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ПРОБЛЕМЫ ИСТОРИИ И ТЕОРИИ МУЗЫКИ

© 2009 г. Кудрявцева Т.Е.
ПРАЗДНИЧНЫЙ МИФ В ТВОРЧЕСТВЕ Д.ШОСТАКОВИЧА
В статье рассмотрено своеобразие преломления в творчестве Шостаковича концепции советской праздничной мифологии: отчасти следуя за мировоззренческой композиторской эволюцией, она демонстрирует разные метаморфозы праздника: от его прямого изображения (Вторая, Третья симфонии) к созданию сложных многослойных полотен, содержащих в себе глубинный смысловой подтекст.
Ключевые слова: праздничный миф советской эпохи, симфоническое творчество Шостаковича.
Шостакович – один из немногих композиторов, чье творчество и личность по сей день вызывают множество противоречивых оценок. Для одних он величайший художник современности, разговаривающий с людьми через искусство; для других – «государственный композитор», который «позволил политике влиять на музыку». Проблема «Шостакович и официальное искусство» нередко оказывается в центре внимания исследователей, но их наблюдения зачастую имеют субъективную окраску. Так, в постсоветскую эпоху, после крушения коммунистической системы, критики композитора стали обвинять его в приспособленчестве и цинизме. Причастность композитора к официальной идеологии – неоспоримый факт; об этом говорит не только количество написанных им сочинений, восхваляющих праздник жизни и победы советского режима (Вторая, Третья, Двенадцатая симфонии, симфоническая поэма «Октябрь», Праздничная увертюра, кантата «Над Родиной нашей солнце сияет», «Поэма о Родине», «Клятва наркому» для хора и фортепиано), но и истинная вера в воспетый идеал революции1. Поэтому вряд ли стоит говорить о чистом госзаказе по отношению, например, к творчеству 20-х, когда еще только нарождалась советская праздничная мифология и были созданы Вторая и Третья симфонии. 

Для Шостаковича искусство и жизнь слиты воедино. И если в 20-е годы еще царило упоение грядущим раем, о котором Блок писал: «России суждено пережить муки, унижения, разделения; но она выйдет из этих унижений новой и – по-новому – великой»2, то в 30-е пришлось столкнуться с суровой действительностью. Культурная политика, проводимая Сталиным, предполагала безраздельное торжество марксистско-ленинского учения, превращение искусства в институт воздействия на массы. Политизация духовной жизни страны обусловила формирование и утверждение в советском обществе социалистической мифологии.  

Советская эпоха вообще чрезвычайно мифологична. В ней по-своему воплотились черты христианского и античного мифа. Тоталитарное общество использовало в своей культуре такие категории мифа, как космологические описания сотворения мира или создание человека нового типа. Это привело к формированию мифов, имеющих большое значение в жизни советского общества. 

В 20-е годы акцент делается на фундаментальную «перестройку» старого государственного строя и социального уклада. Так, рождается революционный миф, как величайший «катаклизм» истории России. Это, своего рода, «космогонический миф», связанный с представлением о зарождении нового мира, молодого и прогрессивного, вытесняющего хаос прошлого. Советское государство канонизировало революционный миф, который превратился в эффективную форму культурной пропаганды советского строя и стал едва ли не основным содержанием массовых действ. 

Из революционного мифа непосредственно вытекает другой миф – о земном рае, призывающий терпеть и жертвовать собой во имя блаженства будущих поколений. Этот миф актуализируется в 30-е годы, складываясь как «миф о счастливой жизни». 

Другой миф 30-х годов – «миф о Земле». Такова родина Октября, непрерывно расширяющаяся и включающая в свою орбиту новые пространства, стремясь охватить весь космос. 

Ориентация на новую идеологию и «нового человека» становилась отличительной чертой советских массовых торжеств, главным из которых явилась годовщина Октября. Пропаганда и агитация нового образа жизни стала основной целью политических праздников, средством показать массам, что же будет представлять собою новое общество. Таким образом, праздник стал средством психологического воздействия на массы.  

В 20-е годы формы советских театрализованных праздников были необычайно разнообразными: митинги-концерты, демонстрации, политические спектакли, спортивные парады. Уже со времен революции и Гражданской войны они впечатляли своим размахом. Феерические постановки Вс. Мейерхольда, Н.Евреинова («Мистерия освобожденного труда», «Взятие Зимнего»), которые переносились с театральной сцены на праздничные площади, поражали буйством красок и фантазией, импровизационной свободой и яркостью зрелища. Праздник был поистине сценическим фейерверком, являющимся, по словам Мейерхольда, смесью «циркового представления с агитационным апофеозом»3.
Расширение праздничного движения продолжалось и в 30-е годы, когда оно становилось все более официозным и помпезным. Революционный праздник постепенно утрачивает свою спонтанность и стихийность. В 30-е годы в нем проявились уже другие черты, ориентированные на определенный стереотип. Культивируя Сталина, праздник превратился в «манифестацию гармоничного, прекрасного и многокрасочного советского общества»4. С другой стороны, народный праздник, динамичный и богатый красками, трансформировался в агитплакат и «школу строевых упражнений». Празднества 20-х годов осуждались как слишком пестрые и идеологически невыдержанные, новые же призваны были воплощать агитационный пафос в более крупных масштабах.  
Концепция праздничной мифологии своеобразно преломилась в творчестве Шостаковича. Весьма наглядно и ярко причастность к ней демонстрирует «Праздничная увертюра» – своего рода эмблема праздничности в творчестве композитора. Как и некоторые другие сочинения Шостаковича, приуроченные к памятным датам и воплощающие советскую мифологию, она не лишена ярма государственного заказа. Но всегда трудно провести ту грань, которая определяет, где истинное самовыражение художника, а где властвует госзаказ. Если в «Праздничной» увертюре» композитор воплощает официальный миф сугубо обобщенно, то в других  –  театрализованно и иллюстрированно (Вторая и Третья симфонии). Наконец, в целом ряде случаев он выявляет «второй план», демонстрируя музыкальное лицедейство и богатый «театр масок». В одном случае Шостакович описывает события Октября (или же другие не менее важные государственные праздники) как данность, абстрагируя от них свое творческое «я» (или же сливая их со всеобщим ликованием  –  как это происходит во Второй и Третьей симфониях). В другом  –  мы имеем дело с языком иносказаний, в котором художническое «я» Шостаковича вступает в противоречие с официально признанной идеологией. 

Вторая («Посвящение Октябрю») и Третья («Первомайская») симфонии Шостаковича воплощают фундаментальную мифологическую схему эпохи и ориентированы на тип массовых действ. Подобно театрализованным празднествам, они являются примерами синтеза искусств. Об этом свидетельствуют воздействие эстетики кино и нового театра на драматургию сочинений. Вторая симфония представляет собой спектакль-митинг. В Третьей, как указывает Шостакович, выражено «настроение праздника мирного строительства». Оба произведения отвечали на запросы идеологических служб. Революционная тематика в них воплотилась, во-первых, в последовательно-сюжетном типе программности (конкретность содержания стала неотъемлемой частью жанра симфонии), во включении в сочинение политически злободневных словесных текстов, в трактовке голоса как массы.5 Во-вторых, связь с революционной тематикой ощущается в интонационном материале. Наряду с декламационностью вокальной партии (куда входят приемы коллективной декламации и скандирования, ораторские и призывные интонации) намечается песенный интонационный пласт (связь со словарем массовых, молодежных и пионерских песен в Третьей симфонии). 

Оба произведения имеют сложно-составную одночастную форму. В «Посвящении Октябрю» критика усматривает «цепь взаимно обособленных фрагментов, иллюстрирующих сюжет»6: «темный хаос прошлого» (1-й раздел), «созревание революционной сознательности» масс (2-й крупный раздел) и «прославление победы Октября» (заключительный хоровой раздел). Собственно говоря, постепенное пробуждение революционного духа народа соответствует программе симфонии. Композиция и лексика Второй типичны для спектакля-митинга. В структуре Третьей усматривают 6 разделов с использованием иллюстративно-монтажного метода композиции. Симфонии сближаются не только по тематике и специфичной трактовке жанра и формы, но и стилистически. Следуя основным мифотворческим постулатам, оба произведения не оказались чужды экспериментальным идеям технологического порядка. Симфонии осваивают новые языковые и структурные принципы. Достаточно вспомнить вступительный рокочущий гул Второй симфонии, или конструктивный замысел неповторения тем в Третьей. По-своему воплотилась в них идея урбанизма, ставшая актуальной в 20-е годы. 

В противовес иллюстративности ранних симфоний, в зрелых симфонических финалах вырисовывается иная картина. Неоднозначность финалов, амбивалентность самого музыкального текста, отсутствие «сюжетности» диктуют свои правила в воссоздании праздничного мифа. Язык иносказаний становится главным выразителем идей и мыслей Шостаковича, когда ужесточается политическая цензура, а его музыкальное слово вскрывает «жесткую правду советской действительности 30-х годов, в которой аутодафе целого народа совершалось под звуки гимнов и маршей».7
Симфонии зрелого периода творчества воспроизводят атмосферу праздника весьма опосредованно. Здесь уже нет конкретики и театральной зрелищности Второй и Третьей симфоний; Шостакович отказывается раз и навсегда от монтажно-иллюстративного метода композиции, вводит идею ложного апофеоза, оперирует «тайными смыслами», создавая огромный и широчайший пласт «подтекста». Начиная с 30-х годов, Шостакович использует «праздник» как метафору, гротескно переосмысливая его вплоть до показа праздника как шествия на казнь (таков его путь от Пятой симфонии к поэме о Степане Разине). В отличие от ранних симфоний, демонстрирующих органичный симбиоз госзаказа и авторского самовыражения, в зрелых симфониях эти составляющие разводятся по разным полюсам. Примером заказного опуса может служить поэма «Октябрь», во многом уступающая Второй симфонии. С одной стороны, отчетливо видна глубокая авторская рефлексия, выражение сугубо личного отношения к происходящему. С другой, – точное выполнение госзаказа без ощущения сопричастности композитора событиям. 

Итак, праздничный миф в творчестве Шостаковича претерпел красноречивую эволюцию. Отчасти совпадая с мировоззренческой композиторской эволюцией, она демонстрирует разные метаморфозы праздника: от его прямого изображения (Вторая, Третья симфонии) к осмыслению, к созданию сложных многослойных полотен, содержащих в себе глубинный смысловой подтекст. 
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к проблеме анализа современной
композиторской техники
В статье рассмотрен феномен композиторской техники в музыке ХХ века, проанализирован понятийно-терминологический аппарат в области теории композиции, а также на примере Второго концерта для оркестра Р.Щедрина «Звоны» обозначена проблема миксотехники.

Ключевые слова: композиторская техника, теория современной композиции, музыка ХХ века, Р.Щедрин.
В современном музыкальном творчестве композиторской технике уделяется особое внимание. По словам А.Шнитке, «технология, внешний способ изложения мысли является лишь некоей конструкцией, сетью, которая помогает поймать замысел, неким вспомогательным инструментом, но не самим носителем замысла», каждый автор «пытается прорваться к непосредственному выражению некоей слышимой им прамузыки, которая еще не уловлена. Это толкает композитора на поиски новой техники, потому что он хочет с её помощью услышать то, что в нем звучит»1. 

Как феномен композиторская техника выделяется в XX веке в связи с умножением составляющих музыкальной композиции и делится на многие виды (серийная, сонорная, алеаторная и др.). Техника композиции являлась достоянием и прошлых эпох, но в музыке классико-романтического периода не нуждалась в особом рассмотрении, поскольку была типизированной.
Если обратиться к определению техники композиции (оно впервые достаточно емко представлено в вышедшем в 2007 году учебнике «Теория современной композиции»), то оно звучит так: «Техника композиции – это тот или иной метод организации (обращенный к разным аспектам сочинения), под действием которого звуковая материя оформляется в музыкальный материал, перемещаясь, таким образом, из сферы внехудожественного («сырой действительности») в художественную»2. Это означает, что современная техника выступает на первый план, порой диктует идею сочинения. Ц.Когоутек считал, что техника – «язык» композитора3.

Основной проблемой анализа техники композиции в том или ином сочинении является постоянное обновление понятийно-терминологического аппарата в области теории композиции. Все чаще толкователем музыки оказывается сам композитор, изобретая свою систему. Не случайно фундаментальные открытия в области теории композиции принадлежат композиторам. Таковы заслуги А.Шенберга в создании теории додекафонии, то есть серийной техники (метод организации звуковысотности путем определенной последовательности неповторяемых двенадцати тонов); П.Булеза и В.Лютославского – алеаторики и ограниченной алеаторики. А.Шнитке является теоретиком полистилистики, провозглашенной им в 70-е годы и т.д. 

Часто композитор стремится сам выстроить систему, создавая своего рода «автотеорию». Особенно богат в этом отношении словарь сонорной музыки, термины которой вызывают и графические ассоциации («полосы», «линии»), и живописные («пятна», «россыпи»), и даже природные («звуковое облако» Я.Ксенакиса, «звуковая магма» В.Лютославского). 

Порой техника композиции диктует появление новых понятий и терминов, часто иноязычных, что, прежде всего, связано со стремлением композиторов отстраниться от обыденности. Так, по словам С.Губайдулиной, «Не свой, неродной, незатертый в обыденной жизни язык выводит <…> музыкальный термин в ряд чего-то абстрактного, неконкретного, что приближает слово, название, имя к музыке, к ее сути»4.
Таким образом, в связи с возрастающей индивидуализацией творчества композиторов последних десятилетий XX – начала XXI века, возрастает и индивидуализация техники композиции, а значит, проблема анализа, таким образом, встает еще острее. 
Для исследователя анализ техники композиции оказывается еще более затруднительным, поскольку процесс оказывается вторичным, так как следует за композиционным процессом. 

Важным вопросом в области исследования композиторской техники XX века в том или ином сочинении является знание типологии техник. Впервые ее обозначил Ц.Когоутек в труде «Техника композиции в музыке XX века»5, который можно считать первым исследованием, в котором впервые были перечислены основные техники: расширенно-тональная, модальная, атональная, серийная, сериальная, техническая (конкретная, электронная), алеаторная, пуантилистическая. Однако труд не включает позднейшие явления, например, минимализм, не рассматривает музыку последних десятилетий XX века, в нем не упоминается даже термин сонорика (вместо нее – музыка тембров). В этом смысле, новым шагом в данном направлении стал уже упомянутый труд «Теория современной композиции», написанный коллективом автором – ведущих отечественных музыковедов, посвященный памяти Ю.Н.Холопова. Основные современные техники композиции классифицируются там по особым признакам: 

1) определяющие звуковысотную организацию – новотональная, техника центра, модальная, серийная; 

2) определяющие организацию в целом – сериальная, формульная, спектральная, репетитивная; 

3) определяющие музыкальный материал – сонорика, микрохроматика, электронная музыка, конкретная музыка, коллаж и полистилистика, мультимедиа; 

4) определяющая тип изложения, ткань – пуантилизм; 

5) определяющая степень стабильности – алеаторика6. 

Данная типология теоретически вполне оправдана, однако в композиторской практике из-за отсутствия единого критерия разные техники в каких-то аспектах нередко пересекаются. Например, серийная композиция может иметь свойства сонорики, пуантилизма, а алеаторика может сочетаться со всеми указанными техниками т.д. В список не вошли «персональные техники», что свидетельствует об условности систематики. Это вполне объяснимо и в связи с тем, что в 60-70 годы получает заметное распространение явление «смешанных техник», которое привлекает композиторов последних десятилетий XX – начала XXI века. Композитор свободно избирает тот или иной принцип в зависимости от конкретных задач данного сочинения. Достаточно часто в качестве синонимов употребляются термины политехника, миксотехника, что, в конечном счете, – суть соединения разных техник в одном произведении (основанное, в частности, на контрасте тематизма, характеров, тембра, ритма).  
Приведем в качестве примера Второй концерт для оркестра «Звоны» Р.Щедрина, написанный по заказу Нью-Йоркской филармонии в 1968 году. Здесь смешиваются различные композиторские техники, что дает композитору возможность поэкспериментировать над оркестром и достичь необычных эффектов звучания. В концерте основным видом техники является сонорика, средствами которой композитор стремится передать звоны различных колоколов (техника, определяющая музыкальный материал). Таково самое начало концерта, где сонорную звучность составляют протяжные аккорды медных, низких струнных и литавр, изображающие мягкие протяжные удары большого колокола. Однако, начиная с канона струнных (ц.1), в низком регистре мрачно звучит серийная тема, которая постепенно вытесняется сонорным звучанием всего оркестра. Создается эффект постепенного заполнения звукового пространства. В центральном разделе концерта (в основе композиции – трехчастностное строение) благодаря перекличкам медных инструментов – труб и тромбонов, возникает пуантилистическая фактура (передающая максимальную звончатость). Неординарность звучанию оркестровой материи придают алеаторические квадраты (ц.6, ц.8). Таким образом, смешение техник позволяет композитору достичь максимального разнообразия в достижении имитации колокольной звучности, что и явилось главной композиторской задачей – отразить по-новому типично русскую тему звонов.7  

Важно отметить, что анализ техники композиции тесно соприкасается с проблемой метода исследования современной композиции. Ю.Холопов отмечал, что «разделение музыкальной теории на три области – гармонию, полифонию, музыкальную форму –целесообразно при изучении Моцарта и Чайковского, но становится помехой для глубокого охвата явлений Новой музыки, которая не укладывается ни в гармонию, ни в полифонию, как, например, серийность, сонорика или электроника»8. Техника композиции по своей природе явление синтетическое, направленное на создание музыки как целого, потому техника обрабатывает музыкальную материю в разных аспектах и, значит, соприкасается со всеми базовыми теоретическими дисциплинами. 

Выявление особенностей композиторской техники целесообразно осуществлять через общепринятые аналитические формы, которые предлагает современная теория. В таком случае, возможно обратиться к логике функционального метода, предложенного Ю.Холоповым, по отношению к современной гармонии, но имеющего универсальное назначение. Трудной, но весьма интересной, на наш взгляд, представляется задача изучения неисследованного сочинения. В этом отношении метод «ценностного анализа», убедительно обоснованный Ю.Холоповым, представляется актуальным. Правда, в таком случае исследователю приходится брать на себя ответственность за оценку художественного качества. «В конечном счете, ему предстоит сделать вывод: хороша эта музыка или плоха».9 

Кроме того, в предисловии к книге Ц.Когоутка «Техника композиции в музыке XX века» предлагаются этапы научного исследования современной композиции: «на первом этапе изучения нового объекта обычно сначала описываются отдельные его элементы, затем они систематизируются, классифицируются. И только потом, когда накоплен достаточный материал для обобщений, выявляются функциональные связи нового типа, определяется качественное своеобразие всего объекта». Там же музыковедами отмечена важная задача анализа техники композиции: «без перехода на более высокий уровень анализы лишаются смысла, сама композиция выглядит как технологический процесс».10
В заключение еще раз подчеркнем, что понятие техники композиции является не только сложным, но и неоднозначным. Принятое ныне деление не имеет единого критерия, а разные типы техники апеллируют к разным аспектам музыкального языка. Потому на научном уровне техника композиции по-прежнему привлекает к себе особенное внимание исследователей.
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ЯЗЫК ПОВЕСТВОВАТЕЛЬНЫХ ЖАНРОВ 
РУССКОГО МУЗЫКАЛЬНОГО ФОЛЬКЛОРА
В статье рассмотрены основные типовые формулы эпических жанров: формулы зачинов с наличием топонимов (гидронимов), величальные формулы исходов – слав (нередко с «зааминиванием» или «заговариванием на закреп»), формулы обращения (общения друг с другом) героев и др. Проанализированы характерные обороты эпического языка: повторные начальные слова в стихе, парные и тройные понятия, объединенные в одно слово, заговор, как типовой способ обращения к природе и герою, молитва. 
Ключевые слова: фольклор, эпические жанры, типовые формулы, эпический язык.
Жанровый язык – привлекательная и интереснейшая тема для исследований. В фольклоре – особенно. В вербальных текстах песен – их поэтической, образной и языковой основе сосредоточена большая часть жанровых признаков. Однако язык эпических жанров, несмотря на присущую им серьезность текстов (при немалом числе исследований по эпосу в целом), оказывается мало изученным. К примеру, В.Я.Пропп с бо́льшим удовольствием рассуждает о типовых элементах языка волшебной сказки, рассматривая ее морфологию, тогда как в работе о героическом эпосе он делает акцент на образной стороне и драматургических закономерностях, не уделяя внимания типичным оборотам эпического языка [9,10]. 

Языковая сфера эпоса самобытна. Она основывается на художественных особенностях эпического строя речи, выработанного в наиболее древних былинном и плачевом пластах. Плач дает и устойчивые лирические элементы, проявляющиеся, так или иначе, во всех жанровых подвидах (к примеру, в уменьшительно-ласкательных суффиксах). Поэтому в поздних песнях лирические обороты являются органичными: объединение эпического и лирического русел было заложено уже в самом начале развития повествовательных жанров1.
Из всего многообразия типовых формул и оборотов эпического языка представим лишь те, что «красной нитью» проходят через все жанры. Это – особые формулы зачинов с наличием топонимов (гидронимов), величальные формулы исходов – слав (нередко с «зааминиванием» или «заговариванием на закреп»), обращения (общения друг с другом) героев, выезд во чисто поле, на «дороженьку прямоезжую» или выход на корабле в море, переправа через реку, раскидывание или обнаружение в поле шатра, братание и обмен крестами, общение на пиру или тризне, сборы в дорогу, подношение богатых подарков или милостыни, змееборство, седлание коня, встреча с потусторонними силой или местом. К своеобразным языковым приемам можно отнести применение повторных начальных слов в стихе, парных и тройных понятий, объединенных в одно слово, заговора, как типового способа обращения к природе и герою, молитвы. 

Наиболее распространенным является возвышенное обращение героя к другому персонажу, оно характерно не только для жанров, традиционно относимых к эпическим – былине, балладе, исторической песне, – но и для плача, зачастую видимого в русле лирики, и духовного стиха, занимающего промежуточное положение между эпосом и лирикой. Самая типичная формула – «уж ты гой еси». В Полном церковно-славянском словаре «гой», «гойный» объясняется как «величавый» [11, 947]. В сборнике, посвященном Заратустре, есть и более глубинное толкование этого слова, как древнеарийского: «гой» на авестийском, староперсидском языке – «здоровый» [7, 483]. Можно предположить, что величавым, здоровым, называли когда-то только живых. В плачах такой оборот по естественной причине заменяется столь же возвышенным аналогичным «ой же» (возможно это модификация «гой же»), или «ай же ведь».
Плачевая формула обращения встречается в других жанрах, а иногда и «гой еси», и «ай же» встречаются в одном произведении. В былине «Женитьба Дюка Степановича» главный герой, прося у матери благословения, обращается к ней:  «…Ай же ты, родима моя матушка, Честна вдова Омельфа Тимофеевна!..» [6, 190]; в дальнейшем в тексте былины все обращения будут иными: «…Уж ты гой еси, дядюшка родимой мой!..», «…Уж ты душецька ты Марфа, Марфа Митрёвна!..» [6, 191,192]; в Онежских старинах плачевый оборот «Ай же» является преобладающим, при наличии второго – «гой»; в исторических песнях обе формулы так же имеют место: «…Уж ты гой еси, государь-царь наш, Алексей же сударь Михайлович!..» [1, 384], «Ай же ты, царь Петр Алексеевич!..» [1, 170]; в балладах: «…“Ох ты гой еси, матушка Дарья-река!..”» [1, 81], «…Ай же ты, матушка родима!…» [1, 128].
Старшим духовным стихам, более близким былинной традиции, присуще обращение «гой еси», лаконичным младшим стихам свойственны краткие плачевые обороты: «…“Вы гой еси, многогрешные, рабы беззаконные!”…», «…Ай же ты, Смертка скорая! Дай мни строку хоть на три годы…» [12, 238, 204].
Из всего многообразия плачевых обращений представим лишь те, что обнаруживались в других повествовательных жанрах: «ай же», «ой же», «уже ой». Сходство применения одинаковых формул распространяется и на образ, к которому направлено обращение: «…Ай же, ведь скорая смерётушка, От Господа Распятого знать создана…» [3, I, 26], «…Ой же, стань-восстань, любимая семеюшка...» [3, I, 155], «…Уже ой да горе-служба Государева!..» [3, II, 73]. Формула-обращение носит различные смысловые оттенки – от возвышенно величальных до горько ироничных – и является одним из самых важных скрепляющих звеньев языковой сферы повествовательных песен.

Интересна своеобразная «инволюция» этого приема. В поздних песнях он упрощается или совсем устраняется в связи с обытовлением языка каждого из жанров. В наиболее позднем ответвлении духовного стиха (покаянного), тесно связанного с книжной культурой, обнаруживается новое, характерное для «слов» или «слав» восклицание «О…»: «…О вы, схимницы, пустынницы Отца моего…», «…О всепетая Госпожа, Владычица Богородица!..» [12, 228]. Этот же прием встречается в некоторых исторических песнях, по всей видимости, испытавших влияние языка духовных стихов. Иногда мы видим слияние двух традиций – устной эпической («гой еси») и книжной («о…»): «…О правоверная вера христианская!», «О ты гой еси, мой мил-сердечный друг,  Православный царь Петр Алексеевич!..» [1, 42, 511].

Достаточно распространен во всех повествовательных песнях формульный оборот, связанный с выкупом, подношением, милостыней, награждением и т.д., включающий словосочетания «злато-серебро», «скатный жемчуг». Ряженье героев в «цветно платье», «золоту парчу», владение сокровищами в виде «золотой казны» – характерная черта для эпических сюжетов, практически не свойственная другим жанрам. Связано это с орнаментальностью языка, с общей тенденцией представлять героев и их окружение украсительно. В былинах и ранних образцах других подвидов это касается  внешнего облика главного героя, обстановки,  природы, в поздних же песнях – проявляется в общем смягчении строя речи: исторические песни: «…И понесли они честные подарки – Злата-серебра и скатного жемчуга…» [1, 98];  духовные стихи: «…Отирает он у них язвы своею ризою, Раздает он им много злата-серебра…», «…Да видь он сулил-то Егорию много злата-серебра,  Да видь он сулил-то Егорию много скатного жемчугу…» [12, 129, 108]; баллады: «…Чтоб достал он свою золоту казну, Чтоб ехал выкупать меня из чужой земли!..»,  «…Состроил ей муж червончатый кораб,… Середочку грузил красным золотом, Корму грузил скатным жемчугом…» [1, 90, 124]; плачи: «…Он дарит их золотой казной по надобью…»,  «…Как злодийная смерётушка  Не берет она в мня у беднушки, Ни бессчетной золотой казны, Ни покруты моей цветной…» [3, I, 244, 55]; былины: «…Ишше много-то у Дюка злата-серебра, Ишше  много-то у Дюка платья цветного…» [6, 193].

Интересно то, что герои рассматриваемых жанров пребывают то в реальности, то в потустороннем мире (или на грани). В данном случае обнаруживаются стабильные формулы, возвышающие описание окружающей обстановки или усиливающие воздействие образа на слушателя. Крайне редко можно встретить обозначение жилья героя как просто «дома». Чаще это «палаты белокаменные» (былины, исторические песни, духовные стихи, рекрутские плачи, баллады), «гридня светлая» (былины, исторические песни), «светлое хоромное строеньице» (плачи). Если реальная жизнь приукрашается, то волшебный или священный мир обрисовывается типовыми понятиями, символически связанными с представлениями о загробном мире или входе в него (расходящиеся горы или горы вообще, иногда со Змеем Горынычем – хранителем входа в мир мертвых, лес дремучий – место посвящений, граница потустороннего мира, где можно затеряться или укрыться). Самая близкая традиционным представлениям трактовка образов гор и леса имеет место в плаче, былине и в героическом духовном стихе. Именно эти жанры более близки мифу, волшебству и менее всего искажают изначальное смысловое наполнение образа.

Для былинного героя, как и для героя духовного стиха, столкновение с «горами толкучими и лесами дремучими» означает преодоление одной из важнейших ступеней посвящения, приобщение к тайнам, скрытым в мире ушедших предков, для героя плача – это символизирует переход в иной мир к месту вечного обиталища, скрытому от человеческого глаза. Формула перехода к горам или к лесу встречается достаточно часто в былинах: «…Подъезжает-то ведь Дюк да верно Степанович,  Подъезжает он к горам да ведь толкучим.  Не успели горы раздвинуться – Проскакал-то ведь и Бурушко…» [6, 288]. В данном примере констатируется факт преодоления трудности посвящения. Поход к сакральному месту иногда оканчивается гибелью героя, т.е. переходом в мир мертвых: «…Как поехал Василий сын Буславьевич  На горы да на Сионские. На горах-то на Сионских Лежит-то ведь камень полтораста аршин… Убился тут Васильевой доброй комонь Он о евтот камешек…» [6, 170]. Здесь очевидно соединение традиционного языческого и христианского понятий в образе Сионской горы – месте паломничества героя, и месте его гибели. Это тот самый «камень преткновения», который он не преодолел.

Выезд на гору, сопровождающийся уходом из жизни, связан с плачевыми влияниями в былине. Именно в плачах образ гор и леса, куда уходит душа, обнаруживается чаще всего: «…Удалилося рожёно ваше дитятко  За темныи леса, за дремучии, За высоки горы, за толкучии,… Туды ветрышки ведь  не провевывают,  Лютое звирье не прорыскивае…» [3, I, 160].
В духовных стихах горы чаще бывают «святые», и всем горам гора – Сион или Голгофа: «…А взяли Христа поведоша На Лобное место, на гору, На гору, на Голгофу… Тернов венец на главу возложили, Тростью по святой главе убияли…» [12, 72]. Гора становится и для Христа местом земной человеческой смерти и в тоже время ее преодоления (камень Гроба Господня не стал препятствием для выхода в бессмертие). Егорий Храбрый тоже встречается с вратами в загробный мир, но обозначены они в стихе как традиционные былинные или плачевые: «…Дак что Святой Егорий тогда наедучи Дак он на те горы на толкучие, …Да что на те леса дремучие…» [6, 464].

В балладах тот же образ и устойчивый оборот означают объект преодолимый для достойных и неприступный  для их  врагов: «…”Уж вы ой еси, лесы дремучие! Разодвиньтесь вы, лесы-ти, надвоё,”…Разодвинулись лесы-ти надвоё, Тут прошла Марья-та доць Юрьевна…“Вы задвиньтесь, лесы, пуще старого, … Щобы не прошел Возьяк да Котобрульевиць…» [6, 430].
В исторической песне герои нередко принимают смерть на горах или в лесу: «…Повезли его татарове Они на гору высокую, Сказнили татарове Князя Семена Пожарского…» [6, 313]. Леса и горы прячут до времени от вражеского глаза русские войска, чтобы им в нужный момент дать неприятелю отпор: «…За темными, братцы, лесами, За высокими горами  Тут стоял наш император со своей силой…» [6, 490]. Образ гор и леса в балладе и исторической песне несколько упрощен, обытовлен, но не до конца. В нем все же остаются мистические черты: горы и леса как живой персонаж реагируют на действия героя, несут в себе оградительную функцию (особенно это заметно в песнях казачьей вольницы, где лес называется домом) и функцию запретного, тайного (иногда и опасного) места. В целом трактовка этого образа является общей для всех повествовательных жанров и выражается типовой (реже – несколько варьированной) формулой, которая должна означать для слушателя нечто определенно узнаваемое в зависимости от контекста (посвящение, переход в иной мир, укрывание, злодеяние). 

Орнаментальный типовой прием в некоторых песнях – введение своеобразного жанрового «коллажа» или использование внутри одного жанра «цитаты» из другого2. Такое цитирование могло иметь место лишь по той причине, что и основной жанр, и введенный имеют множество сходных черт (особенно это касается ритмики стиха) и поэтому не противоречат друг другу. Цитата из плача, например, воспринимается органично и в балладе, и в исторической песне. А заговор, не являясь песенным жанром, но свойственный в качестве вводного элемента плачу, успешно приживается в волшебных былинах, духовных стихах, балладах  и таком устном жанре, как волшебная сказка.

Во многих случаях применение «коллажа» сопровождается выбором особой устойчивой формулы – клише, по которой слушатель определяет вставную песню. Формула может означать некое экстатическое действие, производимое героем, если речь идет  о плаче или заговоре, и поручается ему в виде монолога в одном из эпизодов композиции. Такова баллада с плачем героя: «…Он поплакиват, горе причитыват: “Ты талань ли ты моя да участь горькая! Ты куды, талань, теперь да сподевалася?... Охо-хо, хо-хо. Да охти мнешенько!..”» [1, 424] (Сравним с плачем: «Охнюшки, как я горюшиця го…ох, …рькая, да…», «Охти мнеценьки, моё сердешноё дитятко…» [8, 159,180]). Близок  к предыдущим и пример из духовного стиха:  «…Царь Соломон и завыл, и заплакал: “Ох ты Батюшка истинный Христос, небесный Отец!”…» [12, 81]; еще ближе вариант такой формулы в ИП: «Охти мне, молоды, горевати,  Что едет к Москве изменник…» [1, 249];  былинный: «…Охте мне-цьки, хте мне-цьки, мне тошнешенько! …Отдавают доцерей со цести, со радости…» [6, 198].

Заговор, направленный на природу или на человека, выражающий желание повелевать ими, чтобы изменить действительность, имеет место в центральных разделах и исходах повествовательных песен и выражается типовыми языковыми  средствами. Прежде всего – это обращение к объекту в повелительном наклонении во втором лице единственного или множественного числа, а также применение повторов (заговариваний), направленных на побуждение к действию. Заговор – в исторической песне: «…Возрыдаючи, он вымолвил: “Ах ты, матушка сыра земля,  Расступися ты на все четыре стороны, Ты раскройся, гробова доска,  Развернися ты, золота парча  И встань, проснись, православный царь,  Посмотри, сударь, на свою армию…» [1, 512]; в балладе: «…Как меньшая сестра братца видела: Что лежит  убит добрый молодец…  Его доброй конь в головах стоит, Он копытом  об сыру землю бьет: “Ты устань, проснись, добрый молодец!  …”» [1, 427].

Заговор может быть представлен и вне плачевого контекста. Такова баллада: «…А ты мать быстра река, Ты быстра река Смородина! Ты скажи мне, быстра река, Ты про броды кониные,  Про мосточки калиновы…» [1, 430]. Героические духовные стихи, в большей степени связанные с волшебством и нереальным миром, чем с действительностью, достаточно часто демонстрируют формулу заговора или молитвы (близкой по конструкции  заговору): «…“Уж ты матушка, мать сыра земля, Расступися на четыре четверти  На все на четыре стороны!  Ты пожри в себя кровь змеиную!”…», «Да свет и Храбрый Егорий проглаголивал: “Дак ты сошли-ко, Господи Боже, с небес ангилей,  Да видь с небес ангилей да двух архангилей”…» [12, 93, 111]. В былинах заговор  нередко принимает характер настойчивого обращения к герою с попыткой добиться от него желаемого действия: «…“Ты иди, иди, Настасья да Микулична, Ты иди да за меня замуж…»,  «…“Уж ты гой еси, Добрынюшка Микитиць сын!  Ты поди-тко во каюту в корабельную, Ты бери-тко-се свою да саблю вострую, Отруби-тко-сь у Идолишша ты буйну голову”…» [6, 64, 183].

Наиболее экстатично заговор звучит в самом плаче: «…Ой, развейся буря-падара!  Разнеси ты пески желтыи! Расступись-ко, мать-сыра земля! …Погляди-тко, моя ладушка, На меня да на победную…» [3, I, 48]. В некоторых плачах обнаруживается смешение заговора и молитвы (что соответствует такому же приему в духовных стихах): «…Ой, росстегни, стрела пламучая, Ой, гробову доску новую, Ой, у родимыя у мамушки!... Ой, подымите три ангела, …Ой, да родимую мамушку!..» [8, 107].  Так заговор, наиболее ярко примененный в плачах, обнаруживается в качестве вставной формулы-коллажа и в других повествовательных жанрах. Молитва, связанная с христианской культурой, переосмысливается как близкое к заговору явление и применяется в типичных контекстуальных условиях.

Во всех повествовательных жанрах присутствуют специфические языковые обороты, состоящие из парных или тройных понятий, что связано с высокопарным утяжеленным стилем речи, предполагающим повторы – прямые, синонимические и тавтологические. О таком явлении упоминает Е.Б.Артеменко, называя его «двандва» [2]. Более распространены парные понятия, состоящие из одноименных частей речи, например – существительное-существительное: в былинах – «…Тут Олешенька коня стал укорачивать И поехал ровным шагом-поступью…», «…Пусть народ-люди добрые  Посмотрят на чудовище!..» [6, 46, 48]; в исторических песнях – «…На восходе было красного солнушка, Как бы гуси-лебеди воскикали…»,  «…А забудем бедность-нужу великую…» [1, 308, 309], в той же песне – «царь-государь» «нагота-босота», «холод-голод» и т.д.); в духовных стихах – «…Ой еси, нищий-убогий, Ты старец, калика-переходец!...», «…Да и што злодей царь-царище Демьянище, …Велел-то Егорья во печи жегчи, Во печи жегчи Егорья в огне-полыме. Выростала в печи да трава-мурава…» [12, 136, 109]; в балладах – «…По траве ползешь – лист-траву сушишь…», «…Напустил все реки-озера глубокие…»,  «…Попроси ты Домну Фалилеевну …Хлеба-соли исть да сладка меду пить…» [1, 320, 77, 118]; в плачах – «…Мое дитё в путь-дорожку отправляется! Вы идите-тко, попы-отцы духовные…», «…Как у тебя, яблунь-верба кудреватая, Нынь посохло коренье булатнее…» [3, I, 110, 100].

Парные формулы образуются и из других частей речи – глаголов, прилагательных, наречий, представляя собой все те же повторы, придающие слогу значительность. Иногда пары образуются и из разных частей речи (существительное-наречие и др.). Таков плач, в котором представлены подобные смешанные обороты (наряду с одноименными): «…Мне с которой ждать тебя сторонушки? На кою глядеть путь-широку дороженьку? …Приди-появись, сердецьно мило дитятко, …Не убоюсь-выду, тепла моя пазушка…», «…Он спевал да звон-унылы жалки писенки…» [3, I, 98].  Аналогичны примеры из других повествовательных жанров: исторические песни – «…Тут сидит-то честна-хвальная беседушка…», «…Не езди ты, панушка, на службу, На ту государеву-цареву…» [1, 308, 280]; баллады – «…Он ходил-гулял да по чисту-полю…», «…Отслужили честну рану заутреню,  Еще ту ли Христовску-воскресенскую…» [1, 54, 55]; былины – «…Приехал далече-далече во чисто-поле…», «…Запецялился наш Владимёр-князь, Запецялился-закруцинился…», «…Да на той на…на дорожке есть сулой быстёр, Да що суло-то быстёр, да есть разбой-востёр…» [6, 122, 132, 268].

В языке повествовательных песен обнаруживаются и тройные – особенно выразительные формулы: в былине – «…Не для-ради красы-басы-угожества, Ради крепости богатырскою…», «…“Уж вы гой еси, дружья-братья-товаришши!”…» [6, 122, 180]; в духовном стихе – «…Разжигать жаром-огнем-пламенем…» [12, 122, 123]; в исторической песне – «…У меня лежат там свет-добры-дни батюшка…» [1, 197]; в плачах – «…И ты Покров-мать-Пресвятая Богородица!...» [3, II, 57].

К перечисленным повторным формулам можно отнести широко распространенные парные топонимы – «Киев-град», «Русалимов-град» «Дарья-река», «Сион-гора» и др., а также имена собственные в паре с указанием на социальный статус человека – «Цюрильё-игуменьё», «Володимир-князь», «Егорий-свет» и т. д. Применением сдвоенных и строенных оборотов достигается значительность тех черт образа или событий, которые хотел подчеркнуть сказитель (плачея), нарочито утяжеляя стих повторами. Отмеченный прием значительно сближает поэтическую и языковую сферу повествовательных жанров, а особая орнаментальность языка становится в них одной из важных отличительных черт. Орнаментальные обороты выявляются даже в начальных (вводных) формулах стиха (вставные начальные слова, иногда повторные, словно бы тормозят разворот событий): наряду с парными и тройными понятиями, они придают слогу песен особого рода красоту, создавая высокие качества эпической речи. Обнаруживая подобные речевые обороты в текстах повествовательных песен, можно отметить некую «ауру» церемониальной неторопливости, присущей изложению сюжета.

К песням, изобилующим подобными начальными оборотами, в наибольшей степени относится определение «эпический жанр». Не возникает сомнений и в том, что исполнялись эти песни профессиональными певцами, т.к. такой объем украсительных  оборотов (в их функции могут выступать междометия, частицы, союзы), расширяющих и без того большие по протяженности сюжеты, удержать в памяти мог не каждый исполнитель, а лишь специалист, мастер своего рода. Объем оборотов может быть различным – от одного союза до трех-четырех слов: в былинах –    
                              «…И стрелил Илья во сыру землю;

                             И начала стрела ворочать на целу сажень.

                             И пал розбой великими коленамы на сыру землю

                             И просили у Ильи прошшеньиця…» [4, 675],

                            «…Уж как все на пиру наедалися,

                            Да уж как все-то на пиру напивалися,

                            Да уж как все-то на пиру порасхвастались…» [6, 112].

Во 2-м примере присутствуют довольно объемные обороты из 2 и 4 вставных служебных слов. Повторы их расширяют не несущую содержания часть стиха («уж как…на пиру», «да уж как …на пиру»), а смысловая нагрузка сосредоточена лишь в соединении местоимения и глагола («все…наедалися», «все…напивалися», «все…порасхвастались»).

Распространенные начальные слова – «Да» и «Ишше» («Ишша») встречаются (наряду с ранее упомянутыми)  как в былинах, так и в других эпических песнях. Былины:     

                   «…Да пришел Сотко на двенадцать кораблях,

                        Да назад-ту он пришел на шести кораблях.

                        Ишше вышол Сотко на синёё море,

                        Ишше все корабли как будто соколы летят…» [6, 188].

Баллады:  «…И метали якори булатные,

                        И выпущали шеенки шелковые,

                        И спущали на воду шлюпку легкую,

                        И садились в шлюпочку, приехали…» [1, 67].

Исторические песни:           

                  «…А не дадим тебе малого жеребеечка,

                        А не дадим тебе и трех рублей,

                        А не дадим тебе и трех алтын…» [1, 171].

В немалом числе баллад, исторических песен, плачей и духовных стихов описанный  поэтических прием служит для передачи цепи событий – трудностей или радостей, переживаемых героем, а иногда – силу сопротивления персонажу противоположного лагеря.

В плаче:  «…И я не знала всё, горюшица, не ведала

                       И про злодийную велику про невзгодушку!

                       И столько ведала ретливое сердечушко –

                       И поведало печальной мне головушке…» [3,II, 162].

Такое начало стиха не только подчеркивает большое число напастей, выпавших на долю героев, но имеет и изобразительное значение, имитируя всхлип, придыхание плачущей героини.

В духовных стихах:  

                  «…И плоть они свою иссушали,

                        И наги в пустынях пребывали, …

                        И всякия скорби терпели…»3
                 «…Да видь он много народу прибил, прирубил,

                       Да видь он много народу на меч склонил,

                       Да видь святые церкви он на дым спущал…» 

                 «…Ишша, души вы, души да души грешные таки,

                       Ишша нам ведь вас да нам не велено везти,

                       Нам не велено везти да не приказано нам.

                       Ишша жили вы, душечки, на вольном на свету…» [12, 266, 108, 243].
В повествовательных песнях присутствуют и другие начальные обороты или слова, открывающие стих, причем некоторые из них являются принадлежностью лишь одного жанра, другие же объединяют несколько жанров общностью приема. Так особенными плачевыми можно назвать формулы начала стиха «Охти, мнеченьки», «Ой, тошнешенько» и «О-ё-ёй, дак». В точности таких же в других жанрах не обнаружилось, но варианты, несколько более простые, лаконичные, все же напоминающие оригинал, встречаются и не только в плачах. Так междометие «Ох» открывает множество былин, баллад и поздних духовных стихов, «Ой» – не редкость как стабильный прием в казачьих былинах. Наречие «Как» вводит в стих некоторых исторических песен и былин, встречаясь в плачах в сочетании с междометиями «Эй» и «Ой». В духовных стихах, как и в балладах, плачах и былинах, местоимения «Ты» и «Вы» в начале стиха усиливают обращение к героям или их окружению, подчеркивая важность произносимого текста.

Можно сделать вывод: в языке повествовательных песен присутствуют общие элементы, располагающиеся в важных для формирования стиха точках (начальных оборотах), создающих ритмику и особое психологическое состояние в отдельно взятый момент композиционного целого. Замечено, что некоторые из формул начала стиха более характерны для эпического склада речи, а иные – для лиро-эпического. 

Рассмотренные элементы языка – типичные орнаментальные и образные приемы, которыми пользовались исполнители (сказители, вопленицы, а нередко и те и другие в одном лице, как, к примеру, И.Федосова), создают в эпических песнях самобытные качества, поднимающие их на уровень высокохудожественных монументальных произведений, настоящих памятников русской традиционной песенной культуры. 
Примечания

1 Повествовательными мы называем жанры былины, духовного стиха, баллады, исторической песни, похоронных и рекрутских плачей. Несомненно, эти жанры имеют много общего и в композиционном, и в образно-поэтическом плане, также как и на уровне стихосложения и музыкального воплощения текстов. В контексте данной работы будут рассмотрены наиболее яркие элементы языка повествовательных жанров, подчеркивающие их жанровую общность, самобытность эпоса и его связь с архаическим типом сознания.

2 Относительно фольклорных жанров понятие «коллажа» применяется впервые. Оно подчеркивает вторжение в контекст жанра инородного элемента. Однако единые эпические нормы, в частности стиховые и языковые, несколько сглаживают введение «цитаты». 

3 В знаменитом стихе об Анике-воине на полутора страницах текста оборот с союзом «И» в начале стиха встречается 26 раз [12, 202, 203], а в Егории оборот «да видь», встречаясь 20 раз [12, 108], иногда перемешивается с близкими ему «Дак што», «Да видь што», «Да видь што есть».
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ОПЕРА «БОЯРЫНЯ МОРОЗОВА» Р.ЩЕДРИНА:
К ПРОБЛЕМЕ ЖАНРОВОГО АРХЕТИПА
Статья посвящена новой опере Р.Щедрина «Боярыня Морозова» (2006). Автор анализирует это произведение с позиций претворенных в нем жанровых архетипов. Среди них особое внимание обращается на традиции русской оперы и русской литургической драмы, а также на пассионы И.С.Баха.
Ключевые слова: «Боярыня Морозова» Р.Щедрина, жанр, жанровый архетип, русская опера, литургическая драма. 
«Боярыня Морозова» – на сегодняшний день последняя опера Р.Щедрина, она написана и исполнена в 2006 году. Как известно, оперное творчество этого композитора было подвержено непрерывной эволюции, в каждом сочинении свершалось какое-либо открытие. «Боярыня Морозова» не стала исключением. Ее специфика определена в двойном подзаголовке: «Житие и стражданье боярыни Морозовой и сестры ее княгини Урусовой. Русская хоровая опера». Таким образом, уже по названию можно судить о первостепенной роли хора в этом произведении. Как мы постараемся продемонстрировать, это связано, в том числе, и с жанровым архетипом оперы.

В основе либретто оперы лежат тексты «Жития боярыни Морозовой, княгини Урусовой и Марии Даниловой» и «Жития протопопа Аввакума, им самим написанного». Опера «Боярыня Морозова» переносит слушателя в пору церковного раскола XVII века, последовавшего за реформами патриарха Никона. Церковный раскол поделил русское общество на две противоборствующие части, причем, православных, не обратившихся в обновленную веру, преследовали, подвергали пыткам, истребляли. Противостояние двух персонажей истории – боярыни Морозовой и царя Алексея Михайловича – определили главную конфликтную линию оперы Р.Щедрина. Композитор максимально поляризовал и обнажил конфликт, включив в действие, кроме двух героев, протопопа Аввакума, выступающего на стороне боярыни, в роли комментатора-пророка. 

При жизни боярыня Морозова занимала крайне высокое положение, она приходилась дальней родственницей царю. В связи с этим мучительная казнь представительницы высокой знати была особенно показательна и поучительна для инаковерующих граждан, противившихся церковной реформе. И тем выше подвиг боярыни, отказавшейся от роскоши и земной славы во имя своей исконной веры. 

Р.Щедрин в беседе с корреспондентом ответил на вопрос об отношении к трагическим событиям, изображенным в опере: «Было бы странно, если я бы стал влезать в тот узел, который люди не могут размотать последние 350 лет. Искать правду, истину, виновников трагедии XVII века не входило в мои планы. Но! Я сочувствую этим людям – старообрядцам. Сочувствую искренне и музыкально» [1, 12] .

Действительно, в тринадцати номерах оперы боярыня характеризуется как человек несгибаемой воли, твердо следующий заветам своей веры. В то же время в произведение включены эпизоды, где героиня показана обычной женщиной, оплакивающей сына (№6), и уже перед смертью – взывающей к состраданию стражника (№12) и молящей дать ей еды и помыть рубаху. Сам Р.Щедрин так поясняет свое видение героини: «У Сурикова на знаменитой картине изображена исступленная фанатичка внешности малопривлекательной. Мое же представление о Морозовой (основанное на вычитанном) говорило мне о другой женщине. Ко дню ареста было ей 39 лет. Она была не только самая богатая, но и самая красивая женщина в России (…) Исследователи пишут, что мотивы исключительной жестокости Тишайшего к сестрам до сего дня не ясны. Известный историк С.Зеньковский (…) ясно намекает на возможность личностных причин ненависти («Трудно сомневаться в личном элементе», – пишет он)» [5, 275].
Из первоисточников либретто мы можем судить, что Феодосия Морозова не была религиозной фанатичкой. Аввакум писал о ней как о «жене веселообразной и любовной» (любезной). Ей вовсе не чужды были человеческие страсти и слабости. Оставшись тридцатилетней вдовой, она томила тело власяницей, и, тем не менее, Аввакум писал ей: «Глупая, безумная, безобразная, выколи глазища те свои челноком, что и Мастридия1». 

Но для нее же и ее сестры, когда они попали в тюрьму, у пустозерского старца находились и самые ласковые и патетические выражения: «“Детки мои духовные...”, “...земние ангелы и небесные человецы! о, святая Феодосия, и блаженная Евдокия, и страстотерпица Мария”, “...светлые и доблие мученицы, столпи непоколебимые. О, камение драгое: и акинф, и измарагд, и аспис! О трисиятельное солнце и немерцающие звезды!”» [2, гл.32]. Аввакум всячески старался поддержать боярыню в ее муках, внушить ей уверенность в ее исключительную роль в противостоянии никонианству. 

Образ протопопа Аввакума примыкает к сфере страдалиц, хотя стоит несколько обособленно. Аввакум высказывается в трех развернутых сольных номерах – плачах. В них комментирует произошедшее и выражает свое сочувствие к раскольницам. В своих молитвах за мучениц он выражает надвременное значение их трагической судьбы для жизни Руси и православной веры. В этой роли, а также благодаря теноровому тембру, Аввакум напоминает Евангелиста из страстей И.С.Баха. Тем не менее, щедринского Аввакума от баховского Евангелиста отличает большая лиричность тона, теплота и субъективность переживания. Так, сам автор говорит: «…в тексте его партии я использую лишь выдержки из писем Аввакума к сестрам в заточение. Это пронзительно-проникновенные лирические воззвания к дорогим его сердцу узницам» [5, 277]. А в исполнении должен быть подчеркнут «трагизм и сострадание к страждущим жертвам». 

Кроме параллели с Евангелистом из страстей, Аввакум вызывает ассоциации с архетипом «пророка» в русской опере, выделяемого А.Париным [3]. Именно этот герой воплощает моральный императив, проводит четкую грань между добром и злом (как Юродивый в «Борисе Годунове») или наоборот стирает ее (как Звездочет в «Золотом петушке»), вопреки официальной норме. Ассоциации с ролью Юродивого поддерживаются тембром исполнителя и обращением к жанру плача в качестве основы вокальной партии. Таким образом, и тут и там подводится, по выражению А.Парина, «поэтический итог драмы», звучит «похоронный вопль над судьбами». 

Как уже было сказано, оппонентом Боярыне Морозовой в опере выступает царь Алексей Михайлович. Согласно классификации А.Парина, это тип царя-карателя, который в своей власти приносит невиновного в жертву, совершает грех убийства (убийство царевича Борисом Годуновым, сына – Иваном Грозным и др.). «Надо только добавить, что карающая функция Царя приводит к понятной конфронтации народа и монарха и что именно в этот момент рождается понятие «Святой Руси» как мифа о женском, защитном, питающем, «святом» начале, реакции на миф о Грозном Отце, миф, в основе которого – мужское начало с его властными функциями» [3, 38]. 

Противопоставив в опере двух основных действующих лиц, автор обострил конфликт, сконцентрировал его. Опера лишена каких-либо отступлений от единой линии развития; все детали хоровой и инструментальной партий, введение в одном из номеров сына боярыни обогащают его или переводят в плоскость осмысления, комментирования, как и плачи Аввакума. 

По типу драматургии, остроте и интенсивности развития конфликта, оперу «Боярыня Морозова» следует отнести к типу оперы-драмы. Она открывается кульминационным столкновением сторон, и первый же номер является этапом развития конфликта. В дальнейшем нечетные номера будут посвящены действенному развитию конфликта, проявлению агрессивной сферы царя, образам зла, творящегося на наших глазах. Они будут чередоваться с номерами, в которых главное место занимает молитвенное сострадание раскольницам, осмысление их пути к Богу через муки.

Но у оперы имеется еще одна жанровая составляющая. Она говорит о близком родстве с хоровой музыкой, кантатно-ораториальными жанрами, в частности, с жанром пассионов. Опера раскрывает традиционную для данного жанра религиозную тему безвинного страдания праведника во имя своей веры, во имя Бога. Как и в страстях, ведущие средства ее воплощения содержатся в хоровом звучании. 

Принадлежа в различные моменты действия разным противоборствующим силам конфликта, хор выполняет в «Боярыне Морозовой» две функции, аналогичные баховским хорам-turbae и мадригальным хорам. Первые выступают на стороне Алексея Михайловича, олицетворяя то завистливую толпу, то царскую челядь, то карателей-палачей, непосредственных исполнителей монаршей воли. Хор выражает здесь земные идеи, низменные чувства: злобу, зависть, жестокость, агрессию, выполняет действенно-изобразительную функцию в драматургии оперы. 

С другой стороны, хоры, аналогичные мадригальным, характеризуются молитвенным звучанием и, словно голос неба, переносят действие в метафизическую плоскость; наряду с плачами Аввакума, они комментируют происходящее с надвременных позиций.

Однако, наряду с родством со страстями, в опере угадывается глубоко русский исток, который характеризуется изначальной «литургичностью» русской оперы. Н.Серегина точно отмечает, что в творчестве Глинки, Бородина, Римского-Корсакова, Мусоргского «шло неуклонное восхождение к первоисточнику русской культуры, к храмовой системе музыкального языка и образности. Возрождалась храмовая тема истории, страданий и духовного подвига, и в театре возник обновленный духовный «купол», объединяющий идеалы нового искусства и певческого искусства Древней Руси» [4, 122]. 

Можно сказать, что на сегодняшнем этапе «русская хоровая опера» Р.Щедрина убедительно венчает этот процесс.

Примечания

1 Аввакум имел в виду пример преподобной Мастридии, героини одного из житий, которая выколола себе глаза, чтобы избавиться от любовного соблазна.
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Основные противоречия 

в деятельности ДМШ в России ХХ века
В статье проанализированы проблемы деятельности ДМШ, обозначены системные причины кризиса общего музыкального образования, вскрыты противоречия между декларируемыми и реальными целями, реализуемыми ДМШ.
Ключевые слова: дополнительное музыкальное образование, ДМШ, противоречия системы музыкального образования.
Музыка является мощнейшим средством гармоничного развития личности. Еще К.Д.Ушинский предупреждал, что общество, преимущественно заботящееся об образовании ума, совершает "большой промах", ибо человек "более человек в том, как он чувствует, чем в том, как он думает" [9, 117-118].

Значительные возможности для обучения и воспитания подрастающего поколения предоставляет система дополнительного образования детей, в которую входят различные кружки, уроки музыки в общеобразовательной школе, а также  детские музыкальные школы (ДМШ). 


В этой статье мы остановимся на деятельности ДМШ, оказывающей особое влияние на духовно-нравственное воспитание детей. 

Музыкальные школы в наше время оказались в сложном положении: уже сегодня заметно уменьшение числа желающих учиться в ДМШ.1 Настораживает значительное сокращение их выпускников (часть которых продолжат свое образование в средних специальных музыкальных учебных учреждениях). Так «согласно статистическим данным к выпускному классу остается только 50% обучающихся от количества поступивших в Детскую школу искусств».2
Общеизвестен и такой факт, что после окончания ДМШ многие ученики закрывают инструмент, чтобы не играть на нем больше никогда! Но тогда зачем были затрачены колоссальные усилия педагогов, да и самих учеников, если в результате обучения любовь к музыке заменяется, в лучшем случае, безразличным отношением к ней? Не для кого не секрет, что сегодня концерты классической музыки не собирают того количества молодёжи, как раньше. Причем эта тенденция стремительно нарастает. Социологические исследования, проведенные в 1972 году В.С.Цукерманом, уже показали неблаговидную картину посещения концертов: «из 80 человек, интересующихся музыкой, у 50 интерес к ней был пробуждён под влиянием радио и телевидения, и только лишь у 18 – в результате посещения театров, филармоний и т.п.» [10, 161-162]. Обращаясь к исследованию Э.Алексеева и др. (1989), читаем: « … совершенно очевидно падение роли специализированных помещений… Сегодня не требуется каких-либо статистических данных, чтобы согласиться, что основным источником музыкальных впечатлений является радио, механическая запись…, телевидение, кино» [2, 108]. Наконец, приведем результаты опроса, описанного в монографии О.О.Бороздиной «Музыкальное образование в школе: планы и реальность», проведённого в 2002 году среди студентов 1 курса немузыкальных вузов в 8 областных центрах России: «… концертные залы, филармонии как источники формирования музыкальных привязанностей не были отмечены опрашиваемыми. Негативные последствия такого отношения к классической музыке, к филармонии ещё только будут проявляться, так как сегодня концертные залы лишаются молодёжи…» [2, 108]. Эта проблема активно проявила себя ещё тридцать лет назад и продолжает усугубляться. Сложившееся положение вполне можно обозначить как кризис общего музыкального образования.
Причин возникновения подобной ситуации много. Укажем, прежде всего, на экономические. В докладе Министерства культуры Российской Федерации «О концепции развития образования в сфере культуры и искусства в Российской Федерации», подготовленного к заседанию Координационного совета по культуре при Минкультуры России, упоминается о низком «уровне оплаты труда и ограниченном наборе социальных льгот» [3] работников культуры и искусства. В свою очередь, это спровоцировало «…отсутствие заинтересованности самого преподавателя в подготовке выпускника Детской школы искусств, в том числе и будущего абитуриента среднего профессионального учебного заведения культуры и искусства, отвечающего необходимым для этого критериям» [3]. Совершенно очевидны причины, связанные с материальной стороной содержания ДМШ. В редкой школе можно встретить инструменты пригодные для обучения, явно недостаточно оснащение ДМШ новыми мультимедийными технологиями и соответствующим инструментарием (компьютеры, синтезаторы, цифровые фортепиано и т.д.)
Эти проблемы усугубляются сложностью для родителей ребенка приобрести дорогостоящее фортепиано, платить за обучение и за участие в конкурсах и т.д.

Помимо экономических причин существуют еще и социальные: если вернуться в 70-80-е годы, то можно увидеть, насколько высока была престижность и популярность получения музыкального образования, в том числе и начального. Этому способствовали средства массовой информации, особая атмосфера значимости, почетности музыкальной профессии. Поэтому желающих учиться было гораздо больше, чем позволяли возможности ДМШ, а сам прием учеников в то время осуществлялся, как правило, на конкурсной основе. 

Не последнее место в обострении проблем общего музыкального образования занимают и демографические факторы. Несомненно, ситуация 90-х годов негативно отразилась на жизни общества: в стране резко сократилась рождаемость. Даже сейчас, когда ситуация в демографическом плане нормализовалась3, в школах чувствуется дефицит начальных классов. Соответственно, эти же тенденции характерны и для музыкальных школ. Но среди множества причин есть главные, носящие системный характер. Именно они и станут предметом анализа в этой статье.

Деятельность ДМШ системно организована. А в любой обучающей или воспитывающей системе важнейшее значение придается ЦЕЛИ. Именно она служит тем системообразующим фактором, который определяет деятельность всей системы. Цель представляет собой осознанный, спрогнозированный результат. К какому же результату стремится ДМШ? 

Чтобы разобраться в этом вопросе, проведём исторический экскурс становления и развития дополнительного музыкального образования в нашей стране. Система художественного образования сложилась в России достаточно давно и базируется на признанных в мире традиционных ценностях музыкальной культуры. Музыкальные школы до 1917 года были только частными, работали, как правило, лишь в больших городах, но и они возникли, в основном, в конце XIX века. 

Но нам важно не столько перечисление этапов развития музыкального образования, сколько его анализ с позиции противоречия, берущего свое начало еще с XIX века. Это противоречие связано с задачами общего и профессионального музыкального обучения и их реального решения.
С одной стороны, в литературе отображается верное понимание целей и задач общего музыкального образования. Анализируя основные тенденции, характерные для советской педагогики, Л.А.Баренбойм еще в 1973 году ратовал за «…массовость музыкального просветительства и за обучение музыке всех без исключения детей…». Особо теоретик подчеркивал «…необходимость творческого развития учащихся и творческой деятельности в процессе обучения» [4, 157], составляющих прогрессивную сущность советской музыкальной педагогики.

С другой стороны, в реальной деятельности ДМШ стали проявляться ошибки, связанные со смещением, вернее, с замещением целей и задач общего музыкального образования,  профессиональным. «Музыкальная педагогика всегда выступала против попыток механически переносить методы профессионального музыкального обучения на общее» [4]. При этом Л.Баренбойм ссылался на призыв Б.Асафьева, озвученный еще в 20-е годы: «Лозунгом… общего образования должно стать требование: в сторону от профессионализма!» [1, 64].
В то же время, теоретик не противопоставлял общее и профессиональное обучение, что абсолютно справедливо, а рассматривал их как диалектически сопряженные виды деятельности. «Наша музыкальная педагогика – писал Л.Баренбойм, – всегда отстаивала мысль о теснейшей взаимосвязи общего и специального развития. Пусть ребёнок и не станет музыкантом, но воспитанная на занятиях музыкой творческая инициатива, возникшее желание привносить в труд нечто своё, пережитая творческая радость проявятся на всей его будущей деятельности» [4, 157].
К сожалению, в практике музыкальной педагогики возобладали другие установки. Они определялись потребностью воспитания профессиональных музыкальных кадров в стране. Уже в советское время стали появляться музыкальные школы-семилетки (как правило, с семи- или восьмилетним обучением), их было мало и большая часть их выпускников избирала музыку своей профессией, в дальнейшем продолжая свое обучение в музыкальных училищах. Задачи общего музыкального образования в такой ситуации были замещены профессиональной подготовкой учеников, что в то время было естественно. 

Ситуация стала принципиально меняться с 60-х годов ХХ века. Резко расширяется сеть музыкальных школ: «страна уже к 1976 году располагала широкой сетью ДМШ».4  Малая часть учеников, по-прежнему, составляла главную базу для профессиональных учебных заведений, но другая, весьма многочисленная, не рассчитывала на профессиональную карьеру. В соответствие с ситуацией, в 1986 году для ДМШ были определены задачи в духе самых прогрессивных установок музыкальной педагогики: 

«- осуществление государственной политики гуманизации образования, основывающейся на приоритете свободного развития личности;

- обеспечение условий для выполнения одной из важных задач художественного образования, связанной с вхождением ребенка в мир искусства, освоения им выработанных мировой культурой ценностей;

- обеспечение условий для сохранения и совершенствования традиций отечественного художественного образования;
- использование вариативных подходов в целях адаптации образовательных программ к способностям и возможностям каждого обучающегося;
- создание условий для обеспечения индивидуального подхода к каждому обучающемуся в рамках образовательного процесса;

- давать учащимся музыкальное образование, приобщать детей к искусству, воспитывая их эстетический вкус на лучших образцах советского, классического, русского и зарубежного искусства;
- подготавливать детей для поступления в соответствующие специальные учебные заведения» [8].

Легко заметить, что большинство установок касается общего музыкального образования и лишь последний пункт [6,5, 15]. профессионального. 

Обобщая эти задачи, отметим, что они вытекали из основных требований к работе ДМШ и сводились к двум основным положениям. В частности в программах по обучению игре на фортепиано отмечено:

«- дать учащимся общее музыкальное развитие, приобщая детей к сокровищнице мирового музыкального искусства, воспитать их вкус; обучить игре на музыкальном инструменте и привить им комплекс важнейших навыков – игру по слуху, транспонирование, чтение с листа, игру в ансамблях, умение проаккомпанировать лёгкие партии;

- подготовить одновременно с этим наиболее одарённых учащихся в музыкальные или культурно-просветительные училища» [7, 3 – 12].

Эти два положения стали своеобразным лозунгом, определяющим основные цели системы музыкального образования. Он звучал с высоких трибун, направлял внимание читателей в многочисленных научных исследованиях и научно-популярных статьях. Так, один из ведущих теоретиков исполнительства А.А.Николаев писал: «… система музыкального образования в СССР предусматривала: с одной стороны, приобщение к музыке как можно большего количества детей, путём обучения их в начальных музыкальных школах, с другой стороны, выявления на этой основе одарённых учащихся, которые имеют возможность, окончив школу, поступить в музыкальные училища, затем в консерваторию с тем, чтобы стать профессиональными музыкантами» [5, 10].

Однако действительность, как это часто бывало в то время, разительно расходилась с декларируемыми лозунгами. Детская музыкальная школа (ДМШ), рожденная советской образовательной системой, имела присущие именно ей особенности функционирования. Сложившаяся в СССР система музыкального образования подразумевала в качестве основной функции каждого её звена подготовку кадров для следующей ступени обучения: детские музыкальные школы (ДМШ) готовят кадры для училищ, училища – для вузов (специальные музыкальные школы совмещают функции низшего и среднего звеньев). Стала популярной для этой системы трехзвенное ее обозначение: школа – училище – вуз. ДМШ находились в основании этой системы, и поэтому неудивительно, что ее функциям по подготовке музыкантов-профессионалов уделялось самое активное внимание. Поэтому качество работы ДМШ в значительной мере определялось количеством учащихся, поступивших в музыкальные училища. Соответственно карьера педагогов, присвоение очередных квалификационных разрядов зависела, прежде всего, от наличия выпускников, поступивших в средние специальные учебные заведения культуры, а также от участия и побед учащихся в различных исполнительских конкурсах, фестивалях и т.д.

Первая же цель – общеэстетическое развитие, приобщение к музыке детей – в такой ситуации оказалась за пределами реальной деятельности ДМШ. Требования, соответствующие подготовке профессионалов, стали распространяться на всех. Оказавшиеся непосильными, они спровоцировали отторжение большей части учеников от музыки. Желание учиться в ДМШ, искренне проявляющееся в первых классах у юных учеников, постепенно исчезало и замещалось в лучшем случае безразличным отношением к обучению. 

Изменилась ли ситуация в наше время? Вряд ли.

Противоречие, возникшее ещё в 60-х годах, между декларируемыми и реальными целями, стоящими перед ДМШ сохранилось и в наше время. Это видно по следующим признакам:

- подавляющее большинство школ работают по программам 80-х, т.е. существенных изменений в учебный процесс не внесено;

- сохранились привычные приоритеты обучения и стимулирования педагогов.   

Наконец, программы, на которые ориентируются сейчас ДМШ (программы 1988 года), по-прежнему нацелены на музыкально-исполнительское развитие учеников, в ущерб творческому. Между тем, основным принципом, на котором сможет строиться программа сохранения и развития ДМШ,  –  создание условий, способствующих творческому росту учащихся.

Примечания

1 Чтобы нормализовать ситуацию педагоги сами вынуждены ходить, агитировать учащихся, приглашать их в ДМШ, заинтересовывать, проводить встречи – беседы с учащимися дошкольных и школьных заведений [3].
2 Например, «согласно статистическим данным число Детских школ искусств (музыкальных, художественных, хореографических) в 1985 году составляло 5890, 1990 году – 6591, 2001 году -  5837,  2005 году – 5555, 2007 году – 5477. Однако при сокращении общего количества Детских школ искусств число обучающихся в 2007 году составило 1 336 130 детей, тогда как в 2001 году обучалось 1 293 430 детей. При явно положительной тенденции увеличения количества обучающихся в Детских школах искусств настораживает заметное сокращение количества выпускников, многие из которых составляют основную часть будущих абитуриентов среднего специального образования в сфере культуры и искусства. Например, в Детских школах искусств в 2001 году было 145 368 выпускников, в 2002 – 148 405, а в 2007 году – 143 563. Согласно статистическим данным к выпускному классу остается только 50% обучающихся от количества поступивших в Детскую школу искусств 5-7 лет назад. Доклад Министерства культуры Российской Федерации «О концепции развития образования в сфере культуры и искусства в Российской Федерации» к заседанию Координационного совета по культуре при Минкультуры России. 25-27 сентября 2008 г. г. Оренбург.// Дополнительное образование детей в отрасли культуры и искусства (Детская школа искусств) info@mkrf.ru. 
3 Сегодня в стране уровень рождаемости превышает уровень смертности.

4 По данным Министерства культуры РСФСР на 1976 год в одной Российской Федерации насчитывалось 3920 детских музыкальных и художественных школ, в которых обучалось около 600000 детей и работало свыше 55000 преподавателей. Ежегодно число этих школ увеличивалось на 150 – 170 (см.: О перспективах развития детских музыкальных, художественных школ и школ искусств в РСФСР. – М., 1977, С. 5, 15). 
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Адаптация психолого-педагогических предметов 

по направлению «Художественное образование» 
в свете установок проекта Государственных 
образовательных стандартов третьего поколения
В статье обозначены проблемы перехода традиционного для России образования на европейскую систему, предполагающую двухступенчатую структуру. В свете ключевого для новой системы понятия «компетенция» намечен принципиально новый подход в изучении психолого-педагогических предметов.
Ключевые слова: художественное образование, государственный стандарт, компетенция, психолого-педагогические предметы.
Присоединение России к Болонскому процессу в 2003 году по-разному оценивается руководителями вузов, учеными, специалистами, общественностью. Можно долго спорить о целесообразности этого шага. Но при этом нужно понимать главные его цели. Европейские страны все более и более интегрируются, их экономики требуют широкого перемещения труда (в том числе интеллектуального, в сфере промышленности, образовательных услуг и т.д.). В качестве необходимого условия, стимулирующего развитие рынка труда, выступает введение единого образовательного пространства, и, естественно, общих квалификационных требований для студентов ВУЗов, позволяющих работодателям ориентироваться в оценке специалистов из разных стран. Скажем, диплом о высшем образовании, который выдается в России, непонятен в большинстве европейских стран. Впрочем, и в Европе не все так просто: в Германии бакалавр – это специалист с высшим образованием, во Франции – со средним. 

Для приведения в соответствие квалификационных характеристик, принято двухступенчатое образование. Оно включает подготовку бакалавров, чаще всего за 4 года, и магистров, со сроком обучения, как правило, два года. Сейчас вряд ли целесообразно обсуждать его достоинства или недостатки. Необходимость интеграции в европейскую систему не оставляет выбора. Остается лишь внимательно изучить все особенности обучения бакалавров и магистров и пластично, с меньшими потерями для традиционного российского образования перейти на двухступенчатую модель. При этом крайне важно привнести в нее то ценное, что лежало в основе лучших сторон традиционного для России образования. 

Переход на двухступенчатое образование далеко не формальный шаг. Он требует глубокой перестройки содержания высшего образования, переосмысления критериев его оценки. Если раньше в центре обучения было освоение знаний, навыков, умений, то теперь упор делается на способности применять их в своей практической деятельности.  Ключевым понятием в новой системе является компетенция. Она может выступать в двух видах: «1) функциональная (профессиональная) – перечисляет те функции, которые необходимо выполнять сотрудникам для того, чтобы успешно достигать целей профессиональной деятельности…; 2) личностная – показывает, какими личными качествами должны обладать сотрудники для успешного достижения целей профессиональной деятельности» [1].
Подобный подход по-иному расставляет акценты в образовательном процессе. Собственно, вопросы повышения качества подготовки специалистов в нашей стране всегда пользовались особым вниманием, но решались они чаще всего при помощи изменений в учебном плане или повышения качества преподавания дисциплин. В то время на содержание конкретного предмета это мало влияло. Если мы проанализируем содержание курсов психолого-педагогического блока в стандарте 2005 года направления «Художественное образование», то заметим, что он практически не отличается по наполнению от соответствующих предметов, изучаемых при подготовке по другим специальностям. 

Проект государственного образовательного стандарта третьего поколения – это не просто модификация предыдущих. Он нацелен, прежде всего, на реализацию требований, декларируемых Болонским процессом, и широко опирается на компетентностный подход. В соответствие с ним, овладение базовыми понятиями, знаниями того или иного предмета уже недостаточно. Теперь важна готовность применять их в практической деятельности. А это по иному расставляет акценты в содержании учебного процесса: педагог отвечает не только за усвоение содержания того или иного предмета, но и за умение использовать его в своей профессиональной деятельности. В соответствие с этой установкой, в центре внимания должен быть не предмет, который осваивается студентом, а он сам как личность, его способность решать сложнейшие профессиональные задачи в своей послевузовской работе.

Разницу между требованиями стандарта второго поколения и компетентностным подходом можно увидеть в таблице составленной Е.В.Пискуновой по материалам европейского проекта «Настройка образовательных структур в Европе» [2], направленного на создание единого образовательного пространства:

	Имеющаяся формулировка
	Возможная формулировка

	1
	2

	Специалист должен:

– быть знаком с основными учениями в области гуманитарных и социально-экономических наук;
	Выпускник демонстрирует:

– базовые знания в различных областях;

– способность применять знания на практике;

	– знать этические и правовые нормы, регулирующие отношения человека к человеку, обществу, окружающей среде, уметь учитывать их при разработке экологических и социальных проектов;
	– приверженность этическим ценностям;

– принятие различий и мультикультурности;

– понимание культуры и обычаев других стран;

– навыки межличностных отношений;

	– иметь целостное представление о процессах и явлениях, происходящих в неживой природе, понимать возможности научных методов познания природы и владеть ими на уровне, необходимом для решения задач, имеющих естественнонаучное содержание и возникающих при выполнении профессиональных функций;
	– базовые знания в различных областях;

– способность применять знания на практике



	– быть способным в условиях развития науки и изменяющейся социальной практики к переоценке накопленного опыта, анализу своих возможностей, уметь приобретать новые знания, используя современные информационные образовательные технологии.
	– элементарные навыки работы с компьютером;

– навыки управления информацией;

– способность к критике и самокритике;

– способность учиться.


Итак, в стандарте: студент должен знать, иметь…. Если же ориентироваться на компетенции, то студент демонстрирует базовые знания и умение применять их на практике, он не только знает этические и правовые нормы, но и принимает их на личностном уровне, демонстрируя приверженность к этическим ценностям… 

Это обуславливает принципиально другой подход в изучении предметов, в том числе и психолого-педагогических. Курс должен выступать не в виде абстрактного набора лекций, отражающих его базовые понятия, а учитывать будущую профессиональную деятельность студента. 

Для этого необходимо:

1. Знать потребности рынка труда и на этой основе определять содержание будущей профессиональной деятельности. 

2. Определить место и функцию учебной дисциплины в общем процессе формирования компетенций.

3. Учитывая вышеизложенное, наполнить адекватным содержанием дисциплину, предусмотреть формирование умений применять полученные знания на практике. 
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К вопросу музыкально-художественного развития детей на основе деятельностного подхода

Обосновывая деятельностный подход к обучению детей в музыкальной школе, авторы описывают обучающую игру «Музыкальный режиссер», учебная цель которой – воспитание интереса к музыке через тщательное прослушивание музыки и глубокое погружение в ее образно-эмоциональное содержание. Эта цель достигается благодаря формированию привлекательного для детей мотива (создание фильма) и опоре на творческие установки при его реализации.
Ключевые слова: деятельностный подход, музыкально-художественное развитие детей, метод игры, ДМШ.
Музыкальное развитие ребенка является неотъемлемой частью учебно-воспитательного процесса. Музыка есть вид искусства, необходимый для умственного эмоционального, психологического становления личности, в сильнейшей степени активизирующий творческий потенциал. В то же время музыкальные занятия способствуют концентрации внимания, формированию социально полезных свойств характера [5]. Поэтому можно полностью согласиться с В.А.Сухомлинским: «музыкальное воспитание – это не воспитание музыканта, а прежде всего воспитание человека» [4, 176].
Активная роль в этом принадлежит общеобразовательным и музыкальным школам, кружкам в детских клубах, отделениям дополнительного образования при музыкальных училищах и консерваториях. Там часто организуются концерты, культурно-массовые мероприятия для повышения образовательного и эстетического уровня детей. 

Тем не менее, проблемы музыкального воспитания детей очень далеки от решения. Более того, можно утверждать, что музыкальное образование сегодня находится в критическом состоянии [6]. Причин этому много. Одна из них – слабое внедрение творческой составляющей в учебный процесс. Это проявляется в том, что педагог музыки стремится дать ребенку как можно больше знаний, в ущерб эмоционально-содержательному погружению в мир звучащей музыки. Часто, из-за дефицита времени, он не ставит перед собой цель заинтересовать, научить ребенка слушать и слышать, понимать ее суть, эмоциональную сторону. 

С другой стороны, проблемы возникают из-за недостаточной эффективности программы Д.Кабалевского, принятой в качестве базовой для уроков музыки в общеобразовательных школах. Созданная в 70-х годах прошлого столетия, в наше время она перестала отвечать жизненным реалиям. Ее основная цель – «ввести учащихся в мир большого музыкального искусства, научить их любить и понимать музыку во всем богатстве ее форм и жанров, иначе говоря, воспитать в учащихся музыкальную культуру как часть всей их духовной культуры» [4, 5]. Но «музыкальная культура человека – явление многокомпонентное,… она является синтезом свойств личности, проявляющимся в интересе к музыке, в музыкально-эстетических критериях (музыкальный вкус), в музыкальных знаниях, умениях, в способности понимать, чувствовать, переживать и критически оценивать музыку» [1, 23]. Разве можно воспитать в детях музыкальную культуру за 45 минут в неделю в течение 8 лет обучения? 

Кризисные явления наблюдается и в музыкальных школах. Обучение в ДМШ традиционно шло в двух направлениях: общее художественно-эстетическое развитие и подготовка наиболее способных учеников к дальнейшей профессиональной музыкальной деятельности. Но реально упор делается на втором, причем без учета способностей, желаний и стремлений большинства учеников. Как правило, ребенок на занятиях в ДМШ сталкивается с тем, что учитель, чаще всего, озабочен обучением музыкальному исполнительству, причем выдвигаемые технологические требования столь высоки, что исчезает возможность познать удивительный мир музыки. Более того, чрезмерная трудность заданий отбивает желание заниматься музыкой вообще.

Исправить сложившееся положение вряд ли возможно в одночасье. Нужна продуманная работа по реформированию всей системы музыкального образования, учитывающая реалии сегодняшнего дня, нацеленная на познание тех изменений, с которыми столкнулось общество в последние годы. 

Но необходимость глобальной перестройки музыкального образования не исключает локального усовершенствования методов преподавания, поиска новых возможностей эффективной работы. Одна из них может быть реализована с помощью деятельностного подхода. В психологии под ним понимается «совокупность теоретико-методологических и конкретно-эмпирических исследований, в которых психика и сознание, их развитие и формирование изучаются в различных формах предметной деятельности субъекта…» [2, 123-124]. 

Применительно к образованию, деятельностный подход – это оценка и реализация процесса обучения с позиции теории деятельности, разработанной советскими психологами. Причем, как утверждала Н.Талызина: «Деятельность обучаемых должна быть направлена на предметный мир, на мир человеческих отношений» [3, 78]. Согласно теории А.Леонтьева, деятельность представляется «единицей» жизни и имеет следующую структуру: 



Потребность – мотив 







Действие       –  цель

Условия        –  операции.  

Потребность, при возникновении возможности, превращается в мотив, который служит основанием для осуществления деятельности. В ее процессе необходимо предпринимать действия, подчиняющиеся целям, достижение которых приводит к удовлетворению потребности. В свою очередь, действия выполняются с помощью операций. На их содержание влияют условия. Для нас важно то, что существование соответствующего мотива способно не только организовать деятельность, но и сделать ее результативной. Повышают ее и специальным образом применяемые операции. Последние, составляющие часть системы, позволяют включать учебный материал в деятельность, которая напрямую и не связана с мотивом обучения. Как это выглядит в практике музыкальной педагогики?     

Одной из первейших и сложнейших задач, стоящих перед любым музыкантом-преподавателем, является воспитание любви к музыке, страстного увлечения ею. Для этого необходим целый комплекс воздействий, одним из которых является прослушивание и осмысление музыкального произведения. 

Художественное развитие – долговременный и специфический процесс. Его характерность проявляется в том, что для ребенка он должен обладать «личностным смыслом», а значит притягательностью, желанием общения и познания музыкальных произведений. Можно «заставить» ученика выучить темы, запомнить образный строй произведения, но нельзя принудить полюбить его, проникнуть в выразительную сущность. При любом проявлении «насилия» ребенок станет рефлекторно «закрываться» от учителя, встреча с прекрасным превратится в передачу информации, которая может быть и усвоится, но никогда не станет частью его личности. Ребенок будет безразличным, а то и проявлять нежелание заниматься музыкой. 

Но если пробудить в ребенке интерес к предмету обучения, то он может делать большие успехи, часто даже превосходя самые смелые ожидания преподавателя. Для этого необходимо создать специальные условия. Поможет в этом опора на теорию деятельности.

Для реализации учебной цели проникновения в образно-смысловой строй музыкальных произведений нужно сформировать такую деятельность, которая была бы интересна для детей, а изучение музыкальных произведений стало необходимым условием ее проведения, операцией, с помощью которой достигались цели. Этим условиям удовлетворяет игра «Музыкальный режиссер». Она обладает ярко выраженным творческим содержанием, а значит, привлекательна для детей. Мотивом этой деятельности станет создание видеофильма. Ученикам будет предложен зрительный ряд, который нужно озвучить для придания эмоциональной окраски действию. Чтобы выполнить это задание необходимо прослушать произведения из предложенного списка, оценить их образно-эмоциональный строй, выбрать из нескольких вариантов наиболее подходящий для каждого конкретного случая. Таким образом, прослушивание музыкальных произведений, их образно-смысловая и эмоциональная оценка становятся важнейшим условием выполнения деятельности, связанной с созданием видеофильма и занимают в ней место операций. 

Понятно, что, прежде всего, следует освоить довольно простую программу Windows Movie Maker, с помощью которой будет создаваться видеофильм. С этой целью детям можно предложить нетрудное задание. В его основе могут быть фотографии, картинки, которые надо озвучить. Они формируются по теме, эмоционально близкой ребёнку, например тема: «Моя семья». Объяснив детям, как работает программа, вместе с ними создадим небольшой клип. 

Далее задания усложняются и потребуют от ребенка уже творческой самостоятельности. В одном случае нужно озвучить определённый сюжет, который им уже дан, добавив музыку из имеющихся нескольких композиций. В другом, предлагается только видеоряд, а право поиска и выбора музыки останется за детьми. Таким образом, заинтересовав детей творческой игрой, мы сформируем мотив: создание видеофильма, в процессе чего будет достигаться и учебная цель (в нашем случае – тщательное прослушивание музыки, глубокое погружение в ее образно-эмоциональное содержание). А творческий элемент обеспечит притягательность этой деятельности, а значит и нужный учебный эффект.
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ДЖАЗ КАК УЧЕБНЫЙ КУРС ПЕДАГОГИЧЕСКОГО КОЛЛЕДЖА

В статье обоснована необходимость включения в учебный план педагогического колледжа курса джазовой импровизации. Раскрывая собственный опыт внедрения подобного курса в учебный процесс, автор подчеркивает позитивные аспекты влияния джаза на молодое поколение.
Ключевые слова: педагогический колледж, курс джазовой импровизации, воспитание молодежи.
Наряду с другими дисциплинами в учебный план Нижегородского педагогического колледжа включён факультативный курс джазовой импровизации. Это авторский курс, разработанный мной на основе многолетней практики. Джаз многие годы помогает мне заинтересовывать учеников искусством исполнения на фортепиано не только джазовой музыки, но и классической. Джазовая импровизация раскрепощает ученика, дает возможность ощутить психологический комфорт, что очень необходимо в наше тревожное время.

В настоящее время молодёжь увлечена западной культурой, идеализирует её, не разбирая, где высокое искусство, а где – низкопробное. Переориентировать молодое поколение на высокие идеалы в наших силах. Эту проблему и поможет нам решить искусство джаза, которое всё активнее завоёвывает популярность среди молодёжи, и очень важно поддерживать интерес в этом направлении.

Подготовка учителей музыки общеобразовательных школ предполагает владение различными языками музыкального искусства. Будущие преподаватели должны ориентироваться в его многообразии: это и фольклор, и рок-музыка, и джаз, и академические традиции, и авторская песня и т.д. 

Что такое джаз? Луи Армстронг говорил: «Если вы спрашиваете что такое джаз, то вам этого не понять». Джаз – это особый музыкальный язык. Чтобы его понимать и «говорить» на нём, его надо обязательно изучать. Следует отметить, что джаз – один из наиболее привлекательных языков для молодого поколения. Почему молодёжь любит джаз? Да потому, что она чувствует в нём ту свежесть, избыток жизненной энергии, которая не столь ярко выражена в других направлениях современной музыке. 

Джаз – явление многоликое. Безусловно, существуют направления в гармонической и ритмической эволюции джаза, движение от элементарного языка к более сложному языку. Это так называемая ладовая музыка, где пьеса строится на одном-двух аккордах, она трансформируется в более сложные ладовые композиции. Историческое развитие джаза тесно связано с европейской академической музыкой (ведь гармонической основой джаза являются традиции классической гармонии). Вспомним узловые моменты эволюции джаза: спиричуэлс, регтайм, буги-вуги, нью-арлеанский стиль, чикагский стиль, свинг, би-боп, кул-джаз, хард-боп, рок-н-ролл и другие, всего более тридцати направлений.

Конечно, чтобы научиться исполнять джаз, музыкант должен быть прежде всего ритмически организован. Умение почувствовать определенную пульсацию в джазовом произведении, а особенно синкопированную пульсацию – главнейшая задача. Способность исполнять виртуозные классические произведения также является  необходимым подспорьем в работе над джазовой импровизацией.

Исходя из вышесказанного понятно, что назрела необходимость включения в программу Нижегородского педагогического колледжа курса обучения основам джаза. Странно слышать рекомендации некоторых преподавателей студентам не исполнять джаз ввиду якобы того, что они не могут это делать. Причина, видимо, кроется в том, что сами преподаватели скрывают дилетантизм в этой области и вместо того, чтобы учиться понимать джаз, отрицают его полностью. 

Очевидно, что по-настоящему овладеть искусством исполнения джазовой музыки очень сложно. Исполняя классическое произведение, музыкант следует всем текстовым рекомендациям композитора или редактора до мельчайших подробностей. Джазовая импровизация контрастна точному и выверенному исполнению классики, она раскрепощает ученика, дает возможность ощутить психологический комфорт и свободу.

Разработанная мной программа ставит следующие задачи: 

1. Научить студентов разбираться в стилистических особенностях эстрадно-джазового направления. В связи с этим предусматривается ряд лекций, освещающих различные направления мирового джаза. Параллельно в ходе занятий студенты услышат лучшие образцы джазовой импровизации в исполнении корифеев-джазменов (на аудиокассетах и дисках).

2. Научить студентов свободно исполнять эстрадно-джазовые произведения в ансамбле, добиваясь качественного профессионального результата.

3. Научить студентов элементам джазовой импровизации, что необходимо при исполнении данного стиля.

4. Научить студентов пропагандировать джазовую музыку, самим организовывать лектории по данной тематике и кружки в общеобразовательных школах.

5. Провести в конце годового обучения показательный концерт для студентов колледжа, а также с целью профориентационной работы провести концерты-беседы в музыкальных школах, студиях, домах творчества силами студентов кружка.

Учащиеся должны знать:

1. Основные направления в джазовой музыке (зарождение и становление джаза как самостоятельной формы искусства).

2. Основы джазовой импровизации.

Учащиеся должны уметь:

1. Аранжировать простейшие произведения.

2. В стиле исполнять джазовые и эстрадные произведения.

3. Слушать друг друга в ансамблевом исполнении.

4. Иметь начальные навыки импровизации.

Занятия в данном кружке включает следующую тематику:

1. Основные направления в джазовой музыке (обзорная лекция).

2. Основы импровизации.

3. Разбор и разучивание джазовых произведений со студентами.  

Очень интересен педагогический опыт обобщения элементарных навыков импровизации доктора искусствоведения, профессора Казанской консерватории А.Л.Маклыгина. Основательным подспорьем в теоретическом вопросе послужили издания А.Рогачёва, И.Бриля, Ю.Чугунова, предназначенные для преподавателей и учащихся эстрадных отделений музыкальных училищ, колледжей и вузов, для профессиональных музыкантов, композиторов и всех, кто любит джаз.  

Отсутствие навыков импровизации у большинства академических музыкантов можно объяснить программными установками существующей системы музыкального образования, где с первых же шагов обучения доминирует воспитание «чистого» исполнителя, затем – из неудавшегося исполнителя – теоретика, а подчас и композитора. Новое время требует нового подхода к подготовке музыканта – он должен стать не только исполнителем, но и композитором, и теоретиком. Будущему специалисту необходимо научиться раскрывать искусство звуков и его многообразие через внутреннее творческое самовыражение. Здесь импровизации отводится особая роль – и как методу практическому (за инструментом), и как способу развития творческих (композиторских и исполнительских) навыков ученика, и как эффективному пути развития личностных качеств ученика. Личность, таким образом, развивается многогранно и всесторонне.

Существует мнение, что импровизация – это удел особо одарённых учеников, которые испытывают большое желание концертного музицирования, психологически раскрепощены и свободны в самовыражении. Однако, эта довольно распространённая точка зрения лишена оснований: ведь в каждом ученике заложена способность к творчеству, и раскрыть эту способность – задача педагога.

Студенты колледжа регулярно участвуют в концертах, которые проводятся в общеобразовательных и музыкальных школах города Н.Новгорода и области с целью профориентации. Выступления дают студентам великолепный опыт для организации своих концертов после окончания колледжа. Как правило, студенты с радостью участвуют в агитбригадах: это новые впечатления, интересные поездки и встречи с музыкой.

Начало третьего тысячелетия можно назвать «многоликим джазом» или «тысячелетием джаза». Джазу принадлежит будущее, так как это искусство энергичных, жизнелюбивых, как и сам джаз, молодых людей. Язык джаза понятен, доступен, многонационален, вечен.  
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Деятельностный подход как методологическая основа 

воспитания самостоятельности пианистов
Автор раскрывает суть деятельностного подхода в обучении и воспитании личности на основе трудов представителей отечественной психологии и педагогики ХХ века, показывает специфику его применения в фортепианном обучении, подчеркивает необходимость приобретения учащимся-пианистом навыков рациональной самостоятельной работы. 
Ключевые слова: деятельностный подход, воспитание пианиста.
Формирование профессиональной самостоятельности, умения пользоваться накопленными знаниями является актуальной задачей педагогики. Поэтому для любого педагога важно не просто преподать готовые знания, но и научить учеников самостоятельно добывать и усваивать информацию, то есть «научить учиться». С.Л.Рубинштейн писал: «Говоря платоновскими формулами, знание не сообщается как бы переливанием из одного сосуда в другой (Symposium 175 D), учиться – значит самому у себя находить (Theaetetus, 150 D), овладевать своим собственным познанием (Phaedo, 75 E)» [4, 433]. Серьезные перспективы в этом плане даёт применение деятельностного подхода в обучении.

Предпосылки деятельностного подхода в обучении и воспитании личности зародились в отечественной психологии 1920-х годов. Деятельностный подход  (англ. activity approach) — это «совокупность теоретико-методологических и конкретно-эмпирических исследований, в которых психика и сознание, их формирование и развитие изучаются в различных формах предметной деятельности субъекта, а у некоторых представителей деятельностного подхода психика и сознание рассматриваются как особые формы (виды) этой деятельности, производные от внешне-практических ее форм» [3, 120]. Методологическое обоснование деятельностного подхода было отражено в 1930-е годы в работах советских психологов А.Н.Леонтьева и С.Л.Рубинштейна. Так, в статье С.Л.Рубинштейна «Принцип творческой самодеятельности» (1922) автор, опираясь на философские взгляды И.Канта, выводит первое объяснение главного теоретического принципа деятельностного подхода – принципа единства сознания и деятельности. Согласно С.Л.Рубинштейну, «лишь когда со стороны субъекта есть акт творческой самодеятельности, его объект – самостоятельный мир, объективное бытие. Каждый "акт" рецептивности – восприятие "явлений", не имеющих никакого в себе обоснованного существования; каждый акт, в котором выстраивается передо мною мир, есть акт творческой самодеятельности: я непрерывно его воздвигаю, а он, законченный, передо мной. Объективизм, который познаёт то, что есть так, как оно есть, не пассивизм, который приемлет то, что дано так, как оно дано» [4, 437]. Далее С.Л.Рубинштейн определяет, что «субъект в своих деяниях, в актах своей творческой самодеятельности не только обнаруживается и проявляется; но в них созидается и определяется. Поэтому тем, что он делает, можно определять то, что он есть: направлением его деятельности можно определять и формировать его самого. На этом только зиждется возможность педагогики, по крайней мере, педагогики в большом стиле» [4, 438].
Наиболее детальное и систематическое обоснование этого принципа С.Л.Рубинштейн даёт в монографии «Основы психологии» (1935). Здесь он определяет, что в деятельности человека (в частности, в педагогическом процессе, в процессе производства) не только проявляются, но и формируются его психические свойства. Практическое действие при этом – мощное средство формирования мышления [1, 445].
Наряду с достижениями психологической школы С.Л.Рубинштейна, А.Н.Леонтьев и другие представители Харьковской школы разрабатывали проблему общности строения внешней (чувственно-практической) и внутренней деятельности [3, 120] (т. е. мыслительной, деятельности сознания). А.Н.Леонтьев, в отличие от С.Л.Рубинштейна, считал, что внутренний план сознания формируется «в процессе интериоризации изначально практических действий, связывающих человека с миром человеческих предметов» [3, 120].
Достижения школ С.Л.Рубинштейна и А.Н.Леонтьева впоследствии были развиты их последователями как в России, так и в странах Западной Европы, США, Японии, Латинской Америки [3, 120]. Но, кроме того, деятельностный подход, разработанный в советской психологии, сыграл большую роль в педагогической психологии XX столетия. Получив дальнейшее развитие в трудах П.Я.Гальперина, Л.С.Выготского, Б.Ц.Бадмаева, В.В.Давыдова, И.И.Ильясова, З.А.Решетовой, Н.Ф.Талызиной, Л.М.Фридмана, Д.Б.Эльконина, И.А.Зимней и др., деятельностный подход стал общепризнанной в мире теорией обучения.

Деятельностный подход в обучении предполагает проведение учебного процесса по законам теории деятельности. При этом научный подход к обучению профессиональной деятельности требует постановки его на психологическую почву, поскольку, как писал Б.Ц.Бадмаев, «именно психология даёт ответы на такие вопросы, как законы усвоения знаний, формирования навыков и умений, а также условия мотивации учения, интереса к познанию и т.д., без учёта которых вся работа идёт методом "проб и ошибок"» [2, 4]. Научные достижения психологии свидетельствуют, что эффективно знания «формируются в человеческой голове не до, а в процессе применения их к практике (к жизни, к делу) и благодаря такому применению. Говоря проще, человек лучше всего запоминает те знания, которые использовал в каких-то собственных действиях, практически опробовал, применил к решению каких-то реальных задач» [2, 12-13].
Н.Ф.Талызина выделяет следующие требования к педагогической психологии, вытекающие из деятельностного подхода:

1. В процессе обучения перед учителем «стоит задача формирования определённых видов деятельности, прежде всего – познавательной» [5, 14].
2. Если воспринимать процесс учения как деятельность, то «знания должны не противопоставляться умениям, а рассматриваться как их составная часть… Знать – это всегда выполнять какую-то деятельность или действия, связанные с данными знаниями. Знание – понятие относительное. Качество усвоения знаний определяется многообразием и характером видов деятельности, в которых знания могут функционировать» [5, 15]. В итоге, как определяет Н.Ф.Талызина, при деятельностном подходе «вместо двух проблем – передать знания и сформировать умения по их применению – перед обучением теперь стоит одна: сформировать такие виды деятельности, которые с самого начала включают в себя заданную систему знаний и обеспечивают их применение в заранее предусмотренных пределах» [5, 15].
Важную роль в реализации деятельностного подхода в обучении сыграла теория поэтапного формирования умственных действий П.Я.Гальперина. Это своего рода деятельностная теория усвоения. Большое значение имеет изучение Гальпериным структуры действия, выделение в ней «ориентировочной основы действия» как важнейшего операционного элемента, включающего знания об объективных условиях выполнения деятельности, а также сведения о самом действии. Исследуя вопрос о целях обучения, П.Я.Гальперин определяет, что в ходе обучения человек должен, прежде всего, научиться что-либо делать, а для этого – узнать, как это делать. Таким образом, цель обучения – «дать человеку умение действовать, а знания должны стать средством обучения действиям, в помощь им» [2, 20].
Согласно теории П.Я.Гальперина, формирование умственных действий проходит по следующим этапам:

1. создание мотивации обучаемого;

2. составление схемы ориентировочной основы действия;

3. выполнение реальных действий;

4. проговаривание вслух описаний того реального действия, которое совершается, в результате чего отпадает необходимость использования ориентировочной основы действий;

5. действие сопровождается проговариванием «про себя»;

6. полный отказ от речевого сопровождения действия, формирование умственного действия в свернутом виде [7].
Следовательно, при деятельностном подходе в ходе учебного процесса недостаточно одного лишь теоретического изложения предусмотренных учебной программой знаний, а необходимо выстраивание педагогической работы согласно законам учебной деятельности. Перед педагогом при этом определяются следующие задачи: максимально увлечь учащихся учебным материалом, предоставить им возможность освоить «алгоритм» предстоящей деятельности, а также организовать контроль за самим процессом выполнения учебной деятельности. К примеру, если в обучении фортепианному исполнительству педагог даёт свои указания только в теоретическом виде – эффективность домашней работы ученика зачастую оказывается низкой, поскольку ученик в данном случае должен не просто выполнять замечания и советы педагога, но и научиться рационально и осмысленно работать над музыкальным произведением. Поэтому на уроке следует проверять не только готовый результат домашней работы ученика, но и пытаться проанализировать сам процесс его самостоятельной работы (например, попросив ученика поработать над каким-либо трудным местом в произведении самостоятельно в присутствии педагога) [6, 105-106]. Именно содержание этой деятельности свидетельствует о степени освоения «алгоритма» рациональной, осмысленной, сознательной самостоятельной работы.

Исходя из этого, необходим пересмотр целей и содержания обучения. Ведь цель обучения – не накопление «багажа знаний», а подготовка квалифицированных, профессионально компетентных кадров для будущей специальности. Поэтому, как писал Б.Ц.Бадмаев, основной акцент в обучении должен приходиться не на запоминание информации, а на формирование умения действовать: «С психологической точки зрения совершенно неправильно смотреть на обучение как на процесс накопления пресловутого "багажа знаний", который неизвестно для чего и неизвестно когда потребуется его обладателю. Возможно, этот "багаж" так и останется невостребованным в "камере хранения" – в памяти» [2, 13].
По исследованиям Б.Ц.Бадмаева, учебный процесс в настоящее время имеет следующую структуру: сообщение знаний обучаемому (лекция, рассказ, показ) – заучивание и запоминание знаний обучаемым (самостоятельная работа) – конечный результат обучения – багаж знаний, осведомлённость, эрудиция (показанные на экзаменах) [2, 22]. Таким образом, согласно Б.Ц.Бадмаеву, в традиционной системе обучения часто «обучение действиям подменено обучением знаниям», а процессы приобретения знаний и их применения на практике в значительной степени размежеваны [2, 24]. Опираясь на теорию Гальперина, Б.Ц.Бадмаев конструирует новую систему обучения, где учащимся не требуется специальное предварительное заучивание теоретических знаний для последующего применения их на практике, а усвоение знаний происходит сразу в ходе их практического применения, при опоре на «ориентировочную основу действия» на начальном этапе освоения. Структура такого учебного процесса выглядит следующим образом: схема ориентировочной основы действия – отработка действия при опоре на схему ориентировочной основы действия – конечный результат обучения: умение действовать с заданными качествами («со знанием дела») [2, 26].

Каким образом возможно применение деятельностного подхода в фортепианном обучении?

Безусловно, с одной стороны, в обучении пианиста невозможен разрыв теории исполнительства и исполнительской практики, ибо без последней обучение просто теряет смысл – невозможно научиться играть на фортепиано, освоив лишь нотную грамоту, теоретические основы фортепианного искусства и т.д., но не занимаясь фортепианной игрой непосредственно за инструментом. С другой стороны, когда говорим о воспитании самостоятельности пианиста, развитии его активности, то здесь корректируется основная целевая установка в обучении – не просто научить играть, «отшлифовывая» на уроках произведения экзаменационной программы, а воспитать личность, способную к активной самостоятельной работе. В этом может помочь деятельностный подход. А это означает, что необходима организация специальной, хорошо стимулированной деятельности, в результате проведения которой воспитываются нужные свойства и качества личности.

Согласно вышеуказанной схеме структуры учебного процесса, учащемуся наряду с пониманием стоящих перед ним задач, предстоит освоить «алгоритм» домашних занятий, выработать общие навыки рациональной самостоятельной работы. Это может быть стадийность изучения произведения, основные приемы работы над качеством звучания, интонированием, архитектоникой, штрихами, динамикой, аппликатурой и т.д., то есть всё, что связано с грамотным изучением нотного текста и его выучиванием наизусть, технической отработкой. Только целенаправленное развитие самостоятельности через деятельностный подход может приблизить пианиста к профессиональному овладению своей профессией, к готовности к результативной работе после окончания своего обучения. 
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Целевая установка как формообразующая 

основа музыкальных занятий

В статье поднимается проблема научного осмысления феномена «урок», выявления его сущностных свойств и внутренних механизмов функционирования. Вступая в полемику с авторами современных учебников по педагогике и опираясь на теорию функциональных систем П.К.Анохина, автор дает определение урока, понимая его как исполнительную часть разовой (или цикличной) учебно-воспитательной деятельности, построенной по принципу функциональной системы, обеспечивающей достижение конкретных педагогических целей.
Ключевые слова: урок, музыкальное занятие, целевая установка, функциональная система.

В стремлении усовершенствовать обучение музыкантов самые серьезные надежды возлагаются на повышение эффективности занятий. Это достигается за счет использования соответствующих методов, технических средств, выбора полезного учебного репертуара и т.п. Наряду с ними, значительные перспективы имеет применение адекватных форм занятий, а главное, их разумная организация. Но как этого добиться? Без понимания сути занятий, все попытки их улучшения будут проводиться методом «проб и ошибок». А если учесть, что воспитание музыканта – это сложнейший процесс, пожалуй, не имеющих аналогов по своей трудности, ни с каким другим обучением, то становится понятной бесперспективность такого подхода. Необходимо научное осмысление феномена «занятие», выявление его сущностных свойств, чтобы понять внутренние механизмы его функционирования и на этой основе добиться результативности.

Вместе с тем, именно этот вопрос является наиболее дискуссионным. Чаще всего, в общей педагогике для дефиниции урока привлекаются его внешние качества. Так в «Педагогике» под редакцией Пидкасистого утверждается: «Урок — это форма организации обучения с группой учащихся одного возраста, постоянного состава, занятие по твердому расписанию и с единой для всех программой обучения» [5, 301; см. также: 6, 149; 4, 214]. Мало того, что данное определение некорректно, оно ни на шаг не приближает к пониманию механизмов, обеспечивающих учебно-воспитательную деятельность. 

Другая часть исследователей рассматривает урок как целостную систему, «все элементы которой отражают основные положения современной дидактики и направлены на воспитание учащихся…. и формирование их познавательной самостоятельности...» [3, 7].  Но и эта концепция неубедительна. Целостная система должна обладать относительной независимостью, постоянным составом ее системных компонентов. При их изменении система тоже может быть целостной, но это уже будет иная система. В данном же случае, понять, почему один урок (скажем, комбинированный урок) отличается от другого (контрольная работа), невозможно. Содержание занятия определяется, как известно, целью, диктующей применение нужных методов, и саму его структуру. Но цель возникает до урока и в его структуру не входит. Так как же урок может быть целостной системой, если основные его параметры и сущностные характеристики задаются вне его? 
Эти теоретические установки негативно влияют на теорию и практику педагогики, искажая представления об учебно-воспитательном процессе, разобщая системно связанные компоненты. К примеру,  в «Дидактике средней школы» под редакцией М.Н.Скаткина перечисляются формы занятий: «урок, экскурсия, семинар, практическое занятие в классе и мастерской, производственная практика, факультативы, домашние задания, экзамены и зачеты, консультации» [2, 223]. И это не единичный случай. В педагогике вместе с основной формой организации обучения – уроком, упоминаются уроки-экскурсии, предметные уроки, практические занятия, домашняя работа, факультативы и т.д. (Н.В.Савин [7], Н.А.Сорокин [4] и др.). Таким образом, домашняя работа фигурирует в качестве самостоятельной единицы, как экскурсия, консультация и т.д. Но она, как это очевидно из практики, далеко не так «самостоятельна» как, скажем экскурсия, зато самым тесным образом связана с уроком и является его естественным продолжением. Ведь, в конечном итоге, достижение учебных целей во многом определяется именно самостоятельной подготовкой ученика. Искусственно разрывая связь «урок – домашняя работа», которая никак не вписывается в концепцию целостности системы, теоретики лишаются возможности объективно отразить закономерности учебной деятельности, а значит, и совершенствовать ее. 

Но отрицание урока как целостной системы не освобождает от необходимости дать определение и выявить его сущностные стороны. Поможет в этом теория функциональных систем, разработанная выдающимся советским физиологом П.К.Анохиным.

В теории систем широкое распространение получил термин взаимодействие, которым определялась связь между компонентами. Взаимодействие является сущностной, определяющей характеристикой системы. П.Анохин ввел другой термин «взаимоСОдействие», который характеризовал особый тип связи компонентов в функциональной системе, ориентированный на получение полезного результата. Последний и есть тот самый системообразующий фактор, который объединяет множество компонентов. «Системой, – утверждал П.Анохин, – можно назвать только такой комплекс избирательно вовлеченных компонентов, у которых взаимодействие и взаимоотношение приобретают характер взаимоСОдействия компонентов на получение фокусированного полезного результата» [1, 28].

Еще одной специфической чертой функциональных систем является сходство их организации, даже в разных по сложности системах. «Все функциональные системы независимо от уровня своей организации и от количества составляющих их компонентов, – отмечал П.Анохин, – имеют принципиально одну и ту же функциональную архитектуру, в которой результат является доминирующим фактором, стабилизирующим организацию систем» [1, 39]. Этот вывод чрезвычайно важен для педагогики. Ведь компоненты урока могут быть разными, в зависимости от цели, других обстоятельств, но закономерности его организации должны быть общими для всех. Указанная П.Анохиным функциональная архитектура как раз и основана на общих закономерностях, справедливых для любого урока, и – шире – для любых занятий.
Чтобы понять, как действует функциональная система, нужно ответить на вопросы: 

«1) Какой результат должен быть получен?
2)  Когда именно должен быть получен результат?

3)  Какими механизмами должен быть получен результат?

4)  Как система убеждается в достаточности полученного результата?» [1, 25-26].

Ответ на первый вопрос самым прямым образом связан с целью. Именно она, после реализации, становится желаемым результатом, определяет структурный набор компонентов и их взаимосвязь. Если говорить об уроке или – шире – об учебных занятиях, то необходимость достижения цели детерминирует их содержание и структуру. 

Со вторым вопросом все не столь однозначно. С одной стороны, это, бесспорно, урок или занятие, на котором реализуется все то, что намечено в ходе осмысления цели. Но одного этого явно недостаточно. Значительная часть «полезного результата», в данном случае освоения знаний, умений, – прерогатива внеурочных занятий, чаще всего, во время «домашней работы». Целенаправленная работа ученика на уроке и после него, в ходе выполнения задания, составляют ту временную канву, очерчивающую получение результата. А само занятие и выполнение задания, полученного на уроке, составляют исполнительную часть функциональной системы, в которой рождается конкретный результат. 

Ответ на следующий вопрос: «какими механизмами должен быть получен результат?» вряд ли удастся получить непосредственно на занятии. Он связан с планированием различных действий и операций, способствующих достижению цели. Понятно, чтобы урок был эффективным, нужно заранее определить ход его проведения, средства и методы учебно-воспитательного воздействия, решить организационные вопросы и еще многое другое, что помогает практически реализовать намеченные цели и задачи. Все это составляет планировочную часть, детально направляющую учебную деятельность. 

Исключительной важностью обладает функция системы оценивать полученный результат. Вне этого адекватная ее деятельность чрезвычайно затруднена, а то и вовсе невозможна. Если желаемая цель не достигнута, то работа системы корректируется в необходимом ракурсе и продолжается. При положительной оценке цикл завершается. Проверка полученного результата проводится на уроке, но уже на следующем, после получения задания, а также может осуществляться на специальных контрольных уроках. Все это выступает в виде обратной связи, информирующей как о свойствах получаемого продукта, так и о состоянии компонентов системы и результативности их действий в процессе его производства.  

Наглядно структуру подобной системы можно представить так:
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Подобная система не только очерчивает место занятия в ней. Она выполняет еще одну функцию. Теоретики придавали столь большое значение уроку, что приписывали ему функции структурного образования в более крупной системе: процессе обучения. «Ни один урок не может решать всех задач обучения, – утверждают теоретики. – Он является частью темы, курса, учебного предмета. Поэтому важно всегда сознавать, какое место он занимает в системе учебного предмета, темы программы, каковы его дидактические цели, соотнесенные с учебно-воспитательными задачами курса. Урок должен быть логической единицей темы, раздела, курса» [2, 227]. Но, в действительности, урок – сам часть системы, и не может выступать в качестве структурной единицы ни курса, ни процесса обучения в целом. Таковой может быть разовая или цикличная1учебно-воспитательная деятельность, в структуру которой входит урок, как впрочем, любая другая форма организации обучения: семинар, факультатив, экскурсия... В отличие от процесса обучения, эта деятельность призвана решать локальные учебно-воспитательные задачи. Они вытекают из общих дидактических целей обучения и логики освоения того или иного предмета. Результаты разовой учебно-воспитательной деятельности наполняют содержанием обучение.
Выступая в качестве структурной единицы, разовая учебно-воспитательная деятельность  включает в себя постановку цели и задач, поэтапное решение которых приведет к ее достижению. В ее структуру входит проектировочная часть, в которой происходит обдумывание методов и средств достижение цели, планирование занятия, намечаются пути проверки результата, который будет получен в ходе деятельности. Важнейшей и наиболее видимой, выступает исполнительная часть, состоящая из занятия и самостоятельной работы обучающегося, на которой реализуется задание, полученное на уроке. Наконец, полученный результат, который с помощью обратной связи сопоставляется с целью. В качестве обратной связи выступают специально проводимые фрагменты урока, на которых проверяется выполнение домашнего задания, отдельные контрольные уроки, а также семинарские занятия, зачеты, экзамены. 
Таким образом, разовая (или цикличная) учебно-воспитательная деятельность является структурной единицей процесса обучения, она представляет целостную функциональную систему и ориентирована на получение конкретных учебно-воспитательных результатов.
Учитывая функциональную организацию учебно-воспитательной деятельности, появляется возможность дать дефиницию урока, отражающую сущностные его свойства, проявляемые в учебном процессе. Урок2 – это проводимая в определенный отрезок времени исполнительная часть разовой (или цикличной) учебно-воспитательной деятельности, построенной по принципу функциональной системы, обеспечивающей достижение конкретных педагогических целей.

Введение в дидактику новой единицы учебного процесса, разовой учебно-воспитательной деятельности, в которой урок занимает место исполнительной части функциональной системы, снимает многие  противоречия современной теории урока, открывает путь к совершенствованию учебно-воспитательного процесса. С другой стороны, принятие в качестве методологической базы функциональной системы и роли цели в ее организации, открывает возможность классифицировать музыкальные занятия по критериям общего целевого назначения. Их можно разделить на три группы: индивидуальные, мелкогрупповые и групповые.

Индивидуальные занятия. Самая распространенная форма организации учебной деятельности у пианистов. Их стратегическая цель – реализация всего комплекса учебных задач с учетом индивидуальности ученика. Число и содержание этих задач определяются конкретной учебной ситуацией. На индивидуальных занятиях в наибольшей степени используется контроль со стороны преподавателя. 

Индивидуальные занятия имеют несколько разновидностей. Детально-руководимые, при которых ученик тщательно прорабатывает учебный материал под контролем педагога, управляющего учебной деятельностью ученика (Щапов). 
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Прямая связь

Иллюстративные занятия редко применяются и обладают ограниченными возможностями из-за потери управления обучающим процессом.
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Прямая связь

Полусамостоятельная работа, когда преподаватель предоставляет ученику возможность самому решать поставленные преподавателем задачи, внимательно наблюдая и анализируя ход работы пианиста (Щапов). Мало применяющиеся в учебной практике занятия, но обладающие исключительным учебным потенциалом. 




Обратная связь

     Педагог






                 Ученик













Прямая связь

Уроки-репетиции проводятся перед выступлениями на концертах, зачетах, экзаменах. Их назначение не столько репрезентация учебного материала, усвоение исполнительских навыков и умений, сколько информирование ученика о результатах исполнительского процесса, оценка его деталей и незначительная коррекция, помогающая решению основной исполнительской задачи. 

Мелкогрупповые занятия нацелены на воспитание, обучение, развитие нескольких учеников на основе учебной деятельности, связанной с их коллективным взаимодействием или с повышением уровня обратных связей. На них  с успехом могут быть применены различные обучающие игры и создаваться учебные ситуации, активизирующие процесс усвоения учебного материала и развития учеников. 

Эти занятия могут разделяться на два вида по типу взаимодействий участников учебного процесса: параллельное взаимодействие педагога и учеников и коллективное взаимодействие (О.Хмельницкая). 

Параллельное взаимодействие характеризуется тем, что педагог воздействует на каждого ученика и оценивает его учебную деятельность. Сами ученики друг с другом не взаимодействуют. 





Коллективное взаимодействие самый сложный вид мелкогруппового занятия. Ученики взаимодействуют не только с педагогом, но и друг с другом.





В мелкогрупповые занятия входят, как их разновидность, уроки-репетиции. В этом случае на репетиции присутствуют и другие ученики. Перед педагогом стоят две цели: первая – это подготовка ученика к выступлению, вторая, параллельно с главной целью реализовывать еще одну – развитие художественного мышления у учеников-слушателей, опрашивая их мнение об услышанных произведениях.   

Коллективные занятия в зависимости от стратегической цели имеют несколько разновидностей. 

1 тип. В центре занятия «Педагог и ученик». Общение строится по типу  индивидуального урока. Слушатели наблюдают за действиями педагога и ученика (пассивная практика). Преподаватель основное внимание уделяет ученику. Слушатели же знакомятся с творческой лабораторией своего наставника как бы со стороны, экстраполируя учебные ситуации на свой педагогический и исполнительский опыт. В этом случае усвоение материала слушателями, чаще всего, не имеет целенаправленного, методически структурированного характера.
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2 тип. «Педагог – слушатели». Групповые занятия. Ученик – иллюстратор. Цель – обучение слушателей. 
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3 тип, самый сложный вид учебной деятельности: смешанный. В центре внимания находятся как ученик, так и слушатели. Педагог ставит учебные цели, обеспечивающие обучающий эффект, а сам учебный процесс подается в таком виде, чтобы слушатели имели возможность вывести для себя определенные закономерности, освоить новые педагогические приемы и методы.
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Весьма неопределенное место в классификации занимают мастер-классы. Их отличительной чертой  является не столько форма организации, сколько наличие высокой исполнительской или педагогической квалификации, значительного авторитета ведущего в музыкальных кругах. Мастер-класс бытует как в групповом, так и в индивидуальном виде. Проводимый в групповой форме, он, чаще всего, развивает художественное мышление слушателей, но не всегда эффективен методически, так как маэстро, случается, ограничивается исправлением исполнительских погрешностей у конкретного ученика. Во втором случае опыт и знания маэстро помогают ученикам существенно интенсифицировать свое развитие. Индивидуальная форма проведения мастер-класса весьма близка с консультацией, отличаясь от нее высоким уровнем мастерства преподавателя.
С групповой формой обучения смыкаются аудио и видиозаписи занятий преподавателей. Это перспективная форма обучения требует соответствующей подготовки и организации учебного материала.

Правильно сформулированная цель занятия с одной стороны определяет его структуру, вид, средства и методы работы, с другой – необходимость проведения конкретного типа занятий, диктует и соответствующие цели, достижимые в данном случае. 

Примечания
1 Разовая – когда рассматривается одна тема или логически завершенный набор целей. Цикличная в том случае, если тема обширна и требует для изучения двух-трех занятий. 

2 Впрочем, как и другие формы организации учебной работы.
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К вопросу о классификации вокальных упражнений

В основу проанализированного автором «базового» набора вокальных упражнений, необходимого для каждого вокалиста-педагога, положен принцип системности, охватывающий все этапы подготовки певца, приоритетные задачи, для решения которых применяются соответствующие упражнения. «Базовый» набор упражнений состоит из двух разделов: вокально-техническое развитие певца и подчинение его техники музыкально-художественным установкам.
Ключевые слова: вокальные упражнения, вокалист-педагог, развитие певца, принцип системности.
Вокальные упражнения занимают особое место в процессе воспитания вокалиста. «Обучение пению начинается с упражнений» [1, 40], они интенсивно используются в процессе становления певца и сопровождают его в течение всей его творческо-исполнительской деятельности. «Распевки» – так привычно их называют студенты-вокалисты, и в этом названии отражено одно из важнейших свойств: «разминка» певческого аппарата, подготовка его к выполнению технических заданий и, шире, к исполнению вокальных произведений. 

На самом деле функции упражнений гораздо шире. Они являются не только «обязательным условием формирования и совершенствования вокальных навыков» [2, 59], но и становления вокальной техники в целом. Более того, с их помощью певческий аппарат вокалиста поддерживается в «форме» в течение многих лет исполнительской деятельности. Поэтому вполне объяснимо внимание вокальных педагогов к упражнениям и огромное количество различных сборников на эту тему, опубликованных за столетия. 

Вместе с тем, обилие упражнений создает для вокалистов ряд сложностей. Во-первых, среди огромного их массива затруднен поиск нужных для каждого конкретного случая. Во-вторых, если рассматривать упражнения как тему курса методики обучения вокалу, то трудно раскрыть ее за короткое время, отводимое из общего его количества, да еще подать материал в таком виде, чтобы его легко можно было использовать в реальном педагогическом процессе. Наконец, в-третьих, если упражнения составляют важнейший компонент вокального обучения, то каково «необходимое» их количество, составляющее обязательный минимум для вокалиста и для начинающего педагога-вокалиста? При этом нужно понимать, что само по себе их количество далеко не решит всех проблем. Скажем, можно знать много упражнений на выработку чистоты певческого тона, но упустить упражнения, помогающие развить виртуозные качества или развивающие дыхание будущего певца и т.д.  

Но может быть взять за основу один из сборников упражнений, ведь они, как правило, отражают работу над различными сторонами вокальной техники? Действительно, сборники представляют многообразие подходов к подбору рекомендуемых упражнений. При этом каждый из них уже неким образом структурирован, предлагаемые упражнения изложены в определенной последовательности. Но, скорее всего, и эта попытка окажется неудачной. 

Все дело в том, что сборники упражнений имеют, как правило, свою логику подачи материала, различные принципы его структурирования. Но ни один из них не освещает всех компонентов, составляющих основные стороны технического мастерства вокалиста. А это значит, что тот  или иной аспект технического развития может быть упущен. Как можно представить полный их комплекс? 

В основу «базового» набора упражнений, необходимого для каждого вокалиста-педагога должен быть положен принцип системности, охватывающий все этапы подготовки певца, приоритетные задачи, для решения которых будут применяться соответствующие упражнения. Эти этапы включают весь путь воспитания вокалиста, от его первых шагов, до овладения певческим мастерством. Вместе с тем, упражнения, в своем подавляющем большинстве, направлены на формирование вокальной техники и служат эффективным приемом технического развития, которое проходит в полном соответствии с закономерностями двигательной деятельности человека. 

Согласно этим закономерностям, на начальном этапе овладения сложным видом двигательной деятельности, будь-то спортивные движения или высокоспециализированные действия музыкантов, предъявляются высокие требования к точности выполнения исполнительских приемов. Только тогда они смогут стать основой рациональной исполнительской техники. «Если одним из свойств техники является достижение наибольших результатов при наименьшей затрате энергии, то особенно ярко воплощает это техника пения, – совершенно справедливо писала А.Трояновская. – Хороший звук обусловлен точностью работы тех только мышц, которые участвуют в голосообразовании, и в той только степени, которая для него необходима» [3, 4]. Но коль скоро главной задачей педагога на этом этапе является точность звукообразования, то этой цели подчинены все действия педагога: необходимо создать для ученика все условия для правильного выполнения технического приема. В вокале это выражается в том, чтобы петь в удобном регистре, при минимальных усилиях, тщательно контролировать звуковой результат и мышечные ощущения. Этот период занятий с вокалистом можно определить как освоение «начальных певческих навыков». Он включает в себя упражнения на формирование певческого тона, на пение интервалов, арпеджио, хроматизмов и т.д., воспитывающих чистоту пения. 

По мере усвоения начальных певческих навыков, позволяющих легко и свободно, при правильном звукообразовании, чисто вокализировать, начинается второй этап технического развития: «совершенствование вокальной техники». На этом этапе меняются задачи: если раньше упор делался на точности технического приема, то теперь, когда действия выполняются «правильно», акценты смещаются. На первый план выдвигаются требования технического, а затем и виртуозно-технического выполнения всех тех разнообразных музыкально-технических заданий, вытекающих из специфики вокально-исполнительского искусства. Можно сказать, что материал для совершенствования вокальной техники наиболее полно представлен в различных сборниках. Он охватывают такие области технического развития певца как работа над дыханием, обретение скорости, силы и выносливости вокального аппарата, освоение многообразных фактурных формул (гаммы, арпеджио и т.п.), различных артикуляционных навыков и умений. Большое внимание уделяется способности петь в разных динамических режимах. Другими словами, происходит интенсивная тренировка вокального аппарата на основе правильно сформированных начальных певческих навыков. Естественно, каждый начинающий педагог должен знать упражнения на основные виды вокально-технических умений, в своей совокупности определяющих исполнительское мастерство.  

Вместе с тем, помимо двух этапов технического развития вокалиста существует еще целый пласт технической работы, преследующий иные цели. Упражнения из этой сферы присутствуют в некоторых  сборниках, но не выделены в особую проблему, да и представлены крайне эпизодически. Между тем, речь идет об одной из важнейших задач вокальной методики: приспособление хорошо тренированного певческого аппарата к выполнению художественных задач. Для вокалиста мало иметь виртуозный, сильный, выносливый аппарат, легко преодолевающий любые технические трудности. Нужно чтобы он тонко реагировал и воплощал мельчайшие оттенки художественного сознания.  

Помощь в решении задач этого класса окажут упражнения, объединенные в три группы: 

1. упражнения на дикцию; 

2. упражнения на выразительность исполнения; 

3. упражнения на импровизацию.  

Можно сказать, что этим целесообразнее заниматься в процессе работы над музыкальным произведением, а не на основе упражнений. Но это не совсем так. Важно не противопоставлять упражнения работе над музыкальными произведениями. Ведь в ариях, романсах отрабатываются конкретные навыки, пригодные для данного случая, а с помощью упражнений – обобщенные, которые при небольшой корректировке легко применимы во многих произведениях. Нужно лишь продумать какой путь эффективнее в каждом конкретном случае. 

Работа над дикцией подразумевает не только знание соответствующих упражнений, вне вокализации, но и тщательную отработку букв, слогов и слов в пении. И если в произведениях работа над дикцией необходима в определенных эпизодах, то упражнения должны охватывать все трудности подобного рода. Они проводятся в различных динамических, артикуляционных, регистровых, темповых и агогических режимах. Такая подготовка сведет работу над артикуляцией в произведениях к минимуму. 

То же самое можно сказать об упражнениях на выразительность исполнения. С последней чаще всего связывают использование  в учебном процессе вокализов. Но достаточно только познакомиться с замечательным сборником упражнений А.Гречанинова, чтобы понять какие исключительные возможности предоставляют они для решения проблем связи вокальной техники с художественными заданиями. Сам А.Гречанинов писал: «При составлении «Школы пения» автор имел в виду дать педагогический материал 1) для усвоения технической стороны искусства пения, 2) для развития слуха, 3) для развития художественного вкуса. Вопроса о постановке пения автор не касается» [4]. Но, тем не менее, затронутая А.Гречаниновым сфера упражнений уникальна по своей педагогической ценности. К этому же комплексу относятся и упражнения на филировку звука, мелодических оборотов, мелизматики.

Наконец, еще одна сфера работы над подчинением моторики – это вокальная импровизация. В качестве своей главной цели она предполагает изучение каденций, которые должны исполняться в различных режимах, что позволит пластично и быстро применять их в вокальных произведениях.  

Таким образом, «базовый» набор упражнений, который должен знать каждый начинающий педагог вокала, состоит из двух разделов: вокально-техническое развитие певца и подчинение его техники музыкально-художественным установкам. 

В свою очередь первый раздел включает:

- упражнения на формирование первичных вокальных навыков; 

- дальнейшее развитие певческих навыков, т.е. тренировку вокального аппарата и освоение профессиональных певческих навыков и умений.

Второй раздел состоит: 

- из комплекса упражнений на дикцию, включающего как отдельные упражнения, так и с вокализацией; 

- упражнений на выразительность пения; 

- упражнений на импровизацию. 

Помимо этого необходимо знание системы упражнений, которая применяется для приведения в исполнительскую форму голосового аппарата. Она подбирается, как правило, для каждого певца индивидуально.
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ПРОБЛЕМА КООРДИНАЦИИ СЛУХА И ГОЛОСА 
В ПРОЦЕССЕ ВОКАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ РАБОТЫ 
СО СТУДЕНТАМИ ТЕАТРАЛЬНОГО УЧИЛИЩА
Осмысливая собственный практический опыт работы в условиях театрального училища, автор статьи делает вывод об эффективности метода «резонаторных ощущений», разработанного В.П.Морозовым, при решении проблемы координации слуха и голоса у начинающих певцов-актеров и предлагает ряд методических рекомендаций, направленных на развитие слуха при работе над постановкой голоса.

Ключевые слова: координация слуха и голоса, вокально-педагогическая работа, студенты театрального училища.
Постановка голоса для будущих актёров драматического театра, а, зачастую, и актёров театра музыкальной комедии, вопрос крайне актуальный. Во-первых, развитие вокальных данных способствует становлению правильного дыхания и, соответственно, укреплению силы голоса, что является одним из профессиональных требований, предъявляемых к будущим актерам. Во-вторых, что не менее важно, постановка голоса оказывает большое влияние и на развитие других сторон творческой личности. Это и дополнительное высвобождение творческой энергии, и совершенствование собственного облика, и самопознание, и укрепление уверенности в себе.

К сожалению, далеко не каждый студент театрального училища имеет музыкальную подготовку или хотя бы обладает достаточными музыкальными данными. Одной из основных трудностей в такой ситуации является координация слуха и голоса, которая значительно осложняет процесс вокальной работы. Другая проблема заключается в том, что заниматься музыкой многие актеры начинают значительно позже, чем профессиональные певцы. Как известно, музыкальный слух, как и восприимчивость к музыке в целом, естественно необходимые для пения, с возрастом притупляются. 

Цель данной статьи – обозначить эти проблемы и предложить возможные пути их решения.

Первым шагом педагога при работе над постановкой голоса у начинающего актера, который оценивает свои музыкальные данные как бесперспективные для занятий вокалом, должно быть формирование у последнего правильных установок. Необходимо объяснить студенту, что пение — врождённое свойство человека, что его голосовой аппарат – это живой  «музыкальный инструмент», который всегда с ним, при помощи которого можно многое выразить, о многом рассказать. 

Однако этот «инструмент» является сложно координированной системой и в отличие от обычных инструментов находится внутри человека, что вполне закономерно вызывает трудности при его освоении. Как показали исследования Л.Д.Дмитриева, В.П.Морозова, Г.П.Стуловой и др., голосовой аппарат человека – «звукообразующий комплекс, так как он многосоставен и включает в себя дыхательную систему как энергетическую основу пения, гортань как генератор звука и систему артикуляционных органов, работа которых обуславливает резонаторную функцию при голосообразовании» [1, 102]. Все полости речевого тракта представляют собой систему верхних резонаторов (полости горла, зева, а также ротовые, носовые и лобные), все полости подсвязочного пространства составляют систему нижних резонаторов, куда входят трахея, бронхи, грудная клетка. 

Следующим этапом работы является настройка голосового аппарата студента и его подготовка к певческой деятельности. Именно на этом этапе определение способа координации слуха и голоса становится одной из важнейших педагогических задач. Необходимо отметить, что в процессе обучения профессиональных вокалистов подобной задачи не возникает. Развитию координации слуха и голоса посвящена специальная дисциплина «сольфеджио». 

Практический опыт работы в условиях театрального училища показывает, что эффективным инструментом решения данной проблемы является метод «резонаторных ощущений», теоретическое обоснование которого осуществил В.П.Морозов в книге «Искусство резонансного пения». Преимущество данного метода по сравнению с обычными методиками развития слуха состоит в том, что он учитывает целостность голосового аппарата, т.е. неразрывную взаимосвязь дыхания с положением гортани и резонаторов во время пения. Кроме того, использование данного метода способствует решению сразу двух задач: во-первых, выявить скрытые вокальные данные у тех студентов, которые, на первый взгляд, воспринимались как бесперспективные для занятий вокалом, во-вторых, достаточно быстро развить слух, благодаря налаживанию координации слуха и голоса. 

Вокально-педагогическая практика показывает, что между резонансной зоной и определенной областью звуковысотности существует взаимосвязь, которая зависит от типа голоса (сопрано, меццо-сопрано, баритон, бас и т.п.) Так, например, при вокализации сопрано в пределах звукового диапазона от ми2 до ля2 задействуются лобные резонаторы, а при переходе в более высокий диапазон – резонаторы верхней части головы, которые могут быть условно обозначены как «надлобные». Поэтому студенту необходимо сначала почувствовать место резонатора, а затем соотнести это место с высотой звука. Для понимания и развития резонаторов на начальном этапе развития координации слуха и голоса учащегося очень эффективны и полезны такие упражнения, как «рычание» и «мычание». При этом студенту необходимо активизировать процесс сознательного запоминания резонаторных ощущений.

Особенно эффективно резонаторные ощущения развиваются при правильном применении дыхательной техники. Правильное дыхание — это дыхание носом (а не ртом), глубокое рёберное и диафрагменное. Оно позволяет превратить внутреннюю ротовую полость в резонирующий звуковой сосуд и открыть его так, как бывает при зевании. 

Постепенно, путём вокального тренинга, появляется мышечная память, которая позволяет контролировать высотное положение звуков и способствует освобождению мускулатуры горла. 

Результативность вокальных занятий напрямую зависит от длительности тренировки, которая в свою очередь определяется индивидуальными вокальными, психологическими и интеллектуальными способностями учащегося.

Эффективность применения метода резонаторных ощущений в условиях театрального училища обусловлена не только его физиологической естественностью, но и психологической целесообразностью при работе с актерами. Использование приема «вокальной метафоры» соответствует эмоциональной подвижности, раскрепощённости, гибкости, творческой активности и свободе воображения учащихся. Им достаточно легко представить воображаемые резонансные зоны — точки на голове, шее, груди или затылке, которые мысленно можно «открыть» или активизировать при звукоизвлечении, что обеспечивает успешность обучения.
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ВАЛТОРНА В ТРИО ОР.49 И.БРАМСА
Трио Брамса для фортепиано, скрипки и валторны ор.49 проанализировано с позиции выявления в нем звуковой характеристики валторны. Показано, что инструмент трактован композитором лирически и в то же время его традиционное звучание обогащено множеством вновь открытых тёплых тонов инструмента, драматических и трагических оттенков.
Ключевые слова: валторна, Трио Брамса.
Единственный камерный ансамбль с валторной И.Брамса, скорее всего, был написан ещё в юности. Р.Шуман в статье «Новые пути» (1853) среди других сочинений Брамса называет несколько трио [4]. Одно из одобренных Шуманом и рекомендованных к печати произведений Брамс опубликовал в 1854 году под опусом 8. Другие, по-видимому, оставались в рукописи. В 1865 году Брамс вернулся к раннему замыслу, доработал сочинение с валторной и издал его в 1866 году. Завершение ансамбля в год болезни и смерти матери, в «год печали», по выражению Брамса, и использование в нём натуральной валторны (в детстве Брамс играл на этом инструменте) заставило современников предположить, что Трио посвящено памяти матери. Однако смерть матери лишь ускорила работу над Валторновым трио.

Трио для фортепиано, скрипки и валторны дополнено партией виолончели ad libitum. Много лет спустя, в 1884 году, Брамс с удивлением услышал исполнение Трио с альтом и при следующем издании добавил собственную партию альта, что говорит о возможной вариативности исполнений, напоминающей традиции эпохи барокко.

Давние времена напоминает и структура сочинения. Ансамбль состоит из двух контрастных по темпу пар частей: Andante – Allegro – Adagio – Allegro con brio. Натуральная валторна с её ограниченным звукорядом могла бы в барочном цикле также звучать в духе давних эпох. Этому инструменту в XVIII веке отводилась роль гармонической поддержки, усиления звучания в кульминациях, поручались длинные органные пункты или роговые охотничьи сигналы и «золотой ход», типичные для валторнового тeм6pa (Waldhorn в переводе с немецкого – лесной рог). Вебер в знаменитом Хоре охотников из оперы «Вольный стрелок» поручает валторнам фанфары и сигналы [1].
С давним амплуа валторны был связан первоначальный замысел сочинения. Брамс говорил, что тема первой части Трио пришла ему в голову, когда он шёл по лесу [3]. Брамс любил тембр натуральной валторны. В симфониях он использует этот инструмент наряду с новыми хроматическими валторнами, постепенно входящими в оркестры середины XIX века. Однако в Трио заметны не только традиционные приёмы трактовки натуральной валторны. Брамс находит возможность раскрыть лирико-поэтическую природу инструмента, его способность к пению, протяжной кантилене или игре, шутке.

Брамс использует наиболее удобный и естественный средний регистр инструмента. Лишь в кульминации es-moll’ного Adagio – трагической части цикла, близкой колыбельной песне, слышны крайние верхние, напряжённые и резковатые звуки валторны, как нельзя более подходящие для горестного прощания. Ещё раз столь же крайне высокие звуки используются в коде мажорного финала при выстраивании заключительного крещендо. Искусно используя лирические особенности инструмента, Брамс по-новому раскрывает регистровые возможности валторны, её светлый верхний регистр прекрасен в темах первой части, нижний – мрачный и плотный – в финале, где применяется малая октава инструмента. Сложностей в партии валторны нет, она будто рассчитана на любителя музыки, воспитанного в традициях домашнего музицирования.
Три контрастных по тембру инструмента ансамбля, казалось бы, могли концертировать, соревноваться друг с другом, раскрывая особенности своей техники. Но Брамс трактует Трио как беседу друзей-единомышленников [2]. Валторна – полноправный участник беседы – подхватывает в имитации скрипичную кантилену в начальной элегии сочинения, выступает в лирических дуэтах со скрипкой в as-moll’ном трио второй скерцозной части, а также в главной партии третьей части. Она солирует при поддержке фортепиано в первой части или пропевает подголосок в трио второй и побочной партии третьей части, наполненный интонациями скорби и мольбы. Валторна – непременный участник дуэтов со скрипкой – включается в фугато всех инструментов второй части и четвертой части; ей поручаются важные в драматургии сочинения успокаивающие и примиряющие реплики в коде первой части или краткие прощальные фразы в предыкте к репризе финала. Лирическая, романтическая трактовка валторны приближает этот духовой инструмент к струнным, альту или виолончели, которыми, в случае необходимости, она и заменяется.

Лирическое амплуа валторны оттеняется другими гранями её звучания, более традиционными. Среди лирических реплик и широкой кантилены естественно появляется «золотой ход» валторны в конце третьей части, сигналы, близкие охотничьим, во второй и четвертой частях. Ассоциации со сценой охоты вызывают бодрые мелодии staccato в размере 6/8 , основанные на натуральном звукоряде. В партии валторны подчёркиваются сильные доли тактов на forte, например, в главной партии второй части и скерцо или, наоборот, звучит лёгкое staccato на piano в главной партии финала. Иногда, особенно в предыктах к репризе или коде, появляются длинные остинато валторны. Но пульсирующие звуки валторны появляются и в ведущих темах финала, активизируя общее движение восьмых.

Лирическая трактовка валторны, множество вновь открытых тёплых тонов инструмента, драматических и трагических оттенков, дополняющих традиционное его звучание, выделяет Трио Брамса. Избирается и уникальный состав ансамбля, ещё не использованный предшественниками. Классики – Гайдн и Моцарт – включали валторны в секстеты и октеты. Октет ор.166 написал Шуберт. Разные авторы XIX века создавали валторновые сонаты и квинтеты. Но Валторновое трио эпохи романтизма осталось единственным образцом в репертуаре исполнителей.
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МУЗЫКАЛЬНО-ПОЭТИЧЕСКАЯ  КОНЦЕПЦИЯ  ПЕСНИ Ф.ШУБЕРТА «БАРКАРОЛА» И ЕЕ ИСПОЛНИТЕЛЬСКАЯ ИНТЕРПРЕТАЦИЯ
Автор детально рассматривает различные смысловые пласты «Баркаролы» Ф.Шуберта, выявляя в ней выразительные и философские аспекты, а также дает характеристику двух вариантов исполнительской интерпретации произведения певцами В.Казаровой и С.Лемешевым.
Ключевые слова: «Баркарола» Ф.Шуберта, музыкально-поэтическая концепция, исполнительская интерпретация.
Баркарола – излюбленный жанр в инструментальной и вокальной музыке композиторов-романтиков. В переводе с итальянского, слово баркарола означает песнь лодочника (barca – лодка). В немецком варианте его смысл расширяется до «пения на воде». Сказанное предопределило характерную живописную составляющую жанра – изображение водной стихии, мерного качания волн. Не является исключением и «Баркарола» Ф.Шуберта: живописный образ водной глади, размеренного покачивания ладьи на волнах («В блеске вечернем на зеркале вод / Плавно, как лебедь, качается челн»)  самым непосредственным образом нарисован музыкальными красками в песне. Самым непосредственным образом пейзаж нашел свое выражение в партии фортепиано уже в прелюдии, где представляется как полноценный музыкальный образ. Ритмоинтонационная формула у фортепиано ярко изобразительного характера представляет собой сцепление двузвучных мотивов, мелкой зыбью «скатывающихся» ровными шестнадцатыми вниз на фоне равномерного чередования аккордов. Господствуя на протяжении трех куплетов, лишь в постлюдии эта «журчащая» фигурация несколько интонационно модифицируется, отвечая оттенкам содержания. «Живописует» и мелодическая линия: она соткана из «раскачивающихся» интонаций, которые, подобно накатывающимся и откатывающимся волнам, мерно (каждую долю) отходят от звука es.

Однако было бы неверным сводить все содержание музыкально-поэтического опуса к звукописи воды. Как это и характерно для Ф.Шуберта, живописные элементы у композитора всегда сопряжены с выразительным началом: пейзаж становится носителем настроений, душевных переживаний. Так, в «Баркароле» находит свое воплощение одно бесконтрастное состояние тихой романтической мечтательности, радостного покоя, умиротворенной благодати («душа над волнами летит…», «радостью неба…дышит душа»). Значимость эмоционального начала Ф.Шуберт подчеркнул повтором третьей и четвертой строк стихотворения, в которых непосредственно и запечатлено поэтом особое состояние души. Носителями такого состояния в музыке становятся приглушенная динамика, умеренно быстрый темп, «убаюкивающая» своей мерностью фигурация с мерными аккордами сопровождения в партии фортепиано. Указывая на эпизодически возникающее в песне терцовое удвоение мелодии фортепиано партии голосом, Ю.Хохлов отмечает, «что такое удвоение, обозначающее идеальное согласие голосов, в песнях Ф.Шуберта связывается с представлением о счастье, светлом идеале, некой обетованной земле, где нет конфликтов» [1]. Усиливает ощущение покоя в «Баркароле» и гармоническая статика, которая находит свое выражение в замедленной смене гармоний в условиях умеренного темпа.

Выразительное начало в песне имеет свою драматургию: развитие душевного состояния приводит от мягкой мечтательности к светлой восторженности, душевной легкости и ликованию. Достигнутое в процессе развития, такое качество образа проявляется в постлюдии песни через интонационные изменения в гармонической фигурации («скатывающиеся» секундовые мотивы сменяются «переливающимися» терцовыми попевками), динамические изменения (от p к f на сильные доли с последующим таинственным затуханием) и ладовое преобразование (на смену преобладающему в песне минору приходит одноименный мажор, просветляя общий колорит). Таким образом, через эмоциональное преобразование Ф.Шуберт выразил отношение к природе как целому, склоняясь здесь к пантеизму гетевского плана. О таких песнях Ю.Хохлов говорит, что их можно было бы назвать «философскими» [2]. Вот некоторые указания, которые адресует М.Мирзоева исполнителю песни: «В исполнении ”Баркаролы” надо добиться легкости и гибкости движения, не жертвуя при этом точностью ритмического рисунка»; песню «следует петь на очень эластичной подаче дыхания»; «необходимо следить за тем, чтобы не акцентировать относительно сильную долю такта». «Несмотря на то, что “Баркарола” написана в минорной тональности, окраска голоса певца должна быть светлой и ясной и позиционная высота звучания сохраняется на протяжении всего произведения […] И певец, и пианист должны создать настроение радостной, светлой, ничем не нарушаемой безмятежности духа, поэтической созерцательности. Даже последняя фраза: “О, неужели на крыльях туманных”, – быть может, мимолетное сомнение в счастье и радости жизни, – разрешается мажорной модуляцией и радостным, утверждающим мажором финала» [3].

Наконец, важно отметить еще один смысловой пласт в сочинении Ф.Шуберта. Он также раскрывается в музыке, чутко откликающейся на поэтические образы. Дело в том, что стихотворение Ф.Штольберга являет собой образец ранней романтической поэзии, для которой мистико-религиозные смыслы стали характерной приметой. Таким образом, как пишет Н.Эскина, «перед нами – мистический пейзаж-иносказание» [4]. Через метафорические образы ладьи (метафора превратностей земного пути), волн (череда времен: вчера, сегодня, завтра) и др. в песню входят философски-духовные категории времени и вечности. Капля воды – лишь мгновенье. Нескончаемый поток мгновений (регулярная ритмическая пульсация) – колесо времени. Круг повторяющихся времен образует вечность. Ее ощущение приходит и через куплетную (без каких-либо внутренних варьирований) форму, и через «кругообразный» мелодический контур вокальной и фортепианной партий. Так в песню входит идея вечного движения, сопряженного с темой духовного осмысления бытия и преображения.

Перейдем к рассмотрению вариантов исполнительской интерпретации песни, в каждой из которых с различной степенью отчетливости раскрываются многообразные смысловые грани песни Ф.Шуберта. Среди исполнителей «Баркаролы» – немецкая певица меццо-сопрано Веселина Казарова и русский оперный тенор Сергей Лемешев. 

Неповторимостью прочтения композиторского замысла отмечена интерпретация «Баркаролы» Сергеем Лемешевым. Эта неповторимость обусловлена характерной манерой пения и особенностями голоса оперного певца. В исполнении песни Лемешевым актуализированы все атрибуты красоты и чувственности певческого голоса: трепетное звуковое вибрато, parlando, шумное предыхание, томные  замедления в начале, внутри и на кульминациях фраз. В первых строках «Баркаролы» певец стремился выразить особую трепетность переживания и состояние завороженности от созерцания чарующей красоты природы. Этому способствуют облегченно-вкрадчивое пение на приглушенной динамике, чуть замедленный (по сравнению с фортепианной прелюдией) темп и чувственные «замирания» на словах «О, как на сердце…». Экспрессия нарастает при переходе в des-moll: певец замедляет на фразе «В небе заката лучи догорают», динамически выделяя и растягивая слово «закат». А яркий, открытый, подчеркнутый sforzando звук становится фактически иллюстрацией слова «блеском». В целом, данная интерпретация завораживает чрезвычайной красивостью и поэтичностью исполнения.

Многозначно-выразительной является интерпретация «Баркаролы» Веселиной Казаровой. В ее исполнении,  отмеченном тонкими образно-эмоциональными переходами и смысловыми нюансами, оказались раскрытыми все музыкально зафиксированные Ф.Шубертом содержательные грани поэтического текста. «Игра» темпами и меняющаяся окраска звука становятся наиболее значимыми выразительными компонентами музыкального текста.

Обобщенно-философский аспект содержания в исполнении Казаровой обнаруживает себя самым непосредственным образом уже с первых тактов песни, что отличает данную интерпретацию от выше представленной. Так, фортепианное вступление, исполненное в умеренном темпе четким почти отрывистым звуком (музыкальные фразы не связаны, но фактически «рассыпаются» на двузвучные мотивы), рождает не столько образ зыбко колеблющейся глади воды, сколько образ регулярно-безостановочного движения как такового. Первые вокальные фразы усиливают данный эффект: отстраненно-объективное, аэмоциональное исполнение певицей первых двух строк одинаково приглушенным прикрытым звуком (слоги произносятся четко, почти «говорком») позволяет дешифровать образ как символ преходящего времени.

В последующих фразах раскрываются тонкие эмоционально-смысловые нюансы прекрасного лирического чувства: плавно перетекают одно в другое радостно-восторженное ощущение полноты счастья (открытый яркий звук на f с подчеркиванием сильной доли на слова «Ach, auf der Freude…»), чувство тоски и легкая дымка печали о недостижимости идеала (экспрессивный «дрожащий» звук, преисполненный внутреннего драматизма на слова «denn von dem Himmel…»), романтическая нега и благодатное умиротворение (тихое истаивание на последних словах заключительной фразы каждого куплета).

Итак, анализ исполнительских интерпретаций одного и того же произведения показал возможность неповторимости и разнообразия истолкований музыкально-поэтического текста: его образов, эмоций, состояний, смыслов. В связи с последним процитируем слова И.Силантьевой, которая пишет, что «творчество музыканта-интерпретатора часто проявляет себя в виде понимания и перепонимания композиторской мысли, оно сбывается как «распаковывание» семантического континуума исполняемого произведения». «Взаимодействуя с миром композитора, исполнитель, по мере углубления в произведение <…> сотворяет себя нового или, иначе – находит самого себя новым в чужом» [5].
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О ПРИНЦИПАХ ТЕАТРАЛИЗАЦИИ ХОРОВОЙ МУЗЫКИ
В центре внимания статьи – феномен хоровой театрализации как один из способов интерпретации хорового сочинения. На примере произведений С.Стразова «Ожидание» и Э.Фертельмейстера «Песни сердца» выявляются такие принципы театрализации, как наличие сюжета, реальность и линейность времени, в котором прибывают исполнители и зрители, действенный, сюжетный тип драматургии, дифференциация хоровой фактуры: разделение на группы персонажей, вычленение солистов-героев, с их ярко характеристическими монологическими высказываниями.
Ключевые слова: хоровая музыка, театрализация, С.Стразов, Э.Фертельмейстер.
В 90-е годы XX века вошла в практику хорового исполнительства и утвердила себя театрализация как один из способов интерпретации хорового сочинения. За последние 20 лет появились хоровые произведения, специально созданные для театра: «Grose Quodlibet» Г.Гоберника, «Сентиментальный салон» В.Калистратова, «Песни сердца» Э.Фертельмейстера, «Лирический сатиры» Е.Подгайца, «Книга песен. Долгое возвращение» М.Броннера. Наряду со специально написанными сочинениями, хоровые коллективы стали включать в свои программы классические имманентно хоровые сочинения, наделяя их театральными элементами, подчиняя театральным законам, интерпретируя их в духе хорового театра.

Сам феномен хоровой театрализации требует специального исследования. Прежде всего, следует выявить отношение хорового и драматического театрального действа. В хоровом театре перед слушателем не возникает целостного драматического действия с полной и законченной реализацией законов театра. Однако есть элементы театра, привносимые в исполнение, импульсы, направляющие фантазию слушателя на восприятие зрительных образов, переводящие музыкальные образы в зримые для наиболее яркого и рельефного воплощения образного смысла произведения. В частности, в цикле для женского хора «Ожидание» С.Стразова, использованы особая расстановка хора без использования станков (данная расстановка предполагает осознание индивидуальности каждого певца), свободная пластическая импровизационность и — как некий визуальный символ — конверт с письмом. Итак, театральные элементы обогащают музыкальное произведение, превращая его в театральное событие, чем углубляют эмоциональные переживания зрителя, наделяют образы визуальной конкретностью, выявляют новые грани содержания имманентно хоровых сочинений, интерпретируемых как произведение для театра.

Для понимания специфики отмеченного выше процесса необходимо выяснить ряд важных вопросов. Что позволяет хоровому сочинению обрести новое театральное воплощение, каким образом произведение, предназначенное для слухового восприятия, превращается в театр, адресуемый зрителям? Что обусловливает выбор ранее написанных сочинений и позволяет адаптировать их к театральному действу? Какие музыкальные приёмы дают возможность представить хоровой коллектив не только как монолитный инструмент, единообразно передающий чувства и мысли или повествующий о каких-либо событиях, но и как участника событий, многоликий персонифицированный коллектив?

Обратившись к произведениям для хорового театра, мы найдём некоторые черты их внутреннего сходства. Во-первых, большинство из них имеют фольклорную основу и представляют собой народное действо, в котором в синкретическом целом соединены музыка, поэзия, драматический театр, танец. Основным действующим лицом становится хор-народ, вступающий в диалог с солистами-героями, в чём проявляется неотъемлемое качество хорового театра — персонифицированность хорового коллектива.

К примеру, в основе концерта-рапсодии «Песни сердца» Э.Фертельмейстера лежат разножанровые еврейские молитвенные и светские песнопения. Композитор возрождает древние пласты культуры, в то же время они представлены в свободной авторской трактовке, в сочетании исконно традиционных и современных элементов. Произведение написано для смешанного хора, солистов, фортепиано, скрипки, кларнета и контрабаса. Помимо основного действующего лица — хора, в коллективное действо включаются солисты-персонажи (лирическая кульминация концерта №6 «Balalaika»). Народное действо с участием хорового коллектива, солистов и инструментального ансамбля постепенно принимает характер соревновательной игры. Номера следуют друг за другом без перерыва, создавая картину постепенно нарастающего веселья, показывающую народ в разных настроениях от глубокого раздумья, через его религиозность к игривости и бурной радости, выражающейся в танце, к единодушному прославлению мира, гимническому воспеванию светлой надежды в будущее. Таким образом, действие стремительно развивается во времени, слушатель становится свидетелем реально происходящих событий, взаимоотношений персонажей. В синкретическом народном действе автор допускает элементы пластики, пантомимы, что даёт исполнителям возможность образного перевоплощения.

Второй особенностью произведений для хорового театра является то, что в их основе лежит действенный, сюжетный тип драматургии. Так драматургическую основу концерта «Песни сердца» составляет идея прорастания современных звучаний изнутри архаических песен. Наличие сюжета даёт особое ощущение времени, оно приобретает качества линейного1 времени, становится однонаправленным, необратимым.

Таким образом, перед слушателем возникает действо, участниками которого является хор-народ и солисты-герои. С одной стороны, характерными для хорового театра становятся сюжетность, стремительность однонаправленного действия, реальность времени, в котором живут исполнители. С другой стороны, сюжетный, действенный тип драматургии, дифференциация хоровой фактуры — хор, разделённый на группы персонажей, вычленение из хора солистов-героев — составляют ту основу, заложенную в поэтическом тексте и музыке, которая необходима для воплощения музыкального сочинения театральными средствами.

В хоровой литературе не редки примеры воплощения эпических сюжетов. Необходимым условием воплощения литературного эпического произведения на сцене является превращение его эпически контрастных образов в драматически конфликтные. Именно в музыке находим основание драматического конфликта, придающего образным характеристикам героев действенность и напряжённость, превращающего произведение для чтения в произведение для театра. Перенос акцента с повествования на действие превращает прошлое время в настоящее, а циклическое – в линейное. Тем самым герои далёкого прошлого перемещаются в зрительское время, от чего возникает ощущение присутствия при реально происходящих событиях. Таким образом, композитор как будто изменяет ход времени в произведении, укрупняя действенные части монологического высказывания героев, являющиеся ключевыми в понимании замысла, сжимая вводные повествовательные части. Кроме того, эпические образы приобретают конфликтное воплощение, что обусловливает возможность инсценировки данных сочинений. Таковы, например, поэма для хора a’cappella «Казнь Пугачёва» Р.Щедрина на слова из «Истории Пугачёва» А.Пушкина, концерт для хора «Вересковый мёд» М.Броннера, в основе которого лежат эпические по своим жанровым признакам средневековые баллады. Характерными постановками данных сочинений являются исполнение Московского камерного хора под управлением Б.Тевлина, а также Нижегородского камерного хора под управлением автора настоящей статьи.

Однако в исполнении коллективов, работающих в русле хорового театра, мы можем наблюдать постановки хоровых или вокальных лирических циклов с не выявленной сюжетной линией. Ведь, как известно, лирика представляет собой субъективное высказывание, единичное созерцание, образ внутреннего состояния человека. Именно исповедальность высказывающегося персонажа в противоположность отстраненному повествованию, сиюминутность этого высказывания, соблюдающая главный театральный закон настоящего времени, даёт основание представить лирический цикл как театральное событие. Таким образом, задачей театрализации становится превращение времени разом данного, по определению Ю.С.Степанова, в линейное2. То есть, своеобразное «достраивание» единичных высказываний до законченного сюжета. По выражению П.Брука, «слово — это конечный результат импульса, который возникает из нашего отношения к жизни». Другими словами, театрализуя имманентно хоровой или вокальный цикл, мы должны представить части этого цикла как результат свершившегося вне музыки действия и именно его отразить в своём исполнении.

Так, в исполнении Московского хорового театра под управлением Б.Певзнера можно наблюдать примеры постановок таких вокальных циклов как «Песни любви» Й.Брамса, «Прекрасная мельничиха» Ф.Шуберта. В первом случае действие, предваряющее личное высказывание, раскрывается мизансценически, во втором — введением нового героя, повествующего автора. 

В русле обсуждаемой темы характерным представляется исполнение женским хором Нижегородской консерватории под управлением автора статьи цикла «Ожидание» С.Стразова на стихи А.Апухтина3. Особенностью цикла является парадоксальное изложение мужского любовного признания устами женского хора. Благодаря новому принципу организации материала, который предоставляет театрализация, стало возможным оправдать хоровые средства, использованные композитором. Монологическое высказывание от мужского лица в интерпретации хора звучит как прочтение любовного письма (№1 и 3). Таким образом, певец хора становится не персонажем, лично высказывающимся, но реагирующим на исповедь лирического героя, что накладывает определённые обязательства на исполнителей. Кроме того, выявляется скрытая сюжетность, благодаря включению элементов театра, тем самым по-новому раскрывая заложенный драматический смысл. Необходимым становится разъяснение этой новой идеи слушателю-зрителю театральными средствами, привлекающими дополнительные методы работы исполнителя-актёра над ролью, а также атрибуты театра. 

Итак, независимо от того, какой материал избирает исполнитель, в контексте хорового театра произведение приобретает сюжетность. Таким образом, сюжет, как последовательное изложение событий, реальность и линейность времени, в котором прибывают исполнители и зрители, действенный, сюжетный тип драматургии, дифференциация хоровой фактуры: разделение на группы персонажей, вычленение солистов-героев, с их ярко характеристическими монологическими высказываниями являются основными условиями театральной постановки хорового произведения.

Обозревая панораму сочинений, исполняющихся в духе хорового театра, нельзя не заметить, что хоровая театрализация имеет особое метафорическое значение. Несмотря на новую интерпретацию хорового коллектива и особую роль персонификации, личностного начала, перед нами живой коллективный персонаж. Поэтому о полном воплощении законов театрального искусства говорить не приходится, скорее перед слушателем возникает квазитеатральное событие. В связи с этим, обращает на себя внимание обилие публикаций, посвященных хоровому театру, в которых данный феномен предстаёт как самостоятельное и сформировавшееся явление. На мой взгляд, на сегодняшний день это несколько преждевременно, можно говорить только о становлении нового музыкального жанра и стиля исполнения. Нет законов, обозначающих границы этого жанра, не найдены универсальные приёмы, композиторы и коллективы находятся в поиске новых средств воплощения идей и воздействия на публику.

Примечания
1 В лингвистическом анализе художественного текста традиционно различают время циклическое и линейное. Циклическое — обобщённое, вечное время, типизация, отождествление различных событий и их участников, обобщённость человеческих судеб. Линейное — актуализация неповторимости, уникальности событий, необратимость жизненного процесса, конкретность, единичность.

2 Ю.С.Степанов предлагает третий тип времени — разом данное, «когда “настоящее”, “прошлое” и “будущее” мыслятся как бы разом, одновременно данными сознанию человека и одновременно присутствующими в определённой его действительности».
3 Цикл состоит из трёх лирических миниатюр: №1 «Я ждал тебя…», №2 «Ночи бессонные, ночи безумные», №3 «Прости меня, прости!».
SUMMARY
Celebratory myth in the creativity of D.Shostakovich (by Kudryavceva T.E.) is considered the originality of refraction in D.Shostakovich’s creativity of Soviet celebratory mythology concept: partly following to evolution of composer’s mind, it shows different metamorphosises of a holiday: from its direct image (the Second, Third symphonies) to creation of the difficult multilayered cloths containing in them the deep semantic implication.
Key-note words: celebratory myth of Soviet epoch, symphonic creativity by D.Shostakovich.
To a problem of the modern technique of composing analysis (by Polkovnikova T.V.) is devoted to the phenomenon of the modern composer’s technique in music of XX century. Author analyses the conceptual-terminological device in the field of the theory of composition. By way of example Second orchestra concerto by R.Shchedrin, Zvony, the problem of «mixotechnique» is designated.
Key-note words: technique of composing, the theory of a modern composition, music of XX century, Second orchestra concerto by R.Shchedrin, Zvony.
The language of narrative genres of Russian musical folklore (by Tatarinova T.L.) presents the basic typical formulas of epic genres: formulas of beginnings with presence of «toponims» («gidronims»), praising formulas of outcomes - glories, the references of heroes (dialogue between them) etc. Author analyses characteristic revolutions of epic language: repeated initial words in a verse, the pair and threefold concepts incorporated into one word, plot, as typical way of the reference to a nature and hero, a pray.
Key-note words: folklore, epic genres, typical formulas, epic language.
Opera Boyarynia Morozova of R.Shchedrin: to a problem of the genre archetype (by Tihonova M.M.) is devoted to new opera of R.Shchedrin, Boyarynia Morozova (2006). Author analyses this work from positions of genre archetypes reflected in it. Among them the special attention applies on traditions of Russian opera and Russian liturgical drama, on I.S.Bach’s passions. 
Key-note words: Boyarynia Morozova of R.Shchedrin, genre, the genre archetype, Russian opera, Russian liturgical drama.
The basic contradictions in activity of music schools in Russia of ХХ century (by Akopyan D.S.) analyses problems of activity of music schools. Author designates the system reasons of crisis of the common music education, opens contradictions between the declared and real purposes realizes by music schools.

Key-note words: additional music education, music school, contradictions of music education system.

Adaptation of psychological-pedagogical subjects in frameworks of «Art education» in view of purposes of the state educational standards project of the third generation (by Borozdina O.O.) designates problems of transition of traditional for Russia education to the European system supposing two-level structure. In view of "competence" as a key concept of new system essentially new approach in studying psychological-pedagogical subjects is planned.
Key-note words: art education, state educational standards, competence, psychological-pedagogical subjects.

To a question of musical-art development of children on a basis of the activity approach (by Ivanova A.A., Shuvalova D.V.). Proving the activity approach to training children at music school, authors describe training game, The Musical Director, which the educational purpose – upbringing of children’s interest to music by means of careful listening of music and deep immersing in its emotional contents – is solved due to formation of attractive motive (creation of film) and a support on creative purposes during its realization.
Key-note words: activity approach, musical-art development of children, training game, music school.

Jazz as a training course of pedagogic college (by Mihailova V.M.) proves necessity of inclusion the course of jazz improvisation studies to the curriculum of pedagogic college. Demonstrating own experience of introduction of such course in educational process, the author emphasizes positive aspects of jazz influence on young generation.
Key-note words: pedagogic college, the course of jazz improvisation studies, upbringing of young generation.

The activity approach as a methodological basis of education of pianist independence (by Sokolov S.V.) opens essence of the activity approach in training and education of the person on the basis of the domestic psychologist’s and pedagogue’s works, shows specificity of its application to piano training, emphasizes necessity of attainment the skills of rational independent work by the pupil-pianist. 
Key-note words: the activity approach, education of pianist.
Purpose as a form-building basis of musical study (by Sradzhev V.P.) rises the problem of scientific comprehension of a phenomenon "lesson", revealing of its substance properties and internal mechanisms of functioning. Entering in polemic with authors of modern textbooks on pedagogics and basing on the theory of functional systems of P.K.Anohin, the author corrects definition of a lesson, understanding it as an executive part single (or cyclic) the teaching and educational activity constructed by a principle of functional system, providing achievement of the concrete pedagogical purposes.

Key-note words: lesson, musical study, purpose, functional system.
On the issue of classification of vocal exercises (by Sradzheva O.V.). In a foundation of the "base" set of the vocal exercises what necessary for each teacher of vocal art, as author consider, is the principle of system, covering all stages of singer’s training. The "base" set of exercises consists of two sections: vocal-technical training of the singer and submission of his technique to art tasks.
Key words: vocal exercises, the teacher of vocal art, singer’s training, a principle of system. 
The problem of coordination of ear for music and voice during vocal-pedagogical work with students of theatric college (by Yanysheva P.I.). Comprehending an own pedagogical experience at the theatric college, the author judges efficiency of a method of «resonator sensations», introduced by V.P.Morozov, at the decision of a problem of coordination of ear for music and a voice at beginning singers-actors and offers some methodical recommendations directed on development of ear for music during voice training.
Key words: coordination of ear for music and a voice, vocal-pedagogical work, students of theatric college.
French horn in Trio op.49 by I.Brahms (by Smirnov M.V.) is devoted to analyze of Trio for a piano, a violin and French horn from a position of revealing in it of the sound characteristic of a French horn. It is shown, that this instrument is treated by the composer as a lyric one and at the same time its traditional sounding is enriched with unusual warm tones, drama and tragedy shades.
Key words: French horn, Trio op.49 by I.Brahms.
Musical-poetical concept of F.Shubert’s song, Barcarole, and its performers’ interpretations (by Skachkova N.V.). The author in details examines various semantic layers of Barcarole by F.Shubert, revealing in it expressive and philosophical aspects and also gives the characteristic of two performers’ interpretations of it by singers V.Kazarova and S.Lemeshev.
About principles of stage adaptation of coral music (by Suprunenko G.V.). In the centre of attention in the article is a phenomenon of stage adaptation of coral music as one of ways of interpretation of the choral composition. By way of example of compositions by S.Strazov,  Expectation, and E.Fertelmejster, Songs of heart, author examines such principles of staging as presence of a plot as consecutive statement of events, a reality and linearity of time in which performers and arrive, effective dramatic subject, differentiation of the choral texture: division into groups of characters, exarticulation of soloists-heroes with their brightly characteristic monologs. 
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