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 Книгу Анны Анастази можно было бы назвать энциклопедией запад-

ной тестологии. За рубежом опубликовано немало руководств по приме-

нению тестов и других диагностических методик. Среди них есть книги

серьезных специалистов, которые не уходят от современных проблем

психологической диагностики и стремятся отразить то новое, что про-

изошло в этой области за последние годы. Но выбор для перевода на

русский язык именно книги А. Анастази был отнюдь не случайным.

 Анна Анастази, профессор университета Фордхама (Нью-Йорк,

США), уже знакома научной общественности нашей страны. Еще в 60-е

гг. в подробном критическом разборе книги А. Анастази Б. М. Теплов

(А. Анастази <Дифференциальная психология>. Конспекты и коммента-

рии к книге.-В кн.: Проблемы дифференциальной психофизиологии. М.,

1966, т. VI) отмечал сходство ее трактовок роли социального фактора

в образовании индивидуальных различий с концепциями советских

ученых. Б. М. Теплов писал также о присущей А. Анастази научной

объективности и осторожности, чертах, которые особенно необходимы

автору, излагающему и оценивающему выполненные с разными целями

эмпирические исследования.

 Следует упомянуть и о том, что настоящая книга вышла в США уже

пятым изданием. Каждое переиздание автор пополняет новыми материа-

лами, сообщает о происшедших принципиальных изменениях в трактов-

ке опубликованных тестов и, насколько это возможно, предоставляет

полную информацию о накопленных к моменту очередной публикации

фактах. Вряд ли вызовет сомнение, что книга по тестологии действитель-

но нужна, и нужна не только узкому кругу специалистов, но и нашей об-

щественности. Как известно, сфера оценок индивидуальных и групповых

различий обширна. Так, в общеобразовательной школе некоторые виды

методик могут применяться для диагностики различных аномалий пси-

хического развития, уточнения их этиологии. Результаты сопоставлений

показателей по тестам и школьной успеваемости дают психологам и пе-

дагогам полезный материал для суждения об учащихся и школьных кол-

лективах. Методики психологической диагностики применяют и при кон-

сультировании по вопросам профессиональной ориентации. Вне школы

такие методики могут использоваться при наблюдениях за развитием

способностей в учебно-профессиональной и собственно профессиональ-

ной деятельности.

 Недостаточная информированность о состоянии дел в любой отрас-

ли науки нередко влечет за собой неправильное представление о ее воз-

можностях и перспективах развития. Одним из нежелательных послед-

ствий применения методик психологической диагностики нужно считать

некую абсолютизацию получаемых с их помощью данных. Неквалифи-

цированному пользователю результатов тестирования кажется, без вся-

ких на то оснований, будто тестовые показатели испытуемого имеют аб-

солютное значение и окончательно определяют всю его будущую

деятельность, как бы предсказывая учебные и профессиональные успехи.

Познакомившись с книгой А. Анастази, читатель увидит, насколько та-

кая абсолютизация неверна.

 Мы назвали эту книгу энциклопедией тестологии. Действительно,

в этом убеждает даже простой перечень проблематики ее глав. Главы

первых двух частей книги посвящены общим вопросам тестирования:

часть 1 -содержательной стороне современной тестологии (особый инте-
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аспектах тестирования); часть 2-основным принципам построения те-

стов (в ее главах обсуждаются нормы, надежность, валидность теста).

 В последних трех частях книги рассматриваются типы тестов:

в третьей-тесты общего интеллектуального развития; в четвертой-

тесты способностей (в том числе комплексные батареи способностей,

тесты, используемые в образовании, профессиональном ориентировании,

клинике); в пятой-методики изучения личности. Правда, в понимании

личности А. Анастази придерживается традиции западной психологии не

разделять понятия личность и индивидуальность, поэтому читателю сле-

дует иметь в виду, что под проблемами изучения личности в книге в ос-

новном понимаются проблемы исследования индивидуальности.

 Из пяти приложений, которые завершают книгу, на русский язык

переведены только <Возможные принципы оценки теста>. Остальные

приложения не вошли в предлагаемое вниманию читателя издание из-за

их ориентированности на американскую аудиторию: в одном из них при-

водятся законодательные акты США, относящиеся к тестированию, про-

водимому при приеме на работу, три других содержат списки опублико-

ванных тестов и их издателей, а также принятые Американской

психологической ассоциацией <Этические нормы психолога>. Вводя чита-

теля в мир книги А. Анастази, невозможно оставить без рассмотрения

современное состояние психологической диагностики. А это, в свою оче-

редь, потребует хотя бы краткого обращения к ее истории. Но без этого

не обойтись, поскольку прошлое передает современности свои традиции.

Зная же прошлое и настоящее, мы сможем увидеть пути становления на-

уки, а значит, увидеть ее будущее.

 А. Анастази совершенно правильно отмечает, что первые опыты

дифференциального изучения психики были вызваны необходимостью

различить душевно больных, умственно отсталых и психически нор-

мальных людей. Такое различение требовало уточнения понятия нормы.

 Начав с опытов по установлению объективных различий между нор-

мой и теми или иными видами отклонений от нее, психологи, посвятив-

шие себя диагностике, создали разнообразные психолого-диагностиче-

ские методики, в том числе и тесты. По мере накопления опыта

вырабатывались критерии, которым должны удовлетворять такие мето-

дики. Психологи-диагносты стремились задать в своей области исследо-

вания строгие правила, предусматривающие объективность всех обяза-

тельных процедур-подготовки методик, их проведения, обработки,

принятия решения по полученным результатам.

 Одна из задач, которую если не прямо, то неявно пытались осуще-

ствить психологи-диагносты, состояла в том, чтобы при помощи тести-

рования ввести в психологию число и меру и посредством этих катего-

рий обогатить свою науку однозначными по своим результатам

математическими методами. По мере того как психологическая диагно-

стика продвигалась по пути внедрения средств количественной обработ-

ки своих данных, привлекая с этой целью все более и более сложные ме-

тоды, стали возникать другие, хотя и замечавшиеся, но не получившие

должной оценки трудности. Формализуя диагностику, тестологи посте-

пенно теряли связь с психологией. Становилось неясным, на что именно

направлены столь рафинированные методики.

 Если же говорить об обстоятельствах, способствовавших расцвету

психологической диагностики, в частности тестирования, то определяю-

щим стала ее возросшая роль в жизни общества т>--
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охвачены десятки миллионов людей. В некоторых странах, прежде всего

в США, тестирование на определенное время стало неотъемлемой

частью жизни общества. Связано ли распространение тестирования с ка-

кими-нибудь новыми открытиями в психологии, в познании законов че-

ловеческой психики? Если сравнить тесты конце 50-х гг. с разработанны-

ми в самом начале века тестами А. Бине, то следует признать, что были

получены более строгие критерии оценки, открывшие тестам дорогу для

широкого использования; начали также применяться различные и подчас

довольно сложные математические способы обработки данных. Однако

все эти изменения нельзя считать существенными: в принципе тестирова-

ние осталось тем же, каким оно было в начале века. Об этом неплохо

сказал известный тестолог Л. Кронбах: <Ныне действующие тесты отли-

чаются от тестов 20-х гг. настолько же, насколько нынешние автомобили

отличаются от автомобилей того же периода: они более эффективны, бо-

лее элегантны, но работают по тем же принципам, что и раньше>

(Cronbach L.J. Essentials of Psychological Testing. N.Y.-L., 1960, p. 650).

Тесты тем не менее приобрели столь важное общественное значение, что

по поводу их применения имеются специальные решения государ-

ственных учреждений, в частности комиссии конгресса США.

 Причину распространения тестирования нужно искать не в том, что

тестология теоретически обогатилась, причина-в тех социальных по-

следствиях, к которым приводит тестирование. Тесты принято восприни-

мать как объективный инструмент измерения или качественного опреде-

ления человеческих особенностей, таких, как интеллект, специальные

способности, без которых нельзя овладеть профессиональными знаниями

и навыками. Но так ли это? Тест-измерительный инструмент, но ин-

струмент особый, непохожий на другие измерительные приборы. Задания

теста составляются, или строятся, на определенном материале, для боль-

шинства тестов вербальном (термины, слова и т.п.). Ничего не меняет

и использование в тесте графического материала: картинок, рисунков,

схем и т. д. Любой материал, на котором построен тест, воспринимается

разными социальными группами по-разному, так как эти группы могут

различаться и родом своей деятельности, и содержанием общения.

 В соответствии с образом жизни окружения и своей деятельностью

индивиды из различных социальных слоев по-разному активизируют

конкретные семантические связи. Даже замечаемые при восприятии гра-

фического материала детали могут оцениваться неодинаково. Поэтому-

то выполнение заданий одного и того же теста для представителей тех

или иных социальных слоев связано с решением разных проблем. Об

этом может догадаться и неспециалист, и уж никак не может игнориро-

вать психолог. Имеет значение и процесс адаптации к процедуре тести-

рования. Чем меньше испытуемый учился в школе, чем больше времени

прошло после окончания обучения, тем труднее индивиду освоиться с те-

стовой ситуацией, и наоборот.

 Из приведенных, по-видимому, не слишком сложных соображений

следует, что тесты обладают способностью дифференцировать испы-

туемых в зависимости от степени их владения материалом, на котором

строится тест. Психологическая методика прежде всего выполняет функ-

ции социального фильтра: через тест не сумеет пройти индивид, чьему

опыту чужды слова, термины, рисунки, графические изображения и те

связи (обычно логического характера), которые по замыслу создателя те-
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 До некоторой степени несходство в знаниях и навыках нивелируется

школьным обучением. Правда, следует учесть, что формально один

и тот же тип учебного заведения может давать существенно различную

подготовку, поскольку социальная среда, в которой действует школа,

сказывается на характере преподавания.

 Вопрос о правильной оценке результатов испытуемого при тестиро-

вании следует отнести к числу важнейших. Допустим, что индивид при

испытаниях выполнил какую-то часть заданий предложенного ему теста.

Первоначальная обработка проста: имеется лист с правильными ответа-

ми, сравнив ответы испытуемого с тем, что проставлено в этом листе,

можно определить, какие задания выполнены правильно. В итоге полу-

чается так называемый первичный результат. Чтобы перевести его

в стандартизованный показатель, нужно располагать данными, которые

получены на репрезентативной выборке той популяции, к которой при-

надлежит испытуемый. В этой связи возникают немалые трудности.

В практике тестирования США репрезентативная выборка составляется

путем включения в нее различных социальных групп примерно в той же

пропорции, в какой они представлены в населении страны. В кн. 1 на

с. 208 и далее рассказывается, как это было сделано с тестами серии

Станфорд-Бине. <Выборка, состоявшая почти из 200000 школьников

с III по XII класс, была сформирована из детей, принадлежавших к раз-

ным слоям общества, учитывала численность таких социальных групп,

их местожительства, экономический статус и включала детей негров,

мексиканцев и пуэрториканцев>.

 Известно, что в массе чем ниже экономический статус семьи, тем ни-

же результаты ребенка в выполнении теста. Такой состав выборки зара-

нее предполагает весьма существенные следствия. Дети белого большин-

ства будут иметь при тестировании в сравнении с нормой несколько

завышенные результаты, поскольку некоторую часть выборки составили

дети из семей этнических меньшинств, а они в среднем показывают в те-

стах более низкие результаты, что уменьшает относительно белых детей

нормативный показатель выборки. То же можно сказать о детях из се-

мей с высоким экономическим статусом. Обратная картина будет для

детей из семей этнических меньшинств и с низким экономическим стату-

сом: наличие в выборке детей из семей с высоким экономическим стату-

сом повысит нормативный результат выборки относительно детей из се-

мей с низким экономическим статусом. Иными словами, формальное

соблюдение пропорционального представительства в выборке различных

групп выгодно выделяет одних испытуемых и ставит в неблагоприятные

условия других.

 Нужно, однако, выяснить, чем объясняются низкие результаты в те-

стах у детей из семей, принадлежащих к национальным меньшинствам.

Ответ на этот вопрос можно найти в книге. Основываясь на прове-

денных исследованиях, А. Анастази приходит к такому выводу: <Когда

индивид должен приспосабливаться и продвигаться в условиях культуры

или субкультуры, отличающихся от той, в которой он воспитывался, то

имеющиеся различия в культурах могут выглядеть как культурная нераз-

витость> (кн. 1, с. 254). Именно такую картину и приходится видеть, ког-

да тестируются дети из семей с низким экономическим статусом и на-

 -". .."."""д  выглядят <культурно отсталыми>. А
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предлагается выполнять, далеки от их повседневного опыта, они не вла-

деют вообще или владеют недостаточно теми сведениями, которые необ-

ходимы для выполнения заданий. Понятия, термины, рисунки, чертежи,

составляющие тест, даже если детям приходилось иметь с ними дело

в школе, при общении со сверстниками, с окружающими взрослыми не

актуализировались. Мудрено ли, что при выполнении тестов они стано-

вились в тупик.

 Вместе с тем нельзя считать обоснованными попытки некоторых

психологов создать тесты, свободные от влияния культуры, иными сло-

вами-тесты <никакой> культуры. А. Днастази обычно при изложении

дискуссионных тем никак не заявляет о своей позиции, но в данном слу-

чае автор, приводя конкретные материалы и высказывания авторитетных

тестологов, показывает неосуществимость таких тестов.

 Создатели свободных от влияния культуры тестов возлагали боль-

шие надежды на тесты, не использующие вербального материала. Но

в ряде случаев люди, говорящие на одном языке и, следовательно, не ис-

пытывающие трудностей в прочтении тестовых заданий, являются носи-

телями разных культур. И культура в ее интегративном понимании, ко-

торое и должно иметься в виду при изучении психики человека, не

начинается и не кончается в языке, хотя значение последнего нельзя не-

дооценивать. <Культура есть общественное явление, охватывающее все

стороны и формы общественной жизни. Каждая из этих сторон и форм

имеет культурную сторону, аспект или функцию. Это значит, что культу-

ра не представляет собою какую-либо отдельную форму общественной

жизни, вроде государства, семьи или колхоза. Культура, взятая в плане

онтологическом (<бытийном>), есть совокупность материальных и ду-

ховных ценностей, созданных и накопленных человечеством в историче-

ском процессе; взятая актуально-есть сумма навыков, и знаний, и уме-

ний всякого рода; взятая функционально-есть обработка предметов

и веществ природы и <обработка> самого человека> (Тугаринов В. П.

Природа, цивилизация, человек. Л" 1978, с. 178).

 Культура каждой социальной общности проявляется в круге господ-

ствующих научных и житейских представлений, каждое из которых

имеет свои корни в истории этой общности. Она проявляется и в стерео-

типах мышления, складывающихся в процессе исторически обусловлен-

ной деятельности, и во взаимном общении людей, постоянно связываю-

щих эти представления с определенными признаками, т.е. в системах

устойчивых семантических отношений.

 Исключение вербальных заданий из тестов ни к чему радикальному

не привело: тесты не освободились от влияния той культуры, в которой

их создавали. Можно, разумеется, пойти дальше. Почему бы не <освобо-

дить> тесты от всякой конкретности и составить их из таких знаков, ка-

кие предлагаются для установления связи с внеземными цивилизациями?

Но что, собственно, можно с их помощью диагностировать? Разве толь-

ко экспериментатор убедится в том, что испытуемый его понял. Как пи-

шет А. Анастази, <ни один тест не может быть одинаково применим или

равно справедлив для всех культур... Каждый тест ставит в более благо-

приятные условия представителей той культуры, в которой он создавал-

ся> (кн. 1, с. 305).

 В американской тестологической литературе неоднократно обсуж-

дался вопрос о переводе тестов. Уместно привести высказывание

ТТ Vr\niiF)Q\fi ъг ГТ Иприте I-TQ тгигриттт.ты п fTci\f(\\rrif> r) IOTI r  //T7\Ti
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денный тест не может рассматриваться как подлинный, такой же, как

оригинал, и в новых условиях необходимо установить, насколько воз-

можно дать традиционную интерпретацию тестовым результатам. Часто

при прямом переводе получается излишне трудный тест, вследствие чего

его различными путями модифицируют, чтобы уменьшить его труд-

ность. Внимательное рассмотрение нередко показывает: <умный> ответ

на задание в оригинале не есть лучший ответ в новой культуре (т.е.

в той, в которой применяют тест после его перевода.-. Г., В.Л.)>

(L.J. Cronbach, P.J.D. Drenth, 1972, р. 433). Следует только отметить, что

слов:), <излишне трудный тест> в данном контексте, видимо, имеют спе-

цифический смысл: материальная наполненность теста чужда тем испы-

туемым, которым надлежит выполнить тест после перевода.

 Участники этой конференции пришли к мнению, <что на успешность

работы над тестом влияет сложная интеграция социального, эмоцио-

нального и символического научения> (ibid, р. 473). Эта интеграция

и есть выражение определенной культуры. Влияние такой <сложной ин-

теграции> должно сказаться на результатах применения диагностических

психологических методик-анкет, опросников, а не только тестов.

 Таким образом, можно сказать, что перенесение теста из той со-

циальной среды, где он был создан, в другую связано с двоякого рода

трудностями. Первая состоит в том, что испытуемые, принадлежащие

к другой культуре, по-своему воспринимают тест, переосмысливают на

свой лад его задания, поскольку они оперируют своей системой значений

и семантических отношений между ними. Потому-то <умный> ответ

в одних условиях может оказаться <неумным> в других. Вторая труд-

ность состоит в языковой трансплантации теста. В некоторых историко-

экономических условиях эта трудность играет особую роль, и ее послед-

ствия должны быть оценены должным образом.

 В работах западных специалистов по межкультурным различиям,

как нам кажется, не учитывается общеизвестный факт, что две или более

социальные общности иногда обитают частично или полностью на

одной территории, в разных домах или в разных районах одного и того

же населенного пункта, мало того-постоянно поддерживают между со-

бой деловые контакты, а живут тем не менее каждая в своей культуре,

контакты же между ними порою приводят не к сглаживанию, а к проти-

вопоставлению культур. Этому не мешает и то обстоятельство, что со-

циальные общности могут говорить на одном языке, отличаясь друг от

друга лишь спецификой лексики.

 Производственные отношения, в которых находятся люди, принад-

лежащие к различным классам, накладывают отпечаток на их образ жиз-

ни, психические черты. <У различных классов буржуазного общества

в корне различны или даже прямо противоположны идеи, представления,

нравы, нравственные принципы и т. д.> (Глезерман Г. Е. Классы и нации.

М" 1974, с. 17-18). В. И. Ленин отмечал наличие по крайней мере двух

культур в культуре буржуазной страны. <В каждой национальной куль-

туре есть, хотя бы не развитые, элементы демократической и социали-

стической культуры> (Полн. собр. соч., т. 24, с. 120-121),

 В то же время в буржуазном обществе сохраняются национальные

культуры в собственном смысле, культуры отдельных наций, среди ко-

торых можно выделить господствующую и угнетенные. При этом для

последних характерны разнонаправленные культурные процессы. Одни

носители угнетаемой культуры-чаще всего представители национальной
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буржуазии или близких к ней социальных групп-пытаются адаптиро-

ваться к культуре господствующей нации, не демонстрировать и не под-

черкивать культурные различия. Другие, напротив, не маскируют тради-

ционно выделяемых различий, а подчеркивают их, стремятся сохранить,

добровольно принимая на себя социальные последствия негативного от-

ношения к своей культуре.

 Как может сказаться вся эта сложнейшая картина существования

различных культур на психологическом тестировании? На практике лю-

дей, проходящих тестирование, обычно объединяет социально-детерми-

нированная необходимость. В одном случае это могут быть лица, же-

лающие устроиться на работу, в другом-молодые люди. поступающие

в колледж, в третьем-служащие, претендующие на служебное повыше-

ние, и т. д. Если же тестирование проводится в школе, то состав школьни-

ков будет зависеть от специфики населения той местности, где располо-

жена школа, его национальной и классовой принадлежности и т.п. На

результаты такого тестирования существенное влияние оказывает со-

циальный фактор-степень близости испытуемых к культуре, которая

представлена в тесте,-в свою очередь обусловленном теми мерами, ко-

торые принимаются в данном обществе для приобщения всех членов

к такой культуре, поэтому на распределении полученных результатов

должны сказаться прежде всего социально-детерминированные факторы.

 Одним из подходов к проблеме норм и статистического анализа ре-

зультатов тестирования, учитывающим такого рода факторы, является

разработка тестов, ориентированных на критерий, или критериально-

ориентированных тестов. Для этих тестов характерно частичное исполь-

зование при интерпретации тестовых показателей содержания деятельно-

сти испытуемых, т.е. результат такого теста описывается указанием

действий и операций, которые может выполнить испытуемый. При при-

менении этих тестов нет надобности в сравнении результатов отдельного

индивида (или группы) с нормами, т. е. с тем, как выполняли данный тест

большие выборки испытуемых. Тест, если он хорошо разработан, дол-

жен показать, что испытуемый знает и умеет, а не то, каков он на фоне

других, представляющих ту же популяцию.

 Пока еще трудно обсуждать, насколько разработка и развитие кри-

териально-ориентированных тестов повлияют на нынешнее состояние те-

стологии. В настоящей книге и в книгах, посвященных тем же пробле-

мам, об этих тестах сообщается главным образом как о новой

разновидности тестов, добавившейся к существующим. Правильно ли

это? Нам представляется, что в критериально-ориентированных тестах

заложено нечто такое, чего нет и не было в других тестах. Критериаль-

но-ориентированные тесты способны диагностировать психические осо-

бенности в динамике. Обычные тесты, в частности тесты интеллекта, не-

смотря на все вполне разумные оговорки, таили в себе идею предела,

оценивая тестовые показатели испытуемого по их месту в распределении

результатов выборки стандартизации и как бы указывая на границы раз-

вития этого человека. Критериально-ориентированные тесты не грешат

подобной метафизичностью. Они избавляют диагностику от норм, от не-

обходимости сравнивать как отдельных людей, так и их группы с неко-

торыми искусственными показателями, искусственными потому, что по-

пуляция всегда есть конгломерат различных социально-детерминиро-

ванных выборок. Критериально-ориентированные тесты по мере разра-

ботки могли бы стать надежным инструментом пегигтпатт>" ""--- - -
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го развития, понимаемого не абстрактно, а в его конкретно-исторической

форме развития, сопоставляемого с реальными условиями.

 Критериально-ориентированные тесты содержат в себе возмож-

ность, если не немедленно, то в перспективе, освободить психологиче-

скую диагностику от груза проблем, с которым связана валидация теста.

Казалось бы, что это одно из наиболее простых понятий тестологии:

<валидность теста-понятие, указывающее нам, что тест измеряет и на-

сколько хорошо он это делает> (кн. 1, с. 126). Бесспорно, каждому поль-

зователю теста нужно знать тест с этой стороны.

 За внешней простотой характеристики валидности таится, однако,

много неясностей, и они давно обсуждаются в соответствующей литера-

туре. Что измеряет тест? Чтобы ответить на этот вопрос, нужно сначала

подумать о том, в какой системе понятий описывается это измеряемое

тестом <нечто>. Можно попытаться ответить на вопрос, обратившись

к системе понятий, сложившихся в общей психологии. Но многие фунда-

ментальные понятия тестологии в общей психологии вообще не рассма-

триваются, например интеллект. В общей психологии речь идет о мыш-

лении и его чертах, но не об интеллекте. В то же время интеллекту, ин-

теллектуальному уровню посвящена часть 3 этой книги, и уже одно это

свидетельствует, насколько важно данное понятие для тестологии.

 Можно рассматривать тест в системе понятий, относящихся к прак-

тической деятельности, и ответ будет звучать примерно так: тест изме-

ряет способность к выполнению определенного профессионального дей-

ствия, а его валидность указывает, насколько хорошо тест это делает.

Нередко валидность именно так и характеризуют. Но из такого ответа

неясно, какие в подобной способности представлены умения, знания, на-

выки. В таком случае исследователь имеет дело с так называемым те-

стом достижений, а не с психологическим тестом.

 Обращение к критериально-ориентированным тестам позволило бы

уточнить те психологические требования, которые предъявляет критерий,

приблизиться к пониманию формы психической активности, обеспечи-

вающей достижение критерия.

 О том, как оценивает критериально-ориентированные тесты сама

А. Анастази, можно судить по такому ее высказыванию: <Вместе с тем

своим акцентом на содержательном смысле интерпретации тестовых по-

казателей критериально-ориентированное тестирование может оказать

благотворное влияние на тестирование в целом. От такого подхода вы-

игрывает, например, интерпретация показателей тестов интеллекта. Если

выполнение ребенком заданий таких тестов описывать в терминах специ-

фических интеллектуальных навыков и знаний, то это устранило бы мно-

гие нападки на IQ, вызванные недоразумениями и неправильными пред-

ставлениями. В общем виде критериально-ориентированный подход

равносилен интерпретации тестовых результатов, согласно доказанной

валидности конкретного теста, а не посредством неких туманных сущно-

стей, лежащих в его основе. Разумеется, такая интерпретация может со-

четаться с отнесением результатов к нормам> (кн. 1, с. 93). Хотелось бы

добавить к этому высказыванию, с которым в принципе нельзя не согла-

ситься, следующее: все-таки, прежде чем описывать выполнение заданий

теста в терминах специфических навыков и знаний, необходимо охарак-

теризовать их в терминах, принятых в общей психологии.

 Нам хотелось бы сказать, что критериальная ориентированность как

 -----" ..пт",аг-уптп ппигхя путей совершенствования пси-

13 ПРЕДИСЛОВИЕ РЕДАКТОРОВ ПЕРЕВОДА

хологического диагностирования может найти свое место не только в та-

ких методиках, какими являются тесты, но также в самоотчетах, опрос-

никах и т.п. <В личностных тестах (А. Анастази, в соответствии

с западной традицией в тестологии, называет самоотчеты и опросники

тестами.- К. Г., В. Л.), по-видимому, в еще большей степени, чем в тестах

способностей, проявляются различия в субкультурах и культурах> (кн. 2,

с. 132). С таким утверждением, вероятно, согласятся советские исследо-

ватели. В самом деле, как могут возникнуть регистрируемые в опросни-

ках и самоотчетах черты индивидуальности, если не из воздействий со-

циального окружения? Поскольку это так, то любые результаты, в виде

профиля показателей или числа очков, могут приобрести для исследова-

теля смысл не сами по себе, а лишь при сопоставлении с качественной

оценкой и уровнем критериальных требований, последние же опреде-

ляются общественной средой, в которой протекает жизнь и деятельность

данного индивида. Конечно, определение качества и уровня крите-

риальных требований-дело непростое. Но трудности, которые здесь воз-

никают,-это трудности психологического порядка, а не пришедшие

в диагностику из статистики или других научных дисциплин. Кому же их

решать, как не психологам?

 Мы думаем, что с особым интересом советские психологи прочи-

тают страницы книги, в которых раскрываются взгляды А. Анастази на

природу интеллекта. <Интеллект индивида в любой момент времени

есть конечный продукт большого и сложного ряда взаимодействий на-

следственных факторов и факторов окружения. На любой стадии этой

причинной цепи существует возможность взаимодействия с новыми фак-

торами, а поскольку каждое взаимодействие само опредеяяет направле-

ние последующих взаимодействий, то, значит, существует все расширяю-

щаяся сеть возможных исходов> (кн. 1, с. 313). А. Анастази видит глав-

ную цель тестирования не в том, чтобы выявить границы возможностей

индивида, а в том, чтобы помочь ему успешно развиваться. <Любые

тесты, в том числе и интеллектуальные, следует использовать не для на-

вешивания ярлыков, а для понимания самого индивида. ... Важной целью

современного тестирования является содействие самопознанию и разви-

тию личности> (кн. 1, с. 309).

 Мы не ставили перед собой задачи дать конспективное изложение

проблематики всей книги. Задача эта вряд ли может быть решена,

в частности, и потому, что текст А. Анастази нельзя передать без потерь

в содержании. Да и зачем это делать, когда перед читателем книга.

Чрезвычайно существенно как для оценки книги, так и для характеристи-

ки самой А. Анастази, что она сумела увидеть и выделить в большом по-

токе публикаций работы, возможно, ведущие к изменению современного

состояния тестологии. Было бы ненужным преувеличением утверждать,

будто вся книга отражает такого рода тенденции. Это не так, в ней не-

редко слышны отголоски уходящих в историю точек зрения. Вероятно,

это определилось тем, что автор считал необходимым дать объективную

картину современного состояния тестологии в США, а картина эта по

представленным в ней тенденциям весьма противоречива, пестра и раз-

нонаправленна. Тем более важно увидеть в ней движение вперед.

 В заключение-несколько слов о путях использования книги А. Ана-

стази в наших условиях. Психологическая диагностика в таких ее фор-

мах, как тесты, опросники, самоотчеты, тесты достижений (учета

успешности), еще не заняла заметного места в работе школы, профессио-
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нально-технических училищ, предприятий, учреждений и вузов. Между

тем в настоящее время вырисовывается ряд областей, где потребность

в подобных методиках велика и где они могли бы применяться с боль-

шой пользой. Так, с помощью психологических тестов и тестов достиже-

ний можно было бы следить за психическим развитием детей. Не говоря

уже о научном значении получаемых при таких обследованиях материа-

лов, нужно сказать, что административные органы располагали бы го-

раздо более точной и объективной картиной состояния дел в общеобра-

зовательной и профессиональной школе, чем та, которую они получают

из всевозможных отчетов. Специальные тесты могут показать

целенаправленное развитие способностей детей и подростков при прове-

дении психолого-педагогических мероприятий.

 Большое значение имеют тесты и опросники для решения собствен-

но методических задач-сравнение различных методик преподавания, тех

или иных учебников и т.п. Адекватно составленные тесты достижений

выявят, с какими разделами программы и как справляются учащиеся,

как преподаваемые предметы влияют на их развитие. Одной из задач,

решение которой может быть улучшено с помощью тестирования,

является консультирование подростков по проблемам профессиональ-

ной ориентации. Психологические методики должны занять свое место

и в деле дифференциальной диагностики нарушений развития индивида

и комплектования специальных школ.

 Вряд ли нужно говорить о том, что перечень стоящих перед тестоло-

гией и психологической диагностикой задач далеко не исчерпан. Но

чтобы вся эта непростая работа могла проводиться, нужен соответ-

ствующий инструмент, методики.

 Решить проблему методик за счет разработанных в других странах,

как показывает труд А. Анастази, вряд ли возможно. Методики, которые

используются в психолого-диагностической работе, должны быть со-

зданы на базе нашей, социалистической культуры. И, как свидетель-

ствует предлагаемая вниманию читателя книга, создание подобных ме-

тодик требует и квалификации, и опыта.

 Среди причин, которые не благоприятствуют применению диагно-

стических методик, определенное место занимает некоторое недоверие

к ним. Нельзя сказать, что оно не обосновано. Бездумное применение на-

скоро адаптированных тестов в советской школе в 20-30 х гг. принесло

вред воспитанию и образованию молодого поколения. Понадобилось

специальное вмешательство ЦК нашей партии, чтобы прекратить невер-

ную практику применения тестов, создававшую ложные представления

о психическом развитии детей. Со времени принятия постановления ЦК

ВКП (б) о педологических извращениях в системе наркомпросов (Народ-

ное образование в СССР. М., 1974, с. 173) прошло более 45 лет. Развитие

психологической диагностики показало, что это постановление правиль-

но отразило органические недостатки тестирования того времени. Нужно

учесть сделанные ошибки, но нельзя останавливаться на этом, нужно их

исправлять. Отказываться от такого инструмента, в котором так ну-

ждается наша школа, у нас нет никаких оснований. В трудной работе, ко-

торую еще предстоит нам выполнить, книга А. Анастази может сыграть

весьма полезную роль.

 К. М. Гуревич,

В. И. Лубовский
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Основная цель настоящей книги-дать должную оценку психологическим

тестам, а также способствовать верному пониманию и использованию их

результатов. А для этого требуется следующее: (1) знание основных

принципов построения тестов, (2) знание психологии оцениваемого пове-

дения, (3) понимание социальных и этических последствий использования

тестов, (4) хорошее представление о типах имеющихся методик и источ-

никах сведений о тестах. Нововведением предлагаемого издания являют-

ся общие принципы оценки тестов.

 Все возрастающее число тестов никак не сказалось на количестве об-

суждаемых в книге конкретных тестов: моей целью никогда не было со-

здание компактного <Ежегодника по измерению умственных способно-

стей>. Тем не менее я сознаю, что принципы построения и интерпрета-

ции тестов понимаются лучше, если поясняются конкретными примера-

ми. Более того, знакомство с основными типами существующих тестов

при понимании их специфики и сферы применения является суще-

ственным компонентом знания современного тестирования. По этим

причинам в этом издании конкретные тесты рассматриваются в частях

3-5. Приведенные там тесты были выбраны или потому, что они

являются наиболее яркими примерами, с которыми следует быть зна-

комым всем изучающим тестирование, или потому, что они иллюстри-

руют какой-то конкретный момент составления или интерпретации те-

ста. В книге как целом основной акцент делается скорее не на частных

методиках, а на типах тестов.

 Многое из того, что происходило в мире с середины 60-х гг., повлия-

ло на развитие психологического тестирования. Некоторые из происшед-

ших изменений были кратко описаны в последних двух главах предыду-

щего издания, но сегодня они стали частью основного направления

в тестировании и потому были включены в соответствующие разделы

этой книги. Последние достижения психологического тестирования, за-

ставившие внести изменения в настоящее издание, можно охарактеризо-

вать тремя уровнями: (1) изменение общего отношения к тестированию,

(2) существенные методические разработки, (3) <обычные достижения>,

такие, как публикация новых или пересмотр прежних тестов.

 Примером достижений уровня (1) является всевозрастающее осозна-

ние этических, социальных и правовых последствий тестирования. Вот

почему в настоящем издании в отличие от предыдущих эта тема рассмо-

трена более подробно (гл. 3, Ethic. Prin....). Развитие тестологии связано

также с расширением области применения тестов. Помимо традиционно-

го использования тестов при отборе и диагностировании все большее

внимание уделяется тестам как средству самопознания и саморазвития,

индивиды обучаются использовать при принятии решений собственные

результаты по тесту (гл. 3 и 4). Сюда же можно отнести постепенный

переход от суммарных показателей к профилям по многим характери-

стикам и применение стратегий классификации, благодаря которым

<каждый может проявить уровень выше среднего> по одному или более

социально значимому параметру (гл. 7). Вместе с тем, принимая во вни-

мание накопленные психологические знания, предпринимаются попытки

модифицировать традиционную интерпретацию показателей тестов как

в когнитивной, так и в некогнитивной области. В гл. 12 этого издания

обсуждаются такие психологические вопросы, как учитывающая стабиль-

ность и изменение во времени интеллектуального уровня интерпретация

показателей интеллектуальных тестов, природа интеллек-тя

16 " ПРЕДИСЛОВИЕ К АНГЛИЙСКОМУ ИЗДАНИЮ

интеллекта в раннем детстве, старости и при разнице в культурах. Еще

одним примером может служить стимулируемый по большей части тео-

ретиками по социальной психологии все усиливающийся в личностных

тестах акцент по специфике ситуации, ее влиянии на личность (гл. 17).

 Достижения уровня (2) связаны с влиянием вычислительной техники

на развитие тестирования (см., в частности, гл. 4, II, 13, 17, 18, .19). Ис-

пользование компьютеров, хотя и не только оно, при создании учебных

программ способствовало развитию критериально-ориентированных те-

стов (см. гл. 4, 5, 14). Из других методик, проанализированных в настоя-

щем издании по сравнению с предыдущим более детально, можно на-

звать тесты на выявление специфических трудностей в обучении (гл. 16),

опросники и другие средства, используемые в программах модификации

поведения (гл. 20), средства оценки знаний дошкольника (гл. 14), <поряд-

ковые> шкалы Пиаже (гл. 10 и 14), тесты на уровни образования и гра-

мотности для взрослых (гл. 13, 14) и методики оценки социального окру-

жения (гл. 20). Различные аспекты оценки меньшинств, в том числе

вопрос о систематической ошибке теста, обсуждаются в гл. 3, 7, 8 и 12.

 В отношении достижений уровня (3) следует сказать, что в этом из-

дании более 100 тестов или публикуются впервые, или же в пересмотрен-

ном после издания 1968 г. варианте. В качестве примеров можно назвать

шкалы детских способностей Маккарти, WISC-R, нормы 1972 г. Стан-

форд-Бине со всеми изменениями в интерпретации, формы S и Т DAT,

самые последние варианты теста достижений Станфордского университе-

та и национальных тестов готовности к школе.

 Приятно отметить, что при подготовке этого издания помощь при-

ходила из самых различных мест. Завершение книги во многом было

облегчено благодаря тому, что Ученым советом университета Фордхама

ко мне в ассистенты на полгода был прикреплен научный сотрудник

Стэнли Фридланд, сочетавший в себе необычайную компетентность, от-

ветственность и доброжелательность. Я многим обязана авторам и изда-

телям тестов, предоставившим мне оттиски статей, рукописи, образцы

наборов тестов и отвечавшим на мои бесчисленные вопросы. За помощь,

далеко превосходящую их интересы и обязанности издателей, я особенно

признательна Анне Драгосиц из Службы тестирования в образовании

и Блайс Митчелл из Харкорт Брейс Джованович Инкорпорейшн.

 За содержательное обсуждение и критические замечания по кон-

кретным проблемам я искренне благодарна Вильяму X. Ангоффу из

Службы тестирования в образовании, а также сотрудникам факультета

психологии Университета Фордхама, особенно Дэвиду Р. Чеботу, Мэр-

вину Резникову, Робену М. Шонебауму и Уоррену В. Трайону. Хочется

также отметить ценные советы, полученные как отклик на вопросник,

распространенный среди преподавателей, пользовавшихся третьим изда-

нием этой книги. В этой связи мне особенно приятно поблагодарить Мэ-

ри Кэрол Кахилл за ее подробные, конструктивные и разнообразные

предложения. Я хочу выразить свою признательность Виктории Овер-

тон, сотруднице библиотеки Университета Фордхама, за ее существен-

ную и сердечную помощь при составлении библиографии. Наконец,

я счастлива отметить вклад моего мужа, Джона Портера Фоули (млад-

шего), уже не первый раз помогавшего мне разрешить бесчисленные про-

блемы, возникавшие на всех стадиях подготовки этой книги.

 А.А.

Часть 1

СОДЕРЖАНИЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО

ТЕСТИРОВАНИЯ

ГЛАВА 1. ФУНКЦИИ И ПРОИСХОЖДЕНИЕ

ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО ТЕСТИРОВАНИЯ

 Всякий читающий эту книгу сегодня, несомненно, мог бы привести при-

мер психологического теста. Достаточно было припомнить тест, ко-

торый читателю предлагался в школе, колледже, на военной службе,

в консультационном центре или в отделе кадров. Возможно также, что

читатель участвовал в эксперименте, где использовались стандартизо-

ванные тесты. Но еще пятьдесят лет назад ничего подобного, разумеется,

не было. Психологическое тестирование-относительно молодое напра-

вление в одной из самых молодых наук.

СОВРЕМЕННОЕ ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ ТЕСТОВ

В сущности задача психологических тестов-измерить различия между

индивидами или между реакциями одного индивида в разных условиях.

Одной из проблем, побудивших к разработке психологических тестов,

было выявление умственно отсталых. И до сегодняшнего дня определе-

ние интеллектуальной неполноценности остается важной областью при-

менения определенных видов психологических тестов. Клиническое ис-

пользование таких тестов включает обследование правонарушителей,

лиц с эмоциональными и другими типами отклонений в поведении.

 Серьезным импульсом к развитию тестов стали проблемы типа тех,

что возникают при обучении. В настоящее время школы-один из ос-

новных потребителей тестов. Распределение детей по способностям, в со-

ответствии с которыми применяются разные типы школьного обучения.

выявление интеллектуально отсталых, с одной стороны, и одаренных-с

другой, оценка причин академической неуспеваемости, учебные и профес-

сиональные консультации учащихся средних школ и колледжей, отбор

в профессиональные и другие специальные школы-вот лишь некоторые

примеры использования тестов в образовании.

 Отбор и распределение персонала на промышленных предприяти-

ях-еще одно достаточно обширное приложение психологического тести-

рования. От оператора на линии сборки или делопроизводителя до со-

трудников управленческого аппарата вряд ли найдется работа, для

которой тестирование не оказалось бы полезным при решении вопроса

о найме, распределении обязанностей, переводе на новое место, повыше-

нии или увольнении. Разумеется, эффективное применение тестов в боль-

шинстве случаев, особенно при приеме на высококвалифицированные ра-

боты, возможно лишь при условии интерпретации тестовых показателей

с учетом дополнительной информации об индивиде, которую можно по-

лучить только на основе правильно построенного интервьюирования.

Тем не менее тестирование составляет важную часть работы с персона-

лом. Подобным же образом психологическое тестирование применяется

при отборе и распределении военнослужащих. Использование гестов.

столь незначительное в первой мировой войне, во время второй мировой
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войны необычайно вырастает, расширяются границы применения, вариа-

тивность психологических тестов. Впоследствии исследованиями по раз-

работке тестов были охвачены все рода войск.

 Использование тестов при консультировании постепенно расшири-

лось от узконаправленных советов относительно учебных и профессио-

нальных планов до рассмотрения всех аспектов жизни человека. Эмоцио-

нальное состояние и действенные межличностные отношения все больше

и больше становятся объектом консультирования. Растет также исполь-

зование тестов как средства самопознания и развития личности. В по-

следнем случае показатели тестов становятся средством, облегчающим

индивиду принятие решения.

 Из сказанного ясно, что психологические тесты в настоящее время 

применяются при решении широкого круга практических проблем. Одна-

ко не следует упускать тот факт, что тесты-важное средство фундамен-

тальных исследований. Почти все проблемы, в частности дифферен-

циальной психологии, нуждаются в тестировании как средстве сбора

данных. В качестве примера можно указать работы о природе, характере

и степени выраженности индивидуальных различий, по выявлению пси-

хологических особенностей, измерению групповых различий и исследова-

нию биологических и культурных  факторов, влияющих на различия

в поведении. В подобных областях исследования точное измерение инди-

видуальных различий, ставшее возможным благодаря правильно по-

строенным тестам,-один из существенных факторов. Психологические

тесты являются также стандартными методами изучения столь разных

проблем, как возрастные изменения в развитии индивида, относительная

эффективность разных методов обучения, результаты воздействия психо-

терапии, влияние реализации социальных программ, зависимость эффек-

тивности деятельности от шума.

 Из сказанного следует, что без некоторого знания психологических

тестов невозможно адекватное понимание основных направлений совре-

менной психологии. Настоящая книга готовилась именно с этой целью

и поэтому не рассчитана на то, что по ее прочтении человек становится

или квалифицированным исследователем, или практикующим тестоло-

гом, или экспертом по составлению тестов. Книга ориентирована не на

специалистов по тестам, а на изучающих общую психологию. Некоторое

знакомство с основными тестами, применяемыми в настоящее время, не-

обходимо для того, чтобы знать, о чем идет речь, когда такие тесты

  Анализ высказываний о культуре в работах западных этнопсихологов, антрополо-

гов и исследователей психологии межкультурных различий свидетельствует о том, что

они относят понятие культуры к произвольно выделенным сторонам социальной жизни.

Национальные культуры рассматриваются западными исследователями внеисторически,

без попыток оценить место каждой из них в развитии производительных сил и производ-

ственных отношений. Главное, чему уделяют внимание исследователи,- это специфичность

культуры, т. е. черты, заметно отличающие данную культуру от культур европейского ти-

па, а конституирующие признаки социальной общности, позволяющие выделить культуры

внутри одного общества, обычно никак не рассматриваются. (Критический разбор за-

падных концепций по проблемам культуры дается в книге С. В. Рощина <Западная психо-

логия>, М.. 1980.) А. Анастази часто пользуется термином субкультура, имея в виду разли-

чия, которые обнаруживаются в культурах социальных общностей, сосуществующих

в одной стране. Но поскольку критериев различения социальных общностей, живущих

в данной культуре или субкультуре и развивающих ее, не дается, то к субкультуре оказы-

вается возможным отнести даже самую малую социальную общность, например семью,
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упоминаются в психологической литературе, правильная же оценка и ин-

терпретация результатов тестов должны в конечном счете основываться

на знании того, как, с какой целью построены тесты и в чем их

ограниченность.

 Краткий обзор исторических предпосылок возникновения психологи-

ческого тестирования поможет лучше понять существо современных те-

стов, границы их применимости и перспективы развития.

 Корни тестирования теряются в древности. П.Х. Дюбуа

(P.H.Dubois, 1966) приводит любопытное описание существовавшей

около 3000 лет назад системы приема на гражданскую службу в китай-

ской империи. У древних греков тестирование было признанным спутни-

ком процесса обучения. Тесты использовались для оценки овладения фи-

зическими и умственными навыками. Сократический метод, сочетавший

обучение с тестированием, во многом напоминает современное програм-

мированное обучение. В средневековье европейские университеты для

присвоения ученых званий и степеней ввели соответствующие экзамены.

Однако, чтобы выявить основные этапы развития современного тестиро-

вания, достаточно обратиться к XIX столетию.

ПЕРВЫЕ ИССЛЕДОВАТЕЛИ УМСТВЕННО ОТСТАЛЫХ

В XIX в. впервые заговорили о гуманном обращении с умственно от-

сталыми и душевнобольными. До этого времени на долю этих не-

счастных выпадало пренебрежение, издевательства и даже пытки. С ро-

стом интереса к людям с отклонениями в психике, с созданием

специализированных заведений по уходу за ними пришло осознание не-

обходимости единых критериев для выявления и классификации этих

больных. Сначала было необходимо установить отличия душевно-

больных от умственно отсталых. Первым свойственны эмоциональные

нарушения, не обязательно сопровождающиеся снижением интеллекта от

исходного нормального уровня; вторые характеризовались главным

образом интеллектуальным дефектом, врожденным или приобретенным

в раннем детстве. Вероятно, впервые неявное различение тех и других

проведено в двухтомном труде французского врача Ж.Э.Д.Эскироля

(J.E.D. Esquirol, 1838), где умственная отсталость обсуждается более чем

на ста страницах. Им выделяются различные формы ее выраженно-

сти-от почти нормы до глубокой идиотии. Пытаясь привести в систему

разные стадии и разновидности умственной отсталости, Ж. Эскироль

применил несколько способов и пришел к выводу, что использование ин-

дивидом языка есть самый надежный критерий развития его интеллекта.

Следует сказать, что современные критерии определения умственной от-

сталости и тесты интеллекта в значительной мере также языковые. Из

последующих глав будет видно, сколь значительное место отводится

в этой книге при трактовке интеллекта вербальным способностям.

 Другой французский врач-Э. Сеген был первым, кто занялся обуче-

  Подробное описание первых психологических тестов имеется в работах Ф.Л. Гуд-

инаф (F.L.Goodenoligh, 1949). Дж.Петерсона (J. Peterson. 1926). История возникновения

тестирования приведена в книгах Э.Г. Боринга (E.G. Boring, 1950) и Г. Мерфи, Дж.К. Ко-

вача (G. Murphy, J.K. Kovach, 1972), П.Х. Дюбуа (Р.Н. Dubois, 1970), а исторические пред-

посылки изучения индивидуальных различий в сборнике под редакцией А. Анастази
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нивм умственно отсталых. Отказавшись от общераспространенного мне-

ния о неизлечимости умственной отсталости, Э. Сеген (Е. Seguin, 1907)

много лет опробовал метод обучения, названный им физиологическим,

и в 1837 г. основал первую школу для обучения умственно отсталых де-

тей. В 1848 г. он уехал в Америку, где его идеи получили широкое при-

знание. Многое из приемов тренировки органов чувств и мышечного ап-

парата, используемых в настоящее время в учреждениях для умственно

отсталых, было изобретено Э. Сегеном. Эта методика позволяет обучить

глубоко отсталых детей сенсорному различению и управлению мотори-

кой. Некоторые из приемов, разработанных с этой целью Э. Сегеном,

были затем включены в тесты действия или невербальные тесты интел-

лекта. Как пример можно назвать доску форм Э. Сегена. На этой доске

от индивида требуется как можно быстрее вставить фигуры разной

формы в соответствующие им углубления.

 Более чем полвека спустя после работ Ж. Эскироля и Э. Сегена

французский психолог Альфред Бине уже настаивал на том, чтобы детей,

не справляющихся с обучением в обычной школе, прежде чем отчислять,

обследовали и, если они будут признаны обучаемыми, направляли в спе-

циальные классы (Т. Н. Wolf, 1973). Вместе с членами Общества психоло-

гического изучения ребенка А. Бине способствовал тому, что Министер-

ство общественного образования предприняло шаги к улучшению

условий обучения детей, отстающих в развитии, в частности министер-

ством была создана комиссия, в которую вошел А. Бине, по изучению

умственно отсталых детей. Какую роль это назначение сыграло в исто-

рии психологического тестирования, расскажем несколько позднее.

ПЕРВЫЕ ПСИХОЛОГИ-ЭКСПЕРИМЕНТАТОРЫ

Психологи-экспериментаторы XIX в. измерением индивидуальных разли-

чий обычно не занимались. Их основной целью было создание обоб-

щенных характеристик человеческого поведения, а в центре внимания

были не различия, а сходство, индивидуальные особенности воспринима-

лись ими как неизбежное зло, ограничивающее применимость обобще-

ний. Таким образом, сам факт, что индивиды, наблюдаемые в иден-

тичных условиях, реагируют на эти условия по-разному, рассматривался

как отклонения, индивидуальная изменчивость, делающие обобщение не

точным, а приблизительным. Подобное отношение к индивидуальным

различиям господствовало в таких научных лабораториях, как лаборато-

рия В. Бунд та, основанная им в 1879 г. в Лейпциге, где обучались многие.

из первых психологов-экспериментаторов.

 Выбор тем, да и другие стадии работы основателей эксперименталь-

ной психологии во многом определялись их подготовкой как физиологов

и физиков. Проблемы, исследовавшиеся ими в лабораториях, в основном

касались чувствительности к зрительным, слуховым и другим сенсорным

стимулам и времени простой реакции. Этот акцент на сенсорных фено-

менах сказался на характере первых психологических тестов, что будет

видно из последующих разделов.

 Экспериментальная психология XJX в. повлияла на направление раз-

вития тестирования еще в одном отношении. Первые психологические

эксперименты выявили необходимость строгого контроля условий про-

ведения наблюдений. Например, формулировка инструкций, дававшихся

испытуемому в эксперименте на время реакции, могла существенно уве-
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личить или уменьшить ее скорость. Опять-таки яркость или свет окру-

жающего поля могли заметно повлиять на восприятие зрительного сти-

мула. Таким образом, была доказана важность проведения наблюдений

испытуемых в стандартных условиях, и стандартизация процедуры

в конце концов стала одним из отличительных признаков психологиче-

ских тестов.

 Вклад Френсиса Гальтона. Английский биолог сэр Френсис

Гальтон был одним из тех, кто положил начало тестированию. Его

многочисленные и разнообразные исследования объединяет интерес к на-

следственности у человека. По мере изучения наследственности Ф. Галь-

тон все более осознавал необходимость измерения характеристик людей,

состоящих и не состоящих в родстве. Только таким путем он смог уста-

новить, например, точную степень сходства между родителями и их по-

томками, братьями и сестрами, родными и двоюродными, или близнеца-

ми. С этой целью Ф. Гальтон обследовал множество учреждений

в системе образования, в которых вел систематические антропометриче-

ские измерения учащихся. Он также организовал на Всемирной выставке

1884 г. антропометрическую лабораторию, и, заплатив три пенса, ее по-

сетители могли измерить некоторые из своих физических характеристик

и пройти тесты на остроту зрения и слуха, мышечную силу, время реак-

ции и другие элементарные сенсомоторные функции. После закрытия вы-

ставки лаборатория переехала в Лондон в Южно-Кенсингтонский музей

и действовала там еще шесть лет. Такими методами постепенно нака-

пливались первые систематические данные по индивидуальным разли-

чиям в протекании простых психологических функций.

 Ф. Гальтон сам разработал большинство простых тестов, применяв-

шихся в его лаборатории, многие из них существуют до сих пор: напри-

мер, линейка Гальтона для зрительного различения длины, свисток

Гальтона для определения предела восприятия высоты звука и градуиро-

ванная серия разновесов для измерения кинестетического различения.

Ф. Гальтон полагал, что тесты сенсорного различения могут служить

средством оценки интеллекта человека. В этом отношении на него отча-

сти повлияло учение Дж. Локка. Так, Ф. Гальтон писал: <Информация

о внешних событиях поступает к нам только от наших органов чувств,

и чем лучше эти органы улавливают различия, тем обширнее поле, на

котором могут действовать наши интеллект и рассудок> (Г. Galton, 1883,

р. 27). Ф. Гальтон также заметил, что при идиотии нарушается способ-

ность различать тепло, холод и боль. Это наблюдение только усилило

его убеждение в том, что способность сенсорного различения в целом

<должна быть самой высокой у наиболее интеллектуально одаренных>

(Ibid, р. 29).

 Ф. Гальтон был первым, кто применил оценочные шкалы, анкетиро-

вание и технику свободных ассоциаций, впоследствии использовавшихся

для самых различных целей. Еще одной заслугой Ф. Гальтона была раз-

работка методов математической статистики для анализа данных по ин-

дивидуальным различиям. Он придал этим методам форму, позволяв-

шую исследователям, не имеющим математической подготовки, свобод-

но пользоваться ими. В этом направлении продолжали работать многие

из учеников Ф. Гальтона, самым интересным из них был Карл Пирсон.

 Джеймс Кэттелл и его <умственные тесты>. Особо заметный

вклад в развитие психологического тестирования внесли работы амери-

канского психолога Джеймса Маккина Кэттелла. Эти работы объедини-
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ли недавно возникшую экспериментальную психологию с еще более мо-

лодым направлением-тестированием. В Лейпциге, вопреки неприятию

В. Вундтом такого типа исследований, Дж. Кэттелл написал диссерта-

цию об индивидуальных различиях во времени реакции. Позднее, когда

в 1888 г. он читал лекции в Кембридже, его интерес к измерению инди-

видуальных различий усилился благодаря влиянию Ф. Гальтона. По воз-

вращении в Америку Дж. Кэттелл активно занялся созданием лабора-

торий экспериментальной психологии и распространением тестирова-

ния.

 Термин <умственный тест> впервые появился в психологической

литературе в статье Дж. Кэттелла в 1890 г. В этой статье описывалась

серия тестов, ежегодно применявшихся для определения интеллектуаль-

ного уровня студентов колледжей. Тесты применялись индивидуально

и содержали измерения мышечной силы, скорости движения, чувстви-

тельности к боли, остроты зрения и слуха, различения веса, времени ре-

акции, памяти и тому подобное. В выборе Дж. Кэттеллом тестов сказа-

лись взгляды Ф. Гальтона, считавшего, что можно измерять интеллек-

туальные функции с помощью тестов сенсорного различения и времени

реакции. Предпочтение таких тестов Дж. Кэттеллом объяснялось и тем

фактом, что простые функции могли быть измерены с большой точ-

ностью, а разработка объективных методов измерения более сложных

функций казалась в то время совершенно безнадежной задачей.

 Тесты Дж. Кэттелла были типичными среди огромного числа серий

тестов, разработанных в последнее десятилетие XIX столетия. Такие се-

рии применялись к школьникам, студентам колледжей и любым

взрослым. На Колумбийской выставке, проходившей в 1893 г. в Чикаго,

Дж. Ястров выставил стенд, на котором посетители могли измерить

свои сенсорные, моторные и простые перцептивные процессы и сравнить

их с нормой (J. Peterson, 1926; J. Phihppe, 1894). Немногочисленные попыт-

ки оценить первые тесты принесли неутешительные результаты. Инди-

видуальная проверка показала слабую согласованность тестов между со-

бой (S.E. Sharp, 1898-1899; С. Wissler, 1901) и практическое несоответ-

ствие результатов тестов независимой оценке интеллектуального уровня,

основанной на мнении учителей (T.L.Bolton, 1891-1892; J. A. Gilbert,

1894) или академической успеваемости (С. Wissler, 1901).

 Большое количество серий тестов, созданных в это время европей-

скими психологами, предусматривали несколько более сложные функции.

Немецкий психолог Э. Крепелин (Е. Kraepelin, 1895), которого прежде

всего интересовало клиническое обследование пациентов с психическими

расстройствами, создал большую серию тестов для измерения того, что

он считал основными факторами в характеристике индивида. Эти тесты,

в основном использовавшие элементарные арифметические операции,

предназначались для измерения практических эффектов памяти, утомляе-

мости, отвлекаемости. Несколько ранее А. Эрн (A. Oehrn, 1889), ученик

Э. Крепелина, применил тесты восприятия, памяти, ассоциаций и мо-

торных функций для изучения взаимосвязи психологических функций.

Другой немецкий психолог, Г. Эббингауз (Н. Ebbinghaus, 1897) предъ-

являл школьникам тесты арифметического счета, объема памяти и завер-

шения предложений. Наиболее сложный из этих тестов - тест на заверше-

ние предложений был единственным, соответствовавшим учебным

достижениям детей.

 Подобно Э. Крепелину, итальянского психологи Д. Феррари и его
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учеников в первую очередь интересовало использование тестов в случаях

патологии (G.Guicciardi, G.C.Ferrari, 1896). Разработанные ими серии

тестов включали как физиологические измерения и моторные тесты, так

и измерения объема восприятия и интерпретацию картинок. В статье,

опубликованной во Франции в 1895 г., А. Бине и В. Анри раскритиковали

большую часть имевшихся серий тестов за неоправданно большое вни-

мание к сенсорным характеристикам и элементарным специальным спо-

собностям. Кроме того, они утверждали, что в измерении более сложных

функций большой точности не требуется, поскольку в этих функциях инди-

видуальные различия особенно велики, и предлагали обширный список

тестов, предназначенных для измерения таких функций, как память, во-

ображение, внимание, восприятие, внушаемость, эстетическое восприятие,

и многих других. Уже в этих тестах можно заметить те тенденции, ко-

торые в конце концов привели к созданию известных шкал интеллекта

Бине.

 Альфред Бине и интеллектуальные тесты. А. Вине и его со-

трудники много лет посвятили эффективным и оригинальным исследо-

ваниям способов измерения интеллекта. Были испробованы многие ме-

тоды, даже измерение черепа, лица, формы рук и анализ почерка.

Результаты, однако, все более убеждали, что непосредственное, хотя бы

и грубое, измерение сложных интеллектуальных функций наиболее перс-

пективно. И наконец, одна неожиданная ситуация привела А. Бине к же-

ланной цели. В 1904 г. министр общественного образования назначил

А. Бине в уже упоминавшуюся Комиссию по изучению методов обуче-

ния умственно отсталых детей. Именно в связи с целями, стоящими

перед этой комиссией, А. Бине в сотрудничестве с Т. Симоном создал

первую шкалу Бине-Симона (A. Binet, Th. Simon, 1905).

 Эта шкала известна теперь как шкала 1905 г., она состояла из 30 за-

даний или тестов, расположенных по возрастающей трудности. Уровень

трудности определялся эмпирически, предъявлением тестов 50 нор-

мальным детям в возрасте от 3 до II лет, нескольким умственно от-

сталым детям и взрослым. Тесты были рассчитаны на широкий диапа-

зон функций, особо выделялись способности к суждению, пониманию

и рассуждению, оцениваемые А. Бине как основные компоненты интел-

лекта. Хотя сенсорные и перцептивные тесты также были включены, но

в этой шкале по сравнению с большинством серий тестов того времени

большую часть занимал вербальный материал. Шкала 1905 г. предлага-

лась как предварительный инструмент, но никакого точного объективно-

го метода получения общего показателя не давалось.

 Во второй шкале, 1908 г., общее число тестов было увеличено, неко-

торые неудачные тесты более ранней шкалы изъяты, и все тесты были

сгруппированы по возрастным уровням на основе их выполнения при-

мерно 300 нормальными детьми в возрасте между 3 и 13 годами. Так,

к уровню 3 лет были отнесены все тесты, которые выполняли от 80 до

90Ї" нормальных трехлетних детей; к уровню 4 лет подобным же обра-

зом отнесли все тесты, которые выполняли нормальные четырехлетние

дети, и т.д. до 13 лет. Показатель ребенка по всем тестам мог бы в этом

случае выражать умственный уровень, соответствующий возрасту нор-

мальных детей, чье выполнение было таким же. В разных переводах

и переработках шкал Бине термин <умственный уровень> обычно заме-

нялся на <умственный возраст>, поскольку умственный возраст-понятие

ппостое и доступное, и его введение несомненно способствовало популя-
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ризации интеллектуального тестирования. Сам А. Бине избегал им

пользоваться из-за нежелательных ассоциаций с развитием и предпочи-

тал более нейтральный термин <умственный уровень> (Т.Н. Wolf, 1973).

 Третий вариант шкалы Бине-Симона появился в 1911 г., отмечен-

ном преждевременной смертью А. Бине. Икала эта по сравнению

с предыдущей содержала незначительные вменения: перестановку от-

дельных тестов, новые тесты для некоторых возрастных уровней, и была

продлена до взрослого уровня.

 Еще до пересмотра 1908 г. тесты Бине-Симона привлекли широкое

внимание психологов всего мира. Их переводы и адаптации появились

на многих языках. В Америке было опубликовано множество перерабо-

танных вариантов, самым удачным из/ которых был вариант, разрабо-

танный под руководством Л. М. Термина в Станфордском университете

и известный как шкала Станфорд-Бине (L.M.Tennan, 1916). Именно

в этом варианте был впервые использован коэффициент интеллектуаль-

ности (IQ), или отношение между умственным возрастом и фактическим

возрастом. Позднейшая переработка этой шкалы, используемая в наше

время достаточно широко, будет подробно рассмотрена в гл. 9. Особый

интерес представляет также вариант Кюльманна-Бине, в котором воз-

растной диапазон был сдвинут вниз до уровня 3 мес. (F. Kuhlmann, 1912).

Эта шкала-одна из наиболее ранних попыток разработки тестов интел-

лекта для младенцев и дошкольников.

ГРУППОВОЕ ТЕСТИРОВАНИЕ

Тесты А. Бине, как и их позднейшие переработки, являются индиви-

дуальными шкалами в том смысле, что они могут быть применены одно-

временно только к одному человеку. В большинстве этих тестов преду-

сматривается, что испытуемый или отвечает устно, или осуществляет

какие-то действия с предметами, причем в некоторых из них требуется

учитывать индивидуальное время ответа. По этим и другим причинам

такие тесты не приспособлены для группового использования. Для те-

стов типа теста Бине характерно и то, что они нуждаются в высококва-

лифицированном экспериментаторе. Такие тесты по существу являются

клиническими средствами, приспособленными к интенсивному изучению

конкретных случаев.

 Групповое тестирование, так же как и первая шкала Бине, было со-

здано в ответ на настоятельную потребность практики. Когда Соеди-

ненные Штаты вступили в первую мировую войну в 1917 г., Американ-

ской психологической ассоциацией был назначен комитет для рассмотре-

ния тех средств, которыми психология может помочь ведению войны.

Этот комитет под руководством Р. М. Йеркса столкнулся с необходи-

мостью быстро определить интеллектуальный уровень полутора мил-

 " Ф.Л. Гудинаф (F.L. Goodenough, 1949, р. 50-51) отмечает, что в 1887 г., за 21 год

до появления шкалы Бине-Симона 1908 г., С.Э. Шайе опубликовал в Ньюорлеанском ме-

дицинском журнале серии тестов для детей, распределив их в соответствии с возрастом,

в котором эти тесты обычно приводятся. Частично вследствие малой доступности журна-

ла, частично же из-за того, что ученый мир еще не был к этому готов, идея возрастной

шкалы в это время осталась незамеченной. На создание подобной шкалы самим А. Бине

повлияли работы таких его современников, как А. Блин и Г. Даме, подготовивших серию

вопросов, на основании которых они получали единый суммарный показатель по каждо-

му ребенку (Т.Н. Wolf, 1973).
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лионов новобранцев. Такая информация требовалась для принятия реше-

ний о признании негодными к военной службе, распределении по разным

родам войск, приеме в лагеря обучения офицеров и т.п. Военные психо-

логи привлекли все имеющиеся материалы, в частности неопублико-

ванный тест для группового тестирования интеллекта Артура С. Отиса.

Основным достоинством теста Отиса, который он составил, будучи ас-

пирантом Л. М. Термена, было введение различного типа объективных за-

даний, в том числе с множественным выбором ответов.

 Тесты, которые в конце концов создали военные психологи, стали

называться армейский альфа и армейский бета. Первый предназначался

для общего обычного тестирования; второй, как шкала невербальная,

был рассчитан на неграмотных и новобранцев иностранного происхо-

ждения, которые не могли ответить на задания теста на английском язы-

ке. Оба теста можно было использовать в больших группах людей.

 Вскоре после окончания первой мировой войны военные тесты стали

использоваться в гражданской службе. Армейские альфа и бета неодно-

кратно перерабатывались (последние их варианты употребляются даже

в наши дни) и стали образцом для большинства групповых тестов интел-

лекта. Тестирование получило сильнейший стимул для своего развития.

Вскоре были разработаны групповые тесты интеллекта для всех возра-

стов и уровней образованности-от дошкольников до аспирантов. Еще

совсем недавно невыполнимые, массовые программы тестирования зате-

вались с завидным оптимизмом. Поскольку групповые тесты создава-

лись как средства массового тестирования, то их инструкции и процеду-

ра проведения были достаточно просты, и экспериментатору требовался

минимум обучения. Школьные учителя начали использовать тесты ин-

теллекта в своих классах. Студенты колледжей перед зачислением прохо-

дили стандартную проверку. Предпринималось широкое обследование

особых групп взрослого населения, таких, как заключенные. Вскоре IQ

был признан общественностью.

 Применение групповых тестов интеллекта значительно обогнало их

методические возможности. В погоне за показателями и практическими

результатами частенько забывалось, что тесты оставались достаточно

грубым инструментом. Когда же тесты не оправдывали необоснованных

ожиданий, то часто это приводило к скептицизму и враждебному отно-

шению ко всякому тестированию. Таким образом, тестовый бум 20-х гг.,

приведший к неразборчивому применению тестов, не только задержал,

но и способствовал прогрессу психологического тестирования.

ТЕСТИРОВАНИЕ СПОСОБНОСТЕЙ

Хотя тесты интеллекта как оценивающие общий интеллектуальный уро-

вень индивида первоначально рассчитывались на проверку самых раз-

личных функций, вскоре стало очевидным, что область применения таких

тестов, поскольку в них были представлены не все существенные функ-

ции, весьма ограниченна. Фактически, большинство тестов интеллекта

в основном измеряло вербальные способности и в какой-то мере способ-

ность оперировать числовыми, абстрактными и другими символически-

ми отношениями.

 Несомненно, тесты охватывали способности, имеющие в нашей
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ряют эти тесты. Например, большинство тестов, названных в 20-х гг. те-

стами интеллекта, позднее стали называть тестами способностей

к учению. Такая смена терминологии была следствием осознания того

факта, что многие тесты интеллекта измеряют комбинацию способно-

стей, необходимых для учебной деятельности.

 Еще до первой мировой войны психологи пришли к признанию не-

обходимости дополнить общие тесты интеллекта тестами специальных

способностей. Тесты специальных способностей разрабатывались частич-

но для использования в профориентации, а также при отборе и распреде-

лении промышленного и военного персонала. Самыми распространенны-

ми среди них были тесты способностей к технике, канцелярской работе,

музыкальных и художественных способностей.

 Последовавшая вслед за необычным распространением и непрофес-

сиональным использованием критическая оценка тестов интеллекта выя-

вила еще один знаменательный факт: индивидуальное выполнение от-

дельных частей тестов весьма различно. Это особенно очевидно

в групповых тестах, в которых отдельные задания обычно подразде-

ляются на субтесты относительно однородного содержания. Так, человек

может иметь относительно высокие показатели по вербальному и низкие

по числовому субтесту и наоборот. В какой-то степени такая внутренняя

неоднозначность наблюдается и в тестах типа Станфорд-Бине, в ко-

торых для данного индивида могут оказаться трудными, например, зада-

ния, содержащие слова, а выигрышными задания, использующие картин-

ки или геометрические фигуры.

 Люди, работающие с тестами, особенно клиницисты, часто, чтобы

лучше уяснить индивидуальную психологическую структуру, сравнивали

выполнение отдельных частей теста и при анализе конкретного случая

рассматривали не только IQ или иной суммарный показатель, но и пока-

затели субтестов. Но такая практика пригодна не всегда, поскольку

тесты интеллекта не рассчитаны на дифференциальный анализ способно-

стей. Часто сравниваемые субтесты содержат слишком мало заданий,

чтобы дать стабильную и надежную оценку той или иной способности.

В результате показатели отдельных субтестов при тестировании индиви-

да различными вариантами одного и того же теста или в разное время

могут значительно расходиться. Чтобы осуществлять такие внутриинди-

видуальные сравнения, необходимы тесты, специально предназначенные

для выявления различий в работе анализируемых функций.

 Параллельно с этими исследованиями шло изучение структуры пси-

хики, давшее необходимый материал для построения тестов специальных

способностей. Статистические работы по природе интеллекта, по-

строенные на выявлении взаимосвязей показателей, полученных у раз-

личных испытуемых по широкому диапазону тестов, были начаты ан-

глийским психологом Чарлзом Спирманом (С. Spearman, 1904; 1927)

в первом десятилетии нашего века. Их методологическая разработка

в трудах английских и таких американских психологов, как Т. Л. Келли

(T.L. Kelly, 1928) и Л.Л. Терстоун (L.L. Thurstone, 1935; 1947), стала назы-

ваться факторным анализом.
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 Факторный анализ подробно разбирается в гл. 13. Сейчас достаточ-

но сказать, что данные, собранные с его помощью, показали наличие ря-

да относительно независимых факторов или черт. Некоторые из этих

черт, особенностей, например вербальное понимание и оперирование

числами, были в той или иной мере представлены в традиционных те-

стах интеллекта.

 Другие, такие, как пространственные, перцептивные и технические

способности, чаще выявлялись не тестами интеллекта, а тестами спе-

циальных способностей.

 Одним из главных практических выходов факторного анализа была

разработка комплексных батарей способностей, предназначенных для из-

мерения степени выраженности у индивида той или иной особенности из

некоторой их совокупности. Вместо общего показателя или IQ берутся

показатели таких свойств, как вербальное понимание, пространственное

воображение, арифметические способности и скорость восприятия. Такие

батареи оказались подходящим средством для внутрииндивидуального

анализа, или дифференциального диагноза, который много лет клини-

цисты ставили, основываясь на приблизительных и часто ошибочных ре-

зультатах тестов интеллекта. Кроме того, эти батареи в полной про-

грамме тестирования несли значительную информацию, получаемую

ранее через тесты специальных способностей, поскольку комплексные ба-

тареи способностей охватывают некоторые свойства, обычно не затраги-

ваемые тестами интеллекта.

 Комплексные батареи способностей представляют в тестировании

относительно позднее нововведение. В основном они разрабатывались

уже после 1945 г., но их появление во многом определили работы во-

енных психологов во время второй мировой войны. Большая часть те-

стовых исследований, проводившихся в военных организациях, исходила

из факторного анализа и направлялась на создание комплексных батарей

способностей. В воздушных войсках, например, такие батареи предназна-

чались для пилотов, стрелков, радистов, штурманов и множества других

военных специальностей.

 Во избежание недоразумений следует разъяснить терминологию.

Термин <тест способностей> традиционно означал тесты, измеряющие

относительно простые способности; термин <тест интеллекта> обычно

объединяет достаточно разнородные серии тестов, дающие один сум-

марный показатель типа IQ. Тесты специальных способностей, ка.к пра-

вило, измеряют одну способность. Комплексные батареи способностей

измеряют ряд способностей и дают профиль, образуемый показателями

каждой способности.

тальных данных, но и как способ, позволяющий разрабатывать содержательные психоло-

гические концепции, в частности, в психологии индивидуальных различий. Вопрос о том,

в какой степени пригоден факторный анализ для этой цели, может решить только психо-

лог. Современный факторный анализ осуществляется относительно статистических рядов

(результаты тестирования, анкетирования и т.п.), находящихся между собой в линейной

зависимости. Насколько правомерна гипотеза, что психику человека достаточно адекватно

описывают линейные связи?

 Известно, что такой гипотезы придерживался Ч. Спирман, но теперь она стала до-

-.,"-....".. "",." н пя1.п\л случае исследователь, намеревающийся применить фак-
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СТАНДАРТИЗОВАННЫЕ ТЕСТЫ ДОСТИЖЕНИЙ

По мере того как психологи разрабатывали тесты интеллекта и способ-

ностей, обычные школьные экзамены также технически усовершенствова-

лись (O.W.CaldweH, S.A.Courtis, 1923; R.L.Ebel, D.E.Damrin, 1960).

Важный шаг в этом направлении был сделан бостонскими общественны-

ми школами, заменившими в 1845 г. устные экзамены учащихся пись-

менными. Обоснование этого нововведения удивительно похоже на рас-

суждения более позднего времени, объяснявшие необходимость замены

местоименных вопросов  выбором ответа из списка возможных. Пись-

менные экзамены ставят всех учеников в равное положение, позволяют

охватить большее содержание, уменьшают элемент случайности в выбо-

ре задаваемого вопроса и сводят на нет возможную необъективность

экзаменатора.

 На рубеже этого столетия появились первые стандартизованные

тесты по измерению результатов школьного обучения. После работы

Р. Л. Торндайка (R.L. Thorndike, 1933) в этих тестах стали использовать-

ся принципы измерения, разработанные в психологических лаборато-

риях. В качестве примера таких тестов можно назвать шкалы оценки ка-

чества почерка и письменных сочинений, а также тесты на правописание,

арифметический счет и рассуждения. Несколько позднее, после выхода

в 1923 г. первого издания станфордского теста достижений, разработан-

ного ведущими тестологами того времени Труманом Л. Келли, Джайл-

сом М. Рачом и Льюисом М. Терманом, появились батареи достижений.

Предвосхищая многие особенности современного тестирования, эти ба-

тареи позволяли осуществлять сравнимые измерения выполнения зада-

ний по разным школьным предметам, оцениваемого относительно еди-

ной системы нормативов.

 К этому времени стали очевидными разногласия среди учителей

в оценке результатов описательных тестов. К 1930 г. было признано, что

описательные тесты по сравнению с объективными заданиями <нового

типа> не только отнимают у экзаменаторов и экзаменующихся больше

времени, но и дают менее надежные результаты. По мере того как

объективные задания все шире применялись в стандартизованных тестах

достижений, росло их значение в тестах на понимание и применение зна-

ний и других общих целей обучения, 30-е гг. ознаменовались также по-

явлением машин по подсчету тестовых показателей, которые легко было

приспособить для новых объективных тестов.

 Создание региональных и национальных программ тестирования

также способствовало его развитию. Вероятно, наибольшей извест-

ностью пользуется программа Совета по вступительным экзаменам

в колледжи. Принятая еще в конце прошлого века с целью уменьшить

дублирование экзаменов для поступающих в колледжи, эта программа

была основательно переработана, особенно используемые в ней методы

тестирования; были расширены также типы колледжей, в которых она

могла применяться. Происшедшие изменения отразили развитие не

только тестирования, но и образования, поскольку в 1947 г. тестирова-

ние, осуществлявшееся Советом по вступительным экзаменам в коллед-

жи, корпорацией Карнеги и американским Советом по образованию, бы-

  Вопросы, требующие описательного ответа. См.: Русский язык: Эничкгч-пр

М" 1979, с. 45-46.

29

ФУНКЦИИ ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО ТЕСТИРОВАНИЯ

ло передано вновь созданной Службе тестирования в образовании,

принявшей на себя ответственность за все программы тестирования для

университетов, профессиональных училищ, правительственных учрежде-

ний и других организаций. Следует также упомянуть не включенную

в программу Совета по вступительным экзаменам в колледжи американ-

скую программу тестирования в колледжах 1959 г. для отбора поступаю-

щих в колледжи и несколько национальных программ тестирования для

отбора на стипендии одаренных учащихся. -

 Тесты достижений используются не только в учебных целях, но

и при отборе поступающих на работу в промышленность и государ-

ственные учреждения. Как уже сообщалось, систематические экзамены

при приеме на гражданскую службу в китайской империи были введены

еще в 1115 г. до н.э. В европейских странах это случилось в конце

XVIII-начале XIX в. Комиссия гражданской службы Соединенных Шта-

тов утвердила конкурсные экзамены в 1883 г. (S. Kavruch, 1956). Методы

составления тестов, разработанные до и во время первой мировой вой-

ны, стали использоваться в экзаменационной Программе гражданской

службы Соединенных Штатов после назначения Л.Дж. 0Рурке директо-

ром созданного в 1922 г. исследовательского отдела комиссии.

 Чем больше психологов-психометристов участвовало в создании

стандартизованных тестов достижений, тем сильнее техника их построе-

ния напоминала технику построения тестов интеллекта и способностей.

Процедуры составления и оценки всех этих тестов имеют много общего.

Все усиливающееся стремление создать тесты достижений, которые мог-.

ли бы оценить владение навыками, отвечающими широким образова-

тельным целям, а не способность воспроизводить частные детали, тоже

делало похожим содержание тестов достижений на тесты интеллекта.

В настоящее время разница между этими типами тестов в основном сво-

дится к степени специфичности содержания, определяемого тем курсом

обучения, уровень освоения которого оценивается тестом.

ИЗМЕРЕНИЕ ЛИЧНОСТНЫХ ХАРАКТЕРИСТИК

Еще одно направление психологического тестирования связано с аффек-

тивными, или неинтеллектуальными, аспектами поведения. Предназна-

ченные для этого тесты обычно называют личностными, хотя некоторые

психологи используют термин <личность> более широко, понимая под

ним индивида как целое. В таком случае в этот раздел следовало бы

включить рассмотрение как интеллектуальных, так и неинтеллек-

туальных характеристик человека. Однако в психологическом тестирова-

нии термин <личностный тест> чаще всего указывает на измерение таких

особенностей, как эмоциональная регуляция, межличностные отношения,

мотивация, интересы и установки.

 Одним из первых тестов, положивших начало тестированию лично-

сти, был крепелиновский вариант теста свободных ассоциаций, приме-

ненный им для обследования больных с психическими отклонениями.

В этом тесте индивиду предъявляются специально подобранные слова-

стимулы, на которые он отвечает первым пришедшим ему в голову сло-

вом. Э. Крепелин (Е. Kraepelin, 1892) использовал этот же прием для из-

учения психологических последствий утомления, голода и приема

лекарственных препаратов и пришел к выводу, что эти факторы увеличи-
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в эти же годы Р. Соммер (R. Sommer, 1894) предложил использовать тест

свободных ассоциаций для определения форм психических расстройств.

Впоследствии техника свободных ассоциа.ций стала использоваться для

самых разных целей тестирования, она не теряет своего значения и в на-

ши дни. Здесь следует упомянуть разработку Ф. Гальтоном, К. Пирсо-

ном и Дж. Кэттеллом стандартизованных анкет и шкал ранжирования,

предназначавшихся ими совсем не для тех целей, с которыми в итоге их

стали использовать другие исследователи при составлении одних из

самых распространенных в настоящее время личностных тестов.

 В качестве исходного варианта анкеты личности или заполняемого

испытуемым опросите можно назвать листок личностных данных

Р. С. Вудвортса, разработанный им в годы первой мировой войны

(Р.Н. Dllbois, 1970; P.M. Symonds, J931, гл. 5; L.R. Goldberg, 1971). Этот

листок предназначался для первичного выявления людей, страдающих

неврозами и не пригодных к военной службе. Тест содержал ряд вопро-

сов о наличии обычных признаков невроза, а тестируемый отмечал,

имеются они у него или нет. Общий показатель получался подсчетом от-

меченных симптомов. Во время войны листок личностных данных так

и не был доведен до практического использования, но сразу же после ее

окончания были подготовлены его формы для гражданского использова-

ния, в том числе специальная форма для опроса детей. Более того, ли-

сток личностных данных Вудвортса послужил образцом для более позд-

них опросников по эмоциональной регуляции. В одном из этих тестов

эмоциональная регуляция подразделялась на более конкретные формы,

такие, как регуляция семейных, школьных и профессиональных отноше-

ний, в других вопросы концентрировались в основном на ограниченной

сфере поведения или более четко выявляли социальные реакции, такие,

как преобладание в межличностных контактах реакции подчинения. По-

зднее были разработаны тесты для количественной оценки интересов

и установок, но они, в сущности, тоже использовали технику опросников.

 Другой подход к измерению личностных характеристик представлен

в тестах действия, или ситуационных тестах. В этих тестах испытуемый

получает задания, цель которых часто остается ему неизвестной. Боль-

шей частью они довольно точно воспроизводят обыденные ситуации.

Впервые подобная методика была широко применена в тестах, разрабо-

танных Г. Хартсхорном. М.Л. Меем и их сотрудниками в конце 20-х-на-

чале 30-х гг. (H.Hartshorne, M.A.May, 1928, 1929; H.Hartshorne,

M.A. May, F.K. Shuttleworth, 1930). Серия, стандартизованная на школь-

никах, затрагивала такие особенности поведения, как обман, ложь, во-

ровство, согласованность действий и настойчивость. Количественные по-

казатели могли быть получены по каждому из многочисленных частных

тестов. Позднее этот метод был применен в серии ситуационных тестов

для взрослых, созданной в годы второй мировой войны в рамках атте-

стационной программы Управления стратегических служб (OSS, 1948).

Эти тесты были рассчитаны на достаточно сложное и трудно различи-

мое социальное и эмоциональное поведение и требовали довольно тон-

кой техники исполнения и обученного персонала, а интерпретация реак-

ции испытуемого была в них относительно субъективной.

 Третий подход в изучении личности представляют проективные ме-

тодики, получившие, особенно у клиницистов, чрезвычайно широкое, рас-

пространение. В тестах этого типа испытуемому дается неструктуриро-

ванное задание, допускающее многие способы решений. Эти методики
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основаны на предположении, что в своем решении индивид проявит ха-

рактерные для него способы реакции. Так же как и в тестах действия,

или ситуационных тестах, методика проективных тестов в той или иной

степени не позволяет испытуемому угадать их цель и тем самым умень-

шает вероятность того, что испытуемый сможет намеренно создать же-

лаемое впечатление. Уже упоминавшийся тест свободных ассоциаций- -

один из наиболее ранних типов проективных методик. К этому же типу

можно отнести тест на завершение предложений. К заданиям иного ти-

па, обычно применяемым в проективных тестах, относятся рисование,

представляющая сценку расстановка игрушек, импровизация драматиче-

ской сцены и интерпретация картинок или чернильных пятен.

 Применение любых из имеющихся типов личностных тестов связано

с серьезными трудностями, как практическими, так и теоретическими.

Каждый подход имеет свои преимущества и свои недостатки, а в целом

тестирование личности сильно отстает от тестирования способностей, но

это отставание не следует приписывать недостатку усилий. Количество

исследований по измерению личностных характеристик с 1950 г. дости-

гло внушительной цифры, и многие остроумные приемы и технические

усовершенствования принимаются специалистами на вооружение. Мед-

ленный прогресс в этой области объясняется особыми трудностями,

с которыми сталкивается измерение свойств личности.

ГЛАВА 2. ПРИРОДА ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ ТЕСТОВ

И ИХ ПРИМЕНЕНИЕ

В гл. 1 приводились некоторые из многочисленных областей применения

психологических тестов и говорилось об их достаточном разнообразии.

Общественное мнение все еще склонно отождествлять психологические

тесты с JQ-тестами и тестами на выявление эмоциональных нарушений,

хотя они составляют лишь незначительную часть употребляемых тестов.

Основные типы психологических тестов (тесты общего интеллектуально-

го уровня, традиционно называемые тестами интеллекта; тесты от-

дельных способностей, в том числе комплексные батареи способностей.

тесты специальных способностей и тесты достижений; личностные тесты,

связанные с изменением эмоциональных и мотивационных особенностей

межличностного поведения, интересов, установок и других иекогни-

тивных характеристик) анализируются в частях 3-5.

 При столь очевидном разнообразии характера и целей психологиче-

ских тестов каковы их общие наиболее характерные особенности? Чем

они отличаются от других методов изучения человека? Ответ следует ис-

кать в определенных основных чертах построения и использования те-

стов. Эти черты и рассматриваются в настоящей главе.

ЧТО ТАКОЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ ТЕСТ?

Выборка поведения. Психологический тест в сущности есть объектив-

ное и стандартизованное измерение выборки поведения. Психологиче-

ские тесты, подобно экспериментам в других науках, проводятся на

малой, но тщательно отобранной выборке поведения индивида. В этом
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щий свои заключения о составе крови или питьевой воды на анализе

лишь небольшой их части. Если психолог хочет проверить словарный за-

пас ребенка, способность служащего к счету или зрительно-двигатель-

ную координацию у пилота, он предъявляет им репрезентативные на-

боры слов, арифметических задач или же тесты двигательных способно-

стей. Насколько адекватен тест измеряемому поведению, зависит,

очевидно, от числа и характера его заданий. Так, арифметический тест,

состоящий из 5 задач или включающий лишь вопросы на умножение,

вряд ли может дать достаточное представление о счетных навыках инди-

вида, а словарный тест, построенный на терминах игры в бейсбол, едва

ли обеспечит надежную оценку словарного запаса ребенка.

 Диагностическая, или предсказательная, значимость психологиче-

ского теста  зависит от того, насколько он может служить показателем

относительно широкой и существенной области поведения. Измерение

выборки поведения, задаваемого тестом, очень редко оказывается, если

вообще оказывается, целью психологического тестирования. Знание ре-

бенком какого-то списка из 50 слов, так же как и выполнение конкретной

серии из 20 арифметических задач, сами по себе не представляют боль-

шого интереса. Но если можно установить непосредственную связь ме-

жду знанием ребенком данного списка слов и его общим словарным за-

пасом или же между показателем, полученным при решении арифметиче-

ских задач, и индивидуальным выполнением счетных операций на

работе, то тест выполнил свою задачу.

 В связи с этим следует заметить, что тестовые задания не обязатель-

но строятся на сходстве с поведением, которое тест должен предсказать.

Здесь только важно, чтобы между ними и поведением существовала эм-

пирическая связь. Степень сходства между тестовой выборкой поведения

и поведением прогнозируемым достаточно произвольна. Тест может

полностью соответствовать какой-то части предсказываемого поведения.

Таковы, например, тест на знание иностранных слов, в котором у уча-

щихся спрашиваются 20 из 50 вновь выученных слов, или тест на знание

правил дорожного движения для получения водительских прав. Но, на-

пример, задания тестов профессиональной пригодности, применяемых

перед началом обучения специальности, мало похожи на те, которые

  Особенно сложным является вопрос о диагностическом и прогностическом значе-

нии интеллектуальных тестов. Суммарные показатели выполнения тестов, и прежде всето

суммарный общий интеллектуальный показатель IQ, не дают основания ни для диагноза,

ни для прогноза (предсказания). Как отмечает сама А. Анастази, они говорят только об

успешности выполнения содержащегося в данном тесте набора заданий, т.е. выше, ниже

или на уровне средних, установленных в результате стандартизации норм, выполнены за-

дания теста. Дифференциально-диагностическое и прогностическое значение тесты, ве-

роятно, могут иметь в том случае, когда они обнаруживают качественное своеобразие

развития, позволяют судить о проявлении каких-то существенных его закономерностей.

В частности, такие данные можно получить при анализе характера соотношения показате-

лей по всем (если они достаточно разнообразны) субтестам, входящим в данный тест.

Возможности прогнозирования в дифференциальной психологической диагностике возрас-

тают при сопоставлении результатов повторных тестирований, проводимых через доста-

точные для выявления динамики развития сроки. При этом в расчет обязательно должен

приниматься характер заданий, ибо иначе нельзя судить ни об особенностях структуры

психической деятельности, ни о проявлении определенных закономерностей. Таким обра-

зом. полноценный анализ результатов тестирования предполагает качественно-количест-

венный анализ.

 Окончательное суждение о диагностической и прогностической ценности теста мо-

жет быть вынесено только на основании эмпирической проверки результатов. (Прим. ред.)
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приходится выполнять на настоящей работе. В проективных личностных

гестах, таких, как тест чернильных пятен Роршаха, делается попытка на

основе ассоциаций, возникающих у субъекта при разглядывании чер-

нильных пятен, предсказать, как он будет реагировать на других людей,

эмоциональные раздражители и прочие сложные ситуации повседневной

жизни. Несмотря на внешние различия, все эти тесты состоят из выборок

индивидуального поведения, их ценность доказывается эмпирически

устанавливаемым соответствием деятельности субъекта в тесте его дей-

ствиям в других ситуациях.

 Используется ли при этом термин <диагноз> или термин <предсказа-

ние> - разница невелика. Обычно предсказание подразумевает временную

оценку, например будущее выполнение индивидом какой-либо деятель-

ности, исходя из результатов выполнения им теста в настоящее время.

Вместе с тем в широком смысле диагноз таких наличных состояний, как

умственная отсталость или эмоциональные расстройства, также содер-

жит предсказание того, как будет вести себя индивид в ситуациях, от-

личных от тестовых. Логически проще рассматривать все тесты как вы-

борки поведения, анализ которых позволяет предсказать поведение

в других случаях. Разные типы тестов поэтому могут рассматриваться

лишь как разновидности этой основной схемы.

 Еще один момент, который следовало бы обсудить в самом начале,

связан с понятием способность. Вполне возможно создать тест, напри-

мер, для предсказания того, насколько успешно индивид может обучить-

ся французскому языку. Такой тест мог бы содержать выборку типов по-

ведения, необходимых для изучения незнакомого языка, но сам по себе

не предполагал бы знания такого языка. В этом случае можно было бы

сказать, что этот тест измеряет способность (или возможности) индивида

к изучению французского. Однако такие термины по отношению к пси-

хологическим тестам следует использовать с оговоркой, лишь в том

смысле, что выборка настоящего поведения может быть использована

как показатель другого, будущего поведения. Ни один психологический

тест не в состоянии измерить ничего, кроме поведения. Будет ли такое

поведение эффективным показателем другого поведения, определяется

только эмпирическим путем.

 Стандартизация. Напомним, что в самом начале психологиче-

ский тест определялся как стандартизованное измерение. Стандартиза-

ция подразумевает единообразие процедуры проведения и оценки выпол-

нения теста. Если показатели, полученные разными индивидами, должны

быть сравнимыми, то, очевидно, условия тестирования должны быть оди-

наковыми для всех. Такое требование есть лишь конкретное применение

требования контролируемости условий любого научного наблюдения.

В тестовой ситуации единственной независимой переменной обычно

является тестируемый индивид.

 Чтобы обеспечить единообразие условий тестирования, создатель

теста дает подробные указания по проведению каждого вновь разрабо-

танного теста. Формулирование таких указаний составляет основную

часть стандартизации нового теста. Такая стандартизация включает

точные указания относительно используемых материалов, временных

ограничений, устных инструкций испытуемому, предварительного показа

заданий, способов трактовки вопросов со стороны испытуемого и другие

детали проведения теста. На выполнение некоторых тестов испытуемым
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или читая задания устно, следует принимать в расчет скорость речи, тон

голоса, модуляцию, паузы и выражение лица. В тесте на выявление неле-

постей, например, правильный ответ может быть невольно подсказан

улыбкой экспериментатора или паузой после произнесения критического

слова. Значение стандартизованной процедуры тестирования с точки зре-

ния экспериментатора будет обсуждаться в этой главе в связи с пробле-

мами проведения теста.

 Другим важным этапом в стандартизации теста является определе-

ние норм. Психологические тесты не имеют заранее определенных стан-

дартов успешности или неудачи в выполнении теста, индивидуальные по-

казатели оцениваются в сравнении с показателями, полученными

другими. Сам термин <норма> уже указывает на нормальное, или сред-

нее, выполнение. Поэтому, если обычные 8-летние дети правильно ре-

шают 12 задач из 50 в тесте на типичное арифметическое рассуждение,

значит, норма для 8-летнего в этом тесте соответствует показателю 12.

Такой показатель принято называть первичным (необработанным, сы-

рым) показателем. Он может выражаться числом правильно решенных

заданий, временем, необходимым для их выполнения, числом ошибок

и другими объективными единицами измерения, соответствующими со-

держанию теста. Такой первичный показатель ни о чем не говорит до

тех пор, пока не оценивается в соответствующей системе норм.

 Стандартизация теста осуществляется его проведением на большой

репрезентативной выборке испытуемых того типа, для которого он пред-

назначен. Относительно этой группы испытуемых, называемой выборкой

стандартизации, вырабатываются нормы, указывающие не только сред-

ний уровень выполнения, но и его относительную вариативность выше

и ниже среднего уровня. Поэтому можно оценить разные степени успеш-

ности и неуспешности в тесте. Это позволяет определить положение ин-

дивида относительно нормативной выборки или выборки стандартиза-

ции. Конкретные способы получения таких норм рассматриваются

в гл. 4.

 Следует отметить, чт" ,жы для личностных тестов устанавли-

ваются в сущности точ -ке, как и для тестов способностей. Для те-

стов обоих типов нор соответствует их выполнению обычными, или

средними, индивидами. Например, в тесте на <лидерство-подчинение>

норма приходится на промежуточную точку, представляющую собой

уровень авторитарности или подчинения, характерный для среднего ин-

дивида. Подобным же образом в опроснике на эмоциональную устойчи-

вость норма не просто соответствует полному отсутствию неблаго-

приятных или недостаточно приспособленных ответов, поскольку неко-

торое количество таких ответов свойственно большинству нормальных

индивидов из выборки стандартизации. Из этого ясно, что психологиче-

ские тесты любого типа опираются на эмпирически установленные

нормы.

 Объективное измерение трудности. Обращаясь к определе-

нию психологического теста, с которого началось его обсуждение, пока-

жем, что тест был охарактеризован не только как стандартизованное, но

и как объективное измерение. Какими специальными приемами доби-

ваются объективности тестов? Некоторые аспекты проблемы объектив-

ности психологических тестов уже затрагивались при обсуждении стан-

дартизации. В связи с этим отмечалось, что получение первичных
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висят от субъективных суждений экспериментатора. Теоретически для

любого индивида показатель должен быть одним и тем же независимо

от того, кто проводит тест. На самом деле это не совсем так, поскольку

полная стандартизация и объективность практически недостижимы. Но

объективность по крайней мере является целью создания теста, и для

большинства тестов ее уровень достаточно высок.

 Имеются и другие не менее важные методы достижения объективно-

сти психологических тестов. Определение степени трудности одного за-

дания или теста в целом основывается на объективных эмпирических

процедурах. Когда А. Бине и Т. Симон в 1905 г. готовили свою первую

шкалу для измерения интеллекта, то расположили 30 заданий шкалы

в порядке возрастания трудности. Напомним, что степень трудности вы-

являлась сравнением выполнения заданий 50 нормальными и нескольки-

ми умственно отсталыми детьми. Задания, правильно выполненные по-

чти всеми детьми, естественно, определялись как наиболее легкие,

а задания, выполненные сравнительно небольшим числом детей, рассма-

тривались как более трудные. С помощью такой процедуры эмпирически

устанавливалась степень трудности задания. Этот пример из истории те-

стирования представляет типичный способ объективного измерения сте-

пени трудности, в настоящее время ставший общепринятым.

 Не только расположение, но и отбор заданий для включения их

в тест может определяться числом испытуемых, в пробной выборке вы-

полнивших каждое задание. Так, если обнаруживается избыток легких

или трудных заданий, от некоторых из них можно отказаться. Аналогич-

но, если не хватает заданий какой-либо степени трудности, можно доба-

вить новые, чтобы заполнить пробелы. Более подробно способы анализа

заданий рассматриваются в гл. 8.

 Надежность. Насколько пригоден данный тест? Действительно ли

он выполняет свои функции? Эти вопросы могут вызывать, и иногда вы-

зывают, длительные бесплодные дискуссии. Предубеждения, субъек-

тивные выводы, личные пристрастия могут вести, с одной стороны,

к переоценке возможностей конкретного теста, а с другой-к упорному

его неприятию. Единственный способ ответить на подобные вопросы-

эмпирическая проверка. Объективная оценка психологических тестов

прежде всего означает определение их надежности и валидности в кон-

кретных ситуациях.

 В психометрии термин <надежность> всегда означает согласован-

ность. Надежность теста есть согласованность показателей, полученных

у тех же самых испытуемых при повторном тестировании тем же самым

тестом или эквивалентной его формой. Если у ребенка IQ в понедельник

равен 110, а в пятницу 80, то очевидно, что к такому показателю вряд ли

можно отнестись с доверием. Аналогично, если индивид в ряду из 50

слов правильно определил 40, а в другом считающемся эквивалентным

ряду-только 20, то ни один из этих показателей не может рассматри-

ваться в качестве меры его вербального понимания. Разумеется, в обоих

примерах возможно, что ошибочным является только один из двух пока-

зателей, но это может подтвердить лишь последующее тестирование; из

приведенных данных следует только то, что вместе показатели не могут

быть правильными.

 Прежде чем психологический тест станет общим достоянием, необ-

ходимо провести тщательную объективную проверку его надежности.
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смериваются в гл. 5. Надежность может проверяться относительно вре-

менных изменений, выбора конкретных заданий, или тестовой выборки

поведения, роли индивидуальности экспериментатора или специалиста

по обработке тестовых показателей и других аспектов тестирования.

Очень важно точно указать тип надежности и способ ее определения, по-

скольку один и тот же тест может изменяться в различных аспектах. Же-

лательно также иметь сведения о численности и особенностях индиви-

дов, на которых проверялась надежность теста. Такая информация

позволит пользующемуся тестом решить, насколько надежен этот тест

для той группы, к которой он собирается его применить.

 Валидность. Несомненно, самый важный вопрос относительно

всякого психологического теста-это его валидность, т.е. степень, в кото-

рой тест действительно измеряет то, для чего он предназначен. Валид-

ность обеспечивается непосредственным контролем за тем, насколько хо-

рошо тест выполняет свою функцию. Для определения валидности

обычно требуется независимый внешний критерий всего того, что тест

должен измерять. Например, если тест медицинских способностей ис-

пользуется при отборе поступающих в медицинское училище, критерием

будет являться успешность обучения в этом училище. Чтобы установить

валидность такого теста, его следует провести на большой группе сту-

дентов в то время, когда они поступают в училище. Показателями ре-

зультативности их обучения в медицинском училище будут служить по-

лучаемые каждым учащимся отметки, характеристики преподавателей,

какие-либо заметные успехи или неудачи в учебе и т. п. Совокупность та-

ких показателей и будет критерием, с которым следует соотнести ис-

ходные тестовые показатели студентов. Высокая корреляция, или высо-

кий коэффициент валидности, означала бы, что индивиды, имевшие

высокие показатели, добивались в медицинском училище заметных успе-

хов, а у имевших низкие показатели успехи были слабыми. При низкой

корреляции соответствие между тестовым показателем и критерием бы-

ло бы незначительным и, следовательно, валидность теста низкой. Коэф-

фициент валидности позволяет определить, насколько точно может быть

предсказана на основе тестовых показателей успешность критериальной

деятельности.

 Подобным же образом устанавливается валидность тестов, предназ-

наченных для других целей. Например, для теста профессиональной при-

годности валидность можно установить, основываясь на результативно-

сти работы контрольной группы, составленной из вновь нанятого

персонала. Валидность батареи тестов, предназначенных для определе-

ния летных качеств, может быть установлена по результатам обучения

летному делу. Валидность тестов, применяющихся более широко, обыч-

но устанавливается относительно ряда критериев, благодаря постепенно-

му накоплению данных из множества различных исследований.

 Читатель, может быть, обратил внимание на кажущуюся парадок-

сальность понятия тестовой валидности. Если так необходимо наблю-

дать за испытуемыми вне тестовой ситуации или как-то иначе получать

объективные данные о том, что пытается предсказать тест, почему же не

отказаться от самого теста? Ответ на этот вопрос нужно искать в разли-

чиях между группой, на которой определяется валидность теста, и груп-

пой, которой тест предъявляется практически. Валидность теста устана-

вливается на репрезентативной выборке испытуемых. Показатели этих

37

ПРИРОДА ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ ТЕСТОВ И ИХ ПРИМЕНЕНИЕ

Если таким способом доказывается валидность теста, его можно приме-

нять на других выборках без измерений критерия.

 В качестве довода в пользу тестирования можно сослаться и на тот

факт, что, прежде чем критериальные показатели могут быть получены,

приходится довольно долго ждать. Такая процедура настолько расточи-

тельна по затратам времени и энергии, что в большинстве случаев дол-

жна запрещаться. В самом деле, следуя ей, можно определить, кто из по-

ступающих на работу справится с ней или кто из студентов успешно

закончит колледж, только приняв всех желающих и дождавшись оконча-

тельных итогов! Самое страшное в такой процедуре-ее пагубное эмо-

циональное воздействие на индивидов, а именно его тесты предназна-

чены свести к минимуму. С их помощью можно заранее с известной

вероятностью определить актуальный уровень развития у индивида не-

обходимых навыков, знаний и других релевантных характеристик,

составляющих предпосылку будущей деятельности. И чем выше валид-

ность и надежность теста, тем меньше будет вероятность ошибки.

 Конкретные проблемы, с которыми сталкиваются при определении

валидности тестов разных типов, а также используемые при этом спе-

циальные критерии и статистические методы рассматриваются в гл. 6

и 7. Однако один момент необходимо обсудить сейчас. Валидность гово-

рит не только о степени соответствия теста своим функциям. В действи-

тельности она указывает на то, что именно измеряется данным тестом.

Поэтому было бы более точным определение валидности как той меры,

с помощью которой устанавливается, что измеряется тестом. Несомнен-

но, интерпретация тссювых показателей была бы более ясной и одно-

значной, если бы тесты все время назывались в соответствии с крите-

риальными данными, с помощью которых оценивалась их валидность.

Примером такого соответствия могут служить названия таких тестов,

как тест способностей к обучению и тест распределения персонала вме-

сто неопределенного-тест интеллекта.

ПОЧЕМУ НЕОБХОДИМ КОНТРОЛЬ ЗА ИСПОЛЬЗОВАНИЕМ

ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ ТЕСТОВ?

 <Могу ли я получить бланки теста Станфорд-Бине? Мой племянник на следующей

неделе поступает в школу, и мне бы хотелось немного попрактиковать его, чтобы он смог

поступить>.

 <Чтобы усовершенствовать чтение лекций в нашей школе, нам нужен IQ-ec, не

учитывающий влияния межкультурных различий и позволяющий измерять врожденный

потенциал ребенка>.

 <Вчера вечером я ответил на вопросы интеллектуального теста, опубликованного

в журнале, и получил IQ, равный 80, я думаю, что психологические тесты просто глупы>.

 <Моя соседка по комнате изучает психологию. Она дала мне личностный тест, по

которому я оказалась невротичной. Я так расстроилась, что даже перестала ходить на

занятия>.

 <В прошлом году вы давали нашим служащим с исследовательскими целями новый

личностный тест. Нам бы теперь хотелось иметь их тестовые показатели для картотеки

кадров>.

 Эти высказывания не выдуманы. Каждое взято из реальных случаев,

перечисление которых легко может продолжить любой психолог. Эти

высказывания есть примеры возможного неправильного использования

или интерпретации психологических тестов, ведущих к представлению

- ---_".. ..",.  "м-гп йм-ппттечном или даже вредящем обследуемому.
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тесты, чтобы быть эффективными, должны правильно использоваться.

В руках недобросовестного или некоиицированного экспериментато-

ра тесты могут принести серьезный вред.

 Две основные причины необходимости контроля за использованием

психологических тестов такоиы: а) предотвратить делающую тест нева-

лидным всеобщую доступное] ь его содержания, б) гарантировать ис-

пользование тестов только .пифицириванными экспериментаторами.

Ясно, что если индивид запилю..!.;[ праиильпые ответы в тесте на цве-

торазличение, то этим тестом уже нельзя измерить его цветовое зрение.

В этом случае тест полностью терист с.:"-40 валидность. Очевидно, что

сохранение содержания теста в тайне пооллет предотвратить предна-

меренное искажение показателей.

 В иных случаях последствия знакомства с тестом могут быть не

столь очевидными, а тест yipaiiibaci СБОЮ валидиость благодаря дей-

ствиям малоосведомленных лиц. Школьный учитель, например, может

специально натренировать свой класс в решении задач, сходных с зада-

ниями теста интеллекта с тем, <-иооы ученики были хорошо подгото-

влены к проведению теста>. Такое отношение к тесту определяется отно-

шением к подготовке к школьным экзаменам. Однако в случае с тестом

интеллекта такая предварительная тренировка, или подготовка, скорее

всего повысит тестовые показатели, не повлияв сколь-нибудь заметно на

более широкую область поведения, которую тестом пытаются прове-

рить. При этих условиях валидность теста как средства прогноза

снижается.

 Потребность в квалифицированном экспериментаторе на каждом из

трех основных этапов тестирования-выбор теста, его проведение, полу-

чение показателей и их интерпретация-очевидна. Тесты нельзя выби-

рать, подобно косилкам для газонов, по каталогу, высланному почтой.

Они не могут быть оценены по названию, автору или другим каким-то

признакам идентификации теста. Разумеется, 4iuubi оцепишь такие фак-

торы, как цена, объем, способ транспортировки тестовых материалов,

время, необходимое для проведения тестирования, легкость и быстрота

в получении показателей психологической подготовки не требуется, ин-

формация по этим вопросам обычно приводится в каталоге тестов, и ее

необходимо учитывать при составлении программы тестирования. Одна-

ко для того, чтобы тест выполнил свои функции, важно оценить такие

его технические характеристики, как валидность, надежность, степень

трудности и нормы. Только таким образом человек, пользующийся те-

стом, определит, насколько тест пригоден для его целей и соответствует

типу испытуемых, для которых он этот тест предназначил.

 В кратком обсуждении стандартизации теста, уже приводившемся

в этой главе, обосновывалась необходимость опытного экспериментато-

ра. Точность в выполнении требований инструкции, а также основатель-

ное знакомство со стандартными инструкциями необходимы, если нужно

сравнить полученные разными экспериментаторами тестовые п эказатели

или же если индивидуальные показатели необходимо оценить в соответ-

ствии с опубликованными нормами. Столь же важен тщательный кон-

троль за условиями тестирования. Кроме того, неправильное или не со-

всем точное определение тестовых показателей может сделать их

бесполезными. При отсутствии надлежащего контроля ошибки в показа-
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него понимания самого теста, индивида и условий тестирования. Что

именно измеряется-можно объективно определить, только соотнеся тест

со специфическими процедурами, на основе которых была установлена

его валидность. Столь же необходима и информация о надежности, осо-

бенностях группы, на которой устанавливались нормы, и т.п. Суще-

ственными для интерпретации любых показателей теста являются общие

сведения о тестируемом индивиде. Один и тот же показатель получается

у разных лиц по совершенно различным причинам. Поэтому заключения,

которые делают, исходя из таких показателей, могут полностью не сов-

падать. Наконец, нельзя не упомянуть и такие особые факторы, влияю-

щие на конкретный показатель, как необычные условия тестирования,

временные эмоциональные или физические состояния испытуемого и его

предварительное знакомство с тестами.

ПРОВЕДЕНИЕ ТЕСТИРОВАНИЯ

Разумное объяснение применения тестирования заключается в возмож-

ности обобщения поведения, проявляемого в тестовой ситуации, на пове-

дение в иных, нетестовых условиях. Тестовый показатель должен помочь

нам предсказать, как пациент будет себя чувствовать и действовать за

пределами клиники, как студент будет учиться в колледже, а поступаю-

щий на работу справится со своими обязанностями. Любое свойственное

тестовой ситуации воздействие послужит основой ошибочного варианта

и уменьшит валидность теста. Вот почему важно выявить связанные

с тестом воздействия, ограничивающие или снижающие обобщающее

значение тестовых результатов.

 Рассмотрению подходящих приемов тестирования можно посвятить

целый том, но такой обзор выходит за рамки данной книги. Более того,

полезнее познакомиться с такими приемами в конкретной обстановке,

поскольку обычно ни один человек не имеет дело со всеми формами те-

стирования,-от проверки младенцев до клинического обследования ду-

шевнобольных или проведения программ массового тестирования воен-

нослужащих. Поэтому в задачи этой книги входит главным образом

рассмотрение общих основ тестирования, а не специальных вопросов

проведения тестов

 Предварительная подготовка экспериментаторов. Наибо-

лее важным условием правильного проведения тестирования является

предварительная подготовка. При тестировании не должны возникать

непредвиденные обстоятельства. Поэтому должны быть приняты спе-

циальные меры для того, чтобы предвидеть и предупредить возникнове-

ние возможных случайностей. Только так можно обеспечить единообра-

зие процедуры тестирования.

 Предварительная подготовка к сеансу тестирования достаточно

многообразна. Для большинства индивидуальных тестов важно точно

помнить словесную инструкцию. Даже в групповом тесте, в котором ин-

струкции испытуемым зачитываются, некоторое предварительное зна-

комство с их текстом предупреждает неправильное прочтение, запинание

  Подробное рассмотрение общей процедуры тестирования приводится в работах

rtw Г> Пяпирпя И Г> Palmer 1970) ЛжМ Гяттттепа (.Т.М. Sattler. 1974). индивидуального
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и обеспечивает при тестировании более естественную, непринужденную

манеру поведения экспериментатора. Еще одним важным предвари-

тельным моментом является подготовка тестовых материалов. В инди-

видуальном тестировании, особенно при проведении тестов действия, та-

кая подготовка включает размещение необходимых материалов с тем,

чтобы свести к минимуму их поиски или неловкое обращение с ними.

Как правило, материалы должны располагаться на столе вблизи места

тестирования так, чтобы они были доступны экспериментатору, но и не

отвлекали внимания испытуемого. При использовании аппаратуры часто

возникает необходимость в ее периодическом контроле и калибровке.

При групповом тестировании все тестовые бланки, листки для ответов,

специальные карандаши и другие материалы заранее должны быть тща-

тельно проверены, пересчитаны и приведены в порядок.

 Подробное знакомство с конкретной процедурой тестирования-еще

одна важная его предпосылка. Для индивидуального тестирования осо-

бенно существенно предварительное обучение проведению определенно-

го теста. В зависимости от характера теста и типа исследуемых испы-

туемых для такого обучения может оказаться достаточным нескольких

показов и практических занятий, а может потребоваться более чем го-

дичное обучение. При групповом тестировании и особенно в массовых

обследованиях такая подготовка может включать предварительный ин-

структаж экспериментаторов и кураторов с тем, чтобы каждый хорошо

представлял свои функции. Обычно экспериментаторы зачитывают ин-

струкции, следят за временем выполнения и руководят группой в усло-

виях тесгироцапия. Кураторы выдают и собирают тестовые материалы,

следят за тем, чтобы испытуемые выполняли инструкции, отвечают

в разрешенных инструкцией пределах на их вопросы, не допускают с их

стороны обмана.

 Условия тестирования. Стандартизация затрагивает не только

словесные инструкции, время, материалы и другие аспекты тестирования,

но и окружающую обстановку. Определенное внимание нужно уделить

выбору подходящего для тестирования помещения. Оно должно быть

изолировано от чрезмерного шума и всего, что отвлекает внимание;

в нем необходимо создать подходящее освещение, обеспечить вентиля-

цию, удобные сиденья и рабочее место испытуемого. Следует также при-

нять специальные меры, предотвращающие прерывание тестирования.

Установка на двери специального знака, предупреждающего, что ведется

тестирование, эффективна лишь при условии, что все знают, что такой

знак запрещает входить в помещение при любых обстоятельствах. Воз-

можно также при тестировании больших групп запереть двери или по-

ставить около них помощников, не позволяющих войти опоздавшим.

 Важно осознавать те пределы, в которых условия тестирования мо-

гут влиять на тестовые показатели. Даже кажущиеся незначительными

аспекты тестовой ситуации могут заметно влиять на выполнение теста.

Например, такой фактор, как использование парт или кресел с откидным

столиком, повлиял на результаты группового тестирования учащихся

средних школ; в группах, сидевших за партами, они оказались выше

(Т. L. КеПеу, 1943; А. Е. Traxler, R. N. Hilkert, 1942). Имеются также доказа-

тельства того, что тип использованных бланков для ответов может

влиять на тестовые показатели (F.O.Beh, A.L.Hoff, K.B.Hoyt, 1964).

Поскольку агентства, подсчитывающие и обрабатывающие тестовые

данные, делают это независимо друг от друга и Rгrг-""-- --"
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бланки для ответов на задания теста, то бывают случаи, когда экспери-

ментаторы проводят тестирование с помощью других бланков ответов,

приспособленных к машинной обработке и отличных от тех, что исполь-

зовались при стандартизации теста. Без эмпирической проверки эквива-

лентность таких бланков не может считаться чем-то само собой разу-

меющимся. Например, тесты различных способностей вполне можно

проводить с помощью любого из пяти различных бланков ответов. Для

теста скорости и точности канцелярской работы в этой батарее для трех

из пяти видов бланков приводятся отдельные нормы, так как было уста-

новлено, что показатели по ним существенно отличаются от тех, что бы-

ли получены с помощью опросника, примененного на выборке стандар-

тизации. При тестировании детей до V класса использование любого

отдельно взятого бланка для ответов может значительно снизить те-

стовые показатели. Для детей такого уровня развития, как правило,

предпочтительней, чтобы они просто отмечали свои ответы в тестовой

тетради.

 Множество других, менее очевидных условий тестирования также

могут влиять на выполнение тестов способностей и личностных тестов.

Так, на тестовые показатели может заметно повлиять знакомство испы-

туемого с экзаменатором (E.L. Sacks, 1952; A. Tsudzuki, Y. Hata, T. Kuze,

1957). В одном исследовании было обнаружено, что на результаты тести-

рования оказала решающее влияние манера поведения экспериментато-

ра; он улыбался в знак согласия, кивал головой, делал замечания типа

<хорошо>, <прекрасно> (Т. A. Wickes, 1956). В проективном тесте, где от

испытуемого требовалось написать истории к специально подобранным

картинкам, присутствие экспериментатора в комнате часто приводило

к снижению эмоциональной окрашенности содержания этих историй

(L. Bernstein, 1956). При проведении теста на умение печатать на машин-

ке поступавшие на работу печатали значительно быстрее, если тестиро-

вались в одиночку, по сравнению с тестированием в группах из двух

и более человек (W.K. Kirchner, 1966).

 Примеры можно было бы приводить еще и еще, но выводы из них

означают выполнение следующих трех требований. Во-первых, необходи-

мо следовать процедурам стандартизации даже в самых незначительных

подробностях. Создатель теста и его издатель несут ответственность за

то, чтобы процедура тестирования полно и достаточно ясно была описа-

на в руководстве по использованию теста. Во-вторых, следует регистри-

ровать любые нестандартные условия тестирования, какими бы второ-

степенными они ни казались. В-третьих, при интерпретации результатов

теста важно учитывать условия тестирования. При подробном обследо-

вании личности методом индивидуального тестирования опытный экспе-

риментатор иногда отступает от стандартной процедуры проведения те-

ста, с тем чтобы выявить дополнительные данные. Поступив таким

образом, он теряет право интерпретировать ответы испытуемого в со-

ответствии с тестовыми нормами. В этом случае тестовые задания ис-

пользуются только для качественного исследования; и ответы испы-

туемых необходимо рассматривать точно так же, как любые другие

неформальные наблюдения за их поведением или данные интервью.

 Взаимопонимание. В психометрии термин <взаимопонимание>

означает стремление экспериментатора вызвать у испытуемого интерес

к тесту, установить с ним контакт и обеспечить, чтобы он выполнял

стандаотные тестовые инструкции. В тестах способностей инструкции
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 С проблемой особой мотивации можно столкнуться при тестирова-

нии эмоционально неуравновешенных лиц, заключенных или малолетних

преступников. Если тестирование происходит в официальной обстановке,

эти люди, по-видимому, должны проявить такие неприятные черты, как

подозрительность, неуверенность, страх или циничное равнодушие. Не-

нормальные условия их прошлой жизни, вероятно, также должны небла-

гоприятно отразиться на выполнении теста. Например, вследствие преж-

них неудач и срывов в школе у них может сложиться враждебное,

сопровождаемое чувством собственной неполноценности отношение

к школьным задачам, на которые похожи задания теста. Опытный экспе-

риментатор приложит CIILI иальные. усилия для того, чтобы в таких усло-

виях наладить контакт с испытуемым. Во всяком случае он должен быть

чуток к такого рода трудностям и принимать их во внимание при интер-

претации и объяснении выполнения теста.

 При тестировании школьников или взрослых следует иметь в виду,

что каждый тест неявно задевает престиж индивида. Поэтому сначала

испытуемых следует немного успокоить. Полезно, например, объяснить,

что никто не ждет, что все задания будут выполнены или правильно ре-

шены. В противном случае индивид, приступая к более трудным зада-

ниям и понимая, что не в состоянии закончить их в отведенное время,

может испытать растущее чувство неудачи.

 Итак, в тестовой ситуации желательно насколько возможно исклю-

чить элемент неожиданности, так как все неожиданное и неизвестное, по-

видимому, вызывает у испытуемых тревожность. Многие групповые

тесты снабжаются пояснениями, зачитываемыми экспериментатором.

Еще лучше объявить о тестировании за несколько дней до его начала

и дать каждому испытуемому отпечатанную брошюру, в которой объяс-

няются цель и характер гестов, даются общие советы относительно их

выполнения и приводится несколько примеров заданий. Такие брошюры

постоянно предоставляются в распоряжение участников программ мас-

сового тестирования, тип" ""водимого Советом по вступительным эк-

заменам в колледжи (СоНс, Entrance..., 1974,а, h).

 При тестировании взрослых возникают некоторые дополнительные

проблемы. В отличие от школьников взрослый не обязательно стремится

решить задачу только потому, что она предназначена ему. Поэтому ста-

новится важным раскрыть взрослому цель тестирования, это же необхо-

димо делать и по отношению к учащимся средних школ и колледжей.

Содействия испытуемого обычно можно достичь, убедив его в том, что

в его же собственных интересах получить по тесту валидный показатель,

т. е. показатель, правильно отражающий его возможности, а не преувели-

чивающий или преуменьшающий их. Большинство людей понимают, что

неправильное решение, как следствие невалидных тестовых показателей,

ведет к последующим неудачам, потере времени и разочарованию в себе.

Такой подход не только побуждает индивида попытаться лучше узнать

себя в тестах способностей, но также позволяет избежать обмана и по-

ощрить искренние ответы в личностных опросниках, поскольку испы-

туемый осознает, что в противном случае он сам останется в проигрыше.

 " Службой Соединенных Штатов по найму разработана брошюра, разъясняющая

технику проведения теста и подробно описывающая приемы бриентации культурно нераз-

витых и незнакомых с тестами людей. Техника ориентации общего типа приводится в не-

большой работе <Знакомство с тестом> (S.B. Andersen. М K>i7 R Ьп-пЬргст Юй
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Конечно же, не в его интересах начать учебу, к которой он не подготов-

лен, или быть принятым на работу, которую он не может выполнять или

которая не соответствует его психическому складу.

 Тревожность при тестировании. Многие приемы, предназна-

ченные для налаживания контактов с испытуемыми, уменьшают также

и их тревожность во время тестирования. Способы, устраняющие в те-

стировании случайности и неожиданности, а также успокаивающие

и ободряющие испытуемого, конечно же, помогают снизить его тревож-

ность. Поведение самого экспериментатора, хорошая организация про-

цесса тестирования и отсутствие помех при его проведении служат той

же цели. Индивидуальные проявления тревожности, возникающей при

тестировании, изучались на школьниках и на учащихся колледжей

(E.Gaudry, C.D. Spielberger, 1974; C.D. Spielberger, 1972). Многое в этом

исследовании было заимствовано у С. Б. Саразона и его коллег по Иель-

скому университету (S. В. Sarason, К. S. Davidson, F. F. Lighthall,

R. R. Waite, В. К. Ruebush, 1960). Первым шагом явилось создание вопрос-

ника, позволяющего выявить отношение индивидов к тестированию.

Форма для детей содержала, например, такие вопросы:

 Испытываете ли вы беспокойство перед тестированием?

 Когда учительница говорит, что она собирается проверить, как много вы выучили,

начинает ли ваше сердце биться быстрее?

 Во время выполнения теста всегда ли вы думаете, что делаете его недостаточно

хорошо?

 Самое интересное из обнаруженного исследователями представляет

тот факт, что как показатели тестов школьных достижений, так и показа-

тели интеллектуальных тестов находятся в обратно пропорциональном

отношении с тревожностью. Похожий результат получен и для студен-

тов колледжей (1. G. Sarason, 1961). Лонгитюдные исследования также

подтвердили существование обратной связи между изменениями в уров-

не тревожности и изменениями в выполнении тестов достижений и те-

стов интеллекта (К. Т. Hill, S. В. Sarason, 1966; S. В. Sarason, К. Т. Hill.

P.A.Zimbargo, 1964).

 Конечно, подобные результаты не выявляют направления при-

чинных связей. Возможно, у детей возникает тревожность при тестирова-

нии из-за того, что когда-то они плохо выполнили тест и у них сохрани-

лось впечатление предыдущей неудачи и разочарования. В пользу такого

объяснения говорит сам факт, ч го у испытуемых с высокими показателя-

ми по тестам интеллекта исчезает обратная связь между уровнем тре-

вожности и успешностью выполнения теста (J.P.Denny, 1966; J.F.Fe-

ldhusen, H.J. Klausmeier, 1962). В то же время вполне допустимо

предположить, что по крайней мере частично эта связь является резуль-

татом нежелательного влияния тревожности на выполнение теста.

В одной работе (R. R. Wait, S. В. Sarason, F.F.Lighthall, К. S. Davidson,

1958) детям, склонным и не склонным к тревожности и имевшим равные

показатели в тесте интеллекта, этот тест повторили. Дети, не склонные

к тревожности, при повторном тестировании значительно улучшили свои

показатели по сравнению с детьми, к тревожности склонными.

 Некоторые исследователи сравнивали выполнение тестов в условиях,

усиливающих и ослабляющих тревожность испытуемых. Г. Мандлер

и С. Б. Саразон (G. Mandler, S.B. Sarason, 1952), например, обнаружили.

что использование направленных инструкций типа разговора с испы-

туемыми о том, что, по-видимому, все уложатся в отведенное время,

45

1РИРОДА ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ ТЕСТОВ И ИХ Г1РИМЁНЕНИ1..

 благотворно сказывается на выполнении теста испытуемыми, не

 склонными к тревожности, и неблагоприятно на тревожных. В других ра-

 ботах были получены сходные данные о взаимосвязи условий тестирова-

 ния с такими характеристиками индивидов, как уровень тревожности

 и мотивация достижения (S.M. Lawrence, 1963: G.L. Paul, C.W. Eriksen,

 1964). По всей видимости, отношения между тревожностью и выполне-

 нием теста нелинейны, небольшая тревожность оказывается благотвор-

 ной, а сильная-вредной. Индивидам с невысоким уровнем тревожности

 благоприятны тестовые условия, вызывающие состояние некоторой тре-

 воги, в то время как людям, имеющим высокий уровень тревожности,

 лучше выполнять тест в более спокойных условиях.

 Несомненно, что постоянно высокий уровень тревожности отрица-

 тельно сказывается на школьном обучении и интеллектуальном разви-

 тии. Но при тестировании такое состояние носит временный характер.

 Насколько же индивидуальное выполнение теста в состоянии тревожно-

 сти отличается от уровня действий вне тестовой ситуации? Доказано,

., что под влиянием конкурсной напряженности у выпускников средних

 школ при выполнении тестов подготовленности к обучению в колледже

 может возникнуть состояние чрезмерного напряжения. В тщательном

 и хорошо обоснованном исследовании этой проблемы Д.В. Френч

 (J.W. French, 1962) сравнил выполнение выпускниками средней школы

 теста, данного как часть обычно проводимого теста способности к обу-

 чению, с выполнением параллельной формы этого теста, проведенного

 в другое время и более спокойных условиях. Инструкция в последнем

 случае специально указывала, что тест дается только с научно-исследова-

 тельскими целями и показатели по нему не будут передаваться в коллед-

 жи. Полученные результаты выявили, что выполнение теста в обычных

 условиях приема в колледж было не хуже, чем выполнение в менее на-

 пряженной обстановке. Более того, валидность тестовых показателей от-

 носительно неподготовленности к обучению в колледже в этих двух ус-

 ловиях значимо не различалась.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР И СИТУАЦИОННЫЕ ПЕРЕМЕННЫЕ

Всесторонние исследования влияния экспериментаторов и ситуационных

переменных на тестовые показатели были осуществлены С. Б. Саразоном

(S.B.Sarason, 1954), Дж.Маслингом (J.Masling, 1960), А.Мориарти

(A. E. Moriarty, 1961; 1966), Дж. Сэттлером и Ф. Тэйе (J. М. Sattler, F. Theye,

1967), Дж. Палмером (J. О. Palmer, 1970) и Дж. Сэттлером (J.M. Sattler,

1970, 1974). Хотя некоторые исследования выполнены на объек-

тивных групповых тестах, большинство данных получено либо на

проективных тестах, либо на индивидуальных тестах интеллекта. Влия-

ние побочных факторов, по-видимому, легче заметить, работая с не-

структурированными и неясными стимулами или же с трудными и новы-

ми заданиями,  а не с четко определенными и хорошо изученными

функциями. В целом дети более восприимчивы к влиянию эксперимента-

тора и ситуационным изменениям, чем взрослые; при исследовании до-

школьников роль экспериментатора особенно важна. Эмоционально не-

уравновешенные и неуверенные в себе люди, по-видимому, в любом

возрасте также более подвержены влиянию побочных факторов по срав-
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 Имеются данные, свидетельствующие о том, что результаты тести-

рования могут систематически меняться в зависимости от эксперимента-

тора (Е. Cohen, 1965; J. Masling, 1960). Разница в результатах может быть

связана с личностными особенностями экспериментатора, такими, как

его возраст, пол, раса, профессиональный или социоэкономический ста-

тус, опытность, черты характера и внешний вид. Однако исследования

действия этих особенностей экспериментатора дали обманчивые или не-

убедительные результаты, поскольку в них не сумели отделить влияние

того или иного качества экспериментатора и особенности испытуемого,

а значит, влияние двух или более факторов могло смешиваться.

 Поведение экспериментатора до и во время тестирования также, ве-

роятно, влияет на тестовые результаты. Например, проверочные исследо-

вания показали, что выполнение теста интеллекта значимо различается

в зависимости от того, установились ли между экспериментатором и ис-

пытуемым теплые или прохладные отношения, держал ли себя экспери-

ментатор напряженно и отчужденно или, напротив, естественно и непри-

нужденно (J.E.Exner, 1966; J. Masling, 1959). Более того, вероятно,

существует зависимость между особенностями экспериментатора и испы-

туемого, в том смысле, что одни и те же качества экспериментатора или

его манера поведения могут по-разному влиять на разных испытуемых

в зависимости от индивидуальных особенностей последних. Подобная

зависимость существует и по отношению к переменным факторам зада-

ния, таким, как тип теста, цель тестирования, инструкции, даваемые ис-

пытуемым. X. С. Дьер (H.S. Dyer, 1973) расширил список побочных фак-

торов, обратив внимание на возможное влияние расхождения

в восприятии функций и целей тестирования у проводящего тест и про-

ходящего тестирование.

 Еще один способ, которым экспериментатор может непреднамерен-

но повлиять на ответ испытуемого, связан с тем, чего сам он ждет от те-

ста. Это одно из проявлений <самоосуществления предсказания>

(R. Rosenthal, 1966; R. Rosenthal, R.L. Rosnow, 1969). Эксперимент, прове-

денный по методике Роршаха (J. Masling, 1965), поясняет этот эффект.

Экспериментаторами были 14 добровольцев из окончивших высшие

учебные заведения, семи из них помимо всего прочего сообщалось, что

у опытных экспериментаторов ассоциации испытуемых скорее связаны

с человеком, чем с животными; семи другим говорили обратное. При

этих условиях две группы экспериментаторов получили от своих испы-

туемых значимо различающиеся процентные соотношения ассоциаций,

связанных с животными и с человеком. Эти различия возникли, хотя ни

экспериментаторы, ни испытуемые не осознавали какого-либо влияния

на них. Более того, магнитофонная запись сеанса тестирования не выяви-

ла какого-либо словесного воздействия со стороны экспериментаторов.

Ожидания экспериментаторов, по-видимому, находили свое выражение

в неуловимых изменениях позы и выражении лица, на которые и реаги-

ровали испытуемые.

 На выполнение теста может влиять не только экспериментатор, но

и другие аспекты ситуации. Новобранцы, например, вскоре после посту-

пления на службу часто подвергаются тестированию в период интенсив-

ного приспособления к незнакомой и стрессовой ситуации. В одном ис-

следовании, предназначенном выявить влияние адаптации на выполнение

теста, 2724 новобранцам на девятый день после их прибытия в Трениро-

вочный центр военно-морского флота была предъявлена классифика-
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ционная батарея (L.V.Gordon, E.F.AIf, 1960). Когда показатели этой

группы сравнили с показателями, полученными 2180 новобранцами, те-

стированными, как обычно, на третий день пребывания, оказалось, что

показатель первой группы значительно выше по всем субтестам батареи.

 Деятельность испытуемого непосредственно перед тестированием

также может повлиять на выполнение теста, особенно если эта деятель-

ность вызывает тревогу, усталость или другие отрицательно сказываю-

щиеся на тестировании состояния. При исследовании учащихся третьего

и четвертого классов были получены данные, свидетельствующие о том,

что IQ по тесту <Нарисуй человека> зависит от предшествующей дея-

тельности детей в классе (D.A. McCarthy, 1944). Один класс писал сочи-

нение на тему <Самое лучшее, что когда-либо случалось со мной>; дру-

гой в то же самое время писал также сочинение, но уже на тему <Самое

худшее, что когда-либо случалось со мной>. Во втором случае, когда

тест следовал за деятельностью, вызвавшей, вероятно, эмоционально-де-

прессивное состояние, средний IQ был на 4- 5 баллов ниже, чем в первом

случае. Эти данные подтвердились в более позднем исследовании, прове-

денном специально для определения влияния на выполнение теста <На-

рисуй человека> непосредственно предшествующего тестированию опыта

(W. Reichenberg-Hackett, 1953). В эксперименте дети, получившие удовле-

творение после успешного решения интересной задачи-головоломки

и поощренные игрушкой или конфетой, показали при тестировании луч-

шие результаты по сравнению с детьми, имевшими эмоционально ней-

тральный или менее положительный предшествующий опыт. Сходные

данные были получены В.Е. Дэвисом (W.E. Davis, 1969 а, в) с учащимися

колледжа. Выполнение теста на арифметическое мышление было значи-

тельно хуже, если ему предшествовало неудачное выполнение теста на

вербальное понимание, по сравнению с результатами контрольной

группы, которой либо вообще не предъявлялся тест на вербальное пони-

мание, либо предъявлялась стандартная форма этого теста в обычных

условиях.

 Некоторые работы касались обратной связи разбора тестовых ре-

зультатов и последующего выполнения теста. В удивительно продуман-

ном исследовании семиклассников Б. Бриджмен (В. Bridgeman, 1974) об-

наружил, что сообщение об <успехе> значительно улучшало выполнение

сходного теста по сравнению с сообщением о <неудаче>, хотя испы-

туемые в действительности выполнили первоначальный тест одинаково

хорошо. Этот тип мотивационной обратной связи в основном может

оказывать свое влияние через те цели, которые испытуемые ставят себе

при выполнении, и, следовательно, может рассматриваться как еще один

пример <самоосуществляющегося предсказания>. Но такую общемотива-

ционную обратную связь не следует смешивать с корректирующей

обратной связью, когда индивид, получая информацию о конкретных

моментах, в котопых допустил ошибку, корректирует свои действия;

в этом случае обратная связь, по всей вероятности, должна улучшить вы-

полнение теста индивидами, чьи показатели были низкими.

 Примеры, приведенные в этом разделе, обнаруживают удивительное

разнообразие связанных с тестом и влияющих на тестовые показатели

факторов. В большинстве правильно проведенных программ тестирова-

ния влияние таких факторов практически не ощутимо. Тем не менее

опытный экспериментатор всегда должен быть готов выявить возмож-
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тельства не позволяют проконтролировать некоторые условия тестиро-

вания, то выводы, которые делаются на основе выполнения теста,

следует оговорить.

ТРЕНИРОВКА, ПРИВЫЧНОСТЬ И ИСКУШЕННОСТЬ В ТЕСТИРОВАНИИ

При оценке влияния тренированности или практики на тестовые резуль-

таты основной вопрос в том. ограничивается ли их улучшение кон-

кретными заданиями теста, или же оно распространяется на всю область

поведения, для прогнозирования которого создан тест. Ответ на этот

вопрос содержится в смысле слов <тренировка> и <обучение>. Очевидно,

что любой опыт, полученный индивидом при обучении, независимо от

того, носит он формальный или неформальный характер, приобретен

в школе или вне ее, должен отразиться на выполнении теста, выявляю-

щего соответствующие аспекты поведения. Столь широкое воздействие

никоим образом не обесценит тест, поскольку в этом случае тестовый

показатель даст точную картину исследуемых способностей индивида.

Воздействия, очевидно, следует определять не как частные или общие,

а как меняющие свои границы от влияния на единственное применение

единичного теста, влияния на выполнение любых заданий данного типа

до влияния на выполнение индивидом основных типов его деятельности.

Однако с точки зрения эффективности тестирования их можно разли-

чить. Так, можно установить, что тестовый показатель становится нева-

лидным только в том случае, если конкретный опыт повышает его без

заметного влияния на всю область исследуемого поведения.

 Тренировка. Влияние тренировки на тестовые результаты исследо-

валось достаточно широко. Большинство работ было проведено англий-

скими психологами относительно воздействия практики и тренировки на

тесты, применяемые при распределении 11 -летних детей в средние

школы разного типа (A.J. Yates, 1953, 1954). Как и предполагалось, сте-

пень улучшения зависела от способностей и знаний, полученных при обу-

чении ранее, характера теста, а также количества и типа предвари-

тельных тренировок. Детям с недостаточным запасом знаний, по всей

вероятности, специальная тренировка приносила больше пользы по срав-

нению с детьми, обладавшими необходимыми знаниями и, следователь-

но, уже подготовленными к тому, чтобд хорошо выполнить тест. Ясно,

что чем теснее связь между содержанием теста и материалом трениров-

ки, тем очевиднее улучшатся тестовые показатели. В то же время, чем

больше инструкция будет ограничиваться содержанием конкретного те-

ста, тем менее вероятно улучшение критериальной деятельности.

 В США Совет по вступительным экзаменам в колледж в связи с рас-

пространенностью скоростных частных курсов для поступающих в кол-

ледж провел несколько хорошо поставленных экспериментов по опреде-

лению влияния тренировки на тест способности к обучению и обобщил

результаты подобных исследований, проведенных независимо от работ

совета (W.H.Angoff, 1971 в). В этих работах использовались различные

методы тренировки, и проводились они с учащимися как государ-

ственных, так и частных средних школ; в одной из них исследовались не-

гритянские школьники из 15 городских и деревенских школ штата Тен-

несси. Вывод из всех этих работ таков: маловероятно, чтобы интен-

сивные упражнения в заданиях типа тех, что даются в тесте способности

к обучению, приводили к явно большим достижениям, чем те, которые
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показывают при повторном тестировании учащиеся после годичного

обучения в средней школе.

 Основываясь на таких исследованиях Попечительский совет коллед-

жей сделал относительно тренировки официальное заявление, в котором

среди прочего говорилось следующее:

 <Результаты изучения тренировки учащихся выявили, что средний показатель может

расти менее чем на 10 единиц в шкале, имеющей 600 делений. Не стоит думать, что столь

незначительные изменения в показателях могут повлиять на решение в принятии в кол-

ледж. Это верно еще и потому, что тесты просто дополняют школьные оценки и другие

данные, принимаемые в расчет членами приемной комиссии... Способность в том значе-

нии, в каком ее использует Совет колледжей, не является чем-то застывшим и неподвер-

женным влияниям, ведь ребенок живет и обучается. Более того, конкретный тест способ-

ности к обучению измеряет способность, которая, по-видимому, медленно и упорно

растет под влиянием годами действующих условий домашней и школьной жизни, не от-

зываясь при этом на необдуманные попытки наверстать упущенное время>.

 Следует также отметить, что Совет колледжей при создании соб-

ственных тестов исследует типы новых заданий на подверженность тре-

нировке (W.H. Angoff, 19718; L.W. Pike, F.R. Evans, 1972). Типы заданий,

выполнение которых можно заметно улучшить краткосрочными занятия-

ми или направленным обучением, исключаются из действующих форм

тестов.

 Привычность. Влияние простого повторения, или привычности, на

выполнение теста сходно с влиянием тренировки, но обычно менее выра-

жено. Следует заметить, что привычность, как и тренировка, может из-

менить природу теста, так как испытуемые при решении одних и тех же

проблем могут использовать разные методы. Более того, некоторые

типы заданий могут стать при повторном предъявлении более легкими.

Например, задачи, требующие необычного решения и однажды уже ре-

шенные, можно прямо использовать при выполнении сходных заданий

в повторном тестировании. Поэтому результаты таких тестов, независи-

мо от того, применялся ли повторно сам тест или его параллельная фор-

ма, следует тщательно проверять.

 В некоторых работах рассматривалось влияние повторения в тестах

интеллекта, проводимых через разные промежутки времени, от несколь-

ких дней до нескольких лет (M.Y. Queresh, 1968). Исследовались как

взрослые, так и дети, как нормальные, так и умственно отсталые, при

этом использовались как индивидуальные, так и групповые тесты. Все

работы отличает значимое улучшение результатов при повторении теста.

Успехи не обязательно наблюдаются только при первых повторениях.

Продолжаются они или нет при последующих применениях теста, по-ви-

димому, зависит от трудности теста и способностей испытуемого. Значе-

ние этих данных видно из результатов ежегодного тестирования 3500

школьников вариантами разных тестов интеллекта (W.F. Dearborn,

J. Rothey, 1941). Если один и тот же тест повторялся в последующие

годы, средний IQ в группе возрастал от 102 до 113 и падал до 104, если

тест заменялся другим. Из-за улучшения при повторных тестированиях

IQ, полученный в первой и последней проверке, оказывается различным.

Например, на IQ, равный 100, приходится примерно половина распреде-

ления при первой проверке и меньше четверти при повторной. Такие IQ,

хотя численно равны и получены в одном и том же тесте, могут, следо-

вательно, означать нормальный уровень развития в одном случае и низ-
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 Улучшение показателей было выявлено и при тестировании парал-

 лельными формами теста, хотя в этих случаях тенденция к возрастанию

 обычно была несколько меньшей. Сообщалось также, что значение пока-

 зателей возрастает, если взаимозаменяемые формы теста применяются

 непосредственно друг за другом или с интервалом от одного дня до трех

 лет (W.H.Angoff, 1971ft; R.C.Droege, 1966; E.A. Peel, 1951, 1952). Эти

 данные были получены при исследовании нормальных и интеллектуаль-

 но одаренных учащихся средних школ и колледжей, а также на выборках

 служащих. Данными о возможном распределении возрастания показате-

 лей при тестировании параллельными формами теста следует снабдить

. руководства по тестированию и принимать во внимание при интерпрета-

 ции тестовых результатов.

 Искушенность. В этой связи следует также рассмотреть более об-

 щую проблему-искушенность в тестировании. Человек, имеющий об-

 ширный опыт в выполнении психологических тестов, приобретает тем

 самым определенные преимущества перед индивидом, впервые уча-

 ствующим в психологическом тестировании (A. W. Heim, J. G. Wallace,

 1949, 1950; J. Millman, C.H. Bishop, R. Ebel, 1965; A.G. Rodgei, 1936). От-

 части эти преимущества складываются из преодоленного чувства не-

 известности, развившейся уверенности в себе, сложившегося отношения

 к тестовой ситуации. Отчасти они есть результат определенного сход-

 ства содержания и функции большинства тестов. Знакомство с задания-

 ми общего типа и привычность к опросным листам также могут улуч-

 шить выполнение теста. Особенно важно принимать во внимание

 искушенность в тестировании, когда сравниваются показатели детей из

 школ разного типа, поскольку их опыт тестирования может быть самым

 различным. Небольшой ориентировки и практических занятий, типа опи-

 санных в этой главе ранее, может оказаться достаточно для минимиза-

 ции последствий искушенности в тестировании (М. Wahlstroi,

 F.J.Boersman, 1968). "

ГЛАВА 3. СОЦИАЛЬНЫЕ И ЭТИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ

ТЕСТИРОВАНИЯ

Для того чтобы предотвратить неправильное употребление психологиче-

ских тестов, возникла необходимость в соблюдении некоторых предосто-

рожностей как относительно самих тестов, так и их показателей. Про-

блемам распространения и использования психологических тестов

посвящена большая часть <Этических норм психологов>-кодекса про-

фессиональной этики, официально принятого Американской психологи-

ческой ассоциацией (см. Ethical..., 1981). Принципы 13, 14 и 150 неразгла-

шении результатов теста, интерпретации данных и его публикации

относятся непосредственно к тестированию. Сфера действия принципов

6 (конфиденциальность), 7 (ненанесение ущерба) и 9 (беспристрастность)

хотя достагочно широка, но во многом применима и к тестированию.

Некоторые из вопросов, рассматриваемых в <Этических нормах>, непо-

средственно связаны с положениями <Норм для психологических

и учебных тестов> (Standards for Educational and Psychological Tests,

1974). Для более полного и глубокого понимания <Этических норм> чи-
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тателю следует обратиться к <Справочнику по этическим нормам психо-

логов> (Casebook on Ethical Standards of Psychologists, 1967) и <Этиче-

ским принципам проведения исследований с людьми> (Ethical Principles

in Conduct of Research with Human, 1973).

КВАЛИФИКАЦИЯ ЛЮДЕЙ, ИСПОЛЬЗУЮЩИХ ТЕСТЫ

Требование, чтобы тесты использовались только достаточно квалифици-

рованными экспериментаторами, является первым шагом по защите ин-

дивида от неправильного использования тестов. Конечно, нужная квали-

фикация меняется в зависимости от типа теста. Так, для правильного

применения индивидуальных тестов интеллекта и большинства лич-

ностных тестов требуется относительно длительный период интенсивно-

го обучения и наблюдения за процессом тестирования, в то время как

для тестирования учебных достижений или профессиональной умелости

нужна минимальная специальная психологическая подготовка. Следует

также заметить, что студенты, участвовавшие в учебном тестировании,

обычно не готовы к самостоятельному проведению тестов с другими

людьми или к правильной интерпретации тестовых показателей.

 Хорошо подготовленный экспериментатор выбирает тесты, которые

подходят как для той цели, с которой он проводит тестирование, так

и для человека, которого он тестирует. Он знаком с литературой по выб-

ранному тесту и способен оценить технические параметры таких его ха-

рактеристик, как нормы, надежность и валидность. Он чуток к тем усло-

виям, которые могут влиять на выполнение теста, в частности

к упоминавшимся в гл. 2. Он делает выводы или дает рекомендации,

только связав рассмотрение тестового результата (или результатов)

с другой имеющей отношение к тесту информацией об индивиде. Глав-

ное же, он должен быть достаточно осведомлен в науке о человеческом

поведении, что позволит ему избежать неоправданных выводов при ин-

терпретации тестовых результатов. Если тесты проводятся лаборантами,

или ассистентами, или людьми других профессий, для обеспечения необ-

ходимых условий правильной интерпретации выполнения тестовых зада-

ний важно, чтобы их по крайней мере консультировал квалифициро-

ванный психолог.

 Неверным представлением о природе и цели тестов, а также непра-

вильной интерпретацией результатов теста объясняются многие из рас-

пространенных критических замечаний в адрес психологических тестов.

Отчасти трудности возникают из-за отсутствия понимания между спе-

циалистами по психометрии и заинтересованными в ней людьми-препо-

давателями, родителями, юристами, поступающими на работу и т.д. Ве-

роятно, больше всего критикуются необоснованные выводы из IQ.

Впрочем, не все неверные представления о тестах можно отнести за счет

непонимания между психологами и непсихологами. Психологическое те-

стирование само по себе постепенно отделяется от основных направле-

ний развития науки о поведении (A. Anastasi, 1967). Возрастающая слож-

ность психологии неизбежно приводит к увеличению специализации

психологов. В этом процессе специалисты по психометрии все больше

и больше сосредоточивают свое внимание на техническом совершенство-

вании тестов и незаметно теряют представление о том, что происходит

в смежных областях, таких, как педагогика, детская психология, психоло-
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ские аспекты построения теста исподволь сужают психологический кру-

гозор тестолога, хотя тестовые показатели могут быть правильно

поняты только в свете соответствующих знаний относительно поведения,

которое тест предназначен измерять.

 Кого считать квалифицированным психологом? Очевидно, из-за раз-

нообразия областей исследования и, следовательно, специализаций

в подготовке ни один психолог не может быть сведущим во всех обла-

стях. Как признание этого факта, <Этическими нормами> установлено:

<Психолог осознает границы своей компетентности и ограниченность

своих средств и не предлагает своих услуг, а также не использует мето-

дов, если они не удовлетворяют профессиональным стандартам, установ-

ленным в конкретных областях исследования> (Ethical..., 1981, принцип

2с). Полезно различать психологов, работающих в системе учреждений,

например в школе, университете, клинике или государственных органах,

и психологов, занимающихся частной практикой. Поскольку практикую-

щий психолог менее зависим от оценок и суждений квалифицированных

коллег, чем психолог, работающий в учреждении, он должен отвечать

более высоким требованиям профессиональной квалификации. Это же

справедливо в отношении психологов, осуществляющих контроль за ра-

ботой психологов в различных организациях или консультирующих их

персонал.

 Значительным шагом, повысившим профессиональные нормы и дав-

шим общественности критерий для определения уровня квалифицирован-

ности психолога, было принятие штатами законов о лицензиях и атте-

стации психологов. В настоящее время почти все штаты имеют такие

законы. Хотя термины <лицензия> и <аттестация> часто используются

как равнозначные, в психологии аттестация обычно означает официаль-

ное присвоение, звания психолог, в то время как предоставление лицен-

зий относится к регулированию психологической практики, а это значит,

что в законы о лицензиях должно быть включено ее определение. Но и

в том и в другом случае законом обычно требуется степень доктора фи-

лософии по психологии, определенное знакомство с практической дея-

тельностью и удовлетворительная сдача квалификационного экзамена.

Нарушение этического кодекса Американской психологической ассоциа-

ции дает основание для отмены лицензий или аттестации. Поскольку

большинство штатов приняло лишь более простые законы об аттеста-

ции, предпринимаются усилия добиться утверждения закона о лицензиях.

 На более высоком уровне аттестация психолога осуществляется аме-

риканским Советом по профессиональной психологии. При высоком

уровне подготовки, опыте работы по специальности Совет присуждает

дипломы в таких областях деятельности, как клиническая психология,

психологическое консультирование, промышленная психология и психо-

логия управления, а также педагогическая психология. В биографическом

справочнике Американской психологической ассоциации перечисляются

все специалисты, имеющие такие дипломы, их список можно также полу-

чить, запросив его в самом Совете, основная функция которого-выдача

необходимой информации о квалифицированных психологах. .Решения

Совета как узкопрофессиональной организации не имеют той обязатель-

ной силы, которая есть у организаций, выдающих лицензии и осущест-

вляющих аттестацию психологов.

 Соответствует степени к-янпигтятя nr-uvrir
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ПРОЦЕДУРЫ И МЕТОДИКИ ТЕСТИРОВАНИЯ

Право на приобретение тестов обычно представляется лицам, имеющим

определенную квалификацию. В каталогах основных издателей тестов

приводятся те требования, которым должны удовлетворять их покупате-

ли, обычно правомочными признаются или профессиональные психоло-

ги, или специалисты, чье образование может быть приравнено к психоло-

гическому. Некоторые издатели распределяют тесты в зависимости от

уровня квалификации использующих их людей, начинают с тестов дости-

жений в учебной деятельности и тестов профессиональной пригодности,

затем помещают тесты интеллекта и опросники по интересам и заканчи-

вают клиническими методиками типа индивидуальных тестов интеллекта

и основных личностных тестов.

 Меры по ограничению распространения тестов преследуют двоякую

цель: неразглашение тестовых материалов и предупреждение их непра-

вильного применения.

 <Этические нормы> гласят: <Доступ к таким методикам ограничивается людьми,

чьи профессиональные интересы гарантируют их правильное использование> (Ethical...,

1981, принцип 13); <Тестовые результаты, как и материалы теста, передаются только тем

лицам, чья квалификация позволяет их интерпретировать и использовать надлежащим

образом> (там же, принцип 14).

 Следует отметить, что хотя распространители тестов прилагают все

усилия к выполнению этих требований, контроль, который они в состоя-

нии осуществить, неизбежно ограничен. Основная ответственность за

надлежащее использование тестов лежит на использующих их лицах

и организациях. Очевидно, например, что степень магистра или даже

доктора психологии, государственные лицензии и дипломы, выданные

Советом по профессиональной психологии, не обязательно означают,

что индивид достаточно квалифицирован для того, чтобы использовать

какой-то конкретный тест, или что его подготовки достаточно для пра-

вильной интерпретации его результатов.

 Профессиональная ответственность связана также с распростране-

нием психологических тестов, осуществляемым авторами и издателями.

Не следует выпускать для общего применения неподготовленные тесты.

Недопустимы какие-либо заявления о достоинствах теста при отсутствии

достаточно объективных оснований. Когда тест распространяется только

с исследовательскими целями, это условие должно быть оговорено,

а распространение теста соответственно ограничено. В руководстве по

использованию теста следует приводить как данные, позволяющие оце-

нить тест сам по себе, так и полную информацию о проведении, спосо-

бах вычисления показателей и нормах теста. Руководство должно давать

фактическое представление о том, что известно о тесте, а не быть сред-

ством его рекламы, представляющей тест в выгодном свете. Обязан-

ностью автора и издателя тестов является достаточно частая перепро-

верка тестов и их норм с тем, чтобы предупредить их старение.

Разумеется, время, за которое тест устаревает, весьма различно и зави-

сит от природы теста,

 Тесты или большую их часть не следует печатать в газетах, попу-

лярных журналах или брошюрах ни в целях описания, ни для использо-

вания их при самооценке. В этих условиях самооценка может не только

привести к признанию бесполезности теста, но и оказаться для индивида

психологически вредной. Более того, любая гласность тестовых заданий
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формацию. .ic.aei эго ro.ll..l." \:c тою, когда отвечающсг ..пю IIO.IIHOCII,[<> осочиало це-

ли 11И1срН1>1011рования, юсп..ппиия или оценивания, а такя..; способы иснольаоняния та-

кой информации>.

 Хотя сказанное по большей части касас.ся личностных тесто>, но

логично распространить это на все типы тестов. Конечно, любой из тес-

тов интеллекта, способностей н достижений может выявить такие про-

белы в навыках и зi!!"x.. которые индивид ilpt;дi!.!r;л бы скрыть. Более

того, любое наблюдение за поведением индивида во время интервью, бе-

седы и других исследований личности может открыть такую информа-

цию об ..идиииде, которую он не хотел бы выдавать и обнаружил не-

вольно. Тот факт, что психологические тесты часто фигурируют

в рассуждениях о посягательстве на тайну личности, означает лишь оши-

бочные 11редстав.г-.-ннп о те(-тах. Если тесты понимались бы как измере-

ние выборки поведения, а не как мистическая сила, проникающая за гра-

ницы поведения, то обччпы" опасения н подозрения были бы не столь

велики. Отметим, что любое исследование поведения, и не обязательно
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тестирование или наблюдение, таит в себе возможность проникновения

в тайну личности.

 Как ученые, психологи преследуют цель развития знаний о человече-

ском поведении. В принципе 1а <Этических норм психологов> провозгла-

шается: <Как ученый, психолог верит, что обществу он лучше всего слу-

жит тогда, когда ведет исследования, в необходимости которых

убежден>. Вместе с тем некоторые принципы <Этических норм> напра-

влены на защиту тайны личности и ненанесение ей ущерба (см., напри-

мер, Ethical..., 1981, принципы 7d, 8а, 16). Возникающее при этом проти-

воречие между разного рода ценностями каждый раз должно разрешать-

ся конкретно. Множество примеров разрешения таких конфликтов

приводится в уже упоминавшихся <Этических принципах проведения ис-

следований с участием людей> (Ethical Principles in the Conduct.., 1973).

 Проблема, очевидно, не столь проста, и ее решение требует большой

осторожности со стороны психологов и других специалистов. В докладе

под названием <Тайна личности и исследование поведения> (Privacy and

Behavioral Research, 1967), подготовленном для службы по науке и техни-

ке, право на тайну определяется как <право индивида самому решать,

в какой степени ему делиться с другими своими мыслями, чувствами

и событиями личной жизни>, и далее оно характеризуется как <право, не-

обходимое для обеспечения достоинства и свободы самоопределения ин-

дивида>. Обеспечение тайны личности никакие универсальные правила

гарантировать не могут, они только служат общими ориентирами, но

в конкретном случае эти ориентиры не в состоянии заменить этическую

сознательность и профессиональную ответственность самого психолога,

принимающего свои решения в соответствии с частными обстоятель-

ствами.

 Одним из релевантных факторов является цель, с которой проводит-

ся тестирование-индивидуальная консультация, отбор и распределение

персонала или научное исследование. В условиях клиники и при индиви-

дуальной консультации обследуемый обычно стремится раскрыть себя

с тем, чтобы получить необходимую ему помощь. В этом случае ни кли-

ницист, ни консультант не вторгаются в тайну личности, поскольку их

в эту тайну посвящают добровольно. Впрочем, даже при этом условии

клиент должен быть предупрежден, что в ходе тестирования или ин-

тервьюирования он может выдать о себе такие сведения, о которых и не

подозревает, или проявить чувства, которых не осознает.

 Когда тестирование проводится в интересах какого-то учреждения,

обследуемый должен быть полностью проинформирован относительно

использования его тестовых показателей. Желательно также объяснить,

что правильная оценка будет выгодна самому испытуемому, так как ему

не принесет пользы, если он займет место, на которое в дальнейшем

у него не хватит сил, или он поймет, что оно ему не подходит. Резуль-

таты тестов, проведенных в клинике или при консультировании, не могут

использоваться в интересах какого-либо учреждения, пока испытуемый

не даст на это своего согласия.

 Когда тесты используются в исследовательских целях, анонимность

необходимо сохранять настолько, насколько это возможно, а о дей-

ствиях, гарантирующих ее, следует заранее рассказать испытуемому.

Анонимность, впрочем, не решает проблемы сохранения тайны в науч-

ном исследовании. Некоторых испытуемых может раздражать раскрытие

задевающих их фактов, даже при сохранении полной конфиденциально-
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ста. Однако в большинстве случаев содействия испытуемых можно до-

биться, если их убедить в необходимости для исследования предоста-

вляемой ими информации и если они доверяют честности и компетент-

ности исследователей. Любое изучение человеческого поведения, исполь-

зуются в нем тесты или нет, может вызвать конфликт систем ценностей.

Свободе исследования, столь существенной для развития науки, должны

быть противопоставлены права индивида. Исследователь должен учиты-

вать различные системы ценностей, и ему следует тщательно взвешивать

свои решения (Ethical Principles.., 1973; Privacy and Behavioral Reseach,

1967; 0. M. Ruebhausen, О. С. Brim, 1966).

 Какой бы ни была цель тестирования, охрана прав личности подра-

зумевает соблюдение двух принципов: соответствия и осведомленного

согласия. Сведения, которые запрашивают у индивида, должны соответ-

ствовать поставленным целям тестирования. Важное следствие принци-

па соответствия состоит в том, что все практические усилия должны

быть направлены на выявление валидности тестов, используемых для

конкретной диагностической или прогностической цели. Только метод,

несомненно валидный данной цели, обеспечивает соответствующую ин-

формацию. Экспериментатору также важно быть уверенным в правиль-

ности интерпретации тестовых показателей. Вероятно, индивид ощущает

себя менее задетым, когда оценивается его готовность к овладению

учебным предметом, чем если якобы измерялся <врожденный интел-

лект>.

 Принцип осведомленного согласия необходимо пояснить. Его приме-

нение в конкретных случаях может требовать умения убеждать (Ethical

Principles..., 1973; О. M. Ruebhausen, О. С. Brim, 1966). Конечно, тести-

руемый должен быть осведомлен о цели тестирования, типе требуемых

данных и о том, как будут употреблены тестовые показатели. Это, одна-

ко, не означает, что ему заранее будут показаны тестовые задания или

сообщено, как будут оцениваться его ответы. Не следует также показы-

вать тестовые задания родителям, если исследуются несовершеннолет-

ние. Такая информация обычно делает тест невалидным и не только

серьезно ухудшает пригодность тестов способностей, но также искажает

ответы во многих личностных тестах. Например, если индивиду заранее

известно, что его самоотчет будет оцениваться по шкале <стремление

к лидерству>, то его ответы, скорее всего, будут подгоняться к стерео-

типным (и часто ошибочным) представлениям о такой черте характера

или же к ложным и искаженным представлениям о самом себе.

 Тестирование детей осложняет и такая проблема, как согласие роди-

телей. Обмен мнениями специалистов по различным дисциплинам при-

вел к созданию серии <Основных правил по сбору, хранению и распро-

странению данных об учениках> (Russel Sage Foundation, 1970). Что

касается осведомленного согласия, то эти <Правила> различают индиви-

дуальное согласие, данное ребенком, его родителями или и тем и други-

ми, и согласие правомочных представителей, таких, как опекуны или

школьный совет. При тестировании профессиональной пригодности

и достижений <Правила> рекомендуют и считают достаточным получе-

ния согласия правомочных представителей; в случае же оценки личности

необходимо индивидуальное согласие. Полезной особенностью этих

<Правил> являются содержащиеся в них образцы заявлений и бланков

для получения письменного согласия. В них также приводится библио-

графия по этическим и правовым аспектам сбора школьных данных.
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 Тестовым процедурам и экспериментальным замыслам противо-

стоит право индивида отказаться от участия в тестировании и тем

самым оградить тайну своей личности. При получении научно значимых

данных осуществление этого права задает сложную задачу изобретатель-

ности психолога. Однако при правильном взаимопонимании и создании

установки взаимоуважения число отказов от участия в тестировании мо-

жет стать ничтожно малым. Это также поможет избежать технических

трудностей эксперимента, связанных с систематической ошибкой выбор-

ки и ошибками испытуемых, добровольно принявших участие в исследо-

вании. Данные национальных обследований и обследований в пределах

штата подтверждают, что эта цель может быть достигнута как при те-

стировании успешности обучения, так и при более тонком исследовании

личности (W.H.Holtzman, 1971; F.B.Womer, 1970). Имеются опреде-

ленные данные, свидетельствующие о том, что число испытуемых, во-

спринимающих личностные опросники ак посягательство на тайну лич-

ности, а некоторые из заданий как оскорбительные для себя, значительно

сокращается, если тест предваряет простое и откровенное объяснение то-

го, как отбирались задания и как будут интерпретироваться показатели

(А.М. Fink, J.N. Butcher, 1972). Нужно добавить, что с точки зрения те-

стовой валидности такое объяснение не влияет на среднее значение про-

филя показателей личностных опросников.

КОНФИДЕНЦИАЛЬНОСТЬ

Так же как и сохранение тайны, связанная с ней проблема конфиден-

циальности тестовых данных многоаспектна. Основной ее вопрос: <Кто

будет иметь доступ к тестовым результатам?> Ответ на него в кон-

кретных ситуациях определяется такими соображениями, как неразгла-

шение содержания теста, опасность неверного понимания показателей

теста и заинтересованность разных лиц в его результатах.

 Растущее понимание права индивида на получение доступа

к данным своего тестирования, а также осознание, что он должен иметь

возможность комментировать содержание своего ответа и в случае необ-

ходимости пояснить или исправить фактическую информацию, заста-

вляет консультантов все больше делать клиента активным участником

собственного обследования. Для этих целей тестовые результаты долж-

ны быть представлены в удобной для понимания форме, свободной от

специальных терминов или профессионализмов и ориентированной на

непосредственные задачи тестирования. Против неправильного использо-

вания и неверной интерпретации тестовых данных должны быть приня-

ты соответствующие меры предосторожности (см. Ethical..., 1981, прин-

цип 14).

 При тестировании несовершеннолетних следует также принимать во

внимание право родителей на получение тестовых данных ребенка. Такое

право может означать конфликт с собственным правом ребенка, особен-

но старшего возраста, на сохранение этих сведений в тайне. Анализируя

эту проблему, О. М. Рюбхаузен и О. С. Брим (О. М. Ruebhausen,

О. С. Brim, 1966, р. 431-432) писали: <Следует ли ребенку, еще не достиг-

шему возраста, когда он начинает нести ответственность перед законом,

предоставлять право на сохранение тайны тестирования ? Из соображений
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новные правила> (Russell Sage Foundation, 1970, p. 27) рекомендуют

в случаях <достижения учащимся старшего школьного возраста и если

он перестает посещать .среднюю школу или вступает в брак (независимо

от возраста)> предоставлять право отказывать родителям в доступе

к своим тестовым данным. Однако такой рекомендации нужно следовать

с осторожностью, согласуя действия школы с законами штата, чтобы ее

выполнение не привело к юридическим трудностям.

 Если не касаться возможных исключений, то вопрос не в том, сооб-

щать ли родителям несовершеннолетних результаты тестирования, а

в том, как это делать. Обычно родители имеют юридическое право на

получение информации о своем ребенке, и чаще всего они хотят полу-

чить такую информацию. Более того, в некоторых случаях школьная не-

успеваемость ребенка или затруднения эмоционального характера могут

отчасти возникать из-за взаимоотношений между ребенком и родителя-

ми. При этих условиях обращение психолога к родителям крайне важно

для получения анамнестических данных и установления с ними непосред-

ственного контакта.

 При обсуждении конфиденциальности тестовых данных чаще рас-

сматривается вопрос об их доступности третьему лицу, а не тестируемо-

му индивиду (или родителям несовершеннолетнего) и экспериментатору

(Ethical..., 1981, принцип 6; Russell Sage Foundation, 1970). Основной прин-

цип состоит в том, что такие данные не должны передаваться без ведома

и согласия испытуемого.

 Если тестирование проводится в учреждении, например в школе, су-

де или при оформлении на работу, индивид должен быть проинформи-

рован о целях тестирования, о том, как будут использоваться его резуль-

таты, и об их доступности заинтересованным официальным лицам.

В этом случае дополнительного разрешения не требуется до тех пор, по-

ка результаты используются внутри учреждения. Иное дело, когда те-

стовые результаты запрашиваются посторонними людьми, например

когда возможный наниматель или колледж запрашивают результаты

тестирования, проведенного в школе. Здесь необходимо получить согла-

сие индивида на передачу данных. Это же относится и к тестам, приме-

няемым в условиях клиники, при консультировании или с исследователь-

скими целями. В уже упоминавшихся <Основных правилах (Russell Sage

Foundation, 1970, p. 42) приводится образец формы, заполняемой при

передаче результатов текстирования и предназначенной для использова-

ния в школе.

 Еще одна проблема связана с хранением данных тестирования в уч-

реждениях. С одной стороны, данные об индивидах, получаемые в тече-

ние продолжительного времени, могут оказаться полезными не только

для исследовательских целей, но и для правильного понимания и кон-

сультирования самого индивида. Но, как и в большинстве случаев, их

ценность определяется правильным использованием и верной интерпре-

тацией тестовых результатов. С другой стороны, наличие старых данных

открывает путь к такому неверному их использованию, как ошибочные

выводы из устаревших результатов и неправомочный доступ к ним

с иной, отличной от первоначальной, целью. Было бы явной нелепостью,

например, ссылаться на показатели IQ или теста, измеряющего успеш-

ность чтения, полученные ребенком в третьем классе, как имеющие зна-

59

СОЦИАЛЬНЫЕ И ЭТИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ ТЕСТИРОВАНИЯ

зате.пям по столь давнему и единичному тесту. Если же данные, полу-

ченные в тестировании много лет нацд, сохраняются, то всегда суще-

ствует опасность их использования с целями, которых ни индивид, ни

его родители никогда не предполагали и не одобрили бы.

 Во избежание подобного непр:.!ьного обращения с тестовыми

данными, предназначенными для длительного использования либо в ин-

тересах индивида, либо с научными целями, необходимо, чтобы доступ

к ним подлежал особо строгому к:"..о:;о. 13 <Основных г.оаплах>

(Russell Sage Foundation, 1970, р. 202_, данные о школьниках в зависи-

мости от срока хранения распределяк-ся по трем категориям. Опреде-

ляющим фактором ь л-ой классификации явли.-!: - ,Г1"нень o6uCimii,i!0-

сти и проверяемости данных; кроме того, учн...-.1.1С1Ся их oi ношение

к целям обучения. Было бы разумн!.1л1 .лl учрс,;....,.:;: любого типа вы-

работать точные критерии для упи i  . , . ...г.я, с. ксния и доступнстн

сведений об индивиде.

 Проблема сохранения, неразглач;.: .лл ". достунности тестовых ре-

зультатов (и всех иных данных о J.>..-iJciti; усложняется в связи с по-

явлением системы банков данных для вычислительных устройств.

В предисловии к <Основным правилам> (Russel Sage Foundation, 1970,

p. 5-6) О.М. Рюбхаузен писал:

 <Современная наука открывает новые аспекты проблемы неразглашения тайны лич-

ности. Было премя, когда такие свойства человека, как погрешности его памяти и способ-

нос! ь к состраданию, наряду с такими факторами, как быстротекущее время, теплота че-

ловеческих воспоминаний, ограждали личность от нежелательного вмешательства. Теперь

все эти факторы оказались не у дел. Современная наука предоставила нам возможность

точно регистрировать, постоянно хранить, быстро находить и тут же передавать инфор-

мацию на любые расстояния>.

 Небывалые успехи в хранении, обработке и поиске данных, ставшие

возможными благодаря появлению счетно-вычнелительных устройств,

iviolyi сослужить бесценную службу как при исследошняи, laiv : при не-

посредственном разрешении социальных пробьем. К возможным посяга-

тельствам на тайну личности и нарушение конфиденциальности необхо-

димо относиться твепдо, конструктиЕно и вдумчиво. Вместо того чтобы

пу1а1ься цситра.л1:;>...-..1 и эффективлиети сложных вычислительных сис-

тем, следует лучше использовать их свойства при поиске более дей-

ственных процедур, обеспечивающих неразглашение индивидуальных

 Примером того, чего можно достичв при соответствующем обору-

довании, может служить система <Звено>, разработанная Американским

советом по иоразовамию (A.W. Astia,  F. Boruch, }970). По программе

лонгитюдных исследований влияния разных типов среды в колледжах

ежегодно обспедовались несколько сот тысяч первокурсников. Чтобы

собрать катамнестические данные об одних и тех же л-к-дях ii для пре-

дупреждения опознания их ответов кем-нибудь в будущем, была изобре-

тена трехфаЯловая ;;!:,тс1...компьк.терпой записи. Псовая запись, содер-

жащая ответы каждого студента, помеченные произвольным идентифи-

кационным номером, легко доступна для исследовательских целей.

Вторая запись, содержащая (фамилию и адреса студентов под теми же

идентификационными номерами, сначала помещалась в отдельном хра-

нилище и использовалась только для печатания открыток, адресов при

 --.-".-._.". ."."".,".. " йгтor.,a.><lтJм Пппр- ъпгптпрпрния таких запи-
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 Такая двухфайловая система является традиционной системой обес-

печения неразглашения информации. Она, однако, не гарантирует пол-

ной сохранности сведений, так как часть обслуживающего персонала

имеет доступ к обеим записям. Более того, файлы с записями по закону

могут быть затребованы судом. Поэтому был подготовлен третий файл,

известный теперь как файл <Звено>. Такой файл содержит запись перво-

начальных идентификационных номеров и новый ряд случайных чисел,

которые подставлялись вместо первоначальных идентификационных но-

меров в файл с записью фамилий и адресов. Файл <Звено> был депони-

рован в компьютерной системе другой страны с условием, что он никог-

да и никому не будет предоставлен, даже Американскому совету по

образованию.

 Записи катамнестических данных посылались на перезапись в дру-

гую страну, где осуществлялась замена одних кодовых номеров другими.

Поскольку файлы декодирования и файлы с исследовательскими данны-

ми находятся под контролем разных организаций, никто не сможет

идентифицировать ответы индивидов на файле данных. Столь тщательно

разработанные меры предосторожности по обеспечению конфиденциаль-

ности, очевидно, осуществимы только при наличии банка многомерно

обработанных данных. Эта процедура могла быть более простой, если

бы запись связующих данных при хранении внутри страны была бы

ограждена от использования в судебных целях.

СООБЩЕНИЕ РЕЗУЛЬТАТОВ ТЕСТА

Психологи много размышляли над тем, как сообщать результаты теста

в доступной и пригодной для использования форме. Ясно, что информа-

ция в том виде, в каком она получена, нуждается в пояснении психолога-

профессионала. Например, когда родителям сообщают тестовые показа-

тели их детей, рекомендуется устроить встречу с ними, на которой

консультант или школьный психолог объяснит цель и характер тестов,

тип выводов, которые действительно следуют из полученных результа-

тов, и границы их использования. Затем записи данных можно раздать

родителям и с теми из них, кто пожелает обсудить эти записи подробнее,

провести соответствующую беседу. Независимо от вида сообщаемых

тестовых данных, важно представить их в терминах описания уровней

выполнения, а не только в виде числовых показателей. Это особенно

справедливо для тестов интеллекта, которые по сравнению с тестами до-

стижений чаще интерпретируются неверно.

 Сообщая результаты учителям, школьному руководству, работода-

телям и другим лицам, следует принимать те же меры. Сведения об об-

щем уровне выполнения и качественные описания, приводимые на до-

ступном языке, предпочтительней специфических числовых данных, за

исключением тех случаев, когда результаты сообщаются психологу-про-

фессионалу. Даже хорошо подготовленный неспециалист может спутать

процентили с процентными показателями или с IQ, нормы со стандарта-

ми и оценки по интересам с показателями способностей. Серьезные

ошибки в интерпретации делаются при выводах из тестовых результатов

даже в случае, если их техническая сторона правильно понята. Ярким

примером этому служит распространенное убеждение, что IQ выявляет
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формации о любых тестах желательно учитывать особенности того чело-

века, которому она передается. Эмоциональная причастность родителей

или учителей к жизни ребенка может препятствовать разумному по-

ниманию фактической информации.

 Последней, но никак не самой незначительной является проблема

сообщения тестовых результатов самому индивиду, ребенку или взросло-

му. В этом случае применяются те же меры предосторожности против

неправильной интерпретации, что и при сообщении данных третьему ли-

цу. Конечно, в этом случае индивидуальная эмоциональная реакция на

информацию особенно важна, если индивида интересуют собственные

достоинства и недостатки. Когда индивиду сообщают его тестовые ре-

зультаты, их должны интерпретировать достаточно подготовленные лю-

ди, при этом важно обеспечить индивидуальную консультацию каждого,

кого такая информация эмоционально обеспокоит. Например, студент

колледжа может быть серьезно озадачен, узнав о том, что он плохо вы-

полнил тест способности к обучению. Одаренный школьник может при-

учиться к лености и безынициативности или может стать упрямым

и плохим товарищем, если обнаружит, что он гораздо способнее своих

сверстников. Серьезные нарушения в развитии личности могут быть усу-

гублены, если больному сообщить результаты его личностного теста.

Столь нежелательные воздействия не зависят, конечно, от правильности

или неправильности самого показателя. Даже если тест тщательно про-

веден и верно интерпретирован, знание тестовых результатов без воз-

можности обсудить его более подробно может повредить индивиду.

 Консультирующие психологи особенно заинтересованы в поиске эф-

фективных способов передачи тестовых данных своим клиентам (L. Gold-

man, 1971, гл. 14-16). Хотя детальное рассмотрение этого процесса не

входит в круг обсуждаемых здесь вопросов, два ведущих подхода заслу-

живают особого упоминания. При первом сообщение результатов тести-

рования рассматривается как неотъемлемая часть сложного процесса

консультирования и соответственно включается в общие отношения кон-

сультанта и клиента. При втором результаты геста предлагается, на-

сколько это возможно, сообщить в виде OIDCIOB на специфические во-

просы консультирующегося. Важным моментом консультирования

является восприятие клиентом предоставляемой ему информации, если

он по какой-либо причине отвергает сообщаемую ему информацию, она,

по-видимому, была получена впустую.

ТЕСТИРОВАНИЕ И ГРАЖДАНСКИЕ ПРАВА МЕНЬШИНСТВ

Положение. После 50-х гг. возрос интерес общественности к правам

меньшинств, что нашло отражение в принятии закона о гражданских

правах федеральными и общегосударственными законодательствами.

В связи с поиском способов улучшения образовательных и профессио-

нальных возможностей меньшинств специалисты по психологическому

тестированию уделяют этому вопросу особое внимание. В психологиче-

ской литературе 60-х-начала 70-х гг. обсуждение этой темы приняло

  Хотя женщин, согласно статистике, никак нельзя отнести к национальным мень-

шинствам, но в правовом отношении, по роду своих занятий и т. п. они разделяют с мень-

тттинствями многие из их пооблем. Вот почему, когда в этой книге речь идет о меньшин-
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массовый характер. Среди работ позитивного плана можно упомянуть

доклады, подготовленные профессиональными ассоциациями (American

Psychological Association.., 1969; Т.А.С1еагу, L.G. Humphreys, S.A.Ke-

ndrick, A.Wesman, 1975; M.Deutsch, J.A.Fishman, L.Kogan, R. North,

M.Whiteman, 1964; The Responsible use of test.., 1972; R.L.FIaugher,

1974).

 Много внимания в исследованиях уделяется снижению тестовых ре-

зультатов из-за возможного влияния культурных условий, отражающих-

ся на развитии способностей, интересов, мотивации, установках и других

психологических особенностях представителей меньшинств. На неко-

торых из предложенных решений этой проблемы сказывается неверное

понимание природы и функций психологических тестов. Различия прош-

лого опыта групп или отдельных индивидов неизбежно проявляются при

выполнении тестов. Каждый психологический тест измеряет выборку по-

ведения. Поскольку культура влияет на поведение людей, ее влияние бу-

дет и должно обнаруживаться тестами. Если Mbi исключим из теста все

культурные различия, мы тем самым можем уменьшить его валидность

в той области поведения, для оценки которой он предназначен. В этом

случае тест не сможет обеспечить нас информацией, необходимой для

исправления тех условий, которые ухудшили его выполнение.

 Поскольку тестирование меньшинств есть частный случай более об-

щей проблемы тестирования межкультурных различий, основные теоре-

тические положения и методы тестирования меньшинств более полно об-

суждаются в гл. 12. Подробный анализ понятия систематическая ошибка

приводится в гл. 7 в связи с валидностью теста. В этой главе

преимущественно рассматриваются основные исследования по тестиро-

ванию меньшинств и их социальные последствия.

 Факторы тестирования. При тестировании лиц с различной

культурой важно разделять межкультурные факторы, влияющие как на

сам тест, так и на критериальное поведение, и факторы, влияние которых

ограничивается лишь тестом. Последние снижают валидность теста.

В качестве примера таких факторов можно назвать опыт участия в те-

стах, стремление хорошо выполнить тест, отношения с экспериментато-

ром и другие влияющие на выполнение конкретного теста перемены, не

связанные с используемым критерием. Если тестируются лица с несхо-

жими культурами, то необходимо сделать все, чтобы уменьшить дей-

ствие относящихся к тесту факторов. Желательно создать сходные отно-

шение к тесту и степень знакомства с ним (см. об этом в гл. 2). Для

испытуемых с низкими тестовыми результатами, имевшими незначи-

тельный опыт в тестировании или не имевшими его вовсе, рекомендует-

ся повторное тестирование с помощью параллельной формы.

 Содержание теста также может повлиять на тестовые показатели

способами, которые не связаны с критерием выполнения. Например,

в тесте на арифметическое рассуждение использование названий или изо-

бражений предметов, неизвестных в какой-либо культурной среде, разу-

меется, затруднит его выполнение представителем этой культуры. Спо-

собность выполнять счетные операции не зависит от знакомства с их

названиями. Вместе с тем, если само развитие арифметических способно-

стей больше поощряется в одной культуре, чем в другой, разницу в ре-

зультате по арифметическому тесту не следует преуменьшать или

скрывать.

 Еще менее заметные способы, которыми содержание конкретного
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теста может повлиять на его выполнение, связаны с эмоциональными

и установочными реакциями испытуемого. Например, рассказы или кар-

тинки, изображающие типичные для людей среднего класса семейные

сцены, могут насторожить ребенка, живущего в необеспеченной семье.

Изображение в тестовых рисунках физических черт только одной расы

может также сказаться на их восприятии этническим меньшинством. По

этой же причине женские организации протестовали против ставшего

стереотипным изображения в тестах мужчин, например, врачами или

должностными лицами, а женщин-медицинскими сестрами или секре-

таршами. Также могут показаться обидными для представителей мень-

шинств значения некоторых слов. Как справедливо заметил один изда-

тель тестов, <до недавнего времени большинство стандартизованных

тестов создавалось представителями среднего класса белых, которые, са-

ми того не ведая, иногда грубо оскорбляли чувства тестируемых. Сле-

дует сказать, что мы никогда бы не стали столь тенденциозны в своей

культуре, если бы не были <культурно слепы> (T.J. Fitzgibbon, 1972.

р. 2-3).

 Большинство издателей тестов теперь прилагают специальные уси-

лия, чтобы очистить тест от неподходящего содержания. Их собственный

персонал, занимающийся разработкой тестов, специально тренируется на

умении выявлять материал, задевающий нациинальные чувства, рассчи-

танный на определенную культуру или в чем-то стереотипный. Предста-

вители разных этнических групп принимают участие в создании тестов

либо как постоянные служащие, либо как консультанты. Проверка содер-

жания теста с точки зрения возможного участия меньшинств является

непременным этапом в процессе создания теста. Примером применения

этих методов при построении и проверке заданий теста служит издание

1970 г. <Национальных тестов готовности к обучению в школе> (T.J. Fi-

tzgibbon, 1972; Harcort Brace Jovanovich ..., 1972).

 Интерпретация и использование тестовых результа-

тов. Одной из наиболее важных проблем в тестировании лиц с различ-

ной культурой, как и вообще в тестологии, является проблема интерпре-

тации тестовых результатов. Наиболее часто нарекания в применении

тестов к представителям меньшинств вызывает неправильная интерпре-

тация показателей. Если представитель национального меньшинства по-

лучает низкий показатель по тесту способностей или отклонение в пока-

зателе по личностному тесту, важно выяснить, как это получилось.

Например, низкий показатель в арифметическом тесте мог быть резуль-

татом нежелания выполнять тест, неумения хорошо читать или, среди

прочих причин, неадекватного знания арифметики. Следует также обра-

тить внимание и на тип нормы, используемый при оценке индиви-

дуальных результатов. В зависимости от цели тестирования за соответ-

ствующую норму могут быть приняты общие нормы, нормы для

подгруппы, состоящей из лиц с одинаковым опытом в тестировании, или

полученные ранее показатели данного индивида.

 При предсказании, например, способности к выполнению какой-то

работы или успешности овладения учебной программой мы также дол-

жны учесть эффективность тех или иных методов обучения, компенсации.

Одним из вкладов теории решений в психометрию являются ее методы

объединения различных типов трактовок для предсказания конечного ре-

зультата, составляемого на основе тестовых показателей (гл. 7). Напри-
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дом со специфической культурой, то каковы будут его оценки в коллед-

же, если ввести корригирующие программы, предназначенные изменить

подготовленность к обучению и его мотивацию, или другие подходящие

способы компенсации.

 Тесты предназначены показать, что может делать индивид в данный

момент времени. Они не могут сообщить нам, почему он выполняет тест

именно так. Чтобы ответить на этот вопрос, нам необходимо исследо-

вать условия его развития, мотивацию и другие существенные условия.

Тесты не могут также сообщить, на что мог быть способен культурно

неразвитый или необразованный ребенок, если бы он вырос в более бла-

гоприятной среде. Более того, тесты не могут компенсировать культур-

ную депривацию, исключив ее влияние из своих показателей. Напротив,

тесты призваны обнаруживать такие влияния, чтобы можно было пред-

принять соответствующие корригирующие шаги. Скрывая последствия

культурной неразвитости отказом от тестов или пытаясь изобрести

тесты, нечувствительные к таким влияниям, можно только затормозить

подлинное решение социальных проблем. Такая реакция на тесты равно-

сильна стремлению разбить термометр, поскольку он показывает темпе-

ратуру тела 38,3Ї. Тестовые показатели должны использоваться кон-

структивно: индивидом для лучшего самопознания и развития своей

личности, а также при планировании своего образования и профессио-

нальной деятельности; учителем для улучшения обучения и соотнесения

содержания обучения с потребностями ученика; работодателями для

большего соответствия между человеком и выполняемым им делом. При

этом следует помнить, что людей можно обучить, а работы спланиро-

вать иначе.

 Тенденция к классификации и обозначениям, заменяя понимание,

становится слишком распространенной. Диагностические понятия клас-

сической психиатрии, посредством которых пациенты обозначались как

<параноидный шизофреник> или <маниакально-депрессивный тип>, до-

статочно известны. Хорошо понимая бесчисленные недостатки такой си-

стемы классификации, психологи-клиницисты все чаще обращаются

к описаниям личности. В отличие от названия диагноза, эти описания

концентрируют внимание на происхождении и индивидуальном значении

отклонений в поведении и создают более эффективную основу для тера-

пии. Но от традиционных названий нелегко избавиться.

 Еще одним примером тенденции к классификациям являются рас-

пространенные ошибки в интерпретации IQ. Обычная критика в адрес

интеллектуальных тестов сводится к тому, что они способствуют жест-

кой, негибкой и неизменной классификации индивидов. Низкий IQ,

утверждают критики, ставит на ребенка несмываемый штамп неполно-

ценности. При тестировании культурно неразвитых детей такой IQ бу-

дет, следовательно, способствовать упрочиванию их недостатков. В зна-

чительной степени вследствие постоянных нападок, которым подвергал-

ся IQ, в 1964 г. было прекращено применение групповых интеллек-

туальных тестов в общественных школах Нью-Йорка (Н.В. Gibbert,

1966; J.O. Loretan, 1966). Сам факт, что необходимо отказаться от тестов

для того, чтобы избежать неправильных представлений о стабильности

/б,-прекрасный комментарий к вопросу об устойчивости ошибочных

представлений. Следует также отметить, что использование индиви-

дуальных тестов интеллекта, типа тестов Станфорд-Бине, которые пои-

меняются и интерпоетипутч к".--
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и школьными психологами, не было запрещено. Именно массовое тести-

рование и установившаяся практика использования IQ относительно не-

опытными лицами и оказались опасными.

 Согласно распространенному представлению, IQ есть показатель

врожденных интеллектуальных возможностей и представляет собой не-

изменное свойство индивида. Как будет видно из гл. 12, этот взгляд не

подтверждается ни теоретическими рассуждениями, ни эмпирическими

данными. Из правильно интерпретированных результатов теста интел-

лекта никак не следует жесткая классификация людей, напротив, интел-

лектуальные тесты (как и любые другие) можно сравнить с картой, на

которой указано положение индивида, занимаемое им в момент тестиро-

вания. В сочетании с информацией о его жизненном опыте тестовые по-

казатели должны облегчать эффективное планирование оптимального

развития индивида.

 Объективность тестов. Если социальные стереотипы и пред-

рассудки могут исказить межличностные отношения, сами тесты дают

некоторые гарантии против произвольности или изменчивости решений.

Комментируя использование тестов в школах, Дж. В. Гарднер (J. W. Ga-

rdner, 1961, р. 489) писал: <Тесты не видят, одет ли подросток в лох-

мотья или в твид, не слышат жаргона трущоб. Тесты выявляют интел-

лектуальные способности в любой из прослоек населения>.

 В том же духе высказываются авторы Руководства по тестирова-

нию детей меньшинств> (М. Deutsch et а1., 1964, p. 139): <Многие спо-

собные, неконформные ученики с происхождением, отличным от проис-

хождения учителей, по тестам достижений в отличие от низких

школьных отметок показывают высокие результаты. Обычно это дети,

у которых недостаток культуры есть основная причина неадекватности

их национального и межличностного поведения. И если бы не стандарти-

зованные тесты, многие из таких детей могли бы считаться отстающими

в развитии вследствие неблагоприятных субъективных оценок учителей,

которые имеют тенденцию высоко оценивать конформное поведение, ха-

рактерное для детей из семей среднего достатка>.

 <Руководство по приему на работу>, подготовленное Комиссией по

обеспечению равных возможностей занятости, начинается следующим

утверждением:

 <Даваемые рекомендации основаны на убеждении, что валидные и стандартизо-

ванные процедуры приема на работу могут заметно помочь осуществлению политики, на-

правленной против служебной дискриминации. Также признается, что тесты профессио-

нальной пригодности, используемые совместно с другими средствами оценки личности

и дополненные обоснованными программами выполнения работы, могут значительно

улучшить объективность отбора квалифицированной рабочей силы и, действительно, обы-

чно помогают в использовании и сохранении человеческих ресурсов>.

 Короче, при тестировании культурно неразвитых лиц, впрочем как

и любых других, тесты могут использоваться неправильно. Но если они

используются надлежащим образом, то помогают предотвратить не-

справедливую и ненужную дискриминацию. Они также дают количе-

ственное выражение степени культурной неразвитости, что является

первым неооходимым шагом для осуществления корригирующей про-

граммы .

  Краткое изложение основных измерений юридического порядка, происшедших

с начала 50-х гг., дано в работе Ц. Финчепа (С. Fincher. 19741. R пей тяк-хг ппмвпо-г/чт
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Первичные результаты любого психологического теста остаются

бессмысленными без дополнительных данных. Сказать, что кто-то пра-

вильно решил 15 задач в тесте на арифметическое мышление, опознал 34

слова в лексическом тексте или собрал из элементов тестовый объект за

57 с-значит ничего или почти ничего не сообщить, как у него развита

соответствующая функция. Обычные процентные показатели также не

дают удовлетворительного решения проблемы интерпретации результа-

тов теста. Например, 65Їд правильных ответов по одному лексическому

тесту могут означать то же, что 30Їо по другому или 80Їо по третьему.

Значение показателя может иметь тот или иной смысл в зависимости от

трудности заданий, из которых состоит каждый тест. Как и все пер-

вичные данные, процентные показатели могут быть истолкованы только

в рамках четко заданной и единой системы отсчета.

 Результаты психологических тестов чаще всего интерпретируются

сопоставлением их с нормами выполнения теста в выборке стандартиза-

ции. Нормы, следовательно, устанавливаются эмпирически, сообразно

тому, как выполняет задания теста некая репрезентативная группы испы-

туемых. После этого соотнесением первичного индивидуального резуль-

тата с распределением показателей, полученных в выборке стандартиза-

ции, выясняется, какое место он занимает в этом распределении.

Соответствует ли данный результат среднему выполнению в норматив-

ной группе? Или он несколько ниже, а может быть значительно выше

среднего?

 Чтобы определить более точно положение результатов обследуемо-

го относительно выборки стандартизации, полученный результат перево-

дится в некую относительную меру. Таким образом преобразованные ре-

зультаты (производные показатели) служат двум целям. Во-первых, они

указывают положение обследуемого относительно нормативной выбор-

ки, что позволяет оценить его выполнение теста на фоне выполнения

других. Во-вторых, они позволяют непосредственно сравнивать данные,

полученные по разным тестам. Например, если обследуемый получил 40

очков в лексическом тесте и 22 очка в тесте на арифметическое мышле-

ние, то из этого, очевидно, нельзя узнать его относительную результа-

тивности по этим двум тестам. Какой тест он выполнил лучше-лексиче-

ский или арифметический-или оба одинаково хорошо? Поскольку

первичные результаты по различным тестам обычно выражены в разных

единицах, прямое сравнение таких данных невозможно. Различие в степе-

ни трудности еще больше усложняет сравнение первичных результатов

соответствующих тестов. Производные же величины могут быть выра-

жены в одних и тех же единицах и относиться к одним и тем же или

весьма сходным нормативным выборкам для различных тестов. Таким

образом, оказывается возможным сравнение индивидуальных относи-

тельных данных по многим различным функциям.

 Производные показатели, служащие двум сформулированным выше

целям, можно получить разными путями, которые в целом следуют
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одному из двух направлений: (1) определение достигнутого уровня раз-

вития и (2) установление относительного положения индивида в некото-

рой группе. Соответствующие типы показателей, а также некоторые из

их распространенных вариантов будут рассмотрены в специальных раз-

делах этой главы. Но прежде необходимо освоиться с некоторыми ста-

тистическими понятиями, лежащими в основе разработки и использова-

ния норм. Цель следующего раздела-выяснить смысл нескольких

традиционных статистических мер. Примеры с несложными вычисления-

ми приводятся в нем лишь для иллюстрации и не предназначены для

обучения статистическим методам. Подробности вычислений и кон-

кретные процедуры решения прикладных задач читатель зайдет в любом

учебнике по статистике для психологов и педагогов.

ОСНОВНЫЕ СТАТИСТИЧЕСКИЕ ПОНЯТИЯ

Главная цель статистического метода-представить количественные

данные в систематизированной и сжатой форме с тем, чтобы облегчить

их понимание Колонка из 1000 тестовых показателей может произво-

дить внушительное, даже ошеломляющее впечатление. Но в таком виде

она мало что говорит. Чтобы навести порядок в этом хаосе цифр, нужно

прежде всего составить таблицу частотного распределения (табл. 1). Для

этого показатели группируются по заранее выработанным интервалам

значений. Когда же показатели распределены по группам, подсчиты-

ваются число групп и число показателей в каждой из них. Полученное

таким способом число и есть частота (количество случаев) для соответ-

ствующего интервала. Сумма всех частот равняется N-общему числу

случаев В табл. 1 даны результаты 1000 студентов по тесту на усвоение

  кода, в котором производилась замена

 искусственных слов или бессмысленных

 Таблица 1 слогов из одного набора аналогичными

Частотное распределение результа- элементами ИЗ Другого набора. Значения

тов у 1000 студентов по тесту ус- первичного показателя (число правильных

воения кода (A. Anastasi, 1934, р. 34) ответов, данных испытуемым за 2 мин)

-1- уложились в пределы от.8 до 55. Этот

 Классы (интервалы) Частота ДИВЛаЗОН был разбит На ИНТСрВаЛЫ ПО

 jjf 1 4 очка в каждом: от 8-11 до 52-55.

 48-51 1 Из колонки частот видно, что результаты

 44-47 20 двух испытуемых находятся в интервале

 _  между 8 и II, трех-между 12 и 15 и т.д.

 з2_з5 328 Информация, содержащаяся в частот-

 28-31 244 ном распределении, может быть также

 24-37 136 представлена графически в виде кривой

 _  распределения На рис. 1 данные из 1абл. 1

 ii_ij з изображены с помощью графика. ДПо го-

 8-11 2 ризонтальной оси отложены интервалы

 gQ looo значений тестового показателя, а по вер-

____________________ тикальной-частота, или число случаев,

  См., например: Г. В. Суходольский. Основы математической статистики для психо-

логов. Л., 1972; Дж. Гласе, Дж. Стэнли. Статистические методы в педагогике и психоло-

гии. М.. 1976: М.И. Грабарь. К. А. Краснянская. Применение математической статистики
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попадающих в каждый класс. График может строиться двумя спосо-

бами, каждый из которых достаточно распространен. На гистограмме

высота столбцов, вычерченных над каждым интервалом, соответствует

числу людей, чьи результаты попали в этот интервал (их количество

определяет высоту столбца). В полигоне частот число испытуемых

указывается точкой, расположенной над серединой интервала на высоте,

соответствующей его частоте, а сами точки последовательно соеди-

няются прямолинейными отрезками.

 Если не считать незначительных отклонений, распределение, пред-

ставленное на рис. 1, напоминает колоколообразную нормальную кри-

вую. Идеальная нормальная кривая изображена на рис. 3. Этот тип кри-

вой обладает важными математическими свойствами, и на ней основаны

многие виды статистического анализа. Для наших целей, однако, важны

лишь некоторые из них. По существу эта кривая означает, что число слу-

чаев максимально в середине распределения и постепенно спадает к ее

краям. Кривая симметрична и имеет единственный пик в центре. Боль-

шинство распределений численных показателей-от роста и веса д< спо-

собностей и параметров личности-приближаются к нормальной кривой.

Вообще говоря, чем больше группа, тем ближе распределение к теорети-

ческой нормальной кривой.

 Труппа тестовых показателей может быть описана в терминах той

или иной меры центральной тенденции. Такая мера указывает един-

ственный, наиболее типичный или репрезентативный результат, характе-

ризующий выполнение теста всей группой. Самой известной из таких мер

является среднее (точнее, среднеарифметическое) значение (М). Оно нахо-

Рис. 1.

 340

 320

 300

 280

 260

 240

 220
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 180

Кривая полигона частот и гистограмма (по донным табл. 1)
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дится сложением всех результатов и делением получившейся суммы на

число случаев (N). Другой мерой центральной тенденции является мода,

или наиболее часто встречающийся результат. В частотном распределении

мода определяется как середина интервала, для которого частота макси-

мальна.Например, в табл. 1 мода находится посередине между 32 и 35,

т.е. равна 33,5. Отметим, что этот результат соответствует самой высо-

кой точке кривой распределения на рис. 1.Третья мера центральной тен-

денции-это медиана, т.е. результат, находящийся в середине последова-

тельности показателей, если их расположить в порядке возрастания или

убывания. Медиана есть точка, делящая распределение ровно пополам,

причем одна половина результатов лежит справа от нее, а другая слева.

 Для более полного описания результатов теста используются меры

разброса данных, характеризующие степень индивидуальных отклонений

от центральной тенденции. Наиболее наглядным и известным способом

представления разброса является размах распределения, т. е. разность ме-

жду самым высоким и самым низким результатом. Но эта мера крайне

неточна и неустойчива, поскольку она определяется только двумя пока-

зателями. Единственный необычно высокий или низкий результат может

заметно повлиять на величину размаха. Более точный метод измерения

разброса основан на учете разности между каждым индивидуальным ре-

зультатом и средним значением по

группе. 

 Вгом месте следует обра-

титься к табл. 2, где приведены

расчеты рассматриваемых сейчас

мер, выполненные для 10 случаев.

Столь малая группа взята ради

наглядности, хотя на практике

вряд ли стоит выполнять подоб-

ные расчеты по столь незначитель-

ному числу случаев. В табл. 2

вводятся также принятые в статис-

тике обозначения, которые будут

использоваться и в дальнейшем.

Первичные результаты теста по

традиции обозначаются пропис-

ной буквой X, а малая буква х

служит для обозначения отклоне-

ния каждого индивидуального ре-

зультата от среднего значения по

группе. Греческая буква ? рас-

шифровывается как сумма. Сред-

нее значение и медиана опреде-

лены по данным, содержащимся

в первой колонке табл. 2. Среднее

значение равно 40, а медиана 40,5,

т.е. посередине между 40 и 41:

пять результатов (50Їо) лежат спра-

ва и пять слева от медианы. Мода

же для столь малой группы едва

ттт, м-гр-т рпт. найдена, поскольку

 Таблица 2

Меры центральной тенденции и вариативности

ОтклонениеКвадрат

Значение показателяот среднегоотклонения

Ххx

,48+8 )64

\47+" 149

50>/" 43 )+209

случаев J41+1

t41+i ->1

Медиана == 40,5

40Ї 0

.438-24 

J/o 36-}-20 16

случаев )34-36

32-8 )64

SX = 4001И =40 =

= 244

ZX400

М40

 N10

21х1 Среднее отклонение = --- = -N40 - = 4 10

?x"244

Дисперсия-= o =N10= 24,4

Показатели

Рис. 2. Частотные распределения

с одним и тем же средним значе-

нием, но разным разбросом
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 ный тестовый результат. Формально, од-

 нако, модой является число 41, поскольку

 этот результат показали два человека,

 тогда как остальные результаты встре-

 чаются лишь по одному разу.

 Вторая колонка показывает, насколь-

 ко каждый результат отклоняется в ту

 или другую сторону от среднего значения

 (40). Сумма этих отклонений всегда равна

 нулю, так как положительные и отрица-

 тельные отклонения от среднего обяза-

 тельно уравновешивают друг друга ( + 20-

 -20 = 0). Отбросив знаки отклонений и

усредняя их абсолютные значения, мы получаем меру, известную под

названием среднего отклонения. Символ \х\ в формуле среднего от-

клонения означает, что суммируются абсолютные значения при х.

Хотя среднее отклонение и может служить в качестве средства опи-

сания распределения, этот показатель не годится для математического

анализа данных из-за произвольного отбрасывания знаков .

 П"ораздо более полезной мерой разброса является стандартное от-

клонение, обозначаемое буквой ет. .При ее вычислении отрицательные

знаки устраняются благодаря возведению каждого отклонения в ква-

драт, что видно из третьего столбца табл. 2. Сумма <J, деленная на число

 ?х

случаев -, известная под названием дисперсии, или среднего квадрата

отклонения , и обозначает, (г Дисперсия чрезвычайно удобна при выяс-

нении влияния различных факторов на индивидуальное выполнение те-

стовых заданий. Но в данный момент речь пойдет о стандартном откло-

нении, равном квадратному корню из дисперсии (см. табл. 2). Эта мера

широко применяется !При сравнении разбросов в различных группах. На

рис. 2, например, представлены два распределения, имеющие одно и то

же среднее значение, но отличающиеся разбросом. Распределение, харак-

теризуемое большими индивидуальными различиями, в отличие от рас-

пределений с различиями меньшими, имеет большее (7.

 Как с помощью (7 можно выразить расположение индивидуальных

  Пожалуй, еще важнее отсутствие у среднего отклонения многих свойств, которые

делали бы его удобным инструментом математического анализа. {Прим. ред.)

  Автор применяет статистическую терминологию, следуя сложившейся в ряде дис-

циплин традиции, допускающей относительно свободную трактовку отдельных понятий

математической статистики. Согласно более строгому подходу, требующему в числе про-

чего большей дифференциации понятий, дисперсия, например, уже не является синонимом

среднего квадрата отклонения. Подобно, скажем, вероятности, она рассматривается как

идеализированная теоретическая величина, которую в принципе нельзя измерить эмпири-

ческими средствами и можно лишь косвенно оценить, считая ее приблизительно равной

некоей выборочной величине, непосредственно отражающей первичные (т.е. непреобразо-

ванные) данные опыта. К числу выборочных величин принадлежат, например, частота,

размах распределения и средний квадрат отклонения. Лучшей же выборочной характери-

стикой дисперсии (или, как еще говорят, ее несмещенной оценкой) является величина ет=

 Е

= -. Хотя эта величина и отличается от среднего квадрата отклонения, все же

 N - 1

в случае больших выборок (т.е. больших N), с к(уорыми, как правило, приходится иметь

дело при разработке тестов, это отличие имеет Скорее принципиальное, чем практическое

няченн "iTJnifM прЛ)
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Рис. 3. Процентное распределение случаев по нормальной кривой

результатов по различным тестам относительно нормы, показано в раз-

деле, посвященном стандартным показателям. Особенно четкой оказы-

вается интерпретация (7 применительно к нормальной или приблизитель-

но нормальной кривой распределения, ибо здесь существует прямое

соответствие между (J и относительным количеством случаев. На рис. 3

по горизонтальной оси отложены интервалы, соответствующие отклоне-

нию в 1, 2 иЗ сг вправо и влево от среднего значения М. Например, для

данных, приведенных в табл. 2, М = 40, + 1 о = 44,9 (т. е. 40 + 4,9), +

+ 2<7 = 49,8 (т. е. 40+2 x 4,9) и т. д. Процент случаев, приходящихся на

интервал между Ми +1(7, для нормального распределения равен 34,13.

Поскольку кривая симметрична, 34,13Їо случаев приходится также на ин-

тервал от М до -1(7, так что диапазон от -1(т до +1ст охватывает

68,26Їо случаев. Почти все случаи (99,72Їо) лежат в пределах + 3(7 отно-

сительно среднего значения. Эти соотношения имеют особое значение

для интерпретации обсуждаемых чуть позднее стандартных показателей

и процентилей.

ДОЗРАСТНЫЕ НОРМЫ

Юдин из способов придать смысл результатам теста-это указать, как

 далеко продвинулся индивид в своем развитии) Так, можно сказать, что

 8-летний ребенок, справляющийся с заданиями теста интеллекта на уров-

  О нормах можно говорить только относительно конкретного <измерительного ин-

струмента>, т.е. теста, с помощью которого они были получены. При таком понимании

для получения возрастных норм необходим достаточно представительный фактический

материал. В связи с этим возникает несколько серьезных проблем, главной из которых

является проблема нормативной выборки. В настоящее время возрастные нормы, приво-

димые в интеллектуальных тестах, по существу занижены, так как представляют собой

средние результаты, установленные для сложных выборок. В эти выборки входят, хотя и

в небольшом количестве, дети с различными отклонениями в развитии (умственно от-

сталые, с речевыми нарушениями и др.), низкие результаты которых <тянут вниз> средние

показатели: средний результат для группы детей, не имеющих отклонений, будет, есте-

ственно, выше, чем для всей выборки. Что же считать возрастной нормой? Как подходить

к ее определению? Ответ на эти вопросы особенно необходим в тех случаях, когда тесты
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не среднего 10-летнего ребенка, имеет умственный возраст (МЛ) 10 лет.

Значение МА умственно отсталого взрослого, выполняющего эти зада-

ния на том же уровне, будет также 10 лет. Аналогично можно сказать

о четверокласснике, что он достиг нормы шестого класса по тесту чтения

и нормы третьего класса по арифметическому тесту. В других системах

этого типа используются более качественные описания развития опреде-

ленных функций, начиная от сенсомоторной активности и кончая форми-

рованием понятий. Но независимо от способа выражения, показатели,

основанные на возрастных нормах, довольно грубы и плохо поддаются

точной статистической обработке. Тем не менее они достаточно на-

глядны, особенно при клиническом обследовании, а также при решении

ряда научных проблем. 

 Умственный возраст. Как отмечалось в главе 1, термин <ум-

ственный возраст> получил широкое распространение благодаря раз-

личным переложениям и адаптациям шкал Бине-Симона, хотя сам Бине

пользовался более нейтральным термином <интеллектуальный уровень>.

В возрастных шкалах типа шкал Бине и их модификациях тестовые зада-

ния группируются по возрастам. Например, задания, посильные для

большей части выборки стандартизации 7-летних детей, относятся

к уровню 7-летних детей; задания, выполняемые большинством 8-летних

детей,-к уровню 8 лет и т.д. Тестовый показатель ребенка будет в этом

случае соответствовать самому высокому возрастному уровню тех зада-

ний, с которыми он справляется. Действительное выполнение индивидом

тестов не столь однозначно. Иными словами, испытуемый может не

справиться с некоторыми тестами ниже его умственного возраста и вы-

полнить задания-рассчитанные на более высокий умственный возраст.

По этой причине .принято сначала устанавливать базовый возраст обсле-

дуемого, т.е. максимальный возрастной уровень, для которого и ниже

которого все тесты оказываются доступными ребенку. Все выполненные

задания, рассчитанные на более высокие возрастные уровни, приписы-

ваются как <частичные зачеты> в виде определенного числа месяцев. Ум-

ственный возраст ребенка, таким образом, определяется как сумма базо-

вого возраста и дополнительных <зачетных месяцев>.

 Возрастные нормы используются и в тестах, не подразделенных на

возрастные уровни. В этом случае нормы устанавливаются для значений

первичного результата теста, такого, как общее число правильных отве-

тов, время выполнения заданий, число ошибок или же некоторая комби-

нация таких показателей. Значения первичных результатов, полученных

на выборке стандартизации для каждого возрастного уровня, и соста-

вляют возрастные нормы такого тестаНапример, средний показатель

8-летних детей является нормой для возраста 8 лет. Если показатель обс-

ледуемого равен среднему значению первичного результата для этого

возраста, то его МА составляет 8 лет. Подобным образом могут быть

выражены любые первичные показатели такого теста.

 Следует отметить, что единица умственного возраста не остается

постоянной и с годами сокращается. Так, ребенок, отстающий в разви-

тии на один год в 4-летнем возрасте, к 12 годам будет отставать пример-

но на 3 года, т. е. один год умственного роста между 3 и 4 годами равно-

силен 3 годам роста между 9-м и 12-м годом жизни. Поскольку развитие

интеллекта идет быстрее в более ранние годы и постепенно замедляется

по мере взросления ребенка, единица умственного возраста соответ-

73 НОРМЫ И ИНТЕРПРЕТАЦИЯ РЕЗУЛЬТАТОВ ТЕСТА

 развитие ребенка в виде возрастной ростовой шкалы. Разница в росте (в

 см) для возраста 3 и 4 года будет большей, чем для возраста 10и11 лет.

 В силу постепенного сокращения единицы МА, один год опережения или

 задержки развития в возрасте, скажем, 5 лет означает большее отклоне-

 ние от нормы, чем тот же год в возрасте 10 лет.

1 1 Эквивалентный класс. Показатели тестов достижений в обуче-

 нии"часто интерпретируются с помощью понятия эквивалентный класс,

 введение которого объясняется тем, что все тесты этого типа приме-

 няются для обследования учащихся Так, говорят, что ученик достиг

 уровня VII класса по орфографии, уровня VIII класса по технике чтения

 и уровня V класса по арифметике, и такая характеристика оказывается

 столь же наглядной, как и умственный возраст в обычных тестах

 интеллекта.

 Нормы классов определяются подсчетом среднего первичного ре-

 зультата, полученного детьми соответствующего класса.\Так, если сред-

 нее количество правильно решенных задач арифметического теста в вы-

 борке стандартизации четверокласснику равно 23, то число 23

 соответствует эквивалентному IV классуЛПромежуточные эквивалентные

 классы, представляющие как бы доли класса, обычно определяются пу-

 тем интерполяции, хотя их можно получить и непосредственно, тестируя

 детей несколько раз в учебном году. Поскольку учебный год длится 10

 месяцев, на каждый из них приходится по 0,1 года. Например, число 4,0

 означает среднее выполнение теста в начале IV класса (сентябрьское те-

 стирование), 4,5 соответствует февральскому тестированию и т.д.

 Несмотря на их популярность, классные нормы имеют ряд недостат-

 ков. Во-первых, содержание обучения меняется от класса к классу. По-

 этому такие нормы применимы только к общеобразовательным предме-

 там, обучение которым ведется на всех уровнях, охватываемых данным

 тестом. Они, вообще говоря, неприменимы в старших классах, где мно-

 гие предметы изучаются только один или два года. Даже если предмет

 преподается на протяжении всего обучения в школе, его значение может

 меняться от класса к классу и, следовательно, скорость его изучения мо-

 жет быть различной. Иными словами, единицы шкал эквивалентных

 классов явно не равны друг другу, причем отсутствует определенная за-

 кономерность в их изменении для разных предметов.

 Классные нормы могут быть неверно истолкованы, если упустить из

 виду способ их получения. Например, если четвероклассник в шкале эк-

 вивалентных классов получил оценку 6,9 по арифметике, то это не озна-

 чает, что он овладел этим предметом в объеме VI класса. Вне всякого

 сомнения, он показал такой результат главным образом благодаря от-

 личному знанию арифметики, проходимой в IV классе. И конечно, нель-

 зя считать, что он уже готов к ее изучению по программе VII класса. На-

 конец, классные нормы иногда ошибочно трактуются как нормативы

 выполнения теста. Учительница VI класса, например, может решить, что

 все ее ученики должны иметь в тестах достижений результаты, близкие

 к норме VI класса. Такое представление не удивительно, если исполь-

 зуются классные нормы, хотя индивидуальные различия в пределах

 одного класса таковы, что диапазон распределения результатов теста до-

 стижения будет обязательно включать несколько классов.

 1 1Цклы порядка. Еще один подход к нормам развития связан

 с исследованиями по детской психологии. Благодаря эмпирическим на-

 fimTiMinaM чя пячнитием млапенцев и дошкольников был накоплен об-
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ширный материал, позволяющий описать типы поведения для различных

возрастов по таким функциям, как моторика, сенсорика, речевое обще-

ние, формирование понятий. В качестве первого из таких исследований

можно назвать работу А. Гезелла и его коллег по Йельскому универси-

тету (L.B. Ames, 1937; A. Gesell et al., 1940; A. Gesell, C.S. Amatruda, 1947;

H. M. Halverson, 1933). В таблицах развития А. Гезелла показан по меся-

цам приблизительный уровень развития ребенка в каждой из четырех ос-

новных сфер его поведения: моторики, языка, адаптивного и личностно-

социального поведения. Сами уровни определялись сравнением поведе-

ния ребенка с поведением, характерным для восьми ключевых возрастов,

начиная с 4 нед до 36 мес.

 А. Гезелл и его сотрудники отметили последовательный характер

раннего развития поведения. Они приводили обширные данные, свиде-

тельствующие о единообразии последовательности развития, об упоря-

доченности изменений в поведении. Например, реакции ребенка на не-

большой предмет, помещенный перед ним, обнаруживают характерную

временную последовательность фиксации взгляда, а также движений ру-

ки и пальцев. Попытки захватить предмет всей ладонью предшествуют,

использованию большого пальца, за чем, в свою очередь, следует за-

хватывание с помощью большого и указательного пальца. Аналогичные

этапы обнаруживаются и в развитии ходьбы, подъеме по лестнице и

в большей части сенсомоторного развития первых лет жизни. Шкалы,

разработанные по этим данным, являются шкалами порядка в том смыс-

ле, что этапы развития наступают в определенной последовательности,

причем каждый новый этап предусматривает предварительное усвоение

типов поведения, характерных для предыдущих этапов

 В 60-х гг. резко возрос интерес к теориям развития щвейцарского

детского психолога Жана Пиаже (J.H.FIavell, 1963; H.Ginsburg.

S. Opper, 1969; D.R. Green, M.P. Ford, G.B. Flamer, 1971). Исследования

Ж. Пиаже были сосредоточены на развитии когнитивных процессов от

младенчества до старшего подросткового возраста. Его больше интере-

совали конкретные представления ребенка, нежели способности в широ-

ком смысле слова. Примером такого представления является постоян-

ство объекта, благодаря которому ребенок сознает идентичность

и непрерывность существования объекта, когда он виден под разными

углами или находится вне поля зрения. Еще одним широко изучаемым

представлением является сохранение, т.е. сознание того, что тот или

иной признак остается константным, несмотря на изменения в его во-

сприятии, возникающие, например, когда одно и то же количество жид-

кости наливается в сосуды разной формы или когда палочки одинаковой

длины по-разному располагаются в пространстве.

 Методики Пиаже широко применяются в возрастной психологии.

Некоторые из них были использованы в качестве стандартизованных

  Данное значение термина <шкала порядка> отличается от принятого в статистике,

 где он обозначает любую шкалу, допускающую упорядочение объектов без учета степени

 различия между ними. В статистическом смысле шкалы порядка противопоставлены шка-

лам с фиксированной единицей измерения. Шкалы порядка, в которых выражается разви-

 тие ребенка, фактически построены согласно модели шкалы, или симплекса Л. Гутмана

 (L. Guttman, 1944), в которой соответствие объекта какому-либо уровню автоматически

 означает соответствие его и всем другим более низким уровням. Модификация этого под-

 хода, включающая нелинейные иерархические системы типа шкал Пиаже, описана в рабо-

 _- т> тч тг""" " тт п А>ип"",то /w  Bi, о и; Дч-осШп ioid.)
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 шкал, о которых идет речь в главах 10 и 14 (M.L.Goldschmid,

 R.M. Bentler, 1968; J.O. Loretan, 1966; A. Pinard, M.A. Laurendeau, 1964;

 I.C.Uzgiris, J. Hunt, 1975). Согласно подходу Ж.Пиаже, эти методики

 являются шкалами порядка, в которых достижение какого-либо уровня

 невозможно без успешного прохождения более ранних этапов развития.

 Методики построены так, чтобы выявить важнейшие аспекты каждого

 этапа развития. Только после этого собираются эмпирические данные

 относительно возраста, характеризуемого тем или иным этапом. В этом

 отношении процедура отличается от процедур, применяемых при по-

 строении возрастных шкал, в которых задания отбираются прежде всего

 по их способности дифференцировать смежные возрасты.

 Итак, щкалы порядка предназначены для выяснения того, на какой

 стадии развитйяЧйяхОдйтсятаГили иная конкретная психическая функция.

 Хотя показатели могут описываться в терминах возрастных уровней,

 : в таком виде они имеют второстепенное значение по сравнению с каче-

 ственным описанием характерных черт поведения ребенка. Слово <поря-

 док>, входящее в название данного типа шкал, указывает на существова-

 ние единообразия в развитии, проходящем через последовательные

 стадии. Эти шкалы обычно состоят из описаний того, что ожидается от

 обследуемого на том или ином этапе (например, умение взобраться по

 лестнице без посторонней помощи или догадаться, что в сосуды разной

 формы налито одинаковое количество жидкости), т. е. обладают теми же

.; существенными чертами, что и критериальные тесты, обсуждаемые

 ; в одном из следующих разделов.

; ВНУТРИГРУППОВЫЕ НОРМЫ

 > Описания почти всех современных стандартизованных тестов в той или

 1 иной форме содержат данные о внутригрутовых нормах./С помощью

 1 таких норм индивидуальное выполнение оценивается в соответствии

 и с выполнением наиболее сопоставимой нормативной группы Например,

 1 первичный показатель ребенка сравнивается с показателямйдетей того

  же возраста или того же года обучения. Внутригрупповые показатели

 1 имеют единый и четко определенный количественный смысл и могут

 1 быть надлежащим образом использованы в рамках большинства мето-

 ( дов статистического анализа.

 Процентили. Процентиль - это процентная доля индивидов из

  выборки стандартизации, первичный результат которых ниже данного

  первичного показателя. Например, если 28Ї" людей правильно решают

  15 задач в тесте на арифметическое мышление, то первичному показате-

 лю 15 соответствует 28-й процентиль (Pg).) Процентили указывают на

  относительное положение индивида в выборке стандартизация. Их также

 можно рассматривать как ранговые градации, общее число которых рав-

 но 100, с той разницей, что при ранжировании принято начинать отсчет

 сверху, т.е. с лучшего члена группы, получающего ранг 1. Напротив,

 в случае процентилей отсчет ведется снизу, так что чем ниже процентиль,

t тем хуже позиция индивида.

  50-й процентиль (Рдо) соответствует медиане-одному из упомя-

 ? нутых выше показателей центральной тенденции. Процентили свыше 50

 представляют показатели выше среднего, а те, которые лежат ниже

 50,-сравнительно низкие показатели, 25-й и 75-й процентили известны

 тягжр пптт нячвянием 1-го и 3-го квартилей (Q, и ()з), поскольку они вы-
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деляют нижнюю и верхнюю четверти распределения. Как и медиана, они

удобны для описания распределения показателей и сравнения с другими

распределениями.

 Процентили не следует смешивать с обычными процентными пока-

зателями. Последние являются первичными показателями и предста-

вляют собой процент правильно выполненных заданий, тогда как про-

центиль-это производный показатель, указывающий на долю от общего

числа членов группы. Первичный результат, который ниже любого пока-

зателя, полученного в выборке стандартизации, имеет нулевой процен-

тильный ранг (РО). Результат, превышающий любой показатель в выбор-

ке стандартизации, получает процентильный ранг 100 {Pioo)- Эти

процентили, однако, не означают нулевого или абсолютного результата

выполнения теста.

 Процентильные показатели обладают рядом достоинств. Их легко

рассчитать и понять даже сравнительно неподготовленному человеку. Их

применение достаточно универсально, они одинаково применимы как

к детям, так и взрослым и подходят к любому типу теста, измеряет он

способности или свойства личности.

 Главный недостаток процеитилей связан с неравенством их как еди-

ниц измерения, особенно на краях распределения. Если распределение

первичных показателей приближается к нормальной кривой, что справед-

ливо для большинства тестовых показателей, то различия между пер-

вичными показателями вблизи медианы или центра распределения

в процентильном выражении преувеличены, тогда как аналогичные раз-

личия вблизи краев распределения сильно занижены (см. рис. 4). Напом-

ним, что в нормальной кривой случаи тесно сгруппированы в центре

и по мере приближения к краям рассеиваются. Следовательно, каждый

данный процент случаев вблизи центра соответствует более короткому

расстоянию по оси абсцисс, чем тот же процент ближе к краям распреде-

ления. На рис. 4 это расхождение в промежутках между рангами процен-

тилей (РП) хорошо заметно, если сравнить расстояние между РП = 40 и

РП == 50 с расстоянием между РП == 10 и РП = 20. Еще более разитель-

но расхождение ежду этими расстояниями при РП = 10 и РП = 1. (В

теоретической нормальной кривой нулевой процентиль достигается

Рис. 4. Ранги процентилей при нормальном распределении

 QI  з

рп 1_______________10 20130 40 50 60 70 80 90
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лишь в бесконечности и поэтому не может быть показан на графике.) То

же соотношение получится, если процентили отмечать интервалами оди-

наковой длины (7, откладывая их влево и вправо от пика нормальной

кривой. Такие процентили выписаны в нижней части рис. 4. Мы видим,

что разность процентилей между пиком и +1ст равна 34 (84-50), а ме-

жду +1(7 и+ 2ст-всего 14 (98-84).

 Ясно, !что процентили показывают относительное положение каждо-

го индивиДа в нормативной выборке, а не величину различия между ре-

зультатамиНо если результаты, выраженные в процентилях, наносить

на так называемую линейно-вероятностную масштабную бумагу, то про-

центили также создадут адекватно зрительную картину различий между

показателями. Линейно-вероятностная бумага разграфлена так/что вер-

тикальные линии отстоят друг от друга так же, как и процентили на нор-

мальной кривой, тогда как горизонтальные линии следуют через одина-

ковые интервалы (рис. 4)-или наоборот, как показано на рис. 5. Такие

нормальные процентильные бланки могут быть использованы для графи-

ческого представления показате-

лей, полученных разными людьми

по одному и тому же тесту или

данных одного и того же лица

по разным тестам. В обоих слу-

чаях фактическое различие между

показателями будет представлено

правильно. Этот способ использу-

ется теперь во многих батареях

тестов способностей и достижений

для вычерчивания профиля резуль-

татов, показывающего индивиду-

альное выполнение каждого теста.

В качестве примера можно привес-

ти индивидуальный отчет из тес-

тов различных способностей, изо-

браженный на рис. 13 из гл. 5.

 Стандартные показате-

ли. Все большее использование в

современных тестах стандартных

показателей объясняется их при-

годностью во многих отношениях.

Такиепоказатели выражают от-

клонение индивидуального резуль-

тата от средней нормы в единицах,

пропорциональных стандартному

отклонению распределения.

 Стандартные показатели мо-

гут быть получены как линейным,

так и нелинейным преобразова-

нием первичных показателей. Ес-

ли используется линейное преоб-.

разование, то при этом сохраня-

ются соотношения между первич-

ными показателями, поскольку

Рис. 5. Нормальный процентильный бланк.

Процентили размещены так, чтобы соответ-

ствовать равным интервалам при нормаль-

ном распределении. Сравним расстояние

между результатами Джона и Мери, с од-

ной стороны, и Элен и Эдгара-с другой.

Разность процентилей и в том и другом

случае равна 5 единицам, а разность резуль-

татов Джейн и Дика, так же как и Билла

с Дебьи, составляет 10 единиц
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каждого первичного показателя одной и той же величины с после-

дующим делением результата на другую постоянную величину. От-

носительная величина разницы между стандартными показателями,

полученными при таком линейном преобразовании, в точности соответ-

ствует относительной величине различия первичных показателей. Все

свойства первоначального распределения показателей полностью во-

спроизводятся в распределении линейных стандартных показателей. По

этой причине любые вычисления, которые можно производить с ис-

ходными данными, могут также выполняться и с линейными стан-

дартными показателями без какого-либо искажения конечных результа-

тов.

 Линейно преобразованные стандартные показатели часто именуются

просто как стандартный показатель или z-показатель. Чтобы вычислить

2., находят разность между индивидуальным первичным результатом

и средним значением для нормативной группы и затем делят эту раз-

ность на (т нормативной группы. На табл. 3 приводится вычисление -по-

казателей для двух испытуемых, z одного из них приходится на отметку

1(7 выше группового среднего значения, а z другого составляет 0,4(7. Вся-

кий первичный показатель, в точности равный среднему значению, имеет

z = 0.

 Очевидно, что получающиеся при таком вычислении отрицательные

показатели означают, что выполнение тестов индивидом было ниже

среднего. Более того, поскольку для большинства групп область значе-

ний умещается в пределах от 3(7 ниже и выше среднего значения, удовле-

творительное различение индивидуальных показателей возможно, только

если z вычисляется с точностью хотя бы до одной десятой. Все это де-

лает показатель z неудобным для вычислений и сообщения результатов.

Поэтому обычно применяется еще одно линейное преобразование, един-

ственная цель которого придать показателям более удобную форму. Так,

показатели теста способности к обучению Совета по приемным экзаме-

нам в колледжи представляют собой z, пересчитанный с таким расчетом,

чтобы среднее значение равнялось 500, а (7 100. Таким образом, z =- 1

в этом тесте мог бы соответствовать цифре 400 (500 - 100). Точно так

же z = 1,5 соответствует значение 650 (т.е. 500 + 1,5 х 100). Чтобы пере-

вести z в новую шкалу, необходимо просто умножить его на выбранную

величину (7, в данном случае 100, и полученное произведение прибавить

(с учетом знака при 2) к выбранному среднему значению М (в данном

примере 500). При желании в качестве М и (7 можно выбрать любые дру-

гие удобные значения, например показатели отдельных субтестов в шка-

 Таблица з -T интеллекта Вексле-

Вычисление эначений стандартных показателей Р Преооразуются так,

 что М == 10, а <7 == 3. Все

 х _ м эти меры служат приме-

 ~ -"- м 60 ст-5 pQ линейного преоб-

___________________________________________ разования стандартных

 показателей.

 Т"6 Результат илла Напомним, ЧТО ОД-

  ной из причин введения

 производной шкалы

 65-60 58-60 вместо первичных пока-

i - -- =+1,0 z; = -- = - 0,4 зателей является стрем-

ТТиЬТР V ГrПrГГD1X\Яf\rГiЯ
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 показателей различных тестов. Значения только что рассмотренных линей-

 но преобразованных стандартных показателей сопоставимы только, если

 их исходные распределения имеют приблизительно одну и ту же форму.

 В этих условиях результат, соответствующий, скажем, 1(7 над средним

 в каких-либо двух тестах, означает, что индивид занимает по отношению

 к обеим нормативным группам одно и то же положение. Его показатель

 превышает данные для одного и того же процента членов каждой из

 групп, и этот процент можно найти, если известна форма распределения.

 Если же одно распределение заметно отклоняется от нормального,

 а другое нормально, то z = 1 может превосходить, скажем, только 50Їо

 случаев в первой группе и 84Їо во второй.

 Чтобы добиться сопоставимости результатов, принадлежащих к рас-

 пределениям различной формы, можно применить нелинейное преобра-

 зование, позволяющее придать распределению форму заданной кривой.

-нелинейных преобразованиях нуждаются, например, такие показатели,

 как умственный возраст и процентиль, но с ними связаны другие, уже

 упоминавшиеся ограничения. В качестве эталона обычно используется

 нормальное распределение, хотя при определенных обстоятельствах дру-

 гой тип распределения может оказаться более пригодным Одним из

 главных доводов в пользу такого выбора является то, что большинство

 распределений первичных показателей ближе к нормальному, чем к како-

 му-либо иному. Более того, физические характеристики организма, такие,

 как рост и вес, измеряющиеся в шкалах с равными единицами, опреде-

 ленными на основе некоторых физических операций, обычно имеют нор-

 мальное распределение

 Нормализованные стандартные показатели-это стандартные пока-

 затели, соответствующие распределению, преобразованному так, что оно

 принимает вид нормальной кривой. Их значения могут быть найдены

 с помощью таблиц, в которых приводится процент случаев различных

 отклонений в единицах <7 от среднего значения для нормальной кривой.

 Сначала определяется процент лиц в нормативной выборке с тем же или

 более высоким первичным результатом. Этот процент затем отыскивают

 в таблице нормального распределения частот и по нему находят со-

 ответствующее значение нормализованного стандартного показателя.

 Нормализованные стандартные показатели имеют ту же форму, что

 и линейно преобразованные стандартные показатели, т.е. при среднем

 значении они равны 0, а при стандартном отклонении равны 1. Таким

 образом, значение 0 нормализованный показатель принимает в случае,

 если индивидуальный результат приходится на самую середину нормаль-

 ной кривой, т. е. превосходит 50Їо результатов группы. Результат - 1 оз-

 начает, что он превосходит приблизительно 16Їо результатов группы, а

 + 1 - 84Їо. Эти проценты соответствуют точкам, лежащим на 1 <7 ниже

 и выше среднего значения нормальной кривой (см. рис. 4).

 Как и при линейном преобразовании, нормализованным стан-

 дартным показателям можно придать любую удобную форму. Умножив

 нормализованный стандартный показатель на IQ и прибавив (по-прежне-

 " Частично по этой причине, а частично как следствие каких-то иных теоретических

соображений весьма поспешно утверждается, что нормализацией первичных показателей

можно вывести шкалу, подобную шкалам физических величин с равными единицами из-

мерения. Это спорное мнение основывается на принятии достаточно проблематичных
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му с учетом знака) это произведение к 50, получаем показатель, пред-

ложенный впервые Мак-Коллом (McCall, 1922): на шкале Т число 50 со-

ответствует среднему значению, 60 - 1ст над средним и т.д.

 Еще одним достаточно известным нелинейным преобразованием

является шкала станайнразработанная во время второй мировой войны

для использования военно-воздушными силами США. В этой шкале ис-

пользуются только однозначные числа. Среднее значение показателя

равно 5, а (т-примерно 2. Название станайн (сокращение от standard

nine, т. е. стандартная девятка) связано с тем, что этот показатель прини-

мает значения от 1 до 9. Использование однозначных чисел удобно для

машинной обработки, поскольку каждый показатель занимает на перфо-

карте всего один столбец.

 Первичные показатели легко преобразуются в станайны упорядочи-

ванием их числовых значений и приписыванием им новых значений в со-

ответствии с нормальной кривой процентов, приведенной на табл. 4. На-

пример, если в группе ровно 100 человек, то 4 из них, имеющие низшие

показатели, получают станайн 1, следующие 7-станайн 2, следующие

12-станайн 3 и т.д. Если группа состоит из большего или меньшего чис-

ла случаев, то предварительно выясняется, скольким из них соответ-

ствует каждый из выписанных в табл. 4 процентов. Так, при 200 случаях

станайн 1 будет приписан 8 случаям (4Їо от 200), а при 150 случаях-6

(4Їо от 150). С.Д. Бартлетт и X. А. Эдгертон (C.J. Bartlett, Н.А. Edgerton,

1966) составили таблицу перевода рядов случаев непосредственно в ста-

найны для любой группы от 10 до 100 случаев. Станайны, ввиду их прак-

тических и теоретических достоинств, находят все более широкое приме-

нение, особенно в тестах способностей и достижений.

 Хотя нормализованные стандар-

 Таблица 4 тные показатели отвечают основным

Проценты нормального распределения для целям тестирования, тем не менее

перевода первичных результатов теста имеются определенные технические

в станайны возражения против нормализации

- всех распределений подряд. Такое

Процент 4 712172017127 4 преобразование следует проводить

- при наличии большой и репрезента-

Станайн 12 3456789 тивной выборки, когда есть основа-

_____________________________ ния считать, что отклонение распре-

 деления от нормального произошло

в силу определенных дефектов текста, а не особенностей выборки или дей-

ствия других факторов, влияющих на исследуемую функцию. Следует так-

же отметить, что, когда исходное распределение первичных показателей

приближается к нормальному, линейные и нормализованные стандартные

показатели мало будут отличаться друг от друга. Хотя методы получения

этих двух типов показателей совершенно различны, сами показатели в таких

условиях будут почти тождественны. Очевидно, что нормализация распре-

деления, которое и без того фактически нормально, мало или ничего не из-

менит. В целом, если это возможно, следует предпочесть такую нормализа-

  Ф.Х. Кайзером (F.H. Kaiser, 1958) предложен более удобный для вычислений ва-

риант шкалы с небольшими изменениями процентов и <т равным 2. К вариантам этого ти-

па можно отнести С-нгеалу (J.P. Guilford, В. Frucher, 1973, гл. 19), содержащую II единиц

и а также равным 2, и 10-разрядную стен-шкалу по 5 единиц в ту и другую сторону от

среднего значения (A.A.Canfield, 1951).
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76 = 100 х

пию распределения, которая достигается надлежащей коррекцией уровней

трудности тестовых заданий, а не путем последующего преобразования

явно ненормального распределения. При наличии приблизительно нор-

мального распределения первичных показателей линейные стандартные

показатели будут служить тем же целям, что и нормализова.нные стан-

дартные показатели.

 Стандартный IQ (deviation /(3).Для того чтобы на основе пока-

зателя МА (умственного возраста) получить единообразную численную

характеристику относительного положения индивида, в ранних тестах

умственного развития был введен индекс (коэффициент интеллектаТа-

кой IQ определялся как отношение умственного возраста (МЛ) к факти-

ческому (СЛ), для устранения десятичных дробей умноженное на 100:

 МА

 СА..

Очевидно, что если МА ребенка равен его СА. то ею IQ равняется 100.

IQ = 100 означает нормальное или обычное выполнение теста. 10 ниже

100 указывает на отставание, а выше 100-на ускоренное умственное

развитие.

 Очевидная логическая простота традиционного относительною IQ,

однако, оказалась обманчивой. Главная техническая трудность состояла

в том, что если (7 распределения этого отношения не остается приблизи-

тельно постоянным для разных возрастов, то значения IQ оказываются

несопоставимыми. Например, IQ, равный 115 в возрасте 10 лет, может

указывать на ту же степень развития, что и IQ == 125 для 12 лет, по-

скольку оба могут приходиться на отметку 1(7 над средним значением

в соответствующих возрастных распределениях. В реальной практике,

как оказывается, очень трудно построить тесты, удовлетворяющие пси-

хометрическим требованиям сопоставимости относительных IQ по всему

возрастному диапазону. Главным образом по этой причине относи-

тельный IQ сейчас повсеместно заменен его стандартным вариантом,

в принципе являющимся еще одной разновидностью уже знакомого

стандартного показателя. Стандартный IQ представляет собой стан-

дартный показатель со средним значением 100 и стандартным отклоне-

нием, приблизительно равным (7 распределения IQ в тестах Станфорд-

Бине (вариант 1937 г.).отя стандартное отклонение для относительных

IQ Станфорд-Бине нбыло строго постоянным для всех возрастов, оно

колебалось вокруг значения медианы, чуть превышавшего 16. Поэтому

если при выборе стандартных показателей для нового теста принять зна-

чение о, близкое к 16, то результирующие показатели можно интерпре-

тировать так же, как и относительный IQ Станфорд-Бине. Поскольку

IQ Станфорд-Бине в ходу уже мною лет, тестологи и клиницисты при-

выкли при интерпретации и классификации выполнения теста ориентиро-

ваться на определенные уровни. Они уже знают, чего следует ожидать

от лиц с IQ- 40, 70, 90, 130 и т.д. Таким образом, имеются определенные

преимущества в использовании производной шкалы, которая соответ-

ствует привычному распределению IQ шкал Станфорд-Бине. Такое со-

ответствие показателей можно достигнуть отбором численных значений

М и ст, близких к соответствующим характеристикам распределения для

шкал Станфорд-Бине.

 Может показаться, .что обозначение стандартных показа гелей симво-
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ляются иначе, нежели традиционное отношение IQ. Они не являются от-

ношениями умственных и фактических возрастов. Несмотря на это,

употребление применительно к ним традиционного обозначения

оправдывается его привычностью, а также тем, что такие показатели мо-

гут интерпретироваться как IQ, если ст для них выбрано приблизительно

равным стандартному отклонению показателя, уже известного IQ. Среди

первых тестов, чьи показатели выражались в соответствии с отклоне-

нием IQ, были векслеровские шкалы интеллекта со средним значением

равным 100, а (7-15. Стандартный IQ используется в ряде современных

групповых тестов интеллекта и в последних формах шкал Станфорд-Бине.

 Ввиду все более широкого применения стандартных IQ важно пом-

нить, что они сравнимы лишь при условии использования тех же самых

или близких по значению (7. Эти значения должны обязательно приво-

диться в руководстве по использованию теста, и применяющий тест не-

пременно должен обращать на них внимание. Если при построении ка-

кой-либо стандартной шкалы IQ выбирается иное а, чем в других тестах,

то и интерпретация значений нового IQ должна производиться по-ино-

му. В табл. 5 приведены проценты случаев в нормальном распределении

с <J от 12 до 18 в зависимости от уровней IQ. Эти значения о фактически

использованы в шкалах IQ ряда опубликованных тестов. Из табл. 5 вид-

но, например, что на IQ ниже 70 приходится 3,1Їо, если ст == 16 (как

в шкалах Станфорд-Бине), 0,7Ї, если сг = 12 и 5,1Їо при о = 18; IQ,

равный 70, традиционно служит точкой отсчета для выявления умствен-

ной отсталости. Подобные расхождения, разумеется, имеют место Для

IQ свыше 130-значение, которое может быть использовано при отборе

детей для обучения по программам повышенной трудности. На IQ меж-

ду 90 и 110, обычно рассматриваемом как нора, может приходиться

в зависимости от выбранного теста от 42 до 59,6Ї популяции. Правда,

издатели тестов стараются унифицировать ст, принимая его равным 16

в новых и переизданиях старых тестов, но сохранившийся разнобой в ис-

пользуемых тестах заставляет каждый раз выяснять значение ст.

 Соотношения внутригрупповых показателей. На дан-

ном этапе рассмотрения производных показателей читатель, вероятно,

Таблица 5

Проценты случаев, приходящиеся на различные интервалы значений IQ в нормальном рас-

пределении с М = 100 и ст= 12, 14, 16 и 18.

С любезною согласия отдела тестирования Харкорт Брейс Джованович Инкорпорейшн

<QПроцент случаев

о = 12о = 14ст = 16о = 18

130 и выше

120-129

110-119

100109

 90-99

 80-89

 73-79

 0,7

 4,3

15,2

29,8 \

298 )

15,2

 4,3

 П.7

23.6 \

23.6 >

16,0

 6,3

 1,6

 5,1

 8,5

 15,4

 21,0 \

 21,0 ]

 15,4

 8,5

 5,1

100,0

83

НОРМЫ И ИНТЕРПРЕТАЦИЯ РЕЗУЛЬТАТОВ ТЕСТА

уже уловил определенную общность между ними Процентили постепен-

но приобрели, по крайней мере графически, сходство с нормализованны-

ми стандартными показателями. Линейные стандартные показатели ока-

зались неотличимыми от нормализованных, если исходное распределе-

ние первичных результатов теста близко к нормальному. Наконец,

стандартные показатели обратились в IQ, и наоборот. Последнее обстоя-

тельство позволило переосмыслить значение относительного IQ тестов

Станфорд-Бине и трактовать его как стандартный показатель Если рас-

пределение IQ имеет М = 100 и ст -= 16, то отсюда следует, что IQ = 116

находится на расстоянии в 1ст справа от среднего значения и соответ-

ствует стандартному показателю z, равному + 1,0. Аналогично IQ = 132

соответствует z == 2,0, IQ = 76- z == -1,5 и т.д. Более того, IQ = 116

отвечает примерно 84 процентилям, поскольку в нормальном распреде-

лении на область слева от отметки 1ст приходится приблизительно 84Ї/"

случаев (рис. 4).

 На рис. 6 изображены соотношения при нормальном распределении

Рис. 6, Соотношения различных типов тестовых показателей при нормальном распре-

делении 
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обсуждавшихся в этой главе различных типов показателей, таких, как z-,

Т-, и ХЛТ-показатели, векслеровский IQ (ст = 15), станайны и процентили.

Относительный IQ любого теста, если он распределен нормально

и имеет ст, равное 15, совпадает с приведенной здесь шкалой IQ. В диа-

грамму можно было бы включить любой другой нормально распреде-

ленный IQ с известным ст. Если, например, <7 == 20, то IQ = 120 соответ-

ствует + 1<J, IQ = 80- 1ст и т.д.

 Выбор конкретного вида показателя диктуется главным образом

удобством, привычностью и легкостью разработки норм. Ввиду неко-

торых преимуществ, облегчающих составление и статистическую обра-

ботку тестов, различные варианты стандартных показателей (в том числе

и стандартный IQ) в общем вытеснили остальные типы показателей. Од-

нако большинство типов внутригрупповых производных показателей

в принципе подобны друг другу, если они корректно введены и интерпре-

тируются надлежащим образом. При соблюдении определенных стати-

стических условий каждый из этих показателей может быть легко переве-

ден в любой другой.

ОТНОСИТЕЛЬНОСТЬ НОРМ

Межтестовые сравнения. IQ или любой другой показатель сле-

дует всегда приводить вместе с названием теста, в котором они полу-

чены. Тестовые показатели нельзя интерпретировать в отрыве от кон-

кретного теста. Если в школьных записях значится, что Билл Джонс

получил IQ 94, а Том Браун -IQ 110, то без последующих разъяснений

эти данные ни о чем не говорят. Взаимное положение результатов этих

учащихся может оказаться обратным, если им придется <поменяться> те-

стами, которые они проходили в своих школах.

 Точно так же относительная позиция индивида по различным функ-

циям может быть неверно интерпретирована из-за несопоставимости те-

стовых норм. Предположим, учащемуся для определения уровня разви-

тия некоторых его навыков были даны тесты на понимание слов

и пространственное восприятие. Если первый из этих двух тестов стан-

дартизован на случайной выборке учеников старших классов, а второй-

на группе мальчиков из ремесленного училища, то можно ошибочно за-

ключить, что индивид гораздо более развит в вербальном, чем простран-

ственном отношении, тогда как на самом деле может иметь место

обратное.

 Подобная ситуация может возникнуть при лонгитюдном сравнении

выполнения теста одним и тем же индивидом. Если в личном деле

школьника содержатся IQ 118, 115 и 101, относящиеся соответственно

к IV, V и VI классам, то первый вопрос, который необходимо задать

прежде, чем интерпретировать эти изменения, должен быть таким: <Ка-

кие тесты давались в этих трех случаях?> Очевидное снижение результа-

тов может отражать всего-навсего различие между тестами. В этом слу-

чае результаты остались бы теми же, даже если бы эти три теста были

проведены с интервалом в одну неделю.

 Существуют три основные причины систематических изменений ре-

зультатов, полученных одним и тем же индивидом в различных тестах.

Во-первых, тесты, даже если одинаково именуются, могут различаться

- Av,,w Мнп-ж-рттвп ппимеоов тому мы находим среди так назы-
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 именем, хотя одни из них включают в себя только вербальные задания,

 другие связаны с пространственными навыками, третьи содержат вер-

 бальные, пространственные и числовые задания. Во-вторых, могут ока-

 заться несравнимыми единицы измерения. Как уже объяснялось, если fQ

 одного теста построен при z == 12, а другого-при z = 18, то испы-

 туемый, который в первом тесте получит IQ 112, во втором, скорее все-

 го, будет иметь IQ 118. В-третьих, характер выборок стандартизации, ис-

 пользованных при определении норм для разных тестов, может

 оказаться различным. Очевидно, один и тот же индивид будет выглядеть

 лучше на фоне более слабой, чем более сильной группы.

 Несопоставимость содержания тестов или единиц измерения обычно

 выявляется при рассмотрении самого теста или руководства по его ис-

 пользованию. Но несоответствие нормативных выборок -заметить труд-

 нее, и оно, вероятно, и является причиной многих не поддающихся ино-

 му объяснению расхождений в результатах теста.

 Нормативная выборка. Любая норма, в чем бы она ни выра-

 жалась, ограничивается конкретной совокупностью людей, для которой

 она вырабатывалась. Пользующийся тестом всегда должен знать способ,

 которым устанавливались нормы теста. Применительно к психологиче-

 ским тестам они никоим образом не абсолютны, не универсальны и не

 постоянны. Они просто отражают выполнение теста испытуемыми из

 выборки стандартизации. При формировании такой выборки обычно

 стремятся получить репрезентативный срез популяции, на которую

 ориентирован тест. В статистике принято различать выборку и популя-

1 цию. Первый из этих двух терминов обозначает группу, которая реально

1 подвергается тестированию. Второй относится к более широкой, но

1 имеющей тот же состав группе людей, из которой формируется выборка.

 Например, если мы хотим установить нормы выполнения теста для

 мальчиков 10 лет, живущих в городах и посещающих общественную

 школу, то нам нужно протестировать, скажем, 500 десятилетних мальчи-

 ков, посещающих такие школы в нескольких американских городах. Их

 выборка, чтобы быть репрезентативной для данной популяции, должна

 быть выверена по географическому распределению, социоэкономическо-

 му уровню, этническому составу и другим существенным характеристи-

 кам.

 При разработке и применении тестовых норм на выборку стандар-

 тизации следует обращать особое внимание. Очевидно, что для обеспече-

 ния стабильных значений выборка, на которой основываются нормы,

 должна быть достаточно большой. Другая выборка, отобранная по-

 добным образом из этой же популяции, не должна приводить к нормам,

 заметно отличным от полученных. Ясно, что с точки зрения интерпрета-

 ции результатов теста нормы мало чего стоят, если они определены

 с большой выборочной ошибкой.

 Столь же важно, чтобы выборка была репрезентативна рассматри-

 ваемой популяции. Необходимо тщательно исследовать даже незначи-

 тельные факторы, влияющие на отбор и делающие выборку нерепрезен-

 тативной. Ряд таких факторов может быть продемонстрирован на

 выборках по социальной и профессиональной принадлежности. Исполь-

 зование таких выборок ввиду их доступности и возможности привлече-

 ния большого числа испытуемых представляется заманчивым для сбора

 нормативных данных. Однако нужно внимательно проанализировать

 гтгктпх/ттгм "ГТ-ТХЛ T11_Tiptf\r\v<A\f -гтогттлггггтла TVII- Tfiru-nniaijtr) тnъnпцlлъnт
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свойственно постепенное от класса к классу повышение уровня испы-

туемых, вследствие отсева менее способных учеников. В различных под-

группах это явление выражено неодинаково. Например, процент выбыв-

ших выше для мальчиков, чем для девочек. Он также выше для

социальных групп, находящихся на более низком экономическом уровне.

 Факторы отбора действуют и в таких выборках, как сформиро-

ванные, например, из заключенных, пациентов психиатрической лечеб-

ницы или из умственно отсталых, помещенных в специальные дома.

Благодаря конкретным причинам, определившим помещение индивида

в специальное учреждение, упомянутые группы не репрезентативны всей

популяции преступников, душевнобольных или умственно отсталых. Так,

умственно отсталые, страдающие физическими недостатками, чаще

оказываются в специальном учреждении, чем физически полноценные.

Соответственно относительное число лиц с глубокой умственной отста-

лостью будет намного большим в выборке такого типа, чем в популяции

в целом.

 К вопросу о репрезентативности выборки непосредственно относит-

ся необходимость определения специфической популяции, к которой при-

менимы полученные нормы. Очевидно, одним из способов обеспечения

репрезентативности выборки является ограничение популяции сообразно

особенностям выборки. Например, если определить популяцию как

14-летние школьники, а не 14-летние дети, то школьная выборка будет

репрезентативной. В идеале, разумеется, желаемая популяция должна

фиксироваться заранее, исходя из целей теста, а затем формируется

надлежащая выборка. Невозможность привлечь нужных испытуемых мо-

жет, однако, сделать эту цель недостижимой. В таком случае лучше су-

зить определение популяции, чем утверждать, что нормы относятся к по-

пуляции, которая не была адекватно представлена в нормативной выбор-

ке. Фактически подавляющее большинство тестов стандартизовано для

не столь широких популяций, как многие полагают. Тестовых норм, дей-

ствительных для всего рода человеческого, не существует! Сомнительно

также, чтобы по какому-либо тесту имелись адекватные нормы для

столь обширных популяций, как <взрослые американцы-мужчины>, <аме-

риканские дети 10-летнего возраста> и т.п. Следовательно, выборки, по-

лучаемые различными создателями тестов, часто не вполне репрезента-

тивны популяции, для которой предназначены, и смещены в тех или

иных отношениях. Отсюда и несопоставимость получаемых норм.

 Согласование норм. Один из подходов к решению проблемы

сопоставимости тестов заключается в составлении таблиц эквивалентно-

сти показателей разных тестов. Такие таблицы могут быть составлены

эквипроцентильным методом, и тогда показатели считаются эквива-

лентными, если они имеют равные процентили в данной группе. Напри-

мер, если 80Ї"-ный процентиль в одной и той же группе соответствует IQ

115 по тесту А и IQ 120 по тесту В, то IQ = 115 для теста А считается

эквивалентным IQ -= 120 для теста В. Этот метод в какой-то мере прак-

тиковался некоторыми издательствами, выпускавшими таблицы эквива-

лентности для некоторых из опубликованных ими тестов (R.T. Lennon,

1966й).

  Смещенной (огностельно данной популяции) называется выборка, в которой те.

или иные подгруппы популяции представлены непропорционально своей численности
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 Время от времени выдвигаются обширные проекты, предусматри-

вающие калибровку каждого нового теста относительно единого эталон-

ного теста, стандартизованного на весьма репрезентативной норматив-

ной выборке в масштабе всей страны (R.T.Lennon, l966b). Конечно,

никакой единый тест не может использоваться для обоснования норм

всех тестов, независимо от их содержания. Необходима батарея эта-

лонных тестов, стандартизованных на одной и той же общеамериканской

выборке. Любой новый тест мог бы после этого быть выверен -с по-

мощью наиболее близкого к нему эталонного теста из этой батареи.

 Пока что ближе всего к реализации этого замысла (применительно

к популяции старшеклассников средних школ) удалось подойти в рамках

осуществления программы TALENT (J.C. Flanagan et а1, 1964). Исполь-

зуя случайную выборку, примерно 5Їо средних школ страны, исследова-

тели применили рассчитанную на два дня батарею особым образом со-

ставленных тестов способностей и достижений, интересов и темперамен-

та приблизительно к 400000 учеников 1Х-Х11 классов. Нужно признать,

что даже при наличии таких согласованных данных разработанные неза-

висимо друг от друга тесты нельзя рассматривать как абсолютно взаи-

мозаменяемые. В лучшем случае использование единых для всей страны

норм сможет лишь заметно снизить несопоставимость тестов, но никак

не устранить ее.

 Батарея TALENT были использована для калибровки некоторых ба-

тарей тестов, применяемых в морских и военно-воздушных силах США.

Процедура состоит в следующем. Вначале одной и той же выборке

предъявляются как батарея TALENT, так и тест, подлежащий калибров-

ке. Далее с помощью корреляционного анализа из всей батареи TALENT

выделяется набор тестов, наиболее близкий к калибруемому тесту. Нако-

нец, эквипроцентильным методом составляется таблица, устанавливаю-

щая соответствие между показателями выделенного набора из батареи

TALENTn данным тестом.

 Были также получены данные, необходимые для выделения из бата-

реи TALENT набора, соответствующего каждому из тестов таких бата-

рей, как дифференцированные тесты способностей, классификационные

тесты профессиональной пригодности Дж. Фланагана и тесты общей

профессиональной пригодности Службы занятости США.

 Особый интерес представляет исследование эталонных тестов, про-

веденное Службой тестирования в образовании при содействии Амери-

канского управления образования (R.M. Jaeger, 1973). Столь обстоятель-

ное исследование было предпринято для разработки сопоставимых

и действительно репрезентативных общенациональных норм по 7 наибо-

лее употребительным тестам навыков чтения, предназначенным для уче-

ников средних классов. В соответствии с необычайно тщательно разра-

ботанным экспериментальным замыслом в 50 штатах было обследовано

свыше 300 000 учеников IV-VI классов. Эталонный тест состоял из субте-

стов понимания текста и словарного запаса, входящих в национальный

тест школьных достижений, и для них в ходе исследования были уста-

новлены новые нормы. При установлении эквивалентности норм каждо-

му ребенку предъявлялись субтесты понимания текста и словарного за-

  В. X. Ангоффом (W.H. Angoff, 1964, 1966, 1971 а) блестяще проанализированы техни-

ческие трудности, возникающие в связи с попытками добиться сопоставимости показате-
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паса двух из семи батарей, каждая из которых составляла пару с любой

другой батареей. К некоторым группам применялись параллельные

формы двух субтестов из одной и той же батареи. В еще одних группах

предъявление пар тестов дублировалось в обратной последовательности,

что позволяло контролировать влияние порядка предъявления тестов.

Статистический анализ полученных данных эквипроцентильным мето-

дом позволил составить таблицы эквивалентности показателей для семи

тестов, было также составлено руководство по интерпретации результа-

тов тестов для их использования в школах заинтересованными лицами

(P.O. Loret, A. Seder, J.C. Bianchini, С. A. Vale, 1974).

 Специфические нормы. Еще одним решением-и для большин-

ства тестов, вероятно, более реалистичным-проблемы неэквивалентно-

сти существующих норм является стандартизация тестов для более уз-

кой популяции, выбираемой сообразно специфическим целям каждого

теста. В таких случаях границы нормативной популяции должны быть

четко определены и приведены вместе с нормами. Так, можно указать,

что данные нормы относятся к управленческому персоналу крупных

фирм или к первокурсникам технических колледжей. Для многих целей

тестирования желательно иметь достаточно специализированные нормы.

Даже когда имеются репрезентативные нормы для широкой популяции,

часто оказываются полезными так называемые подгрутовые нормы. По-

требность в них возникает, когда показатели теста заметно меняются от

одной подгруппы к другой. Сами подгруппы могут формироваться по

признаку возраста, года обучения, типа школьной программы, пола, гео-

графического региона, проживания в городе или в сельской местности,

социоэкономического уровня и т.д. Характер использования теста опре-

деляет наиболее существенный признак, а также и предпочтительность

общих или специфических норм.

 Следует также упомянуть о локальных нормах, которые нередко раз-

рабатываются пользователями тестов для конкретных социальных еди-

ниц (social setting). Группы, к которым относятся такие нормы, еще более

специфичны, чем даже обсуждавшиеся выше подгруппы. Так, наниматель

может выработать нормы, лучше отвечающие специфике предлагаемой

им работы; администрация колледжей-нормы, рассчитанные на обуче-

ние в данном колледже; а школа может оценивать выполнение тестов

своими учениками в соответствии с собственным распределением показа-

телей. Локальные нормы такого типа в большей степени, чем нацио-

нальные, отвечают таким задачам тестирования, как предсказание дости-

жений в труде или учебе, сравнение относительного уровня знаний детей

по различным предметам, исследование динамики их развития.

 Фиксированная референтная группа. Хотя большинство

производных показателей ориентировано на непосредственную норма-

тивную интерпретацию выполнения теста, существуют и примеча-

тельные исключения. Одно из них состоит в использовании фиксирован-

ной референтной группы для обеспечения сопоставимости и преемствен-

ности показателей без обращения к нормативным оценкам выполнения

теста. В этом случае для нормативной интерпретации данных необходи-

мо сопоставить их с нормами, полученными для сходной популяции. Не-

редко для этой цели используются локальные или иные специфические

нормы.

 Одним из наиболее очевидных примеров шкал, выработанных на

/пгТТТЛГТЭМиЙ тчгттгг ппгггтмгм r,>nrn -
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 способности к обучению (SAT) Совета колледжей (W.H.Angoff, 1962;

 1971b). Между 1926 (когда SAT был применен впервые) и 1941 г. показа-

 тели этого теста выражались в нормативной шкале, для которой среднее

 значение и стандартное отклонение определялись по показателям абиту-

 риентов, полученным при очередном применении теста. В связи с увели-

 чением и качественным изменением числа колледжей, подчиненных Сове-

 ту, изменилась и популяция абитуриентов, но было решено сохранить

 преемственность шкалы SAT, ибо в противном случае индивидуальные

 показатели зависели бы от особенностей контингента, проходящего об-

 следование в том или ином году. Еще более серьезной причиной сохра-

 нения преемственности шкалы было различное действие селективных

 факторов на одних и тех же учащихся, в результате чего они выполняли

 SAT лучше или хуже в зависимости от периода года. Поэтому после

 1941 г. все показатели SA Г выражаются в шкале, построенной согласно

 среднему значению и стандартному отклонению данных примерно 11000

 абитуриентов, проходивших этот тест в 1941 г. Таким образом, эти аби-

 туриенты составили фиксированную референтную группу, относительно

 которой производится шкалирование всех последующих форм данного

 теста. Например, результат 500 любой формы SAT соответствует средне-

 му показателю для выборки 1941 г., показатель 600 приходится на 1ст

 выше среднего значения и т.д.

 Чтобы можно было переводить первичные показатели любой

 формы SAT та показатели этой фиксированной референтной группы,

 в каждую такую форму включается небольшой эталонный тест. С по-

 мощью этого теста каждая новая форма соотносится с одной или двумя

 более ранними формами, те, в свою очередь,-с другими, еще более ран-

 ними, и т.д., по цепочке, с формой 1941 г. Такие ненормативные показа-

 тели SAT затем можно интерпретировать, сопоставляя их с нужным рас-

 пределением показателей конкретного колледжа, типа колледжей, регио-

 на и т.д. Подобные специфические нормы более пригодны для принятия

 решений о приеме, чем ежегодные нормы; основанные на данных всей

 популяции абитуриентов. Более того, любые временные изменения попу-

 ляции абитуриентов может обнаружить только шкала фиксированных

 показателей.

 В отличие от ранее обсуждавшихся шкал, основанных на примене-

 нии национальных эталонных тестов, шкалы фиксированной референт-

 ной группы не требуют формирования единой достаточно репрезента-

II тивной и адекватной вводимым нормам группы. Помимо практических

1 трудностей, связанных с подбором такой группы, и необходимости об-

1 новления норм оказывается, что многие задачи тестирования столь уни-

Н версальных норм и не требуют. Шкалы, основанные на данных фиксиро-

1 ванной референтной группы, в определенном отношении аналогичны

1 шкалам, применяемым в физическом измерении. В этой связи В. X. Ан-

1 гофф (W.H. Angoff, 1962, р. 32-33) пишет:

X-

 <Вряд ли кто теперь точно знает первоначальное определение длины фута, которым

1 пользуются для измерения высоты и расстояния. Вряд ли кто назовет имя короля, чья

 ступня была принята в качестве эталона. Вместе с тем мало таких, кто не смог бы оце-

 нить длину или расстояние с помощью этой единицы измерения. Наше незнание букваль-

 ного значения или происхождения фута ни в коей мере не делает его бесполезным, ведь,

 сколько бы ни прошло времени, фут останется одним и тем же, и это позволяет нам ос-

 воиться с ним. То же самое можно сказать и про другие единицы измерения-дюйм, ми-
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должно следовать. Единственное следствие такого определения-установление постоян-

ства шкалы, что достигается в случае применения различных форм одного теста их стро-

гим взаимным уравниванием, а также получением дополнительных нормативных данных,

облегчающих интерпретацию и принятие конкретных решений, данных, подлежащих пере-

смотру, когда этого требуют обстоятельства>.

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ВЫЧИСЛИТЕЛЬНОЙ ТЕХНИКИ

ПРИ ИНТЕРПРЕТАЦИИ РЕЗУЛЬТАТОВ ТЕСТА

Компьютеры заметно изменили почти все этапы тестирования-от со-

здания теста до его применения, подсчета первичных показателей реги-

страции и интерпретации. Выигрыш, который дает использование

компьютеров, даже самых первых, связан с буквально небывалым увели-

чением скорости, с какой осуществляется анализ данных, подсчет показа-

телей. Однако гораздо важнее для психологического тестирования разра-

ботка новых процедур и изыскание новых методов, которые были бы

неосуществимы, не окажись такого гибкого и скоростного способа пере-

работки данных, как использование компьютеров.

 Различные нововведения, явившиеся результатом применения элек-

тронных машин, рассматриваются в соответствующих разделах настоя-

щей книги. В этом разделе обсуждается применение вычислительной тех-

ники при интерпретации показателей тестов. На элементарном уровне

большинство современных тестов, особенно тех, что предназначены для

группового применения, теперь приспособлены к машинной обработке

тестовых показателей (F. В. Baker, 1971). Некоторые издатели тестов,

а также ряд организаций по обработке тестовых данных принимают за-

казы на машинную обработку результатов тестирования. Хотя при этом

обычно используются особые бланки ответов, в вычислительных центрах

имеется аппаратура оптического сканирования, позволяющая считывать

ответы непосредственно с тестовых тетрадей. Такие новшества, как диаг-

ностическая обработка данных и динамический анализ (фиксация дости-

жений учащихся на различных этапах обучения), еще только входят

в употребление.

 Несколько более высокий уровень использования компьютеров свя-

зан с приспособлением тестов к машинной интерпретации их показате-

лей, которая теперь обеспечивается для ряда тестов. В подобных случаях

определенные серии ответов связываются машинной программой с теми

или иными словесными формулировками, хранящимися в памяти ма-

шины. Этот подход применяется как в личностных тестах, так и в тестах

способностей. Например, проводя обследование с помощью многоста-

дийного личностного опросника, разработанного в штате Миннесота,

ММР1 (см. гл. 17), применяющий тест наряду с числовыми данными мо-

жет получить распечатку диагностических и интерпретационных форму-

лировок о тенденциях личности испытуемого и его эмоциональном со-

стоянии. Таким же образом тест различных способностей (см. гл. 13)

снабжается сообщением о возможностях профессионального роста, со-

стоящим из профиля результатов по отдельным субтестам и словесного

заключения. Последнее основано не только на данных теста, но и на ин-

формации об интересах и намерениях учащихся, полученной из заполнен-

ной ими анкеты будущей профессии. Применяемые в заключении форму-

лировки похожи на то, что мог бы в индивидуальной беседе сказать
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 Еще более сложна индивидуальная интерпретация тестовых резуль-

татов, осуществляемая при помощи так называемых систем взаимодей-

ствия, обеспечивающих диалог <человек-машина> (J.A. Harris, 1973;

W.H. Holtzman, 1970; M.R. Katz, 1974; D.E. Super, 1970). Эффективность

систем взаимодействия исследовалась применительно к выбору дальней-

шего образования и работы. В подобной ситуации результаты тестов

обычно присоединяются к базе машинных данных наряду с другой ин-

формацией, поступающей от учащегося или консультирующего индиви-

да. Важно то, что машина обрабатывает всю доступную информацию об

индивиде с учетом хранящихся в ее памяти данных об учебных програм-

мах и профессиях, использует все относящиеся к делу сведения, отвечая

на вопросы испытуемого и помогая ему прийти к какому-то решению.

В качестве примеров таких систем, находящихся на разных стадиях раз-

работки, назовем системы образования и профориентации, разрабо-

танные фирмами IBM и ETS. Предварительная проверка этих систем по-

казала, что они были хорошо приняты старшеклассниками и их

родителями (J.A. Harris, 1973).

 Тестовые результаты также составляют неотъемлемую часть

данных, используемых при обучении с помощью машин. Для того

чтобы предъявить учебный материал, соответствующий уровню разви-

тия ученика, компьютер должен каждый раз воспроизводить результаты

и оценивать его ответы по предыдущему материалу. На основе тенден-

ции ответов, поступивших от него во время сеансов машинного обуче-

ния, ученик либо переводится на изучение более сложного материала, ли-

бо продолжает упражняться на прежнем уровне, либо проходит обучение

на более элементарном подготовительном материале. Предусмотренный

программой диагностический анализ ошибок позволяет выявить и скор-

ректировать свойственные данному ученику трудности в обучении.

 Менее дорогостоящим и технически более доступным является ис-

пользование компьютеров как вспомогательного средства (R. К. НатЫе-

ton, 1974). В таких системах обучающийся не взаимодействует

с машиной непосредственно. Ее назначение-помочь учителю в разработ-

ке плана индивидуального обучения, предусматривающего использова-

ние специальных пакетов с учебными материалами или более тради-

ционных пособий. Компьютер главным образом производит обработку

поступающего ежедневно громадного массива данных, касающихся ра-

боты учеников в классе, где каждый может быть занят выполнением ин-

дивидуального задания, и для каждого из них предписывает следующий

шаг обучения. Примером такого типа обучения может служить разрабо-

танная в Питтсбургском университете система индивидуального обучения

(W.W. Cooley, R. Glaser, 1969; R. Glaser, 1968) и программа PLAN (по-

строение обучения в соответствии с потребностями), полученная в амери-

канских исследовательских институтах (J.C.FIanagan, 1971; J.C.FIana-

gan, W.M.Shanner, H.J.Brudner, R.W. Marker, 1975). Система PLAN

помимо обучения предметам, проходимым в V-XII классах, включает

в себя программы самопознания, индивидуального развития и проф-

ориентации.
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Природа и назначение. Метод тестирования, вызвавший волну ак-

тивности. особенно в педагогике, обычно именуется критериально-ориен-

тированным тестированием. Этот термин, впервые предложенный

Р. Гласером (R. Glaser, 1963), все еще употребляется не вполне однознач-

но, и различные авторы определяют его по-разному. Более того, неко-

торые альтернативные термины, указывающие на отнесение результатов

теста к его содержанию, области определения, цели, иногда употребля-

ются как синонимы термина <критериально-ориентированный> с не-

сколько различными оттенками значения. Однако термин <критериаль-

но-ориентированный>, по-видимому, занял господствующее положение,

хотя он и не самый удачный.

 Как правило, в критериально-ориентированном тестировании в_каче-_

стве интерпретационной системы отсчета.. используется конкретная

область содержания, а не та или иная популяция людей. В этом отноше-

нии оно отличается от обычного ориентированного на нормы тестирова-

ния, в котором индивидуальный показатель сопоставляется с показателя-

ми других индивидов, выполнявших тот же самый тест. В критериально-

ориентированном тестировании, например, выполнение теста испы-

туемым описывается в терминах освоенных арифметических операций,

объема словаря, уровня трудности доступного пониманию текста (от ко-

миксов до литературной классики), вероятности достижения определен-

ного уровня выполнения будущей деятельности на работе или в учебном

заведении.

 Кригсрицльно-орнснтироьаиное тестирование пока что применяется

главным образом лишь в последних педагогических новшествах-в си-

стемах прямого и косвенного машинного обучения и в других индиви-

дуализированных саморегулирующихся системах. Во всех таких системах

тестирование полностью интегрировано с обучением и проводится до, во

время и после выполнения каждого учебного задания для проверки нали-

чия необходимых умений, выявления иозможных затруднений и выбора

.последующих педагогических действий. Упомянутая ранее программа

PLAN и система индивидуального обучения Питтсбургского университе-

та построены именно таким образом.

 Еще одним аспектом применения критериально-ориентированных

тестов является их использование службами по образованию, типа На-

ционального совета по достижениям в образовании (F.B. Womer, 1970),

а также при подготовке материалов учебной отчетности (N.E. Gronlund,

1974). Иллюстрацией критериально-ориентированного тестирования мо-

гут служить квалификационные испытания водителей и пилотов для вы-

дачи им прав на вождение автомобиля или самолета. Наконец, отметим,

что знание принципов критериально-ориентированного тестирования по-

зволяет усовершенствовать обычные тесты, составляемые самими учите-

лями для использования в классе. Н. Гронлунд (N.E. Gronlund, 1973) раз-

работал полезное руководство по составлению и проведению таких

тестов с простым и хорошо построенным введением в критериально-

ориентированное тестирование. Краткое, но блистательное обсуждение

основных недостатков такого тестирования приводится в работе

P..Я. И бела sR.L.Ebel, 1972в).

 Содержание. Отличительной чертой критериально-опиентиппнян-
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нием ни выступало) является интерпретация выполнения теста с точки

зрения его содержательного смысла. Упор делается на то, что индивид

может делать и что он знает, а не на то, какой выглядит на фоне дру-

гих. Главное требование, которое необходимо соблюдать при составле-

нии теста такого типа, состоит в четком определении области знаний

и умений, к которой он относится. Чтобы показатели такого теста имели

коммуникативное значение, необходимо выбрать содержательную

область, признаваемую всеми как важную. Выбранная область подразде-

ляется на небольшие единицы, описываемые в терминах деятельности.

В контексте школьного обучения таким единицам соответствуют зада-

ния типа <умножить трехзначное число на двузначное> или <указать сло-

во, в котором ошибочно написана буква е в суффиксе -ян>. В програм-

мах индивидуального обучения число таких заданий достигает несколь-

ких сот по одному только предмету. Сформулировав цели каждого этапа

обучения, нужно составить задания, обеспечивающие выборочную про-

верку достижения каждой из таких целей. По общему признанию, проце-

дура эта достаточно трудна и поглощает много времени. Но без тща-

тельной конкретизации и проверки содержания заданий результаты

тестирования легко могут превратиться в плохо различимую и неинтер-

претируемую мешанину.

 Критериально-ориентированное тестирование, если его проводить

по всем правилам, лучше всего приспособлено для определения на эле-

ментарном уровне развития основных навыков (например, в чтении

и арифметике). В этих областях знаний цели обучения могут быть упоря-

дочены в иерархическую последовательность так, чтобы усвоение более

элементарных навыков служило предпосылкой для формирования навы-

ков более высокого уровня. Однако применительно к более высоким

уровням знаний в сравнительно мало структурированных областях труд-

но и, по-видимому, нежелательно формулировать цели с предельной кон-

кретностью. В этих случаях как само содержание, так и последователь-

ность его усвоения, вероятно, должны быть более гибкими.

 Вместе с тем своим акцентом на содержательном смысле интерпре-

тации тестовых показателей критериально-ориентированное тестирова-

ние может оказать благотворное влияние на тестирование в целом. От

такого подхода выигрывает, например, интерпретация показателей те-

стов интеллекта. Если выполнение ребенком заданий таких тестов

описывать в терминах специфических интеллектуальных навыков и зна-

ний, то это устранило бы многие нападки на IQ, вызванные недоразуме-

ниями и неправильными представлениями. В общем виде критериально-

ориентированный подход равносилен интерпретации тестовых результа-

тов соответственно доказанной валидности конкретного теста, а не

посредством неких туманных сущностей, лежащих в его основе. Разуме-

ется, такая интерпретация может сочетаться с отнесением результатов

к нормам.

 Тестирование овладения навыком. Второй важной особен-

ностью почти любого критериально-ориентированного теста является ме-

тодика тестирования овладения навыком. Существенно, что оценка вы-

полнения заданий в этом случае производится по принципу <все или

  В идеале такие тесты следуют симплексной модели шкалы Гуттмана (W.J. Ро-

pham, T.R. Husek, 1969), так же как и уже обсуждавшиеся в этой главе порядковые шкалы

-r--- - -

 Вследстви епени трудно.

,
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 Следует отметить, что критериально-ориентированное тестирование

 вовсе не так ново и не столь уж сильно отличается от тестирования,

 ориентированного на нормы, как полагают некоторые из его сторонни-

 ков. Абсолютная оценка индивидуального выполнения теста в баллах

 или процентах, несомненно, намного старше нормативной интерпрета-

 ции. Еще до введения термина <критериально-ориентированное тестиро-

 вание> делались попытки более точно описать выполнение теста с точки

 зрения его содержания (R.L. Ebel, 1962; J.C. Flanagan, 1962; A. Anastasi,

 1968, p. 69-70). Другим примером могут служить первые шкалы продук-

 тивности, оценивавшие качество почерка, сочинений или рисунков сопо-

 ставлением индивидуальной работы с серией стандартных эталонов. Бо-

 лее того, Р. Л. Ибел (R.L. Ebel, 1972Ь) заметил, что в педагогике понятие

<овладение навыком>, означающее усвоение определенных единиц зна-

 ния по принципу <все или ничего>, было достаточно популярным

 в 20-30-х гг. нашего столетия, но позднее было забыто.

 В том или ином виде нормы всегда дают о себе знать независимо от

 того, как выражаются показатели теста (W.H. Angoff, 1974). Сам выбор

 содержания или навыков, подлежащих измерению, определяется знанием

 экспериментатора, чего можно добиться от испытуемого на определен-

 ном уровне его развития или обучения. Такой выбор предполагает нали-

 чие сведений о том, как в подобных ситуациях действовали другие испы-

 туемые. Более того, наложение дихотомии <овладел-не овладел> на

 континуум умений не снимает индивидуальных различий. Например, ес-

 ли уровень понимания текста задается формулировкой <умение понять

 содержание газеты <Нью-Йорк Тайме>, то все еще остается достаточно

 места для значительных индивидуальных различий в степени понимания.

 Прогностические таблицы. Результаты теста можно также

 интерпретировать в соответствии с критерием ожидаемого выполнения

 предстоящей программы обучения или работы. В этом случае термин

 <критерий> употребляется сообразно тому, как это вообще принято

 в психометрии, т. е. так, как, скажем, в выражении <валидность теста

 определяется относительно некоторого критерия> (см. гл. 2). Строго го-

 воря, термин <критериально-ориентированное тестирование> должен

 был бы относиться к этому типу интерпретации выполнения теста, тогда

 как другие подходы, обсуждавшиеся в этом разделе, правильнее было бы

 назвать отнесением к содержанию. Собственно, именно эта терминоло-

 гия и используется в тестовых стандартах Американской психологиче-

 ской ассоциации (Standards.., 1974).

 В прогностической таблице приводится вероятность различных кри-

 териальных результатов испытуемых в зависимости от полученного ими

 результата теста. Например, если учащийся в тесте SAT показал резуль-

 тат 530, то каковы шансы на то, что первый курс колледжа он закончит

 со средней оценкой А, В, С, D или f? Информацию такого рода можно

 получить, сверив двумерное распределение показателей предиктора

  В американских колледжах и старших классах средних школ принята следующая

система оценки успеваемости. По каждому предмету учащийся получает итоговую оценку

по пятибалльной системе А, В, С, D и F. Эти балльные оценки переводятся в цифровую

форму: А приравнивается к 4 (наивысший балл), В-к 3, С-к 2, D-к 1 и. наконец, FK 0.

Каждая из полученных оценок в цифровом выражении умножается на зачетное число ча-

сов по соответствующему предмету. Все такие произведения складываются, и результат

делится на сумму зачетных часов по всем предметам. Полученная таким образом средняя
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(SAT) с критерием будущего статуса (средняя оценка успеваемости пер-

вокурсника). Заменив число случаев в каждой ячейке такого двумерного

распределения на проценты, мы получим прогностическую таблицу.

Примером может служить табл. 6, в которой представлены данные, по-

лученные мальчиками-старшеклассниками (всего 171 человек), записав-

шимися на курс истории США. В качестве предиктора здесь использо-

ван показатель теста словесного мышления из батареи DAT, применен-

ного в начале курса, а в качестве критерия будущего статуса-оценки, по-

лученные по окончании курса. Корреляция между показателем теста

и данным критерием составила 0,66.

 В первой колонке табл. 6 приведены тестовые результаты, распреде-

ление на классы интервалов, во второй-число учеников, результаты ко-

торых попали в тот или иной интервал. Остальные цифры таблицы

указывают процент учеников из каждого интервала значений предикто-

ра, получивших ту или иную оценку по окончании курса. Так, из 46 уче-

ников, получивших в тесте на словесное мышление 40 и более очков, 15Їо

получили оценки в 100-балльной системе в интервале 70-79, 22Їо-в ин-

тервале 80-89 и 63Їо-90 и выше. С другой стороны, из 46 учеников, по-

казавших в тесте результат ниже 20, 30Ї получили оценки ниже 70,

52Їо-между 70 и 79 и 17Їо-между 80 и 89. В пределах рассматриваемых

данных эти проценты лучше всего выражают вероятность получения ин-

дивидом того или иного критериального балла. Например, если новый

ученик получит тестовый показатель 34 (т.е. попадет в интервал 30-39),

то его шансы получить балл 90 и выше составляет 17 из 100, шансы по-

лучить балл в интервале 80-90 будут равны 39 из 100 и т.д.

 На практике критерий будущего статуса может быть заменен

бинарным критерием-предсказанием успеха или неудачи в работе,

в прохождении учебного курса и т.д. Вероятности успеха или неудачи по

каждому интервалу значений показателя прогностического теста могут

быть представлены в виде так называемой карты прогноза. Рис. 7 есть

пример такой карты, составленной для батареи отбора пилотов, разра-

ботанной для военно-воздушных сил США, на которой для каждого ста-

найна показан процент курсантов, не закончивших начального курса лет-

ной подготовки. Так, в процессе подготовки отсеялось 77Їд, получивших

станайн 1 и только 4% получивших станайн 9. В пределах этих крайних

значений от более низких к более высоким станайнам процент отсева по-

 стоянно уменьшается. С

 помощью этой карты про-

 гноза можно, например,

 предсказать, что примерно

 40"о курсантов, получив-

 ших станайн 4, потерпят

 неудачу и приблизительно

 60% из них удовлетвори-

 тельно завершат началь-

 ный курс. Аналогичные

 прогнозы по каждому ста-

 найну можно строить и от-

 носительно вероятности

 успеха или неудачи от-

 дельных курсантов. Так,

Таблица 6

Прогностическая таблица соотношении результатов те-

ста словесного мышления и оценок, полученных по кур-

су истории США, 171 мальчиком >i XI класса

С разрешения Психологической корпорации штата

Нью-Йорк

Результат тестаЧисло случаевllpoueui получивших критериальную оценку

ниже 7070-7980-8990 и выше

40 и выше 30-39 20-29 ниже 2046 36 6 43 12 46 3015 39 63 5222 39 21 1763 i7 5
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-г-.

.Станаин Число Процент отчисленных с курсов летной подготовки

человек
9 21,4741f,

8 19,44410%

17 32,129

1 1.6 39,398

i 15 34,975

4 23,69940%

13 11,209i i

2 2,13957%

1 9047%

3 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

 Рис. 7. Карта прогноза соотношения выполнения батареи по отбору пилотов и от-

числения с к/рсов летной подготовки (J. С. Flanagan, 1947, р. 58)

S сант имеет 60 шансов против 40, т.е. 3 шанса против 2, успешно за-

. кончить начальный курс подготовки. Нетрудно видеть, что помимо кри-

1 териально-ориентированной интерпретации тестовых показателей про-

1 гностические таблицы и карты дают общее представление о валидности

 теста в предсказании по данному критерию.

1 ГЛАВА 5. НАДЕЖНОСТЬ

Под надежностью понимается согласованность результатов теста, полу-

чаемых при повторном его применении к тем же испытуемым в раз-i личные моменты времени, с использованием разных наборов эквивалентных заданий или при изменении других условий обследования. На

S понятии <надежность> основывается вычисление ошибки измерения, кс

. торая служит для указания вероятных пределов колебаний измеряемой

величины, возникающих под действием посторонних случайных факто-

ров.

Понятие <надежность теста> может относиться к различным аспек-

1 там согласованности результатов. В самом широком смысле надежность

1. геста показывает, в какой степени индивидуальные различия в тестовых

6 результатах оказываются <истинными>, а в какой могут быть приписаны

1 случайным ошибкам. Говоря более специальным языком, измерение на-
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показателей, являющуюся дисперсией ошибки. Вопрос, однако, в том, что

считать дисперсией ошибки. Одни и те же факторы, которые примени-

тельно к одним задачам являются посторонними, при решении других

проблем уже считаются источниками <истинных> различий. Например,

если нас интересуют колебания настроения, то происходящие день ото

дня изменения в результатах теста эмоционального состояния могли от-

носится к цели тестирования и, следовательно, к истинной дисперсии ре-

зультатов. Но если тест предназначен для измерения более стабильных

характеристик личности, то те же ежедневные колебания можно отнести

к дисперсии ошибки.

 Существенно, что любые изменения условий, в которых проводится

тест, если они не имеют отношения к его цели, увеличивают дисперсию

ошибки. Поэтому, придерживаясь единых условий тестирования (контро-

лируя общую обстановку, временные ограничения, инструктирование ис-

пытуемого, контакт с ним и другие аналогичные факторы), эксперимен-

татор уменьшает дисперсию ошибки и повышает надежность теста. Но

и в оптимальных условиях ни один тест не является абсолютно надеж-

ным инструментом. Поэтому стандартный набор данных о тесте должен

включать в себя и меру надежности. Такая мера характеризует тест, ког-

да он применяется в стандартных условиях и проводится с испытуемы-

ми, похожими на тех, кто участвовал в нормативной выборке. Следова-

тельно, необходимо также приводить сведения об этой выборке.

 Разновидностей надежности теста так же много, как и условий,

влияющих на результаты теста, поэтому любые такие условия могут

оказаться посторонними по отношению к какой-то цели, и тогда обусло-

вленная ими дисперсия должна войти в дисперсию ошибки. Однако

практическое применение находит лишь несколько типов надежности.

В этой главе мы обсудим важнейшие способы измерения надежности те-

стовых результатов, а также соответствующие им источники дисперсии

ошибки. Поскольку все типы надежности отражают степень последова-

тельности или согласованности двух независимо полученных серий пока-

зателей, то в качестве их меры может выступать коэффициент корреля-

ции. Соответственно в следующем разделе рассматриваются некоторые

из основных характеристик коэффициента корреляции, их назначение

и интерпретация. Более специальное обсуждение корреляции с под-

робным описанием вычислительных процедур приводится в элемен-

тарных учебниках по статистике для педагогов и психологов (J. P. Guil-

ford, В. Fruchter, 1973).

КОЭФФИЦИЕНТ КОРРЕЛЯЦИИ

Понятие корреляции. Коэффициент корреляции (г) выражает сте-

пень соответствия или связи между двумя сериями показателей теста.

Например, если испытуемый, получивший высший результат по перемен-

ной 1, получает высший результат и по переменной 2, а испытуемый, по-

лучивший второй лучший результат по переменной 1, получает такой же

результат по переменной 2 и т.д. до самого низшего результата, то

имеет место полная корреляция между переменными 1 и 2. Коэффициент

корреляции будет при этом равен + 1,0.

 Рис. 8 иллюстрирует гипотетический случай полной положительной

корреляции. На рисунке представлена диаграмма рассеяния, или двумер-

ное распределение. Каждая палочка на этой диаграмме отмечает резуль-

99

НАДЕЖНОСТЬ

тат испытуемого как по переменной 1 (горизонтальная ось), так и по

переменной 2 (вертикальная ось). Нетрудно заметить, что все 100 случаев

распределились вдоль диагонали, идущей из левого нижнего угла

в правый верхний угол диаграммы. Такое распределение означает по-

лную положительную корреляцию ( + 1,0), поскольку из него видно, что

относительное положение каждого испытуемого по обеим переменным

одинаково. Чем ближе двумерное распределение к этой диагонали, тем

выше положительная корреляция.

 На рис. 9 изображена полная отрицательная корреляция ( -1,0).

В этом случае результаты по одной переменной полностью обратны ре-

зультатам другой: лучший индивидуальный результат по переменной

1 оказывается худшим по переменной 2, и наоборот, причем подобная

обратимость воспроизводится по всему распределению. Из диаграммы

видно, что все испытуемые распределяются по диагонали, идущей из ле-

вого верхнего в правый нижний угол, т. е. перпендикулярно направлению,

соответствующему полной положительной корреляции.

 Нулевая корреляция указывает на полное отсутствие связи. Если ме-

сто каждого испытуемого по переменной 1 определить методом выта-

Рис. 8. Двумерное распределение для гипотетической корреляции (4-1.0)
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скивания бумажек с именами из шляпы, а затем ту же процедуру повто-

рить (для переменной 2), то в итоге мы и получим примерно нулевую

корреляцию. В этих условиях, зная результат индивида по переменной 1,

невозможно предсказать его относительное положение по переменной 2.

Испытуемый, имеющий высший показатель по переменной 1, может по-

лучить высокий, средний или низкий показатель по переменной 2. Одни

индивиды могут случайно оказаться выше или ниже среднего показателя

по обеим переменным, другие будут выше среднего по одной перемен-

ной и ниже среднего по другой, иными словами, не будет никакой зако-

номерности в соответствии показателей у разных испытуемых.

 Реальные значения коэффициента корреляции, получаемого практи-

чески, обычно больше 0, но меньше 1. Корреляция между показателями

способностей почти всегда положительна, хотя часто и невысока. Отри-

цательные значения коэффициента корреляции обычно объясняются спе-

цификой самих показателей. Если взять, скажем, время, затраченное ис-

пытуемым, и количество выполненных им заданий, то значение

коэффициента, по всей вероятности, будет отрицательным. Так, если ре-

зультат испытуемого по тесту арифметических вычислений регистрирует-

Рис. 9. Двумерное распределение для гипотетической корреляции (-1,0)
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ся в виде числа секунд, ушедших на решение всех примеров, тогда как

показателем теста на арифметическое мышление служит число правиль-

но решенных задач, то следует ожидать появления отрицательной корре-

ляции. В этом случае наименее успевающий (работающий медленнее

всех) индивид получит численно самый высокий результат по первому

тесту, в то время как по второму тесту самый высокий результат будет

у наиболее успевающего индивида.

 Коэффициенты корреляции можно вычислять в зависимости от при-

роды данных разными способами. Наиболее распространен введенный

К. Пирсоном коэффициент корреляции произведения моментов. Этот

коэффициент учитывает не только положение результатов индивида

в группе, но и степень их отклонения от группового среднего значения.

Напомним, что когда положение каждого индивида выражается в терми-

нах стандартного показателя (z), то выше среднего располагаются поло-

жительные z, а ниже среднего-отрицательные. Следовательно, для инди-

вида, чьи результаты выше среднего в обоих вариантах, коррелируются

два положительных стандартных показателя, а тот, чей результат в обо-

их случаях ниже среднего, имеет два отрицательных z. Если теперь пере-

множить стандартные показатели по обеим переменным каждого из

двух индивидов, то оба произведения будут положительны. Пирсонов-

ский коэффициент корреляции есть среднее арифметическое всех таких

произведений. Его числовое значение бывает высоким и положительным,

если соответствующие стандартные показатели имеют по обеим пере-

менным одинаковые знаки и приблизительно равную величину. Когда

показатели испытуемых выше среднего по одной переменной, но ниже

среднего по другой, то со-

ответствующие произведе-

ния отрицательны. Если

сумма произведений отри-

цательна, то отрицатель-

ной будет и корреляция.

Когда же одни произведе-

ния отрицательны, а дру-

гие положительны, корре-

ляция близка к нулю.

 При проведении рас-

четов нет необходимости

переводить каждый пер-

вичный показатель в стан-

дартный, так как это пре-

образование может быть

выполнено один раз уже

после суммирования всех

попарных произведений.

При расчете пирсоновско-

го коэффициента корреля-

ции можно пользоваться

различными приемами,

сокращающими объем вы-

числений. Метод, приме-

TTITTITT rtl Tt rrnhTT 7 T?Л ff\X~t_1TX

Таблица 7
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раскрывает природу коэффициента корреляции. В табл. 7 приведе-

но вычисление r для результатов 10 детей по арифметическому тесту

и тесту чтения. Справа от имени ученика приведены его результаты по

первому (X) и второму (У) тесту. Суммы и средние значения 10 показате-

лей приведены под колонками. Далее следует колонка отклонений (х) по-

казателя арифметического теста от среднего значения и такая же колон-

ка для теста чтения (у). Квадраты этих отклонений даны в следующих

двух колонках, а суммы квадратов использованы для вычисления мето-

дом стандартных отклонений результатов обоих тестов, описанным

в гл. 4. Вместо того чтобы каждое х и у делить на соответствующее

о для определения стандартного показателя z, это деление выполняется

один раз, в конце, так, как показано в формуле вычисления коэффициен-

та корреляции, приведенной в нижней части таблицы. Попарные про-

изведения, стоящие в последней колонке, есть результат умножения со-

ответствующих отклонений х и у. Чтобы получить коэффициент r, сумма

этих произведений делится на число случаев (N) и на произведение обоих

стандартных отклонений (а,ст").

 Статистическая значимость. Корреляция 0,40, найденная

в табл. 7, означает среднюю степень положительной связи между показа-

телями арифметического теста и теста чтения. Можно отметить некото-

рую тенденцию, выражающуюся в том, что ученик, хорошо показавший

себя в арифметическом тесте, скорее всего, неплохо справится и с те-

стом чтения. Если нас интересуют только эти 10 детей, то мы можем

принять полученный коэффициент корреляции в качестве адекватной ха-

рактеристики степени связи, существующей между двумя переменными

в данной группе. В психологических исследованиях, однако, обычно стре-

мятся распространить полученные результаты за пределы конкретной

выборки испытуемых, на популяцию, которую эта выборка представляет.

Например, нас может интересовать вопрос, существует ли связь между

арифметическими способностями и навыками чтения у американских

школьников того же возраста, что и наши испытуемые. Конечно, 10 ис-

следованных случаев-совершенно недостаточная выборка для такой по-

пуляции, ибо в другой сравнимой выборке с тем же числом случаев мож-

но получить как более низкую, так и более высокую корреляцию.

 Существуют статистические процедуры оценки возможных колеба-

ний от одной выборки к другой коэффициентов корреляции, средних

значений, стандартных отклонений и любых других групповых единиц

измерения. Вопрос, чаще всего задаваемый по поводу коэффициента кор-

реляции: отличается ли он значимо от нуля? Иными словами, если в по-

пуляции этот коэффициент равен нулю, то могла бы полученная в вы-

борке корреляция быть следствием только выборочной ошибки? Когда

говорят, что корреляция значима <на 1Їо-ном уровне> или <на уровне

0,01>, то имеют в виду следующее: существует не более одного шанса из

ста, что в популяции данный коэффициент равен нулю. Из этого следует,

что обе переменные действительно коррелированы. Уровни значимости

указывают риск ошибки, на который мы вынуждены пойти, делая вы-

воды из полученных данных. Если корреляция значима на уровне 0,05, то

вероятность ошибки составляет 5 из 100. В большинстве психологиче-

ских исследований применяются уровни 0,01 и 0,05, хотя по некоторым

-опРшяжениям можно пользоваться и другими уровнями значимости.
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наличии 10 случаев трудно выявить общие закономерности. Для выбор-

ки такого размера самая малая корреляция, значимая на уровне 0,05,

равна 0,63. Любая корреляция ниже этой величины оставляет без ответа

вопрос о коррелированности двух переменных в популяции, из которой

была извлечена выборка.

 Минимальные значения коэффициентов корреляции на уровнях 0,01

и 0,05 для групп разной численности можно найти в таблицах значимо-

сти корреляции, приводимых в учебниках по статистике. Для понимания

проблематики этой книги требуется лишь общее представление об ос-

новных вопросах. Добавим только, что уровни значимости ицтерпрети-

руются подобным же образом и применительно к другим статистиче-

ским мерам. Например, если различие между двумя средними значимо

на уровне 0,01, то отсюда можно сделать вывод (причем вероятность

ошибиться равняется одному шансу из 100), что тестирование всей попу-

ляции, из которой были взяты выборки, дает приблизительно ту же раз-

ницу. Так, если в обследованной выборке мальчики получили заметно

более высокое среднее значение в тесте на понимание техники, чем де-

Рис. 10. Коэффициент надежности 0,72 (A. Anostosi, J. Drake, 1954)
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вочки, то можно заключить, что мальчики будут превосходить девочек

по этому тесту и в популяции в целом.

 Коэффициент надежности. Коэффициенты корреляции часто

применяются при анализе психологических данных. Одно из таких при-

менений - это измерение надежности теста. Пример коэффициента надеж-

ности, вычисленного по пирсоновскому методу смешанных моментов,

приведен на рис. 10. В этом случае выяснялось наличие корреляции ме-

жду показателями 104 человек по двум эквивалентным формам теста

беглости речи. В обоих случаях испытуемым давалось пять минут, в те-

чение которых они должны были написать как можно больше слов, на-

чинающихся на заданную букву. Формы теста отличались друг от друга

лишь задаваемой буквой. Авторы теста подобрали начальные буквы

с таким расчетом, чтобы трудность заданий была примерно одинаковой.

 Корреляция между числом слов, написанных в ходе выполнения

каждой из двух форм данного теста, оказалась равной 0,72, т. е. значимой

на уровне 0,01. При наличии 104 случаев любая корреляция, превышаю-

щая 0,25, значима на этом уровне. Тем не менее полученная корреляция

несколько ниже, чем это желательно для коэффициента надежности, ко-

торый обычно бывает выше 0,8 и даже 0,9. Диаграмма на рис. 10 пред-

ставляет типичное двумерное распределение с высокой положительной

корреляцией. Можно видеть, как палочки теснятся вблизи диагонали,

идущей от левого нижнего к правому верхнему углу. Направление это

в общем довольно ясно выражено, хотя и наблюдается некоторый раз-

брос палочек. В следующем разделе обсуждается использование коэффи-

циента корреляции для вычисления различных мер надежности теста.

ТИПЫ НАДЕЖНОСТИ

Ретестовая надежность. Самый естественный способ определить

надежность результатов теста-использовать тот же тест второй раз.

В этом случае коэффициент надежности (Гц) просто равен корреляции

между результатами, полученными на одних и тех же испытуемых в каж-

дом из двух случаев проведения теста. Дисперсия ошибки соответствует

случайным колебаниям в выполнении заданий от одного сеанса тестиро-

вания к другому. Эти колебания могут отчасти быть результатом некон-

тролируемых условий тестирования-таких, как значительные изменения

погоды, появление неожиданного шума и иных отвлекающих моментов

типа сломавшегося карандаша. В какой-то степени их можно объяснять

изменениями в состоянии самого испытуемого-например болезнью,

утомлением, эмоциональным напряжением, беспокойством, недавними

приятными или неприятными переживаниями и т.д. Ретестовая надеж-

ность показывает, в какой степени результаты теста можно распростра-

нить на различные случаи его применения. Чем выше надежность, тем

менее чувствительны результаты к обычным изменениям состояния ис-

пытуемого и обстановки тестирования.

 Приводя в руководстве к тесту его ретестовую надежность, всегда

следует указывать, в каком интервале времени она измерена. Поскольку

ретестовая корреляция с течением времени постепенно снижается для
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любого теста, существует не один, а бесконечное количество ретестовых

коэффициентов надежности. Желательно также давать некоторые сведе-

ния о событиях, происшедших за это время с испытуемыми в учебе или

работе (консультировался ли кто-либо с психологом или прошел курс

психотерапии и т.д.).

 Независимо от желательности сведений об интервале времени меж-

ду двумя тестированиями, какими соображениями следует руководство-

ваться при выборе этого интервала? Можно привести немало примеров

того, как надежность теста остается высокой в течение нескольких дней

или недель, но спустя десять-пятнадцать лет его результаты уже почти

не коррелируют с первоначальными. Так, многие из тестов интеллекта

для дошкольников достаточно стабильны в дошкольный период, но со-

вершенно бесполезны для предсказания, каков будет IQ ребенка в стар-

шем возрасте или во взрослом состоянии. На практике, однако, чаще

всего можно провести следующее различие. На дисперсию ошибки те-

стовых результатов обычно влияют случайные колебания с периодами

от нескольких часов до нескольких месяцев. Поэтому, определяя тип тес-

товой надежности, стараются придерживаться небольших временных ин-

тервалов. При тестировании маленьких детей этот период должен быть

еще короче, чем у испытуемых старшего возраста, поскольку в раннем

детстве возрастные изменения происходят в течение месяца и даже

быстрее.

 В целом для любого типа испытуемых интервал между двумя после-

довательными применениями теста обычно не должен превышать 6 мес.

Изменения относительного выполнения теста индивидами, происходя-

щие в более длительные промежутки времени, уместнее отнести к куму-

лятивным и постепенным, а не к чисто случайным. Более того, они, ско-

рее всего, характеризуют более широкую сферу поведения, чем та,

которая проявляется при выполнении данного теста. Общий уровень

развития индивида, его способность к обучению, к пониманию техниче-

ских устройств, его суждения об искусстве могут за 10 лет существенно

измениться. Его личностный статус с годами может заметно возрасти

или упасть вследствие обстоятельств жизни дома, в школе или условий

социального окружения, а также по таким причинам, как болезнь или

эмоциональное расстройство.

 Степень влияния таких факторов на психическое развитие индивида

является важной исследовательской проблемой. Однако этот вопрос не

следует смешивать с вопросом надежности конкретного теста. Напри-

мер, при измерении надежности тестов Станфорд-Бине, как правило, со-

относят показатели, полученные с интервалом не в десять лет или даже

в один год, а в несколько недель. Конечно, с этими тестами проводились

и долгосрочные ретестовые испытания, но их результаты обычно обсу-

ждаются с точки зрения предсказуемости уровня интеллекта взрослого

на основе выполнения теста в детском возрасте, а не с точки зрения на-

дежности конкретного теста. Понятие надежности в основном ограничи-

вается краткосрочными случайными изменениями, характеризующими

выполнение теста самого по себе, а не тестируемую область поведения.

 Следует отметить, что в различных поведенческих функциях обыч-

ные . колебания проявляются неодинаково. Например, на отточенности

движений пальцев могут сказаться самые незначительные изменения

в состоянии индивида, никак не влияющие на его понимание речи. Если

хотят получить общую оценку характера движений пальцев индивида,
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то, по всей видимости, нужно провести повторные тесты в течение не-

скольких дней; для выяснения же понимания им речи достаточно одного

сеанса тестирования. Но всякий раз необходимо обращаться к анализу

цели теста, основывая его на понимании того поведения, которое пред-

назначен предсказать тест.

 Несмотря на кажущуюся простоту и очевидность, методика ретеста

при распространении на большинство психологических тестов наталки-

вается на трудности. Улучшение показателей ретеста как результат тре-

нировки будет, вероятно, различным у разных испытуемых. Более того,

если промежуток времени между начальным и повторным тестирова-

нием достаточно мал, обследуемые могут припомнить многие из своих

прежних ответов. Иными словами, при повторном тестировании память

способствует воспроизведению первоначальной картины правильных

и ошибочных ответов. Следовательно, результаты двух предъявлений

теста не будут независимыми, и корреляция между ними окажется об-

манчиво высокой. Проведение теста второй раз может также привести

к изменению его природы. В первую очередь это относится к задачам,

при решении которых нужно проявить изобретательность. Испытуемый,

однажды ухватив принцип решения, в дальнейшем может воспроизво-

дить правильный ответ, минуя промежуточные ступени. Только тесты, на

которые повторное применение не оказывает заметного влияния, при-

годны для их исследования по методу ретеста. К этой категории принад-

лежит ряд моторных тестов и тестов сенсорного различения. Для боль-

шинства психологических тестов этот метод неприменим.

 Надежность взаимозаменяемых форм. Один из способов из-

бежать трудностей, присущих ретестовой надежности,-применение взаи-

мозаменяемых форм теста. Те же самые испытуемые могут тестиро-

ваться в первый раз с помощью одной формы, а второй раз-с помощью

другой, сравнимой формы. Корреляция между показателями, полученны-

ми по двум формам, служит коэффициентом надежности теста. Заметим,

что такой коэффициент надежности измеряет как временную стабиль-

ность теста, так и согласованность ответов по двум выборкам заданий

(или тестовым формам), т. е. этот коэффициент объединяет два типа на-

дежности. Поскольку оба типа существенны для большинства целей те-

стирования, надежность взаимозаменяемых форм оказывается полезной

мерой для оценки многих тестов.

 Понятие выборки заданий, или выборки содержания, лежит в основе

не только данного, но и других типов надежности, о которых речь пой-

дет дальше. Поэтому рассмотрим данную концепцию подробнее. Ве-

роятно, каждому когда-то доставались на экзамене вопросы именно по

той теме, к которой он был особенно хорошо подготовлен или, напро-

тив, знал этот материал особенно плохо. Столь знакомая всем ситуация

  Под параллельными (parallel), или взаимозаменяемыми (alternate) формами теста

понимаются серии заданий, не обязательно дающие первичные результаты с одинаковы-

ми М ист, но снабженные таблицами эквивалентности. Параллельные формы следует от-

личать от уравненных (matched) форм, состоявших из заданий, попарно уравненных по

структуре и содержанию, и эквивалентных (equivalent) форм, не уравненных, но тем не ме-

нее дающих результаты, обладающие весьма близкими статистическими характеристика-

"" nfiiiiee наименование упомянутых серий-сопоставимые (comparable) формы. В амери-

 ~"""""Ї и иные, неканонизированные названия отдельных

 ""- ""tud). дублированные
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поясняет дисперсию ошибки, связанную с выборочным представлением

содержания. В какой степени показатели данного теста зависят от факто-

ров, проявляющих себя именно в данном наборе заданий? И если другой

исследователь, работая независимо от нас, подготовил бы другой тест

в соответствии с теми же требованиями, то насколько бы результаты

этих тестов отличались друг от друга? Предположим, что для теста сло-

варного запаса был составлен список из 40 слов. Предположим делее,

что с той же целью был составлен второй список из 40 других слов, при-

чем были соблюдены все предосторожности, чтобы трудность теста

осталась той же самой. Различия в показателях, полученных в двух те-

стах одними и теми же испытуемыми, иллюстрирует рассматриваемый

тип дисперсии ошибки. Под действием факторов, связанных с прошлым

опытом различных испытуемых, относительная трудность двух списков

будет несколько меняться от одного индивида к другому. Например,

первый список может содержать большее число слов, незнакомых испы-

туемому А, чем второй, в котором, в свою очередь, могло оказаться не-

пропорционально много слов, незнакомых испытуемому В. Если сло-

варный запас (т.е. истинные показатели) обоих испытуемых приблизи-

тельно одинаков, то В тем не менее превзойдет А по первому списку,

тогда как А превзойдет В по второму. Относительное положение испы-

туемых А и В по данным двум спискам окажется взаимно противопо-

ложным из-за случайных различий в подборе слов.

 Как и при ретестовой надежности, надежность взаимозаменяемых

форм всегда должна дополняться указанием длительности временного

интервала, разделяющего два предъявления теста, а также описанием

происшедших за это время событий. Если обе формы применяются не-

посредственно одна за другой, то корреляция отражает надежность, отно-

сящуюся к замене форм, а не к временному фактору. Дисперсия ошибки

в этом случае вызывается колебаниями в выполнении двух наборов зада-

ний, а не временным фактором.

 При разработке взаимозаменяемых форм, безусловно, следует поза-

ботиться о том, чтобы они были действительно таковыми. Важно, чтобы

параллельные формы были бы независимо построенными тестами, отве-

чающими одним и тем же требованиям. Такие тесты должны содержать

одинаковое число заданий, представленных в одной и той же форме и

с однотипным содержанием. Диапазон и уровни трудности заданий так-

же должны быть одинаковыми. Инструкции, временные рамки, поясняю-

щие примеры, формат бланков и другие аспекты тестирования также не-

обходимо проверить на сопоставимость.

 Следует добавить, что наличие пареллельных форм желательно и по

другим соображениям, независимо от определения надежности теста.

Взаимозаменяемые формы полезны при катамнестических исследованиях

и при изучении влияния определенных экспериментальных факторов на

выполнение теста. Применение нескольких взаимозаменяемых форм

уменьшает действие искушенности в тестировании и вероятность обма-

на.

 Хотя по сравнению с ретестовой надежностью надежность взаимоза-

меняемых форм применяется достаточно широко, она также имеет свои

недостатки. Прежде всего, если изучаемые функции поведения подвер-

жены значительному влиянию фактора тренировки, использование па-

раллельных форм ослабит, но не устранит его полностью. Конечно, если

"  -----""", "е:т,,пт,пг,пт. nnun in тп -лее-, уттучтпение оезультатов
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при повторном проведении теста, то это не повлияло бы на корреляцию

показателей, поскольку добавление постоянной величины к каждому ре-

зультату не меняет коэффициента корреляции. Однако, скорее всего.

улучшение результатов для разных испытуемых будет неодинаковым

вследствие индивидуальных различий в опыте работы с подобным мате-

риалом, в мотивации участия в тесте и по других причинам. В этих усло-

виях эффект тренировки является дополнительным источником диспер-

сии, снижающим корреляцию между двумя формами. Но если влияние

тренированности невелико, то снижение будет ничтожным.

 Другая проблема связана с возможным изменением природы теста

при повторном его проведении. Например, если в параллельных задачах

на сообразительность применен один и тот же принцип, то испытуемый,

однажды найдя решение, и во второй раз применит его. В подобных слу-

чаях одной замены содержания задания явно недостаточно для того,

чтобы избежать эффекта переноса. Наконец, следует добавить, что для

многих тестов взаимозаменяемые формы отсутствуют ввиду трудностей,

связанных с их составлением. В силу этих причин часто приходится

обращаться к другим методам оценки надежности.

 Метод расщепления. Меру надежности можно определить и на

основании однократного применения единственной формы теста, поль-

зуясь для этого процедурой расщепления. При таком способе каждый ис-

пытуемый получает два результата благодаря разбиению теста на две

сопоставимые части. Очевидно, что надежность, найденная методом рас-

щепления, является мерой согласованности выборок содержания. Вре-

менная стабильность показателей в ней не представлена, поскольку при-

меняется только один сеанс тестирования. Этот тип коэффициента

надежности иногда называют коэффициентом внутренней согласованно-

сти, ибо для его определения требуется лишь единственное применение

одной формы теста.

 Первая проблема, с которой мы сталкиваемся, применяя метод рас-

щепления, связана с тем, как разделить тест надвое, чтобы при этом по-

лучились наиболее сопоставимые части. Всякий тест можно членить мно-

гими способами. Для большинства из них первая и вторая половины, как

правило, несопоставимы вследствие различий в природе и уровнях труд-

ности заданий, а также в связи с увеличивающейся вовлеченностью

в тест практики, утомления, скуки и т. д. Адекватная основным целям те-

стирования процедура разбивает результаты по четным и нечетным за-

даниям теста. Если задания теста расположены в порядке возрастания

трудности, то такое разбиение обеспечивает достаточную эквивалент-

ность показателей обеих половин. Одна предосторожность, которую тре-

буется при этом соблюдать, относится к случаю, когда тест содержит

группу взаимосвязанных заданий-например, когда несколько вопросов

касаются какой-то конкретной диаграммы или одного и того же фраг-

мента текста. В подобном случае каждая такая группа заданий должна

быть целиком отнесена либо к одной, либо к другой половине. Если за-

дания таких групп разделить на две части, то возникнет обманчивое

сходство сравниваемых показателей, так как любая ошибка в понимании

задачи скажется на выполнении заданий из обеих половин.

 Полученные показатели по двум частям теста коррелируются обыч-

ным методом. Нужно иметь в виду, однако, что эта корреляция в дей-

ствительности отражает надежность лишь половины теста. Например,

--.-.. "". rnn- nnn-r.n,,rr т,о iru norroiilitt тп i-r<rir<i>TT<nina ттпгтчптывается
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для двух серий результатов, каждая из которых содержит только 50 за-

даний. В отличие от надежности этого типа, в ретестовой надежности,

и надежности взаимозаменяемых форм каждый показатель вычисляется

на основе общего числа заданий теста.

 При прочих равных условиях, чем больше заданий содержит тест,

тем выше его надежность. Вполне оправданно ожидать, что чем обшир-

нее выборка поведения, тем адекватнее и согласованнее получаемые еди-

ницы измерения. Влияние увеличения или же сокращения теста на его

коэффициент надежности можно оценить посредством формулы Спирма-

на - Брауна:

l+(n-l)rii

где rii-исходное значение коэффициента надежности, Гц-его значение

после расширения или сокращения теста, а п -отношение нового числа

заданий к первоначальному. Так, если число заданий теста возросло с 25

до 100, топ равно 4, а если оно сократилось с 60 до 30, топ равно 1/2.

Формула Спирмана-Брауна широко используется для пересчета надеж-

ности, определенной по методу расщепления, и во многих руководствах

к тестам приводится уже пересчитанное значение. Поскольку переход от

расщепленного теста к его полной форме всегда означает удвоение числа

заданий, то эта формула принимает вид:

21

"~Ti

 П.Ж. Рюлон (P.J. Rulon, 1939) предложил другой способ определе-

ния надежности методом расщепления. Для расчетов требуется знать

только дисперсию разностей между результатами каждого испытуемого

по обеим половинам теста (ст) и дисперсию суммарных результатов (ст).

Значения этих величин подставляются в формулу, определяющую надеж-

ность теста в целом:

.--

 Интересно отметить связь между этой формулой и определением

дисперсии ошибки. Любая разность между результатами испытуемого

по двум половинам теста представляет собой случайную ошибку. Дис-

персия таких разностей, поделенная на дисперсию результатов, дает

долю дисперсии ошибки. Вычитая долю дисперсии ошибки из единицы,

мы получаем долю <истинной> дисперсии, которая и равна коэффициен-

ту надежности.

 Метод Кьюдера-Ричардсона. Четвертый метод определения

надежности, также основайный на однократном предъявлении единствен-

ной формы теста, использует согласованность ответов по всем заданиям

теста. На согласованность этого рода влияют два источника дисперсии

ошибки: (1) выборка содержания на надежность взаимозаменяемых

форм и расщепления и (2) неоднородность исследуемой области поведе-

ния. Чем однороднее эта область, тем выше согласованность результа-

 Увеличение числа заданий теста не повлияет, однако, на его временную стабиль-
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тов заданий теста. Например, если в одном тесте приведены задания

только на умножение, а в другом представлено сложение, вычитание, ум-

ножение и деление, то в первом тесте согласованность выполнения от-

дельных заданий будет, вероятно, большей, чем во втором. Во втором

более разнородном тесте один испытуемый может лучше справиться

с вычитанием, чем с другими действиями, другой покажет относительно

высокий результат в делении, но хуже проявит себя в сложении, вычита-

нии и умножении и т.д. Более контрастным примером однородности

и разнородности мог бы служить тест, состоящий из 40 заданий на пони-

мание слов, и тест, содержащий 10 словарных заданий, 10 заданий на

пространственные отношения, 10 на арифметическое мышление и 10 на

скорость восприятия. В последнем тесте связь между индивидуальным

выполнением различных типов заданий может быть незначительной или

полностью отсутствовать.

 Очевидно, что чем однороднее тест, тем однозначнее его резуль-

таты. Предположим, что в последнем из только что упомянутых тестов

Смит и Джонс получили по 20 очков. Можем ли мы заключить, что

с этим тестом они справились одинаково? Совсем нет. Смит мог пра-

вильно ответить на 10 словарных вопросов, получить по очку за каждое

из заданий на скорость восприятия и не выполнить ни одного задания на

арифметическое рассуждение и пространственные отношения. Напротив,

20 очков Джонса могли распределиться таким образом: 5 за скорость

восприятия, 5 за пространственные отношения, 10 за арифметическое

рассуждение и 0 за словарь.

 Суммарный показатель в 20 очков мог бы, конечно, означать и мно-

жество других сочетаний в выполнении заданий. Вместе с тем в более

однородном словарном тесте показатель 20 будет, вероятно, означать,

что испытуемый правильно указал значение примерно 20 первых слов,

если слова расположены в порядке возрастания трудности. Он мог оши-

биться в отношении двух-трех сравнительно легких слов, дать пра-

вильный ответ по более трудным словам, расположенным под номера-

ми, большими 20, но такие индивидуальные колебания ничтожны по

сравнению с теми, которые присущи разнородному тесту.

 Весьма существенным в этой связи является вопрос: насколько

однороден сам критерий, на предсказание которого направлен тест? Хо-

тя однородные тесты могут предпочитаться, поскольку их показатели

допускают довольно однозначную интерпретацию, но однородный тест

сам по себе, очевидно, непригоден для предсказания весьма неоднород-

ного критерия. Более того, при предсказании неоднородного критерия

разнородность заданий теста не обязательно означала бы дисперсию

ошибки. Хорошим примером разнородных тестов, предназначенных для

предсказания неоднородного критерия, являются традиционные тесты

интеллекта. В подобных случаях весьма желательно составить несколько

относительно однородных тестов, каждый из которых измерял бы раз-

личные фазы неоднородного критерия. Тем самым однозначная интер-

претация результатов теста могла бы сочетаться с адекватным охватом

критерия.

 Самая распространенная процедура определения согласованности

выполнения заданий теста была разработана Г. Ф. Кьюдером и М. В. Ри-

чардсоном (G.F. Kuder, M.W. Richardson, 1937). Как и в методе расще-
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двух половин теста для анализа используются данные о выполнении ис-

пытуемыми каждого задания. Из различных формул, приведенных в ука-

занной статье, широко применяется так называемая формула 20:

п(о} - ?то)

"=-т).г

 В этой формуле Гц - коэффициент надежности всего теста, п -число

заданий, <-стандартное отклонение суммарных показателей теста.

Единственным новым элементом в этой формуле является сумма Е д, где

р и q -доля испытуемых, соответственно справившихся и не справивших-

ся с каждым заданием. Чтобы вычислить ? , нужно для каждого зада-

ния определить произведение р х q, а затем сложить эти произведения

по всем заданиям. Поскольку в процессе составления теста величина

р часто фиксируется для определения уровня трудности каждого задания,

этот метод определения надежности требует лишь незначительных доба-

вочных вычислений.

 Можно математически доказать, что коэффициент надежности по

Кьюдеру-Ричардсону представляет собой при всех возможных разбие-

ниях теста надвое среднее значение коэффициентов, найденных методом

расщепления (L.J. Cronbach, 1951). Обычный же коэффициент надежно-

сти для расщепленного теста основан на разбиении, построенном в рас-

чете на получение эквивалентных половин. Поэтому в случае не вполне

однородного теста коэффициент Кьюдера-Ричардсона меньше получен-

ного методом расщепления. Следующий контрастный пример поясняет,

в чем причина такого расхождения. Пусть мы имеем тест из 50 заданий

25 различных видов (например, задания 1 и 2-на понимание слов, 3

и 4-на арифметическое рассуждение, 5 и 6-пространственную ориента-

цию и т.д.). Четные и нечетные задания этого теста теоретически могут

весьма тесно коррелировать друг с другом, что при использовании об-

щепринятой процедуры расщепления даст высокий коэффициент надеж-

ности. Но однородность этого теста, как и воспроизводимость успехов

и неудач по всем 50 заданиям, будет очень низкой. Поэтому в данном

примере следует ожидать, что коэффициент Кьюдера-Ричардсона ока-

жется намного ниже, чем в случае метода расщепления. Заметим, что

разность между этими двумя коэффициентами может служить для при-

близительной оценки однородности теста.

 Формула Кьюдера-Ричардсона годится только для случаев, когда

выполнение заданий оценивается как правильное или ошибочное, т. е. по

принципу <все или ничего>. В некоторых тестах, однако, практикуется

более дифференцированная форма представления результатов отдельных

заданий. Например, в личностном опроснике респондент может получать

по отдельным заданиям различные числовые показатели в зависимости

от того, выбрал ли он в наборе ответов <обычно>, <иногда>, <редко>,

<никогда>. Для таких тестов выведена обобщенная формула, известная

как коэффициент альфа (L.J. Cronbach, 1951; M.R. Novick, C.Lewis, 1967).

В этой формуле вместо ? стоит So?-сумма дисперсий результатов от-

дельных заданий. Процедура состоит в нахождении дисперсии индиви-

  Простой вывод этой формулы приведен в работе Р.Л.Ибела (R.L.Ebel, 1965,

 р. 320-327).

И Строго говоря, это утверждение справедливо, лишь когда применяется формула

 Рппня я нс. коппепяттия половин или (Ьопмула Спирмана-Брауна (M.R. Novick,
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дуальных результатов по каждому заданию с последующим суммирова-

нием этих дисперсий по всем заданиям (R.L.Ebel, 1965, р. 326-330).

Формула коэффициента альфа выглядит следующим образом:

_ п( - ?о?)

 " ("-1)  , 1

Надежность субъективных оценок. Как мы видим, различные

типы надежности отличаются друг от друга тем, какие факторы взяты

в качестве источников дисперсии ошибки. В одном случае такая диспер-

сия означает временные колебания, в другом-различия в сериях парал-

лельных заданий, в третьем-несогласованность тестовых заданий. 1

В свою очередь, факторы, не учтенные при измерении дисперсии ошиб-

ки, в основном делятся на два типа: (а) факторы, чья дисперсия сохра-

няется в показателях, поскольку они входят в изучаемые различия, и (б)

посторонние факторы, поддающиеся экспериментальному контролю. На-

пример, в руководстве к тесту не принято сообщать об ошибках измере-

ния, которые могут появиться в результате проведения теста в отвле-

кающей обстановке или в более короткое или длительное, чем это 

положено, время. Подобных отклонений можно избежать, и поэтому нет

нужды в отдельных коэффициентах надежности, соответствующих дис-

персии отвлечения или дисперсии временных лимитов.

 Большинство тестов, особенно если они предназначены для массово-

го обследования с использованием компьютеров для вычисления показа-

телей, настолько стандартизированы, что их проведение и регистрация

результатов сводят на нет дисперсию ошибки, обусловленную этими

факторами. Пользуясь такими тестами, необходимо лишь внимательно

следить за выполнением соответствующих предписаний. Вместе с тем

имеются данные, свидетельствующие о том, что в клинических тестах,

применяемых при интенсивных индивидуальных обследованиях, важным

источником ошибки являются различия в способе проведения теста.

С помощью специальных экспериментов удается отделить соответствую- 

щую дисперсию от той, которая обусловлена колебаниями в состоянии

испытуемого или использованием различных форм теста.

 Сравнительно просто установить, насколько значителен другой ис-

точник ошибки, обусловленный дисперсией подсчета. Некоторые типы 

тестов, особенно тесты творческих способностей и проективные лич-

ностные тесты, сильно зависят от оценки подсчитывающего показате-

ли теста. В таких тестах надежность подсчета столь же важно знать, как

и уже знакомые нам коэффициенты надежности. Такую надежность

субъективной оценки можно определить, сравнив два тестовых бланка

с оценками, заполненные двумя экспертами независимо друг от друга.

Коэффициент корреляции полученных таким образом результатов вы-

числяется обычным путем и служит искомой мерой надежности подсче- 

та. Если результаты теста определяются на основе суждений эксперимен-

татора, то в руководстве к тесту необходимо также привести

и коэффициент надежности подсчета.

 Итоги. Различные типы только что рассмотренных коэффициентов

надежности сведены в табл. 8 и 9. В табл. 8 коэффициенты распределены

по числу форм теста и сеансов тестирования, необходимых для их опре-

деления. В табл. 9 представлены источники дисперсии ошибки, учиты-

ваемые каждой из процедур определения коэффициента надежности.

 -------- - -.>...,.п т,ттт.дг>ттг>>типг>т1ятт1 непосоед-

113

НАДЕЖНОСТЬ

Таблица 8

Методы измерения надежности теста

в мвисимости от форм теста и сеансов

тестирования

Таблица 9

Источники дисперсии ошибки для раз-

личных коэффициентов надежности

Необходимое число сеансов тес-Необходимое число форм теста

тированияоднадве

расщеплен-

наявзаимозаменяе-

Кьюдера -один Ричардсона субъектив-мые (непосредственно следующие друг за другом)

ных оце-

нок

Тип коэффициента

 надежности

Дисперсия ошибки

ретестовый

временные колебания

состояния испытуемого

ретестовая

взаимозаменяе-

мые (проводимые

через определен-

ный промежуток

времени)

взаимозаме-

няемых формнеоднородность

(непосредст-содержания

венный)

взаимозаме-колебания в состоянии

няемых формиспытуемого и неодно-

(с временнымзначность содержания

интервалом)

расщеплениянеоднозначность

содержания

неоднородность и

Кьюдера-Ри-неоднозначность

чардсона,содержания

альфаиндивидуальные

субъективныхразличия у ставящих

оценокоценки

ственно в процентах дисперсии показателей, определяемой разными

источниками. Так, коэффициент надежности 0,85 показывает, что 85Їо

дисперсии результатов теста зависят от истинной дисперсии по измеряе-

мому свойству, а 15Їо-от дисперсии ошибки (согласно операционально-

му определению применяемой процедуры). Читателю, знакомому со ста-

тистикой, напомним, что долю общей дисперсии представляет квадрат

коэффициента корреляции. Действительно, доля <истинной> дисперсии

в результатах теста есть квадрат корреляции между результатами оди-

ночной формы теста и истинными результатами, свободными от слу-

чайных ошибок. Эта корреляция, именуемая индексом надежности, рав-

на квадратному корню коэффициента надежности (1/гЦ). Квадрат индекса

надежности и дает коэффициент надежности (гц), который, следователь-

но, может интерпретироваться как процент <истинной> дисперсии.

 Эксперименты, позволяющие получать разные типы коэффициентов

надежности для одной и той же группы, допускают разложение суммар-

ной дисперсии показателей на отдельные составляющие. Рассмотрим

следующий гипотетический пример. Предположим, 100 шестиклассников

с интервалом в два месяца прошли формы А и В теста творческих спо-

собностей, причем надежность взаимозаменяемых форм составила 0,7,

надежность, найденная методом расщепления и вычисленная по формуле

Спирмана-Брауна, равнялась 0,8 и, наконец, надежность подсчета, по-

лученная благодаря привлечению еще одного эксперта, проставившего

новые баллы случайно выбранным 50 сочинениям, оказалась равной 0,92.

 " Выводы индекса надежности, основанные на двух различных сериях допущений,

приводятся в работе X. Гулликсена (Н. Gulliksen, 1950, гл. 2 и 3).

  В целях более точной оценки коэффициента внутренней согласованности корреля-

ции между двумя половинами теста было бы лучше вычислять его для каждой формы от-

п,>п1.иг> н Чатем соптветствуюшей статистической процедурой определять среднее значение
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Таблица 10

Анализ источников дисперсии ошибки в гипотетическом тесте

Надежность взаимозаменяемых

форм теста с временным интервалом

1-0 7= 0,3

Изменения состояния

испытуемого + неоднознач-

ность содержания

Надежность расщепленного теста по 1-0,8 = 0,2 Неоднозначность

формуле Спирмана-Брауна содержания

 Разность = 0,1 Изменения состояния

 испытуемого

Надежность субъективных оценок

1 - 0,92 = 0,08 Индивидуальные

 различия у

 ставящих оценки

Суммарное значение дисперсии ошибки = 0,2+0,1+ 0,08 = 0,38

 <истинная> дисперсия = I - 0,38 = 0,62

Анализ этих трех коэффициентов надежности приводится в табл. 10 и на

рис. II. Вычитая дисперсию ошибки, относящуюся только к выборке со-

держания, из дисперсии ошибки, определяемой временный выборкой

и выборкой содержания, получаем, что дисперсия временных колебаний

равна 0,1. Складывая дисперсии ошибки, относящиеся к выборкам содер-

жания (0,20), временным (0,10) и различиям у ставящих оценки (0,08), по-

лучаем суммарную дисперсию ошибки, равную 0,38, из чего следует, что

<истинная> дисперсия равна 0,62. Эти величины, выраженные в более

привычной процентной форме, графически изображены на рис. Ц.

НАДЕЖНОСТЬ ТЕСТОВ НА СКОРОСТЬ

При составлении теста и интерпретации его результатов важно разли-

чать измерение скорости выполнения и возможности выполнения. В <чи-

стом> тесте на скорость индивидуальные различия определяются толь-

ко скоростью выполнения заданий. Трудность заданий такого теста

принудительно одинакова, невысока и вполне посильна испытуемым, на

которых рассчитан тест. Но лимит времени устанавливается так, что

никто не успевает выполнить всех заданий. В таких условиях результат

испытуемого отражает только скорость его работы. Вместе с тем в <чи-

стом> тесте возможностей испытуемому предоставляется достаточно

времени для выполнения всех заданий. Но их трудность постепенно воз-

растает от задания к заданию, так что никто не может справиться со все-

ми заданиями, а значит, не может получить высший результат.

 Вообще как скоростные тесты, так и тесты возможностей строятся

с таким расчетом, чтобы нельзя было получить высшего результата.

  Излагая на элементарном уровне общую идею одного из способов интерпретации

численных значений коэффициентов надежности, автор заведомо идет на ряд серьезных

чпппп1йний. В частности, в реальных условиях дисперсия от совместного действия не-
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"Истинная" дисперсия = 62%

 _

Дисперсия ошибки = 38%

Стабильность во времени; согласованность форм;

независимость от особенностей лиц.оценивающих

 выполнение теста

 Различия у лиц, оценивающих выполнение теста

Рис. 11. Процентное распределение дисперсии результатов гипотетического теста

Объясняется это неопределенностью такого результата: остается не-

известным, насколько индивидуальный результат оказался бы выше, ес-

ли бы в тесте было использовано больше заданий или соответственно

более трудные задания. Чтобы каждый испытуемый мог полностью про-

демонстрировать, на что он способен, <потолок> теста должен быть за-

ведомо выше его возможностей либо по числу заданий, либо по степени

трудности. Исключение составляют тесты владения навыком, например

критериально-ориентированные тесты, обсуждавшиеся в гл. 4. Цель та-

кого тестирования не в том, чтобы установить границы возможностей

индивида, а в определении того, достиг ли он заранее установленного

уровня выполнения.

 Практически большинство тестов являются одновременно и ско-

ростными, и тестами возможностей, однако пропорция, в которой пред-

ставлены оба эти компонента, может быть различной. Знание этой про-

порции необходимо не только для того, чтобы понять, что измеряет

тест, но и для выбора надлежащей процедуры оценки его надежности.

Коэффициенты надежности, получаемые при однократном предъявлении

теста, когда определяется корреляция данных по заданиям с четными

и нечетными номерами или используется формула Кьюдера-Ричардсо-

на, неприменимы к тестам на .скорость. Чем больше индивидуальные

различия в тестовых результатах зависят от скорости выполнения, тем

более завышенными оказываются коэффициенты надежности, опреде-

ленные этими методами. Это видно из следующего контрастного приме-

ра. Пусть некий тест, состоящий из 50 заданий, является чисто ско-

ростным тестом, т.е. индивидуальные различия в результатах опреде-

ляются лишь числом выполненных заданий, а не числом ошибок. Тогда

испытуемый А, набравший 44 очка, очевидно, получит по 22 очка за

четные и за нечетные задания. Точно так же испытуемый В, показавший

результат 34, справится с 17 четными и 17 нечетными заданиями. Следо-

вательно, если не считать нескольких случайных ошибок, допущенных по

небрежности, корреляция между четными и нечетными заданиями будет

полной, т.е. равна 1. Но такая корреляция, однако, явно завышена и не

дает никакой информации о надежности теста.

 Проверка процедур, используемых при определении надежности ме-

тодом расщепления и по формуле Кьюдера-Ричардсона, показала, что

обе они основаны на согласованности числа ошибок. Если же различия

индивидуальных тестовых результатов определяются не ошибками,

а скоростью, то и мера их надежности должна, очевидно, основываться

на согласованности заданий на скорость. Когда же выполнение теста за-

nwru-г пгтнпнпомйннп пт скоппсти и возможностей выполнения, то коэ(Ь-
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вления теста, окажутся ниже 1,00, но все еще будут завышенными. Такие

коэффициенты надежности не поддаются адекватной интерпретации, по-

скольку на индивидуальные различия в тестовых результатах заметное

влияние оказывает скорость выполнения заданий.

 Какие же процедуры определения надежности пригодны для тестов

с выраженным скоростным компонентом? Такими процедурами могли

бы быть метод ретеста (если его удается применить) и метод взаимоза-

меняемых форм. Можно воспользоваться и методом расщепления при

условии, что задания теста расчленяются по временным характеристи-

кам, а не по порядковым номерам. Иными словами, сравниваемые ре-

зультаты должны быть получены временным разделением частей теста.

Одним из способов такого разделения является применение двух эквива-

лентных частей теста с разделенным временным ограничением. Напри-

мер, четные и нечетные задания распечатываются на разных листах, и по

каждому набору заданий устанавливается временной лимит, равный по-

ловине лимита для всего теста. Такая процедура равносильна проведе-

нию следующих друг за другом двух эквивалентных форм теста. Каждая

форма, однако, вдвое короче целого теста, тогда как результаты испы-

туемого определяются по всему тесту. Поэтому необходимо воспользо-

ваться формулой Спирмана-Брауна или какой-либо другой формулой

этого типа для определения надежности всего теста.

 Если раздельное применение двух половин теста недопустимо, то

вместо него можно воспользоваться разделением полного времени теста

на четыре части с регистрацией результатов отдельно для каждой че-

тверти. Это легко осуществить, прося испытуемого по сигналу экспери-

ментатора отметить крестиком выполняемое в этот момент задание.

Число заданий, выполненных за первую и четвертую части полного вре-

менного лимита, составит результат по одной из сравниваемых половин

теста. Показатель другой половины теста будет равен числу заданий,

с которыми испытуемый справился за вторую и третью четверти. Такая

комбинация четвертей способствует нейтрализации кумулятивных эффек-

тов тренировки, утомления и других факторов. Этот метод лучше всего

подходит для тестов, задания которых не особенно отличаются друг от

друга по степени трудности.

 В каких случаях временной компонент следует считать суще-

ственным? При каких условиях нужно соблюдать рассмотренные выше

меры предосторожности? Очевидно, само по себе использование лими-

тов времени еще не означает, что мы имеем дело с тестом на скорость.

Если все испытуемые укладываются в отведенное время, то скорость ра-

боты не сказывается на показателях. В качестве приблизительной меры

существенности скоростного компонента, казалось бы, можно взять про-

цент испытуемых, не успевающих закончить тест. Однако даже если ник-

то не укладывается в отведенные временные рамки, скорость выполне-

ния может оказаться тут ни при чем. Например, если все испытуемые

выполнят 40 заданий из 50, то индивидуальные различия в скорости от-

сутствуют, хотя никто не успевает выполнить весь тест.

 Существенным здесь оказывается следующий вопрос: <В какой сте-

пени индивидуальные различия в тестовых результатах определяются

скоростью?> Или более специальным языком: <Какую долю в суммар-

ной дисперсии тестовых показателей составляет дисперсия скорости?>

Эту долю можно приблизительно оценить, определяя диспеосию числа
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Таблица II

Коэффициенты надежности четырех тестов элемен-

тарных умственных способностей для детей 11-17

лет (1-е издание) (A. Anastasi, J. Drake, 1954)

дисперсию тестовых результатов (ст/ст). Для только что приводившего-

ся примера, когда все испытуемые выполнили 40 заданий, числитель

этой дроби равен нулю, поскольку отсутствуют индивидуальные разли-

чия в числе выполненных заданий (с = 0). Таким образом, в тесте воз-

можностей данный индекс будет равен нулю. Напротив, если суммарная

дисперсия теста (of) определяется индивидуальными различиями в ско-

рости, то обе дисперсии будут равны и их отношение обратится в 1. Для

определения этого отношения разработано несколько более совер-

шенных процедур, но их детальное обсуждение выходит за рамки на-

стоящей книги (L.J.Cronbah, W.G.Warrington, 1951; H.Gulliksen,

1950a,b; L. Guttaman, 1955; G.C. Helmstadter, D.H. Ortmeyer, 1953).

 Примером влияния скоростного компонента на коэффициент надеж-

ности, определенный при одноразовом предъявлении теста, могут слу-

жить данные исследования первого издания теста элементарных ум-

ственных способностей (A. Anastasi, J. Drake, 1954). В этой работе

надежность каждого теста сначала определялась по методу расщепления

теста на четные и нечетные задания. Полученные значения (см. первую

строку табл. II) оказались весьма близкими к приведенным в руковод-

стве к тексту. Затем коэффи-

циенты надежности были вы-

числены корреляцией показа-

телей, полученных разделе-

нием теста на два субтеста,

для которых были установле-

ны отдельные лимиты време-

ни. Эти коэффициенты соста-

вили вторую строку табл. II.

Вычисление <скоростных ин-

дексов> показало, что в тесте

на понимании слов преобла-

дает компонент возможнос-

тей, тогда как тест на рас-

суждение в большей мере

подвержен влиянию скорос-

ти. Из табл. II видно, что

при учете скоростного ком-

понента надежность теста на

пространственное восприя-

тие составила 0,75, т. е. оказалась значительно ниже значения 0,90, полу-

ченного методом обычного расщепления. Надежность теста на рассужде-

ние упала с 0,96 до 0,87, а числового теста-с 0,92 до 0,83. В то же время

надежность теста на понимание слов, содержавшего лишь минимальный

скоростной компонент, почти не отличалась для обоих методов расчета. 

  К соображениям самой А. Анастази следует добавить, что в этих случаях решение

о введении <скоростного фактора> принимается чисто эмпирически. Так, в детских тестах

Векслера (WISC, WISC-R) время выполнения вербальных субтестов не ограничивается,

в то время как для субтестов действия указаны временные лимиты. Нельзя не отметить,

что в интеллектуальной деятельности скорость решения задач не говорит еще о пре-

дельных (максимальных) возможностях, о глубине интеллекта. Учет скорости может приве-

сти к тому, что ребенок, который способен справиться со всеми заданиями субтеста, не су-

меет сделать и половину из них в отведенное время и получит более низкий балл, чем его

сверстник, который за это время выполнит на одно задание больше, но это задание

является для него вообще пределом сложности, далее которого он двигаться не может.

(Прим. ред.)

Определение коэффициента надежностиё 1s: я ?18м

Is>.u z   ft с,ай

Я

с: аа.С о Вч. U

Методом разделения за-

даний теста по четным

и нечетным номерам 0,94 0,96 0,9 0,92

Методом разделения за-

даний теста по вре-

менным лимитам 0,9

0,87 0,75 0,83
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ЗАВИСИМОСТЬ КОЭФФИЦИЕНТА НАДЕЖНОСТИ

ОТ ТЕСТИРУЕМОЙ ВЫБОРКИ

Гетерогенность. На величину коэффициента надежности серьезное

влияние оказывает состав группы, используемой для определения этого

коэффициента. В первую очередь на любой коэффициент корреляции

влияет диапазон индивидуальных различий в группе. Если, допустим,

грамотность всех членов группы находится примерно на одном уровне,

то для этой группы корреляция грамотности с любыми другими способ-

ностями будет нулевой. Иначе говоря, по показателю грамотности нель-

зя предсказать положение индивида в группе по какому-либо иному

показателю.

 Другим, менее контрастным примером может служить корреляция

между двумя тестами способностей-словарного запаса и арифметиче-

ского мышления. Если эти тесты предъявляются в достаточно однород-

ной группе, скажем 300 студентам второго курса, то корреляция между

соответствующими показателями, видимо, окажется близкой к нулю.

Внутри отобранной группы студентов колледжа вряд ли удастся обнару-

жить какую-либо связь между вербальными способностями и способ-

ностью действовать с числами. Но проводя те же тесты на гетерогенной

выборке из 300 испытуемых-от тяжелых олигофренов до выпускников

колледжей, мы, несомненно, получим высокую корреляцию между рас-

сматриваемыми показателями. Умственно отсталые по обоим тестам

получат более низкие показатели, чем лица с высшим образованием.

Связь между обоими показателями будет отмечена и для других под-

групп внутри столь гетерогенной выборки.

 На рис. 12 приведена гипотетическая диаграмма рассеяния, являю-

щаяся иллюстрацией зависимости коэффициентов корреляции от диапа-

зона индивидуальных различий внутри группы. Диаграмма отражает вы-

сокую положительную корреляцию по всей гетерогенной группе:

показатели тесно сгруппированы вдоль диагонали, идущей от левого

нижнего к правому верхнему углу. Если теперь рассмотреть только под-

группу, попадающую в небольшой прямоугольник в правой части диа-

граммы, то становится очевидным, что корреляция между двумя пере-

менными в этой подгруппе близка к нулю. Индивиды, попадающие

в выделенную ограниченную область значений обеих переменных, пред-

ставляют собой весьма гомогенную группу, наподобие упомянутой выше

группы второкурсников. Как и все коэффициенты корреляции, коэффи-

циенты надежности зависят от однородности выборки, на которой они

определяются. Следовательно, если коэффициент надежности, приво-

димый в руководстве к тесту, был определен на группе учеников IV-XII

классов, то нельзя считать, что коэффициент надежности будет столь же

высоким, скажем, в выборке восьмиклассников. При использовании теста

для выявления индивидуальных различий в пределах более однородной

выборки, чем нормативная группа, коэффициент надежности для этой

выборки должен быть определен заново. В элементарных учебниках по

статистике приводятся формулы расчета изменения коэффициента на-

дежности при увеличении или уменьшении стандартной групповой дис-

персии. Однако предпочтительней пользоваться коэффициентами надеж-

ности, вычисленными эмпирически на группе, сравнимой с той,

к которой применяется тест. Для тестов с широким возрастным диапазо-

ном и измеряющим различные способности в руководстве должны при-
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водиться отдельные коэффициенты надежности для относительно одно-

родных подгрупп внутри выборки стандартизации.

 Уровень способностей. Коэффициент надежности зависит не

только от степени индивидуальных различий в выборке, но и от среднего

уровня способностей данной группы. Влияние последнего фактора обыч-

но нельзя предсказать или оценить, пользуясь статистическими метода-

ми. Это влияние может быть определено лишь эмпирическим путем,

проведением теста на группах, отличающихся друг от друга по возрасту

или уровню способностей. Разницу в надежности единичного теста мож-

но объяснить тем, что слегка различающиеся сочетания способностей из-

меряются степенью трудности теста, или же тем, что она есть результат

статистических свойств самой шкалы, как это имеет место в случае те-

стов Станфорд-Бине (S.R.Pinneau, 1961, гл. 5). Для различных возра-

стов и уровней IQ, коэффициент надежности тестов Станфорд-Бине ме-

няется от 0,83 до 0,98. Надежность других тестов может быть

относительно низкой для младших и менее способных групп, поскольку

Рис. 12. Влияние ограничения диапазона на коэффициент корреляции
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на их показателях сильно сказывается склонность испытуемых к угады-

ванию, в таком случае данный тест вообще не следует применять.

 Очевидно, что каждый коэффициент надежности должен дополнять-

ся полным описанием типа группы, на которой он определялся. Особое

внимание следует уделять индивидуальным различиям и уровню способ-

ностей членов выборки. Приводимый коэффициент надежности приме-

ним только к группам, подобным тем, на которых он был определен.

В настоящее время при разработке тестов все чаще применяется разбие-

ние стандартизованной выборки на более однородные подгруппы по

признаку возраста, пола, года обучения, рода занятий и т. п., причем для

каждой такой подгруппы приводятся свои коэффициенты надежности.

В этом случае коэффициент надежности более соответствует тем выбор-

кам, на которых тест применяется на практике.

СТАНДАРТНАЯ ОШИБКА ИЗМЕРЕНИЯ

Интерпретация индивидуальных результатов. Надежность теста

можно выразить в виде стандартной ошибки измерения (ст"), называемой

также стандартной ошибкой показателя. Эта мера особенно удобна для

интерпретации индивидуальных результатов. Следовательно, для целей

тестирования эта мера более полезна, чем коэффициент надежности. Зная

коэффициент надежности теста, стандартную ошибку измерения легко

вычислить по следующей формуле:

0т= i 1/1 -"ii,

где (71- стандартное отклонение результатов теста, а гц-коэффициент

надежности, и оба вычислены для одной и той же группы. Например, ес-

 IQ данного теста интеллекта имеет стандартное отклонение 15

 ;рэффициент надежности 0,89, то (7 для IQ в этом тесте равно

 /1 - 0,89 = 151/0,11 х 15 x 0,33 X 5,0.

 Чтобы уяснить себе смысл показателя ст, предположим, что в упомя-

нутом тесте интеллекта для мальчика Джима получено 100 значений IQ.

В силу действия различных источников случайных ошибок, уже рассмо-

тренных в данной главе, эти результаты будут весьма различными, обра-

зуя нормальное распределение вокруг истинного показателя Джима.

Среднее значение этого распределения-100 результатов можно принять

за истинный результат, а стандартное отклонение распределения-за ст.

Как и любое стандартное отклонение, стандартную ошибку можно ин-

терпретировать на нормальной кривой распределения частот (см. ри?. 3,

гл. 4). Напомним, что при нормальном распределении на интервал + 1ст

приходится приблизительно 68Їо wex случаев. Следовательно, имеется

примерно два шанса против одного (точнее 68:32), что IQ Джима по

этому тесту будут колебаться между +1 с, или выше, или ниже его ис-

тинного IQ на 5 единиц. Например, при истинном IQ, равным 110, мож-

но ожидать, что 2/3 его результатов распределятся между 105 и 115.

 Если хотят сделать более точное предсказание, то выбирают более

высокое соотношение, чем 2:1. Из рис. 3 (гл. 4) видно, что интервал

+ Зст охватывает 99,7Їо случаев. Для нормальной кривой интервалу

+ 2,58(7 соответствует 99Ї() слушев. Иными словами, имеется 99 шансов

против 1 за то, что IQ Джима расположится в пределах 2,58(7, или на
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2,58 x 5 = 13 единиц по обе стороны от истинного IQ. Таким образом,

можно утверждать с 99Їо-ной уверенностью (один шанс ошибиться про-

тив ста), что IQ Джима при однократном применении теста окажется

в пределах от 97 до 123. Иначе говоря, если бы Джиму предъявили 100

тестов, эквивалентных данному, то его IQ могло бы выйти за пределы

лишь один раз.

 На практике, конечно, имеются не истинные результаты, а. резуль-

таты, полученные при единичном предъявлении теста. В этих обстоятель-

ствах мы могли бы воспроизвести приведенные рассуждения в обратном

порядке. Если полученный индивидом результат отклонится от истинно-

го показателя более чем на 2,58ст",, то его истинный показатель должен

находиться в пределах 2,58ст", от полученного результата. Хотя нельзя

установить вероятность справедливости этого утверждения для любого

полученного результата, можно сказать, что оно будет верным в 99Їо

случаев. Следуя этой логике, X. Галликсен (Н. Gulliksen, 1950b, р. 17-20)

предложил использовать стандартную ошибку измерения для того,

чтобы по результату теста определять <разумные пределы> истинного

показателя. Подобные <разумные пределы> принято называть в психоло-

гическом тестировании и в данной книге тоже интерпретацией ошибки

измерения.

 Очевидно, что стандартная ошибка измерения и коэффициент надеж-

ности-это взаимозаменяемые способы выражения надежности теста.

В отличие от коэффициента надежности ошибка измерения не зависит от

разнородности группы, на которой она была определена. Будучи выра-

жена в индивидуальных результатах, она остается неизменной, независи-

мо от того, определена ли она на однородной или гетерогенной группе.

Вместе с тем приводимая в единицах показателя ошибка измерения бу-

дет несравнимой для различных тестов. Проблема сравнимости для

ошибки измерения возникает, когда она выражена в таких единицах, как

число арифметических задач, количество слов словарного теста и т.п.

Следовательно, если хотят сравнить надежность различных тестов, луч-

ше пользоваться коэффициентом надежности. Интерпретации же индиви-

дуальных результатов более соответствует стандартная ошибка измере-

ния.

 Интерпретация различий между индивидуальными ре-

зультатами. Особенно важно рассмотреть надежность теста и ошибку

измерения применительно к оценке различий между двумя результатами.

Представление результатов теста в виде интервалов значений предотвра-

щает акцентирование внимания на незначительной разнице в результа-

тах, что нежелательно как при сравнении показателей теста у различных

испытуемых, так и при сравнении показателей различных способностей

одного испытуемого. Изменения результатов вследствие обучения или

других причин экспериментального воздействия также необходимо ин-

терпретировать с учетом ошибки измерения.

 Часто возникает вопрос об относительном положении показателей

индивида в различных сферах деятельности. Действительно ли у Джейн

вербальные способности более выражены, чем математические? Есть ли

основания считать, что Том обладает большими данными в сфере техни-

ки, нежели в работе со словом? Если в батарее тестов различных способ-

ностей Джейн получила более высокий показатель по вербальному, чем
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утверждать, что они могли бы иметь те же показатели при повторном

тестировании с другой формой батареи? Иными словами, были ли полу-

ченные различия в показателях просто результатом случайного отбора

конкретных заданий в данных субтестах-вербальном, математическом

и механическом?

 В связи с растущим интересом к интерпретации профилей показате-

лей издатели тестов разработали формы представления данных, позво-

ляющие оценивать показатели в соответствии с ошибками измерения.

На рис. 13 в качестве примера воспроизведена форма регистрации инди-

видуальных показателей, используемая в тестах различных способностей.

На приведенной форме процентильные показатели по каждому субтесту

батареи изображаются в виде полос длиной в один дюйм, центры ко-

торых находятся против соответствующих процентилей испытуемого.

Каждая такая процентильная полоса соответствует расстоянию приблизи-

тельно 1,5-2 стандартные ошибки по обе стороны от полученного пока-

зателя. Следовательно, предположение, что истинный показатель инди-

вида лежит внутри такой полосы, верно приблизительно в 90Їо случаев.

При интерпретации профилей пользователю теста рекомендуется не при-

давать значения различиям между показателями, чьи процентильные по-

лосы перекрывают друг друга, особенно если перекрытие превышает по-

ловину их длины. В профиле, приведенном на рис. 13, например,

различие между показателями словесного рассуждения и способности

к действию с числами, по-видимому, отражает подлинную разницу

в уровне способности, чего нельзя сказать о различии между технически-

ми рассуждениями и пространственными представлениями. Различие же

между абстрактными и техническими рассуждениями остается неясным.

 Следует помнить, что стандартная ошибка различий двух показате-

лей больше, чем ошибка измерения каждого из них в отдельности. Это

вытекает из того, что на это различие влияют случайные ошибки измере-

ния обоих показателей. Зная величины стандартных ошибок для каждого

из двух результатов теста, стандартную ошибку разности различий мож-

но вычислить по следующей формуле:

  = 1/1 + 2.

где стд-стандартная ошибка различий двух результатов, а с и

ст"2 -стандартные ошибки измерения каждого результата. Подставляя

<71/1- rii на место (71 и ст]/1-Гц на место (72, можно выразить о а

через коэффициенты надежности:

 = ст/2- ri, - г" .

Здесь <J-стандартное отклонение, одинаковое для тестов 1 и 2, посколь-

ку предполагается, что их показатели при сравнении были переведены

в одну и ту же шкалу.

 Проиллюстрируем приведенную выше процедуру на примере вер-

бального IQ и IQ шкалы действия интеллекта взрослых Векслера. Най-

 " Поскольку коэффициент надежности (и, следовательно, ет") несколько меняется

в зависимости от субтеста, класса и пола, действительные диапазоны дюймовых полос на
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денные методом расщепления коэффициенты надежности этих показате-

лей равны соответственно 0,96 и 0,93. Для этой шкалы стандартный IQ

имеет М -- 100 и о = 15. Таким образом, стандартная ошибка различия

двух результатов может быть найдена следующим образом:

Рис. 13. Профиль результатов теста различных

с использованием процентильных полос,

способностей (DAT), построенный

о Ugsgg g s  5 11 1  11 III ll 11 1 L

вч со + 1-. 3 i>o r3 uio s o

Первич-з u Suю з < ss i с  10 (u т i?" 5-5 з S и

ный ре-

зультат213051433844399640

Процен-тиль609580953080909985
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о а == 152~0,96~0,93 - 4,95.

Чтобы определить, насколько велики такие различия результатов в слу-

чае уровня 0,05, умножим стандартную ошибку разности 4,95 на 1,96, что

даст 9,7, т.е. приблизительно 10 единиц шкалы. Следовательно, различия

выполнения индивидом вербального IQ и IQ действия по этой шкале

должны быть не меньше 10, чтобы их можно было считать значимыми

на уровне 0,05.

НАДЕЖНОСТЬ КРИТЕРИАЛЬНО-ОРИЕНТИРОВАННЫХ ТЕСТОВ

В гл. 4 говорилось, что критериальный тест обычно (хотя и не всегда)

оценивает выполнение скорее как овладение навыком, чем как уровнь до-

стижений. Основное статистическое следствие из тестирования владения

навыком-снижение вариативности результатов у испытуемых. Теорети-

чески, если обучение каждого индивида продолжать, пока тот не овла-

деет навыком, вариативность упадет до нуля. Низкая вариативность

объясняется не только спецификой процедуры критериально-ориентиро-

ванного тестирования, но, как будет видно из гл. 8, она привносится

в тесты через построение и отбор заданий.

 В одном из предыдущих разделов этой главы объяснялось, что лю-

бая корреляция, и коэффициент надежности в том числе, зависит от раз-

нородности состава группы, на которой она определяется. С повыше-

нием однородности выборки коэффициент корреляции снижается. Следо-

вательно, было бы неправильно оценивать надежность большинства

критериально-ориентированных тестов обычными методами. При этих

условиях даже тесты с высокой стабильностью и внутренне согласо-

ванные могли бы иметь коэффициент надежности близкий к нулю.

 При построении критериально-ориентированных тестов важно найти

ответы на следующие два вопроса: (1) какое число заданий следует счи-

тать достаточным для надежной оценки тех учебных задач, к которым

относится тест? и (2) какое количество заданий должно быть выполнено,

чтобы оценка овладения навыком была надежной? Ответы на эти два

вопроса в настоящее время даются большей частью на основе субъек-

тивных суждений. Однако предпринимаются усилия для разработки ста-

тистических методов, которые давали бы объективную эмпирическую

оценку (R.L.Ferguson, M.R.Novick, 1973; R.UIaser, A.J.Nitko, 1971;

R.K.Hambleton, M.R.Novick, 1973; S.A.Livingston, 1972; J.Millman,

1974). Несколько примеров послужат иллюстрацией характера и разно-

сторонности этих усилий. 

 Два вопроса о числе заданий и зачетных нормативах могут быть со-

единены в одной предпосылке, поддающейся проверке методами теории

решений и последовательного анализа (R.GIaser, A.J.Nitko, 1971;

B.W. Lindgren, G.W. McElrath, 1969; A. Wald, 1947). Собственно говоря,

 " Более полное обсуждение специальных статистических процедур, необходимых для

построения и оценки критериально-ориентированных тестов, приводится в работах

Р. Гласера, А. Нитко, Р. Хамблетона, М. Новика, Дж. Миллмана, В. Попхама, Т. Гусека

(R. Glaser, A.J. Nitko, 1971; R.K. Hambleton, M.R. Novick, 1973; J. Millman, 1974; W.J. Po-

pham, T.R. Husek, 1969). В работах Дж. Миллмана (J. Millman, 1972, 1973) дается серия та-

блиц для определения минимального числа заданий, требуемого для установления овладе-

ния навыком на определенном уровне.
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требуется проверить гипотезу, что испытуемый достиг требуемого овла-

дения навыком в какой-то содержательной области или учебными зада-

чами, тестовыми заданиями. Последовательный анализ состоит в осу-

ществлении одного за другим серии наблюдений, после каждого из

которых принимается решение: (1) принять гипотезу, (2) отклонить гипо-

тезу, (3) провести дополнительное наблюдение. Таким образом, число на-

блюдений (в данном случае-число заданий), необходимых для получе-

ния надежного заключения, определяется в процессе тестирования.

Испытуемый выполняет не фиксированный, заранее определенный .набор

заданий, а продолжает выполнять задания, пока не принимается реше-

ние, владеет он навыком или нет. С этого момента тестирование прекра-

щается и учащийся либо переводится на следующий уровень обучения,

либо продолжается его подготовка по овладению навыком на уровне,

который предполагается тестом. При описанном в гл. 4 применении

компьютеров такая процедура последовательных решений вполне осуще-

ствима и позволяет сократить общее время тестирования, сохраняя при

этом необходимую надежность оценки уровня владения навыком

(R. Glaser, J. Nitko, 1971).

 Некоторые исследователи применяют бейесовский метод оценки, ко-

торый сам по себе весьма приспособлен для принятия того типа реше-

ний, которые требуются при тестировании владения навыком. Ввиду

многочисленности тестируемых конкретных учебных задач в критериаль-

но-ориентированных тестах каждая задача обычно обеспечивается не-

большим числом заданий. Для восполнения связанного с этим недостат-

ка информации разработаны способы привлечения дополнительных

данных по тестам, проведенным ранее с тем же учащимся, а также ре-

зультатов тестирования других учеников (R. L. Ferguson, М. R. Novick,

1973; R.K.Hambleton, M.R. Novick, 1973).

 Когда гибкие, адаптированные к индивиду процедуры оказываются

неприменимы, для оценки надежности теста можно использовать более

традиционные методы. Например, правильность решения об овладении

навыком может быть проверена выполнением учебных задач следующе-

го уровня. Значительна ли доля учащихся, достигших или превысивших

зачетный норматив теста владения навыком на более низком уровне, но

после, казалось бы, достаточного периода обучения не сумевших овла-

деть навыком на следующем уровне? Можно ли считать на основе ана-

лиза возникших затруднений, что они не достигли по-настоящему

и предыдущего уровня? Если да, то эти данные вполне бы могли озна-

чать недостаточную надежность теста. Может оказаться необходимым

включить в тест больше заданий или установить более высокий за-

четный норматив. Еще одним способом (R. К. Hambleton, М. R. Novick,

1973) определения надежности теста владения навыком является предъяв-

ление двух параллельных форм одним и тем же индивидам и регистра-

ция процента испытуемых, для которых по обеим формам принимается

одинаковое решение (овладение или неовладение навыком).

 При разработке некоторых критериально-ориентированных тестов

Служба тестирования в образовании до сих пор эмпирическим путем

устанавливает стандарты овладения навыком. Применяемая процедура

предусматривает предъявление теста не только ученикам того класса, на

которых этот тест рассчитан, но также учащимся следующего и преды-

дущего класса. Чтобы выявить случаи мнимого овладения соответствую-
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овладения ими в старшем классе, привлекается мнение учителя,

позволяющее осуществлять более дифференцированную оценку. За-

четный норматив выбирается затем так, чтобы число ошибочных реше-

ний, принимаемых с его помощью, было минимальным.

 Все статистические процедуры, предназначенные для критериально-

ориентированных тестов, находятся в стадии разработки. Многое еще

предстоит сделать как в теоретическом, так и в экспериментальном пла-

не, прежде чем удастся получить наиболее эффективную методику, со-

ответствующую различным ситуациям тестирования.

ГЛАВА 6. ВАЛИДНОСТЬ.

ОСНОВНЫЕ ПОНЯТИЯ

Валидность теста-понятие, указывающее нам, что тест измеряет и на-

сколько хорошо он это делает. Следует иметь в виду, что название теста

не может служить указанием на то, что он измеряет. Оно лишь позво-

ляет опознать его. По большей части названия тестов слишком широки

и расплывчаты, чтобы по ним можно было установить, на какую сферу

поведения ориентирован тест. Правда, в последнее время наметилась

тенденция давать тестам более конкретные и операционально опреде-

ленные названия. Установить, какое свойство измеряет данный тест,

можно, лишь ознакомившись с объективными источниками информации

и эмпирическими процедурами, применявшимися для установления его

валидности (A. Anastasi, 1950). Более того, про валидность нельзя гово-

рить обобщенно, например, что тест имеет высокую или низкую валид-

ность. При ее определении всегда должно быть указано конкретное пред-

назначение теста.

 Цель любой процедуры определения валидного теста-выяснить, как

выполнение теста соотносится с другими независимо наблюдаемыми

фактами исследуемых характеристик поведения. Конкретных методов ис-

следования подобных соотношений достаточно много. В <Стандартах

учебных и психологических тестов> (Standards for Educational, 1974) эти

методы распределяются по трем основным критериям: (1) валидность по

содержанию, (2) валидность по критерию и (3) конструктная валидность.

Каждый из этих типов валидности обсуждается в одном из последую-

щих разделов, а анализу их соотношения между собой посвящен заклю-

чительный раздел главы. Методика анализа и интерпретация данных

о валидности при выработке практических решений рассматриваются

в гл. 7. 

ВАЛИДНОСТЬ ПО СОДЕРЖАНИЮ

Природа. Валидность по содержанию в сущности означает системати-

ческую проверку содержания теста с тем, чтобы установить, соответ-

ствует ли оно репрезентативной выборке измеряемой области поведения.

Такая процедура валидации обычно применяется при оценке тестов до-

стижений, предназначенных для измерения того, насколько индивид

овладел конкретными навыками или учебным предметом. Может со-

здаться впечатление, что для установления валидности любого такого

теста достаточно просто проверить его содержание. Например, тест на
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мог бы быть валидным, если бы состоял соответственно из заданий на

умножение, правописание и ведение бухгалтерских операций.

 Решение, однако, не столь просто, как это может показаться. Сразу

же возникает проблема адекватности выборки всего множества заданий,

поэтому тестируемая область поведения должна систематически прове-

ряться с тем, чтобы существовала уверенность, что задания теста ох-

ватывают все ее главные аспекты и в правильной пропорции. Тест легко

перенасытить теми аспектами исследуемой области, по которым легче

составить объективные задания. Поэтому рассматриваемое содержание

следует фиксировать заранее, а не после того как тест уже составлен.

Правильно построенные тесты достижений должны соответствовать не

только предмету обучения, но и его задачам. Содержание, следователь-

но, необходимо определять достаточно широко, включая в него помимо

знания фактического материала такие важнейшие цели обучения, как

применение изученных принципов и интерпретацию данных. Более того,

валидность содержания больше зависит от релевантности тестовых отве-

тов индивида, рассматриваемой в сфере поведения, чем от очевидной ре-

левантности содержания тестовых заданий. Простая проверка теста

может и не выявить те процессы, которые действительно обеспечивают

выполнение теста испытуемым.

 Важно также избежать неоправданного обобщения выбранной темы

тестирования. Если, например, орфографический тест с множественным

выбором ответов измеряет способность распознавать правильно и не-

правильно написанные слова, то из этого не следует, что он также изме-

ряет способность правильно написать диктант, количество орфографиче-

ских ошибок в сочинении и другие аспекты грамотности письма

(K.G.Ahlstrom, 1964; D.M.Knoell, C.W.Harris, 1952). Еще одна труд-

ность возникает в связи с возможным влиянием посторонних факторов

на показатели теста. Например, на тест по измерению способностей типа

математических или технических может неявно влиять способность по-

нимать словесную, инструкцию или скорость выполнения простых

и обычных задач.

 Конкретные методики. Валидность по содержанию закладывает-

ся в тест уже при отборе соответствующих заданий. Для тестов уровня

знаний подготовке их заданий предшествует полная систематизирован-

ная проверка соответствующих учебников и учебных программ, а также

консультации со специалистами по данному предмету. На основе со-

бранной таким путем информации составляется спецификация теста для

тех, кто будет составлять задания. В спецификации указываются тести-

руемые области содержания (темы), задачи (процессы) обучения, а также

относительное значение каждой темы и прбцесса. На этой основе по

каждой теме устанавливается число заданий различных типов. Удобной

формой представления такой спецификации является таблица, горизон-

тальные графы которой соответствуют темам, а вертикальные-процес-

сам (табл. 30, гл. 14). Разумеется, не во все ячейки этой таблицы должны

быть вписаны задания, поскольку некоторые процессы могут оказаться

несовместимыми с определенными темами. Кстати сказать, подобные

таблицы-спецификации полезны и для подготовки контрольных работ по

любому предмету.

 Обсуждение валидности с разных точек зрения читатель найдет в работах
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 При перечислении задач обучения, подлежащих включению в тест

достижений в обучении, можно руководствоваться достаточно под-

робным справочником <Таксономия целей обучения> (В. S. Bloom et al.,

1956; D.R.Krathwohl et al" 1964), составленным группой специалистов

в области педагогического тестирования. Этот справочник снабжен также

различного типа примерами составления заданий по каждой из задач

обучения. Два его тома посвящены соответственно когнитивной и аф-

фективной областям поведения. Первая включает знания (в смысле за-

помненных фактов, терминов, методов, принципов и т.д.), понимание,

применение знаний и их оценку, анализ и синтез. Ко второй, охваты-

вающей установки, интересы, ценности и оценочное восприятие, можно

отнести прием информации, реагирование, оценивание, организацию и

описание.

 Данные о валидности по содержанию в руководстве к тесту дости-

жений должны включать сведения об области знаний, навыках или

учебных задачах, освоение которых измеряется тестом, а также неко-

торые указания о числе заданий по каждой из задач обучения. Кроме то-

го, должны быть описаны процедуры отбора задач обучения и принцип

классификации заданий. Если в составлении теста принимали участие

специалисты по данному предмету, то необходимо указать их число

и профессиональную квалификацию. Если они выступали в роли экспер-

тов при классификации заданий, необходимо привести дававшиеся ими

указания и степень согласия между ними. Поскольку программы и со-

держание курсов со временем меняются, особенно желательно указать

дату обращения к экспертам. Следует также сообщить число и характер

изученных программ и учебников и привести годы их издания.

 Эти сведения могут быть дополнены рядом эмпирических процедур.

Так, можно проверить, насколько от класса к классу повышается сум-

марный показатель и индивидуальное выполнение теста достижений.

В общем, сохраняются те задания, которые выполняются наибольшим

(вЇо) числом учеников. На рис. 14 приведен фрагмент таблицы из руко-

водства к последовательным тестам успехов в обучении, серия It (STEP).

Для каждого задания этой батареи достижений указан процент детей из

нормативной выборки, справившихся с ним в каждом из классов, для ко-

торых предназначен данный уровень теста, а также тип учебного навыка

и материала. 30 заданий из рис. 14 составляют лишь часть теста чтения

для 3-го уровня (VII-IX классы). 

 Помимо сказанного анализируются типичные ошибки испытуемых

и применяемые ими методы работы. В последнем случае тестирование

ведется в индивидуальном порядке, причем ученика просят при решении

каждой задачи <думать вслух>. Существенность скоростного фактора

контролируется по количеству испытуемых, не успевающих закончить

тест, или с помощью одного из более тонких методов, обсуждавшихся

в гл. 5. Для выявления возможного влияния способности читать ин-

струкции на выполнение теста показатели теста можно скоррелировать

с результатами теста на понимание прочитанного. В свою очередь, если

тест предназначен для оценки понимания текста, вопросы, относящиеся

к содержанию еще не прочитанного отрывка, покажут, насколько испы-

туемый в состоянии на них ответить, исходя из имеющихся у него пред-

варительных сведений или пользуясь разными косвенными данными.

 Область применения. Валидность по содержанию, особенно если
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РИС. 14. Данные no вопидности содержания, на примере числа заданий классифика-

ционной таблицы из программы STEP (серия II тестов чтения уровня 3 для VII-IX клас-

сов).
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адекватным средством оценки тестов достижений. Она позволяет устано-

вить, охватывает ли тест репрезентативную выборку конкретных навы-

ков и знаний и свободно ли выполнение теста от влияния посторонних

факторов.

 Валидность по содержанию особенно подходит к критериально-

ориентированным тестам, описанным в гл. 4. Поскольку выполнение те-

ста оценивается в этом случае с точки зрения усвоенного материала

и навыков, в первую очередь необходимо, чтобы эти тесты были ва-

лидны по содержанию. Данный тип валидности применим и к неко-

торым тестам, предназначенным для отбора и распределения профессио-

нальных кадров, о чем речь пойдет в гл. 15. Валидность по содержанию

можно использовать также, когда тест представляет собой выборку дей-

ствительных рабочих операций или иным путем связан с профессио-

нальными навыками и знаниями. В таких случаях необходимо выяснить,

имеет ли место близкое сходство между профессиональной деятель-

ностью и содержанием теста.

 Вместе с тем в личностных тестах и теЪтах способностей валидность

по содержанию обычно не применяется. Правда, анализ релевантности

и эффективности содержания обязателен на начальных стадиях составле-

ния любого теста, но валидность тестов способностей и личностных те-

стов должна проверяться эмпирическими методами, о которых будет

сказано ниже. Эти тесты не имеют того внутреннего сходства с иссле-

дуемыми областями поведения, какое присуще тестам достижений, сле-

довательно, анализ их содержания может разве что выявить гипотезы,

приведшие составителя к выбору определенного материала для измере-

ния тех или иных особенностей личности. Чтобы установить валидность

подобных тестов, необходимо эмпирически подтвердить эти гипотезы.

 В отличие от тестов достижений тесты способностей и личностные

тесты не связаны с конкретным курсом обучения или с общностью пред-

шествующего жизненного опыта, на которых строится содержание теста

достижений. Способы выполнения заданий тестов способностей и лич-

ностных, равно как и протекающие при этом психические процессы,

у разных испытуемых могут существенно отличаться друг от друга.

Один и тот же тест у разных людей может измерять различные функции,

а это значит, что проверкой содержания теста никак нельзя определить (

измеряемые им психические функции. Так, выпускники колледжа могут

решить некоторую задачу вербальными или математическими средства-

ми, тогда как механик придет к тому же решению путем пространствен-

ной визуализации. Тест на решение задач для школьников у студентов

выявит лишь индивидуальные различия в скорости вычислений. Кон-

кретным примером нежелательных последствий ориентации на анализ

содержания тестов способностей может послужить исследование, прове-

денное с помощью теста на подстановку цифра-символ (Т.Е. Burik,

1950). Было установлено, что среди старшеклассников этот тест, считав-

шийся типичным тестом усвоения кода, измеряет преимущественно мо-

торную скорость.

 Очевидная валидность. Валидность по содержанию не следует

смешивать с очевидной валидностью. Последняя, собственно, и не

является валидностью как таковой. Она относится не к тому, что тест на

самом деле измеряет, а к тому, что он при первом рассмотрении якобы

измеряет. Очевидная валидность-это то, насколько тест кажется ценным

испытуемому, официальным липам ппичт>-"- - ---
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пользовании, или другим неспециалистам. По сути своей очевидная ва-

лидность отражает отношение последних к тесту. Хотя обычное употре-

бление термина <валидность> в данной связи может вводить

в заблуждение, сама по себе очевидная валидность-желательное свой-

ство теста. Например, когда тесты, первоначально предназначенные для

детей и рассчитанные на условия школы, были впервые применены

к взрослым, те часто относились к таким тестам враждебно и критично

именно из-за отсутствия очевидной валидности. В самом деле, если со-

держание теста представляется странным, неуместным, глупым или дет-

ским, результатом будет ухудшение обстановки тестирования, несмотря

на действительную валидность теста.

 Очевидная валидность особенно желательна при тестировании

взрослых. Ее часто удается повысить простой переформулировкой зада-

ний так, чтобы они казались естественными тестируемому контингенту.

Например, если тест, состоящий из простых арифметических задач, пред-

назначен для рабочих механического цеха, то в условиях должны фигу-

рировать машины или станки, а не апельсины, которые можно купить на

36 центов, или иные предметы и персонажи из школьного задачника.

Точно так же арифметический текст для военно-морского персонала луч-

ше формулировать в морских терминах. Разумеется, очевидную валид-

ность ни в коем случае нельзя трактовать как эквивалент объективно

установленной валидности. Нельзя рассчитывать на то, что улучшение

очевидной валидности теста сразу поднимет его объективную валид-

ность. Вместе с тем неправильно думать, что переделка теста, повышаю-

щая его очевидную валидность, никак не сказывается на его объективной

валидности. Поэтому валидность теста в его окончательной формевсег-

да необходимо проверить заново.

ВАЛИДНОСТЬ ПО КРИТЕРИЮ

Валидность по критерию показывает, насколько по результатам теста

можно судить об интересующем нас аспекте поведения индивида в на-

стоящем или будущем. Чтобы определить ее, выполнение теста соотно-

сят с критерием, т.е. непосредственной и независимой мерой того, что

должен предсказать тест. Так, для теста технических способностей крите-

рием может быть последующая работа на производстве; для теста го-

товности к обучению это могут быть оценки, получаемые в колледже;

для теста на невротизм-отзывы коллег испытуемого или другие до-

ступные сведения о его поведении при разных жизненных обстоятель-

ствах.

 Текущая и прогностическая валидности. Критериальную ме-

ру, по которой устанавливается валидность тестовых показателей, мож-

но получить почти одновременно с ними или же через установленный

промежуток времени. В зависимости от временной связи между крите-

рием и тестом <Нормы Американской психологической ассоциации>

(Standards.., 1974) различают текущую и прогностическую валидности.

Термин <предсказание> может использоваться как в широком смысле,

означая прогноз на основе данных тестирования поведения испытуемого

в реальной (критериальной) ситуации, так и в более узком смысле,

указывая лишь на временной интервал. В последнем смысле он и ис-

пользуется в выражении <прогностическая валидность>. Информация, со-
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используемых при отборе и распределении персонала. Прием на работу.

отбор учащихся в колледжи или профессиональные училища, военнослу-

жащих на курсы специальной НОДГОТОРКИ-ВОТ примеры ситуаций, когда

нужно знать валидность используемых гесгов. Сюда же можно отнести

использование тестов при выявлении лиц, склонных в стрессовых ситуа-

циях к эмоциональным расстройства.м" и назначение курса лечения, наи-

более подходящего тому или иному больному с расстройством психики.

 В ряде случаев текуща.я вялидность заменяет валидность прогности-

ческую. Часто практически невыгодно слишком затягивать валидацию,

без которой невозможно установить прогностическую валидность или

сформировать предвари гельн\ к) выборку, соответствующую целям те-

стирования. Поэтому в качесч ве гомпромиссного решения тесты прово-

дятся на труппах.. для которых уже .имеются критерИйЛьиые данные. На-

пример, результаты тестирования студентов сравниваются с их успевае-

мостью, результаты тестирования служащих-с их успехами на про-

изводстве.

 Вместе с тем в ог-рсделениых ситуациях текущая валидность гораздо

точнее отвечает существу решаемых задач. Различие между двумя вида-

ми валидности. рассматриваемыми в данном разделе, основано не на

времени, а на целях тестирования. Текущая валидность используется

в тестах, оценивающих настоящее положение дел, а не предсказывающих

будущие результаты, ь.сли мы "нрашиваем, невротик ли Смит, то это оз-

начает, что нас интересует текущая валидность. Если же мы хотим знадь,

склонен ли Смит к неврозам, то это значит, что нас интересует прогно-

стическая валидность.

 Поскольку критепий екущей валидности всегда применяется в мо-

мент проведения теста, о"-г<лительно спросить, ка.кова же в подобных

случаях роль теста  1 ..явное соображение то, что тест является более

простым, быстрым и дешевым заменителем процедуры получения крите-

риальных данных. Например, если сбор критериальных данных требует

постоянного наблюдения больного в стационаре в течение двух недель,

то тест, позволяющий отдели гь норму от патологии и сомнительных

случаев, заметно уменьшает число людей, запятых диагностическим

наблюдением.

 Контаминация критерия. При определении валидности теста не-

обходимо, чтобы результаты геста не сказывались на определении дей-

ствительного (критериального) статуса, индивида. Например, если препо-

давателю колледжа или мастеру на заводе известно, что данный студент

или рабочий плохо сппачялся -с соответствующим тестом способностей,

то это может плохо ск:-?аться на оценке их деятельности. И наоборот,

если некто получил по этому тесту слишком высокие результаты, то

подобное влияние, очеш-цно, могло бы привести к искусственному завы-

шению корреляции между результатами теста н критериальным поведе-

нием.

 Это явление на~ъгаа.ется контаминацией критерия. Чтобы его пре-

дотвратить, совершеьн.- необходимо, чтобы лицам, производящим кри-

териальную оценку, ничего не было известно о тестовых результатах ис-

пытуемого. По эой причине тесгогые результаты обследуемого

держатся в строгом секрете. Норой трудно убедить преподавателей, ад-

министрацию учреж 1,ения военное начальство и других лиц в важности

этой меры. -Желая немедленно использовать полученную информацию
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трогать до тех пор, пока не будут получены критериальные данные, по

которым можно определить его валидность.

 Общие критерии. Для валидации теста можно использовать

самые разнообразные критерии. Любой метод оценки поведения в лю-

бой ситуации мог бы стать источником критериальной меры для той

или иной цели тестирования. Однако критерии, на основе которых опре-

деляются значения валидности, приводимые в руководствах к тестам,

можно разбить на несколько основных категорий. Для валидации тестов

интеллекта чаще всего используется тот или иной показатель успеваемо-

сти. Вот почему такие тесты иногда называют тестами способности

к обучению. Их критериальной мерой служат школьные оценки, данные

тестов достижений, сведения о переводе в следующий класс и об оконча-

нии школы, особые отличия и поощрения, мнение учителей об интеллек-

туальном уровне ученика. Поскольку на такие субъективные оценки в ос-

новном влияет выполнение ребенком своих ученических обязанностей, их /

вполне можно отнести к разряду показателей успеваемости.

 Показатели успеваемости могут играть роль критериальных данных

на всех уровнях обучения-от младших классов школы до колледжа и ас-

пирантуры. Хотя их используют главным образом для валидации тестов

общего интеллекта, они также выступают в качестве критерия некоторых

личностных тестов и комплексных батарей способностей. При валидации

тестов, предназначенных для отбора абитуриентов, общим критерием

является средний балл первокурсника.

 Разпови.цюси.ю кршгрия ин-шжспин в поучении л.1Я неучащихся

взрослых являегся ооьсм iio.iylciiiion) ими оораюнипия. При тюм пред-

полагается, что более развитые индивиды продолжают свое образование,

а менее развитые прекращают его. Хотя не подлежит сомнению, что,

скажем, выпускники колледжа составляют более развитую группу, чем

окончившие лишь восемь классов общественной школы, соотношение

между объемом образования и способностью к обучению отнюдь не

однозначно. Факторы, не относящиеся к imic.iJicKiyaJibiioMy развитию,

такие, как экономические, социальные, мотивационные и другие, особен-

но сказываются на продолжении различного уровня высшего образова-

ния. Более того, при такой текущей валидации трудно решить, что

является причиной, а что следствием. В какой степени полученные разли-

чия в тесте интеллекта есть просто результат разницы в образовании?

Насколько точно тест мог бы предсказать индивидуальные различия

в успехах при дальнейшем обучении? На эти вопросы удается ответить,

только когда тест проводится до получения критериальных данных, как

при предсказательной валидности.

 При разработке тестов специальных способностей роль критерия ча-

сто играют результаты специальной подготовки. Например, валидность

тестов технических способностей устанавливается по конечным результа-

там профессионального обучения. Критерием могут служить результаты

окончания курсов стенографии, машинописи, бухгалтерского дела и т.д.

Валидация тестов музыкальных или художественных способностей про-

водится по успехам в музыкальных и художественных школах. Для ряда

тестов профессиональных способностей была проведена валидация отно-

сительно достижений в юридических, медицинских и высших технических

учебных заведениях. Результаты обучения часто являются источником
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служит валидация тестов для отбора слушателей на курсы военных лет-

чиков по результатам первичной летной подготовки. Выполнение про-

граммы специального обучения обычно используется и при валидации

других тестов, предназначенных для отбора военных и промышленных

специалистов.

 Среди показателей выполнения программы обучения, используемых

в качестве критерия, могут быть уже упоминавшиеся тесты достижений,

проводимые по завершении курсов, официально присвоенная квалифика-

ция, оценки инструкторов и успешное завершение курсов или отчисление

из них. Валидность комплексных батарей способностей часто устанавли-

вается по оценкам, получаемым по специальным предметам, прохо-

димым в школе или в колледже. Например, результаты теста понимания

слов сравниваются с оценками по английскому языку, данные теста про-

странственной визуализации с оценками по геометрии и т.д.

 В связи с использованием данных профессионального обучения как

критериальной меры полезно различать промежуточные и конечные кри-

терии. Применительно к тесту отбора военных летчиков или к тесту ме-

дицинских способностей, например, конечными критериями будут со-

ответственно выполнение боевых заданий и врачебная практика.

Очевидно, для получения таких данных потребуется много времени. Со-

мнительно к тому же, что такой критерий действительно является ко-

нечным. Наконец, даже если бы такие конечные данные удалось полу-

чить, на них, вероятно, сказывалось бы действие многих не поддающихся

контролю факторов, что снижало бы ценность результатов. Так, трудно

было бы оценить относительную степень успеха врачей разных специаль-

ностей в различных частях страны. Поэтому в качестве критериальных

мер часто используются промежуточные критерии.

 Наилучшие во многих отношениях критериальные меры основаны

на последующем выполнении реальной деятельности. Они отчасти ис-

пользовались при валидации тестов общего интеллекта и личностных те-

стов, но в основном-при валидации тестов специальных способностей.

Они также применяются при валидации тестов профессионального отбо-

ра в торговле, промышленности, армии. Большинство мер, основанных

на выполнении деятельности, хотя и являются конечным критерием, все

же во многих отношениях хороши и как промежуточные критерии.

В этом качестве они предпочтительнее данных о прохождении специаль-

ного обучения. Вместе с тем при измерении выполнения той или иной

деятельности не удается в такой степени стандартизовать условия изме-

рения, как в случае профессионального обучения. Более того, поскольку

выяснение уровня выполнения деятельности занимает много времени,

оно сопряжено с выбыванием значительного числа испытуемых. Ввиду

того что лица, занимающие номинально одинаковые должности, в раз-

ных организациях выполняют фактически неодинаковые функции, в ру-

ководстве к тесту необходимо приводить сведения не только о валидно-

сти данных по критерию деятельности, но и об обязанностях,

выполнявшихся членами нормативной выборки.

 Валидация методом контрастных групп обычно влечет за собой

сложный критерий, в котором отражены накапливающиеся и неконтро-

лируемые избирательные влияния повседневной жизни. Такой критерий

в конечном счете связан с принадлежностью или непринадлежностью ин-
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ставлены с результатами нормальных школьников того же возраста.

В этом случае множество факторов, определивших помещение ребенка

в специальное учреждение для детей с глубокой умственной отста-

лостью, составят критерий валидации. Аналогично валидность теста му-

зыкальных или технических способностей проверяется сравнением ре-

зультатов учащихся музыкальной школы или инженерного колледжа

с данными учеников обычной школы или обычного колледжа.

 Разумеется, контрастные группы могут комплектоваться по любому

критерию-по успеваемости, субъективному мнению о качествах лично-

сти, выполнению деятельности или просто по признаку предельных слу-

чаев в каком-либо распределении критериальных мер. Эти группы стано-

вятся различными постепенно под действием многочисленных требова-

ний повседневной жизни. В этих условиях критерий оказывается

сложнее ранее рассмотренных и не поддается четкому определению.

 Метод контрастных групп весьма часто применяется при валидации

личностных тестов. Так, определяя валидность теста социальных качеств,

можно сопоставить результаты тестирования торговых и администра-

тивных работников с данными конторских служащих и инженеров. При

этом предполагается, что работающие в торговле или управленческом

аппарате превосходят по своим социальным качествам инженеров

и клерков. Точно так же можно сравнить самых активных и наименее ак-

тивных студентов колледжа. При валидации тестов интересов, таких, как

анкета основных профессиональных интересов (SVIB), и при подготовке

шкал социальных установок часто используются данные разных профес-

сиональных групп. Для определения валидности шкал социальных уста-

новок иногда используются также группы, сформированные по полити-

ческому, религиозному, географическому и иным признакам, поскольку

эти группы представляют явно различные точки зрения.

 При разработке некоторых личностных тестов, как отбор заданий,

так и валидация, основываются на врачебном диагнозе. Такой диагноз

допустимо использовать как достаточный критерий, если он ставится по-

сле длительного наблюдения и детального изучения истории болезни,

а не после поверхностного собеседования или осмотра. В последнем слу-

чае на врачебный диагноз можно положиться не больше чем на резуль-

тат самого теста, и такой диагноз следует рассматривать не как крите-

риальную меру, а как результат, валидность которого еще должна быть

установлена.

 В связи с другими категориями критериев уже упоминались субъек-

тивные оценки, даваемые школьными учителями, инструкторами специа-

лизированных курсов, мастерами на производстве. Сюда же относятся

отзывы офицеров о подчиненных им военнослужащих, оценки, даваемые

ученикам школьной администрацией, оценки товарищей по работе, по

классу, по клубу и т.д. До сих пор речь шла о субъективных оценках,

играющих лишь вспомогательную роль в получении информации о та-

ком критерии, как академическая успеваемость, обучение на специализи-

рованных курсах, успехи в работе. Теперь же рассмотрим применение

субъективных оценок в качестве основной критериальной меры, особенно

когда такие оценки не ограничиваются описанием конкретных достиже-

ний, а являются мнением наблюдателя по целому ряду свойств, на изме-

рение которых ориентирован тест. Например, испытуемые из выборки

 --_".."" " -хапактеоистики по таким признакам, как стремле-
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 Подобные оценки используются при валидации почти всех типов те-

стов. Они особенно важны в качестве критерия личностных тестов, по-

скольку в этой области трудно установить более объективные критерии.

Это особенно справедливо в отношении социальных качеств, оценка ко-

торых основывается на личных контактах и составляет наиболее ло-

гичный их критерий. Хотя эти оценки подвержены ошибкам, свой-

ственным всем субъективным суждениям, они представляют значитель-

ную ценность, если условия, в которых производится регистрация

мнений, тщательно контролируются. Способы повышения точности

субъективных оценок будут рассмотрены в гл. 20.

 Наконец, часто упоминается такой метод валидации, как определе-

ние корреляции между новым и уже использующимся тестами. Если

новый тест представляет собой сфащснный или упрощенный вариант

уже существующего теста, то последний может рассматриваться как кри-

териальная мера. Так, валидация теста <бумага - карандаш> может быть

осуществлена относительно более разработанного и давно употребляю-

щегося теста действия, чья валидность уже известна. Валидность группо-

вого теста может быть проверена относительно индивидуального теста.

Тесты Станфорд-Бине, например, не раз служили критерием при вали-

дации групповых тестов. Следует отметить, что если новый тест не

является более простым или более коротким вариантом уже существую-

щего теста, то использование последнею в качестве критерия недопусти-

мо.

 Специфичное ib критерия. Валндпость по критерию наиболее

уместна при изучении локальпоН налпданнн, при которой оценивается

эффективность теста для конкретной пр01раммы тестирования, напри-

мер, когда какая-либо фирма намерена оценить тест для отбора посту-

пающих к ним на работу или когда какой-либо колледж хочет устано-

вить, насколько пригоден тест способности к обучению для предсказания

 успешного освоения студентом ма-

 icpi.n,! ..:и!<l(),кvpc;l. Валнд-

 ность по критерию лучше всего на-

 зывать практической валидностью

 теста при локальном применении.

 Определение валидности такого

 типа является прикладным иссле-

 дованием, и результаты его в мень-

 шей степени подлежат обобщению,

 нежели результаты иных процедур.

 Выло нс раз показано, что ва-

 лидносгь данного типа зависит от

 конкретных условий. На рис. 15

 приводятся примеры разброса

 значений корреляции между ре-

 зультатами однотипных тестов

 я профессиональным умением.

 Верхняя диаграмма показывает

 распределение 72 коэффициентов

 корреляции между данными теста

 инэсллскта конторских служащих

 и их llnofl)i(lиl>ll-"l-"-"" -""

Рис. IS. Разброс значений коэффициептоп

валидности тестов для конкретных p<.iboi

(Е. Е. Ghiselli, 1966, р. 29)
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представлены аналогичные данные но гесту пальцевой моторики и про-

фессиональным умениям слесарей. Хотя в обоих примерах значения

коэффициентов корреляции сосредоточены более или менее в одной

области, между ними заметны существенные расхождения. Некоторые

коэффициенты валвдности приближаются к 1, тогда как другие близки

к нулю или явно отрицательны.

 Подобная же неоднозначность применительно к прогнозированию

учебных оценок видна из рис. 16. На нем приведено распределение коэф-

фициентов корреляции между оценками по математике и результатами

каждого из субтестов теста различных способностей {DAT). Например,

для теста числовых способностей {NA) самое большое значение коэффи-

циента валидности для мальчиков с результатом от 0,50 до 0,59, в то

время как коэффициент корреляции для разных курсов математики и

в разных школах колеблется от 0,22 до 0,75. Столь же велики различия

и по другим субтестам, и надо добавить, это справедливо и в отношении

других предметов, не представленных на рис. 16.

 Разброс значений коэффициентов валидности по критерию выполне-

ния деятельности, показанный на рис. 15, отчасти объясняется различия-

ми между тестами, применяющимися для измерения умственного разви-

тия или пальцевой моторики. Кроме того, часть дисперсий результатов,

отраженных на рис. 15 и 16, обусловлена различиями в однородности

Рис. 16. Суммарный график коэффициентов валидности теста различных способностей

(DAT) (формы S и Т) относительно оценок по курсу математики. Черные полосы

и приведенные рядом с ними числа указывают, сколько коэффициентов кор-

реляции попало в приведенный в крайнем левом столбце интервал.

 С разрешения Психологической корпорации штата Нью-Йорк
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и уровне исследовавшихся групп. Этого, однако, недостаточно, чтобы

объяснить столь широкий разброс валидности. Основной причиной рас-

хождений несомненно являются различия в самих критериях валидации.

Так, функции клерка или слесаря на разных предприятиях или даже

в разных отделах одного и того же учреждения не совпадают. Точно так

же неодинаковы и содержание курса данного предмета, и индиви-

дуальные качества преподавателей, и их подход к оценке знаний учащих-

ся. Таким образом, то, что представляется <одним и тем же> критерием,

в разных ситуациях оказывается весьма различной комбинацией свойств.

 Критерии могут также изменяться во времени. Например, коэффи-

циент валидности теста относительно критериев профессионального обу-

чения часто отличается от его же валидности относительно выполнения

деятельности (Е.Е. Ghiselli, 1966). Есть данные, свидетельствующие

о том, что качества, необходимые для успешного выполнения работы

или даже конкретного задания, зависят от тренированности и профессио-

нального опыта индивида (E.A.FIeishman, 1972; E.A.FIeishman,

B.Fruchter, 1960; E.A.FIeishman, W.E.Hempel, 1956; Е.Е. Ghiselli,

M. Haire, 1960). Имеются также многочисленные указания на то, что кри-

терии выполнения деятельности меняются со временем вследствие изме-

нения характера работы, организационных целей, продвижения работни-

ка по службе и т. д. (А. С. MacKinney, 1967, E. P. Prien, 1966). Как

известно, учебные программы и содержание курсов также изменяются.

Иными словами, наиболее распространенные критерии, используемые

при валидации тестов способностей и интеллекта, а именно выполнение

деятельности и успеваемость-это динамические, а не статические вели-

чины. Отсюда следует, что валидность критерия сама подвержена вре-

менным изменениям.

 Синтетическая валидность. Критерии ре только различаются

в зависимости от ситуации и времени, они также, по всей вероятности,

достаточно сложны по составу (J. M. Richards, С. W. Taylol P. В. Price,

T.L. Jacobsen, 1965). Успех на работе, в школе, в повседневной жизни за-

висит не от одного, а от многих свойств. Отсюда и многогранность

практических критериев. Поэтому для валидации теста могут быть ис-

пользованы различные меры профессиональных навыков или успеваемо-

сти. Поскольку эти меры могут относиться к различным свойствам или

комбинациям свойств, не удивительно, что коэффициенты валидности

для одного и того же теста неодинаковы. Когда различные крите-

риальные меры получают на одних и тех же испытуемых, их взаимокор-

реляция весьма низка. Например, может оказаться, что между числом

несчастных случаев или количеством невыходов на работу и производи-

тельностью или частотой допускаемых ошибок не будет обнаружено

практически никакой связи (S. E. Seashore, В. P. Indik, В. S. Georgopoulos,

1960). Эти различия, конечно, отражаются на коэффициентах валидности

любого данного теста по отношению к различным критериальным ме-

рам. Так, результаты теста могут не коррелировать значимо с оценками

профессиональных навыков мастером и тем не менее оказаться валидны-

ми относительно более поздних данных ухода с работы или продвиже-

ния по службе (L.E. Albright, W..Т. Smith, J.R. Glennon, 1959).

 Ввиду комплексности критерия валидация теста относительно слож-

ного критерия профессиональных навыков, академической успеваемости

и других аналогичных показателей часто представляет сомнительную

ценность и обладает лишь локальной значимостью. В случае относитель-
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 ной независимости различных критериев более эффективна валидация те-

 ста относительно того аспекта критерия, на который этот тест ориенти-

 рован в первую очередь. Анализ этих более специфических соотношений

 осмысляет тестовые показатели с точки зрения многомерности крите-

 риального поведения (М. D. Dunnette, 1963; R. L. Ebel, 1961; S. R. Wallace,

 1965). Например, один тест может хорошо прогнозировать скорость во-

 сприятия клерка и точность выполнения мелкой работы, другой-гра-

 мотность его письма, третий-способность сосредоточиться на выполня-

 емой работе и т.д.

 Возвращаясь к практическим вопросам оценки теста или комбина-

ции тестов как средства прогнозирования комплексного критерия (ска-

жем, успеха в работе), мы сталкиваемся с необходимостью проведения

конкретной валидации для каждой частной ситуации и повторения ее че-

рез короткие промежутки времени. Это считается желательным и часто

рекомендуется в руководствах к тестам. В большинстве случаев, однако,

следовать таким предписаниям не удается. Даже если мы располагаем

хорошо подготовленным персоналом, большинство валидационных ис-

следований, осуществляемых в условиях производства, часто оказывают-

ся неудовлетворительными минимум по трем причинам. Во-первых,

трудно получить надежные и достаточно полные критериальные данные.

Во-вторых, число работников, выполняющих одну и ту же или близкие

функции на одном предприятии, часто слишком мало для получения ста-

тистически значимых результатов. В-третьих, корреляция, как правило,

снижается ввиду ограниченного разброса показателей, что объясняется

предварительным отбором: фактически испытуемыми оказываются

лишь те, кто был принят на работу.

 В силу перечисленных обстоятельств среди психологов, занимаю-

щихся проблемами кадров, проявляется растущий интерес к так называе-

мой синтетической валидности. Это понятие было введено Ч. X. Лоши

(С.Н. Lawshe, 1952) и определено М. Балмой как <установление валидно-

сти в конкретных условиях на основе систематического анализа элемен-

тов деятельности, определение по этим элементам валидности теста

и объединение составляющих валидностей в единый показатель>

(M.J.Balma, 1959, р. 395). Были разработаны методы сбора необхо-

димых эмпирических данных и получения из них значения синтетической

валидности для частного комплексного критерия (R.M. Guion, 1965;

С.Н. Lawshe, M.J. Balma, 1966, гл. 14; E.J. McCormick, 1959; E.S. Prirnoff,

1959; 1975). По сути дела весь процесс складывается из трех этапов: (1)

детальный анализ деятельности для выделения ее элементов и определе-

ния их относительных весов; (2) анализ и экспериментальное исследова-

ние каждого теста для выяснения того, в какой степени он измеряет на-

выки в выполнении каждого из выделенных элементов деятельности; (3)

определение валидности каждого теста путем синтеза весов отдельных

элементов в деятельности и в тесте.

 В результате длительного исследования лиц, поступавших на работу

в Гражданскую службу США, Э.С. Примов (E.S. Prirnoff, 1975) вывел так

называемый J-коэффициент-показатель синтетической валидности. Про-

цедура его получения предусматривает, в частности, список элементов

деятельности, записанных на языке профессиональных действий, и оцен-

ку относительной важности этих элементов куратором работы или мето-

дистом. На выборках из всей совокупности подавших заявление (т. е. без

ттг>г>уг<-пцця птбопа) опоеделяются коэффициенты корреляции между
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результатами тестов и самооценкой элементов деятельности. Приме-

няются различные меры для повышения стабильности корреляции и ве-

сов, вычисленных на основе самооценок, а также для обеспечения надле-

жащего учета критериев. С этой целью исследуются различные выборки

испытуемых. Окончательная оценка корреляции между тестом и выпол-

нением деятельности определяется на основе корреляции каждого эле-

мента с конкретной деятельностью и весов тех же самых элементов

в данном тестер Как выяснилось, J-коэффициент позволил повысить

шансы приема на работу представителей различных меньшинств и лиц

с низким образовательным цензом, поскольку он ориентирован на навы-

ки, существенные для выполнения работы (E.S. Prirnoff, 1975).

 Иное использование синтетической валидности, особенно пригодное

для небольших фирм, в которых тот или иной вид работы выполняется

небольшим числом сотрудников, описано Р. М. Гюйоном (R. М. Guion,

1965). Исследование было проведено на предприятии со штатом из 48 со-

трудников, каждый из которых выполнял обязанности, отличные от обя-

занностей остальных. Детальный анализ этих обязанностей тем не менее

выявил 7 элементов, общих для многих видов работ. Каждому сотрудни-

ку давались оценки по всем элементам его деятельности, и эти оценки

сопоставлялись с его результатами по каждому тесту батареи профес-

сиональных качеств. На основе такого анализа для каждого вида работы

удалось синтезировать свою батарею, состоящую из двух тестов, наилуч-

ших с точки зрения их корреляции с элементами соответствующей дея-

тельности. Когда составленные таким путем батареи были проверены

при приеме 13 новых сотрудников, результаты оказались весьма обнаде-

живающими. Ввиду малого количества изученных случаев данные этого

исследования носят предварительный характер и лишь указывают на

возможность применения синтетической валидности.

 Эти два примера синтетической валидности приведены единственно

с целью проиллюстрировать область применения данного метода.

Чтобы познакомиться с реальными процедурами, читателю следует

обратиться к первоисточникам. Итак, понятие <синтетическая валид-

ность> может быть использовано по-разному в зависимости от конкрет-

ной ситуации. Из него вырастает довольно многообещающий подход

к проблеме комплексного и непостоянного критерия; оно позволяет ком-

пановать тестовые батареи сообразно специфике работы и определять

валидность в условиях, когда адекватная валидность критерия практиче-

ски неосуществима. ,

КОНСТРУКТНАЯ ВАЛИДНОСТЬ

Конструктная валидность теста показывает, насколько его результаты

могут рассматриваться в качестве меры некоего теоретического кон-

структа или свойства. Примерами таких конструктов являются интел-

лект, понимание пространственных отношений, плавность речи, скорость

ходьбы, невротизм и тревожность. Будучи нацелена на широкие, устой-

 " Сгатистическая обработка основана на применении уравнения множественной ре-

грессии (см. гл. 7). Для каждого элемента деятельности его корреляция с деятельностью

в целом умножается на его вес в тесте, и полученные произведения суммируются по всем

элементам деятельности.
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чивые и более абстрактные описания типов поведения, чем ранее рассмо-

тренные тины ва.лидностк, конструктная валидное ib предполагает посте-

пенное накопление информации из разных источников. В дело идут

любые данные, бросающие сеет на природу рассматриваемого свойства,

на условия, от которых зависит его развитие и проявление. Ниже обсу-

ждаются конкретные методы получения конструктной валидности.

 Возрастные изменения. Главным критерием, используемым при

валидации ряда тестов интеллекта, является возрастная дифференциация.

Тесты типа Станфорд-Вине и большинство тестов для дошкольников

проверяются на фактический возраст с тем, чтобы выяснить, повышают-

ся ли тестовые результаты детей от года к году. Поскольку для детского

возраста характерно постоянное духовное и физическое развитие, резуль-

таты валидного теста также должны соответственно повышаться. Само

понятие возрастной шкалы интеллекта, по мысли А. Бине, исходит из то-

го положения, что <интеллект> растет по крайней мере до наступления

зрелости.

 Критерий возрастной дифференциации, разумеется, неприменим

к таким функциям, которые не обнаруживают четких и постоянных воз-

растных изменений. В области тестирования личности, например, этот

критерий нашел ограниченное применение. Более тою, необходимо от-

метить, что возрастная дифференциация, даже когда она применима,

является необходимым, но не достаточным условием валидности. Иначе

говоря, если тестовые результаты нс улучшаются с возрастом, то это,

видимо, указывает на невалидность теста относительно умений, которые

он должен измерять. Вместе с тем, доказывая, что тест измеряет некое

свойство, совершенствующееся с возрастом, мы еще не очерчиваем до-

статочно точно область, охватываемую тестом. Измерение роста и веса

также с возрастом дает все более высокие результаты, однако оно никак

не является тестом интеллекта.

 В заключение подчеркнем еще один момент, касающийся интерпре-

тации возрастного критерия. Психологический тест, валидность которого

установлена относительно такого критерия, измеряет поведенческие ха-

рактеристики, растущие с возрастом в условиях той среды, в которой

тест был стандартизован. Поскольку различные культуры могут стиму-

лировать развитие различных поведенческих характеристик, критерий

возрастной дифференциации нельзя считать универсальным. Как и все

другие критерии, он действителен лишь для определенной культурной

среды.

 Анализ возрастных изменений играет большую роль в конструктной

валидации уже упоминавшихся в гл. 4 порядковых шкал Пиаже. Основ-

ной предпосылкой таких шкал является последовательность ступеней

развития, проявляющаяся н том, 410 развитие представлений, сложив-

шихся на ранних ступенях, служи т предпосылкой к овладению последую-

щими интеллектуальными операциями. Таким образом, содержанию

этих шкал присуща имманентная иерархичность. Конструктная валид-

ность порядковых шкал, следовательно, включасг эмпирические данные

об инвариантах носле;1.ова1сл1>пых ступеней развития. Это означает про-

верку выполнения теста детьми на разных уровнях развития данного

представления, скажем, постоянства или сохранения объекта. Нужно ли

убеждаться в том, что владение каким-то представлением на данном

уровне означает владение им и на более низких уровнях? Поскольку кри-
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ствии с иерархичностью ступеней развития, их валидность также зависит

от эмпирической подтверждаемости данной иерархии.

 Корреляция с другими тестами. Корреляция между новым

и аналогичными ему существующими тестами рассматривается как при-

знак того, что новый тест измеряет примерно ту же сферу поведения, что

и другие одноименные тесты, такие, как тесты интеллекта или тесты тех-

нических способностей и т.д. В отличие от валидности по критерию

здесь корреляция должна быть, но не слишком высокой. Если новый

тест слишком тесно коррелирует с уже существующим и не обладает

преимуществами в смысле краткости или легкости применения, то это

означает излишнее дублирование имеющегося теста.

 Корреляция с другими тестами применяется, помимо этого, в каче-

стве меры независимости нового теста от влияния определенных посто-

ронних факторов. Например, тест специальных способностей или лич-

ностный тест должен обладать незначительной корреляцией с тестами

общего интеллекта или способности к обучению. Соответственно пони-

мание читаемого не должно заметно влиять на выполнение таких тестов.

Это объясняет, почему корреляции с тестами общего интеллекта, чтения

и понимания слов иногда приводятся как косвенное, или негативное, до-

казательство валидности. В этих случаях высокая корреляция ставила бы

под сомнение валидность теста. Однако низкая корреляция сама по себе

еще не гарантирует достаточной валидности. Нужно иметь в виду, что

этот способ использования корреляции с другими тестами аналогичен

одному из рассмотренных выше вспомогательных приемов валидации по

содержанию.

 Факторный анализ. Прямое отношение к конструктной валидно-

сти имеет факторный анализ-статистический метод выделения психоло-

гических свойств. В сущности факторный анализ представляет собой усо-

вершенствованную технику анализа соотношений данных поведения.

Например, если 300 испытуемых пройдут 20 тестов, то первый шаг со-

стоит в вычислении попарных корреляций между всеми тестами. Провер-

ка полученной таким путем таблицы из 190 коэффициентов корреляции

уже может выявить коррелирующие между собой тесты, что означало

бы выделение общих для них свойств. Если такие тесты, как словарный,

синонимов, антонимов и завершения предложений, тесно коррелируют

между собой и слабо-с другими тестами, то мы могли бы выделить на-

личие общего им фактора-понимание слов.

 Поскольку такой проверочный анализ корреляционной таблищд

и труден и ненадежен, то для выявления общих факторов, за счет ко-

торых можно объяснить полученные корреляции, применяются более

точные статистические методы. Эти методы будут еще рассмотрены

в гл. 13, где речь пойдет о комплексных батареях способностей, разра-

батываемых при помощи факторного анализа.

 В ходе факторного анализа равное количеству тестов число пере-

менных или категорий, служащих для описания выполнения теста инди-

видом, сокращается до нескольких факторов или общих свойств. В при-

веденном выше примере для объяснения попарных корреляций между 20

тестами хватило бы 5-6 факторов. Иначе говоря, результаты каждого

индивида по 20 тестам можно было бы заменить данными по 5 или

6 факторам. Главное назначение факторного анализа состоит в упроще-

нии описания данных путем сокращения числа категорий до нескольких
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 После идентификации факторов их можно использовать для описа-

ния факторного состава теста. Каждый тест может быть охарактеризо-

ван посредством основных факторов, определяющих его показатели, ве-

сом, или нагрузкой, каждого фактора и корреляцией теста с каждым из

них. Такая корреляция именуется факторной валидностью теста. Так, ес-

ли в словарном тесте фактор понимания слов имеет вес 0,66, то фактор-

ная валидность этого лексического теста как средства измерения пони-

мания слов равна 0,66. Важно отметить, что факторная валидность

представляет собой корреляцию теста с тем, что есть общего для группы

тестов или других указателей поведения. Анализируемое множество

переменных может, конечно, включать в себя как тестовые, так и внете-

стовые данные, в том числе субъективные оценки и другие крите-

риальные меры. Все они наряду с другими тестами могут быть исполь-

зованы для исследования факторной валидности конкретного теста и для

определения измеряемых им свойств.

 Внутренняя согласованность. В описаниях ряда тестов, особен-

но тех, которые применяются для исследования личности, говорится, что

валидность теста была установлена методом внутренней согласованно-

сти. Существенной чертой этого метода является использование в каче-

стве критерия суммарного показателя данного теста. Иногда при этом

применяется метод сравнения контрастных групп, которые формируются

из испытуемых, показавших самые высокие и самые низкие суммарные

результаты. Выполнение каждого теста группой с высокими результата-

ми сравнивается с выполнением группой с низкими результатами, и те

задания, с которыми первая группа не справляется значительно лучше,

чем вторая, признаются невалидными и либо отбрасываются, либо пере-

сматриваются. Можно также воспользоваться бисериальной корреляцией

между исходами (<справился-не справился>) каждого задания и сум-

марным результатом теста, и тогда сохраняются только те задания, для

которых отмечена значимая корреляция с тестом в целом. Если тест со-

стоит из заданий, прошедших такого рода отбор, то говорят, что тест

обладает внутренней согласованностью, поскольку все его задания под-

чинены основному направлению теста как целого.

 Критерий внутренней согласованности означает также корреляцию

между результатами субтеста и суммарным результатом. Многие тесты

интеллекта, например, состоят из раздельно применяемых субтестов (та-

ких, как словарный, арифметический, завершение картинки и т.д.), из ре-

зультатов которых складывается общий результат теста. При построе-

нии таких тестов определяется корреляция между результатами каждого

субтеста с общим результатом и субтесты, плохо коррелирующие с те-

стом в целом, отбрасываются. Коэффициенты корреляции для оставших-

ся субтестов приводятся затем как свидетельство внутренней согласован-

ности всего теста.

 Очевидно, что корреляции внутренней согласованности теста-суще-

ственная мера его однородности. Поскольку это свойство помогает оха-

рактеризовать область поведения или свойство, выборочно представлен-

ное в тесте, то степень однородности теста имеет отношение

к конструктной валидности. Тем не менее роль внутренней согласованно-

сти в валидности теста весьма ограничена. При отсутствии информации,

внешней по отношению к тесту, мало что можно сказать о том, что он

измеряет.

 .-_-".""" "др""" д результаты
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теста. Еще одним источником данных о конструктной валидности мо-

гут служить эксперименты, в которых исследуется влияние тех или иных

факторов на результаты теста. При проверке валидности критериально-

ориентированного теста, предназначенного, скажем, для использования

в индивидуальном обучении, один из подходов состоит в сравнении ре-

зультатов тестирования до и после экспериментального воздействия.

Предполагается, например, что результаты до обучения должны быть

низкими, а после обучения - высокими. То же соотношение можно прове-

рить и на отдельных заданиях теста (W.J. Popham, 1971). В идеале

с каждым заданием до обучения должно справиться минимальное, а по-

сле обучения-максимальное число учеников. Задания, с которыми мало

кто справляется в обоих случаях, слишком трудны, а те, с которыми

справляются все и до и после обучения, слишком доступны с точки зре-

ния целей, преследуемых тестом. Если многие в первый раз справляются,

а во в горой раз не справляются с заданием, то что-то неладно или

с этим заданием, или с обучением, или с тем и другим.

 Тест, предназначенный для измерения тревожности, можно испы-

тать, давая его испытуемым до и после того, как они были помещены

в обстановку, провоцирующую состояние тревоги (примером может слу-

жить проверка знаний в условиях, отвлекающих от проверки, и в стрес-

совой ситуации). Начальные тестовые показатели можно сопоставить

с физиологическими и иными показателями тревоги во время и после

экспериментального воздействия. Вместе с тем можно сравнить резуль-

таты тестирования до и после воздействия. Значимый прирост показате-

ля теста будет свидетельствовать о том, что он отражает текущий уро-

вень тревожности. Аналогичным образом можно построить эксперимент

на проверку теста относительно других измеряемых им свойств.

 Конвергентная и дискриминантная валидности. В своем

глубоком анализе конструктной валидности Д.Т. Кэмпбелл

(D.T. Campbell, 1960) отмечает, что конструктная валидность теста зави-

сит не только от того, насколько тесно он коррелирует с другими пере-

менными, с которыми теоретически должен коррелировать, но и от от-

сутствия значимой корреляции с переменными, с которыми он не должен

быть связан. В более ранней работе Д.Т.Кэмггбелла и Д. В. Фиске

(D.T. Campbell, D.W. Fiske, 1959) эти процессы соответственно были на-

званы конвергентной и дискриминантной валидацией. Например, значи-

мая корреляция теста технических способностей с последующими оцен-

ками но курсу производственною обучения относится к конвергентной

валидности, тогда как дискриминант ной валидности отвечала бы низкая

и незначимая корреляция с пониманием читаемою текста, поскольку это

умение безотносигельно к icciy. предназначенному измерять технические

способное т и.

 Напомним. 410 требование низкой корреляции с безотносительными

к тесту переменными рассматривалось выше в связи с дополнительными

процедурами валидацни по содержанию. Дискриминантная валидация

также имеет прямое отпопгенпс к определению валидности личностных

тестов, в которых безотносшельные к гесту переменные, причем разны-

ми путями, могут влиять на результаты.

 В упомянутой выше сгатье (13. Т. Campbell. D.W. Fiske. 1959) предло-

жена схема эксперимента, позволяюгцею одновременно производить

конвергентную и дпскриминапгпую валидацию. названную ими много-
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гает оценку двух или более свойств двумя или более методами. Табл. 12,

взятая из этой сппьи, поясняет эту процедуру. На этой таблице изобра-

жены всевозможные корреляции показателей по трем свойствам, изме-

ряемым тремя методами. Эти свойства А, В и С могут обозначать со-

ответственно склонность к лидерству, общительность и мотивацию

достижений. В качестве методов могут выступать (1) опросник, который

испытуемый заполняет сам, (2) проективная методика и (3) оценки кол-

лег. Таким образом, А\ означает данные о стремлении к лидерству, по-

лученные с помощью онросника, л;-данные по тому же признаку, но на

основании проективного теста, а Сд-оценки мотивации достижений, да-

ваемые коллегами, и т.д.

 Гипотетические коэффициенты корреляции, приведенные в табл. 12,

включают в себя коэффициенты надежности (они стоят в скобках вдоль

главной диагонали) и коэффициенты валидности (напечатаны полу-

жирным шрифтом но трем коротким диагоналям). Как показывают

коэффициенты валидности, результаты измерения каждого свойства раз-

личными методами коррелируют между собой. Здесь каждая мера сопо-

ставляется с другими независимыми мерами того же свойства, как и

в знакомой нам процедуре валидации. Таблица также содержит коэффи-

циенты корреляции между различными свойствами, измеренными одним

и тем же (сплошные треугольники) и разными (пунктирные треугольни-

 Таблица 12

Гипотетическая миоюметодная матрица свойств (D.T.Campbell, D.W.Fiske, 1959, р. 82)

Мотод 1

Метод 2

Метод 3

свойства А B.i С.)

В, С, АЗ

0,89)

Метод 1 В<

.(0,76)

Ag 0,570,22 0,0910,93)

 1 

Метод 2 Bg 1 0,220,57 0,10

 I  -j

 Ll -ЇU Ъ
 0,22 0  1.0,670,42 0,33 1,94)

 1  1 

Метод 3 Вд 1 0,23 0,58 \ 0,12 \ \ 0,43" 0,660,34

  1  

0,11 0,110,45 [0,34 0,320,58

.(0,85)
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ки) методами. Конструктная валидность может считаться удовлетвори-

тельной, если коэффициенты валидности явно выше коэффициентов кор-

реляции между различными свойствами, измеренными различными

методами. Они также должны быть выше коэффициентов корреляции

между различными свойствами, измеренными одним и тем же методом.

Например, корреляция между стремлением к лидерству, определенным

путем самооценки и проективным методом, должна быть выше, чем кор-

реляция между стремлением к лидерству и общительностью, найденным

по опросникам, заполняемым самим испытуемым. Если последняя кор-

реляция, представляющая дисперсию при фиксированном методе, была

бы высокой, то это могло бы означать, например, что на индиви-

дуальные результаты данного опросника заметно влияет такой безотно-

сительный к тесту фактор, как способность понимать вопросы или жела-

ние предстать в выгодном свете по всем свойствам.

 Д. В. Фиске (D. W. Fiske, 1973) считает желательным дополнительно

воспользоваться еще одним множеством корреляций, особенно при кон-

структной валидности личностных тестов. Эти корреляции относятся

к измерению одного и того же свойства одним и тем же методом, но по-

средством разных тестов. Например, два исследователя могут независи-

мо друг от друга составить опросники выносливости, а результаты обо-

их опросников могут по-разному коррелировать с другими свойствами

личности. Если это происходит, то нельзя считать, что оба опросника из-

меряют один и тот же личностный конструкт-выносливость.

 Добавим, что описанная выше матрица надежности указывает на со-

гласованность двух мер одного и того же свойства, полученных предель-

но сходными методами, такими, как параллельные формы теста; на ва-

лидность между двумя мерами одного свойства, полученными предельно

различными методами, например с помощью теста и посредством опро-

са мнений коллег. Поскольку сходство и различие методов могут про-

являться в разной степени, теоретически надежность и валидность могут

рассматриваться как принадлежащие одному и тому же континууму. Од-

нако, как правило, методы, используемые для измерения надежности

и валидности, легко различимы.

итоги

 Мы рассмотрели несколько способов задавать вопрос: <Насколько

валиден данный тест?> Чтобы четче выделить отличительные черты раз-

ных типов валидности, применим каждый из них к тесту, состоящему

из 50 различных арифметических задач. В табл. 13 отражены 4 способа

использования данного теста и соответствующие им процедуры валида-

ции. Из таблицы видно, что выбор процедуры валидации зависит от

последующего назначения результатов теста. Валидность одного и того

же теста в зависимости от цели его применения должна устанавли-

ваться по-разному. Если тест достижений используется для предска-

зания дальнейших успехов на более высоком уровне обучения, как в слу-

чае отбора старшеклассников при их приеме в колледж, то валидность

этого теста нужно устанавливать относительно оценок, получаемых

в колледже, а не относительно содержания данного школьного курса.

 Примеры из табл. 13 поясняют различия между разного типа ва-

лидациями. Дальнейшее рассмотрение этих процедур, однако, показы-

вает, что валидности по содержанию, относительно критерия и конструкт-

ная ре являются строго различными или логически упорядоченными
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 Таблица 13

Валидность одного и того же арифметического теста применительно к разным целям

Цель тестирования Вопрос) на который должен Тип валидности

 ответить тест

Тестирование достижений по Что Дик усвоил на По содержанию

арифметике в средних классах сегодняшний день?

школы

Тестирование способностей для Как Джим будет Прогностическая

предсказания возможности освоения учиться в дальнейшем? относительно критерия

курса математики в старших

классах

Диагностирование трудностей Выявило ли выполнение Текущая относительно

в обучении теста Биллом какие-то критерия

 трудности в обучении?

Тестирование логического Как можно охарактери- Конструктная

мышления зовать психическую

 деятельность Генри?

категориями. Напротив, конструктная валидность-широкое понятие,

включающее другие типы валидности. Все обсуждавшиеся выше конкрет-

ные методы установления валидностей по содержанию или относитель-

но критерия можно было рассматривать в разделе конструктной валид-

ности. Сравнение показателей двух групп, скажем невротиков и здоро-

вых, является способом проверки конструктной валидности теста, на-

правленного на измерение эмоциональной устойчивости, тревожности и

других свойств личности. Сравнение показателей глубоко умственно от-

сталых и нормальных школьников-это способ исследования конструкт-

ной валидности теста интеллекта. Корреляция теста технических спо-

собностей с успешностью обучения на специализированных курсах и с

выполнением различного рода работ позволяет нам лучше понять

конструкт, измеряемый тестом. Валидность относительно разнообразных

практических критериев обычно приводится в руководствах к тесту с

тем, чтобы будущему его пользователю легче было узнать, что изме-

ряет тест. Даже не будучи заинтересован в предсказании использован-

ных критериев, он по их списку сможет составить себе представле-

ние об области поведения, выборочно представленной в тесте.

 Точно так же валидность по содержанию играет важную роль как

при построении, так и при последующей оценке всех тестер. Подбирая

задания для любого нового теста, составитель руководствуется неко-

торыми гипотезами относительно соотношения между выбираемым ти-

пом содержания и поведением, которое он намерен измерять. Все спо-

собы валидации критерия, в том числе обсуждавшиеся в конструктной

валидности, служат инструментом проверки таких гипотез. Что касается

пользующегося.тестом, то при оценке теста ему не следует слишком по-

лагаться на валидностьпо содержанию. Например, при проверке словар-

ного состава опросника эмоциональной устойчивости с точки зрения до-

ступности его для тех, кого намечается тестировать, он может

обнаружить, что результаты определенного теста слишком зависят от

скорости работы испытуемого или что в тесте интеллекта, разработан-

ном 20 лет назад, слишком много устаревших заданий. Все такие нябтттп-
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ста. Собственно говоря, нет таких сведений, получаемых в ходе любой

процедуры валидации, которые бы ни имели отношения к конструктной

валидное ти.

 Официально термин <конструктная валидность> был введен в психо-

метрию в 1954 г. в <Методических указаниях по психологическим тестам

и диагностике>, являющихся первым изданием ныне действующих

<Норм> Американской психологической ассоциации (Standards..., 1974).

Хотя процедуры, отнесенные к разряду конструктной валидации, в то

время были уже не новы, последовавшее затем обсуждение конструктной

валидности способствовало уточнению формулировок и систематическо-

му обоснованию данного подхода. Понятие конструктной валидности

позволило подчеркнуть роль психологической теории в разработке те-

стов и необходимость формулировать гипотезы, подлежащие подтвер-

ждению или опровержению в процессе валидации. Это особенно важно

при опенке тестов, предназначенных для научных изысканий.

 В практическом плане это понятие оказалось полезным при изуче-

нии валидности критериальных мер, применяемых в традиционной вали-

дации по критерию (L.R.James. 1973). Анализируя корреляцию раз-

личных критериальных мер между собой и с другими относительными

переменными, проводя факторный анализ таких данных, можно больше

узнать о значении того или иного критерия. В некоторых случаях резуль-

таты такого исследования приводят к перестройке или замене критерия,

выбранною для валидации теста. Так или иначе они обогащают интер-

претацию данных о валидности теста.

 Конструктная валидность находит также практическое применение

в ситуациях, когда валидация по критерию невозможна, например при

определении локальной валидности тестов для отбора персонала на про-

мышленные предприятия. Выше, при обсуждении синтетической валид-

ности, уже говорилось о возникающих в этом случае трудностях. Кон-

структная валидность подсказывает еще один способ преодоления этих

трудностей при оценке применимости существующих тестов к опреде-

ленному виду работ. Как и при построении синтетической валидности,

этот подход предусматривает проведение систематического анализа типа

работы, после чего квалификация выполняющего ее работника описы-

вается в терминах конструктов соответствующего поведения. Далее, если

тест до своей публикации прошел необходимые исследования, то сведе-

ния, пршюдпмые в руководстве к нему, позволяют очертить основные

коне) рук ii.i, измеряемые тестом. Если они явно совпадают с теми, ко-

торые 1п.1лс,к:<1 измерению, то указанные сведения дают возможность

пепосрсдч псине оценить соответствие теста функциям, осуществляемым

при данном циде работ. В противном случае с их помощью можно рас-

СЧ111.П1, ./конфициент или иной количественный показатель синтетиче-

ской палндноии.

 Коне 1 рук тая валидность также стимулировала поиски новых путей

получения палидациоппых данных. Хотя основные методы исследования

коне 1 рук iiioii иалидностп уже давно известны, к ним присоединяются все

новые и HOIII.IC процедуры. Однако многочисленность методов сбора

данных lain в себе определенные опасности. Может случиться, что со-

ciai<iiic.iii> iccia перепробует большое количество различных валида-

1ц-Ю1нн>1\ процедур, небольшая часть которых случайно даст положи-

  -.......". ., nniluT о них. не упоминая тех, что
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вое впечатление. Другая возможная опасность кроется в том, что термин

<конструктная валидность> иногда отождествляют с субъективными не-

проверенными утверждениями относительно валидности теста. Посколь-

ку конструктная валидность является столь широким и расплывчатым

понятием, ее часто истолковывают неправильно. Некоторые авторы

учебников и тестов, видимо, воспринимают ее как валидность по содер-

жанию, представленную на языке психологических категорий. В резуль-

тате они выдают за конструктную валидность чисто субъективные рассу-

ждения о том, что, по их представлениям, измеряет тест.

 Еще один источник возможных недоразумений коренится в утвер-

ждении, что конструктная валидация <применяется, когда тест подлежит

интерпретации в качестве меры свойства или качества, не поддающегося

операциональному определению> (L.J.Cronbach, P.E.Meehl, 1955,

р. 282). Поскольку эта формулировка содержится в первом появившемся

в печати детальном анализе конструктной валидности, ее ошибочно

принимают за обоснование необходимости пользоваться конструктной

валидностью за неимением иных данных. То, что авторы этой формули-

ровки не имели в виду ничего подобного, говорит следующая фраза из

той же статьи: <прибегать к конструктной валидности бессмысленно, ес-

ли теоретические построения никак не согласуются с наблюдениями>

(ibid, р. 291). В этой же связи они критикуют тесты, <валидация которых

подменена логическими хитросплетениями> (ibid, р. 291). В самом деле,

измеряемый тестом теоретический конструкт, свойство или область по-

ведения можно адекватно определить только в свете данных, собранных

в процессе его валидации. Такое определение должно учитывать пере-

менные, с которыми тест значимо коррелирован, условия, реально

влияющие на его результаты, а также то, какие группы тест значимо

дифференцирует. Эти процедуры находятся в полном согласии с тем по-

ложительным, что пришло в тестирование вместе с понятием <кон-

структная валидность>. Только эмпирическое исследование соотношений

между тестовыми показателями и другими внешними данными позво-

ляет выяснить, что измеряет тест.

ГЛАВА 7. ВАЛИДНОСТЬ.

ИЗМЕРЕНИЕ И ИНТЕРПРЕТАЦИЯ

Гл. 6 была посвящена различным понятиям валидности и тому, как они

соотносятся с тем или иным назначением теста. В этой главе обсу-

ждаются способы количественного выражения валидности и интерпрета-

ция получаемых результатов. Пользующийся тестом обращается к ва-

лидности в следующих двух случаях. Первый раз, оценивая пригодность

теста для своих целей, он изучает данные о валидности, приведенные

в руководстве к тесту или в других доступных источниках. На основе

этой информации он получает представление о том, какие психические

функции тест измеряет, и решает, соответствуют ли такие функции це-

лям его использования теста. В этом случае, полагаясь на опублико-

ванные данные о валидности теста, пользователь, какие бы конкретные

процедуры при сборе таких данных ни применялись, имеет дело с кон-

структной валидностью. В гл. 6 уже отмечалось, что критерии, употре-

блявшиеся в опубликованных исследованиях, не обязательно идентичны

тем к-пт-ппые ппгттуюптайся тестом собипается ппогнозиповать. Лаже
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одноименные должности на двух различных предприятиях редко совпа-

дают по своим обязанностям, точно так же, как два курса английского

языка в разных колледжах могут значительно отличаться друг от друга.

 Ввиду специфичности каждого критерия, пользователю обычно реко-

мендуется проверить, если возможно, валидность выбранного теста от-

носительно локального критерия. Даже когда опубликованные данные

явно указывают на высокую валидность теста в частной ситуации, всегда

желательно их непосредственное подтверждение. При определении ва-

лидности относительно конкретных локальных критериев пользующийся

тестом оценивает его валидность второй раз. Методы, рассматриваемые

в этой главе, имеют непосредственное отношение к анализу данных ва-

лидации, получаемых самим пользователем теста, но их также можно

использовать (по крайней мере большую их часть) для понимания и ин-

терпретации сведений о валидности, приводимых в руководствах

к тестам.

КОЭФФИЦИЕНТ ВАЛИДНОСТИ И ОШИБКА ПРОГНОЗА

Измерение с оотношени я.; Коэффициент валидности есть корреляция

между показателями теста и критериальной мерой. Этот коэффициент

позволяет характеризовать валидность единственным показателем,; и по-

этому его часто приводят в руководствах к тестам, сообщая его значение

для каждого из использованных критериев. Данные, по которым вычис-

ляется коэффициент валидности, можно также представить в форме про-

гностической таблицы или карты прогноза (см. гл. 4, табл. 6, рис. 7).

Собственно говоря, такие таблицы и карты-наглядные иллюстрации то-

го, что коэффициент валидности означает для тестируемого индивида.

Напомним, что на карте прогноза приводится вероятность для испытуе-

мого, показавшего определенный результат, достижения определенного

уровня критериального выполнения. Например, с помощью табл. 6

(гл. 4, с. 96), зная результат ученика по тесту словесного мышления ба-

тареи DAT, можно определить вероятность получения им той или иной

оценки по тому или иному учебному предмету. Согласно этим данным,

коэффициент валидности такого теста равен 0,66. Если, как в приведен-

ном примере, тестовые и критериальные переменные-континуальны, то

применим уже знакомый нам коэффициент корреляции произведения мо-

ментов Пирсона. Если же исходные данные выражены в различной фор-

ме (скажем, когда критериальные переменные имеют значение <выполне-

но-невыполнено>-см. рис. 7, гл. 4), то коэффициенты корреляции

вычисляются иными методами. Конкретные процедуры вычислений

можно найти в любом учебнике по статистике.

 Условия, влияющие на коэффициент валидности. Как и

в случае надежности, необходимо точно определить характер группы,

для которой найден коэффициент валидности. Один и тот же тест может

измерять различные функции, если его дать лицам разного возраста, по-

ла, образовательного уровня, рода занятий и т. д. Имея различный опыт,

испытуемые, например, могут по-разному подойти к решению одной

и той же задачи. Следовательно, тест может обладать высокой валид-

ностью относительно некоторого критерия в одной популяции и низкой

или нулевой валидностью-в другой. Он может также измерять разные

(ЬУНКЦИИ В ОаЗНЫХ ПОПУЛЯТТИЯХ ПпчтпУ w-nw паттигтаттипчнаа тп-тйпгнга uf
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репрезентативна для популяции, в которой предполагается использовать

тест, валидность необходимо определить заново на соответствующей

выборке..

 / Разнородность выборки имеет для измерения валидности такое же

значение, как и для измерения надежности, поскольку обе характеристи-

ки обычно приводятся в виде коэффициентов корреляции. Напомним,

что при прочих равных условиях чем больше разброс результатов, тем

выше корреляция. Это обстоятельство необходимо иметь в виду при ин-

терпретации коэффициентов валидности, приводимых в руководствах

к тестам.

 Специфическая проблема, присущая многим выборкам валидации,

связана с предварительным отбором испытуемых. Так, при определении

валидности нового теста на группе лиц, недавно принятых на работу,

критериальной мерой, очевидно, будет выполнение ими своих обязанно-

стей. Вполне вероятно, однако, что эти лица были уже отобраны теми,

кто принимает на работу. Поэтому в подобной выборке разброс показа-

телей теста и критериальной меры уменьшится на нижнем конце распре-

деления, а следовательно, снизит коэффициент валидности. А это значит,

что последующее использование теста для отбора всех поступающих на

работу, по-видимому, покажет более высокую валидность.

 / Коэффициенты валидности могут также меняться со временем

вследствие изменения норм отбора.; В качестве примера сравним коэффи-

циенты валидности, полученные с интервалом в 30 лет при обследовании

студентов Иельского университета (P. S. Bumham, 1965). Определялась

корреляция между прогностическим показателем, основанным на тестах

Совета по вступительным экзаменам в колледж, и успеваемостью в стар-

ших классах, с одной стороны, и средним баллом первокурсника-с дру-

гой. Оказалось, что за 30 лет корреляция снизилась с 0,71 до 0,52. Про-

верка двумерного распределения данных легко выявила причину этого

снижения. Дело в том, что в связи с повысившимися требованиями при

приеме в колледж группа студентов во втором случае была более одно-

родной, чем в первом, по отношению как к предиктору, так и к крите-

риальному выполнению. Отсюда и падение корреляции, несмотря на то

что точность прогноза успеваемости в колледже осталась в общем пре-

жней. Иными словами, наблюдавшийся эффект вовсе не свидетельствует

о временном снижении валидности предикторов, а к такому выводу

моно бы прийти, упустив из вида различия в однородности групп.

 -Для правильной интерпретации коэффициента валидности следует

принимать во внимание форму зависимости между тестом и критерием.

Определение пирсоновского коэффициента корреляции предполагает, что

эта зависимость линейна и остается одной и той же по всему диапазону

значений предиктора. Однако в ряде ситуаций это условие не выполняет-

ся (J. Fisher, 1959; D. Kahneman, 1962). Пусть для выполнения некоторой

работы требуется лишь минимальный уровень понимания читаемого, до-

статочный для прочтения инструкций, названий и т.д. Но как только

этот минимальный уровень превзойден, то от дальнейшего развития

данного умения успешность выполнения работы уже не зависит, т.е. ме-

жду тестом и выполнением работы существуют нелинейные отношения.

Проверка двумерного распределения или диаграммы рассеяния, по-

строенной по показателям теста на понимание читаемого и крите-

риальных мер, выявила бы, что уровень выполнения работы растет, пока
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он остается примерно тем же. Следовательно, точки на диаграмме ско-

рее группируются вокруг кривой, а не прямой линии.

 В других случаях эта линия может быть и прямой, но точки, изобра-

жающие индивидуальные данные, могут отстоять от нее в верхнем конце

шкалы дальше, чем в нижнем. Предположим, что выполнение теста спо-

собности к обучению-необходимое, но не достаточное условие для ус-

воения некоторого учебного предмета. Это значит, что ученики, показав-

шие в тесте низкие результаты, справятся с ним плохо, тогда как среди

учеников с высокими результатами одни освоят предмет, а другие, из-за

недостаточной мотивации, еле его одолеют. В этом случае будет наблю-

даться большая вариативность критериального выполнения у учащихся

с более высокими тестовыми результатами, чем с более низкими. Опи-

санная особенность двумерного распределения называется гетероскеда-

стичиостыо. Определение корреляции по Пирсону предполагает наличие

гомоскедастичности, т.е. одинаковую дисперсию критерия по всей обла-

сти двумерного распределения. В приведенном примере двумерное рас-

пределение имеет форму веера, расширяющегося слева направо и снизу

вверх. Одною взгляда на двумерное распределение обычно бывает до-

статочно для установления характера соотношения между тестом и кри-

терием. Прогностические таблицы и карты прогноза также достаточно

хорошо выявляют относительную эффективность теста на разных уров-

нях. 

 Величина коэффициента валидности. Какова должна быть ве-

личина коэффициента валидности? На этот вопрос нет единого ответа.

так как при интерпретации коэффициента валидности нужно учитывать

ряд побочных обстоятельств. Конечно, корреляция должна быть стати-

стически значимой на некотором достаточном уровне (0,01 или 0,05-см.

гл. 5). Иными словами, прежде чем делать выводы о валидности теста,

нужно иметь уверенность в том, что данный коэффициент валидности не

появился в результате случайных выборочных отклонений от нулевого

значения.

 Установив значимость корреляции между тестовыми показателями

и критерием, необходимо еще оценить величину корреляции с точки зре-

ния использования теста. Если мы хотим оценить величину индивидуаль-

ного критериального показателя (скажем, успеваемость первокурсника),

то для интерпретации коэффициента валидности уместно обратиться

к стандартной ошибке оценки, аналогично рассматривавшейся в связи

с надежностью теста ошибке измерения. Напомним, что ошибка измере-

ния указывает на допустимые пределы возможной ошибки в индиви-

дуальных показателях вследствие ограниченной надежности теста. Точно

так же ошибка оценки указывает на допустимые пределы возможной

ошибки в прогнозируемой величине индивидуального критериального

показателя как результата ограниченной валидности теста.

 Ошибка оценки находится по следующей формуле:

 -~

-ст1 - r,

где r -квадрат коэффициента валидности и -стандартное отклонение

критериальных показателей-.3аметим, что при полной валидности ошиб-

ка оценки была бы равна нулю. Вместе с тем если валидность теста рав-

на нулю, то ошибка оценки совпадает со стандартным отклонением кри-

териального распределения. В этих условиях прогноз равносилен

153 ВАЛИДНОСТЬ. ИЗМЕгеНИ И ИПТИРПППАЦИЯ

деление критериальных показателей. Ошибка оценки и IUUCIIMOCIH от

меняющейся валидности теста располагается между этими предельными

значениями. ______

 Из формулы для (7, видно, что величина [/1 - " указывает на вели-

чину ошибки относительно ошибки простого угидыччпия, т.е. при нуле-

вой валидности. Иными словами, если ]/)- гу = 1,00, то ошибка оцен-

ки столь же велика, как и при угадывании. Пользы от теста, сле-

довательно не будет никакой. Если коэффициент валидное in равец 0,80,

то 1/1- гу= 0,60, т.е. ошибка составляет 60"" от той, которая бы-

ла бы при угадывании. Это означает, что тест позволяет делать про-

гнозы о критериальном выполнении индивида с ошибкой на 40"" мень-

шей, чем в случае угадывания.

 Может показаться, что даже при такой необычно высокой валидно-

сти, как 0,80, ошибка в предсказываемых показателях все еще значи цель-

на. Если основным назначением психологического теста счтать прелска-

зание точного положения показателя ипдипида в распредслепип крше-

риальных показателей, то вывод будет совершенно обескуражипакнцпм.

С точки зрения ошибки оценки большинство тестов представляются не

особенно эффективными. Однако чаще всего при тестировании нет необ-

ходимости прогнозировать критериальное BbinoJ>nciiiic в индиви-

дуальных случаях, но требуется лишь определить, кто из испытуемых

превзойдет некоторый минимальный стандарт выполнения, или норма-

тивный показатель критерия. Каковы шансы у Мери Грин закончить ме-

дицинское училище, у Тома Хиг гипса усвоить курс дифференциальною

исчисления, а у Беверли Бруса преуспеть в качестве ас1ропавта? Кто из

поступающих, скорее всего, будет хорошим служащим, продавцом, меха-

ником? Такая информация полезна не только при отборе кадров, но

и при индивидуальном выборе профессии. Например, школьнику полез-

но знать, что у него хорошие шансы благополучно окончить юридиче-

ский факультет, даже если мы не можем с \ перечною 11.14 ч.п.ш.. будет

ли его средний балл 74 или 81.

 Тест может заметно повысить эффективность прогноза, если для не-

го будет установлена любая, даже низкая, значимая корреляция с крите-

рием. В ряде случаев валидность 0,20 или 0,30 уже оправдывает включе-

ние теста в программу отбора. Для основных целей тестирования

суждение о тесте с точки зрения ошибки оценки чрезмерно строго. Су-

дить следует, принимая во внимание иные способы оценки геста, те, ко-

торые бы учитывали типы решений, осуществляемых на основе его ре-

зультатов. О некоторых из этих методов пойдет речь в следующем

разделе.

ВАЛИДНОСТЬ ТЕСТА И ТЕОРИЯ РЕШЕНИЙ

Основной подход. Предположим, 100 человек, поступающих на рабо-

ту, выполнили тест способностей и по прошествии какого-то времени

были оценены их успехи в выполнении своих обязанное} ей. На рис. 17

изображено двумерное распределение результатов тестирования и пока-

зателей выполнения работы. Корреляция между обеими переменными

несколько ниже 0,70. Необходимый минимум выполнения обязанностей,
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числу людей, не справившихся с работой, а 60 случаев над чертой-спра-

вившихся с ней. Если все 100 поступавших принимаются на работу, то

60Їо справятся с ней. При принятии меньшего числа без учета результа-

тов теста, т. е. наугад, относительное количество удач было бы, вероятно,

близким к 60Їо. Предположим, однако, тестовые показатели используют-

ся для отбора из 100 претендентов 45 наиболее перспективных сотрудни-

ков (индекс отбора-0,45). В таком случае следует выбрать 45 человек,

чьи показатели попали справа от вертикальной толстой линии. Среди

них будет 7 случаев неудач в работе, или ошибочного приема, и 38 слу-

чаев успеха. Процент успеха теперь равен уже не 60, а 84 (т.е. 38/45 ==

= 0,84). Это увеличение обусловлено применением теста в качестве ин-

струмента отбора. Кстати, можно игнорировать ошибки показателей

прогностического критерия, не влияющие на принимаемое решение. Из-

бирательную эффективность теста снижают только те из них, которые

находятся ниже горизонтальной толстой черты и, следовательно, поме-

щают индивида в ошибочную категорию.

 Для полной оценки эффективности теста как инструмента отбора

рассмотрим также ошибки другого типа, представленные на рис. 17.

Рис. 17. Рост количества успехов вследствие использования отборочного тесто
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работой вновь принятых сотрудников с 60 до 84 может служить основа-

нием для оценки преимуществ от использования теста.

 Теория статистических решений была разработана А. Уолдом

(A. Wald, 1950) применительно к решениям, принимаемым при контроле

качества промышленных изделий. Модификация этого подхода примени-

тельно к составлению и интерпретации психологических тестов была

осуществлена Л. Кронбахом и Г. Глесером (L. J. Cronbach, G. С. Glesser,

1965). Теория решений в принципе представляет собой попытку придать

процессу принятия решения математическую форму, с тем чтобы исполь-

зовать имеющуюся информацию для выработки в конкретных обстоя-

тельствах наиболее эффективных решений. Математические процедуры,

применяемые в теории решений, весьма сложны, и лишь немногие из них

имеют форму, приемлемую для непосредственного использования

в практических задачах тестирования. Некоторые из основных понятий

теории решений, однако, помогают лучше объяснить ряд касающихся те-

стов вопросов. Часть идей, составивших основу теории решений, была

введена в тестирование еще до того, как был разработан формальный

аппарат этой теории.

 Предсказание результатов. Своего рода предвестником теории

решений в психологическом тестировании явились таблицы Тейлора-

Расселла (Н.С. Taylor, J.T. Russell, 1939), позволившие определить вы-

игрыш в точности отбора от использования теста. Для работы с табли-

цами нужно знать коэффициент валидности теста, индекс отбора

и базовый уровень, т.е. oi носи тельные количесгно coip\ шиков, спра-

вляющихся со своими обязанностями и набранных случайно (без исполь-

зования теста). Изменение любого из этих параметров может повлиять

на прогностическую эффективность теста.

 В качестве примера приведем одну из таблиц Тейлора-Расселла, от-

вечающую базовому уровню 0,60 (табл. 14). В верхней ее части приве-

дены различные значения индекса отбора, в крайнем левом столбце-

коэффициенты валидности, а в с троках-относительное число успехов

среди принятых на работу по результатам теста. Разность между такой

величиной и 0,60 указывает на выигрыш от применения теста.

 Очевидно, если индекс отбора равен 1,0, т.е. когда приему подлежат

все претенденты, ни один тест, как бы валиден он ни был, не улучшит ка-

чества отбора. Из табл. 14 видно, что при индексе отбора, равном 0,95,

даже тест с коэффициентом валидности, равным 1,0, повышает долю ус-

пехов только на 0,03 (с 0,60 до 0,63). Напротив, если из поступающих

нужно отобрать только 5Ї/", то тест обеспечивает рост правильно приня-

тых с 0,60 до 0,82. Этот рост представляет инкрементную валидность те-

ста (L. Sechrest, 1963), или рост прогностической валидности теста,

и указывает на роль теста в улучшении отбора лиц, которые в дальней-

шем будут удовлетворять минимальным требованиям критериального

выполнения. Применяя таблицы Тейлора-Расселла, необходимо, конеч-

но, знать валидность теста для группы именно того типа, по которой

определялся базовый уровень. Иными словами, польза от применения

теста оценивается не вероятностью успеха отобранных с его помощью

претендентов (если, конечно, до этого поступавшие на работу не при-

нимались наугад, что маловероятно), а тем, насколько улучшает проце-

дуру отбора, основывающуюся на сведениях о предыдущей деятельно-
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 Инкрементная валидность теста зависит не только от индекса отбо-

ра, но и от базового уровня, в чем можно убедиться, сравнивая разные

таблицы Тейлора-Расселла. Рассмотрим случай, когда валидность теста

равна 0,40, а индекс отбора-0,70. Какова в этих условиях инкрементная

валидность при базовом уровне 0,50? 0,10? 0,90? Обращение к соответ-

ствующим таблицам Тейлора-Расселла показывает, что процент успе-

хов повысится в первом случае с 50 до 75Їо, во втором-с 10 до 21Ї(, и

в трет ьем-с 90 до 99Ї. Таким образом, приращение числа успехов при

базовом уровне 0,50 составит 25" тогда как при более крайних его зна-

чениях приращение меньше: соответственно II и 9Ї/,.

 Поведение инкрементной валидноста при базовых уровнях, близких

к нулю или единице, представляет особый интерес для клинической пси-

хологии, где базовый уровень равен доле случаев патологии в тестируе-

мой популяции (A.M.Buchwald, 1965; E.E.Cureton, 19570; P.E.Meehl,

A. Rosen, 1955; J.S. Wiggins, 1973). Например, если у У/о клинической по-

пуляции имеется органическое поражение мозга, то базовый уровень для

данного диагноза в данной популяции будет 5Їц. Хотя введение валидно-

го теста повысит точность диагностики, выигрыш будет максимальным,

если базовый уровень близок к 0,50. При низком базовом уровне, озна-

чающем крайне редкий патологический случай, инкрементная валидность

Таблица 14

Ожидаемая величина успехов при исполыовании теста с данной валидностью и данным ин-

дексом отбора для баювою уровня 0,60 (H.L. rayior, J.T. Russell, 1939, р. 576)

ВалидностьИндекс отбора

1 0.05 0,100,200,30 1 0,40 1 0,500,600,700,800,900,95

0,000,690,600,600,600.600,600,600,600,600,600,60

0,050,640,630,630,620,620,620,610,610,610,600,60

0,100,680,670,650.640.640,630,620,610,610,610,60

0,150,710,700.680.670,660,650,640,630,620,610,61

0,200,750,730,710,690.670,660,650,640,630,620,61

0,250,780,760,730,710,690,680,660,650,630,620.61

0,300.820,790,760,730.710.690,680,660,640,620,61

0,350,850,820,780,750.730,710,690,670,650,630,62

0,400,880,850,810,780.750,730,700,680,660,630,62

0,450,900,870,830,800,770,740,720,690,660,640,62

0,500,930,900.860,820,790,760,730,700,670,640,62

0,550,950,920,880.840,810,780,750,710,680,640,62

0,600.960,940,900,870,830,800,760,730,690,650,63

0,650,980,960,920,890,850,820,780,740,700,650,63

0,700,990,970,940,910,870,840,800,750,710,660,63

0,750,990,990,960,930,900,860,810.770,710,660,63

0,801,000,990.980,950.920,880,830,780,720,660,63

0,851,001,000.990,970,950.910.860.800.730.660.63

0,901,001,001,000,990,970,940,880,820,740,670,63

0,951,001,001,001,000,990,970,920,840,750,670,63

1,001,001,001,001.001.001.001,000,860,750,670,63
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теста может оказаться настолько ничтожной, что его применение нельзя

будет считать оправданным, учитывая издержки, связанные с его приме-

нением и обработкой.

 Когда редкое заболевание настолько серьезно, что необходим

срочный диагноз, на первом этапе цепи последовательных решений мож-

но применить тест с умеренной валидностью. Например, всех пациентов

можно проверить посредством легко осуществимого теста с невысокой

валидностью. Если нормативный результат установлен достаточно высо-

ким (высокие показатели вообще предпочтительней), то число неверных

отрицательных решений будет мало, а число ложных положительных

диагнозов, т.е. норма, диагностированная как патология, будет велико.

Последние затем могут быть выявлены при более интенсивном индиви-

дуальном обследовании получивших положительный диагноз. Такой

подход целесообразен, когда, например, имеющееся оборудование не по-

зволяет проводить интенсивного индивидуального обследования всех

случаев.

 Отношение валидности к среднему уровню выработки. Во

многих практических ситуациях требуется оценить эффективность отбора

теста не по проценту лиц, справляющихся с работой, а по общей выра-

ботке тех, кто был принят. Каков реальный профессиональный уровень

работников, отобранных с помощью теста, по сравнению с теми, кто

был принят на работу без использования теста? После появления ра-

боты X. Тейлора и Дж. Расселла некоторые исследователи заинтересова-

лись этим вопросом (Н.Е. Brogden, 1946; C.W. Brown, E.E. Ghisell, 1953;

R.F.Jarrett, 1948; M.W.Richardson, 1944). Х.Брогден впервые показал,

что ожидаемый прирост выработки прямо пропорционален валидности

теста. Так, эффект от применения теста с валидностью 0,50 составляет

50Їо того, который имел бы место при стопроцентной валидности.

 Соотношение между валидностью теста и ожидаемым повышением

критериальных достижений видно из табл. 15\ в которой приведены

критериальные показатели, выраженные в виде стандартного показателя

сМ=Ои ет==1. В этой таблице значения базового уровня, соответ-

ствующего выполнению деятельности работниками, принятыми без ис-

пользования данного теста, приводится в колонке нулевой валидности,

ибо тест с валидностью, равной нулю, эквивалентен отсутствию теста

вообще. Покажем, как пользоваться этой таблицей. Предположим, при-

ему подлежат 20Їо претендентов (индекс отбора 0,20), причем отбор про-

изводится с помощью теста, валидность которого равна 0,5. По табл. 15

находим, что средний уровень выработки в отобранной груйпе превы-

шает базовый уровень на 0,7(7. При том же индексе отбора 0,20 выигрыш

от идеального теста (с валидностью 1,0) составит 1,4сг, т.е. будет вдвое

большим, чем при валидности 0,5. Подобная линейная зависимость

имеет место в пределах любой строки табл. 15. Например, при индексе

отбора 0,60 валидность 0,25 повышает средний критериальный показа-

тель на 0,16ст, в то время как валидность 0,50 повышает его на 0,32.

Опять-таки удвоение валидности ведет к удвоению конечного результа-

та.

 Судить о валидности теста с точки зрения среднего значения про-

  Более подробную таблицу см. в работе Дж. Найлопа и Л ТТТяпча <i <" "

т r <;hin> in?c\
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гнозируемой выработки или процента работников, нрсныснвших крите-

риальную норму, очевидно, намного полезнее, чем судить о ней на осно-

ве рассмотренной выше ошибки оценки. Причина в том, что ошибки

прогноза, не влияющие на решение, несущественны для ситуации отбора.

Например, если и Смит, и Джонс-хорошие работники и оба были

приняты на основании теста, то нет белы в том. что с тестом Смит спра-

вился лучше Джонса, тогда как по работе Джонс превосходит Смита.

 Роль ценностей в теории решений. Именно теория решений

позволяет оценить тесты по их эффективности в конкретной ситуации.

Такая оценка учитывает не только валидность теста как средства про-

гнозирования определенного показателя, но и ряд других параметров,

включая базовый уровень и индекс отбора. Еще одним важным парамет-

ром является относительная полезность ожидаемых последствий, оценка

их благоприятности и неблагоприятности для конечного результата. От-

сутствие адекватных систем ценностей таких результатов в единой шкале

полезностей составляет главное препятствие для применения теории ре-

шений. В промышленности полезность принимаемых решений часто

можно оценивать в долларах и центах. Однако даже десь трудно дать

денежную оценку доброй воле, социальным отношениям, моральному

духу персонала. Решения в области образования должны приниматься

с учетом целей учебного заведения, общественных ценностей и других

трудно уловимых факторов, а при выборе профессии-с учетом предпоч-

тений и системы ценностей индивида. Неоднократно отмечалось, что

теория решений не поставила проблему ценностей, а сделала ее более яв-

ной. Системы ценностей всегда играли свою роль в принятии решений,

но прежде они четко не фиксировались и не использовались с такой

методичностью. 

 Цель выбора стратегии в максимизации ожидаемой ее полезности,

вычисленной исходя из полезности и вероятности каждого из возможных

последствий принятого решения. Схема простой стратегии, представлен-

ная на рис. 18, поможет объяснить суть дела. На этой схеме изображена

стратегия решений по данным (рис. 17) применения теста к группе посту-

павших на работу и решениям их принятия или непринятия, сделанным

на основе нормативного показателя теста. Всего имеется четыре воз-

Рис. 18. Простая стратегия принятия решения

Стратегия

Применение теста

 с нормативным

 результатом

Решение

Принять

Не принять

Результат Вероятность

Правильное принятие 0,38

Ошибочное принятие

Правильное непринятие 0,33

Ошибочное непринятие ] 0,22
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Тест А с двумя

нормативными

 результатами

Принять

 Нужны

дополнительные

 данные

Не принять

Тест В

Принять

Не принять

Рис. 19. Последовательная стратегия принятия решения

можных исхода: правильное и ошибочное принятие, а также правильное

и ошибочное непринятие. Вероятность каждого исхода задается числом

лиц, соответствующих каждой из четырех частей рис. 17. Если всего

имеется 100 человек, то искомые вероятности оцениваются путем деле-

ния каждого из указанных чисел на 100 (см. рис. 18). Кроме того, нам

нужно знать полезности каждого исхода, выраженные в единой шкале.

Общую ожидаемую полезность стратегии находим, перемножая для

каждого из исходов их полезности и вероятности, складывая полученные

произведения и вычитая из суммы издержки тестирования. Последняя

величина отражает тот факт, что тест с низкой валидностью скорее най-

дет применение, если он краток, недорог, легко может проводиться

малоквалифицированным персоналом и пригоден для группового тести-

рования. Применение индивидуального теста, требующего квалифициро-

ванного экспериментатора или дорогостоящего оборудования, оправда-

но, только если его валидность достаточно высока.

 Последовательные стратегии и адаптивный подход. В не-

которых ситуациях эффективность теста можно повысить, применяя бо-

лее сложные стратегии, учитывающие большее число параметров. Пре-

жде всего тест может служить для принятия промежуточного, а не

окончательного решения. В случае простой стратегии (см. рис. 17 и 18)

все решения носят окончательный характер. Напротив, на рис. 19 пока-

зана двухэтапная последовательная стратегия. В роли теста А может вы-

ступать короткий, легкий в применении, отсеивающий тест. В зависимо-

сти от его выполнения испытуемые распределяются по трем категориям:

принятые, не принятые и сомнительные. Последние подвергаются более

интенсивному обследованию тестом В, который делит эту группу на

принятых и не принятых.

 Последовательное тестирование можно также применять в рамках

одного теста, что позволяет повысить эффективность использования

времени тестирования (L.J.DeWitt, D.J.Weiss, 1974; R.L. Linn,

D.A. Rock, T.A. Cleary, 1969; D.J. Weiss, N.E. Betz, 1973). Правда, в этом

случае оно лучше всего подходит для тестирования с помощью компью-

теров, но в какой-то мере его можно использовать и в групповых тестах

типа <бумага-карандаш>. Существенно, что последовательность зада-

ний или групп заданий определяется их выполнением испытуемым. На-

пример, всем вначале дается набор заданий средней трудности. Те, кто

" См. работу Дж. Виггинса (J. S. Wiggins, 1973, р. 257-274), где приводится вымыш-
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с ними не справился, переводятся на более легкие задания; тем же, кто

показал хорошие результаты, даются более трудные задания. Такие

<разветвления> могут иметь место на нескольких этапах. Главный вы-

игрыш здесь в том, что каждый испытуемый получает только те задания,

которые отвечают его уровню, вместо того чтобы выполнять все зада-

ния. Модели последовательного тестирования будут рассмотрены далее

в гл. II, в связи с применением компьютеров в групповом тестировании.

 Еще одним использованием этой стратегии, пригодным для диагно-

стики психических нарушений, является последовательное отнесение ис-

пытуемых к одной из двух категорий, причем дальнейшему тестирова-

нию подлежат только те, для кого очередная проба оказалась

положительной, что указывает на возможную патологию. Эта стратегия

уже упоминалась выше в связи с использованием тестов для диагностики

патологических состояний при весьма низком базовом уровне.

 Следует отметить, что многие решения, связанные с приемом на ра-

боту, фактически осуществляются по последовательной схеме, хотя это

и не всегда осознается. Некомпетентные работники, принятые вследствие

ошибки прогноза, обычно могут быть уволены по истечении испытатель-

ного срока; отчисляются также на ряде этапов не справляющиеся

с учебными программами студенты. В таких ситуациях только отрица-

тельное решение оказывается окончательным. Конечно, ошибки отбора,

которые затем исправляются, могут дорого обходиться с точки зрения

той или иной системы ценностей. Но все-таки они часто сопряжены

с меньшими издержками, чем окончательное ошибочное решение.

 Вторым условием, влияющим на эффективность психологического

теста, является использование альтернативных решений и возможностей

адаптивных методов при определении индивидуальных особенностей.

Примером может служить использование различных программ подго-

товки персонала в зависимости от уровня их способностей или введение

компенсирующих программ для учеников с определенными трудностями

в обучении. В этих условиях стратегия решения каждый раз должна

строиться с учетом имеющихся сведений о взаимодействии между перво-

начальным результатом irci  и дифференцированным обучением. Адап-

тивные методы нередко позволяют повысить число справляющихся

с учебной программой. Поскольку выбор того или иного альтернативно-

го метода в принципе является проблемой классификации, а не отбора,

соответствующие методики будут рассмотрены позже, в разделе, посвя-

щенном классификационным решениям.

 Приведенные примеры показывают, что концепции и принципы тео-

рии решений могут помочь в оценке пригодности психологических тес-

тов для конкретных целей тестирования. Теория решений позволяет вы-

делить комплекс факторов, определяющих выигрыш, который дает

использование того или иного теста в частной ситуации. Сам же по себе

коэффициент валидности-лишь один из факторов, подлежащих рассмо-

трению при оценке влияния теста на эффективность всего процесса выра-

ботки решений.

 " Более полное обсуждение применения теории решений в тестировании см. в рабо-

те Дж. Виггинса (J.S. Wiggins, 1973, гл. 6), на более специальном уровне эти проблемы об-
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Зависимость валидности от особенностей подгрупп испы-

туемых. Валидность теста относительно данного критерия может зави-

сеть от индивидуальных особенностей испытуемого. Классическая психо-

метрическая модель предполагает, что ошибка прогноза является

характеристикой теста, а не испытуемого и что эти ошибки распростра-

няются на испытуемых случайным образом. Гибкость подхода, свой-

ственная теории решений, способствовала созданию прогностических мо-

делей, учитывающих взаимодействие между индивидом и тестом. Такое

взаимодействие означает, что один и тот же тест может для одних клас-

сов или подмножеств испытуемых обладать большей, а для других-

меньшей прогностической способностью. Например, данный тест может

лучше предсказывать критериальное выполнение для мужчин, чем для

женщин, или для поступающих на работу из более низких, чем из более

высоких социоэкономических уровней. В этих примерах пол и социоэко-

номический уровень играют роль модераторов-переменных, не позво-

ляющих повысить валидность теста (D.R. Saunders, 1956).

 Нередко валидность теста для всей группы слишком мала, чтобы

его можно было использовать в прогностических целях. Но подсчет ва-

лидности для подгрупп, различающихся по некоторому легко распозна-

ваемому признаку, выявляет, что в одной подгруппе она велика, а в дру-

гой ничтожна. Следовательно, тест можно эффективно использовать для

принятия решений относительно членов первой, но не второй группы.

Возможно, для второй группы будет эффективным другой тест или иной

способ оценки.

 Модератор представляет собой некоторую характеристику группы

лиц, указывающую на прогностическую эффективность теста примени-

тельно именно к данной группе. Это могут быть демографические пока-

затели (пол, возраст, уровень образования, социоэкономический статус)

или результаты другого теста. В роли модераторов часто выступают ин-

тересы и мотивация. Так, если поступающий на работу почти не заинте-

ресован в ней, то его выполнение своих обязанностей, вероятно, будет

неудовлетворительным, независимо от его результатов по соответствую-

щему тесту способностей. Для таких лиц корреляция между результата-

ми теста способностей и качеством выполнения работы будет низкой,

тогда как для заинтересованных и высоко мотивированных индивидов

такая корреляция может оказаться весьма значительной.

 Эмпирические примеры модераторов. Данные о действии мо-

дераторов поступают из разных источников. Просмотрев несколько сот

коэффициентов корреляции между результатами теста способностей

и успеваемостью, Г. Сишор (H.G. Seashore, 1962) установил, что в значи-

тельном большинстве случаев коэффициенты корреляции выше у жен-

щин, чем у мужчин. Эта тенденция имела место как в школах, так и

в колледжах, и в последнем случае она была более выраженной. Данные

не содержали указаний на причину отмеченных различий валидности, но

было бы интересно порассуждать о них в свете других известных по-

ловых различий. Поскольку ученицы обычно более склонны к конфор-

мизму, к принятию ценностей и норм школьной жизни, их достижения

в учебе, по-видимому, более связаны с их способностями. Напротив,

юноши чаще направляют свои усилия на те виды деятельности (в школе
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сят дополнительную дисперсию в их учебные достижения, что и затруд-

няет прогноз успеваемости по результатам теста. Но каковы бы ни были

причины этих различий, ясно, что пол действует как модератор прогно-

зирования успеваемости, на основе результатов теста способностей.

 Для оценки роли различных модераторов в предсказании успеваемо-

сти был проведен ряд исследований. В некоторых из них (N. Frederiksen.

A.C.F. Gilbert, 1960; N. Frederiksen, S.D. Melville, 1954; L.J. Stricker, 1966)

проверялась гипотеза о том, что более обязательные ученики, выяв-

ленные посредством двух тестов компульсивности, вкладывают много

сил в свою учебную работу независимо от интереса к тому или иному

предмету, в то время как усилия менее обязательных учеников опреде-

ляются их интересами. Поскольку эти усилия сказываются на оценках,

корреляция между соответствующими тестами интересов и успевае-

мостью должна быть выше у некомпульсивных, чем у компульсивных

учеников. Эта гипотеза подтвердилась при исследовании нескольких

групп студентов-мужчин из технических колледжей, но уже обследование

студентов (обоего пола) художественных училищ ни к чему не привело.

Более того, отсутствие согласованности между различными показателя-

ми компульсивности заставляет усомниться в том, что измерялся один

и тот же конструкт.

 Другое исследование (R.R. Grooms, N.S. Endler, 1960) показало, что

успеваемость студентов, более склонных к тревожности, сильнее корре-

лирует с результатами тестов достижений и способностей (г = 0,63), чем

у более спокойных студентов (г = 0,19). Иной подход (R.F. Berdie, 1961)

связан с изучением влияния на валидность теста интраиндивидуальной

вариативности результатов. Гипотеза, согласно которой тест лучший

предиктор для тех индивидов, чье выполнение разных частей теста более

последовательно, а значит их суммарные результаты более надежны, ча-

стично подтвердилась, но изучавшееся соотношение оказалось сложнее,

чем ожидалось (R.F. Berdie, 1969).

 При клинических исследованиях было обнаружено, что личностные

опросники, заполняемые самим испытуемым, для одних типов невроза

более валидны, чем для Других (S. С. Fulkerson, 1959). Особенности пове-

дения при разных типах невроза таковы, что испытуемые одного типа

отвечают на опросники старательно и точно, тогда как другие-небреж-

но и уклончиво. Индивид, для которого характерна точность и тщатель-

ность подробностей, который озабочен своими проблемами и прибегает

к интеллекту как к средству защиты, по-видимому, более точно воспрои-

зведет в опроснике картину своих эмоциональных затруднений, чем им-

пульсивный и беспечный индивид, который стремится избежать не-

приятных мыслей и эмоций и для кого первой защитной реакцией

является отрицание.

 Э. Гизелли (Е.Е. Ghiselli, 1956; 1960й; 1960; 1963, 1968; E.E. Ghiselli,

E. P. Sanders, 1967) много занимался проблемой модераторов в про-

изводственной ситуации. При обследовании водителей такси

(Е.Е. Ghiselli, 1956) корреляция между тестом способностей и крите-

риальным выполнением равнялась лишь 0,22. Затем группа, исследовав-

шаяся по данным теста профессиональных интересов, была разбита на

три подгруппы. Для водителей, чьи интересы больше всего соответство-

вали работе, валидность теста способностей оказалась равной 0,664.

 Во многих своих исследованиях Э. Гизелли для каждого испытуемо-
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 гнозируемыми критериальными показателями (чем меньше D, тем лучше

 прогнозируемый критериальный показатель). Сравнивая результаты вы-

 полнения каждого задания в группах с разными значениями D, он строил

 шкалу прогнозируемости, применяя затем к новой выборке, в которой

 выделялись подгруппы с лучшей и худшей прогнозируемостью, и для

 обеих подгрупп сравнивались значения валидности исходного теста.

 Этот метод оказался многообещающим при выявлении индивидов, для

 которых тест мог быть хорошим или плохим предиктором. Он был так-

 же использован при решении вопроса о том, какой из двух тестов

 является лучшим предиктором для данного индивида (Е. Е. Ghiselli,

 1960я).

 Некоторые исследователи (M.D.Dunnette, 1972; R.Hobert,

 M.D.Dunnette, 1967) считают, что показатель D, основанный на абсо-

 лютной величине ошибки прогноза без учета ее направленности, может

 затушевывать важные индивидуальные различия. Ввиду этого были

 предложены процедуры раздельного анализа случаев заниженного и за-

 вышенного прогноза.

 В настоящее время выявление и использование модераторов все еще

 находятся в стадии исследования. Необходима большая осторожность,

 чтобы избежать методических ловушек (N.M.Abrahams, 1972а, Ь;

 M.D. Dunnette, 1972; Е.Е. Ghiselli, 1972; W.F. Velicer, 1972a, b). Резуль-

 таты обычно действительны только для условий, в которых они были

 получены. Важно к тому же проверять, насколько модератор действи-

 тельно улучшает прогноз, который можно было бы получить и другими,

 более прямыми путями (С. С. Finder, 1973).

/

ОБЪЕДИНЕНИЕ ДАННЫХ РАЗЛИЧНЫХ ТЕСТОВ

Для предсказания критерия обычно требуется не один, а несколько те-

стов. Большинство критериев достаточно сложны, а критериальные

меры зависят от целого ряда различных качеств. Если такой критерий

измеряется посредством одного теста, то этот тест должен быть весьма

разнородным. Уже отмечалось (гл. 5), что относительно однородный

тест, измеряющий преимущественно одно качество, позволяет получать

более однозначные результаты. Поэтому обычно предпочтительней

пользоваться серией из нескольких относительно однородных тестов,

каждый из которых нацелен на какой-то один аспект критерия, чем од-

ним большим тестом, представляющим собой мешанину самых разно-

родных заданий.

 / Когда для прогноза применяется серия специально подобранных те-

стов, такая серия называется батареей. Главная проблема использования

батареи состоит в том, как учитывать результаты отдельных тестов при

выработке решения в каждом индивидуальном случае. В этой связи при-

меняются преимущественно два типа статистической обработки резуль-

татов, один из которых основан на использовании уравнения множе-

ственной регрессии, а другой-системы нормативных результатов

 Когда тесты применяются для интенсивного индивидуального иссле-

дования, скажем для клинического диагноза, при консультировании или

при оценке руководителей высоких рангов, экспериментатор, как прави-

ло, не прибегает к статистическому анализу результатов. Заполняя меди-
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опыта и теоретических соображений. Такое клиническое использование

тестовых результатов подробнее рассматривается в гл. 16.

 Уравнение множественной регрессии. Уравнение множествен-

ной регрессии позволяет для каждого испытуемого по результатам всех

тестов батареи рассчитать значение прогнозируемого критерия. Следую-

щее уравнение регрессии иллюстрирует применение этой процедуры для

предсказания успеваемости старшеклассника по математике на основе

результатов вербального (V), числового {N) тестов, а также теста мышле-

ния {R).

 Успехи в математике = 0,21 + 0,21 + 0,327? + 1,35

 В этом уравнении станайн ученика по каждому из трех тестов умно-

жается на соответствующие веса. Сумма трех таких произведений плюс

константа 1,35 дает прогнозируемый станайн ученика по математике.

 Предположим, Билл Джонс получил следующие станайны:

 вербальный тест 6

 Числовой тест 4

 Тест на мышление 8

 Ожидаемые успехи по математике у этого ученика будут равны:

0,21 х б + 0,21 х 4 + 0,32 х 8 + 1,35 == 6,01. Итак, ожидаемый станайн

Билла примерно 6. Вспомним (гл. 4), что станайн 5 отвечает среднему

уровню. Значит, Билл, вероятно, будет иметь по математике оценки не-

сколько выше среднего. Его очень хорошее выполнение теста на мышле-

ние (R = 8) и неплохие результаты по вербальному тесту (V = 6) ком-

пенсируют невысокую скорость и точность вычислений (N = 4).

 Конкретные процедуры вычислений, связанных с применением урав-

нений регрессии, читатель найдет в учебниках по статистике для психо-

логов (G. P. Guilford, В. Fruchter, 1973). Существенно, что такие уравне-

ния основываются на корреляции каждого теста с критерием и тестов

между собой. .Очевидно, что тесты, сильнее коррелирующие с критерием,

должны иметь больший вес. Столь же важно, однако, учитывать корре-

ляцию каждого теста с другими тестами батареи. .Высокая корреляция

указывает на ненужное дублирование одного теста другим, ибо это озна-

чает, что тесты в значительной мере направлены на один и тот же аспект

критерия. Включение таких тестов не повышает существенно валидности

всей батареи, даже если они тесно коррелированы с критерием. В этом

случае применение одного из этих тестов столь же эффективно, что

и обоих, поэтому в батарее следует оставить только один тест.

 Однако даже после того, как случаев наиболее выраженного дубли-

рования в батарее не остается, тесты все равно будут в той или иной

степени коррелировать друг с другом. Ясно, что чем более <уни-

кальным> является вклад теста в общие результаты батареи, тем боль-

шим должен быть его вес. Таким образом, при расчете параметров урав-

нения регрессии вес каждого теста прямо пропорционален его корреля-

ции с критерием и обратно пропорционален корреляции с другими

тестами. Это значит, что максимальный вес получает тест, обладающий

наибольшей валидностью и в наименьшей степени дублирующий осталь-

ную часть батареи.

 Валидность целой батареи можно найти, вычисляя множественную

корреляцию (R) между входящими в нее тестами и критерием. Эта кор-

реляция отвечает максимуму прогностической силы батаоеи. котопнй
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 Следует иметь в виду, что эти веса оптимальны только для частной

выборки, в которой они были найдены. Поскольку в используемых при

определении весов коэффициентах корреляции возможны случайные

ошибки, то эти веса могут меняться от выборки к выборке. Поэтому ба-

тарею следует подвергнуть перекрестной валидации, коррелируя ее

с прогнозируемыми и действительными критериальными показателями

для новой выборки. Существуют формулы для оценки ожидаемого сни-

жения множественной корреляции при применении уравнения регрессии

к другой выборке, но, если есть возможность, желательно провести эм-

пирическую проверку. В целом же, чем больше выборка, по которой

определяются веса, тем меньше упомянутое снижение корреляции.

 В известных условиях прогностическую валидность батареи удается

повысить, включая в уравнение регрессии тест, имеющий нулевую корре-

ляцию с критерием и высокую корреляцию с одним из тестов батареи.

Такая любопытная ситуация возникает, когда тест, не коррелирующий

с критерием, действует как подавляющая переменная и элиминирует или

подавляет безотносительные к критерию переменные другого теста. На-

пример, понимание читаемого текста может тесно коррелировать с пока-

зателями теста математических или технических способностей, поскольку

выполнение заданий этих тестов требует понимания сложной письмен-

ной инструкции. Если понимание текста не имеет отношения к прогнози-

руемой деятельности, оно вносит дополнительную дисперсию ошибки

в результаты и снижает прогностическую валидность теста. Добавив

к батарее тест на понимание читаемого и включив его результаты

в уравнение регрессии, мы устраним эту дисперсию ошибки и повысим

валидность батареи. Веса таких добавочных тестов входят в уравнение

регрессии с отрицательным знаком. Поэтому чем выше результат испы-

туемого по тесту понимания читаемого текста, тем большая величина

вычитается из его результата по тесту математических или технических

способностей.

 Использование такого рода подавляющих переменных поясняет сле-

дующее исследование 63 механиков промышленных предприятий

(W.W. Sorenson, 1966). Наиболее эффективная прогностическая батарея

включала (1) анкету (сведения об образовании, опыте работы и т.п.) об-

щего характера (корреляция с критерием 0,30), (2) тест на механическую

сметку типа <завинчивание болтов и гаек> (корреляция с критерием 0,22)

и (3) тест на понимание техники, ориентированный на общее знание

принципов механики (корреляция с критерием - 0,04; корреляция с те-

стом (2) == 0,71). Третий тест выступал в роли подавляющей переменной,

что видно из следующего уравнения регрессии:

С = 177\ + ЮТ - 6Тз + 866. >

В отсутствие такой переменной батарея давала бы завышенный прогноз

для тех, кто справлялся с тестом 2 благодаря своим теоретическим зна-

чениям, а не практическим навыкам, требующимся для выполнения ра-

боты. Постороннее влияние <теоретического> компонента на результаты

теста 2 было тем самым подавлено.

 Попытки использовать подавляющие переменные для повышения

валидноеT личностных тестов не дали ожидаемого эффекта

(J. S. Wiggins, 1973). Более того, в большинстве случаев предпочтительней

""""""е.пственный пересмотр теста, уменьшающий безотносительную

 --- ""T такая корреляция неосуществима,
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Таблица 16

 Данные, используемые для установления норма-

 тивных результатов батареи GATB (United States

Department of Labor, 1958, p. 10)

стоит рассмотреть целесообразность введения <подавляющих> пере-

менных.

 Система нормативных результатов. Другой подход к резуль-

татам батареи тестов состоит в использовании системы нормативных ре-

зультатов, т.е. системы минимальных проходных результатов, устанав-

ливаемых для каждого из тестов батареи. Тот, кто не достигает такого

минимума хотя бы по одному из тестов, считается не прошедшим тести-

рования. Положительное решение принимается только для тех, кто до-

стигает или превосходит проходные минимумы по всем тестам. Приме-

ром такого подхода является прогностическая батарея тестов основных

способностей (GATB), разработанная Американской службой занятости

для консультирования по профессиям в отделениях этой службы (United

States Department of Labor..., 1970a). Из девяти показателей этой батареи

для каждой профессии на основе корреляции с критерием, среднего зна-

чения (М) и стандартного отклонения ст отбираются показатели, лучше

всего соответствующие тому или иному ряду занятий.

 Примером применения

 GA ТВ к профессиональ-

 ным стандартам резчиц-

 мотористок консервной про-

 мышленности может слу-

 жить табл. 16. В едини-

 цах стандартных показате-

 лей с М == 100 и о- = 20

 нормативные результаты по

 тестам для этой специаль-

 ности установлены на уров-

 не 75 для моторной коор-

 динации (X), пальцевой мо-

 торики (F) и ручной мото-

 рики (М) (United States De-

 partment of Labor..., 1970a,

 Section IV, p. 51). В

 табл. 16 приведены сред-

 ние значения, стандартные

 отклонения и корреляция

с критерием (оценка, даваемая мастером) каждого из девяти показателей

для группы из 57 работниц. На основе данных корреляции в качестве

предикторов были выбраны ручная моторика и моторная координация.

Пальцевая моторика включена, поскольку для нее М достигает максиму-

ма, несмотря на то что индивидуальные различия по этому признаку не-

значимо коррелируют с критериальными оценками. По-видимому, жен-

щины, поступившие и оставшиеся на этой работе, прошли предвари-

тельный отбор по уровню развития их пальцевой моторики.

Способности

 Корреляция

с критерием

Gк обучению (общие)75.114.2- 0.094

vвербальные80,111,3- 0,085

Nвычислительные73,218,4- 0,064

Sпространственная

ориентация78,915,90,041

Рвосприятие формы80,123,5-0,012

Qисполнительность86,316,60,088

кмоторная координация89,320,70,316

Fпальцевая моторика92,418,10,155

Мручная моторика88,218,60,437

  Значимо на уровне 0,05

 Значимо на уровне 0,01

  Исследовались также возможности включения в уравнение регрессии непрерывных

модераторов в виде неаддитивных функций высшего порядка, но результаты оказались

малообнадеживающими (J.J.Kirkpatrick et а1., 1968; D.R.Saunders, 1956; J.S.Wiggins,

1973).

  Данные для большей ясности приведены в несколько упрощенном виде. На самом

деле окончательный выбор типов показателей и нормативных результатов основывался
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 Валидность объединенных (К, F, М) тестовых нормативных резуль-

татов группы из 194 работниц приведена в табл. 17. Из таблицы видно,

что из 150 хороших работниц 120 превысили все три нормативных ре-

зультата, а 30 составили группу ошибочно не принятых, ибо они не до-

стигли минимума по одному, двум или всем трем тестам. Из 44 неудо-

влетворительных работниц 30 были выявлены правильно, а 14 ошибочно

приняты на работу. Об общей эффективности данной системы норма-

тивных тестовых результатов говорит тетрахорическая корреляция ме-

жду прогнозируемым статусом индивида и критериальными оценками,

равная в данном случае 0,70.

 Если учитывать только показатели со значимой валидностью, мож-

но упустить из вида существенные способности, по которым все работ-

ники данной специальности отличаются от других. Следовательно, необ-

ходимо также рассматривать те способности, по которым эти работники

превосходят остальных как группа, даже когда индивидуальные различия

настолько малы, что они не влияют на успешность выполнения работы.

Метод системы нормативных резуль-

татов предпочтительней применения

уравнения регрессии в тех случаях,  "

когда результаты теста связаны с Эффективность нормативных рельта-

критерием нелинейной зависимостью. ,ии"ЇнринТ.

Более того, поскольку в ряде спе- пригодных работниц (United States

циальностей группы работников слиш- Department of Labor, 1958, p. 14).

ком однородны по некоторому клю- _______________________,

чевому качеству, то диапазон их число работниц

индивидуальных различий слишком TST"" ЇЇЇ

мал, чтобы корреляция между ре- недостигших превысив-

  - " нормативно- шип

зультатами теста и критерием была го норма-

пыашллй результата тивный

ЗНаЧИМОИ. результат

 Наиболее сильный аргумент в

пользу использования системы нор- Пригоден 30 120 150

мативных результатов, а не ура в- Непригоден 30 и 

нения регрессии связан с пробле- "Ї_______________________

мой компенсированной квалификации.

При применении уравнения регрессии

индивид, показавший слабый результат по одному тесту, может в целом

показать проходной результат, если он особенно хорошо справился с ка-

ким-либо другим тестом батареи. Заметная недостаточность в одном на-

выке может, следовательно, быть скомпенсирована необычными способ-

ностями в другой сфере. Однако определенные виды деятельности

предполагают развитие каких-то существенных навыков, без всякой за-

мены их другими. В таких случаях индивид с недостаточно развитым су-

щественным навыком потерпит неудачу, независимо от его способностей

в других областях. Оперный певец, например, должен хорошо различать

высоту тона, независимо от того, насколько он удовлетворяет другим

требованиям профессии. Точно так же оператору звукоулавливающей

установки подводной лодки необходимо иметь хорошие аудиометриче-

ские данные. Те же, кто не удовлетворяет этому требованию, не могут

рассчитывать на успех, несмотря на превосходные технические способно-

сти, общую интеллектуальность и т.д. В случае использования системы

нормативных результатов лица, не обладающие каким-либо суще-

 --_....".. "" " ", п"""р "р Дунут ппиняты. тогда как урав-
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нение регрессии не исключает возможности их приема.

 Но когда зависимость между тестами и критерием линейна и адди-

тивна, уравнение регрессии дает больший процент правильных решений,

чем система нормативных результатов. Еще одним важным достоин-

ством уравнения регрессии является его свойство давать количественную

оценку критериальных показателей индивида, что позволяет сравнивать

результаты всех испытуемых. В системе нормативных результатов ника-

кого различения испытуемых, кроме как на принятых и не принятых,

провести нельзя. Во многих ситуациях наилучшим методом является со-

четание обеих процедур. Вначале с помощью системы нормативных ре-

зультатов отсеиваются те, которые не удовлетворяют необходимым тре-

бованиям, а затем для оставшихся по уравнению регрессии вычисляются

ожидаемые критериальные показатели. Если требования к лицам, выпол-

няющим определенную работу, известны достаточно хорошо, то предва-

рительное просеивание можно произвести, основываясь на одном-двух

существенных навыках, а затем применить уравнение регрессии.

ПРИМЕНЕНИЕ ТЕСТА ПРИ РАСПРЕДЕЛЕНИИ

 Природа распределения. Психологические тесты могут использо-

 ваться при отборе, а также при определении места или распределении.

 При отборе каждый индивид либо принимается, либо не принимается.

 Решения о принятии в колледж, на работу, о направлении новобранца

 в офицерскую школу-все это примеры отбора. Когда отбор производит-

 ся в несколько этапов, начальный период называется отсеиванием, а тер-

 мин <отбор> сохраняется за более интенсивными заключительными ста-

 диями. Слово отсеивание может также означать быстрый и приблизи-

 тельный отбор, даже если отбор на этом и заканчивается.

 Определение места и распределение отличаются от отбора тем, что

 их осуществление не связано с выбыванием кого бы то ни было из ис-

 ходной группы. Все ее члены распределяются так, чтобы итог был на-

 илучшим. В случае определения места решение может основываться на

 единственном показателе. Его можно получить с помощью одного те-

 ста-скажем, теста знаний по математике. Если применяется батарея те-

 стов, ту же роль может сыграть показатель, вычисленный с помощью

 уравнения регрессии. Примерами определения места могут служить: рас-

 пределение первокурсников по различным группам для изучения матема-

 тики, производимое по данным теста уровня знаний; назначение приня-

 тых на канцелярскую работу на должности, требующие различного

 профессионального уровня компетентности и ответственности; помеще-

 ние душевнобольных в то или иное отделение. Очевидно, что в каждом

 из этих решений применяется лишь один критерий и определение места

 зависит от положения результатов индивида на единственной шкале-пре-

 дикторе.

 В отличие от определения места при распределении во внимание

 принимаются два критерия и более. Так, в армии распределение-одна из

 главных проблем, поскольку каждый новобранец должен быть направлен

 туда, где его служба будет наиболее эффективной. Распределение осу-

 ществляется также в промышленности, когда вновь нанятые сотрудники

> направляются на подготовку для последующего выполнения разного ро-

 да работ. Еще одним примером может СЛУЖИТЬ к-онсутттиппнянио vua-
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щихся по вопросу о выборе колледжа (естественнонаучного, гуманитар-

ного и т.д.) или сферы интересов. Такое консультирование в сущности

основано на распределении, поскольку консультируемому сообщаются

его шансы на успех в разных областях деятельности. Клиническая диаг-

ностика также чем-то напоминает распределение: главной целью каждо-

го диагноза является решение о наиболее пригодном курсе лечения.

 Если определение места может осуществляться при помощи одного

или нескольких предикторов, то распределение предполагает систему

предикторов, валидность которых по каждому критерию устанавливает-

ся отдельно. Уравнения регрессии для классификационной батареи (пре-

диктора) при этом также составляются для каждого критерия. Одни

тесты могут быть представлены во всех уравнениях, хотя с разными ве-

сами, другие фигурируют лишь в одном или двух, а в остальных уравне-

ниях их веса равны или близки к нулю. Иными словами, комбинация те-

стов батареи и их веса меняются в зависимости от критерия. В качестве

примера сошлемся на классификационную батарею, разработанную во-

енно-воздушными силами США для распределения персонала на раз-

личные курсы специальной подготовки (Р.Н. Dubois, 1947). Эта батарея,

включающая как тесты типа <бумага-карандаш>, так и тесты с прибора-

ми, предусматривает получение станайнов для пилотов, штурманов, бом-

бардиров и других военно-воздушных специальностей. Установив оце-

ночные значения критериальных показателей по различным уравнениям

регрессии, можно, например, сказать, что данный индивид больше под-

ходит для роли пилота, чем штурмана.

 Максимальное использование способностей. Дифферен-

циальное прогнозирование критерия с помощью батареи тестов позво-

ляет полнее использовать возможности людей, чем при применении

одного общего теста или составного показателя, вычисляемого по урав-

нению регрессии. Как видно из таблиц Тейлора-Расселла и из других

примеров данной главы, эффективность любого теста в отборе персона-

ла зависит от индекса отбора. При распределении этот индекс имеет

меньшее значение, и, следовательно, на каждую работу можем отбирать

более квалифицированных людей. Если из 100 поступающих на работу

предполагается принять 10 человек по каждой из двух специальностей,

то при использовании отдельных предикторов для каждой из них индекс

отбора будет равен 10Ї". Если же используется общий предиктор, напри-

мер тест общего интеллекта, то индекс отбора уже составит 20Їо, по-

скольку в этом случае предстоит отобрать 20 человек.

 Если же предикторы обеих специальностей тесно коррелированы ме-

жду собой, так что некоторые из претендентов могли быть приняты как

на одну, так и на другую работу, то использование отдельных пре-

дикторов дает значительный выигрыш. Эта ситуация отражена

в табл. 18, где приведены средние стандартные критериальные показате-

ли работников, принятых на каждую из двух работ при помощи отбора

(единственный предиктор) и стратегии распределения с двумя различны-

ми предикторами, валидность каждого из которых определена относи-

тельно собственного профессионального критерия. Если бы работники

отбирались наугад, средний стандартный показатель в этой шкале был

бы равен нулю. Это имело бы место, если индекс отбора для каждой

специальности составлял бы 50Їо, так что все 100Їо подавших заявление

были бы приняты. Заметим, что даже в этих условиях, как видно из ниж-

--.-. "-,""" "д""", """"ддд д некоооелиоующих предикторов
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Таблица 18

Средние значения стандартного критериального

покагателя лиц, распределенных по двум спе-

циальностям с помощью стратегий отбора и рас-

пределения (N.E. Brogden, 1951, р. 182)

Индекс отбора для каждой специальности (в)Отбор по одномуКлассификация: два предиктора с коэффициентами взаимокорреляции

тору0 0,200,400,60 0,80

привело бы к повышению среднего уровня выполнения работы, он под-

нялся бы на 0,31 (почти на 1/Зст выше случайного уровня). С ростом кор-

реляции между предикторами эффективность отбора работников падает,

но все еще остается выше случайного уровня даже при корреляции 0,80.

При более низких значениях индекса отбора, разумеется, можно набрать

более квалифицированный персонал. Однако, как видно из табл. 18,

средний уровень выполнения работы при любом значении индекса отбо-

ра остается выше для принятых при помощи стратегии распределения,

чем методом отбора.

 Практической иллюстрацией преимуществ стратегий распределения

служит использование при распределении персонала по военным спе-

циальностям в армии США показателей областей пригодности

(M.H.Maier, E.F.Fuchs, 1972). Каждая область пригодности соответ-

 ствует группе армейских про-

 фессий, для которых требуются

 примерно сходные способно-

 сти, знания и интересы. Клас-

 сификационная батарея со-

 стоит из 13 тестов, каждой

 области пригодности отвечает

 от трех до пяти из них. На

 рис. 20 приведены результаты

 исследования 7500 доброволь-

 цев, зачисленных на военную

 службу, в котором сравнива-

 лась эффективность использо-

 вания показателей области

 пригодности и общего теста

 отсеивания, так называемого

 квалификационного теста во-

 оруженных сил (AFQT). Отме-

тим, что только 56Їо этой группы достигли или превысили по AFQT 50-й

процентиль, тогда как 80Ї показали средний или более высокий стан-

дартный показатель соответствующей области пригодности. Таким

образом, когда индивиды отбираются на основе способностей, отвечаю-

щих той или иной деятельности, громадное большинство выполняет ее

не ниже среднего значения для всей выборки. Казалось бы, невозможно

почти каждому быть выше среднего. Однако это достигается благодаря

тому, что почти каждый хотя бы в чем-то превосходит средний уровень.

 Аналогичное явление было продемонстрировано на совершенно

иной популяции-одаренных детях (D.H.FeIdman, J.C.Bratton, 1972).

В исследовательских целях 49 детей из двух пятых классов оценивались

по 19 показателям, до этого использовавшимися для отбора одаренных

учеников. Среди этих показателей были суммарные результаты группо-

вого теста интеллекта и батареи достижений в обучении, тесты от-

дельных способностей и конкретных учебных предметов, скажем чтения

и арифметики, тесты творческого мышления, оценки по музыке и рисова-

нию, отзывы учителей о наиболее <одаренных> и <творческих> детях

в классе. Когда по каждому критерию было выделено по пять лучших

учеников, они вместе составили 92"д группы. Тем самым еще раз было

показано, что применение многомерных критериев позволяет установить

50,881,031,021,011,000.96

100,700,870,860,840,820,79

200,480,680,670,650,620,59

300,320,550,530,500,460,43

400,180,420,410,370,340,29

500,000,310,280,250,220,17
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 Дифференциальная валидность. При оценке классификацион-

ной батареи большое значение придается ее дифференциальной валидно-

сти по отдельным критериям. Цель такой батареи-предсказать индиви-

дуальные различия в выполнении двух и более видов работ, в окончании

специализированных курсов подготовки и других критериальных ситуа-

циях. Тесты, из которых составляются классификационные батареи, дол-

жны для разных критериев обладать весьма различными коэффициента-

ми валидности. Применительно к проблеме распределения, скажем, по

двум критериям идеальный тест должен иметь высокую корреляцию

с одним критерием и нулевую (или, еще лучше, отрицательную)-с дру-

гим. Тесты общего интеллекта сравнительно мало пригодны для батарей

классификации, поскольку они примерно одинаково прогнозируют успех

в большинстве областей деятельности. Поэтому их корреляция с подле-

жащими дифференциации критериями будет более или менее одинако-

вой. Высокие показатели индивида, справившегося с таким тестом, озна-

чали бы его успех в любой области, и нельзя было бы сказать, где он

окажется большим. В классификационной батарее должно быть несколь-

ко тестов, являющихся хорошими предикторами критерия А и плохими

предикторами критерия В, а также тесты-хорошие предикторы для В,

но плохие для А.

 Для отбора тестов с целью максимизации дифференциальной валид-

ности классификационной батареи разработаны специальные статистиче-

ские процедуры (H.E.Brogden, 1951; P.Horst, 1954; W.G.Mollenkopf,

1950e; R.L. Thomdike, 1949). Однако когда число критериев больше двух,

проблема сильно усложняется, и для таких случаев нет чисто аналитиче-

ского решения. На практике применяются различные эмпирические под-

ходы, чтобы приблизиться к нужной цели.

 Множественные дискриминантные функции. Проблема рас-

пределения может решаться также при помощи множественной

Рис, 20. Процент получивших результаты выше среднего в тесте AFQT и в соот-

ветствующих областях пригодности по армейской квалификационной батареи в выборке

из 7500 зачисленных на военную службу добровольцев,

 С любезного согласия Дж. Э. Ухлейнера

44% ниже среднего

56% выше среднего

50-й процентиль

или выше по AFQT

20% ниже среднего

80% выше среднего

стандартный показатель

100 или выше для

соответствующей

области пригодности
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дискриминантной функции (J.W. French, 1966). Существенно, что приме-

няемая в этом случае математическая процедура позволяет определить,

насколько индивидуальные результаты по всей серии тестов прибли-

жаются к типичным результатам лиц данной профессии, прошедших

определенный курс обучения, с данным психиатрическим синдромом

и т.д. Индивид затем может быть отнесен к той группе, к которой он по

своим показателям оказывается ближе всего. Если уравнение регрессии

позволяет предсказать степень успеха в каждой области, то множествен-

ная дискриминантная функция просто относит испытуемых к одной кате-

гории. Принадлежность к группе-единственный критерий, учитываемый

данным методом. Дискриминантная функция применяется в случае, ког-

да количественная критериальная мера невозможна и устанавливается

только принадлежность к той или иной группе. Валидность некоторых

тестов, например, устанавливается проведением их с людьми разных спе-

циальностей, а в пределах каждой из них степень профессионального ма-

стерства никак не измеряется.

 Дискриминантная функция также применима, если связь между кри-

терием и одним или несколькими предикторами нелинейна. Так, для не-

которых свойств личности существует известный оптимум, отвечающий

данной профессии. Лица с большей или меньшей выраженностью такого

свойства окажутся в невыгодном положении. Вполне допустимо, напри-

мер, что продавец с умеренным стремлением к лидерству, по всей ве-

роятности, будет преуспевать, причем его шансы на успех снижаются по

мере удаления его тестовых результатов в любую сторону от какого-то

оптимального значения. Дискриминантная функция как раз и позволяет

отбирать лица, чьи результаты располагаются в пределах этого оптиму-

ма, тогда как уравнение регрессии работает по принципу, чем выше зна-

чение тестового показателя, тем благоприятней прогнозируемый резуль-

тат. Разумеется, при негативной корреляции между предиктором

и критерием будет действовать обратный принцип. Однако в этом слу-

чае не существует прямого способа получить максимум для промежуточ-

ного значения показателя теста. Хотя во многих случаях оба метода да-

дут одинаковые результаты, существуют ситуации, когда один и тот же

индивид будет отнесен этими методами к разным категориям. Для ос-

новных целей тестирования применение уравнения регрессии более эф-

фективно, однако при некоторых обстоятельствах для получения необхо-

димой информации лучше подходит дискриминантная функция.

СТАТИСТИЧЕСКИЙ АНАЛИЗ СИСТЕМАТИЧЕСКОЙ ОШИБКИ ТЕСТА

Проблема. Если хотят использовать тест, чтобы предсказать результат

в каких-то будущих обстоятельствах, скажем будущую успеваемость или

уровень выполнения какой-то деятельности, то такой тест должен иметь

высокую прогностическую валидность относительно конкретного крите-

рия. Это требование обычно упускают из вида при разработке так назы-

ваемых культурно безразличных тестов (см. гл. 12). Стремясь включить

в такие тесты только функции, общие для разных культур или субкуль-

тур, нередко прибегают к содержанию, не имеющему особого отношения

к какому-либо из прогнозируемых критериев. Лучшим решением было

бы использовать содержание, непосредственно связанное с критерием,

а затем исследовать возможное нттияние мппрчпатпппп чч попёрт,, -т-п-тт 
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тивные результаты могут меняться в зависимости от прошлого опыта

обследуемого. Эти значения, следовательно, необходимо проверить на

подгруппах, для которых следует ожидать подобного эффекта.

 Заметим, однако, что прогностические характеристики тестовых ре-

зультатов меньше зависят от различий в культурах, если тест внутренне

связан с критериальной деятельностью. Если вербальный тест исполь-

зуется для прогноза невербальной деятельности, то в группе, принадле-

жащей к одной культуре, валидность может оказаться высокой в силу

характерных для этой культуры традиционных ассоциаций. Между тем

для группы с иными культурными традициями тест не будет иметь ника-

кой прогностической силы. Напротив, тест, который непосредственно

строится на элементах критериального поведения или измеряет тре-

буемые навыки, вероятно, сохранит свою валидность в различных

группах.

 Начиная с середины 60-х гг. происходит быстрое накопление данных,

касающихся влияния этнического фактора на валидность теста. В этой

связи в <Руководстве>, изданном Комиссией использования равных про-

фессиональных возможностей, прямо говорится: <Всегда, когда это тех-

нически осуществимо, данные и результаты должны приводиться отдель-

но для групп, относящихся к меньшинствам и неменьшинствам>.

Функции применения раздельной валидации обсуждались также в докла-

дах Американской психологической ассоциации о тестировании мень-

шинств в образовании и при найме на работу (American Psycho-

logical Association.., 1969; T.A.Cleary, L.G.Humphreys, S.A.Kendrick,

A. Wesman, 1975). Большинство исследований, проведенных на сегодняш-

ний день, касалось американских негров, и лишь в некоторых из них за-

трагивались другие этнические меньшинства. Изучавшиеся проблемы но-

сят общее название <систематическая ошибка теста>. В данном

контексте термин <систематическая ошибка> употребляется в статистиче-

ском смысле, т. е. как нечто противоположное случайной ошибке. В этом

смысле говорят о смещенной и случайной выборке. Главные вопросы,

возникающие в связи с систематической ошибкой  теста, относятся

к коэффициенту валидности (ошибка наклона) и к соотношению между

групповыми значениями по тесту и критерию (ошибка интерцепта).

 Систематическая ошибка наклона. Чтобы уяснить себе спе-

циальные аспекты систематической ошибки теста, рассмотрим сначала

диаграмму рассеяния, или двумерное распределение (см. рис. 8,9, 10

в гл. 5). Правда, в данном случае по горизонтальной оси (X) отклады-

ваются результаты теста, а по вертикальной (У)-критериальные показа-

тели: средняя успеваемость в колледже или уровень выполнения деятель-

ности. Напомним, что <палочки>, изображающие положение индивида

относительно Х и Y, в своей совокупности показывают направление

и общую величину корреляции между двумя переменными. Линия, ап-

проксимирующая положение <палочек>, есть линия регрессии, а ее урав-

нение есть уравнение регрессии. В данном случае оно содержит только

один предиктор. Множественные уравнения регрессии, о которых гово-

рилось выше, содержат несколько предикторов, но принцип тот же

самый.

 Когда тестовые и критериальные показатели выражены в стан-

дартных единицах с о = 1,00, наклон линии регрессии равен коэффициен-

ту коппелянии. Поэтому если коэффициенты валидности теста для двух
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ошибкой наклона. На рис. 21 дается схематическое изображение линий

регрессии для нескольких двумерных распределений. Эллипсы предста-

вляют области расположения <палочек> для каждой выборки. Случай

1 соответствует двумерным распределениям двух групп с различными

средними значениями предиктора, но с общей линией регрессии между

предиктором и критерием. В данном случае систематическая ошибка на-

клона отсутствует, поскольку любому тестовому показателю в обеих

группах соответствует один и тот же показатель критериальный. Случай

Рис. 21. Системотические ошибки наклона и интерсепта в прогнозируемых критериаль-

ных показателях.

Эллипсами отмечены области, в которых располагаются тестовые показатели членов

каждой группы соответственно критериальному выполнению этих же индивидов.

Случаи 1-3 взяты из статьи М. Гордона (М. A. Gordon, 1953, р. 3)

Случай 1

Тестовый показатель

 Случай 3

Тестовый показатель

Тестовый показатель

Тестовый показатель
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2 иллюстрирует ошибку наклона с более низким коэффициентом валид-

ности для группы меньшинств.

 При сравнительной валидации необходимо соблюдать определенные

меры предосторожности. Например, использование субъективных оценок

в роли критерия может привести к результатам, отличающимся от тех,

которые будут иметь место при применении более объективных крите-

риев (A. R. Bass, J.N.Turner, 1973; J.T.Campbell, L. A. Crooks,

M.H. Mahoney, D.A. Rock, 1973; J.J. Kirkpatrick, R.B. Ewen, R.S. Battett,

R. A. Katzell, 1968). Ошибки могут возникнуть также, если сравниваются

этнические выборки, сформированные из людей различной социальной

и профессиональной принадлежности. В таких случаях, по всей вероятно-

сти, смешиваются этнические и социально-профессиональные факторы

(J.J. Kirkpatrick et aL, 1968).

 Трудности часто вытекают из того, что число испытуемых значи-

тельно меньше в выборке меньшинств, чем в выборке большинства. При

этих условиях один и тот же коэффициент валидности может оказаться

статистически значимым для выборки большинства и незначимым для

выборки меньшинств. Для группы в 100 человек, например, коэффициент

корреляции 0,27 значим на уровне 0,01, тогда как при 30 испытуемых тот

же коэффициент далек от минимальной значимости даже на уровне 0,05.

По этой причине следует определять не значимость валидности раздель-

но для каждой группы, а оценивать значимость разности между двумя

коэффициентами валидности (Standards..., 1974, ?9). В противном случае

можно легко доказать, что тест валиден, скажем, для белых и не валиден

для негров. Для этого требуется лишь, чтобы выборка белых была до-

статочно велика, а выборка негров-достаточно мала! Желательно по-

этому проверить на другой паре независимых выборок, действительно

ли валидность для первой группы больше, чем для второй.

 Систематическая ошибка интерцепта. Даже когда тест обла-

дает одинаковой валидностью в двух группах, может иметь место систе-

матическая ошибка интерцепта. Интерцепт линии регрессии-это точка,

в которой она пересекает вертикальную ось. Систематическая ошибка

интерцепта означает, что тест систематически завышает или занижает

значение критерия для частной группы. Вернемся к рис. 21. В случае

1 выборки меньшинства и большинство имеют идентичную регрессию.

В этих условиях нет ни ошибки наклона, ни ошибки интерцепта, хотя

группы значимо отличаются друг от друга и по среднему результату те-

ста, и по критериальному показателю. В случае 3 линии регрессии двух

групп имеют один и тот же наклон, но разные интерцепты. Здесь

у группы большинства {В) более высокий интерцепт, чем у группы мень-

шинства {А), т. е. линия регрессии большинства пересекает ось Y выше,

чем линия регрессии меньшинства. Несмотря на то что коэффициент ва-

лидности для обеих групп один и тот же, тестовый результат Х будет

для них соответствовать различным критериальным показателям - Уд

и YB.

 Таким образом, один и тот же тестовый результат для этих групп

имеет разное прогнозирующее значение. В этих обстоятельствах средний

показатель большинства, как и в случае 1, превышает средний показа-

тель меньшинства как по тесту, так и по критерию. Но ввиду различия

интерцептов применение линии регрессии большинства привело бы к за

амшснию кпитепиальных показателей членов группы меньшинства. Если
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его применение поставит группу меньшинства в более благоприятные ус-

ловия. Систематическая ошибка интерцептаозначает, что группа с более

высоким интерцептом находится в менее выгодных условиях.

 Психологи, которые озабочены возможной неблагоприятностью те-

стов для меньшинств, имеют в виду случай 4 из рис. 21. Заметим, что

здесь большинство показывает более высокие результаты в тесте, но

и большинство, и меньшинства равны по критерию. Теперь уже у мень-

шйнств более высокий интерцепт. Отбор всех претендентов с помощью

проходного минимума, установленного для большинства, будет озна-

чать, что меньшинство попадает в неблагоприятные условия. В этих ус-

ловиях использование линии регрессии большинства для обеих групп

приводит к недооценке критериальных показателей членов группы мень-

шинства. Такая ситуация, по-видимому, может возникнуть, когда значи-

тельная часть дисперсии теста безотносительна к прогнозируемому кри-

терию и определяется функциями, в которых большинство превосходит

меньшинство. Полный анализ выполняемой работы и удовлетворитель-

ная валидность теста являются гарантией против такого рода явлений.

 Математические расчеты показывают (R.R. Reilly, 1973), что случай

3 имеет место, если обе группы отличаются по третьей переменной (на-

пример, по социокультурным традициям), которая положительно корре-

лирует как с тестом, так и с критерием. В этих условиях тест дает завы-

шенный прогноз для группы меньшинства и использование одного

и того же нормативного результата для обеих групп ставит меньшин-

ство в привилегированное положение. Этот теоретический результат

подтвердился эмпирически. Пользуясь преимущественно статистической

процедурой, разработанной X. Гулликсеном и С. С. Уилксом

(Н. Gulliksen, S.S. Wilks, 1950), ряд исследователей выявили наличие си-

стематической ошибки интерцепта при предсказании успеваемости в кол-

ледже (Т. A. Cleary, 1968; G. Temp, 1971), на юридическом факультете

(R.L. Linn, 1975), успешности выполнения программы подготовки армей-

ских и военно-воздушных сил (М.А. Gordon, 1953; М.Н. Maier,

C.W. Shore, R. Marion, 1972) и многочисленных производственных обя-

занностей (J.T.Campbell et aJ" 1973; D.L. Grant, D.W. Bray, 1970;

W. W. Ruch, 1972).

 Интересно отметить, что те же результаты были получены при срав-

нении групп, распределенных по образовательному или социоэкономиче-

скому уровню. Армейская классификационная батарея завышала прогно-

зируемое выполнение программы обучения военной специальности для

тех, кто был отсеян из старших классов школы, и занижала его для вы-

пускников колледжей (М.Н. Maier, 1972). Заниженный прогноз по резуль-

татам тестов способности к обучению имел место для студентов, у ко-

торых профессиональное положение отцов было достаточно высоко,

и завышенный прогноз-для студентов, чьи отцы занимали более низкое

профессиональное положение (V. Н. Hewer, 1965). Во всех этих работах

сравнение групп с высокими и низкими результатами теста либо вообще

не обнаруживало разницы в интерцептах, либо выявляло в них неболь-

шую систематическую ошибку, ставившую группу с более низкими пока-

зателями в несколько лучшие условия.

 Проблема систематической ошибки теста сложнее, чем она может

показаться при столь упрощенном изложении. Это область, в которую,

не имея серьезных статистических знаний, следует вторгаться с осторож-

ностью. Некоторые специалисты предложили птг""  -
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ния систематической ошибки теста, основанные не на прогнозируемых

критериальных показателях, а на проценте лиц в группах меньшинств

и большинства, превосходящих нормативные показатели теста и крите-

рия (N.S. Cole, 1972; R.L. Linn, 1973; F.L.Schmidt, J.E. Hunter, 1974;

R.L. Thorndike, 1971). Но другие исследователи, проводя сравнительную

оценку нескольких моделей систематической ошибки теста и поставив

под сомнение концептуальную и методическую обоснованность этих

процедур, сформулировали общую математическую модель отбора пер-

сонала, инвариантного относительно культуры (A. L. Gross, W.H.Su,

1975; N.S.Petersen, 1974; N.S.Petersen, M.R.Novick, 1976). На основе

теории решений в модели объединяются данные вероятности различных

исходов и субъективные оценки относительной полезности каждого из

них (принятие ненужного работника, непринятие нужного работника

и т.д.). Кроме того, доказывается, что не существует единой оптималь-

ной модели беспристрастного отбора, а предлагаемая модель лишь поз-

воляет применительно к определенным условиям сформулировать сгра-

тегию решений, максимизирующую ожидаемую общую полезность

сообразно конкретным целям тестирования и оценкам полезности раз-

личных исходов.

 Исследования в области систематической ошибки теста как стати-

стическими методами, так и экспериментально показали, что на совре-

менном уровне знаний введение различных нормативных результатов

для разных подгрупп популяции не вполне оправдано. Статистические

поправки к показателям тестов, нормативным результатам или прогно-

стическим формулам вряд ли много дадут для устранения социальной

несправедливости. Более конструктивны другие подходы, уже обсуждав-

шиеся в этой главе. Среди них можно назвать комплексные тесты спо-

собностей и стратегии распределения, позволяющие полнее использовать

разные структуры способностей, формируемые несходными культурами.

То же можно сказать и об адаптивных программах типа индивидуализи-

рованного обучения. Чтобы такие программы максимально соответство-

вали индивидуальным особенностям личности, тест должен как можно

точнее определять уровень развития необходимых способностей.

ГЛАВА 8. АНАЛИЗ ЗАДАНИЙ

Знакомство с основными понятиями и методами анализа заданий, а так-

же с другими фазами построения теста может оказаться полезным при

оценке опубликованных тестов. Помимо этого анализ заданий имеет

прямое отношение к составлению неформальных локальных тестов типа

подготовленных учителем для работы в классе опросов или конт-

рольных работ. Некоторые из рассматриваемых ниже общих принципов

подготовки эффективных заданий, а также простые статистические при-

емы их анализа послужат совершенствованию предъявляемых в классе

тестов и могут быть применены даже к небольшим группам.

 В заданиях может анализироваться как их качественная сторона, т. е.

их содержание и форма, так и количественная, т.е. их статистические

свойства. Качественный анализ включает рассмотрение валидности по

содержанию (см. гл. 6) и оценку эффективности письменных заданий,

п кптппой пойдет оечь в гл. 14. Количественный анализ означает
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ность и надежность теста в конечном счете зависят от свойств заданий,

и их предварительный анализ позволяет повысить эти свойства теста.

Устраняя, добавляя, заменяя или пересматривая отдельные задания,

можно усовершенствовать тест в целом.

 Анализ заданий позволяет сократить тест, повышая в то же время

его валидность и надежность. При прочих равных условиях более

длинный тест валиднее и надежнее, чем более короткий. Влияние увели-

чения и сокращения теста на коэффициент надежности обсуждалось

в гл. 5, где также была приведена формула Спирмана-Брауна для оцен-

ки этого влияния. Согласно этой формуле, надежность теста меняется,

когда изъятые задания эквивалентны оставшимся, а вновь вводимые-

уже имеющимся. Аналогичные изменения валидности имеют место, когда

отбрасываются или добавляются задания, обладающие эквивалентной

валидностью. Однако такие оценки влияния увеличения или сокращения

теста на его надежность и валидность действительны только для случай-

ного отбора заданий, проводимого без их анализа. Когда же сокращение

теста идет за счет устранения наименее удачных заданий, результатом

может быть повышение его валидности и надежности.

ТРУДНОСТЬ ЗАДАНИЙ

Процент справившихся с заданием. Чаще всего трудность задания

определяется процентом испытуемых, давших правильный ответ. Чем

легче задание, тем выше этот процент. Слово, значение которого пра-

вильно указало 70Їо выборки стандартизации (р = 0,70), считается более

легким, чем слово, которое знают только 15Їо (р == 0,15). Обычно зада-

ния располагаются в порядке нарастания трудности, так, чтобы обсле-

дуемый начинал с относительно легких заданий и затем переходил ко

все более сложным. Такое расположение дает индивиду больше уверен-

ности и снижает вероятность того, что он, затратив слишком много

времени на задания, которые для него слишком трудны, упустит из вида

те, которые ему по силам.

 В процессе составления теста задания подбираются так, чтобы они

соответствовали определенному уровню трудности. Большинство стан-

дартизованных тестов способностей предназначены для как можно более

точной оценки индивидуального уровня развития способности, и если

в таком тесте никто не может справиться с заданием, то оно оказывается

просто лишним грузом. То же можно сказать и о заданиях, с которыми

справляются все. Ни те, ни другие не несут никакой информации об ин-

дивидуальных различиях. А поскольку такие задания не влияют на ва-

риативность тестовых результатов, они ничего не прибавляют к надеж-

ности или валидности теста. Чем ближе трудность задания к 1,00 или

к 0, тем менее дифференцированную информацию можно получить с его

помощью. И наоборот, чем ближе уровень трудности к 0,50, тем выше

его разрешающая способность. Предположим, что из 100 испытуемых 50

справились и 50 не справились с заданием {р == 0,50). Это задание позво-

ляет нам провести попарное различие между каждым, кто справился

и кто не справился с заданием, что дает 50 х 50 = 2500 сравнений или

битов различительной информации. При р = 0,70 мы будем иметь 70 х

 х 30 == 2100 битов информации, при р == 0,90-90 х 10 = 900 битов,

а ппи п == I Oh-inn у п-т- n To " .-..---- --- ----
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 Таким образом выходит, что для максимальной дифференциации все

задания должны быть на уровне трудности 0,50. Решение, однако, ослож-

няется тем фактом, что в пределах одного теста задания могут коррели-

ровать друг с другом. Чем однороднее тест, тем выше эти корреляции.

В экстремальной ситуации, если все задания скоррелированы и имеют

уровень трудности 0,50, то одни и те же 50 испытуемых справятся

с каждым заданием. В итоге одна половина обследованных покажет

IOOo-ный результат, а результатом другой половины будет ноль. Ввиду

взаимокорреляции заданий лучше всего выбирать их так, чтобы уровень

трудности отдельных заданий имел некоторый умеренный разброс, но

в среднем составлял 0,50.

 Интервальные шкалы. Процент испытуемых, справляющихся

с заданием, соответствует степени его трудности в порядковой шкале,

т.е. правильно указывает ранговый порядок, или относительную труд-

ность заданий. Если, к примеру, процент справившихся с заданием 1, 2

и 3 соответственно равен 30, 20 и 10, то мы можем заключить, что зада-

ние 1-самое легкое, а задание 3-самое трудное из них. Но мы не мо-

жем утверждать, что различие в трудности между заданиями 1 и 2 то же,

что и между заданиями 2 и 3. Равные разности процентов будут соответ-

ствовать равным различиям трудности только для прямоугольного рас-

пределения, т.е. для равномерного распределения случаев по всему диа-

пазону. Эта проблема аналогична той, с которой мы встретились в свя:чи

с процентилями, также основанными на процентах случаев. Напомним

(см. гл. 4), что процентили не являю юя равными единицами и меняклся

по величине от центра к краям распределения (рис. 4, гл. 4).

 Если исходить из нормального распределения свойства, измеряемо-

го заданием, то уровень трудности можно чьи. .лить в иервальной

шкале с фиксированной единицей, пользуясь <аблицей частот нормаль-

ного распределения. В гл. 4 отмечалось, например, что примерно 34Їо

случаев при нормальном распределении приходится на интервал в 1ст

в обоих направлениях от среднего значения (рис. 3, гл. 4). Принимая это

во внимание, рассмотрим рис. 22, на котором представлен уровень труд-

ности задания, выполненного 84Ї испытуемых. Поскольку испытуемые,

84%

Рис. 22. Соотноше-

ние между процен-

-С.. :, i. аИВШИХСЯ С

;... .. г. и его

.,,.:". (1.о при

нормальном рас-

пределении
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выполнившие задание, относятся к верхней части распределения, то эти

84Їо займут всю правую половину распределения (50%) и часть (34"д) ле-

вой половины (50 + 34 = 84).

 Таким образом, как видно из рис. 22, трудность задания приходится

на 1ст слева от среднего значения. Задание, выполненное 16% группы, бу-

дет соответствовать 1ст справа от среднего, поскольку на область справа

от этой точки приходится 16% случаев (50 -34 = 16). Задание, выпол-

ненное половиной группы, соответствует среднему распределению, т.е.

нулю этой шкалы, положительные значения которой относятся к более

трудным, а отрицательные-к менее трудным заданиям. Уровень трудно-

сти, отвечающий любому проценту справившихся с заданием, можно

найти по таблице нормального распределения, имеющейся в любом

учебнике по статистике.

 Поскольку представление трудности заданий в единицах стандартно-

го отклонения нормального распределения сопряжено с использованием

отрицательных чисел и десятичных дробей, такие значения обычно пере-

водят в более удобную шкалу. Одна из таких шкал Д, используемая

Службой тестирования в образовании при разработке тестов, связана со

шкалой (7 следующим соотношением:

Л = 13 + 4х,

где х-трудность задания, выраженная в единицах стандартного отклоне-

ния нормального распределения. Константы 13и4 выбраны произволь-

но с тем, чтобы избежать отрицательных значений и получить достаточ-

но широкий диапазон величин, позволяющий обходиться без десятичных

дробей. Задание, выполняемое почти всеми (точнее, в 99,8% случаев)

и приходящееся на - 3(7, имеет А, равное 13+ 4х(- 3) = 1. Это самое

низкое значение для большинства групп. В противоположность этому за-

дание, с которым справляется 0,13% испытуемых, соответствует 3(7,

и для него Д = 13+4 х 3 = 25. Среднее по трудности задание с ну-

левым значением в шкале ст будет иметь А = 13. Таким образом, шкала

устроена так, что практически все задания охватываются диапазоном

значений А от 1 до 25, причем заданию средней трудности для каждой

данной группы соответствует число 13.

 Важным практическим преимуществом шкалы А перед другими ана-

логичными шкалами является то, что для нее составлена таблица

(С. Т. Fan, 1952), с помощью которой по значению р (т.е. по относитель-

ному количеству выполнивших задание) можно непосредственно найти А.

Эта таблица избавляет от необходимости отыскивать сначала место

задания в нормальном распределении и затем переходить к А. На прак-

тике чаще всего можно обойтись порядковой мерой трудности задания,

такой, как величина р. Если же намечается провести более точный стати-

стический анализ, требующий измерения трудности в интервальной шка-

ле, то определить значение А можно без особых усилий.

 Распределение результатов теста. Трудность теста в целом,

разумеется, непосредственно зависит от трудности заданий, из которых

он состоит. Полная проверка трудности всего теста применительно к по-

пуляции, для которой он предназначен, осуществляется с помощью рас-

пределения суммарных результатов. Если выборка стандартизации ре-

презентативна срезу такой популяции, то можно ожидать, что эти
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 Предположим, однако, что полученная кривая распределения не нор-

мальна, а явно скошена, так как это изображено на рис. 23. Первое из

этих распределений (часть А), у которого значительная часть результатов

сосредоточена на левом его конце, указывает на то, что для данной

группы тест содержит мало относительно легких заданий, достаточное

число которых необходимо для лучшего различения испытуемых, чьи ре-

зультаты находятся на нижнем конце диапазона значений. В силу этого

испытуемые, результаты которых обычно распределены в довольно ши-

роком диапазоне, получат в этом тесте результаты близкие или равные

О, отсюда и нахождение пика кривой вблизи нижнего края шкалы. Схема

такого искусственного сосредоточения результатов, когда нормальное

распределение показателей по какому-то тесту дает распределение, ско-

шенное влево, приведена на рис. 24, Противоположный этому скос рас-

пределения дается на рис. 23 (в части В). Здесь результаты сосредото-

чены преимущественно на верхнем конце шкалы, что свидетельствует

о чересчур низком потолке трудности в данном тесте. Такого рода ско-

шенное распределение наблюдается, например, когда тест, предназна-

ченный для общей популяции, дается выборке студентов или аспирантов,

многие из которых показывают почти 100Ї(,-ный результат. С помощью

такого теста невозможно измерять индивидуальные различия между ис-

пытуемыми, чьи показатели принадлежат к верхнему краю распределе-

ния. Если бы в тест были включены более трудные задания, многие из

испытуемых, несомненно, набрали бы еще больше очков, чем максимум

для данной серии заданий.

 Когда распределение результатов теста, полученное на выборке

стандартизации, заметно отличается от нормального, обычно произво-

дится корректировка трудности заданий, пока не достигается приблизи-

тельно нормальная кривая. В зависимости от типа отклонений от нор-

мального распределения добавляются более легкие или более трудные

Рис. 23. Скошенные .кривые

рамредепцая

А. Сосредоточение результатов на нижнем конце шкалы

Рис. 24. Скос распределения

результатов вследствие не-

достаточного числа легких

заданий

м>м>я> распределение способности

.-- распределение гестовых

  результатов

В. Сосредоточение результатов на верхнем конце шкалы

184 ПРИНЦИПЫ ПСИХОЛОГИЧР-СКОГО ТЕСТИРОВАНИЯ

задания, первоначальные задания изымаются или пересматриваются, ме-

няется их положение в шкале трудности, некоторым из пересмотренных

ответов приписываются новые веса. В итоге наиболее частым становится

результат, близкий к 50Їо от максимального количества очков. Тому, кто

не знаком с методами построения психологического теста, 50Їо-ный ре-

зультат может показаться поразительно низким и иногда либо слышатся

возражения против якобы слишком низкого проходного минимума оч-

ков, либо делается вывод, будто протестированная группа оказалась ис-

ключительно слабой. Несостоятельность подобных мнений сразу стано-

вится очевидной, если принять во внимание процедуру разработки

психологического теста, который сознательно конструируется и коррек-

тируется с таким расчетом, чтобы среднее количество правильно выпол-

ненных заданий составляло приблизительно 50Їо от общего их числа.

Только таким путем удается добиться максимальной дифференциации

способностей испытуемых на всех полученных в тесте уровнях. При сред-

нем, приблизительно 50Їо-ном результате создается максимальная воз-

можность получить нормальное распределение и широкий разброс инди-

видуальных показателей

 Уровень трудности заданий, составляющих тест, определяет не толь-

ко средний уровень трудности теста, его минимальную и максимальную

трудности, но и разброс тестовых результатов. Как было сказано выше,

максимальный разброс полного результата теста имеет место, когда

трудность заданий в основном близка к р = 0,50. Тот факт, что подоб-

ный отбор заданий обеспечивает лучшую дифференциацию, чем в случае

широкого разброса уровней трудности, поясняет рис. 25. Три распреде-

ления суммарных результатов, приведенные на этом рисунке, получены

Р. Ибелом (R.L. Ebel, 1965) для трех тестов, состоявших каждый из 16

заданий. Задания для теста 1 были отобраны так, чтобы они группирова-

лись вблизи уровня трудности 0,50. В тесте 2 трудность заданий была

распределена по всему диапазону значений р. В тесте же 3 использова-

лись задания, для которых значения р были расположены вблизи краев

этого диапазона. Отметим, что наиболее широкий разброс результатов

теста был получен при р, сосредоточенных вокруг 0,50. Коэффициент

надежности в этом случае оказался максимальным, тогда как в случае

теста с крайними значениями трудности заданий этот коэффициент был

чрезвычайно низким. Эти примеры приведены только в целях иллюстра-

ции, но к аналогичным выводам нас приводит и более специальный ана-

лиз этой проблемы с применением статистических и экспериментальных

средств исследования (L.J. Cronbach, W.A. Warrington, 1952; F.M. Lord,

1952; F.M. Lord, M.R. Novick, 1968).

 Связь между трудностью задания и назначением теста.

Стандартизованные психологические тесты в целом строятся так, чтобы

обеспечить наибольшую дифференциацию испытуемых на всех уровнях.

  В действительности нормальная кривая обеспечивает более тонкое различение на

краях, чем в центре шкалы. Равная разрешающая способность во всех точках шкалы име-

ла бы место при прямоугольном распределении. Однако нормальная кривая предпочти-

тельнее для последующего статистического анализа результатов, поскольку многие суще-

ствующие статистические методы основываются на распределении, близком к нормально-

му. По этой и другим причинам составители большинства тестов, предназначенных для

общего пользования, вероятно, будут еще какое-то время ориентироваться на нормаль-
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Наше обсуждение трудности заданий до сих пор относилось к тестам

именно такого рода. Однако при построении тестов специального назна-

чения выбор трудности заданий, так же как и оптимальная форма их

распределения, зависит от типа необходимого различения. Так, тесты,

предназначенные для отсеивания испытуемых, должны содержать зада-

ния, для которых значения р весьма близки к установленному индексу

отбора (F.M. Lord, 1953). Например, чтобы отобрать верхние 20"/о

группы, лучше всего пользоваться заданиями с р, приблизительно рав-

Рис. 25. Соотношение между распределением результатов теста и распределением

заданий по трудности (R. L. Ebel, 1965, р. 363)

186 ПРИНЦИПЫ ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО ТЕСТИРОВАНИЯ

ной 0,20. Поскольку при отсеивании никакой дифференциации испы-

туемых, как отсеянных, так и оставшихся, не требуется, время тестирова-

ния используется наиболее эффективно, если задания по трудности

группируются вблизи проходного результата. Отсюда, например, выте-

кает, что если тест предназначен для отбора стипендиатов, то его зада-

ния должны быть значительно труднее среднего задания для да "on по-

пуляции. Аналогично, если отбираются плохо успевающие ученики для

коррекционного обучения, задания желательно выбирать намного легче

обычных.

 Еще одним примером может служить национальная программа

оценки прогресса в образовании (F.B. Womer, 1970). Эта программа за-

думывалась как попытка получить непосредственные сведения о качестве

образования в Соединенных Штатах и предусматривала обследование

тщательно подобранных репрезентативных выборок популяции на четы-

рех возрастных уровнях: 9, 13, 17и 26-35 лет. В программе никак не от-

ражались индивидуальные достижения, ее целью было описать знания,

понимание и навыки, свойственные американцам указанных возрастных

категорий. В рамках каждой области содержания для каждой возрастной

группы нужно было получить ответы на следующие три вопроса: (1) Что

знают почти все американцы? (2) Что знает типичный, или средний, аме-

риканец? (3) Что знают наиболее способные американцы? Чтобы отве-

тить на эти вопросы, были подготовлены упражнения трех уровней

трудности: одну треть составляли легкие упражнения (р = 0,9), другую

треть-упражнения средней трудности (р = 0,5) и последнюю треть-

трудные упражнения (р = 0,1). Фактически процент лиц, выполнявших

эти упражнения, каждый раз несколько отклонялся от этих значений. Од-

нако целью составителей тестов было максимальное приближение к вы-

бранным значениям р.

 Третий пример, иллюстрирующий выбор трудности заданий со-

образно назначению теста, связан с тестированием владения навыком.

Напомним (см. гл. 4), что тесты владения навыком типичны для крите-

риально-ориентированного тестирования. Если назначение теста-устано-

вить, овладел ли индивид как следует основными, существенными эле-

ментами того или иного навыка или усвоил ли он знания, необходимые

для перехода к следующему этапу обучения, то трудность задания долж-

на быть на уровне 0,8-0,9. При выполнении этого условия мы можем

ожидать, что большинство обследуемых справится почти со всеми зада-

ниями. Таким образом, весьма легкие задания, которые были изъяты из

обычного стандартизованного теста из-за их низкой разрешающей спо-

собности, даже те, с которыми справляется 100Їо испытуемых, как раз

и включаются в тест владения навыком. Аналогично тест, проводимый

перед началом обучения с тем, чтобы выявить учеников, уже освоивших

подлежащие выработке навыки, должен состоять из заданий с весьма

низким р. В этом случае задания с очень низким и даже нулевым р впол-

не допустимы, поскольку они выявляют то, что еще осталось неус-

военным.

 Из приведенных примеров явствует, что уровень трудности заданий

зависит от назначения теста. Хотя в большинстве случаев максимум ин-

 Ввиду специфики многих тестов, термин <упражнение> к-ячяттгя Дпгтрр v--ru
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формации об индивидуальном уровне выполнения теста обеспечивают

задания средней трудности (0,50), решение о трудности задания нельзя

принимать бездумно, без учета того, как предполагается использовать

тест.

ВАЛИДШИСТЬ ЗАДАНИЙ

Соотношение между заданием и контрольным критерием. Все

индексы валидности заданий основаны на соотношении между выполне-

нием задания и критериальным выполнением. Любой критерий, исполь-

зуемый для определения валидности теста, годится и для валидации за-

даний, анализ которых может быть использован для повышения не

только конвергентной, но и дискриминантной валидности теста (см.

гл. 6). Задания, таким образом, можно выбирать по признаку высокой

корреляции с критерием и низкой корреляции с безотносительными

к тесту факторами, влияющими на выполнение теста испытуемым. При

разработке, например, теста на арифметическое мышление задания, зна-

чимо коррелирующие с тестом на понимание читаемого текста, должны

быть изъяты.

 Поскольку обычно регистрируется лишь факт выполнения или невы-

полнения задания, измерение его валидности, как правило, означает со-

поставление дихотомического показателя (результат выполнения зада-

ния) с непрерывной переменной (критерием). В известных ситуациях

критерий может быть также дихотомичным (например, окончание кол-

леджа или отчисление из него, успех или неудача в работе). Более того,

непрерывный критерий для целей анализа может быть превращен в ди-

хотомический. На рис. 26 изображены три характеристические кривые,

иллюстрирующие основные соотношения между заданием и критерием.

Каждая из этих кривых дает представление о взаимосвязи между про-

центом справившихся с заданием испытуемых и соответствующим клас-

сом интервалов критериального показателя. Нетрудно видеть, что зада-

ние 1 обладает низкой валидностью, поскольку его выполняет приблизи-

тельно один и тот же процент испытуемых во всем диапазоне критерия.

С заданиями 2 и 3 дело обстоит лучше, поскольку соответствие между

процентом выполнивших задания и критериальным показателем выра-

жено более четко. Из этих двух более валидно задание 3, ибо его харак-

теристическая кривая круче идет вверх.

Рис. 26. Харокте-

.ристические кри-

вые для трех ги-

потетических зада-
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 Характеристические кривые заданий дают наглядное представление

о различиях между заданиями с точки зрения их валидности. Вместе

с тем отбор заданий лучше осуществлять, если валидность каждого из

них выражена числовым индексом. В настоящее время при разработке

тестов используется свыше пятидесяти таких индексов. Они, в частности,

различаются по признаку применимости к дихотомическим или

непрерывным мерам. Более того, среди индексов, применимых к дихото-

мическим переменным, одни предполагают непрерывность и нормальное

распределение измеряемого с помощью теста свойства, на которое ис-

кусственно накладывается дихотомия, тогда как другие вводятся в пред-

положении истинной дихотомии. Одни меры валидности не зависят от

трудности заданий, в то время как валидность других тем выше, чем

ближе уровень трудности к 0,50.

 Независимо от способа получения и исходных допущений большин-

ство индексов валидности задания дают весьма сходные результаты. Хо-

тя численные значения индексов могут быть разными, на их основе со-

храняются или отвергаются в основном одни и те же задания.

Собственно говоря, колебания данных о валидности задания от выборки

к выборке в целом больше, чем при использовании различных методов

их получения. Поэтому выбор метода часто определяется удобством вы-

числений и наличием соответствующих таблиц и номограмм. Последние

представляют собой расчетные диаграммы, по которым, например, зна-

чение корреляции между заданием и критерием легко вычисляется, если

известен процент испытуемых, справившихся с заданием в группах с вы-

соким и низким критериальным выполнением (J.P. Guilford, В. Fruchter,

1973, р. 445-458; S. Henrysson, 1971).

 Использование экстремальных групп. Распространенный ме-

тод анализа заданий-сравнение числа выполнивших задание в двух

группах с контрастирующим критериальным выполнением. Если крите-

рий выражен в непрерывной  шкале (как. скажем, в случае годовых оце-

нок, субъективных оценок качества работы, показателей производитель-

ности труда и т.д.), то по распределению значений критериальных

показателей, по верхнему (В) и нижнему (Я), формируются крите-

риальные группы. Очевидно, что группы с экстремальными показателя-

ми резче отличаются друг от друга. Однако использование для включе-

ния в группу предельных значений, скажем верхних и нижних 10%,

уменьшит надежность результатов вследствие малочисленности групп.

В случае нормального распределения оптимальный вариант, уравнове-

шивающий эти два условия, достигается при верхних и нижних 27Їо

(T.L. Kelley, 1939). Когда распределение более плоско, чем нормальная

кривая, оптимальная цифра приближается к 33Їо (E.E.Cureton, 1957).

В случае малых групп-таких, как обычный класс,-ошибка выборки при

анализе заданий настолько велика, что можно рассчитывать только на

грубые оценки. Поэтому здесь не приходится заботиться о точном про-

центе случаев в двух контрастных группах. Приемлема любая цифра ме-

жду 25 и 33Ї".

 Большие и нормально распределенные выборки используются при

разработке стандартизованного теста, и в этом случае обычно берут
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верхние и нижние 27Їо распределения значений критериальных показате-

лей. Многие таблицы и номограммы, по которым рассчитываются пока-

затели валидности заданий, составлены в предположении, что сравни-

ваемые группы формировались согласно <правилу 27Ї">. По-видимому,

распространение быстродействующих компьютеров позволит заменить

различные вспомогательные приемы, разработанные для облегчения ана-

лиза заданий, более точными и совершенными методами. Вычислитель-

ная техника позволяет проанализировать результаты всей выборки, не

ограничиваясь краями распределения. Разработаны также методы мате-

матической обработки характеристических кривых для измерения валид-

ности заданий, но их применение неосуществимо без соответствующей

вычислительной техники (F.B. Baker, 1971 ; S. Henrysson, 1971; F.M. Lord,

M. R. Novick, 1968).

 Анализ заданий в случае малых групп. Поскольку анализ за-

даний часто проводится на небольших группах, например с учащимися

одного класса, отвечающими на серию вопросов, рассмотрим сначала

простую процедуру, особенно подходящую для такой ситуации. Предпо-

ложим, в классе всего 60 человек, из которых отобрано 20 учеников (33"о)

с самым высоким и 20-е самым низким общим числом правильных от-

ветов. Разложим листки с ответами на три стопки, принадлежащие верх-

ней (В), средней (С) и нижней (Н) группе. Теперь нам нужно определить,

сколько правильных ответов в каждой из этих групп было дано на

каждый вопрос. Для этого выпишем в столбик номера заданий, оставив

справа место для трех колонок, которые обозначим буквами В, С а Н.

Возьмем из стопки В любой листок и в колонке В проставим палочки

против тех вопросов, на которые данный ученик ответил правильно. Это

нужно проделать для каждого из 20 листков группы В, затем для 20

листков группы С и, наконец, для всех листков группы Н. Подсчитаем

теперь палочки и выпишем результаты по образцу табл. 19 (для кратко-

сти в ней приведены цифры только по первым семи вопросам анкеты).

Приблизительный индекс валидности, или разрешающей силы, любого

из вопросов находится вычитанием из числа учеников, правильно отве-

тивших на него в группе В, соответствующего числа, стоящего в колонке

Н. Их разности приведены в последней колонке табл. 19. Пользуясь те-

ми же исходными данными, можно оценить трудность каждого вопроса,

для чего требуется сложить числа, стоящие в соответствующей строке

таблицы {В+С+Н).

 Анализ табл. 19 выявляет 4 задания, подлежащие дальнейшему рас-

смотрению или обсуждению в классе. Два вопроса, а именно 2-й и 7-й,

выделены, поскольку один из них слишком легок (56 из 60 учеников от-

ветили на него правильно), а другой слишком труден (всего 5 пра-

вильных ответов). Вопросы 4 и 5 приемлемы с точки зрения трудности.

но разность В - Н для одного из них равна нулю, а для другого отрица-

тельна. В ту же категорию были бы включены вопросы и с очень малы-

ми положительными значениями разности В - Я-примерно 3 и мень-

ше. Такая граничная цифра действительна для групп того же размера,

что и в нашем примере. Имея дело с большими группами, следует ожи-

дать больших различий вследствие случайного появления недискрими-

нантных заданий.

 Анализ заданий теста, подготовленного учителем, направлен на

выявление дефектов либо в тесте, либо в преподавании. Обсуждая вы-
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Таблица 19

Таблица 20

Простая процедура анализа заданий: число Анализ ответов, предлагаемых на выбор по

лиц, давших правильный ответ, в группах отдельным вопросам

с высокими, средними и низкими значения-

ми критерия

Задание В (вопрос) (20)С (20)(20)Трудность (В+С+Н)Различение (Й-Н)

1159731

220201656

31918946

410111637

511131135

61614939

75005

 10

-6

 0

ВопросГруппаВыбранные ответы 

12з45

2ВО о0200

н2 01161

4в0 10901

н2 16200

5в2 32112

н1 33112

7в5 3543

н0 5834

 Задания, выбранные для последующего обсуждения.  Данные по правильным ответам набраны курсивом.

причина их некорректности. Если вопрос сформулирован неудачно, его

можно перестроить или вовсе изъять при последующем тестировании.

.Обсуждение, однако, может обнаружить, что вопрос составлен правиль-

но, но у учеников нет надлежащего понимания данной темы. В этом слу-

чае тема может быть разобрана заново и пояснена подробнее. При оты-

скании менее заметного источника затруднений часто полезно провести

дополнительный анализ, типа изображенного на табл. 20, хотя бы части

вопросов, отобранных для обсуждения. В табл. 20 приводится число уче-

ников из групп В и Н, выбравших тот или иной из пяти приведенных

в заданиях ответов.

 Хотя вопрос 2 и включен в табл. 20, но из приведенной в ней час-

тоты ошибочных ответов мало что можно узнать, поскольку непра-

вильный выбор сделали лишь 4 человека из группы Н и никто-из

группы В. Обсуждение этого вопроса с учениками, вероятно, выявит,

действительно ли вопрос слишком легок и не представляет особой цен-

ности, или какой-то недостаток формулировки позволяет сразу же нахо-

дить правильный ответ, или же, наконец, это полезный вопрос, но отно-

сился он к хорошо проработанной и усвоенной теме занятий. В первом

случае вопрос, видимо, следует изъять, во втором-пересмотреть, а

в третьем-оставить без изменения.

 Данные по вопросу 4 показывают, что выбор третьего ответа связан

с тем, что сам ответ содержит в себе нечто такое, что заставляет 9 учени-

ков из группы В предпочесть его правильной альтернативе. В чем здесь

дело, нетрудно установить, попросив этих учеников обосновать свой вы-

бор. Недостаток задания 5, видимо, объясняется неудачностью формули-

ровки либо самого вопроса, либо правильного ответа, так как непра-

вильные ответы равномерно распределились по четырем ошибочным

альтернативам. Вопрос 7 необычно труден: 15 человек из группы В и вся

группа Н ответили на него неправильно. Несколько больший выбор от-

вета 3 указывает на его поверхностную привлекательность, особенно для

легче вводимых в заблуждения членов группы Н. Аналогично отсутствие
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ломленному ученику эта альтернатива на первый взгляд кажется оши-

бочной. Оба эти свойства желательны для хорошего тестового задания.

Обсуждение в классе может показать, что вопрос 7 просто относился

к плохо усвоенной теме учебной программы.

 Индекс различения. Если число справившихся с заданием членов

группы с высоким {В) значением критерия выразить в процентах и из не-

го вычесть аналогичный процент, найденный для групп с низким (Н) зна-

чением критерия, то полученная разность представляет собой индекс ва-

лидности задания, интерпретируемый независимо от размера выборки,

на которой он был получен. Этот индекс неоднократно обсуждался

в психометрической литературе (R.L.Ebel, 1965; A.P.Johnson, 1951;

C.I. Mosier, J.M. McQuitty, 1940) и обозначался то как VLT, то как VLD,

то просто D. Несмотря на свою простоту, этот индекс, как было показа-

но, хорошо согласуется с другими, более сложными мерами валидности

задания (M.D. Engelhart, 1965). Поясним подсчет D на примере данных,

приведенных в табл. 19. Сначала число лиц, справившихся с каждым за-

данием в группах В и Н, переводится в проценты. Поскольку каждая из

этих групп состоит из 20 человек, нам нужно каждое число разделить на

20 и результат умножить на 100. Легче, однако, 100 разделить на 20, что

дает 5, а затем умножать каждое число на эту константу. Так, для зада-

ния 1 имеем: 15 х 5=75 (группа В), 7 х 5=35 (группа Н), и, следова-

тельно, D =73- 35 = 40. Значения D для оставшихся семи заданий при-

ведены в табл. 21.

 D может принимать любое значение между + 100. Если все члены

группы В справились и никто из группы Н не справился с заданием, то

D = 100. И наоборот, если группа Н справилась, а группа В не справи-

лась с заданием, то D == -100. Если процент справившихся с заданием

в обеих группах одинаков, то D == 0. Индекс D обладает рядом инте-

ресных свойств. Было показано (R.L. Ebel, 1965; W.G. Findley, 1956), что

D прямо пропорционален разности между чис-

лом правильных и ошибочных различений,

выявляемых заданием. Правильные различения

определяются числом справившихся с зада- Таблица 21

нием в группе В в сравнении с числом не спра- Вычисление индекса различе-

вившихся в группе Н. Ошибочные различения """ ("Ї данным из табл. 19)

задаются числом не справившихся в группе ---

В в сравнении с числом справившихся в группе "яГ разность

Н. Р.Ибел (R.L.Ebel, 1967) также установил, с заданием (индекс

что между средним значением индекса заданий йопрос --различения)

D и коэффициентом надежности теста имеется грпя грша

тесная связь. Чем больше среднее D, тем выше ---

надежность, i   40

 Заслуживает упоминания и другое свой- 2 10080 20

ство D, присущее и некоторым другим индек- 39545 50

сам валидности заданий. Показатель D небез-    

различен к трудности и изменяется сильнее 68045 35

при среднем уровне трудности. В табл. 22 при- 7250 25

ведены максимальные значения D для заданий ____________________

 Наблюдательный читатель, вероятно, заметил, что те же результаты можно полу-
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Таблица 22

Соотношеиме максимального

шачения D и трудности дада-

ПроцентМаксимальное

справившихсязначение 

с заданиемВ

1000

9020

7060

50100

3060

1020

00

 с различным процентом правильных ответов.

 Если 100Їо или 0Їо всей выборки выполнили

 задание, то результаты групп В и Н не разли-

 чаются, так что D == 0. С другой стороны, если

 с заданием справилось 50Їо членов выборки, не

 исключено, что все они принадлежат к группе

 В, и тогда D == 100. Если справилось 10Ї/о, то

 максимальное значение D, отвечающее случаю,

 когда все члены группы В справились с зада-

 нием, а остальные 20"о приходятся на группу

 Н, находится следующим образом: (В) 50/50 ==

 = 100Їо; (Н) 20/50 = 40%; D = 100- 40 = 60.

 Напомним, что для большинства тестов пред-

 почтительней задания, уровень трудности ко-

 торых близок к 0,50. Поэтому показатели ва-

лидности, принимающие максимальные значения при этом уровне

трудности, часто применяются для отбора заданий.

 Коэффициент (р. Большинство индексов валидности заданий выра-

жают связь между ними и критерием в виде коэффициента корреляции.

Одним из них является коэффициент (р, вычисляемый по четырехпольной

таблице, содержащей число справившихся и не справившихся с заданием

в группах с высоким и низким значением критерия. Как и все коэффи-

циенты корреляции, показатель (р принимает значения между + 1,0

и предполагает наличие дихотомии как в результатах выполнения зада-

ния, так и в критериальных переменных. Следовательно, он применим

лишь к тем условиям дихотомии, для которых был найден и не может

быть перенесен на любые другие соотношения между свойствами, ко-

торые измеряет задание, и критерием. Как и индекс D, (р принимает наи-

большие значения для заданий средних уровней трудности, когда дихо-

томия близка к соотношению 50:50.

 Существует ряд таблиц для определения коэффициента (р. При рав-

ном численном составе критериальных групп В и Н (р можно найти по

таблицам Иоргенсена (C.E.Jurgensen, 1947), составленным на основе

процентов выполнивших задание в каждой из этих групп. Поскольку при

анализе заданий обычно легко сделать группы В и Н численно равными,

эти таблицы находят широкое применение. Если же критериальные

группы неодинаковы по размеру, (р находят по серии таблиц Эдгертона

(H.A.Edgerton, 1960), хотя их применение требует больших затрат

времени.

 Уровень значимости коэффициента (р нетрудно вычислить, исходя из

соотношения между ним,  и соотношениями нормальной кривой. С по-

мощью последнего показателя можно найти минимальное (р, значимое

на уровне 0,05 или 0,01, по следующим формулам:

1,96

]//v

2,58

IV

В этих формулах N есть суммарное число испытуемых в обеих группах.

Так, если группы В и Н содержат по 50 человек, то N = 100, и минимум

(р, значимый на уровне 0,05, будет равен 1,96:1/100 = 0,196. Любое зна-

4fHWfffn ГЯ11ИМТТТДГТТТ1ТаП10 ff,r"-~---
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 Бисериальная корреляция. В заключение рассмотрим весьма

распространенную меру валидности задания-коэффициент бисериальной

корреляции (rbis), отличающийся от (р в двух существенных моментах. Во-

первых, rjs предполагает существование непрерывного и нормального

распределения свойства, лежащего в основе ответов на дихотомические

задания. Во-вторых, г как мера отношений между заданием и крите-

рием не зависит от трудности задания. Для вычисления г нужно знать

среднее значение критериального показателя выполнивших и не выпол-

нивших задание, процент справившихся и не справившихся с заданием

по всей выборке и стандартное отклонение показателей критерия.

 Подсчет всех необходимых параметров и применение для каждого за-

дания формулы бисериальной корреляции может оказаться весьма дли-

тельным процессом. Но существуют таблицы, с помощью которых мож-

но получить ?ь", зная процент справившихся с заданием в группах,

соответствующих верхним и нижним 1ЧЇ/о распределения значений крите-

рия (С. Т. Fan, 1952; 1954). С помощью этих таблиц по процентам спра-

вившихся с заданием в группах В и Н можно найти три величины: р, т. е.

процент справившихся с заданием по всей выборке; описанный ранее по-

казатель Д, являющийся мерой трудности задания в интервальной шка-

ле, и Гы" между заданием и критерием. Но таблицами можно пользовать-

ся при условии, что В и Н содержат каждая в точности 27Їо всей

выборки.

 Способа, который позволял бы точно рассчитать уровни значимости

для так оцениваемой бисериальной корреляции, не существует. Однако

было установлено, что их стандартные ошибки несколько больше, чем для

коэффициентов бисериальной корреляции, подсчитанных обычным пу-

тем. Это значит, что коэффициент г, полученный по таблицам Фана,

сильнее колеблется от выборки к выборке, чем г, вычисленный по фор-

муле. Принимая это во внимание, можно использовать стандартную

ошибку г, чтобы приблизительно оценить, насколько большой должна

быть статистически значимая корреляция. И в этом случае вычисли-

тельная техника позволяет легко определить значение бисериальной кор-

реляции, основываясь на более адекватной процедуре, т. е. по ответам ис-

пытуемых из всей выборки.

ВНУТРЕННЯЯ СОГЛАСОВАННОСТЬ

Анализ заданий нередко проводится относительно суммарного результа-

та теста. Этот метод находит свое применение в тестах достижений

и особенно при составлении учителем контрольных работ, когда трудно

получить внешние критериальные данные. Как отмечалось в главе 6,

этот подход позволяет получить меру внутренней согласованности, а не

внешней валидности. Он годится для уточнения валидации по содержа-

нию и некоторых аспектов конструктной валидации.

 Однако если тест должен быть валидным относительно критерия,

использование суммарного результата для анализа заданий нуждается

в тщательном изучении. При определенных условиях эти два подхода

могут привести к противоположным выводам: задания, выбираемые по

 Формулу для ет можно найти в любом учебнике статистики (J. P. Guilford,
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признаку внешней валидности, могут оказаться неудовлетворительными

с точки зрения внутренней согласованности. Предположим, что предва-

рительная форма теста способности к обучению состоит из 100 арифме-

тических и 50 словарных заданий. Для отбора заданий из первоначаль-

ной их совокупности методом внутренней согласованности можно

воспользоваться бисериальной корреляцией между выполнением каждо-

го задания и суммарными результатами по всем 150 заданиям. Очевид-

но, что такая бисериальная корреляция будет выше для арифметических,

а не для лексических заданий, потому что суммарный результат основан

на вдвое большем числе арифметических заданий. Если в окончательной

форме теста предполагается сохранить лучшие 75 заданий, то вполне ве-

роятно, что в большинстве своем они будут состоять из арифметических

заданий. Но с точки зрения достижений в учении словарные задания мо-

гут оказаться по сравнению с арифметическими более валидными

предикторами. В этом случае анализ заданий будет служить не повыше-

нию, а понижению валидности теста.

 Изъятие заданий, имеющих низкую корреляцию с суммарным ре-

зультатом, является средством повышения однородности, или <очище-

ния>, теста. Благодаря применению этой процедуры сохраняются зада-

ния с наибольшими средними взаимокорреляциями. Данный метод

отбора заданий повышает валидность теста, только когда первоначаль-

ная совокупность заданий измеряет одно и то же свойство и когда это

свойство присутствует и в критерии. Однако некоторые типы тестов из-

меряют комбинацию свойств, отвечающих сложному критерию. В таком

случае очищение теста от инородных элементов может сузить охват та-

кого критерия и тем самым понизить валидность.

 Отбор заданий с целью довести до максимума валидность теста

аналогичен отбору тестов, с тем чтобы получить батарею тестов с на-

иболее высокой валидностью. Напомним (гл. 7), что вклад теста в ва-

лидность батареи тем больше, чем выше его корреляция с критерием

и чем ниже корреляция с другими тестами батареи. Если этот принцип

применить к отбору заданий, то наилучшими окажутся задания, имею-

щие наибольшие значения валидности и наименьшие коэффициенты вну-

тренней согласованности. На этой основе можно определить чистую эф-

фективность задания, т.е. чистый прирост валидности теста при

добавлении к нему конкретного задания. Так, если задание тесно корре-

лирует с внешним критерием, но относительно слабо коррелирует с сум-

марным показателем теста, то оно предпочтительнее такого задания, ко-

торое имеет высокую корреляцию и с критерием, и с тестом в целом,

ибо первое задание, по-видимому, измеряет некоторый аспект критерия,

не учитываемый должным образом остальными заданиями.

 Может показаться, что к отбору заданий применимы те же методы,

что и при комплектовании батареи тестов. В частности, можно было бы

ориентироваться на корреляцию задания с критерием и с другими зада-

ниями. Лучшим заданиям, отобранным таким путем, можно было бы за-

тем приписать веса и представить в уравнении регрессии. Такая процеду-

ра, однако, неосуществима и теоретически несостоятельна. Дело не

  Такая корреляция части и целого будет несколько завышенной в силу присутствия

общей специфической дисперсии и дисперсии ошибки в задании и в тесте, частью которо-

го оно является. Существуют формулы, вносящие необходимую поправку в коэффициент
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только в усилиях, которые потребовались бы для проведения необхо-

димых вычислений. Более существенно то обстоятельство, что корреля-

ция между заданиями подвержена зависящим от выборки колебаниям

и найденные параметры регрессии слишком неустойчивы, чтобы на них

можно было основывать отбор заданий, не прибегая к чрезвычайно

большим выборкам. По этой причине для отбора заданий по их чистому

вкладу в валидность теста было разработано несколько методов апрок-

симации. Некоторые из этих методов основаны на эмпирическом процес-

се построения теста, при котором набор заданий растет постепенно,

а при добавлении задания валидность всего набора каждый раз под-

считывается заново. Согласно другим методам, вначале берется полный

набор заданий, из которого последовательно изымаются наименее

удачные, пока не достигается требуемая валидность теста. Поскольку да-

же такие методы требуют большого объема вычислений, к ним целесо-

образно обращаться только при наличии вычислительной техники

(J.A.Fossum, 1973; S.Henrysson, 1971).

 Следует отметить, что все способы отбора заданий по их чистой эф-

фективности представляют подход, обратный тому, который ориентиро-

ван на внутреннюю согласованность. В первом случае чем выше корре-

ляция между заданием и тестом, тем больше шансов на то, что задание

будет изъято; во втором же случае чем выше такая корреляция, тем

больше вероятность того, что задание будет включено в тест. Цели обо-

их подходов, разумеется, различны. Один направлен на наиболее широ-

кий охват критерия и меньшее дублирование заданий; второй же предус-

матривает повышение однородности теста. И то и другое желательно

иметь в виду при составлении теста. Выбор конкретной процедуры

в большой степени зависит от характера теста и его назначения. Так,

в биографическом опроснике задания (вопросы) можно оценивать и от-

бирать только в соответствии с внешним критерием, причем охватывае-

мое опросником содержание в высшей степени неоднородно. Примером

совсем иного рода может служить тест на правописание, весьма одно-

родный по содержанию; здесь уже существенным ориентиром для отбо-

ра заданий является внутренняя согласованность.

 Применительно ко многим задачам тестирования удовлетворитель-

ное решение означает распределение сравнительно однородных заданий

по отдельным тестам или субтестам, каждый из которых относится к ка-

кому-то одному аспекту критерия. Таким образом, учет разных аспектов

достигается разнообразием тестов, каждый из которых позволяет полу-

чить более или менее однозначный результат, а не разнородностью зада-

ний в рамках одного теста. При таком подходе задания с низкими ин-

дексами внутренней согласованности не отбрасываются, а выделяются.

Тем самым в пределах каждого субтеста или группы заданий может

быть достигнута довольно высокая внутренняя согласованность. В то же

время такая согласованность не будет трактоваться как заменитель ва-

лидности по критерию, и потребуется лишь уделить некоторое внимание

тому, чтобы разные аспекты критерия были адекватно представлены

в тесте и чтобы не было чрезмерной концентрации заданий по неко-

торым из аспектов.
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АНАЛИЗ ЗАДАНИЙ ТЕСТОВ НА СКОРОСТЬ

Независимо от того, входит ли скорость в число измеряемых функций,

индексы заданий, вычисленные для скоростных тестов, могут создавать

ложное впечатление. Если не считать заданий, при выполнении которых

никто или почти никто из обследуемых не испытывает недостатка време-

ни, эти индексы отражают не столько действительную трудность или ва-

лидность заданий, сколько их положение в тесте. Задания, выполняемые

в тесте позднее, будут выполнены сравнительно малым числом испы-

туемых, поскольку лишь немногие успевают до них добраться. Каким бы

легким ни было задание, если оно расположено в конце теста на ско-

рость, оно будет казаться трудным. Если, скажем, вопрос об имени ис-

пытуемого поместить в конце скоростного теста, то процент лиц, отве-

тивших на него, будет весьма низким.

 Точно так же переоценивается валидность заданий, к выполнению

которых многие испытуемые не успевают приступить. Поскольку более

опытные индивиды обычно работают быстрее, они, по-видимому, скорее

доберутся до заданий, находящихся в конце теста на скорость

(W.G. Mollenkopf, 1950 а). Таким образом, независимо от характера

самого задания некоторая корреляция между ним и критерием будет об-

наружена, даже если оно находится ближе к концу теста.

 Чтобы избежать некоторых из этих затруднений, можно ограничить

анализ каждого задания только данными испытуемых, достигших со-

ответствующего задания в тесте. Это решение, однако, нельзя считать

удовлетворительным, если число лиц, выполнивших задание, невелико.

Такая процедура сопряжена с использованием быстро сокращающегося

числа испытуемых, вследствие чего результаты по последним заданиям

могут оказаться ненадежными. Более того, испытуемые, выполнившие

такие задания, вероятно, будут представлять собой селективную выбор-

ку, не сопоставимую с более широкой выборкой, использованной для

анализа ранних заданий. Как уже отмечалось, испытуемые, работающие

быстро, часто также более опытны. Таким образом, более поздние зада-

ния будут анализироваться на выборке индивидов с более высоким уров-

нем. Последствием такого селективного фактора окажется занижение

уровня трудности более поздних заданий, поскольку процент справив-

шихся с заданием в селективной выборке выше, чем во всей выборке.

Отметим, что в данном случае ошибка обратна той, которая появляется

при вычислении процента справившихся с заданием относительно всей

исходной выборки. В этом случае происходит завышение трудности

заданий.

 Влияние вышеописанной процедуры на индексы валидности заданий

не столь очевидно, но тем не менее реально. Замечено, например, что не-

которые из испытуемых, показывающих низкие результаты, торопясь

выполнить тест в отведенное время, отмечают в тестовом бланке (или

тетради) ответы почти наугад. Среди испытуемых с высокими результа-

тами эта тенденция выражена гораздо меньше. В итоге выборка, на ко-

торой производится анализ более позднего задания, нередко включает

в себя нескольких весьма слабых респондентов, выполняющих задания

на уровне случайности, и довольно значительное число опытных и бы-

стрых испытуемых, чьи ответы обычно оказываются правильными. В та-

кой группе корреляция задания и критерия, вероятно, будет выше. чем

В боттРР прттгч>">вт11-,1-т"-"-"- ---" "
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респондентов выборка, на которой анализируются задания, располо-

женные в конце теста, охватывала бы относительно узкий диапазон спо-

собности. В этих условиях валидность более поздних заданий скорее все-

го окажется ниже, чем если бы она вычислялась на всей выборке.

 Ожидаемое влияние скорости на индексы трудности и валидности

заданий проверялось опытным путем как для случаев, когда статистиче-

ская обработка проводится по всей выборке (A.G.Wesman, 1949), так

и для случаев, когда выборка ограничивалась лицами, пытавшимися вы-

полнить задание (W.G. Mollenkopf, 1950 а). Во втором из этих двух ис-

следований сопоставимым группам старшеклассников давались две

формы вербального теста и две формы математического теста. Каждая

из двух форм состояла из одних и тех же заданий, но начальные и ко-

нечные серии в этих формах менялись местами. Каждая форма предъя-

влялась в жестких (условия скорости) и свободных (условия возможно-

стей) временных рамках. Такой способ тестирования позволил сравнить

между собой как формы тестов, так и временные условия. Результаты

ясно показали, что положение задания в скоростном тесте влияет на ин-

дексы трудности и валидности. Когда одной то же задание предъявля-

лось не в самом начале скоростного теста, оно выполнялось большим

процентом испытуемых, пытавшихся его решить, и имело более высокую

корреляцию с критерием.

 Трудности, возникающие в ходе анализа заданий скоростного теста,

в принципе аналогичны тем, о которых говорилось в гл. 5 в связи

с надежностью тестов на скорость. Были предложены различные спо-

собы преодоления этих трудностей, касающиеся как процедуры тестиро-

вания, так и статистической обработки результатов. Одним из эмпириче-

ских решений было увеличение лимита времени для групп, на которых

проводится анализ заданий. Такое решение приемлемо, если только сама

скорость не является важным аспектом измеряемой тестом способности.

Помимо технических проблем, относящихся к конкретным тестам, необ-

ходимо иметь в виду, что данные, получаемые в ходе анализа заданий

скоростных тестов, ненадежны и нуждаются в тщательном изучении.

ПЕРЕКРЕСТНАЯ ВАЛИДАЦИЯ

Значение перекрестной валидации. Важно, чтобы валидность теста

определялась на выборке испытуемых, отличной от той, с помощью ко-

торой производился отбор заданий. Такое независимое измерение валид-

ности всего теста называется перекрестной валидацией (C.I. Mosier,

1951). Любой коэффициент валидности, найденный по выборке, приме-

нявшейся для отбора заданий, окажется завышенным, так как случайные

особенности этой выборки будут учитываться как истинные свойства по-

пуляции. Фактически при таких обстоятельствах высокий коэффициент

валидности может появиться, даже когда тест совершенно не обладает

валидностью в предсказании конкретного критерия.

 Предположим, что в выборке из 100 студентов-медиков было выде-

лено 30 человек с самой высокой успеваемостью и 30 с наиболее низкой

успеваемостью, которые составили контрастные критериальные группы.

Если теперь эти две группы сопоставить по ряду качеств, фактически не

имеющих отношения к успеваемости в медицинском институте, то, не-
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частных школ и рыжеволосых студентов. Если бы нам пришло в голову

приписывать каждому человеку по очку за окончание частной школы

и за рыжий цвет волос, то средний результат оказался бы, несомненно,

выше в верхней, чем в нижней критериальной группе. Однако это не сви-

детельствует о валидности выбранных признаков, так как данный про-

цесс валидации содержит круг в доказательстве. Оба предиктора вы-

браны в первую очередь на основе случайных особенностей, характери-

зующих данную выборку. И те же случайные различия ответственны за

появление различий между суммарными результатами. Однако при про-

верке на другой выборке случайные различия в количестве окончивших

частные школы и рыжих, скорее всего, исчезнут или изменят знак, и сле-

довательно, валидность показателей нарушится.

 Практический пример. Конкретной иллюстрацией необходимо-

сти перекрестной валидации является исследование, в котором была

предпринята попытка выяснить применимость роршаховского теста чер-

нильных пятен для найма управляющих агентствами по страхованию

жизни (А. К. Kurtz, 1948). Этот тест был применен к 80 испытуемым,

тщательно отобранным среди нескольких сот таких управляющих, рабо-

тавших в восьми страховых компаниях. Из этих 80 человек 42, считав-

шихся весьма компетентными работниками, составили верхнюю крите-

риальную группу. Остальные 38 человек были неудовлетворительными

работниками, и они образовали нижнюю критериальную группу. Полу-

ченные 80 тестовых ответов были изучены экспертами по тесту Роршаха,

отобравшими 32 знака (т.е. характеристики ответов), чаще встречавших-

ся в одной группе, нежели в другой. Затем каждому испытуемому было

присуждено по +1 очку за каждый знак, чаще обнаруживаемый в верх-

ней критериальной группе, и по-1 очку за каждый знак, чаще встречав-

шийся в нижней критериальной группе. Поскольку всего имелось по 16

знаков каждого типа, суммарный результат теоретически мог принимать

значения от -16 до +16.

 Когда этот ключ, основанный на 32 знаках, был применен к перво-

начальной группе из 80 человек, принадлежность 79 из них к верхней или

нижней группе была определена правильно. Таким образом, корреляция

между результатом теста и критерием оказалась близкой к 1,00. Однако

когда была проведена перекрестная валидация теста на второй сопоста-

вимой выборке управляющих страховыми агентствами, насчитывавшей

41 человек (21 в верхней группе и 20 в нижней), коэффициент валидности

упал до ничтожной цифры 0,02. Очевидно, таким образом, что ключ, раз-

работанный на первой выборке, не пригоден для отбора персонала на

такую должность.

 Пример со случайными данными. Э. Э. Кьюретон (Е. Е. Ки-

reton, 1950) убедительно показал, что использование одной и той

же выборки для отбора заданий и валидации теста может привести

к значительному завышению коэффициента валидности даже при чисто

случайных условиях. В этой работе прогнозируемым критерием служил

средний балл каждого из 29 студентов, записавшихся на курс психоло-

гии. Весь диапазон значений этого критерия был разбит на две области:

оценки не ниже <В> и оценки ниже <В>. Роль <заданий> в этом экспери-

менте играли 85 номерков (1-85). Чтобы получить <результаты> теста

для каждого испытуемого, номерки складывались в коробочку, переме-
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дентом заданий. Подобный <тест> был проведен 29 раз, что дало

полный набор <результатов> каждого студента по каждому <заданию>.

Эту процедуру Э. Кьюретон остроумно назвал <тест В-проективного

психокинеза>.

 Затем был проведен анализ заданий, в котором в качестве критерия

фигурировал средний балл студента. В результате из 85 <заданий> было

отобрано 24, из коих 9 чаще <выполнялись> членами верхней крите-

риальной группы и поэтому получили веса + 1, тогда как 15 чаще <вы-

полнялись> в нижней группе, и им приписывались веса - 1. Сумма весов

<заданий> составляла итоговый результат каждого студента. Несмотря

на заведомо случайное происхождение данных, корреляция <результатов

теста> с критерием успеваемости для все той же группы из 29 студентов

оказалась равной 0,82. Этот результат аналогичен тому, который был

получен в примере с тестом Роршаха. В обоих случаях очевидное со-

ответствие между результатами теста и критерием объясняется исполь-

зованием одних и тех же случайных различий как для отбора заданий,

так и для определения валидности теста в целом.

 Условия, влияющие на снижение валидности. Степень сни-

жения коэффициента валидности при перекрестной валидации частично

зависит от размера первоначальной совокупности заданий и от того, ка-

кая часть заданий сохраняется. Если первоначальное число заданий вели-

ко, а доля отобранных заданий мала, то возрастает возможность исполь-

зования случайных различий и тем самым получения завышенного

коэффициента валидности. На степень снижения валидности при пере-

крестной валидации влияет также размер выборки. Поскольку завыше-

ние валидности в первоначальной выборке является результатом нако-

пления ошибок выборки, при малых выборках (для которых такие

ошибки больше) будет наблюдаться большее снижение валидности.

 Если задания отбираются сообразно гипотезам, которые формули-

руются заранее, исходя из психологической теории или опыта работы

с данным критерием, то при перекрестной валидации сокращение валид-

ности будет минимальным. Например, если согласно частной гипотезе

ответ <да> должен появляться чаще среди успевающих учеников, то за-

дание следует отбросить, когда ответ <да> значительно чаще исходит от

неуспевающих учеников. Наоборот, бездумный эмпирический подход оз-

начал бы, например, включение в первоначальную серию самых разно-

образных вопросов, безотносительно к их связи с критериальным пове-

дением, в расчете на последующий отбор заданий, имеющих значимую

положительную или отрицательную корреляцию с критерием. В послед-

нем случае следует ожидать большего снижения валидности, чем

в первом. Итак, снижение валидности теста при перекрестной валида-

ции будет наибольшим, если выборки малы, исходный набор заданий ве-

лик, величина отобранных заданий мала и задания подбираются без за-

ранее выработанной системы гипотез.

ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ МЕЖДУ ЗАДАНИЕМ И ГРУППОЙ

Предварительные исследования. В той мере, в какой разные куль-

туры или субкультуры благоприятствуют развитию различных навыков

и знаний, эти различия сказываются и на результатах тестов. Общий
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средой. В связи с этим возникает вопрос об относительной трудности

заданий для групп с различными культурами. Если трудность измеряет-

ся обычным способом, т.е. с помощью процента справившихся с зада-

нием, то будет ли ранг порядка задания тем же самым от группы к груп-

пе, независимо от общего уровня его выполнения? Уже в первых

исследованиях, направленных на выяснение этого вопроса, был обнару-

жен ряд существенных различий между городскими и сельскими детьми

по отношению к трудности заданий тестов Станфорд-Бине (Н.Е. Jones,

H.S.Conrad, M.B.BIanchard, 1930) и общей информативности теста

(M.E.Shimberg, 1929).

 Более полную информацию о групповых различиях относительно

трудности заданий дает мера взаимодействия между заданием и груп-

пой, получаемая посредством дисперсионного анализа. Существует

и другой метод, по которому определяется корреляция в двух группах

процента выполнивших одни и те же задания или значений А. При отсут-

ствии значимого взаимодействия между заданием и группой, т.е. если

Рис. 27. Двумерное распределение трудности заданий предварительного теста способ-

ности к обучению для двух случайных выборок белых учеников-старшеклассников

(W. Н. Angoff, S. F. Ford, 1973).

С разрешения Национального совета по статистике в образовании
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относительные трудности заданий одинаковы для обоих групп, эта кор-

реляция должна быть близка к 1,0. Эти более совершенные средства ста-

тистического анализа были применены для исследования предваритель-

ного теста способности к обучению для старшеклассников. Изучению

было подвергнуто влияние на относительную трудность заданий этого

теста таких факторов, как этнический, социоэкономический и проживание

в городе или в сельской местности (W.H. Angoff, S.F. Ford, 1973;

Т. A. Cleary, Т. L. Hilton, 1968).

 Было обнаружено значимое, хотя и слабое взаимодействие между

заданиями и группами. Корреляция между значениями А для двух этни-

ческих групп была несколько ниже корреляции для двух случайных вы-

борок из одной и той же этнической группы. На рис. 27 и 28 представ-

лены два двумерных распределения показателя А. При сравнении двух

случайных выборок белых старшеклассников (рис. 27) значения показате-

ля А для заданий теста оказались весьма сходными, причем коэффициент

корреляции достиг 0,987. Когда же были сопоставлены результаты белых

Рис. 28. Двумерное роспредепение трудности заданий предварительного теста способ-

ности к обучению для двух случайных выборок белых и черных учеников-старше-

классников (W. Н. Angoff, S. F. Ford, 1973).

С разрешения Национального совета по статистике в образовании
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и черных школьников (рис. 28), выяснилось, что для негритянских детей

задания не только были в целом труднее, но и имели несколько иную от-

носительную трудность, на что указывает коэффициент корреляции 0,929.

 Попытки выяснить причины этих различий привели к следующим

предварительным выводам. Во-первых, обследование содержания зада-

ний не вскрыло какой-либо связи между ними и известными различиями

в предшествующем жизненном опыте сравниваемых групп. Во-вторых,

уравнивание групп по когнитивной переменной, на которую были ориен-

тированы задания, приводило к сокращению групповых различий как по

среднему показателю, так и по взаимодействию между заданием и груп-

пой. Последний результат указывает на то, что относительная трудность

заданий зависит, по крайней мере отчасти, от абсолютного уровня раз-

вития измеряемой тестом способности. Возможно, например, что лица

с разными уровнями способностей пользуются при выполнении одного

и того же задания различными методами решения задач или когни-

тивными навыками. Поэтому задания, оказавшиеся относительно

трудными при решении их методом А, могут оказаться намного легче,

если их решать методом В, и наоборот.

 Следует добавить, что все методы исследования взаимодействия

между заданием и группой в тестах способностей применимы также

к личностным тестам. В последнем случае, правда, измеряется не труд-

ность заданий, а относительная частота выбора конкретных ответов

в тестах типа шкал способностей или личностных опросников.

 Отбор заданий для минимизации или максимизации груп-

повых различий. При построении определенных тестов взаимодей-

ствие между заданием и группой используется в качестве признака для

отбора заданий. В ходе разработки, например, тестов Станфорд-Вине

составители стремились исключить задания, ставящие представителей

того или иного пола в более выгодное положение. При этом предполага-

лось, что такие задания отражают чисто случайные и несущественные

различия в опыте двух полов (Q. McNemar, 1942, гл. 5). Однако ввиду

ограниченного числа заданий для каждого возрастного уровня было не-

возможно изъять все задания, выполняемые по-разному представителя-

ми полов. Поэтому чтобы исключить фактор пола из суммарного ре-

зультата теста, оставшиеся задания такого рода были сбалансированы

так, чтобы мальчики имели преимущество в таком же числе заданий, что

и девочки.

 Описанный подход, однако, нельзя применить ко всем случаям груп-

повых различий. В то время как одни тесты, такие, как Станфорд-Бине,

сглаживают различия в выполнении теста испытуемыми мужского

и женского пола, в других тестах такие различия сохраняются, но для

каждого пола приводятся отдельные нормы. Это чаще практикуется

в тестах специальных способностей, в которых, как правило, системати-

чески обнаруживается значительная разница в пользу одного или друго-

го пола.

 Более того, при определенных обстоятельствах задания выбираются

с целью не сократить, а довести до максимума различия между резуль-

татами мужчин и женщин. Примером здесь служат шкалы мужественно-

сти и женственности, разработанные для использования в некоторых

личностных опросниках (см. гл. 17). Поскольку цель этих шкал-опреде-

лить, в какой степени ответы индивида согласуются со свойственной на-

шей культуре характеристиками мужественности и женственности, то
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в них сохраняются только те задания, которые обеспечивают значимое

различение полов.

 Подобное разнообразие методик можно обнаружить и применитель-

но к другим групповым различиям в выполнении заданий. При разра-

ботке шкалы социоэкономического статуса многостадийного личностно-

го опросника штата Миннесота (ММР1) сохранялись только те вопросы,

которые значимо дифференцировали ответы старшеклассников, принад-

лежащих к двум контрастным социоэкономическим группам (H.G.Ga-

ugh, 1948). Перекрестная валидация этой шкалы на новой выборке стар-

шеклассников обнаружила корреляцию 0,5 с объективными показателя-

ми социоэкономического статуса. Цель этого теста-определить, в какой

степени индивидуальные эмоциональные и социальные реакции испытуе-

мого сходны с реакциями, характерными для людей высшего или низше-

го социоэкономического уровня. Поэтому задания, подчеркивающие раз-

личия между социальными слоями, включались в тест, а те, которые

обладали низкой или нулевой разрешающей способностью, отбрасыва-

лись. Эта процедура напоминает ту, которая была использована при раз-

работке шкал мужественности и женственности. Очевидно, что в тестах

обоих типов дифференциация групп является критерием, по которому

проводится валидация теста. В подобных случаях социоэкономический

уровень и пол являются соответственно наиболее существенными пере-

менными, на основе которых выбираются задания.

 Можно также привести примеры противоположного подхода к со-

циоэкономическим и культурным различиям в тесте. Широкое исследова-

ние культурных различий в заданиях тестов интеллекта было предприня-

то в Чикагском университете (К. Eells et а1., 1951). Исследователи

полагали, что большая часть таких тестов ставит в невыгодные условия

детей из семей низших социоэкономических слоев, поскольку многие за-

дания предполагают наличие у испытуемых информации, навыков и ин-

тересов, типичных для детей из семей среднего достатка. Чтобы подтвер-

дить эту гипотезу фактическими данными, был проведен детальный

анализ заданий восьми весьма распространенных групповых тестов ин-

теллекта. По каждому заданию сравнивались частоты правильных отве-

тов детей из семей более высокого и более низкого социоэкономического

уровня. На основании полученных результатов двумя исследователями

был подготовлен специальный тест, как предполагалось, более <справед-

ливый> по отношению к американским детям из низших слоев городско-

го населения. При разработке этого теста составители стремились ис-

ключить из него задания, которые, как выяснилось, ставят в более

выгодное положение детей из семей среднего достатка.

 Как и в случае различий пола, нельзя выработать при рассмотрении

заданий строгой линии поведения, ведущей к выявлению культурных

различий, но можно указать на некоторые основные положения соста-

вления и интерпретации тестов. Во-первых, вопрос о том, сохранить или

отбросить задание, значимо дифференцирующее те или иные группы, ре-

шается в зависимости от назначения теста. Если прогнозируемые крите-

  Применение этого теста, известною под названием <Игры Дейвиса-Иилса>, было

впоследствии приостановлено, поскольку он оказался неудовлетворительным по ряду фак-

торов, включая низкую валидность в прогнозировании школьной успеваемости и других

практических критериев. Более того, ожидаемое преимущество в этом тесте для детей низ-

ших слоев населения не подтвердилось на других выборках.
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рии существенно различаются для лиц разного пола, социоэкономиче-

ского уровня или иных категорий, то задания теста, по всей вероятности,

должны выявлять такие групповые различия. Устранить подобные зада-

ния из теста-значило бы понизить его валидность по прогнозированию

данных критериев (A. Anastasi, 1966). Во-вторых, если с помощью теста

предполагается измерять сходство индивида с той или иной группой, то

задания должны, очевидно, усиливать различия между такими группами.

Для тестов этого типа выбираются задания с наибольшими групповыми

различиями в ответах как в случае уже упоминавшихся шкал мужествен-

ности и женственности или шкал социального статуса. В-третьих, эти

проблемы касаются не столько составителя, сколько пользователя теста

и изучающих психологию, желающих правильно интерпретировать ре-

зультаты теста.

 Тесты, задания которых прошли отбор согласно их выполнению

членами каких-либо конкретных групп, нельзя использовать для сравне-

ния таких групп. Например, утверждение, что мальчики и девочки не от-

личаются значимо по IQ шкал Станфорд-Вине, не дает никакой инфор-

мации о различиях между ними. Эти различия были сознательно

устранены в процессе отбора заданий для теста, и их отсутствие в окон-

чательных результатах просто указывает на то, что данный аспект по-

строения теста был успешно реализован. Точно так же отсутствие со-

циоэкономических различий в результатах теста, построенного с целью

устранить такие различия, не даст нам никакой информации об относи-

тельном выполнении этого теста группами разного социоэкономическо-

го статуса.

 Тесты, в которых групповые различия доводятся до максимума (на-

пример, шкалы мужского и женского начала или шкалы социального

статуса), по тем же причинам не годятся для групповых сравнений.

В этих случаях дифференциация по признаку пола или социоэкономиче-

ского уровня искусственно преувеличена. Для получения несмещенной

оценки существующих групповых различий необходимо отбирать зада-

ния безотносительно к результатам таких групп. Главный вывод, ко-

торый следует сделать из настоящего обсуждения, состоит в том, что

для правильной интерпретации результатов любого теста необходимо

знать, по какому признаку отбирались составляющие его задания.

Часть 3

ТЕСТЫ ОБЩЕГО ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО

РАЗВИТИЯ

ГЛАВА 9. ИНДИВИДУАЛЬНЫЕ ТЕСТЫ

Во второй части мы познакомились с основными принципами психоло-

гического тестирования и теперь можем применить их для оценки кон-

кретных тестов. Третья, четвертая и пятая части книги преследуют двоя-

кую цель. Во-первых, проследить за применением принципов тестирова-

ния к разнообразным типам тестов. Во-вторых, познакомить читателя

с некоторыми из наиболее характерных тестов в каждой из основных

областей их применения, не пытаясь при этом дать их исчерпывающий

обзор. Такой обзор не составляет цели данной работы и скорее всего

устарел бы еще до выхода книги в свет из-за той быстроты, с какой по-

являются новые тесты. По этим причинам в каждой разновидности те-

стов обсуждаются лишь несколько наиболее типичных, выбранных либо

из-за их общеупотребительности, либо из-за того, что они иллюстри-

руют важные достижения в процедуре тестирования. При этом тесты об-

щего интеллектуального развития рассматриваются в части 3, тесты от-

дельных способностей-в части 4 и личностные тесты-в части 5.Тсли не

оговорено особо, следует иметь в виду, что все данные об обсуждаемых

в книге тестах берутся из руководства по применению тестов или мето-

дических приложений, которыми издатели снабжают тест.

 Обсуждаемые в части 3 виды тестов, традиционно называемые те-

стами интеллекта, берут свое начало от шкал Вине. Эти тесты исполь-

зуются в достаточно разнообразных ситуациях и валидны относительно

широких критериев. Этим тестам свойственно применение единственно-,

го показателя, такого, как IQ, свидетельствующего об общем уровне ин-

теллектуального развития индивида. Обычный способ получить столь

общую оценку выполнения теста интеллекта-<проникновение в критиче-

ские точки> (L. М. Terman, М. A. Merrill, 1937, р. 4). Другими словами,

индивиду предъявляется обширное множество задач в предположении,

что таким образом будет обеспечена адекватная выборка всех важней-

ших интеллектуальных функций. На практике же тесты обычно перегру-

жены заданиями на измерение некоторых качеств, таких, как вербальные

способности, и совершенно не затрагивают измерения других.

 Из-за того, что многие интеллектуальные тесты валидны по отноше-

нию к академической успеваемости, они часто разрабатываются как

тесты способности к обучению. Тесты интеллекта часто используются

как отсеивающая процедура, предваряющая применение тестов спе-

циальных способностей. Особенно часто они применяются в тестирова-

нии нормальных детей в подростковом и юношеском возрасте или

взрослых при консультировании по вопросам обучения, выбора профес-

сии, профессионального отбора и для других схожих целей. Еще одним

довольно распространенным применением тестов общего интеллекта

является клиническое тестирование, особенно при определении умствен-

ной отсталости. Для этих целей обычно .используются индивидуальные

тесты. Среди наиболее употребительных индивидуальных тестов интел-

лекта можно назвать обсуждаемые в этой главе шкалы Станфорд-Бине

и Векслера.
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ШКАЛА СТАНФОРД-ВИНЕ

Развитие шкал. Первые шкалы Бине-Симона вкратце уже были опи-

саны в гл. 1. Напомним только, что шкала 1905 г. содержала всего лишь

30 расположенных по степени трудности небольших заданий. Шкала

1908 г. была первой возрастной шкалой, а шкала 1911 г. отличалась от

нее незначительными улучшениями и добавлениями. Возрастной диапа-

зон шкалы 1911 г. охватывал период от 3 лет до взрослого состояния.

Среди многочисленных переводов и адаптаций ранних тестов Бине были

несколько американских вариантов, среди которых самым жизнеспо-

собным оказался тест Станфорд-Бине. Первый станфордский вариант

шкал Бине-Симона, подготовленный Л.М.Терменом и его коллегами

в Станфордском университете, был опубликован в 1916 г. (L.M. Terman,

1916). В него было введено так много изменений и дополнений, что фак-

тически он уже представлял собой новый тест. В этот тест было введено

более одной трети новых заданий, а ряд старых или переделан, или пере-

адресован к другим возрастным уровням, или отброшен. Вся шкала бы-

ла заново стандартизована на национальной выборке, состоявшей при-

близительно из 1000 детей и 400 взрослых. Были подготовлены

подробные инструкции по применению и обработке показателей каждого

теста, а коэффициент IQ первое время применялся в любом психологи-

ческом тесте.

 Вторая станфордская редакция теста, появившаяся в 1937 г., состоя-

ла из двух эквивалентных форм LH М (L.M. Terman, М.А. Merill, 1937).

В этом варианте шкала была значительно увеличена в объеме и пол-

ностью рестандартизована на новой и тщательно отобранной выборке

из населения США. Для этой цели были привлечены 3184 испытуемых,

среди которых на каждую возрастную группу от 1,5 до 5,5 лет (группы

отличались полугодовым интервалом) приходилось приблизительно по

100 детей, по 200 индивидов приходилось на каждую возрастную группу

от 6 до 14 лет и по 100 на каждую группу от 15 до 18 лет. У всех испы-

туемых день рождения приходился на один и тот же месяц или по край-

ней мере на одно и то же полугодие; в каждую возрастную группу вхо-

дило равное количество мальчиков и девочек. Испытуемые от 6 лет

и старше тестировались в школе, хотя для групп из более взрослых де-

тей, с тем чтобы заполнить выборку, привлекались и не учащиеся

школы. Детей дошкольного возраста набирали разными путями, многие

из них были просто родственниками включенных в выборку школьников.

Несмотря на стремление представить в выборке разные слои населения,

ее состав был выше в социально-экономическом отношении, чем населе-

ние США: преобладали городские жители и включались только предста-

вители коренного белого населения.

 Опубликованная в 1960 г. третья редакция вводила единую форму

(L-M), объединившую в себе лучшие задания двух форм 1937 г.

(L. М. Terman, М. A. Merrill, 1960). Это давало возможность, не вводя но-

вого содержания, исключить устаревшие задания и пересмотреть поря-

 Подробный разбор шкал Станфорд-Бине, их развития, использования и интерпре-

-"""""Ї в паботе Дж. Саттлера (J.M. Sattler, 1974, гл. 8-10).

 - ---"-" поскольку каждый предъяв-
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дс заданий, чей уровень трудности за прошедшие годы, изменившие

культурный уровень общества, стал иным. При подготовке тестов Стан-

форд-Бине 1960 г. их создатели столкнулись с обычной дилеммой пси-

хологического тестирования. С одной стороны, частые переделки теста

желательны, поскольку позволяют воспользоваться методическими до-

стижениями, усовершенствованиями в построении тестов и накопленным

опытом применения теста, а также соотнести содержание теста с совре-

менными условиями жизни. Последнее особенно важно для заданий на

информированность и для изобразительного материала теста, чье содер-

жание подвержено влиянию моды: изменению фасонов одежды, домаш-

ней утвари, машин и других предметов. Использование теста с устарев-

шим содержанием может значительно уменьшить взаимопонимание

испытуемого и экспериментатора и повлиять на уровень трудности зада-

ний. С другой стороны, пересмотры теста могут привести к тому, что на-

копленные данные о тесте окажутся неприменимыми к его новому ва-

рианту. По тестам, широко применявшимся многие годы, накапливается

большой материал по интерпретации их результатов, значимость ко-

торых необходимо тщательно взвесить прежде, чем признать необходи-

мость переделки теста. По этой причине создатели шкалы Станфорд-

Бине предпочли свести две прежние формы в одну, тем самым

преодолевая опасность старения и ненужности теста. Отказ от парал-

лельной формы не был слишком большой платой для достижения этой

цели. В 1960 г. необходимость во взаимозаменяемой форме ощущалась

менее остро, чем в 1937 г., когда не существовало иных достаточно раз-

работанных индивидуальных шкал интеллекта.

 При подготовке шкалы 1960 г. задания из форм L и М отбирались

на основе их выполнения 4498 испытуемыми в возрасте от 2,5 до 18 лет,

которым предъявляли в период между 1950 и 1954 гг. либо одну, либо

обе формы теста.

 Испытуемые были отобраны в 6 штатах, расположенных на северо-

востоке и западе страны. Хотя такой подбор испытуемых и не составлял

репрезентативной выборки американских школьников, некоторые меры

предосторожности позволили избежать действия основных селективных

факторов. Станфорд-Бине 1960 г. не предусматривал рестандартиза-

ции нормативной шкалы. Новые выборки были использованы только

для того, чтобы выявить изменения в трудности заданий, происшедшие

за истекший период. Соответственно, трудность каждого задания была

определена заново на основании процента детей, выполнивших задания

1937 г. в последовательности умственных возрастов. Чтобы проанализи-

ровать задание, группы формировались не по фактическому возрасту де-

тей, а в соответствии с тем умственным возрастом, который они получи-

ли после выполнения этих форм. Следовательно, умственный возраст

и IQ в форме L-M 1960 г. по-прежнему выражался в терминах норматив-

ной выборки 1937 г.

 Следующей стадией была рестандартизация формы L-M, произве-

денная в 1972 г. (L.M.Terman, М.А. Merrill, 1973, часть 4). На этот раз

  Для специального статистического анализа были сформированы две дополни-

тельные выборки детей из Калифорнии, состоявшие из 100 6-летних детей, стратифициро-

ванных относительно общественного положения их отцов, и из 100 15-летних детей, стра-

т-игЬипиоованных относительно как положения отцов, так и распределения отметок
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содержание теста осталось неизменным, но нормы были получены/на

двух новых выборках, состоявших приблизительно из 2100 человек, про-

шедших тестовые испытания в 1971/72 учебном году. Чтобы получить

репрезентативность выборки в масштабах страны и учитывая практиче-

скую невозможность предъявления индивидуальных тестов к чрезмерно

большой выборке, издатели теста воспользовались выборкой, поручен-

ной при стандартизации группового теста познавательных способностей

(в каждом возрастном уровне испытание прошли около 20000 детей).

Эта выборка, состоявшая почти из 200 000 школьников с III по XII класс,

была сформирована из детей, принадлежавших к разным слоям обще-

ства, учитывала численность таких социальных групп, их место житель-

ства, экономический статус и включала детей негров, мексиканцев

и пуэрториканцев.

 Дети, тестировавшиеся тестом Станфорд-Бине, идентифицирова-

лись на основе их показателей по вербальной батарее теста познава-

тельных способностей таким образом, что распределение показателей

в этой подвыборке соответствовало национальному распределению вы-

борки в целом, за исключением детей, чей родной язык, на котором они

говорили дома, не был английским. Для того чтобы представить возраст

от 2 до 8 лет, исследователи привлекли младших членов семей детей из

выборки для группового теста. При этом каждый ребенок подбирался

в группу на основе тех показателей, которые были получены их старши-

ми братьями и сестрами по тесту познавательных способностей. Выбор-

ки теста Станфорд-Бине состояли приблизительно из 100 детей для

каждой возрастной группы от 2 до 5,5 лет (с интервалом в 0,5 года) и от

6 до 18 лет (с интервалом в 1 год).

 По сравнению с нормами 1937 г. нормы 1972 г. основывались на бо-

лее репрезентативной выборке и, будучи более современными, отражали

происшедшие культурные изменения, повлиявшие на выполнение теста.

Интересно отметить, что эти нормы выявили некоторое улучшение в вы-

полнении тестов во всех возрастных группах. Выполнение значительно

улучшилось в дошкольном возрасте, в среднем IQ увеличился на 10 еди-

ниц. Авторы теста объясняют этот феномен воздействием, наряду с дру-

гими изменениями в культуре, радио и телевидения, ростом грамотности

и общего образовательного уровня родителей. Наблюдалось также не-

сколько меньшее, но заметное повышение уровня выполнения теста

в возрасте 15 лет и выше, что, как полагают авторы, может быть связано

с увеличением в 70-х гг. числа учащихся, продолжающих свое образова-

ние в высшей школе.

 Проведение тестирования и обработка результатов. Мате-

риалы, необходимые для проведения теста Станфорд-Бине, можно уме-

стить в чемоданчик. Туда войдут стандартный набор игрушек для тести-

рования детей младшего возраста, 2 тетради с распечатанными

карточками, тетрадь с протоколами для регистрации ответов и руковод-

ство по применению теста. Тесты группируются по возрастным уровням

от уровня II до уровня взрослого. Для уровней 11-V тесты составляются

с разницей в полгода. Таким образом, существуют тесты, относящиеся

к уровням II, 11-6, III и т. д. Поскольку дети в это время развиваются до-

  За исключением двух незначительных изменений: для возраста II были осовреме-

нены картинки с изображением кукол и в тестах сходства для возраста VII слова <дре-

 .- --"..".,."..." "я1. замена слов <каменный уголь>.
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стточно быстро, желательно проводить измерения через каждые 6 меся-

цев. Для возрастных уровней от V до XIV тесты учитывают разницу

в возрасте в один год. Остальные уровни обозначаются как подрост-

ковый и взрослый 1, II и III уровни. Батарея тестов для каждого возраст-

ного уровня, за исключением подросткового, состоит из 6 тестов. Для

подросткового уровня предлагаются 8 тестов.

 есты внутри каждого возрастного уровня примерно одинаковы по

трудности и расположены без учета сложности заданий. Дя каждого

возрастного уровня предусмотрен запасной тест этой же степени трудно-

сти, применяющийся по мере необходимости вместо любого из тестов

этого уровня, например когда один из основных тестов нельзя использо-

вать, поскольку он не подходит данному индивиду или что-то мешает

его предъявить.

 4 теста из каждого уровня в соответствии с их валидностью и репре-

зентативностью отбираются для сокращенной шкалы, которой пользуют-

ся в тех случаях, когда время не позволяет предъявить шкалу полностью.

Эти тесты отмечаются в их распечатках звездочками. Сравнения IQ, по-

лученных по полной и сокращенным шкалам на разных группах испы-

туемых, установили достаточно полное соответствие между ними, корре-

ляция приблизительно так же высока, как коэффициент надежности

полной шкалы (P.Himelstein, 1966; J.M. Saltier, 1974, p. 116;

L.M. Terman, M.A. Merrill, 1973, p. 61-62). Среднее значение IQ, однако,

слегка снижается на короткой шкале. Это расхождение проявляется

и при сравнении числа испытуемых, показавших в каждом из вариантов

шкалы более высокие результаты. Свыше 50Їо из них в коротком ва-

рианте по сравнению с полным получают более низкие значения IQ

и только у ЗОо значение IQ выше.

 Так же как и большинство тестов интеллекта тест Cтaнфopд-Бинe

требует хорошо подготовленных экспериментаторов. И предъявление

и обработка многих тестов достаточно сложны. Поэтому четкое прове-

дение теста невозможно без достаточного знакомства и опыта работы со

шкалой. Нерешительность и неумелость могут губительно сказаться на

взаимопонимании с испытуемым. Незначительные изменения в сло-

весных формулировках могут изменить трудность заданий. Проведение

теста усложняет также необходимость его обработки сразу же после

предъявления, поскольку последующее проведение испытания зависит от

того, как выполнил ребенок задания предыдущих уровней.

 Многие клиницисты относятся к тесту Станфорд-Бине не только

как тесту стандартизованному, но и как к диагностическому интервью.

Те же особенности, которые столь затрудняют применение этой шкалы,

делают эти тесты -крайне удобными для взаимодействия психолога

и обследуемого и позволяют опытному клиницисту выявить необходи-

мую ему для диагноза информацию. Более чем какие-либо иные индиви-

дуальные тесты тест Станфорд-Бине позволяет наблюдать методы ум-

ственной работы испытуемого, его подход к проблеме и другие

качественные аспекты выполнения заданий. Экспериментатор может так-

же судить о некоторых личностных качествах, таких, как уровень актив-

ности, уверенность в себе, настойчивость, способность сосредоточиться.

Конечно, любые качественные наблюдения, делаемые в момент проведе-

ния теста Станфорд-Бине, необходимо фиксировать именно как наблю-

дения, но не интерпретировать тем же способом, что и объективные те-

стовые показатели. Ценность качественных наблюдений зависит от
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умения, опыта и психологического чутья психолога, от его понимания,

насколько метод наблюдения ограничен и необъективен. Виды клиниче-

ских наблюдений, осуществляемых в ходе проверки интеллекта индиви-

да, подробно разбираются в работах, А. Е. Мориарти (А. Е. Moriarty,

190; 1961: 1966).

 В тесте Станфорд - Вине ни один испытуемый не проверяется на вы-

полнение всех заданий. Индивиду предъявляются только те задания, ко-

торые соответствуют его интеллектуальному уровню. Обычно для про-

ведения тестирования маленьких детей требуется 30-40 мин, для более

старших не более 1,5 ч. Стандартная процедура тестирования начинается

с заданий, относящихся к более низкому уровню, чем умственный воз-

раст испытуемого. Это значит, что первый предъявляемый тест должен

быть достаточно легким, чтобы появилась уверенность в своих силах, но

не настолько легким, чтобы испытуемому стало неинтересно. Если инди-

вид не справился с предварительным тестом, ему следует предъявить за-

дания из теста, адресованного к еще более низкому уровню. Эта проце-

дура продолжается до тех пор, пока испытуемый не справится со всеми

заданиями теста. Этот уровень называется базовым возрастом. Затем те-

стирование продолжается по возрастающему уровню до тех пор, пока на

каком-то уровне во всех тестах испытуемый терпит неудачу. Этот уро-

вень называется потолочным возрастом. По достижении этого уровня

тестирование заканчивается.";

 Задания или тесты Станфорд-Бине обрабатываются по принципу

<все или ничего>. В руководстве по каждому тесту устанавливается тот

минимальный уровень исполнения, с которого тест считается выпол-

ненным.. -Например, при идентификации предметов для возрастного

уровня 11-6 тест считается решенным, если ребенок правильно опознает

3 из 6 предложенных предметов, для уровня VIII задание на понимание

вопросов считается выполненным, если даны правильные ответы на

любые 4 из 6 представленных вопросов. Некоторые тесты даются на раз-

ных возрастных уровнях, но критерии их выполнения для каждого уров-

ня свои. Предъявляется такой тест лишь однажды, и его выполнение

определяется по тому возрастному уровню, к которому отнесен индивид.

Например, результаты теста на словарный запас могут быть подсчитаны

для любого уровня от VI до II взрослого в зависимости от числа слов,

определенных правильно.

 Задания, решенные или не решенные испытуемым, дают опреде-

ленный разброс на соседние возрастные уровни. Не бывает такого, чтобы

испытуемые решили все тесты своего или более низкого умственного

возраста и потерпели неудачу во всех тестах выше их уровня. Кроме то-

го, успешно решенные тесты распределяются по нескольким уровням от

базового до потолочного возраста испытуемого. Умственный возраст

индивида в шкалах Станфорд-Бине находится принятием базового воз-

раста и прибавлением к нему добавочных месяцев за каждый правильно

решенный тест, находящийся выше этого уровня. Для уровней 11-V с по-

лугодовыми интервалами каждый решенный из 6 тестов засчитывается

за 1 мес, для уровней VI-XIV решение одного теста из 6 тестов соответ-

ствует 2 добавочным месяцам. Поскольку на каждый из взрослых уров-

ней приходится более чем 1 год умственного возраста, то число доба-

вочных месяцев определяется в зависимости от величины интервала

-.." птаии и ЧИСЛОМ ТОСТОВ. Например, ДЛЯ ПОДРОСТКОВОГО ВОЗ-
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ранивается к 2 мес умственного возраста. Взрослый уровень 1 содержит

6 Тестов, и выполнение одного принимается за 4 мес умственного

возраста.

 Высший умственный возраст, теоретически достигаемый по тесту

Станфорд-Бине, составляет 22 года и 10 мес. Такой показатель, конечно,

есть не истинный умственный возраст, а лишь количественный показа-

тель степени превосходства над выполнением тестов подросткового воз-

раста. Разумеется, он не соответствует среднему достижению для 22-лет-

них (согласно нормам 1972 г., в среднем 22-летние испытуемые получают

умственный возраст XVI-8). Для любого взрослого старше 18 лет ум-

ственный возраст XVI-8 свидетельствует о том, что по этой шкале испы-

туемый достигает IQ, равного 100. Фактически после 13 лет умственный

возраст уже не столь важен в сравнении с его значимостью для более

низких уровней; после 13 лет среднее значение умственного возраста на-

чинает отставать от фактического возраста. Шкала Станфорд-Бине не

пригодна для тестирования взрослых, и в первую очередь тех, чье ум-

ственное развитие находится в пределах и выше нормы. Несмотря на на-

личие в шкале 3 взрослых уровней, это не достаточный предел для боль-

шинства взрослых с высоким умственным развитием или даже для очень

развитых подростков (W.A. Kennedy et а1" 1960). В таких случаях часто

невозможно достичь потолочного возрастного уровня, означающего, что

все тесты данного уровня были не решены. Более того, большинство те-

стов Станфорд-Бине адресованы детям, а не взрослым, и их содержание

вряд ли показалось бы интересным большинству взрослых.

 Интерпретация нормативов.. Главное новшество шкал Стан-

форд-Бине в 1960 г. состояло в замене относительного IQ стандартным.

Стандартные IQ-это тип стандартных показателей со средним значе-

нием 100 ист равным 16. Как уже объяснялось в гл. 4, принципиальное

достоинство такого типа IQ -возможность сравнивать показатели всех

возрастных уровней, поскольку при этом сводится на нет неустойчивость

оценки относительного IQ. Несмотря на меры предосторожности, с ко-

торыми разрабатывались шкалы 1937 г. с целью избежать изменчивости

IQ во всех возрастах, ст относительного IQ в этих шкалах колебалось от

13 для возраста VI до 21 для возраста 11-6. А это значит, что IQ = 113

для возраста VI соответствовало IQ = 121 для возраста 11-6. Чтобы как-

то учесть значительную изменчивость IQ в шкалах 1937 г., разрабатыва-

лись специальные коррекционные таблицы (Q. McNemar, 1972,

р. 172-174).

 Все эти трудности были преодолены в форме 1960 г. использованием

стандартного IQ, имеющего одно и то жест по всему возрастному

диапазону.

 В помощь экспериментатору С. Р. Пиннью были подготовлены та-

блицы стандартного IQ для умственного и фактического возраста, рас-

писанные по годам и месяцам. Эти таблицы приводятся в руководствах

к проведению теста Станфорд-Бине (L.M.Terman, M.A.Merrill, 1973).

Самое последнее из них содержит нормативные таблицы IQ как 1972,

так и 1937 г. Для основных частей тестирования пригодны нормы 1972 г.,

позволяющие сравнить выполнение теста ребенком с результатами дру-

гих детей его возраста. Но чтобы сравнить показатели IQ с IQ, полу-

ченными ранее, более удобны нормы 1937 г. Они предпочтительней при

  > прповании или при сравнении IQ ис-
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нем возрасте. В этом случае стандартизованная выборка 1937 г. предста-

вляет фиксированную референтную группу подобно той, какую соста-

вляют студенты, тестированные тестом способности к обучению (SAT)

Совета колледжей в 1941 г. (см. гл. 4).

 Хотя стандартный IQ очень удобен для оценки места индивида в его

возрастной группе, МА (умственный возраст) сам по себе также весьма

полезен. Неспециалисту гораздо понятнее сообщение, что 6-летний ребе-

нок выполняет задания так же хорошо, как 8-летний, нежели слова, что

IQ этого ребенка равно 137. Знание умственного возраста (МЛ) ребенка

помогает понять, сколь велики будут его успехи в обучении и насколько

быстро он развивается. Следует отметить, что МА, получаемый с по-

мощью шкал Станфорд-Бине, выражается в соответствии с нормами

1937 г., и только таблицы IQ включают переработанные нормы 1972 г.

Обращение к этим таблицам покажет, например, что IQ 5-летнего ребен-

ка, получившего МА = V-0, не равен 100. Чтобы получить IQ, равный

100 по нормам 1972 г., этот ребенок должен иметь МА равный V-6.

 Одно из преимуществ шкал Станфорд-Бине связано с массой нако-

пленных по ней интерпретирующих данных и клинического опыта. Для

большинства клиницистов, преподавателей и людей, занимающихся

оценкой уровня общих способностей, IQ, полученный в шкалах Стан-

форд-Бине, стал почти синонимом интеллекта. Многое уже известно

о поведении, которое можно ожидать от ребенка, получившего по этому

тесту IQ равное 50, или 80, или 120. Распределения IQ в последова-

тельных выборках стандартизации (1916, 1937, 1972) обеспечили общую

систему отсчета для интерпретации IQ.

 Поскольку величину ошибки измерения IQ, полученного по шкале

Станфорд-Бине, принято считать приблизительно по 10 единиц в ка-

ждую из сторон от полученного значения IQ, то любое значение IQ

в промежутке от 90 до 110 единиц считается эквивалентным среднему

IQ, равному 100. Коэффициенты, превышающие 110, рассматриваются

как высшие, а меньше 90-как низшие отклонения. Не существует обще-

принятой системы отсчета для классификации высших значений IQ. Од-

нако заслуживает внимания тот факт, что в классическом длительном ис-

следовании одаренных детей, проводившемся Л. Терменом и его

коллегами, в группу испытуемых включались дети, IQ которых как ми-

нимум равнялся 140 (L.M.Terman, M.H.Oden, 1959).

 Для другого конца шкалы существует достаточно известная класси-

фикация умственной отсталости в отношении способности к обучению.

По этой классификации различаются обучаемые, тренируемые в опреде-

ленных пределах и лица, нуждающиеся в опеке. Первая категория детей

с IQ в диапазоне от 50 до 75 может при специально организованной

учебной работе продвинуться по крайней мере до III, а в некоторых слу-

чаях до VI класса. Вторая категория детей с IQ от 25 до 50 может быть

обучена навыкам самообслуживания и приспособиться к специально ор-

ганизованной социальной среде. Те же, чей IQ ниже 25, обычно нуждают-

ся в опеке и специальном уходе.

 В своей инструкции по терминологии и классификации Американ-

ская ассоциация по изучению умственной неполноценности (AAMD) на-

зывает 4 уровня умственной отсталости, определяемые в соответствии со

стандартным отклонением. Эта классификация приводится в табл. 23

 ........ """""д i соответствующих каждому уровню

Степени умственной отсталости, согласно

Инструкции Американской ассоциации по

изучению умствениой иеполиоцеиности.

(Данные в первых двух колонках вмты

у X. Гроссмана (1-1. Grossman, 1973, р. 18))

С разрешения AAMD

Нормативные Диапазон JQ Процент

 точки (в по Стан- случаев

 ст единицах форд-Ьине

 среднего (о = 16)

 значения)

Степень

Легкая-268-522,14

Средняя-351-360,13

Тяжелая-435-200,003

Глубокая19 и ниже0,00003
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вана на разделении нижней части Таблица 23

кривой нормального распределения

на отрезки величиной в 1 о каждый,

начиная с - 2ст. Преимущество такой

классификации состоит в том, что

она может быть легко переведена

в стандартные показатели или стан-

дартный IQ по любой шкале. По-

скольку стандартный IQ для шкалы

Станфорд-Бине имеет а = 16, лег-

кая степень, расположенная от

- 20 вниз до - За, имеет диапазон

от 68(100-2х16) до 52(100 -3 x

x 16). Остальные диапазоны IQ мо-

гут быть найдены точно так же. Про-

цент вероятности случаев для каждо-

го уровня рассчитывается исходя из

нормального распределения (см.

рис. 6, гл. 4) и полностью совпадает с найденным эмпирическим путем

процентом людей с такими уровнями IQ в популяции в целом. Частота ум-

ственной отсталости в общей популяции обычно считается близкой к 1Ї/ц.

Руководство к шкале Станфорд-Бине содержит еще одну классифика-

цию уровней умственной отсталости, основанную на несколько иных

пределах IQ. Эта классификация широко используется как система

отсчета для интерпретации данных психологами-клиницистами (L.

М. Terman, М.А. Merill, 1973, р. 18).

 Применение таких классификаций уровней IQ, хотя несомненно по-

могает при стандартизации интерпретации выполнения теста, чревато

определенными последствиями. Как и любые классификации личности,

ее не следует ни применять буквально, ни использовать без привлечения

других данных об индивиде. Не существует, конечно, четких границ ни

между умственной отсталостью и нормой, ни между нормой и одарен-

ностью. Известно, что индивиды с IQ, равным 60, могут вполне приспо-

собиться к требованиям повседневной жизни, в то время как некоторые

индивиды с IQ близким к 100 могут нуждаться в изоляции.

 Решение о помещении в лечебное учреждение, об излечении, об от-

мене и назначении специального курса обучения умственно отсталых

должно основываться не только на учете значения IQ, но также на ана-

лизе социальной зрелости, эмоциональной устойчивости, физического со-

стояния и других особенностей, характерных для данного случая.

 AAMD определяет умственную отсталость как <функционирование

общего интеллекта на уровне значительно ниже среднего, сопрово-

ждающееся недостаточностью адаптивного поведения и проявляющееся

в течение всего периода развития> (Н. Grossman, 1973, р. II). Это опреде-

ление достаточно точно оговаривает условие, что ребенка не следует

определять как умственно отсталого, если только не выявлено его отста-

вание как в функционировании интеллекта, на что указывает уровень IQ,

так и в адаптивном поведении, проверенном такими методами, как шка-

ла социальной зрелости школы в Вайнленде или шкала адаптивного по-

ведения AAMD (см. гл. 10).

 Высокие IQ не обязательно являются признаком гениальности. Лица

 -"" iftO иногда незаметно проводят свои дни, в то время как
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некоторые обладатели IQ, близкого к 100, могут добиться выдающихся

успехов. Высокие достижения в конкретных областях могут означать

специфический талант, оригинальность, настойчивость, целеустремлен-

ность и другие благоприятные эмоциональные и мотивационные

условия.

 Надежность. Надежность теста Станфорд-Бине 1937 г. опреде-

лялась путем корреляций значений IQ форм L и М, проводившихся

в нормативной группе с интервалом в одну неделю и менее. Коэффи-

циенты надежности измеряли, таким образом, краткосрочную времен-

ную стабильность и эквивалентность содержания по двум выборкам за-

даний. Подробнейший анализ надежности этого теста с учетом возраста

и уровня IQ испытуемых (Q. McNemar, 1942, гл. 6) показал, что, как пра-

вило, тест Станфорд-Бине более надежен для лиц старшего возраста

и для испытуемых с недостаточно высоким IQ. Так, в возрасте от 2,5 до

5,5 лет коэффициенты надежности колеблются от 0,83 (для IQ 140-149)

до 0,91 (для IQ 60-69); для возраста от 6 до 13 лет они колеблются от

0,91 до 0,97 соответственно тем же уровням IQ, и для возраста от 14 до

18 лет соответствующий диапазон коэффициентов надежности прости-

рается от 0,95 до 0,98.

 Увеличение надежности показателей с увеличением возраста испы-

туемых вообще характерно для тестов. Отчасти оно есть следствие луч-

шего контроля условий, который возможен с более старшими испы-

туемыми (особенно по сравнению с дошкольниками). Еще одним

фактором является замедление с возрастом скорости развития. Когда

надежность измеряется с помощью повторного тестирования, индивиды,

подверженные меньшим изменениям, вероятно, покажут через короткий

период времени меньше случайных колебаний (S. P. Pinneau, 1961, гл. 5).

 Более высокая надежность, получаемая для более низких уровней

IQ, независимо от фактического возраста, по-видимому, связана со спе-

цифическими структурными характеристиками теста Станфорд-Бине.

Напомним, что из-за разницы в числе заданий, даваемых для разных

возрастных уровней, выполнение каждого задания приравнивается

к 1 мес на самых низких уровнях, к 2 мес на средних уровнях и к 4,5 или

6 мес на самых высоких уровнях. Такое распределение весов заданий уве-

личивает ошибку измерения в высших уровнях, поскольку случайное вы-

полнение или невыполнение одного задания сильнее влияет на значение

суммарного показателя, чем на более низких уровнях. Так как при лю-

бом фактическом возрасте индивиды с более высоким IQ тестируются

по шкале для более высоких возрастных уровней, эти IQ будут иметь

большую ошибку измерения и более низкую надежность (S. P. Pinneau,

1961, гл. 5). Взаимосвязь между уровнем IQ и надежностью в шкалах

Станфорд-Бине поясняется на рис. 29, изображающем бивариантное

распределение IQ, полученных 7-летними детьми по формам L и М. Из

рисунка видно, что индивидуальные результаты приближаются к диаго-

нали на более низких уровнях и отходят от нее на более высоких уров-

нях. Это означает большую согласованность между IQ по формам L

и М на более низких уровнях и меньшую на уровнях более высоких. При

такой веерообразной форме распределения единственный коэффициент

корреляции вводит в заблуждение. По этой причине приводятся от-

дельные коэффициенты надежности для разных диапазонов IQ.

 В целом данные показывают, что тест Станфорд - Бине обладает вы-

--....", ,rгauwтhю. большинство из опубликованных коэффициентов
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надежности для различных возрастов и уровней превышают 0,9. Такие

высокие коэффициенты надежности были получены несмотря на то, что

они вычислялись для каждой возрастной группы отдельно. Напомним

в этой связи, что дни рождения всех испытуемых в выборке стандартиза-

ции располагались в зависимости от возрастного уровня в пределах

1 мес или полугода. Такие ограничения на возрастной диапазон могли

также ухудшить значение коэффициентов надежности, поскольку для

большинства тестов используются более разнородные выборки.

 В терминах индивидуальных значений IQ коэффициент надежности,

равный 0,90, и <7, равное 16, означают ошибку измерения приблизительно

в 5 единиц IQ (см. гл. 5). Другими словами, вероятность около 1/2, что

<истинный> IQ ребенка, установленный по тесту Станфорд-Бине, отли-

чается 5 единицами или менее от IQ, полученного в единичном тестиро-

вании, и шанс 95 из 100, что он изменится не более чем на 10 единиц

Рис. 29. Надежность шкалы Станфорд-Бине, определенная методом взаимозаменяемых

форм: двумерное распределение IQ 7-летних детей, полученных по формам L и М

(L. М. Тегтап, М. A. Merrill, 1937).
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(5 х 1,96 = 9,8). Имея в виду найденные в коэффициентах надежности

различия, можно сказать, что ошибки измерения будут выше для млад-

ших, нежели для старших детей, и несколько выше для индивидов с бо-

лее развитым интеллектом.

 Валидность. Информация о валидности по содержанию теста

Станфорд-Бине обеспечивается проверкой заданий, выполняемых испы-

туемыми в различных тестах. Диапазон этих заданий достаточно широк:

от простого манипулирования до абстрактного мышления. Тесты самых

ранних возрастных уровней проверяют главным образом зрительно-мо-

торную координацию, перцептивное различение и способность следовать

указаниям типа: сложить кубики, нанизать бусинки, сравнить длину, со-

поставить геометрические фигуры. Значительное количество тестов для

самых низких уровней включает также опознание, общеизвестных пред-

метов, предъявляемых в виде игрушек или на картинках.

 Некоторые тесты, используемые в разных возрастных диапазонах,

выявляют способность к здравым суждениям. Например, испытуемого

спрашивают: <Что вы будете делать, если найдете на улице 3-летнего

потерявшегося ребенка?> В других тестах его просят объяснить, почему

принято следовать определенным правилам или для чего в повседневной

жизни используются некоторые предметы. К этой же категории можно

отнести тесты на интерпретацию ситуаций, описанных словесно или

изображенных на картинках, на обнаружение нелепостей либо на картин-

ках, либо в коротких рассказах. Тесты на память применяются по всей

шкале, и их содержание весьма разнообразно. От индивида требуется

вспомнить или узнать предметы, картинки, геометрические конструкции,

расположение бусинок, цифры, предложения и содержание прочитанного

текста. Разброс по возрастным уровням некоторых тестов на простран-

ственную ориентацию также достаточно широк. Здесь и поиски выхода

из лабиринта, складывание и разрезание бумаги, воспроизведение распо-

ложения геометрических фигур, ориентирование в заданном направле-

нии. Навыки, приобретенные в школе, такие, как умение читать и знание

арифметики, требовались только на высоких возрастных уровнях.

 Наиболее распространенные типы тестов, особенно для высших воз-

растных уровней, это тесты, использующие вербальное содержание.

В эту категорию входят такие хорошо известные тесты, как тесты на

словарный запас, аналогии, завершение и упорядочение предложений,

определение абстрактных понятий и интерпретация пословиц. Некоторые

тесты относятся к плавности, беглости речи, например называние как

можно быстрее не связанных между собой слов, подбор рифм или по-

строение предложений из трех заданных слов. Следует также отметить,

что многие тесты, построенные с минимальным использованием вер-

бального содержания, тем не менее требуют понимания довольно

сложных словесных инструкций. То, что вся шкала затрагивает в основ-

ном вербальные способности, видно из корреляций, полученных между

словарным тестом из 45 слов и умственным возрастом для шкалы в це-

лом. Эти корреляции равны 0,71; 0,83; 0,86 и 0,83 для групп испытуемых

соответственно в возрасте 8, II, 14 и 18 лет (Q. McNemar, 1942,

р. 139-140; A.J. Edwards, 1963). Корреляции по крайней мере столь же

  Будучи корреляциями части и целого, такие корреляции приводят к неоправданно-

му включению теста на словарный запас в определение умственного возраста, хотя влия-

ние этого теста весьма незначительно, поскольку его задания составляют лишь 5Ї/" от об-

 -- _".."".," .,"""""" ( McNemar. 1942, р. 140).
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высоки, как и обычные корреляции тестов, предназначенных для измере-

ния одних и тех же функций, и их числовое значение никак не отклоняет-

ся от обычных коэффициентов надежности.

 Поскольку все перечисленные функции релевантны тому, что обычно

приписывается интеллекту, можно сказать, что шкала имеет валидность

по содержанию. Преобладание вербального содержания тестов для выс-

ших уровней оправдывается их авторами следующей теоретической

позицией:

 <На этих уровнях основные интеллектуальные различия между индивидами сводятся

по большей части к различиям в способности к понятийному мышлению, и ее легче всего

исследовать посредством вербальных тестов. Язык, по существу, является стенографиче-

ской записью высших мыслительных процессов, и уровень, на котором эта запись ведется,

один из самых важных детерминант уровня процессов самих по себе> (L. М. Terman, М.-

А. Merrill, 1937, р. 5).

 Следует добавить, что психологи-клиницисты разработали схемы

классификации тестов Станфорд-Бине как средства качественного опи-

сания выполнения теста индивидами (J.M.Sattler, 1974). Структурный

анализ успехов и неудач выполнения испытуемым различных функций

может указать на необходимые средства для последующего клиническо-

го изучения. Результаты такого анализа, однако, должны рассматривать-

ся как предварительные и интерпретироваться с осторожностью. Боль-

шинство функций представлены слишком незначительным числом тестов

и не могут быть измерены с достаточной надежностью, а степень рас-

смотрения какой-то одной функции заметно меняется от одного возраст-

ного уровня к другому.

 Данные критериальной валидности теста Станфорд-Бине, как одно-

временной, так и предсказательной, были получены главным образом на

основе академической успеваемости. Со времени публикации исходной

шкалы 1916 г. были вычислены многочисленные корреляции между IQ

по тесту Станфорд-Бине и школьными оценками, мнением учителей

и показателями по тесту достижений. В основном эти корреляции распо-

лагаются в диапазоне от 0,40 до 0,75. Было установлено также, что успе-

хи в школе связаны со значением IQ по тесту Станфорд-Бине. У детей,

обгонявших своих сверстников на один или более класс, среднее значе-

ние IQ было явно выше, чем у детей, учившихся в классах в соответствии

со своим возрастом; у детей, отстававших на один или более класс, сред-

нее значение IQ было значительно ниже (Q. McNemar, 1942, гл. 3).

 Как и у большинства тестов интеллекта корреляция шкалы Стан-

форд-Бине с успешностью обучения почти для всех учебных предметов

весьма высока, но она особенно высока для предметов, где преобладает

словесный материал, например язык или история. Корреляция с тестами

достижений почти та же самая. В исследовании старшеклассников, на-

пример, IQ по форме L коррелировал на уровне 0,73 с показателями по

тесту на понимание прочитанного, на уровне 0,54 с успеваемостью по

биологии и 0,48 с успехами по геометрии (Е.А. Bond, 1940). Как устано-

влено, корреляция с оценками в колледже составляет 0,5 и 0,6. У студен-

тов колледжа и факторы отбора, и недостаточный верхний предел теста

часто снижают корреляции.

 Валидность формы L-M 1960 г. исследована недостаточно

(P. Himelstein, 1966). В работе В. А. Кеннеди, В. Ван де Рейта и Дж. Уайта
CW A Kftnnerlv V Van fie Reit. J. White. 1963) установлено, что корреля-
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внушительная выборка детей из негритянской начальной школы) равна

0,69, причем корреляция с показателями по отдельным частям этой бата-

реи была для чтения 0,68, арифметики-0,64, языка-0,7.

 Интерпретация IQ неизбежно наталкивает на мысль, что тест Стан-

форд-Бине, подобно большинству так называемых тестов интеллекта,

в основном измеряет школьные способности и что он сильно перегружен

вербальным материалом, особенно в тестах для высоких уровней. Инди-

виды с недостаточным языковым развитием, так же как и те, чьи способ-

ности нельзя отнести к вербальным, будут поэтому иметь сравнительно

низкие результаты по такому тесту. Несомненно также, что существуют

такие ситуации, в которых школьные способности и вербальное понима-

ние не имеют первостепенного значения. Очевидно, применение какого-

либо теста к ситуациям, для которых он не подходит, снизит его эффек-

тивность. Из-за распространенного отождествления IQ, полученного по

тесту Станфорд-Бине, с самим интеллектом от этого теста обычно ожи-

дают больше, чем он может дать.

 О конструктной валидности шкалы Станфорд-Бине говорят многие

источники. Преемственность измерения функций в шкалах 1916, 1937,

1960 гг. обеспечивалась сохранением в каждом варианте только тех зада-

ний, чья корреляция с умственным возрастом по предшествующей фор-

ме была достаточной. Следовательно, информация, которую накопили

с годами клиницисты относительно типичного поведения индивидов при

разных уровнях МА и IQ, может использоваться ими при интерпретации

показателей по этой шкале.

 Возрастные различия являются основным критерием при отборе за-

даний теста Станфорд-Бине. А это служит гарантией того, что тест

Станфорд-Бине действительно измеряет способности, которые в культу-

ре нашего типа с возрастом развиваются. Для каждой формы внутрен-

няя согласованность была еще одним критерием для отбора заданий.

О том, что тест Станфорд-Бине функционально однороден, несмотря на

явную вариативность содержания, говорит корреляция заданий шкалы

равная для варианта 1960 г. 0)6. Преобладание вербальных функций

в шкале подтверждает более высокая корреляция с общим выполнением

шкалы вербальных заданий в отличие от заданий невербальных

(L.M. Terman, М.А. Merrill, 1973, р. 33-34).

 Последующие данные о конструктной валидности получены при

анализе некоторых независимых факторов заданий теста Станфорд-Би-

не. Если показатели IQ сравнимы по разным возрастам, то шкала на

всех возрастных уровнях должна иметь приблизительно одинаковую

факторную компановку. Более того, для однозначной интерпретации IQ

шкала должна быть насыщена единым общим фактором. Последнее по-

ложение уже обсуждалось в связи с однородностью в гл. 5. Если показа-

тели уравновешены двумя группами факторов, например вербальные

и вычислительные способности, IQ, равное 115, для различных людей

может говорить о высоких вербальных способностях в одном случае

и высоких вычислительных способностях-в другом.

 К. Макнемар (Q. McNemar, 1942, гл. 9) провел раздельный фак-

торный анализ заданий теста Станфорд-Бине в 14 возрастных уровнях,

включая полугодовые интервалы для уровней 11-V и годовые интервалы

для уровней VI, VII, IX, XI, XIII, XV и XVIII. Число испытуемых при ка-
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а полученные корреляции подвергались факторному анализу. Включе-

нием заданий из соседних возрастных уровней в более чем один анализ

было получено доказательство относительной идентичности общего фак-

тора для разных возрастов. Исследование тестов, используемых для не-

скольких возрастных уровней, подтвердило эту точку зрения. В общем,

результаты анализа показали, что выполнение заданий теста Станфорд-

Бине по большей части объяснимо с точки зрения одного общего факто-

ра. Влияние дополнительных групп факторов установлено для несколь-

ких возрастных уровней, но оно оказалось ничтожным. Было также

показано, что общий фактор, найденный в соседних возрастных уровнях,

был по существу тем же самым, хотя этого нельзя сказать о большин-

стве достаточно разделенных возрастных уровней. Фактически существо-

вали основания для предположения, что общий фактор для более высо-

ких уровней постепенно становится вербальным. Общий факторный вес,

например словарного теста, увеличился от 0,59 в 6-летнем возрасте до

0,91 для возраста 18 лет.

 В других исследованиях 1937 и 1960 гг. с использованием факторно-

го анализа были применены статистические методы, разработанные спе-

циально для более полного выявления действия групп факторов (L.

V.Jones, 1949, 1954; P.H.Ramsey, J.R. Vane, 1970; J.M.Sattler, 1974,

гл. 10; L.H. Stott, R.S. Ball, 1965). Среди выявленных таким образом фак-

торов были некоторые вербальные способности, память, мышление, про-

странственные представления и перцептивные способности. В общем ре-

зультаты подтверждают, что шкале как целому свойственно много

общего. Такое качество шкалы во многом оказалось следствием отбора

заданий, чья корреляция с тестом Станфорд-Бине как целого была до-

статочно высокой. В то же время выполнение заданий подвержено влия-

нию ряда специальных способностей, сочетание которых меняется при

тестировании определенного возрастного уровня.

ВЕКСЛЕРОВСКИЕ ШКАЛЫ ИНТЕЛЛЕКТА ДЛЯ ВЗРОСЛЫХ

В остальной части главы рассмотрим шкалы интеллекта, подго-

товленные Дэвидом Векслером.: Применяемые как индивидуальные

тесты и разработанные в основном для тех же целей, что и тесты Стан-

форд-Бине, эти шкалы отличаются от обсуждавшихся выше по неко-

торым важным параметрам. Задания одного типа в этих тестах не сгруп-

пированы по возрастным уровням, а объединены в субтесты

и расположены в порядке возрастающей трудности. В этом отношении

шкалы Векслера более похожи на групповые тесты, нежели на тесты ти-

па шкал Станфорд - Бине. Другой особенностью шкал Векслера является

включение в них вербальных субтестов и субтестов действия с раздель-

ным вычислением IQ для тех и других.

 Помимо использования шкал Векслера для измерения общего ин-

теллекта они применяются и как вспомогательное средство психиатриче-

ского диагноза. Исходя из того факта, что повреждения мозга, психиче-

ские и эмоциональные нарушения могут задевать одни интеллек-

туальные функции больше, чем другие, Д. Векслер и другие психологи-

клиницисты утверждали, что анализ выполнения индивидом разных

>,.к.ап ,,пт- йтт пчтпт-тт vnlnrfгue пясстпойства психики, Поо-
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лера, будут рассмотрены в гл. 16 как пример использования тестов в ус-

ловиях клиники.

 Об интересе к шкалам Векслера и широте их применения свидетель-

ствуют почти 2000 публикаций по этим тестам. Помимо обычных обзо-

ров по тестам в <Ежегодниках измерения умственных способностей> ис-

следования, касающиеся шкал Векслера, периодически освещаются

в журналах (W.H. Guertin et а1" 1956, 1962, 1966, 1971; W.M. Littell, 1960;

А.1. Rabin, W. Guertin, 1951; LL. Zimmerman, J.M. Woo-Sam, 1972) и обо-

бщены в нескольких книгах (A.J.GIasser, 1. L. Zimmerman, 1967;

J.D. Matarozzo, 1972; D. Wechsler, 1958; LL. Zimmerman, 1967; J.M. Woo-

Sam, A.J.GIasser, 1973).

 Первые векслеровские шкалы интеллекта для

взрослых {WAIS). Первая форма шкал Векслера, известная как шкала"

интеллекта Векслера-Белльвью, была опубликована в 1939 г. Одной из

главных целей подготовки этой шкалы была разработка теста интеллек-

та, пригодного для тестирования взрослых людей. Представляя впервые

эту шкалу, Д. Векслер отмечал, что известные ранее тесты интеллекта

разрабатывались главным образом для школьников и адаптировались

для взрослых добавлением более трудных заданий того же типа. По со-

держанию такие тесты для взрослых людей малоинтересны. Как писал

Д. Векслер, <прося обычную домохозяйку подобрать рифму к словам

<день>, <кот> и <мельница> или демобилизованного сержанта придумать

предложение со словами <мальчик, река, мяч>, не следует надеяться, что

это вызовет у них интерес и уважение к эксперименту> (D. Wechsler, 1939,

р. 17). Ориентировка большинства тестов на скорость выполнения может

поставить в невыгодные условия пожилых людей. Д. Векслер также по-

лагал, что относительно шаблонные манипуляции словами занимали

чрезмерно много места в традиционных тестах интеллекта. Он обратил

внимание на неприменимость норм умственного возраста к взрослым

и отметил, что прошлые выборки стандартизации для индивидуальных

тестов интеллекта включали лишь незначительное число взрослых.

 Все эти причины и привели к разработке первых шкал Векслера-

Белльвью. По форме и по содержанию эта шкала очень похожа на одну

из последних векслеровских шкал интеллекта для взрослых (WAIS), за-

менивших первоначальный вариант, имевший ряд методических недо-

статков (особенно это касалось величины и репрезентативности норма-

тивной выборки и надежности субтестов). Этих недостатков в основном

удалось избежать в более позднем варианте.

 Описание WAIS. Опубликованная в 1955 г. шкала Векслера со-

держала II субтестов. 6 субтестов составляли вербальную шкалу

и 5-шкалу действий. Ниже перечисляются и кратко описываются эти

субтесты в порядке их предъявления испытуемым.

Вербальная шкала

 1. Осведомленность: 29 вопросов, ответы на которые требуют разнообразных зна-

ний, приобретаемых взрослым по мере приобщения к культуре. Были приняты меры,

чтобы избежать включения заданий, требующих специальных или теоретических знаний.

Можно также добавить, что вопросы на общую информированность уже давно исполь-

зуются при неофициальных психиатрических проверках уровня интеллекта индивида и его

практической ориентации.

 2. Понимание: 14 заданий, в каждом из которых испытуемого просят объяснить, как

надо поступить в некоторых обстоятельствах, почему следуют каким-то обычаям, каков
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ний и здравого смысла, этот тест аналогичен заданиям на понимание в шкале Стан-

форд-Бине, но их содержание было подобрано таким образом, чтобы оно соответствова-

ло интересам и деятельности взрослых людей.

 3. Арифметика: 14 задач, аналогичных тем, которые встречались в курсе арифмети-

ки для начальной школы. Каждая задача должна решаться устно.

 4. Нахождение сходства: 13 заданий, в которых испытуемый должен объяснить,

в чем сходство двух предметов.

 5. Запоминание цифр: вначале требуется воспроизвести ряд, содержащий от 3 до

9 цифр, предъявляемых экспериментатором устно. Во второй части испытуемый должен

воспроизвести ряд, содержащий от 2 до 8 цифр в обратном порядке.

 6. Словарный запас: на слух и зрительно предъявляются 40 слов по возрастающей

трудности. Испытуемый должен объяснить значение каждого слова.

Шкала действия

 7. Цифровые символы: это вариант известного теста на кодовые замены, который ча-

сто включается в так называемые неязыковые шкалы интеллекта. Ключ содержит 9 сим-

волов, объединенных в пары с 9 цифрами. Испытуемый, пользуясь находящимся перед

ним ключом, должен за 1,5 мин расположить под числами как можно больше символов.

 8. Завершение картинок: испытуемому предъявляется 21 карточка, на каждой изоб-

ражены картинки, в которых недостает какой-то части. Испытуемый должен сказать, чего

недостает в каждой картинке.

 9. Конструирование блоков: этот субтест состоит из набора карточек с изображе-

нием чертежей, выполненных в красном и белом цвете, и набора идентичных однодюй-

мовых кубиков, стороны которых окрашены в красный и белый цвет или же красными

и белыми полосами. Испытуемому показывают образен чертежа, который тут же должен

быть воспроизведен путем подбора и соединения соответствующих кубиков.

 10. Расположение картинок: каждое задание состоит из набора карточек, содержа-

щих картинки, которые должны быть переставлены в такой последовательности, чтобы по

ним можно было составить рассказ. На рис. 30 приведен один из наборов карточек в том

порядке, в котором они предъявлялись испытуемому. Этот набор является самым первым

из восьми заданий, составляющих субтест.

 II. Сборка объекта: в каждой из четырех частей этого субтеста требуется собрать из

бумажных вырезок изображение хорошо знакомого предмета.

 При обработке данных, полученных по субтестам арифметика, ци-

фровые символы, конструирование блоков, расположение картинок,

сборка объекта, учитывается как скорость, так и точность выполнения..

 "  Со времени выхода в свет первой шкалы Векслера - Белльвью было

предложено множество сокращенных шкал. Эти шкалы создавались про-

стым изъятием некоторых субтестов и соогветствующим распределе-

нием показателей для получения IQ по полной шкале, сравнимой с опу-

бликованными нормами. То, что некоторые сочетания субтестов,

создавая значительную экономию во времени, коррелируют с IQ по пол-

Рис. 30. Легкое задание из теста на расположение картинок в шкале WMS.

С разрешения Психологической корпорации штата Нью-Йорк
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ной шкале на уровне выше 0,90, стимулирует развитие и использование

сокращенных шкал в целях более быстрой проверки и отбора испы-

туемых Были проведены обширные исследования, чтобы установить на-

иболее эффективные сочетания двух, трех, четырех и пяти субтестов для

предсказания показателей IQ по вербальной шкале, шкале действия

и полной шкале (J.E.Doppelt, 1956; P. Levy, 1968; E.Maxwell, 1957;

Q.Mc Nemar, 1950; A.B.Silverstein, 1970; 1971; A.Tellegen, P.F.Briggs,

1967). Сравнительный анализ одного сочетания из четырех субтестов на

разных возрастных уровнях-от 18-19 лет до 75 и выше-дал корреляции

с полной шкалой на уровне 0,95-0,97 (J.E. Doppelt, 1956). Столь же по-

лное соответствие установлено в некоторых исследованиях сокращенных

шкал, полученных сокращением числа заданий в субтестах (W. Н. Guertin

et а1., 1966, p. 388-389; J.D. Matarazzo, 1972, p. 252-255). По большей ча-

сти эти работы основывались на нормативных данных WAIS, хотя ана-

логичные исследования проводились с умственно отсталыми испытуемы-

ми л с пациентами психиатрических клиник (J.D. Matarazzo, 1972, р. 252).

 Хотя на составление и отбор коротких форм шкал Векслера было

затрачено много сил и энергии, лучше всего такими шкалами не пользо-

ваться за исключением тех случаев, когда необходим лишь приблизи-

тельный отбор испытуемых. При использовании сокращенных шкал

многие качественные наблюдения оказываются невозможными. Более

того, не всегда обоснованно допущение о том, что исходные нормы пол-

ной шкалы пригодны для пропорционального распределения общих по-

казателей по короткой шкале.,

 Нормы. При стандартизации шкалы Векслера особенно тщательно

формировалась выборка, обеспечивающая репрезентативность этой

шкалы. Нормативная выборка состояла из 1700 испытуемых с равным

количеством мужчин и женщин. Испытуемые в возрасте от 16 до 64 лет

были распределены по 7 возрастным уровням. При комплектовании вы-

борки исследователи опирались на данные переписи населения США за

1950 г. Учитывалось пропорциональное распределение населения по гео-

графическим районам, принадлежность к городскому и сельскому насе-

лению, принадлежность к белой или цветной расе, учитывались также

уровень образования и профессия. На каждом возрастном уровне в вы-

борку были введены один мужчина и одна женщина, находящиеся в уч-

реждениях для умственно отсталых.

 Для пожилых людей были установлены дополнительные нормы пу-

тем тестирования выборки лиц пожилого возраста, состоящей из 475 че-

ловек в возрасте 60 и более лет из типичного города среднего запада

(J.E. Doppelt, W.L. Wallace, 1955).

 По общему признанию, трудно получить репрезентативную выборку

людей старше 60 лет. Хотя выборка WAIS, возможно, наиболее репре-

зентативна по сравнению с любой другой выборкой пожилых людей,

есть основания полагать, что на этих возрастных уровнях встречаются

значительные различия в показателях вербальной шкалы и шкалы дей-

ствия, определяемые принадлежностью испытуемых к разным регионам

(С. Eisdorfer, L. Cohen, 1961). Более того, учитывая быстрый рост образо-

вательного и культурного уровня населения, становится спорной приме-

нимость на современном этапе норм, установленных до 1955 г. Особенно

важна в этой связи перепроверка возрастного снижения интеллекта

у старых людей.
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в, стандартные показатели со средним значением, равным 10 и (7 равным

3.. Такие шкалированные показатели были получены на референтной

группе из 500 испытуемых, состоявшей из индивидов в возрасте от 20 до

34 лет, входивших в выборку стандартизации,: Все показатели субтестов,

таким образом, были выражены в сравнимых единицах и единицах фик-

сированной референтной группы. Показатели полной шкалы, вербальной

шкалы и шкалы действия находят сложением шкалированных показате-

лей шести вербальных субтестов, пяти субтестов действия и всех один-

надцати субтестов соответственно. С помощью соответствующих та-

блиц, приводимых в руководстве к тесту, эти три показателя могут быть

выражены как стандартный IQ со средним значением, равным 100, и <7,

равным 15. Однако такие IQ находят соотнесением с собственной воз-

растной группой индивида. Поэтому они показывают положение индиви-

да в сравнении с людьми того же возрастного уровня.

 При интерпретации показателей IQ WAIS должны приниматься во

внимание относительные значения IQ, полученные в шкалах Векслера

и других тестах интеллекта. Неоднократно отмечалось, что яркие лично-

сти часто показывают более высокие результаты по тесту Станфорд-

Бине, нежели по методике Векслера, в то время как менее развитые ин-

дивиды показывают по сравнению со шкалой Станфорд-Бине более

высокие результаты по тесту Векслера. Например, изучение первокурсни-

ков колледжа показало, что их средний показатель IQ, полученный по

методике Станфорд - Бине, более высок, нежели тот же показатель по те-

стам Векслера; обратную картину дало исследование группы умственно

отсталых. В какой-то степени различия между стандартным отклонением

IQ, полученного по шкалам Векслера и Станфорд - Бине, объясняют раз-

ницу в IQ, получаемом в этих двух шкалах. Напомним, что стандартное

отклонение IQ для тестов Станфорд-Бине равно 16, а для шкал Вексле-

ра 15. Все же расхождения в значениях IQ у испытуемых, тестированных

по этим методикам, несколько больше, чем можно было ожидать, исхо-

дя из различий в стандартных отклонениях. Еще одно отличие между

двумя шкалами в том, что в тесте Векслера нижний и верхний пороги

меньше, чем в тесте Станфорд - Бине и, следовательно, в нем хуже разли-

чаются предельные значения из диапазона значений IQ.

 Взаимосвязь значений IQ по обеим шкалам зависит не только от

уровня IQ, но и от возраста испытуемых. При прочих равных условиях

более старшие испытуемые обычно получают более высокие показатели

IQ по шкале Векслера, в то время как для испытуемых молодых более

характерна обратная связь. Одним из объяснений этого, очевидно, может

служить применение пониженного стандарта при вычислении IQ для лиц

старшего возраста в шкалах Векслера. Вместе с тем в тесте Станфорд-

Бине все взрослые оцениваются в терминах среднего возрастного макси-

мума по этой шкале, т.е. 18 лет. Возможно также, что, поскольку стан-

дартизация шкал Станфорд-Бине первоначально проводилась на детях,

а тестов Векслера на взрослых, содержание первых более соответствует

детям, а последних-взрослым.

 Надежность. Для каждого из одиннадцати субтестов, так же как

и для показателей IQ полной шкалы, вербальной шкалы и шкалы дей-

ствия, были подсчитаны коэффициенты надежности в возрастных выбор-

ках от 18 до 19, от 24 до 34 и от 45 до 54 лет. Эти три группы были вы-

браны как наиболее репрезентативные всему возрастному диапазону
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цифр> и <цифровые символы>, коэффициенты надежности вычислялись

по методу расщепления теста на четные и нечетные задания (с поправкой

на полный тест по формуле Спирмана-Брауна). Надежность субтеста

<запоминание цифр> оценивалась на основе корреляций между показате-

лями называния цифр в прямом и обратном порядке. Методика расще-

пления не могла быть применена к тесту <цифровые символы>, так как

этот субтест является высокоскоростным. Поэтому надежность теста бы-

ла определена с помощью метода взаимозаменяемых форм в группе,

протестированной тестом <цифровые символы> по шкале WAIS и по

шкале Векслера-Белльвью.

 Коэффициенты надежности IQ по полной шкале оказались для всех

трех возрастных выборок равными 0,97. Показатели IQ по вербальной

шкале во всех трех группах имели идентичные коэффициенты надежно-

сти, равные 0,96, а по шкале действия-0,93 и 0,94. Таким образом, все

три показателя IQ высоконадежны с точки зрения внутренней согласо-

ванности теста. Как можно было ожидать, индивидуальные субтесты да-

ли более низкие коэффициенты надежности, колеблющиеся от 0,60 для

заданий <запоминание цифр>, <расположение картинок> и <сборка

объекта> до таких высоких, как 0,96 для субтеста <словарный запас>.

Особенно важно учитывать надежность субтестов при оценке значимо-

сти различий между показателями субтестов, полученными одним и тем

же испытуемым, например при профильном анализе.

 В руководстве к WAIS приводятся стандартные ошибки измерения

для всех трех показателей IQ и для всех показателей субтестов. Для IQ,

полученного в вербальной шкале, такая ошибка составляет 3 единицы

в каждой группе, для IQ, полученного в шкале действия,-чуть ниже 4,

а для полной шкалы-2,6. Опираясь на эти данные, мы можем заключить

с вероятностью около 1/2, что истинное значение IQ испытуемого нахо-

дится в диапазоне 3 единиц по обе стороны от полученного им по вер-

бальной шкале показателя IQ. Такая величина ошибки предпочтительней

ошибки измерения в 5 единиц, полученной для шкалы Станфорд-Бине.

Напомним, однако, что коэффициенты надежности в тестах Станфорд-

Бине определялись методом взаимозаменяемых форм, предъявлявшихся

с интервалами в одну неделю и менее, а такие условия уже сами по себе

предполагают более низкие коэффициенты надежности и большую ва-

риативность показателей.

 Валидность. Любые обсуждения проблемы валидности WAIS

обязательно должны начинаться с исследования, проведенного по более

раннему варианту по тесту Векслера-Белльвью. Поскольку все измене-

ния, введенные в WAIS, являются улучшениями первого варианта теста

Векслера-Белльвью (надежности, верхнего порога, нормативной выбор-

ки и т.д.) и поскольку природа теста по существу остается той же, впол-

не оправдано допущение, что валидность данных, полученных по тесту

Векслера-Белльвью, будет скорее недооценивать, а не переоценивать ва-

лидность WAIS.

 Само руководство к WAIS не содержит данных по валидности, но

некоторые аспекты валидности рассматриваются в книгах Д. Векслера

(D.Wechsler, 1958) и Дж.Д.Матараццо (J.D.Matarazzo, 1972). В своей

книге Д. Векслер доказывает, что психологические функции, измеряемые

каждым из II выбранных субтестов, соответствуют определению интел-

лекта, что подобные тесты успешно применялись в ранее разработанных

 -. " .."" """а T-ffTT,T показали свою ценность в клиниче-
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ской практике. Сам автор теста делает основной акцент именно на таком

подходе к валидности. Подобная трактовка существенна для валидности

по содержанию, хотя ее можно отнести и к конструктной валидности без

подтверждающих данных. Многие из рассуждений в книге Дж.Д. Мата-

раццо напоминают приведенную аргументацию, особенно когда речь

идет о структуре общего интеллекта, но они почти не затрагивают оцен-

ки WAIS как измерительного инструмента.

 Некоторые из эмпирических данных по критериальной текущей яа-

лидности обобщены в обеих книгах (J.D.Matarazzo, 1972, р. 284;

D. Wechsler, 1958, гл. 14). Такие данные включают разницу средних зна-

чений IQ среди испытуемых, отличающихся по уровню образования

и профессиональной принадлежности, и некоторые корреляции с оценка-

ми выполнения работы на предприятии и учебными отметками. Самые

большие групповые различия хотя и невелики, но того же порядка, что

и предполагался. Служащие разных типов и уровней в среднем получили

высокие показатели IQ по вербальной шкале, а представители профес-

сий, требующих владения физическими умениями и навыками, получили

более высокие показатели IQ по тестам действия. В исследованиях про-

мышленного административного персонала и должностных лиц психиа-

трических клиник показатели IQ по вербальной шкале коррелировали на

уровне 0,30 со всеми оценками тестов действия. Разумеется, обе группы

были заранее отобраны по способностям, измеренным с помощью этих

тестов. Корреляции между показателями IQ по вербальной шкале

и оценками в колледже и политехническом институте оказались равными

0,40 и 0,50. Во всех этих группах корреляции с вербальной шкалой были

несколько выше, чем с полной шкалой, а корреляции с показателями по

шкале действия были заметно ниже. Однако даже с показателями, полу-

ченными по вербальной шкале, корреляции не были столь высоки, как

с показателями по тесту Станфорд-Бине и по группе наиболее из-

вестных тестов. В исследованиях умственно отсталых показатели IQ, по-

лученные по WAIS, оказались хорошими предсказателями возможности

выписки пациентов из специальных учреждений и последующей подго-

товки к работе (W.H. Guertin et а1" 1966).

 Шкалы Векслера неоднократно коррелировались с тестами Стан-

форд-Бине и другими достаточно известными тестами интеллекта (W.

Н. Guertin et а1" 1971; J.D. Matarazzo, 1972; D. Wechsler, 1958). Корреля-

ции с показателями по шкале Станфорд-Бине, полученными при

изучении случайной группы подростков или взрослых и среди умственно

отсталых, располагаются около 0,8. В более однородных выборках, типа

учащихся колледжа, корреляции бывают значительно ниже. Групповые

тесты дают несколько меньшие корреляции со шкалами Векслера, хотя

величины корреляций широко варьируются в зависимости от конкретно-

го теста, природы и однородности выборки. И для шкал Станфорд-Би-

не и для групповых тестов характерны более высокие корреляции с пока-

зателями по вербальной шкале по сравнению с полной, тогда как

корреляции с показателями по шкале действия гораздо ниже, чем с дву-

мя первыми. Вместе с тем показатели IQ по шкале действия коррели-

руют более полно с тестами пространственных способностей, чем пока-

затели IQ по вербальной шкале.

 В некотором соответствии с конструктной валидностью шкал Векс-

лера находятся взаимокорреляции показателей субтестов и показателей

IQ по вербальной шкале и шкале действия. При стандартизации WAIS
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были вычислены взаимокорреляции показателей обеих шкал и II субте-

стов для тех же самых 3 возрастных групп, для которых подсчитывались

коэффициенты надежности, а именно 18-19, 25-34 и 45-54 года. Коэффи-

циенты корреляции между показателями вербальной шкалы и шкалы

действия для каждой из групп были соответственно равны 0,77, 0,77

и 0,81. Взаимокорреляции между отдельными субтестами также практи-

чески совпадают во всех 3 группах, будучи выше в вербальных субтестах

по сравнению с субтестами действия. Корреляции между показателями

субтестов вербальных и действия, оставаясь в целом более низкими, все

же были значимыми. Например, в группе испытуемых в возрасте от 25

до 34 лет корреляции вербальных субтестов варьировались от 0,40 до

0,81, субтестов действия-от 0,44 до 0,62, а между показателями по обеим

шкалам-от 0,3 до 0,67. И корреляции отдельных субтестов, и корреля-

ции между всей вербальной шкалой и шкалой действия заставляют пред-

положить, что обе шкалы имеют много общего и что отнесение тестов

к той или другой шкале, по-видимому, несколько произвольно.

 Факторный анализ шкалы Векслера проводился по результатам раз-

личных испытуемых-от восьмиклассников до пожилых людей (в возра-

сте 60-75 лет и старше) из выборки стандартизации, включавшей как

нормальных, так и аномальных индивидов. Данные по группам индиви-

дов обрабатывались статистическими методами и анализировались

с различных точек зрения. Часть из них анализировалась на предмет воз-

растных изменений в организации факторов субтестов Векслера. Но

данные, полученные разными исследователями, довольно противоре-

чивы.

 В качестве примера можно рассмотреть анализ факторов Дж. Коэна

(J. Cohen, 1957а; Ъ) методом взаимокорреляций субтестов, проведенных

на четырех группах испытуемых из выборки стандартизации. Выделя-

лись следующие возрастные диапазоны: от 18 до 19 лет, от 25 до 34, от

45 до 54 и от 60 до 75 и более лет. Основные результаты этого исследо-

вания согласуются с другими исследованиями, которые используют

сравнительные методы, и с данными по разным популяциям более позд-

них работ Дж. Коэна и его коллег (W.H. Guertin et а1" 1962, 1966). To,

что все II субтестов имеют много общего, доказало исследование

Дж. Коэна, обнаружившего единый основной фактор, наличие которого

объясняло около 50Їо суммарной дисперсии батареи.

 Кроме того, были выявлены три групповых фактора. Одним был

фактор вербального понимания, особенно сказывавшийся в субтестах

<словарный запас>, <осведомленность>, <понимание> и <нахождение

сходства>. Фактор перцептивной организации проявлялся главным обра-

зом в субтестах <конструирование блоков> и <сборка объекта>. Этот

фактор в действительности, по-видимому, представляет сочетание факто-

ров скорости восприятия и пространственных представлений, постоянно

устанавливаемых при факторном анализе тестов способностей.

 Третий групповой фактор, установленный Дж. Коэном, был обозна-

чен как фактор памяти. Действующий главным .образом в субтестах

<арифметика> и <запоминание цифр>, он, очевидно, связан с кратковре-

менной механической памятью на новый материал и припоминанием

предварительно выученного материала. Способность к концентрирова-

нию внимания и умение сосредоточиться тоже могут быть включены

в этот фактор. Особый интерес представляют данные о том, что значе-
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этом возрастном уровне этот фактор значительно преобладает не только

в субтестах <арифметика> и <запоминание цифр>, йо и в субтестах <сло-

варный запас>, <осведомленность>, <понимание> и <цифровые символы>.

Дж. Коэн отмечает, что в период старения память начинает ухудшаться

у разных людей в разное время и с различной скоростью, а значит, инди-

видуальные различия в памяти становятся более заметными в функцио-

нировании интеллекта, чем это имело место в более ранних возрастах.

Многие из субтестов WAIS предполагают использование памяти во всех

возрастах. Однако до тех пор пока не наступают какие-то ухудшения,

индивидуальные различия в способности запоминания, тренируемые

в большинстве субтестов, незначительны.

ВЕКСЛЕРОВСКАЯ ШКАЛА ИНТЕЛЛЕКТА ДЛЯ ДЕТЕЙ

Описание. Векслеровская шкала интеллекта для детей (WISC) сначала

готовилась как продление первоначальной шкалы Векслера-Белльвью

на более низкие возрастные уровни (S. Е. Seashore, A. G. Wesman, J. Е. Do-

ppelt, 1950). Многие задания были взяты непосредственно из теста для

взрослых, и к каждому были добавлены более легкие задания того же

типа. Переработанное издание WISC-R было опубликовано в 1974 г.,

в него были включены 12 субтестов, два из которых применяются толь-

ко как запасные или дополнительные тесты, если позволяет время. Как

и в других шкалах Векслера, субтесты группируются в вербальную шка-

лу и шкалу действия следующим образом:

Вербальная шкала

1. Осведомленность

3. Нахождение сходства

5. Арифметика

7. Словарный запас

9. Понимание

(Запоминание цифр)

Шкала действия

2. Завершение картинок

4, Расположение картинок

6. Конструирование блоков

8. Сборка объектов

10. Кодирование

(Лабиринты)

 Номера соответствуют порядку предъявления субтестов. В отличие

от процедуры проведения WAIS и первой WISC, задания вербального

субтеста и субтеста исполнения в WISC-R предъявляются в чередующем-

ся порядке. Субтест <лабиринты>, проведение которого требует больше

времени по усмотрению эспериментатора, может быть заменен на <коди-

рование>. Любая другая замена, в том числе замена <лабиринтов> на ка-

кой-то иной субтест, так же как и замена <запоминанием цифр> любого

из вербальных субтестов, производится только в случае, если один из ос-

новных субтестов приходится пропускать из-за непредвиденных препят-

ствий или случайных нарушений процедуры тестирования. Дополни-

тельные тесты могут быть проведены наряду с основной батареей, что

рекомендуется делать для получения качественной и диагностической ин-

формации. Но в этих случаях показатели дополнительных субтестов не

учитываются при нахождении значения IQ.

 Что касается содержания шкалы для детей, то единственным тестом,

которого нет в шкале для взрослых, является задание <лабиринты>. Этот

тест типа <карандаш-бумага> состоит из 9 возрастающих по трудности

лабиринтов и должен быть выполнен в определенный промежуток време-

ни; при обработке подсчитываются ошибки. Субтест <кодирование> со-
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ответствует субтесту <цифровые символы> из WAIS с добавлением бо-

лее легкой части. Остальные субтесты соответствуют тестам для

взрослых, но представлены в облегченном виде. Появление WISC в чем-

то парадоксально. Д. Векслер начал свою работу отчасти из-за того, что

ему требовалась шкала для взрослых, которая не была бы простым ус-

ложнением шкал, предназначенных для детей. Фактически первое изда-

ние WISC было раскритиковано за недостаточную ориентированность

его содержания на детей.

 В пересмотренном издании WISC-R задания, ориентированные на

взрослых, были заменены или приспособлены к жизненному опыту ре-

бенка. Например, в тесте <арифметика> слово <сигары> было заменено

на <шоколадки>, изменены были и задания, в которых фигурировали си-

туации с такси и карточной игрой. Другие изменения состояли в изъятии

заданий, содержание которых могло быть неодинаково понято разными

группами детей, и во введении в качестве действующих лиц в тесты

с картинками больше изображений женщин и цветных. Некоторые суб-

тесты для большей надежности были удлинены, кроме того, были усо-

вершенствованы процедуры проведения и обработки тестов.

 Как и в случае с WAIS, для WISC проводились экспериментальные

исследования по созданию сокращенных шкал. Корреляции таких укоро-

ченных форм со значением IQ по полной шкале оказались значительно

ниже, чем в WAIS. Для батарей, включавших 5-6 субтестов вербальной

шкалы и шкалы действия, корреляции с IQ полной батареи были на

уровне 0,8. Следует сказать, что эти данные получены для более ранней

формы WISC-R. С увеличением числа заданий и улучшением надежности

субтестов в форме WISC-R эти корреляции должны стать выше.

А. Б. Силверстейн, основываясь на данных стандартизации и надежности

субтестов, определил 10 наиболее эффективных комбинаций из 2, 3, 4 и

5 субтестов WISC (А. В. Silverstein, 1970). Широко применяется 2-тестовая

комбинация из заданий <словарный запас> и <конструирование блоков>.

Все, что можно сказать о достоинствах и недостатках коротких форм те-

стов, уже говорилось при обсуждении сокращенных шкал WAiS.

 Нормы. Обработка показателей шкалы для детей (WISC-R) про-

изводится теми же методами, которые применяются в шкалах для

взрослых, но с некоторыми незначительными особенностямиПервичные

результаты каждого субтеста вначале переводятся в нормализованные

стандартные показатели, для каждой детской возрастной группы свои.

Таблицы с такими шкалированными показателями строятся с четырех-

месячным интервалом для возрастных групп VI-0 и XVI-11. Как и в шка-

лах для взрослых, шкалированные показатели субтеста выражаются

в терминах распределения со средним значением (М), равным 10, и стан-

дартным отклонением (<7) -3 единицы. Шкалированные показатели субте-

ста дополняются и преобразовываются в стандартный IQ с М = 100 и

<7 = 15. Показатели IQ для вербальной шкалы, шкалы действия и пол-

ной шкалы могут быть найдены таким же методом.

 Хотя умственный возраст не требует вычисления стандартного IQ,

WISC-R обеспечивает данные для интерпретации выполнения индиви-

дуальных субтестов в единицах возрастных норм. Для каждого субтеста

в руководстве приводятся средние значения первичных показа.телей в вы-

борке стандартизации для каждого возраста в группах от VI-2 до XVI-10

  ~ "~ """"ыfl ятпаст ребенка находится определением
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мо, в полной шкале могут быть вычислены среднее значение и медиана

тестового возраста.

 Выборка стандартизации для WISC-R состояла из 100 мальчиков

и 100 девочек по каждому годовому интервалу в возрастном диапазоне

от 6,5 до 16,5 лет, общее число испытуемых равнялось 2200. Возрастные

группы составлялись из детей, чьи дни рождения приходились на интер-

вал в 12 недель. Так, диапазон 8-летних составлял от 8 лет 4 мес 15 дней

до 8 лет 7 мес 15 дней. Выборка была стратифицирована на основе пере-

писи населения США 1970 г. относительно места жительства, принадлеж-

ности к городским или сельским жителям, по расовому признаку

(белый- цветной) и в зависимости от профессии главы семьи. Испы-

туемые из семей, где говорили на двух языках, включались в выборку

только в том случае, если они могли говорить по-английски или понима-

ли язык. Дети с признаками умственной отсталости и нарушениями эмо-

циональной сферы в выборку не включались. Тестирование проводилось

в 32 штатах (в том числе Гавайи) и в Вашингтоне (округ Колумбия). По

многим параметрам выборка стандартизации WISC-R оказалась более

репрезентативной по отношению к возрастным группам популяции

США, для которых предназначался тест, чем любая другая выборка, ис-

пользованная при стандартизации индивидуальных тестов.

 В отличие от более ранних форм WISC-R дает среднее значение IQ,

очень близкое к IQ, полученному по тесту Станфорд-Бине (норма

1972 г.). Возросшее сходство в показателях IQ может быть объяснено,

во-первых, близостью во времени проведения исследований по установ-

лению норм для обеих шкал и, во-вторых, улучшениями в содержании,

процедуре и методах обработки WISC-R.

 Надежность. Для субтестов WISC-R, как и для показателей IQ

по полной, вербальной и шкале действия, были подсчитаны коэффи-

циенты надежности по методу ретеста и расщепления теста. Надеж-

ность методом коррелирования четных и нечетных заданий теста опреде-

лялась отдельно для каждой из II возрастных групп. Надежность

методом ретсста с шперналом прпблпипс.пьпо в 1 мес определялась для

трех возрастных групп (от 6,5 до 7,5; от 10,5 до 11,5 и от 14,5 до 15,5 лет).

Коэффициенты надежности, подсчитанные по методу расщепления для

показателей IQ вербальной шкалы, шкалы действия и полной шкалы

равнялись 0,94, 0,90 и 0,96. Соответствующие коэффициенты, полученные

при повторном тестировании, оказались равными 0,93, 0,90 и 0,95. На по-

вторном тестировании сказалось влияние тренировки, повысившей сред-

нее значение IQ на 3,5 ед. по вербальной шкале, на 9,5 ед. по шкале дей-

ствия и на 7 ед. по полной шкале. Возможность такого действия

тренировки необходимо принимать во внимание при тестировании детей

через небольшие промежутки времени.

 В общем, следует признать, что надежность тестов оказалась удов-

летворительной и выше, чем в более ранней форме теста. Коэффициенты

надежности по методу расщепления, усредненные по возрастным груп-

пам, колебались от 0,70 до 0,86, а при повторном тестировании-от 0,65

до 0,88.

 Отличительной особенностью руководства к WISC-R являются та-
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блицы стандартной ошибки измерения субтестов для показателей IQ по

полной, вербальной шкале и шкале действия для каждой возрастной

группы, а также данные по величинам минимальных различий между по-

казателями, обеспечивающих их значимость на заданных уровнях. При

сравнении показателей IQ по вербальной шкале и шкале действия разли-

чия в 11-12 единиц свидетельствует о значимости различий на уровне

0,05. Стандартная ошибка показателя IQ по полной шкале составляет

3 единицы. Таким образом, вероятность 95%, что истинный IQ ребенка

по шкале WISC-R отличается от полученного им значения IQ не более

чем на +6 единиц (3 х 1,96 == 5,88).

 Валидность. Руководство к WISC-R не содержит данных по ва-

лидности. Нормативные таблицы стандартных показателей для каждого

субтеста несомненно доказывают очевидность возрастных различий, но

оценки данных по этому критерию не дается. Ряд исследователей незави-

симо друг от друга установили коэффициенты текущей валидности

между ранним вариантом WISC и тестами достижений или други-

ми учебными критериями интеллекта. Значение этих коэффициентов в ос-

новном располагалось в пределах 0,5-0,6 (W.M. Littell, 1960; 1. L. Zimmer-

man, J. M. Woo-Sam, 1972). Как и следовало ожидать, показатели вер-

бальной шкалы имели более высокие корреляции с такими критериями,

чем показатели шкалы действия. Когда дети из выборки стандартизации

WISC были разгруппированы по профессиональному положению их от-

цов, проявилась обычная иерархия средних значений IQ (Н. G. Seashore,

A.G.Wesman, J.E.Doppelt, 1950). Различия были несколько больше по

вербальной шкале, чем по шкале действия, и несколько уменьшились

с возрастом, возможно из-за сглаживающего влияния обучения

(B.W.Estes, 1953; 1955).

 В руководстве WISC-R приводятся коэффициенты корреляции с по-

казателями IQ по шкале Станфорд-Бине внутри однородных по воз-

растному признаку групп. Средние значения корреляции с показателями

IQ по полной шкале равны 0,73. И опять-таки показатели вербальной

шкалы коррелируют на более высоком уровне с показателями по тесту

Станфорд-Бине, чем данные шкалы действия (0,71 по сравнению с 0,60).

Для субтестов самые высокие значения корреляции установлены в тесте

<словарный запас> (0,69), а самые низкие в тесте <кодирование> (0,26).

 В качестве дополнительных в руководстве к WISC-R приведены све-

дения о взаимокорреляции между индивидуальными субтестами, корре-

ляции каждого субтеста с показателями полной и вербальной шкалы,

шкалы действия и этих трех составных показателей друг с другом. Все

корреляции даны отдельно для 200 случаев в каждой из II возрастных

групп выборки стандартизации. Значения корреляции между всеми пока-

зателями вербальной шкалы и шкалы действия распределяются в преде-

лах возрастных групп от 0,60 до 0,75. Итак, обе части шкалы имеют

много общего, хотя корреляции между ними не столь высоки, чтобы со-

хранять раздельное употребление показателей.

 Факторный анализ субтестов ранней WISC выявил те же факторы,

которые были обнаружены в шкалах для взрослых и получили название

общего вербального понимания, восприятия пространства и памяти (W.

M. Littell, 1960; 1. L. Zimmerman, J.M. Woo-Sam, 1972). В более позднем

 -ттдпгтятгои субтесты WISC были подвергнуты факторному анализу по

 ""-"" " "pnHM\ и 487 мек-
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1973). Результаты подтвердили преобладание фактора вербального пони-

мания, получившего значимые корреляции с пятью вербальными теста-

ми, и фактора перцептивной организации значимо коррелировавшего

с субтестами <конструирование блоков> и <сборка объекта>. Основной

результат этого исследования - выявление сходства факторной структуры

по трем этническим группам. Это означает, что в этих группах тесты из-

меряют одни и те же способности. Факторный анализ показателей

WISC-R, полученных в выборке стандартизации испытуемыми в возра-

сте от 6,5 до 16,5 лет и распределенных по II возрастным уровням, весь-

ма убедительно подтвердил наличие на каждом из уровней трех ос-

новных факторов (A. S. Kaufman, 1975 я). Эти факторы точно соответ-

ствовали факторам вербального понимания, перцептивной организации

и умению сосредоточиться.

ВЕКСЛЕРОВСКАЯ ШКАЛА ИНТЕЛЛЕКТА

ДЛЯ ДОШКОЛЬНИКОВ И МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ

Описание." Векслеровская шкала интеллекта для дошкольников

и младших школьников (WPPSI) может быть обозначена как детская по

многим причинам. Эта шкала, опубликованная в 1967 г., предназнача-

лась для возрастного диапазона от 4 до 6,5 лет. Шкала состояла из II

субтестов, из которых только 10 учитываются при нахождении IQ. 8 суб-

тестов есть облегченные и адаптированные варианты заданий WISC,

остальные 3 были разработаны заново, чтобы заменить непригодные по

тем или иным причинам субтесты из WISC. Как в WISC и в WAIS, они

были сгруппированы в вербальную шкалу и шкалу действия, из показа-

телей которых находились значения IQ для полной и вербальной шкалы

и шкалы действия. Как и в WISC-R, предъявление тестов из вербальной

шкалы и шкалы действия чередуются. Это делает процедуру тестирова-

ния более разнообразной, способствует поддержанию интереса ребенка

к эксперименту, положительно влияет на взаимоотношения с экспери-

ментатором. Общее время, необходимое для проведения тестирования,

колеблется от 50 до 75 мин. Эксперимент можно проводить в один или

в два приема. В приводимом ниже списке субтестов вновь введенные за-

дания помечены звездочкой.

Вербальная шкала Шкала действия

Осведомленность Дом животного

Словарный запас Завершение картинок

Арифметика Лабиринты

Нахождение сходства Геометрические схемы

Понимание Конструирование блоков

Предложения (дополнительный тест)

 <Предложения>-это тест на запоминание, заменивший тест <запо-

минание цифр> из WISC. От ребенка требуется вслед за экспериментато-

ром повторять каждое произносимое им предложение. Этот тест можно

использовать либо вместо любого вербального теста, либо предъявить

как дополнительный для получения более точной информации о ребенке,

в последнем случае результаты выполнения теста не учитываются при
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карта с изображениями собаки, цыпленка, рыбы и кошки. В верхней ча-

сти карты размещаются картинки-ключи со вставленными в них различ-

ного цвета цилиндриками (дом животного). От ребенка требуется расста-

вить домики по соответствующим изображениям животных. Показате-

лем успешности выполнения заданий служат время выполнения, ошибки

и пропуски. В тесте <геометрические схемы> от ребенка требуется с по-

мощью цветного карандаша скопировать 10 простых чертежей.

 Возможности использования сокращенных вариантов WPPSI столь

же усиленно исследовались специалистами, как это было для шкал WAIS

и WISC. Некоторых специалистов, например А. Б. Силверстейна, интере-

совало создание сокращенных шкал по всем трем уровням

(А.В. Silverstein, 1968 о; b; 1970; 1971). В частности, в тщательно прове-

денной работе Кауфмана (A. S. Kaufman, 1972) была разработана корот-

кая форма теста, состоявшая из двух вербальных субтестов (<арифмети-

ка> и <понимание>) и двух субтестов действия (<конструирование

блоков> и <завершение картинок>). По отдельным возрастным уровням

эта батарея имела коэффициенты надежности в диапазоне от 0,91 до 0,94

и корреляции с показателями IQ по полной шкале от 0,89 до 0,92. По-

ловина показателей выборки стандартизации WPPSI была использована

для отбора тестов, а другая половина использовалась при установлении

перекрестной валидности окончательной батареи тестов. В этой работе

А. С. Кауфман не забывает также напомнить о необходимости пользо-

ваться сокращенной шкалой только в крайних случаях.

 Нормы. WPPSI была стандартизована на национальной выборке из

1200 детей от 4 до 6,5 лет (по 100 мальчиков и 100 девочек в каждой воз-

растной группе); возрастной интервал равнялся полугоду, иными слова-

ми, дети включались в одну возрастную группу, если они были моложе

или старше требуемого возраста не более чем на 6 недель. Выборка бы-

ла стратифицирована относительно переписи США 1960 г. по месту жи-

тельства, принадлежности к городскому или сельскому населению, расо-

вому признаку (белый-цветной) и с учетом профессионального уровня

отцов. Первичные показатели каждого субтеста переводились в стан-

дартные показатели сМ=10ист=3 для каждой возрастной группы

с возрастным интервалом в четверть года. Суммы шкалированных пока-

зателей полной и вербальной шкалы и шкалы действия переводились за-

тем в стандартный IQ с М = 100 и о = 15. Хотя сам Д. Векслер возра-

жал против использования показателей умственного возраста из-за их

возможного неправильного истолкования, в руководстве к тесту поме-

щены таблицы для перевода первичных показателей по каждому субте-

сту в тестовые возраста в единицах по четвертям года.

 Надежность. Для каждого субтеста, исключая <дом животного>,

были подсчитаны коэффициенты надежности методом коррелирования

показателей четных и нечетных заданий и применения формулы Спирма-

на-Брауна. Поскольку показатели по тесту <дом животного> зависят

в значительной степени от скорости выполнения, их надежность опреде-

лялась методом ретеста в конце сеанса тестирования. Коэффициенты

надежности подсчитывались отдельно для каждой возрастной группы

с возрастным интервалом в полгода. Изменяясь в зависимости от субте-

 ~ " ""ястного уровня, эти коэффициенты в большинстве своем рав-

 """""" ""<-язателей IQ по полной шкале
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ошибки измерения и таблицы для оценки значимости различий между

показателями. Из этих данных следует, что различия в 15 единиц и более

между показателями IQ вербальной шкалы и шкалы действия доста-

точны, чтобы начать исследование причины их появления.

 Стабильность во времени проверялась в группе из 50 детей детского

сада повторным тестированием через 11 недель. В этих условиях коэффи-

циенты надежности IQ по полной шкале были равны 0,92, по вербаль-

ной-0,86, а по шкале действия-0,89.

 Валидность. Как и для двух других шкал Векслера, в руководстве

к WPPSI нет раздела, в котором бы обсуждалась валидность теста, хотя

некоторые данные о валидности в руководстве все-таки имеются. Так,

взаимокорреляции II субтестов на каждом возрастном уровне выборки

стандартизации чаще всего колеблются в пределах от 0,4 до 0,6. Корре-

ляции между показателями полной и вербальной шкал и шкалы дей-

ствия приблизительно так же высоки, как и внутри каждой шкалы. Ча-

стичное совпадение между двумя шкалами подтверждается и средним

значением корреляций между показателями IQ по вербальной шкале

и шкале действия, равном 0,66.

 В руководстве приводятся коэффициенты корреляции на уровне 0,75

с показателями IQ по шкале Станфорд-Бине для группы из 98 детей

в возрасте от 5 до 6 лет. Как и в случае с WISC, корреляции с данными

шкалы Станфорд-Бине выше по вербальной шкале (0,76), чем по шкале

действия (0,56). Эти данные подтвердились и в последующих работах

других исследователей. В тринадцати работах, проанализированных

Дж. Сэттлером (J. М. Sattler, 1974), медианные корреляции показателей

IQ WPPSI и теста Станфорд-Бине были равны 0,82, 0,81 и 0,67 для пол-

ной и вербальной шкал и шкалы действия соответственно. Были так-

же найдены корреляции с другими тестами общих способностей

(J. М. Sattler, 1974, р. 290). Данные о прогностической валидности до-

вольно скудны (A.S. Kaufman, 1973 а).

 Тщательно проведенный повторный анализ выборки стандартизации

из 1200 испытуемых (A.S. Kaufman, 1973 b) выявил связь показателей

WPPSI с социоэкономическим статусом (показатель профессионального

положения отца), принадлежностью к городскому или сельскому населе-

нию и месту жительства. Для каждого из этих трех условий сравнива-

лись показатели IQ по всем трем шкалам выборок, выравненных по всем

факторам, кроме рассматриваемого.

 Социоэкономический статус дал значимые различия только в экстре-

мальных зонах распределения. Дети, чьи отцы работали по специально-

стям, требовавшим высокой профессиональной подготовки, получили

более высокие IQ, значительно выше, чем в остальных группах (в сред-

нем их IQ == 110). Те дети, чьи отцы занимаются трудом неквалифициро-

ванным, получили более низкие, чем в остальных группах, показатели (в

среднем их IQ = 92,1). Влияние фактора принадлежности к определенно-

му географическому району никак не сказалось. В отличие от первых ис-

следований WISC и Станфорд-Бине не удалось выявить значимых раз-

личий по выборкам городских и сельских детей (H.G. Seashore,

A.G. Wesman,J.E. Doppelt, 1950; Q. Me Nemar, 1942). Это расхождение

можно, по мнению авторов работ, отнести за счет влияния других пере-

менных, которые в первых исследованиях не учитывались, а в последую-

щих были взяты под контроль. Но более важным фактором является
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тельные изменения и в перемещении населения из деревни в город и на-

оборот и, следовательно, изменяется и уровень образования, и уровень

культуры. Можно полагать, что такие социокультурные изменения могут

свести на нет наблюдавшиеся сначала различия в выполнении тестов ин-

теллекта детьми из этих двух типов социальной среды.

 Со времени публикации WPPSI некоторые исследователи провели

факторный анализ показателей субтестов на выборках разных популяций

(J.M. Sattler, 1974, р. 227-230). В одном из исследований были применены

методы факторного анализа к трем раздельным возрастным группам

выборки стандартизации WPPSI (G.P.Hollenbeck, A.S.Kaufman, 1973).

Результаты показали наличие общего фактора в батарее как целом наря-

ду с двумя групповыми факторами: вербальным, особенно проявившим-

ся в шести вербальных тестах для всех возрастных групп, и действия,

сказавшимся в пяти тестах действия для двух старших групп и не-

сколько меньше, но все же значительно для самой младшей (от 4 до

4,5 лет). Эти результаты никак не противоречат имеющимся сведениям

о структуре способностей детей младшего возраста. Факторный анализ

показателей субтестов, проведенный отдельно для белых и цветных де-

тей, показал, что результаты в обеих группах сходны с результатами, по-

лученными в общей выборке (A.S.Kaufman, G.P.Hollenbeck, 1974).

 Итоги. Существующие в настоящее время три формы шкал Векс-

лера отражают уровень знаний и опыта в разработке теста того периода,

в котором создавались WAIS (1955), WPPSI (1967) и WISC-R (1974). По

сравнению с другими индивидуальными тестами их выборки стандарти-

зации (особенно для популяций взрослых и дошкольников) больше и ре-

презентативнее, методика их построения и проведения лучше, как пример

можно назвать данные о надежности и ошибках измерения. Слабым ме-

стом всех трех шкал является недостаток эмпирических данных о валид-

ности. Исследования с применением факторного анализа позволили

уточнить состав этих шкал с точки зрения описания их выполнения, но

даже они были бы более информативными, если бы включили больше

признаков поведения, внешнего по отношению к самим шкалам.

ГЛАВА 10. ТЕСТЫ ДЛЯ СПЕЦИФИЧЕСКИХ

ПОПУЛЯЦИЙ

Тесты, представленные в главе, включают как индивидуальные, так

и групповые шкалы и первоначально были разработаны для тестиро-

вания лиц, которые не могли быть правильно или адекватно проверены

традиционными методами, такими, как описанные в предыдущей главе

индивидуальные шкалы или обычные групповые тесты, обсуждаемые

в следующей главе. Традиционно рассматриваемые в этой главе тесты

обозначались как тесты действия, неязыковые, или невербальные тесты.

 В целом тесты действия сводятся к операциям с предметами, а ис-

пользование карандаша и бумаги в них минимально. Неязыковые тесты

не требуют речевого общения экспериментатора -с испытуемым. Ин-

струкции к этим тестам могут осуществляться непосредственным пока-

зом или жестами без всякого участия устной или письменной речи. Про-

тотипом неязыковых групповых тестов был армейский тест бета, разра-

ботанный для-теетирования во время первой мировой войны невладею-

щих английским или неграмотных новобранцев CR:- lcrr> ioi
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Варианты этого теста были впоследствии подготовлены для использова-

ния среди гражданского населения. Для большинства целей тестирования

нет необходимости совершенно исключать при проведении теста речевое

общение, так как испытуемые в какой-то мере знали язык той страны,

в которой жили. Более того, короткие, простые инструкции обычно легко

переводятся или сразу даются на двух языках без ощутимого влияния на

природу или степень трудности теста. Однако ни один из тестов не тре-

бовал от испытуемого использования в процессе выполнения заданий

письменной или устной речи.

 Невербальные тесты более правильно назвать тестами, не требую-

щими умения читать. К этой группе относятся большинство тестов для

начальной школы и дошкольников, как и тесты для неграмотных и не

умеющих читать людей любого возраста. Эти тесты, выполнение ко-

торых не требует навыков чтения и письма, опираются в основном на

применение устных инструкций и общение с экспериментатором. Они за-

частую направлены на измерение понимания вербального содержания,

как, например, понимания значений слов, предложений или коротких аб-

зацев, предъявляемых с помощью изобразительных средств, с одновре-

менными устными инструкциями по каждому заданию. Поэтому в отли-

чие от неязыковых тестов они не пригодны для лиц, говорящих на

другом языке или для глухих.

 Хотя традиционное обозначение тестов, как действия, неязыковых

и невербальных, помогает нам понять, для чего служат те или иные

тесты, различия между ними по мере разработок все новых батарей ста-

ли столь расплывчатыми, что теперь эти тесты просто объединяются.

Классическим примером является объединение в шкалах Векслера вер-

бальных тестов и тестов действия.

 В настоящей главе тесты распределяются не по содержанию или ме-

тодам предъявления, а в зависимости от принципиальных возможностей

их применения. С этой точки зрения можно обозначить три основные ка-

тегории: тесты для младенцев и дошкольников, тесты для лиц с разными

нарушениями сенсорной и моторной сферы и тесты, предназначенные

для измерения межкультурных и субкультурных различий. Однако такая

классификация должна быть гибкой, поскольку некоторые из тестов мо-

гут оказаться употребимыми в разных ситуациях. Это особенно справед-

ливо по отношению к некоторым методикам, разработанным первона-

чально для тестирования межкультурных различий, а в настоящее время

чаще всего применяемым при клиническом тестировании.

 И последнее, хотя некоторые из тестов, рассматриваемых в данной

главе, были разработаны как групповые, они часто предъявлялись инди-

видуально. Некоторые из тестов широко используются при клиническом

тестировании как дополняющие обычный тип тестов интеллекта и тем

самым обеспечивающие более полную картину интеллектуального раз-

вития индивида. Их применение, позволяя вести при индивидуальном те-

стировании определенного типа качественные наблюдения, требует зна-

чительного опыта клинических исследований для детальной интерпрета-

ции выполнения теста. В целом они все же ближе к индивидуальным

тестам, рассмотренным в гл. 9, чем к групповым тестам, обзору которых

посвящена гл. II.
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ТЕСТИРОВАНИЕ МЛАДЕНЦЕВ И ДОШКОЛЬНИКОВ

Все тесты, предназначенные для младенцев и дошкольников, тре-

буют индивидуального предъявления. Некоторые дети, посещающие

детский сад, могут объединяться в небольшие группы и исследо-

ваться с помощью тестов, разработанных для учащихся начальных

классов. Однако, в общем, групповые тесты непригодны для детей, не

достигших школьного возраста. Большинство тестов, созданных для де-

тей моложе 6 лет, это либо тесты действия, либо устные тесты. Неболь-

шое число заданий включает элементарные действия с карандашом

и бумагой.

 Принято подразделять первые 5 лет жизни на период младенчества

и дошкольный период. Первый продолжается от рождения до приблизи-

тельно 18 мес, второй-от 18 до 60 мес. Необходимо отметить, что при

проведении тестирования младенец должен либо лежать, либо находить-

ся на коленях у взрослого. Речь мало используется как средство инструк-

тажа, хотя уровень овладения ребенком языком сам по себе обеспечи-

вает соответствующие данные о его развитии. Большинство тестов

предназначены для изучения сенсомоторного развития детей: исследуют-

ся способности младенца поднимать голову, поворачиваться, дотяги-

ваться до предметов и схватывать их, следить глазами за движущимся

объектом. Дети дошкольного возраста уже могут ходить, сидеть за сто-

лом, использовать руки для работы с тестовыми предметами и общаться

с помощью языка. В этом возрасте дети в большей степени реагируют

на экспериментатора как на личность, тогда как младенца эксперимента-

тор лишь обеспечивает стимульными объектами. Тестирование дошколь-

ников-это в значительной степени межличностный процесс-особен-

ность, расширяющая как возможности, так и трудности тестовой

ситуации.

 Правильное психологическое исследование маленьких детей требует

учета широкого спектра поведения, включая моторное и социальное по-

ведение, а также особенности познавательных процессов. Такая

направленность исследования сказалась уже на первых шкалах разви-

тия; она подтвердилась и в последних работах по данной области,

проведенных специалистами по обучению в раннем детстве (S. В. Ап-

derson, S. Messick, 1974).

 Шкалы развития. Вслед за серией лонгитюдных исследований

нормально,го-развития младенцев и дошкольников А. Гезелл и его кол-

леги псИельскму университету подготовили таблицы, получившие на-

звание таблиц развития Гезелла (A. Gesell, C.S. Amatruda, 1947). Эти та-

блицы охватывают четыре основные сферы поведения: моторику, язык,

адаптивное и личностно-социальное поведение. Они обеспечивают стан-

дартизованную процедуру для наблюдения и оценки хода развития пове-

дения ребенка в обыденной жизни. Хотя некоторые из разделов этих

таблиц можно рассматривать в качестве тестов, все же большинство из

них основаны на чистом наблюдении. Данные, полученные посредством

прямого наблюдения за реагированием детей на обычные игрушки

и другие стимульные объекты, дополняются информацией, сообщаемой

матерью ребенка. В оценке реакций ребенка экспериментатору помогает

ппппобное словесное описание поведения, типичного для детей разного
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тя таблицы А. Гезелла составлены для возрастного диапазона от 4 нед

до 6 лет, их можно обозначить как метод тестирования младенцев. Раз-

делы) из этих таблиц включены в некоторые другие шкалы развития,

предназначенные для изучения младенцев.

 Хотя и процедуры наблюдения, и методы обработки в таблицах Ге-

зелла \в отличие от обычных психологических тестов недостаточно

стандартизованы, есть основания полагать, что при соответствующей

опытности экспериментатор может добиться надежности показателей на

уровне выше 0,95 (Н. Knobloch, В. Pasamanick, 1960). В общем, эти

таблицы могут рассматриваться как способы усовершенствования и

уточнения качественных наблюдений, обычно осуществляемых педиа-

трами и другими детскими специалистами. Эти таблицы, по-видимому,

наиболее полезны в качестве дополнения к медицинским обследованиям

при выявлении неврологических заболеваний и первопричин ненормаль-

ности поведения в раннем периоде жизни (A.F. Donofrio, 1965;

Н. Knobloch, В. Pasamanick, 1960.

 Еще одним вариантом шкалы развития с меньшим охватом видов

поведения, но рассчитанной на более широкий возрастной диапазон,

являются шкалы, прототипами которых были тесты двигательных уме-

ний Озерецкого и шкала социальной зрелости школы в Вайнленде. Хотя

Рис. 31. Рисунки из <графиков> развития Гезелла, иллюстрирующих типичное поведе-

ние 28-нед младенца (A. Gesell, С. S. Amatruda, 1947).

С разрешения издательства Пауль Б. Хобер инкорпорейшн
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возрастной диапазон эих шкал был расширен и рассчитан на детей го-

раздо старше дошкольного возраста, они имеют непосредственное отно-

шение к обсуждаемым здесь вопросам из-за определенного сходства

с шкалами Гезелла по содержанию и общему подходу. Помимо то-

го, они наиболее пригодны для изучения детей с более низким интеллек-

туальным развитием и на более низких возрастных уровнях.

 Тесты двигательных умений Озерецкого впервые были опублико-

ваны в России в 1923 г. и затем были переведены на несколько языков

и использованы в ряде стран Европы. В 1946 г. Э.А.Долл (Е. A. Doll,

1946), впоследствии руководитель исследований в специальной школе

в Вайнленде, издал в Англии перевод португальской адаптации этих

тестов. Шкала моторного развития особенно полезна при тестирова-

нии умственно отсталых, у которых часто наблюдаются дефекты разви-

тия моторики. Еще одно применение тесты Озерецкого нашли в тестиро-

вании детей с нарушениями моторики, минимальными мозговыми

дисфункциями или с трудностями в обучении, особенно в связи

с разработкой индивидуализированных программ обучения. Первые

тесты Озерецкого предназначались для лиц в возрасте от 4 до 16 лет

и располагались по возрастным уровням, так же как в шкалах Стан-

форд-Бине. Шкала Озерецкого предназначалась для изучения всех ос-

новных типов моторного поведения, от принятия позы и макродви-

жений тела до координации движения пальцев и контроля лицевой

мускулатуры. Для проведения этих тестов требуются очень простые, до-

ступные материалы, такие, как деревянные катушки, нитки, бумага,

веревки, коробки и резиновый мяч. Инструкции даются устно или непос-

редственным показом того, что надо выполнить.

 В 1955 г. была выпущена шкала моторного развития Линкольна-

Озерецкого (W. Sloan, 1955), которая представляла собой пересмо-

тренные и заново стандартизованные тесты Озерецкого с упрощенными

инструкциями и улучшенными методами оценки результатов. Этот ва-

риант включал 36 из 85 пунктов первоначальной шкалы и был рассчитан

на возраст от 6 до 14 лет, тесты располагались в нем в порядке возра-

стающей трудности и были отобраны на основе возрастной корреляции,

надежности и некоторых практических соображений. Экспериментальные

процентильные нормы были установлены на выборке стандартизации из

380 мальчиков и 369 девочек, посещающих общественные школы в цен-

тральном Иллинойсе. Коэффициенты надежности, подсчитанные мето-

дом расщепления теста для групп, отличающихся по возрасту и полу,

в большинстве своем приходились на интервал от 0,8 до 0,9. При по-

вторном тестировании через год коэффициент корреляции оказался

равным 0,7. Факторный анализ данных, полученных с помощью более

раннего и удлиненного варианта теста, выявил наличие единого общего

фактора, обозначенного как моторное развитие.

 Шкала социальное зрелости школы в Вайнленде (Е. A. Doll, 1953,

1965) является таблицей развития способностей индивида следить за

своими практическими потребностями и брать на себя ответственность.

Хотя эта шкала рассчитана на возрастной диапазон от рождения до 25

  Другие моторные тесты, предназначенные для диагностирования трудностей

в обучении, будут рассмотрены в гл. 16,
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лет и выше, она признана наиболее эффективной для изучения детей

младшего возраста и умственно отсталых. Полная шкала содержит 117

заданий, сгруппированных по возрастным уровням. Информация по каж-

домУ заданию извлекается не путем создания тестовой ситуации, а на ос-

нове\ интервью с человеком, могущим дать необходимые сведения, или

с саим испытуемым. Шкала строится на выполнении деятельности, ко-

торуА) испытуемый осуществляет в обыденной жизни. Задания распреде-

лены 10 восьми категориям: общее самообслуживание, самообслужива-

ние в время еды, при одевании, управление собой, занятия, общение,

движения, социализация. Социальный возраст (SA) и коэффициент со-

циальйости (SQ) могут быть вычислены на основании данных о субъекте,

полученных по полной шкале.

 Шкала Вайнленд была стандартизована на 620 испытуемых в возра-

сте от рождения до 30 лет. В каждую из возрастных групп входили по 10

представителей мужского пола и 10 женского. Эти нормы, несомненно,

уже несколько устарели. Более того, выборка содержала слишком мало

испытуемых в каждой возрастной группе и не была достаточно репрезен-

тативной по отношению к общей популяции, поскольку большинство ис-

пытуемых принадлежали к среднему классу. Коэффициент надежности

при повторном тестировании с интервалами от одного дня до 9 мес для

группы из 123 испытуемых оказался равным 0,92. Использование разных

экспериментаторов или лиц, дающих необходимую информацию, не ока-

зало ощутимого влияния на результаты в этой группе, поскольку все эти

лица имели равные возможности для наблюдения за испытуемыми.

 Валидность шкалы определялась на основе возрастных различий,

сравнения нормальных испытуемых с умственно отсталыми и корреля-

ций тестовых показателей с суждениями наблюдателей, хорошо знавших

испытуемых. Корреляции между шкалой Вайнленд и тестом Станфорд-

Бине широко варьируют, но в целом достаточно низки и позволяют

утверждать, что с помощью этих двух шкал измеряются разные аспекты

поведения. Шкалы социальной зрелости Вайнленд помогают клиници-

стам при диагностировании умственной отсталости и принятии решений

о помещении обследуемых в лечебные учреждения. Например, индивид,

признанный умственно неполноценным по результатам тестирования по

шкале Станфорд.-Бине, может удовлетворительно приспособиться

к жизни в нормальном окружении, если его социальный возраст по шка-

ле Вайнленд соответствует норме.

 Более современным и более полным методом является шкала адап-

тивного поведения (АВС), разработанная Комитетом американской ассо-

циации по изучению умственной неполноценности. Предназначенная пер-

воначально для умственно отсталых, эта шкала может быть использова-

на также для изучения эмоционально неустойчивых и страдающих дру-

гими расстройствам лиц. Адаптивное поведение определяется как <спо-

собность индивида/соотносить свои действия с природными и со-

циальными требованиями окружения> (American Association..., 1974).

В варианте 1974 г. эта шкала обеспечивает единую форму, применимую

начиная с 3 лет. Как и шкала социальной зрелости Вайнленд, она осно-

вана на наблюдениях за ежедневным поведением испытуемого и может

заполняться родителями, учителями, врачами и другими людьми, нахо-

дящимися в тесном контакте с испытуемыми. Другим способом получе-

ния информации является опрос одного или нескольких наблюдавших
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 ABS состоит из двух частей. Первая часть представляет собой шклу

развития по 10 областям поведения, некоторые из них подразделен на

более мелкие подобласти, так как это представлено ниже. /

 /

 Самообслуживание: еда, туалет, гигиена, внешний вид, уход за одеждой, одевание

и раздевание, перемещение, общее самообслуживание. !

 Физическое развитие: сенсорное, моторное. /

 Хозяйственная деятельность: обращение с деньгами, планирование бюджета, уме-

ние делать покупки.

 Развитие языка: выразительность, понимание, социальное общение. 

 Числа и время.

 Домашняя работа: уборка дома, обязанности по кухне, другие виды домашнего

труда.

 Профессиональная деятельность.

 Саморегуляция: инициатива, настойчивость, свободное время.

 Ответственность.

 Социализация.

 Каждая область или подобласть шкалы снабжена специальными за-

даниями, содержащими ответ с множественным выбором. Для ответов

на вопросы, касающиеся видов деятельности, которые испытуемый мо-

жет и не выполнять (например, покупки в магазине, обед в ресторане),

приводятся специальные инструкции.

 Вторая часть предназначена для оценки плохо адаптированного по-

ведения, связанного с личностными и поведенческими нарушениями. Она

охватывает 14 сфер поведения, таких, как несдержанность и стремление

к разрушению, замкнутость и тенденции к гиперактивности и т.д. По

каждой из этих сфер сообщения о специфическом поведении (например,

<задирается>, <пытался совершить поджог>) оцениваются единицей, если

носят случайный характер, и двойкой, если встречаются часто.

 Инструкции по предъявлению шкалы и ее обработке изложены

в самой форме теста и подробнее объясняются в руководстве к нему.

Шкала дает суммарный профиль показателей в процентилях по каждой

из 24 сфер поведения. Нормы получены на группе содержащихся в спе-

циальном учреждении умственно отсталых обоего пола в возрасте от

3 до 69 лет. Процентильные эквиваленты приводятся для II возрастных

уровней с интервалами в 1 год для младших испытуемых и интервалами

в 2, 3, 10 и 20 лет для более взрослых испытуемых. Испытуемые выбира-

лись в специальных учреждениях по всем Соединенным Штатам, и их

число для каждого возрастного уровня колебалось от 100 до чуть боль-

ше 500.

 При интерпретации результатов авторы теста считают важным

учитывать способности индивида к адекватному поведению в обычной

обстановке, обычном или близком к обычному окружении. Предвари-

тельные данные по оценкнадежности и валидности (конструктной и те-

кущей) многообещающи, вторы указывают также некоторые направле-

ния исследований по применению шкалы для изучения умственно

отсталых, не находящихся в специальных учреждениях, и для лиц с эмо-

циональными расстройствами, но не являющихся умственно отсталыми,

а также в лонгитюдных исследованиях изменений тестовых показателей

в процессе лечения и после прохождения курса обучения по специальным

программам и, наконец, изучению различных психометрических свойств

ут,г>й т1№атт1.т гаг Лlтrlпl-IЧftгкnгn ИНСТПУМеНТа.
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психометрическим требованиям, особенно в отношении репрезентативно-

сти нормативных данных. С точки зрения современных принципов по-

строения тестовых методик, эти шкалы нуждаются в дополнительных ис-

следованиях для более адекватной интерпретации результатов тестиро-

вание и представляют интерес главным образом потому, что указывают,

в каксцй мере те или иные функции необходимо включить в исследование

маленьких детей и детей более старшего возраста с недостатками в ум-

ственным и физическом развитии.

 Шалы развития младенцев Бейли. В 60-70-х гг. резко воз-

рос интерес к тестам для младенцев и дошкольников. Одной из причин

этого б1ло быстрое распространение программ обучения для умственно

отсталых детей. Другой причиной явилось широкое развитие программ

коррекционного дошкольного обучения культурно неразвитых детей.

В ответ на запросы практики появились новые тесты и было проведено

значительное число исследований для разработки новых методов оценки

уровня развития детей 

 Наиболее разработанным тестом для самых маленьких детей

являются шкалы развития младенцев Бейли. Эти шкалы явились резуль-

татом многолетних научных изысканий Н. Бейли и ее коллег по универ-

ситету в Беркли, проводивших также и лонгитюдные исследования по

изучению развития. Некоторые из заданий были заимствованы из таб-

лиц Гезелла и других тестов для младенцев и дошкольников.

 Шкалы Бейли предусматривают три вспомогательных средства

оценки степени развития ребенка в возрасте от 2 мес до 2,5 лет: шкалу

умственного развития, шкалу моторного развития и записи поведения

младенца. Шкала умственного развития выявляет такие функции, как

восприятие, память, обучаемость, решение проблем, вокализация, зачат-

ки словесного общения и простейшее абстрактное мышление. Шкала мо-

торного развития измеряет макромоторные способности, такие, как уме-

ние сидеть, стоять, ходить и подниматься по ступенькам, а также умение

двигать руками и пальцами. В младенческом возрасте развитие двига-

тельных функций, манипулирование с предметами играют важную роль

во взаимосвязи ребенка с окружающей средой и, следовательно, в разви-

тии его умственных процессов. Записи поведения младенца предста-

вляют собой оценочную шкалу, заполняемую экспериментатором после

проведения двух других частей теста. Она предназначена для оценки раз-

личных аспектов развития личности ребенка, таких, как эмоциональное

и социальное поведение, объем внимания, настойчивость и целеустрем-

ленность.

 С точки зрения методики, шкалы Бейли несомненно можно считать

выдающимся измерительным инструментом для изучения младенцев.

Нормы для этих шкал были установлены на выборке из 1262 детей, рас-

пределенных примерно поровну в возрастные группы от 2 до 30 мес. Вы-

борка стандартизации была репрезентативной по отношению к популя-

ции США относительно принадлежности к городскому или сельскому

населению, местожительства, агакже с учетом пола и расы (белые-

цветные), и уровня образования главы семьи. В выборку не включались

  Обзор соответствующих тестов для младенцев и дошкольников дается в работе

Л.Стотта и Р.Болла (L.H.Stott, R.S. Ball, 1965). Обсуждавшиеся в гл. 9 векслеровские
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дети, находящиеся в лечебных учреждениях, преждевременно родившиеся

и дети старше года из семей, где говорили на двух языках. Шкалы ум-

ственного и моторного развития дают раздельные индексы развития, вы-

раженные в нормализованных стандартных показателях с М == 100 и

ст == 16 в единицах стандартного IQ по шкале Станфорд-Бине. Эт ин-

дексы развития устанавливались для каждой возрастной группы

отдельно. Возрастные группы составлялись с интервалом в полмесяца

для возраста от 2 до 6 мес и в месяц для детей от 6 до 30 мес.

 Коэффициенты надежности шкалы умственного развития, полу-

ченные методом расщепления теста в отдельных возрастных группах,

принимали значения в интервале от 0,81 до 0,93, с медианой, равной 0,88.

Коэффициенты надежности шкалы моторного развития колебались от

0,68 до 0,92, а медиана равнялась 0,84. Эти коэффициенты выгодно отли-

чаются от тех, которые обычно получаются при тестировании младен-

цев. В руководстве к шкалам приводятся обычные ошибки измерения

и минимальные различия между индексами по шкалам умственного

и моторного развития, необходимые для статистической значимости

данных. Данные о согласованности результатов, полученных эксперимен-

татором-наблюдателем, и надежности повторного тестирования с интер-

валом в 1 нед также говорят в пользу этих шкал.

 Н. Бейли указывает, что эти шкалы, как и все предназначенные для

тестирования младенцев, должны использоваться главным образом для

оценки текущего уровня развития, а не для предсказания последующего

развития способностей. На развитие способностей в столь раннем возра-

сте оказывает влияние такое огромное число различных факторов, что

предсказание на длительный период времени оказывается малоценным.

Шкалы весьма полезны для раннего распознания сенсорных и неврологи-

ческих нарушений, эмоциональных расстройств и отрицательных влия-

ний окружающей среды.

 Шкалы МакКарти изучения способностей ребенка.

Новым методом исследования детей дошкольного возраста являются

шкалы МакКарти по изучению способностей ребенка (MSCA), рассчи-

танные на детей от 2,5 до 8,5 лет. Они состоят из 18 тестов, сгруппиро-

ванных в шесть частично совпадающих шкал, получивших название вер-

бальной, перцептивного действия, количественной, общих познава-

тельных способностей, памяти и моторной. В тесте на группировку

понятий из шкалы перцептивного действия ребенку показывают красные,

желтые, голубые квадраты и кружки двух разных размеров и просят под-

обрать к ним предметы с заданными характеристиками. Тест общих по-

знавательных способностей наиболее близок традиционному измерению

общего интеллектуального развития. Показатель по этой шкале находят

суммированием тестовых результатов, полученных в первых трех шка-

лах, которые хотя и не совпадают друг с другом, но обязательно содер-

жат все тесты на память и почти все (за исключением трех) моторные

тесты. Таким образом, показатель теста рбщих познавательных способ-

ностей основывается на 15 из 18 тестов батареи.

 Этот показатель обозначается как индекс общих познавательных

способностей (GCI) и является нормализованным стандартным показате-

лем с М = 100 и (т==16, найденным для каждой возрастной группы

~ --Ї"Їя пг>м в 3 мес. В руководстве к шкалам поясняется, что хотя GCI

 "" ---"-"". " uf. использовалось
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ся\как показатель деятельности ребенка в период тестирования без при-

дания ему значения неизменности или причинности. Показатели по от-

дельным шкалам-это нормализованные стандартные показатели с М ==

= 5Q и ст = 10 для тех же возрастных групп. Выборка стандартиза-

ции Состояла из 1032 испытуемых и включала приблизительно по 100

детеидля каждого из 10 возрастных уровней с полугодовым интервалом

для дтей от 2,5 до 5,5 лет и годовым интервалом для детей от 5,5 до 8,5

лет. В. каждую возрастную группу выборки входило равное число маль-

чиков ц девочек. Выборка была стратифицирована в соответствии с пере-

писью населения США 1970 г. по принадлежности к городскому и сель-

скому населению, по месту жительства, расовому признаку (белый-цвет-

ной) и по профессии отца. В выборку не включались дети, находящиеся

в учреждениях для умственно отсталых, дети с тяжелыми нарушениями

поведения и эмоциональной сферы, повреждениями мозга и явными фи-

зическими недостатками. Дети, говорящие на другом языке, тестирова-

лись только в том случае, если они могли хорошо говорить и понимать

по-английски.

 Коэффициент надежности, найденный методом расщепления, для

GCI в среднем составлял 0,93, коэффициенты надежности других пяти

шкал колебались от 0,79 до 0,88. В руководстве приводятся также стан-

дартные ошибки измерения и минимальные различия между показателя-

ми шкал со значимостью на уровне 0,05. Коэффициенты надежности при

повторном тестировании через месяц для группы из 125 детей, разде-

ленных в зависимости от возраста на три группы, равнялись в среднем

0,90 для GCI и колебались по отдельным шкалам от 0,69 до 0,89.

 Что касается валидности, то в руководстве приведены довольно ин-

тересные, но скудные данные по прогностической валидности сравни-

тельно с тестами учебных достижений, предъявляемыми в конце обуче-

ния в первом классе. Первоначальный отбор и группировка тестов

в шкалы опирались на опыт клинических исследований, данные о психо-

логии развития ребенка и результаты факторного анализа. По мере раз-

работки шкал несколько длительных тестовых серий были обработаны

с помощью факторного анализа раздельно в трех возрастных группах,

составивших около <з0Ї/о выборки стандартизации (A. S. Kaufman,

G. P. Hollenbeck, 1973). Для всех возрастных групп были выявлены фак-

торы общих познавательных способностей, памяти и моторики,

а остальные факторы проявлялись по мере развития детей. Очевидно,

можно предположить, что выполнение одних и тех же заданий в разные

возрастные периоды связано с использованием различных способностей.

Например, тесты с рисованием у младших детей содержали больше мо-

торных компонентов, а у более взрослых детей в этих же тестах преобла-

дал понятийный фактор. Результаты предварительного факторного ана-

лиза были в дальнейшем подтверждены данными факторного анализа

окончательного варианта батареи, проведенного на полной выборке

стандартизации (A.S. Kaufman, 1975b).

 В других исследованиях рассматривались различия в выполнении за-

даний MSCA в зависимости от пола, расы и социоэкономического стату-

са (определяемого по профессии отца). По половому признаку не было

получено значимых различий ни в GCI, ни индексах отдельных шкал

(A. S. Kaufman, N. L. Kaufman, 1973). Сравнения по этническим признакам

выявили некоторые значимые различия в пользу черных детей по мотор-

 ----"" "" (. де-i.) ц g пользу белых
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детей по другим шкалам в старших возрастных группах (6,5-8,5 лет).

Кроме того, изучение профессионального уровня родителей показало,

что при выполнении тестовых заданий по шкалам МакКарти социоэко-

номический статус выступает как" более значимый фактор, чем расовый

признак (A.S. Kaufman, N.L. Kaufman, 1975а).

 Шкалы Пиаже. Будучи пригодными для изучения детей старше

дошкольного возраста, эти шкалы до сих пор в основном применялись

при изучении раннего детства. Шкалы эти находятся еще в стадии экспе-

риментирования, и лишь небольшое их число пригодно для распростра-

нения. В основном они были разработаны Ж. Пиаже для собственных

программ исследования, хотя некоторые из этих шкал пригодны и для

других исследовательских целей. В настоящее время главный вклад шкал

Пиаже в психологическое тестирование ребенка состоит в создании тео-

ретической системы, стержневым понятием которой является последова-

тельный характер развития и разработки методического подхода, харак-

теризующегося гибкостью и качественной интерпретацией.

 Некоторые особенности шкал Пиаже в связи с нормативной интер-

претацией выполнения теста обсуждались в главе 4. По существу, шкалы

Пиаже являются порядковыми в том смысле, что они предполагают еди-

ную последовательность развития через следующие друг за другом ста-

дии. Они являются также ориентированными на содержание, поскольку

обеспечивают качественное описание того, что в действительности мо-

жет делать ребенок. Целью исследования Ж. Пиаже было постепенное

развитие у ребенка специфических понятий или когнитивных схем, а не

формирование качеств личности. Что же касается применения, то основ-

ной задачей шкал Пиаже является выявление объяснения, которое ребе-

нок дает наблюдаемому событию, и нахождение причин, лежащих в ос-

нове этого объяснения. При обработке результатов шкал обычно

учитывается качество реакций ребенка на относительно небольшое число

предъявляемых ему проблемных ситуаций, а не число успешно выпол-

ненных заданий теста и испытываемые при этом трудности. Поэтому

наибольший интерес у экспериментатора вызывают выявляемые при не-

правильных реакциях ошибочные представления. Экспериментатор со-

средоточивает основное внимание на процессе решения проблемы, а не

на его результате.

 Благодаря тому что шкалы Пиаже представляют собой весьма ин-

дивидуализированный метод, они особенно пригодны для работы в кли-

нике. Наряду с этим они привлекают большое внимание педагогов, по-

скольку позволяют объединять тестирование и обучение. И все же

наиболее часто они используются в исследованиях по психологии разви-

тия. Приводимые ниже три серии тестов выбраны отчасти из-за их воз-

можного или уже получившего признание использования, вне исследова-

ний типа проводимых Ж. Пиаже и отчасти из-за того, что они подробно

описаны в опубликованных работах.

 В Монреальском университете М. Лорендо и А. Пинар провели все-

стороннее и длительное исследование по повторению работы Пиаже

  <Схемы>-термин, обычно встречающийся в работах Ж. Пиае и обозначающий,

в сущности, структуру, в которой индивид упорядочивает поступающую сенсорную

информацию. \

  Примером такого применения является обсуждающийся в гл. 14 тест <Давайте по-

смотрим на ребенка>.
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в стандартизованных условиях на болыпих репрезентативных выборках

и в разных культурных средах (М. Laurendeau, A. Pinard, 1962, 1970;

A. Pinard, М. Laurendeau, 1964). Одним из результатов этого исследова-

ния было создание шкал умственного развития, которые, в сущности,

могут применяться и другими исследователями. Однако создатели этих

шкал считают, что делать эти шкалы всеобщим достоянием нельзя до

тех пор, пока не будет завершено их исследование.

 В ходе своих работ М. Лорендо и А. Пинар предъявляли батарею из

57 тестов 700 детям в возрасте от 2 до 12 лет. Тесты для детей моложе

4 лет либо создавались заново, либо адаптировались задания из обще-

принятых шкал, но все они подбирались таким образом, чтобы оценить

те характеристики, которые Пиаже относит к этому периоду развития. 25

тестов, предназначенных главным образом для детей 4 лет и старше, бы-

ли созданы непосредственно по образцу заданий Пиаже. Результаты, по-

лученные с помощью 10 из этих тестов, подробно приводятся в двух

книгах исследователей (М. Laurendeau, A. Pinard, 1962; 1970). Пять тестов

рассматривают причинность, включая объяснение ребенком природы

и причин сновидений, различий между одушевленными и неодуше-

вленными объектами, причины наступления вечерней темноты, движения

облаков, свойства одних предметов плавать, а других тонуть. Эти тесты

почти полностью предъявлялись в виде устных вопросов, и их способ

проведения является чем-то промежуточным между неструктуриро-

ванным <клиническим методом> Пиаже и полностью контролируемыми

процедурами традиционного тестирования. Все вопросы стандартизо-

ваны, но в зависимости от первых ответов экспериментатор выбирает

тот или иной способ изучения мыслительных процессов ребенка.

 Еще пять тестов связаны с пониманием ребенком пространства.

Они включают такие задания, как узнавание предметов на ощупь и их

последующее зрительное опознание среди предъявляемых изображений

этих же предметов; размещение набора игрушечных фонарных столбов

между игрушечными домами по прямой линии; помещение игрушечного

человека в те же места макета местности, в какие их помещает экспери-

ментатор на имеющемся у него идентичном макете; указание ребенком

правой и левой сторон своего тела и тела экспериментатора в разных

положениях и относительно находящихся на столе предметов; а также

задачи на перспективу, когда ребенок должен показать, какими видятся

человеку из разных мест три игрушечные горы. Некоторые из этих про-

странственных тестов направлены на эгоцентризм мышления ребенка,

затрудняющий ему восприятие предмета с иных позиций, нежели та, ко-

торую он занимает.

 Заполненный протокол с ответами ребенка по каждому тесту обра-

батывается как целое, в соответствии с уровнем развития, о котором су-

дят по качеству его ответов. М. Лорендо и А. Пинар подвергли полу-

ченные результаты всесторонней статистической обработке. Их выборка

стандартизации из 700 испытуемых включала по 25 мальчиков и 25 дево-

чек в каждую возрастную группу для детей от 2 до 5 лет с интервалом

в 6 мес, а для детей от 5 до 12 с интервалом в 1 год. Дети были ото-

  Программы по стандартизации шкал Пиаже проводились также С. К. Эскалопа

(медицинский колледж им. А. Эйнштейна в Нью-Йорке), Р.Д. Тадденхаон (Калифорний-

ский университет в Беркли), Н. П. Винх-Бангом и Б. Инельдер (лаборатория Пиаже в Же-
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браны таким образом, что составили репрезентативную выборку фран-

цузско-канадской популяции Монреаля по отношению к профессиональ-

ному положению отцов и числу учеников в школьном классе (для

дошкольников-по числу детей в семье). Исследователи не ограничились

получением нормативных возрастных данных, а проанализировали свои

результаты на упорядоченность, или единообразие последовательности

в достигнутых разными детьми уровнях ответов. Их также интересовала

степень сходства в стадиях развития, достигнутого каждым ребенком

в разных тестах. Взаимокорреляции показателей в пяти тестах на при-

чинность колебались от 0,59 до 0,78, а в пяти пространственных тестах

от 0,37 до 0,67 (М. Laurendeau, A. Pinard, 1962, р. 236; 1970, p. 412).

 Порядковые шкалы психологического развития, подготовленные

И. Узгирисом и Дж. Хантом (1. С. Uzgiris, J. McV. Hunt, 1975), предназна-

чены для детей еще более младшего возраста, чем шкалы Лоренду

и Тинара, и пригодны для детей от 2 нед до 2 лет. Этот возраст прибли-

зительно соответствует периоду, который Пиаже характеризует как сен-

сомоторный и внутри которого он различает шесть стадий. Чтобы повы-

сить чувствительность своих методик, И. Узгирис и Дж. Хант распреде-

лили все ответы по более чем шести уровням, в разных шкалах это

число колеблется от 7 до 14. Серия сое гонт из шести шкал.

 1. Постепчетво объекта: возникающее у ребенка представление о независимо суще-

ствующих объектах определяется по слежению глазами за объектом и отыскиванию его

после (01 о, как ею постепенно закрывают или прячут.

 2. Пени. ih ижипис срсдстн для достижения отдаленных, вызывающих интерес предме-

тов (co6ci венных рук и таких средств, K:IK веревки, палки, подставки и т.д.).

 3. Подражание, в том числе имитация жестов и голоса.

 4. Опериционильная причинность: опознание объективных причинных связей и при-

способление к ним-от зрительно> о наблюдения за собственными руками до вызывания

желаемого действия от человека или приведения в движение механической игрушки.

 5. Ск.ч11> объектов а пространстве: координация структур зрения и слуха при локали-

зации объектом в пространстве, понимание таких отношений, как емкость, равновесие,

тяжесть.

 6. Развитие схем действия с объектами: реакция на объекты взглядом, ощупыва-

пием, манипулированием, выпусканием из рук, бросанием и т.д. и на социально вырабо-

танные схемы по обращению с конкретными объектами (например, вождение игрушечно-

го автомобиля, строительство из кубиков, нанизывание бусинок, называние объектов).

 Номы для этих шкал выработаны не были, но исследователями

собраны данные о некоторых психометрических особенностях шкал. Эти

данные получены в результате применения шкал к 84 младенцам, не ме-

нее 4 де7ей для каждого возрастного уровня, определявшегося интерва-

лом в 1 мес для детей до 1 года и в 2 мес для детей от 1 года до 2 лет.

Почти все испытуемые были детьми студентов-выпускников или сотруд-

ников университета штата Иллинойс. Приведенные сведения о согласо-

ванности результатов тестов с данными наблюдения и данными повтор-

ного тестирования, проведенного ерез 48 ч, говорят об удовлетвори-

тельности этих результатов в обих отношениях. Индекс порядка,

подсчитанный для каждой шкалы на основе показателей той же группы

из 84 детей, колебался от 0,802 до 0,991. Авторы сообщают, что значение

0,50 является достаточным для доказательства порядкового характера

шкал при использовании данного индекса".

  Процедуры измерения порядковости и применения анализа шкалограмм к шкалам

Пиаже достаточно спорны, и что необходимо иметь в виду при интерпретации любых све-

дений об индексах порядка (F.H. Hooper. 1973; J.F. Wohlwill, 1970).
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 И. Узгирис и Дж. Хант подчеркивают, что эти шкалы носят предва-

рительный характер, хотя допускается их использование с исследователь-

скими целями другими экспериментаторами.Помимо журнальных ста-

тей, освещающих отдельные аспекты исследований, в которых были

использованы эти шкалы, создатели теста описали его в книге и подго-

товили 6 звуковых фильмов по применению этих шкал (1. С. Uzgiris, J. Me

V. Hunt, 1975). Первоначально эти шкалы предназначались для измерения

влияния специфических окружающих условий на степень и ход развития

младенцев. Изучение младенцев, находящихся в разных условиях, и мла-

денцев, воспитание которых осуществлялось по особой программе, пока-

зало, что от условий воспитания в значительной степени зависит тот

средний возраст, в котором ребенок достигает разных ступеней, опреде-

ляемых по шкалам развития (J.McV. Hunt, J. Paraskevopoulos, D. Schick-

edanz, 1. С. Uzgiris, 197-5; J. Paraskevopoulos, J.McV. Hunt, 1971).

 В отличие от первых двух примеров шкал Пиаже комплект для

оценки понятия <сохранение> (Concept Assessment Kit-Conservation)-уже
опубликованный тест, который может быть использован на тех же усло-

виях, что и другие психологические тесты. Рассчитанный на детей от

4 до 7 лет, этот тест измеряет одно из наиболее известных понятий, ис-

пользуемых в системе Пиаже,-понятие <сохранение>. Данное понятие

указывает на осознание ребенком того факта, что свойства объектов, та-

кие, как вес, объем и их количество, остаются неизменными, даже если

объекты меняют форму, свое расположение или другие конкретные при-

знаки. Исследователи сосредоточили внимание на понятии <сохранение>

как на показателе перехода ребенка от стадии дооперационного мышле-

ния к стадии конкретных операций, наступающей, по мнению Ж. Пиаже,

в возрасте 7-8 лет (M.L. Goldschmid, P.M. Bentler, 1968b).

 Процедура проведения всего теста одинакова. Ребенку показывают

два идентичных объекта, затем экспериментатор изменяет один из них

и спрашивает ребенка, одинаковы объекты или различны. Ребенка про-

сят пояснить свой ответ. По каждому заданию испытуемый получает

один балл за правильное суждение о равенстве объектов и один балл за

удовлетворительное объяснение. Например, экспериментатор берет два

обычных стакана с равным количеством воды (континуальное количе-

ство) или с зернами (дискретное количество) и выливает (или высыпает)

содержимое либо в плоскую тарелку, либо в другие стаканы, меньшие по

величине. В другом задании экспериментатор показывает ребенку два

одинаковых гуттаперчевых мяча и затем расплющивает один, придав

ему форму блина. Ребенка спрашивают, равны ли по тяжести круглый

и сплющенный мячи.

 Имеются три формы теста. Формы А и В параллельны и содержат

по шести заданий, называемых \двумрное пространство, число, веще-

ство, континуальное количество, веси дискретное количество. Эти две

формы имеют очень близкие значения М и ст, и их показатели коррели-

руют на уровне 0,95. Форма С состоит из двух разных заданий: площадь

и длина. Результаты, полученные по форме С, коррелируют на уровне

0,76 и 0,74 с результатами по формам А и В соответственно. Тестовая

процедура облегчается тем, что в протоколе напечатаны все суще-

ственные указания по проведению эксперимента, включая схемы мате-

риалов, рекомендации к их использованию и словесные инструкции.

 Нормы были установлены на выборке стандартизации из 560 маль-
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ми в дневное время и центров опережающего обучения в Лос-Анджелесе

(Калифорния). Выборка включала и белых и черных детей и охватывала

разные социоэкономические слои, но несколько преобладали представи-

тели средних слоев населения. Для каждого возрастного уровня полу-

чены процентильные нормы, правда рассматриваемые лишь как предва-

рительные ввиду малого числа испытуемых в каждой возрастной группе

и ограничений, связанных с недостаточной представленностью неко-

торых слоев населения. Средние результаты по каждой группе с возра-

стом постепенно улучшаются, особенно резкий подъем отмечается в воз-

расте от 6 до 8 лет, что соответствует теории развития Ж. Пиаже.

 И при создании теста, и при оценке его окончательных вариантов

авторами проводился статистический анализ для определения надежно-

сти показателей, при этом использовались методы Кьюдера-Ричардсо-

на, взаимозаменяемых форм, ретеста, шкалирования или порядковости

и факторной структуры (М. L. Goldschmid, P. М. Bentler, 1968я). Резуль-

таты, хотя они и получены на небольшой выборке, в общем, свидетель-

ствуют об удовлетворительной надежности, подтверждают наличие по-

рядковости и общего фактора сохранения во всех заданиях.

 Сравнительные исследования, проведенные в 7 странах, подтверди-

ли, что тест пригоден для применения в разных культурах, что он высо-

ко надежен и выявляет приблизительно одни и те же тенденции возраст-

ного развития (M.L. Goldschmid et а1, 1973). Но в разных культурах

и субкультурах обнаружены различия в возрасте (среднем для иссле-

дуемых детей), в котором осваиваются понятия, возрастная кривая мо-

жет смещаться по горизонтали на один или два года (J. С. Figurelli,

H.R. Keller, 1972; В.Н. Wasik, J.L. Wasik, 1971). Тренировка в заданиях

на сохранение значительно улучшает показатели (M.L. Goldschmid, 1968;

B.J. Zimmerman, T.L. Rosenthal, 19740; b). В руководстве к тесту приво-

дятся обнадеживающие данные исследований, проведенных на неболь-

ших группах, о конструктной валидности теста. О прогностической ва-

лидности теста свидетельствуют значимые корреляции 0,30 и 0,40

с уровнем достижений первоклассников, при самой высокой корреляции

с оценками по арифметике 0,52.

ТЕСТИРОВАНИЕ ЛИЦ С ФИЗИЧЕСКИМИ НЕДОСТАТКАМИ

Глухота. Глухие дети вследствие общего отставания в лингвистиче-

ском развитии обычно плохо справляются с вербальными тестами, даже

если они предъявляются визуально. Фактически некоторые из первых

шкал действия создавались в первую очередь для тестирования глухих

детей, например шкала действия Пинтнера-Петерсона и шкала действия

Артура. В пересмотренном варианте формы II шкалы Артура вер-

бальные инструкции предыдущей формы теста были сокращены, с тем

чтобы сделать этот тест более пригодным для глухих детей. Иногда для

тестирования глухих детей используются специальные адаптации шкал

Векслера. Вербальные тесты могут предъявляться при условии, что

устные вопросы отпечатаны на карточках. Для сообщения инструкций

в тестах действия были разработаны специальные методы (J. М. Sattler,

1974), но при введении подобных изменений в стандартные процедуры

тестирования следует иметь в виду, что могут измениться надежность,

валидность и нормы теста. При тестировании глухих используются так-
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 Все упоминавшиеся до сих пор тесты независимо от того, требуют

они или не требуют специальных методических адаптаций, были стан-

дартизованы на выборках испытуемых, имеющих нормальный слух. Ко-

нечно, для многих целей полезно сравнить выполнение теста глухими ис-

пытуемыми с общими нормами, установленными для лиц, обладающих

нормальным слухом. В то же время данные о нормах, полученные на вы-

борке глухих детей, также необходимы для ряда ситуаций, имеющих от-

ношение к особенностям обучения этих детей.

 Для решения этих вопросов был разработан и стандартизован на

глухих и плохо слышащих детях тест способности к обучению Хискея-

Небраска. Этот тест требует индивидуального предъявления и рассчитан

на детей от 3 до 16 лет. Фактор скорости выполнения был из теста ис-

ключен, поскольку было трудно объяснить смысл скорости маленьким

глухим детям. Была также предпринята попытка охватить более широ-

кое число интеллектуальных функций, чем это предусматривалось боль-

шинством тестов действия. В таком тесте особые требования предъяв-

ляются к языку жестов и практическим упражнениям в сообщении

инструкций, а также заинтересованности испытуемых в заданиях, без че-

го невозможно взаимопонимание экспериментатора с испытуемыми. Все

задания отбирались с учетом ограниченных возможностей глухих детей,

выбор последнего задания основывался главным образом на критерии

возрастных различий.

Этот тест состоит из двенадцати субтестов:

1. Узоры из бусинок. 7. Модели из блоков.

2. Память на цвета. 8. Завершение рисунков.

3. Идентификация картинок. 9. Память на цифры.

4. Ассоциации, вызываемые картинками. 10. Головоломки из блоков.

5. Складывание бумаги по образцам. II. Аналогии в картинках.

6. Объем зрительного внимания. 12. Пространственное мышление,

 Нормы были установлены раздельно на выборках из 1079 глухих

и 1074 слышащих детей в возрасте от 3 до 17 лет из 10 штатов. Коэффи-

циенты надежности, определенные методом расщепления теста, и для

глухих, и для слышащих детей равны 0,90. Взаимокорреляции показате-

лей 12 субтестов колеблются от 0,30 до 0,70 в группе младших детей (от

3 до 10 лет) и от 0,20 до 0,40 в группе старших (от II до 17 лет). Коэффи-

циенты корреляций теста Хискея -Небраска для небольшой группы сла-

бослышащих детей со шкалами танфорд-Бине или с векслеровскими

шкалами интеллекта для детей бьип-авны 0,78-0,86. Валидность теста

подтверждается также существенными корреляциями с тестами достиже-

ний в группе глухих детей. В руководстве содержатся рекомендации, ко-

торым необходимо следовать при проведении тестирования глухих

детей.

 Слепота. Тестирование слепых ставит перед исследователями со-

всем иные проблемы, чем те, которые рассматривались выше. Устные

тесты могут быть очень быстро адаптированы для слепых испытуемых,

а вот применение тестов действия весьма затруднительно. В дополнение

к обычному устному способу предъявления заданий могут быть исполь-

зованы и другие тестовые методики, например записи на пластинках,

магнитофонные записи. Существуют также тесты, опирающиеся на си-

" --""" " TTw-тлля пля слепых (шрифт Брайля). Последний метод не-

 -__.."  
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териалов, напечатанных шрифтом Брайля, а также меньшей скорости

чтения этого шрифта и из-за незнания шрифта Брайля многими испы-

туемыми. Ответы испытуемых могут регистрироваться либо с помощью

шрифта Брайля, либо на пишущей машинке. Специально подгото-

вленные ответы, выполненные выпуклым шрифтом на таблицах или кар-

точках, вполне пригодны для использования в заданиях с множе-

ственным выбором, ответами типа <верно-неверно> и др. Разумеется,

на многие индивидуально предъявляемые тесты испытуемые могут да-

вать устные ответы.

 Среди основных тестов общего интеллекта, адаптированных для

слепых, следует назвать тесты Бине и Векслера. Первая редакция теста

Хайеса-Бине для слепых создавалась на основе шкал Станфорд-Бине

1916 г. В 1942 г. была подготовлена промежуточная форма теста Хайе-

са-Бине из варианта шкал Станфорд-Бине 1937 г. (S.P.Hayes, 1942;

1943). Из форм L и М были отобраны все задания, которые не требовали

зрительного восприятия. Таких тестов оказалось по 6 для каждого воз-

растного уровня от VIII до XIV и 8 для подросткового уровня. Чтобы

набрать достаточное количество тестов для возрастных уровней от III

до VI, воспользовались несколькими специальными тестами, разрабо-

танными для более ранней формы теста Хайеса-Бине. Большая часть

тестов, вошедших в окончательный вариант шкалы, являются устными,

несколько предполагают применение шрифта Брайля. С. Хайес сооб-

щает, что коэффициент надежности, определенный методом ретеста, со-

ставил 0,90, а применение метода расщепления теста дало коэффициент

0,91. Корреляции с использующим шрифт Брайля вариантом стандарт-

ного теста достижений колеблются от 0,82 до 0,93. Валидность этого те-

ста проверена также по отношению к успешности обучения в школе.

 Шкалы Векслера были также адаптированы для слепых испытуемых.

Эти адаптации свелись, в сущности, к использованию вербальных тестов

и отказу от тестов действия. Несколько заданий, не подходящих для

слепых, были заменены. Когда было проведено тестирование, оказалось,

что слепые испытуемые как группа показали такие же или более высокие

результаты, чем те, которые являются нормой для зрячих.

 Иной подход демонстрирует гаптическая шкала интеллекта для

взрослых слепых. Шкала разрабатывалась как невербалыцлй тест для ис-

пользования его вместе с вербальной шкалой WAIS. В него-тошли четы-

ре адаптированные теста действия из WAIS, а именно цифровые сим-

волы, конструирование блоков, сборка объекта, завершение объекта; два

теста были разработаны заново: доска форм и счет на предметах. В те-

стах используется только тактильное восприятие, и если они предъявля-

ются лицам, лишь частично утратившим зрение, то выполняются с завя-

занными глазами. Именно по этой причине они наиболее пригодны для

тестирования совершенно слепых. Методы стандартизации очень похожи

на те, которые применялись в WAIS. В выборку стандартизации слепых

испытуемых включалось соответствующее количество белых и цветных

из основных географических районов страны. Показатели выполнения

субтестов и стандартного IQ находились так же, как и в WAIS. Коэффи-

Рассматриваемый первоначально лишь как промежуточный вариант, поскольку
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циенты надежности, полученные методЬм расщепления теста, равны для

полной шкалы 0,95, а для субтестов от 0,79 (сборка объектов) до 0,94

(счет на предметах). При повторном тестировании 136 испытуемых через

полгода коэффициенты надежности оказались для полной шкалы 0,91,

для субтестов от 0,70 до 0,81. Корреляции с показателями вербальной

шкалы WAIS в группе слепых испытуемых в возрасте от 20 до 34 лет

оказались на уровне 0,65. Материалы для проведения тестирования до-

статочно громоздки, и процедура занимает от 1,5 до 2 ч, но слепые ис-

пытуемые обычно находят тесты интересными и приятными. Сами со-

здатели тестов все время подчеркивают, что шкала носит предвари-

тельный характер и требует дальнейшей разработки, хотя опытный

клиницист может с ее помощью получить нужную ему информацию.

 Ряд групповых тестов интеллекта аналогичным образом адаптиро-

ваны для использования при изучении испытуемых с недостатками зре-

ния. Они имеются как в обычных вариантах, так и с применением шриф-

та Брайля и включают такие тесты, как SCA Т (тест способностей для

школы и колледжа), SAT, (тест способности к обучению), IRE (тест спо-

собностей для выпускников университета). Исследование тактильных те-

стов с помощью прогрессивных матриц показало, что их можно рассма-

тривать как невербальный тест интеллекта для слепых детей в возрасте

от 9 до 15 лет (С. С. Rich, R.P.Anderson, 1965). К.Максфильдом

и С. Буххольцем была подготовлена и стандартизована адаптированная

шкала социальной зрелости школы в Вайнленде (К. В. Maxfield,

S. Buchholz, 1957).

 Ортопедические недостатки. Люди с ортопедическими недо-

статками, способные нормально воспринимать слуховую и зрительную

информацию, могут страдать такими тяжелыми расстройствами мотори-

ки, что для них оказываются недоступными ни устные, ни письменные

ответы. Манипулирование с предметами, используемыми в тестах дей-

ствия, также может быть затруднено для испытуемых. Работа в условиях

ограниченного времени или в незнакомом окружении часто усиливает

имеющиеся у этих испытуемых нарушения моторики. Их повышенная

утомляемость делает необходимим проведение тестирования короткими

сериями.

 Некоторые из наиболее тяжелых нарушений моторикисвойственны

страдающим церебральным параличом. Однако изучение эгих случаев

зачастую осуществлялось с помощью общепринятых тестов интеллекта,

таких, как шкалы Станфорд-Бине и шкала действия Артура. При иссле-

довании больные с наиболее тяжелыми формами заболеваний обычно

исключались как не поддающиеся тестированию, а в ходе тестирования

часто делались неформальные изменения методики, с тем чтобы приспо-

собить ее к особенностям реакций ребенка. Обе эти процедуры, разуме-

ется, носят палиативный характер.

 Более удовлетворительный подход состоит в развитии методов те-

стирования, пригодных и для индивидов с достаточно тяжелыми нару-

шениями. В настоящее время для этой цели используются ряд специаль-

но созданных или адаптации существующих тестов, хотя данных о их

нормативах и валидности по большей части недостаточно. Некоторые из

обсуждающихся в следующем разделе тестов первоначально предназна-

чались для тестирования межкультурных различий, но они оказались
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биринтов Портеуса, пригодные Для предъявления детям, страдающим

церебральным параличом (R.M. Alien, M.G.Collins, 1955; G.F.Arnold,

1951). В обоих адаптированных тестах экспериментатор сам действует

с тестовыми материалами, а от испытуемого требуется в нужный мо-

мент кивнуть головой. Подобная адаптация предлагается и для шкал

Станфорд-Бине (Е. Katz, 1958). Наиболее пригодным для этих целей

является метод прогрессивных матриц. Поскольку такие тесты проводят-

ся без ограничений во времени и ответ может быть дан устно, письмен-

но, указательным жестом или кивком, он оказывается наиболее подходя-

щим для лиц, обладающих ортопедическими недостатками. Несмотря на

различие и простоту способов ответа, этот тест охватывает задания ши-

рокого спектра трудности и обеспечивает довольно высокий верхний те-

стовый порог. В ряде работ сообщается об успешном использовании те-

стов при изучении детей и взрослых, страдающих церебральным

параличом (R.M. Alien, M.G.Collins, 1955; R.H.Holden, 1951;

V.S.Tracht, 1948).

 Еще одним типом теста, допускающим в качестве ответа простые

указательные жесты, является словарный тест в картинках. Эти тесты

обеспечивают быстрое измерение возможностей использования испы-

туемым словарного запаса, особенно уместен этот тест для лиц, неспо-

собных к отчетливому произношению слов (например, в случаях цере-

брального паралича) и для глухих. Поскольку они легки в применении

и могут быть проведены за 15 мин, их можно использовать для быстро-

го отсеивания испытуемых в ситуациях, когда нет опытного эксперимен-

татора, а проведение индивидуального тестирования необходимо.

 Типичным образцом методик такого типа является словарный тест

в картинках Пибоди {Р РУТ). В него входит серия из 150 иллюстраций,

с четырьмя картинками на каждой. Предъявление каждой иллюстрации

экспериментатор сопровождает произношением вслух стимульного сло-

ва; ребенок реагирует с помощью указательного жеста или каким-либо

иным способом, выделяя на иллюстрации ту картинку, которая больше

всею соогисгствуст значению стиму.чьноп) C.IOH.I. Хогя icci/ii целом рас-

считан на возрастной диапазон от 2,5 до IS лег, каждому испытуемому

предъявляются только те иллюстрации, которые соответствуют его

уровню выполнения теста, определяемому экспериментальнр. Первичные

показатели могут быть переведены в показатели умственного возраста,

стандартного IQ или процентили. Время для проведения PPVTue лими-

тировано, но требует от 10 до 15 мин. Тест применяется в двух парал-

лельных формах, в которых используется один и тот же набор карточек,

но с разными стимульными словами.

 Выборка стандартизации для PPVT включала в целом 4012 испы-

туемых в возрасте от 2,5 до 18 лет из Нашвилла (Теннесси) и его приго-

родов. Коэффициенты надежности параллельных форм на разных воз-

растных уровнях выборки стандартизации колебались от 0,67 до 0,84.

Коэффициенты надежности, полученные впоследствии в группах ум-

ственно отсталых и лиц с физическими надостатками, находились в том

же диапазоне. Валидность первоначально была установлена относитель-

но возрастных различий. После опубликования тест был применен в ря-

де исследований с нормальными, умственно отсталыми детьми и детьми,

страдающими эмоциональными расстройствами и физическими недо-
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сравнительно однородных возрастных групп. Понятно, что эти корреля-

ции были выше с вербальными тестами по сравнению с тестами дей-

ствия. Существуют некоторые данные, свидетельствующие об умеренной

текущей и прогностической валидности этого теста по сравнению с те-

стами учебных достижений. Ограниченность этого теста для некоторых

задач тестирования доказывают данные, что культурно неразвитые дети

обычно выполняют этот тест гораздо хуже, чем другие тесты интеллекта

(ICostello, F.AIi, 1971; B.P.Cundick, 1970; N.A.Milgram, M.N.Ozer,

1967; L.A. Rosenberg, M. Straud, 1966). Вместе с тем учившиеся по кор-

рекционной программе обучения для дошкольников выполняли этот тест

лучше, чем тест Станфорд-Вине (J.L. Howard, W.T. Plant, 1967; R.A. К.1-

aus, S.W. Gray, 1968; N.A. Milgram, 1971). Показатели по PPVT, по-види-

мому, частично отражают степень приспособленности ребенка к культур-

ной среде.

 Сходные методы проведения теста объединены в тестах на класси-

фикацию картинок, например в колумбийской шкале умственной зрело-

сти (СМ MS). Предназначенная первоначально для детей, страдающих це-

ребральным параличом, эта шкала состояла из 92 заданий, каждое из

которых содержало от 3 до 5 рисунков, отпечатанных на больших ли-

стах. От испытуемого требовалось жестом указать рисунок, который не

принадлежит к классу других. Чтобы повысить интерес к тесту и усилить

его привлекательность, карточки и рисунки делались разноцветными.

Для изображения подбирались предметы, хорошо известные большин-

ству американских детей. Результаты выражались в виде показателей

возрастных отклонений, которые являлись нормализованными стан-

дартными показателями внутри возрастных групп с М = 100 и о = 16.

Для каждого из этих показателей обеспечивались эквиваленты в процен-

тилях и станайнах. В качестве норм развития в руководстве приводится

индекс зрелости, указывающий возрастную группу в выборке стандарти-

зации, чье выполнение теста больше всего соответствует его выполне-

нию данным ребенком.

 Выборка стандартизации для CMMS состояла из 2600 детей по 100

мальчиков и по 100 девочек в каждой из 13 возрастных грурп от 3 до 6

и от 9 до II лет с возрастным интервалом в 6 мес. Выборка была стра-

тифицирована по переписи населения США 1960 г. относительно профес-

сионального положения родителей, расы и географических районов. Для

каждой группы в основном соблюдалось пропорциональное отношение

живущих в столице и других городах. Коэффициенты надежности, под-

считанные методом расщепления теста, в возрастных группах колеба-

лись от 0,85 до 0,91. Стандартная ошибка измерения показателей воз-

растных отклонений равнялась 5-6 единицам. Значения надежности при

повторном тестировании трех возрастных групп с интервалом в 7 и10

дней колебались от 0,84 до 0,86. Корреляция со шкалой Станфорд-Бине

для группы из 52 дошкольников и первоклассников равнялась 0,67. Кор-

реляции с показателями теста достижений в выборках учащихся 1 и II

классов колеблются от 0,40 до 0,60. Для первых форм теста имеются бо-

лее подробные сведения об их валидности и применимости к группам де-

тей с разными физическими недостатками.
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ТЕСТИРОВАНИЕ МЕЖКУЛЬТУРНЫХ РАЗЛИЧИЙ

Проблема. Тестирование людей с явными различиями в культурах за-

интересовало психологов где-то в 50-е гг. Тесты были необходимы для

максимального использования людских ресурсов в развивающихся стра-

нах Африки и других местах. Потребность в быстро развивающейся

системе образования в этих странах могла быть частично удовлетворена

применением тестирования при поступлении в учебные заведения и инди-

видуальном консультировании. По мере роста промышленности появляет-

ся необходимость в тестах для отбора и распределения персонала, осо-

бенно в сферах технической, конторской деятельности и в специально-

стях, требующих высокой профессиональной подготовки.

 В Америке практическое применение тестирования межкультурных

различий определялось главным образом существованием субкультур

и культур меньшинств, включенных в преобладающую культуру. Прав-

да, эту проблему можно поставить и более широко, как применимость

имеющихся тестов к культурно неразвитым группам людей. Необходимо

отметить, что понятие культурной неразвитости относительно. Объек-

тивно между любыми двумя культурами или субкультурами существуют

только различия. Каждая культура способствует развитию такого типа

поведения, которое более приспособлено к выработанным в ней системе

ценностей и ее требованиям. Когда индивид должен приспосабливаться

и продвигаться в условиях культуры или субкультуры, отличающихся от

той, в которой он воспитывался, то имеющиеся различия в культурах

могут выглядеть как культурная неразвитость.

 Хотя интерес к тестированию межкультурных различий в значитель-

ной мере был вызван особенностями современного социального и поли-

тического развития, сама проблема была поставлена еще в 1910 г. Самые

первые тесты межкультурных различий создавались в связ с большим

притоком эмигрантов, прибывших в США на рубеже двух (Столетий. Дру-

гие ранние формы тестов разрабатывались в связи с изучением различий

в уровне развития способностей людей, принадлежащих <относительно

изолированным культурным группам. Эти культуры зачастую были

весьма примитивны и почти или совсем не соприкасались с западной ци-

вилизацией, в рамках которой были разработаны большинство психоло-

гических тестов.

 Обычно тесты межкультурных различий пытаются исключить один

или более параметров, по которым эти культуры отличаются. Наиболее

известным примером такого параметра может служить язык. Если уча-

ствующие в тестировании представители культурных групп говорят на

разных языках, то тест не должен требовать применения языка ни со

стороны экспериментатора, ни со стороны испытуемого. Если испы-

туемые сильно различаются уровнем образования и в группе преобла-

дают неграмотные, то должны исключаться задания, требующие умения

читать. Устная речь не исключается из процедуры тестирования, если

тесты предназначены для лиц, говорящих на одном языке. Еще одним

параметром, по которому различаются культуры или субкультуры,

является скорость. Не только темп ежедневной жизни, но мотивация

и ценность быстрого выполнения заданий весьма заметно разнятся

в разных национальных культурах, в этнических меньшинствах, внут-

ри одной нации между субкультурами города и села (О. Klineberg,
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личий часто, хотя и не всегда, стремятся элиминировать влияние ско-

рости, увеличивая время выполнения заданий и не учитывая более бы-

строе выполнение теста.

 Другие параметры, по которым различаются культуры, имеют отно-

шение к содержанию теста. Так, например, материалом для неязыковых

тестов и тестов для не умеющих читать служит информация, специфиче-

ская по отношению к конкретной культуре. Тесты могут требовать от

испытуемого понимания назначений таких предметов, как скрипка, по-

чтовая марка, ружье, перочинный нож, телефон, пианино или зеркало.

Очевидно, лица, выросшие в относительно изолированных культурах,

могут испытывать недостаток жизненного опыта для правильного отве-

та на такие задания. Главным образом для того, чтобы контролировать

влияние параметров такого типа, и были разработаны первые классиче-

ские тесты <свободные от влияния культур>. После рассмотрения обыч-

ных тестов, предназначенных для устранения влияния одного или бо-

лее перечисленных выше параметров, мы перейдем к анализу разных

подходов к тестированию межкультурных различий.

 Типичные методики. Пытаясь создать тесты, пригодные для

использования в различных культурах, специалисты по психометрии раз-

работали процедуры, некоторые из которых применяются в рассматри-

ваемых в этом разделе четырех тестах. Международная шкала действия

Лейтер является тестом, требующим индивидуального предъявления.

Шкала была подготовлена после применения в течение ряда лет в раз-

ных этнических группах штата Гавайи, в том числе среди учащихся на-

чальной и средней школы. Впоследствии эта шкала была применена

С. Д. Портеусом к некоторым африканским группам и другими исследо-

вателями к небольшому числу национальных групп. Более поздний ва-

риант теста, подготовленный в 1948 г., основывался на результатах те-

стирования американских детей, студентов и новобранцев во время

второй мировой войны. Отличительной чертой шкады Лейтер является

почти полное исключение из инструкций как речи, -рк и указательных

жестов. Каждый тест начинается с самого легкого извоих заданий. По-

нимание задания рассматривается как часть теста. Материалы теста со-

стоят из рамки для ответов, типа изображенной на рис. 32, с соответ-

ствующим приспособлением для крапления карточек. Все тесты предъяв-

ляются прикреплением к рамке соответствующей карточки с напеча-

танными картинками. Испытуемый выбирает блоки с подходящими

картинками-ответами и вставляет их в рамку.

 Шкала Лейтер предназначалась для изучения широкого круга функ-

ций, аналогичных тем, для которых создавались вербальные шкалы. Сре-

ди входящих в шкалу заданий могут быть упомянуты: сопоставление по

цвету, по оттенкам серого цвета, по формам или изображениям; повто-

рение конструкции из блоков; завершение картинок; оценка числа; ана-

логии; завершение серий; узнавание возрастных различий; простран-

ственные отношения; узнавание следов; сходство; память на серии;

классификация животных в соответствии с местами их обитания. Предъ-

являемые индивидуально и без ограничений времени, эти тесты располо-

жены по возрастным уровням от 2 до 18 лет. Шкала обрабатывается

в единицах МА и относительного IQ, хотя нет уверенности, что такие IQ

на разных возрастных уровнях имеют одно и то же значение. Фактически

ОПУблИКОВЯННЫЙ ГТЯННКТД г-иитттрпг-гнуит п 1иаиичг1этт1.ит-1у vnr,aF.nг,,
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щалось в нескольких исследованиях, коэффициенты надежности, полу-

ченные методом расщепления теста, оказались равны 0,91-0,94, но вы-

борки были очень разнородны по возрасту и, возможно, другим

характеристикам. Данные по валидности в основном опирались на

данные о возрастных различиях и внутренней согласованности. Сооб-

щаются также некоторые корреляции с оценками интеллекта детей учи-

телями и с показателями других тестов, в том числе шкалы Станфорд-

Бине и WISC. Эти корреляции колеблются от 0,56 до 0,92, но получены

они большей частью на разнородных Ьыборках.

 Тесты для возрастных уровней от 2 до 12 лет применяются так же,

как адаптации Артура международной шкалы действия Лейтер. Эта

адаптация, наиболее пригодная для тестирования детей от 3 до 8 лет,

была стандартизована А. Артуром в 1952 г. Нормы следует рассматри-

вать как весьма ограниченные, поскольку они получены на выборке стан-

дартизации из 289 городских детей из западных штатов. Как и исходные

шкалы, адаптация Артура обрабатывается в единицах МА и относитель-

ного IQ.

 Разработанный Р. Б. Кеттеллом тест интеллекта, свободный от влия-

ния культуры, был опубликован Институтом личностного тестирования

и тестирования способностей. Этот тест относится к типу <карандаш-

бумага> и применяется на трех уровнях. Шкала 1 предназначена для воз-

растов от IV до VIII и умственно отсталых взрослых, шкала 2-для воз-

растов от VIII до XIII и для подросткового, шкала З-для возрастов от

Х до XVI и для взрослого. Каждая шкала подготовлена в двух парал-

лельных формах А и В. По крайней мере некоторые из тестов шкалы

Рис. 32. Материалы, используемые в международной шкале действия Лейтер. На ри-

сунке изображен тест на аналогию возрастания признака для 6-летнего уровня.

С любезного согласия К. X. Стоэлинг компани
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1 требуют индивидуального предъявления, другие шкалы могут приме-

няться как при индивидуальном, так и при групповом тестировании.

Шкала 1 состоит из 8 тестов, 4 из которых обозначены автором как

<свободные от влияния культур>. Остальные 4 включают и вербальное

понимание, и специфическую для культуры информацию. Предполагает-

ся, что 4 теста, свободные от влияния культуры, могут использоваться

как самостоятельная суббатарея; для этой сокращенной шкалы суще-

ствуют отдельные нормы. Шкалы 2 и 3 подобны друг другу во всем,

кроме уровня трудности. Каждая состоит из перечисленных ниже тестов,

отдельные задания которых представлены на рис. 33.

 1. Серии: выбор завершающего серию элемента.

 2. Классификация: в каждом ряду отметить не относящийся к ряду элемент.

 3. Матрицы: отметить элемент, который правильно завершает данную матрицу или

модель.

 4. Условия: отметить точкой один из данных на выбор рисунков таким образом,

чтобы соблюсти условие, заданное в образце. Так, в примере, представленном на рис. 33,

точка должна быть поставлена, в двух прямоугольниках, но не в круге. Это условие может

быть выполнено только в третьем варианте, который и отмечен на рис. 33.

 Шкала 1 обрабатывается только по относительному IQ. Показатели

шкал 2 и 3 могут быть переведены в стандартный IQ с о = 16. Шкалы

2 и 3 стандартизованы на большей выборке, чем шкала 1, но репрезента-

тивность выборки и число испытуемых в некоторых возрастных группах

не достигает уровня, требуемого стандартами, принятыми для построе-

Рис. 33. Выборка заданий из теста интеллекта, свободного от влияния культуры,

шкала 2.

c Институт личностного тестирования и тестирования способностей
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ния тестов. Хотя тесты высокоскоростные, некоторые нормы предста-

влены и для вариантов без ограничений во времени выполнения. Прове-

дение теста сопровождается довольно пространными словесными ин-

струкциями, но, как утверждает Р.Б. Кеттелл, перевод этих инструкций

на иностранный язык или на язык жестов не влияет на трудность теста.

 Коэффициенты надежности, определенные методами внутренней со-

гласованности и взаимозаменяемых форм, находятся на предельном

уровне допустимости, особенно для шкалы 3, для которой они в основ-

ном принимают значения в диапазоне от 0,50 до 0,60. Валидность рас-

сматривается преимущественно с точки зрения насыщенности фактором

общего интеллекта (д), что выяснялось главным образом через корреля-

цию с другими тестами с помощью факторного анализа. Разрозненные

исследования текущей и прогностической валидности подтверждают

умеренную корреляцию с критериями учебных и профессиональных до-

стижений. Тесты Р. Б. Кеттелла были проведены в некоторых различных

по культуре странах Европы, Америки, Африки и Азии. Нормы остава-

лись неизменными в культурах, схожих с той, в которой разрабатыва-

лись тесты, но в других культурах выполнение тестов оказалось значи-

тельно ниже исходных норм. Более того, в США черные дети из семей

с низким социоэкономическим уровнем выполняли этот тест не лучше,

чем тест Станфорд-Бине (L.S. Willard, 1968).

 Разработанные в Великобритании Дж. Равеном прогрессивные ма-

трицы предназначались для измерения фактора д по Спирману. Этот

тест, построенный по большей части на выявлении отношений между аб-

страктными фигурами, рассматривается большинством британских пси-

хологов как лучший из существующих измеритель фактора д. Тест со-

стоит из 60 матриц или композиций с пропущенным элементом.

Испытуемый выбирает недостающий элемент среди 6-8 предложенных

вариантов. Задания сгруппированы в пять серий, каждая из которых со-

держит 12 однотипных, но возрастающей трудности матриц. В первых

сериях требуется лишь точность различения, а в последних, более

трудных, предполагается использование аналогий, перестановок, измене-

ний образца и других API носких связей. Два образца заданий предста-

влены на рис. 34.

 Проведение теста не ограничено во времени, сам тест может давать-

ся как индивидуальный и как групповой. Инструкция крайне проста

и дается устно. Процентильные нормы получены для детей в возрасте от

8 до 14 лет с возрастным интервалом в 6 мес и для взрослых от 20 до 65

лет с интервалом в 5 лет. Нормы устанавливались на выборке испы-

туемых из Великобритании; выборка включала 1407 детей, 3665 военных,

тестировавшихся во время второй мировой войны, и 2192 взрослых из

гражданского населения. Весьма близкие нормы были получены для 1680

детей из Аргентины (H.J. Rimoldi, 1948). Применение теста в ряде евро-

пейских стран также подтвердило пригодность существующих норм. Од-

нако исследования в странах неевропейской культуры усилили сомнения

относительно возможности использования этого теста в группах с силь-

но отличными условиями жизни. Более того, было установлено, что в та-

ких группах тест отражает уровень образования и подвержен влиянию

научения.

 Руководство к прогрессивным матрицам довольно несовершенно,

в нем слишком мало сведений о надежности метода и совсем нет данных
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Рис. 34. Выборка заданий из теста прогрессивных матриц.

С разрешения Дж. К. Равена

ванных исследованиях. В обзоре публикаций, появившихся до 1957 г.,

X. Бёрке (H.R. Burke, 1958) перечисляет более 50 исследований, появив-

шихся в Англии, 14 в Америке и 10 в других странах. С этого времени

происходит стремительное накопление результатов, особенно в Америке,

где этот тест получил большое признание. Седьмой Ежегодник по изме-

рению умственных способностей указывает примерно 400 работ, многие

из которых посвящены применению этого теста к пациентам, находя-

щимся в клинике.

 Надежность, определенная методом ретеста в достаточно одно-

родных группах детей старшего возраста и взрослых, колеблется при-

близительно от 0,70 до 0,90. Для более низких тестовых результатов на-

дёжность оказывается значительно меньше этих значений. Корреляции

с тестами интеллекта, как вербальными так и действия, изменяются от

0,40 до 0,75, при этом корреляции с тестами действия выше. Исследова-

ния с группами умственно отсталых испытуемых и людьми, отличающи-

мися по уровню образования и профессии, отмечают хорошую текущую

валидность. Коэффициенты прогностической валидности относительно

критериев успеваемости оказываются ниже, чем эти же коэффициенты

у обычных вербальных тестов интеллекта. Некоторые исследования

с применением факторного анализа свидетельствуют о том, что прогрес-

сивные матрицы заметно перегружены фактором, общим большинству

тестов интеллекта, обозначенного британскими психологами как фактор

дпо Спирмену, но на выполнение теста влияют также пространственные

способности, индуктивное мышление, точность восприятия и другие

групповые факторы (Н. R. Burke, 1958).

 Более легкая форма-цветные прогрессивные матрицы-пригодна

для детей от 5 до II лет и для умственно отсталых взрослых. Более

сложная форма подготовлена для взрослых с высоким уровнем интел-

лекта, но применять ее могут только опытные и официально признанные
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 Еще один подход характеризует тест Гудинаф <нарисуй человека>,

в котором испытуемого просят изобразить мужчину и постараться сде-

лать это как можно лучше. Этот тест употреблялся без изменений с мо-

мента его первоначальной стандартизации в 1926 г. до 1963 г. В 1963 г.

тест был пересмотрен, расширен и опубликован под названием тест Гу-

динаф-Харриса <рисование> (D.B. Harris, 1963). В нем, как и в исходном

варианте, акцент делался на точности детской наблюдательности, на раз-

витии понятийного мышления, а не на умении рисовать. Оценка дава-

лась на основе того, какие части тела и детали одежды изображает ребе-

нок, как учтены пропорции, перспектива и другие особенности.

Суммарный показатель определяется 73 оцениваемыми элементами, ото-

бранными на основе возрастных различий, отношения к суммарным ре-

зультатам теста и отношения к показателям группового теста интеллек-

та. Данные по результатам теста были получены на выборках,

состоявших из 50 мальчиков и 50 девочек каждого возрастного уровня,

начиная от детского сада и до IX класса школ, находящихся в городской

и сельской местности штатов Миннесота и Висконсин. Выборки были

стратифицированы в соответствии с профессиями отцов.

 В новом варианте теста испытуемого просили нарисовать женщину

и свой портрет. Выполнение теста на изображение женщины оценивалось

в единицах, сходных с теми, которые применялись при изображении

мужчины, но учитывался 71 элемент. Шкала по изображению самого се-

бя разрабатывалась как проективный личностный тест, но имеющиеся

данные об использовании этого метода нельзя назвать многообещающи-

ми. Нормы по шкалам изображения мужчины и женщины были установ-

лены на новой выборке, состоявшей из детей в возрасте от 5 до 15 лет.

Каждая группа с возрастным интервалом в 1 год включала 300 детей.

Выборка была репрезентативной по отношению к географическим райо-

нам США и профессиям отцов. Показатели по каждой шкале переводи-

лись в стандартные показатели с М = 100 и о- = 15. На рис. 35 приве-

дены изображения мужчины, выполненные детьми в возрасте 5 лет

8 мес, 8 лет 8 мес и 12 лет II мес, и соответствующие показатели выпол-

нения теста: первичные и стандартные. Более простой способ обработки

результатов теста дают шкалы качества изображений мужчины или жен-

щины. Вместо подсчета отдельных элементов в шкалах качества исполь-

зуется общая качественная оценка рисунка как целого посредством сопо-

ставления изображения, сделанного ребенком, с серией из 12 располо-

женных в определенном порядке образцов и выявления наиболее

похожего из них на оцениваемый рисунок.

 Надежность теста <нарисуй человека> неоднократно исследовалась

различными методами. В одной тщательно выполненной работе первый

вариант теста предъявлялся 386 учащимся III и IV классов, коэффициент

корреляции при повторном тестировании с интервалом в 1 нед составил

0,68, а коэффициент корреляции, полученный методом расщепления те-

ста, оказался равным 0,89 (W.A. Me Carthy, 1944). Коэффициент надежно-

сти, определенный-методом переоценки теста другими лицами, равнялся

0,90, а определенный переоценкой рисунков теми же лицами, равнялся

0,94. Исследования норой формы теста дали сходные результаты

(J.A. Dunn, 1967; D.B. Harris, 1963).

 Повторное проведение теста в группе детей из детского сада в тече-

ние ряда дней не обнаружило значимых различий в выполнении теста
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ние рисованию в школе не сказываются существенным образом на ус-

пешности выполнения теста.

 Очевидно, старая и новая шкалы полностью подобны друг другу, их

показатели в группах, однородных по возрасту, коррелируют где-то ме-

жду 0,91 и 0,98. Корреляции между шкалами, требующими изобразить

мужчину или женщину, почти так же высоки, как коэффициенты надеж-

ности, полученные методом расщепления теста на изображение муж-

чины. Основываясь на этих данных, Д. Харрис рекомендует рассматри-

вать обе шкалы как взаимозаменяемые варианты теста, а среднее

значение их стандартных показателей использовать для увеличения на-

дежности. Для шкал качества, представляющих более быстрый, но менее

точный метод обработки результатов, коэффициенты надежности, опре-

деленные методом сравнения исходных и повторных оценок выполнения

теста разными лицами, колеблются на уровне 0,80. Корреляции почти

такой же величины были установлены между субъективными оценками

по шкале качества и оценками по элементам одних и тех же рисунков.

 Помимо данных по анализу заданий, собранных при разработке

шкал, сведения о конструктной валидности дает корреляция с результа-

тами других тестов интеллекта. Значения этих корреляций меняются

в достаточно широких пределах, но в основном они превышают 0,50.

В исследовании, проведенном с 100 учащимися четвертых классов, было

установлено, что тест <нарисуй человека> коррелирует с рядом тестов

с уже известной факторной структурой (Н. L. Ansbacher, 1952). Такие кор-

Рис. 35. Образцы рисунков, полученных в тесте Гудинаф-Харриса <рисование>.

С любезного согласия Дейла Б. Харриса

Мужчина: первичный показатель 7, возраст 5-8, стандартный показатель 73.

Женщина: первичный показатель 31, возраст 8-8, стандартный показатель 103.

Мужчина: первичный показатель 66, возраст 12-11, стандартный показатель 134.
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реляции были особенно высоки для исследовавшегося возрастного диа-

пазона с тестами мышления, пространственных способностей и точности

восприятия. Моторная координация играет в этом возрасте незначитель-

ную роль. При исследовании детей, посещающих детский сад, оказалось,

что результаты теста <нарисуй человека> коррелировали по сравнению

с группой четвероклассников больше с арифметическими способностями

и меньше со скоростью и точностью восприятия (D.B. Harris, 1963). Все

это свидетельствует о том, что этот тест в разные возрастные периоды

измеряет разные функции.

 Исходный вариант теста <нарисуй человека> широко применяется

в клинике для получения дополнительных данных об испытуемых, про-

шедших исследование по тесту Станфорд-Бине и другим вербальным

шкалам. Этот тест часто используется и при изучении различных куль-

тур и этнических групп, в том числе некоторых племен американских ин-

дейцев. Такие исследования показали, что выполнение этих тестов

в большей степени зависит от различий в культурном окружении, чем

это предполагалось. В обзоре исследований, относящихся к этому тесту,

Ф. Гудинаф и Д. Харрис (F.L. Goodenough, D.B. Harris, 1950) выразили

мнение, что <поиск теста, свободного от влияния культуры, независимо

от того, измеряет ли он интеллект, художественные способности, со-

циально-личностные характеристики или любые другие черты, является

иллюзорным>. Эта точка зрения была еще раз подтверждена Д. Харри-

сом в его книге 1963 г. Позднее В. Деннис (W. Dennis, 1966) проанализи-

ровал сравнительные данные, полученные с помощью этого теста на

группах 6-летних детей, принадлежащих к 40 самым различным культу-

рам. Средние групповые показатели оказались весьма связанными с сте-

пенью представленности искусства в каждой из культур. Для культур

с неразвитым искусством была выдвинута гипотеза, что тест действия

отражает степень приобщения такой культуры к западной цивилизации.

 Культурные различия в жизненном опыте были выявлены и в доста-

точно продуманном сравнительном исследовании мексиканских и амери-

канских детей с помощью теста Гудинаф -Харриса (L.M.Laosa,

J.D. Swartz, R. Diaz-Guerrero, 1974). В исследованиях по этому тесту, про-

водившихся в Нигерии (C.G. Bakare, 1972) и Турции (P. Uman, 1972), бы-

ло установлено, что средние показатели постоянно и значительно увели-

чиваются с увеличением социоэкономического уровня семей обсле-

дуемых детей. Следует также добавить, что подобные результаты

характерны для всех тестов, задуманных как тесты, безразличные к куль-

туре или свободные от ее влияния.

 Методы тестирования межкультурных различий. Тео-

ретически можно указать три способа разработки тестов для лиц, воспи-

танных в разных культурах или субкультурах, хотя на практике эти ме-

тоды могут комбинироваться. Первый способ связан с подбором

заданий, общих для многикультур, и валидацией окончательного теста

по локальным критерияйв этих культурах. Это основной метод, приме-

няемый для тестов, свободных Ьт влияния культуры, хотя их повторная

валидация в разных культурах зачастую либо упускается из виду, либо

выполняется неадекватно. Однако без такого этапа нельзя быть уве-

ренным в том, что тест относительно свободен от элементов, свой-

ственных определенной культуре. Более того, маловероятно, чтобы лю-

бой единичный тест мог быть разработан в полном соответствии

с этими требованиями без выявления диапачоня гл/ггт-"---
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 Вместе с тем методы оценки межкультурных различий нуждаются

в основательном изучении некоторых фундаментальных аспектов. Один

из таких аспектов связан с общностью психологических принципов

и конструктов, свойственных каждой культуре (A. Anastasi, 19580, гл. 18).

Еще один аспект имеет отношение к роли условий жизни и воспитания

в формировании индивидуальных различий в поведении-проблема, ко-

торая может более эффективно изучаться при выявлении диапазона из-

менений окружения как следствия сильно отличающихся друг от друга

культур. В исследованиях подобного типа необходимо использовать ме-

тодики, которые могут применяться по крайней мере в частично срав-

нимых условиях существования разных культур. Меры предосторожно-

сти против неправильных интерпретаций результатов, полученных

с помощью таких методик, следует искать в самих построениях экспери-

мента и в том, насколько близко экспериментаторы знакомы с иссле-

дуемыми культурами или субкультурами.

 Второй способ состоит в том, чтобы создать тест внутри одной

культуры и предъявить его индивидам с различным культурным опы-

том. Такой метод полезен, когда целью тестирования является прогноз

локального критерия в конкретной культуре. В этом случае с уменьше-

нием специфической культурной нагрузки теста может снижаться и его

валидность, поскольку сам по себе критерий <нагружен> специфической

культурой. Правда, при этом не следует рассматривать любой тест, раз-

работанный в рамках одной культуры, как универсальное средство изме-

рения интеллекта. Не следует забывать, что низкий результат по этому

тесту, полученный представителями иной культуры, объясняется совсем

иными причинами, нежели получение низкого показателя испытуемым,

принадлежащим к той культуре, в которой был разработан тест. С по-

мощью такого подхода могут быть выявлены культурные расхождения

между группами или степень приобщения индивида к культуре, его го-

товность к получению образования и профессиональной деятельности,

специфичной для данной культуры.

 Третий способ состоит в разработке разных тестов внутри каждой

культуры и установлении их валидности только по локальным крите-

риям. Примерами этого подхода являются большинство вариантов

первых шкал Бине для использования в разных странах Европы, Азии

и Африки и подготовка тестов для отбора военного и промышленного

персонала в определенных культурах. В настоящее время программы по

разработке тестов осуществляются в некоторых развивающихся странах

Азии, Африки и Латинской Америки Американским институтом исследо-

ваний при агентстве США по международным связям (P. A. Schwarz,

19640, b, P. A. Schwarz, R.E. Krug, 1972). Еще одним примером является

программа длительнЪо тестирования Национального института по ис-

следованию профессиональных кадров в Иоганнесбурге (R.H. Blake,

1972).

 В исследованиях подобного рода тесты валидны относительно кон-

кретных критериев образования и профессии, предназначены они для

прогноза, а выполнение теста оценивается в терминах локальных норм.

Каждый тест применим только в той культуре, где он был разработан,

и никак не используется для сравнения межкультурных различий. Одна-

ко если критерии, относительно которых должно быть сделано предска-

 -""""" " техническими специальностями, вероятно, необходим

 " ~~"" "WT птпажатьнаправле-
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ние, в котором развивается конкретная культура, а не свойственные ей

в настоящее время особенности (P.E.Vernon, 1969).

 Следует обратить внимание на опубликованные в конце 60-х-начале

70-х гг. справочники по проблемам изучения и тестирования межкуль-

турных различий и использования тестов в развивающихся странах

(S.Biesheuvel, 1969; R.W.Brislin, W.J.Lonner, R.M.Thomdike, 1974;

P.A.Schwarz, R.E.Krug, 1972). Все они содержат информацию о реко-

мендуемых тестах, адаптации стандартизованных тестов и методические

указания по разработке и применению тестов. Еще одним свидетель-

ством всевозрастающего интереса к тестированию межкультурных раз-

личий являются доклады, прочитанные на международной конференции

по тестам умственного развития и культурной адаптации, проводившей-

ся в 1971 г. в Стамбуле (L.J.Cronbach, P.J.Drenth, 1972). В предста-

вленных докладах затронуты методологические проблемы и оценки кон-

кретных методик с точки зрения как теоретических вопросов, так

и конкретных эмпирических исследований.

 И в справочниках, и в материалах конференции главное внимание

сосредоточено на культурных различиях, свойственных как разным наро-

дам, так и людям, находящимся на разных ступенях культурного разви-

тия. Кроме того, в 60-70-х гг. появилась обширная литература по вопро-

сам психологического тестирования меньшинств США, главным образом

с целью определения профессиональной пригодности и пригодности

к обучению.

 В заключение следует напомнить, что, хотя некоторые из методик

первоначально предназначались для тестирования межкультурных разли-

чий, они все больше применяются психологами-клиницистами для полу-

чения дополнительной информации к результатам выполнения шкал

Станфорд-Бине и Векслера и при тестировании лиц с разными физиче-

скими недостатками. Это особенно справедливо относительно теста Гуд-

инаф-Харриса <рисование>, прогрессивных матриц и адаптации Артура

шкалы Лейтер.

ГЛАВА II. ГРУППОВОЕ ТЕСТИРОВАНИЕ

В то время как индивидуальные тесты, такие, как шкалы Станфорд-Би-

не и Векслера, находят свое основное применение в клинике, групповые

тесты используются преимущественно в системе образования, граждан-

ских службах, в промышленности и армии. Напомним, что массовое те-

стирование началось в CffiABO время первой мировой войны с разра-

ботки армейских тестов альса и бета. Армейский альфа представлял

собой вербальный тест, предИазначенный для отбора и распределения

новобранцев. Армейский бета был неязыковым тестом и предназначался

для людей, не говорящих по-английски и неграмотных. Эти тесты яви-

лись своего рода образцом для последующего развития большого числа

групповых тестов для гражданского населения.

 Варианты обоих армейских тестов для гражданского населения ис-

пользуются до сих пор и известны как проверочный альфа, или модифи-

цированная форма 9 (более распространено название альфа 9), и пере-
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средством предварительного отбора с последующим использованием

классификационных батарей, предназначенных для распределения воен-

нослужащих по соответствующим армейским службам. AFQT обеспечи-

вает единый показатель, получаемый на основе выполнения равного чис-

ла заданий на выявление словарного запаса, арифметических, техниче-

ских способностей, понимания пространственных отношений.

 В этой главе дается обзор используемых в настоящее время ос-

новных типов групповых тестов. Начнем с того, что рассмотрим принци-

пиальное различие между групповыми и индивидуальными тестами. За-

тем обсудим характеристики многоуровневых батарей, охватывающих

широкий диапазон возрастов и уровней развития. И наконец, проанали-

зируем групповые тесты, предназначенные для колледжей и других выс-

ших учебных заведений.

ГРУППОВЫЕ И ИНДИВИДУАЛЬНЫЕ ТЕСТЫ

Преимущества группового тестирования. Групповые тесты

разработаны в первую очередь как средство массового тестирования. По

сравнению с индивидуальными тестами у них есть свои достоинства

и свои недостатки. Позитивной стороной групповых тестов является воз-

можность проводить их одновременно с таким количеством людей, ко-

торые удобно разместятся в имеющемся помещении, и предъявлять их

через микрофон. Благодаря развитию техники группового тестирования

стало доступным проведение программ массового тестирования. Предъ-

явление заданий теста в отпечатанном виде, использование простых от-

ветов, которые легко зафиксировать в тестовой тетради или на бланке

ответов, способствовали тому, что отпала необходимость взаимодей-

ствия экспериментатора и испытуемого один на один.

 Еще одной особенностью группового тестирования, облегчившей

проведение массовых исследований, является значительное упрощение

функций проводящего тест. В отличие от большой опытности и обучен-

ности, необходимых экспериментатору, например, при тестировании по

шкале Станфорд-Бине, для предъявления большинства групповых те-

стов от экспериментатора требуется лишь умение читать простые ин-

струкции испытуемым и точно соблюдать время. Конечно, желательно

проводить с экспериментаторами предварительные тренировочные заня-

тия, так как неопытность может стать причиной отклонения от стандар-

тизованной процедуры тестирования и тем самым сказаться на результа-

тах теста. В то же время при групповом тестировании могут быть

обеспечены более единообразные условия, чем при индивидуальном, по-

скольку роль экспериментатора сведена к минимуму. Предъявление те-

стовых заданий в форме звуковых записей, фильмов открывает дальней-

шие возможности для стандартизации процедуры тестирования

и применения его в больших масштабах.

 Обработка показателей при групповом тестировании обычно носит

более объективный характер и может быть выполнена простым служа-

щим. Результаты большинства групповых тестов могут обрабатываться

на ЭВМ. Кроме того, независимо от способов обработки групповые

тесты обычно предусматривают специальные бланки ответов и тестовые

тетради, а раз в тестах все ответы заносятся на отдельные бланки, те-

стовые брошюры могут использоваться до тех пор, пока не износятся,
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ответов занимают меньше места, чем тестовые брошюры, и потому бо-

лее удобны для групп с большим числом испытуемых.

 Еще одно преимущество группового тестирования-относительная

легкость и быстрота сбора данных и как следствие более благоприятные

по сравнению с индивидуальным тестированием условия для установле-

ния норм. Для большинства современных стандартизованных групповых

тестов нет ничего необычного в том, что их нормативные выборки вклю-

чают от 100000 до 200000 человек, в то время как даже наиболее тща-

тельно разработанные индивидуальные шкалы при стандартизации

с трудом собирают данные для 2000-4000 случаев.

 Групповые тесты существенно отличаются от индивидуальных как

по форме, так и по расположению заданий. Хотя в групповых тестах мо-

гут использоваться местоименные вопросы, требующие произвольных

ответов (они особенно часто встречались в первых групповых тестах), все

же на сегодняшний день более типичным является применение вопросов

с множественным выбором заранее подготовленных ответов. Введение

такой формы было вызвано необходимостью соблюдать принцип еди-

нообразия и объективности при обработке результатов как машинным,

так и ручным способом. Что касается расположения заданий, то в отли-

чие от тестов типа шкал Вине, в которых задания располагаются по воз-

растным уровням, в групповых тестах задания обычно группируются по

сходству содержания в отдельные, проводимые в определенное время суб-

тесты. Внутри каждого субтеста задания, как правило, расположены по

возрастающей трудности. Такое расположение обеспечивает испытуемо-

му возможность попробовать свои силы в каждом типе заданий (напри-

мер, на словарный запас, арифметику, пространственные взаимосвязи

и т.д.) и завершить выполнение самых легких пунктов каждого вида до

того, как начнутся более трудные, на которые может понадобиться боль-

ше времени.

 Однако практическая трудность, встречающаяся при использовании

раздельных субтестов, состоит в том, что менее опытные и менее внима-

тельные экспериментаторы могут неправильно организовывать тест во

рремени. Такие ошибки, по-видимому, чаще встречаются и имеют более

серьезные последствия, когда вместо указания общего времени проведе-

ния теста приводится время проведения отдельных заданий. Чтобы отне-

сти отведенный на тест лимит времени с таким расположением заданий,

которое позволило бы испытуемым испробовать все типы задач, в неко-

торых тестах используется спиральное расположение заданий. Одним из

первых примеров такого расположения заданий были самоприменимые

тесты умственных способностей Отиса, в которых, как указывает их на-

звание, предпринята попытка свести роль экспериментатора к минимуму.

Такое же расположение было сохранено и в следующем тесте ум-

ственных способностей Отиса-Леннона, предназначенном для испы-

туемых старше IV класса. В тесте со спиральным расположением зада-

ний наиболее легкие задание каждого типа представлены в самом начале

теста, затем идут следующие по степени трудности задания каждого ти-

па и т.д., примерно так, как  это приводится ниже.

 Ответ

 1. Противоположным ненависти является: а) вражда, б) страх, в) любовь,

г) дружба, д) игра ........................ ()

 2. Если 3 карандаша стоят 25 центов, сколько карандашей можно купить на

75 центов?
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3. У птицы не всегда бывают: а) крылья, б) глаза, в) ноги, г) гнездо, д) клюв.

 4. Противоположным чести является: а) слава, б) бесчестье, в) трусость,

г) страх, д) поражение ....................... ()

 Для того чтобы избежать необходимости повторять инструкции для

каждого задания и свести их число к минимуму, в некоторых тестах по

спирали располагаются не единичные задания, а блоки из 5-10 заданий.

Такой прием используется, например, в армейском квалификационном

тесте и тесте способности к обучению Совета по вступительным экзаме-

нам в колледж.

 Недостатки группового тестирования. Хотя групповые

тесты обладают некоторыми желательными качествами и отвечают за-

дачам современного тестирования, следует отметить и их ограничен-

ность. При групповом тестировании у экспериментатора гораздо меньше

возможностей добиться взаимопонимания с испытуемым, заинтересо-

вать его и заручиться его сотрудничеством. Любые случайные со-

стояния обследуемого, такие, как болезнь, утомление, беспокойство или

тревожность, которые могут влиять на выполнение заданий, гораздо

труднее выявить в групповом тестировании. В целом лица, незнакомые

с такой процедурой, скорее покажут более низкие результаты в груп-

повых тестах, нежели в индивидуальных. Существуют данные, свидетель-

ствующие о том, что дети с нарушениями эмоциональной сферы лучше

выполняют индивидуальные тесты, а не групповые (Е.М. Bower, 1969;

J. Willis, 1970).

 Вместе с тем групповые тесты подвергаются нападкам за ограниче-

ния, налагаемые на ответы испытуемых. Особенно критикуются задания

с множественным выбором ответов и такие стандартные типы заданий,

как аналогии, нахождение сходства и классификация (В. Hoffman, 1962;

L. La Fave, 1966). Правда, используемые при этом доводы не всегда до-

статочно убедительны. Одним из спорных является аргумент, что такие

задания ставят в невыгодное положение тех, кто блестяще и оригиналь-

но мыслит, кто ищет в ответах необычный смысл. Заметим, кстати, что

если это и происходит, то очень редко, о чем говорят анализ заданий

и данные по валидности.

 Часть критиков, что характерно для подхода Пиаже (I.E. Sigel, 1963),

указывают на важность анализа ошибок и выяснения причин, которые

побуждают индивида выбирать определенный ответ. Несомненно, груп-

повые тесты почти или совсем не позволяют непосредственно наблюдать

поведение испытуемых и устанавливать источник нетипичного выполне-

ния тестов. По этой и другим причинам в тех случаях, когда принимае-

мое по результатам тестирования решение важно для испытуемого, же-

лательно дополнить результаты группового тестирования либо индиви-

дуальной проверкой неясных случЦв, либо информацией, полученной из

других источников. 

 Еще одним ограничением традиционного группового тестирования

является его недостаточная гибкость, поскольку каждый обследуемый те-

стируется одинаково по всем заданиям, хотя отводимое для тестирова-

ния время может быть использовано более эффективно, если каждый ис-

пытуемый сосредоточит свои силы на заданиях, соответствующих его

уровню способностей. Более того, такая процедура могла бы помочь из-

бежать CKVK-и ппи выполнении слишком легких запаний. с одной сто-
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роны, а с другой - способствовала бы снятию фрустрации и тревожности

при попытке выполнить задания, превышающие по сложности уровень

способностей индивида. Напомним, что в некоторых индивидуальных те-

стах, таких, как Станфорд-Бине и словарный тест в картинках Пибоди,

выбор заданий осуществляется экспериментатором в зависимости от от-

ветов испытуемого, т.е. в этих тестах обследуемому предъявляются

только задания, соответствующие его уровню способностей.

 Использование компьютеров. С тем чтобы объединить не-

которые достоинства индивидуальпото с преимуществами группового

тестирования, стали использовать технические достижения. Основной ин-

терес до сих пор представляли методики приспособления набора заданий

к характеристикам ответа испытуемых. Во все увеличивающейся литера-

туре, посвященной этой проблеме, такой подход обозначался как адап-

тивный, последовательный, разветвленный, дриспособительный, индиви-

дуализированный, программируемый, динамичный или зависящий от

ответа (F.B. Baker, J971; R. Glaser, A.J. Nitko, 1971; D.J. Weiss, N.E. Betz,

1973). Хотя тесты типа <карандаш-бумага> можно рассматривать как

использующие адаптивные процедуры, но сама методика адаптации тре-

бует использования вычислительной техники (Т. A. Cleary, R. L. Linn,

D.A. Rock, 1968; F.M. Lord, 1971).

 В адаптивном тестировании применяются весьма разнообразные

процедуры (L.J. De Witt, D.J. Weiss, 1974; К. С. Larkin, D.J. Weiss, 1975;

D.J. Weiss, N.E. Betz, 1973). Простой пример тестирования в две стадии

приведен на рис. 36. В этом гипотетическом тесте все обследуемые про-

ходят отправной тест, состоящий из 10 заданий самой разной степени

трудности. В зависимости от успешности выполнения отправного теста

обследуемому предъявляется один из трех различных по трудности те-

стов, каждый из которых состоит из 20 заданий. Таким образом, испы-

 туемый выполняет только 30 зада-

 ний, в то время как тест в целом

 содержит 70 заданий.

 Иной порядок расположения

 заданий дается в пирамидальном

 тесте, изображенном на рис. 37. В

 этом случае все обследуемые начи-

 нают с задания средней трудности.

 Если ответ испытуемого по зада-

 нию правилен, то ему предъявляет-

 ся следующее по степени трудно-

 сти задание; если неправилен, то

 следующее по степени легкости.

 Процедура повторяется после каж-

 дого выполнения задания до тех

 пор, пока испытуемый не выполнит

 10 заданий. Это пример 10-стадий-

 ного теста, в котором каждому ис-

 пытуемому предъявляется 10 из 55

 входящих в тест задачи.

 Некоторые вариант обеих

 моделей адаптивного тестирова-

 ния могут использоваться как в

 форме <карандаш-бумага>, тяь- и

Рис. 36. Двустодийное адаптивное тестиро-

вание с заданиями трех уровней трудностей.

Каждый обследуемый проходит отправной

тест и 20 заданий одного из трех уровней

трудностей

Уровни трудности Трудный

Отправной тест20 задании

 1-

Средний

-

-Легкий

20 заданий
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испытуемого

Рис. 37. Модель пирамидального тестирования. Жирной линией выделен ход тестиро-

вания испытуемого, чьи результаты выполнения заданий приведены в верхней части

рисунка

в виде приспособленных к компьютерам вариантов. Для более сложных

моделей, не предусматривающих заранее установленной системы предъяв-

ления заданий, возможны только формы, приспособленные для машинно-

го использования. В общем, изучение разных подходов показывает, что

адаптивные тесты могут быть столь же надежными и валидными, как

и общепринятые тесты, но при этом их проведение требует гораздо

меньше времени (K.C.Larkin, D.J.Weiss, 1974; D.J.Weiss, N.E.Betz,

1973). Кроме того, адаптивные тесты обеспечивают большую точность

измерения у индивидов верхнего и нижнего уровней измеряемых данным

тестом способностей (F.M. Lord, 1970; 71b; с, D.J.Weiss, N.E.Betz,

1973). К тому же адаптивное тестирование особенно подходит для упо-

минавшихся в гл. 4 индивидуализированный программ обучения. В этих

тауну (hoDM приводятся в работах Д. Вейса, Н. Беца, Л. Девитта

 -"  <п-п. п i wi.icc 1974).
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случаях учащиеся проходят учебный предмет в удобном для себя темпе

и могут поэтому выполнять значительно отличающиеся по трудности

тестовые задания. Тестирование с использованием вычислительных ма-

шин позволяет прекращать эксперимент, как только ответы испытуемого

показывают, насколько он овладел содержанием предмета.

 Наряду с возможностью приспособить тестирование к индиви-

дуальным способностям и потребностям испытуемых вычислительные

устройства могут помочь преодолеть другие недостатки традиционных

групповых тестов (F. В. Baker, 1971; R.GIaser, A.J.Nitko, 1971;

B.F. Green, 1970). Их использование при анализе неверных ответов мо-

жет помочь в конкретных случаях идентифицировать тип ошибок. Спо-

собность компьютеров к немедленной обратной связи позволяет испы-

туемому выбирать ответы до тех пор, пока не найден правильный ответ,

а такая процедура помогает исследовать способ ответов. Еще одна воз-

можность в разработке процедур конкретных ответов и типов заданий-

исследовать способы решения испытуемым проблемной ситуации. На-

пример, исходя из первоначального представления о проблеме, испы-

туемый может запросить у машины информацию, необходимую для ус-

пешного выполнения каждого этапа решения; или испытуемого могут

попросить указать последовательность шагов решения. Проводятся так-

же исследования с использованием некоторых свободных по форме отве-

тов, таких, как подчеркивание соответствующих слов в предложении или

построение ответов, содержащих только одно слово.

МНОГОУРОВНЕВЫЕ БАТАРЕИ

Обзор. В отличие от индивидуальных шкал и разных типов адаптивных

тестов в традиционных групповых тестах одни и те же задания предъ-

являются всем испытуемым, вне независимости от их индивидуальных

ответов. По этой причине любой групповой тест должен содержать зада-

ния относительно ограниченного диапазона трудности, пригодные для

того конкретного возраста или уровня способностей, для которых он

предназначен. Чтобы обеспечить сравнимые меры интеллектуального

развития в более широком диапазоне, созданы серии частично совпадаю-

щих многоуровневых батарей. Таким образом, любой индивид может те-

стироваться на подходящем именно для него уровне, а другие уровни

могут использоваться при повторном тестировании испытуемого в после-

дующие годы или для сравнительных оценок разных возрастных групп.

Частичное совпадение последовательных батарей позволяет адекватно

выявить нижнюю и верхнюю границу возможностей испытуемых для их

возрастного распределения. Конечно, следует иметь в виду, что

сопоставление трудности задания и способностей испытуемого при при-

менении многоуровневых батарей в лучшем случае носит приблизи-

тельный характер. Более того, в отличие от индивидуализированных ме-

тодик, описанных в предыдущем разделе, ссроставление основывается на

предварительных сведениях об испытуемом таких, как его возраст или

класс, в котором он учится, а не на его ответах по тесту.

 Многоуровневые батареи особенно удобны в тех случаях, когда

в школе необходимо провести сравнительные исследования через не-

сколько лет. По этой причине уровни обычно обозначаются в соответ-
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дусматривают достаточную степень непрерывности содержания или

охватываемых батареей интеллектуальных функций. Тестовые резуль-

таты повсюду выражаются в одной и той же шкале единиц. Норма-

тивные выборки, используемые на разных уровнях, также более эквива-

лентны, чем это имеет место в раздельно стандартизованных тестах.

 В табл. 24 приводятся наиболее представительные многоуровневые

батареи и диапазон охватываемых каждым уровнем классов. Следует от-

метить, что диапазоны достаточно узки, большинство уровней включает

от двух до трех классов. Вместе с тем суммарный диапазон батареи в це-

лом простирается от детей, посещающих детский сад, до студентов

колледжа.

 Названия батарей также представляют определенный интерес. Для

обозначения по существу одного и того же типа тестов используются та-

кие понятия, как интеллект, общие способности, умственные способно-

сти, умственная зрелость, обучаемость, школьные способности, способ-

ности к обучению в школе и колледже. В рамках психометрического

подхода эти термины выступают как взаимозаменяемые и рассматри-

ваются как синонимы. Заслуживает внимания то обстоятельство, что

в большинстве созданных в последнее время тестов или пересмотренных

вариантов батарей понятие интеллект заменяется более специальными

терминами. Такая замена объясняется тем, что термин <интеллект> при-

обрел слишком много побочных значений и его использование может

привести к неправильному толкованию тестовых показателей. Одна из

самых последних батарей, представленная в табл. 24, называется <Ана-

лиз обучаемости> и предназначена для предсказания успеваемости

в школе и колледже. Разработка этой батареи начиналась с детального

анализа способностей, необходимых для обучения в школе, что отража-

ло растущий интерес к измерению предпосылок интеллектуальных навы-

ков обучения и других видов обычной деятельности. Главной целью та-

ких батарей является оценка готовности индивида к обучению на любой

стадии получения образования.

 Большинство батарей, приведенных в табл. 24, основываются на

стандартных IQ или иных сходных стандартных показателях. В неко-

торых из батарей наряду со стандартным IQ используются несколько

типов норм, в том числе процентили, станайны или эквиваленты классов.

В дополнение к суммарному основному показателю в большинстве бата-

рей предусматриваются раздельные показатели по вербальным и количе-

ственным, лингвистическим и нелингвистическим заданиям. Такое разде-

ление позволяет выявить разницу в выполнении индивидом вербальных

и остальных субтестов, что особенно проявляется на более высоких

уровнях. Была также предпринята попытка (например, в СТММ) пред-

ставить нормы для интерпретации показателей по отдельным субтестам

или их сочетаниям. Однако такой практики вряд ли стоит придерживать-

ся, поскольку частичные показатели обычно весьма ненадежны и слиш-

ком коррелируют друг с другом, чтобы на их основе можно было объяс-

нить индивидуальные различия в выполнении субтестов. Большинство

обсуждаемых в этой главе типов тестов пригодны скорее для оценки об-

щего интеллектуального развития, нежели для установления различий

в способностях. Чтобы пояснить границы применимости современных

многоуровневых батарей, рассмотрим разные уровни каждой из трех ба-

тя пей. Выбранные уровни типичны для применяемых в начальных, сред-

 "".пт гпответственно.
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Таблица 24

Представительные многоуровневые батареи

Батарея Уровни классов

rill

Анализ обучаемости (ALP) 1, 11-111, IV-VI, VII-IX, Х-XII

Калифорнийский тест умственной зрелости, Д/с-1, 1,5-111, IV-VI, VII-IX, IX-XII,

вариант 1963 г. (СТММ) XII-XVI

Тест познавательных способностей (CAT) д/с-1, 11-111, III, IV, V, VI, VII, VIII-IX

 X-XI, XII

Тест умственных способностей Хенмона--

Нельсона, вариант 1973 г. д/с-2, III-VI, VI-IX, 1Х-Х11

Тесты Кюльманна-Андерсона: измерение д/с, 1, II, III-IV, IV-V, V-VII, VII-IX,

обучаемости в школе и колледже IX-XIII

Тест умственных способностей Отиса-Лен-

нона д/с, 1-1,5, 1,6111,9, IV-VI, VII-IX, X-XII

Тест способностей к обучению в школе

и колледже (SCAT), серии II IV-VI, VIII-IX. X-XII, XII-XIV

Короткий тест способностей к обучению

(SRA) д/с-1, 11-111, IV-VI, VII-VIII, IX-XII

 Начальный уровень. Доказано, что применение групповых тестов

можно начинать с детей, посещающих детский сад и с первоклассников.

В дошкольном возрасте индивидуальные тесты предпочтительней, по-

скольку в этом возрасте важен непосредственный контакт с испытуемы-

ми, и к тому же используются устные задания и тесты действия. Однако

уже детям 5-6 лет можно предъявлять отпечатанные тесты, но группы

должны быть небольшими, 10-15 человек. Но и при таком тестировании

экспериментатор должен по-прежнему уделять значительное внимание

каждому ребенку, иначе он не сможет быть уверенным, что дети следуют

инструкции. Экспериментатор должен следить, чтобы правильно перево-

рачивались страницы тестовой тетради и соблюдались другие правила

тестирования. При необходимости экспериментатор вместе с одним-дву-

мя помощниками может проводить исследование и с численно больши-

ми группами.

 В групповых тестах начального уровня каждому ребенку дается те-

традь с напечатанными картинками и схемами, составляющими задания

теста, инструктирование ведется устно и обычно сопровождается пока-

зом. Часто включаются предварительные упражения, в которых испы-

туемые пробуют выполнить один или два типа заданий и эксперимента-

тор или куратор проверяют ответы, чтобы быть уверенными, что

инструкция понята правильно. Ребенок отмечает свои ответы в тестовой

тетради цветным или простым карандашом. Большинство тестов тре-

буют лишь умения правильно отметить картинку из данного набора изо-

бражений. Некоторые тесты предполагают умение нарисовать линии, со-

единяющие две точки. Разумеется, тесты начального уровня не требуют

от обследуемых умения читать или писать.

 Из табл. 24 видно, что некоторые из приведенных в ней батарей

включают тесты начального уровня. Чтобы пояснить характер этих те-

стов, рассмотрим начальный уровень тестаумственных способностей

Отиса-Леннона. Этот тест, опубликованный в 1967-1969 гг., на всех
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уровень фактически сам распадается на два подуровня: начальный 1 (для

детей, посещающих детский сад) и 2 (для первоклассников в первые пол-

года обучения). Эти два уровня идентичны по содержанию и различают-

ся лишь по способам указания ребенком своих ответов. На начальном

уровне 1 ответы отмечаются обведением в кружок выбранного варианта,

и поэтому тест приходится обрабатывать вручную. На начальном уровне

2 используется тетрадь, подготовленная к машинной обработке резуль-

татов тестирования, ребенок отмечает в ней свой ответ, закрашивая рас-

положенный под изображениями небольшой овал (см. рис. 38).

 По каждому заданию теста экспериментатором дается устная ин-

струкция. Экспериментатор контролирует также время (около 15 с), необ-

ходимое для выполнения каждого задания. Для проведения всего теста

требуется от 25 до 30 мин. Тест проводится по частям, с коротким пере-

рывом между 1 и II частью; часть 1 состоит из 23 заданий на классифи-

кацию, часть II содержит 32 задания на измерение способностей обра-

зовывать понятия и понимать количественные отношения, общей

осведомленности и умения следовать указаниям. Примеры заданий раз-

личных типов представлены на рис. 38.

 Нормы для всех уровней батареи Отиса-Леннона были установ-

лены на тщательно отобранной репрезентативной выборке из 200000

учащихся всех 50 штатов. Показатели могут быть выражены в стан-

дартных IQ с а = 16. Соотнесением с возрастными и классными норма-

ми могут быть также найдены ранги процентилей и станайны. Как было

установлено для начального уровня, правильно построенные тесты обыч-

но имеют удовлетворительную надежность и валидность по критерию.

Для начального уровня 2 батареи Отиса-Леннона данные о надежности

были получены на основе повторного, проводившегося через 2 нед тести-

рования 1047 первоклассников взаимозаменяемой формой теста. Коэф-

фициент надежности оказался равным 0,87. Коэффициент надежности,

определенный методом расщепления, оказался равным 0,90 (для выборки

из 14 044 первоклассников). Проведенное год спустя катамнестическое ис-

следование 144 учащихся дало корреляции с показателями более высоко-

го уровня батареи на уровне 0,80. Коэффициенты, характеризующие те-

кущую и прогностическую валидности теста, вычисленные по результа-

там теста достижений и годовым оценкам, приблизительно равнялись

0,50.

 Уровень средних клас с о в. Групповые тесты интеллекта, пред-

назначенные для детей IV класса и старше, весьма сходны как по своему

содержанию, так и по построению. Поскольку учащиеся этой категории

грамотны, преобладают тесты с вербальным содержанием, большинство

тестов включают также арифметические задачи или иные числовые

тесты. Некоторые батареи снабжены нелингвистическими тестами для

оценки тех же способностей у детей, не знающих английского языка, не

умеющих читать или обладающих какими-либо пробелами в образова-

нии.

 В качестве примера тестов для средних классов рассмотрим несколь-

ко промежуточных уровней из теста познавательных способностей. Пол-

ная серия рассчитана на два начальных уровня (от детского сада до III

класса) и на различные уровни образования (от III до XII класса). По-

следние содержат восемь уровней (А-Н), представленных в одной тетра-

"" -iwTveMbie, относящиеся к разным уровням, выполняют разные на-

 ~~"" """"" ппазОМ. ЧТО боЛЬШИНСТВО
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 Часть 1. Классификация. Отметьте картинку, не принадлежащую трем остальным,

 отличающуюся от них.

(рисунки)

 с>

(геометрические фигурь>)

О

С?

СО

о.;.

о

Часть И. Словесные понятия. Отметьте картинку, где нарисовано пламя.

Количественные отношения. Отметьте картинку, где столько же точек,

сколько частей в круге.

 с)

с?

 о

Общая осведомленность. Отметьте рисунок предмета, с помощью которого мы можем

вести разговоры.

Следование указаниям. Отметьте картинку со стаканом, помещенным в квадрат,

отмеченный наверху крестиком.

Рис. 38. Примеры заданий для н(цчального уровня теста умственных способностей
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обследуемых выполняют задания среднего уровня трудности, что позво-

ляет различить их наиболее эффективным образом.

 Тесты всех восьми уровней состоят из одних и тех же субтестов,

сгруппированных в три батареи следующим образом:

 Вербальная батарея-словарный запас, завершение предложений, классификация

слов, словесные аналогии.

 Количественная батарея-количественные отношения, числовые серии, составление

равенств.

 Невербальная батарея-классификация фигур, аналогия фигур, объединение фигур.

В этих субтестах используются не слова или числа, а изображения геометрических фигур

и рисунков; задания относительно мало связаны со школьной программой.

 Каждому субтесту предшествует одинаковый для всех уровней на-

бор упражнений. На рис. 39-41 представлены типичные задания каждого

из 10 субтестов, правда инструкции значительно сокращены. По уровню

трудности эти задания соответствуют тем, которые предназначены для

учащихся IV-VI классов. Создатели теста рекомендуют предъявлять де-

тям эти три батареи в три приема. Для большинства детей невербальная

батарея в отличии от вербальной и количественной батареи не является

предсказателем достижений в учебе. Однако сравнительный анализ вы-

полнения заданий по всем трем батареям может оказаться полезным

при выявлении специальных способностей.

 Выборка стандартизации, включавшая приблизительно 20000 слу-

чаев для каждой из 10 групп учащихся разных классов, была составлена

таким образом, чтобы быть репрезентативной относительно популяции

Рис. 39. Типичные эадания из вербальной батареи теста познавательных способностей.

Ответы 1-D, 2-Е, З-С, 4-Е.

 С любезного согласия Роберта Л. Торндайка и Элизабет Хаген

1. Словарный запас. Укажите слово, близкое по значению слову, выделенному

жирным шрифтом.

невежливый А-несчастный, В-сердитый, С-коварный, Д - грубый. Е-болтливый

2. Завершение предложений. Укажите слово, которое можно вставить вместо

пропуска в предложении.

Марк очень любил своего учителя естествознания, но ему не -преподаватель

математики.

А-слушаться, В-спорить, С-уважать, Д-хотеть, Е-нравиться

3. Классификация слов. Подумайте, что объединяет напечатанные жирным шриф-

том слова, и отметьте в нижнем ряду слово, которое к ним подходит.

голубь ястреб воробей

А-мотылек, В-летучая мышь, С-чайка,

Д - пчела, Е - белка

4. Словесные аналогии. Подумайте, как связаны первый два слова из верхнего

ряда, и укажите, какое слово из нижнего ряда точно так же связано с третьим.

 горох -> боб, персик ->

А-ямя. В-дерево, С-еда
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1. Количественные отношения. Если число, приведенное в столбце 1, больше

числа из столбца 2, отметьте А, если меньше-В, если равно-С.

Столбец 1 Столбец 2

 5х0 5

2. Числовые серии. Выберите из правою ряда чисел число, которое может за-

вершить ряд чисел слева.

18 16 14 12 10 A-7, B-8, C-9, Д-10, E-12

3. Составление равенств. Расставьте приведенные внизу слева числа и матема-

тические знаки так, чтобы получилось равенство, и из чисел справа выберите

дающие правильный ответ.

1 89+- А-О, В-З. С-8, Д-9, Е-18

Рис. 40. Типичные задания из количественной батареи теста познавательных способ-

ностей. Ответы 1-В, 2-й, З-А.

 С любезного согласия Роберта Л. Торндайка и Элизабет Хаген

школьников страны. Первичные показатели в каждой батарее переводи-

лись в единую для всех уровней шкалу с тем, чтобы обеспечить

непрерывность измерения и сравнимость показателей для разных клас-

сов. Для нормативной интерпретации показатели каждой батареи пере-

водились по каждому возрасту в нормализованные стандартные показа-

тели с М = 100 и (7 == 16. Процентили и станайны также устанавливались

по возрастам и классам. В руководстве к тесту не рекомендуется объеди-

нять показатели трех батарей в единый индекс.

 Коэффициенты надежности трех батарей, вычисленные внутри групп

по формуле Кьюдера-Ричардсона, в основном равны 0,90. В руковод-

стве приводятся стандартные ошибки измерения для разных классов

и уровней показателей, а также минимальные различия между показате-

лями батарей, которые можно рассматривать как статистически и прак-

тически значимые. Взаимокорреляции показателей батареи колеблются

от 0,60 до 0,70, взаимокорреляции субтестов также необычно высоки.

Факторный анализ подтвердил наличие общего фактора во всех трех ба-

тареях, скорее всего представляющего способность рассуждать с по-

мощью абстрактных и символических понятий.

 Тест познавательных способностей был стандартизован на той же

выборке, что и две батареи достижений теста основных навыков штата

Айова (ITBS) для 111-VIII классов, а также тест успехов в обучении для

1Х-Х11 классов. Текущая валидность теста познавательных способностей

по отношению к ITBS, установленная в группах из 500 испытуемых вы-

борки стандартизации для каждого класса отдельно, колебалась от 0,50

до 0,70. Было также установлено, что по отношению к успехам в школе

вербальная батарея дает самые высокие корреляции с достижениями по

всем учебным предметам, за исключением арифметики, оценки по кото-

рой лучше коррелируют с результатами выполнения количественной

батареи.

 Корреляции с тестами достижений, проведенными через три года,

 ---.._"", " " .р "дй величины, что и текущие корреля-
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к школьным отметкам, полученным в промежуток времени от 1 до 3 лет,

были несколько ниже, где-то от 0,50 до 0,60. На корреляции этого типа,

вероятно, сказалась ненадежность и другие побочные факторы проце-

дуры оценивания.

 Уровень старших классов. Следует отметить, что многоуров-

невые батареи для старшеклассников, как и другие тесты, предназна-

ченные для этой категории учащихся, пригодны также для тестирования

общих не отбираемых со специальной целью групп взрослых. Еще од-

ним источником тестов для взрослых служат тесты для военнослужащих,

адаптированные для применения среди гражданского населения.

 Примером группового теста интеллекта для старшеклассников мо-

Рис. 41. Типичные задания из невербальной батареи теста познавательных способ-

ностей. Ответы 1-В, 2-0, 3-3 и 4.

 С любезного согласия Роберта Л. Торндайка и Элизабет Хаген и с разрешения

Хо/гтон Миффлин Компани

1. Классификация фигур. Среди фигур, расположенных справа, укажите построенную

по тому же принципу, что и 3 фигуры слева.

С

6

6

2. Аналогии фигур. Среди фигур, расположенных справа, укажите фигуру,

находящуюся к третьей фигуре слева в том же отношении, в котором находятся

первая и вторая фигуры слева.

3. Объединение фигур. Укажите, какие из заштрихованных фигур могут быть

полностью закрыты черными квадратиками, при этом квадратики не должны

находить друг на друга.

Исходные квадратикиД

Заштрихованные фигуры
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жет служить уровень 2 теста способности к обучению в школе и коллед-

же (SCAT; серии II). На всех уровнях серий SCAT тесты применяются

в двух эквивалентных формах -А и В. Специально ориентированные на

предсказание успеваемости в школе и колледже, тесты всех уровней

имеют вербальный, количественный и суммарный показатели. Вер-

бальный показатель определяется на основе выполнения теста словесных

аналогий. Однако в заданиях этого теста в отличии от традиционных за-

даний на аналогии требуется не просто подобрать четвертое слово, а вы-

брать вторую пару слов. Количественный показатель определяется вы-

полнением теста количественного сравнения, предназначенного для

оценки понимания испытуемым основных операций с числами. Следует

сказать, что как в числовых, так и геометрических заданиях этого теста

навыки чтения используются минимально, а основное внимание сосредо-

точено на способности испытуемого понимать и его находчивости. На

рис. 42 показаны простые вербальные и количественные задания, исполь-

зуемые в SCAT для предварительной ориентировки испытуемых. Эти за-

дания по степени трудности относятся к уровню 2. На всех уровнях те-

стирование занимает 40 мин, но 20 мин на каждую часть.

Рис. 42. Типичные задания из SCAT серий II, уровень 2, для IX-XII классов. От-

веты 1-В, 2-В, 3-D, 4-А, 5-С.

 С разрешения Службы тестирования в образовании

Часть 1. Вербальные способности. Каждое задание начинается с пары связанных

каким-то обрачом слов. Среди предлагаемого набора пар слов требуется указать

пару, связанную друг с другом таким же образом.

1. инструмент молоток

А. стол-стул.

В. игрушка-кукла,

С. оружие-металл,

D. сани-колокольчик

2. хвастливый-скромный е

А. предательство-раскаяние,

В. радикал -конвенционалист,

С. предтеча-предвидение,

D. искушенность -предрасположенность

Часть II. Математические способности. Каждое задание содержит две величи-

ны: одну в столбце 1, другую в столбце 2. Выберите А, если величина в столб-

це 1 больше, чем в столбце 2; В-если меньше; С-если обе величины равны;

Д-если информации для оценки этих величин недостаточно.

 Столбец 1

число между

 10 и 20

 Столбец 2

число между

 10 и 30

Столбец 1

 1

1000

Столбец

 I

1001

Столбец

Столбец 2

5 U

 Площадь ASTU
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 В соответствии с современными тенденциями в теории тестирования

SCA Т создавался как мера развивающихся способностей, что свидетель-

ствует о распространении достаточно верного представления о тестах

интеллекта, а именно что тестовые показатели скорее отражают природу

и итоги обучения индивида, нежели являются измерителями способно-

стей как таковых, безотносительно к соответствующему опыту. Соответ-

ственно с помощью SCAT выявляются необходимые в каждом классе

знания слов и обученность арифметике. В этом отношении SCA Т дей-

ствительно ничем не отличается от других тестов интеллекта, особенно

тех, которые предназначены для старшеклассников и учащихся коллед-

жа; этот тест просто делает явными условия, иногда неосознаваемые

в других тестах.

 Вербальные, количественные и суммарные показатели всех уровней

SCAT выражаются в общей шкале, что позволяет проводить прямое

сравнение одного уровня с другим. В свою очередь, эти показатели легко

превращаются в процентили или станайны для соответствующего клас-

са. Особо привлекательным является принятие в SCAT в дополнение

к единому для каждого полученного показателя процентилю процен-

тильных полос. Занимая интервал приблизительно в одну стандартную

ошибку измерения по обе стороны соответствующего процентиля, про-

центильная полоса задает 68Їо-ный доверительный интервал, или диапа-

зон, на который приходится 68Їо случаев нормальной кривой. Другими

словами, если установлено, что <истинные> результаты испытуемого по-

падают в данную процентильную полосу, то вероятность правильности

принимаемого решения равняется 68 случаям из 100 (приблизительно

2:1). В главе 5 уже объяснялось, что ошибка измерения предусматривает

при интерпретации индивидуального результата конкретный способ уче-

та надежности теста.

 Если две процентильные полосы частично совпадают, различия ме-

жду показателями могут игнорироваться, если не совпадают, то разли-

чия можно рассматривать как значимые. Таким образом, если два уча-

щихся получили в SCAT суммарные показатели, попадающие

в процентильные полосы 55-68 и 74-84, то можно с полной уверен-

ностью заключить, что второй действительно превосходит первого, и по-

вторное тестирование дает тот же результат. Процентильные полосы по-

могают также сравнивать относительное положение результатов одного

испытуемого по вербальной и количественной части теста. Если показа-

тели по вербальному и количественным тестам у испытуемого соответ-

ствуют процентильным полосам 66-86 и 58-78 соответственно, то можно

сказать, что значимого различия в развитии вербальных и количе-

ственных способностей у этого индивида нет, поскольку процентильные

полосы этих показателей перекрывают друг друга (рис. 43).

 Выборка стандартизации-SCAT состояла из более 100000 испы-

туемых. Выборка была репрезентативной относительно среза популяции

учащихся нормальных школ от IV до XII класса и первых двух лет обу-

чения в колледже. При отборе использовалась трехступенчатая процеду-

ра, в которой критериями отбора были школьные системы (государ-

ственная и частная), школы и классы. Похожие процедуры отбора были

использованы и при выборе испытуемых из числа учащихся колледжа.

Формирование выборки стандартизации, как и другие методические при-

емы, свидетельствует о необычно высоких методических стандартах раз-
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 Коэффициенты надежности для вербального, количественного и сум-

марного показателя были подсчитаны по формуле Кьюдера-Ричардсо-

на отдельно для каждой группы, представляющей определенные классы.

Полученные коэффициенты надежности оказались одинаково высокими.

По отдельным группам от IV до XIV уровня коэффициенты надежности

суммарных показателей были равны 0,90 и выше, а для вербального

и количественного показателя колебались от 0,83 до 0,91. Высокие коэф-

фициенты надежности можно объяснить тем, что в какой-то мере тест

был скоростным. Процент учащихся, выполнивших все задания, для раз-

ных классов колеблется от 65 до 96Їц в вербальных тестах и от 55 до

85Їо в количественных. При этих условиях более пригодна надежность,

определенная методом эквивалентных форм. Если коэффициенты надеж-

ности фактически завышены, то ошибки измерения недооцениваются, и,

Рис. 43. Профиль SCAT-11, представленный в виде процентильных полос.

С разрешения Службы тестирования в образовании

Вербальный Математический Суммарный

: =: =E =пчрнь высокие

Очень высокие1- -1i ~ 

-----90---90--90-------

Высокие111-80-B"BВысокие

BBS5E5""B

-60-55-60-

Средние1-50-11-50-11-50-Средние

1-40--40-1-40-

1-30--50-1-30-

Низкие1-20-1-20--20-Низкие

Очень низкиеr-1U-Иiu --10-Очень низкие
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следовательно, процентильные полосы могут оказаться слишком широ-

кими.

 Однако следует иметь в виду, что многие учащиеся, не ответившие

на все задания, могли отказаться от решения более трудных заданий, да-

же если у них было достаточно времени. Более того, в количественном

тесте испытуемый в поиске ответа может затратить очень много време-

ни на вычисления, тогда как простое осознание числовых отношений мо-

гло бы привести к ответу моментально. Если это так, то скорость вы-

полнения заданий должна высоко коррелировать со способностями

к количественному мышлению, которые предназначен измерить тест.

 Цели, с которыми разрабатывался SCAT, предполагают, что прогно-

стическая валидность этого теста определяется прежде всего достиже-

ниями в учебе. Коэффициенты валидности, полученные для V, VIII, XI,

XII классов из школ-участниц выборки стандартизации (коэффициенты

определялись для каждой школы в отдельности и затем усреднялись,

число школ в зависимости от класса менялось от 3 до 26), колебались от

0,59 до 0,68; корреляция вербального показателя SCATc отметками по

английскому языку равнялась от 0,41 до 0,69 и количественного показа-

теля с оценками по математике составляла от 0,43 до 0,65. Поскольку

частные корреляции значительно менялись от школы к школе, в руко-

водстве к тесту дается рекомендация проводить локальную валидацию

теста.

 Корреляция с тестами достижений (Последовательные тесты успехов

в образовании) обычно колеблются от 0,60 до 0,80. Количественные по-

казатели лучше коррелируют с успехами по математике, а вербальные

лучше со всеми другими предметами. Однако коэффициенты валидности

для суммарных показателей SCAT обычно столь же высоки, как и для

показателей обеих частей теста. Таким образом, эффективность вер-

бальных и количественных показателей как различных предсказателей

успеваемости в учебе остается неопределенной. В этой связи следует ска-

зать, что сами по себе показатели вербальной и количественной частей

теста коррелируют на уровне 0,70, за исключением показателей самых

младших и самых старших классов, где корреляция составляет только

0,60. Такое тесное сходство может быть следствием однотипности ис-

пользуемых в тестах заданий, требующих в основном умения выявлять

и использовать установленные отношения в абстрактном или символиче-

ском содержании. Подобно другим обсуждаемым в этой главе тестам,

SCAT предназначен прежде всего для измерения общего интеллектуаль-

ного развития и лишь во вторую очередь он может служить указателем

различий в способностях индивида.

ТЕСТЫ ДЛЯ КОЛЛЕДЖЕЙ

И БОЛЕЕ ВЫСОКИХ УРОВНЕЙ ОБРАЗОВАНИЯ

Прием в колледжи. Ряд тестов был разработан для использования

при поступлении, распределении и консультировании студентов коллед-

жа. Примером такого типа тестов является тест способности к обучению

(SAT), разработанный Советом по вступительным экзаменам в колледж.

Ежегодно подготавливаются несколько новых форм теста, и при каждом

проведении используется своя форма. Для вербальных и математических

 "~" """таппятся раздельные показатели. На рис. 44 и 45 дается

 -~""Tftcкиx типов заданий, взятых
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Антонимы. Укажите слово или фразу, прямо противоположные по значению

слову, набранному прописными буквами.

1. РАСКОЛ. А - большинство, В - союз, С - единообразие, Д - совещание, Е - постро-

 ение

Завершение предложений. Укажите слово или несколько слов, которые лучше

всего подходят по смыслу для заполнения пропусков в предложении.

2. Сначала островитяне, несмотря на внешнюю -, делали все возможное,

чтобы - жестокости оккупантов.

А-гармония ... настаивать, В-враждебность ... помешать, С-восстание ... выде-

лять, Д-сопротивление ... разрушить, Е-покорность ... пресекать

Аналогии. Укажите слова, находящиеся в тех же отношениях, что и слова, наб-

ранные прописными буквами.

3. КОСТЫЛЬ-ПЕРЕДВИЖЕНИЕ, А. весло-байдарка, В. герой-поклонение,

С. лошадь-экипаж, Д. очки-зрение, Е. утверждение-разногласие

Понимание читаемого. Испытуемый читает отрывок и отвечает на вопросы

с множественным выбором ответов, что позволяет оценить его понимание со-

держания

Рис. 44. Примеры вербальных заданий теста способности к обучению. Инструкции

приведены в краткой форме. Ответы 1-В, 2-Е, З-Д.

С разрешения Службы тестирования в образовании

Стандартные вопросы с множественным выбором ответов. Используя сведения

из школьных арифметики, алгебры и геометрии, эти задания выявляют наход-

чивость испытуемого и его умение применять усвоенные принципы.

1. Если 16 х 16 х 16 = 8 х 8х Р, то P = 

A-4, B-8, С-32, Д-48, Е-64

Количественные сравнения. Отметьте А, если число в столбце 1 больше числа

в столбце 2; В-если меньше; С-если оба числа равны: Д-если необходима

дополнительная информация, чтобы решить, какое из чисел больше.

 Столбец 1 Столбец 2

2. 3х353х8 4х352х6

Рис. 45. Примеры математических заданий теста способности к обучению. Инструк-

ции приведены в краткой форме. Ответы 1-Е, 2-А.

С разрешения Службы тестирования в образовании

из брошюры, распространяемой среди поступающих в колледж (College

Entrance..., 1974,b). Изменения, внесенные в этот тест в 1974 г. на основе

экспериментальных данных, связаны с добавлением заданий из теста на

грамматику английского языка и введением раздельных показателей сло-

варного теста (задания на нахождение антонимов и аналогий) и теста по-

нимания прочитанного (задания на завершение предложений и понима-

,.,,а пппии-тянпото).

 ------- пм-ттл по ВСТУПИ-
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и подробно анализируется на хорошем методическом уровне. В одном

из обзоров седьмого Ежегодника измерения умственных способностей

этот тест характеризуется следующим образом: <Методически SAT мож-

но считать совершенным, в принципе достигающим на сегодняшний

день вершины возможностей психометрии> (Р.Н. Du Bois, 1972). <Прак-

тика предтестовых заданий, анализ и стандартизация новых форм слу-

жат примером наиболее разработанных процедур современной психоме-

трии> (W.L. Wallace, 1972). Некоторые аспекты анализа SAT обсуждают-

ся в разных главах этой книги как иллюстрация специфики его методов,

наиболее подробное описание этого теста даётся в книге В. Ангоффа

(W.H. Angoff, 1971 b). Укороченная форма теста, известная как предвари-

тельный вариант SAT, используется с 1959 г. Этот вариант, применяемый

обычно на более ранней стадии, служит для предварительной оценки

способностей старшеклассников к обучению в колледже и применяется

при консультировании по вопросам образования и с другими конкретны-

ми целями. Оба теста отвечают требованиям, предъявляемым к про-

грамме тестирования, установленной Советом по вступительным экзаме-

нам в колледж. Все поступающие в колледжи, находящиеся в ведении

этого совета, обязательно выполняют SAT. В некоторых колледжах при-

меняется также один или более утвержденных советом тестов достиже-

ний в конкретных областях знаний.

 Еще одной введенной в 1959 г. национальной программой была аме-

риканская программа тестирования для колледжей (ACT). Вначале ее

применение ограничивалось главным образом системой университетов

штатов, но популярность программы быстро росла, и теперь она исполь-

зуется многими колледжами страны. Батарея тестов ACT состоит из

четырех частей: владение английским, математикой, чтение работ по

естественным и социальным наукам. По мнению создателя этой системы

Э. Ф. Линдквиста, такое построение отражает основные виды работ, осу-

ществляемых при обучении в колледже. ЛСТчастично совпадает с тради-

ционными тестами способностей и достижений, но концентрирует внима-

ние на основных интеллектуальных навыках, необходимых для удовле-

творительного освоения учебных программ колледжа.

 В методическом отношении ЛСТниже тех стандартов, которым со-

ответствует SAT. Коэффициенты надежности обычно ниже, чем требуется

для принятия решения об индивиде. Отдельные показатели в каком-то

смысле избьгщчны, поскольку четыре части теста перегружены задания-

ми на понимание прочитанного и слишком взаимокоррелируют. Вместе

с тем данные о валидности выгодно отличаются от установленных для

других методов этого типа. Корреляции между объединенными показа-

телями батареи в целом и усредненными годовыми оценками в колледже

равняются приблизительно 0,50. Большинство данных по валидности бы-

ло получено через исследовательские службы колледжей, участвовавших

в Американской программе тестирования для колледжей. Программа

также предусматривала получение обширных нормативных, интерпрета-

ционных и других вспомогательных данных.

 Помимо вышеупомянутых узконаправленных тестов ряд тестов для

старшеклассников и студентов колледжей может проводится лишь пси-

хологами-консультантами или другими квалифицированными специали-

стами. Примером тестов такого типа является квалификационный тест

 --_."" ." "т-япйн пает шесть показателей: вер-
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ках, суммарный по тесту в целом. Информированность в различных

областях знания, необходимая для выполнения заданий теста, является

достаточно общей и не зависит от специфических особенностей препода-

вания учебного предмета. Данные о надежности и нормативные данные

свидетельствуют в пользу этой батареи. Данные о валидности многообе-

щающи, но недостаточно многочисленны для столь широко используе-

мого теста.

 Отметим, что за исключением SAT (который может быть дополнен

тестами достижений) такого типа тесты изучают комбинацию общих

способностей и знания (или способности объяснить) сути дела по ос-

новным учебным предметам. Использование раздельных показателей

для предсказания достижений в конкретных областях знаний достаточно

сомнительно. По-видимому, суммарный показатель лучше предсказы-

вает успехи в освоении всех учебных курсов колледжа. Среди отдельных

показателей обычно вербальный лучше всего предсказывает будущие ус-

пехи в обучении. Следует также иметь в виду, что ни один из показате-

лей любого из подобных тестов не заменяет школьных оценок. Послед-

ние могут служить предсказателями достижений в колледже с такой же

или даже более высокой вероятностью, что и большинство тестов. Если

же тестовые показатели используются с учетом оценок, полученных

в старших классах школы, то прогноз будущих успехов в освоении

учебных программ колледжа значительно улучшается.

 Прием в аспирантуру. Практика тестирования поступающих

в колледж постепенно была распространена на аспирантуру и профессио-

нальные школы. Большая часть созданных для этих целей тестов пред-

ставляет собой комбинацию тестов общего интеллекта и тестов достиже-

ний. Достаточно известным тестом этого типа является письменный

экзамен для аспирантов (GRE). Серии тестов GRE возникли в 1936 г.

в результате совместных исследований фонда Карнеги <Прогресс в пре-

подавании> и аспирантур 4 университетов восточных штатов. В настоя-

щее время эти исследования по расширенной программе проводятся

Службой тестирования в образовании под общим рукоиодством Совета

по вступительным экзаменам в аспирантуру. Тестирование студентов

проводится в специально созданных центрах до их приема в аспиранту-

ру. Результаты теста используются университетами как вспомогательное

средство при принятии решений о приеме, распределении, отборе стипен-

диатов, научном руководителе и т.п.

 GRE состоят из тестов способностей и успехов в выбранной студен-

том области исследований. Последний применяется во многих спе-

циальных областях, таких, как биология, английская литература, фран-

цузский язык, математика, политические науки, психология. Тест

способностей в сущности представляет собой тест способности к обуче-

нию, рассчитанный на успевающих студентов последних курсов и аспи-

рантов. Как и многие тесты подобного типа, он имеет раздельные вер-

бальный и количественный показатель. Вербальные задания предпола-

гают умение рассуждать и понимать прочитанные отрывки по несколь-

ким областям знания. Количественные задания требуют умения рабо-
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тать с арифметическими и алгебраическими понятиями, а также умения

объяснять графики, диаграммы и дескриптивные данные.

 Результаты по всем тестам GRE приводятся в соответствии с единой

стандартной шкалой показателей с М = 500 и а = 100. Эти показатели,

непосредственно сравнимые для всех тестов, были соотнесены с показа-

телями теста способностей фиксированной референтной группы из 2095

старшекурсников, выбранных в II обследовавшихся в 1952 г. колледжах.

Например, показатель 500 по тесту достижений в физике соответствует

такому выполнению теста, которое ожидается от большинства физиков,

чьи результаты по тесту способностей равны среднему показателю этого

теста в референтной группе. Так как поступающие в аспирантуру пред-

ставляют собой отобранную по успеваемости группу, средние резуль-

таты для большинства групп, выполняющих тест достижений при посту-

плении в аспирантуру, будут значительно выше 500. Более того,

существует определенное соответствие между качествами интеллекта

студентов и их специализацией. Поэтому при нормативной интер-

претации более уместны процентили, полученные для конкретных групп

испытуемых, правда, локальные нормы в этом отношении еще

лучше.

 Валидность и надежность GRE определялась на ряде различных вы-

борок студентов (Guide for use.., 1973). Коэффициенты надежности

вербального и количественного показателя теста способностей и сум-

марных показателей тестов успехов, вычисленные по формуле Кьюде-

ра-Ричардсона, в основном превышали 0,90. Для некоторых тестов успе-

хов приводятся также показатели по двум-трем основным разделам

конкретной области знания, скажем по экспериментальной и социальной

психологии. Надежность таких субпоказателей в большинстве случаев

колеблется на уровне 0,80. Более низкая надежность и высокие взаимо-

корреляции разделов науки требуют особой осторожности в интерпрета-

ции субпоказателей.

 Прогностическая валидность проверялась по таким критериям, как

средняя оценка в аспирантуре, сдача аспирантских экзаменов, оценки

преподавателей и получение степени доктора (W.W.Willinghan, 1974).

В общем, составной показатель GRE, включающий тесты способностей

и успехов, оказывается более валидным в качестве предсказателя выпол-

нения программы обучения в. аспирантуре, чем средние годовые оценки

на старших курсах, то же можно сказать и про другие критерии. Как

и следовало ожидать, GRE-количественный был лучшим предсказателем,

чем GRE-вербальный для таких областей знаний, где требовались мате-

матические способности, и напротив, в таких сферах научной деятельно-

сти, как, скажем, лингвистика, лучшим предсказателем был GRE-вер-

бальный. В общем, тест успехов GRE по сравнению со всеми

исследованными был наиболее валидным единым предсказателем. На

рис. 46 на примере из трех областей знания показан процент студентов,

получивших степень доктора философии, для разных интервалов показа-

телей по тесту успехов. Приведенные на рис. 46 три коэффициента пред-

ставляют собой бисериальные корреляции между результатами по тесту

успехов GRE и получением и неполучением степени доктора философии.

 Наивысшие валидности были получены при учете среднегодовых

оценок старшекурсников и одного или двух показателей GRE. Многочис-

ленные корреляции, в зависимости от критериев и областей знания, в ос-

 " """пагались в интервале от 0,40 до 0,45. Следует отметить, что
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одинаковая направленность способностей, свойственная поступающим

в аспирантуру, как следствие обязательно приводит к более низким кор-

реляциям, чем получение для показателей SA Т у поступающих в коллед-

жи. Эти данные не означают, что GRE менее валиден, чем SAT; скорее

они свидетельствуют о том, что для узконаправленной популяции посту-

пающих в аспирантуру необходимо более тонкое различение.

 Еще одним тестом, широко используемым для отбора аспирантов,

является тест аналогий Миллера (МЛ Т). Составленный из сложных зада-

ний на аналогии, содержание которых требует понимания многих

учебных предметов, этот тест имеет необычно высокий верхний предел.

Несмотря на то что тест ограничен во времени и проводится за 50 мин,

он, разумеется, является разновидностью теста возможностей. МА Т раз-

рабатывался для использования в университете штата Миннесота, но

позднее были созданы и опубликованы варианты психологической кор-

порации, пригодные для аспирантур других учебных заведений, хотя при-

менение этого теста ограничено имеющими лицензию университетскими

 центрами или специальными ор-

 ганизациями. Тест используется

 как для отбора аспирантов, так и

 при распределении в промышлен-

 ности высококвалифицированного

 персонала. Применяется 5 парал-

 лельных форм теста, причем одна

 из них оставляется для проведения

 повторного обследования.

 Процентильные нормы MAT

 получены в группах аспирантов и

 учащихся профессиональных школ

 разного профиля, а также рабо-

 тающих в промышленности или

 поступающих туда на работу.

 Большинство этих групп состояли

 из 500 и более испытуемых, и ни

 одна группа не содержала менее

 чем 100 человек. Для этих выборок

 наблюдалась заметная разница в

 выполнении теста. Например, ме-

 диана одной группы приходилась

 на 90-й процентиль другой. Были

 получены дополнительные сред-

 ние значения и стандартные откло-

 нения для менее многочисленных

 выборок работающих в промыш-

 ленности.

 Коэффициенты надежности,

 определенные корреляцией четных

 и нечетных заданий, для разных

 выборок колебались от 0,92 до

 0,95, а коэффициенты надежности,

 определенные методом взаимоза-

 меняемых форм,-от 0,85 до 0,90.

Рис. 46. Процент студентов, получивших

в течении 10 лет после тестирования степень

доктора философии для разных интервалов

показателей теста успехов GRE (J. A. Creager,

1965).

 c Американская ассоциация прогресса в

 химия

Г=039

физика

Г= 0.41,

 /"

/ г=034
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ми индивидуальными и групповыми тестами интеллекта и способностей к

обучению колебались от 0,50 до 0,70. Для выборок аспирантов, учащихся

профессиональных школ и промышленных рабочих приводится свыше 100

коэффициентов валидности. Диапазон их значений весьма широк: более

трети приходится на уровни от 0,30 до 0,60 и примерно столько же на уров-

ни слишком низкие, чтобы быть значимыми. Область специализации, при-

рода используемых критериев, размер, разнородность и другие характе-

ристики выборки несомненно влияют на величину этих коэффициентов.

Более обнадеживающие данные по валидности представляют средние

значения и стандартные отклонения некоторых контрастных по тем или

иным параметрам групп. Разумеется, валидность этого теста должна

оцениваться в соответствии с предполагаемой ситуацией его использо-

вания.

 Взрослые с высоким уровнем интеллекта. Любой тест для

учащихся колледжа или аспирантов, по всей вероятности, пригоден так-

же и для оценки взрослых с высоким уровнем интеллекта при профес-

сиональном отборе, научном исследовании или каких-то других целях.

Так, тест аналогий Миллера используется для оценки и отбора высоко-

квалифицированного промышленного персонала высшей категории. Еще

одним тестом, с достаточно высоким верхним пределом, является тест

владения понятием (СМТ). Созданная Л. Терманом для лонгитюдного

и подробного изучения одаренных детей, форма А СМТ предназначалась

для тестирования интеллекта группы одаренных испытуемых на началь-

ном этапе зрелости (L.M. Terman, М.Н. Oden, 1947). Для катамнестиче-

ского исследования испытуемых, достигших 45 лет, была подготовлена

форма T(L.M. Terman, М.Н. Oden, 1959). Эта форма в каком-то отноше-

нии легче формы А, она впоследствии использовалась для более общих

целей.

 СМ Т состоит из заданий на аналогии и нахождение синонимов и ан-

тонимов. Как и в MAT, эти задания строятся на понятиях из многих

областей знания, в том числе физических и биологических наук, матема-

тики, истории, географии, литературы, музыки и др. Хотя преобладают

задания вербального типа, тест также содержит задания с числовыми

аналогиями.

 Процентильные нормы получены при исследовании приблизительно

1000 испытуемых из Станфорда, средний возраст которых равнялся 41

году, а также при исследовании более малочисленных выборок аспиран-

тов, старшекурсников колледжа-стипендиатов фонда Форда по наукам

о поведении, инженеров и научных сотрудников лаборатории элек-

тронных приборов военно-морских сил. В руководстве к тесту (дополне-

ние 1973 г.) приводятся значения и стандартные отклонения 20 дополни-

тельных выборок студентов и специалистов.

 Коэффициенты надежности, полученные методом взаимозаменяемых

форм, колебались от 0,86 до 0,94. Результаты теста по мере роста уровня

образования испытуемых также постоянно росли и давали корреляции

в основном с вербальными тестами интеллекта, приблизительно равные

0,60. Значимые корреляции со среднегодовыми оценками получены для

7 выборок студентов колледжа, их значения колеблются от 0,26 до 0,59.

Приводятся также предполагаемые данные по другим сферам деятельно-

сти. Например, в двух группах управляющих фирмами, занимавшихся на

курсах повышения квалификации, результаты выполнения испытуемыми
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способности критически и аналитически мыслить на уровне 0,40-0,45, а

в группе из 200 опытных преподавателей начальной и средней школ

данные по СМТ коррелировали на уровне 0,54 со шкалой, измеряющей

способности учителя работать с одаренными детьми. Очевидно, учите-

лям, которые сами по себе имеют по тесту высокие результаты, легче ра-

ботать с такими детьми.

 В силу своих уникальных качеств тест владения понятием может

оказаться полезным при решении некоторых задач тестирования. Вместе

с тем ясно, что не существует метода, который мог бы использоваться

или интерпретироваться заранее установленным образом. Многозначная

интерпретация показателей СМТ требует внимательного изучения всех

приведенных в руководстве данных и по возможности должна допол-

няться локальными нормами.

ГЛАВА 12. ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ВОПРОСЫ

ТЕСТИРОВАНИЯ ИНТЕЛЛЕКТА

На психологические тесты следует смотреть как на орудие труда, эффек-

тивность которого зависит от знаний, навыков и честности того, кто его

применяет. Молоток может послужить при изготовлении грубого кухон-

ного стола и изящного шкафчика, а может стать средством нападения.

Поскольку психологические тесты измеряют поведение, то интерпрета-

ция их результатов невозможна без знания человеческого поведения.

Психологические тесты не могут быть правильно применены вне связи

с психологической наукой. Знакомство с соответствующими исследова-

ниями поведения необходимо не только создателю теста, но и человеку,

использующему его.

 Неизбежным следствием распространения и усложнения научных ис-

следований является специализация интересов и функций занимающихся

этими исследованиями людей. Такая специализация сказывается на отно-

шении психологического тестирования к основным направлениям совре-

менной психологии (A. Anastasi, 1967). Специалисты в психометрии, раз-

рабатывая методическую сторону тестов, доводят ее до поистине

идеального совершенстаа. Но предоставляя технически совершенные ме-

тодики, они относительно мало заботятся о том, чтобы пользующиеся

тестами люди имели соответствующие психологические представления,

без которых невозможно правильное применение этих методик. В ре-

зультате устаревшие интерпретации выполнения теста продолжают су-

ществовать вопреки данным исследований по затрачиваемому тестом

поведению. Определенная разобщенность психологического тестирова-

ния и других областей психологии и как следствие неправильное исполь-

зование и интерпретация тестов объясняют в какой-то мере неудовлетво-

ренность общественности в 50-60-е гг. состоянием тестирования. Обсу-

ждаемые в этой главе проблемы в основном касаются тех сведений из

исследований по психологии, использование которых может улучшить

эффективность тестов интеллекта, а также помочь избежать распростра-

ненных заблуждений относительно IQ и аналогичных показателей.
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ЛОНГИТЮДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ ИНТЕЛЛЕКТА

Важным подходом к объяснению понятия <интеллект> является изучение

индивида через длительные промежутки времени. Хотя такие исследова-

ния можно рассматривать как относящиеся к долговременной прогно-

стической валидности конкретных тестов, они позволяют также делать

более общие выводы относительно природы интеллекта и смысла IQ.

Когда считалось, что интеллект в значительной степени связан

с врожденными возможностями индивида, то на IQ смотрели как на не-

что остающееся практически неизменным на протяжении всей жизни че-

ловека. Любые наблюдавшиеся при повторном тестировании изменения

IQ приписывались недостаткам методик: либо недостаточной надежно-

сти, либо плохому отбору тестируемых функций. Однако по мере иссле-

дования природы интеллекта пришли к пониманию, что интеллект как

таковой явление сложное и динамичное. В последующих разделах рас-

сматриваются основные результаты лонгитюдного изучения интеллекта

и обсуждаются условия стабильности и нестабильности IQ.

 Стабильность IQ. Основная масса имеющихся данных показы-

вает, что в период обучения в начальной и средней школе, а также в кол-

ледже выполнение интеллектуальных тестов остается в целом неиз-

менным (A.Anastasi, 1958 а, р. 232-238; R.B.McCall.M.I.Appelbaum,

P. S. Hogarty, 1973). Например, шведский исследователь Т. Хасен

(Т. Husen, 1951) на сравнительно случайной выборке получил корреля-

цию 0,72 между тестовыми показателями 613 мальчиков-третьеклассни-

ков и их же показателями, полученными через 10 лет при поступлении на

службу в армию. Еще один шведский исследователь К. Хернквист

( К. Hamqvist, 1968) сообщает о корреляции на уровне 0,78 между теста-

ми, проведенными на более чем 4500 лицах мужского пола в возрасте от

13 до 18 лет. Даже тестирование дошкольников дает довольно высокие

корреляции с более поздним повторным тестированием. В лонгитюдном

исследовании 140 детей, проведенном в Исследовательском институте

Фелса (L.W. Sontag, С. Т. Baker, V.L. Nelson, 1958), результаты по тестам

Станфорд-Бине, полученные детьми 3 лет, коррелировали с их же ре-

зультатами в 4-летнем возрасте на уровне 0,83. Корреляции показателей

тестов 3-летних детей по мере увеличения временного интервала между

очередными тестированиями уменьшались, но к 12 годам они все еще

были достаточно высоки-0,46. В связи с тестом Станфорд-Бине К. Бре-

двейем, К. Томпсоном и Р. Крейвенсом (К.Р. Bradway, C.W. Thompson,

R. В. Cravens, 1958) было проведено катамнестическое исследование де-

тей из выборки стандартизации Станфорд-Бине 1937 г., впервые тести-

ровавшихся в возрасте от 2 до 5,5 лет. Исходные IQ коррелировали на

уровне 0,65 с результатами повторного тестирования через 10 лет, на

уровне 0,59-через 25 лет. Корреляция между повторным тестированием

через 10 лет (средний возраст 14 лет) и через 25 лет (средний возраст 29

лет) равнялась 0,85.

 Как и следовало ожидать, корреляции при повторных тестированиях

были тем выше, чем короче интервал между тестами. Кроме того, при

одном и том же интервале в повторениях теста корреляции между ними

становятся тем выше, чем старше дети. Влияние возраста и межтестово-

го интервала на величину корреляции тестовых результатов сказывается

" "е.пеленной регулярностью и поэтому легко предсказуемо (R.L.

 г"п,цце g возрастом стабильности IQ объяс-
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няется кумулятивным характером интеллектуального развития,-ведь

в каждом возрасте интеллект индивида есть сумма уже имеющихся

и вновь приобретенных навыков и знаний. Даже если вновь приобретае-

мое никак не связано с уже имеющимся у индивида, постоянное улучше-

ние уровня выполнения теста можно объяснить пропорциональным уве-

личением с возрастом общего количества навыков и знаний. Вот почему

прогноз относительно IQ на основе результатов 10-летнего ребенка для

возраста 16 лет будет более точным, чем прогноз на основе результатов

3-летнего для 9 лет, ведь показатели 10-летнего отражают большую по-

ловину того, что будет иметь 16-летний, а показатели З-летнего-весьма

незначительную часть из того, чем будет обладать индивид в 9 лет.

Дж. Андерсон (J.E. Anderson, 1940, р. 394) объяснял связь ежду последо-

вательными результатами тестирования гипотезой перекрытия. Он ут-

верждал, что, поскольку подрастающий индивид не утрачивает уже

приобретенное, константность IQ является в основном проявлением от-

ношения часть-целое или отношения перекрытия. В подтверждение своей

гипотезы Дж. Андерсон подсчитал серию корреляций между первона-

чальными и конечными <показателями>, полученными с помощью тасо-

вания карт, и случайными числами. Корреляции этого типа зависят ис-

ключительно от степени совпадения последовательных измерений

и непосредственно согласуются с эмпирическими корреляциями результа-

тов теста интеллекта и его повторениями, приведенными в трех опубли-

кованных лонгитюдных исследованиях. Фактически тестовые показатели

дают даже несколько более низкие корреляции, что Дж. Андерсон объяс-

няет действием таких факторов, как ошибки измерения и возрастные из-

менения содержания теста.

 Хотя гипотеза перекрытия отчасти объясняет возрастание по мере

развития индивида стабильности IQ, заслуживают рассмотрения два до-

полнительных обстоятельства. Первое-это стабильность окружения,

свойственная периоду развития большинства индивидов. Дети обычно

растут в одной и той же семье, социоэкономической и культурной среде.

Для них нетипична смена, например, обстановки, стимулирующей интел-

лектуальное развитие, на условия, препятствующие такому развитию.

Следовательно, любые (благоприятные или неблагоприятные) условия,

характерные для какой-либо стадии развития ребенка, обычно сохра-

няются от одного тестирования до другого.

 Второе обстоятельство, сказывающееся на общей стабильности IQ,

связано с влиянием имеющихся навыков обучения на последующее обуче-

ние. Индивид не только сохраняет прежние знания, но многие из них ста-

новятся средством для последующего обучения. Таким образом, тот, кто

преуспел в приобретении интеллектуальных навыков и знаний в любое

время, более способен извлечь пользу из последующего, обучения. Поня-

тие <готовность к обучению> есть отражение этого общего принципа.

Последовательный характер обучения принимается во внимание в уже

обсуждавшемся подходе Ж. Пиаже к умственному развитию, а также

в различных индивидуализированных учебных программах.

 Тот же самый принцип лежит в основе программы опережающего

обучения и других коррекционных программ обучения культурно нераз-

витых детей дошкольного возраста (B.S. Bloom, A. Davis, R. Hess, 1965;

 ~  "-  -n 1966: I.E.Sigel, 1973; J.C.Stanley, 1972;

 "--" w-roM недо-
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 в школе, они по мере перехода из класса в класс могли бы все сильнее

 отставать в усвоении школьной программы.

 Следует добавить, что предпосылки обучения включают не только

 такие интеллектуальные навыки, как владение языком и количественны-

 ми понятиями, но также установки, интересы, мотивацию, способы реше-

 ния проблем, реакцию на неудачи, представление о себе и другие лич-

 ностные качества.

 Цель коррекционных программ обучения-выработать у детей навы-

 ки, необходимые для последующего обучения в школе. Разумеется, с по-

 мощью этих программ предполагается нарушить стабильность IQ, ко-

 торый в противном случае остался бы низким. Коррекционные

 программы обучения-один из примеров обсуждавшегося в главе 7 взаи-

 модействия первоначального результата и отношения к предсказанию

 результатов последующих. Что интеллектуальным навыкам можно эф-

 фективно обучать и взрослых, доказывается многообещающим исследо-

 ванием, о котором сообщает А. Вимби (А.Е. Whimbey, 1975), назвавший

 такое обучение когнитивной терапией.

 Нестабильность IQ. Корреляционное изучение стабильности поз-

 волило получить статистические данные, пригодные для групповых пред-

 сказаний. По причинам, о которых говорилось выше, IQ сохраняет по-

 стоянство в статистическом смысле этого слова. Вместе с тем изучение

 отдельных индивидов выявило значительные смещения IQ как в сторону

 улучшения, так и ухудшения Резкие возрастания или спады IQ могут

 быть следствием значительных изменений в жизни ребенка. Коренные

 изменения в структуре семьи или домашней обстановке, помещение

 в детский дом, тяжелая или продолжительная болезнь, лечебные или

 коррективные программы-вот примеры событий, могущих изменить по-

 следующее интеллектуальное развитие ребенка. Но даже у детей, остаю-

 щихся в прежних условиях, могут появляться при повторном тестирова-

 нии значительные возрастания или падения IQ. Конечно, эти изменения

 означают, что ребенок развивается быстрее или медленней, чем норма-

 тивная популяция, на которой тест был стандартизован. Обычно у куль-

 турно неразвитых детей с возрастом IQ снижается, в то время как у раз-

 витых детей он повышается. Исследования специфических особенностей

 окружения и самих детей интересны как с теоретической, так и с практи-

. ческой точек зрения.

 Типичные данные о величине индивидуальных изменений IQ приво-

 дятся в исследовании Калифорнийского университета. При анализе ре-

 зультатов повторного тестирования 222 человек, по утверждению

 М. Гонзика, Дж. Макфарлейна и Л. Аллен (М. P. Honzik,

 J.W. Macfarlane, L. Alien, 1948), индивидуальные IQ меняются на величи-

 ну до 50 ед. В период от 6 до 18 лет, когда средние корреляции между

  См., например, работы: N. Bayley, 1955; N. Bayley, E.S. Schaefer, 1964; К. P. Brad-

way, 1945; K.P.Bradway, N.M.Robinson, 1961; N.Haan, 1963; М. P. Honzik,

J.W. Macfarlane, L. Alien, 1948; J.Kagan, М. Freeman, 1963; J.Kagan, L.W.Sontag, C.-

T. Baker, V. L. Nelson, 1958; R.B.McCall, M.I.Appelbaum, P.S.Hogarty, 1973; A.H.Rees,

F.H. Palmer, 1970; L.W.Sontug, C.T, Baker, V. L. Nelson, 1958; G.Wiener, R.V.Pider,

W. Oppel, 1963.

 С. P. Пиню (S.R. Pinneau, 1961) подготовлены таблицы медиан и диапазонов измене-
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повторными тестированиями обычно высоки, у 59% детей IQ меняется

на 15 и более, у 37Їо-на 20 и более и у 9Їо-на 30 и более единиц. Боль-

шинство из этих изменений не являются резкими или неустойчивыми.

Напротив, дети на протяжении ряда лет давали последовательное увели-

чение или понижение IQ, и эти изменения были связаны с особенностями

окружения. В исследовании Калифорнийского университета подробное

изучение домашней обстановки и взаимоотношений между родителями

и детьми показало, что значительные смещения IQ были связаны с куль-

турной средой и эмоциональным климатом, в которых воспитывался ре-

бенок. Последующее обследование, проведенное, когда его участники до-

стигли 30 лет, все еще указывало на значимые корреляции между

результатами теста и обстановкой в семье, оценивавшейся, когда испы-

туемые были в возрасте 21 мес (М.Р. Honzik, 1967). Родительская забота

об образовании ребенка является важным коррелятом последующего вы-

полнения теста, на котором сказываются и факторы родительской за-

боты об общем благополучии ребенка.

 В уже упоминавшемся катамнестическом исследовании выборки

стандартизации Станфорд-Бине 1937 г. К. Бредвей (К.Р. Bradway, 1945)

взял для специального исследования 50 детей, показавших самые боль-

шие изменения IQ от дошкольного до младшего школьного возраста.

Результаты посещений семей этих детей и беседы с родителями снова

показали, что значительные увеличения или падения IQ в течение 10 лет

были связаны с различными семейными обстоятельствами.

 При повторном анализе результатов, полученных в пяти лонги-

тюдных исследованиях (некоторые из них уже упоминались в этой главе),

А. Рис и Ф. Палмер (1970) установили, что изменения в IQ между 6 и 12

годами значимо связаны с социоэкономическим статусом, если в каче-

стве последнего берется уровень образования и профессия отца. Сходные

взаимосвязи были обнаружены шведом К. Хёрнквистом (К. Hamqvist,

1968). В своих катамнестических обследованиях 10- и 25-летних испы-

туемых, которые в дошкольном возрасте тестировались с помощью

шкал Станфорд-Бине, К. Бредвей и Н. Робинсон (К.Р. Bradway,

N.M. Robinson, 1961) подсчитали индекс уровня образования родителей,

профессии отца и обоих дедушек. Хотя они назвали свой индекс индек-

сом наследственности, а не индексом социоэкономического статуса, их

результаты соответствуют именно этому показателю у других исследо-

вателей: индекс значимо коррелирует приблизительно на уровне 0,30

с IQ обеих групп испытуемых. В некоторых лонгитюдных исследованиях

была установлена связь между величиной и направлением изменений ре-

зультатов теста интеллекта и количеством законченных индивидом клас-

сов после первого предъявления теста к моменту его повторения

(К. Hamqvist, 1973). На разнице в результатах сильнее сказывалось число

законченных классов, чем социоэкономический статус семьи.

 Некоторые исследователи концентрировали внимание на лич-

ностных качествах, связанных с ускорением и замедлением интеллек-

туального развития. В Исследовательском институте Фелса 140 детей

были привлечены к обширному лонгитюдному исследованию от младен-

чества и до достижения испытуемым взрослого возраста и старше

(J. Kagan, М. Fagan, М. Freeman, 1973; J. Kagan, L.W. Sontag, C.T. Baker,

V. L. Nelson, 1958; L.M. Sontag, C.T. Baker, V.LNelson, 1958). В этой

группе дети, показавшие самые большие увеличения и уменьшения IQ от

Д  Tff\ f\ TtT ГГат>1ТТХ1>отггт> -rr rтAтчn.rт м.-, ""---_ ----- _-___
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ностей окружения,-то же самое было проделано и в отношении детей

с наибольшими изменениями IQ в возрасте от 6 до 10 лет. В до-

школьный период эмоциональная подчиненность ребенка родителям бы-

ла основным фактором, вызывавшим спады IQ. В школьные годы подъ-

емы IQ определялись главным образом стремлением к высоким дости-

жениям, соревновательными мотивами и любознательностью. Много-

обещающие данные были также получены при исследовании роли

способностей родителей и особенностей воспитания ребенка в формиро-

вании таких черт характера.

 При последующем анализе той же выборки, проведенном, когда ис-

пытуемые достигли 17 лет, внимание исследователей было сосредоточе-

но в основном на характере происшедших изменений IQ. (R. В. Me Call,

M.I. Appelbaum, P.S. Hogarty, 1973). У детей, чьи изменения IQ носили

разный характер, сравнивались методы их домашнего воспитания, оце-

ниваемого на основе периодических посещений их семей. В целом полу-

ченные данные говорят о том, что родители детей, показавших увеличе-

ние IQ, в дошкольные годы обычно ободряли и поощряли своих детей,

не забывая при этом напоминать о благоразумии и принуждать их к не-

му (ibid, р. 54). Главное условие возрастания IQ, как считают авторы,-

степень, с которой <родители сознательно формировали у ребенка раз-

личные, пока еще не потребные ему умственные  и моторные навыки>

(ibid, р. 52.).

 Еще один подход к проблеме изменений IQ демонстрирует катамне-

стическое исследование 49 мужчин и 50 женщин Н. Хаана (N. Haan, 1963).

IQ в этой работе получали применением групповых тестов в первый раз,

когда испытуемым было ооло 12 лет, и затем когда им было 35 и более

лет. Личностные особенности оценивались с помощью опросников, за-

полняемых самим обследуемым, и рядом подробных бесед с испытуемы-

ми, уже ставшими взрослыми, 25Їо группы, показавших наибольший

прирост IQ, и 25Ї", у которых было самое значительное уменьшение IQ,

соответственно назвались быстро и замедленно развивающиеся в отно-

шении способности справляться с трудностями или владения механизма-

ми защиты. Защитные механизмы проявляются в весьма несхожих лич-

ностных способах разрешения проблем и преодоления неудач. И если

механизмы преодоления трудностей в целом представляют собой объек-

тивный, конструктивный, реалистический подход, то механизмам защиты

свойствен уход, отрицание, рационалистическое объяснение и искажение

ситуации.

 Результаты подтверждают гипотезу, что быстро развивающиеся зна-

чительно чаще пользуются механизмами преодоления трудностей, а за-

медленно развивающиеся-механизмами защиты.

 Сходные результаты получил А. Мориарти (А.Е. Moriarty, 1966),

проводивший лонгитюдное исследование 65 детей, в ходе которого дети

тестировались от 2 до 4 раз, начиная с младенчества и до 10 лет и чуть

старше. В зависимости от изменений IQ дети были распределены по

4 категориям: а) относительно константные-40; б) быстро развиваю-

щиеся в одной или более сфер поведения - 25Ї"; в) замедленно, с задерж-

ками или с трудом развивающиеся-9Їо; г) с неустойчивыми изменения-

ми показателей, с различным развитием тех ипи мт А...--"
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являются основным фактором, влияющим на происходившие со време-

нем изменения IQ.

 Исследования факторов, связанный с возрастанием и падением IQ,

проливают свет на условия, определяющие интеллектуальное развитие

в целом. Кроме того, они наводят на мысль, что предсказание последую-

щего интеллектуального уровня можно улучшить, если при измерении

эмоциональных и мотивационных характеристик индивида и его окруже-

ния учитывать его исходные тестовые результаты. Согласно еще одной

точке зрения, результаты такого типа исследований указывают путь

к составлению коррекционных программ, способных эффективно влиять

на ход интеллектуального развития в желательных направлениях.

ИНТЕЛЛЕКТ В РАННЕМ ДЕТСТВЕ

Оценка интеллекта в двух предельных точках бозрастного диапазона

связана со специальными теоретическими и прикладными проблемами.

Одна из этих проблем состоит в трудности решения, какие функции сле-

дует тестировать ? Из чего складывается интеллект младенца и дошколь-

ника? Что представляет собой интеллект пожилого человека? Вторая

проблема отчасти связана с первой. В отличие от школьника младенец

и дошкольник не участвуют в стандартных сериях проверок, какими

являются школьные программы. При разработке тестов для учащихся

начальных и средних школ, а также для студентов колледжей у создате-

ля теста в распоряжении имеется большой резерв экспериментального

материала, на основе которого он может строить тестовые задания.

Вместе с тем жизнь ребенка до поступления в школу трудно свести

к определенным стандартным формам, даже если ребенок воспитывается

в достаточно однородной культурной среде. В этих условиях как созда-

ние тестов, так и интерпретация их весьма затруднена. В какой-то мере

трудности того же порядка возникают и при тестировании пожилых лю-

дей, школьное образование которых было закончено много лет назад,

а деятельность была самого различного свойства. В этом и следующем

разделах рассматриваются некоторые подходы к решению проблей те-

стирования детей и взрослых.

 Прогностическая валидность тестов для младенцев и до-

школьников. Выводы, Которые вытекают из лонгитюдных исследова-

ний, состоят в том, что тесты интеллекта для дошкольников (особенно

проводившиеся с детьми старше двух лет) имеют умеренную валидность

в предсказании последующего их выполнения, а тесты для младенцев

просто невалидны (N. Bayley, 1970; М. Lewis, 1973; R.B. Me Call, P.S. Ho-

garty, N. Huriburt, 1972). Сопоставив результаты 8 исследований,

P. Маккол и его коллеги вычислили медианы корреляций тестов, прове-

денных с детьми в первые 30 мес их жизни, с IQ детей в возрасте от 3 до

18 лет (R.B. McCall et aJ., 1972). Эти данные приведены в табл. 25. Из таб-

лицы видно, что, во-первых, тесты, предъявляемые в первый год жизни,

имеют незначительную прогностическую валидность или не имеют ее

вовсе. Во-вторых, валидность тестов для младенцев в предсказании их

IQ в дошкольном возрасте (3-4 года) несколько выше, но корреляции ре-

зко падают, когда ребенок тестируется в школьном возрасте. В-третьих,

после 18 мес валидность остается средней и стабильной- Кпгпч т,""--

ставятся на оснпвя""" -""---
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Таблица 25

Медианы корреляций между тестами для младенцев

и IQ ребенка в возрасте до 18 лет. (R.B. McCall,

P. S. Hogarty, N. Huriburt, 1972)

С разрешения Американской психологической ассо-

циации.

Возраст, когда ребенок тестировался повторно -(в годах)

Возраст, когда ребенок тестировался в первый раз

(в мес)

1-67-1213-1819-30

8-18 0,010,200,210,49

5-7 0,010,060,300,41

3-4 0,230,330,470,54

 мому, будут примерно одина-

 ковыми независимо от дли-

 тельности интервала между

 первым и повторным тести-

 рованием.

 Отсутствие долговре-

 менной прогностической ва-

 лидности тестов для младен-

 цев необходимо оценивать с

 учетом других связанных с

 этой проблемой данных. Во-

 первых, ряд психологов-кли-

 ницистов доказали, что тесты

 для младенцев лучше прог-

 нозируют последующее раз-

 витие при условии, что их ин-

 терпретация основывается на

сопутствующих клинических наблюдениях (A.F. Donofrio, 1965; S.K. Esca-

lona, 1950; H. Knobloch, В. Pasamanick, 1960). Предсказания также улуч-

шаются, если учитывается выявляемая повторным тестированием направ-

ленность .развития. Такой способ был впервые предложен А. Гезеллом

в его графиках развития.

 Во-вторых, некоторые исследователи установили, что прогностичес-

кая валидность тестов для младенцев с отклонениями в развитии выше

по сравнению с популяцией нормальных младенцев. Значимые коэффи-

циенты корреляции порядка 0,60 и 0,70 получены для детей, чьи ис-

ходные IQ были ниже 80, а также в группах с явными или предпола-

гаемыми неврологическими отклонениями (H. Ireton, Е. Thwing,

H.Gravern, 1970; H. Knobloch, В. Pasamanick, 1963, 1966, 1967; Е.-

Е. Werner, М.Р. HonziR, R.S. Smith, 1968). Тесты для младенцев, по-види-

мому, наиболее пригодны как методы диагностики дефектов развития.

При отсутствии органической патологии развитие ребенка во многом за-

висит от воспитывающего его окружения, а такое окружение вряд ли

предсказуемо. В сущности, уровень образования родителей и другие осо-

бенности домашней обстановки лучше предсказывают последующее

IQ, чем показатели теста для младенцев, но после 18 мес их прогности-

ческие возможности заметно улучшаются, если при этом  учитывается

социоэкономический уровень семьи (N. Bayley, 1955; R.B. McCall et al.,

1972; S.R. Pinneau, 1961; E.E. Werner, М.Р. Honzik, 1968).

 Природа интеллекта в раннем детстве. Некоторые исследова-

тели пришли к выводу, что несмотря на отсутствие для выборок нор-

мальных детей прогностической валидности, тесты интеллекта младен-

цев являются валидными показателями уже развившихся когнитивных

способностей ребенка (N. Bayley, 1970; L.H.Stoff, R.S. Ball, 1965;

H. Thomas, 1970). Согласно этой точке зрения, основная причина отрица-

тельных корреляций между тестами для младенцев и последующим вы-

полнением-в изменении с возрастом характера и структуры интеллекта.

Интеллект младенца качественно отличается от интеллекта школьника

и складывается из разных сочетаний способностей.

 " г.птппп пгттясуется с предлагаемой некоторыми психологами
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чении и профессиональной деятельности, так же как и в других сферах

своего развития, индивид сталкивается с проблемами и предъявляемыми

к его поведению требованиями. Хотя как сами проблемы, так и реакция

на них в какой-то мере зависят от культур и субкультур, в которых фор-

мируется индивид, требования, предъявляемые к поведению индивида

той или иной культурной средой, можно установить довольно точно.

Для каждого возрастного этапа характерны определенные предъявляемые

к индивиду требования. Овладение умением решать развивающие задачи

на ранних этапах сказывается на умении индивида справиться с тре-

бованиями, которые будут ему предъявлены на следующем этапе

развития.

 В более узкой области когнитивного развития уровни Ж. Пиаже

позволяют изучить природу изменений интеллекта. Р. Маккол и его кол-

леги из Исследовательского института Фелса (R.B. McCall et а1" 1972)

провели исследование взаимосвязей поведения младенца на основе подхо-

да Ж. Пиаже. Проводя довольно тонкий статистический анализ взаимо-

корреляций одних и тех же и разных навыков, как свойственных только

одному какому-то возрасту, так и свойственных всем возрастам, иссле-

дователи выявляли в поведении младенца приметы его последующего

развития. Хотя результаты носят предварительный и лишь вероят-

ностный характер, авторы приводят описания основного компонента ин-

теллекта ребенка для каждых 6 мес первых двух лет его жизни. Эти опи-

сания чем-то похожи на <последовательное развитие> Ж. Пиаже. Основ-

ные тенденции развития, свойственные 6, 12, 18и 24 мес, суммируются

соответственно следующим образом: 1) манипуляции, производимые

вследствие случайных перцептивных реакций; 2) подражание сложному

двигательному и социально-звуко-вербальному поведению; 3) понима-

ние слов и называние предметов; 4) последующее развитие словесно-

го аппарата, в том числе беглая речь и ее грамматическая правиль-

ность.

 Независимо от теоретических вомижиистси иидиниучых гипотез, из

исследования Р. Маккола и его коллег следует один несомненный вывод,

что качественные сдвиги в преобладающем в разных возрастах поведе-

нии не позволяют принять концепцию о <постоянной и единой> общей

интеллектуальной способности (R.B. McCall et а1" 1972, р. 746). К

этому же выводу пришел и М. Льюис (М. Lewis, 1973). Используя ре-

зультаты собственного исследования и уже опубликованных работ,

М. Льюис описывает выполнение интеллектуальных тестов младенцами

как нестабильное и неединообразное. Отрицательные корреляции можно

установить даже при интервалах между тестированиями меньше 3 мес;

корреляции с выполнением одной и той же или разных шкал в возрасте

двух лет и старше обычно статистически незначимы. Более того,

столь же незначительные корреляции свойственны выполнению ребен-

ком в одном и том же возрасте разных шкал. Результаты были полу-

чены как с помощью стандартизированных методов типа шкал развития

младенца Бейли, так и с помощью порядковых шкал типа шкал Пиаже

(A.W.Gottfried, N.Brody, 1975; W.L. King, B.Seegmiller, 1971; M.Lewis,

H. Me Gurk, 1972). Вместо традиционной модели <постоянно развивае-

мого общего интеллекта> М. Льюис выдвигает интеракционистскую точ-
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ло 70-х гг. принесли определенное разочарование и заметное замеша-

тельство в отношении целей, методов и эффективности коррекционных

учебных программ для дошкольников типа программы опережающего

обучения. Предназначенные главным образом для повышения общей

подготовки культурно неразвитых детей, эти программы достаточно раз-

нообразны и в своих методах и результатах. В основном это были со-

зданные на скорую руку и без ясного понимания поставленных целей

проекты, и только немногие из них привели к заметному улучшению

в подготовке культурно неразвитых детей, но эти улучшения часто носи-

ли ограниченный и кратковременный характер (J.C. Stanley, 1972).

 В такой обстановке Отдел развития ребенка департамента здравоох-

ранения, образования и социального обеспечения США провел совеща-

ние комиссии экспертов с тем, чтобы попытаться уяснить, что означает

понятие <социальная компетентность> применительно к раннему детству

(S. В. Anderson, S. Messick, 1974). Комиссия пришла к соглашению отно-

сительно того, что социальная компетентность содержит в себе нечто

большее, чем традиционное понятие общего интеллекта. После обсужде-

ния разнообразных подходов и нескольких трудных теоретических во-

просов комиссией был составлен список 29 компонентов социальной

компетентности, который может служить основой для определения задач

коррекционных программ. В этот список помимо когнитивных вошли

эмоциональные, мотивационные факторы, а также факторы, связанные

с особенностями отношения индивида к внешнему миру. Сами компо-

ненты были расположены в порядке усложнения от простого чувства

самосохранения и дифференцированного представления о себе до вер-

бальных и количественных представлений, креативного мышления, чув-

ства юмора, умения играть и фантазировать. Для оценки этих компонен-

тов требуется не только большое разнообразие тестов, но и другие

методы измерения, такие, как субъективные оценки, записи данных

и прямые наблюдения. Немногие из коррекционных программ, если во-

обще такие возможны, могут отвечать всем задачам сразу, поэтому от-

бор этих задач должен делаться в достаточно продуманной форме и от-

ражаться не только на методике коррекционной программы, но и на ее

оценке.

 На важность оценки эффективности коррекционной программы

с точки зрения конкретных навыков (когнитивных или некогнитивных),

улучшить которые предназначена программа, указывал М. Льюис

(М. Lewis, 1973). В соответствии со своими представлениями о специфич-

ности развития поведения в раннем детстве М. Льюис обращает вни-

мание на важность измерения конкретных навыков, а не на использова-

ние IQ или других общих показателей развития. Не следует рассчиты-

вать на то, что тренировка сенсомоторных функций улучшит вербальные

навыки. Уровень развития представления о постоянстве объекта нужно

оценивать с помощью теста на постоянство объекта и т.д. Кроме того,

содержание коррекционных программ должно быть таким, чтобы отве-

чать потребностям конкретного ребенка, определяемым достигнутым им

уровнем в развитии специфических навыков.

 И. Сигель (1. Е. Sigel, 1973) дает глубокий анализ дошкольных про-

грамм с точки зрения имеющихся знаний о развитии ребенка и методах

его обучения. В соответствии с этим он рекомендует для оценки степени

развития навыков, достигнутой с помощью программ обучения, исполь-

 --""" " "" """п, r>f;iTTOft показатели, как
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IQ. Он подчеркивает важность процесса изменения соотношения разных

функций и характера развития, описываемого, например, в подходе

Ж. Пиаже. Он также считает необходимым пересмотреть цели обучения

в раннем детстве, выразив их в более конкретных понятиях.

Рис. 47. Возрастное снижение шкалирован-

ных показателей WAtS (J. Е. Doppelt,

W. L. Wallace, 1955, р. 323)

ПРОБЛЕМЫ ТЕСТИРОВАНИЯ ИНТЕЛЛЕКТА ВЗРОСЛОГО

Возрастное снижение показателей теста интеллекта. Отличи-

тельной чертой векслеровской шкалы измерения интеллекта взрослых

(WAIS, гл. 9) было использование заниженных норм для подсчета стан-

дартных IQ. Напомним, что первичные показатели субтестов WAIS сна-

чала преобразуются в стандартные показатели М = 10 и ст = 3, затем пре-

образованные показатели соотносятся с показателями референтной груп-

пы из 500 человек в возрасте от 20 до 34 лет, входящих в выборку

стандартизации шкалы. Сумма шкалированных показателей по 11 субтес-

там используется для нахождения стандартного IQ в соответствующей

таблице возрастов. Впрочем, если просто брать суммы шкальных оценок,

то можно сравнить выполнение тестов разными возрастными группами

в виде единой непрерывной шкалы. На рис. 47 показываются средние

значения (М) таких суммарных шкальных показателей для возраст-

ных уровней, включенных в национальную выборку стандартизации,

и для более ограниченной выборки людей пожилого возраста, состоя-

щей из 475 человек в возрасте от 60 лет и старше (J.E. Doppelt,

W.L. Wallace, 1955).

 Как видно из рисунка, показатели достигают пика в возрасте от 20

 до 34 лет, а потом медленно снижа-

 ются до возраста 60 лет. После 60 лет

 IQ резко падает. Стандартное IQ на-

 ходят соотнесением суммарного шка-

 лированного показателя индивида с

 нормой его возрастной группы. Та-

 ким образом,, если индивид проявля-

 ет возрастное снижение выполнения

 теста, соответствующее возрастному

 снижению в нормативной выборке,

 его IQ будет оставаться постоянным.

 Такой подход строится на допуще-

 нии, что нормой для тестируемой

 способности индивида является ее

 снижение с возраста чуть старше 30

 лет.

 Два факта из данных стандарти-

 зации шкалы Векслера имект отно-

 шение к интерпретации возрастных

 изменений. Во-первых, поскольку вы-

 борка стандартизации является нор-

 мативной выборкой, в ней должны

 быть отражены качества всех возра-

 стных групп населения (A. Anastasi,

 1956). Вследствие роста образова-

 тельного уровня населения в целом

 группы более старшего возраста в
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каждый момент времени будут находиться по сравнению с группами моло-

дых людей на более низком уровне образования. Эти различия по уровню

образования ясно отражены в выборке стандартизации WAIS, в которой

максимум лет обучения в учебных заведениях приходится на возрастной

уровень 20-34 лет, а образовательный уровень постоянно снижается для

более старших возрастных групп. Эти возрастные различия в количестве

образования неизбежны, если выборка стандартизации репрезентативна

населению страны в момент, когда устанавливались нормы. Тем самым

различия в образовании усложняют интерпретацию наблюдаемого сниже-

ния показателей: более старшие возрастные группы из выборки стандарти-

зации могут хуже выполнить данный тест не потому, что они старше, а по-

тому, что они менее образованы по сравнению с более молодыми группа-

ми.

 Во-вторых, из сравнения WAIS с тестом Векслера - Бельвью, стан-

дартизированного примерно 15 годами раньше, видно, что в выборке

стандартизации теста Векслера-Бельвью улучшение показателей прекра-

щается в более раннем по сравнению с выборкой WAIS возрасте, со-

ответственно раньше начинается и снижение. Проверкой распределения

образования в двух выборках было установлено, что изменения воз-

растных кривых идут параллельно изменениям в образовании, проис-

шедшим за это эремя в стране. Участники выборки стандартизации

WAIS в среднем образованнее представителей соответствующей возраст-

ной группы из выборки Векслера-Бельвью, так как последние обучались

15 годами ранее.

 Результаты, полученные на выборке стандартизации шкал Векслера,

типичны для всех исследований возрастных изменений интеллекта

взрослых. Сравнения по поперечным срезам, когда люди разных возра-

стов исследуются в одно и то же время, вероятно, должны давать кажу-

щееся возрастное снижение, поскольку изменения в культурном уровне

совмещаются с возрастным фактором. Количество официально получен-

ного образования лишь одна из многих переменных, по которым могут

различаться возрастные группы. Другие культурные изменения связаны

с тем, что произошло в нашем обществе в течение второй половины на-

шего века; эти изменения делают жизненный опыт 20-летних и 70-летних

совершенно несравнимым. Несомненно, что изменения в средствах ком-

муникации, таких, как радио и телевидение, и в легкости передвижения

намного увеличивают уровень осведомленности, сказывающийся на раз-

витии индивида. Улучшение питания и медицинской помощи косвенно

также может влиять на развитие поведения индивида.

 Лонгитюдные исследования, основанные на повторном тестирова-

нии одних и тех же людей в период от 5 до 40 лет, в большинстве слу-

чаев выявили противоположную тенденцию: с возрастом показатели уве-

личивались. Часть этих исследований проводилась с группами высокоин-

теллектуальных людей, таких, как выпускники колледжей или индивиды,

получившие высокий IQ (N.Bayley, M.H.Oden, 1955; R.B.Burns, 1966;

D.P. Campbell, 1965; J.D. Nisbet, 1957; W.A. Owens, 1953; 1966). По этой

причине некоторые из писавших утверждали, что подобные результаты

можно отнести только к людям с высоким интеллектуальным или обра-

зовательным уровнем и они неприменимы ко всей популяции. Однако

сходные данные были получены и в лонгитюдных исследованиях обыч-

ных людей (D.C.Charles, S.T.James, 1964; C.Eisdorfer, 1963;

 ---- - i --Л7:-. in-iA. о т тл>т T Rhimftnkrantz.
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W.R.Wilkin, 1968) и умственно отсталых взрослых (W.R. Bailer,

D.C. Charles, E.L. Miller, 1967; A. Bell, J. Zubek, 1960; D.C. Charles, 1953).

 Ни исследования по поперечным срезам, ни лонгитюдные исследова-

ния сами по себе не позволяют делать окончательные выводы относи-

тельно наблюдаемых возрастных изменений. Блестящий анализ методо-

логических трудностей каждого из подходов с разбором идеального

эксперимента дается в ряде публикаций (P.B.Baltes, 1968; A. R. Buss,

1973; A.D. Damon, 1965; L.R. Goulet, P.B. Baltes, 1970; R.G. Kuhlen, 1963;

J.R. Nesselroade, H.W. Reese, 1973; K.W. Schaie, 1965). По существу, для

того чтобы исключить влияние культурных изменений, нужно совме-

стить лонгитюдный подход с исследованием по поперечным срезам.

С одной стороны, возрастные различия в уровне образования могут при-

вести к фиктивному возрастному снижению выполнения тестов в иссле-

дованиях по поперечным срезам, а с другой-по мере того как индивид

становится старше, он сам подвергается действию культурных измене-

ний, могущих улучшить выполнение им интеллектуальных тестов.

 В некоторых работах приводятся данные, позволяющие осуществить

по крайней мере частичный анализ факторов, влияющих на возрастное

изменение выполнения теста. В. Оуэнс (W.A. Owens, 1966) через 40 лет

провел повторное тестирование бывших первокурсников университета

штата Айова, а Д. Кэмпбелл (D. P. Campbell, 1965) через 25 лет сделал то

же самое с бывшими первокурсниками университета штата Миннесота.

Кроме того, он протестировал учившихся в это время первокурсников

соответствующих колледжей. Эти исследования позволили сравнить по

многим параметрам результаты двух групп, тестированных в одном

и том же возрасте с интервалом в 25 и 40 лет, и выполнение теста груп-

пами, тестированными в разные моменты времени. В обеих работах со-

общается, что повторно тестировавшиеся группы улучшили свои резуль-

таты по сравнению с более ранним выполнением теста, но их

выполнение примерно равнялось выполнению теста более молодой груп-

пой, впервые тестированной в более позднее время. Эти результаты оз-

начали, что культурные изменения и другие факторы гораздо сильнее,

чем возраст сам по себе, влияют на повышение и снижение показателей,

полученных с помощью в чем-то ограниченных экспериментов.

 Еще одно особенно продуманное исследование также было построе-

но на объединении двух методов (K.W. Schaie, C.R. Strother, 1968). Спе-

циально подобранную батарею тестов предъявили случайной выборке

из 500 человек. Популяция, из которой была взята эта выборка, состояла

примерно из 18000 обладателей медицинских страховок и была доста-

точно репрезентативной для населения больших городов США. Выборка

включала по 25 мужчин и 25 женщин для каждого возрастного уровня

от 20 до 70 лет с интервалом в 5 лет. 7 лет спустя испытуемым, чье ме-

сто жительства удалось установить (их оказалось 302 человека), снова

предъявили те же тесты. Эта выборка была пропорциональна первона-

чальной в возрастном отношении по количеству представленных в ней

мужчин и женщин и социоэкономическому уровню.

 Построение этого исследования позволило осуществить два типа

сравнений: 1) сравнение по поперечным срезам разных возрастных групп

  Тест элементарных умственных способностей Американской ассоциации научных

исследований и тест на устойчивость поведения Шайе.
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Рис. 48. Различия в интеллекте вэрослых, выявленные методом поперечных срезов и

понгитюдным исследованием (К. W. Schoie, С. R. Strother, 1968, р. 675, 676).

С рсмрешения Американской психологической ассоциации

от 20 до 70 лет, тестированных в одно и то же время, 2) лонгитюдное

сравнение испытуемых из тех же самых групп, повторно тестированных

спустя 7 лет. Результаты сравнений по поперечным срезам дали по всем

тестам значимые различия между поколениями. Другими словами, ро-

дившиеся и воспитывавшиеся в более позднее время выполняли тесты

лучше, чем те, кто родился и воспитывался раньше. Вместе с тем лонги-

тюдные сравнения выявили, что средние показатели индивидов при по-

вторном тестировании или возрастают, или остаются неизменными. За-

метное исключение составляли два высокоскоростных теста, выполнение

которых после 7-летнего интервала было значительно хуже.

 Разрица в результатах, полученных методом поперечных срезов

и лонгитюдным методом, хорошо видна на рис. 48, иллюстрирующем

тенденции изменения показателей по 4 тестам. Сходные данные были

получены при дополнительном тестировании через 7 лет 161 участника

первого тестирования (K.W. Schaie, G. Labouvie-Vief, 1974) и подтверди-

лись в исследовании, построенном на совсем иных методических принци-

пах: в 1956, 1963 и 1973 гг. тестировали три независимые разновоз-

растные выборки из одной популяции (K.W. Schaie, G.V. Labouvie,

В. U.Buech, 1973).

 В общем, результаты правильно проведенных исследований интел-

лекта взрослых наводят на мысль о том, что его снижение, формально

 " Эти тесты по своему содержанию весьма похожи на тесты интеллекта. Из 4 приве-

--" ->""в только тест на мышление дал незначимую (р < 0,05) корреляцию с возра-

 .--.._ "" "пммтю с поперечным срезом,

302 ТЕСТЫ ОБЩЕГО ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ

связываемое с возрастом, в действительности есть результат различий

между поколениями или сообществами людей и, вероятно, есть проявле-

ние изменения уровня культуры общества в целом. Подлинное снижение

способностей, по-видимому, происходит уже после того, как возраст че-

ловека значительно превысил 60 лет. Более того, всякое обобщение

данных по возрастному снижению или различиям в тех или иных сооб-

ществах следует классифицировать как признак весьма широкой измен-

чивости любых индивидуальных качеств. Индивидуальные различия вну-

три любого возрастного уровня намного превосходят разницу между

возрастными уровнями, вследствие чего распределение показателей

у представителей разных возрастов заметно перекрывает друг друга. Это

означает, что можно указать достаточное число людей старшего поколе-

ния, чье выполнение тестов ничем не отличается от выполнения их мо-

лодых современников. Кроме того, лучшие результаты старших по воз-

расту людей превосходят самые низкие результаты более молодых

испытуемых, а совпадение результатов не ограничивается смежными воз-

растными уровнями; диапазоны выполнения перекрываются даже тогда,

когда сравниваются результаты крайних групп. Так, некоторые 80-летние

могут выполнить тест лучше некоторых 20-летних. Здесь же следует ска-

зать, что возрастные изменения у каждого индивида начинаются различ-

но. Так, .в возрасте от 50 до 60 лет некоторые люди могут ухудшить вы-

полнение теста, некоторые будут выполнять его по-прежнему,

а некоторые выполнят его лучше. Величина изменений, будет ли это сни-

жение или увеличение, у разных индивидов также разная. Интенсивное

изучение лиц старшего возраста, перешедших в седьмое, восьмое и девя-

тое десятилетия своей жизни, показывает, что на функционировании ин-

теллекта скорее отражается состояние здоровья индивида, чем его фак-

тический возраст (J.E. Birren, 1968; Е. Palmore, 1970).

 Сущность интеллекта взрослых. С точки зрения периодов жиз-

ни людей тестирование главным образом ориентировано на школьный

возраст и на учащихся колледжа. Тесты для этих возрастных групп мож-

но строить на обширном опыте организации учебных программ. Боль-

шая часть интеллектуальных тестов измеряет, насколько присущи инди-

виду интеллектуальные навыки, которыми овладевают при обучении

в школе, а они, в свою очередь, могут предсказать, насколько хорошо он

подготовлен к получению образования на следующем уровне. Тесты для

взрослых, в том числе шкалы Векслера, строятся в основном на общем

для многих опыте школьного образования. По мере того как индивид

становится старше, опыт обучения становится для него все более дале-

ким прошлым, а собственный жизненный опыт может все меньше со-

ответствовать такого типа оценкам интеллектуального функционирова-

ния. Занятия взрослых различаются гораздо больше, чем школьников.

Кумулятивный опыт взрослого может поэтому у разных людей стимули-

ровать различное развитие способностей. Поскольку тесты интеллекта

тесно связаны со способностями к обучению, не удивительно, что лон-

гитюдные исследования взрослых дают заметные увеличения показате-

лей у тех индивидов, кто дольше продолжал свое образование

(D.P.Campbell, 1965; K.Hamqvist, 1968; T.Husen, 1951; I.Lorge, 1945;

W.A. Owens, 1953). Точно так же люди, род занятий которых достаточно

<академичен> и связан с использованием вербальных и счетных способ-

ностей, по-видимому, должны с годами сохранять или даже улучшать

свои показатели по интеллектуальным тестам, в то время как v люпся
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в чьих профессиях преобладают механические действия или межлич-

ностные контакты, такие показатели могут с годами ухудшаться. Пред-

варительные данные, подтверждающие эту гипотезу, приводит М. Уиль-

яме (М. Williams, 1960), сравнивший выполнение 100 индивидами

в возрасте от 65 до 90 с лишним лет серии вербальных и невербальных

тестов. Такое сравнение выявило поразительное соответствие между про-

фессией индивида и его относительным выполнением двух.. типов задач.

При лонгитюдном изучении взрослых также была установлена далеко не

случайная взаимосвязь между изменениями суммарного IQ и некоторы-

ми видами биографических опросников (D.C.Charles, S.T.James, 1964;

W.A. Owens, 1966).

 Время и среда, предъявляя к деятельности человека те или иные тре-

бования, благоприятствуют развитию вполне конкретных навыков. На

протяжении жизни эти требования меняются, и их характер различен для

дошкольников, школьников, взрослых разных специальностей и удалив-

шихся от дел стариков. Интересной иллюстрацией последствий этого

факта в тестировании интеллекта является исследование Дж. Демминга

и С. Пресси (J. A. Demming, S. L. Pressey, 1957), проанализировавших ти-

пичные профессиональные обязанности взрослых людей. В анализ вклю-

чались обзор читаемого материала, ежедневно осуществляемая деятель-

ность и типы решаемых проблем. На основе данных анализа исследова-

тели подготовили предварительные варианты 20 тестов для старших

возрастов. В тестах основной акцент делался на объеме практической ин-

формации, особенностях суждений и социального восприятия. Резуль-

таты трех из этих тестов, проведенных вместе со стандартными вер-

бальными и невербальными тестами на выборках разных возрастных

уровней, показали, что в новых тестах лица более старшего возраста

превосходили более молодых, а для традиционных тестов сохранялось

обратное соотношение. Все эти типы исследований подтверждают, что

увеличение или снижение тестовых показателей взрослого во многом за-

висит от того, какой опыт приобрел индивид за эти годы, и от взаимо-

связи между этим опытом и функциями, испытываемыми с помощью

тестов.

ПРОБЛЕМЫ ТЕСТИРОВАНИЯ МЕЖКУЛЬТУРНЫХ РАЗЛИЧИЙ

Проблемы применения тестов к представителям различных культур уже

обсуждались в прешествующих главах этой книги. В гл. 3 затрагивались

социальные и этические последствия такого тестирования, особенно для

меньшинств, погруженных в более общую национальную культуру. Ме-

тодические проблемы, связанные с систематической ошибкой теста,

и взаимодействие заданий, ориентированных на национальные особенно-

сти, анализировались в гл. 7 и 8. В гл. 10 рассматривались типичные

тесты, предназначенные для выявления межкультурных различий. Ниже

читатель познакомится с основными теоретическими вопросами влияния

культуры на поведение и связи этого влияния с интерпретацией резуль-

татов интеллектуальных тестов.

 Уровни культурных различий. Культурные различия могут

сказываться на групповых достаточно многими способами. Уровень, на

котором проявляются влияния культуры, варьирует от поверхностного

н ппйупляшего до существенного, постоянного и Длительного. Как с тео-

304 ТЕСТЫ ОБЩЕГО ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ

уровню можно отнести наблюдаемое поведенческое отличие. С одной

стороны, культурные различия могут повлиять только на ответы по

частному тесту и тем самым уменьшить его валидность для некоторых

Групп испытуемых. Несомненно, задания теста теряют свою прогности-

ческую ценность, если применяются к лицам, не знакомым с конкретны-

ми, используемыми в тесте объектами или с другими относительно три-

виальными сведениями.

 С другой стороны, большинство культурных .факторов, влияющих

на ответы по тестам, вероятно, должны воздействовать на более обшир-

ную область поведения, чем та, которая проявляется при выполнении те-

ста. Например, в англоязычной культуре недостаточное владение англий-

ским языком может мешать ребенку не только при выполнении теста

интеллекта, но и в его учебе, контактах с товарищами, игровой деятель-

ности и других ситуациях повседневной жизни. Между тем дефекты та-

кого рода легко исправить. При соответствующих занятиях языком ин-

дивид может овладеть им на нужном уровне в сравнительно короткий

период.

 Пример с языком был выбран в силу предельной очевидности

в этом случае некоторых моментов: 1) язык, несомненно, не есть наслед-

ственный фактор; 2) его нельзя переделать; 3) его незнание может серь-

езно сказаться на выполнении теста; 4) он будет влиять на учебную, про-

фессиональную и социальную деятельность индивида. Среди культурных

различий такого типа можно назвать и много других. Часть из них отно-

сится к когнитивным различиям, таким, как неумение читать или неэф-

фективная стратегия решения абстрактных проблем; другие относятся

к мотивационным различиям или различиям в установках, например: от-

сутствие интереса к интелектуальным занятиям, враждебное отношение

к авторитетам, слабое стремление к достижениям или неразвитые пред-

ставления о себе.Все эти факторы можно улучшить многими способами,

от простого обучения грамоте до консультирования у специалиста и кур-

са психотерапии, но они, по-видимому, должны влиять как на выполне-

ние теста, так и на обычную деятельность ребенка и взрослого.

 Занимаясь проблемой культурных различий, следует не забывать,

что чем длительнее действовал в жизни индивида какой-либо фактор

окружающей среды, тем труднее устранить его последствия. Условия,

определяемые окружающей средой, не всегда можно исправить. Дей-

ствующие в течение многих лет неблагоприятные жизненные факторы

могут нанести непоправимый ущерб интеллектуальному и эмоциональ-

ному развитию индивида. Поэтому важно помнить что постоянство или

неустранимость психологических факторов не есть доказательство их на-

следственного происхождения.

 Пример культурных различий, оказывающих постоянное влияние на

поведение индивида, дает изучение осложнений при беременности и ро-

дах (Н. Knobloch, B.Pasamanick, 1966; В. Pasamanick, Н. Rnobloch, 1966).

Серией работ на больших выборках черных и белых женщин было уста-

новлено, что нарушения во время беременности и родов значимо свя-

заны с умственной отсталостью и расстройствами поведения ребенка.

Важным источником таких нарушений при вынашивании и рождении

младенца является плохое питание матери и другие факторы, опреде-

ляемые низким социоэкономическим уровнем жизни. Анализ данных вы-

явил заметно большую частоту осложнений медицинского характера

у лиц более низкого социэкономичесп-пгг. "-- --
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высоким и у черных женщин по сравнению с белыми. В таком случае мы

имеем дело с культурными различиями, приводящими к органическим

нарушениям, которые, в свою очередь, могут проявиться в нарушениях

поведения. Последствия культурных различий такого типа невозможно

полностью исключить в течение жизни одного индивида, здесь потребны

усилия не одного поколения. И опять-таки следует напомнить, что

подобная ситуация не указывает на наличие наследственного дефекта

и не является подтверждением невозможности улучшить социальные

факторы, являющиеся ее причиной.

 Культурные различия и помехи. Когда психологи в первой че-

тверти XX в. начали разрабатывать методику тестирования межкуль-

турных различий, они надеялись на то, что, по крайней мере теоретиче-

ски, можно будет измерить наследственный интеллектуальный потен-

циал, не зависящий от влияния культурного окружения. Поведение

индивида представлялось лишь покрытым внешним налетом культуры,

проникнуть сквозь который предполагалось с помощью свободных от

влияния культуры тестов. Последующее развитие генетики и психологии

показало ошибочность этого взгляда. Теперь мы понимаем, что наслед-

ственные факторы окружающей среды взаимодействуют на всех стадиях

развития организма и что их совместное влияние сложно переплетено

в фактическом поведении индивида. Культурой пропитаны почти все

контакты человека со средой. А поскольку всякое поведение подвержено

влиянию культурной среды, в которой индивид воспитывается, и психо-

логические тесты есть не больше чем выборка поведения, культурные

влияния будут и должны сказываться на выполнении теста. Тщетно по-

этому пытаться разработать тест, свободный от влияния культуры. Ре-

альной целью тестирования межкультурных различий скорее является

создание тестов, основанных на общем для разных культур опыте. Вот

почему такие понятия, как <общий для разных культур>, <годный для

разных культур> и <межкультурный>, сменяют термин <свободный от i

влияния культуры>.

 Ни один тест не может быть одинаково применимым или равно

<справедливым> для всех культур. Так ке как существует множество ва-

риантов тестов, пригодных для разных культур, существуют и пара-

метры, по которым различают культуры. Тест, не предполагающий уме-

ния читать, оказывается пригодным для разных культур в одной

ситуации, неязыковый-в другой, тест действия-в третьей, а перевод вер-

бального теста на чужой язык-в четвертой. Варианты применяющихся

межкультурных различий являются не взаимозаменяемыми, а исполь

зуются для разного типа межкультурных сравнений.

 Более того, маловероятно, что какой-либо тест может быть одина

ково <справедливым> для более чем одной культуры, особенно есл

культуры совершенно несхожи. Уменьшая влияние культурных различит

на выполнение теста, тестирование межкультурных различий не уничтс

жает эти различия. Каждый тест ставит в более благоприятные услов

представителей той культуры, в которой он создавался. Простое исполу

зование бумаги и карандаша или наличие в тесте задач с абстрактные

понятиями, не имеющими непосредственного практического значени

будут благоприятствовать одним культурным группам и мешать другие

Эмоциональные и мотивационные факторы также, влияют на выполи

ние теста. Среди множества условий, различных для разных культу

 - """тачнмй интерес к самому содержанию теста, вз
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моотношения с экспериментатором, стремление хорошо выполнить тест,

желание превзойти других и сложившиеся привычки в решении проблем

индивидуально или совместно с другими. При тестировании детей из

среды с низким социоэкономическим уровнем некоторые исследователи

заметили, что испытуемые, торопясь скорее выполнить тест, дают от-

веты почти наугад и заканчивают его раньше положенного времени

(К. Eellset а1., 1951). Та же самая реакция наблюдалась среди живущих

в Нью-Йорке и на Гавайях пуэрториканских школьников (A. Anastasi,

F.A.Cordova, 1953; S. Smith, 1942). Такая реакция может быть след-

ствием отсутствия интереса к относительно абстрактному содержанию

теста и предчувствия незначительных результатов в задачах, напоминаю-

щих школьные. Торопясь выполнить тест, ребенок стремится избавиться

от дискомфорта, в котором оказался.

 Каждая культура и субкультура стимулируют и поощряют опреде-

ленные способности и способы поведения и подавляют другие. Поэтому

вполне вероятно, что тесты, разработанные в культуре американского

большинства, люди, воспитанные в этой культуре, будут выполнять, как

правило, лучше других. Если тест методически построен точно так же,

но в культуре, заметно отличной от американской, то с точки зрения

норм этого теста его выполнение американцами, по-видимому, будет не-

достаточным. В этом случае сравнение разных культур мало что дает.

Имеющиеся данные позволяют предположить, что представители одной

культуры могут настолько же не преуспеть в тестах, созданных в другой

культуре, насколько представители последней не преуспеют в тестах пер-

вой (A. Anastasi, 1958, р. 566-568). Культурные различия становятся куль-

турными помехами, когда индивид покидает ту культуру или субкульту-

ру, в которой воспитывался, и пытается действовать, конкурировать

и добиваться успеха в другой культуре. Но в более широком смысле свя-

зи и взаимообмен между культурами стимулируют развитие цивилиза-

ции в целом. Культурная изоляция, хотя в чем-то более комфортна для

индивидов, ведет к застою в развитии общества.

 Язык при межкультурном тестировании. Содержание боль-

шинства тестов межкультурных различий носит невербальный характер

и используется в надежде получить менее зависимый от влияния куль-

туры способ измерения интеллектуальных функций, для которых пред-

назначаются вербальные тесты интеллекта. Допущения, лежащие в осно-

ве этого подхода, весьма сомнительны. Во-первых, трудно предполо-

жить, что невербальные тесты измеряют те же функции, что и вер-

бальные, даже если эти тесты кажутся очень похожими. Тест простран-

ственных аналогий-это не. просто невербальный вариант теста сло-

весных аналогий. Некоторые из первых неязыковых тестов, таких, как

армейский бета, были сильно перегружены заданиями на зрительное во-

сприятие пространства и другими перцептивными способностями, совер-

шенно не связанными с вербальными и счетными способностями. Даже

в тестах типа прогрессивных матриц, предназначенных для выявления

понимания и владения абстрактными понятиями, факторный анализ об-

наружил сильное влияние в дисперсии тестовых показателей невер-

бальных факторов (R. S. Das, 1963).

 Полученные в различных исследованиях данные подтверждают, что

 ~~"Ї "-""-ги могут более зависеть от культуры, чем тесты язы-

 ~ "~""" "ппвепенное во мно-
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бальных тестов, чем вербальных (A.Anastasi, 1961; S.H. Irvine, 1969я;

A.R.Jensen, 1968; G.Ortar, 1963, 1972;P.E.Vemon, 1965). При анализе

проблемы Г. Ортар (G. Ortar, 1963, р. 232-233) писал:

 <На основе полученных результатов, по-видимому, как с практической, так и с теоре-

тической точки зрения вербальные тесты и задания более пригодны для измерений меж-

культурных различий, чем тесты какого-либо иного типа. Разумеется, они должны быть

переведены и адаптированы, но такая адаптация несравнимо легче и надежней, чем почти

невыполнимая задача <перевода> и адаптации теста действия. <Языком> действия являет-

ся задаваемое культурой восприятие, но его слова, грамматика и синтаксис вряд ли пол-

ностью осознаются, не говоря уж о национальных особенностях. Неизвестно, как <перево-

дить> картину на язык представлений другой, отличной культуры, но достаточно ясны

техника и требования перевода вербального содержания... Понятие, не существующее

в каком-то языке, просто на этот язык не может быть переведено, и этот фактор дей-

ствует как защитный механизм против формального использования данной методики при

ее адаптации к иной культуре>.

 В качестве примера Г. Ортар ссылается на одно наблюдение, когда

детям восточных иммигрантов предъявляли изображение головы, на ко-

торой недоставало рта. Они говорили, что недостает тела. Незнакомые

с обычаем рассматривать рисунок головы как законченную картину, эти

дети считали отсутствие тела более важным недостатком, чем отсутствие

такой части головы, как рот. По многим причинам задание на упорядо-

чение названий времен года более пригодно для теста межкультурных

различий, чем задание на упорядочение картинок с изображениями вре-

мен года. Времена года в разных странах по географическим причинам

разные, и вполне вероятно, что в разных странах им соответствуют раз-

ные изобразительные символы, которые могут быть неизвестны предста-

вителям другой культуры.

 Изобразительные средства сами по себе могут оказаться неприме-

нимыми в культурах, которым не свойственно такое явление, как рису-

нок. Двумерное воспроизведение объекта не есть буквальное повторение

оригинала, в нем только даются определенные признаки, по которым,

вследствие прошлого опыта, узнается объект. Если такие признаки све-

дены к минимуму, как в упрощенном или схематическом рисунке, то при

отсутствии необходимого опыта правильное восприятие может и не по-

следовать. Накопленные к настоящему времени данные указывают на за-

метные различия в восприятии рисунков представителями разных куль-

тур (R.J. Miller, 1973; М.Н. Segall, D.T. Campbell, M.J. Herskovits, 1966).

 Согласно другим взглядам, невербальные тесты часто предполагают

владение сравнительно абстрактными мыслительными процессами

и аналитическими когнитивными способами на уровне среднего класса

западных культур (R.A. Cohen, 1969). Людям, выросшим в иной культу-

ре, такие способы решения проблемы могут быть незнакомы.

 Следует добавить, что невербальные тесты не лучшее средство и

в тестировании национальных меньшинств и лиц с низким социоэконо-

мическим уровнем, живущих в США. Например, черные дети обычно

считают тесты действия WISC трудными или более трудными, чем вер-

бальные тесты; то же можно сказать и про детей из семей с низким со-

циоэкономическим уровнем (M.B.Caldwell, Т. A. Smith, 1968; S. Cole,

M. Hunter, 1971; B.Goffeney, N.B.Henderson, B.V.Batler, 1971;

R.B. Hugher, K. Lessler, 1965; J.E. Teahan, E.M. Drews, 1962). Те же самые
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тельный к влиянию культур интеллектуальный тест Кеттелла (L. S. Willa-

rd, 1968).

 Конечно, методические трудности в проведении вербального теста

в культурах, говорящих на одном языке, отсутствуют, но когда языки

различны, тест нуждается в переводе, и здесь возникают проблемы срав-

нимости норм и эквивалентности его показателей. Следует также отме-

тить, что простого перевода редко бывает достаточно. Обычно требуется

некоторая адаптация и проверка содержания. В этой связи вызывает ин-

терес методика уравнивания шкал теста способности к обучению (SAT)

и его испанского варианта РАА (W.H. Angoff, С. С. Modu, 1973).

 РАА вначале разрабатывался для частного использования в Пуэрто-

Рико, но впоследствии был принят в американских университетах как

один из вспомогательных методов при принятии в них испаноязычных

студентов. С этой целью для уравнивания шкал SATvi РАА были прове-

дены исследования, остроумная методика которых применима в разных

ситуациях, требующих тестирования на многих языках.

 В основном процедура состоит из двух этапов. На первом-основная

серия общих заданий, одинаково пригодная для обеих групп студентов,

предъявлялась на английском языке студентам, говорящим по-англий-

ски, и на испанском-студентам, говорящим по-испански. Данные по вы-

полнению заданий обеими группами позволили оценить уровень трудно-

сти (А) и разрешающую силу (г с суммарным показателем теста)

каждого задания. Из окончательной серии общих для обоих языков зада-

ний исключались задания, выполнение которых существенно зависело от

типа группы (см. гл. 8). Такие задания содержали систематическую

ошибку и, по-видимому, для обеих групп имели психологически разное

значение. Окончательная серия состояла из эталонных заданий, имевших

приблизительно одинаковую относительную трудность для выборки сту-

дентов, говоривших по-английски и по-испански, и удовлетворяла за-

данным уровню трудности и разрешающей силе.

 На втором этапе отобранные эталонные задания включались для

постоянного применения SAT я РАА, а показатели по ним использова-

лись как основа для преобразования всех тестовых показателей в единую

шкалу. Методика уравнивания была той же самой, что и обычное пре-

образование показателей последовательных форм SAT в единую шкалу.

ПРИРОДА ИНТЕЛЛЕКТА

 Значение IQ. В широких слоях общества IQ не рассматривается как

 определепнын тип показателя по конкретному тесту, а нередко отождест-

 вляя ся с ншеллектом. Такое представление настолько распространи-

 лось, 410 ei о нельзя больше игнорировать или относиться к нему как

 к обычной ошибке. Несомненно, рассматривая количественное значение

.данного IQ, следует всегда иметь в виду тест, в котором этот показатель

 получен. Те или иные тесты интеллекта, показателем которых и является

 IQ, различаю гся и своим содержанием, и иными параметрами, влияющи-

 ми на интерпретацию этого показателя. Некоторые из этих различий

 в тестах, опьединяемых названием <тесты интеллекта>, обсуждались

 в примерах, рассмотренных в предыдущих главах. Тем не менее необхо-

 димо вновь рассмотреть, что же из понятия <интеллект> можно отнести
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форд-Бине, много лет бывшей единственным средством для тщательно-

го измерения интеллекта и часто использовавшейся в качестве критерия

при валидации новых тестов.

Во-первых, интеллект следует рассматривать скорее как описательное,

чем как объяснительное понятие. IQ есть форма выражения уровня спо-

собностей индивида в данный момент времени по отношению к его воз-

растным нормам. Ни один тест интеллекта не может указать причины

того или иного его выполнения. Отнесение неадекватного выполнения

теста или обычной деятельности за счет <неадекватного интеллекта>

есть тавтология, которая не только не помогает понять затруднений ин-

дивида, но фактически может и затормозить поиски причин этих трудно-

стей в прошлом человека.

 Любые тесты, в том числе и интеллектуальные, следует использо-

вать не для навешивания ярлыков, а для понимания самого индивида.

Чтобы помочь человеку функционировать на максимальном для него

уровне, следует начать с выяснения уровня, на котором он уже находит-

ся, а для этого необходимо оценить сильные и слабые стороны его

личности и выработать соответствующий способ действий. Если тест на

чтение показывает, что ребенок отстает в этом виде деятельности, мы

не ограничиваемся фиксацией этого факта и не даем ему, чтобы изба-

вить от затруднений, невербальный тест. Вместо этого мы стараемся

обучить его чтению.

 Важной целью современного тестирования является содействие са-

мопознанию и развитию личности. Данные тестирования все больше

используются для того, чтобы помочь индивидам лучше организовать

свое образование и профессиональную деятельность, а также научиться

принимать решения, непосредственно касающиеся их жизни. Внимание,

уделяемое эффективным способам сообщения тестовых результатов ис-

пытуемому, свидетельствует о растущем признании такого применения

тестов.

 Во-вторых, и это более важно, не следует забывать, что интеллект

не есть единая и однообразная способность, он складывается из не-

скольких функций. Этим термином обычно обозначается комплекс спо-

собностей, необходимых для выживания и достижения успехов в опре-

деленной культуре. Следовательно, конкретные способности из этого

комплекса, а также их относительная значимость будут меняться б зави-

симости от времени и места. Для разных культур и в разные истори-

ческие периоды одной культуры понимание успешности в деятельности

меняется. Изменение структуры интеллекта можно видеть и на протя-

жении жизни одного индивида от младенчества до взрослого состояния.

Способность индивида будет с годами возрастать относительно тех

функций, которым окружающая его культура или субкультура придают

особое значение, и уменьшаться относительно тех функций, которым та-

кого значения не придается (В. М. Levinson, 1959, 1961).

 Типичные тесты интеллекта, предназначенные в культуре американ-

ского типа для школьников или взрослых, измеряют в основном вер-

бальные способности и отчасти способности обращения с числовыми

и другими абстрактными символами. Именно эти способности преобла-

дают в школьном обучении. Большинство интеллектуальных тестов

можно поэтому рассматривать яц меру способности к обучению. IQ

является отоажением как ппегттттестнумттшу тяте тя тn{fnлmJ> ттт,а
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зисными, то IQ оказывается эффективным предикатором для многих

профессий и иных видов деятельности взрослых.

 Вместе с тем множество других важных функций, таких, как техниче-

ские, моторные, музыкальные и артистические способности, мотива-

ционные и эмоциональные факторы, установки, для измерения которых

интеллектуальные тесты никогда не применялись, являются важными со-

ставляющими достижений во всех областях. В исследованиях креативно-

сти обычно выявляются когнитивные и личностные факторы, относящие-

ся к креативной продуктивности. Все это, естественно, означает, что как

индивидуальные решения, так и решения, принимаемые учреждениями,

должны основываться на сопоставлении многих данных. Принимать ре-

шения только в зависимости от результатов тестов, особенно одного или

двух, значит неправильно их использовать. Решения должны принимать-

ся людьми, а тесты-один из источников сведений, необходимых для

принятия решений. Тесты сами по себе не являются средством для при-

нятия решений.

 Наследственность и изменчивость. Много недоразумений

и споров возникло вследствие применения оценок наследственности к по-

казателям интеллектуальных тестов. Как пример можно привести вы-

звавшую столько споров и противоречивых суждений известную статью

А. Йенсена (A.R. Jensen, 1969). Хотя ее обсуждение шло по нескольким

направлениям, а поднимавшиеся при этом вопросы были достаточно

сложны, камнем преткновения для всех участников дискуссии оказалась

интерпретация оценок наследственности, в частности насколько индекс

наследственности соответствует действительному вкладу генетических,

или наследственных, факторов в общую изменчивость конкретного

свойства личности в данной популяции при существующих условиях. На-

пример, утверждение, что индекс наследственности IQ по Станфорд-Би-

не для учащихся американских городских средних школ составляет 0,70,

будет означать, что 70Їо изменений этого показателя связано с наслед-

ственными различиями и 30Їо-с различиями окружения.

 Индексы наследственности подсчитывались разными способами

(A.R. Jensen, 1969; J. Loehiin, G. Lindzey, J.N. Spuhler, 1975), но их основ-

ное предназначение-измерять в рассматриваемом свойстве фамильное

сходство. Наиболее распространенный метод состоит в использовании

корреляций результатов по интеллектуальным тестам у монозиготных

и дизиготных близнецов. Также используются корреляции между мо-

нозиготными близнецами, выросшими вместе и в разных приемных

семьях.

 В интерпретации оценок наследственности следует обратить внима-

ние на следующие моменты. Во-первых, эмпирические данные относи-

тельно семейного сходства недостаточно точны, поскольку в них не

выявлена роль окружающих средовых факторов. Например, никак не

учитываются имеющиеся данные о том, что монозиготные близнецы жи-

вут в более сходном окружении, чем дизиготные (A. Anastasi, 1958 а,

р. 287-288; H.L. Koch, 1966). Во-вторых, распределение близнецов в при-

емную семью не определялось случайным образом, как нужно бы

в идеальном эксперименте. Хорошо известно, что взятие ребенка на во-

спитание зависит от особенностей малыша и приемной семьи. Следова-

тельно, условия жизни в приемной семье каждого из близнецов, по-види-

мому, будут достаточно сходными, что отчасти объясняет корреляции

 -.., \яп-ип тяк-же-. утверждать, что
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данные о наследственности близнецов нельзя обобщать на популяцию

в целом, пЬскольку близнецы чаще подвергаются пренатальным трав-

мам, приводящим к некоторым задержкам в умственном развитии.

Включение в выборку пар с задержкой умственного развития может за-

метно увеличить корреляцию результатов тестирования интеллекта

близнецов (P.L.Nichols, S.H.Broman, 1974).

 Помимо сомнительности данных, на основании которых вычисляют-

ся индексы наследственности, последним присущи и более серьезные не-

достатки (A.Anastasi, 1971; D.O. Hebb, 1970). Примечательно, что в пер-

вой части упомянутой статьи А. Иенсена (A. R. Jensen, 1969, р. 33-46)

среди прочих назывались и они. Во-первых, понятие наследственности

применимо к популяциям, но не к отдельным индивидам. Например, при

выявлении причин умственной отсталости ребенка показатель наслед-

ственности вряд ли поможет. Независимо от величины индекса наслед-

ственности в популяции умственную отсталость ребенка можно объяс-

нить поврежденными генами (как при фенилкетонурии), пренаталь-

ной мозговой травмой или крайней ограниченностью жизненного

опыта.

 Во-вторых, индексы наследственности применимы только к популя-

ции, на которой в данное время они были получены, любое изменение

в наследственности или окружающих условиях изменит этот индекс. Так,

увеличение браков между кровными родственниками, например, на уда-

ленном острове, уменьшит изменчивость наследственных признаков

и этим снизит индекс наследственности, а увеличение однородности

окружения уменьшит изменчивость его условий и, следовательно, увели-

чит индекс наследственности. Кроме того, показатель наследственности,

подсчитанный в одной популяции, неприменим к анализу различий в вы-

полнении теста двумя популяциями, такими, как разные этнические

группы.

 В-третьих, наследственность не отражас1 степень изменчивости ка-

кого-либо свойства. Даже если покаштель наследственности свойства

в данной популяции равен 100Їо, отсюда не следует, что влияние окруже-

ния на формирование этого свойства незначительно. Поясним этот мо-

мент следующим контрастным примером. Предположим, что какое-то

сообщество взрослых питается одинаково, т.е. все получают одну и ту

же еду и в одинаковом количестве. В такой популяции влияние особенно-

стей питания на общую изменчивость здоровья и физического состояния

будет нулевым, поскольку разницей в пище нельзя объяснить индиви-

дуальные различия в здоровье и физическом развитии. Тем не менее, ес-

ли бы запасы продовольствия внезапно иссякли, все сообщество умерло

бы от Истощения. Наоборот, улучшение качества пищи могло бы ска-

заться на общем улучшении здоровья членов сообщества.

 Независимо от величины в разных популяциях индексов наслед-.

ственности для IQ достаточно обоснован один эмпирический факт: IQ не

является постоянной величиной и изменяется под воздействием окру-

жающей среды. Некоторые основания для такого вывода рассматрива-

лись в этой главе раньше в связи с лонгитюдными исследованиями. Из-

учение особенностей окружения позволило выявить условия, ускоряющие

и замедляющие умственное развитие. Возрастание и снижение IQ могут

также быть результатом как случайных, так и сознательных изменений

в окружении ребенка (A. Anastasi, 1958 а). Основные изменения в составе
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в детский дом или обучение по программе подготовки в школу могут за-

метно увеличить или снизить IQ.

 Предсказание как критериальной деятельности, так и последующего

тестового результата может стать более точным, если принимаются во

внимание основные характеристики окружения, в котором ребенок жил

в гот или иной период времени. Имеются некоторые наводящие на раз-

мышление факты, свидетельствующие о том, что корреляции с после-

дующим результатом интеллектуального теста или достижениями в ус-

певаемости существенно возрастают, если в качестве предикторов

наряду с результатами исходного теста включаются факторы окружения

(B.S. Bloom, 1964, гл. 6). Например, в группе из 49 учеников корреляция

между пониманием прочитанного во II и VIII классах возросла с 0,52 до

0,72, когда стали принимать в расчет профессию отца как возможный

показатель культурного уровня семьи (ibid., р. 119). К тому же перепро-

веркой данных интеллектуального теста в исследованиях Гарвардского

университета по развитию было установлено, что корреляция между по-

казателями теста интеллекта в возрасте 7 и 16 лет возрастала с 0,58 до

0,92, если во множественную корреляцию включался уровень образова-

ния родителей (ibid., р. 80).

 Похожие данные получены в лонгитюдных исследованиях популя-

ций, в которых сравниваемые в этой популяции выборки тестировались

через много лет (A. Anastasi, 1958 я, р. 209-211). Если культурные усло-

вия за это время улучшались, то выполнение теста в среднем по всей вы-

борке заметно возрастало. Эти данные поясняются сравнением показате-

лей американских солдат, тестировавшихся во время первой и второй

мировых войн с интервалом в 25 лет (R.D. Taddenham, 1948). Для этой

цели репрезентативная выборка участников второй мировой войны обс-

ледовалась с помощью общего армейского классификационного теста

и варианта армейского альфа, разработанного в первую мировую войну.

Распределение этой группы по классификационному тесту практически

соответствовало распределению армии в целом. Основываясь на данных

по этой выборке, можно оценить медианное выполнение в армии, уча-

ствовавшей во второй мировой войне, как равное 83-му процентилю по-

пуляции участников первой мировой войны. Иными словами, выполне-

ние теста 83Їо популяции участников первой мировой войны оказыва-

лось ниже медианного результата популяции второй мировой войны.

Заслуживает внимания тот факт, что средний период обучения для участ-

ников второй мировой войны равнялся 10 годам по сравнению с 8 года-

ми для участников первой мировой войны. Увеличение продолжительно-

сти обучения, а также совершенствование средств коммуникации,

передвижения и другие культурные изменения расширяли представления

индивида, что сказывалось на улучшении выполнения теста.

 Похожее исследование, но меньшего объема было проведено со

школьниками, живущими в горных округах штата Теннесси (L. R.

Wheeler, 1942). Групповые тесты интеллекта предъявили в 1940 г. более

чем 3000 детям из 40 сельских школ. Результаты сравнивали с показате-

лями детей из тех же мест и в основном из тех же семей, но тестиро-

ванных в 1930 г. За прошедшее десятилетие экономический, культурный

и образовательный уровень этих округов заметно вырос. Соответственно

этому, как было установлено, увеличился во всех возрастах и классах IQ.

Медианный IQ равнялся 82 в выборке 1930 г. и 93-в выборке 1940 г.

1 Гп >Лга nr\atUff nrtTfTffrnria TTIITTITTTTT nrrfWrt n nlnflnnr 
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индивида может изменяться и структура его интеллекта; сочетание тех

или иных его способностей под воздействием окружающей среды, стиму-

лирующей развитие одних качеств и тормозящей другие, с годами ме-

няется. Более того, факторно-аналитические исследования показали, что

различия в жизненном опыте могут повлиять не только на соответ-

ствующий разным способностям уровень выполнения, но и на способ

различения в интеллекте идентифицируемых качеств. Имеются эмпири-

ческие данные, свидетельствующие, что число и характер этих качеств,

или способностей, могут со временем меняться и различаться от одной

культуры или субкультуры к другой (A. Anastasi, 1970).

 Интеллект индивида в любой момент времени есть конечный про-

дукт большого и сложного ряда взаимодействий наследственных факто-

ров и факторов окружения. На любой стадии этой причинной цепи суще-

ствует возможность взаимодействия с новыми факторами, а поскольку

каждое взаимодействие само определяет направление последующих

взаимодействий, то, значит, существует все расширяющаяся сеть воз-

можных исходов. Связь между исследуемыми генами и любой и ч попе-

денческих характеристик индивида весьма опосредованна и чрезвычайно

запутанна (A. Anastasi, 1968 b, 1973; D.O.Hebb, 1953).

 Интеллект и личность. Хотя классификация тестов на отдельные

категории привычна и общепризнанна, следует помнить, что любое та-

кое различение достаточно поверхностно. При интерпретации тестовых

показателей личность и способности нельзя разделять. На выполнении

индивидом теста способностей, так же как и на его учебе, работе или

ином виде деятельности, сказываются его стремление к достижениям,

настойчивость, система ценностей, умение освободиться от затруднений

эмоционального порядка и другие характеристики, традиционно связан-

ные с понятием <личность>.

 Еще более важным является кумулятивное влияние личностных ка-

честв на направление и степень интеллектуал>,ного рячпчтня mi чтила.

Некоторые доказа1сльс1па I<.IKOIU влияния, полученные ii)"ii .кппи-

тюдных исследованиях детей и взрослых, анализировались в этой главе

ранее. Исследования иного рода, проведенные на группах от дошкольни-

ков до студентов колледжа, были обобщены Р. Дрегером (R. М. Dreger,

1968). Хотя при исследовании маленьких детей использовался лонги-

тюдный метод, данные по испытуемым более старшего возраста почти

целиком были получены методом одновременных корреляций показате-

лей личностных тестов и тестов интеллекта, а также успеваемости в шко-

ле и колледже. Собранные Р. Дрегером сведения указывают на важность

рассмотрения личностных качеств как вспомогательного средства для

понимания выполнения индивидом тестов интеллекта и для предсказа-

ния его будущих достижений в учебе.

 Весьма вероятно, что прогноз последующего интеллектуального раз-

вития будет точнее, если включать информацию об эмоциональных

и мотивационных характеристиках ребенка в его показатели по тестам

способностей. Однако необходимо сказать несколько слов об оценке мо-

тивации. На практике при оценке школьников, учащихся колледжей, по-

ступающих на работу и других категорий людей, психологов часто про-
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 сят измерить <мотивацию> индивида. Такое словоупотребление предста-

 вляется бессмысленным, так как мотивация конкретна. То, что требуется

 в этом случае на самом деле,-это указать систему ценностей индивида

 и интенсивность, с которой он будет стремиться к достижению частных

 целей. Сила таких частных мотивов, взаимодействуя с обстоятельствами

 ситуация и со способностями индивида, определит реальное выполнение

 индивидом деятельности в данных ситуациях.

 Отношения между личностью и интеллектом реципрокны. Не толь-

 ко качества личности влияют на интеллектуальное развитие, но и интел-

 лектуальный уровень влияет на развитие личности. Предварительные

 данные, подтверждающие эту связь, получены В. Плантом и Э. Миниу-

 мом (W.T. Plant, E.W. Minium, 1967). Используя данные из 5 лонги-

 тюдных исследований молодых людей, закончивших колледжи, авторы

.отобрали в каждой выборке по результатам интеллектуальных тестов

 25Їо студентов, лучше всех выполнивших тесты, и 25Їо, выполнивших

 тесты хуже всех. Полученные контрастные группы затем сравнивались

 по результатам личностных тестов, предъявлявшихся одной или более

 выборкам и включавших измерение установок, ценностей, мотивации

 и других некогнитивных качеств. Анализ этих данных показал, что более

 <способные> группы по сравнению с менее <способными> значительно

 сильнее подвержены <психологически позитивным> изменениям лично-

 сти.

 Развитие индивида и использование им своих способностей зависит

 от особенностей эмоциональной регуляции, характера межличностных

 отношений и сформировавшегося представления о самом себе. В пред-

 ставлениях индивида о самом себе особенно явно проявляется взаимное

 влияние способностей и личностных качеств. Успехи ребенка в школе,

 игре и в других ситуациях помогают ему создавать представление

 о самом себе, а его представление о себе на данном этапе влияет на его

 последующее выполнение деятельности и т.д. по спирали. В этом смысле

 представление о себе есть разновидность индивидуально самоосущест-

 вляющегося предсказания.

 К более теоретичным можно отнести гипотезу К. Хайеса

 (K.J. Hayes, 1962) о соотношении мотивов и интеллекта. Определяя ин-

 теллект как совокупность способностей к обучению, К. Хайес утвер-

 ждает, что характер мотивации влияет на вид и величину восприни-

 маемых знаний. В частности, на интеллектуальном развитии сказывается

 сила <выработанных в процессе жизни мотивов>. Как пример таких мо-

 тивов можно назвать исследовательскую, манипуляторную деятельность,

 любознательность, игру, лепет младенца и другие внутренне мотивиро-

 ванные виды поведения. Ссылаясь главным образом на исследования по-

 ведения животных, К. Хайес утверждает, что <вырабатываемые в процес-

 се жизни мотивы> генетически детерминированы и служат единственной

 наследуемой основой индивидуальных различий в интеллекте. Можно

 добавить, что наследуемая или приобретенная основа <вырабатываемых

 в процессе жизни мотивов> не обязательно связана с трактовкой их роли

 в интеллектуальном развитии. Эти две части теории можно рассматри-

 вать независимо друг от друга.

 Каким бы ни было происхождение вырабатываемых в процессе жиз-
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Рис. 49. Схема взаимодействия когнитивных и некогнитивных факторов в кумулятивном

достижении и развитии индивида (J. W. Atkinson, P. М. OMolley, W. Lens, 1976).

 С разрешения издательства Академик Пресс

в любой данный момент времени. Вот так приблизительно выглядит ги-

потеза, с помощью которой К. Хайес объединяет совокупность данных

многих типов исследований как человеческого поведения, так и поведе-

ния животных.

 На основе 25-летнего изучения мотивации достижений Дж. Аткинсон

(J.W. Atkinson, 1974, 1976) и его коллеги составили подробную схему

взаимосвязей способностей, мотивации и факторов окружающей среды.

Этот подход динамичен, поскольку из него следует осуществляемое

в процессе жизни систематическое изменение индивида, а не его неизмен-

ность. Кроме того, подход этот предполагает реципрокное влияние спо-

собностей и мотивационных факторов на выполнение теста. Для иллю-

страции применимости данной умозрительной схемы воспользовались

моделированием на компьютерах, показавшем, каким образом способно-

сти и мотивация могут сообща влиять как на выполнение интеллек-

туальных тестов, так и на кумулятивное достижение. Некоторые под-

тверждающие это предположение эмпирические факты связаны со сред-

ними годовыми оценками учеников средних классов (мальчиков), пред-

сказанными на основе результатов интеллектуальных тестов и измере-

ний мотивации достижения (J.W. Atkinson, P.M. OMally, W. Lens, 1976).

 Схема Дж. Аткинсона приведена на рис. 49. Начиная слева на

рисунке представлено совместное действие наследственности и прошлого

 ------- -~ -~",,-T,T.TT.TV II чвч-г<гыт,гг1го111-.ту ЯГ.ТТЙКТОВ пелост-
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данной задачи в противовес силе мотивации альтернативных действий.

Мотивация влияет как на эффективность выполнения задачи, так и на за-

траченное на нее время (например, на изучение выполнения связанных

с работой действий). Эффективность отражает взаимосвязь между при-

родой задачи и наличной мотивацией. Уровень выполнения зависит от

соответствующих способностей индивида (определенных, например, с по-

мощью тестовых показателей) и от эффективности, с какой индивид ис-

пользует эти способности для выполнения поставленной задачи. Конеч-

ное достижение, или результат, отражает совместное действие уровня

выполнения работы и затраченного на нее времени. Другим важным

следствием уровня выполнения х время, затраченное на работу, является

длительное кумулятивное влияние этой деятельности, или опыта, на со-

бственно когнитивное и некогнитивное развитие индивида. Последний

момент есть осуществление обратной связи с личностью индивида, и та-

кое влияние, вероятно, скажется на будущих тестовых показателях.

 Значение этого подхода для интерпретации тестовых показателей

подробно обсуждается в уже упоминавшихся работах. Схема Дж. Аткин-

сона дает перспективное направление более эффективному использова-

нию тестов и позволяет лучше понять условия, составляющие основу до-

стижений человека.
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