концерты педагогов и учащихся музыкальных классов в группах продлённого дня, на классных часах; детскую филармонию в актовом зале школы, где выступают лауреаты международных конкурсов и  оперные певцы; отчётные концерты, выступления на концертных площадках, участие в фестивалях и конкурсах, гастроли и многое другое. С 2002 года существует школьный музыкальный театр, в котором ставятся оперные спектакли. Разнообразие форм музыкальной деятельности внутри школы позволяет каждому ученику выбрать оптимальную для него «траекторию» развития.

Школа ищет оптимальную модель организации профильного обучения и предпрофильной подготовки. Художественно-эстетический профиль в  школе начинается с 1-го класса. А с 9-го, когда учащиеся определяются в выборе будущей профессии, специально формируются других профили. В том числе ориентированные на обучение в технических ВУЗах, куда успешно поступают выпускники школы, не пожелавшие посвятить жизнь музыке или другим видам искусства.

Практически все ученики, обнаруживавшие в течение обучения особую музыкальную или вокальную одаренность, продолжают учиться в специальных колледжах и ВУЗах Москвы, иногда сочетая это и с концертной деятельностью [14].     

Итак, мы рассмотрели ряд примеров успешного взаимодействия  основного и дополнительного образования при выявлении и развитии художественной одаренности в условиях одного учебного заведения.

 Думаем,  читатель без труда вычленит существенные общие черты постановки развивающего образования в этих школах. Это отсутствие селекционного подхода и (при некоторых различиях в деталях) трехуровневая структура учебного процесса, направленного на развитие художественной одаренности, причем движение с одного уровня на другой определяется не чьим-либо решением или отбором, а потребностью и интересами самого ученика.

Первый уровень можно отнести к сфере основного (обязательного) образования. На фоне изначально положительной мотивации, того интереса, который приводит ребенка в учебное заведение подобного типа, все дети приобретают первичный, но полноценный художественно-творческий опыт, раскрывая в себе родовой, или возрастной аспект художественной одаренности.

 Этот опыт побуждает многих из них попробовать свои возможности на втором уровне, который и с формальной точки зрения, и по существу можно отнести к дополнительному (свободному) образованию. Дети добровольно, свободно  пробуют свои силы  в разных видах, жанрах, формах, техниках искусства, и происходит естественная дифференциация  по степени личностной вовлеченности в художественное творчество, по его конкретной направленности и по успешности, связанной с актуализацией индивидуальной одаренности детей. 

Наконец, на третьем уровне, приближающемся уже к специальному образованию, дети, чья художественная одаренность достаточно отчетливо проявилась в результате свободных творческих проб, начинают самоопределяться в отношении будущей профессии и целенаправленно готовиться к продолжению занятий тем или иным видом искусства в конкретных учебных заведениях. 

Отметим еще раз заботу о том, чтобы дети могли получить  широкую,  разнообразную подготовку  и в сфере  искусства, и  его пределами. Это в большой степени защищает ребенка от возможных неудач и ударов судьбы  и  выгодно отличается от распространенной практики работы с одаренными – от форсированной гонки за успехом по единственной узкой дорожке при запущенном общем образовании.

Учебные заведения, о которых шла речь до сих пор, это школы с углубленным освоением  того или иного вида  или видов искусства и где развитию художественной одаренности детей способствуют развитые формы дополнительного образования. Ниже мы приведем пример того, как, при определенных условиях, подход, который мы отстаиваем, может быть реализован в обычной общеобразовательной школе, без привлечения ресурсов дополнительного образования.

Поскольку этот пример, в отличие от приведенных выше, связан с развитием литературной одаренности, его следует предварить двумя замечаниями.

 Прежде всего, мы считаем недоразумением тот факт, что художественная литература в школе  не рассматривается как вид искусства и как составляющая эстетического цикла (может быть, даже как предмет, конституирующий весь этот цикл).

Все психолого-педагогические и эстетические принципы, на которых строится развивающее обучение другим видам искусства, актуальны и для литературы. В частности, это принцип приобщения детей к практическому творчеству, поскольку путь полноценного освоения какого бы то ни было  искусства ведет через собственный художественно-творческий опыт, который нельзя заменить знаниями о том, что создано другими. Следовательно, преподавание художественной литературы, то есть искусства слова (а не  «словесности» в расширенном ее понимании) должно включать, и даже основываться на самостоятельном литературно-художественном творчестве детей. Без этого слова о том, что «литература у нас преподается как искусство», остаются лишь декларациями.

И второе замечание. Когда мы говорим о художественной одаренности детей, то в первую очередь имеем в виду  изобразительное творчество, а в последнюю, вероятно, литературное. Мало кто знает, что в благоприятных психолого-педагогических условиях  маленькие поэты и прозаики проявляют одаренность нисколько не меньшую, чем их ровесники – живописцы и графики.

 С этой точки зрения, требует внимания практика преподавания по программе   «Литература как предмет эстетического цикла» [18]. Правда, основы методики обучения по этой программе были первоначально разработаны и применялись З.Новлянской в системе дополнительного образования, в работе со студийцами разных возрастов, среди которых было много индивидуальной одаренных.  Но  в дальнейшем на этой методической основе З.Новлянской в соавторстве с Г.Кудиной была разработана и впервые реализована в московской школе №91 программа преподавания литературы с первого по выпускной класс.

При этом система, сложившаяся в работе с  детьми, успешно занимавшимися в литературно-творческой студии, при переносе ее в школу не была ни ориентирована на выявление особо одаренных школьников, ни переориентирована на работу с «обыкновенными». То есть она была обращена ко всем детям как  потенциально одаренным, ставила всех учеников в условия решения увлекательных  литературно-творческих задач. 

Благодаря этому, во-первых, у всех учеников экспериментального класса в течение полутора-двух лет раскрылась способность к созданию полноценных художественных текстов в разных родах и жанрах литературы (уже знакомый нам феномен «родовой» художественной одаренности, которая успешно актуализируется в младшем школьном возрасте). 

Во-вторых, быстро и ярко обнаружилась особая, индивидуальная  одаренность нескольких детей, что проявилось и в уровне достижений, оцениваемых экспертным способом, и в «избыточном» по отношению к требованиям программы собственном творчестве, а также в том, что по окончании школы они избрали литературные или другие художественно-творческие профессии.

Если первый, многолетний психолого-педагогический эксперимент  по данной программе проходил под постоянным контролем и при участии самих авторов, то в настоящее время преподавание по ней ведется во многих школах России. Прежде всего (но не исключительно) в тех, которые работают по системе развивающего обучения Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова в  Москве, Сургуте, Перми, Самаре, Нижневартовске и других городах. В следующем разделе мы подробно и с примерами расскажем о том, как по этой системе происходит становление основных, конституирующих моментов художественной одаренности, о которых мы говорили выше.

А сейчас отметим еще некоторые важные черты инновационной педагогики искусства, способствующей развитию художественной одаренности.

Первое. Рассуждая о развитии художественной одаренности в школьные годы, мы вполне отдаем себе отчет в том, что художественное развитие ребенка начинается значительно раньше. Не будем говорить о младенчестве или о периоде внутриутробного развития (хотя утверждения о значимости музыкальных и иных эмоционально насыщенных воздействий в этот период представляются вполне правдоподобными). Но очевидно, что очень многие ценные предпосылки развития художественной одаренности, о которых мы упоминали в связи с младшим школьным возрастом, можно, хотя и не в столь отчетливой форме, найти  у ребенка и в 5 лет, и в 4 года, если не раньше. И, разумеется, пик игры как « своеобразной предэстетической деятельности» (выражение А.Н.Леонтьева) приходится все-таки не на школьный, а на старший дошкольный возраст. 

Поэтому очень правильно поступают в тех учебных заведениях, где в разных формах организуется дошкольное художественное развитие  будущих первоклассников. А это неизбежно, в большей или меньшей степени,  вовлекает в занятия  семью ребенка,  создает  благоприятный домашний климат для занятий искусством и дальнейшего творческого развития детей.   Так поступают, в частности, в Санкт-Петербургской школе «Унисон», в Екатеринбургском центре «Театр», в Московской школе №1188 и во многих других инновационных учебных заведениях, которые упомянуты или не упомянуты в настоящем Пособии. 

Второе, непосредственно с этим связанное.  При расширении  практики преподавания по программе «Литература как предмет эстетического цикла» (о котором речь пойдет в следующей главе) стало очевидно, что дефицит дошкольного игрового опыта, прежде всего «недоразвитость» ролевой игры и игры-драматизации становится серьезнейшим препятствием на пути становления основных составляющих литературно-творческой  одаренности в школьные годы. И возникла необходимость выделить время специально для того, чтобы довести игру до нужного уровня, н который позволит  в дальнейшем трансформировать ее в первичные формы литературного творчества. Не вызывает сомнений, что этот этап  необходим для плодотворного начала занятий любым видом  искусства. Наше понимание того, что именно в игровом опыте подлежит трансформации и как ее осуществить, изложено в Приложении 1.

Еще один вопрос, заслуживающий серьезного специального исследования, мы сейчас лишь обозначим. 

В учебных заведениях, которые отводят искусству достойное место и направлены на развитие художественной одаренности  учеников, с очевидностью проявляется положительное влияние  «духа творчества» на школьную действительность в  целом, на атмосферу учебного заведения, самоощущение детей, на их отношение к учению и на общеобразовательную успешность. А также  намечается тенденция пропитывать гуманитарно-художественным началом преподавание других (а в далекой перспективе, может быть, и всех) учебных дисциплин, превращая их не только в разделы подлежащих усвоению знаний, но и в области возможной творческой самореализации личности ученика.

Глава 4.  Начало художественного развития.

4.1.Учение и творчество

Ниже мы  кратко расскажем о том, как в условиях общеобразовательной школы, в процессе преподавания одной из гуманитарно-художественных  дисциплин, осуществляется развитие творческой одаренности  и основных ее составляющих: эстетического отношения к миру, авторской активности, художественного воображения (подробнее см. [29]).

Проблему «детской художественности» мы рассматривали главным образом на материале изобразительного искусства;  сейчас  расскажем об инновационной системе преподавания литературы (упомянутая выше программа «Литература как предмет эстетического цикла»), основанной на изложенной выше  общей концепции  развития художественной одарённости.

 Это лишний раз подчеркивает единство психолого-педагогических и эстетических принципов развивающего обучения любому виду искусства, а также сам факт принадлежности художественной литературы к сфере искусства, художественного творчества. В том числе и детского. Но напомним, что и в педагогике изобразительного искусства существуют проверенные практикой системы успешного развития «родовой» художественной одаренности (программа Б.Неменского, программа Ю.Полуянова), создающего условия для проявления одаренности индивидуальной.

Наше изложение  коснется только первого, определяющего и самого ответственного этапа введения младших школьников в сферу литературно-художественного творчества, в освоение авторской позиции. В действительности этот психолого-педагогический эксперимент был успешно доведен до конца школьного обучения,  его результаты распространены  на множество школ системы развивающего образования и воплощены в серии учебно-методических комплектов, издание которых к настоящему времени доведено до 8-го класса. 

Эксперимент был попыткой решения нелегкой проблемы, которая явно или неявно присутствует во всякой педагогической ситуации, но в условиях общеобразовательной школы выступает с особой остротой: проблемы сочетания учения и творчества. Проблема отнюдь не только методическая, но и философская, и культурологическая.

Учение и творчество – два состояния, в которых человек должен находиться всю жизнь, чтобы осуществлять свое человеческое назначение. Человек, пока живет, – и ученик, и творец.

 Как ученик он повернут к прошлому, к опыту человечества, к  освоению и воспроизводству того, что накоплено предыдущими поколениями.  Это дает жизни устойчивость, надежность, постоянство.

 Как творец он устремлен в будущее, к порождению и  воплощению того, чего еще нет в этом мире, к тому, что он должен и может реализовать собой и через себя. Это позволяет жизни изменяться, дает возможность развития. Совмещать эти разнонаправленные состояния крайне сложно, но, тем не менее, каждый из нас их спонтанно совмещает, часто не осознавая того, что он одновременно и учится, и творит. Когда человек берется за любое незнакомое дело, он на какое-то время становится учеником, вне зависимости от своего возраста и образовательного статуса. Но  в процессе освоения новой деятельности он начинает, часто непроизвольно, искать свой, индивидуальный вариант этой  деятельности, меняется сам и вносит нечто новое в деятельность. Это в полной мере относится и к ребенку.

Особое положение занимает учитель. Он как бы посредник между прошлым и будущим (и отдельного ребенка, и культуры в целом). Он должен помочь ученику стать не только наследником культуры, но и ее творцом.  Но так уж исторически сложилось, что реально учителя больше волнует  прошлое:  он профессионально отвечает лишь за передачу опыта и культурных традиций, за их воспроизводство. Его интересует в растущем человеке прежде всего ученик, в лучшем случае наследник культуры, и почти не интересует творец.

Но знания, умения и навыки не должны передаваться ради самой их передачи! Они нужны, чтобы творец в человеке стал действительно способным к творчеству, мог осуществить свои потенциальные возможности, совершить то, к чему призван в этой жизни.

Но действительно ли есть этот творческий потенциал в каждом ребенке?  В нашем случае потенциал литературно-художественного творчества? В общей форме мы в самом начале ответили на этот вопрос. Но  как сделать, чтобы ребенок почувствовал этот потенциал в себе, чтобы у него родилось стремление его выявить, «оформить», т.е. учиться? 

Рассмотрим с этой точки зрения одну из линий курса «Литература как предмет эстетического цикла», которая непосредственно связана с развитием литературного творчества ребенка – автора. Как было сказано, мы коснемся начального периода обучения, того, когда творческий потенциал ребенка актуализируется, переводится с помощью специальных психолого-педагогических условий и усилий учителя в актуальное, «рабочее» состояние.

4.2. Выход из игры

Как было показано выше, к началу младшего школьного возраста у детей складываются богатые предпосылки для интенсивного развития эстетического отношения и освоения авторской  позиции. На наш взгляд, это лучше всего достигается путем плавного, целенаправленного изменения игры: ее трансформации в пропедевтический курс овладения общими, «надвидовыми» закономерностями художественного творчества  (см. Приложение 1), а затем конкретными его видами, в нашем случае – литературой. В чем же суть этой трансформации игры в искусство и в чем ее необходимость? Детская игра родственна искусству, и с этим мало кто станет спорить, но чем позиция участника игры принципиально отличается от авторской позиции в искусстве? 
Прежде всего – тем, что игра, даже на самой высокой ступени своего развития, не ориентирована на того, кто находится вне игры. Как показал М.Бахтин, коренным отличием игры от искусства является принципиальное отсутствие зрителя и автора. И дело не просто в отсутствии реальных зрителей – артисты тоже работают над ролями без них. Дело в том, что зритель не представлен в сознании играющего, потому последний и является не автором игры, а лишь ее участником. Обратим внимание: где нет зрителя (слушателя, читателя), там нет и автора. Если бы играющий ребенок был «автором», он должен был бы мысленно занять «позицию вненаходимости» по отношению к игровой ситуации в целом, и в этом смысле уже оказался бы  и в позиции зрителя. 

Если сложившийся художник, – автор внутренне содержит в себе своего  зрителя (читателя и т.д.), то на этапе трансформации игры в первичные формы художественного творчества эти позиции нужно разделить, чтобы дети могли их сознательно освоить.
Отсутствие в игре вненаходимого автора наглядно проявляется уже в том, что участник игры, принявший какую-то роль, «ответственен» только за нее, а не за игру как целое. Действия партнера он не может предвидеть. Чтобы игра не развалилась, участники останавливают ее и договариваются о продолжении. Правда, дети-лидеры иногда берут на себя квази-авторские и квази-режиссерские функции, но для сугубо внутренних и ситуативных нужд: они не смотрят на игру в целом как на развитие и воплощение единого замысла. Следовательно, не видят ее и с точки зрения предполагаемого зрителя, не посвященного в то, что подразумевается  самими участниками. 
С этим отсутствием кого-либо, ответственного за целое, связана пространственно-временная неоформленность игры. Ее начало и конец зависят от ситуативных причин, а не от свободного и сознательного полагания начала и конца, той пространственно-временной «рамы», которая  присутствует в любом виде искусства. С этой точки зрения, игра ближе к бесконечной смене событий в реальной жизни, чем к завершенному и оформленному продукту творчества в искусстве.
Наконец, выражение отношения, эмоциональная оценка, идейно-эмоциональная позиция, ради воплощения которых создается условная «вторая реальность» искусства, – все это совсем не главное в игре. Дети могут так или иначе выражать отношение к персонажу в своеобразной игровой интерпретации, но для игры это момент необязательный, попутный. Ведь игра не обращена вовне, к вненаходимому зрителю, которому нужна внешне выразительная форма, в частности – образная характеристика персонажа. А участники и сами знают, «кто есть кто» и «кто какой».
Наша педагогическая  задача – бережно вывести детей из синкрета игры, проявить потенциально заключенное в нем, ключевое для всех искусств отношение: «автор – произведение (художественный текст) – воспринимающий (читатель,  зритель, слушатель)». Важнейший момент этой трансформации – выход ребенка из игровой позиции в позицию «напряженной вненаходимости» (М.Бахтин). Заняв ее, ребенок не будет, даже не сможет больше отождествлять себя с каким-то одним элементом игрового целого (персонажем или эпизодом), а попытается, оставаясь пока участником игры, охватить это целое, сочетая в себе и в то же время различая позиции автора и возможного зрителя. Для этого нужно осознание необходимости «пространственно-временной рамы» действия и выразительной формы при создании образа персонажа «не только для себя». 
Занимая по отношению к игре позицию вненаходимости, ребенок начинает преобразовывать ее в начальные формы художественного творчества. Теперь он должен охватить ее в целом, и в содержательном, и в формальном смысле; суметь «все сказать» в пределах «сценического пространства» и определенного временного отрезка. Сочиняемая история должна иметь начало и конец, завязку и завершение и т.д. Уже одно это полагание предела, границы (времени, пространства, действия), «полагание начала и конца», как говорил М.М.Бахтин, переводит ребенка из деятельности игровой в какую-то иную, где он ощущает себя и в самом деле является творцом особой реальности, которая создается по его воле.
Это полагание начала и конца – не такое простое дело, как может показаться. Ведь создаваемая «другая реальность» сразу начинает сопротивляться и тяготеть к тому бесконечному потоку явлений, событий, поступков, действий и т.п., каким является ее реальный прототип, то есть сама жизнь. У игры, «замещающей реальность», и нет задачи справляться с этим потоком. Поэтому и возникают детские бесконечные истории (игровые, словесные, рисованные, комбинированные), в которых маленький «автор» нигде не может поставить точку. Поэтому в нашей практике у младших школьников уже не в игре, а в первых сочинениях возникал особый тип концовки с обещанием рассказать, что было дальше, «в следующий раз» (что на самом деле вовсе не предполагало никакого «следующего раза» и действительного продолжения истории).
Ребенок понимает, что  история должна завершиться, разрешиться, как всегда бывает в книжках и фильмах; понимает и то, что не обеспечил этого разрешения. Поэтому он и призывает на помощь первое формальное средство, которое ему доступно – обещание продолжить «потом».
Чтобы помочь ребенку совершить переход из мира игры в мир художественного творчества, начать осваивать позицию автора, была разработана специальная методика. Подчеркнем, что, возникнув как своего рода введение в курс  литературы, эта методика еще не несет в себе специфики именно этого вида искусства и может служить началом освоения разных  его видов. Обратимся к анализу одного из первых творческих занятий, на котором начинается «перевод» ребенка из позиции участника игры в позицию автора (а также зрителя–«критика», который видит происходящее со стороны).
Детям предлагается послушать начало незнакомой сказки и поиграть в ее персонажей. То есть учитель обращается к игровому опыту детей, предлагает им взять на себя роль и развернуть прямо на уроке игру-драматизацию. Дети принимают это предложение легко, а учитель должен сделать очень сложную вещь: расщепить исходную синкретическую позицию играющего ребенка  на две – Автора и Зрителя. Обратимся к протоколу одного из подобных уроков.

Учитель. Я вам прочитаю начало сказки Анны Львовны Гарф «Заяц-простак и Лис-обманщик». Но вы послушаете только начало. А конец попробуем сочинить сами и сыграть в Лиса и Зайчика.
Работал Заяц пастухом три года и получил за труды белую козочку. Повел он козу на веревке к себе домой, шагал и думал: «То-то будет радости матушке моей и братишкам! Козье молоко, козий сыр – этак мы всю зиму будем сыты». Еще веселей зашагал и запел:

«Принесет козочка весной козляток, 

Козляток, козляток, козляток –

Белых, черных и пестрых ребяток,

Ребяток, ребяток, ребяток!»

Услышал эту песню молодой Лис: «Хорошо бы отнять у Зайца козу, да ведь закричит он на весь лес. А не лучше ли будет, если он эту козу сам отдаст мне?» Подошел он к Зайцу и говорит…»

Здесь учитель делает паузу, а потом спрашивает:

А что же было дальше? Давайте придумаем и сыграем конец этой сказки. Вы сидите парами. Договоритесь между собой, кто из вас будет Лис, а кто – Заяц. Придумайте вдвоем окончание этой истории и приготовьтесь к игре.

Несколько минут дети договариваются, кто какую роль возьмет, обсуждают свой вариант конца сказки и готовятся его сыграть.

Учитель. Итак, поднимите лапы все Зайцы. А теперь поднимите лапы все Лисы. А кто уже готов сыграть свою историю, возьмитесь за лапки и поднимите их вместе – я буду видеть, что вы готовы.
Дети поднимают руки, учительница приглашает к доске первую пару, а остальным детям говорит:

Сейчас мы будем смотреть и слушать, как они разыграют сказку. И должны будем решить, хорошо ли у них получилось. Подумаем, может ли конец этой истории быть таким, какой они нам покажут?

Первая пара начинает диалог.

ЛИС (вкрадчиво). Пойдем, погуляем на речку… Там большая морковка растет!

ЗАЯЦ (радостно). Ой, как здорово! Я побежал!  (Отбегает в сторону). 

ЛИС.  А вот и моя коза!  (Жестами показывает, что уводит козу).

ЗАЯЦ (возвращаясь).  Там морковки нету… А коза моя где? Он обманул! Нет, я его догоню! Отдавай козу!  (С криком бежит вслед).

Как только диалог у доски заканчивается, учительница обращается к остальным детям и просит оценить то, что они видели и слышали:

Кому и что понравилось? Что, может быть, было не так?

Дети начинают высказывать свое мнение об игре:

· Саша хорошо Лиса показала, как он хитрит. Даже голос такой сделала!

· Заяц на самом деле морковку так любит, что может из-за нее про козу забыть!

· Нет, нужно было не так! У них Заяц не сам козу отдает! И он громко закричал, звери все равно услышат. А Лис боится… Ему нужно, чтобы не слышали!

Учитель подводит предварительные итоги:

Молодцы! Заметили все! И то, что ребятам удалось, и что пока не получилось с первой попытки. А кто может сыграть по-другому? У кого другой обман?

Вторая пара по-своему играет конец той же сказки:

ЛИС.   Зайчик, зайчик, сходи-ка ты за водой! А то у тебя коза сдохнет, она пить хочет!

ЗАЯЦ.  Сейчас!  (Уходит, а пока его нет, Лис прячет козу).

ЛИС.   Спрячу ее скорее в кустах!

ЗАЯЦ  (возвращается).  А где моя коза?

ЛИС.   Наверное, волк утащил!

К доске выходит третья пара:

ЛИС   (присев на задние лапки, что-то усердно полощет в воображаемой воде).

ЗАЯЦ (останавливаясь).  Чего это ты там колыхаешь?

ЛИС.   Дай мне козочку – скажу!

ЗАЯЦ (после некоторого колебания).  На!

ЛИС   (вскакивает, берет  воображаемую веревку, другой рукой размахивает возле заячьего носа).  Ха-ха! Смотри! Это кожа от банана!

Учитель предлагает детям сравнить разные концовки и оценить их. Дети обмениваются критическими высказываниями и приходят к выводу, что последняя концовка точнее соответствует условиям  сюжета: Заяц, чтобы удовлетворить свое любопытство, добровольно отдает козу Лису.

Конечно, эти детские попытки сочинить «конец сказки» пока еще не очень удачны с точки зрения художественного результата. Но именно эта  художественная недостаточность плодотворна для учения – она быстро позволяет учителю вывести ребенка из позиции играющего в позицию оценивающего, в позицию зрителя-критика: ребенок легко замечает несовершенство сюжета и  порождает свои первые критические высказывания. А появление зрителей-критиков, которые наблюдают и оценивают игру со стороны, сразу преобразует ситуацию: теперь дети играют не только для себя, но и для других, а это уже шаг к авторской позиции.

Кроме этого,  готовая завязка конфликта подталкивает ребенка к поискам его разрешения, т.е.  построения уже не аморфно-игрового, а структурированного литературного сюжета – одного из слагаемых художественной формы. Осмысливая причины удачи или неудачи других, дети сами готовятся стать авторами (соавторами) новых вариантов завершения сказки. Возникает ситуация, благоприятная для осознания своего авторства, своих возможностей сочинять, изменять действие, быть понятым или не понятым.

Подводя итоги урока, педагог предлагает детям подумать, что они делали, когда играли у доски в Лиса и Зайца и когда смотрели и слушали, как играют другие? Просто играли? Или еще что-то? Кем они были? Только Лисом и Зайцем? Или исполнителями  ролей? Или еще кем-то?

Дети  приходят к выводу, что они были похожи на актеров, но сами придумывали, что им играть, то есть   и сочиняли, и представляли. Да еще и оценивали то, что сочинили и разыграли. Таким образом, ребенок осознает, что он может быть не только участником игры, но и ее автором, и исполнителем роли, и зрителем-критиком. Остается только сравнить окончание сказки в книжке с теми вариантами, которые родились на уроке, чтобы уточнить ситуацию: автор сказки делает, в принципе, то же самое, только, может быть, у него получается интереснее. Так из единой синкретической игровой позиции ребенка рождаются две новые: автора-исполнителя и зрителя (слушателя, читателя-критика), каждая из которых обладает своей спецификой.

Весьма характерны случаи, встречающиеся при работе над этим и последующими заданиями, когда дети осознают, что «проще» самому выстроить сюжет и развязку, думая за обоих персонажей, чем согласовывать это по ходу игры с относительно непредсказуемыми партнерами. Это – определенный шаг к освоению позиции автора, ответственного за порождение и воплощение целостного замысла. 

 «Расщепив» синкрет игры, выделив позиции Автора и Зрителя-Критика, нужно сделать следующий шаг, помочь переходу художественного потенциала ребенка в актуальное состояние. Для этого надо помочь им понять, чем  автор – художник отличается  от игрового «автора».

Для этого нужно  постепенно изменять сам характер игровой деятельности, приближать его к специфике художественного творчества. А  значит – обращать все больше внимания на выразительную форму воплощения замыслов. Отдельные спонтанные проявления такой выразительности (например, интонационной) всегда присутствуют в детской игре, но она должна постепенно становиться осознанной и постоянной целью ребенка-автора. Как же это делается?
На одном из уроков учитель предлагает детям поиграть, например, в крокодила и обезьяну. Дети сами выбирают себе партнеров, несколько минут «сговариваются», готовятся. А затем парами выходят к доске (или в любое свободное пространство) и показывают свой вариант игрового действия всему классу. То есть опять, в отличие от обычной игры, играют при зрителях и для зрителей.
    Рождается игровой импровизационный диалог, к примеру, такой: 

· Как тебя зовут?

· Обезьяна. А тебя?

· Крокодил.

· Крокодил, давай дружить?

· Давай. Ты любишь играть в футбол?

· Люблю.

· Ну идем! Бери мячик …

Что делают дети? Казалось бы, играют привычным для себя способом. Но в этой игре они воспроизводят языковые формы диалога, которыми уже свободно владеют, создают ситуацию встречи и знакомства (аналог будущей сюжетности), осваивают «мнимость», условность события (настоящие крокодил и обезьяна не говорят, и дети это прекрасно знают). Они строят отношения персонажей (явно доброжелательные), обозначают их ценности (общая любовь … к футболу).

Все это уже роднит игру детей с искусством и небезразлично для их дальнейшего художественного развития. Но в первом диалоге наших «крокодила» и «обезьяны»  совершенно отсутствует очень важная для искусства характерность, нет попытки вжиться в мир персонажа. Ребенок пока остается лишь «внутри» своей собственной жизни и ценностей. Чтобы игровой персонаж стал героем художественного произведения, ребенку необходим  выход за границы собственного «я» и попытка встать на точку зрения своего героя. 

Ему можно помочь простым вопросом: «Крокодил и обезьяна у нас разговаривают  как звери, или  как обычно разговаривают дети?» Тут и вводится первое требование: не забывать, кто герои игры. Вообразить, о чем они скорее всего повели бы разговор, если уж мы допустили, что он возможен. После  этого  диалог перестраивается. Он может принять, например, такой вид:

· Где ты живешь?

· В реке. А ты?

· А я в гнезде, на дереве. А ты что ешь?

· Всяких зверей. А ты?

· Я люблю бананы и фрукты всякие. А почему ты зеленый?

· Потому что меня так в траве незаметно. А почему ты коричневая?…

Играющие  пытаются представить образ жизни персонажей, привлекая для этого все, что они об этой жизни знают. Но они пока именно обмениваются знаниями о  героях, а не «вживаются» в них. Необходимо новое вмешательство взрослого, знающего «вектор» движения по пути создания художественного образа:  «А обезьяна и крокодил бывают чаще кем: друзьями или врагами?»

Рождается новая сюжетная ситуация.

· Скажи, пожалуйста, у тебя банан сейчас не упал?

· Нет, крокодил, не упал.

· Слушай, слезь с дерева, иди сюда, поиграем…

· У меня тут, наверху, дел много!

· Мне, что ли, к тебе полезть? Я бы тебе помог! А то лежу да лежу в воде целый день, совсем не работаю!

· Нет, ты работаешь! Ты за мной охотишься!

· Ну, погоди, обезьяна! Я тебя еще встречу, когда ты пить придешь!

Новое качество этого диалога  очевидно. Достаточно было направить воображение детей в нужное русло, как обезьяна стала умной, насмешливой и осторожной, а крокодил – коварным и злым. Игровые персонажи обрели характеры, а играющие дети оказались способны переходить на точку зрения героев и выражать в репликах диалога их характеры и отношения, находя для этого средства в своем речевом арсенале. То есть они уже не просто играли, а пытались решить задачу, специфическую для художественного творчества.

Сделаем небольшое отступление. В этот момент работы становится довольно очевидной перспектива дальнейшего движения в заданном направлении; это не только поиск свойственных именно литературе  максимально точных и выразительных речевых характеристик  персонажей, но и привлечение интонационных и пластических красок создания образов. Можно акцентировать внимание детей не только на том, о чём разговаривают звери, но и на том, как они двигаются,  как они смотрят, слушают, нюхают, как живет «организм» каждого из них. И тогда начнут пробиваться ростки актёрского творчества. А если сосредоточиться на характерном звучании голоса каждого из них, на выразительности интонирования, это уже будет иметь отношение к музыкальному развитию. То есть и данная методика, и все, что связано с трансформацией игры в художественное творчество носит в педагогике искусства универсальный характер, хотя в данном случае мы подробно говорим о начальном этапе литературного развития.
 Заметим, что педагогическое воздействие на детей во время описанного занятия было минимальным. Взрослый не вмешивался в «конкретику» детских решений, не обсуждал с детьми, что и как им говорить. Через свои вопросы-комментарии он задавал лишь направление творческого поиска и транслировал таким образом общую суть художественной задачи. Он действовал, исходя из будущей способности ребенка, помогая проявить его внутренний потенциал, который уже возник внутри игры, но до конца ею не востребован.

На подобном действии «из будущего» основано все общение педагога и ребенка в процессе выполнения творческих заданий. Эти задания уже на протяжении первого года обучения «эмансипируются» от игры и становятся настоящими литературно-творческими заданиями. Как они решаются, мы проследим в следующих параграфах.

4.3. «Безгласная вещь» или «Говорящее бытие».

Мы рассказали, как  вывести ребенка из  игры в позицию автора и зрителя, и с этого «места», из  точки вненаходимости  преобразовывать игровые диалоги в художественные, наполняя их таким содержанием, которое требует «овнешнения» в выразительной форме. Тут берет исток одна из главных и постоянных линий обучения по данной системе: преобразование (..) материала «сырой» действительности, на основании эмоционально-ценностного эстетического отношения к ней, в художественные образы с присущей им повышенной, «сплошной» выразительностью, условностью и завершенностью. Подчеркнем следующее положение, имеющее для нас большое концептуальное и методическое значение.

Выше мы описали эстетическое отношение к миру как психологическую первооснову, интегральную предпосылку дальнейшего художественного развития – почву, на которой «вырастает» авторская позиция и получает художественную направленность деятельность воображения. Но это не значит, что само эстетическое отношение становится «пройденным этапом». Оно остается первичным, незаменимым и постоянно обновляющимся слоем душевного опыта человека, благодаря которому его «единственная жизнь» может претворяться в неповторимые художественные замыслы и образы.

Поэтому на всех  стадиях художественного развития, доступных педагогическому руководству, мы  стремимся к актуализации этого первичного слоя эстетического опыта ребенка, имея в виду две его важнейшие составляющие: отношение ко всему в мире «как к живому» и внимание к неповторимому чувственному облику предмета – выразителю его внутренней жизни.

Эта линия проходит через множество  заданий всех лет обучения. Благодаря таким заданиям, ребенок учится делать объективно данное и как бы безразличное в эмоционально-оценочном отношении бытие «безгласных вещей» – «выразительным и говорящим бытием»; выделять те признаки вещей, которые взывают именно к такому отношению – и вызывают его.

Таково, например, задание «Разговор кочанов капусты». Самим названием,  во-первых, уже очерчена область «сырой» действительности, к которой следует обратиться и которая знакома ребенку. Во-вторых, задана необходимость ее преобразования: предмет должен стать «живым», «заговорить». Указан и формальный ход преобразования – надо сочинить диалог. 

Поначалу большинство детей способно лишь к формальному выполнению этих нелегких требований. В создаваемых ими диалогах еще нет ничего характерного именно для этих «героев»; в лучшем случае (как и в разговоре крокодила и обезьяны) дети сообщают, в форме диалога, известные им сведения о том, как кочаны растут, как их поливают и собирают и насколько они полезны.

Дальнейшая работа осуществляется в особой форме сотрудничества взрослого с детьми – в форме коллективного творческого этюда. 

Дети внимательно рассматривают два настоящих кочана, отличающиеся друг от друга многими признаками: размером, плотностью, цветом, рельефом, «возрастом», степенью растрепанности и т.д., и т.п. 

Направляемые вопросами педагога, сравнивая кочаны между собой, они находят ряд характерных признаков, различающих эти два, казалось бы, «одинаковых», а на самом деле  неповторимо-индивидуальных предмета. Это  уже самостоятельная и творческая работа, которую можно назвать постановкой глаза: дети учатся выделять и определять такие признаки вещей, такие акценты, на которые обычно реагируют художники, создающие выразительные образы явлений действительности. При этом они еще не «сочиняют», и учитель даже сдерживает тех, кто уже готов это делать: нужно как можно полнее погрузиться в чувственный материал. (Специалисты заметят, что подобные задания для взрослых актеров включала  уже знаменитая система Станиславского, что лишний раз подтверждает их универсальный характер и эффективность не только в разных областях, но и на совершенно разных уровнях педагогики искусства – от урока литературы в первом классе до совершенствования актера в профессиональном театре). 

На следующем этапе чувственный облик вещей становится «говорящим»: начинается обсуждение признаков предметов как проявления их предполагаемых характеров, привычек и наклонностей, судьбы, их предшествующего поведения.

При этом дети осознают не только то, что внешние признаки могут свидетельствовать о внутреннем мире «героя» будущего сочинения, но и то, что в неисчерпаемом чувственном облике одного и того же простого предмета или явления можно выделить признаки, характеризующие его по-разному; или – говорящие разным людям о разных «чертах характера». Так, растрепанный кочан для одного ребенка – «пожилой и заслуженный», а для другого – «забияка, получивший по заслугам»…

Затем дети, с помощью педагога, выстраивают возможные ситуации встречи и взаимоотношений этих разных характеров. И, наконец, уже индивидуально, дома, создают сочинения на эту тему. В течение обучения героями коллективных этюдов и последующих сочинений становятся самые разные предметы и явления жизни, реальные и придуманные персонажи и т.д.

Руководство такой работой, конечно, предъявляет нетрадиционные требования к учителю. Он знает вектор движения, но не его конкретный творческий результат (он не разыгрывает перед детьми свое якобы «незнание» с той или иной педагогической целью, а действительно не знает и не может знать, потому что решений, в том числе правомерных и убедительных, может быть столько же, сколько и учеников). 

Он руководит детьми преимущественно с помощью вопросов, а также тем, что отбирает и «возвращает» классу такие реплики детей и варианты решений, которые помогают движению  к художественному образу. Он должен быть готов к разнообразию решений, в том числе и неожиданных для него самого. И главное – чтобы успешно руководить творческим развитием детей, учитель  сам должен иметь, или совместно с детьми приобретать опыт «бывания автором», осваивать авторскую позицию.

Еще раз подчеркнем, что сказанное имеет отношение к педагогике искусства в целом, о каком бы предмете (МХК, ИЗО, музыка, театр, кино…) ни шла речь. Это одна из её принципиальных и ключевых особенностей. 

4.4. «Рождение» автора.

Хотя, в контексте проблемы  развития художественной одаренности, мы говорим  об  «авторском» творчестве детей, мы должны постоянно помнить, что там, где отсутствует (в психологическом, а не фактическом смысле слова)  зритель, читатель, слушатель, там нет и автора. 

Мы видели, что при выходе ребенка из игровой ситуации в нем одновременно зарождаются и автор, и зритель. Сочиняя свои игровые диалоги и постепенно придавая им художественную выразительность, ребенок постоянно переходит и на позицию читателя (слушателя), и «оценщика» того, что сочиняют другие и того, что задумывает он сам. В этом непременное условие развития его творческой, авторской одаренности.

В следующем задании, вернее – цикле занятий, образующих особого рода методическое кольцо, представлено реальное взаимодействие авторской и читательской позиций в процессе развития литературной одаренности. При этом «первый ход» удерживает за собой авторская работа, что психологически вполне обоснованно на занятиях с младшими школьниками.

 Задание сохраняет связь с игровыми истоками и потому легко и радостно принимается первоклассниками. Они рассказывают  «с точки зрения собаки» о медали, которую она получила на выставке. Дети опираются на приобретенный уже опыт произвольного «вживания» в предполагаемый внутренний мир другого существа и попыток выразить его в слове; стараются учесть, что опыт, ценности, а значит и точка зрения  «героя» на все в мире отличается от их собственной. При этом сознательно принимается условность ситуации, «сказочность», позволяющая всем и всему «говорить по-человечески», сохраняя, тем не менее, своеобразие собственной точки зрения на мир.
Дети готовятся и выступают со своими монологами как  авторы. Но одновременно, с позиции «читателей» (слушателей) они оценивают удачи и неудачи друг друга (ведется ли рассказ с «собачьей» или с «человеческой» точки зрения? удержал ли автор единую точку зрения на протяжении всего монолога? присутствовала ли в нем интонационная выразительность? И т.д.). Это живое взаимодействие, «очный» диалог авторов и читателей позволяет его участникам учиться друг у друга. (И это тоже принципиально важно для всей педагогики искусства – возможность учиться друг у друга, переходя с авторской на зрительскую, читательскую, слушательскую позиции и обратно). Затем дети получают домашнее задание – прочитать рассказ А.Куприна «Сапсан», где автор, в частности, решал ту же задачу, что и они на уроке. 
На следующем занятии дети переходят на  позицию читателей: вместе с педагогом внимательно «вычитывают» текст рассказа и разбирают, как, какими сюжетными и языковыми средствами писатель решает ту же задачу, что и они? Как он ведет повествование и, в частности, рассказ о медали с «собачьей» точки зрения, изнутри предполагаемого внутреннего мира и  житейского опыта своего героя? А может быть, иногда, хотя рассказ ведется от имени собаки, в нем просвечивает и «человеческая», авторская точка зрения, которая может и не совпадать с точкой зрения «героя»? Очевидно, что в этой читательской работе дети постоянно опираются и на свой авторский опыт.
Затем дети опять меняют позицию и пишут домашнее сочинение под общим названием «Чьими глазами?» – рассказ о чем-либо с точки зрения какого-нибудь животного, которого каждый ребенок сам выбирает себе в качестве героя.
При обсуждении сочинений в классе совершается новая смена позиций: дети выступают как «читатели-критики». Эти обсуждения продвигают ребенка в его творческом развитии не меньше, чем авторский опыт. На таких занятиях ребенок-автор впервые встречается с реальным читателем и получает опыт понимания или непонимания своего замысла теми, кто воспринимает его не изнутри, как он сам, а извне, объективированным в тексте.

 (Отметим, что это ключевое значение обсуждений признает также создатель эффективной развивающей программы по Изобразительному искусству Ю.Полуянов. То же мы находим у специалистов по театральной педагогике ([9]; [17]; [27]).

В результате ребенок  начинает иначе относиться к воплощению собственного замысла, оценивая его с точки зрения читателя, и  выражать его не первыми пришедшими на ум, а наиболее точными и выразительными словами.

Следующие  сочинения, сохраняя специфику возраста авторов – младших школьников,  говорят и о наличии эстетического отношения к предмету описания, и о достаточно успешном освоении авторской позиции, и о способности облечь замысел в выразительную литературно-художественную форму.
Первое из них – начало рассказа  на тему «Чьими глазами?». Герой его повествования – слон.

«Я большой и сильный, и все соседи уважают меня. Мне нравится гулять в джунглях, когда там нет красной, больно раздирающей кожу искорки. Я не люблю зверей, которые ходят на задних лапах. Они бьют больно искоркой, и это очень странно, ведь эти звери – без хобота, без огромных лап, и они совсем слабые, они ведь не могут ломать деревья носом, как я…». Павлик К.

Второе – сочинение на ту же тему, материалом для которого послужил случай из реальной жизни.

«Однажды я с хозяином гулял по полянке. И увидел маленького серого щенка. Мой хозяин взял его и понёс домой. Все мои хозяева стали придумывать ему  разные имена, например, Шарик, Тяв, Сапсан, Тоша. И вдруг моя хозяйка придумала имя Мика. На Шарик, Тяв и другие имена он не отзывался, а на это – побежал. Хозяйка сразу дала ему поесть, потому что он был очень худой.

  Потом мы начали думать, где его оставить, у этих хозяев или он поёдёт с нами. Мы решили оставить Мику у хозяев, около которых мы его нашли. Он у них и остался.

Он начал расти, стал толстеть. Потом он вырос, и теперь, когда я прихожу в гости, он очень сердится и даже не даёт мне подойти к его миске. Этот Мика очень разбирается веде, поэтому он мясо съедает, а кашу оставляет. А я ем что попало, лишь бы побольше. Но свою кашу он мне доедать не разрешает. А ведь раньше очень меня любил за то, что я его нашёл. Раньше был так благодарен. А теперь даже кашки не даёт, вот злюка какой!»

Развивающий потенциал описанного методического приема очень велик, потому что ребенок находит в произведениях мастеров нечто в содержательном плане родственное его творческому опыту и в то же время превышающее то, что он может сделать сам. А  значит, для  него открывается ближайшая и, может быть, приоткрываются более отдаленная зона его художественного развития.

Мы описали самые первые шаги по пути развития литературной одаренности младших школьников: пробуждение и закрепление эстетического отношения к явлениям «сырой» действительности (проникновение в их внутреннюю жизнь, постижение их характера и взаимоотношений, выраженных в  чувственно воспринимаемом облике) и выход из игровой ситуации в позицию автора-сочинителя. 

 Дальнейшее освоение авторской позиции, обогащение ее духовного содержания и оснащение средствами языковой выразительности длится в течение последующих лет обучения. Здесь отметим лишь один существенный момент этой работы.

Варианты освоения авторской позиции индивидуальны, но в их многообразии можно усмотреть две основные тенденции, во многом обусловленные предшествующим опытом и исходной позицией учеников. И это различие очень значимо для  выбора оптимальной педагогической стратегии.

Одни дети идут от эмоционально-ценностного опыта личных, иногда богатых и сильных, но полуосознанных и неоформленных эстетических переживаний – к освоению законов выразительной литературно-художественной формы, позволяющих, до известной степени, сделать эти переживания фактом «искусства слова» и предъявить читателю. 

Другие, напротив, уже владеют в какой-то мере формальной стороной авторской позиции (знают, «как надо сочинять»), но не всегда обладают в достаточной степени, или не придают должного значения жизненному эмоционально-эстетическому опыту, который определяет содержательную ценность  их произведений. Очевидно, что эти два варианта присутствуют не только в литературном, но и во всяком другом виде детского творчества.

Заметим попутно: и не только детского! Интереснейшую параллель нашим педагогическим наблюдениям находим в трудах известного философа И.А.Ильина. Размышляя о творчестве величайших русских поэтов, он различает дар творческого созерцания, определяющий духовную глубину и значительность произведения (аналог эстетического отношения в нашем понимании), и специальный талант, позволяющий убедительно воплощать замыслы языком искусства (аналог раннего формального освоения авторской позиции). Ильин показывает, что развиваются они не синхронно, один из  двух моментов может опережать другой. Тогда возникает либо недостаточно внятное выражение глубокого переживания, либо блистательная, но пока еще пустоватая форма. И лишь постепенно устанавливающаяся гармония  двух начал создает великого поэта [11].

 Но вернемся к изложению нашего материала. Если не преодолеть ограниченность первого подхода, замысел останется «невыговоренным», не артикулированным, не облеченным в выразительную  форму и, соответственно, непонятным для других. 

 Если идти лишь вторым путем, то неизбежна подражательность, вторичность творчества, его содержательная пустотность; в худшем случае – то, что называют графоманством. 

Если первую ситуацию можно назвать «доавторской», то вторую – «квазиавторской». Понятно, что с детьми первого и второго типа педагог должен работать по-разному, выделяя и оценивая разные аспекты их работ, а иногда и предлагая задания разного типа. 

В первом случае главное –  помочь ребенку увидеть свое сочинение (рисунок и т.д.) глазами другого (занять позицию вненаходимости, без которой нет авторства) и оснащать его культурно выработанными средствами создания  художественного образа, для «овнешнения» замысла в выразительной форме. 

 Во втором неотложная задача в том, чтобы привлечь внимание ребенка не к «литературности» как таковой, а к значимости конкретного эмоционально-чувственного опыта ребенка, простых вещей, событий единственной жизни самого ребенка, достойных и требующих воплощения в культурно выработанных формах искусства слова, которыми он до известной степени уже владеет. 

В заключение, памятуя о главной идее Пособия (Развитие особой, индивидуальной одаренности на основе одаренности «родовой»), обратим внимание читателя на следующее обстоятельство.

Если бы приведенные выше два сочинения мы сравнили с тем, что могут  «с места» сочинить дети семи – восьми лет в обычных образовательных условиях,  могло бы сложиться впечатление, что мы имеем дело со случаями  незаурядной литературной одаренности. Это, однако, не так. Перед нами  удачные образцы работ общего уровня экспериментального класса, свидетельство родовой творческой одаренности детей, которая актуализируется в благоприятных психолого-педагогических условиях.

 А чтобы читатель нам поверил, приведем примеры литературного творчества их ровесников, уже в начале обучения ярко проявлявших индивидуальную литературную одаренность. (Скептиков предупредим: помощь взрослых исключается, эти или равноценные им  тексты дети писали во время занятий. Да и легко ли найти взрослых, способных оказывать такую помощь?).

Вот, например, сочинение восьмилетней девочки, выполненное на втором году обучения:

Сквознячок.

Жаль, что люди не понимают моего настроения, когда я весёлый, когда грустный.

Однажды мне было так весело, что я влетел в окно, распахнул его, устроил сквозняк. Всё упало со стола, разбилась чашка, упали с полки книги. Мне было очень весело! Я открыл дверь и ворвался на кухню, влетел на балкон. Вещи падали, кружились на кухне, а кукушка на часах от испуга кукукнула тринадцать раз.

 А людям это не понравилось.

А когда я грустный, то людям нравится, что нет вьюги, не щиплет лицо, не сбивает с ног.   Дина Р.

Следующая творческая работа создана одноклассницей Дины в конце второго года обучения:

Подарок

· Ой, дядя Миша! Не щекочите меня своими усами!

Он дал мне огромную коробку, перевязанную синей лентой/  Во мне что-то закипело, и у меня дрогнуло сердце. Я схватила коробку и выбежала из комнаты.

 Я бежала и думала: в этой коробке – кукла! У неё золотые волосы, синие глаза и розовые губы. У неё кружевная юбка, белый фартучек, кофта из сиреневой марли и кругленькая розовая шляпка. Туфельки серебряные. Она, конечно, открывает и закрывает глаза, а ещё плачет и умеет ходить, если ей нажать кнопку на спине.

 Я села на стул и стала развязывать ленту на коробке. Она не развязывалась, потому что руки мои тряслись от волнения. Кое-как она развязалась… Я сняла крышку -   там лежало что-то жёлтое. На боку было написано «ГАИ». Я очень удивилась. Это была всего лишь машина.

 И швырнула жёлтую машину под кровать. Потом сбегала на кухню, влезла в холодильник, достала куриную ногу и помчалась обратно. Я юркнула под кровать и положила ногу в жёлтую машину. Я сделала это от злости.

  Через полчаса я поплелась к гостям. Там были музыка и смех.

Дядя Миша спросил:

· Ну как, понравился мой подарок?

Я ответила:

· Очень!

Но глаза у меня были грустные».  Марина Х.

Следующий рассказ также принадлежит ребенку второго года обучения.

Огонь

Я сын молнии и грома. Родился я от удара молнии в дерево. И первое, что я почувствовал, был сильный голод. Я накинулся на дерево. Береза трещала, стонала, корчилась  и, наконец, совсем почернела. Ее мне показалось мало, и я перекинулся на другое дерево, но мой голод все усиливался. Я переползал с дерева на дерево, захватывая по пути траву и кусты. И, наконец, я охватил весь лес.

В ужасе бежали от меня звери и птицы, лес стонал и гудел, а я танцевал от радости и от ощущения своей силы и могущества. Недалеко от леса я увидел деревушку и решил перебраться туда.

Тут из домов выбежали люди и направили на меня моего злейшего врага – воду. В ярости я вступил в схватку с водой. Она шипела и испарялась, но ее становилось все больше и больше. Силы мои убывали, и я отступал все глубже в лес. Когда сил бороться с водой у меня больше не осталось, я решил бежать, но хитрые люди окружили меня канавами, и я уже не мог их перепрыгнуть. Вскоре от меня остался один-единственный язычок.

Люди ушли, но один человек подошел ко мне, взял вместе с ветками, на которых я еще жил, бережно отнес меня к себе в дом и положил в печку. Но я уже умирал. Тут человек подложил мне березовое полено. Я обессилено его лизал, и мне становилось лучше и лучше. Потом он положил мне еще одно полено, и я стал оживать.

Постепенно я привык к человеку. Мне нравилось, когда он придвигал поближе ко мне скамейку, ласково протягивал мне руки и долго беседовал со мной. Мне становилось хорошо, я понимал, что нужен этому человеку, и потому согревал его своим теплом.

Слушая его, я иногда даже забывал о своем голоде. Тогда человек давал мне новую порцию моей любимой еды – «березовой каши», я спохватывался и снова весело трещал и плясал в печке.

Так я подружился с человеком.

На общем фоне успешного творческого развития всего экспериментального класса, индивидуальная одаренность наиболее ярко  и постоянно  проявлялась в творчестве этих трех детей. Одна из девочек приобрела  в дальнейшем литературно-творческую профессию, другая успешно работает в изобразительном искусстве. Грише пришлось довольно рано поменять школу, и о его дальнейшей судьбе нам ничего не известно. Некоторые из сильных выпускников класса в настоящее время успешно занимаются журналистикой.

Возвращаясь к соотношению общего – и  индивидуального уровней  одаренности детей,  отметим следующее обстоятельство, очень важное с педагогической точки зрения.  Если окинуть взглядом весь путь, пройденный учениками нашего экспериментального класса,  мы увидим, что наши лидеры отличались от большинства других, в первую очередь, силой мотивации и постоянно высоким уровнем творческих работ. Но в отдельных случаях и другие, «просто сильные» ученики, оказывались способными создавать художественные тексты того же уровня. Вот один из многих примеров. 

                                     Попугай Карлуша.

Я – волнистый попугай. Живу я в большом доме. В нем есть очень удобная жердочка. Я на ней сплю. Еще в доме висит кольцо, через которое я люблю кувыркаться. У меня есть блюдечко. Я из него пью воду, а иногда в нем купаюсь. Моя самая любимая еда – веточки полыни. Это – очень вкусно. А самое большое развлечение – смотреть в зеркало. Я знаю, что там живет попугай, но он очень вредный и необщительный. Я зову его поиграть, но он только передразнивает меня, но не идет. И так всегда. Неужели ему не надоело?

Я часто вылетаю на прогулку в лес на краю нашей планеты. За лесом планета кончается, там прозрачная стенка, а за ней другая планета. Я люблю ее рассматривать, сидя на большой-пребольшой жердочке. Но на ней еще висят два огромных пестрых листа и мешают смотреть на другую планету. Я клюю, рву их, но они очень крепкие, и я не могу их сорвать.

Еще я дружу с девочкой, которая тоже живет на моей планете. Ее зовут Карлуша. Я часто с ней разговариваю, но она не понимает попугайского языка, зато я уже хорошо выучил ее язык. Она у меня часто спрашивает: Карлуша – хорошая птичка? Она, правда, хорошая. Поэтому я всегда ей отвечаю: Карлуша хорошая птичка. И она приносит мне веточки полыни». Миша Г. (первый год обучения).

Скажем больше: время от времени даже дети, от которых трудно было ждать больших достижений, создавали рассказ, лирическое стихотворение, небылицу или произведение в каком-либо ином жанре, которое не уступало работам  лидеров. По нашим наблюдениям, это всегда бывало связано с мотивационной стороной творчества; например – с тем, насколько близка и ценностно значима оказывалась для ребенка тема сочинения или та сторона действительности, которая подлежала описанию.

Эти факты лишний раз напоминают о том, с какой осторожностью надо оценивать  и прогнозировать творческие возможности детей, и о том,  как реален и велик общечеловеческий потенциал художественного развития.

РАЗДЕЛ  III
Глава 5.  Диагностирование, оценка, презентация

детского художественного творчества

5.1. Измерение и экспертиза.

В своих запросах к психологии  художественно-образовательная практика  прагматична: обычно от исследователей ждут научно достоверных, конкретных и по возможности однозначно интерпретируемых  критериев и диагностических методик, которыми можно было бы пользоваться практически. Прежде всего – для  минимизации ошибок при отборе одаренных детей или абитуриентов специальных учебных заведений. То есть научного обеспечения той самой селекции, которая, как говорят, «с порога» и «явочным порядком» отделяет «одаренных» от «неодаренных», и которой мы стремимся противопоставить принципиально иной подход к проблеме одаренности. 
Что же, помимо желания осуществлять отбор,  стоит за этим ожиданием «научности», и почему мы не можем с ним согласиться?

     Уже давно представление о научной достоверности какого-либо явления связывают с возможностью его предельно формализовать, объективировать, а лучше всего – измерить, выразить в количественной форме. Если быть последовательным и довести этот подход до предела, система оценивания станет инструментом, которым мог бы воспользоваться даже робот, а тем более – человек, лично не компетентный в изучаемой области; в нашем случае – в искусстве, психологии и педагогике искусства. (Предупредим, что подобные ожидания  порой дают «путевку в жизнь» таким  тестам, диагностическая и прогностическая значимость которых стоит не выше уровня газетной астрологии).

  Вопрос объективности критериев и их формализации постоянно возникает и в процессе оценки детских художественных работ. Хотя в этих случаях дело пока не доходит до попыток сделать критерии измеримыми.

  Поэтому необходимо сразу и со всей определенностью сказать: оценка художественно-творческого развития, идет ли речь о возможностях и особенностях ребенка или о  его произведениях, это всегда ответственная экспертиза и интерпретация данных, а не безличная стандартизированная процедура.  И не потому, что мы еще не научились ее осуществлять, а потому, что главное в нашей области принципиально не может быть измерено или логически доказано. 

     Эксперт может вербализовать, объяснить, обосновать свою точку зрения, свою оценку, может даже переубедить оппонента. Но он не может сделать так, чтобы человек, с ним не согласный или  просто не обладающий собственным эстетическим опытом, был логически вынужден признать его правоту. Не случайно во всем мире единственным способом оценить творческие достижения было и остается мнение компетентных людей – членов жюри, художественного или экспертного совета и т.д. Могут ли эти понимающие люди разойтись в оценках или ошибиться? Могут, но предмет оценивания таков, что ничего более точного не придумано и не будет придумано. (Читателю, который глубже заинтересуется вопросами соотношения гуманитарного и «точного» знания, рекомендуем познакомиться с размышлениями на эту тему  М.М.Бахтина [3] и  Б.В.Раушенбаха [34-а]).

  По тому же принципу экспертизы действует и каждый педагог, когда он пытается, в качественной или количественной форме, оценить творческие работы учеников. А там, где можно «измерить», эксперт, т.е. понимающий человек, вообще не нужен.

   Правда, в художественном развитии существуют и такие стороны, которые в той или иной степени поддаются измерению в широком смысле слова; существуют области, где применимо и тестирование. В первую очередь, это относится к области знаний. Но даже в этом случае сам составитель тестов должен быть истинным экспертом. Иначе знания, которые будут выявлять его тесты, могут ничего не сказать о существенных сторонах художественного развития человека, что часто и происходит сегодня при попытках разработать тесты по гуманитарно-художественным дисциплинам.

А если дело касается процесса и результатов творческого развития как такового,  уровня одаренности человека и т.п. – тут принцип экспертизы господствует безраздельно. Поэтому, кстати, важнейшая задача для каждого, кто хочет работать с детьми в данной области – это совершенствование самого себя как эксперта детского творчества.

 Впрочем, как и все исследователи, работающие с малоформализованными методиками, мы заинтересованы в том, чтобы ограничить, где это возможно, так называемый «субъективизм наблюдателя» (эксперта), тем самым облегчая и его работу. Так, при оценке детских художественных работ мы стараемся не эксплуатировать общепринятый, важнейший и незаменимый критерий общей художественности впечатления. Во всяком случае не ограничиваться им, а задавать определенные параметры экспертизы, уровни выраженности того или иного конкретного показателя художественного развития, тем самым как бы фокусируя взгляд эксперта. 

Думаем, что такой подход имеет преимущество и в педагогическом отношении. Особенно если преподавание ориентировано, в первую очередь, на развитие художественной одаренности каждого ребенка. Ориентация лишь на верховный и в то же время ускользающий от анализа критерий общей художественности не помогает направлять развитие ребенка, опираясь на его сильные стороны и подтягивая слабые. Не помогает сделать эту работу понятной для самого ученика. Предъявляя к  эксперту (в данном случае – к педагогу) предельные требования, такой подход ничего ему не подсказывает.

   Непомерная трудность такого оценивания на практике часто ведет к противоположному результату. Педагог, даже понимая, что все дело в этой самой художественности, ищет конкретных ориентиров и начинает волей-неволей опираться на чисто технические, рационально объяснимые и «измеримые» критерии, которые сами по себе, вне связи с «общей художественностью», ничего не говорят об одаренности ученика и не имеют ценности для его развития. За это ставят отметки, этим отчитываются. И в сознании ученика технические стороны искусства начинают жить самостоятельной жизнью, а значит – средства подменяют цель. (Это сплошь и рядом происходит и в профессиональном обучении высокого уровня. Кто не слышал, например, жалоб на то, что юных виртуозов-инструменталистов становится  больше, а неповторимых музыкантов, которых хочется слушать, – меньше?).

   Мы стараемся преодолеть это противоречие и, не упуская из вида главное – общую художественность, – найти  более конкретные и вербализуемые показатели, в которых «бестелесная» художественность проявляется и воплощается (см. Приложение 3 к настоящему Пособию и другие работы членов авторского коллектива ([23]; [24]).

5.2. Актуальное и потенциальное в художественной одаренности.

   Второе принципиальное положение касается того, что считать главным предметом оценивания и диагностики.

   Напрашивается ответ, что это – продукты творческой деятельности. Чаще всего эксперты оценивают именно их, будь то финал международного конкурса им. П.И.Чайковского или отбор детских рисунков для экспонирования в школьном коридоре.

  Но если в сфере профессионального искусства такой подход может быть оправдан, то в педагогике искусства он не должен быть ни единственным, ни главным. Разница в том, что члены профессиональных жюри не знают педагогических забот: их интересует наличный результат, достигнутый архитектором, писателем, пианистом, а не его творческий потенциал и перспективы будущего развития.

  Для нас это неприемлемо: мы имеем дело с ребенком, который весь в будущем (каким бы способным или неспособным он ни казался нам сейчас). С этой точки зрения оценка по результату статична и не прогностична. Она обращена в прошлое, ориентирована на прежние успехи и неудачи ребенка, причины которых нам не всегда известны, а в том, что касается неудач, зачастую не имеют отношения к его действительным возможностям и легко устранимы.

  Конечно, результаты творчества ребенка служат для нас  осязаемым подспорьем.  Конечно, творческие работы ребенка требуют оценки. (Не бессодержательного балла – «отметки», которая в педагогике творчества может быть допущена только в силу непреодолимых административных причин, а качественной, содержательной оценки – одного из условий творческого роста ученика). Но главное в развитии одаренности – не достигнутый ребенком наличный уровень, который он, может быть, уже превзошел или утратил, а потенциал и вектор его художественного развития. 

   Понятно, что попадая в «бестелесную» область потенциального, мы чувствуем себя не слишком уверенно. В частности, испытываем недостаток методик, подходящих для такого путешествия. В этом – одна из главных трудностей, которые исследователи и педагоги должны совместно преодолевать. 

  Большую помощь оказывает собственный творческий опыт педагога (в любом  искусстве, не обязательно  в том, которое он преподает). Такой опыт способствует интуитивному постижению замыслов ученика даже в том случае, если он пока неспособен сколько-нибудь убедительно его «материализовать». Помогает видеть ученика не только на уровне его наличных ограниченных достижений и ошибок, но как бы из его возможного будущего. (Вспомним высказанные выше соображения о некоторых подростковых неудачах, которые как раз могут быть свидетельством потенциала, превышающего наличные умения).

Что же, помимо самих детских рисунков, сочинений и т.д., а также динамики их совершенствования  должно служить предметом оценки, если нас интересует правильность пути и  долгосрочные перспективы развития одаренности ребенка? Именно те его качества, которые мы описали как основные составляющие художественной одаренности и на развитие которых должен быть направлен сам педагогический процесс. То есть эстетическое отношение к миру, освоенность авторской позиции, художественное воображение как способность воплощать замыслы в выразительных образах.

 Можно ли вычленять эти важнейшие качества в самих работах детей, абстрагируясь от уровня формальной обученности авторов? Нелегкая задача! Как неумелость маленького поэта, живописца или музыканта может маскировать его живое эстетическое отношение или интересный авторский замысел, так и умелость высокого уровня может временно ввести в заблуждение, маскируя внутреннюю пустоту или подражательность. 

 Конечно, для эксперта эти трудности преодолимы. Но более благоприятные возможности для выявления, осторожного диагноза и еще более осторожного прогноза развития одаренности ребенка дают специально разработанные методики, построенные таким образом, чтобы проявление потенциальной одаренности ребенка практически не зависело от специальной подготовки ([23]; [24]). 

Сформулируем  главную с нашей точки зрения задачу оценивания и диагностики в нашей области, тем более – в сфере общего образования. Она не в селекции, не в ранжировании детей ни по достижениям, ни по предполагаемым возможностям. Ее задача – показать, проявляется ли у ребенка, и в какой степени проявляется в данный момент обучения одаренность к художественному творчеству, потенциально присущая каждому человеку. И тем самым сориентировать педагога в его практической работе по художественному развитию ученика.

5.3. Как не повредить одаренному ребенку.

Сейчас мы коснемся другой стороны оценки и прогноза, которая носит ярко выраженный этический характер и может иметь для самого ребенка поистине экзистенциальное значение.

Если мы исходим из презумпции всеобщей одаренности, ставим «высокую планку» и стремимся к развивающему обучению для всех, это может принести только пользу  и каждому ребенку в отдельности, и обществу в целом. Когда в этих условиях  особо одаренный ребенок перерастает общий уровень и в нем рождается и крепнет желание «переводить жизнь свою» в художественные образы – это становится его решением, достойным разумной поддержки взрослых.

 Гораздо более противоречива ситуация, в которой оказывается ребенок, которого «особо одаренным» рано признали (так и хочется сказать – назначили) взрослые, полномочные распоряжаться его жизнью – педагоги, а чаще родители.

 Вообще-то говоря, с точки зрения массового художественного образования наиболее распространенный родительский грех иной, противоположный – неуважение к занятиям искусством. Взрослые, чаще всего совсем не компетентные в этом вопросе, пренебрежительно отзываются о творческих попытках своего ребенка,  не понимая, какой реальный вред это может принести его развитию. Не сохраняют его рисунки и, тем более, не записывают сочинений. Разрешают ребенку заняться «этой ерундой» только при условии, что он сначала выполнит другие обязанности, которые считаются более важными для «реальной жизни» и т.д., и т.п.  Не сделаешь того-то и того-то – не пойдешь на занятия. А если, к примеру, это занятия в театральной студии? Тогда страдает не только сам ребенок, но и «все»: нельзя репетировать, нельзя показывать спектакль, который назначен на определённый день и время. Легко понять, как это портит отношение ребёнка с другими детьми и родителями, травмирует его. К сожалению, педагоги общеобразовательного цикла нередко поддерживают такие действия родителей. А между тем, на занятиях театром ребёнок очень успешно «добирает» умение читать, понимать, слушать, анализировать, быть прилежным и ответственным, которые не сформировались вне «дополнительного» образования. Конечно, последнее относится не только к театру: «несть числа» свидетельствам того, что занятия искусством повышают и интеллектуальные способности, и общеобразовательную успешность детей, о чем мы уже упоминали выше.
  Эта напасть – недооценка и пренебрежительное  к занятиям искусством – вредная для личностного и художественного развития всех детей, может приключиться и с одаренным ребенком, потенциал которого не раскрыт и не оценен – и для него это будет особенно тягостно, потому что будет противоречить его неосознанному стремлению к тому, что для него всего важнее.
  Что же касается детей, признаваемых одаренными, то они чаще попадают в совсем другую ситуацию. Упомянутое выше раннее «назначение в таланты»,  иногда – ошибочное, иногда – не лишенное  оснований – это худшее, что может с ними произойти. И  не только потому, что мы часто ошибаемся, пользуемся ненадежными критериями и принимаем за одаренность то, что ею не является.
Даже бесспорные проявления незаурядной одаренности у ребенка, подростка, даже юноши никогда не дают уверенности, что в своей взрослой жизни он действительно станет художником-творцом.
Удачные работы, одобрение профессионалов, самая добросовестная психологическая диагностика – все это может сказать лишь о возможности пути, но никогда не гарантирует его. Слишком много внутренних факторов, не подвластных никакой диагностике, и внешних, которые невозможно предвидеть, должны для этого сойтись.
Теперь представим себе ребенка, которого чуть ли не с дошкольных лет печатно и вслух называют поэтом или музыкантом. Он уже привык именно в этой роли быть в центре внимания взрослых; он поневоле принял непосильные «авансы» и уверовал в навязанную ему особую судьбу. Он фактически стал заложником возможной ошибки взрослых, или их неразумной любви, или неосознанного желания реализовать через своего «чудо-ребенка» нечто такое, что, как им кажется, не состоялось в их собственной жизни. Или  заложником обыкновенного тщеславия, а в нынешней ситуации – и чьих-то корыстных интересов.

Каким будет состояние этого ребенка, если через несколько лет источник творчества вдруг иссякнет (как очень часто и случается)? Когда музыканты и писатели, дельцы и журналисты разом потеряют к «эксплуатируемому вундеркинду» (выражение великого пианиста А.Шнабеля) всякий интерес, и он окажется всего лишь «одним из многих»?
Ситуация чревата настоящими личностными катастрофами, особенно если учитывать особенности юношеского возраста и психологическое своеобразие впечатлительных «художественных натур».
Даже в чисто житейском плане у такого человека могут возникнуть серьезные проблемы, хотя бы потому, что образ жизни таких детей и внушаемое им представление о будущей жизни зачастую лишают их нормального общего образования. Хуже того: «эксплуататоры» не проявляют заботы и о том, чтобы ребенок сориентировался даже в том круге разнообразных профессий, которые примыкают к избранному, а вернее – назначенному для него единственному пути. 

 И если несостоявшийся Хейфец или Софроницкий все же овладел так называемым ремеслом, знанием, может стать, к примеру, достойным оркестровым музыкантом, переориентироваться на преподавание музыки, то что делать несостоявшейся поэтессе?  Или юному певцу, которого, лишив образования и вырвав из естественной детской жизни, несколько лет возили по миру, прекрасно зная, (в отличие от него самого) что его чудный дискант вот-вот пропадет? Печальные  развязки подобных драм слишком хорошо известны.
Поэтому ни в коем случае не надо предрешать творческую судьбу ребенка ни в положительном, ни (тем более!) в отрицательном смысле. Можно советовать, поддерживать, осторожно сомневаться или воодушевлять ребенка верой в его  возможности. Но нельзя решать за него то, что решить сможет только он сам – быть ему художником (поэтом, артистом…) или не быть.

 Не пытайтесь добраться с помощью тестов или энцефалографа до последней глубины, где самоопределяется творческая личность. Повторяем: даже результаты тщательного исследования, которое проведут квалифицированные, ответственные диагносты, не нужно рассматривать как некий окончательный приговор. К ним надо, конечно, отнестись со всем возможным вниманием, принять к сведению, но нельзя на их основании заставлять, или, напротив, препятствовать ребенку заниматься художественным творчеством. 
Будем помнить, что никакие замеры, произведенные независимо от мотивации самого ребенка, от его решения переводить (или не переводить) жизнь свою в слово ничего не скажут достоверного о его будущем в искусстве.

Не нужно тщеславного ажиотажа вокруг одаренного ребенка; не нужно монографических сборников стихов 10-летних «поэтов» с предисловиями 60-летних, которые часто бывают бесконечно далеки от педагогических и психологических проблем. Не нужно устраивать персональные выставки и сольные концерты – нормальному ребенку, сколь угодно одаренному, это еще ни к чему. Лишь заражаясь нашим тщеславием, он начнет испытывать потребность в подобных вещах, а потом и жить не сможет без них. Навязывая ребенку судьбу художника, взрослый форсирует первые успехи, но подтачивает корни, которые могли бы питать будущее творчество. Мешает ребенку полноценно проживать невосполнимые периоды детства; заражает боязнью относительной неудачи – даже не творческой неудачи, а всего лишь не полного признания, не первого места на конкурсе и т.п. (Случалось, к примеру, что этим заболевали действительно талантливые и «почти состоявшиеся» музыканты, и это останавливало их развитие). Любой неуспех, любая критика, которые могли бы помочь творческому росту, начинают восприниматься – сначала взрослыми, а потом и самим ребенком – как проявления зависти, интриг или глупости.

(Напомним о том, что говорилось в связи с преподаванием литературы и еще будет обсуждаться, в ином контексте, в следующей главе. В художественной практике ребенка чрезвычайно важен опыт доброжелательного и честного взаимного оценивания, смены позиций автора и зрителя-критика. Когда дети, направляемые педагогом, пытаются в первую очередь  понять замысел кого-либо из своих товарищей, оценить удачные стороны его воплощения и объяснить, что и почему, с их точки зрения,  не удалось. А затем услышать такой же разбор собственных произведений, согласиться или аргументировано возразить, и т.д. Тогда юные творцы помогают друг другу,  учатся  быть конструктивными критиками и не видеть в критике личного врага, дурака или завистника. В известной степени такой опыт, приобретенный в ранние годы, может нейтрализовать деформирующее влияние ситуаций, о которых у нас сейчас идет речь). 

Привычка всеми средствами удерживаться на виду, «на гребне успеха» чревата непоправимыми сдвигами в мотивационной сфере. Подросток, юноша думает уже не о том, как «переводить жизнь свою в слово», а о том, понравится ли это влиятельному человеку, совпадет ли с актуальной темой и т.д., и т.п. Фактически привыкает жить по принципу «чего изволите». Хуже всего, когда нечто подобное происходит с ребенком, который, действительно, индивидуально одарен и,  может быть, призван к самореализации в искусстве.   Это не просто понизит уровень его возможных в будущем творческих достижений – это может неявным образом разрушать его внутренний мир, вредить его самоощущению в жизни. 

Общаясь с художественно одаренным человеком любого возраста, мы всегда должны помнить, что он живет не совсем обычной душевной жизнью. Ведь для него нет «безгласных вещей»: все в мире делится с ним своей внутренней жизнью, как-то к нему относится, говорит ему что-то такое, что можно передать лишь языком художественных образов. Ему присущи глубокие, сильные переживания особого рода, которые не находят выхода в так называемой реальной действительности – это и побуждает его создавать «вторую реальность» художественных произведений. Поэтому занятия творчеством, трансформация своего жизненного опыта в художественные образы представляют для него поистине жизненную необходимость.
События, наиболее значимые для талантливых людей искусства, нередко совершаются именно в плане творчества, а не в плане тех житейских обстоятельств, которые попадают в поле зрения биографов и журналистов.
Такому внутреннему созреванию одаренного ребенка надо, в первую очередь, помогать или, по крайней мере, не вредить. Что же касается  признания, известности, материального благополучия, то от них, понятно, нельзя просто отмахнуться. Но все это может, особенно на ранних этапах, входить в противоречие с перспективами полноценного творческого развития. Не нужно без всякой необходимости делать одаренного ребенка жертвой этого противоречия раньше, чем он сможет его осознать и совершать собственный выбор в каждом конкретном случае.

Значит ли все сказанное, что мы вообще против  того, чтобы работы детей выставлять, печатать, давать им  достойную публичную оценку, включать в контекст культурной жизни общества? Ни в коем случае, даже совсем наоборот! Все это необходимо и для общего, и для индивидуального художественного развития.  Дело лишь в адекватных и ответственных формах этой презентации и оценки. 

И в этом вопросе должна, с нашей точки зрения, действовать «формула», примененная нами к самой проблеме художественной одаренности и ее развития: презентация проявлений особой детской одаренности не в ее «эксклюзивности», а на фоне одаренности родовой.

5.4. Презентация детского творчества.

5.4.1. Конкурс и фестиваль.

Рассмотрим с этой точки зрения такое распространенное и «резонансное» явление, как конкурсы и фестивали детского художественного творчества, принципиально различая и эти два термина, и соответствующие события.

Конкурсы, выстроенные по принципу пирамиды, это хорошо разработанная организационная форма реализации преобладающего селекционного подхода  как «верного» средства выявления и отбора одарённых детей. Если подобный конкурс проводится неформально, то он состоит из нескольких туров. В основании пирамиды лежит школьный тур, в котором участвуют все желающие дети. (Бывает, правда, что учитель просто «назначает» тех детей, которые, по его мнению, достойны представлять школу в районе). Второй тур – районный, в нём участвуют победители школьных туров. Здесь число участников заметно сокращается. Третий тур – городской – должен отбирать лучших среди победителей районов. Далее – областной. И, наконец, итоговый – республиканский. Иногда за ним следуют и более «высокие»: федеральный или международный.

  Понятно, что до вершины пирамиды добираются единицы. Все остальные участники «теряются» по мере восхождения к вершинам. Крупные конкурсы – это сложное явление, затрагивающее интересы разных социальных групп, но нас сейчас интересует, что выносят из них сами дети? Отсеянные на «низовых» турах – кроме разочарования, а поднявшиеся на вершины – кроме опасного головокружения?

Прежде всего, вызывает сомнение оценочная сторона подобных конкурсов, при всей их формальной демократичности и внешней справедливости. Нет никакой уверенности, что люди, оценивающие результаты детского творчества на школьном, районном и городском турах, руководствуются едиными и адекватными основаниями и критериями. Хотя бы потому, что настоящие профессионалы «подключаются» к работе жюри обычно на уровне городского тура (и то не всегда; специалисты по театральной педагогике, например, называют лишь 4-5 городов, где можно  собрать  жюри, способное на квалифицированную оценку). А школьный  тур оценивают учителя по соответствующим предметам, иногда – родители, имеющие какое-то отношение к искусству. Да и на заключительных турах, для облегчения работы уважаемых членов жюри, обычно производят предварительный отбор. Иногда это делают специалисты, вкусу которых можно доверять. Но бывает и так, что этот этап оказывается роковым именно для талантливых произведений. 

 Но самое  главное  в другом: никто из участников конкурсов на любом из его туров обычно не понимает, почему его творческая попытка оценена так, а не иначе. Работа жюри закрыта, критерии оценки не ясны, никакого публичного анализа  и обсуждения не происходит. Подведение итогов  носит официозно-формальный, а на качественно-содержательный характер. Не проводится и работа с учителями, которые находятся у самого основания пирамиды – организуют и оценивают наиболее массовые, школьные туры конкурсов.
В последние время начинает завоевывать свое место принципиально иной подход к презентации творчества одаренных детей. Подход, отвечающий нашим, заявленным выше представлениям о двойственной природе художественной одаренности и не селекционном принципе ее выявления и развития. В основании этого подхода лежит не отбор по «готовому» результату, а вовлечение всех желающих в творческий процесс и создание естественных условий для проявления возможностей  и  развития всех участников (как детей, так и взрослых). Этот подход находит воплощение в новых организационных формах. По сути и по названию это не конкурс, а фестиваль, что значит «праздник»; иногда (и это, с нашей точки зрения, оптимальный вариант) – Мастер-класс – Фестиваль.

 Принципиальное отличие фестиваля от конкурса, во-первых, в том, что  там преобладает не соревнование, не борьба за места, а сотрудничество. Есть те, кто к данному моменту достиг большего, чем другие, но нет «побеждённых» и «победителей». 

Во-вторых, принципиально иначе предъявляется и оценивается продукт детского творчества. Это не закрытые просмотры с последующим оглашением решения, а открытые показы. Нередко и  само произведение создаётся во время  фестиваля.
В-третьих, одно из главных событий фестивалей – открытое обсуждение, на котором и происходит проработка и освоение критериев оценки творческих достижений.
В-четвёртых, происходит интенсивное обучение и взаимообучение  всех участников, и детей, и взрослых – своеобразное «погружение». Особую роль при этом играет продуктивное действие участников, порождающее у них потребность в освоении  новых средств.

Можно сказать, что на мастер-класс фестивале не просто нет победителей и побежденных – в результате его проведения выигрывают все.
Некоторые модели  проведения подобных фестивалей, созданных на основе реальной творческой практики, мы предлагаем читателю для более детального рассмотрения. Знакомясь с этими моделями и практиками, возникшими совершенно независимо друг от друга, читатель сможет заметить, что при всех частных отличиях они обладают множеством весьма существенных общих черт.

5.4.2. Фестиваль детской анимации.

Всероссийский Мастер-класс-фестиваль «Жар-птица» уже шесть лет проводится в г.Новосибирске по инициативе студии детской анимации «Поиск» и её руководителя П.Анофрикова. Его учредителями являются Министерство культуры РФ, Союз кинематографистов РФ, Администрация Новосибирской области, Мэрия г.Новосибирска, Детская киностудия «Поиск», Сибирский фонд развития кино.
Участниками этого фестиваля могут быть любые коллективы, в которых дети и взрослые создают анимационные фильмы.
     С первого же года существования фестиваля его организаторы отказались от присуждения «мест» за лучшие работы и внятно заявили свои главные цели, которые отражены уже в названии. «Жар-птица» – не конкурс, но и не просто фестиваль, то есть праздничный показ работ. Это – «мастер-класс – фестиваль». Здесь приоритет отдается учебному сотрудничеству, обмену мастерством, «приращению» и развитию творческого потенциала всех участников, как студийцев, так и педагогов.
Цели и задачи фестиваля его организаторы видят в следующем:
· Поддержка детской мультипликации как современного вида детского творчества.

· Помощь участникам фестиваля в совершенствовании их профессионального мастерства, углублении  знаний в области теории и практики мультипликационного кино.

· Формирование экранной культуры (авторской, зрительской, слушательской).

· Обобщение опыта педагогов – мультипликаторов, закрепление их вклада в  мультипликационную педагогику – которая, в силу ряда ее существенных особенностей, рассматривается как «педагогика будущего».

· Создание на фестивале атмосферы творческого содружества и дружеского сотворчества.
  На протяжении первых четырёх фестивалей складывались и совершенствовались такие формы работы, которые полностью соответствовали бы содержательной направленности, выбранной организаторами «Жар-птицы». 
  Проведению  фестиваля каждый год предшествует серьёзная подготовительная работа. Коллектив киностудии «Поиск» готовит положение о фестивале, составляет программу,  разрабатывает форму заявки, рассылает эти материалы всем известным коллективам и размещает их  на сайте киностудии «Поиск».
  На фестиваль приглашаются все желающие коллективы, готовые представить свои анимационные фильмы. Студии-новички, только разворачивающие свою работу, могут приехать на фестиваль без фильма.

  Программу фильмов каждая студия оформляет в соответствии с определёнными требованиями (хронометраж, технические характеристики) и высылает организаторам фестиваля заранее, чтобы можно было составить общую программу презентации детских произведений и подготовить её к показу.
  Заранее формируется и взрослое жюри фестиваля, вернее – Совет мастеров, постоянными членами которого являются режиссер С.Н.Серегин (председатель фестиваля), один из классиков отечественной анимации режиссер Л.В.Носырев, известный художник анимационного кино В.Д.Кудрявцева, психолог, педагог и литератор З.Н.Новлянская, психолог и художник А.А.Мелик-Пашаев, звукооператор В.А.Соловьев. Руководит работой Совета киновед, доцент Т.Я.Маслова. Каждый мастер, кроме постоянной работы в Совете, обязательно проводит в фестивальные дни свой мастер-класс. Мастер-классы готовятся заранее, их темы  обозначены в программе фестиваля. 
  Так как работа фестиваля предполагает организацию широкого спектра творческого обучения и общения детей и взрослых в режиме глубокого погружения, он требует  особого времени и места для своего проведения. Таким временем было выбрано начало летних школьных каникул, таким местом стал детский лагерь (последние четыре года это – Детский оздоровительный лагерь «Дзержинец», расположенный  неподалеку от Новосибирского Академгородка).
Особое внимание уделяется подготовке условий жизни  будущих участников  фестиваля. Чтобы у руководителей студий было больше свободного времени для обучения и общения с коллегами, чтобы обеспечить разнообразную и интересную жизнь всем, кто приехал на фестиваль, дети на «Жар-птице» организуются в отряды, где с ними занимаются вожатые. Но и вожатые на фестивале особенные – это студенты художественно-графического факультета института искусств Новосибирского педагогического университета, которыми руководит зав. кафедрой педагогики и психологии художественного образования Е.В.Лисецкая. В течение учебного года студенты, желающие работать на фестивале, проходят педагогическую практику в Детской киностудии «Поиск» под руководством художественного  руководителя студии Е.Тихоновой. Это позволяет им заранее освоить азы работы по созданию мультфильма с детьми, поэтому они готовы к подобной работе на фестивале.
  Одна из важных составляющих  подготовительного этапа – разработка методических пособий для детских анимационных студий. Понимая трудности, связанные с острым дефицитом специальной литературы, педагогический коллектив «Поиска» старается помочь коллегам. К каждому фестивалю готовятся методические рекомендации, касающиеся различных сторон содержания и организации  студийной работы. Удачными примерами таких методических пособий могут служить работы П.Анофрикова «Принципы работы детской студии мультипликации», Е.Тихоновой «Рекомендации по созданию программы детской студии мультипликации», В.Иткина «Памятка мультжюриста», Д.Велинского «Технологический процесс производства мультфильма в технике перекладки».

Фестиваль начинается в самом Новосибирске праздником торжественного Открытия, который носит отнюдь не официозный характер. Это красиво оформленное и веселое театрализованное представление с участием детей, педагогов и других взрослых добровольцев, включающее показ фильмов предыдущих лет и знакомство с членами Совета мастеров. 

После этого фестиваль перемещается в летний лагерь. Каждый день жизни в лагере начинается с просмотра программы фильмов всеми участниками фестиваля. В течение приблизительно двух  утренних часов идёт  представление студий – участниц и демонстрация созданных ими фильмов. Каждой из делегаций   предоставляется возможность в свободной форме (рассказа, показа, драматизации) представить свою студию, свои фильмы и их авторов. 

Учитывая, что  значительная часть зрителей – дети младшего школьного возраста, а просмотры длятся довольно долго и в них неизбежны перерывы для наладки аппаратуры, ведущий включает в процесс демонстрации фильмов игровые паузы. Благодаря разнообразным играм  каждый просмотр приобретает свой неповторимый облик и  не утомляет даже самых маленьких  участников.
       Кроме ежедневных просмотров   программа фестиваля предусматривает  и ежедневное обсуждение фильмов. Обсуждение разворачивается в двух  коллективах. Один из них – Совет мастеров и педагоги различных студий, желающие принять участие в его работе. Второй – детский коллектив. Совет подмастерьев, которым руководит специально назначенный член взрослого жюри,  З.Н.Новлянская и один из педагогов «Поиска». 

    Форма работы Совета мастеров менялась в течение фестивальных лет. Поначалу она производилась в кругу профессионалов разных специальностей, которые видели свою задачу в том, чтобы найти в каждом из многих десятков фестивальных фильмов наиболее сильную черту и  сформулировать ее для заключительного награждения всех участников фестиваля. В результате все детские коллективы испытывали определенное удовлетворение и участвовали в награждении, а их руководители получали авторитетное подтверждение того, что они достойны поддержки на местах.

       Вместе с тем, это не означало «уравнительного» подхода к работам разного уровня. Потому что каждый педагог понимал разницу между наградой «за поэтичность и художественную выразительность» и, к примеру, за использование какой-либо нетрадиционной техники или за обращение к общественно значимой теме. Сравнивая свои фильмы с другими, он мог, следовательно, ориентироваться в критериях и совершенствовать в дальнейшем работу своих учеников.

       В последние годы работа Совета изменилась и стала предельно открытой. В ней принимают участие педагоги всех студий, приехавших на фестиваль, причем те, кто не хочет публичного обсуждения своих фильма, могут от него отказаться (правда, за  два года не было ни одного такого случая даже среди студий-новичков). Все желающие  и, разумеется, члены Совета мастеров доброжелательно и корректно высказываются о сильных и слабых, с их точки зрения, сторонах каждого из просмотренных в этот день фильмов. Фильмы оцениваются не только с чисто профессиональной, но и с этической, и с психологической, и с эстетической в широком смысле слова точек зрения. Студии-новички, пока не представившие фильмов, с пользой для себя участвуют в таких обсуждениях. Разумеется, не все участники вполне соглашаются с той или иной оценкой, но, во всяком случае, уясняются основные критерии этих оценок, они становятся понятными педагогам и могут быть доведены до учащихся. Чего не бывает и быть не может при традиционной системе проведения конкурсов.

       По свежим следам просмотра и обсуждения  все члены Совета мастеров, независимо друг от друга, составляет свои рейтинги лучших фильмов; суммирование этих показателей позволяет выделить три лучших фильма каждого дня  для окончательного подведения итогов фестиваля. Иногда последующие просмотры вносят коррективы в оценки предыдущих дней.

       Если  «Совет мастеров», формируется до начала фестиваля, то  «Совет подмастерьев»  создаётся на самом фестивале. В его состав приглашаются по одному–два представителя от каждой делегации без  возрастных ограничений. Пожелание к студиям только одно – выбирать в Совет  самых справедливых,  терпеливых и ответственных. Тех, кто хочет обсуждать большое количество фильмов, кто намерен присутствовать на всех заседаниях  и  готов ради этой работы отказаться от участия в некоторых делах своего отряда, даже самых интересных. 
       Таким образом, Совет подмастерьев представляет собой разновозрастную группу представителей всех студий-участниц, которая обсуждает под руководством взрослых специалистов ежедневные программы просмотров.  Большим подспорьем в работе детей служит уже упомянутая  книжечка «Памятка мультжюриста», подготовленная педагогом студии «Поиск» В.Иткиным, которая позволяет детям получить первоначальную ориентировку в предстоящей сложной работе. 
       Главная педагогическая цель обсуждений – научить детей бережному отношению к авторам, доброжелательной и конструктивной критике. Показать, что «критиковать» – не значит выискивать недостатки, но, прежде всего, видеть достоинства, стараться понять автора и его замысел. Убедить, что благодаря «умной критике» происходит встреча  автора со зрителями, содержательный диалог, в котором выявляются разные понимания одного и того же произведения. Что этот диалог обогащает каждого из его участников. 
       Так как работа Совета подмастерьев – ежедневная, за фестивальные дни  студийцы, участвующие в ней, успевают в большей или меньшей степени освоить критерии оценки анимационных  фильмов  по их художественным достоинствам. Кроме того, они приобретают опыт ведения дискуссии, осваивают  этические нормы критического высказывания, которое далеко не всегда бывает комплиментарным, но при этом никогда не должно быть оскорбительным или унизительным. 
       Результатом работы Совета подмастерьев также становится  выделение трёх лучших фильмов дневной программы. Каждый из детей после обсуждения заполняет свой «судейский протокол», в котором указывает те  три фильма, которые, с его точки зрения, заслуживают наивысшей оценки. Фильмы, отмеченные большинством членов Совета,  составляют тройку победителей дня. Эти промежуточные итоги заметно облегчают работу завершающего этапа, когда необходимо за весьма ограниченное время принять окончательное решение, а число просмотренных фильмов таково, что все их просто невозможно удержать в памяти. Частые совпадения и более редкие расхождения оценок, которые дают дети и мастера, сами по себе  представляют  интереснейший материал для педагога и психолога.

       Вторая половина фестивального дня – время учёбы. Оно отведено для проведения мастер-классов, программа которых составляется заранее. Мастер – классы проводят, во-первых, все члены профессионального Совета, представляя своё специфическое направление в анимации, педагогике искусства, психологии детского творчества. Во-вторых, свой мастер класс может заявить и провести педагог любой студии, имеющий опыт  успешной работы. Темы таких мастер-классов предельно разнообразны. Это может быть, например, музыкальная и вообще – звуковая сторона фильма, работа в каком-нибудь конкретном, иногда нетрадиционном материале, овладение теми или иными сторонами компьютерной техники и т.д.

       Мастер – классы открыты не только для педагогов, но и для тех студийцев, которые предпочитают во второй половине дня не отдыхать, а учиться.  На последнем фестивале 2009 года  за неделю состоялось 14 мастер-классов. 
       В то время, когда основная масса педагогов занята на мастер-классах,  идёт отдельная работа с группой начинающих аниматоров, которую составляют педагоги-новички и  все желающие дети. За фестивальные дни участники этой группы под руководством одного из самых опытных своих коллег успевают пройти все стадии работы над мультфильмом и получить законченный творческий продукт, который демонстрируется на празднике закрытия фестиваля.
       На фестивалях двух последних лет группой начинающих успешно руководит Л.Лазарева – преподаватель Новосибирской детской телекомпании «Старая мельница». В 2009 году, например, за фестивальные дни «новичками» в процессе учёбы был создан законченный 7-минутный анимационный фильм (специалисты понимают, сколько для этого надо потрудиться!), который  был с успехом показан в день закрытия.
       В течение фестивальных дней участники легко находят время и для индивидуальных консультаций со специалистами, и для профессионального и дружеского общения с коллегами. 
       Важную роль в работе фестиваля играет многотиражная газета «Ранняя пташка». Она выходит каждое утро каждого фестивального дня – от первого до последнего. Очередной номер оперативно готовится ночью молодёжной редакцией под руководством главного редактора, профессионального журналиста Л.Н. Кислой. 
       Газета пользуется заслуженной популярностью среди участников фестиваля, потому что является одновременно и зеркалом, и организатором  фестивальных событий. В ней публикуются живые репортажи о всех фестивальных делах, интервью, отклики и мнения о фильмах, работе мастерских, отрядной жизни студийцев. Публикуются и анонсы событий следующего дня, что позволяет участникам фестиваля лучше ориентироваться в программе и не пропустить тех событий, которые для них особенно интересны. Восемь  цветных четырёхполосных номеров – это полная энциклопедия фестивальной жизни. Естественно, что каждая студия, каждый участник фестиваля старается увезти с собой полный комплект номеров «Ранней пташки».  

Предпоследний день фестиваля – самый насыщенный и бурный. Ведь кроме обычной программы дня – просмотров, обсуждений, мастер-классов, это ещё и день подведения  основных итогов. Он должен закончиться выбором   десяти лучших фильмов фестиваля. Этот выбор осуществляется путём «всенародного голосования». То есть голосует весь фестиваль: учитываются оценки взрослого и детского Советов и каждой из  делегаций. Все решения выносятся независимо друг от друга и согласуются только внутри  коллективов. Ограничение  одно – делегации и члены Совета подмастерьев не могут голосовать за собственные фильмы. К ночи, после долгих обсуждений всей программы просмотров, протоколы решений сдаются в оргкомитет, а к утру последнего дня подводятся общие итоги голосования, оформляются дипломы победителей. Важно, что внутри десятки не происходит распределения мест, а сам способ принятия решения, который известен всем участникам, исключает всякие подозрения в предвзятости
Кроме фильмов, вошедших в десятку лучших, по представлению обоих Советов награждаются специальными дипломами работы, отличающиеся особыми удачами в какой-то из многочисленных составляющих анимационного произведения (образ героя, цветовое решение, сценарий, движение, звук и т. п.).
И, разумеется, каждый коллектив, приехавший на фестиваль получает Диплом участника. ( Важно подчеркнуть, что «адресные» дипломы участников фестиваля, дипломы «спецноминаций» непременно должны учитываться руководителями на местах! Фестивали, на которых не присуждают первые-вторые-третьи места, не объявляют кого-то лауреатом настолько непривычны, что любому участнику вполне могут сказать: «не привёз лауреатства – больше  не поедешь!»).
И, наконец, заключительный праздник – закрытие фестиваля. Он включает просмотр программы лучших фильмов, фильма новичков, сделанного в фестивальные дни, концертные номера с участием детей и вожатых лагеря, процедуру награждения.
Нужно упомянуть и о культурной программе фестиваля. Это показ фильмов других фестивалей, авторские работы членов жюри и зарубежных кинематографистов, литературные и музыкальные вечера, концерты, лекции на темы, прямо не связанные с анимацией и анимационной педагогикой.

5.4.3 Театральный фестиваль.
       Стратегию и тактику проведения  фестивалей  детского творчества, соответствующую теоретическому подходу, который представлен в предыдущих разделах нашего пособия, на протяжении многих лет разрабатывают специалисты Московского института открытого образования и Центра методики работы с одарёнными детьми. Ими создана инновационная концепция подобных фестивалей  театрального искусства, которая была реализована в  2001-2008 гг. 
       Авторы концепции, определяя цели  фестивалей, считают, что они проводятся: 
1. для реализации творческого потенциала учащихся разного возраста в максимально разнообразных формах;

2. для того, чтобы познакомиться с творческими достижениями и обменяться опытом;

3. для того, чтобы познакомиться с инновационными направлениями в творчестве;

4. для того, чтобы привлечь внимание общества к важности развития творческих потребностей детей;

5. для того, чтобы выделить и поддержать творчески одарённых детей.

       Чтобы эти цели были достигнуты, фестиваль должен включать в себя  следующие содержательные составляющие:
1. образовательные программы;

2. программы общения детей и взрослых из разных коллективов;

3. совместное создание творческого продукта внутри фестивальной программы;

4. формирование номинаций награждения в ходе самого фестиваля в прямой связи с каждым из конкретных достигнутых успехов.
       Чтобы получился праздник, вне зависимости от уровня спектаклей, которые созданы коллективами до фестиваля или в ходе него, дети и взрослые должны получать удовольствие от совместных занятий любимым делом. Главное, что создаёт праздник – хорошие тренинги, мастер-классы и профессиональное обучение. Следовательно, необходимо внятно формулировать и организовывать качественную образовательную программу.
       Воплощение этих идей и их проверка на практике осуществлялись в процессе работы над тремя различными по направленности и по составу участников  фестивальными проектами – «Пролог - Весна», «Маленькая сказка» и «Импровизация».

Эту работу удалось осуществить благодаря сотрудничеству нескольких организаций – Автономной некоммерческой организации образования и культуры  «Пролог», Московского института открытого отдела образования, издательского Всероссийского центра художественного творчества.

       Каждый из трёх проектов – от самого крупного и трудоёмкого («Пролог - Весна») до локального («Импровизация») – предполагает организацию широкого спектра творческого обучения и общения детей и взрослых в режиме глубокого погружения, поэтому предполагает работу основной или заключительной фазы фестиваля в каникулярные дни в форме творческого лагеря на выездной базе отдыха. 
       Фестиваль «Пролог - Весна» проводится с 2003 года. Каждый раз он является итогом двухлетнего обучения специалистов в области театральной работы с детьми. На этом фестивале в первую очередь демонстрируются итоговые работы выпускников текущего года обучения. На фестиваль допускаются так же новые спектакли выпускников прошлых лет (см. «Большая игра», стр. 9-13).  
       Фестиваль «Маленькая сказка – это фестиваль, на котором демонстрируются работы продолжительностью 5-15 минут, созданные на основе инсценирования сказок. Обязательным условием участия в фестивале является согласие коллектива на участие во всех творческих и образовательных мероприятиях фестиваля.
       «Маленькая сказка», таким образом, это обучающий фестиваль, позволяющий собрать коллективы, для которых особый интерес представляет создание спектаклей малых форм, работа со сказкой, работа в области создания инсценировок для детских театральных коллективов. Гостями и зрителями фестиваля могут быть все желающие.
       Фестиваль «Импровизация» впервые состоялся в 2001 году в Москве на базе Центра творчества «На Вадковском» непосредственно с участием педагогов и специалистов МИОО и АНО «Пролог», разработавших программу. Впоследствии он проводился с некоторыми модификациями различными детскими театральными объединениями. Так, например, в 2003 году фестиваль «Импровизация»  прошёл в детском творческом театральном лагере ассоциации «Солнцеворот» г. Ижевска, в 2005 году в лагере,  организованном содружеством детских театральных коллективов «Первоцветы» г. Зеленограда, в 2006 году такой фестиваль был организован Центром творчества «Отрадное». А в 2008 году при участии авторов и при поддержке благотворительного фонда «Кто, если не я» был организован в посёлке Эмаус для воспитанников детских домов Тверской области. 
       Главное в содержании фестиваля – знакомство с различными театральными профессиями. Он обращён к коллективам, которые хотят быстро и увлекательно, в творческой и игровой форме познакомить своих педагогов и воспитанников с различными областями театрального дела: с работой художников, драматургов, композиторов, специалистов в области сценической речи, пластики, хореографии, истории театра и т. д.
       Все конкурсы «Импровизации» связаны с работами, выполненными непосредственно на фестивале по итогам входящих в фестивальную программу творческих занятий. 

       Реализации столь разнообразных проектов дала возможность  получить огромный  массив материалов, на основе анализа и обобщения которых были созданы три «типовые» модели театральных фестивалей, сохраняющие основные идеи концепции, но различающиеся по конкретным целям, составу участников,  особенностям программы и формам её воплощения.
Авторы концепции предлагают рассматривать сам фестиваль как большую игру, которая состоит из нескольких этапов, а сами эти этапы содержательно и формально  определяются  конкретными целями и задачами. 
Фестиваль может проходить в школе, в Центре детского творчества или в летнем лагере, где большинство участников не являются крупными профессионалами в театральном деле. Но может он проходить и на уровне города, района, страны, и собирать какую-то конкретную группу: тех, кто только хочет прикоснуться к театральному искусству; тех, кто недавно начал заниматься театром; тех, кто имеет серьёзный творческий опыт. (По сути, в иных организационных формах, тут представлены те же три уровня вовлеченности в искусство, которые мы отмечали выше. В практике инновационных школ).

 Исходя из этих особенностей, возможностей и запросов участников,   формулируются  цели, задачи фестиваля и пути их решения. Авторы подчёркивают, что предложенные ими модели – не «единственно возможные». Но они позволяют  рассмотреть основные принципы и приёмы подготовки и проведения разных фестивалей детского театрального творчества.  
Модель первая  соответствует нашему исходному положению об изначальной возможности развития художественной одаренности у всех детей. Это фестиваль «нетеатральных» детей, обращённый к обычным, а не к «уже театральным» школьникам и учителям. Его основная цель – разбудить интерес детского и педагогического сообщества к искусству театра. Этим определяются задачи фестиваля:
· создать образовательную среду, обладающую яркими признаками праздника познания и творчества;
· дать детям возможность на собственном творческом опыте соприкоснуться с разными театральными профессиями (актёра, драматурга, художника, звукорежиссёра и т.д.);
· дать детям возможность приобрести опыт личностного постижения художественного текста;
· подарить детям опыт сопереживания чужому творчеству;
· помочь детям научиться принимать на себя различные социальные роли: творца и зрителя, руководителя и исполнителя (аналог освоения позиций сочинителя и читателя, о чем говорилось выше); 
· дать детям представление об азах искусства композиции в изобразительном, музыкальном, литературном творчестве через понятие композиции в театральном творчестве. 
Что необходимо сделать, чтобы все эти задачи были решены? Главное – справиться с основными врагами конкурсов и фестивалей: скукой, недоброжелательным соперничеством враждой и показухой. И, конечно, дать возможность детям попробовать себя в настоящей творческой работе.
А для этого прежде всего нужна хорошая творческая оснащённость педагогического коллектива. Ведь работать с детьми как в пору подготовки школьного театрального фестиваля, так и в пору его проведения придётся многим педагогам. Чтобы поднять всю  или хотя бы только среднюю школу, силами педагога-организатора и ещё пары энтузиастов не обойтись. 
Хорошо, если в школе есть грамотный режиссёр, который может взять на себя подготовку коллег. А если такого нет, то инициатору мероприятия, кем бы он ни был, придётся взять эту миссию на себя. И для этого вооружиться специальной литературой о путях творческого развития детей средствами театрального искусства. 
Хорошо, если учителя сами поучаствуют в актёрских, режиссёрских, драматургических и сценографических тренингах. Тогда они смогут понять законы театра и драматургии «в действии». И тогда уже каждый классный руководитель сможет провести театральные игры со своим классом. А потом уже стоит выбрать маленькое произведение – лучше сказку или стихотворение, вокруг которого группа начинающих театралов сочинит свою первую театральную миниатюру на 5-15 минут сценического времени. 
Сюжеты должны быть маленькими по ряду причин: 
· неопытным драматургам легче удержать активное сквозное действие и острый конфликт на небольшом пространстве драматургического текста;
· неопытным актёрам легче  личностно присвоить небольшой по объёму чужой текст и удержать режиссёрские задачи в небольшом сценическом произведении;
· неопытным зрителям легче искренно, не скучая, воспринимать маленькие и яркие художественные произведения. 
Таким образом, миниатюра обеспечит всем ситуацию радости, сочувствия и успеха и убережёт от непосильного труда, фальши в творчестве, скуки в восприятии. 
Когда тренинги пройдены, а истории репетируются, начинается непосредственная подготовка педагогического коллектива к фестивалю. Чтобы перейти к этому этапу, необходимо уже представлять себе всю перспективу работы до конца. 
Предположим, что фестиваль длится четыре дня. Например, в дни зимних или весенних каникул. Для успеха дела очень важен порядок проведения фестиваля: 
· Первый день – тренинги в смешанных группах. 
· Второй день – показы фестивальных спектаклей всех групп. 
· Третий день – показ внеконкурсной работы. (Посещение с детьми профессионального театра, демонстрация художественного фильма, сказок, подготовленных силами учителей или старшеклассников) и последующее обсуждение впечатлений. И одновременно – работа общественного жюри. 
· Четвёртый день – подготовка импровизированного «капустника», закрытие фестиваля с вручением призов и подарков. 
Для чего нужен первый день? Детский фестиваль пройдёт успешнее, если до начала конкурсного показа все перезнакомятся и примут общие правила в процессе творческих игр.

В каждой группе играющих должны оказаться  незнакомые или мало знакомые дети из разных классов, параллелей, отрядов и групп. Все участники делятся при помощи разнообразных жеребьёвок, и каждая новая команда отправляется играть в своё пространство. Сколько детей должно быть в такой игровой группе? Столько же, сколько в нормальном не перегруженном классе – человек 25, чтобы все могли ощутить друг друга как целое, но в то же время разделиться внутри большой группы на маленькие (пятёрки), которые станут потом выполнять разные игровые задания автономно и показывать друг другу. Так что, сколько классов играет, столько групп и получится, только смешанных. 
Важно, чтобы все познакомились со всеми, а не только те, кто с утра окажутся в одной игровой команде. Поэтому первое деление не единственное  в течение дня. Первые смешанные группы поиграли, например, в течение сдвоенного урока (1 час 30 минут), а после перерыва переделились. Потом ещё один перерыв, и новая жеребьёвка. А во второй половине дня – общая объединяющая игра в актовом или спортивном зале. 
Чтобы все приняли законы предстоящей большой фестивальной игры, нужно чтобы общие принципы и частные правила, положенные в ее основу, были прочувствованы и осознаны участниками во время «творческих забав» первого дня. Значит, играть нужно в творческие театральные игры,  выстроенные в определённой логике и последовательности. Сначала разминка, чтобы всем стало весело, комфортно, чтобы разогрелись мышцы, чувства, фантазия. Попутно участникам становится ясно, что актёру нужно выходить на площадку готовым, разогретым, и важно подготовить к творчеству весь свой психофизический аппарат. А заодно ощущается и другое – как важно слышать себя и одновременно всю команду как единое целое, как важно пристальное внимание к ведущему и партнёрам.

 В разминочном тренинге открываются и более сложные вещи: важно уметь самое простое задание сделать творчески – искренно, органично, логично, не повторяя придумки других. Участники всё это ощущают в игре, а потом проговаривают в финале занятия на короткой рефлексии. Усаживаются в круг и по очереди отвечают на вопросы: какой момент тренинга больше всего запомнился и почему? что было самым комфортным, а что самым трудным? кто из товарищей в тренинге больше всего запомнился и почему? какие личные открытия любого масштаба совершили за это время? И  никаких разговоров о том, кто не понравился или мешал: мы все только начинаем, и сейчас главное понять, что у нас, не смотря на нашу неопытность,  получилось! 
Важно, чтобы во время обсуждения, педагог был внимателен к каждому, кто хочет высказаться: к большим и маленьким, к тем, кто говорит легко, и к тем, для кого это мучительный труд. И важно, чтобы каждое ощущение и каждая мысль были поддержаны, даже если педагог с ними внутренне не согласен. Каждый  имеет право на своё чувство и суждение, только не нужно преподносить его, как единственную и безусловную истину. Это очень важно ощутить всем в первый же день фестиваля. Тогда  чужая работа будет оцениваться мягче, а оценки товарищей – восприниматься легче. 

На каждом этапе тренинга, в каждой группе работают ещё и независимые эксперты. И после рефлексии каждого тура они щедро, но по справедливости награждают участников маленькими сувенирами. Тут нет никаких грамот,  заслуги формулируются устно: «за тактичное руководство микрогруппой», «за творческую фантазию», «за внимание к партнёру», «за  органичность сценического существования», «за искреннюю веру в предлагаемые обстоятельства» и т. д. Такие награды после первого тура  побуждают участников стараться изо всех сил на следующих этапах игры. 
И в самом конце дня – общая игра всех команд в актовом зале. Она должна быть короткой и энергичной. Ведь её единственный смысл – закрепить опыт радостного знакомства всех со всеми. 

Во второй день – показы. В чём-то это проще, в чём-то и сложнее. Каждый показ требует пусть маленькой, но монтировки декораций, звукового и светового прогона. Поэтому лучше, если представления идут на двух или даже трёх площадках: в актовом зале, в музыкальном и хореографическом классе, в изолированном фойе. Одна группа готовится, другая показывает, все остальные смотрят. Таким образом, каждая группа не сможет увидеть только одну работу товарищей ( ту, во время показа которой будет занята подготовкой к своему выступлению), зато все будут избавлены от затяжек и мучительных ожиданий. 
Во время подготовки ко второму дню нужно оснастить помещения  для показов светом, звуком, переносными ширмами, затемнением на окнах, зрительскими местами. Затем нужно из среды старшеклассников подготовить разводящих, направляющих зрительские потоки, осветителей и звукорежиссёров, монтировщиков и помощников режиссера, помогающих участникам справиться с техническими проблемами во время репетиций и показов, вежливых, но твёрдых «билетеров», обеспечивающих порядок в зале. Нужно подготовить  и группу жюри, о чём речь пойдёт отдельно. 
Кроме участников фестиваля и родителей на показах обязательно присутствуют члены независимого общественного жюри, которые к постановкам показанных работ не имеет никакого отношения. Если учителя, то не режиссёры, если родители, то других классов, если старшеклассники, то подготовленные и беспристрастные. Очень хорошо, если среди них окажутся люди с разными знаниями и умениями, например: словесники, музыканты, художники, физкультурники, психологи. После показов им предстоит придумать номинации награждений. 

Главное в третий день – это обсуждения. Почему нельзя обсуждать в день показа? Одна причина очевидна: дети и взрослые слишком возбуждены, слишком устали. Надо отдохнуть и дать впечатлениям устояться. Но есть и другая причина. Опасно, если мы  будем говорить сразу о собственных работах и работах товарищей. Мы можем не справиться с эмоциями, оказаться не слишком корректными. Поэтому важен небольшой внеконкурсный показ. Именно с него следует начинать обсуждение. И говоря о внеконкурсной работе, участники привыкнут «не приклеивать ярлыки». После этого мы будем готовы говорить о впечатлениях первого и второго дня. 

Для жюри  важна возможность спокойно додумать, взвесить, отредактировать формулировки. А для детей очень важна честная и тщательная работа жюри. Как важны и неслучайные, продуманные, хорошо подобранные призы и подарки. 

Итак, подготовка к третьему дню требует продуманного выбора внеконкурсной работы и организации её показа. Важно, чтобы эта работа была небольшой, качественной, образно насыщенной и будящей живые чувства у зрителей, к которым она обращена. (Например, это могут быть мультфильмы «Варежка» Романа Качанова для маленьких или «Адажио» Гарри Бардина для  старших).

Нужно организовать просмотр так, чтобы все дети смотрели кино или спектакль вместе, в подходящей атмосфере. Класс и маленький экран тут непригодны. Нужен зал, настоящий экран или настоящая сцена. А вот обсуждение вести всем скопом невозможно. Ведь важно, чтобы каждый мог высказаться и быть услышанным. Беседы желательно организовать опять в смешанных группах. 

Для обсуждений  главное – подготовить ведущих. Ими могут быть и педагоги, и родители, и старшие школьники. Важно только, чтобы предварительно они прошли тренинг – до начала фестиваля провели пробные взаимные обсуждения.


И, наконец, четвёртый, заключительный день. Каждая группа участников собирается за 1,5 – 2 часа до начала мероприятия и готовит в своём классе шуточный «капустный» номер. Заранее выбранные ведущие церемонии закрытия путешествуют по классам, чтобы понять, у кого какие задумки. И узнав всё, они оперативно составляют порядок награждений и показов. Награды и творческие номера чередуются. И тут,  как  в драматургии и режиссуре, важно, чтобы интрига развивалась, напряжение нарастало, темп увеличивался. Финалом может стать коллективный этюд, во время которого все дети фестиваля оказываются вместе на сцене. Или общая песня, которую солисты поют на подмостках, а все остальные – в зале. 


Четвёртый день, главным образом, требует подготовки хороших ведущих: остроумных, свободных, обладающих хорошим вкусом и чувством такта, способных к импровизации, чутких друг к другу и залу. Требуется так же уже описанная выше подготовка жюри и приведение в порядок актового зала. Больше – ничего. Капустник должен рождаться быстро и спонтанно. Никаких подготовленных номеров. Это – игра. 
Модель вторая,  фестиваль для начинающих,  предполагает, что  участниками будут небольшие театральные коллективы разных школ, группы обучения и руководители, которые уже кое-что умеют, но ещё не могут считать себя «большими мастерами». На таком фестивале происходит показ учебных работ, интересных творческих набросков, которые ещё не могут считаться законченными художественными произведениями, полноценными спектаклями. Каковы в этом случае задачи фестиваля? 
· Закрепить достигнутые коллективами положительные результаты и позитивное отношение к серьёзной творческой работе.
· Помочь детям и руководителям увидеть перспективы собственного творческого роста.
· Предоставить детям и педагогом возможность обменяться накопленным творческим и педагогическим опытом.
· Создать единую дружественную образовательную среду, способствующую творческому развитию каждого.
Какие опасности нас ждут на этом пути? Скажем честно: амбиции взрослых. Если педагоги не привыкли к участию в содержательном фестивальном движении, они полагают, что привезут своих подопечных на фестиваль, чтобы выступить и получить грамоты. Поэтому важно их «разочаровать» заранее.

 В приложении к заявке на участие в фестивале, которую заполняет и подписывает руководитель коллектива, должно быть указано, что жюри рассматривает работы тех коллективов, которые посетили всю программу фестиваля: посмотрели все работы коллег, поучаствовали во всех обязательных творческих занятиях. Для подобного фестиваля основным критерием  становится именно готовность коллектива общаться и учиться. Уровень работы имеет второстепенное значение. 
Критериями отбора становятся так же объём работы и наличие в ней яркого своеобразия. Продолжительность работы – не более 35 минут: несовершенное произведение не должно наскучить, однако мы должны успеть увидеть, как разворачиваются во времени актёрские, режиссёрские и педагогические дарования. И обязательно, чтобы в спектакле было хоть что-то о чём стоит поговорить, что может вызвать общий интерес. Это может быть неожиданный выбор материала или необычный подход к его прочтению, авторское детское сочинительство, интересная работа с музыкой или пластическим решением, самостоятельно выполненные костюмы и декорации, особая по задачам и сложности педагогическая работа – всё, что угодно. Но важно, чтобы каждый коллектив мог у другого чему-то научиться. Структура фестиваля в общих контурах будет той же: 
· вводная часть – торжественное открытие и тренинги знакомства;
· основная часть – просмотры спектаклей, творческие занятия и обсуждения;
· заключительная часть – торжественное закрытие. 
Как и в предыдущем случае, прежде чем начать показы спектаклей важно перезнакомить и подружить всех друг с другом. Поскольку коллективы уже имеют некоторый творческий опыт, для открытия фестиваля они могут подготовить «визитные карточки». Важно только, чтобы они не превращались в затяжную самодемонстрацию: 2-3 минуты, не больше. Хорошо, если «визитки» дадут нам представление о стилевых особенностях будущего спектакля и характере коллектива. Зрителям будет легче настроиться на предстоящее зрелище.   
А после торжественного открытия тренинги знакомств можно организовать для детей и педагогов отдельно. Время – около 1,5–2 часов, чтобы не торопиться, но и не слишком устать. Со взрослыми можно поговорить о том, чего каждый  больше всего ждёт от фестиваля, что ему интереснее и труднее всего даётся. Может быть, какие-то пожелания участников удастся выполнить, какие-то проблемы решить сообща. Но главное: взрослые познакомятся, научаться воспринимать друг друга как товарищей по цеху,  приоткроются для взаимного общения. А для детей в это время надо организовать мощную интерактивную игру в просторном и удобном помещении, куда поместятся все. Большой спортивный зал – прекрасное место. Участники фестиваля уже немного занимались театром, и потому азы тренинга тут не слишком актуальны. Важно, чтобы все соединились в одном увлекательном творческом деле. Чтобы с первого момента старшие осознали свою роль и ответственность за всю фестивальную жизнь, а маленькие поняли, что фестиваль – это пространство творческой работы. Во время такой игры сама собой создаётся рабочая и в то же время радостная атмосфера. Дети перестают стесняться друг друга, помогают совершать простые действия: подержать, прикрепить, наклеить, отмыть краску. У них появляется ощущение общего дела и общего праздника, и на завтра они уже готовы смотреть друг на друга доброжелательно. 
Срединные дни – содержательная часть фестиваля. Как правило, они делятся на три «зоны». Утро – время творческих занятий. День – время просмотров. Вечер – время рефлексии. Утром те театры, которые в этот день играют, не участвуют в тренингах – они репетируют. И одна из причин, по которым остальным удобно провести это время в режиме мастер-классов. 
Для начинающих коллективов мастер-классы суперпрофессионалов необязательны, они могут напугать, дети и руководители зажмутся и решат, что «так мы  никогда не сможем». Но в таких группах, как правило, хорошо проходят творческие занятия, построенные по принципу «поделись тигрой!» (театральной игрой – термин и методика Ф. В. Сухова). У каждого коллектива есть свои любимые театральные игры и упражнения. Иногда они бывают похожи, но интерпретируются по-разному. И поделиться своим опытом рады все: и педагоги и дети. Можно разбить «тигры» по дням. Например: в первый день – речевые, во второй – музыкальные, в третий – пластические, и так далее. Можно развести участников и педагогов по возрастным подгруппам. Например, все малыши фестиваля идут к одной группе педагогов, все детские младшего подросткового возраста – к другой группе, все старшие – к третьей. Важно, что в любом случае почти все коллективы побывают у всех, и после фестиваля принесут в родной коллектив много новых идей, приёмов, навыков. 
В середине дня – просмотры. Важно, чтобы все видели всех, чтобы организаторы позаботились о том, чтобы маленькие сидели спереди, а высокие – сзади. Не надо сажать членов жюри в первый ряд. Они – самые опытные зрители, и всё прекрасно увидят из амфитеатра. Зато не будут пугать юных актёров, и загораживать сцену зрителям. Играющая команда должна позаботиться о программках. Все желающие имеют право узнать, кто играет, и что играют, как зовут автора пьесы, чья музыка использована в спектакле, кто придумывал и делал оформление. Театральная культура формируется взаимной заботой и доброжелательностью.  
Вечером – обсуждения увиденного, и творческих занятий, и спектаклей. Важно только, чтобы занятие вёл профессионал, который поможет создать доброжелательную атмосферу творческого общения и не допустит развешивания ярлыков. 
Для взрослых необходим профессиональный разговор. Лучше, если он будет организован по принципу проблемного круглого стола. Обидно и непродуктивно, обсуждая учебные работы, говорить о том, чья лучше или хуже. Важно увидеть, какие творческие и педагогические проблемы обнажил день, и обсудить, как эти проблемы решаются. 
Для начинающих коллективов лучше всего, если в жюри – профессиональные педагоги театральных ВУЗов с актёрского, режиссёрского, музыкального, сценографического факультетов: они не так строги и безапелляционны как театральные критики. Но именно они способны конструктивно подсказать начинающим педагогам, что и как можно изменить в их работе к лучшему. 
Финальный день – «Праздник слёз». Важно, чтобы у всех возникло ощущение, будто всего было очень мало, дни пронеслись незаметно и жалко расставаться. Нужно, чтобы в последний день фестиваля  коллективы придумали друг для друга наградные номинации, творческие сюрпризы и подарки. Чтобы вспомнили лучшее, что было в дни общения. Торжественное закрытие – это взаимное признание в любви: друг другу и театру. 
Модель третья: фестиваль лидеров. Этот фестиваль собирает детские театральные коллективы высокого уровня, поэтому требует от организаторов  строгого и ответственного подхода. 
С какими проблемами мы можем тут встретиться? На самом деле, с наиболее трудно разрешимыми. В силу того, что в нашей стране, да и почти во всём мире не готовят специалистов по театральной работе с детьми,  тут не разработан общий профессиональный язык и более или менее понятные для всех критерии оценки. Детскими театральными коллективами считают себя и те, к кому благосклонно относится начальство из сферы образования, и  те, у кого детей часто приглашают сниматься в сериалах, и  те, у кого дети успешно поступают в творческие ВУЗы, и те, которые ставят  и решают сложные, серьёзные художественно-педагогические задачи. А все эти коллективы совершенно разные по реальному творческому уровню, стилистике искусства и интонации взаимоотношений, пониманию сути и задач театра. И зачастую между ними существуют серьёзные творческие и личностные противоречия. 
Тот, кто решается собирать фестиваль коллективов высокого уровня,  должен осознавать меру риска. Важно собирать людей способных говорить на одном языке, слушать и слышать друг друга. Это могут быть коллективы одного вида: кукольные театры, музыкальные, драматические, театры пантомимы. Или это могут быть театры разных видов, но одной школы, чьи руководители учились в одном ВУЗе, у одного театрального мастера, занимались в одной творческой лаборатории. Важно, чтобы их хоть что-то связывало. 
На фестивале лидеров, должны быть очень жёстко и внятно сформулированы критерии отбора. И главный из них – наличие целостного художественного образа спектакля. Если руководитель коллектива и его участники считают, что они работают на серьёзном уровне, никакие разговоры о том, что «это дети», что «они не могут» и т.д. не  принимаются в расчёт. Профессионализм руководителя заключается в том, чтобы найти материал, адекватный интересам и возможностям труппы, и придумать оптимальное для неё художественное решение. (Приглашение на фестиваль коллективы получают по результатам просмотра видеоматериалов).
Возрастных ограничений ставить в этих случаях нужно как можно меньше, и подходить к ним как можно более гибко. Как правило, в серьезных детских театральных студиях команды смешанные. Старшие студийцы нередко поступают в театральные и педагогические Вузы и возвращаются педагогами, играют в спектаклях возрастных героев. Старшая труппа, как правило – студийный костяк, на который малыши ориентируются в своём развитии. Уровнем творческого развития, серьёзным, страстным и уважительным отношением к делу, внутренней дисциплиной, они определяют поведение всех, кто приходит в театр вслед за ними. Учебные занятия у разных возрастных групп, как правило, протекают отдельно, но они встречаются в спектаклях, и обязательно – в традиционных студийных праздниках. Если младшие и не играют в спектаклях вместе со старшими, то они обязательно обслуживают спектакли друг друга в качестве рабочих сцены, костюмеров, административной группы. Если у студии художественные события не становятся общим делом – это уже не студия, не пространство творческого поиска. И чем плотнее маленькие и большие общаются по существу, тем интереснее, как правило, бывает результат. 
Отбирая коллективы для фестиваля высокого уровня, обязательно надо думать о том,  какие открытия каждый может подарить товарищам по цеху. Если спектакль не  трогает, не радует, не печалит и не ужасает, если смотреть его скучно и утомительно – ему не место на таком фестивале. Даже если он идеально вычищен, дети говорят безупречно правильно, двигаются красиво, декорации сделаны со вкусом – это не повод для показа. И наоборот, работа может содержать шероховатости, но быть живой, горячей, вызывать отклик – и это главный признак, чтобы взять её на фестиваль. 

Здесь также нужны вводные игры, на которых дети и руководители могут познакомиться и передружиться друг с другом. Но тут, как правило, нужно соблюдать меру такта и свободы. Тут дети и взрослые часто обладают достаточной степенью доверия, чтобы общаться. И каждая команда может предложить свой вариант вечера знакомств. Кто-то профессионально поёт, у кого-то есть интересные традиции, которыми он готов поделиться, кто-то предлагает любимые игры. Не надо диктовать таким коллективам, как именно общаться в первый вечер, но важно организовать условия для этого общения. 
На таком фестивале все стремятся увидать работы  друг друга, и приходится заботиться о том, чтобы все поместились в зале и никто не оказался  «за бортом», не остался обижен. 
Регламент дней в целом такой же, как и в предыдущей модели. Но мастер-классы часто бывают не только до первого спектакля, но и между ними. Ведь на  фестивале высокого уровня спектакли могут длиться час, полтора, два, а значит и прогон перед каждым показом требует солидного времени – от 2-х до 3-х часов. Мастер-классы на этих фестивалях обязательно должны учитывать потребности руководителей и детей разного возраста. Педагогам и старшим студийцам важно увидеть высокий современный уровень театральной школы, поделиться своими открытиями в режиме творческой лаборатории. Поэтому по возможности на такие фестивали нужно приглашать хотя бы нескольких педагогов театральных Вузов, профессиональных актёров и режиссёров высокого уровня. И отводить для их занятий большие временные промежутки. Просторными по времени должны быть и лабораторные занятия самих руководителей детских театральных коллективов. 
Но нельзя забывать, что на таких серьёзных тренингах младшим студийцам может оказаться трудно и скучно. Для них в ряде случаев надо предусмотреть альтернативную программу, в том числе уже упоминавшиеся выше «тигры», прогулки и экскурсии.  
Вечерние обсуждения   для детей и взрослых стоит проводить отдельно. Актёрская и режиссёрская природы и профессии разные. А потому и разговоры у них – разные. На фестивалях высокого уровня с режиссёрами и педагогами детских театральных коллективов полезно беседовать представителям всех театральных профессий, критикам, культурологам, психологам. В этих беседах есть место и конкретным обсуждениям каждого спектакля, и проблемным дискуссиям. Хорошо, если  разговоры происходят в форме  диалогов. Монологические выступления специалистов всегда беднее активного обмена мнениями. Однако такой обмен требует опытного модератора. 
Финальный день – это всегда большой праздник искусства. Каждый коллектив имеет в своём  багаже концертный номер, миниатюру, театральную шутку или элегию, которую хочет подарить коллегам. Финальный парад становится яркой завершающей точкой для участников. (Подробнее см. [28]).

****************

Читатель заметил, конечно, некоторые различия в проведении описанных фестивалей, анимационного и театрального. В частности, связанные с тем, что во втором случае произведение создается на глазах у всех участников, а в первом они разделены во времени, и на просмотре авторы уже находятся среди зрителей и «оценщиков». Но гораздо существеннее общие черты, определяющие их педагогическую направленность. Подчеркнем лишь некоторые из них.
1. Особое значение подготовительного этапа, который требует не только организационной, но и серьёзной содержательной  работы. 

2. Приобщение всех желающих к занятиям творчеством, без отбора по наличным достижениям.

3. Создание условий для взаимообучения и творческого развития всех участников (и детей, и взрослых).

4. Совмещение показа работ и развивающего обучения, большая роль в котором отводится обсуждениям.

5. Сотрудничество вместо соперничества; взаимное обогащение. Связанная с этим благоприятная атмосфера фестиваля.

6. Создание определённого  творческого продукта в процессе проведения самого фестиваля.

7. Создание разнообразной художественно развивающей среды.

8. Качественный анализ работ, позволяющий осознанно выделять наиболее талантливые из них.
      Наверное, как уже говорилось, предлагаемые модели – не единственно возможные. Но они адекватны пониманию одаренности и ее развития как общечеловеческой ценности и возможности и, обеспечивают на неселекционной основе условия для проявления и дальнейшего развития особо одаренных детей.

Все сказанное не означает, что мы в принципе отрицаем конкурсы традиционного типа. В обозримом будущем они должны существовать хотя бы потому, что на них в определенной степени держится общественный интерес и административно-финансовая поддержка детского творчества. Потому,  что в ряде случаев если их не будет, то «ничего не будет». А также потому, что они порой становятся яркими событиями, представляют собой так называемый «информационный повод», имеют широкий, даже международный резонанс, оживляют интерес общества к детскому художественному творчеству и т.д. Можно допустить также, что для людей определенного склада  соревновательный путь самореализации уже с юных лет имеет какую-то привлекательность.

Но такой способ презентации детского творчества не должен быть господствующим, а тем более – единственным. Важно помнить, что с точки зрения выявления одаренности это способ несовершенный, а по своим психологическим последствиям как для побежденных, так  и для победителей – весьма рискованный. 

В дополнение ко всем соображениям, заставляющим с настороженностью относиться к системе выявления одаренности, селекционной на первых этапах и соревновательной на последующих, выскажем еще одно. Искусство – не спорт, и их различие принципиально. Дело не только в содержании деятельности, но и в том, что развитие художественного таланта проявляется в совершенствовании  собственных произведений художника, в «перерастании самого себя», а не в победе над кем-либо другим, тогда как самореализация спортсмена неотделима от победы над другими.

Соревнование, борьба за места загоняет художника, большого или маленького, в ситуацию, неадекватную сути того дела, которым он занят. Человек сколь угодно одаренный в искусстве, имеет полное право не обладать психологическими качествами спортсмена, и тогда ситуация соревнования будет для него и невыгодна, и нравственно тяжела.

И если соревновательная система в высокопрофессиональной среде отчасти оправдывается объективной необходимостью, а также самостоятельностью и зрелостью большинства ее участников, то, занимаясь развитием одаренности детей в школьные годы, мы должны в максимально возможной степени ограничить влияние этой системы. Тем более, что, как мы постарались показать, альтернативные варианты существуют.

Заметим, что принципы проведения описанных выше фестивалей можно реализовать применительно к другим видам искусства и даже применить  в условиях «основного» образования. Мы советуем избегать, к примеру, организации персональных выставок маленьких художников,  но что мешает предоставить рисункам наиболее одаренных детей  в общей экспозиции большее место по сравнению с другими? А для этого обсудить рисунки уже при их отборе, то есть  провести работу детского жюри, вполне аналогичную той, которая была организована на фестивале «Жар Птица». Помочь детям оценить удачи каждого, а потом  осознанно выбрать лучшие, по которым они могут научиться чему-то такому, чему не научишься, созерцая недосягаемые шедевры великих мастеров. Но пусть и самые одаренные, а главное – их родители увидят себя в ряду других! Поймут, что у многих бывают творческие удачи, и что ничего невероятного нет в предположении, что со временем кто-то из них окажется не менее одаренным ребенком.

То же относится к отбору, обсуждению и публикации литературных сочинений детей и к их творчеству в любом другом виде искусства.

 Помимо всех уже высказанных аргументов, обратим внимание и на то, что в  годы, которые мы относим к периоду «возрастной» художественной одаренности, еще не проступает рельефно та творческая индивидуальность ребенка, которая оправдывает «сольную» презентацию, ее анализ и оценку, и даже иногда требует этого.
Завершая изложение, скажем кратко еще об одном, наверное, самом перспективном, но пока трудно осуществимом пути развития художественной одаренности и презентации результатов детского творчества.

Когда в истории изобразительных искусств наиболее эффективно выявлялись, развивались и поднимались до вершин творчества одаренные дети? Всякий скажет: в век «педагогики мастерских», в условиях взаимодействия мастера и подмастерья (а не учителя и ученика). С позиций современной «личностно ориентированной» педагогики этот эффект парадоксален: мастеру ведь и в голову не приходило, что он занимается преподавательской деятельностью и его долг – состоять в диалоге с учеником и развивать его как неповторимую личность. Мастеру нужен был  лишь толковый помощник в реализации его собственных замыслов. Казалось бы, в таких условиях из подростка может вырасти, в самом лучшем случае, слабый подражатель, эпигон мастера. Между тем, никогда впоследствии, ни в каких специальных учебных заведениях не вырастало столько самостоятельных, больших, даже великих мастеров, зачастую быстро перераставших своих учителей. (Можно обнаружить ту же модель трансляции и развития культуры и в другие времена, в других искусствах,  в науке,  во многих разнообразных профессиях и ремеслах, но мы выбираем  самый яркий и общеизвестный  пример).

Этот педагогический парадокс имеет, конечно, множество причин, и некоторые из них не воспроизводимы в иных исторических условиях, но мы сейчас выделим одну из них: подросток всерьез включался в реальную творческую работу мастера.
Конечно, творческое взаимодействие взрослого и ребенка (или подростка) может иметь разные формы, и все они по-своему эффективны. Например, учитель поправляет (редактирует и т.д.) работу ребенка, и тот видит улучшение. Или учитель  работает над своим произведением рядом с учеником. Или – они  работают  над одним произведением (живописным, театральным, литературным, анимационным и т.д.), когда учитель с педагогической целью, может быть завуалированной, включается в работу ученика, или группы учеников. Но мы сейчас говорим об ином – когда учитель (мастер, художник) включает ученика в свою  творческую работу, как реального участника, помощника, а в перспективе, может быть, и как соавтора. 

Поначалу кажется, что такая форма сотрудничества, по ряду объективных причин, необратимо ушла в прошлое. И в том, что касается «основного», то есть обязательного общего образования это, может быть, так и есть. Что же касается «дополнительного», то есть свободного образования, то стихийно складывающаяся практика показывает, что такая  педагогика в принципе возможна. Фрагментарно, без концептуального обоснования, она то тут, то там осуществляется, когда есть на то желание и потребность профессионалов, и  это приносит свои плоды.

…Руководитель творческой студии не просто дает детям интересные задания и даже не только работает сам рядом с ними, но и понемногу вовлекает всех или некоторых детей, как добровольных и заинтересованных помощников,  в создание своих авторских кукол, керамических изделий, анимационных лент и т.д.

…Дети разных возрастных групп, согласовывая замыслы с профессиональным художником-монументалистом, покрывают удивительно красивой мозаикой стены монастырской трапезной  [36]. (Илл. 25-26)

…Дети вместе с артистами участвуют в настоящем оперном спектакле, на сцене настоящего оперного театра [15].  Правда, в этом случае акция носила скорее воспитательно-просветительский характер, театр мог бы  сыграть спектакль и без детей. Но нетрудно представить и реально создать такую ситуацию, когда музыкальный спектакль или концерт предполагают участие детей и без них не могут состояться, и т.д., и т.п.

То же происходит  и в других областях культуры и образования. Тут дети продуктивно участвуют в археологических раскопках, в работе краеведов, музейных экскурсоводов; там – помогают орнитологам следить за миграцией птиц… Что это –  лишь  эпизоды, возникающие при счастливом стечении обстоятельств, или предвестники новых образовательных возможностей?  Каждый педагог понимает, какой огромной мотивирующей силой  для ребенка обладает  реально соучастие  в работе взрослого мастера! В особенности – для ребенка, потенциально одаренного именно в этой области культуры. 

Пожалуй, устойчивое желание ребенка принимать участие в такой работе, несмотря на ее трудность и ответственность, может даже стать одним из показателей индивидуальной одаренности и помогать ее выявлению. А что касается развития одаренности – то, как мы уже говорили, лучшего способа, чем сотворчество мастера и подмастерья, пока не придумано.

Невозможно, конечно,  взять и «пересадить» на  бескрайнее поле общего художественного образования те формы взаимодействия мастера и подмастерья,  которые произрастали в цеховых питомниках минувших столетий. Но надо попытаться возродить главное: реальное участие детей в творчестве взрослых. 

Легко предвидеть, что на этом пути нас поджидают многочисленные проблемы, которые и в голову не могли придти мастеру 16 века. Вот, к примеру, одна из них. Мы научились  ценить то, чего не замечали и не ценили в прошлом: возрастные особенности детского видения мира и  детского художественного образа. Поэтому мы  уже не можем  просто включать ребенка в работу как «маленького взрослого», которому доверяется посильная часть дела. Может быть, в области научного сотрудничества такой подход был бы оправдан: мы ведь помним, что не существует «детской науки», а детское искусство – признанное достояние современной культуры. Мы даже готовы допустить, что и в искусстве, в каких-то случаях, такого типа сотрудничество и возможно, и полезно для развития ребенка, но дело не может этим ограничиваться. Должны быть предусмотрены такие области, или формы совместного творчества, где своеобразие детского замысла и его выражения станет ценной составляющей художественной выразительности произведения.  Если такое направление получит развитие, то в будущем, возможно, оно приведет к возникновению принципиально новых жанров, или типов «разновозрастных» художественных произведений, объединенных, конечно, общим замыслом мастера, который будет в равной степени и художником, и педагогом.

Наверное, в современных условиях участие детей, в особенности подростков, в авторской работе мастера должно оформляться как открыто заявленное соавторство; наверное, придется решать и множество иных вопросов, предусмотреть которые заранее невозможно. Да это и не нужно. Главное – начать поиски путей и возможностей принципиально нового, культуротворческого образования, когда растущий человек будет осваивать культуру (не только художественную, но человеческую культуру в целом) одновременно и как наследник, и как ее творец.

Заключение

Завершая нашу попытку охватить круг вопросов, связанных с пониманием, развитием, оценкой детской художественной одаренности, стоит вернуться к исходной идее, положенной в основу книги. Это – двуединство художественной одаренности родовой и индивидуальной и связанное с ним двуединство педагогической задачи: способствовать развитию особо одаренных детей, развивая одаренность всех.

Мы постарались обосновать наш подход на теоретическом уровне, на уровнях организации обучения и презентации его результатов.

Мы убеждены, что такой подход оптимален и с точки зрения общего художественно-творческого развития, и с точки зрения пути особо одаренных детей. Прежде всего, он позволяет не потерять уже на первых этапах развития никого из этих самых особо одаренных, которые в будущем могут связать с искусством свою судьбу или даже обогатить отечественную и мировую художественную культуру. В то же время при таком действительно естественном (а не искусственном и не насильственном) отборе мы не поставим в ложное, а то и в мучительное положение тех, кого явочным порядком, без серьезного запроса, идущего от них самих назначают поэтами, музыкантами или артистами. (А без этого «запроса изнутри» любые тесты или иные, «спущенные» на детей селекционные процедуры будут грешить  ненадежностью отбора «одаренных» и  стократно более – ненадежностью и бесчеловечностью отсева «неодаренных»). 

И другая простая мысль, которую нетрудно подтвердить историческими примерами. Чем выше общий уровень художественной одаренности, тем выше поднимаются ее вершины. Чем больше в обществе людей, причастных к искусству, обнаруживших в себе ростки художественной одаренности, тем больше и выдающихся мастеров, тем значительнее их достижения. 

Заявленный нами подход максимально благоприятен и для   тех людей, (а их – огромное большинство), которые по окончании школы не изберут путь в искусство. Не будем подробно говорить о тех важнейших сторонах дела, которые уже обсуждались на страницах книги – о том, что опыт художественного творчества пробуждает душевную чуткость и вводит ребенка в мир общечеловеческих ценностей; что он дает ощутить себя творцом в широком смысле слова, не только в художественной сфере, и привносит выразительность и эстетическую завершенность во всякое дело, которым занимается человек. Скажем о другом.

Понятно, что общее образование не ответственно за воспитание профессиональных деятелей искусства; его дело – воспитать человека, который любит и понимает искусство. Но и с этим делом оно не справляется. Во многом потому, что стать хорошим зрителем, читателем, слушателем  очень трудно, если вообще возможно, не получив опыта художественного творчества, то есть не  ощутив в себе самом художественную одаренность, потенциально присущую каждому человеку.

И тут интересы всех людей, и «особо одаренных», и «просто одаренных» сходятся. Хотя бы потому, что истинному художнику нужен достойный, пусть и заочный, но реальный партнер по диалогу – самостоятельный, заинтересованный и понимающий читатель, зритель, слушатель, «поэтов неведомый друг». 

Поэтому чем больше разрыв между узкой «элитой» и запущенным, неразвитым большинством (а чем больше  селекции и конкурсно-олимпиадного энтузиазма в ущерб общему образованию, тем  опаснее, чтобы не сказать катастрофичнее будет  этот разрыв), тем  хуже и для самой элиты, пусть даже удачно отобранной и выращенной.

Уровень художественного развития общества определяет, каков его запрос к искусству. Если этот запрос будут формировать люди, в которых в детские годы не пробудилась родовая  художественная одаренность и которые поэтому не понимают, что, как и для чего делают в искусстве их «особо одаренные» соотечественники, то само искусство скоро попадет (если, увы, уже не попало) в зависимость от заказчика и управленца, который, сам того не понимая, заказывает, оплачивает и поддерживает то, что губительно для  таланта творцов искусства и для художественной культуры в целом. 

В такой социокультурной ситуации истинный художник непременно будет страдать от невостребованности своих лучших возможностей и с большой вероятностью найдет на земном шаре другие места, где он будет лучше понят и больше нужен. (Как, кстати, порой и происходит с «чемпионами» математических и прочих Олимпиад, которые при  возможности покидают Россию; причем, как говорят осведомленные люди, меркантильные соображения бывают при этом не главными или отсутствуют вовсе). Так что упор на селекцию, увы, не благоприятствует  сохранению креативного или интеллектуального потенциала нации, о чем так любят говорить его сторонники.

Поэтому развитие художественной одаренности всех детей – не только неотложная задача для системы образования, но  и жизненная необходимость для профессионального искусства, и для общества в целом. 
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Приложение 1

А. Мелик-Пашаев, 3. Новлянская. 

Трансформация игры в художественное творчество.

Концепция и проект программы 

общего художественного развития школьников первого года обучения.

Общие положения

Художественное развитие ребенка обычно начинается с освоения элементарных форм изобразительной, музыкальной, хореографической или какой-то иной художественной деятельности. Общее художественное развитие при этом понимают как некую «комплексность», как одновременные занятия двумя или несколькими разными видами искусства. 

Конечно, они могут влиять друг на друга, даже взаимодействовать в рамках одного урока (чаще всего это – рисование под музыку или на тему стихотворения). Но и в этих случаях единство искусств выступает не как что-то первоначальное, не как то, из чего все они произошли, а как соединение нескольких уже «готовых», самостоятельно существующих искусств. 

Мы предлагаем иной подход, когда разные виды искусств, которые представлены (или, возможно, будут представлены) в человеческой практике и в школьных программах, выступали бы как побеги от одного общего корня, как разные формы единого художественно-творческого освоения мира человеком.

С этой точки зрения, суть начального этапа художественного развития – не в освоении языка живописи или музыки (хотя значительная часть занятий и может протекать в элементарных формах этих и других конкретных видов детского творчества). 

Первой, а точнее – главной задачей должно стать развитие у ребенка такого отношения к жизни и к себе самому, которое свойственно людям искусства и лежит в основе всех видов художественного творчества. Суть этого отношения (когда оно достигает полноты развития) – в том, что человек воспринимает мир и все существующее в мире как живое, самоценное и родственное ему самому; воспринимает неповторимый внешний облик людей, предметов и явлений как прямое, красноречивое выражение их внутренней жизни, состояния, настроения, характера и судьбы. 

Благодаря этому человек и себя самого чувствует не отдельным, маленьким существом, чужим всему окружающему, а сопричастным всему в мире: другим людям и событиям прошлого, растениям и животным, минералам и далеким планетам... Об этом по-разному, а иногда и совпадающими словами говорили большие художники всех времен и народов, работавшие в разных видах искусства.

Любые попытки «учить искусству», не придавая значения такому отношению к жизни, бесперспективны и могут лишь случайно привести к прочному успеху. Это отношение к миру является общим для всех видов художественной одаренности человека. Поэтому курс общего художественного развития, предваряющий, по нашему замыслу, дальнейшие занятия отдельными видами искусства, основывается именно на развитии такого художественного, или эстетического, отношения [ЭО] к миру.

(Несколько иной подход предлагает В. Ражников, который берет за основу сходство настроения, выражаемого в цвете, слове, звуке и т. д. С нашей точки зрения, эти подходы не противоречат друг другу. Если идти от понимания ЭО, изложенного выше, то система обучения на определенном этапе органически включит в себя и принципы «Школы настроения», создаваемой Ражниковым [см. «Искусство в школе», № 1, 1993]. Занятия по его системе, в свою очередь, благоприятствуют развитию ЭО).

Благодаря такому отношению к миру даже самые обычные впечатления жизни могут стать зародышем художественных замыслов, которые требуют воплощения и побуждают человека работать над созданием выразительных образов. Это уже – функция художественного воображения, которое должно создать чувственно воспринимаемый образ (живописный, словесный, музыкальный, пластический...), раскрывающий незримое и неслышимое содержание эстетических переживаний; должно во-образить то, что открылось человеку в «момент творческой высоты, когда я и мир – одно» (М. Пришвин).

С этой точки зрения воображение, как и ЭО, представляет собой общую художественную способность, имеющую отношение ко всем видам искусства. Однако здесь уже заметна и дифференциация, связанная со спецификой одаренности человека, с особенностями чувственного материала, с которым имеет дело тот или иной вид искусства.

Наконец, процесс воплощения замысла с первых шагов требует некоторого минимума умений и навыков, которые хотя и обязательны, но подчинены художественному воображению и должны осваиваться в той мере, в какой это необходимо самому ребенку для решения конкретной, стоящей перед ним и принятой им задачи: для создания выразительного образа, осуществляющего его замысел. (Роковая ошибка традиционной педагогики именно в том, что технике и навыкам придается самодовлеющее значение, и их освоение предшествует творческим задачам, а не следует за ними, обслуживая их. В силу этого, средства занимают место целей, и самая возможность зарождения у ребенка самостоятельных творческих замыслов в значительной мере блокируется).

По отношению к становлению ЭО развитие навыков и воображения – задачи подчиненные. Но в практике обучения надо предусмотреть ситуации и задания, стимулирующие продвижение ребенка в этом направлении.

Так выстраивается иерархия задач общего художественного развития детей: пробуждать и развивать у них первичные формы ЭО к жизни; развивать и укреплять воображение; постепенно оснащать детей необходимыми навыками, без которых невозможна конкретизация и воплощение образа. Разумеется, на уроке искусства (как и в творчестве художника) все три задачи переплетаются и можно говорить лишь о преобладании какой-либо из них на том или ином этапе обучения.

Предлагая развивать у детей первого года обучения ЭО к миру, мы, конечно, имеем в виду разницу между развитой и «зародышевой» формой этого качества. С другой стороны, дети обладают возрастными предпосылками, благоприятными для самой серьезной работы по общему художественному развитию, и эти предпосылки не только не используются, но даже подавляются общей направленностью школьного обучения и, как это ни печально, традиционными методами преподавания художественных дисциплин. Каковы же эти предпосылки?

   Прежде всего, «я» ребенка — еще в становлении, оно не очерчено так жестко, как у взрослого; ребенок еще не противопоставил себе весь окружающий мир как некоторое «не-я», живущее по сугубо объективным, равнодушным к нему законам. С этой точки зрения, ребенку должно быть легче, чем большинству взрослых, пережить, на доступном ему уровне, этот переход невидимой черты, отделяющей и отчуждающей человека от мира. По-видимому, с этим связан и так называемый «анимизм» детей: они готовы наделить все в своем окружении душой, характером, стремлениями, легко и охотно принимают условия игры, основанной на допущении этой всеобщей одушевленности. Это может служить естественной основой для становления первичных форм ЭО к миру.

    Известно также, что дети младшего школьного (и старшего дошкольного) возраста еще очень отзывчивы на непосредственные впечатления. Чувственные признаки окружающего мира, единичный облик предмета, его цвет и фактура, размер и звучание и т. д. значат для ребенка гораздо больше, чем для взрослого, для которого предмет обычно – лишь безликий представитель класса предметов, объединяемых общим названием и утилитарной функцией. 

Понятно, насколько чуткость и интерес к чувственной «поверхности» вещей значимы для художественного творчества во всех видах искусства и как необходимы эти качества, чтобы раскрыть в художественном образе внутреннюю жизнь и неутилитарную ценность предмета именно через его неповторимый чувственный облик. Если упустить время, то уже в подростковом возрасте пробудить эти качества и развить их до уровня художественных способностей будет неизмеримо труднее.

Особое значение имеет игровой опыт ребенка. И вышеназванные, и другие, более частные предпосылки художественного развития детей тесно связаны с игрой: они ее и создают, и в ней создаются, развиваются и укрепляются. В первую очередь, это относится к сюжетно-ролевой игре, к игре-драматизации, а также к одинокой «режиссерской» игре и некоторым другим ее видам.

Художественный потенциал игрового опыта ребенка огромен, но приходится считаться и с тем, что по ряду хорошо известных причин (один ребенок в семье, нет «двора» в прежнем понимании слова, нет условий для игр в детском саду, редки разновозрастные коллективы и т. д.) многие дети шести—семи лет «недоигрывают», не обладают достаточным игровым опытом и, соответственно, у них не пробуждены многие психологические качества, необходимые для занятий по курсу общего художественного развития.

 Поэтому необходима коррекционная работа, которая восполнит ущербность дошкольного игрового опыта детей и несколько выровняет их в этом отношении, попросту говоря – научит их играть. Лишь после этого можно будет говорить о трансформации игры детей в художественное творчество. Но как может взрослый руководитель вмешаться в детскую игру с целью ее «коррекции» и «трансформации»?

Как известно, игра проходит разные стадии. Высшего своего развития она достигает в стадии «режиссерской» игры, когда ребенок, играя один, сочиняет сюжет, выполняет все роли, говорит сам за всех действующих лиц (ими обычно бывают игрушки, маленькие фигурки героев, иногда специально сделанные для игры), т. е. выполняет очень сложную авторскую и исполнительскую работу, развивая и воплощая собственный замысел.

 В такой игре ребенок неосознанно стремится занять «позицию автора» художественного произведения и, казалось бы, тут-то и создаются наиболее благоприятные условия для введения детей в «настоящее» художественное творчество. Но при ближайшем рассмотрении оказывается, что для руководства таким переходом со стороны взрослого режиссерская игра как раз неблагоприятна. Дело в том, что это одинокая, интимная игра. За редким исключением, она не терпит свидетеля; как только ребенок его замечает, он, как правило, смущается и перестает играть. Тем более режиссерская игра не потерпит активного вмешательства, без которого невозможно руководство. 

Но такое вмешательство совершенно естественно для игры-драматизации и сюжетно-ролевой игры, где ребенок постоянно имеет дело с партнерами и даже с некоторой их «текучестью»: нередко во время игры одни дети уходят, другие включаются, часто внося что-то новое, изменяя первоначальный замысел. Вот этот момент изменения, уточнения замысла (ведь дети должны согласовать свои действия, свести свои разные замыслы к общему, иначе невозможно играть), – и является тем звеном в цепи игровых действий, в которое удобно «вписаться» взрослому.

Уточнение замысла, начинающееся типичным «Давай ты будешь.., а я ...», или «Давай теперь как будто...», на время останавливает игру, не разрушая ее, планирует ее дальнейший ход, определяет будущие действия и слова партнеров. Поэтому реплики взрослого, – особенно если он для детей один из участников игры или ее руководитель, – выдержанные в привычных игровых формулах «Давайте как будто...», будут легко приняты детьми. Да и по сути они им понятны: ведь взрослый делает привычное для них дело – уточняет и направляет замысел игры.

 А то, что это уточнение и направление должно усиливать в игре моменты художественности, выразительности – это уже дело взрослого, который и совершенствует игру детей, и выстраивает «мост» от игры к художественному творчеству.

 Важно и то, что подобные игры предполагают совместную деятельность детей и потому удобны для работы с группой. (Что же касается режиссерской игры, то ее потенциал раскроется в более индивидуализированных формах работы с детьми и, за некоторыми исключениями, в более старшем возрасте).

В чем же суть трансформации игры в художественное творчество?

Во-первых, сюжетно-ролевая игра не ориентирована на зрителя. Ее участники не озабочены тем, чтобы донести суть происходящего до кого-то, кто не является участником игры. А самим участникам суть эта открыта «изнутри» и потому не требует выразительной формы, адекватного словесного, интонационного, пластического выражения, хотя элементы этого стихийно возникают (что является одной из предпосылок художественного развития на базе игрового опыта).

Далее: участник игры, принявший какую-либо роль, «ответственен» лишь за нее, но не за целое. Действия партнера он не всегда может предвидеть. Чтобы игра не развалилась, дети-лидеры могут в определенной мере брать на себя авторские и режиссерские функции (снова — предпосылка!), но опять-таки лишь для «внутренних» нужд: на игру не смотрят с точки зрения того, кто, находясь вне игровой ситуации, не посвящен в то, что подразумевается участниками.

Важнейший момент искомой трансформации – это выход ребенка из игровой позиции, когда он уже не будет больше отождествлять себя с одной ролью, с одним элементом игрового целого, а попытается охватить это целое, сочетая в себе позиции и участника, и зрителя (позиция «напряженной вненаходимости», пользуясь известным термином М. Бахтина). Методическое обеспечение такой трансформации — одна из важнейших целей программы. Впрочем, элементы этой трансформации разбросаны по всему курсу: они присутствуют всегда, когда ребенок бывает вынужден взглянуть и оценить свою работу как бы со стороны.

Отметим два важных момента, которые характеризуют этот переход с точки зрения самой художественной деятельности. Во-первых, осознается значение выразительной формы. Например, если ребенок изображает персонажа «доброго», «грустного», «вредного» и проч., то ему уже недостаточно самому знать, кого он изображает – надо найти соответствующие характеру формы и цвета, жесты и интонации, иначе замысел окажется нереализованным, характер не будет угадан зрителем.

Во-вторых, осознается необходимость пространственно-временной рамы, выделяющей художественное произведение, хотя бы самое простое, из потока действительности. Игра ведь не имеет внутренней причины завершиться, в принципе она может длиться неопределенно долго, и этим больше похожа на реальную жизнь, чем на произведение искусства. 

Занимая по отношению к игре «позицию вненаходимости», ребенок охватывает ее как целое не только в содержательном, но и в формальном смысле, он уже должен суметь «все сказать» в пределах сценического пространства, или в формате листа, или в определенном временном отрезке; сочиняемая история должна иметь завязку и завершение и т. д.

Итак, содержательная задана курса состоит, прежде всего, в пробуждении и развитии у детей ЭО к миру, побуждающего их к созданию художественных образов, а методическую стратегию курса можно определить как коррекцию, развитие, совершенствование детской игры и ее последующую трансформацию в первичные синкретические формы художественного творчества. Это должно в будущем стать основой творческого освоения отдельных видов искусства, с которыми ребенок встретится как в школе, так и за ее стенами.

Теперь несколько соображений о структуре курса и основных его разделах.

ЭО к миру развивается и проявляется, во-первых, в особом восприятии и оценке явлений окружающей жизни; во-вторых, в художественной практике человека, которая, с одной стороны, порождается этим отношением, а с другой – расширяет и углубляет сам опыт эстетических переживаний; в-третьих, при адекватном восприятии произведений искусства, которые являются как бы «кристаллизацией» ЭО к действительности, свойственного их авторам. В этих же трех сферах опыта человека – в особом отношении к миру, в художественной практике и при восприятии искусства – развиваются (хотя и в разной степени) художественно-творческое воображение и специальные умения и навыки.

Наша задача – найти пути трансформации игрового опыта детей, которая распространится на все три взаимосвязанные сферы художественного развития.

На разных этапах занятий относительная значимость каждой из этих сфер будет неодинаковой. На первых этапах восприятие искусства будет играть меньшую роль, чем собственное творчество детей и особым образом организованное восприятие окружающего мира. Надо также иметь в виду, что ни три основные задачи обучения, ни три сферы художественного развития на практике не могут и не должны жестко разделяться.

 Реальное задание при работе по нашей программе лишь в отдельных случаях может служить решению лишь какой-то одной задачи. Например, любое задание, требующее передать характер, настроение персонажа или предмета, требует и вживания в него, способности «видеть с его точки зрения» (проявление ЭО), и способности создать пластический, живописный или иной образ, раскрывающий характер (проявление творческого воображения), и некоторых навыков – поскольку образ воплощается в материале.

Если даже внутри одного задания сочетаются разные задачи художественного развития, то в рамках одного урока (опять-таки, за редким исключением) будут сочетаться задания, направленные и на восприятие окружающего, и на восприятие искусства, и связанные с собственным творчеством – что, кстати, отвечает и возрастным особенностям маленьких детей.

Проект программы курса общего художественного развития
(Содержательные «блоки» программы)

Как было сказано, художественное развитие ребенка – единый процесс, проявляющийся в трех сферах, или в трех взаимосвязанных аспектах: восприятие действительности, собственное творчество и восприятие искусства.

Каждая из этих сфер характеризуется преобладанием определенной цели, требует соответствующего типа заданий, опирается на те или иные особенности психики и опыта ребенка и играет свою, специфическую роль в общем процессе трансформации предпосылок художественного развития, которыми обладают дети, – в художественно-творческие способности. Соответственно, и формой этой трансформации должны стать в разных случаях разные виды игровой деятельности детей. В то же время практическая работа по достижению целей данного блока в ряде случаев влияет и на художественное развитие в смежных сферах, решает и их специфические задачи, и педагогу важно это учитывать.

Теперь охарактеризуем каждую из названных трех сфер. Порядок нашего изложения не означает, что в таком же порядке следует вести занятия с детьми. Задания всех трех блоков можно давать в разных сочетаниях, в зависимости от конкретной педагогической ситуации. А оптимальную их последовательность может установить только практика. 

Блок 1. Восприятие действительности.

Главная цель: развитие эстетического отношения к миру, к «сырой» действительности, не преобразованной ничьим художественным творчеством. Развитие способности воспринимать чувственный облик вещей и явлений как выражение внутренней жизни, в чем-то родственной человеку.

Психологические предпосылки детей, на которые мы опираемся в первую очередь:

а)
детский «анимизм», готовность отнестись ко всему как к живому;

б)
относительная нечеткость границы «я» и «не я», неотчужденность от мира;

в)
еще не утраченная «первичность», нестандартность восприятия.

      Что в психике ребенка в первую очередь подлежит коррекции:

а)
элементы эгоцентризма и антропоцентризма. Имеется в виду склонность судить о внутреннем мире другого существа лишь по аналогии с собой, а о внутренней жизни чего бы то ни было вообще – лишь по аналогии с человеком. (Последнее не только является труднопреодолимой человеческой особенностью, но и активно поддерживается стереотипами «художественной» продукции для детей);

б)
недостатки наблюдательности, внимания по отношению к внешнему миру, – т. е. тех неспецифических для искусства, но необходимых для него качеств, которые будут подлежать «трансформации» в процессе решения задач данного блока.

Что и во что должно быть трансформировано:

обычная наблюдательность трансформируется в «родственное внимание к миру». Родственное внимание – термин М. Пришвина, по содержанию близкий к «эстетическому отношению» в том его понимании, которое было раскрыто выше. Имеется в виду особое отношение к любому предмету и явлению бытия, основанное на изначальном родстве, на единстве происхождения всего в мире.

 Художественные задачи, служащие достижению главной цели этого блока:

а)
научить детей замечать разнообразие и неисчерпаемость чувственных свойств предметов, воспринимаемых всеми пятью чувствами; изменения чувственного облика предметов в различных условиях восприятия (преодолевая тем самым некоторые противопоказанные художественной деятельности проявления константности восприятия); тонкие различия в чувственном облике наиболее сходных предметов и элементы общности – в разных, далеких друг от друга предметах (что послужит основой развития метафорического мышления);

б)
научить детей видеть в конкретных чувственных признаках предметов и явлений, в их неповторимом чувственном облике не «внешние признаки», а выражение внутреннего состояния, настроения, характера, судьбы; создавать установку на такое восприятие мира в художественной деятельности.

Примеры игровых заданий, предназначенных для решения художественных задач:

а)
«найди два одинаковых предмета». Предлагается ряд однородных, но заведомо различающихся предметов, например – листья дерева одной породы. Игры типа «На что похоже...?» – поиски сходных признаков далеких друг от друга предметов и явлений;

б)
«оживший предмет». Представь себе, что этот предмет – живой. Каким был бы его характер? В каких отношениях он был бы с другими предметами? О чем и как они могли бы говорить? и т. д. Предметы выбираются простые, обиходные, с оттенком утилитарности, не ставшие традиционными предметами эстетического освоения в нашей культуре (клубни картофеля, щетки и т. п.), а также предметы, обращенные к разным чувственным модальностям – например, колокольчики, которые отличаются не только формой, но и звучанием, или предметы, «характер» которых познается через их «фактуру», на ощупь и т. п.;

в)
«говорить от имени...» Возможный вариант: предъявляется выразительная фотография каких-либо предметов, например – дерева, растущего на камнях посреди бурлящего потока. Один из детей рассказывает «от имени дерева», другой – «от имени потока» об одной и той же, общей для них ситуации;

г)
найти среди ряда однородных предметов – предмет с заданными характером или настроением. Например: какое дерево – самое грустное? Какая из этих кукол – самая веселая? и т. п. «Отгадывание» должно быть аргументировано внешними признаками предмета, говорящими о соответствующем настроении;

д) вариант игры «оживший предмет», переходящий в игру-драматизацию с возможным привлечением образных средств разных искусств. Дети «оживляют» группу однотипных предметов, например – несколько каштанов, в каждом из которых таится заколдованный гном. Характер «расколдованных» гномов определяется в связи с внешними особенностями каштана. Каждый из детей берет на себя роль одного из гномов; под руководством педагога полуимпровизационным путем складывается сказочный сюжет, при развитии которого необходимо удерживать особенности характера и поведения каждого персонажа.

Обратим внимание на то, что некоторые из этих заданий явно соприкасаются с теми задачами, которые являются главными для второго блока – «Творчество».   

Примечание. Вероятно, многие из заданий, предлагаемых в данном курсе, могут моделироваться и выполняться на компьютере, но мы не советуем чрезмерно увлекаться его возможностями, так как одна из важнейших наших задач – возместить детям дефицит исходного, «натурального», а не виртуального чувственного опыта, без которого невозможно полноценное художественное развитие. И не только художественное.

Блок 2. Творчество.
Главная цель:
а)
развитие художественного воображения детей, понимаемого как способность находить чувственно воспринимаемый образ (живописный, пластический, звукоритмический и т. д. и т. п.), адекватно выражающий чувство, отношение автора, характер изображаемого персонажа и пр.;

б)
приобретение первоначальных навыков, дающих возможность решать задачи общего художественного развития в материале конкретных видов искусства.

Психологические предпосылки детей, на которые мы опираемся в первую очередь:

а)
интерес и внимание к чувственному облику мира, к его материальной стороне; «первичность», нестандартность восприятия;

б)
обостренная эмоциональная отзывчивость на чувственные впечатления;

в)
игровой опыт ребенка.

Что в психике и опыте ребенка в первую очередь подлежит коррекции:

а) нестойкость, ситуативность внимания и интереса к' чувственным признакам окружающего мира;

б)
ущербность игрового опыта, низкий уровень игровой деятельности;

в)
некоторые конкретные дефекты развития, мешающие приобретению нужных навыков.

Что и во что должно быть трансформировано:

трансформируется детская игра (преимущественно сюжетно-ролевая) в первичные формы художественного творчества.

Художественные задачи, служащие достижению главной цели этого блока:

а)
научить детей выражать свое отношение, оценку изображаемого, характер персонажа и т. д. внешним образом, пластически, интонационно, лексически, или средствами других искусств; научить создавать выразительную (содержательную) форму;

б) научить детей использовать навыки, приемы деятельности, свойства художественных материалов для создания выразительных образов.

Примеры игровых заданий, предназначенных для решения художественных задач:

а)
раскрытие характеров. Пример: два ребенка берут на себя роли крокодила и обезьяны и импровизируют их воображаемые диалоги, направляемые учителем. Задача – соответствие содержания (а по возможности – и лексики, и интонации) диалога именно этим персонажам и их возможным взаимоотношениям. С этой точки зрения диалоги оцениваются другими детьми, затем пары меняются, и т. д.;

б)
выражение собственного отношения к персонажу, своего рода «пафосная» характеристика образа. Пример – страшная Баба Яга и смешная Баба Яга;

в)
игровая ситуация, в которой ребенок переходит с позиции участника игры в позицию автора, сочиняющего за обоих (или за всех) участников. Модель ситуации: необходимость импровизировать сюжет и строить диалог, что легче и лучше можно сделать одному, чем вдвоем (дети приходят к пониманию преимуществ индивидуального авторства). Ситуация строится следующим образом: чтение сказки прерывается в интересном месте (завязка действия), а дети по желанию берут на себя роли сказочных персонажей и пытаются угадать и разыграть дальнейшее развитие событий и завершить сказку в той логике, которая задана ее автором в первой части;

г) игры, связанные с отработкой навыков и с познанием свойств материала того или иного искусства.

Несколько примеров из области изобразительной деятельности. Игра-соревнование на точное и быстрое проведение линий, связанное с определенным сюжетом («пройти по извилистой горной дороге», «проплыть между препятствиями», «провести хоккейную комбинацию» и т. д.). Результат – коррекция дефектов и усовершенствование мелкой моторики руки, имеющей большое значение в изобразительной деятельности.

Игра-соревнование: кто составит больше оттенков определенного цвета, например «зеленой» или «красной» гаммы. Результаты: в увлекательной форме дети учатся смешению красок; попутно усваивают множество наименований цветовых оттенков; перестают связывать название цвета ("зеленый" и пр.) с каким-то одним, наиболее типичным оттенком, учатся сознательно различать тонкие оттенки цвета, что поможет им избавиться от «цветовых» стереотипов в изобразительной деятельности.

Цветовые «угадайки»: ребенок должен угадать, какие краски из ограниченного набора использовал его партнер, чтобы получить определенный смешанный тон, и воспроизвести этот результат.

Аналогичную роль играют многочисленные словесные игры типа «Что бывает... (острым, синим и т. д.)»; «бесконечное предложение», подбор синонимов или близких по значению слов, относящихся к объектам и явлениям внешнего мира или характеризующих чувства и настроения человека, подбор слов, начинающихся или оканчивающихся на заданную букву или близких по каким-либо иным звуковым характеристикам, и т. д.

Игры со словами готовят основу для литературного творчества детей и для понимания художественных текстов, хотя сами по себе (как и описанные выше игры с цветом) не решают еще художественных задач. Они расширяют словарный запас ребенка, переводят пассивный запас – в активный, учат вниманию к звуковой стороне слова, пониманию тонких смысловых оттенков слов.

Очевидно, что можно найти или придумать подобные игры-упражнения, относящиеся к области музыки или других искусств.

Отметим, что задания, направленные на освоение навыков и умений, близки к «играм с правилами»: нельзя «выскакивать» карандашом за границы «горной дороги», надо смешивать именно два или три цвета, называть слово на определенную букву, и т. д. Дело в том, что в этих случаях акцент ставится не на творчестве, которое всегда свободно и уникально, а на присвоении существующих средств и способов деятельности.

Игры с «материалом» могут решать и другую задачу, прямо связанную со спецификой художественного творчества; в этих случаях знания, умения и навыки типа тех, о которых мы говорили выше, занимают свое законное, то есть служебное место. Эти игровые задания связаны с выявлением выразительных возможностей самих художественных материалов. Приведем примеры таких заданий:

Определим характеры, настроения этих цветов (т. е. цветовых оттенков); какими, по-твоему, могут быть их «взаимоотношения» (живут дружно, враждуют, незнакомы друг с другом и т. п.)?

Передай с помощью цветов и их комбинаций, без слов, определенную эмоционально окрашенную информацию – так, чтобы партнер тебя понял (например, сообщение о счастливом – и о несчастливом исходе какого-то важного события, состояние неопределенности и тревожного ожидания и т.д.).

Путем смешения красок измени «характер цвета»: сделай его более спокойным, разбуди, сделай веселее, печальнее и т. д. В такой работе навык смешения цветов успешно развивается, но не как самоцель: он обслуживает задачу создания выразительного образа. Аналогичные игровые задания могут быть связаны с музыкальной деятельностью (например, узнай характер разных музыкальных инструментов по их тембрам); с литературным творчеством (например, найди подходящее слово из ряда близких по значению, которым ты заполнишь пропуск в тексте; при этом текст имеет определенную эмоциональную тональность, которой отвечает лишь один из предложенных синонимов); с актерским творчеством (например, задания на выразительность жеста, или игра типа «Кто сумеет произнести простое слово – «да», «я», или даже «а...» с наибольшим количеством разных значений?) и т. д.

В таких заданиях сами материалы, с которыми работает то или иное искусство, претерпевают своеобразную трансформацию. Краска как возможность передать внешние признаки предмета, язык как средство повседневного общения, музыкальное звучание как чисто акустическое явление – все это превращается в сознании ребенка и в его художественной деятельности в средство выразительности, в особую материю искусства, «прозрачную» для замысла, раскрывающую внутреннее содержание произведения.

Очевидно, что такие задания, стимулируя способность ребенка создавать выразительные образы, в то же время воспитывают у детей и эстетическое отношение – не к самой окружающей действительности, а именно к материалу (который тоже является частью действительности!). Например, из приведенных выше «цветовых игр» видно, что у детей будет развиваться отношение к цвету, как к некоей живой сущности, обладающей собственным «характером», от которой зависят выразительные возможности данного цвета. Это лишний раз подтверждает сказанное выше о невозможности жестко разделить цели и задачи разных блоков: они взаимосвязаны и влияют друг на друга.

Блок 3. Восприятие искусства.

     Главная цель:

а) развить способность адекватно воспринимать художественное произведение. В рамках курса первого года обучения реальной целью может быть развитие способности осознанно воспринимать «пафос» произведения, т. е. господствующее в нем настроение. Более отдаленная цель – достижение способности видеть материализованную в произведении авторскую позицию и вступать в своеобразный «диалог с автором», опосредованный произведением. Дети 6-7 лет могут воспринимать настроение, чувство, выраженное в произведении, и это послужит основой будущего «диалога с автором», поскольку настроение, выраженное целенаправленно, с помощью определенных выразительных средств, как раз и предполагает существование автора, его творчески активную роль, его особую «позицию»;

б)
заложить основы восприятия родства искусств, общности эмоционально-эстетического воздействия произведений разных видов искусства;

в)
дать детям элементарные знания и навыки восприятия, которые позволят им ориентироваться в мире искусства.

Психологические предпосылки детей, на которые мы опираемся в первую очередь:

а)
отзывчивость на эмоциональное воздействие образа, на чувственные впечатления вообще;

б)
стихийно сложившийся опыт художественного восприятия, первичные различения в области искусства, которыми обычно владеют дети (нравится – не нравится; смешно – страшно – скучно; так бывает – так не бывает; складно – нескладно; похоже – непохоже и т. д.).

     Что подлежит коррекции в первую очередь:

а)
недостаток опыта зрительского, читательского, слушательского восприятия;

б)
недостатки, ущербность этого восприятия, неадекватные искусству установки восприятия, уже формирующиеся у детей этого возраста (в частности, игнорирование художественной формы и др.).

   Что и во что должно быть трансформировано:

· стихийно сложившиеся способы восприятия искусства трансформируются в восприятие «пафоса» художественного произведения, целостной эмоциональной атмосферы произведения, выражающей не представленную пока в сознательном опыте ребенка авторскую «оценку» бытия.

Художественные задачи, служащие достижению главной цели этого блока:

· дать ребенку богатый опыт встреч с произведениями разных видов искусства, разных по пафосу, разных жанров, научить чувствовать и понимать эти различия.

Примеры игровых заданий, предназначенных для решения художественных задач:

а) задания, направленные на пробуждение и развитие «пафосного» восприятия искусства:

· угадать «настроение» художественного произведения; какое оно – «радостное», «грустное», «спокойное», «страшное»?...;

· найти, какие из ряда произведений одного вида искусства похожи друг на друга по настроению (более легкий вариант – сходство настроения совпадает с общностью сюжета или сходством изображенных предметов; более трудный вариант – изображенная «картина жизни» различна, а настроение сходно);

· подобрать похожие друг на друга произведения из разных областей искусства (стихотворение, картину, музыкальный отрывок). Более «действенный» вариант такого задания, связанный с практическим творчеством детей: изображаются или выклеиваются два разнохарактерных «дома»; в каком из них могла бы жить та или иная характерная кукла или маска? какая музыка звучала бы в этом – а какая – в том доме? и т. д. Это может быть противопоставление «доброго» и «злого», «ленивого» и «подвижного», «обыкновенного» и «странного», «печального» и «веселого», «простого» и «роскошного» и т. д.;

б)
игры-соревнования на различение «складного» и «нескладного» – стихов и прозы; реального и фантастического (как бывает и как не бывает), вокальной и инструментальной музыки, графики и живописи; «похожего» и «непохожего» (вплоть до абстрактных изображений). В форме игр-соревнований можно закреплять и проверять, после соответствующих объяснений, первичную ориентировку детей в различении художественных форм, жанров искусства. Например – сказки и рассказа, натюрморта – пейзажа – портрета – картины;

в)
задания типа «найди среди этих изображений все портреты (пейзажи и т. д.)»; попутно выяснится, что жанровые характеристики могут не совпадать с «пафосными» (жанр один, а настроение разное, или наоборот), что открывает большие педагогические возможности.

г)
игры-соревнования типа: кто опишет словами произведение «несловесных» искусств так, чтобы другие дети могли его узнать в ряду прочих? Задание учит внимательному разглядыванию и слушанию, а также расширяет речевые возможности ребенка;

д)
игры, развивающиеся как «продолжение» восприятия произведения. Это может быть игра-драматизация «в героев произведения», прежде всего – игра «в сюжет», но ее не следует сводить лишь к сюжетным построениям. В таких играх исполнители ролей должны удерживать характер персонажа, основную эмоциональную атмосферу произведения, характерность речи, соответствующую пластику и т. д. – разумеется, в доступных детям и педагогу пределах.

Еще раз подчеркнем, что задачи и задания разных блоков «пересекаются», выполнение заданий одного блока влияет на достижение целей, «приоритетных» для других.

Так, задания, предполагающие игру-драматизацию, создание образа героев, хотя бы придуманных не самим ребенком, а автором художественного произведения, явно относятся не только к области восприятия искусства, но и к области творческой практики, развития художественного воображения детей. (Кстати, возможности «игры в художественное произведение» не исчерпываются областью литературы и живописи, изображающих характеры и поступки людей. Легко представить себе также, что дети попытаются интонационно, пластически, мимически и даже с помощью каких-то речевых характеристик передать свои впечатления от продуманно подобранных абстрактных картин или музыкальных произведений).

Далее: способность вживаться в произведение искусства, чувствовать «его» (а не просто «свое»!) настроение, говорить и действовать от имени героя и т. д., несомненно, обогащает и эстетическое отношение ребенка к действительности.

Таким образом, ряд заданий, включенных в блок «восприятие искусства» участвует и в решении задач первого блока: превращает обычную наблюдательность, обычное внимание – в родственное внимание, т. е. способствует развитию ЭО к миру, что составляет главную цель всего нашего курса.

Большая часть предлагаемых заданий (в частности, почти все задания первого и второго блока) с успехом применялись в нашей экспериментально-педагогической практике, но программа в целом не прошла такой апробации, поэтому мы и представляем ее как проект. Мы будем благодарны читателям, которые захотят испытать на практике наши рекомендации и поделиться своими впечатлениями и критическими замечаниями.

Приложение 2

Методики выявления художественной одаренности.

 В этом Приложении описаны некоторые из разработанных авторами методик, позволяющих выявлять потенциально свойственную детям художественную одаренность в ее наиболее существенных аспектах, то есть эстетическое отношение к действительности и авторскую позицию. Материалы приложения призваны конкретизировать те общие характеристики художественно-творческой одаренности, которые даны в первых главах Пособия, и могут применяться в диагностических целях. При этом надо помнить, что речь идет о диагностировании  процесса  развития в его динамике, с целью корректировки педагогических воздействий, а не о статичном замере по принципу: «наделен» или «обделен» ребенок тем или иным качеством. 

 Мы старались в возможных пределах рационализировать и формализовать наши критерии оценок тех или иных решений, но специфика предмета такова, что экспертный принцип оценивания не только не может быть устранен, но в ряде случаев играет определяющую роль.

А.Адаскина.  Методика «Описание предмета».

Основная направленность методики

 Методика направлена на изучение  проявления эстетического отношения (ЭО) человека к миру, в общей форме описанного в главе первой. На примере восприятия реальных предметов она позволяет зафиксировать как отдельные элементы эстетического отношения, так и целостный сформировавшийся художественный способ мировосприятия.  

Подчеркнем: изучая особенности отношения человека к действительности, мы выявляем психические процессы, предшествующие творчеству как таковому. Вместе с тем достижение высоких уровней выполнения задания может свидетельствовать уже и о сформированности авторской позиции.

Другая особенность методики состоит в том, что она является вербальной. Таким образом, мы имеем дело с субъективно трансформированным осмысленным образом. 

Необходимо подчеркнуть также, что в методике нет даже намека  на постановку  художественной задачи, и она позволяет судить, ставит ли ее человек самостоятельно – что, кстати, является необходимой составляющей освоения авторской позиции. В то же время, эта методика далека от широко распространенных методов изучения  восприятия  произведений искусства: Материалом в данном случае являются реальные предметы обихода, которые можно рассмотреть и потрогать,  а не художественные произведения. 

Описание методики

В качестве стимульного материала использовались два предмета: 

· засушенное соцветие декоративного чеснока, похожее на шар из маленьких цветков на длинном тонком стебле;

· щетка на круглой деревянной ручке. (Илл. 23-24)
Предметы  подобраны так, что один – природный и декоративный, второй – сделан человеком и подчеркнуто функционален. Исследователь, желающий воспользоваться методикой, должен подобрать предметы, близкие к описанным. Во всяком случае, это должны быть предметы, обладающие определенным формальным сходством, но, в то же время, отличающиеся особенностями своей «фактуры» и способные вызвать разное эмоционально- оценочное отношение.

Процедура проведения занятия такова. Его участнику, ребенку или взрослому, дается возможность рассмотреть предмет, а потом предлагается такая инструкция: «Вы должны описать этот предмет как можно подробнее.  Какой этот предмет? Вы можете говорить все, что приходит в голову, в любой форме, но Ваши описания должны отвечать на вопрос «Какой этот предмет?».

 Все ответы тщательно протоколируются. После того, как испытуемый заканчивает описание, его просят  дополнять его, до тех пор, пока он не откажется. Время беседы не ограничено. Некоторые испытуемые стараются «прощупать» экспериментатора и определить, на что направлен эксперимент и чего от них ждут. Проводящий эксперимент психолог сдержанно поощряет любые описания. Он не должен приводить какие-либо примеры, чтобы не натолкнуть испытуемого на тот или иной способ описания.   

У некоторых детей в процессе беседы ярко проявляется состязательный мотив. Они начинают задавать вопросы, о том, сколько определений дали их одноклассники. Мы не поощряли эту тенденцию дать как можно больше определений, уклончиво отвечая, что у кого-то описаний больше, у кого-то меньше, и отвечать можно до тех пор, пока есть что сказать.

Показатели и уровни проявления эстетического отношения

При анализе протоколов использовались количественный и качественный способы, поскольку как, мы полагаем, в данном случае невозможно ограничиться лишь одним из них. 

Количественный анализ охватывает такой параметр как число определений того или иного типа, встретившихся в  протоколе. Применение количественных показателей придает методике определенную строгость, позволяет в некоторой степени формализовать ее применение. (В то же время, само отнесение описания к тому или иному типу во многих случаях является результатом экспертной оценки).

При качественном анализе мы рассматриваем отдельный протокол как цельный текст, оцениваем его связность, единство эмоционального тона описания, законченность. Это позволяет оценить выразительность описания со специфически художественной точки зрения.

Критерии количественного анализа

Описания предметов, которые дают испытуемые, состоят из отдельных высказываний. Эти элементы описания в речи обычно разделены   паузами, и отличаются интонацией; они сравнительно независимы друг от друга, это отдельные единицы,  из которых складывается целое описание (для удобства понимания можно провести аналогию между отдельными словами и текстом).  Количественный анализ заключается в подсчете определений разного типа в протоколе. 

Нами  были выделены три основные типа определений. 

1.  Безоценочно–описательные определения. Среди этих определений выделяются две группы:

А. Предметные описания предельно конкретны. Человек выделяет  детали, отдельные признаки, констатирует их, не высказывает никакой оценки: «Щетка деревянная, щетина имеет черный цвет». 

Б. Конструктивные, схематизирующие определения – попытки классифицировать объект, найти специальные термины для его описания. Преследуется цель создать «объективно точную» картину, используются  числа, научная терминология: «На верхушке находится семь отверстий, одно в середине, а остальные в виде равностороннего шестиугольника с центром в среднем отверстии».

2. Эмоционально-оценочные определения. Высказывается прямая оценка предмета: «Красивая», «Неприятная», «Неинтересная», «Отталкивающая». В эту группу мы относили также суждения о свойствах предмета, если они имели вполне определенную эмоциональную окраску: «Очень уж маленькая», «Малюсенькая» и т.п. При отнесении определения к этому типу часто бывает нужно учитывать интонацию описания.

3.  Образные описания. Эту группу определений охарактеризовать наиболее сложно, поскольку термин «образ» включает разнородные по смыслу понятия. 

А. Образы, содержащие скрытые сравнения, метафоры. Такие образы создаются путем сближения (иногда – замещения) разных объектов или явлений на основании сходных признаков. 

Сами признаки остаются неназванными, что оставляет свободу для трактовки. Примеры: о соцветии чеснока: «Мумия цветка», сухой лист у основания цветка – «Дохлый мотылек» и т.п. О щетке: «Бурку набросить – будет черкес».

Б. Образы-характеры. В основе этих образов лежит общая метафора, одушевляющая вещи. Предмет напоминает человека и живет в мире, похожем на человеческий. Рассказчик старается описать его характер, переживания: «Добрый он такой, старый... Последние деньки отживает, грустный, да... Радует ли его что-нибудь, по-моему, уже ничего...». «Я представляю себе это растение в виде девушки, и она очень печальная и хрупкая».

В. Образы-картинки (ассоциации). Предмет вызывает ряд ассоциативных воспоминаний, организует вокруг себя картину. Причем мы можем проследить два разных способа зарождения образа. В первом случае участники эксперимента прибегают к собственному, прочувствованному и пережитому опыту: «У соседей по даче (в Тверской области, где никто такого не делает!) английская лужайка и бордюры из лука и чеснока, горки альпийские - ирисы, лилии и лук, и чеснок цветущие...». Во втором случае человек актуализирует «знаемый», но не собственный опыт: «сразу представляешь плантации, бедных узбекских детей, собирающих хлопок». 

Мы показали не все, но лишь наиболее яркие и важные для данного контекста примеры образных определений.
В то же время, необходимо учитывать не только количество тех или иных определений, но и характер описания в целом, рассмотрев его как законченный текст.

Критерии качественного анализа

 Прежде всего, постараемся объяснить, как были выбраны критерии качественной оценки протоколов. Для того, чтобы выявить «эталонные», свойственные художникам способы описания мы провели занятия по данной методике  с двумя группами взрослых. В «эталонную» группу, как и в предыдущем случае, вошли живописцы,  литераторы,  музыканты, хореограф, люди других творческих профессий. Вторая (контрольная) группа состояла из людей  разных, далеких от искусства профессий, имеющих высшее образование.

Нам важно было получить ответ на вопрос, существуют ли общие черты восприятия у людей, профессионально занимающихся  искусством? В чем оно заключается? 

Нам удалось выявить такую закономерность: испытуемые из контрольной группы давали достаточно разнообразные описания, которые можно было бы объединить, по крайней мере, в четыре  группы, различающиеся по характеру описания, типу определений. 

Описания «художников» имеют ряд общих черт, которые отличают эти описания от ответов других участников. 

Высокая эмоциональность описания.

Показателем «художественного» восприятия являются, в первую очередь, оценочные определения. Причем «художники» начинают описание именно с таких определений. То есть, мы сталкиваемся с фактом, описанным  Е.Торшиловой и М.Дукаревич [6] на материале  восприятия художественных произведений. Авторы показали, что основой художественного восприятия является отсутствие блокировки непосредственной эмоциональной реакции. Эта закономерность распространяется и на восприятие реальных объектов. Непосредственный, незаблокированный эмоциональный отклик даже на вполне нейтральный бытовой предмет (такой, как щетка для волос) оказывается необходимым условием художественного осмысления действительности. 

Подчеркнем, что эмоциональный тон, пронизывающий описание, не является произвольным – он опирается на внешние особенности вещи.
     В подтверждение можно привести тот факт, что два предмета описывались эталонной группой в сходном ключе.

  Декоративный природный предмет – засушенное растение – оценивается как «спокойный», «изящный». Он рождает тему старости и смерти: «мумия цветка», «шкурка, из которой ушла вся жизнь». В описаниях преобладают две темы: изящества и увядания. 

   Щетка оценивается как предмет несимпатичный, подчеркивается его грубость,  агрессивность. В то же время, она неинтересная, «не вдохновляющая».

Особенности художественной образности

«Художники» почти не используют безоценочное перечисление признаков. Этот результат очень интересен, так как, казалось бы, он противоречит распространенным мнениям об особой «зоркости» художников, их ярко выраженной наблюдательности. Однако из полученных данных не следует, что «художники»  не обращают внимания на облик предмета. Скорее эти данные  говорят о том, что отдельные признаки замечаются ими, но не рассматриваются как самодостаточное явление. В процессе восприятия и описания происходит  трансформация и слияние признаков в целостный образ.

Приведем пример: Щетка «напоминает шахматную королеву». В этом сравнении  зафиксировано сразу множество признаков. Цвет – естественный, деревянный как у белых шахматных фигур, соотношение «деревянного»  тона и черного – соотношение деревянной фигуры  и черной «короны» у шахматной «королевы». Форма – закругленная, выточенная. Фактура – лакированная поверхность. То есть, образное сравнение  включает в себя множество разных признаков, не описывая  каждый из них отдельно и подробно. Создание подобного образа возможно только при  внимательном рассмотрении предмета, однако сами по себе детали внешнего облика не интересны представителям эталонной группы. Внешний облик предмета зафиксирован в точных образных описаниях.     

В описаниях эталонной группы образы более проработаны, то есть  каждое сравнение не единично, но связано с остальным текстом, дополнено оценочными определениями. 

Эти описания внутренне непротиворечивы, часто представляют собой развернутый «портрет» вещи. Одна тема разворачивается, дополняется характерными деталями, превращаясь в небольшое сочинение. Важно подчеркнуть, что описание пронизывает единый эмоциональный тон. Например, описание щетки.

	    Испытуемый – А.Л.;    Возраст – 30 лет;   профессия – художник-педагог.

1

Щетка

Безоценочно-описательное

2

С деревянной ручкой

Безоценочно-описательное

3

С жесткой щетиной

Безоценочно-описательное

4

Напоминает колючего ежика

Образ-сравнение

5

…неприятного

Оценочное

6

Колючки одинокие, редкие, неприятные

Оценочное

7

Совершенно не хочется трогать рукой

Оценочное

8

Ершистость

Образ-характер

9

Антагонизм тому предмету (сухому растению), любому предмету, который есть в этой комнате

Оценочное

10

Если бы нужно было составить композицию, то предмет выступал бы в роли противного, противоборствующего

Образ-характер

11

И ручка имеет красивую структуру, а синяя лента ее делает противной

Оценочное

12

Но его потертость говорит о том, что им пользовались (даже, может, любили) или эксплуатировали в нужных целях

Оценочное

Описания художников строятся не из перечисления отдельных черт, а организуются вокруг некоторой идеи, перерастая в образ-характер.
Вот, например, фрагмент описания  растения: «…Ветхий… Пыль, паутина зацепились за прутья. Добрый он такой. Внутри – белый. Старый, последние деньки отживает. Грустный, да. Что-то у него прицепилось, грязный листик… радует ли его что-то? По-моему, уже ничего…Стебель пошел пигментными пятнами…». 

У «нехудожников» встречаются образные определения, но чаще всего они единичны, мало связаны с общим описанием.



	
	
	

	
	
	


Независимость способа описания от описываемого предмета

Остановимся еще на одной особенности художественного восприятия, которая тесно связана с процедурой проведения данной методики, а именно с тем, как, по какому принципу нужно подбирать предметы для описания. Очевидно, что человеку, желающему провести подобное исследование, придется выбрать предметы самому.

В эталонной группе тип предмета практически не влияет на способ описания. У художников сформирована особая стратегия восприятия, которая не зависит от свойств  конкретного предмета, его декоративности или функциональности. В то же время у людей, не специализирующихся в области искусства, способ видения меняется в зависимости от особенностей воспринимаемого: красивый, необычный предмет описывается  более эмоционально и образно, обыденный – без выраженных эмоций, путем простого перечисления признаков. 

Таким образом, элементы художественного  описания часто встречаются  у взрослых людей, не занимающихся искусством, однако они в большей степени спровоцированы ситуацией, в то время как у художников стратегия описания  не зависит от особенностей описываемой вещи.

Поэтому при проведении методики желательно подбирать контрастные предметы (природный, декоративный, красивый  и функциональный, сделанный человеком).  

Описания, данные людьми, работающими в разных видах искусства, не несут в себе указание на вид их творчества: музыка, живопись, литература, танец. Данный факт, подтверждает положение о том, что эстетическое отношение лежит в основе разных видов художественного творчества.

Законченность описания

Отметим еще одну характерную черту, свойственную «художникам», на которую имеет смысл обратить внимание при использовании данной методики. Заметна она при личной беседе: это умение поставить точку. Описание имеет внутреннюю логику, и когда оно заканчивается, то заканчивается вовсе, или следует переход к следующей теме. Изучая подобный протокол, мы можем выделить в нем смысловые «гнезда», служащие для развития одной темы. Участники из «нехудожественной» группы обычно не знают, закончили они описание или нет, смогут ли они что-то еще  придумать или  не смогут.

Итак, ответы на задания методики, данные художественно одаренными людьми, отличают следующие признаки: 

· повышенная эмоциональность; 

· отсутствие безоценочных определений, описание внешних особенностей  предмета в  «снятом» образном виде;

· внутренняя непротиворечивость;

· тяготение к созданию целостного образа-характера вокруг единого эмоционального стержня;

· законченность;

· независимость стратегии описания от конкретной вещи; 

· богатство образов-ассоциаций, что не характерно для контрольной группы.   

Учитывая описанные особенности, мы выделили четыре уровня выполнения задания.   

Уровни выполнения задания

1 уровень.
В тексте, который создает испытуемый, отсутствуют какие-либо признаки и элементы описания художественного типа. Описание строится путем перечисления  деталей. Используются преимущественно определения первого типа (безоценочно-описательные). Иногда используется  информация, непосредственно не связанная с внешним обликом вещи. Внимание уделяется точности и детализации описания. Способ описания – аналитический, членящий предмет на детали, неэмоциональный.

Приведем для примера протокол описания, в котором явно преобладает такой подход.

Пример 1. 

Испытуемый – О.С.;    возраст – 27 лет;   профессия – физик.
	1
	Щетка
	Безоценочно-описательное

	2
	Что-то ею чистили, видимо, одежду
	Безоценочно-описательное

	3
	Для чистки одежды.
	Безоценочно-описательное

	4
	С деревянной ручкой, точнее, деревянное основание.
	Безоценочно-описательное

	5
	Круглого сечения.
	Безоценочно-описательное

	6
	Одна половина уже другой, вернее, диаметр меньше.
	Безоценочно-описательное

	7
	Более узкая часть служит ручкой, на более широкой  - щетина.
	Безоценочно-описательное

	8
	Щетина расположена в 10 рядов
	Безоценочно-описательное

	9
	Каждый ряд – из нескольких кисточек, расположенных близко друг от друга.
	Безоценочно-описательное

	10
	Щетина не доходит до конца основания примерно на 1 см.
	Безоценочно-описательное

	11
	Щетина черного цвета с колючими волокнами от разноцветных тканей и пылью, главным образом, сине-фиолетового оттенка
	Безоценочно-описательное

	12
	Отродясь, ручка была полированной
	Безоценочно-описательное

	13
	Лак стерся у основания рукоятки и практически везде под щетиной
	Безоценочно-описательное

	14
	В середине ручка обмотана синей изолентой
	Безоценочно-описательное

	15
	Само деревянное основание, по-видимому, ничем кроме лака покрашено не было
	Безоценочно-описательное

	16
	В торце рукоятки – одно небольшое углубление, в противоположенном торце – их целых семь штук, часть из них полузалеплена лаком
	Безоценочно-описательное

	17
	Предмет старый и непривлекательный
	Оценочное

	18
	Щетина жесткая, не длинная,  одинаковой длины
	Безоценочно-описательное

	19
	Пьяный ее делал: отдельные ряды щетины начинаются в разных местах.
	Оценочное

	20
	Одна кисточка вообще вбок вылезла
	Безоценочно-описательное

	21
	Изолента отклеивается
	Безоценочно-описательное

	22
	Под лаком виден рисунок дерева, не сказать, чтобы интересный.
	Оценочное


Пример очень характерный: человек старается дать объективное описание, используя безоценочные определения. Перечисляются детали, делается упор на точность описания и формулировок: «С деревянной ручкой, точнее, деревянное основание… Одна половина уже другой, вернее, диаметр меньше». Эмоционально-оценочные определения  проскальзывают, однако,  они не слишком важны для участника эксперимента, образных описаний нет. Описание носит рациональный характер. Эстетическое отношение практически ни в чем не проявляется. Художественная задача не ставится.

2 уровень.

В «нейтральной» с точки зрения художественности описании проявляются некоторые благоприятные предпосылки художественного развития. Здесь встречается несколько основных вариантов.

    Первый: среди определений «предметных» свойств объекта встречаются и эмоциональные. Человек стремится выразить непосредственное  отношение к предмету. Образные описания встречаются, но не преобладают.

       Пример 2.

	Испытуемый – Н.С.;    возраст – 27 лет;     профессия – психолог.

1

Предмет колючий

Оценочное

2

Щетинистый

Оценочное

3

Потертый, но местами блестящий

Безоценочно-описательное

4

Деревянная

Безоценочно-описательное

5

С черной щетиной

Безоценочно-описательное

6

С синей полосочкой, неровно наклеенной

Безоценочно-описательное

7

Полезная, но неприятная

Оценочное

8

Надежная и  несгибаемая

Образ-характер

9

Удобная

Оценочное

10

Симметричная

Безоценочно-описательное

11

Угрожающая, но мелкая

Оценочное

12

Жесткая

Безоценочно-описательное

13

Старый

Безоценочно-описательное

14

Пыльный

Безоценочно-описательное

15

Неинтересный

Оценочное

16

Невдохновляющий

Безоценочно-описательное

17

Не знаю я, что про нее сказать… Похож на   мертвого ежа 

Образ-сравнение

18

или мертвую морскую звезду

Образ-сравнение




В данном примере представлены все виды определений: безоценочно-описательные, оценочно-эмоциональные, образные. Эмоциональный тон выдержан  на протяжении всего описания («неприятная», «неинтересный», «не вдохновляющий»). В тексте представлены образы – сравнения и намеки на образ-характер, также близкие по эмоциональному содержанию к оценочным определениям («мертвый еж, мертвая морская звезда», «надежная и несгибаемая»). В то же время, много безоценочных определений. Фактически борются два способа описания. Несомненно, у данного человека проявляется эстетическое отношение к действительности; в то же время, по-видимому, он достаточно рационален.   

      Второй пример. Используются, в основном, определения с образным замещением, образы достаточно конкретны. Сравнения часто оригинальны и необычны, они мало связаны между собой. Описание ведется через сравнение  предмета с другими вещами. 

Пример 3.

	   Испытуемый – П.А.;      возраст – 36 лет;     профессия – программист.

1

Тоже лысая

 Образное

2

Щетина свинью напоминает

 Образ-сравнение

3

Палка, которую кидают в городки, - бита

Образ-сравнение

4

Учебная граната

 Образ-сравнение

5

Ерш для унитаза

 Образ-сравнение

6

Щетка для волос

 Безоценочно-описательное

7

На кеглю похожа

 Образ-сравнение

8

Жесткая

 Безоценочно-описательное

9

Тополь южный

 Образ-сравнение

10

Так (кладет на стол) - противотанковый еж

 Образ-сравнение

11

А так – как танк или пушка, ручка как ствол

 Образ-сравнение

12

(крутит)  так – карусель

 Образ-сравнение

13

Волчок

 Образ-сравнение

14

Что-то от шестеренки

 Образ-сравнение

15

На архитектурное сооружение не похоже совсем

 Образ-сравнение

16

На деревянный заборчик на этажерке

 Образ-сравнение



	
	
	

	
	
	


Все описание построено на образных определениях. Описание представляет собой набор разнородных, не связанных между собой сравнений: свинья, граната, тополь, карусель, танк. Реплика: «На архитектурное сооружение не похоже совсем» – указывает на соответствующий ход мысли – перебор предметов, а не целостное «инсайтное» виденье сходства. Эмоциональное родство не принимается во внимание, основание для  сближения предметов – чисто внешнее сходство. 
 Тем не менее, можно отметить и ярко выраженную тенденцию к образности, то есть целостному, синтетическому восприятию. Многие из этих образов вырастают из личного опыта, наблюдений автора («…на деревянный заборчик на этажерке» – имеется в виду конкретная этажерка, стоящая в доме этого человека – «та, от которой все время отлетает заборчик»). Это дает нам основание отнести это описание ко второму уровню. 

Третий. Описание очень подробно; оно отражает заинтересованность отвечающего в предмете, неравнодушное отношение к его внешнему облику.  Однако за внешними признаками  пока не усматривается внутреннее содержание. Человек приближается к этому рубежу, но не переступает его, оставаясь на уровне подробной, внимательной фиксации неповторимых внешних  особенностей предмета.

	             Пример 4.

Испытуемый – А.З.;       возраст – 10 лет;      ученик 3 класса.
1

Щетины много, чтобы причесываться

Безоценочно-описательное

2

Палочка есть, на ней – щетина

Безоценочно-описательное

3

Палочка с точками, покрыта лаком

Безоценочно-описательное

4

На щетинках есть волосы (которые причесывались)

Безоценочно-описательное

5

Здесь много щетинок со своего строя сошли

Образ-сравнение

6

Как будто строй солдатиков идет

Образ-сравнение

7

Некоторые сильно большие, некоторые маленькие

Безоценочно-описательное

8

На палочке растут волосики

Безоценочно-описательное

9

А сами они идут вокруг щеточки

Безоценочно-описательное

10

На палочке дырочки

Безоценочно-описательное

11

Есть расстояния – как строй идет

Образ-сравнение

12

Сзади – закруженный (закругленный)

Безоценочно-описательное

13

Дырочки проткнуты

Безоценочно-описательное

14

Есть серенькие пятнышки

Безоценочно-описательное

15

Сами щетинки черные

Безоценочно-описательное

16

Весь покрыт лаком

Безоценочно-описательное

17

Лак потрескался, царапины идут

Безоценочно-описательное

18

Некоторые (царапины) вытянутые, некоторые нет

Безоценочно-описательное

19

Некоторые – толстые, некоторые – нет

Безоценочно-описательное

20

В одном пучке 10-15-20 щетинок

Безоценочно-описательное

21

Сама расческа небольшая

Безоценочно-описательное

22

Ее держат в руках

Безоценочно-описательное

23

Для причесывания собаки, кошки, лошади, кабана

Безоценочно-описательное

24

Еще щетинки некоторые вообще вытянутые, распавшиеся

Безоценочно-описательное

25

Некоторые – нераспавшиеся

Безоценочно-описательное

26

Некоторые отсвечиваются, некоторые –нормальные

Безоценочно-описательное

27

В некоторых пучках – много вытянутые, не в свой строй вошли

Образ-сравнение

28

Катать тесто – толкушка

Образ-сравнение

29

Сзади дырочки есть; трещинка есть

Безоценочно-описательное

30

Сами щеточки похожи как черные зубы, не мытые

Образ-сравнение

31

И когда подметают – настольная щеточка

Безоценочно-описательное

32

Некоторые хорошо подстрижены, некоторые плохо

Безоценочно-описательное

33

Наверху покрыто лаком, где щетинки – непокрыто

Безоценочно-описательное

34

А лак какой-то серый.

Безоценочно-описательное

35

А в конце – пятнышко, похожее на родимое пятно

Образ-сравнение

36

Откарябан лак, есть дырочки

Безоценочно-описательное

37

Можно пилить, жечь как дрова

Безоценочно-описательное

38

Можно еще щетинки жечь, они плавятся, не горят

Безоценочно-описательное

39

Пятнышки похожи как от пластилина

Безоценочно-описательное

40

Точечки как-будто кто-то тыкал.

Безоценочно-описательное




Описание строится, в основном, на безоценочных определениях, однако отличается от примера 1. В нем, несомненно, чувствуется живой интерес ребенка к описываемой вещи, умение «ухватить», зафиксировать неповторимость ее внешнего облика (отдельные точки, царапины, пятна – «как родимое пятно»). На протяжении всего описания у мальчика прорывается образ: «строй солдат», «из своего строя вышли», – связанный с организованностью, упорядоченностью устройства щетки. Такой тип описания благоприятен с точки зрения перспектив художественного развития. 

3 уровень.

Человек обнаруживает большую эмоциональную отзывчивость, интерес к предмету в его самоценности, к чувственной конкретности его облика. Описание строится преимущественно из оценочных определений (причем они могут нести и отрицательный эмоциональный заряд, как в приведенном ниже примере №5). Практически не используется безоценочное перечисление отдельных признаков. Отдельные признаки предмета не фиксируются обычным перечислением, но происходит их трансформация и слияние признаков в целостный образ. Например: «Похожа на маленьких бабочек» – в данном случае образ заменяет целый список отдельных свойств: цветочков много, все они похожи между собой, каждый из них имеет форму трилистника, они серо-бежевого цвета (как бесцветные маленькие бабочки), расположены вокруг одного центра на тоненьких палочках (что создает иллюзию роения) и т. п. Таким образом, важно отметить, что образы включают предметные признаки, но в «снятом», неявном виде, акцентируя и объединяя их.

Пример 5.

	         Испытуемый – О.;       возраст – 58 лет;       профессия – архитектор.

1

Неприятное

Оценочное

2

Механическое

Оценочное

3

Ствол чистить

Безоценочно-описательное

4

Что-то нужное, но противное

Оценочное

5

Агрессивное

Оценочное

6

Хищное

Оценочное

7

Вторгается

Оценочное

8

Делает что-то нужное, но отвратительное

Оценочное

9

То, что сделано руками человека (не природное)

Оценочное

10

Производит впечатление негармоничное

Оценочное

11

Вторгающееся для цели

Оценочное

12

На это смотреть неприятно!

Оценочное

13

Мне смотреть отвратительно!

Оценочное

14

Вызывает антипатию!

Оценочное

15

Советское производство – в руку взять неприятно!

Оценочное

16

Коротенькая ручка!

Оценочное

17

Соотношение – все неэстетично!

Оценочное

18

Неприятно!

Оценочное

19

Некрасиво сделана!

Оценочное

20

Такую ручку сделать неэстетичную!

Оценочное



	
	
	


Особенность описаний такого типа в том, что присущая им высокая эмоциональность  является непосредственной реакцией на воспринимаемый объект. В них еще не проявляется стремление  отрефлексировать и оформить  свое впечатление, создав художественный образ. 

Этот уровень можно встретить, у подростков (чаще у тех, которые занимаются художественными дисциплинами по специальным программам), у взрослых (обычно у тех, кто связан с занятиями искусством), у младших детей (достаточно редко) и говорит о развитом ЭО к действительности (что является благоприятной предпосылкой и незаменимым условием дальнейшего художественного развития). 

4 уровень.

Человек проявляет стремление к оформлению своего впечатления в целостной, выразительной и завершенной форме художественного типа и более или менее успешно решают эту задачу. Достижение данного уровня говорит о том, что человек занимает по отношению к предмету эстетическую позицию потенциального автора художественного произведения, или находится на пути к освоению этой позиции.

Описания отличаются повышенной эмоциональностью и, что особенно интересно и важно, эмоциональный тон описаний одного и того же предмета практически не меняется в процессе работы. Эмоциональная и образная стороны описания тесно связаны между собой. Особенностями описаний этого уровня являются внутренняя непротиворечивость,  тяготение к созданию целостного образа-характера  вокруг единого эмоционального стержня, законченность, завершенность («постановка точки»). Здесь человек занимает устойчивую позицию «вненаходимости» по отношению к предмету (а также по отношению к собственному эмоционально-эстетическому переживанию) и создает целостный, выразительный словесный образ этого предмета.

Этот уровень наиболее характерен для взрослых людей, имеющих опыт творчества в том или ином виде искусства, но в отдельных случаях на него выходят и подростки. 

	           Пример 5.

Испытуемая – В.А.;      возраст – 30 лет;      профессия – музыкант.

1

Важный

Образ-характер

2

Солидный

Образ-характер

3

Хорошо поработавший

Образ-характер

4

Хорошо послуживший и этим довольный

Образ-характер

5

Что-то есть бравое в нем

Образ-характер

6

Стойкий оловянный – деревянный – оловянный солдатик

Образ-характер

7

Черный матовый блеск  - торжественный, напоминает блики на концертном фраке

Образ-характер

8

Цельность есть в нем

Образ-характер




Описание достаточно короткое, но вполне законченное. Малыми средствами участник занятия с первых слов рисует образ-характер. Важность, солидность, достоинство, торжественность – трогательный и немного смешной персонаж  с вполне очерченным характером. 

   Пример 6.

	        Испытуемый – А.А.;     возраст – 31 год;     профессия – литератор.

1

Похожа на искусственные ресницы

Образ-сравнение

2

Резкий

Оценочное

3

Жесткий

Оценочное

4

Агрессивный

Образ-характер

5

Уверенный в себе

Образ-характер

6

Хочется отодвинуться от нее

Оценочное

7

С другой стороны похож на винт, турбину

Образ-сравнение

8

Связано с его целеустремленностью

Образ-характер

9

Похож на обломок стрелы

Образ-сравнение

10

Гранату

Образ-сравнение

11

На ежа

Образ-сравнение

12

Искусственная 

Оценочное




Описание строится исключительно на оценочных и образных определениях, указания на какие-либо конкретные особенности внешнего вида отсутствуют, но использованы в неявном виде. Оценочные описания «Грубый. Резкий. Жесткий» вызывает соответствующие образы: граната, обрубок   стрелы. В то же время нужно отметить, что это не случайные ассоциации: образы объединяются вокруг общего впечатления от предмета (агрессивный – оружие – обломок стрелы – граната; жесткий – еж; целеустремленный – винт, турбина). 

Пример 7.

	  Испытуемая –  Д.Р.; возраст – 20 лет; профессия – студентка художественного ВУЗа.



	1
	Бинтик для рук? Или для красоты?
	Безоценочно описательное

	2
	Создание природы и человека – резко отличаются
	Оценочное

	3
	Хотя она тоже милая. Подержанная
	Оценочное

	4
	Черный-черный волос
	Безоценочно описательное

	5
	Как будто курносая
	Образ-сравнение

	6
	Волосы оттуда не вытащишь – такая жесткая щетина
	Безоценочно описательное

	7
	Женского рода
	Образ-характер

	8
	Тетеньки такие есть с ярко черными крашенными волосами
	Образ-характер

	9
	Провинциальная, даже с украшением
	Образ-характер

	10
	Боевая такая
	Образ-характер

	11
	Не трусливая
	Образ-характер

	12
	Идет по жизни и ищет себе применение там, где можно
	Образ-характер

	13
	Щетина несгибаемая
	Образ-характер

	14
	С ней все будет хорошо
	Образ-характер

	15
	Может быть, даже найдет, кого причесывать
	Образ-характер

	16
	А если лак облезет, может быть, она еще лучше станет к старости
	Образ-характер

	17
	Кинутая, но не сдающаяся
	Образ-характер

	18
	Более оптимистичная, чем цветок
	Образ-характер

	19
	Форма не из лучших – не пропорциональная, не эстетичная
	Оценочное

	20
	Точно провинциальная дама
	Образ-характер

	
	
	


В описании использованы, в основном, образные определения. В то же время, нужно отметить, что отдельные определения работают для создания единого образа, служат для его уточнения. Несколько определений другого типа – безоценочные, оценочные служат для дополнения, уточнения того же образа. В итоге девушка создает образ одушевленного предмета, «предмета – человека». Это яркий пример построения образа-характера.

Сказанное выше относится, в первую очередь, к взрослым. Тем не менее, данная методика вполне применима и при работе с детьми. Хотелось бы отметить некоторые характерные черты ее выполнения, свойственные детям разного возраста, а также особенности интерпретации детских протоколов.

Дети  6–7 лет.

Характерной чертой в этом возрасте является высокая эмоциональность восприятия. Детская эмоциональность проявляется не только в прямом использовании оценочных суждений: «Он красивый», «Нежный», «Хорошенький», но  часто в применении уменьшительно-ласковых форм казалось бы эмоционально нейтральных прилагательных. Например: «Пластмассовенький», «Чуть грязненький здесь».

 Дети очень   восприимчивы к чувственным свойствам предметов, обращают внимание практически на каждую из десятков веточек или цветочков. «...Посередине одного цветочка выросла палочка. Сбоку у палочки черное что-то есть. Один засохнувший цветочек висит на паутине. Один – согнутый (этот). А здесь – четыре слепленных рядом…». 

Дети 6-7 лет могут использовать  сравнения, сближая предметы по комплексу признаков. Приведем некоторые из них: «Цветочки как розочки закрываются», «Как купола цветочки», «Скоро здесь слезет кожа (лак у щетки)». Образные описания детей имеют своеобразную возрастную окраску: часто они непосредственно связаны с игровыми действиями, с игровым замещением. Мальчик кладет щетку так, чтобы ручка торчала как дуло, изображает стрельбу и дает определение: «Танк». 

Отметим благоприятные для художественного развития   черты дошкольников: интерес к облику предмета и эмоциональность восприятия. Примеры образных сравнений говорят о том, что семилетние дети уже обладают предпосылками художественно-образного видения. 

Перечисленные данные говорят, о том, что методика вполне применима к детям этого  возраста. 

Несмотря не некоторые общевозрастные тенденции, дети дают вполне индивидуальные описания, которые можно рассмотреть с точки зрения художественного развития. Описания большинства детей, с которыми мы работали, можно отнести к 1 или 2 уровню. 

То есть, среди них есть такие, где трудно найти элементы художественного восприятия.

Пример 8.  

	       Испытуемый – Д.П.;    возраст – 6.5 лет;     д/с  (подг.группа).
1

Маленькая  

Безоценочно-описательное

2

Круглая

Безоценочно-описательное

3

Черные (пучки щетинок) тоже круглые

Безоценочно-описательное

4

С синей ленточкой

Безоценочно-описательное

5

Немного побольше (сверху шире), снизу – меньше

Безоценочно-описательное

6

Дырка

Безоценочно-описательное

7

Еще дырка

Безоценочно-описательное

8

Кругом идут (пучки щетинок)

Безоценочно-описательное

9

Поднимается здесь (утолщение ручки)

Безоценочно-описательное

10

Здесь тоже круглая

Безоценочно-описательное




Тем не менее, большинство детей, использует в своих описаниях художественные элементы: это и эмоционально-оценочные определения, и образные сравнения, иногда – заинтересованное отношение к предмету, проявляющееся в очень подробном, детальном описании предмета во всей его неповторимости.

           Пример 9. /Цветок/

	    Испытуемый – Н.Ф.;    возраст – 7 лет;     д/с  (подг.группа).

1

Красивый

Оценочное

2

Цветочков нет

Безоценочно-описательное

3

Сломанный

Безоценочно-описательное

4

С паутиной

Безоценочно-описательное

5

Сухой

Безоценочно-описательное

6

Цветы желтоватые чуть-чуть

Оценочное

7

Цветок как будто деревянный

Образ-сравнение

8

Не все цветы раскрыты

Безоценочно-описательное

9

Некоторые упали

Безоценочно-описательное

10

Высокий чуть-чуть 

Оценочное




Описание похоже на предыдущее, однако здесь появляются художественные элементы: оценочность – «красивый»; поиски образов для более точного описания предмета – «Цветок как будто деревянный». Отмечаются частные, индивидуальные, характерные только для этого  конкретного цветка детали: «не все цветы раскрыты», «некоторые упали». Поиск более точных описаний «желтоватые чуть-чуть». Это позволяет отнести описание ко 2 уровню. 

            Пример 10.  /Цветок/

    Испытуемый – И.З.;    возраст – 7 лет;     д/сад  (подг.группа).
	1
	Красивый
	Оценочное

	2
	Пестрый
	Образ

	3
	Нежный
	Образ-характер

	4
	Четкий
	Образ

	5
	На палочках – цветы
	Безоценочно-описательное

	6
	Палочка – красивая
	Оценочное

	7
	Задорный
	Образ-характер

	8
	Мягкий
	Образ-характер

	9
	Веточки – тоненькие
	Оценочное

	10
	Листочки – мягкие
	Оценочное

	11
	Немножко твердый
	Безоценочно-описательное


Данный пример показателен с точки зрения перспектив художественного развития. Девочка 7 лет дает описание, приближающееся к эталонному (его можно отнести к 3 уровню). Используются, в основном оценочные определения, ребенок старается за внешними признаками «ухватить» характер предмета: нежный, мягкий, задорный. Определение «Мягкий» мы отнесли к образным, поскольку сухое растение достаточно жесткое, что ребенок и отмечает – «немножко твердый». «Мягкий» относится к общему впечатлению, настроению, которое создает предмет. Не менее интересно описание щетки, данное  этой же девочкой. Оно очень длинное, приведем лишь фрагмент: «Хорошенький. Ласковенький. Добренький. Скоро он будет совсем белый. Рисунок здесь настоящий (естественный, деревянный). Уже совсем старенький». Однако такое описание встретилось всего один раз.

В целом можно отметить, что дети этого возраста редко могут подняться до уровня целостного эмоционально-образного описания. Их ответы нужно оценивать с точки зрения богатства художественных элементов: выраженность эмоций, точные интересные образы, богатство деталей. 

Дети  9-10 лет.
Группа третьеклассников в некоторых отношениях сходна с группой шести-семилеток. У большинства детей возрастает интерес к деталям (среднее количество определений максимально по сравнению со всеми группами). 

Опираясь на развивающуюся наблюдательность, десятилетние дети используют интересные и точные образные сравнения. Образные определения встречаются у большинства детей. Приведем несколько примеров: «Лак какой-то серый, а в конце – пятнышко, похожее на родимое пятно». «Сами щеточки похожи на черные зубы». Лепестки напоминают третьеклассникам бабочек, жучков, снежинки, похожи на «гречневую кашу». Характерно, что многие из этих сравнений встречаются и в описаниях Эталонной Группы, где, однако, они включены в целостное описание.

Число оценочных определений у третьеклассников резко сокращается. Число неэмоциональных перечислений признаков увеличивается. Этот интересный факт, по-видимому, объясняется началом школьного обучения, направленным на формирование рационально-логического мышления. Таким образом, отметим, что к третьему классу дети начинают утрачивать эмоциональность восприятия, однако интерес к внешнему облику объекта, способность к обобщению по комплексу признаков у них представлены достаточно широко.

Описания младших школьников мы также оцениваем с точки зрения благоприятных предпосылок художественного развития.

             Пример 11.  /Щетка/

	       Испытуемый – С. К.;    возраст – 9 лет;   ученик 3 класса.      

1

Деревянная

Безоценочно-описательное

2

На конце обстругана

Безоценочно-описательное

3

В конце – так идет, здесь – потолще

Безоценочно-описательное

4

В начале –щетинка

Безоценочно-описательное

5

В ней есть дырочки

Безоценочно-описательное

6

Твердая немного

Безоценочно-описательное

7

Ободрано, где сама щетина

Безоценочно-описательное

8

Полирована здесь

Безоценочно-описательное

9

Здесь треснутая немного

Безоценочно-описательное

10

До середины выглядит как дерево

Образ-сравнение

11

Вот эта штука не вся покрыта щетинками, есть пробелы

Безоценочно-описательное

12

 Здесь – много волосков, здесь уже мало

Безоценочно-описательное



	
	
	

	
	
	


Это описание можно отнести к 1 уровню. Оно состоит из безоценочного перечисления признаков, лишено эмоциональной окраски, присутствует одно образное сравнение, но и оно достаточно условно может быть отнесено к этой категории: щетка действительно деревянная и, естесмтвенно, ее фактура  похожа на дерево. 

            Пример 12.  /Цветок/

     Испытуемая – В.С.;    возраст – 10  лет;   ученица 3 класса.      
	1
	На длинной палке
	Безоценочно-описательное

	2
	Его  цветок похож на одуванчик
	Образ-сравнение

	3
	Пушистый
	Безоценочно-описательное

	4
	Круглый
	Безоценочно-описательное

	5
	Цветок состоит из маленьких цветочков, которые растут на маленьких – маленьких палочках
	Безоценочно-описательное

	6
	Цветы его раскрыты
	Безоценочно-описательное

	7
	На некоторых цветках есть маленькие черненькие пятнышки
	Безоценочно-описательное

	8
	Стебель книзу расширяется
	Безоценочно-описательное

	9
	Цветы его растут в разные стороны по кругу
	Безоценочно-описательное

	10
	Некоторые цветы растут не из палок, а есть раздвижки, из них начинается цветок
	Безоценочно-описательное

	11
	На некоторых палочках нет цветков
	Безоценочно-описательное

	12
	Цветок состоит из маленьких лодочек
	Образ-сравнение

	13
	Соединяется и получается круглый цветок, состоящий из маленьких лодочек
	Безоценочно-описательное

	14
	Цветок похож на круглое поле, усеянное цветами.
	Безоценочно-описательное


В целом описание довольно рациональное, построенное через перечисление отдельных свойств. Тем не менее, девочка использует не только безоценочные определения, но и образные (сравнение лепестков с лодочками), а также эмоционально-образное («поле, усеянное цветами»). Такое описание можно отнести ко 2 уровню.

            Пример 13.  /Цветок)

       Испытуемый – А.Л.;    возраст – 9 лет;   учащийся 3 класса.      
	1

	Похоже на ежика

	Образ-сравнение


	2

	На мячик похоже

	Образ-сравнение


	3

	На лицо кошки на морду

	Образ-сравнение


	4

	Похоже на маленькие цветы

	Образ-сравнение


	5

	На лицо кошки

	Образ-сравнение


	6

	На волосы

	Образ-сравнение


	7

	На ветки похоже

	Образ-сравнение


	8

	На жучков

	Образ-сравнение


	9

	Пушистый

	Оценочное



	


Как мы уже упомянули, у третьеклассников хорошо развито образное мышление (что, вероятно, можно расценивать как один из задатков художественного развития). Эти сравнения еще не несут в себе художественной специфики – они очень разнородны, не связаны единой идеей, являются как бы игрой воображения. Тем не менее, некоторые из этих сравнений весьма точны, говорят о развитой наблюдательности. Сходство с насекомыми («жучки», «бабочки») отмечается, например, участниками эталонной группы.  Действительно, сухие цветочки по форме, расположению, цвету напоминают маленьких жучков. Это описание отнесено ко 2 уровню. 

 Некоторые третьеклассники дают описания, приближающиеся к эталонной группе.

   Пример 14.  /Цветок/

      Испытуемая – М.С.;    возраст – 9 лет;   ученица 3 класса.      
	1
	Длинный
	Безоценочно-описательное

	2
	Сухой
	Безоценочно-описательное

	3
	Красивый
	Оценочное

	4
	Круглый
	Безоценочно-описательное

	5
	Лохматый
	Оценочное

	6
	Интересный
	Оценочное

	7
	Извилистый
	Оценочное

	8
	Желтый
	Безоценочно-описательное

	9
	Темный
	Оценочное

	10
	Пушистый 
	Оценочное

	11
	Легкий
	Оценочное


Девочка пользуется, в основном,  оценочными определениями. В некоторых из них явно чувствуется склонность к одушевлению предмета: лохматый, интересный. Оценочные определения служат для передачи впечатления от предмета: красивый, темный, извилистый. Простое перечисление признаков и деталей у этой девочки малоинтересно. По этим признакам можно отнести описание к 3 уровню.

Дети  12 – 14 лет.

Полученные нами данные говорят о том, что ответы  подростков при работе с данной методикой весьма разнообразны, у них встречаются почти все те же типы описаний, что и у взрослых. Существенное влияние на результаты выполнения задания оказывает способ обучения.

Для обследованных нами старшеклассников обычной средней школы г. Москвы, обучающихся по традиционной программе, характерна общая тенденция к уменьшению числа определений (число их  меньше, чем в остальных группах). Описание строится, в основном, на безэмоциональном перечислении признаков. Изменяется ракурс восприятия – предмет обычен и неинтересен.

Число  эмоциональных определений резко сокращается. Способность к образному видению значительно снижается. Восьмиклассники  используют мало образных определений, все они отличаются стереотипностью: цветок похож на солнышко, ежика, одуванчик, а щетка ничего не напоминает. Типичный протокол подростка (без сокращений) выглядит  так: 

            Пример 15.  /Щетка/ 

     Испытуемая – К.Р.;    возраст – 13 лет;   ученица 8  класса.  

	1
	Деревянная
	Безоценочно-описательное

	2
	Короткая
	Безоценочно-описательное

	3
	Гладкая. 
	Безоценочно-описательное

	4
	С твердой щетиной.
	Безоценочно-описательное

	5
	Щетина черная
	Безоценочно-описательное

	6
	Твердая
	Безоценочно-описательное

	7
	Неповторяющейся формы
	Безоценочно-описательное

	8
	Много щетинок.
	Безоценочно-описательное

	9
	С содранной поверхностью
	Безоценочно-описательное


Данный протокол (1 уровень) показывает, что восприятие подростков, обучающихся по традиционным программам, в целом существенно изменяется по сравнению с младшими детьми: заметно утрачивается его эмоциональность и образность, потерян интерес к облику предмета. Данные результаты подтверждают наблюдения педагогов и исследователей о «подростковом  кризисе» художественного развития. 

У подростков, обучающихся по программе Г.Н.Кудиной и З.Н.Новлянской «Литература как предмет эстетического цикла», результаты оказались иными. Они используют много оценочных определений. То есть в этих условиях обучения подростки  осознают ценность субъективного отношения, у них складывается привычка «работать» с областью собственных эмоций, и как результат – «открывать» свой внутренний мир для себя и других. Они легко привлекают образные определения; образы разнообразны - представлены все типы образов (образное замещение, образ-характер, образы-ассоциации). 

Очевидно, специальное обучение, направленное на развитие художественного мировосприятия, дает возможность преодолеть общую неблагоприятную тенденцию подросткового возраста.

            Пример 16.  /Цветок/

      Испытуемый – И.К.;    возраст – 13 лет;   ученик 8  класса.  
	1

	Странный

	Образ-характер


	2

	Одинокий

	Образ-характер


	3

	Скучный

	Оценочное


	4

	Никому не нужный

	Оценочное


	5

	Необычный

	Оценочное


	6

	Одинокий

	Образ-характер


	7

	Безнадежный

	Образ-характер


	8

	Грустный

	Образ-характер


	9

	На ежика похож

	Образ-характер


	10

	Волшебный

	Оценочное


	11

	Неожиданный

	Оценочное


	12

	Один такой

	Оценочное


	13

	Старый

	Оценочное


	14

	Засохший

	Оценочное


	15

	Усталый

	Образ-характер


	16

	Хрупкий

	Оценочное


	17

	Беззащитный

	Образ-характер


	18

	Высокий

	Оценочное


	19

	Строгий

	Образ-характер


	20

	Грациозный

	Оценочное



	


Описание  в  эмоциональном  и образном отношении приближается к «эталонному». Однако характерная для подростков черта – некоторая разбросанность, отсутствие внутреннего единства – позволяет отнести его лишь к 3-му, а не к высшему, 4-му уровню. 

Таким образом, подростки могут давать самые разнообразные описания, и к их оценке мы можем подходить с теми же критериями, что и описаниям взрослых людей. Тем не менее, в первую очередь нужно обращать внимание на художественные детали описания (те, которые были описаны выше) и рассматривать их как проявление эстетического отношения и потенциал художественного развития подростка.

В заключение еще раз кратко определим основные уровни выполнения задания по методике «Описание предмета».

1 уровень. В описании отсутствуют какие-либо художественные элементы. Описание строится путем перечисления деталей с использованием безоценочно-описательных определений.

2 уровень. В нейтральном с точки зрения художественности описании проявляются некоторые благоприятные предпосылки художественного видения: это могут быть оценочные или образные определения, которые однако не составляют основу описания, а представляют собой единичные «проблески», в целом же описание сохраняет безоценочно-описательный характер (более подробно о нескольких вариантах, которые были отнесены к этому типу, см. в тексте).

3 уровень. Описание строится преимущественно из оценочных определений, практически не используется безоценочное перечисление признаков, происходит их трансформация и слияние отдельных признаков в целостный образ. Описание отличает некоторая «разбросанность», незавершенность.

       4 уровень. По типу используемых определений – сходно с 3 уровнем, однако в описании явно проявляется стремление к оформлению впечатления в целостный, выразительный образ. Особенностями описаний этого уровня являются внутренняя непротиворечивость, тяготение к созданию целостного образа-характера вокруг единого эмоционального стержня, законченность. Этот уровень характерен для взрослых людей, имеющих опыт художественного творчества, но в единичных случаях на него выходят  подростки.

ПРАКТИКУМ

А теперь попытайтесь самостоятельно оценить несколько описаний. Опираясь на изложенные выше критерии, попробуйте отнести каждое описание к одному из четырех уровней.  Какие определения в нем преобладают? Опирается ли автор на собственный чувственный опыт? Насколько он наблюдателен, внимателен, видит ли он характерные черты именно этого предмета или говорит вообще о сходных предметах? Видит ли он за деталями внешнего облика выразительные черты внутренней жизни (тяготеет ли описание к образу-характеру)? Насколько непосредственна, не заблокирована эмоциональная реакция? Обратите внимание на законченность описания, единство эмоционального тона.

При оценке протоколов постарайтесь опираться не только на те признаки, которые нам удалось формализовать, но, в первую очередь, на свою интуицию.

Описание 1.

Ю.Г. Девочка, возраст 10 лет, 3 класс.   /Сухое растение/

· Желтого цвета

· У него очень маленькие цветочки

· Он похож…на ежа, наверное

· Немного похож на волшебную палочку

· Красивый

· Сухой

· У него очень много палочек

· Ножка полосатая

· Смешной 

· Интересный

· Тоненький

· Он немного похож на маленькое деревце

· Как одуванчик

· У него видны пятнышки темные (на стебле)

· Круглый, как солнце

Описание 2.

П.П. мальчик, возраст 10 лет , 3 класс.  /Щетка/

· Твердый

· Деревянный

· Шершавый, как расческа

· Лаком покрытый

· Круглый ствол

· Тут утолщение идет, поднимается (ручка расширяется)

· Эти штучки – как волосы

· Щетка твердая

· Волосы укреплены -  клеем приклеены

Описание 3.

Н.М., девочка, 14 лет, 8 класс.  /Сухое растение/

· Воздушный

· Романтичный

· Мягкий

· Нежный

· Теплый

· Открытый

· Сказочный

· Юный

· Прелестный

· Необыкновенный

· Волшебный

· Весенний

· Светлый

· Вдохновляющий

· Естественный

· Родной

· Близкий

· Неординарный

· Счастливый

Описание 4.

Н.Б. , 35 лет.  /Сухое растение/

· Изящная

· Кружевная

· Хрупкая

· Похожа на маленьких бабочек

· Элегантная

· Воздушная

· Сухая

· Графичная

· Живописная                     Все!!!
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Н. Чубук.  Становление авторской позиции в детском литературном творчестве.

Методика «Образ героя».

Основная направленность методики.

    «Образ героя» – методика, исследующая уровни литературного развития школьников; в первую очередь – уровни освоения авторской позиции в литературной деятельности. Основное допущение методики: существуют разные степени включенности человека в процесс литературно-художественной деятельности, представленной в культуре. Именно это обстоятельство позволяет говорить об уровнях литературного развития детей; Обсуждаемые ниже уровни не исключают возможности рассматривать случаи особой предрасположенности ребенка к занятиям литературным творчеством, за которой стоит его специальная одаренность. Они лишь означают, что развивать в литературно-творческом отношении можно всех детей, но особая любовь к этим занятиям обнаружится у немногих.

  Это также означает, что уровни литературного развития как бы фиксируют собой точку отсчета и последующие варианты движения к определенной цели, заданной для этой области культуры. Таким образом, развитие выступает не в качестве ярлыка, констатирующего некий конечный результат, а дано в длительности, что позволяет в связи с этим говорить о процессе творческого становления ребенка. С другой стороны, это означает, что творческое становление в онтогенезе – не произвольно-хаотическое явление, что оно подчинено каким-то общим психологическим законам, согласно которым, возможно, в исторической перспективе становилась литературно-художественная деятельность человека.

  Важным показателем успешного литературного развития школьника является его способность представить целостный образ героя, обладающий выраженными чертами индивидуальной внутренней жизни и данный по преимуществу в некотором событийно организованном пространстве.

   Итак, основной тезис, из которого вытекают все последующие действия в рамках методики, утверждает следующее: в литературном произведении образ героя является базовым, т.е. системообразующим элементом. С этой точки зрения, овладение законами воспроизведения героя в литературно-словесном творчестве составляет одну из главных целей литературного развития ребенка.

  Второй исходный тезис: путь к этой цели представляет собой процесс. 

  Стадии  процесса детского литературного развития, о которых мы будем говорить ниже, во взрослой литературе выступают как элементы художественной формы, которыми свободно оперирует писатель, воплощая образы своей фантазии в материале слова. Констелляции этих элементов и составляют самую суть, «строительный материал» образа героя любого произведения, относящегося к эпическому роду литературы. 

  В процессе становления творческой самодеятельности ребенка они выстраиваются в определенную последовательность, позволяющую делать выводы об их относительной иерархичности. Получается так, что всякий предшествующий элемент служит той «благодатной почвой», на которой  взращивается потребность в следующем шаге, т.е. изнутри происходит поиск очередной формы воплощения образа героя. В конечном итоге, при условии включенности ребенка в непрерывный процесс деятельности,  мы получаем феномен, подмеченный в свое время известным теоретиком и экспериментатором польского театра Ежи Гротовским. Он утверждал, что в актерском мастерстве, при освоении и воплощении образа героя, для его наиболее полного и психологически достоверного художественного воссоздания на сцене, важнее всего «опережать форму тем, чем и должно ее опережать – …сохранять процесс, ведущий к форме…» [3, 264].  

   Именно это, применительно к литературно-художественному искусству, обеспечивает ребенку школьный курс Г.Н.Кудиной и З.Н.Новлянской «Литература как предмет эстетического цикла»: он 

· оснащает ребенка культурными средствами; 

· удерживает его длительное время в необходимости творить; 

· практическим образом «посвящает» ребенка в законы художественной формы; 

· органично передает ему к старшим классам инициативу порождения творческого замысла.

Методика «Образ героя» отрабатывалась на материале литературного творчества детей, обучавшихся по этой системе.

Описание методики.

   Данная работа имеет своей целью описать, как столь привычно звучащее для любого ученика средней школы сочетание «образ героя» может стать критерием, позволяющим оценивать литературно-творческое, а вслед за ним – и личностное развитие ребенка.

   Переходя к описанию основных типов  героя детского литературного творчества, отметим, что каждый из них может быть представлен как в условной, фантастической,  так и в «жизнеподобной» форме. Для логики процесса становления ребенка как автора –  это  различение очень важно, но здесь, в целях сохранения простоты и прозрачности основных посылок методики, мы лишь вскользь касаемся этого вопроса.

Показатели и уровни освоения авторской позиции.
   1 тип – внешний герой. 

   Глаз «непосвященного» всегда скользит по поверхности. В этом утверждении нет скрытого намека на отсутствие глубины или неспособность различать суть явлений. Здесь в принципе не может содержаться оценки, ибо это – первое правило психологии восприятия: охватывать «телесный» контур предмета (явления, события) и бесстрастно фиксировать его в сознании.

   На основе этого же правила, бессознательно, ребенок производит свои первые опыты, которые знаменуют начальную стадию процесса литературного развития: образ героя дан с внешней стороны, т.е. автор фиксирует исключительно особенности внешнего облика персонажа и его действия (которые вполне могут быть логично организованы и даже представлять собой нехитро выстроенный сюжет). 

  Это и есть в терминах нашей методики «внешний герой» – как некий персонаж экспозиции, зачина литературного произведения. (Его легко идентифицировать, если представить себе камеру, которая скользит «взглядом» по лицам, позам, движениям, взаимодействиям героев, только что появившихся в кадре, и, пока без звуков, фиксирует все это для последующего воспроизведения). 

  Внешний герой – это негласное, но универсальное литературное правило, согласно которому происходит знакомство с новым персонажем.

  Итак, с внешнего героя начинается опытное постижение законов художественной формы в литературном творчестве.

   Крапива жжется, приходит человек с дубиной и ее ломает. И она ломается… А он ломает и ломает и не дает крапиве выпрямиться. А крапива выставляет наружу свои колючки. А человек их ломает. Потом он устал, бросил, схватил топор, порубил дерево, и оно поломало всю крапиву, которая там была. И ушел домой. Потом он пошел за грибами и набрал полную корзину грибов, пожарил их и съел. Потом пошел ломать другую крапиву и стал ее ломать. Взял ту же самую дубину и стал вырубать ее с корнями. А потом он догадался, что так у него ничего не получится – с корнями вырубать, и он одел рукавицы и стал эту крапиву вырывать из земли с корнями…     (А.Н., 1 кл.)

  В приведенном этюде начинающий автор описывает своего героя только через его действие, которое, как нетрудно заметить, все время «ускользает», «не хочет» складываться в сюжет, поэтому автор продолжает генерировать все новые и новые ситуации, пытаясь восполнить «количеством» поступков психологическую «неглубину» героя. С другой стороны, несмотря на отсутствие внешних и внутренних «данных» о герое, у автора получился довольно определенный образ: настойчивости, упорства, последовательности, в чем-то – даже ожесточенности – и все это достигается исключительно через описание ряда действий героя.

  Имя герою здесь – «он». Оно очень характерно для начального этапа и обратно пропорционально описывает степень приближения автора к индивидуальности героя. Этого героя называют еще «человек», «мальчик», «девочка», «люди», «они», «она» и т.п. В качестве имени также используется малоупотребительная в русском языке неопределенная форма существительного.

  Один человек пришел в лес и стал рубить дрова. Он воткнул в одну сосну топор, и сосна скрипит. 

  Один мальчик пошел за малиной. Он полез в крапиву, а крапива жжется     (Н.Д., 1 кл.)

   «Один человек», «один мальчик» – формула безличного, апофеоз неопознанного внутреннего мира. Но это – этап, и, смеем утверждать, – этап необходимый.

  Для полноты картины приведем еще один пример внешнего героя – его условный подтип.

  Я – жук. Я красный, с черными глазами. Я ползаю по деревьям, у меня лапки с зазубринками, и я ими цепляюсь за кору. У меня длинные усы, и однажды у меня зацепился ус и я не мог ползти дальше. Но у меня есть клещи, и я перегрыз кору и пошел дальше. У меня все красное, даже морда, и на коре меня легко заметить. И однажды меня заметили – пришло какое-то животное с квадратной штукой, и что-то сверкнуло. Я скорее уполз.   (Н.Д., 2 кл.)

  Внешний тип героя «в чистом виде» случается не только на начальном этапе обучения. Ниже приводится работа, написанная в 7 классе. Сюжетно она выстроена гораздо лучше, чем работы первоклассников. Вместе с тем, нетрудно заметить, что все «образы», появляющиеся в тексте («я», «мальчик», «родители», «собака»), автор также описывает на уровне их действий, не касаясь чувств, переживаний, мыслей, – одним словом, проявлений их внутреннего мира.

  У нас во дворе живет один мальчик. Я не знаю, как его зовут, я его видела только один раз и то за окном. Но мы с ним знакомы «заочно». Когда я иду по улице и захожу во двор, я слышу очень громкую музыку из его окна. Тогда я быстро бегу домой и включаю свой магнитофон на полную мощность. Закрываю дверь в мою комнату, выхожу из нее и затыкаю уши. Бедная моя собака – бегает вокруг и не знает, что делать, ведь для нее эта музыка еще громче. Родители закрываются в своей комнате, но только сейчас, а раньше они кричали на меня, чтобы я не сходила с ума… Когда кончается песня, я выключаю магнитофон, а он включает, и так мы с ним играем, пока не надоест.  (М.Т., 7 кл.)

  Такой герой в старших классах – скорее, исключение, чем правило: в этом возрасте характернее его «вкрапления» в текст, и это вполне согласуется с логикой литературного процесса, а также со «статусом» такого героя в полновесном литературном произведении взрослого художника.  
  Ниже приводятся для сравнения – чтобы почувствовать, как такой «элемент» звучит во взрослой литературе – несколько «зачинов» из классического художественного произведения. «Большие» писатели выступают в этом разделе пособия в роли своего рода «эталонной группы»: их произведения играют роль, подобную той, которую играла работа групп художников- профессионалов, принимавшая участие в других наших исследованиях.

  «Утро. Сквозь ледяные кружева, покрывающие оконные стекла, пробивается в детскую яркий солнечный свет. Ваня, мальчик лет шести, стриженый, с носом, похожим на пуговицу, и его сестра Нина, пухленькая, малорослая не по летам, просыпаются и через решетки кроваток глядят сердито друг на друга».  (А.П.Чехов. «Событие»).

  «Вечером приехал Иван Василич Чеботарев. Это небольшой старичок в теплом глубоком картузе и в голубой, слинявшей от времени чуйке («двадцать осьмой год с плеч не спускаю!»). Всегда горбится – наиграл себе эту манеру в каком-то большом соответствии  со своим характером. Сколь стар, определить невозможно…Наблюдателен поразительно, жизненный опыт имеет громадный. Курчавится серая жесткая бородка, курчавы черно-серые брови и волосы на носу. Смотрит чаще всего в землю, взглядывает исподлобья. В живых черных глазах и в губах постоянная снисходительная усмешка.

  Мужик, привезший его на барский двор со станции, неловко, нелепо остановил телегу как раз посреди двора. Иван Василич легонько покрутил головой на его глупость, не без труда (или притворяясь, что ему трудно) слез, откинув полу чуйки, отвернулся и, еще больше сгорбившись, вытащил из кармана шаровар очень большой и очень засаленный кошелек. Мужик тупо глядел на серые волосы, курчавившиеся на его шее. Он же не спеша отсчитал медяками восемь гривен и, подумав, прибавил еще две копейки…».  (И.А.Бунин. «В саду»). [6, c.450].

  «В эту минуту к ним примчались во всю прыть два сторожевых блуждающих огонька. Один был проворнее и прибежал первым. «Едут, едут!» – кричали они…

  Девицы разом взмахнули шарфами и присели чуть ли не до земли… Старый троль был в короне из ледяных сосулек и полированных еловых шишек, в медвежьей шубе и в мохнатых меховых сапогах. А сыновья его, здоровенные парни, носили кафтаны нараспашку и на королевский прием явились с голыми шеями и без подтяжек…».  (Г.Х.Андерсен. «Лесной холм»). [1, c.35].

  И последнее замечание: поскольку речь идет о произведениях художественно-изобразительной словесности, было бы естественно обратить внимание на то, кто говорит в произведении, т.е. кто является «рупором», озвучивает авторскую точку зрения, «рисует» словесными средствами картину жизни и образы персонажей. С этих позиций, мы можем констатировать, что таким «говорящим лицом» в тексте с героем внешнего типа выступает либо рассказчик-повествователь – РП, либо рассказчик-герой – РГ (см. этюд «Я – Жук»).

     2 тип – внешне-внутренний герой. 

     Основное художественное высказывание в тексте принадлежит РП и РГ. Но на этом этапе оно подчинено другим изобразительным целям. Содержательно происходит важное смещение акцентов –  в сторону возрастающей психологичности образа героя: РП (РГ) описывает не только внешность и действия, но также подвергает анализу его мысли, чувства, интенции – одним словом, внутренний мир героя. 

  Очень существенным моментом нам представляется здесь «пространственное» расположение РП или РГ (своего рода «место» камеры): говорящее лицо позиционируется на границе 2-х миров – внешнего и внутреннего. Рассказчик продолжает сочувствовать внешнему герою, внимательно вглядываясь в детали его внешности, динамику в пространстве художественного мира произведения. И вместе с тем он все чаще «заходит» за границу внешнего, отмечая вторящие внешнему действию психологические события, внутренние движения героя. 

   На этом этапе, если продолжить описание в логике уже прозвучавшей метафоры, персонажи в гораздо большей степени «раскрываются» перед камерой, которая здесь начинает замечать и фиксировать эмоциональные движения и изменения чувства героя.

   Итак, герой этого периода дан не только с точки зрения его внешней формы – но и внутреннего смыслового целого. Такой герой получил название внешне-внутреннего.

  Внешне-внутренний герой по-прежнему мало говорит: речь изображаемая – редкая реплика (также, как и на предыдущем этапе: см. фрагменты из И.А.Бунина и Г.Х.Андерсена).

   Он также может быть воплощен автором и в жизнеподобной, и в условной форме.

   Капелька сияла в серебряной росе. Ей очень нравилось лежать на солнышке. Это было ее любимое развлечение. Хоть все капельки росы живут очень мало, все равно вся жизнь их очень радостная. Лучше всего тем, которые живут в тени. Их жизнь довольно долгая. Но им бывает скучно, особенно когда припекает солнышко, потому что все их подружки … быстро испаряются.    (М.Т., 5 кл.)

  Я – вода, та самая, которая тушит огонь. Меня очень много на земном шаре. Я теку реками, сплю озерами, морями, океанами и водохранилищами. Я часто ссорюсь с огнем, хотя от него образовалась. Я очень люблю, когда солнце меня греет. Я очень не люблю, когда во мне купаются. Я очень люблю ветер, потому что он меня гоняет.     (Н.Д., 2 кл.)

  Доминанта этого периода заключается в том, каким образом автор представляет опыт своего героя – он рассказывает о нем так, чтобы стал ясен мир его чувств, ценностей, его отношений. 

  Мальчишки забрались в разрушенный дом. Им было очень интересно посмотреть дом, а особенно хотелось им посмотреть старый чердак. «Дед говорил, что этот чердак был старого колдуна», – сказал с умным видом старший из мальчиков. 

  Они пробрались по лестнице и оказались на чердаке. Там пахло сыростью, гнилым деревом, вокруг них висела паутина, было очень темно. Они зажгли старую керосиновую лампу и увидели мебель. На чердаке стоит шкаф. Казалось, что этот шкаф делали русские мастера, а этот – стоит здесь миллионы лет.

  Мальчики стояли и рассматривали половину комнаты. Они хотели идти дальше, но откуда ни возьмись – черный кот. Он перебежал им дорогу. Мальчики испугались, что кот принесет им несчастья, и они пошли рассматривать дом.   (Д.Р., 4 кл.)

  Нужно отметить, что, несмотря на большую приближенность подобных текстов  к индивидуализации образа героя и попытки РП / РГ обозначить его чувственно-эмоциональные проявления, герой продолжает сохранять известную степень обобщенности, «безликости». Это выражается, в частности, в том, что  рассказчик  по-прежнему использует вместо имени собственного местоимения («он», «она»), нарицательные существительные («человек», «мальчики», «девочка»). К примеру, героям предыдущего этюда «интересно посмотреть дом», «особенно хотелось…посмотреть старый чердак», «хотели идти дальше», «испугались». Это – ряд знаков, делающих определенной  внутреннюю жизнь героя, и вместе с тем герой – лицо собирательное, «мальчики».

 Иначе обстоит дело во «взрослой» литературе. Там образ изначально строится автором как индивидуальный тип. Анализ углубляет его, успешно отвоевывая у неопределенности внутреннее лицо героя. 

  «…я, волнуясь, поспешил за ним…и через минуту уже сидел в большой приемной редактора, который оказался очень хорошенькой и маленькой молодой женщиной, а потом – в столовой, совсем по-домашнему, за кофеем. Меня то и дело угощали и все расспрашивали, сказали несколько лестных слов о моих стихах, напечатанных в столичных ежемесячниках, звали сотрудничать в «Голосе»… Я краснел, благодарил и неловко улыбался, сдерживая почти восторженное удовольствие от такого неожиданно-чудесного знакомства, несколько дрожащими руками брал какие-то печенья, быстро и сладко таявшие во рту…».  (И.А.Бунин. «Жизнь Арсеньева») [7, c.189]. 

  Этот тип героя может быть представлен автором и следующим образом:

  «Вдруг Реджинальд подумал, не читал ли мистер Олдерсон его роман, усмехнулся при этой мысли и решил спросить парикмахера:

· Вы что-нибудь слышали о книге под названием «Вьюнок»?

· Нет, сэр, – отвечал мистер Олдерсон. – Но меня не назовешь большим любителем чтения….Как вы ее назвали, сэр?

· «Вьюнок».  <…>

· Могу ли я спросить, сэр, кто автор? Так легче бывает найти книгу.

  Реджинальд не ожидал такого оборота дела и почувствовал себя неловко. С деланно беспечным смехом он признался, что…по правде говоря….это он сам».  (Алан А.Милн. «Двое») [11, c.88].

  Итак, автор этого этапа «овнешняет» внутреннее бытие своих героев, представляет его внутреннюю жизнь как значимое, самоценное явление. Но это внутреннее он называет, рассказывает, повествует о нем. Он еще не умеет являть состояние героя, не анализируя его – просто показывать его при помощи имеющегося  в его распоряжении словесного «строительного» материала.

  Этой задаче посвящен следующий период в его становлении как автора.

     3 тип – внутренний герой.

     «Живописание» индивидуальности героя, многообразная пластика его эмоциональной жизни, его переживания, состояния в полной мере воплощаются в «материале слова» на третьем витке процесса литературного развития ребенка.

  Здесь дети делают «последний» в этом отношении шаг – представляют героя «из него» самого.

  На уровне речевой структуры текста это выглядит следующим образом: речь изображающая (речь РП или РГ) оказывается вытесненной другим речевым потоком, который призван явить – вне анализа и оценки рассказчика! – его, героя, непосредственное переживание и то, что нельзя художественно освоить и выразить при помощи психологического анализа: состояние, эмоционально-волевой тон, тип сознания. 

  В детском творческом этюде формы воплощения внутреннего героя, разумеется, гораздо прозрачнее, чем во взрослой литературе.  Но даже совсем простенький намек на текст с таким типом героя мы полагаем вполне достаточным для того, чтобы утверждать: ребенок в своем становлении определенно делает качественный рывок, «последствия» которого для его художественно-творческого развития трудно переоценить.

  Внутренний герой может быть воплощен также в условной и в жизнеподобной форме. 

  Вот простая форма с героем этого типа, скорее, случайно найденная ребенком, чем составившая «сознательную» страницу в его арсенале изобразительных средств. Этот факт, однако, нисколько не умаляет значимость непроизвольных творческих действий автора на начальном этапе становления.

  Слышны чьи-то шаги. Кто-то приближается. Не видно, кто, и не слышно, что, но кто-то очень страшный! Змея или волк. Ай, это охотничьи собаки! А с ними кто-то едет с длинной-длинной пикой. По-моему, надо вытаскивать свои колючки. (Д.М., 2 кл.)

  Внутренний герой следующих этюдов явно «повзрослел», и нетрудно заметить, что проявления его соответствуют изменившемуся мироощущению и психологическому содержанию внутренней жизни их авторов. 

  Опять идет дождь. Дома делать нечего, все разъехались по лагерям и дачам. Пойти, что ли, поесть? Как всегда, - картошка с сыром. Лучше пойти почитать. Интересная книга – «Два капитана» Каверина.

  Наконец-то, дождь кончился. Надо сходить в магазин, и можно гулять на пристани. К пристани ведут ступеньки. После дождя они скользкие, и на них прыгаешь, как лягушка на лилиях.

  Как приятно посидеть на ступеньках у самой воды и помечтать или представить себе всю эту гладь в виде зеркала, в котором отражается жизнь в разных частях света. Сидишь, уже солнце закатилось за зеркало воды, и ступеньки высохли, а ты все сидишь и мечтаешь… («Ступеньки у самой воды». Ю.Р., 6 кл.).

  Уф! Сколько пыли! Ап-чхи! О, сколько старых книг моих! Я помню их. О, и эту!  Я, когда была маленькая, всегда смотрела в этой книжке картинки. Ой, а на эту я компот пролила. Надо переложить их на другую полку, поставить их все вместе. И не забывать про них.

  О! Тут мои старые тетради! Вот эту я очень хорошо помню. Тетрадь общая. С толстой кожаной обложкой. Листы соединены уже проржавевшей искривленной железной пружиной. Я эту тетрадь завела уже во втором классе. Должна была она принадлежать для записи уроков по математике. Одно время в ней я писала уравнения, примеры. Но потом я ее так полюбила, что начала в ней писать почти все предметы. Вразброс, в полном беспорядке…

  Сейчас, конечно, это очень смешно вспоминать, тем более, что и сейчас мои тетради не очень сильно отличаются от этой. Но какой у меня тут красивый почерк! Тут, наверное я очень старалась, а тут… Фу! Грязь какая-то! Ой! А тут рисунки-то, рисунки… Смех один! Кривые какие-то…

  О, сколько тут еще интересного! Листочки, тетради… Фу! Пыли сколько!  («Общая тетрадь». Д.Р., 8 кл.).

  Хм! Какой я вам предмет? Я – анти… анти… не прикасайтесь ко мне, не тяните руки, зачем мне жирные пятна!

  Э-э-э… Я – антикварная вещь! Редчайшая вещь в единственном экземпляре (может быть)! Прошу вас, не поднимайте меня – мне страшно! Конечно, я единственная и неповторимая! Ну где вы еще видели этакую бутылочку!?

  Отойдите, отойдите от света, меня не видно! Я хочу, чтобы меня поставили на солнце. Вот так! Ну, каково? Не правда ли, я хороша? А какая я хрупкая и миниатюрная! А стекло мое, стекло редчайшей работы - оно ведь светится, играет…

  Я вообще – большая затейница, хотя и немолода. Но это меня не пугает. Единственное, что я в себе не люблю, так это наклейку сбоку – она портит мой силуэт.

  Как бы там ни было, я все-таки стройна и изящна! Но где вам описать меня!  («Антикварная вещь».  Д.Р., 10 кл.).

 Основное новообразование данного этапа, по мнению М.М.Бахтина, может быть описано следующим образом: «жизнь становится понятной и событийно весомой только изнутри, только там, где я переживаю ее как «я» <…>… понять – значит вжиться в предмет, взглянуть на него его же собственными глазами, отказаться от существенности своей вненаходимости ему…» [5, с.176].

  Нужно особенно подчеркнуть, что задача «вживания» в героя – это первая и неизменная задача каждого творческого задания в этом курсе литературы. Качественный уровень ее реализации – это 3-й тип героя. (Все дети по-разному приходят к нему, хотя можно говорить и о каком-то общем  возрасте, когда эта форма в наибольшей степени отвечает задачам личностного роста ребенка).

  Здесь степень приближения автора к своему герою максимальная, и приближение это имеет в виду абсолютное внутреннее героя, которое на этом этапе, по другому выражению М.М.Бахтина, «как бы все сплошь повернуто наружу, к автору, и проработано им» [5, с.146].

  Если внимательно вглядеться в героя этого периода, легко заметить, что точки соприкосновения с внешним миром, миром физического события сильно ограничены. Герой лишь изредка «бросает» взгляд в мир, констатируя в его (мира) и в собственном внешнем облике какие-либо изменения. Самым значительным здесь является поглощенность происходящим там, внутри, его динамикой, его напряжением, его самодостаточностью.

  Ниже для сравнения приводим несколько фрагментов из произведений, авторы которых в разные годы были отмечены Нобелевской премией за выдающиеся достижения в области литературно-художественного слова. То, что в детском творчестве мы называем внутренним героем, в произведениях этих писателей квалифицируется как прием, позволяющий усилить психологическое звучание и подчеркнуть индивидуальность данного момента внутренней жизни каждого из героев.

«Кречмар вцепился в живое, в шелковое, и вдруг - невероятный крик, как от щекотки, но хуже и сразу: звон в ушах и нестерпимый толчок в бок, как это больно, нужно посидеть минуту совершенно спокойно, посидеть, потом потихоньку пойти по песку к синей волне, к синей, нет, к сине-красной в золотистых прожилках волне, как хорошо видеть краски, льются они, льются, наполняют рот, ох, как мягко, как душно, нельзя больше вытерпеть она меня убила, какие у нее выпуклые глаза, базедова болезнь, надо все-таки встать, идти, я же вижу, - что такое слепота? отчего я раньше не знал ... но слишком душно, булькает, не надо булькать, еще раз, еще, перевалить, нет, не могу … Он сидел на полу, опустив голову, и потом вяло наклонился вперед и криво упал на бок». (В.Набоков. «Камера обскура»).

  В этом фрагменте рассказчик начинает свое повествование о герое отстранено, и по первым репликам, по характеру фиксирования им минимально внешнего с резким последующим переходом к регистрации ощущений («звон в ушах», «нестерпимый толчок в бок») начинает казаться, что далее анализ будет углубляться, внимательно следуя за сменой ощущений, чувств, мыслей. Т.е. мы почти уверены, что перед нами – герой 2-го типа. И вдруг понимаем, что речь рассказчика «плывет», вернее – резко, без видимых орфографических  границ перетекает к герою. И сразу становится неясно: «звон в ушах» – речь рассказчика «извне» или же это уже внутренняя речь самого героя. И далее – захватывающая своей исключительностью картина внутреннего состояния, динамика этого состояния, характер сознания героя.

  Многообразны формы психологического самоуглубления героя, разработанные писателями в искусстве художественного слова.  

  «Все разошлись и легли рано, в доме не осталось ни одного огня. Всюду стало темно и мертво. Незаметно ускользнув тотчас после ужина в свою комнату, дверь которой выходила на передний балкон, он стал совать свое бельишко в свой заплечный мешок, думая: выведу потихоньку велосипед, сяду – и на станцию. Возле станции лягу где-нибудь на песок в лесу до первого утреннего поезда… Хотя нет, так нельзя. Выйдет бог знает что, – сбежал, как мальчишка, ночью, ни с кем не простясь! Надо ждать до завтра – и уехать беспечно, как ни в чем не бывало: «До свидания, дорогой Николай Григорьевич, до свидания, дорогая Клавдия Александровна! Спасибо, спасибо за все! Да, да, в Могилев, удивительно, говорят, красивый город… Зоечка, будьте здоровы, милая, растите и веселитесь! Гриша, дай пожать твою «честную» руку! Валерия Андреевна, всех благ, не поминайте лихом…». Нет, не поминайте лихом ни к чему, глупо и бестактно, будто какой-то намек на что-то…

  Чувствуя, что нет ни малейшей надежды заснуть, он тихо спустился с балкона, решив выйти на дорогу к станции и промаять себя, прошагать версты три» (И.А.Бунин. «Зойка и Валерия») [6, с.83-84].

  В этом фрагменте внутренний мир героя, план его сознания, тип эмоциональной жизни дан автором через мысль героя. Казалось бы, вот оно, самое интимное, но вдруг мысль эта делает еще один виток вглубь – расцветает образом фантазии героя: мысленно же (мысль в мысли) он моделирует новую ситуацию с целым рядом героев, строит фразы, и вся эта воображаемая «конструкция» открывает еще одну, дополнительную, перспективу в его психологическом облике.

   В произведениях с рассказчиком-героем мы часто сталкиваемся с прямой речью, принадлежащей говорящему герою, но иногда речь эта (в отличие от речи РГ в приведенном выше тексте) не заключена в кавычки – как того требуют все орфографические нормы. Такая речь в науке о языке называется «несобственно-прямой». Подобное речевое самопредъявление героя дает автору возможность игнорировать границу между внешним и внутренним «я» героя и выступает в качестве приема, позволяющего усилить впечатление интимности от встречи с этим внутренним «я». (Подобно тому, как это делает РП у В.Набокова [«Камера обскура»], «сваливаясь» в героя: здесь рассказчик не просто уходит в сторону – он именно неожиданно, не «по правилам» исчезает, оказывается поглощенным этим нахлынувшим потоком сознания героя).

 Особенность такой речи – простота построения фразы и приближенность ее к разговорному, т.н. «бытовому», языку и интонациям, свойственным этому языку.

  «Чудесный старик, чудесный дом», – думал я, входя за ним в столовую, в открытые окна которой глядела зелень утреннего сада и все летнее благополучие деревенской усадьбы. Служила старая нянька, маленькая и горбатая, улан пил из толстого стакана в серебряном подстаканнике крепкий чай со сливками, …я ел ломоть за ломтем черный хлеб с маслом и все подливал себе из горячего серебряного кофейника; улан, интересуясь только собой, ни о чем не спросив меня, рассказывал о соседях-помещиках, на все лады браня и высмеивая их, я притворялся, что слушаю, глядел на его усы, баки, на крупные волосы на конце носа, а сам так ждал Натали и Соню, что не сиделось на месте: что это за Натали и как мы встретимся с Соней после вчерашнего? чувствовал к ней восторг, благодарность… Может, Соня все-таки сказала Натали что-нибудь о нашей начавшейся вчера любви? Если так, то я чувствую нечто вроде любви и к Натали, и не потому, что она будто бы красавица, а потому, что она уже стала нашей с Соней тайной соучастницей, – отчего же нельзя любить двоих? Вот они сейчас войдут во всей своей утренней свежести, увидят меня, мою грузинскую красоту и красную косоворотку, заговорят, засмеются, сядут за стол, красиво наливая из этого горячего кофейника…».   (И.А.Бунин. «Натали») [6, c.140]. 

  Несобственно-прямая речь героя (см. подчеркнутое) – это вопрос, это – слово, в широком смысле, обращенное самому себе, направленное, скорее, вовнутрь, чем вовне. Оно ярче всего ощущается как новый виток откровения о внутреннем пласте жизни при «переходе» – к другой интонации, теме, другому типу предъявления героя.

  «Ах, как давно я не был там… С девятнадцати лет. Жил когда-то в России, чувствовал ее своей, имел полную свободу разъезжать куда угодно, и не велик был труд проехать каких-нибудь триста верст. А все не ехал, все откладывал. И шли и проходили годы, десятилетия. Но вот уже нельзя больше откладывать: или теперь, или никогда. Надо пользоваться единственным и последним случаем, благо час поздний и никто не встретит меня.

  И я пошел по мосту через реку, далеко видя все вокруг в месячном свете июльской ночи».   (И.А.Бунин. «Поздний час») [6, c.36].

  «И я пошел по мосту через реку…» – интонация меняется, в силу вступает 2 тип героя,  а «лирический» (здесь – герой состояния) отступает на другие рубежи изображаемого здесь художественного события.

  4 тип - сложный герой.

   «Там, где нужно изобразить и выразить значимое обретение последнего смысла, смирение до традиционной условности необходимо…» [5, c.162].

  В литературно-художественной практике такой «традиционной условности» в наибольшей мере соответствует форма эпического повествования. Именно она позволяет, с одной стороны, охватить динамическое многообразие значимых феноменов жизни; с другой – реализовывать в пространственно-временных границах художественного мира произведения все уровни проявления индивидуальности героя одновременно.

  На этом этапе художественно-эстетического развития говорящее лицо перестает играть ведущую, формообразующую  роль в тексте; на первый план выступает «индивидуальное и ценностное целое…внутренней жизни» героя, данное в контексте события его внешней жизни.  

  В силу этого обстоятельства структура художественного текста здесь сложнее (минимум – 2 героя), а основную идею, как правило, автор не рассказывает, а делает ее явной при помощи прямого столкновения или встречи-диалога различных настроений героев и многообразных планов сознания (подобно тому, как это делает драматург). При этом, все остальные формы (типы) предъявления героев также активно реализуются, – что составляет отличие таких текстов от «чистых» драматургических форм.

  Сложный герой этого периода, как и на предыдущих этапах, может быть воплощен в условной и в жизнеподобной форме.

«Две кастрюли».

  Жила-была женщина. У нее была маленькая новая кастрюля, ее звали Кастрюленок. А еще у нее была большая старая, но очень удобная кастрюля. Ее звали Пешеход. А Пешеход ее звали потому, что она очень много ходила в пешие походы. Вот ее так и прозвали – «Пеший ход», а, чтобы было покороче, стали ее называть «Пешеход».

  В одну ясную ночь Кастрюленок сидел у себя на сувенирной полке и думал: «Интересно, что там внизу, на хозяйственной полке, кто там все время гремит?» И он решил туда очень тихо спрыгнуть. И прыгнул прямо в Пешехода.

  Пешеход очень удивился и немного испугался. Кастрюленок в первый раз увидел чайник, Пешехода, сковородку и прочие хозяйственные вещи. А Пешеход очень захотел познакомиться с Кастрюленком, но очень стеснялся и прятался за другими кастрюлями. А потом он пересилил себя и вышел перед Кастрюленком и сказал: 

· Давай дружить!

Кастрюленок сначала хотел сказать «нет» - потому что это была старая кастрюля, а Кастрюленок был молоденький.

  Пешеход опять сказал:

· Давай дружить!

Тогда Кастрюленок минут пять подумал: «Да, интересно, чего это такая старая кастрюля со мной дружить захотела?».  И спрашивает:

· Ты чего ко мне пристаешь, а? Если будешь ко мне приставать, я Гжель позову!».

Пешеход немного испугался и подумал: «Что же получается? Что я какому-то королю сказал?».

  А Кастрюленок подумал: «Надо ему сказать, что я пошутил».

  Пешеход как-то растерялся и сказал:

· А вы кто?

· Я-то? – сказал Кастрюленок, – я  Кастрюленок Сувенир (Сувенир – это его фамилия).

  Тогда Пешеход сказал:

· Кастрюленок? А меня – Пешеход. Кастрюленок, давай дружить!».    (М.Т., 2 кл.).

  Трудно не согласиться с тем, что рассказчик-повествователь виртуозно владеет формами речевого выражения, характерными для всех типов героя. Мы наблюдаем точный и детальный анализ переживаний героя (РП перечисляет эмоции героев,сменяющие друг друга в зависимости от ситуации; 2-ой тип);  непосредственно дан внутренний план  мысли героев, а также эпизодически выраженные вовне (в диалогически организованной речи) «фрагменты» состояний, эмоционально-волевой тон каждого из героев (3-ий тип). И, разумеется, –  1-й тип, предъявляющий, «удерживающий» в себе и облик героя, и событийно-предметный фон с точки зрения их внешне выраженной (в широком смысле слова) «телесности».

«Неожиданное разочарование».

  Витька – это мой старший брат.

  В одно прекрасное утро мы с Витькой пошли в лес за грибами. Мы очень долго шли и, наконец, дошли. Когда мы вошли в лес, там было очень холодно, и сыро, и прохладно, так как солнце еще не полностью взошло. Оно было в это время на горизонте.

  Мы прошли метров пять, и я начал ныть, говорить, что устал. Я тащился сзади. Мне казалось, что мы идем уже так давно и не нашли еще ни одного гриба. 

  Вдруг Витька вскрикнул:

· Отгадай, что я нашел?

И он ЭТО положил в корзину.

Я очень долго гадал, что это. Я говорил, что ЭТО – гриб, ягода и многое другое. Мне уже казалось, что я перечислил все, что растет в лесу.

· Эх ты, - сказал Витька. – Иди сюда! Лучше посмотри, что я поймал. А то, я смотрю, ты так в жизни не отгадаешь, что это!

Я подошел – и с большим любопытством. Я шел осторожно и, когда наконец подошел, увидел что-то круглое и колючее, что никак не походило на гриб, ягоду или на какую-нибудь другую растительность леса. И вдруг ЭТО как фуфыркнет!  Я даже вздрогнул.

· Ты понял, что – ЭТО? – сказал Витя.

· Не-а, - ответил я.

ЭТО вдруг стало овальным, с носиком и иголками.    

· Это же ежик! – сказал Витя.

И я разочаровался. Ну, конечно, я был рад, что я увидел ежика. И вообще, можно было уговорить Витьку, чтобы ежик пошел вместе с нами назад, домой.

  … Мы еще долго шли, ища грибы, но ничего больше не нашли. Ежика мы тоже отпустили и вернулись домой только к обеду не солоно хлебавши».   (Л.Б., 5 кл.)

   Поскольку здесь речь идет о новой форме проявления авторского отношения, где «встречаются» освоенные и отшлифованные на предыдущих этапах типы героя, нам представляется, что мы вправе выделить этот период в особый качественный уровень. Этот новый уровень владения формами выражения авторского отношения в материале словесно-изобразительного искусства имеет свойство оставаться «сохранным» во всех последующих творческих поисках и экспериментах детей, т.е. о нем можно говорить как о стойком новообразовании – свидетельстве важных достижений ребенка в области его литературно-эстетического развития.

  Далее приводятся два классических текста, где отмеченные выше типы героя «работают» на создание сложного образа – мира художественного произведения, и в разных констелляциях легко прослеживаются в этом «взрослом» тексте.
  «Грум Джон, на сей раз правивший лошадьми, не пожелал спуститься с козел, чтобы позвонить, и попросил пробегавшего мимо мальчишку-молочника исполнить за него эту обязанность. Когда раздался звонок, между створками ставен в столовой показалась чья-то голова, и вслед за тем дверь открыл человек в линялых штанах и гетрах, в грязном старом сюртуке и обтрепанной косынке вокруг заросшей волосами шеи, плешивый, с плутоватой физиономией, на которой поблескивали серые глазки и плотоядно ухмылялся рот.

-  Здесь живет сэр Питт Кроули? – окликнул его с козел Джон.

-  Да, здесь, - отозвался человек у двери, утвердительно кивнув головой.

-  Стащи-ка тогда пожитки, - сказал Джон.

-  Тащи сам, - ответил швейцар.

-  Не видишь, что ли, мне нельзя отойти от лошадей. Ну, бери, любезный, авось мисс даст на пиво, - прибавил Джон и насмешливо заржал, уже нисколько не стесняясь, так как отношения мисс Шарп с его хозяевами были прерваны, и она ничего не дала слугам, уезжая.

  Лысый человек в ответ на это обращение вынул руки из карманов, подошел к экипажу и, вскинув на плечо чемодан мисс Шарп, понес его в дом.

-  Возьмите-ка эту корзину и шаль и откройте мне дверцу! – сказала мисс Шарп и вышла из кареты в страшном негодовании. – Я напишу мистеру Седли и сообщу ему о вашем поведении, - пригрозила она груму.

-  Ах, пожалуйста, не пишите, - ответил носитель этой должности. – Надеюсь, вы ничего не забыли? А как насчет платьиц мисс Эмили, которые должны были пойти барыниной горничной? Захватили их? Надеюсь, они вам будут впору? Закрой дверцу, Джим, из нее ничего не выжмешь, - продолжал Джон, указывая большим пальцем на мисс Шарп. – Плохая от нее пожива, скажу тебе, плохая! – И с этими словами грум мистера Седли тронул лошадей. Сказать по правде, он был влюблен в названную горничную и негодовал, что ее ограбили, отдав другой то, что ей полагалось по штату».    (У.Теккерей. «Ярмарка тщеславия») [16, c.94-95].

  Этот фрагмент – подчеркнуто незагруженный в «идейном» отношении, содержит описание очень простого события, в которое все герои, волею автора, «вступают» по-разному. Швейцар: вначале дан только внешне, характер проглядывает позже, через его действия. Грум Джон: мы ничего не знаем о том, как он выглядит, но внутренне – это очень определенный типаж (насмешливый, грубоватый, самостоятельный, временами – циничный и способный на шантаж). Состояние души и сознания человека Джона с явной примесью типа сознания своей эпохи и социального положения становятся понятными читателю только через речь этого героя (3-й тип). Лишь изредка звучит скупое слово рассказчика о нем – т.е. некоторый взгляд извне и из прошлого Джона. Действие его (вернее – недействие) – минимальное: он не сходит с козел, продолжает упорно стоять на своем там, где груму должно поступать иначе. И это – дополнительный штрих к его портрету. Мисс Шарп – ее образ проступает через «зеркало» сознания другого персонажа, грума. И только короткая реплика свидетельствует о ее собственном состоянии именно в данный момент времени.

  Очевидно, что «удельный вес» каждого героя в разных текстах – разный. Поправку можно сделать и на индивидуальные пристрастия авторов. Неизменным фактором в текстах со сложными формами выражения героев является наличие сюжета. Именно фабула выступает в роли непосредственного «двигателя» художественного события, «вовлекающего» фактора, провоцирующего героя на психологический поступок и активные внутренние изменения.
  «Я оглянулся. В уголке, приютившись в крошечном деревянном балаганчике, старушка вязала чулок и косилась на нас через очки. Она продавала туристам пиво, пряники и зельтерскую воду. Мы уместились на лавочке и принялись пить из тяжелых оловянных кружек довольно холодное пиво. Ася продолжала сидеть неподвижно, подобрав под себя ноги и закутав голову кисейным шарфом; стройный облик ее отчетливо и красиво рисовался на ясном небе; но я с неприязненным чувством посматривал на нее. Уже накануне заметил я в ней что-то напряженное, не совсем естественное… «Она хочет удивить нас, – думал я, – к чему это? Что за детская выходка?». Словно угадавши мои мысли, она вдруг бросила на меня быстрый и пронзительный взгляд, засмеялась опять, в два прыжка соскочила со стены и, подойдя к старушке, попросила у ней стакан воды.

-  Ты думаешь, я хочу пить? –  промолвила она, обратившись к брату, – нет; тут есть цветы на стенах, который непременно полить надо.

  Гагин ничего не отвечал ей; а она, с стаканом в руке, пустилась карабкаться по развалинам, изредка останавливаясь, наклоняясь и с забавной важностью роняя несколько капель воды, ярко блестевших на солнце. Ее движенья были очень милы, но мне по-прежнему было досадно на нее, хотя я невольно любовался ее легкостью и ловкостью. На одном опасном месте она нарочно вскрикнула и потом захохотала… Мне стало еще досаднее.

-  Да она как коза лазит, – пробормотала себе под нос старушка, оторвавшись на мгновенье от своего чулка.

  Наконец, Ася опорожнила весь свой стакан и, шаловливо покачиваясь, возвратилась к нам. Странная усмешка слегка подергивала ее брови, ноздри, губы; полудерзко, полувесело щурились темные глаза.

  «Вы находите мое поведение неприличным, – казалось, говорило ее лицо, – все равно: я знаю, вы мной любуетесь».

-  Искусно, Ася, искусно, – промолвил Гагин вполголоса.

  Она вдруг быстро застыдилась, опустила свои длинные ресницы и скромно подсела к нам, как виноватая. Я тут в первый раз хорошенько рассмотрел ее лицо, самое изменчивое лицо, какое я только видел. Несколько мгновений спустя оно уже все побледнело и приняло сосредоточенное, почти печальное выражение; самые черты ее мне показались больше, строже, проще. Она вся затихла. Мы обошли развалину кругом (Ася шла за нами следом) и полюбовались видами».   (И.С.Тургенев. «Ася») [17, c.222-223].

  Итак, мы сделали попытку описать основные типы героев детских творческих работ, а также соотнести их  с «образцами», т.е. с текстами из классической художественной литературы, что можно считать аналогом  эталонной группы. Диагностические возможности, которые открываются при таком подходе к анализу литературно-художественной деятельности школьников, чрезвычайно интересны. Попробуем описать, какими нам представляются возможные перспективы. 

  С самого начала мы отказались от мысли об одном «главном» критерии, который обычно «эксплуатируется» критиками и экспертами (в том числе – и в сфере становящегося творческого процесса) – художественности, художественной ценности образа в произведении словесного искусства. Вместо этого мы сузили задачу и остановились на одном из его аспектов, одном из проявлений художественности – образе героя, полагая его основным показателем уровня зрелости, степени овладения   литературно-художественной формы. А затем, при  анализе образа героя, мы воспользовались рядом четко определенных признаков, каждый из которых  прослежен на большом массиве детских творческих работ.  

  Очевидно, что при подобном подходе гораздо легче высказывать некоторые оценочные суждения относительно того, успешно или недостаточно успешно протекает тот или иной психолого-педагогический процесс, ведет ли он к ожидаемым изменениям  или нет.

  Не спрашивая себя «в лоб», что представляет собой вообще художественность, свойственная  образу героя в детском творчестве, мы задаемся как бы частными, промежуточными вопросами и в конечном итоге получаем вполне зримые ответы, свидетельствующие об адекватности и эффективности психолого-педагогического процесса и уровне развития специальной литературно-художественной  одаренности ребенка, включенного в этот процесс. 

  Перед тем, как предложить читателю вопросы нашего практикума, подчеркнём ещё раз, что рассмотренные четыре типа героев детских сочинений, будучи стадиями единого процесса литературного развития, с известной долей условности, могут рассматриваться как четыре уровня развития, с учётом возраста ребёнка и опыта литературного творчества:

Первый уровень. Внешний герой.

Второй уровень. Внешне-внутренний герой.

Третий уровень. Внутренний герой.

Четвертый уровень. Сложный герой.

ПРАКТИКУМ
  В этом разделе  на экспертный суд читателя представлены литературно-творческие работы школьников, которые обучались по программе «Литература как предмет эстетического цикла».

 Ниже мы предлагаем также примерный Вопросник, призванный облегчить ориентацию читателя в не совсем обычном для него материале. Логика, которой мы придерживались при составлении вопросника, должна помочь читателю в конечном итоге ответить на вопрос, какой тип героя перед нами и о чем все это может свидетельствовать применительно к литературно-творческому развитию каждого конкретного ребенка.

1) «Говорящее лицо» в тексте: рассказчик-повествователь, рассказчик-герой?

2) Есть ли в данном этюде герой?

3) Если есть, то какой он:  

               А)    внешний, внешне-внутренний, внутренний или сложный?

               Б) жизнеподобный или условный?

1) «Привет, дорогая бабочка. Я сегодня попал в муравейник, и меня хотели съесть муравьи. Они набросились на меня. Я хотел убежать, но не получилось. А потом один муравей залез мне на голову и сильно укусил. И я незаметно взлетел и полетел вверх, а потом упал в траву и убежал домой». (Дм.М., 2 кл. «Кузнечик»). 

2) «…Если я лягу на этот диван, то мое сознание начинает постепенно улетучиваться, через некоторое время мне уже придется поднапрячься, чтобы понять, где я нахожусь. А когда я засну, мне будет сниться странный мир: чьи-то дети, братья и сестры, кабинеты, столы, старые книги и маленький мальчик, который умеет аккуратно с ними обращаться… Я проснусь и увижу над собой стену с пятнами наклеенных на нее картинок, белый потолок и клетчатый плед, которым покрыт диван. На потолке от лампы – большой паук с двадцатью ногами. Он не страшный и глупый. Я могу его выключить…». (Настя Д., 8 кл. «Чья комната?»).

3) «Когда я была молода, меня привезли из Сухуми и подарили Марине – моей будущей хозяйке. Сначала она меня очень любила, я была для нее бессменная обувь, я была белая с синим. Даже когда она ложилась спать, она ставила меня около своей кровати. А теперь я лежу на антресолях, потому что Марина выросла, ей теперь не 5-6 лет, а целых восемь. Теперь у нее нога большая, а я кроссовочка-то маленькая!..».  (Маня Т., 1 кл. «Старая кроссовка»). 

4) «Человек бежит. И устал. А потом он сел на лавку отдохнуть. Потом увидел мороженное и пошел себе покупать. Потом его съел и опять побежал дальше. А потом опять он устал, сел на лавку, а потом побежал. Потом пришел домой и сел отдохнуть. А потом стал кушать. А потом наступил вечер, он лег спать». (Дина Р., 1 кл.).

5) «Маленькая водяная капелька упала на травку и сияет на солнышке. Вдруг к ней подошла собака и захотела ее выпить. А капелька сказала, что не надо, потому что она хочет увидеть море. А собака ей не поверила. Капелька сказала, что она все равно увидит море. Собака с ней не согласилась и пошла по своим делам. А капелька побежала по тропинке. Вдруг она увидела еще одну капельку, потом еще, еще, потом маленький ручей. Потом ма-а-ленькую речку. У них получилась речка большая. И теперь они стали сильные и могли преодолеть все трудности. Они все преодолели и попали к морю...». (Маня Т., 2 кл.). 

6) «Она сидела со скучающим видом перед мольбертом и думала о том, как надоела ей эта художественная школа с ее гипсовыми головами, конусами и шарами, с ее чучелами птиц и с этими дурацкими парафиновыми яблоками невыносимо яркого цвета.

· Скучно, – тихо сказала она и, прислонившись к стене, стала смотреть в потолок, оглядывая все трещины и осыпавшуюся штукатурку. «Интересно, есть ли тут тараканы? – думала она. – С ними бы и то веселее было бы». И она опять посмотрела вверх. Прямо над ней висело кашпо с цветком, свисавший лист цветка вьюнка неприятно щекотал ей лоб.

   Тут вошла Татьяна Даниловна, держа что-то в руках, и сказала, обращаясь к ученикам: 

· Посмотрите, какую мне тыкву подарили. Моя приятельница сама дома вырастила. Какая прелесть, правда?!

· Покажите, – прозвучал чей-то голос, а затем раздался странный звук упавшего предмета.

· Ксения! Что случилось? – испуганно закричала Татьяна Даниловна. – Что упало?

· Горшок, – испуганно сказала Ксения.

· Ой! Мое любимое кашпо!

· Да, я под ним сидела, а потом вы вошли, я резко встала и ударила его об свою голову, он перевернулся … и … упал.

· Ой, бедная, ты сильно ударилась? И зачем я его так низко повесила.

· Да нет, ничего. Извините.

· Цветок, наверное, нужно пересадить в новый горшок, а то от этого почти ничего не осталось. Пойду схожу попрошу у кого-нибудь, что ли… И зачем я его так низко повесила… На подержи, – сказала она Ксении, протягивая ей тыкву и выходя из класса.

  С головной болью Ксения сидела и рассматривала тыкву. Какая симпатичная, маленькая – такой интересной раскраски! Вверху она цвета охры, нет, не просто охры – темнее, и с зелеными… нет, с темно-зелеными полосами. Сверху она такого приятного тона, а внизу – неожиданно яркого, зелено-желтого цвета, и кожа у нее там нежная, будто у нее там живот… нет, лучше – пузо, широкое и плотное.

· М-да… А горшок жалко. Два куска отвалилось, – вырвалось вдруг у нее.

· Да ладно тебе, Ксюш, этот глупый горшок разглядывать. Садись уже рисовать, – сказала ей рядом сидящая девочка, давно уже наблюдавшая за ней.

  Ксения небрежно положила тыкву в горшок и поставила на подоконник, усмехнулась и, недовольная, села за свой мольберт. Никак она не могла начать рисовать, она уже видеть не могла голову запечатленного в гипсе. Она стала смотреть в окно, потом на подоконник, где стоял горшок с тыквой. Рядом стоял темный глиняный сосуд с осенним букетом из засушенных веток, трав и цветов. Этот букет собрала давным-давно Татьяна Даниловна. Она очень любила заниматься этим.

   Тут Ксения увидела, как красиво все эти предметы смотрятся вместе. Это похоже на романтический натюрморт. Эта тыква, живая, с длинным извивающимся хвостиком в коричневом с белыми точками горшке и с отбитой ножкой темном керамическом сосуде. Красиво!

· А я буду вот это рисовать! – выкрикнула она.

   Ксения сразу повеселела, и головная боль ее прошла, глаза ее радостно заблестели, и она, счастливая, начала рисовать, не замечая удивленных взглядов остальных учеников, смотревших на нее».  (Дина Р., 9 кл. «Кашпо и тыква»).

7) «Кончаются билеты на 16.00. Кончаются, товарищи, очередь не занимать!»

   Ну …Ах! Не хватит… Ой, как жалко! …так …какой фильм ведь! Может, еще хватит? Немного осталось… Раз, два …пять… Ой, одиннадцать! Одиннадцать человек впереди! Ну, может, кто на другой сеанс возьмет? Ой, как все медленно… И ни одного ребенка, на детский фильм одни старики пришли… Ишь ты, переживают еще!.. О, молодой к кассе подходит. Может, на 13 часов возьмет … или на 21?… Может, вечером со своей знакомой пойдет? Ну?!..».  (Дина Р., 8 кл. «Очередь за…»). 
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� Такие ответы напоминают «идеальные» ответы по методикам на креативность: «На что похоже?». Человек, обладающий таким способом восприятия и мышления, несомненно, получил бы высокий балл за креативность. Однако, в эталонной группе такие описания не встречаются. По-видимому, здесь мы лишний раз убеждаемся в принципиальной разнице «оригинального» (изобретательского) и художественного способов мировосприятия. 
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