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II МЕТОДИКА И ОПЫТ

М.П. Жигалова

ХУДОЖЕСТВЕННОЕ ПРОИЗВЕДЕНИЕ КАК ПРЕДМЕТ 
ЛИТЕРАТУРОВЕДЧЕСКОГО И ШКОЛЬНОГО АНАЛИЗА

В литературоведении термин «текст» имеет несколько значений. 
В недавно вышедшей энциклопедии приведены такие определения: текст - 
это

- «выраженная и закрепленная посредством языковых знаков 
(независимо от письменной или устной формы их реализации) чувственно 
воспринимаемая сторона речевого, в том числе литературного 
произведения»;

- «минимальная единица речевой коммуникации, обладающая 
относительным единством (целостностью) и относительной автономией» 
(С.И. Гиндин) [7, 106].

Подходы к тексту во многом зависят от идейных установок 
исследователей. Так, представители биографического, психологического, 
культурно-исторического и социологического методов в 
литературоведении в качестве основного объекта литературоведческого 
анализа рассматривали не текст, а произведение, выступающее как 
синоним понятий «творение», «создание», «роман», «поэма»... В данном 
случае в понятие «текст» помимо речи включали художественное 
содержание (выраженные писателем идеи, концепции, смыслы). Такой 
подход зачастую приводил к тому, что литературоведческому анализу 
отводилась второстепенная роль по отношению к анализу историческому и 
социологическому.

Другое значение в понятие «текст» вкладывали представители 
формального метода (структуралисты). Так, еще в начале 70-х годов 
Ю.М. Лотман утверждал, что «текст и художественное произведение не 
одно и то же. Текст - один из компонентов художественного 
произведения» [8, 24]. Подобное понимание текста разделяют многие 
современные литературоведы. В частности, В.И. Тюпа, Л.Ю. Фуксон, 
М.Н. Дарвин. Они утверждают, что «литературному произведению присущ 
текст. Это адекватный способ манифестации (внешнего обнаружения) 
произведения в культуре. Литературное произведение не только 
неотделимо от своего текста, но и не может быть сведено к тексту как 
системе знаков» [11,3].

В последние десятилетия укоренилось представление о тексте как 
«строго организованной последовательности речевых единиц», о чем
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свидетельствуют многие исследования [10]. В связи с этим произошло 
разграничение текста произведения как «основного» и «побочного» (или 
«рамочного») [12, 395]. Под основным текстом подразумевается, как 
правило, авторская речь, речь персонажей, сказ, реминисценции и 
аллюзии. К побочному тексту литературоведы относят заглавия, 
примечания, эпиграфы, посвящения, жанровые подзаголовки, авторские 
предисловия, обозначения дат и мест написания, а также перечни 
действующих лиц и ремарки драматических произведений.

Современные филологи все чаще отмечают неудовлетворенность 
понятием «текст», потому что их интересует в большей мере не то, что 
такое текст вообще, а его динамический аспект, процедура образования, 
процесс восприятия художественного текста читателем. Поэтому в 
литературоведении последних лет наряду с термином «текст» 
употребляется понятие «дискурс», которое чаще всего трактуется как 
практика построения текста, процесс создания, развертывания текста во 
времени и пространстве; процедура постижения и осмысливания текста в 
акте художественной коммуникации, когда текст становится объектом 
чтения. Такое понимание текста как дискурса и замена терминов особенно 
характерны для представителей школы постструктурализма. Когда речь 
идет о дискурсе, то в первую очередь имеют в виду особенные правила 
организации письменной или устной речевой деятельности. Иногда это 
слово употребляется в значении «стиль» - «научный дискурс», 
«литературный дискурс». По мнению И.П. Ильина, в нарратологии (теории 
повествования) «проводят различие между дискурсивными уровнями, 
на которых действуют повествовательные инстанции, письменно 
зафиксированные в тексте произведения: эксплицитный автор, 
эксплицитный читатель, персонажи-рассказчики, - и абстрактно
коммуникативными уровнями, на которых взаимодействуют имплицитный 
автор, имплицитный читатель, нарратор в «безличном повествовании» 
[7, 45]. Под эксплицитным автором понимается рассказчик, принадлежащий 
миру художественного вымысла, «фиктивный автор»; под эксплицитным 
читателем - реципиент, выступающий в виде персонажа. Имплицитный 
автор трактуется как подразумеваемый, не воплощенный в тексте в виде 
персонажа-рассказчика образ автора; имплицитный читатель - это 
предполагаемый читатель.

С художественным текстом, со словом «текст» тесно связаны 
термины, весьма распространенные в современном литературоведении. 
Это - «подтекст», то есть, неявный, подспудный смысл сказанного; 
«контекст», то есть относительно законченный отрывок письменной или 
устной речи (текста), в пределах которого наиболее точно выявляется 
значение отдельных входящих в него слов и выражений;
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«интертекстуальность», то есть, зона пересечения массы текстов, в 
процессе которых конструируется человеческая индивидуальность. 
Термин «интертекстуальность» изобретен и введен в научный оборот 
французским филологом-постструктуралистом Юлией Кристевой в 
1967 году в связи с осмыслением концепции диалогизма М.М. Бахтина, 
изложенной в его работе «Проблема содержания, материала и формы в 
словесном художественном творчестве» (1924). М. Бахтин отмечает, что 
художник, всегда имея дело с данной действительностью, находится в 
постоянном диалоге и с предшествующей литературой. Эта идея была 
воспринята Кристевой упрощенно, лишь как диалог между текстами, то 
есть интертекстуальность. Точка зрения Кристевой быстро получила 
широкое признание у литературоведов разных школ и направлений. 
Но конкретное содержание термина определяется в зависимости от 
теоретических и философских предпосылок, которыми руководствуется в 
своих исследованиях каждый ученый. Общим для всех является то, что 
всякий текст - это своего рода «реакция» на предшествующие тексты.

Каноническую формулировку понятиям «интертекстуальность» и 
«интертекст» дал Р. Барт: «Каждый текст является интертекстом; другие 
тексты присутствуют в нем на различных уровнях в более или менее 
узнаваемых формах: тексты предшествующей культуры и тексты 
окружающей культуры. Каждый текст представляет собой новую ткань, 
сотканную из старых цитат. Обрывки культурных кодов, формул, 
ритмических структур, фрагменты социальных идиом и т.д. все они 
поглощены текстом и перемешаны в нем, поскольку всегда до текста и 
вокруг него существует язык. Как необходимое предварительное условие 
для любого текста интертекстуальность не может быть сведена к проблеме 
источников и влияний; она представляет собой общее поле анонимных 
формул, происхождение которых редко можно обнаружить, 
бессознательных или автоматических цитат, даваемых без кавычек» 
[1, 616].

Современные отечественные литературоведы (И.П. Ильин, 
Н.Г. Владимирова, И.П. Смирнова, Н.А. Кузьмина), занимающиеся 
проблемой интертекстуальности, отмечают, что наиболее 
распространенной концепцией в исследовании интертекстуальности 
является трактовка ее как метода сохранения литературной и культурной 
традиции, который применялся писателями, начиная с эпохи Возрождения. 
Русские формалисты, теоретики «новой критики» и структуралисты 
сыграли определенную роль в разработке проблемы интертекстуальности, 
продемонстрировав разнообразие форм и функций введения интертекста. 
Но эти концепции складывались в рамках лингвистического подхода к 
изучению текста. Сегодня литературоведы призывают к разработке
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категорий, созданных на основе лингвистического анализа. Ученые все 
чаще задаются вопросом о том, что делает текст литературным, как 
соотносятся нормы языка с литературной традицией, тем самым 
определяются и соответствующие аспекты интертекстуальности.

Но не менее значима в разработке проблемы интертекстуальности и 
вторая линия, восходящая к концепции диалогизма М.М. Бахтина [2, 369]. 
Он исходит из «взаимопонимания столетий и тысячелетий, народов, наций 
и культур, сложного единства всего человечества, всех человеческих 
культур», и как «сложного единства человеческой литературы» [2, 367]. 
В концепции диалогизма он намечает еще одну плоскость - проблему 
восприятия, то есть наличие «внетекстового контекста», в который 
включается произведение, получая новое звучание. В процессе 
межтекстового звучания возможны как диалог-спор, так и диалог-согласие. 
Третья линия, связанная с разработкой проблемы интертекстуальности, 
связана с изучением конкретных форм и ее функций в художественном 
произведении. В качестве основных выделяют аллюзию (обращение к 
определенному художественному приему, мотиву, идее преимущественно 
корифеев мировой литературы) и реминисценции наряду с цитатами и 
вариативными разновидностями «чужого» слова. Но граница между 
аллюзией и реминисценцией трудно установима. Чаще всего они 
различаются по степени точности и развернутости фрагмента или образа 
текста-источника. Нередко эти формы и разновидности 
интертекстуальности синонимичны. Они рассматриваются в процессе 
анализа как звенья содержательно значимой формы.

Методическая наука (З.Я. Рез, О.Ю. Богданова, А.В. Жижина, 
Л.В. Тодоров, М.В. Черкезова), аккумулирующая достижения научно
эстетической мысли и литературоведения, доказала, что школьный анализ 
избирателен и вариативен по своей природе. Что при любом подходе к 
нему целостность и проблемность являются основными качествами. Что по 
своей структуре школьный анализ настолько синтетичен, что в нем подчас 
трудно бывает отделить восприятие от анализа, а наблюдения над 
конкретными фактами от формирования обобщений.

И все же, немаловажную роль в организации школьного анализа 
играет чтение и восприятие. По преимуществу они субъективируют 
литературный текст, с помощью художественного переживания переносят 
образы и ситуации произведения в план личных ассоциаций читателя. 
Анализ же направлен на то, чтобы на основе сопоставления этих 
субъективированных восприятий и логики художественного произведения 
подняться к более объективному представлению об авторской мысли. 
Стало быть, школьный анализ «должен зафиксировать в определенных 
учебных операциях эти субъективированные восприятия - результаты
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чтения, сделать их рельефными, «материальными» для самого ученика» 
[9, 96]. Только в этом случае в анализе можно соотносить восприятие и 
художественный текст. Заметим, что чтение, как правило, индивидуальное 
общение читателя и писателя. Анализ же в условиях школы - деятельность 
коллективная, так как совершается в условиях общения класса и педагога и 
вбирает в себя читательский и жизненный опыт всех учеников. Мнение 
сверстников и суждения педагога серьезно влияют на отношение ученика к 
литературному произведению. А старшеклассник-читатель, по мнению 
многих психологов, методистов, искусствоведов, должен выработать: 
активность и точность эмоциональной реакции, глубину осмысления 
художественного текста, конкретизацию литературных образов в 
читательском воображении, способность эстетически оценивать форму 
произведения, видеть за реальностью искусства автора. Выделение этих 
сфер работы читателя, разумеется, достаточно для того, чтобы понять 
внутренний механизм таких сложных видов деятельности, как чтение и 
анализ литературного произведения.

Анализ должен быть ориентирован на развитие разных сторон 
деятельности читателя и, тем самым, способствовать переходу каждого 
ученика на более высокий уровень развития. Сочетание коллективной и 
индивидуальной работы в пределах каждого типа анализа литературного 
произведения способно обеспечить многостороннее развитие читателя и 
его восхождение в сложной деятельности общения с искусством. Роль 
анализа в этом движении ученика по ступеням литературного развития 
чрезвычайно велика. Каждый тип анализа, в сущности, контролирует и 
развивает разные стороны деятельности читателя. Для этого в пределах 
одной литературной темы ученик должен получать задания, обращенные и 
к читательским эмоциям, и к понятийному осознанию текста, и к работе 
воображения, и к эстетическому взгляду на художественную форму.

Приближение анализа к потребностям развития учеников требует 
пристального внимания учителя к читательскому восприятию. Методика 
преподавания литературы и психология уже выявили общие тенденции 
возрастного восприятия искусства школьниками. Однако индивидуальные 
особенности учеников не позволяют автоматически переносить общие 
закономерности на конкретный случай. Поэтому учителю важно, 
определяя содержание и типы анализа, выяснить особенности восприятия 
произведения учениками данного класса. В ходе эксперимента мы 
заметили, что сложная работа чувств, воображения, памяти, мысли, 
которая происходит в процессе чтения художественного текста, с трудом 
обретает у школьников законченные формы выражения. Вместе с тем мы 
отмечаем, что старшеклассники обычно проявляют интерес к сложному 
внутреннему миру героя, стремятся познать творческое мировосприятие
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автора. Они пытаются понять мировоззрение человека, сущность 
моральных свойств его личности. В этом возрасте они способны уже 
оценить и значимость художественного произведения, использовав в своих 
оценках обобщения эстетического характера. Им присуще и желание 
систематизировать свои впечатления от прочитанного, поняв его как 
единое целое. Некоторые учащиеся склонны к чрезмерной логизации 
прочитанного в ущерб способности эмоционально воспринять текст. 
В любом случае, они переполнены впечатлениями от прочитанного и 
стремятся выразить чувства и мысли, возникшие при чтении 
заинтересовавшей их книги. Выяснение же читательского восприятия 
требует от учителя такта, уважения к мнению учеников-читателей, 
обдуманности вопросов, точности реакций.

Читательское восприятие - это и первое осмысление 
художественного текста. При его выявлении определяются контуры 
последующего анализа, выясняются различные позиции учеников; 
становится ясно, какие страницы текста ярко и верно восприняты 
учениками, а какие прошли мимо их сознания, не встретили отклика в их 
душевном мире. И только после того, как учитель выявит с помощью 
устных или письменных ответов на вопросы, с помощью тестирования или 
фронтальной беседы, первичное читательское восприятие, он может 
приступать к анализу.

Так как в основе школьного анализа художественного произведения 
всегда лежит литературоведческая концепция, то важно определить и 
способ ее постижения. Однако уровень мысли в школьном анализе во 
многом иной, чем в научном исследовании. Поэтому обычно 
литературоведческий анализ на практике трансформируется в школьный. 
Но это не значит, что мы должны отказаться от научной методологии. Ведь 
школа, по мнению Г.А. Гуковского, должна давать основы литературной 
науки, учить трудному, но доступному учащимся: «То, что и без того, и 
без нас понятно учащимся, - и в плане познавательном, и в плане 
эмоциональном, и в плане широко идейном, - незачем растолковывать» 
[6, 18]. Поэтому учитель должен придерживаться авторской позиции, а не 
переводить произведение в план, чуждый авторской мысли.

Учителю необходимо учитывать и достижения литературоведения на 
уровне общего осмысления художественного произведения, а не только 
комментария. Однако, когда педагог переносит вопросы, вызывающие в 
науке разные толкования, в класс, не ориентируясь на возможности 
учеников, забывая о доступном объеме анализа, эффект получается 
обратный желаемому. Если, например, в IX классе при изучении «Слова...» 
учитель предложит подумать над вопросом: «Слово...» - это оригинальный 
памятник XII века или позднейшее подражание «Задонщине»?, то задание
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окажется для многих школьников непосильным. Подлинной, творческой 
увлеченности оно вызвать тоже не сможет, так как для его выполнения 
потребуется уже сложившееся историческое мировоззрение, знание 
русской истории и древней литературы, тонкое владение филологическим 
анализом.

Школьный анализ избирателен по материалу, вовлеченному в разные 
его типы. И само произведение зачастую диктует учителю определенный 
тип анализа. Далеко не всегда возможно и необходимо в школьном 
изучении использовать, например, черновые варианты, полностью 
характеризовать ритмическую структуру, рассматривать каждое звено 
произведения. Но нельзя упускать из виду элементы новаторства и 
индивидуального стиля писателя. Учитель должен опираться на самые 
показательные, откровенные по своему идейно-художественному 
значению элементы, ведущие к общему представлению о произведении. 
Однако отбор важнейших проблем и доступных для учеников ракурсов 
рассмотрения (анализа) произведения не должен приводить к искажению 
его смысла. Сила общего впечатления, охват произведения в целом, хотя 
бы на уровне эмоционального освоения, остаются непременными 
условиями школьного анализа. В этом смысле целостность оказывается 
обязательным качеством школьного анализа произведения искусства, а 
авторская позиция - барометром его постижения.

Постижение авторской позиции, художественной атмосферы 
произведения, особенностей композиции, манеры повествования 
проявляется в идейно-эмоциональной системе произведения, что вводит 
учащихся в поле культуры отдельного поколения целой нации, всего 
мирового сообщества, оказывает на них социально значимое духовное и 
эстетическое воздействие. Понимание этого лежит в основе изучения 
художественных произведений в старших классах.

Реальные свойства художественного произведения, существенные 
связи шедевра с контекстом бытия выражаются через его объемность и 
многогранность. Такие основы текста требуют при его рассмотрении и 
различных подходов к произведению «извне»: социологического, 
гносеологического, историко-культурного, сравнительно-исторического, 
биографического, творческо-генетического, онтологического (Ю.Б. Борев).

Школьный анализ, как и литературоведческий, допускает как 
«одноконтактные», рассматривающие какой-то один аспект контекста 
произведения, так и «многоконтактные» подходы. Для анализа 
художественного произведения в старших классах характерно использование 
целого комплекса подходов. Вместе с тем, их круг в ряде случаев значительно 
сужается, при этом чаще всего в анализ включаются сравнительно- 
исторический (сопоставительный), историко-культурный аспект
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(культурологический анализ) творческо-генетический (психологический), 
социологический, биографический, интертекстуальный.

Школьный анализ - это и познание произведения как эстетической 
целостности. Познание предполагает расчленение этого 
самоорганизующегося целого на части, выделение в нем некоторых 
сторон, элементов, установление связей между ними и осмысление каждой 
части с последующим обязательным синтезом. В связи с этим важным для 
разработки типологии анализа становится вопрос об определении и 
вычленении элементов (уровней) текста и выявлении условий их 
функционирования в рамках каждого типа. Уровни текста, как 
свидетельствуют литературоведческие исследования, не имеют 
однозначной классификации. Так, М.М. Бахтин предлагает видеть в 
произведении два уровня - действительность автора и действительность 
героя. Ю.М. Лотман рассматривает художественный текст как иерархию 
уровней структуры. З.И. Хованская выделяет уровни эстетического 
намерения, композиции, литературный уровень, речевой. М.М. Гиршман - 
уровни ритма, сюжета, героев. Г.Н. Поспелов, В.А. Хализев, Б.Н. Есин 
и др. - уровни содержания и формы. По этой теории, идейно
тематический, проблемный мир произведения составляет содержательный 
аспект структуры произведения. В нем выделяются главные и побочные, 
вспомогательные темы и проблемы, на первых из которых, прежде всего, 
концентрирует внимание учащихся школьный анализ. Осмысление 
авторских оценок, авторского идеала и пафоса способствует созданию 
более полного представления о концепте произведения. Художественная 
форма, по мнению исследователей, имеет сложный состав и структуру.

Школьный анализ в старших классах предполагает возможность 
рассмотрения практически всех элементов содержания и формы, что 
является научно обоснованным и закономерным, ибо каждый из элементов 
истинно художественного произведения служит выявлению авторской 
мысли. Научный синтез «достигается тем успешнее, чем глубже, 
подробнее, дифференцированнее анализ» (А.С. Бушмин).

Постигая такую особенность текста как художественная образность, 
диалогичность образа, учащиеся знакомятся с понятием интерпретации и 
понимания художественного текста. Учитель должен обратить внимание 
на то, что диалогичность проявляется в обращении художника слова к 
предшественникам и читателям. Указывается, что диалогу с читателем 
«содействует вопрошающая, провоцирующая активность автора,
апеллирующего к индивидуальному отклику читателя, к его духовной и 
умственной инициативе» [4, 86].

Между понятиями «анализ художественного текста» и
«интерпретация художественного текста» существует ряд сходств и
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различий. Интерпретация предполагает сотворчество читателя с 
писателем, общественно активную позицию реципиента. Опираясь на 
данные анализа, она идет дальше: обращается к информации 
«внутриобразной», которую логическими, сознательными средствами 
воспринять невозможно. «Художественная критика имеет в виду и анализ, 
и интерпретацию художественного произведения. Умственная 
деятельность (анализ) видит в произведении закрытую его материальной 
формой и непроницаемую для прямого восприятия замкнутую 
целостность, в которую можно попасть только путем «хирургии». 
Для интерпретации - произведение прозрачно, и его понимание связано не 
с материальной формой, а с бесконечным, подвижным смыслом, который 
таится в ней» [3, 258]. «Произведение художника нам необходимо потому, 
что оно есть ответ на наши вопросы: наши, ибо художник не ставил их 
себе и не мог их предвидеть. И, как орган определяется функцией, которую 
он выполняет, так смысл художественного произведения зависит от тех 
вечно новых вопросов, которые ему предъявляют читатели...» [5, 8]. 
При анализе реципиент отдален от предмета исследования, смотрит на 
него как бы со стороны. Образ при анализе монологичен и не предполагает 
вопросов читателя к себе. Вследствие этого нравственная практика 
реципиента не обязательно должна быть адекватна моральной требова
тельности образа: скажем, сущность характера Евгения Онегина может 
быть одинаково хорошо известна человеку совестливому и бессовестному. 
Диалог с текстом - это разговор двух духовных сущностей, при котором 
неминуемо возникает вопрос (пусть не обсуждаемый публично) о 
жизненной практике реципиента.

Следовательно, анализ может существовать в разных качественных и 
количественных воплощениях. Типология анализа, в свою очередь, может 
предусматривать возможность рассмотрения от одного до максимально 
большого количества составляющих элементов собственно 
содержательной и формально-содержательной структуры произведения, в 
соответствии с условиями школьного обучения. Анализ предусматривает и 
исследование всего проблемно-тематического комплекса художественного 
произведения или, наоборот, ограничение одной - двумя проблемами. 
Может анализироваться вся система авторских идей и оценок или только 
главная, система образов, или один образ-персонаж, вся система фигур 
переосмысления или только одна из них и т.д.

Однако более глубокое и разностороннее постижение произведения 
будет происходить при условии имманентного и контекстуального 
рассмотрения в своей совокупности. Сужение диапазона анализа не 
должно приводить к неадекватной художественному замыслу 
интерпретации произведения, ибо «любой художественный текст при всей
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полисемантичности имеет свое инвариантное ядро, которое не допускает 
диаметрально противоположных толкований текста» (А.И. Домашнев, 
И.П. Шишкина, Е.А. Гончарова). Школьный анализ должен стремиться к 
адекватной интерпретации, его результаты не могут противоречить тому 
содержанию, которое вложено в произведение. Это замечание 
непосредственно относится и к той учебной ситуации, когда на уроке 
оценивается минимальное количество его элементов - их интерпретация 
должна соответствовать целостному смыслу произведения. Так 
происходит освоение знаний, развитие художественного мышления. 
А атмосфера поиска на уроках анализа делает работу интересной и 
творческой.

Таким образом, объектом школьного анализа обычно
является художественное произведение, то есть текст (или фрагмент 
художественного произведения) в его целостности, завершенности, 
связности, отдельности и законченности, анализ которого может 
обеспечить и целостное постижение мира школьниками.
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