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Резюме
Гегелевская категория субъекта как источника активности, самодвижения и

саморазвития сознания из гносеологической была преобразована в онтологичес$
кую С.Л. Рубинштейном. В статье рассматриваются последовательные эта$

пы развития категории субъекта в школе С.Л. Рубинштейна. На основании
анализа ряда актуальных проблем из сферы психологии личности и ряда дру$
гих отраслей автор приходит к выводу, что противоречивость состояния со$
временной психологии, которое часто характеризуется как ее кризис, на са$

мом деле связана с распространением нового методологического принципа
субъекта, новой субъектной парадигмы.

Современное состояние отечест�
венной психологии разными учеными
оценивается противоположным обра�

зом: одними — как кризисное (в нега�
тивном смысле), другими — напротив,
как оптимальное, плодотворное, что

ПРИНЦИП СУБЪЕКТА В ОТЕЧЕСТВЕННОЙ
ПСИХОЛОГИИ1

К.А. АБУЛЬХАНОВА

Философско$методологические проблемы

Психология. Журнал Высшей школы экономики.
2005. Т. 2. № 4. С. 3–21.

1Работа выполнена при поддержке индивидуального исследовательского гранта «Принцип субъекта
в отечественной психологии. Личность в качестве субъекта жизненного пути» научным фондом ГУ ВШЭ.
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подтверждается рядом достижений
психологии, важнейшими из кото�
рых оказываются результаты иссле�
дований, опирающихся на принцип
(или категорию) субъекта.

В этой связи необходимо рассмо�
треть три взаимосвязанные пробле�
мы:

– переживает ли современная
психология кризис;

– продуктивна ли роль методоло�
гии в отечественной психологии; 

– в чем сущность категории
субъекта, и какова роль принципа
субъекта.

Краткая история проблемы субъ�
екта в отечественной психологии та�
кова. Гегелевская категория субъекта
как источника активности, самодви�
жения и саморазвития сознания из
гносеологической была преобразова�
на С.Л. Рубинштейном в онтологиче�
скую путем раскрытия сознания как
высшего, совершенного качества че�
ловека, занимающего центральное
место в мире. В концепции Рубин�
штейна человек выступил в качестве
субъекта, а сознание — в качестве его
предиката (Рубинштейн, 1997). Кате�
гория субъекта стала системообразую�
щей в философской антропологии,
разработанной Рубинштейном уже в
1920�е годы (Рубинштейн, 1986). Кри�
териями субъекта являлись самодви�
жение, самодеятельность, саморазви�
тие и способность преобразования
действительности, объекта. В тот же
период категория субъекта определя�
ется Д.Н. Узнадзе в контексте теории
установки. В 1960�е годы Ананьев раз�
работал дифференциальные понятия
субъекта познания, субъекта общения
и субъекта деятельности в контексте
человекознания (Ананьев, 2000; Ана�
ньев, 1997).

Однако в течение этого почти со�
рокалетнего периода ни философ�
ская концепция субъекта С.Л. Ру�
бинштейна, ни психологическая —
Д.Н. Узнадзе, ни науковедческая —
Б.Г. Ананьева не могли быть призна�
ны в силу господства в эту эпоху бес�
субъектного, безличностного под�
хода в философии, науке, жизни.

На протяжении этого периода ка�
тегория субъекта в психологической
концепции Рубинштейна присут�
ствовала лишь имплицитно. Эти
долгие годы он только прокладывал
путь субъекту в психологии, разви�
вая в 1930�е годы принцип единства
сознания и деятельности, в 1940�е —
идею личности как определяющей
свой жизненный путь, в 1950�е —
принцип детерминизма, раскрываю�
щий активность, избирательность
внутренних условий, т. е. фактичес�
ки — детерминирующую роль психи�
ки, сознания, личности (Рубин�
штейн, 1973; Рубинштейн, 2003; Ру�
бинштейн, 1957). И только в середи�
не 1950�х годов он возвращается к
идее субъекта в рукописи «Человек и
мир», связывая три проблемы: проб�
лему человека — философскую ан�
тропологию, онтологию как доказа�
тельство объективности бытия чело�
века и проблему субъекта. Он рас�
сматривает человека как эпицентр
бытия, а его качество как субъекта
проявляется в способности преобра�
зовать бытие в Мир. Основную идею
Рубинштейна можно было бы назвать
не «субъект и объект», а «Субъект и
Мир», так как мир — это особое, уже
преобразованное человеком как
субъектом качество объекта, соотно�
сительное с ним, а не противостоя�
щее ему. Субъект — это способность
быть причиной преобразования
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действительности. Однако, кроме
способности к деятельности, преобра�
зующей действительность, человек
обладает способностью познания,
способностью созерцания — по отно�
шению к природе и другим людям как
к субъектам. Рубинштейн не сводит
всю окружающую человека действи�
тельность к созданной или преобразо�
ванной им — к мастерской, промы�
шленности, он подчеркивает неруко�
творность, первозданность природы
(Рубинштейн, 1997). 

Чуть раньше по сроку официаль�
ной публикации (1969) и иным —
науковедческим — способом проб�
лема человека была «легализована»,
причем именно для психологии,
Б.Г. Ананьевым. Поставив грандиоз�
ную проблему человекознания как
взаимодействия наук, включая
психологию, Ананьев фактически
поставил проблему человека как
объекта научного познания, но не
объекта философии, тем самым
обойдя идеологическую остроту фи�
лософской проблемы человека как
онтологической и сосредоточив�
шись на проблеме взаимодействия
наук о человеке как едином предме�
те. Но имплицитно в этой науковед�
ческой форме подразумевалось су�
ществование единого сложного ком�
плексного объекта — человека
(Ананьев, 1977).

Однако смелость этого шага была
мало оценена, поскольку была плохо
понята сама его суть — он опережал
свое время и в психологии, и в фило�
софии. Только в 1970�е годы обще�
ствоведы неуверенно заговорили о
субъектах общественных отноше�
ний, а психологи — о роли человече�
ского, но только как «фактора». Само
понятие фактора свидетельствует о

том, насколько далеки были и фило�
софия, и психология от раскрытия
сущности человека.

Различие способов постановки
проблемы человека Б.Г. Ананьевым и
С.Л. Рубинштейном (кроме науко�
ведческого и философского) заклю�
чалось в том, что в концепции перво�
го существование человека как
объекта предполагалось лишь им�
плицитно в связи со сложностью
главной проблемы синтеза знаний
о нем, тогда как вторым было осу�
ществлено философское доказатель�
ство бытия человека, раскрыта его
сущность как эпицентра всего суще�
го и качество как субъекта. Однако
нерешенной оставалась чрезвычайно
важная проблема — перехода от фи�
лософских определений человека
как субъекта к психологическим.
Для этого было необходимо соотне�
сти разноуровневые, разномасштаб�
ные категории — «человек» и «лич�
ность» — и раскрыть различия их ка�
честв как субъектов. 

***

Таким образом, разработав фило�
софскую концепцию субъекта, Ру�
бинштейн оставил своим ученикам и
продолжателям две задачи: 

1) раскрыть ее сущность для оте�
чественной философии; 

2) раскрыть ее методологическое
значение для психологии.

В решении этих задач школой
Рубинштейна можно выделить сле�
дующие этапы и различные аспек�
ты.

В работе «Категория субъекта и
методологическое значение для пси�
хологии» (Абульханова, 1967–1972)
обе задачи были рассмотрены во
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взаимосвязи с целью перевести ос�
новное содержание философской
концепции субъекта С.Л.Рубинштей�
на на психологический уровень, т. е.
раскрыть методологическое значение
философской категории субъекта
именно для психологии (в отличие от
субъекта в этике, теории познания и
т. д.). В монографии «О субъекте пси�
хической деятельности» (1973) кате�
гория субъекта была рассмотрена в
связи с определением предмета
психологии, которым традиционно
считались психика и сознание
(Абульханова, 1973).

Хотя С.Л. Рубинштейн в «Бытии и
сознании» (1957) осуществил онтоло�
гизацию психического через принцип
детерминизма, ни психика, ни созна�
ние не могли рассматриваться как
обособленно существующие объекты,
своеобразные субстанции. Необходи�
мо было раскрыть их принадлежность
человеку, более конкретно — лично�
сти. Но эта принадлежность в свое
время была показана Рубинштейном
же в сформулированном им личност�
ном принципе, согласно которому все
психические «функции»: память, мы�
шление, восприятие и т. д. — принад�
лежат человеку (Рубинштейн, 2003). 

Сыграв свою историческую роль,
направленную против функциона�
лизма, личностный принцип все же
не смог «удержать» для психологии
того самого субъекта, принадлеж�
ность которому психического им до�
казывалась.

Поэтому нами была поставлена
другая проблема: какую роль выпол�
няет психика в жизнедеятельности
человека, более точно — личности,
какую «задачу» она решает?

Для ее решения, в свою очередь,
необходимо было выявить, кто яв�

ляется субъектом индивидуального
уровня бытия человека. Нами было
показано, что этим субъектом явля�
ется личность с ее способностью к
активной, сознательной, целенапра�
вленной, оптимальной и свободной
организации своей жизни, ее этапов,
событий, свершений. Психика и со�
знание обладают особой онтологиче�
ской функцией обеспечения и под�
держания индивидуальной специфи�
ки человеческого бытия. 

Здесь речь шла не о традиционно
постулируемых отражательной, ком�
муникативной и регулятивной функ�
циях, а о принципиальной способно�
сти психического обеспечить жизне�
деятельность личности как ее
субъекта. Иными словами, во�пер�
вых, была раскрыта та сфера объек�
тивной человеческой действительно�
сти, которая охватывается сознанием
личности, обеспечивается ее деятель�
ностью и отношениями с другими
людьми, во�вторых, является про�
странством ее самореализации (ино�
бытия, объективации в формах жиз�
ни), в�третьих, раскрыта сущность
вырабатываемого ею способа жизни.
Жизненный путь является имма�
нентной масштабам психики и созна�
ния личности сферой действительно�
сти с ее пространственно�временны�
ми характеристиками, в которой
осуществляется ее самодвижение и
развитие (Абульханова, 1973; Абуль�
ханова, 1977). 

Такое определение жизненного пу�
ти радикально отличалось от собы�
тийного, биографического, возрастно�
го способов его анализа, хотя их и не
исключало. Последние реализуют ато�
марный, стадиальный, нормативный
принципы, тогда как вышеизложен�
ный основан на принципе субъекта. 
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В «Диалектике человеческой жиз�
ни» (Абульханова, 1977) была ра�
скрыта специфика индивидуального
уровня человеческого бытия в связи
с общественным уровнем и в отли�
чие от него. Здесь были определены
принципиальные противоречия лич�
ности и общества, индивидуального
и общественного, которые стали од�
ним из критериев определения
субъекта. 

Личность, являясь продуктом,
членом общества, различным обра�
зом вписываясь в него, с одной сторо�
ны, получает от общества основные
условия своей жизнедеятельности, с
другой стороны, она оказывается
противостоящей обществу в смысле
принципиального несовпадения ее
потребностей, способностей, жела�
ний, ориентаций с теми требования�
ми, которые общество предъявляет
ко всем личностям в целом и в част�
ности — к ней. 

Это несовпадение нивелируется,
если личность, пожертвовав своей
индивидуальностью, приспосаблива�
ется, адаптируется к нормативным
требованиям, острота этого противо�
речия смягчается в случае, если лич�
ность самостоятельно находит
удачное сочетание своих особенно�
стей со стандартизированными усло�
виями и требованиями, находит в об�
ществе место, адекватное именно ей. 

Но это противоречие приобретает
остроту и становится центральной
жизненной проблемой, если индиви�
дуальность не отвечает стандартным
условиям и требованиям общества и
не хочет идти на компромисс. Одна�
ко наличие этого противоречия, не
превращая личность в «изгоя», акту�
ализирует ее ценнейшую способ�
ность и потребность идти навстречу

проблемам, порожденным этим про�
тиворечием, и решать их. Это и дела�
ет личность субъектом (Абульхано�
ва, 1977; Абульханова, Брушлин�
ский, 1989).

В книге «Деятельность и психо�
логия личности» (Абульханова,
1980) на основе анализа роли прин�
ципа и категории деятельности в оте�
чественной психологии было доказа�
но, что личность становится
субъектом деятельности, приобре�
тая особое качество, в противопо�
ложность тезису, что деятельность
осуществляет сама себя.

С.Л. Рубинштейн,разрабатывая
принцип единства сознания и дея�
тельности, кроме раскрытия их свя�
зи, подчеркнул три качества дея�
тельности: 

1) деятельность является реаль�
ной и практической, ее результат
(часто и способ организации) отчуж�
дается от человека;

2) личность сама создает условия,
способ своей деятельности и ее про�
дукт;

3) внутренняя психическая соста�
вляющая деятельности имеет свою
структуру, включающую направлен�
ность, цели, мотивы, способности и
т. д. личности (Рубинштейн, 1986;
1973; 2003).

На определенном этапе развития
психологии деятельностный под�
ход был радикально преобразован в
с у б ъ е к т н о � д е я т е л ь н о с т н ы й
(Абульханова, Брушлинский, 1989;
Брушлинский, 1997). На наш взгляд,
характеристика последнего подхода
такова.

Субъект:
– осуществляет самоорганизацию

своих психических и личностных воз�
можностей, способностей в процессе
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деятельности; механизмом этой само�
организации является саморегуля�
ция (О.А. Конопкин);

– согласует, координирует «вре�
мя—пространство», в котором его
внутренняя (психическая, личност�
ная) активность включается в объек�
тивную организацию деятельности;

– выбирает индивидуальный спо�
соб осуществления деятельности, от�
вечающий внешним и внутренним
условиям;

– объективно преобразует (в тру�
де, профессии) внешне заданные
условия и требования деятельности
для получения социально успешного
и субъективно оптимального резуль�
тата (К.А. Абульханова, В.Д. Шадри�
ков);

– определяет «время—простран�
ство» деятельности, охватываемое
его возможностями, меру трудности
деятельности, за которую берет на
себя ответственность (Абульханова,
1980; 1997а; 1997б; 2001).

Функционирование личности в
качестве субъекта деятельности
складывается из природных, психи�
ческих, личностных условий и спо�
собов функционирования (в состав
которых входят способности, моти�
вы, воля и т. д.), с одной стороны, со�
циальных условий и требований дея�
тельности (нормативных, техниче�
ских и др. аспектов труда) — с другой,
и, наконец, способов организации
этой деятельности самим человеком
как труда, профессии, включая опре�
деление своего в них места и опреде�
ления их места, ценности, роли в
жизни в целом — с третьей (Абульха�
нова, 1980; 1997а).

В работе «Человек и мир» С.Л. Ру�
бинштейн дал философское опреде�
ление субъекта жизни, жизненного

пути, развивая высказанное еще в
«Основах» представление о способ�
ности личности изменять направле�
ние своей жизни. Мы конкретизиро�
вали это определение субъекта жиз�
ни, выдвинув гипотезу, что личность,
объективируясь в формах жизни —
деятельности, общении и т. д. — ста�
новится ее субъектом. Из этого сле�
дует, что субъектно�деятельностный
подход теряет свое универсальное
методологическое значение (строго
говоря, он и не мог претендовать на
такую роль в связи с существовани�
ем понятий субъекта познания и
субъекта общения). Это первый вы�
вод. Второй: личность в качестве
субъекта жизнедеятельности при�
обретает и проявляет новые качества
по отношению к тем, которые она ре�
ализовала как субъект деятельности.
С 1982 г. до настоящего времени про�
блема личности в качестве субъекта
жизненного пути разрабатывалась
нами не только методологически, но
и теоретико�эмпирически (Абульха�
нова, 1997б; 2001). Был предложен
ряд понятий, раскрывающих специ�
фику жизненных образований, вхо�
дящих в проективно�динамическую
систему жизненного пути, которые
являются «произведениями» субъек�
та. Это жизненная позиция как
обобщение субъективных и объек�
тивных личностных достижений, от�
крывающих ту или иную перспекти�
ву жизненного движения. Далее, это
линия жизни как обобщенный спо�
соб развития, мера изменения, мера
поступательности и последователь�
ности личности, ее подъема на новый
уровень жизни и т. д. Наконец, это
жизненная перспектива, раскры�
вающая тот или иной способ проеци�
рования личностью своего смысла
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жизни, опирающийся преимуще�
ственно на ее сознание, или мотива�
цию, или позицию (Абульханова,
1991). Другая система понятий ра�
скрывала совокупность собственно
жизненных способностей личности
(в отличие от математических, лите�
ратурных и т. д. способностей, с кото�
рыми обычно имеет дело психоло�
гия). Эта совокупность объединяла
способность сознания, включающе�
го Я�концепцию, самосознание, диа�
логичность и рефлексивность, ак�
тивность (ее основные формы —
инициативу, ответственность и се�
мантический интеграл этой активно�
сти), а также способность к органи�
зации времени жизни.

Подводя итоги этим исследова�
ниям, можно сказать, что они привели
к обобщению, позволяющему гово�
рить о субъектном принципе (или да�
же парадигме) (Абульханова, 2004).
Он включает и интегрирует и субъект�
но�деятельностный, и субъект�субъект�
ный (Б.Ф. Ломов), и субъектно�эпи�
стемологический подходы, которые
более конкретно раскрывают различ�
ные способы и формы активности
субъекта — деятельность, общение,
познание (Барабанщиков, 2000). 

Кроме того, очевидно, что прин�
цип субъекта включает и другие мето�
дологические принципы психологии.
Прежде всего — детерминизма, рас�
крывающего суть субъекта как причи�
нения и самопричинения, принцип
развития, который благодаря субъек�
ту приобретает  характер, направлен�
ный на самоактуализацию, детерми�
нацию будущим настоящего, проек�
тивный, прогрессивный характер и
характер самодвижения. В опреде�
ленной мере сюда включаются извеч�
ные противоречия принципов при�

родного (биологического) и со�
циального, индивидуального и об�
щественного и другие принципы,
через разрешение которых субъек�
том и осуществляется его развитие
(Абульханова, 1977; 1979; 1989).

Принцип субъекта или субъект�
ный подход в настоящее время ока�
зывается системообразующим в пси�
хологии в целом (Абульханова,
2004). Однако развитие философ�
ского наследия Рубинштейна его
школой, учениками и продолжателя�
ми осуществлялось в разных аспек�
тах (или направлениях), которые
необходимо обозначить.

В связи с тем, что перед А.В. Бруш�
линским встала задача определения
новой программы Института психо�
логии РАН, которая могла бы напра�
вить и интегрировать разнообразные
исследования, проводившиеся в нем,
он обратился к разработке катего�
рии субъекта. Он поставил акцент на
критерии целостности субъекта
для методологического объединения
этой категорией субъектов разного
уровня и качества: человечества, об�
щества, коллектива, группы, лично�
сти и т. д. (Брушлинский, 1994; 1997;
2003). Это было существенно, пото�
му что к тому времени уже разраба�
тывалась проблема коллективного
субъекта, субъекта совместной дея�
тельности, в которой раскрывались
определенные соотношения характе�
ра деятельности и общения, интерак�
ции (А.Л. Журавлев и др.). Субъект�
ный подход был применен К.В. Бар�
диным в области психофизики. Все
это создавало потребность в катего�
рии максимально абстрактного уров�
ня, которая объединяла бы не только
разные исследования, но и разные
области, направления психологии.
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Вторым критерием субъекта, поло�
женным А.В. Брушлинским в основу
определения этой категории, стала
социальность. Эта характеристика,
безусловно, относится ко всем выше�
перечисленным субъектам. Можно
сказать, что А.В. Брушлинский пред�
ложил наиболее широкое и общее
основание определения субъекта, ко�
торое позволило объединить более
конкретные, многочисленные поня�
тия субъектов, разрабатывавшиеся в
тот период в психологии. Это было
решением важной методолого�науко�
ведческой проблемы — интеграции
психологии на основе одной катего�
рии. Это явилось новым шагом в раз�
работке проблемы субъекта по отно�
шению к субъектно�деятельностному
подходу (Брушлинский, 2003).

Другим направлением, в котором
продолжалась разработка проблемы
субъекта, явился субъектный прин�
цип или подход. Следует отметить,
что это действительно иной аспект
проблемы субъекта, что, однако, ни�
когда не подчеркивалось нами с
А.В. Брушлинским при его жизни
(Абульханова, Брушлинский, 1989).
Сегодня необходимость раскрытия
различий в направлениях разработ�
ки проблемы субъекта вызвана новы�
ми содержательными задачами раз�
вития этой проблемы. 

Категория субъекта служила
интеграции на основе предельно об�
щих критериев качественно раз�
личных понятий субъекта. Принцип
субъекта — интеграции различных
методологических проблем с целью
выявления их возможностей об�
наруживать качества и механизмы
активности субъекта. Главной же за�
дачей этого принципа было выявле�
ние соотношения предмета и объек�

та психологии. Проблема определе�
ния объекта психологии начиная с
1920�х годов оставалась нерешенной
и дискуссионной. Так, Рубинштейн в
«Основах», критикуя Уотсона, замеча�
ет, например, что тот, «не отрицая су�
ществование сознания, отвергает его
лишь как объект (выделено мной. —
К. А.) научного знания» (Рубин�
штейн, 2003). В другом месте той же
работы для обозначения объекта
психологии он указывает на «тот
круг явлений, который составляет ее
специфическую область». И нако�
нец, раскрывая самую сущность пси�
хических явлений, он пишет: «Пере�
живания, мысли, чувства субъекта —
это его мысли, его чувства; это его пе�
реживания — кусок его собственной
жизни, в плоти и крови его», обозна�
чая таким образом онтологическую
реальность психического (Рубин�
штейн, 2003). Осознавая потреб�
ность указать на объект психологии,
В.М. Бехтерев вообще называет всю
науку «объективная психология».
Но впоследствии вопрос об объекте
преобразуется в проблему объек�
тивности психологического позна�
ния, точнее, в вопрос об объективном
методе психологии (Б.М. Теплов и
др.). Выход к объекту осуществлял�
ся только эмпирически, экспери�
ментально. А само исследование
осуществлялось через связи психи�
ческого «с процессами и фактами
внешнего материального мира». Та�
ким образом, вопрос о личности как
объекте психологии не ставился.
Много позднее, в 1950–1960�е годы,
появилась формулировка, что лич�
ность является объектом психологии
и одновременно объектом других
наук (социологии, этики и т. д.). Од�
нако эта формулировка не предваря�
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лась никаким методологическим или
теоретическим обоснованием того, по�
чему личность внезапно стала считать�
ся объектом психологии, и, скорее,
предполагала дифференциацию под�
ходов к ней разных наук. Сама же лич�
ность оставалась долгие годы идеоло�
гически депривированной, а потому
малоизученной областью психоло�
гии, рядоположенной с другими обла�
стями. И эта область не связывалась
ни с объектом, ни с предметом психо�
логии (о чем явственно свидетель�
ствует дискуссия о структуре лично�
сти конца 1960�х годов, которая об�
наружила крайне слабую разработан�
ность проблемы).

Импортирование же в Россию за�
рубежных теорий личности, отли�
чавшихся глубиной и разнообрази�
ем, сыграло скорее роль еще большей
сепаратизации проблемы личности,
так как отечественная наука в то вре�
мя не обладала методологическим
потенциалом для их сравнения и
обобщения. Только ориентация на
проблему субъекта психологии мо�
гла содействовать превращению про�
блемы личности из специальной
области психологии в генеральную
проблему ее предмета и объекта. Од�
нако этому препятствовало то, что к
1980�м годам дискуссии о предмете
психологии уже отошли в прошлое.
Косвенным «подразумеванием» су�
ществования объекта психологии в
тот период явилось обращение к
практике, обозначение ее требова�
ний, задач, направлений. Однако и
эта область практического примене�
ния психологии была далека от прак�
тической жизни личности и потому
не могла непосредственно вывести к
рассмотрению последней как объек�
та науки.

Согласно холистическому подходу,
выявление объекта должно осущест�
вляться не парциальным или субстан�
циональным способами, а способом,
соответствующим сложности и це�
лостности высшего уровня организа�
ции бытия, которым является чело�
век. Бытие личности — это та ипо�
стась бытия человека, которая
наиболее непосредственно связана с
психическим, сознанием, с одной
стороны, и является предельной, да�
лее неразложимой составляющей
бытия человека, общества, человече�
ства — с другой. Личность онтологи�
чески является основанием связи
природного, биологического, психи�
ческого, собственно личностного с
социальным — с обществом, челове�
чеством. Но если человек, согласно
общепризнанной философской пара�
дигме, стал человеком благодаря
преобразованию действительности,
то личность становится таковой,
приобретая качество субъекта. Это,
в свою очередь, происходит благода�
ря превращению потенциально дан�
ных ей генетически, социально, эти�
чески предпосылок в способности,
а последних — в способы осущест�
вления самобытной индивидуальной
сущности в жизни, включающей дру�
гих людей, труд, познание и т. д. Фи�
лософское определение становления
«природы человеком» дается через
нахождение способа социальной
жизнедеятельности как обществен�
ного инобытия, возвращающего ему
человечность его бытия. Обретение
личностью качества субъекта есть
фундаментальный в жизни человече�
ства акт превращения возможного в
действительное самосозидающими и
социальными «силами». В этом смы�
сле философская категория субъекта
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есть высшая предельная абстрак�
ция, а психологическая — становле�
ние личности субъектом — макси�
мально конкретная. Этот акт, имею�
щий временную протяженность
всей жизни и ее предельность, и яв�
ляется объектом психологии. Осу�
ществление личностью своей сущ�
ности в формах действительности,
придание ей особого индивидуаль�
ного способа существования есть
максимальное достижение, доступ�
ное человечеству. Объект психоло�
гии не феноменологичен, не суб�
станционален,  но является особой,
становящейся реальностью челове�
ка как личности. Но одновременно
разными реальными личностями он
осуществляется экзистенциально
разнообразными способами сам�
оосуществления (Славская, 2002).
И именно это разнообразие спосо�
бов становления личности субъек�
том, их индивидуализированность и
разная мера достижения качества
субъекта и задает проблему для
предмета психологии, для психоло�
гического познания. С точки зрения
предмета психологии существенно
объективное разнообразие качеств
психического на разных уровнях его
организации, на разных уровнях его
развития и при разной степени и
способах его использования лично�
стью, в свою очередь, находящейся
на разных уровнях ее собственного
развития (возрастного, личностно�
го, социально�психологического)
при разной мере и степени ее
субъектности. Наличие этих слож�
носочиненных (используем лингви�
стический термин) зависимостей,
качеств, уровней и способов их свя�
зей и задает проблему изучения
психологии — ее предмета.

И только тогда, когда нами было
доказано, что личность становится
субъектом этого специфического по
способу своей организации, пропор�
ционального, релевантного ее психи�
ческим, природным, социальным и
временным особенностям процесса
жизни, качество которого зависит от
способности использования ею сво�
их природных, психических возмож�
ностей и превращения последних в
сознательные, деятельностные, инте�
гральные жизненные способности,
реализуя их в объективных, содей�
ствующих и препятствующих ей
условиях, она может быть признана
системообразующей предмета пси�
хологии. Это не отрицает включения
в ее предмет и социальной, и этниче�
ской психологии, что задает значи�
тельно более сложные и сложносоч�
лененные системы исследования,
сохраняющие, однако, свою субъект�
но�личностную ориентацию. 

Однако утверждение, что лич�
ность является объектом психоло�
гии нуждается в дополнительном
обосновании: создается впечатление,
что определение объекта осущест�
вляется, как бы минуя предмет на�
уки, всю историю ее познания.
Обычно представляется, что мы мо�
жем знать об объекте только то, что
выявлено в исследованиях, что во�
плотилось в соответствующих зна�
ниях о предмете. Иначе создается
впечатление, что мы вместо указания
на объект как нечто, безусловно су�
ществующее, но еще не познанное,
определяем чуть ли не самую его
сущность. Ответом на это соображе�
ние может служить, в свою очередь,
вся история психологии, которая по�
казывает, что на основе расплывча�
тых представлений об объекте (как



Принцип субъекта в отечественной психологии 13

некоторой абстракции психическо�
го) и неопределенных понятий «свя�
зи» психического, мы можем в иссле�
довании двигаться в совершенно
ложном или одностороннем напра�
влении, не имея четких ориентиров
для выдвижения гипотез о его сущ�
ности. Определение последней дает
методология на основе философских
представлений и науковедческих
принципов, что позволяет сформу�
лировать характеристики качествен�
ной специфичности изучаемого
объекта, его существенных связей и
одновременно раскрыть последова�
тельность, направления и способы их
изучения, соответствующие предста�
влению о целостности и многопара$
метральности объекта (Иванова,
Олейник, 1984; Кольцова, Олейник,
1999; Кольцова, 2000). В этом и за�
ключается  не псевдоабстрактная, не
идеологизированная, а реальная,
конструктивная функция методоло�
гии. Философские положения, пре�
вращенные в методологические,
определенным образом связанные,
иерархизированные, упорядоченные
в своей последовательности принци�
пы, конечно, опираются на уже сло�
жившиеся в науке представления о
предмете. Но они вбирают в себя и
адекватные, и неадекватные резуль�
таты познания, корректируя послед�
ние операциональным способом.

Историческая последовательность
психологического познания, к сожа�
лению, двигалась от наиболее про�
стого представления о психическом,
о душе как объекте ко все более
усложняющемуся в связи с совер�
шенствованием самого познания и
философского мировоззрения. Кар�
тина воссоздания связей психиче�
ского с физиологическим, социаль�

ным, индивидуальным, которые
представали во все более дифферен�
цированных качествах, оказывалась
схематичной и однолинейной (Коль�
цова, 2000). И только в самом конце
пути познания оказалось, что все эти
связи, детерминанты и качества
включены в еще гораздо более слож�
ную и многообразную, противоречи�
вую целостность бытия человека.
Именно поэтому предложенный
путь к объекту психологии принял
обратное направление — от обозна�
ченного сегодня философски наибо�
лее широкого «пространства» и мно�
жественности имеющихся в нем
уровней, форм, способов человече�
ского бытия к поиску того конкрет�
ного места психического, которое
может быть определено через реша�
емую им онтологическую задачу,
функцию или их совокупность. Пси�
хическое является одним из спосо�
бов осуществления человеком своей
жизни, характеристика которого за�
висит от способа жизни человека.
Решающим моментом в доказатель�
стве того, что именно превращение
качества личности в ее жизненное
инобытие служит философски, мето�
дологически уловленный акт (факт)
перехода личностного способа бытия
в иной способ бытия субъекта, так
как именно субъект осуществляет
особый процесс жизни как объектив�
ный, специфический, человеческий
(в его социальных, культурных, эти�
ческих, эстетических и др. формах).
Таким образом, реконструкция
объекта психологии осуществляет�
ся методологически на основании
философской антропологии и онто�
логии бытия человека и науковедчес�
ки — на основе комплексного челове�
кознания, являющегося обобщенным
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представлением о связях различных
наук, изучающих человека (Кольцо�
ва, 2000).

Принцип субъекта распространя�
ется на исследования многих областей
и направлений психологии, но, в пер�
вую очередь, он предполагает опреде�
ление качеств личности как субъекта
и раскрытие его основных критериев.
Можно указать по крайней мере пять
критериев. Первый: личность высту�
пает в качестве субъекта как органи�
затор, координатор, регулятор
объективных жизненных форм и от�
ношений, способный их строить и из�
менять. В качестве субъекта она ин�
тегрирует и оптимально организует
жизненные этапы, их последователь�
ность, соотнесенную с жизненными
целями, решаемые на каждом из них
задачи и проблемы, соотносительные
со смыслом жизни. В ходе жизни она
размещает и смысловым образом
связывает деятельность, познание,
общение, последовательность кото�
рых ранее представлялась раз и на�
всегда определенной (Абульханова,
1991). Второй критерий личности
как субъекта связан с противоречи�
ем, обнаруженным Фрейдом и Марк�
сом, между возможностями, способ�
ностями, индивидуальными особен�
ностями и притязаниями личности,
с одной стороны, и нормативными
требованиями, обращенными к ней,
не совпадающими с ее индивидуаль�
ностью,— с другой. Личность как
субъект обладает способностью вы�
рабатывать свои способы решения
постоянно возобновляющихся про�
тиворечий, носящих конкретный,
разнообразный характер, возника�
ющих из глобального противоречия.
Она структурирует жизненные про�
тиворечия в формах жизненных за�

дач и проблем. Этот критерий позво�
ляет выявить, как и в какой мере
личность становится субъектом, раз�
решая противоречия между систе�
мой целей, ценностей, притязаний,
способностей и системами труда, об�
щения, самой жизни с ее обстоятель�
ствами, ситуациями, порождающими
эти противоречия. Последние, в свою
очередь, могут вызывать противоре�
чия в системе внутренней организа�
ции личности — между целями, жела�
ниями и возможностями их достиже�
ния в данных обстоятельствах и т. д.
(Абульханова, 1977).

Третий критерий личности как
субъекта заключается в способности,
минимизируя внутренние противо�
речия, целенаправленно и оптималь�
но использовать свои психические,
личностные, профессиональные и др.
возможности и опыт как способы
решения жизненных задач и проблем
(Абульханова, 1997; 2001; Татенко,
1996). Она превращает свои налич�
ные возможности в «технологиче�
ские», операциональные способы ре�
шения, отвечающие на вопрос: как
осуществлять решение? Личность не
просто обладает восприятием, мыш�
лением, памятью и не только способ�
на видеть, думать, помнить, она
определяет, как надо смотреть, как
думать, как и зачем вспоминать, что�
бы решить определенную жизнен�
но�практическую задачу. В этом про�
является ее «мета»�личностное каче�
ство субъекта.

Четвертый критерий определе�
ния личности как субъекта связан с
предложенным Б.Г. Ананьевым и
С.Л. Рубинштейном определением
индивидуальности как высшего
уровня развития личности (Ананьев,
2000; Рубинштейн, 1957). В понима�
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нии личности как субъекта жизни
заложена трактовка развития как
восходящего процесса, отвечающего
ее потребности в самореализации,
самоактуализации (А. Маслоу), оп�
тимальности, свободе (М. Хайдег�
гер). Субъект — это направленность
личности на самосовершенствова�
ние: в высшем смысле — на достиже�
ние идеала, в жизненном смысле —
стремление к лучшему; эта интенция
личности в немецкой психологии
включена в понятие качества жиз�
ни (Дильтей, 1996), в акмеологии —
в понятие оптимизации (Деркач,
1998), в философии — идеала. Разви�
тие личности, как известно, осущест�
вляется по двум направлениям —
прогресса и регресса (Анцыферова,
1997). Мы предполагаем, что разви�
тие личности в прогрессивном на�
правлении может, в свою очередь,
осуществляться двумя способами,
первый из которых достаточно изве�
стен, изучен, а второй предполагает
умножение всех жизненных способ�
ностей личности, что дает ей воз�
можность перехода на качественно
новый уровень (ступень) развития.
Совершенствование личности как
индивидуальности не противоречит
ее приобщению к общечеловеческим
ценностям, достижениям развития
всего человечества. Напротив, как
индивидуальность личность при�
обретает способность творчески
присваивать богатство человеческой
культуры и вносить в него свой соб�
ственный вклад (Рубинштейн,
1997).

Пятый критерий предполагает со�
вершенствование личности, связан�
ное с достижением подлинности сво�
ей жизни. Неподлинность жизни в
философском выражении — отчужде�

ние личности от всех возможностей и
всего богатства жизнедеятельности
человека (Э. Фромм), в психологиче�
ском смысле — отсутствие полноты
проживания и переживания жизни,
неспособность прожить свою соб�
ственную жизнь, отвечающую своей
индивидуальности или по крайней
мере своему типу личности. Подлин�
ность жизни проявляется в жизнен�
ной стратегии, отвечающей смыслу
жизни данного человека. Построение
личностью своей стратегии жизни
осуществляется путем ее обобщения,
выделения самых значимых жизнен�
ных принципов и способов их реали�
зации. Последнее предполагает прео�
доление противоречий, препятствий,
трудностей на пути реализации этих
принципов и осознание «цены» раз�
решения этих противоречий. Соб�
ственно стратегия — это приведение в
соответствие своего способа жизни
своей индивидуальности, своему ти�
пу. На уровне сознания субъекта жиз�
ненная стратегия воплощается в Я�
концепции. Наличие Я�концепции
дает возможность личности осознать
себя как субъекта, отнестись к себе
как к источнику жизненных перемен,
причине событий и  поступков, вы�
явить в себе новые стремления и си�
лы, взять на себя ответственность за
реализацию устремлений «ближних»
и «дальних», за то, чтобы прожить
«свою жизнь достойно» (Абульхано�
ва, 1991). 

Совокупность этих критериев со�
ставляет теоретико�методологи�
ческий принцип субъекта, который
позволяет выявить, становится ли
личность, в какой мере, по какому
критерию субъектом. Эти критерии
позволяют построить типологиче�
ские модели реальных личностей по
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особенностям и мере их качеств как
субъектов.

Говоря о становлении личности
субъектом, мы имеем в виду взрос�
лую личность (Е.Б. Старовойтенко).
Это не исключает возможности ис�
следования и введения определен�
ных критериев субъектности в онто�
генетическом развитии, в профес�
сиональном развитии. Однако нель�
зя говорить о личности как субъекте
или тем более о соотношении лично�
сти и субъекта, не пользуясь никаки�
ми критериями, которые необходимо
в каждом конкретном случае иметь в
виду при употреблении этих поня�
тий (Анцыферова, 2000). 

Итак, становясь субъектом, лич�
ность выступает в новом качестве.
Новое качество — это одновременно и
новый уровень и новые способнос�
ти, уже не только психические, а лич�
ностные и жизненные. Последние да�
ют ей ряд новых возможностей и пре�
имуществ.

Становление личности субъектом
жизни, как ни парадоксально, озна�
чает присвоение собственной лично�
сти (способность стать самой собой)
и присвоение жизни, проживание
собственной жизни, как это выше
отмечалось. Согласно Рубинштейну,
достижение личностью высшего
уровня и способа существования рав�
носильно способности осуществить
свою человеческую сущность (Ру�
бинштейн, 1997).

Становление личности субъек�
том, по существу, означает создание
ею третьей действительности; это
действительность взаимодействия
личности с ходом и обстоятельства�
ми ее жизни, с другими людьми. Од�
новременно это личность, вопло�
тившая себя в формах жизни, что

дает ей возможность не только инте�
грации своих психических и лич�
ностных качеств, но и умножения
природных, психических, личност�
ных, духовных, профессиональных,
культурных возможностей. Это и по�
зволяет личности переживать свою
жизнь во всей ее полноте. 

Рассмотрение личности в каче�
стве субъекта относится к методо�
логическому уровню, на котором
вскрывается сам принцип субъект�
но�личностной организации, но этот
принцип одновременно обеспечива�
ет переход и к конкретно�теоретиче�
скому, и к конкретно�исследователь�
скому, и к практическому уровням,
на которых необходимо и возможно
выделение множества критериев
субъекта и субъектности в онтогене�
тическом развитии, профессиональ�
ном становлении и деятельности
личности и т. д. Выход на практичес�
кий уровень — это и есть выход
психологии к своему объекту. Мето�
дологический принцип субъекта —
это философски обоснованное указа�
ние на онтологическое качество той
сферы действительности, которая яв�
ляется объектом психологии. Обоб�
щая принципиальную конструктив�
ную роль методологических принци�
пов психологии, можно сказать, что
они являются не абстрактными фило�
софскими «надстройками» над уров�
нями организации психологической
науки, служащими некими «украше�
ниями» или «идеологемами», а кон�
структивными операциональными
«технологиями», обеспечивающими
выдвижение гипотез и теорий и ори�
ентацию эмпирических исследова�
ний, способы и методы их осущест�
вления. На основании сказанного
можно преодолеть и то смешение
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(или неразличение) понятий, кото�
рое традиционно сложилось в психо�
логии как результат неразличения
философско�методологических и
науковедческих проблем. Это поня�
тия субъект и объект, с одной сто�
роны, и предмет и объект (исследо�
вания) — с другой. Вопрос об объек�
те психологии не был поставлен в
свое время как вопрос о соотноше�
нии предмета и объекта психоло�
гии в методологическом плане.
Психологические дискуссии были
сосредоточены на проблеме предме�
та науки, и, поскольку они уже ото�
шли в прошлое, понятия предмета и
объекта стали употребляться в ло�
кальных (чаще диссертационных)
исследованиях без какого бы то ни
было обоснования специфики объек�
та, не говоря о его выборе. Но по�
скольку в психологическом созна�
нии утвердилось философское пред�
ставление о противоположности
субъекта и объекта, сложно принять
наше утверждение, что объектом ис�
следования психологии является
субъект. И в данном случае разрабо�
танная А.В. Брушлинским катего�
рия субъекта и характеризует объек�
тивный способ бытия человека, чело�
вечества, т. е. человеческую действи$
тельность. Объект — это не
независимая от субъекта, а как раз
создаваемая, преобразуемая субъек�
том действительность. Однако
объект психологии — это не только
объект изучения, приводящего к со�
вокупности знаний о нем, но и прак�
тическая жизнедеятельность людей,
изучая которую, психология и при�
звана оптимизировать. В этом смы�
сле определение объекта психологии
как субъекта не означает утвержде�
ния некоего идеала или идеального

состояния жизнедеятельности лю�
дей, но открывает перспективу ее бо$
лее оптимальной организации. Опре�
деление объекта психологии как
субъекта означает одновременно от�
каз от того статического взгляда на
действительность, который выра�
жался в общепризнанном и постоян�
но повторяемом определении ее
предметности. Человеческая дейст�
вительность — это принципиально
постоянно изменяющаяся и изме�
няемая субъектом действительность
человеческих, нравственных, со�
циальных отношений, организаций.
Познание такой изменяющейся дей�
ствительности требует раскрытия
сложного соотношения между уже
сложившимися знаниями о ней, тео�
риями, из которых, казалось бы, долж�
но исходить дальнейшее познание, и
поиском, каждый раз заново опреде�
ляемой стратегией исследования,
которая адекватна уже изменивше�
муся объекту. Более того, в «уравне�
ния» психологического исследова�
ния должен быть введен своеобраз�
ный принцип относительности или
неопределенности, связанный с тем,
что его объектом является субъект.
Это предполагает необходимость по�
стоянного взаимодействия психоло�
га как субъекта познания и выдвига�
емых им гипотез и способов исследо�
вания с субъектом любого ранга,
уровня, качества, являющимся
объектом его изучения, исследова�
ния. Познание предполагает допуще�
ние об исходящей от субъекта детер�
минации, которая вносит «поправ�
ку» в любые теоретические модели и
гипотезы. Исследование, носящее ха�
рактер взаимодействия, изменяет
свою архитектонику: зависимость и
связи между психическими явлениями,
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которые до сих пор выявлялись по�
средством корреляций или других
количественных методов, опосред�
ствуются субъектом, который имеет
свой способ реализации и интегра�
ции своих психических возможно�
стей. Однако объект — это не обяза�
тельно зависящая от субъекта дей�
ствительность (что предполагает
необходимость выявления ее зависи�
мости, независимости, разной степе$
ни зависимости), это разного рода ре�
альность — предметная, реальность
человеческих отношений, обще�
ственных отношений, характер кото�
рых также связан с возможностями
субъекта. Объект психологии — это
известная или неизвестная реаль�
ность, онтологически обособленная
сфера действительности или связан�
ная с другими, или связанная неиз$
вестным образом, из которой должна
быть вычленена в соответствующем
предмету и теории психологии мас�
штабе, ракурсе проблема исследова�
ния. 

Такое определение объекта пси�
хологии методологически воплоща�
ется в психосоциальном подходе. По�
следний, во�первых, ориентируется на
выявление реальных — конкретно�ис�
торических, конкретно�социальных,
социокультурных процессов, струк�
тур и т. д., которые обеспечиваются
сознанием, психологией, поведением
людей или, наоборот, их определяют.
Поэтому психосоциальный подход
реализуется кросскультурным, типо�
логическим и подобными методами,
обеспечивающими выявление мно�
жественности детерминант, их ие�
рархии, противоречий и разных спо�
собов взаимосвязи. На основе пси�
хосоциального подхода выявляется
психологическое обеспечение соци�

ально�экономических процессов, со�
бытий и т. д. (А.А. Деркач). Во�вто�
рых, психосоциальный подход на�
правлен не на обособленный специ�
фический объект психологии, а на
его позицию в сложной объективной
действительности во всем контексте,
являющемся одновременно объек�
том ряда наук. В�третьих, психос�
оциальный подход методологически
обеспечивает взаимосвязь теорети�
ко�эмпирических исследований, уже
сложившихся психологических зна�
ний и практики, поскольку объект
психологии — это и есть практиче�
ская жизнедеятельность людей,
обладающих сознанием и волей.

Можно выделить по крайней мере
три характеристики объекта, с кото�
рым имеет дело психологическая
наука. Во�первых, объект — это та ре�
альность, которая изучается в эмпи�
рическом исследовании посредством
соотнесения экспериментальных ме�
тодов, моделей и процедур. Во�вто�
рых, выход психологии к объекту —
это выход в психологическую прак�
тику (А.В. Юревич), который пред�
полагает научное исследование, ра�
скрывающее то, как может быть пре�
образован, усовершенствован и т. д.
объект. Это направление теоретико�
практических исследований осу�
ществляется в инженерной, меди�
цинской, педагогической и других
областях психологии. Во�вторых,
психология самостоятельно или сов�
местно с другими науками продуци�
рует такие знания или различные
«технологии», которые оптимизиру�
ют материальное, духовное, культур�
ное состояние общества, содействуя
его прогрессу (или препятствуя ре�
грессу). Однако часто сложность за�
ключается в том, что существующая



Принцип субъекта в отечественной психологии 19

форма психологического знания в
непосредственном виде неприложи�
ма к решению практической задачи.
Она нуждается в такой реконструк�
ции, которая соответствовала бы
структуре объективной задачи (или
наоборот — структура и постановка
задачи должны быть изменены так,
чтобы обеспечить возможность ис�
пользования психологических дан�
ных). Из сказанного следует, что вза�
имосвязь психологии и практики
осуществляется, во�первых, во
встречных направлениях и, во�вто�
рых, в целостных научно�практиче�
ских направлениях. Наконец, в са�
мой действительности возникает
необходимость решения совершенно
новых практических задач, предпо�
лагающих участие психологии. Од�
нако эти задачи и проблемы еще дол�
жны быть переформулированы, пе�
реведены на язык психологического
исследования, должны быть опреде�
лены мера и стратегия участия
психологии в решении этих задач. К
сожалению, в настоящее время до�
статочно редко удается осуществить
непосредственный переход от ло�
кального психологического исследо�
вания к его практическому примене�
нию, эта трудность обходится иссле�
дователями путем указания на
практическое значение данной рабо�
ты, что, разумеется, не эквивалентно
ее практической эффективности. 

Методологические принципы
психологии, как уже отмечалось, и не
только служат соотнесению теории,
знаний и эмпирического исследова�
ния, не только являются ориентира�
ми для выбора стратегии всего ис�
следования, проверки и подтвержде�
ния гипотез. Они, как показано,
содействуют установлению самых
различных соотношений предмета и
объекта познания, выполняя тем са�
мым не только науковедческую, но и
научно�практическую роль.

Поскольку, как известно, в мето�
дологии науки в рамках старого
знания новое непонимаемо и
необъяснимо (М. Малкей, М. Пола�
ни). Противоречивость состояния
современной психологии, которое
характеризуется как ее кризис (Hy�
den, 1989; 1988), на самом деле связа�
на с распространением нового мето�
дологического принципа субъекта,
новой субъектной парадигмы. Ее
особенность заключается не только в
том, что на ее основе оказалось воз�
можным увидеть новые проблемы,
по�новому поставить известные и да�
же решить целый ряд проблем
психологической науки, но и в той
степени проблемности, перспектив�
ности, которую она имплицитно со�
держит в себе для будущих исследо�
ваний, для открытия новых напра�
влений развития психологической
науки.
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Постановка проблемы: 
речь, язык, восприятие

Одной из важнейших характерис�
тик речи является ее направленность
на обозначение предметов. Не менее
важным можно считать и переход к
обозначению отношений между пред�
метами, иными словами, предметное
олицетворение этих отношений, аб�
стракций, которые нельзя выразить
«указанием на» или подражанием.
Для обозначения этой характеристи�
ки уместно использовать психологи�
ческий термин «опредмечивание».
Опредмечивая абстрактные понятия,
речь создает искусственные предметы
в виде слов для обогащения и разви�
тия общения индивидов (Лурия, 1974;
Выготский, 1934). Это, в свою оче�
редь, служит мощным стимулом для
развития всего категориального аппа�
рата психики и, в первую очередь, дол�
говременной памяти, интеллекта и ре�
чи. Таким образом, формируется по�
ложительная обратная связь, которая
приводит к интенсивному развитию
всех когнитивных процессов.

Какова же природа этой речевой
характеристики, какие мозговые ме�
ханизмы обусловливают ее исполне�
ние? Данная работа не претендует на
исчерпывающие ответы на эти во�
просы. Наша задача — предложить
вниманию читателей новый подход к
решению проблемы мозговых меха�
низмов речи и восприятия, основан�
ный на единой и общей для них
структуре — структуре языка. В ра�
боте выдвигается гипотеза, что речь
и восприятие являются частными
формами существования этой общей
«языковой структуры». Речь — это
самая развитая и в нашем обыденном
представлении самая близкая к язы�
ку структура, поскольку именно речь
мы наиболее часто называем языком.
Однако современное состояние
лингвистики, в особенности семио�
тики и структурной лингвистики,
показывает, что языковая структура
представлена не только в речи (пись�
менной или устной), но и в таких от�
даленных от речи областях, как ми�
фология, этнография, антропология.
В психологии и психолингвистике

Резюме
Предлагается новый теоретико$экспериментальный подход к решению проб$
лем мозговых механизмов речи и восприятия, основанный на гипотезе о том,
что речь и восприятие являются частными формами существования единой

и общей для них структуры — «структуры языка». При этом если речь пред$
ставляет собой самую развитую и в нашем обыденном представлении самую
«настоящую» форму языка, то связь восприятия с языком представляется
весьма опосредованной. По этой причине в работе сделан акцент на анализе
полученных нами и другими авторами экспериментальных и теоретических
данных, позволяющих рассматривать восприятие как своеобразную форму

языка — «зрительного языка» со своим «зрительным алфавитом» (буквами),
«зрительной морфологией» (частями «зрительной речи» — «зрительными»

слогами, словами и правилами их комбинации), а также «зрительным синтак$
сисом» (знаками препинания).
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общепринято рассматривать как
близкие (соседние в феноменологи�
ческом смысле) такие разделы, как
«Память», «Мышление» и «Речь».
На наш взгляд, эта традиция восхо�
дит к явно распознаваемому струк�
турному сходству этих когнитивных
процессов, которые, по существу, яв�
ляются именно языковыми.

Основная идея данной работы со�
стоит в том, чтобы показать, что не
только речь, мышление и память
имеют явную языковую структуру,
но и зрительное восприятие — это то�
же «язык», и не в переносном, а в пря�
мом значении этого слова. Поэтому
мозговые механизмы зрительного
восприятия имеют непосредственное
отношение к языковым механизмам.
Более того, язык зрительного воспри�
ятия значительно проще речевого
или интеллектуального языка, но в то
же время обладает всеми языковыми
атрибутами (алфавитом, граммати�
кой, синтаксисом) и в этом смысле
представляет собой удобный мате�
риал для исследования нейрофизио�
логических механизмов собственно
«речи» и «языка». Здесь мы видим
прямую аналогию с широко извест�
ными своей эффективностью иссле�
дованиями нейронных механизмов
памяти и научения в простых ней�
ронных системах высших беспозво�
ночных (Кэндел, 1980). 

Основная идея классических и
современных теорий зрительного

восприятия

Практически все теории зритель�
ного восприятия (и классические,
и современные) в явном или неяв�
ном виде строятся на одном и том же
основании, на одном и том же посту�

лате — объектности физической сре�
ды, внешнего мира. 

«Наша зрительная система при�
способлена для восприятия объе�
мных предметов реального мира, для
восприятия различных объектов, вы�
деляющихся на фоне друг друга и на
общем для них фоне, а не для вос�
приятия объектов и фона в виде дву�
мерных, плоских поверхностей,
какими они предстают на фотогра�
фиях или на чертежах. Восприятие
трехмерных форм на основании фо�
тографий или чертежей есть на са�
мом деле иллюзия, в которой естест�
венный механизм, приспособленный
к восприятию реального мира, акти�
вируется под воздействием очевид�
ных признаков глубины и удаленно�
сти, представленных на плоскости»
(Шифман, 2003). Идея реальности
трехмерного евклидова пространства
как вместилища реально существую�
щих физических объектов неизбеж�
но приводила исследователей к по�
ниманию зрительного восприятия
как процесса обнаружения, отобра�
жения, распознавания, опознания в
среде трехмерных объектов. Что зна�
чит видеть? Обычно, отвечая на та�
кой вопрос, человек говорит, что ви�
деть — значит «узнавать» при осмот�
ре, определяя, что и где находится
(так, в частности, считал Аристо�
тель). Другими словами, зрение —
это процесс определения по изобра�
жениям (паттернам), что именно
присутстствует в окружающем мире
и где находится. Таким образом, пер�
цепт как феноменальный образ вос�
приятия неизбежно рассматривается
как результат процесса узнавания,
который осуществляется зрительной
системой путем детектирования ба�
зисных характеристик (сенсорных
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качеств, признаков) этого объекта и
последующего их синтеза (сборки)
в целостный, константный, выделен�
ный из фона предмет (визуальный
образ, перцепт). 

Но парадокс состоит в том, что ос�
новным камнем преткновения для
таких теорий зрительного восприя�
тия оказывается нейрофизиологичес�
кое устройство зрительной системы,
которое в ряде своих звеньев никак
не соответствует этой идее. Причем
при первом приближении к тому, как
устроена та или иная часть зритель�
ной системы, кажется, что «детектор�
ная концепция» подкрепляется
принципом ее (зрительной системы)
устройства, но последующее, более
детальное исследование обнаружи�
вает в ряде случаев кардинальное
несоответствие. Например, оптиче�
ский аппарат глаза позвоночных
представляет собой биологический
механизм, который на первый взгляд
фактически идентичен оптической
системе фотоаппарата, придуманно�
го человеком для «правильного» ото�
бражения физических объектов. Это
вроде бы прямо указывает на аде�
кватность центральной идеи класси�
ческих теорий восприятия — «идеи
распознавания». Но когда выясни�
лась морфология сетчатки и положе�
ние в ней рецепторов (светочувстви�
тельных элементов) относительно
оптической системы, то результаты
привели исследователей в тупик. Де�
ло не в том, что оптика глаза дает
изображение, перевернутое «вверх
ногами» относительно силы тяготе�
ния на земле, т. е. противоположное
информации, получаемой от вести�
булярной системы. В конце концов,
перевернув фотоаппарат «вверх но�
гами», фотокадр легко перевернуть

вновь при проявлении или печата�
нии снимка. И даже тот факт, что
произвольное искажение хода лучей
в оптике глаза с помощью дополни�
тельных внешних устройств не меня�
ет фатально процесс распознавания,
можно (хотя и не очень эффектно
для хорошей теории) принять и
объяснить (Stratton, 1897; Логвинен�
ко, 1974). Главная проблема в том,
что рецепторы сетчатки позвоноч�
ных расположены так, будто природа
задалась целью максимально огра�
дить ее главные светочувствитель�
ные элементы от оптически «пра�
вильного» получения светового изо�
бражения. Прежде чем попасть на
рецепторы, свет должен пройти че�
рез несколько слоев тканей (сосуди�
стой, нервной, глиальной), погло�
щающих и рассеивающих (искажаю�
щих) световой поток. Это все равно,
как если бы в фотоаппарате между
фотопленкой и окуляром поместить
много слоев разноцветной бумаги.
«Еще не нашел объяснения тот факт,
что рецепторные элементы сетчатки
позвоночных обращены в сторону,
противоположную стимулу» (Сомьен,
1975). 

Более того, непрерывные высоко�
частотные движения глаз и разнооб�
разные движения головы и тела все
время меняют направление и интен�
сивность света. Но устранить эти
движения — значит прекратить зре�
ние. Стабилизация изображения на
сетчатке приводит к исчезновению
воспринимаемых предметов, остает�
ся только восприятие простых пере�
падов света и темноты в полном со�
ответствии с устройством оптиче�
ской системы глаза (Riggs et al., 1953;
Ярбус, 1965). «Изображение на сет�
чатке — это сильно уменьшенный
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искривленный двумерный вариант
того, что мы считаем прямой трех�
мерной действительностью. Проек�
ция на сетчатке обладает невысоки�
ми оптическими качествами и не мо�
жет конкурировать по четкости дета�
лей с изображениями, которые дают
фотоаппараты. Каким образом из
дрожащих смутных теней на дне
каждого глаза мозг воссоздает еди�
ный видимый мир, поразительно бо�
гатый, надежно устойчивый, с маня�
щей глубиной и перспективой,— это
загадка, решение которой не дается
самым талантливым физиологам, по�
святившим себя изучению сенсор�
ных систем» (Ярбус, 1965). Специа�
листам по технической оптике совер�
шенно ясно, что при таком устрой�
стве глаза ни о каком процессе
приема и распознавания изображе�
ний (за исключением самых прибли�
зительных разграничений света и
темноты) не может быть и речи. Но
при всем при этом острота зрения у
многих высших позвоночных значи�
тельно превосходит физические воз�
можности технического устройства с
аналогичной оптикой. 

Это можно продемонстрировать
несложными расчетами. Плотность
рецепторов (колбочек) в централь�
ной ямке глаза человека (fovea)
примерно 160 000 на один квадрат�
ный миллиметр (Линдсей, Норман,
1974). Диаметр fovea — 1.7–1.8 гра�
дуса. При фокусном расстоянии до
сетчатки в 20 мм линейный размер
радиуса fovea равен примерно 0.9 мм,
т. е. для fovea линейный размер 1мм
соответствует угловому размеру в 1
градус. Зная линейную плотность
колбочек, можно вычислить пло�
щадь fovea, занятую одним рецепто�
ром: 1/�150000 = 1/390 мм, или в

угловых единицах — 9.2 секунды.
Это не толщина рецептора, а харак�
теристика «зернистости» фоторецеп�
торного уровня. Соотнесем ее с ос�
тротой зрения человека, полученной
в психофизических измерениях. Ми�
нимальная величина светового пят�
на, которая определяет порог обна�
ружения,— 1 угловая секунда. Вер�
ньерная острота зрения (различение
сдвига одной линии относительно
другой) — 2 угловые секунды. Порог
распознавания буквы — 30 угловых
секунд. Сравните эту величину с
устройством входной матрицы свето�
чувствительных элементов искус�
ственных распознающих систем, в ко�
торых минимально приемлемая зер�
нистость (с нулевой помехой) для раз�
личения букв — это 7�7 элементов. 

Другой не менее интересный при�
мер связан с различением наклона
прямой линии. Открытие Д. Хьюбе�
лом и Т. Визелем нейронов с просты�
ми рецептивными полями — детекто�
ров ориентации линии — в зритель�
ной коре высших позвоночных было
воспринято как открытие нейрофи�
зиологического механизма восприя�
тия линий. Однако дифференциаль�
ная характеристика этих нейронов
варьирует от 5 до 10 угловых граду�
сов (Hubel, Wiesel, 1974; Wiesel, Hub�
el, 1974), тогда как дифференциаль�
ный порог различения наклона ли�
нии глазом человека на два порядка
ниже. Этот факт также свидетельст�
вует о несоответствии нейрофизио�
логических характеристик зритель�
ной системы представлению о ней
как механизме, «настроенном» при�
родой на точное распознавание изоб�
ражений.

Еще большие трудности возника�
ют у классических теорий восприятия
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при попытках сформулировать
принципы функционирования меха�
низмов синтеза отдельных характе�
ристик в целостный образ. Здесь так�
же открытие Д. Хьюбелом и Т. Визе�
лем нейронов со «сложными» и
«сверхсложными» рецептивными
полями — детекторов комбинаций
простых признаков — в зрительной
коре высших позвоночных было вос�
принято как открытие нейрофизио�
логического механизма распознава�
ния «сложных физических объек�
тов». Механизм казался простым и
очевидным. На первом этапе опозна�
ния зрительная система одновремен�
ным включением детекторов про�
стых физических признаков выделя�
ет из проксимального стимула
первичные базисные характеристики
изображения. На следующих уров�
нях анализа эти характеристики
группируются во все более сложные
комбинации признаков нейронами
со все более сложными рецептивны�
ми полями. И, наконец, на завершаю�
щем этапе «детекторы сложных
признаков» — «гностические нейро�
ны» — опознают, идентифицируют
паттерн как отдельный объект вне�
шнего мира. Но такое решение встре�
чается с целым рядом нейрофизиоло�
гических проблем, свидетельствую�
щих о его несовместимости с
реальным устройством зрительной
системы. Дело вовсе не в том, что чис�
ло нейронов зрительной коры, вклю�
чая и ассоциативные области темен�
но�затылочной и затылочно�височ�
ной областей, несопоставимо с
числом возможных визуальных
форм. И даже не в том, что многочис�
ленные исследования коры головно�
го мозга выявляют поразительно не�
большое число типов нейронов�де�

тектров сложных конфигураций (та�
ких, как геометрические фигуры, ли�
цо, живой объект, объекты неживой
природы) по сравнению с числом
нейронов�детекторов простейших
признаков (таких, как ориентация
линии, отрезок, угол или доминант�
ность левой—правой половины поля
зрения). Главная проблема заключа�
ется в том, что иерархическая теория
восприятия неизбежно базируется
на проксимальной стимуляции как
источнике максимальной информа�
ции, которая в последующих звеньях
только обобщается и редуцируется,
поскольку имеет избыточный харак�
тер. Наиболее простые примеры
обычно приводятся по расчетам ста с
лишним миллионов рецепторов или
миллиона с лишним ганглиозных
клеток сетчатки как однобитовых ин�
формационных ячеек по и вычисле�
нию невообразимого количества ин�
формации, получаемой в этом случае
зрительной системой при самых уме�
ренных частотных характеристиках
нервных клеток (Веккер, 1974; Цим�
мерман, 1984; Кейдель, 1975). Одна�
ко эти расчеты никакого отношения к
восприятию формы не имеют. Во�пер�
вых, экспериментальные данные по�
казывают, что восприятие формы
вовсе не обязательно базируется на
физическом воздействии на рецепто�
ры глаза. Здесь можно указать на
эксперименты с восприятием формы
по феноменальному контуру без ре�
тинального изображения (Рок, 1980;
Gregory, 1972) и с восприятием фор�
мы через узкую движущуюся щель
(Rock, Sigman, 1973). Во�вторых,
эксперименты с подавлением фор�
мирования детекторов определенно�
го типа в онтогенезе показывают, что,
хотя число нейронов�детекторов
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определенной ориентации линий в
зрительной коре существенно реду�
цируется, это незначительно влияет
на последующее восприятие формы,
для которой теоретически необходи�
мы данные детекторы (Hirsch, Spi�
nelly, 1972). Авторы гештальт�теории
уже давно показали, что детекции от�
дельных элементов недостаточно для
восприятия формы. Так, согласно
сформулированному гештальтиста�
ми закону транспозиции, главным
фактором образования целостности
является восприятие соотношений
между элементами, а не просто самих
элементов. (С нашей точки зрения,
этот пункт является наиболее важ�
ным и решающим для понимания ме�
ханизмов восприятия формы и вос�
приятия вообще, поэтому далее мы
на нем остановимся более детально.)

На самом деле среди исследовате�
лей зрительного восприятия доста�
точно много критически относящих�
ся к представлению о перцепте как ре�
зультате анализа сетчаточного изоб�
ражения (проксимального стимула).
Так, один из них, Дж. Гибсон, в ре�
зультате такой критики пришел к
следующему заключению: «Теперь я
вижу единственный выход в том,
чтобы отвергнуть догму о существо�
вании сетчаточного стимула в форме
картинки» (Гибсон, 1988). Но в то же
время эти ученые не подвергают со�
мнению постулат существования ре�
альности в виде трехмерного ортого�
нального мира, который восприятие
должно как можно точнее отобра�
зить. В связи с этим многие исследо�
ватели склоняются к позиции, что
для понимания восприятия формы
как процесса формирования пра�
вильного изображения реальных
объектов необходимо привлечение

более сложных когнитивных процес�
сов, таких, как научение, память, ин�
теллект (Рок, 1980, Грегори, 1972).
Предложение Дж. Гибсона перейти
от физиологической оптики к оптике
экологической (Гибсон, 1988) и рас�
сматривать восприятие как систему
«глаз — мозг — голова — тело — окру�
жающая среда» тем не менее оставля�
ет в основании идею реального суще�
ствования «экологических» объектов
именно такими, какими они предста�
влены в восприятии. В теории
Дж. Гибсона меняется описание фи�
зического мира (для которого он вво�
дит специальный термин «окружаю�
щая среда»), но задача восприятия —
«узнавать при осмотре, что и где на�
ходится»,— остается неизменной.

Совершенно не случайно, что все
компьютерные системы распознава�
ния образов включают процессы обу�
чения, логические уравнения, систе�
му принятия решений (Линдсей,
Норман, 1974; Бонгард, 1967; Уин�
стон, 1978). Таким образом, успеш�
ное решение задачи распознавания
изображений требует не просто авто�
матического анализа сетчаточного
изображения (проксимальной сти�
муляции), но и дополнительного
привлечения процедур более высо�
кого когнитивного уровня. Именно
поэтому М. Бонгард (1967) пишет,
что «проблема узнавания — это
часть проблемы мышления». 

Однако при анализе того, на чем
основана эффективность алгорит�
мов распознавания образов (нейро�
когнитрон) (Fucushima, Miyake,
1982; Van Ooyen, Nienhuis, 1993),
мы сталкиваемся с той же пробле�
мой несогласованности принципов
построения искусственных алго�
ритмов распознавания образов с
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нейрофизиологическими характе�
ристиками зрительной системы.
«Эффективность работы этих алго�
ритмов прямо зависит от вычисли�
тельных возможностей механизма
(компьютера), что определяется дву�
мя условиями: быстродействием
процессора и объемом оперативной
памяти. При современных вычисли�
тельных мощностях (миллиардах опе�
раций в секунду и доступу к миллиар�
дам бит информации) на распознава�
ние трехмерной фигуры (не сканиро�
вание, а классификацию) требуется
время, измеряемое в секундах. Не бу�
дем акцентировать внимание на вре�
мени, так как это малосущественный
показатель (хотя зрительная система
человека делает то же самое за десятки
миллисекунд), а обратимся к устрой�
ству нервной сети. Быстродействие
электрических процессов в нервной
сети, ограниченное «сверху» 1 кГц,
определяется двумя факторами — ре�
фрактерным периодом формирования
потенциала действия и химическим
устройством синапса. Так же «ничтож�
но» по сравнению с компьютерными
системами «выглядит» и объем опе�
ративной зрительной памяти челове�
ка — порядка 10 единиц. При таких
характеристиках носителя никакой
из имеющихся алгоритмов распозна�
вания образов работать не будет. 

Таким образом, мы приходим к
выводу, что включение в процесс
«восприятия формы» элементов па�
мяти, научения и интеллекта сторон�
никами подхода, который мы назы�
ваем «распознаванием образов», ни�
сколько не приближает нас к
пониманию именно зрительных ме�
ханизмов восприятия формы. На�
против, такое включение демонстри�
рует «полную непригодность» мозга

как устройства для точного отобра�
жения объектов в зрительной мо�
дальности.

Возникает следующая дилемма.
Либо мы (1) учитываем нейрофизио�
логию зрения и рассматриваем зри�
тельное восприятие как специфиче�
ский психический процесс, осущест�
вляемый у высших позвоночных
специально зрительной системой
(а не всем организмом в целом), либо
мы (2) рассматриваем зрительную
систему как фотоэлектрическое
устройство, которое воспроизводит
внешний мир в виде распределения
активированных и неактивирован�
ных элементов на плоскости (сетчат�
ки или коры) и для которого глав�
ным и фактически единственно
необходимым свойством является
высокая разрешающая способность,
обеспечивающая точное и полное
отражение реальной среды.

В первом случае мы имеем целый
ряд частных психофизиологических
теорий, в которых достаточно точно
измеренные характеристики челове�
ка (или животных) в области зри�
тельного восприятия математически
корректно связаны с нейрофизиоло�
гическими характеристиками зри�
тельной системы. Например, извест�
ный феномен полос Маха, с одной
стороны, и латеральное торможение
нейронов в сетчатке и НКТ — с дру�
гой. Или восприятие интенсивности
светового излучения, с одной стороны,
и «рабочие характеристики» фоторе�
цепторов — с другой. Кульминацией
такого подхода являются современные
теории цветового зрения (Wyszecki,
Stiles, 1982; Измайлов, Соколов, Чер�
норизов, 1989), в которых значитель�
ное количество цветовых функций,
полученных в психофизических
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экспериментах на человеке, с высо�
кой степенью точности обосновыва�
ется функционированием специфи�
ческих звеньев зрительной системы
высших позвоночных (Zrenner, 1983;
De Valois, 1973). Но эта точность ка�
сается только наиболее простых, так
называемых сенсорных характери�
стик зрения, а как только зритель�
ный стимул представляет собой про�
странственную или временную ком�
бинацию нескольких зрительных
переменных, то теория перестает ра�
ботать. Например, высокоэффектив�
ные теории восприятия апертурных
цветов ничего не дают для решения
проблемы цветовой константности. 

Во втором случае зрительный об�
раз, перцепт — это результат функци�
онирования не просто всего мозга,
включающего как когнитивные, так
и мотивационные механизмы, но не�
которого сверхмощного по современ�
ным меркам нейронного вычисли�
тельного устройства. Здесь мы не
имеем хоть сколько�нибудь разви�
тых психологических (тем более
психофизиологических) теорий вос�
приятия. Зато имеем достаточно эф�
фективные теории и алгоритмы рас�
познавания образов, которые широ�
ко используются в современных
управляющих и диагностических
компьютерных системах, но которые
так же далеки от нейронных меха�
низмов зрительного восприятия и
мозга человека в целом, как глаз от
фотоаппарата.

Новый подход к зрительному 
восприятию как особой форме

«языка»

Все изложенное выше должно, по
замыслу авторов, подвести читателя

к тому, что идея рассматривать зри�
тельное восприятие в виде процесса
распознавания или отображения
объектов реального мира во многом
не согласуется и с нейрофизиологи�
ей зрительной системы, и с понима�
нием зрительного восприятия как са�
мостоятельного психического про�
цесса, требующего «обращения» ко
всему мозгу и имеющего свои специ�
фические механизмы функциониро�
вания. Именно эта идея является
причиной кардинального водоразде�
ла между психологическими и ней�
рофизиологическими теориями вос�
приятия, объяснительная сила кото�
рых ограничена пределами частных
экспериментальных данных, на кото�
рых они построены, с одной сторо�
ны, и практическими разработками
алгоритмов распознавания образов —
с другой. «Системы распознавания»
из огромного массива эксперимен�
тальных данных в области психофи�
зики и нейрофизиологии зрения ис�
пользуют только самую примитив�
ную модель зрительной системы как
фотоаппарата, а всю эффективность
своих результатов получают из «вы�
числительных» механизмов, описы�
ваемых в таких разделах психологии,
как «Научение», «Принятие реше�
ний», «Логический интеллект».

Когда исследователь сталкивает�
ся с фатальным противоречием в вы�
водах из теории, самое время перес�
мотреть ее основной тезис. И. Кант
уже говорил об этом, причем именно
в связи с анализом соотношений
«субъективного» опыта и «объектив�
ной» реальности. «Когда оказалось,
что очевидная гипотеза вращения
всех небесных светил вокруг наблю�
дателя недостаточно хорошо объясня�
ет небесные движения, он (Коперник)
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попробовал, не удастся ли достиг�
нуть лучших результатов, если пред�
положить, что наблюдатель движет�
ся, а звезда находится в покое. И в
метафизике можно сделать такое же
предположение, что касается оче�
видных представлений» (Кант,
1915). И. Кант формулирует такое
предположение относительно приро�
ды психических феноменов и, в част�
ности, относительно их простран�
ственно�временного представления,
которое непосредственно относится
к проблеме восприятия. «Простран�
ство и время — это не объективные
структуры, воспроизводимые в ощу�
щении, а априорная форма, которая,
будучи субъективной предпосылкой
любого ощущения, изнутри упоря�
дочивает лишенную объективной
пространственной структурирован�
ности хаотическую материю вне`
шнего опыта» (выделено нами. —
Ч. И., А. Ч.). 

Следуя идее И. Канта, можно по�
пытаться объединить в одну теорети�
ческую концепцию разнообразную
феноменологию зрительного вос�
приятия, устройство зрительной си�
стемы позвоночных и формальные
алгоритмы распознавания образов,
если отойти от идеи распознавания в
проксимальной стимуляции уже су�
ществующих объектов среды и при�
нять за основание идею языкового
описания физико�химической среды
в форме предметного зрительного
трехмерного мира. Иначе говоря,
рассматривать восприятие как язы�
ковую структуру, а нейрофизиологи�
ческие механизмы зрения — как
устройства, которые формируют эле�
менты зрительного языка (зритель�
ный алфавит) и собирают из них по
языковым правилам («зрительная

грамматика») целостные категори�
альные единицы (перцепты), из кото�
рых далее также по языковым, но дру�
гим правилам («зрительный синтак�
сис») формируются предложения —
«зрительные сцены». 

«Зрительный язык» построен по
общим принципам языковой архи�
тектуры, но имеет свою специфику.
Например, в отличие от одномерного
устного языка и двумерного пись�
менного зрительный язык трехме�
рен. Размерность языка здесь харак�
теризует не процесс слушания, гово�
рения, письма или чтения, которые
одномерны, поскольку линейно раз�
ворачиваются во времени, а субъек�
тивную размерность элемента алфа�
вита, необходимую для выделения
его из фона и от других элементов
алфавита. Именно трехмерность ал�
фавита задает трехмерность зритель�
ного восприятия. Это не имеет отно�
шения к реальной среде, а в соответст�
вии с идеей Канта представляет
собой особую ментальную область
(субъективное пространство), в ко�
торой размещаются категориальные
единицы зрительного языка —  пер�
цепты. Не все живые организмы име�
ют трехмерный зрительный язык, но
возможно, что размерность языка
связана с устройством зрительной
системы, с ее эффективностью. Мы
видим, что животные с трехмерным
зрением имеют более сложную нерв�
ную систему и более сложное пове�
дение, чем животные с двумерным
или одномерным зрением.

Гипотеза зрительного восприятия
как своеобразной формы языка от�
крывает возможности для более глу�
бокого понимания роли восприятия
в поведении человека и животных.
Под влиянием когнитивного подхода
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в современной психофизиологии
восприятия ширится круг исследова�
телей,  рассматривающих понятие
информации в качестве важнейшей
основы когнитивных процессов
(Веккер, 1974). С этих позиций вос�
приятие — это источник информа�
ции о состоянии среды, включающей
сам организм как физико�химичес�
кий агрегат. Это утверждение не вы�
зывает возражения, за исключением
одного аспекта. Большинство сто�
ронников такого информационного
подхода рассматривают именно сре�
ду в качестве источника информа�
ции, а зрительную систему (наряду
со слуховой, обонятельной и други�
ми сенсорными системами) — как
один из каналов переработки этой
информации и передачи ее в цент�
ральный аппарат мозга (Веккер,
1974). Наша позиция состоит в том,
что в среде не содержится никакой
информации, поэтому организм не
извлекает информацию из среды,
а производит ее сам. Именно зри�
тельная система продуцирует ин�
формацию, причем в таком виде, ко�
торый наиболее адекватен централь�
ным системам мозга, принимающим
решения и ответственным за эффек�
тивность поведения, т. е. памяти и
интеллекту. Поскольку память и ин�
теллект — это языковые структуры,
то информация, производимая вос�
приятием, должна быть им понятна и
содержательна как родная речь, а не
как вычислительная процедура, тре�
бующая колоссального объема памя�
ти и наносекундного быстродейст�
вия. Иначе говоря, мозг — это не вы�
числительная машина, а языковая
система, и информация в мозге изме�
ряется не в битах за секунду, а в «се�
мантических единицах». Нужно от�

метить, что это не означает, что ма�
шина не является языковой систе�
мой. Современные компьютеры
представляют собой уже развитые
языковые системы, но они конструк�
тивно реализованы не только как
языковые, но, в первую очередь, как
вычислительные устройства, исполь�
зующие для хранения и обмена ин�
формацией (результатов вычисле�
ний) между блоками структуру в ви�
де двоичного кода, требующего для
своей обработки колоссальных ре�
сурсов памяти.

Из «языковой гипотезы восприя�
тия» следует, что предметные образы
восприятия (зрительные перцепты)
не имеют прямых («абсолютно точ�
ных», «тождественных») аналогов во
внешнем мире. Так, перцептивные
характеристики цвета или формы не
имеют прямых физических корреля�
тов и конструируются из сенсорных
образов зрения, но не буквально по
образу и подобию реальных объек�
тов, а по правилам и алгоритмам
языка, реализованного нейронными
механизмами перцепции в качестве
носителя. Термин «конструирова�
ние» здесь используется в соответст�
вии с концепцией радикального кон�
структивизма (Цоколов, 2000). Такое
понимание восприятия переводит
нас из области видеотехники и кана�
лов преобразования видеоизображе�
ний в область языковых конструк�
ций. В данном подходе выделяются
три класса зрительных феноменов:
сенсорные образы, алгоритмы кон�
струирования перцептов и сами пер�
цептивные образы. Каждый из этих
классов реализуется специфически�
ми нейронными механизмами в зри�
тельной системе. Они соотносятся с
тремя классами языковых феноменов:
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буквы (слоги), грамматика, слова
(морфемы). Продолжение этой ана�
логии состоит в формулировании
(поиске) правил формирования
трехмерной зрительной сцены из от�
дельных предметных образов по ана�
логии с тем, как в языке формируют�
ся предложения (словосочетания) из
слов. Все вместе это будет составлять
«язык зрительного восприятия». 

Чтобы эта идея не оставалась прос�
то метафорой, мы постараемся далее
обосновать ее результатами экспери�
ментальных исследований зритель�
ного восприятия и электрофизиоло�
гических исследований зрительной
системы.

Алфавит зрительного восприятия

Языковая концепция зрения при�
водит к совершенно другому пони�
манию роли рецепторов, подкорко�
вых структур и нейронов�детекторов
в формировании зрительных обра�
зов. Она подводит к изучению зре�
ния как лингвистическому исследо�
ванию неизвестного языка. Одной из
важнейших задач, которые встают
перед исследователем, является
определение критерия (интервала),
отделяющего грамматические едини�
цы (буквы и слоги) друг от друга и от
семантических единиц (морфем,
слов и словосочетаний). Для реше�
ния этой проблемы «зрительного
языка» может быть использован ме�
тод, основанный на сферической мо�
дели различения зрительных стиму�
лов. Рассмотрим более детально
предлагаемый метод выделения язы�
ковых единиц зрительного восприя�
тия.

В ходе проведенных нами экспе�
риментальных исследований разли�

чения зрительных стимулов — изоб�
ражений различной сложности (го�
могенное поле разного спектрально�
го состава и яркости, простые геомет�
рические фигуры в виде линий или
углов разной величины и ориента�
ции, схематические и фотографиче�
ские изображения лица, буквы рус�
ского и латинского алфавитов, слу�
чайные сочетания букв; слова,
обозначающие цвета и эмоции) — на�
ми было обнаружено, что результаты
всех экспериментов можно разде�
лить на два класса в соответствии со
спецификой используемых стимулов
(см.: Измайлов и др., 1989). Важно
отметить, что все эти исследования
проводились по единой методике,
включающей «единые стандарты»
процедур стимуляции, инструкции
испытуемому, инструкции по стати�
стической обработке данных и мате�
матическим методам представления
данных. При этом все эти исследова�
ния отличались только типом ис�
пользуемых стимулов. На этом осно�
вании можно утверждать, что типо�
логия результатов определялась
типологией стимулов. Кроме собст�
венных данных, мы будем привле�
кать к обсуждению данные других
авторов, которые получены в соот�
ветствии с отмеченными выше усло�
виями эксперимента. Какова же по�
лученная типология эксперимен�
тальных данных?

Сферическая модель различения

В результате опытов по зрительно�
му различению стимулы одного типа
могут быть представлены точками в
евклидовом пространстве разной раз�
мерности так, что все межточечные
расстояния прямо соотносятся с
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субъективными оценками восприни�
маемых различий между попарно
предъявляемыми стимулами. Суще�
ственной особенностью такого пред�
ставления данных является то, что
точки�стимулы заполняют не все
евклидово пространство, а только
часть его, образуя гладкую по�
верхность n�мерной сферы. По тер�
минологии Р. Шепарда, это соответ�
ствует фундаментальному свойству
«циркулярности» внутренних репре�
зентаций (Shepard, 1987; 2001). Каж�
дый зрительный стимул представлен
в данной модели своим n�мерным
вектором, и все векторы�стимулы
имеют одинаковую длину. Отсюда
следует, что информация о стимулах
кодируется только соотношением
компонентов вектора, которые вза�
имосвязаны следующими уравне�
ниями:

X2
1i + X2

2i ... X2
ni = R2

i (1)

d2
ij = �(Xki � Xkj)2 (2)

Первое уравнение фиксирует
пространственные свойства модели,
т. е. представление стимулов как то�
чек сферы в n�мерном евклидовом
пространстве (Фомин, Соколов,
Вайткявичус, 1979; Вайткявичус,
Соколов, 1989). Второе уравнение
выражает метрику модели, согласно
которой воспринимаемое различие
между стимулами измеряется как
евклидово расстояние между точка�
ми — концами векторов, представ�
ляющими эти стимулы на сфере (Iz�
mailov, Sokolov, 1990; 1992; Измай�
лов, Соколов, Коршунова, 2003). 

Первая важная особенность тако�
го представления субъективных раз�

личий состоит в том, что сферичес�
кие (угловые) координаты точек�сти�
мулов обнаруживают строгую связь с
субъективными переменными, кото�
рые традиционно используются в ли�
тературе по зрительному восприятию
для спецификации этих стимулов.
Например, пространство цветоразли�
чения представлено трехмерной сфе�
рой в четырехмерном евклидовом
пространстве, в котором три сфери�
ческие координаты цветовых точек,
представляющих монохроматичес�
кие стимулы, в точности соответст�
вуют функциям, описывающим
связь цветового тона, насыщенности
и светлоты цвета с длиной волны и
интенсивностью светового излуче�
ния (Izmailov, Sokolov, 1990). А про�
странство различения углов разной
величины и ориентации представле�
но сферой, в которой две сфериче�
ские координаты точек, представ�
ляющих такие стимулы в трехмерном
евклидовом пространстве, в точности
соответствуют психофизическим
функциям, описывающим связь вос�
принимаемых угловых характери�
стик с физическими свойствами сти�
мулов (Измайлов и др., 1988; Izmai�
lov, Sokolov, 1990; Измайлов и др.,
2003а, б; Измайлов и др., 2005). 

Вторая важная особенность сфе�
рической модели различения зри�
тельных стимулов состоит в том, что
система декартовых координат про�
странства, в котором размещаются
точки�стимулы, рассматривается
как набор нейрофизиологических
каналов, из которых в зрительной
системе формируется нейронная
сеть кодирования стимулов. Функ�
ции, описывающие связь декарто�
вых координат точек с физическими
характеристиками стимулов, также

n

k=1
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хорошо согласуются с электрической
активностью отдельных звеньев зри�
тельной системы (Sokolov, Izmailov,
1990; Измайлов, Соколов, Чернори�
зов, 1989). Например, в том же про�
странстве цветоразличения четыре
декартовы координаты цветовых то�
чек, представляющих монохромати�
ческие стимулы, в точности соответ�
ствуют функциям, описывающим ак�
тивность двух типов цветоопонент�
ных клеток (так называемых r–g и
b–y нейронов сетчатки и латераль�
ного коленчатого тела) и двух ти�
пов яркостных клеток (так назы�
ваемых on� и off�нейронов сетчатки
и латерального коленчатого тела, B�
и D�нейронов коры), обнаруженных
в зрительной системе высших позво�
ночных (De Valois, 1973; Yung, 1973;
Супин, 1981; Черноризов, 1995; 1999;
Измайлов, Соколов, Черноризов,
1989; Izmailov, Sokolov, 1990; 1992;
Черноризов, Соколов, 2001). А в про�
странстве различения углов разной
величины и ориентации три функ�
ции значений декартовых координат
соответствуют характеристикам ней�
ронов с простыми рецептивными по�
лями, обнаруженных в зрительной
коре высших позвоночных, так назы�
ваемых детекторов ориентации ли�
ний и углов (Hubel, Wisel, 1974; Ше�
велев и др., 2000; Измайлов и др.,
2004).

Таким образом, сферическая мо�
дель различения зрительных стиму�
лов одновременно описывает как ме�
ханизм нейрофизиологического ко�
дирования стимулов в зрительной
системе (который представлен си�
стемой декартовых координат), так и
механизм декодирования нейрофи�
зиологического кода в перцептивные
характеристики зрительного образа

(который представлен системой сфе�
рических координат). 

Категориальная модель различения

Результаты различения стимулов
другого типа представляют собой не�
метрическое пространство двух или
трех измерений в декартовой систе�
ме координат. Здесь стимулы груп�
пируются в кластеры, внутри кото�
рых положение каждого стимула до�
статочно случайно, а сами кластеры
могут образовывать локально упоря�
доченные цепочки. Например, буквы
русского (или латинского) алфавита
образуют двумерное пространство,
в котором выделяются три класса,
которые можно охарактеризовать че�
рез категории округлости, остро�
угольности и прямоугольности (Со�
колов и др., 1985; Терехина, 1986).
Трехлинейные фигуры (три луча,
выходящие из одной точки), варьи�
руемые только по величине одного
угла, дают аналогичное трехмерное
пространство, в котором образуются
три кластера — так называемые
«стрелки», «вилки» и «Т�образные
фигуры». Такие же результаты полу�
чаются при различении геометриче�
ских фигур — треугольника, трапе�
ции и пятиугольника, искаженных
различной степенью деформации
контура вплоть до полной бесфор�
менности. Для испытуемых с разным
уровнем знаний в области геометрии
получено двумерное пространство с
распределением стимулов на четыре
кластера, внутри которых локальная
упорядоченность стимулов коррели�
ровала с уровнем образования испы�
туемых (Шехтер, 2004).

Особенно интересные результа�
ты получаются в экспериментах с
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оценкой цветовых различий между
словами — названиями цветов
(Фрумкина и др., 1982; Измайлов и
др., 1992; Izmailov, Sokolov, 1992; She�
pard, 1992). Наиболее типичные ре�
зультаты многомерного шкалирова�
ния данных различения цветовых
названий приводятся в работах
Фрумкиной с соавт. (1982) и Тере�
хиной (1986), являющихся наиболее
представительными в ряду исследо�
ваний такого рода. В работе Фрум�
киной с соавт. (1982) использованы
80 цветовых названий, используе�
мых в русском языке, и обобщены
данные, полученные на 63 испытуе�
мых. Пространственное распределе�
ние названий, полученное этими ав�
торами, имело форму конической по�
верхности с кластеризацией цветов
на пять групп по четырем основным
цветам спектра (синий, зеленый,
желтый, красный) и ахроматическим
цветам (белый, молочный, серый, пе�
пельный, грифельный, черный).
Между этими основными кластера�
ми располагались группы промежу�
точных цветовых названий. Напри�
мер, между группой синих (василь�
ковый, голубой, синий, небесный)
и группой зеленых (болотный, зеле�
ный, салатный, бутылочный) распо�
лагались названия «бирюзовый»,
«морской волны», а «красные» вооб�
ще составили отдельное измерение,
ортогональное этой поверхности. Та�
кая неметрическая структура данных
различения речевых категорий (не
только цветовых названий) получа�
ется всегда при использовании са�
мых разных методов анализа, но не
это главное в нашем обсуждении. 

Весьма показательны результаты
экспериментов с искусственными
названиями цветов. В работах Из�

майлова с соавт. (Измайлов и др.,
1992; Izmailov, Sokolov, 1992) в каче�
стве стимулов были взяты 20 бес�
смысленных слов (= псевдослов), со�
ставленных из трех букв русского ал�
фавита (согласная — гласная — со�
гласная) путем квазислучайных
комбинаций. Вначале было показа�
но, что эти «слова» исходно не содер�
жат цветовой семантики. Испытуе�
мые оценивали стимулы по цвето�
вым различиям, и в результате ана�
лиза, как и ожидалось, получалось
двумерное евклидово пространство,
в котором стимулы располагались
достаточно произвольно, с неболь�
шой группировкой вокруг гласных
букв. Эти результаты свидетельство�
вали о том, что искусственные сти�
мулы в виде псевдослов содержат
только ту семантическую характери�
стику, которая связана с алфавитом
русского языка. Затем проводилась
обучающая серия, в которой каждому
псевдослову ставился в соответствие
определенный цвет, создаваемый мо�
нохроматическим излучением в спек�
тральном диапазоне 480–615 нм.
Обучение считалось завершенным,
если испытуемый безошибочно назы�
вал каждый из цветовых стимулов,
предъявляемых в случайном поряд�
ке, своим (закрепленным при обуче�
нии) искусственным названием. Пос�
ле этого испытуемые оценивали цве�
товые различия между искусственны�
ми цветовыми названиями. По этим
данным вновь строили простран�
ственную модель различения, кото�
рую сравнивали с аналогичной мо�
делью, полученной до обучения.
Главным результатом этих экспери�
ментов был монотонный, зависящий
от степени обучения переход от дву�
мерного неметрического пространства
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речевых категорий в начале обуче�
ния к сферическому пространству
цветоразличения на конечных ста�
диях обучения. 

Авторами данных работ такой пе�
реход объяснялся изменением семан�
тического содержания стимула�псев�
дослова в процессе обучения: от ре$
чевого (буквы русского алфавита,
слоги русского языка) к зрительно$
му, когда значение слова определяет�
ся только цветовым содержанием
сенсорного образа. В свете языковой
теории зрения этот вывод можно раз�
вить следующим образом. Световой
паттерн, попадающий на сетчатку,
зрительная система одновременно
детектирует (обозначает) и как эле�
мент алфавита, и как зрительную ка�
тегорию. В первом случае результат
детектирования выражается в виде
сферической модели различения
(поскольку так устроена нейронная
сеть детектирования элементов зри�
тельного алфавита), во втором слу�
чае в виде категориального семанти�
ческого пространства. Пока псевдо�
слова детектировались как принад�
лежащие речевому языку, в оценке
различия между стимулами домини�
ровал вклад категориальной системы
зрения. Но затем в оценке различия
стал доминировать вклад алфавит�
ной системы зрения, так как вследст�
вие обучения зрительная система
стала детектировать стимулы не
только как речевые, но и как принад�
лежащие цветовому зрению. В этом
случае слова определялись главным
образом по цветовому тону, т. е. их
характеристика относилась к зри�
тельному алфавиту. (Здесь нужно
напомнить, что алфавит зрения не
есть алфавит русского языка, это со�
вершенно разные явления.) 

В пользу такой интерпретации
структуры субъективных различий
между искусственными цветовыми
названиями говорят данные различе�
ния слов, обозначающих основные
цвета спектра в обыденной речи. Гео�
метрическое представление оценок
сходства или различия между таки�
ми словами всегда имеет форму цве�
тового круга Ньютона аналогично
пространству стимулов�излучений
соответствующих цветовых тонов
(Фрумкина, 1982; Shepard, 1992). В та�
ких словах, как «красный», «синий»,
«зеленый» и т. п., доминирует цвето�
вая сенсорная характеристика, и эти
слова, предъявленные как зритель�
ные стимулы, вне речевого контекс�
та, активируют в основном нейрон�
ные сети зрительного алфавита, что
и находит соответствующее отраже�
ние в структуре оценок испытуемого.
Эксперименты с регистрацией вы�
званных потенциалов различения
(ВПР) у человека в ответ на мгновен�
ную смену этих же слов — цветовых
названий (Измайлов и др., 2003) —
показывают, что в этом случае акти�
вируется именно зрительная сеть.
При этом в левой затылочной обла�
сти коры головного мозга (электрод
О1 в системе 10/20) регистрируется
компонент P120–N180, амплитуда
которого прямо связана с субъек�
тивной оценкой цветовых различий
в словах—названиях цветов. При�
мечательно, что этот компонент
ВПР не реагирует на цветовые раз�
личия между излучениями. В ана�
логичных экспериментах со стиму�
лами�излучениями разного цвета на
цветовые различия реагируют более
ранние компоненты — N87 (Измай�
лов и др., 1998) и N87–P120 (Из�
майлов и др., 2003; Izmailov, Sokolov,
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2004). Компонент ВПР P120–N180
чувствителен не только к цветовым
различиям между словами — базис�
ными названиями цветов, но и к
трансформациям элементов в слож�
ном зрительном паттерне (например,
к изменениям кривизны рта или на�
клона бровей на схематическом изо�
бражении лица; cм.: Izmailov, Sokolov,
2004). Этот компонент «реагирует»
также на число букв в слове незави�
симо от того, что обозначают эти сло�
ва — цвета (Измайлов и др., 2003а)
или эмоции (Измайлов и др., 2003б).
Во всех этих случаях матрица меж�
стимульных различий, полученная
для амплитуд компонента
P120–N180 ВПР, позволяет постро�
ить метрическое пространство, соот�
ветствующее сферической модели
различения зрительных стимулов. 

Таким образом, разделение зри�
тельных стимулов на два класса на
основании метрических и простран�
ственных характеристик соответст�
вующей геометрической модели раз�
личения рассматривается как опера�
циональный метод выявления двух
основных языковых форм зрения:
буквы (слоги) и морфемы (слова).

На первый взгляд эта классифи�
кация соответствует традиционному
выделению в зрении сенсорных и
перцептивных процессов. Но тради�
ционные классификации базируют�
ся на априорно (или феноменологи�
чески) определяемых критериях для
такого разделения. Однако все по�
пытки такого рода не выдерживают
экспериментальной проверки, по�
скольку не сопровождаются жестким
методом верификации теоретичес�
ких критериев. Внимательный ана�
лиз предлагаемого нами метода по�
казывает, что ни о каком зрительном

стимуле априори нельзя сказать, к ка�
кому классу из базисных языковых
составляющих зрения этот стимул
принадлежит. Ответ на этот вопрос
можно получить только после тща�
тельного исследования данного сти�
мула описанным в наших работах ме�
тодом. То же самое относится и к сле�
дующему направлению анализа
зрительного языка — выявлению
правил, по которым буквы соединя�
ются в слоги, морфемы и слова. 

Прежде чем рассматривать грам�
матические основы зрительного язы�
ка, мы остановимся на определении
нейрофизиологического механизма
зрительного алфавита, на основе ко�
торого формируется нейронная сеть
конкретной зрительной буквы.

Двухканальная нейронная сеть как
базисный механизм (модуль) 

зрительного языка

Представление в рамках одной и
той же математической модели ней�
рофизиологического и перцептивно�
го механизмов различения разнооб�
разных зрительных стимулов позво�
лило выделить базисный механизм
(так называемый двухканальный
модуль), с помощью которого в зри�
тельной системе специфицируется
единичная субективная переменная
(Измайлов и др., 1998; Измайлов и
др., 2004; 2005). Математическое вы�
ражение этого модуля представлено
описанными выше уравнениями 1 и
2 для случая, когда n = 2. Графиче�
ски эта модель представляет (а) сти$
мулы как радиус�векторы, концы ко�
торых есть точки окружности на ев�
клидовой плоскости (рис. 1a),
(б) субъективную переменную — как
угловую координату точки�стимула,
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Рисунок 1а
Сферическая модель различения стимулов по интенсивности светового излучения

Примечание. Два вектора представляют два стимула Si и Sj. Единичная окружность, прохо�
дящая через концы векторов, образуется множеством стимулов, воспринимаемых зрительной
системой (уравнение 1). Угол между вектором и осью абсцисс есть сферическая координата век�
тора, которая представляет перцептивную характеристику стимула — светлоту. Хорда между
концами векторов представляет воспринимаемое различие по светлоте между стимулами S1 и
S2 (уравнение 2). Ось абсцисс на графике представляет активность одного канала нейронной се�
ти различения зрительных стимулов Х1, а ось ординат — другого Х2. Каждая точка�стимул за�
дана уравнением сферы в двумерной декартовой системе координат.

а (в) нейрофизиологическую сеть ко$
дирования стимула — как два канала,
взаимосвязанных реципрокным от�
ношением так, что когда один канал
в этой сети (ось Х1) увеличивает
свою активацию при возрастании
стимульной величины, то другой ка�
нал (ось Х2) пропорционально умень�
шает свою активацию, и, наоборот,
при убывании стимульной перемен�
ной первый канал уменьшает свою
активность, а второй — увеличивает.
При этом общая активность модуля,

представленная величиной радиуса
окружности (уравнение 1), остается
всегда постоянной. Это достигается
за счет особого устройства входных
синапсов каждого канала. Коэффи�
циенты синаптического преобразо�
вания обоих каналов имеют синусно�
косинусную характеристику, что и
определяет сферическую форму вы�
ражения их взаимосвязи (Фомин,
Соколов, Вайткявичус, 1979). Таким
образом, определенное соотноше�
ние компонентов вектора, которое
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однозначно задает его сферическую
координату, представляет в модели
взаимооднозначную связь между
способами активации каналов ней�
ронной сети, с одной стороны, и пер�
цептивной (субъективной) перемен�
ной — с другой. Эта взаимооднознач�
ность (изоморфизм) показана целым
рядом разных методик, начиная от
электрической стимуляции непо�
средственно проекционных зон коры
головного мозга и кончая опытами
по хирургическому переключению
между собой волокон зрительного и
слухового трактов.

А как же обстоит дело с однознач�
ностью связи между перцептивной
переменной (образом) и соответ�
ствующими состояниями среды?
Весь наш обыденный зрительный
опыт основывается именно на этой
очевидной однозначности. Обычно
приводятся следующие рассужде�
ния. «Вот береза стоит возле дома.
Сколько бы я раз ни проходил мимо
нее, она та же самая, с раздвоенным
стволом, зелеными листьями летом,
с желтыми листьями осенью и без
листьев зимой. Я могу до нее дотро�
нуться, понюхать ее листочек. То же
самое воспринимают и другие люди,
а не только я. Что может быть реаль�
нее?» Речь в данном случае идет не
об образах памяти или представле�
ниях, а именно об актуальных образах
восприятия. Но все эти рассуждения
касаются не столько взаимооднознач�
ности связи между реальностью и ее
отражением (перцептом), сколько
взаимооднозначности связи между
самими перцептами. Когда же мы в
психофизическом эксперименте про�
веряем взаимоотношения между фи�
зическим воздействием и перцептом,
меняя физические характеристики

излучения, падающего на сетчатку,
то для изоморфизма не остается ни�
каких оснований. Наиболее ярким
примером такой неоднозначности
является феномен цветового метаме�
ризма, лежащий в основе одного из
законов смешения цветов. Сущест�
вует множество спектральных излу�
чений, которые при одних и тех же
условиях стимуляции и наблюдения
дают один и тот же (субъективно не�
различимый) цвет. Таким образом,
зная абсолютно точно цветовые ха�
рактеристики образа (цветовой тон,
насыщенность и светлоту), ничего
нельзя сказать о спектральном со�
ставе этих излучений (распределе�
нии энергии по длинам волн видимо�
го спектра). Другой, не менее эф�
фектный феномен демонстрируется
с помощью так называемого «ящика
Гельба». Внутрь черного ящика ря�
дом с задней стенкой помещается не�
большой картонный прямоугольник
коричневого цвета, а в передней
стенке делается два маленьких от�
верстия. Через одно из них освещает�
ся этот прямоугольник, а через дру�
гое — смотрит одним глазом (другой
глаз закрыт) испытуемый и по прось�
бе экспериментатора называет цвет
картонки. При указанных выше
условиях испытуемый всегда видит
не коричневый кусок картона, а яр�
ко�желтый светящийся прямоуголь�
ник. Но стоит экспериментатору по�
местить между задней стенкой и кар�
тонкой кусок бумаги или серой ткани
(большей по величине, чем картон�
ка), не меняя при этом никаких дру�
гих условий (то есть физических ха�
рактеристик излучения, освещающе�
го картонку и условий наблюдения
для испытуемого), как ярко�желтое
светящееся поле трансформируется в
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восприятии наблюдателя в обычный
кусок коричневого картона. Причем
сколько раз вы проделываете эту
операцию, столько раз меняется
субъективный образ. 

Исследователи зрения давно рас�
крыли природу этих и многих других
аналогичных феноменов. Она заклю�
чается в том, что зрительная система
реагирует не на само воздействие сре�
ды (энергию излучения), а на отно�
шения возбуждений, вызванных этим
воздействием в разных клетках сет�
чатки. В случае цветового метамериз�
ма это отношение между реакциями
на одно и то же воздействие трех ти�
пов рецепторов сетчатки. В случае
одновременного контраста это отно�
шение активностей пространственно
разделенных рецепторов. Аналогич�
ные эффекты можно получить с по�
мощью временного разделения ак�
тивности рецепторов или нейронов
сетчатки. 

Отсюда следует принципиально
важный вывод. Фоторецепторы —
это не  просто входные элементы рас�
познающей системы, как это обычно
представляется в теориях зрительно�
го восприятия и технических систе�
мах распознавания образов, а набор
гетерогенных датчиков преобразова�
ния энергии среды в отношение реак$
ций, т. е. в определенные соотноше�
ния числа импульсов, мембранных
потенциалов и т. п., возникающих од�
новременно в разных рецепторах и
(или) пострецепторных клетках
(нейронах) сетчатки на одно и то же
воздействие среды. Поэтому для
формирования «зрительного кода»
объекта главным является не столь$
ко зернистость сетчатки, определяе$
мая плотностью распределения ре$
цепторов, сколько типологическое

разнообразие рецепторов. Поскольку
стимулом для зрительной системы
является отношение величин, а не их
абсолютные значения, то понятно,
что никакой взаимооднозначности
между физическими явлениями внеш�
него мира и активностью зрительной
системы нет, а есть в лучшем случае
гомоморфизм, т. е. множество со�
стояний среды кодируется одним и
тем же множеством состояний зри�
тельной системы. Это означает, что
взаимооднозначности не может быть
и в отношениях между средой и пер�
цептом.

Структура сферической модели
отражает именно такие отношения
между физическим воздействием
среды, зрительной системой и
субъективным образом. Каждый
двухканальный модуль (рис. 1б) со�
держит на входе систему из двух или
более рецепторов, имеющих гетеро�
генные (различные, но перекрываю�
щиеся) характеристики чувствитель�
ности к диапазону физической энер�
гии (Фомин, Соколов, Вайткявичус,
1979; Соколов, Вайткявичус, 1989).
От рецептора каждого типа возбуж�
дение передается сразу на входы обо�
их каналов. В каждом из каналов это
возбуждение преобразуется умноже�
нием на коэффициент синаптиче�
ской передачи, и это произведение
выхода i�го рецептора на вход j�го ка�
нала определяет итоговую величину
активации канала, которая предста�
влена компонентом  вектора в урав�
нении 1. 

Грамматика зрительного языка

Рассмотренная выше сферичес�
кая модель двухканальной нейрон�
ной сети различения зрительных
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стимулов представляет базисный ме�
ханизм формирования элементов
зрительного алфавита. Зрительный
алфавит содержит в себе столько эле�
ментов, сколько зрительных стиму�
лов при их различении может быть
представлено в виде сферической
модели. Эти стимулы можно обозна�
чить как «простые зрительные сти�
мулы». В соответствии с излагаемым
здесь языковым подходом к зритель�
ному восприятию все остальные сти�
мулы рассматриваются как «слож�
ные», они составляются из элемен�
тов зрительного алфавита так же, как
составляются комбинации букв из
речевого алфавита. Из последующе�
го изложения будет видно, что такое
разделение на простые и сложные
зрительные стимулы не связано пря�

мо ни с физическими характеристи�
ками стимулов, ни с феноменальны�
ми, субъективными характеристика�
ми зрительного образа. Точно так же
разделение языковых форм в общем
случае не определяется свойствами
носителя языка, хотя в любом кон�
кретном языке (например, в устной
речи) этимологический анализ пока�
зывает, что свойства носителя учи�
тываются как в формировании алфа�
вита, так и при формировании се�
мантических единиц.

Для построения более сложных
форм зрительного языка, которые
традиционно представлены сложны�
ми многомерными стимулами, зри�
тельная система использует нейрон�
ную сеть, состоящую из комбинации
базисных двухканальных модулей.

B
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X1 = (R1*e1 + R2*e2)

X2 = (R1*e3 + R2*e4)
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Рисунок 1б
Двухканальная нейронная сеть, представляющая векторную модель анализатора

интенсивности сигнала (Измайлов и др., 2001)

Примечание. R — рецепторы, представляют первый уровень анализа, e — коэффициент
синаптической связи, Х — величина активации канала в двухканальной нейронной сети, D —
детекторы интенсивности. B, Y, R, G — синий, желтый, красный и зеленый каналы соответственно.
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Структура сложной сети может быть
самой разной в зависимости от того,
как сгруппированы между собой
двухканальные модули. Рассмотрим
первый грамматический уровень
зрительного языка, аналогичный со�
ставлению слогов и морфем из букв
речевого языка. Например, нейрон�
ная сеть цветового кодирования у
позвоночных с трихроматическим
зрением состоит из двух двухканаль�
ных модулей, один из которых ана�
лизирует спектральный состав све�
тового излучения и преобразует его в
цветовой тон (хроматическая систе�
ма цветового зрения), а другой ана�
лизирует интенсивность светового
излучения и преобразует его в свет�
лоту (ахроматическая система цвето�
вого зрения). У человека эти два мо�
дуля объединены в общую четырех�
канальную сеть, в которой сохраня�
ется взаимосвязь между каналами,
выраженная уравнением 1 при n = 4
(рис. 2). Декодирование излучения в
четырехканальной сети приводит к
появлению в восприятии еще одной,
дополнительной переменной в виде
цветовой насыщенности (Измайлов,
Соколов, Черноризов, 1989; Izmailov,
Sokolov, 1990; 1992). Вероятно, это
справедливо и для других высших
позвоночных с трихроматическим
зрением. В частности, у приматов об�
наруживается способность к разли�
чению стимулов не только по цвето�
вому тону и светлоте, но и по насы�
щенности (De Valois, 1973). В то же
время у таких низших позвоночных,
как травяная лягушка, указанные
выше два модуля работают по от�
дельности, поэтому при различении
гомогенных световых полей разного
спектрального состава зрительная
система лягушки не выделяет насы�

щенности цвета, а различает стиму�
лы только по цветовому тону и свет�
лоте (Черноризов, Зимачев, 2001).
Таким образом, при анализе спек�
трального состава и интенсивности
светового излучения зрительная си�
стема человека формирует три эле�
мента зрительного алфавита, а зри�
тельная система лягушки только два.
В логике этих рассуждений зритель�
ная система животных и людей с ахро�
матическим зрением (монохрома�
тов) формирует при анализе этого же
светового излучения только один
элемент зрительного алфавита —
светлоту. 

Объединение двухканальных мо�
дулей в единое сферическое про�
странство означает формирование
зрительного слога. При анализе су�
ществующих в феноменологии зри�
тельного восприятия человека раз�
личных сочетаний этих трех элемен�
тов зрительного алфавита мы видим,
что возможны только две комбина�
ции. Первая состоит только из одно�
го элемента — светлоты, а вторая
всегда состоит из трех элементов —
светлоты, насыщенности и цветового
тона. Остальные (теоретически воз�
можные) комбинации этих элемен�
тов зрительного алфавита в восприя�
тии человека обычно отсутствуют.
Это не значит, что восприятие дру�
гих видов позвоночных с трихрома�
тическим зрением также ограничено
этими двумя комбинациями (хотя,
скорее всего, так оно и есть). Просто
при анализе зрительного восприятия
человека мы можем обратиться к
своему субъективному опыту, в кото�
ром не существует цвета и светлоты
без насыщенности, или цвета без на�
сыщенности и светлоты, или сочета�
ния насыщенности и светлоты без
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цветового тона. В то же время воз�
можность существования комбина�
ции цветового тона и светлоты без
насыщенности, которую мы предпо�
лагаем в зрении лягушки, вполне ре�
альна. В этом случае серия цветов,

получаемых, например, смешением
монохроматического излучения дли�
ной волны 620 нм (чистый красный
цвет) с широкополосным излучени�
ем, соответствующим излучению чер�
ного тела с температурой 6500 граду�

L

M

S

r – g

b – y

b –

d –

D1

Di

Dn
Ахроматический

двухканальный модуль

Хроматический
двухканальный модуль

Рецепторы Детекторы цвета

Рисунок 2
Блок`схема трехстадийной нейронной сети цветового зрения человека

Примечание. На первой стадии три типа рецепторов L, M, и S экстрагируют интенсивность
данного светового излучения в длинно�, средне� и коротковолновом участках видимого спектра.
На следующей стадии эта информация передается на два двухканальных модуля, аналогичных
по своему строению модулю, представленному на рис. 1б. Верхний модуль состоит из двух ти�
пов так называемых цветооппонентных (r–g и b–y) клеток зрительной системы и представляет
хроматический механизм цветового зрения. Здесь формируется информация о цветовом тоне
данного излучения. Нижний модуль состоит из неоппонентных световых и темновых (b� и d�ти�
пов) клеток и представляет  ахроматический механизм цветового зрения, в котором формирует�
ся информация о светлоте данного излучения. На третьей, детекторной стадии информация от
ахроматического и хроматического механизмов интегрируется в виде активности селективного
нейрона�детектора. Главная особенность нейронов�детекторов состоит в том, что коэффициен�
ты преобразования сигнала у синапсов, связывающих каждый нейрон�детектор с двухканальны�
ми модулями, подчиняются уравнению сферы (уравнение 1). Это обеспечивает селективность
нейрона�детектора по отношению к множеству разнообразных излучений. Дополнительным
фактором такой интеграции является формирование субъективной трехмерности цвета в виде
цветового тона (хроматический модуль), светлоты (ахроматический модуль) и насыщенности
(см.: Измайлов, Соколов, Черноризов, 1989).
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сов (чистый белый цвет), будет пред�
ставлена в восприятии лягушки в ви�
де оттенков только двух цветов —
красного и белого (так, как будто
«розового цвета» не существует).
Этот же ряд смешанных цветов «раз�
бивается» в восприятии человека на
семь разных цветов — чистый крас�
ный, красно�розовый, розово�крас�
ный, розовый, розово�белый, бело�
розовый и чистый белый. 

Еще два элемента зрительного ал�
фавита можно выделить по резуль�
татам экспериментов, описанным в
работах Измайлова с соавт. (Измай�
лов и др., 1988; 2004; Izmailov, Soko�
lov, 1990). Этими элементами явля�
ются ориентация линии и угол меж�
ду двумя линиями во фронтальной
плоскости зрения. Необходимо от�
метить, что ориентация линии рас�
сматривается здесь как ориентация
границы, разделяющей зрительное
поле на две части, и в таком виде
этот стимул отличается от стимула,
представляющего собой собственно
линию как отрезок прямой (Измай�
лов и др., 2004). В работах Измайло�
ва с соавт. (2003а, б) было показано,
что для обоих типов стимулов (ли�
ния, простирающаяся через все зри�
тельное поле с центром вращения в
середине, и линия�отрезок, зани�
мающая часть зрительного поля с
центром вращения на одном конце
отрезка) можно построить сфериче�
скую модель различения стимулов,
представляющую типичный двухка�
нальный механизм зрительной сис�
темы. Но в случае стимулов�ориен�
таций этот механизм в точности со�
ответствовал двухканальному меха�
низму ахроматического зрения
(Измайлов и др., 2004), а в случае
стимулов�отрезков — двухканально�

му механизму хроматического зре�
ния (Измайлов и др., 2003а, б). 

«Субъективные пространства»,
аналогичные сферической модели
различения ахроматических излуче�
ний, были получены и для стимулов,
представляющих вариацию величи�
ны угла между двумя линиями�от�
резками независимо от ориентации
самих линий (Измайлов и др., 1988;
Izmailov, Sokolov, 1990). В терминах
зрительного языка ориентация ли�
нии�границы и угол между двумя
границами являются равноправны�
ми элементами зрительного алфави�
та, каждый из которых представлен в
зрительной системе своим двухка�
нальным модулем в соответствии с
уравнениями 1 и 2. 

Различение стимулов при одно�
временном изменении ориентации и
величины угла приводит к актива�
ции нового варианта комбинации
двух двухканальных модулей в об�
щую сеть, который отличается от ва�
рианта комбинации хроматического
и ахроматического модулей (Измай�
лов и др., 2004). Графически объеди�
нение этих модулей можно предста�
вить как пересечение двух евклидо�
вых плоскостей в трехмерном про�
странстве (рис. 3), в котором одна
сферическая координата представля�
ет ориентацию угла во фронтальном
поле зрения, а другая сферическая
координата представляет величину
угла. Трехмерность полученного ре�
шения (уравнение 1 при n=3) яви�
лась следствием такого процесса
объединения двух двухканальных
модулей в общую сеть, при котором
модуль ориентации вошел в сеть обо�
ими каналами, а модуль величины
угла — только одним каналом (Из�
майлов и др., 2003а, б). 
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В – Г

Л – П

D1

Di

Dn

Детекторы
ориентации

Оппонентные
каналы

Рецепторы

О – Т

П

D1

Di

Dn

Детекторы
величины угла

Оппонентный (О —Т)
и неоппонентный (П)

каналы
Рецепторы

Рисунок 3а
Блок`схема двухканальной нейронной сети детектирования ориентации (вверху) и

аналогичная блок`схема двухканальной нейронной сети детектирования 
величины угла (внизу)

Примечание. Блок О–Т представляет оппонентный канал для кодирования величины угла
по шкале «острый—тупой», а блок П — неоппонентный канал для детектирования прямых углов.

Примечание. Блок В–Г представляет канал для кодирования ориентации по шкале «верти�
каль — горизонталь», а блок Л–П — канал для детектирования ориентации по шкале «право—ле�
во».
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Заключение

Предлагаемый подход к анализу
структуры зрительного восприятия
по аналогии с анализом структуры
языка опирается на обнаруженную
нами дихотомию геометрических мо�
делей, репрезентирующих субъек�
тивные пространства различения
зрительных стимулов. Два класса та�
ких моделей — сферические про�
странства с евклидовой метрикой и
неметрические категориальные про�
странства различения — мы связыва�
ем с двумя «образующими» языка:
алфавитом (включая слоги) и слова�
ми (включая морфемы). 

Рассмотренные в работе элемен�
ты зрительного алфавита, конечно,
не исчерпывают его в целом, но в
первом приближении позволяют

указать на некоторые характерные
свойства этих элементов. В частнос�
ти, все выделенные нами зрительные
буквы (цветовой тон, светлота, насы�
щенность, ориентация световой гра�
ницы и величина угла между грани�
цами) совершенно адекватны для де�
тектирования сетчаткой позвоноч�
ных в том виде, как она реально
устроена. При этом можно предпола�
гать, что в число элементов зритель�
ного алфавита могут быть включены
и другие формы пространственного
и временного распределения энергии
светового излучения в поле зрения,
представленные в виде направления
и скорости движения, градиента тек�
стуры и др. Дополнительными аргу�
ментами в пользу такого обобщения
могут служить результаты нейро�
физиологических исследований

Л – П

В – Г

D1

Di

Dn

Детекторы
(D) угла

Оппонентные
каналы

Рецепторы

Величина угла по
шкале 

«острый — тупой»

Рисунок 3б
Блок`схема нейронной сети различения углов

Примечание. Блок�схема нейронной сети различения углов, которая состоит из двух двухка�
нальных модулей (рис. 3а) — детекции ориентации и детекции величины угла. В данной сети эти
два модуля соединяются таким образом, что образуется трехканальная сеть.
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зрительной системы кошки (Вайткя�
вичус и др., 2006).

«Снимая» с сетчатки задачу фор�
мирования высококачественного
(с фототехнической точки зрения)
изображения, мы не предполагаем,
что эта задача просто «перекладыва�
ется» на нейроны латерального ко�
ленчатого тела или проекционной
области зрительной коры. Реально
здесь продолжается та же самая ра�
бота (начатая в сетчатке) по форми�
рованию первичных элементов зри�
тельного языка — букв и слогов. Ре�
зультаты этой работы представлены
нейронами с простыми, сложными и
сверхсложными рецептивными поля�
ми, специфицированными Д. Хьюбе�
лом и Т. Визелем в зрительной коре
высших позвоночных. Приведенные
выше примеры организации зритель�
ных слогов из букв зрительного ал�
фавита в виде комбинации несколь�
ких двухканальных модулей в более
сложную нейронную сеть показыва�
ют, что с точки зрения эффективнос�
ти (затраченного времени, числа по�
следовательных операций) процессы
формирования и букв, и слогов пред�
ставляют собой процессы одного и
того же порядка. Нейронные сети,
формирующие букву зрительного
алфавита (ориентация границы) или
трехбуквенный слог (цвет, насыщен�
ность, светлота), хотя и отличаются
числом каналов, содержат три одина�
ковых звена, составляющих такую
сеть и определяющих число моноси�
наптических преобразований в сети:
широкополосные рецепторы, оппо�
нентные широкополосные нейроны
и селективные нейроны�детекторы.
Именно поэтому временные характе�
ристики клеток с простыми, сложны�
ми и сверхсложными рецептивными

полями не различаются по своим
временным характеристикам (Singer
et al., 1975; Супин, 1981). Эти нейро�
физиологические данные крайне за�
трудняют построение вычислитель�
ной теории иерархического типа, за�
то хорошо согласуются с языковой
концепцией восприятия. В соответст�
вии с последней сложность струк�
турных единиц языка (букв, слогов,
морфем или слов) никак не связана
прямо с количеством элементов но�
сителя (числом линий, из которых
состоит буква или слог письменной
речи, или числом звуков или фонем в
устной речи). Точно так же слож�
ность зрительной языковой единицы
не связана с числом каналов или чи�
слом селективных детекторов, вхо�
дящих в нейронную сеть, осущест�
вляющую функцию носителя языко�
вой единицы.

Еще один вопрос, который не по�
лучает ответа в традиционном пони�
мании зрительной системы как меха�
низма извлечения и передачи в центр
информации, содержащейся в окру�
жающем мире, состоит в том, как мы
видим один и тот же предмет, одну и
ту же фигуру, при радикально разли�
чающихся распределениях излуче�
ния на сетчатке. Речь идет не только
о проблеме константности зритель�
ного восприятия, но и о более общем
случае, который в гештальт�теории
формулировался как «закон перцеп�
тивной организации». На примере
рассмотренных случаев образования
сложной сети путем комбинации
двухканальных модулей (Izmailov, So�
kolov, 1990; 1992; 2004; Измайлов и др.,
2003а, б) мы видим, что ни в строении
самой нейронной сети, ни в информа�
ционных характеристиках объекта
(светлота, ориентация, величина
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угла) не содержится «указания» на
какой�то общий принцип соедине�
ния отдельных модулей в более
сложную многомерную сеть, как это
предусматривается в иерархических
теориях зрительного восприятия.
Арнхейм так сформулировал пони�
мание неэффективности простой ие�
рархической модели восприятия:
«По�видимому, рассматривать виде�
ние как переход от частного к обще�
му сегодня уже невозможно. Напро�
тив, становится все более очевид�
ным, что первичными данными
восприятия являются общие струк�
турные особенности воспринимае�
мого объекта, поэтому обобщенное
представление о треугольнике не
есть последний результат интеллек�
туальной абстракции, а является не�
посредственным элементарным опы�
том, более простым, чем регистрация
индивидуальных деталей» (Арн�
хейм, 1974, с. 19).

Этот вопрос проясняется в языко�
вой концепции восприятия. В рече�
вом языке (письменной речи) невоз�
можно объяснить, почему три линии,
расположенные одним (именно та�
ким, а не другим) образом на бумаге,
представляют букву А, а другим —
букву П или почему три буквы Л, М

и О в одной последовательности об�
разуют слово МОЛ, в другой — слово
ЛОМ, а в третьей — ЛМО — не обра�
зуют слова. Ответа на этот вопрос
нет ни в свойствах носителя (графи�
ческих изображений букв и слогов),
ни в информационных свойствах
букв и слогов как базисных единиц
речи. Ответ находится в природе са�
мого языка. Только зная язык, можно
сказать, какие графические формы
являются информационными едини�
цами данного языка, а какие нет. Точ�
но так же в зрительном восприятии
проблематичным представляется по�
иск общих принципов организации
нейронов в сложные сети, исходя
только из электрических или хими�
ческих характеристик «мозговых
единиц», чтобы они собой ни пред�
ставляли — нейронные ансамбли, от�
дельные нейроны, синапсы, белко�
вые молекулы или гены.

Только расшифровав язык зри�
тельного восприятия, мы сможем
понять принципы организации моз�
говых элементов в информационные
единицы, а информационных еди�
ниц — в зрительные категории,
т. е. в предметные образы, формиро�
вание которых и составляет суть
процессов зрительного восприятия.

Литература

Арнхейм Р. Искусство и визуальное
восприятие. М.: Прогресс, 1974.

Бонгард М. Проблема узнавания. М.:
Наука, 1967.

Вайткявичус Г. Г., Соколов Е.Н., Ша$
тинскас Р. и др. Кодирование параметров
движения стимулов в зрительной систе�
ме кошки // Журнал ВНД. 2006 (в печа�
ти).

Веккер Л.М. Психические процессы.
Л.: Изд�во ЛГУ, 1974. Т. 1.

Выготский Л.С. Мышление и речь.
М.: Соцекгиз, 1934.

Гибсон Дж. Экологический подход к
зрительному восприятию. М.: Прогресс,
1988.

Глезер В.Д. Зрение и мышление. Л.:
Наука, 1985.



50 Ч.А. Измайлов, А.М. Черноризов

Грегори Р. Разумный глаз. М.: Мир,
1972.

Измайлов Ч.А., Ласточкина М.Н, По$
лянская Г.Н., Соколов Е.Н. Различение
линий и углов зрительной системой //
Вестник МГУ. Сер. 14. Психология. 1988.
№ 1. С. 41–50.

Измайлов Ч.А., Соколов Е.Н., Чернори$
зов А.М. Психофизиология цветового
зрения. Изд�во МГУ, 1989.

Измайлов Ч.А., Соколов Е.Н., Сукрет$
ная Л.М., Шехтер Л.М. Cемантическое
пространство искусственных цветовых
названий // Вестник МГУ. Сер. 14.
Психология. 1992. № 1. С. 3–14. 

Измайлов Ч.А., Исайчев С.А., Коршу$
нова С.Г., Соколов Е.Н. Цветовой и яр�
костный компоненты зрительных вы�
званных потенциалов у человека // Жур�
нал ВНД. 1998. Т. 48. № 5. С. 777–787.

Измайлов Ч.А., Соколов Е.Н., Коршу$
нова С.Г. Цветовое пространство челове�
ка, основанное на данных корковых вы�
званных потенциалов // Сенсорные сис�
темы. 2003. Т. 17. № 1. С. 32–44.

Измайлов Ч.А., Соколов Е.Н., Коршу$
нова С.Г., Кадик А.А. Семантический
компонент вызванного потенциала раз�
личения // Психология. Современные
направления междисциплинарных ис�
следований / Под ред. А.Л. Журавлева и
Н.В. Тарабриной. М.: Изд�во ИП РАН,
2003а. С. 295–308.

Измайлов Ч.А., Соколов Е.Н., Коршу$
нова С.Г., Чудина Ю.А. Геометрическая
модель различения ориентаций линии,
основанная на субъективных оценках и
зрительных вызванных потенциалах //
Журнал ВНД. 2003б. Т. 54. № 2.
С. 267–279.

Измайлов Ч.А., Чудина Ю.А. Конфи�
гурационные и категориальные характе�
ристики зрительного восприятия схема�
тических фигур // Вестник РУДН. 2005.
Т. 2. С. 27–41.

Кант И. Критика чистого разума. М.:
Наука, 1999.

Кейдель В.Д. Физиология органов
чувств. М.: Медицина, 1975.

Кэндел Э. Клеточные основы поведе�
ния. М.: Мир, 1980.

Линдсей П., Норман А. Переработка
информации у человека. М.: Мир, 1974.

Логвиненко А.Д. Зрительный образ и
инвертированное зрение // Вопросы
психологии. 1974. № 5. С. 19–28.

Лурия А. Р. Язык и мозг // Вопросы
психологии. 1974. № 1. С. 49–60.

Максимов В.В. Трансформация цвета
при изменении освещения. М.: Наука,
1984.

Парамей Г.В., Измайлов Ч.А., Баби$
на В.С. Эмоционально�экспрессивные
характеристики схематического лица на
дисплее  компьютера. // Вестник МГУ.
Сер. 14. Психология. 1992. № 3. С. 30–38.

Рок И. Введение в зрительное вос�
приятие. М.: Педагогика, 1980. 

Сомьен Дж. Кодирование сенсорной
информации. М.: Мир, 1975.

Соколов Е.Н., Вайткявичус Г.Г. Ней�
роинтеллект. М.: Наука, 1989.

Соколов Е.Н., Измайлов Ч.А., Завго$
родняя В.Л. Многомерное шкалирование
знаковых конфигураций // Вопросы
психологии. 1985. № 1. С. 131–140.

Супин А.Я. Нейрофизиология зрения
млекопитающих. М.: Наука, 1981.

Терехина А.Ю. Анализ данных мето�
дом многомерного шкалирования. М.:
Наука, 1986.

Уинстон П.П. Компьютерное зрение.
Психология машинного зрения. М.:  Мир,
1978.

Фомин С.В., Соколов Е.Н., Вайткяви$
чус Г.Г. Искусственные органы чувств.
М.: Наука, 1979. 

Фрумкина Р.М., Михеев А.Б., Терехи$
на А.Ю. Экспериментальное изучение
семантических отношений в группе



Язык восприятия и мозг 51

слов�цветообозначений. М.: Изд�во ИРЯ
АН СССР, 1982.  

Циммерман М. Сенсорная система в
свете теории информации // Шмидт Р.
Основы сенсорной физиологии. М.:
Мир, 1984. С. 78–91.

Цоколов С. Дискурс радикального кон�
структивизма. Мюнхен: PHREN, 2000.

Черноризов А.М. Цветовое зрение ры�
бы как модель цветового зрения челове�
ка. // Вестник МГУ. Сер. 14. Психоло�
гия. 1995. № 4. С. 35–45.

Черноризов А.М. Нейронные механиз�
мы цветового зрения: Автореф. дис. …
д�ра. психол. наук. М.: МГУ, 1999.

Черноризов А.М., Соколов Е.Н. Век�
торный принцип кодирования информа�
ции о цвете в слое биполярных клеток
сетчатки карпа // Вестник МГУ. Сер. 14.
Психология. 2001. № 1. С. 1–34.

Черноризов А.М., Зимачев М.М.
Структура пространства цветоразличе�
ния лягушки в разные периоды ее сезон�
ной активности // Вестник МГУ. Сер. 14.
Психология. 2001. № 2. С. 12–32.

Шевелев И.А., Каменкович В.М., Ша$
раев Г.А. Относительное значение линий
и углов геометрических фигур для их
опознания человеком // Журнал ВНД.
2000. Т. 50. С. 403–409.

Шехтер Л.М. Зрительные механизмы
формирования категориальных струк�
тур: Автореф. дис. … канд. психол. наук.
М.: МГУ, 2004.

Шифман Х. Ощущение и восприятие.
СПб.: Питер, 2003.

Ярбус А.Л. Роль движений глаз в про�
цессе зрения. М.: Наука, 1965.  

Fucushima K., Miyake S. Neurocogni�
tron: a new algorithm for pattern recogni�
tion tolerant of deformations and shifts in
position // Pattern Recognition. 1982.
Vol. 15. № 6. P. 455–469.

Gregory R.L. Cognitive contours. Natu�
re. 1972. Vol. 238. P. 51–52. 

Gouras P., Zrenner E. Color vision: A re�
view from neurophysiological perspective
// I. Autrum, D. Ottoson, E.R. Perl,
R.F Schmidt. (eds.). Progress in sensory
physiology. 1981. Vol. 1. P. 139–179.

Hirsch H.V.B., Spinelly D.N. Visual per�
ception in cat after environmental surgery.
// Exp. Brain Res. 1972. Vol. 15. P. 405–423. 

Hubel D.N., Wiesel T.N. Sequence regu�
larity and geometry of orientation columns
in the monkey striate cortex // J. Comper.
Neurol. 1974. Vol. 158. P. 267–294. 

Izmailov Ch.A., Sokolov E.N. Multidi�
mensional scaling of lines and angles discri�
mination // Psychophysical Explorations
of Mental Structures / H.G. Geissler (ed.).
Toronto�Bern�Stuttgart: Hogrefe and Hub�
er Publishers, 1990. P. 181–189.

Izmailov Ch.A., Sokolov E. N. A semantic
space of color names // Psychological Scien�
ce. 1992. Vol. 3. № 2. P. 105–111.

Izmailov Ch. A., Sokolov E.N. Subjective
and Objective Scaling of Large Color Diffe�
rences // Psychophysics beyond sensation.
Laws and Invariants of human Cognition. /
C. Kaernbach, E. Schroger, H. Muller (eds.).
Lawrence Erlbaum Associates: Mahwah,
New Jarsy, London, 2004. P. 27–42.

Jung R. Visual perception and neuro�
physiology. // Handbook of Sensory Physio�
logy / R. Jung (ed.). New York: Acad. Press,
1973. Vol. VII/3. P. 3–152.

Riggs L.A., Rutliff F., Cornsweet J.C.,
Cornsweet T.N. The disappearance of steadi�
ly�fixated objects // J. Opt. Soc. Am. 1953.
Vol. 43. P. 495–501.

Roth G. Gehirn und Selbstorganisation //
W. Krohn, G. Kuppers (eds.). Selbstorganisa�
tion. F. Vieweg und Sohn, 1992. P. 167–180.

Rock I., Halper F. Form perception with�
out retinal image // J. of Psych. 1969. Vol. 82.
P. 425–440.

Rock I., Sigman E. Intelligence factors in
the perception of form through of moving
split Perception. 1973. Vol. 2. P. 357–369.



52 Ч.А. Измайлов, А.М. Черноризов

Shepard R.N. Towards a universal law of
generalization for psychological space //
Science. 1987. Vol. 237. P. 1317–1323.

Shepard R.N. Perceptual�cognitive uni�
versals as reflections of the world // Beha�
vioral and brain sciences. 2001. Vol. 24.
P. 581–601.

Shevelev I.A., Lazareva N.A., Sharaev G.A.
Interrelation of tuning characteristics to
bar, cross and corner in striate neurons //
Neuroscience. 1999. Vol. 88. P. 17–25.

Singer W., Tretter F., Cynader M. Organi�
sation of cat striate cortex. A correlation of
receptive�field properties with afferent and
efferent connections // J. of Neurophysio�
logy. 1975. Vol. 38. P. 1080–1098.

Stratton G.M. Vision without inversion
of the retinal image // Psychological Review.
1897. Vol. 4. P. 341–360.

Van Ooyen A., Nienhuis B. Pattern re�
cognition in the Neurocognitron is impro�

ved by neuronal adaptation // Biological
Cybernetics. 1993. Vol. 70. P. 47–53. 

Valois de R. L. Central mechanisms of
color vision // R. Jung (ed.). Handbook of
sensory physiology. 1973. Vol. VII. Pt 3. 

Valois de R.L., Valois de K.K. Neural co�
ding of color // Handbook of Perception.
Seeing. N.Y., 1975. Vol. 5. P. 117–166.

Wiesel T.N., Hubel D.N. Ordered arran�
gement of orientation columns in monkeys
lacking visual experience // J. Comp.
Neurol. 1974. Vol. 158. P. 307–318.

Wyszecki G., Stiles W.S. Color science:
concepts and methods, quatitative data ad
formulae. N.Y.: Wiley, 1982.

Zeki S. The representation of colours in
the cerebral cortex // Nature. 1980. Vol. 284.
P. 412–418. 

Zrenner E. Neurophysiological Aspects
of Colour Vision in Primates. Berlin: Sprin�
ger Verlag, 1983.



Исследование творчества на про�
тяжении второй половины XX века
переживало отливы и приливы.
Мощный толчок этой области в по�
слевоенной Америке дал Д. Гилфорд,
который в своей президентской речи
перед Американской психологиче�
ской ассоциацией в 1950 г. призвал
психологов уделить особое внимание
проблеме творчества. Д. Гилфорд
знал, что говорил: в годы Второй ми�
ровой войны он возглавлял психоло�
гическую службу армии США и по�
нимал всю важность психологичес�

кой работы по диагностике и разви�
тию способностей. В течение 20 лет
после призыва Д. Гилфорда в США
было сделано очень многое: разрабо�
таны методы диагностики, проведе�
ны исследования творческого про�
цесса, творческой личности, появи�
лись корифеи этой области, стали
работать научные и научно�практи�
ческие центры.

В 1970�е гг., однако, в области ис�
следований творчества наметилась
стагнация: сократилось количество
свежих идей, снизилась престижность
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проблемы. Новая волна интереса на�
чала подниматься в последнее деся�
тилетие прошлого века. С середины
1990�х гг. доля работ по творчеству в
общем объеме всех психологических
публикаций увеличилась примерно
на 30% по сравнению с предыдущим
десятилетием. В основе этого роста,
по�видимому, лежат как требования
современного общества, так и логика
развития науки.

Творчество сегодня все больше
воспринимается как основа общест�
венного прогресса. Дело не только в
том, что экономика становится в
большей степени основанной на зна�
нии, но и в том, что в сфере самого
знания способность к инновации на�
чинает приобретать большее значе�
ние, чем репродукция готовых форм.
Компьютеры постепенно берут на се�
бя значительную часть умственной,
но рутинной работы, освобождая
время и интеллектуальную энергию
людей для инновационной деятель�
ности и создания индивидуального
продукта. При этом, правда, получа�
ется, что люди сами не всегда готовы
для такого освобождения, оказыва�
ются недостаточно творческими для
решения встающих проблем. Отсюда
феномены «охоты за мозгами» в меж�
государственном плане, попытки ра�
звитых стран перекачивать к себе на�
иболее интеллектуальных и творче�
ских людей из остальных частей
мира. Проблема миграции, приводя�
щая к громким социальным взрывам,
является в корне своем проблемой
борьбы за человеческие ресурсы, са�
мые ценные из которых — интеллект
и креативность.

Творчество — также глобальная
теоретическая проблема психологии,
по отношению к которой не будет

преувеличением сказать, что в ней в
особом преломлении отражаются все
узловые проблемы психологии. Так,
в творчестве задействованы когни�
тивные процессы: интеллект, память,
внимание и т. д. Однако задействова�
ны они особым образом: творчество
предполагает как бы особый «ре�
жим», в котором все когнитивные
процессы функционируют по�друго�
му. При этом режиме интуиция от�
тесняет логику, бессознательное —
сознание. Основной модус работы
когнитивной системы — воспроиз�
водство, применение к новым ситуа�
циям выработанных средств реаги�
рования, что обеспечивает живым и
наделенным психикой существам
выдающиеся адаптационные воз�
можности. По метафоре Э. Шредин�
гера, живые существа представляют
собой «часы», т. е. закономерно
функционирующие системы. Все, од�
нако, меняется, когда готовые формы
поведения не срабатывают. Творче�
ство требует другого режима, нару�
шения обычных законов функциони�
рования, порой — того «хромого вер�
блюда» когнитивной системы, кото�
рый оказывается первым при
повороте каравана.

В контексте изучения творчества
когнитивные механизмы поэтому
предстают под особым углом зрения.
Это происходит, например, в том
случае, когда в сфере внимания про�
водится различение между фокаль�
ным и периферийным, в памяти вы�
деляется «плоская» или «крутая» ас�
социативная иерархия, в мышлении
вдруг обнаруживается первостепен�
ная роль интуиции. В рамках проб�
лемы творчества в когнитивных про�
цессах выделяются те аспекты, кото�
рые в контексте простого воспроиз�
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водства, функционирования выгля�
дят странными сбоями, непонятными
отклонениями когнитивной системы
от реализации ее основных целей.

Творчество — не только когнитив�
ный процесс, но и процесс, вовлека�
ющий в себя целостную личность.
Оно не может быть сведено к интел�
лекту, что показывают пороговая мо�
дель, подвергаемая, впрочем, серьез�
ной критике на нижеследующих
страницах, а также теория интеллек�
туального диапазона. Творческая
способность предполагает такие чер�
ты личности, как независимость, уве�
ренность в себе, склонность к риску,
эстетическая ориентация, способ�
ность переносить неопределенность,
юмор, порой импульсивность.

Творческий процесс и творческие
способности основаны на физиологи�
ческой базе. В связи с появлением со�
временных техник пространственно�
го представления работающего мозга
(brain imaging) стало возможным ре�
гистрировать особенности мозгового
функционирования в процессе реше�
ния творческих задач в противопо�
ложность нетворческим и у более
творческих людей в противополож�
ность менее творческим. В связи с
этим исследуются лобные доли, пра�
вое и левое полушария, подкорковые
ядра, которые, как иногда полагают,
связаны с интуицией, и многое дру�
гое. Конечно, пройдена только малая
часть пути, однако начало многообе�
щающему движению положено.

Творчество является также про�
цессом, анализ которого проводится
на социальном и культурном уров�
нях. С одной стороны, творчество
зависит от социокультурной среды.
В некоторые исторические эпохи не�
большие общности людей произво�

дят выдающиеся творческие продук�
ты, как это было в послеперикловских
Афинах, Флоренции периода Воз�
рождения или, в плане художествен�
ной литературы, в России XIX века.
Исследователи выделили факторы,
которые влияют на появление креа�
тивных идей в науке и искусстве, та�
кие, как культурное разнообразие,
войны, наличие ролевых моделей,
ресурсы, ценности. Влияние среды
на креативность прослежено и на ми�
кроуровне, например, в семье, где
развитию творческих способностей
ребенка способствуют повышение
его самооценки, разрешение эмоцио�
нального самовыражения, снижение
наказаний и запретов. В этом контек�
сте исследование творчества прио�
бретают важную практическую на�
правленность совершенствования
педагогической системы.

С другой стороны, творчество яв�
ляется важнейшей стороной и детер�
минантой культуры и, более того,
ноосферы в понимании В.И. Вернад�
ского. Именно благодаря творчеству
происходит развитие человеческой
цивилизации. Например, по мнению
А.П. Назаретяна, преодоление циви�
лизационных кризисов происходит
не за счет возвращения к существо�
вавшему ранее равновесию, а за счет
нового решения, еще более усили�
вающего неравновесное состояние,
т. е. фактически за счет творчества.

Более того, современное творчество
становится все меньше связанным с
индивидом и все больше — с коллекти�
вами, организациями и «сетями». Не
только инновационный продукт кор�
пораций, будь то автомобили или ком�
пьютерные программы, но и новые на�
учные результаты все в большей степе�
ни оказываются принадлежащими
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целым группам людей. Понятие ин�
дивидуального авторства, довольно
поздно возникшее в истории, посте�
пенно размывается. Вся совокупность
происходящих изменений ставит пе�
ред психологией задачу создания по�
нятийного аппарата для адекватного
описания процессов творчества, про�
исходящего внутри целой группы лю�
дей, связанных между собой инфор�
мационными, эмоциональными, дея�
тельностными контактами.

Дальнейший анализ показывает,
что творчество не просто не сводится
к индивидуальной активности, но да�
же выходит за рамки человеческого
существования. Как развитие, в ко�
тором возникает существенно новое,
творчество лежит в самом фундамен�
те мира, является общесистемной
закономерностью.

Выражением новой волны интере�
са к проблеме творчества стала про�
шедшая в Москве 15–18 сентября
2005 года I международная конфе�
ренция «Творчество: взгляд с разных
сторон». Конференция была двуя�
зычной: из 20 секций половина про�
шла на русском языке, половина —
на английском. В пленарных и сек�
ционных заседаниях конференции,
приглашенных лекциях и постер�
сессии приняли участие более 100
российских участников и более 40
иностранцев. Конференция была по�
священа 85�летию со дня рождения
Якова Александровича Пономарева
(1920–1997), выдающегося исследова�
теля, чьи работы на протяжении 40 лет
с 1950�х по 1990�е гг. во многом опре�
делили направление отечественной
психологии творчества.

Публикуемая ниже подборка ма�
териалов отражает некоторые ре�

зультаты конференции. В соответст�
вии с концепцией конференции про�
блема творчества представлена с раз�
ных сторон. Первая статья немец�
ко�американского профессора Г. Фи�
шера посвящена социальным аспектам
творчества. Затем в двух работах об�
суждается проблема творческого
процесса. Одна из работ (И.Н. Семе�
нова) выполнена в отечественной
традиции рефлексивной психологии.
Другая (Т. Любарта и К. Муширу) —
в западной традиции тонкого анали�
за когнитивных и эмоциональных
составляющих креативности. Статья
А. Фройнда и Х. Холлинга предста�
вляет современный и реализованный
на высоком уровне методической
культуры подход к проблеме диагно�
стики интеллектуальных и творче�
ских способностей. Работа А.И. Са�
венкова вводит в круг психолого�пе�
дагогической проблематики и подво�
дит к теме творческой одаренности.
Эта тема продолжается американкой
Дж. Мейкер, которая предлагает
свой подход к проблеме соотноше�
ния интеллекта и творчества. На ос�
нове этого подхода разработаны но�
вые виды диагностики и школьного
обучения. П.А. Куличкин представ�
ляет совсем другой пласт анализа
проблемы: он приводит результаты
исследования эволюционного гения
в музыке. Наконец, психофизиоло�
гический аспект представлен статьей
И. Карлссон, которая наряду с креа�
тивностью оценивает тревожность,
психологические защиты, а также то,
какие зоны мозга включены в работу.
В целом статьи хотя, конечно, и не
охватывают всю огромную проблему
творчества, дают хорошее предста�
вление о разных ее сторонах.
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Введение

Анализ деятельности креативных
личностей показал, что большинство
творческих инноваций в области
науки и искусства являются плодом

совместного обдумывания, страстных
обсуждений и взаимной борьбы раз�
личных людей. Это подчеркивает зна�
чение социального измерения в твор�
честве (Bennis, Biederman, 1997;
John�Steiner, 2000). Участники общего

Фишер Герхард (Fischer Gerhard) — профессор факультета компью�
терной науки в Университете Колорадо, Боулдер, сотрудник Ин�
ститута когнитивных наук, директор Центра непрерывного образо�
вания и проектирования (LifeLong Learning and Design). Он состо�
ит членом редколлегий многих международных журналов и членом
нескольких национальных и международных комитетов. Послед�
ние двадцать лет участвует в работе многих академических и иссле�
довательских институтов и корпораций в Японии.
Г. Фишер работает в метадисциплинарной области метаконструи�
рования, организационного обучения, управления знаниями (см.:
http://13d.cs.colorado.edu/�gerhard)
Контакты: gerhard@colorado.edu

Резюме
Возможности индивидуального человеческого ума, не имеющего поддержки, сильно
преувеличиваются. Большая часть креативности человека социальна, она возни$

кает в результате деятельности в социальном контексте, взаимодействия с
другими людьми и приборами, в которых воплощен коллективный ум. Социальная
креативность — это не роскошь, но необходимость, вызванная проблемами, с ко$

торыми люди сталкиваются в XXI в. Наше исследование, включающее многих
участников, концентрируется на комплексных проблемах проектирования. Эти

участники, имеющие разные специальности, нуждаются в поддержке культурно$
го и эпистемологического плюрализма, для того чтобы голос каждого из них был
услышан. Мы разработали программу социотехнической среды, поддерживаю$

щую людей в специфическом контексте деятельности по городскому планирова$
нию, коллективному обучению, созданию компьютерных программ.

В статье обсуждаются взаимоотношения между индивидуальной и социаль$
ной креативностью, анализируется необходимость разностороннего вклада в
общую проблему. Описываются направления исследований креативности и их

приложений в США.

РАЗВИТИЕ СОЦИАЛЬНОЙ КРЕАТИВНОСТИ:
ПУСТЬ ВСЕ ГОЛОСА БУДУТ УСЛЫШАНЫ

Г. ФИШЕР
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дела должны иметь свой голос при
обсуждениях, активно включаться в
него; это относится к специалисту в
области промышленности и ученому,
натуралисту и гуманитарию (Snow,
1993), учителю и ученику (Rogoff et
al., 1998), консультанту и клиенту
(Illich, 1973), разработчику програм�
мы и ее пользователю (Greenbaum,
Kyng, 1991).

Индивидуальная и социальная
креативность

Индивидуальная креативность.
Творческие люди могут достигать
значительных результатов в разных
видах деятельности — производстве
кинофильмов, руководстве спортив�
ными командами, научных разработ�
ках, политике. Индивидуальная кре�
ативность строится на особых воз�
можностях, реализуемых человеком
в решении текущих задач. Это ре�
зультат опыта, культуры, воспита�
ния, полученных знаний, как и про�
явление личного интереса человека в
данной ситуации.

Социальная креативность. Инди�
видуальное творчество имеет свои
границы. В современном обществе
проявление многосторонней одарен�
ности, как у Леонардо — человека,
компетентного во всех сферах, стало
практически невозможным (Camp�
bell, 1969; Shneiderman, 2002).Твор�
ческая активность возникает из от�
ношений между людьми. Большая
часть креативности имеет своим ис�
точником активность, происходя�
щую в социальном контексте, где
взаимодействие с другими людьми,
продуктами их деятельности и зна�
ниями оказывает большое влияние
на процесс. Креативность осущест�

вляется не в голове одного человека,
но во взаимодействии человеческих
мыслей и культур (Csikszentmihalyi,
1996).

Интегрирующая личность и со`
циальная креативность. Наша рабо�
та построена на основополагающей
идее, что отношения индивидуума и
социума взаимодополнительны, а не
противоречивы (Fischer et al., 2005).
Следует поддерживать разнообраз�
ные взаимодействия, интегрируя
разнообразие (Fischer, 2005), старясь
услышать все голоса, не отвергать
дерзкие суждения, устанавливать от�
крытую и прозрачную систему, при�
знавать участие людей в общем деле.

Индивидуальная и социальная
креативность могут быть интегриро�
ваны с помощью правильной модели
взаимодействия (Fischer et al., 2005).
Поддержка может быть оказана все�
му сообществу (Schön, 1983). Кол�
лективные достижения могут пре�
восходить индивидуальные (Levy,
Murnane, 2004).

Исследования креативности в
Центре непрерывного 

образования и проектирования

Продуктивность многоголосия в
работе по конструированию

Социальная креативность основа�
на на средствах и технологиях, помо�
гающих людям работать вместе. На�
пример, проектирование новых про�
грамм обычно предполагает участие
дизайнеров, программистов, специа�
листов в области взаимодействия че�
ловека и компьютера; людей из сфе�
ры маркетинга, пользователей (Green�
baum, Kyng, 1991). Специалисты в
области информатики достигли
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высокого уровня совершенства, зре�
лости, самоокупаемости и распро�
странения, так что они не ограничи�
вают себя задачами увеличения про�
дуктивности, а открывают новые
возможности творчества (National�
Research�Council, 2003).

Различие позиций: использование
различий и расстояний

Различие позиций — благодатная
почва для социальной креативности.
Различие создает конструктивный
диалог между людьми, обсуждающи�
ми несогласия, ищущими общий
взгляд и формирующими общий го�
лос. Возможны несколько видов раз�
личий: пространственные, времен�
ные, концептуальные, технологиче�
ские  (Fischer, 2005).

Пространственные различия.
Люди могут быть объединены с по�
мощью компьютерной коммуника�
ции, что позволяет вырабатывать об�
щие идеи. 

Временные различия. Процесс
проектирования часто растягивается
на годы, ему предшествует исходный
замысел, допускающий периоды раз�
вития и переделки. В этом смысле
интеллектуальный продукт не произ�
водится раз и навсегда, а длительно
развивается (Ye, Fischer, 2005; Daw�
kins, 1987). Идея использования ра�
нее высказанных мнений для увели�
чения социальной креативности
важна не только для того, чтобы сно�
ва использовать программы, но для
всего нашего культурного наследия.
В культурной эволюции не сущест�
вует механизма, эквивалентного ге�
нам и хромосомам (Csikszentmihalyi,
1996), поэтому новые идеи и изобре�
тения не переходят автоматически к

следующему поколению, а наука по�
лучает задачу изучать прошлое
(Bruner, 1996). Многие талантливые
ученые подчеркивают, что открытия
знаменитых людей (например, Эйн�
штейна, использовавшего труды Нью�
тона) не могут быть поняты без пред�
шествующих достижений, без интел�
лектуальной и социальной сети,
стимулирующей их мысль, без со�
циального механизма признания и
распространения их инноваций.

Концептуальные различия. Мы
различаем два вида сообществ: по
практике (СП) и по интересам (СИ).

Сообщества по практике (СП)
образуются практиками, работаю�
щими как единые сообщества (Wen�
ger, 1998). Например, СП образуют
архитекторы; люди, планирующие
развитие городов; исследователь�
ские группы; программисты; пользо�
ватели. СП сильны за счет общего
знания и опыта. Сложность их жиз�
ни —групповое мышление (Janis,
1972): онтология и средства, обога�
щающие их работу, часто становятся
барьерами, не допускающими втор�
жение посторонних. 

Сообщества по интересам (СИ)
объединяют людей из разных СП
для решения общих проблем
(Fischer, 2001). Примерами могут
служить (1) команды программис�
тов, маркетологов, психологов, рабо�
тающих над развитием компьютер�
ных программ; (2) группы населения
и эксперты, разрабатывающие город�
ское планирование, особенно транс�
портные системы. Особое значение
для СИ имеет достижение понима�
ния в общем деле (Resnick et al.,
1991). Члены СИ должны уметь пони�
мать другого человека, возможно,
имеющего иные взгляды, иной словарь
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для выражения идеи и установления
общей основы понимания (Enges�
tröm, 2001; Clark, Brennan, 1991). 

Технологические различия. Про�
цесс конструирования может быть
понят как рефлексивный разговор
между конструктором и его произве�
дением. Конструктор использует ма�
териалы для конструирования ситуа�
ции, а затем реагирует на услышан�
ный ответ (Schön, 1983). Компьютер�
ный материал может использоваться
для интерпретации работы кон�
структора и может активно вступать
в диалог с ним. Трудности возникают
в том случае, если пользователь не
понимает ответа.

Взгляд на творчество с разных
сторон: краткое описание 

исследований, проводимых в США

Креативность — это обширная те�
ма, и разные сообщества занимаются
ее исследованием с различных сто�
рон. Психологические и образова�
тельные программы, посвященные
работе с одаренными детьми (Maker,
2001), выходят за пределы нашего
рассмотрения.

Важное различение введено Боде�
ном (Boden, 1991), предложившим
выделить:

– историческую креативность,
характеризующую идеи и открытия,
фундаментально новые для всей ис�
тории человечества,  

– психологическую креативность,
фокусирующуюся на идеях и откры�
тиях в ежедневной практике работы,
которые оказываются новыми для
индивидуального ума или социаль�
ного сообщества.

Анализ креативности. Описа�
тельный анализ креативности можно

найти в работе М. Чиксентмихайи,
автор интервьюировал и изучал
жизнь более чем 90 креативных лю�
дей (многие из них имели открытия,
заслужившие оценки «вошедших в
историю») (Csikszentmihalyi, 1996).
Некоторые основные результаты ра�
боты изложены в упомянутой книге
М. Чиксентмихайи:

1. «Идея или продукт, заслужи�
вающие квалификации ”креатив�
ных”, возникают как синергия из
нескольких источников, не только из
сознания одного человека.

2. Повысить креативность легче
путем изменения существующих
условий, нежели пытаться заставить
человека думать более творчески.

3. Подлинная креативность почти
никогда не проявляется как внезап�
ный инсайт, как вспышка света в
темноте, а приходит в результате
многих лет трудной работы».

Большие группы. Исторические
факты о крупных группах, имевших
большое влияние, представлены в
книге В. Бенниса и П. Бидермана
(Bennis, Biederman, 1997). Это созда�
ние анимационного кино Диснеем;
Ксерокс�парк, где началась револю�
ция персональных компьютеров. На�
ше исследование основано на неко�
торых из этих данных. Тезисы на�
званных авторов следующие:

– «Никто из нас не имеет той си$
лы, какую мы имеем все вместе»; это
мотивирует наши исследования на
социальную креативность;

– «Большие группы и большие ли$
деры творят друг друга»; это убеж�
дает в необходимости интеграции
индивидуальной и социальной креа�
тивности;

– «Люди в больших группах зашоре$
ны», это соотносится с существованием
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групповой мысли в практике сооб�
щества;

– «Большие группы — это добро$
вольное объединение людей; люди на$
ходятся в них не из$за денег или сла$
вы, а потому, что любят работу и
проект», это иллюстрирует значение
внутренней мотивации для творчест�
ва. 

Инновации и креативность

Фундаментальное требование, вы�
двигаемое в XXI в., выражено в деви�
зе: работать не только упорнее, но и
умнее (National�Research�Council,
2003). В данной работе дается анализ
условий взаимодействия информа�
ционных технологий и креативной
практики (в области искусства и ки�
нопродукции). Ставятся следующие
вопросы: (1) какие новые инструмен�
ты и средства для художников и ди�
зайнеров, способствующие появле�
нию нового типа работ, могут предла�
гать информационные технологии?
(2) какие важные вопросы способны
поставить перед информационными
технологиями изобразительное ис�
кусство и дизайн и тем самым иници�
ировать исследования и программы в
компьютерной науке и информа�
ционных технологиях? (3) каковы
пути установления успешного взаи�
модействия между художниками, ди�
зайнерами и информационными тех�
нологами?

Креативный класс. В книгах
Р. Флориды обсуждается вопрос креа�
тивности в экономике, основанной
на знании (Florida, 2002; 2005). Кре�
ативный класс мотивирует свою
идентичность тем, что его члены ос�
ознают себя креативами. Он включа�
ет ученых, инженеров, архитекторов,

дизайнеров, воспитателей, художни�
ков, музыкантов, мастеров эстрадно�
го искусства. Их функция —проду�
цировать новые идеи, новую техно�
логию, новое творческое содержание.
Р. Флорида утверждает, что в сегод�
няшнем мире креативность является
решающим источником успешной
конкуренции, она включает разные
стороны: технологическую, экономи�
ческую, художественную и культур�
ную. Креативность не может быть
произвольно включена или выклю�
чена, она представляет собой стран�
новатую смесь работы и игры. Об�
суждая социальную природу креа�
тивности, Р. Флорида отмечает
сложность отношений между креа�
тивностью и организованностью: по�
скольку креативность имеет со�
циальный, а не только индивидуаль�
ный характер, те или иные ее формы
организации необходимы; в то же
время организация достаточно часто
подавляет креативность.

Демократизирующее влияние
креативности. Креативность и инно�
вации демократизируют умы: поль�
зователи предлагаемого продукта по�
степенно приобретают собственную
способность к изобретениям (Hippel,
2005). Эта способность улучшается в
результате возрастания качества и
доступности компьютеров и компью�
терных программ и разнообразных
предложений мощных средств под�
держки креативности. Такого рода
развитие необходимо, поскольку
возможности пользователей продук�
тов технического развития весьма
неоднородны, они не могут быть за�
ранее известны производителю.
Необходимость развития креативнос�
ти дополняется тем фактом, что
многие пользователи высоко ценят
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инновации и возможность реализо�
вать свою креативность, что само по
себе радует, помогает решать многие
интеллектуальные проблемы (Fi�
scher, 2002). Открытые ресурсы (Ray�
mond, Young, 2001) и Википедиа (Wi$
kipedia — это онлайн�энциклопедия
на основе материалов пользователей,
см.: www.wikipedia.org) дают инте�
ресные примеры успешной демокра�
тизации креативности.

Экономические последствия. В ус�
ловиях возрастающей глобализации
мира страны с высокооплачиваемой
работой опасаются, что разрабатыва�
емые ими направления производства
могут мигрировать, «выплеснуться»
в страны с низкой оплатой труда
(Friedman, 2005). Считается, что бо�
лее креативная работа (в которой
люди бьются над плохо решаемыми
проблемами, используя при этом
свои уникальные знания) менее под�
вержена риску быть вывезенной, не�
жели технические знания (например,
описание создания компьютерных
программ по спецификациям). В на�
стоящее время в компьютерных ор�
ганизациях активно обсуждается во�
прос, каким образом образователь�
ные сообщества (например, факуль�
теты университетов) могут и должны
реагировать на этот вызов, предпола�
гающий обсуждение вопроса о цен�
ности креативности в образователь�
ных программах.

Заключение

Развитие и поддержка социаль�
ной креативности — это не только
техническая проблема; это проблема
новой культуры и нового строя мы�
шления. Требуются социотехниче�
ские условия, способные предоста�
вить людям мощные средства для
самовыражения и включения в лич�
ностно значимую активность; все го�
лоса должны быть услышаны. Слож�
ность конструктивных проблем пре�
восходит возможности индивиду�
ального человеческого ума и требует
интеграции индивидуальной и со�
циальной креативности. Исследова�
тельская активность — лишь отраже�
ние силы коллективного человече�
ского разума, использующего совре�
менные возможности. Требования,
выдвигаемые сложными проблема�
ми сегодняшнего дня, делают такой
подход не роскошью, а необходимо�
стью.
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Творчество — созидание иннова�
ций в социальной практике и ориги�
нальных произведений науки и ис�
кусства — чрезвычайно востребован�
но в современной культуре. Эффек�
тивность использования продуктов
творческой деятельности на практи�
ке во многом определяется результа�
тами научно�психологического изу�
чения его механизмов и закономер�

ностей. В современной психологии
творчество изучается в различных
аспектах. Они конструктивно разра�
ботаны в ряде фундаментальных
концепций: сознания и личности
К.А. Абульхановой, одаренности и
креативности Д.Б. Богоявленской,
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Резюме
В статье представлено такое новое направление в изучении творчества, как
рефлексивная психология: анализируются ее историко$научные предпосылки
и концептуально$методические основы, характеризуются основные экспери$

ментальные достижения и опыт применения в практике образования и управ$
ления. Специально рассматривается типология психолого$педагогических воз$
действий на творчество в целях его активизации и развития с помощью ори$

гинальных психотехнологий игрорефлексики. Показана конструктивность
рефлексивно$психологического подхода для прикладных исследований и разра$
боток в таких смежных областях современного человекознания, как рефлек$

сивная акмеология и рефлексивная педагогика творчества.

РЕФЛЕКСИВНАЯ ПСИХОЛОГИЯ ТВОРЧЕСТВА:
КОНЦЕПЦИИ, ЭКСПЕРИМЕНТАТИКА, ПРАКТИКА

И.Н. СЕМЕНОВ
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психологических функций творчес�
кого мышления Е.Б. Старовойтенко,
одаренности и практического мы�
шления Б.М. Теплова, способностей
и внутренней жизни человека
В.Д. Шадрикова, психосоциальности
творческой деятельности в науке и
организациях М.Г. Ярошевского и др. 

Наряду с этим сравнительно не�
давно стали изучаться рефлексив�
ный и акмеологический аспекты
творчества в концепциях рефлек�
сивной организации продуктивно�
го мышления (Семенов, 1978; 1990)
и игрорефлексики развития творче�
ского потенциала личности (Семе�
нов, 1990; 2000); формирования про�
фессионально�творческой культуры
(Деркач, Семенов, Степанов, 1998) и
организации рефлексивной практи�
ки психоконсалтинга (Степанов,
1996); развития рефлексивной ком�
петентности (Степанов, Полищук,
Семенов, 1996) и рефлексивной ак�
меологии творческой индивидуаль�
ности (Деркач, Семенов, Балаева,
2005). Развитие корпуса теоретиче�
ских, экспериментальных и приклад�
ных исследований (Пономарев, Се�
менов, Зарецкий, 1983; Пономарев,
Семенов, Степанов, 1990), ведущих�
ся на основе этих вызывающих инте�
рес концепций (Matthaus, 1988; По�
номарев, 1983; 1990, и др.), привело в
конце ХХ в. к образованию таких но�
вых областей человекознания, как
рефлексивная психология, рефлек�
сивная акмеология и рефлексивная
педагогика, тесно взаимодействую�
щих в изучении и развитии творчест�
ва. Рассмотрим кратко концептуали�
стику, экспериментатику, психотех�
нологии развития творчества и опыт
их использования в социальной
практике образования и управления.

Экспериментатика рефлексивной
психологии творчества и ее кон`

цептуально`методические основы

С точки зрения развиваемой нами
рефлексивной психологии (Семенов,
1978; 1990; Семенов, Степанов, 1992)
процесс творческого мышления раз�
ворачивается в проблемно�конфликт�
ных ситуациях, связанных с противо�
речиями не только объективно�содер�
жательного, но и субъектно�смысло�
вого характера. Тем самым пробы и
ошибки, познавательные барьеры,
инсайты и другие феномены творче�
ского мышления определяются един�
ством интеллектуально�познаватель�
ных, личностно�рефлексивных, ком�
муникативно�социокультурных мо�
ментов мыслительного поиска.
Решая творческую задачу, субъект не
только разрешает ее проблемность,
но и борется с возникшими в процес�
се поиска содержательными противо�
речиями, внутриличностными и меж�
личностными конфликтами, преодо�
ление которых требует мобилизации
усилий, переживаемой в случае про�
дуктивного успеха как вдохновение и
творческое открытие.

Согласно рефлексивно�психоло�
гической концепции (Семенов, 1978;
1990), сложная организованность
творческого мышления проявляется
в его дифференциации на различные
функциональные уровни: 1) комму�
никативно�кооперативный; 2) лич�
ностно�рефлексивный; 3) интеллек�
туально�рефлексивный; 4) предмет�
но�содержательный; 5) операцио�
нально�содержательный. В своей
совокупности эти уровни образуют
систему структурных компонентов
организации творческого мышле�
ния. При этом рефлексия как систе�
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мообразующий фактор творческого
мышления обеспечивает не только
его смысловую организацию и само�
регуляцию, но и самореализацию и
саморазвитие личности в конкретных
условиях микроразвития мышления
в процессе разрешения проблемно�
конфликтной ситуации поиска ответа
на вопрос задачи. Если нахождение
решения является прямым (очевид�
ным, явным) результатом указанного
микроразвития мышления и его
субъекта в процессе интеллектуаль�
ного поиска, то его скрытым результа�
том (побочным, отдаленным) являет�
ся саморазвитие личности в той мере,
в какой проявляемые ею при этом
самомобилизация и самоорганизация
нуждаются  в рефлексии, осмыслении
как открытое и добытое индивидуаль�
ное достояние личного опыта, опреде�
ляющее потребность в самосовершен�
ствовании. 

В целях экспериментального изу�
чения продуктивности и рефлексив�
ности мышления были разработаны
методы нормативного анализа типо�
логии творческих задач, категори�
ально�нормативного анализа спосо�
бов их решения,  структурно�функ�
ционального анализа творческого
поиска на материале такой эмпирии,
как процесс дискурсивного мышле�
ния при решении задач на сообрази�
тельность (Семенов, 1978; 1990). С по�
мощью этих методов эксперименталь�
но установлено, что, во�первых,
рефлексия доминирует в структуре
мышления, обеспечивая его самоор�
ганизацию (Семенов, 1978), во�вто�
рых, рефлексия интенсифицируется
перед инсайтом, обеспечивая про�
дуктивность творческого мышления
(Kholmogorova, Zaretsky, Semenov,
1981), в�третьих, в зависимости от

характера микроразвития мышления
раскрывшиеся у субъекта качества
мыслительного процесса закрепля�
ются в виде свойств личности вплоть
до формирования креативно�реф�
лексивных способностей (Семенов,
Степанов, 1992).

Если в случае особой задачи мик�
роразвитие представляет собой
функционалгенез психических про�
цессов (т. е. проявление, возникнове�
ние и динамику осуществления в
данной ситуации поиска), а при не�
однократном решении серии подоб�
ных задач — актуалгенез (т. е. фор�
мирование и активизацию соответст�
вующих качеств мышления и
личности), то при систематическом
обращении к творческим задачам в
течение длительного времени их по�
стоянное решение начинает высту�
пать определенным фактором онто�
генеза (т. е. становления и развития)
умственных и творческих способно�
стей. При этом результатом рефлек�
сии, переосмысления проблемно�кон�
фликтной ситуации является не
только смысловое обеспечение ин�
теллектуально�познавательного про�
цесса путем его рефлексивной регу�
ляции, но и кристаллизация итогов
самомобилизации и самоорганиза�
ции в виде специфических личност�
ных содержаний, а именно вновь воз�
никших в проблемно�конфликтной
ситуации, но довольно устойчивых
образов целостного Я.

Результаты экспериментов (про�
веденных нами совместно с Е.М. Гас�
селем, В.К. Зарецким, А.В. Лосевым,
М.И. Найденовым, И.В. Палагиной,
В.П. Панюшкиным, А.В. Советовым,
С.Ю. Степановым, А.Б. Холмогоро�
вой и др. в 1975–1995 гг.) по изуче�
нию особенностей актуалгенеза,
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патогенеза и активизации рефлек�
сивных механизмов творческого мы�
шления позволили провести форми�
рование его приемов именно через
культивирование всех открытых на�
ми (Semenov, 1978; 2002) типов ре�
флексии: интеллектуальной, лич�
ностной, диалогической, коммуника�
тивной, кооперативной, экзистен�
циальной, культуральной рефлексии
как механизмов, обеспечивающих
переосмысление содержательных и
логических противоречий, внутри�
личностных и межличностных кон�
фликтов, возникающих в процессе
мыслительного поиска при индиви�
дуальном, парном и групповом реше�
нии нестандартных задач «на сообра�
зительность». Тем самым была пока�
зана конструктивная возможность
актуалгенеза интеллектуальных и
личностных качеств как своеобраз�
ных точек роста способностей в про�
блемно�конфликтных ситуациях и
развития самосознания личности в
них путем перестройки образов свое�
го Я. 

Обобщение и концептуализация
этой экспериментатики позволили
построить так называемую «кристал�
лическую» модель (Семенов, Степа�
нов, 1990) развития творческого мы�
шления и личности в проблемно�кон�
фликтных ситуациях и эксперимен�
тально верифицировать эту модель
применительно к изучению рефлек�
сивной компетентности в группо�
вом творчестве (Растянников, Сте�
панов, Ушаков, 2000) и в иннова�
ционном управлении (Полищук,
Степанов, Семенов, 1996). Модифи�
кация этой концептуальной модели
обеспечила психолого�акмеологиче�
ское изучение и развитие как ре�
флексивно�творческой культуры со�

временных управленцев (Деркач,
Семенов, Степанов, 1998), так и эк�
зистенциальной рефлексии лично�
сти и ее рефлексивно�творческого
потенциала (Аникина, Коваль, Семе�
нов, 2001).

Еще одно направление рефлек�
сивной психологии и акмеологии
связано с изучением и активизацией
самооценки учащихся (Давыдова,
Семенов, 2004), а также личностного
и профессионального самоопределе�
ния. С этой целью нами с Ю.А. Ре�
пецким были ассимилированы и мо�
дифицированы методические сред�
ства психологии смысла Д.А. Леон�
тьева (1998), оригинальное развитие
которых позволило провести диагно�
стику и активизацию посредством
игрорефлексики самоопределения
школьников и студентов (Савенкова,
Семенов, 2005), успешных управлен�
цев в сравнении с неуспешными
(Алюшина, Репецкий, Семенов, 2000).

В дальнейшем на основе разрабо�
танных нами с А.В. Балаевой реф�
лексивно�идеографических методов
было проведено специальное иссле�
дование продуктивности и рефлек�
сивной обусловленности индивиду�
ального творчества выдающегося
отечественного ученого�психофи�
зиолога и философа�акмеолога нача�
ла ХХ в. Н.Я. Пэрны, который являл�
ся автором оригинальной по сути
психолого�акмеологической концеп�
ции ритмического развития научного
и художественного творчества (см.:
Деркач, Семенов, Балаева, 2005). Тем
самым был совершен переход от экс�
периментально�лабораторного иссле�
дования механизмов самоорганиза�
ции творческого мышления к рефлек�
сивно�идеографическому изучению
индивидуальности ученого�творца.
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В перспективе это открывает новые
горизонты его гуманитарно�психо�
логического изучения и развития как
целостного органичного социокуль�
турного феномена, а также создает
конструктивные предпосылки для
рефлексивно�психологической раз�
работки инновационно�педагогиче�
ских технологий развития творче�
ства в практике образования.

О типах психолого`педагогического
воздействия на творчество

В определенном смысле педагоги�
ка являет собой сферу социальной
практики, призванной, приобщая че�
ловека к современному уровню куль�
туры, обеспечить ее прогрессивное
развитие  в результате раскрытия ин�
дивидуального творческого потен�
циала личности. Эта сложнейшая,
диалектически противоречивая зада�
ча приобщения к традициям и одно�
временного развития творчества ре�
шается путем различных психоло�
го�педагогических воздействий на
учащихся. В зависимости от характе�
ра этих воздействий педагогика диф�
ференцируется на активизирующую,
регулирующую, проектирующую и
корректирующую развитие творчест�
ва.

В последнем случае корректирую�
щая педагогика подходит к развитию
творчества, основываясь на коррек�
ции ситуативно обнаружившихся у
субъекта творчества сбоев в процес�
сах его самосознания, деятельности,
поведения, общения. Причем каж�
дый из этих процессов рассматрива�
ется как уже сложившаяся характер�
ная черта личности, выражающая ее
индивидуальный стиль. В отличие от
ситуативной коррекции регулятив�

ная педагогика обеспечивает слеже�
ние и контроль за текущим состояни�
ем учащихся и процессами творческо�
го развития, а также осуществляет
управление ими как бы сверху, исходя
из общего наблюдения, и откликается
директивными воздействиями, суще�
ственно регламентирующими усло�
вия творчества (например, инструк�
циями и мероприятиями по развитию
в школах балетного и технического
творчества учащихся). В противопо�
ложность такому массовидному со�
циопедагогическому подходу к твор�
честву в целях следящего управления
проективная педагогика стремится
определить программу развития твор�
чества, воздействуя как на его изна�
чальное  раскрытие, так и на постоян�
ное совершенствование, например,
в условиях спецшкол (физико�мате�
матических, изобразительного ис�
кусства и т. п.), где одаренные дети
обучаются по специальным програм�
мам развития их способностей.

Однако, пожалуй, наиболее труд�
ной практической задачей педагоги�
ки является пробуждение в человеке
его творческих возможностей, фор�
мирование его Я — созидающего на�
чала, развитие рефлексивного потен�
циала активизации его творческих
усилий. Поэтому воздействия акти�
визирующей педагогики творчества
направлены на развитие учащегося
как бы изнутри, на активизацию
творчества в его процессуальности,
что и служит выражением универ�
сальности и всеобщности творчества
как одной из наиболее развитых
форм человеческого бытия. Именно
на активизацию творчества напра�
влены фактически все развивающие
индивидуальные и групповые формы,
психолого�педагогические методы,
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различного рода психо�, акме� и со�
циотренинги, игрорефлексики и ре�
флепрактики.

Рассмотренная типология педаго�
гики творчества строилась нами на
основе того или иного характера
психолого�педагогических воздей�
ствий. В зависимости же от объекта
воздействия современная педагогика
принимает такие формы, как «ауто�
педагогика», «диалого�педагогика»,
«полилого�педагогика», «группо�пе�
дагогика», «социопедагогика», «куль�
тур�педагогика», «компьютер�педа�
гогика» и «информ�педагогика» (Да�
выдова, Семенов, 2004; Лаптева,
Войтик, Семенов, 2003; Семенов,
Болдина, 2003). 

С учетом проведенной нами диф�
ференциации различных типов
психолого�педагогических воздей�
ствий на творчество рассмотрим
практику применения рефлексивной
психологии в психолого�педагогиче�
ских и психолого�акмеологических
исследованиях развития творческих
возможностей учащихся (детей и
взрослых) в  среднем, высшем, до�
полнительном и профессиональном
образовании.

Практическое использование 
рефлексивной  психологии 
творчества в образовании и 

управлении

Рассмотренные философско�ме�
тодологические основы (Semenov,
2002), теоретические принципы ре�
флексивного подхода к творчеству,
концептуально�психологические мо�
дели его рефлексивных механизмов,
психолого�педагогические техноло�
гии развития креативности (Байер,
Семенов, Степанов, 1997) позволили

разработать методические средства
обеспечения саморегуляции творче�
ского мышления, самоорганизации
инновационно�профессиональной
деятельности, активизации личност�
ного роста ее субъектов и оптимиза�
ции их продуктивных взаимодей�
ствий при совместном принятии ре�
шений. Эти конструктивные прин�
ципы, модели, средства и технологии
рефлексивной психологии, акмеоло�
гии и педагогики творчества были
эффективно реализованы в практике
современного образования и упра�
вления.

Так, на основе модели рефлексив�
ной регуляции мышления (Семенов,
1978) и ее дидактической модифика�
ции (Оржековский, 2000) были изу�
чены механизмы решения творче�
ских задач по химии, разработаны
рефлексивно�дидактические прин�
ципы обучения школьным предме�
там, реализованные в практике сред�
него образования, и построены экс�
периментальные учебники и пособия
по химии, в структуру которых
включены рефлексивно�диалогиче�
ские компоненты. Исходя из психо�
лого�педагогической модификации
этой же модели были разработаны
рефлексивно�психологические и
психосемантические принципы опти�
мизации решения двигательно�твор�
ческих задач (Дмитриев, Кузнецов,
Семенов, 1992) и построены рефлек�
сивно�дидактические методы опти�
мизации обучения студентов�физ�
культурников. На основе этой же
модели велось рефлексивно�психо�
логическое изучение механизмов
продуктивности принятия решения
(Алексеев, Зарецкий, Семенов и др.,
1991) и построение методических
средств его оптимизации в практике
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управления персоналом, как в част�
ном секторе, так и в госслужбе (Вой�
тик, Семенов, 2001; Дюков, Семенов,
2002). На основе «кристаллической
модели» рефлексивно�инновацион�
ного развития мышления и личности
в проблемно�конфликтных ситуа�
циях (Семенов, Степанов, 1990) ве�
лось изучение экзистенциально�ре�
флексивных особенностей творче�
ского мышления (Аникина, Коваль,
Семенов, 2001) и развития рефлек�
сивной компетентности при группо�
вом решении творческих проблем
(Растянников, Степанов, Ушаков,
2002), а также строились и применя�
лись на практике рефлетехнологии
ее развития у управленцев в системе
госслужбы (Степанов, Полищук, Се�
менов, 1996). Исходя из модифика�
ции указанных концептуальных мо�
делей велось изучение и формирова�
ние творческого мышления и креа�
тивности личности различных
категорий учащихся (школьников,
студентов, слушателей), строились
рефлетехнологии активизации их
творческих возможностей в усло�
виях дополнительно�досугового и

дополнительно�профессионального
образования, а также деловых и орга�
низационных игр, проводимых сред�
ствами игрорефлексики (Васютин,
Семенов, 2000) и рефлепрактики
(Деркач, Семенов, Степанов, 1998).
Конструктивный синтез всех этих
моделей и принципов позволил изу�
чить и оптимизировать способы
карьерной самореализации личности
профессионалов в системе госслуж�
бы посредством активизации их ре�
флексивно�творческого потенциала
(Семенов, Ковшуро, 2002). 

Таким образом, рефлексивно�пси�
хологическое изучение (как номоте�
тическое, так и идеографическое)
фундаментальных закономерностей
творчества оказалось плодотворным
для развития творческих возможно�
стей и личностного роста учащихся
среднего, высшего и дополнительно�
го профессионального образования,
а также управленцев и госслужащих —
участников рефлетренингов и игроре�
флексики, проводившихся в целях ра�
звития рефлексивной культуры опти�
мизации принятия управленческих
решений.
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Резюме
Творческий процесс включает последовательность мыслей и действий, кото$

рые приводят к созданию оригинальных и осмысленных продуктов. Мы начнем
с короткого описания классической четырехэтапной модели творческого про$

цесса и обсудим  эволюцию исследований этого вопроса за последние 50 лет.
Далее будут представлены два эмпирических исследования, иллюстрирующих

мультивариативный подход. В первом из них проверяется гипотеза о том,
что оригинальные идеи приходят на определенном этапе творческого процес$

са. Результаты второго исследования позволяют рассматривать  эмоцио$
нальный резонанс как часть творческого процесса.

Классическая модель 
творческого процесса

Основные идеи четырехэтапной
модели творческого процесса можно

обнаружить уже в некоторых интро�
спективных наблюдениях за ходом
научного и художественного творче�
ства (Wallas, 1926). Например, опи�
сание, которое Пуанкаре (1908) дает
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в связи со своим открытием автоморф�
ных функций, достаточно хорошо со�
ответствует идее четырех последова�
тельных этапов: 1) подготовка, кото�
рая требует предварительного созна�
тельного анализа, необходимого для
того, чтобы определить и поставить
проблему; 2) далее может начаться фа�
за инкубации — период, в течение ко�
торого задача оказывается отложен�
ной в сторону из�за неспособности
найти ее решение (считается, что в пе�
риод инкубации, когда могут родиться
многочисленные ассоциации, связан�
ные с идеей задачи, не происходит ни�
какой сознательной работы над про�
блемой); 3) затем неожиданно насту�
пает озарение — происходит осознание
идеи. Озарение может быть определе�
но как образ, возникший относительно
внезапно. Эта фаза легко нарушается
внешними событиями или попытками
ускорить появление идеи; 4) наконец,
наступает фаза сознательной работы,
которую называют фазой проверки и
которая требует оценки, переопределе�
ния и разработки идеи.

В самых последних вариантах мо�
дели авторы добавляют предвари�
тельную фазу открытия или форму�
лировки проблемы, а также завер�
шающую фазу реализации или
коммуникации, в ходе которой креа�
тивный продукт становится при�
знанным в социальной среде (Amabi�
le, 1996; Stein, 1974).

Ограничения четырехэтапной 
модели

С самого начала последовательная,
линейная природа этой модели под�
вергалась критике, хотя Уоллес (Wal�
las, 1926) специально подчеркивал воз�
можность смены циклов первой и вто�

рой фазы. Согласно Амабиле (Amabile,
1996), не обязательно эти этапы всту�
пают в игру в точно определенный мо�
мент. Так, в одном из исследований
Эйндховен и Винак (Eindhoven, Vinac�
ke, 1952) не нашли никаких признаков,
указывающих на существование четы�
рех этапов творческого процесса; они
описали творчество как динамическое
взаимодействие между разнообразны�
ми типами идей, которые внезапно по�
являются, исчезают и периодически
снова возвращаются на всем протяже�
нии работы. Гетцельс и Чиксенмихайи
пишут: «В творческом процессе не
обязательно разделять этап постанов�
ки проблемы и этап решения пробле�
мы» (Getzels, Csikszentmihalyi, 1976, p.
90). Наконец, модель четырех этапов
недостаточно учитывает индивидуаль�
ные различия. Действительно, Эйн�
дховен и Винак замечают, что творче�
ский процесс, протекающий у одного
человека, существенно отличается от
творческого процесса другого челове�
ка (Eindhoven, Vinacke, 1952). Подоб�
ная критика привела некоторых иссле�
дователей к отдалению от этой модели
и к концентрации исследований на
изучении одного или нескольких под�
процессов (таких, как дивергентное
мышление, оценка идей, выборочное
сравнение…), включенных в творче�
ский процесс (Lubart et al., 2003). Эти
работы позволили в определенной сте�
пени продвинуться в нашем понима�
нии творческого процесса, однако мно�
гие центральные вопросы все еще ос�
таются неясными.

Что делает творческий процесс
творческим?

Отличается ли процесс решения
задачи, который дает творческие
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результаты, от процесса, который не
приносит ничего творческого? И если
отличается, то чем именно? Скорее
было бы лучше не противопоставлять
творческий и нетворческий процессы
как простую дихотомию, а предста�
вить себе, что существует континуум,
на котором выстроены продукты —
от самого творческого до нетворче�
ского. Разница в результатах может
зависеть от различий в определен�
ных параметрах, связанных с процес�
сом, таких, как, например, время,
проведенное на том или ином под�
процессе. Такого рода модель могла
бы частично объяснить разные уров�
ни креативности конечного продук�
та. Третий возможный ответ может
заключаться в том, что творческая и
нетворческая работа не различаются
особыми, обеспечивающими их про�
цессами. Одна и та же последова�
тельность мыслей и действий может
привести к более или менее творче�
ским результатам. Для творческой
работы важно качество материала
(например, определенные знания),
используемого в каждой части про�
цесса. Говоря метафорически, мотор
один и тот же, но кто�то использует
бензин лучшего качества. Наконец,
не исключена также возможность,
что креативная и некреативная рабо�
та включают одни и те же подпроцес�
сы, однако в разной очередности. По�
видимому, в креативной работе чет�
кое определение решаемой задачи
следует за поиском подходящей ин�
формации, в то время как менее кре�
ативная или некреативная работа на�
чинается с ясной постановки пробле�
мы (Jay, Perkins, 1997).

Относительно немного исследо�
вателей пытались хотя бы частично
ответить на эти центральные вопро�

сы, касающиеся творческого процес�
са (см.: Lubart, 2000–2001; Lubart et
al., 2003). С этой целью были прове�
дены две линии исследований, кото�
рые представлены ниже. Первый
пример касается установления не�
случайной структуры процесса поис�
ка творческих идей, второй призван
показать роль эмоций в творческом
процессе.

Эмпирическое исследование 1:
структурирование процесса 

поиска идей

Исследования дивергентного мыш�
ления открывают путь к пониманию
творческого процесса и дают воз�
можность проверить существование
инвариантов в процессе порождения
новых идей. Например, имеют ли бо�
лее оригинальные идеи тенденцию
появляться позднее в последователь�
ности порождаемых идей по сравне�
нию с идеями банальными? Нулевая
гипотеза состоит в предположении,
что ассоциативный процесс поиска
новых идей происходит случайно и
не может быть смоделирован (Si�
monton, 1999).

В исследовании 267 школьников
(в возрасте от 6 до 16 лет) Муширу и
Любарт (Mouchiroud, Lubart, 2001;
2002) просили испытуемых предста�
вить как можно больше оригиналь�
ных решений обыкновенных со�
циальных проблем: найти способ
включиться в группу сверстников
или получить особое разрешение ро�
дителей на просмотр телевизора. Для
каждого предложенного решения
подсчитывался индекс оригинально�
сти согласно частоте встречаемости
этого ответа в каждой выборке, а так�
же фиксировалось, каким по счету
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было это решение у каждого испы�
туемого в данной им последователь�
ности ответов.

В каждой возрастной группе сред�
няя оригинальность первой полови�
ны ответов сравнивалась со средней
оригинальностью второй половины,
также сопоставлялась  оригиналь�
ность первого, второго, предпослед�
него и последнего ответов. Был обна�
ружен сходный паттерн для каждого
из заданий и в каждой возрастной
группе (см., например, рис. 1).

Можно заметить, что наиболее
оригинальные идеи чаще появляют�
ся в конце последовательности.
Итак, время, необходимое для обду�
мывания, представляется важней�
шим параметром в поиске новых ре�
шений. Этот результат был получен в
еще одном исследовании, где изуча�
лась другая форма креативности. Де�
ти в возрасте от 6 до 8 лет должны
были найти как можно больше твор�
ческих способов использования пу�

стой картонной коробки. Выясняет�
ся, что процесс поиска творческих
идей по своей природе, по�видимому,
не является чисто случайным.

Эмпирическое исследование 2:
модель эмоционального резонанса

Влияние эмоций на творчество не
является исключительно преходя�
щим. Действительно, психическая
жизнь имеет эмоциональный суб�
страт, всегда присутствующий в бо�
лее или менее активной форме, кото�
рый окрашивает наши восприятия,
решения, воспоминания о встречен�
ных людях, жизненные ситуации и
предметы, которые мы используем в
деятельности. Нас интересовали эти
эмоциональные следы и то, какую
роль они могут играть в творческом
мышлении. Модель эмоционального
резонанса (Lubart, Getz, 1997) пред�
полагает, что эмоциональные аспек�
ты прошлого опыта способствуют
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доступу к понятиям и облегчают об�
разование творческих ассоциаций с
ними.

В модели эмоционального резо�
нанса три составляющие: 1) эндоцеп�
ты (эмоциональные репрезентации),
которые представляют собой пережи�
тые идиосинкразические эмоции, свя�
занные с понятиями или представле�
ниями, содержащимися в памяти;
2) автоматический механизм резо�
нанса, который распространяет по па�
мяти данные об эмоциональном со�
стоянии одного эндоцепта и приводит
в действие другие эндоцепты; 3) по�
рог обнаружения резонанса, который
определяет, войдет ли активизиро�
ванный резонансом эндоцепт (а также
понятие или представление, с кото�
рым он связан) в рабочую память.

Эмоциональный резонанс приво�
дит к образованию ассоциации меж�

ду изначальным понятием (которое
активировано заданием) и другим
понятием, связанным с первым через
эндоцепты. Исходя из этого цен�
трального образования, становится
возможным порождение разнообраз�
ных форм ассоциаций, часто возни�
кающих в виде метафор.

Модель эмоционального резонан�
са стала предметом нескольких эмпи�
рических исследований. В одном из
них (Getz, Lubart, 2000) 33 студента
бизнес�школы выполняли множество
заданий, в которых требовалось да�
вать свободные ассоциации относи�
тельно разнообразных объектов. Ис�
пытуемые также описывали каждый
из объектов, используя эмоциональ�
ные прилагательные, т. е. выявлялся
эндоцептуальный профиль объекта.
Было установлено, что испытуемые
различаются по тому, насколько

Рисунок 2
Модель эмоционального резонанса
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богаты их эмоциональные описания
объектов. Эти описания положитель�
но коррелируют с количеством и ори�
гинальностью ассоциаций, данных в
свободном ассоциативном тесте. Что
касается беглости (количества) ассо�
циаций для разных тестировавшихся
объектов, то корреляции с богат�
ством их эмоционального описания
коррелировали от 0.22 (n.s.) до 0.60
(p < 0.001) при средней корреляции
0.38 (p < 0.05). Для оригинальности
ассоциаций корреляции варьировали
от 0.24 (n.s.) до 0.50 (p < 0.01) со сред�
ним значением 0.37 (p < 0.05). 

В другом исследовании (Getz, Lu�
bart, 2000) изучались эндоцептуаль�
ные и семантические репрезентации
объекта и их связь с креативностью.
Испытуемым предлагалось охарак�
теризовать свои эмоциональные
представления (эндоцепты) четырех
объектов, а также с помощью ряда
когнитивных дескрипторов — свои
семантические репрезентации этих
объектов. Мы оценивали ассоци�
ации, связанные с каждым из этих
объектов, у 39 студентов�психологов.
В задании на порождение ассоци�
аций, предназначенном для оценки
творческого мышления, мы реги�
стрировали количество ассоциаций
для каждого объекта и количество
уникальных ассоциаций, данных для
каждого объекта каждым испытуе�
мым.

Все корреляции богатства эндо�
цептуальных представлений с об�
щим количеством ассоциаций и с ко�
личеством уникальных ассоциаций
оказались позитивными и умеренно
высокими (средняя корреляция —
0.41, p < 0.01) — результаты, сход�
ные с описанными выше результа�
тами первого исследования. Наряду

с этим корреляции между богат�
ством семантических представлений
и результатами ассоциативного теста
оказались также позитивными (сред�
няя корреляция — 0.38, p < 0.05), хо�
тя немного слабее. Множественная
иерархическая регрессия позволила
установить, что для показателя ори�
гинальности ассоциаций часть дис�
персии можно объяснить различия�
ми в эмоциональных описаниях
объектов, в то время как различия в
семантических описаниях этих же
объектов не могут объяснить разли�
чий в результатах ассоциативного те�
ста.

Итак, как нам кажется, эти ре�
зультаты показывают, что богатство
эмоциональных репрезентаций (эн�
доцептов) играет ведущую роль в
творческом мышлении, особенно в
той его части, которая касается ори�
гинальности ассоциативного мышле�
ния, и что, с другой стороны, эта роль
не может быть приписана когнитив�
ным путям порождения ассоциаций. 

Заключение

Эмпирические работы позволили
существенно продвинуться в опреде�
лении  подпроцессов, включенных в
творческий процесс, и в уточнении
изменчивости этих подпроцессов.
Однако нам кажется наиболее важ�
ным то, каким образом в разных мо�
делях представляются различия
между творческой и нетворческой
работой. Модель должна учитывать
как вариативность творческих про�
цессов в зависимости от области, в
которой осуществляется работа, так
и индивидуальные различия. В более
далекой перспективе изучения про�
цесса творчества — практическое
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применение продуктов творчества,
например, улучшение методов разви�
тия креативности и выявление твор�
ческих личностей. Фактически
упражнения по развитию креативно�
сти и процедуры отбора оказываются
абсолютно неэффективными в тех
случаях, когда человек, в совершен�
стве владеющий определенными на�
выками, не знает, как их применить в
работе, требующей творческого под�

хода. Необходимо как можно лучше
изучить творческий процесс — эту
центральную проблему психологии,
в частности, для того, чтобы созда�
вать методы развития креативности,
положительные эффекты которых
можно было бы наблюдать как на ин�
дивидуальном, так и на социальном
уровне.

Перевод с франц. Е.А. Валуевой 
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Введение

Большинство тестов наиболее
точны в измерении среднего уровня
соответствующей способности.
Обычно основная масса заданий сти�
мульного материала — это задания
средней сложности, очень простые и
очень сложные задачи встречаются в
тестах редко. Это делается для того,
чтобы избежать излишней фрустра�
ции тестируемых  как с низкими (тех,
кто не решает практически ни одного
задания), так и с высокими (тех, кто
решает практически все задания пра�
вильно) способностями. В результа�
те, если рассмотреть верхнюю часть
распределения, то оказывается, что
эффект потолка не позволяет точно
измерить способности высокоода�
ренных испытуемых: в отсутствие
достаточного количества заданий,
дискриминирующих на этом уровне
способности, просто невозможно на�
дежно измерить разницу между IQ,
скажем, в140 и 145 баллов, в то время
как разница, например, IQ в 110 и
115 баллов может быть определена
очень точно. Если принять во внима�
ние форму нормального распределе�
ния, становится очевидным, что су�

ществует относительно небольшое
количество случаев, для которых
«нормальный» тест (состоящий из
умеренно сложных заданий) не под�
ходит. Но (и здесь необходимо поста�
вить это «но»), несомненно, такие
случаи существуют, и довольно боль�
шое количество мероприятий по от�
бору или приему на работу могло бы
существенно выиграть, если бы во
время их проведения имелся инстру�
мент точной диагностики способно�
стей, даже заведомо превышающих
определенный порог (см., например:
Gottfredson, 1997; Lubinski, Webb,
Morelock, Benbow, 2001; Ones, Viswes�
varan, Dilchert, 2004). В табл. 1 пока�
зано, насколько невысока ожидаемая
частота таких случаев: основываясь
на предположении о нормальности
распределения умственных способно�
стей (и используя шкалу IQ), можно
дать следующие оценки: в среднем
только один из 741 человека имеет
интеллект, равный 145 баллам и выше
(что на 3 стандартных отклонения
выше среднего в 100 баллов), и только
один человек из 31 560 обладает ин�
теллектом выше 160 баллов (четыре
стандартных отклонения). Люди, чей
интеллект превышает средний

IQ �� Процентиль Частота (1/x)

100 0 50 2

115 1 84 6.3

130 2 97.7 44

145 3 99.87 741

160 4 99.997 31,560

175 5 99.99997 3,483,046

Таблица 1
Ожидаемая частота встречаемости людей с IQ =X, вычисленная на основе 

нормального распределения
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уровень на пять стандартных отклоне�
ний (т. е. равен 175 и выше), встреча�
ются один на 3 483 046 (см. табл. 1).

Таким образом, если учитывать
крайний правый участок распределе�
ния интеллектуальных способностей,
становится понятно, почему боль�
шинство тестов не могут с удовлетво�
рительной точностью измерить спо�
собности столь высокого уровня. Ре�
зультаты измерения способностей
выше определенного порога (обычно
около 130 баллов, т. е. два стандарт�
ных отклонения) должны рассматри�
ваться с большой осторожностью. По�
мимо этого, многие применяемые в
настоящее время тесты интеллекта не
имеют в своей основе хорошо обосно�
ванной и проверенной теории интел�
лекта. Показательный пример такого
подхода — широко известные тесты
Векслера. В других тестах, подобных
прогрессивным матрицам Равена, на�
меренно используется только один
тип заданий, поэтому такие тесты вы�
сокоспецифичны.

Последняя версия Берлинского тес�
та структуры интеллекта (BIS�test)
была разработана с определенным
замыслом — объединить полную вер�
сию Берлинской модели структуры
интеллекта с методически прорабо�
танным подходом к оценке высоких
интеллектуальных способностей.
Следующий раздел будет посвящен
короткому введению в модель BIS.

Берлинская модель структуры 
интеллекта

BIS — описательная, двухмерная,
иерархическая модель, которая была

получена эмпирически на основе
объединения в исследовании всех су�
ществующих заданий на интеллект и
креативность, которые использова�
лись до (и в течение) 1970�х и 1980�х
годов (Jäger, 1982; 1984). Егер с кол�
легами рассмотрели около 2000 раз�
личных видов заданий и составили,
используя методы конфирматорного
и эксплораторного факторного ана�
лиза, набор из 98 в достаточной сте�
пени отличных друг от друга задач
для последующего анализа. Разрабо�
танная модель содержит семь раз�
личных факторов или способностей,
которые могут быть представлены в
виде ромбообразной фигуры (см.
рис. 1).

На рис. 1 показано, что семь спо�
собностей могут быть разделены по
двум основаниям, а именно с учетом:
а) применяемых при решении задач
операций и б) содержания (материа�
ла), на котором построена задача. В мо�
дели постулируется, что каждая задача
предполагает осуществление одного
вида операций и использование одно�
го вида содержания, успешность реше�
ния тестовых заданий основывается,
таким образом, на двух факторах — от�
носящемся к операциям и относящем�
ся к содержанию. Выделяются сле�
дующие факторы�операции:

Способность к переработке
(BIS�K) — переработка сложной ин�
формации в заданиях; требует от ис�
пытуемого разворачивания сложной
когнитивной активности, установле�
ния разнообразных отношений и
применения точного формально�ло�
гического рассуждения в отношении
релевантной информации1.

1Следует отметить, что именно этот фактор представляет собой то, что большинство теорий
интеллекта назвали бы сущностью интеллекта.
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Скорость переработки (BIS�S) —
скорость работы, легкость восприя�
тия, способность к концентрации, ко�
торые являются определяющими в
решении легких задач.

Память (BIS�M) — активное хра�
нение в кратковременной памяти и
опознание или репродукция вер�
бального, числового и простран�
ственного материала.

Креативность (BIS�C) — беглое,
гибкое и оригинальное порождение
идей, требующее использования раз�
нообразной информации, хорошего
воображения и способности видеть
много различных сторон, вариантов,
оснований и возможностей для на�
хождения решений, соотносящихся с
поставленной проблемой, а не нахо�
дящихся только в области фантазий.

Содержания в модели BIS пред�
ставлены тремя факторами:

Пространственная способность
(BIS�F) — мышление, основанное на

зрительном представлении; способ�
ность ясно понимать отношения и
преобразования пространственного
материала, форм, фигур, паттернов в
заданиях, решение которых может
быть связано с различными опера�
циями.

Числовая способность (BIS�N) —
мышление, основанное на опериро�
вании числами; оно может быть за�
действовано разными операциями во
всех задачах, связанных с числовым
материалом.

Вербальная способность (BIS�V) —
мышление, основанное на опериро�
вании словесным материалом; оно
может быть задействовано разными
операциями во всех  задачах, связан�
ных с вербальным материалом.

В действительности в решении
каждой задачи всегда участвуют все
факторы, однако большинство из
них в гораздо меньшей степени, чем
два фактора, пересекающихся для

О
пе

ра
ци

я С
одерж

ание
S Скорость

С Креативность

K Способность к переработке

M Память

F Пространственный

N Числовой

V Вербальный

g BIS
Общий интеллект

Рисунок 1
Берлинская модель структуры интеллекта

Достижения
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конкретного задания в определенной
«клетке» модели. В соответствии с
таким «двухмерным» подхоом общее
значение по фактору креативности,
например, может быть разбито на три
составляющие: достижения по фак�
тору Креативность при работе с про�
странственным материалом, с число�
вым материалом и с вербальным ма�
териалом. Общий интеллект (BIS g)
рассматривается как сумма всех из�
меренных способностей, что очень
ясно показывает иерархическую при�
роду модели BIS. Для более деталь�
ного знакомства с моделью BIS мы
рекомендуем статьи Егера (Jäger,
1982) или Буцика и Нойбауэра (Bu�
cik, Neubauer,1996), которые также
приводят исторический обзор разви�
тия модели.

Тест BIS`HB для диагностики
одаренности у детей и подростков

BIS�HB (Jäger et al., 2005) — тест,
основанный на модели BIS. Тест мо�

жет быть использован для оценки
интеллекта детей и подростков в воз�
расте от 12.6 до 16.5 лет. Тест состоит
из 45 различных заданий, которые
могут быть расклассифицированы в
соответствии с двумя «измерения�
ми» BIS и семью факторами модели.
45 заданий теста представлены и
описаны в табл. 2.

45 заданий распределены на три
тестовых буклета и расположены на�
столько случайным образом, насколь�
ко это возможно, чтобы предотвра�
тить формирование у тестируемых
установки на определенную последо�
вательность ответов. Существует так�
же короткая форма теста (полный те�
стовый буклет № 2), позволяющая
оценить общий интеллект и способ�
ность к переработке с помощью более
коротких шкал (т. е. шкал, состоящих
из меньшего количества заданий по
сравнению с полным тестом). Тест
полностью стандартизирован (даже
задания на креативность) и может
проводиться групповым образом.

Таблица 2
Классификация и описание 45 заданий теста BIS`HB

F N V

S

BD Вычеркивание
букв ('x')

RZ Добавление знаков
арифметических
операций в простые
уравнения

KW Вычеркивание
животных

OE Вычеркивание
букв (особый
шрифт)

SI Вычеркивание чисел,
которые делятся на три

TG Поиск
соответствия частей
слов целому слову

ZS Кодирование
(цифры и символы) 

XG Вычеркивание цифр,
которые на определенное
значение больше
предшествующих 

UW Завершение
слов

Содержание

Операции
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C

LO Создание
логотипа

DR Дивергентное
решение частично
заданных уравнений

AM Возможные способы
использования объекта

OJ Конструирование
объекта
(превращение
геометрических
фигур в реальные
объекты)

TN Изобретение
телефонных номеров
(согласно логическим
правилам)

EF Перечисление черт,
не подходящих для
заданной профессии

ZF Дорисовывание
фигур

ZG Составление
уравнения из заданных
чисел

IT Объяснение
социальных ситуаций

ZK Комбинация
символов (создание
абстрактных фигур)

ZR Числовые
головоломки (создание
числовых паттернов)

MA Составление
предложений из
заданных слов

M

FM Запоминание
фигур (логотипы
компаний)

ZP Запоминание пар
чисел

PS Заучивание
искусственных слов

OG Память на
ориентацию

ZW Опознание цифр
ST Запоминание деталей
текста

WE Запоминание
маршрута

ZZ Запоминание и
воспроизведение чисел

WM  Запоминание
списка слов

K

AN Аналогии
(пространственные)

BR Последовательности
букв

SL Логический вывод
(силлогизм)

AW Понимание
пространственных
отношений

RD Решение уравнений
SV Сравнение выводов
(поиск подходящего
заключения)

BG Поиск различий
в паттернах

SC Оценка сложных
уравнений

TM Различение фактов
и мнений 

CH Завершение
последовательностей
фигур

TL Обработка
информации в таблице

WA Вербальные
аналогии

FA Выбор
геометрических
фигур

ZN Числовые
последовательности

WS Словарь
(исключение слов с
неподходящим
значением)

Примечание. В таблице для названий заданий приведены немецкие обозначения.

Таблица 2 (продолжение)
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Одна из основных трудностей, ка�
сающаяся объективности теста,— это
подсчет баллов по задачам на креа�
тивность. Чтобы устранить эту про�
блему, мы разработали подробное,
стандартизованное и легкое в ис�
пользовании руководство. Для всех
заданий на креативность может быть
подсчитана беглость, т. е. количе�
ство предложенных решений. Кроме
того, пять заданий могут быть оцене�
ны по параметру оригинальности.
Это подразумевает принятие в рас�
чет характера предложенных реше�
ний: решения классифицируются по
разным категориям, а тестируемый
получает дополнительные баллы за
порождение решений, относящихся
к  тематически разным категориям.
Это очень тесно соотносится с самым
простым, однако общепринятым
определением креативности как
«способности порождать нечто новое
и осмысленное»  (Sternberg, Lubart,
1999). Все задания на креативность
были оценены двумя независимыми
экспертами. Анализ выявил очень
высокую степень согласованности
оценок (выше 0.9), что свидетель�
ствует о том, что предложенная про�
цедура подсчета результатов объек�
тивна и надежна.

Измерение одаренности 
с помощью BIS`HB: 

усовершенствование традиционной
процедуры нормирования

Выборка, на которой осуществля�
лось нормирование BIS�HB, со�
стояла из 1328 учащихся в возрасте
от 12.6 до 16.5 лет (средний возраст –
14.6 лет). 728 испытуемых — мальчи�

ки, 598 — девочки (двое учащихся не
указали свой пол). 884 учащихся по�
сещали  обычные школы (в Германии
существуют школы трех типов, вы�
бор школы происходит после окон�
чания ребенком начальной школы,
т. е. после 4�го класса). Пропорция
учащихся из разных типов школ бы�
ла взята согласно пропорции уча�
щихся в том или ином типе школ на
период окончания 2001–2002 учеб�
ного года. Эти 884 испытуемых пред�
ставляли «обычную» выборку.
Оставшиеся 444  учащихся посещали
специальные школы для одаренных
и, таким образом, могли рассматри�
ваться как потенциально способные
показать высокие результаты. Эта
группа была названа «специальной»
выборкой. Идея состояла в том, что�
бы присоединить данные одаренных
детей из специальной выборки, пока�
завших высокие результаты, к дан�
ным обычной выборки для устано�
вления точной меры способностей в
верхней части распределения. Чтобы
достичь этого, вначале тест был нор�
мирован только на данных, получен�
ных при тестировании обычной вы�
борки2. 

Далее был определен порог, при�
близительно равный 93�му процен�
тилю, выше которого имелось огра�
ниченное количество информации,
недостаточное для точного нормиро�
вания. Для увеличения количества
информации в области способностей
выше этого порога к имеющимся
данным были добавлены данные спе�
циальной группы, что позволило до�
биться высокой дискриминативной
способности теста в верхней части
распределения.

2Среди которых, естественно, были испытуемые, показавшие высокие результаты.
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Примечание. Использована модификация RMSEA, предложенная Штайгером (Steiger, 1998).

Результаты такого подхода можно
сравнить с результатами традицион�
ной процедуры нормирования, ис�
пользующей только одну выборку.
Обнаружилась огромная разница
между двумя процедурами нормиро�
вания в результатах тестирования
высокоинтеллектуальных учащихся,
причем процедура нормирования,
избранная нами, дала более надеж�
ные оценки. Нормы по тесту могут
быть расширены до измерения IQ в
145 баллов (что составляет 3 стан�
дартных отклонения от среднего).

Психометрические свойства 
BIS`HB

Показатели надежности и валид�
ности BIS�HB очень хорошие. Сред�
няя ��Кронбаха равна 0.95 для инте�
гральной шкалы BIS�HB, 0.92 для
способности к переработке, 0.88 для
скорости и 0.8 для памяти. Для креа�
тивности (включая задания, где оце�

нивается оригинальность) � = 0.82,
что показывает хорошую внутрен�
нюю согласованность заданий этого
блока. Три фактора, относящиеся к
содержанию, также показали хоро�
шую внутреннюю согласованность.
Для пространственного фактора � =
0.85, для числового — 0.88, а для вер�
бального — 0.89.

С помощью конфирматорного
факторного анализа была проанали�
зирована инвариантность фактор�
ной структуры для разных возраст�
ных групп и для двух групп, разли�
чающихся по уровню способностей
(обычная и специальная выборки).
Процедуры факторизации были
проведены как для операций, так и
для содержаний и убедительно пока�
зали (см. табл. 3), что независимо от
возраста и уровня способностей
факторная структура, заложенная в
модели BIS, является подходящей
для объяснения эмпирических дан�
ных.

Статистика Операции Содержания

Возрастные группы

CFI 0.982 0.988

RMSEA
0.042 (lo90 = 0.034, high90 =

0.048)
0.052 (lo90 = 0.042, high90 =

0.062)

Группы по уровню
способностей

CFI 0.967 0.984

RMSEA
0.076 (lo90 = 0.068, high90 =

0.084)
0.082 (lo90 = 0.070, high90 =

0.096)

Таблица 3
Результаты конфирматорного факторного анализа, проведенного для проверки 

инвариантности факторной структуры BIS`HB
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Проверка конвергентной валидно�
сти проводилась путем корреляции
данных по тесту BIS�HB с другими
тестами интеллекта (свободный от
культуры тест Кеттела: Weiß, 1998),
с тестами на способность к перера�
ботке информации (тесты на ско�
рость переработки из детского теста
Векслера: Tewes, Rossmann, Schallber�
ger, 2000) и с тестами креативности

(тест вербальной креативности:
Schoppe, 1975, рисуночный тест креа�
тивности: Urban, Jellen, 1995). Анали�
зировалась также школьная успевае�
мость. В целом результаты исследо�
вания конвергентной валидности
BIS�HB соответствовали ожидаемым
и были достаточно высоки. В табл. 4
показаны значимые коэффициенты
конвергентной валидности.

Примечание. CFT — тест Кеттела (n = 1080, числовые последовательности: n = 239; вербаль�
ный тест: n = 239), HAWIK�III — тест Векслера для детей (n = 532), TDP — рисуночный тест кре�
ативности (n = 121), VCT — тест вербальной креативности (n = 146), GPA — средняя годовая ус�
певаемость, GPA math.�nat. — средняя годовая оценка по математическим и естественным дис�
циплинам, GPA verbal — средняя годовая оценка по языковым дисциплинам. 

В данной таблице приведены только самые высокие коэффициенты корреляций.

S C K M F N V GI

CFT�20 – – 0.74 – 0.63 – – 0.67

CFT 
числовые
последовательности

– – 0.58 – – 0.52 – –

CFT 
вербальный тест

– – 0.54 – – – 0.47 –

HAWIK�III
скоростной индекс

0.66 – – – – – –

TDP – 0.27 – – 0.33 – – –

VCT – 0.52 – – – – 0.48 –

общий балл GPA – – – – – – 0.54

GPA math.�nat. – – 0.47 – – 0.44 – –

GPA verbal – – – – – – 0.52 –

Arts – 0.25 – – 0.35 – – –

Таблица 4
Коэффициенты конвергентной валидности шкал BIS`HB при соотнесении 

с внешними критериями
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Соотнесение интеллекта и 
креативности в рамках модели BIS

Соотношение интеллекта и креа�
тивности представляет особый инте�
рес, когда речь идет об одаренности.
Следует отметить, что не существует
ясного, общепринятого определения
одаренности. В некоторых подходах
делается акцент на академическом
интеллекте (Roznowski, Reith, Hong,
2000), в то время как другие подходы
включают в понятие одаренности до�
полнительные факторы (Lubinski,
Benbow, 2000). Наряду с этим креа�
тивность часто рассматривается как
опосредующая реализацию интел�
лектуального потенциала перемен�
ная (Renzulli, 1986) или как особая
форма одаренности (Gagné, 1993).
Часто соотношение интеллекта и
креативности описывается в рамках
пороговой модели, в которой утвер�
ждается, что креативным может быть
человек, обладающий интеллекту�
альными способностями по крайней
мере не ниже среднего уровня, одна�
ко выше этого порога рост интеллек�
та не обязательно ведет к росту до�
стижений в области творчества. О на�
личии порога свидетельствуют более
высокие корреляции между интел�
лектом ниже определенного значе�
ния и креативностью по сравнению с
корреляциями для интеллекта выше
этого уровня. Обычно этот порог оце�
нивается в 120 баллов IQ.

Эмпирический статус пороговой
теории представляется в лучшем
случае противоречивым, однако
нужно учитывать, что большинство
исследований, посвященных этой те�
ме, уже достаточно устарели (вот не�
которые из них: Barron, 1963; 1969;
Wallach, Kogan, 1965, Guilford, Chri�

stensen, 1973). Применение новых,
недавно разработанных методов ис�
следования может помочь в проясне�
нии этой неопределенной ситуации.

Результаты, представленные в
данной статье, основываются на ис�
следовании Ф. Прекель, Х. Холлинга
и М. Визе (Preckel, Holling, Wiese,
2006), которые использовали BIS�HB
для изучения пороговой теории. Ав�
торы применили корреляционный
анализ и метод линейно�структурно�
го моделирования к данным по вы�
борке, на которой осуществлялось
нормирование BIS�HB. Для выборки
в целом были найдены значимые кор�
реляции между креативностью и тре�
мя ее видами (пространственная, чи�
словая, вербальная), с одной сторо�
ны, и скоростью переработки (BIS�K,
фактор, представляющий в данном
случае классический интеллект, см.
также сноску 1) — с другой. Величи�
на корреляций составила 0.54 для об�
щей креативности, 0.36 для про�
странственной креативности, 0.38
для числовой и 0.51 для вербальной,
это демонстрирует более тесную
связь интеллекта с вербальными ас�
пектами творческой способности.
Для проверки пороговой теории ис�
пользовалось как значение порога в
120 IQ, так и квартили распределе�
ния интеллектуальных способно�
стей. Корреляции между двумя кон�
структами были соизмеримы по ве�
личине во всех группах и
варьировали примерно от 0.30 до
0.40 для показателя общей креатив�
ности  и приблизительно от 0.10 до
0.40 для отдельных видов креативно�
сти. Эти результаты не подтвержда�
ют пороговой теории, так как паттер�
ны корреляций одинаковы для
групп, различающихся по уровню
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способностей. Результаты, получен�
ные с помощью линейно�структурного
моделирования, не опровергли полу�
ченной картины, а только еще раз под�
твердили ее (для более подробного
знакомства с техническими деталями
и результатами анализа см.:  Preckel,
Holling, Wiese, 2006).

Основываясь на этом исследова�
нии, мы отвергли пороговую теорию:
не было найдено различных фактор�
ных отношений между интеллектом
и креативностью для групп с высоки�
ми, средними и низкими способно�
стями. Напротив, соизмеримые для
разных уровней способностей корре�
ляции показывают, что чем более вы�
сокий балл набирает испытуемый по
заданиям на переработку информа�
ции (т. е. чем выше интеллект), тем
выше его балл по креативности.

Обсуждение результатов

Мы представили тест BIS�HB как
инструмент, удовлетворяющий вы�
соким стандартам конструирования
тестов, опробованный на большой
выборке учащихся и показавший хо�
рошие психометрические свойства.
В отличие от других доступных те�
стов BIS�HB нормирован на репре�
зентативной выборке, в которую бы�
ли включены априори одаренные де�
ти. Природа модели (BIS), на
которой основан тест, и большое ко�
личество данных, полученных на
одаренных детях, позволили произ�
вести более полную и точную оценку
структуры интеллекта и интеллекту�
альных профилей и установить на�
дежные нормы для измерения IQ в
пределах до 145 баллов. Таким обра�
зом, тест не страдает обычными не�
достатками, такими, как эффект по�

толка или недостаточная теоретиче�
ская и эмпирическая обоснован�
ность.

Однако и у нашего теста есть не�
сколько потенциально слабых мест.
Прохождение всего теста требует
больших временных затрат (выпол�
нение всех трех тестовых буклетов
занимает приблизительно три с поло�
виной часа), а следовательно, и зат�
рат денежных. Несмотря на то что в
выборку, на которой осуществлялось
нормирование, вошли высокоода�
ренные дети, оказалось невозмож�
ным определить нормы для значений
IQ, превышающие 145 баллов, или
три стандартных отклонения. Отно�
сительно небольшая частота встреча�
емости таких крайних значений IQ
требует, возможно, бóльших по чис�
ленности выборок даже для очень
высокоодаренных детей, чтобы иметь
возможность точного нормирования
верхней части распределения.

Данные выборки, на которой осу�
ществлялось нормирование BIS�HB,
использовались для исследования
взаимоотношения креативности и
интеллекта. На основании получен�
ных результатов общепринятое, но
вместе с тем плохо эмпирически
обоснованное предположение о по�
роговой зависимости между интел�
лектом и креативностью было под�
вергнуто сомнению. Пороговая тео�
рия не может быть подтверждена, и
это очевидно из сходных паттернов
корреляций для групп разного уров�
ня способностей. Нет барьера, после
которого происходит качественное
изменение отношений между интел�
лектуальными и творческими спо�
собностями. Напротив, наблюдается
простая, но значимая количествен�
ная зависимость.
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Авторы признают, что для уточне�
ния результатов, представленных в
данной статье, требуются дальней�
шие эмпирические исследования.
Модель BIS и созданные на ее основе
тесты предоставляют широкие воз�
можности для проведения исследо�

ваний, направленных на изучение
взаимоотношений между различны�
ми когнитивными способностями в
отношении как индивидуальных, так
и межгрупповых различий.

Перевод с англ. Е.А. Валуевой 
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В последние годы внимание спе�
циалистов в области психологии ода�
ренности и творчества привлекла
проблематика, прежде разрабатывав�
шаяся за пределами этой отрасли
психологии. Новое направление по�
лучило наименование «исследование
эмоционального интеллекта». Эти
изыскания также реанимировали
весьма давние исследования про�
блем социального интеллекта, нача�
тые еще в начале ХХ в.

С точки зрения разговорного язы�
ка и русской версии использования
психологических терминов словосо�
четание «эмоциональный интел�
лект», равно как и «социальный ин�
теллект», неудачно. Слово «интел�
лект» прочно связано в сознании

психологов с когнитивной сферой,
а определения «эмоциональный» и
«социальный» относятся к аффек�
тивной сфере и характеризуют не�
сколько иные грани развития лично�
сти. Однако можно согласиться с
данной терминологией, приняв ее
как некоторую условность, вполне
допустимую при создании новых
терминов. 

Возникновение этих, на первый
взгляд, странных словосочетаний, ве�
роятно, вызвано тем, что обсуждение
проблематики «эмоционального» и
«социального» интеллекта иницииро�
вано специалистами в области ода�
ренности и творчества, которые уви�
дели в данных показателях высокую
прогностическую ценность. Вопрос
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был бы закрыт, если бы дело было
только в терминах. Обращает на себя
внимание факт, что специалисты, чье
внимание традиционно притягивала
когнитивная сфера, вдруг резко по�
вернулись к изучению аффективной
сферы личности. Почему это произо�
шло?

Причина кроется в том, что в
функции психологии одаренности
входит функция прогнозирования ра�
звития личности (в частности, прог�
нозирование «жизненной успешно�
сти»), и какое бы определение одарен�
ности мы ни взяли — Б.М. Теплова,
«рабочую концепцию одаренности»
Д.Б. Богоявленской, В.Д. Шадрикова
и др. или Дж. Рензулли несложно за�
метить, что одаренность везде рассма�
тривается как потенциальная воз�
можность высоких достижений. 

Естественно, что у проблемы вы�
соких достижений, или «психологии
жизненного успеха», есть особый
культурологический поворот, свя�
занный с различиями в менталитете
разных народов. Это не может не
влиять на направленность исследо�
вательских поисков в области психо�
логии. Однако, отметив, что эти раз�
личия существуют и они весьма зна�
чительны, мы не станем более
глубоко обсуждать данную пробле�
му. Она заслуживает специального
рассмотрения. 

Вопрос о том, что делает одного
человека великим и выдающимся,
а другого средним и незаметным,
волновал и исследователей, и обыва�
телей с давних времен. Философы
эпохи первых европейских цивили�
заций говорили о божественной пре�
допределенности таланта и стара�
тельно строили в связи с этим умо�
зрительные теоретические конструк�

ции. Прагматичный ХХ век отказал�
ся от таких решений. Ученые стали
пытаться изучать явление гениаль�
ности и психологию творчества с по�
мощью «строгих» научных методов. 

На протяжении всего ХХ в. одни
психологи считали, что для успеш�
ной реализации личности в жизни
необходим высокий интеллект и с
детских лет надо стремиться разви�
вать именно его, другие отстаивали
необходимость первоочередного вы�
явления и развития креативности.
А педагоги, споря и с теми, и с други�
ми, были склонны утверждать, что
для выдающихся достижений в пер�
вую очередь нужны и важны глубо�
кие, разносторонние знания. В конце
1990�х годов все громче и яснее ста�
ли звучать утверждения психологов
о том, что для успешной реализации
личности в жизни и деятельности
самое важное — способности эффек�
тивного взаимодействия с окружаю�
щими. 

В результате этих изысканий в со�
временных психологических тео�
риях уже не так односторонне оцени�
вается потенциал личности, как это
делалось, например, в концепциях
«интеллектуальной одаренности»
или «творческой одаренности». В ра�
ботах современных психологов все
яснее звучит мысль о том, что, рас�
ширив диапазон тестируемых лич�
ностных свойств, включив в их число
эмоциональную сферу личности и
способности к эффективному меж�
личностному взаимодействию, мы
получаем значительно более точную
картину умственного потенциала
личности. В ряде исследований об�
наружилось, что многие дети и взрос�
лые, не продемонстрировавшие вы�
соких способностей по специальным
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тестам (интеллекта, креативности
или учебной успешности), но пока�
завшие хорошие результаты по пара�
метрам эмоционального и социаль�
ного развития, оказываются весьма
успешными в жизни и творчестве. 

По утверждению американского
психолога Д. Големана, примерно
80% процентов жизненного успеха
человеку обеспечивает то, что можно
назвать некогнитивными факторами,
в число которых входит и «эмоцио�
нальный интеллект». Инструментов
для выявления эмоционального ин�
теллекта сам Д. Големан не предло�
жил, но другие исследователи разра�
ботали вполне приемлемые процеду�
ры его измерения.

Детально эта проблематика ис�
следовалась Р. Бар�Оном. Эмоцио�
нальный интеллект он предлагает
определять как все некогнитивные
способности, знания и компетент�
ность, дающие человеку возмож�
ность успешно справляться с различ�
ными жизненными ситуациями. Он
выделяет пять сфер, в каждой из ко�
торых отмечает наиболее специфи�
ческие навыки, ведущие к достиже�
нию успеха: познание собственной
личности (осведомленность о соб�
ственных эмоциях, уверенность в се�
бе, самоуважение, самореализация,
независимость); навыки межлич�
ностного общения (межличностные
взаимоотношения, социальная от�
ветственность, сопереживание); спо�
собность к адаптации (решение про�
блем, оценка реальности, приспосо�
бляемость); управление стрессовы�
ми ситуациями (устойчивость к
стрессу, импульсивность, контроль);
преобладающее настроение (счастье,
оптимизм) (см.: Практический ин�
теллект, 2003, с. 88). 

Несколько иначе предлагает рас�
сматривать это явление психолог
Д.В. Люсин. В его трактовке эмоцио�
нальный интеллект — «…способнос�
ти к пониманию своих и чужих эмо�
ций и управлению ими» (Люсин,
2004, с. 33). Он подчеркивает, что
способность к пониманию и упра�
влению эмоциями может быть на�
правлена и на собственные эмоции,
и на эмоции других людей. Таким
образом, автор предлагает рассма�
тривать два варианта эмоционально�
го интеллекта — «внутриличност�
ный» и «межличностный». Оба ва�
рианта, по его справедливому
утверждению, предполагают актуа�
лизацию разных когнитивных про�
цессов и навыков. Модель эмоцио�
нального интеллекта, предложенная
Д.В. Люсиным, включает три эле�
мента: 

– когнитивные способности (ско�
рость и точность переработки эмо�
циональной информации); 

– представления об эмоциях (как
о ценностях, как о важном источнике
информации о себе самом и о других
людях и т. п.); 

– особенности эмоциональности
(эмоциональная устойчивость, эмо�
циональная чувствительность и т. п.)
(Люсин, 2004, с. 34).

Для уточнения ряда обстоя�
тельств и проверки идеи о высокой
прогностической ценности показате�
лей эмоционального интеллекта мы
провели ряд пилотажных исследова�
ний в экспериментальной прогимна�
зии № 1882 города Москвы. В ходе
эксперимента старшим дошкольни�
кам предлагалось проделать простые
операции, позволяющие оценить ос�
новные характеристики их эмоцио�
нального интеллекта. 
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В качестве оцениваемых парамет�
ров в нашем пилотажном исследова�
нии фигурировали те, что выделены
вышеназванными авторами. Напри�
мер, оценивалась способность пони�
мать эмоции других людей (исполь�
зовался тест Н.Я. Семаго «Эмоцио�
нальные лица») (Семаго, 1998).
Детям предъявлялись изображения
детей, лица которых выражали базо�
вые эмоции. Некоторые дети без за�
труднений называли выраженную
эмоцию, кто�то делал это, прилагая
заметные усилия. 

В других опытах мы предлагали
детям самим выразить радость,
страх, горе, удивление, гнев и др. Для
оценки этой способности использо�
вался метод экспертных оценок. 

Чтобы проверить у ребенка спо�
собности регулировать собственные
желания и эмоции, мы повторили
тест американских психологов. Ма�
лышу давали конфету, но при этом
просили его не съедать ее до возвра�
щения экспериментатора. Экспери�
ментатор, давая конфету, говорил ре�
бенку, о том, что он на короткое вре�
мя покинет помещение, но просит
его сохранить конфету. Если она
останется целой, то экспериментатор
обещал ребенку дать еще десять та�
ких конфет. Экспериментатор выхо�
дил из комнаты, а видеокамера на�
блюдала за ребенком. И, кто�то из де�
тей, не выдержав, тут же поглощал
конфету, а кто�то, поборов сиюмину�
тные желания, терпеливо ждал экс�
периментатора. 

Далее в ходе специальных наблю�
дений нами оценивались навыки
межличностного общения, степень
самоуважения, независимость, ус�
тойчивость к стрессу, способность к
адаптации в новых условиях. Наблю�

дения помогли также выявить доми�
нирующее настроение каждого из
участвовавших в исследовании де�
тей.

Результаты успешности по дан�
ным заданиям были в дальнейшем
сопоставлены нами с успехами этих
детей в обучении, первоначально в
детском саду, а затем и в школе. Вы�
яснилось, что те, кто продемонстри�
ровал более высокие оценки по ука�
занным параметрам, оказались дейст�
вительно более успешными в учении.
Этот факт объясним: человек, спо�
собный регулировать собственные
желания, контролировать собствен�
ные эмоциональные реакции, пони�
мать эмоциональные состояния дру�
гих людей имеет массу преимуществ
перед тем, кто это сделать не состоя�
нии.

Кроме того, сама способность вер�
бального выражения и оценки эмо�
ций свидетельствует не только о вы�
соком эмоциональном, но и о хоро�
шем когнитивном развитии ребенка.
Не менее очевидно и то, что эмоции
и умственные способности тесно свя�
заны, определенные эмоции могут
увеличивать продуктивность про�
цесса мышления и направлять вни�
мание на определенные задачи. Спо�
собность адекватно выражать эмо�
ции — залог успешности в
межличностном общении и любой
совместной деятельности. А эффек�
тивное регулирование собственных
эмоций соотносится с такими важ�
ными для межличностного взаимо�
действия способностями, как сопере�
живание и откровенность. 

Однако мне представляется более
точным несколько иной подход.
Многие современные исследователи,
разделяя необходимость изучения
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проблемы эмоционального интел�
лекта, предлагают обсуждать эту
проблему в более широком контек�
сте. Речь идет о рассмотрении эмо�
ционального интеллекта через приз�
му общих социальных способностей.
Вероятно, говорить следует о явле�
нии, которое точнее может называть�
ся «социальным интеллектом». 

Изучение социального интеллек�
та имеет давнюю, насыщенную собы�
тиями и открытиями историю. По
мнению большинства специалистов,
понятие «социальный интеллект»
(social intelligence) было введено
Э. Торндайком в 1920 г. Он рассмат�
ривал социальный интеллект как
«способность понимать других лю�
дей и действовать или поступать му�
дро в отношении других». 

В разное время сторонники различ�
ных психологических школ по�своему
трактовали понятие социального ин�
теллекта. Суммируя эти представле�
ния, американский психолог Д. Век�
слер предложил определять социаль�
ный интеллект как приспособлен�
ность индивида к человеческому
бытию. Активно интересовались этим
явлением многие психологи и в сере�
дине ХХ в. Создавший свою знамени�
тую многофакторную модель интел�
лекта Дж. Гилфорд отводит в ней осо�
бое место социальному интеллекту. 

Перед исследователями всегда
стояла задача определения границ
социального интеллекта. Ее решение
требовало отделить социальный ин�
теллект от абстрактного и академи�
ческого. Но работа по созданию ме�
тодических инструментов для изме�
рения социального интеллекта не
приводила к нужным результатам. 

Главная причина, видимо, кроется
в том, что основной в обследованиях

социального интеллекта выступала
его вербальная оценка. При диагнос�
тических обследованиях специали�
сты преимущественное внимание
уделяли когнитивным характеристи�
кам, таким, как восприятие других
людей, понимание мотивов их пове�
дения и т. п. Причем выявлялось все
это лишь в результате вербальных из�
мерений, и даже оценка поведенче�
ских аспектов социального интеллек�
та также осуществлялась с помощью
вербальных методов (самоотчет, ин�
троспекция и т. п.).

Между тем общеизвестно, что
вербальная оценка собственной эмо�
циональной или социальной сферы и
реальные поведенческие характерис�
тики далеко не всегда совпадают. По�
этому все большее место в изучении
социального интеллекта стали зани�
мать исследования, базировавшиеся
на поведенческих, невербальных
способах оценки социального интел�
лекта. Одними из первых объедини�
ли два этих подхода к рассмотрению
и диагностике социального интел�
лекта С. Космитский и О. Джон,
предложив концепцию социального
интеллекта, включающую семь со�
ставляющих, которые они укомплек�
товали в две относительно самостоя�
тельные группы: «когнитивные» и
«поведенческие».  

Тем самым подчеркивалась мысль
о том, что социальный интеллект —
это область, где тесно взаимодей�
ствует когнитивное и аффективное.
Как несложно заметить, эта модель
довольно полно отражает суть явле�
ния и определенно указывает на то,
что подлежит диагностике и разви�
тию. Пользуясь ею, можно разраба�
тывать программу диагностики и
формулировать цели педагогической
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работы по развитию социального ин�
теллекта. Эта модель вполне способ�
на служить базой для решения при�
кладных вопросов.

Особого внимания заслуживает
аргументация сторонников противо�
положного этому подхода. Так, в рабо�
те российского психолога Д.В. Уша�
кова (Ушаков, 2004, с. 18) отмечается,
в частности, что определение со�
циального интеллекта должно быть
ограничено. «Социальный интеллект,
если мы понимаем его как интел�
лект,— отмечает Д.В. Ушаков,— это
способность к познанию социальных
явлений, которая составляет лишь
один из компонентов социальных
умений и компетентности, а не исчер�
пывает их». Только при этих усло�
виях социальный интеллект, по мне�
нию Д.В. Ушакова, становится в
один ряд с другими видами интел�
лекта, «образуя вместе с ними спо�
собность к высшему виду познава�
тельной деятельности — обобщенной
и опосредованной» (Ушаков, 2004,
с. 18). С этим утверждением можно
согласиться в том случае, если мы
ставим перед собой задачу чистоты
использования термина «интел�
лект», но стремление решать более
масштабные задачи, связанные с
прогнозированием степени успешно�
сти личности на дальнейших этапах
ее развития, диктует иные подходы. 

Теоретические модели создаются
для решения прикладных проблем,
в первую очередь это проблемы диаг�
ностики и развития. Поэтому исполь�
зуемые разными авторами методики
диагностики социального интеллекта
хорошо иллюстрируют понимание
ими сути данного явления. 

Одним из первых специальных
измерительных инструментов, на�

правленных на решение этой задачи,
следует считать тест Дж. Вашингто�
на GWSIT. Он включал ряд субтес�
тов, оценивающих критические ре�
шения в социальных ситуациях. Вхо�
дящие в тест задания определяют
психическое состояние человека пос�
ле выполнения заданий, оценивают
память на имена и лица, определяют
человеческое поведение и чувство
юмора. В нашей стране этот тест не
использовался.

Любопытное явление «социаль�
ной интуиции» обнаружил амери�
канский исследователь Ф. Чапин.
Особенно ценно то, что он предло�
жил тест для ее оценки. Испытуемых
просили прочесть о проблемных си�
туациях и выбрать, на их взгляд, од�
но лучшее описание ситуации из че�
тырех альтернативных. 

Особый интерес представляет идея
К. Джонс и Дж. Д. Дэй. Они предло�
жили сконцентрировать внимание на
другой важной проблеме. В их работе
представлена взаимосвязь между
двумя характерными факторами со�
циального интеллекта: «кристалли�
зованными социальными знаниями»
(декларативные и опытные знания о
хорошо знакомых социальных собы�
тиях) и «социально�когнитивной
гибкостью» (способность применять
социальные знания при решении не�
известных проблем).

Вероятно, можно утверждать, что
разделение эмоционального интел�
лекта и социального интеллекта не�
продуктивно. Эмоциональный ин�
теллект вполне можно рассматривать
как элемент социального интеллекта.
Также можно выделить два фактора
социального интеллекта.

Первый фактор — это «кристал�
лизованные социальные знания».
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Имеются в виду декларативные и
опытные знания о хорошо знакомых
социальных событиях. Под деклара�
тивными в данном случае следует по�
нимать знания, полученные в резуль�
тате социального научения, а под
опытными те, что получены в ходе
собственной исследовательской прак�
тики. 

Второй фактор — социально�ког�
нитивная гибкость. Речь идет о спо�
собности применять социальные
знания при решении неизвестных
проблем. Всем известно, что «знать»
о чем�либо очень важно, но не следу�
ет путать сами знания с готовностью
и способностями их применять.

Характеризуя концепцию социаль�
ного интеллекта, можно выделить
три группы описывающих его крите�
риев: когнитивные, эмоциональные
и поведенческие. Содержательно
каждая такая группа может быть
представлена следующим образом: 

1. Когнитивные:
– социальные знания — знания о

людях, знание специальных правил,
понимание других людей;

– социальная память — память на
имена, память на лица;

– социальная интуиция — оценка
чувств, определение настроения, по�
нимание мотивов поступков других
людей, способность адекватно вос�
принимать наблюдаемое поведение в
рамках социального контекста; 

– социальное прогнозирование —
формулирование планов собствен�

ных действий, отслеживание своего
развития, рефлексия собственного
развития и оценка неиспользован�
ных альтернативных возможностей.

2. Эмоциональные:
– социальная выразительность —

эмоциональная выразительность,
эмоциональная чувствительность,
эмоциональный контроль;

– сопереживание — способность
входить в положение других людей,
ставить себя на место другого (пре�
одолевать коммуникативный и мо�
ральный эгоцентризм);

– способность к саморегуляции —
умение регулировать собственные
эмоции и собственное настроение.  

3. Поведенческие:
– социальное восприятие — уме�

ние слушать собеседника,  понима�
ние юмора;

– социальное взаимодействие —
способность и готовность работать
совместно, способность к коллектив�
ному взаимодействию и к высшему
типу этого взаимодействия — кол�
лективному творчеству;

– социальная адаптация — умение
объяснять и убеждать других, спо�
собность уживаться с другими людь�
ми, открытость в отношениях с окру�
жающими.

Пользуясь выделенными крите�
риями, вполне можно разрабатывать
процедуры выявления и количе�
ственной оценки каждого из обозна�
ченных параметров социального ин�
теллекта.

Люсин Д.В. Современные представ�
ления об эмоциональном интеллекте

// Социальный интеллект. Теория, из�
мерение, исследования / Под ред.
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креативности, интеллекта и решения проблем в рамках проекта ДИСКАВЕР.
Она утверждает, что решение проблем представляет собой ключевой эле$

мент как интеллекта, так и креативности, и показывает, как разделение за$
дач на классы может быть использовано, чтобы сопоставить эти два поня$
тия. Излагаются результаты четырех недавно проведенных исследований.

В Оксфордском словаре англий�
ского языка приведено такое опреде�
ление термина «проблема»1: «Труд�
ный или загадочный вопрос, предла�
гаемый для разрешения» (Oxford
English Dictionary, 1989). Словарь
Вебстера трактует понятие «пробле�
ма» как «вопрос или ситуацию, свя�
занные с сомнением, озабоченностью
или затруднением, предлагаемые для
размышления, обсуждения или раз�
решения» (Webster II: New Riverside

University Dictionary, p. 937). Тща�
тельное рассмотрение этих определе�
ний заставило меня предположить,
что решение проблем представляет
собой наиболее общее понятие, спо�
собное интегрировать интеллект и
креативность, что благодаря иссле�
дованиям и практической работе мо�
жет углубить понимание нами чело�
веческого развития, а также увели�
чить нашу способность создавать для
него оптимальные условия. В данной

ПРОЕКТ «ДИСКАВЕР»: ИНТЕГРИРУЯ
КРЕАТИВНОСТЬ, ИНТЕЛЛЕКТ И РЕШЕНИЕ ПРОБЛЕМ

К.ДЖ. МЕЙКЕР

1В английском оригинале используется слово problem, которое на русский может быть переве�
дено и как проблема, и как задача. В дальнейшем этот термин в основном переводится как пробле�
ма, однако в некоторых требующих этого по смыслу местах использовано слово задача. Прим. пер.
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статье я кратко изложу концептуаль�
ные основы своей работы и опишу
недавние ключевые исследования в
этой области, а также обрисую ос�
новные направления проекта ДИ�
СКАВЕР (DISCOVER — Discove�
ring Intellectual Strengths and Capabi�
lities while Observing Varied Ethnic
Responses), осуществляемого в Ари�
зонском университете.

Интеллект

Теории интеллекта Гарднера
(Gardner, 1983; 1999), Стернберга
(Sternberg, 1985; 1997) и Чечи (Ceci,
1996) основываются на многочи�
сленных исследованиях человечес�
ких способностей и отводят цен�
тральную роль решению проблем как
ключевому концепту в определении
интеллекта. Гарднер отмечает, что
интеллект, или «интеллектуальная
компетентность человека», должен
включать набор навыков решения
проблем, позволяющий индивиду
преодолевать реально встающие пе�
ред ним трудности и в случае необхо�
димости создавать эффективный
продукт, а также потенциал обнару�
жения или создания проблем, тем са�
мым закладывая фундамент обрете�
ния нового знания (Gardner, 1983,
p. 60–61). Аналогично Чечи утверж�
дает: «Знания и представления, кото�
рыми мы обладаем в определенной
области, представляют собой сырой
материал для протекания различных
когнитивных процессов в момент раз�
решения проблемы» (Ceci, 1996, p. 22).

Креативность

Теории креативности Амабиле
(Amabile, 1983; 1996), Стернберга и

Любарта (Sternberg, Lubart, 1995)
и Урбана (Urban, 2003) объединяют
и обобщают данные других исследо�
ваний и теоретических подходов; их
ключевым концептом является ре�
шение проблем. Согласно теории
Амабиле, например, креативность
порождается взаимодействием важ�
ных для определенной области навы�
ков, креативных процессов и мотива�
ции к выполнению задачи; в нее в ка�
честве первой фазы креативного
процесса входит «выявление пробле�
мы».

В своей теории «вклада» Стерн�
берг и Любарт (Sternberg, Lubart,
1995) утверждают, что все три глав�
ных компонента интеллекта очень
важны для креативности: синтетичес�
кая способность выделять и представ�
лять проблемы по�новому, аналити�
ческая способность опознавать до�
стойные разработки идеи и
практическая способность убеждать
других в ценности своей работы. По
мнению Урбана (Urban, 2003), «ис�
ходной посылкой» и критической
стартовой точкой креативного про�
цесса в компонентной модели явля�
ется чувствительность к проблемам,
или способность находить проблемы.
Одна и та же ситуация или набор
фактов могут у одного человека вы�
звать вопросы и привести к действи�
ям и новому способу реагирования
на ситуацию, в то время как другой
человек не увидит ничего необычно�
го и ничего не предпримет. Все тео�
ретики подчеркивают взаимодей�
ствие когнитивных и некогнитивных
факторов, равно как и способность и
готовность генерировать многочис�
ленные альтернативы решения проб�
лем как важную составляющую креа�
тивного процесса.
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Решение проблем

Ранние работы исследователя
креативности М. Чиксентмихайи
(Getzels, Csikszentmihalyi, 1967) да�
ют возможность понять, почему в ис�
следованиях появляются различия
между креативностью и интеллек�
том: достаточно простого перечисле�
ния их компонентов — проблемы, ме�
тода и решения. На всем континууме
были выделены три типа задач раз�
личной структурированности в зави�
симости от того, какое количество
информации решающему было пре�
доставлено и какое количество он
должен был определить или выбрать
сам. К первому типу задач относи�
лись такие, в которых и эксперимен�
татору, и испытуемому были извест�
ны и задача, и метод ее решения, но
ответ знал только экспериментатор.
Испытуемый должен был, применив
известный метод, получить решение,
уже известное экспериментатору
(т. е. учителю или создателю теста).
Второй тип отличался от первого
тем, что, хотя задача была известна
обоим участникам, метод ее решения
и ответ знал только эксперимента�
тор. Таким образом, решающий зада�
чу испытуемый должен был найти
правильный метод и применить его
для нахождения правильного реше�
ния. Третий тип предполагал, что ни
задача, ни метод ее решения, ни само
решение не были известны ни испы�
туемому, ни экспериментатору. Зада�
чи первого и второго типов рассма�
тривались как «хорошо структуриро�
ванные», поскольку параметры
задачи были хорошо определены, в то
время как задачи третьего типа счи�
тались «плохо структурированными»
из�за того, что испытуемый должен

был определить или переопределить
параметры задачи. Задания третьего
типа часто представляли собой проб�
лемные ситуации или загадку, в кото�
рой испытуемый обнаруживал про�
блему и определял ее собственным
или новаторским способом. В ходе
лонгитюдного исследования лиц
творческих специальностей Гетцелс
и Чиксентмихайи (Getzels, Csiks�
zentmihalyi, 1976) обнаружили, что
решение задач третьего типа отлича�
ет креативных личностей от некреа�
тивных. Способность (и стремление)
структурировать открытые или пло�
хо структурированные задачи, «по�
иск проблем», оказалась единствен�
ной характеристикой, которая наи�
более точно предсказывала будущие
творческие достижения.

Измерения способности решения
проблем, интеллекта и 

креативности

Если теории интеллекта и креа�
тивности, включающие как ключе�
вой конструкт понятие решения
проблем, являются столь сходными,
то почему многочисленные исследо�
вания свидетельствуют об очень
низкой корреляции между интел�
лектом и креативностью (Getzels,
Jackson, 1962; Wallach, Kogan, 1965;
Barron, Harrington, 1981)? Почему
понадобилось создавать «теорию
порога» для объяснения того, факта,
что интеллект и креативность связа�
ны на низших уровнях, но не связа�
ны на высших (Cropley, 1992; 1999)?
Я полагаю, что ответ на эти вопросы
лежит в операциональном определе�
нии разрешения проблем в целях
измерения интеллекта и креативнос�
ти.



Проект ДИСКАВЕР: интегрируя креативность, интеллект и решение проблем 105

Основываясь на идеях, содержа�
щихся в работе Гетцелса и Чиксент�
михайи (Getzels, Csikszentmihalyi,
1967), Ш. Шивер и я рассмотрели
континуум проблем с постепенно сни�
жающейся структурированностью
(Schiever, Maker, 1991; Maker, Schie�
ver, 2005). Изначальный континуум
включал только задачи первого, вто�
рого и третьего типов; при этом раз�
рыв между вторым и третьим типами
был велик — значительно больше,
чем между первым и вторым типами.
Мы добавили еще три типа и пере�
именовали исходный третий тип в
шестой (он по�прежнему остается
наиболее открытым). Третий тип в
разработанном нами континууме
имеет ясно поставленную задачу и
известный правильный ответ, но для
его нахождения можно использовать
более чем один метод. Четвертый тип
в нашей классификации включает
задачу, известную экспериментатору
и испытуемому, но существует не
единственный способ ее решения и
не единственный правильный ответ;
однако не каждый метод и не каждое
решение приемлемы. Пятый тип
имеет ясно сформулированную зада�
чу, известную и экспериментатору,
и испытуемому, но ни один из них не
знает метода решения и ответа. Дру�
гими словами, решающий проблему
испытуемый сам определяет все,
кроме поставленной задачи.

Данный континуум может теперь
применяться для изучения вопросов
(проблемных ситуаций), включае�
мых в различные тесты для измере�
ния креативности и интеллекта. Дос�
кональный обзор тестов интеллекта
и креативности показал, что почти
все задания тестов интеллекта отно�
сятся к первому и второму типам,

в то время как для измерения креа�
тивности используются задания
третьего, четвертого и пятого типов;
задачи шестого типа встречаются
очень редко. Присваиваемые вопро�
сам баллы также определяют их ме�
сто в континууме. Например, оценка
пунктов теста интеллекта основыва�
ется на правильности (т. е. правилен
ответ или нет) или на выраженности
определенного качества (т. е. ответу
присваивается 0, 1 или 2 балла).
При проведении тестов креативно�
сти банальные или предсказуемые
ответы получают низкую оценку, в
то время как редко даваемые ответы
оцениваются более высоко. В рам�
ках новейших теорий интеллекта и
креативности авторы приводят по�
дробные описания взаимодействия
различных компонентов и субком�
понентов. К несчастью, разработка
измерений интеллекта и креативно�
сти существенно отстает от разви�
тия теорий.

Проект ДИСКАВЕР: 
интеграция креативности, 

интеллекта и решения проблем

Чтобы иметь возможность выяв�
лять у детей способности к решению
проблем и находить способы их ра�
звития, мы использовали описан�
ный выше континуум для создания
наборов задач с различной степенью
структурированности. В соответст�
вии с данными последних исследо�
ваний, свидетельствующих о специ�
фичности сфер креативности, и с
нашими собственными теоретиче�
скими предпосылками были разра�
ботаны наборы задач для опреде�
ленных областей деятельности:
пространственно�художественной,
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пространственно�аналитической,
математической, лингвистической;
они объединялись таким образом,
чтобы по достигнутым успехам мож�
но было выявить детей с наибольши�
ми способностями к решению про�
блем и определить наиболее сильные
стороны всех учащихся в различных
областях и применительно к разным
типам проблем. В математике, на�
пример, задачи с первого по пятый
тип были объединены в рабочую те�
традь, в то время как наборы задач в
пространственно�художественной
области предлагались небольшим
группам учащихся под руководством
специально подготовленных наблю�
дателей; задания были такими: «На�
рисуй радугу» (второй тип), «Нари�
суй животное» (пятый тип) или «На�
рисуй все, что хочешь» (шестой тип).
Такого рода оценки описаны в нес�
кольких публикациях (см., напри�
мер: Maker, 2001; 2005). Исследова�
ния надежности и валидности мето�
да показывают, что он представляет
собой многообещающий инструмент,
объединяющий измерения интеллек�
та и креативности и исключающий
предпочтения по культурному или
языковому признаку (Sarouphim,
2001; 2002; 2004).

Чтобы предоставить возможность
учителям и родителям помогать ра�
звитию способностей детей по реше�
нию проблем, мы также разработали
учебный курс, в котором обучение
детей специальным знаниям и навы�
кам происходит через опыт решения
междисциплинарных проблем. На
таких занятиях дети решают пробле�
мы различной структурированности
(используя в качестве руководства
разработанный нами континуум) как
в пределах отдельных предметов, так

и при объединении традиционных
академических дисциплин. При та�
ком конструктивном подходе дети
получают возможность использовать
свои знания гибко и разнообразно,
улучшая собственные когнитивные
данные благодаря «хорошо диффе�
ренцированной и интегрированной»
(Ceci, 1996) базе знаний. Данный
подход также характеризуется пре�
доставлением учащимся выбора сфе�
ры, в которой они могут использо�
вать свои знания, создавая продукт в
одной или в смежных областях. На�
пример, ученик или группа учеников
может написать реферат в области
лингвистики или сценарий для ку�
кольного спектакля, изготовить кук�
лы и устроить представление для од�
ноклассников (продемонстрировав
умение решать проблемы в области
лингвистики, пространственных
представлений, межличностных кон�
тактов).

Дополнительная информация от�
носительно указанного учебного
курса и его применения в США и
других странах может быть найдена
в публикациях (Maker, 2001; 2005;
Wallace et al., 2004). Исследования
данного подхода демонстрируют его
успешность в развитии академичес�
ких навыков (например, в повыше�
нии успеваемости детей из бедных
семей) и повышении креативности
(Maker et al., 2005; Taetle, Maker,
2004).

Недавно завершенные ключевые
исследования

Сак и Мейкер (Sak, Maker, 2005;
в печати) провели два имеющих от�
ношение к теме данной статьи ис�
следования, касающихся решения
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математических проблем. В первой
работе (Sak, Maker, 2005) мы изуча�
ли, насколько тесно успешное реше�
ние задач одного типа связано с ус�
пешным решением задач других ти�
пов. Мы обнаружили, что чем ближе
друг к другу были типы задач, тем
выше была корреляция между их ус�
пешными решениями. Например, ко�
эффициент корреляции между пра�
вильным выполнением заданий пер�
вого и второго типов составлял 0.49,
в то время как таковой для задач пер�
вого и пятого (в более раннем вари�
анте континуума — четвертого) ти�
пов составлял 0.39. Во втором иссле�
довании мы изучали роль возраста,
школьного обучения и знаний опре�
деленного предмета в развитии креа�
тивности в области математики, оце�
нивая различные стороны достиже�
ний с помощью соответствующего
раздела метода ДИСКАВЕР. Испы�
туемыми были школьники — пред�
ставители различных культурных
традиций: 841 ученик 1–6�го классов
четырех школ. Иерархический ре�
грессионный анализ показал, что
знания в определенной области были
положительно связаны с беглостью и
с объединенным показателем ориги�
нальности, гибкости и проработан�
ности для всех классов, а возраст был
связан с показателями креативности
только в младших классах. Интерес�
ным представляется следующий ре�
зультат: динамика креативности ока�
залась функцией возраста и области
знаний, но не класса. Мы пришли к
заключению, что уровень знаний в
два стандартных отклонения выше
среднего оказывается пороговым
значением для креативности в одно
стандартное отклонение выше сред�
него.

Значение первого исследования
заключается в том, что оно подтвер�
дило валидность модели континуума
проблем и ясно показало, как связана
успешность решения задач разных
типов внутри одной области знаний.
Многие исследования при сравне�
нии интеллекта и креативности иг�
норировали специфику области зна�
ний. Зачастую измерения интеллек�
та касались различных областей или
некоторого их объединения, в то вре�
мя как креативность оценивалась в
других областях или ей придавалось
иное значение. Например, тест Тор�
ранса на креативное мышление (Tor�
rance, 1974) имеет две формы — вер�
бальную и фигурную. Вербальная
форма имеет исключительно вер�
бальный характер, за исключением
двух пунктов, где используются кар�
тинка и игрушка (как простран�
ственный элемент). В фигурной фор�
ме испытуемые рисуют картинки в
ответ на предъявляемые картинки
(пространственный вход и выход)
и дают им названия (вербальный вы�
ход). Многие тесты интеллекта при�
дают примерно одинаковое значение
вербальной, пространственной и ко�
личественной областям. Второе про�
веденное нами исследование особен�
но важно потому, что показывает
необходимость для исследователей
отделять факторы возраста и знаний
от школьного класса при изучении
возрастной траектории развития
креативности.

При изучении эффективности
усвоения школьного курса и образо�
вательных стратегий, разработанных
в рамках проекта ДИСКАВЕР, мы
использовали подход, отличающий�
ся от обычного дизайна эксперимен�
тальной и контрольной групп со
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случайным распределением участни�
ков (как учеников, так и учителей).
Мы провели подготовку всех учите�
лей и другого персонала четырех на�
чальных школ, а затем на основании
наблюдений и бесед определили, кто
из учителей и в какой степени при�
меняет в своей работе идеи ДИСКА�
ВЕР. Вся информация о каждом учи�
теле фиксировалась, а потом прово�
дилась оценка того, насколько
последовательно учитель осущест�
влял мероприятия, предусмотрен�
ные программой ДИСКАВЕР. Осно�
вываясь на такой оценке, учителя
были отнесены к высокой, средней
или низкой категории.

В случае эффективности метода
ДИСКАВЕР следовало ожидать
улучшения способностей учащихся
решать задачи (как плохо, так и хо�
рошо структурированные), а также
повышения уровня академических
знаний и умений. Таким образом, для
определения эффективности учебно�
го курса использовались измерения
как успеваемости, так и креативно�
сти. Тэтл и Мейкер (Taetle, Maker,
2004) на протяжении двух лет изуча�
ли улучшение успеваемости учащих�
ся четвертых классов, в которых пре�
подавали учителя высокой, средней
и низкой категорий; для оценки ис�
пользовались государственные тесты
(чтение, успехи в науках, письмо под
диктовку и сочинение). Значимые
различия (p < 0.021; p < 0.022) были
выявлены в баллах по научным дис�
циплинам за два года; улучшение на�
выков чтения (p < 0.063) во второй
год было обнаружено у учеников, обу�
чающихся у преподавателей высокой
и средней категорий, по сравнению с
теми, кто учился у учителей низкой
категории. Показатели по диктанту в

течение двух лет также оказывались
выше в классах, где преподавали
учителя средней категории. При
сравнении данных по всем четырем
школам мы также выявили сущест�
венное улучшение общих достиже�
ний в тех двух школах, где был выше
процент учителей высокой и средней
категорий: средние показатели по
чтению, математике и языку в одной
из школ улучшились с 18�го процен�
тиля до 60�го, а в другой — с 40�го до
50�го (Maker, 2004).

При изучении креативного разви�
тия мы использовали несколько ме�
тодов оценки, но к настоящему мо�
менту имеем данные только по
Рисуночному тесту креативности
(TCT�DP: Test of Creative Thinking —
Drawing Production) (Urban & Jellen,
1996). 2983 ученика четырех школ,
принадлежащих к различным этни�
ческим популяциям (латиноамери�
канцы, индейцы навахо, белые аме�
риканцы и афроамериканцы, а также
лица смешанного происхождения)
выполняли этот тест ежегодно на
протяжении трех лет подряд. Резуль�
таты ANOVA показали значимое уве�
личение креативности тех школьни�
ков, кто учился у учителей высокой и
средней категории на втором году
эксперимента, и значимые пере�
крестные эффекты за все три года: по
мере перехода в более старшие клас�
сы показатели теста у учеников учи�
телей высокой и средней категорий
улучшались, в то время как показате�
ли у учеников, обучающихся у учите�
лей низкой категории, снижались.

Существенным результатом дан�
ного исследования явилось то, что
оно показало важность качества пре�
подавания для развития креативно�
сти. Та же педагогическая методика,
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которая улучшает успеваемость и
усвоение знаний, может способство�
вать развитию креативности. По�
скольку мы изучали модель в целом,
а не ее отдельные элементы и прин�
ципы, вклад различных аспектов в
успешность эксперимента остается
неизвестным.

Наше второе исследование выяви�
ло значимые различия между школа�
ми с различным этническим составом
учащихся. Применение ANOVA пока�
зало, что показатели креативности у
детей из школы, где 50% учащихся со�
ставляли афроамериканцы и 50% —
белые американцы (среднее значение
М = 21.57), и из школы, где 99% учени�
ков были индейцами навахо
(М = 19.86), оказались выше, чем у уча�
щихся школы, где 98% составляли ла�
тиноамериканцы (М = 18.36), и школы
со смешанным этническим составом
учащихся (большую часть составляли
белые американцы, относительно не�
значительный процент — афроамери�
канцы, индейцы йякуи, азиаты и ме�
ксиканцы) (М = 18.20). Данные
ANOVA показали значимые различия
по классам для всех школ; последую�
щие процедуры не выявили значи�
мых различий между двумя последо�
вательными классами, за исключени�
ем 5�го и 6�го классов. Прибегнув к
линейному и квадратичному анализу
тенденций, мы обнаружили, что тен�
денция развития была линейной от
1�го до 5�го классов и квадратичной —
от 5�го до 6�го; следует отметить, что
только две школы (с преобладанием
учеников — индейцев навахо и лати�
ноамериканцев) имели 6�е классы,
так что соответствующие выборки
были меньше других.

Во многих отношениях наши ис�
следования поставили больше воп�

росов, чем дали ответов. Наши ре�
зультаты отличаются от полученных
другими исследователями ранее (на�
пример, Torrance, 1968): ни для одного
из классов кривая распределения не
имела «впадин». Другое отличие за�
ключается в том, что был обнаружен
значимый рост показателей от 5�го к
6�му классу. Связаны ли эти различия
с тем, что испытуемые принадлежа�
ли к культурным группам, обычно не
включаемым в исследования тенден�
ций развития креативности? Каков
вклад педагогических стратегий в
выявленные тенденции? Интересно
отметить, что в четырех школах я
предвидела, каков будет паттерн раз�
личий в показателях креативности;
однако я ожидала, что достижения в
двух школах окажутся иными. Та
школа, где среди учащихся было по�
ровну афроамериканцев и белых
американцев, отличалась более вы�
соким процентом учителей высокой
и средней категорий, а также имела в
штате великолепного преподавателя
рисования. Во всех классах делался
упор на изобразительное искусство,
что было отличительной чертой дан�
ной школы. С другой стороны, шко�
ла, где учились в основном дети—ин�
дейцы навахо, имела меньший про�
цент учителей высокой и средней
категорий, чем все остальные школы.
Впрочем, результаты многих кросс�
культурных исследований (см., на�
пример: Tharpe, 1989), а также наше�
го собственного анализа достижений
испытуемых в различных сферах в
рамках программы ДИСКАВЕР по�
казывают, что показатели детей�на�
вахо при выполнении простран�
ственных художественных заданий
значимо выше, чем у представителей
других культурных групп США.
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Что касается тенденций разви�
тия, Урбан сообщает о наличии
«впадины» в результатах TCT�DP
только при поступлении в школу
(Urban, 2003). Таким образом, воз�
никает новый вопрос: появляется ли
«впадина» только при определенных
типах задач или при использовании
определенных инструментов? Ре�
зультаты, о которых сообщают ис�
следователи из Парижского универ�
ситета (Besançon, Lubart, 2005; Lu�
bart, 2005), подтверждают предполо�
жение о том, что педагогические
методы, оцениваемые области зна�
ний и типы заданий влияют на пока�
затели креативности и должны учи�
тываться при изучении развития
креативности.

Новые направления проекта 
ДИСКАВЕР

Продолжение исследований объ�
единения концепций интеллекта и
креативности на основании изуче�
ния решения проблем с помощью
модификации, которую предложили
Мейкер и Шивер (Maker, Schiever,
2005) для разработанного ранее
(Getzels, Csikszentmihalyi, 1967) кон�
тинуума проблем, представляет важ�
ное направление проекта ДИСКА�
ВЕР. На основании данных, изло�
женных в настоящей статье, намече�
но несколько исследований:

– изучить вклад возраста, специ�
фических знаний в определенной
области и класса в творческое реше�

ние проблем в областях, отличных от
математики;

– изучить зависимость достиже�
ний ребенка от типов предлагаемых
ему задач в областях, отличных от
математики;

– сравнить достижения учащихся
в математике и письме в зависимости
от того, к высокой, средней или низ�
кой категории принадлежит учитель;

– проанализировать художест�
венные произведения, созданные
учениками учителей высокой, сред�
ней и низкой категорий;

– разработать эксперименты, ко�
торые способны подтвердить или
опровергнуть роль культуры, педаго�
гики, предметной области и измери�
тельных инструментов при изучении
развития креативности;

– используя системный подход,
разработать дополнительные иссле�
дования развития креативных спо�
собностей при решении проблем, па�
раллельные работам по развитию ин�
теллектуальной компетентности
(Ceci, 1996).

Перспективы моих новых иссле�
дований вырисовываются благодаря
взаимодействию и связям с коллега�
ми. Независимо от того, согласятся
или нет читатели с идеями, изложен�
ными в настоящей статье, надеюсь,
что они найдут их любопытными и
стимулирующими дальнейшие ис�
следования и обмен мнениями. Я мо�
гу только приветствовать это!

Перевод с англ. Д.В. Ушакова
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Резюме
Гениям присущи по крайней мере два свойства — очень высокий уровень креа$
тивности и способность управлять эволюцией художественной жизни. Изме$
рение уровня креативности — достаточно популярная проблема современной
психологии. Однако как великие творцы влияют на эволюцию художественной

жизни? И как мы можем количественно измерить такое влияние?
Понятие интенсивности художественной жизни предлагает ответы на эти

вопросы. В более ранней работе (на основе данных о 4511 композиторах
XVI–XX вв.) мы выявили шесть вариантов эволюции параметров интенсив$
ности: подъем, спад, диссипация, аккумуляция, рост за счет внешних причин,
разрушение под воздействием внешних причин. Феномен «эволюционных гени$

ев» связан со способностью немногочисленной группы творцов влиять на
эволюцию художественной жизни. Чтобы оценить влияние «эволюционного ге$
ния», мы предлагаем использовать метод, основанный на понятиях нечетких

множеств. Наиболее благоприятным вариантом эволюции для появления «эво$
люционного гения» является подъем. Эволюционные гении подъемов — это поч$
ти всегда новаторы, они часто являются основателями национальных тради$

ций и школ. Менее благоприятный вариант — аккумуляция. С такими компози$
торами связано мощное развитие национальной школы, обобщение

существующих художественных достижений, осознание этих достижений как
единой и непрерывной художественной традиции. Остальные варианты эволю$

ции неблагоприятны для появления эволюционных гениев.

ИНТЕНСИВНОСТЬ ХУДОЖЕСТВЕННОЙ ЖИЗНИ 
И ЭВОЛЮЦИОННЫЕ ГЕНИИ 

(МУЗЫКА ИТАЛИИ, ФРАНЦИИ, АВСТРИИ И
ГЕРМАНИИ XVI–XX ВВ.)

П.А. КУЛИЧКИН
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Что определяет законы развития
искусства? Связано ли оно с окружаю�
щей действительностью или движет�
ся по «собственным траекториям»,
не зависящим от каких�либо внеш�
них воздействий? Что в большей сте�
пени движет историей искусства:
творчество небольшого числа гени�
альных личностей или «цеховое про�
изводство» рядовых художников?
Как определить степень гениальнос�
ти того или иного автора? Эти вопро�
сы уже много лет считаются дискус�
сионными, и получение конструк�
тивных ответов на них — задача
весьма актуальная. 

В центре настоящего исследования
находится такое понятие, как интен$
сивность художественной жизни —
индикатор, характеризующий эво�
люционную динамику той или иной
национальной школы. Исследова�
ния, связанные с этим понятием, ле�
жат в русле целого ряда подходов,
предполагающих использование ко�
личественных методов и достигших
весьма значительных успехов приме�
нительно к изучению стилевой эво�
люции в различных видах искусства:

– стиль архитектуры (Маслов,
1983);

– стиль музыки (Петров, Бояджие�
ва, 1996);

– стиль театральной режиссуры
(Петров, Бояджиева, 1996);

– стиль живописи (Golitsyn, Pet�
rov, 1997); 

– стиль поэзии (Иванченко, Ха�
руто, 2000).

Не менее интересны исследова�
ния эволюции интенсивности худо�
жественной жизни (см., например:
Petrov, Majoul, 2002). Интерес к ним
неуклонно возрастает, и, несмотря на
довольно значительные технические

сложности, они становятся все более
популярными. При этом по�прежне�
му без внимания остается следую�
щий вопрос: можно ли, располагая
количественными данными об интен�
сивности художественной жизни, ко�
личественно определить «степень ге�
ниальности» того или иного автора?

Одно из новейших и наиболее
скрупулезных количественных ис�
следований, направленных на изуче�
ние гениальности (Eysenck, 1995),
показало, что «в реальности сущест�
вует лишь определенная иерархия —
«”лестница”, состоящая из большого
числа ”ступеней гениальности”» (Пе�
тров, 2000, с. 110). Причем иерархия
эта стабильна и практически не зави�
сит от оценивающих «гениальность»
экспертов (там же, с. 110). Но какова
степень влияния той или иной гени�
альной личности на эволюцию ис�
кусства, и в чем именно это влияние
выражается? Поиск ответа на этот
вопрос и является основной задачей
настоящего исследования.

На начальном этапе было осу�
ществлено сопоставление различных
источников, которые предстояло ис�
пользовать при построении эволю�
ции интересующей нас интенсивно�
сти: всевозможных музыкальных
словарей и энциклопедий. Оказа�
лось, что, несмотря на различия в
объемах, они дают статистически
одинаковую иерархию композиторов
(Куличкин, Толстунова, Петров,
2002). Поэтому для исследования
вполне возможно использовать толь�
ко один источник в качестве основ�
ного, и в качестве такового был вы�
бран наиболее полный — энциклопе�
дия (Grove, 1954). 

Затем в соответствии со сложив�
шейся традицией (см., например:
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Martindale, 1990) все композиторы бы�
ли упорядочены по годам рождения и
агрегированы в десятилетние интерва�
лы: родившиеся в 1500–1509 гг.,
1510–1519 гг. и т. д. Для каждого та�
кого десятилетнего интервала (кото�
рые мы далее будем обозначать как t)
было определено количество родив�
шихся в это время композиторов (n)
и полное количество посвященных
им в словаре строк (N). Последняя
величина и есть мера интенсивности
музыкального творчества.

Известно, что интенсивность ху�
дожественной жизни N обладает по
меньшей мере двумя фундаменталь$
ными свойствами:

1) циклической изменчивостью,
связанной с чередованием периодов
доминирования «аналитического» и
«синтетического» стиля, колебания�
ми в социально�психологическом
климате общества, историческими
процессами и др. (см.: Петров, 2000);

2) наличием долговременного хол$
мообразного тренда, который обус�
ловлен технической процедурой со�
ставления словаря: интерес к искус�
ству более отдаленных эпох обычно
слабее, чем к искусству эпох более
близких; неясны оценки современно�
го искусства, которое будет оконча�
тельно осмыслено уже после соста�
вления энциклопедии (Petrov, Maj�
oul, 2002). 

Кроме того, между интенсивно�
стью художественной жизни (N) и
количеством авторов (n) есть глубо$
чайшие внутренние взаимосвязи, ко�
торые имеют «поступательный», а не
циклический характер:

1. Изменения интенсивности ху�
дожественной жизни необходимо
рассматривать в динамике, с учетом
феномена «памяти»: каждое после�

дующее поколение авторов «пом�
нит», что происходило за определен�
ный период до него.

2. Если количество авторов харак�
теризует своего рода популярность
данного вида искусства, его престиж�
ность, возрастание или убывание ин�
тереса к нему и т. д., то необходим па�
раметр, характеризующий «качест�
венную» сторону интенсивности,
своего рода «среднее мастерство»,
внутренний ресурс школы. Этот па�
раметр — удельная значимость (q),
которая является результатом деле�
ния уровня интенсивности (N) на
количество авторов (n) примени�
тельно к пятилетию (t):

q(t)=N(t)/n(t)

Необходимо отметить, что любая
национальная художественная шко$
ла реально не состоит из одной толь�
ко элиты (к которой в той или иной
степени относятся включенные в
словарь композиторы). Если рассмат�
ривать «художественную элиту» как
управляющий центр (см.: Голицын,
2000), изменения параметров n, N и q
не могут не иметь отголоска «на пе�
риферии» этой художественной шко�
лы, т. е. в явлениях «массового» ха�
рактера. Суммарная интенсивность
(N), характеризующая значимость
школы в применительно к десятиле�
тию (t), конечно, складывается из
двух вкладов: вклада «центра» и
вклада «периферии». Но вклад «пе�
риферии» в общую интенсивность
можно не учитывать по двум причи�
нам: 1) он гораздо меньше, чем вклад
центра; 2) если он изменяется, то эти
изменения происходят примерно по
тем же законам, что и изменения во
вкладе «центра». 
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Теоретически возможны всего
шесть вариантов изменения трех
указанных параметров интенсивнос�
ти в какой�либо национальной шко�
ле: количества родившихся компози�
торов n, значения интенсивности ху�
дожественной жизни N и удельной
значимости q. Проведенный анализ
данных о 4511 композиторах, при�
надлежащих 17 национальным шко�
лам, показал, что все эти варианты
реализуются и каждый из них имеет
свое содержательное значение (см.:
Kulichkin, 2004):

1) n возрастает, N возрастает, q воз�
растает. Подъем. Это единственно
возможный вариант изменения трех
параметров интенсивности при за�
рождении национальной художест�
венной школы, при формировании
ее «элиты». Данный вид искусства
становится престижным и популяр�
ным в художественной среде, одно�
временно с этим увеличивается внут�
ренний ресурс национальной школы,
растет мастерство; 

2) n убывает, N убывает, q убыва�
ет. Упадок. Когда такой вариант из�
менения параметров интенсивности
наблюдается достаточно долго, то,
скорее всего, потенциал националь�
ной школы исчерпан. Если в этом
случае не находится какого�либо ис�
точника для ее развития, то уровень
общей интенсивности опускается до
нуля и школа «исчезает». Однако
краткосрочный упадок практически
не опасен, так как не оказывает раз�
рушающего воздействия на «центр»; 

3) n возрастает, N убывает, q убы�
вает. Диссипация. Это фундаменталь�
ное явление, свойственное эволюции
практически всех художественных
школ. В истории каждой школы есть
подъемы, приводящие к настолько

высоким художественным достиже�
ниям, что следующее поколение прос�
то не в силах их повторить. Это озна�
чает, что удельная значимость q умень�
шается вместе с общей интенсив�
ностью N. Но популярность данного
вида искусства по инерции продол�
жает возрастать. И если на уровне
«центра» это возрастание «в количе�
стве» одновременно с потерями «в ка�
честве» может выглядеть достаточно
скромно, то на «периферии» такой
процесс может достигнуть фантасма�
горических масштабов. Вот некото�
рые из примет долгосрочной диссипа$
ции: взрывы «графоманства», поваль�
ная мода на данный вид искусства,
подмена художественных ценностей
и т. п. Здесь в первую очередь и выяв�
ляется, способна ли «художественная
элита» данной школы управлять эво�
люционным процессом;

4) n убывает, N возрастает, q воз�
растает. Аккумуляция. Это практиче�
ски единственно возможная «проти�
водиссипационная» мера. Смысл ее
заключается в том, что «элита» на�
чинает формировать себя сама, же�
стко ограничивая коммуникации со
своей «периферией». Такая совер�
шенно необходимая мера, однако,
весьма «непопулярна». Данный вид
искусства становится «делом из�
бранных», доступ в «элиту» ужесто�
чается. Однако попасть туда трудно
вовсе не потому, что ее представите�
ли устраивают какие�либо «цехо�
вые» экзамены или «масонские ис�
пытания». Просто об этой «элите»
мало кто знает. Поэтому, не обладая
необходимым для выживания в но�
вых условиях уровнем мастерства,
«дно периферии» вымирает так же
быстро, как и зародилось во время
диссипации;
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5) n возрастает, N возрастает, q убы�
вает. Рост за счет внешних причин.
Этот вариант реализуется, когда
«центр» художественной школы те�
ряет значимость, но существует
«нечто», что тем не менее увеличива�
ет значимость самого вида искусства,
постоянно пополняя его элиту. Оно
может быть связано с каким�то со�
циально�значимым фактором, не ле�
жащим на поверхности, с какой�то
особой «функцией» данного вида ис�
кусства. Этой «внешней причиной»
роста интенсивности может быть
управляющее воздействие  какой�ли�
бо другой, более мощной «художе�
ственной элиты» (или другого вида
искусства). Длительный рост за
счет внешних причин может привести
к тому, что «центр» все�таки утратит
контроль над «своей» периферией и
школа либо исчезнет, либо интегри�
руется в другую, более мощную ху�
дожественную школу;

6) n убывает, N убывает, q возрас�
тает. Разрушение под воздействием
внешних причин. Возрастание удель�
ной значимости q, которое, казалось
бы, должно приводить к увеличению
«управляющей способности» вызы�
вает совершенно противоположный
эффект: значимость самого вида ис�
кусства резко падает, «элита» вдруг
начинает «вымирать», а «периферия»
мгновенно разрушается. Обычно пос�
ле такого варианта эволюции в данном
виде искусства вскоре наступают гло�
бальные стилистические перемены.

Итак, мы вкратце рассмотрели
закономерности эволюции интен�
сивности художественной жизни.
Каким образом в рамках данной мо�
дели мы сможем оценить влияние ге�
ниальных личностей на эволюцию?
В общую интенсивность музыкально�

го творчества N каждое десятилетие t
осуществляют вклад несколько ком�
позиторов. Вклады в интенсивность
подчас различаются весьма суще�
ственно. Так, например, случается, что
вклад одного лишь автора составляет
более 70% (или даже 80%). В этом
случае можно говорить о том, что
осуществленные в данном десятиле�
тии художественные достижения
связаны на 70% (или 80%) с творче�
ством этого одного композитора.
Обобщая, можно сказать, что отно�
шение вклада того или иного компо�
зитора к общей интенсивности N
(применительно к десятилетию t) —
это относительная оценка его значи�
мости для текущего десятилетия. Та�
кая оценка не зависит ни от холмооб�
разного тренда, ни от субъективизма
в отношении национальных школ:
она измеряется в момент времени t и
применительно к представителям
только одной национальной школы.
Конечно, она не позволяет сравни�
вать «значимость» композиторов
разных десятилетий. Но это нам и не
потребуется, поскольку мы можем
сравнивать значимость самих деся�
тилетий, причем как количественно
(используя значение общей интен�
сивности N), так и качественно (ис�
пользуя содержательные значения
всех шести вариантов эволюции). 

Относительную значимость ком�
позиторов мы будем описывать не�
четкими множествами (см.: Zadeh,
1965), которые моделируют ответы
на следующие два вопроса:

1) кому из композиторов десяти�
летие t «обязано» своим уровнем ин�
тенсивности?

2) какие композиторы (один или
несколько) из десятилетия t наибо�
лее значимы?
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При этом если в десятилетие t осу�
ществляются высокие художествен�
ные достижения, то «эволюционные
гении» этого десятилетия составляют
наиболее значимую часть указанных
нечетких множеств:

1. Количество строк, относящееся
к «эволюционному гению» десятиле�
тия t, должно быть не менее полови�
ны количества строк, отведенных
«лидеру» данного десятилетия. Этот
параметр в дальнейшем будем обо�
значать как r.

2. Частное от суммарного количе�
ства строк, отведенного всем «эво�
люционным гениям» десятилетия t,
и значения общей интенсивности N
должно быть не менее 1/2 (если де�
сятилетие t ознаменовано появлени�
ем одного эволюционного гения),
2/3 (если эволюционных гениев
двое), 3/4 (если трое) и т. д. (в даль�
нейшем — g).

Таким образом, мы имеем пять эле�
ментов, характеризующих каждого
эволюционного гения: десятилетний
интервал t, интенсивность художе�
ственной жизни N, один из описанных
выше шести вариантов эволюции, зна�
чения r и g. Соответствующие значе�
ния приведены в табл. 1–3. Для этих
расчетов принципиально наличие ста�
тистически необходимого числа ком�
позиторов (n), поэтому мы рассматри�
вали применительно к каждой нацио�
нальной школе только те десятилетия,
в которых набиралось хотя бы 5 ком�
позиторов.

Наиболее благоприятным вариан�
том эволюции для появления «эво�
люционного гения» является подъем
(11 случаев из 19). И это естественно:
именно во время подъема наиболее
мощно активизируются механизмы
роста «художественной элиты» как
за счет ее собственных ресурсов, так

10`летие Композитор (g, r) Вариант эволюции N

1580–89 Г. Шютц (0.6, 1) подъем 2131

1680–89
И.С. Бах (0.51, 1), 

Г.Ф. Гендель (0.36, 0.71)
подъем 7774

1730–39 Й. Гайдн (0.81, 1) подъем 10657

1750–59 В.А. Моцарт (0.80, 1) подъем 11192

1770–79 Л. Бетховен (0.84, 1) аккумуляция 11560

1780–89 К.М. Вебер (0.59, 1) упадок 5945

1790–99 Ф. Шуберт (0.79, 1) аккумуляция 9849

1800–09 Ф. Мендельсон (0.68, 1) упадок 5724

1810–19
Р. Шуман (0.41, 1), 

Р. Вагнер (0.35, 0.85)
подъем 12048

1830–39 И. Брамс (0.63, 1) аккумуляция 5513

Таблица 1
«Эволюционные гении». Австрия и Германия
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и за счет «выходцев» с «периферии».
Эволюционные гении подъемов — это
почти всегда первооткрыватели, мак�
симально «инновационные» авторы,
часто основатели художественных
традиций и школ. Творчеству такого
рода композиторов обычно свой�
ственна ориентация на демократич�
ность, они могут быть достаточно по�
пулярны уже при жизни (хотя их ис�
тинная «значимость» осознается,
конечно, гораздо позже). 

Гораздо менее благоприятной для
появления «эволюционных гениев»
является аккумуляция (6 случаев из
19). Это связано с «искусственным
отбором художественной элиты», ко�
торый происходит во время аккуму$
ляции, и пройти его достаточно труд�
но. Аккумуляционные гении — это
почти всегда те, с кем связано мощ�

ное развитие национальной школы,
обобщение существующих художе�
ственных достижений, осознание
этих достижений как единой и не�
прерывной художественной тради�
ции. Творчеству гениев аккумуляции
обычно свойственна ориентация на
элитарность в той или иной форме,
при жизни они могут расцениваться
равно как «законодатели мод», так и
как одиозные фигуры.

Остальные варианты эволюции
для появления «гениев» неблагопри�
ятны. Практически все эти случаи от�
личаются крайне низким уровнем ин�
тенсивности. Исключение составля�
ют лишь два периода упадка в
австро�немецкой национальной шко�
ле. В этих двух случаях «эволюцион�
ные гении» (К. Вебер и Ф. Мендель�
сон) достаточно консервативны и

10`летие Композитор (g, r) Вариант эволюции N

1520–29 Дж. Палестрина (0.88, 1) подъем 3310

1560–69 К. Монтеверди (0.59, 1) подъем 2883

1790–99 Дж. Россини (0.60, 1) аккумуляция 2544

1810–19 Дж. Верди (0.81, 1) подъем 2888

Таблица 2
«Эволюционные гении». Италия

Таблица 3
«Эволюционные гении». Франция

10`летие Композитор (g, r) Вариант эволюции N

1630–39 Ж. Люлли (0.61, 1) подъем 1051

1660–69 Ф. Куперен (0.69, 1) подъем 2821

1680–89 Ж. Расмо (0.81, 1) аккумуляция 1494

1800–09 Г. Берлиоз (0.71, 1) подъем 3110

1830–39 Ж. Бизе (0.61, 1) аккумуляция 4029
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«похожи» на просто выдающихся
композиторов, а их высокая значи�
мость связана скорее не с инновация�
ми, а как бы со «стабильностью» их
композиторского мастерства. Рост
за счет внешних причин, несмотря на
достаточно высокие значения общей
интенсивности N, также крайне не�
благоприятен для появления «эво�
люционных гениев». Это связано с
тем, что в этот период качественный
рост национальной школы (q) не
осуществляется, а управление «пери�
ферией» происходит как бы извне.

Таковы наши соображения о
закономерностях эволюции интен�
сивности художественной жизни и о

дефинициях гениальности в музыке.
Разумеется, они носят предвари�
тельный характер и не претендуют
на исчерпывающую полноту. Воз�
можно (и желательно) более глубо�
кое и подробное описание эволюци�
онной динамики различных нацио�
нальных школ; представляет опреде�
ленный интерес детальное изучение
всех «ступеней» айзенковской
«лестницы гениальности». Но мы
надеемся, что предложенный прин�
цип исследования влияния гениаль�
ных личностей на эволюцию искус�
ства внесет положительный вклад в
решение сформулированных акту�
альных проблем.
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Понятие креативности является
комплексным конструктом. При его
анализе рассматриваются разные
стороны действительности: мозго�
вые процессы, личностные черты,
тревожность и получаемый в творчес�
ком процессе продукт. В данном ис�
следовании изучались мозговые про�

цессы и тревожность. Рассматрива�
лись личностные особенности в пла�
не механизмов психологической за�
щиты, а также продуктивная сторона
креативности. 

Поскольку чрезмерная тревожность
или ригидный механизм защиты сни�
жают креативность, то в исследование
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Резюме
В статье описываются основные результаты исследований нейробиологичес$

кого, личностного и когнитвного аспектов креативности (Carlsson, 2002;
Carlsson, Wendt, Risberg, 2000). Высококреативная группа имела более высокие
показатели по тревожности, более явное проявление проекции и общей суммы
защит, нежели низкокреативная группа. Были найдены различия между груп$

пами в характере локального мозгового кровотока во всех префронтальных
областях. Группа с высокой креативностью по ходу испытаний обнаружила

возрастание билатеральной выраженности кровотока или отсутствие изме$
нений. В низкокреативной группе происходило снижение этих показателей.

Испытуемые группы с низкой креативностью имели преимущества в логиче$
ской индукции и скорости восприятия. Успешность выполнения заданий на ло$
гическую индукцию отрицательно коррелировала с показателями тревожно$

сти. Результаты обсуждаются с привлечением идеи более высокого уровня
базального эраузала у креативных испытуемых, понятия креативного стиля

защит и взаимодействия дополнительных мозговых зон.

КРЕАТИВНОСТЬ: ЛИЧНОСТНЫЙ, НЕЙРО`
БИОЛОГИЧЕСКИЙ И КОГНИТИВНЫЙ АСПЕКТЫ

И. КАРЛССОН
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включено измерение обеих названных
сторон. Защиты измерялись с помо�
щью техники Метаконтраста (в даль�
нейшем изложении — Метаконтраст),
которая представляет собой инстру�
мент, разработанный в технике иссле�
дования перцептогенеза (Smith, Carls�
son, Almgren, Johanson, 2000).

Перцептогенез предполагает, что
восприятие действительности явля�
ется конечным продуктом краткого
конструктивного процесса в психике
(Kragh, Smith, 1970). Короткий пер�
цептивный процесс может быть экс�
периментально пролонгирован путем
предъявления стимула на очень ко�
роткий промежуток времени, допу�
скающий возникновение ощущения
на сублиминальном уровне, с после�
дующим постепенным увеличением
времени экспозиции. Предъявляя те�
матические картины, оказывается
возможным операционализировать
различные характеристики испытуе�
мых, например, используемые ими
защитные механизмы. Так, в тесте
применяются изображения угрожаю�
щих ситуаций, которые первоначаль�
но демонстрируются сублиминально,
что позволяет выявлять используе�
мые испытуемым защитные механиз�
мы против тревоги.

Ранее этот тест применялся в ис�
следованиях креативности (Smith,
Carlsson, 1990), где было показано,
что высокий уровень тревожности
оказывает отрицательное действие
на протекающий процесс, тогда как
незначительное повышение тревож�
ности имеет положительное влия�
ние. Было обнаружено, что комбина�
ция различных форм защит позитив�
на для креативности. Эти же
эффекты ожидались и в настоящем
исследовании. 

Изучение креативности в нейро�
физиологическом контексте было
инициировано двумя авторами (Bo�
gen, Bogen, 1969). Позднее было об�
наружено, что высококреативные
люди, в отличие от низкокреативных,
имеют преимущественно правополу�
шарную активность (Martindale et
al., 1984). Карлссон (Carlsson, 1990),
используя  метод Метаконтраста, об�
наружила, что у низкокреативных
испытуемых восприятие стимулов в
правой и левой частях поля зрения
сильно различается, в то время как
высококреативные испытуемые об�
наруживали билатеральный ответ.

Исследуя фронтальные доли моз�
га, Зангвилл (Zangwill, 1966) выска�
зывал точку зрения, что их повреж�
дение нарушает скорее дивергентное,
нежели конвергентное мышление. 

В настоящей работе мы рассматри�
вали креативность как функциональ�
ную систему, охватывающую как
взаимодействие мозговых полуша�
рий, так и управляющие функции
фронтальных зон. Измерение локаль�
ного мозгового кровотока (далее —
Кровоток) было использовано в на�
стоящем исследовании для выявле�
ния зон мозга, связанных с креатив�
ностью. 

В работе использовались тесты
когнитивных способностей (вер�
бальный, пространственный) на ско�
рость восприятия и на логическую
индукцию. Предполагалось, что вы�
сококреативные люди лучше опери�
руют пространственными представле�
ниями, низкокреативные — вербаль�
ными по причине предполагаемых
различий между этими группами лю�
дей в плане преимущественного ис�
пользования левого и правого полу�
шарий.
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Отбор испытуемых с разной сте�
пенью креативности производился с
применением Теста креативного
функционирования (Smith, Carlsson,
2000).

Методика 

Участники эксперимента и процедура

Испытуемые отбирались из широ�
кого круга студентов мужского пола.
Составлено две группы: высококреа�
тивных (12 чел.) и низкокреативных
(12 чел.), их средний возраст — 23 го�
да.

Каждый испытуемый был занят в
эксперименте 3 дня.

Тест креативного функционирования

Креативность оценивалась в соот�
ветствии с эмпирически валидизиро�
ванной моделью, предполагающей,
что креативный человек может легко
и уверенно использовать свое вооб�
ражение. Тест креативного функци`
онирования (далее — Ф�креатив�
ность) — перцептогенетический тест,
разработанный специально для того,
чтобы позволить субъективным
представлениям выйти на поверх�
ность сознания (в перцептогенетиче�
ской терминологии — реконструиро�
вать их). Тест хорошо коррелирует с
независимыми оценками креативно�
сти по критерию продуктивности
(Smith, Carlsson, 1990; Smith, Carls�
son, 2000).

Стимулы и инструкция
Стимул для теста — натюрморт,

разработанный профессиональным
художником и предъявляемый на
экране компьютера. Испытуемым

после каждой экспозиции предлага�
лось описать то, что они увидели на
экране, даже если они не были пол�
ностью уверенными в увиденном.
Испытуемым не сообщалось, что
предъявлялась всегда одна и та же
картинка.

Серия увеличения. Стимул предъяв�
лялся с последовательным увеличе�
нием времени экспозиции начиная с
20 миллисекунд до 2–3 секунд, но ни�
как не дольше, чем до наступления
стадии правильного ответа (пр�фаза),
т. е. до того момента, когда испытуе�
мый говорит, что на картине были
«бутылка и чаша». Общая сумма раз�
ных интерпретаций, даваемых испы�
туемым в данной серии (например:
лица, тело, машина), образует индекс
креативной беглости. 

Серия сокращения. После того как
испытуемый достигал относительно
правильного описания предъявлен�
ной картины, тестовая процедура без
перерыва переходила к уменьшению
времени экспозиции. В этих усло�
виях некоторые испытуемые даже
при очень коротком времени экспо�
зиции не говорили ничего другого,
кроме: «Я вижу, что все время пока�
зывается одна и та же картинка». Та�
ким образом, здесь тестируется авто�
номия в отношении внутреннего ми�
ра, поскольку единожды данное
«правильное» описание оказывает на
испытуемых сильное влияние. Соз�
дается впечатление, что субъектив�
ное представление об объекте часто
рассматривается испытуемыми как
ошибочный ответ. Объясненное с
когнитивистской точки зрения, это
явление может быть представлено
как торможение субъективного пред�
ставления и его исключение из со�
знания (Eysenck, 1995).
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В противоположность этому че�
ловек, находящийся на другом полю�
се шкалы, предпочитает свое собст�
венное понимание; после прохожде�
ния пр�фазы и серии сокращения
времени экспозиции он снова харак�
теризует стимул целиком в субъек�
тивном ключе.

Подсчет показателей
Беглость вычислялась по серии

увеличения; каждая новая интерпре�
тация прибавляла 1 балл.

Сила креативности вычислялась
по данным серии сокращения време�
ни экспозиции. Креативность харак�
теризовалась как высокая, если во
время одного или нескольких
предъявлений испытуемый давал со�
вершенно различные описания («Те�
перь была совершенно другая кар�
тинка, это был опять тот же чело�
век»). Средняя — если испытуемый
говорил, что изменена часть изобра�
жения или изменение касается толь�
ко формы («Сейчас бутылка стала
шире, а чаша больше похожа на та�
релку»). Низкая: об изменениях не
сообщалось. 

Отбор испытуемых
Участники исследования разделя�

лись на группы в соответствии с си�
лой креативности.

Mетаконтраст

Исследование Метаконтраста
проводилось после Ф�креативности.
С помощью тахистоскопа или на
компьютере показывались две кар�
тинки, быстро следовавшие одна за
другой. На первой из них показыва�
лось лицо агрессивного, угрожающе�
го чудовищного человека (Т). На

второй — нейтральное изображение
юноши, сидящего у окна (В). Тести�
рующая процедура состояла в том,
что Т показывается на месте окна в
В�картинке сначала на сублиминаль�
ном уровне, а затем с очень медлен�
ным увеличением времени экспози�
ции. Тестирование завершается, ког�
да испытуемый сообщает, что он
видел злое лицо (чудовище) и юно�
шу (Smith et al., 2002).

Подсчет показателей
Для оценки проявления защит�

ных реакций использовались основ�
ные категории, предлагаемые в руко�
водстве, все они имеют субкатегории,
типичные для детей. Производился
также подсчет по сумме защитных
реакций. 

Проявление тревожности диаг�
ностировалось в том случае, если
стимул описывался как становящий�
ся более темным или специально
подчеркивались черные структуры. 

Изоляция фиксировалась в целом
ряде случаев, например, при описании
испытуемым осветления области, где
проектировался Т�образ (т. е. окно).

Репрессия также включала различ�
ные субкатегории, например, в тех
случаях, когда Т�образ получал нейт�
ральную дескрипцию (описывался
как дерево, дом, велосипед и т. п.). 

Проекция включала: а) сензитив�
ную реакцию на подсознательно вос�
принимаемое Т�воздействие в форме
небольших изменений В и б) ясные
знаки проекции, например, Т описы�
вался как милый человек.

Регрессия предполагает, что нейт�
ральное В�изображение изменяется
более радикально и сдвиг описания
переходит от зрелых взрослых форм
к формам, свойственным детям.
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Сумма защитных реакций (по
шкале от 0 до 11) получалась путем
сложения оценок по показателям
изоляции, репрессии, проекции и ре�
грессии (подробнее см.: Carlsson,
1990). 

Кровоток

Мозговой кровоток измерялся на
приборе Cortexplorer 256 HR с при�
менением 254 детекторов, располо�
женных на скальпе. Применялась
техника ингаляции испытуемым ксе�
нона 133 (Ingvar, Risberg, 1967). Аб�
солютный средний показатель крово�
тока в мозговом полушарии был
скорректирован до стандартного
уровня в соответствии с различиями
содержания углекислого газа в крови.

Четыре замера Кровотока произ�
водились в течение 10 минут каж�
дый. Первый замер проводился во
время перерыва в работе, три осталь�
ные — во время работы с вербальны�
ми заданиями (проводившимися в
рандомизированном порядке).

Речевая беглость (Р$беглость)

По инструкции требовалось на�
звать как можно больше слов, начинаю�
щихся с определенной буквы, которая
менялась каждую минуту (ф, а, с etc.).

Показателем являлось среднее
число слов в минуту. 

Необычное использование предмета

Был применен тест креативности
«Необычное использование предме�
та» (далее Т�креативность). По ин�
струкции требовалось назвать как
можно больше способов использова�
ния кирпича (Guilford et al., 1978).

Показателем деятельности слу�
жило число предложенных испытуе�
мым вариантов, оцененных посто�
ронним экспертом. 

Тест ситуативной и личностной
тревожности

Этот опросник (далее О�тревож�
ность) заполнялся после проведения
теста на Кровоток (Spielberger, 1973).
Ситуативная тревожность относи�
лась к ситуации измерения Кровото�
ка, личностная — к общему настрое�
нию. 

Когнитивные тесты

Они выполнялись в заданное огра�
ниченное время на третий день рабо�
ты. 

Вербальные: «Словарь» (из теста
Д. Векслера WAIS�R; Wechsler, 1981);
«Синонимы» и «Антонимы» (из
шведской Делта�батареи (Börjesso�
net al., 1970).

Пространственные: «Кубики Кос�
са» (WAIS�R) для измерения зри�
тельно�пространственной организа�
ции и конструирования и «Разработ�
ка поверхности» (Делта�батарея).

Скорость восприятия: «Кодиров�
ка» (WAIS�R).

Логическая индукция измерялась с
помощью матричного теста (Делта�
батарея). 

Результаты

Ф$креативность

Беглость
В группе с высокой креативностью

средние показатели беглости были
выше, чем в низкокреативной группе
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(3.4 против 1.3; t (22) = 5.63, p < 0.001,
двусторонний). 

Метаконтраст

Тревожность
Девять высококреативных испы�

туемых имели признаки тревожнос�
ти по показателю МЗ противополож�
но тому, что обнаружили трое низко�
креативных студентов (�2corr. = 4.17,
p < 0.05).

Защитные механизмы
В группе креативных испытуемых

все, кроме одного, обнаружили проек�
цию, что контрастировало с показате�
лями четырех участников низкокреа�
тивной группы (�2corr. = 4.17, p < 0.05).

Средний показатель защит был
выше в группе креативных людей
(5.6 против 3.7; t (22) = 2.25, p < 0.05,
двусторонний).

Сравнение беглости и защит по 
методике Метаконтраста

Беглость, измеренная по методи�
ке на Ф�креативность, коррелирова�
ла с суммарным показателем защит
(по Пирсону r = 0.54, p = 0.007).

Р$беглость

Средние по Вербальной беглости
не различались по группам. 

Т$креативность

Среднее количество категорий по
тесту «Необычное использование
предмета» не различалось по группам.
Однако была обнаружена связь этого
показателя с вербальной беглостью
(�2corr. = 4.60, df = 1, p < 0.05) и по�

зитивная корреляция с Р�беглостью
(r = 0.50, p = 0.01).

О$тревожность

Испытуемые креативной группы
имели более выраженные черты тре�
вожности по сравнению с низкокреа�
тивной группой (22.1 против 29.2;
t (22) = 2.036, p = 0.05, двусторон�
ний).

Кровоток

Статистический анализ
Для выявления эффектов взаимо�

действия включения мозговых полу�
шарий и задач, а также взаимодейст�
вия участия префронтальной зоны
(передней префронтальной, фронто�
темпоральной и верхней лобной) и за�
дач была проведена процедура дис�
персионного анализа с повторными
измерениями ANOVA. 

Показатели активности мозговых
полушарий в условиях покоя

Показатели кровотока в покое бы�
ли выше в обоих полушариях в груп�
пе креативных испытуемых  (левое
полушарие: F (1,22) = 9.026, p < 0.01;
в сравнении с правым полушарием:
F (1,22) = 9.92, p < 0.01).

Различия показателей при переходе от
покоя к Р$беглости и от покоя к Т$креа$
тивности 

При переходе от покоя к задаче на
Р�беглость и от покоя к задаче на
Т�креативность высококреативная
группа имела значительно выражен�
ный билатеральный подъем показа�
телей в лобных зонах.  Низкокреа�
тивная группа в обоих случаях пока�
зала монолатеральное левостороннее
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повышение (тестированное двусто�
ронними t�тестами, p < 0.001).

Различия между Р$беглостью и Т$креа$
тивностью в префронтальных облас$
тях

В группе креативных испытуемых
при переходе от Р�беглости к Т�креа�
тивности показатели кровотока в пе�
редних префронтальных областях
повышались билатерально. Низко�
креативная группа показала право�
стороннее понижение и сохранение
уровня показателей слева (p < 0.05).
Во фронтотемпоральных областях
билатерально у высококреативных
испытуемых не было изменений по�
казателей; у низкокреативных уро�
вень снизился (p = 0.05). В верхне�
лобных областях у высококреатив�
ных лиц показатели повысились с
правой стороны, оставшись неизмен�
ными слева; у низкокреативных про�
изошло билатеральное снижение
(p < 0.01).

Активация префронтальных зон во
время Р$беглости и успешность 

выполнения задания

Успешность выполнения задания
на Т�креативность коррелировала с
уровнем мозгового кровотока в пре�
фронтальных зонах. Для верхней
лобной области слева и справа уста�
новлены выраженные линейно�нега�
тивные отношения (r = � 0.44, p < 0.05;
vs. r = � 0.57, p < 0.01).

Кровоток и О$тревожность

В группе высококреативных лиц в
левой передней префронтальной
области ситуативная тревожность по�
зитивно коррелировала с кровотоком.

Когнитивные тесты, 
Ф$креативность и О$тревожность

По совокупности вербальных те�
стов выводился общий балл, та же
оценка проводилась по всем простран�
ственным тестам. Различий по этим
показателям между группами не обна�
ружено. Однако по матричному тесту
низкокреативная группа располага�
лась выше (7.7 против 5.7 стена, t = 3.87,
p < 0.001), так же и по «Кодировке»
(12.3 против 9.7 стандартизирован�
ных баллов, t = 3.11, p < 0.01).

Когнитивные тесты, Р$беглость и
Т$креативность

Общий вербальный балл сущест�
венно коррелировал с числом катего�
рий в Т�креативности (r = 0.41,
p < 0.05).

Обсуждение

Более высокий уровень тревож�
ности, обнаруженный по Метакон�
трасту и О�тревожности, указывает
на то, что более высокий эраузал ча�
сто является биологической особен�
ностью креативных людей. Этот те�
зис поддерживается данными Крово�
тока в покое, где у высококреатив�
ных лиц наблюдается относительно
высокий уровень кровотока по всему
мозгу. Однако следует отметить, что
тревожность этих людей не была
очень высокой. Никто из обследован�
ной группы не имел показателя тре�
вожности уровня 43 пунктов, что яв�
ляется принятым порогом высокой
личностной тревожности (Eysenck,
1985). 

Относительно высокие показате�
ли тревожности в креативной группе
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ведут к видимому противоречию, по�
скольку хорошее выполнение теста
на Ф�креативность (т. е. хорошее
протекание первичных процессов,
свободного ассоциативного позна�
ния) предполагает низкий эраузал.
Айзенк (Eysenck, 1995), ссылаясь на
эмпирические данные, отмечает, что
расфокусированное внимание и
«плоская» ассоциативная иерархия
связаны с низкой кортикальной ак�
тивацией и, более того, стрессовые
условия ухудшают деятельность.
Возможное разрешение противоре�
чия заключается в том, что креатив�
ные люди имеют большую вариа�
бельность эраузала (Martindale, Hi�
nes, 1975). Мартиндейл (Martindale,
1981), считает, что это мнение пред�
ставляет собой психофизиологиче�
скую интерпретацию позиции Криса,
утверждавшего, что у креативных лю�
дей более вариабельны первично�вто�
ричные процессы (Kris, 1952). Воз�
можно, для Ф�креативности более
адекватен низкий эраузал, поскольку
инструкции не предполагали стрес�
совых условий работы. 

Люди из высококреативной груп�
пы обнаруживают более разнообраз�
ный репертуар защит, измеренный
по сумме соответствующих показа�
телей. Суммарный показатель защит
позитивно коррелирует с беглостью
(гибкостью) Ф�креативности. Это
может вести к более высокой когни�
тивной беглости. Из этого следует
также, что функции защиты могут
употребляться более или менее ри�
гидно. Используя термин «стиль за�
щиты» (Bond, 1995), можно гово�
рить о креативном защитном стиле,
включающем сопутствующее по�
явление зрелых и незрелых защит
аналогично тому, как креативные

люди сравнительно свободно пере�
ходят от первичных к вторичным
процессам. 

Что касается Кровотока, то у вы�
сококреативных людей, как и ожида�
лось, обнаружилась равная актив�
ность в билатеральных префронталь�
ных областях, когда они выполняли
пробу Т�креативности. В группе с
низкой креативностью функциони�
ровала преимущественно левая сто�
рона. При сравнении Р�беглости по
сравнению с Т�креативностью у вы�
сококреативных лиц наблюдалось
возрастание активности или ее неиз�
менность во всех префронтальных
областях билатерально. В низкокреа�
тивной группе уровень активности
большей частью снижался и оставал�
ся тем же только в левой передней
префронтальной области. 

Низкокреативная группа показа�
ла значимо лучшие результаты в за�
дании на логическую индукцию и на
скорость восприятия, что может
быть связано с их существенно более
низкой тревожностью. Относитель�
но низкий уровень эраузала может
облегчать логические рассуждения,
особенно в тесте с ограничением вре�
мени действия. Это предположение
подтверждается негативной корре�
ляцией между чертами тревожности
и данными по матричному тесту.

Высококреативная группа не про�
явила лучшего выполнения проб на
Т�креативность. Частично это может
быть объяснено тем обстоятельст�
вом, что испытуемым этой группы
трудно было ввести себя в состояние
низкого эраузала во время достаточ�
но стрессогенной ситуации при из�
мерении Кровотока.

Наши результаты согласуются с
утверждением, что правая лобная доля
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вовлекается в спонтанное продуци�
рование невербальных репрезента�
ций, тогда как левая доля осущест�
вляет управление и контроль, вто�
ричную оценку, вербальный анализ.
Более того, верхние лобные области,
видимо, играют особую роль в этом
процессе. Успешность в Т�креативно�
сти негативно коррелировала с высо�
кой активацией слева и справа. В вы�
сококреативной группе обнаружена
также левосторонняя асимметрия
при выполнении всех заданий. Ког�
нитивная эффективность высокого
уровня в задании на Т�креативность
связана с меньшей активацией.  

Согласно Кацу (Katz, 1986), креа�
тивность проявляется у тех людей,
чья когнитивная деятельность эф�
фективно поддерживается вторым
мозговым полушарием. Иначе гово�
ря, чрезмерный упор на конвергент�

ное мышление может препятство�
вать развитию дивергентного мы�
шления, и наоборот. Для последую�
щих исследований остается вопрос,
не будут ли люди со средним уров�
нем креативности более успешными
в плане включения как вербальной,
так и зрительно�пространственной
функции в заданиях на Т�креатив�
ность. Креативность среднего уровня
оказывалась более выраженной у ис�
следователей, способных сочетать в
своей деятельности реальность и их
собственные субъективные идеи
(Smith, Danielsson, 1978). В свете
сказанного сугубая субъективность
представляет как преимущества, так
и  недостатки: открытость и тяготе�
ние к сложности накладывает свои
ограничения на индивидуальность.

Перевод с англ. Д.В. Ушакова
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Короткие сообщения

Психология. Журнал Высшей школы экономики.
2005. Т. 2. № 4. С. 132–138.

Термин «психологическое благо�
получие» (psychological well�being)
получил широкое признание в зару�
бежной психологии. В настоящий
момент существует несколько кон�
цепций, авторы которых ставят сво�
ей целью раскрыть и описать фено�
мен психологического благополучия.
Разработка понятия психологиче�
ского благополучия была осущест�
влена такими авторами, как Н. Брэд�
берн (Bradburn, 1969), Р. Райан и
Э. Диси (Ryan, Deci, 2000), К. Рифф
(Ryff, 1989; 1995), Э. Динер (Diener,
1984, Diener, 1995), А.С. Вотерман
(Waterman, 1993). 

В нашем исследовании мы сосре�
доточили внимание на теории психо�
логического благополучия, предло�
женной Кэрол Рифф (Ryff, 1989;
1995). Поскольку ее работы мало из�
вестны в России, позволим себе оста�
новиться на их содержании.

Рифф обобщила основные учения,
описывающие различные аспекты по�
зитивного функционирования лично�
сти (теории А. Маслоу, К. Роджерса,
Г. Олпорта, К.Г. Юнга, Э. Эриксона,

М. Яходы и др.), на основании чего
ею были выделены шесть компонен�
тов психологического благополучия.
Содержание этих характеристик сле�
дует раскрыть подробнее.

Человек, обладающий высокой
автономией, способен быть незави�
симым, он не боится противопоста�
вить свое мнение мнению большин�
ства, может позволить себе нестан�
дартное мышление и поведение, он
оценивает себя  исходя из собствен�
ных предпочтений. Отсутствие до�
статочного уровня автономии ведет к
конформизму, излишней зависимо�
сти от мнения окружающих.

Управление окружающей средой
связано с наличием качеств, которые
обусловливают успешное овладение
различными видами деятельности,
способность добиваться желаемого,
преодолевать трудности на пути реа�
лизации собственных целей; в случае
недостатка этой характеристики на�
блюдается ощущение собственного
бессилия и  некомпетентности, не�
способность что�то изменить или
улучшить в жизни.

ИМЕЕТ ЛИ ПОНЯТИЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО
БЛАГОПОЛУЧИЯ 

СОЦИАЛЬНО`КУЛЬТУРНУЮ СПЕЦИФИКУ?

П.П. ФЕСЕНКО
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Личностный рост предусматрива�
ет стремление развиваться, учиться и
воспринимать новое, а также ощуще�
ние собственного прогресса. Если
личностный рост по каким�то причи�
нам невозможен, то следствием этого
становится чувство скуки, стагна�
ции, отсутствие веры в свои способ�
ности к переменам, овладению новы�
ми умениями и навыками.

Позитивные отношения с окру`
жающими понимаются как умение
сопереживать, способность быть от�
крытым для общения, наличие навы�
ков, помогающих устанавливать и
поддерживать контакты с другими
людьми. Отсутствие этого качества
свидетельствует о неспособности
устанавливать и поддерживать дове�
рительные отношения, нежелании
искать компромиссы, замкнутости.

Важный компонент психологиче�
ского благополучия — наличие цели
в жизни, что сопряжено с чувством
осмысленности существования, ощу�
щением ценности того, что было в
прошлом, происходит в настоящем и
будет происходить в будущем. От�
сутствие целей в жизни влечет ощу�
щение бессмысленности, тоски, ску�
ки. 

Самопринятие отражает позитив�
ную самооценку себя и своей жизни
в целом, осознание и принятие не
только своих положительных ка�
честв, но и своих недостатков, проти�
воположность самопринятия — чув�
ство неудовлетворенности собой —
выражается в неприятии определен�
ных качеств своей личности, неудо�
влетворенности своим прошлым.

Для нас представлялось интерес�
ным исследовать структуру психоло�
гического благополучия на предмет
социальной и культурной специфи�

ки. Будут ли критерии психологиче�
ского благополучия, сформулиро�
ванные в принципиально иной со�
циальной и культурной среде, оста�
ваться столь же надежным инстру�
ментом для определения уровня
психологического благополучия в
условиях современной России? 

Этот вопрос позволил нам сфор�
мулировать следующую гипотезу: ха�
рактеристики психологического бла�
гополучия, предложенные К. Рифф,
будут соответствовать представле�
ниям о психологическом благополу�
чии, существующим в обыденном в
сознании современного россиянина.

Методика

Описание и структура выборки

Выборка состояла из 97 человек,
студентов высших и средних учеб�
ных заведений города Москвы (гума�
нитарные и медицинские специаль�
ности), из них 32 мужского и 65 жен�
ского пола, возраст в диапазоне от 18
до 25 лет, средний возраст 20 лет. 

Метод тестирования

Для исследования представлений
о психологическом благополучии мы
использовали методику «Шкала
психологического благополучия»
(ШПБ), предложенную К. Рифф,
(Ryff, 1989). За основу мы взяли рус�
скоязычную версию опросника (84
пункта), перевод которой был осу�
ществлен А.М. Абдразяковой (Аб�
дразякова, 2002), в текст опросника
мы внесли ряд изменений, прибли�
зивших, на наш взгляд, смысл и фор�
мулировки отдельных пунктов мето�
дики к оригинальной англоязычной
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версии. Расчет показателей по шка�
лам осуществлялся в соответствии с
авторскими ключами.

Поскольку русскоязычная версия
методики ШПБ на момент нашего
исследования не была нормирована,
то для оценки полученных результа�
тов нами использовалась следующая
градация. Если сумма баллов по каж�
дой отдельной шкале укладывается в
коридор от 14 до 42 баллов, это ука�
зывает на то, что испытуемый не со�
гласен с большинством пунктов
опросника, вошедших в эту шкалу,
следовательно, измеряемый пара�
метр выражен в данном случае мало.
Если сумма баллов находится в ди�
апазоне от 42 до 55, то это показыва�
ет, что респондент затруднился вы�
разить свое согласие/несогласие с
большинством пунктов. В случае
если сумма набранных баллов нахо�
дится между 55 и 84, это рассматри�
вается как свидетельство того, что
испытуемый выразил свое согласие с
большинством пунктов опросника, и,
следовательно, выраженность данно�
го параметра в этом случае достаточ�
но велика.

Процедура исследования

Исследование проводилось в не�
сколько этапов. На первом этапе ис�
пытуемым было предложено запол�
нить методику ШПБ в соответствии
со стандартной инструкцией (ин�
струкция 1). Данная процедура была
предусмотрена для того, чтобы уста�
новить актуальный уровень психо�
логического благополучия участни�
ков исследования. 

На втором этапе для изучения
представлений о психологическом
благополучии в рамках обыденного

сознания мы применили особый ме�
тодический прием: испытуемым
предлагалось заполнить опросник
ШПБ от лица человека, вполне удо�
влетворенного жизнью (инструкция
2). Такая постановка задачи, на наш
взгляд, позволила респондентам ра�
скрыть свои представления о психо�
логическом благополучии. 

Здесь мы хотели бы пояснить, по�
чему мы выбрали такой вариант ин�
струкции. Поставив перед собой зада�
чу изучения обыденных представле�
ний о психологическом благополучии,
мы столкнулись с необходимостью
транслировать научный термин
«психологическое благополучие» на
язык, близкий и понятный человеку,
далекому от психологической науки.
Отождествление психологического
благополучия с субъективным ощу�
щением удовлетворенности жизнью
вытекало из теоретических постула�
тов Н. Брэдберна, К. Рифф, Э. Динера,
которые указывают на то, что психо�
логическое благополучие непосред�
ственно связано с субъективным ощу�
щением удовлетворенности собой и
собственной жизнью (global sense of
satisfaction with life). 

Результаты и их обсуждение

Результаты, полученные в ходе
обработки данных методики ШПБ,
заполненной в соответствии со стан�
дартной (инструкция 1) и модифи�
цированной инструкциями (ин�
струкция 2), представлены в табл. 1

Как можно видеть, высокие ре�
зультаты были получены по всем шес�
ти шкалам методики ШПБ. Вместе с
тем показатели методики, получен�
ные с помощью инструкции 2, значи�
тельно превышают аналогичные
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параметры, полученные в результате
заполнения опросника с инструкци�
ей 1 (см. табл. 1). Это означает, что
оценка испытуемыми собственного
психологического благополучия (ак�
туальное психологическое благопо�
лучие) в целом ниже, чем оценка ги�
потетического «психологически бла�
гополучного человека» (идеальное
психологическое благополучие). 

Средние значения всех шести
шкал методики ШПБ (инструкция 2)
укладываются в коридор высоких
оценок (от 55 до 84). Очевидно, что
высокие средние значения, получен�
ные по каждой из шести шкал мето�
дики ШПБ, заполненной от лица
психологически благополучного че�
ловека, можно рассматривать как
прямое указание на то, что характе�
ристики психологического благопо�
лучия, предложенные К. Рифф, соот�

ветствуют обыденным представле�
ниям о психологическом благополу�
чии, существующим в сознании со�
временных россиян. Следовательно,
подтверждается наше предположе�
ние об общечеловеческой ценности
критериев психологического благо�
получия, выделенных К. Рифф.

Для углубленного изучения
структуры психологического благо�
получия мы обратились к факторно�
му анализу данных, полученных по
методике ШПБ со стандартной ин�
струкцией. Факторы извлекались
методом главных компонент, для
дальнейшей работы отбирались фак�
торы, собственное значение которых
превышало 1. Вращение выделенных
факторов производилось методом
Varimax с нормализацией по Кайзе�
ру. Для интерпретации факторов на�
ми использовались переменные с

Таблица 1
Данные методики «Шкала психологического благополучия»

Примечание. Шкалы, имеющие значимые различия по t�критерию Стьюдента при p < 0.01,
отмечены *.

Название шкалы Среднее значение t�критерий

Инструкция 1 Инструкция 2

Позитивные отношения с
окружающими

64.09 70.06 �5.45*

Автономия 57.93 65.09 �7.40*

Управление средой 57.68 69.96 �12.68*

Личностный рост 64.87 67.81 �3.25*

Цели в жизни 63.46 69.94 �6.57*

Самопринятие 59.71 70.87 �10.45*

Индекс общего психоло�
гического благополучия

368.02 414.01 �10.33*
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факторными нагрузками выше 0.3.
Статистическая обработка произво�
дилась с помощью программы SPSS
для Windows (версия 11.5)

Было выделено 4 фактора, на них
пришлось 73% дисперсии. Между
факторами дисперсия распредели�
лась следующим образом: на 1�й фак�
тор 36%, на 2�й фактор 16%, на 3�й
фактор 14%, на 4�й фактор 7%. Инте�
ресно то обстоятельство, что 22�й,
36�й, 65�й, 78�й и 82�й пункты опрос�
ника не имели значимых корреляций
ни с одним из выделенных факторов,
вследствие чего мы вынуждены были
исключить их из дальнейшего анали�
за. 

Отдельным этапом нашей работы
была попытка интерпретации струк�
туры и содержания полученных фак�
торов. Во время анализа содержания
пунктов, составивших 1�й фактор,
мы обратили внимание на то, что все
утверждения так или иначе связаны
с негативной оценкой себя и своих
качеств, а также собственной жизни
в целом. Для того чтобы проинтер�
претировать содержание 1�го факто�
ра, мы обратились к теории психоло�
гического благополучия Брэдберна.
Очевидно, что структура этого факто�
ра может быть рассмотрена как ана�
лог негативного аффекта — одного из
компонентов психологического бла�
гополучия в теории Брэдберна. В то
же время для удобства работы с ме�
тодикой возможно рассматривать
экспериментальные результаты, по�
лученные по пунктам, вошедшим в
этот фактор, как дихотомию, в кото�
рой низкие баллы соответствуют
преобладанию позитивного аффекта,
а высокие значения указывают на не�
гативный аффект. В таком случае
данный фактор можно назвать «Ба`

ланс аффекта». На наш взгляд, по�
добная конфигурация шкалы не всту�
пает в противоречие с положением
Н. Брэдберна о структурной незави�
симости позитивного и негативного
аффекта друг от друга. Полученная
нами шкала не измеряет уровень того
или иного аффекта, а только отража�
ет эмоциональную оценку, знак кото�
рой естественным образом зависит от
соотношения аффектов. 

Анализ содержания утверждений,
вошедших во 2�й фактор, позволяет
увидеть, что большинство пунктов
относится к сфере жизненных целей
и возможностей их реализации. Ин�
тересен тот факт, что задания мето�
дики, составившие этот фактор, не
только направлены на оценку жиз�
ненных перспектив, но и оценивают
настоящее и прошлое респондента.
Такая конфигурация подобна струк�
туре осмысленности жизни, описан�
ной Д.А. Леонтьевым (Леонтьев,
2003). Исходя их этого, мы назвали
2�й фактор «Осмысленность жизни».

Подавляющее большинство пунк�
тов, вошедших в 3�й фактор, отно�
сится к умению поддерживать близ�
кие контакты с окружающими и
усвоению нового опыта. Очевидно,
такие компоненты психологического
благополучия, как личностный рост
и позитивные отношения с окружаю�
щими, выделенные Рифф, не суще�
ствуют изолированно друг от друга,
а образуют некий континуум в созна�
нии человека. Содержательный ана�
лиз пунктов, образующих 3�й фак�
тор, наводит нас на мысль о том, что
его содержание напоминает характе�
ристики психологического здоровья,
описанные в работах авторов, при�
надлежащих к гуманистическому те�
чению в психологии. Таким образом,
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речь здесь идет  о таком качестве, как
ориентированность на восприятие
своего внутреннего и окружающего
мира, открытость для информации и
эмоциональных переживаний. Мы
обозначили этот фактор «Человек
как открытая система».

4�й фактор образовали пункты од�
ной из оригинальных шкал методи�
ки, мы сохранили название шкалы
«Автономия».

Результаты факторного исследо�
вания методики ШПБ показывают,
что, очевидно, структура психологи�
ческого благополучия имеет несколь�
ко иную конфигурацию, нежели та,
что описана в теории К. Рифф, это
может быть связано как с влиянием
иных социальных и культурных
условий, так и с искажениями смы�
сла некоторых пунктов методик при
переводе. Тем самым вопрос о фак�
торной структуре психологического
благополучия остается открытым. 

Однако, поскольку наше исследо�
вание показало, что выделенные на�
ми факторы легко могут быть под�
вергнуты интерпретации с точки зре�
ния сложившейся научной традиции
толкования понятия психологиче�
ского благополучия, мы считаем, что
решение, рассмотренное в нашем ис�
следовании, может послужить бази�
сом для создания русскоязычной
версии опросника. Мы предлагаем

использовать два варианта методи�
ки: с классическими и новыми клю�
чами. Использование классического
варианта ключей позволит избежать
теоретической путаницы при анали�
зе результатов и добиться большей
ясности при кросскультурном сопо�
ставлении данных.

Выводы

1. Основная гипотеза, базирую�
щаяся на предположении о том, что
характеристики психологического
благополучия, выделенные в теории
К. Рифф, соответствуют обыденным
представлениям о психологическом
благополучии, бытующим в созна�
нии современных россиян, подтвер�
дилась.

2. Факторный анализ русскоязыч�
ной версии методики «ШПБ» позво�
лил нам выделить четыре фактора.
Полученные факторы были проин�
терпретированы следующим обра�
зом: 1�й фактор — «Баланс аффек`
тов», 2�й фактор — «Осмысленность
жизни», 3�й фактор — «Человек как
открытая система», 4�й фактор —
«Автономия». Эти факторы можно
использовать в качестве ключей для
нового варианта методики. Мы счи�
таем целесообразным использовать
наряду с новыми ключами и ориги�
нальные авторские ключи.
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SUMMARY OF THE ISSUE

Theory and Philosophy of Psychology

K.A. Abulkhanova. The Principle
of Subject in Russian Psychology

The author traces the development of
the subject category in the school of the
Russian philosopher and psychologist,
S.L. Rubinstein. According to the
author, Rubinstein transformed the He�
gelian category of the subject, which sig�
nified a source of activity, self�determi�
ned motion and self�development, into
an ontological one. In the work of Ru�
binstein's followers, its meaning went
through a number of stages. The author
comes to a conclusion that what is often
perceived as psychology' crisis — its see�
mingly contradictory tendencies — are
due in fact to the spread of a new, «sub�
ject paradigm», or the subject as a new
methodological principle.

Theoretical and Empirical Research

Ch.A. Izmailov, A.M. Chernorizov.
The Language of Perception and the
Brain

The authors develop a new appro�
ach to the brain mechanisms of speech
and perception  based on the hypothe�
sis that speech and perception are
forms of one common structure — «lan�
guage structure». In contrast with spe�
ech, which often appears the most de�
veloped and «genuine» form of langua�
ge, perception seems only indirectly
linked to the latter.  For this reason, the
article focuses on perception as a parti�

cular form of language, and it analyses
recent theoretical and empirical res�
earch. Perception can be described as a
«visual language» with its own alphab�
et (characters), morphology (parts of
the «visual speech» — visual syllables,
words and combinatory rules) and with
its own visual syntax (punctuation
marks).

Special Theme of the Issue. 
Creativity: a multifaceted view

G. Fischer. Making All Voices He`
ard: Increasing Social Creativity in
Design by Exploiting the Symmetry
of Ignorance 

The power of the unaided individu�
al mind is highly overrated. Much hu�
man creativity is social, arising from ac�
tivities that take place in a social con�
text in which interaction with other
people and the artifacts that embody
collective knowledge are essential con�
tributors.

Social creativity is not a luxury but
a necessity to address the problems fa�
ced by societies in the 21st century.
Our research has focused specifically
on complex design problems requiring
the contributions of many stakehol�
ders. We have developed socio�techni�
cal environments supporting these ob�
jectives in the specific contexts of ur�
ban planning, collaborative learning,
and collaborative software design.

This paper concludes with a brief
description of research directions and
activities in the USA related to these
aspects of creativity. 
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I.N. Semenov. The Reflexive
Psychology of Creativity: Concep`
tions, Experiments, Practice

The article introduces a new direc�
tion in creativity studies, the reflexive
psychology. It describes the historical
antecedents and theoretical founda�
tions of the new area, the results of ex�
perimental research and its application
to education and management. A spe�
cial attention is given to drawing the
typology of psychological and educa�
tional interventions that aim at bo�
osting creativity with the help of the
original psychotechnologies (of igrore�
fleksika, or game reflexivity). The
author demonstrates that his reflexive
psychology can be constructive in such
interconnected areas of the human sci�
ences as reflexive acmeology and the
pedagogy of creativity.

T. Lubart, Ch. Mouchiroud. The
Creative Process

The creative process refers to the
sequence of thoughts and actions that
lead to original, adaptive productions.
After a brief description of the classic
four�stage model, we discuss the evolu�
tion of research on the creative process
during the past fifty years. Two empiri�
cal studies are presented, illustrating a
multivariate approach.  The first focus�
es on the extent to which original ideas
come at certain moments in the creati�
ve process.  The second study provides
support for emotional resonance as part
of the creative process. 

Ph.A. Freund, H. Holling. Explo`
ring and Measuring Giftedness and
Creativity with the Berlin Intelligen`
ce Structure Test

This article aims at introducing the
Berlin Intelligence Structure test for

the diagnosis of giftedness (BIS�HB;
Jäger, Holling, Preckel, Schulze, Vock,
Suß & Beauducel, 2005). Based on the
underlying facet model of Jäger (e. g.,
1967, 1982), the BIS�HB is the latest
version of a sequence of developed in�
struments, and it meets high standards
of test construction and validation. The
test is especially suitable for the identi�
fication of high intelligence and allows
for the assessment of a broad range of
abilities. A particular emphasis of this
article is on the psychological con�
struct of creativity, which has long be�
en the focus of both theoreticians and
psychometricians (e. g., Sternberg &
Lubart, 1999). Creativity is firmly
founded within the BIS�model, and
thus the exploration of research ques�
tions linking the constructs of (acade�
mic) intelligence and creativity is made
possible.

A.I. Savenkov. Social Intelligence
and the Psychology of Creativity and
Giftedness

The author locates contemporary
studies of social intelligence in the area
of creativity and giftedness, and he sug�
gests a theoretical model of social com�
petence.

C.J. Maker. Integrating the Con`
cepts of Creativity, Intelligence, and
Problem Solving:  The DISCOVER
Project Research and New Direc`
tions.

The author presents the theoretical
framework and supporting studies from
her work:  the Discovering Intellectual
Strengths and Capabilities while Ob�
serving Varied Ethnic Responses (DIS�
COVER) Projects.  She posits that pro�
blem solving is a key idea in theories of
intelligence and theories of creativity,
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and shows how a continuum of problem
types can be used to compare measure�
ments.  The perception of intelligence
and creativity as separate constructs
may be due to the different ways pro�
blem solving is defined and measured.
Four recent studies are reviewed. One
study provides validation for the pro�
blem continuum in mathematics, and
another study shows the contribution
of age, schooling, and domain�specific
knowledge to creativity in math.  Two
studies of the DISCOVER curriculum
model show its positive effects on stu�
dent achievement and one study shows
the developmental path of creativity in
cultural minority students in classro�
oms with traditional and non�traditio�
nal pedagogy.

P. Kulichkin. The Intensity of Arti`
stic Life  and Evolutionary Genius (Ita`
lian, French, Austrian  and German
Music in the XVI`XXth Centuries)

The concept of the intensity of arti�
stic life provides answers to the ques�
tion of how a great artist affects the
evolution of artistic life. Upon the ear�
lier analysis (based on the creativity of
4511 European composers of the XVI�
XX centuries) we concluded that there
are six versions of evolution of the in�
tensity parameters: rise, decline, dissi�
pation, accumulation, external growth,
external destruction. 

The version of evolution often seems
to be «made» almost exclusively by this
small group of composers. We regard
this phenomenon as an «evolutionary
genius». To measure the «evolutionary
genius» we would suggest a method ba�
sed on the concepts of fuzzy sets. The
most favorable version for evolutionary
genius is rise. Accumulation is a less fa�
vorable version for evolutionary genius.

The other versions of evolution are un�
favorable for evolutionary genius.

I. Carlsson. On the Personality,
Neurobiology, and Cognition of Crea`
tivity

This article describes the major res�
ults from investigations of the neuro�
psychology, personal�ity, and cognition
of creativity. Extreme groups, high and
low in creativity were selected by the
Creative Functioning Test (CFT).
They were tested on anxiety and defen�
se mechanisms.

Regional cerebral blood flow
(rCBF) was measured during three
tasks: Automatic speech, word fluency
(FAS), and unusual uses (Brick). 

The high creative group had more
anxiety, more projection, and higher de�
fense sum, than the low creative group.
Defense sum was positively correlated
with CFT fluency. Differences between
groups were found in all prefrontal re�
gions, when blood flows during FAS and
during Brick were compared. The high
creative group had bilateral increases,
or no change, while the low creative
group had decreases. The results were
discussed in terms of higher basal arou�
sal in creative people, a creative defensi�
ve style, and interactions between com�
plementary brain areas.

Work in Progress

P.P. Fesenko. Is the Concept of
Psychological Well`Being Culturally
and Socially Specific?

The author examines C. Ryff’s theo�
ry of psychological well�being and its
main method, the  Well�Being Scale,
the latter with the help of factorial ana�
lysis. He suggests a new content and
structure of the same concept.
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