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Психология способностей – это достаточно 
традиционная область психологических иссле-
дований. Однако именно в рамках проблематики 
способностей в последние годы появилось мно-
жество новых идей, принципиально важных для 
понимания природы человеческих возможностей. 
Важную роль в развитии психологии способно-
стей сыграли работы В.Д. Шадрикова и его уче-
ника В.Н. Дружинина.  1

В центре научных интересов Дружинина были 
когнитивные, или общие познавательные способ-
ности. Дружинин в своих работах неоднократно 
подчеркивал, что считает себя приверженцем 
“измерительной” психологии, то есть той психо-
логии, которая основывает свои выводы на коли-
чественных результатах, полученных с помощью 
стандартизированных процедур сбора и обработ-
ки данных. Поэтому такие базовые когнитивные 
способности, как интеллект и креативность, он 

1  Исследование выполнено за счет гранта Российского на-
учного фонда (проект № 14-28-00087), ФГБУН Институт 
психологии РАН.

рассматривал преимущественно с психометриче-
ских позиций. Однако, активно используя тради-
ционные тесты интеллекта и креативности, при 
разработке своих исследовательских программ и 
при интерпретации полученных результатов он 
постоянно выходил за границы психометриче-
ского подхода, предлагая новые формы трактовки 
природы интеллектуальных и творческих способ-
ностей. Вокруг поставленных В.Н. Дружининым 
проблем состоялись обстоятельные дискуссии на 
научных конференциях, посвященных его памя-
ти [19–21].

Дружинин считал своими главными теоретиче-
скими результатами концепцию когнитивного ре-
сурса, модель интеллектуального диапазона и си-
туационный подход к диагностике когнитивных 
способностей. Рассмотрим эти новые подходы 
к анализу природы общих познавательных спо-
собностей на примере обсуждения трех проблем: 
соотношение интеллекта и творчества, связь 
интеллекта с успешностью деятельности (в том 
числе обучаемостью), ситуационные факторы и 
природа когнитивных способностей.

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ  ЖУРНАЛ, 2015, том 36, № 5, с. 5–14

К  60-ЛЕТИЮ  СО  ДНЯ  РОЖДЕНИЯ  
В.Н. ДРУЖИНИНА

ИНТЕЛЛЕКТ,  КРЕАТИВНОСТЬ,  ОБУЧАЕМОСТЬ:  
РЕСУРСНЫЙ  ПОДХОД 

(О  РАЗВИТИИ  ИДЕЙ  В.Н. ДРУЖИНИНА)1

© 2015 г.    М. А. Холодная
Доктор психологических наук, профессор, зав. лабораторией психологии способностей 

и ментальных ресурсов ФГБУН Института психологии РАН, Москва

Проанализированы новые подходы к анализу природы общих познавательных способностей, 
предложенные В.Н. Дружининым: концепция когнитивного ресурса, модель интеллектуального 
диапазона и ситуационный подход к диагностике когнитивных способностей. Эти подходы рас-
сматриваются в контексте трех проблем: соотношение интеллекта и творчества, связь интеллекта с 
успешностью деятельности (в том числе обучаемостью), ситуационные факторы и природа когни-
тивных способностей. Обосновывается неправомерность противопоставления интеллектуальных 
(конвергентных) и творческих (дивергентных) способностей, в качестве механизма их взаимо-
связи выступает индивидуальный когнитивный ресурс; успешность (учебная, профессиональная) 
выступает как “диапазон достижений”, нижний и верхний порог которого определяются не только 
величиной IQ, но также мотивацией и личностными качествами; можно говорить о новом типе 
психодиагностики способностей, в которой индивидуальный опыт человека является важным 
элементом психодиагностической ситуации. Обсуждается перспектива перехода от противопо-
ставления отдельных познавательных способностей к их анализу в качестве проявлений единого 
интеллекта, трактуемого как важнейший индивидуальный ментальный ресурс.

Ключевые слова: когнитивные способности, интеллект, креативность, обучаемость, творчество, 
психодиагностическая ситуация, когнитивный ресурс, интеллектуальный диапазон, ситуационный 
подход, В.Н. Дружинин, ментальные ресурсы, ресурсный подход. 



6 ХОЛОДНАЯ

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ  ЖУРНАЛ     том 36     № 5     2015

ИНТЕЛЛЕКТ  И  ТВОРЧЕСТВО

В проблеме “интеллект и творчество” скром-
ный союз “и” незаметно приобрел смысл альтер-
нативного различения этих понятий, при этом 
наблюдается деформация их содержания. С одной 
стороны, происходит обеднение понятия интел-
лекта и принижение его роли вплоть до сведения 
интеллекта к способности усваивать, перерабаты-
вать и применять знания. С другой – имеет место 
мифологизация понятия творчества и мистифи-
кация его возможностей за счет подчеркивания 
“особых” механизмов творческой деятельности, 
в рамках которых творческий продукт создается 
“из ничего” на основе озарения (инсайта). При-
чем чем большая роль приписывается сфере твор-
чества, тем большему опустошению подвергается 
сфера интеллекта.

Теоретические и эмпирические истоки 
противопоставления интеллекта и творчества

Теоретические истоки дихотомии “интеллект–
творчество” коренятся, как представляется, в 
противопоставлении, во-первых, мышления и 
воображения, во-вторых, логических и интуи-
тивных процессов и, в-третьих, конвергентных и 
дивергентных способностей.

В свое время Т. Рибо впервые сформулировал 
представление о независимом развитии в онто-
генезе рассудочного мышления (интеллекта) и 
творческого воображения. В подростковом воз-
расте линии развития интеллекта и воображения 
“встречаются”. После этого развитие интеллекта 
продолжается, тогда как развитие воображения 
приобретает регрессивный характер, в частности, 
его показатели резко падают [23].

Впоследствии различия между мышлением и 
воображением были зафиксированы во всех оте-
чественных учебниках психологии. Мышление в 
широком смысле определялось как обобщенное 
и опосредованное отражение существенных от-
ношений действительности, а в узком – как спо-
собность решать задачи. Воображение в широком 
смысле определялось как возможность “отлета” 
от действительности на основе построения об-
разов реально не существующих объектов, а в 
узком – как фантазирование в виде способности 
создавать необычные комбинации мысленных 
образов. Незаметно понятие интеллекта стало 
рассматриваться как своего рода калька с понятия 
“мышление”, а понятие творчества – как калька с 
понятия “воображение”.

Постепенно дихотомия “интеллект–творче-
ство” закреплялась за счет противопоставления 

логических и интуитивных процессов. Сформи-
рованность логических процессов соотносилась с 
уровнем развития интеллекта, тогда как сформи-
рованность интуитивных процессов – с уровнем 
развития творческих способностей.

Наконец, существенную роль в разведении 
понятий интеллекта и творчества сыграли выде-
ленные Дж. Гилфордом [38] в рамках структур-
ной модели интеллекта два типа мыслительных 
операций: конвергентное продуцирование (кон-
вергентное мышление) и дивергентное продуци-
рование (дивергентное мышление). По отноше-
нию к исходным условиям проблемной ситуации 
(задачи) конвергентные операции лежат в основе 
способности находить один единственно верный 
ответ, а дивергентные операции – находить мно-
жество в равной мере правильных ответов. С те-
чением времени конвергентное мышление стало 
рассматриваться как синоним интеллекта, а ди-
вергентное мышление – как синоним креатив-
ности (творчества). В своем окончательном виде 
дихотомический подход разводит эти явления с 
крайней жесткостью: интеллект трактуется как 
усвоение и воспроизведение стереотипов в целях 
адаптации, тогда как творчество – как преодоле-
ние стереотипов [34].

В ряде исследований результаты корреляцион-
ного анализа свидетельствовали о том, что пока-
затели тестов интеллекта и тестов креативности, 
как правило, связаны между собой весьма уме-
ренно (коэффициент корреляции в среднем около 
0.30) либо вообще не связаны [35, 42, 49].

Эти факты, казалось бы, позволяли сделать 
заключение о том, что интеллектуальные и твор-
ческие способности – это самостоятельные типы 
способностей, в основе которых лежат особые, 
различающиеся и, возможно, реципрокные ме-
ханизмы. Этой точки зрения придерживался и 
В.Н. Дружинин, отмечая, что “… интеллект и 
креативность проявляются как независимые фак-
торы” [11, с. 51].

Теоретические и эмпирические предпосылки 
отказа от противопоставления интеллекта 

и творчества

Начнем с обсуждения критериев творчества. 
Общепризнанной является точка зрения, соглас-
но которой творчество – это создание нового. 
Однако если “новое” трактовать как нечто от-
личное от уже известного, то вырисовывается 
весьма специфический тип “творца”, ориенти-
рованного на порождение как можно более не-
обычных идей и экстравагантного в способах 
организации своего интеллектуального поведе-
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ния. Такое “творчество” действительно может 
не нуждаться в интеллекте и демонстративно им 
пренебрегать.

Если же творчество – это создание нового в 
смысле возможности сделать открытие, то твор-
чество без интеллекта оказывается в принципе 
невозможным. Ибо любое открытие либо изоб-
ретение (вне зависимости от того, сделал ли его 
маленький ребенок, школьник или ученый, вне 
зависимости от предметной области: шахматы, 
изобразительное искусство, музыка, менеджмент 
и т.д.) – это всегда выявление или реализация 
ранее неизвестных объективно существующих 
закономерностей реального мира (материально-
го, социального, ментального). Иными словами, 
любое открытие или изобретение – это результат 
напряженной работы интеллекта, предполагаю-
щей опору на имеющиеся знания и в то же вре-
мя выстраивание в ментальном опыте субъекта 
некоторой качественно новой ментальной репре-
зентации происходящего. Способность увидеть 
мир по-новому (“по-другому”), в свою очередь, 
основывается на линейных и нелинейных изме-
нениях в структуре ментального опыта субъекта 
творческой деятельности.

Еще более отчетливо просматривается прин-
ципиальная невозможность противопоставления 
интеллекта и творчества в современных отечест-
венных теориях, в центре внимания которых ока-
зываются механизмы творческой деятельности.

Согласно представлениям А.В. Брушлинского, 
механизмы мышления складываются не до про-
цесса мышления, а в самом процессе мышления. 
Ярким примером тому является феномен “немгно-
венного инсайта”, свидетельствующий о том, что 
“творческое озарение” постепенно подготавлива-
ется за счет работы различных интеллектуальных 
механизмов [3].

По Я.А. Пономареву, центральное психологи-
ческое звено поведения (в том числе творчества) 
характеризуется единством логического и интуи-
тивного уровней переработки информации. Меж-
ду этими двумя базовыми уровнями располагает-
ся система промежуточных структурных уровней. 
Суть интеллектуального процесса заключается 
в возможности перехода по соответствующим 
уровням, который сопровождается появлением 
побочных продуктов деятельности. В рамках 
такого подхода противопоставление интеллекта 
и творчества теряет смысл, ибо чем выше ин-
теллектуальный потенциал субъекта (в виде бо-
гатства структурных уровней и активной работы 
каждого из них), тем выше вероятность перехода 
деятельности в режим творчества [18].

В смысловой теории мышления О.К. Тихо-
мирова механизмы творческих решений соот-
носятся с появлением психических новообра-
зований, возникающих по ходу деятельности в 
виде новых оценок, целей, невербализованных 
смыслов и т. п. [26]. “Неожиданное” решение 
той или иной творческой задачи, таким образом, 
подготавливается “внутри” субъекта и – что осо-
бенно характерно – предполагает актуализацию 
различных компонентов индивидуального опыта 
(например, в виде эмоционального “предвосхи-
щения” правильного решения) [там же].

В теории творчества Д.Б. Богоявленской в ка-
честве механизма творчества рассматривается 
“познавательная самодеятельность”, предпола-
гающая способность выходить за пределы задан-
ных требований деятельности и характеризующая 
творческий характер любого вида труда [1]. По ее 
мнению, оригинальность (редкость) ответа в те-
стах креативности не может быть индикатором 
творческих способностей [2].

Неправомерным оказывается противопоставле-
ние интеллекта и творчества и в том случае, если 
интеллект рассматривается как форма организа-
ции ментального (умственного) опыта. По своим 
механизмам такие виды творческой продуктив-
ности, как компетентность (способность прини-
мать эффективные и в пределе инновационные 
решения относительно определенной предметной 
области на основе особым образом организован-
ных предметных знаний), талант (способность 
создавать экстраординарные интеллектуальные 
продукты, имеющие объективную общественную 
ценность) и мудрость (способность эффективно 
анализировать, оценивать и предсказывать собы-
тия обыденной социальной жизни людей) – это 
разные аспекты интеллектуальной одаренности 
как проявления сложности состава и своеобразия 
индивидуального ментального опыта [29].

Весомые доказательства глубокой внутренней 
связи интеллекта и творчества дает анализ фено-
мена индивидуальных познавательных стилей. 
Действительно, творческим мы называем челове-
ка, который, наряду со способностью делать от-
крытия в той или иной предметной области, обла-
дает уникальностью манеры выражения на уровне 
созданного продукта и уникальностью творче-
ского почерка на уровне способов деятельности. 
В первую очередь, речь идет о стилях мышления 
(индивидуально-своеобразных способах поста-
новки и решения проблем) и эпистемологических 
стилях (индивидуально-своеобразных способах 
познавательного отношения к миру) [30]. Соот-
ветственно, различия между теми, кто решает 
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проблемы, и теми, кто порождает идеи, идет не 
по линии “интеллектуал–креатив”, а по линии 
наличия у людей, в равной мере интеллектуально 
одаренных и творческих, разных познавательных 
стилей.

Что касается эмпирических доказательств 
единства интеллекта и творчества, то в целом 
ряде исследований утверждение об отсутствии 
корреляционных связей между показателями те-
стов интеллекта и тестов креативности было по-
ставлено под сомнение. Так, при реанализе дан-
ных классического исследования М. Уаллаха и 
Н. Когана [51], в котором в свое время было про-
демонстрировано отсутствие корреляций между 
показателями тестов креативности и интеллекта 
(среднее значение r = 0.09), использование мето-
да структурного моделирования показало нали-
чие связей между показателями креативности и 
интеллекта (среднее значение r = 0.20) [46].

Факты свидетельствовали, что креативность 
предполагает сформированность формальных 
операций (по Пиаже) и поленезависимый позна-
вательный стиль (по Уиткину). Таким образом, 
уровень развития формальных операций и спо-
собность структурировать перцептивное поле, 
будучи индикаторами интеллектуальной зрело-
сти, одновременно являются отличительными 
признаками креативности [44].

Анализ природы вербальных способностей 
показал, что последние имеют две стороны: вер-
бальное понимание (в виде запаса слов, осведом-
ленности, понимания текста), которое обычно 
рассматривается как индекс вербального интел-
лекта, и вербальную беглость (в виде скорости и 
легкости порождения слов), которая обычно трак-
туется как индекс креативности. Между собой 
эти два показателя очень тесно взаимосвязаны 
(величина коэффициента корреляции от 0.50 до 
0.80) [48].

Согласно М. Боден, можно выделить две фор-
мы креативности: исследование (exploratory, или 
е-creativity) и преобразование (transformational, 
или t-creativity), которые являются разными сто-
ронами одного и того же процесса. Первая позво-
ляет находить решения внутри хорошо структури-
рованной предметной области с определенными 
концептуальными правилами, вторая предпола-
гает некоторые радикальные изменения сущест-
вующих идей и правил [36]. По мнению Р.А. Ли, 
усвоение понятий предшествует креативности, 
поскольку новое знание не может появиться вне-
запно и “ниоткуда”. Столкнувшись с проблемной 
ситуацией, человек использует некоторое количе-
ство усвоенных ранее и имеющих отношение к 

проблеме знаний, трансформация которых может 
привести к появлению новой идеи [43].

Почему же в разных исследованиях величина 
коэффициентов корреляции между показателями 
психометрических тестов интеллекта и тестов 
креативности варьирует в пределах от 0.0 до 
0.60? И почему эти показатели, как правило, 
вообще не коррелируют в выборках испытуемых 
с IQ выше 120?

Поиск ответа на этот вопрос вынуждает нас 
вернуться к проблеме критериев креативности. 
В свое время П. Джексон и С. Мессик выдели-
ли следующие критерии креативного продукта 
(идеи): 1) оригинальность (статистическая ред-
кость ответа); 2) осмысленность (например, ред-
кий способ использования “канцелярской скреп-
ки” типа “скрепку можно съесть” креативным не 
является); 3) трансформация (степень преобразо-
вания исходного материала на основе преодоления 
конвенциональных ограничений); 4) объединение 
(образование единства и связности элементов на 
основе его “сжатия”, что позволяет в простом ви-
деть сложное, а в сложном – простое) [40].

Можно предположить, что если креативность 
оценивается по критерию оригинальности 
(а именно это и происходит в большинстве отече-
ственных и зарубежных исследований), то такое 
измерение креативности будет иметь минималь-
ные связи с показателями интеллекта. Если же 
результат той или иной деятельности рассмат-
ривается с позиции трех остальных критериев, 
которые предполагают активную семантическую 
переработку исходного материала, то корреляции 
показателей уровня развития интеллекта с пока-
зателями уровня креативности будут значительно 
выше.

Именно это обстоятельство имел в виду 
В.Н. Дружинин, отмечая, что корреляции между 
тестами интеллекта и дивергентного мышления 
выше для семантических тестов, чем для про-
странственных и символических [11]. Кроме 
того, он подчеркивал, что о креативности ответа 
можно судить только при наличии семантической 
связи ответа со стимулом. В частности, у ответов 
с минимальной частотой встречаемости семан-
тическая связь ответа со стимулом отсутствует, 
поэтому такой ответ нельзя называть оригиналь-
ным. Действительно оригинальный ответ имеет 
среднюю частоту встречаемости, так как в нем 
воспроизводятся элементы содержания исходно-
го стимула по принципу семантического синте-
за [13].

В свою очередь, “вилку” в соотношении кон-
вергентных и дивергентных способностей в вы-
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борке испытуемых с IQ выше 120 можно объяс-
нить с разных позиций.

Во-первых, отсутствие связей между пока-
зателями тестов IQ и креативности в детском 
и школьном возрасте может быть следствием 
диссинхронии интеллектуального развития, ко-
гда имеет место дисбаланс (дезинтеграция) раз-
личных интеллектуальных способностей [27]. 
Высокие значения IQ на фоне низких значений 
креативности либо, напротив, высокие значения 
креативности на фоне низких значений вербаль-
ных и пространственных способностей – это ос-
нования для негативного прогноза не только по 
отношению к развитию интеллекта, но и личности 
в целом.

Во-вторых, можно говорить о влиянии стилей 
мышления и эпистемологических стилей, кото-
рые наличествуют прежде всего у лиц с высоким 
уровнем развития интеллекта (одаренных школь-
ников и студентов, образованных взрослых) и ко-
торые придают интеллектуальной деятельности, 
в том числе в условиях выполнения тестов интел-
лекта и креативности, ярко выраженные свойства 
вариативности и избирательности.

Таким образом, суть проблемы соотношения 
интеллекта и творчества сводится не к противо-
поставлению интеллектуальных (конвергентных) 
и творческих (дивергентных) способностей, а, 
напротив, к поиску механизмов их взаимосвязи.

Концепция когнитивного ресурса как основы 
психометрического интеллекта и психометри-

ческой креативности

Хотя В.Н. Дружинин считал себя представите-
лем психометрического подхода, в действитель-
ности его интересовали не столько показатели 
тестов интеллекта и тестов креативности, сколько 
механизмы, лежащие в основе интеллектуальной 
деятельности как таковой. По-видимому, именно 
этот интерес послужил основой для разработки 
концепции когнитивного ресурса. Когнитивный 
ресурс – это количественная характеристика ког-
нитивной системы, которая отвечает за активное 
создание многомерных моделей реальности в 
процессе решения задач разного уровня сложно-
сти. Когнитивный ресурс является своего рода 
аналогом общего интеллекта, его эмпирическими 
коррелятами являются размерность когнитивного 
пространства, характеристики сенсорной и опе-
ративной памяти, время реакции выбора [6, 11]. 
Когнитивный элемент рассматривается как мини-
мальная единица когнитивной структуры, а сово-
купность “активных” и “свободных” когнитивных 
элементов определяет мощность когнитивного 

ресурса и проявляется в показателе интеллекту-
альной продуктивности.

Основная функция интеллекта – это мысленная 
реконструкция проблемной ситуации, что требует 
привлечения определенного количества когнитив-
ных элементов. Чем больше мощность индивиду-
ального когнитивного ресурса, тем более слож-
ные ментальные репрезентации человек будет 
строить. Дружинин делает важное заключение о 
том, что «… ключевым понятием, которое может 
быть использовано для установления связи обще-
психологического и дифференциально-психоло-
гического подходов к исследованию интеллекта, 
является понятие “ментальное пространство”, 
точнее – “мерность ментального пространства”» 
[12, с. 8].

Индивидуальный когнитивный ресурс может 
соответствовать задаче, и тогда задача решается 
как частная, без попыток обобщения способов 
решения на другие задачи, то есть ресурс прояв-
ляется как конвергентная способность. Если же 
индивидуальный когнитивный ресурс превос-
ходит требования задачи, то сфера интеллекту-
альной деятельности значительно расширяется 
(задача включается в новый контекст, происходит 
переход к множеству других задач, активизирует-
ся “горизонтальное” мышление, по Э. де Боно). 
То есть ресурс проявляется как дивергентная 
способность.

Таким образом, Дружинин вплотную подошел 
к проблеме ресурсной основы психометрическо-
го интеллекта и психометрической креативности: 
чем более сформирован индивидуальный когни-
тивный ресурс, тем выше уровень интеллектуаль-
ных и креативных способностей.

ИНТЕЛЛЕКТ  И  УСПЕШНОСТЬ  
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

Одна из самых “больных” проблем психомет-
рических теорий интеллекта – это низкая пред-
сказательная сила конструкта IQ как по отноше-
нию к учебной и профессиональной успешности, 
так и социальной успешности в целом. Тесты ин-
теллекта, первоначально разработанные в целях 
оценки успешности учебной деятельности детей 
школьного возраста, на самом деле показывают 
весьма умеренные корреляции с показателями 
учебных достижений: от 0.19 до 0.60 [14]. Более 
того, высокие значения IQ часто препятствуют 
успешной учебной деятельности: так, появилось 
парадоксальное понятие “неуспешные одарен-
ные” (“twice exceptional”), которое охватывает 
школьников с высокими и сверхвысокими значе-
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ниями IQ, но тем не менее не справляющихся с 
усвоением основных предметов школьной про-
граммы [33]. Наконец, широко известны случаи, 
когда дети с высокими значениями IQ пережива-
ют серьезные проблемы в личностной и эмоцио-
нальной сфере, а также в сфере межличностных 
отношений.

Еще сложнее обстоит дело с креативностью, 
которая, как правило, не только не связана с об-
учаемостью и реальными творческими дости-
жениями, но и, напротив, часто сопряжена со 
снижением успешности учебной деятельности и 
уровня психологического благополучия. Харак-
терные факты были получены в исследовании 
В.Н. Дружинина и Н.В. Хазратовой, когда рост 
креативности детей-дошкольников в условиях 
формирующего эксперимента сопровождался 
увеличением частоты неврозоподобных реакций, 
неадаптивного поведения, тревожности, психи-
ческой неуравновешенности и эмотивности [16].

Обобщив результаты многочисленных ис-
следований, посвященных оценке взаимосвя-
зи интеллекта и успешности деятельности, 
В.Н. Дружинин разработал модель интеллекту-
ального диапазона [9–11]. Согласно этой модели, 
чем выше индивидуальный IQ, тем более широ-
ким является пространство возможных вариантов 
интеллектуального поведения. Поэтому именно в 
группе испытуемых с высоким уровнем развития 
интеллекта наблюдается, как правило, наиболь-
ший разброс показателей дивергентных способ-
ностей и, как следствие, снижение корреляций до 
нулевого уровня [8].

Дружинин ставит вопрос: какова зависимость 
успешности деятельности индивида от уровня и 
структуры его интеллекта (под интеллектом он 
подразумевает психометрический интеллект в 
качестве свойства, измеряемого с помощью не-
которой системы тестовых заданий). Он выявил, 
что существует “нижний порог” IQ для учебной 
деятельности: успешно учиться может только 
школьник, чей интеллект выше некоторого зна-
чения, определяемого внешними требованиями 
деятельности [9]. Ученик с IQ ниже этого порога, 
скорее всего, не будет учиться успешно. Далее, 
Дружинин задается вопросом: существует ли 
“верхний” интеллектуальный порог, в частности, 
ограничены ли возможности индивида в учебной 
или профессиональной деятельности уровнем его 
интеллекта? Отвечая на этот вопрос, он пишет, 
что интеллект индивида выступает в качестве 
“верхнего ограничителя интеллектуальных до-
стижений”. При этом, однако, он делает весьма 
примечательное уточнение относительно детей 

школьного возраста: “Интеллект определяет 
лишь верхний, а деятельность – нижний предел 
успешности обучения, а место ученика в этом 
диапазоне определяется не когнитивными факто-
рами, а личностными особенностями, в первую 
очередь учебной мотивацией и такими чертами, 
как исполнительность, дисциплинированность, 
самоконтроль, отсутствие критичности, доверие 
к авторитетам” [14, с. 250].

Таким образом, Дружинин принципиально пе-
ресматривает диагностическое значение показа-
теля уровня интеллекта, измеренного у конкрет-
ного человека в определенный момент времени. 
Успешность (учебная, профессиональная, соци-
альная) не определяется показателем IQ как не-
которым локальным и изолированным фактором. 
Локальный показатель фактически превращается 
в “диапазон достижений”, при этом границы дан-
ного диапазона в пределах нижнего и верхнего 
порогов могут детерминироваться множеством 
некогнитивных факторов, прежде всего мотива-
цией и личностными качествами. Фактически, в 
модели интеллектуального диапазона предлага-
ется переход от трактовки уровня интеллекта как 
одномерного (линейного) свойства (когда тот или 
иной показатель трактуется как фиксированная 
точка, находящаяся на вертикальной измеритель-
ной шкале) к его трактовке как многомерного 
свойства (когда тот же показатель трактуется как 
точка, перемещающаяся в некотором простран-
стве как минимум в виде континуума “нижний – 
верхний порог”, хотя в действительности следует 
говорить об n-мерном пространстве) [8]. Несо-
мненно, что в перспективе модель интеллектуаль-
ного диапазона может быть применена к анализу 
проявлений психометрической креативности, в 
частности, эффектов, наблюдающихся на крайних 
полюсах “креативного диапазона”.

СИТУАЦИОННЫЕ  ФАКТОРЫ  
И  ПРИРОДА  

КОГНИТИВНЫХ  СПОСОБНОСТЕЙ

Дружинин обратил внимание на те аспекты 
процедуры измерения когнитивных способно-
стей, которые долгое время игнорировались в 
рамках традиционного психометрического подхо-
да. Он говорит о психодиагностической ситуации 
и ее влиянии на показатели интеллекта и креа-
тивности [7]. Психодиагностическая ситуация 
создается совместными усилиями специалиста-
психолога и испытуемого. “Тем самым психодиа-
гностическая задача решается психологом лишь 
в том случае, если учитывается контекст жизне-
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деятельности испытуемого, в который включено 
тестирование” [14, с. 356].

Например, в ситуации принудительного тести-
рования значительно хуже выполняются задания 
по 6-ти субтестам из 9-ти по методике Амтхауэ-
ра [11]. В свою очередь, отсутствие регламента-
ции поведения (снятие лимита времени, соревно-
вательности, оценивания и т.п.) приводит к росту 
показателей креативности, поскольку нерегла-
ментированные условия деятельности позволяют 
испытуемому проявить внутреннюю мотивацию, 
адекватную креативному поведению [там же].

Особое значение имеют результаты его иссле-
дований, свидетельствующих о влиянии особен-
ностей общения экспериментатора с испытуемым 
на показатели уровня интеллекта последнего: 
включение факторов контроля и эмоциональной 
поддержки испытуемого (в данном случае под-
ростков, монозиготных близнецов) приводит к 
увеличению показателей психометрического ин-
теллекта, в терминах шкалы Амтхауэра [15].

Дружинин считает возможным сделать более 
широкий вывод о том, что “… интеллектуальные 
способности человека полноценно проявляются 
только тогда, когда он является субъектом выбо-
ра, сам выбирает задачу, которую будет решать” 
[14, с. 367]. Очевидно, что в данном случае речь 
идет о совершенно новом типе психодиагностики 
способностей по сравнению с так называемым 
“объективным тестированием”: в этой ситуации 
индивидуальный опыт испытуемого не только 
не игнорируется, но и, напротив, превращает-
ся в важный элемент психодиагностической 
ситуации.

Возникает вопрос: почему ситуация так мощно 
влияет на проявление общих познавательных спо-
собностей? Потому что человек, столкнувшись с 
той или иной ситуацией (в том числе ситуацией 
тестирования), строит ее ментальную репрезен-
тацию, которая, в зависимости от сложности сво-
ей организации, определяет способ восприятия, 
понимания и интерпретации этой ситуации, и, 
как следствие, особенности последующего взаи-
модействия с этой ситуацией. Иными словами, не 
только разные люди по-разному “видят” одну и 
ту же ситуацию, но и один и тот же человек мо-
жет “видеть” ее по-разному под влиянием внут-
ренних и внешних факторов. Соответственно, в 
психологических исследованиях мы наблюдаем 
удивительное варьирование проявлений интел-
лектуальной активности, в том числе показателей 
IQ, креативности и обучаемости.

От оценки роли характеристик ситуации 
В.Н. Дружинин переходит к представлению о 

необходимости учета ситуационных факторов, в 
частности, решающей роли микросреды, в кото-
рой формируется ребенок, и, в первую очередь, 
влияния семьи на формирование креативности. 
Семейная среда, где, с одной стороны, есть вни-
мание к ребенку, а с другой – к нему предъявляют-
ся различные, несогласованные требования, где 
минимален внешний контроль над поведением, 
где есть творческие члены семьи и поощряется 
нестереотипное поведение, приводит к развитию 
креативности у ребенка [22].

Особый интерес представляет гипотеза Дру-
жинина о том, что основным механизмом фор-
мирования креативности является подражание. 
То есть для развития творческих способностей 
ребенка необходимо, чтобы среди близких ребен-
ку людей был творческий человек, с которым бы 
ребенок мог себя отождествить. Не менее важен 
фактор подражания и для развития творческих 
способностей учащихся в условиях школьного 
обучения [17].

В целом за постановкой вопроса о ситуацион-
ных факторах в психодиагностике познаватель-
ных способностей просматривается перспектива 
изучения роли среды (семейной, образователь-
ной, культурной) в интеллектуальном развитии 
личности.

ОБСУЖДЕНИЕ

Концепцию когнитивного ресурса, модель 
интеллектуального диапазона и ситуационный 
подход к диагностике способностей объединяет 
общая идея: В.Н. Дружинин предлагает рассмат-
ривать интеллект как ресурс, определяющий 
диапазон интеллектуальной продуктивности и 
проявляющийся в зависимости от личностных и 
ситуативных факторов. Этот путь исследований 
позволит, на наш взгляд, выйти из тупика тра-
диционных корреляционных исследований и пе-
рейти от частных проявлений индивидуального 
интеллекта (в виде показателей уровня психомет-
рического интеллекта, креативности и обучаемо-
сти) к объяснению его механизмов, ресурсных 
функций и динамики мобилизации в условиях 
реальной жизнедеятельности человека.

В работах, выполненных в рамках объясни-
тельной парадигмы, получен целый ряд новых 
интересных результатов: доказано, что централь-
ная роль в креативной деятельности принадлежит 
текучему интеллекту и механизму когнитивного 
контроля [45]; креативный процесс обусловлен 
наличием “трансформаторов знаний” (knowledge 
transformers), которые связывают креативность и 
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обучаемость [47]; дивергентное мышление (креа-
тивность) является эффектом компетентности [50] 
и формируется под влиянием базы знаний [37]; 
в основе развития специальных способностей 
и креативности лежат общие дифференционно-
интеграционные механизмы [5]; существует спе-
цифическая возрастная динамика симптомоком-
плексов продуктивных, креативных и стилевых 
свойств интеллекта [4] и др.

Таким образом, в перспективе появляется 
возможность снять противопоставление отдель-
ных познавательных способностей и рассмат-
ривать их как проявление единого интеллекта 
как важнейшего индивидуального ментального 
ресурса.

Понятие ресурсов изначально было введено в 
узком значении этого слова для описания ограни-
ченности энергетических возможностей базовых 
познавательных процессов [41]. Так, Д. Канеман 
рассматривает внимание как умственное усилие, 
отражающее энергетические затраты на органи-
зацию любого познавательного процесса. Успеш-
ность решения задачи зависит от меры концент-
рации и характера распределения внимания при 
выполнении деятельности.

Более общий смысл вкладывается в понятие ре-
сурса при изучении совладающего поведения [24, 
25]. Ресурсный подход делает акцент на том, что 
существует процесс “распределения ресурсов”, 
что позволяет человеку адаптироваться даже в са-
мых трудных жизненных обстоятельствах. Пред-
полагается, что существует “ключевой ресурс”, 
который управляет общим фондом ресурсов [39]. 
Обычно к ключевым ресурсам относят опреде-
ленные личностные качества: оптимизм, жизне-
стойкость, самоэффективность и т.д. Однако есть 
основания искать ключевые ресурсы в интеллек-
туальной сфере человека, естественно, не сводя 
их к показателям психометрического интеллекта 
и психометрической креативности.

На наш взгляд, одно из перспективных направ-
лений разработки современных теорий интеллек-
та – это объединение трех основных подходов: 
субъектного (С.Л. Рубинштейн, А.В. Брушлин-
ский, К.А. Абульханова), ресурсного (В.Н. Дру-
жинин, С.А. Хазова) и онтологического (М.А. Хо-
лодная). Субъектный подход применительно к 
психологии интеллекта обосновывает необходи-
мость исследования “внутренних условий” ин-
теллектуальной деятельности, в том числе субъ-
ектного опыта, который “изнутри” инициирует и 
регулирует интеллектуальное поведение. Кроме 
того, понятие “субъект” акцентирует индиви-
дуально-своеобразный характер предпосылок и 

проявлений интеллектуальной активности [3]. 
Согласно ресурсному подходу, в условиях инди-
видуальной интеллектуальной деятельности мо-
жет активизироваться только часть ментальных 
ресурсов в определенной комбинации в зависи-
мости от требований ситуации. При этом продук-
тивная интеллектуальная деятельность предпола-
гает мобилизацию ментальных ресурсов разного 
уровня и разного типа под контролем “ключево-
го” ресурса [14, 28]. Наконец, онтологический 
подход ориентирован на изучение интеллекта как 
формы ментального (умственного) опыта субъек-
та, особенности организации которого позволяют 
описать индивидуальный интеллектуальный ре-
сурс в терминах своеобразия когнитивного, поня-
тийного, метакогнитивного и интенционального 
опыта [29].

ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Новые направления в исследовании природы 
общих познавательных способностей, основанные 
на развитии идейного наследия В.Н. Дружинина, 
позволят, на наш взгляд, подойти к объяснению 
целого ряда эффектов индивидуальной интел-
лектуальной деятельности, которые невозможно 
объяснить в рамках психометрического (тестоло-
гического) подхода: широкий диапазон продук-
тивности в работе интеллекта одного и того же 
человека; нарастание по мере интеллектуальной 
зрелости роли “медленных” механизмов интел-
лектуальной деятельности; явление “угасания” и 
“разгорания” интеллектуальной одаренности при 
переходе от детского возраста к взрослости; осо-
бенности становления интеллекта “экспертов”; 
феномен интеллектуальной сохранности в пожи-
лом возрасте и т.д.

Кроме того, изучение природы способностей 
в контексте индивидуальных интеллектуальных 
ресурсов встраивает проблематику интеллекта 
в психологию индивидуальности [31, 32]. Есть 
основания полагать, что эволюция индивиду-
альности в значительной мере основывается на 
развитии познавательных способностей, которые 
играют ключевую роль в становлении ментально-
го мира субъекта.
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Proposed by V.N. Druzhinin new approaches to analysis of the nature of general cognitive abilities 
are analyzed, conception of cognitive resource, model of intellectual range and situational approach 
to diagnostics are among them. These approaches are examined in the context of the following issues: 
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pability) and situational factors and the nature of cognitive abilities. The opposition of intellectual (con-
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