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OD AUTORA

Nie ulega watpliwos$ci, ze zdolno$ci umysto-
we, zwane inteligencja, stanowia jedng z naj-
cenniejszych, a moze najcenniejsza wartosé
cztowieka. Juz obserwacja codzienna przekonu-
je nas o tym, ze pod wzgledem mozliwosci in-
telektualnych nie jesteSmy sobie réwni. Rozni-
ce indywidualne pod tym wzgledem wystepuija
ponad wszelka watpliwosé i mieszezg sie w
granicach wyznaczonych przez wartosci tak
drastycznie rozne, jak wybitne zdolnosei umy-
slowe na jednym biegunie, a uposledzenie
umystowe na drugim. Wystepowanie tych réz-
nic powoduje m.in., ze niechetnie poddajemy
nasze mozliwosci intelektualne ocenie.

Inteligencja stanowi jeden 2z czynnikow
wspoldeterminujacych osiggniecia zyciowe czlo-
wieka. Dostep do szkoly $redniej, a tym bar-
dziej na wyzszg uczelnie, podobnie jak pelnie-
nie okreslonych funkeji spolecznych i zawodo-
wych, wymaga m.in. odpowiedniego poziomu
zdolnosci wnioskowania i1 rozumowania, tj. in-
teligencji. Rownosé ludzi wobec prawa kloci
sie wiec poniekad z roznicami miedzy ludzmi
w psychicznych mozliwosciach korzystania
z tego prawa. Glownie ten fakt powoduje, iz
badania nad inteligencja stanowig nie tylko
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no$¢ oceniane; oceny te dotyczg przede wszy
stkim konsekwencji Qoo}ecznych wynlkajacm}‘
z badan nad inteligencjg i jej pomiarem.

Decvdu;ac sie na plbaulk, ksigzki o inteligen-
cji czlowieka, i to glownie z nwslal o Czytel-
niku, ktéory nie jest psychologiem, stanglem
wobec zadania trudnego z kilku powodow.

Po pierwsze, uol(k(x literatura psychologicz-
na jest niezwylde uboga, jezeli chodzi o pro-
blematyke inteligencji, a istniejgce mnieliczne
publikacje nie uwzgledniaja najnowwych ba-
dan w tym =zakresie. Dlatego tez piszgc te
ksiazke myslatem takze o studentach psycholo-
gii, a czesciowo i pedagogiki, dla ktérych wie-
dza o inteligencji wydaje sie niezbedna.

Po drugie, objetos¢, jakg charakteryzujg sie
ksigzki serii ,,Omega”, spowodowala, ze z oma-
wiania szeregu interesujgcych zagadnien mu-
sialem zrezygnowac. Tak na przyl'lad brak
w ksigzce rozdzialu o ewolucji inteligencji. Za-
mierzalem réwniez skoncentrowaé sie na ta-
kich pytaniach, jak: czy inteligencja to zjawi-
sko typowe wylgcznie dla ludzi? na czym po-
lega inteligencja sztuczna? jakie sg granice
rozwoju zdolnosci intelektualnych czlowieka?
jak pogodzi¢ fakt wystepowania roznic indywi-
dualnych w inteligencji z filozoficzno-spotecz-
ng problematyka rownosci i wartosci cziowie-
ka? Rozwazenie wszystkich tych problemow
okazalo sie niemozliwe. Dokonatem wyboru za-
gadnien, ktore wydaly mi sie najwazniejsze,
cho¢ ocena taka jest silg rzeczy subiektywna.

Po trzecie, trudnos¢ pisania o inteligencji
cztowieka, szczegblnie z przeznaczeniem dla
niespecjalistow w tym zakresie, polega na tym,
iz. autor wypowiadajgcy sie na ten temat ma
$wiadomo$é, ze nie moze unikng¢ oceny spo-
tecznej. To, czy sympatyzuje sie na przyktad




ze stanowiskiem, Ze roéznice miedzy ludzmi w
poziomie inteligencji sg gléwnie zdetermino-
wane dziedzicznie czy ze sg wynikiem oddzia-
lywania Srodowiska spolecznego, czy uwaza sie,
ze mozna je mierzy¢ lub nie, czy przyjmuje
sie, ze inteligencja w ogodle istnieje jako zja-
wisko psychiczne, czy tez ze jest to pojecie
puste — wszystko to moze mie¢ wplyw na
ksztaltowanie sie pogladow w kwestiach wy-
kraczajgcych poza problematyke psychologicz-
ng. Poglady te — jak wyze] nadmienilem —
nie sg obojetne dla konsekwencji spolecznych
wynikajgcych z tego, ze ludzie réznig sie pod
wzgledem mozliwosci umyslowych.

Przekazujac Czytelnikowi wiedze psycholo-
giczng na temat inteligencji staralem sie byc¢
obiektywny, co nie znaczy neutralny. Postawa
teoretyczna badacza w stosunku do zjawisk,
ktorymi interesuje sie i ktore stanowig przed-
miot jego dociekan, kaze spostrzegac je i inter-
pretowa¢ w sposéb spdjny z ta postawa. Na
ile ta spojnos¢ zostata zachowana w tej ksigz-
ce, oceni sam Czytelnik.

Zapoznanie sie z aktualnym stanem badan
nad inteligencjg bylo mozliwe dzieki temu, ze
w roku akademickim 1983/84 korzystalem ze
stypendium Holenderskiego Instytutu Badan
Humanistycznych 1 Spolecznych (NIAS) w
Wassenaar, ktéry stworzy! mi idealne warun-
ki do pracy naukowej, szczegdlnie sprzyjajace
studiowaniu lektur i wlasnym przemysleniom.
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pretendujac do historycznego ujecia badan nad
mte'lgonc q, ogranicze si¢ do zasygnalizowani

zaledwie kilku wybranych faktow, ktére wpl e
nely w sposob najbardzie]j rfotn‘; na rozwoj
psychologii inteligencji.

Badania wybitnego uczonego angielskiego,
F. Galtona, nad dziedzicznoscia geniuszu, opu-
blikowane w 1869 roku w pracy pod takim
wlasnie tytulem, uwazane sg powszechnie za
poczatek emy )1** cznvd; dociekan nad czynni-
igencie. Sam Gal-
w tym dz za decydujg-

kami
ton cpowl

¢a .O}’:;; w.ymz Ka

] senetycznego w ksztaltowa-
niu zdolnosci czlowieka, jak i w determinowa-
niu réznic indywidualnych pod tym wzgledem.
Ta koncentracja na dziedziemnécj jako  giow-
nym czynniku rozwoju czlowiek: dopro‘vadm—
la go do stworzenia tzw. eugemkl, tj. nauki
o ,,ulepszaniu rasy ludzkiej” za pomocg mani-
pulacji genetycznej. Jak zobaczymy w dalsze]
cze$ci pracy, pytanie o role dziedzicznosci
i $rodowiska w ksztaltowaniu réznic indywi-
dualnych w zakresie zdolno$ci intelektualnych
czlowieka bylo przez wiele dziesigcioleci zro-
dlem ostrych sporow, ktore do dzisiaj uznaé
nalezy za nie rozstrzygniete.

Inny angielski uczony, C.D. Spearman, na
poczatku tego stulecia sformulowal mysl, ze
inteligencja czlowieka stanowi ogélny i nie-
zroznicowany czyanik, ktory przejawia si€
wszystkich zacnowaniach ludzkich at:zfr:u'
cych takie procesy umystowe, jak rozumo
1 ‘.ﬂ.'nioskov,ame. Spearman opracowal techni-

ke — dala ona poczatek statystycznej meto-
dzie zwanej analizg m.ynmkovh — na podsta-

wie ktorej wyodrebnil powszechnie znany
czynnik g (ang. general), stanowiacy do dnia
dzisiejszego symbol nteligencji ogélnej. Jak
zobaczymy dalej, badania Q»p( irmana, a zwiasz-
cza wyodrebniony przez niego czynnik g mialy




i nadal majg istotny wplyw na sposéb mysle-
nia psychologow o istocie i strukturze inteli-
‘”ﬂ("]l

Wreszcie wymieni¢ nalezy A. Bineta, francu-
skiego psychologa rozwojowego, ktory wr:

m e
opra-

swoim wspé%praeownlklem T. Simonem
cowal — mna zlecenie ministra oswiaty —

pierwszy test mtolwoncJL stuzagcy pierwotnie
do seleke ji uczniow uposledzonych umyslo\x 0,
niezdolnych do pobierania nauki w szkole nor-
malnej. Test ten, opmnwowany w 1905 roku
1 stanowigcy vvymk pl@[‘\'\"’ go w psychologii
$wiatowej zamowienia spolecznego, dal pocza-
tek popularnym testom inteligencji. Na ich
podstawie okres§la sie poziom intelektualny
czlowieka wyrazony w tzw. ilorazie inteligen-
cji. Iloraz ten ma réwniez swojg historie, ktora
jest nierozlgeznie zwigzana z rozwojem samych
technik diagnostycznych stuzgcych do pomiaru
inteligencji. Testy inteligencji traktowane sa
przez wielu psychologéw do dzis jako narze-
dzie pozwalajgce mierzy¢ odziedziczone i w za-
sadzie niezmienne zdolno$ci umystowe. Uznane
za jedno z najwiekszych osiggnie¢ w psycho-
logii, testy inteligencji staty sie zarazem przed-
miotem potepienia, szczegolnie politykow, dzia
taczy spolecznych i pedagogow. Stalo sie tak
glownie dlatego, ze wykorzystywano je w kra-
jach zachodnich, pr’zede WS zystknn W Stqmch
Zjednoczonych m.in. jako narzedzie dyskryz
nacji rasowej, jak i klasowej. Naukowe prze
stanki pomiaru inteligencji, jak i skutki spo-
leczne z tym zwigzane beda przedmiotem na-
szych rozwazan.

Ten tﬂlef‘raﬁwny przeglad historyczny ba-
dan nad inteligencjg dotyczy w istocie trzech
watkow: 1) pojecia inteligencji — jej istoty
i struktury, 2) czynnikéw determinujgcych
rozwoj, a przede wszystkim réznice indywi-
dualne w poziomie inteligencji oraz 3) iloScio-
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wej charakterystyki poziomu inteligencji, do-
konywanej na podstawie badania testowego.
One to stanowia osnowe naszych rozwazan,
w ktérych akcentowa¢ bede zarazem konsek-
wencje spoleczne wynikajgce z takich lub in-
nych rozwigzan glownych probleméw psycho-
logii inteligenciji.
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ranie inteligencji, oparts

zachowania w 2zyciu codziennym,
daleko od rozumienia tego pejecia
chologéw, co nie znaczy bynajn
wsrod nich zgodnosé w tej spre
~ej, stanowiska’ uczonych, jezeli

ne, ze nie sposob zaproponowa¢ takiego ro
onia tego pojecia, co do ktorego panowalaby
zgodnosce.

Chege uchwyci¢ istote inteligencji, warto za-
da¢ pytania, jakg role odgrywa ona w zyciu
czlowieka, w jaki sposob reguluje nasze zacho-
wanie. Bioragc te pytania za punkt wyjscia
mozna wyodrebni¢ kilka stanowisk, reprezen-
tujacych rézne rozumienie inteligenciji.
Zapewne model adaptacyjny inteligencji,

ktéry uwidocznil sie jaskrawo w definicji tego

larnych. Ten wybitny uczony niemiecki, ktory

m.in. wprowadzil tzw. iloraz inteligencji, rozu-
mial inteligencje jako ogolng zdeo!-

noé$é¢ adaptacji do nowych warun-
kow ido wykonywania nowych za-
dafi. Choé Stern moéwil o specyficznie ludz-
kich, psychologicznych mechanizmach adapta-
cji, takich jak czynno$é myslenia, definicja ta
nawiazuje do biologicznej koncepcji ewolucji.
Psychologowie, ktdorzy dopatrujg sig istnienia
inteligencji réwniez u zwierzat, czesto repre-
zentuja wlasnie taki punkt widzenia, traktujac
inteligencje jako zdolno$¢ adaptacji zwierzat
do nowych warunkow $rodowiska, tak aby za-
pewnié przetrwanie gatunku. Poglad taki jest
szezegdlnie rozpowszechniony wsréd badaczy
zajmujaeych sie filogenetycznym (¢ ;

wym) rozwojem inteligencji




Z adaptacyjnym modelem inteligencji po-
wigzane jest rozumienie tego zjawiska w kate-
goriach efektywnosci dzialania. Znaczy to, ze
inteligencja jest wlasciwoscia psychicz-
na, ktora przejawia sie we wzglednie stalej,
charakterystyczne]j dla jednostki
efektywnos$ci wykonywania za-
dan. Stanowisko takie jest do$¢ powszechnie
akceptowane przez psychologéw radzieckich
1 jego glownym rzecznikiem jest B. M. Tie-
plow. Nalezy wspomnie¢, ze psychologowie te-
go kraju rzadko poslugujg sie pojeciem inteli-
gencji ze wzgledu na jego obcigzenie wynika-
jace z tradycji badan psychometrycznych i za-
stgpujg je pojeciem zdolnosci umystowych.
Traktowanie inteligencji w kategoriach efek-
tywnosci dzialan, cho¢ atrakcyjne ze wzgledu
na to, ze stosunkowo latwo Jeut mierzy¢ sku-
tecznos¢ zachowania, ma jednak te wade, ze
poziom efektywnosci czynnosci intelektualnych
uwarunkowany jest nie tylko zdolnogciami
umystowymi. Zalezy on m.in. réwniez od mo-
tywacji jednostki, od jej temperamentu i oso-
bowosci, a wige od cech, ktore trudno zaliczyé
do kategorii inteligencji.

Nie do rzadkosci nalezy stanowisko, zgodnie
z ktorym traktuje sie inteligencje jako
zdolnos$é¢ uczenia sie. alr mowi jeden
z klasycznych pl‘/(\d%u\\u(mh talw go pogladu,
G. A. Ferguson, chodzi tu o nabyty przez jed-
nostke repertuar zgeneralizow :.‘nyul technik
uczenia sig. Niektérzy badacze podkreslaja, ze
miarg tak rozumianej inteligencji jest stopien
trudnosci m'l‘mrialu (2 adania), ktory ;‘mi‘z'a‘”imy
sobie ‘jeszcze przyswoit¢ (nauczyé sie). Zdolnodé
do uczenia sie jest wlasnoScig przystugujac
nie tylko c:'»;Iu'\,'.u*.w»Vi. ale i zwierzetom, tc
kiedy méwimy o zachowaniu inteligen
u zwierzat, czesto mamy na mysli wyuczony
przez nie repertuar. zachowan. Im -,,‘\'bc.;.‘[
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zwierze potrafi wyuczy¢ sie okreslonych za-
chowati i im SZErszy ]'“St ich wachlarz, tym
wyzsza — powiedzielibySmy — jego inteligen-
cja. Wiadomo, ze pod tym wzgledem wystepuja
razne toOznice gatunkowe. Zwolennicy po-
gladu, ze inteligencja to wiasciwose t‘-';‘owo
'ud/ka krytycznie odnosza sie do pojecia inte-
:’Cncp smow\xdza“u‘ o sie do zdolnosci ucze-
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o8¢ rozwiazy-
C/vmvéé TOZW
na angazowaniu

e

lu procesow yslowych, takich ]ak na
kiad rozumienie, rozumowanie, wnioskov
mys i rake "'ylv wykrywanie i‘(c‘.‘

amiajacy inteligencje z

chologowie ut
wigzywaniem prok bleméw koncentruja
na procesach umystowych, a nie na trwal
wilasciwosciach intelekt mln\'“ (’lO\\l“l\d C

i o zachowaniu intelige

tez md
T

Ten punkt widze
jednego z nn;j\a»'}"".wimiei—
ego s’fkﬂ"” J. Piage

soriach pro-

niz o
zentowany
:,Ly ch psrcn'

kaze traktows 1 1

cesow 1ntc:1:x<.dmm:' 1, ktore mmf; swoja spe-
cyfike i i ktorych ‘]E’k\)‘"\c zmienia sie
w zaleznosci ul ro(l/,a_]. rozwigzywanego zada-
ni

W definiowaniu pojecia inteligencji spotkaé
jScie operacjonistyczne,
niowaniu poje¢ za pomoca
okreslajacych ich zastosowanie.

mozna Trowniez
o‘m yajace na d

Un T

g%

Ta : Ktat’.i)\'ﬂ"‘a podstawe kwrunl\u filozo-
ficznego z ';‘:‘ng o*wvu*on;"\nmn i stworzone-
80 przez P W. Bridgmana, znalazla pelne odbi-
cie w rozumieniu TmN‘ jencji zaproponow nym

z amerykanskiego n gtho’o“a E. G. Borin-
()pm:;ur)\'xm; przez niego w 1923 roku

N
D

oy =

P
o
5




artykul Intelligence as the tests test it (Inte-
ligencja tak, jak mierzq jq testy) daje poczatek
operacjonistycznemu traktowaniu tego I“OJg—
cia. Definicja, wedlug ktérej inteligen-
cjg; wystarczy jedynie informacja o *‘odzu‘iu
gencji, pozwala na jednoznaczne okreslenie
konstruktu teoretycznego zwanego inteligen-
cja: wystarczy jedynie informacja o rodzaju
testu, ktorym dokonuje sie jej pomiaru. Takie
rozumienie inteligencji, choé¢ bardzo atrakeyj-
ne, bowiem dla jej okreslenia wystarczy podaé
metode jej badania, ma jednak istotne braki.
Najwazniejszy- jest ten, ze podejscie to nie po-
suwa nas naprzod w rozumieniu istoty inteli-
gencji:

Jak z powyzszego przegladu wynika, wsréd
badaczy brak jest zgodnosci w odpowiedzi na
pytanie, czym jest inteligencja. Sytuacja jesz-
cze bardziej sie komplik gdy uwzglednimy,
7e ni:7:1h7:2:nﬂ* od IaI"’PQ tnwmnvch wyzej roz-
nic w Ldv.foucji istniejg
roz }““ ‘ne nmflquy W sprzzwi@ genezy zdolnosci
‘W'/v ¢zym stanowiska wah aja
; “*Lh:-.u cja _;« st ds ’w

50

‘llu, do .\,L\Vl\ld?x;ni'i
Bedzie o tym mu
1011 czynnik

+ ¥ X7~
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-owadzil

2k
inge-~
mos: Pm osci czlo-
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przedmiotem obserwacji. Analogicznie inte-
ligencja B zdeterminowana jest
przez fenotyp. Skladajg sie na nig te
zdolnosci intelektualne, ktére przejawiaja sig
na zewnatrz, w zachowaniu. Stanowig
one wedlug Hebba wynik interakcji inteligen-
cji A (dziedzicznie zdeterminowanej) ze S$rc-
dowiskiem. Jezeli idzie o wplyw $rodowiska na
ksztaltowanie inteligencji, wspomniany autor
rozumial go bardzo szeroko, uwzgledniajgc
m.in. takie czynniki, jak $rodowisko plodowe,
cdzywianie, rodzina, szkola, kultura itd.

Dla pelnego obrazu nalezy doda¢, ze wpro-
wadzono réwniez termin inteligencja C.
Autorem jego jest znany badacz zdolnosci in-
telektualnych, P. E. Vernon. Wedlug niego tak
rozumiana inteligencja ogranicza si¢ do za-
chowan, ktoreujawniajg sie w bada-
niach na podstawie testow inteli-
gencji. A wiec idzie tu w pewnym sensie
o inteligencje w rozumieniu operrvjoni-stvw-
nym. Czesto nazywa sie jg inteligencjg
psychometrycznal

Ten krotki przeglad stanowisk dotyczacych
rozumienia intfzugcncp przekonuje nas, ze ba-
dacze dalecy sg od jednomys$lnos$ci w tej spra-
wie. Jest to raczej regula niz wyjatek, jesli
chodzi o definiowanie poje¢ psychologics 'nych

Koticzac ten wstepny rozdzial plz.(_‘d stawie
]ev 2ze jedng propozycje rozumienia

cji. Jest to mdj wiasny pogl

z przemyslen: i analizy roinyc
km ych w literaturze. Nie zna .
zlun recepte, ktora pozwala da¢ po
powiedz na pytanie, czym
W zaproponowane]j nizej definic
ujac¢ syntetycznie te (nm,fn‘y
chh konce pejach, ktore uzna
dziej istotne dla rozumienia rozpz
pojecia.

inteligen-

naibar-
trywanego tu

o 3 ’
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Zn eligencja konstrukt teo-
Lyczn j« odnoszgcy sie do wzglednie
atych warunkow we\\'ng 14—
n y ch czlowieka, (*0‘("‘ ninuj fek-
tywn osc dnulau W gajacych hl”ruu ty-
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teligencji. Na ten temat wiadomo, jak dotad,

i8




bardzo niewiele. Ogolnie mozna powiedzie¢, ze
idzie tu o jakos¢ tkanki nerwowej w mozgu,
w tym glownie w korze moézgowej, o plasty-
czno$¢ komorek nerwowych wyrazajgca sie w
latwosci kodowania, odtwarzania i przetwarza-
nia informacji, o szybko$¢ przebiegu procesow
nerwowych w mozgu, czy wreszcie o bogactwo
powigzan (tzw. zwiazkow czasowych) oraz o la-
twos¢ zmiany tych powigzan i struktur (ukla-
dy funkcjonalne) w mézgu. Struktury anato-
miczno-fizjologiczne lezgce u podstaw inteli-
gencji rzecz jasna nie majg charakteru stalego.
Wynika to m.in. z faktu dojrzewania ukladu
nerwowego, jak 1 stad, ze zwigzki czasowe w
mozgu i1 powstale w nim uklady funkcjonalne
zmieniajg sie w miare naptywu i przetwarzania
informacji w komdrkach nerwowych kory. Jest
to wiec proces ciggly, odbywajgcy sie pod
wplywem oddzialywan s$rodowiskowych. Nale-
zy jednak przypuszczaé, ze takie cechy mozgu,
jak latwos¢ kodowania, przechowywania oraz
przetwarzania informacji, szybko$¢ przebiegu
proceséw nerwowych, czy tez zdolnos¢ tworze-
nia 1 przeksztalcania ukladéw funkcjonalnych
w korze moézgowej, to cechy wzglednie state,
podlegajace co prawda zmianom rozwojowym,
ale stosunkowo malo podatne na zmiany pod
wplywem Srodowiska.

Jak wynika z powyzszej definicji inteligen-
cji, kluczowym jej elementem jest efektyw-
no$¢ zachowania. W psychologii udokumento-
wany jest fakt, ze efektywnos$¢ dzialania zale-
zy od wielu czynnikéw, takich jak aktualny
stan organizmu, poziom pobudzenia (aktywacji)
ukladu nerwowego, motywacja, wiedza itp.
Wplyw na nig majg réwniez czynniki $rodo-
wiskowe, ze wymienie dla przykiladu rodzaj.
otrzymanej instrukeji, czynniki zakidécajgce,
nacisk grupowy itd. Wszystkie wyzej wymie-
nione czynniki maja to do siebie, ze zmieniajg
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#n STRUKTURALNE
&. TEORIE INTELIGENCI

Yule, Pearson i wielu innych badaczy
tym szczegolnie bry \7‘5‘«:1 h, dzieki skon:

waniu metod tals stycznych pozwalajgcych
mierzy¢ korelacje (zwic \_Axl) miedzy badanymi
zjawiskami posi edni )y przyczynilo si¢ do opra-
cowania :m,tnu.; me L(ﬂllut} zno-statystye: .;cj,
zwanej analizg czynnikowag!l. Po raz

}.w erwSzy .

(ruo-

ona zastosowana przez C.
u poznania struktury (,

ato-

ku A,LJme an opublikowal artykul
inteligencji o\.;uln ,] o Gencral in-~
lllur'u 2, objectively dcr”r nined and measur-
ed (Inteligencja ogdlna, obicktywnie zdetermi-
nowana i ‘mierzona), w 1«J,un;n \)OdSUl‘l(“‘.’u}
wyniki badan empirycznych nad zdolnoscian

uczniow ~"ﬂ'k:;£'/.' viejskiej. Biorgc pod uw
oceny szkolne z réznych przedmiotow,
konane pomiary niektoryc
chvnyr'n ucznidéw, Spearman $
wspétezynnnikach korelacji

prz zedmiotéw szkolnych i pon
zycznymi istnieje okreslona hiere
zej ze wszystkimi pozostalymi pomi
luja oceny z filologii kl \L,anm
zyka francuskiego, angielskiego
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ki. Najnizej ze wszystkimi pozostalymi ocena-
mi i pomiarami Lmelu;sg oceny z muzyki. Na
tej podstawie Spo rman wysung!l wniosek, ze
wszystkie czynnosci umysiowe majg jedng
wspdlng funkcje, podczas kiedy pozostale ele-
menty tych czynnosci sg specyficzne, odrebne
dla kazdej z nich. Nasycenie tg wspolna fun-
kejg jest rozne dla rOZnych przedn*iot«"v\’" i roz-
kiada sie zgodnie z wyzej podang hierarchig —
najwyzsze dla filologii klasycznej, a najnizs
dla muzyki.

Wyniki tych badan, jek i dalsze rozwazania
teoretyczne doprowadzily Spearmana do sfor-
mulowania dwuczynnikowej teorii
zdolnosci 1-:t*-r:1 przedstawit ponad d
dzie$cia lat } Yznie]j (19‘71) w ksigzc L.
ties of man (Z Jf:lnoscz czlowie »LL) Zgodnie z tg
teorig wszystkie sei 1 aia
sie z dwoch nieza » ynnikow.
nich to czynnik ogolﬂy, 0znaczo ny syl
g (general); odpowiada on pojeciu inte
Drugi — to czynnik specyficzny okreslo
rg s (specific); jest on odpowiednik
zdolnosci '~"<N*C'i; Inych

Cho¢ czynnik g jest rézny dla réznych osob,
wystepuje on zaw oY roznych
‘,CIOLA\)SCYIL’I‘ che i
i te1 sa rrm; osoby.

3.
%

-t

+

't)\n

pmm czynnil
iengenc;ﬂ ma roéine ,,.vagl dh roin
nosci. Poniewaz wszystkie czynnosci
ktualne sa w pewnym stopniu nasycone
nikiem g, przeto zgodnie z ‘,‘O*.,luqu‘.’l Sunr-
mana Ww ¢

CZVnN-

zystkie rodzaje =zadan umyslow
pozwalajg ma jego pomiar. Jednak wwjl(* )s7.e
zadania (testy) to tego zdaniem takie, ktore po-
legajg na tzw. edukeji? relacji i edukeji ko-

23




Edukcia

; 1« 1r1¢
ce wieay, Klc-

wvdedukowac

3

to przeclez

tnie, Ze stanowi on rod

4 Ane e |
<torg nalezy

Jowiem
gencji opartyct
nikowej.

1
A

tworza
wynil

3N0S

czynnikowej.

Fr i e ; .
aoinesclt umyvsiowveh chetnie posiu-
v ) ~ . =y



gujg sie tym symbolem. Dodam, ze najpopu-
larniejsze skale do pomiaru inteligencji, o kto-
rych pisze w odrebnym rozdziale, oparte sg na
zalozeniu, ze na ich podstawie mierzy sie inte-
ligencje w rozumieniu Spearmanowskiego
czynnika g.

Jak kazda teoria, tak i Spearmanowska idea
czynnika g spotkala sie z krytyka. Najsilniej
zaatakowano jego koncepcje dotyczacg struk-
tury inteligencji, ktora sprowadzil do jednego,
ogolnego czynnika. Krytycy byli zgodni co do
tego, iz na inteligencje sklada sie wigcej niz
jeden czynnik; réznili sie jednak co do liczby
1 jakos$ci wyodrebnionych czynnikow, a przede
wszystkim co do tego, w jakim stosunku do
siebie owe czynniki pozostajg. Rozmaitos¢ roz-
wigzan w tej ostatniej kwestii wynikala glow-
nie ze stosowania odmiennych metod analizy
czynnikowej. W zaleznosci od uzytej metody
budowano badz to strukture inteligencji sktla-
dajaca sie z czynnikow pozostajgeych w sto-
sunku do siebie w ukladzie hierarchicznym,
tzn. takim, w ktorym jedne czynniki (bardziej
ogolne) wyprowadzano z innych (bardziej spe-
cyficznych), badz tez strukture inteligencji, na
ktorg skladajg sie czynniki rownorzedne, od
siebie niezalezne

Hierarchiczne teorie inteligencji

Pewnym uklonem w strone Spearmanow-
skiego czynnika g sg tzw. hierarchiczne teorie
inteligencji. Niezaleznie bowiem od swojej spe-
cyfiki opierajg sie one na =zalozeniu, ze na

szczycie hierarchii czynnikow
znajduje sie wlasnie 6w czynz g

Zwolennicy hierarchicznych teorii inteligencji
ktorych autor




(Burt i Vernon) badz pochodzenia angielskiego

L\l“t‘lylxd 1iin  Cattell), przyjmuja, ze czynnik

g sklada sie z szeregu czynnikow bardziej spe-

cyficznych, zwanych grupowymi.

le trujmy te koncepcje na przykladzie
1ej

struktury inteligencji zaproponowar na po-
czatl lat 1)1(’;lele(11')Ch przez P. Vernona.
ten przeprowadzil na podstawie kilku-

tes th zdolnosci umystowych badania
1000 rekrutéw armii brytyjskiej i stwier-
zil, ze na czynnik g skladajg sie dwa gléwne
czynniki grupowe. Jeden z nich nazwa } czyn
mklcn, zdolnosci werbalnych (W)3, drugi tc
czynnik zdolnos$ci praktycznych (P).

Jak ilustruje .to rysunek 2, te dwa czynniki
grupowe skiadajg sie z czynnikow bardziej spe-
cyficznych, a wiec z czynnikow f.’;rupownh (o
wezszym zakresie. W obrebie czynnika wer-
balnego Vernon wyroznit czynnik slowny
(S), liczbowy (L) i szkolny (E). Z kolei na czyn-
nik P skladajg sie takie czynniki, jak spraw-
nos¢ mechaniczna (M), zdolno$ci przestrzenne
(O) i zdolnos$ci manualne (R).

G czynnik

l | rzedu

=11l rzed

S E 4 0 R % st
[ j rzedu
—”—LI li" | == IV rzedu

(il “Il” IHIHIM

2. Hierarchiczna struktura inteligencji wedlug P. E
Vernona. (Wg: J. Strelau, A. Jurkowski, Z. Putkie-
wicz Podstawy psychologii dla nauczycieli. Warszawa

1975)




Jak widac z powyzszej ryciny, w zapropono-
wanej przez Vernona strukturze inteligencji
wystepujg jeszcze dwa poziomy. Im nizszy po-
ziom bierzemy pod uwage, tym bardziej spe-
cyficzne i liczne sg wyodrebnione czynniki. Na
poziomie najnizszym znajdujg sie czynniki naj-
bardziej specyficzne. Przejawiajg sie one w
konkretnych czynnosciach i majg specyfike za-
lezng od rodzaju czynnosci.

PowiedzieliSmy wyzej, ze na czynnik g skia-
daja sie dwa czynniki grupowe — W i P. W
jezyku analizy czynnikowe]j powiemy, Ze czyn-
niki zdolno$ci werbalnych i praktycznych sg
nasycone czynnikiem g. Ten wspolny wplyw
czynnika ogolnego na oba te czynniki powodu-
je, ze wystepuje miedzy nimi zwigzek wyraza-
jgcy sie w pozytywnej korelacji. Tak samo
dzieje sie na nizszym poziomie hierachicznej
struktury inteligencji. Tak na przyktad, ponie-
waz czynniki sprawnosei mechanicznych, zdol-
nosci przestrzennych i zdolnosei manualnych
sg nasycone czynnikiem zdolnoSci praktiycz-
nych (P), przeto koreluja K one miedzy sobg.
Czynnik ¢ (inteligencja) ujawnia sie na kaz-
dym poziomie tej hierarchicznej struktury in-
teligencji, cho¢ jego udzial jest tym mniejszy,
im bardziej specyficzny (a wiec im nizej w hie-
rarchii) jest czynnik. <

Koncepcja- hierarchicznej struktury inteli-
gencji opracowana przez C. Burta i opubliko-
wana w 1949 roku jest zblizona do teorii Ver-
nona. Burt wyodrebnia réwniez czynnik g,
ktory kroluje na szczycie 4-stopniowej hie-
rarchii czynnikéw zdolno$ci umystowych. Kon-
cepcja ta nie rézni sie istotnie od wyzej przed-
stawionej struktury inteligencji wedlug Ver-
nona, dlatego tez rezygnuje z jej opisu.

Na szczegblne wyréznienie wsrod hierarchi-
cznych teorii zdolno$ci umyslowych zastuguje
koncepcja R.B. Cattella. Opublikowana w 1971
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Jezeli chodzi o inteligencje plynmna,
jest ona zdaniem Cattella uwarunkowana wila-
i jologiczng struktur nerwowych w
ezy w decydujacej mierze od czyn-
genetycznego. Nawigzujge do pojecia edu-
i rel wprowadzonego przez Spearmans
1 opisanego na s. 23, Cattell stwierdza, ze g;

ujaw najbardziej w rozwigzywaniu za-
dai ych chodzi o ujmowanie stosunkow
miecd zami (elementami) w testach nie-

Wjawniajg one niewyuczong zdol-

nosc rozumowania. Testy te okresla jake
,2hneutralne kulturowo” (culture-fair). Sprawa

testow’ inteligencji rzekomo niezaleznych od
Itury bed przedmiotem odrebnej dyskusiji

i a wiec takich, ktéore mierzg zdolnosci
werbalne, liczbowe, jak i zdolnoéé¢ rozumowa-
nia opartg na znajomosci zasad logiki.
Inteligencja skrystalizowana powstaje jako
wynik doswiadczenia i uczenia sie, ktére na-
kladaja sie na inteligencje plynng.] Stad tez
zmienia si¢ ona wraz z wiekiem i duzy wplyw
na nig ma kultura, w ktoérej czlowiek sie wy-
chowuje. Na pojecie inteligencji ogolnej skia-
oba czynniki — gy i g¢., oba one, be-
g pozytywnie skorelowane, ujawniajg
myslenia abstrakecyjnego, w

zywanila problemow 1 w moz-




liwosei nabywania nowych zdolnosci uczeni:

Jak wynika cz «<f10~ 0 Z poOwWyZszego opisu,
) znice mie scharakteryzo
SProw :Kha_;a_ sie
indywidualne)
st w wiekszym
iwarunkowana zicznie niz w za-
inteligencji skry cmh/owuwﬂ. Ponadto
1cja pt S viko do osig-
okresu dojrzalc podczas gdy inteli-
krv;taluu\mm,.. .-_:bancw.;iqca kumulac]

\'l"f‘(,a' nia nak? «(.ll €g0 Si€ na '(v'vx'« TOZW1i-
ja sie do okresu starosc

Dla uwypuklenia fakti inteligentne
chowanie jest wynikiem dz '.?m a wielu sklad-
nikow zdolnosci, Cattell obudowal swojg kon-
cepcje .nff’]gcncp plyn nf"i i skr ~tahzov\annv¢
tzw. triadowag ueorvqs uktny zdol-

dc tego, ze .";"".(‘llilfj.";f’

w zakresie

inteligencji

Gzl

nosci (,trzy w jednej”), ’muu: stanowi we-
{lug niego prébé przyczynowego wyja$nienia
zjawiska inteligencji. Teoria ta zaklada, ze
istniejg trzy giowne skladniki zdolnosei: mozli-
wosci (mpa("‘z/\ zdolnosci lokalne (provmualc)
i zdolnos$ci posredniczace (agencies), zwane ina-
czej instrumentalnymi (instruments).

Powstaje thdnl‘;. jak nalezy rozumiec te
skladniki zdolnosci i jak majg sie one do wy-
odrebnionych _przez C;.tulm dwoch g,iowny(_h
czynnikow int ehgencji — g+ i1g.. Mozliwo-
sci czlowieka sg zdeterminowane wlasciwo-
sciami tkanki nerwowej mozgu, stanowig one
funkeje tzw. masy asocjacyjnej (skopmemo-
wej) mozgu. Sg -one biologicznie ograniczone
(limitowane) i sklada sie na nie kilka czynni-
kéw zdolnosci, wséréd ktoérych inteligencja
piynna zajmuje miejsce centralne. Cattell za-
licza do egorii mozliwosei rowniez takie
czynniki, jak szybkosé i p?\“'oec przebiegu
procesow umysiowych oraz pamie¢ mechanicz-
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na. Wszystkie one, traktowane w zasadzie jako
rownorzedne w stosunku do czynnika gy, sta-
nowig tzw. zdolnosci ogélne, poniewaz wystg-
puja we wszelkiego rodzaju czynnosciach umy-
stowych.

Jezeli chodzi o zdo lokalne,
Cattell odnosi je réowniez truktur neurolo-
gicznych, chociaz ogranicza je do organizacji
strukturalnej pol sensorycznych i motorycz-
nych. Stad tez w skiad zdolnosci lokalnych
wchodzg takie, jak np. zdolnosci perce
wzrokowej i stuchowej czy tez sprawnosci mo-
toryczne. Zdolnosci lokalne, wsréd ktorych
Cattell eksponuje zdolno$ei percepcyjne i mo-
toryczne, wystepujg w teorii tego autora nieja
ko obok inteligencji ptynnej i skrystalizowa-
nej.

Trzeci skladnik uwzgledniony w tej triado-
wej strukturze to zdolnosci posredni-
czgce. Nie bez powodu nazwal je Cattell
rowniez instrumentalnymi, traktuj
je bowiem jako narzedzie, za pomocag ktoreg:
wyraza sie ludzki umyst. Do zdolnosci posred-
niczacych Cattell zalicza wszystkie tzw. zdol-
nosci podstawowe (jak np. rozumienie stow,
zdolnosci rozumienia ogoélnego), o ktorych pi-
sze na s. 32. Wérod tych zdolnosci miejsce cen-
tralne zajmuje inteligencja skrystalizowana,
ktorej przypisuje role tzw. ogdlnej zdolnosci
posredniczacej ze wzgledu na jej zgeneralizo-
wany wplyw na czynnosci intelektualne. Glow-
nym powodem, dla ktérego Cattell zalicza
czynnik g. do zdolnosci posredniczgcych, a nie
do mozliwosci — jak to ma miejsce w przy-
padku inteligencji plynnej — jest to, Ze inte-
ligencja skrystalizowana nie jest limitowana
czynnikiem biologicznym. Cho¢, jak juz nad-
mienilem, wspoldeterminuje ja biologicznie
uwarunkowana inteligencja plynna, to jednak
inteligencja skrystalizowana zalezy przede
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wszystkim od S$rodowiska kulturowego i od
wychowania.

Pojecia inteligencji plynnej i skrystalizowa-
nej, ktore sa centralne w teorii Cattella, przy-
pominajg w pewnym stopniu inteligencje A
i1 B wyréznione przez Hebba (zob. s. 6). Giéw-
na roéznica polega na tym, ze inteligencja A
jest wyraznie ograniczona do mozliwosci ge-
netyeznie zdeterminowanych, natomiast w
swoim ujeciu inteligencji plynnej Cattell za-
klada, ze obok czynnika genetycznego wplyw
na jej ksztaltowanie majg rowniez zmiany w
mozgu zachodzace pod wplywem réznych czyn-
nikéw srodowiskowych, poczgwszy od zycia
plodowego. Ponadto wedlug Hebba inteligen-
cji A nie mozna mierzy¢, poniewaz w zacho-
waniu nie sposob mierzy¢ tych jego skladni-
kow, ktore zdeterminowane sg genotypem.
Cattell natomiast zaklada, ze inteligencja plyn-
na jest mierzalna, o czym mowi¢ bedziemy w
dalszej czesci ksiazki.

Teorie oparte na koncepeji czynnikow
rownorzednych

Zaledwie rok po ukazaniu sie fundamental-
nego dziela Spearmana na temat zdolnosci
czlowieka (1927) opublikowano ostrg krytyke
jego czynnika g, wytykajac mu m.in., iz uzyl
nieadekwatnej metody matematyczno-staty-
stycznej, za pomocg ktérej ow czymnik ogol-
ny wyodrebniono. Dokonujgc tej krytyki, ame-
rykanski psycholog T. L. Kelley zaproponowal,
by w sklad inteligencji wigczy¢ 5 czynnikéw
rownorzednych — zdolnosci przestrzenne, licz-
bowe i werbalne oraz pamie¢ i szybkos¢ — da-
jac w ten sposob poczatek wieloczynnikowym
teoriom inteligencji.

Niewatpliwie klasycznym przykladem teorii
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czynnikow rownorzednych jest teoria ,zdolno-
$ci podstawowych” opracowana przez L.L
Thurstone’a, profesora uniwersytetu w Chica-
go. Punktem wyjscia tej teorii, ktorg opubli
kowal w 1938 roku, byly badania psychome-
tryczne przeprowadzone na 240 studentach w
wieku od 16 do 35 lat, ktorzy rozwigzywali
54 rozne testy mierzace zdolnosci umyslo-
we. Uzyskane wyniki Thurstone poddal ana-
lizie czynnikowej, stosujgc tzw. metode centro-
idalng, przy uzyciu ktorej wyodrebnit 7 pod-
stawowych czynnikow, traktowanych jako
wzglednie niezalezne od siebie. Czynniki te ma-
zwal zdolnosSciami podstawowymi
(primary abilities) i nadal im nastepujgce na-

zwy: rozumienie stow (V — wverbal compre-
hension), ptynnos¢ stowna (W — word fluency),
zdolnosci liczbowe (N — number), zdolnosci
przestrzenne (S — space), rozumowanie (R -
reasoning), pamie¢ (M — memory) i szybkosc¢
spostrzegania (P — perceptual speed).

Thurstone traktowal wyodrebnione przez sie-
bie czynniki jako jednostki funkcjonalne od-
noszace sie do roéoznych aspektow zachowania
poznawczego. Postulowal, by zdolnosci intelek-
tualne czlowieka opisywa¢ w pastaci profili,
a nie jednego wskaznika, jak to ma miejsce
w przypadku ilorazu inteligencji (II). Thursto-
ne opracowal rowniez specjalny test — zwany
Testem Podstawowych Zdolnosci Umyslowych

ktory umozliwia profilowa charakterysty-

ke zdolnos$ci podstawowych. Dostarczenie da-
nych, z ktorych wynika, ze na zachowanie in-
teligentne sklada sie wiele czynnikow réwno-
rzednych 5, spowodowalo, ze wsrod psycholo-
gow powstal silny ruch przeciwko sprowadza-

niu inteligencji do czynnika g. Opozycja ta ule

. gla jednak szybko oslabieniu. Stalo sie to za
przyczyng samego Thurstone’a, ktory w poz-
niejszych badaniach, przeprowadzonych na




dzieciach i mlodziezy, wykazal, ze kiedy wy-
odrebnione czynniki poddaé ponownie analizie
czynnikowe]j, to pojawia sie czynnik nadrzed-
ny, drugiego stopnia. Czynnik ten, nazwany
zdolno$cia indukcji, jest wedlug
Thurstone’a w zasadzie tozsamy ze Spearma-
nowskim czynnikiem g.

Biorge za podstawe metode analizy czynni-
kowej opracowang przez Thurstone’'a, podej-
mowano niejednokrotnie proby wyodrebnienia
czynnikow’ zdolnosci podstawowych, badz to
powigkszajac liste czynnikow w stosunku do
tych siedmiu wprowadzonych przez Thursto-
ne’a, badz tez wydzielajgc catkiem odmienne
czynniki. Tak na przyklad niemiecki psycholog
K. Pawlik wyodrebnit 19 zdolnosci podstawo-
wych, natomiast psycholog szwajcarski R. Meili
doszedl do wniosku, ze struktura inteligencji
sprowadza sie do 4 nastepujgcych czynnikow
rownorzednych: kompleksowosé, plastyeznoseé,
plynnos¢ i integralnosc.

Zapoczatkowana przez Kelleya i rozpraco-
wana przez Thurstone’a idea, ze inteligencja
nie ma struktury hierarchicznej, lecz skladaja
si¢ na nig czynniki réwnorzedne, stala sie ty-
powa dla sposobu myslenia psychologéw ame-
rykanskich. W sposéb najbardziej konsekwent-
ny realizowal ja kalifornijski psycholog J.P.
Guilford, ktéry w- swoich badaniach stosowal
tzw. ortogonalng analize czynnikowg, wyklu-
czajacg  mozliwos¢  uzyskania  czynnikow
o sirukturze hierarchicznej. Punktem wyj-
scia jego teorii bylo zalozenie, ze kazda zdol-
nos¢ mozna opisa¢ odwolujgc sie do trzech na-
stepujacych wymiaréw: operacja, tres¢ (mate-
rial) 1 wytwor; kazde bowiem zachowanie in-
teligentne wyraza sie zawsze w opera-
cjach umystowych, ktére sg3 wykony-
wane na okreSlonym materiale (tresci)
i prowadza do okreSlonego wytworu. Ta

3 O inteligencji czlowieka




przewodnia mys$l teorii Guilforda znalazia wy-
raz w tytule jego artykutu — Three faces of
intellect (1959, Trzy oblicza intelektu) — w
ktorym po raz pierwszy opisal swojg teorie
intelektu. Podstawowg monografie tego auto-
ra — The nature of human intelligence (1967)
— przelozono na jezyk polski (Natura inteli-
gencji czlowieka, 1978), totez zrezygnuje ze
szczegolowego opisu tej teorii znanej pod na-
zwg: model struktury intelektu
Model ten, graficznie przedstawiony w postaci
prostopadloscianu, ilustruje rysunek 3.

wytwarzanie onwe
wytwarzanie d b

Jednostki
kicsy

§ e
g

behawioralna

3. Trojwymiarowy model struktury intelektu wediug
J. P. Guilforda. (J.P. Guilford Natura inteligencj:...)

Wymiar operacji dotyczy proceséw
przetwarzania informacji. Obejmuje on 5 ka-
tegorii, ktére opisujg specyficzny dla czlowie-
ka sposéb funkcjonowania umysiu. Sg to: po-
znawanie, pamig¢, wytwarzanie (myslenie) dy-
wergencyjne, wytwarzanie konwergencyjne
i ocenianie.
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Operacje sag wykonywane na dwoch rodza-
jach informacji, ktore dotyczg tresci (materiatu)
1 wytworu. Jak wynika z samej nazwy, wy-
miar tresci odnosi sie do tresci informacji
i obejmuje kategorie: figuralng, symboliczng,
semantyczng i behawioralng. Te 4 kategorie
opisujg podstawowg tre$¢ informacji z punktu
widzenia psychologicznego. Wymiar wytw o-
ru odnosi sie do formalnego aspektu informa-
cji i zawiera 6 nastepujacych kategorii: jedno-
stki, klasy, relacje, systemy, przeksztalcenia
i implikacje.

Tak przedstawiony model intelektu, ktory
przypomina tablice pierwiastkow Mendeleje-
wa, stanowil dla Guilforda i jego wspolpracow-
nikéw podstawe generowania hipotez odnosnie
do nowych, dotagd nie wyodrebnionych czynni-
kéw inteligencji. W okresie od 11959 do 1971 ro-
ku Guilford opisal 98 czynnikéw intelektu,
cho¢ model ten przewiduje, ze czynnikow tych
powinno bye¢ 120 (5 kategorii operacji X 4 ka-
tegorie tresci X 6 kategorii wytworow). Jak
pisze Guilford wraz ze swoim wspélpracow-
nikiem R. Hoepfnerem, ,model ten obejmuje
razem 120 malych szescianow (komoérek) i kaz-
dy z nich reprezentuje unikalny rodzaj zdol-
nosci” 8. Kazdg ze 120 zdolno$ci elementarnych
mozna opisa¢ odwolujge sie do trzech omoéwio-
nych wymiaréw — operacji, tresci i wytworu.
Z zastosowanej przez Guilforda ortogonalnej
metody analizy czynnikowej wynika, ze zdol-
nosci” 8. Kazdg ze 120 zdolnosci elementarnych
korelujg ze sobg.

Oceniajgc model struktury intelektu, ktory
zyskal wsréd psychologéw duzg popularnosé,
nalezy stwierdzi¢, iz ma on szereg zalet, cho¢
takze nie jest pozbawiony wad. Do zalet nale-
zy zaliczy¢ m.in. nastepujace: wsrod znanych
czynnikowych koncepcji model struktury inte-
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lektu jest - najblizszy rozpowszechnionemu
obecnie sposobowi myslenia o inteligencji w
kategoriach teorii informacji; wprowadza po-
jecia zdolno$ci elementarnych — dotyczy to
glownie myslenia dywergencyjnego — ktore
sg istotne dla zrozumienia procesu tworczego;
wieloczynnikowy model Guilforda odzwiercie
dla réznorodnosé proceséw umystowych ucze-
stniczgcych w zachowaniu inteligentnym; pod-
kresla on bardziej, niz to ma miejsce w innych
teoriach, jakoSciowe zréoznicowanie zdolnosci;
stanowi istotny wklad do taksonomii (klasy-
fikacji) zdolnosci.

Krytycy modelu struktury intelektu zwraca-
ja uwage na szereg jego brakéow i wad, wsrod
ktorych nizej wymienione zastuguja na szcze-
g6lng uwage.

Stwierdzono, ze wyniki wiekszosei testow
umystowych stosowanych przez Guilforda dla
pomiaru zdolnosci elementarnych sa ze soba
pozytywnie skorelowane, i to niekiedy dos¢
wysoko, co sugeruje istnienie czynnika g.

Wyodrebnione przez Guilforda czynniki wy-
nikaja z faworyzowanej przez niego teorii,
a nie z obiektywnego pomiaru i stosowania
analizy czynnikowej. Zreszta sam Guilford
podkreslal, ze specyfika jego ortogonalnej ana-
lizy czynnikowej jest to, iz pozwala ona na
wyodrebnienie hipotetycznie zalozonych czyn-
nikow intelektu.

Zdolnosci elementarne w opracowaniu Guil-
forda s3 wynikiem badan laboratoryjnych
i brak dotgd danych, ktore potwierdzalyby, ze
zdolnosci takie wystepuja w codziennym za-
chowaniu, w normalnych warunkach.

Model struktury intelektu w ujeciu Guilfor-
da ma charakter atomistyczny. Ignoruje sie
w nim podstawowy fakt, ze zdolnosci nie sg
izolowane jedne od drugich i ze zachowanie
inteligentne jest wynikiem interakecji tych




zdolnosci. Jest to koncepcja statyczna, nie
uwzgledniajgca dynamiki proceséw poznaw-
czych.

Zalety i wady strukturalnych teorii
inteligencji

Strukturalne teorie inteligencji, bedgce w
swojej istocie teoriami czynnikowymi, nieza-
leznie od swojej specyfiki, nalezaly w pierw-
szej polowie naszego stulecia do dominujacych
teorii zdolnosci intelektualnych. Analiza czyn-
nikowa, na ktorej teorie te sa oparte, umoz-
liwia synteze réznorodnych zjawisk skladaja-
cych sie na zachowanie inteligentne. Wynikiem
te] syntezy jest taka czy inna struktura inte-
ligencji. Na czynnikowych teoriach zdolnosci
oparte sg prawie wszystkie testy inteligenciji,
ktore umozliwiajg pomiar struktury inteligen-
ji oraz badanie miedzyosobniczych réznic
(tzw. roznic interindywidualnych) w zdolno-
sciach wechodzgeych w sklad wyodrebnionych
struktur. Badania nad strukturg inteligencji
1 nad metodami jej pomiaru miaty istotne zna-
czenie dla praktyki szkolnej i zawodowej.

Ta skrotowa charakterystyka, podkreslajaca
atrakeyjnos¢ czynnikowych teorii inteligencji,
bylaby niepelna bez wskazania ich wad, ktore
ostatecznie spowodowaly spadek popularnosei
tych teorii. Oto kilka podstawowych zarzutow
kierowanych pod ich adresem.

Wielu, a raczej zdecydowana wiekszos$¢é ba-
daczy stojacych na gruncie czynnikowych teo-
rii zdolno$ci intelektualnych przypisuje czyn-
1ikom byt realny, traktuje je jako autentycz-
nie istniejgce zdolnosci. Tymecezasem, jak wyni-
ka to z istoty analizy czynnikowej, czynnik
jest konstruktem matematyczno-statystycznym,
konstruktem teoretycznym, stosowanym w ce-
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lu odpowiedniej klasyfikacji zjawisk wchodzg-
cych w sklad zachowania inteligentnego.

Poniewaz analiza czynnikowa zaklada duzg
arbitralno$¢ co do sposobu wyodrebnienia
i liczby czynnikow, przeto fakt, jakie i ile
czynnikow zostanie wydzielonych, zalezy w
pewnym stopniu od pogladéw badacza. Zalezy
to rowniez od materialu wyjsciowego (np. od
rodzaju testu czy rozwiazywanego zadania)
stanowiacego podstawe analizy wynikow i ba-
danych korelacji.

Analiza czynnikowa nie pozwala na badanie
tresci procesoéw istotnych dla zachowania inte-
ligentnego. Koncentruje sie¢ ona na aspekcie
formalnym tych procesow.

Czynnikowe teorie inteligencji maja charak-
ter opisowy i nie pozwalajg na wyjasnienie za-
chowania inteligentnego w kategoriach przy-
czynowo-skutkowych. Czesto wyodrebnianie
czynnikéw ma miejsce wezesniej niz teoretycz-
na analiza zjawiska podlegajacego badaniu.

Wyzej wymienione zarzuty bynajmniej nie
wyczerpujg listy mankamentow, ktére przypi-
suje sie czynnikowym teoriom inteligencji, nie-
zaleznie od tego, czy opierajg sie one na kon-
cepcji struktur hierarchicznych, czy tez na za-
lozeniu o istnieniu czynnikéw rownorzednych.
Jednak mimo tych zarzutow zalety tych teorii
spowodowaly, ze sa ome nadal popularne, szcze-
golnie w krajach zachodnich.




ROZWOIJOWE
TEORIE INTELIGENCII

Charakterystyka strukturalnych teorii inte-
ligencji przedstawiona w poprzednim rozdziale
wskazuje, ze sq to teorie statyczne, w ktérych
w zasadzie nie uwzglednia sie w ogoble podsta-
wowego faktu rozwoju czlowieka albo czyni
si¢ to w stopniu niezadowalajgcym. W litera-
turze znalezé mozna jednak pewne proby in-
terpretacji zmian rozwojowych w inteligencji
w ramach teorii czynnikowych — bedzie o nich
mowa w tym rozdziale. Po to jednak, by zro-
zumie¢ istote zmian rozwojowych w inteligen-
cji, nalezy bada¢ zmiany i dynamike procesow
umystowych w ciggu zycia jednostki. Chodzi
tu o zmiany wewngtrzosobnicze, a wige intra-
indywidualne, w odr6znieniu od zmian inter-
indywidualnych, ktore stanowily domene
strukturalnych teorii inteligencji. Klasycznym
przykladem rozwojowego podej$cia do badan
nad zdolnosciarhi umyslowymi jest teoria
J. Piageta, ktorej poswiecimy druga czesé tego
rozdziatu.

Model rozwojowy w teoriach czynnikowych

Referujac teorie zdolnosci podstawowych
Thurstone’a wspomnialem o tym, ze w pierw-
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szym badaniu, przeprowadzonym na osobach
w wieku 16—35 lat, autor stwierdzil, ze zdol-
nosci podstawowe s3 od siebie niezalezne
a wiec ze wystepuja jako rownorzedne czyn-
niki nie korelujgce ze sobg. W drugim zas ba-
daniu, przeprowadzonym na osobach w wieku
szkoly podstawowej, stwierdzono, ze wyodrgb-
nione zdolno$ci podstawowe koreluja ze sobg,
tzn. ze ujawniaja istnienie czynnika g. Podob-
ne wyniki otrzymal amerykanski uczony H. E.
Garrett, ktéry na podstawie ponad 10-letnich
badan stwierdzil, ze struktura inteligencji dzie
ci rozni sie od struktury inteligencji dorostych.
Tak na przyklad testy werbalne i liczbowe roz-
wigzywane przez dzieci 9-letnie i przez studen-
tow daty rozny efekt. U dzieci wyniki testow
werbalnych i liczbowych ukladaja si¢ w jeden
ogbélny czynnik, podczas kiedy u studentow
wystepuja jako dwa czynniki niezalezne.
Opierajac sie na wilasnych badaniach jak
i na danych zawartych w literaturze, Garrett
sformulowal w 1946 roku hipoteze, ze ,,wraz
z wiekiem inteligencja zmienia swoja organi-
zacje, od calkowicie jednolitej i ogélnej zdol-
nosci, do luzno zorganizowanej grupy zdolno-
Sci lub czynnikow’ !, Hipoteza ta, znana jakoe
hipoteza ro6znicowania inteligen-
cji, wydaje sie potwierdza¢ w wiekszosci ba-
dan, cho¢ niekiedy autorzy wskazuja na fo,
ze zjawisko réznicowania sie struktury inteli-
gencji jest bardziej funkcjg poziomu zdolnosci
umystowych (im wyzsze zdolnosci, tym wigk-
sze ich zroznicowanie) niz wieku, zycia.
Niezaleznie od tego, czy hipoteza réznicowa-
nia inteligencji potwierdza sig, czy tez nie, na-
lezy stwierdzi¢, ze takie ujecie rozwoju inteli-
gencji jest czysto opisowe i nie pozwala na
zrozumienie mechanizmu jej rozwoju.
Badania przeprowadzone na przelomie lat
czterdziestych i1 pieédziesigtych przez Nancy

-
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Bayley w Berkeley (stan Kalifornia) na oso-
bach w wieku od urodzenia do 21 roku zycia
skazuje na to, ze mierzone testami mtew(n—
cji zdolnosci umyslowe (a wiec tzw. mtehgg(n—
cja psychometryczna) wzrastajg x'ystematycz—
nie do 21 roku, zycia. Ustalenie tej prawidlo-
wosci, ktorg ilustruje rysunek 4, bylo mozliwe
1/1(11\1 temu, ze autorka wziela pod uwage wy-
niki \\§Koxw‘1n1a testow m‘rchtwnCJl w warto-
scigeh standaryzowanych,? pozwalajgeych na
porownywanie poziomu wykonania niezaleznie
od wieku.

A ] i 1 1 A )

0 2 4 6 6 0 B %%
wiek w latach

4. Zmiany rozwojowe w poziomie mtehdencn od uro-

dzenia do 21 roku zycia oraz w jego zréznicowaniu

migdzyosobniczym. (Wg: N. Bayley On the growth

of intelligence. , American Psychologist” 1955, 10,
805—818)

Rysunek ten ilustruje jeszcze inng prawidlo-
wos¢ wazng dla naszych rozwazan na temat in-
teligencji. Okazuje sie mianowicie, ze w miare




dojrzewania powigekszajg sig row-
niez ré6znice indywidualne w inte-
ligencji, co wyraza sie w zwigkszajgcych
sie z wiekiem wartoSciach odchylenia standar-
dowego stanowigcego statystyczng miare
zmiennosci (tj. rozpietosci wynikow od — do).
Tak wiec stwierdzamy, ze wraz z rozwojem in-
teligencji nastepujg zarazem wigksze roéznice
miedzy ludzmi w poziomie tej cechy umyslo-
wej.

Jezeli uwzglednimy zmiany w poziomie in-
teligencji mierzonym testami inteligencji w
ciggu calego zycia, to okazuje sig, ze pozicm

inteligencji — takze mierzony w wartosciach
standaryzowanych, ktore pozwalaja na poroéw-
nywanie grup w roznym wieku — wzrasta,

osiagajagc punkt szczytowy w okresie dojrze-
wania. Nastepnie przez kilka lat utrzymuje sie
na zblizonym poziomie, po czym spada, naj-
pierw lagodnie, a w okresie starczym zmiany
sq coraz bardziej radykalne. Te zmi—mv roz-
wojowe w poziomie mtclm@ ¢ji, mierzone po-
ziomem \v\,konaun zadan inte I\LLIH]P)(‘*], ilu-
struje rysunek 5. Przedstawia on rozwoj inte-
ligencji w kategoriach raczej iloSciowych niz
jakosciowych,

Fakt, ze ludzie NV{&V?UQ 11\'-’:1{33'111;11115/ po-
ziom wykonanla w najbardziej renomowanych
testach inteligencjt, jakimi sa Stanfordzka
Skala Inte}igoncji Bineta czy Test Wechslera
(zob. rozdz. 8), w wieku 15—16
w sprzecznosci z codzien: bsei
utwierdza nas w przekongmu, Ze 1M

10zliwosci intelektualne czlowieka przypadaja
na poézniejszy okres zycia. Zapewne kazdy
z nas moze poda¢ tu sporo przykladéow na po-
twierdzenie. Wiele wybitnych osobistosci osig-
gnelo najwieksze sukcesy artystyczne, nauko-
we czy ogblniej — tworcze w drugiej polowie
swojego zycia, niekiedy wrecz w ukruie star-

(z
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poziom wykonania w
tedcie inteligencii

niemowlectwo dojrzewanie starosé
wiek
’3 Zmiany rozwojowe w poziomie inteligencji typowe
dla kolejnych okreséw zycia czlowieka. (Wg: J.R.
Royce Genetics, environment and intelligence. A theo-
retical synthesis, w: A, Oliverio, red. Genetics, envi-
ronment and intelligence. Amsterdam 1977)

czym, ze wymienie cho¢by Michala Aniola,
I. Kanta, I. P. Pawlowa czy T. Kotarbinskiego.

Jedna z nielicznych teorii, ktére tlumacza to
na pozor paradoksalne zjawisko, jest przedsta-
wiona juz koncepcja inteligencji ptynnej (gy)
1 skrystalizowanej (g.) Cattella. Badacz ten uza-
sadnia, ze biologicznie zdeterminowany czyn-
nik g;, przejawiajacy sie w zdolnosci ujmowa-
nia relacji, podlega zmianom analogicznym do
procesu dojrzewania. Inteligencja skrystalizo-
wana, obejmujgca zdolnosci werbalne, liczbo-
we i zdolnoSei rozumowania opartego na zna-
jomoscei zasad logiki, jest — jak wiemy — pro-
duktem akumulacji doswiadezenia nakladajgce-~
go sie na inteligencje plynng. Stad tez g., be-
dac wynikiem uczenia sie i wychowania, nie
obniza sie wraz z wiekiem — i to zjawisko
obserwujemy az do okresu starosci, mimo ob-
nizenia sie inteligencji ptynnej.

Prawidlowosei zachodzace w rozwoju ludz-
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kw] mtehgencp z uwzglednieniem czynnikéw
gr 1 ge, jak 1 innych f_lememuw wply'\\rujqcycl*L
na rozwOj umyslu, ustalil propagator teorii
Cattella, J. L. Horn. Ilustruje je schematycznie
rysunek 6.

wielke$t efekiu

wanej
powodowanych

w podstawie fi-

6. Rozwo6j inteligencji plynnej i

w relacji do zmian w organizmie

procesem dojrzewania (D), ubyt

zjologicznej inteligencji (PF) or: symilac 3@, i 1ltury

i akumulacjg efektéw uczenia sie \.A; (\\ R h':;

Intelligence — Why it grows, w’zJ it declines. ’Jm 15—
-Action” 1976 23—31)

:L;~

Poniewaz oba czynniki — g; 1 g. — sag pro-
duktem rozwoju, przeto krzywe repreze '
te zdolnosci w poczgtkowej fazie rozw oJu 0sob-
niczego (ontogenetycznego) nak’ u.du]h sie na
siebie, chot pocz qwszy od okresu dzieciecego
coraz bardzw] sie réznicuja. Ewidentny wzrost
czynnika gy w okresie dziecinstwa jest uwa-
runxowany '»\fzr'asta]'qca? zlozonoscia i dojrze
waniem funkeji i struktur mozgu, co trwa az
do okresu dojrzaloci. Zjawisko to wyraza
krzywa dojrzewania (D). Spadgu inteligencji
ﬁynnc;, widoczny po osiggnieciu okresu doj-
rzalosci, spowodowany jest interakcjg procesu
dojrzewania i1 kumulujgcych sie niekorzy
nych zmian w podstawach n”‘o‘o“?UnVCh (PF\
inteligencji plynnej. Chodzi tu o zmiany w

ol el
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mozgu spowodowane takimi czynnikami, jak
zranienia, udary, uszkodzenia w czasie porodu,
zaburzenia w doplywie tlenu do komorek ner-
wowych, wysoka gorgczka, zatrucie tlenkiem
W( gla, obumieranie komorek nerwowych itp.
J m{ xlustruje to krzywa P¥, zmiany te, nagro-
madzajgc sie w ciggu calego rozwoju osobni-
czego czlowieka, powodujg systematyczny spa-
dek sprawnosci funkcjonalnej ukladu nerwo-
«\ego a zatem spadek mtehgencp piynnej.
\kumulacja doswiadczenia 1 asymilacja
(przybwmenm) $rodowiska kulturowego (krzy-
wa A) zachodza w ciggu calego zycia jodnostki
1 to tlumaczy, dlaczego inteligencja skrysta
lizowana, stanowigca ich wynik, rozwija sie
do okresu starosci. Tak wiec wysoka efektyw-
nos¢ funkcjonowania intelektualnego oséb w
wieku starczym wynika stad, iz czynig one
uzytek przede wszystkim z inteligencji skry-
stalizowanej. Nagromadzona w ciggu zycia
wiedza, opanowany repertuar metod rozwigzy-
wania probleméw oraz zgeneralizowane na
wiele rodzajow czynnosci wyniki uczenia sie
(tzw. zjawisko trangferu) powodujg, ze spraw-
nos$é intelektualna czlowieka dojrzalego utrzy-
muje sie przez diugi okres zycia na wysokim
poziomie. Rzecz jasna, ze roéwniez pod wzgle-
dem wieku, w ktorym po,1w1a sie mwdentnv
spadek funkcjonowania intelektualnego, wyste:-
pujg roznice indywidualne. U niektérych osob
pod wplywem radykalnych zmian w ukladzie
nerwowym, powodujacych m.in. istotne zabu-
rzenia w plynnosci i gietkosci myslenia, jak
1 w procesach pamiegci, dojS¢ moze do spadku
inteligencji skrystalizo owanej w stosunkowo
miodym wieku.. Opierajac sie na koncepeji in-
teligencji plynnej i skrystalizowanej mozna,
ogolnie bicrac, stwierdzié, ze fakt, czy zacho-
dzi spadek funkcjonowania mtehggntnego, czy
tez nie, zalezy od tego, do jakiego stopnia nie-
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korzystne zmiany w fizjologicznym mec
mie inteligencji plynnej sg kompensowane
przez nabywane w zyciu umiejetnosci i wie-
dze, w ktorych przejawia sie inteligencja skry-
stalizowana.

Jak widzimy, interakcja inteligencji plynnej
i skrystalizowanej zachodzgca w rozwoju osob-
niczym czlowieka pozwala stosunkowo dobrze
zrozumie¢, dlaczego osoby w wieku S$rednim
1 starszym, charakteryzujac sie wysokag efek-
tywnoscia  funkcjonowania  intelektualnego,
wykazujg nizsze (w wartosciach standaryzowa-
nych) w stosunku do okresu dojrzalosci, wy-
niki w tradycyjnych testach inteligencji, na-
stawionych w duzym stopniu na pomiar inte-
ligencji ptynnej.

Teoria inteligencji Cattella nie pozwala jed-
nak, podobnie jak inne psychometryczne kon-
cepcje zdolnosci umyslowych, na zrozumienie
specyficznie rozwojowych zmian w funkejono-
waniu intelektualnym, co wymaga koncentra-
¢ji na samych procesach, a nie na wlasciwo-
Sciach umyslowych, jak to czynig koncepcje
czynnikowe.

niz-

Teoria rozwoju inteligencji wedlug Piageta

J. Piaget, ktory swego czasu byl uczniem
A. Bineta, twércy metody testow inteligenciji,
pracujac nad tymi testami zadal sobie pytanie,
nie stawiane dotad przez psychometrycznie zo-
rientowanych badaczy, dlaczego niektore dzie-
ci nie potrafia rozwigza¢ zadanego im testu.
Taka postawa badawcza doprowadzila go do
podjecia studiéw nad specyfika rozwojowsg pro-
cesOw poznawczych.

Szwajcarski uczony, Piaget, z wyksztalcenia
biolog i filozof, doktor honorowy wielu uni-
wersytetow (jedyny psycholog zagraniczny,
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ktory otrzymal ten zaszezytny tytul w Pol-
sce — na Uniwersytecie Warszawskim), wyto-
zyl swoja teorie inteligencji w dwoch podsta-
wowych dzielach, z ktorych jedno La maissance
de Uintelligence (w tlum. polskim Narodziny
inteligencji dziecka, 1966) ukazalo si¢ w 1936
roku, a drugie =— La psychologie de Uintelli-
gence (Psychologia inteligencji) 10 lat pozniej.
Punktem wyjscia jego teorii bylo zalozenie, ze
inteligencja stanowi niejako rozwi-
nietg forme adaptacji biologicznej.

Rozwdj umystowy polega na coraz lepszym
przystosowaniu, ktoremu towarzyszy wzrost
nosci i efektywnosci struktur poznaw-
czych., Strukturalizacja, ktora odnosi
sie do proceséw poznawczych i jest nierozdziel-
nie zwigzana z adaptacjg, stanowi niejako we-
wnetrzny aspekt tego przystosowania. Pojecia
adaptacji i struktury sg istotne dla zrozumie-
nia koncepcji Piageta.

Przystosowanie, ujmowane W kategoriach
poznawezych, polega na utrzymywaniu roéwno-
wagi miedzy dwoma podstawowymi procesa-
mi — asymilacji i akomodacji. Asymila-
cja to wlaczanie (przyswajanie) sSwiata ze-
wnetrznego do juz uksztaltowanych struktur
poznawczych. Proces ten ma miejsce na wszy-
stkich etapach rozwoju poznawczego, PoczZaw-
szy od prostych praeeséw sensoryczno-moto-
rycznych az do skomplikowanych operacji
umystowych. W procesie asymilacji czynnosci
i struktury poznawcze akomodujg sig -(dosto-
sowuja) do obiektéw asymilowanych, w wyni-
ku czego dochodzi do ich przeksztalcen. Ten
proces zmian polegajacy na modyfikacji juz
istniejgeych struktur, tak aby umozliwi¢ lepsze
przystosowanie, adekwatnie do wymogow $ro-
dowiska, nazywa Piaget akomodacja.
Oba procesy — asymilacja i akomodacja — sg
ze soba nierozerwalnie zwigzane i, jak juz za-
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ZNnacs

ylem, istota przystosowania polega na
utrzymywaniu rownowagi miedzy nimi.
Ado!nosc przvstosowwma wzrasta dzi
zwiekszajgcej sie zlozonosci i stalosci
zacji struktur poznawczych. W poczatl
okresie rozwoju czlowieka ksztaltujg
na gruncie struktur odziedziczonych, j
odruchy bezwarunkowe. W wyniku ieg
procesu rownowazenia miedzy asymilacja
1 akomodacjg powstaje hierarchia coraz b
dziej zlozonych struktur poznawczych, zwa-
nych schematami. Skladajg sie one n
co nazywamy wiedzg czlowieka. Utrz wa
réwnowagi miedzy procesanii asymilacji i ak
modacji wymaga cigglej aktywnosci, kt
wraz z rozwojem zmienia si¢ od sensorycz
-motorycznej do zlozonej czynno$ci poznaw-
czej. Inteligencja, ktora wyraza sie w ksztal
towaniu 1 organizacji struktur poznawczyc
stanowi szczegélny rodzaj tej aktywnosei.
Struktury poznawcze, ktore rozwijajg
pod wplywun doswiadczenia gromadzgcego sie
w procesie interakcji jednostki rodowi-
skiem, majg charakter uniwersalny, przez co
nalezy rozumie¢, ze sg one charakterystyczne
lla calej populacji ludzkiej. Zarazem sg one
rozne w roznych okresach rozwoju czlowiel
Piaget wraz ze swoimi wspoélpracownikami,
wsrod ktorych szczegolng pozycje zajmowal
Barbel Inhelder, na podstawie wielu badan
doszed! do wniosku, ze rozwdj poznawezy czlo-
wieka dzieli sie na cztery podstawowe okresy:
sensoryczno-motoryczny, przedoperacyjny, ope-
racji konkretnych i operacji formalnych.
Okres sensoryczno-motoryczny,
ktory zaczyna sig od urodzenia i trwa do ok.
2 roku zycia, dzieli sie na 6 stadiéw, ktére od-
merclodlajq zroznicowane mozhwoéci po-
znawcze. Stadia, podobnie jak okresy rozwo-
jowe, przechodzg jedne w drugie w sposéb cig-
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gly. Cho¢ roznig sie one miedzy sobg, ich
wspolnym mianownikiem jest to, ze skladajg
si¢ na tzw. inteligencje sensoryczno-motorycz-
ng, inaczej praktyczng. Ogoélnie biorge, okres
ten charakteryzuje si¢ tym, iz dominuja w nim
czynnosci odruchowe, ktore generalizuja sie na
szeroki zakres przedmiotow, osob i sytuacii.
Brak dobrze rozwinietej pamieci trwalej powo-
duje, ze dzieci do drugiego roku zycia reaguja
jedynie na aktualnie spostrzegane obiekty
1 wykonywane czynnosci. W tym okresi
bztultu}o sie m.in. wazne dla rozumienia $wia-

a pojecie istnienia.

Drugi okres rozwoju poznawczego, zwany
Przedoperacyjnym, jest charaktery-
Styczny dla dzieci w wieku od 2 do 7 lat. Na
ten okres przypada intensywny rozwdéj jezyka,
cho¢ postugiwanie sie nim ma charakter glow-
nie funkcjonalny. Dzieci przyswajaja sobie
Zznaki i symbole, ale nie operujg jeszcze poje-
cilami abstrakeyjnymi. Wyobrazenia stanowia
8lowng wewnetrzng reprezentacje $swiata ze-
Wnetrznego. Rozumowanie Jest oparte na zda-
IZzeniach zewnetrznych, a nie na operacjach lo-
gleznych, co powoduje, ze w tym wieku nie
uksztaltowala sie jeszcze zdolno$é do tworzenia
przeksztalcen.

Kolejny etap rozwoju poznawczego to okres
Operacji konkretnych, ktéory przypa-
da na wiek od 7 do 11—12 lat. W tym okresie
dzieci, rozwigzujac zadania konkretne, przy-
SWaJan sobie wiele poje¢ logicznych, takich
jak na przyklad pojecia identycznosci, odwra-
calnosci, kompensacp Poniewaz jednak nie
Ul*aztaltowalo sie jeszcze myslenie abstrakcyj-
ne, przeto pojecia te wystepujg nie w zacho-
Waniu werbalnym, ale na poziomie operacji
konkretnych; stad méwimy o inteligencji kon-
<retnej. Typowe dla tego wieku procesy rozu-
Mowania polegajace na manipulowaniu przed-
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miotami i na osadzeniu w aktualnych zdarze-
niach umozliwiajg dzieciom przyswojenie ta-
kich poje¢, jak stalos¢, przyczynowosé czy ko-
lejnosé

Pojecia te ksztaltuja sie w pewnym stalym
porzgdku. Przykladowo w odniesieniu do poje-
cia statosci ilustruje to rysunek 7.

stalosé ggr;;?néclno g::c:'cnona m{:uﬁé&e pojecie
i) SNV RARRAR 7
RaEy = LA )
(ke © ~ 9
Bppor. B

7. Rozwojowe prawidiows w ksztaltowaniu sie po-
jecia staloSei na przykladzie operacji opartych na po-
jeciach liczby, dlugosci, powierzchni i ciezaru. (Wg:
L. Willerman The psychology of individual and group
differences. San Francisco 1979)

W wieku 11—12 lat dziecko wchodzi w okres
rozwoju umystowego polegajacy na ksztalto

waniu sie formalnych operacji po-
Znawecz ych co trwa do ok. 15 roku zycia,
kiedy to czlowiek osigga pelen repertuar moz-
liwosci intelektualnych. Rozwijajace sie w tym
okresie myslenie abstrakcyjne pozwala na roz-
wigzywanie wszelkiego rodzaju zadan. W okre-
sie operacji munanych nastepuje peilna inte-
rioryzacja procesoOw poznawczych, a typowa
dla tego etapu rozwojowego inteligencja wer-
balna, ])1'7(\1-1\\/1'113('(1 sie w myS$leniu hipote-
tyczno de nukchnv’n stanowi wyraz najwyz
szego poziomu przystosowania. Jak wykazuje
szereg badan, ten okres rozwoju umystowego
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nie jest osiggalny dla wszystkich o0s6b, co
zresztg zauwazyli juz Piaget i Inhelder.

Wymienione okresy rozwoju umyslowego
wystepujg — jak nadmienilem — w statej ko-
lejnosci. Jest to zdaniem Piageta uwarunko-
wane tym, ze w zasadzie czlowiek wchodzi
w state, powtarzajace sie i typowe dla poszcze-
golnych etapow rozwojowych interakeje ze
srodowiskiem. Mimo tej stalosci sekwencji wy-
stepujg jednak roznice indywidualne w szyb-
kosci ich przebiegu. Wyraza sie to na przyktad
w tym, Ze jedno dziecko osigga okres operacji
formalnych w wieku 10 lat, inne natomiast
w 12 roku zycia. Podobnie to, ze jedni osiagajg
okres operacji formalnych, dla innych zas roz-
WOj proceséw poznawczych konczy sie na ope-
racjach konkretnych, jest wyrazem ro6znic in-
dywidualnych w rozwoju inteligencji.

Roéznice indywidualne w procesach poznaw-
czych w zasadzie nigdy nie byly przedmiotem
zainteresowania Piageta i to jest jedna z pod-
stawowych roznic miedzy jego teorig a psycho-
metrycznym podejsciem do badania inteligen-
cji. Inna istotna rodznica polega na tym, zZe
w czynnikowych teoriach, opartych, jak wie-
my, na pomiarze psychometrycznym, rozwoj
inteligencji traktuje sie raczej jako iloSciowy
przyrost zdolnosci umystowych, jak to wyraza
przykladowo rysunek 5. Tymczasem dla Pia-
geta rozwdj inteligencji polega przede wszy-
stkim na ksztaltowaniu sie nowych struktur
poznawczych, a wiec ma charakter jakosciowy.
Rowniez to, ze Piaget traktuje inteligencje ja-
ko zjawisko dynamiczne, rozni jego koncepcje
od teorii czynnikowych, ktore traktujg inteli-
gencje bardziej lub mmniej statycznie.

Niektorzy autorzy podkréslaja, ze miedzy
teorig inteligencji Piageta a koncepcjami psy-
chometrycznymi wystepuja, mimo tych roznic,
rowniez podobienstwa. Zaroéwno u Piageta, jak
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i wedlug psychometrow zdolnos¢ rozumowania
stanowi istote inteligencji. Stagd tez Piagetow-
skie testy3 do pomiaru inteligencji korelujg
stosunkowo wysoko (od ok. 0,25 do 0,60) z tra-
dycyjnymi testami inteligencji, co wykorzystu-
je sie jako argument na rzecz twierdzenia, ze
zadania stosowane przez Piageta do badania
inteligencji sg silnie nasycone czynnikiem g.

Znany badacz roéznic indywidualnych w oso-
bowosci i inteligencji, H.J. Eysenck, zwraca
uwage, ze okresy rozwojowe wyodrgbnione
przez Piageta przypominajg idee tzw. wieku
umystowego wprowadzong przez Bineta. Ponad-
to podkresla, ze podobnie jak w koncepcjach
psychometrycznych, rozwdj inteligencji konczy
sie wedtug Piageta w wieku ok. 15-—16 lat.

Nalezy rowniez stwierdzi¢, ze zaroéwno Pia-
get, jak i psychometrycy przywigzujg istotng
wage do czynnika genetycznego, cho¢ z rézne-
go punktu widzenia. Dla zwolennikow teorii
czynnikowych wyposazenie genetyczne jest
przede wszystkim zrodlem réznic indywidual-
nych w inteligencji, natomiast u Piageta czyn-
nik ten odnosi sie glownie do specyficznych dla
gatunku ludzkiego zmian neurologicznych
i biochemicznych, zwigzanych z procesem doj-
rzewania organizmu i niezbednych dla rozwoju
struktur poznawczych.

Konezge prezentacje pogladoéw Piageta na
inteligencje pragne podkresli¢, ze wazing role
w jego koncepcji odgrywa pojecie aktywno-
Sei. Jak wspomnialem uprzednio, sama inteli-
gencja traktowana jest jako aktywnosé, kto-
ra — ujmujgc jg rozwojowo — Iozcigg I i
aktywnosci sensoryczno-motorycznej do od-
wracalnych operacji formalnych. To istotne
pojecie, nie wystepujace w czynnikowych kon-
cepcjach, nabralo 'szczegdlnego znaczenia w
teoriach zdolno$ci umystowych konstruowa-
nych przez psychologéw radzieckich.
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TEORIA DZIALANIA
JAKO PODSTAWA KONCEPCII
ZDOLNOSCI UMYSLOWYCH

Hegemonia czynnikowych teorii inteligencji
zostala zachwiana nie tylko przez badania Pia-
geta nad rozwojem inteligencji. We wschod-
niej czesci Europy, w tym szczegolnie w Zwigz-
ku Radzieckim, pod wpltywem filozofii marksi-
stowskiej rozwingla sie psychologiczna teoria
dzialania, ktéora w sposob istotny wplynela
m.in. na rozumienie istoty zdolnosci. Jak wie-
my, podstawowa teza marksistowskiej teorii
poznania glosi, Ze praktyka stanowi zrodio po-
znania, w jej wyniku ksztaltuja sie procesy
poznawcze -— spostrzeganie i myslenie, jest
ona rowniez miarg adekwatnosci tych proce-
sow do rzeczywistosci.

Nieco upraszczajgc mozna stwierdzi¢, ze teza
ta, wraz z innymi twierdzeniami filozofii mark-
sistowsko-leninowskiej, stala sie punktem wyj-
scia psychologicznej teorii dzialamia, ktérej
podwaliny stworzyli na przelomie lat dwudzie-
stych i trzydziestych dwaj wybitni rosyjscy
teoretycy — L.S. Wygotski i S.L. Rubin-
sztejn. Zgodnie z tg teorig, w sposob orygi-
nalny rozwinieta przez T. Tomaszewskiego w
Polsce, gdzie znana jest jako teoria czynnosci,
dziatanie stanowi podstawowsg forme aktywno-
Sci czlowieka.
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Wywierajagc wplyw na okreslony przedmiot
czy stan rzeczy, dzialanie jako czynnos¢ specy-

ficznie ludzka uznawane jest — zgodnie z ta
koncepcja — za gléwny regulator stosunku:

czlowiek — $wiat.

Nie wchodzae w opis teorii dziatania (czy: -
nosci), ktorg Czytelnik moze znalezé w wielu
publikacjach 1, pokaze, jak koncepcja dzialania,
ktoremu przypisuje sie role gléwnego regula-
tora zachowania, \Vykorzysmna zostala w teo-
riach zdolnosci opracowanych przez dwoch
znamienitych moskiewskich badaczy — B. M.
Tieplowa i A.N. Leontiewa.

Zanim przystapie do ich opisu, cheiatbym
zwrocic uwage na fakt, ze od roku 1936 w psy-
chologii radzieckiej -mklo, praktycznie biorae,
pejecie inteligencji. Stalo sie to w wyniku
uchwaly Komitetu Centralnego KPZR z 4 czerw-
ca 1936 roku, potepiajacej tzw. pedologie 2, kto-
ra — zgodnle z tg uchwalg — w bposub fata-
listyczny traktuje rozwoj czlowieka jako zde-
terminowany przez czynnik genetyczny i nie-
zmienne Srodowisko. Na mocy tej uchwaly
usunieto z psychologii (zaréwmo z pra kwkl,
jak i1 z teorii) wszystkie testy sluzace do po-
miaru inteligencji, lgcznie z samym pOJOCLem
inteligencji jako obcmzcnvm mysleniem w ka-
tegoriach  psychometrycznych. Do sprawy
tej, w szerszym aspekcie, powrdce w rTOZ-
dziale 9.

Odrzucenie testow inteligencji, jak i psycho-
metrycznych teorii traktujacych o tym zjawi-
sku nie znaczy, ze w Zwigzku Radzieckim
przestano interesowac sie zdolnosciami umyslo-
wymi czlowieka, cho¢ niewatpliwie mastgpilto
rzucajace sie w oczy zahamowanie prac w tym
zakresie. Potrzebny byl czas, by na sprawe
zdolnosci, w tym roéwniez zdolnosci umysio-
wych, spojrze¢ w sposéb nowy, z pozycji mark-
sistowskiej.
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ZdolnoSci jako wynik dzialania

Pierwsze systematyczne opracowanie zagad-
nienia zdolnosci z marksistowskiego punktu
widzenia pojawilo sie w 1941 roku. Mysle tu
o artykule B.M. Tieplowa pt. Zdolnosci
i uzdolnienia (w tlum. pol. 1971). Przedsta-
wiono w mim teorie zdolnosci, ktora w mnie-
maniu wielu psychologéow radzieckich do dzis
dnia nie stracila na aktualnosci.

Wedlug Tieplowa istote wszelkich zdolnosci,
w tym réwniez umystowych, wyraza nastepu-
jaca charakterystyka: 1) przez zdolnosci nale-
zy rozumie¢ takie cechy, pod wzgledem kto-
rych ludzie roznig sie miedzy sobg; 2) do po-
jecia zdolnosci odnosza sie tylko takie cechy,
ktore stanowig warunek efektywnosci dziala-
nia; 3) zdolnosci skladajg sie z takich cech in-
dywidualnych, ktére sg w stanie wyjasnic¢ lat-
wosé 1. szybko$¢ przyswojenia sobie wiedzy,
umiejetnosci i nawykow.

Pojecie zdolnosci odnosi sie do zjawisk psy-
chicznych, w zwigzku z czym zdolnosci, tak
jak wszystkie zjawiska psychiczne, nie sg ani
dziedziczne, ani wrodzone. Wrodzone natomiast
sa wlasciwosci anatomo-fizjologiczne, stano-
wigce podstawe rozwoju zdolnosci. Tieplow na-
zywa je przestankami lub zadatkami. Pojecia
te nalezy odrozni¢ od terminu ,dyspozycja”,
od ktérego Tieplow sie odcina. Dyspozyeja zna-
czy w tradycyjnej psychologii tyle, co waru-
nek determinujacy Scisle okreslone zjawisko
psychiczne. Zadatek natomiast traktowany jest
jako warunek niezbedny dla wystgpienia jakie-
gos zjawiska, jednak nie determinuje on ani
tresci, ani specyfiki czy tez kierunku rozwoju
tego, do czego sie odnosi. Moéwigc o0 anatomo-
~fizjologicznych zadatkach zdolnosci Tieptow
wymienia przede wszystkim podstawowe ce-
chy osrodkowego ukladu nerwowego, takie jak
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sita, ruchliwos¢ i rownowaga proceséw nerwo-
wych (pobudzenia i hamowania), ktére stanc
wig zarazem podstawe fizjologiczng ten
mentu.?

Zdolnos$ci sy =zawsze wynikiem rozwaoju,
a poniewaz zrodlem rozwoju czlowiel |
dzialanie, przeto zadna zdolno$¢ nie istni
zanim nie pojawi sie konkretne dzialanie. Z
czy to, ze dziatanie jest warunki¢
niezbednym powstania zdolnosci.

Tieplow podkresla, ze poszczegodlne zdolnosci
sq ze scobg Scisle zwigzane i wspolzaleznose
miedzy nimi wyraza sie m.in. w tym, ze z
na jednej zdolnosci pocigga za soba jak (
zmiany w innych zdolnosciach. Autor wi
z tym zjawisko kompensacji, polegajace w tym
kontekscie na tym, ze brak specyficznej z«
nosci moze by¢é wyrdéwnany przez inne, wysoko
rozwiniete zdolnosci.

Zdolnosci czlowieka nie mozna rozpatrywa
w kategoriach bezwzglednych. Ich ocena i zna-
czenie zalezg od wartosci, jakie spoleczernist
zyjace w historycznie uksztaltowanych wa
kach, przypisuje takiej lub innej dzialalnosci,
i od stosowanych w rozpatrywanym cokresie
kryteriow efektywnosci dzialania. Z tego m.in.
wynika, ze zdolnosci nie nalezy ujmowal w
kategoriach biologicznych i ze trzeba je trak
towaé¢ jako =zjawisko zdeterminowane przez
warunki spoleczno-historyczne.

Tieplow wypowiadal sie stanowczo przeciw

Sciowych. Nie tyle wazne jest to, ze lud:
roznig sie poziomem zdolnosci, ile to, ze posia
daja rozne zdolnoSci. Dlatego tez jednym
z podstawowych zadan psychologii jest wy
pracowanie takich metod, ktére pozwolg prze-
de wszystkim na ujawnienie wszystkich posia-
danych przez czlowieka zdolnosci. Rangowanie
osOb wedlug poziomu zdolnosci, jak to czynia
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testy inteligencji, autor uwaza za nieistotne.
L«mwwo podejscie do badania zdolnosci za-
da, ze zdolnosci ludzkie determinujg mozli-
wosci rozwojowe cztowieka, z czym Tieplow
zdecydowanie sie nie zgadza Istnieje nieogra-
niczona liczba mozliwosci efektywnego dzm-
fania oraz sposobow rozwigzywania proble-
moéw, dlatego tez charakterystyka granic
sprawnosci umystowych czlowieka w katego-
riach ilesciowych, tak jak to wyraza iloraz in-
igencji, jest jego zdaniem bez sensu. Jedy-
ne czynniki, ktéore ograniczajg poziom rozwoju
zdolnosci, to diugos¢ zycia oraz stosowane w
danych warunkach spoteczno-historycznych
metody wychowawecze.

Ustosunkowujgce sie do pojecia inteligencji,
Tieptow traktuje je jako synonim zdolnosci
umysiowych, cho¢, ze wzgledu na tradycje ba-
daweze zwigzane z tym pojeciem, uzywa go
niechetnie. Stwierdza zarazem, ze ograniczenie
zdolnos$ci do umystowych jest przejawem wa-
skiego intelektualizmu. Zdolnosci odnosza sie
do wszystkich aspektow dziatalnosci czlowieka.
Stad tez nalezy stwierdzi¢, ze istnieje ty-
le rodzajow zdolnosci, ile kate-
gorii dziatalnos$ci ludzkiej moz-
na wyodrebnié. Pisze o tym obszerniej
w ostatnim rozdziale.

Tieplow, podobnie jak Rubinsztejn, zajmo-
wal — jezeli idzie o podzial zdolnoSci — sta-
nowisko zblizone do Spearmana, dzielgc zdol-
nosci na ogdlne i specjalne. Zdolnosci ogélne to
przede wszystkim zdolnoscei umystowe, trakto-
waune przez nas jako synonim inteligencji. Je-
zeli idzie o zdolnosci specjalne, to klasycznym
ich przykiadem sg zdolnosci muzyczne, arty-
styezne, literackie itp. Czesto nazywa sie je
uzdolnieniami, a wtedy, kiedy wystepuja w po-
staci wyjatkowej, nosza nazwe talentu (zob.
rozdz. 12).
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Doswiadczenie spoleczno-historyczne
jako Zrodlo zdolnoSci specyficznie ludzkich

Od czasu kiedy Tieplow opublikowal artykut
przedstawiajgcy marksistowska teorie zdolno-
sci, pojawito sie w Zwigzku Radzieckim wiele
prac traktujgcych o tej problematyce. Wsrod
nich wyroznia sie oryginalnoscia artykul A.N.
Leontiewa O ksztaltowaniu zdolnosci, ktory
ukazal sie w ,,Woprosach Psichologii” w 1960
roku (w tlum. pol. 1971). Leontiew, jeden
z najwybitniejszych uczniow L.S. Wygotskie-
go, zaprezentowal w nim teorie zdolnosci wy-
korzystujac poglady swojego mistrza na role
dzialania w rozwoju czlowieka. Jezeli chodzi
o rozumienie pojecia zdolnosci, podzielal w za-
sadzie poglagdy Tieplowa. Chodzi m.in. o to, ze
uwazal, iz zdolnos$ci przejawiaja 'sie w efek-
tywnosci dzialania i ze sg one zjawiskiem {
chicznym, rozwijaja'sie w dzialaniu i na osno-
wie zadatkow anatomo-fizjologicznych.

Leontiew wyroznit dwa podstawowe rodzaje
zdolnogei: wrodzone, zwane réwniez natural-
nymi, oraz zdolnosci specyficznie ludzkie. Po-
dzial ten i wynikajace z niego konsekwencje
stanowig bodaj najbardziej oryginalny wklad
tego badacza do marksistowskiego rozumienia
zjawiska zdolnosci.

Jezeli chodzi o zdolnos$ci naturalne,
sa one wilasciwe zaréwno czlowiekowi, jak
i zwierzetom wyzej zorganizowanym. Ich przy-
kladem sa: zdolno$¢ do wytwarzania odruchow
warunkowych, zdolnosci réznicowania i anali-
zy, odporno$é na bodzce szkodliwe itp. Cho¢
zdolnoSci te s wrodzone, nie nalezy ich utoz-
samiaé z zadatkami. Te ostatnie stanowia pod-
stawe anatomo-fizjologiczng rozwoju zdolnosci
naturalnych. Rozwéj zdolnosei wrodzonych do-
konuje sie w wyniku aktywnosci jednostki.
Wykonywane przez nig czynnosci powoduja,
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ze nastepuje rowniez zmiana w zadatkach ana-
tomo-fizjologicznych tych zdolnosci. Jest to
gtowny mechanizm rozwoju zdolnosci natural-
nych (wrodzonych). Ta zmiana warunkéw we-
wnegtrznych lezgeych u podstaw zdolnosei wro-
dzonych stanowi wynik ,formalny” wykony-
wanych czynnosei. Zmiany w zadatkach, bedg-
ce wynikiem aktywnosci, wystepujg rowniez
u zwierzat.

Leontiew podkresla, ze w przypadku gatun-
ku ludzkiego proces ewolucji biologicznej jest
zakonczony. Znaczy to, ze biologiczne prawa
zmiennosci i dziedziczno$ci nie tlumacza roz-
woju zdolnosci cztowieka. Rozwoj ten odbywa
sie¢ wiec wedlug praw spoleczno-historycznych.
Stad tez zdolnosci specyficznie ludzkie, takie
jak np. zdolnosci jezykowe, muzyczne czy kon-
strukcyjne, majg inne zrodio i ich rozwdj prze-
biega inaczej niz zdolno$ci naturalnych.

Cho¢ ludzie roznig sie pod wzgledem zadat-
kow anatomo-fizjologicznych zdolno$ci natu-
ralnych, jak i pod wzgledem samych tych zdol-
nosci, nie ma to jednak bezposredniego wptly-
wu na rozwo6j zdolno$ci specyficznie ludzkich,
ktére sg wynikiem przyswajania do$wiadczenia
spoleczno-historycznego. Sprébujmy szerzej
zinterpretowac te mysl autora.

Osiggniecia ludzkosei, jej zdobycze nie
utrwalajg sie w zmianach morfologicznych or-
ganizmu i nie sg przekazywane w genach z po-
kolenia na pokolenie. Utrwalajg sie one w
produktach materialnych, w wytworach, ta-
kich jak narzedzia, jezyk, ksigzki, obrazy, bu-
dowle itp. Osiggniecia te sg wynikiem dzia-
falnosei (fizycznej i umyslowej) ,,uprzedmioto-
wionej” w produktach pracy. Rozwdj zdol-
nos$ci specyficznie ludzkich 'pole-
ga na ,uwewnetrznianiu” wytwo-
row stworzonych przez poprzed-
nie generacje. Poniewaz zdobycze ludz-
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kosci nie sa utrwalone genetycznie, przeto
zdolno$ci specyficznie ludzkie ksztaltujg sie
wylacznie w rozwoju osobniczym. Procesu
uwewnetrzniania (interioryzacji) nie nalezy
utozsamia¢ z nabywaniem nowych doswiad-
czen, tak jak to ma miejsce w $wiecie zZwit t
i co jest zrodlem zdolnosci naturalnych.
W ksztaltowaniu sie zdolnosci specyficznie
ludzkich chodzi o przyswajanie doswiadczen
spoleczno-historycznych. Oddajmy glos autoro-
wi tej koncepcji.

,,Dziedziczna struktura czlowieka nie zawie-
ra tego doswiadczenia, znajduje si¢ ono nie
wewnatrz, lecz na zewngtrz niego,
w zewnetrznym obiektywnym swiecie, w ota-
czajacych czlowieka ludzkich wytworach i zja-

wiskach. Ten $wiat — $wiat przemysitu, nauki
i sztuki — wyraza rzeczywista nature ludzka,

wynik spoleczno-historycznych zmian ludzko-
$ci. Ten Swiat daje czlowiekowi to,
co ludzkie. Opanowanie tego Swiata ze-
wnetrznego, przyswojenie go sobie przez czlo-
wieka, stanowi proces, w ktérego wyniku in-
terioryzuja sie uzewnetrznione zdolnosci ludz-
kie i staja sie zdolnos$ciami jednostki, rzeczy-
wistymi »narzedziami indywidualnosci ludz-
kiej«.” 4

W celu przyswojenia sobie wytworow nie-
zbedne jest dzialanie polegajace na wykonywa-
niu czynnosci, ktore zostaly uprzedmiotowio-
ne w produkcie pracy. W procesie uwewnetrz-
niania wytworow s$wiata zewngtrznego ksztal-
tujg sie nowe przeslanki do rozwoju nowych
zdolnosci typowo ludzkich. Jest to niejako wy-
nik formalny tego procesu.

Choé — jak juz nadmienilem — wedlug Le-
ontiewa zdolno$ci naturalne i ich przeslanki
anatomo-fizjologiczne nie determinuja bezpo-
$rednio zdolno$ei specyficznie ludzkich, sg one
jednak nieodzownym warunkiem ksztaltowa-
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nia si¢ tych zdolnosci. Leontiew przyjmuje, ze
zdolnosci specyficznie ludzkie majg podstawe
materiaina. Poniewaz nie jest ona wedlug nie-
g0 wrodzona, przeto sprowadza ja do funkcjo-
nalnych muham?mow moézgu. Bardzo ogdlni-
kowo wyjasnia, ze chodzi tutaj o utrwalone
w korze modzgowej zwigzki czasowe (odrucho-
wo-warunkowe) oraz ich uklady lezace u pod-
staw wykonywania nowych czynnosci.

Krytycznie o teoriach zdolnoéci Tieplowa
i Leontiewa

Dyskusje na temat istoty zdolnosci toczg sie
w Zwigzku Radzieckim gléwnie wokél koncep-
cji Tieptowa i Leontiewa. Na ich podstawie
wydaje sie oczywiste, ze dzialanie traktowane
jest powszechnie jako gléwny czynnik rozwoju
zdolnosci. Pojawiajgce sie roznice stanowisk
dotyczg przede wszystkim dwoch kwestii: isto-
ty zadatkow oraz podzialu na zdolnosci wro-
dzone i specyficznie ludzkie, a raczej rozumie-
nia tych kategorii zdolnoSci.

Jezeli chodzi o zadatki, istnieje zgoda co do
tego, ze stanowia one istotny czynnik rozwo-
ju zdolnosci. Jak méwi jeden z ucznidw Ru-
binsztejna, A.W. Bruszlinski, ,zadatki sa wa-
runkiem niezbednym, lecz niewy-
starczajacym rozwoju zdolno$éi”5. Po-
dzielajae to stanowisko, jedni psychologowie
traktuja zadatki jako wlasciwosei anatomo-fi-
zjologiczne, ktore nalezy odroznié od zdolnosei,
tak jak to czynil Tieplow. Drudzy z kolei trak-
tuja zadatki jako zjawisko psychofizjologicz-
ne, bedace na pograniczu tego, co psychiczne
1 tego co fizjologiczne. To stanowisko wywo-
dzi si¢ od Rubinsztejna, ktéry mowit o zdol-
nosciach jako wewnetrznych warun-
kach rozwoju, rozwoju, ktéry odbywa sie
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w wyniku interakecji miedzy czlowiekiem
a Swiatem zewnetrznym. Jeden z uczniéw Tie-
plowa, N.S. Lejtes, ktory badal glownie zdol-
nosci umyslowe w aspekcie rozwojowym,
stwierdza, ze zadatki zdolnosci obejmuja row-
niez zjawiska czysto psychiczne, takie jak ak-
tywnosé i samoregulacja. Zadatki te wystepu-
ja we wszelkiego rodzaju dziatalnosci, choc
przybierajg rézng posta¢ w zaleznosci od okre-
su rozwojowego. Majg one rowniez swoja ba-
ze anatomo-fizjologiczng, ktérg Lejtes sprowa-
dza do podstawowych wilasciwosci ukladu ner-
wowego, szczegolnie do sily i tzw. aktywowal-
nosci proceséw nerwowych. Dla przypomnie-
nia dodam, ze wtlasnie cechy ukladu nerwowe-
go stanowily dla Tieplowa zadatki samych
zdolnoséci. Jak z powyzszego wynika, poglad
psychologéw na to, czym sg zadatki, jest bar-
dzo zrdéznicowany.

7 silng opozycja wsrod psychologow radziec-
kich spotkal sie podzial Leontiewa na zdolno-
sci wrodzone i specyficznie ludzkie. Pierwszy
atak nastgpit ze strony Rubinsztejna, ktory
stwierdza, ze w czlowieku wszystko jest ludz-
kie, dlatego tez wyodrebnienie zdolnosci spe-
cyficznie ludzkich i niespecyficznych dla czlo-
wieka jest bez sensu. Ten sam badacz odni6st
sie rowniez krytycznie do koncepcji interiory-
zacji jako glownego mechanizmu rozwoju zdol-
nosci. Nie mozna odmoéwi¢ racji Rubinsztejno-
wi, kiedy mowi, ze teoria, ktéra redukuje roz-
woj zdolno$ci do przyswajania wytworow izda-
rzen zewnetrznych (tj. do wiedzy), nie tluma-
czy, dlaczego u jednych oséb proces interiory-
zacji przebiega latwiej i bardziej efektywnie;
dlaczego jest tak, ze pewne jednostki przyswa-
jaja sobie wytwory i operacje, ktérych inni nie
sg w stanie przyswoic.

Wedlug Rubinsztejna istota zdolnosci inte-
lektualnych sprowadza si¢ do zdolno$ci uczenia
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si¢ i do zadatkoéw lezacych u ich podstaw. To
wyjasnia jego zdaniem, dlaczego wystepuja
roznice indywidualne w szybkosci i efektyw-
nosci uczenia sie. Stanowisko to podziela wie-
lu psychologéw radzieckich, a w NRD jest ono
tworczo rozwijane przez lipskiego psychologa,
J. Guthke.

Watpliwosei nasuwa réwniez mechanizm
anatomo-fizjologiczny zdolnosci specyficznie
ludzkich, ktory Leontiew sprowadza, jak wie-
my, do zwigzkow czasowych w mozgu. Zwiaz-
ki te s3 w pelni zdeterminowane przez warun-
ki zewnetrzne, takie jak uczenie sie, nauczanie,
wychowanie itp. Mozliwos¢ budowania nowych
struktur w mozgu jest, praktycznie biorae,
nieograniczona, co pozwala na nabywanie roz-
nego rodzaju wiedzy, umiejetnosci i nawykow.
Jak podkresla ukrainski uczony, N.E. Mal-
kow — ktorego stanowisko podzielam — mo-
wige o fizjologicznych podstawach zdolnosci
mamy na mysli nie tyle ilo$¢ i jakosé tych
zwigzkéw (struktur), ile latwosé ich ksztalto-
wania i sposob ich funkcjonowania, a to zalezy
od neurodynamiki wrodzonych wiasciwosci, od
cech ukladu nerwowego czlowieka (od jego
warunkéw wewnetrznych), a nie od istnieja-
cych na zewnatrz warunkéw spoleczno-histo-
rycznych.

Wsrod psychologow radzieckich, podobnie
jak na calym s$wiecie, toczy si¢ réwniez spér
0 to, czy istniejg zdolnosci wrodzone (Leon-
tiew) czy tez nie (Tieplow). Autorzy, ktorzy
opowiadajg sie za istnieniem zdolno$ci wrodzo-
nych, chetnie odwoluja sie do klasykéw mark-
sizmu. Tak na przyklad K. Marks pisal m.in.,
ze ludzie roznig si¢ miedzy sobg pod wzgle-
dem wrodzonych zdolno$ci, czym tlumaczyé
nalezy, iz wystepuja miedzy nimi roznice pod
wzgledem poziomu wykonywania réznych prac.

Poglad, ze zdolnosci czlowieka rozwijaja sie
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w dzialaniu, nie moze budzi¢, w Swietle ze-
branych faktéw, watpliwosci. Wyrazono go
najdobitniej we wspomnianej juz teorii czyn-
noéci. Pod tym wzgledem podzielam wigc sta-
nowisko Tieptowa i Leontiewa. Teorie zdolno-
$ci tych badaczy nasuwaja jednak watpliwosci,
ktorymi chcialbym sie z Czytelnikiem po-
dzielic.

Zadajmy sobie ponownie pytanie, czy istnie-
ja zdolnoéci wrodzone. Na pytanie to Tieplow
odpowiedzial negatywnie, argumentujac to
tym, ze zdolnosci nalezg do kategorii zjawisk
psychicznych, a te nie moga by¢ wrodzone,
poniewaz powstajg i ksztaltujg sie w dziala-
niu w rozwoju osobniczym & Oczywiscie od-
powiedz na zadane pytanie zalezy m.in. od te-
go, jak rozumie sie samo pojecie zdolnoSci.
Jezeli jednak za Tieplowem przyjmiemy, ze
zdolno$ci to cechy indywidualne, ktore tluma-
cza tatwosé 1 szybkos$ée przyswojenia
sobie wiedzy i nawykow (zob. s. 59), to po-
wstaje pytanie, dlaczego ludzie roznig sig juz
od pierwszych dni swego zycia pod wzgledem
tej latwosci i szybkosci. Wezmy pod uwage
tak podstawowsg zdolnos¢, jak zdolnos¢ ucze-
nia sie. Jak mozna by nauczy¢ sie chotby
pierwszej reakcji czy zachowania, gdyby zdol-
nogé ta (a wiec warunki wewnetrzne determi-
nujace mozliwos¢ nabywania doswiadczen) nie
byla wrodzona, co wiecej — dziedziczna? Do-
brze znane sa badania, ktére wskazujg na to,
ze rozne gatunki zwierzat majg rozng zdol-
no$é uczenia sie, niezaleznie od tego, ze mig-
dzy zwierzetami tego samego gatunku zacho-
dzg pod tym wzgledem réwniez widoczne roz-
nice. Zdolno$é uczenia sie i mozliwosci w tym
zakresie sg przekazywane w genotypie z po-
kolenia na pokolenie. Jak wykazal amerykan-
ski zoopsycholog M.E. Bitterman, np. ryba
uczona (warunkowana) przez okres calego zy-
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cia, nie jest w stanie wykona¢ zadania polega-
jJacego na zmianie reakcji odpowiednio do
zmieniajgcego sie znaczenia ukladu bodzcow
wzrokowych, ktore to zadanie z latwoscig wy-
konuja golebie czy szczury laboratoryjne. Na-
lezy zaznaczyC, ze fa niemozliwos¢ nie wynika
ze struktury anatomicznej organizmu, lecz
z braku zdolno$ci kojarzenia bardziej zlozo-
nych zdarzen.

Réwniez genotyp czlowieka determinuje za~-
kres jego mozliwosci. Z pokolenia na pokolenié
przekazywane sg w genotypie mozliwosci (wa-
runki wewnetrzne) specyficznie ludzkie, nie-
obecne w S$wiecie zwierzgt, ze wymienie dla
przykiladu zdolnos¢ abstrakcyjnego myslenia.
Z badan empirycznych Piageta, jak i z teorii
rozwoju Wygotskiego wynika dobitnie, ze my-
slenie ' abstrakcyjne nie wystepuje u maltego
dziecka, niezaleznie od tego, jak diugo i w jaki
spos6b ¢wiczylibysmy te zdolnosé. Jest tak dla-
tego, ze zdolno$¢ myslenia abstrakcyjnego wy-
maga okreslonych warunkow wewnetrznych,
ktore tworza sie wraz z dojrzewaniem ukladu
nerwowego.

Genotyp czlowieka to zaledwie zaczatek wa-
runkéow wewnetrznych determinujgcych takag
czynnosé, jak mnp. myslenie abstrakeyjne. Jest
to jednak warunek wyjsciowy i niezbedny. Pod
wptywem interakcji- czlowieka ze Swiatem ze-
wnetrznym 1 jego wlasnych dzialan warunki
wewnetrzne zmieniajg sie, rozbudowuja i te
zmiany idg w parze z rozwojem i istotnymi
zmianami samych proceséw poznawczych he-
dacych przejawem inteligencji. Znowu odwo-
fujgc sie do przykiadu — wiemy, ze szym-
pansa, ktéry uchodzi za przedstawiciela gatun-
ku zwierzgt najblizszego czlowiekowi, treno-
waté mozna nieskonczenie diugo i poddawac
najbardziej stymulujgcym wplywom $rodowi-
ska spolecznego, a mimo to nie jest on w sta-
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mie opanowa¢ dzialan typowo ludzkich, takich
jak choéby gra w szachy, czytanie ksigzki czy
konstrukcja samochodu. Dzieje sie tak dlate-
go, poniewaz jego warunki wewnetrzne unie-
mozliwiaja wykonywanie zadan typowo ludz-
kich, niezaleznie od tego, z jakim S$rodowiskiem
genotyp szympansa wchodzi w interakcje.
Opanowanie wspomnianych dzialan jest poza
biologicznie zdeterminowanymi mozliwosciami
malpy.” Tu zblizamy sie¢ do innego problemu,
ktory porusza w swojej teorii Leontiew.

Zalozenie, ze w odniesieniu do czlowieka
ewolucja biologiczna jest zakonczona i dlatego
prawa biologiczne nie odnoszg sie do rozwoju
zdolnosci  specyficznie ludzkich, bedacych
zdaniem Leontiewa wytworem wylgcznie
warunkow spoleczno-historycznych, jest bledne
co najmniej z dwoéch powodow. O jednym
z nich pisalem dopiero co, podkreslajac udzial
czynnika genetycznego w rozwoju zdolnosci
specyficznie ludzkich. Przytoczona argumenta-
cja kaze czlowieka traktowac jako istote bio-
spolecznag.

Drugi blad w zalozeniu Leontiewa to w mo-
im przekonaniu stwierdzenie, ze ewolucja
biologiczna czlowieka zostala zakonczona. Tak
wydaje sie istotnie, jezeli popatrze¢ na przed-
stawicieli naszego gatunku z perspektywy naj-
blizszych nam pokolen. Myslenie w katego-
riach ewolucji biologicznej wymaga jednak in-
nej perspektywy czasowej. Wiadomo, ze ostat-
nia znaczgca zmiana w mozgu naszych przod-
kow, ktora doprowadzila do powstania gatun-
ku Homo sapiens, miala miejsce okolo 250 000
lat temu.8 Jest to co najmniej 10 000 generacji
wstecz. Nie ma zadnego powodu, aby wyklu-
czyé, ze w podobnej perspektywie czasu doj-
dzie do kolejnych zmian w budowie i funkcjo-
nowaniu mozgu; zalezy to przede wszystkim
od tego, na ile zmiany w s$rodowisku bedg wy-
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magaly nowych form adaptacji czlowieka, co
trudno dzisiaj przewidzie¢.

W stwierdzeniu Leontiewa, ze ewolucja bio-
logiczna gatunku ludzkiego jest zakonczona
i dlatego czynnik biologiczny nie jest istotny
dla rozwoju zdolno$ci specyficznie ludzkich,
zawarta jest rowniez mysl, ze roznice indywi-
dualne miedzy ludzmi w wyposazeniu gene-
tycznym nie maja wplywu na ksztaltowanie
tych zdolno$ci. Zagadnieniu czynnikow deter-
minujgcych roéznice indywidualne w zdolno-
sciach umystowych poswiece odrebny rozdzial.
Jednak juz teraz nalezy stwierdzi¢, ze zaloze-
nie, iz roéznice miedzy ludzmi w wyjsScio-
wych warunkach wewnetrznych (genotypie)
nie majg wplywu na ksztaltowanie sie zdolno-
sci specyficznie ludzkich, nie jest oparte na
faktach. Te ostatnie kazg traktowaé czlowie-
ka — wraz z jego inteligencja — jako istote
uksztaltowana w rozwoju osobniczym, w wyni-
ku interakcji czynnikéw biologicznych i Spo-
tecznych, genotypu i srodowiska.



INTELIGENCIA —
Z PUNKTU WIDZENIA
TEORII INFORMACII

Nietrudno znalezé dowody na to, ze postgj
w naukach scistych mial istotny wplyw na
rozw6]j psychologii. Jednym z pierwszych przy-
kladéw jest odkrycie atomow w fizyce, ktore
spowodowalo, ze swego czasu myslano o zja
wiskach psychicznych w kategoriach eleme:
tow (atomoéw). Przypuszczano, ze proste zja-
wiska psychiczne (np. wrazenia zmyslowe)
wyniku odpowiedniego laczenia sig ze 5003
tworzg bardziej zlozone '

zjawiska, takie jak
np. spostrzezenie czy wyobrazenie. Ten sposob
myélenia o psychice czlowieka, dawno zarzu-
cony, byl typowy dla psychologii naukowe]
(zwanej m.in. psychologia atomistyczng) zapo
czatkowane] ponad 100 lat temu prze:
W. Wundta.

Klasycznym przykladem budowania analogi
miedzy okre§lonymi zjawiskami fizycznymi

funkcjonowaniem psychicznym czlowieka
jest zaadaptowanie dla potrzeb psychologii tec-
rii informacji, ktéra powstala w pierwszej po-
lowie naszego wieku jako dzial cybernetyki.
Cybernetyka, ktorej tworeg jest amerykanski
badacz N. Wiener (lata czterdzieste), zajmuje
sie procesami sterowania, dopatrujac sie w
tych procesach podobienstwa miedzy maszyna-
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mi a organizmami. Teoria informacji traktu-
je 0 pewnym aspekcie proceséw sterowania —
przedmiotem jej jest szeroko rozumiana komu-
nikacja. Zajmuje si¢ ona ogbélnymi prawami
przekazywania wiadomosci. Niezaleznie od te-
g0, czy dotyczy to maszyn czy organizméw zy-
wych, z czlowiekiemn wlgcznie, ' akceptowany
w teorii informacji schemat przekazywania
wiadomosci obejmuje trzy podstawowe ele-
menty; sg to mianowicie: nadajnik — kanal —
odbiornik. :

W psychologii teoria informacji wykorzysta-
na zostala przede wszystkim do analizy proce-
sow poznawczych (percepcji, pamieci, mysle-
nia). Przedmiotem szczegolnego zainteresowa-
nia psychologéw staly sie procesy przetwarza-
nia informacji, ktére najbardziej obrazowo ilu-
strujg czynnos¢ myslenia.

Jak wynika z samej istoty teorii informacji,
w badaniach czynnosci poznawezych koncen-
trowano sie na procesach, ustalajge ogdlne
prawa przebiegu proceséw poznawczych, w od-
roznieniu od psychometrycznego podejscia do
badania inteligencji, skupionego na studiowa-
niu wiasciwosci i réznic indywidualnych w za-
chowaniu poznawczym.

Te zasadnicze roznice spowodowaly, ze mie-
dzy badaczami inteligencji a psychologami ba-
dajacymi procesy przetwarzania informacji nie
bylo wspolnego jezyka, cho¢ przedstawiciele
obu grup zajmowali sie zjawiskami poznawczy-
mi. Mysl o zwigzku procesow przetwarzania
informacji z inteligencja wystapila juz w teo-
rii Guilforda (zob. s. 34), jednak pierwsze em-
piryczne préby przerzucenia pomostu miedzy
badaniami nad procesami przetwarzania infor-
macji a psychometrycznymi badaniami zdolno-
ci poznawczych pojawily sie na poczatku lat
siedemdziesigtych.
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Roznice indywidualne w zdolnoSci
przetwarzania informacji a psychometryczne
zdolno$ci umysiowe

Idea, ze badanie procesow poznawczych mu-
si uwzgledni¢ nie budzgce dzi§ watpliwosei
réznice indywidualne w zdolno$ciach poznaw-
czych oraz ze psychometryczne podejécie de
studiow nad inteligencjg musi wzig¢ pod uwa-
ge procesy przetwarzania informacji — zostala
wysunieta przez amerykanskiego psychologa
E. Hunta i jego wspolpracownikow. Badacze
ci przeprowadzili serie badan, ktérych celem
bylo wykazanie, ze istnieje zwigzek miedzy
szeregiem zmiennych odnoszgcych sie do infor-
macyjnego modelu procesow poznawczych
a zdolnoSciami poznawczymi mierzonymi testa-
mi psychometrycznymi.

U podstaw badan prowadzonych pod kierua-
kiem Hunta lezy teoria, zgodnie z ktérg pa-
mieé jest mechanizmem organi-
zujgcym procesy poznawcze. Ele-
mentami bardzo szeroko rozumianej pamigci
sa m.in. tzw. pamieé krotkotrwala i pamigc
dlugotrwala. Ta pierwsza polega na bardze
krotkim, nie przekraczajgcym kilku sekund
przechowywaniu informacji, podczas kiedy pa-
mie¢ dlugotrwala odnosi sie do dlugotrwatege
(czesto trwajacego wiele lat) przechowywania
informacji. Interesujgce nas tutaj eksperymen-
ty Hunta dotyczg obu tych rodzajéw pamigci.
Dla ilustracji sposobu, w jaki poszukiwano
zwiazku miedzy inteligencjg psychometryczna
a zdolnoécig przetwarzania informacji, opisze
jeden z takich eksperymentow, odnoszgcy sig
do pamieci dlugotrwatej.

Wstepny etap badan polegal na wyodrebnie-
niu dwoéch grup oséb, roéznigcych sie istotnie
pod wzgledem zdolnosci werbalnych, ktore sa
waznym elementem skladowym inteligencji.



W tym celu zastosowano jedng z mniej zna-
nych baterii testéw psychometrycznych, na
*podstawie ktorych wyodrebniono z badanej
probki dwie grupy skrajne (po 25% ogélnej li-
czebnosci kazda): grupe o duzych zdolnosciach
werbalnych (+ZW) i grupe o malych zdolno-
Sciach werbalnych (—ZW). Wysunigto hipote-
z¢, ze zdolno$ci werbalne wplywajg na latwosé
przetwarzania informacji slownych w pamieci
dlugotrwalej. W celu jej sprawdzenia przepro-
wadzono  eksperyment opracowany przez
M. Posnera i polegajacy na fizycznej i seman-
tycznej identyfikacji elementow.

Osobie badanej eksponuje sie dwie litery,
podawane bezposrednio jedna po drugiej. Obie
litery wystepuja w dwoch réznych parach: ja-
ko fizycznie identyczne (A—A) oraz identycz-
ne z nazwy (A—a). W jednej serii badan oso-
ba badana reaguje jak najszybszym naci$nie-
ciem przycisku ,,identyczne” wtedy, kiedy eks-
ponowane sg dwie fizycznie takie same litery
(A—A), w drugiej za$ serii naciska tak szybko
jak to mozliwe przycisk »identyczne”, kiedy
litery sq identyczne z nazwy (4—a). Kazda
osoba badana wykonuje oba zadania i w zalez-
nosci od rodzaju eksponowanych liter reaguje
jak najszybciej naci$nieciem przycisku ,,iden-
tyczne” albo ,ro6zne”. Na podstawie tych ba-
dan stwierdzono, ze S$rednio czas reakecji (tj.
nacisniecia przycisku ,identyczne”) na bodz-
ce A—a jest ok. 0,70 m/s dluzszy w porow-
naniu z czasem reakcji na bodzce A—A. Thu-
maczy sie to tym, ze odtworzenie w pamieci
nazwy litery eksponowanej wzrokowo wymaga
dodatkowego czasu.

Poslugujac sie roéznicg w czasie reakeji na
bodzce A—a i A—A jako wskaznikiem szybko-
Sci odtwarzania informacji w pamieci dlugo-
trwalej, Hunt stwierdzil, ze grupa +ZW po-
siada nizszy wskaznik w poréwnaniu z grupg
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—ZW. Znaczy to, ze osoby o duzych zdolno-
$ciach werbalnych potrzebujg mniej czasu dla
odtworzenia nazwy - litery (a) niz osobye
o mniejszych zdolnosciach werbalnych. Okazu-
je sie, ze zalezno$¢ miedzy poziomem zdolnosci
werbalnych a szybko$cig odtwarzania w pa-
mieci werbalnych kodow staje sie bardziej wi-
doczna, jezeli uwzgledni¢ calg skale inteligen-
c¢ji — od bardzo niskiej do bardzo wysokie]j
a nie tylko osoby o przecietnym ilorazie inte-
ligenciji. Ilustluy to rysunek 8. Uwidocznia on
ze U 0sob o niskim II wydluza sie istotnie czas
odtwarzania kodéw werbalnych w pamieci diu-
gotrwalej.

Liczba eksperymentéw, ktére polegaja na
badaniu relacji miedzy 107nym1 aspektami pro-
cesu przebiegu informacji a p.sychometx;,czrw
mierzonymi zdolnosciami umyslowymi, rosnie
z roku na rok. Jezeli chodzi o aspekt informa-
cyjny, szczegolny akcent w tych badaniach pa-
da na szybkos¢ kodowania, odtwarzania,
a przede wszystkim przetwar?aniu informacji
7 szybkoscig przebiegu procesow informacy j-
nych porownuje sie glownie zdolnosci werbal
ne, przestrzenne, liczbowe, jak i zdolnos$¢ ogol-
nego rozumowania. Szczegdlnie wiele tego ty-
pu badan przeprowadzono w Stanach Zjedno-
czonych.

Wyniki badan nad rolg roéznic indywidual-
nych w procesie przetwarzania informacji skia-
niaja do wniosku, ze w zadaniach polegaja-
cych na przetwarzaniu informacji osiggngc
mozna ten sam wynik angazujgc w proces roz-
wigzywania zadan rdézne operacje poznawcze,
badz tez wykorzystujac te same operacje w
rozny sposob. Stad w celu zrozumienia istoty
zachowania inteligentnego wydaje sie wazne
podkreslenie roli strategii rozwigzywania pro-
bleméw poznawczych. Z tego punktu widzenia
intfeligencje traktowa¢ mozna  jako
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8. Srednie réznice w czasach reakcji na bodzce poje-
ciowo (A-a) i fizycznie (A-A) identyczne w grupach
réznigeych sie poziomem zdolnosei umyslowych. (Wg:
E. Hunt Intelligence as an mformation-processing

concept. ,British Journal of Psychology” 1980, T71,
449—474)

zdolnos§é wyboru wtltasciwej (adek-
watnej do zadania i mozliwosci jednostki)
strategii poznawczej.

Mankamentem badan, ktére polegaja na szu-
kaniu relacji miedzy procesami informacyjny-
mi a zdolnosciami umyslowymi jest to, ze do-




tyczag one z reguly bardzo waskich aspektow
obu poréwnywanych zjawisk. Wyzej opisany
eksperyment Hunta jest dobra egzemplifikacja
tego stwierdzenia.

Inteligencja jako zespol skladnikow
przetwarzania informacji

Bodaj najbardziej udang probe poigczenia
w jedng calo$¢ problematyki procesow poznaw-
czych ujmowanej z punktu widzenia teorii in-
formacji z podejsciem psychometrycznym w
badaniu inteligencji podjagt R.J. Sternberg,
amerykanski psycholog, ktory aktualnie wysu-
wa sie na czolo najwybitniejszych znawcow
psychologii inteligencji.

Reprezentujac orientacje typowg dla teorii
informacji, autor ten badat schematy przetwa-
rzania informacji w roéznych sytuacjach roz-
wigzywania zadan poznawczych i na podstawie
analizy treSciowej wnioskowal o istocie zdol-
nosci umystowych. Jako miare wykonywania
zadan wykorzystywal takie charakterystyki
zachowania, jak czas reakcji, wybor reakeji
oraz bledy w wykonywaniu zadan. Nawigzujac
do tradycji psychometrycznej Sternberg zasto-
sowal koncepcje czynnikéw, choé¢ — jak zo-
baczymy — czyni to w inny niz fradycyjny
spos6b. Najwieksze znaczenie przypisuje zdol-
nosci rozumowania, ktéra stanowi glowny
czynnik inteligencji mierzonej testami psy-
chometrycznymi. Autor nawigzuje tu bezpo-
$rednio do koncepcji edukeji relacji i edukeji
korelatow wediug Spearmana (zob. s. 23) i ezy-
ni jg punktem wyjscia w wyodrebnianiu ped-
stawowych skladnikow przetwarzania infor-
macji.

Dazgc do syntezy podejscia psychometrycz-
nego i informacyjnego w badaniu zdolnosci
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umyslowych, Sternberg wykorzystal tzw. ana-
lizg skladnikow, co doprowadzilo do wyodreb-
nienia  podstawowych skladnikow operacji
umystowych obecnych w wykonywaniu zadan
polegajgcych na przetwarzaniu informacji. We-
dlug Sternberga analizy zdolnosci umystowych
i ich opisu dokona¢ nalezy na 4 réznych po-
ziomach, a mianowicie: na poziomie zadan zlo-
zonych, zadan prostych (czastkowych), skladni-
kow i metaskladnikow.

Analiza zdolnosci umyslowych na poziomie
zadan zlozonych jest do$¢ powierz-
chowna. Dokonuje sie jej na podstawie takich
zadan, jak: analogie, klasyfikacje, uzupemianie
serii, uzupelnianie metafor, réznego typu sy-
logizmy. Wymagaja one udzialu zaré6wno pro-
cesow indukecji, jak i dedukeji.

Bardziej doglebna jest analiza procesow po-
znawczych na poziomie zadan czgstko-
wych. Tutaj polega ona na S$ledzeniu kro-
koéw 1 sposobow prowadzgcych do zrozumienia
problemu, a nastepnie rozwigzania zadania.
Chodzi tu o uchwycenie proceséw przetwarza-
nia informacji, prowadzacych do rozwigzania
zadania w wyniku rozlozenia go na czeSci
skladowe.

Zadania czastkowe charakteryzuje sig za po-
mocg skladnikéw przetwarzania informacji
i one zajmujg centralne miejsce. Przyjmujac,
jak juz nadmienilem, ze rozumowanie stanowi
gléwny czynnik inteligencji, autor wyodrebnil
6 jakosciowo réznych skladnikow, ktére wy-
stepuja w procesie przetwarzania informacji
wymagajgcych  rozumowania  indukcyjnego
i dedukcyjnego. Sa to: wnioskowanie, prze-
ksztalcanie, zastosowanie, wyjasnianie, kodo-
wanie i odreagowanie. W zaleznosci od rozwia-
zywanego zadania liczba skladnikéw i ich kon-
figuracja zmieniajg sie. Zgodnie z teorig Stern-
berga skladniki stanowigce trzeci poziom ana-
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lizy zdolnosci umystowych same wystepuja na
trzech poziomach. Na poziomie najwyzszym sg
to tzw. skladniki ogoélne, niezbgedne do prze-
twarzania informacji we wszelkiego typu za-
daniach. Drugi poziom obejmuje tzw. skladni-
ki kategorialne, ktore odnoszg si¢ do przetwa-
rzania informacji w zadaniach nalezgcych do
okreslonej kategorii. Na poziomie najnizszym
wystepuja skiladniki specyficzne, ktére sg nie-
zbedne dla rozwigzywania konkretnych, jedno-
stkowych zadan.

Poziom metaskladnikow pelni funk-
cje kontrolne w stosunku do trzech pozosta-
Iych pozioméw skladnikow. Metaskladniki sa
zaangazowane w  podejmowaniu  decyzji
o skladnikach i czynnosciach wykonawczych,
ktore nalezy wlgczy¢ w czynnosé rozwigzywa-
nia zadania, oraz o strategiach, ktére powinny
by¢ zastosowane w celu rozwigzania problemu.

Zastosowana przez Sternberga analiza czyn-
nikowa stuzy do opisu ukladéw (konfiguracji)
skladnikow uczestniczgcych w procesie prze-
twarzania informacji na kazdym z poziomow
rozwigzywania zadan. W zaleznosci od tego,
czy wyodrebnione skladniki wystepujg razem
w calym zbiorze zadan, w podzbiorze, czy tez
w pojedynczym. zadaniu, autor wyodrebnia
czynniki: ogblny, grupowe i specyficzne. W ka-
tegorii zadan angazujgcych proces rozumowa-
nia sze$§¢ wymienionych wyzej skladnikow
przetwarzania informacji wystepuje razem
Sternberg traktuje je, wraz z metaskladnika-
mi, jako czynnik ogdlny i oznacza go, za Spear-
manem, symbolem g. Czynnik ogdlny, utoz-
samiany wedlug tego autora z inteligencja,
mozna mierzy¢ na podstawie czasu niezbedne-
go do rozwigzania zadania oraz na podstawie
liczby i jakos$ci popelionych bledéw w zada-
niach modelowanych wedlug przedstawionej
wyzej koncepcji skladnikow. Autor stwierdza,




ze lista wyszczegolnionych skladnikow nie wy-
czerpuje catego bogactwa struktury inteligen-
cji i wyodrebnienie kolejnych skladnikéw uwa-
za za cel dalszych badan nad inteligencja.

Teoria Sternberga zostala poddana krytyce
zarowno przez psychologéw nastawionych psy-
chometrycznie do "badania inteligencji, jak
i przez tych, ktérzy procesy poznawcze spro-
wadzaja do przetwarzania informacji. Ci pierw-
si wytykaja autorowi m.in. nieprawidlowe wy-
korzystanie analizy czynnikowej, ktéra stuzyc
powinna do wyodrebniania czynnikéow, a nie do
opisu konstelacji a priori wyodrebnionych
sktadnikéw. Reprezentanci kierunku psycho-
metrycznego (np. Guilford) uwazaja ponadto,
7e liczba 6 wyodrebnionych skladnikow nie od-
daje bogactwa inteligencji, ktorej struktura
jest bardziej zlozona.

Zwolennicy teorii informacji (np. Hunt)
uwazaja rozwigzanie zaproponowane przez
Sternberga za zbyt filozoficzne, niedostatecz-
nie oparte na poddajacych sie obserwacji fak-
tach. Atakuja réwniez jego koncepcje skladni-
kow traktowanych jako elementarne jednostki
inteligencji. Koncepcja ta jest zbyt statycz-
na, nie uwzglednia tego, ze w procesie prze-
twarzania informacji zachodzi ciggla interak-
cja miedzy podstawowymi (elementarnymi)
procesami poznawczymi (u Sternberga —
sktadnikami) i wlasnie to nieustajace wspol-
dzialanie miedzy jednostkami poznawezymi
stanowi istote inteligenciji.




FIZJOLOGICZNE PODSTAWY
INTELIGENCII

Inteligencja, niezaleznie od tego, co bedzie-
my przez to pojecie rozumieli, jezeli odnosi sie
do czego$ realnie istniejgcego — a_takie zalo-
zenie przyjmuje w tej ksigzce — musi mieé
podstawe anatomo-fizjologiczng. Jak pisatem
w rozdziale 1 (zob. s. 18), méwigce o inteligencji
odwolujemy sie do ,,wzglednie stalych warun-
kow wewnetrznych” determinujgcych efek-
tywnos¢ dziatania.

Juz od najdawniejszych czasow miejscem,
w ktérym sytuowano rozum ludzki, byt mozg,
cho¢ rézne jego czeSci uwazano za siedlisko
inteligencji. Tak na przyklad Platon twierdzit,
ze ta specyficznie ludzka wladza, jakg jest ro-
zum ludzki, miesci sie¢ w moézgu, a Kartezjusz
lokowal rozum ludzki w szyszynce, tj. w tej
drobnej strukturze modzgu, ktéra miesci sie
miedzy obu poétkulami.

Nie wchodzgc w rozwazania filozoficzne na
temat biologicznych podstaw zdolno$ci umysto-
wych chcialbym zapoznaé¢ Czytelnika — z ko-
niecznosci pobieznie — z zasadniczymi kierun-
kami badan nad fizjologicznymi podstawami
inteligencji, a $ci$lej mowige nad fizjologicz-
nymi jej korelatami, to znaczy zjawiskami fi-
zjologicznymi, ktore wspodlwystepuja (korelu-
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ja) z odpowiednimi poziomami zdolnosci umy-
stowych. Przez uzycie okreslenia ,korelaty”
(zjawiska wspolwystepujace) chce podkreslic,
ze naprawde dotad nie znany jest mechanizm
anatomo-fizjologiczny inteligencji. Nie bez
wplywu na ten stan rzeczy sa rozbieznosci
w rozumieniu pojecia inteligencji. Jednak na-
wet jezeli umowimy sie, ze przez inteligencje
rozumie¢ bedziemy te zdolnosci umyslowe,
ktore ujawniajg sie w rozwigzywaniu renomo-
wanych testow inteligencji, to i tak — jak
wykaze w tym rozdziale — dalecy bedziemy
od odpowiedzi na pytanie dotyczace mechaniz-
mow fizjologicznych inteligencji.

Postep w badaniach nad ,,wewnetrznymi wa-
runkami” zdolnosci umystowych zalezy row-
niez od stopnia zaawansowania neurofizjologii,
od naszej wiedzy na temat funkcjonowania
okreslonych struktur w mozgu, jak i od roz-
woju metod, ktorych zastosowanie umozliwia
rejestracje bioelektrycznych czynnosci poélkul
mozgowych. Biorge za podstawe to ostatnie
kryterium, badania nad fizjologicznymi podsta-
wami inteligencji podzielic mozna na dwa
okresy. W pierwszym doszukiwano sie zwigzku
inteligencji z tzw. spontaniczng czynnos$cig bio-
elektryczng mozgu. W drugim z kolei inteli-
gencje wiazano z charakterystyka tzw. poten-
cjalow wywolanych. Opisem tych poszukiwan
zajme sie w tym rozdziale.

Inteligencja a spontaniczna czynnosé
bioelektryczna mozgu

Ze szkoly s$redniej wiemy, ze komorka ner-
wowa jest generatorem slabego pradu elek-
trycznego. Charakterystyka tego pradu zalezy
od tego, do jakiej struktury moézgu dama ko-
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morka, a raczej zespol komorek, nalezy, jak
rowniez i od ich stanu czynnosciowego. Reje-
stracja prgdow bioelektrycznych mozgu wy-

maga — ze wzgledu na ich niezwykle niskie
napiecie — poteznych wzmacniaczy. Role te

spelnia tzw. elektroencefalograf, a uzyskany
dzieki niemu zapis odzwierciedlajgcy stan czyn-
nosciowy komoérek nerwowych nazywamy
elektroencefalogramem. Pierwszy zapis ()l“k»
troencefalograficzny (EEG) \I/V\I\cll neurolog
niemiecki H. Berger w latach trzydziestych.
Obecnie niemal kazdy szpital oraz wiele labo-
ratoriow p«vchoi'ixjolryficnlych dysponuje apa-
raturg shuzacqg do zapisu pradow bioelektrycz-
ny Cl‘ mozgu.
L W oklexl przed drugg wojng Swiatowa
oto badania, ktorych celem bylo poszuki-
zwigzku miedzy poziomem zdolnosci
rstowych — mierzonym testami inteligen-
r'gx — a czynnoscig bioelektryczng mozgu. Je-
zeli chodzi o te ostatnig, szczegbélng uwage
zwrocono na tzw. fale alfa i beta. Fala alf:
stanowigca czes¢ skladowg rytmu alfa, charak-
teryzuje sie czestotliwoscig w granicach od ok.
8 do 13 c/s i stosunkowo wysokg amplituda
(do 100 mV). Rytm alfa wystepuje z)"(')wnif
w tylnych okolicach mozgu (potylica i ciemie)
1 jest obecny w stanie pelnego relaksu, wtedy
kiedy na“osobe badang nie dzialaja bod/,co ze-
wnetrzne (zwlaszcza halas i silne $Swiatto) i kie-
dy nie jest ona nadmiernie pobudzona. Najdo-
godniej rejestruje sie ten rytm w warunkach
ciemnosci lub przy zamknietych oczach w sta-
nie pelnego spokoju. Jednostki roznig sie w
sposob charak 1ervstyc* y dla siebie liczbg fal
alfa w zapisie . Rozbieznos¢ ta miesSci sie
w granicach od mowwm cpowania fal w o”(m
do 1(]‘ 100-procentowej obecnoseci. Roznice mie-
dzy ludzmi doty(zk; : ez czestotliwosei
i azm;htudy fal alfa.
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Pod wplywem bodzcow, szczegolnie swietl-
nych, a rowniez takich, ktére wywoluja stan
pobudzenia emocjonalnego, czy pod wplywem
koncentracji uwagi nastepuje blokada (wstrzy-
manie) rytmu alfa i na to miejsce pojawia sie
rytm beta, ktorego skladowg stanowig fale be-
ta. Fala beta charakteryzuje sie duzg cze-
stotliwoscig, wahajacg sie w granicach od 13
do 30—50 c¢/s i znacznie mizszg od fal alfa
amplitudg (do 20 mV). Oczywiscie, rowniez pod
wzgledem charakterystyki tych fal — dotyczy
to zresztag wszystkich aspektéw czynnosci bio-
elektrycznej mozgu — wystepujag wzglednie
stale rdznice indywidualne.

Do polowy lat szesSédziesigtych przeprowa-
dzono dziesigtki badan, ktérych celem bylo
ustalenie zwigzku miedzy inteligencjg a.cha-
rakterystyka fal alfa i beta. Wyniki tych ba-
dan sg jednak dalekie od jednoznacznos$ci. Sg
one zgodne jedynie co do tego, Ze u oséb upo-
sledzonych umysiowo wystepujg istotnie niz-
sze czestotliwosei fal alfa w poréwnaniu z oso-
bami normalnymi. Prawidlowo$¢ ta zaznacza
sie szczegblnie jaskrawo u osoéb o duzym upo-
Sledzeniu umystowym. Jezeli jednak wezmie-
my pod uwage jednostki normalne pod wzgle-
dem rozwoju umyslowego, to obok pozytyw-
nych korelacji miedzy czestotliwoscig fal alfa
i beta a poziomem inteligencji stwierdzono
istnienie korelacji negatywnych; réwniez nie
brak badan wskazujacych na brak zwigzku
w ogole.

Podsumowania wynikéw badan przeprowa-
dzonych w okresie pierwszych 30 lat poszuki-
wania zwigzku miedzy inteligencjg a czynno-
scig bioelektryczng mozgu dokonali dwaj ame-
rykanscy badacze, W. Vogel i D. M. Brover-
man, w 1966 roku. Zarysowali oni pewne pra-
widlowosei i tendencje, ktore tu przedstawiam.

U dzieci wystepuje odwrotna zaleznos$é mie-
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dzy czestotliwoscig tzw. rytmow wolnych,
skladajgcych sie z fal delta i theta!, a inteli-
gencja, zwlaszcza kiedy bierze sie pod uwage
nie iloraz inteligencji, lecz tzw. wiek umysto-
wy (zob. s. 97). Korelacja miedzy czestotliwo-
Scig rytmu alfa a poziomem inteligencji jest
mniej jednoznaczna i zalezy od wieku bhada-
nych osob. U dzieci w wieku 5—6 lat korela-
cja miedzy czestotliwoscig rytmu alfa a po-
ziomem inteligencji jest negatywna, tzn. im
wyzsza czestotliwose tych fal, tym nizszy po-
ziom inteligencji. U dzieci w wieku 11—12 lat
stwierdzono istnienie odwrotnej zaleznosci
miedzy czestotliwoscig rytmu alfa a ilorazem
inteligencji.

Bardziej zagmatwany jest obraz zwigzkow
miedzy charakterystyka bioelektryczng mozgu
a inteligencja u dorostych. Wyniki badan
wskazujg, ze inteligencja nie koreluje z am-
plitudg fal alfa oraz z tzw. indeksem alfa 2
Trudno rowniez — ze wzgledu na wieloznacz-
nos¢ wynikow — o jednoznaczny wniosek od-
nosnie do zwigzku inteligencji z czestotliwoscia
rytmu alfa u osob dorostych. Fakt, ze uzyskano
zarowno korelacje pozytywne, negatywne, jak
i brak korelacji miedzy czestotliwoscig rytmu
alfa a poziomem inteligencji, ttumaczy sie tym,
ze w badaniach brano pod uwage rozne aspek-
ty inteligencji. Wspomniani autorzy — Vogel
i Broverman — zwracajg uwage, ze u doro-
stych wystepuje wigksze zrdéznicowanie czyn-
nikow wchodzgcych w sklad inteligencji niz
u dzieci, stgd badania dorostych, w zalezno-
$ci od zastosowanego testu inteligencji, pro-
wadza do réznych wynikéw. Ponadto nalezy
zaznaczyC, ze zwigzek miedzy inteligencja
a wskaznikami EEG zalezy w duzym stopniu
od techniki rejestracji czynnosci bioelektrycz-
nej mozgu. Chodzi tu m.in. o umiejscowienie
elektrod (zapis EEG jest rozny dla roinych
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okolic mozgu), jak i o sposoby pomiaru reje-
strowanych rytmoéw. Badania roznig sie pod
tym wzgledem, co nie jest obojetne z punktu
widzenia uzyskiwanych prawidlowoseci. Jezeli
chodzi o charakterystyke fal beta w relacji do
inteligencji, to nie stwierdzono godnej uwagi
prawidlowosci. Badania nad zwigzkiem miedzy
inteligencjg a charakterystyka fal alfa i beta
prowadzone w pozniejszym okresie, tzn. po-
czawszy od drugiej polowy lat szesc¢dziesigtych,
w zasadzie nie wplynely na zmiane naszkico-
wanego tu stanu rzeczy.

Konkludujgc nalezy stwierdzi¢, ze badania
nad zwigzkiem miedzy wskaznikami EEG a in-
teligencjag nie pozwalaja na sformulowanie
jednoznacznych wnioskow. Wyniki sg sprzecz-
ne i tylko z duzg tolerancja mozna sugerowac
za Voglem i Brovermanem, ze u oséb doro-
stych wystepuje pozytywna korelacja miedzy
ilorazem inteligencji a czestotliwoscia rytmu
alfa, a wiec im wieksza czestotliwos¢ tych fal,
tym wyzszy poziom inteligencji. Nalezy nad-
mienié, ze czestotliwosé¢ rytmu alfa (a takze
indeks alfa) uchodzi za jeden z najbardziej
czulych wskaznikow tzw. poziomu aktywacj,
tj. poziomu pobudzenia korowych obszarow
mozgu. Duza czestotliwo$é rytmu alfa (réwniez
niski indeks alfa) jest wskaznikiem duzego po-
ziomu aktywacji, tj. silnego pobudzenia koro-
wego. Z wielu badan psychologicznych i psy-
chofizjologicznych wiemy, ze poziom aktywa-
cji ma istotny wplyw na efektywnos$¢ dzia-
kania, przy czym zwigzek miedzy wspomnia-
nymi zmiennymi jest krzywoliniowy. Najwyz-
sza efektywnosé dzialania uzyskuje sig, ogdlnie
biorge, przy umiarkowanym ($rednim) pozio-
mie aktywacji. Wysoki i niski poziom aktywa-
cji powoduja spadek efektywnosci wykonywa-
nia zadan. Mozna zatem oczekiwac, ze czesto-
tliwosé rytmu alfa, bedaca wskaznikiem pozio-
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mu aktywacji, pozostaje rowniez w zwiazku
z efektywnoscig poziomu wykonania testow
inteligencji. Jak wspomniatem, zwigzek ten nie
jest jednak prostoliniowy i by¢ moze to tluma-
czy, dlaczego korelacje migdzy charakterystyka
fal alfa a inteligencjg nie sg jednoznaczne.

Potencjaly wywolane a inteligencja

Spontaniczna czynnos¢ bioelektryczna moz-
gu, o ktérej mowa byla wyzej, nie odzwier-
ciedla jego sposobu reagowania na wydarzenia
zewnetrzne, na bodzce dzialajgce na czlowie-
ka. Jak pisal w 1955 roku jeden z najbardziej
zagorzalych przeciwnikéw pogladu o istnieniu
zwigzku miedzy spontaniczng czynno$cig bio-
elektryczng mozgu a inteligencjg, R.J. Elling-
son, rytmy alfa i beta sa zbyt prymitywnymi
funkejami tkanki nerwowej, by mozna bylo
traktowa¢ je jako fizjologiczne korelaty tak
zlozonego i filogenetycznie mlodego zjawiska,
jakim jest inteligencja czlowieka.

Okazuje sig, ze rejestracja zmian w czynno-
Sci bioelektrycznej mozgu, tzn. jego reakeji na
konkretny bodziec, np. blysk $wiatla, jest bar-
dzo skomplikowana. Spontaniczna czynnosé
mozgu odznacza sie bowiem tym, iz ksztalt fal
alfa i beta jest nieregularny i niepowtarzal-
ny. W pojedynczym zapisie EEG nie sposob
stwierdzi¢, co w nim jest przejawem reakcji
(zmian) na eksponowany bodziec, a co spon-
tanicznej czynnosci mozgu. Dopiero rozwaj
elektroniki i komputeryzacja umozliwily wy-
dobycie z widocznego golym okiem ,,chaosu’
fal tworzacego zapis EEG tej fali czy tych fal,
ktore stanowig reakcje na okreslony bodziec
Jest to mozliwe dzieki temu, ze w czasie eks-
perymentu eksponuje sie wielokrotnie (kilka-
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dziesigt, a nawet wiece] niz sto razy) ten sam
bodziec i w wyniku nakladania sie na siebie
kolejnych fal stanowigcych reakcje na ten bo-
dziec (tzw. procedura usredniania) gasza sie
wzajemnie te czeSci zapisu EEG, ktoére sg
przejawem spontanicznej aktywnosci (otrzy-
mujemy zapis zblizony do linii prostej), nato-
miast ujawniajg sie w ‘calej rozcigglosci fale
stanowigce reakcje na ten bodziec. Wiasnie te
fale, bedgce wypadkowg pojedynczych fal, no-
sza nazwe potencjaléow wywolanych
(PW) albo us$rednionych potencja-
tow wywoltanych (UPW). Ilustruje je
rysunek 9.

Rejestracja PW jest niezwykle skompliko-
wana i w Polsce poza nielicznymi laboratoria-
mi nie prowadzi si¢ tego typu badan; brak ich
u nas w ogole, jezeli chodzi o poszukiwanie
zwigzku miedzy PW a zdolnoSciami umysto-
wymi. Badacze potencjalow wywolanych zaj-
mujg sie, rzecz jasna, nie tylko poszukiwaniem
zwigzku tego zjawiska z inteligencjg, ale row-
niez z innymi zjawiskami psychicznymi, jak
np. pamieé, percepcja, uwaga czy wybrane ce-
chy osobowosci (np. ekstrawersja, lek). Przed-
miotem zainteresowania badaczy sa rozne
ispekty potencjalow wywotanych. Opracowa-
no calg ,,anatomie” PW, wyodrebniajgc szereg
elementéw w ich strukturze (zob. rys. 9). Wra-
cajge do naszych rozwazan nalezy stwierdzi€,
iz tymi skladowymi PW, co do ktorych stwier-
dzono istnienie zwigzku z inteligencja, sg tzw
czas latencji® i stopien zlozonosci fali PW.

Uczony kanadyjski J.P. Ertl, ktéry w poto-
wie lat sze$édziesigtych zapoczgtkowal badania
nad zwigzkiem potencjalow wywotanych z in-
teligencjg, wysunal nastepujgca hipoteze: ,Po-
tencjaly wywolane sg elektrycznym wskazni-
kiem procesu przetwarzania informacji prze-
biegajgcego w mozgu i stad wydaje sie¢ uza-
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powierzchnia

bodziec ) IS -l
———500 maek ——

9. Typowe potencjaly wywolane bedgce reakejg na
bodzce $wietlne i diwiekowe rejestrowane z okolicy
ciemieniowej. Stanowig one wypadkowg 64 ekspozycji
bodzcéw. Symbol P oznacza skiladnik dodatni, a sym-
bol N skladnik ujemny UPW. Podane liczby — 100
i 120 to czas, ktéry uplynat od momentu ekspozycji
bodzca do momentu pojawienia si¢ danego elementu
UPW, podany w msek, (Wg: M.S. Buchsbaum, R.J.
Haier, J. Johnson Augmenting and reducing: Indivi-
dual differences in ewvoked potentials, w: A. Gale,
J.A. Edwards, red. Physiological correlates of human
behavior, t. 3. London 1983)

sadnione wigzanie efektywnosci tego procesu
z inteligencjg czlowieka. Przez efektywnosé
rozumie sig¢ szybkos$¢ badz czas latencji poten-
cjalu wywolanego’” £ Badacz ten przeprowa-
dzil wraz ze swoimi wspolpracownikami kilka
eksperymentow, ktore wydajg sie potwierdzaé
te hipoteze. Opis jednego z nich, ktéry czesto
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cytowany jest w literaturze, przedstawiam ni-
ze].

U 100 osob w wieku od 18 do 50 lat reje-
strowano PW na bodzce wzrokowe, eksponujgc
100 blyskow swietlnych w kilku sekundowych
odstepach czasu. Mierzono czas latencji czte-
rech pierwszych wierzcholtkéw PW. Niezalez-
nie od eksperymentu elektrofizjologicznego do-
konano pomiaru inteligencji, stosujac jeden
z dos¢ popularnych testow, zwany od jego
autora testem Otisa. Stwierdzono, ze w bada-
nej grupie osob iloraz inteligencji wahal sie
od 77 do 136. Cale badanie powtdrzono, by
zwigkszy¢ wiarygodnosé uzyskanych prawidlo-
wosci. Stwierdzono, ze wspolczynnik korelacji
miedzy czasem latencji trzeciego wierzchotka
(E3) a wartoscig II wynosi —0,70. Znaczy to,
ze im wyzszy iloraz inteligencji, tym krotszy
czas latencji PW. Prawidlowos$¢ te ilustruje
bardzo dobrze rysunek 10, ktory przedstawia
wyniki 7 os6b reprezentujgcych calg game ilo-
razoOw inteligencji uzyskanych w tym bada-
niu. Widaé tu wyraznie, ze im krotszy czas la-
tencji, tym wyzszy iloraz inteligencji.

Badania przeprowadzone w innych laborato-
riach wydajg sie rowniez potwierdza¢ hipote-
ze Ertla odnosnie do zwigzku miedzy inteli-
gencja a czasem latencji PW. W literaturze
opisano jednak réwniez sporo takich badan,
ktore nie potwierdzajg tej prawidlowosci. Cie-
kawe, ze w wiekszosci eksperymentow, w kto-
rych rejestrowano PW na bodzce stuchowe,
uzyskano odwrotng prawidlowos¢. Wyniki tych
badan sugerujg, ze II jest pozytywnie skorelo-
wany z czasem latencji PW, a wiec im wyzsza
inteligencja, tym dluzszy czas latencji PW. Jak
dotad nikt nie zaproponowal rozsgdnego wy-
jasnienia tych przeciwstawnych prawidlowosci,
uzaleznionych od tego, czy w badaniu PW sto-
sujemy bodzce wzrokowe czy shuchowe.




10. Potencjaly wywola-
ne a inteligencja czlo-
wieka. (Wg: J.P. Ertl
Evoked potentials and

™ intelligence. ,Revue de
« ﬁugkm - I'université d’Ottawa”
© trzaci wierzcholek 1966, 36, 599—607)

Wnikliwy recenzent tej ksigzki i ekspert
w zakresie problematyki funkcjonowania po-
znawczego cziowieka, Cz. Nosal, sugeruje, ze
chodzi tu o prawidlowo$ci zwigzane .ze stop-
niem konfiguracji - przetwarzania informaciji.
W analizatorze wzroku dominuje konfiguralne
przetwarzanie informacji, podczas kiedy w
analizatorze sluchu przewaza przetwarzanie
sekwencyjne. Jest to hipoteza warta weryfi-
kacji.

Znany kalifornijski badacz potencjaléw wy-
wolanych i ich zwiazku z roznymi zjawiskami
psychicznymi, E. Callaway, biorge pod uwage
rozbieznosci wynikéw dotyczgeych zwigzku
miedzy II a PW, poddal krytyce hipoteze Ertla.
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Stwierdzit on, ze na podstawie rozwazan czy-
sto filozoficznych trudno przyjac istnienie po-
jedynczego czynnika elektrofizjologicznego —
chodzi tu o PW — ktory mozna by uznac za
biologiczny substrat inteligencji.

Jezeli czas latencji PW pozostaje istotnie
w zwigzku z ilorazem inteligencji, to nalezy
oczekiwa¢é, ze zwigzek ten bedzie roznej sily
w zaleznos$ci od tego, czy dokonujemy pomia-
ru inteligencji plynnej czy skrystalizowanej.
Jak pisalem na s. 28, wedlug R. B. Cattella in-
teligencja plynna jest uwarunkowana struktu-
ra i funkecja moézgu.

Badanie przeprowadzone przez wspoipracow-
nikow Cattella — D. W. Shucarda i J. L. Hor-
na — na ponad 100 osobach obojga plci w wie-
ku od 16 do 68 lat, w ktéorym autorzy doko-
nali oddzielnego pomiaru inteligencji plynnej
i skrystalizowanej, nie potwierdzito tych ocze-
kiwan. Czas latencji PW (wzrokowych) kore-
lowal negatywnie, cho¢ znacznie nizej niz w
badaniach Ertla, z obu rodzajami inteligen-
cji. Jezeli w ogo6le mozna moéwi¢ o roznicy
w badanych zalezno$ciach miedzy inteligencjg
plynna 1 skrystalizowang a czasem latenciji
PW, to na korzysc tej ostatniej. Przejawia sie
to w tym, ze w przypadku inteligencji skry-
stalizowanej stwierdzono wiecej istotnych ko-
relacji z charakterystyksg czasowa PW anizeli
w odniesieniu do inteligencji plynnej.

Uzyskana w eksperymencie Shucarda i Hor-
na prawidlowosc¢ jest zaskakujgca i nasuwa co
najmniej dwie watpliwosci. Powstaje pytanie,
czy inteligencja ptynna jest tak bardzo biolo-
gicznie zdeterminowana, jak to sugeruje Cat-
tell. Jezeli czas latencji PW pozostaje istotnie
w zwigzku z inteligencjg, to nie ulega watpli-
wosci, ze powinno sie to wyrazi¢ przede wszy-
stkim tam, gdzie mamy do czynienia z inteli-
gencja biologicznie zdeterminowang, a wiec
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z inteligencja plynna. Tego w referowanych
badaniach nie stwierdzono. Druga watpliwose
wigze sie z pytaniem, czy czas latencji PW
mozna istotnie traktowaé¢ jako korelat inteli-
gencji. Watpliwos¢ te przedstawilem wyzej sto-
wami Callawaya.

Poszukiwania zwigzku miedzy potencjatami
wywolanymi a inteligencja trwajg nadal, choc
obecnie koncentruja sie one na innych charak-
terystykach PW. Donna E. i A. E. Hendrick-
sonowie, uczniowie wybitnego angielskiego ba-
dacza rdéznic indywidualnych — H.J. Eysen-
cka, wysuneli hipoteze, ze podczas przekazy-
wania z jednego nerwu do innych serii impul-
sow przechodzgcych przez synapsy powstaja
bledy w transmisji. Traktujgc te impulsy ner-
wowe jako forme przekazywania informacji,
autorzy ci moéwig o bledach w przekazywaniu
informacji i liczba tych bledéw pozostaje we-
diug nich w zwigzku z inteligencja. U oséb
o wysokim poziomie inteligencji liczba bledow
w transmisji impulséw nerwowych jest mniej-
sza w porownaniu z jednostkami o nizszym
poziomie inteligencji. Hendricksonowie zakla-
dajg, ze bledy w transmisji impulséw nerwo-
wych znajdujg odbicie w ksztalcie usrednio-
nych potencjaléw wywolanych. Jezeli nie wy-
stepuja bledy w transmisji impulséw nerwo-
wych, to usredniona (wypadkowa) fala PW
zachowuje ksztalt pojedynczej fali (tj. jednora-
zowego zapisu) i ksztalt ten jest wysoce zlo-
zony. Im wiecej bledow wystepuje w transmi-
sji, tym mniej zlozony jest ksztall usrednio-
nej fali PW. Wynika to stad, ze bledy w trans-
misji impulséw nerwowych powoduja, iz
ksztalty pojedynczych fal na skutek tych bile-
dow sg rozne. Nakladajac te fale na siebie —
na tym bowiem polega, obrazowo ujmujac,
proces usredniania — otxzymamy fale wypad-
kowa bardziej uproszczona. Tak wiec stopien
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zlozonosci fali PW sluzyé moze — zgodnie

z powyzsza hipoteza — za miare inteligencji.
Zlozone fale sg typowe dla os6b o wysokim
poziomie inteligencji — i odwrotnie. Ksztalt

fali PW os6b mniej inteligentnych jest mniej
zlozony. Ilustruje to rysunek 11.
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11, Ksztalt fali usrednionych potencjatow wywolanych
w odpowiedzi na bodzce stuchowe u 0s6b rdznigcych
sig istotnie ilorazem inteligencji. (Wg: H.J. Eysenck
The psychophysiology of intelligence, w: C.D. Spiel-
berger, J.N. Butcher, red. Advances in personality
assessment, t. 1. Hillsdale 1982)

Do pomiaru stopnia zlozonosci fali PW Heri-
dricksonowie proponujg tzw. metode sznurko-
wa. Polega ona na tym, iz ksztalt fali traktu-
je sie jak kawalek odpowiednio ulozonego
sznurka, ktorego dilugos¢ mierzy sie po jego
wyprostowaniu. Wiadomo, ze im bardziej zlo-
zony ksztalt sznurka, ulozonego na okreslonej
powierzchni, tym wieksza jest jego dlugosc.
Uzywajgc opisanego tu pomiaru ,sznurkowe-
go” jako wskaznika stopnia zlozonosci PW,
wspomniani autorzy korelowali tak uzyskana
charakterystyke PW =z ilorazem inteligencji
mierzonym powszechnie znang Skalg Inteli-
gencji Wechslera. Przedmiotem badan bylo
250 os6b w wieku od 14 do 16 lat, dla ktorych
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uzyskano - wspolezynnik korelacji wynoszacy
0,77. Wynik ten wskazuje na to, ze istnieje
istotny i silny zwigzek miedzy psychometrycz-
ng inteligencja a stopniem zlozono$ci fali
usrednionych PW. Kierunek tego zwigzku jest
zgodny z hipoteza Hendricksonéw. W innym
eksperymencie, w ktorym badano poziom in-
teligencji osob dorostych popularnym testem
Ravena, mierzacym zdaniem wielu autorow in-
teligencje piynna, otrzymano podobny wynik.

Na podstawie tych badan, ktore przeprowa-
dzono juz w obecnym dziesiecioleciu, Eysenck
wysunal bardzo optymistyczny wniosek. Mia-
nowicie twierdzi on, ze stopien ztozono-
Sci fal PW nalezy przyja¢ jako miare
peziomu tzw. czystej intelige
¢ ji, przez ktora rozumie inteligencje odzie-
dziczong. Jest to jego zdaniem miara, ktora
pozwala oceni¢ inteligencje, abstrahujge od
wpltywow spoleczno-kulturowych. Wydaje sie
jednak, ze entuzjazm Eysencka jest przed
wezesny, i to z kilku powodow.

Przede wszystkim w innych Ilaboratoriach
nie stwierdzono dotad istnienia podobnych za-
leznosci, a potwierdzenie takie wydaje sie
istotne dla zwiekszenia wiarygodnosci hipote-
zy, pozwalaloby bowiem mniema¢, ze uzyska-
na prawidiowos¢ nie jest przypadkowa. Jezeli
stopien zlozonosci fali PW jest naprawde mia-
ra inteligencji, to nalezy oczekiwaé, ze pra-
widlowos¢ ta wystapi niezaleznie od modal-
noseci (jakosci zmystowej) stosowanych hbhodz-
cow, a wiec zarowno przy ekspozycji bodZcow
wzrokowych, jak i stuchowych czy kinestetycz-
nych, za pomoca ktorych uzyskujemy PW. Te-
go jak dotgd nie zbadano.

Jezeli hipoteza Hendricksonow i Eysencka
jest prawdziwa, to nalezy przypuszczaé, ze za-
leznos¢ miedzy stopniem zlozonosci fal PW
a poziomem inteligencji wystapi niezaleznie od
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tego, ktorym ze znanych i korelujacych wy-
soko miedzy soba testow inteligencji dokona-
my pomiaru zdolnosci umystowych. Réwniez
i tej prawidlowosci dotgd nie zbadano.

Wreszcie nasuwa sie podstawowa watpli-
wos¢, czy co$ takiego jak inteligencja dzie-
dziczna w ogoble istnieje, o czym obszernie
traktuje odrebny rozdziat tej pracy. Uwag
1 watpliwosci co do przedwczesnego optymiz-
mu w ocenie zwigzku miedzy stopniem zlozo-
nosci fal PW a inteligencjg jest znacznie wie-
cej 1 nie ma potrzeby, by wszystkie je roz-
patrywac. Najprawdopodobniej w ciggu naj-
blizszych kilku lat zostanie opublikowanych
wiele badan, ktore albo potwierdza, albo tez
zaneguja istnienie prawidlowosci stwierdzonej
przez Hendricksonéw. By¢ moze hipoteza mo-
wigca o zaleznoSci miedzy stopniem zlozono-
sci PW a poziomem inteligencji podzieli los
weczesniej referowanych badan dotyczgcych
zwigzku zdolno$ci umystowych i fal alfa czy
czasu latencji PW. Znaczyloby to, ze w pew-
nym ograniczonym stopniu hipoteza Hendrick-
sonow i Eysencka istotnie potwierdzi sie. Na-
dal jednak pozostanie wiele watpliwosci i nie-
jasnosci. Juz dzisiaj mozna z duzym prawdopo-
dobienstwem - przewidywa¢, ze wyniki badan
nad stopniem zlozonosci PW w powigzaniu
z poziomem inteligencji nie bedg stanowi¢ klu-
cza do satysfakejonujacego wyjasnienia pod-
staw neurofizjologicznych inteligencji. Ciggle
jeszcze dalecy jestesmy od pelnego zrozumie-
nia mechanizmu anatomo-fizjologicznego tak
zlozonego zjawiska psychicznego, jakim jest in-
teligencja.




CZY INTELIGENCIE
MOZNA MIERZYC?

Ewolucja badan nad inteligencjg uzalezniona
byla w duzym stopniu od mozliwosci iloscio-
wej charakterystyki tego zjawiska. Jezeli za-
kladamy, ze co$ istnieje, to musi ono by¢ mie-
rzalne. To podstawowe zalozenie, przyjete w
naukach $cistych, stanowilo réwniez jedng
z glownych przestanek prac zmierzajacych de
poznania istoty zdolnosci intelektualnych.

Pomiar inteligencji ma dlugg tradycje, ktora
siega poczatkow rozwoju psychologii nauko-
wej. Podstawowym pojeciem, za pomocg kto-
rego dokonuje sie ilosciowej charakterystyki
inteligencji, jest iloraz inteligencji
(II). Jak zobaczymy dalej, pojecie to, kto-
re wprowadzono do psychologii ponad 70 lat
temu, uleglo istotnym przeobrazeniom, na co
niewatpliwy wplyw mial rozwdj teorii inteli-
gencji, jak i nieustanne doskonalenie sie metod
psychometrycznych.

Pierwsze proby pomiaru w miare prostych
wlasciwosci psychicznych traktowanych jako
przejaw inteligencji podjal w ostatnim éwierc-
wieczu ubieglego stulecia F. Galton, pionier
badan empirycznych nad inteligencja. W stwo-
rzonym przez niego laboratorium antropome-
tryeznym mierzono m.in. takie zjawiska psy-
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chiczne, jak wrazliwos¢ na bol, wyobraznia
czy Slepota na barwy. Idee, Ze na podstawie
pomiaru wzglednie prostych reakcji psycho-
motorycznych mozna wnioskowa¢ o ziozonych
wlasciwosciach poznawczych, rozwingl amery-
kanski badacz J.McK. Cattell, uczen tworcy
psychologii eksperymentalnej, W. Wundta.
Cattell wprowadzil do psychologii pojecie te-
stu psychologicznego i w swoim artykule pt.
Mental tests and measurements (1890, Testy
umystowe i pomiary) opisal dokladnie 10 te-
stow stuzgcych do pomiaru zdolnosci umyslo-
wych. Byly to m.in. takie préby, jak: szybkose
ruchow, czas reakcji, czas nazywania kolorow
czy liczba liter zapamietanych po jednorazo-
wym ich ustyszeniu.\Dokladny opis, jak nalezy
przeprowadzi¢ badania tymi 10 testami, stano-
wi prototyp standaryzacji warunkéw badania,
tak istotnej dla kazdego pomiaru testowego.

Lista badaczy, ktérzy podjeli pomiar funkeji
psychicznych, by na tej podstawie wnioskowac
o inteligencji czlowieka, jest dos¢ dluga i nie
zamierzam wymienia¢ tutaj wszystkich na-
wwisk. Wspomnie¢ jednak nalezy niemieckiego
psychologa H. Ebbinghausa, ktéry w swych
pionierskich badaniach nad pamigcig zastoso-
wal tak zwany test uzupeien, polegajacy na
tym, ze osoba badana ma uzupelni¢ niekom-
pletne zdanie (z lukami). Zadanie to znalazio
sie w pozniejszych testach inteligencji, a po-
nadto traktuje sie je réwniez jako prototyp
tzw. grupowych testow. inteligencji, polegaja-
cych na tym, ze prowadzacy badanie moze
w tym samym czasie bada¢ wiecej niz jedna
osobe. .

Zaledwie w pare lat po wprowadzeniu przez
Galtona i McK. Cattella prostych testow psy-
chomotorycznych do pomiaru inteligencji \wy-
kazano, ze ocena uzyskana na podstawie tego
typu badan nie pozostaje w zwiazku z osig-
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gnieciami szkolnymi mierzonymi wysokoscig
uzyskanych stopni. Okazuje sig, ze powodzenie
w nauce zalezy od bardziej zlozonych funkcji
poznawczych, ktorych testy psychomotoryczne
skonstruowane w koncu ubieglego stulecia nie
mierzg. Taki stan rzeczy wywotlal ostrg kryty-
ke wspomnianych badan, co spowodowalo, ze
wsrod psychologéw zmalal entuzjazm dla ilo-
sciowego pomiaru inteligencji. Sytuacja zmie-
nila si¢ radykalnie pod wpiywem badan fran-
cuskiego psychologa rozwojowego A. Bineta,
tworcy pierwszego testu inteligencji.

Skala Inteligencji Bineta-Simona jakeo miara
wieku umyslowego

Francuski minister os$wiaty zwrécil sie na
poczatku tego stulecia do A. Bineta z prosha,
by ten skonstruowal narzedzie diagnostyczne,
ktore pozwoliloby na przeprowadzenie wsrod
uczniow selekeji i wykrycie dzieci uposledzo-
nych w rozwoju umystowym. Nauczanie ich
wedlug specjalnie opracowanego programu
mialo wplyng¢ na wzrost efektywno$ci nauki.
Binet wraz ze swoim wspoélpracownikiem,
T. Simonem, podjeli sie tego zadania, w wy-
niku czego powstal pierwszy test inteligencji.

Szczegolowe badania podiuzne (longitudinal-
ne) nad rozwojem umystowym jego dwoch co-
rek doprowadzily Bineta do wniosku, ze inte-
ligencja wyraza sie nie w prostych reakcjach
psychomotorycznych — jak to sugerowali Gal-
ton i McK. Cattell — lecz w zlozonych pro-
cesach. umystowych, takich jak wnioskowa-
nie, rozumowanie itp. Ta idea wraz z zaloze-
niem, ze inteligencja rozwija sie z wiekiem,
stanowily punkt wyjscia w konstruowaniu te-
stu inteligencji znanego jako Skala Inteligencji
Bineta-Simona. Skala ta, opublikowana w 1905
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roku, skladala si¢ z 30 krotkich zadan ulo-
zonych wediug wzrastajacego stopnia trudno-
sci. Zadania byiy tak skonstruowane, aby ich
rozwiazanie bylo mozliwe przez dzieci repre-
zentujace przecigtny poziom umyslowy typowy
dla GAxlc’lon%o wieku zycia (WZ). Po-
niewaz Binet uwazal, ze procesy umystowe sg
zaangazowane w puc‘m/nych rodzajach aktyw-
nosci wwkw‘ przeto 1 zadania testowe odno-
S do ummch typéw czynnosci (werbal-
, i niewer )alm'ch)

Trzy lata poézniej Binet i Simon opubliko-
wali kolejng, zrewidowana wersje Skali Inte-
ligencji Bineta-Simona, ktora stuzyla do dia-
gnozy zdolnosci umystowych dzieci w wieku
od 3 do 13 lat i obejmowala 58 zadan. Skala
1908 roku zostala oparta na koncepcji wie-
ku umystowego (WU). Na podstawie tej
skali wiek umystowy dziecka okreslalo sie z:
pomoca liczby rozwigzanych zadan testowych.
,adama w tescie sg ulozone w grupy wedlug

u zycia, a wiec w ten sposob, ze repre-
zentuja przecietny poziom zdolnosci wykona-
ia, typowy dla okres§lonego wieku zycia —

3 do 13 lat. Wiek umystowy dziecka odpo-
iada liczbie prawidlowo rozwigzanych zadan.
ymi stowy, miarg wieku umyslowego dziec-
t osiggniety maksymalny poziom
wykonania testu (liczba rozwigzanych za-
dan). Okresla sie go biorgc za miare wiek zy-

cia, w ktorym przecietnie uzyskuje sie taki
wlasnie poziom wykonania. Przyklad podany
12 s. 99 ilustruje sposob okreslania wieku

stowego.

iek umystowy réowny wiekowi zycia Binet
imon przyjmowali jako wskaznik przeciet-
nteligencji, a wiek umystowy istotnie niz-
od wieku zycia dziecka traktowano jako
: 1_1po.slcdzema umystowego.

Skala Inteligencji Bineta-Simona, ktoéra pod-
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dano raz jeszecze rewizji w 1911 roku, z;
w wielu krajach niezwyklg popularnosé ! i
go stanowita uklad odniesienia dla innych
stuzacych do indywidualnego pomiaru
gencjl.

Skala Bineta-Simona byla oparta na nast
pujacych zalozeniach: 1) inteligencja prze
sie w zlozonych procesach poznawczych, 2)
teligencja wzrasta do okreslonego wieku
cia, 3) inteligencja mierzona wiekiem umy
wym jest wrodzona, 4) stopniowanie
umystowego jest oparte na wartosciach
nich charakteryzujgcych populacje w p

golnych latach zycia, 5) pomiar inteligencji
musi odbywa¢ sie w standaryzowanych warun-

kach.
Jeden z najwiekszych brakow skali in
gencji opartej na koncepcji wieku umysic
go polegal na tym, ze za jej pomoca nie
sob por()wnaé zdolnosci umystowych osob
nigcych sie wiekiem zycia. Na przyklad
umystowy — WU = 12 lat w przypadku
ka, ktore ukonczylo 10 rok zycia, oznacza,
posiada ono ponadprzecietne zdolnosci ui
we, podczas kiedy ten sam wiek umystow;
dziecka w 14 roku zycia jest wskaznikiem
ziomu inteligencji ponizej przecietnej. Co wie-
cej, réznica dwoch lat mic \(lf" WU i W2
korzys$¢ wieku umyslowego z: )
w roznym wieku zycia. 4-letnie c
uzyskalo WU = 6 lat, posiada
poziom inteligencji anizeli dzi
ktorego wiek umyslowy wynosi 12

Iloraz inteligencji w ujeciu tradycyjnym

W rok po smierci Bineta, tj. w 1912 xc
W. Stern, jeden z tworcow psychologii roz
indywidualnych, zaproponowal, by w miejsce
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wadzonego przez Bineta wieku umysto-
zastosowa¢ iloraz inteligencji (II) jako
zdolnosci umystowych. Wedlug Sterna
iloraz wieku umysiowego
(WU) i wieku zycia (WZ), ktory w celu
ikniecia ulamkéw nalezy pomnozyé przez
0. Wprowadzona przez tego autora formuta:
= (WU/WZ)>100 stala sie na wiele lat naj-
j popularng miarg inteligencji i poje-
jest dotad, mimo zmian w jego rozumie-
niu, powszechnie przyjetym wskaznikiem psy-
chometrycznie rozumianej inteligencji.
dnie z tym wzorem, WU oblicza sie w la-
i miesigcach, podobnie jak wiek zycia. Po-
niewaz WU i WZ stanowig wartosci reprezen-
tu te same jednostki, przeto mozna okre-
sli¢ ilosciowy stosunek miedzy nimi. Nie wni-
ac w tej chwili w to, ktorg wersja skali Bi-
:ta dokonujemy pomiaru mteh(‘cnqx umow-
ze za prawidiowe rozwigzanie ]edneuo
zada osoba badana otrzymuje 2 miesigce
WU i ze dla kazdego roku przeznacza sie 6 za-
dan do rozwigzania (6 X2 = 12 miesiecy). Przy-
oujac do badania dajemy dziecku zadania
znaczone dla wieku o jeden rok ponizej je-
go wieku zycia, by sprawdzi¢, czy wszystkie
przeznaczone dla tego wieku rozwig-
rawidlowo. Jezeli nie, siegamy do grupy
przeznaczonych dla jeszcze mlodszego
zycia. Jezeli jednak dziecko rozwigzato
tkie zadania prawidlowo, to przystepu-

i do zadan przeznaczonych dla kolejnych
lat zycia — az do momentu, kiedy dziecko nie
rozwigzuje juz zadnego zadann Rozpatrzmy
to na p)l‘Z\’k}ddllL‘

wszystkw zadania przeznaczone dla
Rozwigzalo ponadto 5 zadan dla 10 lat,
adania dla 11 lat oraz 1 zadanie przezna-
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czone dla 12 lat. Uzyskany na ‘ug.] podstawie
WU obliczamy w sposob nastepu '

9 lat: wszystkie

zadania - ) 1at)
10 lat; b zadan —
11 lat: 3 zadania — %
12 lat: 1 zadanie — 2 miesigce

126 miesiecy

Wiek zycia dziecka w przeliczeniu na miesigce
wynosi: WZ = 112, tak wiec iloraz inteligenciji
tego dziecka na podstawie “‘v'epr()\\“‘d"“:‘.Y;C.
badania wynosi: II = 112 (126/112X100).

Iloraz inteligencji pozwala na porownanie
poziomu inteligencji oséb w réznym wiekt
cia. Powr6cmy do naszego przykiadu ze s.
10-letnie dziecko, ktore uzyskalo WU = 12 lat,
posiada II = 120, a iloraz inteligencji d: €
14-letniego, ktore uzyskalo ten sam co po-
przednie dziecko wiek umyslowy (WU = 12),
jest znacznie nizszy i wynosi: II = 86. Rozni-

ca w poziomie inteligencji miedzy obu pordw-
nywanymi dzie¢mi wyrazona jest tutaj w
wartosciach porow uy\mlm ch, tj. w  jednost-

kach II. Rowniez réznica kmuch lat na ko
WU prowadzi w kategoriach II do roiznych
wnioskow, jezeli por(»\\‘nujf’m\' ze sobg oschy
w roznym wieku zycia. Siegajac raz jeszcze do
przyktadu ze s. 98, stwierdzamy, ze dla 4-let-
niego dziecka ta dwuletnia roéznica znaczy, ze
posiada ono II = 150 (WU = 6 lat/WZ = 4 la-
ta), podczas kiedy dla dziecka 1 )-Iutnm:._(. iwa
lata roznicy miedzy WU i WZ na korzysc tego
pierwszego daje II = 120.

Wprowadzony przez Sterna II zostal zasto-
sowany przez L. M. Termana, profesora psy-
chologii uniwersytetu w Stanfordzie. Ten
bitny badacz inteligencji zaadaptowal w
roku Skale Inteligencji Bineta-Simona do wa-
runkéw amerykanskich, gdzie znana
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jako Stanfordzka Skala Inteligencji Bineta.
Byla ona kilkakrotnie zmieniana i tylko jesz-
cze w wersji z 1937 roku, ktéra opracowana
zostala p Termana i jego wspolpracowni-
ce, Maud A. Merrill (znana jako Skala Inteli-
gencji Termana-Merrill), utrzymal sie iloraz
inteligencji w takim rozumieniu, jak to wpro-
wadzil Stern.

Terman i Merrill na podstawie badan prze-
owadzonych na ok. 3000 os6b w wieku od
do 18 lat dokonali normalizacji? skali inte-
sencji w wersji z 1937 roku. Stwierdzili oni,
ze wyniki II majg rozklad normalny, tzn. ukla-
daja sie zgodnie z tzw. krzywa Gaussa, zwé
réwniez krzywg normalng, ktora puybl‘
ksz‘[zttlt dzwonu albo klosza, jak to ilustruje ry-

ek 12.

A\’n podstawie tej kr?ywcj stwierdzamy, ze

]\vuw‘ wynikéw skupia sie wokol wartosci
cdniej i ze w miare oddalania si¢ od wyni-
kow przecietnych procent osob reprezentuja-
cych poszczegolne wartosei II maleje, zblizajac
sie do zera przy wartosciach skrajnych. Moz-
na sobie wyobrazié, ze przedstawiona na
rye. 12 krzywa normalna moze dla innych po-
miarow by¢ bardziej rozlozysta lub tez bar-
dziej .\'kupiona, tzn. ze skrajne wyniki moga
sie bhardziej oddala¢ lub zbliza¢ do S$redniej
gu‘ytmctycmej. Mov,lmy, ze krzywa nmmﬂm
moze mieé¢ rozny rozsiew (rozproszenie). Naj-
lepsza miarg statystyczng rozproszenia wyni-
kéw wokol wartosei $redniej jest tzw. od-
chylenie standardowe3, stanowiace
standaryzowang miare odchylenia wynikoéw od
Sredniej urvtmetycznej. Oznacza sie je trady-
cy jnie wwcna literg sigma lub literg s.

Wracajac do wynikéw uzyskanych przez
Termana i Merrill w badaniach z zastosowa-
niem ich skali inteligencji, autorzy ci stwier-
dzili, ze dla badanej grupy w wieku od 2 do

101




lat, dla ktorej sredni iloraz inteligencji wy-
108i: IT = 100 (tj. wartose, ktora uzyskuje
iedy wiek umyslowy odpowiada doklac
wiekowi zycia), odchylenie standardow
hiera wartosé: s = 16,4. Odtad dla w

jnych odmian Stanfordzkiej
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Rozklad ilorazéow inteligencji dl:

2 do 18 lat na podstawie badar

1a-Merril. (Wg: J.J. Jenkins,

in individual differences. The search for in-
telligence. New York 1961)

dowe rowna sie: s = 16. Jak zobaczymy dalej,
wartos¢ odchylenia standardowego stanowi
m.in. podstawe wyodrebnienia poszczegoln

kategorii poziomu inteligenciji.

Podstawowym brakiem tradycyjnie rozumia-
nego II jest to, ze od 16 roku zycia Srednia
wartos¢ ilorazu inteligencji mierzonego stosun-
kiem wieku umyslowego do wieku zycia spa-
da wraz z wiekiem. Jest to uwarunkowane
tym, ze mimo przyrostu lat zycia wiek umy-
slowy mierzony testami psychometrycznymi
dalej nie wzrasta. Rysunek 5 (s. 43) wskazuie,




ze w wieku 15—16 lat nastepuje wstrzymanie
wzrostu psychometrycznie rozumianej inteli-
gencji, co tlumaczy sie zakonczeniem procesu
dojrzewania organizmu. Znaczy to, ze formula
WU/WZ nie ma sensu, jezeli dokonujemy po-
miaru inteligencji os6b w wieku powy ej
16 lat. Z sytuacji tej probowano wyjs¢ w taki
sposob, ze dla osob stars ,7ych sztucznie przyj-
mowano, ze ich wiek zycia wynosi: WZ =

6.

o St

Dewiacyjny iloraz inteligencji

/ koncu lat tuydzwstych psycholog amery
kan,\l\l D. Wechsler, pracujacy w szpitalu hl-
levue w Nowym Jmku, wpadl na pomyst, by
usung¢ z ilorazu inteligencji wiek umyslowy.
Zastapil go wartoscig standaryzowana, za po-
mocg ktorej wyrazi¢ mozna roznice indywi-
dualne w poziomie wykonania zadan testo-
wych. Wechsler zyskal sobie popularnos¢ jako
autor indywidualnego testu inteligencji, kto-
rego pierwsza wersja, przeznaczona dla do-
slych, skonstruowana zostala w 1939 1
i znana jest jako Skala Inteligencji Wechslera-
-Bellevue. Jak zobaczymy w kolc‘,n}m y
dziale, skala ta byla kilkakrotnie przerabiana,

rowniez modyfikowana w celu badania dzie-
ci. \’v'>,,\s11\1c te skale, niezaleznie od swojej
})uv" wyrazajg wyniki testu w warto-
sciach standaryzowanych.

Na czym polega 1)10L0(1ma zastosowana przez
Wechslera? Wyniki surowe uzyskane w tes
inteligencji powarlku‘e sie oddzielnie dla kaz-
lego roku zycia i przedstawia w postaci krzy

wej, ktora — jak wykazujg dane empirycz-
ne — przybiera posta¢ krzywej normalnej

(Gaussa). Sredniej arytmetycznej wynikow te-
stowych uzy l;;‘nych z probki oséb reprezen-
tujgcych poziom umyslowy calej populacji




0sob w tvm samym wieku nadaje sie wartosé
100. II = 100 traktowany jest jako $redni po-
ziom inteligencji i odpowiada on Sternowskiej
koncepcji przecietnego ilorazu inteligencii, )
ry uzyskuje sie wtedy, kiedy wiek umyslowy
rowna sie doktadnie \vnn\()\l zycia. Wartosei
ponizej i powyzej 100 sg okreslane na podst
wie odchylenia wynikéw od sSredniej, mierzo-
nego odchyleniem standardowym. St:u{ bierze
.\iv; nazwa dewiacyjnego ilorazu in-

eligencji (ang. deviation — odchylenie).
~\q podstaww rozkladéw wynikow uzyskar hL‘L.
oddzielnie dla poucagulnych grup wie
Wechsler )1'73‘1'11 wartos¢ 15 punktow j:xi;u
miare odchylenia standardowego dla s$redni
II = 100.

Przeksztalcenie wynikow surowych testu in-
teligencji w wyniki przedstawione za pomocg
odchylenia standardowego (wyniki standary
wane) pozwolitlo Wechslerowi pokona¢ trudno-
sci wystepujace w badaniu inteligencji doro-
slych Stanfordzkg Skalg Inteligencji Bineta.
Nalezy jednak zaznaczy€, Ze poczawszy od
1960 roku takze w skali Stanfoul/l\w
je sie zamiast tradycyjnego ilorazu (I
dewiacyjny iloraz mtdl%ncii przy jmt
jak juz nadmienilem — wLu’fos 16
za wielkos¢ wodchylenia stan
$redniego poziomu inteh;goncy

owniez: II = 100.

Pomiar ilorazu inteligencji zaktada, ze ilora
ten ma wartosc stalg, tzn. ze II okreslonej oso-
by nie zmienia sie w zasadzie. Dane empirycz-
ne zdajg sie potwierdza¢ to zalozenie, szcz
golnie jezeli chodzi o osoby, ktérych po
ir ;UL;/QC]I miesci sie w srodkowym przedzic
wartosci Jednak mimo tej wzglednej stal
S v'vjhpum ewidentne zmiany rozwojow:
w poziomie wykonania zadan testéw inteliger
cji. Znaczy to, ze absolutny poziom wykonania




testu Wechslera {tzw. wskaznik efek
tywnos$ci) zmienia sie wraz z wiekicm
i przypomina wspomniang uprzednio krzywa
dojrzewania. Badani uzyskuja najwyzszy wy-
nik w wieku ok. 15 lat, poziom ten utrzymuje
sie do ok. 25 roku zycia, po czym wskaznik
efektywnosci -spada i spadek ten zwiecksza sie
wraz z wiekiem.

Pod adresem ilorazu inteligencji wysuwa sie
wiele uwag krytycznych. Nawet jezeli przyj-
miemy, ze wiadomo, jak mierzy¢ II, to powsta-
je zasadnicze pytanie, co on naprawde mierzy.
Jak wykaze w kolejnym podrozdziale, w odpo-
riedzi na tak postawione pytanie p.sycholog@—
e sa dalecy od jednomyslnosci.

Czym jest iloraz inteligencji?
* =

|Iloraz inteligencji, znany powszechnie jako
ra zdolnosci umyslowych,| ma zaréwno go-
racych zwolennikéw, jak i zagorzalych prze-
ciwnikow. Wielu autorow, wsrod ktorych do
najbardziej znanych mnalezg H.J. 'Eysenck
i A.R. Jensen, zgadza sie co do tego, ze II jeBt
miara inteligencji ogélnej. Ich zdaniem wszy-
stkiec testy inteligencji, ktére niezaleznie od
seeyfiki skladajacych sie¢ na nie zadan odwo-
ja sie do takich operacji umystowych, jak

iuj
wnioskowanie i1 rozumowanie, sa nastawios
na pomiar czynnika g. Twierdzg oni, ze iloraz
inteligencji ma duzg wartos¢ predyktywna.
Znaczy to, ze znajac iloraz inteligencji czlowie-
ka potrafimy przewidzie¢ skutecznos¢ jego
funkcjonowania w odniesieniu do wszystkich
tych ro dza‘;r')\‘: dziatalnosci, w ktéorych rozumie-
nie i wnioskowanie odgrywa zasadniczg role,
jak np. w rozwigzywaniu zadan szkolnych.

D. Wechsler, ktory cale zycie poswigcil ba-
janiom nad pomiarem inteligencji, traktowat




lloraz inteligencji jako liczbowg charakterysty-
ke wynikajgca z poréwnania oceny, jaka otrzy-
muje badana jednostka za rozwigzanie kon-
kretnego testu, z oceng $rednia, jaka otrzymu-
ja osoby w jej wieku za rozwigzanie teg
mego lub zblizonego testu. II jest zdanien
tego autora wzglednym wskaznikiem zdolno-
Sci umyslowych. Informuje on o tym, jak by-
stra lub jak tepa jest badana osoba w porow-
naniu z jej rowiesnikami.

Stanowisko, ze II jest miarg inteli
ogolnej, =zostalo skrytykowane m.in. j
P. E. Vernona, ktéry juz w latach pieédziesia-
tych zaproponowal, by II potraktowac
miare wylgcznie inteligencji C. Ja

(zob. s. 17), jest to tzw. inte

tryczna, i rozumienie tego p gra-
niczy¢ do charakterystyki lek-
tualnych przejawiajgcych sie w rozw

testow inteligencji. Testy te odznacz za-

rowno specyfikg zadan, jak i sytuacji, w kto-
rych badanie przebiega, stad tez rozwigzywa-
nie testu inteligencji dalekie jest od sposobu
funkcjonowania intelektualnego czlowieka
®odziennych sytuacjach zyciowych. Majac to
ograniczenie na uwadze mozna zdaniem Ver-
nona traktowa¢ II jako ilosciowa miare cechy,
pod wzgledem ktorej ludzie réznig sie miedzy
sobg i ktora nazywa sie inteligencija.

Od wielu lat psychologowie zadaja sobie py-
tanie, czy istnieje tzw. zerowa inteligencja
tzn. y mozna o zyjacym czlowieku powie-
dzie¢, ze nie ma on inteligencji w ogéle. Gdy-
by odwola¢ sie do pojecia wieku umyslowego,
chodziloby tutaj o taki moment, kiedy warto-
sci WU = 0. Pomijajgc wzgledy metodologicz-
ne, tzn. wymagania, jakie musi spelni¢ okre-

slona miara, aby pozwalala na pomiar absolut-
nego zera (jak wiemy, np. termometr ma na
skali warto$¢ zerows, choé to wecale nie zna-




czy, ze kiedy slupek rteci jest na zerze, tem-
eratura znikla), badacze roznie spekulowali
na temat zerowej inteligencji.

Sensownosci mowienia o inteligencji zerowej
bronit L. L. Thurstone, ktéory twierdzil, ze in-
teligencja przybiera wartos¢ zerowa wtedy,
kiedy pomiar .tej funkeji psychicznej daje ze-
rowg zmiennoseé (10/)@10/&111('), mierzong od-
chyleniem standardowym (zob. s. 102). Chodzi
itaj o taki moment w zyciu czlowieka, w kto-
rym zanikaja roznice miedzy jednostkami po-
ownywanymi pod wzgledem zdolnosci umysto-
wych. Wspomniany autor twierdzi, ze moment
ten przypada na okres plodowy, dokladniej —
wystepuje kilka tygodni przed urodzeniem.
Oponenci tego stanowiska stwierdzaja, ze w
zaleznosci od zastosowanego testu inteligenciji
punkt zerowy wystapi w réznych okresach
rozwoju oscbniczego czlowieka. Niezaleznie od
powyzszych .\pckulac_u nalezy stwierdzi¢, ze

owe wykonanie na skalach inteligencji
skonstruowanych przez psychologow wcale nic
znaczy, ze mamy do czynienia z inteligen-
¢jg rowng zeru. Inteligentne zachowanie ujaw-
niajace sie w sytuacjach zycia codziennego
moze by¢ bowiem nieuchwytne w badaniach
testowych.

Jak nadmienilem, pomiar inteligencji za po-
moca I wywoluje wiele watpliwosci i krytyki.
Zatrzymajmy sie na glownych kierunkach
ataku na iloraz inteligencji.

Podaje sie w watpliwos¢, by iloraz inteligen-
cji byl miarg niezmiennej inteligencji. Kryty-
ke pogladu o wzglednie stalej inteligencji wy-
razaja glownie ps}chOlO”Och nie akceptujgcy
roli ezynnika dziedzicznego w ksztaltowaniu
roznic indywidualnych w inteligencji i sprowa-
dzajacy te roznice do oddzialywan gczynnika
érodowiskowego. Skrajnym przedstawicielem
takiego pogladu jest amerykanski badacz




L. J. Kamin, ktorego pogladami z
sig w dalszej czesei ksigzki.

Jezeli nawet przyjmiemy, ze istnieje wzgled-
nie stala inteligencja w rozumieniu, ze iloraz
inteligencji danej jednostki w ciggu zycia
{'l'/..\LUU_i,‘ sie¢ na tym samym poziomie, to
faktem jest, ze w ciggu rozwoju ontogenetycz-
nego w zachowaniu intelektualnym =zachodz
radykalne zmiany. Mimo tych jakosciowo roz-
11j ch zdolnosci umystowych wystepujacych
w kolejnych okresach rozwojowych czlowieka,
<-}':.1i‘:~k‘ury.\'l‘_\;l\'i inteligencji dokonuje sie za
pomoca tego samego ilorazu inteligencji. ‘I
np. 3-1&nie dziecko, ktore potrafi ulozy¢ wie-
ze z klockow, i dorosty czlowiek, kto i
zuje rownanie matematyczne

iad ymi, otrzymuja ten sam ZJ,
aktualne mozliwosei intelektualne
rownywalne.

Inteligencja jest w istocie zjawiskiem wielo-
wymiarowym; sklada sie na nig wiele czynni-

kow badz tez wiele réznego rodzaju ope ji
umystowych. Tymezasem przyjecie 1 "

ill]"ii‘,;‘

1cji znaczy, ze traktujemy ja jako zja-
wisko jednowymiarowe. Poglad o inteliger
jako jednorodnej cesze atakuja ci ;
ktorzy nie podzielajg stanowiska, ze testy in-
teligencji mierzg inteligencje ogolng, tj. Spear-
manowski czynnik g.
[a sama wielkosé ilm“u inteligencji

by¢ wynikiem roznej konfiguracji
czynnikow) zdolnosSci inte IU tualn;
czy, ze przy rownych wartosciach II n
mie¢ do czynienia z odmiennymi struk
iI’l‘u:Iiwml('_ii. Na przyktad osoba, ktora

4

N

zdolnos$ci przestrzenne i male mozli-
zakresie operowania liczbami, moz
n sam II, co jednostka, ktorej zdol-
zbowe sg bardzo wysokie, natomiast
zdolnosci przestrzenne mierne.
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twierdzg niektorzy psychologowie, za-
o normalnym rozkladzie inteligencji nie
jest dostatecznie udowodnione. B. M. Tieplow
uwaza na przyklad, ze traktowanie jako jed-
nostek wybitnie utalentowanych tylko tej gru-
Py \wn) ktora zgodnie z krzywag Gaussa nie
racza okre$lonego odsetka calej popula-
yh. tab. 2, s. 218), jak to stwierdzali juz
Terman, jest nie do przyjecia. Ten
ze w spoteczenstwach, ktore
od pos ie warunki rozwoju psy-
0s6b o wybitnych zdolnosciach umy-
jest znacznie wiecej, niz wynika to
rej rozkiadu normalnego, i tu podaje ja-
klad swoj wlasny km' nie przytacza
k danych 1ic7.b0\»y(,1, ktore potwierdza-
Ivby jego stanowisko. Jak twierdzg niektorzy
rchologowie, zalozenie o normalnym rozkia-
izie zdolnosci umystowych faworyzuje rozu-
ienie inteligencji J&I\O zjawiska o pochodze-
siologicznym, a nie spolecznym.
Przedstawione wyzej uwagi krytyczne, ktore
nie w ‘»,'c:{x;rg}:,i_m wszystkich argumentéw wysu-
wanyc przeciwko ilorazowi inteligenciji,
usw .xdamuu nam, ze beztroskie stosowanie II
; miary zdolno$ci intelektualnych czlowieka
jest nieuzasadnione. Operujac wskaznikiem II
zymujemy niewatpliwie uproszczong i zubo-
charakterystyke zdolnosci umyslowych
rieka. Dla okreslonych celow, jezeli pa-
o wszystkich og ranjczeniach zwigza-
, chare ]\-tlvstyl\a taka moze Jodndk
: u./.‘\"i'.:(uv'n;;

R el
Sadzl




TESTY STOSOWANE
DO POMIARU INTELIGENCII

Juz 80 lat minelo od czasu, ki dy A.
1 T. Simon skonstruowali pierwszy test I
miaru zdolnosci umystowych. Jak nadmienilem
wezesniej, stal sie on punktem wyjscia
strukeji wielu testow inteligencji. Liczh
jest nie znana, miedzy innymi dlatego, ze
povuum;lnych krajach opracowano te
diagnostyczne do pomiaru zdolnosci
tualnych, ktére nie zyskaly rozglosu poza
wlasnym krajem, jak na przyklad Test Inteli-
encji S. Baleya w Polsce czy Test St
Inteligencji R. Amthauera w Niemeczech. Aktt
alnie istnieje co najmniej kilkaset testow prze-
znaczonych do pomiaru zdolno$ci umysl
Najwiecej oyn‘zu_'ovmm i(‘h w Stanach

L 1eGilo-

czym zajmujg sie odpu\\ll*dmﬂ ;( 1(1\' A ery-

kanskiego Towarzystwa Psychologicz
go rodzaju encykiopedia informu Mfu o
jacych technikach dlwnost‘(/n\d z d
nym ich opisem jest pubul\o\"mv od 1938 ro-
ku tzw. Romnzh testow psychologicznych Bu-
rosa (The Buros mental measurements vyear-
book), ktoérego poczatkowa objetos¢, wynosza-
ca okoto 400 stron, zwiekszyta sie w 1978
do ponad 2000 stron.




anowi to ilustracje nieprawdopodobnego
t wzrostu liczby technik konstruowa-
w celu diagnozy cech psychicznych czlo-
ka, wsrod ktorych dominujg testy sluzace
aiaru  zdolnosei umystowych. Nie spo-

rejestrowanych w encyklopedii
Burosa testow stuzgcych do pomiaru
$ci umystowych, nie mowige juz o ich
sie wiec w tym rozdziale
harakterystyki wybranych testéw inteli-
ktore wydaja sie szczeg6lnie istotne
zyskaly popularnos¢ w skali miedzy-

arodowe].

Opis konkretnych technik poprzedze krot-
kim wstepem informujacym bardzo pobieznie
o o0golnych zasadach konstrukeji testow psy-
bgicznych, ktorych przestrzeganie jest nie-
2dne, aby okreslona technika zyskata mia-

no testu psychologicznego.

Ogolne zasady konstrukeji testow

Teorig struktury testow, ich opracowaniem
zastosowaniem, a ogoélniej teorig pomiaru psy-
sicznego zajmuje sie odrebna dyseyplina
. psychometrig. W pracach po$wigconych
'scyplinie znalez¢ mozna podstawowe in-
cje dotyczgce narzedzi poznawania psy-
i czlowieka 1.

Psychologowie bynajmniej nie sg zgodni co
do rozumienia samego pojecia testu psycholo-
gicznego. Majac $wiadomosé, ze istnieje wiele
cji testu, proponuje, aby dla naszego uzy-
ky przyja¢ nastepujace jego okreslenie:
|Test psychologiczny jest to na-
rzedzie diagnostyczne (np. kwestio-
iusz, przyrzad) stuzace do ilosScio-
charakterystyki psychicz-
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nych wtasciwosci «
7d01no§('i cech osobowosci, tem peramen

ktoryz« h wnioskujemy na podstawie p om i

ru \\3]\<>n\wx1nych czynnosSci lub
tez \\\’ninu zadania 1‘0'/\\"1{;:»:"

ZiowleKa (np.

nego w Sscisle okreslonejsytuacii.
Po to, abg narzedzie di d”no\l\&/l”' ofrzyma-=
o 1‘\ zwe testu, musi spelniaé¢ tzw. war I

dobroeci, })1/.02 Co rozumie sie, ze
by¢ rzetelne, trafne, znormalizowane
ktywne. Zajmijmy sie pokrotce wyjasnieniem
tych podstawowych dla zrozumienia istoty te-
stu psychologicznego pojec

Przez rzetelno$é testu rozumie sie do-
kladnos¢, z jaka okreSlone narzedzie mierzv to.
co mierzy. Nie chodzi tutaj o to, czy dokona:
przez nas pomiar jest trafny, lecz o to, czy
kazdy kolejny pomiar dokonany tym
testem da podobny czy wrecz taki sam wwvnik.
Psychologowie opracowali rézne metody po-
miaru rzetelnosei, sposréd ktoryeh dwie SF
szczegolnie popularne. Jedna z nich to metod:
polowkowa, polegajaca na tym, ze dzieli si
zadania (p()/\(‘]t) testu na polowe, tworzac
ten sposob jakby dwa testy réownolegle,
rych jeden sklada sie z zadan parzyst:
drugi z zadan nieparzystych. Wysoka ki
cja miedzy obu polowkami testu jest wskai
nikiem duzej rzetelnosci testu. a wiec teg
ze dany test mierzy w
co mierzy.

Nie mniej. popularnym spos

L' B LO=~

spos6b doklad:

obem pomiari

rzetelnosci jest metoda powtarz: testu, kto-
ra polega na tym, ze po okre slonym czasie (np
tydzien, miesiac, rok) ({(Ji;(“llli"l poNno
badania tych samych oséb ty samym tes

Ten pomiar rzetelnosei znany y‘\t réwniez j
ko badanie stalo$ci. Jak nietrudno sie do
mysli¢, test ; 1 7

7zsza jest

11»‘;1'{:1;}._ rzetel )
zy kolejnymi




miarami dokonanymi tym samym narzedziem,
a wiec im wyzszy wskaznik statosci.

Chodzi nie tylko o to, by okreslone narze-
dzie charakteryzowalo sie dokladnoscia pomia-
ru, lecz rowniez, a by¢ moze przede wiszystkim
o to, by mierzylo ono to, co ma mierzye,
wiec aby bylo istotnie miarg tych wlasciwosci
indywidualnych czlowieka, do diagnozy kto-
rych jest przeznaczone. Pomiar trafnoseci
testu dotyczy odpowiedzi na pytanie, co i jak
dobrze dany test mierzy. Psychologowie stos
ja rozne kryteria trafnosci testu i w zalez
sci od celéw, ktérym okreslone narzedzie diag
nostyczne stuzy, dokonuje sie pomiaru trafno-
sci diagnostycznej, prognostycznej, wewnetrz-
nej lub teoretycznej.

Jednym z czesciej stosowanych jest pomiza
trafnosci diagnostycznej, ktory polega na tym.
ze koreluje sie wyniki nowo skonstruowanege
testu z okreslonym kryterium zewnetrznym.
o ktorym wiemy, ze jest dobrg miarg interesu-
jacego nas zjawiska. Czesto jest to juz istnie-
jacy test charakteryzujacy sie duzg trafnosciz
pomiaru. Tak na przykiad jednym z podstawo-
wych kryteriow trafnosci diagnostycznej Skali
Inteligenc

ji Wechslera jest jej wysoka korela-
cja z wezesnie] skonstruowang i wielokrotnis
weryfikowang Stanfordzkg Skalg Inteligenciji
Bineta. Obecnie obie te skale stanowia podst
wowe kryterium oceny trafnosci diagnostycz-
nej innych testéw inteligencji.

Na uwage zasluguje trafnos¢ teoretyczna te-
stu, kiorg ustala si¢ w zupelnie odmienny
sob. Wielu teoretykow psychometrii uwaza ja
za najwazniejsze kryterium trafnosci. Chodzi
tu o zgodnos¢ wynikow testu z przewidywa-
niami badacza wynikajacymi z okreslonej te-
orii. Wychodzac z przesianek teoretycznych in-
teresujgcego nas zjawiska konstruujemy test,
ktory ma sluzyé do pomiaru tego zjawiska
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dnie z naszymi zalozeniami. Powiedzmy, ze
eresuje nas pomiar tzw. zdolnosci myslenia
dywergencyjnego, ktore wyraza sig, zgodnie z
teorig J.P. Guilforda, w ilosci i m/m,uvir\ow"
ormacji generowanych na podstay LNW\'

posiadanej. Konstruowany przez nas test
olno$ci myélenia dywergencyjnego musi ko-
respondowac z definicyjnym okresleniem teg
pojecia. Z teorii Guilforda wynika m.in., ze
myslenie dywergencyjne odgrywa istotna role
w tworczosci czlowieka. Jezeli tak jest, to wy-
niki ofrzymane na podx‘;,:‘mv badania tester
zdolno$ci myslenia dywergencyjnego powinny
o “'\A sze dla oséb uzn: r’ za tworcze w
poréwnaniu z osobami uzyskujacymi nizsza
ocene tego rodzaju dzialalno$ci. Potwierdzenie
tej hipotezy przemawia za wysoka trafnoscig
teoretyczng \nun*mmuxo testu. Oczywiscie
istnieje wiele wskaznikow trafnosci teoretycz-
nej testu, w tym rowniez wymienionego tu
przykladowo testu zdolnosci mys$lenia dywer-
neyjnego. Tak np. Guilford stwierdza, ze tra-
yine testy inteligencji mie mierzg zdolnosci
lenia dywergencyjnego, nie chodzi w nich
bowiem o tworzenie nowych pomyslow, co jest
istotne dla tego rodzaju myslenia. Potwierdze-
nie tej hipotezy przez porownanie wynikow
testu zdolno$ci myslenia dywergencyjnego z

1

wynikami testu inteligencji (np. Skali Wech-
a) byloby kolejnym argumentem na rzecz

:m)»'ci teoretycznej testu zdolnosci myslenia
vergency jnego.

Jednym z podstawowych warunkow tego,
aby okreslone narzedzie diagnostyczne uznac
za test psychologiczny, jest ustalenie norm, na
podstawie ktorych dokonuje sie oceny wykona-

a testu. Jest to tzw. normalizacja fte-
stu, ktéra polega na opracowaniu norm odreb-
nych dla poszczegdlnych grup (populacji), roz-
nigcych sie na przy ktad, t tak ]ak w badaniu in-




teligencji, wiekiem. Normy przedsluwiajq
skalach standaryzowanych wyniki testu uzy-
skane przez grupe reprezentujgcg okreslong p
pulacje. Wynik uzyskany przez konkr etng 0so-
be¢ porownujemy z normami charakterysty
nymi dla populacji, do ktérej osoha he \dana na-
lezy, i na tej podstawie mozemy stwierdzié
jakie jest miejsce uzyskanego przez nig wyni-
ku w rozktadzie wynikow charakterystycznyel
dla calej populacji.

Wreszcie ostatni z warunkow, ktorym odpo-
wiada¢ musi test — to obiektywnoseé.
Test mozna uzna¢ za obhiektywny wtedy, jezeli
niezaleznie od czasu, miejsca i osoby prowa-
dzacej badanie kazdemu badanemu zapewnia
sie dokladnie takie same warunki rozwiazywa-
nia testu i jezeli na obliczenie wynikéw testu
iich mtcrnutac]e nie majg wplywu zadne inne
czynniki niz te, ktore sa okreslone w instrukeji
testu. Na puyl\lad chodzi o to, aby osoba ba-
dana swoim postepowaniem nie mogla wplyw

H‘J(
dowolnie na wyniki testu, lub o to, aby wynik
badania nie zalezal od nastawienia osoby ba-
dajacej, itp. O tescie, ktory spelnia warunki
obiektywnosci, mowi sie, ze jest wystandary-
zowany, cho¢ przez standaryzacje rozumie sie
czesto rowniez normalizacje testu.

Testy inteligencji, niezaleznie od swojej spe-
cyfiki, opieraja sie na zalozeniu, ze dokony
ny na ich podstawie pomiar charakteryzuje
roznice indywidualne w efektywnosei doswiad-
czenia osobniczego wspolnego dla wszystkich
0s6b z tego samego Srodowiska kulturowego.
Majac to samo doswiadczenie, osoby bardziej
inteligentne charakteryzuja sie wyzszg efekty-
wnoscig funkecjonowania poznawczego anizeli
osoby mniej inteligentne. Wynika stad, ze roz-
nice w wynikach testu inteligencji. powinny
by¢ uwarunkowane zmienno$cig (réznicami in-
dywidualnymi) w zdolnosciach umyslowych,
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a2 nie zmiennos$cia w doswiadczeniu. Zalozenie,
ze szeroko rozumiane $rodowisko kulturowe,
a stad i doswiadczenie, sg identyczne dla wszy-
stkich os6b nalezacych do danej spolecznosci,
jest watpliwe i jego krytyka stanowi jeden
z glownych kierunkow ataku na testy psycho-
logiczne (o czym szerzej w rozdziale 9).

Ze wzgledu na swojg strukture oraz cel, kto-
remu stuzg, testy inteligencji dzieli¢ mozna na
rozne kategorie. Tak na przyklad wyodrebnia
sie indywidualne i grupowe testy inteligencji,
testy slowne (werbalne) i wykonaniowe, testy
inteligencji do badania osob normalnych i ka-
lekich, testy rozwojowe i kliniczne, czy wre-
szcie testy zdolnosci umystowych nastawione
na pomiar mozliwosci intelektualnych badz tez
aktualnych sprawnosci umystowych.

Najbardziej popularnym podzialem testow

inteligencji — dotyczy to zreszta wszystkich
testow psychologicznych — jest podziat na te-

sty indywidualne i grupowe. I jedne, i drugie
majg swoje zalety i wady. Testy indywi-
dualne polegaja.na tym, ze w tym samym
czasie bada sie tylko jedng osobe. Dzieki temu
1ieje mozliwos¢ dokladnej obserwacji zacho-
nia badanego, zwrécenia uwagi na jego rea-
kcje w czasie wykonywania zadania 1 na spo-
sob rozwigzywania testu. Badajacy dzieki bez-
posredniemu kontaktowi z osobg badang mozc
oddzialywa¢ na jej motywacje, ktora ma isto-
iny wptyw na wynik badania. Podstawowa wa-
da indywidualnych testow inteligencji jest to,
ze oddzielne badanie poszczegolnych osob po-
chlania duzo czasu. Ponadto diagnoza inteli-
gencji na podstawie badania indywidualnego
wymaga odpowiednich kwalifikacji, ktore ma
jedynie przygotowany do tego typu pracy psy-
cholog.

Grupowe testy inteligencji umozli-
wiajg jednoczesne badanie wiekszej liczby

ist
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przez co sg bardzo ekonomiczne, i to jest
odstawowa ich zaleta. Oczywiscie grupowe
tesiy inteligencji-moga by¢ réwniez stosowane
do badan.indywidualnych.
> reguly 1th\f grupowe sa stosowane w ba-
ich wstepnych lub onontdcyjnych dla ce-
edukacyjnych czy zawodowych. Kiedy oso-
,:'\ciana u7ysku1’c wynik odbiegajacy isto-
: in plus lub in minus od wynikow przecie-
h, zaleca sie przeprowadzenie badania in-
dywidualnego. W warunkach szpitalnych i w
klinicznej psychologowie stosujg niemal
cznie testy indywidualne.
opisie wybranych testow inteligencji wzig-
tem za podstawe ich podzial na testy indywi-
dualne i grupowe, kladgc w ramach tego po-
akcent na testy werbalne i wykonanio-
ba te rodzaje testéw mogg bowiem miec
testu indywidualnego lub grupowego.
vy werbalne, ktore dominujg wsrod
grupowych, charakteryzuja si¢ tym, iz
‘aja wylgcznie lub gléwnie materiat stow-
co wymaga od badanego umiejetnosci pltyn-
o postugiwania sie mowag oraz znajomosci
vika, w ktérym test jest skonstruowany.
sty wykonaniowe, z ktéorych wiek-
nalezy do testow indywidualnych, nie
sraja materialu stownego. Polegaja one na
igzywaniu zadan intelektualnych i psycho-
ywych na takim materiale, jak klocki,
ukladanki, przyrzady, figury geome-
yezne czy roznego rodzaju symbole. Dosé
owszechne jest przekonanie, ze testy werbal-
mierza glownie zdolnosci umystowe bedace
vnikiem szeroko rozumianejedukacji, podezas
gdy testy wykonaniowe nastawione sg prze-
de w \/ysdwn na pomiar wrodzonych zdolno-
sci umystowych! Stanowisko, ze testy inteli-
gencii mierza zdolnosei wrodzene, spotyka sie
7z ostra 1\1}7ty1(4 (zob. rozdz. 9).
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Indywidualne testy inteligencji

Wsrod testow inteligencji stuzgcych do ba-
dan indywidualnych na szczeg SIne wyrdznienie
zasluguja: Stanfordzka Skala Inteligencji Bin
ta oraz Skale Inteligencji Wechslera. Skale te,
cho¢ zawierajg zadania wlasciwe dla testow
wykonaniowych, sg w gruncie rzeczy testami
werbalnymi. Dla pelniejszej charakterystyki
grupy testéw indywidualnych przedstawie,
za wyze] wymienionymi skalami,- kilka
sycznych testow wykonaniowych.

Stanfordzka Skala Inteligencji Bineta. S
cujge zachodzace w ciagu ostatniego 70-
zmiany w rozumieniu 110144u inteligencji, z
niecznoseci sygnalizowalem o zmianach w. kon-
strukeji testow inteligencji. Szczegdlnie doty
czy to testu, ktérego pierwowzorem byla S
la Inteligencji Bineta-Simona, opublikow
w 1905 roku i przeznaczona — jak wspomn
tem — do selekcji dzieci uposledzonych w
woju umyslowym z populucji uczniow norn
nych. Skala ta skladala sie z 30 zadan o roz-
nej txo.\m, ulozonych wedlug wzrastajacego sto
pnia trudnosci. Wszystkie zadania, niezalez
od swojej specyfiki, mialy angazowac¢ procesy
wnioskowania i rozumowania, ktore Binet uw:
zal za najbardziej istotne dla mtchucng]l S
la Bineta-Simona przeznaczona byla dla dzieci
w wieku od 3 do 11 lat.

Zrewidowana w 1908 roku Skala Bineta-Si-
mona skladala sie z 58 zadan, ktére byly :
ulozone wedlug poziomow wieku od 3 do 13
lat. Skala ta pozwalala na olcreglcnio wiel

Z

pnzu Uudno.sm. Podatawov»ym uytt,num wia-
sciwego doboru zadan dla poszczegolnych pc
ziomow wieku by} fakt, Ze procent rozwigz
nych zadan wzrastal wraz z wiekiem dzieci.
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Kolejna rewizja tej skali w 1911 roku nie
viiosta w zasadzie nowych elementéow do jej
istrukeji poza tym, ze liczbe zadan ograni-
no do 54, a wiek przesunieto do 15 roku
ia. Wprowadzono ponadto 5 zadan dla do-
rostych, przyjmujac zalozenie, ze ich wwl\ AL
cia jest rowny 15 latom.

Skala Bineta-Simona przez wiele lat byla
podstawowym narzedziem stosowanym do dia-
gnozy inteligencji. Doczekala sie wielu adapta-
cji. Zostala ona rowniez przelozona na jezyk

Iski w 1913 roku przez Ide M. Schitzel. Naj-
kszy rozglos zyskala dzieki modyfikacji
wprowadzonej przez wybitnego badacza zdol-
nosci, L.L. Termana, profesora Uniwersytetu
w Stanfordzie, ktory pie¢ lat po Smierci Bine-
ta, w 1916 roku zaadaptowal ja do warunkow
amerykanskich. Znana jest jako Stanfordzka

kala Inteligencji Bineta. Jak nadmienitlem w
oprzednim rozdziale, wlasnie ta skala byta
skonstruowana, ze pozwalala na pomiar
rozumianego jako iloraz WU/WZ. Skala
skiada sie z 90 zadan, czesciowo wzietych ze
Skali Bineta-Simona, cze$ciowo za$ nowych,
przy czym Terman starai sie dobierac¢ takie za-
dania, ktore bylyby jak najmniej zalezne od
doswiadezen szkolnych. Skala przeznaczona by-
ta dla dzieci w wieku od 3 do 14 lat, a ponad-
to wyrdzniono dwie grupy zadan dla dorostych
— o srednim i wyzszym poziomie zdolnosSci
umystowych. Dla kazdego poziomu wieku prze-
znaczono po 6 zadan (poza rocznikami 11—13
lat, na ktore przypadalo po 4 testy). Na pod-
stawie badan przeprowadzonych na 1000 dzie-
ciach w roznym wieku oraz na 400 dorostych
Terman dokonal standaryzacji tej skali. Pod-
stawowym brakiem tego narzedzia diagnosty-
cznego bylo to, ze nie pozwalalo ono na okre-
$lenie inteligencji dorostych i matych dzieci
oraz ze nie istniala wersja réownolegla, ktora
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pozwalalaby — w razie potrzeby — na powtor-
ne badanie tej samej osoby. Chodzi tu o to, by
w powtornym badaniu stosowaé¢ nowe
nia, ktéore bylyby réwnowazne w stosunku
zadan pierwszej wersji testu.

Stanfordzka Skala Inteligencji Bineta
roku zostaia w 1932 roku przelozona na
polski przez S. Baleya, wybitnego znawe:
chologii szkolnej i spolocynq

Istotne znaczenie dla pomiaru inteligenciji
miala kolejna adaptacja tej skali, dokonanz:
1937 roku przez Termana i jego wspolprac
nice Maud Merrill. Wersja ta, znana jako
la Inteligencji Termana-Merrill, sklada sie
dwoch roéwnoleglych form (L i M). Kazda' za-
viera po 129 zadan (w tym po 7 zadan zastep-
czych), przeznaczonych do badania osob w wie-
ku od 2 do 14 lat oraz dla 4 poziomow osobh do
rostych. Sa to: grupa zadan dla os6b o sr
nim poziomie inteligencji oraz 3 grupy zad
dla oso6b o wysokich i bardzo wysokich ]
wosciach intelektualnych. Dla wieku od 2 dc
5 lat Skala Termana-Merrill zawiera po 6 za-
dan na kazde poéirocze, a wiec za rozwigzanis
jednego z ',adama osoba badana o‘u‘y\'mujwl
siac wieku umystowego. Od 6 do 14 roku zy-
cia jest po 6 zadan dla kazdogo roku, co zna-
czy, ze za rozwigzanie jednego zadania badan
otrzymuje 2 miesigce wieku umystowego. W
przypadku zadan przeznaczonych dla dorosty

stosuje sie tzw. wiek obliczeniowy. Terman

Merrill przyjmuja tu zalozenie, ze od
ku zycia wzrost poziomu umystowego mierzo-
nego tym testem w zasadzie juz nie nastep:
Do warunkow polskich zaadaptowano forns
Skali Inteligencji Termana-Merrill i jest
dotad szeroko stosowana w poradnictwie
chologicznym.

Nie sposOb opisaé¢ tresci zadan wechod
w sklad poszezegdlnych wersji Stanfordzkiej




Inteligencji Bineta. Ogoélnie biorac, pole-
one na wykazywaniu analogii i réznic w
1owanym materiale, na wykrywaniu nie-
cznosci, na zapamietywaniu sléw (zdan)
liczb 1 na rozumieniu tresci zadan. Obhok

stownych wykorzystuje sie w testach
go rodzaju pomoce, takie jak modele,
lanki, kolorowe przedmioty, a w odniesie-
"o m}odw‘ ch dzieci zabawki. Przyktadowo
. nizej zestaw zadan przeznaczony dla
u 8 lat ze Skali Inteligencji Termana-Mer-
na_z,pm\ szechniej stosowanej w mnaszym

Slownik
Powtarzanie 5 liczb jednocyfrowych
Niedorzecznosci slowne
Podobienstwo 1 roéznice
Zrozumienie

6. Pamiec zdan

Kazde z tych zadan jest szczegélowo opisa-
ne i zawiera dokladng instrukecje o sposobie

powania psychologa w czasie badania. Tak

np. zadanie ,niedorzecznosci stowne” opisane
j.:\i w sposob nastepujacy.

[nsts rukeja. Czytamy opowiadania kolejno i po kaz-
pytamy: ,,CO W TYM JEST NIEMADREGO?”
odpowiedz jest niejasna bez dalszego wyttu-
a, pytamy: ,,DLACZEGO TO JEST NIEMA-

W ZAMEKNIETYM NA KLUCZ POKOJU ZNALE-
[ONO MLODEGO CZLOWIEKA ZE ZWIAZANYMI
DO TYRU I SKREPOWANYMI NOGAMI. WSZY-
SCY MYSLELI, ZE ON SIE ZAMKNAL.

b) FRANKOWI ODPADLO KOLO OD SAMOCHO-
DU, PONIEWAZ NIE MOGE SAM ZALOZYC KOLA,
C WSIADL Z POWROTEM DO SAMOCHODU
I POJECHAE DO WARSZTATU, ZEBY GO TAM

REPEROWANO. (Jezeli badany przy odpowiedzi
.opona” zamiast ,kolo” — powtarzamy {tresé
,TO KOO ODPADLO OD SAMOCHODU
. PONIEWAZ NIE MOGE SAM ZALOZYC




c) MYSLIWY DWA RAZY STRZELAL DO ZAJACA
PIERWSZY STRZAL GO ZABIL, ALE DRUGI Y
WIELE MU ZROBIL SZKODY.

d) PEWIEN MASZYNISTA POWIEDZIAL, ZE IM
ECEJ WAGONOW MA JEGO POCIAG ¥YM
'BCIEJ MOZE JECHAC.

Wreszcie w 1960 roku opracowano jeszcze
jedng wersje Stanfordzkiej Skali Inteligencji
Bineta, u nas w zasadzie nie znang. Jej giowna
roznica w stosunku do poprzedniej polega
na tym, ze zrezygnowano w niej z tradycy
go II (WU/WZ) na korzys¢ dewiacyjnego
razu inteligencji (zob. s. 103). Ponadto skala ta
wystepuje tylko w jednej wersji, ktora po-
wstala w ws niku wyboru najlepszych za
form L i M Skali Inteligencji Termana-Mer-
rill. Shmfmd ka Skala Bineta z 1960 1oku W-
niez jest przeznaczona dla osob od 2 roku zy-
cia.

Ogélnie charakteryzujgc Stanfordzka
Inteligencji Bineta (przy czym glownie
tu o dwie ostatnie jej wersje — z 1937 i
roku) nalezy stwiedzi¢, ze dominuja w niej za-
dania slowne; szczegolnie dotyczy to starszych
grup wieku. Dlatego tez na wynik ogoélny
tym tescie duzy wplyw ma wyksztalcenie ose
by badanej. Na podstklwm wielu badan stwit
dzono, ze wyniki Stanfordzkiej Skali korel
W gmmcach od 0,40 do 0,75 z ocenami szko
nymi oraz z tzw. testami wiadomosci 2.

Badania Stanfordzka Skalg Inteligencji Bi-
neta, ze wzgledu na zlozonos¢ sytuacji, w kto-
rej przebiegaja, oraz na trudnosci w interpre-

tacji i ocenie uzyskanych wynikow, prowe
moze wylgcznie wykwalifikowany psycholog
zreszta dotyczy to— jak juz nadmienilem —
wszystkich indywidualnych testow inteligencji.
Skala zaopatrzona jest w dokladna instruk
jak rowniez w odpowiedni kluecz, na podsta
ktorego badajacy dokonuje oceny rozwigzanego
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zadania. Dla badania inteligencji rowniez waz-
ne jest stworzenie odpowiedniej atmosfery
i nawigzanie wlasciwego kontaktu z osobg ba-
i, co sprzyja powstaniu motywacji do wy-
onywania t

testu.

Skale Inteligencji Wechslera. Skala Inteli-
gencji Wechslera, przeznaczona dla dorosiych,
vstatla w 1939 roku i znana jest jako Skala
slera-Bellevue, Forma I. W 1947 roku do-
na zostala do niej Forma II. Najdiuze] test
1 przetrwalt po zmianach i poprawkach opu-
blikowanych przez Amerykanskg Korporacje
Psychologiczng w 1955 roku. Od tego czasu
skala ta znana jest jako Skala Inteligencji
-chslera dla Dorostych (Wechsler Adult In-
>lligence Scale — WAIS). W Polsce stosowa-
na jest wlasnie ta wersja, ktora doczekala sie
w Stanach Zjednoczonych ponownej rewizji w
1 roku.

Skala Inteligencji Wechslera dla Dorostych
z 1935 roku sklada sie z 11 testow, z ktorych
6 to testy stowne (werbalne), a 5 — bezstowne
(wykonaniowe). Testy stowne, ktére badany
1
v

wiazuje w pierwszej kolejnos$ci, obejmujg:

viadomosei, rozumienie, arytmetyke, powtarza-
nie liczb, podobienstwa i slownik. W sklad

ici wykonaniowej skali wchodza: porzadko-
ranie obrazkow, braki w obrazkach, uktadan-
ki, klocki i symbole cyfr. W wyniku badania
otrzymuje sie trzy wartosci II: globalny iloraz
gencji, obliczony na podstawie wykonania
testow, II werbalnych zdolnosci

stownej, oraz II stanowiacy wynik roz-
izania testow wykonaniowych. Ponadto wy-
uzyskane na podstawie Skali Wechslera
na przedstawi¢c w postaci psychogramu.
owi on profil ilustrujacy wyniki dla kaz-
ego z 11 testow wchodzacych w skiad tej ska-
Ii, jak to przedstawia rysunek 13.
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13. Psychogram ilustrujacy wyniki osoby badanej z
pomocg Skali Inteligencji Wechslera dla Dorosiych.
(Wg: M. Grzywak-Kaczynska Testy w szkole. Warszae

wa 1960)

Tak wiec Skala Inteligencji Wechslera dla
Doroslych pozwala nie tylko na ilosciows cha-
rakterystyke = inteligencji, co wyraza II,
umozliwia rowniez jakosciowsg iej charak
rystyke. Jest to mozliwe dzieki temu, ze dvs-
ponujemy ocena wykonania kazdego z 11 te-
stow, nastawionych na badanie réznych funk
umystowych czlowieka. Obok charakterystyki
miedzyosobniczej (interindywidualnej), ktora
polega na pordwnaniu otrzymanego II z no
mi opracowanymi dla populacji, do ktore]
dana osoba nalezy, otrzymujemy réwniez
rakterystyke wewnatrzosobniczg (intraindywi-
dualng) zdolnosci umystowych jednostki. Jej
odbiciem jest wspomniany psychogram, kiory
informuje o strukturze inteligencji czlowieka, o
wzajemnych powigzaniach miedzy poszczegdl-




nymi zdolnosciami i o ich specyficznych ukla-
dach. Wyniki odnoszace si¢ do poszczegdlnych
zdolnosci umystowych, ujete w psychogramie w
wartosciach od 1 do 18, sa wystandaryzowa-
ne, co umozliwia ich porownanie. Ta jakos-
ciowa charakterystyka zdolnosci umystowych
jest szczegoélnie przydatna dla celow klinicz-
nych.

Na specjalng uwage zasluguja takie przypa-

dki, kiedy badany wykazuje ewidentne — w
stosunku do globalnego wyniku — odchylenia

w poszezegbdlnych zdolnosciach, tak na korzysc.
jak i na niekorzys$¢. Na przyklad, jezeli osoba
badana otrzymata razgco niskie wyniki w te-
scie slownikowym, polegajacym na podawaniu
znaczenia 42 slow (takich jak np. bajka, kata-
kumby), lub tez w zblizenym do niego tescie
wiadomosei, w ktorym zadajemy badanemu 23
pytan dotyczacych jego wiedzy (np. kto odkryl
Amervke? kto jest autorem powiesci Ludzi
bezdomni?) — wynika¢ to moze z szeregu przy-
czyn. Wérod nich wymieni¢ mozna: brak odpo-
wiedniego wyksztalcenia, zaniedbania w syste-
mie i sposobie ksztalcenia, niekorzystne dla
rozwoju umyslowego warunki kulturowe sro-
dowiska, w ktorym osoba badana przebywa,
staba pamie¢ trwala itd.

Ro0wniez znaczace sg istotne réznice miedzy
II' w skali werbalnej i wykonaniowej. Moga
one $wiadczyé o pewnych zaburzeniach organi-
cznych mozgu czy o innych zmianach psycho-
patologicznych. Roznica na niekorzys¢ inteli-
gencji werbalnej moze wynikaé¢ z istniejgcych
dysproporcji miedzy mozliwo$ciami intelektu-
alnymi cziowieka a stworzonymi mu warunka-
mi ksztalcenia inteligencji. Roznica ta moze tez
byé wynikiem ograniczonych doswiadczen w
poslugiwaniu sie jezykiem lub tez deprywacji
kulturowej.

Normy Skali Inteligencji Wechslera dla Do-
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rostych sa opracowane dla wieku od 10 do 60
1it. W wersji polskiej przy obliczaniu ilorazu
inteligencji nie bierze sie pod uwage testu
stownikowego ze wzgledu na wplyw sSrodowi-
ska, szezegolnie specyfiki kulturowej osoby ba-
lanej, na wyniki uzyskane na jego podstawie.

W 1981 roku w Skali Wechslera dla Doro-
stych dokonano kolejnych zmian. Polegajg one
na tym, ze dodano do niej dwunasty test, mie-
rzgcy poziom aspiracji badanego. Nie uwzgle-
dnia sie go przy obliczaniu II, informuje on
natomiast o stopniu motywacji osoby badane]
do rozwigzywania testu inteligencji. Ponadto
testy stowne i bezslowne sg ulozone na prze-
mian, co zapobiega znuzeniu badanego. Ta zre-
widowana Skala Wechslera zostala znormalizo-
wana na probce 1880 osob, reprezentujacych
populacje amerykanskg w wieku od 15 do 74
lat.

Skala Wechslera charakteryzuje sie wyso-
<im stopniem rzetelnosci. Powtorne - badanie
tych samych osob daje wynik bardzo zblizony
do uzyskanego w poprzednim badaniu; kore-
lacja miedzy wynikami dwoch kolejnych badan
wynosi ok. 0,90. Poroéwnanie wynikow Stan-
fordzkiej Skali Inteligencji Bineta ze Skala
Wechslera dla Dorostych wskazuje, ze diagno-
7y sa bardzo zbiezne, mimo ze Skala Stanfor-
dzka jest bardziej werbalna niz Skala Wechsle-
ra. Wspolezynniki korelacji miedzy obu wy-
mienionymi skalami ilustrujgce trafnosc tej
ostatniej z reguly przekraczajg wartos¢ 0,80.
Skala Inteligencji Wechslera dla Dorostych
hbardziej nadaje sie do badania osob dorostych
niz Skala Stanfordzka, ktéra w istocie zostala
opracowana dla dzieci i mlodziezy.

Odrebnego potraktowania wymaga Skala In-
teligencji Wechslera dla Dzieci (Wechsler In-
telligence Scale for Children — WISC), ktora
vowstata w 1949 roku w wyniku odpowiedniej
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przerobki Skali Inteligencji Wechslera dla Do-
rostych. Przeznaczona jest dla dzieci w wieku
od 5 do 16 lat. Konstrukcja tej skali pozostala,
poza drobnymi zmianami, w zasadzie taka jak
w Skali Wechslera dla Dorostych i gléwna roz-
nica miedzy nimi polega na zmianach w tresci
testow, dostosowanej do specyfiki wieku. Do
Skali Inteligencji Wechslera dla Dzieci dodano
w serii wykonaniowe]j tzw. test labiryntu. Przy
ocenie II w Skali Wechslera w wersji dziecie-
cej uwzglednia sie ponadto test stownikowy,
wylaczony przy obliczaniu II w polskiej wersji
Skali Wechslera dla Dorostych. Tak wiec Skala
Wechslera dla Dzieci sklada sie z 12 testow, w
tym 6 werbalnych i 6 wykonaniowych. Z regu-
ly jednak w badaniu wykorzystujemy 10 te-
stow (po pie¢ w kazdej serii), traktujgc dwa
testy (po jednym z kazdej serii) jako zastepcze.
Testy dla dzieci, ktorych cze$¢ przedstawia ry-
sunek 14, sa dos¢ atrakcyjne. Jezeli chodzi o
serie wykonaniowa, skladajg sie one z roznego
rodzaju zabawek i ukladanek i sg z reguly
chetnie rozwigzywane przez dzieci.

Podobnie jak w Skali Wechslera dla Doro-
stych na podstawie wynikow Skali WISC moz-
na wykreslic profil inteligencji. Wyniki stan-
daryzowane poszezegdlnych testow zawieraja
sie w przedziale od 1 do 20. OczywiScie row-
niez w przypadku Skali Wechslera dla Dzieci
istnieje mozliwos¢é odrebnej oceny inteligencji
stownej i wykonaniowej (praktycznej), niezale-
znie od oceny globalnej.

W Stanach Zjednoczonych stosuje sig nie
zaadaptowana jeszcze do naszych warunkow
Skale Inteligencji Wechslera dla Dzieci skory-
gowana, ktéra zostala opracowana w 1974 ro-
ku. Gléwna zmiana wprowadzona do tej wersji
polega na tym, ze testy slowne i testy wykona-
niowe (po 5 kazdego rodzaju oraz po jednymn:
tescie zapasowym) stosuje sie na przemian. Po-
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zwala to na utrzymanie przez caly czas badan
zainteresowania i uwagi dziecka na optymal-
nym poziomie oraz zmniejsza ewentualne zme-
czenie, jako ze badanie ta skalg zajmuje nie
mniej niz jedng godzine.

Warto wiedzie¢, ze istnieje jeszcze Skala
Inteligencji Wechslera dla Dzieci Milodszych
(Wechsler Preschool and Primary Scale of In-
telligence — WPPSI), przeznaczona dla dzieci
w wieku od 4 do 6,5 lat i opublikowana w 1967
roku. Skala ta, jak dotgd, nie zostala jednak
przystosowana do warunkéw polskich.

Obok wyzej omoéwionych skal — Stanfordz-
kiej i Wechslera — ktore w takiej czy innej
wersji stosowane sg w bardzo wielu krajach
(zwlaszcza w Stanach Zjednoczonych i Euro-
pie), istnieje cala gama innych testow indywi-
dualnych inteligencji. Sg one przeznaczone
przede wszystkim do badania osob, ktore z
okreslonych powodéw nie moga by¢ badane
wspomnianymi testami indywidualnymi czy
tez nizej omowionymi grupowymi testami in-
teligencji. Wchodzg tu w gre przede wszystkim
osoby z roznymi defektami w funkcjonowaniu
psychicznym (np. jednostki niewidome czy glu-
chej, analfabeci, imigranci oraz osoby, ktore ze
wzgledu na s$rodowisko, w ktéorym zyja, nie
znaja wystarczajgco jezyka swojego kraju. Do
badania inteligencji w takich nietypowych sy-
tuacjach skonstruowano roznego rodzaju testy
wykonaniowe, ktore sg mniej skomplikowane
niz wyzej omowione i czesto ograniczajg sig
do pojedynczych prob. Maja one — przynaj-
mniej w zalozeniu — to do siebie, ze ich roz-
wigzywanie nie zalezy od wplywow kulturo-
wych; nalezg z reguly do kategorii testow
okreslanych mianem kulturowo mneu-
tralnych, stad tez czesto stosuje sie je
rowniez do badan antropometrycznych oraz
miedzykulturowych. Testow takich istnieje ol-
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brzymia ilosé i nie sposob ich tutaj nawet wy-
mienié, stad tez przykladowo ogranicze sig do
krétkiego opisu kilku z nich.

Test Labiryntow Porteusa. Test ten, skon-
struowany w latach dwudziestych, jest jednym
z najpopularniejszych testow wykonanionych
stuzacych do badan indywidualnych. Sklada sig
on z serii labiryntéow, takich jak na rysun-
ku 15, ulozonych wedlug wzrastajgcego stop-
nia trudnosei. Zadanie osoby badanej polega
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15. Probka z Testu Labiryntéw Porteusa

na ,wyjéciu” z labiryntu. Droge wyjscia kre-
§li sie olowkiem, przy czym nie wolno wejsé
do Slepej uliczki ani tez przekroczy¢ linii la-
biryntu. W razie popelnienia bledu przerywa
sie wykonywanie zadania, proszac osobg bada-
na o ponowne rozwigzywanie takiego samego
labiryntu od poczatku. Dla trudnych labiryn-
tow przewiduje sie czterokrotne préby wyj-
$cia. Test stosuje sie bez ograniczen czasowych,
a podstawe oceny stanowi liczba bledow oraz
stopien zlozonoéci labiryntu. Osobom, z kto-
rymi kontakt jezykowy jest utrudniony lub
niemozliwy, demonstruje 'si¢ zadanie do wy-
konania na latwych przykladach. Test Labi-
ryntéw stosowaé mozna dla oséb w kazdym
wieku, poczgwszy od 3 roku zycia. Wedlug
S.D. Porteusa, autora tego narzedzia diagno-
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stycznego, test mierzy przede wszystkim zdol-
nosci przewidywania i planowania, ktore sg
istotnymi skladnikami inteligencji. Narzedzie
to przeznaczone jest réwniez do badania’ osob
0 opdznionym rozwoju umystowym i uposle-
dzonych umystowo, oséb gluchych i z uszko-
dzeniami mozgu, czy tez do diagnozy zdolno-
sci umystowych réznych grup etnicznych. Test
Labiryntow Porteusa byt wielokrotnie zmie-
niany i udoskonalany, a ponadto istnieje szereg
jego odmian.

Test Seguina. Jednym z najstarszych testéw
wykonanionych do dzi§ stosowanych jest Test
Seguina, skonstruowany jeszcze w poprzednim
wieku. Autor tego testu, E. Seguin, przezna-
czyl go do badania oséb uposledzonych umy-
stowo. Konstrukcja jego jest bardzo prosta.
Jest to drewniana plyta, w ktorej wycieto
10 otworéw o réznych ksztaltach geometrycz-
nych (np. kolo, pélkole, trojkat, gwiazda itp.),
i odpowiednio do ksztaltu tych otwordéw istnie-
je 10 drewnianych figur. Zadaniem osoby ba-
danej jest jak najszybciej ulozy¢ te figury na
desce tak, aby byly one dopasowane do istnie-
jacych w niej otworéw. Zadanie to wykonuje
sie trzykrotnie i pod uwage brany jest czas
najszybciej wykonanego zadania. Test Seguina,
badajacy przede wszystkim zdolnos$é roéznico-
wania ksztaltéw oraz sprawno$é psychomoto-
ryczng, jest szczegdlnie przydatny do badania
0s6b o0 niskim poziomie umyslowym.

Klocki Kohsa. Inny test wykonaniowy, skon-
struowany w latach dwudziestych przez S.C.
Kohsa, to tzw. Klocki Kohsa. W sklad testu
wchodzi 16 klockéw, a kazdy bok klocka po-
malowany jest w innym kolorze (czerwony,
niebieski, zoty, bialy, z61to-niebieski oraz czer-
wono-bialy). Zadanie badanego polega na ukla-
daniu z klockéw roznego rodzaju figur wediug
podanych wzoréw. Test zawiera 17 réznigcych
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sie stopniem trudnosci wzoréw i do ich uloze
nia potrzeba od 4 do 16 klockow. Dla kaL'Lg;o
wzoru przewiduje sie odrebny limit czasu,
a osoba, ktora rozwiaze test wczesniej niz prze-
widuje norma, otrzymuje dodatkowe punkty.
Klocki Kohsa sa testem, ktory bada gléownie
wyobraznie przestrzenng oraz zdolno$¢ ujmo-
wania relacji, szczegolnie u o0so6b niezdolnych
do rozwigzywania testow stownych. Test ten,
ktory wchodzi w. sklad Skali Inteligencji
Wechslera (dla dzieci i dorostych), opracowa-
ny zostal jako mezalezny test wykonaniowy
do badania inteligencji i w takim charakterze
stosowany jest rowniez obecnie.

Skala Wykonaniowa Arthur. Amerykanska
badaczka Grace Arthur zebrala w 1930 roku
najbardziej diagnostyczne w jej pl‘?@korariu
testy wykonaniowe w jedng calos¢ i stworzy-
la wykonaniowg skale inteligencji skladajgca
sie¢ z 9 testow, ktore pod koniec lat czterdzie
stych zredukowala do 5 nastepujgcych:

1) Test Seguina (opisany wyzej).

2) Tc% Labiryntow Porteusa (opisany wyzej).

3) Test Knoxa, polegajacy na odtworzeniu
z pamiegci kolejnosci i lokalizacji demonstrowa-
nych ruchéw. W tym celu badajgcy uderza
w ustalonej kolejnosci i w odpowiednim miej-
scu utozone w jednej linii 4 kostki, po czym
badany ma za zadanie powtorzy¢ te same ru-
chy. Test sklada sie z 18 zadan réznigeych sie
stopniem trudnosci w odtworzeniu kolejnosci
i lokalizacji uderzen. Bada on glownie pamieé
wzrokows.

4) Test Healyego, polegajacy na uzupelnieniu
luk w serii obrazkow przedstawiajgcych rozne
sceny z zycia typowe dla dzieci w wieku szkol-
nym. Zadaniem badanego dziecka jest dobrac
ze zbioru roznych obrazkow ten, l\tmy 10%(2—
nie uzupeklia luke w pokazan)m ciggu ob
kow. Test Healyego bada przede wszys
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zdolnos¢ ujmowania relacji na materiale wzro-
kowym.

5) Test Ornamentow Arthur, zastepujacy
wyzej opisane Klocki Kohsa. Zadaniem osoby
badanej jest ukladanie roznokolorowych orna-
mentow z kart, ktore naklada sie — w odpo-
wiedniej kombinacji — jedne na drugie. Test
zawiera 20 wzorow o wzrastajgcym stopniu
zlozonosci. Podobnie jak Klocki Kohsa, bada on
przede wszystkim wyobraznie przestrzenng.

Wiszystkie wyzej opisane testy, ktéorych na-
zwy zwigzane sg z ich konstruktorami, wchodzg
w skilad Skali Wykonaniowej Arthur. Skala ta
zostala wystandaryzowana i znormalizowana
na podstawie badania blisko 1000 oséb repre-
zentujgcych populacje dzieci amerykanskich
w wieku-od 5 do 15 lat. Skala ta zostala row-
niez specjalnie przystosowana do badania in-
teligencji dzieci gluchych. Podobnie jak wiek-
szo$¢ testow inteligencji, pozwala ona na okre-
slenie ilorazu inteligencji. Z szeregu badan wy-
nika, ze Skala Wykonaniowa Arthur koreluje
w granicach od 0,50 do 0,80 ze Stanfordzka
Skalg Inteligencji Bineta. Omawiana skala wy-
konaniowa stosowana jest rowniez w Polsce,

poza testem Healyego ktory — ze wzgledu na
swojg specyfike kulturowa — nie zostal za-

adaptowany do naszych warunkow.

Grupowe testy inteligencji

Jeden ze studentow L. Termana, A.S. Otis,
po blizszym zapoznaniu sie ze Stanfordzka
Skalg Inteligencji Bineta podjal probe przysto-
sowania szeregu zadan z tej skali do badan
grupowych, gdzie jedynymi pomocami niezbed-
nymi do rozwigzywania zadan sg arkusze pa-
pieru ze sformutowanymi pytaniami oraz ol6-
wek, ktorym osoba badana zakresla odpowiedz
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prawidlowg. Czesto okres$la sie tego rodzaju
testy jako testy typu ,,papier—oléwek”. Z re-
guly zadania w takich testach sformulowane
sa w postaci spiralnej, tzn. w miare rozwigzyv-
wania testu rosnie stopien trudnoseci zadan.

Testy Alfa i Beta. Krajem, w ktorym testy
grupowe wyrosly i rozpowszechnily sie na ska-
le wprost nieprawdopodobna, sg Stany Zjed-
noczone Ameryki Poélnocnej. W okresie I woj-
ny s$wiatowej wynikla nagla potrzeba skon-
struowania testu inteligencji pozwalajgcego na
masowg selekcje i klasyfikacje rekrutow do
odpowiednich stuzb wojskowych. Amerykan-
skie Towarzystwo Psychologiczne powotlalo
specjalny komitet, ktéry pod kierunkiem pro-
fesora R. M. Yerkesa podjgl sie konstrukecji te-
go typu testow. W tym celu wykorzystano
m.in. nie opublikowany test grupowy opraco-
wany przez Otisa. W wyniku tych prac po-
wstaly dwa rownolegle testy grupowe znane
jako Test Alfa i Test Beta. Test Alfa byl prze-
znaczony do badania inteligencji rekrutéw
umiejgcych czyta¢ i pisa¢é w jezyku angiel-
skim, natomiast Test Beta, opracowany w po-
staci testu wykonaniowego (niewerbalnego),
sluzyl do badania analfabetéw oraz osob, ktore
nie wladaly biegle jezykiem, angielskim ({(np.
imigranci). :

Oba te testy, ktorymi w okresie I wojny
swiatowej przebadano ponad milion oséb, daty
poczatek masowym badaniom inteligencji i sta-
nowily pierwowzor dla innych grupowych te-
stow inteligencji (werbalnych i wykonanio-
wych). Testy Alfa i Beta byly rowniez na sze-
rokg skale stosowane po wojnie i stuzyly glow-
nie do selekcji w przemysle, a czesciowo wy-
korzystano je rowniez w szkolnictwie. Oba te
testy doczekaly sie modyfikacji. Szczegdlna
popularnos¢ zdobyl Test Alfa w opracowaniu
F.L. Wellsa, znany jako Test Alfa 9. Sklada




sie on z 8 serii, w tym 4 werbalne i 4 niewer-
balne. Czes¢ werbalna obejmuje: wykonywanie
pisemnych polecen, analogie, nieuporzadkowa-
ne zdania i synonimy-antonimy. W sklad cze-
sci niewerbalnej wchodza: dodawanie, proble-
my arytmetyczne, uzupelnianie ciggu liczb
oraz znajdowanie ‘wspolnego mianownika. Test
Beta doczekat sie¢ nowego opracowania i stan-
daryzacji w 1978 roku.

Ogoélny Test Klasyfikacyjny. Wszelkie re-
kordy badan masowych pobil jednak test gru-
powy opracowany z kolei w czasie II wojny
swiatowej i znany jako Ogolny Test Klasyfi-
kacyjny' — OTK (Army General Classification
Test — AGCT). Sluzyl on w armii amerykan-
skiej do podobnych celow jak test Alfa i Beta.
Przebadano nim ponad 10 miliondw os6b — re-
krutow, zolnierzy i oficerow. Zaraz po wojnie
zostal on zaadaptowany do badania oséb cywil-
nych.

Ogoélny Test Klasyfikacyjny sklada sie ze
150 pytan, podzielonych na trzy kategorie, od-
powiednio do trzech z 7 wyodrebnionych przez
L. L. Thurstone’a czynnikow inteligencji: rozu-
mienie stow, zdolnosci liczbowe i zdolnosci
przestrzenne. Pytania odnoszace sie do zdol-
nosci werbalnych, liczbowych i przestrzennych
ulozone sa w sposob klasyczny dla testu o kon-
strukcji spiralnej — od latwych do coraz
trudniejszych. Wystepuja one w blokach za-
wierajacych najpierw po 10, a pozniej po 9 py-
tann kazdego rodzaju. Na kazde pytanie sfor-
mulowano 4 odpowiedzi, z ktorych tylko jedna
jest prawdziwa. Zadaniem osoby badanej jest
zdecydowaé, ktora odpowiedz jest dobra, i pod-
kreglic odpowiednig litere (4, B, C, D) na ar-
kuszu odpowiedzi.

Probke pytan z tego testu (nalezacych do
najlatwiejszych) przedstawia rysunek 16. Czas
wykonania testu jest ograniczony i wynosi
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90 minut. OTK zostal wystandaryzowany po-
dobnie jak skale Wechslera. Srodkowy wynik
w tym tescie przedstawia warto$¢ 100; odchy-
lenie standardowe dla Ogo6lnego Testu Klasy-
fikacyjnego przybiera jednak wartosé 20 (w
skalach Wechslera 15, a w Skali Stanfordzkiej
16). Wyniki tego testu przedstawi¢c mozna row-
niez w tzw. centylach 3.

Na podstawie szeregu badan stwierdzono, ze
OTK odznacza sie duzg rzetelnoscig, koreluje
réwniez wysoko z wynikami renomowanych
testow inteligencji, charakteryzuje go wiec du-

A spadek
B ofiara
PREZENT znaczy to samo co ¢ “siodin
D podarunek
A rzeka
B #rodlo
ZDROJ H to C studnia
D strumief
A S5
lle mydel po 5z1 momesz kupié B & ¢
za 20 Zlotych ? cC 2
D
A 5021
Ktos kupil 9 zardwek po 9zl. B 681z
lle wydal na to pieniedzy ? C 100zl
D 162A

A 2
i B S
] lle Klockow ? C 4
D3
A 3.
2 B S
lle klockow ? c 2
D 4

16. Probka pytan z Ogoélnego Testu Klasyfikacyjnego
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za trafnos¢. Stwierdzono stosunkowo wysoka
korelacje wynikéw tego testu z poziomem wy-
ksztalcenia (ok. 0,70), z czego m.n. wynika,
ze jest on nasycony pytaniami, ktére odnosza
sie bardziej lub mniej bezposrednio do do-
swiadczen szkolnych. Wersja cywilna Ogolnego
Testu Klasyfikacyjnego zostala zaadaptowana
w 1957 roku przez Z. Dobruszka i A. Witoszka
do warunkow polskich.t Jest to jeden z nie-
licznych testow inteligencji, do ktorego zostaly
opracowane polskie normy. v

Stosowane do badan grupowych testy Alfa
1 OTK, a czesciowo rowniez Test Beta, nasy-
cone sg w duzym stopniu kulturg kraju, w kto-
rym pewstaly, w tym przypadku kulturg ame-
rykanska. Ta specyfika kulturowa wyraza sie
nie tylko w tresci i sposobie zadawania py-
tan — w testach Alfa i OTK — co wymaga
dobrej znajomosci jezyka, w ktorym test jest
skonstruowany. Przejawia sie ona réwniez
w realiach obecnych w zadaniach, gdyz catle
funkcjonowanie czlowieka zdeterminowane jest
warunkami kulturowymi kraju, w ktéorym zy-
je. W tym sensie rowniez rozwigzywanie za-
dan w Tescie Beta zalezy od szeroko rozu-
mianej specyfiki kulturowej. Wymaga ono na
przykitad znajomosci takich przedmiotow, jak
skrzypce, znaczek pocztowy czy scyzoryk —
wystepuja one bowiem w serii uzupeiniania
obrazkow.

Skala Matryc Progresywnych Ravena. Za
jeden z najlepszych testéw nalezgcych do gru-
py technik diagnostycznych, ktorych rozwig-
zywanie nie zalezy w Zzasadzie od .czynnikow
kulturowych, uwaza sie Skale Matryc Progre-
sywnych (Progressive Matrices) J.C. Ravena.
Test ten, ktory stosowany jest zaréwno do ba-
dan indywidualnych, jak i grupowych, powstat
krotko przed II wojng swiatows i zgodnie z za-
lozeniem autora mierzy przede wszystkim ro-
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zumowanie logiczne- polegajgce na ujmowaniu
stosunkéw miedzy obiektami (tzw. edukcja
relacji), a wiec nastawiony ]"C;i‘ glownie n:
oceng Spearmanowskiego czynnika g.

Test Ravena sklada sie z 60 wzordéw (ma-
tryc) przedstawiajgcych pojedynecze uklady
guralne badz serie od 4 do 9 elementéw o réz
nym uktadzie figuralnym, wystepujgcych w lo-
gicznej kolejnosci. Zadaniem osoby badanej
jest uzupeini¢ brak w ukladzie Hw\lmlnvm
badz w serii przez C‘iopamwumc ostatniego je;
elem“ntu zgodnie z =zasadg logiczng, wedlug
ktore Jlo/onc sq elementy poprzedza j
to ph}lfiagoxm ilustruje 1u\~u ek 17.
badana dokonuje wy boru b jac
tu sposrdd 6 lub 8 elementéw zn: ‘1("1
ponizej eksponowanego wzorca, z ktory
ko jeden jest wlasciwy.

cses e el
esceawae ol

. Zadania z Testu Matryc Progresyw

Test sklada sie z 5 serii, kazda zawie X
12 zadan o wzrastajgcym stopniu ?'ruun( S
Serie utozone sg wediug nastepujgcych
A — cigglos¢ wzorcow, B — analogie
parami figur, C — postepujgce zmiany WZzor-
cow, D — przeksztalcanie figur i E — rozkla-
danie figur na elementy.
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Test Ravena przeznaczony jest ‘do badania
os6b w wieku od 8 do 65 lat, przy czym dla
grup wiekowych do 14 lat opracowano normy
w przedziatach polrocznych, a w granicach od
20 do 65 lat — w przedziatach 5-letnich. Nor-
my dla oséb dorostych opracowane =zostaly
glownie na podstawie badan prowadzonych w
Wielkiej Brytanii w czasie II wojny $wiatowej.

Skala Matryc Progresywnych Ravena nadaje
sie do badania inteligencji w sytuacjach, w
ktorych z réznych wzgledéw nie mozna stoso-
waé testow werbalnych. Test Ravena, w od-
roznieniu od wielu innych testow wykonanio-
wych, odwoluje sie glownie do mySlenia ab-
strakcyjnego, cho¢ — jak wykazujg badania —
na jego rozwigzanie pewien wplyw majg row-
niez takie czynniki, jak zdolnosci przestrzenne
i dokladnos¢ spostrzegania.

Badania prowadzone tym testem w ciggu
ponad 30 lat wskazujg, ze charakteryzuje sie
on wysokg rzetelnoscig oraz trafnoscig. Kore-
luje on z innymi znanymi testami inteligencji
w granicach od 0,40 do 0,80, przy czym wyz-
sze warfosci wspotczynnikéow korelacji uzysku-
je sie dla skal wykonaniowych. Z osiggniecia-
mi szkolnymi test Ravena koreluje z reguly
nizej niz skale Stanfordzka i Wechslera, co
jest zrozumiale, jezeli uwzglednimy, ze na
osiggniecia szkolne duzy wplyw majg zdolnosci
werbalne, ktérych test Ravena nie uwzglednia.

Test Matryc Progresywnych jest powszech-
nie stosowany w wiekszosci krajow Europy
i czesciowo réwniez w Stanach Zjednoczonych.
Jak zaznacza m.in. J. Guthke, ze wzgledu na
stosunkowo wysokg neutralnos¢ kulturows test
Ravena jest w krajach socjalistycznych naj-
czeSciej stosowang skalg inteligencji. Badania
w krajach o kulturze nieeuropejskiej wykaza-
ly, iz jest on — whbrew przekonaniu wielu psy-
chologbw — obcigzony kulturowo i wyniki




w tym tescie zalezg w pewnym stopniu od wy-
ksztalcenia.

Szczegolowy opis testu Ravena i badan pro-
wadzonych przy jego uzyciu w warunkach pol-
skich znajdzie Czytelnik w pracy B. Hornow-
skiego 5. Nalezy nadmieni¢, ze mimo wielu
badan prowadzonych tym testem oraz dos$¢ po-
wszechnego przekonania o jego duzej przydat-
nosci do pomiaru inteligencji ogdlnej (Spear-
manowskiego czynnika g) Skala Matryc Pro-
gresywnych Ravena nie zostala jak dotad za-
adaptowana do warunkéw polskich. U podstaw
takiego stanu rzeczy lezy nie sprawdzone prze-
konanie, ze warunki kulturowe populacji pol-
skiej nie rdéznig sie istotnie z punktu widzenia
wymagan tego testu od warunkéw populacji
brytyjskiej.

Dla dzieci miedzy 5 a 11 rokiem zycia oraz
dla oséb opoéznionych w rozwoju umystowym
Raven opublikowal w 1947 roku kolorowsg, lat-
wiejszg wersje Matryc Progresywnych.

Test ,,Narysuj Czlowieka” Goodenough. Flo-
rence L. Goodenough opracowata w 1926 roku
test ,,Narysuj Czlowieka”, nalezacy do katego-
rii testow grupowych i kulturowo neutralnych.
Zadaniem osoby badanej jest narysowac¢ po-
sta¢ czlowieka — mezczyzny, tak dobrze, jak
tylko potrafi. Przedmiotem oceny sg mie wa-
lory artystyczne, lecz takie elementy, jak do-
ktadnos¢ obserwacji i wyrazone w rysunku
procesy umystowe. Punkty otrzymuje sie np.
za uwzglednienie poszczegolnych czesci cia-
la, za szczeg6ly w ubraniu, za zachowanie od-
powiedniej proporcji i perspektywy itd. W su-
mie wyodrebniono ponad 50 cech rysunku pod-
dawanych ocenie, uwzgledniajagc prace 50
chlopcow 1 dziewczat dla kazdego roku zycia
w granicach od 3 do 13 lat.

W 1963 roku powstala rozwinieta wersja te-
stu Goodenough, znana jako test ,Narysuj
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mezaczyzna kobieta meaczyzna
wynik surowy: 7  wynik surowy : 31 wynik surowy : 66
wiek aycia : 5:8 wiek zycia : 8:8 wiek zycia : 211
1.1.=73 1.4.=103 1.1.=134
18. Rysunki wykonane na podstawie Testu ,Narysuj
Czlowieka” Goodenough przez dzieci w réznym wie-
ku. (Wg: A. Anastasi Psychological testing. New York
1966)

Czlowieka” Goodenough-Harris. Test ten roz-
ni sie od poprzedniego glownie tym, ze zada-
niem osoby badanej jest narysowa¢ postac
mezczyzny, kobiety i samego siebie. W celu
oceny rysunkéw mezczyzny i kobiety wyod-
rebniono ponad 70 cech dla kazdej z tych po-
staci. Rysunku wlasnego nie uwzglednia sig
przy pomiarze inteligencji badnego, sluzy on
glownie do oceny cech osobowosci. Normy dla
tego testu opracowano na podstawie badania
blisko 4000 oséb w wieku od 5 do 15 lat —
po 300 dla kazdego roku zycia. Probka ta jest
reprezentatywna dla populacji dzieci amery-
kanskich. Uzyskane za rysunek punkty prze-
ksztalea sie w wyniki standaryzowane, wyra-
zajace iloraz inteligencji, dla ktorych Srednia
wynosi 100, a odchylenie standardowe, podob-
nie jak w Skali Inteligencji Wechslera —.15.
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Probke rysunkoéw, na podstawie ktérych doko-
nano oceny ilorazu inteligencji 3 réznych osob,
przedstawia rysunek 18.

Test ,Narysuj Czlowieka” charakteryzuje
duza rzetelnos$¢ i trafnos$¢c. Koreluje on np. ze
Stanfordzksg Skalg Bineta w granicach od 0,40
do 0,80. Sposob oceny rysunku jest na tyle
ujednolicony, ze osoba oceniajgca, praktycznie
biorac, nie ma wplywu na wynik testu, co
czyni go obiektywng miarg pozieomu umysto-
wego dziecka. Test ten nie ma limitu czaso-
wego, a jego wykonanie trwa ok. 10—15 mi-
nut.

Ze wzgledu na prostote tego testu oraz lezg-
ce u jego podstaw zalozenie, ze uzyskany w
nim wynik nie zalezy od wplywow kulturo-
wych, stosuje sie go czesto do pomiaru inteli-
gencji réznych grup etnicznych. Jednak anali-
za \.vynikéw wskazuje jednoznacznie, Ze na roz-
wigzanie nawet tak .Ju,,;tegu testu, ja kim jest
rysunek czlowieka, ma wplyw cz; hulw
rowy, i .mjp‘.”x(wpodo'?mie"j wszystkie testy,
1ie od ich konstrukeiji, ni ]
tego rodzaju wplywow.

niezalez

Test (}(mdmmi,z"-‘h w wersji zblizonej do pier-
wotnego opracowania stosowany jest rowniez
nstytucie Psychologii Uniwers
i lego podjeto prace nad adaj
g0 NOwWSsze] wersjl znanej
h-Harris — do warunkoéw polskich.

—p

Test Inteli

Kuturowo Neutralny. Bio-
ac za punkt C

jScia wprowadzony przez sie-
bie podzial na ligencje plynna i skrystali-
zowang (zob. s. R. B. Cattell opracowatl se-
rie¢ testow sluzgeych do pomiaru inteligencji
pltynnej, znang jako Test Inteligencji Kulturo-
wo Neutralny. Seria ta sklada sie z 3 skal
(kazda z nich wystepuje w dwoch rownorzed-
nych wersjach). Skala 1 jest przeznaczona dla
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dzieci w wieku od 4 do 8 lat oraz dla os6b
opbdznionych w rozwoju umystowym i stuzy do
badan indywidualnych, w odréznieniu od
dwoch pozostalych skal, ktore stuzg réowniez
do badan grupowych. Skale 2 stosuje sig do

Wybierz rysunek pasujocy do pustego kwadratu
Serie

@Rl Eeelee el

Wskaa rysunek zbedny
Klasyfilkacla

vl a9 BB

Wskaz rysunek w ktérym nolezy umiescié kropke tak,
jak na rysunku po lewsj stronie

Topologia

B Bl = &

Wybierz rysunek uzupelnigiaey onalogie
Analogie o
(s AN selllle [l A =

Wybierz rysunek uzupelniojgey pusty kwadrat
Matryce

Del = S
LY mEooES

19. Prébka ilustrujgea zadania wchodzace w skiad

Testu  Inteligencji Kulturowo Neutralnego Cattella.

(Wg: R.B. Cattell Abilities: Their structure, growth
and action. New York 1971)
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badania dzieci w wieku od 8 do 14 lat oraz
osob dorostych o przecietnym poziomie inteli-
gencji. Skala 3 przeznaczona jest gléwnie dla
studentéw oraz innych oséb charakteryzuja-
cych sie wysokim poziomem intelektualnym.

Konstrukeja wszystkich trzech skal podpo-
rzadkowana jest idei Spearmanowskiego czyn-
nika g. Sg one nastawione na pomiar zdolnosci
ujmowania stosunkéw miedzy obiektami. Test
Inteligencji Kulturowo Neutralny — dotyczy
to wszystkich trzech skal — sklada sie z czte-
rech podskal, ktore Cattell nazwal nastepuja-
co: serie, klasyfikacje, matryce i warunki.
Probke tego testu ilustruje rysunek 19.

Jak wykazujg dotychczasowe badania, rézni-
ce kulturowe wystepujace w krajach europej-
skich oraz miedzy Europg a Stanami Zjednoczo-
nymi nie maja wiekszego wplywu na rozwia-
zywanie testu Cattella. Wplyw taki jest jednak
ewidentny, jesli uwzgledni sie wyniki badan
osob zamieszkalych w krajach Afryki i Azji.
Tak wigec i1 ten test inteligencji jest tylko
z nazwy kulturowo neutralny — kolejna pro-
ba opracowania skali inteligencji, ktora c
rakteryzowalaby sie tym, ze wszyscy ludzie
mieliby jednakowe szanse rozwigzania zadan
testowych, niezaleznie od warunkow kulturo-
wych, spolecznych i szerokosci geograficznej
w ktorych zyja, nie zostala uwienczona powo-
dzeniem.




KONTROWERSIJE
WOKOL TESTOW INTELIGENCIE

Areng, na ktorej rozgorzala dyskusja wokoi
testow inteligencji, byly i nadal sg Stany Zjed-
noczone, gdzie zakres oraz czesto$¢ stosowania
tej techniki diagnostycznej przeszly wszelkie
oczekiwania. Szczegolnie od czasu, kiedy za-
czeto stosowaé testy grupowe, wywodzace sie
w wiekszosci z Ameryki Poélnocnej, badaniami
inteligencji objeto wiele milionow osob. Wy-
niki tych badan wywarly i nadal wywieraja
istotny wplyw na losy zyciowe poszczegbélnych
0séb, jak i calych grup spolecznych. Jedni oce-
niajg ten wplyw pozytywnie, inni natomiast
w konsekwencjach badania testowego widza
wylaeznie mankamenty. Dokonujac z perspek-
tywy minionych dziesiecioleci oceny testow in-
teligencji pod wzgledem roli, jaka odegraly
w praktyce spolecznej, niektorzy psychologo-
wie oceniajg je jako najwieksze osiggnigcie
psychologii, inni za$ jako najwiegksza jej kom-
promitacje.

Ze wzgledu na wage konsekwencji spolecz-
nych wynikajgcych z badan testami inteligen-
cji krytyce tychze testow poswiece oddzielny
rozdzial, tym bardziej ze analiza krytyczna te-
stow inteligencji nie uzyskala w polskiej-lite-
raturze psychologicznej naleznego miejsca.
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Krytyka testéw inteligencji idzie w dwodch
glownych kierunkach. Jeden z nich dotyczy
przede wszystkim szeroko rozumianej trafno-
sci testow inteligencji, a wiec koncentruje sie
na pytaniu, czy i na ile stanowig one narze-
dzie, ktére pozwala postawi¢ diagnoze inteli-
gencji 1 przewidywac¢ osiggniecia czlowieka
w tych rodzajach dziatalnosci, w ktoérych in-
teligencja odgrywa pierwszorzedng role. Drugi
kierunek krytyki, dzi§ szczegdlnie aktualny
i charakteryzujgcy sie duzym ladunkiem emo-
cjonalnym, dotyczy spolecznych konsekwencji
badania testowego.

Czy pomiar inteligencji za pomoca testow
jest trafny?

"W rozdziale 7 zastanawialiSmy sie m.in. nad
tym, czym jest iloraz inteligencji, wysuwajac
pod adresem tego ilorazu, ktéry wielu psycho-
logdbw przyjmuje za podstawowy wskaznik ilo-
Sciowy inteligencji, szereg zarzutow. Ponie-
waz II uzyskuje sie¢ wylacznie na podstawie
badania testem inteligencji, przeto zarzuty do-
tyczace II silg rzeczy rozciggajg sie réwniez na
same testy stanowigce narzedzie pomiaru in-
teligencji.

Zanim jednak przejdziemy do krytyki, pod-
sumuje w skrocie, w czym psychometrycznie
zorientowani badacze inteligencji, tacy jak
A.R. Jensen, H.J. Eysenck czy R.B. Cattell,
dopatrujg sie glownych zalet testow inteligen-
cji.

Testy inteligencji mierzg inteligencje ogolna
w rozumieniu zblizonym do Spearmanowskiego
czynnika g — chodzi tu glownie o pomiar zdol-
nosci umystowych przejawiajgcych sie w pro-
cesach rozumowania i wnioskowania. Tak poj-
mowane zdolnosci umystowe charakteryzuja




si¢ wzgledng staloScig i za réznice indywidu-
alne w inteligencji, ktorej podstawowym
wskaznikiem iloSciowym jest iloraz inteligen-
cji, odpowiedzialny jest w gléwnej mierze
czynnik genetyczny.

Na podstawie wynikow badan testem inteli-
gencji mozna z do$¢ duzym prawdopodobien-
stwem przewidywac¢ osiggniecia czlowieka w
tych rodzajach aktywnosci ludzkiej, w ktorych
zdolnosci rozumowania (ujmowania stosunkéw
miedzy obiektami) odgrywajg zasadniczg role.

Badania klasycznymi testami inteligencji, ta-
kimi jak Stanfordzka Skala Inteligencji Bine-
ta i Skala Inteligencji Wechslera, pozwalaja
najtrafniej przewidywa¢ osiggniecia szkolne.
Jest tak dlatego, poniewaz mierzone na ich
podstawie zdolnosci werbalne, liczbowe i ogol-
na zdolno$¢ rozumowania odgrywaja zasadni-
czg role w uczeniu sie szkolnym. Przewidywa-
nia w zakresie osiggnie¢ w pracy zawodowej
sq mniej tratfne, cho¢ i tu wystepuje korelacja
z II rzedu 0,50—0,20, co tlumaczy sie tym,
ze inteligencja nie jest jedynym, a czesto nie
najwazniejszym wyznacznikiem powodzenia
zawodowego. i

Cho¢ istnieje wiele wyjatkow od czesto glo-
szonej w krajach anglosaskich zasady mowig-
cej, ze wysoki iloraz inteligencji gwarantuje

powodzenie w zyciu — mierzone gloéwnie po-
zycja spoleczng jednostki — propagatorzy te-

stow zdolnosci umystowych uwazajg, ze inte-
ligencja jest najwazniejszym sposrod wszy-
stkich czynnikéw determinujgcych to powodze-
nie. Eysenck stwierdza na przyklad, ze jed-
nym z podstawowych argumentow na rzecz
trafnosci testow inteligencji jest to, ze poziom
inteligencji rozklada sie¢ dla réznych populacji,
o ktorych wiemy na podstawie doswiadezenia
zyciowego, iz roznig si¢ poziomem funkcjono-
wania umyslowego, w sposéb zgodny z tym
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doswiadczeniem. I tak doktoranci majg wyzszy
iloraz inteligencji niz studenci, studenci do-
minujg pod tym wzgledem nad niezréznicowa-
na populacjg oséb normalnych, ktore z kolei
maja wyzszy II niz osoby opoznione w rozwo-
ju umyslowym, a najnizszy II wystepuje
1 0s6b uznanych za uposledzone umystowo.

Jak sygnalizowalem, trafno$¢ testow inteli-
gencji nie jest bynajmniej powszechnie uzna-
wana 1 wielu badaczy wysuwa tu szereg za-
rzutow. Sg one mocno eksponowane przez psy-
chologéw w krajach socjalistycznych. W Pol-
sce krytyka metody testow, w tym przede
wszystkim testow inteligencji, zajmowal sig
gtéownie M. Kreutz, w NRD — J. Guthke,
a w Zwiazku Radzieckim — K. M. Guriewicz.
Nie pretendujgc do wyczerpania arsenalu ar-
gumentow przeciwko testom inteligencji, ogra-
nicze sie do krotkiej charakterystyki manka-
mentéw najeczeSciej wymienianych.

Testy inteligencji mierzg wylgcznie aktual-
ne mozliwosci umystowe cztowieka, a nie jego
potencjal; majg one wartos¢ jedynie jako na-

rzedzie diagnostyczne, a nie — jak to postulu-
ja zwolennicy tej metody — prognostyczne.

Stad glowny cel badania testowego, upatrywa-
ny przez psychometrow w szeroko rozumiane]
selekeji (do odpowiedniej szkoly, na okreslone
stanowiska pracy itp.), jest bezpodstawny.

Testy inteligencji mierza efekt czynnosci
ludzkich, natomiast nie ujawniajag procesow
umystowych lezacych u podstaw efektywnego
dzialania. Ten sam wynik w tescie inteligencji
moze by¢ osiggniety przez angazowanie bardzo
roznych procesow umystowych, czego badanie
testowe nie ujawnia.

Badanie oparte na testach inteligencji nie
wnosi nic do poznania istoty inteligencji, nie
wyjaénia przyczyn zachowania intelektualego.
To ostatnie wymaga kompleksowych badan an-




gazujacych przedstawicieli nauk spotecznych,
psychologicznych i biologicznych.

Rozwo0j metod diagnostycznych inteligencji
nie idzie w parze z rozwojem teorii inteligen-
ji. Psychometryczne badanie inteligencji trwa
juz od 80 lat, a jak dotad ciggle nie wiemy,
czym naprawde jest inteligencja czlowieka, na
czym polega istota rozumu ludzkiego.
sty inteligencji zawierajg czesto zadania,
ktore wydaja sie mie¢ niewiele wspolnego
z pomiarem. zdolnosci umyslowych. Ponadto
wiele pytan zawartych w testach skonstruowa-
nych kilkadziesigt lat temu dzisiaj stracilo na
aktualnosci — sg one czesto niezrozumiate,
a niekiedy $mieszne.

Na wynik badania testem inteligencji — poza

zdolnosciami umystowymi — wplyw ma wiele
innych czynnikéw, takich jak poziom motywa-
cji, dotychczasowe doswiadczenie, praktyka w
rozwigzywaniu testow, aktualny stan psycho-
fizyczny osoby badanej itp. Czynniki te z re-
guly nie sg kontrolowane przez badacza i sta-
nowig zrodlo zmiennosci rezultatow testow.
Jak wykazal M. Kreutz, ta zmiennos¢, bedaca
wskaznikiem niedostatecznej rzetelnosei- te-
stow, silg rzeczy wplywa na trafnosé diagnozy
inteligenciji.
Testy inteligencji mierza zdolnos¢ rozwigzy-
wania zadan na materiale reprezentatywnym
dla grup spolecznych, ktore brano za podstawe
przy konstruowaniu testu. Ale te same zada-
nia w zastosowaniu do innych grup spolecz-
nych mogg by¢ kulturowo obce, co powoduje
z reguly obnizenie poziomu wykonania testu.
Tym zarzutem, ktéory wykracza poza problem
fnoseci testow, zajme sie szczegoélowo w na-
stepnym podrozdziale.

Wiele testow inteligencji charakteryzuje sie
tym, iz majg one limit czasowy, tzn. ograni-
czony czas wykonania, co narzuca osobie bada-
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nej wymog szybkiego rozwigzywania
Tymczasem szybkos$¢ bynajmniej nie kores
duje z efektywnoscig funkcjonowania intelek-
tualnego. To powoduje, ze wyniki badan nie-
koniecznie odzwierciedlajg aktualne mozliwosci
intelektualne osoby badanej.

Psychomctlycme badanie inteligencji odby-
wa si¢ w warunkach sztucznych, w izolacji
od realnych sytuacji zyciowych, jak i od wa-
runkéow srodowiska, w ktorym czlowiek
Typowy dla testu inteligencji pomiar zachoy
nia intelektualnego nie przystaje do normaine
go funkcjonowania czlowieka.

Powyzsza krytyka, podwazajgca przede
wszystkim — jak juz nadmienilem — ftraf-
nos¢ psychometrycznego pomiaru inteligencii,
wywolala rézne reakcje psychologow. Jedni
odrzucili testy inteligencji jako narzedzie nie-
przydatne do pomiaru intchgcucp, inni z kole
stosujg testy jako narzedzie pomocnicze, uj
trujac glowne sposoby badania inteligencii w
metodach obserwacji i eksperymentu. To ostat-
nie stanowisko dominuje réowniez wsrod pol-
skich psychologow o orientacji akademickiej.
Praktycy, ktorzy na co dzien stajg wobec ko-
niecznosci stosowania diagnozy psychologicz-
nej, domagaja sie metod, ktore pozwalaja ]
ko, trafnie i dokladnie okresli¢ poziom zacho-
wania intelektualnego czlowieka.

W Zwiazku Radzieckim, a takze w NRD, od-
rzucenie metody testow spowodowalo, ze naj-
bardziej rekomendowanym sposobem diagnozy
zdolnosci umystowych dzieci i mlodziezy
pomiar trwalosci i wielkosci efektow ucz
sie w warunkach eksperymentu laborator
go lub eksperymentu naturalnego przeprow:
dzonego w sytuacjach szkolnych. Pomiar taki,
z reguly dokonywany w warunkach wystanda-
ryzowanych, przypomina badanie testowe. Ta
metoda pomiaru zdolnosci umyslowych z fa
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szczegolnie rozbudowana przez niemieckiego
t)symologa J. Guthke. Nalezy jednak pamietac
m, 7e stosujgce efektywnosc uczenia sie jako
/mk inteligencji przyjmujemy specyficzne
sumienie tego pojecia, o czym pisalem

uprzednio (zob. s. 14).
“. arto nadmieni¢, ze w krajach socjalistycz-
nych, w ktorych przez wiele lat nie stosowano

ody testow w ogole badz z wielkimi ogra-
iczeniami, pojawiajg sie coraz czeSciej glosy
o potrzebie ilosciowego pomiaru zdolnosci
imyslowych. Postuluje sie, by przebiegal on
w warunkach wystandaryzowanych, przez co
P ar inteligencji stanie sie poréwnywalny.
to mowi sie wreez o potrzebie psychome-
ynego pomiaru inteligencji. Na przykiad
1 z czolowych specjalistow w zakresie dia-
psychologicznej w. ZSRR, K. M. Gurie-
stwierdza ze stosowane w jego kraju
r diagnozy psychologicznej sa niezadowa-
\ja ', i na tej podbtdww dochodzi do wniosku,
ze .‘.dl(/V opracowat testy zdolnosci um\«xlo-
h, ktére mierzylyby zdolnosé rozumowania
')E;dn@ dla efektywnego funkcjonowania
vieka w szkole i w pracy zawodowej. Do-
my, ze w 1983 roku wydano w ZSRR bo-
najbardziej klasyczny podrecznik testow
chologicznych. Mysle tu o ksigzce Anne
stasi Psychological Testing (Testy psycho-
ogiczne), ktorej pierwsze wydanie ukazalo sie
w Stanach Zjednoczonych w 1954 roku, a wiec
w okresie pelnego potepienia metody testéw
krajach socjalistycznych, szczegélnie w
ZSRR (zob. s. 54).

Pisze o tym, by zasygnalizowa¢, ze po fali
os!. j krytyki testow w krajach socjalistycz-
ych pojawilo sie ponowne zainteresowanie ta
[n--amka diagnostyczng. Dotyczy to rowniez
zdolnogei umystowych. Wiegkszos¢ psychologow
stosujagc obecnie testy inteligencji patrzy na




nie jednak z innej perspektywy, niz to
miejsce kilkadziesigt lat temu. Jest to spojrze-
nie uwzgledniajace krytyke tej metody ora
jej ograniczenia odnos$nie do prognozy efek-
tywnosci dzialan angazujgcych zdolnosci inte-
lektualne.

Wielu nieporozumien w badaniach nad inte-
ligencjg mozna byloby unikngé, gdyby pamie-
tac o tym, ze testy inteligencji mierza, jak to
trafnie ujgl P.E. Vernon, inteligencije
psychometryczng (zob. s. 17),anie"nc—
ligencje czlowieka w ogole. Wynika stad, -
kiekolwiek wnioski dotyczgce mtclluoncn mie-
rzonej testem inteligencji mozna generalizowaé
wylgcznie na takie zachowania i sytuacje, kto-
re sg identyczne badz bardzo zblizone do ba
dania testowego. Jak wiemy, zycie codzienne
ujawnia wiele form i sposobow intelektualnego
zachowania, ktore nie mieszczg sie w schema-
cie psychometrycznego pomiaru inteligerc?i
Pomiar ten m.in. nie uwzglednia istotnych dla
funkcjonowania umystowego stylow i strategii
poznawczych.

Konsekwencje spoleczne testowego pomiaru
inteligencji

Testy inteligencji rozwijaly sie i rozpo-
wszechnialy w atmosferze, ktorg znamionowa-
lo przekonanie, ze réznice indywidualne w in-
teligencji sg zdeterminowane dziedzicznie.
Skonstruowane jako narzedzie do pomiaru
roznic indywidualnych w zdolnosciach umy-
stowych, tj. do oceny, jakie miejsce jedno-
stka zajmuje na skali charakterystycznej dla
swojej populacji, testy inteligencji okazaly sie
— zapewne wbrew woli ich konstruktorow —
miernikiem réznic miedzygrupowych.
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Amerykanski psycholog H. H. Goddard, sto-
sujac Skale Inteligencji Bineta, przeprowadzil
pomiar zdolnosci umyslowych imigrantow
przybylych na poczatku drugiej dekady nasze-
go stulecia do Stanow Zjednoczonych. Wyni-
<i jego badan, publikowane w serii artykulow
soczawszy od 1913 roku, wskazaly rzekomo na
o, ze 87% Rosjan, 83% Zydow, 80% Wegrow

79% Wtlochow przybylych do Ameryki to
soby opoznione w rozwoju umystowym 1.
Jednak dopiero badania grupowymi testami
inteligencji Alfa i Beta, przeprowadzone w
okresie I wojny s$wiatowej na masowg skale
pod kierunkiem R.M. Yerkesa, ujawnily z ca-
Iz ostroscig konsekwencje spoleczne rzekomych
roznic grupowych w poziomie inteligencji. Do-
konujgc pomiaru inteligencji ponad 12 tysie-
cy rekrutow urodzonych poza Stanami Zjed-
noczonymi, komisja pracujgca pod kierunkiem
Yerkesa stwierdzila nizszy poziom inteligencji
Murzynéw amerykanskich w porownaniu z po-
pulacjg bialych; stwierdzila rowniez, ze naj-
wyzsze oceny w testach inteligeneji uzyskali
rekruci pochodzacy z krajow, w ktorych jezy-
kiem ojczystym jest angielski (Anglia, Szko-
cja), oraz z krajow skandynawskich, natomiast
najnizszy wynik w tych badaniach otrzymali
rekruci pochodzacy z krajow stowianskich,
w tym rowniez z Polski, oraz z krajow potud-
niowoeuropejskich.

Te 1 podobne dane postuzyly m.in. Kongre-
sowl amerykanskiemu jako material do opra-
cowania Ustawy Imigracyjnej, ktora w sposob
drastyczny ograniczyla mozliwosei imigracji
0s0b pochodzgcych z Europy wschodniej i po-
ludniowej, o czym szczegolowo pisze L.J. Ka-
min, jeden z najbardziej zagorzatych krytykow
metody testow inteligencji.

Testy inteligencji coraz czesciej wykorzysty-
wano nie tylko do diagnozy inteligencji. Wy-
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niki badan testowych sluzyly rowniez do
dejmowania decyzji dotyczacych przyjecia
szkoly, wstepu na uczelnig, podjecia pracy
mozliwosei awansowych. Ocena inteligencj
czynala wywiera¢ bezposredni wplyw zarows:
na losy zyciowe jednostki, jak i na zycie spo-
leczne w ogoéle. Tak na przyklad C. Burt wy-
chodzac z zalozenia, Ze réznice indywidualne
w inteligencji sg dziedzicznie zdeterminowane
oraz ze jest ona niezmienna i mozna ja mie-
rzy¢ testami inteligencji, zaproponowal tzw
trojwarstwowy system edukacji, obowiazt y
w Anglii w okresie od lat czterdziestych po
szestdziesigte. Polegal on na tym, ze dzieci w
wieku 10:6—11:6 lat poddawano ba ]
grupowymi testami inteligencji i testami wi
domosci i na tej podstawie rozdzielano je do
odpowiednich szkol. 20% uczniow, ktorzy uzy-
skali najlepszy wynik, kierowano do ‘
przygotowujgcych do dalszej edukacji ak
mickiej. Pozostalych uczniow rozdzielano do
szkol, ktorych ukonczenie uniemozliwialo wsiej
na uniwersytety. System ten, zmany jake
»Sprawdzian 11,5, przesagdzal wigec o lo-
sach zyciowych dziecka w wieku 11 lat.

Z biegiem czasu pojawialo sie coraz wigce]
badan — szczegolnie w Stanach Zjednoczonych

— ktorych celem bylo poréwnanie ilorazu i
teligencji bogatych i biednych, pracownikow
umystowych i robotnikow, bialych i czar
wiekszo$ci narodowych i mniejszosci nar
wych. Jak nietrudno si¢ domysli¢, z reguly w
badaniach tego typu stwierdzano, ze wyste]
ja istotne roznice w ilorazie inteligencji na ko-
rzy$é: bogatych, pracownikow umyslowych,
biatlych i wiekszo$ci narodowych. Roznice fte,
tlumaczone glownie czynnikiem genetyezn
sprzyjaty roznicowaniu klas i grup spoleczny
oraz umacnialy m.in. postawy rasistowskie.

L.J. Kamin, dokonujac krytyki konsekwen-
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cji spotecznych masowo stosowanych w Sta-
) Zjednoczonych testow inteligencji, co
miejsce do lat szes$édziesiatych, podsu-
val ja dobitnie w sposob nastepujacy: ,,Po-
miar niezmiennego poziomu umyslowego od-
grywal role w przesagdzaniu o tym, kto jest
wolny, a kto uwieziony; wspomagal on réwniez
w podejmowaniu decyzji, kto jest wystarczaja-
co przydatny do tego, by umozliwi¢ mu dalsza
reprodukcje’ 2.

Publikacje ukazujace sie w Stanach Zjedno-
ych na przelomie lat szescedziesigtych
lemdziesiatych, w ktorych argumentowano
ponownie na rzecz dziedzicznie zdeterminowa-
nych roznic miedzygrupowych (rasowych) w
igencji, spowodowalv nowg lawine krytyki.
Jv:z: czynil sie do tego g]owme glosny, ponad

100-stronicowy artykul A.R. Jensena pt. How
wich can we boost 1Q and scholastic achievem-

(O ile mozna podwyzszyc II i osiggniecia
szkolne?), opublikowany w 1969 roku. Glowne
tezy tego artykulu, ktéry — nawiasem mowigc

— stal sie oficjalnym raportem Senatu ame-
anskiego, przedstawi¢ mozna w 5 nastepu-
3 ch punktach:

Roznice indywidualne w inteligencji sg
W L.U”n zdetummowane czynnikiem . genetycz-
L, a w 20% srodowiskowo.

2) Is.tmejc statystycznie istotna réznica —
wynoszgca 15 jednostek — w ilorazie inteli-
cji miedzy bialymi i czarnymi mieszkanca-
Stanow Zjednoczonych na korzys¢ bialych.

Stwierdzonej réznicy w ilorazie inteligen-
ji nie sposob wytlumaczy¢ gorszg — w po-
z.aniu z bialymi — sytuacjg ekonomiczno-
teczng czarnych oraz ich specyfika kultu-

a

Doniewaz roznice indywidualne w II s3
le wszystkim zdeterminowane dziedzicz-
orzeto nie mozna tego ilorazu podwyzszyc

,..
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na poziomie szkoly wyzszej (dotyczy to gi

w sposob znaczacy przez wychowanie i
czanie.

5) Osoby o nizszym ilorazie inteligencji, cha-
rakteryzujace sie obnizong zdolnoscig rozumo-
wania niezbedng dla efektywnego uczenia >

nie Murzynéw amerykanskich), nalezy Kkiero
waé przede wszystkim do szko6l zawodowych.

Artykul Jensena, ktory wywolal w spole-

czenstwie amerykanskim burze protestow po-

laczonych z atakiem fizycznym na autora o

osoby sympatyzujgce z jego pogladami, bynaj-
mniej nie byl publikacja odosobniong. W po-
dobnym duchu wypowiadal sie na przyklad in-
ny amerykanski psycholog — R.J. Henxntr'; 1,
w ksigzce wydanej w 1973 roku pt IQ i

meritocracy (II w merytokracji) . Oblcmu.

ataku stal sie zwlaszcza opublikowany p1
niego sylogizm, znany jako ,sylogizm He:

steina”. Jego tre$¢ mozna przedstawic w spo-
sob nastepujacy:

— jezeli zarobki i prestiz zalezg od powo

— to pozycja spoleczna zalezy w okreslony:

na czy Herrnsteina pojawila sie seria artyku
tow i ksigzek, ktorych juz same tytuly od-

— Jezeli roznice indywidualne w inteligencji

sg dziedziczne,
jezeli powodzenie zyciowe wymaga inteli-
gencji,

nia,

n

stopniu od odziedziczonych roéznic w inteli-
gencji miedzy ludzmi.
W odpowiedzi na publikacje w stylu Jense-

zwierciedlajag temperature dyskusji wokol tej

problematyki. Oto przyktadowo kilka z ni

Jensenizm: bankructwo mnauki bez erudycji

(1975), Washington, Lincoln i Jensen: cz

wspélzawodniczy¢? (1979), Recepta na geniu-
szy: majpierw sperma (1980), Zdemaskowac

szarlatana (1981). W literaturze angazujacej



sie w dyskusje na temat réznic miedzygrupo-
wych w ilorazie inteligencji roi sie od poje¢ ty-
pu: faszysta, rasista, imperialista, materialista,
arystokrata itp. W tej atmosferze pojawia sie
szereg uchwal i rezolucji4, w ktorych potepia
si¢ metode testow, a mawet proponuje zniesé
pojecie inteligencji. Tak na przyklad Narodo-
we Towarzystwo Wychowania w Stanach Zje-
dnoczonych podjelo w. 1972 roku rezolucje nt.
»Lestow jako narzedzi tamania praw ludzkich™.
Z kolei Towarzystwo Psychologiczne Murzy-
now Amerykanskich domagato sie od Kongre-
su moratorium w sprawie stosowania w Sta-
nach Zjednoczonych testow inteligencji w sto-
sunku do czarnych obywateli tego kraju. Oczy-
wiscie pojawily sie rowniez uchwaly innego
typu. Dla przykladu wymienie rezolucje 40
wybitnych uczonych, w tym 4 laureatow Na-
grody Nobla, w obronie badan nad inteligencja
i wolnosci w nauce, opublikowang w 1972 roku
w popularnym czasopismie naukowym , Ame-
rican Psychologist”.

Jedna z konsekwencji spolecznych ostrej
krytyki testow inteligencji, ktore potraktowa-
no jako narzedzie stuzace do wykazywania
1 utrwalania nieréwnosci miedzy ludzmi, byly
zakazy stosowania testow inteligencji, wprowa-
dzone na przelomie lat szesédziesigtych i sie-
demdziesigtych w wielu stanach Ameryki. Jak
pisze psycholog lipski J. Guthke, ,,oficjalne pa-
lenie testow w istocie przypomina niszezenie
maszyn w ubieglym stuleciu”.

Zdaje sie, ze w ciaggu ostatnich lat tempera-
tura dyskusji wokoél testow inteligencji nieco
spadla i zamiast emocji pojawiaja sie coraz
czeSciej racje, w swietle ktorych rozpatruje sie
wartos¢ tych mnarzedzi diagnostycznych. Na
przyklad w 1981 roku poswiecono specjalne
wydanie wspomnianego czasopisma ,,Ameri-
can Psychologist” dyskusji na temat testow




{Testing: Concepts, policy, practice and re-
search, Vol. 36, nr 10), wydobywajgc tak zale-
v, jak i wady tej metody, przy czym w ogol-
nym bilansie te ostatnie wydajg sie dominowac.

Podstawowe ostrze krytyki skierowane jest
przeciwko stronniczo$ci (ang. bias) te-
stow inteligencji. Stronniczos¢ ta analizowana
jest z dwoch punktow widzenia. Jeden z nich
dotyczy trafnosci testow inteligencji, o czym
mowiliémy w poprzednim podrozdziale. Drugi
—istotny dla obecnych rozwazan — dotyczy
stronniczosci kulturowej testow inteligencji.
Ona to jest jednym z glownych zrodet stwier-
dzanych roznic miedzygrupowych i konsekwen-
cji spolecznych testowego pomiaru  zdolnosci

P

umyslowych.
Stronniczos$é kulturowa testow
polega — najogolniej biorgc — na tym, ze

konstruowany w okreslonych wa-
unkach kulturowyeh test inte-
igencji stosuje sie w odniesie-
niu do osoéb, ktore pod wzgledem
kulturowym nalezg do innej po-
pulacji. Roznice kulturowe nalezy rozu-
mie¢ bardzo szeroko. Wigza sie one przede
wszystkim z wszelkimi roznicami w statusie
spolecznym czlowieka i dotyczag specyfiki etni-
cznej, rasy, wyksztalcenia, pozycji spoleczno-
-ekonomicznej, a nawet specyfiki zwigzanej z
plcia. Jak podkreslaja krytycy, testy inteligen-
cii skonstruowane przez bialych psychologow
dla bialych dzieci pochodzgcych ze srednich
warstw spolecznych, w dodatku tworzone w
kulturze amerykanskiej lub brytyjskiej, prefe-

—

ruja — w sensie latwosci rozwigzywania zadan
testowych — $rednie klasy z tych wlasnie kra-
jOw.

Dokonujac krotkiego przegladu testow w
poprzednim rozdziale stwierdziliSmy, ze naj-
bardziej neutralne kulturowo testy -inteligen-



cji, jak choéby Test ,Narysuj Czlowieka” Goo-
denough czy Skala Matryc Progresywnych
Pavcna napmwdq nie s3 kulturowo neutralne
1 roznig sig od innych renomowanych testow
Jedynie stopniem nasycenia specyfika kulturo-
wa. Stad obecnie nawet jeden z najbardziej za-
gorzalych zwolennikow testow inteligencji —
A.R. Jensen, ktory poswiecil obszerng mono-
grafie omowieniu stronniczosci tych testow
(Bias in mental testing, 1980), proponuje mo-
wi¢ nie o testach kulturowo neutralnych, lecz
o zredukowanych kulturowo (cul-
ture-reduced) testach inteligencji. Okreslenie
to podkresla, iz nie istnieje test inteligencii,
ktory by byl catkowicie pozbawiony specyfiki
kulturowej.

Ostrze krytyki wymierzonej przeciw testom
nieco sie przytepilo pod wplywem przedsie-
wzige 1 faktow, ktore zaistnialy w ciggu osta-
tnich kilkunastu lat. Testy i skale inteligen-
cji konstruowane obecnie sg standaryzowane
na podstawie prob reprezentujacych calg po-
pulacje osob zamieszkalych w danym kraju:
probka ta obcjmu]' — zgodnie z istniejacymi
proporcjami — odpowiedni odsetek osob bied-
nych i bogatygh wles/ta}conych 1 niewykszta-
lconych wiekszosci 1 mniejszosei narodowe itp.
Tej samej plO(,CdLUZC poddano w Stanach Zje-
dnoczonych i w kilku krajach Europy Zacho-
dnie} wczcénioj skonstruowane skale inteligen-

. takie jak cho¢by Stanfordzka Skala Inteli-
gencp Bmota.

Obok badan, w ktorych ujawniono w sposéb
ewidentny specyfike kulturowg testow inteli-
gencji 1 ktore wskazuja jednoznacznie na to,
ze stronniczos¢ kulturowa testu jest zrodlem
roznic miedzygrupowych, pojawily sie prace
odwolujace si¢ do wynikow nie potwierdzaja-
cych tych prawidlowosei. Tak na przyklad
L. C. Quay, aby zbadaé¢, na ile specyfika kul-
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turowa Stanfordzkiej Skali Inteligencji Bineta
{0 ktorej mowi sie, ze jest mocno obcigzona
stronniczos$cig) wplywa na poziom rozwigzania
testu przez dzieci murzynskie, dat im do roz-
wigzania dwie wersje tej skali. 100 dzieci w
wieku 4 lat przebadano oryginalng wersja
Skali Stanfordzkiej oraz wersjg opracowang
przez wspomnianego badacza w dialekcie mu-
rzynskim. Wyniki obu wersji tego testu byly,
praktycznie biorge, identyczne, cho¢ nalezalo
oczekiwaé¢, ze dzieci te beda efektywniej roz-
wigzywa¢ Skale Stanfordzks opracowang w
dialekcie murzynskim.

Interesujgce dane opublikowal w 1977 roku
amerykanski psycholog R. Lynn, ktory, stosu-
jac do badan poréwnawczych Skale Inteligen-
cji Wechslera dla Dzieci, uzyskal rézne wyni-
ki dla dzieci japonskich i amerykanskich. Roz-
nica w ilorazie inteligencji wahala si¢ w grani-
cach od 3 do 10 punktéw na korzysc¢ probki
japonskiej. Lynn wykazal zarazem, ze dzieci
japonskie w relacji do ich amerykanskich ro-
wiesnikow charakteryzowaly sig¢ nizszym sta-
tusem ekonomiczno-spolecznym, nizszym po-
ziomem wyksztalcenia oraz gorszym odzywia-
niem.

Jane R. Mercer, stosujgc zrewidowang Skale
Inteligencji Wechslera dla Dzieci, przebadala
ponad 600 dzieci murzynskich w wieku od 5
do 12 lat i tyle samo bialych dzieci w tym sa-
mym wieku. Osoby badane dobrano losowo
z blisko 100 szk6t stanu Kalifornia. Dane
te A.R. Jensen poddal analizie wariancji. Jest
to metoda statystyczna, ktora pozwala stwier-
dzi¢, w jakim stopniu, wyrazonym w procen-
tach, kontrolowane przez badacza Lzynniki thu-
maczg uzyskang w badaniu zmienno$¢ wyni-
kow (wariancje) przyjmujac, ze suma Wszy-
stkich zrédel tej zmiennosci ma wartose 100
(tzw. wariancja calkowita). Wyniki tej analizy
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przedstawia tabela 1. Jezeli poming¢ blgd po-
miaru, ktorego, praktycznie biorge, w bada-
niach psychologicznych nie sposob unikngé¢, to
stwierdzamy, ze najmniejsze jest zréznicowanie
ilorazu inteligencji, ktorego Zrodiem jest status
ekonomiczno-spoleczny. (SES) — 8%. W nie-
co wyzszym stopniu za wariancje w II od-
powiedzialny jest czynnik rasowy (14%), a oba
te zrodla razem wziete tlumaczg jedynie 22%
stwierdzonej zmienno$ci. Jak wynika z tych
badan, najwieksze zroznicowanie w II (44%
wariancji) wystepuje, jesli wezmiemy pod uwa-
ge rodzenstwo wychowane w tych samych ro-
dzinach, niezaleznie od statusu ekonomiczno-
-spotecznego i rasy, a wiec gdy rasa, SES i wa-
runki kulturowe sg identyczne lub prawie
identyczne. Kolejnym co do znaczenia zréd-
tem wariancji (29%) sa roznice uwarunkowane
specyfikg rodziny, co stwierdzono dokonujac
porownan miedzy rodzinami, odrebnie dla bia-
lych i czarnych oraz dla grup o podobnym sta-
tusie ekonomiczno-spolecznym.

Badania te nie dajg odpowiedzi na pytanie,
w jakim stopniu stwierdzone roéznice migdzy
porownywanymi grupami sg zdeterminowane
czynnikiem genetycznym. Mowig one nato-
miast o tym, ze zdecydowanie najwieksze roz-
nice w ilorazie inteligencji zwigzane sg ze spe-
cyfika rodzinng. Chodzi tu o przenoszone z po-
kolenia na pokolenie w ramach poszczegoélnych
rodzin programy genetyczne i ich' interakcje
z typowo rodzinnymi oddzialywaniami wycho-
wawczymi i z Srodowiskiem rodzinnym, na kt6-
re skladajg sie m.in. liczba rodzenstwa, obec-
nos¢ lub brak ojca itp. Réznice uwarunkowane
specyfikg rodzinng sg ponad trzykrotnie wigk-
sze (73%) anizeli réznice o podlozu rasowym
i spoleczno-ekonomicznym razem wziete, z cze-
go nie wynika jednak, ze te ostatnie mozna ba-
gatelizowac.
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Tabela 1

Zrodla zmiennoSci w ilorazie inteligencji, uwzglednia-
jace roéinice rasowe, statust ekonomiczno-spoleczny

(SES) oraz roéoznice miedzy- i wewngtrzrodzinne

Procent Prz’gcigtna
Zroédio wariancji wariancji Al
w II
Miedzy rasami (niezalez-
nie od SES) 14 7 12
Miedzy grupami r6znig- 22%
cymi sie SES 8 6
Miedzy rodzinami (ta sa-
ma rasa i ten sam SES) 9 ) 9
W obrebie rodzin 44] 5% 12
Blad pomiaru 5 4
Ogodtem 100 17

(Wg: A.R. Jensen Bias in mental testing. New York 1980)

Konczae rozwazania na temat kulturowej
stronniczosci testéow inteligencji nie sposob
zgodzié sie z konkluzjg moskiewskiego bada-
cza K. M. Guriewicza, ktory stwierdza, ze brak
dotgd zadowalajgcej interpretacji nieustannie
stwierdzanych réznic w wynikach testow inte-
ligencji miedzy grupami reprezentujgcymi roz-
ne narodowosci, wyksztalcenie, kulture i sta-
tus ekonomiczno-spoteczny.

P. E. Vernon, ktory zajmuje dos¢ wywazone
stanowisko w kwestii Zrodel roéznic w inteli-
gencji i metod jej pomiaru, stwierdza, ze naj-
prawdopodobniej usuniecie testow inteligencji
z praktyki zycia spolecznego dlatego, ze s one
stronnicze, spowodowatoby w krajach zachod-
nich jeszcze wiekszg stronniczosé i naduzycia
w systemie ksztalcenia, zwiekszyloby nieréow-
nosci szans edukacyjnych. Wiele uzdolnionych
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dzieci pochodzgcych ze $rodowisk zaniedbanych
nie mialoby w ogole mozliwosci rozwiniecia
swoich talentéw. Nalezy tu nadmieni¢, ze ba-
dacze roznic indywidualnych, m.in. tak wybi-
tne indywidualno$ci, jak Anne Anastasi i Le-
ona E. Tyler, oceniajac wartos¢ testow inteli-
gencji w aspekcie historycznym podkreslaja,
ze w swym poczatkowym okresie stluzyly one
glownie warstwie ludzi ubogich i mmiejszos-
ciom narodowym. Wynik w tescie inteligencji
otwieral bowiem dzieciom i milodziezy ze $ro-
dowisk kulturowo zaniedbanych i obcych do-
step do szkoét i uniwersytetow, do ktorych —
ze wzgledu na swojg pozycje spoteczng — nie
mialyby w ogoéle wstepu.

Testy inteligencji sg dobrym przykladem te-
go, ze narzedzie badawcze moze by¢ wykorzy-
stywane — czesto wbrew woli jego twoércy —
do celéow pierwotnie nie przewidzianych, co
wiecej, przez badacza mnie akceptowanych.
W zaleznos$ci od zamiaru lezgcego u podstaw
badania testy inteligencji mogg byé przydat-
nym lub szkodliwym narzedziem diagnostycz-
nym i w tym sensie méwimy o nich, ze sg do-
bre lub zle; ocena etyczna oczywiscie nie moze
sie do nich odnosi¢. Warunki spoteczne, w kto-
rych stosuje sie testy inteligencji, oraz cele,
ktorym stuzg, powodujg, ze stajg sie one zré-
dlem zla, bagdz tez, stosowane z rozwags
1 z pelng $wiadomos$cia wynikajagcych z nich
ograniczen, stuzy¢ mogg jednostce i spoleczen-
. stwu.

11*




CZY ROZNICE W INTELIGENCII
10 SA DZIEDZICZNE?

Nalezy stwierdzic¢, ze testy inteligencji spot-
kaly sie z tak burzliwg krytyka przede wszy-
stkim dlatego, ze opierajg sie na zalozeniu
o dziedzicznym zdeterminowaniu roznic w in-
teligencji i rzekomo wynikajacym stgd wnio-
sku o jej statosci. Od czaséow Galtona gloszono,
ze genotyp wyznacza niejako czlowiekowi jego
miejsce wérod innych ludzi pod wzgledem
mozliwosci intelektualnych.

2ozdzial ten stanowi prébe spojrzenia na
sprawe dziedzicznosci inteligencji z uwzgled-
nieniem najwazniejszych aspektow dyskutowa-
nych w literaturze. Analiza bardzo duzej licz-
by danych empirycznych oraz krytyczne spoj-
rzenie na game stanowisk w sporze o role dzie-
dzicznosci i $Srodowiska w determinowaniu roz-
nic indywidualnych w inteligencji doprowadzi-
ty - mnie do przekonania, iz oba czynniki —
dziedzicznos¢ i srodowisko — sg rownie wazne
w wyznaczaniu tych réznic. To przekonanie,
zZ pewnym ograniczeniem, stanowi mysl prze-
wodnig tego rozdzialu. A ograniczenie dotyczy
tego, ze wszelkie” wnioski co do genetycznego
uwarunkowania inteligencji odnoszg sie wy-
tacznie do inteligencji psychometrycznej,
a wiec do takich przejawoéw, ktore sg typowe
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dla inteligentnego zachowania mierzonego te-
stami inteligencji. Jest tak dlatego, ze niemal
wszystkie dane oparte sg na pomiarze inteli-
gencji metodg testow, a jak juz stwierdzilem
W poprzednim rozdziale, z pomiarem tym wig-
zg sie istotne ograniczenia w rozumieniu poje-
cia ,,inteligencja’”.

Interakecja genotypu i Srodowiska
w determinowaniu roznic w inteligencji

Galton zadal sobie pytanie, ‘co jest wazniej-
sze w rozwoju psychicznym czlowieka — dzie-
dzieznosé czy S$rodowisko (nature or nurtu-
re?). W zaleznosci od odpowiedzi na to pytanie,
ktore dotyczylo glownie rozwoju intelektual-
nego czlowieka, psychologowie dzielili sie na
dwa zasadnicze obozy: jeden o orientacji naty-
wistycznej, drugi — srodowiskowej.

Natywisci przyjmowali, ze psychika czlo-
wieka jest dziedzicznie zdeterminowana, w
zwiagzku z czym, jako nie poddajgca si¢ wply-
wom $rodowiska, jest niezmienna. Stanowisko
takie prowadzilo w pedagogice do fatalizmu.
Wiara w niepodatnos¢ poziomu inteligencji na
wplywy oddzialywan pedagogicznych zdejmo-
wala z nauczycieli i rodzicow odpowiedzialnosé
m.in. za rozw6j umystowy dziecka. Zwolenni-
cy pogladu o dziedzicznosci i z tym wigzanej
niezmienno$ci inteligencji czesto sg okreslani
mianem konserwatystow.

Z kolei srodowiskowo zorientowani psycho-
logowie, ktorych skrajnymi przedstawicielami
sa klasyczni behawiorysci, glosili poglad, ze
psychika czlowieka jest catkowicie wyznaczona
przez wplywy Srodowiska. Poniewaz wylgcznie
srodowisko determinuje rozwdj psychiczny
czlowieka, przeto jego zachowanie, w tym row-
niez zdolno$ci umyslowe, mozna dowolnie
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zmieniaé i ksztaltowaé. To stanowisko dopro-
wadzilo w nauczaniu i wychowaniu do wolun-
taryzmu, ktérego skutki sg rownie negatywne
jak skutki fatalizmu. Zwolennikéw pogladu,
ze inteligencje czlowieka mozna dowolnie
ksztaltowaé, czesto okresla sie mianem libera-
tow, a tych, ktorzy przyjmujg, ze pod wzgle-
dem mozliwosci intelektualnych nie ma zad-
nych roznic miedzy ludzmi, nazywa sie demo-
kratami. Fakt kojarzenia takich poje¢, jak kon-
serwatysta, liberal czy demokrata, z poglada-
mi naukowymi ma nature inteligencji czlowieka
stanowi jeden dowod wiecej na to, ze czesto
gloszona teza o rozigcznosci nauki i polityki
nie ma pokrycia w rzeczywistosci.

Po kilkudziesiecioletnich sporach, ktore za-
konczyly sie w zasadzie w latach szestdziesig-
tych, istnieje wsrod psychologow zgodnose (nie
liczge pogladéw ekstremalnych) co do tego, ze
oba czynniki — dziedzicznos¢ i $Srodowisko —
sg niezbedne dla rozwoju psychicznego czio-
wieka |1 ze szukanie przyczyn tego rozwoju
wylgcznie w jednym z nich nie ma uzasadnie-
nia w faktach. D.O. Hebb, ktory podjat prébe
podsumowania dyskusji na temat roli dzie-
dzicznosci i S$rodowiska w rozwoju psychicz-
nym czlowieka, pisze m.in., Ze na pytanie,
w jakim stopniu zachowanie jest wyznaczone
przez czynnik dziedziezny, a w jakim przez
srodowisko — odpowiedz moze by¢ tylko jed-
na: ,,Proporcja obu czynnikow stanowi 100
procent $rodowiska i 100 procent dziedziczno-
$ci. Nie dodajg sie one, poniewaz jakiekolwiek
zachowanie zalezy w pelni od obu czynni-
kéw’ 1.

Najprawdopodobniej iloczyn obu czyn-
nikbw — genotypu i Srodowiska —
wyraza najlepiej nierozltgcznos¢ dzie-
dziczno$ci i Srodowiska w deter-
minowaniu wszelkich zachowan.
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Wzor: Z= §(G-S), gdzie Z = zachowanie,
G = genotyp, a S = srodowisko, podkreéla, iz
jakiekolwiek zachowanie nie moze wystgpi¢,
jezeli jeden z tych czynnikéw posiada wartosc
zerowg (tzn. brak go). Ten prosty wzér pod-
kresla zarazem, ze zachowanie jest wynikiem
interakeji miedzy obu czynnikami.

Fakt, iz nie istnieje -takie zachowanie, ktore
nie byloby wynikiem obu omawianych czynni-
kow, spowodowatl, ze klasyczne pytanie: ,dzie-
dzicznos¢ czy S$rodowisko?” stracilo sens
1 zmienilo sie w pytanie o to, do jakiego stop-
nia obserwowane roéznice indywidualne (tzw.
wariancja) w zachowaniu zalezg od czynnika
dziedzicznego, a do jakiego — od czynnika $ro-
dowiskowego.

Roznice indywidualne wyraza sie glownie w
tzw. wariancji 2 fenotypowej, ktora bedac wa-
riancjg calkowitg rozklada sie na wariancje
czastkowe. Te ostatnie wyrazajg rozne aspekty
czynnikow dziedzicznosei i $rodowiska. W naj-
«prostszej postaci wariancje fenotypu (s?z) trak-
tuje sie jako sume trzech wariancji czgstko-
wych: genotypu (s%g), srodowiska (s25) i ich
interakeji (s?%;), co wyraza nastepujgcy wzor:

sy = $2;+s2g1s2;

Czynniki te, jak pokazuje wzér oparty na
analizie wariancji3, majg posta¢ addytywna,
co jest typowe dla tej metody statystycznej
i stanowi zarazem jedno z podstawowych zZro-
del jej krytyki. Krytyka ta polega na tym, ze
»dodawanie” czynnikéw nie wyraza znaczenia
pojecia ,interakeja”. Nieporozumienie polega
na uzyciu pojecia interakcji w dwoch
roznych znaczeniach. Interakeja genotypu i sro-
dowiska w sensie statystycznym (technicznym)
znaczy, ze genotyp moze reagowa¢ roéznie na
rozne Srodowiska. Tak rozumiana interakeja
jest traktowana jako jedno ze zrodel wariancji
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fenotypowej i moze by¢ dodawana do innych
skladnikow wariancji, tak jak to pokazuje po-
wyzszy wzor. Interakcja w znaczeniu staty-
stycznym ma te zalete, ze moze by¢ przedmio-
tem badan. Ma ona jednak zasadniczg wad
polegajagcg na tym, Ze nie ujmuje rzeczywiscie
wystepujgcej interakceji miedzy czynnikiem ge-
netycznym i $rodowiskowym w wyznaczaniu
réznic indywidualnych w zachowaniu.

Drugie, teoretyczne znaczenie interakcji uzy-
te w odniesieniu do dziedzicznosci i Srodowiska
podkresla, ze miedzy organizmem, w tym row-
niez genotypem, a s$rodowiskiem zachodzi nie-
ustanne, wielokierunkowe wspoloddzialywanie.
Opiera sie¢ ono na sprzezeniu zwrotnym, kto-
rego statystyczny model interakeji w ogole
nie uwzglednia. Co wiecej, w tej interakeji
niezwykle istotng role odgrywa wlasna aktyw-
no$é jednostki, ktorg wzor ilustrujgcy zrodlo
wariancji fenotypowej pomija calkowicie. Nie-
stety, brak dotad metod, ktére pozwolilyby na
badanie i pomiar realnie wystepujacej interak-
cji, stad tez korzystamy z pomiaru opartego
na analizie wariancji. Nalezy jednak pamietac
o tym, ze jakiekolwiek wnioski dotyczace in-
terakeji obu tych czynnikéw w wyznaczaniu
roznic indywidualnych w zachowaniu daja nie-
zwykle ubogi obraz ich rzeczywistego wspoi-
oddzialywania.

Trudno$é zwigzana z pomiarem interakceji
czynnikéw dziedziczno$ci i $rodowiska w de-
terminowaniu réznic indywidualnych w inteli-
gencji polega nie tylko na addytywnym trak-
towaniu tej interakcji, ale rowniez na tym, ze
poszczegolne czynniki wspoldeterminujgce te
roznice same w sobie sg bardzo ztozone i czesto
nie poddaja sie¢ kontroli badacza. I tak czyn-
nik genetyczny, ujmowany w wyzej podanym
modelu fenotypowej wariancji zachowania ja-
ko jeden, naprawde rozklada sie na 5zereg bar-
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dziej specyficznych skladnikow wariancji, kto-
rych wlasciwe zrozumienie wymaga znajomo-
sci genetyki4. Wystarczy, ze powiem, iz wa-
riancja genotypowa w zaleznoSci od sposobu
wspoldzialania genéw dzieli sie na wariancje
addytywnej wartosci genetycznej i nieaddyty-
wnej wartosci genetycznej. Addytywna war-
tos¢é genetyczna jest suma przecietnych efe-
ktow dziatania obu alleli (kazde z rodzicow
przekazuje potomkowi tylko jeden allel). Nato-
miast nieaddytywna warto$¢ genetyczna jest
wynikiem interakecji genetycznej, ktéra prze-
jawia sie w postaci dominacji i epistazy. Zja-
wisko dominacji polega na tym, ze allel domi-
nujgcy wywiera wplyw silniejszy na dang ce-
che niz drugi allel z tej samej pary. Epistaza
z kolei to tlumienie cechy uwarunkowanej
przez okre$lony gen w wyniku wspoldziatania
genéw dominujgcych z roéznych par alleli.

Mimo tych trudnosci i watpliwosci zwigza-
nych z mozliwoscig stwierdzenia, w jakim sto-
pniu czynnik dziedziczny, a w jakim $rodowi-
sko determinujg réznice indywidualne w zdol-
noéciach umystowych, podejmowano wielokro-
tnie probe ilo$ciowego okreslenia wkladu obu
tych czynnikéw w wariancje inteligencji psy-
chometrycznej.

Jezeli chodzi o czynnik dziedziczny, roznice
indywidualne w zachowaniu tak czlowieka,
jak i zwierzat sa zdeterminowane nie pojedyn-
czym genem, lecz zespolem genéw — poligene-
tycznie. Tak wiec by stwierdzi¢, na ile wa-
riancja okre$lonego zachowania zalezy od ge-
notypu, nie sposob postuzy¢ sie metoda gene-
tyki wprowadzong przez Mendla. Badal on
okreslone cechy zdeterminowane przez poje-
dyncze geny i na tej podstawie wnioskowat
o specyficznych genotypach. Badanie zwigzku
miedzy réznicami indywidualnymi w zachowa-
niu a genetycznym wyposazeniem czlowieka
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wymaga natomiast — ze wzgledu na polige-
netyczne uwarunkowanie tych réznic — zasto-
sowania genetyki iloSciowej, opartej na staty-
styce. To powoduje, ze jakiekolwiek wnioski
co do wplywu czynnika genetycznego na za-
chowanie, a wiec réwniez inteligencje, nie do-
tyczg pojedynczych osob, a jedynie populacji,
ktorej probke poddajemy badaniu. Co wiecej,
wnioski o wkladzie wariancji genotypu do in-
teresujgcej nas wariancji fenotypowej doty-
czg wylacznie badanej przez nas populacji inie
rozciggaja sie na inne populacje. Wynika to z
podstawowych zasad metodologii badan naukc-
wych.

Na jakiej podstawie wnioskujemy o reoli
czynnika genetycznego

Do metod najbardziej preferowanych, jesli
chodzi o sposoby dowodzenia, na podstawie
ktéorych stwierdzié mozna udzial czynnika ' ge-
netycznego w determinowaniu réznic indywi-
dualnych w inteligencji, nalezy badanie zwigz-
ku miedzy stopniem pokrewienstwa genetycz-
nego a poziomem inteligencji’. Jezeli czynnik
genetyczny wplywa na ksztaltowanie okreslo-
nej cechy zachowania, to nalezy oczekiwaé¢, ze
porownywane przez nas osoby beda pod wzgle-
dem tej cechy tym bardziej do siebie podobne,
im wiecej bedg mialy genéw wspolnych, a wiec
im blizszy bedzie ich stopien pokrewienstwa.
Zgodnie z teorig poligenetyczng rodzice idzie-
ci posiadajag 50% wspoélnych genéw. Te samg
liczbe wspo6lnych genéw ma rodzenstwo; doty-
czy to rowniez bliznigt dwujajowych (DJ),
powstajacych z dwdch réznych jaj zaptodnio-
nych w tym samym czasie. Szczegbélny przypa-
dek reprezentujg bliznieta jednojajowe (JJ).




W wyniku tego, ze powstajg z jednego jaja za-
plodnionego przez jeden plemnik, majg one do-
kladnie taki sam genotyp. Fakt posiadania
100% wspélnych genow powoduje, ze jakiekol-
wiek roéznice w zachowaniu bliznigt JJ mogg
by¢ wynikiem wylgcznie oddzialywania $rodo-
wiska.

Badania nad zwigzkiem miedzy stopniem po-
krewienstwa genetycznego a stopniem zbiez-
nosci w ocenie ilorazu inteligencji prowadzono
uwzgledniajac wszelkie mozliwe kombinacje po-
krewienstwa, poczawszy od bliznigt JJ, a skon-
czywszy na osobach niespokrewnionych. Po to,
aby kontrolowa¢ zarazem wplyw srodowiska na
ksztaltowanie réznic indywidualnych w inteli-
gencji, bada sie, w jakim stopniu wychowanie
porownywanych par oséb w tym samym badz
roznym Srodowisku (rodzinie) wplywa na sto-
pien zbieznoSci w ocenie inteligencji. Wsrod
wszystkich mozliwych kombinacji dwie, ktoéry-
mi zajmiemy sie¢ w tym rozdziale, staly sie
przedmiotem szczegdélnego zainteresowania ba-
daczy inteligencji. Dotyczy to poréwnywania
par bliznigt JJ i DJ wychowywanych razem
oraz adopcji jako szczeg6lnego przypadku
zwigzku rodzinnego rodzice — dziecko.

Jezeli chodzi o badania polegajgce na poréw-
nywaniu ilorazu inteligencji bliznigt JJ wy-
chowywanych razem z II bliznigt DJ wycho-
wywanych razem, to przeprowadzono ich do-
tad nieprawdopodobng ilo$¢, obejmujgc nimi
kilkanascie tysigcy par. Popularnos¢ metody
poréwnywania par bliznigt JJ i DJ w celu
stwierdzenia wplywu genetycznego na warian-
cje zachowania wynika stad, iz istnieje stosun-
kowo latwy dostep do tego typu oséb (w wielu
krajach prowadzi sie dokladne rejestry bliz-
nigt) oraz z atrakcyjno$ci samego materiatu
badawczego. Wnioski o wkiadzie czynnika ge-
netycznego w ksztaltowanie réznic indywidual-
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nych w inteligencji opierajg sie w tej meto-
dzie na nastepujgcych zatozeniach:
1) Jakiekolwiek roéznice w  obserwowalnym

1

oh

zachowaniu miedzy bliznietami JJ majgcymi
identyczny genotyp sa uwarunkowane wylacz-
nie czynnikiem srodowiskowym.

2) Wariancja zachowania bliznigt DJ, ktére,
podobnie jak zwykle rodzenstwo, maja 50%
wspolnych genéw, jest wynikiem dzialania obu
czynnikow — genetycznego i $rodowiskowego.

3) Pary bliznigt JJ i DJ wychowujg sie w
tych samych rodzinach, w zwigzku z czym
wplyw czynnika s$rodowiskowego na roéznice
indywidualne w zachowaniu jest dla porowny-
wanych oséb z tej samej pary blizniat (JJ
i DJ) identyczny.

4) Jezeli réznice indywidualne w zachowaniu
(a wiec i w II) zalezg w okreslonym stopniu

d czyni g0, to wspolczynnik ko-
‘ z tej samej pary bliz-
nigt JJ powinien byé okolto dwukrotnie wiek-

7 W porownaniu z analogicznym wspélezyn-
nikiem korelacji dla bliznigt DJ.

ilea Fxrew
11Ka genetycz

miedzy osobami

adresem wymienionych zal
zarzuto

ozen wysu-
w. Oto kilka z nich.

| ']

, jest bardziej jednorodne niz dla
Wynika to m.in. stad, ze bliZniet:
bardziej do siebie pedobne, sa row-
>z przez otoczenie traktowame w sposob bar-
dziej jednolity niz bliznieta DJ. Jak wiadomo,
we wezesnym okresie rozwoju nawet rodzice
majg trudnosci w rozréznianiu bliznigt JJ. Ta
specyficzna dla bliznigt JJ interakcja $rodowi-
ska i genotypu podwyzsza wspélczynnik in-
trakorelacji (wewnatrz par) dla tych blizniat.

2) Reprodukeja komoérek bliznigt JJ nie jest
idealna i podzial cytoplazmy w zaplodnionym
jaju jest nieré6wny. Warunki zycia plodowego
nie sg dla obu bliznigt JJ identyczne. Zdarza




sie m.in., ze wystepujg réznice w ilosci krwi
dostarczanej z lozyska, bliznieta te roznig sig
urodzeniowa wagg ciala, przy czym roznica ta
dochodzi do 1000 g. Wszystkie te czynniki, kto-
re w stosunku do genotypu nalezg do katego-
rii érodowiska, wplywaja wtornie na rdznice
w zachowaniu. Rozne dla obu bliznigt JJ wa-
runki prenatalne powodujg obnizenie stopnia
zbieznosci w zakresie porownywanej cechy za-
chowania.

3) Diagnoza, czy mamy do czynienia z bliz-
nietami jedno- czy dwujajowymi, jest niedo-
kladna. Dotyczy to szczegodlnie weczesniej pro-
wadzonych badan, ktéore uwzglednia si¢ nadal
w. charakterze argumentéw na rzecz wplywu
czynnika genetycznego na roéznice indywidual-
ne w inteligencji. Obecnie istniejg metody
umozliwiajace w pelni trafng diagnoze rodzaju
blizniactwa.

Adopcja stanowi swego rodzaju ,ekspery-
ment naturalny” wykorzystywany przez psy-
chologow w celu badania wplywu obu czynni-
kow — genetycznego i Srodowiskowego — na
réznice indywidualne w inteligencji. Niezwy-
klosé tej sytuacji polega na tym, ze dzieci we
wezesnym okresie swego rozwoju zostajg izo-
lowane od rodzicow biologicznych i usytuowa-
ne w domach rodzicéw adoptujacych. Tak wige
dochodzi tu do specyficznego rozdzielenia czyn-
nika genetycznego i Srodowiska, co nie wyste-
puje w sytuacji rodzin naturalnych.

Whnioski dotyczgce roli czynnikow genetycz-
nego i $rodowiskowego w ksztaltowaniu roznic
indywidualnych w inteligencji opierajg sie¢ w
badaniach tego typu na szeregu przeslanek,
z ktorych trzy nizej wymienione wydajg sig
najwazniejsze.

1) Znaczaca korelacja pod wzgledem okre-
slonych zachowan (tu inteligencji) miedzy ro-
dzicami biologicznymi a dzieckiem (ktorzy ma-
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ja 50% wspélnych genéw) przemawia za wazng
rolg czynnika genetycznego w ksztaltowaniu
réznic indywidualnych w badanym zachowa-
niu.

2) Ewidentna korelacja pod wzgledem po-
rownywanej cechy (zachowania) miedzy rodzi-
cami przybranymi a przysposobionym dziec-
kiem (sg oni genetycznie obey) $wiadczy o isto-
tnym wplywie Srodowiska na réznice indywi-
dualne pod wzgledem badanej cechy.

3) Przewaga wielkoSci wspoélezynnika intra-
korelacji rodzicow biologicznych i dziecka nad
wspélezynnikiem intrakorelacji rodzicow ado-
peyjnych i dziecka $wiadezy o tym, iz czynnik
genetyczny odgrywa wiekszg role niz $rodo-
wisko w ksztaltowaniu rozpatrywanych réznic
indywidualnych. Z kolei odwrotna zaleznosé
(przewaga wspolczynnika korelacji: rodzice

adopcyjni — dziecko nad analogicznym wsp6l-
czynnikiem: rodzice biologiczni — dziecko)

wskazuje na dominujgcg role $rodowiska w de-
terminowaniu badanych roéznic indywidual-
nych.

Badania nad rodzinami adopcyjnymi, choé
dostarczaja wazkich argumentéw na rzecz
wplywu obu czynnikow — genetyeznego i éro-
dowiskowego — na ksztaltowanie réznic w in-
teligencji, majg rowniez szereg brakéw.

1) Istniejg trudnosci w okre§leniu poziomu
inteligencji malych dzieci podlegajgcych adop-
cji. Jak wynika m.in. z rozwojowej teorii J.
Piageta (zob. s. 46), funkcjonowanie intelektu-
alne malego dziecka rozni sie jako$ciowo od
analogicznego funkcjonowania czlowieka do-
rostego. W zwigzku z tym pomiar ilorazu inte-
ligencji jest malo rzetelny. W wiekszoéci ba-
danych przypadkow brak informacji o pozio-
mie inteligencji rodzicow biologicznych adopto-
wanego dziecka; szczegélnie dotyczy to ojeca,
czesto nieznanego.
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2) Jednym =z najwiekszych brakow badan
adopcyjnych jest wybiércze usytuowanie. Pole-
ga to na tym, ze instytucje posredniczgce w
adopcji wykazujg tendencyjnos¢ w doborze ro-
dzicow adoptujgeych. Ci ostatni przypominaja
czesto pod wzgledem szeregu cech i form za-
chowania rodzicéw biologicznych. To powodu-
le, ze zwieksza sie podobienstwo miedzy ro-
dzicami adoptujacymi a dzieckiem.

3) Istnieje istotna roznica miedzy wiekiem
zycia rodzicow biologicznych i adopeyjnych.
Przecietnie rodzice adopcyjni sg ok. 10 lat star-
si. Wiek zycia koreluje dodatnio ze statusem
ekonomiczno-spolecznym, totez pod tym wzgle-
dem — pomijajgc wszystkie inne przyczyny
nierownos$ci — rodziny adopcyjne posiadaja
wyzszy status anizeli rodzice biologiczni. To
Sprawia, ze porownania miedzy dzieckiem a
Jego rodzicami (biologicznymi i adopecyjnymi)
s§ nierownowazne pod wzgledem oddziatywa-
hia czynnika Srodowiskowego.

Wyzej wymienione trudnosci zwigzane z ba-
daniami adopeyjnymi, ktore traktowaé mozna
zarazem jako podstawowy ich brak, spowodo-
waty, ze sa one stosunkowo rzadko wykorzy-
Stywane w dociekaniach nad przyczynami roz-
nic indywidualnych w inteligencji. Model adop-
Cyjny jest natomiast czesto stosowany w celu
okreslenia roli czynnika dziedzicznego i $rodo-
Wiskowego w powstawaniu schizofrenii.

Proba iloSciowego okreélenia udzialu genotypu
W roznicowaniu inteligencji

Odpowiedz na pytanie, do jakiego stopnia
dziedziczno$é determinuje réznice indywidu-
alne w inteligencji, wymaga badan opartych
ha okreSlonych zaltozeniach. Dwa z nich wyda-
Ja sie szczegdlnie istotne. Pierwsze mowi o
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tym, ze inteligencja jest mierzalna. Tej spra-
wie poswiecitlem wiele miejsca, totez nie bede

do niej wracal, powtoérze jedynie — raz je-
szcze — ze wszelkie wnioski dotyczgce iloScio-

wej charakterystyki zdolnosci umystowych na-
lezy ograniczy¢ do inteligencji psychometrycz-
nej.
W drugim zalozeniu przyjmuje sie, ze istnie-
je metoda, ktéra pozwala na wyodrebnienie
czynnika dziedzicznosci z bedgcych w interak-
¢ji — genotypu i $rodowiska i ze metoda ta
umozliwia ilosciowg charakterystyke wkiadu
genotypu do fenotypowej wariancji inteligencji.
"Najbardziej popularnym wskaznikiem wkla-
du czynnika genetycznego do zmiennosci za-
chowania, a wiec i inteligencji, jest tzw.
wskaznik odziedziczalnosci (ang.
heritability index)®, oznaczany powszechnie
symbolem h2. Odziedziczalno$¢ defi-
niuje sie jako te czes¢ wariancji catl-
kowitej (tzn. fenotypowej), kto-
rgnalezy przypisa¢ wariancji ge-
notypu. Przyjmijmy dla naszego uzytku, ze
addytywny model fenotypowej wariancji (zob.
s. 167) mozna jeszcze uprosci¢ i rozlozy¢ na

dwie wariancje czastkowe — genetyczng i $ro-
dowiskowg — tak jak to przedstawia ponizszy
WZOr':

$2p = 8§21 8%
Biorge ten wzdér za punkt wyjscia mozna na-
stepujgco opisa¢ wskaznik odziedziczalnosei w
jego najprostszej postaci:

2

Cile, s?2q

I

St

SZ(;_i"SuH 82].'

Wskaznik h2? przybiera wartosci od 0 do
1. Jak wynika z powyzszego wzoru, im mniej-
szy bedzie udzial czynnika $rodowiskowego w
determinowaniu fenotypowej zmiennosci za-
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chowania, tym wieksza bedzie wartos¢ wskaz-
nika h? — i odwrotnie. Warto$¢ zerowa h?
oznacza, ze réznice indywidualne w zachowa-
niu zalezg wylgcznie od czynnika Srodowisko-
wego, natomiast wartos¢ h? = 1,0 mowi o wy-
tacznym wplywie genotypu na badane roznice
indywidualne.

Istnieje wiele sposobdéw okreslania h2, m.in.
w zaleznosci od tego, jakim materialem dowo-
dowym, postuguje sie badacz. Jednym z naj-
prostszych i najstarszych jest metoda zapropo-
nowana przez wspoltworce genetyki ilosciowej,
D. S. Falconera. Wykorzystuje si¢ w niej wiel-
kosci wspolezynnikow korelacji uzyskane od-
dzielnie dla par bliznigt jedno- i dwujajowych
(kazda z par wychowywana razem). Wskaznik
odziedziczalno$ci wedlug Falconera polega na
podwojeniu réznicy miedzy intrakorelacja dla
bliznigt JJ i DJ. Oparty na tym zalozeniu wzor
ma nastepujaca postac:

h? = 2 (r;3—"pJ)
gdzie r stanowi wspolezynnik korelacji wg mo-
mentu iloczynowego (tzw. wspolczynnik kore-
lacji Pearsona).

W celu ilustracji praktycznego wykorzysta-
nia tego wzoru przyjmijmy, ze iloraz inteli-
gencji w grupie par bliznigt JJ wychowywa-
nych razem koreluje w wysokosci r = 0,83, na-
tomiast w drugiej grupie zwiazek migdzy II
dla obu poréwnywanych bliznigt DJ wyraza
sie wspolezynnikiem korelacji » = 0,54. Na tej
podstawie, stosujgc wzor Falconera, otrzyma-
my nastepujgcg warto$¢ wskaznika odziedzi-
czalnosci:

h2 =2 (0,83—0,54) = 0,58

Otrzymana wielko$¢é wskaznika odziedziczal-
nosci pozwala stwierdzi¢, ze udzial czynni-
ka genetycznego w determinowaniu roéznic
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indywidualnych w inteligencji wynosi na pod-
stawie tego badania 58% w stosunku do wszy-
stkich czynnikéw wyznaczajgeych wariancje
ilorazu inteligencji. Znaczy 1‘0, ze pozostale
42% nalezy przypisa¢ czynnikowi srodowisko-
wemu.

Jak w wielu .,phma"h ZW‘Il/QHVCh z bada-
niem mtchdcncu czlowieka, tak i tu wsrod ba-
daczy brak /ffodnosa Jozeh chodzi o metody
okreslania h2. H.lda sie na to szereg przy-
czyn. W zaleznosci od stanowiska teoretycznego
przypisuje sie rézng role poszczegdélnym kom-
ponentom czynnika dziedzicznosci i czynnika
syodowiskowego; badacze roznig sie w sposo-
bie oceny wskaznika odziedziczalno$ci oraz w
doborze wzoroéw, na podstawie ktérych mozna
go obliczyc. Wiele dyskusji nad wskaznikiem
h? toczy sie wsrdod amerykanskich genetykow
zachowania i psychologow.

Wskaznik odziedziczalnosci ma szereg ogra-
niczen, stanowigcych zarazem podstuwg wysu-
wanych przeciwko niemu zarzutéow. Ze wzgle-
du na wage pytania o dziedziczne uwarunko-
wanie roznic indywidualnych w inteligenciji
warto je krotko zasygnalizowac.

1) Wskaznik 0(1/16d/1c zalnosci odnosi sie wy-
tacznie do populacji, na podstawie ktorej zo-
stal oﬂ*uor%. Ma on znaczenie ]kd)]l]l dla
\mslr' ol:wslom*ch warunkéw Srodowiska i cza-
su, w ktérym dokonano niezbednych do jego
oceny badan. Choé badacze poslugujacy sie tym
wskaznikiem z reguly majg $wiadomo$é¢ tych
ograniczen, w publikacjach czesto uzywa sie
wskaznika h2 abstrahujgc od zwigzanego z nim
czasu, srodowiska i populacji.

2) Ocena odziedziczalno$ci okre$lonej cechy
ma sens jedynie w obrebie badanej pO“ulucji
i nie moze stluzy¢ za podstawe poréwnan mie-
dzy populacjami. Wynika to stad, ze zrédia
roznic indywidualnych w obrebie populacji nie




Wyjasniajg roznic miedzy poréwnywalnymi po-
pulacjami.

3) Wskaznik odziedziczalno$ci nie moze bye¢
stosowany w celu charakterystyki poszczegol-
nych os6h, te bowiem sg genetycznie unikalne.
Jakiekolwiek wnioski o stopniu odziedziczalno-
Sci okre$lonych cech w odniesieniu do jedno-
stek sg bezpodstawne.

4) Addytywny model interakcji miedzy ge-
notypem a $rodowiskiem, na ktéorym opiera sie
ocena odziedziczalno$ci, stanowi — jak juz
nadmienilem — uproszczong charakterystyke
rzeczywiscie wystepujagcego wspoloddziatywa-
nia miedzy genotypem i S$rodowiskiem. Ten
wilasnie fakt w \pOS(')‘) najbardziej ewidentny
ogranicza stosowalno$¢ wskaznika odziedziczal-
nosci.

5) Wysoki wskaznik h? nie implikuje stalo-
Sci nmtnonq cechy. Szczegolne warunki Sro-
dowiska, wykraczajagce poza zakres reagowa-
nia (funkcjonowania) jednostki, mogg powo-
dowaé¢ radykalne zmiany danej cechy. Dobrym
przykladem tego jest choroba zwana fenyloke-
tonurig. Jest to rodzaj zaburzenia przemiany
biatkow ej polegajgcy na tym, ze brak swoiste-
go enzymu watrobowego powoduje wydziela-
hie zwigzkow wywie 1d_1m\'(h toksyczne dziata-
nie na uklad nerwowy. Przejawem fenyloketo-
nurii jest obecno$¢ tzw. k'»\'asu fenylopirogro-
howego w moczu, a przy tym daleko posunigte
otepienie umyslowe. Choroba ta jest zdetermi-
nowana dziedzicznie przez pojedynczy gen re-
cesywny. Specjalna dieta, wprowadzona zaraz
Po urodzeniw. dziecka dotknietego ta chorobag,
likwidujac genetycznie uwarunkowane zabu-
Izenie przemiany bialkowej, powoduje, ze roz-
W6j umyslowy przebiega normalnie. Zanim
Poznano biochemiczny mechanizm fenyloketo-
nurii, otepienie umyslowe bylo nieunikniong
konsekwencja tej choroby.
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Dziedzicznoséé¢ i Srodowisko jako rownie wazne
zrédla roéznic indywidualnych w inteligencji

Na pytanie o Zrédio réznic indywidualnych
w inteligencji psychologowie dajg odpowiedzi
réwnie radykalne jak na pytanie: ,dziedzicz-
nos$¢ czy sSrodowisko?” zadawane w kontekscie
szukania uwarunkowan rozwoju psychicznego
czlowieka.

Danych przemawiajacych za tym, ze réznice
indywidualne w inteligencji sg zdeterminowa-
ne przede wszystkim przez czynnik dziedzicz-
ny, dostarczyly gléwnie badania bliznigt JJ
i DJ. C. Burt na podstawie wlasnych obserwa-
cji opublikowanych w polowie lat pie¢dziesig-
tych doszedl do konkluzji, ze 88% fenotypo-
wej wariancji inteligencji zalezy od czynnika
genetycznego i tylko 12% od $rodowiska. Je-
go wyniki, oparte m.in. na badaniu 53 par
bliznigt jednojajowych wychowywanych od-
dzielnie (sg to niezwykle rzadkie przypadki re-
jestrowane w tego typu badaniach), okazaly
sig¢ sfalszowane 7, w zwigzku z czym psycholo-
gowie nie powolujg sie obecnie na dane pocho-
dzgce z laboratorium Burta.

Wsrod biologicznie zorientowanych badaczy
inteligencji poglad, ze dziedziczno$é jest glow-
ng determinantg zmiennosci inteligencji, do
dzi§ dnia nie jest odosobniony. Reprezentuja
go m.in. tak wybitne osobistosci w psychologii,
jak H.J. Eysenck, R. B. Cattell czy A.R. Jen-
sen. Eysenck opublikowat jeden ze swoich ar-
tykulow pod prowokacyjnym tytulem 80%
Erbe — 20% Umwelt (1976, 80% dziedzicz-
no$¢ — 20% Srodowisko). Tytul ten wyjaénia
wszystko, przy czym autor na potwierdzenie
swojego stanowiska, prezentowanego konsek-
wentnie w wigkszosci prac, przytacza szereg
danych. Pochodzg one z badan nad zwigzkien
miedzy stopniem pokrewienstwa genetycznego
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a wielkoscig wspdlezynnika korelacji w pozio-
mie inteligencji. Jensen, ktoéry przyjmuje do-
kladnie takie same proporcje obu czynnikéw
determinujgcych roznice indywidualne ilorazu
inteligencji, formuluje na tej podstawie daleko
idgce wnioski zblizajace go do pozycji klasycz-
nego konstytucjonalizmu. Poniewaz r6znice in-
dywidualne w inteligencji sg w tak duzym stop-
niu uzaleznione od czynnika genetycznego,
przeto — stwierdza Jensen — mteh;ynqa jest
od urodzenia niejako fatalistycznie zdetermi-
nowana. Jak pisze, ,,wskaznik odziedziczalnosci
wskazuje na to, ze okolo 70 do 80 procent wa-
Fiancji I dorostych da sie w zasadzie przewi-
dzie¢ czy z gory okreslic w momencie zaplod-
nienia” 8.

Gdybysmy nawet przyjeli, ze réznice indy-
widualne sg az w tak duzym stopniu uwarun-
towane czynnikiem genetycznym, to stwier-

ie Jensena, ze inteligencja wlasnie dlatego
i jest falszywe, na co wskazuje
aczy int«iﬁli;z(fnr“i.
ice in(‘zywidu n'
r‘i'o’f 8‘)“"7‘ od

inte-
dzie-

nale-
ciwnym
: , ze brak

p(u,,w ut/,:a]yby,
inuje chotby w

x"x\ ‘H Jv

js ym ,L;plmt‘ rx'_ nice 1w!\wlm1;v'.':)e W
inteligencji. Nalezg do nich m.in. 1.J. Kamin,

J ;\‘T. Lawler, D. Layzer, a sposrod radzieckich
b{"h\r.‘ zaliczytbym do tej grupy przede wszy-
stkim B. M. Tieptowa i A. N. Leontiewa, z kt6-
rych pogladami zapoznaliSmy sie w rozdziale
4 (zob. s. 53). Kamin stwierdza m.in., ze ,,cokol-
wiek mowig eksperci, brak przekonywajgcych
dowodow, jakoby odziedziczalnos¢é II wynosi-
fa 80. 50 czy tez 20 procent Brak nawet pod-
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staw do- odrzucenia hipotezy, ze odziedziczal-
nos¢ II wynosi zero” 9,

Slabos¢ zwolennikéw stanowiska, ze czynnik
genetyczny odgrywa zerowsg role w determino-
waniu réznic indywidualnych w inteligenciji,
polega na tym, iz nie dysponujg oni w zasadzie
faktami, ktore by stanowisko takie potwier-
dzaly. Glowny ich argument sprowadza sie do
krytyki danych i sposobu ich zbierania przez
badaczy wykazujacych wplyw czynnika gene-
tycznego na dyskutowane roéznice indywidua-
ine.

Od poczatku lat siedemdziesigtych przepro-
wadzono wiele badan w celu dokladnej kon-
troli wszystkich skladnikow czynnika dziedzi-
cznego i Srodowiskowego wplywajgcych na
ocene wskaznika odziedziczalnosci inteligen-
cji. Studia te doprowadzily badaczy do na-
stepujacej konkluzji: po uwzglednieniu wply-
wu wszystkich skladnikow determinujgeych
fenotypowg wariancje inteligencji, jak i po wy-
eliminowaniu bledéw w pomiarze wskazni-
ka h? wielkos¢ wskaznika odziedziczalnosci
przybiera warto$¢ ok. 0,50. Ta wielkosé
podkresla réownorzedne znaczenie obu czynni-

kow — dziedzicznosci i $srodowiska — w deter-
minowaniu réznic indywidualnych w inteligen-
cji.

Gdyby wartos¢ wskaznika odziedziczalnosci,
wynoszgca ok. 0,50, odzwierciedlala rzeczywi-
$cie istniejacy stan rzeczy, co wydaje sie wiel-
ce prawdopodobne, to ten ,zloty $rodek” bylby
swego rodzaju kompromisem miedzy $rodowi-
skowo i natywistycznie zorientowanymi bada-
czami inteligencji. Stwierdzenie, ze w 50%
dziedziczno$¢ i 50% s$rodowisko cg odpowie-
dzialne za wariancje inteligencji mierzonej ilo-
razem inteligencji, daje obu stronom silne ar-
gumenty na rzecz roli czynnika, za ktérym sie
opowiadajg.



Przygladajac sie ustalonym empirycznie fak-
tom przemawiajgcym za wkladem tych czynni-
kéw do fenotypowej wariancji inteligencji,
mozna stwierdzié, ze w calej ich réznorodnosci
znajduja sie takie, ktore przemawiajg badz to
na korzy$¢ hipotezy s$rodowiskowej, badz tez
za hipotezg genetyczng. Jednak w ogo6lnej swo-
jej masie badania wskazujg na bardziej lub
mniej wywazong role obu czynnikow.

Ponad 20 lat temu Loise Erlenmeyer-Kim-
ling i Lissy F. Jarvik,1® po to by odpowie-
dzie¢ na pytanie, na ile czynnik genetyczny
wplywa na ksztaltowanie roznic indywidual-
nych w inteligencji, zebraly wyniki z wigcej
niz 50 badan przeprowadzonych w ciggu osta-
tnich 50 lat i obejmujgcych ok. 30 tysiecy par
os6b. Porownywane w tych badaniach pary
reprezentowaly wiekszo$¢ mozliwych stopni
pokrewienstwa genetycznego, od oséb nie spo-
krewnionych w ogole do bliznigt jednojajo-
wych wlgeznie. W porownaniach tych uwzgle-
dniono rowniez czynnik S$rodowiskowy, wy-
odrebniajac dla wigkszosci par sytuacje, w kto-
ryca poréownywane osoby byly wychowywane
razem lub oddzielnie. W badaniach tych obli-
czaro iloraz inteligencji réznymi testami, z kt6-
ryct cze$¢ — jak na wymogi aktualne — nie
spelniala warunkéw stawianych testom inteli-
gencji. Wyniki analizy dokonanej przez obie
autorki wskazuja, ze wielko$¢ wspolczynnika
korelacji miedzy poréwnywanymi parami osob
jest funkcjg stopnia ich pokrewienstwa gene-
tycznego. To znaczy, ze najwyzsze wspoiczyn-
niki korelacji w zakresie II uzyskano w przy-
padku bliznigt jednojajowych, a praktycznie
biorge zerowe wartosci w odniesieniu do osob
nie spokrewnionych ze sobg (i wychowywa-
nych oddzielnie). Ta prawidlowosc¢ przemawia
za rolg czynnika genetycznego w ksztaltowaniu
réznic indywidualnych w inteligencji. Z anali-
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zy tych samych danych wynika jednak zara-
zem, ze wspolczynniki korelacji byly nizsze we
wszystkich tych przypadkach, kiedy poréwny-
wane ze sobg osoby — niezaleznie od ich sto-
pnia pokrewienstwa — wychowywane bytly
oddzielnie. Ta prawidlowo$é z kolei przemawia
za wkladem czynnika $rodowiskowego do
zmiennosci inteligencji psychometrycznej.

H.J. Eysenck dokonujgc analizy danych ze-
branych przez Erlenmeyer-Kimling i Jarvik
obliczyl m.in. wskaznik odziedziczalnosei, bio-
ragc pod uwage wyniki badan dla bliznigt
JJ i DJ wychowywanych razem. Nie wcho-
dzagc w krytyke trafnosci wzoru stosowanego
w celu okreslenia wielkos$ci wskaznika odzie-
dziczalnosci, nalezy odnotowaé, ze na pod-
stawie tych danych Eysenck zmuszony byl
stwierdzi¢, ze wskaznik h? wynosi nie 80
procent, jak to glosil konsekwentnie w swo-
ich pracach, lecz 68. Kamin z kolei, dokonu
analizy krytycznej dyskutowanego tu zestawie-
nia, postawil autorkom m.in. zarzut, ze bada-
ia zostaly tendencyjnie dobrane, ze nie
uUwzg iono wielu badan, w ktérych stwier-
dzono brak badz znikomg zalezno$¢ miedzy
stopniem pokrewier

t

stwa genetycznego a wiel-
ka korelacji w II.
20 lat po opublikowaniu

Koscig wspolezyn

Prawie

nmeyer-Kimling i Jarvik ukazala sie praca
‘woch badaczy amerykanskich — T.J. Bou-
harda VI McGue 1, ktorzy dokonali najob-
zerniejszego i metodologicznie najczystsze
nistorii badan nad inteligencjg zestawienia

tow dotyezgeych zwigzku miedzy stopniem po-

UK

irewienstwa genetycznego a wielkoscig korela-
J1 w poziomie inteligencji. Autorzy, biorac za
unkt wyjscia 140 zare jestrowanych w litera-
turze Sswiatowej badan, wyselekcjonowali 111
takich, ktore spetnialy stawiane przez nich su-

rowe kryteria. Kryteria te uwzgledniaja wiek-




Szo$¢ zarzutéw stawianych przez Srodowiskowo
zorientowanych badaczy inteligencji. Migdzy
mnymi wzieto pod uwage tylko takie badania,
W ktérych: podano dokladne dane o zygotycz-
nosci bliznigt, pomiaru inteligencji dokonano
W wartos$ciach standaryzowanych i stosowano
Powszechnie akceptowane testy inteligenciji.
Do zestawu nie wigczono danych uzyskanych.
Przez C. Burta i jego wspolpracownikow. W
Tezultacie analizie poddano wyniki 113 000 par
0s6h, obejmujge 16 réznych kombinacji stopnia
Pokrewienstwa genetycznego (lgcznie z rodzi-
Nami adopcyjnymi). W analizie uwzgledniono
rOwniez to, czy poréwnywane pary byly wy-
chowywane razem czy tez oddzielnie. Autorzy
Wykorzystali wiele miar i kryteriéw, na pod-
stawie ktorych wnioskowano o zachodzacych
Prawidiowosciach. Nie sposob uczyni¢ wszy-
Stkich prezentowanych w zestwieniu danych
Przedmiotem naszych rozwazan. Zatrzymam
Sle jedynie na danych dotyczacych ogélnych
tendencji. Ujawniajg sie one glownie, jezeli
Uwzglednié najwazniejszg w tym zestwieniu
jaka jest tzw. mediana 12 wspoélczynni-
ji dnia wazona tychze
prawidiowosci ilu-

-

Jak wynika z rysunku, najwyzszy wspol-
Czynnik korelacji wystepuje w przypadku bli-
Znigt JJ wychowywanych razem (0,86), obniza
Sig on istotnie, kiedy uwzgledni¢ korelacje dla
Par blizniat JJ wychowywanych oddzielnie
(0,72), choé i ten wspblezynnik jest wyzszy
0d pozostalych. Roznice migdzy wielkoscig wy-
Mienionych korelacji wyjasni¢ mozna jedynie
Wplywem czynnika $rodowiskowego. Z kolei,
Jezeli uwszglednié pary, ktoére . pod wzgledem
:“TO;Dnia pokrewienistwa genetycznego sg iden-
lyczne, tj. bliznieta DJ i1 zwykle rodzenstwo,
to okazuije sie, 7e wspdlezynniki korelacji dla
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bliznigt DJ wychowywanych razem (0,60) oraz
dla rodzenstwa zwyklego rowniez wychowy-
wanego razem (0,47) rdéznig sie istotnie na ko-
rzy$¢ bliznigt. Rowniez te réznice wytluma-
czy¢ mozna jedynie tym, ze dla bliznigt DJ
srodowisko jest bardziej jednorodne niz dla ro-
dzenstwa zwyklego. Najbardziej zréznicowane
wyniki wystepuja, jezeli uwzgledni¢ relacje:
jedno z rodzicow — dziecko. Wahajg sie one od
danych stwierdzajacych brak niemal w ogole
korelacji miedzy ich II do rezultatow sugeru-
jacych, ze zalezno$¢ ta jest bardzo duza. Jed-
nak mediana wspoélczynnikéw korelacji (0,42)
sugeruje wyraznie, ze zwiazek ten jest gene-
tycznie wspoldeterminowany. Wyniki przedsta-
wione na rysunku 20 przemawiajg jednocze-
$nie za tym, ze oba czynniki — genotyp i Sro-
dowisko — wspoéideterminujg réznice indywi-
dualne w inteligencji. W zaleznos$ci od tego,
ktore z prezentowanych korelacji bierzemy pod
uwage, dominuje w tej interakeji bgdz czynnik
genetyczny, badz srodowiskowy.

Chege stwierdzié, jakg warto$¢ na podsta-
wie tych najobszerniejszych w literaturze swia-
towej danych przybiera wskaznik odziedzi-
czalno$ci, postuzylem sie w celu - jego obli-
czenia dokladnie tym samym wzorcem, jak to
uczynil Eysenck w odniesieniu do danych ze-
branych przez Erlenmeyer-Kimling i Jarvik.
Biorge pod uwage wazone $rednie wspoélczyn-
nikow korelacji dla bliznigt JJ (0,86) oraz DJ
(0,60) wychowywanych razem — w sumie po-
nad 10 tysiecy poréwnywanych par — stwier-
dzitem, ze wskaznik h2 = 0,52. Znaczy to,
ze wktad czynnika genetycznego do fenotypo-
wej wariancji inteligencji psychometrycznej
wynosi 52%. Wynik ten r6zni sie istotnie od
wyniku otrzymanego przez Eysencka. Nawet
jezeli uwzgledni¢, ze popelniony blgd pomiaru
waha sie w granicach ok. + 5%, to nie wpiywa

186



(6S0T—CS0T ‘2T% ‘I86T 22UBIDSY
‘2ouabiypiur fo sapnis oy ONDIN N ‘pleydnod ‘rL :8p) "089uzdfiau

-ag8irod nepow armejspod eu suemApimazad Ifoe[a1oy MOYTUUAZOpQdsm [0solIem
eInIjsnr I3fezIjs B ‘1lor[aI0y MOYIUUuAzZolQdsm IuerIpauwr klezerfim asmouold arul]
‘uepeq yoLuorupdSzmn dqzoll BInijsnyr 1dox3 ‘7 9IsaI¥ez M I[OB[2I0Y BIIUUAZD
-fodsm Brogosoim e oSaouzofjouss emjsuaimariod warludols AzZpalwl HIzZBRIMZ ‘02

o3Iz —

60 | so | ceel W
a0 | oo | s o
o | 0 | ooz | 2 y _ _ PRI S
zo | 0 | me v % T..i4. i i o0 suowaln
o | ec0 | eew | = = : _ . %uﬁﬁweuﬁ
%0 %20 €02 z i MBI wuoh%,,m;omrﬁ
o | oo | ewez| 6o : i ._dﬂ.ln‘.... ; wez: ook
oo | eso | evss | ‘ UL "1_: = N wazDs SpnAwoskn
M 0 O PR R v
w |m | [ e | T S St
o | o0 | 290 | % T _ o oA
= o] o8 o b o o o 0% B b ab b
owpaus| ouoipew| oqzon| - ogzon PO




to na nasuwajace sie¢ na tej podstawie wnioski,
ktérymi chcmlbym zakonezy¢ ten rozdzial.

1) Wielkoée 52% koresponduje §ciéle z oceng
odziedziczalnosci dokonang przez badaczy
uw wlerhnn]dcycn przy obliczaniu tego wskaz-
nika  wszystkie krytyczne aspekty zwigzane
Z pomiarem odzmdﬂc zalnoscei.

2) Zestawienie dokonane przez Boucharda
i McGue, obejmujac najwiekszg z dotychczas
uwzglf‘dman**ch liczbe badan w skali $wiato-
wej, spelnia zarazem warunki najwiekszej
Obi(_r\t}WCOQCl w kryteriach doboru badan i w
prezentowaniu danych. Uwzglednia ono m.in.
wyniki mnajbardziej faworyzowane przez obie

zwalczajace sie strony — s$rodowiskowo i naty-
wistycznie zorientowanych badaczy.

3) Uklad prezentowanych w tym zestawieniu
I S J
wspolezynnikdéw korelacii Z grubsza zgo-
: o J < i o

z przewidywaniami wysi

: i ilosciowej. Znaczy
potwierdzaj
determin

zynnikow korela-
own ‘”'\dﬂ.:'h
ddzielnie,

‘;,/v,\v-h.

;,A)T‘AA‘.:

I'( 1/ nic

przez Boucharda i McGue
zoxt‘:-f'fi\‘uie ‘vvmk#w 'l)'xd;:l". nad zw azkiem

j ,v.,u;}J k)w”’l pot,x,v.r:om/_ajqcy .npoh,zq,

iedzicznos¢ i Srodowisko sg m'.vnor'/gdnvnﬁ
c;yzmlmpu determinujgcymi réznice indywi-
dualne w inteligencji psychometrycznei.



ROLA WYCHOWANIA

| KSZTALCENIA

W DETERMINOWANIU
1! ROZNIC W INTELIGENCII

Ewidentny wplyw czynnika srodowiskowego
na ksztaltowanie réznic indywidualnych w in-
teligencji ujawnil sie juz — jak to wykazalem
W poprzednim rozdziale — w badaniach, kto-
rych glownym celem bylo stwierdzenie, jaki
Jest wkilad czynnika genetycznego w determi-
nowanie tych roéznic. Badacze zajmujgcy sig
udzialem srodowiska w ksztaltowaniu inteli-
gencji koncentrujg sie na réznych jego aspek-
tach, uwzgledniajge zarazem Srodowisko fi-
zyczne, jak i spoleczne.

I tak, na przyklad prowadzono badania nad
wplywem odzywiania na ksztaltowanie inte-
ligencji, wykazujac, iz trwajgce przez dluzszy
czas niedozywienie wplywa istotnie na obnize-
nie ilorazu inteligencji. Stwierdzono, ze status
ekonomiczno-spoleczny (SES) rodzicow wply-
Wa znaczgco na determinowanie réznic indywi-
dualnych w inteligencji. Jak nietrudno sie¢ do-
my$lié, II dzieci pochodzacych z rodzin o niz-
szym SES, mierzonym gléwnie wyksztalceniem
rodzicow i wysokoscig zarobkéw ojca, jest
Przecietnie bioragc nizszy od II dzieci pocho-
dzgeych z rodzin o wysokim SES. Wykazano
rOwniez nieznaczny wplyw liczby rodzenstwa
i kolejnosci urodzen w rodzinie na poziom in-
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teligencji. Wiele badan potwierdza istotng role
wychowania i ksztalcenia w rozwoju inteligen-
cji, jak rowniez szczegdélne znaczenie rodziny
w jej ksztaltowaniu.

Nie wchodzge w szczegbély wyzej sygnalizo-
wanych badan mozna pokusi¢ sie o wniosek,
ze poszczegoblne elementy czynnika $rodowisko-
wego tlumaczg wzrost lub spadek zdolnosci
umystowych do okolo 20 jednostek ilorazu in-
teligencji. Wyjatek stanowig tu rzadkie przy-
padki dzieci wychowywanych w skrajnej izo-
lacji od sérodowiska spolecznego (tzw. dzieci
wilcze). Izolacja taka trwajgca przez dluzszy
czas powoduje drastyczny spadek ilorazu inte-
ligencji, podobnie jak przywrdcenie dziecku
normalnych warunkéw rozwoju powoduje ra-
dykalne podwyzszenie poziomu inteligencji,
siegaja o0 i wigcej jednostek na skali ilo-
razu inteligencji.

Fakt, iz poszczegdlne izolowane od siebie
skladniki czynnika s$rodowiskowego tlumaczg
zroznicowanie inteligencji w granicach do oko-
to 20 punktéw ilarazu inteligencji — jego spa-
dek lub podwyzszenie — prowadzi niektérych
badaczy do wniosku, ze czynnik $rodowiskowy
nie jest tak wazny jak wyposazenie genetycz-
ne w ksztaltowaniu réznic indywidualnyeh w
zdolnosciach poznawczych. Wniosek ten jest
bledny i to co najmmniej z dwoch powodow.

Po pierwsze, pelny wklad czynnika $rodo-
wiskowego w wariancje inteligencji ujawnitby
sie dopiero woczas, gdybysmy wzieli pod uwa-
ge interakcje wszystkich elementéw czynnika
Srodowiskowego majgcych wplyw na rozwoj
inteligencji. Tak kompleksowych badan detad
nie prowadzono. Praktycznie biorgc, jednocze-
sne uwzglednienie wszystkich aspektéw $rodo-
wiska majacych wplyw na poziom intelektual-
ny jednostki jest niemozliwe.

Po drugie, z dotychczasowych badan wyni-
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ka, ze lntcll“CIlC_}cl 107V\Il](1 si¢ pod wplywem
dosxwmczpu i aktywnosci jednostki, ktore od
Poczgtku zycm przebiegajg w srodowisku spo-
J‘l’czn_'ym. Wilasnie to- srodowisko samo przez
Sle, ze wszystkimi swoimi atrybutami, o kto-
rych stanowiq ludzie oraz ich wytwory i je-
Zyx, jest istotnym czynnikiem ksztaltowania
Inteligencji. Sam fakt, ze czlowiek od poczat-
ku zyje wsrod innych ludzi, od ktorych uczy
Sl¢ zachowan spolecznych i przejmuje niezli-
CZone doswiadczenia, wplywa w sposob bodaj
Najbardziej istotny na rozwoj inteligencji. Cat-
Owita izolacja nowo narodzonego czlowieka
od $rodowiska spolecznego (w tym roéwniez od
Todzicow) bylaby krytycznym dowodem na
Izecz roli tego $rodowiska w ksztaltowaniu in-

N‘hg”ncu ludzklu Sytuacja talu — ze wzgle-
dow etycznych — nie moze by¢ przedmiotem
badan = eksperymentalnych. Opisane dotad

1 wspomniane uplzcdmo p‘/yp'\dkl dzieci zy-
Jac‘)LI w izolacji, cho¢ Zle udokumentowane
! uniemozliwiajgce wlasciwg kontrole wszyst-
ich czynnikéw determinujacych rozwdj inte-
igencji tych dzieci, sugeruja w sposob nie-
Odparty, ze $rodowisko spoleczne jest czynni-
iem niezbednym dla u 1ksztaltowania sie za-
Chowan typowo ludzkich, w tym roéwniez in-

teligencji.
W tym rozdziale zajme sie wylgcznie omo-
Wieniem roli ksztalcenia — nauczania i ucze-

Nia sie, oraz wybranych form odd/nlywan wy-
chowawczych w determinowaniu roéznic md\'
Widualnych w inteligencji. Sg to te skladniki

Srodowiska spofecznego, na ktéore mamy bez-

Posredni wplyw i ktore stosunkowo latwo pod-
aja sie kontroli badacza. Rozdzial ten zakon-
€z rozwazania na temat intrygujgcy wiele
0s0b, w tym zwlaszcza rodzicow i nauczymeh
Jalxlm jest zwigzek miedzy inteligencja a osig-
8nigciami szkolnyml.
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Czy kompensacyjne programy wychowania
wplywaja na rozwoj inteligencji?

W literaturze opisano wiele badan, ktérych
celem bylo podwyzszenie poziomu funkcjono-
wania intelektualnego dzieci szczegdlnie zanie-
dbanych, zyjacych w s$rodowiskach’ o bardz
niskim statusie ekonomiczno-spolecznym, w
sierocincach, czy tez w rodzinach, ktore z roz-
nych powodéw (np. alkoholizm), nie sg w sta-
nie zapewni¢ im niezbednej opieki. Badania te,
ktore polegaja na opracowaniu specjalnych
programow ksztalcenia dostarczajgcych odpo-
wiedniej stymulacji intelektualnej i na zapew-
nieniu wilasciwych warunkéw rozwoju, obej-
mujg przede wszystkim dzieci w wieku ztob-
kowym i przedszkolnym. Wynika to m.in. stad,
ze wlasnie we wezesnych okresach rozwoju on-
togenetycznego organizm ludzki jest szczegdl-
nie podatny na oddzialywania wychowawecze,
w tym réwniez na stymulacje intelektualng,
co wykazali m.n. J. Piaget, J. McV. Hunt,
a w Polsce S. Szuman i Maria Przetacznikowa.

Badania, ktorych celem jest podwyzszenie
funkcjonowania intelektualnego dzieci przez
stosowanie kompensacyjnych, wzbogaconych
programéw nauczania i wychowania, prowadzi
sie co najmniej od poczgtku tego stulecia i cze-
sto wymienia sie Marie Montessori, znanego
pedagoga wiloskiego, jako pioniera tego kierun-
ku badawczego. Opracowany przez nig pro-
gram kompensacyjny polegal na tym, ze gru-
pie okolo 60 zaniedbanych dzieci w wieku
3—6 lat, pochodzgcych z dzielnicy slumsowej
Rzymu, stworzono specjalng atmosfere i wa-
runki do nauki, pozwalajgce na rozwoj aktyw-
nosci opartej na motywacji wewnetrznej. Tre-
ning w czynno$ci spostrzegania i w koordy-
nacji psychomotorycznej, z jednoczesnym za-
pewnieniem duzej swobody dziatania oraz
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stwarzanie sytuacji, w ktérych nauczyciel pel-
nit bardziej role doradecy niz instruktora, do-
browadzily do podwyzszenia poziomu funkcjo-
howania intelektualnego dzieci. Znalazlo to
Wyraz m.in. w tym, ze umiejetno$¢ czytania
1 liczenia pojawila sie u tych dzieci znacznie
Wezesniej niz u ich rowiesnikéw, nie podda-
nych tego typu zabiegowi wychowawczemu.

Program opracowany przez Marie Montesso-
ri, dzisiaj znany jako metoda Montessori, dal
Poczatek wielu pedagogicznym programom
kompensacyjnym (interwencyjnym), ktorych
celem bylo podwyzszenie zdolnosci umysio-
Wych dzieci szczegélnie zaniedbanych. Iloraz
Inteligencji stanowi w tych badaniach najcze-
Sciej stosowany wskaznik wzrostu poziomu
funkcjonowania intelektualnego. Wiele podob-
nych badan prowadzi sie rowniez w krajach
Socjalistycznych !, cho¢ miarg podwyzszenia
Sprawnosci intelektualnych w wyniku stosowa-
nych programoéw kompensacyjnych jest w nich
hie iloraz inteligencji, lecz zmiany w pozio-
Mmie wykonywania czynnosci typowo szkolnych
(czytanie, pisanie, rozwigzywanie zadan mate-
Matyeznych itp.). Poniewaz w ksigzce tej kon-
centruje sie na inteligencji (psychometrycznej),
Ktérej ilosciowg charakterystyke stanowi iloraz
Inteligencji, przeto omawiajagc wplyw progra-
Mow kompensacyjnych na zmiany w poziomie
Inteligencji ogranicze si¢ do opisu przykladéw,
W ktérych dokonywano pomiaru II.

Do najczesciej cytowanych w literaturze na-
lezy zapoczgtkowane w latach trzydziestych
1 trwajgce ponad 25 lat badanie podiuzne pro-
Wadzone przez H. Skeelsa na 25 opoéznionych
W rozwoju psychicznym dzieciach z sierocinca
O bardzo zlej reputacji wychowawcze] oraz
0 fatalnych warunkach lokalowych. Trzyna-
Scioro z nich w wieku okolo 11/2 roku i z ilo-
razem inteligencji wynoszgcym przecigtnie
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I11-64 przeniesiono do zakladu dla osob opdz-
nionych w rozwoju. Wszystkim tym dzieciom
zapewniono indywidualng opieke i stworzono
warunki sprzyjajgce normalnemu rozwojowi.
Kolejne pomiary inteligencji wykazaly istotny
jej wzrost. Po 3 latach $redni iloraz inteligen-
cji dzieci przebywajgcych w nowych warun-
kach wynosil 92, to jest o 28 punktow wiece]
w_porownaniu ze stanem wyjsciowym. II po-
zostalych 12 dzieci w momencie rozpoczecia ba-
dan wynosit przecietnie 87. Dzieci tych nie
poddano zadnym specjalnym zabiegom. Wy-
chowywaly sie one caly czas w deprawacyj-
nych pod wieloma wzgledami warunkach sie-
rocinca. W wieku 4 lat ich II obnizyl sie
o 27 jednostek, tj. do ok. 60, wykazujgc tym
samym spadek o wielko$¢ podobng do tej, kto-
ra charakteryzowala wzrost inteligencji grupy
eksperymentalnej.

Badania kontrolne prowadzone przez Skeelsa
po 25 latach wykazaly, ze réznice w II miedzy
obu grupami rowiesnikéw nie zanikly. Sredni
iloraz inteligencji grupy poddanej specjalnym
zabiegom wychowawczym wynosil 96 i wszy-
stkie osoby z tej grupy byly w pelni zaadap-
towane do normalnych warunkow zycia,
a wiekszo$¢  z nich osiggnela wyksztalcenie
$rednie. Jezeli chodzi o pozostale osoby, nie
poddane interwencji wychowawczej, zadna
z nich nie uzyskala pelnej samodzielnosci,
cze$t z nich przebywala nadal w zakladach dla
opoznionych w rozwoju psychicznym, a ich
$Sredni poziom wyksztalcenia wynosit 3 klasy
szkoly podstawowej.

Zapewne do najpopularniejszych programow
kompensacyjnych, a zarazem najczesciej pod-

dawanych krytyce, nalezy tzw. program Head
Start, realizowany od 1965 roku na szeroka
skale w Stanach Zjednoczonych. Powstal on
w wyniku uchwalonej w 1964 roku przez Kon-
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gres amerykanski deklaracji o walce z ubost-
wem. Program Head Start opiera sie na zalo-
zeniu, ze szeroko rozumiane wychowanie (obej-
mujace rowniez ksztalcenie) stanowi skuteczny
Sposob likwidacji ubostwa i ze interwencyjny
program pedagogiczny zastosowany w okresie
przedszkolnym, dzieki przygotowaniu dzieci
Pochodzgcych z ubogich rodzin do funkcjono-
Wania w szkole, wyréwnuje szanse rozwoju in-
telektualnego i mozliwosci zdobycia szeroko
rozumianej kariery akademickiej. Head Start,
pierwotnie pomyslany jako 8-tygodniowy pro-
gram przeznaczony dla ok. 500 tys. dzieci cha-
rakteryzujgcych sie obnizonym ($rednio o 10—
—15 jednostek) ilorazem inteligencji, od poto-
Wy lat szescdziesigtych jest programem rocz-
nym. Koncentruje sie on na ,calym dziecku”,
Co znaczy, ze jest ukierunkowany na stymula-
tje rozwoju fizycznego, spolecznego, emocjo-
nalnego i intelektualnego. Obejmuje on opieke
dzienng nad dzieckiem, jego wychowanie, od-
Zywianie, szkolenie 1 aktywizacje rodzicow
oraz ich przygotowanie zawodowe. Teoretycz-
he przestanki tego programu opierajg si¢ m.in.
na wynikach badan uzyskanych przez Skeelsa,
ktory wykazal, ze wzbogacone srodowisko
Przyczynia sie do wzrostu poziomu intelektu-
alnego; na teorii rozwoju wybitnego psycholo-
ga amerykanskiego, J. McV. Hunta, ktory w
Pracach swoich akcentuje, ze wilasnie stymula-
Cja umyslowa we weczesnym okresie rozwoju
Przyczynia sie do znacznego wzrostu mozliwo-
Sci mteIOktualnych a takze na teorii radziec-
kiego psychologa, L. S. Wygotskwgo, ktory juz
W latach trzydziestych uzasadnial, ze wiek
Przedszkolny jest ,,okresem krytycznym” dla
rozwoju intelektualnego dziecka.

Analiza wynikéw 10-letniej realizacji pro-
8ramu Head Start; ogloszona w kilkuset publi-
facjach, bynajmniej nie jest jednoznaczna, je-
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zeli chodzi o oddzialywanie tego programu na
zmiany w poziomie funkcjonowania umysto-
wego dzieci.

Jezeli sie wezmie pod uwage osiggnigcia
szkolne, wyniki programu Head Start sg po-
myslne. Dzieci objete tym programem wyka-
zZuja, w poroéwnaniu z dzieémi nie poddawany-
mi interwencji wychowawczej, lepsze przygo-
towanie do podjecia nauki szkolnej oraz wyz-
sze osiggniecia szkolne, szczegélnie w pierw-
szych klasach szkoly podstawowe]j. Stwierdzono
rowniez, ze ‘mniej dzieci z grupy eksperymen-
talnej trafia do szkol specjalnych.

Z kolei zmiany w funkcjonowaniu poznaw-
czym, mierzone ilorazem inteligencji, sg mniej-
sze od oczekiwanych. Jezeli nawet wystepuje
wzrost o kilka jednostek ilorazu inteligencji po
roku zabiegéw wychowaczo-dydaktycznych, to
2—3 lata po6zniej réznica miedzy grupa ekspe-
rymentalng a kontrolng zanika. Utrzymuje sie
ona tylko wtedy, kiedy dzieci z grupy ekspe-
rymentalnej sg caly czas poddawane wzboga-
conym zabiegom wychowawczym.

Jak konkludujg inicjatorzy programu Head
Start, E. Zigler i J. Valentine, z punktu widze-
nia przygotowania do szkoly i wynikéw na-
uczania jest on niewgtpliwym osiggnieciem,
natomiast jezeli spojrze¢ na niego pod kgtem
wplywu na poziom inteligencji mierzony testa-
mi inteligencji, to uzna¢ nalezy, ze jest on nie-
powodzeniem.

Jednak glownym celem programu Head
Start bylo i jest podwyzszenie kompetencji
spolecznej zaniedbanych dzieci, przez co rozu-
mie sie zwiekszenie efektywnosci funkcjono-
wania w S$rodowisku spotecznym. Kompetencja
spoteczna obejmuje, wedlug wspomnianych
daczy, zdrowie fizyczne, osiggniecia szkolne
i czynniki motywacyjno-emocjonalne, wplywa-
jace na poziom wykonywania zadan.

Da=-
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Program Head Start, przypominajgcy do
pewnego stopnia wprowadzone u nas klasy ze-
rowe, ktorych celem jest wyréwnywanie star-
tu szkolnego dzieci nie uczeszezajgcych do
przedszkoli, stal sie punktem wyjscia szeregu
Innych programow kompensacyjnych 2. Czesé
z nich ukierunkowana zostala wylacznie lub
nhiemal wylgcznie na stymulacje rozwoju in-
telektualnego. Ogolne prawidlowosci wynikajg-
ce z wiekszosci badan nad skutecznoscig kom-
pPensacyjnych programow wychowania sprowa-
dzi¢é mozna — jezeli chodzi o ich wplyw na po-
ziom funkcjonowania poznawczego — do kilku
nastepujgcych wnioskow.

1) Pod wplywem wzbogaconych programow
ksztalcenia wzrost zdolnosci poznawczych jest
tym wiekszy i tym trwalszy, im diuzej dzieci
Zaniedbane sg poddawane wplywom tych od-
dziatywan. Jest on funkcjg wypadkows jakosci
1 ilosci ksztalcenia.

2) Im bardziej poznawczo zorientowane sg
Programy ksztalcenia i im bardziej komplekso-
we i intensywne oddzialywania pedagogiczne
na dziecko, tym wieksze istnieje prawdopodo-
bienstwo wzrostu jego poziomu inteligencji.

3) Krotkotrwate oddzialywania wychowaw-
Cze w okresie przedszkolnym, nie przkraczajg-
ce 1 roku, powodujg z reguly krétkotrwaty
Wzrost poziomu inteligencji. Wzrost ten zanika
Systematycznie po wstapieniu dziecka do szko-
'y podstawowej i po okresie 1—3 lat réznica
Miedzy dzieémi poddawanymi i nie poddawa-
Nymi wychowaniu interwencyjnemu ulega lik-
Widacji.

4) Wzrost rozwoju intelektualnego pod
Wplywem wezesnych programow kompensacyj-
hych jest bardziej ewidentny w zakresie osig-
gnie¢ szkolnych niz w wartosciach ilorazu inte-

igencji. Jezeli wystepujg zmiany w II, sa one
Szezegolnie widoczne w inteligencji skrystali-
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zowanej, ktora obejmuje zdolnosci werbalne
i liczbowe oraz zdolnos¢ rozumowania,

3) Wplyw wzbogaconych programéw wycho-
wania 1 ksztalcenia na wzrost poziomu inteli-
gencji jest tym wiekszy, im bardziej zwraca si
uwage na roznice indywidualne w wypos
niu biologicznym dzieci. Oddzialywania, ktore
wywolujg poprawe funkcjonowania intelektu-
alnego u jednych dzieci, wywolaé¢ mogg jego
obnizenie u innych. Szeroko ujeta indywidu-
alizacja ksztalcenia, uwzgledniajgca mozliwosci
i cechy temperamentalno-osobowosciowe ucz-
niow, stanowi w Polsce szczegdlny przedmiot
badan T. Lewowickiego 3.

=

x

Czy wyksztalcenie wspoldeterminuje rozwoj
inteligencji?

Fakt, ze ksztalcenie odgrywa istotng role
w rozwoju zdolnosci intelektualnych, wydaje
sie obecnie nie budzi¢ watpliwosci. Poza skraj-
nymi przypadkami poglad ten podzielajg psy-
chologowie niezaleznie od przyjetej orientacji
teoretycznej. Psychologowie roéznig sie jednak

ce relacji miedzy poziomem inteligencji, mie-
rzonym ilorazem inteligencji, a poziomem wy-
ksztalcenia, wyrazajacym sie liczbg lat pobie-
ranej nauki czy tez jakoscig tego wyksztalce-
nia.

P. E. Vernon, dokonujgc przeglgdu prac do-
tyczacych zwigzku miedzy inteligencja a wy-
ksztalceniem, dochodzi do wniosku, ze zwigzek
ten ujawnia sie bardziej, kiedy bierzemy pod
uwage ilo$¢ pobieranej nauki liczonej w latach
anizeli jej jakosc¢ i rodzaj wyksztalcenia.

O tym, ze poziom wyksztalcenia pozostaje
w zwigzku z inteligencjg, przekonuje nas sze-
reg badan, sposrod ktérych na szczegolng uwa-

198




ge zastuguje eksperyment przeprowadzony
przez szwedzkiego psychologa T. Huséna 4. Po-
legal on na tym, ze wszystkich uczniow uczesz-
czajagcych w Malmo do trzeciej klasy szkoly
podstawowe]j przebadano w 1938 roku stoso-
wanym w Szwecji grupowym testem inteli-
gencji. Sredni wiek uczniéw obojga pleci, kto-
rych ogélem bylo ponad 1,5 tys., wynosit
9:6 lat. Korzystajac z okazji, ze w 1948 roku
mezezyzni z tych klas szkolnych (rocznik 1928)
powolani zostali do stuzby wojskowej, Husén
przeprowadzil dalsze badania na grupie ponad
600 mezczyzn pochodzgcych z populacji bada-
nej w 1938 roku. Ponownie mierzono II 20-let-
nich rekrutéw oraz dokonano rejestru liczby
ukonczonych przez nich klas szkolnych. Nalezy
stwierdzi¢, ze pierwsze badanie przeprowadzo-
no w wieku, kiedy osoby nie roznily sie liczba
lat pobranej nauki szkolnej, podczas kiedy
20 lat pozniej wystapily istotne roéznice pod
tym wzgledem.

Autor podzielit wszystkich badanych rekru-
tow na 5 grup w zaleznosci od ilosci skonczo-
nych klas, zaliczajac do pierwszej grupy te
osoby, ktore ukonczyly jedynie szkole podsta-
wowag, a do pigtej te, ktore zdaly mature. Oka-
zalo sie, ze II jest rozny dla poszczegbélnych
grup i tym wyzszy, im wiecej klas ukonczyli
rekruci. Roznica w II miedzy osobami badany-
mi, ktore ukonczyly jedynie szkole podstawo-
Wwa, a grupg maturzystow okazala sie istoina
I wynosi 11 punktéow na korzysé tych ostat-
nich.

Kalifornijski psycholog R.D. Tuddenham,
Poréwnujgc II zolnierzy z I wojny swiatowej
Z analogicznym ilorazem Zolnierzy z II wojny
Swiatowej doszedl do wniosku, ze znaczaca
roznice w II miedzy poréwnywanymi genera-
Cjami, na korzys$¢ zolmierzy z II wojny swia-
towej, wytlumaczyé mozna jedynie liczba lat




pobieranej nauki szkolnej, w czym w sposob
istotny dominowali Zolnierze z lat czterdzie-
stych. Poziom inteligencji obu grup, z ktorych
pierwsza liczyla blisko 50 000 os6b, a druga,
liczaca ponad 750 osob, byla reprezentatywna
dla populacji zoilnierzy z II wojny swiatowej,
mierzono Testem Alfa (zob. s. 134). W grupie
zolnierzy z II wojny swiatowej stosowano co
prawda zmodyfikowang wersje tego testu,
uznaje sie ja jednak za test rownowazny
w stosunku do wersji oryginalnej. Sredni wy-
nik dla zolierzy z I wojny Swiatowej, wyra-
zony w surowych rezultatach testu, wynosil 62,
a dla zolnierzy z ostatniej wojny swiatowej —
104. Jezeli chodzi o réznice w wyksztalceniu
miedzy obu generacjami, zolnierze z I woj-
ny swiatowej ukonczyli srednio 8 klas, pod-
czas kiedy kolejne pokolenie zolnierzy -—
10 klas. Wyniki tych badan poddawane sg
krytyce, glownie z punktu widzenia metodolo-
gicznego. Podkresla sie m.in. bezpodstawnosé
dokonywanych w tym badaniu poréwnan mie-
dzy generacjami, jak rowniez brak réwnowaz-
nosci warunkow badan testowych.

Takze w Polsce A. Sikora na podstawie wla-
snych badan prowadzonych w latach szesédzie-
sigtych stwierdzil, ze poziom inteligencji, mie-
rzony Testem Otisa, generacji mlodocianych
0s6b (12—18 lat) z okresu przed II wojng Swia-
towg i po niej rozni sie istotnie na korzysc
pokolenia powojennego. Autor ttumaczy te roz-
nice, podobnie jak Tuddenham, poziomem wy-
ksztalcenia. Jest on istotnie wyzszy dla mto-
docianych okresu powojennego.

Po to, aby mie¢ mozliwie pelny obraz wyni-
kow badan dotyczacych zwigzku miedzy pozio-
mem inteligencji a liczbg lat nauki szkolnej,
nalezy wspomnie¢, ze w literaturze zarejestro-
wano rowniez rezultaty, ktére nie potwierdzajg
istnienia takiego zwigzku.
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C. Jencks?® i jego wspolpracownicy dokonu-
Jac krytycznej analizy badan nad zwigzkiem
migdzy poziomem wyksztalcenia a wielkoscig
IT dochodza do wniosku, ze kazdy dodatkowy
rok nauki szkolnej podwyzsza poziom inteli-
gencji o okoto 2,5 jednostek II.

Brakiem badan na temat relacji miedzy po-
ziomem wyksztalcenia a inteligencja jest m.in.
to, ze trudno na podstawie dotychczasowych
wynikow stwierdzi¢, co jest przyczyna, a co
skutkiem. Powstaje pytanie, czy to poziom in-
teligencji powoduje, ze dana osoba osigga okre-
Slony poziom wyksztalcenia, czy tez liczba lat
Pobieranej nauki szkolnej podwyzsza poziom
inteligencji. Najprawdopodobniej mamy do
Czynienia z interakcjg obu tych czynnikow —
Inteligencji i poziomu wyksztalcenia — wyra-
Zajacy sie we wzajemnym ich wplywie. Stad
wydaje sig, ze jednostronne ujmowanie tych
zaleznosci, tj. wplywu inteligencji na wyksztal-
cenie lub wyksztalcenia na inteligencje — jest
skazane na niepowodzenie.

Nalezy pamieta¢ o tym, ze poziom wyksztal-
Cenia tlumaczy jedynie czesciowo réznice w in-
teligencji. Bardzo pouczajace z tego punktu
Widzenia jest badanie przeprowadzone niemal
50 lat temu przez dwoch amerykanskich psy-
chologéw — W.S. Learneda i B.D. Wooda.
Wykazal‘l oni, ze wsrod studentéow charaktery-
Zujgcych sie tg samg liczbg lat nauki szkolnej
Wystepujg rzucajgce sie. w oczy roznice indy-
Widualne w poziomie inteligencji. Ilustruje to
dobitnie rysunek 21. Pokazuje on ponadto, ze
Wraz z poziomem wyksztalcenia wzrasta po-
ziom inteligencji.

Badaniami objeto 3 grupy osob roéznigcych
Sle poziomem wyksztalcenia: uczniéw ostatniej

lasy szkoly $redniej, studentow II roku i stu-
dentéw konczacych studia. W sumie przeba-
dano ponad 10 tys. os6b, przy czym ich poziom
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21, Rozklad wynikéw uzyskanych w tescie inteligencji

dla os6b réznigcych sie poziomem wyksztalcenia. (Wg:

L.E. Tyler The psychology of human differences,
New York 1965)

inteligencji mierzono stosowanym woéwczas po-
wszechnie w stanie Pensylwania grupowym te-
stem inteligencji mierzgcym, z grubsza biorac,
inteligencje skrystalizowang (zob. s. 28). Jezeli
przyjrze¢ si¢ uwaznie uzyskanym w tym ba-
daniu wynikom, ujetym syntetycznie 1 w po-
staci skumulowanej na rysunku 21, to m.in.
latwo stwierdzi¢, ze 10% os6b konczacych szko-




le $rednig uzyskalo lepszy wynik niz polowa
osob konczgcych studia wyzsze.

Jak widzimy wiec, roznicy w poziomie inte-
lektualnym nie sposob wytlumaczyé¢ odwolujac
sie jedynie do ilosci czy tez jakosci wyksztal-
cenia. W gre wchodzg tutaj rowniez takie
czynniki, jak wyposazenie genetyczne i on-
togenetyczne zmiany w mechanizmach biolo-
gicznych, wezesne doswiadezenia i oddziatywa-
nia wychowawecze, status spoleczno-ekonomicz-
ny itp. Dopiero wszystkie te czynniki razem

rziete sa w stanie wyjasnié réznice indywidu-
alne w funkcjonowaniu intelektualnym ludzi.

Inteligencja a uczenie si¢

Zwigzek miedzy inteligencjg a uczeniem sie
Spostrzegany jest roznie, w zaleznoéci od rozu-
Mmienia pojecia inteligencji i istoty procesu
Uczenia si¢. Nie jest odosobniony poglad, ze
inteligencja jest tozsama ze zdolnoscig uczenia
sie (zoh. s. 14), podobnie jak stanowisko, ze sg
to zjawiska rozne. Wiekszo$¢ danych zebra-
nych w ciggu ostatnich dziesiecioleci wydaje
sie wskazywaé, ze inteligencja i zdolno$é ucze-
nia sie, bedgc zjawiskami roznymi, sg scisle
Ze sobg powigzane i ze funkcjonowanie po-
Znawcze czlowieka jest wypadkows ich inter-
akeji. Przyjrzyjmy sie blizej poglgdom doty-
Czgcym relacji miedzy nimi.

Eatwosé uczenia sie od czaséw najdawniej-
szych traktowana byla jako wskaznik inteli-
8encji. Stanowisko takie zaprezentowali row-
niez A. Binet i T. Simon, kiedy skonstruowali
Pierwszy test inteligencji stuzacy pierwotnie —
Jak pamietamy — do wyselekcjonowania ucz-
Niéw niezdolnych do pobierania nauki w szko-
le normalnej. Osiggniecia szkolne stanowily
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dla tych badaczy podstawowe kryterium traf-
nosci testu inteligencji.

Rowniez C. Spearman $cisle wigzal pojecie
inteligencji ze zdolno$cig uczenia sie. Jak
wspomnialem (zob. s. 22), materialem empi-
rycznym, na podstawie ktorego autor ten do-
szedl do konstrukeji pojecia inteligencji (czyn-
nik g), byly osiggniecia szkolne uczniow w za-
kresie poszczegbélnych przedmiotow nauczania.

Wsrod koncepeji Scisle wigzgcych pojecie in-
teligencji ze zdolnoscig uczenia sie do mnajpo-
pularniejszych nalezy niewatpliwie trans-
ferowa teoria zdolnos$ci, opracowa-
na w latach piec¢dziesigtych przez amerykan-
skiego psychologa G. A. Fergusona. Wedlug tej
teorii transfer, polegajacy na czeSciowym prze-
niesieniu efektow jednego procesu uczenia sie
na inny, stanowi pojecie kluczowe dla zrozu-
mienia istoty rozwoju poznawczego. Cwiczenie
sie w wykonywaniu okreslonego zadania wply-
wa na efektywnos¢ wykonywania innych za-
dan, przy zalozeniu, ze wystepujg miedzy ni-
mi pewne pqodobienstwa, tzn. ze majg one ele-
menty wspélne. Tym migdzy innymi mozna
wytlumaczy¢, dlaczego poszczegdlne testy in-
teligencji, na podstawie ktérych wnioskuje sie
o istnieniu zdolnosci ogdlnej, korelujg ze soba
tak wysoko. W trakcie uczenia sie rozwijaja
sie zgeneralizowane techniki uczenia sie. Mie-
dzy innymi czlowiek uczy sie, jak sie uczy¢,
i ten ksztaltujgcy sie w ontogenezie mechanizm
gwarantuje okreslong stalos¢ w funkcjonowa-
niu poznawczym. Transferowa koncepcja zdol-
nosci zostala rozwinieta przez innych badaczy.
Tak np. R. M. Gagné twierdzi, ze rozwoj inte-
lektualny jest wynikiém kumulacyjnych efek
tow uczenia sig. Kumulacja ta polega na po-
wstawaniu coraz bardziej zlozonych struktur,
nabytych mozliwosci wspoldziatajgcych ze so-
bg. Jest ona wynikiem réznicowania informa-
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cji, jej przechowywania w pamieci, a przede
wszystkim transferu uczenia sie.

Obhok badan wskazujgcych na duza zbieznosé
Uczenia sie z inteligencjg, a nawet na ich iden-
tycznoéé, istnieje poglad, zgodnie z ktorym
podkresla sie odrebnosé tych zjawisk. W pew-
nym sensie zapoczatkowali go réowniez Binet
i Simon. Konstruujgc swoéj test w celu wyse-
kkcjonowania uczniow opodznionych w rozwoju
i niezdolnych do uczenia si¢ w szkole normal-
nej, stwierdzali oni zarazem, ze istota inteli-
gencji nie jest zdolnos¢ uczenia sig, lecz zdol-
nos$é rozumowania i wnioskowania.

Od potowy naszego stulecia pojawilo sig spo-
ro badan wskazujgcych na brak zwigzku lub
tez na slabg zalezno$é miedzy inteligencja
a uczeniem sie. Opierajg sie one na wspolnym
paradygmacie badawczym, zgodnie z ktorym
dokonuje sie pomiaru inteligencji jednym z re-
nomowanych testow, a zdolnos¢ uczenia sig
mierzy w warunkach eksperymentalnych, na
podstawie efektywnosci wykonywania roznego
rodzaju zadan o roznym stopniu trudnosci.
D. Zeaman i B.J. House dokonujac pod koniec
lat sze$édziesigtych analizy tego typu badan
doszli do wniosku, ze zwigzek miedzy inteli-
gencjag psychometryczng a zdolno$cig uczenia
sie zalezy od stopnia zlozono$ci i trudnosci wy-
konywanych zadan. W przypadku prostych
form uczenia sie, np. takich jak warunkowanie

lasyczne, brak w ogéle zwigzku migdzy inte-
ligencja a uczeniem sie. W miare wzrastania
zlozonosci procesu uczenia sie nasila sie zwig-
zek miedzy badanymi zjawiskami. Stad tez
wystepuje istotna korelacja miedzy uczeniem
si¢ werbalnym a inteligencja. Dokonana przez
Wspomnianych badaczy analiza danych po-
twierdza w zasadzie ogdlng prawidlowosc ry-
Sujgcg sie na podstawie przegladu literatury.

skazuje ona na to, ze korelacja miedzy inte-
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ligencjag a efektywnoscia uczenia sie mierzo-
ng na podstawie wykonania prostych zadan
w zasadzie nie przekracza wartosci 0,30. Wy-
Jatek stanowi uczenie si¢ angazujgce w roz-
wigzywanie zadan bardziej zlozone procesy po-
znawcze. W tym przypadku wielkos$¢ korelacji
ilustrujgca zwigzek miedzy uczeniem sie a in-
teligencjg wzrasta do ok. 0,60.

Konkludujac nalezy stwierdzié, ze inteligen-
cja przejawia sie w uczeniu sie zadan wymaga-
jacych angazowania takich procesé6w umyslo-
wych, jak wnioskowanie i rozumowanie, nato-
miast nie przejawia sie w prostych formach
uczenia sig. A.R. Jensen dokonujgc analizy
zwigzku miedzy inteligencjg, mierzong II,
a zdolnosciag uczenia sie, podkresla, ze zwia-
zek ten ujawnia sie szczegélnie wtedy, kiedy
zadanie stanowigce przedmiot uczenia sie spel-
nia okreslone warunki: 1) potrzeba $wiadome-
go wysitku, tj. angazowania woli, 2) wyraznie
zarysowana strukturalizacja zadania powoduja-
ca, ze uczenie si¢ zadan zlozonych nastepuje
po uczeniu sig zadan prostszych, 3) materiat
stanowigcy przedmiot uczenia sie jest sensow-
ny, 4) material charakteryzuje sie odpowied-
nim stopniem zlozonosci i trudnosci, 5) wyko-
nanie zadania wymaga angazowania czynnosci
myslenia, 6) zadanie jest adekwatne do pozio-
mu wieku. Poniewaz uczenie sie szkolne z re-
guly spelia te warunki, przeto w wiekszosci
badan stwierdza sie stosunkowo wysoksg kore-
lacje miedzy inteligencja psychometryczng
a efektywnos$cig uczenia sie w warunkach
szkolnych.

Ostatnio amerykanski badacz W.K. Estes®
podjal udana probe integracji pojeé inteligencji
1 uczenia si¢, wychodzgc z zalozenia, ze sg to
pojecia odwolujagce sie do réznych zjawisk.
Przyjmujac, ze inteligencja odnosi sie do zlo-
zonosci tego, czego sie uczymy, a uczenie sie
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do szybkosei i efektywnosci tego procesu, Estes
Zaproponowatl interakcyjny model
Zachowania intelektualnego, kto-
ry obejmuje, obok inteligencji i zdolnosci ucze-
nia sie, szereg innych skladnikow wplywaja-
cych na zachowanie inteligentne, zajmujace
W tym modelu miejsce centralne, jak to przed-
stawia rysunek 22.

oddzialywanie zachowanie
$rodowiska motywacja r inteligentne
wzere s L iie e

1 4

2dolnoéé

uczenia si¢ inteligencio

2_2. Model interakecji miedzy uczeniem sig a inteligen-

Cig, uczestniczacymi w zachowaniu inteligentnym.

‘}«\'g: W.K. Estes Intelligence and learning, w: M.P.

Friedman, J.P. Das, N. O’Connor, red. Intelligence
and learning. New York 1981)

Zgodnie z tym modelem zachowanie inteli-
gentne jest wynikiem interakcji szeregu czyn-
nikow wewnetrznych i zewnetrznych. Jest ono
regulowane przez funkcjonowanie poznawcze,
motywacje i $rodowisko. Funkcjonowanie po-
Znawcze obejmuje rézne operacje i strategie
poznawecze, takie jak np. ujmowanie zaleznosci,
poréwnywanie i wnioskowanie, kodowanie in-
formacji, kategoryzacja i klasyfikacja, prze-
chowywanie w pamieci i odtwarzanie. Roznice
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indywidualne w funkcjonowaniu poznawczym
tlumaczy autor inteligencjg, ktora okresla za-
miennie jako zdolnos¢ przetwarzania informa-
cji. Funkcjonowanie poznawcze zalezy rowniez
od specyfiki sytuacji (czynnik S$rodowiskowy)
i od produktu uczenia sig. Ten ostatni obejmu-
je przede wszystkim to, co znane jest pod po-
jeciem wiedzy. Jest ona wynikiem procesu
uczenia sig. Z kolei sam proces uczenia sie za-
lezy od sytuacji zewnetrznej (Srodowiska), od
poziomu funkcjonowania poznawczego i od
zdolnosci uczenia sie, ktora wystepuje w mo-
delu jako zmienna niezalezna od innych czyn-
nikow. Autor nadaje jej taki sam status jak
inteligencji. Inteligencja i zdolnos$é
uczenia sie stanowig zZro6dlo roéznic
indywidualnych zarébwno w ucze-
niu sie, jak i w funkcjonowaniu
poznawczym.

Nawet to schematyczne przedstawienie
skladnikéw, ktorych interakcja decyduje o in-
teligentnym zachowaniu, wskazuje wyraznie,
ze zredukowanie tego zachowania do inteligen-
cji bagdz do uczenia sie jest uproszczeniem.
Rzecz jasna, powyzszy model, jak wszystkie
modele, jest takze uproszczonym obrazem rze-
czywiscie wystepujacego wspotoddziatywania
miedzy wszystkimi sktadnikami zachowania in-
telektualnego. Na przyklad nalezy sadzié, ze
czynnos$¢ uczenia sie i funkcjonowanie poznaw-
cze powodujg zmiany zar6wno w inteligencji,
jak i w zdolno$ci uczenia sie (czego model
Estesa nie uwzglednia). Wynika to m.in.
z omoOwionej w rozdziale 3 teorii rozwoju in-
teligencji wedlug J. Piageta i z koncepeji zdol-
nosci umyslowych opartych na teorii dzialania
(zob. rozdz. 4).

W zaleznosci od stanowiska teoretyeznego
reprezentowanego przez badaczy inteligenciji,
liczba i nazwy skladnikow w modelu opisuja-
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cym mechanizmy inteligentnego zachowania
bedg sie zmienia¢. Rowniez sposob, w jaki
wspoldzialajg one ze sobg, spostrzegany jest
przez réznych badaczy odmiennie. Wydaje sie
jednak nie ulega¢ watpliwosci, ze zrozumienie
zaleznosci zachodzgcych miedzy zdolnoScig
uczenia sie a inteligencjg wymaga uwzglednie-
nia interakcji wszystkich istotnych skladnikow
determinujgcych zachowanie inteligentne.

Zwiagzek miedzy inteligencja a osiagnieciami
szkolnymi

Zwigzek miedzy inteligencjg a ksztalceniem
znajduje wyraz rowniez w pogladach dotycza-
cych relacji miedzy poziomem inteligencji
a osiggnieciami szkolnymi. Z faktu, ze koncen-
trujemy sie — ze wzgledu na tresc tej ksiaz-
ki — na problematyce inteligencji, bynajmniej
nie wynika, ze inne czynniki nie odgrywaja
istotnej roli we wspéldeterminowaniu osiggnies
szkolnych. \Tak na przyklad R.B. Cattell?
prowadzgc wszechstronne badania nad deter-
minantami osiggnie¢ szkolnych, stwierdzil po-
nad wszelkg watpliwose, ze nie tylko inteli-
gencja, ale rowniez osobowos¢ i motywacjz
wplywajg na roéznice indywidualne w zakresie
osiggnie¢ szkolnych. Pokazal on jednoczesnie,
ze wspoldzialanie tych czynnikéw — inteligen-
cji, osobowo$ci i motywacji — wplywa na
osiggniecia bardziej niz kazdy z nich oddzielnie
wziety) Z badan Cattella wynika zarazem, ze
nawet uwzglednienie wszystkich wymienio-
nych tu skladnikéw psychiki ludzkiej nie wy-
jasnia w pelni indywidualnego zréznicowania
osiggnie¢ szkolnych. Znaczy to, ze dla pelnego
zrozumienia tego zjawiska nalezy uwzgledni¢
rowniez inne czynniki, takie jak np. warunki
domowe i atmosfera rodzinna, status ekono-
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miczno-spoleczny rodzicow, stosowane metody
wychowawcze itp. Wplywowi poszczegolnych
czynnikéw na osiggniecia szkolne poswiecono
bardzo duzo badan, w tym réwniez w Polsce.

Z prac nad determinantami osiggnie¢ szkol-
nych wynika, ze jezeli wzig¢ pod uwage po-
szczegolne czynniki z osobna, to rola inteligen-
cji wydaje sie szczegolna. Czynnik ten tluma-
czy bowiem w wickszym stopniu niz pozostaie
skladniki wariancje osiggniec.

Analizujge zwigzek miedzy osiggnieciami
szkolnymi a inteligencjg mozna by ponowic
pytanie postawione w konteks$cie rozwazania
zwigzku miedzy zdolno$cig uczenia sie a inte-
ligencjg. Chodzi o zwigzek przyczynowy mie-
dzy omawianymi tu zjawiskami. Jezeli przy-
ja¢c za A.R. Jensenem, ze osiggniecia szkolne
to poziom wiedzy i umiejetnosci nabytych
w szkole, a inteligencja to mozliwosci nabywa-
nia tej wiedzy i umiejetnosci, to nalezy stwier-
dzi¢, ze inteligencja wplywa na osiagniecia
szkolne. Pod wplywem osiggnie¢ szkolnych,
stanowigcych wynik okreslonej aktywnosci
jednostki, zmieniajg sie jednak réwniez warun-
ki wewnetrzne organizmu wspoéldeterminujgce
te osiggniecia, a wiec i inteligencja. Wynika
stad, ze osiggniecia szkolne wplywaja takze na
inteligencje. Mamy wiec do czynienia z dwu-
kierunkowym oddzialywaniem na siebie obu
czynnikow, podobnie jak w przypadku relacji
miedzy inteligencjg a zdolnoscig uczenia sie.

Wsrod psychologow istnieje do$é duza zgod-
no$¢ co do tego; ze korelacje miedzy ilorazem
inteligencji a osiggnieciami szkolnymi ukladaja
sie wokél wartosei 0,50, przy czym wystepu-
jace tu wahania zalezg gtownie od dwoéch czyn-
njko6w: od sposobu pomiaru osiggnie¢ szkol-
nych oraz od wieku os6b badanych.

Jezeli chodzi o pierwszy czynnik, okazuje
sie, ze korelacja miedzy poziomem inteligencji
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a osiggnieciami szkolnymi jest nizsza, kiedy
miarg tych osiggnie¢ sg wyniki w nauce wyra-
zone w stopniach szkolnych. Korelacja pod-
wyzsza sie, jezeli miarg osiggnie¢ szkolnych
jest wynik w tescie osiggnie¢ szkolnych.

Jezeli rozpatrywac¢ wiek os6b badanych, to
wystepuje tu ogoélna prawidlowosc. Korelacja
miedzy II a osiggnieciami szkolnymi jest mia-
nowicie tym wyzsza, im milodszy jest wiek zy-
cia uczniow. Dla uczniow szkol podstawowych
wynosi ona przecietnie okolo 0,70, podczas kie-
dy dla studentow szkél wyzszych spada do
okoto 0,30. Spadek ten spowodowany jest gtow-
nie tym, ze im wyzszy poziom edukacji, tym
bardziej wyselekcjonowana i jednorodna pod
wzgledem mozliwosci intelektualnych jest gru-
pa pobierajgca nauke. Stad tez inne czynniki
niz inteligencja odgrywajg w przypadku stu-
dentéw istotng role w determinowaniu réznic
indywidualnych w osiggnieciach akademickich;
chodzi tu m.in. o do$wiadczenie jednostkowe,
0 postawy, o motywacje itp.

Zwigzek miedzy inteligencjg a osiggnieciami
szkolnymi nie pozostaje w sprzecznosci z fak-
tem, ze pod tym wzgledem zachodzg istotne
roznice indywidualne, co wyraza m.in. rysu-
nek 21. Znaczy to, ze u pewnych osob stwier-
dza sie wystepowanie wysokich osiggniec¢
szkolnych mimo stosunkowo niskiego ilorazu
inteligencji, podczas kiedy u innych osob osia-
gniecia te sg nizsze, niz wynikaloby to z prze-
widywan na podstawie wysokiego II. Mimo
tych réznic ogolny trend jest taki, ze im wyz-
szy — przecietnie biorgc — iloraz inteligencji,
tym wieksze osiggniecia szkolne.

Czesto stawia sie pytanie, czy tym skladni-
kiem, ktéry koreluje z osiggnieciami szkolny-
mi, jest czynnik ogdlny, czy tez specyficzne
czynniki skladajgce sie na inteligencje. Wyniki
wydaja sie wskazywa¢ na to, ze czynnik g
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i jego dwa podstawowe skladniki — inteligen-
cja plynna i skrystalizowana — korelujg wy-
ze] z osiggnieciami szkolnymi niz ktérykolwiek
czynnik specyficzny, chyba ze mamy do czy-
nienia z osiggnieciami szkolnymi w obrebie ja-
kiejs szczeg6lnej dyscypliny czy rodzaju ak-
tywnosci. Sposrod podstawowych czynnikéw
wchodzgeych w skiad inteligencji najwyzej ko-
relujg z osiggnieciami szkolnymi zdolnogei
werbalne oraz rozumowanie, niezaleznie od te-
go, czy bierzemy pod uwage ogoélne osiggnie-
cia szkolne, czy tez poszczegdlne przedmioty
nauczania. Jak pamietamy, te dwa czynniki
maja najwieksze tadunki w czynniku g.

Iloraz inteligencji, ktoéry koreluje wysoko,
a niekiedy bardzo wysoko 2z osiggnieciami
szkolnymi, pozostaje w znacznie stabszym
zwigzku z osiggnieciami w zakresie szkolenia
zawodowego, a jeszcze stabszy badz zaden jest
zwigzek z osiggnieciami zawodowymi. Wynika
to stad, Zze czynnos¢ rozwigzywania testu inte-
ligencji ma wiele elementéw wspdlnych
z czynnosScig typowo szkolng, co trudno po-
wiedzie¢ o czynnosciach zawodowych. Powo-
dzenie w pracy zawodowej w znacznie wiek-
szym stopniu niz osiggniecia szkolne zalezy
od innych czynnikéw, takich jak na przyktad
zainteresowania, satysfakecja z pracy, zycie ro-
dzinne, cechy osobowosci itp. Nasuwajgcy sie
stad wniosek praktyczny mowi, ze o ile po-
miar II jest wzglednie dobrym predyktorem
osiggnie¢ szkolnych, szczegdlnie dotyczy to
szkoly podstawowej i $redniej, to nie posiada
on takiej mocy predyktywnej, jezeli chodzi
o sukcesy zawodowe, a tym bardziej o powo-
dzenie w zyciu.

Na relacje miedzy osiggnieciami szkolnymi
a inteligencjg spojrze¢ mozna réwniez pod kg-
tem narzedzi stuzgcych do ich pomiaru. Jezeli
za punkt wyjscia przyjgé rozumienie obu pojec
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podane na s. 210, to mozemy powiedzie¢, ze
testy osiggnie¢ szkolnych sluzg do oceny wie-
dzy i umiejetnosci, ktore jednostka nabyla na
podstawie dotychczasowej edukacji, badz tez
uczgc sie okreS§lonych przedmiotéw szkolnych,
natomiast testy inteligencji mierzg mozliwose
nabycia tej wiedzy i umiejetnosci. Im bardziej
testy inteligencji odwolujg sie do zdolnosci
werbalnych, liczbowych i do zdolnosci rozumo-
wania opartych na znajomosci zasad logiki —
tak istotnych dla uczenia sie szkolnego — tym
bardziej zblizajg sie do testow osiggnie¢ szkol-
nych (akademickich). Zdolnosci te, jak wiemy,
sg istotnym skladnikiem inteligencji skrystali-
zowanej, ktora ujawnia sie w rozwigzywaniu
takich testow, jak Stanfordzki Test Inteligencji
Bineta czy testy Wechslera.

Popularnymi na Zachodzie, zwlaszcza w Sta-
nach Zjednoczonych, testami stuzagcymi do po-
miaru zdolno$ci uczenia sig szkolnego (educab-
ility) sg testy uzdolnien szkolnych (scholastic
aptitute tests). Stosuje sie je glownie jako na-
rzedzie selekcji kandydatow na studia wyzsze.
Z punktu widzenia wlasciwosci pomiarowych
nalezaloby je umiesci¢ miedzy pomiarem inte-
ligencji skrystalizowanej a pomiarem osiggnieé
szkolnych. Testy uzdolnien szkolnych korelujg
wysoko zarowno z wynikami testow osiggniec
szkolnych, jak i z inteligencjg psychometrycz-
ng. Sugeruje to, ze roznica miedzy testami in-
teligencji a testami osiggnie¢ szkolnych jest
raczej iloSciowa niz jakosciowa. Jeden z ame-
rykanskich teoretykow problematyki inteligen-
c¢ji, L. G. Humphreys, argumentuje, ze testy in-
teligencji mierzg wynik bardziej lub mniej in-
cydentalnego uczenia sie kumulujacego sie
w trakcie do$wiadczen zyciowych, podczas kie-
dy testy osiagnie¢ szkolnych oceniajg wynik
niedawnego uczenia sie (szkolnego).

Inni widzg jednak jakosSciowg roéznice mig-
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dzy testami osiggnie¢ szkolnych a testami in-
teligencji. Polega ona na tym, ze testy inteli-
gencji mierza zdolno$¢ wnioskowania o okre-
Slonych regulach czy prawidlowos$ciach, pod-
czas kiedy testy osiggnie¢ szkolnych odwoluja
sie do stosowania tych prawidlowosci (regut).
Zastosowanie okreslonych prawidlowosci i re-
gul wymaga odpowiedniej wiedzy i umiejetno-
sci i one to stanowig przedmiot pomiaru testow
osiggnie¢ szkolnych. Wnioskowanie o prawidlo-
wosciach wymaga czego$ innego. Prawidlowosé
czy regule odkrywa czy poznaje sie, angazujac
odpowiednie operacje poznawcze typowe dla
zachowania sie inteligentnego i to stanowi
przedmiot pomiaru testow inteligencji.

Roznice miedzy testami inteligencji a testa-
mi osiggnie¢ szkolnych (akademickich) rozpa-
trywaé¢ mozna rowniez pod wzgledem metodo-
logicznym, jak to proponuje R.P. Carver.
Uwaza on, ze testy inteligencji — dotyczy to
rowniez testow uzdolnien szkolnych — doko-
nujag pomiaru funkeji intelektualnych osoby
w relacji do okre§lonej grupy normatywnej.
Z reguly jest to grupa reprezentujgca okreslo-
ny wiek zycia. Stanowi ona uklad odniesienia,
na podstawie ktéorego wnioskujemy o poziomie
wykonania testu, a zatem o poziomie inteli-
gencji czy zdolnosci szkolnych. Testy osiggniec
szkolnych mierzg poziom wykonania jednostki
w relacji do okreslonych standardéow wykona-
nia. Czesto sg nimi programy szkolne czy tez
(np. w przypadku stosowanych u nas egzami-
now wstepnych na studia medyczne) zakres
wiedzy ustalony przez ekspertow.

Biorge wszystkie te poréwnania pod uwage
mozemy stwierdzi¢, ze testy inteligencji posia-
daja w stosunku do testéw osiggnie¢ szkolnych
swoja specyfike. Odzwierciedla ona do pewne-
go stopnia réznice, a zarazem relacje miedzy
inteligencja a osiggnieciami szkolnymi.
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WYBITNE ZDOLNOSCI
| UPOSLEDZENIE UMYSLOWE
12 — DWA BIEGUNY INTELIGENCII

Kiedy omawiatem zagadnienia pomiaru in-
teligencji (zob, rozdz. 7), zwrécilem m.in. uwa-
ge na fakt, ze ilorazy inteligencji ukiadajg sie
w zasadzie wedlug krzywej rozkladu normal-
nego. Statystyczna charakterystyka tego roz-
kiadu stala sie podstawg wyodrebnienia roz-
nych kategorii poziomu intelektualnego. Zna-
czy to, ze w zaleznosci od wielkosci II osobom
przypisuje sie okreslone cechy zachowan inte-
lektualnych.

Ta iloSciowa charakterystyka poziomu funk-
cjonowania intelektualnego wyrazona za po-
moca II, kiedy dotyczy skrajnych pozycji na
krzywej rozkladu normalnego, wigze sig
z istotnymi roéznicami jakosciowymi w funk-
cionowaniu umystowym. Jest to ewidentne,
kiedy zestawimy charakterystyke inteligencji
0s6b wybitnie uzdolnionych umyslowo z ana-
logiczng charakterystykg osob odznaczajgcych
sie niedorozwojem.umyslowym.

Problemy wybitnych zdolnosci umystowych
i uposledzenia umyslowego, wchodzace w za-
kres dwu niezaleznych od siebie dzialow psy-
chologii, oméwie jedynie pobieznie, odsylajac
Czytelnika do odpowiedniej literatury dostep-
nej w jezyku polskim. Tutaj zajme sie glownie
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tymi aspektami problematyki wybitnych uzdol-
nien i uposledzenia intelektualnego, ktore wig-
za sie¢ bezposrednio z pomiarem inteligencji
wyrazonym w postaci ilorazu inteligencji.

Wiasnie fakt, ze zaréwno w przypadku oséb
wybitnie uzdolnionych, jak i upo$ledzonych
umystowo odwolujemy sie przede wszystkim
do funkcjonowania intelektualnego, i to mie-
rzonego niemal wylgcznie za pomocg ilorazu
inteligencji, spowodowal, ze te tak odlegle od
siebie i specyficzne dzialy psychologii wyste-
puja tu w jednym rozdziale. Koncentrujagc sie
na aspektach 1igczacych problematyke wybit-
nych uzdolnien i uposledzenia umystowego na-
lezy zwréci¢ uwage na fakt, ze zar6wno w jed-
nym, jak i w drugim przypadku mamy do czy-
nienia ze stosunkowo niewielkg liczbg osob,
stanowigcg zaledwie maly odsetek calej popu-
lacji ludzkiej. Jednostki wybitnie uzdolnione,
jak i uposledzone umyslowo stanowig katego-
rie spoleczne wymagajgce specjalnej troski.
Upraszczajac mozna powiedzie¢, ze w przypad-
ku os6b wybitnych chodzi o stworzenie takich
warunkéw rozwoju, by ich talent wykorzystaé
maksymalnie dla dobra spoleczenstwa. W od-
niesieniu do oséb uposledzonych umystowo na-
tomiast nalezy podja¢ takie dzialania, aby za-
pewni¢ w mozliwie najwiekszym stopniu ich
przystosowanie spoleczne do normalnych wa-
runkow zyecia.

Charakterystyka ilorazu inteligencji
na podstawie krzywej rozkladu normalnege

Z licznych badan prowadzonych nad ilora-
zem inteligencji wynika jednoznacznie, ze roz-
nice indywidualne w inteligencji ukladajg sie
zgodnie z krzywg Gaussa. Cho¢ fakt ten stano-
wi niejednokrotnie przedmiot krytyki (zob.
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s. 109), nie dostarczono dotad satysfakcjonujg-
cych danych, ktore by te krytyke uzasadniatly.

Rozklad ilorazéow inteligencji wykorzystywa-
ny jest czesto w podrecznikach psychologii
1 statystyki jako ilustracja tego, ze réznice in-
dywidualne pod wzgledem w1clu zachowan
1 cech psychicznych czlowieka ukladajg sig
zgodnie z krzywg normalng, tak jak to ilustru-
je rysunek 23. Masowe badania nad inteligen-
cja, prowadzone od ponad 50 lat, wskazujg za-
razem, ze jezeli uwzglednimy II losowo dobra-
nych oso6b reprezentujgcych populacje wszy-
stkich oséb zyjacych w danym kraju, to roz-
proszenie tych ilorazéw ujete w wartosciach
standaryzowanych, takich jak odchylenie stan-
dardowe i centyle (zob. przyp. 3 na s. 247),
ukiada sie w sposob niemal identyczny, nieza-
leznie od tego, jakim testem dokonano pomia-

ru inteligencji,
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23. Krzywa normalna ilustrujgca rozklad ilorazéw in-
teligencji. (Wg: A.R. Jensen Bias in mental testing.
New York 1980)

Z rozkladu tego wynika, ze ok. 2% calej po-
pulacji stanowig osoby, ktore uzyskujgq iloraz
inteligencji ponizej 70 (68) jednostek !. Jest to
grupa charakteryzujgca sie¢ niedorozwojem
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umystowym. Na drugim biegunie tej krzywej
znajduje sie réwniez ok. 2% osoéb, ktorych ilo-
raz inteligencji wynosi co najmniej 130 (132)

sq jako wybitne umystowo.

Okolto 95% calej populacji ludzkiej posiada
iloraz inteligencji mieszczacy sie w granicach
od 70 do 130 jednostek. Jak latwo sie domy-
§li¢, ta dominujgca pod wzgledem ilosciowym
czese ludzi, dla ktorych m.in. przystosowany
jest program nauczania w szkole podstawowej,
jest pod wzgledem mozliwosci intelektualnych
bardzo zrdéznicowana. Od czaséw L. M. Terma-
na poczawszy psychologowie dokonywali kla-
syfikacji inteligencji biorge za punkt wyjscia
podziatl ilorazéw inteligencji na jednakowe
przedziaty liczbowe. Taka klasyfikacje oparta
na podziale uwzgledniajgcym 10 jednostek II 2
ilustruje tabela 2.

Poszcezegolnym kategoriom przypisano odpo-

Tabela 2

Kategorie inteligencji wyodrebnione na podstawie
ilorazu inteligencji *

Kategoria inteligencji Iloraz inte- Procent bada-
ligencji nej populacji |
|
Opébznienie umysto- | 69 i ponizej 22 |
|
we |
Na granicy normy 70—179 6,7 |
Ponizej przecietnej 80—89 16,1 11
Przecietna 90—109 50,0 |
Powyzej przecietnej |110—119 16,1 E
Wysoka 120—129 6,7 |
Bardzo wysoka 130 i powyzej 2,2 ;

¢ Jloraz inteligencji mierzono Skala Inteligencji Wechslera
dla Dorostych, gdzie $redni II przybiera warto$¢ = 100, a od-
chylenie standardowe = 15.

(Wg: A.R. Jensen Bias in mental testing...)
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wiednie nazwy, takie jak: inteligencja bardzo
wysoka, wysoka, powyzej przecigtnej, przeciet-
na, ponizej przecietnej, na granicy normy
i opoznienie umyslowe. Maja one charakter czy-
sto umowny, a ich zastosowanie praktyczne jest
znikome. Wynika to miedzy innymi stad, ze w
zyciu codziennym nie uwidocznia sie roznica w
zachowaniu oséb roznigcych sie dajmy na to
0 10 jednostek II. Jest tak dlatego, ze o zacho-
waniu czlowieka, w tym rowniez o jego efek-
tywno$ei funkcjonowania intelektualnego de-
cyduja rézne czynniki, a nie tylko te zdolno-
sci, ktére ujawniajg sie w pomiarze testami
inteligencji. Roznica w mozliwosciach poznaw-
czych miedzy ludzmi rzuca sie w oczy dopiero
wtedy, kiedy mamy do czynienia z wigkszymi
rozbieznosciami w II. Dotyczy to przede wszy-
stkim o0s0b, ktore znajdujg sie w dolnych prze-
dzialach podanej klasyfikacji.

Jednostki charakteryzujgce sie inteli-
gencjg na granicy normy (II = 70—
—79), a czeSciowo rowniez ponizej prze-
cietnej (II = 80—89), wymagaja odrebnego
potraktowania, szczegdlnie jezeli wzig¢é pod
uwage ich funkcjonowanie w warunkach szkol-
nych. Dzieci z ilorazem inteligencji na grani-
cy normy uczeszcezaja do normalnej szkoly
podstawowej. Z reguly stanowia one dla na-
uczyciela, zwlaszcza o malym doswiadczeniu
pedagogicznym, trudny problem dydaktyczny.
Problem jest tym wigkszy, im wigksze op6z-
nienie w rozwoju wykazuje dana jednostka.
Zrodlem jego jest przede wszystkim slabo roz-
winiete u tych uczniéw myslenie abstrakcyj-
ne. Mala zdolno$é do analizy i uogdlnien, do
chwytania istoty rzeczy i do wnioskowania lo-
gicznego sprawia, iz dzieci te majg duze trud-
nosei w uczeniu sie takich przedmiotéow, jak
matematyka, fizyka czy jezyk polski. Dobra
albo bardzo dobra pamie¢ pozwala im czescio-
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wo kompensowa¢ wymienione braki w funk-
cjonowaniu intelektualnym. Uczniowie repre-
zentujgcy poziom inteligencji ponizej przeciet-
nej oraz obnizong sprawno$¢ intelektualng sg
w stanie nadgza¢ za wymogami programu
szkoly podstawowej pod warunkiem systema-
tycznej i dlugotrwatej pracy, co z reguly wy-
maga duzej troski rodzicéw i nauczvcieli. Bar-
dzo waznym czynnikiem jest wlasciwe wzbu-
dzanie motywacji tych uczniow do nauki oraz
odpowiednia reakcja otoczenia na ich niepowo-
dzenia szkolne, na Lktére =ze zrozumialych
wzgledow narazeni sg czesciej anizeli ucznio-
wie reprezentujgcy normalny poziom intelek-
tualny.

50% populacji cechuje tzw. inteligen-
cja przecietna (II=90—109) i w za-
sadzie nie wymaga ona szczegolowego opisu.
Osoby, ktorych II ZnaJdU_]Q sie blizej granicy
110, charakteryzuja sie wiekszymi mozhx\o—
Sciami intelektualnymi, szczegdlnie w dzialtal-
no$ci akademickiej, anizeli te, ktéorych II zbli-
za sie do 90. Dla tej grupy os6b nie ma ograni-
czen w dzialalno$ci zyciowej, w tym réwniez
zawodowej, ktora nie zalezy od Wykszta‘ccma
akademickiego czy tez od zdolnosci specjal-
nych.

Jezeli chodzi o osoby posiadajace inteli-
gencje powyzej przecietnej (II =
=110—119) i wysokg (II = 120—129), to
sposrod nich glownie rekrutuja sie kandvrxﬂu
na studia wyzsze. Osoby te, bedgc uczn i
latwo uczg sie w szkole i czq.sto przeJa\waj,q
tendencje do samoksztalcenia. Sg zdolne do
opanowania dowolnego przedmiotu szkolnego
Z wysokyg inteligencja czesto wspolwyste >
zainteresowanie poznawcze. Wiekszo$¢ osob
uprawiajacych zawody o wysokich kwalifika-
cjach reprezentuje te kategorie inteligencji.
Roznice w poziomie inteligencji wyrazone
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W wyzej wyodrebnionych kategoriach II moga
mie¢ pewne znaczenie, jezeli chodzi o mozli-
wosci edukacyjne. Gdyby posluzyé¢ sie poje-
ciem progu inteligencji, rozumianego
Jako minimum zdolnosci intelektualnych nie-
zbednych do efektywnego uczenia si¢ w szkole
czy do wykonywania czynnosci zawodowych,
to ukonczenie szkoly podstawowej wymaga
nizszego progu inteligencji niz ukonczenie
szkoty $redniej, za$ jeszcze wyzszy prog nie-
zbedny jest dla skutecznego studiowania w
szkole wyzszej. Nie sposob jednak okresli¢, ja-
kie jest to minimum niezbedne do osiggniecia
powodzenia szkolnego czy akademickiego,
a tym bardziej zawodowego. Jest tak dlatego,
Poniewaz prog ten zmienia swojg wartosc
w zalezno$ci od konfiguracji innych czynnikow
wspoldeterminujgcych powodzenie szkolne i za-
wodowe, i pod tym wzgledem wystepuja row-
niez roéznice indywidualne. Ponadto nalezy pa-
mieta¢ o tym, ze poziom inteligencji wyrazony
ilorazem inteligencji to jedynie fragment cha-
rakterystyki funkcjonowania intelektualnego
czlowieka.

Wybitne zdolnoici umystowe: mozliwosci i ich
urzeczywistnienie

Jak wynika z tabeli 2 (zob. s. 218), odsetek
os6b, ktorych II przybiera wartose 130 lub
wiecej i ktore charakteryzuje sie jako posia-
dajagce bardzo wysoksg inteligencje, jest nie-
wielki. Szacuje sie, ze grupa ta stanowi 2,2%
calej populacji. Jezeli przyjmiemy, ze odsetek
ten odzwierciedla w przyblizeniu istniejgcy
stan rzeczy, to okazuje sie, ze w skali naszego
kraju jest to wielkos¢ wyrazajaca sie liczbg
ok. 800 tysiecy osob, wiec jest to grupa sta-
nowigca olbrzymi potencjal intelektualny.



Niektorzy psychologowie, m.in. L. M. Ter-
man, zaostrzaja kryterium zaliczenia do kate-
gorii wybitnie zdolnych umystowo do II = 140.
Jak wynika z krzywej rozkladu normalnego
(zob. rys. 23), osoby o tak wysokim ilorazie
inteligencji spotyka sie nie czeSciej niz 1 raz
na 100. Jednak i w tym przypadku, przymie-
rzajgc ten odsetek do naszych warunkéw, ma-
my do czynienia z blisko 400-tysieczng grupa
osob reprezentujgcych wybitne zdolnosci inte-
lektualne.

W terminologii dotyczacej osob charaktery-
zujacych sie bardzo wysokim ilorazem inteli-
gencji panuje duzy balagan. W literaturze psy-
chologicznej, rowniez u nas w Kkraju, osoby
o bardzo wysokim II okresla sie — pomingw-
szy uzywane przeze mnie okreslenie ,,wybitne
zdolno$ci umystowe” — m.in. jako zdolne,
uzdolnione, szczegdlnie uzdolnione, utalentowa-
ne, a nawet tworcze. W celu unikniecia niepo-
rozumien, a takze, by wprowadzi¢ pewien tad
w uzywaniu tych poje¢, sprobuje je w miare
jednoznacznie okresli¢ i pokaza¢ zachodzgce
miedzy nimi relacje.

Mowige o wybitnych zdolnosciach, a tym
bardziej o talencie, nalezy nawigza¢ do zasad-
niczego podziatu wszystkich zdolnosci na
ogdblne i specjalne. Podzial ten, co do
ktorego sg 2zgodni psychologowie wiekszosci
orientacji, siega koncepcji C.E. Spearmana,
ktory — jak to opisalem w rozdz. 2 — na pod-
stawie analizy czynnikowej wyodrebnil zdol-
nos¢ ogodlng, nazwang przezen inteligencjg
(czynnik g), i zdolnosci specjalne, oznaczone
symbolem s.

Biorge za punkt wyjscia zaproponowang
w tej ksigzce definicje inteligencji, ktora
przedstawilem w szczegolach na s. 18, mozna
zdolnosci (ogolne i specjalne) zde-
finiowa¢ jako konstrukt teoretyczny odnosza-
2
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cy sie do wzglednie stalych warun-
kow wewnetrznych czlowieka de-
terminujagcych efektywnos$ée dzia-
tan.

Poniewaz jednak pojecie talentu nawigzuje
réwniez do zdolnosci specjalnych, przeto tym
ostatnim nalezy sie pare sléw wyjasnienia.
Przez zdolnos$ci specjalme rozumiem
wzglednie stale warunki wewne-
trzne czlowieka determinujgce
efektywnos¢ wykonywania czyn-
noscl wespecyficznej saterze qpego
dzialalnos$ci. Przykladem tu moga by¢
zdolno$ci matematyczne, mechaniczne, pla-
styczne, muzyczne, operatorskie czy tez tak
specyficzne zdolnosci, jak pamieé¢ liczb, szyb-
kos¢ wykonywania ruchow, koordynacja wzro-
kowo-ruchowa, wyobraznia przestrzenna. Moé-
wige o zdolnosciach specjalnych czesto uzywa
sie terminu ,uzdolnienia”, checgc przez to pod-
kreslie, ze w przypadku wielu zdolnosci spe-
cjalnych mamy do czynienia z okreslong kon-
figuracjg bardziej specyficznych zdolnosci (do
nich naleza 4 ostatnio wymienione). Przykla-
dem moga by¢ uzdolnienia muzyczne, na kto-
re skladajg sie m.in. takie zdolno$ci specjalne,
jak stuch tonalny, sluch harmoniczny, wyczu-
cie rytmu czy pamie¢ melodii.

Jezeli chodzi o liczbe czy kategorie uzdol-
nien, brak dotad satysfakcjonujacej ich klasy-
fikacji. Bez wiekszego ryzyka mozna za B.M.
Tieplowem (zob. s. 57) powiedzie¢, ze istnie-
je tyle kategorii uzdolnien, ile rodzajow ludz-
kiej dzialalnosci jesteSmy w stanie wyodreb-
ni¢. Wraz z powstawaniem nowych rodzajow
dziatalno$ci rozwijaja sie nowe uzdolnienia.
Itustracja tego moga by¢ uzdolnienia operator-
skie, o ktérych pol wieku temu nikt nie sly-
szal. Problem ten pojawil sie dopiero wowczas,
kiedy czlowiek stanal wobec zadania obstugi-
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wania skomplikowanych maszyn i urzgdzen.
Jak dzisiaj wiemy, miedzy innymi na podsta-
wie analizy czynnosci maszynisty, kierowcy
czy lotnika, efektywne dzialanie operatora wy-
maga specyficznych zdolno$ci. Z kolei histo-
rycznie uwarunkowany zanik okreslonych ro-
dzajow dzialalno$ci powoduje roéwniez, ze
uzdolnienia okreslonego typu nie majg warun-
kow rozwoju i zanikajg. Dobrym przykladem
tego sa uzdolnienia rachmistrzowskie, ktérym
spoleczenstwo, w czasie kiedy nie istniaty kal-
kulatory i komputery, przypisywato duze zna-
czenie i ktorym jeszcze na poczatku tego stu-
lecia poswiecono wiele publikacji. Dzisiaj
o uzdolnieniach rachmistrza nikt nie wspomi-
na badz pisze sie o tym jako o ciekawostce.

Ksigzka ta nie traktuje o zdolnosciach w
ogole, a tym bardziej o uzdolnieniach czy zdol-
nosciach specjalnych, lecz o szczegélnym ro-
dzaju zdolnos$ci zwanym inteligencjag lub tez
zdolnosciami umyslowymi. Dlatego piszac
o osobach charakteryzujgcych sie bardzo wy-
sokim II dodaje do okreslenia ,,zdolnosci umy-
stowe” (intelektualne) przymiotnik ,wybitne”
lub ,,szczegbdlne”.

Badaniu wybitnych zdolnosci umyslowych
poswiecono bardzo wiele prac?3 Glownym,
a zarazem unikalnym zZrodlem naszej wiedzy
w tym zakresie sg badania podiuzne podjete
przez tworce Stanfordzkiej Skali Inteligencji
Bineta, L. M. Termana, w 1921 roku i prowa-
dzone przez niego i jego wspolpracownikéw do
konca jego zycia (1956 r.). Wyniki tych badan
opublikowano w 5 tomach, z ktorych pierwszy
ukazal sie w 1925, a pigty w 1959 roku.
W 1968 roku Melita H. Oden, najblizszy wspoi-
pracownik Termana, opublikowata kolejng pra-
ce relacjonujgeg wyniki z badan podiuznych
trwajgcych 40 lat i obejmujgcych, podobnie
jak pigty tom, nie tylko pokolenie, z ktorym
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rozpoczeto badania w 1921 roku, ale rowniez
dzieci os6b uznanych przez Termana za wybit-
ne intelektualnie.

Nie sposéb podaé wyczerpujagcego opisu
1 przedstawi¢ wynikow 35-letnich badan Ter-
mana i jego wspolpracownikéw. Obejmuja one
grupe ok. 1500 oséb wybitnie zdolnych umy-
stowo, ktorych przecietny wiek w momencie
rozpoczecia badan wynosit 11 lat, a kiedy za-
konczono badania opublikowane w ostatnim
{V) tomie ok. 45 lat.

Nie wchodzac w szczegoly tych badan nale-
zy stwierdzi¢, ze u ich podstawy lezaly 3 cele:
1) dokonanie wszechstronnej charakterystyki
dzieci odznaczajacych sie wybitnymi zdolno-
Sciami umystowymi, 2) sledzenie ich losow zy-
ciowych oraz 3) ustalenie, jakie czynniki
wspotdeterminuja ich pozniejsze osiagniecia
zyciowe.

Baze wyjsciowa dla selekeji osob poddanych
nastepnie badaniom podiuznym stanowili ucz-
niowie ze stanu Kalifornia wytypowani przez
nauczycieli jako najlepsi w klasie. Tg¢ grupe
0s6b poddano grupowym i indywidualnym ba-
daniom testami inteligencji, stosujgc do badan
Indywidualnych gtéwnie Stanfordzksa Skale In-
teligencji Bineta. W ten sposéb wyselekcjono-
wano grupe 1528 dzieci (857 chlopcow i 671
dziewczat), ktorych iloraz inteligencji wynosit
¢o najmniej 140. Grupe te poddano wszech-
stronnym badaniom, zbierajagc dane od samych
dzieci, ich rodzicow, nauczycieli i wychowaw-
cow oraz lekarzy. Otrzymano wyniki dotycza-
cte m.in. charakterystyki rozwojowej dziecka,
warunkoéw zycia, statusu ekonomiczno-spotecz-
nego i poziomu intelektualnego rodzicow, spo-
sobu wychowania, charakterystyki osobowo-
Sciowej, stanu zdrowia, cech antropometrycz-
nych, sposobu funkcjonowania w szkole, osig-
gnie¢ szkolnych, zakresu i rodzaju zaintere-
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sowan, liczby i rodzaju czytanych ksigzek, pre-
terencji zawodowych itp. W dalszych stadiach
badan podiluznych zbierano informacje o lo-
sach zyciowych badanych osob, o ich karierze
i osiagnieciach zawodowych, o warunkach zy-
cia. Badania, ktorych celem byla charaktery-
styka osobowo$ci i poziomu funkcjonowania
intelektualnego, powtarzano w roéznych okre-
sach zycia. Badaniom poddano rowniez wspol-
nalzonkow oraz dzieci oséb wybitnie zdolnych
umystowo. Liczba o0s6b uczestniczacych w po-
szczegblnych badaniach zmieniata sie, cho¢
zawsze badani rekrutowali sie z tej samej wyj-
sciowej populacji charakteryzujgcej sie II =
= 140. We wszystkich badaniach odwolywano
sie do grupy kontrolnej, ktéra byla rowno-
wazna w stosunku do grupy eksperymental-
nej pod wzgledem wieku i plei i reprezento-
wala przecietny poziom inteligencji.

Whnioski nasuwajace sie z tych badan spro-
wadzi¢ mozna do kilku ogoélnych stwierdzen.

Pod wzgledem rozwoju fizycznego — doty-
czy to m.in. wzrostu, wagi ciala, funkcjonow:
nia wzroku i sluchu, liczby przebytych cho-
rob — dzieci o wysokim II dominowaly, w sen-
sie pozytywnym, nad grupg kontrolng. Wynik
ten przeczy od dawna utartym pogladom,
zwlaszeza wyrazonym w publikacjach C. Lom-
brozy i E. Kretschmera, o ulomnosci i anoma-
liach typowych dla osob o wybitnej inteli-
genciji.

Dzieci wybitnie zdolne charakteryzowaly sie
wezesniejszym od swoich mniej zdolnych 16-
wiesnikow rozwojem funkeji psychicznych,
szczegoOlnie poznawcezych. Szybciej osiggaly
dojrzalo$¢ szkolng, a w klasie wyprzedzatly
pod wzgledem osiggnie¢ szkolnych, a takze
aktywnosci poznawczej, swoich kolegéow
W przyspieszonym rozwoju psychicznym wie-
lu psychologow upatruje podstawowy symp-
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tom wysokiej inteligencji. Do takiego wniosku
doszedi m.in. na podstawie wiasnych badan
prowadzonych metoda eksperymentu i obser-
wacji, a — co ciekawe “— bez uzycia technik
psychometrycznych, N. S. Lejtes.

Warunki domowe oraz status ekonomiczno-
-spoteczny rodzicow mierzony wysokoscig za-
robkéw i poziomem wyksztalcenia byly zdecy-
dowanie lepsze w wypadku dzieci o wysokiej
inteligencji.

Iloraz inteligencji rodzicow, a takze dzieci
os6b wybitnie zdolnych umystowo byt istotnie
wyzszy w poréwnaniu z grupami kontrolnymi.

Sposrod oséb o wysokim II bardzo duzo
ukonezylo studia wyzsze, uzyskalo tytuly na-
ukowe oraz zdobylo wysokie kwalifikacje za-
wodowe. Pod tym wzgledem uzyskane liczby
byly wielokrotnie wieksze w stosunku do gru-
py kontrolnej. Nazwiska znacznej grupy re-
krutujacej sig z badanych przez Termana osob
znalazly sie w znanych publikacjach biogra-
ficznych (np. Who’s Who, American Men of
Science).

Pod wzgledem osiggnie¢ zawodowych mie-
rzonych liczbg publikacji (naukowych, tech-
nicznych, literackich), jak i liczbg ogloszonych
patentéw i wynalazkow grupa oséb wybitnych
kilkadziesiecickrotnie dominowata nad grupg
kontrolng.

Terman stwierdzil, ze nie wszystkie osoby
charakteryzujace sie w dziecinstwie wysokim II
osiagnely wybitne rezultaty zawodowe czy,
ogolniej, powodzenie w zyciu. Aby wyjasnic
ten fakt, podjgl dodatkowe badania. Polegaly
one na tym, ze z calej populacji osob o wyso-
kim II wybrat 150 takich, ktore charakteryzo-
waly sie najwiekszymi osiggnieciami zyciowy-
mi, oraz analogiczng liczbe oséb o najmniej-
szych osiagnieciach, nie spelniajacych oczeki-
wan opartych na ich wysokim II. Poréwnanie
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tych grup, ze szezegolnym uwzglednieniem
czynnikow pozaintelektualnych, wykazalo,
roznig sie one istotnie przede w 57\'\”'1'*1
z punktu widzenia szeregu cech osobowosci
Osoby o wysokich osie charakteryzo-
waly sie lepszym zdrowiem p\'\'chiczuw“,
wieksza stalosciz emocjonalng i lepsz
stosowaniem spoiecznym. Jak piszg L. N[ le‘
man i Melita H. Oden, ,najwiekszy kontrast
miedzy obu grupami wystgpit ch«)ol’n j
przystosowaniu nnmcwnaln m 1 spolecznyin
oraz w potrzebie osiggniec’ 14,

Terman i Oden podjeli w latach czterdzie-
stych odrebne studia nad wybrang sposrod
swojej populacji grupg osob charakteryzuja-
cych sie II 2>170. Poréwnujac te grupe pod
wzgledem szeregu wskaznikow, obejmujacych
rowniez osiggniecia zyciowe, z pozostaltymi oso-
bami o wysokim II, stwierdzili, ze grupa
o II =170 nie rozni sie istotnie od osob, kto-
rych iloraz inteligencji nie siegal 170. Na tej
podstawie sformulowali m.in. wniosek, ze roz-
nice w ilorazie inteligencji, kiedy dotyczg wiel-
koSci powyzej 140 jednostek, nie wplywaja na
poziom osiggnie¢ zyciowych. Analogiczny
wniosek sformutowala kill':a lat wezesniej Leta
S. Hollingworth. Uczynila ona przedmiotem
swych badan grupe 12 dAGL‘i z II =180, kto-
rych wy}oniomc s'po»"r()d dzieci nowojorskiej
metropolii zajelo jej ponad 20 lat. Wedlug nie]
optimum poziomu intelektualnego waha sie
w granicach ok. 130—150 jednostek. Powyze]
tej wartosci powstaja specyficzne problemy
zZwigzane ze zdrowiem, z przystosowaniem do
pracy, ze stosunkiem do rowieénikow i otocze-
nia, z izolacjg spoleczng itp. Sg one szczegdlnie
ostre w wieku szkoly podstawowej.

Nalezy stwierdzi¢, ze wielu psychologow
prowadzgcych longitudinalne badania nad oso-
bami z wysokim Il — dotyczy to zaréwno prac
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dawnych, jak i wspoélczesnych — potwierdza
w zasadzie wyniki badan uzyskane przez Ter-
mana i jego wspolpracownikow.

Badania Termana, jak i inne tego typu po-
szukiwania, polegajgce m.in. na wykazaniu
zwigzku miedzy ilorazem inteligencji a twor-
czosciag wyrazajacg sie w osiggnieciach zawo-
dowych, poddano krytyce. Wykazano m.in., ze
testy inteligencji, nastawione na pomiar tzw.
myslenia konwergencyjnego, nie pozwalajg na
przewidywanie osiggnie¢ twarczych czlowieka.
Tworczoéé bowiem jest wynikiem przede wszy-
stkim tzw. myslenia dywergencyjnego.

Podstawowa role w gloszeniu tego pogladu
odegral J. P. Guilford, ktéory w ramach swojej
koncepcji struktury intelektu (zob. s. 33) wpro-
wadzil! zdolnosci myslenia konwergencyjnego
I dywergencyjnego. Mys§lenie konwer-
gencyjne wystepuje w sytuacjach proble-
mowych majacych jedno lub ograniczona
ticzbe rozwigzan. Rozwigzywanie wiekszosci
zadan szkolnych opiera sie wlasnie na takim
mysleniu. Réwniez testy inteligencji skonstru-
owane z zadan o jednym lub kilku mozliwych
rozwigzaniach badaja przede wszystkim te for-
me myslenia. Zupelnie inny charakter ma m y-
Slenie dywergencyjne, ktére wyste-
puje w sytuacjach problemowych charaktery-
zujacych sie nieskonczong liczbg rozwigzan. Na
ten rodzaj myslenia, polegajgcego na wytwa-
rzaniu (generowaniu) pomystow i lezgcego u
podstaw myslenia tworczego, skladajg sie 3
elementarne zdolnosci: plynnosé, gietkosé
1 oryginalno$¢ mys$lenia. Miarg ptynnoéci
Jest liczba generowanych rozwigzan nalezg-
cych do jednej kategorii pomyslow, podczas
kiedy gietko$§¢é wyraza sie liczbg jakoscio-
Wwo odmiennych rozwigzan. Z kolei najczesciej
stosowang miarg oryginalno$ci mysle-
nia jest czesto$é wystepowania okreslonych
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rozwigzan. Im rzadziej spotykany pomysi, tym
bardziej oryginalny.

Biorge za podstawe strukture myslenia dy-
wergencyjnego, opracowano szereg testow slu-
zacych do pomiaru zdolno$ci tworczych, a sci-
$lej moéwige myslenia tworczego. Do najbar-
dziej znanych nalezg testy tworczosci opraco-
wane przez J.P. Guilforda, E.P. Torrance’a
oraz M. A. Wallacha i N. Kogana. Okazuje sig,
ze testy te korelujg nisko (z reguly nie prze-
kraczajg wartosci 0,3) lub w ogodle nie korelujg
z tradycyjnymi testami inteligencji, co prze-
mawia za tym, ze mierzg one istotnie inne ce-
chy umystu anizeli te, ktére sa przedmicten
uwagi badaczy inteligencji. Jak wykazuja ba-
dania wybitnego znawcy psychologii tworezo-
Sci, E.P. Torrance’a, korelacje te sg wyzsze,
kiedy bierzemy pod uwage osoby o nizsz
ilorazie inteligencji. Na tej podstawie sformu-
towano hipoteze o ,,progu inteligencji”. Mowi
ona o tym, ze w rozktadzie ilorazow inteligen-
cji istnieje okre$lony punkt (najprawdopodo-
bniej wartos¢ okolo 120), powyzej ktorego
wzrost w II nie wptywa na rdoznice w efekty-
wnosci rozwigzywania testéw tworczosci. Tak
wiec, jezeli ktos otrzymuje wynik ponizej
przecietnej w tescie inteligencji, to malo praw-
dopodobne  jest, by uzyskal wysoki wynik w
testach twoérczosci. Jezeli jednak mamy do czy-
nienia z wysokim wynikiem w tescie inteli-
gencji, to nie wynika stad wysoki badz niski
poziom wykonania w teScie mys$lenia twor-
czego.

Nie wchodzage w szczegdlowe zagadnienia
problematyki tworczosci i jej pomiaru 8, cheial-
bym zwréci¢ uwage na fakt, ze testy mys$lenia
tworczego bynajmniej nie odniosty wigkszego
niz testy inteligencji sukcesu w przewidywaniu
tworczosci cztowieka. W polowie lat siedem-
dziesigtych zwrodcil na to uwage m.in. amery-
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kanski badacz D.M. Harrington, ktéry wyka-
zal, ze testy tworczosci majg malo wspolnego
Z prawdziwag tworczoscig. Jest tak dlatego, ze
testy te koncentrujg sie wylgcznie na liczbie
i nowosci rozwigzan, podczas kiedy miarg
tworczosei jest przede wszystkim jako$é te-
g0, co nowe. W tym konteks$cie na uwage za-
sluguje rozroznienie pojeé myslenia tworczego
1 tworczosci. Miernikiem myslenia tworczego,
dla ktorego charakterystyczne jest generowa-
nie pomystow (niezaleznie od ich wartosci),
najczesciej jest wynik uzyskany w tescie
tworczo$ci. Tworczosce z kolei ,to aktyw-
nos¢ przynoszaca wytwory dotad nie znane, a
zarazem spolecznie warto$ciowe” 6. Jej mierni-
kiem jest oryginalno$¢ wkladu jednostki do
okreslonej kategorii fizycznych lub intelektu-
alnych wartosci ludzkich. Jak wykazano w
wiekszoSci badan, wklad ten zalezy nie tylko
od myslenia tworczego, podobnie jak nie zale-
zy tylko od inteligencji czy wypadkowej obu
tych wlasciwoséei umystu ludzkiego. Juz F. Gal-
ton, podejmujgec w ubieglym stuleciu pierwsze
W historii nauki badania nad ludzmi genialny-
mi, doszed! do wniosku, ze geniusz jest wyni-
kiem nie tylko cech intelektualnych, ale réw-
niez takich witasciwosci, jak niezwykla ener-
gia, dobre zdrowie fizyczne, niezaleznos$¢ w
mys$leniu oraz determinacja w dzialaniu stano-
Wigeym przedmiot twoérczosci. Zgodnie z tra-
dyeyjnym rozumieniem tego pojecia genial-
nos¢ wyraza sie w niezwykle rzadko spotyka-
nej, wybitnej tworczosci. Galton przypisal te-
mu pojeciu tres¢ wrecz statystyczng, twier-
dzge, ze geniusz zdarza sie raz na 4 tysigce
przypadkow, a niekiedy stosowal bardziej ostre
kryterium twierdzac, ze czlowiek genialny po-
jawia sie raz na milion. Fakt, ze tworczosé
lest wynikiem nie tylko cech intelektualnych,
pPotwierdzily wspomniane juz badania Terma-
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na. Rowniez badania biograficzne Catherine
M. Cox, prowadzone jeszcze w latach dwudzie-
stych, a dotyczace ponad 300 os6b uznanych za
genialne, zyjgcych w latach 1450—1850, daly
podobny wynik.

Wspolczesni badacze, w zaleznosci od stano-
wiska teoretycznego, jakie reprezentujg, wy-
mieniajg rozne czynniki determinujace wybit-
ne osiggniecia uznane za tworcze. Tak np. jed-
ni moéwig o konfiguracji takich cech, jak wy-
soka inteligencja, niezwykle zaangazowanie
prace i wysoki poziom myslenia tworczego,
inni wymieniajg duzg wiedze, tworcze rozwia-
zywanie problemdéw oraz odpowiednie cechy
osobowosci.

Jak wiemy z wlasnego do$wiadczenia, twor-
czo$¢ przejawia sie nie tylko w wybitnych
osiggnieciach o walorach czysto poznawczych
czy intelektualnych. Podobnie jak uzdolnienia
ujawniajg sie we wszelkich sferach ludzkiej
dziatalnosci, tak i twoérczos¢ wystepuje we
wszystkich dziedzinach zycia czlowieka.

O ospbach twmczvch mowimy, ze pos iadajq
talent. (Przez talent rozumiem wybitne
zdolnos$ci ogolne i (lub) specjal-
ne urzeczywi%tniajace sie dziek]
interakcji z innymi cyynnikami
(wewnetrznymi i zewnetrznymi)
w okreS$lonej dzialtalnosci czto-
wieka.

Dla lepszego przedstawienia istoty talentu
odwolam sie do koncepcji amerykanskiego ba-
dacza talentow, A.J. '.L‘anuenbauma 7, ktory
stwierdza, ze talent jest wynikiem interakeji
pieciu nastepujacych czynnikow:

1) Zdolnosci ogolne. W zalezno$ci od tego,
z jakim rodzajem talentu mamy do czynienia,
zmienia sie warto$¢ na tym wymiarze. Odpo-
wiedni poziom inteligencji jest
warunkiem koniecznym, cho¢ nie-




wystarczajgcym rozwoju talen-
tu. Z badan wynika, ze osoby wybitnie uta-
lentowane charakteryzujg sie z reguly ponad-
przecietng inteligencja.

2) ZdolnoSci specjalne. Mie¢ talent znaczy
posiada¢ wyjatkowe osiggniecia w jakiejs dzie-
dzinie aktywnosci czlowieka. O ile wysoka in-
teligencja stanowi warunek ogoélny rozwoju
talentu i mie determinuje w zasadzie kierunku
tego rozwoju, o tyle zdolnosci specjalne (uzdol-
nienia) wigzg sie ze S$ci§le okreslonym rodza-
jem dzialalno$ci. Stgd moéwimy m.in. o talencie
literackim, matematycznym, technicznym czy
artystycznym.

3) Pozaintelektualne warunki wewnetrzne
organizmu. Chodzi tu o calg game czynnikéow
fizyeznych i psychicznych wspéldeterminujg-
cych rozwoj talentu. Nalezg do nich m.in.: kon-
dycja fizyczna, zdrowie psychiczne, cechy oso-
bowosci, motywacja do dziatania, aktywnos¢,
sita ego itp.

4) Czynnik Srodowiskowy. Talent rozwingc
sie moze jedynie w odpowiedniej interakeji ze
srodowiskiem. Chodzi tu o rodzine, szkole, ro-
wiesnikow czy roznego rodzaju instytucje kul-
turalne (biblioteki, muzea itp.). Jednostka zyje
w historycznie uksztaltowanych warunkach,
ktore stymulujg rozwoj okreslonych talentow.
W zaleznosci od wartosci przypisywanych
okre$lonym dziedzinom zycia spoleczen-
stwo decyduje o ilosci i jakosci
naktadu, ktéory gotowe jest ponies¢c dla
stworzenia warunkow rozwoju
takiego czy innego talentu. Kazda
struktura spoleczna i kazdy okres historyczny
reaguja roznie na indywidualne ludzkie mozli-
wosci.

5) Czynnik losowy. Najogélniej méwigc cho-
dzi o to, ze talent ma najwieksze szanse roz-
woju wtedy, kiedy czlowiek o wybitnych moz-
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liwosciach w okreslonej dziedzinie znajduje sie
we wlasciwym miejscu i w odpowiednim cza-
sie. Gdyby Paganini urodzil sie 500 lat wecze-
sniej, nie mialby mozliwosci urzeczywistnienia
swoich wybitnych zdolnosci jako skrzypek —
wirtuoz i kompozytor, a wigc nie pojawilby sie
jego talent, wowczas bowiem nie istnialy jesz-
cze skrzypce. Gdyby van Gogh mie zetknal sie
z malarstwem impresjonistow, zapewne nigdy
nie ujrzelibysSmy jego Slonecznikéw. Przykla-
dow tego typu jest tysigce. Czymnik losowy
przejawi¢ sie moze w roznych postaciach. Na
przykiad nieprzewidziane doswiadczenie, nie-
kiedy blahe, moze utorowaé¢ rozwigzanie pro-
blemu, nad ktéorym tworca dlugo bezskutecznic
pracowal.

Liczba czynnikow  wspoldeterminujgcych
rozw6j talentu, w zaleznosci od pogladow ba-
dacza, moze sie zmienia¢. Chotby w swietle
przedstawionych w tym podrozdziale faktow
wydaje sie oczywiste, ze do listy 5 wymienio-
nych czynnikow nalezy doda¢ jeszcze jeden —
mys$Slenie tworcze. Bedagce specy-
ficzng zdolnosScig umystowgsg, sta-
nowi ono zarazem ogoélny warunek
rozwoju talentu, odpowiedni poziom
myS$lenia tworczego jest bowiem niezbednym
skladnikiem wszelkich talentéow. Nie tyle jed-
nak istotny jest spor o liczbe czynnikéw de-
terminujgcych talent, ile fakt, iz nie jest on
czym$ danym przez nature, czyms$ autonomicz-
nie tkwigcym w jednostce. Talent jest wyni-
kiem interakcji warunkow wewnetrznych i ze-
wnetrznych i tylko dzieki tej interakeji roz-
wijajg sie wybitne mozliwosci czlowieka.

Z naszych rozwazan wynika, ze w zasadzie
roznica miedzy talentem a twoérczoscig rozpty-
wa sie. Jezeli pokusi¢ sie o probe pokazania
specyfiki obu poje¢, to upatruje jag gléwnie
w tym, ze uzywajac pojecia ,tworczosc” bar-
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dziej akcentujemy samg aktywnos¢, w wyniku
ktorej powstaje pozgdany wytwor, natomiast
w przypadku talentu akcent pada racze] na
warunki wewnetrzne czlowieka, ktore w odpo-
wiednim wspéldzialaniu z innymi czynnikami
{eterminujg aktywnos¢ tworcza.

Uposledzenie umystowe jako kategoria ilorazu
inteligencji

Juz tytul tego podrozdzialu sugeruje, ze zaj-
miemy sie w nim bardzo waskim aspektem
wielce zlozonego zjawiska, jakim jest uposle-
dzenie umyslowe, stanowiace przedmiot inter-
dyscyplinarnych badan®. Jak sygnalizowalem
na wstepie tego rozdzialu, niedorozwoj umy-
stowy interesuje nas tutaj jako kategoria ilo-
razu inteligencji, stanowigcego jedno z waz-
nych kryteriéw, na podstawie ktoérych stawia-
my diagnoze o nieprawidlowym rozwoju umy-
stowym.

Jak wynika z tabeli 2 (zob. s. 218), w przy-
padku nieco wigcej niz 2% o0sob stwierdza sig
istotne obnizenie ilorazu inteligencji bedace
wyrazem zaburzen funkcjonowania intelektu-
alnego. Okreéla sie je wspélnym mianem nie-
dorozwoju czy uposledzenia umystowego. Przez
upo$ledzenie umyslowe rozumiemy
zahamowany lub niepeiny roz-
w6j umystowy uwarunkowany gene-
tycznie lub spowodowany trwalymi

zmianami patologicznymi W
ukladzie nerwowym.
Wyréznia sie — zgodnie z miedzynarodowa

klasyfikacjg chorob wustalong przez Swiatio-
wa Organizacje Zdrowia i obowigzujacg od
1968 roku — 4 stopnie niedorozwoju umy-
stowego. Kryterium tego podziatu jest czysto
statystyczne i stanowi je odchylenie standar-
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dowe w wartosciach II mierzonego Stanfordzka
Skalg Inteligencji Bineta (zob. s. 118). Iloraz
inteligencji, ktoérego wielkos¢ stanowi liczba
mniejsza niz 100 minus 2 odchylenia standar-
dowe, przyjeto za warto$¢ graniczng miedzy
normg a uposledzeniem umystowym. Poczgw-
szy od tej wartosci, tj. od II = 67, przypisuje
sie kazdemu stopniowi niedorozwoju umyslo-
wego 16 jednostek ilorazu inteligencji, a wigc
tyle, ile wynosi jedno odchylenie standardowe.
W ten sposéb, biorgc pod uwage poszczegolne
kategorie wielko$ci tego ilorazu, uzyskuje sie
podzial obejmujacy cztery stopnie niedorozwo-
ju umystowego, tak jak to przedstawia ta-
bela 3.

Tabela 3

Stopnie niedorozwoju umyslowego przyjete przez
Swiatowa Organizacje Zdrowia

|
Stopient niedorozwoju umystowego \ Iloraz inteligencji

Lekki niedorozwo6j umystowy ] 52—67
Umiarkowany niedorozwéj l
umystowy | 36—51 |
Znaczny niedorozwoj umysiowy l 20—35
|
|

| Gileboki niedorozwéj umystowy ponizej 20

Cho¢ wszystkie 4 stopnie mieszezg sie w
ogolnej kategorii ,,uposledzenie umystowe”, na-
lezy nadmienié, iz réznig sie one miedzy sohg
w sposob zasadniczy. Wynika to z charaktery-
styki funkcjonowania intelektualnego osob re-
prezentujgcych poszczegdlne stopnie niedoroz-
woju, jak i z opisu jego przyczyn. Ponadto na-
lezy stwierdzi¢, ze liczba o0s6b reprezentujg-
cych I stopien niedorozwoju, tj. lekki niede-
rozwoj umyslowy, przekracza ok. 30-krotnie
liczbe os6b reprezentujacych IV, tj. najglebszy



stopien niedorozwoju. Podane fakty S$wiadezg
o tym, iz w ramach tego, co nazywa sie ogol-
nie uposledzeniem umyslowym, mamy do czy-
nienia z calkiem odmiennymi pepulacjami.

Przedstawie krotkg charakterystyke poszecze-
golnych stopni niedorozwoju umystowego, kia-
dgc glowny akcent na zdolnos$ci uczenia sie
i specyfike procesow myslowych.

Jednostki o glebokim wuposSledze-
niu umystowym (II<<20) przebywaja
w zakladach specjalnych. Charakteryzuje je,
najogolniej biorac, brak wyuczalnosci nawet
w zakresie prostych reakcji, ktorych opanowa-
nie jest niezbedne w zyciu codziennym. Rzad-
ko kiedy wyuczaja sie nawykow czystosci czy
postugiwania sie prostymi przedmiotami, np.
lyzka czy kubkiem. Stabo opanowujg nawyki
samodzielnego ubierania sie. Ich mowa ograni-
cza sie do kilku prostych stéow, podobnie jak
ograniczona jest ich zdolno$¢ wykonywania po-
lecen stownych. W zasadzie nie rozpoznajg swo-
jego otoczenia, dotyczy to roéwniez osob bli-
skich. Jednostki te wymagajg statej i fachowe]
opieki.

Osoby znacznie niedorozwiniegte
umystowo (II =20-—35) oraz umiarko-
wanie niedorozwiniete (II = 36—51)
charakteryzuje sie jako wyuczalne, przy czym,
rzecz jasna, stopien wyuczalnosci jest wiek-
szy w przypadku umiarkowanie niedorozwinie-
tvch. Osoby ze znacznym niedorozwojem umy-
slowym przebywajg, tak jak jednostki z gle-
bokim niedorozwojem, w specjalnych zakla-
dach wychowawczych. Umiarkowanie niedo-
rozwinieci natomiast przebywaja w szkolach
zycia badz tez w klasach zycia mieszezacych
sie przy szkotach specjalnych. Przedstawicie-
le obu grup sg w stanie opanowac proste czyn-
noSci motoryczne, np. takie jak jedzenie czy
ubieranie sie. Potrafia rowniez wykona¢ pro-
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ste polecenia. Ich slownik jest ubogi i nie obej-
muje poje¢ abstrakecyjnych, sg oni bowiem
zdolni wylgeznie do myslenia konkretnego.
Przebywajgc w szkolach zycia osiggajg z regu-
ly poziom intelektualny nie przekraczajacy
programu pierwszych klas szkol specjalnych.
Jedynie najbardziej zdolni spo$réd umiarkowa-
nie niedorozwinietych opanowuja czynnosci
umozliwiajace wykonywanie najprostszych prac.

Na szczegolng uwage zaslugujg nieprawidlo-
wosci rozwoju charakteryzowane jako lekki
niedorozwodoj umystowy. Jest tak dla-
tego, poniewaz w bardzo wielu przypadkach
trudno jest stwierdzi¢, czy mamy juz do czy-
nienia z lekkim niedorozwojem umystowym,
czy tez z poziomem intelektualnym mieszcza-
cym sie na granicy normy i uposledzenia. Ma
to kolosalne znaczenie w momencie podejmo-
wania decyzji o przyjeciu dziecka do szkoly.
Diagnoza lekkiego uposledzenia umystowego
kwalifikuje dziecko do szkoly specjalnej. Zla

diagnoza, a co za tym idzie, niewlasciwe skie-
rowanie ucznia do szkoly — lekko uposledzo-
nego do szkoly normalnej, a ma granicy nor-
my do szkoly specjalnej — z reguly powoduje

dalsze obnizenie poziomu intelektualnego, po-
niewaz w obu przypadkach oddzialtywania pe-
dagogiczne beda nieadekwatne do mozliwosci
dziecka.

Charakteryzujac osobe z lekkim niedorozwo-
jem umystowym nalezy stwierdzié, iz w wielu
sytuacjach zyciowych wymagajgcych praktycz-
nego dzialania nie rdézni sie ona istotnie od
0s0b normalnych. Zasadnicze trudno$ci, a W
zwiazku z tym i rdznice, wystepuja w sytua-
cjach wymagajacych myslenia abstrakeyjnego.
logicznego rozumowania i operowania symbo-
lami. W tym zakresie osoby lekko niedorozwi-
niete z reguly nie przekraczaja poziomu IV—V
klas szkoly podstawowej. Ponadto charaktery-



zuje je duza sztywnos¢ intelektualna, co ujaw-
nia si¢ przede wszystkim w rozwigzywaniu
problemoéw. Jednostki te majg trudnosci w
przystosowaniu si¢ i adekwatnym reagowaniu
na nowe, zmieniajgce sie sytuacje. Roznice
miedzy osobami normalnymi a lekko upo$le-
dzonymi polegaja nie tylko na tym, ze te ostat-
nie ucza sie wolniej, ale rowniez czy przede
wszystkim na tym, ze majg one biologicznie
uwarunkowany nizszy pulap mozliwosci inte-
lektualnych.

Definiujgc upo$ledzenie umyslowe zwrodcili-
smy uwage na fakt, ze jest ono uwarunkowa-
ne genetycznie lub tez czynnikami zewnetrz-
nymi, gléwnie chodzi tu o trwale schorzenia
w osrodkowym ukladzie nerwowym. Nie spo-
sob tutaj choéby pobieznie oméwié istniejacych
Postaci zmian patologicznych wywolujgeych
uposiedzenie umystowe. Ogolnie mozna stwier-
dzi¢, ze dzialanie czynnika genetycznego znaj-
duje wyraz w nieprawidlowosciach rozwoju
umysiowego wywotanych genami chorobotwor-
czymi — dominujacymi bagdz recesywnymi,
znajdujgcymi sie w autosomach jak i chromo-
somach plciowych. Ponadto przyczyna tych
nieprawidlowosci sg roznego rodzaju aberacje
chromosomalne. Najcze$ciej spotykanymi cho-
'obami wywolanymi genetycznie sg fenyloke-
tonuria (zob. s. 179), wodoglowie i zespdl Dow-
na (tzw. mongolizm).

Schorzenia spowodowane zmianami patolo-
gleznymi w ukladzie nerwowym i w nastep-
stwie wywolujgce niedorozw6j umyslowy mo-
23 by¢ bardzo réznorodne i zalezg m.in. od
tego, kiedy dziala czynnik je wywolujacy:
W okresie cigzy, w czasie porodu czy tez po
Urodzeniu dziecka. Przykladem czynnika, kto-
'y wywotluje uposledzenie umystowe w okresie
Plodowym, jest kila matki. Wéréd czynnikéw
Wystepujacych w czasie porodu czesto wymie-
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nia sie uraz mechaniczny i zamartwice jakc
przyczyny nmpmw1d10woscx ro7w0]u umysto-
wego dziecka. Do grupy czynnikow dzial ja-
cych po urodzeniu dziecka nalezy m.in. zapa-
lenie opon mozgowo-rdzeniowych. Niekied;
stwierdza sie réwniez wystgpienie uposledzenia
umyblo‘ve 5o jako powiklanie choréb zakaz-
nych, np. plonicy, ospy wietrznej czy odry.

Obok czynnika genetycznego oraz nieodwra-
calnych zmian patologicznych w ukladzie ner-
wowym kolosalny wplyw na powstawanie nie-
prawidlowosci w rozwoju intelektualnym ma
czynnik $rodowiskowy, przede wszystkim wa-
runki spoteczne i rodzinne, w ktoérych dziecko
rozwija sie. Pisalem o tym szerzej w rozdzia-
ey

Obnizony poziom funkcjonowania intelektu-
alnego, jezeli jest spowodowany niekorzystnym
oddzialywaniem czynnika s$rodowiskowego, nie
kwalifikuje sie do nieprawidlowosci zwanych
niedorozwojem czy uposledzeniem umysiowym,
gdzie mamy zawsze do czynienia ze zmianami
typu organicznego. Opoéznienie w rozwoju in-
telektualnym bedgce wynikiem dziatania czyn-
nika srodowiskowego nazywamy opoédznie-
niem pedn ogicznym. Istnieje duza
szansa wyrownania bxakow w funkcjonowaniu
umystowym jednostki wynikajgcych z wadli-
wych oddzialywan pedagogicznych.

Uznanie czlowieka za umystowo uposledzo-
nego jedynie na tej podstawie, ze w tescie in-
teligencji uzyskat iloraz inteligencji ponize]
wartosei 68, budzi wiele zastrzezen nawet wte-
dy, kiedy wydaje sie, ze usuneliSmy wszelkie
watpliwosei co do tego, iz niski poziom funk-
cjonowania intelektualnego jest uwarunkowa-
ny dziedzicznie czy dzialaniem czynnika choro-
bowego. O zastrzezeniach tych pisze m.in. Mat-
gorzata Koscielska ®.

Iloraz inteligencji sam w sobie nie stanowi
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dowodu uposledzenia umyslowego. Niejedno-
krotnie wspominatem o tym, zc dokonany na
podstawie testu inteligencji pomiar obejmuje
jedynie wycinek funkcjonowania intelektual-
nego jednostki, i to w warunkach sztucznych,
laboratoryjnych. Stad tez jednym z zasadni-
czych kryteriow uposledzenia umystowego jed-
nostki jest — obok pomiaru inteligencji — oce-
na jej zachowania spolecznego. Z badan
M. Koscielskiej prowadzonych na dzieciach ze
szkol specjalnych wynika m.in., ze pod tym
wzgledem populacja ta jest mocno zréznico-
wana. Wsréd dzieci o lekkim niedorozwoju
umystowym znajdujemy takie, ktére charak-
teryzuja sie stosunkowo niskim rozwojem spo-
tecznym, jak i takie, ktére pod tym wzgledem
nie ustepujg dzieciom o przecietnej inteli-
gencji.

Jak pisze jeden ze znanych badaczy uposle-
dzenia umyslowe<fo E. Zigler,10 dwie jednostki
roznigce sie jaskrawo ilorazem inteligencji, na
przyktad jedna z II = 95, a druga z II = 65,
moga by¢ zatrudnione w tym samym zawodzie,
by¢ czlonkami tego samego zwiazku, uczestni-
czy¢ w tej samej grupie i w podobny sposéb
spedza¢ czas wolny. Z punktu widzenia zacho-
wania spolecznego czy kwalifikacji spotecz-
nych jednostki te, jak twierdzi Zigler, sg do
siebie podobne. Réznica miedzy nimi ujawnia
sie dopiero wtedy, kiedy zwrocimy uwage na
rozwoj i przejawy formalnej charakterystyki
poznawczej obu os6b, na co wlasnie pozwala
hbadanie testem inteligencji. Jednak wydanie
jedynie na tej podstawie sgdu, iz w pierwszym
przypadku mamy do czynienia z osoba nor-
malng (II = 95), a w drugim z ]ednostkq upo-
Sledzong umystowo (II = 65), wydaje sie we-
dlug wspomnianego badacza nieporozumieniem
i w konsekwencji prowadzi do spotecznie szko-
dliwych nastepstw.
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W dyskusjach nad problemem niedorozwoju
umystowego nader czesto akcentuje sie ciezar
i koszty ponoszone przez spoleczenstwo wycho-
wujace i przygotowujace do zycia osoby upo-
$ledzone umyslowo. Zbyt malo uwagi zwraca
sie na to, ze w wyniku odpowiedniego proce-
su rehabilitacyjnego jednostki te sa w stanie
w miare sprawnie funkcjonowa¢. Dzieki odpo-
wiedniei edukacji osoby z lekkim, a czesciowo
takze z umiarkowanym niedorozwojem umy-
stowym staja sie ekonomicznie niezalezne
i zdolne nie tylko do realizacji potrzeb osobi-
stych, ale rowniez dzigki swej spolecznej uzy-
tecznosci moga przyczyni¢ sie do pomnozenia
dobrobytu spoteczenstwa, do ktorego naleza.




PRZYPISY

1. Co to jest inteligencja?

! Psychometria zajmuje si¢ pomiarem zjawisk psy-
chicznych, w tym gléwnie indywidualnyeh wlasciwo-
Sci czlowieka. Jest to dzial psychologii koncentrujacy
si¢ na teorii i konstrukeji testéw psychologicznych,
w tym réwniez testow i skal inteligencji.

2. Strukturalne teorie inteligencji

1 Nie wchodzac w szczegbly analizy czynnikowej,
zresztg bardzo skomplikowanej i réznej dla réinych
odmian tej metody, scharakteryzuje krétko, na czym
polega jej zaleta. Jest to metoda matematyczno-sta-
tystyczna, stuzaca do redukcji duzej liczby obserwo-
wanych zjawisk (cech) do mniejszej liczby bardziej
podstawowych (pierwotnych) cech, zwanych od nazwy
tej metody czynnikami. Pozwala ona w przy-
blizeniu ustalié, jakie wspoélne czynniki lezg u podlo-
za korelacji mierzonych cech, czy — moéwigc ina-
czej — do jakiego stopnia kazda z tych cech jest
nasycona danym czynnikiem. Choé czynniki maja
czysto matematyczny charakter (obliczamy je na pod-
stawie tzw. macierzy interkorelacji), przypuszcza sie,
ze reprezentujg one pewne cechy, zwane czesto ,.ce-
chami zrédlowymi”, ktérych istnienie decyduje
o wspOlwystepowaniu (korelacji) cech mierzonych
w badaniu, Nazwy czynnikéw wynikajg czesto z hipo-
tez badacza co do zjawiska (mechanizmu) determi-
nujgcego uzyskany wynik.

2 Pojecie edukcji (ang. eduction) znaczy tutaj tyle, co
ujmowanie stosunkéw miedzy przedmiotami czy ana-
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lizowanymi elementami. Interpretacja Spearmanow-
skiego pojecia edukcji nie jest jednoznaczna. Jedni
utozsamiajg to pojecie z rozumowaniem przez analo-
gie, inni z dedukcja, jeszcze inni z indukcjg i de-
dukcjg.

3 Vernon stosowal nieco odmienng ike dla wy-
odrebnionych przez siebie czynnikéw. Nie zmieniajac
idei Vernona zmieniono symbole czynnikow uwzgled-
niajac ich nazwy polskie.

+ W podreczniku akademickim Psychologia, pod red.
T. Temaszewskiego, teoria Cattella zostala zaprezen-
towana przez Z. Pietrasinskiego przesadnie jako po-
wszechnie akceptowana.

5 Thurstone byt zdania, Ze w przyszlosci lista zdolno-
S Istawowych powinna powigkszyé sie do okolo
stu.

8 J. P. Guilford, R. Hoepfner, The analysis of intel-
ligence. New York, McGraw-Hill, 1971, s. 19. Warto
nadmienié, ze Guilford w jednej z ostatnich swoich
prac (Cognitive psychology ambiguities. ,Psycho-
logical Review” 1982, 89, 48—59) powiekszyl liczbe
elementarnych zdolnosci do 150. Stalo sie to mozliwe
temu, ze tresci figuralne podzielono na dwie
niezalezne kategorie: tresci wzrokowe i stuchowe.

3. Rozwojowe teorie inteligencji

1 H.E. Garret A developmental theory of intelligence.
o, rican Psychologist”, 1946, 1, 373.

2 Po to, aby wyniki testow byly poréwnywalne, do-
konuje sie ich standaryzacji. Polega ona na zamianie
wynikéw surowych, tj. takich, jakie otrzymuje sig
w konkretnym badaniu (np. liczba prawidlowo zapa-
mietanych sléw, czas rozwigzania zadania arytme-
tycznego itp.), na wyniki poréwnywalne. Najczescie]j
przedstawia sie je w postaci wartosci centylowy
(zob. przypis 3 w rozdz. 8) lub tez w jednostkach od-
chylenia standardowego (zob. przypis 3 w rozdz. 7).
3 Na przelomie lat sze§édziesiatych i siedemdziesig-
tych pojawily sie préby przelozenia teorii Piageta na
jezyk psychometryczny. W pracowni genewskiego ba-
dacza stosowano gléwnie tzw. obserwacje kliniczng.
Polega ona na tym, ze rejestruje si¢ dokladnie kaz-
da reakcje dziecka w trakcie wykonywania zadan,
zmieniajac to strukture zadania, to warunki, w kté-
rych sie je rozwigzuje. Rejestruje sie rowniez wszy-
stkie wypowiedzi dziecka oraz odpowiedzi na pytania
czesto zadawane przez osobe badajacy. Zachowujac
,ducha” tych badan, podjeto wysilek ich zaadapto-
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wania do formy testowej tak, aby istniala mozliwo$é
ilosciowego pomiaru wykonywanych operacji poznaw-
czych i por6wnania wynikéw badan miedzy osobami.
Jedng z bardziej udanych préb skonstruowania testu
inteligencji opartego na koncepcji Piageta zaprezen-
towatl w 1970 roku kalifornijski psycholog R.D. Tud-
denham.

4. Teoria dzialania jako podstawa koncepecji
zdolno$ci umyslowych

1 Zob. np. T. Tomaszewski Gléwne idee wspélczesnej
psychologii. Warszawa, ,Wiedza Powszechna”, 1986.
2 Pedologia znaczy w przyblizeniu tyle, co psycholo-
gia wychowawcza oparta na zalozeniach i praktyce
psychometrycznej. Réwniez w Polsce na przelomie
lat czterdziestych i pieédziesigtych zostala ona pod-
dana ostrej krytyce i praktycznie biorgc usunieta za-
réwno z pracowni, jak i poradni psychologicznych.
3 Przystepny opis tych cech, w powiazaniu z proble-
matykg temperamentu i zdolnosci, znajdzie Czytelnik
m.in. w ksigzce: J. Strelau Rola temperamentu w roz-
woju psychicznym. Warszawa, WSiP, 1978.

4 A .N.Leontiew O ksztaltowaniu zdolnosci,. w: J. Stre-
lau (red.) Zagadnienia psychologii rézZnic indywidual-
nych. Warszawa, PWN, 1971, s. 234.

¥ A.W. Bruszlinski O prirodnich priedposytkach psi-
chiczeskogo razwitija czelowieka. Moskwa 1977, s. 33.
$ Niezaleznie od tego, czy kto$s przyjmuje istnienie
zdolnos$eci wrodzonych czy tez nie, argumentacja Tie-
plowa jest chybiona, poniewaz nie budzi dzisiaj wat-
pliwosci fakt, iz istnieja zjawiska psychiczne wrodzo-
ne, a wiec takie, ktére wystepujg niezaleznie od od-
dziatywan S$rodowiska zewnetrznego, chociaz pod
wplywem tego srodowiska rozwijajg sie i ulegaja mo-
dyfikacji. Do takich zjawisk naleza m.in. emocje stra-
chu, gniewu czy przyjemnosci. Rowniez zdolnosé od-
bierania wrazen zmysiowych wystepuje od momentu
urodzenia dziecka. Dla jasno$ci zaznaczyé nalezy, ze
nie istniejg takie zjawiska psychiczne, ktére uznaé
nalezy za wynik wylgcznie genotypu, poniewaz skla-
dajgce sie nan geny od momentu zaplodnienia wy-
stepuja i rozwijaja sie w okreSlonym §rodowisku,
stad kazde zjawisko psychiczne (w tym réwniez zdol-
nosci) jest wynikiem interakeji czynnika genetyczne-
go i §rodowiska.

7 Od dawna podejmuje sie proby polegajace na tym,
aby trenowaé u zwierzat opanowanie czynnosci ty-
powo ludzkich. Np. D. Premack opisuje w czasopi-

245




Smie amerykanskim ,Psychology Today” (1970, t. 4,
s. 85) eksperyment polegajacy na trenowaniu szym-
pansa w postugiwaniu sie jezykiem. W wyniku éwi-
czen, ktérych czasu trwania autor nie podaje, Sarah
opanowala wiecej niz 120 stéw (ich substytutem byly
odpowiednie zetony réznigce sie ksztaltem, rozmia-
rem, kolorem i teksturg), z ktérych potrafita ulozyé
proste zdania typu ,Marysia daé jablko Sarah”, Wy-
niki tego eksperymentu, w ktérym postuzono sie me-
toda pozytywnych wzmocnien pokarmowych, dajg sie
wytlumaczyé w kategoriach warunkowych. reakeji
instrumentalnych, choé przyznaé¢ trzeba, ze w opano-
wanym przez szympansice jezyku wystepuja pewne
elementy semantyki typowe dla mowy ludzkie.

8 Ewolucja moézgu w kontekécie rozwoju inteligencji
pasjonuje wielu badaczy; nalezg tu m.in. amerykan-
scy uczeni P. Shepard, D. Stenhouse, H.J. Jerison
oraz wybitny niemiecki uczony F. Klix. Wszyscy oni
poswiecili tej kwestii obszerne monografie.

6. Fizjologiczne podstawy inteligencji

1 Rytmy theta i delta charakteryzujg sie czestotliwo-
Scig nizszg niz rytm alfa. W przypadku rytmu theta
wynosi ona od 4 do ponizej 8 c/s, a dla rytmu delta
nie dochodzi do 4 c/s.

2 Indeks alfa to czesto stosowany wskaznik ezynnosci
bioelektrycznej moézgu w stanie spoczynku. Ujmuje
on z reguly w procentach liczbe fal alfa obecnych
w zapisie EEG rejestrowanym w okreslonej jednostce
czasu (np. 10 s) lub przestrzeni (czesto na dilugosci
1 m),

3 Czas latencji jest to czas, ktéry uplynal od poczatku
zadzialania bodzca do momentu pojawienia sie reak-
cji. W przypadku PW czas latencji dotyczy goérnych
(tzw. skladnik pozytywny P) lub dolnych (tzw. sklad-
nik negatywny N) maksymalnych wychylen fali PW.
4+ J.P. Ertl Evoked potentials. ,Revue de l'université
d’Ottawa” 1966, 33, 602.

7. Czy inteligencje mozna mierzyé?

1 Obszerng informacje¢ o testach inteligencji stosowa-
nych do badania dzieci w warunkach polskich znaj-
dzie Czytelnik w pracy Marii Grzywak-Kaczynskiej
Testy w szkole. Warszawa, PZWS, 1960.

? Pojecie normalizacji testu, jak i inne cechy, ktérym
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powinny odpowiadaé testy inteligencji, opisuje
w rozdz. 8 (zob. s. 115).

3 Odchylenie standardowe stanowi pierwiastek kwa-
dratowy z sumy kwadratéw odchylen wynikéw indy-
widualnych od $redniej arytretycznej. W postaci
g . . 21‘2
wzoru przedstawié to mozna nastepujgco: s = l N
gdzie x stanowi odchylenie wyniku indywidualnego
od sredniej, a N — liczebnosé badanej proéby.

8. Testy stosowane do pomiaru inteligencji

1 W jezyku polskim przystepny opis podstawowych
zasad lezgeych u podstaw konstrukeji testow psy-
chologicznych znajdzie Czytelnik w pracy D. Mag-
nussona Wprowadzenie do teorii testow. Warszawa,
PWN, 1981 oraz w ksigzce J. Brzezinskiego Wybrane
zagadnienia z psychometrii i diagnostyk: psycholo-
gicznej. Poznan, Wydawnictwa Uniwersytetu im.
A. Mickiewicza, 1984.

2 Testy wiadomosci stanowig standaryzowang forme
oceny wiedzy szkolnej (uniwersyteckiej). Dotyczg one
przewaznie konkretnych przedmiotéw nauczania, ta-
kich jak np. matematyka, geografia, a podstaweg ich
konstrukeji stanowi czesto tre§é programéw szkol-
nych (uniwersyteckich). Z reguly do kazdego pytania,
ktorych jest co najmniej kilkadziesigt, formuluje sie
po kilka odpowiedzi, z ktérych tylko jedna jest praw-
dziwa. Rozwiagzywanie testu polega na dokonaniu
wyboru odpowiedzi, ktérg osoba badana uwaza za
trafna, przy czym czas wykonania jest z reguly ogra-
niczony. Dzieki temu, Ze ocena na podstawie testu
wiadomosci zastepujgcego tradycyjny egzamin jest
w zasadzie niezalezna od postawy oceniajgcego, wy-
niki testéw wiadomosci koreluja na ogél wyzej z wy-
nikami testéw inteligencji anizeli tradycyjne oceny
szkolne.

3 Skala centylowa (inaczej percentylowa) jest skalg
standaryzowang, informujacg w procentach, od 0 do
100, jaki odsetek os6b uzyskuje wynik ponizej roz-
patrywanego. Uzyskany centyl wskazuje na pozycje
osoby badanej w grupie, dla ktérej dany test zostat
wystandaryzowany. Tak np., jezeli kto§ na podstawie
rozwiazanego testu otrzymuje centyl 68, znaczy to, ze
68% o0s6b uzyskuje w tym tescie wyniki gorsze. Im
nizszy centyl, tym gorszy wynik. Centyl o wartosci 50
odpowiada dokladnie $rodkowi rozkladu wynikow,
a wiec w przypadku testow inteligencji jest réwny
IT = 100.
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¢ Zob. M. Choynowski Podrecznik do ,,0gdlnego Testu
Klasyfikacyjnego” Z. Dobruszka, w: M. Choynowski
(red.) Testy psychologiczne w poradnictwie wycho-
wawcezo-zawodowym. Warszawa, PWN, 1977.

5 Zob. B. Hornowski Analiza psychologiczna skali
J.C. Ravena, wyd. II poszerzone. Warszawa, PWN,
1970.

9. Kontrowersje wokol testow inteligencji

1 Szczegblowe dane na ten temat, jak i o innych kul-
turowych i spolecznych obcigzeniach testéw inteli-
gencji, przedstawia m.in. L.J. Kamin w pasjonujgcej
ksigzce The science and politics of IQ (Nauka i poli-
tyka o II).

2 L..J. Kamin The science and politics of IQ. Mid-
dlesex, Penguin Books, 1977, s. 25.

3 Przez merytokracje (fac. meritum — zastuga) nalezy
rozumieé warstwe spoleczng, ktéra uzyskuje swoja
pozycje dzieki osiggnieciom akademickim (dyplom
stanowi Zrodio wiladzy).

4 Jak juz nadmienilem (zob. s. 55), pierwszg oficjalna
decyzje — i to na najwyzszym szczeblu — o usunie-
ciu z praktyki Zyecia spolecznego, jak i z os$rodkow
badan naukowych metody testéw, podjeto w 1936 ro-
ku w Zwigzku Radzieckim.

10. Czy roznice inteligencji sa dziedziczne?

1 D.0O. Hebb Heredity and environment in mam-
malian behavior, w: A. Anastasi (red.) Individual
differences. New York, Wiley, 1965, s. 162.

2 Wariancja stanowi, obok odchylenia standardowego
(zob. s. 102), miare zmienno$ci (rozproszenia) wynikéw.
Jest ona podniesionym do kwadratu odchyleniem
standardowym. Dla jej oznaczenia stosuje sie rdine
symbole. Poniewaz dla odchylenia standardowego
przyjeliSmy symbol s przeto wariancje oznaczymy
symbolem 82,

3 Analiza wariancji jest metoda statystyczng pozwa-
lajaca na pomiar lgcznego efektu oddzialywan dwoch
lub wiecej zmiennych niezaleznych (w naszych roz-
wazaniach dotyczy to genotypu i s$rodowiska) na
zmienng zalezng (tutaj zachowanie inteligentne mie-
rzone testami inteligencji). To 1gczne oddzialywanie
okres§la sie terminem ,interakcja”. Czytelnika zain-
teresowanego analizg wariancji odsylam do wyczer-
pujacej pracy J. Brzezinskiego i R. Stachowskiego
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Zastosowanie analizy wariancji w eksperymentalnych
badaniach psychologicznych. Warszawa, PWN, 1981.

4 Opis zasad genetyki iloSciowej, zwanej roOwniez sta-
tystyczng, ktéra stanowi dzial tzw. genetyki popu-
lacji, znajdzie Czytelnik w pracy J. Svaba Genetyka
populacji. Wprowadzenie. Warszawa, Panstwowe Wy-
dawnictwo Rolnicze i Lesne, 1978.

5 Nalezy nadmienié, ze tego typu badania dostarczajg
réwniez dowodéw na rzecz roli czynnika $rodowisko-
wego w ksztaltowaniu réznic indywidualnych w in-
teligencji. Upraszczajac mozna stwierdzi¢, ze warian-
cja zachowania, ktérej nie tlumaczy czynnik dzie-
dziczny, musi byé przypisana czynnikowi $rodowisko-
wemu.

¢ Przedstawiam jedynie bardzo ramowy spos6b wnio-
skowania i postepowania zwigzany z iloSciowym
okres$leniem wkladu czynnika genetycznego do feno-
typowej wariancji zachowania. Tak np. pamietamy
o tym, ze czgstkowe skladniki wariancji fenotypowej
—s2; i s?2s — rozkladajg sie na bardziej specyficzne
(zob. s. 170). W =zaleznosci od tego, czy uwzglednia
sie w ramach czynnika genetycznego jedynie addy-
tywng wartosé genetyczng, czy tez lacznie addytywna
i nieaddytywng wartosé genetyczng, przyjmuje sie
waskie rozumienie odziedziczalnosci (stosowane glow-
nie w badaniach nad zwierzetami) badz tez szerokie
rozumienie tego pojecia, uwzgledniajgce oba skladni-
ki wartosci genetycznej (np. w badaniach nad inte-
ligencja).

7 W 1972 roku Kamin zwroécil uwage na fakt, ze Burt
publikujge wyniki z badan nad bliznietami w gru-
pach o réznej liczebnoSci zawsze podawal te sama
wielko$é wspélczynnikéw korelacji (do 3. miejsca po
przecinku). Wynik taki jest praktycznie bioragc nie-
mozliwy. Dalsza analiza danych publikowanych przez
Burta, dokonana przez Kamina i Jensena w 1974 ro-
ku, jak i przez innych badaczy w pézniejszym okre-
sie, w pelni potwierdzila przypuszczenie o falszer-
stwie. Okazalo sie, ze Burt, uznany za jednego z naj-
wybitniejszych psychologéw (za zaslugi w nauce kro-
lowa angielska nadala mu tytul szlachecki), popel-
nial przez okres ok. 20 lat systematycznie falszerstwo.
Przypadek Cyrila Burta to jeden 2z najwiekszych
skandali w nauce XX wieku.

8 A.R. Jensen Educability and group differences.
London, Methuen, 1973, s. 88.

? H.J. Eysenck, L. Kamin Intelligence: The battle
for the mind. London, Pan Books, 1981, s. 154. Z po-
gladem Kamina nalezaloby sie zgodzi¢, gdyby jego
stanowisko dotyczylo inteligencji w szerszym rozu-
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mieniu; mam na mysli przede wszystkim przejawy
inteligentnego zachowania w sytuacjach zyciowych.
Poniewaz jednak Kamin ogranicza swoj wniosek do
II a wiec do inteligencji psychometrycznej, przeto
jego stwierdzenie uznaé nalezy za niezgodne z istnie-
jacymi faktami.

10 [, Erlenmeyer-Kimling, L.F. Jarvik Genetics and
intelligence: A review. ,Science” 1963, 142, 1477—1478.
11 T.J. Bouchard, M. McGue Familial studies of
intelligence: A review. ,,Science” 1981, 212, 1055—1059.
12 Mediana stanowi $rodkowa warto$é uporzadkowa-
nego szeregu liczb. Inaczej, jest to punkt na skali, po-
nizej i powyzej ktérego miesci sie polowa wynikéw.
7 kolei $rednia wazona to Srednia arytmetyczna sko-
rygowana (wazona) ze wzgledu na liczbe obserwacji
w probie, na podstawie ktérej zostala obliczona.

11. Rola ksztalcenia i wychowania
w determinowaniu roznic inteligencji

1 Wséréd psychologéw radzieckich na uwage zasitugujg
badania prowadzone przez D.B. Bogojawlenska,
P.E. Galpierina, N.P. Talysine czy S.E. Kalmykowa.
W NRD szczegblnie znaczgce wydajg sie prace
J. Guthke i J. Lompschera. W Polsce w ramach
problemu wezlowego nt. ,Rozwoju wychowania
i os$wiaty w PRL” podobne badania prowadzil
W. Szewczuk. )

2 Do ciekawostek nalezy fakt, ze w Wenezueli powo-
lano jedyne w $§wiecie ministerstwo pod nazwg Mi-
nisterstwo Rozwoju Inteligencji. W roku 1980 opubli-
kowalo ono dokument, z ktérego wynika, ze koor-
dynuje 14 réznego rodzaju programéw badaweczych,
wéréd ktérych spora czesé nawigzuje do modelu pro-
gramu kompensacyjnego Head Start.

3 Zob. T. Lewowicki Psychologiczne réinice indywi-
dualne a osiggniecia uczniéw. Warszawa, WSiP, 1975;
oraz Indywidualizacja . ksztalcenia. Dydaktyka rézni-
cowa. Warszawa, PWN, 1977.

4 T, Husén The influence of schooling upon IQ.
»Theoria” 1951, 17, s. 61—88.

5 C. Jencks, M. Smith, H. Acland, M. J. Bane, D. Co-
hen, H. Gintis, 'B. Heyns, S. Michelson Inequality.
A reassesment of the effect of family and schooling
in America. New York, Basic Books, 1972.

6 W.K. Estes Intelligence and learning, w: M.P.
Friedman, J.P. Das, N.O’Connor (red.) Intelligence
and learning. New York, Plenum Press, 1981, s. 3—23.
7 R.B. Cattell Abilities: Their structure, growth, and
action. New York, Houghton Mifflin Company, 1971.
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12. Wybitne zdolnoSci intelektualne i uposledzenie
umyslowe — dwa bieguny inteligencji

! Pamietamy, Ze 1 odchylenie standardowe w war-
tosciach II mierzonego Stanfordzkg Skalg Inteligencji
Bineta wynosi 16 (zob. s. 103), a na podstawie Skali
Inteligencji Wechslera — 15 (zob. s. 105), stad wyste-
pujgca na rysunku réznica w wartosciach II.

2 Kryterium podzialu wynoszace 10 punktéw stanowi
tzw. blagd prawdopodobny. Jest to jednostka staty-
styczna réwna ok. 2/3 odchylenia standardowego. Dla
odchylenia standardowego ilorazu inteligencji mierzo-
nego Skalg Wechslera blad prawdopodobny przybiera
wartos$é 10.

3 W Polsce badania nad uczniami o wybitnych zdol-
nosciach umystowych prowadzili m.in. Maria Grzy-
wak-Kaczynska, K. Dabrowski, J. Pieter. Na szczego6l-
ng uwage zastugujg obszerne studia prowadzone
w ostatnim dziesiecioleciu, ktérych wyniki zostaly
opublikowane w dwoch nastepujgcych monografiach:
W. Panek Zachowanie sie szczegélnie zdolnych wucz-
niow w sytuacjach szkolnych. Bialystok, Sekcja Wy-
dawnicza Filii UW, 1977; I. Borzym Uczniowie zdolni.
Warszawa, PWN, 1979.

¢ L. M. Terman, M.H. Oden The gifted group at mid-
-life. Thirtyfive years’ follow-up of the superior child.
Stanford, Stanford University Press, 1959.

5 Problematyce tej poswigcono w literaturze polskiej
szereg publikacji, wéréd ktérych na szczegblng uwage
zasluguja prace J. Kozieleckiego, Z. Pietrasinskiego
i A, Strzaleckiego.

8 Z. Pietrasinski Myélenie twércze. Warszawa, PZWS,
1969, s. 10.

7 A.J. Tannenbaum Gifted children: Psychological
and educational perspectives. New York, Macmillan,
1983.

¥ Problematyka uposledzenia umystowego wykracza
daleko poza znajomos$é akademickiego kursu psycho-
logii. Zainteresowanego tymi zagadnieniami Czytel-
nika odsylam do szeregu pozycji specjalistycznych.
Do bardziej znanych nalezg u nas monografie:
A.A. Clarke, i A.D.B. Clarke (red.) UpoS§ledzenie
umystowe. Warszawa, PWN, 1969; H. Spionek Zabu-
TZenia rTozwoju ucniow a mniepowodzenia Szkolne.
Warszawa, PWN, 1973; K. Kirejczyk (red.) Uposledze-
nie umystowe — pedagogika. Warszawa, PWN, 1981.
9 M. Koscielska UpoS$ledzenie umystowe a rozwdj spo-
teczny. Warszawa, PWN, 1984.

1 E. Zigler The retarded child as a whole person,
w: D.K. Routh (red.) The experimental psycholog
of mental retardation. London, Crosby Lockwood &
staples, 1973. -
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