ПРОДУКТИВНАЯ СИЛА ДЕТСКОЙ ФАНТАЗИИ:

ЛОГИКО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ ЭТЮД
Прошу детей простить меня за то, что я посвятил эту книжку взрослому.

Скажу в оправдание: этот взрослый — мой самый лучший друг.

И еще: он понимает все на свете, даже детские книжки.

(А. де Сент-Экзюпери. Маленький принц)

От автора. Исследования, которые легли в основу данной статьи, были начаты по инициативе и под непосредственным руководством В.В. Давыдова более 10 лет назад в его бытность заведующим лабораторией умственного воспитания Института дошкольного воспитания АПН СССР (ныне — Институт дошкольного образования и семейного воспитания РАО). Этому моменту в моей жизни предшествовало важнейшее и в то же время почти мистическое событие. Косвенным виновником этого события явилась... КПСС.

Будучи дипломником В.В., я получил целевое направление в аспирантуру НИИ общей и педагогической психологии АПН (теперь — Психологический институт РАО), где он еще возглавлял лабораторию психического развития и воспитания младших школьников. У меня не было сомнений в том, что я могу и должен продолжать свое обучение только у В.В. Однако именно в эту пору андроповских «реформ» партия развернула очередную показушную кампанию — по борьбе с семейственностью в науке и других сферах нематериального производства. А мой отец, ближайший друг В.В., Товий Васильевич Кудрявцев, как раз заведовал лабораторией в том же самом Институте. Словом, я очутился в положении отказника, что означало крах всех моих по-юношески возлелеянных надежд. Но так как Академия была обязана что-то делать со своим «целевиком», то меня перенаправили в Институт дошкольного воспитания.

И тогда в ход событий вновь властно вмешалась «руководящая и направляющая». Партии показалось мало просто отлучить В.В. от директорского кресла, а затем изгнать его из своих рядов (куда он и впрямь не вписывался, как и не вписывался в любые другие возможные «ряды»). Третьим, заключительным аккордом стал перевод В.В. на работу в Институт дошкольного воспитания. Нужно отдать должное благородству директора этого Института Николая Николаевича Поддьякова — известного психолога, университетского товарища В.В. Он не только принял опального ученого на работу, но и передал ему бразды правления своей лабораторией умственного воспитания.

Так — в пыльном институтском подвале, в котором размещалась лаборатория, — состоялась моя новая встреча с Учителем. «Меньшиков в Березове», — шутили по поводу «ссылки» В.В. местные острословы, хотя самому «сосланному» было не до шуток. Сегодня, конечно, легко рассуждать о том, что титан Давыдов и партийно-административно-околонаучные функционеры перед лицом истории находились в несоизмеримых весовых категориях, что дух В.В. мужественно боролся и в итоге одержал победу и т.п. Однако остается только гадать, сколько драгоценного здоровья и жизни отнимал у В.В. каждый день такой борьбы... По недоброй иронии судьбы именно в этих условиях и сбылась моя мечта — меня зачислили в аспирантуру к В.В. Язык не поворачивается сказать: «Спасибо партии за это!». Я благодарен лишь судьбе, но и ей, видимо, стоило бы быть более благосклонной к моему Учителю, человеку, по существу, ставшему мне вторым отцом. Такие люди, как он, не столь уж часто посещают этот мир...

И все же «березовский» период научной биографии В.В. оказался по-своему продуктивным. Вместе со своими новыми сотрудниками он приступил к разработке давно интересовавшей его проблемы творческого воображения ребенка, а также роли воображения в общем психическом развитии человека. Наряду с этим, предметом размышлений выдающегося возрастного и педагогического психолога современности становится креативный (созидательный) потенциал учебной деятельности и ее субъекта. Последнее позволило существенно развить основоположения теории учебной деятельности школьников. В орбиту названных поисков был вовлечен и автор этих строк...

В ходе своих исследований я попытался выдвинуть не вполне традиционный взгляд на проблему природы и образующих детской креативности. Этот взгляд расходится и даже противоречит некоторым, казалось бы, самоочевидным установкам, которыми сознательно или стихийно руководствуются исследователи творчества ребенка (и взрослого человека). Эти установки, в частности, обязывают ставить «знак равенства» между воображением и произвольным манипулированием образами, фантазией и фантазмами, творческим поиском и актом выбора альтернатив в условиях неопределенности, мысленным экспериментом и умственной комбинаторикой, идентифицировать работу воображения с символическим замещением или переносом признаков с вещи на вещь по внешней, формальной аналогии и др. Позиция, которую мы заявили и стремились обосновать, содержит в себе определенную инверсию проблемы. Исследования в избранном направлении продолжаются и по сей день. Их продолжение стало возможным во многом благодаря постоянной интеллектуальной и моральной поддержке со стороны В.В., которую он щедро оказывал автору, начиная с первых шагов.

Позднее Учитель с присущим ему темпераментом настаивал на скорейшей публикации материалов исследований в расширенном варианте. Мы же совместно с нашим сотрудником В.Б. Синельниковым первоначально оформили их в виде двух журнальных статей, которым В.В. предпослал небольшое предисловие [20]. Затем последовали и другие публикации в центральной психологической периодике [17]. Однако В.В. продолжал настойчиво говорить о необходимости издания отдельной книги о детской креативности и средствах ее диагностики. И я «поспешал», правда, «не торопясь». В итоге книга была подготовлена и сейчас ожидает своего выхода в свет (ее фрагменты предлагаются читателю ниже). Увы, В.В. не успел прочесть книгу в ее окончательной редакции.

Вслед за своим другом и единомышленником, замечательным философом Эвальдом Васильевичем Ильенковым, В.В. отождествлял понятия творческого потенциала человека и его личности (по-другому: понятия таланта и свободы), считал их синонимами. Идея такой синонимичности отчетливо проступает в его последней книге «Теория развивающего обучения» [6]. Как Ильенков, а до Ильенкова великий Иммануил Кант, Василий Васильевич усматривал в животворящем, продуктивном воображении ключевой ингредиент души и духа человека, всеобщее свойство человеческого сознания. Эти положения имеют принципиальный, глубоко предметный и работающий смысл при исследовании проблем развития творческих способностей детей.

Как растопить печку силой воображения
Я вытащил из кармана свои рисунки. Маленький принц поглядел на них и засмеялся:

— Баобабы у тебя похожи на капусту... А я-то так гордился своими баобабами!

А у лисицы твоей уши... точно рога! И какие длинные! И он опять засмеялся.

— Ты не справедлив, дружок. Я ведь никогда не умел рисовать
— разве только удавов снаружи и изнутри.

— Ну, ничего, — успокоил он меня. — Дети и так поймут.

(А. де Сент-Экзюпери. Маленький принц)

Очень часто психологическая основа творчества — продуктивное воображение (Л.С. Выготский, В.В. Давыдов) трактуется как выдумывание того, чего в действительности не бывает, как пренебрежение реальностью, как отлет от нее. И чем дальше этот «отлет», тем более творческим по своей оригинальности считаются образы воображения. Известные батареи «тестов дивергентной креативности» Дж. Гилфорда, Е. Торренса и их более поздние модификации построены именно на этой идее.

Этот взгляд может показаться еще более убедительным, когда разговор заходит о маленьком ребенке. Он полностью согласуется с представлениями о нем как существе, живущем в мире грез, смутных впечатлений и символов. На этом основании психология и педагогика долгое время отказывала детскому воображению в какой-либо содержательной связи с реальностью. Конечно, никто не отрицал того очевидного факта, что оно черпает свой материал из внешнего мира.

Но тем и ограничивались.

И все же, возможен ли реализм детского воображения? Ведь палочка, на которой ребенок скачет, не лошадь, а только ее символ.

Потому и собственной стихией его воображения называли «мнимое». В то же время «реальное», «действительное» ассоциировалось с тем, что непосредственно находится в поле зрения и подлежит простому считыванию, «отражению», а вовсе не «воображению».

Но существует и другая — менее распространенная — позиция. Ее разделял, например, выдающийся отечественный философ Э.В. Ильенков [10]. В соответствии с ней, воображение неправомерно сводить к безудержному фантазированию и самоцельному оригинальничанью. Подлинное воображение всегда реалистично. Правда, под «реальностью» здесь понимается не то, что лежит на поверхности и непосредственно бросается в глаза. Воображение, по Ильенкову, внутренне парадоксально — это образное схватывание содержания понятия о предмете еще до того, как сложится само это понятие. Предмет будущей мысли — в виде некоторой существенной, общей тенденции, или закономерности развития целостного объекта уже обретает свое воплощение в образе. Знание еще не оформилось в логическую категорию, а «короткое замыкание» всеобщего на единичное на чувственном уровне уже произведено. Благодаря этому в самом акте созерцания отдельный факт — без предварительного анализа и развернутого обобщения — открывается в своей универсальности, «в целом». И глобальный образ предметного целого строится раньше расчлененной и детализированной картины компонентов созерцаемого. Другой парадокс воображения состоит в том, что это «целое» с самого начала видится верно, безошибочно. (Иногда это называют «озарением» или «интуитивным проникновением в суть вещей».) Сила воображения стягивает в одну неделимую точку всеобщее и единичное, необходимое и случайное, условное и реальное, знаемое и незнаемое, главное и, казалось бы, второстепенное.

В этом же — и специфика детской картины мира. Спору нет, она наивна. Но «наивное» и «неправильное» — совсем не одно и тоже.

Однажды выдающийся отечественный психолог А.Р. Лурия показал кинорежиссеру С.М. Эйзенштейну детский рисунок на тему «топить печку».

Ребенок все изобразил в более или менее верных соотношениях, но посреди комнаты нарисовал огромный прямоугольник. Как выяснилось, это — «спички» [9, с. 29]. «Правильным» (реалистическим) или «неправильным» является этот рисунок ребенка? Все зависит от того, с какой стороны на него посмотреть. Формально, технически ребенок с задачей не справился, т.к. нарушил пропорции изображаемого. Однако при этом он самостоятельно открыл адекватный способ выражения общего смысла ситуации. В самом деле, спички — ее ключевое звено, без них она попросту распадается, утрачивает свою целостность. Они и есть то, что по существу связывает дрова и печку в единой целое. Поэтому ребенок отводит им на рисунке подобающий масштаб. Кстати, близким приемом пользуются и профессиональные художники, различным образом акцентируя внешне незначительные элементы композиции, если на них должна упасть смысловая нагрузка. Это достигается, например, путем гиперболизации их форм и размеров, особого расположения на переднем плане картины, специальных световых решений и т.д.

Так, например, целостнообразующим звеном композиции хрестоматийно известной картины П.А. Федотова «Сватовство майора» оказывается... кошка. Приведем анализ этой картины, принадлежащий

В.Карпову:

««Кошка моется — гостей замывает (зазывает)», — записал некогда в своем знаменитом сборнике В. Даль... И снова невольно возникают в памяти творения великого и точного мастера Федотова, его знаменитое «Сватовство майора».

Помните: в купеческом доме переполох и суета, в купеческом доме гости. И не обычные гости — приехал (снизошел-таки!) жених, он ждет ответа, момент решающий. Быть или не быть... Непроизвольное движение невесты полно отрицания, его можно толковать как «не быть». Несмотря на усилия и фальшивый восторг свахи и осуждающее «дура» на устах матери, согласие не ладится, мы видим два несоединимых звена цепи, два лагеря. Картина насыщена динамикой поз, жестов, взглядов, мыслей...

И лишь кошка, которой — и только ей — преднамеренно отведен весь передний план картины, степенно и уверенно «замывает» гостей. Именно она вводит нас в ближайшее будущее и позволяет узнать то, что сейчас неясно еще самой невесте: быть гостям — стало быть, состоится эта корыстная и нелепая свадьба. Вот где подлинное замковое звено, прочно скрепляющее распадающиеся было части картины!» [11].

Иными словами, кошка на картине Федотова служит символом предстоящего и неотвратимого исхода, разрешения ситуации, но символом, избранным не произвольно, а с опорой на культурную (фольклорную) традицию. Этот символ становится средством достраивания смыслового вектора развития драмы, которая разыгралась в границах художественного полотна.

Так и «неправильные» спички ребенка есть адекватное решение изобразительной задачи именно на смысловом уровне. Таков парадоксальный смысловой реализм — реализм детского воображения, когда техническая сторона уходит на второй план, но при этом не утрачивается адекватность образа. О том, что для дошкольников вообще характерен смысловой подход к решению встающих перед ними задач, писал еще Л.С. Выготский: «...Вид предмета осмысливается значением...» [5, с. 289]. Последнее, кстати, подчас упускают из виду авторы многих программ обучения изобразительной деятельности, которые изначально делают упор на овладение, скажем, техническими приемами и инструментами рисования и совершенно не заботятся о развитии у детей смыслового видения мира, основанного на воображении...

Итак, ребенок не только изображает, но и видит окружающее, руководствуясь прежде всего смысловыми установками. Там, где у него исчерпывается запас таких установок, он самостоятельно порождает новые (ср. спонтанные рассуждения детей о сущности жизни и смерти, добра и зла, красоты и безобразия и др.). Этим я вовсе не хочу сказать, что он воспринимает действительность не в геометрических, а в смысловых координатах и пропорциях. Такое противопоставление вообще было бы некорректным.

Геометрические формы и отношения внешнего мира ребенок всегда рассматривает сквозь призму той системы общественных значений предметов, которую он уже освоил. Социально узаконенная функция спичек как бы подсказывает ему способ построения и воплощения в рисунке соответствующего образа. Подсказывает, но не диктует! Смысловая интерпретация этой функции на листе бумаги идет уже от самого ребенка и опирается на возможности его творческого воображения.

Без воображения вообще не представима та картина действительности, которую продуцирует детское сознание. Детям не без оснований издавна приписывают дар видеть то, чего не замечают другие люди, — вплоть до невидимых лучистых энергий, исходящих от органов чувств. Впрочем, достаточно обойтись без сенсаций и вспомнить хорошо известный феномен. Каждый из нас порой ловил себя на том, что в детстве отдельные предметы (дома, деревья, люди и др.) приобретали в наших глазах какие-то неестественно внушительные очертания. И тут мы сталкиваемся не с «кажимостью», не с иллюзией, а со следствием активной работы нашего воображения, которое фиксировало для нас смыслообразующую функцию этих предметов по отношению к тем или иным значимым ситуациям нашей жизни.

Для того, чтобы постичь реальную сущность предмета, ребенок должен его вообразить (перевести «во-образ»), взглянуть на него с нетрафаретной, а подчас и парадоксальной точки зрения (классический пример — особое явление детской субкультуры, названное К.И. Чуковским «перевертышами»; его психологический смысл раскрыт в [16]). И в этом — парадокс самого реалистического взгляда на мир. Воображение проторяет для ребенка путь вхождения в человеческую культуру как проблемное целое [19]. Посредством воображения он осваивает истинное значение тех предметов, которые составляют ее исторически развивающееся содержание. Например, к овладению нормами родного языка ребенок не сможет прийти без свободного экспериментирования с материальным телом (звуковой оболочкой) слова, без того, что называют детским словотворчеством [18], [25].

Все это значит, что творческое воображение выступает не отдельным психическим процессом (наряду с восприятием, памятью, мышлением, вниманием), а всеобщим свойством сознания ребенка (человека вообще), универсальным корнем всех основных его духовных проявлений [2], [6], [10], [13], [15]. Поэтому развитие воображения и основанной на нем системы творческих способностей образует центральное звено целостного процесса психического развития в дошкольном возрасте. Соответственно, диагностика первого имеет решающее значение при оценке общих эффектов второго.

Между произволом и штампом
— Если я прикажу какому-нибудь генералу

 порхать с цветка на цветок, или сочинить

 трагедию, или обернуться морской

 чайкой, кто в этом будет виноват — он или я?

 — Вы, ваше величество, — ни минуты

 не колеблясь, ответил Маленький принц.

 

— Совершенно верно, — подтвердил король.

— С каждого надо спрашивать то,

 что он может дать. Если ты повелишь своему

 народу броситься в море, он устроит

 революцию. Я имею право требовать послушания,

 ибо веления мои разумны.

 — А как же заход солнца? — напомнил

 Маленький принц...

 — Будет тебе и заход солнца. Я потребую

 чтобы солнце зашло. Но сперва

 дождусь благоприятных условий, ибо в

 этом и состоит мудрость правителя.

(А. де Сент-Экзюпери. Маленький принц)

Ребенок присваивает культуру творчески. Но это не значит, что он своевольно перекраивает ее содержание по собственным субъективным меркам, наделяя человеческие вещи тем, что им не свойственно. Творческое освоение мира культуры — это ни в коем случае не произвольное вламывание в него. Культура и без того стонет от своекорыстного произвола взрослых. Напротив, ребенок достраивает смысловые поля культуры, реализуя (зачастую неосознанно) те непроявленные возможности, которые заключены в ней самой.

Увидеть человеческую вещь в универсальном спектре ее специфических возможностей (включая сюда и не претворенные возможности), — для ребенка и значит освоить вещь как развивающееся человеческое творение, построить ее адекватный, целостный образ. Перед ребенком встает непростая задача: нисколько не разрушая нормативного, социально закрепленного значения предмета, он вместе с тем должен выйти за рамки этого значения. Мало того: путь выхода за нормативные рамки он должен найти внутри самих этих рамок. Подобную парадоксальную задачу и призвано решать в различных видах деятельности ребенка его творческое воображение.

Силой воображения ребенок выделяет те свойства, которые, будучи скрытыми, являются специфичными для данного объекта, наиболее выпукло отражают его общую, целостную природу. Эти свойства могут или сформироваться в процессе развития объекта или не возникнуть вовсе, так и не претворившись в действительность, оставшись в сфере возможного.

С этой точки зрения, весьма примечательна яркая трактовка своеобразия музыки как продукта человеческого воображения и творчества, которую дал французский поэт и мыслитель:

«Музыкальная композиция требует выражения знаками действий мелодичных и ритмичных образов, выводимых из «царства звуков», которое мыслится как «беспорядок» — или, лучше сказать, как «потенциальная совокупность всех возможных порядков»... Мир музыки по-своему уникален: это мир звуков, выделенных из массы шумов» [ 4, с. 128].

Предмет воображения — не вообще «потенциальное», а именно потенциально-специфическое. Обнаружить потенциально-специфическое свойство вещи значительно труднее, чем просто потенциальное(.

С этим обстоятельством, к сожалению, мало считается современная диагностика креативности. Возьмем, к примеру, известный тест на необычное употребление обычных предметов (такого рода задания включены во многие тестовые батареи, используемые в практике, — в частности, в батарею Е. Торренса). Допустим, испытуемому предлагают придумать неординарные способы использования щетки для чистки обуви. Ответ испытуемого «Щеткой можно забивать гвозди» оценивается как творческий. Но ведь это решение полностью абстрагировано от специфической функции щетки, а для его получения не требуется каких бы то ни было творческих усилий. Достаточно учесть формальное свойство щетки — тяжесть, роднящее ее со всеми без исключения вещественными объектами.

Другое дело, если бы испытуемый обосновал, что щетка именно в силу своей специфической целостнообразующей функции может эффективно использоваться для забивания гвоздей. Скажем, он предложил бы модифицировать ее так, чтобы, забивая щеткой гвозди, можно

было бы одновременно очищать ею рабочую поверхность от загрязнения. Такое решение следовало бы квалифицировать как творческое.

Это приходится специально оговаривать по одной причине.

Взрослые нередко расценивают любые случайные сочетания образов, любые неожиданные ассоциации и аналогии, возникающие у ребенка, как творческие. Разумеется, было бы нелепо сдерживать ребенка в этом. Но вызывает сомнение и другая крайность — неоправданное умиление взрослого названными проявлениями детской фантазии, придание им самостоятельной ценности. Зазнайство, беспочвенно завышенное самомнение ребенка — побочные следствия этого. Намного хуже другое: иной раз кропотливая работа по развитию творческих способностей в семье или детском саду подменяется культивированием «оригинальности ради оригинальности», тем самым впустую расходуется драгоценное «свободное время» детства. Мне не раз приходилось сталкиваться с ситуацией следующего рода. На собеседовании с психологом ребенок не мог справиться с простейшим тестом на воображение. «Как же так! — недоумевает его мама, — он же все время чего-нибудь придумывает!». Но ведь и придумывание придумыванию — рознь.

Умение видеть все во всем (И. Гете), «всеобщее оборотничество» символов (А.Ф. Лосев) — это ближайшая предпосылка, но никак не основа творчества. Это — характеристика символической функции сознания, а не воображения, которое связано с указанной функцией лишь опосредованно. Воображение отнюдь не «всеядно». Его сила состоит вовсе не в использовании всего беспредельного числа готовых степеней свободы. Наоборот, она проявляется лишь в условиях их ограничения, где обеспечивает порождение новых степеней свободы.

В работах Э.В. Ильенкова показано, что подлинное воображение, с одной стороны, противостоит произволу — наделению предмета любыми свойствами без всякого на то объективного основания [10]. Такое понимание восходит еще к представителям немецкой классической философии — И. Канту, И. Фихте, Ф. Шеллингу, Г. Гегелю, но и по сей день ничуть не утратило своей актуальности. «Поворот северных рек», Монна Лиза с пририсованными усами, героическая атрибутика в «парфюмерных» музыкальных клипах, многое из того, что сегодня именуют «реформами», — все это решения по типу произвола, которые к творчеству ровным счетом никакого отношения не имеют. Уже давно и без всякого участия психологов подмечено, что подобные «фантазмы» просто маскируют, мягко говоря, не самый выдающийся творческий потенциал их авторов.

Реализм воображения — свойство общечеловеческое, и потому по его меркам можно оценивать продукты творчества как взрослых, так и детей (конечно, памятуя о различии характера этих продуктов — см. выше). Предположим, ребенок изобразил на листе бумаги монстра с головой льва, шеей журавля и ластами тюленя. Как оценить изображенное? Прежде всего, не стоит торопиться восторгаться этим плодом «богатой фантазии». Нужно попытаться проникнуть в смысловую логику детского образа. Он может быть и простой комбинацией разнородных элементов, «наугад» извлеченных ребенком из прошлого опыта. Сами дети нелестно квалифицируют такое, как «помесь таксы с чемоданом». Однако тот же образ может оказаться и подлинно творческим, но при том условии, что «лев», «журавль» и «тюлень» будут осмысленно скреплены ребенком узами необходимой связи.

Предположим — это журавль, летом живущий на берегу Ледовитого океана и питающийся оттуда рыбой, а на зимовку перелетающий в далекую Африку, где ему приходится сражаться с тиграми. С психологической точки зрения, в основе поисков изобретательской мысли, вылившихся в создание хорошо известных нам вещей типа гидросамолета или авторучки-указки, лежала та же форма образности.

Это же относится и к фольклорным сказочным образам. Они всегда живут по законам осмысленной необходимости, в них нет ничего случайного и лишнего. «В огороде — бузина, в Киеве — дядька», — это скорее о действительности, нежели о сказке.

«Сказка — ложь, да в ней — намек...». Именно «намек» как целостнообразующее начало организует «ложь» в пространстве сказочного текста, задает смысловой вектор развития событий и образов.

«Ложь» лишь утверждает «намек», нет его, нет и сказки. Сказка, насплошь сотканная из «лжи», не могла бы вообще возникнуть и бытовать как фольклорное произведение, передаваясь от поколения к поколению. В лучшем случае она стала бы занятной небылицей, предназначенной для узкого круга непосредственно общающихся людей, которая очень скоро бы выветрилась из людской памяти.

В народных сказках все оборачивается всем, однако, по особой — весьма тонкой и выверенной логике. К примеру, ведьма из европейского фольклора не только передвигается в пространстве на помеле, свинье и козле, но и иногда превращает в них людей. «Средство передвижения», как видим, тут выбирается не случайно.

Так перед нами возникает еще одна грань общечеловеческого созидательного потенциала. Это — специфическая целостность образов воображения. Она сопряжена со способностью «видеть целое раньше частей», как называют этот драгоценнейший дар философы и психологи. Этот особый интегральный способ мировидения характерен и для детей, в том числе дошкольного возраста (см. [6], [12], [14], [20], [22], [24]). Он проявляется и в умении смотреть на мир «глазами другого человека», шире — всего человеческого рода, а значит — видеть мир по-настоящему целостно [10].

Производимый в плане воображения «перенос свойств одного образа на другой, — писал В.В. Давыдов, — делает последний разнородным — возникает задача превращения такой разнородности в однородность. Для этого перенесенное свойство в качестве некоторой главенствующей целостности должно переформировать другие свойства (части) существующего образа и тем самым создать свои собственные части. Иными словами, переносимое свойство в качестве еще не развернутой целостности используется как средство создания своих частей. «Схватывание» и «удержание» целого раньше его частей является существенной особенностью воображения» [6, с. 129].

Своеобразие детской картины мира коренится в ее подвижной целостности, о чем писали Ж. Пиаже, К. Коффка, Х. Вернер, Л.С. Выготский и многие другие крупные психологи уходящего столетия.
Правда, в этом часто усматривался негативный фактор, препятствующий выработке у ребенка правильного взгляда на вещи. Взрослым вообще присуще стремление быстрее вооружить ребенка средствами аналитического подхода к действительности, что, разумеется, технически упрощает его интеграцию в их сообщество. Однако указанная целостность может являться предпосылкой творческих свершений ребенка. Конечно, она должна приниматься взрослым не как нечто стихийно данное, а стать для него предметом культурного оформления особой образовательной, развивающей работы.

Уметь видеть целое раньше частей — значит уметь видеть некоторую существенную тенденцию развития целостного объекта еще до того, как о ней приобретено сколь-нибудь отчетливое логическое понятие, еще до того, как сама эта тенденция осознана в качестве принципа или закономерности развития [7]. В профессионально развитой форме мы встречаем эту уникальную способность у поэтов и художников. Но истоки ее, как уже говорилось, обнаруживаются в дошкольном возрасте, где она формируется средствами игры и художественного творчества, и, конечно же, благодаря активному освоению ребенком мира сказок.

Народная сказка, исторически укорененная в первобытном мифе (см. [23]), и поныне остается образцом высокоразвитой силы творческого воображения (чего, увы, нельзя сказать о некоторых современных авторских сказках). И именно на сказках воспитывается реализм детского воображения, теснейшим образом связанный с умением видеть целое раньше частей. Парадоксальность этого вывода развевается, если принять во внимание все вышеизложенное.

Другим антиподом реалистическому воображению Э.В. Ильенков считал чисто репродуктивное, шаблонное, «штампованное» видение предмета, универсализирующее наличные и преходящие его свойства, слепое следование ранее усвоенной общей схеме там, где она нуждается в перестройке. Известных примеров этому много, с некоторыми из них читатель познакомится по ходу изложения нашего экспериментального материала.

Отсюда вытекает важное следствие, которое касается диагностических процедур по выявлению уровней творческого развития ребенка. При проведении таких процедур «произвол» и «штамп» могут

быть рассмотрены в качестве полярных показателей несформированности воображения. В некоторых случаях они совпадают друг с другом (Э.В. Ильенков), на что еще будет обращено внимание читателя.

Пока подчеркнем только одно: в реалистическом воображении нет ни грана плоского отражательства, свойственного «штампованным» решениям. Во-первых, схватывание «целого раньше частей» предполагает не механическую подгонку частей под целое, а их творческое преобразование первых в составе второго. Наряду с этим и отдельная часть, став «точкой приложения» силы воображения, может изменить исходный образ целого. Во-вторых, раскрыть потенции вещи в новых условиях, не деформируя ее целостности, — сложная, противоречивая, а подчас и парадоксальная задача с высокой степенью проблемности.

О «символических собаках» и производительном воображении

...Весь мир становится для нас иным

оттого, что где-то в безвестном уголке

вселенной барашек, которого мы никогда

не видели, быть может, съел не знакомую нам розу.

(А. де Сент-Экзюпери. Маленький принц)

Мера выраженности реалистического начала в воображении ребенка изучалась нами при помощи особой методики (ее мы заимствовали из работы А.В.Запорожца [8] и модифицировали применительно к целям диагностики творческого развития детей шестого-седьмого года жизни). При этом я опирался на предположение, что данная мера будет находиться в прямой связи с уровнем креативности детских решений. Позднее эта гипотеза подтвердилась, для чего, правда, пришлось разработать и апробировать целую серию методик аналогичного типа(. Приведем описание модифицированной методики Запорожца.

Ребенку рассказывают сказку следующего содержания. «В одной деревне жил доктор. Однажды он собрался к больному. Но кого-то надо было оставить сторожить дом, а собаки у него не было. Тогда доктор попросил это сделать чернильницу, которая жила на письменном столе. Когда он ушел, в дом ворвался злой разбойник, чтобы похитить все вещи доктора. А чернильница и залаяла громко на разбойника.» Далее экспериментатор спрашивал ребенка: «Может ли так быть на самом деле?» В тех случаях, когда он отвечал отрицательно, ему задавался другой вопрос: «Ну, а в сказке такое может быть? Ведь в сказке, как ты знаешь, возможно все». Ребенок чаще всего с этим соглашался, и тогда экспериментатор просил его подумать, каким образом еще чернильница может прогнать грабителя и спасти вещи доктора. В итоге многие дети пришли к тому, что чернильница может облить разбойника чернилами, и тогда тот испугается и убежит.

Иначе говоря, включая чернильницу в контекст принципиально новой (сказочной) ситуации, ребенок не упускал из виду ее главной, исторически закрепленной функции, которая характеризует чернильницу в общем и целом. В соответствии с природой сказочной ситуации она приобретала новое и оригинальное выражение. Условный план сказки не только не препятствовал, но, пожалуй, даже способствовал этому. В обычной, повседневной ситуации, как показали наши специальные эксперименты, решить ребенку аналогичную задачу было труднее.

Но и в первом случае задача оказывалась для него далеко не простой. Судите сами. Не переставая ни на секунду быть «самой собой», чернильница должна одновременно открыться ребенку в совершенно новом качестве — сторожа. Таково исходное противоречие задачи. Эта задача по логике своего построения напоминает те проблемы, над которыми размышляют представители «высоких» сфер творчества — науки, техники, искусства. Может показаться, что элемент условности в детском творчестве выражен больше. Однако при ближайшем рассмотрении условность широко практикуется, например, в научном познании. Наука не может обойтись без моделей — особых средств «условного» представления реальной сущности изучаемых явлений. Модель атома, спираль ДНК, химическая формула воды — все это формы такого представления. О роли условности в искусстве мы уже не говорим — она общеизвестна.

В умении ребенка гибко совмещать идеальный и реальный, условный и действительный планы ситуации как раз проступает важная особенность его реалистического воображения. К тому же граница между этими планами нередко носит постоянно смещающийся характер, что приводит к возрастанию степени их проблемности. Склонность же малыша к беспредметному и самоцельному фантазированию еще не свидетельствует о его значительном креативном потенциале и даже может означать обратное.

Читатель, вероятно, уже смог «в первом приближении» представить себе тесную связь двух фундаментальных творческих способностей — реализма воображения и умения видеть целое раньше частей.

Остановлюсь теперь на этом подробнее.

На первый взгляд, никакой проблемы здесь нет: для того, чтобы иметь верное, истинное, реалистичное представление о предмете, необходимо видеть предмет как некое целое. Но что значит — видеть предмет как «целое»? Допустим, дошкольник, составляя рассказ по картинке, более или менее точно описывает то, что на ней изображено, причем делает это осмысленно — постоянно удерживает в поле сознания контекст изображаемого. Означает ли это, что он строит целостный образ ситуации? Сводима ли целостность к сумме слагающих ее готовых частей, хотя бы и приведенных к заранее известному общему смысловому знаменателю? Или же подлинная целостность есть не данность, а заданность (от слова «задача»), и ее можно постичь лишь через творческое открытие некоторого скрытого принципа, который лежит в основе ситуации?

В порядке предварительного ответа на поставленные вопросы автором была разработана специальная методика (возрастной контингент испытуемых — пятилетние дети).

Ребенку предъявляли картинку с изображением человечка, над головой которого одновременно сияет солнце и луна со звездами.

Экспериментатор спрашивал ребенка, правильно ли нарисована эта картинка. Большинство детей считало картинку неправильной, указывая на имеющееся в изображении несоответствие («Луна и солнце не могут вместе...»). Тогда экспериментатор просил детей показать (или объяснить), как сделать картинку «правильной».

В ответ на это часть детей предлагала либо стереть (зачеркнуть) одно из «небесных тел», либо разбить изображение на два сектора, в одном из которых оказался бы человечек и солнце, а в другом — луна со звездами (или наоборот). Иначе, во втором случае дети усматривали решение задачи в том, чтобы из одного противоречивого изображения сделать два непротиворечивых.

Такое решение можно с полным основанием отнести к разряду «штампованных», поскольку оно воспроизводит привычный, обыденный способ устранения противоречия («с одной стороны...», «с другой стороны...»). Он состоит в разрушении того единого, хотя и внутренне противоречивого, контекста, который задан ребенку. Но разрушение этого контекста влечет за собой и разрушение исходной целостности предмета (изображения), когда она распадается на неспецифические и безразличные друг другу части. Поэтому такое решение одновременно обладает и всеми чертами «произвольного», являясь «вмешательством» в организацию данной целостности (точнее — ее модели, заданной экспериментатором).

Сходная картина наблюдалась у некоторых детей-участников экспериментов со сказкой про чернильницу. Определенная их группа была вполне удовлетворена предложенной психологом концовкой сказки или предлагала близкую ей. Дети считали, что чернильнице, для того, чтобы прогнать разбойника, достаточно залаять (зарычать, начать кусаться, неожиданно выпрыгнуть и т.п.). При таком решении задачи «произвол» (приписывание чернильнице несвойственной ей функции) закономерно оборачивается «штампом» («лобовое» следование принципу «в сказке можно все...»). В результате чернильница утрачивает свою исходную целостность. Перестав быть чернильницей, она так и не становится «полноценной» собакой. Но творческое воображение всегда придает вещи новую качественную определенность.

Детское воображение — тому не исключение. Поэтому образ, сконструированный по типу «уже не чернильница, но еще не собака» свидетельствует лишь о его несформированности. Подлинно творческий образ должен отвечать весьма жесткому условию: «и чернильница, и сторож».

Можно, конечно, сказать, что чернильница служит символом-заместителем собаки. Однако в связи с этим уместно привести оценку эстетики русского символизма, которая принадлежит О.Э. Мандельштаму: «Все преходящее есть только подобие. Возьмем, к примеру, розу и Солнце, голубку и девушку. Для символиста ни один из этих образов сам по себе не интересен, а роза — подобие Солнца, Солнце — подобие розы, а девушка — подобие голубки, а голубка — подобие девушки. Образы выпотрошены как чучела и набиты чужим содержанием... Ничего настоящего, подлинного... Роза кивает на девушку, девушка на розу. Никто не хочет быть самим собой» [21, с. 182-183].

Было бы рискованно проводить прямые аналогии эстетики символизма с особенностями сознания ребенка (хотя, например, поэт и философ Андрей Белый видел истоки своего символистского миропонимания в собственном детстве [2, с. 418 и след.]). Но и в нашем примере чернильница «кивает» на собаку, не желая быть «самой собой». Однако заставить чернильницу лаять — это самое простое. С таким же успехом могут лаять и перо, и книга, и стул. Все они на поверку оказываются взаимозаменяемыми объектами, все они на время могут стать «символическими собаками». Но воображение никогда не «разменивает» свои объекты на символы, подобно тому, как товар не разменивается на денежные знаки.

Детское воображение — не продавец и не покупатель, а производитель (причем — бескорыстный). Конечно, оно опирается на символическую функцию(, но при этом видит в своих объектах самобытные целостности, связанные не сивмолически, а содержательно, по существу. Производя взаимопревращение объектов, воображение не разрушает эти целостности, а перестраивает их по особым законам.

Вернемся к нашим экспериментам с «неправильной» картинкой. Дети с развитым воображением предлагали исправить картинку путем внесения в нее некоторого нового специфического элемента. По их мнению, «небесные тела» нужно вписать в рамки или овалы, т.е. сделать из них картинки, которые могут висеть на стене комнаты, где живет человечек.

Это говорит о том, что дети не рассматривали предъявленное изображение как нечто бескачественное, аморфное и нецелостное. Для них оно не было «чистой доской», на которой дозволительно чертить все, что угодно. В самом противоречии, содержавшемся в изображении, дети улавливали принцип его структурирования как проблемного целого. С этим противоречием они связывали источник целостного развития ситуации (тогда, как другая часть испытуемых стремилась избежать ее противоречивости и ликвидировать этот источник). Такое развитие протекало в форме образного разрешения наметившегося противоречия. Благодаря этому, исходная целостность не разрушалась детьми, а преобразовывалась в целостность более высокого порядка, имеющую органичное внутреннее расчленение.

Внутри этой целостности все расставляется на свои места и обретает завершенность: человечек стоит в комнате, на стенах которой висят картинки с изображением «небесных тел».

Примечательно, что создание целостного контекста ситуации («комната») протекало в форме достраивания одного из ее потенциальных частных элементов — обрамления для картинок. (Поистине проблема решалась одним росчерком пера! Отсюда — известный артистизм и простота детского решения, что характеризует подлинное творчество вообще). Для воображения функцию носителя целостнообразующего свойства всегда берет на себя какой-то отдельный элемент образного материала. Примат целого над частями — общая особенность детского сознания. Здесь части важны лишь постольку, поскольку они могут нести некую смыслообразующую нагрузку. Тогда «часть» способна стать даже эквивалентной целому.

Несмотря на внутреннюю связь двух творческих способностей — реализма воображения и умения видеть целое раньше частей, между ними наблюдается и относительное различие. Первая обеспечивает обнаружение некоторой скрытой тенденции (возможности) развития объекта. Вторая позволяет осмыслить эту тенденцию как способ взаимодействия тех разнородных и непохожих друг на друга частей, которые составляют определенное целое.

Воображать — значит ...общаться?

Скучная у меня жизнь. Я охочусь за

курами, а люди охотятся за мной. Все куры

одинаковы, и люди все одинаковы. И

живется мне скучновато. Но если ты меня

приручишь, моя жизнь точно солнцем озарится.

Твои шаги я стану различать среди

тысяч других. Заслышав людские шаги, я

всегда убегаю и прячусь. Но твоя походка

позовет меня, точно музыка, и я выйду из

своего убежища. И потом — смотри!

Видишь, вон там в полях, зреет пшеница?

Я не ем хлеба. Колосья мне не нужны.

Пшеничные поля ни о чем мне не говорят.

И это грустно! Но у тебя золотые волосы.

И как чудесно будет, когда ты меня приручишь!

Золотая пшеница станет напоминать

мне тебя. И я полюблю шелест колосьев на  ветру...

 (А. де Сент-Экзюпери. Маленький принц)

По тому, как ребенок подходит к решению задачи «на воображение», можно косвенно судить и о том, насколько у него развита универсальная интенция (направленность, стремление) к общению и сотрудничеству с себе подобным. Ведь процесс воображения не исчерпывается сугубо «пространственным взаимодействием» (выражение Ф.Т. Михайлова) с той же противоречивой картинкой. Воображение начинается там, где ребенок начинает видеть в картинке обращение — проблематизацию, идущую от другого человека — взрослого (разработчика теста, экспериментатора и т.д.). Лишь благодаря этому ребенок принимает задачу как творческую. Здесь он вынужден «считаться» с исходной качественной определенностью изображения. Противоречие в изображении сродни «намеку» в сказке, который существует для того, чтобы его уловили. И то, и другое проектирует зону ближайшего развития своего адресата. Напротив, «произвол» действия по принципу «что хочу, то и ворочу» — следствие беспроблемного отношения к ситуации. Это одновременно и неумение услышать «вещание вещи» как рупора, усиливающего голос Другого. Тут и экспериментатор постоянно присутствует «в кадре», и ребенок обменивается с ним какой-то «информацией», а диалог между ними все никак не состоится. Получается, говоря словами Э.В. Ильенкова, что-то вроде удвоенного одиночества.

Выдающийся российский филолог и философ М.М. Бахтин писал: «Одно дело активность в отношении мертвой вещи, безгласного материала, который можно лепить и формировать как угодно, и другое — активность в отношении чужого живого и полноправного сознания(подчеркнуто мной. — В.К.)» [1, с. 310].

По некоторым свидетельствам, когда Микеланджело спросили, как он создает свои бессмертные творения, тот ответил: «Беру глыбу и отсекаю все лишнее». Воображающий же ребенок скорее напоминает поэта, который никогда не работает с неоформленной языковой фактурой. Эта фактура уже имеет специфически организованную форму и живет по независимым от воли поэта историческим законам. Поэтическое усилие изначально наталкивается на ее сопротивление. С этим сопряжена фундаментальная трудность любой поэтической задачи.

Впрочем, и Микеланджело исходил не из априорных категорий, решая, что отсечь, а что оставить. На неотесанную глыбу он смотрел через призму многовекового опыта пластических искусств, с которым он так или иначе сверялся в каждом конкретном случае. Признание же великого флорентийца, хотя и не было лишено доли лукавства, все же имело под собой достаточные основания: ведь он находился на переднем крае художественной культуры, персонифицируя ее универсальную производительную мощь. Но попробуем себе представить, что начинающий ваятель воспримет слова Микеланджело как методический совет...

Ветхозаветная картина: «Земля была безвидна и пуста, и тьма над бездною...» (Быт., 1, 2) вообще не типична для творчества. Сотворить из ничто нечто в какой-то мере легче, чем сделать нечто из нечто. Ибо любое «нечто» всегда обременено исторической традицией предшествующего «делания». Творец вынужден не только следовать, но и сопротивляться ей, не только опираться на нее как на костыли, но и испытывать ее объективное противостояние.

«Быть — значит общаться», — афористически сформулировал М.М. Бахтин [1, с. 312]. С неменьшим основанием можно сказать: воображать (переводить во-образ свое бытие) — значит общаться. Выше уже отмечалось, что одна из функций воображения проявляется в умении смотреть на вещи «глазами другого человека», в пределе — всего человеческого рода (Э.В. Ильенков). Воображать, творить — это и значит, даже находясь наедине с самим собой, постоянно сообразовывать «свое» видение действительности с «чужим». Но — сообразовывать не путем подравнивания одного под другое, а путем построения равноправного диалога, где всегда есть место и согласию, совпадению позиций и противоречию, спору, дискуссии. С другим человеком, сообществом (группой) людей, человечеством, Абсолютом, наконец, с самим собой. В этом, по большому счету, и кроется разгадка таинственной способности видеть целое раньше его частей.

В.Т. Кудрявцев
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24. Сапогова Е.Е. Соотнесение частей и целого как один из возможных механизмов детского воображения // Вопр. психологии. — 1990. — N 6. — С. 24-31.

25. Умственное воспитание детей дошкольного возраста / Под ред. Поддьякова, Ф.А. Сохина. — М.: Просвещение, 1984.
(  Во многом справедлива характеристика творчества, приписываемая соотечественнику П.Валери философу эпохи Возрождения  М.Монтеню: создание  того,  чего  в природе нет,  но против чего она в принципе «не возражает».


(      *Апробация этих и других авторских методик диганостики креативного потенциала  дошкольников  проводилась на базе экспериментального дошкольного учреждения «УВК  Школа-лаборатория  «Лосиный остров» N 368» г.  Москвы. Наряду с автором, в ней принимали участие сотрудники лаборатории социокультурных проблем детского  развития ИЦ семьи и детства РАО (ныне — Институт дошкольного образования и семейного воспитания РАО)  Л.В.Берцфаи,  В.Б.Синельников, Е.Г.Алексеенкова,  соискатель лаборатории Е.В.Дианова, практический психолог И.А.Виноградова. Некоторые позиции методик валидизированы. Часть методик подробно описана в ряде статей [17],  [20]. В настоящее время нами подготовлено пособие для практических психологов «Диагностика  творческого  потенциала  и интеллектуальной готовности детей к гимназическому обучению»,  где они  сведены  в комплекс (банк).


( В том, что играющий ребенок, например, использует палочку в качестве лошадки, еще нет никакого творчества, для этого не нужно и воображение. Он руководствуется  простейшими соображениями удобства — на палочке можно «ездить». Творческая задача состоит для него в другом — в том, чтобы представить себя в роли наездника. Замещающее действие с палочкой — лишь вспомогательное средство ее решения.
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