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                                                                                            В.А. Школяр

             ПРЕПОДАВАНИЕ ИСКУССТВА В ШКОЛЕ  КАК  ПРОЦЕСС

  (пособие для учителя)

                                                              «В движеньи мельник жизнь ведет, в движеньи…»                                                                                                                            (Ф.Шуберт «В путь»)

Вероятно, именно такой эпиграф наиболее точно отражает самую суть концепции  преподавания предметов образовательной области «Искусство», разрабатываемой коллективом сотрудников ИХО РАО. Именно эта фундаментальная философская категория - «движение» - является «альфой и омегой» новой концепции, знаменует собой принципиально новый подход к организации преподавания этой ничем не заменимой для становления человеческого в человеке школьных дисциплин. 

Строго говоря, сейчас новой концепцией, тем более новой программой уже никого не удивишь, поскольку они (особенно в наше время, в условиях бесконечно лонгируемой реформы образования и тотальной «демократизации», в том числе и в художественной педагогике, педагогической науке вообще!) появляются как грибы после дождя. Однако их авторы как будто забывают, что латинское «novatio» означает обновление, изменение, что «ново» как составная часть сложных слов означает вновь, впервые (нововведение, новоизобретенный, новооткрытый и пр.), и продолжают  творить «новое» (отметим: с поразительным упорством!) в рамках положений давно устоявшегося и ставшего традиционным подхода к пониманию как самой художественной культуры, так и процесса ее преподавания в общеобразовательной школе. Отсюда мы имеем большое количество вариантов, модификаций, интерпретаций уже известного, апробированного, которые различаются между собой лишь по некоторым параметрам и, вследствие этого, не могут претендовать на новизну (тем более, на «альтернативность» - не менее модная категория «новаций»). Более того: можно категорически утверждать, что сложившийся подход к преподаванию искусства в школе  по своей сути в принципе не способен к обновлению самого себя, поскольку в нем само творчество не является движением к новому, а сводится лишь к комбинаторике уже известного. Для такой категоричности есть все основания, ибо сам традиционный подход не есть плод отдельных деятелей, а сложился объективно исторически. Дело в том, что фундаментальной основой всех отрицательных его характеристик выступает само человеческое мышление. Если более конкретно, тот его тип, уровень, который оказывается совершенно несостоятельным для осуществления познавательной деятельности в ее научном смысле. Об этом в свое время великолепно писал еще Ф.Энгельс, и его мысль нельзя не привести полностью, ибо в критике великого диалектика содержится сама суть господствующего в человеческом обществе мышления, на котором, исторически сложилась и в основной массе до сих пор продолжает функционировать вся педагогика, в том числе и художественная. 

«...Разложение природы на ее отдельные части, разделение различных процессов и предметов природы на определенные классы, исследование внутреннего строения органических тел по их многообразным анатомическим формам - все это было основным условием тех исполинских успехов, которые были достигнуты в области познания природы за последние четыреста лет. Но тот же способ изучения оставил нам вместе с тем и привычку рассматривать вещи и процессы природы в их обособленности, вне их великой общей связи, и в силу этого - не в движении, а в неподвижном состоянии, не как существенно изменчивые, а как вечно неизменные, не живыми, а мертвыми. Перенесенный Бэконом и Локком из естествознания в философию, этот способ понимания создал специфическую ограниченность последних столетий - метафизический способ мышления.
Для метафизика вещи и их мысленные отражения, понятия, суть отдельные, неизменные, застывшие, раз навсегда данные предметы, подлежащие исследованию один после другого. Он мыслит сплошными непосредственными противоположностями; речь его состоит из: «да - да, нет - нет; что сверх того, то от лукавого». Для него вещь или существует, или не существует, и точно так же вещь не может быть сама собой и в то же время иной. Положительное и отрицательное абсолютно исключают друг друга; причина и следствие по отношению друг к другу тоже находятся в застывшей противоположности. Этот способ мышления кажется нам на первый взгляд вполне приемлемым потому, что он присущ так называемому здравому человеческому рассудку. Но здравый человеческий рассудок, весьма почтенный спутник в четырех стенах своего домашнего обихода, переживает самые удивительные приключения, лишь только он отважится выйти на широкий простор исследования. Метафизический способ понимания, хотя и является правомерным и даже необходимым в известных областях, более или менее обширных, смотря по характеру предмета, рано или поздно достигает каждый раз того предела, за которым он становится односторонним, ограниченным, абстрактным и запутывается в неразрешимых противоречиях, потому что за отдельными вещами он не видит их взаимной связи, за их бытием - их возникновения и исчезновения, из-за их покоя забывает их движение, за деревьями не видит леса» /1; 16-17/.

Если в этой мысли (к которой мы будем постоянно возвращаться) под «метафизиком» подразумевать «ученого», исповедующего исследовательскую методологию «здравого рассудка», то перед нами фактически все основные характеристики мышления, которое один из авторов теории развивающего обучения В.В.Давыдов определил как эмпирико-классифицирующее. Именно оно, привыкшее обходиться без философии, (т.е. без «великой общей связи»!), сознательно ограничивая себя поверхностно-житейским содержанием, исповедуя приближенность целей и утилитарное понимание всего и вся, привело к резкому обострению противоречия между человеческой сущностью мировой художественной культуры и методами ее постижения. Для школьного курса «Мировая художественная культура» суть противоречия можно конкретизировать и таким парадоксом: единственной «методологической базой» организации учебно-воспитательного процесса является… отсутствие самой методологической базы! 

Этот факт, помимо сожаления, вызывает еще и удивление: как же так? Ведь именно в России еще в 70-е годы родились две научно-педагогических школы, обозначившие решающий прорыв не только в истории отечественного образования, но определившие стратегический путь развития мировой педагогики вообще! 

Первая из них - теория развивающего обучения В.В.Давыдова-Д.Б.Эльконина, в которой осуществлен подлинно научный подход к организации познавательной деятельности школьников. Исходя из теоретических положений материализма, В.В.Давыдов формулирует постулат: «...Всеобщие законы мышления в конечном счете совпадают со всеобщими законами развития природы и общества, а логика и теория познания - с теорией их развития» /2; 14/. На этом основании, а также после глубокого (даже лучше сказать - скрупулезного, детального) сравнительного анализа эмпирического и теоретического мышления философ-психолог доказывает необходимость перевода всего школьного образования «…на уровень современного научно-теоретического мышления, закономерности которого вскрываются материалистической диалектикой как логикой и теорией познания» /3; 5/. 

Различие способов (уровней) познания принципиально! Напомним: эмпирическое мышление требует со стороны учащихся умственной деятельности лишь по классификации, ранжированию, обобщению вещей на основе внешних логических связей и характеристик, занимается обозначением явлений. Оно дает  «констатирующее» («застывшее») знание, которое усваивается в виде суммы фактов как их  запоминание-выучивание. Отсюда критерием развития интеллекта учащихся в целом выступает количество усвоенной информации («знаний»). Теоретический же анализ представляет собой процесс - «способ выведения единичного из всеобщего» (так В.В.Давыдов формулирует основной алгоритм диалектической логики!). Теоретическое мышление вскрывает глубинные связи между явлениями и фактами изучаемого предмета и старается ответить на вопросы: какова природа всего того, что изучает данный предмет, почему данные факты, явления, взаимосвязи между ними именно такие? Теоретическое (постигающее) мышление, таким образом, осуществляется как мыслительный эксперимент, как анализ через синтез с непременным проживанием самого процесса выведения знания - рефлексией. В мышлении как процессе факт - всего лишь момент конкретизации знания, а критерием развития интеллекта в нем выступает умение учащихся самостоятельно разрабатывать стратегию мыслительного поиска.

К теории развивающего обучения мы еще будем обращаться, поэтому скажем пока главное: само появление этой научной психолого-педагогической школы, ее педагогический «манифест» можно приравнять только к тому, что сделал великий Гегель в диалектике (для этого понадобилось, со времен Аристотеля, «всего-навсего» две тысячи лет!). Потому значение этой педагогической теории трудно переоценить: воспитание того общечеловеческого, о котором говорили только философия и высокая наука, - диалектического (теоретического, постигающего) мышления, - впервые стало педагогической проблемой массовой школы. А вот для этого понадобилось, со времен Гегеля, уже только двести лет – человечество прогрессирует! 

Благодаря развивающему обучению становится возможным разрушить господствующий ныне «знаниевый» подход в самих его основах: превратить массовое образование в единый процесс формирования у школьников общих способов мыслительной деятельности. Другими словами, воплотить «хрустальную мечту» философии и педагогики – вооружить человека универсальным Методом познания мира. Тем методом, который призван превратить любой выход «на широкий простор исследования» из акта некоей «интеллектуальной отваги» в обычный, привычный для всех людей акт познания действительности (так в идеале!). 
Другая – концепция музыкального воспитания Д.Б.Кабалевского, в которой впервые в мировой педагогике была теоретически обоснована и практически воплощена необходимость познания музыкального искусства, «жизнью рожденного и к жизни обращенного», единственно научным методом познания – методом восхождения от абстрактного к конкретному. Вот это специально подчеркнем: преподавание искусства в этой концепции с самого начала осуществляется на единственно адекватном искусству уровне – на философском. Логика тематизма школьной программы «Музыка» строго следует логике ленинской формулы познания. Так, на уровне «живого созерцания» музыка предстает в виде целостного Образа в единстве атрибутов искусства - содержание, форма, язык. На уровне «абстрактного мышления» выделяются абстрактно-всеобщие формы ее существования - песенность, танцевальность, маршевость как три образно-жанровые сферы, интонация, развитие и построение музыки. Они становятся системообразующими связями, организующими мышление школьников именно как системное, интегративное. Рассмотрение абстрактно-всеобщих форм музыки органично перерастает в глубокое исследование ее теперь уже конкретно-всеобщих форм в виде фундаментальных функций искусства («совпадающих» с не менее фундаментальными направлениями человеческой деятельности) – коммуникативная, эмоционально-оценочная, преобразовательная и познавательная функции. Окончательное восстановление единства абстрактного и конкретного осуществляется как выход «в практику» - в метасистему, родившую саму музыку – в Жизнь. И весь этот процесс движения от нерасчлененного поначалу Образа музыки к нему же, но уже как проанализированному целому, совершается с целью воспитания музыкальной культуры учащихся как части всей их духовной культуры. Духовное человеческое начало в концепции выдающегося музыканта-педагога, говоря словами Маркса, «витает в воображении как предпосылка и цель».

Уникальность концепции Д.Б.Кабалевского в том, что художественная педагогика получила научно обоснованный курс музыкальной эстетики, рассчитанный на школьный возраст детей! И мы с полным правом можем утверждать, что великий музыкант-педагог-просветитель сделал это сознательно: в его архивах сохранилось одно из определений, которое он дал тематизму в период разработки своей программы – «музыкально-эстетические понятия»! Когда речь заходит о рассмотрении «понятий», философский уровень мышления подразумевается сам собой! Однако ввиду того, что в тематизме рельефно и в полном объеме отражены законы художественного творчества, «возрастной ценз» абсолютно не снижает его значения для педагогики искусства: в нем смоделирована логика познания искусства вообще – каждого его вида и мировой художественной культуры в целом! И очень важно: массовая школа не только не предполагает какого-либо упрощенного усвоения тем программы как музыкально-эстетических понятий, но наоборот – требует их фундаментального рассмотрения в полном объеме и системно (целостно). В этом смысле знаменателен факт: именно Д.Б.Кабалевский приветствовал и всячески поддерживал создание нового школьного курса, по сути первого интегративного курса по искусству - «Мировая художественная культура». Автором курса стала соратница выдающегося музыканта-педагога - Л.М.Предтеченская. С тех пор и начинается «биография» этого школьного курса, биография беспокойная - противоречивая и сложная, но, что отрадно, постоянно ищущая пути своего обновления (данная программа – тому подтверждение!). 

И как же педагогическое сообщество встретило этих «сестер-близнецов» (прежде всего, концепцию музыкального воспитания – будем пока говорить о своем предмете)? На словах – положительно, иногда даже восторженно. Например, из выступления «Учительской газеты от 26 мая 1981 года: «…Разработанная академиком АПН СССР, композитором Д.Б.Кабалевским система с позиции высокой науки определяет оптимальный вариант музыкального образования. Мы обязаны всемерно содействовать внедрению системы Кабалевского в школы (курсив – В.Ш.)». А на деле? Все попытки научного осмысления и обоснования его новаторских идей путем «систематизации», «классификации», разработки выхваченных из концепции как целостной системы отдельных направлений работы и пр. осуществлялись на основе десятилетиями складывающихся стереотипов педагогического мышления - т.е. на позициях общей дидактики. А это не могло не привести к окостенению всего живого, что есть в концепции. В результате на деле получилось то, о чем с горьким юмором писал ее автор: «...Музыкальную педагогику пришлось во многом принципиально изменить. Теперь принципиально измененная музыкальная педагогика подгоняется под традиционную общую педагогику...» (из архивов композитора).

Итог закономерен, поскольку сегодня (впрочем, как и в те годы) «знаниевый» подход в педагогике в полном смысле слова правит бал. И возникает вопрос: неужели педагогическое сообщество еще не поняло (в том числе и на примере этих уникальных научно-педагогических школ), что никакие «косметические меры» не принесут желаемого результата? Спасти положение может только понимание необходимости коренного изменения методологической базы как образования в целом, так и художественной педагогики в частности. Однако сколько ни вникаешь в теоретические обоснования и принципы, сколько ни пытаешься понять механизмы обеспечения взаимосвязи в отечественном образовании всего и вся, приходишь к выводу, что все вращается вокруг одного - надо все привести в соответствие. Более того: всю систему образования стали приводить в соответствие с действительностью, буквально приспосабливая его к нуждам нашего времени (как некое «средство»). Например, провозглашается, что образование должно «готовить к жизни», но под этим, в общем-то, совершенно правильным положением, подразумевается всего-навсего обеспечение успешности, и прежде всего – в бизнесе. Такое утилитарно-прикладное понимание образования недопустимо, ибо, как указывает философия, коммуникативная деятельность (т.е. сама система образования) есть фундаментальное направление в системе человеческой деятельности вообще!

Но чтобы понять, что стоит за этой фундаментальностью (что первично, что вторично!), необходимо в образовании срочно восстановить в правах философию как таковую. Можно сказать и более масштабно: вернуть в общество философское сознание, поскольку только с пониманием всеобщих законов развития природы, общества и мышления может быть связано создание научной картины мира. Философия и начиналась именно с определения всеобщего – с поисков первоосновы мира, и вся ее история протекала как борьба за утверждение себя в качестве особой науки. Другой альтернативы нет и не может быть. Абсолютно прав В.Н.Сагатовский: 

«...Философия, как и любая гуманитарная область знания, больше, чем наука, или, говоря более мягко, не сводится к естественнонаучной модели науки. Большие философы могут «перерасти» науку, но сначала надо «дорасти» до нее… Отрицание за философией возможности быть наукой несостоятельно теоретически и безнравственно практически. Да, философия имеет дело с отношением человека к миру. В основе определенного отношения лежат ценности, жизненные смыслы, которые принимаются независимо от научного доказательства и не могут быть до конца исчерпаны наукой (как, впрочем, и любая метафора, символ, эстетический образ). Значит ли это, что мы не можем и не должны ответить научно, по крайней мере, на следующие вопросы: какой характер носят различные мировоззренческие отношения? Чем они детерминированы? Какие жизненные стратегии из них следуют? Каковы исторические и личностные перспективы этих стратегий? И разве истинность различных ответов на эти вопросы нельзя проверить? Надо только не путать эмпирический базис наук о культуре, о человеческой деятельности с эмпирическим базисом физики» /4; 347-348/. И далее философ делает очень важный вывод: «...Философия, как часть мировоззрения, не сводится к науке, вообще к когнитивному аспекту сознания; но мировоззрение должно быть обосновано, в том числе и научно, и это - собственное дело философии (курсив и подч. - В.Ш.)» /Там же, 350/. 

Спорить с такой ролью философии трудно, но все же хочется возразить: можно ли, собственно, упрекнуть общество в том, что оно утратило философское сознание? Философия по-прежнему остается в вузах специальной дисциплиной, есть даже учебники по основам философии для старших классов школы. Кроме того, значительно возросло издание философских трудов (особенно авторов, ранее запрещенных), разрабатываются «специальные философии» (образования, культуры и пр.), нередко проводятся философские беседы в СМИ и многое другое. Как видим, она не забыта – разве не так?

Не так! Причем в самом корне, потому что сейчас господствует такое понимание философии, которое целиком и полностью совпадает с точкой зрения  А.Л.Никифорова: 

«...Принципиальным же различием между наукой и философией всегда было то, что, в то время как наука ищет и находит объективно истинное, т.е. не зависящее от субъекта знание о мире, философия стремится выразить отношение к миру тех или иных социальных слоев, групп и даже отдельных индивидов. Наука стремится элиминировать субъективность из своих результатов, представить их как безличное, объективное знание, для философии же именно субъективность оказывается наиболее ценной. Поэтому ни одна философская система не может претендовать на общезначимость, ибо, пока в человеческом обществе существуют различные социальные группы, будут существовать и разные системы мировоззрения...
Пока мы остаемся разными личностями, мы будем носителями разных мировоззрений. Поэтому в области философии нет и не может быть общезначимости, бессмысленно и бесчеловечно стремиться к ней... И это хорошо! Прежде всего потому, что для развития философии ценно не на​доедливое повторение и комментирование якобы общепризнанных истин - таковых здесь почти нет, а выражение личного взгляда философа на мир, его индивидуального отношения к миру, характерные особенности его интеллекта и темперамента, которые в конечном итоге являются субъективным преломлением и выражением умонастроения эпохи. И если личность автора нам представляется близкой, если мы видим, чувствуем, рассуждаем подобным образом, мы готовы принять развиваемые им идеи и испытываем к нему чувство благодарности за то, что он ясно высказал именно те идеи, которые мы лишь смутно ощущали. Так зачем же мы стремимся к общезначимым рассуждениям, когда важнейшим является индивидуальное и неповторимое?» /4; 190-191/. 

Вот так: даешь «тотальную» демократизацию, в том числе и в философии! А ведь еще молодой Гегель, следуя основному направлению развития философского знания, писал: «…Моим намерением было – способствовать приближению философии к форме науки, к той цели, достигнув которой она могла бы отказаться от своего имени любви к знанию и быть действительным знанием» /5; 3/. Действительным знанием, а не набором мнений «по поводу…»! Иначе вообще непонятно: что есть Знание, мудрость, как быть с объективной истиной? Надо ли понять Христовы заповеди как «индивидуальную» точку зрения на способ жизни человека в мире, а двухтысячелетнее стремление человечества воплотить их в повседневную жизнедеятельность считать простым «совпадением» желаний отдельных людей»? Может быть, наоборот: заповеди Христа человечество превратило в святыню именно потому, что они явились конкретизацией особо для него общезначимого – духовно-нравственную «технологию» своей жизни? Можно ли вообще стремление к общезначимости, т.е. к объективной истине, считать «бесчеловечным»? 

Именно для того, чтобы в общественном сознании объективных истин не осталось, и стараются, во что бы то ни стало, разделить философию и науку, а саму философию свести к набору индивидуальных мнений – вот тогда каждый сможет найти себя в философии: и фашист, и сталинист, и уголовник, и террорист, и вообще любой проходимец, высказавший «индивидуальное и неповторимое» мнение! Однако не составляет труда понять, что в этом случае философия будет существовать в обществе как некое явление, не имеющее прямого отношения к жизни, никак с ней не связанное, как область «гимнастики ума». Она автоматически превращается либо в досужую болтовню в рамках некоего «клуба по интересам», заседания которого проходят под девизом «Ты мое мнение уважаешь, и я твое мнение уважаю – вот мы с тобой и уважаемые философы!». Или в некий антураж для внешнего «духовного шарма»: ведь приятно, когда о тебе скажут примерно такое: «Ах, как вы оригинальны и неповторимы в суждениях, как возвышенно и отвлеченно мыслите, как вы начитаны – ну прямо излучаете интеллигентность, духовность!». Неужели до сих пор не все поняли исторически закономерный факт: «любовь к мудрости» потому и оформилась в специфически универсальную «науку всех наук», что у человечества возникла потребность научного обоснования своего мировоззрения как именно мировоззрения человеческого? 

Весь юмор в том, что современный «философский демократизм» (а точнее – произвол!) был подвергнут критике нашим соотечественником А.И.Герценом еще в 1843 году: «…фактам духа и разума никто не считает себя обязанным покоряться; не дают себе труда уразуметь их, не признают фактами. К философии приступают с своей маленькой философией; в этой маленькой, домашней, ручной философии удовлетворены все мечты, все прихоти эгоистического воображения. Как же не рассердиться, когда в философии-науке все эти мечты бледнеют перед разумным реализмом ее!» /6; 16/. Мы специально выделили то, что А.И.Герцен говорит о философии-науке, не разделяя их, потому что видит предназначение философии именно в поиске объективной истины (также выделим курсивом и подчеркнем): «…Впрочем, хоть я понимаю возможность гения, предупреждающего ум современников (например, Коперник) таким образом, что истина с его стороны в противоположность общепринятому мнению, но я не знаю ни одного великого человека, который сказал бы, что у всех людей ум сам по себе, а у него сам по себе. Все дело философии и гражданственности раскрыть во всех головах один ум. На единении умов зиждется все здание человечества; только в низших, мелких и чисто животных желаниях люди распадаются. При этом надобно заметить, что сентенции такого рода признаются только, когда речь идет о философии и эстетике. Объективное значение других наук, даже башмачного ремесла, давно признано. У всякого своя философия, свой вкус. Добрым людям в голову не приходит, что это значит самым положительным образом отрицать философию и эстетику. Ибо что же за существование их, если они зависят или меняются от всякого встречного и поперечного?» /6; 15/. 

Но мы как раз и живем в таком времени, когда философия меняется от всякого встречного и поперечного. Ибо то, что мы имеем сегодня в «философском сознании», философией назвать нельзя: уж очень не похож на нее тот «эклектический винегрет» взглядов на общество, его экономическую базу, на происхождение мира и человека, на саму философию как «любовь к мудрости» и другие важнейшие для развития общества вещи. Но именно такая «философия» - не как наука, а как некая философия в «чистом виде» - сейчас и нужна. Такая философия, которая бы облагородила непосредственно «повседневное существование», возвысила бы всех и каждого в отдельности в собственных глазах и глазах окружающих. И при этом не уводила бы от реальной жизни, точнее - занималась бы «повседневными бытовыми проблемами» (что мы имеем в ряде телевизионных программ типа «Окна», «Моя семья»). А главное – уравняла бы всех и каждого, независимо от его уровня культуры, образованности, количества личного капитала и пр. Именно этой абстрактно-гуманистической «уравниловке» как раз и не нужен «один ум», а нужно, чтобы все маленькие «домашние», «ручные» философийки получили права гражданства. Вспомним А.Л.Никифорова - «И это хорошо!» - и задумаемся: а не приведет ли это «философское ассорти» к тому, что философия, исторически возникшая как форма теоретического мышления, своей этой природой предназначенная осуществить «единение умов» на уровне всеобщих для человечества истин, просто потеряет свою ответственность перед обществом? А может быть, это один из путей преодоления предшествующей идеологии – представить марксизм «личным взглядом философа на мир», в котором нет ничего другого, кроме «характерных особенностей его интеллекта и темперамента», и тем самым низвести материалистическую философию в целом до уровня одного из «субъективного преломления и выражения умонастроения эпохи»?

В этом и состоит «философский подлог» нашего времени! Цель понятна: чем больше будет в сознании людей «субъективных преломлений» всего происходящего в стране, тем меньше они будут задумываться, например: об итогах «приватизации» (почему не наказывают высокопоставленных казнокрадов?), о «черных вторниках», о причинах терроризма и пр. А то вдруг кое-кто захочет увидеть закономерность в том факте, что министры Парижской коммуны работали за зарплату рабочего, а депутаты Госдумы спорят о количестве своих «льгот» (вплоть до пожизненной неприкосновенности – ее, кстати, уже получил бывший Президент из рук своего преемника – явление для «демократии» уникальное!). Или кто-то вдруг (не дай Бог!) начнет склоняться к тому, что в анализе К.Марксом отрицательных сторон капитализма, прежде всего его противоречий (например, между общественным характером труда и частным присвоением прибыли, или что «капитализм превращает человека в животное»), содержится большая доля истины. И совсем недопустимо, чтобы люди начали анализировать экономику и разрабатываемые Думой законы с точки зрения их направленности: на защиту государством человека или на освобождение человека от государства (что уже можно услышать от «государственных деятелей»!). Отсюда и задача: объявить «философией» любую, наспех обоснованную «здравым смыслом» (т.е. исходящую только из локальных, частно-групповых интересов и потребностей) глупость, подтасовку фактов (да и просто вранье!). Ведь когда философией объявляется все, что пишется и провозглашается в СМИ, «ток-шоу» и пр., то подлинная философия растворяется в «говорильне», теряет свое предназначение. 

Однако даже власть предержащие понимают, что анархия в умах все же опасна, да и конкуренция в экономике должна быть управляемой. Нужно хотя бы подобие концепции общественного устройства и какая-то идеология, которые бы опирались на закономерности развития мира и общества (вот ими-то как раз и занимается подлинная философия!). Так появилась у нас концепция эволюционного развития как самого естественного пути развития современного общества (т.е. не насильственного - без всяких «скачков» и, тем более, «революций»!). Основной идеей ее выступает - поменьше противоречий, основным результатом – стабильность экономики, а основной механизм достижения результата легко прочитывается в положении, сформулированном руководством страны - «Мы должны создать условия, чтобы все люди могли зарабатывать деньги». Что касается «стабильности» в духовно-нравственной сфере общества, то здесь в качестве «всеобщей истины» провозглашается (на основе постулатов религии) идея некоей абстрактной «толерантности», которая должна найти конкретизацию в банальных бытовых нормах общения (как она выражена, например, в популярном мультфильме – «Ребята, давайте жить дружно!»). В свете философии как науки, все это не более чем «философская самодеятельность» дилетантов (об этом чуть ниже) - к чему она может привести? 

Уже привела: вместо «поменьше противоречий» мы получили… неисчислимое их количество во всех сферах жизни и, как следствие - беспредел. И с «философией кота Леопольда» тоже не очень получается: реальность заставляет обывателя исповедовать «философскую мудрость», которую он сформулировал в виде бытового афоризма «хочешь жить – умей вертеться». А может ли в условиях рыночной экономики реализоваться «возлюби ближнего как самого себя», если этот «ближний» рассматривается не как цель (таково, как известно, требование категорического нравственного императива И.Канта!), а как средство для достижения цели, в первую очередь, обогащения? Фактически в результате «стихийно-самодеятельного» возрождения капитализма мы получили социокультурную ситуацию, которую в науке, применительно к животному миру, именуют «естественным отбором». 

Это закономерно привело к торжеству того, о чем предупреждал А.И.Герцен (это и подчеркнем): «…А что заставляет так упорно держаться личных убеждений? – Эгоизм. Эгоизм ненавидит всеобщее, он отрывает человека от человечества, ставит его в исключительное положение; для него все чуждо, кроме своей личности. Он везде носит с собой свою злокачественную атмосферу, сквозь которую не проникает светлый луч, не изуродовавшись. С эгоизмом об руку идет гордая надменность; книгу науки развертывают с дерзким легкомыслием. Уважение к истине – начало премудрости» /6; 13/. 

Эгоизм отрывает человека от человечества – можно ли не согласиться с этим, если вспомнить заборы особняков «новых русских», тот факт, что профессия «охранник» (именно бытовых частных объектов!) стала едва ли не самой востребованной; или то, что антагонист охранника - «киллер», теперь тоже профессия? Теперь «мое» стало в сознании выше, чем «общее», теперь властвует принцип «Мой дом – моя крепость» (наконец-то приобщились к культуре «цивилизованных» стран!). Но действительно ли это единственная всеобщая истина? Может быть, существуют в философии более всеобщие (а значит – научные!) истины, указующие «чувство меры» для эгоизма? 

Эгоизм ненавидит всеобщее – ярким свидетельством этому выступает указанное выше утилитарно-прикладное понимание образования, стремление «приспособить» его к «реальным условиям». Что первично, фундаментальность образования, которое передает потомству научные и гуманитарные ценности общечеловеческого значения (причем в концентрированном виде!), в силу чего оно есть исторически сложившийся общественный механизм передачи всего самого лучшего, что накопило человечество в материальной и духовной культуре? Т.е. механизм изначально гуманистический, дающий возможность, как говорил Гегель, за короткий срок проходить путь, который прошло все человечество (кстати, у него «образование» выступает одним из вариантов трактовки «культуры» вообще). Или сложившиеся «реальные условия», диктующие необходимость выжить в условиях «естественного отбора» (особенно это реально для трети населения, живущего сейчас ниже «уровня бедности»)? Классическая философия утверждает: не образование должно приспосабливать ценности к «велениям времени», а само время должно строить себя, исходя из ценностей, обретая в образовании механизм выживания и совершенствования человечества на любом этапе его истории! Потому что фундаментальное образование, которое формирует личность целостно, обеспечивая масштабное (широкое, многообразное) и гармоничное развитие сущностных сил человека, как раз только и способно успешно подготовить человека к жизни в любой сфере деятельности. Но эгоизму с его «манией величия» не свойственно уважение к истине, для него начало премудрости – его собственное «Я», благодаря чему он все «делает под себя», часто не замечая при этом, что рубит сук, на котором сидит («лишь были б желуди, ведь я от них жирею»!). 

Однако возвращению к философии как науке препятствует сложившаяся в общественном сознании парадоксальная (лучше сказать – абсурдная) ситуация, которую очень точно выразил опять же А.И.Герцен (как будто писал про наше время!): «…Массами философия теперь принята быть не может. Философия как наука предполагает известную степень развития самомышления, без которого нельзя подняться в ее сферу. Массам вовсе недоступны бестелесные умозрения; ими принимается имеющее плоть» /6; 8/. Абсурдность ситуации в том, что, «очистив» философию от науки, в первую очередь от марксизма, поскольку в нем дан отрицательный анализ капитализма как такового (причем анализ именно научный, а значит – опасный!), мы сосредоточили свое «философское» внимание на непосредственном бытии – на том, что «имеет плоть». Показателем этого выступает факт повышения внимания к экзистенциализму и прагматизму. Но вместе с наукой мы «избавились» от самого главного, чему учила и должна учить философия. 

От Метода познания мира и человека! Подчеркнем: от метода как процесса выведения абстрактно-всеобщих истин, призванных руководить практикой, т.е. от научного мышления. Мы оставили за философией только функцию констатации и отношения к происходящему в жизни, где все противоречия и причинно-следственные связи вещей (в том числе и в мировой художественной культуре) объясняются, исходя из индивидуальных (авторских) точек зрения. Либо потусторонними силами (в частности, Богом, Сатаной), либо неким абстрактным изначально сложившимся «порядком», либо некоей изначально «дурной природой» человека (либо вообще черт знает кем или чем – в досужих мистических рассуждениях сейчас нет недостатка!). Отказавшись от научного метода, мы потеряли то основание, на котором только и может быть достигнута «известная степень развития самомышления». Вот и получился заколдованный круг: без философии мы не можем составить подлинно научную картину мира, но подняться в массе до научного уровня мышления мы не можем, потому что он вообще не предусмотрен исповедуемой сейчас философией «натурального быта». 

Чтобы разорвать заколдованный круг причин и следствий, надо решиться на качественный скачок в общественном сознании, т.е. начать заниматься философией как наукой, осваивать ее как Метод познания мира. Но тогда окажется, что вся философия-наука начинается с основного закона развития – закона единства и борьбы противоположностей, где «…Единство (совпадение, тождество, равнодействие) противоположностей условно, временно, преходяще, релятивно. Борьба взаимоисключающих противоположностей абсолютна, как абсолютно развитие, движение» /7; 328/. 

А вот такой науки современное общество, которое наконец-то приобщилось к подлинной «цивилизации», обрело подлинную «гуманизацию» и стремительно движется к «стабилизации», принять не может! И не менее абсолютно: никакой борьбы и «поменьше противоречий» (тем более таких, которые вывел К.Маркс в своем «Капитале» - слишком близко отсюда до требования «наказать» кое-кого за итоги «приватизации» и организацию рыночной экономики в ее первобытном, хищническом виде, за войну в Чечне и многое другое). В крайнем случае, можно провести некоторые реформы, которые обеспечат соответствие всего и вся. Нет, конечно, каждый имеет право придерживаться какой угодно философии, но в образовании – здесь все должно быть только апробированное практикой, доказавшее свою жизнеспособность. Поэтому мы сейчас имеем не только «замалчивание» смыслонесущих для всего образования педагогических школ - теории развивающего обучения В.В.Давыдова-Д.Б.Эльконина и системы музыкального воспитания Д.Б.Кабалевского, но и прямое (а в азарте безграмотности - даже наглое!) их отрицание с упреками в «не научности» обеих! И понятно почему – ведь теория развивающего обучения основана на материалистической диалектике как логике и теории познания, до которой современное общественное мышление, во-первых, просто не доросло, а во-вторых, усматривает в нем определенную социальную опасность. 

А что предлагается взамен теории познания? Взамен – на книжных развалах, помимо учебников, можно купить пособия «…в вопросах и ответах» за любой класс и по любому предмету! Раньше за подсказки наказывали, а теперь это, видимо, новое слово в «развивающем образовании». Сравним: подсказка и общие способы мыслительной деятельности - так мы учим думать, т.е. «готовим к жизни»? Или это нужно понимать как одну из «здоровьесберегающих технологий»? Какой эффект могут дать в таких условиях разного рода «широкомасштабные эксперименты»? Скоро все, что касается педагогики, придется ставить в кавычки! Но иначе нельзя, поскольку теоретическая педагогика упорно продолжает вырабатывать прожекты, идущие «в ногу со временем», для которых характерно одно: хотя их теоретическим обоснованием выступают «фундаментальные» положения, отражающие непременно «ключевую» проблематику современности, они на самом деле не имеют под собой никакой научной основы! Их противоречивость, демагогичность, а подчас и просто лицемерие видны «невооруженным глазом». Убедиться в этом позволит один из очередных (уже который по счету!?) проектов реформы образования Я.М.Нейматова. Нам достаточно будет всего лишь начальных разделов. 

Так, заявив, что «…На пороге ХХ1 века стало очевидным: будущее человечества связано с развитием информационной цивилизации, опирающейся на экономику знаний», автор проекта указывает (видимо, в числе «очевидного»), что «…Открываются новые пути к достижению социальной справедливости. Прежнее представление о равенстве людей, требовавшее уравнивания материального положения представителей социальных слоев и служившее источником острых конфликтов, во все большей мере заменяется идеей равной ценности каждой личности, чей потенциал должен развиваться, а права и свободы гарантироваться с участием всех институтов общества и государства» /8; 8-9/. 

Начав комментарии, сразу отметим, что автор проекта (вероятно, желая «идти в ногу со временем») видит в предшествующем историческом периоде только негатив («прежнее представление…»). В чем-то он прав, но только ему следовало бы, во-первых, понять подлинное материалистическое научно-философское представление о равенстве, и в этой связи поразмышлять, например, над рассуждениями Ф.Энгельса: «...Таким образом, представление о равенстве, как в буржуазной, так и пролетарской своей форме, само есть продукт исторического развития; для создания этого представления необходимы были определенные исторические условия, предполагающие, в свою очередь, долгую предшествующую историю. Такое представление о равенстве  есть, следовательно, все что угодно, только не вечная истина. И если в настоящее время оно... является для широкой публики чем-то само собой разумеющимся, или, по выражению Маркса, «уже приобрело прочность народного предрассудка», то это - не результат аксиоматической истинности этого представления» /1; 104/. Во-вторых, выяснить, что в истории  было первичным, а что – вторичным: «представление о равенстве людей» (в виде идеи «социальной справедливости») явилось «источником острых конфликтов», или само это представление возникло как реакция на объективно-реальное существование конфликтов? В-третьих, подумать, действительно ли научное понимание равенства требовало «уравнивания материального положения представителей социальных слоев» таким способом, как это было сделано во времена культа и застоя (с вопиющими нарушениями науки – только по форме!)? А в-четвертых, доказать, что эта красивая абстракция - идея «равной ценности каждой личности», получившая в нашу эпоху конкретизацию в конституционном праве каждого на образование, может быть реализована в условиях колоссального имущественного расслоения общества. 

Однако не будем доказывать очевидное: в условиях платного образования реализация идеи равной ценности каждой личности невозможна. Лучше подчеркнем у автора проекта положения, представляющиеся нам базовыми: «…императивом перехода цивилизации в новое качественное состояние становится опережающее развитие образования и прежде всего – высшего», а также утверждение, что вытекающие из реальных перспектив мирового развития в первой половине нового столетия «…выводы уже сделаны государственно-политическими и деловыми кругами, академическим сообществом большинства экономически развитых стран» /8; 9/. И теперь посмотрим, насколько они действенны в данном проекте реформы образования.

Я.М.Нейматов, как и положено, начинает с общеисторической панорамы: «…ХХ век стал периодом форсированного развития отечественной системы образования. В сжатые сроки была ликвидирована неграмотность. Еще меньше времени потребовалось для перехода к всеобщему основному, а затем и полному общему среднему образованию. Высокий уровень подготовки специалистов, значительные масштабы их выпуска отличали и отечественную высшую школу. Одновременно государством были обеспечены прочные социальные и экономические гарантии равноправия в области образования. Не случайно отечественный опыт решения образовательных проблем стал образцом для многих государств, широко использовался ООН, ЮНЕСКО и другими международными организациями. Успехи в деле обучения и воспитания молодежи, подготовки специалистов и научных кадров способствовали стремительному росту научно-технического потенциала страны» /8; 10-11/. 

Иначе и не могло быть, поскольку то, что мы подчеркнули в этой цитате, было заложено в самой концепции государства, где образование народа выступало первоочередной задачей (со времен «Учиться, учиться и учиться»!). Непосещение школы считалось абсолютно невозможным, прогулы уроков приравнивались к невыполнению общественного долга. И с этой целью применялось даже совершенно недопустимое (с точки зрения современной «демократической» педагогики) насилие - детей в принудительном порядке заставляли учиться (вспомним, как «тащили» из класса в класс второгодников!), а для одаренных были созданы специализированные школы (причем, на базе АН СССР!). Отсюда и «Высокий уровень…» - он явился закономерным следствием научного понимания фундаментальной роли образования в развитии общества и всестороннего государственного его обеспечения (в этой связи напомним, что первым наркомом просвещения был А.В.Луначарский, один из энциклопедистов своего времени). 

Честно говоря, прочитать в наше время дифирамб системе образования в советский период приходится не часто, для чего он понадобился автору проекта реформы? Вероятно, для усиления контраста с дальнейшим развитием образовательной системы и тем самым обоснования необходимости новой реформы. Но что еще можно реформировать, если даже на пике этих достижений была объявлена борьба за качество знаний? Что должно было случиться, чтобы новая реформа стала объективной необходимостью? Я.М.Нейматов отвечает на него так: «…Однако с начала 80-х годов в развитии отечественной общеобразовательной и профессиональной школы стали нарастать трудности. Оказалось, что те же жесткие административные и идеологические рамки, в которые тогда была поставлена сфера образования, препятствовали творческому характеру обучения, воспитания и исследовательской деятельности, объективно необходимой для развития общества. Государственно-политические преобразования конца 80-х – начала 90-х годов придали определенный импульс российской школе. За короткий срок удалось реализовать академическую автономию учебных заведений, создать условия для многообразия всех типов образовательных учреждений и программ» /8; 11/. Спору нет, «демократизация» общества – вещь необходимая, но насколько она в принципе применима к системе образования, не сыграли ли «автономия» и «многообразие» в первую очередь разрушительную роль? 

Надо отдать должное автору проекта реформы, на этот вопрос он отвечает исключительно правдиво, опираясь на богатый фактический материал: «…Но достигнутые результаты во многом были сведены на нет резким ухудшением финансового положения государственных учебных заведений, отсутствием продуманной государственной политики в области образования. Из-за сокращения бюджетного финансирования образовательных учреждений более чем на 60%, а также неполного и несвоевременного выделения заложенных в бюджете средств сфера образования к середине 90-х годов превратилась в зону социального бедствия. Существенно снизился уровень жизни учителей… Российская высшая школа, особенно кафедры и научные подразделения в области точных, естественных и технических наук, понесли серьезные потери в кадрах из-за утечки умов за рубеж. Оказались разорванными складывавшиеся десятилетиями связи высшего и среднего специального образования с жизнью, производством, практикой хозяйственного строительства. Более чем десятикратно сократились объемы научных исследований и конструкторских разработок. Резко усложнилась ситуация с трудоустройством выпускников. Были приостановлены переоснащение учебных заведений и строительство объектов культуры… Сегодня деятельность учреждений образования регулируется 500 федеральными нормативно-правовыми актами. Свои законы об образовании принимаются в республиках, краях и областях. Оказались подорванными социальные и экономические гарантии права граждан на образование. Широкое распространение получили платные образовательные услуги, которые во все большей мере стали вытеснять обучение и подготовку кадров за государственный счет» /8; 11-12/. В подчеркнутых фразах отражен результат, к которому привел «рыночно-экономический бум», прикрывшись лозунгами «деидеологизации» и «демократизации».

Согласимся - необходимость реформы доказана, но в чем ее смысл, каковы пути преодоления плодов демократизационно-перестроечной политики? Вероятно, в восстановлении роли образования, которое есть «…именно та сфера, где в наибольшей мере выращивается будущее… оно становится не производным, а определяющим фактором экономического роста… Отсюда вытекает и приоритет образования не только в социальной, но и в экономической политике современного государства» /8; 13/. Такое утверждение имеет все основания, если учесть, что «…просвещение есть процесс, в ходе которого должен формироваться разумный субъект, то есть нечто глубинное, сложное, отнюдь не поверхностное и не простое». И при этом оно выступает в первую очередь фактором духовного развития – зачем бы тогда Я.М.Нейматов поместил афоризм «Кто двигается вперед в науках, но отстает в нравственности, тот более идет назад, чем вперед» на обложку книги? Да еще сопроводил утверждением, что «…Стремительной технологизации общества и всего образа жизни человека необходимо противопоставлять в качестве противоядия обновленную педагогику, которая помогла бы нейтрализовать перекосы в образовании, вызванные неуемным восторгом перед наукой и компьютером, помогла бы дополнить техническое величие и прагматизм миром человеческих ценностей» /8; 16/? Но далее читаем (жирный курсив сохранен): 

«…Предстоящая реформа образования должна быть направлена на:

- достижение качественного образования для всех, расширение доступности, массовости образования, создание системы непрерывного образования в течение всей активной жизни человека;

- повышение новаторской, творческой роли образования в социально-экономическом развитии, ориентацию образования не только на усвоение учащимися определенной суммы знаний, но и на развитие созидательных способностей и качеств личности, включая умение и стремление учиться, умение и стремление действовать, умение и стремление исследовать и создавать;

- встраивание образовательных учреждений в информационные сети, усиление их взаимосвязи с общероссийскими и местными рынками труда, с работодателями и деловыми кругами, с предприятиями и организациями различных форм собственности.

Стратегия реформирования системы образования должна соответствовать не только сегодняшним, но и долгосрочным потребностям общества. Необходим смелый взгляд вперед, предвидение далеких горизонтов научного и технического развития, теоретическое осмысление кардинальных социально-экономических проблем, определение путей их решения за счет коренных преобразований общественной практики» /8; 14/. Сбылись ли наши ожидания, в чем же находит выражение заявленный «смелый взгляд вперед»? Попробуем вдуматься в пункты.

По сути, в первом расшифрована существовавшая ранее норма и теперь предлагается достигать ее «по второму разу». Можно ли с этим согласиться? Бесспорно, если при этом прямо сказать, что нельзя было  разрушать систему, которая все это обеспечивала. Вот эта «деталь» настораживает: почему Я.М.Нейматов не подчеркивает роль государства как условия обеспечения «доступности, массовости» и пр 

Во втором пункте - повышение новаторской, творческой роли образования… - привлекает акцент ориентации образования «на развитие созидательных способностей и качеств личности», где в перечислении умений и стремлений особенно хочется выделить «умение и стремление исследовать и создавать». Но ведь и это тоже реально было и есть – в научно-педагогических школах В.В.Давыдова и Д.Б.Кабалевского это заявлено и уже в достаточной степени разработано для массового внедрения! Исходя из этого, почему бы ни сформулировать,  этот пункт, например, так: - обеспечение перевода всей системы образования на уровень научно-теоретического мышления. А если поставить перед этим – считать государственной задачей, то будет совсем неплохо. 

Третий пункт – только он, по сути, отражает актуальность реформы и обнажает ее смысл. Но какой - что стоит за словами «встраивание», «усиление взаимосвязи»? За «встраиванием» стоит действительно нормальное требование времени, связанное с оснащением образования информативными технологиями и быстрым и конкретным использованием новейшей информации в образовательном процессе. И «усиление взаимосвязи…», на первый взгляд, тоже выглядит естественным, особенно в условиях, когда начинает заявлять о себе проблема трудоустройства. Но к чему это «усиление» может привести, если реальных капиталовложений в образование со стороны государства ждать не приходится (напротив: сейчас более вероятно их дальнейшее сокращение!), а вместо единой образовательной политики мы имеем «лоскутное одеяло» (вспомним 500 федеральных нормативно-правовых актов и автономные законы)? 

Не надо быть пророком: с привязыванием образовательных учреждений к коммерческим структурам (по американскому образцу) резко усилится их финансовая (спонсорская) зависимость от конкретных юридических и физических лиц, и мы рискуем оказаться в ситуации, когда «кто платит деньги, тот и заказывает образование». В этом случае остается только перефразировать А.И.Герцена: «Добрым людям в голову не приходит, что это значит самым положительным образом отрицать ведущую роль образовательных учреждений. Ибо что же за существование их, если они зависят или меняются от всякого встречного и поперечного толстосума?». 

Необходимо менять подход к образованию - это понимают уже многие. И уже вызревает мысль, что образование нельзя подстраивать под экономику. В этом смысле особого внимания заслуживает выступление бывшего министра образования Э.Днепрова («Новая газета» от 06.12.2004 г.), его нельзя не протицировать: 

«…Наши неофиты рынка не могут понять, что образование – это общественное достояние и оно может быть лишь отчасти субъектом рынка. Но это прекрасно понимают люди, пожившие и в рынке, и в культуре много дольше и плодотворнее. 

Еще в 1999 г. бывший премьер-министр Франции Лионель Жоспен на всемирной конференции по высшему образованию в Париже говорил: «Я отвергаю меркантильную концепцию, согласно которой образование должно определяться только требованиями рынка. Рынок для нас является реальностью, в которой мы живем и действуем. Но он не может быть горизонтом общества. Не ради рынка утверждается демократия (выделено мной. – Э.Д.). Как и все европейцы, я приверженец решающей роли государства – как гаранта равенства возможностей – в финансировании образования». Вот это и подчеркнем: из всех выводов, которые, по утверждению Я.М.Нейматова, «уже сделаны государственно-политическими и деловыми кругами, академическим сообществом», именно этот  - о решающей роли государства в финансировании образования – остается без всякого внимания с его стороны! И затем Э.Днепров приводит «судьбоносную» мысль министра образования и науки А.Фурсенко: 

«…Более того, в своем докладе министр открыл новый, ранее неизвестный человечеству закон «экономического фундаментализма». Воспроизвожу дословно: «Образование – вторичная область по отношению к экономике». Следуя этой логике далее, можно дойти до полного абсурда, который и исповедуют нынешние «экономические необольшевики»: вторичен по отношению к экономике и сам человек» /Там же/. Великолепно сказано – запомним!

А ведь о недопустимости логики «экономического фундаментализма» предупреждали еще классики-материалисты, сформулировавшие на основе всего предшествующего исторического опыта человечества истинно научное отношение категорий «базис» и «надстройка»! Например, в письме Ф.Мерингу (от 14 июля 1893 г.) Ф.Энгельс писал: «...часто почти намеренно забывают о том, что историческое явление, коль скоро оно вызвано к жизни причинами другого порядка, в конечном итоге экономическими, тут же в свою очередь становится активным фактором, может оказывать обратное воздействие на окружающую среду и даже на породившие его причины» (курсив - В.Ш.). Исключительно важно: диалектика отношений базиса и надстройки в том, что надстройка, в виде форм общественного сознания может и должна значительно опережать базис. Об этой диалектике и говорил Ф.Энгельс (в письме к В.Боргиусу от 25 января 1894 г.): «...Политическое, правовое, философское, религиозное, литературное, художественное и т.д. развитие основано на экономическом развитии. Но все они также оказывают влияние друг на друга и на экономический базис. Дело обстоит совсем не так, что только экономическое положение является    п р и ч и н о й,    что    т о л ь к о    оно является     а к т и в н ы м,   а все остальное - лишь пассивное следствие. Нет, тут взаимодействие на основе экономической необходимости,    в    к о н е ч н о м    с ч е т е    всегда прокладывающей себе путь (курсив - В.Ш.)». 

Вот это и надо понять: экономика является базисом, но не единственным «фундаментом», определяющим общественное развитие, а только «в конечном счете». Исключительно важно, подчеркнем: экономические отношения «...не оказывают своего воздействия автоматически, как это для удобства кое-кто себе представляет» /Там же/. Мы же односторонне следуем только одной заповеди: экономика решает все, значит только ей все внимание и все средства. Причем, не какая-то экономика, а вполне определенная – спекулятивно-рыночная, и свидетельством тому служит факт, что мы (с каким-то патологическим остервенением!) разгосударствливаем все, что можно, и что нельзя ни под каким видом – образование народа, его просвещение в высоком смысле слова. Такая «стратегия реформирования системы образования» ни в коей мере не  соответствует «не только сегодняшним, но и долгосрочным потребностям общества…», потому что она есть следствие безграмотности. Гораздо важнее (интереснее!) выяснить истоки такого концептуального игнорирования определяющей роли образования – можно ли в принципе дать ему философское обоснование? Я.М.Нейматов четко отвечает на этот вопрос:

«…Жизнь, в том числе и разумная, никоим образом не является лишь функцией знания. Последнее принадлежит жизни, ведь человек – существо, которое, в отличие от своих биологических соседей, ориентируется в знании и посредством знания. Но знание не есть вся жизнь. Поэтому в отдельных случаях оно может отсутствовать, быть неполным и преходящим, и при этом человеческая жизнь, даже измеренная по шкале просвещения, не будет страдать. Тот, кто многого не знает и, возможно, вообще не хочет знать, не живет, следовательно, хуже, непросвещеннее или «нечеловечнее», чем тот, кто знает почти все, что хочет знать» /8; 17-18/. 

Выделенное нами жирным шрифтом буквально потрясает псевдонаучным цинизмом: оказывается, что образование (в форме знания) в жизни человека в принципе («никоим образом»!) не играет определяющей роли! Вот, оказывается, на каком уровне надо понимать идею «равной ценности каждой личности» - на биологическом! Действительно: если между существованием человека, который «вообще ничего не хочет знать» (именно существованием на уровне животного, которое довольствуется удовлетворением биологических потребностей), и жизнью человека, который «знает почти все, что хочет знать» (именно жизнью, где познание становится способом осуществления бесконечного процесса очеловечивания себя) нет никакой разницы, то в каком объеме оно вообще нужно? Ведь встречаются же совершенно безграмотные люди, и ничего – не умирают от незнания – живут (часто богаче других – вспомним анекдоты про «новых русских»!). Следовательно, для «человеческой» (именно в кавычках!) жизни достаточно всего лишь известного «набора» прикладных знаний, необходимых для «ориентирования» в жизни. Видимо, автора проекта реформы не волнует, что образование, просвещение и связанное с ними многое другое - «О, сколько нам открытий чудных готовит просвещенья дух!» – перестает быть изначальным в человеке, отрывается от него и мыслится как нечто привносимое извне. В этом случае философским обоснованием отношения к образованию становится непосредственная правда жизни («горькая» или «сладкая» - не важно). Но что конкретно может «подсказать» эта «непосредственная правда» личности, которая имеет «равную ценность» лишь от рождения, но (в условиях «свободного рынка») не имеет от рождения равных возможностей?

На уровне «здравого смысла» лишь одно – для существования индивида необходима в первую очередь его экономическая защищенность, выражающая себя  в денежном эквиваленте. Отрицать эту очевидную эмпирическую истину нельзя, но и делать ее односторонне самоценностной истиной, т.е. рассматривать экономику как единственный «фундамент» обеспечения жизни, а умение зарабатывать деньги как приоритетную цель и средство обеспеченности и комфортности быта, - тем более нельзя. Иначе мы рискуем обесчеловечить образование, т.е. не просто принизить духовное человеческое начало, но и вообще исключить его из образовательной системы. Логика проста: ведь если «духовные, культурные» знания не играют особой роли (без них вообще можно обойтись в бизнесе), приоритет получают целенаправленные знания (часто и «знания особого рода» - мошеннические, уголовные). Но тогда (горький юмор!) вообще правомерней говорить об образовании не как о системе развития личности, а вооружения ее сугубо практическими ЗУНами, необходимыми для «устройства в жизни» (выживания в условиях «естественного отбора»). Да и само понятие «личность» теряет смысл человеческого индивида, ведь различие между просвещенным и непросвещенным, человечным и «нечеловечным» существованием человека не имеет никакого значения. Личность превращается просто в «особь», которую надо «образовать» в некотором, заранее запрограммированном «правдой жизни» объеме. Заметим: личность, жизнь, образование – они разведены «по углам».

Вот когда надо вспомнить материалистическую теорию познания, в частности, во-первых, критику К.Марксом «здравого смысла»: «...там, где ему удается заметить различие, он не видит единства, а там, где он видит единство, он не замечает различия. Когда он устанавливает различающие определения, они тотчас окаменевают у него под руками, и он усматривает самую вредную софистику в стремлении высечь пламя из этих окостеневших понятий, сталкивая их друг с другом» /9; 299/. А во-вторых, совместить ее с требованием диалектики рассматривать любую проблему только в рамках «великой общей связи», где все категориальное (в нашем случае «базис» и «надстройка», биологическое и духовное - «тело и душа») понимается как процесс «перетекания» противоположностей друг в друга (об этом ниже). Т.е. в рамках целостной системы человеческой деятельности, где образование есть механизм выживания человечества, который определяет и человеческий смысл самой экономики. Вне понимания этого закономерной становится односторонняя прагматизация образования, а оно само, поскольку его насильно, против его природы «вписывают» в законы «свободного рынка», начинает жить по этим законам, постепенно превращаясь в сферу «платных услуг». Т.е. в такую же сферу бизнеса, как и все остальное в нашей сегодняшней реальной жизни. Насколько такая политика, если «по гамбургскому счету», отвечает идеалам человечества и соответствует науке? 

Ответ подразумевается сам собой: такая политика ведет к дегуманизации образования, и оно уже идет полным ходом. Например, поскольку художественная культура личности, не играет важной роли в выработке стратегии «успешности в жизни» (с точки зрения «здравого смысла»), она и подвергается «реформированию» в первую очередь: образованность в сфере художественной культуры перестает быть критерием человеческого в человеке (об этом сказано четко: «Образование должно быть сориентировано на технологическую перспективу» - 8; 16). Поэтому не следует удивляться тому, что количество учебных часов, отводимых  на школьные предметы эстетического цикла, до смешного мало, а над сферой «дополнительного художественного образования», благодаря переводу ее на «подушное финансирование» (видимо, с целью ее «самоокупаемости»), вообще нависла угроза развала (попутно заметим - может ли развитие хотя бы одной сущностной силы человека стать «дополнительным»?). Зато доля знаний экономического характера (бухгалтерия, бизнес-право, маркетинг, информационные технологии и пр.) неуклонно возрастает. может быть, мысль, из которой мы вывели игнорирование духовной сущности человека («Тот, кто многого не знает…»), как раз и появилась в проекте Я.М.Нейматова именно в упрек государственной политике в области образования? Можно бы ответить утвердительно, если бы не «тезис»: «…Но вместе с устранением непросвещенных (в том числе мифических) представлений просвещение часто устраняет и стабильность жизненных укладов, порождает серьезную угрозу разрушения того, что было простым в мифологизированном образе жизни: связи между разумной и чувственной природой человека» /8; 16/. Догадались, в связи с каким словом это написано? 

Уже не верится, что под «теоретическим осмыслением кардинальных социально-экономических проблем» подразумевается духовное возрождение общества. В доказательство нашей точки зрения попробуем критически прокомментировать смысл фрагмента рассуждений автора проекта (курсив наш), не выкинув из текста ни одного слова, но при этом «вклинивая» комментарии, что называется, «по горячим следам». Это просто необходимо сделать, поскольку «на выходе» фрагмента автором проекта говорится о том, с чего начали и мы – о том, какая философия нам сейчас необходимее всего! Так, указав, что «…Если бы частичное незнание угрожало самой жизни, мы все были бы в той или иной степени неприспособлены к ней. Нормальное положение вещей – многое знать и многого не знать – было бы исключением. Люди приблизились бы к богам» /8; 18/, Я.М.Нейматов далее пишет:

«…Мы живем сегодня в мире, который ознаменован научно-техническим прогрессом, с одной стороны, и определенным, устоявшимся способом ориентирования – с другой. {{Строго говоря, любой исторический период всегда имеет своим содержанием соотношение данных сторон}}. Знание, которым можно распоряжаться, - то есть позитивное знание о причинах, следствиях и средствах, и ориентирующее знание о потребностях и целях – развиваются порознь. {{Разделение знания на позитивное и ориентирующее выглядит странным: любое знание, даже о самых негативных вещах, всегда позитивно и, одновременно, всегда ориентирует, - потому что оно знание. Если имеется в виду позитивное знание в том смысле, как его представляет философский позитивизм, то оно дает лишь одностороннюю картину причинно-следственных связей. Об этом и говорит диалектическая логика, где различаются теоретические (научные) и эмпирические (чувственно-опытные) знания, которые взаимообусловлены и переходят друг в друга.}}. Ориентирующее знание потеряло из виду не только науку, что привело к нерешительности, сомнениям и уязвимости по отношению ко всякого рода фундаментализму. На границах просвещения существуют непросвещенные, в том числе мифологизированные отношения. {{Может быть, под ориентирующим знанием все же имеется в виду теоретическое знание стратегического для жизни содержания, и автор проекта справедливо говорит о его упрощении, утере масштабности, основательности (здесь просится именно такая расшифровка «фундаментализма») именно на полюсе «мифологизированных отношений»? Но почему «не только науку», что еще может потерять теоретическое знание кроме науки, если оно и есть сама наука? Что подразумевается под «мифологизированными отношениями»: полюс, ранее обозначенный автором как «многого не знать», или что-то религиозное, мистическое, непознаваемое? И вообще: куда движется логика этих рассуждений?}}. 

Выражением такого разрыва являются стенания по поводу изменения ценностей, наблюдаемого в современном обществе. {{Потихоньку начинает проясняться, куда ведет нас автор цитируемых мыслей: к разрыву между «просвещенным» полюсом знания и непросвещенным - «мифологическими отношениями». Интересно, к какому полюсу он отнесет, например, «стенания» по поводу того, что отечественное образование попало «в зону социального бедствия» именно потому, что мы изменили ценности, которые в свое время обеспечили «прочные социальные и экономические гарантии равноправия в области образования» и сделали его «образцом для многих государств»?}}. К этому следует сделать два замечания.

Во-первых, подобные изменения в значительной степени преувеличиваются. Несмотря на то, что современный мир охвачен далеко идущими процессами изменений, все же жизненные уклады остаются на удивление стабильными. Уже не раз объявленная умершей семья живет, общепринятая обывательская этика не забыла своих способностей к восприятию и суждению. {{Стоит ли комментировать такую «научную» аргументацию, на удивление совпадающую с тем, что мы говорили выше о «философии быта»? Не важно, что, в отсутствие падшей ныне великой державы, главный капиталист планеты развязывает войны по всему миру, прикрываясь наведением «демократических порядков» - это надо понять как естественное состояние общества. Не важно, что в стране полный развал, духовная деградация, рост наркомании, проституции, преступности и пр., что в этих условиях ты утерял чувство социальной защищенности, что над тобой измывается чиновник. Все это «далеко идущие процессы изменений». К тому же, это все «преувеличения» - ведь ты же не утерял способности «воспринимать и судить»? Вот и думай о том, что твой жизненный уклад стабилен: работа и money при тебе, «тачка» есть, «культуру» (точнее – развлечения) тебе подают, можно сказать, «на блюдечке с голубой каемочкой» (да еще и в «прикольном» виде). Ну а если у тебя чего-то не хватает, то ты всегда можешь это заработать в условиях «цивилизованной конкуренции» (правда, она пока воплощается в форме «отстрела конкурентов» - но это «болезни роста»!). А насчет всяких прошлых марксистских «домыслов» (вроде: если капиталист видит прибыль в 300%, то «нет такого преступления, на которое бы он не пошел»), просто не стоит обращать внимания, мы их «изменили». Так что, делай деньги и ни о чем другом не думай.}}. Во-вторых, мир, который ищет свое будущее в динамических процессах и уповает на развитие науки и техники, не может оставаться в стороне от упомянутого столкновения. Это означало бы, что мы строим завтрашний мир с ориентациями вчерашнего дня, пятимся в будущее задом. {{Не очень ясно, какие конкретно «разрывы» и «столкновения» каждый раз имеются в виду. Но зато теперь понятно, что логика вела к этому «афоризму», за которым стоит обоснование необходимости «изменения ценностей»: надо покончить с прежними представлениями об устройстве общества в целом и организации образования, в частности.}}. 

И все же для современности характерно и то, и другое: удивительная стабильность ориентации и динамизм ценностей. Подобно тому, как мир должен находить верные решения, когда предложение на регулятивное знание постоянно превышает предложение на ориентирующее, он должен находить путь между определенной статикой и безудержной динамикой ценностей. Отыскать здесь правильную меру – задача практического разума, которая была поставлена Кантом. Просвещение, которое открывает глаза и приводит в движение ум и руки, по-прежнему развито слабо; зачастую привычки оказываются прочнее, обстоятельства – сильнее, стратегии избегания катастроф – еще слабы и закрывать глаза на проблемы – вообще удобнее всего. {{Не от этой ли «безудержной динамики ценностей» все катастрофы? А что дальше?}}. Уместно, следовательно, ставить не вопрос: «Сколько просвещения выдерживает человек?», а вопрос: «Сколько просвещения необходимо человеку?». Ответ гласит: намного больше, чем считалось принятым и привычным до сих пор. Программа Канта заслуживает второго издания. 

Если дело обстоит так, то, возможно, и перед философией встает серьезная задача. Речь идет не о такой философии, которая перестала быть просвещением (по крайней мере в том смысле, что просвещение является активным, критическим элементом человеческой ориентации). Имеется в виду философия, у которой есть свои программы просвещения и модернизации, которая не краснеет при встрече с миром, все больше узнает себя в нем и работает на свое собственное благо и на благо разумного мира» /8; 19-20/. 

Комментарии «внутри» цитируемых мыслей придется прекратить: слишком глобальна и значима затронутая Я.М.Нейматовым проблема. И не скроем: мы специально выбрали у него этот текст, чтобы получить конкретный повод для расширения и углубления начатого выше «философского ликбеза» - без уяснения ключевых вопросов философии в преподавании курса «Мировая художественная культура», как говорится, просто нечего делать. Поводом служит убежденность автора проекта, во-первых, в том, что нужна философия, «у которой есть свои программы просвещения и модернизации», во-вторых, в том, что она в принципе уже имеется в наличии (потому «программа Канта заслуживает второго издания»).

Итак, по мнению автора проекта реформы, единственная философия, достойная внимания, это философия Канта. Спору нет, Кант гениален своим нравственным категорическим императивом («человек не может быть средством, он – цель»!) и тем, что действительно по-философски масштабно поставил вопрос о познавательных возможностях человеческого разума, заострив до предела противоречие между хочу познать и могу познать реально. Однако…

Вспоминается свидетельство философа С.Мареева, как после одного из ученых собраний Эвальд Васильевич Ильенков сказал ему: «У меня такое впечатление, что мышление наших ученых остановилось на Канте». Что он хотел этим сказать? То главное, что он написал о кантианской логике и ее последователях (современных неокантианцах), которые считают, что «...Логика и должна доказать, что реально дискурсивное мышление не способно вывести познание за пределы наличного знания, перешагнуть грань, отделяющую «феноменальный мир» от мира «вещей в себе». «Вещи в себе» мышление, если оно логично, не может и не имеет права даже касаться. Так что мышлению даже внутри границ познания отведена, в свою очередь, ограниченная область правомерного применения, в пределах которой правила логики законны и обязательны» (подч. и курсив – В.Ш.) /10; 219/. Не правда ли – парадокс: оказывается, может существовать логика, которая фактически призвана препятствовать процессу познания! Естественно возникает вопрос: нужна ли человечеству такая логика?

Парадокса здесь нет: это формальная логика (ее и обрисовал в сущностных чертах Ф.Энгельс в начале пособия) – логика рассудка, самой своей природой не предназначена для научного познания. Будучи эмпирической (житейская, бытовая), она способна лишь «обслужить» жизнепонимание в устоявшихся закономерностях непосредственного бытия, которые за всю историю человечества «отложились в сознании фигурами логики». Именно Кант довел этот господствующий способ мышления до кульминации, стараясь применить ее для теоретического исследования. В результате он получил «вещь в себе», обладающую удивительным свойством: соединять в себе противоположности, т.е. быть такой и в то же время другой! «Так какая же она на самом деле, что я могу узнать о ней?» - примерно этот вопрос задал Кант себе и человечеству. Но ответить на него не смог, поскольку не пошел дальше констатации противоположностей, причем они оставались у Канта в неподвижном по отношению друг к другу состоянии – фактически он только обозначил внешнюю диалектическую форму сущности мира! Так и сложилась принципиальная непознаваемость «вещи в себе» - «агностицизм Канта», который (даже после опубликования «Логики» Гегеля), еще долго играл в общественном мышлении важную роль. Э.В.Ильенков отмечает, что «…Буржуазная философия начиная с середины Х!Х века откровенно пятилась «назад к Канту» и еще далее - к Юму и Беркли, и логика Гегеля, несмотря на весь ее абсолютный идеализм, отчетливее и отчетливее вырисовывалась как высшая точка развития всей домарксистской философии в области логики, понимаемой как теория развития научного познания, как теория познания» /10; 223/. 

В свое время Ф.Энгельс писал: «…Из остатков классической философии сохранилось только известного рода неокантианство, последним словом которого была вечно непознаваемая вещь в себе, т.е. та часть кантовского учения, которая меньше всего заслуживала сохранения. Конечным результатом были господствующие теперь разброд и путаница в области теоретического мышления... <....> ... И здесь действительно нет никакого другого выхода, никакой другой возможности добиться ясности, кроме возврата в той или иной форме от метафизического мышления к диалектическому... <...> ... Среди этих форм особенно плодотворными для сохранения естествознания могут стать две.

Первая - это греческая философия. Здесь диалектическое мышление выступает еще в первобытной простоте, не нарушаемой теми милыми препятствиями, которые сама себе создала метафизика ХV11 и ХV111 веков… и которыми она заградила себе путь от понимания отдельного к пониманию целого, к постижению всеобщей связи вещей... <...> ... Второй формой диалектики, особенно близкой как раз немецким естествоиспытателям, является классическая немецкая философия от Канта до Гегеля... Но учиться диалектике у Канта было бы без нужды утомительной и неблагодарной работой, с тех пор как в произведениях Гегеля мы имеем обширный компендиум диалектики, хотя и развитый из совершенно ложного исходного пункта» /1; 339-341/. Именно марксистская философия была тем учением, в котором этот «обширный компендиум диалектики»  обрел истинное и прочное основание и превратился в подлинно научный метод познания – в диалектическую логику, ставшей единственной логикой классического материализма. 

Значит ли это, что философия Канта ущербна? Так вообще нельзя ставить вопрос, поскольку то, что он обнажил все противоречия в познавательной деятельности человечества, - уже его великая заслуга. Этим самым Кант заострил внимание философов на главном: господствующий метод исследования мира в принципе не в состоянии обеспечить познание мира в его сложной диалектической сути! Но об этом будет подробнее сказано ниже. Здесь же мы немного коснулись истории становления теории познания для того, чтобы учитель МХК понял: Я.М.Нейматов призывает «остановиться на Канте», т.е. сделать доминирующим в общественном сознании учение, с которым теория познания «простилась» еще полтора века назад! 

Что это – философское невежество, результатом которого становится реализация уже не предостерегающей символики собственного «афоризма» - «Это означало бы, что мы строим завтрашний мир с ориентациями вчерашнего дня, пятимся в будущее задом», а его доподлинного смысла? Или это сознательный отклик на «социальный заказ», связанный с «обереганием» нашего доморощенного дилетантского капитализма от нападков приверженцев марксизма (т.е. от научной его критики)? Это на совести автора «афоризма», но в любом случае он подпадает под характеристику, которую дал одному из подобных «ученых-идеологов» Ф.Энгельс (надо только изменить фамилию и страну): «...Подобно тому как в современном государстве предполагается, что каждый гражданин способен судить обо всех тех вопросах, по которым ему приходится подавать свой голос; подобно тому как в политической экономии исходят из предположения, что каждый покупатель является также и знатоком всех тех товаров, которые ему приходится покупать для своего жизненного обихода, - подобно этому теперь считается, что и в науке следует придерживаться такого же предположения. Каждый может писать обо всем, и «свобода науки» понимается именно как право человека писать в особенности о том, чего он не изучал, и выдавать это за единственный строго научный метод. А г-н Дюринг представляет собой один из характернейших типов этой развязной псевдонауки, которая в наши дни в Германии всюду лезет на передний план и все заглушает грохотом своего высокопарного пустозвонства» /1; 336/. 

Ну прямо про наше время! Ведь действительно (несколько повторимся): тотальная «демократизация» науки, а фактически – очищение общественного сознания от диалектики привело к тому, что логику истории, все проблемы современности мы «исследуем» только с прагматических житейских позиций. Поэтому не следует удивляться, что публичные обсуждения насущных проблем нашей жизни превратились либо в набор «рецептов на потребу дня» (непременно «профессиональных!), либо вообще в «развлекательное шоу» (типа «К барьеру!»).  На этом уровне идея «равной ценности каждой личности» как бы автоматически становится «высокопарным пустозвонством» - ведь критерием ценности личности выступает не развитие Человека, его духовного мира, а также естественно («само собой») вытекающее из этого понимание роли общества как гаранта (в лице государства!) обеспечения условий реализации этой идеи. Нет, во всех обсуждениях, даже серьезных (что бывает реже), в центре внимания оказывается вопрос: «ЕСТЬ ЛИ у государства на ЭТО (образование, пенсионные льготы, жилищно-коммунальное хозяйство и пр.) ДЕНЬГИ?». И при этом безоговорочно подразумевается, что единственным условием финансового обеспечения любого «этого» является «рыночная экономика», т.е. господство частной собственности. Вот теперь и вспомним Э.Днепрова –«вторичен по отношению к экономике и сам человек» - разве это не становится реальностью?

В заботах по реализации «рыночных реформ» государственным мужам, видимо, просто нет времени послушать оперу Ш.Гуно «Фауст» и задаться вопросом: почему именно в куплетах Мефистофеля соединились «кумир – телец златой», который «царит во всей вселенной», и «Сатана там правит бал» - о чем говорит эта символика? Но даже если некогда учиться у художественной культуры (или слишком дорогими стали билеты в театр!), то можно обратиться к урокам отечественной истории: ведь в ней был уникальный для всей мировой истории «прецедент» под названием «Ликбез», когда молодежь бесплатно, по велению «общечеловеческого сердца» буквально вытаскивала страну из трясины неграмотности! И после сравнения задуматься над тем, что примитивное «вписывание» системы образования в «реальный социум» путем подчинения системы образования «правилам игры» рыночной экономики - это самый верный способ дегуманизировать просвещение и довести педагогику до мракобесия! 

После различения философии-науки и экзистенциально-прагматической философии становится очевидным: разница между ними такая же, как между леди и путаной. Леди строго оберегает любовь к научной истине, аккумулирует и концентрирует в себе все самое возвышенное, что вырабатывало человечество в научной, ценностной, нравственно-религиозной, этико-эстетической и пр. сферах своей деятельности. Леди всегда горда, величественна, не торгует истиной (т.е. не «приспосабливает» ее к «текущим моментам», а стремится возвысить их до своего уровня) и не терпит дешевых ухаживаний – не подпускает к себе дураков. А смазливенькая путана занимается лишь обслуживанием натуральной естественно-физиологической стороны жизни (вплоть до удовлетворения низменных потребностей), очень часто при этом не считаясь ни с какими гуманистическими ценностями, этикетом и даже просто нормами элементарной воспитанности. Поэтому ей не нужна любовь к научной истине, а сгодится любая, способная удовлетворить «клиентов» (государственное устройство, историческую ситуацию, интересы власть имущих и пр.), лишь бы эта «истина» могла как-то «облагородить» их жизненные интересы. Надеемся, понятно, что общественное сознание, опираясь на эти «доступные истины», может прийти именно к сознательному уничтожению духовных ценностей, к подмене подлинной науки о человеческом обществе простенькой и понятной всем «философией быта».

Отсюда закономерно следует то, с чего мы начали и к чему последовательно шли, чтобы сформулировать в следующем виде: 

ВОЗВРАЩЕНИЕ В ОБЩЕСТВО ФИЛОСОФСКОГО СОЗНАНИЯ – такой видится стратегическая задача отечественного образования на ближайшее развитие общества.

Задача фундаментальна по значению и глобальна по масштабу. Но другого масштаба задачи быть не может, потому что никакая косметика никогда не затрагивает сущности, она всегда остается только внешним «декором», и не более. Только очищая общественное сознание от примитивной «философии» повседневности и вливая в него настоящую человеческую мудрость, проверенную историей, можно добиться результата. Конечно, рассчитывать на быстрый результат не приходится. Как понятно, для этого в первую очередь надо вернуть системе образования его сущностные функции – ведь образование как раз и есть тот механизм, который самой человеческой практикой предназначен для решения подобных задач. Но в условиях упомянутого выше «замкнутого круга», сложившегося в обществе, это совсем непросто: неясно, за какую «ниточку» потянуть, чтобы распутать образовавшийся «клубок противоречий». Однако значит ли это, что, прикрывшись «объективными причинами», можно спокойно ждать, когда все начнет образовываться само собой (ведь общество, в конечном итоге, все же не враг самому себе и потому не даст себе погибнуть!), позволит ли нам учительская совесть остаться снисходительно-беспомощными наблюдателями того, как общество теряет духовную культуру? Хотим ли мы, чтобы наше потомство рассматривало жизнь только сквозь призму успешности и зарабатывания денег, и чтобы предметы образовательной области «Искусство» оставались для молодых людей не руководством к жизни, а только «школьными предметами»?

Имея в виду единогласное учительское «НЕТ», в следующем разделе приступим к поискам «ниточки» в клубке противоречий, к прокладыванию единственного курса в океане мирового знания, который только и позволит приступить к решению стратегической задачи в рамках курса предметов образовательной области «Искусство». Итак

                                                                                              «…Куда ж нам плыть?…»

                                                                                                    (А.С.Пушкин «Осень»)

В классический материализм с его жемчужиной – диалектикой! Хотим мы того или не хотим, можем или не можем, но другого «курса» нет – ответ безальтернативен. Опять про философию – когда уже кончится этот философский «ликбез»? Как будто мы никогда не слышали о материализме и диалектике, а уж результаты учения «отнять и разделить» до сих пор не можем преодолеть в экономике! И вообще - откуда такой приказной раздражительный тон - нас снова собираются этому учить?

Тот, кого не привлекает идея возвращения в общество философского сознания, кто предпочитает считать, что он уже познал все истины в последней инстанции, кто считает социальный цинизм во всех его видах (как-то: появление наркомании, проституции, утерю понимания ценности человеческой жизни и пр.) приобщением к «подлинным» ценностям человеческой цивилизации, тому, конечно, лучше держаться подальше от данного пособия (впрочем, и от преподавания искусства в школе!) и продолжать исповедовать в своей практике примитивный общедидактический прагматизм. Здесь достаточно ограничиться словами пушкинского Сильвио – «Предаю тебя твоей совести». Но тот, кто лишен эгоистической мании величия (вспомним А.И.Герцена!), кто в условиях воинствующей бездуховности озабочен поисками противодействия ей, осознавая ответственность за будущее Отечества, поймет раздражительный тон. А может быть, и присоединится к нему, ибо он вызван непониманием, а то и просто бездумным и циничным неприятием в обществен ном сознании того, о чем говорил еще Ф.Энгельс: 

«…Современный материализм - отрицание отрицания - представляет собой не простое восстановление старого материализма, ибо к непреходящим основам последнего он присоединяет все идейное содержание двухтысячелетнего развития философии и естествознания, как и самой этой двухтысячелетней истории. Это вообще уже больше не философия, а просто мировоззрение, которое должно найти себе подтверждение и проявить себя не в некоей особой науке наук, а в реальных науках. Философия, таким образом, здесь «снята», т.е. «одновременно преодолена и сохранена», преодолена по форме, сохранена по своему действительному содержанию (выдел. и подч. – В.Ш.)» /1; 138/. Вот это самое – материализм есть единственная философия, которая исторически сложилась «больше, чем наука» и что она есть научно-философское мировоззрение человечества - и надо понять раз и навсегда. 

Не будем вдаваться в подробности того, почему материалистическое мировоззрение до сих пор не восторжествовало в человеческой истории, а также того, почему в нашем отечестве оно, провозглашавшееся длительное время как господствующее, стало го​нимым и в итоге проигрывает «здравому смыслу» (обо всем этом в другой раз и в другом месте). Здесь ограничимся лишь констатацией: мы никогда не изучали материализм именно как науку, а осваивали его только как идеологию, а значит – в извращенном виде. О понимании материализма во времена культа и застоя говорит и такой, поистине юмористический факт: ради «чистоты» материализма был практически запрещен Гегель, учение которого легло в основу материалистической диалектики (на это неоднократно указывали сами классики материализма)! Так мы и получили полное отсутствие диалектического мышления, торжество примитива в понимании законов общественного развития материального и духовного мира, сведя все к догматически «непогрешимым» постулатам какой-то абстрактной теории познания. Так и сложился в образовании продукт эмпирического мышления - «знаниевый» подход, который не в силах дать сознанию метод осмысления и преобразования мира и человека, поскольку исповедует лишь информативное знание, констатирующее (застывшее!). И он по-прежнему удобен! Ведь он не требует преподавать философию процессуально-аналитически (как этого требует она сама для себя и всех других наук!), т.е. заниматься содержательным раскрытием процессуальности становления истин и ценностей, а ограничивается лишь сведениями 0 философии - что в ней есть, кто, когда, что и по какому поводу говорил и пр. А значит, предоставляет личности широкий простор в выборе той философии, которая ей больше «по душе»! Потому и требуется «философский ликбез», чтобы доказать: кроме материализма другой философии-науки нет и на сегодняшний день быть не может.

Потому что его классики ставили своей задачей сконцентрировать в материалистическом учении все самое ценное, что было в человеческом знании о мире и самом себе! Специально подчеркнем: независимо от того, к какой философской школе принадлежал тот или иной мыслитель! К такому диалектическому подходу к мировому зна​нию классиков обязывало то, что в самом зарождении материализма отразилась и в его развитии сконцентрировалась изначальная логика становления человеческого познания мира. Если кратко ее проследить, то оказывается, что в своем рождении материализм опирался на две фундаментальные для «колыбели» человечества формы мировоззренческой культуры - на религию и миф, сущность которых очень точно раскрывает замечательный философ-востоковед Л.С.Васильев:

«...Его задача (мифа - В.Ш.) - доказать относительность этих противоположностей (например, жизни и смерти), отождествить «искусственное» (культуру) с естественным, с природой, способствовать максимально полному слиянию человека с окружающим его миром, достижению полной гармонии человека и природы, природы и общества. Конечная цель мифа, как и любой религии, - обеспечить группе духовный комфорт и тем способствовать ее самоутверждению в чуждой, а порой и враждебной ей окружающей среде» /11; 5/. Специально выделен и подчеркнут «духовный комфорт», чтобы сказать: простое слияние с миром, гармония с ним - это еще не философия. О начале ее становления можно говорить тогда, когда отчетливо проявляются попытки решить одновременно и ту задачу, с которой собственно начиналась и сама наука, и сама философия как первая наука человечества: дать целостную картину мира, но, в отличие от мифологического и религиозного мировоззрения, исходя из самого этого мира. Именно такой момент наступил на древнегреческой стадии развития человечества, откуда и начал материализм свое более чем двухтысячелетнее восхождение к вершинам философского знания. Об этом изумительно точно писал гениальный философ прошлого века Э.В.Ильенков: 

«...Против старой «правды» религиозной мифологии первые философы выставляют новую – «неприкрашенную и неподмазанную» - трезвую правду рождающегося мира ежедневной и ежечасной взаимной борьбы людей, мира вражды и раздора, где не свято ничто традиционное, где старые боги также бессильны, как и заповеди жизни, ими предписанные. Грек эпохи Фалеса был поставлен перед необходимостью радикальной переоценки всех прежних норм жизни и их оснований. Философия и рождается как орган этой критической работы... Ее собственные - позитивные - воззрения складываются непосредственно в ходе критического переосмысления и преобразования того духовного материала, который был оставлен людям в наследство предшествующим развитием. Естественно, что на первых порах философия оказывается связанной рамками этого материала, оказывается в сильнейшей - хотя и негативной - зависимости от него...

Именно поэтому философия и выступает сначала вовсе не как особая наука, не как особая область знания, четко выделяющая предмет своего исследования, круг своих специальных проблем, а как «любовь к мудрости» или «мудрость вообще», - она рассматривает все, что попадает в поле зрения мыслящего существа. Ее предмет сливается с предметом мышления вообще, - это «мир в целом», без каких бы то ни было уточнений и ограничений. Естественно, что «философия» тут выступает как полный синоним научного (в тенденции, разумеется) мировоззрения вообще. Для  младенческой стадии развития философии это и неизбежно, и естественно... На этой стадии вообще еще не приходится говорить о философии как об особой науке - по той простой причине, что нет еще других особых наук. Есть лишь слабые ростки математических, астрономических и медицинских познаний, вырастающие на почве практического опыта и ориентированные вполне прагматически. Неудивительно, что «философия» с самого начала включает в себя все эти немногочисленные зародыши научного познания и помогает им развиваться в своем лоне, стараясь освободить их от тех магически-знахарских наслоений, с которыми они были переплетены в составе религиозно-мифологического мировоззрения (а то и вместе с ними, как это делали пифагорейцы). Поэтому развитие философии и совпадает тут полностью и без остатка с развитием научного понимания окружающего мира вообще (курсив и подч. - В.Ш.)» /12; 60-61/. Так и родилась натурфилософия - та самая герценовская философия-наука («единый ум»), поставившая задачу объяснить мир, повторяем, исходя из него самого!

Исключительно важно для дальнейшего понять ее родовые сущностные черты, как на это указывал Э.В.Ильенков в следующей мысли (важное выделим и подчеркнем): 

«...уяснение действительной противоположности сознательной воли и реального, существующего по своим собственным законам космоса (того, что позднее будет названо «субъективным», от того, что получит титул «объективного») и есть первое различение, установленное философией как философией. Одновременно - и первое, самое абстрактное, определение ее действительного предмета.

Для натурфилософии исходным и естественным оказывается представление, согласно которому человек, обладающий «душой», есть лишь одно из многочисленных существ, населяющих космос, а потому и подчиненное всем его законам, не знающих никаких привилегий исключений. Это - чистый материализм. Хотя и стихийный, хотя и «наивный», но не такой уж глупый, понимающий, что высшим достижением «разумного» существа является не обыкновение лезть напролом, наперекор мощному сопротивлению сил природы, а наоборот, умение понимать их и считаться с ними, умение сообразовывать свои собственные действия с законами, мерами и порядками космоса, с его неодолимо-могущественной властью, с его «Логосом», «не созданным никем из богов и никем из людей». А это - первая аксиома и заповедь и современного теоретического мышления вообще, та грань, которая отделила когда-то и отделяет поныне научно-теоретический взгляд от стихийно-прагматического отношения к миру, резюмирующегося в наиболее чистой форме именно как религиозно мифологизирующее мировоззрение, с характерным для последнего обожествлением нахрапистой «воли» и культом сверхъестественно мудрой личности, с ритуальным почитанием традиционно унаследованных форм жизни и не подлежащих критике представлений.

Именно поэтому материализм и является не только исторически первой формой и теоретического мышления вообще, и философии (как самосознания этого мышления), но и «логически», т.е. по существу дела, фундаментально первым основоположением современного научного мировоззрения и его философии и его логики.

Столь же органически и естественно философии тут оказывается свойственной и стихийная диалектика. Это связано с самым существом той задачи, необходимость решать которую и вызвала к жизни философию, эту первую форму теоретического мышления (курсив, выделено и подч. – В.Ш.)» /12; 65/. 

Стихийная диалектика! Вот о ней особый разговор. Мы просто не отдаем себе отчета в том, что в повседневной жизни сталкиваемся с диалектикой на каждом шагу, так или иначе, сознательно или бессознательно, но «живем по диалектике». И даже пытаемся (на уровне науки или примитивно – путем бытовых «афоризмов» и «парадоксов») формулировать фигуры диалектической логики: как иначе объяснить появление в сознании русского народа философической мудрости - «Не было бы счастья, да несчастье помогло», «Нет худа без добра»? Если обратиться к одному из самых кратких определений диалектики – наука о развитии как единстве и борьбе противоположностей – то разве это не доказательство того, что русский народ почувствовал и выразил на житейском языке единство и борьбу противоположностей задолго до того, как этот закон был сформулирован научно? И даже примитивно-бытовое «хочешь жить – умей вертеться», как ни странно, но тоже отражает «стихийное» ощущение необходимости вести жизнь в движении, избегая размеренности и застывшей определенности раз и навсегда устоявшихся норм.

В свете всего сказанного попробуем ответить на вопрос-тест, который предлагается на семинарах учителям искусства: присуща ли диалектика художественному мышлению, и если «да», то в какой мере? Из вариантов ответа (составленных на основе типических ответов практических учителей!) выберите один: «Присуща тогда, когда автор, создавая произведение, применяет элементы диалектической логики»; «Присуща в значительной степени и особенно применима в крупных произведениях драматического характера»; «Присуща, но не во всех видах искусства может быть использована»; «Не присуща, поскольку художественное мышление – это мышление эмоционально-образное, ассоциативное, а потому свободное; оно отлично от научного, имеет свои законы раскрытия художественного смысла». Выбрали? 

Теперь проанализируем варианты ответа на предмет истины. Как и положено, первым делом постараемся выделить в них общее, а именно: «применить», «использовать». Случайно ли? Не только не случайно, но естественно и весьма показательно, потому что отражает сложившееся в учительской среде (и в обществе в целом) понимание диалектики и отношение к ней! Главное в этом отношении то, что диалектику понимают как нечто придуманное для познания, наподобие такого: на определенном этапе исторического развития, когда уже накопилось достаточно фактов для обобщения опыта мыслительной (аналитической) деятельности, в работах некоторых философов сложилось учение о познании, получившее название «диалектика». В рамках этого учения выработался метод, получивший название «восхождение от абстрактного к конкретному». Как нас учили, следует различать материалистическую диалектику (Маркс, Энгельс, Ленин) и идеалистическую (Кант, Гегель и др.), где первая является подлинно научной, а вторая - неполноценной схемой. Но зададимся вопросом: могла ли диалектика, в основе которой лежит закон единства и борьбы противоположностей, стать методом познания, если экономика (базис любого общества!) у нас существовала без противоречий, была «однополюсной» – только общественная собственность? Если появление любого «против» и «иначе» рассматривалось не в его диалектической сущности, а просто объявлялось «происками международного империализма»? Э.В.Ильенков, много сделавший для восстановления материалистической теории познания в ее подлинном виде, писал: «...Превращенная в простое орудие доказательства заранее принятого (или заданного) тезиса, она становится софистикой, лишь внешне похожей на диалектику, но пустой по существу (подч. – В.Ш.)» /10; 4/. 

Именно пустую софистику (игру фразами) мы и получили вместо диалектики, и это естественно и закономерно: если само устройство общества не было диалектическим по сути, ни о какой диалектике в общественном сознании не могло быть и речи, она хоть и провозглашалась (буквально «на всех углах»), но методом познания стать не могла. На сегодняшний день приходится с горечью констатировать: в рамках господствовавшего мышления в нашем сознании не мог не укорениться стереотип – умные люди придумали «правильную» диалектику, следовательно, она есть продукт человеческого мозга. Этот стереотип фактически отчуждает диалектику от мира и человека, превращает ее в некий абстрактный искусственно созданный метод познания, который можно постигнуть тоже только в абстракции. Особенно отрицательным является следствие сложившегося стереотипа: поскольку диалектика есть придуманный человеком метод, то человеку и судить, правильный он или не правильный. А значит, только моя воля может решать - использовать или не использовать его для познания законов жизни и развития. 

Так сегодня и происходит в условиях, когда марксизм находится под негласным запретом: диалектика вообще не выступает в качестве метода познания (хотя бы и «одного из» всех других методов!), о ней еще кое-что помнит старшее поколение, а молодежь в большинстве своем даже не знает этого слова. И это в то время, когда мы имели (и продолжаем иметь!) фундаментальные труды о диалектике, как у самих классиков материализма, так и их последователей, и даже (см. выше) две научно-педагогические школы, полностью основанные на этом единственно научном методе мышления! Ничего не скажешь - великолепные «плоды просвещения» практико-ориентированной системы образования! Время «бросать камни» - неужели учительское сообщество (и чиновничье министерство!) может мириться с подобными гнилыми плодами в общественном сознании и уважать себя за это? 

Освобождение от антидиалектического стереотипа начнем с утверждения: да, диалектика действительно продукт человеческого мышления. Но продукт особого рода – она не придумана! Постараемся понять по сути – методологически - гениальную мысль Ф.Энгельса (суть подчеркнем курсивом): «…Но если, далее, поставить вопрос, что же такое мышление и сознание, откуда они берутся, то мы увидим, что они - продукты человеческого мозга и что сам человек - продукт природы, развившийся в определенной среде и вместе с ней. Само собой разумеется в силу этого, что продукты человеческого мозга, являющиеся в конечном счете тоже продуктами природы, не противоречат остальной связи природы, а соответствуют ей» /1; 30-31/. На этом основании классик материализма не без юмора утверждал, что человечество думало диалектически задолго до того, как узнало слово «диалектика». 

Если даже кто-то считает, что это не так (например, человека создал Бог), то пусть подумает над ответом на вопрос: мог ли человек продуктивно преобразовывать природу, имеющую диалектическую сущность, и себя, если бы его мышление не складывалось как адекватное законам окружающего мира? Классическая философия ответила на него достаточно давно: мышление (сознание вообще), формировавшееся в человеческой практике как отражение законов мира, не могло сложиться другим, кроме как диалектическим.

Человеческое мышление имеет ДИАЛЕКТИЧЕСКУЮ ПРИРОДУ - это самое человеческое в человеке! Но она от рождения дана лишь как способность, и человечеству ничего другого не оставалось, как последовать требованию Ф.Энгельса: развивать ее и совершенствовать (основная функция системы образования, особенно в современных условиях!). Этим фактически человечество и занималось на протяжении всей своей истории, и уже сам  факт, что познание мира развивалось как обнаружение диалектики, свидетельствует об истинности этого положения материализма. Действительно: с диалектикой мы постоянно сталкиваемся уже при знакомстве с культурой древних народов, причем не только в понимании ее как «искусства ведения спора», но и как с «ядром» миропонимания, мироощущения, мировоззрения (хотя и в «детском» ее возрасте - на уровне эмпирических обобщений). Диалектика и в древнеиндийской философии («перетекание» противоположностей), и в даосизме (слияние «Инь» и «Ян»). Даже средние века с их религиозным мракобесием дали великолепные примеры диалектического миропонимания, показав по сути, что и Бог, и Дьявол происходят из одного корня (например, кардинал Николай Кузанский с его сходящимися в бесконечности противоположностями). Нельзя не вспомнить и Бенедикта Спинозу... Если, опираясь на эти и другие «вехи», пройти исторический путь становления диалектики как метода познания человеком мира и самого себя, то обязательно приходишь к выводу, что человечество, пусть трудно и противоречиво, но настойчиво и неуклонно буквально «вынянчивало» диалектику как «специфически человеческое мышление» (Э.В.Ильенков). Замечательную оценку дал диалектике Ф.Энгельс, подводя своеобразный итог развития философии для своего времени: «...Между тем рядом с французской философией ХV111 века и вслед за ней возникла новейшая немецкая философия, нашедшая свое завершение в Гегеле. Ее величайшей заслугой было возвращение к диалектике как высшей форме мышления. Древнегреческие философы были все прирожденными, стихийными диалектиками, и Аристотель, самая универсальная голова среди них, уже исследовал существеннейшие формы диалектиче​ского мышления» /1; 15/. А как точно и поэтически возвышенно говорил (еще до Ф.Энгельса!) о «Логике» Г.Ф.Гегеля, где впервые диалектика оформилась как метод, опять же А.И.Герцен: «…В этих нескольких печатных листах… лежал плод всего прошедшего мышления, семя огромного, могучего дуба» /6; 40/! 

Как великолепно и правильно сказано - плод всего прошедшего мышления! Действительно: подвергнув критическому анализу историю развития философии в целом как процесс, выискивая везде «следы» диалектики, великий Георг Фридрих Вильгельм Гегель вырастил свой плод - выстроил принципиально новую, по отношению к традиционному эмпирическому мышлению, систему мыслительных операций, что мы теперь и называем диалектическим мышлением, оформил диалектику как метод, который мы теперь именуем диалектической логикой. Семя огромного могучего дуба - не менее великолепно! Если учесть, что это написано в 1843 году (т.е. еще в домарксистский период в философии), то можно посчитать, что А.И.Герцен «угадал» пришествие личностей, которые вырастят из этого плода еще более могучий организм познания мира. Однако он не гадал, А.И.Герцен сам был выдающимся мыслителем-диалектиком, потому ему было дано по достоинству оценить огромный потенциал системы Гегеля для развития человеческого познания и понять, что он будет иметь продолжение, реализуется. 

И этот «могучий дуб» очень скоро зашумел Знанием, как своей кроной, над всей человеческой историей: в творчестве классиков марксизма семя «проросло» и стало наукой – гносеологией, теорией познания, имеющей на вершине (или своим фундаментом - как угодно!) утверждение, что человеческий разум есть АТРИБУТ материи, т.е. само мышление есть уникальная форма движения материи, притом абсолютно-высшая его форма. Этот факт замечательно сформулировал Э.В.Ильенков: 

«…Именно в человеке природа как раз самоочевиднейшим образом и совершает то самое действие, которое мы привыкли называть «мышлением». В человеке, в виде человека, в его лице мыслит сама природа, а вовсе не какое-то особое, извне вселяющееся в нее существо, начало или принципы. В человеке природа поэтому мыслит самое себя, осознает самое себя, ощущает самое себя, действует сама на себя. А «рассуждение», «сознание», «представление», «ощущение», «воля» и все другие особые действия, которые Декарт определял как «модусы мышления», есть просто разные способы обнаружения одного из неотъемлемых от природы в целом свойств, одного из ее собственных атрибутов» /10; 24/!  

Вот это, что мы подчеркнули, надо понять и запомнить как «Отче наш»: в механизме работы человеческого мозга ПРИРОДА ВОСПРОИЗВЕЛА САМОЕ СЕБЯ, поэтому мышление может осуществляться только в алгоритмах, сообразных природным процессам, т.е. ДИАЛЕКТИЧЕСКИ. Отсюда в классическом материализме сам процесс создания человечеством диалектического метода познания выглядит не как его «придумывание», а как обнаружение и воссоздание человеком подлинного «режима» работы своего мышления, адекватного самой Матушке-Природе! В принципе диалектическая логика выступает тем генетическим источником, из которого произрастает любой вид человеческого мышления, даже такое специфическое эмоционально-оценочное и ассоциативно-образное, как художественное. 

На этом стоит научная школа Д.Б.Кабалевского в педагогике искусства, где именно диалектический процесс становления музыки (раскрытый гениальным Б.В.Асафьевым!) выступает методологической истиной, определяющей в музыке все. И эта истина распространяется на всю педагогику искусства. Например, как ее интерпретировала в художественной форме О.Н.Соколова-Набойченко в исследовании, посвященном педагогике музыкального театра. Задавшись вопросом, - кем явились первые изображения духов природы и сам первобытный человек, - она отвечает: «…Очевидно: первыми действующими лицами всемирной пьесы, название которой – «История человеческой цивилизации». Эта пьеса пишется совокупным сознанием всего человечества, а главными «драматургами» выступают деятельность, творчество и та человеческая мера, которая позволила человеку «строить также и по законам красоты» - искусство. «Художественным руководителем» пьесы является диалектика, она определяет развитие истории как единство и борьбу противоположностей. Потому в этой всемирной пьесе были и будут трагические акты и явления - войны и революции, и «Человеческая комедия» (в интерпретации О.Бальзака), и возвышенное и земное, и реальное и фантастическое, - все, что только может создать и вообразить человечество как единство в многообразии, обязательно найдет в ней отражение» /13; 12-13/. 

Легко догадаться, что источником такого художественного определения человеческой истории явился афоризм Шекспира «Весь мир – театр…», и что оно может выступать в качестве поэтической характеристики мировой художественной культуры в целом. Главное все же не в этом, а в СУЩНОСТИ первого акта одухотворения человеком природы! Для ее понимания сначала обратимся к В.В.Давыдову. Как указывал философ-психолог: «...любая органическая система ... развивается не за счет сведения многоуровневых образований к общему знаменателю, а как раз наоборот - путем порождения из некоторой «клеточки» многообразных явлений, непохожих друг на друга. Но вместе с тем их глубокое своеобразие не исключает того, что по генетическому источнику они находятся в единстве (курсив и жирное – В.Ш.)» /4; 241/. 

А «клеточку» как философско-логическое понятие нам расшифрует В.В.Давыдкина. «…«Клеточка» - о ней разговор особый, потому что самое естественное, это представить ее как что-то маленькое, типа «одноклеточного» организма. Наоборот: ею становится такое исходное отношение, которое обязательно проявляет себя в любом факте и явлении анализируемой проблемы, т.е. самое всеобщее отношение. Этим задается необходимая изначальная целостность анализа и сохранение целого на любом этапе восхождения к конкретному как «единству в многообразии». Естественно предположить, что таким всеобщим отношением может стать, например, «человек – искусство» или «человек – художественная деятельность» (имея в виду, известное тождество искусства и художественной деятельности), а содержательным наполнением этой «клеточки» явится факт «человек – создатель искусства». 

Однако возникает сомнение, что такая абстракция действительно предельная и может выступить в качестве содержательной «клеточки»: это  все же «уравнение с двумя неизвестными» - ведь человека тоже кто-то «создавал». Если мы не выясним этого, то рискуем упустить что-то очень содержательное и специфическое в отношении «человек – художественная деятельность». Показательно, что насквозь абстрактный акт божественного происхождения человека здесь тоже ничего не объясняет, поскольку искусство является продуктом целиком человеческим, а значит, в создании искусства все равно должны были проявиться собственно человеческие сущностные силы, которые и определили появление искусства в таком виде. Значит, без проникновения в саму природу человека мы не сможем ответить ни на одно «почему», поскольку и природа искусства также останется нам неясна, а без понимания этого причинно-следственного отношения мы вынуждены будем просто констатировать, что в нем есть то и это, оно нужно человеку для того и для этого и т.д. В качестве «клеточки» (т.е. предельно всеобщего отношения) должно выступить такое отношение, в котором движение от одного понятия к другому оставалось бы таким же диалектическим (как в нашем примере: «человек – искусство» - «искусство – человек»), но было бы только одно неизвестное, т.е. какое-то понятие объективно являлось бы первородным. 

Такое отношение может быть найдено в классическом материализме, где человек выступает формой существования материи, а она сама, как философская категория, конкретизируется в понятии «Природа». Вот это, предельно-абстрактное отношение «Природа – Человек», отвечающее выдвинутым условиям, сможет нам объяснить, какие и каким образом сложились в человеке его сущностные силы и затем понять, в каком виде они проявились в создании искусства, в художественной деятельности» /14; 16-17/. 

Именно так: в качестве «клеточки» должна выступать диалектическая оппозиция «Природа – Человек»! Потому что она отражает самое главное – противостояние человека природе, как об этом сказано у классиков (мысль, ставшая уже хрестоматийной): «...Животное непосредственно тождественно со своей жизнедеятельностью... Оно есть эта жизнедеятельность. Человек же делает самое свою жизнедеятельность предметом своей воли и своего сознания. Его жизнедеятельность - сознательная… животное производит только самого себя, тогда как человек воспроизводит всю природу; продукт животного непосредственным образом связан с его физическим организмом, тогда как человек свободно противостоит своему продукту. Животное строит только сообразно мерке и потребности того вида, к которому оно принадлежит, тогда как человек умеет производить по меркам любого вида и всюду он умеет прилагать к предмету присущую мерку; в силу этого человек строит также и по законам красоты» /15; 93-94/. Это противостояние и вызвало к жизни деятельность человека по преобразованию природы, в процессе которой он производит сам себя. По этому поводу выделим у философа В.М.Межуева: «...Если в физическом мире человек - часть природы, то в мире материальном (т.е. практическом, а значит человеческом) природа - часть человека. Осуществление в практике движения мира от природного к человеческому и есть история» /16; 287-288/.

Вот теперь можно вернуться к сущности первого акта одухотворения человеком природы – он и есть один из фактов деятельности этой «клеточки», в котором энергия противостояния человека природе реализовывалась как источник становления сущностных сил Человека. Так, он стал первым актом художественного творчества - зародилась художественная деятельность, начала формироваться та сторона человеческой психики, которую мы привыкли называть художественным мышлением! Соответственно в этом акте обозначилась и «технология искусства». Показательно, как о ее сущности рассуждает автор теории учебной деятельности В.В.Давыдов: «...В духовном производстве, как и в материальном, есть свои средства воспроизведения предмета.!!!!!!!!!!!!! При этом человек пользуется «хитростью» - свойства предметов он раскрывает и воссоздает через их отношения и связи друг с другом. 
Одна вещь становится средством воплощения свойств других вещей, выступая как их эталон и мера... При этом свойства меры и эталона представляют не собственную природу, а природу других вещей - мера и эталон оказываются их символами. Различные системы символов (вещественных, графических) могут стать средствами «эталонизации», а тем самым и идеализации материальных объектов, средствами перевода их в мысленный план. «Функциональное же существование символа, - пишет Э.В.Ильенков, - заключается именно в том, что он ... выступает средством, орудием выявления сути других чувственно воспринимаемых вещей, т.е. их всеобщего...». Раскрытие и выражение в символах опосредованного бытия вещей, их всеобщности есть не что иное, как переход к теоретическому воспроизведению действительности» /2; 106-107/. Мы выделили последнюю фразу потому, что этот акт одновременно стал и первым актом собственно теоретического мышления, в котором диалектика связала материальный мир с миром психическим, определив в сознании человека изначальную связь абстрактного с конкретным (она-то и отсутствует в эмпирическом мышлении, ввиду того, что оно рассматривает вещи «вне великой общей связи»!). Вот об этой одновременности надо сказать подробнее.

Вспомним у Ф.Энгельса: «продукты человеческого мозга, являющиеся в конечном счете тоже продуктами природы, не противоречат остальной связи природы, а соответствуют ей». Главное в том, что уже первые символические обозначения духов природы первобытный человек (сообразуясь с пользой для жизни) создал разными – ведь они «заведовали» в природе добрыми и злыми силами, которые уже тогда выступали для человека единством противоположно направленных сил! Оказывается, уже на заре человечества стал реальностью основной принцип строительства художественной формы, который со временем обозначился как прием контраста. Он родился закономерно как фиксация некоего интуитивно угадываемого существа жизни – и это было первое, еще неосознанное, наивно-стихийное, но отражение в искусстве диалектики окружающего мира (вспомним: задолго до того, как узнали слово «диалектика»). И очень важно и принципиально: эта первая художественная символика, пока еще «освобожденная» от всех конкретностей, подробностей, случайностей и пр., отразила сущность мира в ее абстрактно-всеобщем виде – в виде «полюсов»-противоположностей. Первая символика добра и зла явилась предельной абстракцией: одновременно и самой богатой, потому что эти «полюса»-противоположности отразили сущность мира в целом. Но одновременно, и самой бедной, так как они не выразили ничего конкретного кроме всеобщего добра (пользы для жизни!) и такого же всеобщего зла (опасности и вреда!). Это буквально генетически определило всю историю становления художественного мышления человечества как восхождение от абстрактного к конкретному - по мере роста многообразия и усложнения связей человека с миром развивающаяся психика человека наполняла и конкретизировала предельно абстрактную «формулу мира» миллиардами частных, отдельных, особенных явлений, событий, фактов. Изначально нерасчлененная целостность становилась ЕДИНСТВОМ В МНОГООБРАЗИИ
Диалектика, таким образом, выступила не только «художественным руководителем», определившим генеральный смысл всей художественной деятельности человечества. Диалектика  изначально обеспечила художественному мышлению монистическую масштабность и целостность – первый вывод, к которому мы шли! Тем самым, она выступила и «режиссером», требующим от автора в каждом произведении любое частное, отдельное, единичное разрабатывать только исходя из диалектической сущности. А также и «педагогом», заставляющим наше мышление любое явление, событие, факт художественной культуры выводить только из самых высших сущностных сфер – из всеобщих оснований мира и человеческой души. 

И человечество подчинилось ее руководству! Обозревая художественную культуру как одну из форм познания мира, можно сделать вывод, что в ней специфическими языками видов искусства человек сознательно воспроизводит диалектическую сущность жизни. Именно сознательно, поскольку все художественные произведения, отмеченные человечеством как шедевры, отличаются именно тем, что в них диалектическое содержание преднамеренно заостряется (ведь гиперболизация, гротеск, подчеркивание, доведение до «точки кипения» - это природа художественности!) и выступает источником развития художественного смысла. Можно утверждать, что диалектика есть одновременно и «организатор» художественной драматургии (композиции), и критерий гениальности автора, и ведущий принцип символики в искусстве. 

Взять, например, гамлетовский вопрос «To be or not to be» - он уже давно стал обиходной философско-литературной «формулой» для обозначения жизненных противоречий и альтернатив. Или вопрос, заданный человечеству Сервантесом в образе Дон Кихота - могут ли добро и зло быть определены однозначно? У Моцарта в финале оперы «Дон Жуан» Жизнь (Дон Жуан) в полном смысле слова подает руку Смерти (Командор) - разве это не диалектика? А в известном пушкинском «гений – парадоксов друг» - что иное можно подразумевать под «парадоксами», как не единство противоположностей? А как гениально у Л.Бетховена играет противоположными смыслами-превращениями первая фраза 5-й симфонии – «тема судьбы»! Заметим, что музыка, благодаря своей процессуально-символической природе (по С.Х.Раппопорту – искусство «в чистом виде»), наиболее способна к художественному выражению диалектики на уровне абстракции. В этом отношении хрестоматийным примером может служить «фаустианская» Соната h-moll Листа, где темы счастья, Бога, любви и темы дьявольского сарказма, разрушительной энергии произведены великим музыкантом из одной интонационной формулы. Причем процесс перехода противоположностей друг в друга дается настолько рельефно, что ее можно считать художественным (а значит, чувственно воспринимаемым!) наглядным пособием по диалектике. А взаимоотношения Фауста и Мефистофеля (они не могут существовать друг без друга!) – разве это не персонифицированное в символических образах воспроизведение все той же сущности мира? Ведь не случайно А.И.Герцен дал великому автору «Фауста» именно художественно-философскую (диалектическую, по сути) характеристику: «...вдохновенный мыслитель... провозгласил основою философии примирение противоположностей; он не отталкивал враждующих: он в борьбе их постигнул процесс жизни и развития. Он в борьбе видел высшее тождество, снимающее борьбу (курсив – В.Ш.)» /6; 40/. 

Продолжать подобные примеры, чтобы показать, что художественная культура человечества - это и есть его философия, выраженная в художественных образах, можно бесконечно. Думается, уже ясно, что никаких «своих законов» у искусства нет (это от нашей методологической безграмотности!), философия и художественная культура, хотя и предстают как противоположности (по крайней мере, как области сознания, требующие искусственного совмещения), на самом деле все время переходят друг в друга благодаря единому основанию - диалектике. Если в целом: сущность мира – диалектика; человеческий мозг как «продолжение тела природы» - диалектика; искусство, даже будучи специфическим переосмыслением действительности, есть целиком продукт человеческого мозга (т.е. мышления, человеческой психики вообще) – тоже диалектика. Таким образом, диалектика есть монистическое основание мира. 

Вот это выделим и подчеркнем в мысли классиков материализма: «…Так называемая объективная диалектика царит во всей природе, а так называемая субъективная диалектика, диалектическое мышление, есть только отражение господствующего во всей природе движения путем противоположностей, которые и обусловливают жизнь природы своей постоянной борьбой и своим конечным переходом друг в друга, resp.* (соответственно – В.Ш.) в более высокие формы» /17; 526/. И еще запомним постоянную борьбу (она в диалектике абсолютна!), которая заканчивается для противоположностей конечным переходом друг в друга, – это сама СУТЬ диалектики, размышления над которой скоро приведут к неожиданным для многих выводам.
Теперь понятно, почему заданный выше вопрос-тест просто не имеет смысла? Потому что есть в мире объективная диалектика - то генетическое основание, из которого (в разной мере, но обязательно) произрастают и научное, и экзистенциальное (жизненное, эмпирическое), и религиозное, и художественное и всякое другое мышление. Самое главное: основной алгоритм движения теоретического (диалектического, постигающего) мышления, который есть, по изумительно точному определению (буквально – по «формуле»!) В.В.Давыдова, «способ выведения единичного из всеобщего» - в одинаковой мере является условием любого мышления, каким бы специфическим оно ни представлялось. Ведь речь идет именно о способе мышления, на котором настаивает диалектическая логика, воспроизводящая в себе процессуальную природу человеческого мышления вообще. Потому совершенно не важно, что выступает в качестве исходного всеобщего, – научная истина как закон, или результат ценностной деятельности человечества - нравственно-эстетическая категория, которая в общественном сознании также приобрела силу морально-этического закона. Никакой непреодолимой, тем более принципиальной, разницы нет: выведение содержания любого отдельного художественного произведения из ценностного сознания человечества есть такой же естественный теоретический (научный) способ познания, только в сфере искусства. А теперь…

Вот уж поистине права народная мудрость – «С кем поведешься, от того и наберешься»: как только свяжешься с философией, с диалектикой (т.е. с всеобщим!), так сразу все становится главным. В данном случае речь идет о фразе, которую мы привычно повторяем – «возвышающее воздействие искусства», но очень ли рельефно представляем «механизм» этого воздействия? Не будем себя обманывать: для нас оно осуществляется как бы «автоматически» - раз это произведение искусства (тем более, если шедевр!), то о влиянии его на духовный мир школьника уже можно не беспокоиться. Строго говоря, здесь есть доля истины, но от понимания «технологии» воздействия искусства зависит эффективность нашей педагогической деятельности! Подробнее о механизме будет ниже, пока только скажем, что он начинается с философской природы содержания искусства! Об этом хорошо сказано у А.Б.Ладыгиной и В.В.Гринина: «...Отражая в образной форме человеческую жизнь в единстве всех ее сторон, стремясь проникнуть в сложный и противоречивый мир человеческих взаимоотношений, определить место человека в природе и обществе, найти действительный смысл человеческой жизни, искусство тем самым вольно или невольно вторгается в философскую проблематику, ставит кардинальные проблемы бытия. При этом наиболее общие законы развития природы, общества и мышления, формулируемые философией, оказываются переведенными из сферы абстракций в сферу живых человеческих судеб, обретают конкретно-чувственный облик, плоть и кровь реальной многокрасочной жизни (курсив – В.Ш.)» /18; 20/. Выделенное в этой мысли автор требует запомнить как аксиому!

Суть механизма воздействия искусства в том, что философский уровень отражения действительности в искусстве заставляет начинать анализ любого художественного явления с содержания, т.е. именно, еще раз подчеркнем, - с морально-этического закона как всеобщей эстетической ценности. Получается, что мышление школьников действительно «автоматически» возвышается над обыденностью, благодаря чему теперь любое событие, явление, факт повседневности предстает в свете общечеловеческих ценностей – как отдельный, частный, единичный момент их конкретизации. Такую масштабность мышлению человека задает именно и только диалектика, но надо сделать еще один шаг на пути уяснения того, какой подлинной ценностью она является для человека. И опять нам поможет Э.В.Ильенков:
«…О диалектике в собственном смысле вообще можно всерьез говорить лишь там, где противоречие делается сознательно установленным принципом мышления, занятого построением образа окружающего мира и осознающего смысл этой своей работы.

А не вообще наличие противоречий, ибо религиозно-мифологическое мировоззрение прямо противоположные и исключающие друг друга образы и представления тоже соединяет на каждом шагу, но не отдавая себе отчета в том, что оно делает, не осознавая противоположностей именно как противоположностей. Оно терпит противоречия внутри себя только потому и именно потому, что сознательно не фиксирует их как противоречия, как ситуации, разрушающие всякую неподвижную и застойную картину мира, всякую систему идей-фикс, фиксированных понятий…

…Поэтому-то, собственно, диалектика и несоединима с догматически-фиксированной системой представлений, ибо по отношению к такой системе противоречие всегда выступает как деструктивный – разрушительный – принцип, как ситуация разлада внутри фиксированной системы понятий.
Поэтому догматически-фиксированная система идей всегда и ощущает противоречие как показатель разлада внутри себя, как крушение своих собственных устоев. Теоретическое же мышление, обретающее взгляд на понятие как на нечто отличное от самого себя, как на особый предмет рассмотрения, подлежащий в случае нужды изменению, уточнению и даже полной замене, обретает и спокойно-теоретическое отношение к противоречию. Оно видит в нем не свое крушение, не свою смерть, а только крушение и смерть некоторого другого, отличного от себя, предмета – и тем самым свою собственную жизнь.
А в этом как раз и заключается специфическое отличие человеческого отношения к формам своей собственной деятельности как к чему-то «другому», от животного отношения к ним. Животное сливается с формами своей жизнедеятельности, человек же их себе противопоставляет. Поэтому человеческая психика и имеет выход в диалектику, а животное – нет (жирное – В.Ш.)» /12; 67-68/. 

В этой мысли несколько выделенных нами фраз содержат в себе ключевой для философии и диалектики смысл, а потому достойны особого внимания. Первая – «не свое крушение, не свою смерть, а только крушение и смерть некоторого другого, отличного от себя, предмета – и тем самым свою собственную жизнь». Вторая – она состоит из двух предложений, заключающих цитату. Пока на них и сделаем акцент, но не собственными силами. Почему? А задумываемся ли мы, чем нас так привлекают афоризмы? Причем неважно, поэтические прозаические или философские, типа «Театр – не отражающее зеркало, а увеличивающее стекло», или «Услужливый дурак - опаснее врага»? Краткостью – «сестрой таланта», и содержательной емкостью мысли! Гений тем и отличается от простых смертных, что по любому вопросу умеет высказаться коротко, просто и исчерпывающе, причем настолько, что какая-либо надобность в комментариях практически отпадает! Поэтому пусть сам Э.В.Ильенков раскроет потребность человеческой практики, которая стала «матерью» философии и ее «жемчужины» - диалектики: 
«…Демократическая полемика, открытое становление мнений, группирующихся всегда вокруг альтернативных полюсов, - вот та атмосфера, в которой только и рождается действительно теоретическое мышление и действительная, заслуживающая этого названия, философия.

В форме философии человек поэтому впервые начинает критически – как бы со стороны – наблюдать свою собственную деятельность по построению образов действительности, сам процесс осознания фактов, о которых возник спор. Иными словами, предметом специального рассмотрения оказываются все те общие представления и понятия, на которые опираются сталкивающиеся мнения (курсив – В.Ш.)» /12; 66/.

И далее, сам выделив главное в цитируемой им мысли классиков материализма («диалектическая мысль – именно потому, что она предполагает исследование природы самих понятий, - свойственна только человеку» /17; 537-538/), Э.В.Ильенков продолжает:

«…История ранней греческой философии демонстрирует эту истину как на ладони – нет и не может быть специфически человеческого (то бишь диалектического) мышления там, где нет исследования природы «самих понятий», там, где человек рассматривает только внешний мир, не рефлектируя одновременно на формы собственного мышления, собственной деятельности по построению образов внешнего мира.

Иными словами, специфически человеческое мышление вообще начинает свою действительную историю лишь там, где имеет место не только мышление о «внешнем мире», но и «мышление о самом мышлении». Только тут и только при таком условии оно и делается разумным, т.е. диалектичным, в то время как до этого оно не выходит за рамки тех форм, которые свойственны уже психике развитого животного (за рамки {так называемых} рассудочных форм)...

…человеческое мышление кладет принципиальную грань между собой и предшествовавшими ему формами психической деятельности только там и именно там, где оно само себя – формы своей собственной работы – превращает в особый предмет внимания и исследования. Иными словами, там, где процесс мышления становится сознательным актом, ставится под контроль выявляемых самим же мышлением норм – логических категорий. Но это и есть акт рождения философии.

До этого и без этого специфически человеческого мышления еще нет. Есть лишь формы психики, составляющие его доисторическую предпосылку, т.е. общие и человеку и животному формы «стадного» сознания. И последней (высшей) фазой развития этого «стадного» сознания выступает как раз религиозно-мифологическое миропонимание, в критическом преодолении которого и возникает специально человеческое мышление и философия как орган его самосознания (курсив и жирный курсив – В.Ш.)» /12; 66-67/.

Как мы и говорили, здесь комментарии просто не нужны, все ясно. Отметим только одно: в настоящее время мы основательно «забыли» что «сознательный акт» включает в себя не только познание внешнего мира, но и «мышление о самом мышлении» (исследование природы «самих понятий»). А ведь с этого начинается собственно философское (разумное, диалектическое) мышление! Данное пособие как раз и ставит своей целью показать, как может протекать именно философское осмысление проблем преподавания курса «Мировая художественная культура». А теперь еще об одной выделенной фразе – очень важно для понимания сущности диалектики.

«Спокойно-теоретическое отношение к противоречию» - замечательно сказано! Ценность этой сущностной характеристики подлинно человеческого мышления просто невозможно переоценить, потому что она направлена против самого главного в человеческой психике, что мешает нам думать созидательно и продуктивно – против страха перед противоречием. Но откуда он происходит? Может быть, из того, что преодоление противоречий обычно связывается с разрушением (т.е. как бы срабатывает инстинкт самосохранения)? Вероятно, нет, ведь уже житейский опыт подсказывает нам, что разрушение (как противоположность созиданию) неизбежно, и в обиходе мы уже привыкли к мысли, что всему, рано или поздно, но обязательно «приходит конец». Потому не требует особого труда понять, например, диалектику существования нашего организма (из Ф.Энгельса): «...Но в чем же состоят эти явления жизни, одинаково встречающиеся у всех живых существ? Прежде всего в том, что белковое тело извлекает из окружающей среды другие подходящие вещества и ассимилирует их, тогда как более старые части тела разлагаются и выделяются. Другие, неживые тела тоже изменяются, разлагаются или комбинируются в ходе естественного процесса, но при этом они перестают быть тем, чем они были. Скала, подвергшаяся выветриванию, уже больше не скала; металл в результате окисления превращается в ржавчину. Но то, что в мертвых телах является причиной разрушения, у белка становится основным условием существования» /1; 79/. 

Более того: само диалектическое единство ассимиляции и диссимиляции (созидания и разрушения!) в этом «основном условии существования» нас самих стало естественным и привычным. Например, если сейчас сказать, что для организма будет полезней больше потреблять, чем отдавать, то это вызовет улыбку (особенно у женщин!). Т.е. мы хорошо себе представляем, что противоположности должны быть, но находиться в гармонии между собой – почему же тогда мы усматриваем эту гармонию в одностороннем культивировании «стабильности» и боимся допустить разрушения чего-либо даже в мыслях («даже думать об этом не смейте!»)? Почему же, улавливая диалектику и «по-философски» принимая необходимость существования противоречий, мы боимся мысленного заострения противоречий – из страха, что для гармонического их разрешения потребуется от чего-то отказаться, поменять, а то и разрушить привычные догмы?

Думается, здесь надо говорить не столько о страхах и опасениях, сколько об «эмпирической диалектике», когда мы только констатируем наличие противоречий, но их разрешение связываем с некоей «абстрактной» гармонией, которая должна наступить обязательно «бескровно» - без разрушений. Такая «бытовая» диалектика совершенно не затрагивает ее подлинной сути (напомним) – борьба абсолютна и заканчивается она конечным переходом противоположностей друг в друга. Поэтому и противоположности в ней рассматриваются как догматически-фиксированные явления: их внутренняя сложность, противоречивость, а также их движение друг в друга (как процесс!) не получают в мышлении никакого отражения.
Поэтому абсолютно необходимо, наконец, понять основное в отношении материализма к мышлению: человеческое мышление становится человеческим только тогда, когда становится диалектическим! Необходимо потому, что только оно, разрабатывая идеальные стратегические модели обновления жизни, обеспечивает созидательное разрушение реальности! Но пока, как говорилось, мы упорно насаждаем одно – поменьше противоречий, игнорируя (по неграмотности!), что наука требует выявлять их как можно больше. Иначе наше мышление…..!

Но начатую фразу учитель пусть закончит сам после того, как, во-первых, вспомнит из Ф.Энгельса (с чего началось пособие): «…Для метафизика вещи и их мысленные отражения, понятия, суть отдельные, неизменные, застывшие, раз навсегда данные предметы, подлежащие исследованию один после другого. Он мыслит сплошными непосредственными противоположностями; речь его состоит из: «да - да, нет - нет; что сверх того, то от лукавого». Для него вещь или существует, или не существует, и точно так же вещь не может быть сама собой и в то же время иной». Во-вторых, освежит в памяти то, что говорилось выше о Канте («застывшие противоположности», «вещь в себе»); в-третьих, соотнесет с последней строчкой только что цитированной мысли Э.В.Ильенкова («человеческая психика имеет выход в диалектику, а животное – нет»). И после всего этого вдумается в ильенковское же описание опыта в лаборатории И.П.Павлова по выработке у собаки слюноотделительного рефлекса: 

«...Затем этой ученой собаке, наученной прекрасно отличать эллипс от круга, предъявляли картину превращения круга в эллипс (или эллипса в круг), т.е. постепенно наклоняли изображение. При виде этого неприятного зрелища собака сразу же начинала беспокоиться, а в какой-то критической точке либо срывалась в истерическое состояние, либо впадала в тупую апатию, вообще переставая реагировать и на круг, и на эллипс...

Два строго отработанных условных рефлекса, две четко отрепетированные схемы действий, прямо противоположные одна другой, сталкивались тут в сшибке, в конфликте, в противоречии. Для психики собаки этот момент оказывался непереносимым - момент превращения одного в другое, момент перехода предмета в его собственную противоположность, момент «отождествления противоположностей»... Точка их совмещения в одном и том же месте в одно и то же время.

Для подлинно культурного в логическом отношении ума появление «противоречия» - это сигнал появления проблемы, неразрешимой с помощью уже известных, уже заштампованных интеллектуальных действий, сигнал для включения мышления в собственном смысле этого слова как самостоятельного исследования («осмысливания») предмета, в выражении которого это противоречие возникло. И ум с самого начала нужно воспитывать так, чтобы противоречие служило для него не поводом для истерики, а толчком к самостоятельной работе, к самостоятельному рассмотрению самой вещи (жирное и курсив – В.Ш.)» /12; 48-49/. 

Теперь догадываетесь, как можно продолжить фразу, начатую словами «Иначе наше мышление»?… И не надо спешить клеймить автора за намеки, они специально (сообразно природе художественности) сделаны такими «прозрачными» для обострения проблемы. Лучше разберемся с одним «очевидным невероятным». 

Для начала придется согласиться с тем, что природа одинаково (то есть на одних и тех же принципах) формировала нервно-отражательные структуры у всех живых существ, и в биологическом (физиологическом) смысле мозг человека и мозг высших животных устроен и функционирует на основе одних и тех же принципов (это достаточно убедительно доказывается комплексом наук). Кто станет отрицать, что животным свойственна психика, что их эмоции во многом совпадают с человеческими, и подчас мы наблюдаем у них такое поведение, что невольно сравниваем – «ну прямо, как человек!»? А если взять процесс дрессировки: он доказывает, что животное избирательно относится к фактам действительности, выделяет характерное в них, на основе этого характерного обобщает, что затем и закрепляется в устойчивых реакциях на определенный комплекс раздражителей в виде условного рефлекса. Но… ведь у человека многие стереотипы мышления, привычки складываются таким же образом! Свидетельством тому может служить сама дидактика, сведенная к «знаниевому» подходу, в котором господствует эмпирическое обобщение и механическое запоминание знаний («зубрежка» - об этом ниже). 

Фактов в защиту «мышления» у животных можно привести столько, что, действительно, впору задуматься: может быть, животные тоже мыслят, как и люди, только не могут об этом сказать? На подобные же размышления наводит и хрестоматийная мысль классиков: «…Нам общи с животными все виды рассудочной деятельности: индукция, дедукция, следовательно, также абстрагирование (родовые понятия у Дидо*: четвероногие и двуногие), анализ незнакомых предметов (уже разбивание орехов есть начало анализа), синтез (в случае хитрых проделок у животных) и, в качестве соединения обоих, эксперимент (в случае новых препятствий и при затруднительных положениях). По типу все эти методы – стало быть все признаваемые обычной логикой средства научного исследования - совершенно одинаковы у человека и высших животных. Только по степени (по развитию соответствующего метода) они различны. Основные черты метода одинаковы у человека и животного и приводят к одинаковым результатам, поскольку оба оперируют или довольствуются только этими элементарными методами (Дидо, это собака Ф.Энгельса – В.Ш.)» /цит. по 12; 66-67/. 

Отсюда напрашивается «очевидное»: у животных самой природой складываются не менее устойчивые «процессуальные формы мышления», как и у людей. Но тогда получается «невероятное» - «мышление человека = мышлению животного» (со всеми, как говорится, вытекающими отсюда последствиями!). Может нас устроить такой трагикомический результат?... 

Но только не надо думать, что классики материализма были антигуманными и унижали человека, они его предупреждали (в выделенной нами курсивом фразе): если человек будет довольствоваться только этими элементарными методами, то тогда действительно человек уподобится животному! Чтобы этого не случилось, необходимо (ради себя и своих учеников!) воспитывать диалектичность ума, начав с умения удерживать в мышлении противоположности «в одном и том же месте в одно и то же время». Т.е. овладевать основами диалектической логики, которую В.И.Ленин фактически почти всю сосредоточил в исключительно емкой мысли: 

«…Раздвоение единого и познание противоречивых частей его… есть   с у т ь  (одна из «сущностей», одна из основных, если не основная, особенностей или черт) диалектики. Так именно ставит вопрос и Гегель… Тождество противоположностей («единство» их, может быть, вернее сказать? хотя различие терминов тождество и единство здесь не особенно существенно. В известном смысле оба верны) есть признание (открытие) противоречивых, взаимоисключающих, противоположных тенденций во  в с е х   явлениях и процессах природы (и духа и общества в том числе). Условие познания всех процессов мира в их «самодвижении», в их спонтанейном развитии, в их живой жизни, есть познание их, как единства противоположностей» /7; 327/. А для этого надо разрушить культивирование в своем мышлении догматически-фиксированной системы понятий, обрести спокойно-теоретическое отношение к противоречию. Таков второй вывод, к которому мы вели учителя МХК, доказывая необходимость учиться диалектике!   

Третий вывод также вытекает из природы диалектического мышления, из познания процессов мира «как единства противоположностей». Сразу предупредим, что речь будет идти не столько о логических фигурах, сколько о том, в какой мере диалектика может влиять…НА ОТНОШЕНИЕ К ЛЮДЯМ! Неожиданно? А между тем подумаем над вопросом: как относится диалектик к чужому мнению, если оно противоположно его собственному, и он с ним не согласен? Сразу напрашивается естественный ответ: он, относясь к противоречию «спокойно-теоретически», оставляет за спорящим право на собственное мнение. Но это ответ не по существу, поскольку диалектика здесь не при чем - так в альтернативных ситуациях поступает любой толерантный человек (да и просто хорошо воспитанный!). К тому же, подобный ответ просто недействителен для остро конфликтных и жизненно значимых ситуаций, когда надо обязательно выяснить, на чьей стороне истина (например, когда проверяющий работу методист обвиняет учителя МХК в профессиональной непригодности!). 

Правильным здесь может считаться другой ответ: диалектик изначально относится к любому противоположному мнению как своему собственному! Потому что его мозг представляет собой не систему догматически-фиксированных понятий, фактов, а «режим» работы его мышления подчиняется только одному правилу, которое гениально изложил Гегель. Вдумаемся в каждое слово из нашей подборки его положений (особенно в выделенные нами), потому что в них великий Георг Фридрих Вильгельм обосновывает диалектическое мышление как процесс!  

«…все противоположности, признаваемые за нечто прочное, например, конечное и бесконечное, единичное и общее, суть противоречия не через какое-нибудь внешнее соединение, а, напротив, как показывает рассмотрение их природы, они сами по себе суть некоторый переход… некоторое всеобщее первое, рассматриваемое само по себе, оказывается другим самого себя… но это другое есть по существу не пустое отрицательное, не ничто, признаваемое обычным результатом диалектики, а другое первого, отрицательное непосредственного: следовательно оно определено как опосредованное, вообще содержит внутри себя определение первого. Тем самым первое, по существу, также сберегается и сохраняется в другом. – Удержать положительное в его отрицательном, содержание предпосылки – в ее результате, вот что есть самое важное в разумном познании» /19; 307-308/. 

На основе сказанного В.И.Ленин и вывел сущностную «формулу» диалектики: «…От утверждения к отрицанию от отрицания к «единству» с утверждаемым, - без этого диалектика станет голым отрицанием, игрой, или скепсисом» /7; 198/. Понятно ли теперь, что когда сама жизнь заставляет что-либо разрушать, мы это делаем в полном объеме, «до основанья» именно потому, что поступаем односторонне – просто заменяем противоположным! Потому что не удосуживаемся исследовать предыдущее на предмет обнаружения в нем «плюсов» и «минусов». 

Вот почему диалектик, услышав противоположное мнение, не «срывается в истерику», а воспринимает его как «другое первого», т.е. как одну и ту же истину, но высказанную с противоположной стороны! Ведь для него «да» и «нет» не имеют «застывшего», «окаменелого» значения, его мышление занято поиском того самого «сверх», 
которое человеческая мысль искала более двух тысяч лет, пока на него не указал Гегель - НЕКОТОРЫЙ ПЕРЕХОД. Он как раз и есть разрушение того «предела» познания, на котором остановился Кант - односторонней «полярности» нашего мышления. Диалектик руководствуется тем, что «...Для каждого вида предметов, как и для каждого вида представлений и понятий, существует, следовательно, свой особый вид отрицания, такого именно отрицания, что при этом получается развитие» /1; 141/. В любом споре мозг диалектика сразу начинает искать не аргументы для возражения (их, как правило, даже в рамках эмпирического опыта оказывается предостаточно!), а как раз и старается увидеть в каждом конкретном случае этот некоторый переход, который и есть существование объекта осмысления как единства переходящих друг в друга противоположностей. Этим  – раскрытием процессов «внутренней жизни» любого явления как движения «расщепленной» на противоположности истины к точке, в которой они обретают единство, в которой истина становится ИСТИНОЙ - только этим и занимается теоретическое мышление. Понятно, что эта «точка» - момент истины - никогда «не лежит посередине» и не находится на одном из «полюсов» (хотя то и другое не исключено!), а все время пребывает в движении, в каждом конкретном случае оказываясь ближе к тому или другому «полюсу». 

Наблюдаем ли мы такое движение в мышлении наших политиков, когда они во всяческих «ток шоу» занимаются обсуждением проблем современности? Абсолютно нет! Потому что в столкновении «точек зрения» оппонентов нет даже намека на движение их друг к другу. Отметим характерное: все происходит достаточно корректно, но это не есть взаимный научный «корректив» (поправка, частичное исправление и изменение!) точек зрения, а «корректность» как соблюдение правил приличия (да и то не всегда, если присутствует В.Ф.Жириновский!). Отсутствие должной научно-теоретической базы анализа проблематики современности закономерно приводит к тому, что по окончании обсуждения (по большей части в форме «интеллигентных препирательств» по поводу «кто в этом виноват» и «а где были Вы, когда мы…»!) каждый оппонент остается «при своем мнении», оставляя за всеми остальными «право на собственное видение проблемы». А когда политик выступает один, то чаще всего и эта корректность становится излишней: обоснование своей «точки зрения» политик начинает прямо с охаивания противоположных мнений. В итоге слушателям не дается теоретический анализ обозначенных реальностью противоречий и проблем, а просто предлагается известный «набор» подходов к их решению, из которого можно «выбрать» тот, который кажется лучшим (а значит, проголосовать на выборах за ту или иную партию!). 

Совершенно иная картина наблюдается в диалоге диалектиков: каждый из них изначально стремится помочь оппоненту обрести Истину. При этом, обладая спокойно-теоретическим отношением к противоречию, они не боятся выявлять его ни в противоположной точке зрения, ни в своей собственной. Потому у диалектиков такой совместный теоретический анализ проблемы переходит (как правило!) в атмосферу «спокойно-юмористического отношения к противоречию» - ведь они ищут не ту борьбу, которая превращает спор в ругань с целью утверждения своего «Я», а ту борьбу, которая снимает противоречия! Теперь главное: пора понять «толерантность» не в плоском смысле (как просто терпимость, внешняя корректность и пр.), а в сущностном, гуманистическом  – как сознательное разделение и острое (а не показное!) переживание мыслей и чувств других людей: они не менее истинны, потому что имеют ту же человеческую природу! 

Таким образом, диалектик изначально толерантен!  Это и есть третий вывод в защиту необходимости овладевать диалектической логикой, потому что она есть путь к гуманизму и в ней заключена созидательная сила теоретического анализа жизни. В.В.Давыдов свидетельствует: «...Исследования в области диалектической логики показали, что люди приходят к истине тогда, когда все свои знания и практический опыт они направляют на обнаружение в объекте его противоположных сторон и тенденций, на выявление особенностей их борьбы друг с другом, их взаимного перехода друг в друга» /2; 17/. А сейчас снова – поэтический эпиграф.

                                                              «…Таланты истинны за критику не злятся:

                                                                      Их повредить она не может красоты;

                                                                                     Одни поддельные цветы

                                                                                              Дождя боятся»

                                                                                 (И.А.Крылов «Цветы»)

В этом разделе эссе мы намерены доказать истинность предыдущей мысли выдающегося философа-психолога, выступая (как бы вместе с учителем!») в роли диалектика, ищущего через настоящее переход от прошлого к будущему с обязательным «удержанием положительного в его отрицательном». Сразу отметим: «положительного» очень мало, ибо напомним, сама методологическая база преподавания курса «Мировая художественная культура» как в прошлом, так и настоящем – нулевая. Именно это мы старались показать, отвечая на традиционный для России вопрос «Кто виноват?». Оказывается, виноваты мы сами, послушно следуя насаждаемому в общественном сознании примитиву, - иначе мы не имели бы такой катастрофической ситуации в обществе и в образовании! Соответственно этой ситуации, с одной стороны, и науке, с другой, был обоснован ответ на не менее традиционный русский вопрос «Что делать?»: вернуться к философии-науке и овладевать диалектическим мышлением. Теперь на очереди, как легко догадаться, поиски ответа на следующий вопрос «С чего начать?».

Хорошие хозяйственники начинают с инвентаризации, чтобы понять, что еще годится, а от чего пора избавиться. Так и сделаем: проведем своего рода «инвентаризацию» педагогического хозяйства – постараемся  проанализировать процесс преподавания МХК с позиций энгельсовской «энциклопедии» эмпирического мышления (см. начало) и основных идей научных школ Д.Б.Кабалевского и В.В.Давыдова. Надеемся, что учитель поймет идею поэтического эпиграфа (если он «истинный талант»!) и правильно отнесется к последующей критике, поскольку она будет проведена «по гамбургскому счету», т.е. достаточно безжалостно. Иначе нельзя: плачевное состояние преподавания искусства заставляет прибегать к радикальным мерам. 

Когда-то русский литературный гений сформулировал (возможно, сам того не подозревая!) и высказал устами своей героини замечательный «методологический принцип»: «Нет, все не так, начну сначала». Последовав этому, обнаруживаем, что действительно с самого начала «все не так», поскольку уже «введение в предмет», если сконцентрировать его смысл, традиционно выглядит примерно таким:  «…Сегодня мы начинаем изучать предмет, который в жизни человека играет важную роль (о значении художественной культуры)… Мы познакомимся с основными этапами ее развития (приводится название некоторых художественных эпох, школ, направлений)… В процессе изучения данного курса вам потребуются знания, полученные на других предметах  (прежде всего, знания по истории, литературе, музыке, живописи)… Вам придется часто прибегать к художественным первоисточникам, а также словарям, энциклопедиям…» и т.д. Спрашивается: как может школьник любого возраста воспринимать мировую художественную культуру после такого «введения»? 

Естественная реакция школьника может быть только одна: мировая художественная культура уже создана (и это действительно так!), и создавалась она вне школьника, для определенных целей, в ней уже есть то, другое и третье, и теперь приходится изучать ее в виде очередного школьного предмета. Вот так с самого начала художественная культура предстает перед школьником как отчужденный от человека искусственно (когда-то и кем-то, в том числе - и Богом) созданный феномен. Это самое фундаментальное по своим последствиям свидетельство отсутствия какой бы то ни было методологической базы в преподавании предмета! А уж последствия – самые плачевные. Проводя их критический анализ, постараемся сформулировать проблематику преподавания МХК и зададим учителю ряд вопросов, на которые он может попробовать дать самостоятельные ответы. Рассчитываем на это, поскольку ответы уже содержатся во всем, изложенном выше – «философский ликбез» специально дан в начале, чтобы главные фундаментальные положения науки (несколько перефразируя К.Маркса) «постоянно витали в учительском воображении как предпосылка и цель»! Сравнить свои ответы с нашими выводами (в заключительном разделе пособия) будет интересно и полезно.  

Следствие первое. Художественно-культурное наследие человечества фактически обесценивается, поскольку предстает явлением жизни, имеющим утилитарно-прикладное предназначение. Логика рассуждений школьника (к сожалению, часто и его родителей) здесь проста. Да, человечество создало художественную культуру для благородных целей – для выражения своей духовной сущности, своих ценностей и пр., но обязательно ли надо изучать это наследие на протяжении всей жизни? Ведь можно в принципе прожить и без знания художественной культуры (кстати, вспомним у Я.М.Нейматова: «Тот, кто многого не знает и, возможно, вообще не хочет знать, не живет, следовательно, хуже, непросвещеннее или «нечеловечнее», чем тот, кто знает почти все, что хочет знать»!), а если некоторые знания о ней понадобятся, то их всегда можно получить из книг, или умных телепрограмм (например, по телеканалу «Культура»). Так зачем меня заставляют изучать то, что мне в жизни не понадобится (ведь я собираюсь открыть собственное дело или стать банкиром), и при этом еще заставляют разбираться в «технологии производства» шедевров? Мне вполне хватит массовой культуры, шоу-бизнеса! И такая логика имеет под собой основание (особенно в наше время, когда мерой всего выступают деньги!): ведь если знание искусства не приносит непосредственной пользы, то оно становится чем-то «элитным», «специфическим», способным лишь придать человеку антураж образованности и просвещенности. 

Конечно, можно много говорить о необходимости быть культурным человеком, приводить массу примеров из биографий великих людей и пр. С любыми доводами ученик согласится (почему бы нет – ведь в них есть логика!), но вызываемое внешними убеждениями противоречие между должным (художественная культура нужна!) и реальностью (без художественной культуры можно обойтись!) если и возникнет в его душе, то не в той мере, которая позволит разрешить его в сторону «нужна». Ведь критерием истины для школьника выступает не абстрактная логика, а житейская практика, а, как известно, «бытие определяет сознание» (хоть этого положения марксизма пока еще никто не отменил)! Это закономерно, поскольку отчуждение приводит к противопоставлению школьника и художественной культуры, но противопоставлению не в диалектическом смысле (где переход – самое важное!), а в самом по-эмпирически прямом – в односторонне альтернативном. Таким «введением» мы совершаем непоправимую ошибку: разрываем единство абстрактного и конкретного в процессе познания искусства! 

Причина разрыва в том, что наше эмпирическое мышление «снимает» (каталогизирует, анализирует, обобщает) чувственно воспринимаемое, т.е. реально-практическое, поэтому абстрагирование здесь протекает как «чистая работа мысли», как формально-логический процесс. А поскольку эмпирическое мышление в принципе не старается проникнуть в сущность вещей, то полученное абстрактное здесь именно абстрактное, не несущее (и даже не подразумевающее!) в себе конкретного содержания. Абстрактное, таким образом, не выступает в сознании учителя как сущностное всеобщее множества конкретных явлений, в которых оно затем раскроется, а все конкретное при этом понимается как противопоставленное абстрактному единичное, «индивид». Так и оказалась художественная культура готовым, созданным ранее некими абстрактными людьми, а потому отделенным от школьника «объектом познания». Воспринимая ее в качестве уже готовой «вещи в себе», школьник не сможет почувствовать себя ее непосредственным и постоянным производителем (ведь он производит культуру только «своего времени»!), а значит, он никогда не поймет, даже не сможет ощутить по-настоящему тот факт, что ее производили такие же люди. И тем более не поймет тех сущностных сил человека, определивших ценностное содержание жизни и реализовавшихся в художественной культуре именно в таком виде! 

Следовательно, «старая» (тем более, древняя!) культура не будет в сознании школьника связана с реальностью, не сможет функционировать как живой организм, а потому и выполнить свое подлинное предназначение. В лучшем случае она станет профессиональной сферой отдельных людей или выступит (в формах массовой культуры, упрощенных и примитивных) лишь в качестве одного из средств достижения «успешности» в жизни (это нам и являет «Фабрика звезд»!). Так обозначилась первая и самая фундаментальная проблема преподавания курса предметов образовательной области «Искусство» – воспитание у школьников понимания духовно-практического предназначения художественной культуры в становлении человеческой цивилизации.
Уже «созрели» и первые вопросы учителю: С чего надо начинать изучение мировой художественной культуры, чтобы у школьника не возникло отчуждения от нее (трудный вопрос)? В чем педагогический смысл создания у школьника внутреннего противоречия между «нужна» и «можно без нее», какими путями можно этого достигнуть? Как организовать логику рассуждений, чтобы школьники убедились, и при этом обязательно самостоятельно убедились в необходимости овладения культурным наследием человечества? Может ли обозначенная проблема стать целью преподавания курса? 
Следствие второе. Как мы только что видели, в социальном плане последствия разрыва абстрактного и конкретного воистину ужасающие. В методологическом плане – не менее. Вдумаемся: ведь этот разрыв разрушает в нашем познавательном механизме самое основное единство, которое призвано не только обеспечить изначальную целостность практически «всего и вся», в том числе и познание художественной культуры как целостного организма. Но, - и это прежде всего, - научить школьников понимать САМОГО ЧЕЛОВЕКА в единстве его души и тела! Ведь уже до того довели разрыв духовной и биологической его сторон, что дошли до абсурда и прямого надругательства над искусством: позволяем себе (в одной из реклам, претендующих, видимо на остроумие и оригинальность) демонстрировать на всю страну, как можно читать газету под ноктюрн великого Шопена… сидя на унитазе. Это и надо понять как пример единства души и тела? Но какой души? Воистину - ничего святого! 

Потрясающий пример цинизма по отношению к самой человеческой духовности, но он и есть плод отчуждения культуры от человека, ее существования в виде абстрактного «самодостаточного» продукта, которым можно пользоваться или не пользоваться для тех или иных нужд. Возникает этот цинизм, понятно, потому, что вместе с абстрагированием художественной культуры от человеческой сущности мы отделили и возвышенное содержание искусства от своего быта, от повседневной жизни! Т.е. изолировали от жизни, как сказано выше,  философский уровень отражения действительности в искусстве, который заставляет начинать анализ любого художественного явления и самой жизни с морально-этического закона как всеобщей эстетической ценности. И теперь, когда объект является нам в уже сложившемся и отделенном от реальности виде, закономерным следствием становится необходимость связи этого объекта с человеком, причем связи существенной. Но возможно ли выявить ее в условиях упомянутого выше «замкнутого круга», т.е. в условиях тотального господства примитивно-бытового мышления (к тому же отягощенного прагматической «рыночной экономикой») с его «разделительным кредо»: «да - да, нет - нет; что сверх того, то от лукавого»? Ответ дает сама реальность: сегодня вся система образования, педагогика как наука с ее «подсистемами» (методология, дидактика, теория воспитания, методика и пр.), каждый предмет в школе существуют отдельно, как «самоценное явление». Более того: вся многомерная культура человечества в виде ее «самостоятельных» внутриструктурных составляющих (формы общественного сознания - наука, религия, искусство и пр.), и Человек, как создатель своей собственной культуры, также предстают в сознании школьников в отчуждении друг от друга.

Все это, конечно, плоды извращений, которым подверглась диалектика в не столь отдаленные времена, благодаря чему из общественного сознания исчезло научное мышление. На это и указали И.В.Блауберг и Б.Г.Юдин: «…Механистический материализм трактовал целое как простую совокупность частей, как «все вместе». Ему не удалось выработать понятия целостности как интегрированной совокупности… Единственно возможным и осуществимым признавался путь от частей к целому, путь аналитического расчленения целого. Иные способы рассуждения, исходящие из того, что целое не может быть сведено к сумме его частей, считались привнесенными из иной, вненаучной сферы» /20; 13-14/. Мы специально подчеркнули, что речь идет о механистическом материализме, на который мы скатились во времена культа и застоя. Зато теперь, когда материализм стараются вообще изъять из человеческой культуры, есть опасность, что мы забудем о том, что в истории человечества, пусть в противоречивых муках, но все же была рождена диалектика как логика и теория познания. Вот почему выше говорилось о принципиальном различии между эмпирическим и теоретическим уровнями мышления и теперь, продолжая философский ликбез», пора приступить к его более подробному раскрытию. 

Изучению этого различия в отечественной педагогической психологии положил начало еще Л.С.Выготский. Считая понятийное мышление высшей формой интеллектуальной деятельности, он указывал, что процесс образования понятий «...отличается от чисто ассоциативной деятельности не количеством связей, а представляет собой новый, принципиально отличный, качественно несводимый к любому количеству ассоциативных связей тип деятельности, основное отличие которого заключается в переходе от непосредственных интеллектуальных процессов к опосредованным с помощью знаков операциям (курсив – В.Ш.)» /21; 117-118/. Вершиной сравнительного исследования уровней мышления стала великая Книга В.В.Давыдова «Виды обобщения в обучении», в которой дан скрупулезный анализ обоих уровней познания с позиций материалистической диалектики. Несмотря на трудность, она должна стать в полном смысле слова настольной книгой каждого школьного учителя (если он, конечно, уважает в себе педагога!), потому что именно в ней «расшифрован» тот прорыв, для которого (как говорилось выше) потребовалось уже только двести лет. Рассчитывая на это, будем ограничиваться лишь мыслями, где представлен суммарный результат аналитического сравнения уровней мышления.

Так, если в целом: «…граница между собственно чувственным опытом и теоретическим мышлением проходит по линии   п р и н я т и я   данного предмета как он есть сам по себе или в наблюдаемой связи с другими и   н е-п р и н я т и я   его таковым, а в выяснении его происхождения (зачем и почему, на каком основании, по какой возможности он стал таким, а не иным). Первый опыт опирается на наблюдения и представления. Вторая деятельность, включая в себя (но своеобразно, иначе) наблюдение, опирается на познавательное   д е й с т в и е,   вскрывающее ненаблюдаемые, внутренние связи как источник наблюдаемых явлений… Чувственно-предметное познавательное действие свое подлинное раскрытие и смысл получает лишь внутри глобальных задач такого мышления, воспроизводящего всеобщее в понятийной форме» /3; 291-292/. 

Мы выделили «как он есть сам по себе», чтобы подчеркнуть: эмпирическое знание (от чувственного опыта) вырабатывается при сравнительном наблюдении внешних свойств объектов, поэтому любое обобщение этого уровня отражает лишь формально общее. Оно оказывается рядоположенным с любыми частными свойствами, т.е. не является обобщением, которое выражает сущность объектов. Потому эмпирическое знание (абстракция, обобщение) по содержанию и форме совпадает с натурально-обыденными сведениями об окружающем мире. И еще выделили мысль в скобках затем, чтобы соотнести ее с курсивом, который принадлежит самому В.В.Давыдову, и сформулировать следующий вывод его же словами: «…Конкретизация теоретического знания требует его превращения в развитую теорию путем   в ы в е д е н и я   и объяснения частных проявлений системы из ее всеобщего основания» /3; 324/. Легко понять (и проверить!), что ни о каком соединении всех разобщенных частей, отдельностей и частностей в некое целое на существенных основаниях в эмпирической практике просто не может быть и речи:  мы всегда получим вместо целого только ассорти, набор или конгломерат. И совершенно необходимо понять, что для получения целого как системы нужно погрузиться в природу соединяемых частей и определить то абстрактно-всеобщее основание, которое, так или иначе, в большей или меньшей степени, но обязательно проявляет себя во всех «соединяемых» объектах. Мы специально выделили это положение, поскольку фактически в нем краткая формулировка построения системы - к ней вернемся в конце пособия. 

Поскольку такая методология сейчас нам чужда, весь процесс преподавания МХК в школе как бы «разложен по полочкам», все его элементы обрели законченное выражение, начиная от научных и педагогических «понятий», и кончая звеньями, этапами, уровнями и пр. В этих условиях учительское мышление (следовательно, и мышление учащихся) протекает только как сравнение-сопоставление всех отдельностей на предмет выявления сходств и различий для всякого рода классификаций и систематизаций. И даже виды искусства уже утеряли свою единую природу и стали сопоставляться между собой по основаниям, которые диалектику просто не могут прийти в голову. Например, такая идея как выстроить иерархию видов искусства по их доступности для изучения.
Так, в одной из программ (не будем ее называть – не в этом дело) читаем: «...определена последовательность: от более понятных образов литературы к изобразительному искусству и музыке». Но кто и когда сказал, что литература родилась раньше ИЗО и музыки? На чем основана уверенность, что образы литературы более понятны? Обратимся к нашей «клеточке»: можем ли мы с уверенностью утверждать, что когда первобытный человек опредметил в символических образах свое отношение к различным явлениям мира в виде символов добра и зла, он уже обладал человеческой речью? Можно ли говорить о какой-то последовательности возникновения искусств вообще, если все его виды были заложены в первобытных ритуалах как синкретное (подчеркнем, изначально целостное!) искусство - ведь человек реализовывал себя в них во всей совокупности сущностных сил? Почему мы должны идти в художественной педагогике против исторической истины, доказывающей, что в искусстве, с которого начиналась собственно художественная культура, не было «сначала и потом», - оно начиналось «все вместе»?

А оно действительно начиналось все вместе, в рамках становления человеческой психики, той ее части, которую теперь мы называем «художественным сознанием». В этом смысле особого внимания заслуживает концепция и программа Д.Б.Кабалевского, в которой это «все вместе» исследуется целый год сквозь «призму» того, как в разных видах искусства (литература, музыка, живопись) реализовала себя только человеку присущая сущностная сила - способность к ценностной ориентации особого рода, которая и стала содержанием искусства. Категориальная всеобщность этого содержания, а также монистическая роль диалектики как универсально-всеобщего принципа содержания и формы определили в художественном сознании генетическое единство всех видов искусства, независимо от степени их развитости на начальном этапе становления художественной культуры. Поэтому речь может идти только о доминировании в тот или иной исторический период определенных видов искусства (это диктовали потребности человеческой практики в конкретных условиях жизни), и о том, что, вследствие этого, разные виды искусства проявляли себя и профессионализировались в разное время. Но, повторяем, все будущие «самостоятельные» виды искусства, пусть в разной мере, но обязательно содержались в первозданной синкретности, поскольку богатство человеческой чувственности (психики) также рождалось целостно - «вся сразу». Потому сама идея подвергнуть виды искусства «исследованию один после другого», выстроив их иерархию на основе «понятности» образов, представляется весьма неубедительной. Уже хотя бы потому, что, например, музыка, будучи самым символическим по языку искусством («знаковая система особого рода»!), в то же время не имеет себе равных по непосредственности и силе своего воздействия. На этом основании она может считаться самым доступным видом искусства (не случайно именно она и составляет «ядро» массовой культуры и шоу-бизнеса). А живопись вообще обладает, в отличие от литературы и музыки, ничем не заменимым свойством сразу являть смысл в целом (что полностью соответствует диалектической логике!). 

Кстати, реальное поведение детей доказывает, что они не разделяют искусство на «доступные» и «недоступные» виды. Например, в ролевых играх, как форме вхождения в «будущую» жизнь через подражание взрослым, их художественная деятельность также протекает синкретно – в одновременности «литературы» (словотворчество – см. у К.И.Чуковского), музыки (напевы известных мотивов, сочинение своих), изобразительного искусства (детская страсть к рисованию, в том числе на асфальте, на стенах общеизвестна), танца (стихийно рождающиеся художественно-пластические движения), архитектуры (постройка «замков» из песка и деталей конструктора), скульптуры (успехи детей в лепке из глины и пластилина также известны) и т.д. Разве эта «одновременность» не связана каким-то образом с происхождением искусства, не отражает его целостную природу?
Так обозначилась вторая фундаментальная проблема – восстановление целостности процесса преподавания курса «Мировая художественная культура» в единстве всех его атрибутов. Соответственно вопросы учителю: Могут ли существующие ныне подходы – межпредметные связи, комплексный, системный, интегративный, деятельностный – обеспечить целостность процесса преподавания МХК? Могут ли обеспечить искомую целостность принципы, на которых выстроен тематизм программы Д.Б.Кабалевского? 

 И самый наитруднейший теоретический «вопрос вопросов», ответить на который призвано данное пособие: Что есть самое сущностное в природе Человека, которое должно быть положено в основу изучения мировой художественной культуры, чтобы понять закономерность ее становления и развития как целостной конкретности именно  в таком содержании и формах? В качестве подсказки: ответ удивительно прост, и слово, которым это «Что» обозначается как понятие, уже достаточно мелькало на предыдущих страницах. 
Следствие третье. Продолжая «инвентаризацию» следствий разрыва абстрактного и конкретного, укажем на то, что результатом явилось нарушение положения, которое в теории познания получило статус закона – соответствие методов познания содержанию изучаемого объекта. Тем самым мы сами, и уже достаточно давно зажгли «зеленый свет» знаниевому подходу. Естественно, что хотели как лучше – ну разве плохо, например, если МХК будет преподаваться на принципах искусствоведения (т.е. науки!)? Или музыка в школе будет преподаваться сообразно ее особенностям – она есть «искусство», и при этом у школьников будут формироваться профессиональные знания, умения и навыки? Что получилось, уже известно – «как всегда». Почему получилось, надеемся, тоже понятно – где нет науки, там торжествует «голая» практика, опираясь на «проверенное» и «доказавшее свою эффективность». Вот в этой практике надо бы разобраться подробно, уже хотя бы для того, чтобы все «реформаторы» преподавания искусства в школе поняли, что пора перестать заниматься комбинаторикой этого проверенного и эффективного, а радикально поменять сам подход. 

Согласимся ли с утверждением О.А.Апраксиной: «…все преподавание в школе строится на основе общедидактических принципов, которые опять-таки реализуются по-разному, в соответствии с особенностями каждого предмета. Принципы: воспитывающего обучения, систематичности, доступности, наглядности и другие - присущи уроку музыки, как и преподаванию любого другого предмета» /22; 28 /? А как не согласиться, если исторически эти принципы сложились как система обеспечения главной функции школы, образования в целом – научить, к тому же в них  предусмотрено «соответствие с особенностями каждого предмета»? Вот и согласились, превратив «Музыку», «МХК», «Изобразительное искусство» в такой же школьный предмет, как и предметы научно-естественного цикла. И фактически узаконили: преподавание искусства в школе должно осуществляться на принципах общей дидактики. Но насколько они, призванные обеспечить лишь усвоение знаний, действенны в изучении искусства?

Их «действенность» хорошо раскрывает, например, такой факт: в недалеком прошлом в музыкальном образовании слово «симфония» было запрещено употреблять в начальной школе. И понятно почему. С позиции принципа доступности: у этого жанра слишком серьезное содержание (которое раскрывается в понятиях высшего уровня - «философия», «драматургия», «сонатно-симфоническое мышление» и т.д.) и объем (сколько же нужно запомнить терминов, связанных с этим понятием!), чтобы оно могло быть усвоено «неразвитым» еще опытом ребенка. С позиции принципа сознательности: ведь каждый термин, связанный с понятием «симфония», нужно обстоятельно разъяснить, причем, с использованием наглядного материала (принцип наглядности – еще один, господствующий в «знаниевом» подходе), а это все для ребенка, особенно младшего школьного возраста, сложно.

Но познакомимся с оценкой В.В.Давыдовым одного из самых наиболее применимых и «практичных» принципов: «…Принцип доступности нашел отражение во всей практике построения учебных предметов: на каждой ступени образования детям дается лишь то, что им посильно в данном возрасте. Но кто и когда точно и однозначно мог определить меру этой «посильности»?... Теория и практика исходят из предположения, что обучение лишь утилитаризирует уже сложившиеся и наличные психические возможности ребенка... Практический смысл принципа доступности противоречит идее развивающего обучения» /23; 73-74/. Продолжая эту критику, утверждаем: в сфере педагогики искусства этот принцип (как и большинство принципов общей дидактики) не только противоречит духовному развитию личности, но он фактически неприменим. Это жесткое утверждение имеет под собой прочное основание: знания – дело наживное, а вот проживание эмоций, вызванных искусством, принципиально не имеет  возрастных ограничений.  

Это закономерно в силу самой специфики художественного (музыкального особенно) знания - оно принадлежит прежде всего чувственной сфере, которая, при всем единстве эмоционального и рационального в восприятии произведений искусства, явно доминирует, особенно в начале этого процесса. Всем известна детская открытость чувственному восприятию, естественность проявления чувств (ведь каждый из нас обязательно видел ребенка, плачущего от осознания несправедливости, выраженной художественным языком в произведениях искусства), не отягощенность детского переживания рассудочностью. Детям особенно присуще то, что именуется в психологии «эмоциональным мышлением», это и есть основная деятельность их восприятия по производству значимых психических новообразований. Она протекает как соотнесение в детском сознании эмоции-оценки интуитивно воспринятого «свернутого» общечеловеческого (категориального) художественного смысла со своими житейскими представлениями и ощущениями по поводу пережитого в искусстве. Результатом становится эмоциональная оценка различия между тем, что я пережил в искусстве, и тем, как такое же в жизни переживаю «Я». Именно такой процесс становится тем самым «способом деятельности познающего субъекта», который одновременно есть и средство преобразования самого себя.
Потому художественное знание совершенно не обязательно должно быть выражено в понятиях. Это хорошо понимал Д.Б.Кабалевский, потому и слушал с детьми фрагменты симфоний, инструментальных концертов, опер, балетов, кантат и пр. крупных форм уже с первого класса, нимало не заботясь о «сложности» жанров и о заучивании терминологии. И что же? Старожилы музыкального образования помнят, что «Ария Сусанина», которая, по меркам общей дидактики, никак не «вписывается» в психолого-возрастные особенности младшего возраста (особенно, своей трагичностью), оказалась у второклассников самым любимым произведением. Вообще говоря, склонность детей к музыке драматического содержания весьма характерна для «взрослости» детского восприятия: она как бы вступает в противоречие с оптимистическим детским жизненным тонусом и притягивает тем, что в ней есть, что переживать.

Вот такую, прямо скажем, «медвежью услугу» оказывала и оказывает ребенку педагогика искусства тем, что опирается на принципы общей дидактики. В этой связи настораживает факт, что и новые программы образовательной области «Искусство» создаются только на этих принципах. Вернемся к цитатке «...определена последовательность: от более понятных образов литературы к изобразительному искусству и музыке». Уже в этой короткой фразе отчетливо видна опора на общедидактические принципы, в первую очередь, принцип доступности – литературные образы более понятны. Это «более понятны» естественно требует принципа последовательности – должно быть «сначала» и «потом», а также принципа  преемственности – использование «понятных образов» на других уроках искусства и последующих «этапах» обучения. Заметим, что для «знаниевого» подхода «этапное мышление» в организации познавательного процесса типично: при этом этапы, как правило, соответствуют «психолого-возрастным особенностям» школьников. 

В соответствии с этими принципами и основной задачей образования – научить, «знаниевый» подход выстраивает предметы искусства в виде «многоярусного стеллажа». Удобно: все явления, события, факты, продукты художественной культуры, классифицированные и систематизированные по эпохам, стилям, жанрам и т.д. разложены, как это и положено, в историко-хронологической последовательности. Этот «стеллаж» позволяет составить необходимый набор (можно и «изящней» – тезаурус) знаний, умений и навыков. А чтобы избежать упреков в дилетантизме, в соответствии с принципом научности призван на помощь «искусствоведческий подход», что очень точно подметил Б.П.Юсов: «...Сейчас на уроках более-менее обсуждаются методы художественного решения темы автором, композиция, форма, цвет, музыкальность, литературные достоинства, специальная терминология и искусствоведческие качества, периодизация исторического развития языка искусства, история новых художественных течений, хронология произведений автора на фоне главных вех монархической и гражданской истории общества (войн, революций, смен правителей и государственного строя). Чрезвычайное значение придается отбору программного ряда из подавляющего изобилия сохраненных веками памятников, и эти отобранные ряды выступают фундаментом (скелетом, стандартом) эрудиции «культурного потребителя»» /24; 8/.

Для школьника такое построение предмета привычно, а потому ему уже не важно, что это предмет особый (отличный от физики и математики), что в продуктах художественной деятельности запечатлены не точные знания, а опыт ценностного отношения человечества к миру и самому себе. Для него важно, что и здесь решающую роль играет усвоение некоего количества «знаний», т.е. тот же способ, как и на всех остальных школьных предметах. А для учителя важно, что он преподает курс искусства с проверенных практикой и доказавших эффективность научных позиций. Это, «проверенное практикой» (но, как выясняется сейчас, уже НЕ доказавшее свою эффективность!), и учителю, и школьникам привычно и удобно. И всем не важно, что сам «знаниевый» подход уже не соответствует времени, что против искусствоведческого подхода тоже возникают некоторые возражения, но - об этом подробнее будет ниже. А пока будем диалектиками и станем на противоположную точку зрения. 

На что мы покушаемся, если сама человеческая практика поставила знания, умения и навыки «во главу угла» образования – в них сосредоточен опыт человечества по целенаправленной перестройке мира, который и передается последующим поколениям! Видимо, бесспорно то, что отмечает В.В.Давыдкина: «…Потому философы, психологи, дидакты, вообще представители любой науки и профессии обязательно выходят на эту проблему как ключевую для существования и развития человеческого общества. Иначе не может быть, поскольку уровень и качество ЗУНов выступает критерием культуры труда, основополагающего фактора обеспечения динамики развития человечества в целом. В свете такой значимости ЗУНов для жизни понятен факт тотального, исторически сложившегося во всех сферах деятельности стремления воспитывать профессионалов (например, в недавнем прошлом это выражалось в лозунге «Кадры решают все», в наше время - в постоянных разговорах о роли профессионалов в устройстве общества)» /14; 69/. Уже одного этого достаточно для защиты «знаниевого» подхода. А если добавить сюда необходимость «упорядочивания» учебного материала (особенно такого огромного по материалу курса как МХК, да еще в условиях дефицита урочного времени!), то надо подумать: стоит ли торопиться ругать дидактические принципы и всю сложившуюся систему?

Вот и обозначилось противоречие между «менять нельзя» и «менять необходимо». Диалектическая логика требует найти ту «точку» (или основание), где противоположности переходят друг в друга. Здесь опять права В.В.Давыдкина: «…Естественно, что сама педагогика, возникшая как необходимый инструмент обеспечения прогресса, исторически начала складываться в первую очередь как наука обучения, т.е. формирования ЗУНов, необходимых для овладения ремеслом (все принципы общей дидактики направлены именно на это). И даже когда она осознала, что воспитывать надо личность в целом, знания умения и навыки, в силу их утилитарно-практической пользы «ближнего действия», продолжали играть ведущую роль. В свете этого постоянно происходящая подмена «воспитания гармонической личности» образованием как обучением (т.е. возникновение самого «знаниевого» подхода, выражающего «издержки» и «перегибы» эмпирического мышления в педагогике) должна быть понята как закономерный негатив» /Там же/. Слово «закономерный» весьма показательно – пример того, как диалектик, в поисках «момента истины», находит, причем в истории самой педагогики известное «оправдание» и принципам общей дидактики, и «знаниевому» подходу, и учителю, который ему следует. Это кажется весомым. Но!… 

Оправдать всю эту «компанию» не удастся по двум причинам. Одна в том, что на понятийном уровне «обучение» и «воспитание гармонически развитой личности» относятся между собой как частное к общему. Уже это заставляет резко сдвинуть «точку», где находится истина (напомним: «соединение противоположностей в одном и том же месте в одно и то же время»), в сторону общего – не допускать же подмены, общего частным! Но главная причина «неуважительного отношения» к ЗУНам заключается в качественных характеристиках знаний, которые дает «знаниевый» подход. Вот тут-то и выясняется, что школьники получают лишь информативное знание, в виде констатации факта и, к тому же, «застывшее». Причем все знания предстают в сознании школьников как набор «ассорти», поскольку приобретаются настолько отдельно друг от друга («в отличие от...» и «по сравнению с...»), что проследить какие-то единые линии в развитии мировой художественной культуры представляется проблематичным. 

Однако опять возразим себе: дидактикой предусмотрено, что ее принципы преломляются «по-разному, в соответствии с особенностями каждого предмета». Так что исходи в преподавании из особенностей, тогда и обучение, и воспитание гармонической личности будет реализовано в их единстве. А что подразумевалось тогда и сейчас под «особенностями»? Например, в музыкальной педагогике О.А.Апраксина писала так: «…г л а в н а я   особенность урока музыки: это урок искусства». А все отличия в освоении этого школьного предмета от других предметов заключены в том, что «…Само познание, происходящее в процессе обучения музыке, специфично, оно не может сводиться только к деятельности мысли, а обязательно должно являть собой единство эмоций и разума, сознания и чувства» /22; 29/. Вроде, все логично, но опять НО!… 

Музыка есть искусство - это лишь ее «особенность, специфика» (что мы и подчеркнули)? Ведь они проявляются только при сравнении предмета с себе подобными, тогда язык музыки (относительно живописи, архитектуры и др.) будет действительно особенным и специфичным, как и ее восприятие – она есть процессуальный вид искусства. Относительно же предметов науки надо говорить не об особенностях и специфике данного школьного предмета, а об иной природе искусства как сферы общественного сознания!
Самое время вновь обратиться к нашей «клеточке» и первому акту художественной деятельности: противостояние человека природе сделало то, что у него стала формироваться отличная от животного психика - появились осознанные потребности особого рода. Эти психические новообразования (уже как Человеческие!) «отрывались» от непосредственной пользы (безопасно, полезно, служит продолжению рода – инстинктивно-животный уровень) и выступали той «человеческой мерой», которая позволила ему формировать материю также и «по законам красоты». Они возникали уже как нравственно-эстетические оценки, и это их эмоционально-духовное содержание стало новой пользой человечества. Что главное в этой пользе? Если в науках властвует «его величество факт», объективно-истинный, а потому неоспоримый (впору говорить о «диктатуре»!), то в художественном творчестве – здесь, поскольку художественный образ носит еще и ярко выраженный субъективный характер, «его величество» отличается такой «демократичностью», что готов служить всем и каждому, причем с учетом индивидуальных вкусов и склонностей личности.

Значит, специфику (особенность, характерность, - как угодно) школьных предметов эстетического цикла следует выводить в первую очередь из этих содержательных сторон художественной деятельности – оценка и ее индивидуальность. Тогда ее обобщающая суть будет состоять в том (лучше сказать – проистекать из того!), что факты художественной деятельности с самого начала и до конца есть продукт человеческого мозга. А та специфика, которую отмечала О.А.Апраксина – «единство эмоций и разума, сознания и чувства», это вообще даже не специфика. В науке это единство обозначается как «единство эмоционального и рационального в познании» и, согласно природе самого познания, необходимо на любом школьном предмете. В этом смысле М.С.Каган указывает, что само разделение эмоциональных и интеллектуальных процессов методом «изолирующей абстракции» не должно быть «метафизически жестким». Следовательно, надо не разделять эмоцию и мысль, а просто следовать великой диалектике, которая учит:  (вспомним одну из мыслей В.В.Давыдова) «их глубокое своеобразие не исключает того, что по генетическому источнику они находятся в единстве». Посмотрим, так ли? 

Стратегия мышления ученого начинается с реальных фактов объективного мира и жизни, которые, в ходе доказательства некоей гипотезы, получают «теоретическую обработку» и предстают затем, внутри ранее развернутой или вновь создаваемой теории, в виде закона развития естественного мира. Стратегия мышления художника-творца начинается с тех же реальных фактов, но художник «обрабатывает» теоретически (в смысле драматургически) не их реально-физическое значение, а оценку самих этих фактов и их последствий для жизни. Эта оценка, став в продуктах искусства художественным образом в единстве содержания и формы, также предстает в виде закона. Но закона особого - морально-нравственного, и на языке дидактики можно бы сказать «в форме нравственно-смысловых и эмоционально-оценочных рекомендаций» (в этой шутке большая доля правды). В целом: логика стратегии (генетический источник) научного и художественного типов мышления в принципе одинакова, а результаты различны (своеобразны). 

Из этого различия следует, что знания, умения и навыки в художественной сфере должны иметь содержательное наполнение, отличное от своих «братьев» в научной сфере! Но следует также и другое: узаконив дидактические принципы в преподавании искусства, мы совершили грубейшую ошибку: отождествили природу явления с его спецификой и тем самым еще раз подменили общее частным. Потому что эти понятия и относятся как общее и частное, где «природа» - онтологическое общее для всех искусств, а «специфика» - она как раз и выявляется через природу искусства как частное – как отличительные характерные, прежде всего языковые особенности выражения общего в различных видах искусства. 

Следует и третье: мы просто-напросто привнесли извне готовые «методико-дидактические мерки», которые сложились и проверены в другой сфере явлений. А самое главное: которые рассчитаны на такое усвоение знаний, умений и навыков, где ведущими методами являются запоминание и повторение (соответственно, тренаж)! Все это заставляет напомнить, что искусство в школе изучается методом, неадекватным природе искусства. Но это является грубейшим нарушением классической гносеологии, где, как указывалось, во главу угла ставится положение о соответствии методов исследования содержанию объекта исследования. Именно это нарушение имел в виду Д.Б.Кабалевский (еще в 70- годах!), когда указывал, что принципы общей дидактики способны только помочь педагогике искусства в организационном плане – «упорядочить учебный процесс», и не более, ибо они не соответствуют природе искусства! Но, как выразился один господин (кстати, «остепененный ученый» и уже в наши дни): «Нам Кабалевский с его тремя китами – не указ!». Ну что ж, у нас демократия, и уподобляться фольклорному «незадачливому гражданину», которого заставили Богу молиться, - не запретишь. 

Однако ругать-то некого, ведь когда виноваты все, значит, не виноват никто. А раз все, значит всем и исправлять. И в первую очередь постараться разрешить противоречие между содержанием предметов образовательной области «Искусство» и методом его постижения. В этой связи вопросы учителю: Какие «сквозные линии» могут выступить основанием систематизации содержания всего многообразного материала (трудный теоретический вопрос, требующий ответа также только на теоретическом уровне)? Можно ли сформулировать содержание знаний, которые должны получить школьники на уроках искусства (вопрос из той же категории)? В какой логике следует организовать мышление школьников, чтобы они самостоятельно пришли к различению специфики научных и художественных знаний, а значит, и к формулировке означенного противоречия (вопрос более методико-практический)? 

Ввиду особой значимости ответов на эти вопросы прибегнем к «подсказке». Под «сквозными линиями» мы подразумеваем такие обобщения в содержании предметов образовательной области «Искусство», которые в диалектической логике именуется «абстрактно-всеобщими формами существования объекта как целого». Насчет содержания знаний и логики – начните с сопоставления природы искусства и знания естественных наук и подумайте: возможна ли альтернатива характеристикам ЗУНов. 

Следствие четвертое. Оно одно из самых катастрофических, потому что связано с понятием, ради которого вообще существует педагогика. Его надо сформулировать так: провозглашаемая цель образования - «Развитие личности» - повисает как красивая абстракция. Потому, что развитие получает количественный критерий, т.е. понимается как сумма «усвоенных» явлений, событий, фактов художественной культуры, качественный же критерий при этом фактически исключается. В этом случае «развитие» личности как процесс подменяется простой осведомленностью в явлениях искусства, что далеко не всегда становится фактором развития личности  в его сущностном – качественном смысле. И это происходит несмотря на то, что всем давно известно: «образованный человек» и культурный человек» - эти понятия отражают достаточно разное «содержание личности» (вспомним мысль Б.П.Юсова, который «культурного потребителя» не случайно поставил в кавычки!). Это уже не парадокс, а просто ляпсус: мы сознательно делаем все «шиворот навыворот»! Благодаря этому «знаниевый» подход парадным маршем шагает по всем звеньям образования (хотя его все и ругают!), продолжая «готовить к жизни» количеством таких сведений ИЗ и О, о которых как именно сведениях можно сказать одно: они относятся к той категории сведений, которую Шерлок Холмс называл «хламом», засоряющим чердаки! 
Поэтому, пусть кратко (ввиду ясности проблемы), но опять приходится говорить о «давно известном»: можно накопить множество конкретных знаний о явлениях, событиях, фактах мировой художественной культуры (буквально стать энциклопедистом), но при этом совершенно не понимать, как они сложились в таком виде и где и как я могу их применить. А самое главное: так и не понять, для чего они мне нужны! Это естественно, поскольку знания эти не выведены «из великой общей связи», не прожиты (по Гегелю – «нерефлектированы») как выражение человеческой духовности, а потому могут быть обобщены или поставлены во взаимозависимости только внешними, формальными способами. Но, хотим мы того или не хотим, именно такие знания формируются в современном художественно-образовательном процессе. Потому что он осуществляется, повторяем, как простое накопление знаний-сведений. Насколько же эти «знания» творческие и самостоятельно приобретаемые?
?????Об этом красноречиво говорит уже то, что учитель заранее и точно определяет, какие понятия (знания) должны быть «усвоены» (названы и запомнены) детьми в конце урока. Т.е. какая-либо импровизация, своеволие детей в трактовке произведений, во мнениях по поводу происшедшего в художественной культуре во многом исключается. Беда еще и в том, что это «заранее точно» делит все знания на «правильные» и «неправильные». К тому же, часто «правильные» знания становятся известны детям уже в  начале - констатируются как тема урока (четверти, года), и весь познавательный процесс сводится к тому, чтобы как-то наполнить их сутью (и опять же при помощи только информации!), представить как очередной «виток» в развитии художественной культуры.???? 

Как итог: ученик просто узнает некую сумму фактов (в смысле – знакомится с ними), запоминает их и умеет узнать это запомненное в произведениях искусства. Основной критерий только один, количественный: «чем больше – тем лучше». Предположим, один ученик знает триста фактов, а другой двести (но, заметим, при этом знает такое, чего не знает первый) - кто из них более развит? Неразвиты оба. В этом случае приходится говорить об эрудированности, некоторой образованности, начитанности и пр., а такой личностью, обзаведясь терпением, можно стать и при помощи словарей, энциклопедий, справочников (язвительно подчеркнем: учитель здесь практически не нужен!). И сколько бы школьники ни «состязались» в количестве запомненных сведений, ничего к духовному развитию у них не прибавится. 

Мы все еще наивно полагаем, что количество переходит в качество как бы автоматически. Если бы! Это слишком долгий и трудно осуществимый процесс, и в этом смысле изучение художественной культуры в виде постижение некоей, даже достаточно значительной «суммы» продуктов художественного творчества, не станет исключением. Потому что любое констатирующее («терминологическое», «фактическое») знание есть только внешняя форма знания, фиксированная в словах-терминах. Она оказывается абстрактной, лишенной сути, а значит и само мышление подменяется умением школьника рассказать о явлении «правильными» словами-терминами. Выход один: понять самое главное в человеческом познании вообще и в Знании как таковом, в частности. Оно уже не раз было обозначено, осталось просто сформулировать его как понятие. Но для этого придется опять ругать «знаниевый» подход - пусть теперь поругается Э.В.Ильенков, у него это получается исключительно содержательно: 

«…Искалечить орган мышления гораздо легче, чем любой другой орган человеческого тела, а излечить очень трудно. А позже – и совсем невозможно. Искалечить – просто, - системой «неестественных» «упражнений». И один из самых «верных» способов такого уродования мозга и интеллекта – это формальное заучивание знаний» [25; 10]. «Искалечить, изуродовать» - слова, свидетельствующие о раздражении, чем оно вызвано? Тем, что, продолжает философ: «…Учебники и следующие им учителя слишком часто, увы, начинают прямо с квазинаучных «дефиниций». Но ведь реальные люди, создавшие науку, никогда не начинали с этого. Дефинициями они кончали. А ребенка «вводят» в науку почему-то с обратного конца. И потом удивляются, что он никак не может «усвоить», а «усвоив» (в смысле зазубрив), - никак не может соотнести общетеоретические положения с реальностью, с «жизнью». Так и вырастает псевдоученый, педант, - человек, иной раз знающий назубок всю литературу по своей специальности, но не понимающий ее» /25; 16/. 

«С обратного конца» - именно это и была призвана проиллюстрировать приведенная в начале модель «введения в искусство»: мы начинаем с результата! Стремясь подчеркнуть, настолько важно это понять, философ (после анализа опыта с собакой в лаборатории И.П.Павлова - из-за чего мозг животного «сорвался в истерику»!), буквально «выходит из себя»: «…«Голый результат без пути к нему ведущего есть труп», мертвые кости, скелет истины, неспособный к самостоятельному движению, - как прекрасно выразился в своей «Феноменологии духа» великий диалектик Гегель. Готовая, словесно-терминологически зафиксированная научная истина, отделенная от пути, на котором она была обретена, превращается в словесную шелуху, сохраняя при этом все внешние признаки «истины». И тогда мертвый хватает живого, не дает ему идти вперед по пути науки, по пути истины. Истина мертвая становится врагом истины живой, развивающейся. Так получается догматически окостеневший интеллект, оцениваемый на выпускных экзаменах на «пятерку», а жизнью – на «двойку» и даже ниже. 

Такой не любит противоречий, потому, что не любит нерешенных вопросов, а любит только готовые ответы, - не любит самостоятельного умственного труда, а любит пользоваться плодами чужого умственного труда, - тунеядец-потребитель, а не творец-работник (выделено и подчеркнуто - В.Ш.)» /25; 20-21/. Остается также гневно добавить: в рамках «знаниевого» подхода все красивые разговоры о «развитии мышления», о «мыслительном творчестве» и пр. пора прекратить - они уже превратились в «словесную шелуху»! Дело не в ЗУНах (они необходимы), а в способе их «усвоения» - запоминание и повторение (соответственно, тренаж). И даже не в самом способе – ведь и без запоминания и повторения тоже не обойтись (иногда это становится даже решающим – такова диалектика самого познания, где теория и эмпирический опыт нерасторжимы!), а в понимании самого Знания. Это понимание и расшифровал В.В.Давыдов:

 «…«Принцип сознательности» можно признать здравым уже потому, что он направлен против формальной зубрежки и схоластики в обучении: «Знай и понимай то, что знаешь». Но что значит «понимать»? Традиционное обучение исходит из того, что любое знание получает свое оформление в виде отчетливых и последовательно развернутых словесных абстракций. Каждая словесная абстракция должна быть соотнесена ребенком с вполне определенным чувственным образом - представлением (ссылка на конкретные примеры, иллюстрации). Подобная сознательность, как это ни странно, замыкает круг приобретаемых человеком знаний в сфере значения слов с их чувственно-наглядными коррелятами, а это один из внутренних механизмов эмпирико-классифицирующего мышления, противостоящего теоретико-постигающему мышлению» /23; 74/. Сказано великолепно – самая суть «понимания»: примеры, иллюстрации…!

Когда же мы усвоим, что «понять» - это не подтверждать увиденное, услышанное, вычитанное и пр. еще такими же увиденными, услышанными, вычитанными фактами (т.е. подтверждать сведения сведениями (иллюстрировать «трупы» «трупами»)? Путь к подлинному пониманию не в обрастании «застывшего» («назывного»!) знания новыми «последовательно развернутыми словесными абстракциями», а в принципиально противоположном понимании сущности самого знания, которое «свернуто» в теории развивающего обучения. Выделим в ее «узловых» моментах самое главное (в свете преподавания МХК).
Знание есть не «застывшее» знание (конкретное явление, событие, факт), а сам ПРОЦЕСС ЕГО ВЫВЕДЕНИЯ путем проникновения в его природу. ///Именно так и задумано изложение материала в нашем пособии: любые положения стараемся разворачивать как процесс выяснения происхождения явления в таком виде.///  Из этого фундаментального посыла вытекает:  

1. Необходимость преобразования изучаемого материала, с целью вскрытия в нем существенных внутренних связей и отношений («Природа – Человек»). Эта «клеточка» позволяет школьникам проследить происхождение самого знания, осуществить «самооткрытие истины». 

2. Ничто так не стимулирует мыслительную активность, как противоречие, парадокс и удивление! Осуществить движение мышления в «море противоречий» как творческий процесс, это значит обеспечить мысленное экспериментирование с материалом. Для этого необходимо предусмотреть в учебно-воспитательном процессе рассмотрение возможных вариантов исторического движения художественной культуры с целью поиска ответов на «сто тысяч почему?», и при этом заготовить «ловушки», «ложные ходы», «нелепые вопросы» и пр. 

3. Одним из самых продуктивных результатов надо считать то, что во время осуществления процесса выведения знаний школьники учатся планировать собственные действия, превращая процесс в исследовательский поиск в научном смысле этого слова.

4. Рефлексия - проживание школьниками процесса выведения знаний и соотнесение их (как ключевых проблем жизни и искусства) со своим духовным миром. Таково непременное условие развивающей исследовательской деятельности. И помним: проживание выведения знаний предшествует их терминологическому оформлению.

5. Результатом процесса выведения знаний должна стать убежденность школьников в том, что «...реальность знаний заключена прежде всего не в форме словесных абстракций, а в способах деятельности познающего субъекта, для которого преобразование предметов, фиксация средств таких преобразований являются столь же необходимыми компонентами «знаний», как и их словесные оболочки» /23; 74-75/.

И теперь суммарно повторим: все многообразие мыслительной деятельности В.В.Давыдов сумел сконцентрировать в уникальную философскую «формулу», указав, что теоретическое мышление (диалектическое, постигающее) может даже не иметь терминологического оформления (т.е. оно принципиально не замыкается в сфере значения слов), но оно «существует как способ выведения единичного из всеобщего». Гениальная формула! Уместно напомнить здесь афоризм великого Альберта Эйнштейна: «Образование есть то, что остается после того, когда забывается все, чему нас учили» - именно этот способ и должен «остаться после того»! 
Самое главное в человеческом познании вообще: Знание – не констатация того, что уже было и есть (в том числе и в искусстве), не «застывший» термин, а процесс, который осуществляется не с конца, не с «голого результата» (т.е. не с застывшей формы) – это только «раздражитель» для мышления, которое должно воссоздать логику причинно-следственных связей, исторически приведших к такому результату. И чтобы эта процессуальность Знания постоянно «витала в воображении» учителя и теоретика педагогики искусства «как предпосылка и цель», нужно отказаться от «педагогического удобства» - от рассмотрения фактов искусства как единичных явлений, а раскрывать «их великую общую связь» с ценностным сознанием человечества. 

Из сказанного вытекает четвертая фундаментальная проблема: вернуть в художественное образование понимание развития как духовного обогащения личности. Что касается вопросов учителю, здесь их зададим в конкретном виде: Что, например, дает развитию личности знание различий между дорическим, ионическим и коринфским стилями в древней архитектуре? Что стоит за образом Прометея – только лишь мечта человека о счастье, просвещении? И с каких общечеловеческих позиций можно «обосновать» его страдания и связать с подобными фактами в дальнейшей реальной и художественной истории человечества? Или: Дон-Кихот освободил несчастных, которых вели на каторгу, а они побили своего освободителя камнями. О чем здесь хотел сказать людям великий Сервантес, какие эмоции и суждения стремился вызвать у читателя? А можем ли ответить на вопрос, почему в древнегреческом театре появились котурны? Конечно, этот факт иллюстрирует возникновение «специфики» театра, но не стоит ли за ним что-то общечеловеческое? В этом же смысле: можно ли связать котурны с египетскими пирамидами, колоннами храма Аполлона, Вавилонской башней, современными небоскребами? И последний вопрос (могущий показаться нелепым): может ли помочь ответить на все предыдущие вопросы пьеса А.М.Горького «На дне»?… Ответы - ниже. 

А сейчас уже пора приступить к прямому обоснованию появления фундаментальной философской категории «движение» в заглавии программы и конкретизации «деятельности» этой категории по перестройке всего художественно-образовательного процесса. Фактически начало уже положено: показано, что мышление есть процесс (т.е. именно движение). Основное в следующем разделе пособия, который, как обычно, начнем с поэтического эпиграфа.

                                                                               «…Иная простота хуже воровства»


До чего же мудрый русский народ – только, пожалуй, у него можно встретить такие изумительные философские изречения, полные глубинного диалектического смысла! Да еще и высказанные художественным языком. Ведь «воровство» здесь выступает художественным символом предела того вреда, который может быть нанесен делу, поскольку что-то отнять навсегда, лишить необходимого для жизни – хуже не бывает. В то же время мы говорим «Все гениальное – просто!», имея в виду, что не надо ничего выдумывать, создавать что-то искусственно, а просто надо следовать естественной природе вещей, с которыми имеем дело. Тогда простота, особенно, умение ее найти выступает синонимом мастерства: там где обычно тратятся большие усилия, мастеру понадобится всего два-три действия и цель окажется достигнутой. Следовательно, чем проще – тем лучше, чтобы всем доступней и понятней. Но народ-то предупреждает! Что же скрывается за «иной» простотой и в чем, собственно, состоит механизм ее вредности? 

Простота становится «иной» тогда, когда превращается в упрощенчество, в примитив. Но простота в этом не виновата, потому что механизм такого превращения лежит не в ней самой, а в наших мозгах! Судите сами. Во-первых, движение есть способ существования материи – эту истину, казалось бы, знают все, но почему-то в своем мышлении отражают движущийся мир, многообразие его вещей, как, напомним, указывал Ф.Энгельс, «не в движении, а в неподвижном состоянии». Уже в наше время С.Л.Рубинштейн подчеркивал, что человеческая психика вообще существует «только в виде процесса или деятельности». Потому-то так важно было выше показать, что само мышление есть процесс, где нет и не может быть ничего «застывшего», где любая остановка (в виде терминологического определения, изучения внутреннего «скелета» явления и пр.) должна выступать в относительном виде (об этом ниже). Надеемся, после нашего настойчивого «кружения» вокруг понятия «процесс» это уже понятно. Во-вторых, мы так и не последовали тому, что вытекает из замечательных размышлений многих великих (и даже не очень) художников-творцов: любое простое, особенно в искусстве, на самом деле есть сложное. Эта истина тоже достаточно давно известна в диалектической логике, где любая вещь трактуется как целостная конкретность и рассматривается как «единство в многообразии». Вот этой взаимосвязанной и взаимозависимой внутренней сложности вещи эмпирический ум не видит, а «просто» берет из нее то отдельное, что ему надобно «для повседневной практики» (пример такого «просто» - описанная ситуация в образовании и культуре!). 

Значит, остается одно, ???????безальтернативное: предметы образовательной области «Искусство» обязаны преподаваться сообразно абсолютной сущности мира и природе художественного творчества – в историческом движении, как ПРОЦЕСС. 

И теперь, в русле «иной простоты», возразим: чего ради здесь «мудрить», когда все и так ясно? Ведь мировая художественная культура с чего-то начиналась, затем росла, развивалась, «ветвилась» по эпохам, странам и континентам, обогащалась, пока не вылилась в то, что представляет собой на сегодняшний день. Другими словами, надо просто пройти ее путь в историко-хронологическом порядке - это и значит проследить ее в движении. По этому принципу строится преподавание всех школьных предметов. И здесь дело даже не в общедидактических принципах (где они более полезны, где менее), а дело в простоте принципа, - она здесь не «иная», а вытекает из именно естественного хода вещей! Согласитесь – ведь попытка изучать МХК, двигаясь от ХХ века к древнему Египту, выглядит довольно нелепо. Потому-то принцип историзма (другое название - историко-логический принцип) принят в науке едва ли не как основной, не случайно на нем построены все программы по МХК (и старые, и новые) – разве это неправильно?… Правильно или нет, это выясним позже, а пока поставим под сомнение эмпирическое понимание «естественного хода вещей», задав учителю еще два вопроса. 

Первый: Есть ли различие между понятиями «историко-хронологическое движение» и «историко-логическое движение» (без «хроно»!)? Казалось бы, отсутствие «хроно» - мелочь, ни на что не влияющая. Однако не будем спешить, а подумаем. И второй вопрос: Правомерно ли делать из историко-логического принципа окаменевшую догму? 

И опять не будем спешить или отделываться общими фразами типа «все бывает», «если нужно, то можно», «конечно, в определенных ситуациях» и пр. А чтобы как-то сориентировать мышление учителя, сформулируем вопрос несколько иначе: возможно ли теоретическое обоснование изучения мировой художественной культуры в «ракоходном движении», т.е. от ХХ века к древности? Пока учитель ищет ответы, постараемся выяснить, что именно и каким образом мы крадем (без всяких кавычек!) у школьников. 

КУЛЬТУРА МЫШЛЕНИЯ. Понятие, которое в наше время встречается исключительно редко: опыт общения с учителями искусства показывает, что для многих оно вообще является новым, а тот, кто слышал о нем, часто имеют о нем смутное представление. Поэтому самая распространенная расшифровка этого понятия такова: «уметь правильно думать». Кроме такого «туманно-всеобщего» определения иногда встречается и более конкретное: «культура мышления - в умении применить полученные знания». Но при этом все равно повисают без ответа вопросы: какие знания, и в чем же состоит это умение (ответ типа «все зависит от обстоятельств» ничего, естественно, не проясняет). Удивляться, к сожалению, нечему, если вспомнить, что единственной «методологической базой» интеллектуального творчества современного учителя является, как уже говорилось, полное отсутствие какой-либо методологии. Очередной «парадокс» (в смысле – бессовестная демагогия!): мы, основательно «забыв», что такое культура мышления, пусть уже не так часто, но еще продолжаем говорить о необходимости гуманизации и гуманитаризации образования. По всему этому выдвинем безальтернативный тезис: не только эти святые слова, но и сам статус человека как Homo sapiens без культуры мышления просто не имеет смысла. 

Расшифровывать содержание и объем этого понятия нет необходимости, поскольку все станет ясным после его словарного определения: «…Успешное развитие рассудочной способности осуществляется при обучении, цель которого – овладение учащимися готовыми к применению и утилитарному использованию, застывшими в своей полезной истинности знаниями, умениями и навыками, правилами поведения, моральными нормами и т.п. Разум же (как диалектическое мышление, способное к исследованию противоречивого развития предмета) развивается при обучении и воспитании, цель которого – овладение учащимися собственными способностями к духовно-практическому и теоретическому творчеству. Таким образом, культура мышления – это способность индивидуального мышления к саморазвитию от рассудочных форм к формам диалектического разума» /26; 108-109/. 

Узнали в «развитии рассудочной способности» эмпирическое мышление, которое успешно воспитывается «знаниевым» подходом? Ну а о философском понятии «разум» мы говорили едва ли не с первой строки эссе, настойчиво доказывая, что сама природа человеческого мышления – диалектическая, и что сама эта природа диктует необходимость овладения диалектическим мышлением, основными его алгоритмами. Именно это, что выделено нами в данном определении культуры мышления, мы крадем у школьников – способность к саморазвитию, которое, если его рассматривать как понятие, не предполагает статики, а наоборот – предполагает движение от рассудка к разуму. И начинается оно с того, о чем говорили накануне: с понимания мышления как процесса вообще и знания как процесса, в частности. Понятно, что процессуальность мышления воспитуема только в случае, если в сознании учащихся находится в движении сам объект изучения и при этом моделируется процесс получения знания путем «выведения единичного из всеобщего». Это условие и делает безальтернативной необходимость изучать мировую художественную культуру в историческом движении, что является (как отмечалось выше) сообразным ее естеству. 

И все же возразим: сколько можно твердить о движении, о процессе, неужели вообще не может быть в знании и в мышлении ничего застывшего, хотя бы просто «остановившегося»? Взять, например, любой термин – ведь он есть момент остановки процесса в его результате. Наконец, сама диалектика требует остановки движения как своей противоположности, не так ли? Значит, в любом процессе нужно предусмотреть моменты, в которых оформляются продукты мышления, особенно если речь идет о выведении закономерностей и их фиксации в понятиях, которые становятся самостоятельными и самодостаточными, поскольку обретают обучающее значение! Возражения выглядит логически обоснованным и понятным, кажется неоспоримым. Однако… Но попробуйте выявить его эмпиричность самостоятельно. С чего начнете?
Доказать, что в нем отражено эмпирическое понимание сущности диалектики, не просто. Аргументы типа, например, что и «остановившееся» знание, и остановки для фиксации в понятиях значимых закономерностей происходят сами собой, ибо это нормально для процесса познания любого уровня, - такие аргументы, в общем, верны, однако более всего выражают одностороннее согласие с возражением, но не раскрывают его эмпиризма. Здесь надо понять во всей глубине гениальное положение материализма (в формулировке Ф.Энгельса): «...Для диалектического понимания эта возможность выразить движение в его противоположности, в покое, не представляет решительно никакого затруднения. Для него вся эта противоположность является, как мы видели, только относительной; абсолютного покоя, безусловного равновесия не существует. Отдельное движение стремится к равновесию, совокупное движение снова устраняет равновесие (курсив – В.Ш.)» /1; 58/. Теперь выдвигаем тезис: любая по необходимости фиксированная остановка в процессе выведения знаний является только относительной. Доказательство его правоты и станет доказательством некорректности возражения.

Для этого, помня, что «Повторение – мать учения», полезно вернуться на некоторое время к изложенным выше рассуждениям об истине. Мы привыкли: «истина лежит посередине» - ничего более скверного для воспитания культуры мышления трудно придумать. Потому что само возникновение слова «посередине» свидетельствует о том, что полюса – «утверждение» и «отрицание» - понимаются как застывшие. Именно так, поскольку найти середину (да еще выверенную «теоретически») можно только в том случае, если эти полюса «стоят как вкопанные», отказываясь (из гордой противоположности!) контактировать друг с другом. Тогда и появляется возможность осуществить в мышлении «некоторый переход» их друг в друга, спокойненько (ибо полюса неподвижные!) взяв из каждой «доли истины» и поместить эту суммарную «истину» посередине, обеспечив таким способом «единство противоположностей». При этом (особенно вдумаемся!) оказывается совершенно неважным, что из одного полюса мы взяли больше, а из другого меньше (в силу чего «момент истины» должен бы, по логике, находиться ближе к одному из полюсов), – ведь нам важно привести противоположности в гармоническое состояние. 

Но есть ли это истина? Мы показали, что нет. Потому что (повторим ленинское) «…Единство (совпадение, тождество, равнодействие) противоположностей условно, временно, преходяще, релятивно. Борьба взаимоисключающих противоположностей абсолютна, как абсолютно развитие, движение». Но действие этого закона, на котором стояла и стоять будет материалистическая диалектика, мы еще не «расшифровали» должным образом. Теперь обратим внимание на то, что  «борьба», «развитие», «движение», казалось бы, различные категории, здесь употребляются фактически как синонимы. Потому что все они есть содержательные обозначения целостного существования мира, и их можно выстроить иерархически по степени конкретизации. Самая абстрактная, «безличная» из них «движение» - «материя есть движение», которое безначально и бесконечно, отражает «все» и одновременно «ничего». В этом смысле «развитие» уже есть конкретизация этой «сверхабстракции» по сути, оно превращает движение из безличного процесса в качественно определяемый процесс, содержание которого выражается в постоянном изменении первоначального. А «борьба» раскрывает сам источник энергии и механизм движения и развития. Она в диалектике понимается не по-житейски примитивно (столкновение, конфликт и пр.), а категориально - как такое взаимодействие противоположностей, которое обеспечивает развитие. Соответственно единство не означает остановки этого процесса, а лишь в одинаковой мере возможный и неизбежный «полярный» момент такого взаимодействия, когда противоположные по характеру тенденции (свойства, качества) переходят друг в друга. 

Теперь понятно, почему философия (диалектика) не допускает «абсолютной истины», даже если это закон всемирного тяготения (кстати, время и пространство уже оказались относительными, очередь за гравитацией, которая перестанет «отягощать» наших потомков и станет таким же источником энергии как, например, электричество!). Потому что истина, как гармония противоположностей, и есть то единство, которое «условно, временно, преходяще, релятивно». Вот почему в диалектической логике и противоположности не могут быть «застывшими», и истина не абсолютна и никогда не лежит посередине - она всегда смещена к одному из «полюсов» и всегда находится в движении («подвижная в подвижной среде»!).                      

Отсюда принципиальное: теоретическое мышление, призванное адекватно воспроизвести богатейшую «симфонию» мирового движения, не имеет права допускать каких-либо остановок. В свете этого закона возражение оказывается просто методологически неграмотным, например, в том, что сама диалектика требует остановки движения как своей противоположности. Вернемся к положению Ф.Энгельса и зададимся вопросом: почему он утверждает, что «для диалектического понимания эта возможность выразить движение в его противоположности, в покое, не представляет решительно никакого затруднения»? А теперь постараемся быть очень внимательными и вдумчивыми, чтобы понять очень важный «нюанс». 

Мы уже знаем, что гегелевский «некоторый переход» есть разрушение того «предела» познания, на котором остановился Кант - односторонней «полярности» нашего мышления. Но эмпирик, привыкший думать фигурами и стереотипами формальной логики (которые односторонне категоричны, например, «закон исключенного третьего»), даже хорошо  выучивший законы диалектики и все ее категории, все равно не может освободиться от стереотипов. Одним из новых («диалектических») стереотипов становится «поиск противоположностей» (в данном случае, «движению» - «покоя»). Вся беда в том, что у эмпирика эти противоположности остаются противоположностями, и он уверен, что в поисках истины заставляет их «переходить» друг в друга (т.е. двигаться к единству «в одном и том же месте в одно и то же время») только силой своего мышления (вот такие заслуги!). Но это значит, что он в конечном итоге допускает возможность изначального существования в явлении противоположностей «в чистом виде» (в «догматически-фиксированном»!), как необходимых для него полярных состояний, и что сам «некоторый переход» осуществляется механически (как если бы это были «застывшие» предметы). В силу этого стереотипа, эмпирик естественно считает, что остановки (для фиксации в терминах результата процесса познания) необходимы, ведь, по диалектике, без своей противоположности  - «покоя» - движение не существует. Но раз такое допустимо («чистая» противоположность, что-то вроде «вещи в себе», изолированная от мирового движения!), то и найденный «момент истины», зафиксированный терминологически, - тоже обретает самодовлеющее значение как нечто «суммарно-итоговое» и превращается в тот самый «покой» («безусловное равновесие»), который «противоположен» движению. Отметим и то, что у «начинающего диалектика» выявление всех «против» происходит  в подавляющем большинстве только в рамках данной области вещей (знаний, сфер), к которой относится исследуемая вещь, что естественно ограничивает его мышление «минидиалектикой» (в пространстве данной конкретности!), существенно суживая широту самого анализа.

У диалектика таких «стереотипов» нет и быть не может, поскольку он мыслит точно «по Гегелю» и «по Ф.Энгельсу»: для него нет противоположностей «в чистом виде» как неких необходимых «полюсов» явления (которые он обнаруживает и приводит в движение «силой своего мышления». Любая противоположность (уже определенная, или еще нет – не имеет значения) в его мозгу изначально является «только относительной», потому что «вообще содержит внутри себя определение первого», «оказывается другим самого себя»! Важная «деталь»: диалектик обнаружение противоположностей (противоречий) и движение их друг в друга не считает «заслугой», поскольку знает, что это есть просто воспроизведение в мышлении естественного природного существования вещи как процесса! 
Но самое главное в «режиме» работы мышления диалектика: для него становится нормой рассматривать все «за» и «против» не локально (в рамках данной сферы), а внутри «великой общей связи», которая обеспечивается опорой на те самые абсолютные категории - движение, развитие, борьба. Они, можно сказать, «автоматически» не дают остановиться мышлению ни на один миг и ни в одной «точке» и реализуют приведенную выше гениальную «формулу» В.В.Давыдова (здесь дадим ее в оригинале): «теоретическое понятие может уже существовать как способ выведения единичного из всеобщего, но еще не иметь терминологического оформления» /3; 324/. Поэтому любые «противоотношения», термины и понятия (которых, как видим, может вообще не быть!!!), какими бы они ни казались самодостаточными и значительными или наоборот, подчиняются диктату этих категорий (ведь в них «зафиксирована» объективная диалектика!) и «вынужденно» рассматриваются только как МНИМО ОСТАНОВЛЕННЫЙ конкретный момент их движения!   

В свете этого теперь легко понять закономерности многих моментов изложенного выше. Например, почему Ф.Энгельс перечислил именно такие характеристики «метафизического здравого рассудка» (см. начало), почему К.Маркс критиковал «здравый смысл» именно в таких выражениях (вспомним - «Когда он устанавливает различающие определения, они тотчас окаменевают у него под руками…»), почему так возмущался Э.В.Ильенков по поводу «словесно-терминологически зафиксированной научной истины», почему Д.Б.Кабалевский (сознательно избегая научной расшифровки своей концепции и тематизма программы) требовал постигать музыку как «живое образное искусство» (ведь такое определение – тоже символ движения!) и многое-многое другое. И, конечно же, особенно следует понять, что именно поэтому мы выше подчеркнули: процессуальность мышления воспитуема только в случае, если в сознании учащихся находится в движении сам объект изучения, т.е. курс «Мировая художественная культура» преподается как процесс! Понять это надо обязательно, так как сама культура мышления начинается с осознания господства в нем только одного «стереотипа»: понимать все в абсолютном для природы «режиме» – в «совокупном движении», ведь «абсолютного покоя, безусловного равновесия не существует». 

В этом смысле само теоретическое (диалектическое) мышление вообще протекает как воссоздание совокупного движения, начало которому дает «клеточка» - отношение «природа – человек»! И эта роль человеческого сознания проистекает из материального единства мира, о чем изумительно точно говорит Э.В.Ильенков: «…ничего запретного нет в том, что мышление рассматривается (с точки зрения всеобщего процесса количественно-качественного превращения одних форм движения в другие) как одно из звеньев всеобщего круговорота мировой материи, как одна из форм, в которую превращаются все другие формы и которая обратно превращается в эти другие формы или содействует их взаимному превращению (курсив – В.Ш.)» /12; 430/. Отсюда вытекает только одно: в силу такой своей природы, человеческое мышление обязано любой остановившийся факт, группу фактов продолжать удерживать в сознании в виде процесса, сводя противоположности к единству. Но такому единству, при котором процесс движения к результату (понятийно-терминологическому оформлению) и сам этот результат продолжают находиться в нашем сознании в движении. Вспомним герценовское «в борьбе видел высшее тождество, снимающее борьбу» - это просто изумительное выражение именно того факта, что процесс и результат остаются в состоянии противоречия, оплодотворяя друг друга тем, что постоянно переходят друг в друга, составляя единый процесс мышления. Поскольку возражений, подобных тому, на который мы ответили, может возникнуть еще достаточно, то, опять же согласно народной мудрости («Повторение – мать учения»), вернемся к основным алгоритмам диалектической логики, но уже в ее конкретном виде – в художественном мышлении. 

Художественное мышление. Оно и выступает в нашей программе как «эпицентр» культуры мышления! Тем более что выше, говоря о его сущности, мы старались показать, что художественное мышление есть просто специфическое преломление диалектического (теоретического), существует как одна из его форм. Именно это изначальное их отношение предельно четко предстает в определении художественного мышления, которое дает В.В.Давыдкина, выражая его в категориях диалектики: 

«…В итоге, отбросив все несущественное и случайное, можно… дать самое общее определение художественного мышления, достоинство которого видится в конкретизации абстрактного и в котором связано художественное, научное и педагогическое в профессии учителя искусства. 

Художественное мышление есть процесс, протекающий как художественный по содержанию и теоретический по форме, результат (продукт) которого - искусство – рождается как система построения смысловых моделей стратегии жизни в ее нравственно-эстетическом измерении. Воспитание основ художественного мышления в такой его сущности и есть цель художественного образования» /14; 73/. О цели будет ниже, а сейчас отметим, что исследователь далее указывает на три «основные абстрактно-всеобщие характеристики художественного мышления, которые выступают одновременно как всеобщие формы существования художественной деятельности в целом» /Там же/. 

Для полноты и системности представления о художественном мышлении полезно представить их в строгой иерархии. Характеристики не новы и учитель, на основе всего ранее изложенного, может постараться сформулировать их сам. Должно получиться следующее. 

Как пишет В.В.Давыдкина, «…Диалектическая (теоретическая) сущность художественного мышления - эта характеристика должна стать первой и отправной» /14; 74/. Думается, что другого кандидата на первое место на теоретическом пьедестале быть попросту не может, поскольку диалектическая сущность материи и есть тот Абсолют, который, как помним, искало человечество на протяжении всей истории, постепенно освобождаясь от мифа и приходя к нему в форме рационально осмысленной первосубстанции. В результате поисков сущность Абсолюта была сформулирована как «субстанция, отрицающая сама себя», и это отрицание отрицания происходит постоянно в любом мышлении, т.е. в любой сфере человеческой деятельности (по крайней мере, должно происходить – это Идеал!). Поэтому помня, что (повторим из классиков) «… Так называемая объективная диалектика царит во всей природе, а так называемая субъективная диалектика, диалектическое мышление, есть только отражение господствующего во всей природе движения…», еще раз подчеркнем: художественное мышление начиналось со стихийной диалектики, бессознательной, но, одновременно, безусловной, и в художественном мышлении, по своей природе «синтетическом», вырабатывался и исторически совершенствовался исследовательский аппарат, который мы теперь называем научно-теоретическим мышлением. Свидетельством тому служит тот факт, что поиск человечеством великой «Первопричины» (Яхве, Брахман, Логос и пр.), с которой в систему человеческого познания вошло первое в истории абстрактно-всеобщее основание мира, получил первое выражение в религиозно-мифологическом мировоззрении, т.е. - в искусстве. Здесь важно понять главное в мысли Ф.Энгельса: «...У греков - именно потому, что они еще не дошли до расчленения, до анализа природы, - природа еще рассматривается в общем, как одно целое. Всеобщая связь явлений природы не доказывается в подробностях: она является для греков результатом непосредственного созерцания. В этом недостаток греческой философии, из-за которого она должна была впоследствии уступить место другим воззрениям. Но в этом же заключается и ее превосходство над всеми ее позднейшими метафизическими противниками... в многообразных формах греческой философии уже имеются в зародыше, в процессе возникновения, почти все позднейшие типы мировоззрений (курсив - В.Ш.)» /1; 340/. Превосходство целого – запомним!
И теперь вернемся к тому, что говорилось выше о художественном мышлении (процитируем в сокращении): первая художественная символика, пока еще «освобожденная» от всех конкретностей, подробностей, случайностей и пр., отразила сущность мира в ее абстрактно-всеобщем виде. Первая символика добра и зла явилась предельной абстракцией: одновременно и самой богатой, потому что «полюса»-противоположности отразили сразу весь мир в целом, но одновременно, и самой бедной, так как не выразили ничего конкретного кроме всеобщего добра (пользы для жизни!) и не менее всеобщего зла (опасности и вреда!). Благодаря этому, повторим, у всей истории становления художественного мышления человечества генетически, изначально не осталось другого пути кроме восхождения от абстрактного к конкретному, а главенствующей абстракцией на этом пути явился закон единства и борьбы противоположностей. 

Факт, что именно в художественной деятельности определилось абстрактно-всеобщее основание мира, обозначились и обрели подлинную диалектическую сущность первые алгоритмы теоретического познания, должен стать для учителя МХК предметом особой гордости. Ведь это свидетельствует о том, что впервые диалектическая природа человеческого мышления проявилась в художественном мышлении, а само оно стало развиваться как …мышление научное! Судите сами: почему, например, появились наскальные рисунки быков, причем, именно в таком виде: преувеличенно огромные рога и мощная грудь, сами изображения очень динамичны и энергичны (как бы в полете)? Понятно, что в процессе деятельности у человека не могла не появиться потребность передать потомкам определенное знание о мире: это страшный зверь - он быстро бегает, у него особенно опасны рога и удар грудью. И теперь попробуем назвать какую-либо иную деятельность первобытного человека, способную все это передать наглядно и смыслово-рельефно – с художественными преувеличениями. Нам это не удастся, поскольку в художественной деятельности, как уже говорилось, реально интегрировались все основные направления человеческой деятельности вообще, и в определенном смысле она явилась и первой наукой человечества! Конечно, здесь есть преувеличение, но только некоторое, так как художественное мышление в большой мере явилось на заре человеческой культуры и мышлением научным. 

Отметим, что уже вызревают ответы на заданные выше учителю вопросы, в частности, на трудный вопрос: С чего надо начинать изучение мировой художественной культуры, чтобы у школьника не возникло отчуждения от нее? Именно с такого введения в курс «Мировая художественная культура», когда она предстает как процесс становления философского сознания человечества. Именно такой масштаб изучаемого предмета, именно такая сложность предмета только и могут убедить старшеклассников, старших подростков в необходимости пусть даже не изучать МХК в полном объеме (что, естественно, предполагает самостоятельную работу с хрестоматиями, энциклопедиями и пр.), то хотя бы вызвать интерес к пониманию роли художественного сознания в их собственной жизни. Возвышение представления о предметах образовательной области «Искусство» над статусом «школьного предмета», возвышение любого факта жизни до уровня философских размышлений над ним – вот то «привлекающее начало», которое своей возможностью порассуждать об обыденном с высоких позиций уже может вызвать интерес не только к искусству, но и к самой философии как науке о человеке (значит, о себе самом!), о человеческом обществе в целом. Это особенно важно, поскольку, как доказала психология, именно в этом возрасте у личности происходит активное становление ценностных ориентаций. 

Одновременно это и ответ на трудный теоретический вопрос: Какие «сквозные линии» могут выступить основанием систематизации содержания всего многообразного материала. ?????????Становление философского сознания человечества как сознания одновременно художественного и диалектического – едва ли не самая сущностная среди этих «линий». Можно утверждать: это вторая по значимости системообразующая связь всей художественной культуры, и она уступает только одной – той, которая обозначится как ответ на «вопрос вопросов». Что касается вопроса: Может ли проблема - воспитание у школьников понимания духовно-практического предназначения художественной культуры в становлении человеческой цивилизации - стать целью преподавания курса, ответим – нет. Потому что это – один из результатов-следствий изучения искусства, который может выступать на уровне задач, цель же должна быть шире, масштабней, включать в себя помимо этой еще и другие задачи. 
Но в художественном мышлении, как одной из форм мышления научного, четко выражены и такие алгоритмы теоретического мышления, как движение от целого к его частям, от содержания к форме. От целого… значит надо опять обратиться к проблеме целостности, но теперь уже как одной из ведущих характеристик художественного мышления. 

«…Целостность. Требование целостности (целостного подхода, а также системного, интегративного, комплексного) фактически стало «дежурным» требованием теоретической литературы, посвященной педагогике искусства. Это закономерно, ибо целостность – та категория, которая конкретизирует задаваемую диалектикой монистичность мира во всех его явлениях и процессах... Художественное мышление, пусть в разной мере, но обязательно содержит все то, что «привносят» в мышление, реализуя себя в практике, все сущностные силы человека… Говоря о художественном мышлении как уникальном способе познания окружающего мира, мы говорим не только о мышлении в сфере искусства, но в принципе о мышлении в целом» /14; 76-77/. Сказано самое главное (что мы и подчеркнули): во-первых, то, что целостность художественного мышления является конкретным результатом деятельности его диалектической природы. Во-вторых (и это автор мысли выделила курсивом сама), что художественное мышление, по сути, есть мышление «синтетическое», а это, как мы вывели выше, результат интеграции в художественной культуре человеческой деятельности в целом. Что и как еще можно конкретизировать в обозначенной выше проблеме - восстановление целостности процесса преподавания предметов образовательной области «Искусство» в единстве всех его атрибутов - на таком высоком теоретическом уровне? Оказывается, не только можно, но и нужно, и это касается не просто алгоритмов мышления, но прежде всего диалектического принципа работы самого мозга! Излишне говорить, как это важно для понимания школьниками культуры мышления.
Начнем с того, что как указывал Э.В.Ильенков, в диалектической логике, в отличие от формальной, «…действует иная логика, исходным пунктом которой выступает конкретное, понимаемое как некоторое многообразно расчлененное внутри себя целое…более или менее четко обрисованное в своих контурах предварительно разработанными понятиями… Не множество и не многообразие, а единство многообразия, т.е. единое во всех своих частных и особенных проявлениях целое оказывается, с точки зрения Маркса, объектом деятельности мышления» /12; 280/. В этой мысли подчеркнуто и выделено курсивом самое главное: конкретное в диалектической логике не есть единичное, в его качестве должна выступать некоторая целостная конкретность. Но так ли обязательно под конкретным понимать целое как единство многообразия (что, конкретное единичное отменили?), и как эту мысль можно конкретно связать с принципами работы мозга - ведь одного утверждения, что человеческое мышление имеет диалектическую природу, здесь недостаточно, нужна именно конкретность, и весьма убедительная? В.В.Давыдкина, много лет занимавшаяся формированием у младших школьников художественных знаний, умений и навыков на музыкальных занятиях, нашла убедительный аргумент в «защиту» изначально заложенной самой природой (на биологическом уровне) способности и необходимости мозга думать от целого к частному. 
Действительно, как пишет В.В.Давыдкина, если «…задуматься о своих действиях в такой ситуации: допустим, нам надо попасть камнем в цель. Будем ли мы следить отдельно (именно отдельно!) и в определенной последовательности за тем, насколько высоко поднимаем руку, отводим в сторону локоть, какую задаем силу броску, как представляем себе траекторию, какое расстояние до цели, какая должна быть скорость полета камня и пр.? Оказывается, мы всего этого не делаем по отдельности, наш мозг сразу же вырабатывает комплексную  команду, которую мы и воплощаем в едином механическом движении.

Дело в том, что человеческий мозг от природы обладает уникальным свойством «сворачивать» отдельные необходимые команды в единое целое. Такое целостное управление деятельностью нужно понять как свойство мозга вообще, а сам мозг - как исторически выработавшийся у живых существ механизм жизнеобеспечения, где главное - скорость управления реакциями живого организма на раздражения. Именно свойство мозга интегрировать многообразие в единство и делать это с максимальной скоростью стоит за способностью Моцарта в один миг слышать всю симфонию сразу – это и есть выражение диалектической природы человеческого мозга!
Потому, в нашем примере, мы не останавливаем внимание на каждом из компонентов этого суммарного движения. Чтобы получить нужную комплексную команду, надо в своем представлении лишь совместить свою руку, и цель, в которую надо попасть. А если захотим задуматься над каждой его частностью, то потеряем самое главное - целое в виде единого процесса. В этом случае результат получается такой же, как в известной шутке про сороконожку: она пыталась выяснить, что делает ее …надцатая нога, когда сороковая шагает вперед, и перестала ходить» /14; 114-115/.

Бросим собаке кусочек мяса – разве не удивительна ловкость, с которой она его поймает? А мгновенность реакции многих живых организмов, когда они охотятся (или наоборот, спасают жизнь) – их мгновенные, буквально виртуозные по своей четкости действия в достаточно сложных ситуациях иногда просто поражают. Это объясняется только тем, что уникальнейшее произведение природы, созданное для обеспечения жизнедеятельности - мозг живого организма – действительно обладает способностью интегрировать многообразие в целостность. К сожалению, в жизни мы не только не учитываем природной «запрограммированности» своего мышления на целостность, а старательно игнорируем эту способность. 

Для нас конкретное выступает как единичное, как индивид, прежде всего как чувственно воспринимаемая отдельная вещь, и мы ставим себе в заслугу, когда при анализе нам удается разложить целое на такое количество мельчайших частей, которое в данном целом трудно было предположить. При этом нам безразлично, что каждая эта отдельность насильственно лишается связей с другими частями целого, нам важно «разобрать» целое, чтобы увидеть из каких конкретных элементов оно состоит. Закончив анализ («расчленение» живого целого на части), мы восторгаемся своими «единичными знаниями» и потом приступаем к «сборке» - к синтезу целого на основе формальных понятий (фиксирующих внешнее), любуясь, какая у нас получилась великолепная «…пирамида, вершина которой – абстрактное как таковое, а основание – конкретное как таковое. Но конкретное в этом понимании неизбежно выглядит как нечто совершенно неопределенное – по количеству, по качеству, по любым другим логическим рубрикам, как множество неповторимых фактов (курсив – В.Ш.)» /12; 278/. Т.е. анализ и синтез в мышлении не существуют один в другом, как оно есть в жизни и как того требует диалектика, а понимаются как противоположные действия, осуществляемые «одно после другого». В результате такого мышления получается то неосторожное, о чем писал Э.В.Ильенков: «…Теоретический анализ с самого начала производится с осторожностью – чтобы не разорвать связи между отдельными элементами исследуемого целого, а как раз наоборот, выявить их, проследить. Неосторожный же анализ (утративший образ целого как свою исходную предпосылку и цель) всегда рискует разрознить предмет на такие составные части, которые для этого целого совершенно неспецифичны и из которых поэтому снова собрать целое невозможно» /12; 291-292/. 

Одно утешение: диалектическая логика не только учитывает эту уникальную способность мозга, но воспроизводит ее в алгоритме движения мышления от целого к его частям. Тому подтверждение - «крылатая» мысль К.Маркса: целое должно постоянно витать в нашем воображении как предпосылка и цель! 

В связи с этим вопрос: чем вызван тот факт, что за предшествующие пятьдесят лет педагогика постоянно (можно сказать, «исправно»!) предлагала схемы и технологии организации системы образования, именуя их подходами - межпредметные связи, комплексный подход, деятельностный, системный, интегративный? При этом каждая следующая смена «образовательной парадигмы» преподносилась и, что печальнее всего, воспринималась работниками образования как последнее слово педагогической науки, как панацея от всех зол. Ответ на него можно отнести к области трагикомедии, потому что сформулировать его следует примерно так: все подходы представляют собой попытки ликвидировать противоречие между ощущением необходимости мыслить, исходя из целого, и настойчивым стремлением опираться при этом на что угодно (особенно на «иностранные технологии!), но только не на диалектику! Именно так: Матушка-Природа сделала то, что мы должны мыслить от целого (и чувствуем это!), а наша «методологическая база», явившаяся следствием амбиций «образованности» (в смысле – безграмотности!), делает все, чтобы «обойтись» без этой необходимости. Судите сами.

Межпредметные связи. Строго говоря, межпредметные связи вообще нельзя считать подходом: слишком это высокое терминологическое обозначение достаточно простой технологии «разгрузки» как учебных предметов, так и самих учащихся путем использования знаний, полученных на одном предмете, в других школьных дисциплинах.

Комплексный подход. В нем уже просматриваются попытки осуществлять развитие личности учащихся в системе, поскольку он выдвигал в качестве «стержней» этого процесса интеллектуальное, эстетическое, нравственное и физическое воспитание. Однако в практике он превра​тился в простое «сложение» этих направлений обучения-воспитания, формально связанных единой целью – всестороннее развитие личности.

Деятельностный подход. Вероятно, он был наиболее перспективным, поскольку в его рамках могла быть создана должная методологическая база – ведь он предусматривал опору на важнейшую абстрактно-всеобщую категорию человеческой практики, благодаря чему, собственно, человек и стал Человеком. НО!... В то время как в психологии (особенно в педагогической!) у В.В.Давыдова, в известной мере и в педагогике искусства у Д.Б.Кабалевского на солидной философской базе полным ходом шла разработка «теории учебной деятельности», массовое педагогическое сознание (где философия-наука, как говорится, «и не ночевала»!) продолжало упорно держаться за общую дидактику, принципы которой, как уже говорилось, исторически были направлены на решение достаточно локальной задачи – обучить. В результате педагогика до сих пор не вышла на уровень понимания познавательной деятельности по существу - как учебной ДЕЯТЕЛЬНОСТИ, по-прежнему в ней доминирует примитивное представление о ней как «учебной работе» (см. у В.В.Давыдова).

Системный подход. В ряду всех остальных, пожалуй, именно он претендовал на научность, поскольку системность по существу есть порождение диалектической логики. Но отсутствие таковой в педагогическом мышлении свело его к традиционному пониманию «системы» как «суммы слагаемых элементов», практически оставив от него единственно сам научный термин.

Интегративный подход. Интеграция (integratio - восстановление, восполнение). Этот подход сейчас наиболее в моде, и его возникновение связано с очередной попыткой преодолеть раздробленность образовательного процесса. Характерно, что интеграция заявлена на всех уровнях: и на уровне высокой теории (в системе развивающего обучения как требование создать интегрированные школьные предметы, курсы, где абстрактно-всеобщее ставится раньше конкретизирующих его явлений, событий, фактов), и на уровне повседневной практики (как выражение интуитивного стремления учителей добиться целостности учебно-воспитательного процесса). Однако и здесь вырисовывается та же картина. 

В отсутствие должного методологического воспитания, педагогическое мышление понимает интеграцию прежде всего в ее втором определении - как восполнение. Первая же ее сущность - именно восстановление, т.е. нахождение общего основания, которое в интегрируемых элементах упущено (поскольку эмпирически не просматривается!), но из которого именно и произошли все интегрируемые элементы, - эта сущность остается нереализованной. Потому что опять только «складываем» признаки, черты, характеристики и пр., являющиеся общими (сходными, похожими) для всех интегрируемых элементов. Воплощение интеграции в подлинном смысле возможно только на уровне научно-теоретического мышления, где действует самая «обычная» диалектическая логика. В этом плане представляется логичным (особенно для художественного мышления!) предлагаемая Г.Н.Курбоновой трактовка понятия «интеграция» - воссоздание. Логичным тем, что именно интегрирует в себе «восстановление» изначального общего основания системы, «создание» как творческий акт определенного осмысления этого основания в рамках реальной исторической конкретности, и собственно «интеграцию» в смысле «эмерджентность» – понятие, которое М.С.Каган раскрывает как «…возникновение у целого новых качеств, отсутствующих у составляющих его элементов» /27; 124/.  

Компетентностный подход - ему уже освободили дорогу в педагогику, но что за ним стоит? Достаточно обратиться к значениям слов «компетентность», «компетентный», «компетенция» (обладание знаниями, позволяющими судить о чем-либо; знающий, сведущий в определенной области; имеющий право по своим знаниям или полномочиям делать или решать что-либо и в том же роде), чтобы воскликнуть: здравствуй наш старый знакомый «знаниевый» подход! Но отличие все же есть: в компетентностном подходе говорится о праве решать на основе ЗУНов – довольно существенная «поправка», усиливающая практикоориентированность всей системы образования. Фактически речь идет о профессионализме, названном другим словом. 

Как видим, ни один подход не в состоянии обеспечить то, ради чего, собственно, существует образование – воспитание культуры мышления. Все они предполагают одно - информация, информация и еще раз информация, а затем создание на ее основе определенного комплекса ЗУНов, которые и есть «залог успешности в жизни». Но не Метод, позволяющий овладевать любой информацией, а также «интегративно обрабатывать» ее применительно к любой специфике и условиям любой сферы деятельности. Хотя все соглашаются с тем, что «ученик - не сосуд, который надо наполнить, а факел, который надо зажечь». 

В свете этого уже можно четко ответить на заданные выше вопросы: Могут ли существующие ныне подходы – межпредметные связи, комплексный, системный, интегративный, деятельностный – обеспечить целостность процесса преподавания предметов образовательной области «Искусство»? Могут ли обеспечить искомую целостность принципы, на которых построен тематизм программы Д.Б.Кабалевского? Ответы весьма кратки. На первый – не могут. Ни один из этих подходов не применим в педагогике искусства, поскольку не в состоянии раскрыть философское художественной культуры. На второй – могут, и только они. В тематизме программы Д.Б.Кабалевского, как «методологическом феномене» мы имеем теоретически (с позиций диалектической логики) обоснованную развернутую модель воспитания у школьников научно-теоретического (диалектического, постигающего) мышления именно в процессе  познания искусства.
Но вернемся к художественному мышлению, теперь уже к его третьей фундаментальной сущностной характеристике и сразу отметим: «…Процессуальность – это один из объективных всеобщих факторов-гарантов целостности художественного мышления» /14; 81/. Несмотря на то, что слова «процесс», «движение» в данном эссе употребляются, можно сказать, в каждой строке, все же на вопрос «Как превратить познание искусства в целостный единый процесс?» пока четкого ответа нет. Потому, что «процессуальность» пока была представлена в ее абстрактно-всеобщем смысле – как «движение», т.е. в том виде, в котором это понятие и существует в учительском сознании. Но отождествлять понятия «процесс» и «движение» явно неправомерно, поэтому, обозначив два аспекта процессуальности (привычные – методологический и методический), начнем именно с различения этих понятий. Для этого и были заданы вопросы (напомним): Есть ли различие между понятиями «историко-хронологическое движение» и «историко-логическое движение» (без «хроно»!)? Правомерно ли делать из историко-логического принципа окаменевшую догму? Вот и поищем на них ответ в свете данного выше сопоставления категорий .
Казалось бы, отсутствие «хроно» в понятии «историко-логическое движение» - мелочь, ни на что не влияющая, однако различие есть, и оно решающее! Действительно, что стоит за определением «объект находится в движении»? Как уже отмечалось, предельная абстракция, т.е. все и ничего: мы просто констатируем, что он не находится в состоянии покоя. Но это движение вообще, о его характеристиках мы ничего не сказали, потому оно и остается абстрактным. И даже измерение скорости – быстро-медленно или прерывисто, направления движения - откуда и куда, выяснение причины – под воздействием чего и пр. все равно не проясняет сущности данного движения, а значит, и изучаемого явления в целом. Потому что такие наблюдаемые конкретности оставляет нас на уровне внешнего, т.е. эмпирического понимания постигаемого объекта. 

Напрашивается возражение: это справедливо лишь в отношении физических объектов. Произведения искусства к ним не относятся, поскольку каждый артефакт (не важно: движимый или недвижимый) есть продукт человеческого мозга, плод фантазии, воображения, творчества в высоком духовном смысле слова. Следовательно, проследив «узловые моменты» движения МХК, причем именно в хронологическом порядке (от этого все равно не уйти!), мы получаем достаточно полную и объективную картину художественного прогресса человечества – разве не так?

Так, да не совсем. Потому что, увлекшись «хроно» (обязательно «одно после другого»), мы просто констатируем все эти «узловые моменты». То есть, изучаем искусство как отстраненный «физический» объект, не задаваясь целью вскрыть именно логическое в движении предметов образовательной области «Искусство» - закономерности ее такого движения от такой эпохи к эпохе. Это станет возможным, если понять движение не в его абстрактном смысле, а в том натурфилософском значении, как его понимали древние греки - «все течет, все изменяется». Вот это «изменяется» (как мы говорили выше) как раз и есть та конкретизация, которая абстрактное, а потому безликое движение превращает в живой и постоянно развивающийся процесс ИЗМЕНЕНИЯ (в сторону прогресса или регресса – здесь не принципиально). И опять: разве мы этого не делаем? Ведь мы, опираясь на «хроно» (идя от эпохи к эпохе), тем и занимаемся, что фиксируем «изменения» в художественной культуре. К тому же, стараемся проследить их не только в целом, но и в развитии отдельных видов искусства, раскрывая при этом и причины того или иного явления, как о них говорит искусствоведение. Почему, например, в определенное время в литературе обозначился «поворот к человеку», в музыке проявилась тенденция к демократизации, в архитектуре, в живописи заявили о себе такие-то взгляды, подходы и пр. Разве это не вскрытие закономерностей, логических закономерностей движения учебного курса изучения искусства именно как развития?

Еще раз повторим: это только констатация внешней логики «изменений», развития тех или иных явлений. Ведь мы обнаруживаем закономерности исторического движения уже сложившегося объекта, классифицированного и систематизированного наукой, т.е. «приведенного в порядок» для наилучшего его усвоения. Возможно ли, в рамках такого констатирующего знания, не только выявить закономерность появления, например, образов Прометея, Далилы, Дон-Кихота, становления христианства и пр., но и вскрыть те глубинные генетические основания в природе человека, на котором фактически любые художественные явления и процессы могут быть приведены к «общему знаменателю» (т.е. ответить на «вопрос вопросов»!)? 

Практика показала, что нельзя. Для этого нужно проникновение в сущность, скрытую от чувственного восприятия, про которую К.Маркс говорил, что если бы сущность вещей являлась нам непосредственно, то никакая наука была бы не нужна. Только так можно понять, какие человеческие сущностные силы продиктовали мировой художественной культуре такие закономерности, выстроили ее в такой исторической логике. Тогда появляется возможность как бы ИЗНУТРИ ПРОИСХОЖДЕНИЯ самой мировой художественной культуры ПРОНИКНУТЬ В ПРИЧИНЫ появления в ней всего и вся и только затем проследить развитие сущностных для нее явлений в изменениях, которые предстают перед нами уже хронологически. Другими словами: коренное различие между «историко-хронологическим» и «историко-логическим» в том, что в первом случае перед школьниками предстает просто ее движение как таковое в виде цепи хронологически последовательных фактов. Во втором случае школьникам раскрывается движение «особого рода» - процесс становления и развития качественных содержательных характеристик искусства, в котором все «хроно» являются не случайными результатами некоей «абстрактной истории» («так получилось, что…»), а обусловленными внутренней логикой развития самой человеческой природы. Все «хроно» предстают как конкретные факты, «подтверждающие» общие закономерности самой логики развития, т.е. по отношению к развитию сущностных сил, которые «производили» человека как ЧЕЛОВЕКА, они вторичны. 

По всему этому в материалистической теории познания принят историко-логический принцип, для которого характерно освобождение объекта изучения от «случайностей» и выявление в первую очередь закономерностей развития именно его сущностей. В этом случае  художественная культура как целостная конкретность сначала, как указывал выше Э.В.Ильенков, должна быть «обрисована в своих контурах предварительно разработанными понятиями». Т.е. выстроена своего рода «арматура» из взаимодействующих друг с другом абстрактно-всеобщих форм ее существования, которые затем хронологически конкретизируются в развитии и изменении, раскрываясь во всем внутреннем многообразии событий, явлений, фактов и пр. Это и есть познание мировой художественной культуры единственно научным методом – МЕТОДОМ ВОСХОЖДЕНИЯ ОТ АБСТРАКТНОГО К КОНКРЕТНОМУ!  

Его необходимость и единственность Э.В.Ильенков аргументирует тем, что этот метод «…диктуется вовсе не особенностями мыслящей головы, или сознания, а единственно тем реальным порядком последовательности, в которой развиваются одна за другой соответствующие формы конкретного целого.… Вот почему форма восхождения от абстрактного к конкретному это не субъективно-психологическая форма и прием, с помощью которого легче понять предмет, а та единственно возможная логическая форма, которая только и позволяет отразить (воспроизвести, репродуцировать) в движении понятий объективный процесс саморазвития исследуемого объекта, тот самый процесс саморазличения, в ходе которого возникает, становится, оформляется и разнообразится внутри себя любое органическое целое, любая исторически становящаяся система внутренне взаимодействующих явлений, любая конкретность (жирное и подч. – В.Ш.)» /12; 292-293/.

Все курсивом - и только так, поскольку в этой мысли в концентрированном виде перед нами предстает процессуальность диалектического мышления! Главное в ней - воспроизведение, репродуцирование ОБЪЕКТИВНОГО процесса, начиная с погружения в истоки возникновения «органического целого» (в природу явления с помощью «клеточки»), и затем аналитическое прослеживание мировой художественной культуры как «исторически становящейся системы» (выросшей из «клеточки», которая, определив становление сущностных сил человека, обязательно присутствует в каждом из «внутренне взаимодействующих явлений»). В этом и состоит сущность различия, которое выше названо решающим. Повторим: все «хроно» предстают в любой эпохе как исторически обусловленные закономерности. И более того: мы получаем возможность понять, почему, подчиняясь «руководству» каких сущностных человеческих сил, сама ИСТОРИЯ цивилизации пошла по тому или иному пути! Это и значит изучать искусство как целостный процесс методом восхождения от абстрактного к конкретному. Только такое познание искусства обеспечивает реализацию «требования» к педагогике, заложенного в мысли Гегеля - в познании отдельный человек за короткий отрезок своей жизни проходит путь, который прошло все человечество. 

Спорить с такой логикой трудно, но все же: почему этот метод надо считать единственным, ведь настаивать на чем-то одном - это не диалектично! Да и сам Ф.Энгельс говорил, что метафизический (т.е. эмпирический) способ познания является «правомерным и даже необходимым в известных областях, более или менее обширных» (см. начало). Нет ли здесь противоречия? Нет. Потому что противопоставление эмпирического и теоретического способов познания – только видимость противоречия, а по сути – взаимопроникновение, взаимопереходы обоих способов друг в друга в едином процессе познания есть норма, воспроизводящая диалектическую природу мышления, как механизма, и мозга, как органа познания. Именно эта норма обусловила то, что человек чисто практическим путем пришел к диалектике, сделав ее наукой как бы «задним числом». Потому лучше говорить не о противопоставлении этих способов познания, а только об эффективности их применения для научного исследования. А вот об этом уже можно говорить достаточно определенно: эмпирический способ (уровень) изучения мировой художественной культуры не в состоянии обеспечить качество ее познания. Это под силу только культурному мышлению, которое способно даже на основе ограниченного числа фактов составить достаточно ясное представление о развитии искусства в целом. Убедиться в преимуществах теоретического способа познания поможет поиск ответа на второй вопрос - Правомерно ли делать из историко-логического принципа окаменевшую догму? 
Конечно, ответить на него можно двояко – положительно или отрицательно, или ограничиться «уклончивыми» общими фразами. Но это и будет «иная» простота, поскольку останется нераскрытым теоретическое обоснование – почему «да» или почему «нет». И даже такое высказывание классика – «…Всеобъемлющая, раз навсегда законченная система познания природы и истории противоречит основным законам диалектического мышления» /1; 20/ - без содержательной расшифровки может считаться лишь авторитетным аргументом в пользу одного из мнений. За что «зацепиться», чтобы начать теоретическое обоснование «да» или «нет»?

Как требует диалектическая логика, где знание = способу его выведения, начнем с ее сути – с перехода противоположностей друг в друга (к этому же и придем, поскольку «переход» - предпосылка и цель!). А «зацепимся» за «оговорку», которую делает Ф.Энгельс, говоря о правомерности и необходимости в познании метафизического здравого рассудка – «смотря по характеру предмета». Т.е. он как бы направляет наше внимание на ограниченность сфер применения «метафизического способа понимания», а потому и указывает, что он «рано или поздно достигает каждый раз того предела, за которым он становится односторонним, ограниченным, абстрактным». Если вспомнить теперь реакцию собаки на круг и овал, понятно, что в нем происходит абсолютизация одностороннего, благодаря чему мышление превращается в «да – да», «нет – нет» и становится непригодным для научного исследования. Потому и гениальное в теории познания - целое должно постоянно витать в нашем воображении как предпосылка и цель – эмпирик не понимает. И ясно, почему: ведь здесь говорится о приоритете ЦЕЛОГО в виде единства противоположностей, в качестве которых могут выступать не только предпосылка и цель, но процесс и результат, содержание и форма, сущность и явление и пр. Но в метафизическом способе познания все понятия и категории диалектики существуют как «застывшие в своей самодостаточности отдельности», взаимодействующие между собой только по законам формальной логики. Например: «сначала - процесс, потом - результат», «следом – значит, по причине», «анализ закончен, приступим к синтезу» и др. Понять (или хотя бы представить) «начало и конец», «разборку и сборку», «причину и следствие» изначально соединенными «в одном и том же месте и в одно и то же время», если мозг привык, что все это в практике совершается «одно после другого», трудно. Но нужны ли вообще эти «нелепые абстракции»? 

К сожалению, метафизическое понимание не поднимается на тот уровень Разума, где, как указывал Ф.Энгельс: «…Мы видим далее, что причина и следствие суть представления, которые имеют значение, как таковые, только в применении к данному отдельному случаю; но как только мы будем рассматривать этот отдельный случай в его общей связи со всем мировым целым, эти представления сходятся и переплетаются в представлении универсального взаимодействия, в котором причины и следствия постоянно меняются местами; то, что здесь или теперь является причиной, становится там или тогда следствием и наоборот (курсив и подч. – В.Ш.)» /1; 18/. 

Кстати, ярким примером такой «перемены мест», может служить обозначенный выше «замкнутый круг»: наша методологическая безграмотность есть следствие разрушения диалектики во времена культа и застоя (причина). Но теперь примитив мышления стал причиной, по которой мы не только не стремимся к воспитанию у школьников основ теоретического мышления, но просто отвергаем диалектику вообще (следствие)!                 

В связи с этим немного «диалектического юмора». Необходимость немедленного поворота образования в сторону овладения культурой мышления вызвана не только требованиями высокой нравственности и гуманизма, но, как ни парадоксально, во многом как раз тем, что сейчас культивируется в общественном сознании – стратегией «избегания катастроф» (в смысле «хватит революций, даешь стабильность»!). Юмор здесь именно диалектический, поскольку такое «совпадение» и есть единство и борьба противоположностей. Так, воспитание культуры мышления немыслимо без возвращения диалектики в общественное сознание (об этом власти просто не думают!), а избегание катастроф способом «поменьше противоречий» требует противоположного – изъятия диалектики из общественного сознания (об этом сейчас заботятся вовсю!). Т.е. в одном случае мы имеем гуманистический подход к обществу (в виде вооружения его универсальным методом мышления), а в другом – целенаправленную дегуманизацию общества (путем низведения человеческого мышления до уровня животного). А единство этих противоположно направленных интересов выражается в том, что в обоих случаях решающим является материалистическая диалектика: она дает обществу искусство так «управлять противоречиями», когда избегание катастроф становится реальностью. 

Культура мышления как раз и начитается с понимания методологической сущности «приоритета целого»: единство предпосылки и цели, процесса и результата, анализа и синтеза, причины и следствия и пр. - в диалектической природе мозга все это изначально заложено именно целостно как норма. В здравом рассудке (он и есть «иная» простота!) этой нормы нет, но в культуре мышления, которая есть Разум, она обязательно должна быть. А следующим шагом становится выяснение того, какое конкретное целое имеется в виду в диалектической логике. Ведь его объем, хотя бы в рамках мировой художественной культуры, каждый раз, по надобности, может быть различен: целое – одна из эпох, одно из художественных течений, культура страны, региона, система художественных мировоззрений данного времени или творческие принципы личности. Наконец, вся художественная культура человечества или даже отдельная художественная миниатюра (которая тоже есть целое в единстве содержания, формы, материала исполнения, специфических средств выражения и пр.). И все эти целостности совершенно необходимы, так как являются теми самыми «предварительно разработанными понятиями» и выступают в роли конкретно-всеобщих и общих определений, объединяющих и упорядочивающих все явления, все «море индивидов» искусства в классы, роды, виды и т.д. Напрашивается естественное: все эти целостности нуждаются в иерархии, чтобы определиться, с какого из них следует начинать мыслить при решении конкретной учебной задачи. Логично?

В вопросе – ловушка, ведь именно этой логике и следует «иная» простота: она определяет необходимый уровень целостности и «танцует» только от него, «забывая», что данное целое есть только частный случай целостности более высокого порядка. При этом данная целостность выступает в виде уже сложившегося объекта, как «выхваченная» из исторического движения, которое закономерно привело к появлению ее в таком виде. Так и происходит подмена целого частным! Диалектика здесь выступает разрушителем этого стереотипа мышления (догматически-фиксированной системы мышления в целом) в том смысле, что она в принципе не допускает другого исходного целого, кроме как изначального! Это значит, что любое частное, особенное, отдельное, единичное выводится из первого акта художественной культуры, определившего развитие мировой художественной культуры как движение от абстрактного к конкретному. 

Узнали масштабность диалектической логики? Диалектик даже покупку пачки сигарет выводит из основного вопроса философии, решая его в пользу первичности материи. И в этой шутке огромная доля правды: в мозгу человека, обладающего культурой мышления, по любому поводу сразу же формируется своего рода «компьютерный файл», в котором в «свернутом» виде уже заложена (как единый процесс!) вся логика опосредований и причинно-следственных связей, ведущих к решению данного вопроса. И происходит это мгновенно: не случайно мы часто говорим (особенно, вспоминая экстремальные ситуации) – «в один миг передо мной промелькнула вся жизнь». Понятно почему, если допустить, что биотоки мозга имеют такую же скорость, как и электрический ток (они – его частный случай). Но теперь у учителя неизбежно возникнет «чисто» практический вопрос: как воспитывать это умение на уроках мировой художественной культуры?
Сразу встречный вопрос: почему, собственно, речь должна идти о «воспитании», «формировании умений», ведь мы имеем дело со способностью, которая есть выражение самой природы человеческого мышления? Не пора ли отказаться от этих терминов «знаниевого» подхода, подразумевающих некий комплекс воздействий на человеческое мышление извне (что и приводит к уродованию мозга!), а начать говорить о восстановлении-воспроизведении самой природы нашего мышления (той способности, которая «должна быть развита, усовершенствована» (Ф.Энгельс)? Ведь воспитывать и обучать «сообразно природе» - эта мысль, возникшая еще на заре педагогики (у Коменского и Песталоцци) как «догадка», в наши дни уже приобретает в педагогической науке статус принципа природосообразности. Это коренным образом меняет всю «педагогическую технологию» (модный и достаточно условный термин, иногда заменяющий методику), поскольку заставляет искать ее не в неких «специальных» способах и приемах, а в природе самого мышления, именно – в изначальной его целостности. 
В этом смысле нам не остается ничего другого, как воплотить в жизнь идею, на которой настаивает Е.П.Львова. Идея не нова, поскольку, как говорится в обиходе, «новое – это хорошо забытое старое». После «методологического ликбеза» станет понятно, что само появление этого бытового «афоризма» есть результат осознания опытным путем природы нашего мышления, вот только причины, почему так происходит в жизни и почему мы вообще «вышли» на такое суждение, до сих пор не осознаны. Поэтому когда Д.Б.Кабалевский впервые в педагогике искусства заявил о «забегании вперед» как методе, сущность «забегания» осталась не понятой. Мы знали («по жизни»!), что это так, чувствовали, что это необходимо в педагогике, но не проникли в сущность, вызвавшую к жизни этот метод. Поэтому продолжали привычно просто обозначать проблемы следующих классов, не забывая при этом подчеркнуть, что «до них мы еще не доросли, нужно изучить еще много материала». 

Идея Е.П.Львовой сродни методу «забегания вперед». Она предполагает обязательное рассмотрение каждой из сущностных линий мировой художественной культуры, каждой из «вечных тем», которые человечество разрабатывало на протяжении своей истории, единовременно в единстве «полюсов» – ее зарождение в первобытных формах и сразу же в развитых формах, которые она приобрела в ХХ веке! Но чем обоснованы такие «прыжки», что вообще стоит за идеей как методом? Догадаться, что за «прыжками» стоит воспитание в сознании школьников «приоритета целого» в виде указанных выше единств, не составляет особого труда – налицо попытка как бы «совместить» процесс и результат. А что касается обоснования этого метода, - пусть учитель попытается сделать это самостоятельно способом «выведения единичного из всеобщего» (отдельного метода из природы мышления!), а потом сравнит свою логику с нашей.   

Из всеобщего – значит, из «клеточки». Ф.Энгельс, говоря о различии рассудочно-бытового и диалектического мышления, указывал: «...Таким образом, все соотношение оказывается прямо противоположным: принципы - не исходный пункт исследования, а его заключительный результат; эти принципы не применяются к природе и к человеческой истории, а абстрагируются из них; не природа и человечество сообразуются с принципами, а, наоборот, принципы верны лишь постольку, поскольку они соответствуют природе и истории (курсив – В.Ш.)» /1; 30/. В этом смысле «целостность» устройства мира человечеством была выведена не случайно, ибо она как «принцип» соответствует природе и истории. Но как она отражается в мыслящей голове? Это классически проясняет К.Маркс: «…Самый плохой архитектор от наилучшей пчелы с самого начала отличается тем, что, прежде чем строить ячейку из воска, он уже построил ее в своей голове. В конце процесса труда получается результат, который уже в начале этого процесса имелся в представлении человека, т.е. идеально (курсив – В.Ш.)» /28; 189/. Важное основание: в мышлении целостность существует как проект результата деятельности, в этом качестве она становится «опережающим отражением» всех деталей процесса. 

И здесь решающим становится факт: эмпирический способ познания не удерживает такой целостности (помним «неосторожный анализ»), постоянно сбиваясь на абсолютизацию тех или иных моментов процесса! Следовательно, вопрос в пользу идеи Е.П.Львовой решается быстро и просто, как бы «автоматически»: она естественно и нормативно вытекает из историко-логического метода исследования мировой художественной культуры, и за ней как методом стоит многое. Она есть ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ АКЦЕНТ на теоретическом осознании того, что, во-первых, сами принципы работы культурного Разума (т.е. диалектической логики) сложились таковыми и верны потому, что «они соответствуют природе и истории». Во-вторых, в работе культурного Разума она утверждает приоритет целого в виде указанного выше абстрактного единства предпосылки и цели, процесса и результата, анализа и синтеза, причины и следствия и пр. А в-третьих, практически воплощает его в одномоментном слиянии «начиналось с…» - «пришло к…», где (помним Э.В.Ильенкова) «тот самый процесс саморазличения, в ходе которого возникает, становится, оформляется и разнообразится внутри себя любое органическое целое», оказывается «свернутым» в один миг, как и симфония в мозгу гениального Моцарта! 

Как видим, реализация идеи направлена на воспроизведение нормальной работы мозга, с которой мы так успешно боремся в своей практике, постоянно заставляя школьников думать, что было «сначала» и «потом». Именно тогда, когда какая-либо проблема мировой художественной культуры предстает в сознании школьников «органическим целым» в единстве процесса и результата (причем в рамках всей МХК как целого!), можно прослеживать «начиналось с…» - «пришло к…», выявляя обусловленную причинами и следствиями историческую логику процесса развития проблемы и наполняя все «хроно» конкретным содержанием. При этом еще раз отметим вторичность всей хронологии и подчеркнем: выясняется подлинный смысл приведенной выше замечательной мысли В.М.Межуева: «Осуществление в практике движения мира от природного к человеческому и есть история»! Действительно: сама история теперь предстает как «форма» опредмечивания стратегии и логики развития сущностных сил и проблематики, результатом чего человек и становится Человеком. Здесь важно понять: любая проблема искусства родилась вместе с Человеком, потому она как бы «всегда была», а все «сначала» и «потом» есть лишь уровни ее существования и развития (от «эмбриона» к высшим формам).

Вот и обозначился содержательный ответ на вопросы учителю: Какие «сквозные линии» могут выступить основанием систематизации содержания всего многообразного материала предметов образовательной области «Исксство»? Как организовать логику рассуждений, чтобы школьники убедились, и при этом обязательно самостоятельно убедились в необходимости овладения культурным наследием человечества? Исходя из материалистического понимания искусства и его природы, такими «линиями» становятся «вечные проблемы», имеющие своим содержанием ИДЕАЛЫ ЧЕЛОВЕЧЕСТВА - идеал Справедливости, идеал Жизнетворчества, Патриотизма, идеал устройства Общества, идеал Человека, идеалы Красоты (которая спасет мир!), Веры, Надежды, Любви (во всех ее ипостасях), морально-нравственные идеалы и пр. Они как содержательные обобщения (те самые ильенковские «предварительно разработанные понятия» философского масштаба!) должны пронизать всю мировую художественную культуру и определить логику выведения Знания. Из всего предыдущего логика вырисовывается достаточно ясно: начать с того, что уже в древних культурах найти «следы» зарождения идеалов, затем «обработать» теоретически, т.е. на базе «первопричины», показать идеалы как выражение сущностных сил человека, и обязательно спроецировать их на сегодняшний день (это основная часть теоретической «обработки»!), как бы «свернув» в этом единстве процесса и результата все их движение в развитии от низших форм к высшим. 
Проекция совершенно обязательна, поскольку, во-первых, система идеалов как принцип организации изучения мировой художественной культуры с непременной проекцией общечеловеческих ценностей из прошлого в будущее, из будущего в прошлое – это не какая-то методолого-методическая «выдумка», а просто следование естественному пути становления и существования самой мировой художественной культуры. Сам феномен развития проистекает из того, что каждая эпоха осмысливает свое прошлое ради настоящего и будущего – в этом собственно и состоит смысл и предназначение истории как таковой! 

Во-вторых, только непосредственно осмысливаемая связь времен (подразумевается – в их единстве) обеспечивает необходимый, предопределенный самим искусством «диалог культур», благодаря которому оно выполняет свою «сверхфункцию» - воспитательную (А.Н.Сохор). Анализируя современность с позиций того, как «работают» (или, наоборот, не работают!) «вынянченные» человечеством идеалы на данной ступени развития общества, школьники превращаются из отстраненного наблюдателя всемирного культурно-исторического процесса в его реального участника, производящего культуру «здесь и сейчас». Но пока что приходится констатировать: идеалы человечества превратились в «красивые абстракции», так как становятся либо «одними из» составляющих содержание предмета, либо вообще «растворяются» в тематизме курса, окончательно теряясь в многочисленных «конкретностях» (явлениях, событиях, фактах художественной культуры), которыми насыщены все программы. 

В-третьих, сама методика, раскрывающая процессуальность художественного мышления как движения от содержания к форме (об этом ниже), требует анализ любого конкретного произведения начинать именно с таких обобщений. Например, правомерно допустить, что уже первобытный человек начал интуитивно осознавать свою «стадность» как обеспечение безопасности, и эта прямая, подчеркнем (и запомним для дальнейшего, для ответа на «вопрос вопросов»!) изначальная польза для жизни предопределила возникновение у него уже собственно человеческих психических новообразований. Развиваясь именно как форма ценностного осмысления, они со временем стали понятиями, в которых мы до сих пор фиксируем личностные качества и нравственно-эстетические категории, а их совокупность именуем ДУХОВНЫЙ МИР ЛИЧНОСТИ. Думается, не нужно объяснять, почему уже интуитивное ощущение, ценностное осмысление безопасности как общественной пользы было диалектическим по сути. Так со временем человечество, с одной стороны, научилось различать «самопожертвование», «долг», «честь», «самоотверженность», «альтруизм» и еще многие нравственные нормы и правила (типа верности слову, порядочности и т.д.), которые в дальнейшем оформились в нравственную сферу общественного сознания. С другой стороны, определились предательство, измена, вранье (обман), убийство, воровство, зависть и пр. – все то, что составляет антинравственную сферу. 

Конечно же, такой духовный идеал, который мы теперь называем «патриотизмом», «любовью к Родине» был едва ли не первородным, поскольку в нем мыслился (и почитался!) реальный способ выживания и отдельного рода, и человеческого рода в целом. Неудивительно, что идеал патриотизма, в силу своей значимости, стал одним из центральных в мировой художественной культуре, где его можно проследить со всеми связанными с ним «последствиями», вызванными его диалектичностью. Если конкретно: древний мифологический эпос различных народов (былины, саги и пр.), фактически вся эпоха греческой трагедии, «Самсон и Далила» К.Сен-Санса, «Эгмонт» И.Гете, «Легенда об Уленшпигеле и Ламме Гудзаке» Шарля де Костера, здесь же патриотическая эпопея «Война и мир» Л.Н.Толстого, «Витязь в тигровой шкуре» Ш.Руставели, «Повесть о настоящем человеке» Б.Полевого и т.д. Специально отметим: уже поверхностный анализ этих произведений показывает, насколько значим для человечества идеал патриотизма. Он, вызывая к жизни все самое лучшее в человеке, концентрируя его нравственную энергию, оказывается порой даже выше такого, казалось бы, абсолютного и всепоглощающего чувства как любовь, и даже выше родственных уз («Тарас Бульба» Н.В.Гоголя, знаменитая Мадонна Рафаэля) и в такой роли выступает «осью» иерархии всех других идеалов, одновременно освещая и насыщая их нравственным содержанием. Иначе не может быть, ибо он, повторяем, есть существеннейшая сторона духовного механизма выживания человечества вообще. 

Отметим также факт, также закономерно вытекающий из предназначения истории (и природной способности человеческого мозга мыслить от целого!), что в МХК нередки произведения, которые являются примерами экстраполяции идеалов на прошлую и будущую историю человечества. В этом смысле, например, произведения А.Рони, посвященные первобытному обществу, «Аида» великого Д.Верди и другие, подобные им по содержанию и тематике, как раз и являются выражением осознанной человечеством необходимости рассмотреть свое прошлое с позиций современности, чтобы яснее понять, когда и как начиналось духовное развитие и какие результаты те или иные идеалы могут дать в дальнейшем. 

Более того: в мировой художественной культуре сформировался особый жанр, в котором человеческая духовная сущность художественными средствами как бы исследует сама себя именно в единстве прошлого, настоящего и будущего. Легко догадаться, что это жанр фантастики, где наиболее ярко выразилась не только предопределенная диалектикой целостность познания человечеством своей духовной культуры в единстве процесса и результата, но и отчетливо проявилась роль искусства, художественной деятельности в целом по разработке стратегии развития человеческого общества. По всему этому требование начинать анализ произведения искусства с обобщений не противоречит ни природе работы человеческого мозга, ни историческому движению мировой художественной культуры, ни принципу самостоятельного выведения школьниками знаний о ней. 

Конечно, трудно отделаться от ощущения, что обобщение вводится «насильственно и назидательно», но на самом деле это не так. Просто следует уяснить ряд моментов. Во-первых, не надо понимать это «начинать» дословно, т.е. не как начало анализа с «введения в тему урока» типа «Сегодня мы поговорим об общечеловеческой ценности… (формулировка идеала)… на примере произведений… (перечисление)…». Это как раз пример того, как учитель, внутренне протестуя против лишения школьников самостоятельности мышления, делает это из «благих побуждений» (понятно, что это есть инерция стереотипа). Во-вторых, после теоретического выведения монистической сущности природы человека, с накоплением определенного «запаса» идеалов-обобщений они, так или иначе, но обязательно будут «витать в воображении» школьников. Со временем для школьников станет привычным уже на этапе «живого созерцания», опираясь на свой опыт, пытаться сформулировать (или выдвинуть как гипотезу) значимую художественную идею произведения, чтобы затем проследить, как она воплотилась в его композиционно-драматургической логике.
А в-третьих, повторим и особо подчеркнем: в диалектической логике никакой анализ не осуществляется односторонне, и тем более отдельно от синтеза. На это и указывал гениальный основоположник отечественной психологии Л.С.Выготский, говоря, что процесс анализа вообще (в том числе и художественного произведения) есть «…сложный процесс мышления в пирамиде понятий, все время переходящий от общего к частному и от частного к общему… Процесс образования понятий развивается с двух сторон – со стороны общего и со стороны частного – почти одновременно (подч. – В.Ш.)» /29; 207-208/. Потому и мышление учащихся может протекать во встречном движении и достаточно свободно, если, к тому же, учесть, что «…Движение от общего к частному и от частного к общему в развитии понятий оказывается иным на каждой ступени развития значений, в зависимости от господствующей на этой ступени структуры обобщения» /29; 298/. 

Самое время еще раз повторить: между эмпирическим и теоретическим способами познания никаких непереходимых граней нет, высшее обязательно включает в себя низшее! Так что, не следует строго ограничивать себя какими-либо алгоритмами мышления. Главное – как можно раньше вывести то главенствующее основание, с которого собственно и начинался в человеческой культуре переход от рассудочных форм  к формам диалектического разума. Он станет той «клеточкой», из которой произрастут идеалы - значимые абстрактно-всеобщие определения предметов образовательной области «Искусство» как конкретного целого. Они составят своеобразный «каркас» системы, который начнет наполняться конкретностями. А здесь - «твори, выдумывай, пробуй». 

Например, размышления «вокруг» образа Прометея могут протекать следующим образом. Конечно, этот символ стремления человечества к СВЕТУ (просвещению как форме существования человеческого общества) не случаен, об этом свидетельствует уже то, что этот образ «повторялся» в истории развития мировой художественной культуры (Данко у А.М.Горького, олимпийский Факел в наше время). Но, понятно, закономерность его возникновения следует искать гораздо раньше древней Эллады, ведь он тоже явился результатом какого-то процесса становления человеческой психики. А если обратиться к роли Огня в развитии цивилизации? Конечно же, Огонь не мог не заслужить особого отношения к себе, поскольку олицетворял собой благополучие первобытного человека, был его жизнеобеспечивающей пользой, причем настолько, что она перекрывала все связанные с ним отрицательные моменты. 

Как известно, польза – мать красоты, потому Огонь на протяжении тысячелетий всегда находился в поле становления эстетического оценивания человеком жизни и закономерно, что с течением времени он превратился в художественный символ. Но символ уже особого рода: ведь за стремление дать людям Свет боги наказали Прометея страданием – так обрисовывается понятие «жертвенность» как один из моментов выбора человеком смысла своего существования! Эта жертвенность в образе Христа уже постепенно выходит из-под контроля множества богов и получает человеческий облик (пусть пока еще в образе Бога-человека, но уже Человека!), в полной мере превращаясь в нравственную модель смысла жизни – надо жить так, чтобы быть готовым пожертвовать собой за все человечество. Ну а образы Сусанина, Данко, - это уже художественно-конкретные, освобожденные от потусторонней воли концентрированные образцы-символы подлинно человеческого понимания смысла жизни, примеры следования нравственным основам человеческого существования. 

Самое время вернуться к вопросам учителю: Что, например, дает развитию личности знание различий между дорическим, ионическим и коринфским стилями в древней архитектуре? Что стоит за образом Прометея – только лишь мечта человека о счастье, просвещении? И с каких общечеловеческих позиций  можно «обосновать» его страдания и связать с подобными фактами в дальнейшей реальной и художественной истории человечества? Легко теперь догадаться, что они были заданы, чтобы «наглядно» показать, чем надо заниматься в первую очередь на уроках МХК!

Сравним: знание о стилях есть фактологическое (констатирующее) знание, в этом качестве оно, как своего рода «искусствоведческий изыск», участвует в развитии художественного мышления во вторую очередь (если при этом само возникновение стилей представить как результат «изощрения» человеческой чувственности, особенно по сравнению с предшествующими культурами). И совсем другое дело – образ Прометея: здесь проникаем в саму природу художественного символа, который стал одним из нравственных идеалов всего человечества. И при этом проходим его становление так, что все «хроно», как того и требует историко-логический метод, освобождаются от случайностей и предстают в виде логической цепи закономерностей развития нравственно-эстетического сознания человечества. Одновременно здесь начинаются  ответы на вопросы: Можно ли сформулировать содержание знаний, которые должны получить школьники на уроках искусства? В какой логике следует организовать мышление школьников, чтобы они самостоятельно пришли к различению специфики научных и художественных знаний? 
Естественно, рассуждения школьников могут быть несколько иными (порой, непредсказуемыми!), но главный их смысл – превращение материально-житейской пользы в духовную пользу (как пользу особого рода) – этот смысл должен быть сохранен. На других занятиях это движение обязательно обогатится и другими образами (герои греческой трагедии, Дон-Кихот, Эгмонт, Сусанин, Матросов и др.), но это превращение, как одна из форм процесса становления и развития человеческой психики – возникновение ценностного сознания человечества (сущностная линия художественной культуры), - всегда должен оставаться в центре внимания. Но причем здесь диалектика? 

Во-первых, притом, что предметом анализа для школьников выступает сам процесс становления и развития художественного мышления: они в «свернутом» виде проходят путь, который прошло все человечество. Вот эта философская рефлексия школьников, когда они исследуют природу самих понятий нравственности и есть диалектика в полном смысле слова. Во-вторых, притом, что само понятие «жертвенность» являет собой единство противоположностей, одной из которых является страдание, и это превращает духовную деятельность, в частности, понимание нравственной стороны человеческого существа, не в «копилку» неких абстрактных заповедей или моральных кодексов, а в постоянный процесс нравственного выбора! Именно так: не констатация различных человеческих качеств (по упомянутому уже принципу «чем больше – тем лучше»), а постоянный процесс самосовершенствования личности, связанный с волей самопреодоления во имя высших нравственных человеческих идеалов (которые одновременно есть идеалы эстетические!). Такова жизнь духовного мира человека, и она не может быть иной, поскольку (еще раз повторим!) единство и борьба противоположностей были заложены уже в первом акте символизации человеком своего одухотворения природы. 

Но вернемся к механизму «приоритета целостности». Легко увидеть, что когда на одном уроке какая-либо масштабная линия развития мировой художественной культуры предстает в сознании школьников в единстве предпосылки и цели, процесса и результата, она обретает целостность в «свернутом» виде. Это и есть сущность педагогического акцента – постоянно усиливать и тренировать природное свойство мышления теоретически удерживать в сознании то, что в жизни никак не может оказаться в единстве! Естественно, что процесс, осуществлявшийся многими тысячелетиями, в «свернутом» виде оказывается представленным лишь в самых общих контурах. Но, как мы убедились, оказывается достаточно всего нескольких фактов (!), чтобы мы смогли вывести «цель», к которой этот тысячелетний процесс шел, и даже определить ее конкретно и с качественной стороны – становление ценностного сознания человечества. Повторяя этот путь на уроках МХК, нужно, повторим, как можно раньше отыскать самое важное в природе человека, откуда произросло ценностное сознание, «вырастить» это сознание во всем многоцветии и многообразии, чтобы затем содержательно рассматривать человеческую личность с «высоты» (или из «фундаментального смысла») этого целого! 

И не менее важно: постоянная «транспозиция» сущностных моментов становления художественного сознания из глубокой древности в наши дни и наоборот становится фактором, снимающим отчуждение художественной культуры от школьника. Происходит это естественно и внешне «незаметно» для школьников – ведь они привыкают постоянно соотносить прошлое и настоящее, представителями и участниками (а также и творцами!) которого они являются. Показателем эффективности этой «ценностной рефлексии» будет то, что, привычно разбираясь с громадным материалом МХК, просвечивая его «ценностным рентгеном» системы идеалов, школьники начнут рассуждать примерно в таком русле: 

- Мария Ивановна, мне кажется, что вот ЭТО мы сегодня утеряли, стали видеть поверхностно, переоценили не в ту сторону (или, наоборот, стали понимать содержательнее, острее поставили проблему)… 

- Странно и жалко: такая красота – и уходит. А почему на ЭТО мы перестали обращать внимание, разучились защищать?…

- Давайте устроим диспут на тему: какая разница между простотой и упрощением!…

Автору как оптимисту очень хочется верить, что ценностная палитра общественного сознания не позволит «упростить» себя до такой степени, что люди начнут терять человеческое лицо. Невольно вспоминается поэтическо-романтическое «Мечты, мечты, где ваша сладость?». Но пока, применительно к современному состоянию образования, более подходит «в чем ваша слабость?». А вот на этот вопрос, если иметь в виду «методологическую базу» художественного образования, можно ответить однозначно!

Все сказанное выше надо понять в пользу правомерности догматизации историко-логического принципа. Он остается единственным «организатором» научного исследования МХК, но не в догматизированном виде – «сначала» и «потом», а в своей естественной диалектической сущности – воспроизведение истории художественной культуры как анализ через синтез, сущность через явление, процесс через результат. Это уже «половина» ответа на вопрос: В какой логике следует организовать мышление школьников, чтобы они самостоятельно пришли к различению специфики научных и художественных знаний? – В логике единого процесса движения человеческого ценностного сознания как развития его от низших форм к высшим. Другая «половина» раскроется несколько позже.

Кстати, не кажется ли учителю, что мы «постепенно, потихоньку» (как в арии дона Базилио!) заговорили о методике, в частности, об одном из методов формирования у школьников умения мыслить от целого к его частям? Поскольку это так и есть, то сразу зададим вопрос: Как методология и методика соотносятся между собой? И другой вопрос: Почему это получилось так «незаметно, потихоньку»? Но ответим на них уже в следующем разделе пособия, традиционно предпослав ему поэтический эпиграф.

                                                                                   «Методику славлю, которая есть,                                                                              

                                                                                               Но трижды – которая будет!»

                                                                                        (перефраз В.В.Маяковского)

ЙПрежде чем ответить на первый из вопросов, вернемся ненадолго к выводу о влиянии диалектики на отношение к людям и добавим: диалектика не только воспитывает толерантность, но еще и отучает врать людям и, самое главное, врать самому себе! Грубо – да, но именно потому, что ложь – это такая неправда, которая может быть во спасение, а вранье – это тот «полюс» неправды, когда истина скрывается во имя обмана, с целью достичь чего-то неправедными путями. В этом качестве оно оказывается вполне литературным словом.

Но мы далеки от мысли, что вранье всегда преднамеренно и преследует только корыстные цели, оно может иметь место даже помимо воли человека. Чаще всего у нормальных людей так и происходит, поскольку источником его появления становится неосведомленность (читай – методологическая безграмотность). Но от этого не легче, так как нанесенный школьникам вред все равно остается непоправимым (или поправимым, но с большим трудом!). Именно диалектика, запрещающая абсолютизировать только одну сторону проблемы, способна выработать такую стратегию деятельности, где учтены все «за» и «против», независимо от того, «удобны» они нам или «не удобны». А говорится это к тому, чтобы учитель сознался сам себе: первое, о чем он подумал, прочитав вопросы, была мысль об отношении методологии и методики как теории и практики, которые «нуждаются в соединении»!

Говорим так без особого риска ошибиться: это доказано многолетним общением с учителями искусства и тем, что отношение методологии и методики давно уже стало «дежурной проблемой» общей дидактики. И за нею стоит именно разрыв между теорией и практикой и бесконечный поиск способов его ликвидации. Не будем опять подробно останавливаться на том, что эти, теснейшим образом взаимосвязанные разделы педагогики - методология и методика, оказались отделенными друг от друга и разделенными по функциям в силу «привычки рассматривать вещи и процессы природы в их обособленности, вне их великой общей связи». Вплоть до того, что можно буквально отставить в сторону методологию и заняться практикой - ведь она живая, не то что «мертвые» теоретические абстракции. А чем другим может быть вызвана примерно такая мысль, которую (к счастью, все реже!) приходится слышать на семинарах: «Уважаемый руководитель, мы знаем, что философия нам нужна. Но Вы лучше конкретно скажите, как разбирать эти произведения… (следует перечисление)»?

И все же (имея в виду, что ликбез уже приближается по размерам к «Человеческой комедии» О.Бальзака) не будем повторять, что во всем виновата наличная культура нашего мышления, в частности, разрыв абстрактного с конкретным. Благодаря ему у нас воспитано стойкое и воинствующее «умение» все разделять, чтобы затем соединять заново (например, уже договорились до того, что методика есть «чисто учительская деятельность»!). Но, конечно же, соединять заново уже на «научной основе», наивно полагая, что достичь единства можно только при помощи «привлечения комплекса смежных наук», «обращения к зарубежному опыту» (который, кстати, хуже нашего!), путем «создания практико-ориентированного методологического курса» и прочей внешне-научной ерунды (опять «мечты, мечты…»). Не будем также заново доказывать, что методика, разработанная на принципах общей дидактики (т.е. вне специфики искусства!), обязательно станет набором универсализированных штампов, «сводом» правил и в такой сущности - неким абстрактным механизмом, пригодным лишь для овладения знанием О человеческой культуре.

Ничего этого повторять не будем. Просто попросим учителя задуматься в очередной раз: ЧТО сможем раскрыть в художественной культуре человечества и, соответственно, ЧЕМУ сможем научить старшеклассников, если будем продолжать преподавать МХК вне диалектики? Дать количество информации, обучить искусствоведческой терминологии – здесь, повторяем, они могут обойтись без нас. 

Или все же постараемся дать будущему нашего общества МЕТОД овладения мировой художественной культурой, т.е. воспитать у молодых людей художественное мышление? 

А чтобы легче и приятней думалось, «повесим» в мозгу на самое видное место лозунг: «Самая лучшая методика – это отсутствие всякой методики!», и будем удерживать его «в воображении как предпосылку и цель»! Только не надо впадать «в шок» и обвинять автора в ребячестве и «методическом хулиганстве»: под «всякой» здесь подразумевается любая методика, привнесенная извне, инородная, а под «самой лучшей» - та, которая рождается в творчестве учителя как бы сама собой!
Для диалектики, которая превыше всего ставит исследование природы самого явления в единстве его содержания, форм существования и, специально подчеркнем, методов его познания, такой процесс - не парадокс, а закономерность. Потому что (и это не грех повторить) сама диалектика является примером такого триединства: она есть сущность самой субстанции, которая живет как «отрицание самой себя», она есть форма существования этой сущности – «единство и борьба противоположностей», и она же является методом познания самой себя. Из этого монизма и берет начало целостная картина мира, охватывающая все, что только может существовать в нем (в том числе и в нашем воображении!), и поэтому понимаемая конкретно как единство в многообразии. В силу этого для диалектики нет ничего более противоестественного, чем связывать что-то искусственно, на не существенных основаниях (ведь она сама и есть изначально единственное такое основание!), привносить в явления что-либо чуждое, могущее в чем-то помочь упорядочить его структурно, но при этом заформализовать, а то и просто уничтожить его суть (это и есть «всякая методика»). Диалектика предъявляет лишь одно требование: выявить эти содержащиеся внутри объекта методы познания, и сделать это самым естественным для него путем, т.е. опять же «сообразно его природе». В рамках воспитания культуры мышления, у нас другого пути нет. 

Самое забавное в том, что этот путь был пройден еще древними. И как бы мы сейчас ни говорили, что их диалектика была еще несовершенной, интуитивной, «метафизической» и пр., но факт говорит сам за себя: древние оставили миру гениальный афоризм – нет лучшей практики, чем хорошая теория. Это великолепное свидетельство того, что они истинно диалектично понимали подлинное (сущностное!) отношение теории и практики (для нас пока - методологии и методики), не только соотнося их, но выражая одну через другую! Сможем ли мы, уже «овладевшие» (в процессе такого развернутого ликбеза) диалектикой как мышлением о самом мышлении, воссоздать движение мысли древних? Учителю, который только слышал слово «диалектика», но совершенно не знает ее сути, вряд ли придет в голову, что надо  начинать с попытки выразить соотношение методологии и методики в ее категориях. А если и придет, то такого умения у него нет, и сегодня его этому никто учить не будет, потому что учить некому (все в равном положении!). Но ведь древние-то сумели, им это как-то удалось? 

Нет, не сумели: афоризм в то время еще не мог быть выражен в понятиях и категориях, как они сложились уже теперь. Это был еще только прорыв в диалектику в рамках накопленного опыта. Другое дело, что он имеет ярко выраженное научное содержание, но ведь и до древних греков люди уже понимали (в силу того, что «самый плохой архитектор…»): прежде чем начать что-нибудь делать, надо хорошо знать, ЧТО делать, а уже потом думать, КАК это делать. На эту логику соотношения «что» и «как» упрямо наталкивала человека его жизнедеятельность, что и вызвало к жизни саму философию и науки. Самое интересное в том, что каждый человек, связанный с трудовой деятельностью, это ощущает и интуитивно этому следует. Но это не значит, что он понимает подлинный научный методологический смысл афоризма. Для этого нужно скрупулезно вникнуть в его смысл, понять его как фигуру диалектической логики, а уж в ней-то, как теории познания, понятий, категорий (причем, взаимозаменяемых), всяких логических фигур и законов предостаточно, чтобы выразить любые отношения вещей! Так что нам никуда не деться от необходимости выразить смысл афоризма в категориях и понятиях диалектики, потому что только тогда весьма туманное представление о соотношении теории и практики, методологии и методики станет подлинным научным знанием. 

Попробуем, уже хотя бы для того, чтобы показать, что это на удивление просто. Надо только стараться все время разрушать стереотип «разделения» и стремиться к удержанию противоположностей («отдельностей») как бы друг в друге.
«Нет лучшей практики, чем хорошая теория» – утверждается, что зависимость успеха дела напрямую зависит от теории. Причем утверждается непререкаемо, иначе афоризм вообще бы не родился в таком виде. Значит, уже можно заключить: «что» является определяющим по отношению к «как». Следовательно, методология как Знание - «что», призвана продиктовать методике ее действия - «как». Теперь, рассматривая существующие в диалектике понятийно-противоположные пары - «сущность – явление», «необходимость – случайность», «содержание – форма», «общее – частное» и т.д., укажем, что они никогда не отражают равенства этих полюсов-понятий. Одно из них всегда выступает как первичное, потому во всех парах обязательно подразумевается «диктаторская» власть одной из противоположностей. И хотя все эти пары всегда действуют (в рамках всеобщих законов бытия) вместе, взаимозаменяемы, но имеют несколько отличный уровень всеобщности и, в соответствии с областью исследования, те или другие становятся наиболее применимы. Думается, вторая и четвертая из указанных пар все же более выражают отношение целого и его частей, поэтому они не отразят настоящей картины в полной мере: ведь ?????????????????не может же методика быть по отношению к методологии чем-то «случайным», а также каким-либо «частным» случаем. (ДУМАЮ, ЧТО НЕ НАДО ЗДЕСЬ БОЯТЬСЯ ГОВОРИТЬ, ЧТО НА САМОМ ДЕЛЕ - МОЖЕТ. НА САМОМ ДЕЛЕ ЭТО ТАК И ЕСТЬ, УЧИТЫВАЯ БОЛЬШОЕ КОЛИЧЕСТВО РАЗНЫХ МЕТОДИК КАК СВИДЕТЕЛЬСТВО ВОЗМОЖНОСТИ ШИРОКОГО МНОГООЕОБРАЗИЯ РАСКРЫТИЯ ОБЩЕГО, СУЩНОСТНОГО МЕТОДОЛОГИЧЕСКОГО СОДЕРЖАНИЯ. ДРУГОЕ ДЕЛО, ЧТО МЕТОДИКОЙ МОЖЕТ НАЗЫВАТЬСЯ ТОЛЬКО ЛОГИЧЕСКИ ВЫСТРОЕННАЯ СИСТЕМА А НЕ СЛУЧАЙНЫЙ НАБОР ПРИЕМОВ И ФОРМ)
Подчеркиваем: отказ от каких-либо понятий-категорий не означает, что мы не удерживаем в сознании их действие, просто они для нас менее «удобны». Зато отношения «сущность – явление» и «содержание – форма» нас устроят. Первое потому, что сущность как раз и есть Знание того, что надо делать, исходя из всеобщей сущности искусства, а как делать – это является нам уже в каждом конкретном случае (художественном произведении). Второе потому, что отношение «содержание – форма», имея статус всеобщности, специально предназначено для сферы эстетики как области философии – понятия «содержание» и «форма» есть те атрибуты, в которых только и является нашему восприятию любое художественное произведение, любой факт художественной культуры, ими в первую очередь оперирует художественное мышление. Эту пару мы и возьмем для выражения отношения методологии и методики (теории и практики вообще).

 Оказывается, все не так сложно, надо только чаще тренировать себя в мышлении категориями диалектики. И учить этому школьников – они как раз в том возрасте, когда это надо делать «еще вчера»! Теперь, когда мы выяснили, что понятия «методология» и «методика» относятся друг к другу как содержание к форме, вступает в силу жесткая логика закона единства содержания и формы. Из него следует: методология, как научное содержание деятельности учителя вообще и в каждом конкретном случае определяет методику как форму своего воплощения также вообще и в каждом конкретном случае – ЧТО определяет КАК. Осталось сделать всего одно усилие: сформулировать определение методики, исходя из того, что само мышление осуществляется как процесс. И тогда у нас должно получиться такое: методика есть процессуальная форма методологии! Таков ответ на первый, заданный выше вопрос. 

Вот так без особых затруднений мы выразили смысл древнего афоризма о приоритете науки перед практикой в понятиях диалектики. Сравним теперь данное определение методики с одним из встретившихся в учебно-методической литературе: «совокупность способов целесообразного проведения какой-либо работы; отдел педагогики, излагающий правила, методы преподавания». Источник не важен, поскольку другие определения методики, различаясь лишь терминологическими, являются «вариациями» на одну и ту же «эмпирико-дидактическую тему»: она есть сугубо практическая дисциплина, на «стеллажах» которой по полочкам разложены «рецепты» - каких правил придерживаться и какие выбрать методы и способы в конкретных педагогических обстоятельствах. В этом своем качестве методика представляет собой достаточно строгую «систему». Как активизировать художественный опыт детей, вызвать интерес к проблеме урока; как вести опрос (фронтальный и индивидуальный), как сформулировать вопросы, чтобы вывести учащихся на то или иное знание (запланированное учителем); как вызвать полемику на уроке и прочие «как» - все это расписано в ней с учетом психолого-возрастных особенностей учащихся. И даже как преодолеть «нештатные» ситуации: школьники упорно не выходят на предусмотренный учителем в сценарии урока вывод; разбалтывается дисциплина (от усталости или перевозбуждения, например, после урока физкультуры) и пр. Фактически в методике предусмотрена, в виде «рецептов» программа действий на все случаи педагогической жизни.

Сможем ли теперь сформулировать понимание методики, продуктом которого является этот классифицированный и систематизированный «стеллаж» в таком абстрагированном от живой практики и сути предмета изучения виде? Попробуем: в настоящее время методика понимается учительским сознанием как самодостаточный, сугубо утилитарно-конкретный раздел педагогики, не имеющий к науке никакого отношения. Не случайно иногда от учителей можно услышать даже такое: «хватит философий, надо быть поближе к жизни, к практике». А может ли быть по-иному, если методологи, призванные воспитывать мышление будущих учителей искусства, пишут, например (в сфере музыкальной педагогики), такое: «…Вместе с тем в последние годы появилась тенденция начиная с первого класса развивать у учащихся теоретическое и даже философское мышление на уроках музыки в общеобразовательной школе. Эта стратегия музыкального образования противоречит главному предназначению уроков музыки, прежде всего в начальной школе, - развивать эмоциональную отзывчивость, образное восприятие музыки, музыкально-творческие исполнительские навыки (курсив – В.Ш.)» /30; 13/. 

Оказывается, ничего, кроме этого дидактико-прикладного предназначения, человечество в акт создания музыки не заложило! Тот ??????????????????????????????факт, что художественное мышление началось со стихийной диалектики - с противопоставления добра и зла на самом высоком абстрактно-всеобщем, а значит философском, теоретическом уровне, - это г-н Э.Б.Абдуллин, автор приведенной мысли, видимо, просто не принимает во внимание. Как и научную теорию Б.В.Асафьева, показавшего, что само строительство музыки как «искусства интонируемого смысла» протекает на базе диалектики тождества и контраста. Может быть, автора «главного предназначения уроков музыки» не устраивают взгляды отечественных ученых, в том числе своего учителя Д.Б.Кабалевского, который изящно интерпретировал асафьевскую науку именно для младшего школьного возраста в виде «сходства и различия»? Какое же надо иметь «методологическое мышление», чтобы после двадцатилетнего сотрудничества с гением музыкальной педагогики писать такое? Возможно, г-на Э.Б.Абдуллина больше привлекает ставший весьма модным сейчас «зарубежный опыт»? Тогда пусть познакомится с мыслью Р.Бернса: «…Музыкальное мышление в снятом виде позволяет - опять-таки через сферу эмоций - ощущать непосредственное биение, пульсацию жизни, непрерывный, безостановочный процесс ее развития, борьбу противоречий как единственный источник этого развития. В этом его близость философскому мышлению (подч. – В.Ш.)» /31; 28/. 

А насчет тенденции развития «теоретического и даже философского мышления» хочется, во-первых, спросить «методолога»: почему теоретическое и философское оказывается разделенным при помощи «даже» - разве это не синонимы, характеризующие один и тот же уровень мышления? Во-вторых, по поводу такого «учета психолого-возрастных особенностей» авторитетный американский психолог Дж. Брунер писал следующее: «…Основы любого предмета в некоторой форме можно преподавать в любом возрасте» /32; 16/. Эта мысль полностью в русле фундаментального положения гениального Л.С.Выготского о том, что обучение должно опережать развитие, а не плестись в хвосте у него! Но пока в методологии преподавания искусства доминируют такие «перлы», как, например, г-жи И.А.Перфильевой: «...Обращение к философии иногда «переворачивает» сознание. Но есть опасность остаться «на верхних этажах» лестницы познания и не спуститься с небес на землю; и тогда возникает отрицательное отношение к предмету и чувство бесполезности от занятий» /33; 28/. Вот так – философия уже мешает!

После этих примеров «методологии» преподавания искусства попробуйте сказать, что утверждение – современная методика не имеет к науке никакого отношения – это выдумка автора, а его раздражительный тон есть следствие, мягко говоря, неудовлетворенного самолюбия. Неужели не надоело осмысление проблем педагогики искусства на уровне детского сада? Ведь «еще» Плутарх, решивший, видимо, удовлетворить весьма своевременную просьбу составителей книги «В мире мудрых мыслей» просветить методологов музыкальной педагогики, уже в наши дни пишет (с. 293): «...кто желает в музыкальном обществе соблюсти требование красоты и изящного вкуса, тот должен дополнить свои музыкальные знания прочими научными предметами, сделав своей руководительницей ФИЛОСОФИЮ, ибо она одна в состоянии определить для музыки надлежащую меру и степень полезности»! Оказывается, уже древним она не мешала!

Какое требование к преподаванию искусства в школе предъявляет это удивительное, пусть на разных уровнях развития самой философии (для своего времени), но закономерное единство мыслей «современников»? А если учесть и то, что великий мудрец древности уже в то время и таким образом выразил некий итог отношения предшествующих поколений людей к искусству, понимания его «роли в развитии личности»? Именно такое: «линия» движения содержания предметов образовательной области «Искусство» – становление художественного сознания человечества как философского  - должна стать одной из центральных.

Приведенные примеры панического страха перед философией-наукой и откровенного призыва к отказу от нее заставляют говорить только об одном: если мы не изменим ситуации, то с планами воспитания культуры мышления придется просто распрощаться и, хором скандируя «научные» изыски, подобные приведенным, гордо шествовать вперед – в мракобесие. Но, может быть, если понять методику в свете ее научного определения по существу,  появится повод для оптимизма? Другого не дано! Но для этого, как указывал Э.В.Ильенков, надо поставить свое учительское мышление «под контроль выявляемых самим же мышлением норм – логических категорий» и подробно разобраться еще в одном алгоритме диалектики. 

Движение от содержания к форме - так он был обозначен выше, и определение методики мы как раз и выводили из закона единства содержания и формы. Как показывают семинары, закон известен всем, единство содержания и формы давно отложилось в нашем сознании «фигурами логики», истинность закона не подвергается сомнению. Для нас закон настолько очевиден, что мы просто перестали обращать на него внимание, подразумевая, что он неким образом действует как бы «автоматически». Именно поэтому на просьбу рассказать, как он «используется» в собственной практике, еще ни один учитель искусства не дал не только толкового ответа, обычно просьба встречается недоумением – а что, собственно, здесь объяснять? Закон есть закон, мы ему подчиняемся беспрекословно, а потому рассматриваем любое произведение в единстве содержания и формы. – «А в чем выражается это единство, можете привести конкретный пример»? – «Ну, вообще-то, так сразу трудно…просто форму и содержание… разбираем в единстве…». – «И все же постарайтесь привести конкретный пример!» - «Не могу сразу на чем-то остановиться… просто я это делаю всегда…». Требовать конкретности, как показывает опыт, бесполезно: учитель действительно убежден, что он следует этому закону, о действии которого он… никогда не задумывался - все происходит «автоматически» и именно «неким образом».

Между тем, осознанная практическая реализация этого закона как раз и приводит к тому идеалу методики, когда она рождается как бы сама собой! Потому так необходима его скрупулезная проработка, которую начнем с великой мысли Гегеля. Учитель искусства должен выучить ее наизусть (особенно «Примечание»!) и повторять перед каждым уроком:

«...Таким образом, форма есть содержание, а в своей развитой определенности она закон явлений. В форму же, как нерефлектированную внутрь себя, входит отрицательный момент явления, несамостоятельное и изменчивое, - она есть равнодушная, внешняя форма.

Примечание. При рассмотрении противоположности между формой и содержанием существенно важно не упускать из виду, что содержание не бесформенно, а форма одновременно и содержится в самом содержании и представляет собой нечто внешнее ему. Мы здесь имеем удвоение формы: во-первых, она, как рефлектированная внутрь себя, есть содержание; во-вторых, она, как нерефлектированная внутрь себя, есть внешнее, безразличное для содержания существование. В себе здесь дано абсолютное отношение между формой и содержанием, а именно переход их друг в друга, так что содержание есть не что иное, как переход формы в содержание, и форма есть не что иное, как переход содержания в форму» /28; 388-389/. Еще раз внимательно вчитаемся: что в этой мысли Гегель настойчиво подчеркивает двукратным повторением («важно не упускать из виду»!)? 

Первое, что Гегель повторяет, указывая на «абсолютное отношение между формой и содержанием» - переход их друг в друга. Сказав об этом в целом, он затем специально расшифровывает содержание и форму как переход каждой из категорий в свою противоположность. Ничего застывшего («окаменелого», «окостенелого» и пр.), все рассматривать только в движении, во взаимопереходах – это, как уже знаем, суть  диалектики. 

Присутствует ли это движение в нашем сознании, проживаем ли мы его со школьниками как процесс? Не будем обманывать себя: сам процесс становления единства формы и содержания мы не проживаем, наше сознание берет только результат единства, а механизм процесса остается «за кадром». Потому содержание и форма и становятся для нас категориями одного порядка, равноправными в своей нераздельности! Но равноправие и есть РАВНОправие, оно предполагает, что «партнеры» - содержание и форма - могут разъединяться и существовать отдельно как самостоятельные объекты. И наше мышление попадается в эту «ловушку»! Но при этом мы уверены (на основе имеющегося в сознании абстрактного их единства): какие бы мыслительные операции ни проводились с содержанием и формой, они всегда находятся в единстве («автоматически»!). Абстрактное их единство превращается в мыслительный стереотип, где главное - уверенность в том, что восприятие сразу схватывает единство содержания и формы в целом. Действительно, это «в целом» осуществляется, но на каком уровне – на теоретическом, или на уровне интуиции, и какой из них соответствует культуре мышления?

Иногда просто не знаешь, что делать, потому что доказать учителям факт интуитивного (т.е. поверхностного - «вообще»!) восприятия невозможно: ведь на уроке проводился достаточно детальный анализ единства содержания и формы как целостности. Но какой анализ, какого содержания, какой формы? Вот этот вопрос сразу же вызывает недоумение (вместе с сомнением в умственных способностях его задающего!): как можно отвечать на очевидное – «нормальный» (т.е. по общепринятым методическим меркам) анализ содержания и формы данного произведения. Весь юмор, а скорее, трагедия в том, что многие учителя, как показывает практика, даже не подозревают, что дело даже не в качестве анализа, - «просто» у художественного произведения изначально… два содержания и две формы! 

Об этом чуть ниже, а пока не будем уподобляться «недоуменному учителю» и покажем всю механику естественного рождения методики на примерах. Сначала представим, как может выглядеть типизированная модель анализа единства содержания и формы, например, в картине «Снятие с креста» (неважно, какого автора - в живописи это распространенный сюжет) с позиций хорошего «недоуменного учителя», обладающего интуицией и констатирующими знаниями. 

Такой учитель не будет начинать с деталей и вопросов, на которые ответ очевиден (типа «Что мы видим на этой картине?»). Он сразу начнет с «высоких материй», например, с того, что религия всегда играла ведущую роль в жизни человечества (в средние века она даже подменяла собой философию!), поэтому образ Христа, религиозные идеи получили такое распространение в искусстве. Он даже скажет (а еще ценнее – выведет детей на обобщение), что образ Спасителя символизирует (здесь даже подразумеваем особый разговор о «знаках-символах» как языке искусства) все самое лучшее, что есть и должно быть в человеке (упоминание заповедей нашего Учителя), обязательно будет говориться о самопожертвовании «за все человечество» (возможно, прозвучит и такое - «нравственный подвиг»). 

После раскрытия этого «содержания» учитель перейдет непосредственно к тому, как оно воплощается в данной картине, т.е. к единству содержания и формы как целостности. Совместно с детьми (это ценно!) выяснит, как в фигурах персонажей картины отражена их реакция на происходящее, проследит, как из всех деталей полотна складывается общая интонация благородной скорби. Обязательно зайдет разговор о колорите, о творческих пристрастиях (стиле, методе) автора картины. Более того: учитель сравнит (на предмет сходства и различия) несколько картин на этот сюжет и подведет школьников к умозаключению: образ Христа потому и занимал такое видное место в искусстве, что его жизнь - это символ общечеловеческой ценности. После такого красивого (поэтичного, возвышенного, эмоционального и пр.) разговора об одном из центральных образов мировой художественной культуры (материалисты, кстати, никогда не отрицали, что вся человеческая культура заключена в религии!) естественно возникает уверенность, что школьники значительно приблизятся к «открытию в себе человека» (и это не лишено оснований!). Попробуйте теперь доказать учителю, что он не приблизился к подлинному единству содержания и формы! А доказать надо. Вероятно, есть один, но уже проверенный путь: опять задать вопрос «Что, собственно, школьники узнали о художественной культуре и какого рода приобретенные знания?».
Мы не случайно все время подчеркивали констатирующий характер всего процесса изучения искусства. Самое характерное для констатирующей «методики» то, что в рамках внешнего единства содержания и формы как раз реальное их единство проследить невозможно, поскольку скрытым от нас остается внутреннее единство, которое породило это внешнее. Поэтому на некоторые «провокационные» вопросы учащихся у нас находится дежурный ответ типа: «такова воля автора - ведь это художественное произведение, и он вправе выбирать средства выразительности». На самом же деле, если дойти до настоящего содержания искусства (которое всегда философского уровня!), то оказывается, что автор просто был обязан выбрать именно эти (или подобные) средства и выстроить их в данной логике

Это и подтверждает данный пример. Фактически мы только констатировали: это - религия, вера - в человеке есть в таком виде! Все, о чем говорилось на уроке, носит характер информации, которую можно приобрести иным путем, и для этого, повторяем, не нужен урок. Существует достаточно литературы, в том числе и специально детской (например, «Библия для детей»), где эти «знания» даны в развернутом, детализированном виде. Но не было разговора о главном (о чем мы твердим буквально на каждой странице!): ПОЧЕМУ это возникло в человеческом обществе в таком виде, насколько это закономерно!? Неужели назначение методики преподавания МХК в том, чтобы в некоторой логике организовать «справочно-словарную» информацию!? 

Вот она, главная беда: мы «не дотягиваем» на уроках искусства до настоящего содержания искусства, а останавливаемся на ТЕМЕ произведения. Но тема и содержание - не одно и то же. Тема - это только «знак», отсылающий нас к содержанию, а само содержание - это то, ЧТО стоит (угадывается) за темой, что читатель, зритель, слушатель должен пережить и затем задуматься над ним. В данном случае, это то в человеческой природе, что вызвало к жизни и образ Христа, и саму религию (узнали «вопрос вопросов», который мы специально пока оставляем без ответа?). 

Если попробовать выразить отношение темы и содержания произведения в категориях рассматриваемого закона, то получится, что тема произведения тоже есть форма, но особого рода – она, как совокупный знак, представляет содержание в целостном смысле, выступая «режиссером-постановщиком» для всех «мизансцен» и деталей картины. Следовательно, за ней еще стоит художественная идея, которая задает смысловую деятельность режиссеру, и даже самому «автору», породившему художественную идею как духовное отражение жизни (а это опять все та же природа человеческого существа!). Поэтому, остановившись на теме, мы и не раскрываем подлинное содержание произведения искусства.
Как видим, все, что в искусстве представляется простым, оказывается сложным, а потому простота «абстрактно-автоматического» понимания единства содержания и формы оборачивается той самой «иной» простотой. Но откуда берется эта сложность, своего рода «иерархия содержаний и форм» (художественная идея и тема), как получаются «два содержания и две формы»? Основная причина, конечно же, в том, что произведения искусства есть продукты человеческого мозга! Т.е. они в полном смысле искусственные продукты, призванные выразить сущность жизни., что и происходит в адекватной самой сущности форме! Еще раз вдумаемся в великую мысль.

Второе, что Гегель (помимо понятия «переход») также повторяет дважды, специально подчеркнем: «...форма одновременно и содержится в самом содержании и представляет собой нечто внешнее ему. Мы здесь имеем удвоение формы: во-первых, она, как рефлектированная внутрь себя, есть содержание; во-вторых, она, как нерефлектированная внутрь себя, есть внешнее, безразличное для содержания существование». 

Удвоение формы - вот главное, что заставляет и само понятие «содержание» осознавать также диалектически! Это значит, что на одном его «полюсе» надо различать содержание, которое мы улавливаем во внешней форме и которое есть уже «застывшее», слитное с данной конкретной формой содержание, а потому уже нерефлектированное (вне мыслей и переживания воспринимающего искусство), равнодушное к себе самому и, к тому же, несамостоятельное (т.е. подверженное исполнительскому произволу!). Этот факт великолепно отразил Пушкин в афоризме «Не продается вдохновенье, но можно рукопись продать»! Но гораздо важнее различать подлинное содержание, глубинное, рефлектированное, которое произвело данную конкретную форму именно в таком виде. 

Теперь, думается, становится более понятным механизм «недотягивания» до подлинного содержания: потому что тема есть внешняя форма, «равнодушная» к подлинному содержанию, под которым выступает художественная идея. Она выше по иерархии, чем тема, потому что ее содержанием является общечеловеческая нравственно-эстетическая ценность, которая, в свою очередь, выступает одной из абстрактно-всеобщих форм философского сознания общества. Эта ценность (в нашем примере – самопожертвование) может быть выражена не только посредством религиозной тематики, но и научной, сельскохозяйственной, бытовой и какой угодно. Это и находит отражение в житейском афоризме: «В жизни всегда и везде есть место подвигу». И опять повторим: переживание идеи, конечно, многое дает для воспитания в себе человека. Но, с педагогической точки зрения, гораздо больше дает рефлексия самих ПЕРВОПРИЧИН возникновения у человека такого качества, нравственного сознания в целом! Здесь опять вспомним гегелевское «Голый результат без пути к нему ведущего есть труп» и постараемся понять, что приведенный нами анализ картины «Снятие с креста» своим итогом имеет переживание самопожертвования как уже сложившегося результата, сам же процесс, приведший к возникновению у человека этого нравственного качества, остается не выявленным. Следовательно, художественное мышление не осуществилось по своей сути.

Вот теперь и оценим подлинный педагогический потенциал нашего определения методики как «процессуальной формы методологии». В такой сущности она, воспроизводя основной алгоритм диалектической логики, не просто обеспечивает проникновение в подлинное содержание произведений искусства, но заставляет начинать процесс прямо с него, т.е. со всего самого высокого, что сложилось в человеческой культуре. По-другому в искусстве не может быть, ведь методология (теория, наука) = содержанию, а оно, как мы знаем, и есть философия в полном объеме как совокупность методов овладения миром. Очень точно и емко об этом говорит В.И.Купцов (его мысль нужно бы привести раньше, но «лучше поздно, чем никогда»!): 

«…Можно сказать, что философ имеет дело с различными проявлениями человеческой культуры. Они, как результат деятельности человека, всегда представляют, с одной стороны, отображение универсальных характеристик действительности, а с другой – особенности самого человека и его деятельности. Задача философа и заключается в том, чтобы, анализируя различные феномены культуры, вычленить эти компоненты и построить на их основе целостное мировоззрение, методологию и аксиологию. Можно было бы в первом приближении так охарактеризовать взаимоотношения мировоззрения, методологии и аксиологии. Мировоззрение отвечает на вопрос, что собой представляет действительность. Методология призвана научить человека тому, как он должен действовать для достижения тех или иных целей. Аксиология же обосновывает сам выбор целей, отвечает на вопрос «для чего?» (курсив и жирное – В.Ш.)» /16; 104/. Замечательная мысль! Догадались, что, говоря о первопричинах, мы как раз и имеем в виду эти самые «особенности самого человека» (самую фундаментальную пока намеренно скрываем), а «эти компоненты» в нашей интерпретации есть система Идеалов? 

После всего этого остается утверждать одно: художественное мышление в целом есть по содержанию - философия, а по форме – искусство, и что задачей художественного мышления действительно выступает «построение смысловых моделей стратегии жизни в ее нравственно-эстетическом измерении» как методов и механизмов духовного выживания человечества. Думается, атрибутивно-аксиоматический статус этого утверждения уже ясен, ведь искусство реализует свое предназначение именно в том, чтобы в духовном мире личности как процессе нравственного выбора постоянно пополнялся «запас» нравственно-эстетических ценностей, противоречащих примитиву обыденности.
Но зато остается неясным, как все же выходить на художественную идею как общечеловеческую нравственно-эстетическую ценность, а тем более – на ту первопричину, которая, в конечном итоге, определила в   художественной культуре все, что в ней есть, именно в таком виде. Действительно: мы уже столько времени занимаемся только теоретическими рассуждениями, что вопрос «А нельзя ли показать, как действует вся эта теория, на конкретном примере? Как методика, проистекающая именно из законов искусства, рождается «сама собой»?» является своевременным. Хотелось бы сделать это незамедлительно, НО!… 

Невозможно удержаться от очередных нравоучений, когда читаешь такое – «именно из законов искусства»? Уже должно быть ясно, что у искусства нет именно своих законов, как нет и особой методики, которая из них вытекает! Конечно, автор специально «смоделировал» типичный рече-смысловой оборот, чтобы еще раз сказать: законы устройства мира едины и на сегодняшний день диалектика доказала его «единство в многообразии». Соответственно монодиалектической природе мира она выработала и единый универсальный метод познания, который есть не что иное, как воспроизведение в сознании этих единых законов развития мира. Поэтому он НЕ МЕНЯЕТ СВОЕЙ СУЩНОСТИ в любой сфере науки и искусства, а только «приспосабливается» к предмету исследования, преломляет себя сообразно природе предмета. Вот почему лучше говорить не об «именно» законах искусства, а о закономерностях – это не просто «мягче», но точнее. Естественно, что и методика в любой области исследования становится процессуальной формой этого единого метода, но формой специфической, адекватной природе предмета.
И еще упрек в связи с весьма распространенным парадоксом: мы постоянно употребляем в рассуждениях об искусстве словосочетание «художественная форма», но употребляем «всуе», не понимая, насколько это особый, специфический продукт деятельности сознания. И только специально (на семинарах) сосредоточившись на сущности художественной деятельности, выясняем, что «художественная форма» есть способ опредмечивания духовной (эмоционально-интеллектуальной) деятельности человека. Тогда (вдруг!) оказывается: мы знаем, что эмоционально-оценочная деятельность человека вообще и отдельного индивида является «субъективный образ объективного мира». Знаем и то, что художественная форма есть продукт человеческого творчества, человеческого мышления, которое есть эмоциональное, смысловое, интуитивное, образное, ассоциативное, логическое (и еще какое угодно) в их единстве. «Понимаем», что художественная форма с самого начала и до конца, целиком и полностью есть продукт человеческого мозга. Почему же, зная все это из эстетики, мы забываем, что, вследствие этого, в произведении искусства, в отличие от объектов материального мира, нет ничего случайного, функционально обусловлено абсолютно все - от сюжета до мельчайшей композиционной, стилистической, технологической подробности? Ведь как замечательно выразил  сущность художественной формы народ – «Из песни слова не выкинешь»! И теперь вопрос-тест (ехидный! – говоря общедидактическим языком, выясняем «сформированность у учителя знаний, умений и навыков»!): чем объяснить, что художественная форма в искусстве сложилась именно в такой сущности, – случайно ли? Понятно, что в нашем эссе нельзя удовлетвориться простым «не случайно», но где и в чем конкретно искать объяснение этой неслучайности?

Конкретно - в природе искусства, а точнее, в его предназначении (как оно сформулировано в материалистической философии) быть «духовно-практическим способом обработки людей людьми»! В этом смысле народный художник России Б.М.Неменский абсолютно прав, говоря, что первой реакцией на произведение искусства должно стать «потрясение» (способ «обработки» человеческого сознания!). Теперь понятно: чтобы это эмоционально-эстетическое  потрясение состоялось, замысел произведения должен предстать перед читателем, зрителем, слушателем в концентрированном виде, т.е. в такой форме, где все, специально и строжайше отобранные автором единственно (с его точки зрения) необходимые детали, «сплавлены» в единство содержания и формы! Теперь легко понять феномен «мазка мастера», когда он, подойдя к картине ученика, делает всего лишь один мазок – и сразу же воздействие образа усиливается многократно. Потому что мастер постоянно и напряженно переживает это единство как единство результата и процесса, к нему ведущего, как постоянные взаимопереходы содержания и формы друг в друга, он буквально физически ощущает, чувствует, видит, угадывает недостающие «детали», которые могут сделать воздействие произведения искусства на наше восприятие целенаправленным и именно концентрированным. Фактически это и есть переживание той художественной формы, о которой Гегель говорит, что она «есть содержание, а в своей развитой определенности она закон явлений», то есть переживание подлинного – «внутреннего» - единства содержания и формы. И степень рельефности выражения  внутреннего единства во внешней форме и есть мера мастерства автора-творца. Естественно, сразу возникает мысль: раз такое в искусстве есть, то оно должно проявить себя в методике. В чем конкретно это может выражаться?

В том, что коренным образом изменяется содержание и направленность анализа произведения искусства! Это не просто отказ от констатирующего анализа художественного образа как уже сложившегося результата – в нем отражено такое-то явление, переживанию его соответствует такая-то эмоция, чего автор и добивается такими-то средствами и т.д. Теперь методика как процесс занимается воспроизведением мышления автора (в виде возможных его вариантов) в движении от возвышенной общечеловеческой нравственно-эстетической идеи к драматургически-композиционной организации ее смысла и далее к конкретным средствам воплощения. В научной школе Д.Б.Кабалевского вся эта методика «умещается» в единственном универсальном методе, который так и именуется – МОДЕЛИРОВАНИЕ ХУДОЖЕСТВЕННО-ТВОРЧЕСКОГО ПРОЦЕССА (Л.В.Школяр). 

Этот метод, вскрывающий (путем воссоздания!) природу художественного творчества, как раз и обеспечивает главное в изменении содержания и направленности анализа: содержательной доминантой анализа является выявление не того, какие средства выразительности употребил автор (это ясно и без анализа), а того, ПОЧЕМУ, С КАКОЙ ЦЕЛЬЮ он выбрал именно эти средства? И критерием ответа на этот вопрос в конкретном произведении выступает заложенная в самой природе искусства необходимость управления восприятием! ?????????????????

Только в этом случае фразы типа «чтобы обеспечить выразительность художественного образа» перестают быть абстрактными (потому допускающими произвольное толкование), а приобретают конкретный для художественной данности смысл. Появляется и критерий для сравнения мастерства авторов шедевров, как между ними, так и с «произведениями», которые стоят рангом ниже, или просто являются поделками (таких сейчас, как говорится, «пруд пруди»!). 

Но… мы обещали быть диалектиками, и поэтому поищем контраргументы утверждению, что содержание и направленность меняются коренным образом. Ведь «управление восприятием» подразумевает, прежде всего, необходимость вызвать у воспринимающего конкретные эмоциональные переживания, а в процессуальных искусствах – еще и в конкретной логике. Кроме того, сама природа искусства «позаботилась», чтобы эмоции воспринимающего были концентрированными: гиперболизация, гротеск, преувеличение, подчеркивание, доведение до «точки кипения», разного рода «ложные ходы», призванные вызвать удивление, эвристическую фантазию и пр. – разве они, составляя в совокупности феномен художественности, не обеспечивают концентрацию смысла и интенсивность художественных эмоций? И разве не важно, какими средствами автор произведения достигает всего этого? И потом: замена «как» на вопрос «почему, с какой целью?» не имеет особого значения – потому автор и сделал так, что этого требует искусство, и именно с целью, чтобы мы пережили эмоцию концентрированно. Причем пережили ее как оценку всего происходящего – что за всем этим может быть еще?

Очень многое, и данное возражение сделано специально, чтобы прояснить это «еще», как обещалось, незамедлительно на конкретных примерах. Сначала в виде ответа на вопрос: Дон Кихот освободил несчастных, которых вели на каторгу, а они побили своего освободителя камнями - о чем здесь хотел сказать людям великий Сервантес, какие эмоции и суждения стремился вызвать у читателя? О.Н.Соколова-Набойченко, последователь научной школы Д.Б.Кабалевского в педагогике искусства, дает на него «сравнительный» ответ, который не только проясняет проистекающую из природы искусства необходимость замены «как» на вопрос «почему, с какой целью?», но и раскрывает ее педагогическую целесообразность, которая органически заложена в искусстве как его воспитательная сверхфункция. Рассматривая этот эпизод с позиций «принципа обыденности» (т.е. обывательского мышления), она пишет: «…может получиться примерно такая цепь умозаключений: ехал рыцарь, одержимый идеей выступить на защиту несчастных, увидел несправедливость и поступил соответственно своей идее. Т.е. по жизни все естественно, логично и просто. А финал эпизода, следуя обиходной морали, можно прочитать так: «добро наказуемо», поэтому не лезь не в свое дело («мудрость обывателя - «у каждого свои проблемы») – жизни (или Богу) виднее, кого сделать несчастным, а кого счастливым, кто заслуживает добра, а кто нет. Но это не есть высокий духовный уровень понимания искусства» /13; 112-113/. Мы подчеркнули это в мысли исследователя проблем музыкального театра не случайно: «как» и «почему, с какой целью?» уравнивать нельзя!
Потому что концентрированное переживание эмоции не может быть специальной целью автора. Строго говоря, за него это делают исторически (и достаточно давно!) возникшие в искусстве художественные приемы - те самые гиперболы, гротески и пр. По всему этому «как» в большой мере остается на уровне «технологии» владения языком искусства (в том числе и умения максимально использовать возможности материала вида искусства), оно только помогает концентрированному переживанию эмоции как оценки всего происходящего, обостряет ее. Но на каком уровне осуществляется это эмоционально-оценочное переживание!? 

Вот теперь можно обобщить: эмоции, вызванные констатирующим анализом в рамках темы, даже человечески значимой (имеется в виду опять же «Снятие с креста»), это те же простые человеческие эмоции (связанные, например, с утратой близких, сожалением о трагедии и пр.). Они будут носить личный характер и, даже независимо от того, переживает ли их киллер или нравственный, верящий в Бога альтруист, останутся такими же бытовыми. И опять мы «упираемся» в одно: надо раскрывать глубинный смысл тех первопричин, которые вызвали к жизни саму нравственность и связанные с ней эмоции (еще и еще раз об этом!). Известно, что обиходное мышление рождает и обиходную мораль. Поэтому, чтобы искусство действительно стало, по определению Л.С.Выготского, «социальным в нас», необходимо расширить масштаб и Знания, и неразрывно связанной с ним самой эмоции! На уровне внешней формы этого сделать нельзя. Такое возможно лишь в случае: когда за каждым конкретным эпизодом любого произведения искусства (тем более такого крупного как «Дон Кихот») увидеть художественную идею на уровне «вечных проблем» человечества.  
В связи с этим О.Н.Соколова-Набойченко пишет: «…проблема как таковая – это высший уровень диалектического обобщения жизни и поэтому она не имеет однозначного решения. Проблема может только исследоваться. Примером может стать вся гениальная книга Сервантеса, в частности, тот конкретный эпизод, когда Дон-Кихот освобождает несчастных, которых в цепях вели на каторгу. Нравственно ли поступил герой романа? Бесспорно: ведь он пожалел несчастных, освободил их из неволи. Однако выведем слушателей на противоречие и заострим его: этих несчастных сделало таковыми общество в целом, чтобы очиститься от элементов, которые отравляли ему жизнь! Великолепный пример того, как противоположности переходят друг в друга. Чем кончился этот «подвиг» рыцаря печального образа известно - освобожденные «несчастные» побили своего спасителя камнями. 

Так недвусмысленно великий Сервантес дает нам «решение» проблемы, суть которого в том, что нравственность не есть какая-то абсолютная абстракция, она тоже относительна и становится истинной нравственностью тогда, когда исходит из интересов всего человечества» /13; 98/. Поэтому мы все время подчеркивали, что содержание художественной культуры - это, в конечном итоге, всегда философия, но только выраженная в чувственно воспринимаемых образах. И заниматься ею надо как можно раньше, иначе эстетические эмоции останутся на бытовом уровне – это в педагогике искусства просто недопустимо, потому что противоречит самой природе искусства. 

Итак, в качестве промежуточного итога можем сказать следующее. ?????????????Никакой анализ внешней формы произведения, каким бы «скрупулезным» он ни был, не способен обеспечить проникновение во внутреннюю форму, которая и есть философское содержание произведения. Никакие художественные достоинства формы (драматургическая канва, «средства заострения» и пр.) нас к нему не приведут, потому что внешняя форма выступает в произведении только раздражителем нашего восприятия! Она способна лишь задать определенное направление работе эмоционального мышления, но не в состоянии сделать его содержательным, возвышенным. 

Но как тогда обеспечить то, о чем писал Гегель – «содержание есть не что иное, как переход формы в содержание», т.е. именно этот самый переход? К чести науки надо отметить: она позаботилась, чтобы мы не рассматривали содержание и форму как равноправные самостоятельные категории и не ограничивались тем, что сначала изучаем форму, а затем извне наполняем ее содержанием. Забота науки об учителе МХК в том, что еще в классической философии в этот закон была, как сейчас говорят, «внесена поправка»: 
содержание ОПРЕДЕЛЯЕТ форму!
В этом и состоит коренное изменение направленности анализа – он протекает как движение от содержания к форме и доказывает закономерность появления в произведении всех деталей формы именно в таком виде! В такой своей сущности он реализует универсальный принцип, который воспроизводит логику художественного мышления – анализ становится моделированием художественно-творческого процесса. 

- Но позвольте, - обязательно возразит учитель, - не кажется ли автору, что возникает абсурдная ситуация? То, что форма призвана сделать содержание произведения чувственно воспринимаемым, она, естественно, является нам раньше, становясь пока только проводником к нему, это неопровержимо. Но нас призывают, да еще и под эгидой закона диалектики (видимо, для «научности»!), начать анализ с того, чего еще нет! К тому же всем известно, что сам Л.С.Выготский, раскрывая суть анализа художественного произведения, призывал начинать его не с содержания, а указывал на приоритет формы (это подчеркнем): 

«…За основу исследования, за его исходную точку объективно аналитический метод берет   р а з л и ч и е,   обнаруживающееся между эстетическим и неэстетическим объектом. Элементы художественного произведения существуют до него, и их действие более или менее изучено. Новым для искусства фактом является способ построения этих элементов. Следовательно, именно в различии художественной структуры элементов и внеэстетического их объединения ключ к разгадке специфических особенностей искусства. Основной способ исследования – сравнение с внехудожественным построением тех же элементов. Вот почему предметом анализа служит форма; она есть то, что отличает искусство от неискусства: все содержание искусства возможно и как совершенно внеэстетический факт»!!!!!!!!!!!! /35; 506/. Но автор фактически игнорирует положение гениального психолога. Как прикажете все это понимать? Ведь получается как в сказке: пойди туда, не зная, куда, принеси то, не зная, что. Где же, в конце концов, логика?…

Легко догадаться: возражение сформулировано для того, чтобы подытожить типическое в эмпирическом понимании методики и заострить внимание на сути ее статуса как  процессуальной формы художественного мышления вообще. Автор преднамеренно не сказал еще самого главного, именно потому, чтобы оно, как того требует искусство, было воспринято в концентрированном виде. Но прежде, как требует «мышление о самом мышлении», разберемся, как могло появиться это возражение – это будет и «повторение – мать учения», и итог анализа негатива.

Во-первых, возразивший учитель не понял, что единство содержания и формы, сформулированное философией-наукой в виде закона, есть отражение способности мозга «схватывать» целое раньше его частей. Не понял потому, что эта целостность-единство для него пока абстракция, а реально содержание и форма существуют «одно после другого». Отсюда и форме у него позволительно явиться раньше содержания, т.е. раньше «того, чего еще нет». Вот это уже действительно абсурд, ведь такого не бывает в самой Матушке-Природе, а значит, и в художественном мышлении-восприятии. Более того: у автора содержание появляется раньше, чем форма, отсюда бессодержательной формы в искусстве нет (разве что у абстракционистов и авангардистов всех мастей – но это и не есть искусство)! Эмпирик, мышление которого «изуродовано» (можно и без кавычек!) «знаниевым» подходом, просто не замечает того, что он, глядя на «Снятие с креста», форму воспринимает уже в единстве с содержанием. Потому-то и достаточно бывает одного взгляда, чтобы в мозгу мгновенно зафиксировались тема картины, композиционное ее решение, основные средства выразительности, общий колорит, контрасты и пр. И даже наметились содержание и логика анализа - о чем говорить со школьниками и в какой последовательности (о величии подвига Христа, далее к соответствию выразительных средств, их направленности на заражение зрителя соответствующими эмоциями, сравнение с решениями темы другими художниками и т.д.). Но учитель-эмпирик принятое в науке условное, производимое методом «изолирующей абстракции» разделение единства содержания и формы (что позволяет затем детализированно показать их единство как процесс), возводит в абсолют и, как мы старались показать выше, начинает искать искусственное их соединение. В итоге логика анализа такова: сначала - форма («что мы видим?»), а затем она «наполняется» содержанием («что это означает?»). Соответственно и методика превращается в самодостаточный комплекс способов, методов и приемов, в основном перенесенных в художественную педагогику из общей дидактики.

Во-вторых, возразивший учитель, видимо, недооценил отмеченный выше факт, что в произведении искусства, в отличие от объектов материального мира, всегда есть два содержания и две формы. !!!!!!!!!!!!!!!!!Одно содержание ограничивается эмпирически воспринимаемой данностью - темой, жанром, названием, задающим программу восприятию и пр., и соответственно исчерпывается внешней формой. Потому и анализ этого единства внешнего содержания и внешней формы исчерпывается констатацией различных сторон данного факта искусства. Но в каждом акте искусства обязательно есть и другое - внутреннее единство содержания и формы, оно, как мы говорили, и есть  подлинное содержание, глубинное, рефлектированное, которое заставило автора произвести данную конкретную форму именно в таком виде! Это внутреннее содержание не представлено непосредственно во внешней форме произведения, т.е. его нельзя «прочитать» в данных конкретных выразительных средствах, и даже в теме, какой бы масштабной и возвышенной она ни была. 

Исключительно важно: сам факт создания данного конкретного произведения в таком единстве содержания и формы выступает, в свою очередь, внешней формой в виде эмоционально-нравственной оценки ТОГО содержания Homo sapiens, которое вообще вызвало к жизни художественную деятельность Человека в такой ее сути! То есть вообще заставило человечество различить, что есть добро и зло, возвышенное и низменное, прекрасное и безобразное, комическое и трагическое и т.д. и художественными средствами опредметить (воспроизвести для своей практики) в образах Христа, Дон-Кихота, Фауста, Дон-Жуана, Ромео и Джульетты, Прометея, Гамлета …+ бесконечность!  

Сказав об этом в очередной раз (и не последний, потому что это «вопрос вопросов»!), нужно бы, как принято в «общедидактической» науке, подчеркнуть исключительную важность воспитания у школьников умения проникать в подлинное содержание Человека. А для этого в общей дидактике обычно формулируются принципы, в нашем случае - типа «принцип проникновения в духовный мир человека», или «принцип выявления в духовном мире человека нравственных качеств, соответствующих теме произведения, с последующим их обсуждением (можно даже исследованием!)». Действительно: если само «знание» предстает в виде терминологически обозначенного «застывшего» факта, то чтобы придать ему хоть какую-то жизнь (движение!), методике ничего не остается, как только говорить о его значимости, сочинять принципы и сопровождать их волюнтаристскими выводами типа «наблюдая за, выявляя, находя (что-либо, связанное с темой произведения)… школьники учатся… у них воспитывается (идет указание на умения и навыки, перечисление качеств личности, черт характера)…». В нашей методике ничего этого нет, и никогда не будет! 

Потому что, повторяем, у нас само знание есть процесс и наша методика протекает как моделирование художественно-творческого процесса, как прохождение того пути, который прошло все человечество. А этот процесс именно и протекал как проникновение в духовный мир человека, как конкретизация его в виде нравственных качеств, законов морали и пр. И этот путь начинается именно с первопричины всех причин, которая породила саму художественную культуру как жизненно-практическую необходимость и способ увидеть себя «глазами всех людей» (Э.В.Ильенков). С нее начинается преподавание курса и, таким образом, все, что только ни происходило в художественной практике человечества, сразу начнет исследоваться, исходя из этого глубинного, «второго» (а точнее – ПЕРВОГО!) содержания! Поэтому в методике как процессе не бывает «пойди туда, не зная куда», любое произведение искусства рассматривается как «застывший» (но, помним, продолжающий свое движение в мышлении!) в таком единстве содержания и формы конкретный результат разработки художественно-ценностным сознанием человечества (через личность автора!) какой-либо также конкретной общечеловеческой проблемы. В этом смысле наша методика-анализ протекает как выявление цепи опосредований и логических звеньев, в процессе чего прослеживается, как сущность человеческой природы обусловила появление единичного художественного продукта именно в таком виде. Т.е. осуществляется акт теоретического мышления как «выведение единичного из всеобщего» - из содержания духовного мира человека. В идеале мы предполагаем, что вырабатывающаяся у школьников привычка так мыслить – это и есть овладение школьниками Методом познания человеческой культуры.

Вот этого, главного – что анализ любого произведения начинается не с его формы, а с человека, - возразивший учитель пока не уловил. И это понятно (и простительно – пока!): ведь мышление современного учителя просто «запрограммировано» на начало анализа с формы. Справедливости ради надо заметить, что понимание необходимости начинать анализ произведений искусства с человека уже зреет и даже высказывается как методологический посыл. Так, у Ю.А.Солодовникова читаем: «...Одной из главных проблем культуры, ее качественного состояния и меры воздействия на последующее развитие является проблема человека, которого Протагор провозгласил «мерой всех вещей». Если под делами понимать не только творения рук человеческих, но и его нравственные поступки, то человек как мера наиболее подходит к той сфере деятельности, где не вещи и явления, его окружающие, а он сам как объект, соотносимый с этими вещами, и как субъект этих явлений есть главный предмет познания» (36; 3).

Однако превращение человека в «главный предмет познания» в курсе предметов образовательной области «Искусство»  пока «повисает» как проблема. Потому что нет методики, занятой раскрытием того, как абстрактное (идеальное содержание - духовный мир человека) претворяет себя в конкретном (художественный образ - форма опредмечивания содержания), принимая чувственно воспринимаемый вид (внешняя форма). Поэтому учитель и подчеркнул «предметом анализа служит форма» и, что показательно, при этом не обратил внимания на то, о какой форме говорит Л.С.Выготский! Вот это мы в свою очередь и подчеркнем: «она есть то, что отличает искусство от неискусства», и вообще: «За основу исследования, за его исходную точку объективно аналитический метод берет   р а з л и ч и е,   обнаруживающееся между эстетическим и неэстетическим объектом».
Вот теперь о самом главном, на чем автор хотел заострить внимание: до каких пор мы будем игнорировать у классиков то, что напрямую выводит нас на подлинное художественное мышление? Ведь Л.С.Выготского читали многие, но почему в художественной педагогике нет никаких «следов» его великой, основополагающей для художественной дидактики мысли: «…До тех пор, пока мы не научились отделять добавочные приемы искусства, при помощи которых поэт перерабатывает взятый им из жизни материал, остается методологически ложной всякая попытка познать что-либо через произведение искусства (жирный курсив – В.Ш.)» /35; 71/? 

Они-то и выявляются в процессе движения анализа от содержания к форме! И здесь «технологические приемы» (гиперболы, метафоры и пр.) не являются ими в полной мере, а лишь в той, в которой, в «ансамбле» с «добавочными приемами», становятся усилителями эмоционального воздействия. Подлинные «добавочные приемы» те, которые организуют оценочный нравственно-эстетический смысл! Попутно вернемся к мысли Л.С.Выготского, где он говорит, что «Процесс образования понятий развивается с двух сторон – со стороны общего и со стороны частного – почти одновременно». Имеет ли к науке отношение это «почти», или оно – незначащая оговорка психолога? Особо подчеркнем: в диалектической логике анализ не осуществляется односторонне, и тем более отдельно от синтеза. Поэтому слово почти следует воспринимать как «намек»: да, мы свободны в своем анализе, но только помним, что любая форма любого произведения искусства всегда является лишь результатом деятельности содержания, а потому движение от содержания к форме является изначально первостепенным! Благодаря этому и осуществляется художественное мышление, говоря языком психологии, как анализ через синтез. 

Можно возразить: мы это знаем и стараемся делать. НО!… КАК мы это делаем, а самое главное – до конца ли мы исчерпываем потенциал добавочных приемов искусства, или только констатируем их некую легко прочитываемую роль? И наиглавнейшее для методики как процесса: ЧТО выступает у нас «раздражителем» мышления школьников? 

Именно эти вопросы автор имел в виду, когда обещал незамедлительно привести конкретные примеры методики, которая «рождается сама собой». Поскольку примеры достаточно масштабны, необходимо выделить их в отдельный раздел эссе, где на заданные вопросы ответит своим творчеством русский гений. Пояснение: поскольку примеры взяты из диссертационных исследований, в которых автор эссе выступал в ролях руководителя и консультанта, он считает возможным свободно интерпретировать их, дать в переработанном виде («адаптировав» для проблематики МХК), сделав упор на методику как моделирование художественно-творческого процесса. Особое внимание уделим именно проблеме различения добавочных приемов искусства.
                                                                                «Ай да Пушкин, ай да сукин сын!» 

                                                                                   (юмористический «автопортрет» гения)

Не правда, ли странная форма похвалы самому себе – на уровне деревенского юмора с обиходным ругательством тех времен? Или это поэтическая причуда «парадоксов друга», призванная «нестандартно» выразить удовольствие от чего-то сделанного? И вообще – какое отношение это, прямо скажем, не очень эстетическое выражение имеет к художественному мышлению? Самое непосредственное. Скажем больше: это уникальный своей афористической краткостью пример высочайшего уровня художественного мышления – прямо в «яблочко», в его СУТЬ! Вот и учебная задача школьникам (и учителю!): доказать правоту этого утверждения. 

Итак, дана форма, с которой «объективно аналитический метод» начинает анализ – с чего начнем? Как того и требует метод - с «различия, обнаруживающегося между эстетическим и неэстетическим объектом». Но, повторяем, можно ли эту абсурдную, с точки зрения формальной логики, похвалу самому себе считать эстетическим объектом? Конечно, в художественном творчестве и ругательство может стать знаком-символом, вызывающим определенные эмоции с целью заострения какого-либо смысла, в данном случае – эмоцию восторга от содеянного. Но почему таким странным образом - именно ругательство? Ведь это, можно сказать, крайняя мера – неужели у такой возвышенно-поэтической натуры как А.С.Пушкин не нашлось возвышенных фраз для выражения восторга?… 

Сколько бы мы ни пытались понять, что побудило великого поэта прибегнуть к такому способу выражения эмоции, в рамках анализа этой внешней формы не удастся этого сделать (тем более, что она еще и предельно миниатюрна – не за что «зацепиться»!). Следовательно, остается один путь, о котором мы все время говорим: начинать с человеческой природы, с человеческой психики – что в оценочной деятельности есть такое, что вызвало к жизни сам такой способ выражения эмоций? И есть ли вообще, поскольку это может быть специально придуманный «добавочный прием искусства»?

Оказывается, есть, и история художественной культуры дает немало тому примеров. Случайно ли о Н.Паганини говорили, что «так на скрипке может играть только сам дьявол» (именно не Бог!)? Нечто подобное можно было слышать и в адрес Ф.Листа, творившего на фортепиано чудеса. Случайно ли, когда мы сталкиваемся с достижениями человека, поражающими воображение, то чаще всего говорим - «Это настолько гениально, что просто черт знает что!»? Случайно ли возникла фраза «смеяться до слез», случайно ли, что интенсивное переживание трагедии заканчивается часто истерическим смехом, а когда мы наблюдаем нечто катастрофическое, например, извержение вулкана, то невольно ловим себя на мысли, что это «величественное зрелище»? А почему мы выражаем свое возмущение словами типа «Скажите, как у вас великолепненько и красивенько получается: вам – все, а нам, извините, шиш с маслом?» И ведь таких «абсурдов» можно назвать большое количество!… Отсюда - случайно ли у В.Шекспира умирают во имя любви Ромео и Джульетта, сознательно и возвышенно уходит из жизни Желтков у А.И.Куприна в «Гранатовом браслете», а в русской народной песне «Степь, да степь кругом» о смерти человека поется в мажоре? И, может быть, Ф.Шопен специально в середину траурного марша поместил одну из своих прекраснейших ноктюрновых мелодий?… 

Примеры подобного рода можно продолжить, и к чему же мы в результате придем? К тому же, о чем говорили раньше: что все это не разные, а рядоположенные факты, имеющие общую природу – диалектическую сущность! Именно так устроены человеческие эмоции, что на пике своего движения в одну сторону они переходят в свою противоположность! Именно поэтому возник в искусстве прием единовременного контраста, когда  предельная концентрация какого-либо чувства, эмоции выражается через ПРЯМУЮ ПРОТИВОПОЛОЖНОСТЬ! Именно в этой диалектической природе человеческой психики и следует искать истоки гениального пушкинского парадокса: его восхищение собой (конечно же, преувеличенное художественно!) было таким концентрированным, что он мог его выразить только таким образом – через противоположность, одновременно заставив нас почувствовать степень этого восхищения. Можно ли теперь считать высказанное утверждение доказанным?

Вот, оказывается, какая суть стоит за короткой юмористической фразой. И чтобы прояснить, что из нее следует для методики, постараемся понять, что логика «объективно аналитического метода» (как и художественного мышления вообще) начинается с того же абстрактно-всеобщего, что постоянно удерживается в воображении «как предпосылка и цель», - с диалектической сущности всего и вся в этом мире, в том числе и человеческих эмоций. Но где гарантия, что А.С.Пушкин тоже начал думать с диалектики, - ведь у него нет ни одного упоминания этого слова? А имеет ли значение, знал он его или не знал, если само человеческое мышление, как мы знаем, имеет диалектическую природу, благодаря чему мы и «натыкаемся» на объективную диалектику бытия буквально на каждом шагу? Другое дело, что в повседневной жизни мы ее либо не замечаем, либо не обращаем на нее внимания. Но тем-то гений и отличается от «нормальных» людей, что он как раз ищет не гармонию (не «соответствие»!), а именно противоречивость действительности, чтобы затем сознательно ее заострить, разрушая «догматически-фиксированную систему» представлений о жизни. Поэтому можно утверждать: мышление любого гения, пусть в разной мере осознанно, но обязательно начинается с диалектики! Потому невозможно определить однозначно образ Дон-Кихота, потому держит нас в напряжении образ Чарли Чаплина – комика-эксцентрика с потрясающе печальными глазами, потому и у В.Шекспира (в сцене у шалаша - «Король Лир») саркастический шут и полубезумный страдающий старик символизируют единство комического и трагического и т.д. А у великого русского поэта мы находим прямое тому подтверждение еще и в другом, уже не юмористическом «автопортрете» – «гений, парадоксов друг», который с полным правом можно считать художественной формулировкой закона единства и борьбы противоположностей! Поскольку мы совершенно не говорим о диалектике на уроках МХК, то можно с полным правом сказать, что потенциал парадокса (единовременного контраста) как «добавочного приема искусства» не только не исчерпывается до конца, но иногда просто игнорируется, получая трактовку в виде «причуды автора». Между тем, его появление в художественном мышлении есть «всего-навсего» выражение диалектической природы человеческой психики и природы искусства! Отсюда - именно противоречие и становится тем «раздражителем», который «запускает» мышление школьников. 

Если теперь вспомнить все, что говорилось в нашем ликбезе о художественном мышлении, то должно стать понятным, что генеральным противоречием в нем выступает «клеточка» - отношение между человеком и природой. Напомним: именно тем, что человек противопоставляет себя природе, мы обязаны возникновением в нашей психике той области, которую определяем как «одухотворение природы», «поэтическое сознание», «эстетическое оценивание», «художественное мышление» и пр.). Но как раз с пониманием этого противопоставления у нас дело обстоит «из рук вон плохо»: мы, как говорилось, ограничиваясь только внешней формой произведения, лишь констатируем добавочные приемы искусства, но при этом еще и только в данном конкретном произведении. Это, напомним, и есть главная беда нашего мышления – привычка рассматривать конкретное как единичное, не принимая во внимание, что любое единичное в то же время есть и общее. Потому и начинаем анализ каждого произведения как очередную «вещь в себе», как бы заново, заостряя внимание на характерном только для художественной данности. Следовательно, надо срочно расширить масштаб художественного мышления и тем самым восстановить «великую всеобщую связь» единичного и всеобщего! И первым следствием расширения масштаба должно явиться понимание того, что все, связанное с конкретными добавочными приемами искусства, распространяется на всю художественную деятельность вообще, одинаково действительно для всего искусства. А значит, прийти к тому же выводу, к которому пришел гениальный Л.С.Выготский: искусство принципиально не может быть тождественным жизни, поскольку своей задачей ставит такую «переработку» действительности, которая позволяет заострить важный для жизни нравственно-эстетический смысл! В русле известного афоризма скажем: «Искусство – это не отражающее зеркало, а увеличивающее стекло!».
Казалось бы, все это знают («как же – слышали такое, читали…, в том числе и у Л.С.Выготского»). Почему же анализ произведений начинается не с «выискивания» добавочных приемов искусства, а с конкретных «средств выразительности», другими словами, не с порождающих искусство средств, а с технологических приемов конкретного вида искусства? А если взять масштабнее: почему в современном театре, кино, на телевидении стало нормой воссоздавать повседневный быт «один к одному», почему считается, что доподлинное (иногда нарочито скрупулезное и скабрезное – до мельчайших натуралистических деталей!) воспроизведение того, что потребитель культуры видит и в чем живет каждый день, стало мерой художественности?!!!!!!!!!!!! Неужели так трудно понять, что любой жизненный факт, попадая в искусство, становится символическим выражением некоего другого смысла, обретает (по К.С.Станиславскому) особый «подтекст»? Или дело все же в самом социуме - кто-то очень заинтересован в том, чтобы ликвидировать противопоставление высоких идеалов и реальной жизни? Кто-то специально следит за тем, чтобы высокое – классическое - искусство стало элитарным (об этом говорят цены в концертные залы!), а в «настоящем, подлинно народном искусстве для масс» все происходило «как в жизни». Видимо, кому-то выгодно, чтобы в культуре сегодня царили «бытовуха», «аранжировка» классики для мелких повседневных нужд, подмена возвышенной интонации ценностных смыслов сладенькими красивенькими рассуждениями на уровне «обывательских нюнь» о Красоте и всеобщей Любви? КОМУ и ДЛЯ ЧЕГО требуется внушить потребителю массовой культуры, что его натуральное существование (повседневность, сексуально-животное естество, циничное использование людей в своих личных целях и т.д.) есть единственно подлинное и ценное в жизни? Кому и для чего надо, чтобы мы без конца искали в откровенной и наглой уголовщине (например, фильмы «Брат-2», «Бригада» и пр.) «человеческое начало», чтобы мы заливались гомерическим хохотом, услышав с эстрады шуточки, за которые в приличной компании раньше давали по физиономии, сопровождая словами «Стыдитесь, здесь дамы!»? Стоит ли говорить об этом со старшеклассниками – гражданами России?…

Кому нужно, чтобы продолжалось извращение сущности искусства путем принижения идеалов, прямого надругательства над человеческой духовностью, думается, ясно. Это, повторим, нужно тем, кто последовательно строит «демократическое общество» без противоречий, все старается  привести в «соответствие», и в основном, с «рыночной экономикой». Ну а тот факт, что мерой «ценности каждой личности» в ней выступают деньги (которые «не пахнут» и у которых нет совести!), это мало кого беспокоит. А почему, собственно, должно беспокоить? Ведь такая «рыночная демократия» призвана обеспечить полное равенство прав для всех и каждого, «чтобы все могли зарабатывать деньги», а значит - как бы «автоматически» все делается «для человека». Поэтому совершенно непонятно, почему малый и средний бизнес стонет – «не дают развернуться, налогами взяли за горло»? Ведь у всех одинаковые стартовые возможности, да и правительство неуклонно повышает пенсии и зарплаты – бери ссуду (конечно, под гарантии) и работай! 

Для чего нужно, об этом тоже говорилось – а вдруг люди начнут задумываться, что реальность не отвечает идеалам? Значит, не нужно никаких «философий» (только выборочно и в дозволенных границах!), а насаждать только примитив, надо принизить старые идеалы (буквально извратить их, например, путем издевательства над великими словами «Учиться, учиться и учиться») и создать новые, растворенные в самой «толще жизни», в обиходе. Надо дать человеку ощутить прелесть «естественного существования», а для этого подменить подлинную духовность, истинные, подчас вымученные человечеством ценности обиходной моралью. Вот и убеждают общественное сознание в том, что (если по В.В.Жириновскому) бутылка водки на столе, баба в постели и некоторый счетец в банке (причем, не в отечественной валюте) – это и есть настоящее счастье! Циничность цели такой подмены удачно сформулирована лисой Алисой: «Для дурака не нужен нож, ему с три короба наврешь - и делай с ним, что хошь!». Можно ли говорить, что насаждение такой «культуры» стало государственной политикой? 

В архиве Д.Б.Кабалевского можно прочитать такое: «…ОКЕАН и лужи. Боятся океана, а в лужах плещутся охотно – безопасно и весело…». Отдадим себе должное (не похвалишь сам себя, этого не сделает никто): мы с энтузиазмом идем навстречу этой «культурной революции», которая призывает нас именно «плескаться в лужах». И как бы ни казалось некоторым такое стремление парадоксальным, оно закономерно! Потому что является следствием того же «замкнутого круга»: обиходная культура, обиходное искусство рождают обиходную мораль, которая никогда не ищет высоких смыслов, потому что они для нее опасны! Если это не так, то попробуем возразить О.Н.Соколовой-Набойченко, у которой в рассуждениях подчеркнем эту закономерность: 

«…Однако диалектика потому и «правит миром», что она проявляет себя во всем. И человеческое сознание не исключение: «застойное» состояние сознания, возникающее в случае следования обыденности как принципу жизни и мышления, не есть норма, потому в нем вырабатывается противоположность. Т.е. совокупное движение жизни, основанное на противоречиях, втягивает в этот круговорот всякое индивидуальное сознание, которое начинает требовать в жизни того, что раздражало бы наше восприятие, вносило в него стимул неуспокоенности – это мы называем «искать острых ощущений» (кстати: в качестве теста можно задать вопрос: почему сейчас стало модным слово «экстрим»?). И вот здесь-то обыденность проявляет себя в полной мере: ее принципиально усредненные и бездуховные нормы общественного сознания не в силах родить что-либо философски масштабное. Поэтому она рождает противоположность, которая выражается в различного рода «выходках», в оригинальничании (паясничании, эпатаже и пр.), а то и просто в извращениях. Не случайно сейчас стало нормой гордиться такими «деталями» своей личной жизни (и делать на этом деньги!), которые в нормальном человеческом обществе выглядят не только неприличными, но способны вызвать отвращение» /13; 110/. 

У кого-то есть мнение, что она не права? Если есть, то обратимся к сатире В.В.Маяковского («Столп», «Ханжа», «Подлиза», «Подхалим» и др.), в которой он великолепно отхлестал вылезшее еще в те времена «мурло мещанина». Например, в стихотворении «Сплетник»  он как будто провидел наше время:

                                        Когда 

                                                   у такого

                                                                  спросим мы

                                        желание

                                                       самое важное –

                                        он скажет:

                                                             «Желаю,

                                                                             чтоб был

                                                                                              мир

                                        огромной

                                                          замочной скважиной.

                                        Чтоб в скважину

                                                                        в эту

                                                                                  влезши на треть,

                                         слюну

                                                     подбирая еле,

                                         смотреть

                                                          без конца,

                                                                             без края смотреть –

                                         в чужие

                                                         дела и постели» /33; 365-366/. 

Злостная клевета - мы не какие-то сплетники, ограничивающие себя перетряхиванием чужого «грязного белья», мы живем в атмосфере высокой духовности! Достаточно посмотреть целомудренные телепрограммы для молодежи (типа «Окна»), почитать образцы высокого литературного стиля в массовой прессе, послушать высоко нравственные современные песни о любви, порадоваться за актеров театра и кино которые учат нас высокому стилю обиходной речи,  отторгают любую пошлость, чтобы убедиться в широте наших культурных запросов, в приверженности высокому гуманизму. А как мы все (от правительства до последнего бомжа) трогательно заботимся друг о друге, каким вниманием окружены наши дети, как мы оберегаем их от дурного влияния, какое стараемся дать им образование… 

Если вспомнить, что решающим в политике и в бытовых отношениях становится «компромат», то понятно, что мы в этом возражении используем тот же художественный прием, который выше был обозначен как концентрация эмоции и смысла через противоположность. 

Ужасно противно писать обо всем этом. А еще более противно видеть, как люди, буквально «купаясь» (а лучше как было выше – «плескаясь»!) в «исключительно важной» для жизни информации, охотно принимают участие в этом нравственном примитиве (если, конечно, примитив вообще может быть нравственным), и при этом врут сами себе, считая, что приближают торжество Веры, Надежды, Любви и Красоты. И уж особенно горько сознавать, что люди в подавляющем большинстве не виноваты, ведь сама сложившаяся «система культуры» делает их такими – ведь «бытие определяет сознание». Хоть это всеобщее действительности Дума пока не реформировала (но уже возникает опасность, что она это сделает, а народ узнает об этом как всегда – «задним числом»!). В то же время и не писать об этом нельзя, иначе как показать катастрофические последствия непонимания именно того в природе искусства, что оно есть удвоение действительности, но удвоение особого рода?… 

Автор извиняется за бесконечные отступления (философские, методические, публицистические) и клянется, что их больше не будет. Но вернемся к обещанию дать примеры «методики будущего» (моделирование художественно-творческого процесса). Теперь добавим: ее «сердцевиной» становится та сторона процесса, которая в научной школе Д.Б.Кабалевского определяется как прослеживание превращения обыденного в художественное. И начинается она, как уже говорилось, с выявления в художественном произведении противоречий, которые теперь (после методологической мысли Л.С.Выготского о добавочных приемах искусства) мы можем конкретно определить следующим образом. Эти противоречия возникают именно из-за добавочных приемов искусства и выражаются в нарушении формальной («житейской») логики и стилистической целостности смысловых взаимосвязей выразительных средств. 

Вот с их обнаружения и начнем анализ последующих произведений. Только оговорим: мы не случайно берем литературные произведения. Конечно же, не потому, что в них «более доступные» образы, и не потому, что этот вид искусства в наибольшей мере является моделью процессуальности жизни в ее «внеэстетических фактах». Прежде всего, потому, что, именно в силу последнего, литература так и воспринимается – как прямое отражение жизни (многие, и даже учителя словесности, вообще не считают ее искусством!). Как следствие, именно в ее преподавании наиболее проявляется непонимание природы искусства, игнорируется сила смысла и интонации живого слова. Свидетельством тому служит тот факт, что при анализе идейного содержания, драматургии сюжета, особенностей языка, характеров персонажей и пр. ни о каких добавочных приемах искусства речь просто не идет. А без их объяснения, без ответа на «сто тысяч почему?» приобретаемое знание о жизни остается констатирующим, лишенным смысла, берущего начало в природе человека. Как избежать «недопроникновения» в глубинное содержание литературных произведений, опираясь именно на добавочные приемы искусства, - это мы и собираемся показать в процессе анализа двух шедевров А.С.Пушкина.

«Октябрь уж наступил…» /38; 325-328/. Данный пример заимствован из диссертационного исследования В.В.Давыдкиной /14; 126-131/. Анализ произведения был осуществлен ею для музыкально-поэтической композиции в рамках одной из синтетических форм работы с детьми – «Театр одного актера». Логика анализа и его содержательная сторона сохраняются, но, напоминаем, в переработанном для данного эссе виде.

Естественно, что осмысление произведения начинается с анализа поэтического текста, который, как мы знаем, есть определенное единство содержания и формы. Поскольку «предметом анализа служит форма», стараемся через эту внешнюю чувственно воспринимаемую форму проникнуть в содержание, которое раскрывается как художественный смысл слов-понятий. На этапе первого ознакомления («живое созерцание»!), т.е. на интуитивно-констатирующем уровне восприятия все ясно: А.С.Пушкин любил осень, она будила в нем жизненные силы, творческое вдохновение (которое в конце стихотворения переходит в экстаз). И поэт, можно сказать, достаточно обстоятельно - путем сравнения с другими временами года и через ее одухотворение (образ умирающей девы) – раскрывает нам как свое восторженное, так и лирически нежное отношение к осени. Таким представляется содержание стихотворения, а следовательно, мы можем говорить и о творческой задаче поэта: поделиться с читателями своими чувствами, рождающимися в это время года. И все?…

Конечно, нет! На таком уровне понимания стиха учитель, зная, что художественное произведение - это драматургически обусловленный комплекс символики, не может остановиться. К тому же мы еще не сделали самого главного – не обнаружили противоречия (т.е. не «включили» диалектику на этапе «абстрактного мышления»!). Но это не сложно, поскольку «парадоксы» настойчиво (кстати, не специально ли?) высказывает сам автор: «Унылая пора! очей очарованье!», «Люблю я пышное природы увяданье», «И с каждой осенью я расцветаю вновь». Но тогда вопрос: почему А.С.Пушкин, великий гуманист, радуется увяданью природы, - как это объяснить? Тоже не так сложно: мы знаем, что человеческие эмоции имеют диалектическую природу, а у такого тонко чувствующего мир поэта она сама собой разумеется (что он не раз доказал своим творчеством!). Кроме того, любить увяданье – это тоже символ, символ веры в постоянное обновление жизни, выраженный именно через противоположность. И все?…

Обнаружить диалектику чувства и так расшифровать символику, естественно, своими словами, не представляет особого труда даже для детей начальной школы (заметим: В.В.Давыдкина работала с третьеклассницей!). Ведь, обратясь к смене времен года, можно без труда прийти к мысли, что поэт знает заранее о неизбежности возрождения природы, а потому воспринимает ее увядание оптимистически, и это чувство грядущего обновления жизни питает его творчество. В этом смысле появившийся на гребне вдохновенья корабль (сначала дремлющий, а затем рассекающий волны) - это великолепное метафорическое иносказание той философско-гуманистической идеи, которую Пушкин хочет внушить читателю. Примерно такую, философскую: во всяком увядании заложена его противоположность – возрождение, а значит любая «недвижность» обязательно придет в движение, потому что ничто не может остановить жизнь! Тогда и последний вопрос стиха - «куда ж нам плыть» - получает логическое объяснение: это закономерно возникающие у каждого сомнения, в данном случае, лирические творческие муки поэта - «о чем и как писать». Опять спросим: и все?… 

А что еще? Разве это мало - увидеть содержание стиха в чувствах автора, который в прекрасном поэтическом противоречии выразил вечный «круговорот вещей»? Причем выразил на философском уровне, при этом удивительно тонко воспроизведя внутреннюю жизнь художественной энергии творца. Конечно, можно удовлетвориться этой легко находимой расшифровкой символики и согласиться с таким содержанием, ведь форма в целом ему соответствует (по крайней мере, мы нашли многому в ней логическое объяснение). И традиционная метода обычно на этом останавливается, тем более что идейно-воспитательный потенциал содержания довольно значительный – есть, о чем можно серьезно поговорить со старшеклассниками. Но эта традиционная метода «не заряжена», во-первых, на то, что в художественном произведении, как уже указывалось, нет ничего случайного, функционально  обусловлено содержанием абсолютно все, а значит, ни одна «мелочь» формы не может остаться необъясненной. Во-вторых, на «выискивание» тех противоречий, которые нарушают формальную логику и стилистическую целостность произведения. Эти скрытые поначалу противоречия являются «индикатором», сигнализирующим, что до подлинной художественной идеи мы еще не дошли. А вот их-то обнаружить нелегко, поскольку они не лежат на поверхности, а проявляются только тогда, когда уже логически выстроена процессуальность развертывания содержания. 

В нашем примере таких противоречий набирается достаточно, поскольку не все знаково-смысловые средства нами обнаружены и расшифрованы, да и корректность понимания некоторых из них вызывает сомнение. Если проследить смысло-образную логику стиха в виде своего рода «эмоционального сюжета», то сразу возникает ряд вопросов. Например, такой: ведь если А.С.Пушкин ставил своей задачей вселить в читателя философско-оптимистическое отношение к осени, а через него – отношение к жизни, то он вполне мог ограничиться такой «пасторально-философской» идеей, к тому же рельефно «очеловеченной» через образ-символ чахоточной девы. Для того, чтобы читатель понял, что за образом осени стоит человеческая жизнь, этого вполне достаточно. Но поэт почему-то уходит в другую сферу – в сферу жизни творческого духа и, что очень существенно, доводит эмоции творчества до кульминации. Неужели только затем, чтобы «проиллюстрировать», как действует на него осень? Но почему тогда он резко обрывает кульминацию несколько нелепым в данном случае вопросом?!

Далее: конечно, идея «ничто не может остановить жизнь» весьма правомерна, и она может быть развита в рассуждениях со школьниками через наслаждение от простых радостей жизни и, что важно, через мысль - источником душевных сил становится родная природа, родное бытие. Оснований для этого в стихотворении предостаточно («Когда под соболем, согрета и свежа, она вам руку жмет, пылая и дрожа!», «Здоровью моему полезен русский холод» и т.д.). Но, если разобраться, это довольно банальная (потому что очень часто встречающаяся в русской литературе) идея. И в чем же тогда «заслуга» поэта – в том, что он привычную, можно даже сказать, повседневную философскую истину  высказал очень поэтично, возвышенно, красиво (в сравнении, например, с последним куплетом современной песни «Голубой вагон»)? Мы не собираемся отрицать, что такая художественная задача у любого поэта может стать самоцелью. Она есть и у А.С.Пушкина: он очень долго (девять строф из одиннадцати!) буквально «изощряется» в поэтических средствах, находя для выражения своего отношения ко всему описываемому удивительные метафоры, определения, сравнения – какой же у него выразительнейший язык, какая образность в звучании самих слов («Звенит промерзлый дол и трескается лед»)! И если теперь добавить сюда повествование от первого лица, то создается впечатление, что Пушкин хочет просто поделиться с читателем личными чувствами и мыслями с тем, чтобы вызвать у него такой же восторг от всего того, о чем он пишет. 

Тогда встает важный методологический для познания природы искусства вопрос: не получается ли то, о чем предупреждал Л.С.Выготский: если бы стихотворение о грусти преследовало лишь цель заразить нас авторской грустью, это было бы «чрезвычайно грустно для искусства»? Другими словами, не слишком ли ограничена такая самоцель? А заговорили мы об этом потому, что сомневаемся: неужели гений, который «в свой жестокий век восславил свободу и милость к падшим призывал», только в этом видел предназначение поэта? А сомневаемся потому, что, повторяем, слишком резко противоречит такой «поэтической идиллии» заключительный вопрос. Такое впечатление, что поэт специально накапливал положительные эмоции, чтобы затем внезапно перевести их в противоположность (знакомый добавочный прием!) и этим предельно заострить какой-то важный смысл – какой?
Как видим, с этим вопросом не все так просто, он не есть «о чем и как писать» в русле выдвинутой выше идеи – ведь разрабатывая ее, А.С.Пушкин вполне мог обойтись без «экстремальных» приемов. И не только с вопросом – вся одиннадцатая строфа выглядит так, будто специально написана, чтобы разрушить все идиллическое, что было раньше. Если «придраться» к словам, а точнее, к тем образным смыслам, которые за ними стоят, то возникает много вопросов. Так, после многочисленных восторженных строф, призывающих к наслаждению бытием, когда в вас «просыпается поэзия», ваша «Душа стесняется лирическим волненьем, трепещет и звучит», когда к вам приходят «Знакомцы давние», плоды вашей мечты, придет ли вам в голову описывать корабль, который сначала «дремлет недвижим в недвижной влаге», а затем «громада двинулась и рассекает волны»? Заметим: не лодка, а корабль, да такой, который именно «громада»! Этот поэтический символ не очень вяжется с лирическим волненьем, да и с точки зрения иллюстративно-ассоциативной логики, ее «вплывание» просто абсурдно - слишком резко и совершенно не мотивированно нарушается личностная лирико-поэтическая интонация. 

Оправдать этот художественный факт можно лишь одним: лирическое волненье здесь связано с чем-то таким, что потребовало именно такого образа - не два-три человека (в некоей «романтической гондоле»), а много людей (матросов), занятых созидательной работой. Т.е. он преднамеренно «вдруг» (и это слово есть в строфе!) совершенно меняет образную сферу, переводит некую абстрактную поэтическую энергию в энергию конкретной деятельности, движения. И еще заметим: ведя до этого повествование только от своего лица, вопрос-то задает «Куда ж нам плыть?» - кому «нам»? Неужели «вдруг» А.С.Пушкину просто так пришло в голову сказать о себе во множественном числе, или это связано именно с новым самостоятельным образом и с желанием отождествить себя с этой массой, слиться с ней? И одновременно, т.е. уже в рамках этого образа-обобщения, это «нам» следует понять как знак-символ перехода к реальности - такого же перехода «вдруг», который должен «вернуть» нас из облаков «чистой поэзии» на землю, столкнуть с действительностью и потрясти вопросом «куда плыть» этой громаде?…

Думается, уже понятно, что выдвинутую ранее философскую идею веры в непрерывное обновление жизни нельзя считать адекватной замыслу автора стихотворения, поскольку в рамках нее все эти нарушения логики не получают объяснения. Как видим, их приходится либо просто игнорировать как вообще не поддающиеся логической трактовке (как «неисповедимые пути» творческого вдохновения), либо упрощать, «подгоняя» под желаемый смысл. Значит, выдвинутая «идейно-художественная гипотеза» - это только какая-то часть более целостного смысла, абстракция, выполняющая «вспомогательно-проясняющую» роль в какой-то конкретной смысловой целостности большего масштаба. Следовательно, идея постоянного обновления жизни – это только начало пути, на что и указывает В.В.Давыдкина, описывая работу с третьеклассницей (процитируем дословно):  СТРАННОСТЬ
«…Познакомившись со стихотворением (именно только познакомившись, а не выучив наизусть!), Лиза Ж. почти сразу выдвинула ту же легко находимую гипотезу: А.С.Пушкин потому любит осень, что это знак обновления, причем обновления чего-то дорогого его сердцу, а именно – русской природы. Мысль о корабле как символе, выводящем за рамки этой «пасторально-философской» идеи, у нее еще не возникла, она прошла мимо этого образно-стилистического противоречия и восприняла корабль-громаду как поэтический символ движения чувств автора стихотворения. Как поставить эти, по сути, разные образно-смысловые сферы в «обратную связь», когда оптимистическая диалектика возрождения природы выступит «наводящим» смыслом для понимания чего-то большего, чем констатация того, что есть в жизни. Оказывается, уже само нарушение закона стилистической целостности (содержания и формы) образа осени дает эту возможность: после ряда наводящих вопросов внезапность «нелепости» появления корабля-громады Лиза объяснила тем, что «Пушкин же великий поэт, значит, у него были большие чувства и мысли». Казалось бы, логический круг замкнулся, как руководить детским мышлением дальше? Рассказать, о чем думал и как чувствовал Пушкин?» /14; 129/. Действительно: и нам пора вспомнить, какие «большие чувства и мысли» пронес русский гений через всю свою жизнь, и которые красной нитью прошли через его творчество. Если вспомнить хотя бы ставшие уже хрестоматийными строки  

  из оды «Вольность»              «Тираны мира! Трепещите! 

                                                  А вы, мужайтесь и внемлите, 

                                                  Восстаньте, падшие рабы!»

  из послания декабристам                  «Оковы тяжкие падут,

                                                               Темницы рухнут – и свобода

                                                               Вас примет радостно у входа,

                                                               И братья меч вам отдадут»                       

  «К Чаадаеву»                              «Товарищ, верь: взойдет она,

                                                        Звезда пленительного счастья,

                                                        Россия вспрянет ото сна,

                                                        И на обломках самовластья

                                                        Напишут наши имена!»

то аллегорический смысл образа корабля-громады проясняется сразу - это Россия. Вот и вызрела художественная идея-гипотеза, которая, как содержание, определяет все детали формы – пылкая мечта А.С.Пушкина о возрождении России! 

Вместе с такой идеей к читателю, чтецу-исполнителю и слушателю приходит возвышенность и масштабность мышления и чувствования. В свете ее смысла и рождаемых ею эмоций любая «мелочь», любой поворот «сюжета» (даже самый, на первый взгляд, нелепый) теперь предстают в чувственно воспринимаемой нами форме как закономерность. Потрясает смысловая и эмоционально-драматургическая логика стиха! Из времен года специально выделяется то, которое связано с умиранием природы («задремавшая в недвижной влаге» после восстания декабристов Россия!), очеловечивание состояния природы (исторического периода России) через сострадание к «чахоточной деве» и философско-поэтическое обоснование веры в ее возрождение - ведь оно неизбежно, поскольку иначе не бывает, это ЗАКОН природы (а потому «каждой осенью я расцветаю вновь»)! Затем очень быстрое возбуждение в читателе творческой энергии, причем, не просто поэтической, а особого рода (обратим внимание - «И мысли в голове волнуются в отваге», «Минута – и стихи свободно потекут»!), и такой же быстрый перевод этой энергии в деятельность («Но чу! – матросы вдруг кидаются, ползут, вверх, вниз…»), чтобы затем эту энергию направить на размышления о судьбах России (вот почему многоточия после вопроса)! Каковы могли быть мысли А.С.Пушкина о судьбах Родины, которые «волновались в отваге», предположить несложно, если учесть его приверженность идеям декабристов. Понятно, что эти мысли такого содержания, которое в то время царская цензура пропустить не могла. 

Закономерное возражение: а где гарантии того, что мы вскрыли именно авторскую художественную идею, нет ли здесь «натяжки»? Прямых гарантий нет и, в принципе, в искусстве их и не может быть: тем и замечательна эта форма освоения мира (как «знаковая система особого рода»), что в ней изначально заложена свобода толкования любого символа! Потому каждый наделяет эту символику своим содержанием, исходя при этом из уровня своей духовной культуры, и это, как уже говорилось, та норма, вытекающая из природы искусства, с которой нельзя не считаться. Но не менее закономерным представляется и контрвозражение: урок мировой художественной культуры – это, прежде всего, урок высокой духовности, и можем ли мы, педагоги, игнорировать это предназначение искусства? Не имеем права, уже хотя бы по долгу своей профессии. Другой разговор, что данная художественная идея не навязывается школьникам, а их восприятие-мышление последовательно, путем сравнения с возможными прямыми прочтениями символики стиха, подводится к высоким духовным смыслам – и это педагогическая необходимость. Поэтому только возвышенная духовная идея, как содержание стиха, может «витать в воображении» учителя искусства, и его задача – проследить, как она определила все детали формы в таком виде и дать школьникам представление о «добавочных приемах искусства», которые направлены именно на создание противоречий между обыденным и ценностно-значимым для всего человечества. 

В этом и состоит специфическая особенность («изюминка») художественного мышления: оно направлено на создание таких противоречий. Их роль хорошо раскрывается в замечательной мысли философа Ф.Т.Михайлова: «…Мышление - это поиск смыслового содержания и соответствующей ему новой формы нужного, но еще не найденного ответа на возможное опровержение собственной версии мыслимого, имплицитно содержащегося в ее «противосмыслах». Чаще всего это внутреннее беспокойство мысли не осознается как рефлексия на пока еще неявные противосмыслы высказываемого (курсив – В.Ш.)» /39; 158/. Именно такие противоречия своими предполагаемыми «противосмыслами» вызывают «внутреннее беспокойство мысли» и превращают художественное мышление в исследовательский поиск их разрешения. Этот поиск, повторим, протекает не односторонне, а как встречное движение - от содержания к форме и от формы к содержанию (аналогично - от целого к его частям и в противоположном движении) одновременно. Первичность же содержания по отношению к форме выражается в том, что анализ только начинается с формы и протекает как выявление указанных противоречий, т.е. (напомним из мысли Л.С.Выготского) «различий между эстетическим и неэстетическим объектом, различий между художественной структурой элементов и внеэстетического их объединения». Весь же дальнейший анализ протекает уже под диктатом новой художественной идеи, которую читатель (на основе предполагаемых добавочными приемами искусства «подтекстов» - они же и «противосмыслы») выдвигает в качестве гипотезы, способной разрешить противоречия путем поиска «ответа на возможное опровержение собственной версии мыслимого». Попробуем проследить эту логику еще на одном примере.

«Выстрел» /35; 228-239/. Анализ, заимствован из диссертационного исследования О.Н.Соколовой–Набойченко /13; 127-138/. Он проводился в связи с инсценировкой «Повестей Белкина» в школьном музыкальном театре, поэтому его целью было особенно тщательное выявление «добавочных приемов искусства», чтобы затем отобрать самые-самые существенные и необходимые из них для сценического раскрытия художественного смысла произведения. Постараемся, сократив некоторые сугубо «театральные» моменты анализа, акцентировать именно те, которые свидетельствуют о поистине уникальном единстве содержания и формы (всех ее  деталей!), которым отличается гениальное художественное мастерство А.С.Пушкина. 

Итак, предметом анализа служит форма. Она настолько отточена во всех деталях, что авторский замысел проявляется рельефно и как бы сам собой: заставить читателя задуматься над естественно возникающим вопросом – почему такой необузданный и целеустремленный человек, сохранивший при этом за собой право на выстрел и много лет ожидавший возможности отомстить, не доводит дело до логического конца, отказывается от мести? 

Восхищение мастерством А.С.Пушкина требует сразу сказать, что только гению доступно найти такие диалектические по своей сути «добавочные приемы» (например, как у Шекспира - смерть Ромео и Джульетты во имя любви!), которые, будучи естественными «почему?», одновременно оказываются и «нелепыми», поскольку предельно обостряют противоречие «между художественной структурой элементов» и таким их объединением, которое Л.С.Выготский именовал «внеэстетическим объектом». Но как раз, благодаря именно заостренной диалектичности добавочных приемов искусства, только и появляется необходимость объяснить все происходящее в художественном произведении не с поверхностных (в рамках формальной логики) житейских позиций, а с глубинных жизненных нравственно-эстетических оснований, которые обычно «на поверхности» не лежат. Таким триединым и является вопрос, заданный читателю поэтом. Попробуем разобраться во всех его ипостасях – это и будет примером методики того, как можно вызвать у школьников «внутреннее беспокойство на противосмыслы» и перевести его в осознанный поиск ответа путем анализа коренных основ человеческой жизни.   

Итак, вопрос естественный потому, что действительно странно: что могло побудить Сильвио отказаться от мести графу, если она фактически стала для него навязчивой идеей? А в том, что это именно так, А.С.Пушкин специально убеждает читателя, особым образом совмещая только «кричащие» определенным смыслом факты «биографии» своего героя. А как иначе можно понять, что, окружив бывшего гусара ореолом таинственности (деталь!), он выбирает только самое необходимое, чтобы вызвать в душе читателя атмосферу напряженного ожидания неизбежности кровавой развязки? Так, великий мастер создания психологического напряжения предпосылает повести «зловещий» эпиграф (деталь!). Затем мы узнаем, что все свободное время Сильвио посвящает упражнениям в стрельбе из пистолета - Белкин называет его мастерство «ужасным искусством» (еще деталь!): «хлоп, и вдавит муху в стену!», «картина была прострелена двумя пулями, всаженными одна на другую» (особая деталь!). Далее поэт «поручает» своему рассказчику заострить противоречие (изумительный пример диалектичности мышления гения и его мастерства в области «художественной технологии» - создании «эстетических объектов»!). Белкин ставит нас в известность, что Сильвио, не будучи трусом («Есть люди, коих одна наружность удаляет таковые подозрения» - говорит о нем - Белкин), и к тому же отличаясь необузданным характером («В наше время буйство было в моде: я был первым буяном по армии»), оберегает свою жизнь от всяких случайностей настолько, что, рискуя потерять авторитет, не реагирует должным по тем временам образом даже на оскорбление, нанесенное ему за карточным столом (причем публично и в его же доме – «вопиющая» деталь!). По всему этому, когда Сильвио перед отъездом к графу открывает Белкину свою тайну, у нас не остается никакого сомнения, что граф обречен, и дело только «в деталях» - как он это сделал. 
Вот тут-то, во второй части повести раскрывается и вторая ипостась пушкинского вопроса. Мы действительно попадаем в нелепую ситуацию: от нас требуют найти объяснение тому факту, что такой одержимый мститель не только отказался от своего выстрела, но практически вторично и сознательно подставил себя под пулю, - и это после того, когда, как мы знаем, старательно избегал всего, что могло угрожать его жизни! Ведь, с точки зрения здравого смысла, месть в такой форме выглядит глупостью: неужели такая натура может удовлетвориться словами «Я видел твое смятение, твою робость; я заставил тебя выстрелить по мне, с меня довольно. Будешь меня помнить. Предаю тебя твоей совести»? Не говоря о том, что это «предаю тебя своей совести» звучит как достаточно банальная фраза, в этом «напутствии» Сильвио графу мы читаем: я заставил тебя выстрелить по мне». Но это уже полнейший абсурд – он упражнялся в стрельбе для того, чтобы подставить себя под пулю? Вообще: для чего А.С.Пушкин «разыграл всю эту комедию» с мстителем, который (как оказывается в конце) оказался чуть ли не «самоубийцей»? Какой художественной идеей можно все это «оправдать»?
Вот тут и проявляется третья ипостась заданного А.С.Пушкиным вопроса: его глубинный смысл в том, что, повторяем, ответить на него на уровне «житейского» понимания и объяснения фактов, которые случились в повести (т.е. на уровне внешней формы), невозможно. В этом легко убедиться, если, используя «метод разрушения», попытаться обосновать различные варианты толкования всего происшедшего. Например, такой: Сильвио, хоть он и представлен неукротимым буяном, все же удовлетворился уже тем, что видел робость и смятение графа, т.е. заставил его испугаться смерти, сменить оскорбительную браваду первой дуэли сначала на истерическое требование выстрелить как можно скорее («пока жена не воротилась»), а затем на выкрикнутое в бешенстве требование «перестать издеваться над бедной женщиной». Но тогда все содержание повести останется в рамках «остренькой» бытовой зарисовки и будет сведено к рассказу о том, как один «буян» научил другого бояться смерти и этим восстановил свое достоинство.

В этом случае все упрощается, ведь описание армейских нравов («В наше время буйство было в моде: я был первым буяном по армии... полковые командиры, поминутно сменяемые, смотрели на меня, как на необходимое зло»), настойчивое представление героя повести мстителем, его стрелковое искусство, уклонение от дуэли с оскорбителем-офицером, упоминание о нравах и нормах тогдашней армейской жизни и многие другие «детали» теряют статус «добавочных приемов искусства». Потому что оказываются просто «сопутствующим антуражем» (своего рода «историческим пейзажем») происходящих событий. Ими можно восхищаться как необходимыми «изюминками», раскрывающими «своеобразие своего времени», «черты характера» и пр., или остаться к ним равнодушными, но – и это самое интересное – можно в повести вообще обойтись без них! Ведь для художественной идеи - «проучить» - все нагнетание страстей выглядит лишним, достаточно чисто внешней канвы событий. Рассказа Сильвио о первой дуэли, где остается главное - «Когда я служил в гусарах, у меня случилась дуэль с одним счастливчиком, который во время ее позволил пренебрежение ко мне, демонстративно изображая равнодушие к моему выстрелу – он ел вишни и плевал косточки в мою сторону. Я долго ждал возможности проучить его, и теперь она мне представилась». И после этого сразу можно переходить к рассказу графа о второй дуэли, где главным останется появление Сильвио («признаюсь, я почувствовал, как волоса стали вдруг на мне дыбом») и вся нервозность графа, связанная с предложением начать дуэль сначала (которое он принимает вопреки всем требованиям гусарской чести!). Вообще говоря, в этом случае и финал повести возможен в другом варианте, например: Сильвио, помучив графа прицеливанием (свидетельство графа: «Ужасная прошла минута»), благородно удаляется со словами «Будешь меня помнить» - без самых последних слов о совести! В этом случае предоставления графу права вторично выстрелить в Сильвио и финального выстрела в картину может и не быть, ведь самолюбие героя удовлетворено – зачем еще какие-то художественные «эффекты», что еще надо усиливать и обострять? Если вдуматься, то и появление графини в финальной сцене тоже не обязательно, достаточно лишь упоминания графом жены как одной из причин изменения его отношения к своей особе.

Надеемся, понятно, что автор пособия приводит такой примитивный вариант, где все упрощено донельзя, где все «детали» выглядят как некий абстрактный «художественный антураж» (потому что так принято в искусстве!), специально. А ведь в атмосфере господствующего непонимания нравственно-просветительского предназначения искусства такая трактовка смысла «Выстрела» может иметь место! А почему бы нет? Взял Пушкин случай из жизни и «обработал» его разными художественными приемами: ввел «элемент детектива» (ожидание – когда и как), насытил символикой (особенно эффектен финальный выстрел!) и т.д. И сделал это по-человечески красиво: «с психологией» - переживаниями добра и наказанием зла, с восстановлением человеческой гордости и чести и пр. Так и получилось, несмотря на выбранную поэтом очень «острую» тему мести, очень гуманное произведение: великий поэт показал яркими и запоминающимися красками, что в жизни надо стремиться к добру – только оно правит миром! 

Но даже такие слова не снимает обиду за А.С.Пушкина: неужели он повторил дуэль только для того, чтобы граф выстрелил в картину, а Сильвио демонстрацией своей меткости исключил сомнения графа в своем великодушии? Здесь ключевое: это «художественный антураж» или абсолютно необходимые детали его выражения? Вообще: каков «масштаб» гуманизма поэта?

Так мы плавно перешли ко второй версии художественной идеи: миром правит добро, поэтому надо культивировать в себе гуманизм, быть снисходительным к людям, уметь прощать (вспомним у поэта – «И милость к падшим призывал!») и пр. И теперь посмотрим, может ли она поставить все элементы (детали) формы в значимые причинно-следственные связи и тем самым представить их необходимыми в рамках единого художественного целого. Другими словами: попробуем выяснить, являются ли все они подлинными «добавочными приемами искусства».

Надо начать с того, что Сильвио по натуре (несмотря на буйство) был благородным и достаточно мягким самокритичным человеком. И для этого есть основания: Белкин, например, свидетельствует, что с ним Сильвио «оставлял обыкновенное свое резкое злоречие и говорил о разных предметах с простодушием и необыкновенною приятностию». Сам же герой говорит о себе, что в полку на него смотрели «как на необходимое зло», да и графу говорит, что «Мне все кажется, что у нас не дуэль, а убийство: я не привык целить в безоружного» и настаивает - «Начнем сызнова». Для гусарской среды того времени такие чувства как долг, честь, верность, искренность, самоотверженность, бесстрашие и пр. считались нормой, поэтому и бытовое сознание в первую очередь именно с ней связывало благородно-романтическое человеческое начало. Желание поэта заставить читателя пережить эти чувства в связи с благородным отказом Сильвио от мести уже может «оправдать» такую развязку повести. Особо надо отметить, что в рамках этой художественной идеи получают объяснение факты, которые в рамках предыдущей идеи выглядят не просто нелепыми (абсурдными, алогичными и пр.) с точки зрения здравого смысла, но просто лишними, даже в художественном отношении являются лишними. Согласитесь, что у нас не было даже повода о них вспомнить, поскольку они вообще находятся на другом полюсе, противоположном самой идее «проучить, восстановить достоинство». Это: граф оставил (причем, на видном месте) простреленную картину - несмотря на то, что картина напоминала ему о собственном бесчестии. И он не только хранит ее как реликвию («памятник последней нашей встречи»), но совершает поступок, который в данном случае абсолютно противоположен любой логике - житейской, формальной, «женской» (кроме диалектической!): вопреки самолюбию и требованию жены он восстанавливает драматическую сцену дуэли именно в таких, позорящих его деталях. И даже требует: «пусть же узнает, как Сильвио мне отомстил» - почему? 

Ответ здесь только один: такая «месть» Сильвио настолько потрясла графа, что буквально заставила его посмотреть на свою жизнь другими глазами - «вот уже четыре года, как я не брал в руки пистолета»! Теперь мы определили нравственный смысл повести и поняли задачу великого поэта – дать пример нравственного перерождения человека в отношении к людям! Но можем ли мы поверить этому примеру? В принципе, это не так важно, ведь у каждого читателя может быть свое мнение по поводу этого конкретного образа. Но абсолютно принципиально ТО, что стоит за этим перерождением: ЧТО граф вынес из этого урока жизни, О ЧЕМ он думал, ЧТО заставило его четыре года не брать в руки пистолета. Т.е. принципиальны стоящие за всеми событиями возможные (подразумеваемые) раздумья графа – они и есть программа нравственных переживаний и размышлений, которые А.С.Пушкин стремился вызвать у читателя. 

Возможность объяснить эти «противоестественные» факты означает, что эти «детали формы» приобрели статус добавочных приемов искусства. Следовательно, в отличие от прежнего уровня анализа, который рассматривал только «внешнюю» форму, мы вышли на уровень анализа «внутренней» формы, «которая и есть содержание». Однако значит ли это, что мы в состоянии объяснить все детали формы (сюжетных и характеристических моментов повести) в рамках единого художественного целого? Ведь остается ряд противоречий. 

Во-первых, зачем автор повести (не покойный И.П.Белкин, а вечно живущий А.С.Пушкин – это важно!) так детально рассказывает об ужасной картине дуэли, буквально «смакуя», сколько раз и как Сильвио прицеливается (при его-то «ужасном искусстве»!) и какие чувства это вызывает у графа (а потом и у графини!) – зачем здесь этот, прямо скажем, садизм? Во-вторых, графиня все равно остается действующим лицом, без которого можно в принципе обойтись: достаточно лишь ее упоминания, а все остальное читатель додумает сам. Так нет, она появляется - и как (тоже деталь!): ведь граф говорит «Я запер двери, не велел никому входить», но когда Сильвио стал прицеливаться в графа, «Вдруг двери отворились, Маша вбегает и с визгом кидается мне на шею». 

Повторим, зачем все это было так детально знать Белкину? Разве для того, чтобы понять духовное перерождение графа, ему недостаточно было бы услышать от него нечто подобное (вариантов можно придумать достаточно): «Он не воспользовался своим правом… он заставил меня опять выстрелить в него… и после этого мне, нарушившему все законы чести, он подарил жизнь, заставив меня пересмотреть всю ее по-другому… тем, кто я есть сейчас, и своим семейным счастьем я обязан этому благороднейшему человеку»? Недостаточно – так отвечает сама природа искусства: литературное произведение, это не личное письмо соседу обыденно-житейского содержания, оно адресовано человечеству! Потому «личное письмо» (в том числе и соседу), «рассказ в рассказе» и другие подобные приемы, призванные детализированно раскрыть самые сокровенные мысли и чувства персонажей, становятся в искусстве художественными («добавочными») приемами именно в силу того, что теряют статус «личных», становясь необходимыми звеньями в раскрытии общественно значимого смысла. В данной повести «рассказ-исповедь» призван показать силу душевного потрясения графа – конкретного (единичного!) персонажа, не менее конкретный персонаж говорит ему «Предаю тебя твоей совести», но читатель все равно понимает эти действа в свете предназначения искусства - как адресованное каждому из нас. В связи с этим становится исключительно важно найти ответ на вопрос: какого уровня мысли и переживания хотел внушить читателю автор повести? 

Вот и появилась возможность проверить себя, как мы усвоили теоретическую часть, в которой говорилось о природе художественного творчества. Начать, думается, надо с того, что этот, мягко говоря, «некорректный» по отношению к гению вопрос подразумевает уверенный и однозначный ответ – только самого высокого нравственного уровня. Иначе и быть не может, ведь, согласно аксиоме (которую автор просил запомнить!), искусство  «вольно или невольно вторгается в философскую проблематику, ставит кардинальные проблемы бытия. При этом наиболее общие законы развития природы, общества и мыш​ления, формулируемые философией, оказываются переведенными из сферы абстракций в сферу живых человеческих судеб, обретают конкретно-чувственный облик, плоть и кровь реальной многокрасочной жизни». А можем ли мы быть уверенными в том, что выходим на этот уровень – эта аксиома действует автоматически? Возвысились ли мы над уровнем переживания чувств, которые способна вызвать достаточно банальная жизненная история?

В слове «банальная» нет кощунства по отношению к гению – ведь описанная в повести жизненная коллизия встречается достаточно часто. Разве мало мы знаем благородных людей, способных стать выше личной мести за оскорбленное достоинство? Разве так уж редко встречаются нам люди, способные отказаться от личных амбиций и пересмотреть свои взгляды на смысл жизни, на отношение к людям? В этом смысле случившееся в повести предстает как бы «художественной моделью» того, что в жизни встречается, повторяем, не так уж редко. К тому же во времена А.С.Пушкина, когда в общественном сознании большую роль играло «гусарство» (с вытекающими из него представлениями о долге, чести и пр.), такие истории, с некоторыми вариациями в деталях, могли быть в известной мере рядовым явлением. Все это говорим для того, чтобы подчеркнуть: да, мы переживаем благородный поступок Сильвио, переступившего через уязвленную гордость и законы гусарской чести ради благородного поступка, да, мы переживаем нравственное перерождение графа, которого потрясение заставило взглянуть на жизнь другими глазами. НО!… При этом мы переживаем нам известные и нами же испытанные чувства! Поэтому и размышления по поводу происшедшего в повести не выходят за рамки известных житейских истин: да, бывает такое в жизни, когда хороший человек преподает урок плохому человеку; да, есть в человеке такое качество как благородство, но не все торопятся его проявлять; спасибо великому поэту за то, что он показал нам силу добра, как оно способно реально облагородить человека и т.д. Но это все и есть свидетельство тому, что мы  все равно остались на нравственном уровне первой версии. И все потому, что наш анализ пока только частично преодолел обозначенные выше противоречия – только на уровне констатации: «Да, такое бывает, - в жизни все бывает». На этом уровне «житейского добра» мы, как оказывается, пока смутно себе представляем, как подступиться к таким противоречиям (логическим «нелепостям»), без объяснения которых художественная целостность остается не понятой. А их осталось предостаточно.    

Так, в-третьих, по-прежнему мы не можем содержательно объяснить, зачем Пушкину понадобилось, чтобы Сильвио абсолютно сознательно вторично подставил себя под пулю (зная к тому же, что граф - «счастливчик»)? Мы чувствуем, что за этой деталью формы скрыт важный «подтекст» (что и делает ее художественной). По отношению к графу он ясен – это надо, чтобы показать величие благородства Сильвио и через такое благородство понять глубину потрясения, заставившего графа пересмотреть свою жизнь. Но со стороны Сильвио это пока остается нелепостью, необходимой лишь для того, чтобы оправдать слова «Предаю тебя твоей совести». Но даже это объяснение выглядит «натяжкой» - о какой совести можно говорить применительно к человеку, нарушившему святые законы гусарской чести? Вот оно, в-четвертых: почему граф, который мог в первой дуэли стоять под пистолетом, «выплевывая косточки»,  во второй дуэли, забывает, что он вообще не имеет права на выстрел и должен отказаться от повторения процедуры? Со стороны графа это можно понять: он женился, почувствовал вкус счастья в жизни, вместе с этим его легкомыслие и бравада уступили место другому отношению к своей особе. Но тогда опять непонятно, почему он так дорожит «свидетельством позора» - картиной? Объяснить эти «художественные нелепости» исключительно важно, ибо тогда «повисает» самая важная символическая «изюминка», давшая название самой повести: эффектный финальный выстрел начинает выглядеть просто красивой художественной деталью «чистой» формы.
Не может быть, чтобы сохранение графом простреленной картины было продиктовано внешними (конструктивно-сожетными) условиями – она нужна, чтобы возникла «сцена воспоминаний». Ведь легко убедиться, что она является своеобразной «осью» всей драматургии повести. Пули, «всаженные одна на другую», - этот художественный символ в потенциальном виде присутствует уже в эпиграфе, во второй части повести становится поводом для откровений графа, а в финале, уже в качестве результата всего происшедшего, лучше всяких слов раскрывает глубинную нравственную идею повести! Мы подчеркнули «глубинную» потому, что, повторим, будучи захваченными обыденными представлениями о нравственности (в данном случае на уровне «гусарской чести» или некоего «абстрактного добра»!), обычно следим большей частью за внешней вереницей событий, откликаясь на них эмоционально-интуитивно, и не более. В таком уровне переживания и состоит причина, по которой истинные шедевры мировой художественной культуры, способные в полном смысле слова «открыть человечеству глаза» на подлинный смысл жизни, остаются воспринятыми, как отмечалось выше, не на уровне сущности человеческой природы, а лишь на уровне отдельной «нравственной темы». Вопрос: можем ли мы утверждать, что изучили произведение и поняли его во всем объеме художественной мысли, если у нас остается много «допущений», в форме появились как бы «лишние» детали?  
Очевидность ответа позволяет автору пособия перейти к раздражительно-обвинительному тону. Выше, говоря о природе художественного творчества, о его специфических закономерностях, мы вывели (напомним): во-первых, в произведении искусства нет ничего случайного, функционально обусловлено абсолютно все - от сюжета до мельчайшей композиционной, стилистической, технологической подробности! Во-вторых, автор произведения «сплавляет» специально и строжайше отобранные им детали в такое единство содержания и формы, чтобы замысел произведения предстал перед читателем, зрителем, слушателем в концентрированном виде и мог вызвать эмоционально-эстетическое потрясение! Мы это знали раньше? На семинарах учителя искусства воспринимают этот вопрос с недоумением – конечно, знали и знаем. А вот просмотр уроков искусства убеждает в обратном: мы позволяем себе «не заметить» противоречия в форме произведения, а просто выбираем знакомую «жизненную концепцию замысла» (она всегда лежит на поверхности!) и успокаиваемся – мы «познали» шедевр. То, что при этом произведение искусства выступает простой иллюстрацией жизни, нас не волнует - ПОЧЕМУ? 

Потому что «забываем» про природу искусства и, как следствие, понимаем анализ художественного произведения как некое действие, совершающееся извне, но не как процесс, адекватный художественной логике, т.е. как моделирование художественно-творческого процесса! 

Ладно, сменим гнев на «спокойно-теоретическое отношение» к данному противоречию нашей практики и проследим, как гений последовательно ведет читателя к раскрытию и переживанию философского смысла жизни при помощи «катастрофы» особого рода.   

Именно так - катастрофы, другого определения для того, чего добивается Пушкин, просто не найти. А что касается «особого рода», то надо понять, что любой образ-тип в искусстве создается по законам художественной формы как обобщение через преувеличение (гротеск, гипербола и пр.). Этим путем достигается то необходимое разрушение привычного, которое, обострив все противоречия и конфликты в произведении до «точки кипения» (например, месть Гамлета, борьба с ветряными мельницами Дон-Кихота, «Я тебя породил, я тебя и убью» Тараса Бульбы и пр.), обеспечивает «нагнетание страстей» и тем самым вызывает в душе «экстремальную ситуацию». Она и есть эмоционально-интеллектуальная «катастрофа» особого рода, когда наше восприятие, трактуя смысл, начинает метаться в поисках объяснения противоречий, выдвигать гипотезы, ставить все новые вопросы и, не найдя на них ответа в обыденном и повседневном, волей-неволей вынуждено взглянуть на коренные проблемы жизни с иных позиций! Она и есть тот «механизм» искусства, который преобразует духовный мир личности, разрушая обыденное и ставя его в ситуацию нравственного выбора! Распознаванию этого «механизма» надо начинать учить школьников как можно раньше, а значит учить их особому искусству – УМЕТЬ ЧИТАТЬ, беспрерывно задавая вопросы автору и себе!
Вернемся к началу анализа, к вопросам: для чего А.С.Пушкин «разыграл всю эту комедию» с мстителем, который (как оказывается в конце) оказался чуть ли не «самоубийцей»? Какой художественной идеей можно все это «оправдать»? На первый из них теперь можно ответить четко: это заставила его сделать природа искусства, заложенный в ней «механизм преобразования». Для создания эмоционально-интеллектуальной «катастрофы» просто необходимо, чтобы от возмездия отказался именно такой человек, который, по понятиям «гусарской чести» и просто житейской справедливости, имел все права на то, чтобы отомстить! Другими словами, убедить читателя, что Сильвио – человек, для которого месть стала манией, смыслом жизни, потребовал  «закон преувеличения». Но, может быть, не обязательно было героя снова подставлять под пулю, а сделать это как-то иначе? НЕТ! ПОТОМУ ЧТО ЭТО ГЕНИАЛЬНО! Об этом особо.

Задумывались ли мы над выражениями типа «Нет худа без добра», «Как аукнется, так и откликнется», «Угол падения равен углу отражения» (из физики), «Ничто на земле не проходит бесследно» (из песни) и подобными - что в них общее? Его определить не так сложно: в них улавливается момент перехода одного в другое. Иначе говоря, в них отражена «стихийная» диалектика, на которую мы, наталкиваемся на каждом шагу. Но только наталкиваемся, как на некое мешающее нам подчас «препятствие», от которого спешим отмахнуться «афоризмами» типа «У вас свое, а у нас – свое», «Это уже не наши, а ваши проблемы» и т.д. А надо бы перестать только наталкиваться, а хоть раз в жизни треснуться об нее, да так, чтобы запомнить: в жизни, в человеческой деятельности (в любых поступках, делах, даже если они не видны!) нет и не может быть ничего отдельного – только «вашего» и только «нашего», все находится в единой «великой общей связи»! Имея ее в виду (удерживая в сознании как «предпосылку и цель» одновременно!), надо понять: сделав кому-то добро или подлость, их действие в конечном итоге отзовется на нас самих. Потому что все раздвоено в самом себе, любое единичное и конкретное деяние всегда направлено своей сутью в разные стороны: в прошлое и будущее, в свое и в чужое, в хорошее и в плохое - все, что ни делает человек, становится сразу и «нашим», и «вашим». 

Эту диалектику жизни великий «парадоксов друг» не только улавливал, но и воплощал в художественном творчестве, как и требует природа искусства, в концентрированном виде! Он «нашел» (в кавычках, потому что взял из реальности) то максимальное зло, которое в его времена в жизни встречалось «на каждом шагу» - ВЫСТРЕЛ, и использовал в произведении так, что оно перешло (в конечном итоге) в максимальное добро! В этом и «волшебная сила искусства», и специфика его «добавочных приемов» - взятые из жизни явления, события, факты, став художественными средствами, воспроизводят, повторяем, диалектическую сущность жизни в концентрированном виде. Повторный выстрел графа в Сильвио «срабатывает» сразу в противоположных направлениях: он представляет одного предельно благородным человеком, сознательно отказавшимся от своего права на выстрел («Мне все кажется, что у нас не дуэль, а убийство: я не привык целить в безоружного»), а другого также предельно, но мерзавцем, презревшим все законы ради сохранения жизни и благополучия – тоже таким человеком, противостоящим другому такому! 

Надеемся, понятно, что по законам искусства (а в конечном итоге – и жизни!) Сильвио был «обязан» начать дуэль «сызнова», а граф выстрелить в него – без этого «катастрофа» в нашем сознании просто невозможна, мы бы продолжали думать и чувствовать в рамках житейской логики. Что касается вопроса, - Какой художественной идеей можно все это «оправдать»? – то он играет конструктивную роль: он призван напомнить, что уже в начале анализа должна быть выдвинута гипотеза, которая концентрированно выразит нравственный смысл повести и в его свете позволит объяснить все художественные противоречия. Сделать это, как мы видели, не просто – слишком сильна в нас привычка думать в русле привычного течения событий, потому и потребовались связанные между собой вопросы-подсказки: «каков «масштаб» гуманизма поэта?» и «какого уровня мысли и переживания хотел внушить читателю автор повести?». Но даже и теперь, когда вопросы собраны вместе, а повесть проанализирована, сформулировать ее трудно, поскольку анализ носил целенаправленно дидактический, обучающий характер: сосредоточив внимание на ключевых проблемах художественного целого, мы пока оставили без внимания многие «детали», которые дают возможность выяснить и масштаб гуманизма поэта и заданный им уровень мыслей и переживаний читателя. Теперь, когда мы знаем, на что надо обращать внимание в первую очередь, постараемся воссоздать тот процесс, который выше был обозначен как «уметь читать, беспрерывно задавая вопросы автору и себе». Наша задача – сформулировать идею как можно раньше (если кто-то уже смог это сделать, тем лучше – есть возможность сравнить!).

Название повести и эпиграф – они уже обрисовывают «тему» задают направление нашим мыслям и чувствам (особенно слова «по праву дуэли» и «я поклялся» - они сулят драму). Закономерно, что вся первая часть повести и направлена, как уже говорилось, на создание образа Сильвио как мстителя. Он усиливается и описанием его личных качеств – «угрюмость, крутой нрав и злой язык». Особенно это убеждение крепнет, когда читаем, как преображается Сильвио, получив пакет: «…сорвал печать с видом величайшего нетерпения. Пробегая письмо, глаза его сверкали». А чуть позже читаем: «Мрачная бледность, сверкающие глаза и густой дым, выходящий изо рту, придавали ему вид настоящего дьявола» - вот такими деталями автор вырабатывает у читателя нужную ему психологическую установку. А уж после его исповеди Белкину, в которой, наконец, проясняется «детективная» тайна его жизни и которая заканчивается словами «Посмотрим, так ли равнодушно примет он смерть перед своей свадьбой», Сильвио в нашем представлении окончательно становится таким мстителем. Атмосфера предчувствия трагедии сгущается настолько, что в нем сомнений нет (важный психологический момент для будущей «катастрофы»). 

Но что же здесь может прояснить художественную идею? Пока главное: случайно ли автор выбрал армейскую, в частности, именно гусарскую среду, где вызвать на дуэль из-за любого пустяка считалось «правилом хорошего тона» («Дуэли в нашем полку случались поминутно»)? В свете подразумеваемого ответа становится, отметим, что много внимания в первой части уделено роковому отказу героя от дуэли с обидчиком: это, видимо, сделано автором специально, чтобы показать, какую роль в общественном сознании играло «дуэльное» представление о долге, чести, справедливости и пр. И вот здесь уже необходимо «заметить» противоречие, о котором выше говорилось пока вскользь (как и в повести!) и с которого должен начаться, как говорил Ф.Т.Михайлов, «поиск смыслового содержания и соответствующей ему новой формы нужного, но еще не найденного ответа на возможное опровержение собственной версии мыслимого, имплицитно содержащегося в ее «противосмыслах»»: на Сильвио смотрели «как на необходимое зло». Это нам уже позволило допустить, что герой повести был благородным человеком, который, возможно, с самого начала не собирался мстить своему обидчику по законам дуэли, а хотел преподать ему урок жизни. И еще «узелок на память»: удивительное искусство в стрельбе из пистолета, но при явной неприязни к разговорам о дуэлях. Двойственное по сути противоречие: интригующее не только окружающих (что стоит за этим?), но и читателя, которое затем усиливается отказом от дуэли с армейским офицером – а не продиктовано ли это неприязнью к дуэлям вообще? С этих противоречий (пока просто «несоответствий») берет начало развитие глубинного нравственного смысла повести, результатом которого станет катастрофическое столкновение между тем, как оно есть в жизни и как должно быть. Мастерство, с которым Пушкин «добавочными приемами искусства» буквально управляет возвышением наших эмоций, поистине восхищает!

Первое «потрясение» он вызывает тем, что дает нам возможность догадаться: «известная особа», которая была предметом мести Сильвио, осталась жива («разнесся слух, что графиня приедет на лето с мужем в свою деревню»). Этим он переводит чувства и размышления читателя из простого и банального «как это свершилось» в сферу догадок «почему этого не произошло» - какие обстоятельства (а они, если учесть одержимость главного героя местью, должны быть чрезвычайными!) могли этому помешать? Интрига усиливается и тем, что мы вправе ожидать подробного рассказа о мести именно от «первого лица», свидетельство которого для нас психологически бесспорно. Появление графа (а затем и красавицы графини) может даже привести в некоторую растерянность: слишком уж не вяжется «открытость и дружелюбность», «свобода и любезность разговора», тактичность красавца графа с образом богатого светского повесы, циника, не дорожащего ни своей, ни чужой жизнью (таким он описан в первой части). Может, это вообще не он, или это была месть особого рода? И вообще – жив ли Сильвио? Обратим внимание, как быстро, буквально «по горячим следам» (не отвлекаясь ни на одну подробность!) автор повести рассеивает наши сомнения (и как рассеивает!) – Белкин сразу замечает картину, которая прострелена двумя пулями «всаженными одна на другую». Двумя – значит Сильвио тоже жив (деталь!), ибо только он мог сотворить это чудо снайперского искусства. Но нас уже занимает даже не это: ведь картина свидетельствует, что дуэль была повторена, и опять граф стрелял первым (хотя вообще не имел на это права!). Наши мысли и чувства начинают метаться в поисках объяснения «нелепостей» (о них было выше, напомним: отказ от мести, нарушение гусарской чести, сохранение свидетельства позора), но все версии так или иначе вращаются вокруг этого гениального художественного символа – как его расшифровать? Мы смутно ощущаем: что-то очень гуманное, нравственное, и оно как-то связано с признанием графа - «вот уже четыре года, как я не брал в руки пистолета». Но ведь Сильвио, в конце концов, ехал не на состязание в стрельбе! Вот когда начинает действовать то, о чем мы говорили как о задаче автора повести: вызвать у читателя своего рода эмоционально-интеллектуальный «шок» от факта, что «такой человек» подарил жизнь «такому человеку». С этого начинается разрушение обыденного представления о необходимости мести как принципе жизни, а главное – пересмотр господствующего в те времена «гусарских» представлений о долге, чести, справедливости, т.е. ставится под сомнение сам «статус» дуэлей в жизни общества. Это и есть последняя «ступенька» на пути восхождения к философским высотам осмысления человеческой жизни, т.е. к художественной идее повести. 

И автор повести последовательно прокладывает нашему сознанию этот путь (который оно и проходит в быстром темпе)! Через настойчивость графа рассказать, как Сильвио ему отомстил, он подчеркивает значимость всего, что произойдет далее. Затем вкладывает в уста Сильвио ключевые слова - «у нас не дуэль, а убийство». После этого гениально соединяет трагическое и комическое: «Он всегда шутит, графиня,… шутя прострелил мне вот эту фуражку, шутя дал сейчас по мне промах; теперь и мне пришла охота пошутить». Теперь совместим смысл выделенных слов и получим ту самую художественную идею философского уровня, которая заставила великого поэта  выстроить сюжетную канву и все характеристические (художественные) детали в данной логике и взаимосвязях: высшая ценность в жизни есть сама человеческая жизнь! 
Какие нравственные размышления школьников могут стать следствием такой художественной идеи? Об этом хорошо пишет О.Н.Соколова-Набойченко: «…ценность человеческой жизни, это самая высшая и подлинная ценность, по сравнению с которой «гусарская честь» есть всего-навсего следствие примитивной «игры в справедливость», и она по своему смыслу преступна! Поскольку ради внешнего романтического «нравственного антуража» жертвует самым святым для человечества. Эта идея позволяет легко объяснить, почему оба героя повести в прошлом гусары, обоснованно понять символику названия повести и выйти за рамки внешнего прочитывания художественной символики простреленной двумя пулями картины: Сильвио своим выстрелом как бы «убивает» пулю графа, а не его самого, давая нам понять, что сама мысль о лишении человека жизни не имеет права на жизнь. В итоге можем сказать: Пушкин художественно восстал против нравов своего времени, которые возводили в ранг добродетели «гусарскую честь», не понимая, что честь человека как Человека в том, чтобы не ставить жизнь другого ниже своей, что покушение на жизнь другого должно стать противным человеческой природе! 

Это и есть «катастрофа особого рода», к которой ведет автор все драматическое развитие повести: к разрушению обыденных представлений о нравственности путем выведения наших мыслей и чувств на принципиально иной уровень. Если говорить на языке художественной символики, великий русский гений буквально «выстрелил» в наше примитивное представление о человеческой чести» /13; 137-138/.

Таков масштаб гуманизма Пушкина – ФИЛОСОФСКИЙ. Он не рассматривает  нравственные ценности как отдельные и самодостаточные элементы общественного сознания, а заставляет задуматься над тем, что вообще есть Человек. На этом уровне господствует один ВСЕОБЪЕМЛЮЩИЙ внутренний закон, одна первооснова человеческого рода как Homo sapiens - отношение к человеческой жизни как величайшей ценности. Именно и только в свете этого закона могут и должны быть сопоставлены нравственные ценности (в принципе, этические категории), чтобы выяснить их действительную ценность для человечества. И тогда оказывается, что мещанская мораль, вырабатывающая ценности не на основе общечеловеческих законов, а с позиции интересов отдельных групп людей (благодаря чему они превращаются просто в «правила игры»!), становится не просто безнравственной, но и преступной. В этом смысле гуманизм философского уровня всегда «автоматически» является ГРАЖДАНСТВЕННЫМ уже потому, что критически рассматривает общественную мораль сквозь призму всеобщих законов и форм гуманизма, выводя ее на общечеловеческий уровень. Из глубины веков Великий соотечественник учит нас: 

                      «Лишь высшее в жизни достойно ума,

                      А всякая мелочь придет и сама»! 

В связи с гражданственностью нельзя напоследок не сказать об удивительной «детали» повести – о естественности и простоте интонации самого повествования! Ведь налицо «единство противоположностей»: с одной стороны, колоссальная энергия «кипящих страстей», которая сопровождает события повести, а с другой – неторопливый размеренный рассказ о них человеком, который привык к этой старой провинциальной российской манере, а потому и употребляет много простонародных речевых оборотов. Случайно ли – ведь Пушкин мог рассказать обо всем с подобающим серьезности самой идеи пафосом и экспрессией (мы-то знаем, как ярко и возвышенно он умеет это делать!)? Вероятно, это тоже «добавочный прием искусства»: автор повести как бы хочет нам сказать, что все высокое в жизни не отделено от нее, а потому (как переход противоположностей друг в друга!) должно быть растворено в ней, превращено в повседневную норму наших чувств и мыслей! Кстати, надо вспомнить, что в русском народе, привыкшем жить естественно – «от души», давно уже вызрел поистине философский афоризм: «Добро о себе не кричит» (свидетельством тому выступают русские сказки!). И действительно: лишний пафос, сопровождающий добрые дела, всегда превращается в «иную простоту» (т.е. в «показуху»), а к ней мы начинаем относиться с недоверием и опаской. В этом отношении полезно сравнить «Выстрел» с «мыльными операми» - понятна ли разница между преувеличенными обывательскими «нюнями» по поводу нравственных чувств и поступков и глубоким переживанием человеческой природы? Эта повесть - не просто пример благородного стиля в искусстве. В ней гигантская, всеобъемлющая для гуманистического устройства общества философия (требующая масштабов «Войны и мира») раскрывается всего на десяти с небольшим страницах! А можно ли вообще установить пределы человеческой гениальности? 

Мы потому и взяли для анализа «Выстрел», что в нем природа искусства присутствует в концентрированном виде, а значит легче показать, как методика рождается сама собой. Как видим, это очень просто: выделяем противоречия между жизненным и художественным, стараемся определить философскую идею, могущую их «объяснить», а затем моделируем художественно-творческий процесс, т.е. воссоздаем один из возможных путей движения мысли автора – вскрываем, как содержание «руководит» всеми «способами построения внеэстетических элементов», определяет все детали формы. В такой своей сущности методика «просто-напросто» становится художественным мышлением. И пусть все это делают сами школьники – потому что художественное мышление есть ИХ ДУХОВНОЕ ТВОРЧЕСТВО! А вот организация эмоционально-интеллектуальной деятельности учащихся как духовного процесса самого высоко уровня – это есть МЕТОДИЧЕСКОЕ ТВОРЧЕСТВО УЧИТЕЛЯ. И девизом его должен стать завет гения! 
                                                                                             «Пока свободою горим,

                                                                                              Пока сердца для чести живы,

                                                                                              Мой друг, отчизне посвятим

                                                                                              Души прекрасные порывы!»

                                                                                                (А.С.Пушкин «К Чаадаеву»)

Именно и только этот возвышенный смысл деятельности может соответствовать подлинной сущности профессии «Учитель»! Она, как уже отмечалось, «автоматически» (можно и без кавычек!) вытекает из предназначения образования в системе человеческой деятельности, из того статуса, который оно в ней занимает. Судите сами. Если в системе человеческой деятельности выделить «полюса» (согласно формуле познания - «раздвоение единого на противоположности»!), то на полюсе со знаком «минус» окажутся сибариты, рантье и прочие бездельники, прожигатели жизни, спекулянты и разного рода паразиты (которых великий комбинатор О.Бендер, знавший этот «способ жизни», что называется, изнутри, определял как «живущие нетрудовыми доходами»). А на противоположном полюсе окажутся две профессии, которые в принципе не имеют знака «минус», – они, уже в силу своего предназначения в мировой цивилизации, ни в какой мере не могут быть использованы против человека. Это – МЕДИЦИНА И ПЕДАГОГИКА! 

Медицина, естественно, потому что напрямую связана с выживанием человека как биологического организма, а педагогика – потому что также напрямую связана с выживанием Человека как духовного существа, как Homo sapiens! Не случайно профессия «учитель» имела и такое определение – ИНЖЕНЕР ЧЕЛОВЕЧЕСКИХ ДУШ! Эти наигуманнейшие профессии запрещают быть себялюбивым эгоистом, они безальтернативно требуют предельной ответственности перед человечеством, альтруистического служения людям и (пожалуй, это самое главное!) постоянного самосовершенствования. 

Именно в этих профессиях наиболее концентрированно проявляется СУЩНОСТЬ человечества как рода! Она скрывалась до этого момента за обозначением «вопрос вопросов»: Что есть самое сущностное в природе Человека, которое должно быть положено в основу изучения мировой художественной культуры, чтобы понять закономерность ее становления и развития как целостной конкретности именно в таком содержании и формах? Она «красной нитью» прошла через все разделы пособия, определив тем самым его содержание и драматургию. Ее понятийное оформление специально оттягивалось, чтобы учитель сделал это самостоятельно (так, вероятно, уже и произошло!), и здесь, в кульминации пособия, настало время сформулировать то абстрактно-всеобщее в человеческой природе, которое, известное еще с аристотелевских времен, на сегодняшний день получило наиболее точное научное обоснование и конкретное определение в классическом материализме. Повторим: с нее берет начало познание художественной культуры методом восхождения от абстрактного к конкретному. Следовательно, она должна быть сформулирована учащимися как можно раньше, и в идеале они обязательно должны сделать это как бы самостоятельно в той логике, которая… 
- Позвольте, уважаемый автор, перебить вашу мысль (это голос возмущенного учителя): сколько ни пытаюсь вникнуть во все это, а получаются одни противоречия! Вот и сейчас: школьники должны дойти до человеческой сущности обязательно самостоятельно – конечно, это мечта для каждого учителя, но как это осуществимо, если следовать, как вы постоянно утверждаете, рекомендациям науки? Все время настаиваете, что надо начинать с обобщений, чтобы школьники нашли «следы» зарождения идеалов и «обработали» их теоретически, т.е. осмыслили, проанализировали их в развитии к высшим, современным формам. Для этого идеалы, как я поняла - абстрактно-всеобщие формы культуры, мы (подчеркиваю вслед за вами) должны поставить в начало познания и пусть школьники самостоятельно анализируют их в процессе, как красиво сказано выше, их «движения от природного к человеческому». Но если начинать с уже «готового», т.е. сформулированного обобщения, то как раз и ставится под сомнение выполнение одного из главнейших требований педагогики – самостоятельное выведение знаний. Я согласна, что это и есть движение от абстрактного к конкретному. Но если мы даем школьникам обобщения раньше, чем они начали анализ, то где же самостоятельность? 

И еще хочу вернуться к цитированной выше мысли Э.В.Ильенкова - «…Учебники и следующие им учителя слишком часто, увы, начинают прямо с квазинаучных «дефиниций». Но ведь реальные люди, создавшие науку, никогда не начинали с этого. Дефинициями они кончали. А ребенка «вводят» в науку почему-то с обратного конца». Вы использовали ее для теоретического доказательства необходимости начинать с обобщений (через единство результата и процесса, к нему ведущего), но, по-моему, в этой мысли как раз и указывается, что обобщениями, в форме дефиниций, надо именно заканчивать, самим выходить на них, иначе и получается «с обратного конца». Да и сами обобщения, поставленные в начало, Ильенков характеризует как «квазинаучные», т.е. не отвечающие теоретическим обобщениям. Разве идеалы человечества не научные понятия? Или Ильенков противоречит вам и сам себе, или вы ему, или я что-то не так понимаю, а потому запуталась?…

В этом откровении правильное только последнее предположение, поскольку никаких противоречий ни у Э.В.Ильенкова, ни у автора пособия, ни в самой теории познания нет. Однако в учительском сознании, еще неокрепшем в понимании того, что познание есть единый процесс, где результат, уже заложенный в самом его начале в нерасчлененном виде, является на заключительных этапах процесса в детализированно-конкретизированном виде – как единство в многообразии, утверждения философа и автора пособия, требования развивающего обучения могут выглядеть взаимоисключающими. Взять хотя бы высказанное выше требование автора о том, что (процитируем себя) «начинать анализ МХК с обобщений не противоречит ни природе работы человеческого мозга, ни историческому движению мировой художественной культуры, ни принципу самостоятельного выведения школьниками знаний о ней», - оно как раз очень напоминает .введение в нее именно с обратного конца. Действительно: не становятся ли в этом случае все обобщения «квазинаучными дефинициями»? В этом смысле и скрытый упрек правомерен - автор действительно взял из глубочайшей мысли философа только то, что было нужно на тот момент, оставив суть выражения «с обратного конца» без раскрытия во всей ее полноте.

Эта реплика учителя специально смоделирована как повод для того, чтобы, как и положено традицией, в конце пособия (все время помня, что повторение – мать учения!) подвести итоги философско-методологического ликбеза и сделать из всего сказанного практические выводы. Заострим внимание на самом существенном – на диалектическом методе познания МХК вообще, и особенно на научном статусе самих идеалов - в первую очередь надо выяснить, соответствуют ли они уровню обобщений, которого требует теория познания, или являются квазинаучными дефинициями (т.е. обобщениями эмпирического уровня). Конечно же, без Э.В.Ильенкова нам опять не обойтись. Пусть подборка мыслей покажется несколько длинной, но понять, о чем пойдет речь, исключительно важно, иначе действительно можно запутаться в противоречиях, которые указала учительница. Нам ведь нужно обнаружить в научном методе такую логику, чтобы в мышлении учителя не только все противоречия получили доказанное разрешение, но даже не осталось никакого «осадка» от несовпадений. Итак:

«…Принцип совпадения «логического с историческим» - великий принцип диалектической логики. Но его проведение предполагает одну опять-таки диалектически-коварную деталь. А именно, - логическое должно соответствовать действительной истории предмета, а не истории теоретических представлений относительно этой истории»!!!!!!!!!!! /25; 50/!. Выделенное нами положение настолько ключевое, что можно ставить любое количество восклицательных знаков. Именно непонимание этой «диалектически-коварной детали» приводит к тому, что мы начинаем познание не с того, с чего следует. Но в чем суть различия между «действительной историей предмета» и «историей теоретических представлений относительно этой истории»? Его Э.В.Ильенков выводит из фундаментальной методологической для всей науки мысли классика материализма (сам выделив в ней жирным первоочередное для работы нашей мысли): 

«…Анализируя историю политической экономии, Карл Маркс отметил важнейшее (с точки зрения диалектики) обстоятельство – «Историческое развитие всех наук только через множество перекрещивающихся и окольных путей приводит к их действительной исходной точке. В отличие от других архитекторов наука не только рисует воздушные замки, но возводит отдельные жилые этажи здания, прежде чем она заложила его фундамент». 

Да, действительный «логический фундамент», на котором держатся верхние этажи, наука «открывает» в своем предмете лишь задним числом. И этот фундамент предполагался «верхними этажами», но не был ясно понят, показан и проанализирован. Он предполагался в смутном, неотчетливо сформулированном виде, часто в качестве «мистических» представлений (курсив –  В.Ш.)». И далее философ раскрывает эту логику развития наук на примере математики. «…Число и счет в действительности предполагали и предполагают в качестве своих реальных предпосылок ряд представлений, до понимания которых математика (как и «все науки») докопалась лишь «задним числом». Здесь идет речь как раз об общих предпосылках и того, и другого. О тех понятиях, которые должны быть развиты (и усвоены) раньше, чем число и счет. Потому что они имеют более общий характер, и потому – логически более просты. 
Если же говорить о тех математических «знаках», с помощью которых эти наиболее общие и простые понятия фиксируются, то это не цифры, а скорее те знаки, которые давним-давно использует алгебра. Это – знаки равенства, неравенства. Знак «больше» (>), знак (<). И все эти знаки обозначают отношение величин. Именно «величин» - то есть любых величин, неважно каких в частности, выраженных числом или не выраженных, пространственно-геометрических или временных. Отношения величин вообще. 

Само собой понятно, что представление о «величине» и в истории мышления появилось у людей раньше, чем умение точно измерять эти величины тем или иным способом и выражать их «числом». Умение выделять из всего многообразия чувственно-воспринимаемых качеств вещей специально лишь одно, - а именно – их «величину». А затем – умение сравнивать эти «величины» или вещи только как величины. Судить – равны они или нет. Судить, какая из них «больше» или «ближе», какая – «меньше» или «дальше», - в пространстве или во времени. 

А уж затем, когда обнаружилось, что суждения такого рода слишком «общи», слишком неполны (= «абстрактны»), чтобы действовать в мире на их основе, стал возникать вопрос, а на сколько именно «больше» («меньше»). И только здесь, собственно, возникла и потребность в «числе» и «счете», и сами «число» и «счет». По той причине, что без них, без этих более конкретных (сложных, развитых) понятий о количестве, уже нельзя было бы решить более сложных и конкретных предметно-практических задач, связанных с отражением количественной определенности окружающего мира… 

…От общего, диффузно-нерасчлененного представления о «количестве» он (ребенок, человек вообще – В.Ш.) шел к более совершенному, точному, то есть конкретному представлению о том же количестве, - к «числу». И пришел. И поэтому «число» для него имело с самого начала вполне конкретный, то есть предметно-практический смысл и значение. Это и было действительное понятие числа, хотя еще и не проанализированное теоретически ни одним профессионалом-математиком. Это случилось лишь гораздо позже, - тогда, когда началось уже не только математическое мышление, а и его теоретическое «самосознание»… до подлинного теоретического понимания числа математика добралась лишь многие тысячелетия спустя. 

Вот с этого-то подлинного начала и в этой подлинной исторической последовательности, которую математика как наука открыла лишь «задним числом», и следует, по-видимому, начинать логическое развитие ума ребенка в области математики… Здесь ум ребенка идет не от наглядных частностей – к абстрактно общему, так как это совершенно неестественный и бесплодный в науке путь, а от действительно всеобщего (абстрактного) к обнимаемому им многообразию частностей (то есть к конкретному). Ибо так развивается и сама наука, усваивающая в свете исходных принципов все новые и новые «частности». А не наоборот, не уходящая от «частностей» в заоблачные выси тощих абстракций (курсив – В.Ш.)» /25; 50-53/. 
Начать работу с подборкой мыслей философа можно начать с чувства удовлетворения: наконец то, о чем буквально «твердил» автор пособия – необходимость исходить в анализе явлений мировой художественной культуры из единства процесса и результата – получило четкое философско-научное подтверждение. Однако это легко усваивает любой эмпирик, согласившийся с тем, что диалектика правит миром и пожелавший с ней познакомиться. Но усваивает, как говорилось выше, в виде констатирующего знания, а значит, он будет продолжать мыслить результат самым катастрофическим для познания образом – как остановившийся и застывший в некоей совокупности раз и навсегда сложившихся характеристик, с которым можно обойтись (в том числе и изучать!) как угодно. Но раз требуют единства, пусть оно будет! Поэтому эмпирик именно такой результат - уже развитый и к тому же в принципе понимаемый отдельно от приведшего к нему процесса - мысленно просто (т.е. автоматически!) перенесет в начало процесса.!!!!!!!!!!! Последствия такого следования «науке» останутся вне поля мышления эмпирика. 

А ведь последствия такой «диалектики» трагикомичны! Судите сами: и в начале, и в конце процесса оказывается один и тот же результат (причем, неизвестно почему сложившийся в таком виде!); сам процесс попросту теряет смысл и фактически превращается в красивую, патетически провозглашаемую абстракцию. Причина все та же – беспощадно критикуемое в данном пособии эмпирическое мышление. Оно (повторим Ф.Энгельса), будучи продуктом привычки «рассматривать вещи и процессы природы в их обособленности, вне их великой общей связи, и в силу этого - не в движении, а в неподвижном состоянии, не как существенно изменчивые, а как вечно неизменные, не живыми, а мертвыми», саму диалектику превращает в набор формально-логических фигур, которые призваны отразить в сознании некое раз и навсегда «закрепленные» за ними отношения вещей объективного мира и внутри самих этих вещей. Другими словами, эмпирическое мышление лишь внешне «соглашается» с диалектикой, но не постигает ее сути как сугубо процессуального метода мышления, где даже причины и следствия постоянно меняются местами и где не может быть ничего застывшего вообще (любая остановка, как помним, мыслится в ней как движение, выраженное через противоположность). Важность понимания различия эмпирической «диалектики по форме» (именно ею мы овладевали в недалеком прошлом!) и «диалектики по содержанию» вынуждает вернуться в ликбез и опять обратиться к классикам теории познания.

«…С «принципом развития» в ХХ веке (да и в конце Х!Х) века) «согласны все». – Да, но это поверхностное, непродуманное, случайное, филистерское «согласие» есть того рода согласие, которым душат и опошляют истину. – Если все развивается, значит все переходит из одного в другое, ибо развитие заведомо не есть простой, всеобщий и вечный рост, увеличение (respective уменьшение) etc. – Раз так, то во 1-х, надо точнее понять эволюцию, как возникновение и уничтожение всего, взаимопереходы. – А во 2-х, если   в с е   развивается, то относится-ли сие к самым общим понятиям и категориям мышления? Если нет, значит, мышление не связано с бытием. Если да, значит есть диалектика понятий и диалектика познания, имеющая объективное значение» /7; 239/. 

В этом фундаментальном ленинском «резюме» мы специально выделили последнее положение затем, чтобы повторить: материалистическая диалектика как логика и теория познания как раз и есть единственная на сегодняшний день «диалектика познания, имеющая объективное значение». Прежде всего потому, что все, даже «самые общие понятия и категории мышления» представлены в ней в соответствии с точным пониманием эволюции - в движении, в развитии, во взаимопереходах, взаимопревращениях, благодаря чему любые отношения в материальном и духовном мире могут быть представлены одновременно в различных категориях диалектики (основные из них были затронуты выше). Такое «послушное поведение» понятий и категорий диалектики, конечно же, вызвано тем, что они, в силу первичности материи и вторичности сознания, исторически сложились не только как отражение закономерностей движения и саморазвития самого мира – «объективной реальности, данной нам в ощущениях», но и как способ ее адекватного постижения одновременно в целом (как «великой общей связи») и в совокупности самых различных ее сторон. Что и отметил В.И.Ленин:

«…Диалектика вообще есть «чистое движение мысли в понятиях» (т.е., говоря без мистики идеализма: человеческие понятия не неподвижны, а вечно движутся, переходят друг в друга, переливают одно в другое, без этого они не отражают живой жизни. Анализ понятий, изучение их, «искусство оперировать с ними» (Энгельс) требует всегда изучения   д в и ж е н и я   понятий, их связи, их взаимопереходов)… Мысль человека бесконечно углубляется от явления к сущности, от сущности первого, так сказать, порядка, к сущности второго порядка и т.д. без конца.

В собственном смысле диалектика есть изучение противоречия в самой сущности предметов: не только явления преходящи, подвижны, текучи, отделены лишь условными гранями, но и сущности вещей также» /7; 237/. 

Отсюда неукоснительно следует, что «полипонятийное» и «поликатегориальное» мышление в диалектике есть норма, первостепенно и в полной мере отражающая одновременно и сущность мира, и сущность диалектики, особенно в той ее ипостаси, которая есть «мышление о самом мышлении». Знает ли это «диалектика по форме»? Конечно, знает, ведь всегда можно взять умные книги и обо всем этом прочитать, запомнить (даже выучить наизусть, чтобы потом публично «красной фразою блеснуть»!). Вот только слово «знает» здесь не отражает сути Знания, поскольку полученная сумма информации представляет собой, как уже говорилось, простой набор сведений. В силу этого эмпирик, следуя стереотипу «застывшего» знания, успокаивается на формальном представлении о единстве процесса и результата, на привычной констатация этой нормы. Понятно, что для превращения «знания» в подлинное Знание, т.е. в единый (целостный) процесс выведения самого знания методом восхождения от абстрактного к конкретному, надо саму процессуальность организовать и осуществлять именно в соответствии с этим методом. Банальный «рецепт», но его приходится повторять снова и снова, поскольку в практике художественной педагогики началом процесса традиционно выступает конкретное мыслительное действие с таким же конкретным объектом изучения (анализ фактов, предметов, явлений искусства - см. выше урок, посвященный картине «Снятие с креста»). Но в этом случае, процессуальность мышления организуется не в соответствии с логикой метода, а от конкретного, и даже если рассмотрение вопроса начинается со значимых обобщений (в нашем случае – с идеалов, с общечеловеческих ценностей), то все равно с конкретных марксовых «жилых этажей здания», но не с «действительной исходной точки». Следовательно, процесс опять начнется с уже сложившихся, «отлившихся» в знание конкретностей, и все равно получится ильенковская «наука наоборот» - «уходящая от «частностей» в заоблачные выси тощих абстракций». Другими словами, наше знание как процесс не будет соответствовать «действительной истории предмета», а будет протекать внутри «истории теоретических представлений относительно этой истории», переходя с одного обобщения на другое (причем, в большинстве случаев произвольно, подчиняясь обстоятельствам частного порядка), но не улавливая их единой природы. И так будет всегда, если не «витает в воображении» предельная абстракция, которая единственно обеспечивает реальную действенность метода, и обеспечивает именно тем, что придает движению от абстрактного к конкретному монистический характер.?????
Кстати, о понятии «монизм» - о нем следовало бы поговорить раньше, поскольку с ним сейчас невоспитанные мозги связывают нечто такое, что «направлено против реформ». Именно так реагировала на методологическом семинаре учительница, услышав это слово: «Вы нас призываете опять к диктатуре большевиков… мы это уже проходили… только свободное демократическое общество… монизм ведет к насилию… в педагогике он вообще невозможен, он налагает запрет на творчество учителя… это ведет к шаблонам и догмам» и т.д. в том же духе. Пришлось объяснять, что «монизм» - это не политический термин: не уравниловка (в смысле «отнять и разделить»), не стандартизация (заставлять все видеть только сквозь единственную идеологию, т.е. всех «стричь под одну гребенку). Это - научное понятие, отражающее в теоретическом мышлении объективную сущность мира (помним – диалектическую сущность). 

Очень точно и емко сказал В.Т.Кудрявцев: «...монизм - это не изобретение Маркса и марксистов, а логически необходимый принцип всякого философствования и вообще теоретизирования. Мифология, философия, богословие во все времена выдвигали на передний план проблему единого, «неразвитого начала развитого целого», взгляд на которую определял и общее видение проблемы множественного… Доминирующий вектор развития любой специальной науки также связан с поиском аналогичной «клеточки»,НЕУДАЧНЫЙ ОБРАЗ!!!! исходной абстракции (курсив – В.Ш.)» /41; 26/. Повторяем: благодаря тому, что развитое целое (результат познания) уже заложено в начале процесса познания в неразвитом виде, сам процесс становится ЕДИНЫМ. Ведь все его нюансы, материал, привносимый из других областей знания, возможные варианты мыслительного поиска и его организации у школьников (это к творчеству учителя) – все это «режиссируется» природой изучаемого объекта. Можно сказать, что «монизм» буквально «заставил» сформулировать важнейший принцип теории познания, выстраивающий логику постигающего мышления: о соответствии метода познания природе изучаемого объекта.
Именно из этого принципа исходил Д.Б.Кабалевский, когда указывал на необходимость исходить в познании музыки прежде всего из закономерностей самой музыки, а не из общедидактических принципов (которые могут только помочь «упорядочить» учебный процесс). О теории развивающего обучения и говорить нечего: уже само требование В.В.Давыдова проникать в природу изучаемого объекта с последующим выведением любого единичного из этого всеобщего уже говорит само за себя. И уж, конечно, «монизм» никак не ограничивает творчество учителя. Он заставляет сконцентрировать внимание на главном – на сущности изучаемого объекта, и тем самым ограждает от всяческих «отсебятин» и излишнего «изобретательства», могущих увести познание мировой художественной культуры от ее коренных проблем в сторону беспочвенных выводов и увлечения частностями. Так что – «твори, выдумывай, пробуй», но в рамках природы художественного творчества! 

Но вернемся к «полипонятийному» и «поликатегориальному» мышлению и начнем готовиться сделать то, чего никогда не делает эмпирик, - осуществить «чистое движение мысли в понятиях». Это абсолютно необходимо, иначе останемся на самом низшем уровне познания, который только констатирует «истину», но не превращает Знание в процесс. Вот как В.И.Ленин подытожил гениального Г.Ф.В.Гегеля в своих  «Философских тетрадях», обозначив попутно уровни аналитической деятельности (фактически это «уровни различения диалектики»):

«…(1) Обычное представление схватывает различие и противоречие, но не переход от одного к другому, а    э т о    с а м о е    в а ж н о е.
(2) Остроумие и ум. 

Остроумие схватывает противоречие, высказывает его, приводит вещи в отношения друг к другу, заставляет «понятие светиться через противоречие», но не выражает понятия вещей и их отношений.

(3) Мыслящий разум (ум) заостривает притупившееся различие различного, простое разнообразие представлений, до существенного различия, до противоположности. Лишь поднятые на вершину противоречия, разнообразия становятся подвижными (regsam) и живыми по отношению одного к другому, - приобретают ту негативность, которая является   в н у т р е н н е й    п у л ь с а-ц и е й    с а м о д в и ж е н и я    и    ж и з н е н н о с т и» /7; 117-118/. 

Различение этих уровней и есть на сегодняшний день тот результат, который диалектика как теория познания вывела «задним числом», пройдя тот же путь, который прошли все науки (Ф.Энгельс кратко обозначил его как от Аристотеля до Гегеля). А начался он (вспомним первые изображения духов) с того, что дикарь, противопоставив себя природе, впервые различил в ней полезные и вредные (в дальнейшем – добрые и злые) силы. Это и была та наивная, стихийная, неосознанная, предельно абстрактная «исходная точка», к которой вернулась диалектика-наука в процессе теоретического самосознания. Первое, о чем позаботилась диалектика-наука, - она обосновала процессуальность разумного мышления и раскрыла сущность этой процессуальности. Для этого она выработала понятийно-категориальный аппарат, в котором научно обобщила опыт различения закономерностей всего многообразии сторон, нюансов единого процесса, имя которому человеческая цивилизация. !!!!!!!!!!!!!!!!
Насколько этот процесс сложен, ярко показал Э.В.Ильенков: «…Любой реальный – конкретный – процесс, будь то в природе или в обществе, всегда представляет собой сложнейшее переплетение различных тенденций, выражаемых различными законами и формулами науки. Отсюда-то и получается, что каждый из этих законов (формул, правил) может быть справедливо и совершенно точно сформулирован, а вот общая картина процесса в целом окажется все-таки не только не похожей ни на одно из своих абстрактных изображений, абстрактных схем своего протекания, но и противоречащей каждому из них, взятому порознь, абстрактно, т.е. в том виде, в каком они фигурируют в текстах школьных учебников» /12; 52/.

 Особого внимания заслуживает предупреждение философа: «…Когда вы прямо накладываете абстрактную формулу на факт (даже такую бесспорную, как 2(2=4), то между ними может возникнуть самое настоящее противоречие, хотя и формула верна, и факт бесспорен. Это лишь просигнализирует вам, что вы далеко не все в этом факте разглядели и что нужно повнимательнее исследовать этот факт, вместо того чтобы ругать ни в чем не повинную науку, «абстракцию», в которой вся полнота этого факта и не была, и не могла быть заранее выражена» /12; 53/. 

Понятно, что в ленинском реестре диалектическому мышлению соответствует третий уровень, ибо только в этом случае мыслящий разум, опираясь (в противоположность рассудку) на категории и понятия диалектики, в состоянии построить теоретическую модель процесса познания такой масштабной и внутренне сложной области человеческой цивилизации, какой является развитие художественной культуры, художественного самосознания в целом. Только на понятийно-категориальном уровне мышления возможно выявить и уяснить как «всю полноту этого факта» во всем объеме его противоречий и конкретных переходов противоположностей друг в друга, так и сам процесс познания искеусства как процесса в совокупности его закономерностей. Именно в совокупности, поскольку абсолютизация одной стороны может привести только к противоречиям. У нас так и получилось (ведь единство процесса и результата есть отдельная сторона «великой общей связи»): как уже отмечалось, и в начале, и в конце процесса оказался один и тот же результат. Но этого, как говорится, «не может быть, потому что не может быть никогда», - ведь не могла же художественная культура сложиться на заре человечества сразу в современных развитых формах, или, наоборот, остаться на первобытном уровне! 

Налицо явное противоречие, с которым соглашается даже любой эмпирик-догматик. Особенно, если ему разъяснить его – в повседневной практике он вообще не задумывается обо всем, о чем пишется в данном пособии, так как мыслит на самом низшем уровне: ««да - да, нет - нет; что сверх того, то от лукавого». Но он «схватывает различие и противоречие» не в диалектическом смысле, а на уровне обычного представления. Он соглашается: да, между объектом на начальном и заключительном этапе развития, конечно же, должно быть различие; да, развитие – это процесс, который и привел к такому результату; да, этот процесс в обучении должен быть воспроизведен. Но он не имеет представления ни о его начале, ни о внутренних (тем более, специфических!) закономерностях, приведших к такому результату, поскольку анализ результата эмпирик также проводит на констатирующем уровне – что в нем есть, но не как ответ на вопросы «ПОЧЕМУ вообще ЭТО произошло?» и «ПОЧЕМУ ЭТО именно ТАКОЕ?». Все опять же потому, что для него результат и процесс, к нему ведущий, остаются отдельными друг от друга, в его мышлении они не только не заострены как противоречие между реальным и необходимым («есть» и «должно быть»), но вообще не поставлены в какое-либо категориальное отношение. 

Поэтому эмпирик привычно продолжает понимать под процессом простое накопление «этого», не задумываясь ни о причинах и следствиях, ни о движущих силах процесса, ни о каких-либо взаимосвязях «этого» с другими явлениями, событиями, фактами. Привычно потому, что в его сознании сама наука отделена от жизни с ее противоречиями! Если узнали корни понимания в «знаниевом» подходе развития как простого накопления сведений, то подумаем над великолепной мыслью Э.В.Ильенкова: «…Воспитание догматика заключается в том, что ему предлагают для зазубривания горы готовых истин формул, законов, правил и алгоритмов – и одновременно приучают смотреть на окружающий мир как на огромный резервуар примеров, эти истины подтверждающих… Так и получается человек, для которого мир научных понятий – это одно, а мир живой реальной жизни – совсем другое, нечто на него не похожее. Два мира, между которыми нет моста, нет перехода. Он не знает и не ведает, каким образом один мир «превращается» в другой, каким образом из гущи жизни, из брожения «вещей в себе» образуются чистые кристаллы знания, и какого труда это людям стоит» /12; 53-54/. 

А как обстоит дело, если эмпирик сам «схватывает противоречие, высказывает  его, приводит вещи в отношения друг к другу», т.е. задумывается обо всем, только что сказанном? Э.В.Ильенков свидетельствует: если по сути, то примерно также, но на чуть более высоком уровне. «…Ибо если догматик всегда упорствует, защищая одну абстрактно-одностороннюю «половинку истины», и отвергает с порога другую – столь же абстрактно-одностороннюю ее «половинку», то скептик уже видит, по крайней мере, обе «половинки». А это уже прогресс, хотя он так же, как и два догматика, не видит еще той конкретной вещи, в составе которой сталкиваются – и в этом столкновении разрешаются – противоположности, противоречия «вещи в себе» (самой по себе – независимо от того, какой она представляется тому и другому догматику)» /12; 55/. Уход от «да – да, нет – нет», конечно, прогресс, но обе «половинки» мыслятся еще в «застывшем» состоянии, но не в процессе взаимодействия, т.е. «самого важного» - перехода.

Таким образом, мышление скептика, как и догматика, остается на том же уровне - эмпирическом: единство процесса и результата просто складывается из них, как из двух «половинок». А чего, собственно, мы буквально привязались к этому единству и выдумываем какие-то сложности? Ведь все гораздо проще: они находятся в единстве уже потому, что результату предшествует процесс, необходимый именно для такого результата. Например, невозможно же сварить манную кашу из картошки! Вот вам и единство – результат заложен в процессе, да и картошка в начале и в конце процесса - разная. Все условия единства налицо!

Возразивший в таком смысле просто вообще не понял, о чем идет речь в данном пособии и для чего все эти «умные рассуждения». Но возражение очень кстати, оно позволяет это прояснить именно тем способом, который диктует «спиралевидность» познания: вернуться к началу и уже на новом уровне понять, о чем шла речь. А начинали мы с великой мысли Ф.Энгельса: «…Но здравый человеческий рассудок, весьма почтенный спутник в четырех стенах своего домашнего обихода, переживает самые удивительные приключения, лишь только он отважится выйти на широкий простор исследования. Метафизический способ понимания, хотя и является правомерным и даже необходимым в известных областях, более или менее обширных, смотря по характеру предмета, рано или поздно достигает каждый раз того предела, за которым он становится односторонним, ограниченным, абстрактным и запутывается в неразрешимых противоречиях». 

Понятно ли, что пример «возразившего» целиком и полностью относится к рассудочному мышлению, которое правомерно и необходимо, но только в известных областях – в тех (преимущественно прикладных!), где для продуктивной практики оказывается вполне достаточно ощущаемого, являющегося наглядно, уже сложившегося? Где (согласно мысли К.Маркса о происхождении науки) сущность происходящего является нам непосредственно и поэтому наука оказывается ненужной, а значит, совершенно не обязательно проникать в скрытые от непосредственного наблюдения процессы и «ломать голову» по поводу всякого рода единств. Где можно действительно обойтись без диалектики как чего-то «усложняющего», «утяжеляющего» познание. И пусть утверждение, что человечество уже тысячелетиями продолжает это делать принципиально и с большим «успехом», не покажется каким-то пафосным оскорблением человечества: об этом свидетельствует сама история развития познания, да и прямое противодействие в наше время научным школам В.В.Давыдова и Д.Б.Кабалевского – великолепный тому пример!  

Легко увидеть, что в смоделированном возражении в качестве примера взято именно такое единство, которое может быть усвоено без всякой науки, абсолютно автоматически (любой девочкой среднего возраста, особенно если мама специально учит ее готовить!). Заметим даже: сама попытка выразить нелепость приведенного примера в научной терминологии приобретает юмористический характер (ввиду противоречия между примитивным содержанием (объекта исследования» и высокопарно-научной формой его выражения – узнали «пушкинскую диалектику»?)! В этом смысле (чтобы хоть раз улыбнуться, читая пособие!) вспоминается стародавняя шутка одного конферансье, который краткую народную мудрость - «Решетом воду носить» -попытался высказать научным языком. У него получилось (немного в нашей редакции): нерентабельность транспортировки жидкого интегрированного соединения оксигениум с хидрогениум в емкости, имеющей крупнопористую структуру в области сфероидного дна! Шутка, но в ней не просто доля правды, она – вся правда: мы настолько преуспели в «обнаучивании» всего и вся в педагогике искусства, что сквозь некоторые тексты пробиться к смыслу сказанного без специальных словарей бывает просто невозможно. Но и это еще пол беды, а вся беда в том, что «на выходе» мы получаем до боли знакомую картину: все те же «субъектно-объектные отношения», все та же «трансляция» знаний в готовом виде («знаниевый» подход), педагогические технологии, привнесенные откуда угодно (прежде всего, конечно, из общей дидактики) и основанные не на сущностных, а на произвольно взятых, подчас просто придуманных принципах, все то же обобщение по аналогиям и внешне сходным (т.е. не существенным) признакам и такое абстрагирование, которое с конкретной практикой связано весьма условно, по большей части только терминологически. Продолжая юмор, можно сказать: делается все возможное, чтобы «счастливо избежать» объективной сущности вещей, которая заставляет понять, что содержание образования и методы его постижения уже сплавлены в единстве В ПРИРОДЕ САМОЙ ВЕЩИ!

А вот природа вещей – она-то как раз и не является непосредственно нашему восприятию, и проникать в нее эмпирическое мышление, привыкшее «снимать» сложившуюся и наглядно представленную данность, не торопится и не умеет. Поэтому когда необходимость заставляет это делать, оно сразу же «запутывается в неразрешимых противоречиях». А как иначе, если ввиду того (вспомним Э.В.Ильенкова), что «любой реальный – конкретный – процесс, будь то в природе или в обществе, всегда представляет собой сложнейшее переплетение различных тенденций, выражаемых различными законами и формулами науки», сущность познаваемого оказывается надежно зашифрованной множеством случайных, несущественных, специфических признаков и свойств? Проникать в природу – это прерогатива теоретического мышления, которое ради этого принципиально отвлекается от всего несущественного. Потому наше пособие и посвящено воспитанию теоретического мышления и разворачивается оно как процесс выведения знаний о нем («мышление о самом мышлении»), специально с повторами – для углубления понимания его проблем и алгоритмов. Автор понимает, что это может вызвать раздражение: опять вопрос о различии между «действительной историей предмета» и «историей теоретических представлений относительно этой истории» остался без ответа, да и обещанное «чистое движение мысли в понятиях», должное доказать монизм метода познания, все никак не состоится. Что делать – эти вопросы слишком серьезны, и очень хочется, чтобы они были поняты во всем объеме, а не просто как положения для запоминания. Ведь возразившая выше учительница «всего-навсего» заострила противоречие: начинать познание МХК с ее качественных содержательных характеристик и системы идеалов (о которых, кстати, было сказано, что они вторичны!) не следует, поскольку они «квазинаучные» и лишают школьников самостоятельности в выведении знаний. И чтобы не осталось «белых пятен» , а также всяческого рода неприятных ощущений от недоговоренности, недораскрытости, просто необходимо в последнем экскурсе в диалектику поставить и последние точки над «i». 

Движение мысли в понятиях, «искусство оперировать с ними» - абсолютно необходимый акт мышления уже потому, что он дает возможность, благодаря их взаимопереходам, «проверить» стратегию научного исследования в различных понятийных цепочках. В какой-то мере это было сделано в связи с законом единства содержания и формы и когда отмечалось, что все категории и понятия диалектики так или иначе, но могут быть выражены через абсолютную категорию - движение. Теперь же подчеркнем, что в оппозициях сущность – явление, причина – следствие, содержание – форма, процесс – результат, необходимость – случайность, общее – частное это движение осуществляется не только локально, т.е. как взаимопереходы внутри этих пар, но и между ними. Так, сущность – она выступает как общее для своих частных явлений (в том числе и противоположных друг к другу), как необходимое содержание процесса, определяющее формы своего выражения в виде явлений и результатов, как закономерных, так и случайных. Такой переход (переливание) понятий друг в друга присутствует в теоретическом мышлении постоянно, «без этого они не отражают живой жизни», потому что именно так происходит в самой природе. Поэтому мы не можем, не имеем права осуществлять в мышлении взаимодвижение пары  «процесс – результат» изолированно от других пар, и просто констатировать, что результат заложен в процессе изначально. Ибо в этом случае их единство остается формальным, в котором они выступают как «равноправные партнеры».

Что нового появится в нашем знании о взаимопереходах процесса и результата, если мы рассмотрим их в свете категорий содержания и формы, сущности и явления, общего и частного? Одно – движение мысли во всех парах-оппозициях протекает преимущественно от целого к частям. И сразу возразим себе: но ведь классик диалектики указывал, что «мысль человека бесконечно углубляется от явления к сущности, от сущности первого, так сказать, порядка, к сущности второго порядка и т.д. без конца», разве это не предполагает движение от частей к целому? Предполагает, и даже обязывает к этому, НО!… Любое движение мысли в этих «противоходах» осуществляется только в рамках ЦЕЛОГО, которое, как знаем, обязательно ВИТАЕТ в нашем воображении как предпосылка и цель! Поэтому любое погружение в предмет познания всегда протекает как от целого к частям, фактически как постоянная «коррекция» обнаруженных сущностей ради выявления его монистической сущности – первоосновы.
Кажется, теперь автор сказал все, что хотел сказать о теоретическом мышлении, и осталось вернуться к прерванной выше мысли, где говорилось о необходимости добиться того, чтобы школьники как бы самостоятельно сформулировали абстрактно-всеобщее в человеческой природе как можно раньше. И обязательно в той логике, которая соответствует «действительной истории предмета», а не «истории теоретических представлений относительно этой истории». Не скроем, что подборка мыслей Э.В.Ильенкова специально сделана для того, чтобы учитель уяснил, как наука «возводит отдельные жилые этажи здания, прежде чем она заложила его фундамент» (К.Маркс), понял указанное различие и попытался бы спроецировать его на логику познания своего предмета. Постараемся сделать это, но несколько необычным образом: путем перефразирования мысли Э.В.Ильенкова с того места, где он говорит, что «…Число и счет в действительности предполагали…». Понятно, что вместо математических терминов у нас окажутся нравственно-эстетические понятия и категории, т.е. та система идеалов, которую человечество вывело в своей эмоционально-оценочной деятельности (в искусстве) как способ духовного выживания. Итак…

Нравственно-эстетические понятия в действительности предполагали и предполагают в качестве своих реальных предпосылок ряд представлений, до понимания которых культурология (как и «все науки») докопалась лишь «задним числом». Здесь идет речь как раз об общих предпосылках понятий и категорий эстетики и нравственности, т.е. о тех понятиях, которые должны быть развиты и усвоены раньше, чем исторически сложившаяся система идеалов. Потому что эти корневые понятия имеют более общий характер, и потому – логически более просты. 

Если же говорить о «терминах», с помощью которых эти наиболее общие и простые понятия могут быть сформулированы, то это не термины, входящие в определение идеалов, а те категории и понятия, которые давним-давно использует философия, в частности наука о человеке для обозначения абстрактно-всеобщих форм существования культуры, цивилизации в целом. Это такие термины, которые, наподобие алгебраических знаков равенства и неравенства («больше» (>) или «меньше» (<)(, выражают самые сущностные противоречия и отношения рода человеческого с окружающим миром и внутри человеческого сообщества. Т.е. такие категории и понятия, в которых не конкретизируют аксиологическую (ценностную) деятельность человечества, а выражают человеческую природу вообще. 

Само собой понятно, что ощущение своей сущности и в практике жизни, и в истории мышления появилось у людей раньше, чем умение точно выразить ее в конкретных понятиях нравственности, эстетических идеалах и этических нормах. Поначалу ощущение сущности, подчиняясь нуждам практики, реализовывалось только как самое общее различение бытия, как формирующееся умение выделять в нарастающем многообразии противоречий и отношений к миру, к людям и к самому себе специально лишь одно - их «качество». А именно: умение оценивать их по критериям: «полезно» или «вредно», «опасно» или «безопасно», «приятно» или «неприятно» и пр. и затем сравнивать эти качества только как общие качества, чтобы судить – нужны они для жизни или нет. 

А уж затем, когда обнаружилось, что суждения такого рода слишком «общи», слишком неполны (= «абстрактны»), чтобы действовать в мире на их основе, стал возникать вопрос, какие и на сколько именно то или иное качество отношений к миру и к жизни нужнее в практическом смысле. И только здесь, собственно, возникла и потребность в конкретном определении черт характера, качеств личности, общественных идеалов и т.д. По той причине, что без них, без этих более конкретных (сложных, развитых) понятий о качествах личности, без эстетических оценок окружающего мира и без выстраивания всего этого в определенной иерархии уже нельзя было бы решить более сложных и конкретных предметно-практических задач, связанных с построением подлинно человеческого бытия … 

…От общего, диффузно-нерасчлененного представления о «качестве» самых разных сторон своей жизни человек шел к более совершенному, точному, то есть конкретному представлению о том же качестве, - к «идеалу». И пришел – к системе нравственно-эстетических идеалов! И поэтому «идеал» для человека имел с самого начала вполне конкретный, то есть предметно-практический смысл и значение. Это и было действительное понятие идеала, хотя еще и не проанализированное теоретически ни одним философом-профессионалом. 

Это случилось лишь гораздо позже, - тогда, когда уже началось философское мышление вообще как теоретическое «самосознание» человечества… до подлинного теоретического понимания оценочной деятельности и развернутых определений самых различных сторон духовной жизни человеческого общества философия добралась лишь многие тысячелетия спустя. 

Вот с этого-то подлинного начала и в этой подлинной исторической последовательности, которую философия как наука открыла лишь «задним числом», и следует, по-видимому, начинать логическое освоение мировой художественной культуры, развитие ума ребенка в области художественного мышления… Здесь ум идет не от наглядных частностей – к абстрактно общему, так как это совершенно неестественный и бесплодный в науке путь (уводящий от «частностей» в заоблачные выси тощих абстракций), а от действительно всеобщего абстрактного (такого, по отношению к которому любые идеалы, нравственные нормы являются вторичными – конкретно-всеобщими!) к обнимаемому им многообразию частностей (то есть к конкретному). Так развивается и сама наука, усваивающая в свете исходных принципов все новые и новые «частности». А не наоборот.
Теперь понятно различие между «действительной историей предмета» и «историей теоретических представлений относительно этой истории»? Ведь все просто, если вернуться к указанному выше различию между хронологическим и историко-логическим принципами познания мировой художественной культуры. Здесь важно уяснить, что система идеалов, оценочных представлений, нравственных норм жизни и пр. – это как раз те «отдельные жилые этажи здания» которые наука о человеческом обществе выстроила «прежде чем она заложила его фундамент». Следовательно, даже выстроив в начале изучения искусства своего рода «арматуру» из взаимодействующих друг с другом абстрактно-всеобщих форм ее существования (т.е. задав школьникам общее, в виде системы идеалов, раньше его частей), мы все равно не обеспечим познания ее методом восхождения от абстрактного к конкретному. Потому что окажемся в плену у «истории теоретических представлений относительно истории движения искусства»: ведь мы, как указывал Э.В.Ильенков, начнем с квазинаучных «дефиниций», которыми реальные люди (создавшие науку!) кончали. Т.е. будем вводить школьников в науку именно «с обратного конца». 

Но вся эта «путаница в противоречиях» сразу прекращается, когда мы следуем «действительной истории предмета», т.е. принятому в материалистической теории познания историко-логическому принципу - начинаем прослеживать (процитируем себя) процесс становления и развития качественных содержательных характеристик основных понятий предметов образовательной области «Искусство», в котором все «хроно» являются не случайными результатами некоей «абстрактной истории» («так получилось, что…»), а обусловленными внутренней логикой развития самой человеческой природы. Так как же мы должны определить это, по Э.В.Ильенкову, действительно всеобщее абстрактное, обнимающее (на уровне предпосылки!) все многообразие частностей?

Формулировка сущности человека выглядит простой и удивительно знакомой – еще бы, ведь в нее входит столь привычное нам слово «общение». 

«ЧЕЛОВЕК- СУЩЕСТВО ОБЩЕСТВЕННОЕ»! ЭТО свое родовое СОДЕРЖАНИЕ он «нащупывал», выявлял на протяжении всего пути становления себя как ЧЕЛОВЕКА. Этот путь начался с первых актов самой первобытно-примитивной, но уже человеческой деятельности - ТРУДА (отсюда общественный характер труда! - К.Маркс), в результате чего обозначилось исходное противоречие «Человек – Природа», ставшее источником энергии процесса развития человеческой цивилизации. Именно с этого момента началось формирование подлинно человеческой психики, которая, по С.Л.Рубинштейну, существует «только в виде процесса или деятельности» и которая разворачивалась как осознание (напомним замечательную мысль В.М.Межуева) «движения от природного к человеческому», т.е. от «животного стадного» к «существу общественному». Эта родовая сущность «постоянно витала в воображении» человечества, определяя общественное сознание - как в положительном, так и отрицательном смысле! И только с этой сущности может и должна начинаться наука о Человеке, ее любая область. В том числе и школьные предметы образовательной области «Искусство» должны являться художественным отображением того, как человек, творя свою историю, обнаруживал свою эту сущность и развивался вместе с ней. Эта мысль последовательно утверждалась в данном пособии.

Итак, мы вышли на «финишную прямую», где нам предстоит ответить на естественный вопрос: почему пособие имеет такое содержание и выстроено именно в такой форме? Ответ на него хочется начать с фундаментальной мысли классика материализма. Говоря о роли Гегеля в истории человеческого познания. Ф.Энгельс видел его великую заслугу в следующем: 

«…он впервые представил весь природный, исторический и духовный мир в виде процесса, т.е. в беспрерывном движении, изменении, преобразовании и развитии. С этой точки зрения история человечества уже перестала казаться диким хаосом бессмысленных насилий, в равной степени достойных перед судом созревшего ныне философского разума - лишь осуждения и скорейшего забвения; она, напротив, предстала как процесс развития самого человечества, и задача мышления свелась теперь к тому, чтобы проследить последовательные ступени этого процесса среди всех его блужданий и доказать внутреннюю его закономерность среди всех кажущихся случайностей» /1; 19/. И теперь, можно сказать, уже привычно перефразируем ее в надлежащем школьным урокам искусства смысле, после чего многое станет ясно. 

О величайшей заслуге учителя искусства в школе можно будет говорить в том случае, если он сможет представить весь природный, исторический и духовный мир в виде ПРОЦЕССА, т.е. в беспрерывном движении, изменении, преобразовании и развитии. С этой точки зрения, мировая художественная культура должна предстать сознанию школьников НЕ хаосом отраженных в ней бессмысленных насилий и трагедий, в равной степени достойных перед судом созревшего ныне философского разума - лишь осуждения и скорейшего забвения, и не совокупностью отобранных явлений, событий и фактов художественной деятельности человечества, восприятие и понимание которых зависит от «вкусов», «предпочтений», «склонностей» самодостаточного для себя индивида. Она, напротив, должна предстать как процесс развития самого человечества, и задача мышления учителя и учащихся сводится теперь к тому, чтобы проследить последовательные ступени этого процесса среди всех его блужданий и ДОКАЗАТЬ ВНУТРЕННЮЮ ЕГО ЗАКОНОМЕРНОСТЬ среди всех кажущихся случайностей.

Вот главное, ради чего было задумано это пособие: раскрыть подлинную значимость школьных предметов, изучающих искусство, и убедить учителя в том, что он должен преподаваться как процесс, берущий начало в общественной природе человека. Это значит, что родовая сущность человека («действительная исходная точка», которую наука теоретически обосновала «задним числом») должна быть «открыта» школьниками как можно раньше. И еще показать, что традиционные формы преподавания искусства не отвечают стратегической задаче нашего времени – возвращению в общество философского сознания, и доказать, что такое возможно лишь в одном случае: если искусство в школе будет преподаваться на научной основе. Об этом надо чуть подробнее. 

Именно восстановлению в школе науки требовал академик Д.С.Лихачев, когда писал: «...И школа должна учить человека умению работать самостоятельно, работать дома, должна приучать к труду, в том числе и к труду научного работника. В конце концов, в ХХ1 веке физическая работа в основном будет выполняться роботами. Потом школьники могут быть кем угодно, бухгалтерами или рабочими и т.п., но это будет рабочий-ученый, так что нужно воспитывать ученого, потому что это профессия будущего (курсив - В.Ш.). И всегда следует помнить, что только в молодости закладывается интеллигентность. Поэтому людей нужно воспитывать не с восьмилетнего, а с шестилетнего, с пятилетнего; я бы даже сказал, с пеленок закладывать в них основы интеллигентности. И воспитывать нужно с очень большой интенсивностью...» /43; 79/.

В свое время автор данного пособия уже расшифровывал эту мысль академика как «формулу личности будущего» - ученый-интеллигент. Ученый - он отличается от просто образованного (начитанного) человека не столько количеством приобретенной учением информации, сколько аналитичностью, критичностью ума, умением творчески использовать свои знания с целью получения научной картины окружающего мира. Интеллигент – великолепно писал сам академик: «…Для меня интеллигентность это повышенная восприимчивость к культуре, к искусству, деликатность в отношении других людей, принципиальность. И еще: интернационализм... И еще качество подлинного интеллигента: его жизнь осмысленна. Над смыслом ее он задумывается всю жизнь, не считая, что ответ найден раз и навсегда...» /4; 79-80/. 

Это действительно «формула», в которой слиты воедино интеллектуальное и нравственное начала человеческой личности. Предложите старшеклассникам расшифровать эту «формулу» самостоятельно (без предварительных бесед) – что они скажут? Автор делал это неоднократно и всегда получал одни и те же ответы, которые можно обобщить и выразить также в виде «формулы»: «личностью человек становится тогда, когда реализует себя в жизни» (редкие исключения не в счет, потому что они не получали при дальнейшем обсуждении проблемы личности никакого развития). После того, когда она коллективно утверждалась, автор просил старшеклассников (аналогично студентов вузов и колледжей) сравнить ее с «формулой» Д.С.Лихачева – и что? Ученый-интеллигент в ответах детей превращается в привычный «бытовой» набор человеческих качеств, среди которых «дежурные» - любовь к людям, толерантность, доброта, любовь к знаниям, стремление к правде, справедливости, духовность и пр. Причем «ученый» и «интеллигент» оказываются разделенными: под ученым подразумевается человек, который «имеет тягу к науке и занимается ею, у него особый склад ума», а интеллигент – это «человек, который умеет общаться (было даже просто - «ладить»!) с людьми, любит умные книги, имеет тягу к культуре» и пр. 

Налицо типичное эмпирическое мышление – все разделять! Наука отделена от жизни, превращена в какую-то специфическую сферу абстрактного мышления, которой могут заниматься далеко не все. Она и к интеллигенту не имеет прямого отношения, поскольку сама «интеллигентность» есть некое умение общаться с людьми (вспомним обиходное – «зачем конфликтовать, мы же интеллигентные люди»!) сглаживать противоречия, прощать («быть милосердным») и др. При этом такие качества личности (именно личности, а не «человека вообще») как принципиальность, самокритичность, альтруизм не упоминаются вообще. Зато – вдумаемся еще раз: «личностью человек становится тогда, когда реализует себя в жизни» - в этой «формуле» отражено то, что фактически утверждается обществом как идеология. УСПЕШНОСТЬ! И – обратим внимание – именно в таком предельно бессодержательном и беспредметном виде, поскольку средства достижения цели, как подразумевается, могут быть любыми, в том числе и в стиле Герострата (какими конкретно – см. кинопродукцию «цивилизованного Запада», а теперь и многочисленные отечественные сериалы!). 

Однажды автор, буквально взбешенный примитивом мышления молодежной аудитории, а прежде всего, преобладающей в ней атмосферой цинизма (ее можно сформулировать так: у подавляющего большинства слушателей на физиономиях «светилось самодовольство и презрение ко всему человечеству»), обрушился на молодых людей с обличениями в «бесчеловечности». Конечно, он это сделал в рамках «формулы» великого А.И.Райкина – «грубо говоря, но мягко выражаясь», и закончил беседу обобщением, где ученый-интеллигент представал как человек, вооруженный научными методами познания, способный к философски масштабному видению проблематики жизни, строящий свою жизнедеятельность в соответствии с самыми высокими социально-нравственными идеалами, которые принято называть общечеловеческими ценностями (в том числе и религиозными – ведь они тоже есть закономерный продукт человеческой природы!). И что же? Автору не удалось поколебать аудиторию, но думается, будет полезно раскрыть суть возникшей дискуссии, чтобы учитель смог содержательно соотнести реакцию молодых людей, постигнувших «правду жизни», исходящую из прагматических «принципов», и понять, почему пособие началось с осуждения утилитарно-прагматической направленности современного образования (немного в литературной редакции и с нашими «акцентами»).
«…Вы хотите, чтобы мы занимались философией? Но это, извините, дело науки, а не школы. Если введут такой предмет – «Философия», - будем его изучать. Только школа должна «учить жизни», а не философии, потому что философия – это абстрактно, а жизнь – реальна, и она у нас одна… Вы тут говорили, что не случайно люди выделили в истории ряд великих личностей, чтобы возвращаться к ним постоянно как своим учителям. Вы их специально не назвали? Это, может быть, и не обязательно, ведь их достаточно много и среди писателей, философов, поэтов, артистов, ученых, политиков. Мы их тоже называть не будем, хотя, в качестве примера, можно назвать ряд имен, которые составляют, как Вы говорили, гордость человечества… (имена - чуть ниже)… но ведь, согласитесь: они потому и великие, что смогли реализовать себя, утвердить себя как личность среди людей. Разве плохо учиться у них именно этому?…». 

Автор пособия, говоря с аудиторией о личностях, не называл имен потому, что подразумевал (в большой мере – автоматически) совпадение точек зрения на содержание понятия «личность» в смысле ее значимости для человеческой культуры, для духовного прогресса человечества. Но здесь, как выяснилось, он проявил наивность. Учитель, вероятно, заинтригован тем, кого назвала аудитория в «ряду имен». Это: Аристотель, Эйнштейн, Александр Македонский, Наполеон, Шекспир и др. Из русских имен: Иван Грозный, Петр Первый, Толстой, Суворов, Пушкин, Сталин и некоторые другие. 

Узнали «плоды просвещения» нашего времени? Это мы только что подчеркнули: главное – реализовать, утвердить себя, стать, как сейчас говорят, «публичным человеком». Зато, благодаря желанию аудитории доказать свою точку зрения, отчетливо проявил себя факт, который подразумевался выше под «акцентом»: что в «ряду имен» вперемежку названы великие «вообще», т.е. просто личности, оставившие заметный след в истории. Отсутствует самое главное: содержательный человеческий - гуманистический критерий оценки личности! Когда его нет, то Александр Македонский и Александр Невский, Наполеон и Кутузов, т.е. мерзавец-завоеватель и народный герой-освободитель могут оказаться «в ряду имен» на одинаковых, абсолютно формальных основаниях – ведь они же оставили «след в истории»! 

Замечательный пример утраты ценностных ориентиров, который закономерно наступает тогда, когда в качестве критерия оценки личности выступает гегелевская «внешняя форма», именно равнодушная к содержанию! Более того: в одной из аудиторий, когда зашла речь об интеллигентности, автору довелось услышать и такое – «интеллигент, это человек с высшим образованием». Как просто: если есть «корочки» (а теперь их можно даже купить в подземном переходе), то ты уже «интеллигент». И даже после разговора об альтруизме русской разночинной интеллигенции, которая по зову души «сеяла разумное, доброе, вечное», отдавала себя своему народу, автору довелось услышать: «интеллигентом быть, наверное, нужно, хорошо, но это усложняет жизнь, это сейчас не модно: человеку сделаешь доброе дело, а он этим воспользуется, да еще и «подставит» тебя», исходя из своих интересов»! Что это: просто юношеский показной цинизм, или установка на жизнь? Но винить старшеклассников за это нельзя, поскольку общество постоянно дает тому примеры. Надо, наконец, понять, что абстрактными разговорами о добре (по большей части, на уровне мелодраматических обывательских «нюнь»!) интеллигентность не воспитаешь, здесь нужно обстоятельное исследование происхождения нравственных категорий и понятий из общественной природы человека. 

Кажется, все необходимое уже сказано, пора подводить итоги. Как это лучше сделать? Если традиционно, то полагается после «Итак,…», используя типические завершающие интонации, в сжатой форме подытожить сказанное. Вот только одно этому мешает: автор изо всех сил сознательно старался разрушить все традиционное в преподавании предметов образовательной области «Искусство»! Уже тем, что, как указал выше, делал все возможное, чтобы доказать учителю: искусство в школе должна преподаваться на принципиально ином уровне – научном, т.е. познание школьников должно быть организовано как исследовательская деятельность, которая предусматривает обязательный анализ и интерпретацию ее результатов (в виде философских эссе). Отсюда – и в шутку, и всерьез! – он считает необходимым, как принято в «диссертационном исследовании», в итоге определиться с «исследовательским аппаратом». Вот теперь – ИТАК:

ОБЪЕКТ исследования - культурно-исторический процесс в целом, в единстве всех форм общественного сознания. 

Настаиваем - другого масштаба быть не может! Мы уже так далеко зашли в разрушении целостности, что, например, на уроках истории, которая призвана дать целостную картину развития человечества, художественное творчество выделяем в отдельный раздел изучения. Неужели общественное сознание в своих всеобщих формах – мораль, политика, религия, право и т.д. - развивалось само по себе, а художественная культура, тоже как всеобщая форма общественного сознания (причем интегрирующая в себе все фундаментальные направления человеческой деятельности), только потом (вспомним «один после другого» у Ф.Энгельса) «вписывалась» в историю? Или все это в практике человека было единым, а порой в художественных явлениях отражалось, в полном смысле слова, предвидение будущего? 

От ответа на этот, в полном смысле «стратегический» для преподавания искусства в школе вопрос, нам не уйти. Художественную культуру нельзя «выдернуть» из целостного организма человеческой культуры уже потому, что в ней отражена вся система человеческой деятельности. Причем особенным образом – как должно быть понятно из всего предыдущего, на уровне философских категорий и понятий. Великолепно сказано об этом у В.Д.Диденко: искусство и философия имеют общий предмет исследования – «вся человеческая жизнь». Следующая мысль ученого может выступить своеобразным «схематическим» итогом всего пособия, поэтому автор готов подписаться под каждым ее положением (что и сделает путем подчеркивания и выделения ключевых и значимых слов): 

«...предметные области художественного и философского познания имеют целый ряд «точек соприкосновения», характеризуются известной общностью и единством. Это единство проявляется в следующем:

1/ действительность в искусстве и философии отражается как универсальное целое, во всем многообразии природных и социальных явлений;

2/ особое место в структуре предмета искусства и философии занимает человек, его бытие и место в мире;

3/ искусство и философия отражают действительность в ее ценностном аспекте, в ее значении для общественного человека; поэтому отношение человек - мир, диалектика духовного и природного, субъективного и объективного являются для искусства и философии наиболее значимыми;

4/ искусство, также как и философия, тяготеет к познанию всеобщего, типического, «общеинтересного», общечеловеческого» /44, 12/.

Лучше, «концентрированнее» развернуть исторически обусловленный факт, что художественная деятельность есть по содержанию – философия, а по форме – искусство, трудно. Еще труднее учительскому сознанию, привыкшему «разводить» философию и искусство и преподавать свой предмет отдельно и в заранее установленном объеме знаний, умений и навыков, понять эту истину как руководство к действию. Конечно, можно возразить: не лучше ли, вместо «соединения» философии с художественной культурой, ввести «Основы философии» как обязательный предмет (такие попытки уже есть)? Это даст возможность, во-первых, сосредоточиться на специфике философских и художественных знаний, а во-вторых, будет яснее видно, как знания из соседних, но разных сфер духовной деятельности переходят друг в друга, обогащают представление о мире. Примем ли такое возражение?

Сначала заметим - размечтались: это в наше-то время, когда подлинная философия-наука просто изгоняется из общественного сознания (вытесняется уже и из высшей школы, не говоря о средней!), а образование попадает в зависимость от коммерческих структур, кто-то будет думать о введении новых школьных учебных курсов, да еще и философского содержания! Но даже если бы такое и случилось, то все равно возражение принято быть не может, поскольку оно насквозь эмпирично, свидетельствует о полном непонимании существа дела. Ведь стоит только оформить какую-либо область человеческой деятельности в виде школьной дисциплины, как сразу встает вопрос о комплексе знаний, умений и навыков. А это значит, что нужно будет заучивать массу конкретных сведений: кто из великих умов человечества, когда и в связи с какой проблемой бытия сказал то или другое. И эти знания-сведения станут обязательными, поскольку, как мы уже выясняли, без них не может обойтись ни один школьный предмет. Другими словами, философия, став школьным предметом по форме, сразу попадет в крепкие объятия «знаниевого» подхода. 

А теперь по существу. Познание явлений и фактов искусства, ее продуктов, классифицированных и систематизированных по эпохам, жанрам, стилям и пр. (т.е. искусствоведческий подход в «чистом» виде) – это остается как само собой разумеющееся. Но эти знания-сведения (по А.С.Пушкину - как «необходимое зло»!) играют лишь вспомогательную роль, приоритетными же выступают другие. Те, которые в полной мере отражают сущность предметов образовательной области «Искусство», а сущность его прекрасно выражается уже цитированной выше мыслью Ф.Энгельса: «…философия, таким образом, здесь «снята», т.е. «одновременно преодолена и сохранена», преодолена по форме, сохранена по своему действительному содержанию».
Именно потому «действительность в искусстве и философии отражается как универсальное целое, во всем многообразии природных и социальных явлений»! Именно потому в курсе предметов образовательной области «Искусство» «разведение» философского и художественного мышления как «соседних, но разных сфер духовной деятельности» весьма условно! Именно потому «специфически философские» и такие же «специфически художественные» знания в нашем школьном курсе представлены постольку-поскольку, а первое место занимают знания, как их характеризует В.В.Давыдкина, «…особого рода, - те, которые выводит сам ученик в процессе мыслительного экспериментирования с изучаемым материалом (по В.В.Давыдову)… Такого рода знания формируются прежде всего в виде особых обобщений - алгоритмов планирования школьником своих исследовательских действий… Поскольку такие знания отражают природу становления искусства, их содержание складывается как алгоритмы теоретического мышления… в этом смысле они становятся универсальными, то есть воспроизводящими само мышление во всех сферах человеческой деятельности вообще. Это «знания-процессы» высшего уровня, того уровня, на котором проявляет себя общая природа научного и художественного мышления» /14; 108-109/. Подчеркнем – общая природа!

Именно потому «Мировая художественная культура» является единственным в настоящее время школьным курсом, который этой своей природой предназначен для исследования истории человечества в целом, выявления закономерностей его развития на философском уровне - «всеобщего, типического, «общеинтересного», общечеловеческого». Именно потому (а также в плане реализации обоснованной В.Т.Кудрявцевым необходимости уже в дошкольном возрасте погружать ребенка в проблемное поле культуры) курс МХК не может не включить в свое содержание коренные («вечные») проблемы человечества, имеющие всеобщефилософское содержание, как-то: «теория относительности», «монистическая сущность мира», «отношение власти и народа», «превращение обыденного в художественное», «вопрос о собственности», «любовь и долг», «вера и наука» и пр. Наконец, именно потому, что художественная деятельность изначально имеет эмоционально-оценочную природу, всю «объективную реальность, данную нам в ощущениях» она, так или иначе, но обязательно держит под «контролем» ценностного сознания, ко всему прикладывает «человеческую меру» - отражает действительность «в ее ценностном аспекте, в ее значении для общественного человека». Исходя из этих «именно потому», можем сформулировать:

ПРЕДМЕТ исследования – процесс становления художественного мировоззрения человечества как системы нравственно-эстетических идеалов и ценностей. И отсюда:

ЦЕЛЬ исследования - раскрыть закономерности этого процесса как исторически обусловленное развитие психики общественного человека от низших форм к высшим.

Именно так! Почему – это, после длительного погружения в философию, уже должно быть понятно. Поэтому обойдемся без комментариев, учителю уже пора привыкать работать с мыслями классиков самостоятельно. Например, как раскрывал Л.С.Выготский предназначение искусства: «...Существеннейшая особенность человека, в отличие от животного, заключается в том, что он вносит и отделяет от своего тела и аппарат техники и аппарат научного познания, которые становятся как бы орудием общества. Так же точно и искусство есть общественная техника чувства, орудие общества, посредством которого оно вовлекает в круг социальной жизни самые интимные и самые личные стороны нашего существа» /35; 317/. Емко и точно – не правда ли?

А вот мысль С.Л.Рубинштейна очень полезна для глубокого понимания цели преподавания искусства: «…Основной закон исторического развития психики, сознания человека заключается в том, что человек развивается, трудясь: изменяя природу, он изменяется сам; порождая в своей деятельности – практической и теоретической - предметное бытие очеловеченной природы, культуры, человек вместе с тем изменяет, формирует, развивает свою собственную психическую природу. Основной принцип развития – единство строения и функции – получает применительно к историческому развитию психики своё классическое выражение в одном из основных выражений марксизма: труд создал самого человека; он создал и его сознание (курсив – В.Ш.)» /42; 144/. Вот этим и надо заниматься на уроках искусства: теоретическим исследованием строительства человечеством своей духовной культуры в таком объеме и качестве идеалов и ценностей, противоречий и конфликтов. Это не так сложно, если понять, какие потребности человеческой практики определили психику Homo sapiens как психику общественного человека. 
Продолжим «и в шутку, и всерьез». Форма изложения диссертационного исследования требует, чтобы теперь прозвучало клише: «Объект, предмет и цель исследования определили  его задачи». Однако автор пособия в растерянности: о них фактически уже нечего писать, поскольку те требования, которые подразумеваются в диссертационном исследовании под словом «задачи», уже давно выполнены. Судите сами.

1. На основе теоретического анализа философской, культуроведческой, психолого-педагогической литературы выявить возможности влияния предметов образовательной области «Искусство» на гармоническое развитие творческой личности. 

2. Выявить противоречия и тенденции в современном преподавании предметов образовательной области «Искусство» в общеобразовательной школе.

3. Определить педагогические условия, способствующие познанию искусства как процесса. 

4. Разработать и практически реализовать в учебно-воспитательном процессе педагогическую технологию, основанную на позициях развивающего обучения.

Что касается первой задачи, то, вероятно, данное пособие – пока в педагогике искусства единственное, которое буквально «обрушивает» на учителя такое количество философско-научной информации и с таким ее «скрупулезно-придирчивым» анализом. Кому-то, может быть, не нравится, что слишком много цитат (причем порой длинных). Это не потому, что автору нечего сказать самому, это - принципиально. Во-первых, необходимо познакомить (хотя бы только выборочно!) коллег с наследием классической мысли по ключевым вопросам материалистического мировоззрения, с некоторыми современными авторами и их трудами (чего греха таить - вряд ли многие читатели на следующий же день после прочтения пособия побегут в библиотеку за научной литературой!). Во-вторых, во многих случаях мы вряд ли сможем о существенном сказать лучше, чем выдающиеся умы человечества. Их поистине афористическими, и одновременно, образными «мысле-формулами», глубиной и масштабностью мышления можно просто восхищаться как произведениями искусства – «искусства думать»! 

И, в-третьих, - самое главное - автор ставит задачу помочь учителю избавиться от сложившегося в его сознании стереотипа: от привычки использовать мудрые мысли для иллюстрации и подтверждения собственных выводов (вроде «подтяжек» для собственных утверждений). Это всегда будет присутствовать как само собой разумеющееся, но в этом случае мы только «снимаем» очевидный (вспомним Гегеля – «внешний»!) смысл, совершенно забыв о том, что диалектика-то складывалась как «мышление о самом мышлении», а значит, в первую очередь надо постараться выявить основания и процесс, приведший к появлению мысли в таком ее содержании. Вот почему автор с каждой мудрой мыслью, которая содержит «ядро» какого-либо важного научного положения, «играется»: высвечивает это «ядро», неоднократно возвращается к нему в соответствующих обстоятельствах, и даже перефразирует в нужном для преподавания мировой художественной культуры русле. Все с одной целью: показать, что данная мудрость – не просто «гениальное озарение», что она родилась в таком виде потому, что призвана концентрированно выразить некий реальный смысл нашего бытия! Только это – рассмотрение каждой мысли как результата в единстве с процессом - может стать подлинным подспорьем в утверждении собственных выводов. Автор пособия в ранних работах так сформулировал идеал современного учителя: учитель-философ, учитель-исследователь, учитель-просветитель, и при этом подчеркнул, что это не «педагогический романтизм», а суровая необходимость наших дней. Искусство работать с мыслью – это важнейший «общий способ мыслительной деятельности», без которого в равной мере становится невозможным как достижение этого идеала, так и организация мыслительной деятельности учащихся как исследовательской (все останется на уровне комбинаторики констатирующими «застывшими» знаниями-сведениями). 
Про вторую задачу можно вообще не говорить: все пособие посвящено только одному – именно анализу современного состояния преподавания школьного курса «Мировая художественная культура». Автор не виноват, что получился сплошной негатив, его можно обвинить в другом – в постоянном подчеркивании негатива («неужели ничего хорошего нет?»). Это сделано сознательно: прежде всего, надо перестать врать самим себе, а уже потом можно подумать, за что будем «гладить себя по головке». Помним, что совесть учителя – не абстракция!

С третьей задачей мы тоже в основном справились: постарались создать своего рода теоретическую модель изучения искусства (для школы Д.Б.Кабалевского это типично). Получается единый процесс, выстроенный в логике: от предельной абстракции (общественной природы человека) - к системе конкретно-всеобщих категорий и понятий (выработанных человечеством идеалов и ценностей), и далее к их конкретизации в произведениях искусства как «способа обработки людей людьми». 

Аналогичным образом решили и четвертую задачу: исходя из сущности методики как процессуальной формы методологии, дали примеры анализа конкретных произведений в виде такого же единого процесса, протекающего от целого к частям, от содержания к форме. Напомним, что в качестве целого выступает художественная идея произведения (какая-либо нравственно-эстетическая ценность), которую, путем «расшифровки» добавочных приемов искусства, следует определить (в виде философско-теоретической абстракции) как можно раньше, чтобы затем проследить, как она потребовала именно такой логики своего раскрытия именно такими способами и в таких конкретных деталях. 

Закрадывается сомнение: если весь «аппарат исследования» далее будет состоять из таких формально-конкретных требований, то уж, наверное, мы в таком объемном пособии сумели их удовлетворить, ответить на все задания и вопросы. Да, предстоит еще осветить, в чем заключается «научная новизна исследования», его «теоретическая значимость», «практическая значимость» и некоторые другие формальные моменты (типа «база исследования»). Сделать это не трудно. Так, «научная новизна» заключается в том, что впервые сделана попытка рассмотреть преподавание искусства в школе с позиций классической теории познания; «теоретическая значимость» состоит в разработке теоретической модели преподавания искусства; а «практическая значимость» определяется тем, что материалы исследования могут быть использованы в подготовке педагогов искусства, как в высшей школе, так и в среднем звене, а также на курсах повышения квалификации работников образования и т.д. Поэтому стоит ли продолжать игру в диссертационное исследование, а просто обобщить пособие традиционно?

Думается, стоит. И не только потому, что нет особой разницы в том, в какой форме будут сделаны обобщения. Прежде всего, потому, что для учителя-философа, исследователя, просветителя, равно как и для ученого-интеллигента (помним статус учителя искусства и «формулу» личности, которую должна воспитывать школа!) характерна не только культура ума, постоянное стремление к знаниям, что невозможно без овладения формами и методами научного исследования (причем, чем более оригинальными, неожиданными, изощренными – тем лучше). Не менее характерна и другая сторона интеллектуальной культуры - дисциплина ума, которую без овладения выработанными практикой стандартными нормами фиксации результатов исследовательского процесса воспитать невозможно. Потому-то никакая наука, при всей изобретательности своих методов исследования, не может обойтись без классификации, систематизации исследуемых явлений, что и фиксирует в своем аппарате на понятийном уровне. Именно здесь, в процессе «интеллектуально-творческих мучений» и рождаются упомянутые выше «мысле-формулы», поражающие нас философским масштабом охватывания смысла нашего бытия и одновременно краткостью его формулировки!
Так вот: в аппарате диссертационного исследования среди стандартных требований есть два, которые от формальных («апробация», «этапы исследования», те же приведенные выше «задачи» - разработать, проанализировать, внедрить и пр.) отличаются тем, что обязывают исследователя сформулировать «гипотезу исследования» и «положения, выносимые на защиту». По сути, они требуют одного и того же, но с одним важным различительным «нюансом». В «гипотезе» выдвигается предположение: «Развитие личности учащихся в процессе преподавания искусства в школе будет протекать эффективно, если:», и далее формулируются основные направления работы в общем виде, как условия обеспечения эффективности. А «положения, выносимые на защиту» конкретизируют само содержание работы по этим направлениям. Их и постараемся сформулировать, поскольку, по мнению автора, основные направления работы учителя должны выступить теми обобщениями, которыми должно закончиться данное, в полном смысле слова не стандартное исследовательское пособие. 

ЗАДАЧИ УЧИТЕЛЯ – под этой рубрикой попробуем совместить сразу оба требования. Каждую начнем с формулировки условия (т.е. имея в виду «если»), а что касается «на защиту» (подразумевая «следовательно, необходимо…»), то наполнить любое направление своей деятельности конкретным содержанием учитель может и сам. Автор предвидит некоторое недоумение: фактически «гипотеза» и «положения, выносимые на защиту» во многом повторят то, о чем уже многократно говорилось в пособии. В этой связи укажем: в диссертации весь аппарат исследования дается во введении, до изложения результатов исследования, поэтому все формулировки имеют самый общий характер. Автор, имея в виду «игру в диссертацию», мог (в принципе, должен был) так и сделать, НО!… 

Тогда, повторяем, как раз и получилось бы точно по Э.В.Ильенкову: изложение материалов пособия следовало бы не «действительной истории предмета», а началось бы сразу с «теоретических представлений относительно этой истории», т.е. с теоретических обобщений как результата анализа. И даже тот факт, что изложение материалов осуществлялось бы от общего к частному, здесь не имеет решающего значения. Потому что это «внешняя диалектика» - ведь появление теоретических обобщений в таких формулировках (могущих в некоторой мере шокировать традиционное учительское мышление своей философской «претенциозностью»!) долгое время оставалось бы тайной. Пропала бы «изюминка» пособия - гегелевское требование раскрытия пути, ведущего к результату. Повторяем: нам важно не просто изложить материал, а, как говорил Гегель, за короткий промежуток времени пройти в мышлении действительный «путь, который прошло все человечество». Т.е. воспроизвести, как оно, различив свою общественную природу (от живого созерцания), в деятельности совершенствовало ее как аппарат выживания, развивая, умножая порожденные этой природой качества личности и фиксируя их в понятийно-категориальных философских определениях (к абстрактному мышлению – формальный аппарат, которым мы сейчас и занимаемся!), и со временем выработало разветвленную систему форм общественного сознания со сложной внутренней структурой (в виде законов, норм, правил, уставов и пр. - к практике). 

Теперь прочитайте подряд курсив в скобках – узнали ленинскую формулу познания? На уровне живого созерцания человечество различило (ценностно!) диалектику мира, опредметило ее в первоакте одушевления природы – и этот первоакт стал выражением потребности выживания всего человечества (тогда еще будущего!) как рода, в нем в «свернутом» (абстрактно-всеобщем, не конкретизированном) виде уже была заложена вся человеческая культура! Нетрудно понять, что форма диссертации обязывает начинать сразу с уровня абстрактного мышления, т.е. с результата теоретического осмысления всего предшествующего пути. И тогда естественно возникает вопрос: в таком случае правомерна ли вообще диссертационная форма в таком виде?

Ответ может быть только диалектическим. Правомерна – как форма фиксации научной мысли, как полюс «чистого» знания. Поэтому в ней не приветствуется эмоциональный фактор, а отдается предпочтение «рафинированной» научной терминологии (заметим: в этом смысле язык и данного пособия не выдерживает критики: «ругательный» стиль, «слишком» много эмоций и подчеркиваний). Неправомерна – поскольку она начинается со сложившегося результата, а не с пути, к нему ведущего. Такова диалектика, которая в реальной жизни (по причине отсутствия в обществе культуры мышления) слишком часто и старательно доводится до дури: в научных формах - только научный стиль изложения (вспомним «Решетом воду носить»!), а для всего остального, «жизненно-эмоционального» - свободные формы, где можно писать о чем угодно и как угодно (в них часто нет вообще никакой науки, хотя при этом, по недоразумению, авторы именуют их «философскими эссе»). 

Чтобы избежать крайностей, надо, как требует диалектика, отказаться от абсолютизации полюсов и заставить их взаимодействовать (найти переход противоположностей друг в друга). Так и родилась СВОБОДНО-ДИССЕРТАЦИОННАЯ ФОРМА пособия – чтобы показать, что учитель, воспроизведя его со школьниками, может заниматься научным исследованием по содержанию, но не обязательно диссертационным по форме. Ведь главное - логика научного исследования! А уж если потребуется «чистая» диссертационная форма, то достаточно лишь поставить аппарат исследования в начало изложения (после обоснования актуальности исследования). 
Но вернемся к задачам. Было замечено, что учитель сможет это сделать самостоятельно (в русле приглашения к научной деятельности), надо только найти в пособии соответствующие задаче положения, тезисы, формулировки. Сколько должно быть задач? Не много, поскольку в них (неважно, в начале или в конце изложения) отражается содержание только главных (магистральных) направлений работы учителя, и формулировать их следует в самом общем абстрактном виде (особенно «если»). И надо учитывать, что задачи (в смысле «гипотезы» и «положений, выносимых на защиту») логически «вытекают» из «объекта», «предмета» и «цели» исследования и органически взаимосвязаны между собой тем, что являются средством их реализации. Итак: условие и затем кратко – что и как делать в этом направлении. ЕСЛИ:

1. Школьный курс «Мировая художественная культура» будет преподаваться на философском уровне как совокупный продукт человеческой деятельности. Фактически это значит, что МХК раскрывается школьникам как материалистическое мировоззрение, отражающее бытие в его «великой общей связи». Главное – все время сохранять, как предпосылку и цель, этот масштаб содержания предмета (он содержательно раскрыт в цитированной выше мысли В.Д.Диденко), потому что только так обеспечивается целостное представление о культуре. Именно поэтому данная задача (кстати, специально повторяющая «объект исследования») стоит первой – как абстракция, требующая дальнейшей конкретизации.

2. Художественная деятельность будет раскрываться не как специфическая «составная» системы человеческой деятельности, а как ее интегративная системообразующая связь. Реализация этой задачи начинается с выявления факта, что психика вообще (т.е. понятие) уже на биологическом уровне, как механизм жизнеобеспечения (и животного, и человека), имеет эмоционально-оценочную природу. Принципиальным в этом направлении является сосредоточение внимания на различии между психикой животного и человека – на возникновении у Homo sapiens надбиологической психики, ядром которой выступает нравственно-эстетическая оценка событий, явлений и фактов бытия. Результатом реализации этой сущностной силы явилось становление художественного мировоззрения человечества как системы идеалов и ценностей. Вследствие этого все материальные и духовные продукты культуры (в том числе и с «отрицательным» знаком) обязательно должны быть «просвечены» нравственно-эстетическими ценностями в русле духовно-практических потребностей человечества. 

3. Познание искусства будет организовано как научно-исследовательская деятельность школьников. Речь, конечно же, должна идти не о «наборе» частных методов и приемов, а о диалектике. Школьникам она должна предстать как монистическая сущность мира и как адекватный этой сущности универсальный метод познания» (восхождение от абстрактного к конкретному), без которого культура мышления просто невозможна. Необходимо раскрыть основополагающие характеристики теоретического мышления, среди которых центральная – мышление есть процесс. Для этого учителем обязательно должны быть предусмотрены мысленные эксперименты и постоянная рефлексия школьниками своих познавательно-исследовательских действий. Но самое главное: вызвать у школьников убеждение, что эмоциональная сфера, духовная деятельность в целом, да и сам человеческий мозг имеет диалектическую природу, что овладение основами теоретического мышления есть воссоздание человеком подлинного «режима» работы своего мышления. 
4. Анализ произведений искусства будет раскрывать процесс превращения обыденного в художественное, результатом которого становится художественный образ как единство содержания, формы и средств (материала) воплощения. Фактически это направление работы учителя вбирает в себя все то, что связано с воспитанием художественного мышления как художественного по содержанию и теоретического по форме (преломление диалектики в искусстве: «выведение единичного из всеобщего», «от содержания к форме», «прием контраста» и пр.). Однако центральная мысль этого направления - раскрыть школьникам, что этот процесс начинается с возвышения мыслей и чувств индивида до всеобщего, типического, «общеинтересного» (Н.Г.Чернышевский) и показать: искусство потому и становится «общественной техникой чувства», что любая художественная идея, даже небольшого произведения, обязательно отражает общечеловеческие ценности. 

5. Результатом изучения мировой художественной культуры выступит «интегративное знание» о логике и закономерностях ее движения, «ядром» которого явится процесс развития психики общественного человека. Повторение цели преподавания искусства здесь не случайно, ибо это «интегративное знание» - «знание-процесс» высшего уровня и само переживание человеческого в человеке – выступает одновременно (как всегда в диалектике) МЕТОДОМ познания исторического движения культуры в целом. Именно выявление закономерностей развития психики общественного человека интегрирует многоаспектную деятельность учителя и тем самым превращает предметы образовательной области «Искусство» из просто «школьного предмета эстетического цикла» в науку о человеке и человечестве. Только такое содержательное «ядро» способно очеловечить объективно-отстраненный, уже свершившийся процесс, конкретизировать его в реальном времени как процесс становления человеческого самосознания. 
Вот теперь, кажется, - ВСЕ! Правда, за автором остался небольшой «должок» - он  оставил без ответа несколько вопросов учителю. Так: В чем педагогический смысл создания у школьников внутреннего противоречия между «нужна» и «можно без нее», какими путями можно этого достигнуть? Смысл в том, что овладение искусством становится условием воспитания в себе человека, в противном случае «культура» индивида остается на уровне «дизайна быта», а сам он обречен на бездуховное существование. На вопрос - В какой логике следует организовать мышление школьников, чтобы они самостоятельно пришли к различению специфики научных и художественных знаний, а значит, и к формулировке означенного противоречия (вопрос более методико-практический)? – ответ был дан многократно. А вот ответ на вопрос - Почему в древнегреческом театре появились котурны? – может (и должен!) вызвать полемику в классе. Ведь очень хочется увидеть в этом не просто абстрактную «специфику» театра, а нечто большее – знак того, что искусство призвано возвышать человеческую жизнь и поэтому оно достойно возвышенного к себе отношения! И тогда египетские пирамиды, колонны храма Аполлона, Вавилонская башня (добавим и Александрийский столп), современные небоскребы и вообще все, что стремится вверх, оказывается связанным духовным понятием – «возвышение», пришедшим из глубокой древности и нашедшим свое яркое воплощение в целостном, фундаментальном и гармоническом художественном мироощущении .древнеэллинской эпохи.
И последний вопрос – особый: может ли помочь ответить на все предыдущие вопросы пьеса А.М.Горького «На дне»?… Он действительно может показаться нелепым, если понять слово «ответить» в прямом смысле. Но его автор задумал не для «ответов», а чтобы школьники (вместе с учителем) нашли в этой великой пьесе не менее великие слова: «ЧЕЛОВЕК - это звучит гордо!» . И немного задумались над «гримасами» истории: почему в этой «формуле» величия человека первое слово старательно заменяется какими угодно понятиями (например, «реформы», «рыночная экономика», «успешность», «бизнес», «элита» и пр.), а человек становится рабом обстоятельств, жертвой произвола чиновничества, бизнеса в целом?…

Надо вернуть человека на отведенное ему самой цивилизацией место. Здесь видится только один путь: эта «формула» должна стать ГЕНЕРАЛЬНОЙ ИНТОНАЦИЕЙ преподавания искусства!  Человек – не просто потребитель («бери от жизни все!»), он – творец своей истории. Он – SAPIENS, потому что у него, в отличие от животного, есть ДУХОВНАЯ ПСИХИКА, он «звучит гордо», потому что у него есть творческий УМ! Таким образом, не «ответить», а осветить историю становления художественного сознания величием человека, проследить, как он творил эту свою духовную сущность, «производил сам себя» – такова «сверхзадача» учителя искусства. И будем всегда помнить, что писал по этому поводу Эвальд Васильевич Ильенков: 

«…Представление о «врожденности», о «природном» происхождении способности (или «неспособности») мыслить, - это лишь занавес, скрывающий от умственно-ленивого педагога те действительные (очень сложные и индивидуально варьирующиеся) обстоятельства и условия, которые фактически пробуждают и формируют «ум», способность «самостоятельно мыслить». Этим представлением обычно оправдывают лишь свое собственное непонимание этих условий, ленивое нежелание вникать в них и брать на себя нелегкий труд по их организации. Свалил на «природу» свою собственную лень – и совесть спокойна, и ученый вид соблюден. 

Теоретически такая позиция малограмотна, а нравственно – гнусна, ибо предельно антидемократична… Ум – это не «естественный» дар. Это – дар общества человеку. Дар, который он, кстати, оплачивает потом сторицей, - самое «выгодное» с точки зрения развитого общества «капиталовложение»…

Ум, способность самостоятельно мыслить, формируется и совершенствуется только в ходе индивидуального освоения умственной культуры эпохи. Он, собственно, и есть не что иное, как эта самая умственная культура, превращенная в личную собственность, в личное достояние, в принцип деятельности личности. В составе ума нет ничего, кроме этого. Это – индивидуализированное духовное богатство общества, - если выразиться высокопарным философским языком. А это, говоря попросту, означает, что ум («талант», «способность» и т.д.) представляет собой естественный статус человека, - норму, а не исключения. Нормальный результат развития нормального в биологическом отношении мозга в нормальных же – человеческих – условиях (курсив – В.Ш.)» /25; 8-10/. 

Понятно, что нет ничего более преступного, чем оглуплять человека, отвращать его от познания своей духовной сущности как психики общественного человека. А она в том, как писал наш выдающийся соотечественник Н.Г.Чернышевский: высочайшее прекрасное находится в человеческом обществе, в соединении людей для целей добра.

Закончить пособие автор хотел бы теми же словами, которыми он завершил свою первую книжицу, они не потеряли актуальности. Сможем ли мы, учителя, подняться до своего истинного статуса и осознать на философском уровне свою роль в реализации стратегии развития общества, понять, что в самом институте учительства сосредоточен механизм общественного развития? Сможем ли мы ощутить всем своим существом, что, как говорил поэт Р.Рождественский, «...Учитель - профессия дальнего действия, главная на земле»? Когда мы, наконец, поймем, что в первую очередь ОТ НАС зависит духовное интеллектуальное будущее нации?

Стать учителем-философом, учителем-исследователем, учителем-просветителем – это не «педагогический романтизм», а суровая необходимость наших дней.
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