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ВВЕДЕНИЕ
АКТУАЛЬНОСТЬ

В последние годы стали заметны проблемы психологического неблагополу​чия молодого поколения, одной из которых,  и, может быть, самой важной, - вы​ступает явное снижение ценности собственной жизни. Современный молодой че​ловек взрослеет в такой ситуации, когда его сознание просто "бомбардируют" танатической тематикой. Смерть присутствует в его жизни повсеместно. Фильмы, книги, телепередачи изобилуют демонстрацией изощренных убийств и мучитель​ных смертей. Тексты современной рок и рэп музыки также насыщены темати​кой смерти и разрушения.

В учебных пособиях по возрастной психологии в разделах о подростковом и юношеском возрастах при подробном описании содержания характерологиче​ских особенностей мы не находим упоминаний об отношении взрослеющих к факту собственной смертности. Проблема танатической пропедевтики еще даже и не осознана в педагогических кругах. Последнее время в отечественной психоло​го-педагогической литературе стали появляться отдельные разработки таких уче​ных как Гаврилова Т.А., Платонов К.К., Василюк Ф., Прихожан А.М., а также за​рубежных исследователей как 3. Фрейд, Д. Темплер, Г. Фейдгель, касающиеся отношения детей и подростков к смерти. Научно обоснованных рекомендаций и программ работы с "нормативными" группами подростков и юношей по пробле​мам конечности "Я" пока нет. Поэтому и проблема взаимосвязи танатических переживаний с характерологическими (темпераментальными) особенностями лич​ности студентов является важной, актуальной для настоящего времени.

Цель: Установить взаимосвязь танатических переживаний и интеллектуальных особенностей личности. 

Объект исследования: Студенты 1-2- курсов.

Предмет исследования: Взаимосвязь танатических переживаний и интеллектуальных особенностей студентов 1-2 курсов.

Задачи исследования:

1. Выполнить обзор теоретических работ по танатическим переживаниям и интеллектуальных особенностям личности учащихся 1-2 курсов.

2.    Подобрать методы экспериментального исследования.

3. Провести экспериментальное исследование танатических переживаний и интеллектуальных особенностей личности студента. 

Гипотеза: у студентов в возрасте от 16 до 20 лет существует взаимосвязь между интеллектуальными особенностями и танатическими переживаниями: при более высоком интеллекте выраженность танатичесих переживаний меньше, а при низком интеллекте выраженность танатических переживаний больше.  

МЕТОДЫ ИССЛЕДОВАНИЯ

1. Организационные: сравнительный (метод контрольных групп)

2. Энепирические: диагностические методы и методики

· Шкала танатической тревоги Д. Темплера;

· Черно-белая матрица Д. Ровера. 

Глава I. ОБЗОР РАБОТ ПО ТАНАТИЧЕСКИМ ПЕРЕЖИВАНИЯМ И ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫМ ОСОБЕННОСТЯМ ПОДРОСТКОВ

1.1. ТАНАТИЧЕСКАЯ ТРЕВОЖНОСТЬ В ПОДРОСТКОВОМ  И ЮНОШЕСКОМ ВОЗРАСТЕ

В подростковом возрасте развитие абстрактно-логического мышления, рефлексии самооценке и направленности на будущее почему-то не усматривается потенциальной способности к опознанию этого факта и введения танатической тематики и контекст личностного развития. Если молодой человек начинает задумываться над тем, кем ему быть и каким ему быть в будущем, то он не может не осознавать и такого варианта выбора, что его может и не быть вообще.

Переживания личностью факта собственной смертности обычно ассоциируются с переживаниями тревожного ряда (беспокойство, страх, паника и т.п.). Учитывая сложившуюся вслед за 3. Фрейдом и Р. Меем  традицию разводить понятия тревоги и страха по критерию определенности объекта угрозы, угроза неизбежного и неопределенного по срокам и формам небытия должна связываться именно с состоянием тревоги. Эта тревога, возникающая  в результате осознания личностью экзистенциального факта собственной смертности, может быть названа   танатической   тревогой.    В    англоязычных исследованиях этому термину более всего соответствует термин "death anxiety", буквально означающий «тревога смерти» . "Death anxiety" (танатическая тревога в нашей транскрипции) как в теоретическом, так и в эмпирическом плане довольно-таки широко исследована в западной психологической науке. Начиная с 70-х годов прошлого века получено огромное количество разнообразного по методологическим основаниям эмпирического материала о возрастных,   социально-психологических   и   личностных особенностях танатических тревоги и страха. В соответствии с заявленной темой статьи наибольшее внимание следует уделить возрастному аспекту этих исследований.

Одну из наиболее влиятельных концепций танатической тревоги и страха сформулировал 3. Фрейд. Для него страх смерти является поверхностным выражением других, более глубоких страхов - страха кастрации и страха отделения. Логика   Фрейда   состояла   в   том,   что,   во-первых, бессознательное не знает смерти, так как оно ничего не знает об отрицании. Во-вторых, собственной смерти не может быть в опыте человека и нет ничего также в человеческом опыте, что можно было бы уподобить опыту смерти -поэтому собственную смерть невозможно себе вообразить. В-третьих, отмечал он, невозможно вообразить себе собственную смерть, потому что когда мы стараемся это делать, все равно мы сохраняем себя как некого наблюдателя видящего себя мертвым. Человеку, по Фрейду, присущ инстинкт смерти (Танатос),  действующий в противоположном направлении инстинкту жизни (Эросу). Широко известна фраза Фрейда -«...целью всякой жизни является смерть».  Можно сказать, что Фрейд исключал из спектра танатических чувств тревогу и страх, настаивая на их вторичной природе. Первичным чувством по отношению к смерти для него было амбивалентное чувство притяжения и отталкивания.

Точка зрения Фрейда неоднократно оспаривалась и его последователями (М. Клайн), и, - в наибольшей степени, экзистенциалистики     ориентированными  учеными  (Э. Беккер), которые доказывали, что тревога смерти является наиболее базисной движущей силой индивида и общества, основанные на достаточно выверенной методологии и разнообразной социокультурной базе.

1.2. ЭКЗИСТЕНЦИОНАЛЬНЫЕ СТРАХИ ПОДРОСТКОВ И ЮНОШЕЙ

Проблемы психического и психологического здоровья студентов в силу своей непреходящей актуальности достаточно часто становятся предметом специальных исследований. В последнее десятилетие стало достаточно привычным ассоциирование педагогической профессии и невроза. И поскольку тревожность и страхи традиционно рассматривают как преневротические симптомы, то основной стратегией различных видов    медицинской и психологической помощи (поддержки, сопровождения и т.п.) чаще всего оказывается устранение каких бы то нибыло страхов и тревог.                      

Однако несмотря на концептуальное разграничение нормальной (адаптивной) и невротической (дезадаптивной) тревожности [7], на практике это разграничение провести очень трудно [5][2]. Не вступая в полемику по проблеме «адаптация -развитие», отметим, что нарушение адаптации всегда содержит в себе не только возможность разрушения и деградации, но и возможность созидания и развития. Страх и тревога могут «работать против» жизни, но могут, наоборот, - «работать на» жизнь. Эта идея наиболее плодотворно разрабатывается в экзистенциальной психологии и психотерапии.

Особенностью экзистенциализма, как известно, стало разделение способов человеческой жизни на подлинное (аутентичное) и неподлинное (неаутентичное) существование. Обыденная жизнь в таком контексте может быть рассмотрена как калейдоскоп подлинных и неподлинных фрагментов существования.

В    повседневном    существовании    личность    существует «неподлинным» образом, ее способ бытия присущ не только ей и может быть достоянием всех. Она «закрыта» от непосредственного знания всех возможностей бытия и в лучшем случае оперирует опосредствованным знанием. Человек у Хайдеггера выступает единственным сущим, обладающим пониманием бытия, бытие человека есть понимающее бытие.  «Понимание» при этом трактуется не как гносеологический феномен, а скорее как деятельностный   - как «непосредственное (непредметное) знание возможностей собственного бытия, практическое умение их осуществить». Знание возможностей открывается не рациональному мышлению, но особого рода интуиции, заключающейся в некоем  неинтенциональном онтологическом чувстве «тревоги-тоски». При этом понимание посредством тревоги трактуется как понимание собственной смертности. Подлинное существование у Хайдеггера   -   это   «существование-к-смерти».   Именно   такое существование  заставляет  человека  обратиться  к  собственным возможностям.

Таким образом, ненаправленная, - экзистенциальная, - тревога предстает у Хайдеггера одновременно и необходимым условием подлинной жизни, и проявлением этой подлинной жизни. Человек, переживающий непонятную ему самому тревогу, уже «разомкнул» свое существование, открылся своему будущему и связанными с ним возможностями. Он открылся правде о неизбежной конечности своего существования и необходимости обрести его смысл перед лицом этой правды, сделать свой собственный жизненный выбор.

Отношение к экзистенциальной тревоге как благотворной силе, созидающей  подлинное существование, обнаруживается и у других философов-экзистенциалистов -  К. Ясперса, Ж.-П. Сартра, А. Камю. Подобный подход характеризует также и экзистенциальную психологию. Так, Р. Мэй, обосновывая понятие нормальной тревоги, ассоциирует ее с тревогой по поводу смерти и изоляции и доказывает, что смелое и конструктивное обращение с этой тревогой в конечном итоге усиливают чувство Я, делают опыт существования человеческого Я более интенсивным [5, С.4-74Т. Он считает эту тревогу нормальной реакцией на угрозу уникальным личностным ценностям.И. Ялом также в качестве первичного источника тревоги указывает на смерть, считая ее и причиной психопатологии, и стимулом к переходу на более аутентичный модус существования, увеличивающий удовольствие от проживания своей жизни f9,i;.391- Вообще же он выделяет 4 конечных данности существования, - смерть, свободу, изоляцию и бессмысленность, - и всех их рассматривает как потенциальные источники тревоги, конструктивная переработка которых делает жизнь человека более полной.

В отечественной психологии проблема подлинности существования формулируется как проблема психологического, личностного здоровья (Б.С.Братусь, 1988, 1997; И.В.Дубровина, 1997). Б.С. Братусь очень точно замечает, что можно быть вполне психически здоровым человеком, но быть личностно ущербным - «...не направлять свою жизнь к достижению человеческой сущности, разобщаться с ней, удовлетворяться суррогатами и т.п.» [3, С.77]. Таким образом, подлинность («разомкнутость») существования    рассматривается    как    условие    личностного (психологического) здоровья человека. Вместе с тем, личностное здоровье и нормальная, экзистенциальная тревога с точки зрения указанного подхода специально не соотносились.

Задавшись вопросом о мере подлинности обыденной жизни того или иного человека, таким образом, можно рассмотреть его через призму представленности в сознании этого человека экзистенциальной тревоги. Однако такая тревога вряд ли может быть легко отрефлексирована и артикулирована  человеком.  Иное  дело  -  страх.  Страх,  как объективированная тревога, как, в определенном смысле поверхностная реакция, менее угрожает глубинным основам личности.      

1.3.ОБЩИЕ ПОНЯТИЯ СМЕРТИ ПОДРОСТКОВ В ПОДРОСТКОВОМ ВОЗРАСТЕ И РЕАКЦИЯ ПОДРОСТКОВ ЕА ПРОЦЕСС УМИРАНИЯ

Человечество всегда было озабочено тем, как жить перед лицом приближающейся смерти. Однако только в последние десятилетия обратили внимание на переживания подростков, юношей в связи с их более частым соприкосновением с конечностью существования живых существ. Можно назвать несколько причин такого интереса. В первую очередь, это связано с возросшей ценностью жизни ребенка, что обусловлено значительным падением рождаемости в развитых странах, С другой стороны — большая эффективность лечения еще недавно неизлечимых болезней и длительное наблюдение в больницах обреченных детей. Получили распространение специализированные клиники (хосписы), где лечат болезни и состояния детей, почти несовместимые с жизнью. За последние десятилетия число попыток к самоубийству среди подростков и детей резко возросло. Анализ суицидального поведения потребовал изучения понятия детьми смерти и их отношения к прекращению жизни. Расширение информации, в том числе и о гибели людей во время катастроф, природных бедствий и войн, поставило перед подрастающим поколением задачу понять и выработать свое отношение к этому. В связи с обязательным обучением и ускорением развития дети во все более раннем возрасте начинают понимать хрупкость своего здоровья и возможность смертельного исхода. Этому способствует и то, чтo дети становятся ранимее, их эмоциональность менее устойчива из-за возрастающих трудностей семейной жизни, утраты родителей, их разводов и особенно в связи с их болезнями и смертями. 

Юноша, оказавшись рядом с умирающим сверстником, нередко ипохондрически фиксируется на своих телесных функциях и начинает жаловаться на воображаемые болезни. Смерть сверстника, свидетелем которой оказывается подросток, служит подтверждением его смертности. Сталкиваясь с мыслью о собственной кончине, он понимает, что не выполнит поставленные жизненные цели, а это в свою очередь приводит к серьезной фрустрации.
В подростковом возрасте познавательные процессы практически соответствуют таковым у взрослых, но их использование затрудняется переживанием интенсивных телесных изменений. К смерти относятся или как к философской проблеме жизни, или как к вероятности, которая требует остерегаться факторов риска. У некоторых подростков еще сохраняется детское представление об обратимости смерти.
Самоубийство подростку и юноше представляется возмездием, но одновременно и обратимым явлением, ин думает, что сможет наблюдать и радоваться печали своих родителей, которые будут терзаться, что плохо с ним обращались.
            Реакция подростков и юношей на смерть родителя или члена семьи. Из-за большей зрелости «Я» подросток лучше способен совладать с приобретенным пониманием конечности жизни. В отличие от маленького ребенка он не так сильно зависит от матери и отца. Он постепенно утрачивает эмоциональные связи с родителями, у него возникают привязанности к сверстникам и ко взрослым за пределами семьи. Однако ошибочно думать, что отношение к потере определяется только хронологическим возрастом.
Х.Дейч (1967) указывает на то. что у подростка в процессе формирования идентичности возникает много более или менее тяжелых отклонений. Общее расстройство идентичности и чувство недостаточности единства «Я» достигает наивысшей степени в болезненном вопросе подростка «кто Я?»
В течение этой возрастной фазы при ее нарушении может повториться одна из ранних фаз, оживиться неразрешенные конфликты и остановиться развитие.
Подростковые реакции и преодоление трудностей крайне разнообразны и уникальны у разных индивидов. Часто только во время критических ситуаций возможно наблюдать приспособление и оценить, как хорошо «Я» может справляться с тревогой. Потеря родителя, брата или сестры не может автоматически принести к заболеванию. Степень воздействия утраты близкого на психологическое развитие подростка определяется сформированностью влечений, качеством отношений с окружающими и степенью зрелости «Я», достигнутой к моменту смерти члена семьи. Потеря объекта любви, не являясь болезненной, может стать ядром, вокруг которого ранние конфликты и латентные патогенные элементы организуются [Лауфер М – ГЛО]. 

У подростков нередко возникают условия для суицидального поведения. Иллюстрацией может быть случай, представленный М.Д.Барнс (197S).

15-летняя девочка совершила попытку самоубийства спустя 4 месяца после смерти своего отца. Она была его любимым ребенком с раннего детства. Отец. будучи преступником, имел плохую репутацию в семье. Это еще больше сближало его с дочерью. Она не преодолела привязанности к отцу и потому не получала удовлетворения от общения со сверстниками. Хотя она была предана своему отцу. она двойственно относилась к преступлениям отца. так как его поведение сказывалось на ее репутации в школе После смерти родителя она очень по нему тосковала и желала воссоединиться с ним даже в смерти. Другим фактором, приведшим к самоубийству, была агрессия к отцу из-за своей идентификации с его преступным поведением и желанием наказать себя за это смертью. Непосредственно перед суицидальной попыткой она высказала свою веру в бессмертие, что раньше не было частью ее мировоз​зрения и не соответствовало представлениям окружающих.

Знакомство с подростками, проявляющими возобновившийся интерес к бессмертию или сосредоточение на этой проблеме показывает, что их борьба с интенсивными тревогами приводит к од​ному из острейших парадоксов жизни, когда на пороге взросления они чувствуют угрозу своему существованию. Предполагается, что может быть два пути преодоления этой специфической тревоги — либо реальные достижения в жизни, либо уход в мир фантазий, т. е. или слава и бессмертие в земном смысле, или духовная жизнь.

Нормальный интерес к бессмертию, являющийся частью развития личности, может иногда служить защитой, помогая преодолеть ужас смерти, избежать печали и увековечить фантазии в физической нетленности. Религиозный смысл этой проблемы обычно в этом вопросе не имеется в виду. Большая значимость смерти и жизни подростка может привести его к суицидальным мыслям, в особенности, если он негативно относится к возможности духовной жизни,

Другой нормальный процесс психологического развития— формирование устойчивой личностной идентичности может быть разрушено, если подростку не удается дифференцировать себя с тем. кто умер. Во время этою периода группа в целом и сверстники в отдельности играют большую роль. Либо подросток будет идентифицировать себя со здоровыми и более зрелыми членами группы, либо временно будет идентифицировать себя с больными, что является всегда возможным риском и зависит от многих факторов — его понимания реальности, силы его «Я» и уровня тревоги.

Нередко подростки имитируют и идентифицируют себя с лицами ближайшего окружения. Это особенно существенно, когда идентификация происходит с тем кто умер. Слишком тесная идентификация может привести к суицидальным попыткам. П. Блос (1967) отметил, что в возрасте начала полового созревания группа, в которой находится подросток, служит поддержкой для тех у кого имеются недостатки, в особенности, если это относится к телесному образу. Чтобы преодолеть тревогу, связанную с этим. подросток часто ставит себя в опасные ситуации так. как будто он проверяет себя. свое тело. из-за которого он обеспокоен. Подростки очень нуждаются в эмоциональной поддержке и возможности словесно выразить свою озабоченность так. чтобы не​правильные представления о смерти могли быть откорректированы. В этом часто помогают сверстники и (или) взрослые, связанные с группой — учителя, священники и лидеры молодежи, Большинство подростков имеют лучшие возможности по совладанию с переживаниями смерти близкого в сравнении с маленькими детьми. Они более способны преодолеть непосредственные трудности, связанные со смертью, переживать случившееся, отреагировать полностью и продолжать эмоциональную жизнь в соответствии с их зрелостью. Они играют более активную роль на похоронах и участвуют в поминках. помогают в таких мероприятиях, как сборы пожертвований на исследование и уничтожение определенных болезней. Их воспоминания и траур деятельны, они помогают им выжить и лучше справиться с горем.

Имеющиеся представления о реакциях детской психики на утрату близкого человека и наши собственные наблюдения позволяют высказать некоторые общие соображения.

Отношение ребенка к смерти родителя определяется многими факторами: сформированностью у него понятия смерти, эмоциональной зависимости от умершего, пола последнего, отсутствия или наличия поддержки других членов семьи, предшествующих психотравмирутощих переживаний, степени зрелости личности ребенка и др.

1.4. ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫХ СПОСОБНОСТЕЙ

Успешность деятельности традиционно принято соотносить со способностями. Соответственно интеллектуальная способность определяется как индивидуально-свое​образное свойство личности, являющееся условием успешности решения определен​ной задачи (проблемы): способность раскрывать значения слов, выстраивать про​странственную фигуру из заданных элементов, выявлять закономерность в ряду чисел и геометрических изображений, предлагать множество вариантов использова​ния заданного объекта, находить противоречие в проблемной ситуации, формулиро​вать новый подход в изучении какой-либо предметной области и т. д.

По мнению В. Д. Шадрикова, понятия «свойство» и «способность» выступают как тождественные. В частности, способность может быть определена как свойство (или совокупность свойств) вещи (системы), проявляющееся в процессе ее функциониро​вания (Шадриков, 1994). Иными словами, познавательная способность — это свойство некоторой психической реальности (по Шадрикову — «функциональной системы»), которое обнаруживает себя в ситуации выполнения человеком определенного задания и фиксируется в виде показателей эффективности этого вида деятельности. Следуя Шадрикову, при изучении познавательных (интеллектуальных) способностей мы опи​сываем интеллект на уровне его свойств, то есть ограничиваемся констатацией вне​шних проявлений интеллектуальной активности субъекта.

В отечественной психологии попытка систематизации и анализа познаватель​ных способностей впервые была предпринята В. Н. Дружининым. В рамках раз​рабатываемой им теории общих способностей в числе последних рассматривают​ся психометрический интеллект (способность решать задачи на основе примене​ния имеющихся знаний), креативность (способность преобразовывать знания с участием воображения и фантазии), обучаемость (способность приобретать зна​ния) (Дружинин, 1995).

В модели выделяются четыре основных аспекта функционирования интеллекта, характеризующих четыре типа интеллекту​альных способностей: конвергентные способности, дивергентные способности (или креативность), обучаемость и познавательные стили. В контексте предлагаемого подхода каждая из интеллектуальных способностей рассматривается как свойство интеллекта, производное по отношению к особенностям состава и строения индиви​дуального ментального опыта.

 Конвергентные способности

Конвергентные способности обнаруживают себя в показателях эффективности процесса переработки информации, в первую очередь, в показателях правильности и скорости нахождения единственно возможного (нормативного) ответа в соответ​ствии с требованиями заданной ситуации. Конвергентные способности характеризу​ют, таким образом, адаптивные возможности индивидуального интеллекта с точки зрения успешности индивидуального интеллектуального поведения в регламентиро​ванных условиях деятельности.
Конвергентные способности представлены тремя свойствами интеллекта.
Уровневые свойства интеллекта — характеризуют достигнутый уровень разви​тия познавательных психических функций (вербальных и невербальных), выступая в качестве основы процессов познавательного отражения (таких, как сенсорное раз​личение, скорость восприятия, оперирование пространственными представлениями, объем оперативной и долговременной памяти, концентрация и распределение вни​мания, осведомленность в определенной предметной области, словарный запас, ка​тегориально-логические способности и т. д.).
Уровневые свойства изучались главным образом в рамках тестологического под​хода. Степень их выраженности позволяла оценить конвергентные способности ре​продуктивного типа. Именно эти свойства интеллекта Л. Терстоун называл «первич​ными умственными способностями», а Дж. Кеттелл разделял на «текучий» и «крис​таллизованный» интеллект. Типичным примером уровневых свойств интеллекта являются те особенности интеллектуальной деятельности, которые диагностируют​ся с помощью интеллектуальных шкал Векслера или Амтхауэра.
Комбинаторные свойства интеллекта — характеризуют способность к выявле​нию разного рода связей, соотношений и закономерностей. В широком смысле сло​ва — это способность комбинировать в различных сочетаниях элементы проблемной ситуации и собственных знаний.
Идея существования продуктивных форм интеллектуальной деятельности, как уже говорилось, впервые зародилась опять же в рамках тестологического подхода.

Еще Спирмен, обнаружив наличие «общего факторам интеллекта, предположил, что сущность последнего заключается в «noegcnetic» способности разума, а именно: спо​собности устанавливать связи между двумя известными идеями (*------*), а также способности находить некоторую идею, если известна исходная идея и ее отношение к тому, что пока неизвестно (*—>?). В частности, на этом принципе построены ши​роко известные тесты вербальных аналогий (например, «адвокат относится к клиен​ту, как врач к... ?»). К этому же типу методик относится и тест «Прогрессивные мат​рицы» Равена, ориентированный на выявление способности обнаруживать законо​мерности в организации геометрических фигур.

Далее, к комбинаторным свойствам интеллекта можно отнести процессы категори​зации, выступающие в качестве специфического механизма соотнесения и связывания впечатлений, представлений и идей (Брунер, 1977). Примером являются тесты катего​ризации, требующие от испытуемого умения выявлять основания сходства объектов.

Наконец, комбинаторные свойства интеллекта обнаруживают себя при выполне​нии заданий, в которых испытуемый должен самостоятельно установить необходи​мые, с его точки зрения, связи в предъявляемом материале. Примером могут служить тесты на понимание текста.

Процессуальные свойства интеллекта — характеризуют элементарные процессы переработки информации, а также операции, приемы и стратегии интеллектуальной деятельности.

В тестологии этот тип свойств вообще нс принимался во внимание, поскольку тестовая диагностика ориентировалась исключительно на оценку результативной стороны интеллектуальной деятельности. Благодаря исследованиям в области ког​нитивной психологии оформилось представление о том, что интеллект не является статической чертой, но скорее выступает как динамическая система переработки информации.

Таким образом, в диагностике интеллекта акцент стал смещаться на оценку того, как человек выполняет то или иное задание, как он решает ту или иную задачу. При этом, однако, сохранялся взгляд на интеллект как конвергентную способность, по​скольку исследователей хотя и интересовали причины индивидуальных различий в успешности интеллектуальной деятельности, но изучались они опять же на мате​риале нормативных заданий, регламентирующих действия и ответы испытуемых. Например, изучались элементарные информационные процессы, стоящие за конк​ретным показателем выполнения определенного психометрического теста (Э. Хант, Р. Стернберг, X. Айзенк).

Итак, конвергентные интеллектуальные способности — в виде уровневых, ком​бинаторных и процессуальных свойств интеллекта — характеризуют один из аспек​тов интеллектуальной активности, направленной на поиск единственно правильно​го (нормативного) результата в соответствии с заданными условиями и требования​ми деятельности. Соответственно низкий либо высокий показатель выполнения определенного тестового задания (задачи), по-видимому, не говорит ни о чем другом, кроме степени сформированности конкретной конвергентной способности (способ​ности запоминать и воспроизводить определенный объем информации, выполнять пространственные преобразования, устанавливать связи между словами, объяснять смысл пословиц, осуществлять те или иные мыслительные операции или умствен​ные действия при решении заданных предметных задач и т. д.).

Дивергентные способности

Дивергентные способности (или креативность) — это способность порождать мно​жество разнообразных оригинальных идей в нерегламснтированных условиях дея​тельности. Креативность в узком значении слова — это дивергентное мышление (точ​нее, операции дивергентной продуктивности, по Дж. Гилфорду), отличительной осо​бенностью которого является готовность выдвигать множество в равной мере правильных идей относительно одного и того же объекта. Креативность в широком смысле слова — это творческие интеллектуальные способности, в том числе способ​ность привносить нечто новое в опыт (Ф. Баррон), способность порождать ориги​нальные идеи в условиях разрешения или постановки новых проблем (М. Уаллах), способность осознавать пробелы и противоречия, а также формулировать гипотезы относительно недостающих элементов ситуации (Е- Торренс), способность отказы​ваться от стереотипных способов мышления (Дж. Гилфорд).

В качестве критериев креативности целесообразно рассматривать комплекс оп​ределенных свойств интеллектуальной деятельности:

1) беглость (количество идей, возникающих в единицу времени);

2) оригинальность (способность производить «редкие?» идеи, отличающиеся от общепринятых, типичных ответов);

3) восприимчивость (чувствительность к необычным деталям, противоречиям и неопределенности, а также готовность гибко и быстро переключаться с од​ной идеи на другую);

4) метафоричность (готовность работать в фантастическом, «невозможном» кон​тексте, склонность использовать символические, ассоциативные средства для выражения своих мыслей, а также умение в простом видеть сложное и, напро​тив, в сложном — простое).

В большинстве исследований при оценке креативности во внимание принимают​ся, как правило, первые два показателя: количество сформулированных испытуемым идей и степень их редкости по сравнению с ответами других испытуемых. Со време​нем, однако, выяснилось, что указанные показатели дивергентного мышления отнюдь не являются однозначным свидетельством наличия креативности как творческой интеллектуальной способности. Так, за нестандартностью, или «редкостью» ответа могут стоять совершенно разные психологические явления: собственно оригиналь​ность как проявление творчески-продуктивных возможностей испытуемого, ориги​нальничанье как проявление личностной гиперкомпенсации интеллектуальной не​состоятельности либо психическая неадекватность.

В свое время П. Джексон и С. Мессик выделили следующие критерии креативного продукта, подчеркнув тем самым необходимость комплексной процедуры его описа​ния: 1) оригинальность (статистическая редкость); 2) осмысленность (например, ред​кий способ использования «канцелярской скрепки» — «скрепку можно съесть» — кре​ативным не является); 3) трансформация (степень преобразования исходного матери​ала на основе преодоления конвенциональных ограничений); 4) объединение (образование единства и связности элементов опыта, что позволяет выразить новую идею в концентрированной фopмe)(Jackson, Messick, 1965).

Следует подчеркнуть, что традиционные показатели дивергентных способностей (креативности), как правило, весьма слабо предсказывают реальные творческие до​стижения человека в его обыденной и профессиональной деятельности.

Обучаемость

Представление об обучаемости как проявлении уровня интеллектуального (умствен​ного) развития возникло в контексте понятия «зона ближайшего развития» (Л. С. Вы​готский). Под зоной ближайшего развития понимается процесс психологического раз​вития ребенка, который он проходит под руководством взрослого (в первую очередь учителя, оказывающего ему индивидуализированную педагогическую помощь).

Понимание ведущей роли обучения в умственном развитии детей позволило оте​чественным психологам сформулировать четкую позицию: оценка «уровня актуаль​ного развития» интеллекта ребенка недостаточна для оценки его интеллектуальных возможностей, ибо последние могут проявляться в совершенно других качественных и количественных показателях в «зоне ближайшего развития». Формирование в зоне ближайшего развития новых интеллектуальных механизмов зависит и от характера обучения, и от творческой самостоятельности самого ребенка (Берулава, 1990).

При широкой трактовке обучаемость рассматривается как общая способность к усвоению новых знаний и способов деятельности. Так, с точки зрения 3. И. Кал​мыковой, основным критерием обучаемости является «экономичностью мышления:

краткость пути в самостоятельном выявлении и формулировании ребенком некото​рых закономерностей в новом учебном материале в ходе его усвоения (Калмыкова, 1981).

В более узком смысле слова обучаемость — это величина и темп прироста эффек​тивности интеллектуальной деятельности под влиянием тех или иных обучающих воздействий. При этом в качестве критериев обучаемости выступают: 1) количество дозированной помощи, в которой нуждается ребенок (со стороны экспериментатора или учителя); 2) возможность переноса усвоенных знаний или способов действия на выполнение аналогичного задания (Иванова, 1976).

В качестве показателей обучаемости учитываются следующие характеристики интеллектуальной деятельности ребенка: 

1) потребность в подсказке (во внимание принимаются содержание и способ предъявления помощи, а также мера ее исполь​зования): 

2) затраты времени на нахождение принципа аналогии фигур; 

3) виды ошибок с анализом их источников; 

4) количество необходимых ребенку упражнений.

Подсчет показателей обучаемости не должен, однако, заслонять их психологи​ческую неоднозначность. Любопытные факты в этой связи были получены в иссле​довании А. Я. Ивановой. Она проводила сравнительный анализ обучаемости ум​ственно отсталых и здоровых детей в возрасте 7-8 лет. В частности, учитывались два психологических показателя: успешность обучения (в виде умения выявлять закономерность на материале геометрических фигур) и способность к категориаль​ному обобщению (в виде способности группировать изображения предметов по категориям).

Факт очевидный: здоровые дети превосходили умственно отсталых детей по обо​им показателям. Факт неочевидный: прямое соотношение между способностью к ка​тегориальному обобщению и возможностью усвоения нового вида интеллектуальной деятельности и в группе умственно отсталых, и в группе здоровых детей отсутство​вало. Иными словами, дети с одним и тем же уровнем способности к категориально​му обобщению (в пределах своей группы) могли иметь крайние показатели обучае​мости и, напротив, даже здоровые дети с самой высокой обучаемостью имели разный уровень способности к категориальному обобщению (Иванова, 1976).

Нельзя не заметить, что в исследованиях А. Я. Ивановой — аналогично исследо​ваниям конвергентных способностей и креативности — проявления обучаемости только констатируются, при этом показатели динамики научения опять же соотно​сятся с некоторым конечным результатом (в экспериментах всегда четко определе​но, чему именно должен научиться испытуемый).

Некоторые исследователи считают возможным говорить о двух типах обучения, которые основаны на разных нейрофизиологических механизмах и которые связаны с разными способами приобретения знания. Это, во-первых, эксплицитная обучае​мость — обучение осуществляется на основе произвольного, сознательного контро​ля процессов переработки информации, и, во-вторых, имплицитная обучаемость — обучение осуществляется непроизвольно, в условиях постепенного накопления ин​формации и необходимых навыков по мере освоения новой деятельности (цит. по: Дружинин, 1995). 

Познавательные стили

В последние десятилетия в психологии познания все более активно стал прояв​ляться интерес к индивидуальной специфике интеллектуальной деятельности, кото​рая в общем виде была обозначена термином опознавательные стили».

Понятие опознавательный стиль» акцентировало внимание исследователей на индивидуальных различиях в способах изучения реальности. Весьма характерно, что изначально индивидуальные различия в предпочитаемых способах интеллек​туальной деятельности (стилях) принципиально противопоставлялись индиви​дуальным различиям в успешности интеллектуальной деятельности (способно​стям).

Впервые критерии отличия стилей от способностей были сформулированы Г. Уит-кином, которые затем в течение нескольких десятилетий безоговорочно были приня​ты большинством исследователей (Witkin, 1967).

1) Способность характеризует уровень достижений в интеллектуальной деятель​ности (то есть является ее результативной характеристикой). Стиль выступа​ет как способ выполнения интеллектуальной деятельности (то есть является ее процессуальной характеристикой). Соответственно разные стили могут обеспечивать одинаково высокую успешность решения определенной задачи.

2) Способность — униполярное измерение (индивидуальные показатели способ​ностей располагаются на вертикальной шкале от минимальных до максималь​ных). Стиль — биполярное измерение (индивидуальные показатели стиля рас​полагаются на двух полюсах горизонтальной шкалы, выделяемых с помощью такого статистического критерия, как медиана).

3) Способности всегда имеют ценностный контекст (рост способностей — всегда хорошо). К стилевым феноменам не применимы оценочные суждения, по​скольку любой полюс того или другого стиля равноценен с точки зрения воз​можности эффективной интеллектуальной адаптации.

4) Способность изменчива во времени (уровень способности изменяется в зави​симости от возраста, образования и т. д.). Стиль ~ устойчивая характеристика человека, стабильно присущая ему на разных этапах онтогенеза и в различных условиях социализации.

5) Способность специфична по отношению к содержанию конкретной деятель​ности. Стиль проявляется генерализованно в различных видах психической деятельности.

В последнее время, однако, появились многочисленные эмпирические доказа​тельства тому, что эти критерии противопоставления стилей и способностей носят весьма условный характер (см.: Холодная, 1992; 1996).

Последнее предположение перекликается с фактами, согласно которым типоло​гически обусловленные различия в индивидуальном стиле деятельности наблюдают​ся только у испытуемых с достаточно высоким уровнем умственного развития (Мер​лин. 1990).

Исследование познавательных стилей пошло в разных направлениях, поэтому сейчас можно констатировать наличие четырех типов стилевых свойств интеллекта, таких, как: стили кодирования информации, когнитивные стили, интеллектуальные стили и эпистемологические стили.
Стили кодирования информации — это индивидуально-своеобразные способы представления информации в зависимости от доминирования определенной мо​дальности опыта (слуховой, зрительной, кинестетической, чувственно-эмоциональ​ной и др.).

В последнее время проблема существования разных способов восприятия инфор​мации активно разрабатывалась в русле нейролингвистического программирования (НЛП). Были выделены три основные сферы «сенсорного опыта» человека: визуаль​ная, аудиальная, кинестетическая. Соответственно разные люди принимают и пере​рабатывают информацию о своем окружении, преимущественно опираясь либо на визуальный опыт (зрительно и с помощью мысленных образов), либо аудиальный опыт (посредством слуха), либо кинестетический опыт (через осязание, обоняние и другие чувственные впечатления). Поэтому для визуала типичная познавательная позиция — смотреть, представлять, наблюдать; для аудиала — слушать, говорить, об​суждать; для кинестетика — действовать, чувствовать, ощущать (Гриндер, Бэндлер, 1993; Гриндер, 1994).

Таким образом, мера выраженности в индивидуальной репрезентативной системе того либо другого способа представления информации — в зависимости от сформированности определенных структур его когнитивного опыта — характеризует присущий данному человеку стиль кодирования информации. Напомним, что, согласно Дж. Бру-неру, мера интегрированности разных способов кодирования информации характери​зует уровень интеллектуального развития субъекта (Brunei-, 1964; Брунер, 1977).

Когнитивные стили — это индивидуально-своеобразные способы переработки информации об актуальной ситуации (способы ее восприятия, анализа, категориза​ции, оценивания и т. д.). В зарубежной и отечественной литературе можно встретить описания от 15 до 20 различных когнитивных стилей. Приведем примеры некоторых из них. (Более подробно о когнитивных стилях см.: Холодная, 1990 б; Шкуратова, 1994; Clauss, 1978; Rayner, Riding, 1997.)

Полезависимостъ — поленезависимость. Представители полезависимого стиля больше доверяют наглядным зрительным впечатлениям при оценке происходящего и с трудом преодолевают видимое поле при необходимости детализации и структу​рирования ситуации. Представители поленезависимого стиля, напротив, полагают​ся на внутренний опыт и легко отстраиваются от влияния поля, быстро и точно вы​деляя деталь из целостной пространственной ситуации.

Импульсивность — рефлективность. Люди с импульсивным стилем быстро выдви​гают гипотезы в ситуации альтернативного выбора, при этом они допускают много ошибочных решений в идентификации перцептивных объектов. Для людей с рефлек​тивным стилем, напротив, характерен более замедленный темп принятия решения в по​добной ситуации, соответственно они допускают мало ошибок при идентификации перцептивных объектов в силу их тщательного предварительного анализа.

Узкий — широкий диапазон эквивалентности (или аналитичность — синтетич​ность). Представители полюса узкого диапазона эквивалентности (аналитического стиля) склонны ориентироваться на различия объектов, обращая внимание главным образом на их детали и отличительные признаки. Представители полюса широкого диапазона эквивалентности (синтетического стиля), напротив, склонны ориентиро​ваться на сходство объектов, классифицируя их с учетом некоторых обобщенных категориальных оснований.

Нетолерантность — толерантность к нереалистическому опыту. Данный когни​тивный стиль обнаруживает себя в неопределенных, двусмысленных ситуациях и ха​рактеризует меру принятия впечатлений, не соответствующих или даже противоре​чащих имеющимся у человека представлениям, которые он расценивает как правиль​ные и очевидные. Толерантные субъекты оценивают опыт по их фактическим характеристикам, тогда как нетолерантные субъекты сопротивляются познаватель​ному опыту, в котором исходные данные противоречат их наличным знаниям.

Когнитивная простота — сложность. Одни люди понимают и интерпретируют происходящее в упрощенной форме на основе фиксации ограниченного набора све​дений (полюс когнитивной простоты). Другие, напротив, склонны создавать много​мерную модель реальности, выделяя в ней множество взаимосвязанных сторон (по​люс когнитивной сложности).

Перечень когнитивных стилей можно было бы продолжить, однако их детальный анализ выходит за рамки данной монографии. Сейчас важно зафиксировать некото​рые общие выводы относительно природы когнитивных стилей.

 Интеллектуальные стили — это индивидуально-своеобразные способы поста​новки и решения проблем. Р. Стернберг провел анализ трех интеллектуальных сти​лей, которые проявляются в выборе профессиональной деятельности и соответ​ственно в предпочитаемых способах решения профессиональных проблем (Sternberg, 1990).

Законодательный стиль. Его представители в своей интеллектуальной работе игнорируют типичные для большинства людей нормы и правила. Даже свои соб​ственные принципы, касающиеся подхода к проблеме, они готовы в любой момент изменить в зависимости от требований самой проблемы. Их не интересуют детали. Они чувствуют себя комфортно только тогда, когда имеют возможность работать внутри своей собственной системы идей и когда они могут сами разрабатывать но​вый подход к проблеме. Предпочитают такие профессии, как ученый, университет​ский профессор, писатель, артист, архитектор, предприниматель.

Исполнительный стиль. Люди этого типа руководствуются общепринятыми нор​мами, склонны действовать но правилам, предпочитают решать заранее сформули​рованные, четко поставленные проблемы с использованием уже известных средств. Выбирают профессию адвоката, полисмена, бухгалтера, военного, менеджера.

Оценочный стиль. Люди этого типа имеют некоторый минимум своих собствен​ных правил, в правильность которых они искренне верят. Они ориентированы на работу с готовыми системами, которые, по их мнению, можно и нужно «приводить в порядок» (например, ставить правильный диагноз и осуществлять необходимые воздействия). В целом склонны анализировать, критиковать, оценивать и усовершенствовать проблемы. Профессионально самоопределяются, как правило, в качестве литературного критика, психотерапевта, разработчика образовательных программ, консультанта, политика, судьи.

С точки зрения Стернберга, все эти стили обнаруживают себя при одинаково высоком уровне интеллектуального развития и соотносятся с одинаково высокой профессиональной успешностью. Кроме того, надо иметь в виду, что для каждого человека характерен баланс всех трех стилей с учетом, естественно, специализации каждого из них.

Аналогичная позиция представлена в работах А. Харрисона и Р. Брэмсона, выде​ливших пять интеллектуальных стилей в зависимости от того, какой тип проблем и какие способы их решения оказались предпочтительными для данного человека: синтетический, идеалистический, прагматический, аналитический и реалистический (цит. по: Алексеев, Громова, 1993).

По сравнению с когнитивными стилями, интеллектуальные стили, безусловно, являются более обобщенным стилевым свойством интеллекта. Следует особо подчер​кнуть, что указанные выше стили Стернберг описал на основе анализа поведения трех своих наиболее одаренных студентов. Точно так же и стили, выделенные Харрисоном и Брэмсоном, были выявлены на основе изучения особенностей интеллектуаль​ного творчества великих философов. По-видимому, об интеллектуальных стилях как свойствах индивидуального интеллекта можно говорить только на фоне достаточно высокого уровня интеллектуальной зрелости субъекта.

Таким образом, с этой точки зрения интеллектуальные стили — это особого рода интеллектуальные способности, связанные с возможностью индивидуализации ин​теллектуальной деятельности на основе приведения в соответствие индивидуальных ресурсов субъекта с определенным типом проблем (не зря говорят, что гений — это счастливое совпадение структуры индивидуального ума со структурой объективной проблемной ситуации).

Эпистемологические стили — это индивидуально-своеобразные способы познава​тельного отношения человека к происходящему, проявляющиеся в особенностях ин​дивидуальной «картины мира». Дж. Ройс выделяет три эпистемологических стиля: эм​пирический, рационалистический и метафорический (Royce, 1974).

Эмпирический стиль — это познавательный стиль, при котором личность строит свой познавательный контакт с миром на основе данных непосредственного воспри​ятия и предметно-практического опыта. Люди этого типа склонны подтверждать истинность своих суждений ссылкой на факты, тщательность измерений, надежность и повторяемость наблюдений.

Рационалистический стиль — это познавательный стиль личности, чей взгляд на действительность определяется широкими понятийными схемами, категориями и «те​ориями». Адекватность индивидуальных суждений оценивается на основе логических выводов с использованием всего комплекса мыслительных операций. Основной кри​терий надежности познавательного образа — его логическая устойчивость.

Метафорический стиль – это познавательный стиль, который проявляется в склонности к максимальному разнообразию впечатлений и комбинированию отда​ленных областей знаний. Целостность взгляда па мир сочетается с его персонифика​цией (то есть представлением действительности в терминах личных переживаний, оценок, убеждений). Проверка надежности познавательного образа осуществляется за счет ссылки на собственную интуицию.

Таким образом, познавательные стили — в виде выраженности тех или иных форм представления информации (стили кодирования), оформированности механизмов не​произвольного интеллектуального контроля (когнитивные стили), меры индивидуали-зированности способов постановки и решения проблем (интеллектуальные стили) либо степени интеграции когнитивного и аффективного опыта (эпистемологические стили) — имеют, судя по всему, отношение к продуктивным возможностям интеллекта и могут рассматриваться в качестве особой разновидности интеллектуальных способностей. Относительно природы феномена стиля в свое время хорошо сказал Р. Брэдбери: «Не​которые думают, что стиль — это фантазия. В действительности стиль — это правда. Даже если моя правда заключается в том, чтобы слышать, как кричат динозавры».

Основные проблемы в изучении 

Интеллектуальных способностей

В каждой из перечисленных областей исследования накоплен значительный мас​сив эмпирических данных. Однако, как уже было показано в предыдущих главах, по​пытки составить представление о природе интеллекта на основе выявления и описа​ния его свойств (внешних проявлений интеллектуальной активности в тех или иных конкретных ситуациях) оборачиваются, как правило, множеством противоречий.

В частности, многолетние психометрические исследования конвергентных ин​теллектуальных способностей так и оставили нерешенной проблему «общего интел​лекта». Ее операциональная формулировка приобретает вид следующего вопроса: что стоит за фактом взаимосвязи результативных проявлений интеллектуальной дея​тельности на разных уровнях познавательного отражения? Объясняется ли данное обстоятельство наличием общих компонентов в особенностях выполнения тестовых заданий (собственно фактором «общего интеллекта»), либо существованием едино​го когнитивного механизма, природа которого и предопределяет результативные свойства индивидуального интеллекта?

Допустим, мы согласимся с традиционным утверждением, что в основе взаимо​зависимости интеллектуальных показателей лежит фактор «общего интеллекта». Но как тогда интерпретировать данные, согласно которым именно в группах испытуе​мых с более высоким уровнем развития интеллекта — у подростков по сравнению с дошкольниками и младшими школьниками (Смирнов, 1967; Луковников, 1987), студентов по сравнению с пожилыми людьми (Холодная, 1990 а), лиц с максималь​ным IQ по сравнению с лицами с минимальным и средним значением IQ (Delternian, 1993; Кострикина, 2001) – как правило, наблюдается снижение количества связей между разными интеллектуальными показателями, а также уровня их значимости? И не будет ли слишком странным выглядеть следующий вывод: чем выше уровень интеллектуальных возможностей испытуемых, тем в меньшей мере выражен фактор общего интеллекта?

И не различием ли в выборках испытуемых с точки зрения особенностей уровня их интеллектуального развития объясняется появление «однофакторной» и «много​факторной» теорий Ч. Спирмена и Л. Терстоуиа? Дело в том, что испытуемыми Спирмена были английские школьники, тогда как испытуемыми Терстоуна — сту​денты последнего курса Чикагского университета.

Возникает опасение, что обсуждать и далее вопрос о природе интеллекта в плос​кости описания все большего числа все более разнообразных конвергентных интел​лектуальных способностей на основе корреляционной аргументации ~ дело беспер​спективное.

В области изучения креативности — своя «больная» тема. И связана она опять же с многолетней и столь же бесплодной дискуссией о соотношении конвергентных (нормативных) и дивергентных (творческих) способностей. Одни авторы в своих работах сообщали, что связи между показателями тестов интеллекта и тестов креа​тивности настолько слабы, что можно говорить о независимости этих двух форм ин​теллектуальной деятельности. Другие авторы, опираясь на результаты корреляцион​ного и факторного анализа, утверждали, что, напротив, эти типы интеллектуальных способностей взаимосвязаны.

Как это ни удивительно, но в равной мере правы и не правы были и те, и другие. Для наглядности рассмотрим соотношение показателей IQ и показателей креатив​ности. На рис. 15 представлено некоторое типичное распределение испытуемых в зависимости от полученных ими IQ-оценок и оценок дивергентной продуктивнос​ти (каждая точка — это положение одного испытуемого в пространстве этих двух пе​ременных).
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Типичное распределение испытуемых в зависимости от IQ-оценок и оценок дивергентной продуктивности (креативности в узком смысле слова) (цит. по: Dodd, White, 1980, р. 318)

Из рис. следует, что в группах испытуемых с минимальным и средним значе​нием IQ показатели конвергентных и дивергентных способностей положительно свя​заны между собой: чем выше IQ, тем выше креативность. И только в группе испыту​емых с высокими значениями 10связь между этими показателями оказывается близкой к нулю, поскольку высокий IQ-уровень характеризуется широким размахом про​явлений креативности.

Иными словами, если низкий уровень развития конвергентных способностей оз​начает, что креативность невозможна, но высокий уровень развития конвергентных способностей не гарантирует высокую креативность. Добавим, что, как видно из рис. 15, наивысшие показатели креативности тем не менее демонстрируют испытуе​мые с максимальным значением IQ.

Таким образом, ни противопостановление, ни отождествление конвергентных и ди​вергентных свойств интеллектуальной деятельности, по-видимому, неправомерно. Работа высокопродуктивного интеллекта предполагает одновременное участие и конвергентной, и дивергентной составляющих. Однако объяснить меру их вклю​ченности и характер взаимодействия на уровне констатирующего сопоставления этих двух типов интеллектуальных способностей не представляется возможным.

В области исследований обучаемости главное недоумение связано со следующей проблемой: действительно ли существует обучаемость как общая способность к ус​воению новых знаний, либо «разные люди быстро и хорошо научаются разным ве​щам» (Л. Тейлор)?

В психологии познавательных стилей уже много лет и опять же без особых резуль​татов дискутируется проблема соотношения стилевых и продуктивных характеристик интеллектуальной деятельности. Первоначальные, преисполненные оптимизма надеж​ды на то, что наконец найден альтернативный путь изучения индивидуальных разли​чий в интеллекте в виде стилевых предпочтений, со временем стали рассеиваться. Индивидуально-своеобразные способы переработки информации, обозначенные как «когнитивные стили» — «возможно, к несчастью», так весьма своеобразно откомментировал в свое время этот акт номинации Г. Клаус (Clauss, 1978), — на уровне эмпири​ческих исследований оказались в той или иной мере связанными с показателями и кон​вергентных способностей, и креативности, и обучаемости (Холодная, 1990; 1992).

Положение усугубилось тем, что в последнее время в ряде исследований был проде​монстрирован эффект мобильности стилей: часть испытуемых оказалась способной «пе​реходить» с одного стилевого полюса на другой под влиянием изменяющихся требова​ний задачи, обучения, интеллектуальной нагрузки и т. д„ при этом подобного рода мо​бильность стилевого поведения рассматривалась как проявление более высокого уровня интеллектуального развития (Witkin, Oltman, Raskin, Karp, 1971; Niaz, 1987 и др.).

Сделаем некоторые выводы. Как уже отмечалось выше, любая интеллектуальная способность операционально описывается через показатели успешности интеллектуаль​ной деятельности. В качестве последних могут выступать содержательно-результатив​ные характеристики интеллектуальной деятельности (для конвергентных способнос​тей — правильность ответа, дивергентных — оригинальность идей, обучаемости — глу​бина и прочность усвоения знаний и навыков, познавательных стилей — мера индивидуального своеобразия отображения ситуации в познавательном образе), а так​же ее процессуально-динамические характеристики (для конвергентных способностей — скорость ответа, дивергентных способностей — беглость идей, обучаемости — темп обу​чения, познавательных стилей — мера регулируемости процесса построения познава​тельного образа).

Нельзя не отметить следующее весьма не простое обстоятельство: согласно тра​диционному пониманию способностей последние отождествляются с характеристи​ками интеллектуальной деятельности, инициируемой определенным заданием (в ус​ловиях выполнения тестов интеллекта, тестов креативности, освоения новых дей​ствий, проявления индивидуально-своеобразных способов переработки информации относительно конкретной ситуации).

Можно согласиться с тем, что особенности выполнения конкретного вида интел​лектуальной деятельности позволяют судить о конкретной (частной) интеллекту​альной способности. Однако правомерно ли, оценивая характеристики интеллекту​альной деятельности, переходить при этом на оценку уровня интеллекта в целом, то есть судит], об интеллектуальных возможностях субъекта (неважно, будет ли он вы​полнять одно задание, или 10–12 субтестов). Чтобы это сделать, необходимо объяс​нить индивидуальные различия в интеллектуальной деятельности, ибо за высоким (либо низким) результатом исполнения могут стоять разные психологические ме​ханизмы. На мой взгляд, объяснить индивидуальные различия в способностях — значит обратиться к анализу устройства когнитивного, метакогнитивного и интенционального опыта субъекта как психического носителя свойств интеллекта, прояв​ляющихся в конкретных видах интеллектуальной деятельности.

В условиях функционирования нормального, развитого интеллекта мы сталки​ваемся с ярко выраженной вариативностью проявлений (свойств) интеллектуальной деятельности, в силу чего крайне затруднительно составить непротиворечивое пред​ставление об интеллекте как психической реальности. Более того, чем выше уровень развития интеллектуальных возможностей субъекта, тем более вариативны и непред​сказуемы проявления его интеллекта в виде тех или иных конкретных интеллекту​альных способностей (соответственно тем меньше связей между ними обнаружива​ется на уровне корреляционного анализа).

Возможно, осознание этого обстоятельства как раз и является главным итогом той многолетней традиции, согласно которой изучать интеллект — значит описы​вать его свойства. Действительной феноменологией интеллекта являются не его свойства, с высокой степенью разнообразия и вариантивности обнаруживающие себя в конкретных ситуациях познавательного контакта субъекта с миром, а осо​бенности состава и строения индивидуального ментального опыта, которые «изнут​ри» предопределяют эмпирически констатируемые проявления интеллектуальной деятельности.

1.5. КРИТЕРИИ РАЗВИТИЯ ИНТЕЛЕКТА (ОБЪЯСНИТЕЛЬНЫЕ ПОДХОДЫ В ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ ТЕОРИЯХ ИНТЕЛЛЕКТА)

Понятие интеллекта всегда являлось историческом парадоксов. Казалось бы, это одно из наиболее очевидных понятий психологии, но в то же время и одно из наиболее неуловимых.

У. Эстес  

Своеобразной реакцией на неконструктивность тестологических теорий явились экспериментально-психологические теории интеллекта, разрабатываемые в рамках различных зарубежных и отечественных подходов и ориентированные на выявление механизмов интеллектуальной активности. В целях упорядочения накопленного в этой области психологических исследований материала выделим несколько основ​ных подходов, для каждого из которых характерна определенная концептуальная линия в трактовке природы интеллекта.

1. Феноменологический подход (интеллект как особая форма содержания сознания).

2. Генетический подход (интеллект как следствие усложняющейся адаптации к требованиям окружающей среды в естественных условиях взаимодействия человека с внешним миром).

3. Социо-культурный подход (интеллект как результат процесса социализации, а также влияния культуры в целом).

4. Процессу ально-деятелыюстный подход (интеллект как особая форма челове​ческой деятельности).
5.  Образовательный подход (интеллект как продукт целенаправленного обуче​ния).

6. Информационный подход (интеллект как совокупность элементарных процес​сов переработки информации).

7. Функционально -уровневый подход (интеллект как система разноуровневых познавательных процессов).

8. Регуляционный подход (интеллект как фактор саморегуляции психической активности).

Ниже мы коротко рассмотрим взгляды некоторых ведущих представителей соот​ветствующих подходов с тем, чтобы получить представление о предложенных в экс​периментально-психологических исследованиях типах объяснения механизмов ин​теллектуальной активности и соответственно критериях развития интеллекта. 

1.5.1. ФЕНОМЕНОЛОГИЧЕСКИЙ ПОДХОД

Гештальт-психологическая теория интеллекта

Одна из первых попыток построения объяснительной модели интеллекта была пред​ставлена в гештальт-психологии, в рамках которой природа интеллекта трактовалась в контексте проблемы организации феноменального поля сознания. Предпосылки та​кого подхода были заданы В. Кёлером (Кёлер, 1980). В качестве критерия наличия интеллектуального поведения у животных он рассматривал эффекты структурности:

возникновение решения связано с тем, что поле восприятия приобретает новую структуру, в которой схватываются соотношения между элементами проблемной ситуации, важные для ее разрешения. Само решение при этом возникает внезапно, на основе практически мгновенного переструктурирования образа исходной ситуа​ции (это явление получило название иисайта). Впоследствии М. Вертгеймер, харак​теризуя «продуктивное мышление» человека, также на первый план вывел процессы структурирования содержания сознания: группирование, центрирование, реоргани​зацию наличных впечатлений (Вертгеймер, 1987).

Основной вектор, по которому идет перестройка образа ситуации, — это его пере​ход к «хорошему гештальту», то есть предельно простому, ясному, расчлененному, ос​мысленному образу, в котором в полном объеме воспроизводятся все основные эле​менты проблемной ситуации, в первую очередь, ее ключевое структурное противо​речие. В качестве современной иллюстрации роли процесса структурирования образа можно использовать известную задачу «четыре точки» (из исследований Я. А. Поно​марева): «Даны четыре точки. Нужно перечеркнуть их тремя прямыми линиями, не отрывая карандаша от бумаги, и вернуться при этом к начальной точке».
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Задача «четыре точки» и принцип ее решения

Принцип решения данной задачи состоит в том, чтобы перестроить образ: уйти от об​раза «квадрата» и увидеть продолжение линий за пределами точек. Короче говоря, отли​чительным признаком включенности в работу интеллекта является такая реорганизация содержания сознания, благодаря которой познавательный образ приобретает «качество формы,». Но вот тут-то и возникает любопытная теоретическая коллизия, связанная с ес​тественно возникающим желанием узнать о том, откуда берутся эти ментальные формы?

С одной стороны, Кёлер утверждал, что в зрительном ноле есть формы, которые заданы непосредственно характеристиками объективной ситуации. Например, при восприятии первой и второй ситуации (содержание поля восприятия органи​зуется таким образом, что на вопрос: «Сколько здесь объектов?» – практически лю​бой человек в первом случае отвечает – шесть, во втором — три (во второй ситуации объективно срабатывает фактор пространственной близости элементов).
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Влияние фактора пространственной близости элементов на организацию познавательного образа

С другой стороны, Кёлер отмечал, что форма наших образов не является зри​тельной реальностью, поскольку это скорее правило организации визуальной ин​формации, рождающееся внутри субъекта. Например, по его словам, первое вос​приятие среза мозга под микроскопом у студента отличается от восприятия опыт​ного невролога. Студент не может сразу реагировать определенным образом на различие структур тканей, которые доминируют в поле зрения профессора, пото​му что он не в состоянии увидеть поле организованным должным образом. Сле​довательно, по словам Кёлера, не всякому сознанию ситуация подсказывает ре​шение, а только такому, которое может «подняться до уровня этого разумения» (Кёлер,1980).

Особое место в гештальт-психологической теории занимали исследования К. Дун-кера, которому удалось описать решение задачи с точки зрения того, как изменяется содержание сознания испытуемого в процессе нахождения принципа (идеи) реше​ния. Ключевая характеристика интеллекта — инсайт (внезапное, неожиданное уяс​нение сути проблемы). Чем глубже ипсайт, то есть чем сильнее существенные черты проблемной ситуации определяют ответное действие, тем более интеллектуальным оно является. По словам Дункера, глубочайшие различия между людьми в том, что мы называем умственной одаренностью, имеют свою основу именно в большей или меньшей легкости переструктурирования мыслимого материала. Таким образом, спо​собность к инсайту (то есть способность быстро перестраивать содержание познава​тельного образа в направлении выявления основного проблемного противоречия ситуации) и является критерием развития интеллекта (Дупкер, 1965).

Особенности индивидуальной базы знаний 

как основа интеллектуальной компетентности

По мнению Р. Глезера, главное различие между людьми с различным уровнем ин​теллектуальных способностей связано с тем, что они обладают в разной мере органи​зованной системой знаний — как декларативных (знаний о том, что), так и процедур​ных (знаний о том, как). Именно особенности индивидуальной базы знаний предоп​ределяют и эффективность отдельных познавательных процессов (запоминания, решения задач), и уровень интеллектуальных достижений в профессиональной дея​тельности (Glaser, 1980; 1984).

Некоторые исследователи полагают, что дефициты в организации базы знаний являются одним из источников умственной отсталости. Так, Дж. Кэмпион и его со​авторы объясняют значительно меньший объем знаний умственно отсталых детей по сравнению с обычными детьми того же возраста, в частности, тем, что их наличные знания сами по себе оказывают очень слабое влияние на последующее обучение (Campione, Brown, Ferrara, 1982).

Как можно видеть, это направление исследований признает особую роль долго​временной семантической памяти в интеллектуальной деятельности, то есть, по сути дела, в новом теоретико-экспериментальном оформлении восстанавливается для обсуждения старая проблема — «знания и мышление». При этом, однако, подчерки​вается, что для объяснения интеллектуальной продуктивности важно не столько ко​личество усвоенных знаний, сколько способы их хранения и воспроизведения в ин​дивидуальной базе знаний.

База знаний — это существующие семантические сети и структура семантических данных, посредством которых субъект строит свои собственные представления о происходящем, а также правила (процедуры), посредством которых субъект ис​пользует имеющиеся у него сведения. Показателями уровня организации базы зна​ний являются их легкодоступпость и пригодность к применению, причем речь идет, как правило, именно о знаниях в определенной предметной области.

Представляет интерес идея существования «узловых точек», или «ключевых эле​ментов» в индивидуальной базе знаний, которые, будучи особо чувствительными к определенным семантическим влияниям, могут инициировать изменения в инди​видуальных семантических структурах, вследствие чего могут наблюдаться каче​ственные изменения в характере понимания проблемной ситуации.

Особенности базы знаний субъекта характеризуют его компетентность, то есть такое психологическое качество, которое и выступает, по мнению представителей этого направления, в качестве критерия развития индивидуального интеллекта. Вы​сокий уровень компетентности предполагает высокий уровень понимания проблемы в некоторой реальной предметной области (такой, как математика, шахматы и т. д.), опытность при выполнении сложных действий, эффективность суждений и оценок относительно происходящих в этой области событий.

Некоторые авторы утверждают, что компетентность в отношении реальных про​фессиональных проблем не связана с IQ. Так, при прогнозе результатов конных скачек опытные знатоки, независимо от величины своего IQ, обнаруживали более высо​кие показатели умозаключающей способности и многовариантность суждений в от​личие от новичков (Ceci, Liker, 1986).

Итак, несмотря на принципиальные различия исходных позиций (в гештальт-психологии, как известно, отрицалась роль прошлого опыта в возникновении инсайта, в то время как при исследовании базы знаний, напротив, опытность и обученность рассматривались в качестве условия интеллектуальной эффективности), на первый план в понимании природы интеллекта были выведены содержательные аспекты по​знавательного отражения — либо в виде предметного содержания познавательных образов, либо в виде понятийного содержания долговременной семантической памяти-J.

Какой же из всего этого следует вывод? Интеллект, механизмы которого вырастают в пространстве усвоенных знаний, подобно тому, как постепенно вырастает сложная кристаллическая структура в перенасыщенном растворе, тем не менее об​наруживает себя там и тогда, где и когда заканчивается власть знания: там, где образ ситуации перестраивается в противовес исходному предметному представлению, а также там, где собственно семантическая память превращается в особый когнитив​ный процесс обобщения и организации приобретенных знаний. Следовательно, воп​рос о природе интеллекта, по-видимому, должен обсуждаться не столько на уровне анализа эффектов трансформации содержания сознания, сколько на уровне анализа тех когнитивных механизмов, которые эти эффекты обеспечивают. Ибо умен не тот, кто знает, а тот, у кого сформированы механизмы приобретения, организации и при​менения знаний.

1.5.2. ГЕНЕТИЧЕСКИЙ ПОДХОД
Этологическая теория интеллекта

 По мнению У. Р. Чарлсворза, сторонника этологического подхода в объяснении природы интеллекта, отправной точкой в его исследованиях должно стать изучение поведения в естественной среде. Интеллект, таким образом, — это способ адаптации живого существа к требованиям действительности, сформировавшийся в процессе эволюции (Charlesworth, 1976). Для лучшего понимания адаптационных функций интеллекта он предлагает разграничить понятие «интеллект», включающее наличные знания и уже сформировавшиеся когнитивные операции, и понятие «интеллектуаль​ное поведение», включающее средства приспособления к проблемным (новым, трудным) ситуациям, в том числе и когнитивные процессы, которые организуют и конт​ролируют поведение.

Взгляд на интеллект с позиции теории эволюции привел Чарлсворза к заключе​нию, что глубинные механизмы того свойства психики, которое мы называем интел​лектом, коренятся во врожденных свойствах нервной системы.

Любопытно, что этологический подход (с его ориентацией на изучение интеллекту​альной активности в обыденной жизни в контексте естественного окружения) вывел на первый план феномен здравого смысла (своего рода «наивную теорию человеческого поведения»). В отличие от фаптазийных грез и научного мышления здравый смысл, с одной стороны, имеет реалистическую и практическую направленность и, с другой сто​роны, мотивирован потребностями и желаниями. Таким образом, здравый смысл ситуа​ционно-специфичен и одновременно индивидуально-специфичен - именно этим объяс​няется его ключевая роль в организации адаптационного процесса (там же). 

Операциональная теория интеллекта

Согласно Ж. Пиаже, интеллект - это наиболее совершенная форма адаптации организма к среде, представляющая собой единство процесса ассимиляции (воспро​изведение элементов среды в психике субъекта в виде когнитивных психических схем) и процесса аккомодации (изменение этих когнитивных схем в зависимости от требований объективного мира). Таким образом, суть интеллекта заключается в возможности осуществлять гибкое и одновременно устойчивое приспособление к физической и социальной действительности, а его основное назначение — в струк​турировании (организации) взаимодействия человека со средой (Пиаже, 1969).

Как возникает интеллект в онтогенезе? Посредником между ребенком и окружа​ющим миром является предметное действие. Ни слова, ни наглядные образы сами по себе ничего не значат для развития интеллекта. Нужны именно действия самого ре​бенка, который мог бы активно манипулировать и экспериментировать с реальными предметами (вещами, их свойствами, формой и т. д.).

По мере накопления и усложнения опыта ребенка в практическом взаимодей​ствии с предметами происходит интериоризация предметных действий, то есть их постепенное превращение в умственные операции (действия, выполняемые во внут​реннем мысленном плане).

По мере формирования операций взаимодействие ребенка с миром все в большей мере приобретает интеллектуальный характер. Ибо, как пишет Пиаже, интеллектуаль​ный акт (состоит ли он в том, чтобы отыскать спрятанный предмет или найти скрытый смысл художественного образа) предполагает множество путей достижения цели.

Развитие интеллекта – это стихийный, подчиненный своим особым законам про​цесс вызревания операциональных структур (схем), постепенно вырастающих из предметно-житейского опыта ребенка. Согласно теории Пиаже, в этом процессе мо​жет быть выделено пять стадий (но сути, пять этапов в формировании операций) (Пиаже, 1969; Флейвелл, 1967).

1. Стадия сенсо-моторного интеллекта (от 8-10 месяцев до 1,5лет). Ребенок пыта​ется понять новый объект через его употребление, применяя ранее усвоенные сенсо-моторные схемы (встряхнуть, ударить, подергать и т. д.). Признаками сенсо-моторного интеллекта (в отличие от восприятия и навыка) являются варьирование дей​ствий, направленных на объект, и опора на все более отсроченные во времени следы памяти. Примером может служить поведение 10-12-месячного ребенка, пытающего​ся достать спрятанную игрушку из-под платка.

2. Символический, или допонятийпый, интеллект (от 1,5-2 лет до 4 лет). Главное на этой стадии — усвоение вербальных знаков родного языка и переход к простей​шим символическим действиям (ребенок может притвориться спящим, уложить спать игрушечного медвежонка и т. п.). Происходит формирование образно-симво​лических схем, основанных на произвольном сочетании любых непосредственных впечатлений («луна ярко светит, потому что она круглая»). Эти примитивные допо-нятийные умозаключения получили название «трансдукций» (В. Штерн). Наиболее чистыми формами символического мышления, по Пиаже, являются детская игра и детское воображение - в обоих случаях велика роль индивидуальных образных символов, созданных собственным «Я» ребенка.

3. Стадия интуитивного (наглядного) интеллекта (от 4 до 7-8 лет). В качестве примера рассмотрим один из множества блестящих по простоте экспериментов Пиаже.

Два небольших сосуда А1 и А2, имеющих одинаковую форму и равные размеры, наполнены одним и тем же количеством бусинок. Причем их одинаковость призна​ется ребенком, который сам раскладывал бусинки: одной рукой он помещал бусинку в сосуд А1 и одновременно другой рукой клал другую бусинку в сосуд А2. После это​го, оставляя сосуд А1 в качестве контрольного образца, на глазах у ребенка содержи​мое сосуда А2 пересыпается в сосуд В, имеющий другую форму. Дети в возрасте 4-5 лет делают в этом случае вывод, что количество бусинок изменилось, даже если они знают, что ничего не убавлялось и не прибавлялось. Так, если сосуд В уже и выше, они говорят, что «там больше, потому что это выше» или «там меньше, потому что это тоньше», — и переубедить ребенка при этом невозможно. В данном случае прояв​ляют себя наглядно-интуитивные схемы, которые выстраивают причинные связи в логике очевидных наглядных впечатлений.

4. Стадия конкретных операций (от 7-8летдо 11-12лет). Если вернуться к экс​перименту с сосудами, то после 7 лет ребенок уже твердо уверен в том, что «количе​ство бусинок после пересыпания то же самое». Понимание неизменности количества, веса, площади и т. п. (это явление в теории Пиаже получило название «принципа сохранения») выступает в качестве показателя скоординированности суждений о состояниях объекта («дно сосуда узкое, поэтому бусинки расположились выше, но все равно их столько, сколько было») и их обратимости («можно обратно пересыпать, и будет то же»).

Появляются, таким образом, операциональные схемы конкретного порядка, лежа​щие в основе понимания реальных процессов в конкретной предметной ситуации.

5. Стадия формальных операций, или рефлексивный интеллект (от 11-12 до 14-15 лет). В этом возрасте формируются формальные (категориально-логические) схемы, позво​ляющие строить гипотетико-дедуктивные рассуждения на основе формальных посы​лок без необходимости связи с конкретной действительностью. Следствием наличия таких схем являются способность к комбинаторике (в том числе к комбинированию суждений с целью проверки их истинности или ложности), исследовательская позна​вательная позиция, а также возможность сознательно проверять ход как собственной, так и чужой мысли.

Следовательно, интеллектуальное развитие — это развитие операциональных структур интеллекта, в ходе которого мыслительные операции постепенно приобре​тают качественно новые свойства: скоординированность (взаимосвязанность и согла​сованность множества операций), обратимость (возможность в любой момент вер​нуться к начальной точке своих рассуждений, перейти к рассмотрению объекта с прямо противоположной точки зрения и т. д.), автоматизированность (непроиз​вольность применения), сокращенность (свернутость отдельных звеньев, «мгновен​ность» актуализации).

Благодаря сформированности мыслительных операций оказывается возможной полноценная интеллектуальная адаптация подростка к происходящему, смысл кото​рой заключается в том, что «мышление становится свободным по отношению к ре​альному миру» (Пиаже, 1969, с. 206). Наиболее яркой иллюстрацией подобной фор​мы адаптации, по Пиаже, является математическое творчество.

В развитии интеллекта, согласно теоретическим воззрениям Пиаже, выделяются две основные линии. Первая связана с интеграцией операциональных когнитивных структур, а вторая — с ростом инвариантности (объективности) индивидуальных представлений о действительности.

Анализируя отношения интеллекта к социальному окружению, Пиаже пришел к выводу, что социальная жизнь оказывает несомненное влияние на интеллектуаль​ное развитие в силу того, что ее неотъемлемой стороной является социальная коопе​рация. Последняя требует координации точек зрения некоторого множества партне​ров по общению, что стимулирует развитие обратимости мыслительных операций в структуре индивидуального интеллекта. Именно постоянный обмен мыслями с другими людьми, подчеркивает Пиаже, позволяет нам децентрировать себя, обес​печивает возможность учета разнообразных познавательных позиций. В свою оче​редь, именно операциональные структуры, создавая внутри субъекта пространство для разнонаправленных перемещений мысли, являются предпосылкой эффективно​го социального поведения в ситуациях взаимодействия с другими людьми.

Итак, в теории Пиаже, как можно видеть, были исчерпывающе проанализирова​ны операциональные характеристики познавательных структур всех уровней, вклю​чая понятийный. Однако дело в том, что о психических операциях нельзя говорить безотносительно к материалу оперирования, иначе мистифицируется сама природа операций и, в частности, остается без ответа вопрос о том, какой реальный психичес​кий материал оказывается их конкретным носителем?

Игнорировать этот аспект работы интеллекта нельзя. Факты свидетельствуют, что изменение формы репрезентации проблемной ситуации в сознании ребенка (психи​ческого материала познавательного отражения) приводит к радикальным изменени​ям в операциональном составе его интеллектуальной деятельности. В частности, в экспериментах Ф. Франк было показано, что если 4-5-летних детей избавить от сбивающих впечатлений наглядной картины якобы «увеличения» воды в узком и вы​соком сосуде (процедура переливания воды при этом осуществлялась за ширмой), то, опираясь на собственные словесно-речевые рассуждения о ситуации, маленькие ис​пытуемые оказались способными дать правильную оценку ситуации (то есть они начинали демонстрировать сформированность конкретных операций) (цит. по: Обу​хова, 1972). Аналогичные результаты были получены и в последующих работах самой Л. Ф. Обуховой (Обухова, 1991).

Как известно, Пиаже «оборвал» свои исследования интеллекта возрастом 14-17 лет. Но что происходит с интеллектом дальше? Ведь дальше, например, на отрезке от 20 до 35 лет, казалось бы, намечается «пик» интеллектуальной продуктивности и со​ответственно можно ожидать наибольшую зрелость операциональных механизмов интеллектуальной активности. Почему же Пиаже в своих дальнейших исследовани​ях не пошел в возраст взрослости?

Рискну выдвинуть следующее предположение. Пиаже не мог не осознавать того факта, что многие взрослые люди с очевидностью демонстрируют практически все описанные им эффекты детского мышления: эгоцентризм суждений, центрацию вни​мания на частных, случайных аспектах физических и социальных событий, неспособ​ность стать в познавательную позицию другого человека, неготовность мыслить в гипотетико-вероятностном контексте и т. д. О том, что это явление действительно имеет место, свидетельствуют и экспериментальные данные. Так, в работе Н. Подгорецкой нашел подтверждение тот факт, что взрослые люди с высшим образованием, столкнувшись с необычной логической задачей, обнаруживают ориентацию на слу​чайные, несущественные признаки, нарушение логических правил при определении понятий и классификации объектов, тенденцию заменять объективные оценки на субъективные, нечувствительность к противоречиям и т. п. (Подгорецкая, 1980).

Конечно, при изучении детей Пиаже сталкивался с аналогичным явлением, полу​чившим в его теории название «вертикального декаляжа». Понятие вертикального декаляжа (буквально «расхождения») констатирует тот факт, что сходные формы интеллектуального развития можно наблюдать на разных возрастных этапах онтоге​неза (то есть они как бы «смещаются» во времени).

Природу этого явления Пиаже не смог объяснить даже для детского возраста. Тем более невозможно было понять тотальный «вертикальный декаляж» в сфере интел​лекта взрослого человека. В терминологии его теории также нельзя было объяснить, почему взрослый человек на фоне регресса операциональных структур тем не менее демонстрирует значительно более высокую интеллектуальную продуктивность по сравнению с подростком?

Остается предположить, что сформированность операциональных структур не является единственным показателем интеллектуальной зрелости. Но тогда возника​ет главный вопрос: что происходит с интеллектом за порогом формальных операций?

1.5.3. СОЦИО-КУЛЬТУРНЫЙ ПОДХОД

Межкультурные исследования познавательных процессов

Констатация того, что человек формируется как культурно-историческое суще​ство, усваивая в ходе своей жизнедеятельности материальные и духовные ценности, созданные другими людьми (его предшественниками и современниками), в такой ее формулировке, конечно же, не вызывает никаких сомнений. Как не вызывает сомне​ний и тот факт, что такие социо-культурные факторы, как язык, индустриализация, образование, институт семьи, обычаи, традиции и т. д., являются детерминантами по отношению к уровню и темпам психического (в частности, интеллектуального) раз​вития всех членов общества.

Специфическая задача межкультурных исследований заключалась в сравнитель​ном анализе особенностей интеллектуальной деятельности представителей разных культур (как правило, представителей западной, или технократической, культуры и представителей примитивной, или традицнональной, культуры). В ходе этих иссле​дований на фоне очевидности факта культурного влияния все ярче вырисовывалась неочевидность конкретных форм этого влияния, и именно это обстоятельство позво​лило увидеть природу человеческого интеллекта в новом свете (Леви-Брюль, 1994; Леви-Стросс, 1994; Коул, 1997).

Во-первых, основная тенденция культурных изменений в восприятии, памяти, умо​заключениях, воображении и т. д. заключается в появлении отвлеченного, категориаль​ного отношения к действительности: познавательное действие приобретает способ​ность выходить за пределы непосредственного практического опыта в область логичес​ких рассуждений. При этом ведущую роль в появлении способности к категориальному обобщению играет школьное обучение. Различия по этому показателю между образо​ванными и необразованными людьми, независимо от типа культуры, поразительны.

Тем не менее похоже, что культура оказывает свое влияние не на собственно уровень развития интеллекта, а, скорее, на характер интеллектуальных предпочтений. Специфи​ка культурной среды проявляется в избирательной организации способностей людей, иными словами, в формировании своего рода познавательного стиля личности, отра​жающего требования культуры того общества, в котором живут его представители (Мак-коби, Модиано, 1971). У американского студента, неграмотной сельской женщины из отдаленного узбекского кишлака и охотника из племени кнелле в Либерии складыва​ются особые представления о мире — в этом ключ к пониманию своеобразия их интел​лектуальной активности.

Во-вторых, критерии оценки интеллектуальных возможностей человека, сформулированные в рамках одной культуры (например, западный эталон сообразительно​сти), не могут быть механически перенесены в другую культуру: в частности, бес​смысленно измерять интеллектуальные возможности представителей народности кпелле из центральной Либерии с помощью заданий, разработанных для студентов американских колледжей.

 Характерный в этом отношении факт приводится в исследованиях А. Р. Лурия. Когда экспериментатор предлагал неграмотным декханам, жившим в отдаленных кишлаках Узбекистана, правильный, с его точки зрения, вариант категориальной группировки предметов, то испытуемые заявляли, что такое объединение предметов не отражает их существенных связей и что человек, сделавший такую классифика​цию, «глупый» и «ничего не понимает». «Правильной», в их разумении, являлась классификация, в которой предметы участвовали в одной общей практической ситу​ации (Лурия,1974).

В-третьих, существование специфических, культурно обусловленных свойств интеллекта не исключает наличия интеллектуальных универсалий, имеющих своим источником общие потенциальные способности людей и сходные черты их образа жизни. То есть своеобразие интеллектуальной активности представителей разных культур - это различные выражения универсальных законов устройства человеческого разума, который, по удачному выражению Кл. Леви-Стросса, суть «бескорыст​ное упорядочивание хаоса». Так, наука и магия — это просто разные способы органи​зации картины мира и получения знаний о нем, основанные на одних и тех же базо​вых мыслительных процедурах.

В-четвертых, некоторые типы социо-культурно и среды «подталкивают» интеллектуальное развитие лучше, раньше и на более длительном отрезке человеческой жизни, чем другие. При этом ранняя стабилизация интеллекта в культурно обеднен​ной среде всего лишь означает, что человек не достиг наивысшего уровня развития своих познавательных возможностей.

В-пятых, благодаря освоению вербально-логических средств интеллектуальной деятельности индивидуальный опыт через значения слов и логические рассуждения оказывается погруженным в общечеловеческий опыт; разумеется, при этом каче​ственно расширяется интеллектуальный мир отдельного человека. С другой сторо​ны, отмечается, что влияние культурного уровня развития имеет и свою регрессив​ную составляющую. Например, по мере роста уровня образованности у испытуемых увеличивается число оптико-геометрических иллюзии, обедняется словарь наимено​ваний цветовых оттенков (Лурия, 1974). Крайне любопытно, что испытуемые, ори​ентированные на непосредственное, предметное отношение к миру, при восприятии геометрических фигур не обнаружили никаких признаков соответствия с законами структурного восприятия, описанными в гештальт-психологии. Так, изображенный крестиками треугольник они называли «звездами», а изображенный точками квад​рат — «бусами». По мнению Лурии, тенденция дополнять визуальные структуры до определенной завершенной («прегнантной») формы является культурным результа​том усвоения геометрических понятий (там же). 

Таким образом, наши интеллектуальные возможности не только порождаются культурным контекстом, но и ограничиваются им (иногда - фатально, вне зависимо​сти от того, является ли культура примитивной или развитой).

В целом критерий развития интеллектуальных возможностей в рамках данного направления связывается с тем, насколько данный субъект освоил содержание соответствующей культуры и в какой мере его интеллект является носителем и реализатором доминирующих культурных ориентации. Как можно судить, базовые культур​ные факторы (прежде всего, традиционный образ жизни, образование, языковая семантика) создают эффект унификации (универсализации) механизмов интеллек​туальной активности. Не удивительно, что, например, образованные представители разных культур по складу своего ума более схожи между собой, чем необразованный и образованный представители одной и той же культуры.

Парадоксальная совмещенность в человеческом интеллекте универсальности и гетерогенности подводит нас к проблеме разрешающих возможностей индивиду​ального познания. В частности, если у представителя традициональной культуры гюд влиянием образования формируются категориально-логические способности, а у представителя современной технократической культуры под влиянием социальной дезорганизации — архаические формы познавательного отношения к происходяще​му, то, что при этом происходит с интеллектуальным потенциалом человека от тако​го рода соседства (он повышается, снижается или остается неизменным)?

Констатация культурной природы интеллекта, пожалуй, лишь заостряет целый ряд других вопросов, связанных с механизмами устройства и функционирования ин​дивидуального интеллекта. Например, почему в идентичной культурной среде люди с примерно одинаковым уровнем социализации тем не менее думают поразному, о разном и с качественно разной результативностью? И еще: за счет чего, испытывая столь мощный культурный прессинг, человек тем не менее ухитряется выходить за пределы культурных влияний, перестраивая традиции, занимаясь альтернативным самообразованием, радикально меняя значение устоявшихся языковых категорий,  и именно такой тип поведения мы рассматриваем как показатель интеллектуальной одаренности.

Культурно-историческая теория высших 

Психических функций

 В рамках культурно-исторической теории высших психических функций Л. С. Выготского проблема интеллекта рассматривается как проблема умственного (в це​лом — психического) развития ребенка. Отстаивая формулу «выведение индиви​дуального из социального», Выготский писал: «Все высшие психические функции суть интериоризованные отношения социального порядка... Их состав, генетичес​кая структура, способ действия — одним словом, вся их природа социальна, даже превращаясь в психические процессы, она остается квазисоциальной» (Выготский, 1983, с. 146).

Развитие интеллекта ребенка осуществляется под влиянием таких ведущих фак​торов, как употребление орудий (материальных средств организации интеллектуаль​ного контакта с миром в виде счетных палочек, книг, микроскопа и т. п.), овладение знаками (в виде усвоения значений слов родного языка, а также разнообразных средств буквенной и визуальной символики), включение в социальное взаимодей​ствие с другими людьми (в виде различных форм помощи и поддержки со стороны взрослых).

По мнению Выготского, существует принципиальная разница между натураль​ным интеллектом как продуктом биологической эволюции и исторически возникшей формой человеческого интеллекта, строение которого основано на функциональном употреблении слова. Поэтому механизм интеллектуального развития ребенка связан с формированием в его сознании системы словесных значений, перестройка которой и характеризует направление роста его интеллектуальных возможностей.

Основной путь развития детских понятий складывается, по Выготскому, из трех ступеней в зависимости от изменений характера обобщения значения слова (Выгот​ский, 1982 б).

1. Мышление о синкретических образах. Первоначально ребенок склонен связы​вать и подводить под значение слова любые предметы в любых сочетаниях. Предме​ты объединяются на основе субъективных представлений самого ребенка по прин​ципу «все связано со всем».     П. П. Блонский в этой связи говорил о «бессвязной связ​ности детского мышления».

Синкретизм мышления на этом этапе развития проявляется, в частности, в фено​мене «всевластия мысли», то есть готовности маленького ребенка «объяснить» все что угодно на основе сиюминутного случайного впечатления.

2. Мышление в комплексах. Ребенок, пользуясь словом, объединяет предметы уже на основании объективных, действительно существующих между ними связей, но связей конкретных, наглядно-образных и фактических, открываемых ребенком в сво​ем непосредственном опыте. Слово, таким образом, обобщает предметы с точки зре​ния их соучастия в какой-либо практической ситуации. На этой стадии признаки значений слов еще диффузны, они «скользят и колеблются», незаметно переходя один в другой.

В своей завершающей фазе эта стадия заканчивается формированием так называе​мых псевдопонятий, внешне очень похожих на настоящие понятия: ребенок при этом опирается на устойчивые, постоянные значения слов, которые он в готовом виде полу​чает при общении со взрослыми. Однако проводить собственно понятийные мысли​тельные операции при их употреблении он еще не способен (давать определения, вы​делять частные и общие признаки понятия и т. п.). Например, ребенок правильно ис​пользует слово «посуда», однако в его представлении посуда — это не абстрактное понятие, а набор тех реальных предметов, с которыми он привык сталкиваться ежед​невно.

3. Мышление в понятиях. На этой стадии развития ребенок может достаточно лег​ко выделять, абстрагировать отдельные признаки предметов, а также комбинировать их, пользуясь значением слова в разных ситуациях. Отдельные понятия при этом образуют своего рода «пирамиду» понятий, поскольку мысль ребенка движется от частного к общему и от общего к частному. Любое отдельное понятие находится в системе связей с другими понятиями, поэтому анализ одного и того же предмета ре​бенок может осуществлять разными путями, выстраивая относительно этого пред​мета множество разнообразных суждений. Например, ребенок легко понимает зна​чение фразы типа «цветов больше, чем ромашек» либо без труда предлагает несколь​ко вариантов завершения фразы типа «поезд сошел с рельсов, потому что...»

Начиная с раннего онтогенеза слово вмешивается в детское восприятие, вычленяя отдельные элементы и преодолевая натуральную структуру сенсорного поля. Факти​чески ребенок начинает воспринимать мир не только через свои глаза, но и через свою речь. Уже позже такое «вербализованное восприятие», в котором реализуется расчле​няющая функция речи, перерастает в более сложные формы «познающего восприя​тия», обеспечивающего аналитико-синтетический характер чувственного отражения происходящего.

Однако только на этапе появления понятийного мышления происходит ради​кальная перестройка («интеллектуализация») всех элементарных познаватель​ных функций на основе их синтеза с функцией образования понятий: восприятие фактически становится частью наглядного мышления, запоминание превращает​ся в осмысленный логический процесс, внимание приобретает качество произволь​ности и т. д. Интеллект, следовательно, возникает как эффект изменения межфунк​циональных связей, как результат особого рода «сплава» (синтеза, интеграции) по​знавательных процессов, перестроенных категориальным аппаратом понятийного мышления.

На основе анализа закономерностей становления понятийного мышления Выгот​ский сформулировал важнейший, с его точки зрения, для всей психологии понятий закон единства структуры и функции мышления: «что функционирует до известной степени определяет как функционирует» (Выготский, 1982 б, с. 289). Иными слова​ми, функции мышления проиэводны, зависимы от структуры самой мысли (то есть от того, как представлена, отражена и обобщена действительность в освоенных ре​бенком значениях слов).

В целом же, по его словам, «в развитии мышления мы имеем дело с некоторы​ми очень сложными процессами внутреннего характера, изменяющими внутрен​нюю структуру самой ткани мысли». Сложность этих процессов может проиллюстрировать следующий факт: в подростковом возрасте интеллектуализируются (то есть становятся осознанными и произвольными) все основные познавательные функции, тогда как собственно интеллект остается неосознанным и непроизвольным (заметим, что под интеллектом в собственном смысле слова Выготский имеет в виду мышление в понятиях). И только благодаря усвоению так называемых «научных понятий» подросток начинает сознательно относиться к своей интеллектуальной жизни и овладевать собственными интеллектуальны​ми силами.

Итак, вербализация         категоризация          рационализация — таков теоретический ракурс осмысления Выготским природы интеллекта. Великая иллюзия, в ловушку которой попали многие великие умы, — вера в рациональную природу человеческо​го интеллекта — сработала и на этот раз. Конечно, в принципе человек способен по​строить логически обоснованное представление о мире, базирующееся на усвоенных им нормативных понятийных значениях. Однако даже самый поверхностный анализ работы интеллекта реального субъекта позволяет заключить, что в таком режиме человеческая мысль работает довольно редко. 

1.5.4. ПРОЦЕССУАЛЬНО-ДЕЯТЕЛЬНОСТНЫЙ ПОДХОД

Исследование интеллекта в контексте 

Теории мышления как процесса
Существенные изменения в развитии представлений о природе интеллекта при​внесли отечественные экспериментально-психологические исследования, выполнен​ные в русле трактовки психического явления как процесса. Основы этих теоретичес​ких представлений были заложены в работах С. Л. Рубинштейна, который подчер​кивал, что психическое как живая реальная деятельность характеризуется процессуальностью, динамичностью, непрерывностью. Соответственно механизмы любой психической активности (в том числе интеллектуальной) складываются не до начала деятельности, а именно в процессе самой деятельности.
Довольно резко критикуя взгляд на иптериоризацию внешних воздействий (в ви​де усвоения значений словесных знаков либо в виде освоения собственных предмет​ных действий) как на основной механизм умственного развития, Рубинштейн в сво​их исследованиях исходил из теоретической формулы: «внешние влияния всегда преломляются через внутренние условия». Иными словами, возможность освоения (присвоения) извне любых знаний, способов поведения и т. п. предполагает наличие некоторых внутренних психологических предпосылок (в том числе некоторый исход​ный уровень умственного развития). Таким образом, умственные (интеллектуаль​ные) способности — это, с одной стороны, результат обучения, а с другой стороны, предпосылка обучения. По словам Рубинштейна, «одаренность человека определя​ется диапазоном новых возможностей, которые открывает реализация наличных воз​можностей» (Рубинштейн, 1973, с. 228).
Рубинштейн выдвигает весьма актуальное положение о том, что «...нельзя опреде​лять умственные способности, интеллект человека по одному лишь результату его дея​тельности, не вскрывая процесса мышления, который к нему приводит. В попытке так подойти к определению интеллекта, т.е. умственных способностей людей, и заключа​ется коренной дефект обычных тестовых определений интеллекта» (там же, с. 231).
Пониманием роли мыслительного процесса как внутреннего условия, опосредующего любые виды внешних воздействий (в том числе учебных), было продиктовано ре​шение вопроса о составе и структуре умственных способностей. По мнению Рубин​штейна, ядром, или общим, главным компонентом любой умственной способности является свойственное данному человеку качество процессов анализа, синтеза и обоб​щения. Особую роль играет обобщение отношений в том или ином предметном мате​риале (математическом, лингвистическом, визуальном). Итак, индивидуальный интел​лект складывается по мере того, как образуются, генерализуются и закрепляются ос​новные мыслительные операции — анализ, синтез, обобщение. Другим производным компонентом способностей является более или менее слаженная и отработанная сово​купность операций (умственных действий, с помощью которых может осуществлять​ся соответствующая деятельность).
Весьма примечательно, что Рубинштейн вводит понятие «мышление-способ​ность», противопоставляя его «мышлению-навыку» и подчеркивая тем самым, что к объяснению механизмов интеллекта нужно идти через изучение внутренних закономерностей операционально-процессуальной динамики мышления (Рубинш​тейн, 1973, с. 233). Следовательно, суть интеллектуального воспитания личности зак​лючается в формировании культуры тех внутренних процессов, которые лежат в ос​нове способности к постоянному возникновению у человека новых мыслей, что, соб​ственно, и служит самым очевидным критерием уровня интеллектуального развития.

Впоследствии большинство этих идей нашло развернутую экспериментальную реализацию в работах А. В. Брушлинского. В частности, были описаны различные эффекты внутренней процессуальной динамики мышления в условиях решения за​дач (действие механизма анализа через синтез, вероятностное прогнозирование, не​мгновенный инсайт и т. д.) (Брушлинский, 1996).

Результаты исследований, связанные с анализом процессуально-динамической основы интеллектуальной деятельности в детском возрасте, представлены в работах Л. А. Венгера. Так, согласно Венгеру, единицей интеллектуальной деятельности яв​ляется познавательное ориентировочное действие. Следовательно, референтным показателем (критерием) наличного уровня интеллектуального развития ребенка-дошкольника следует считать степень овладения им основными видами перцептив​ных, мыслительных и мнемических действий, важных для данного возрастного пе​риода и связанных с ведущим видом деятельности. 

При этом особо подчеркивается, что от «срезовых» показателей наличного уровня умственного развития в принципе нельзя переходить к определению уровня интеллек​туального потенциала ребенка, поскольку его реальные интеллектуальные возможно​сти могут проявиться только в ходе последующего обучения и воспитания (там же).

Несомненно, анализ процессуально-динамических характеристик интеллектуаль​ной деятельности является одним из приоритетных направлений изучения природы интеллекта, однако их описание отнюдь нс исчерпывает проблему механизмов функ​ционирования последнего. Можно предположить, что когда интеллект сложился, то, вероятно, уже особенности его психической конструкции начинают предопределять актуальную процессуальную развертку интеллектуальной деятельности (в том чис​ле своеобразие ее операционального состава и сформированность основных позна​вательных действий).

Интересной в этом плане представляется позиция В. Ю. Крамаренко. Он разграни​чивает интеллект как умственную способность и мышление как умственную активность, отмечая, что между реальной основой, которая выступает в форме интеллекта, и ее акту​ализацией, проявляющейся в форме конкретного мыслительного процесса, нет однознач​ного соответствия. Более того, поверхностная структура мышления, по его мнению, час​то обманчива и неинформативна, в ней не содержится всей информации об умственных возможностях субъекта. Поэтому для научно-теоретического анализа, по мнению Кра​маренко, необходимо выйти за границы простой регистрации и описания мышления.

1.5.5. ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЙ ПОДХОД

Теории когнитивного научения

Различные варианты этих теорий объединяет убежденность в том, что природа ин​теллекта раскрывается через процедуры его приобретения. Соответственно изучать интеллект можно через формирование определенных когнитивных навыков в специ​ально организованных условиях при целенаправленном руководстве извне процес​сом усвоения новых форм интеллектуального поведения.
В частности, в исследованиях социально-бихевиористской ориентации интеллект рассматривается как совокупность когнитивных навыков, усвоение которых являет​ся необходимым условием интеллектуального развития. Так, А. Стаатс рассматривает интеллект как систему поведенческих навыков, являющихся результатом «кумуля​тивно-иерархического обучения». Он согласен с критикой тех концепций интеллек​та, в которых отрицается или не объясняется общность его природы. В социальном бихевиоризме, по его мнению, имеется строгое доказательство некоторого общего механизма интеллекта, в качестве которого выступают интеллектуальные навыки, релевантные различным ситуациям и требованиям. Интеллект, таким образом, трак​туется как «базовый поведенческий репертуар», приобретаемый за счет определен​ных обучающих процедур (Staats, 1970; Staats, Burns, 1981).
Например, интеллектуальная способность к обобщению предполагает усвоение четырех основных когнитивных навыков: 

1) навык наименования объектов, а также наименования их свойств (цвета, размера и    т. д.); 

2) навык осуществления переводов по типу «слово-образ»; 

3) навык работы с классами слов (то есть с родо-видовыми связями); 

4) навык словесного ассоциирования. При этом особо подчеркивается, что обучение ребенка на специфических интеллектуальных тестах не может рассматри​ваться как условие изменения его общего интеллекта (Staats, Burns, 1981).

Аналогичен смысл теории навыков К. Фишера. Согласно его взглядам, интеллек​туальное развитие есть образование иерархически организованных комплексов спе​цифических навыков. Основной пафос этой теории состоит в попытке обосновать единство поведения и мысли, при этом утверждается, что «„.мысль в буквальном смысле слова выстроена из сенсо-моторных навыков» (Fischer, 1980, р. 523).

Фишер говорит о существовании трех взаимосвязанных «ярусов» (типов) усваи​ваемых навыков: сенсо-моторных, репрезентативных и абстрактных. Все эти навыки формируются вместе с комбинаторными правилами, отвечающими за их взаимодей​ствие и преобразование. В целом познание — это «...процесс, посредством которого организм осуществляет оперативный контроль над источниками вариаций своего собственного поведения» (там же, р. 523).

Еще одно направление в изучении механизмов когнитивного научения в контек​сте интересующей нас проблемы интеллекта представлено в исследованиях Р. Фей-ерштейна. Интеллект, в его понимании, есть динамический процесс взаимодействия человека с миром, поэтому критерием развития интеллекта является мобильность (гибкость, пластичность) индивидуального поведения. Источником мобильности выступает так называемый опосредованный опыт обучения (mediated learning experience) (Feuerstein, 1990).

По мнению Фейерштейна, развитие интеллекта с возрастом является функцией опосредованного опыта обучения, точнее, его влияния на когнитивные возможнос​ти ребенка. По своему содержанию опосредованный опыт обучения — это некото​рое множество техник (приемов), в том числе навыки оценки собственной компе​тентности, контроля поведения, поиска цели, индивидуализации тактик и страте​гий деятельности, планирования и т. п,, с помощью которых субъект может сознательно управлять своими состояниями и собственной интеллектуальной дея​тельностью.

На основе этих представлений Фейерштейн и его коллеги разработали специаль​ную обучающую программу под названием «Инструментальное обогащение», пред​назначенную для учащихся в возрасте 12-14 лет и рассчитанную на 2 года (по 3-5 одночасовых занятий каждую неделю). Важно подчеркнуть, что эта программа адре​суется прежде всего именно тем учащимся, которые имеют либо низкие результаты по тестам учебных достижений («неуспевающим», в терминах отечественной педа​гогики), либо дефицита определенных интеллектуальных способностей в виде рас​сеянного внимания, несостоятельности в визуальных преобразованиях или логичес​ких рассуждениях и т. п. («отстающим в познавательном развитии», в терминах оте​чественной психодиагностики). Смысл данной программы, по мнению ее авторов, заключается не столько в улучшении способности ребенка решать задачи, сколько в повышении его веры в собственную компетентность и оптимизма в отношении сво​их интеллектуальных возможностей, а также в усвоении навыков интеллектуальной саморегуляции. Поэтому не так уж и важно, на каком материале идет когнитивное обучение и сколько задач прорешает учащийся.

Итак, с чисто практической точки зрения целесообразность формирования ког​нитивных навыков (и у детей, и у взрослых) в целом не вызывает особых сомнений. Тем более что в системе традиционного школьного образования линия специального обучения когнитивным и метакогнитивным навыкам практически не просматрива​ется. Что же касается научно-теоретического плана этой проблемы, то, к сожалению, объяснить механизмы интеллекта с позиции теории когнитивного научения весьма затруднительно. Ибо не ясно, что, собственно говоря, важно для интеллектуального развития: сами по себе когнитивные навыки либо те психические новообразования, которые складываются по мере их формирования. Возможно, что формировать ког​нитивные навыки имеет смысл только в отношении недостаточного (отстающего в развитии) интеллекта, но как быть с категорией интеллектуально развитых и осо​бенно интеллектуально одаренных детей? И что вообще с психологической точки зрения вернее: то, что «кашу маслом не испортишь, или то, что «умного учить — только портить»? 

Исследование интеллекта в контексте проблемы обучаемости

Проблема соотношения обучения и умственного развития ребенка на протяжении многих лет являлась основополагающей для отечественной педагогической психоло​гии. Характерно, однако, что термин «интеллект» в этих исследованиях практически не использовался. Тем не менее на определенном этапе эта проблема приобрела не​который новый акцент, чрезвычайно существенный для выхода в сферу общепсихо​логического исследования интеллекта, и выступила как проблема обучаемости.

Ключевое значение в данном случае имел тот, строго говоря, очевидный, извест​ный каждому учителю факт, что разные учащиеся испытывают разные трудности при усвоении учебного материала. Одни легко схватывают содержание понятий, другие нуждаются в дополнительных объяснительных приемах; одни легко объединяют зна​ния из разных областей, тогда как у других знания сосуществуют параллельно, не соприкасаясь; одни легко применяют свои знания в практической ситуации, другие «не видят» практической возможности их применения; у одних легко образовывают​ся новые связи, у других — с трудом. Короче, выяснилось, что интеллект — это не только продукт, но и предпосылка обучения.

3.И. Калмыкова, основываясь на длительных экспериментально-психологичес​ких исследованиях интеллектуальной деятельности учащихся в ходе обучения, предлагает определять природу интеллекта через «продуктивное мышление», сущ​ность которого заключается в способности к приобретению новых знаний (спо​собности к учению, или обучаемости). Показателями обучаемости являются уро​вень обобщенности знаний, широта их применения, быстрота усвоения, темп про​движения в учебе. Соответственно «ядро» индивидуального интеллекта, по ее мнению, составляют возможности человека к самостоятельному открытию новых знаний и применению их в нестандартных проблемных ситуациях. Именно харак​теристики обучаемости предопределяют успешность школьного обучения, высту​пая тем самым в качестве критерия интеллектуального развития ребенка (Калмы​кова, 1981).

Аналогичной точки зрения придерживается Г. А. Берулава, отмечая, что при оцен​ке умственного развития ребенка следует принимать во внимание как «уровень ак​туального развития» (в виде показателей сформированпости понятий, умственных действий и общих умственных способностей), так и особенности его «зоны ближай​шего развития» (в виде показателей обучаемости). В свою очередь, в зоне ближай​шего развития следует выделять две линии обучения (по сути, два аспекта обучаемо​сти): во-первых, зону активного обучения (процесс усвоения и воспроизведения но​вых знании с учетом различных форм учебной помощи со стороны учителя) и, во-вторых, зону творческой самостоятельности ребенка (процесс его самодеятель​ности и самообучаемости) (Берулава, 1990).

В целом представляется ясным то обстоятельство, что практически любая форма обучения (в виде школьного образования как особого социального института, нефор​мального внешкольного образования, включения субъекта в специализированные программы интеллектуального тренинга и т. д.) в той или иной мере способствует увеличению индивидуальных интеллектуальных возможностей.

В частности, основной системообразующий фактор школьного обучения примени​тельно к развитию интеллекта — это активное использование детьми языка: расширение словаря, умение словесно излагать свои впечатления, вести дискуссию и т. п. В итоге не​посредственный опыт ребенка проходит символическую обработку, и как следствие, мы наблюдаем мощный толчок в направлении развития способности к абстрагированию и роста вариативности познавательных реакций (в виде разнообразия способов рассмот​рения того или иного объекта, смены контекстов его анализа и т. д.).

Весьма характерным является отмеченный многими исследователями факт ран​ней остановки процесса интеллектуального развития у детей, не посещавших школу. Подобного рода ранняя стабилизация интеллекта, означающая, что человек не достиг наивысшего для него уровня развития своих познавательных возможностей, также свидетельствует о тесной связи механизмов становления индивидуального интеллек​та с образовательными влияниями.

В свое время Д. Гранин исчерпывающе кратко охарактеризовал суть образования. «Образование, — утверждал он, — ато то, что останется после того, как все выучен​ное забудется». Если это так, то современная образовательная теория интеллекта, по-видимому, должна заниматься изучением психических новообразований, которые «остаются» в результате тех или иных образовательных воздействий. 

1.5.6 ИНФОРМАЦИОННЫЙ ПОДХОД

Ментальная скорость как основа индивидуальных интеллектуальных различий

X. Айзенк подчеркивал, что корреляционный и факторный подходы традицион​ной тестологии явно недостаточны для объяснения механизмов интеллекта. По его мнению, путь доказательства существования интеллекта — это доказательство его нейрофизиологической детерминации. В качестве аргументов в пользу такой интер​претации механизмов интеллекта Айзенк рассматривает факты корреляционных за​висимостей показателей IQc характеристиками вызванных потенциалов коры голов​ного мозга (мерой их сложности и синхронности), а также с временем простых дви​гательных реакций и временем опознания объектов в условиях их кратковременного зрительного предъявления. «Мы приходим к удивительному заключению, пишет Айзенк, — что лучшие тесты интеллектуальных различий — это тесты, некогнитивные по своей природе  (Eysenk, 1982, р. 9).

В качестве основного проводится положение о том, что индивидуальные IQ-различия непосредственно обусловлены особенностями функционирования централь​ной нервной системы, отвечающими за точность передачи информации, закодирован​ной в виде последовательности нервных импульсов в коре головного мозга. Если та​кого рода передача в процессе переработки информации с момента воздействия стимула до момента формирования ответа осуществляется медленно, со сбоями и ис​кажениями, то успешность в решении тестовых задач будет низкой.

Следует отметить, что отношение Айзенка к тестологической концепции интел​лекта весьма своеобразно: скептически оценивая психометрические исследования, он в то же время, видимо, не сомневается в том, что показатели IQ характеризуют уро​вень развития индивидуального интеллекта. IQ плох лишь тем, что это — слишком грубая прикидочная оценка индивидуальных интеллектуальных возможностей.

1.5.7. ФУНКЦИОНАЛЬНО-УРОВНЕВЫЙ ПОДХОД

Структурно-уровневая теория интеллекта
Целый ряд существенных положении относительно природы интеллектуальных возможностей человека сформулирован и рамках теории интеллекта, разработанной под руководством Б. Г. Ананьева. В качестве исходной выступала идея о том, что интеллект — это сложная умственная деятельность, представляющая собой единство познавательных функций разного уровня. Вслед за положением Л. С. Выготского о том, что преобразование связей между различными психологическими функциями составляет основу психического развития, в рамках данной теории получил разви​тие тезис об интеллекте как эффекте межфупкциональных связей основных позна​вательных процессов на разных уровнях познавательного отражения. В частности, в рамках эмпирического исследования изучались такие познавательные функции, как психомоторика, внимание, память и мышление, которые и рассматривались как компоненты интеллектуальной системы.

В итоге был сделан вывод, что общая направленность интеллектуального раз​вития в зависимости от возраста характеризуется единством процессов когнитив​ной дифференциации (возрастанием выраженности свойств отдельных познава​тельных функций) и процессов когнитивной интегрированности (усилением межфункциональных связей между познавательными функциями разного уров​ня), задающих архитектонику целостной структуры интеллекта (Ананьев, Степа​нова, 1972;1977).

Весьма своеобразным оказывается и характер изменения с возрастом связей вни​мания с другими познавательными функциями. В частности, если в 18-25 лет корре​ляционные связи между показателями внимания и мышления составляют 14,1 %, то в возрасте 26-33 года — уже 86,0 %. Если же рассматривать только связи с вербально-логическим мышлением, то изменения по этим возрастам еще более поразитель​ны: 9,7 % и 90,0 % соответственно (Степанова, 1977).

Экспериментальные исследования Ананьева и его сотрудников позволили им сде​лать ряд важных заключений, касающихся функционально-уровневого устройства интеллекта.

Во-первых, существует система влияний высших уровней познавательного отра​жения на низшие и низших на высшие, то есть можно говорить о складывающейся системе когнитивных синтезов «сверху» и «снизу», которые и характеризуют строе​ние и закономерности развития человеческого интеллекта.

Во-вторых, интеллектуальное развитие сопровождается тенденцией роста коли​чества и величины корреляционных связей как между разными свойствами одной познавательной функции, так и между познавательными функциями разных уров​ней. Этот факт интерпретировался как проявление эффекта интеграции разных форм интеллектуальной активности и соответственно как показатель становления целост​ной структуры интеллекта на этапе взрослости (18-35 лет).

В-третьих, с возрастом происходит перестановка основных компонентов в струк​туре интеллекта. В частности, в 18-25 лет самым мощным по данным корреляцион​ного анализа является показатель долговременной памяти, за ним следует показатель словесно-логического мышления. Однако в 26-35 лет на первое место выходят пока​затели словесно-логического мышления, за ними идут показатели внимания и толь​ко потом – показатели долговременной памяти.

В-четвертых, существуют сквозные свойства, присущие всем уровням познава​тельного отражения: 

1) объемные возможности (объем поля восприятия, объем крат​ковременного и долговременного запоминания, объем активного словарного запаса);

2) единство чувственного (образного) и логического как основа организации любой познавательной функции; 

3) ориентировочная регуляция в виде выраженности свойств внимания (Ананьев, Степанова, 1972).

В целом можно сказать, что критерием развития интеллекта, согласно данному направлению, является характер внутри и межфункциональных связей различных познавательных функций и, в частности, мера их интегрированности.

Б. Г. Ананьев постоянно подчеркивал глубокое единство теории интеллекта и те​ории личности. С одной стороны, потребности, интересы, установки и другие личностные качества определяют активность интеллекта. С другой стороны, харак​терологические свойства личности и структура мотивов зависят от степени объектив​ности ее отношений к действительности, опыта познания мира и общего развития ин​теллекта (Ананьев, 1977).

Важно отметить, что структурно-уровневая теория интеллекта строилась на ос​нове изучения результативных проявлений интеллектуальной деятельности в усло​виях решения испытуемыми достаточно простых задач тестового типа (учитывались показатели правильности и скорости решения, свидетельствующие о степени сформированности соответствующих познавательных функций). Тем не менее Ананьеву и его сотрудникам удалось показать, что анализ взаимосвязей отдельных познава​тельных функций может приблизить нас к пониманию некоторых особенностей структурной организации интеллекта в рамках принятия идеи существования «об​щего интеллекта». При этом, однако, возникает вопрос: тождественна ли структура интеллекта характеру связей между отдельными (в данном случае результативными) проявлениями интеллектуальной активности? Вопрос может быть поставлен шире: тождественна ли структура любого объекта характеристикам связи его свойств?

К сказанному следует добавить, что корреляционная и факторная аргументация, по-видимому, принципиально недостаточна для каких-либо объяснительных суждений и соответственно для построения теории интеллекта — именно об этом свидетельству​ют драматические уроки тестологии. Вернемся, например, к отмеченному выше факту роста с возрастом количества и величины корреляционных связей между различными свойствами памяти, внимания и мышления: не ясно, действительно ли это проявление интеграции интеллекта (в виде совместной включенности в работу и взаимообусловлен​ности познавательных функций), либо, напротив, проявление его дезинтеграции (в виде потери автономности, нарастания жесткости в системе взаимовлияний этих функций).

И каким должен быть теоретический вывод в плане оценки факта резкого сниже​ния количества корреляционных связей в одной группе испытуемых по сравнению с другой? Если следовать теории Ананьева, данное обстоятельство говорит о более низ​ком уровне развития интеллекта испытуемых первой группы, поскольку их интеллект менее интегрирован. Но почему тогда именно в группах испытуемых с максимально высоким IQ. корреляционные связи между отдельными познавательными функциями (интеллектуальными способностями), как правило, значительно ниже, чем в группах испытуемых с более низким IQ? Неужели в основе экстраординарной интеллектуаль​ной эффективности лежит интеллект с низким уровнем иптегрированности? 

Теория функциональной организации

 познавательных процессов
Интеллект, согласно Б. М. Величковскому, может быть описан как иерархия (точ​нее, гетерархия) познавательных процессов, включающая шесть уровней познава​тельного отражения (Величковский, 1987).

Так, нижние «этажи» интеллекта имеют отношение к регуляции движений в пред​метной среде, начиная с простейших двигательных реакций и локализации объектов в пространстве (уровни А и В) вплоть до развернутых предметных действий в усло​виях построения предметного образа ситуации (уровни С и D). Для понимания при​роды интеллекта наибольший интерес представляют два последних высших его «ата-жа» — это «высшие символические координации», отвечающие за представление и хранение знаний (уровень Е), и «стратегии преобразования знаний» (уровень F).

Уровень Е представлен концептуальными структурами в виде протолексикона (наглядно-типических образов объектов — «первичных понятий», по И. Хофману, или «фокус-примеров», по Дж. Брунеру), а также в виде когнитивных схем (обобщен​ных, стереотипизированпых представлений о различных предметных областях — «фреймов» и «сценариев»). Уровень F представлен процедурами изменения налич​ного знания в виде операций воображения, пропозициональных операций, особого рода метаоператоров типа языковых связок «если, то...», «допустим, что...» и т. д. Благодаря этим процедурам создаются условия для порождения новых смысловых контекстов («ментальных пространств», по Fauconnier, 1984), которые могут запол​няться новыми действующими лицами и объектами, могут видоизменяться, приоб​ретая гипотетический или контрфактический характер.

Согласно модели Величковского, традиционно выделяемые познавательные про​цессы (те, что описываются в любом учебнике психологии) в действительности ока​зываются сложными образованиями. Так, ощущения связаны с работой трех базовых уровней (А, В и С), восприятие — двух (С и D), память и мышление — трех (D, Е, F), воображение и понимание — двух (Е и F), внимание — это результат управ​ляющего влияния уровня F на Е и Е на D.

В отличие от структурно-уровнсвой теории Б. Г. Ананьева, в рамках теории функ​циональной организации познавательных процессов отрицается существование об​щего фактора интеллекта или каких-либо единых, сквозных механизмов его разви​тия. Величковский придерживается представления о гетерархическом (полифони​ческом) принципе координации познавательных процессов, означающем, что каждый познавательный уровень формируется и работает по своим особым законам в усло​виях отсутствия каких-либо «верхних», либо «нижних»» централизованных влияний.

Итак, оба вышеуказанных варианта функционально-уровневого подхода, несмотря на значительные различия ряда позиций их представителей, продемонстрировали одно и то же любопытное явление. Независимо от того, что именно подвергалось эксперимен​тальному исследованию — результативные характеристики познавательных функций (Ананьев) либо уровни познавательного отражения (Величковский), — эмпирические границы между отдельными «функциями» или «уровнями» оказывались размытыми вплоть до их полного исчезновения. Действительно, при изучении понятийного мышле​ния в какой-то момент обнаруживается, что, по сути дела, описываются особенности долговременной семантической памяти. При анализе восприятия на первом плане вдруг оказываются характеристики сканирования видимого поля и селективность перцептив​ного процесса (то есть собственно внимание). Исследование логических умозаключений неожиданно предстает как исследование операций воображения и т. д. «Эффект пере​вертыша» – так можно было бы назвать этот необычный феномен.

Первый вывод, который напрашивается при поиске причин его появления, три​виален и связан с предположением о том, что так называемые познавательные про​цессы — это не более чем плод нашего несовершенного профессионального ума, же​лающего с помощью строгих терминов (восприятие, память, логическое мышление и т. п.) упростить и хоть как-то зафиксировать предмет исследования. Казалось бы, какая ясная и удобная идея: изучать интеллект — значит изучать отдельные познава​тельные процессы и связи между ними. Плохо только, что как бы мы ни называли и ни систематизировали функциональные проявления интеллекта (либо в традици​онном варианте как познавательные функции, либо в нетрадиционном варианте как познавательные уровни), наградой за кропотливые экспериментальные исследова​ния будет «эффект перевертыша».

Другой, более серьезный вывод касается вопроса о том, «про что» должна быть теория интеллекта. И здесь есть смысл задуматься над одним из самых лаконичных и, на мой взгляд, удачных определений мышления, реализованным в констатации — «мышление — это интеллект в действии». Продолжим эту идею и получим ряд дру​гих определений: восприятие — это интеллект в действии, память — это интеллект в действии и т. д. По-видимому, можно предположить, что собственно теория интел​лекта — это не теория познавательных процессов, а теория той психической реаль​ности, которая инициирует определенные функциональные свойства интеллектуаль​ной деятельности в тех или иных конкретных ситуациях.

Действительно, никак нельзя обойти вниманием тот чрезвычайно примечатель​ный факт, что интеллект можно изучать на любом типе познавательной активности (пространственных представлениях, памяти и т. д., вплоть до сенсо-моторных реакций). Соответственно особенности познавательной активности любого уровня могут выступать (и, как правило, выступают) в качестве критерия оценки интеллектуаль​ных возможностей человека. Однако неверно было бы на основе этого обстоятель​ства сделать заключение о том, что совокупность познавательных процессов разного уровня — это и есть интеллект. Интеллект, условно говоря, находится за основными познавательными процессами, которые являются его «рабочими органами». Но если интеллект — это то, что обеспечивает актуализацию и координацию познавательных процессов в условиях построения познавательного образа на любом уровне психи​ческого отражения, то что же такое собственно интеллект?

Заметим, наконец, что гомогенность на уровне механизмов интеллекта отнюдь не исключает гетерогенность на уровне его функциональных свойств. Напротив, есть основания утверждать, что чем выше уровень интеллектуальной зрелости субъекта, тем более универсализированы базовые механизмы интеллекта и одновременно тем более разнообразны, автономны и «непредсказуемы» конкретные проявления его интеллектуальной деятельности. 

1.5.8. РЕГУЛЯЦИОННЫЙ ПОДХОД

 Интеллект как условие контроля мотивации
Положение о том, что интеллект является не только механизмом переработки ин​формации, но и механизмом регуляции психической и поведенческой активности, од​ним из первых сформулировал и обосновал в 1924 году Л. Л. Терстоун в своей моно​графии «Природа интеллекта» (Thurstone, 1924). Различие между ранним Терстоу-ном с его теоретическим анализом интеллекта и более поздним Терстоуном как одним из основателей тестологического подхода, опубликовавшим в 1938 году свою знаменитую работу «Первичные умственные способности» (Thurstone, 1938), на​столько разительно, что остается только удивляться хитросплетениям его професси​ональной биографии.

Ранний Терстоун говорил о различии между рассудком, или смышленостью (ана​литическими способностями), и разумом, или мудростью (контролирующими, регу​лирующими способностями). Интеллект в качестве проявления разумности рассмат​ривался им как способность тормозить импульсивные побуждения либо приостанав​ливать их реализацию до того момента, пока исходная ситуация не будет осмыслена в контексте наиболее приемлемого для личности способа поведения.

В качестве примера Терстоун предлагает рассмотреть следующую ситуацию: «Вам срочно понадобились деньги». Допустим, Вы видите неподалеку своего приятеля и решаете немедленно подойти к нему и попросить взаймы нужную сумму денег. Но тут Вы замечаете, что приятель занят разговором с коллегами, и тогда Вы решаете поговорить с ним о деньгах вечером. Однако минутой позже Вам приходит в голову мысль, что, возможно, не стоит занимать деньги именно у этого приятеля, а лучше обратиться к другому своему знакомому. Но, может быть, целесообразнее вообще не занимать ни у кого деньги, а, например, взять ссуду в банке? В следующий момент Вы вдруг начинаете сомневаться в том, что деньги вообще так уж вам сейчас необходимы. После определенных размышлений Вы придумываете некоторый вполне при​емлемый маневр, с помощью которого можно разрешить Вашу проблему без денег.

Таким образом, мы имеем психологическую цепочку, состоящую из шести «шагов»: возникшая потребность (1) —деньги (2) — занять (3) — у знакомого (4) — конкретный приятель (5) — сию минуту (6). Если реализуется вся цепочка сразу, то это свидетель​ствует о фактическом отсутствии интеллектуальной регуляции. Если побуждение бло​кируется между 6 и 5 шагом, это говорит о минимальном включении интеллекта, если между 5 и 4 — интеллект включается чуть в большей степени. Наконец, в полной мере интеллект обнаруживает себя на шаге 3 и 2. Наиболее же очевидно интеллект прояв​ляет себя на шаге 1, поскольку при этом острое и неотложное побуждение начинает осознаваться в более абстрактной форме, в результате чего исходная потребность мо​жет быть нейтрализована либо существенно трансформирована.

Итак, неинтеллектуальное (импульсивное) поведение характеризуется ориента​цией на любое решение, которое имеется под рукой. Интеллектуальное (разумное) поведение предполагает: 

1) возможность задерживать собственную психическую активность на разных стадиях подготовки поведенческого акта (короче говоря, уме​ние в любой момент сказать себе: «Стоп!»); 

2) возможность думать в разных направ​лениях, осуществляя мысленный выбор среди множества более или менее подходя​щих вариантов адаптивного поведения; 

3) возможность осмысливать ситуацию и соб​ственные побуждения на обобщенном уровне на основе подключения понятийного мышления. Интеллект, следовательно, — это «...способность к абстракции, которая по своей сути является тормозящим процессом» (Thurstone, 1924, р. 159).

Конечно, факт «единства аффекта и интеллекта» (Л. С. Выготский) не нуждается в особом обосновании в силу своей очевидности. Вопрос, однако, заключается в том, что это единство может выражаться в двух качественно разных формах: интеллект может контролировать влечения, высвобождая сознание из плена страстей, и интел​лект может обслуживать влечения, погружая сознание в иллюзорный, желаемый мир. Очевидно, что критерием интеллектуальной зрелости будет выступать готовность субъекта принимать любое событие таким, каковым оно является в своей объектив​ной действительности, а также его готовность изменять исходные мотивы, создавая производные потребности, превращая цели в средства с учетом объективных требо​ваний деятельности, и т. д. Напротив, низкий уровень интеллектуальной зрелости (как в случае явных когнитивных дефицитов, так и в случае функциональной блока​ды интеллектуальной деятельности под влиянием стресса, депрессии и т. п.), види​мо, будет инициировать те или иные варианты защитного поведения на фоне бурной, хотя и весьма своеобразной интеллектуальной активности. 

ИНТЕЛЛЕКТ КАК МЕНТАЛЬНОЕ САМОУПРАВЛЕНИЕ

По мнению Р. Стериберга, проблема интеллекта должна решаться в контексте более широкой проблемы, а именно: как субъект управляет собой. Соответственно следует искать ответ одновременно на три вопроса: 1) каково отношение интеллекта к внутреннему миру; 2) каково отношение интеллекта к внешнему миру; 3) каково отношение интеллекта к опыту человека. Эти вопросы и легли в основу «триархичес-кой теории интеллекта», в рамках которой интеллект определялся как форма мен​тального самоуправления и которая включала три (в соответствии с тремя выше сформулированными вопросами) взаимосвязанные субтеории: компонентов, контек​ста и опыта (Sternberg, 1985; 1986; 1988 б).

Субтеория компонентов рассматривает внутреннюю деятельность ментального самоуправления как некоторую систему элементарных информационных процессов (Стерпберг назвал их «компонентами»), отвечающих за текущую переработку ин​формации в ходе ее получения, преобразования, хранения и использования. К числу таких компонентов относятся: 

1) метакомпоненты – процессы регуляции интеллек​туальной деятельности, предполагающие планирование, прослеживание хода реше​ния, выбор формы презентации задачи, сознательное распределение внимания, орга​низацию обратной связи и т. д.; 

2)  компоненты исполнения — процессы преобразо​вания информации и процессы формирования ответной реакции (связывание, дополнение, сравнение, селекция, группирование, иерархизация, кодирование и т. д.);

3)  компоненты усвоения и использования знаний (процессы приобретения знаний, начиная с подражания и заканчивая инсайтом, оперативность применения в нужный момент и т. д.).

Субтеория контекста позволяет проанализировать внешние проявления менталь​ного самоуправления, которые характеризуют функции интеллекта в его отношении к естественной среде: адаптацию к требованиям реальной ситуации, выстраивание избирательного отношения к происходящему, структурирование окружения (прида​ние ему формы). Учет внешнего контекста, в котором проявляет себя интеллект, позволяет говорить о роли социо-культурных стандартов в оценке интеллектуального поведения, доминирующих целей деятельности, невербальной культурной информа​ции как основы социального и практического интеллекта и т. п.

Субтеория опыта описывает возможности интеллекта на шкале «новизна-стерео​типность». В частности, выделяются два вида способностей субъекта: способность справляться с новой ситуацией и способность действовать быстро, без усилий на ос​нове автоматизированных когнитивных навыков в стандартных, повторяющихся ситуациях.

Стернберг подчеркивал, что понятие «ментального самоуправления» акцентиру​ет внимание на возможности различных альтернативных способов организации ин​теллектуальной активности человека и адресуется не столько к интеллекту как тако​вому, сколько к тому, как люди используют свой интеллект (то есть к тому, как и для чего действует интеллект).

Итак, мы, наконец, завершили анализ различных направлений эксперименталь​но-психологических исследований интеллекта. Нельзя не заметить, что эти направ​ления формировались и развивались в режиме преемственности и дополнительно​сти по отношению друг к другу. Так, некоторые экспериментально-психологические подходы возникли в качестве реакции на противоречия тестологических теорий ин​теллекта либо в качестве попытки объяснить индивидуальные различия в результа​тах тестового исполнения. В свою очередь, среди экспериментально-психологичес​ких теорий интеллекта существуют взаимопересечения и взаимовлияния. Например, в культурно-исторической теории Л. С. Выготского природа мышления (интеллек​та) рассматривается с позиций генетического подхода. Образовательный подход, от​мечая роль обучения в развитии интеллекта, тем самым выводит на первый план про​блему культурных факторов интеллектуального развития. Теория ментального само​управления Р. Стернберга сформировалась на основе учета фактов, полученных в ходе информационных и социо-культурных исследований интеллекта, и т. д.

Все рассмотренные нами подходы являются мощными теоретическими течения​ми с чрезвычайно богатой и блестяще разработанной эмпирической базой, все они связаны с именами известных отечественных и зарубежных ученых-психологов, чьи заслуги в изучении интеллекта огромны и неоспоримы. В этом плане, с моей точки зрения, занимать критическую позицию но отношению к любому из вышеизложен​ных учений бессмысленно, ибо полученные в рамках каждого подхода теоретические и эмпирические результаты являются безусловно верными - в той мере, в какой во​обще можно считать верными научные знания на некоторой стадии их накопления.

Важно другое. Каждое направление (в виде экспериментального исследования, учения либо теории) открывает новый ракурс проблемы природы человеческого ин​теллекта, поэтому все они интересны не столько своими фактами, формулировками и основаниями (их-то как раз можно принимать либо отвергать в зависимости от склада вашего ума и темперамента), сколько вопросами, которые при этом возника​ют. Некоторые из этих вопросов были предложены мной к обсуждению. Однако в заключение хотелось бы задать еще один, общий для всех подходов, достаточно на​ивный вопрос: что же мы узнали об интеллекте благодаря экспериментально-психо​логическим исследованиям?

Мы узнали, во-первых, что развитие и работа интеллекта зависят от влияния цело​го ряда факторов и, во-вторых, что существуют многообразные функциональные свойства интеллекта, которые характеризуют те или иные частные психологические меха​низмы выполнения интеллектуальной деятельности и которые в той или иной мере могут свидетельствовать об уровне развития интеллектуальных возможностей субъек​та. Схематически основное содержание рассмотренных выше экспериментально-пси​хологических теорий интеллекта можно представить следующим образом.


Функциональные свойства и факторы интеллекта, выявленные в экспериментально-психологических исследованиях 

Допустим, что со временем мы узнаем о других факторах интеллекта и получим еще некоторое количество описаний того, как функционирует интеллект в тех или иных конкретных ситуациях. Тогда в идеале мы будем знать почти все о факторах и функци​ональных проявлениях интеллекта, но по-прежнему почти ничего не будем знать о собственно интеллекте. Действительно, что влияет — знаем, как проявляется — знаем, а что такое интеллект — не знаем! Иными словами, интеллект как психическая реаль​ность в экспериментально-психологических исследованиях «исчез», превратившись в своего рода «черный ящик», который в плоскости «факторы — проявления» можно изучать до бесконечности, правда, с плачевным результатом, который нетрудно спрогнозировать заранее. Ибо при такой постановке проблемы интеллекта на любом этапе ее изучения мы вслед за Спирменом можем повторить себе: «Понятие интеллекта име​ет так много значений, что, в конечном итоге, не имеет ни одного».

Но, может быть, интеллект «исчез» только на уровне определений в силу крайней пестроты своих проявлений? Понятно, конечно, сколь уязвима «перечислительная позиция», согласно которой интеллект — это и то, и другое, и третье, и т. д.

Попробуем вернуться на уровень объяснений, предложенных в рамках существу​ющих экспериментально-психологических подходов. Все они изначально были ори​ентированы (в отличие от тестологического подхода, имевшего дело исключительно с результативными свойствами интеллекта) именно на выявление и объяснение ме​ханизмов интеллектуальной деятельности. И здесь мы сталкиваемся с весьма харак​терным явлением. Нельзя не заметить, что в большинстве этих подходов обнаружи​ла себя тенденция искать объяснение природы интеллекта вне интеллекта за счет обращения к тем или иным неинтеллектуальным факторам.

Так, среди рассмотренных в этой главе теорий оказываются представленными либо объяснения сугубо редукционистского непсихологического типа (нейрофизио-логический редукционизм представителей гештальт-психологии и X. Айзенка), либо психологические объяснения, основанные на подключении каких-либо некогнитив​ных факторов (в частности, обращение к анализу различных аффективных и моти-вационных характеристик), либо психологические объяснения когнитивного типа, в которых тем не менее интеллект отождествляется с некоторыми частными форма​ми его проявления (мыслительными операциями, когнитивными навыками, обучае​мостью, элементарными информационными процессами, совокупностью отдельных познавательных процессов, системой знаний и т. д.).

Как можно видеть, интеллект «исчезает», как правило, и в тех типах объяснений, которые были предложены в рамках экспериментально-психологических исследова​ний. Вопрос о том, существует ли интеллект как целостная психическая реальность, таким образом, по-прежнему остается открытым.

ИНТЕЛЛЕКТ КАК ФОРА ОРГАНИЗАЦИИ МЕНТАЛЬНОГО (УМСТВЕННОГО) ОПЫТА

Интеллектуально приспособиться к реальной действительности – значит сконструировать эту реальность, причем сконструировать в терминах некоторой устойчивой конструкции, имеющейся у субъекта 

Дж. Флейвелл
Почему ни тестологический, ни экспериментально-психологический подходы, не​смотря на выделение и описание достаточно богатой феноменологии проявлений интеллектуальной активности, тем не менее не дают возможности осмыслить ее с позиции единого и непротиворечивого представления о природе интеллекта? Си​туация, как мы видим, складывается весьма драматическая. Может быть, столь сис​тематическое «исчезновение» интеллекта является закономерным результатом мно​голетних исследований, и следует признать, что интеллект действительно не суще​ствует в качестве психической реальности?

Известно, что кризисные периоды в развитии научного знания — явление, в принципе, полезное. На рубеже XX века в рамках физического знания «исчезла» материя, и это привело к появлению новых областей физического знания. В свое время «исчезла» психика в бихевиористской концепции Уотсона — и появились но​вые направления в психологической науке. По-видимому, аналогичная ситуация на​блюдается и в сфере психологии интеллекта: «исчез» не интеллект, а упрощенное представление об интеллекте, типичное для традиционных психологических под​ходов.

Сложности в уяснении онтологического статуса понятия «интеллект», думается, в значительной мере связаны с тем обстоятельством, что предметом исследования все это время выступали свойства интеллекта (результативные и функциональные про​явления интеллектуальной активности в определенной «задачной» системе отноше​ний). Однако попытки составить представление о природе интеллекта (как, впрочем, и о природе любого психического объекта) на основе описания его свойств оборачи​ваются парадоксальным результатом: чрезмерное количество знаний об интеллекте переходит в некоторое их качество с явно отрицательным знаком.

На мой взгляд, вопрос о природе интеллекта требует принципиальной перефор​мулировки. Отвечать нужно не на вопрос: «Что представляет собой интеллект?» (с последующим перечислением его свойств), а на вопрос: « Что представляет собой интеллект как психический носитель своих свойств?»
Один из вариантов ответа на этот переформулированный вопрос представлен в данной монографии: носителем свойств интеллекта является индивиду алъный мен​тальный (умственный) опыт. Пока слово — ментальный опыт — только лишь назва​но. Однако, по меткому выражению Л. С. Выготского, «выбор слова есть уже методо​логический процесс» (Выготский, 1982 б, с. 368-369). Поэтому нам придется затро​нуть некоторые основные линии методологического обоснования использования категории «ментальный опыт» для анализа природы интеллекта.

СПЕЦИФИКА ЦЕЛОСТНОСТИ ПСИХИЧЕСКИХ 

ЯВЛЕНИЙ В КОНТЕКСТЕ 

СТРУКТУРНО-ИНТЕГРАТИВНОЙ МЕТОДОЛОГИИ

Для начала следует вкратце остановиться на специфике психологического познания. На уровне физического или биологического познания физический или биоло​гический объект всегда суть комплекс дифференцированных элементов, каждый из которых характеризуется достаточно дифференцированными функциями. Соответ​ственно задача познания такого объекта заключается в выявлении законов взаимо​действия элементов с целью объяснения природы его целостности и, как следствие, его свойств.

Напротив, те или иные формы психической реальности изначально даны иссле​дователю в качестве перасчлененного абсолютного» целого. Поэтому в психологии начинать исследование приходится с доказательства того, что психический объект состоит из некоторого множества элементов и что природа этих элементов отнюдь не безразлична по отношению к обнаруживаемым этим объектом свойствам.

Заметим, что порог сопротивления психического материала любым попыткам его декомпозиции чрезвычайно высок. В частности, игнорирование структурных харак​теристик того или иного познавательного процесса, например мышления, имеет впол​не определенные эмпирические основания. Налицо феноменологическая очевид​ность мыслительного процесса и непредставленность на уровне обыденной рефлек​сии мысли как психической структуры. Иными словами, в силу максимальной свернутости мыслительных психических структур возникает иллюзия их исчезнове​ния как психологического факта и, следовательно, как объекта психологического исследования. Как говорил в этой связи К. Прибрам, психический образ ^трагичес​ки невидим», имея в виду, конечно же, не предметное содержание образа, а его пси​хическую структуру и психическую ткань.

Безусловно, на познавательные ориентации отечественных психологов оказали влияние некоторые идеологические профессиональные нормы, долгие годы считав​шиеся обязательными для любого психологического исследования. Так, анализ пси​хики в советской психологии с момента становления последней разворачивался под знаком борьбы с функционализмом. В этом плане в трактовке психических качеств человека особое значение имело принятие постулата целостности, направленного против механистических и редукциоиистских установок в системе психологическо​го знания.

 В результате в центре внимания оказываются внешние проявления тех или иных психических образований, то есть те их целостные свойства, которые обнаруживают себя в условиях той или иной деятельности. Соответственно причины этих целост​ных свойств отыскиваются уже не «внутри» изучаемого объекта, а «вне» его, в част​ности, в ряду других психологических или ситуативных характеристик, во взаимо​действии с которыми исходное психическое явление обнаруживает эти свои целост​ные свойства (например, особенности мышления объясняются через действие личностного фактора либо фактора задачи).

Именно в контексте такого понимания целостности психического объекта был в свое время сформулирован Л. С. Выготским принцип психологического анализа по «единицам» («клеточкам»). Так, Выготский писал, что под единицей он понимает такой продукт анализа, который, в отличие от элементов, обладает всеми основными свойствами, присущими целому, и который является далее неразложимой живой ча​стью этого целого. Правда, следует отметить, что, выделив в качестве «единицы» изу​чения мышления «значение слова», в процессе дальнейшего исследования природы значения Выготский тем не менее поставил вопрос об особенностях его структурной организации, раскомпоповав, таким образом, «единицу» на составляющие ее элемен​ты (уровни разной степени обобщенности — см. описанный им психологический фе​номен «меры общности понятий») (Выготский, 1982 б).

Так же проблематичен и известный пример Выготского с молекулой воды. Так, если кто-то в поисках научного объяснения свойств воды, например, почему вода тушит огонь, прибегнет к разложению воды на водород и кислород, то с удивлением обнаружит, что водород сам горит, а кислород поддерживает горение. Следователь​но, заключает Выготский, разложение воды на элементы не может быть путем, кото​рый приведет нас к объяснению ее конкретных свойств. Так ли? Ведь вода «мокрая» потому, что молекула этого вещества состоит из двух атомов водорода (а не одного или четырех), находящихся в строго определенном взаимодействии именно и толь​ко с одним атомом кислорода (а не атомом какого-либо другого вещества).

В значительной мере ориентация на внешние проявления психической активнос​ти оказалась обусловленной своеобразием используемых в психологии процедур анализа психической реальности. Общий смысл подобного рода методической кол​лизии исчерпывающе охарактеризовал Э. Г. Юдин. Подвергнув изучаемое психичес​кое явление определенной последовательности воздействий с помощью определенных методик, мы фиксируем результаты этих воздействий, получая тем самым неко​торую совокупность свойств объекта. В итоге мы можем дать в той или иной мере согласованное описание различных сторон данного объекта. Исследовательская за​дача может быть усложнена: не просто дать эмпирическое описание свойств объекта, а определить зависимость между ними (например, с использованием средств корре​ляционного и факторного анализа). Однако «...и в первом, и во втором случае про​дуктом работы исследователя являются параметры объекта. При этом объект остает​ся внутренне нерасчлененным, он лишь описывается с разных сторон, причем каж​дое описание относится к объекту в целом» (Юдин Э. Г., 1978, с. 149).

При такой методической стратегии психический объект в конечном счете описы​вается через совокупность своих свойств (проявлений) и, таким образом, психоло​гическое познание не выходит за пределы исходной, но в то же время самой упрошен​ной формы научного анализа («параметрического» его уровня, по Э. Юдину).

Однако природа любого явления не может быть понята на уровне описания его свойств. Объяснить природу той или иной реальности значит вскрыть ее структуру, ибо структура является основой ее функционирования.

Как же уйти «вглубь»? Как разглядеть за бесчисленными проявлениями психи​ческой реальности если не саму эту реальность (на современном уровне развития психологической науки это вряд ли возможно), то хотя бы ее контуры? Существен​ную помощь в разрешении этой острейшей проблемы может оказать методология структурпо-иитегративного подхода. Некоторые ее положения, намой взгляд, могут сыграть ключевую роль в возвращении интеллекту статуса психической реальности.

В частности, структурно-интегративная методология позволяет анализировать природу целостности психического явления в рамках принципа субаддитивности («целое меньше своих частей»), который органически дополняет принцип суперад​дитивности (Юдин Б. Г., 1970). Этот принцип учитывает ситуации, когда совокуп​ность частей оказывается предшествующей целому и сами части обладают опреде​ленной спецификой, природа которой накладывает существенные ограничения па свойства целого. Таким образом, целое меньше своих частей в том смысле, что целое оказывается в определенной мере зависимым как от природы частей (элементов), так и от характера их взаимосвязи. С этой точки зрения именно структура психического образования (характеристики его состава и строения) представляет особый интерес для объяснения его свойств (проявлений), обнаруживающих себя в условиях той или иной конкретной деятельности.

Критика элементаризма, ориентированного на поиск простейших, далее неразло​жимых элементов психики, будучи справедливой для психологических концепций рубежа XIX-XX веков, впоследствии привела отечественную психологию к факти​ческому отказу от самой идеи анализа психической реальности на основе изучения особенностей ее структурной организации. Однако та методологическая установка, которая в свое время получила название «элементаризма» (путь от сложного к про​стому), на современном (системном) этапе развития научного знания приобрела со​вершенно иное содержание, выступая, скорее, уже в виде «интегратизма» (В. А. Энгельгардт, 1970). Под интегратизмом имеется в виду путь научной мысли от просто​го к сложному, направленный от анализа природы отдельных компонентов сложного объекта и интегративного процесса их организации к пониманию природы внутрен​не единого целого, обладающего качественно новыми свойствами.
Категория интеграции, следовательно, предполагает, что у частей, из которых «со​брано» целое, имеются специфические свойства, обеспечивающие возможность воз​никновения между ними определенных связей. Эти свойства, следуя В. Энгельгардту, можно назвать дссмогенными (от греческого слова «десмос» — связь). Эффект интеграции проявляется, с одной стороны, в том, что часть, входящая в состав ново​го, более сложного целого, утрачивает некоторую долю свойств либо они трансфор​мируются, и, с другой стороны, в том, что у самой новой целостности появляются новые свойства, порождаемые, главным образом, теми связями, которые возникли при вхождении частей в это образовавшееся целое (Энгельгардт, 1970). Таким обра​зом, интегративный процесс, идущий «внутри» структуры сложного объекта, явля​ется механизмом его существования и условием появления у него ряда качественно новых (системных) свойств.
Какое значение все эти методологические позиции имеют для психологии интел​лекта? Самое наисущсственное, поскольку позволяют сформулировать следующий вывод: объяснить природу интеллекта на уровне анализа его свойств (проявлений) в принципе невозможно. Для этого надо перейти к анализу особенностей внутриструктурной организации этого психического образования, которые предопределя​ют его итоговые (системные) свойства. И еще один вывод: изучать связи между свой​ствами интеллекта — вовсе не значит изучать его «структуру» (и уж тем более на этой основе нельзя создавать теории «структуры интеллекта»), ибо структура интеллекта как психического объекта не тождественна характеру связей между его свойствами.

Важно подчеркнуть, что структурно-интегративный подход вводит в сферу пси​хологического анализа проблему субстратных характеристик изучаемого объекта. В области психологии интеллекта это проблема психического материала, из которо​го выстроены компоненты (части, элементы) интеллектуальной структуры. Как го​ворил И. Кант, свить веревку из песка невозможно (добавим, что и веревка, свитая из гнилой пеньки, не в состоянии будет выполнять свои основные функции). Есть все основания полагать, что возможности интеллекта в существенной мере зависят от того, какие психические модальности опыта (словесно-речевая, зрительная, мышечно-осязательная, чувственно-эмоциональная и т. д.) и как именно участвуют в формировании его когнитивной основы. И, конечно же, самое прямое отношение к про​блеме психического материала интеллектуальной структуры имеет проблема психи​ческого пространства и психического времени — к этим темам современная психо​логия еще только ищет свои подступы.

Итак, структурно-интегративная методология применительно к изучению струк​турной организации интеллекта учитывает следующие аспекты его анализа:

1) элементы (или компоненты), которые образуют состав этого психического образования, а также те ограничения, которые накладывает на итоговые (систем​ные) свойства интеллекта природа этих элементов (какие это элементы, их пси​хический материал, полнота состава, степень дифференцированности и вари​ативности, уровень развития и т. д.);

2) связи между элементами, которые в «готовой» интеллектуальной структуре раскрываются не только в особенностях ее конструкции (состава и строения), но и в характеристиках актуалгенеза (то есть в характеристиках микронроцес-суальной развертки в интеллектуальных актах);

3) целостность, проявляющаяся в действии механизмов интеграции отдельных элементов в единую интеллектуальную структуру, характеризующуюся рядом качественно новых свойств;

4) место и роль данной интеллектуальной структуры в ряду других психических структур.

Необходимость обращения психологического исследования к методологии структурно-интегративного подхода диктуется самой природой целостности сформиро​вавшихся «готовых» психических явлений, в том числе интеллекта.

Во-первых, психические образования, лежащие в основе активности интеллекту​ального типа, — это «накопленные» формы психической организации. Ибо переход к каждой последующей стадии интеллектуального развития осуществляется не по​средством замены или разрушения предшествовавших форм когнитивного функци​онирования, а на основе их сохранения в преобразованном виде в структуре интел​лекта на новой стадии развития. В итоге можно говорить о сложности и многообра​зии его когнитивного состава. Соответственно одна из задач экспериментального исследования структурных характеристик интеллекта заключается, в частности, в «развертывании» скрытых в готовых познавательных структурах продуктов «про​шлых» форм интеллектуальной активности субъекта, осуществлявшихся ранее на разных уровнях психического отражения.

Во-вторых, интеллектуальные структуры — если говорить о зрелом интеллекте — это особый, интегрированный тип целостности. Г. Марфи применительно к изучению структуры личности выделял три типа целостности в процессе их развития: 

1) диффуз​ная целостность, для которой характерна глобальная, недифференцированная актив​ность; 

2) дифференцированная целостность, отличающаяся выделенностью составля​ющих ее частей, каждая из которых функционирует более или менее автономно; 

3) ин​тегрированная целостность, которая проявляется, когда дифференцированные части оказываются в состоянии стабильной, разнонаправленной взаимозависимости (Murphy, 1966, р. 67). Аналогичные идеи о законе системной дифференциации (дви​жении от общего к частному, от целого к частям) применительно к формированию психических функций представлены в работах Н. И. Чуприковой (Чуприкова, 1995; 1998). Очевидно, что при анализе устройства уже сформировавшегося интеллекта следует говорить о третьем типе целостности и соответственно строить стратегию его конкрет​но-психологического исследования.

Наконец, в-третьих, существенным аспектом проблемы структурной организации интеллекта является вопрос о том, каким образом «накапливаются» интеллектуаль​ные структуры в онтогенезе под влиянием совершенствования функционирования тех или иных форм познавательной активности ребенка в условиях его взаимодей​ствия с предметным миром и миром других люден. Иными словами, определение природы интеллекта связано с анализом генетических соотношений в ряду психичес​ких явлений: интеллектуальная структура —> интеллектуальная функция —> интел​лектуальный продукт —> интеллектуальная структура.
Итак, в области психологического познания сложилась очень непростая ситуация:

с одной стороны, описание структуры психического объекта через совокупность его свойств неправомерно, но с другой стороны, собственно объяснительный психоло​гический анализ в силу недоступности психических структур непосредственному наблюдению крайне затруднителен. Затруднителен, но для современных психологи​ческих теорий неизбежен. Ибо сейчас уже достаточно очевидна бесперспективность экстенсивной исследовательской стратегии: увеличение перечня свойств интеллек​та не только практически не продвигает нас в понимании его природы, по, напротив, порождает тенденцию его деонтологизации.

МЕНТАЛЬНЫЙ ОПЫТ КАК ОБЪЯСНИТЕЛЬНАЯ КАТЕГОРИЯ (РЕТРОСПЕКТИВНЫЙ АНАЛИЗ)

Ни одна новая научная категория не возникает «вдруг». Напротив, ее появление — результат постепенного накопления в разных исследовательских областях фактов, мнений, идей. Этот процесс, дойдя до некоторой критической точки, «обрушиваете профессиональное сознание исследователей, вынуждая их отыскивать новые назва​ния для увиденных ими новых форм психической реальности. Категория «менталь​ного опыта» не является исключением из этого правила.
До последнего времени понятие «опыта» не было включено в систему научного психологического знания. Свою роль здесь сыграл, по-видимому, привычный смыс​ловой балласт этого понятия.
Так, для отечественной философии является общепринятым определение опыта как основанной на практике чувственно-эмпирической формы познания действи​тельности. Столь узкая формулировка исключает из содержания данного понятия те формы опыта, которые лежат в основе понятийного знания, метакогниций, эффек​тов интуиции и т. п.
Далее, достаточно часто опыт сводится только лишь к знаниям, умениям и навы​кам. При этом опыт трактуется как нечто косное, пассивное, лежащее в основе ре​продуктивной интеллектуальной активности. Против такой интерпретации выступи​ла в свое время Д. Н. Завалишина, отметив, что на уровне современных психологи​ческих представлений «...опыт человека перестает выступать как второстепенный компонент интеллекта..., но скорее становится его ведущим компонентом, потенци​альным резервуаром новых операциональных и предметных знаний, зачастую всплы​вающих в затрудненных условиях деятельности в виде неинструментальных сигна​лов и интуитивных механизмов» (Завалишина, 1985, с. 111).

Многочисленные доказательства тому, что опыт играет весьма активную роль в ор​ганизации познавательного взаимодействия субъекта с миром, представлены в исследо​ваниях явления «переноса опыта». Факты свидетельствуют, что опыт может оказывать как положительное, так и отрицательное влияние на интеллектуальную деятельность. Примерами положительного переноса являются повышение скорости и продуктивно​сти решения задач под влиянием ранее усвоенного релевантного опыта, феномен «немгновеннного инсайта» (Брушлинский, 1996), способность мыслить по аналогии и строить метафоры и т. д. Типичными примерами отрицательного переноса могут слу​жить различные проявления «функциональной фиксированное» (Дункер, 1965), ригидность как субъективная трудность смены способа интеллектуальной деятельнос​ти в изменившихся условиях, стереотипность и дихотомичность суждений и т. п.
Наконец, имеет место отождествление опыта только лишь с прошлым опытом (или «следами памяти»). Однако опыт — это и фиксированные формы опыта (то, что человек усвоил в прошлом), и оперативные формы опыта (то, что происходит в мен​тальном опыте этого человека в настоящем), и потенциальные формы опыта (то, что появится в его ментальном опыте в качестве новообразований в ближайшем или от​даленном будущем). Аналогичная идея представлена в работе Ю. М. Шилкова. Он отмечает, что информация, содержащаяся в прошлом опыте субъекта, имеет значе​ние не столько сама по себе, сколько по отношению к его настоящему и будущему опыту (Шилков, 1992).

В сущности, феномен опыта является ключевым звеном «связи времен» внутри субъекта- Об этом удивительно точно было сказано М. М. Бахтиным в связи с ана​лизом мировоззрения Гёте, для которого столь характерным являлось «чувство сли​яния времен». Именно специфическое состояние опыта оказывается «...моментом существенной связи прошлого с настоящим; моментом необходимости прошлого и необходимости его места в линии непрерывного развития, моментом творческой действенности прошлого и, наконец, моментом связи прошлого и настоящего с не​обходимым будущим» (Бахтин, 1979, с. 217).

Представление о ментальном опыте как особой психической реальности, детер​минирующей свойства интеллектуальной деятельности человека (и, более того, его личностные качества и особенности социальных взаимодействий), постепенно скла​дывалось — в разном терминологическом оформлении — в различных областях зару​бежных и отечественных психологических исследований (психологии познания, пси​хологии личности, социальной и инженерной психологии). Эти исследования род​нил интерес к устройству человеческого разума и убеждение в том, что особенности структурной организации познавательной сферы определяют восприятие и понима​ние человеком происходящего и, как следствие, различные аспекты его поведения.

Год за годом накапливался эмпирический материал, для описания которого исполь​зовались такие понятия, как «схема», «структура обобщения», «структурные свойства понятийной системы», «конструкта, «структура представления знаний», «ментальное пространство» и т. д. Появлялись теории, согласно которым для уяснения механизмов психологической (в том числе интеллектуальной) зрелости важно не только то, что субъект воспроизводит в своем сознании в процессе познавательного отражения, но и то, как он осмысливает происходящее.

Идея о ключевой роли структурных характеристик познавательной сферы стала активно разрабатываться в когнитивно ориентированных теоретических направле​ниях, в том числе таких, как: 

1) когнитивное направление неофрейдизма (Д. Рапа-порт, Р. Гарднер, Ф. Хольцман, Г. Клейн и др.); 

2) когнитивная психология личности (Дж. Келли, О. Харви, Д. Хант, X. Шродер, У. Скотт и др.); 

3) когнитивная психоло​гия (Ф. Бартлетт, С. Палмер, У. Найссер, Э. Рош, М. Минский, Б. Величковский и др.).

При всех различиях эти когнитивные подходы объединяет попытка эмпирически продемонстрировать роль когнитивных структур (то есть разных аспектов структур​ной организации ментального опыта) как детерминант человеческого поведения.

Объяснительный потенциал понятия «когнитивная структура» может быть рас​крыт более полно, если обратиться к основным мотивам его введения в профессио​нальный психологический словарь, характерным для всех трех указанных выше ти​пов когнитивных теорий.

Во-первых, необходимость разведения содержательных (идеи субъекта относитель​но мира) и собственно когнитивных (механизмы, посредством которых идеи появля​ются и преобразуются) аспектов познавательного отражения. Содержание познания доступно субъекту в самонаблюдении и самоотчете, тогда как когнитивные структуры недоступны непосредственному наблюдению ни со стороны испытуемого, ни со сто​роны экспериментатора.

Во-вторых, потребность осмыслить факты трансситуативной изменчивости пове​дения, которые вновь с особой остротой поставили на повестку дня вопрос о степени законосообразности человеческого поведения. Поскольку ни фактор личностных черт, ни фактор ситуации не могли объяснить причины индивидуального поведения, следовало найти такой механизм его регуляции, в котором одновременно были бы представлены и характеристики субъекта, и характеристики ситуации. Этим требо​ваниям как раз и отвечало понятие когнитивной структуры. С одной стороны, в ког​нитивных структурах фиксируется специфически организованный индивидуальный познавательный опыт, что обусловливает своеобразие понимания происходящего и соответственно возможность высокой вариативности индивидуального поведения. С другой стороны, когнитивные структуры обеспечивают отражение устойчивых, ре​гулярно повторяющихся характеристик происходящих событий и, согласовывая с ними поведение, придают последнему закономерный характер.

В-третьих, ориентация на объяснение высокого творческого потенциала всех ос​новных форм познавательной активности. Удивительная гибкость, непредсказу​емость и продуктивность интеллектуального поведения человека привели к идее су​ществования «внутри» субъекта некоторых психических образований, относитель​но независимых от окружения и способных к порождению собственных правил организации информации (селекции, структурирования, преобразования и т. д.).

Попробуем провести ретроспективный анализ трех вышеуказанных направлений в изучении структурных характеристик познавательной сферы с тем, чтобы сконцен​трировать внимание на фактах и закономерностях, которые позволяют подойти к действительной феноменологии человеческого интеллекта — особенностям соста​ва и строения ментального (умственного) опыта человека.

Когнитивное направление неофрейдизма (Менингерская школа) было сосредото​чено на поиске структурных образований в познавательной сфере (они получили название «когнитивных коптролей»), которые опосредуют влияние как внешних воз​действий, так и мотивационных состояний. Комплекс когнитивных контролей обра​зует характерный для личности когнитивный стиль, то есть индивидуально свое​образный способ переработки информации о своем окружении. Индивидуальные различия в когнитивных стилях обусловливают различные адаптивные подходы к ре​альности, которые могут быть в равной мере эффективными вне зависимости от сте​пени «правильности» результатов познавательной деятельности (Gardner, Hoizman, Klein, Linton, Spence, 1959; Gardner, Jackson, Messick, 1960).

Понятие «когнитивный контроль» было введено одновременно с понятием «ког​нитивная структура», которое адресовалось некоторому гипотетическому психичес​кому образованию, объясняющему устойчивость присущих конкретной личности стилевых проявлений. Предполагалось, что если когнитивные стили характеризуют определенные наблюдаемые аспекты познавательных процессов, то когнитивная структура отражает ту психологическую основу, которая детерминирует эти процес​сы (Rapoport, 1957; Warr, 1970).

К сожалению, вопрос о природе когнитивных структур в Менингерской школе не обсуждался (действительно, если это структуры, то структуры чего?). Тем не менее, с моей точки зрения, в стилевых исследованиях впервые была заявлена идея о роли структурной организации индивидуального ментального опыта субъекта как одной из детерминант индивидуальных различии в интеллектуальной деятельно​сти. При этом на первый план выходила одна из важных функций структур мен​тального опыта: в зависимости от особенностей своей организации, они — через формирование комплекса когнитивных контролей («когнитивных стилей» в совре​менной терминологии) — обеспечивали управление процессами переработки ин​формации, одновременно блокируй либо регулируя аффективные побуждения (Хо​лодная, 19906: 1993; 1996).

Проблема когнитивных контролей выросла на почве психоаналитической тради​ции, однако с самого начала было проведено четкое различие между двумя механиз​мами регуляции поведения: психологической защитой и когнитивными контролями. Защита означает наличие конфликта, тогда как когнитивные контроли — реалисти​чески-адаптивную форму отражения, способствующую сдерживанию и модифика​ции потребностей.

Уже в первоначальных исследованиях когнитивных контролей была сформули​рована гипотеза о том, что «...когнитивные структуры, детерминирующие индивиду​альные свойства когнитивных контролей и интеллектуальных способностей, долж​ны быть некоторым образом связаны» (Gardner, Jackson, Messick, I960, р. 11).

Не удивительно, что Р. Гарднер и его соавторы отмечали сходство когнитивных контролей и механизмов интеллектуального развития, описанных в теории Ж. Пиа​же. Рост познавательных возможностей, согласно Пиаже, заключается в постепенном переходе от эгоцентрической к реально ориентированным формам психической ак​тивности на основе процессов ассимиляции (усвоения информации о внешнем мире) и аккомодации (приспособления поведения к внешним условиям). Ту же функцию — индивидуализированную адаптацию к действительности — обеспечивали и когни​тивные контроли. Результаты исследований самого Гарднера, но его мнению, пред​ставляют «...ясное доказательство того, что интеллектуальные способности и когни​тивные контроли не являются изолированными аспектами когнитивной организа​ции, напротив, они находятся в отношениях взаимосвязи. Необоснованное различие, которое порой проводится между интеллектом и более широким спектром проявле​ний когнитивной организации ... не соответствует реальному положению дел» (Gardner, Jackson, Messick, 1960, р. 123).

Когнитивно ориентированные теории личности разрабатывались на основе пред​ставления о том, что искать объяснение своеобразия личности следует в особенно​стях понимания человеком происходящего. Одним из первых попытался выйти на анализ личности через характеристики ее познавательной (когнитивной) сферы Дж. Келли в своей теории персональных конструктов (Kelly, 1955). Для нас в данном случае важно подчеркнуть, что идеи Келли явились серьезным стимулом для целого ряда исследований, посвященных уточнению и углублению представлений о струк​турных аспектах индивидуального ментального опыта, характеризующих степень его когнитивной сложности.

Согласно Келли, человек воспринимает, интерпретирует и оценивает действи​тельность на основе определенным образом организованного субъективного опы​та, представленного в виде системы персональных (то есть присущих данной конкретной личности) конструктов. Конструкт — это биполярная субъективная из​мерительная шкала, реализующая одновременно две функции: обобщения (установлсния сходства) и противопоставления (установления различий). Например, других людей человек оценивает с помощью конструктов «добродушный-злоб​ный», «умный-глупый», «легко общаться-трудно общаться» и т. д. Конструкты, являясь способом дифференциации объектов, могут быть применены к оценке ре​альных объектов, конкретных ситуаций, другого человека, находящегося в той или иной ролевой позиции, и т. д.

Высокая степень сложности индивидуальной конструктивной системы означает, что данный субъект создает многомерную модель реальности, выделяя в ней множе​ство взаимосвязанных сторон. Низкая степень сложности индивидуальной конструк​тивной системы, напротив, свидетельствует о том, что понимание и интерпретация происходящего в сознании этого субъекта осуществляются в упрощенной форме на основе использования ограниченного набора субъективных измерений.

Для оценки меры когнитивной сложности была разработана специальная методи​ческая процедура, получившая название метода репертуарных решеток (см.: Франселла, Баннистер, 1987).

Первоначально когнитивная сложность операционально определялась через по​казатель количества функционально независимых субъективных измерений (в виде количества факторов, выделившихся при факторизации множества тех конструктов, которые были названы испытуемым при сравнении и оценивании им других людей и самого себя). Этот показатель интерпретировался как мера дифференцированно-сти индивидуальной когнитивной системы: чем больше выделялось факторов при обработке индивидуального протокола, тем, следовательно, более когнитивно слож​ным считался соответствующий испытуемый (Bieri, 1955; 1966).

Однако достаточно скоро исследователи были вынуждены признать психологичес​кую неоднозначность показателя когнитивной сложности в таком его виде. Эта не​однозначность была обусловлена, как можно думать, несовершенством самой методи​ческой процедуры репертуарного теста, в рамках которого не предполагался контроль уровня обобщенности конструктов, порождаемых испытуемым. В итоге возникла ди​лемма относительно интерпретации показателя «количество факторов», за которым могут стоять совершенно разные состояния опыта. С одной стороны, отсутствие согла​сованности в употреблении конструктов (много факторов) может быть результатом случайности, хаотичности суждений, и тогда высокую дифферепцированность нельзя рассматривать как проявление когнитивной сложности. С другой стороны, наличие согласованности (мало факторов) может свидетельствовать о том, что используется небольшое число высокообобщенных измерений, и тогда низкая дифференцирован-ность, будучи фактически индикатором интегрированности индивидуальной когни​тивной системы, должна рассматриваться как проявление когнитивной сложности.

Для уяснения сути сложившейся коллизии имеет смысл вернуться к исходным положениям теории персональных конструктов. При анализе особенностей органи​зации субъективной системы конструктов сам Келли, как известно, особое внимание уделял такому качеству, как системность конструктов. Конструкты не являются изо​лированными образованиями, они определенным образом взаимосвязаны и взаимо​зависимы. В частности, существуют горизонтальные связи между конструктами од​ного уровня (констеллятивные и пропозициональные конструкты), вертикальные связи (субордипантные, суперординантные конструкты, а также конструкты, нахо​дящиеся в отношениях импликации: если А, то... В) и, наконец, связи между подсистемами конструктов (соответственно можно говорить об артикулированных, моно​литных и фрагментарных системах конструктов).

Таким образом, представляется принципиально важным то обстоятельство, что об уровне когнитивной сложности субъективного оценочного пространства следует су​дить как на основе проявления степени дифференцированности конструктов, так и на основе характера их взаимосвязей (Langley, 1971; Neimeyer R, Neimeyer G, Landfield, 1983; Smith, Leach, 1972 и др.). В частности, одним из референтных показателей когни​тивной сложности является иерархическая интеграция индивидуальной конструктив​ной системы — такой уровень связей между конструктами, при котором конструкты более частного порядка соотносятся с обобщающими конструктами более высокого порядка (цит. но: Miller, Wilson, 1979).

Безусловно, теория персональных конструктов Дж. Келли существенно отлича​ется от любой теории интеллекта с точки зрения понимания механизмов познаватель​ного отражения. Так, в рамках исследований когнитивной простоты-сложности пре​обладает «размерный» подход (соответственно пространство оценочных сужде​ний рассматривается как множество определенным образом организованных признаков, которые субъект приписывает объектам). В рамках исследований интел​лекта на первый план, как правило, выходит «категориальный» подход в смысле при​знания того факта, что рост интеллектуальных возможностей связан с развитием спо​собности к выявлению объективных характеристик действительности во все более обобщенной и вариативной системе преобразования исходных данных.

Тем не менее понятия конструкта и такого качества индивидуальной познаватель​ной сферы, как когнитивная простота-сложность, являются чрезвычайно важным шагом в переходе к анализу устройства познавательного опыта человека.

В работах О. Харви, Д. Ханта и X. Шродера основное внимание уделялось струк​турным аспектам организации индивидуальных понятийных систем. Основной единицей анализа выступало «понятие» (или «концептуальная схема») как «уст​ройство, фильтрующее опыт», посредством которого субъект воспринимает, преоб​разует и оценивает то или иное воздействие. Для нормального развития личности роль понятийной системы исключительно велика, ибо «...разрыв концептуальных связей между субъектом и объектами, с которыми он взаимодействует, будет спо​собствовать деструкции Я, уничтожению той пространственной и временной опо​ры, от которой зависят все определения его существования» (Harvey, Hunt, Schroder,1961,p.7).

Наиболее важная структурная характеристика индивидуальной понятийной си​стемы — «конкретность — абстрактность», в основе которой лежат такие психологи​ческие процессы, как дифференциация и интеграция. «Конкретная» понятийная система характеризуется незначительной дифференциацией и недостаточной ин​теграцией имеющихся у субъекта понятий. Соответственно для «конкретных» ин​дивидуумов типичны следующие психологические качества: склонность к черно-белому мышлению, зависимость от статуса и авторитета, нетолерантность к неопре​деленности, стереотипность решений, зависимость от физических свойств внешних воздействий и т. д. «Абстрактная» понятийная система, напротив, предполагает как высокую дифференциацию, так и высокую интеграцию наличных понятий. Соот​ветственно для «абстрактных» индивидуумов характерны: свобода от непосред​ственных свойств ситуации, ориентация на внутренний опыт в объяснении физического и социального мира, склонность к риску, независимость, гибкость, креатив​ность и т. д.

В ходе онтогенетического развития происходит увеличение абстрактности поня​тийной системы, что обусловливается увеличением альтернативных схем для воспри​ятия одного и того же объекта, уходом от стереотипных оценок на основе все более увеличивающейся способности к внутренним понятийным преобразованиям. В це​лом же основой психологического роста являются прогрессирующая дифференци​ация и интеграция познавательного опыта. В конечном счете «„.вариации в уровне абстрактности-конкретности проявляются в индивидуальных различиях «зависимо​сти от стимулам, то есть той степени, в которой воспринимающий и реагирующий индивидуум способен либо не способен выходить за пределы физических характе​ристик непосредственно воздействующего стимула в организации своего понимания и переживания ситуации». 

Таким образом, чем выше уровень абстрактности, тем, следовательно, более вы​ражена способность субъекта переступать границы (пределы) непосредственного и двигаться в рамках более отдаленных временных, пространственных, семантичес​ких и смысловых расстояний.

Впоследствии X. Шродер, М. Драйвер и С. Штройферт выделили четыре типа инди​видуальных понятийных систем в зависимости от уровня их структурной организации, взяв за основу критерий «концептуальной сложности»: степени, с которой элементы по​нятийной системы оказываются дифференцированными и одновременно же взаимосоотнесенными между собой некоторым множеством способов (Schroder, Driver, Streu-fert, 1970). На рис. 7 схематически представлены четыре уровня организации индивиду​альных понятийных систем с учетом роста степени их концептуальной сложности.

I уровень 


II уровень
[image: image3.png]




[image: image4.png]



признаки объекта
         признаки объекта
правила комбинации          правила комбинации
III уровень                              IV уровень 
      [image: image5.png]


                   

признаки объекта
            признаки объекта

   правила комбинации

правила комбинации




правила сравнения  
 
правила сравнения









правила интерпретации
Уровни организации индивидуальных понятийных систем по критерию «степень концептуальной сложности" (цит. по: Schroder, Driver, Streufert, 1970)

Важно отметить, что рост интегрпрованности понятийных систем в данном случае отождествляется не только с увеличением дифференциации понятий и усилением связей между ними, но также с расширением внутреннего субъектив​ного пространства возможных альтернативных комбинаций впечатлений за счет увеличения количества правил комбинации, сравнения и интерпретации призна​ков объекта.

Концептуальная сложность измеряется с помощью методики «Незаконченные предложения» на основе качественной оценки особенностей индивидуальных убеждений и верований, таких, как обобщенность суждений, учет непредвиденных обстоятельств, мера зависимости от авторитета (в том числе веры в Бога), количе​ство банальных или нормативных утверждений, степень этноцентризма, мера со​гласия с социально одобряемыми способами поведения и т. д. Испытуемые распре​деляются на четыре группы в зависимости от характера своих ответов. Например, «Моя мать...»: «замечательная женщина и я ее очень люблю» (I уровень) или «Моя мать ...»: «замечательная женщина и, конечно же, она меня любит. Правда, некото​рые ее поступки вызывали у меня чувство протеста, хотя она хотела мне добра. Я ду​маю, что такого рода детские впечатления определяют всю дальнейшую судьбу че​ловека» (IV уровень).

Степень дифференцировапности и интегрированности индивидуальной понятийной системы определяет ее структурные свойства: 

1) неопределенность ~ ясность (степень четкости в осознании границ между отдельными понятиями); 

2) компартменталиэа-ция — связность (та степень, с которой понятия соотнесены друг с другом); 

3) централь​ность — периферийность (степень значимости, или центрированности определенного по​нятия в его отношениях с некоторым множеством других понятий); 

4) закрытость — от​крытость (степень восприимчивости понятийной системы к внешним событиям и ее готовность варьировать формы интерпретации ситуации) (Harvey, 1966).

Психологические описания четырех групп испытуемых в зависимости от уровня организации (концептуальной сложности) их понятийных систем свидетельствуют, что различия между ними — это прежде всего различия в типе восприятия и понима​ния происходящего, то есть в особенностях интеллектуального поведения (там же).

I уровень. Минимальные проявления дифференциации и интеграции: изолирован​ность отдельных понятий, жесткие фиксированные правила их комбинации, каждый объект интерпретируется единственным образом.

Категоричный, «черно-белый» взгляд на вещи за счет снижения способности ду​мать в режиме относительности. Стремление к минимизации конфликта вплоть до его игнорирования. Если же конфликт все-таки выносится на обсуждение, то реше​ние принимается крайне быстро. Типичным является действие когнитивного диссо​нанса. Привязанность поведения к внешним условиям.

II уровень. Некоторый рост дифференциации в сочетании с недостаточной интег​рацией: появляется способность к использованию альтернативных оценок и правил (например, один и тот же объект может оцениваться и положительно, и отрицатель​но), намечается тенденция связывать и обобщать свои впечатления.

Способность сделать выбор, поскольку «Я» становится одним из факторов регу​ляции поведения. Неустойчивость и необязательность мнений и убеждений. Амбивалентность и нерешительность в принятии решений, ригидность, энергичное сопротивление нормативным ограничениям.

III уровень. Умеренно высокие показатели дифференциации и интеграции: учи​тывается множество признаков объекта, восприятие становится многоаспектным, поле альтернативных интерпретации значительно расширяется.

Появление возможности наблюдать свое поведение с разных точек зрения, разви​тие рефлексии. Много информации обрабатывается до того, как будет принято ре​шение. Человек открыт новому, в том числе противоречивому опыту. Возникают эле​менты ориентации на будущее.

IV уровень. Максимально высокие показатели дифференциации и интеграции:

способность к соотнесению и связыванию самой разнородной информации.

Переход на теоретический (причинный, генетический, категориальный) уровень понимания происходящего, высокая познавательная направленность, самостоятель​ное порождение новых правил и схем интерпретации происходящего, предельная гибкость и адаптивность поведения в сложных ситуациях.

Весьма характерно, что представители этих четырех групп различаются по сво​им социальным ориентациям. Так, представители 1-й группы отличаются положи​тельным отношением к социальным референтам, почтительностью, конформным типом поведения; 2-й группы — агрессивностью, негативизмом, потребностью быть оригинальными, отличными от других; 3-й группы — склонностью к аттрактивным (дружеским) отношениям, развитыми навыками манипулирования другими людь​ми; 4-й группы — опорой на собственный внутренний опыт, склонностью воспри​нимать других людей через оценку их компетентности (там же).

Ведущую роль структурные идеи играли также в когнитивной теории личности                     У. Скотта. Этот автор отметил принципиальную важность изучения структурных свойств познания в отличие от его содержательных свойств. В то время как содержа​ние познавательной сферы может нескончаемо варьировать под влиянием социальных и других обстоятельств, структурные ее свойства могут быть описаны конечным чис​лом терминов, они более устойчивы и инвариантны по отношению к ситуативным факторам. Короче, знание структурных свойств (то есть свойств, которые отражают связи между компонентами определенного содержания) обеспечивает более эффектив​ное и надежное описание личности. По определению Скотта, когнитивные структу​ры — это «структуры, чьи элементы состоят из идей, сознательно принятых личностью в ее феноменальном образе мира» (Scott, Osgood, Peterson, 1979, р. 145). Способ, кото​рым любые новые впечатления воспринимаются, обрабатываются и интерпретируют​ся, зависит от характеристик наличной когнитивной структуры.

Среди структурных свойств познавательной сферы Скотт выделяет: 

1) дифферен-цированность (артикулированность) отдельных идей; 

2) их связность (при этом под​черкивается, что связи между элементами могут рассматриваться в качестве первич​ной структурной характеристики, которая формирует основу для более сложных структурных свойств); 

3) интеграцию — соотнесенность элементов когнитивной структуры, при которой субъект может сознательно изменять связи между элемен​тами (характерно, что в качестве условия интеграции отдельных содержательных элементов выделяется роль вербализованного индивидуального опыта) (Scott, 1970).

В одной из своих работ Скотт рассматривает интеграцию как проявление такого типа связей между элементами когнитивной структуры, при котором «...единый принцип организации применяется ко всем элементам внутри нее» (Scott, 1974, р. 564). То есть интеграция в данном случае понимается как проявление центрации, когда все объекты при их восприятии соотносятся с какой-либо центральной идеей (признаком), ассимилируются ею.

Основываясь на своих структурных представлениях, Скотт разработал «геомет​рическую модель познания».
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Геометрическая модель познания» по У. Скотту (Scott, Osgood, Peterson, 1979)

Элементы (О1 О2 , О3 и т. д.) характеризуют представление личности об объектах (в виде некоторых визуальных впечатлений), сплошные линии — ее представления о признаках этих объектов (А , А , А и т. д.). Простой образ того или иного объекта задается как точка, которую пересекают две ли​нии, сложный — как пересечение в соответствующей точке множества линий и т. п.
Как можно заметить, в «геометрической модели» когнитивная структура факти​чески отождествляется с особенностями организации осознаваемых субъектом зна​ний, при этом понятие трактуется по принципу «визуальный образ плюс совокуп​ность вербальных признаков».

Впоследствии идеи, разработанные в когнитивных теориях личности, легли в ос​нову различных вариантов когнитивной психотерапии, в которых перестройка позна​вательной сферы субъекта рассматривалась в качестве основного средства борьбы с эмоциональными нарушениями. Клиенту оказывалась помощь в овладении допол​нительными способами категоризации конфликта, реконструкции вербально доступ​ных знаний, актуализации неосознаваемых идей и оценок, формировании интеллек​туальных стратегий саморегуляции и т, д. (Beck, 1976; Ellis, 1973,1975 и др.).

Дальнейшее развитие структурные представления получили в эксперименталь​ной когнитивной психологии (см.: Величковский, 1982). Исследование процессов пе​реработки информации на неинтроспективном уровне показало наличие особых пси​хических образований-посредников — когнитивных структур, принимающих участие в приеме, преобразовании и хранении информации.

Одним из первых заговорил о структурах («схемах») опыта как о факторе, свиде​тельствующем об активной организации прошлых впечатлений и влияющем на про​цессы переработки информации, Ф. Бартлетт. В одной из своих работ он отметил, что «...как только разум вступает в действие, его работа обязательно заключается в.запол​нении пробелов, оставшихся в материале, полученном путем непосредственного на​блюдения» (Бартлетт, 1959, с. 121). В свою очередь эти пробелы заполняются за счет  «фактических материалов», которые были накоплены заранее и организованы в оп​ределенные группы. «Эти группы — что-то вроде стандартов, использование которых помогает нам при переработке новых материалов... Они постоянно находятся при нас, и большинство из них постоянно преобразуется и изменяется» (там же, с. 123).

Впоследствии многими когнитивными психологами были описаны различные типы когнитивных структур, по сути, выступающих в качестве разновидностей «схем» в бартлеттовском понимании:

• «когнитивные карты» — ориентировочные когнитивные схемы, связанные с перемещением в окружающей среде (Tolman, 1932);

• «прототипы» — комбинация наиболее частых, типичных сенсорно-визуальных признаков, хранящихся в памяти и позволяющих принимать решение о степени соответствия определенного объекта той или иной категории (Rosch, 1973; 1978);

• «предвосхищающие схемы» — пространственные представления, которые, будучи сформированными под влиянием прошлого опыта, отвечают за прием, сбор и орга​низацию информации, оказавшейся на сенсорных поверхностях (Найссер, 1981);

• «иерархические перцептивные схемы» — многоуровневая когнитивная струк​тура, организованная по типу иерархической сети и включающая простран​ственные образы объектов, в том числе их глобальные (симметрия, закрытость, компактность и т. д.) и детальные (красный, два угла и т. д.) свойства (Palmer, 1977);

• «комплекс схем» — включает фигуративные (опознание знакомых перцептив​ных конфигураций), оперативные (правила трансформации информации) и контролирующие (совокупность планирующих про11едур) когнитивные схе​мы, наличный репертуар которых характеризует доступный для данной лич​ности уровень «ментальных возможностей» (Pascual-Leone, 1970; 1987);

• «фреймы» — схематизированные представления о той или иной стереотипной ситуации, состоящие из обобщенного «каркаса», воспроизводящего устойчи​вые характеристики этой ситуации, и «узлов», которые чувствительны к ее вероятностным характеристикам и которые могут наполняться новыми данны​ми (Минский, 1978);

• «сценарии» — когнитивные структуры, способствующие воспроизведению вре​менной последовательности событий, ожидаемых личностью (Шенк, 1980);

• «глубинные семантические и синтаксические универсалии» — базовые языковые структуры, предопределяющие характер использования и понимания языко​вых знаков в реальной речевой деятельности (Osgood, 1980; Хомский, 1972).

Как можно видеть, каждая из перечисленных видов когнитивных структур лежит в основе какого-либо определенного уровня познавательного отражения, каждая обеспечивает ту или иную активную форму упорядочения вновь поступающей ин​формации (ее идентификацию, хранение, декомпозицию, селекцию по релевантным признакам, предвосхищение изменений и т. п.).

В то же время указанные когнитивные структуры, будучи фиксированными (и в какой-то мере стереотипизированиыми) формами прошлого опыта, отвечают за вос​произведение в сознании познающего субъекта нормальных (типичных) событий (знакомых предметов, многократно повторяющихся ситуаций, освоенных правил действия, привычной последовательности изменений и т. д.). Поэтому описанные в когнитивной экспериментальной психологии когнитивные структуры недостаточны для исчерпы​вающего объяснения механизмов человеческого интеллекта с точки зрения учета его продуктивных возможностей, хотя, безусловно, они важны в плане понимания неко​торых базовых закономерностей процессов переработки информации.

По-видимому, когнитивные структуры могут быть как минимум двух типов (при относительной условности такого рода их разделения): когнитивные структуры как фиксированные формы опыта, для которых характерен «горизонтальный» принцип формирования (в виде прототипов, перцептивных схем, фреймов, сценариев, семанти​ческих универсалий и т. п.), и когнитивные структуры как интегрированные формы опыта, для которых характерен «вертикальный» принцип формирования (соответ​ственно они являются продуктом интеграции всех предшествовавших этапов позна​вательного развития и в «снятом» виде содержат различные формы познавательного отражения). Примером когнитивных структур 2-го порядка могут быть «операцио​нальные структуры», описанные Ж. Пиаже, и «понятийные психические структуры», занимавшие центральное место в исследованиях Л. С. Выготского.

Своеобразие и разрешающие возможности интеллекта в первую очередь опре​деляются, по всей вероятности, степенью сформированности когнитивных струк​тур 2-го порядка, природа которых, безусловно, должна быть специфицирована в зависимости от того, является ли задачей психолога анализ зрелого интеллекта взрослого человека, стадий развития интеллекта в онтогенезе, особенностей интел​лекта представителей различных культур и т. д.

Весьма характерным представляется направление эволюции современной когнитив​ной психологии. По мнению Ж.-Фр. Ришара, сейчас «...происходит переход от изучения эпистемологического субъекта к изучению когнитивного функционирования индивиду​ального субъекта в конкретной ситуации» (Ришар, 1998, с. 150). При этом, по его мнению, приходится апеллировать к понятию опыта для объяснения результатов традиционных для когнитивной психологии экспериментальных процедур, поскольку, как выяснилось, для решения целого ряда классических когнитивных задач важен опыт испытуемого в от​ношении ситуации, на материале которой oil строит свои рассуждения (там же).

Иными словами, именно наличие опыта и его индивидуальное своеобразие, а не сформированность той или иной когнитивной структуры («схемы») определяют эффективность интеллектуальной деятельности.

В отечественной психологии вопрос о роли структурной организации познаватель​ной сферы впервые был поставлен в работах Л. С. Выготского. Рассматривая значение слова как основную «единицу» речевого мышления, Выготский предпринял анализ структуры обобщения, складывающейся на разных возрастных этапах. При изучении наиболее развитой структуры обобщения — понятия — была выделена такая его струк​турная характеристика, как «мера общности»: степень представлен нести в содержании понятия некоторого множества признаков разных уровней обобщенности, а также его место в системе связей с другими понятиями (Выготский, 1982).

Выготский писал, что, сосредоточивая внимание на операциях мышления, на том процессе, который совершается в уме человека, нельзя игнорировать вопрос о том, как представлена, отражена и обобщепадействительность в мышлении. Уже тогда им была предложена формула, раскрывающая единство структурного и функционального аспектов мышления: наличнная структура обобщения определяет характер до​ступных субъекту мыслительных операций.

Много позже идея когнитивных структур стала одной из основных при разработке теории психических процессов Л. М. Веккера. В одной из своих работ он пишет о том, что «...объяснить свойство — значит вывести его специфику из способов организации носителя этих свойств как системы элементов, состоящих из определенного материала и организованных в соответствующую целостную структуру» (Веккер, 1998, с. 661-662).

В рамках этого подхода вся совокупность познавательных процессов, образующих состав интеллекта, рассматривается как иерархия разноуровневых когнитивных структур, которые на основе когнитивного синтеза «снизу» и «сверху» образуют еди​ную структуру человеческого интеллекта. Причем центральную роль в становлении интеллекта играют понятийные структуры. Ибо понятийные структуры (концепты), включая в себя все нижележащие уровни когнитивных структур, выступают в каче​стве «формы интегральной работы интеллекта», а сам концепт выступает как «интеллектообразующая интегративная единица». 

Как можно видеть, в разных областях психологического знания обнаруживает себя четко выраженная тенденция объяснять механизмы человеческого поведения на уровне структурных закономерностей организации познавательной сферы личнос​ти. Причины конкретных действий и решений человека (включая и его интеллекту​альное поведение) отыскиваются в том, как устроен индивидуальный умственный опыт и соответственно в том, как данный человек воспринимает и осмысливает про​исходящее. По сути, были созданы принципиальные предпосылки для изменения трактовки природы интеллекта: интеллект — это не то, что измеряется тестами ин​теллекта, но, скорее, интеллект — это особенности организации ментальной (ум​ственной) сферы, по отношению к которым конкретные проявления интеллектуаль​ной деятельности (в том числе и в ситуации выполнения интеллектуальных тестов) выступают в качестве производных психологических переменных.

Таким образом, следуя логике исследований в когнитивно ориентированных пси​хологических теориях, можно предположить, что в качестве психического носителя свойств индивидуального интеллекта выступает ментальный (умственный) опыт. Как будет осуществляться переработка поступающей информации, как человек бу​дет решать те или иные задачи, каковы будут темп и глубина эффектов обучения, ка​ковы будут способы осмысления тех или иных событий — все это в конечном счете зависит, по-видимому, от своеобразия состава, строения и характера эволюции инди​видуального ментального опыта.

ФЕНОМЕНОЛОГИЯ ИНТЕЛЛЕКТА:

МЕНТАЛЬНЫЕ СТРУКТУРЫ, МЕНТАЛЬНОЕ ПРОСТРАНСТВО, МЕНТАЛЬНЫЕ РЕПРЕЗЕНТАЦИИ МЕНТАЛЬНЫЕ СТРУКТУРЫ

Итак, и в когнитивном направлении неофрейдизма, и в когнитивной психологии личности, и в экспериментальной когнитивной психологии были обнаружены, зафиксированы и описаны определенные ментальные образования, которые контроли​руют и регулируют способы восприятия, понимания и интерпретации человеком происходящих событий. Назывались эти ментальные структуры по-разному: «когни​тивные контролирующие принципы», «конструкты», «концепты», «когнитивные схе​мы» и т. д. Однако везде подчеркивалась одна и та же мысль: от того, как устроены ментальные структуры, зависят конкретные проявления интеллектуальной активно​сти и, более того, личностные свойства и характеристики социального поведения человека.

Ментальные структуры — это система психических образований, которые в усло​виях познавательного контакта с действительностью обеспечивают возможность поступления информации о происходящих событиях и ее преобразование, а также управление процессами переработки информации и избирательность интеллектуаль​ного отражения.

Как отмечали в свое время Дж. Мелер и Т. Бевер, тот факт, что ментальные струк​туры, как правило, не демонстрируются в экспериментально-психологических и тес​товых ситуациях, еще нс является доказательством того, что они не существуют. По мнению этих ученых, неудачи интеллектуальной деятельности могут быть показате​лем не столько недостатка интеллектуальной одаренности, сколько недостатка спо​собности к выражению имеющихся ментальных возможностей (Mehler, Bever, 1968).

Ментальные структуры составляют основу индивидуального ментального опыта. Слово «структура» происходит от латинского глагола struere, что означает «быть построенным». Иными словами, уже само использование термина «ментальные структуры» подчеркивает тот факт, что последние выстраиваются, накапливаются, видоизменяются в опыте субъекта в ходе его взаимодействия с предметным миром, миром других людей и миром человеческой культуры в целом (вопрос об исходном — психофизиологическом — носителе ментальных структур в рамках данной моногра​фии снимается с обсуждения, поскольку это особая и самостоятельная проблема).

Ментальные структуры — это фиксированные формы опыта со специфическими свойствами, такими как: 

1) репрезентативность (они участвуют в процессе построе​ния объективированного образа того или иного фрагмента реальности); 

2) многомерность (каждая ментальная структура имеет некоторое множество аспектов, учет ко​торых обязателен для уяснения особенностей ее устройства); 

3) конструктивность (они видоизменяются, обогащаются, перестраиваются и т. д.); 

4) иерархический ха​рактер организации (например, в одну перцептивную схему могут быть «вложены» другие перцептивные схемы разной степени обобщенности; понятийная структура представляет собой иерархию семантических признаков и т. д.); 

5) способность к ре​гуляции и контролю способов восприятия действительности.

Однако главная особенность ментальных структур заключена в самом механизме их функционирования. Так, О. Харви, Д. Хант и X. Шродер описывают эффект «свер-нутости» концепта (понятийной структуры). С одной стороны, объект приобретает некоторую познавательную ценность постольку, поскольку он оказывается соотнесен​ным с определенным концептуальным референтом. Но, с другой стороны, и концепт работает только при наличии объекта, который ему релевантен. «Уберите объект — и концепт окажется в спящем состоянии» (Harvey, Hant, Schroder, 1961, р. 13).

Ментальные структуры играют важную роль, которая в неявном либо явном виде отмечается в большинстве рассмотренных выше исследовании, а именно: они отвечают за актуализацию субъективного пространства отражения, в рамках которого и строится конкретный образ конкретной ситуации (объекта, события, задачи, дру​гого человека, идеи и т. д.). Иными словами, ментальные структуры — это своеобраз​ные психические механизмы, в которых в «свернутом» виде представлены наличные интеллектуальные ресурсы субъекта и которые при столкновении с любым внешним воздействием могут «развертывать» особым образом организованное ментальное пространство. 

МЕНТАЛЬНОЕ ПРОСТРАНСТВО

Ментальное пространство – это динамическая форма ментального опыта, которая актуализуется в условиях познавательного взаимодействия субъекта с миром. В рам​ках ментального пространства возможны разного рода мысленные движения и пере​мещения. По словам В. Ф. Петренко, подобного рода субъективное пространство отра​жения можно представить как «дышащее, пульсирующее» образование, размерность которого зависит от характера стоящей перед человеком задачи (Петренко, 1988).

Факт существования «ментального пространства» был зафиксирован в когни​тивной психологии в экспериментах по изучению ментальной ротации (возможно​сти мысленного вращения образа заданного объекта в любом направлении), орга​низации семантической памяти (хранящиеся в памяти слова, как выяснилось, на​ходятся на разных ментальных расстояниях друг от друга), понимания текста (последнее предполагает создание в уме субъективного пространства содержания текста и комплекса операторов для осуществления мысленных движений в данном пространстве), а также процессов решения задач (поиск решения осуществляется в некотором ментальном пространстве, которое является отображением структуры проблемной ситуации).

Г. Фоконье ввел понятие ^ментального пространства» в целях изучения пробле​мы представления и организации знаний. Ментальные пространства рассматрива​лись как области, используемые для порождения и объединения информации. Про​странство вызывается к жизни или заполняется с помощью так называемых пост​роителей пространства, типа: «Джон считает, что...», «Давайте представим, что...», «В 1977 году...» и т. д. Внутри такого пространства существуют ментальные объек​ты, определенным образом связанные между собой посредством «коннектора» (не​которого интуитивно очевидного отношения между элементами или персонажами данного пространства). Отдельные пространства относительно независимы, хотя имеются пути наследования информации от пространства к пространству (Fauconnier, 1985).

Впоследствии понятие ментального пространства было использовано                                 Б. М. Величковским для объяснения эффектов переработки информации на уровне высших символических функций. Так, было экспериментально показано, что единицы пред​ставления реального пространства могут быть сразу же развернуты в полноценный ментальный пространственный контекст в зависимости от поставленной задачи (на​пример, от образа дома, в котором человек реально находится, он легко может мыс​ленно перейти к образу всего района города, в котором этот дом располагается) (Ве-личковский, Блинникова, Лапин, 1986).

Характерно, что ментальные пространства — это предпосылка «моделирующего рассуждения», суть которого заключается в конструировании возможной, контрфак​тической и даже альтернативной реальности. Успех моделирующего рассуждения зависит, во-первых, от умения формировать пространства, правильно распределять знания по конкретным пространствам и совмещать разные пространства и, во-вто​рых, от умения выявлять осмысленные следствия этого рассуждения с учетом их от​ношения к реальному миру (Динсмор, 1996).

Еще одной важной функцией ментальных пространств является их участие в со​здании контекста. В последнее время при анализе природы интеллекта проблема контекста выходит на первый план. Так, по мнению К. Оутли, в психометрическом исследовании искажается суть интеллектуальной деятельности, поскольку оно про​водится на бессмысленном материале в искусственно обедненных условиях. В дей​ствительности же, размышляя и пытаясь разумно подойти к ситуации, «...люди ос​мысливают вещи в соответствии с их контекстом и с тем, что они индивидуально привносят в ситуацию...» (Oatley, 1978, р. 53). Следовательно, при анализе интеллек​туальных возможностей субъекта вместо попыток исключить контекст необходимо, напротив, подвергнуть изучению характер интерпретации субъектом «заполненного контекстом окружения в условиях реальной житейской ситуации» (там же, р. 228).

Возникает вопрос: откуда возникает этот контекст и почему у разных людей — относительно одной и той же ситуации — он, как правило, бывает разным? По-види​мому, контекст есть результат функционирования ментального пространства, порож​даемого структурами ментального опыта человека. И в этом смысле он является ес​тественной средой работы мысли.

По-видимому, существует определенная закономерность в том, что ряд исследователей, изучающих механизмы познавательной активности того или иного уровня и имеющих дело со взрослыми (то есть в той или иной мере интеллектуально зрелыми испытуемыми), ока​зываются вынужденными оперировать понятием «пространства отражения»: так, в облас​ти психофизиологических исследований вводится понятие -сенсорного пространства» (Забродин, Лебедев, 1977; Бардин, Похилько, 1988); в области исследования простран​ственных представлений — понятие «ментального пространства» (Величковский, 1986); в области психосемантики — понятие «категориального (или семантического) простран​ства» (Шмелев, 1983; Петренко, 1986); в области исследования индивидуальной базы зна​ний — понятие «знаниевого пространства» (Falmagne, Коррег, 1990).

Чрезвычайно близка этому направлению исследований идея Я. А. Пономарева о способности действовать «в уме», или «внутреннем плане действий» (ВПД). По его мнению, рассматривая интеллект в его психологическом понимании, нельзя доволь​ствоваться «ложной систематизацией» основных познавательных процессов (вос​приятия, памяти, внимания, мышления и т. д.) либо ограничиваться логическим ана​лизом строения знаний, усвоенных субъектом. Предметом внимания психологов дол​жен быть интеллект в той его части, которая связана именно с внутренним планом действий (Пономарев, 1976).

Не удивительно, что с пространственной организацией интеллекта, по справедли​вому замечанию У. Найссера, связано множество специфических метафор, относя​щихся к человеческому уму: человек может иметь «обширные» или «узкие» знания, посмотреть на вопрос «с другой стороны», изучать «области» и «сферы» знания, «вы​ходить за пределы» ситуации и т. д. (Найссер, 1980).

Ментальное пространство, безусловно, не является аналогом пространства физического. Тем не менее оно обладает целым рядом специфических «простран​ственных» свойств. Во-первых, возможна оперативная развертка и свертка мен​тального пространства под влиянием как внутренних, так и внешних воздействий (то есть оно обладает способностью к одномоментному изменению своей тополо​гии и метрики под влиянием аффективного состояния человека, появления до​полнительной информации и т. п.). Во-вторых, принцип устройства ментального пространства, по-видимому, аналогичен принципу устройства матрешки. Так, со​гласно Б. М. Величковскому, успешность решения творческой задачи предпола​гает наличие некоторого множества рекурсивно вложенных друг в друга менталь​ных пространств, что и создает возможность любых вариантов движения мысли, вплоть до «абсурдных» идей (Величковский, 1987). В-третьих, ментальное про​странство характеризуется такими качествами, как динамичность, размерность, категориальная сложность, проницаемость, упругость и т. д., которые проявляют себя как в особенностях интеллектуальной деятельности, так и в особенностях понимания людьми друг друга. Примерами могут служить эффект замедления интеллектуальной реакции как следствие развернутости ментального простран​ства либо эффект непонимания как следствие закрытости, непроницаемости мен​тального пространства одного из партнеров по общению.

Ментальное пространство — это то психическое явление, которому еще только предстоит стать предметом детального психологического исследования. Тем не ме​нее именно понятие «ментального пространства» является, па мой взгляд, тем недо​стающим теоретическим звеном, которое позволяет перейти от понятия «ментальная структура» к понятию «ментальная репрезентация», столь часто используемому в последние годы в различных современных психологических теориях.

МЕНТАЛЬНАЯ РЕПРЕЗЕНТАЦИЯ

Ментальная репрезентация — это актуальный умственный образ того или иного конкретного события (то есть субъективная форма «видения» происходящего). Ины​ми словами, ментальные репрезентации являются оперативной формой ментально​го опыта, они изменяется по мере изменения ситуации и интеллектуальных усилий субъекта, являясь специализированной и детализированной умственной картиной события.

На первый взгляд, речь идет о явлении настолько очевидном, что трудно даже понять, почему проблема репрезентации оказалась в центре внимания многих пси​хологов. Действительно, что такого удивительного в том, что у человека, столкнув​шегося с какой-либо проблемной ситуацией, еще до того, как он приступает к поиску решения, выстраивается некоторый субъективный образ этой ситуации?

Для профессионального психолога, однако, в данном факте кроется много любо​пытного. Во-первых, наличие репрезентации — это свидетельство существования особого рода психической реальности, которая хотя и инициируется «извне» вне​шним воздействием, но зарождается и обеспечивается «внутри» субъекта. Во-вторых, особенности репрезентации происходящего (то есть то, как представлена действи​тельность в индивидуальном сознании) предопределяют характер последующей ин​теллектуальной деятельности, в том числе показатели ее эффективности.

Таким образом, интерес к проблеме репрезентации — это фактически интерес к механизмам человеческого интеллекта (как с точки зрения его продуктивности, так и с точки зрения его индивидуального своеобразия).

Первоначально в традиционной когнитивной психологии под «репрезентацией» понималась некоторая фиксированная форма определенным образом упорядоченно​го знания либо та или иная форма его хранения (в виде прототипа, следов памяти, перцептивных эталонов, фрейма и т. д.). В последующие годы содержание понятия «ментальная репрезентация» было существенно пересмотрено.

Безусловно, наиболее глубокий анализ механизмов репрезентационных способ​ностей представлен в теории Ж. Пиаже. Суть взглядов Пиаже на интеллект заклю​чается в утверждении, что интеллект с его логическими операциями — это самая со​вершенная форма адаптации, которая в своем пределе позволяет воспроизводить действительность во всей ее полноте и освобождать действие от рабского подчине​ния ситуативным «здесь и теперь». Иными словами, качественный скачок в интел​лектуальном росте ребенка связан с развитием символической функции (способ​ности действовать в режиме «как если бы») и, как следствие, с переходом к позна​вательному отражению на уровне построения ментальных репрезентаций (на основе формирования операциональных структур, характеризующих способность манипулировать в уме отдельными элементами впечатлений, знаний, наличных когнитивных схем). В свою очередь, чем более совершенны репрезентационные возможности детского интеллекта, тем более инвариантны (объективированы) представления ребенка о мире (Пиаже, 1969).

Даже в самом простом своем варианте — на уровне построения перцептивного образа в условиях непосредственного восприятия объекта — действует фактор ре​презентации. Как писал в этой связи Ж. Пиаже, смотреть на объект — это уже интел​лектуальный акт, и в зависимости от того, останавливает маленький ребенок свои взгляд на первой попавшейся точке или фиксирует им целый комплекс отношений разных элементов объекта, можно почти наверняка судить об уровне его умственно​го развития (Пиаже, 1969).

В теории интеллекта Дж. Брунера в качестве субъективных средств построения репрезентации выступали способы кодирования информации. Брунер считал, что рост интеллекта предполагает, во-первых, развитие трех способов репрезентации действительности (через такие модальности опыта, как действие, образ и слово) и, во-вторых, интеграцию различных форм субъективного отражения происходящего (в виде взаимопереводов разных модальностей опыта, а также соотнесенности акту​ального опыта с прошлым и будущим опытом). Когнитивная компетентность в этих двух сферах и обусловливает возможность выхода индивидуального сознания за пре​делы непосредственного времени и заданного пространства, что и является, но Бру-неру, одним из основных критериев интеллектуального развития (Bruner, 1964). Осо​бый интерес представляет замечание Брунера о том, что именно от сформированно-сти техник репрезентации зависит способность к сдерживанию непосредственного удовлетворения актуальных потребностей.

Одной из наиболее серьезных попыток теоретического обоснования необходимо​сти введения понятия «репрезентации» в исследования интеллекта является работа К. Оутли (Oatley, 1978). Оутли отвергает идею любого «демонтирующего» исследо​вания интеллекта, в рамках которого интеллект выступает как коллекция частей, чьи индивидуальные свойства, суммируясь, якобы образуют сложное психическое целое (нельзя не заметить, что это как раз именно та позиция, которая была принята в текстологии при создании интеллектуальных шкал для определения уровня интеллекту​ального развития личности).

Реальная интеллектуальная деятельность, по мнению Оутли, отличается, во-первых, гибкостью (этим объясняется удивительное разнообразие способов решения задачи, которые варьируют как у одного и того же человека, так и между людьми) и, во-вторых, тенденцией порождать «ментальный контекст», в который затем оказываются включен​ными воспринимаемые внешние воздействия (это обусловливает наличие индивидуа​лизированных форм понимания одной и той же ситуации). Эти специфические черты человеческого познания могут быть объяснены существованием феномена репрезента​ции происходящего, который и обусловливает как многообразие стратегий познаватель​ной деятельности, так и наличие индивидуализированных контекстов осмысления со​бытий. Оутли делает вывод о том, что «богатство возможных репрезентаций у живот​ных и человека, возможно, вплотную подводит нас к тому, что мы называем интеллектом (Oatly, 1978, р. 138). По его мнению, психологии сейчас нужны новые те​ории — теории, объясняющие, как конструируются и модифицируются репрезентации.

Более современный, хотя, возможно, и более упрощенный вариант объяснения природы субъективных средств построения репрезентации — это гипотеза ^двойно​го кодирования» А. Пайвио. Согласно этой точке зрения, существуют две системы репрезентации внешнего воздействия: вербальная (через словесное обозначение) и образная (через наглядное впечатление). Будучи автономными и независимыми, эти две системы тем не менее могут взаимодействовать одна с другой (Paivio, 1986).

Несколько в иной теоретической плоскости рассматривает природу феномена репрезентации Дж. Ройс. По его мнению, все умственные образы (или репрезента​ции) в виде умственных впечатлений, идей, инсайтов и т. п. являются продуктом оп​ределенных познавательных процессов (восприятия, мышления и символизации). У каждого человека складывается особый баланс этих познавательных процессов, на основе которого вырабатывается специфическая система субъективных «кодов» (средств субъективного представления действительности). Поэтому разным людям присущи разные стили познавательного отношения к миру в зависимости от преоб​ладающего типа познавательного опыта, наличия определенных, субъективно пред​почитаемых правил переработки информации и выраженности собственных крите​риев оценки достоверности своих знаний (Royce, 1974).

Еще более отчетливо роль репрезентации обнаруживается при исследовании процес​са решения задач. По мнению Ф. Кликса, неудачи в решении задач связаны, как правило, с построением ошибочной или слишком громоздкой репрезентации проблемной ситуа​ции. В итоге в хаотическом смешении представлений не удается выделить ее релевантные признаки. В то же время «...адекватное понятийное представление проблемной ситуации имеет критическое значение для успешного решения. Это как бы фундамент всех после​дующих объединений, сокращений и трансформаций информации» (Клике, 1983, с. 286).

Характерно, что в современной когнитивной психологии репрезентация рассмат​ривается уже не как форма фиксации знаний, а как инструмент приложения знаний к определенному аспекту действительности. Таким образом, ментальная репрезен​тация — это конструкция, зависящая от обстоятельств и построенная в конкретных условиях для специфических целей (Ришар, 1998).

В отечественной психологии проблема репрезентации обычно обсуждается в контексте проблемы «образа Мира» (А. Н. Леонтьев, 1979). Утверждается, что в системе индивидуальной интеллектуальной деятельности следует различать представление о мире (поверхностные компоненты) и представление мира, или образ Мира (ядерный компонент). Образ Мира в функциональном плане предше​ствует актуальной стимуляции и предопределяет характер любого чувственно-пер​цептивного впечатления. Короче говоря, актуальный умственный образ (репрезен​тация конкретного события) формируется в основном за счет уже имеющегося у субъекта образа Мира (Смирнов, 1985; Петухов, 1984; Стсценко, 1987).

В целом, несмотря на разброс теоретических позиций, нельзя не согласиться с ут​верждением Э. Ханта о том, что «...индивидуальные различия в репрезентациях не яв​ляются случайностями экспериментальных психологических исследований. Они — важные детерминанты естественной умственной компетентности» (Hunt, 1983, р. 146).

О том, как построена репрезентация (индивидуальная умственная «картина со​бытия»), можно судить по ряду показателей: 

1) особенностям распределения внима​ния (какие элементы проблемной ситуации воспринимаются как релевантные);

2) объему времени, затраченному на ознакомление с ситуацией; 3) форме субъектив​ного представления ситуации (вербальной или визуальной); 4) характеру задаваемых вопросов (Dodd, White, 1980).

В пользу предположения о том, что репрезентация действительно выполняет особые функции в организации интеллектуальной деятельности, свидетельствуют многочисленные исследования различий в типе умственного видения проблемной ситуации между испытуемыми с разным уровнем интеллектуального развития: между нормальными и умственно отсталыми детьми; между старшими и младши​ми детьми; между студентами с высоким и низким IQ; между «экспертами» (спе​циалистами) и «новичками» (начинающими свое профессиональное обучение).

Результаты всех этих исследований позволяют выделить некоторые универсаль​ные дефициты репрезентационной способности, которые своим следствием имеют более низкую успешность интеллектуальной деятельности в условиях столкновения с той или иной проблемной ситуацией:

1) неспособность построить адекватное представление о ситуации без четких и исчерпывающих внешних указаний относительно ее природы и способов ее разрешения;

2) неполное представление о ситуации, когда часть деталей вообще не попадает в поле зрения;

3) опора на непосредственные субъективные ассоциации, а не на анализ объек​тивных особенностей ситуации;

4) глобальное представление о ситуации без серьезных попыток подойти к ней аналитически, декомпозируя и переструктурируя отдельные ее детали и ас​пекты;

5) неспособность построить адекватную репрезентацию на неопределенной, не​достаточной, незавершенной информационной основе;

6) предпочтение более простой, ясной и хорошо организованной формы репре​зентации перед сложной, противоречивой и дисгармоничной;

7) фиксация внимания на очевидных, внешних, бросающихся в глаза аспектах ситуации и неспособность реагировать на скрытые, «молчаливые» ее аспекты:

8) отсутствие в репрезентации высокообобщенных элементов в виде знаний об общих принципах, категориальных основаниях, фундаментальных законах;

9) неспособность отрефлексировать и объяснить собственные действия при по​строении своего представления о ситуации;

10) использование стратегии типа «сначала — сделать, потом — подумать», то есть время на знакомство и понимание ситуации резко сокращается за счет более непосредственного перехода к процессу ее решения;

11) неспособность быстро и четко выделить два-три ключевых элемента ситуации с тем, чтобы сделать их опорными точками своих дальнейших размышлений;

12) неготовность перестроить образ ситуации в соответствии с изменением усло​вий и требований деятельности;

13) эгоцентрический характер репрезентации, ее центрированность наличной точке зрения и собственных потребностях и, как следствие, ее подверженность искажающему влиянию аффективных состояний.

Понимание особой роли репрезентации в раскрытии механизмов интеллектуаль​ных возможностей человека вынуждает некоторых авторов полностью пересмотреть традиционный взгляд на проблему интеллекта. Так, Дж. Браун и Е. Лангер вводят по​нятие «внимательности» (mindfulness), противопоставляя его традиционному понятию интеллекта. Внимательность — это состояние напряженной умственной сосредоточен​ности на происходящем, в котором субъект открыт анализу привычной информации в новом свете, чувствителен к контексту, способен создавать новые категории, имеет представление о множестве возможных перспектив какой-либо ситуации и т. д. При изучении внимательности — как альтернативы интеллекту — предметом исследования, по мнению этих авторов, должна стать «когнитивная гибкость» как способность инди​видуума придавать различные значения собственному опыту и включаться в многова​риантные связи со своим окружением (Brown, Langer, 1990). Этот подход — еще одно свидетельство того, что классическое представление об интеллекте уже не вписывает​ся в систему современного психологического знания.

Итак, репрезентация — это особая форма организации ментального опыта в виде индивидуального умозрения (того, как человек мысленно видит в данный конкрет​ный момент времени конкретное событие). Как строится индивидуальная «менталь​ная картина» происходящего? От чего зависят ее содержательные и структурные ха​рактеристики? Верно ли, что человек думает так, как он мысленно видит то, о чем думает? И, может быть, феномен «видящей мысли» (Г. Гёте) действительно являет​ся ключом к пониманию сути человеческой разумности (либо неспособности и него​товности к разумному отношению к происходящему)?

Более детальное исследование вопроса о том, почему разные люди по-разному ментально видят происходящее, привело многих исследователей к важному выводу о том, что фактор знаний и фактор репрезентационных способностей играют разную роль в организации интеллектуального отражения.

Например, одной из отличительных черт умственной отсталости является неспо​собность к трансситуативному переносу знаний, хотя знанием как таковым субъект применительно к определенной ситуации может владеть достаточно хорошо. Этот кри​терий глупости проиллюстрирован в притче о дураке, который, прекрасно зная, как надо вести себя на свадьбе, реализовал знание такой формы поведения на похоронах. В то же время интеллектуальная одаренность наиболее отчетливо проявляется в том случае, когда человек (ребенок или взрослый), не имея в полном объеме необходимых знаний, тем не менее в состоянии решать непривычные, нетривиальные проблемы.

Дело, таким образом, не столько в знании как таковом и даже не в форме его хра​пения, сколько в особенностях действия реирезентационных механизмов, ибо имею​щиеся знания (какими бы по степени полноты и организованности они не были) могут быть применены в очередной конкретной ситуации только в той мере, в какой организован актуальный умственный (ментальный) образ этой ситуации.

Форма ментальной репрезентации может быть предельно индивидуализирована (это может быть «картинка», пространственная схема, комбинация чувственно-эмо-цнональных впечатлений, простое словесно-логическое описание, иерархическая категориальная интерпретация, метафора, система утверждений «от абсурда» и т. д.). Однако в любом случае такая репрезентация отвечает двум базовым требованиям.

Во-первых, это всегда порожденная самим субъектом ментальная конструкция, формирующаяся на основе внешнего контекста (поступающей извне информации) и внутреннего контекста (наличных у субъекта знаний) за счет включения механиз​мов реорганизации опыта: категоризации, дифференциации, трансформации, пред​восхищения, перевода информации из одной модальности опыта в другую, ее селек​ции и т. д.). Характер реконструкции этих контекстов и определяет своеобразие ум​ственного видения человеком той или иной конкретной ситуации.

Во-вторых, это всегда в той или иной мере инвариантное воспроизведение объективных закономерностей отображаемого фрагмента реального мира. Речь идет о построении именно объективированных репрезентаций, отличающихся сво​ей объектной направленностью и подчиненностью логике самого объекта. Иными словами, интеллект — это уникальный психический механизм, который позволяет человеку увидеть мир таким, каков он есть в своей действительности. Правда, кто-то смотрит на этот мир через узкую щель, кто-то — через раскрытое настежь окно, кто-то видит мир широко и ясно до самого горизонта, наконец, кто-то может уви​деть даже то, что находится за горизонтом (людей с таким типом умозрения мы обычно называем гениями).

В феномене репрезентации, являющемся, с моей точки зрения, ключевым в объяс​нении природы человеческого интеллекта, таким образом, одновременно «снимают​ся» и структурные характеристики индивидуального ментального опыта, и характе​ристики объективной реальности. И снова мы сталкиваемся с парадоксальным эф​фектом работы интеллекта: чем больше проявляется активность субъекта в плане конструирования умственного образа, тем в большей мере в том образе воспроизво​дятся объективные аспекты происходящего.

СМЕНА ПРОТОФЕНОМЕНА В ИССЛЕДОВАНИИ ИНТЕЛЛЕКТА:
ПЕРЕХОД ОТ «ПОЗНАВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА» 

К «МЕНТАЛЬНОМУ ОПЫТУ»

Мы рассмотрели две основные линии обоснования трактовки интеллекта как но​сителя своих свойств в контексте категории «ментальный (умственный) опыт»: «сверху», то есть с позиции требований структурно-интегративной методологии по отношению к анализу сложных объектов, и «снизу», то есть с позиции конкретно-научной методологии психологических исследований.

Эти две линии фактически сходятся в одной принципиально важной проблемной точке, а именно в вопросе о том, что должно выступать в качестве «протофеномена» в современных психологических исследованиях интеллекта.

Понятие «протофеномена» (В. С. Швырев) характеризует то ключевое явление (4>акт, экспериментальную ситуацию и т. д.), в котором манифестируется та или иная теория и которое в свою очередь задает некоторые исходные теоретические ориента​ции в изучении природы того или иного аспекта реальности.

Если вернуться к традиционным теориям интеллекта, то в этой области психоло​гического знания можно обнаружить весьма характерную тенденцию: результаты ис​следований интеллекта, как правило, интерпретировались под жестким влиянием оп​ределенных нормативно-ценностных критериев (таких, как «нормальное исполнение», «возрастное исполнение», «социальная желательность», «нестандартность ответа»).

Действительно, тесты интеллекта, от использования которых не отказывались и не​которые представители экспериментально-психологических подходов, первоначально создавались как средство дифференциации нормы и патологии (или отставания в позна​вательном развитии). Поэтому не удивительно, что на первый план выходили те харак​теристики интеллектуальной деятельности, которые позволяли наиболее демонстратив​но оценить типичный для психологической нормы уровень интеллектуального испол​нения (в частности, в виде показателей сформированности вербальных и невсрбальных познавательных функций). Не составляли исключения и задачи, используемые в экспе​риментально-психологических исследованиях интеллекта, которые фактически распре​деляли испытуемых по рубрикам: «может решить — не может решить» («может спра​виться — не может справиться»).

Влияние нормативных ценностей проявилось также и в том, что представление об интеллекте складывалось главным образом на основе результатов исполнения, характерных для школьного и студенческого возраста (заметим, что именно в этом возрастном периоде рост интеллектуальных возможностей обнаруживает себя преж​де всего в высоких показателях эффективности переработки информации). Добавим к тому, что валидизация интеллектуальных тестов, как правило, шла на основе уче​та наиболее типичной, опять же для данной возрастной популяции, формы интеллек​туальной активности — успешности учебной деятельности.

Далее, нельзя не отметить влияние на содержание понятия «интеллект» свой​ственного технократической культуре представления об интеллектуальной личнос​ти как человеке, имеющем обширные знания, сообразительном и логичном в разре​шении задач, хорошо социализированном и эффективном в адаптации к требовани​ям социума и т. д.

Наконец, собственно творческие интеллектуальные возможности связывались с дивергентной продуктивностью, то есть со склонностью формулировать множество разнообразных идей, статистически редких с точки зрения некоторых объективно-типичных представлений.

Не удивительно, что в психометрических и отчасти экспериментально-психологичес​ких исследованиях интеллекта в качестве протофеномена выступал познавательный про​цесс в его результативных и операционально-динамических характеристиках, по которым достаточно легко было выделить умственно отсталых субъектов, плохо успевающих школьников, потенциальных профессиональных неудачников, людей со стереотипным складом ума (то есть тех, кто не справляется, не понимает, не успевает, не может и т. д.).

В итоге сложилась парадоксальная ситуация: отправной точкой в формировании представлений о природе интеллекта фактически оказалось явление интеллектуальной несостоятельности. Ясно, что при этом возникает законный вопрос: если пред​ставление о признаках интеллектуальной несостоятельности проецируется па осо​бенности работы естественного интеллекта, не получаем ли мы при этом искаженную картину механизмов устройства и функционирования последнего?

Как известно, за все надо платить. За искаженное представление о природе интел​лекта мы заплатили искажением критериев опенки уровня интеллектуального разви-гня личности. Действительно, если смотреть на человека сквозь призму операциональ​ного (тестологического) определения интеллекта, то получается, что способный ребе​нок — это ребенок с высоким уровнем сформированности основных познавательных функций, а также нормативных знаний и навыков; одаренный подросток — это подро​сток со сверхвысоким IQ (хотя при этом он почему-то плохо учится, с трудом налажи​вает отношения со сверстниками, и, повзрослев, превращается в «умную ненужность»); умный взрослый ~ это человек сообразительный, образованный, быстро принимаю​щий решения, умеющий много и уверенно говорить, легко приспосабливающийся к любой новой ситуации, до топкости освоивший доминирующую систему ценнос​тей; творческая личность — это субъект, изощренно оригинальный, действующий не так, как все, в котором говорит голос творческого воображения при полном безмолвии так называемого «рационального, аналитического» начала.

На мой взгляд, в психологических исследованиях интеллекта возможен другой, прямо противоположный взгляд на природу естественного интеллекта, а именно с точки зрения явления интеллектуальной зрелости. Дело в том, что традиционные теории интеллекта не охватывали (а зачастую и просто игнорировали) три особые области феноменологии интеллекта: особенности устройства и функционирования интеллекта, во-первых, в условиях реальной профессиональной деятельности чело​века (феномен «компетентности»), во-вторых, в случаях реальных сверхординарных интеллектуальных достижений (феномен «таланта») и, в-третьих, в пожилом возра​сте (феномен «мудрости»). (Более подробно эти направления изучения интеллекта будут рассмотрены в Главе 6.) Однако как раз эти линии анализа интеллектуальных возможностей человека с очевидностью выводили на первый план факт своеобразия ментального опыта субъекта как основы его интеллектуальной зрелости.

Таким образом, есть основания утверждать, что при разработке теорий интеллек​та нового типа в качестве альтернативного протофеномена может выступать индиви​дуальный ментальный опыт (особенности его состава и строения).

Решение вопроса о том, «с какой колокольни звонить», является, безусловно, важ​ным в плане общепсихологической теории, поскольку определение интеллекта как формы организации ментального опыта, по сути дела, возвращает этому психичес​кому образованию статус психической реальности. Но, пожалуй, еще более важен подобного рода пересмотр представлений об интеллекте с точки зрения изменения характера прикладных психодиагностических и педагогических исследований.

В целом же смена протофеномена в психологии интеллекта — переход от изучения «познавательного процесса» к изучению «ментального опыта» - явление, по-видимому, вполне закономерное, обусловленное постепенной трансформацией парадигмальных основ современной психологии в направлении признания человека субъектом. Быть субъектом — значит быть инициатором собственной активности (Брушлинский, 1994). Субъектный подход в психологии означает, что на первый план выходит про​блема внутренних психических ресурсов конкретного индивидуума, которые выступа​ют в качестве основы его самодеятельности. Соответственно речь идет о поиске тех общих закономерностей, которым подчинены формирование, устройство и функцио​нирование «внутренних условий» деятельности (Рубинштейн, 1974). С другой сторо​ны, в центре внимания оказывается проблема уникальности психических ресурсов, ибо понятие «субъект» акцентирует индивидуальное начало человеческой активности, свя​занное с индивидуально-своеобразными характеристиками «внутренних условий» де​ятельности данного индивидума.

Итак, ментальный опыт — это система наличных психических образований и ини​циируемых ими психических состояний, лежащих в основе познавательного отноше​ния человека к миру и обусловливающих конкретные свойства его интеллектуаль​ной деятельности. Ментальный опыт, судя по имеющимся данным, представлен в трех основных формах, таких, как ментальные структуры, ментальное пространство и ментальные репрезентации.

Схематически соотношение основных понятий, которыми может быть описана феноменология интеллекта в рамках предлагаемого мной подхода, выглядит следу​ющим образом:

Свойства интеллектуальной деятельности
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Соотношение основных понятий, описывающих интеллект в терминах категории «ментальный опыт»

Соответственно на поставленный в начале этой главы вопрос: «Что представля​ет собой интеллект как психический носитель своих свойств?» — может быть пред​ложен следующий вариант ответа. Интеллект по своему онтологическому стату​су — это особая форма организации индивидуального ментального (умственного) опытов виде наличных ментальных структур, порождаемого ими ментального про​странства отражения и строящихся в рамках этого пространства ментальных репрезентаций происходящего. Особенности состава и строения индивидуального ментального опыта предопределяют характер воспроизведения объективной действительности в сознании человека, а также своеобразие его интеллектуального поведения.

Строго говоря, в пустую голову никакая информация вообще попасть не может. А если бы даже она туда и попала, то ее упорядочение и преобразование были бы не​возможны. Поэтому в условиях низкого уровня сформированности ментальных структур или их деструкции любое воздействие окажется «погребенным в безмолвии индивидуального опыта» (Дж. Брунер). Напротив, наличие хорошо организованных ментальных структур превращает индивидуальный интеллект в своего рода безраз​мерную губку, готовую впитывать любую информацию, что, конечно же, существен​но расширяет возможности человека к комбинированию, трансформации и порож​дению идей.

В рамках предлагаемого подхода критерии уровня интеллектуального развития личности связаны, во-первых, с тем, как человек воспринимает, понимает и объясня​ет происходящее (то есть с типом его ментального умозрения), и, во-вторых, с тем, какие решения он принимает и насколько эффективно действует в тех или иных сложных ситуациях.

Вышесказанное отнюдь не означает, что интеллект — это исключительно и только механизм адаптации к своему окружению. Напротив, умные люди, как правило, ведут себя неадаптивно (именно поэтому они достаточно часто сталкива​ются с неприятием и даже агрессией со стороны других людей). Однако их пове​дение оказывается неадаптивным потому, что они в силу специфики организации своего ментального опыта видят происходящее по-другому, их поведение факти​чески соответствует глубинным, заситуативным закономерностям, вступая при этом в противоречие с актуальными ситуативными требованиями. Поэтому изощ​ренно адаптивное поведение — это скорее признак недостатка ума, нежели его избытка.

Парадоксально, по в этом смысле поведение и очень умного, и очень глупого че​ловека в равной мере непредсказуемо, хотя — по разным причинам: у умного оно не​адаптивно, у глупого — дезадаптивно.

Таким образом, ментальный опыт является достаточно сложным по своей приро​де психологическим образованием. Три основные формы организации опыта — мен​тальные структуры, ментальное пространство, ментальные репрезентации — высту​пают в качестве иерархии психических носителей, которые «изнутри» предопреде​ляют особенности интеллектуального поведения.

Исследование состава и строения индивидуальных ментальных структур, изуче​ние механизмов развертывания ментального пространства интеллектуального отра​жения, поиск ответа на вопрос – каким образом в процессе манипулирования эле​ментами индивидуального ментального опыта рождается ментальная картина «мира по истине» (Демокрит) — все это, как можно надеяться, будет шагом к новым, субъектно ориентированным и экологически валидным теориям интеллекта. 
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