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Резюме
Автор представляет теоретические основания и собственные эмпирические
исследования по созданию и проверке инструментов для оценки и развития

креативности, интеллекта и решения проблем в рамках проекта ДИСКАВЕР.
Она утверждает, что решение проблем представляет собой ключевой эле$

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

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

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

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

К.ДЖ. МЕЙКЕР

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

Интеллект

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

Креативность

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

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

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

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

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

Измерения способности решения
проблем, интеллекта и 

креативности

Если теории интеллекта и креа�
тивности, включающие как ключе�
вой конструкт понятие решения
проблем, являются столь сходными,
то почему многочисленные исследо�
вания свидетельствуют об очень
низкой корреляции между интел�
лектом и креативностью (Getzels,
Jackson, 1962; Wallach, Kogan, 1965;
Barron, Harrington, 1981)? Почему
понадобилось создавать «теорию
порога» для объяснения того, факта,
что интеллект и креативность связа�
ны на низших уровнях, но не связа�
ны на высших (Cropley, 1992; 1999)?
Я полагаю, что ответ на эти вопросы
лежит в операциональном определе�
нии разрешения проблем в целях
измерения интеллекта и креативнос�
ти.
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Основываясь на идеях, содержа�
щихся в работе Гетцелса и Чиксент�
михайи (Getzels, Csikszentmihalyi,
1967), Ш. Шивер и я рассмотрели
континуум проблем с постепенно сни�
жающейся структурированностью
(Schiever, Maker, 1991; Maker, Schie�
ver, 2005). Изначальный континуум
включал только задачи первого, вто�
рого и третьего типов; при этом раз�
рыв между вторым и третьим типами
был велик — значительно больше,
чем между первым и вторым типами.
Мы добавили еще три типа и пере�
именовали исходный третий тип в
шестой (он по�прежнему остается
наиболее открытым). Третий тип в
разработанном нами континууме
имеет ясно поставленную задачу и
известный правильный ответ, но для
его нахождения можно использовать
более чем один метод. Четвертый тип
в нашей классификации включает
задачу, известную экспериментатору
и испытуемому, но существует не
единственный способ ее решения и
не единственный правильный ответ;
однако не каждый метод и не каждое
решение приемлемы. Пятый тип
имеет ясно сформулированную зада�
чу, известную и экспериментатору,
и испытуемому, но ни один из них не
знает метода решения и ответа. Дру�
гими словами, решающий проблему
испытуемый сам определяет все,
кроме поставленной задачи.

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

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

Проект ДИСКАВЕР: 
интеграция креативности, 

интеллекта и решения проблем

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

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

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

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

Недавно завершенные ключевые
исследования

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

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

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

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

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

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

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

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

Во многих отношениях наши ис�
следования поставили больше воп�

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

Новые направления проекта 
ДИСКАВЕР

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

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

ние проблем в областях, отличных от
математики;

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

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

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

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

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

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

Перевод с англ. Д.В. Ушакова
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