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Préba weryfikacji teorii inteligencji
sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu
poprzez operacje konwergencyjne!'

Robert J. Sternberg’
Yale University

CONSTRUCT VALIDATING A THEORY OF SUCCESSFUL INTELLIGENCE
THROUGH CONVERGING OPERATIONS

Abstract. This article describes attempts to construct-validate the theory of successful intelligence. It describes four distinct
converging operations that have been used in these attempts. Two sets involve internal validation of the structure of the
theory and two sets extemal validation of the theory with outside criteria. The internal-validation operations involve
information-processing (componential) analyses and both exploratory and confirmatory factor analyses. The external-
validation operations involve correlational analysis and analyses of instructional interventions based on the theory. The
results are generally supportive of the theory and suggest that conventional conceptions of intelligence may be too narrow.

W 2000 roku Al Gore rywalizowat z George'em Bushem o urzad prezydenta Stanéw Zjednoczonych. Obaj
kandydaci mieli za soba pelna sukcesow kariere polityczna: Gore jako senator USA ze stanu Tennessee

1 wiceprezydent USA, Bush jako gubernator stanu Texas, ktory niewatpliwie nalezy do stanéw amerykanskich
o najbardziej zlozonych problemach. Ich sukces w polityce nie znalazl potwierdzenia w osiagnieciach szkolnych
1 akademickich (Simon, 2000). Obaj byli przecietnymi studentami. Podczas czteroletniej nauki na Uniwersytecie
Yale Bush nigdy nie uzyskal najwyzszej oceny (A), za$ stopnie Gore'a w Harvardzie byly jeszcze nizsze. Na
drugim roku Gore uzyskat jedno B, dwa C i jedno D (w skali, na ktorej A jest najwyzsza, a D najnizsza ocena
zapewniajacg, zaliczenie przedmiotu). Takze ich wyniki testow na egzaminach wstepnych do college'éw nie byly
imponujace. W skali stownej SAT (gdzie 200 punktéw jest wynikiem niskim, 500 — przecietnym, a 800 —
wysokim, a odchylenie standardowe wynosi 100 punktéw), Gore uzyskal 625 punktéw, a Bush — 566. Bill
Bradley, byly senator amerykanski i demokratyczny kandydat na prezydenta w wyborach wstepnych, uzyskat
jeszcze nizszy wynik — 485 punktow.

KONCEPCJE DOTYCZACE NATURY INTELIGENCJI

Trudno wyjasnié¢ powyzsze wyniki w kategoriach tradycyjnych koncepcji inteligencji. Chociaz od wielu lat sa
znane rézne definicje inteligencji (zob. np. Intelligence and its measurement 1921; Sternberg, Detterman, 1986),
tradycyjne pojecie inteligencji jest zbudowane wokot luzno uzgodnionej definicji inteligencji w kategoriach
uogélnionej adaptacji do otoczenia. Niektére teorie inteligencji poszerzaja, te definicje, sugerujac, ze istnieje
ogélny czynnik inteligencji, czesto okre§lany jako ,,g” (inteligencja ogélna), ktora lezy u podtoza wszelkich zacho-
wan przystosowawczych (Brand, 1996; Jensen, 1998; zob. tez: Sternberg, Grigorenko, w druku). W wielu
teoriach, tacznie z powszechnie dzi§ akceptowanymi (np. Carroll, 1993; Gustafsson, 1994; Horn, 1994), ten
ogélny czynnik obejmuje hierarchicznie ulozone inne zdolno$ci psychiczne, ktére sg coraz bardziej specyficzne.
Na przyktad Carroll sugeruje, ze trzy poziomy moga dogodnie obejmowac hierarchie zdolnoéci, podczas gdy
Cattell (1971) 1 Vernon (1971) sugerowali, ze szczegdlnie wazne sg dwa poziomy. Wedlug Cattella, inteligencja
ogdlna obejmuje inteligencje pltynna — potrzebna do rozwiazywania zadan abstrakcyjnych (matryc figur
geometrycznych lub uzupelniania serii zadan) oraz zdolnosci skrystalizowane — potrzebne do rozwiazywania
probleméw zwiazanych z informacja stowna i ogélna. Wedlug Vernona, te dwa poziomy inteligencji odpowiadaja
szkolnym zdolno§ciom werbalnym 1 praktycznym. Te i podobne do nich teorie opisane bardziej szczegétowo

w innych pracach (Brody, 2000; Carroll, 1993; Embretson, McCollam, 2000; Herrnstein, Murray, 1994; Jensen,

1 Opracowanie artykulu bylo mozliwe dzieki wsparciu udzielonemu Autorowi przez National Science Foundation (grant REC-
9979843) oraz grantem rzadowym w ramach Javits Act Program (grant R206R000001), przydzielonym przez The Office of
Educational Research and Improvement, U.S. Department of Education. Osoby uczestniczace w badaniach w ramach grantéw
sq zachecane do swobodnego wyrazania wtasnych opinii. Dlatego tez niniejszy artykul nie reprezentuje stanowiska rzadu USA
i nie nalezy dopatrywaé sie w nim zadnych tego typu naciskéw.

2 Adres do korespondencji: Professor Dr Robert J. Sternberg, IBM of Psychology and Education, Yale University, Department
of Psychology, Box 208205, New Haven, CT 06520 USA.
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1998; Sternberg, 2000), sa poddane analizie w niniejszym artykule.

Wydaje sie, ze sukcesowi w zyciu sprzyjajq czynniki inne niz tradycyjnie definiowana inteligencja. Wiele
przypadkéw podobnych do tych dotyczacych Gore'a i Busha wskazuje, ze byé moze konwencjonalne definiowanie
inteligencji w kategoriach gléwnie zdolnosci akademickich jest zbyt waskie. Analiza osiagnieé czlowieka sklania
do podej$cia uymujacego zagadnienie inteligencji bardziej szeroko, chociaz dane dotyczace Gore'a 1 Busha trudno
uznaé za najbardziej formalne zrédto informacji naukowej. Czy sa inne dane sugerujace, ze inteligencja moze
obejmowaé wiecej jej rodzajéw, niz to byto proponowane w przesztoéci?

Szczegélnie interesujace jest to, ze koncepcje inteligencji ludzi sa znacznie szersze niz koncepcje psychologow,
ktérzy zaktadaja wystepowanie czynnika ,,g” (Berry, 1974; Sternberg, Kaufman, 1988). Na przyklad

w badaniach dotyczacych rozumienia inteligencji przez ludzi (Sternberg 1 in. 1981; zob. tez Sternberg, 1985)
Sternberg 1 jego wspoélpracownicy stwierdzili, ze osoby bez wyksztalcenia psychologicznego postrzegaty
inteligencje jako pojecie trdjczynnikowe, obejmujace zdolnoséci werbalne, zdolnoéci praktyczne i spoteczne.
Jedynie pierwsza z tych zdolno$ci mierzona jest konwencjonalnymi testami. W badaniach koncepcji inteligencji
na Tajwanie (Yang, Sternberg, 1997a; 1997b) stwierdzono, ze koncepcje te zawieraly czynnik poznawczy, a takze
czynniki zwigzane z kompetencja interpersonalna oraz kompetencje dotyczace oceny siebie, pewnosci
intelektualnej. W badaniach nad koncepcjami inteligencji w Kenii (Grigorenko i in., w druku) wyodrebniono
cztery okreslenia inteligencji podawane przez mieszkancéw wiejskich obszaréw Kenii: rieko (wiedza i spraw-
nosci), luoro (szacunek), winjo (umiejetno$é radzenia sobie z problemami zyciowymi), paro (inicjatywa) — przy
czym tylko pierwsze z nich bezpoérednio dotyczy sprawnosci opartych na wiedzy akademickiej

i nieakademickiej. Co wazniejsze, w badaniu réznych grup etnicznych w San Jose w Kalifornii wykazano, ze
choé¢ 359 rodzicéw podaje rézne okre§lenia inteligencji, to im bardziej sa one zblizone do definicji inteligencji
nauczycieli ich dzieci, tym lepsze wyniki dzieci te uzyskuja w szkole (Okagaki, Sternberg, 1993). Innymi stowy,
nauczyciele oceniaja osiagniecia uczniéw w zaleznosci od tego, jak te osiagniecia sg zwigzane z tym, co uznajag za
inteligencje. Cechy, ktore 1acza z inteligencja, sa tu zbyt zawezone.

Analizujac wyniki badan opartych na teoriach posrednich (implicit theories) nalezy pamietaé, ze teorie takie
dostarczaja punktu wyjscia dla teorii bezposrednich (explicit theories) (Sternberg, 1985b; Sterberg 1 in. 1981).
Teorie posrednie moga wpltywaé na kierunki rozszerzania poje¢ dotyczacych inteligencji, ale nie sprawdzaja one
bezposrednio tych pojeé, per se. Mozna to ttumaczy¢ tym, ze poSrednie teorie ludzi moga by¢ bledne (jest wiele
historycznych ilustracji tego faktu). Teorie poérednie dotyczace rzeczywistego istnienia flogistonu jako podstawy
ognia staly sie zachetq do naukowego zbadania, czy flogiston istnieje. Przekonania te ani nie potwierdzity, ani
nie zaprzeczyly wystepowania tej substancji. Potrzebne byly badania naukowe w ramach teorii bezposredniej,
aby dostarczyé odpowiednich metod potwierdzajacych wystepowanie flogistonu.

Poniewaz definicje inteligencji wydaja sie znacznie bardziej powiazane z sukcesem zyciowym anizeli tradycyjna
koncepcja inteligencji, pozyteczne moze sie okazaé myslenie w kategoriach pojecia inteligencji sprzyjajacej powo-
dzeniu zyciowemu, ktére odnosi sie nie tylko do inteligencji w jej aspekcie akademickim, lecz takze dotyczy
wszystkich aspektéw zycia.

Celem artykutu jest opis badan nad struktura i weryfikacja teorii inteligencji sprzyjajacej powodzeniu. Artykul
podzielono na cztery czeSci. Czeéé pierwsza dotyczy definicji inteligencji sprzyjajacej powodzeniu, w czesci
drugiej opisano dwa rodzaje badan skoncentrowanych na wewnetrznej weryfikacji tej teorii, w trzeciej — dwa
rodzaje badan ukierunkowanych na zewnetrzng weryfikacje tej teorii. W czesci czwartej przedstawione sa
wnioski wynikajace z badan.
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CZYM JEST INTELIGENCJA SPRZYJAJACA POWODZENIU ZYCIOWEMU?
DEFINICJA INTELIGENCJI SPRZYJAJACEJ POWODZENIU, KARIERZE

1. Inteligencja definiowana jest w kategoriach zdolnosci do osiqgniecia sukcesu Zyciowego wedtug osobistych
standardow w konkretnej sytuacji spoteczno-kulturowej. W badaniach nad inteligencja wystepowata nieraz
tendencja do ,,stawiania wozu przed konia”, czyli bazowania w definiowaniu opartego na terminach rozumianych
jednoznacznie. Wptynelo to na opracowanie testow, ktore podkreslaja akademicki aspekt inteligencji — dajac
podstawy testom inteligencji, opracowanym przez Bineta 1 Simona (1916) — ktére pozwalaja odrézni¢ dzieci
rokujace sukces szkolny od tych, ktérym miato sie w szkole nie powie$¢. Jednak pojecie inteligencji musi stuzyé
szerszym celom, wyja$niajac podstawy sukcesu w calym zyciu.

Zastosowanie spolecznego kryterium sukcesu (np. oceny szkolne, dochdd osobisty) moze przestonié fakt, ze to
rozumienie czesto nie wychwytuje osobistego pojecia sukcesu. Niektorzy uczniowie z wyboru koncentruja, sie na
zajeciach pozaszkolnych, takich jak sport czy muzyka, 1 przyktadaja mniejszq wage do ocen szkolnych, inni
moga wybrac zajecia dla nich wazne, lecz nie rokujace takiego dochodu w przysztosci, ktory mogliby uzyskac,
wykonujac prace bedaca dla nich mniej atrakcyjna. Chociaz pewien typ analizy naukowej wymaga podejécia
ogdlnego, definicja sukcesu dla osoby jest specyficzna. Jednak w teorii inteligencji sprzyjajacej karierze
inteligencja jest zawsze uyjmowana w kontekscie spoleczno-kulturowym. Chociaz procesy inteligencji moga by¢
powszechne w tych ramach, to to, co stanowi sukces, powszechne nie jest. Bycie duchownym dazacym do
zaszczytnych funkeji w KoSciele moze by¢ wysoce cenione w jednym spoteczenstwie, a w innej kulturze —
postrzegane jako jalowe dzialania.

2. Zdolnosé do osiagniecia sukcesu zalezy od wykorzystania witasnych mozliwosci i od korygowania lub
rekompensowania witasnych stabosci. Teorie inteligencji podaja zwykle pewne wzglednie stale zespoty zdolnosci:
jeden czynnik ogélny i wiele czynnikéw specyficznych (Spearman, 1904), siedem czynnikéw (Thurstone, 1938),
osiem rodzajéw inteligencji (Gardner, 1983; 1999) lub tez 150 zdolnosci intelektualnych (Guilford, 1982).
Podejscie uwzgledniajace czynnik ogdlny jest pozyteczne przy ustalaniu jednego wspdlnego zespotu sprawnos$ci
do testowania. Jednak ludzie osiagaja sukces, nawet w ramach jednego zawodu, na wiele réznych sposobéw. Na
przyktad odnoszacy sukces nauczyciele 1 naukowcy wykorzystuja raczej rézne sprawnosci niz jedna ogélna.

3. Zharmonizowanie zdolnosci sprzyja ksztattowaniu, wyborowi srodowisk i adaptacji do srodowiska. Definicje
inteligencji podkreslaly role adaptacji do otoczenia (Intelligence and its measurement, 1921; Sternberg,
Detterman, 1986). Jednak inteligencja obejmuje nie tylko zmienianie siebie, tak by pasowaé do otoczenia
(adaptacja), lecz takze zmienianie otoczenia pod swoim katem (ksztaltowanie), a czasami znajdowanie nowego
otoczenia, ktére lepiej odpowiada sprawno$ciom, wartoSciom lub pragnieniom jednostki (wybdr).

Nie wszyscy maja rowne szanse ksztattowania, wyboru 1 adaptacji do Srodowiska. Na ogdt osoby zyjace

w dobrych warunkach socjoekonomicznych maja wieksze mozliwoéci niz osoby bedace pod tym wzgledem

w gorszej sytuacji. Gospodarka lub sytuacja polityczna spoleczenstwa moze mieé¢ takze wplyw na te szanse. Inne
zmienne mogace wptywacé na nie to edukacja, a zwlaszcza umiejetnos¢ czytania i pisania, partia polityczna,
rasa, religia itd. Na przyklad osoba z wyzszym wyksztalceniem ma z reguly znacznie wiecej mozliwosci wyboru
drogi zyciowej niz kto$, kto musial zrezygnowacé ze szkoty éredniej, zeby utrzymywac rodzine. Tak wiec to, w jaki
sposoéb 1 jak dobrze jednostka ksztattuje, wybiera 1 adaptuje sie do érodowiska, nalezy zawsze rozpatrywacé

w kontekscie posiadanych przez nia szans.

4. Sukces jest osiqgany dzieki zharmonizowaniu zdolnosci analitycznych, tworczych i praktycznych. Zdolnosci
analityczne to zdolno$ci mierzone gléwnie przez tradycyjne testy inteligencji. Sukces zyciowy wymaga jednak
nie tylko analizy wlasnych pomystéw i pomysléw innych oséb, lecz takze tworzenia i przekonywania innych oséb
o ich wartosci. Taka konieczno$¢ wystepuje w pracy zawodowej, kiedy podwladny usituje przekonaé
zwierzchnika o warto$ci swojego projektu; w $wiecie kontaktow osobistych, kiedy dziecko przekonuje rodzica,
zeby zrobit to, co ono chce, lub gdy wspétmalzonek przekonuje partnera do zrobienia czego$ po swojej mysli;

w §rodowisku szkolnym — jezeli np. uczen pisze wypracowanie przedstawiajace wlasny punkt widzenia.

KOMPONENTY ZWIAZANE Z PRZETWARZANIEM INFORMACJI
LEZACE U PODLOZA INTELIGENCJI SPRZYJAJACEJ POWODZENIU

Wedlug proponowanej teorii inteligencji ludzkiej i jej rozwoju (Sternberg, 1980b; 1984; 1985a; 1990; 1997,
1999a), u podloza wszystkich aspektéw inteligencji leza procesy poznawcze. Procesy te uwaza sie hipotetycznie
za uniwersalne. Na przyklad rozwigzania problemu uwazane za inteligentne w jednej kulturze moga byé inne
niz rozwigzania uwazane za inteligentne w innej kulturze; potrzeba okreélenia probleméw i opracowania
strategii ich rozwigzania wystepuje w kazdej kulturze.

Metakomponenty lub procesy wykonawcze (decyzyjne), planowanie tego, co ma sie zrobié, ocenianie
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efektu koncowego. Przyktadami metakomponentéw sa: rozpoznawanie problemu, okre§lanie charakteru
problemu, decyzja dotyczaca strategii rozwiazania problemu, monitorowanie rozwigzywania problemu, ocena
dokonanego rozwigzania.

Komponenty wykonawcze podlegaja instrukcjom metakomponentéw. Na przyklad stosuje sie wnioskowanie
w celu okreslenia, jak powigzane sa dwa bodZce, oraz aplikacje, aby zastosowaé wyciagniete wnioski (Sternberg,
1977). Innymi przykladami komponentéw wykonawczych sa: poréwnanie bodzcow, uzasadnienie reakcji — jako
adekwatnej choé nie idealnej — i faktyczna reakcja.

Komponenty przyswajania wiedzy stosowane sa po to, aby nauczy¢ sie, jak rozwiazywac problemy lub
uzyskac opisowa (deklaratywna) wiedze (Sternberg, 1985a). Selektywne kodowanie stosowane jest w celu
okreélenia, jakie informacje sg istotne w konteks$cie uczenia sie przez jednostke. Selektywne poréwnywanie
stosuje sie, chcac wykorzystaé informacje przy rozwiazywaniu nowych probleméw. Selektywnego taczenia
natomiast uzywa sie do polaczenia zakodowanych i poréwnanych informacji, by uzyskac jedyne i doglebne
rozwigzanie problemu.

Chociaz te same procesy stosuje sie powszechnie w przypadku trzech aspektéw inteligencji, to sa one
wykorzystywane rowniez przy réznych typach zadan i sytuacji, zaleznie od tego, czy dany problem wymaga
myslenia analitycznego, twoérczego, praktycznego, czy polaczenia tych rodzajéw mysélenia. Przywolywane jest
zwlaszcza myS§lenie analityczne, gdy problemy dotycza zagadnien abstrakcyjnych. Mys$lenie twoércze dokonuje
sie, gdy komponenty stosowane sa wobec wzglednie nowych typéw zadan lub sytuacji. Praktyczne my§lenie
stosuje sie przy ksztattowaniu, wyborze 1 adaptacji do Srodowiska.

Wiecej szczegbtéw dotyczacych tej teorii mozna znalezé w pracach Sternberga (1985a; 1997). Ze wzgledu na to,
ze teoria inteligencji sprzyjajacej powodzeniu obejmuje trzy subteorie (subteorie sktadnikows — komponentowa, —
zajmujaca sie elementami inteligencji, subteorie eksperymentalna — zajmujaca sie waga radzenia sobie ze
stosunkowo nowymi sytuacjami oraz automatyzacja przetwarzania informacji, a takze subteorie kontekstowa,
zajmujaca, sie procesami adaptacji, ksztaltowania 1 wyboru), byla czasem nazywana teoria triarchiczna.

WERYFIKACJA WEWNETRZNA .
TEORII INTELIGENCJI SPRZYJAJACEJ POWODZENIU ZYCIOWEMU

Analizy sktadnikowe

Analiza elementéw inteligencji obejmuje przetwarzanie informacji stanowiace podstawe wykonania zadan
poznawczych. Ten typ analiz stosowano do badania zaréwno zdolno$ci analitycznych, jak i twérczego myslenia.
Inteligencja analityczna. Z inteligencjg analityczng mamy do czynienia, gdy komponenty inteligencji zostaty
zastosowane do analizy, oceny, osadu lub poréwnania oraz w odniesieniu do wzglednie znanych typow
probleméw, ktérych ocena ma charakter abstrakcyjny.

We wczesniejszych pracach pokazano, jak problemy o charakterze analitycznym, tj. analogie lub sylogizmy,
mozna poddaé analizie sktadnikowej (Guyote, Sternberg, 1981; Sternberg, 1977; 1980b; 1983; Sternberg,
Gardner, 1983; Sternberg, Turner, 1981), z wyréznieniem czaséw reakcji i wskaznikéw bledéw w celu wydobycia
lezacych u ich podstawy komponentéw przetwarzania informacji. Celem tych badan byto zrozumienie zZrédet
majacych charakter przetwarzania informacji, réznic indywidualnych w aspekcie analitycznym ludzkiej
inteligencji. Stosujac analize sktadnikowa, mozna okreéli¢ Zrédla réznic indywidualnych, na ktérych oparte jest
rozumowanie indukcyjne; np. czasy reakcji przy rozwiazywaniu analogii (Sternberg, 1977) i sylogizméw
liniowych (Sternberg, 1980a) zostaty podzielone na ich elementarne komponenty wykonawcze. Celem takich
badan jest (a) okre$lenie modelu przetwarzania informacji w czasie wykonywania zadan; (b) propozycja
parametryzacji tego modelu, tak aby kazdy komponent przetwarzania informacji byl przypisany do parametru
matematycznego, odpowiadajacego jego latencji (uspieniu), i do innego — odpowiadajacego wskaznikowi bledu —
oraz (c) skonstruowanie zadan poznawczych w taki sposéb, aby dzieki modelowaniu matematycznemu mozna
byto wyodrebnié¢ parametry modelu matematycznego. W ten sposdb rozwigzujac rézne typy problemdéw, mozna
okresli¢ kilka Zrédel réznic indywidualnych lub rozwojowych, w czym pomoga nam nastepujace pytania:

1) jakie komponenty wykonawcze zostaly zastosowane?

2) jak duzo czasu zajmuje wykonanie kazdego komponentu?

3) w jakim stopniu podatny na btad jest kazdy komponent?

4) jak komponenty tacza sie w strategie?

5) jak manifestuja sie psychicznie dziatania komponentéw?

Stosujac analize sktadnikowa, mozna byto np. podzielié rozumowanie indukcyjne na wiele komponentéw
przetwarzania informacji, na ktérych jest ono oparte. Analogia A : B: C: D1, D2, D3, D4 zostala tu uzyta jako
ilustracja komponentu. Komponenty sg (a) kodem — czas potrzebny do rejestracji kazdego bodzca; (b)
wnioskowaniem — czas potrzebny na dostrzezenie podstawowego zespotu miedzy danymi bodzcami (A: B); (c)
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planowaniem — czas potrzebny na przekazanie tego zwiazku z jednego zespotu bodzcéw do innego (koniecznego
przy rozumowaniu przez analogie) (A : C); (d) zastosowaniem — czas konieczny do zastosowania
wywnioskowanego zespohu (i czasami zaplanowanego) wobec nowego zespotu bodZcéow (A : B: C : ?); (e)
poréwnaniem — czas potrzebny do weryfikacji opcji odpowiedzi (D1, D2, D3, D4); (f) uzasadnieniem — czas potrze-
bny na uzasadnienie jednej odpowiedzi jako najlepszej z catego zestawu (np. D1); oraz (g) przygotowaniem,
odpowiedziq — czas potrzebny na przygotowanie sie do rozwigzania problemu i1 odpowiedzi.

Badania nad rozumowaniem moga, odbywacé sie w warunkach naturalnych. W jednej z prac Sternberg i Kalmar
(1997) analizowali przewidywania dotyczace sytuacji codziennych, np. kiedy moze rozlaé¢ sie mleko, a takze
okre§lanie przesztoéci (hipotezy dotyczace przesztosci, gdy brak informacji o niej) i stwierdzili, ze okreélanie
przeszlosci zajmowato wiecej czasu niz przewidywanie.

Badania nad sktadnikami inteligencji ludzkiej daty ciekawe wyniki. Rozwazmy pare z nich. Po pierwsze,
wczesne komponenty zwigzane z wnioskowaniem 1 planowaniem wykazuja zdecydowang sklonnos¢ do
uwzgledniania cech bodzcow, podczas gdy zastosowanie ich wigze sie z sieganiem do bodzcéw zwigzanych

z uzyskaniem rozwiazania (Sternberg, 1977). Po drugie, w badaniu rozwoju figuralnego my§lenia (wyobrazni
przestrzennej) przez analogie okazalo sie, ze dzieci wraz z wiekiem szybciej przetwarzaty informacje (Sternberg,
Rifkin, 1979). Komponent kodujacy najpierw wykazal obnizenie czasu uzyskania, a nastepnie wzrost.
Najwyrazniej starsze dzieci zdaly sobie sprawe z tego, ze najlepsza dla nich strategia byto poS§wiecanie wigkszej
ilo$ci czasu na kodowanie istoty problemu, aby p6zniej méc po$wiecaé go mniej na operacje oparte na tych
kodach. Po trzecie, dzieci rozumujace lepiej zwykle wiecej czasu po$wiecajq na catoSciowe planowanie, kiedy
rozwigzuja trudny problem wymagajacy rozumowania, niz dzieci rozumujace gorzej. Z drugiej strony
rozumujacy gorzej poswiecaja zwykle wzglednie wiecej czasu na planowanie miejscowe (Sternberg, 1981).
Prawdopodobnie rozumujacy szybciej sa $wiadomi, ze lepiej ,zainwestowaé” wiecej czasu w catosciowe
planowanie, aby p6zniej sprawniej zajaé sie problemem. Po czwarte, stwierdzono réwniez w badaniu nad
rozwojem rozumowania werbalnego przez analogie, ze wraz z dorastaniem dzieci ich strategie zmieniaty sie tak,
ze coraz mniej polegaty na skojarzeniach stownych, a coraz bardziej na relacjach abstrakcyjnych (Sternberg,
Nigro, 1980).

Niektore badania sktadnikowe skupialy sie na komponentach dotyczacych raczej przyswajania wiedzy niz na
komponentach wykonawczych 1 metakomponentach. Na przyktad w jednym z programéw badawczych uczeni
interesowali sie Zrédtami réznic indywidualnych w obrebie stownictwa (Sternberg, Powell, 1983; Sternberg,
Powell, Kaye, 1983; zob. tez: Sternberg, 1987b). Badaczy nie zadowolilo samo ujecie réznic indywidualnych

w ramach wiedzy opisowej, gdyz chcieli zrozumieé, dlaczego niektérzy ludzie przyswajali te deklaratywna wie-
dze, a inni nie. Ustalili oni, ze jest wiele przyczyn réznic indywidualnych i rozwojowych, z ktérych glowne tkwity
w komponentach zwiazanych z przyswajaniem wiedzy, stosowaniem informacji kontekstowych i zmiennych
posredniczacych, np. w zdaniu ,,Blen wschodzi na wschodzie, a zachodzi na zachodzie” komponent dotyczacy
przyswajania wiedzy selektywnego poréwnania zostat zastosowany w celu odniesienia wczesniejszej wiedzy

o znanym pojeciu, stoncu, do nieznanego stowa (neologizmu) w zdaniu ,,Blen...”. W zdaniu pojawia sie kilka
informacji kontekstowych: ze Blen wschodzi i zachodzi oraz gdzie wschodzi i zachodzi. Informacja moze pojawié
sie po przedstawieniu nieznanego stowa.

Sternberg 1 jego wspo6tpracownicy wykonali podobne do opisanych wyzej badania, gdyz sadzili, ze tradycyjne
badania psychometryczne czasem btednie traktowaty réznice indywidualne i1 rozwojowe. Na przyktad test
analogii stownych, ktéry pozornie mierzy rozumowanie werbalne, moze w gruncie rzeczy by¢ glownie
miernikiem stownictwa 1 informacji ogélnych (Sternberg, 1977); w niektérych populacjach rozumowanie moze
nie by¢ w ogéle zrédiem réznic indywidualnych i rozwojowych. Jesli badacze przyjrza sie wtedy zrédlom réznic
indywidualnych w stownictwie, beda musieli zrozumieé, ze réznice w wiedzy nie pochodza znikad. Niektore
dzieci maja znacznie wiecej szans na nauczenie si¢ znaczenia wyrazow niz inne.

Inteligencja tworcza. Testy inteligencji badaja wiele aspektéw funkcjonowania poznawczego. W jednej z prac
Sternberg 1 wspélpracownicy wykazali, ze kiedy wykracza sie poza zakres tradycyjnych testow inteligencji,
napotyka sie zrédla réznic indywidualnych, ktore te testy mierza w stopniu znikomym lub nie mierza wcale.
Zgodnie z teorig inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu, inteligencja (twdrcza) jest szczegdlnie dobrze
mierzona za pomoca zadan oceniajacych, jak cztowiek radzi sobie ze stosunkowo nowymi sytuacjami. Wazne jest
wiec uwzglednienie w zestawie testéw takich probleméw. Moga mieé one zaréwno charakter konwergencyjny,
jak 1 dywergencyjny.

W badaniach nad problemami konwergencyjnymi Sternberg i wspétpracownicy przedstawili osiemdziesieciu
osobom nowe rodzaje zadan wymagajacych rozumowania, ktére miaty jedyna najlepsza odpowiedz. Badanym
moéwiono np., ze niektére przedmioty sa zielone, a niektdore niebieskie; jeszcze inne przedmioty mogty by¢ grue,
co znaczy zielone do roku 2000, a potem niebieskie lub bleen, co znaczy niebieskie do roku 2000 i zielone pdzZnie;j.
Moéwiono im tez o czterech typach ludzi na planecie Kyron: blenach, ktérzy rodza sie mtodzi 1 umierajg mtodo;
kwefach, ktérzy rodza sie starzy i umieraja staro; baltach, ktérzy rodza sie mtodzi i umieraja staro, oraz
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prossach, ktorzy rodza sie starzy i umieraja mtodo (Sternberg, 1982; Tetewsky, Sternberg, 1986). Ich zadaniem
bylo przewidzenie przysztych sytuacji na podstawie sytuacji przesztych przy braku petnej informacji. W innym
programie badawczym sze$édziesieciu osobom dano do rozwiazania bardziej tradycyjne rodzaje problemoéw,
wymagajace rozumowania indukcyjnego, tj. analogie, uzupelnianie serii i klasyfikacje. Zadania te mialy
poprzedzajace je zalozenia, ktére byly albo konwencjonalne (,tancerze nosza pantofle”), albo nowe (,tancerze
jedza pantofle”). Uczestnicy musieli rozwiazaé te problemy tak, jak gdyby absurdy byly prawda (Sternberg,
Gastel, 1989a; 1989b). Na podstawie badan stwierdzono, ze korelacje z konwencjonalnymi typami testéw zalezg
od tego, jak nowe lub niekonwencjonalne byly tradycyjne testy. Im bardziej oryginalny charakter miaty
zagadnienia, tym wyzsza byla korelacja zastosowanych w badaniach testéw z wynikami coraz mniej
konwencjonalnych testach tradycyjnych. Tak wiec sktadniki wyodrebnione dla stosunkowo nowych zagadnien
korelowalyby mocniej z inteligencja ptynna (np. Cattella, 1983) niz z inteligencjq skrystalizowana. Sternberg

1 wspotpracownicy stwierdzili tez, ze gdy analizie sktadnikowej poddano czasy odpowiedzi przy stosunkowo
nowych problemach, niektére podteksty mierzyly tworczy aspekt inteligencji lepiej niz inne. Na przyklad we
wspomnianym wyzej zadaniu ,grue-bleen” komponent przetwarzania informacji wymagajacy od wykonujacego
zadanie przejécia z konwencjonalnego myslenia o zieleni-blekicie na myélenie o grue-bleen, a nastepnie znowu
na myslenie o zieleni-biekicie, byl szczegélnie dobrym miernikiem zdolnoéci radzenia sobie z nowa, sytuacja.
Analizy skladnikowe umozliwiaja wewnetrzng weryfikacje teorii triarchicznej, lecz nacisk w tych analizach jest
polozony na testowanie specyficznych modeli wykonywania zadania dla poszczegdlnych elementéw
przetwarzania informacji. Czy mozliwa jest wewnetrzna weryfikacja teorii triarchicznej jako catoéci?

Analizy czynnikowe

Warto$¢é wewnetrzna. Cztery odrebne analityczne badania czynnikowe potwierdzaja wewnetrzng warto§é
teorii inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu. W jednej z prac Sternberg i wspdtpracownicy (Sternberg,
Grigorenko, Ferrari, Clinkenbeard, 1999) zastosowali tzw. Triarchiczny Test Zdolnosci Sternberga (STAT —
Sternberg, 1993) w celu zbadania wewnetrznej spéjnosci teorii. W badaniu uczestniczylo 326 uczniéw szkot
$rednich pochodzacych z réznych czesci USA. Test sktada sie z 12 podtestéw: po 4 podtesty mierzace zdolnoSci
analityczne, twércze i praktyczne. Dla kazdego typu zdolnoéci przewidziano trzy testy wielokrotnego wyboru
ijeden test otwarty (esej). Testy wyboru obejmowaty treéci stowne, iloSciowe 1 geometryczne. Poszczegélne testy
badaty rézne aspekty my§lenia:

1. Analityczne slowne: podawanie znaczen neologizméw (sztucznych wyrazow) na podstawie naturalnych
kontekstow. Uczniowie widza takie stowo w tekécie 1 maja wywnioskowaé z kontekstu jego znaczenie.

2. Analityczne iloSciowe: serie liczbowe. Uczniowie maja powiedzieé, jaka liczba pojawi sie jako nastepna

w danej serii.

3. Analityczne geometryczne: matryce. Uczniowie widza matryce geometryczna z brakujaca figura w dolnym
prawym rogu. Maja okresli¢, ktéra z podanych figur powinna znaleZé sie w tym miejscu.

4. Praktyczne stowne: rozumowanie codzienne. Z przedstawionych sytuacji zycia codziennego nastolatka
uczniowie maja wybraé opcje bedacq najlepszym rozwiazaniem.

5. Praktyczne iloSciowe: arytmetyka. Uczniowie maja zastosowacé dzialania arytmetyczne w sytuacjach
codziennych (np. kupowanie biletu na mecz) 1 musza rozwiazac¢ problemy matematyczne oparte na podanych
scenariuszach.

6. Praktyczne geometryczne: planowanie trasy. Badanym przedstawiona jest mapa pewnego terenu (np.
lunaparku) 1 maja oni odpowiedzie¢ na pytania, jak poruszac sie po tym terenie.

7. Tworcze stowne: nowe analogie. W czasie badania przedstawione sa analogie slowne poprzedzone
absurdalnymi zatozeniami (np. pienigdze spadaja z drzew). Uczniowie maja rozwiazac te analogie, tak jakby
absurdalne zatozenia byly prawdziwe.

8. Tworcze ilo$ciowe: nowatorskie operacje liczbowe. Osoby rozwiazujace test maja zastosowacé nieznane sobie
operacje liczbowe przy rozwiazywaniu zadan matematycznych.

9. Tworcze geometryczne: przedstawiono serie figur geometrycznych rézniaca sie jednym lub kilkoma
elementami. Osoby rozwiazujace zadanie maja zastosowac zasade serii do nowej figury o innym wygladzie

i uzupetni¢ nowa serie.

10. Analityczne — esej: uczniowie maja oceni¢ mozliwoéci wykorzystania ochroniarzy w szkotach érednich oraz
przedstawi¢ argumenty zaréwno za takim rozwigzaniem, jak i przeciw niemu.

11. Praktyczne — esej: badani maja trzy praktyczne rozwigzania problemu, z jakim sie obecnie borykaja.

12. Twoércze — esej: uczniowie maja opisac idealng szkote.

Czynnikowa analiza danych potwierdzila triarchiczna (tréjczynnikowa) teorie inteligencji, wskazujac na brak
korelacji miedzy inteligencja analityczna, tworcza i praktyczna. Zauwazono réwniez brak korelacji miedzy
wynikami uzyskanymi w eseju a wynikami w podtestach wielokrotnego wyboru. Inteligencja analityczna
mierzona byla najbardziej efektywnie przez testy wielokrotnego wyboru, za$ inteligencja tworcza i praktyczna —
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przy zastosowaniu eseju. Tak wiec pomiary zdolnosci twérczych 1 praktycznych powinny by¢ prawdopodobnie
wykonywane innymi rodzajami testow, ktére uzupetniaja tradycyjne testy wielokrotnego wyboru.

W drugim programie badawczym opracowano poprawiona wersje testu STAT, ktora we wstepnym badaniu 53
studentéw wykazata wyjatkowe wewnetrzne i zewnetrzne wlasciwoséci weryfikacyjne (Grigorenko, w druku, b).
Test ten uzupelnia aspekty tworcze i praktyczne dzieki zastosowaniu zadan wykonawczych. Na przyktad
zdolnosci tworcze sa dodatkowo analizowane na podstawie krétkich historii pisanych 1 opowiadanych przez
badane osoby, przez nadawanie przez nie tytuléw historyjkom obrazkowym oraz na podstawie stosowania przez
nie programéw komputerowych do projektowania, np. kartek §wigtecznych, logo firm. Sprawnoéci praktyczne sa,
dodatkowo oceniane na podstawie rozwigzywania codziennych probleméw przedstawionych w filmach. Stuzy
temu kwestionariusz ocen sytuacji zawodowych oraz kwestionariusz oceny sytuacji szkolnych. Testy te
wymagaja podejmowania decyzji dotyczacych probleméw codziennych napotykanych w pracy 1 szkole.
Grigorenko 1 wspétpracownicy stwierdzili, ze testy myslenia tworczego sa ze soba skorelowane umiarkowanie,

a testy mys$lenia praktycznego — w wysokim stopniu. Te dwa rodzaje testow jednak réznig sie wyraznie miedzy
soba. Interesujace jest to, ze analiza czynnikowa ujawnia, iz oceny oparte na wykonaniu zadania zwiazane sa

z rodzajem zastosowanego testu. Ponadto wyniki te wskazuja na potrzebe mierzenia nie tylko réznych zdolnosci,
lecz takze mierzenia tych zdolnoSci za pomocg réznych odmian testow.

W trzecim programie badawczym, przeprowadzonym w grupie 3252 studentéw w USA, Finlandii i Hiszpanii,
Sternberg 1 wspoélpracownicy zastosowali testy wielokrotnego wyboru z kwestionariusza STAT dla poréwnania
pieciu alternatywnych modeli inteligencji, ponownie wykorzystujac analize czynnikowa. Model reprezentujacy
ogélny czynnik inteligencji nie najlepiej pasuje do danych uzyskanych w tych badaniach. Model tréjczynnikowy,
pozwalajacy na skorelowanie czynnika analitycznego, twérczego 1 praktycznego, najlepiej odpowiadat
uzyskanym danym empirycznym (Sternberg, Kastejon, Trieto, Hautakani i Grigorenko, w druku).

W czwartym programie badawczym Grigorenko 1 Sternberg (w druku) poddali testom 511 uczniéw rosyjskich
(miedzy 8. a 17. rokiem zycia) oraz 490 matek 1 328 ojcow tych dzieci. Uzyli caltkowicie odmiennych metod
badania inteligencji analitycznej, tworczej 1 praktycznej. Warto zwréci¢ uwage np. na testy zastosowane do
badan os6b dorostych. Podobnych testéw uzyto w badaniach dzieci. Plynna inteligencja analityczna byta
mierzona dwoma podtestami testu inteligencji niewerbalnej. Test G: Culture Fair, Level IT (Cattell, Cattell,
1973) jest testem inteligencji ptynnej, opracowanym w celu maksymalnego ograniczenia wpltywu rozumienia
stownego, kulturowego 1 poziomu wyksztatcenia, choé¢ catkowite wyeliminowanie takich wpltywow jest
praktycznie niemozliwe. W pierwszym podtescie — Serie — przedstawione sa niepelne progresywne serie figur.
Zadaniem rozwigzujacych test bylo wybranie z podanych opcji odpowiedzi najlepiej kontynuujace;j serie.

W podtescie Matryce zadanie polegalo na uzupelnieniu matryc przedstawionych po lewej stronie kazdego rzedu.
Test badajacy inteligencje skrystalizowanag byt adaptacjq istniejacych tradycyjnych testow analogii

1 synoniméw/antonimoéw stosowanych w Rosji. Grigorenko i Sternberg wykorzystali adaptacje testéw rosyjskich,
a nie amerykanskich, gdyz stownictwo stosowane w Rosji r6zni sie od amerykanskiego. Pierwsza czesc¢ testu
obejmowata 20 analogii stownych (KR 20 = 0, 83). Jednym z przyktadéw analogii jest: okrqg-pitka = kwadrat?
(a) czworokat, (b) figura geometryczna, (c) prostokat, (d) ciato stale, (e) szescian. Druga cze$é zawierata 30 par
wyrazow, a zadaniem rozwigzujacych test bylo okreélenie, czy wyrazy w danej parze byly synonimami czy
antonimami (KR 20 = 0, 74), np. pary: uspiony-ukryty i systematyczny-chaotyczny.

Pomiar inteligencji tworczej sktadat sie takze z dwéch czesci. W pierwszej czesci proszono badanych, aby opisali
Swiat tak jak go widza owady. W drugiej — o opisanie tego, kto méglby zy¢ i co mogloby sie zdarzy¢ na planecie
zwanej Priumliava. Nie podano dodatkowych informacji na temat tej planety. Kazda cze$é testu punktowano na
trzy rézne sposoby, aby uzyskac trzy odrebne wyniki. Pierwsza oceniala oryginalnoéé (nowatorstwo), druga
rozw0j akcji (Jakos§é), zas trzecia — tworcze wykorzystanie nabytej wiedzy w tych wzglednie nowatorskich
rodzajach zadan (wyrafinowanie). Srednia wiarygodno$¢ miedzy tymi opisami wynosita odpowiednio 0,69, 0,75
10,75 dla trzech punktacji, z ktorych wszystkie wykazywaly istotno§¢ statystyczna na poziomie p<0,001.
Pomiar inteligencji praktycznej byt oparty na wlasnej relacji i takze sktadat sie z dwéch czeséci. Czes¢ pierwsza
obejmowata 20 punktéw oceniajacych sprawnosci praktyczne o charakterze spotecznym (np. skuteczne
porozumiewanie sie z innymi ludZmi), w sferze zycia rodzinnego (np. jak naprawié¢ urzadzenia domowe, jak
prowadzi¢ budzet rodzinny) oraz skuteczne rozwiazywania nieoczekiwanych problemoéw (np. uporzadkowanie
bataganu). Oceny spdjnosci wewnetrznej w podskalach wahaty sie od 0,50 do 0,77. W badaniu tym uzyto jedynie
calosciowej skali inteligencji praktycznej, opartej na wlasnej relacji (a Cronbacha = 71). Druga cze$¢ bazuje na
odniesieniu do popularnych rosyjskich magazynéw w kontekscie dyskusji nad sprawnos$ciami adaptacyjnymi we
wspotczesnym spoteczenstwie, np. jak utrzymacé warto$é realna wtasnych oszczednosci, co zrobié¢ po stwierdzeniu
wady zakupionego przedmiotu, jak w razie potrzeby uzyskaé¢ pomoc medycznag oraz jak wydac¢ premie otrzymana,
za dobrg prace. W kazdym przypadku badany dysponowat piecioma podanymi opcjami i mial za zadanie wybraé
najlepsza z nich. Rzecz jasna nie ma ,wlasciwe)” odpowiedzi w sytuacjach tego typu, dlatego najczesSciej
wybierane odpowiedzi Grigorenko i Sternberg uznali za odpowiedzi modelowe.
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W badaniach tych uzyskano bardzo podobne struktury czynnikowe zaréwno dla dzieci, jak i dla dorostych.
Rotacje typu varimax i oblimin wyodrebnily wyrazne czynniki analityczne, tworcze 1 praktyczne dla testow.
W badaniach Rosjan uzyskane wyniki potwierdzily zatozenia teorii inteligencji sprzyjajacej powodzeniu
zyciowemu.

ZEWNETRZNA WERYFIKACJA _
TEORII INTELIGENCJI SPRZYJAJACEJ POWODZENIU ZYCIOWEMU

Tréjezynnikowa teoria inteligenc)i sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu byla sprawdzona przy uzyciu analizy
korelacyjnej i badan instruktazowych.

Badania korelacyjne

Inteligencja analityczna. W wyzej opisanych badaniach dotyczacych analizy sktadnikowej obliczono korelacje
miedzy wynikami os6b badanych w ramach poszczegélnych sktadnikéw a wynikami réznego rodzaju testow
zdolno$ci psychometrycznych. Po pierwsze, w badaniach rozumowania indukcyjnego (Sternberg, 1977,
Sternberg, Gardner, 1982; 1983) stwierdzono, ze chociaz wnioskowanie, planowanie, zastosowanie,
poréwnywanie 1 uzasadnianie korelowalo z testami, najwyzszy wspétezynnik korelacji wystepowat zwykle

w przypadku zalezno$ci przygotowanie-odpowiedz. Uzyskane wyniki nie potwierdzaly wystepowania pojecia
metakomponentéw: procesow wyzszego rzedu wystepujacych w planowaniu, monitorowaniu i ocenianiu. Po
drugie, stwierdzono réwniez, ze korelacje uzyskane dla wszystkich komponentéw potwierdzaly wystepowanie
czynnikéw konwergencyjno-dyskryminacyjnych (odrézniajacych), a takze wykazywaly istotno$é¢ w testach
psychometrycznych badajacych rozumowanie, lecz nie w testach psychometrycznych szybko$ci postrzegania
(Sternberg, 1977; Sternberg, Gardner, 1983). Ponadto, po trzecie, istotne korelacje ze stownictwem uzyskiwano
jedynie dla kodowania bodZcow stownych (Sternberg, 1977; Sternberg, Gardner, 1983). Po czwarte, stwierdzono
w badaniach liniowego rozumowania sylogistycznego (,Jan jest wyzszy od Marii”; ,Maria jest wyzsza od
Zuzanny”; ,Kto jest najwyzszy?”), ze komponenty proponowanego (potaczonego jezykowo-przestrzennego)
modelu, ktére miaty korelowaé ze zdolnoéciami werbalnymi, faktycznie z nimi korelowaty, lecz nie korelowaty ze
zdolno$ciami przestrzennymi. Innymi stowy, mozna byto zweryfikowaé proponowany model rozumowania
liniowo-sylogistycznego nie tylko w kategoriach czasu i poprawnos$ci odpowiedzi jako predyktoréw
alternatywnych modeli, lecz takze w kategoriach korelacji ze zdolno$ciami werbalnymi i przestrzennymi
(Sternberg, 1980a; 1980b). Po piate, stwierdzono, ze wystepowaly indywidualne réznice co do strategii
rozwigzywania sylogizméw liniowych, w ktoérych jedni stosowali model o charakterze jezykowym, inni

o charakterze przestrzennym, zas wiekszo$§¢ — proponowany model jezykowo-przestrzenny. Tak wiec czasami nie
catkiem doskonate dopasowanie proponowanego modelu do danych grupowych moze odzwierciedlaé¢ réznice
indywidualne dotyczace strategii wybieranych przez osoby rozwiazujace testy.

Inteligencja tworcza. W badaniach nad problemami dywergencyjnymi w rozumowaniu (nie majacymi
najlepszej odpowiedzi) 63 osoby poproszono o wykonanie réznych przedmiotéw (Lubart, Sternberg, 1995;
Sternberg, Lubart, 1991; 1995; 1996) z dziedziny sztuki, reklamy i nauki oraz o napisanie kréciutkich
opowiadan, ktérych tytuly podane zostaty do wyboru przez prowadzacych badanie. Brzmialy one np. ,,Poza
krawedzig” lub , Teniséwki o§miornicy”. Zadaniem z zakresu sztuki bylo wykonanie kompozycji plastycznych,
np. pod tytulem ,Poczatek dziejéw” lub ,Ziemia z punktu widzenia owadéw”. W reklamie osoby badane miatly
zacheca¢ do nabywania takich produktow, jak nowy rodzaj muszek smokingowych lub klamek do drzwi.

W dziedzinie nauki badani mieli rozwigzaé problem, tj. wskazaé na sposéb odnalezienia wéréd ludzi kosmitow,
ktérzy starali sie uniknaé wykrycia. Osoby rozwiazujace test mialy za zadanie wykonaé dwie prace w kazdej
dziedzinie.

Sternberg i Lubart stwierdzili — po pierwsze — ze zdolno$ci twércze zawieraja komponenty proponowane w ich
wlasnym modelu zdolno$ci twérczych: inteligencje, wiedze, styl myslenia, osobowos$é 1 motywacje. Po drugie,
uznali, ze zdolno§ci twércze maja charakter wzglednie specyficzny. Korelacje ocen jakoSci twérczej prac

w réznych dziedzinach byly w granicach 0,4. Tak wiec wyniki wskazaly, ze tworcze zdolnoSci w jednej dziedzinie
nie musza i$¢ w parze z innymi zdolno§ciami. Po trzecie, stwierdzili korelacje miedzy zdolno§ciami tworczymi

a wynikami uzyskanymi w tradycyjnych testach zdolnoéci. Na przyktad korelacje byly wyzsze w przypadku
testow mierzacych zdolnosci plynne niz w przypadku zdolnosci skrystalizowanych 1 tym wyzsze, im bardziej
nowatorski byl test zdolnosSci ptynnych. Wynika stad, ze testy inteligencji twoérczej pokrywaja sie w pewnym
stopniu z testami tradycyjnymi (np. wymagajac sprawnosci werbalnych lub zdolnosci do analizowania wlasnych
pomystéw — Sternberg, Lubart, 1995).

Badania zdolnosci twoérczych ujawnity wiele zrédel réznic indywidualnych i rozwojowych, a takze nasunely
nastepujace pytania:
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(1) W jakim stopniu my§lenie danej jednostki bylo nowatorskie i elastyczne?

(2) Jaka byla jako$é my$lenia jednostki?

(3) W jakim stopniu my§lenie badanej jednostki spetniatlo wymogi zadania?

Testy inteligencji twérczej wykraczaja poza zakres badan testéw inteligencji analitycznej poprzez mierzenie
wykonania zadan wymagajacych zajecia sie wzglednie nowymi sytuacjami. Jednocze$nie mierza one
prawdopodobnie zdolnoéci tworcze, ktére sa uwzgledniane gtéwnie przez te testy (zob. Sternberg, 1999c). Jak to
wyglada w sytuacjach wzglednie znanych, raczej praktycznych niz teoretycznych? Czy mozna zmierzyé
inteligencje praktyczna, a jesli tak, to jaki jest jej zwiazek z inteligencja wazng w dziatalno$ci akademickiej?
Inteligencja praktyczna przejawia sie w zdolnoSciach jednostki do rozwigzywania probleméw zycia
codziennego. Obejmuje stosowanie komponentéw inteligencji w konkretnych sytuacjach tak, aby: (a) dostosowac
sie do otoczenia, (b) uksztaltowac je oraz (c) wybra¢ odpowiednie otoczenie. Adaptacja odbywa sie, kiedy
cztowiek zmienia sie, aby pasowaé do otoczenia. Ksztaltowanie dokonuje sie wtedy, gdy zmieniamy otoczenie
tak, by nam odpowiadato. Wybdr za$ polega na podjeciu decyzji o poszukiwaniu $rodowiska, ktore lepiej
odpowiada potrzebom, zdolno$ciom i pragnieniom osoby. Ludzie rézniq sie pod wzgledem stopnia, w jakim
wystepuje u nich adaptacja, ksztaltowanie 1 wybieranie §rodowiska, a takze poziomu kompetencji
harmonizowania tych trzech rodzajow aktywnosci.

Wiele dotychczasowych badan Sternberga i jego wspétpracownikéw koncentruje sie na pojeciu ,wiedza
niewerbalna” (tacit knowledge). Zdefiniowali je jako co§, czego jednostka potrzebuje, aby efektywnie dziataé

w danym $rodowisku, czego nie byla bezposrednio uczona i co czesto nie jest nawet okreslane stowami
(Sternberg 1 in. 2000; Sternberg, Wagner, 1993; Sternberg, Wagner, Okagaki, 1993; Sternberg i in. 1995;
Wagner, 1987; Wagner, Sternberg, 1986). Badacze ci przedstawiaja wiedze niewerbalna za pomoca systeméw
wytworczych lub sekwencji majacych charakter wypowiedzi ,jezeli — to”, ktdore opisuja podejmowane dzialanie.
Sternberg 1 wspoétautorzy mierzyli zwykle wiedze niewerbalna, stawiajac zadania odnoszace sie do pracy
zawodowej. Dokonywali pomiaréw wiedzy niewerbalnej zaréwno u dzieci, jak 1 dorostych. Osoby doroste
zajmowaly sie m.in. zarzadzaniem, handlem, nauczaniem, administracja szkolna, pracowaty na uczelni

w charakterze sekretarki, w wojsku. W badaniu wiedzy niewerbalnej osoby badane byly proszone o przeczytanie
historyjki, a nastepnie dokonanie oceny najbardziej odpowiedniego jej zakonczenia. Jeden z probleméw dotyczyt
sprzedazy kserokopiarek (stosunkowo tania kopiarka nie zostata sprzedana). Zadaniem badanego byta ocena
jakosci réznych rozwiazan zmierzajacych do pozbycia sie jej z salonu wystawowego. W tescie mierzacym
sprawno$¢ zawodowa handlowcéw osoba badana dzwonila do klienta, ktéry w rzeczywistoéci byl osoba testujaca.
Badany prébowatl sprzedaé reklamowany produkt przez telefon, a klient zglaszat zastrzezenia odnosnie do tego
produktu. Osoba badana byta oceniana pod wzgledem jakoSci, szybkosci i plynnosci odpowiedzi udzielanych
przez telefon.

W badaniach wiedzy niewerbalnej Sternberg i wspétautorzy stwierdzili, ze (1) inteligencja praktyczna kojarzona
z wiedzg niewerbalng wzrasta wraz z do§wiadczeniem, chociaz niektore osoby mogly wykonywacé przez wiele lat
dany zawdd 1 mimo to uzyskaé stosunkowo malg wiedze niewerbalna. (2) Okazato sie rowniez, ze wyniki

w testach wiedzy niewerbalnej, dotyczacych kierowania wlasnym postepowaniem czy postepowaniem innych
os6b oraz w zadaniach zwiazanych z zarzadzaniem, istotnie ze sobg koreluja. (3) Co wiecej, wyniki w réznych
testach wiedzy niewerbalnej, tj. dla pracownikéw naukowych i dyrektoréw, takze istotnie koreluja ze sobg (na
poziomie okoto 0,5). Dlatego tez mozna przypuszczad, ze (4) testy wiedzy niewerbalnej by¢ moze wydobywaja,
czynnik ogélny wszystkich testéw. Jednakze (5) wyniki w testach badajacych wiedze niewerbalna nie koreluja

z tradycyjnymi testami inteligencji niezaleznie od tego, czy odnosza si¢ one do ogélnego wyniku inteligencji, czy
tez do testéw badajacych rézne jej rodzaje. Zaden wiec czynnik ogdlny w testach wiedzy niewerbalnej nie moze
by¢ utozsamiany z zadnym czynnikiem ogélnym testéw zdolnosci akademickich (z czego wynika, ze zaden rodzaj
czynnika g nie jest naprawde ogélny, lecz raczej ogdlny jedynie w ograniczonym zakresie instrumentéw
pomiarowych). (6) Mimo braku korelacji wynikéw uzyskanych w badaniach inteligencji praktycznej z pomiarami
tradycyjnymi, wyniki w testach wiedzy niewerbalnej zapowiadaja, sukces zawodowy réwnie dobrze lub nawet
lepiej niz konwencjonalne psychometryczne testy inteligencji. W badaniach przeprowadzonych w Center for
Creative Leadership stwierdzono ponadto, ze (7) wyniki uzyskiwane w naszych testach wiedzy niewerbalnej
przez dyrektoréw byly najlepszym pojedynczym predyktorem osiggniec. W analizie regresji wyniki

w tradycyjnych testach inteligencji, osobowosci, stylu oraz orientacji interpersonalnej brano pod uwage
najpierw, za$ wyniki testow inteligencji niewerbalnej na koncu. Wyniki testéw wiedzy niewerbalnej byly
jedynym, najlepszym predyktorem oceny kompetencji menedzerskich. W ostatnio opublikowanej pracy na temat
przywodztwa w wojsku (Hedlund 1 in. 1998; Sternberg i in. 2000), stwierdzono, ze (8) wyniki uzyskane przez 562
osoby, badane testem wiedzy niewerbalnej pod katem przywédztwa w wojsku, prawidtowo przewidywaty
skuteczno$é przywdodztwa, podezas gdy wyniki w tradycyjnym teScie inteligencji i w te$cie wiedzy niewerbalnej
dla szeféw nie zapowiadaly w istotnym stopniu skutecznoéci przywodztwa. Wydawacé by sie moglo, ze
zastosowane testy nie sa wolne od wplywow kulturowych. Grigorenko 1 wspoétautorzy przeprowadzili kiedys$ test
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badajacy wiedze niewerbalna u nowych pracownikéw wsrdod przedstawicieli wielu zawodéw w USA 1 Hiszpanii.
Nastepnie poréwnali preferowane odpowiedzi w obu krajach. Wspétezynnik korelacji wynidst 0,91 (Grigorenko,
w druku, b).

Sternberg i wspoétautorzy takze przeprowadzili badania inteligencji spotecznej, ktéra w teorii inteligencji
sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu stanowi czes$¢ inteligencji praktycznej. W badaniach tych poproszono 40
0s6b o dokonanie oceny 40 przedstawionych im zdjeé. W przypadku jednego rodzaju fotografii miaty one ocenié,
czy para mesko-damska byta faktycznie para (tzn. faktycznie byla zaangazowana emocjonalnie) lub tez miata
tylko odgrywac taka role w przedstawionym eksperymencie. W innym typie zdje¢ badani mieli wskazac, ktéra

z dwoch ukazanych osob byta zwierzchnikiem (Barnes, Sternberg, 1989; Sternberg, Smith, 1985). Wedlug
Sternberga 1 jego wspélpracownikéw, kobiety uzyskiwaly w tym typie zadan lepsze wyniki niz mezczyzni.
Wyniki w obu testach nie korelowaly z wynikami uzyskiwanymi w tradycyjnych testach zdolnoSci.

W badaniach przeprowadzonych w Usenge w Kenii Sternberg 1 wspélautorzy badali stopien adaptacji dzieci

w wieku szkolnym do naturalnego érodowiska. Opracowali test inteligencji praktycznej uwzgledniajacy
przystosowanie do otoczenia (zob. Sternberg, Grigorenko, 1997; Sternberg 1 in. w druku, a). Test inteligencji
praktycznej mierzyt niewerbalna wiedze dzieci dotyczaca lekéw ziotowych, ktére wedlug tubylcow zwalczaja
rézne typy zakazen. Przynajmniej niektore z tych lekéw sa skuteczne (informacja uzyskana od dra Fredericka
Okatcha) 1 wiekszo$¢ tubylcow wierzy w ich wlaéciwosci lecznicze, o czym $wiadczy przyjmowanie ich przez
miejscowe dzieci przecietnie raz w tygodniu. Tak wiec test sprawdzajacy u badanych, jak stosowac leki, stanowi
skuteczny miernik jednego z aspektéw inteligencji praktycznej w pojeciu tubyleéw w ich faktycznym kontekscie
kulturowym. Przedstawiciele klasy Sredniej z Zachodu mieliby zapewne trudnosci, zyjac w takich warunkach.
Badano umiejetnosci okreslania przez dzieci w Kenii lekow, ich pochodzenia, zastosowania 1 dawkowania. Na
podstawie wczesniejszych wynikéw badan badacze spodziewali sie, ze wyniki tych testéw nie beda korelowaé

z wynikami tradycyjnych testow inteligencji. Checac sprawdzié te hipoteze, badali oni réwniez 85 dzieci skalg
Ravena, ktora mierzy ptynne zdolnoéci rozumowania abstrakcyjnego, oraz Skala Stowng Mill Hill mierzaca,
skrystalizowane zdolno$ci o charakterze wiedzy formalnej. Ponadto zbadano dzieci testem poréwnawczym w ich
wlasnym jezyku dholuo (jezykiem tym porozumiewajq sie one w domu, angielskim za$ — w szkotach).
Rzeczywiscie, nie stwierdzono korelacji miedzy testem badajacym rodzima wiedze niewerbalng a wynikami
testow sprawdzajacych wiedze ptynna. Stwierdzono jednak, co byto zaskoczeniem, istotne korelacje wynikow
testow wiedzy niewerbalnej z wynikami testow badajacych inteligencje skrystalizowana. Korelacje te jednakze
byly ujemne. Innymi stowy, im wyzsze byty wyniki dzieci w teécie wiedzy niewerbalnej, tym nizsze wyniki
przecietnie w testach zdolnoSci skrystalizowanych. Ten zdumiewajacy wynik mozna réznie interpretowac, ale
bazujac na etnograficznych spostrzezeniach antropologéw bedacych cztonkami zespotu, Geissler i Prince
przeprowadzajacy badania uznali, ze prawdopodobny scenariusz uwzglednia oczekiwania rodzicéw wobec ich
dzieci.

Wiele dzieci nie konczy szkoly z powodéw finansowych i wiele rodzin wiejskich w Kenii nie ceni zwlaszcza
formalnej edukacji zachodniej. Jest to spowodowane tym, ze czesto dzieci z tych rodzin sa skazane na prace

w rolnictwie lub inne zajecia, ktére nie wymagaja wyksztalcenia typowego dla Zachodu. Rodziny te klada nacisk
na nieformalng wiedze umozliwiajaca adaptacje do otoczenia, w ktérym zyja dzieci. Dzieci spedzajace wiekszo$é
czasu na nabywaniu wiedzy praktycznej nie angazuja sie zbytnio w nauke szkolng, podczas gdy szkolni prymusi
nie koncentruja sie na wiedzy praktycznej — stad negatywne korelacje miedzy wynikami uzyskanymi przez te
dzieci.

Badania przeprowadzone w Kenii sugeruja, ze ogblny czynnik inteligencji ludzkiej okres$la raczej to, jak
zdolnosci maja sie do wzorcéw wyksztalcenia, a zwlaszcza wyksztalcenia typu zachodniego, niz strukture
zdolnosci. Na Zachodzie dzieci ucza sie od wezesnych lat réznych przedmiotéw, opanowujac dzieki temu
réznorodne sprawnosci. Ten typ edukacji pozwala im rozwigzywac rozne testy inteligencji, zwykle mierzace
sprawnos$ci w réoznych dziedzinach. Czesto testy inteligencji mierza umiejetnosci, ktére byly oczekiwane u dzieci
kilka lat przed przeprowadzeniem tych testéw. Jednakze, jak zauwazyt Rogoff (1990), a takze inni autorzy, ten
wzorzec edukacji nie byt 1 nie jest powszechny. Tak jak kiedys$, tak i obecnie w wielu krajach edukacja,
zwlaszcza chtopcéw, ma charakter praktyki zawodowej, ktéra od najwczes$niejszych lat przygotowuje do
przysztego zawodu. Uczniowie zdobywaja sprawno$ci zawodowe, nie sa konfrontowani z zadaniami, ktére
wymagajg rozwijania szczegélnych sprawnosci, mierzonych tradycyjnymi testami inteligencji. Dlatego rzadko
uzyskuja wysokie wyniki w testach uwzgledniajacych czynnik ogdlny inteligencji. Odnoszac sie do badan
Vernona (1971) nalezy przypomnie¢, iz uwazat on, ze analiza czynnikowa niekoniecznie opisuje strukture
umystu, ale raczej charakteryzuje organizacje zdolno$ci umystowych. Wydaje sie, ze podejscie Vernona zostato
zapomniane lub zignorowane przez pézniejszych teoretykow.

Test inteligencji praktycznej opracowany w Kenii — podobnie jak niektdore inne testy bazujace na praktycznych
umiejetnoSciach, opisane w niniejszym artykule — moze przypominac¢ bardziej testy osiggnie¢ lub osiagania
sprawnosci (zob. Ericsson, 1996; Howe, Davidson, Sloboda, 1998) niz testy inteligencji. Mozna jednak takze
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uznad inteligencje za forme rozwijania sprawnoéci; nie ma wyraznej linii podziatu miedzy tymi dwoma pojeciami
(Sternberg, 1998a; 1999b). Prawde méwiac wydaje sie, ze pomiary inteligencji odnoszg sie do jakiej$ formy
rozwijania sprawnos$ci (np. badania Sternberga i wspétautoréow przprowadzone w Tanzanii — zob. Sternberg,
Grigorenko, 1997; Sternberg i in. 1999). Wskazujq one, jak ryzykowne jest stosowanie testow, ich ocena 1 inter-
pretacja wynikéw jako miernikéw pewnych uspionych zdolnoéci intelektualnych. W badaniach 358 uczniéw
miedzy 11. a 13. rokiem zycia z okolic Bagamoyo (Tanzania) poddano testowi obejmujacemu ocene osiagniec
szkolnych, liniowemu testowi sylogizméw oraz testowi 20 pytan (Twenty Questions), ktore mierza rodzaje
sprawnos$ci sprawdzane tradycyjnymi testami inteligencji. Rzecz jasna, uzyskane wyniki mozna byto poddac
analizie 1 ocenie, dzieki czemu dzieci pogrupowano pod wzgledem ich zdolno$ci ogblnych 1 specjalnych (Brown,
Ferrara, 1985; Budoff, 1968; Day i in. 1997; Feuerstein, 1979; Grigorenko i Sternberg, 1998; Guthke, 1993,;
Haywood, Tzuriel, 1992; Lidz, 1987; 1991; Tzuriel, 1995; Vygotzky, 1978). Testy dynamiczne przypominaja,
tradycyjne testy statyczne, gdyz badani najpierw sa poddani testowi, a nastepnie wyciaga sie wnioski dotyczace
ich zdolnoéci. Jednak testy te charakteryzuja sie tym, ze dzieci uzyskuja informacje umozliwiajace im
nabywanie nowej wiedzy 1 uzyskanie w przysztosci lepszych wynikéw. Vygotzky (1978) sugerowal, ze
umiejetnoéé wykorzystywania instruktazu udzielanego podczas badan moze byé miernikiem dzieciecej strefy
najblizszego rozwoju (Zone of Proximal Development — ZPD) lub réznicy miedzy ich rozwinietymi zdolno§ciami
a mozliwoéciami. Innymi slowy, testowanie i instruktaz traktowane sa raczej jako jednolite, a nie odrebne
procesy. Ta integracja ma sens w kategoriach tradycyjnej definicji inteligencji jako zdolno$ci do uczenia sie
(Intelligence and its measurement, 1921; Sternberg, Detterman, 1986). Test dynamiczny bezposrednio mierzy
raczej proces uczenia sie w kontek§cie sytuacyjnym niz efekt wezeéniejszego uczenia. Pomiar taki jest wazny
przede wszystkim wtedy, gdy nie wszystkie dzieci mialy w przeszloéci réwne szanse uczenia sie.

W naszych badaniach dzieci rozwigzywaly najpierw test zdolno$ci. Nastepnie otrzymywaly instrukcje, w trakcie
ktorej mogly opanowaé sprawnosci potencjalnie umozliwiajace poprawe wynikéw punktowych. Potem ponownie
poddawano je testom. Z uwagi na to, ze instruktaz do kazdego testu trwal jedynie 5-10 minut, nie mozna bylo
oczekiwaé wielkiego wzrostu osiggnie¢ punktowych. Jednak przecietnie wzrosty te byly statystycznie istotne.
Najwazniejsze statystycznie jest to, ze wyniki w teScie wstepnym wykazywaly tylko staba, cho¢ istotng korelacje
z wynikami w teécie koncowym. Te korelacje w granicach r = 0,3 sugerowaly, ze wyniki badan uzyskiwane

w krajach rozwijajacych sie sa raczej niestabilne 1 zmieniajg sie pod wplywem treningu i ksztalcenia dzieci. Jest
tak by¢ moze dlatego, ze dzieci te nie sg przyzwyczajone do rozwiazywania testow typowych dla krajow
zachodnich 1 w zwigzku z tym szybko ucza sie nawet niepelnej instrukeji tego, czego sie od nich oczekuje.
OczywisScie nie najwazniejsze jest to, czy wyniki zmienialy sie lub nawet korelowaty ze soba, lecz raczej to, jak
korelowaly z innymi miernikami poznawczymi; innymi stowy, ktory test byl lepszym predyktorem osiagnieé
wymagajacych innej poznawczej aktywnosci: czy wynik uzyskany w czasie pierwszych badan (pretest), czy tez
w badaniach powtérnych (posttest). Badania wykazaty, ze lepszym predyktorem osiggniec jest test koncowy.
Testy zdolnosci skrystalizowanych, tj. testy stownikowe 1 wiedzy ogdlnej, mierza rzecz jasna inteligencje oparta
na wiedzy zaréwno rozwijanej, jak 1 rozwinietej. Dostepne dane sugerujq za$, ze testy inteligencji ptynnej, tj.
testy mys$lenia abstrakcyjnego, mierza sprawnos$ci rozwijajace sie 1 rozwiniete jeszcze lepiej niz testy zdolnosci
skrystalizowanych. Prawdopodobnie najlepszym na to dowodem jest fakt, ze testy zdolnoéci ptynnych daty
znacznie wieksze wzrosty wynikoéw punktowych w ostatnich kilku pokoleniach niz testy zdolnosci skrys-
talizowanych (Flynn, 1984; 1987; 1988; Neisser, 1998). Stosunkowo krétki okres, w ktorym nastapily te wzrosty
(ok. 9 punktéw w ilorazie inteligencji w jednej generacji), sugeruje raczej srodowiskowy niz genetyczny wpltyw
na ten przyrost. Znacznie wiekszy za$ przyrost punktéw w testach zdolnosci ptynnych niz skrystalizowanych
Swiadczy o tym, ze inteligencja ptynna — podobnie jak inne jej rodzaje — w gruncie rzeczy rozwija sie¢ poprzez
interakcje z otoczeniem. Nie znaczy to, ze geny nie wptywajg na inteligencje. Wielu autoréw podkresla znaczenie
genow dla inteligencji (Bouchard, 1997; Plomin, 1997; Scarr, 1997). To raczej otoczenie zawsze posredniczy we
wplywie genéw na inteligencje, a testy inteligencji mierzg efekt wynikajacy z interakeji miedzy czynnikami
genetycznymi a $rodowiskowymi. Pomiar inteligencji dokonywany jest za pomocg oceny umiejetnosci

1 kompetencji.

Formy rozwijania kompetencji réznig sie w zaleznosci od kontekstu spotecznego, np. wiedza praktyczna na
temat lek6w ziolowych z jednej strony lub lekéw farmakologicznych stosowanych na Zachodzie z drugiej moze
by¢ bardzo istotna dla przezycia w jednym spoleczenstwie, a nieistotna w innym (np. gdy dany lek jest
niedostepny). Podczas gdy skladniki inteligencji sa uniwersalne, tre$¢ stanowiaca ich zastosowanie zalezy od
kultury, a nawet subkultury.

W innych badaniach — przeprowadzonych przez Grigorenko i Sternberga w Rosji (praca w druku), opisanych
powyzej — testy mierzace inteligencje analityczna, tworcza i1 praktyczna zastosowano do przewidywania zdrowia
psychicznego i fizycznego u dorostych Rosjan. Zdrowie psychiczne bylo mierzone za pomoca testéw ,papier

i oléwek” badajacych depresje i niepokdj, zaé zdrowie fizyczne oceniane bylo przez badanych. Najlepszym
predyktorem zdrowia psychicznego i fizycznego byto pomiar inteligencji praktycznej. Nastepnie inteligencji
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analitycznej, za$ inteligencji tworczej na trzecim miejscu. Jednakze wszystkie trzy pomiary byly przydatne
w ocenie stanu swojego zdrowia fizycznego i1 psychicznego. Tak wiec badacze ponownie stwierdzili, ze teoria
inteligencji obejmujaca wszystkie trzy elementy pozwala lepiej przewidzie¢ sukces zyciowy niz teoria
ograniczajgca sie do elementu analitycznego.

Badania instruktazowe

Poprawianie osiagniec¢ szkolnych. W pierwszym zestawie badan zajeto sie tym, czy tradycyjne
wyksztalcenie szkolne dyskryminuje dzieci obdarzone potencjatem twérczym i praktycznym (Sternberg,
Clinkenbear, 1995; Sternberg i in. 1996; Sternberg i in. 1999). Impulsem dla tych badan bylo przekonanie, ze
systemy nauczania w wiekszosci szkét w duzym stopniu faworyzuja dzieci z dobra pamiecia i zdolnoéciami
analitycznymi. Jednak miedzy szkolami moga wystepowac réznice w tym zakresie. Jedna ze szkdt, ktora
Sternberg 1 Grigorenko odwiedzili w Rosji w 2000 roku, ktadla duzy nacisk na rozwdj zdolno$ci twérczych —
znacznie wiekszy niz na rozwijanie zdolno$ci analitycznych i praktycznych. W trakcie podrézy odwiedzili takze
jeszcze inna szkote — dla dzieci biznesmendéw rosyjskich — w ktoérej silnie akcentowano rozwdj zdolnosci prak-
tycznych u dzieci nie majacych takich zdolnoSci.

W niektérych badaniach instruktazowych stosowano test STAT, ktérym przebadano 326 dzieci z USA oraz
innych krajéw. Dzieci te uznano w ich szkotach za wybitnie uzdolnione. Wybrano je do programu psychologii
(kurs letni) na poziomie uniwersyteckim, jesli uzyskaly wysoka punktacje w jednej z pieciu kategorii zdolno$ci:
inteligencja analityczna, twércza, praktyczna, wysoka w trzech typach zdolnoéci lub tez niski poziom inteligencji
ogélnej (niski w trzech typach zdolnosci). Uczniowie, ktérzy przybyli do Yale, zostali podzieleni na cztery grupy.
Uzywali oni tego samego podrecznika do nauki psychologii (Sternberg, 1995) i studiowali te same lektury.
Réznicowat ich sposéb popotudniowych dyskusji, w ktérych uczestniczyli. Kladziono w nich nacisk na jedna

z nastepujacych sytuacji instruktazowych: akcentujacej instruktaz pamieciowy, analityczny, tworczy lub
praktyczny. W pierwszej z nich proszono ich np. o opis gtéwnych zasad teorii depresji. W analitycznej —

o poréwnanie 1 przeciwstawienie dwéch teorii depresji, w tworczej — o sformutowanie wlasnej teorii depres;ji,

w praktycznej — jak mogliby zastosowac to, czego dowiedzieli sie o depresji, aby pomdc np. przyjacielowi
dotknietemu depresja.

We wszystkich czterech sytuacjach instruktazowych uczniowie oceniani byli na podstawie pracy domowej,
egzaminu $rodsemestralnego oraz samodzielnie opracowanego projektu. Kazdy z typéw pracy oceniano pod
katem jako$ci pamieciowej, analitycznej, twérczej 1 praktyczne;j, czyli jednakowo.

Wyniki te wskazywaty na przydatno§¢ teorii inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu. Ta uzyteczno§é
przejawia sie na kilka sposobéw. Po pierwsze, po przybyciu uczniéw do Yale zaobserwowano, ze dzieci z grupy
o wysokim poziomie zdolnoéci tworczych i z grupy o wysokich zdolnoéciach praktycznych stanowity znacznie
bardziej zréznicowany przekroéj rasowy, etniczny, socjoekonomiczny i edukacyjny niz uczniowie z grupy o wyso-
kich zdolnosciach analitycznych, co sugeruje, ze korelacje inteligencji mierzonej zmiennymi zwigzanymi ze
statusem mozna zmniejszy¢, stosujac szersza koncepcje inteligencji.

Po drugie, stwierdzono, ze wszystkie trzy typy inteligencji — analityczna, tworcza 1 praktyczna — w sposéb
istotny byly predyktorami osiagnie¢ w czasie kursu. Po zastosowaniu analizy wielokrotnej regresji przynajmniej
dwa z tych wskaznikow zdolno§ci znacznie przyczynily sie do trafnego przewidywania kazdego z tych miernikow
osiagniec. By¢ moze wyrazem trudnos$ci zwiazanych z zaniedbywaniem analitycznego sposobu uczenia jednym
z istotnych predyktoréw byta zawsze punktacja analityczna. Jednak nasze ponowne badania uczniéw
pochodzenia afroamerykanskiego o niskim statusie spotecznym z Nowego Jorku (Deborah Coates z City
University of New York) przyniosty wyniki charakteryzujace sie innym rozkltadem. Uzyskane wyniki wskazuja,
ze inteligencja praktyczna byta lepszym predyktorem osiagnie¢ w trakcie kursu niz inteligencja analityczna, za$
to, co test zdolnoSci przewiduje, zalezy zaréwno od badanej populacji, jak 1 sposobu uczenia).

Po trzecie — 1 najistotniejsze — wykazano interakcje miedzy zdolno$ciami uczniéw 1 podejéciem do nich
polegajaca na tym, ze uczniowie przydzieleni do grup, ktére lepiej odpowiadatly ich wzorcowi zdolnosci,
wyprzedzili uczniéw, wobec ktérych nie zastosowano tych kryteriéw. Innymi stowy, gdy uczniowie nauczani sa
w sposob odpowiadajacy ich typowi mys$lenia, to osiagaja lepsze wyniki w szkole. Dzieci majace zdolnoSci
tworcze 1 praktyczne, ktére prawie nigdy nie sg uczone lub oceniane zgodnie z ich typem zdolno$ci, moga z roku
na rok traci¢ szanse edukacyjne.

Badanie kontrolne (Sternberg, Torff, Grigorenko, 1998a; 1998b) dotyczyto uczenia sie dyscyplin spotecznych

i Scistych przez uczniéw trzecich i 6smych klas; 225 ucznidéw trzecich klas pochodzito z Raleigh (P6lnocna
Karolina) ze érodowisk o bardzo niskim dochodzie; 142 uczniéw klas 6smych reprezentowalo srodowisko

o $érednim dochodzie (Baltimore, Maryland, Fresco w Kalifornii). Uczniéw podzielono na trzy grupy. W pierwszej
grupie uczestniczyli oni w zajeciach, ktére zasadniczo nie odbiegaly od warunkéw ich wezesniejszej nauki.
Kladziono tu nacisk na zapamietywanie. W grupie drugiej uczniowie byli nauczani metoda akcentujaca
analityczne my$lenie. W grupie trzeciej rozwijano my$lenie analityczne, tworcze i praktyczne. Osiagniecia
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wszystkich uczniéw oceniano pod katem uczenia pamieciowego (za pomoca testow wielokrotnego wyboru),
analitycznego, tworczego 1 praktycznego (za pomoca ocen osiagnieé). Zgodnie z oczekiwaniami, uczniowie

z grupy, w ktérej kltadziono nacisk na inteligencje sprzyjajaca powodzeniu zyciowemu, wyprzedzili innych
uczniéw w ocenie osiagnie¢. Mozna by twierdzi¢, ze wyniki tego badania odzwierciedlaja jedynie sposob
nauczania, a takze sugeruja, ze uczenie zmierzajace do rozwijania tych typéw myslenia cieszy sie powodzeniem.
Wazniejsze jest jednak to, ze dzieci nalezace do grupy, w ktérej zwracano uwage na inteligencje sprzyjajaca,
powodzeniu zyciowemu, wyprzedzily inne dzieci nawet w testach wielokrotnego wyboru, badajacych pamie¢;
innymi slowy, w optymalizacji pamieci dziecka wigeksze znaczenie ma uczenie pod katem rozwoju inteligencji
sprzyjajacej powodzeniu. Umozliwia ono dzieciom wykorzystanie swoich zdolnoSci, dokonanie korekt w mysleniu
lub kompensowanie wlasnych stabosci, a takze pozwala kodowaé nowe tresci w interesujacy sposob.

Grigorenko 1 jej wspélpracownicy analizowali te wyniki w odniesieniu do czytania na poziomie gimnazjum
iliceum. W badaniach 871 gimnazjalistéw 1 432 licealistow uczono czytania albo stosujac podejScie triarchiczne,
albo tradycyjny program. W gimnazjum uczono czytania bezposrednio, a w liceum czytanie wlaczono w materiat
matematyczny, fizyczny i dotyczacy nauk spolecznych, angielskiego, historii, jezyk6w obcych. W kazdych
warunkach uczniowie uczeni triarchicznie osiagneli istotnie lepsze wyniki niz w nauczaniu tradycyjnym
(Grigorenko, Sternberg, Jarvin, w druku). Tak wiec wyniki uzyskane w trzech badaniach sugeruja, ze teoria
inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu ma uzasadnienie jako calo$é, a takze wskazuja, ze moze ona by¢
przydatna nie tylko w testach laboratoryjnych, lecz takze w szkole, a nawet w odniesieniu do codziennego zycia
dorostych.

Usprawnianie zdolnoéci. Typy zdolno$ci analitycznych, tworczych 1 praktycznych omawiane w tym artykule
nie sa niezmienne, lecz raczej podlegaja modyfikacjom. Mozna kogo$ nauczyé zdolnoéci analitycznych. Na
przyktad w jednym z programéw badawczych Sternberg (1987a) sprawdzal, czy mozna skuteczniej uczy¢ ludzi
okreélania znaczenia nieznanych slow przedstawionych w konteks$cie. Sternberg przeprowadzil badania wsrod
81 0s6b w pieciu réznych warunkach dydaktycznych. Test wstepny dotyczyl zdolno$ci okre§lania znaczenia stéw.
Nastepnie uczestnikow tych badan podzielono na pie¢ grup wedtug wspomnianych warunkéw; dwie z nich
stanowily grupy kontrolne, ktérym nie podawano formalnych instrukeji. W grupie pierwszej uczestnikéw nie
uczono wedlug specjalnego programu dydaktycznego. Mieli oni jedynie rozwigzaé test koncowy. W drugiej grupie
nacisk polozono na dzialania praktyczne, lecz nie udzielano zadnych formalnych wskazéwek. W grupie trzeciej
uczono stosowania sktadnikéw procesoéw przyswajania wiedzy przydatnych do okreslania znaczen stéw

w kontek§cie, w grupie czwartej — wykorzystywania informacji kontekstowych, za$ w pigtej — stosowania
zmiennych poéredniczacych. Uczestnicy testu z trzech grup, gdzie wykorzystano bazujaca na teorii instrukcje,
mieli lepsze osiagniecia niz osoby z dwéch grup kontrolnych, ktorych osiagniecia nie réznity sie miedzy soba.
Innymi stowy, instrukcja oparta na teorii byta skuteczniejsza niz brak instrukcji lub same ¢wiczenia bez
formalnej instrukcji.

Mozna nauczy¢ sprawnosci w zakresie mys$lenia tworczego. Opracowano program shuzacy temu zadaniu
(Sternberg, Williams, 1996; zob. tez: Sternberg, Grigorenko, 2000). W jednym z waznych badan podzielono 86
uzdolnionych 1 przecietnie zdolnych uczniéw czwartych klas na grupe eksperymentalng i1 kontrolng. Wszystkie
dzieci poddano testowi na wnikliwo$¢ myslenia. Nastepnie cze$¢ z nich objeto standardowym nauczaniem
szkolnym, podczas gdy inne uczono pod katem rozwoju umiejetnosci wgladu. Po zakonczeniu programu dzieci
rozwigzywaly test badajacy umiejetnosci wgladu. Stwierdzono, ze te, ktore uczyly sie, jak rozwigzywac problem
zwigzany z wgladem przy uzyciu komponentéw przyswajania wiedzy, wykazaly wieksza réznice miedzy testem
wstepnym 1 koncowym niz uczniowie, ktérzy nie uczyli sie w ten sposoéb (Davidson, Sternberg, 1984).

Mozna rozwijaé takze umiejetnosci odnoszace sie do inteligencji praktycznej. Williams 1 jej wspotpracownicy
opracowali program nauczania praktycznych sprawnosci intelektualnych dla uczniéw gimnazjum, ktéry
bezposrednio uczy ,,praktycznej inteligencji szkolnej” w takich dziedzinach, jak odrabianie pracy domowej,
zdawanie testéw, czytanie 1 pisanie (Williams 1 in. 1996). Sternberg i wspodtautorzy poddali ten program
weryfikacji w réznych warunkach (Gardner i in. 1994; Sternberg, Okagaki, Jackson, 1990) i stwierdzili, ze
uczniowie nauczani przy zastosowaniu tego programu mieli lepsze osiggniecia niz uczniowie w grupach
kontrolnych, gdzie nie przeprowadzano instruktazu.

Wykorzystanie inteligencji praktycznej moze stuzy¢ zaréwno samej osobie, jak i innym ludziom; moze ona
réwniez by¢ wykorzystana przeciw innym. Dlatego wlaénie oprécz koncentrowania sie jedynie na inteligencji
praktycznej lub nawet inteligencji sprzyjajacej powodzeniu nalezy bada¢ madroéé jako taka (Baltes, Staudinger,
2000; Sternberg, 1998b).

Ogodlnie inteligencja praktyczna, podobnie jak analityczna, jest waznym czynnikiem sprzyjajacym powodzeniu.
Poniewaz testy mierzace inteligencje praktyczna uwzgledniaja codzienne zachowania prawie na tym samym
poziomie (a czasami nawet lepiej) niz testy inteligencji analitycznej, wyszukane uzycie takich testow mogltoby
niemal podwoié¢ wyjasniong wariancje w réznych rodzajach kryteriow osiagnieé. Stosowanie rowniez pomiarow
inteligencji tworczej mogloby zwiekszy¢ przewidywalnosé. A zatem dzieki testom opartym na koncepcji
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inteligencji sprzyjajacej powodzeniu mozna by lepiej przewidywacé przyszte osiagniecia ludzi. Rozwijanie
tradycyjnych testéw, ktore nie wykraczaja poza konwencjonalne ramy testéw analitycznych opartych na
standardowych modelach psychometrycznych, raczej nie daje wielkich szans na poszerzenie mozliwosci
przewidywania (Schmidt, Hunter, 1998). Jak jednak udato sie dotrze¢ psychologom tam, gdzie sg obecnie,
zarowno je§li chodzi o prognozowanie, jak i1 rodzaje standardowych testéw psychometrycznych uzywanych do
badania predyktywnos$ci?

*

Nalezy zatem wyj$¢ poza tradycyjne teorie inteligencji. W tym artykule zostaly przedstawione dane, z ktérych
wynika, ze tradycyjne testy 1 teorie inteligencji sq niekompletne. Czynnik ogdlny bedacy podstawowym pojeciem
takiego podejécia ogranicza wymiary inteligencji badane przez testy, jak rowniez typy metod zastosowanych

w badaniach testowych. Badania wykazaly, iz nawet wtedy, gdy chcemy przewidzie¢ osiggniecia szkolne,
warto§é predyktywna tradycyjnych testow jest ograniczona (Sternberg, Williams, 1997). Sternberg jest tworca,
teorii inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu, ktéra zostata pozytywnie zweryfikowana zaréwno

w testach laboratoryjnych, jak 1 w warunkach szkolnych czy w miejscu pracy. Najwieksze trudnosci w jej
stosowaniu wynikajg z tego, ze wielu naukowcéw przywigzanych jest do tradycyjnych metod i trudno im zmienié
przyjety wezeéniej punkt widzenia. Obecnie psychologowie moga wyjs¢ poza tradycyjne pojecia inteligencji;
muszg tylko tego chciec.

Warto zmienié nasz stosunek do pojecia inteligencji. O jakiej zmianie tu mowa? Zaproponowane w artykule
podejscie obejmuje nie tylko pamiec¢ i1 zdolno$ci analityczne, lecz takze zdolnosci tworcze 1 praktyczne. Mozliwe
jest rowniez jeszcze szersze spojrzenie na te problematyke. Na przyktad obecnie prowadzone sa badania
dotyczace inteligencji emocjonalnej (Mayer, Salovey, Caruso, 2000; Davies, Stankov, Roberts, 1998), w ktérych
wyniki — cho¢ jeszcze niepewne — sa obiecujace. Miejmy nadzieje, ze rozwijac sie bedg réwniez badania
empiryczne dotyczace teorii inteligencji wieloczynnikowej (Gardner, 1983; 1999). Ostateczna odpowiedz na
pytanie, jak upowszechni¢ wspomniana teorie inteligencji, zalezy od wyobrazni teoretykéw, a takze — co
wazniejsze — od wynikéw dotyczacych trudnoséci w stosowaniu nowych technik. Pamiec 1 zdolnoéci analityczne
mierzone tymi testami maja znaczenie 1 odgrywaja role w przewidywaniu sukceséw zyciowych, nie byly jednak
nigdy — i chyba nigdy nie beda — jedynymi zdolno$ciami intelektualnymi sprzyjajacymi sukcesowi. Wiasnie
dlatego psychologowie potrzebowali — i beda potrzebowaé w swej pracy — takich teorii, jak teoria inteligencji
sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu.
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