К вопросу о методах развития музыкального мышления
В комплексе дискутируемых проблем обучения музыке в последнее время неуклонно возрастает интерес к вопросам развития музыкального мышления, и это неслучайно. Привычная парадигма музыкальной педагогики, ориентированная на экстенсивный тренинг музыкальных способностей учащегося,  рутинное заучивание хитросплетений «элементарной» теории музыки нуждается в обновлении. Основные усилия здесь должны быть приложены, как представляется,   в деле качественного изменения позиции учащегося по отношению к изучаемому предмету – музыке. Положение обучаемого, изначально формализованное в силу объективных причин, часто окончательно сводится исключительно к канцелярскому отчету об усвоенных знаниях, умениях и навыках.  В результате молодежь бросает заниматься музыкой одновременно с получением аттестатов о начальном или среднем музыкальном образовании. 
Во многом, упомянутые выше негативные явления связаны с тем, что процесс освоения музыки объективно сложен. Но именно поэтому необходимо уделить внимание вопросам коррекции музыкального образовательного процесса. Особенности развития современного общества, в котором музыкальное образование все чаще и чаще рассматривается в качестве одной из предлагаемых населению социальных услуг, заставляют  искать пути формирования у обучаемого устойчивой мотивации к музыкальным занятиям.
Как же развить стойкий познавательный интерес к музыке, необходимый учащемуся в нелегком деле ее освоения? Как создать условия, когда всестороннее развитие его творческого музыкального потенциала  станет не головной болью преподавателя, не графой в табеле оценок, а насущной необходимостью для него самого? Время показывает, что решение этих вопросов неразрывно  связано с разработкой специальных педагогических методов, направленных на активизацию и развитие музыкального мышления учащегося и, как следствие, вовлечением в базовый учебный процесс нового содержания и форм обучения музыке
. 
В России проблематика, связанная с понятием «музыкальное мышление» традиционно исследуется с позиций музыковедения. Упомянем здесь труды В. Медушевского, В. Холоповой, М. Арановского, Л. Мазеля и других, добавив, что отечественные традиции музыкознания непосредственно связаны с отнесением музыки к явлениям языковой природы.
Предметом же нашего внимания является, прежде всего, музыкально-педагогический аспект исследования музыкального мышления, т.е. вопросы развития музыкального мышления учащегося  в обучении музыке или вопросы практического освоения, осмысления музыкального языка. 
Традиционной для отечественной педагогики и педагогической психологии является неразрывная связь процессов развития мышления и деятельности (А.Н. Леонтьев, Л.С.Выготский, С.Л. Рубинштейн, П.Я. Гальперин и др.). Поднимая проблему педагогических методов развития музыкального мышления в обучении музыке, мы должны ответить на вопрос о том, в каком виде предметной деятельности учащегося оно осуществляется. Рассматривая с этих позиций комплекс учебных предметов, составляющих базовое музыкальное образование, в первую очередь надо отметить осуществленный здесь всесторонний охват музыкальных явлений. Простое перечисление дисциплин: обучение игре на музыкальном инструменте, хоровое пение, вокал, сольфеджио, гармония, полифония, анализ музыкальных форм, история музыки – показывает, насколько всеобъемлюще излагаются и применяются в обучении все аспекты музыкального искусства. Однако, при всех очевидных и объективных дидактических преимуществах сложившейся системы, вопросы направленного педагогического воздействия на развитие музыкального мышления учащегося до сих пор не находят здесь эффективного решения. Сказанное в полной мере относится и к вопросам осмысления учащимся музыкального языка. Так, в разветвленности музыкально-теоретических конструкций, обилии дефиниций, норм и правил, в царстве научной логики изложения музыкальной теории, окружающих учащегося с первых классов ДМШ, ему трудно, практически невозможно составить целостное впечатление о музыкальном языке. Уточним: именно целостное личностное впечатление о музыкальном языке, а не сумма сведений о нем.  Очевидно, что в этих условиях возрастает значение дисциплин,  связанных с практикой музицирования: обучение игре на инструментах, дирижирование, вокально-хоровые предметы. Здесь, осваивая навыки исполнения нотных музыкальных текстов, учащийся непосредственно соприкасается с проблемой их осмысления. Однако перечисленные дисциплины имеют учебно-исполнительскую направленность и поэтому связь с интересующим нас предметом всегда завуалирована более значительными специальными вопросами техники звукоизвлечения и т.п.
Признавая безусловную необходимость теоретико-аналитического аспекта музыкального образования, нельзя не отметить и его вполне определенную ограниченность, оказывающую отрицательное воздействие на складывающийся у обучаемого образ музыки. Как правило, «аналитический крен», самого начала обучения доминирующий в ознакомлении с языком музыки провоцирует у учащегося развитие искаженного взгляда на музыкальную форму, как на господство гамм, интервалов, гармонических функций, периодов и т.д., тогда как истинная, интонационная форма существования музыки, остается terra incognita. Главное здесь, на наш взгляд, в том, что в условиях доминирования в музыкальном образовании такой «школьной», по выражению В. В. Медушевского теории (2, стр. 179-181), учащийся чрезвычайно затруднен в вопросах синтеза полученных теоретических знаний о музыкальном языке. Да, при таком положении вещей успешно тренируется умение исполнить нотный текст или описать его элементы с точки зрения музыкальной теории, однако девственно нетронутым остается музыкальное мышление, т.е. способность интонационно мыслить,  практически оперировать музыкально-речевыми оборотами в игре на инструменте. Это, вне сомнений, негативно отражается и на эффективности обучения, и на динамике общего музыкального развития учащегося: живой интерес к музыке падает, отдавая первенство музыкальной схоластике.
Резонанс негатива распространяется и на профессиональную подготовку студента. Являясь, по существу, «полпредом» музыкального искусства среди населения, молодой педагог, тем не менее, зачастую не способен использовать значимые для любителя репертуар и формы музицирования, необходимые как средство коммуникации «преподаватель-аудитория», как начальный этап на пути к познанию философских глубин музыки. Не противоестественно ли, что прекрасно подкованный в вопросах музыкальной теории и исполнительства учащийся не может связать на инструменте и пары звуков, если под рукой нет нотного текста?

Так, или иначе, ответы на назревшие вопросы связаны с разработкой специального вида учебной музыкальной деятельности, который создал бы для учащегося возможности эмпирического синтеза музыкально-теоретических сведений о музыке, трансформировал бы знания учащегося о музыкальном языке в качественно иную форму – знания собственно музыкального языка. 

Очевидно, что искомый вид или форма обучения музыке не есть нечто специально выдуманное. Напротив, речь идет о восполнении недостающего внимания к сущностному для музыки виду художественной деятельности – интонированию. 
Наши исследования показали, что психологическую основу интонирования составляет музыкально-речевая деятельность, существующая в двух формах – устной и письменной. Музыкально-речевая деятельность различным образом преломляется в известных видах музыкального творчества: сочинении музыки, ее исполнении, импровизации и подборе по слуху (более подробно об этом см. № 6, гл. 1, § 1, № 7). Анализируя с этих позиций процесс обучения музыке, мы видим, что он, практически во всех своих формах связан с письменной музыкально-речевой деятельностью (не здесь ли кроется одна из причин доминирования аналитического подхода к изучению музыкального языка?). Попытаемся задаться риторическим, в сущности, вопросом, насколько правомерна недооценка в процессе обучения музыки музицирования по слуху или, точнее, устной музыкально-речевой деятельности, являющейся, по сути, генетической основой музыки. 
Наблюдения и исследования, проводимые автором статьи, еще раз показывают очевидное: тяга к музицированию по слуху (устной музыкально-речевой деятельности) в той или иной мере свойственна учащимся на всех ступенях обучения музыки. Причины этого вполне объективны и кроются в изначально присущем человеческому сознанию свойстве воспринимать и осмысливать музыкальную интонацию, оперировать ею непосредственно, без использования нотных текстов. Познавательная активность, сообщающая энергию этому процессу, безусловно, может и должна быть использована в музыкальной педагогике.
Разрабатывая приемы и методы развития музыкального мышления учащегося в устной музыкально-речевой деятельности, мы используем то, что обычно называют подбором по слуху и импровизацией. Исследования показали не только условность этих обозначений, но и условность самого разделения обозначаемых видов деятельности
 (если только речь не идет об искусстве импровизации). На самом деле здесь имеет место единый процессе интерпретации слышимой музыки голосом или за инструментом, где, как и в освоении речи главенствует восприятие на слух, не опосредованное нотным текстом. Как и в развитии речевого навыка, на начальных этапах развития устной музыкальной речи этот процесс связан с повторением слышимого: так наз. подбор по слуху. Однако,  в нашем представлении этот вид деятельности далек от осуществляемых «методом тыка» беспорядочных поисковых движений на клавиатуре (грифе и т.д.), которые в той или иной мере знакомы каждому. Теперь это – эмпирический интонационный анализ учебной музыкальной темы, представляющий собой основную форму занятий, работа на которых осуществляется по принципу «услышал-осмыслил-сыграл». 

При этом нами отнюдь не ставится цель обучения подбору по слуху или искусству импровизации при всей притягательности и практической пользе этих форм музыкального творчества. Дело здесь прежде всего в том, что устная музыкально-речевая деятельность предоставляет возможность моделировать процесс музыкального мышления
 в его психологической первозданности. Реализуя эту возможность в обучении музыке, мы можем оказывать непосредственное воздействие на малодоступные до сих пор аспекты развития учащегося, непосредственно связанные с глубинным, осмысленным освоением музыкального языка.
Музыкальная речь, несущая в себе как элементы единого целого гармонический, метроритмический, мелодический, тембровый, архитектонический и другие аспекты, воспринимается и осмысливается в интонировании  также целостно. Однако путь к воплощению этого целого проходит через этапы специально моделированной деятельности, в течение которой внимание учащегося концентрируется на выполнении определенного комплекса задач, рассмотренных ниже.
Необходимо отметить в частности, что гармония изучается здесь не как отдельный учебный предмет, хорошо знакомый студентам музыкальных учебных заведений, а в качестве одного из средств воплощения собственных музыкально-слуховых представлений учащегося в процессе музыкально-речевой деятельности. Это отражается и на способе донесения до сознания учащегося музыкально-теоретических сведений. Как правило, речь идет о гармонии как элементе музыкально-речевого оборота, интонируемого в определенном темпе, имеющего присущую ему структуру, включающего еще и мелодию, определенную фактуру (или стилистику) аккомпанемента. Основной упор здесь делается на сформировавшийся в общественном музыкальном сознании ограниченный круг стереотипных музыкально-речевых оборотов, часто используемых в современной  музыке, существующих у каждого из нас в виде музыкально-слуховых представлений и поэтому интуитивно знакомых на слух
. 
Музыкально-речевые стереотипы используются нами как воплощенные в живой музыке нормы современного музыкального языка
. Это, прежде всего, автентические тональные обороты, мелодико-гармонические обороты, связывающие параллельные ладотональности, например, хорошо знакомая по своему названию «золотая» секвенция и ее варианты, а также наиболее распространенные виды каденций.

Каждый элемент такого оборота, в том числе и гармония, осмысливается не только автономно, но и во взаимосвязи с остальными её элементами. Поэтому изучаемые музыкально-речевые обороты даются не только в виде готовых аккордовых цепочек. Они вычленяются учащимся в процессе осуществляемого по слуху  учебного анализа специально подобранных образцов музыкальной речи, и осознаются непосредственно  в процессе музицирования по слуху за инструментом.
Музыкально-речевые обороты осмысливаются не как статичные аккордовые последовательности, а в динамике, ритме и темпе целостного музыкального высказывания, во всем многообразии своих вариантов, как неотъемлемый элемент постоянно изменяющейся, «живущей в звуке» музыкальной мысли. Точно также и само анализируемое музыкальное произведение рассматривается здесь не как раз и навсегда зафиксированный образец музыкального искусства, а как изменяющаяся и развивающаяся здесь и сейчас музыкальная мысль-интонация, музыкальная тема
. Именно такой подход позволяет использовать произведение в процессе развития музыкального мышления учащегося как учебную модель для осмысленного оперирования музыкальными интонациями на основе закономерностей музыкальной речи.
Во-вторых, для оптимизации процесса  круг используемых тональностей специально суживается: вся работа может осуществляться в тональностях до двух ключевых знаков, а при необходимости и в еще более узком диапазоне.

Кроме того, для выработки устойчивых музыкально-слуховых образов тоники, доминанты и субдоминанты на первых порах за каждой из этих гармоний «закрепляется» нормативное звучание и аранжировка: 
тоника – мажорное (а затем и минорное) трезвучие или их обращения в тесном расположении с основным тоном в низком регистре, 

доминанта - мажорное трезвучие, или его обращения в тесном расположении с основным тоном в низком регистре, расположенное перед тоническим, 

развитая доминанта – малый мажорный септаккорд или его обращения в тесном расположении с основным тоном в низком регистре, расположенный перед тоническим трезвучием,

субдоминанта – мажорное трезвучие или его обращения в тесном расположении с основным тоном в низком регистре, расположенное после тонического,

развитая субдоминанта - малый минорный септаккорд (а затем и малый минорный септаккорд с пониженным квинтовым звуком) или их обращения в тесном расположении с основным тоном в низком регистре.

Примечание. Обороты с минорной субдоминантой в сочетании с мажорной тоникой, как и многие другие, рассматриваются и изучаются как отдельная стилистическая норма
. 

Отметим, что музыкально-речевые обороты даются не абстрактно, а всякий раз трактуются и осознаются как результат развития базовых ладовых тяготений – автентического(преимущественно) и плагального. В этом состоит, как нам представляется, основное различие традиционного гармонического и используемого здесь интонационного анализов музыкальной речи. И если гармонический анализ в основном описывает гармонию музыкального произведения status quo, как фиксированную раз и навсегда деталь продукта композиторского творчества, то интонационный рассматривает ее как один из вариантов функциональных взаимоотношений гармоний и мелодии произведения, которые можно видоизменить здесь и сейчас. Функциональные взаимоотношения гармоний в составе музыкального высказывания даны в методике как выведенный нами нормативный алгоритм, рассматриваемый на основе мажорной и минорной диатоник. В соответствии с этим алгоритмом та или иная гармония занимает в музыкальном высказывании определенную, обозначенную цифрой позицию относительно финальной, основной тоники. 
Рассматриваемые нами как норма,  интонационные взаимоотношения S-, D-, и T-трезвучий позволяют трактовать более сложные гармонические обороты, как то или иное отступление от норматива, его развитие ab ovo. Этому способствует использование одних и тех же известных и простых музыкальных тем для моделирования постепенно усложняющихся  функциональных отношений гармоний аккомпанемента. Такой подход позволяет осознать типичные последовательности гармоний как применяемую на практике саморазвивающуюся систему музыкальной речи, а не как абстрагированный от живой музыки набор теоретически выхолощенных гармонических последовательностей различной сложности. Учащийся постепенно начинает принципиально по-другому воспринимать музыкальную речь: не пассивно констатируя наступление той или иной краски, но эмпирически осознавая внутренние интонационно-смысловые взаимосвязи произведения, логику возникновения мелодико-гармонических оборотов, начинает слышать музыку как бы вариантно, получая возможность предвидеть развитие мелодии и гармонии музыкального произведения по причинно-следственной формуле «если …, то скорее всего …, или …». Также становится доступной возможность изменить ход этого развития в соответствии с поставленной творческой задачей и логикой музыкального языка.

Ведущее значение на начальном этапе интонационного анализа музыкального высказывания имеет осознание в совокупности его мелодии, метроритма/темпа, гармонии аккомпанемента и формы. Приведенные здесь элементы в сознании воспринимающего существуют как единое целое, (назовем это целое  интонационно-смысловым образом произведения), поэтому и осмысливаются они не иначе как во взаимосвязи. Осмыслить вышеперечисленные стороны интонационно-смыслового образа произведения, значит, интонировать их, представляя в совокупности и раздельно, мысленно и вслух, голосом и за инструментом.

Однако, осмысливаемые в единстве, стороны интонационно-смыслового образа произведения должны интонироваться учащимся вслух и в отдельности, иначе не будет ясным во всех деталях их взаимодействие. На первый план здесь выходит мелодия - как квинтэссенция интонационного смысла музыкального высказывания
. Практика показывает, что интонирование мелодии (чаще всего песенной) голосом с той или иной степенью точности доступно и при отсутствии специальных музыкальных навыков. Очевидно, что музыкальный слух в узком понимании, необходимый лишь для контроля точного воспроизведения высоты того или иного воспринимаемого музыкального звука играет в интонировании далеко не главную роль. Мысленные действия, которые в этот момент совершает субъект, безусловно, шире и глубже. Чтобы запомнить мелодию, необходимо интерпретировать ее как смысловую совокупность звуко-высот, гармонии и ритма широком смысле слова (как соотношения мелких и крупных ритмических пульсаций звука и структурных единиц формы в соотнесении со словесным текстом при его наличии). Кроме сопровождающего мелодию словесного текста, играющего в данном случае весьма важную координационную роль, основой здесь служат собственно музыкальные понятия-образы, существующие в сознании человека как естественно сложившийся тезаурус интонаций, музыкально-речевых оборотов. Среди них необходимо выделить понятие-образ лада, существующее в качестве системы звуко-высот, где звуки помещены на определенных, исторически сложившихся высотных позициях относительно друг друга и семантически ориентированы на главный из опорных звуков лада (тонику). В простейших случаях это воплощено в стремлении развивающейся мелодической фразы к тонике. Ориентирами здесь служат также моменты наступления тоники-устоя в мелодии и гармонии, связанные с ударными слогами словесного текста, а в музыке – с тяжелыми (сильными) метрическими долями и цезурами. Возникающая оппозиция неустоя-устоя, равно как и разрешение этого конфликта, является основой музыкальной семантики, своего рода музыкальным аналогом риторической формулы «тезис-антитезис-синтез». Этот момент в процессе восприятия музыкальной речи ассоциируется с наступлением итога изложения мысли-интонации. 

Все вышеперечисленное становится психологическим содержанием учебной музыкально-речевой деятельности учащегося. В процессе осуществления обучаемым вышеописанных мыслительных действий главная задача преподавателя состоит в том, чтобы эта работа проходила осознанно и с применением уже имеющихся музыкально-теоретических знаний, но, подчеркнем, – только в необходимых пределах
, на этапе учебного анализа музыкального высказывания. Конечной же целью такого подхода является свободное владение нормативными музыкально-речевыми оборотами, возникающее в ходе вырабатывания непосредственной психомоторной взаимосвязи интонируемых мысленно музыкально-слуховых представлений и движений рук на клавиатуре (грифе) инструмента.
Очевидно, что интонационный анализ аккордов аккомпанемента основан на этих же психологических механизмах, но здесь сознание оперирует еще и различными вертикальными соотношениями созвучий. При этом важно понимать, что гармонии аккомпанемента имеют свойство мысленно интонироваться вместе с мелодией. 

Гармонии
 музыкального высказывания точно так же, как и его мелодия, в своей совокупности ориентированы на тонику в рамках лада музыкального высказывания, образуя вместе с ней нерасторжимое диалектическое единство. Однако само ощущение тоники – главного звука лада  теперь обрело объем. Тоника – один звук - есть в ладу, в котором интонируется мелодия музыкального высказывания, но есть и в виде созвучия, которое поддерживает мелодию, и в свою очередь, поддерживается своим основным тоном (тоникой аккорда). Все эти ощущения имеют не только формально-теоретическое значение, но в первую очередь позволяют связать структурные единицы музыкального высказывания  в единое осмысленное целое. 

Опыт показывает, что целесообразно наметить по крайней мере четыре условных этапа развития музыкального мышления в процессе устной музыкально-речевой деятельности: 

Схема 2.

	1
	«Мелодия и гармония»
	Интонируются: на инструменте в среднем темпе, соответствующем регистре и метроритме - гармония (аккордами на сильные доли тактов, но не реже вступления каждой новой гармонии); соблюдается нормативная аранжировка аккордов. Одновременно: голосом и/или на втором инструменте (преподаватель или второй учащийся) – мелодия.

	2
	«Мелодия плюс гармония».
	Интонируются на инструменте в среднем темпе, соответствующем регистре и метроритме – мелодия темы с гармонией (в виде трезвучий с обращениями на сильные доли, но не реже вступления каждой новой гармонии). 

	3
	«Мелодия плюс аккомпанемент»
	Интонируются на инструменте в среднем темпе, регистре и метроритме: гармония в соответствующем фактурном изложении; одновременно – мелодия. 

	4
	«Интерпретация темы»
	Интонируются на инструменте в соответствующем темпе, регистре и метроритме: мелодия плюс аккомпанемент с вариационным применением освоенных музыкально-речевых оборотов; возможны импровизация фактуры, развитие басового голоса, импровизация подголосков. (Варианты: на одном инструменте – мелодия, на другом - аккомпанемент с вариациями. На одном инструменте – мелодия с вариациями, на другом - аккомпанемент). 


Эти же этапы могут присутствовать латентно как составляющие процесс учебного интонационного анализа того или иного музыкального высказывания. При возникающих здесь затруднениях учащийся должен ориентироваться на целостный музыкально-слуховой образ анализируемого музыкального высказывания, идентифицируя в первую очередь  момент (моменты) разрешения неустоя в устой (D-T). Интонации разрешения неустоя в устой, как правило, связаны с сильными долями музыкального метра и цезурами – моментами соединения разделов музыкального высказывания, характеризующимися замедлением или остановкой движения мелодии (паузы). 

 Важным моментом осмысления гармонии музыкально-речевого оборота является письменная запись функций в метрической схеме анализируемого музыкального высказывания при помощи специально разработанных символов, отображающих, прежде всего, интонационную взаимосвязь элементов. Здесь также вначале фиксируются автентические обороты, а затем определяются и вносятся остальные гармонии. Подчеркнем, что при возникновении проблемы идентификации гармоний, ее решение связано со слуховым анализом не отдельных гармоний, а их сочетаний. Идентификация таковых осуществляется в возвратно-поступательном порядке от каденционных автентических оборотов D-T.
На начальных этапах и при отсутствии практики может оказаться слишком сложным интонирование на инструменте и аккомпанемента, и мелодии, хотя мыслятся они в этот момент, как было сказано ранее, во взаимосвязи. В этом случае учащийся, как показывает практика, невольно начинает использовать свой голос, и это естественно. Здесь целесообразно акцентировать внимание обучаемого на интонировании гармоний, добиваясь прежде всего выполнения норм аранжировки аккордов аккомпанемента и помогая ему дублированием мелодии на втором инструменте. 

На втором этапе – «Мелодия плюс гармония» – необходимо добиться одновременного интонирования на инструменте мелодии и аккомпанемента с соблюдением норм аранжировки аккордов. (Очевидно, это связано уже с аранжировкой используемой музыкальной темы в собственном смысле слова, однако термин «аранжировка» пока имеет смысл употреблять только в отношении норм расположения звуков в аккордах аккомпанемента). Основная задача здесь заключается, по сути, в преобразовании последовательности верхних звуков аккордов сопровождения в мелодическую линию. Для этого необходимо использовать не только основные виды трезвучий, септаккордов, но и их обращения. Учитывая сложность поставленной задачи, на данном этапе мы абстрагируемся от фактуры анализируемого произведения, концентрируя внимание учащегося на взаимодействии метроритма, мелодии и гармонии произведения. Необходимо добиться от учащегося ясного понимания того, что мелодия и есть верхний голос аккордового сопровождения, но – голос модифицированный, развитый. 

Здесь нередко помогает следующий прием: анализируемая музыкальная тема исполняется со «сжатой» мелодией. В «конспективно изложенной» мелодической линии остаются лишь те элементы, которые по времени соответствуют крупным метрическим долям излагаемого музыкального высказывания, по высоте - звукам каждой новой наступающей гармонии (исключение – неприготовленные задержания. Их необходимо «доводить» до разрешения в аккордовый звук).

В объем работ условного второго этапа входит также выполнение всего комплекса задач, связанных с осмыслением и практическим освоением типичных интонационных оборотов музыкальной речи. Здесь выясненные на первом этапе возможности музыкальной темы используются для анализа на ее примере теперь уже особенностей того или иного музыкально-речевого оборота. Этот анализ, как уже было отмечено, осуществляется в практике интонирования за инструментом.
Главная задача следующего, третьего этапа – «Мелодия плюс аккомпанемент» - имеет двусоставный характер. Во-первых, это - воплощение на материале освоенной темы основных фактурных черт изучаемой модели. Здесь гармоническая поддержка мелодии осмысливается как та или иная фактура аккомпанемента. Так, например, в маршевой музыке необходимо обозначить басом и аккордом теперь уже каждую долю такта (в польке басом обозначается сильная доля двудольного такта, а на слабую – звучит аккорд сопровождения, в вальсе бас звучит на сильную долю трехдольного такта, а аккордом обозначаются две его слабые доли и т.д.). Во-вторых, в соответствии с особенностями той или иной фактуры за инструментом переосмысливаются все освоенные музыкально-речевые обороты. 

Ввиду сложности указанных задач, на данном этапе по мере необходимости можно возвращаться к интонированию мелодии голосом во время интерпретации аккомпанемента на инструменте. Однако практика показывает целесообразность применения здесь и учебных инструментальных дуэтов, где в качестве второго партнера фигурирует еще один студент, или сам преподаватель. 

Одновременно с практикой воплощения того или иного рисунка аккомпанемента необходимо внятно пояснить учащемуся роль каждого из элементов этого рисунка с точки зрения его функции в системе анализируемого фактурного орнамента. Опыт показывает, что здесь целесообразно отталкиваться от метрического размера такта, рассматривая последний в качестве архитектонической единицы структуры музыкального произведения. И если на предыдущем этапе мы лишь обозначали наступление такта одним аккордом, то теперь необходимо заполнить его в соответствии с метроритмической моделью фактуры жанра, построив аранжировку таким образом, чтобы мелодия своим ритмом и регистром была отделена от аккомпанемента. 

Говоря о некоторых общих принципах построения аккомпанемента в музыкальной речи гомофонно-гармонического склада, следует отметить, например, обозначение начальной (сильной) доли такта, в роли которого выступает, как правило, басовый голос (в сочетании с аккордом или без него), ритмическое заполнение такта, роль которого обычно выполняет соответствующий жанру фактурный рисунок, изложенный аккордами, арпеджиевидными фигурациями и т.п. Здесь учащийся сталкивается с усложненной аранжировкой гармоний аккомпанемента: использованием неполных аккордов, проходящих и вспомогательных звуков.
Отдельная тема – развитие басового голоса в аккомпанементе. Концептуально она преподносится как «прокладывание мелодических дорожек» от басового звука одной гармонии к басовому звуку другой. 
Подробный анализ функций каждого элемента фактуры анализируемого жанра необходим еще и затем, чтобы избавить учащегося от неэффективного заучивания некого набора «универсальных» рисунков аккомпанемента, дав ему возможность творческого подхода к самостоятельной интерпретации фактуры рождающегося музыкального высказывания на основе освоенных принципов ее построения и в соответствии с особенностями конкретной музыкальной темы.

Здесь помогает используемый нами на практике методический прием «Вини-Пух», базирующийся на свойстве человеческого сознания осмысливать ритм как целостный интонационно-семантический комплекс. При возникновении ритмических трудностей в рисунке фактуры полезно воспроизвести ритм голосом с использованием простых слогов («парам-пам», «там» и т.п.). Как правило, учащийся способен интонировать таким образом даже сложные ритмические обороты, постепенно переходя к использованию их в игре на инструменте.

Переход к четвертому условному этапу – «Аранжировка темы» - связан с дальнейшим углублением в закономерности музыкальной речи на основе конкретной музыкальной темы. Если до сих пор задачи интонационного анализа в основном исчерпывались возможностями конкретного произведения, то теперь произведение предстает как тема для интерпретации по слуху. Это качественно иной уровень владения устной музыкальной речью, и он становится доступным далеко не сразу. Опыт показывает, что чаще всего учащийся достаточно долгое время осваивает нормативные музыкально-речевые обороты и фактурные модели музыкальной речи, прежде чем овладевает умением импровизировать подголоски к теме или варьировать ее мелодию непосредственно в течение музыкального высказывания.

Задачи, которые могут быть поставлены перед учащимся на четвертом условном этапе, формулируются, как требование исполнить знакомую музыкальную тему в заданной, отличающейся от оригинала фактуре (стилистике), импровизировать подголоски, изменить лад темы. Исходные «параметры» при этом задаются на инструменте. Выполнение такого рода заданий имеет не только техническое значение: здесь создаются необходимые условия для анализа метаморфоз, которые происходят с различными «параметрами» интонации темы, если задается изменение одного из них. Поэтому в осуществлении вышеуказанных операций на всех этапах работы необходимо учитывать принципы художественной деятельности, ориентируясь на интуитивное чувство формы, в той или иной мере сопутствующее учащемуся, и не допуская перегрузки музыкального высказывания деталями в ущерб его целостности. 

Дальнейшее углубление в интонационную семантику музыкальной темы, связанное прежде всего с развитием мелодической стороны ее интонационно-смыслового образа требует не только знания всего вышеописанного, но и качественной инструментальной технической подготовки музыканта. Для развития мелодии, которая в данном случае представляет собой основу музыкальной темы, необходимо свободное, осмысленное оперирование музыкально-речевыми элементами, четкость и ясность музыкально-слуховых представлений как на этапе их воображения, так и на этапе воплощения их в структурах музыкальной речи. Здесь существенно то, что мелодия мыслится не автономно, а уже окрашенная гармонически, в достаточно определенном ритме, темпе, нередко и тембре (регистре). Решение этой комплексной задачи связано с определенным предварительным этапом, в течение которого учащийся пробует импровизировать подголоски к исследуемой теме, следуя в этот момент ее гармонии, мелодико-ритмическому рисунку, архитектонической структуре, общему характеру фактуры. Здесь формируется необходимое для импровизатора умение ориентироваться в процессе интонирования мелодии на так называемый целевой звук. 

Слышать целевой звук в импровизации мелодического голоса означает умение в процессе интерпретации музыкальной темы точно рассчитать движение ведомой мелодической линии так, чтобы она «вышла» на звук  очередной гармонии в момент ее наступления (технический вариант: наступление такого звука при посредстве неприготовленного задержания; в этом случае с моментом наступления гармонии совпадает не сам звук, а его «предтеча»).

Памятуя об условном характере вышеописанных этапов интонационного анализа музыкальной речи, необходимо добавить, что способ их изложения (последовательный) не имеет прямого отношения к реальному аналитико-синтезирующему процессу, происходящему в сознании учащегося. В действительности, как показывает практика, процесс осмысления закономерностей музыкальной речи в интонировании происходит поступательно - возвратно, как бы по спирали, и постоянно требует проверки вновь освоенных музыкально-речевых средств на уже знакомом музыкальном материале. Здесь, как это часто бывает, дидактические принципы изложения учебного материала вступают в определенное противоречие с самим способом его осмысления. Однако, в любом случае характер процесса обучения, иерархия поставленных задач и выбор методов их решения определяются возникающей в сознании учащегося конкретной проблемой.

Одной из важнейших характеристик развитого музыкального мышления является четкое, (вплоть до образов соответствующих клавиш фортепиано, например, у пианиста), музыкально-слуховое представление зву​чащей музыки. В целях выработки  этого качества необходимо создать условия для необходимого количества прослушиваний учебной музыкальной темы. Здесь используются аудиозаписи анализируемых произведений. Собственная аудиозапись учебных музыкальных тем, а в дальнейшем и собственный диктофон для фиксации важных моментов занятия – своего рода аналоги учебной тетради – непременный атрибут занятий по предлагаемой методике. В этих же целях учащийся всегда прорабатывает каждое из учебных произведе​ний в нескольких тональностях (до двух ключевых знаков, далее - по возможности). Тем самым в условиях абстрагирования от высоты лада осуществля​ется планомерное развитие одной из основ музыкально-слухо​вого представления – ладового ориентирования. Повторим, что основой этого развития является здесь не только слуховой анализ интонационно-смыслового образа музыкального произведения, но и сознательное оперирование элементами музыкальной речи в условиях устной музыкально-речевой деятельности.

Помогает осознанию звуковых ладовых закономерностей и музыкально-слухового представления лада и использование приема интонирования мелодии со сменой названий звуков тональности. В соответствии с одним из принципов данной методики, музыкальные темы репертуарного списка уже знакомы учащемуся, и это необходимо использовать в учебных целях. Так, по окончании прослушивания темы, полезно предложить обучаемому спеть ее мелодию, называя звуки в соответствии с заданной преподавателем тоникой, не меняя при этом реальной тональности звучащей темы (упражнение «переназови мелодию»). Тем самым тренируется умение в процессе осмысления темы абстрагироваться от реальной высоты интонируемой тоники и сосредоточиться на ладовой основе мелодии. Опыт показывает, что в результате постоянного применения такого приема успешно решаются проблемы с транспонированием мелодии по слуху.

Припоминая музыкальную тему, или подбирая ее, учащийся не воспроизводит музыку пассивно, а интерпретирует тему, воссоздает ее заново, основываясь на своих музыкально-слуховых представлениях и осмысленных закономерностях музыкальной речи. Возникновение в этот момент проблемной ситуации, ее последующее разрешение путем самостоятельных дейст​вий учащегося под руководством преподавателя является одним из дидактических принципов настоящей методики. При этом автоматическое следование всем тонкостям воспринимаемого музыкального текста без проникновения в суть взаимосвязи его элементов не должно служить критерием верности интонационного анализа. Критериями оценки интерпре​тации учащегося являются: на первых этапах – ее соответствие нормам музыкальной речи, затем – адекватное воплощение интонационных осо​бенностей заданного жанра (стилистики) и, наконец - воплощение в рамках того или иного жанра индивидуальных черт конкретного музыкального высказывания.

3.Работа со специальными учебными вариантами музыкального высказывания.

Важную роль в предлагаемой методике играет прием создания и применения так называемых учебных интонационных вариантов анализируемого музыкального высказывания. В большинстве случаев именно практическое использование этого приема позволяет на конкретном примере наглядно показать возможности развития базового оборота TSDT - основы более сложных музыкально-речевых оборотов. Краткая суть методического приема состоит в сле​дующем: преподаватель предлагает учащемуся в аудиозаписи, или импровизирует вариант гармонии (иногда и мелодии) анализируемого музыкального высказывания, специально при​способленный к текущему моменту учебного процесса, с целью помочь учащемуся преодолеть возникшие пре​пятствия и лучше осознать изучаемый вопрос. Необходимость постоянной коррекции действий учащегося приводит к тому, что пре​подавателю нужно постоянно варьировать гармонию, фактуру, мелодию анализируемого музыкального высказывания, обращая внимание учащегося на те или иные метаморфозы интонации. Образующийся при этом импровизационный музыкально-речевой диалог «учитель-уче​ник» как нельзя более отвечает сущности предлагаемой методики.

5. Буквенно-цифровые обозначения гармоний.

Обозначения аккордов/гармоний, которые используются в данной методике для визуального отображения результатов интонационного анализа анализируемого или импровизируемого музыкального высказывания, обозначаются в соответствии с нормативами, как T, S, D. Начиная с учебных тем, посвященных развитию этих основных гармонических функций, вводятся следующие обозначения:

D7 - развитая доминанта;

0, 1, 2,..T – местная тоника нулевой (и т.д.) позиции

0, 1, 2,.. D – местная доминанта нулевой (и т.д.) позиции

0, 1, 2,.. S – местная субдоминанта нулевой (и т.д.) позиции

T   

m  - нижняя медианта тоники;

S
m  - нижняя медианта субдоминанты;

D
m - нижняя медианта доминанты;

m
T – верхняя медианта тоники

К - кадансовый квартсекстаккорд (2,3,4… К – кадансовый квартсекстаккорд второй и т.д. позиции);

S/m3 - развитая субдоминанта в миноре.

T (=3S)      -      изменение функциональной роли гармонии
.

Такая символика помогает учащемуся в процессе анализа непрерывно меняющейся интонации музыкальной речи услышать и осознать базовый элемент как необходимую константу этих изменений.

Заканчивая конспективное изложение методических основ развития музыкального мышления в процессе обучения устной музыкально-речевой деятельности, необходимо отметить, что особенности предлагаемого подхода состоят прежде всего в том, что учащийся в процессе осмысления музыкального высказывания одновременно решает задачи его воплощения на инструменте. Это совмещение традиционно разделяемых аспектов – восприятия музыки и музыкального мышления – является одним из основополагающих принципов предлагаемой методики, позволяющей учащемуся, как уже говорилось, эмпирически осмыслить закономерности музыкального языка в предметной деятельности.  Остается заметить, что последнее слово здесь, безусловно, еще не сказано. Основное - это перспективы, открывающиеся в связи с применением такого подхода. Они связаны с дальнейшей разработкой педагогических методов, оказывающих, в отличие от уже имеющихся, непосредственное воздействие на развитие музыкального мышления учащегося. Хочется думать, что работа в этом направлении поможет сообщить музыкальной педагогике новый импульс энергии, связанный с интерактивным характером предлагаемого подхода и, как следствие, вовлечением учащегося в процесс активного, личностно мотивированного практического взаимодействия с языком музыки.
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� Среди педагогов-новаторов, успешно работающих над заявленной здесь проблемой необходимо в первую очередь назвать В.Б. Брайнина, разработавшего основанную на принципах развития музыкального мышления систему подготовки слушательской аудитории.


� Об этом подробнее в № 6, гл.2, № 7.


� Музыкальное мышление трактуется здесь как объективно присущий человеческому сознанию процесс художественного отражения действительности в интонировании (в асафьевской трактовке термина «интонирование»).


� Вспомним асафьевское «музыкальные речения эпохи».


� О диалектике норм музыкального языка лаконично и, вместе с тем, глубоко высказалась Т.В. Чередниченко (7, лекция 2).


� Или «музыкальное высказывание» - термин, используемый нами в процессе занятий.


� Вопросы, связанные в предлагаемой методике с необходимым расширением палитры изучаемых оборотов, не входят в рамки данной статьи.


� Речь идет об использовании в предлагаемой методике преимущественно музыки гомофонно-гармонического склада, доминирующей в современной музыкальной ауре.


� Данная оговорка – результат понимания того, что музыкально-теоретическое мышление способно не только помочь, но и помешать музыканту в процессе музыкально-речевой деятельности. Ситуация по своей абсурдности здесь может быть сравнима с положением человека, говорящего и в это же время контролирующего, какие части речи он произносит, синтаксический состав произносимых им предложений и т.д. 


� В соответствии с введенными на начальных этапах развития устной музыкальной речи нормативами аранжировки аккордов гармонии здесь представлены в виде полных и неполных мажорных и минорных трезвучий, септаккордов и их обращений с альтерацией или без, в тесном расположении с основным тоном в басовом голосе.


� Приведенный перечень не полон и включает основные обозначения.
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