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To φθινόπωρο του 1994 η έκδοση του βιβλίου 
των Herrnstein & Murray “The Bell Curve " (Ή  κω
δωνοειδής καμπύλη") έδωσε το έναυσμα για ένα 
νέο γύρο συίήτησης σχετικά με τη σημασία των

επιδόσεων στα τεστ ευφυΐας και τη φύση της νοη
μοσύνης. Η συζήτηση χαρακτηρίστηκε από έντο
νη ανταλλαγή επιχειρημάτων καθώς επίσης και 
από έντονα συναισθήματα. Δυστυχώς τα επιχει-
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ρήματα που ανταλάσσονταν συχνά αποκάλυπταν 

οοβαρές παρανοήσεις του τι είχε (ή δεν είχε) 
αποδείξει η επιστημονική έρευνα σε αυτόν τον το
μέα. Αν και τώρα γνωρίζουμε αρκετά, τα σχετικά 
ζητήματα παραμένουν πολύπλοκα και σε πολλές 
περιπτώσεις ακόμη άλυτα. Μια άλλη άτυχη πλευ
ρά της συζήτησης ήταν ότι πολλοί συμμετέχοντες 
δεν έκαναν αρκετή προσπάθεια για να διαχωρί
σουν τα επιστημονικά ζητήματα από τα πολιτικά. 
Τα ευρήματα των ερευνών συχνά αξιολογούνταν 
άχι τόσο για την επιστημονική τους αξία, αλλά για 
Τ|ς υποτιθέμενες πολιτικές τους συνέπειες. Σε μια 
τέτοια ατμόσφαιρα, τα άτομα που επιθυμούν να 
σχηματίσουν τη δική τους γνώμη, δυσκολεύονται 
να αποφασίσουν τι θα πρέπει να πιστέψουν.

Εξετάζοντας τη διαμάχη για τη νοημοσύνη, η 
Επιτροπή Επιστημονικών Υποθέσεων του Αμερι
κανικού Ψυχολογικού Συλλόγου (ΑΡΑ) στη συνε
δρίασή της το Νοέμβριο του 1994, κατέληξε στο 
συμπέρασμα ότι ήταν επείγουσα ανάγκη για μια 
έκθεση ειδικών πάνω σε αυτά τα ζητήματα -μια 
έκθεση της οποίας όλες οι πλευρές θα μπορού
σαν να χρησιμεύσουν ως βάση συζήτησης. Με 
ομόφωνη ψηφοφορία η Επιτροπή Επιστημονικών 
Υποθέσεων όρισε μια ομάδα εργασίας για την 
ετοιμασία αυτής της έκθεσης. Ο Ulric Neisser, 
καθηγητής Ψυχολογίας στο Πανεπιστήμιο του 
Emory και μέλος της Επιτροπής Επιστημονικών 
Υποθέσεων, ορίστηκε πρόεδρος. Η Επιτροπή 
Προώθησης της Ψυχολογίας για το Δημόσιο Συμ
φέρον του ΑΡΑ, η οποία έπαιξε σημαντικό συμ
βουλευτικό ρόλο κατά τη διάρκεια αυτής της δια
δικασίας, όρισε ένα μέλος της ομάδας εργασίας, 
η Επιτροπή Ψυχολογικών Τεστ και Αξιολόγησης 
όρισε ένα άλλο, ένα τρίτο μέλος ορίστηκε από το 
Συμβούλιο των Αντιπροσώπων. Άλλα μέλη εκλέ
χθηκαν μετά από μια εκτενή διαδικασία ώστε να 
αντιπροσωπεύεται στην ομάδα εργασίας ένα με
γάλο φάσμα εμπειρογνωμόνων και απόψεων.

Η ομάδα εργασίας συναντήθηκε δύο φορές, τον 
Ιανουάριο Kat το Μάρτιο του 1995. Ανάμεσα σε αυ- 
τές τις συναντήσεις και μετά από αυτές, κυκλοφόρη- 
ααν προσχέδια των διάφορων τμημάτων της, και 
επανεξετάσθηκαν επανειλημένα. Οι διαφωνίες επι
λύθηκαν με συζήτηση. Αυτό είχε σαν αποτέλεσμα, η 
έκθεση που παρουσιάζεται εδώ να έχει την ομόφω-

υποστήριξη ολόκληρης της ομάδας εργασίας.

1. ΟΙ ΕΝΝΟΙΕΣ ΤΗΣ ΝΟΗΜΟΣΥΝΗΣ

Τα άτομα διαφέρουν μεταξύ τους στην ικα
νότητα να κατανοούν σύνθετες ιδέες, να προ
σαρμόζονται αποτελεσματικά στο περιβάλλον, 
να μαθαίνουν από την εμπειρία, να χρησιμοποι
ούν διάφορα είδη συλλογισμού, να υπερπηδούν 
εμπόδια με τη σκέψη τους. Αν και αυτές οι ατομι
κές διαφορές μπορούν να είναι ουσιαστικές, δεν 
είναι ποτέ τελείως συνεπείς: η δεδομένη νοητική 
επίδοση ενός ατόμου θα ποικίλλει ανάλογα με 
τις περιστάσεις, ή τους διάφορους τομείς, κα
θώς αξιολογείται με διαφορετικά κριτήρια. Οι έν
νοιες της νοημοσύνης είναι προσπάθειες διευ- 
κρίνησης και οργάνωσης ενός σύνθετου συνό
λου φαινομένων. Αν και έχει επιτευχθεί αξιοση
μείωτη καθαρότητα σε μερικές περιοχές, κανέ
νας ορισμός δεν έχει ακόμη απαντήσει όλα τα 
σημαντικά ερωτήματα και κανένας ορισμός δε 
γίνεται δεκτός από όλους. Πραγματικά, όταν ει- 
κοσιπέντε περίπου σημαντικοί θεωρητικοί ρωτή
θηκαν πρόσφατα πώς θα όριζαν τη νοημοσύνη, 
έδωσαν περίπου τον ίδιο αριθμό διαφορετικών 
ορισμών (Sternberg & Detternnan, 1986). Τέτοιες 
διαφωνίες δεν είναι λόγος για απογοήτευση. Η 
επιστημονική έρευνα σπάνια αρχίζει με κοινώς 
αποδεκτούς ορισμούς, αλλά μπορεί τελικά να 
οδηγήσει σε αυτούς.

Σε αυτή την πρώτη ενότητα της έκθεσής μας 
θα κάνουμε μια ανασκόπηση των προσεγγίσεων 
της νοημοσύνης που ασκούν επιρροή αυτή τη 
στιγμή ή φαίνεται ότι θα ασκήσουν αργά ή γρή
γορα. Στην ενότητα αυτή (όπως και σε επόμενες 
ενότητες) αρκετή συζήτηση αφιερώνεται στην 
επικρατούσα “ψυχομετρική’’ προσέγγιση, που 
όχι μόνο έχει εμπνεύσει τις περισσότερες έρευ
νες και έχει προσελκύσει τη μεγαλύτερη προσο
χή (μέχρι σήμερα), αλλά ως τώρα είναι και η πλέ
ον ευρέως χρησιμοποιούμενη προσέγγιση σε 
πρακτικό επίπεδο. Παρ’ όλα αυτά, και άλλες 
απόψεις αξίζουν να μελετηθούν σοβαρά. Πολλοί 
σύγχρονοι θεωρητικοί υποστηρίζουν ότι υπάρ
χουν πολλές διαφορετικές νοημοσύνες (συστή
ματα ικανοτήτων) εκ των οποίων μόνο λίγες μπο
ρούν να μετρηθούν από τα τυπικά ψυχομετρικά 
τεστ. Άλλοι δίνουν έμφαση στο ρόλο του πολιτι
σμικού περιβάλλοντος, και ως προς τη δημιουρ
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γία διαφορετικών αντιλήψεων για τη νοημοσύνη 
αλλά και ως προς την απόκτηση νοητικών δεξιο
τήτων. Οι εξελικτικοί ψυχολόγοι ακολουθούν μια 
άλλη προσέγγιση: επικεντρώνονται στις διαδικα
σίες μέσω των οποίων τα παιδιά αποκτούν την 
ικανότητα να σκέφτονται ευφυώς, και όχι στη μέ
τρηση των ατομικών διαφορών ανάμεσά τους. 
Υπάρχει επίσης ένα νέο ενδιαφέρον για τις νευ- 
ρολογικές και βιολογικές βάσεις της νοημοσύ
νης, έναν τομέα έρευνας που φαίνεται βέβαιο ότι 
θα αναπτυχθεί στα αμέσως επόμενα χρόνια.

Σε αυτή τη σύντομη έκθεση δεν μπορούμε 
να παρουσιάσουμε με πληρότητα καμμιά από τις 
προσεγγίσεις αυτές. Αντί να κάνουμε κάτι τέ
τοιο, θεωρούμε καλύτερο να επικεντρωθούμε σε 
έναν περιορισμένο αριθμό συγκεκριμένων ερω
τήσεων:
•  Ποιοι είναι οι πιο σημαντικοί ορισμοί της νοη

μοσύνης που δίνονται σήμερα; (Ενότητα 1).
•  Τι σημαίνουν οι επιδόσεις στα τεστ ευφυΐας, τι 

προβλέπουν και πόσο καλά το προβλέπουν; 
(Ενότητα 2).

•  Γιατί τα άτομα διαφέρουν στη νοημοσύνη και 
ειδικότερα στις επιδόσεις τους στα τεστ ευ
φυΐας; Η συζήτηση αυτών των ερωτημάτων 
περικλείει και γενετικούς παράγοντες (Ενότη
τα 3) αλλά και περιβαλλοντικούς (Ενότητα 4).

•  Οι διάφορες εθνικές ομάδες επιδεικνύουν δια
φορετικά πρότυπα επίδοσης στα τεστ ευφυΐ
ας; Αν ναι, τι θα μπορούσε να εξηγήσει αυτές 
τις διαφορές; (Ενότητα 5).

•  Ποια σημαντικά επιστημονικά θέματα είναι 
προς το παρόν άλυτα; (Ενότητα 6).

Η συζήτηση αυτών των ζητημάτων υπήρξε 
ιδιαίτερα ζωηρή μετά την έκδοση του βιβλίου 
των Herrnstein & Murray “The Bell Curve” (Η κω
δωνοειδής καμπύλη") το 1994. To αμφιλεγόμενο 
αυτό βιβλίο προκάλεσε πολλές, εξίσου αμφιλε
γόμενες κριτικές και απαντήσεις. Παρ’ όλα αυτά, 
δε θα μπούμε στις λεπτομέρειες αυτής της συ
ζήτησης. Οι Herrnstein & Murray (και πολλοί από 
τους επικριτές τους) έχουν πάει πέρα από τα 
επιστημονικά ευρήματα, υποστηρίζοντας διάφο
ρες απόψεις δημόσιας πολιτικής. Το ενδιαφέρον 
εδώ είναι η επιστήμη και όχι η πολιτική. Η εντολή 
στην ομάδα εργασίας μας ήταν η ετοιμασία μιας 
αμερόληπτης επισκόπησης του προβλήματος:

να κάνει σαφές τι έχει εδραιωθεί επιστημονικά, τι 
είναι προς το παρόν αμφισβητούμενο και τι είναι 
ακόμα άγνωστο. Με την ολοκλήρωση αυτής της 
εργασίας οι μόνες συστάσεις που θα κάνουμε εί
ναι για περισσότερη έρευνα και πιο ήρεμη συζή
τηση.

Η ψυχομετρική προσέγγιση

Ύστερα από τη μεγάλη επιτυχία του Alfred 
Binet, ο οποίος επινόησε τεστ για να διακρίνει τα 
διανοητικώς καθυστερημένα παιδιά από εκείνα 
με προβλήματα συμπεριφοράς, τα ψυχομετρικά 
εργαλεία έχουν παίξει ένα σημαντικό ρόλο στην 
ευρωπαϊκή και αμερικανική ζωή. Τα τεστ χρησι
μοποιούνται για πολλούς σκοπούς, όπως επιλο
γή, διάγνωση, και αξιολόγηση. Πολλά από τα πε
ρισσότερο ευρέως χρησιμοποιούμενα τεστ δεν 
έχουν σκοπό να μετρήσουν την ευφυία αυτή κα
θαυτή, αλλά μια στενά συνδεδεμένη με αυτήν 
έννοια: δηλαδή τη σχολική ικανότητα, σχολική 
επίτευξη, ειδικές ικανότητες, κ.ά. Τέτοια τεστ εί
ναι ιδιαίτερα σημαντικά όταν ο στόχος μας είναι 
η επιλογή. Για τα φροντιστηριακά μαθήματα 
υπάρχει το SSAT- για το πανεπιστήμιο το SAT ή 
το ACT' για το μεταπτυχιακό κύκλο σπουδών το 
GRE' για την Ιατρική σχολή το MCAT για τη Νο
μική σχολή το LSAT' για τη σχολή Διοίκησης Επι
χειρήσεων το GMAT. Οι επιδόσεις στα τεστ που 
σχετίζονται με τη νοημοσύνη έχουν σημαντικές 
επιπτώσεις, και πολλά διακυβεύονται εξαιτίας 
τους.

Τεστ ευφυΐας. Τα τεστ ευφυΐας (με την ψυ
χομετρική έννοια) έχουν πολλές μορφές. Μερικά 
χρησιμοποιούν μόνο έναν ενιαίο τύπο προβλή
ματος, όπως το Peabody Picture Vocabulary 
Test (που μετρά τη λεκτική νοημοσύνη των παι
διών) και το Raven’s Progressive Matrices (μη λε
κτικό και ελεύθερο χρόνου τεστ που απαιτεί επα
γωγική σκέψη πάνω σε αντιληπτικά πρότυπα). Αν 
και τέτοια εργαλεία εξυπηρετούν ειδικούς σκο
πούς, οι πιο γνωστές μετρήσεις γενικής νοημο
σύνης - όπως τα τεστ Wechsler και Stanford- 
Binet - περιλαμβάνουν πολλούς διαφορετικούς 
τύπους προβλημάτων, λεκτικών και μη λεκτικών. 

Τα άτομα που εξετάζονται στα τεστ πρέπει να



Νοημοσύνη: Τι είναι γνωστό και τι δεν είναι ♦  51

δώσουν τις σημασίες λέξεων, να συμπληρώσουν 

μια σειρά εικόνων, να δείξουν ποιες από πολλές 
λέξεις δεν ανήκουν στο ίδιο σύνολο με τις υπό
λοιπες, και τα σχετικά. Η επίδοση βαθμολογείται 
και δίνει πολλές επιμέρους τιμές καθώς και μια 
συνολική τιμή.

Συμβατικά, όλες οι συνολικές τιμές στα τεστ 
ευφυΐας μετατρέπονται σε μια κλίμακα στην 
οποία ο μέσος όρος είναι το 100 και η τυπική 
απόκλιση 15 (η τυπική απόκλιση είναι μια μέτρη
ση της διακύμανσης της κατανομής των τιμών). 
Σχεδόν 95% του πληθυσμού έχει επιδόσεις με
ταξύ δύο τυπικών αποκλίσεων από το μέσο όρο, 
δηλαδή ανάμεσα στο 70 και στο 130. Για ιστορι
κούς λόγους, ο όρος “IQ” χρησιμοποιείται για να 
περιγράφει τις επιδόσεις στα τεστ ευφυΐας. 
Αρχικά αναφερόταν σε ένα “Πηλίκο Ευφυΐας", 
Που βρίσκεται όταν διαιρούμε τη νοητική ηλικία 
ύε τη χρονολογική. Αυτή η διαδικασία όμως δε 
Χρησιμοποιείται πλέον.

Δια-συσχετίσεις ανάμεσα στα τεστ. Τα άτο
μα σπάνια έχουν την ίδια επίδοση σε όλα τα είδη 
Προβλημάτων που περιλαμβάνονται σε ένα τεστ 
ευφυΐας. Ένα άτομο μπορεί να τα καταφέρνει 
°χετικά καλύτερα σε λεκτικά παρά σε χωρικά θέ
ματα, για παράδειγμα, ενώ ένα άλλο μπορεί να 
δείξει το αντίθετο πρότυπο. Παρ’ όλα αυτά, τα 
οποτέστ που μετρούν διαφορετικές ικανότητες 
τείνουν να συσχετίζονται μεταξύ τους θετικά: τα 
πτομα που έχουν υψηλή επίδοση σε ένα υποτέστ 
είναι πιθανό να έχουν επίδοση άνω του μέτριου 
°Ta άλλα. Αυτά τα σύνθετα πρότυπα συσχέτισης 
μπορούν να διευκρινιστούν με ανάλυση παραγό
ντων, αλλά τα αποτελέσματα τέτοιων αναλύσε
ων είναι συχνά αμφιλεγόμενα. Μερικοί θεωρητι
κά' (π.χ., Spearman, 1927) έχουν δώσει έμφαση 
σΐη σημασία ενός γενικού παράγοντα, του g, ο 
οποίος αντιπροσωπεύει αυτό που όλα τα τεστ 
έχουν κοινό' άλλοι (π.χ., Thurstone, 1938) εστιά
ζονται σε πιο ειδικούς παράγοντες, όπως μνήμη, 
λεκτική αντίληψη, ή αριθμητική ευχέρεια. Όπως 
θα δούμε στην Ενότητα 2, μια διαδεδομένη άπο- 
Ψΐ σήμερα είναι αυτή που επικαλείται κάτι σαν 
ιεραρχία παραγόντων με το g στην κορυφή. 
Αλλά δεν υπάρχει πλήρης συμφωνία για το τι 

πραγματικά σημαίνει το g: Έχει περιγράφει σαν 
Wo απλή στατιστική κανονικότητα (Thomson,

1939), ένα είδος νοητικής ενέργειας (Spearman, 
1927), μια γενικευμένη ικανότητα αφηρημένης 
σκέψης (Gustafsson, 1984), ή ένας δείκτης ταχύ
τητας της νευρικής επεξεργασίας (Reed & 
Jensen, 1992).

Υπάρχουν πολλές αμφισβητήσεις ως προς 
τη χρησιμότητα του IQ και του g. Μερικοί θεωρη
τικοί αμφισβητούν ολόκληρη την ψυχομετρική 
προσέγγιση (π.χ., Ceci, 1990. Gardner, 1983. 
Gould, 1978), ενώ άλλοι θεωρούν ότι είναι πολύ 
στέρεα εδραιωμένη (π.χ., Carroll, 1993. Eysenck, 
1973. Herrnstein & Murray, 1994. Jensen, 1972). 
Οι κριτικοί δεν αμφισβητούν τη σταθερότητα 
των επιδόσεων στα τεστ, ούτε το γεγονός ότι αυ
τά προβλέπουν συγκεκριμένες μορφές επίτευ
ξης - ιδιαίτερα τη σχολική επίτευξη - αποτελε
σματικά, όπως δείχνουν τα πράγματα (βλέπε 
Ενότητα 2). Υποστηρίζουν όμως ότι το να βασί
σει κανείς την έννοια της νοημοσύνης μόνο στις 
επιδόσεις σε τεστ είναι σαν να αγνοεί πολλές ση
μαντικές απόψεις της νοητικής ικανότητας, Με
ρικές από αυτές τις απόψεις τονίζονται σε προ
σεγγίσεις που ακολουθούν παρακάτω.

Πολλαπλοί τύποι νοημοσύνης

Η θεωρία του Gardner. Μια σχετικά νέα 
προσέγγιση είναι η θεωρία της “πολλαπλής νοη
μοσύνης” που προτάθηκε από τον Howard 
Gardner στο βιβλίο του Frames o f Mind (1983). Ο 
Gardner υποστηρίζει ότι η αντίληψή μας για τη 
νοημοσύνη θα έπρεπε να σχηματίζεται όχι μόνο 
από την επαφή μας με “κανονικά” παιδιά και ενή
λικες, αλλά και από μελέτες προικισμένων ατό
μων (που περιλαμβάνουν τους επονομαζόμε
νους “ιδιώτες-σοφούς"), δεξιοτεχνών και ειδικών 
σε διάφορους τομείς, καθώς και ικανοτήτων που 
έχουν αξία για ποικίλους πολιτισμούς, και ατό
μων που πάσχουν από ειδικές μορφές εγκεφαλι
κής βλάβης. Αυτές οι σκέψεις τον οδήγησαν στο 
να συμπεριλάβει στη θεωρία του τη μουσική, τη 
σωματο-κιναισθητική, και διάφορες άλλες μορ
φές προσωπικής νοημοσύνης, μαζί με τις πιο 
γνωστές γλωσσικές, λογικο-μαθηματικές και χω
ρικές ικανότητες (οι κριτικοί της θεωρίας όμως 
υποστηρίζουν ότι μερικές από αυτές είναι πιο
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σωστό να περιγραφούν ως ειδικά ταλέντα παρά 
ως τύποι “νοημοσύνης”).

Σύμφωνα με τον Gardner τα ψυχομετρικά τεστ 
περιλαμβάνουν μόνο τη γλωσσική, τη λογική και 
μερικές πλευρές της χωρικής νοημοσύνης· οι άλ
λες μορφές έχουν σχεδόν εξ ολοκλήρου αγνοη
θεί. Ακόμα και στους τομείς στους οποίους εμ- 
φανώς εστιάζονται, αφήνουν έξω μερικά είδη ευ
φυούς συμπεριφοράς που σχετίζονται με αυτούς 
και έχουν μεγάλη σημασία στην καθημερινή ζωή, 
όπως το να κάνει κανείς μια απλή συζήτηση στην 
καθομιλουμένη γλώσσα (γλωσσική ικανότητα) ή 
το να μπορεί να προσανατολιστεί σε μια νέα πό
λη (χωρική ικανότητα). Αν και η σταθερότητα και 
η εγκυρότητα των τεστ που εξετάζουν τους νέ
ους τομείς νοημοσύνης δεν είναι ακόμα σαφείς, 
η άποψη του Gardner έχει προσελκύσει αξιόλογο 
ενδιαφέρον μεταξύ των εκπαιδευτικών καθώς και 
των ψυχολόγων.

Η θεωρία του Sternberg. Η τριαρχική θεωρία 
του Robert Sternberg (1985) προτείνει τρεις θε
μελιώδεις απόψεις νοημοσύνης -την αναλυτική, 
τη δημιουργική, και την πρακτική- εκ των οποίων 
μόνο η πρώτη μετριέται σε κάποιο αξιόλογο βαθ
μό από τα τρέχοντα τεστ. Οι έρευνες του 
Sternberg δείχνουν ότι υπάρχει ανάγκη εξισορ- 
ρόπησης ανάμεσα στην αναλυτική νοημοσύνη, 
από τη μια, και στη δημιουργική και ιδιαίτερα 
στην πρακτική νοημοσύνη, από την άλλη. Η διά
κριση μεταξύ αναλυτικής (ή “ακαδημαϊκής") και 
πρακτικής νοημοσύνης έχει γίνει και από άλλους 
(π.χ., Neisser, 1976). Τα αναλυτικά προβλήματα, 
του τύπου που είναι κατάλληλος για κατασκευή 
των τεστ, τείνουν (α) να έχουν διατυπωθεί από 
άλλους ανθρώπους (β) να είναι σαφώς ορισμένα 
(γ) να περιλαμβάνουν όλες τις αναγκαίες πληρο
φορίες Yta την επίλυσή τους (δ) να έχουν μία και 
μοναδική σωστή απάντηση, η οποία μπορεί να 
επιτευχθεί με μόνο μία και μοναδική μέθοδο (ε) 
να είναι αποσπασμένα από την καθημερινή εμπει
ρία, και (στ) να έχουν λίγο ή καθόλου ουσιαστικό 
ενδιαφέρον. Αντιθέτως, τα πρακτικά προβλήμα
τα τείνουν (α) να απαιτούν αναγνώριση και διατύ
πωση του προβλήματος από τα υποκείμενα (β) να 
μην είναι σαφώς ορισμένα (γ) να απαιτούν αναζή
τηση πληροφοριών (δ) να έχουν πολλές αποδε

κτές λύσεις (ε) να απαιτούν προηγούμενη καθη

μερινή εμπειρία, μέσα στην οποία εντάσσονται 
(στ) να απαιτούν κίνητρα και προσωπική εμπλο
κή.

Μια σημαντική μορφή πρακτικής νοημοσύ
νης είναι η “σιωπηρή” γνώση, η οποία ορίστηκε 
από τον Sternberg και τους συνεργάτες του ως 
γνώση “προσανατολισμένη στη δράση” που 
αποκτιέται χωρίς άμεση βοήθεια από τους άλ
λους και που επιτρέπει στα άτομα να επιτυγχά
νουν στόχους που έχουν προσωπικό νόημα 
(Sternberg, Wagner, William, & Horvarth, 1995, σ. 
916). Τα ερωτηματολόγια που είναι σχεδιασμένα 
να μετρούν τη σιωπηρή γνώση, έχουν αναπτυ
χθεί για διάφορους τομείς, ιδιαίτερα τη διοίκηση 
επιχειρήσεων. Σε αυτά τα ερωτηματολόγια πα
ρουσιάζονται στο άτομο γραπτές περιγραφές 
καταστάσεων που αφορούν την εργασία του, και 
του ζητείται να διαβαθμίσει μια σειρά επιλογών 
για το πώς θα μπορούσε να χειρισθεί κάθε μία 
από αυτές. Καθώς μετριέται με αυτό τον τρόπο, 
η σιωπηρή γνώση είναι σχετικά ανεξάρτητη από 
τις επιδόσεις στα τεστ ευφυΐας, παρ’ όλα αυτά, 
συσχετίζεται σημαντικά με διάφορους δείκτες 
απόδοσης στην εργασία (Sternberg & Wagner, 
1993. Sternberg et al., 1995). Αν και δεν λείπουν 
οι επικριτές αυτής της άποψης (Jensen, 1993. 
Schmidt & Hunter, 1993), τα αποτελέσματα μέ
χρι σήμερα τείνουν να υποστηρίζουν τη διάκριση 
ανάμεσα στην αναλυτική και στην πρακτική νοη

μοσύνη.
Σχετιζόμενα ευρήματα. Άλλοι ερευνητές 

έχουν, επίσης, δείξει ότι η πρακτική νοημοσύνη 
μπορεί να είναι σχετικά ανεξάρτητη από τη σχο
λική επίδοση ή τις επιδόσεις στα ψυχομετρικά 
τεστ. Τα παιδιά του δρόμου στη Βραζιλία, για 
παράδειγμα, είναι απολύτως ικανά να κάνουν τις 
μαθηματικές πράξεις που απαιτούνται για την 
επιβίωσή τους στις συναλλαγές του δρόμου, αν 
και σημειώνουν πλήρη αποτυχία στα μαθηματικά 
του σχολείου (Carraher, Carraher, & Schliemann, 
1985). Παρομοίως, οι γυναίκες στην Καλιφόρνια, 
όταν κάνουν τα ψώνια τους, δεν έχουν δυσκολία 
να συγκρίνουν τις τιμές των προϊόντων στο σού- 
περ-μαρκετ, αν και είναι ανίκανες να εκτελέσουν 
τις ίδιες μαθηματικές πράξεις στα τεστ, όταν 
χρησιμοποιούν χαρτί και μολύβι (Lave, 1988). Σε 
μια μελέτη της εμπειρογνωμοσύνης σχετικά με
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τα στοιχήματα στις ιπποδρομίες, οι Ceci & Liker 
(1986) βρήκαν ότι η σκέψη των ατόμων που ήταν 
οι πιο επιδέξιοι στα στοιχήματα βασιζόταν, κατά 
βάθος, σε ένα σύνθετο μοντέλο αλληλεπίδρα
σης τουλάχιστον 7 μεταβλητών. Παρ’ όλα αυτά 
οι επιδόσεις που είχαν τα άτομα αυτά στον ιππό
δρομο δε συσχετίζονταν με το δείκτη ευφυΐας 
τους (IQ). Αυτό σημαίνει, όπως λέει ο Ceci, ότι η 
εκτίμηση της νοημοσύνης των επιδέξιων αυτών 
στόμων που προκύπτει από ένα τυπικό τεστ ευ
φυΐας δεν μπορεί να προβλέψει τη συνθετότητα 
της σκέψης τους στον ιππόδρομο (1990, σ. 43).

Πολιτισμικές διαφορές

Είναι πολύ δύσκολο να συγκριθούν οι έννοι
ες της νοημοσύνης ανάμεσα στους διάφορους 
πολιτισμούς. Τα αγγλικά δεν είναι η μόνη γλώσ
σα που έχει πολλές λέξεις για διαφορετικές από
ψεις της νοητικής δύναμης και γνωστικής δεξιό
τητας (σοφός, λογικός, επιδέξιος, έξυπνος, εύ- 
στροφος, πονηρός,...)' αν και οι άλλες γλώσσες 
διαθέτουν τόσες πολλές λέξεις, τότε ποια από 
αυτές ανταποκρίνεται καλύτερα για κάθε γλώσ
σα στην “έννοια της νοημοσύνης” που έχουν οι 
ομιλητές της; Οι λίγες προσπάθειες άμεσης εξέ
τασης αυτού του θέματος έχουν οδηγήσει στην 
ανακάλυψη ότι μέσα σε μια δεδομένη κοινωνία 

τονίζονται διαφορετικά γνωστικά χαρακτηριστι- 
κά για τη μια κατάσταση ή την άλλη και από μια 
υποομάδα στην άλλη (Serpell, 1974. Super, 
1983. Wober, 1974). Αυτές οι διαφορές καλύ
πτουν όχι μόνο την αντίληψη της νοημοσύνης, 
^λλά επίσης και το τι θεωρείται προσαρμοστικό 
Π κατάλληλο, με μια ευρύτερη έννοια.

Κατά καιρούς, έχουν γίνει σχετικές έρευνες 
σε υπο-ομάδες και εθνικές ομάδες στην Αμερι- 
Κ1ί· Σε μια μελέτη που έγινε στο San Jose της Κα- 
λιφόρνιας, οι Okagaki & Sternberg (1993) ρώτη
σαν γονείς μετανάστες από την Καμπότζη, το 
Μεξικό, τις Φιλιππίνες, και το Βιετνάμ - καθώς 
επίσης και ντόπιους Αγγλοαμερικανούς και Με- 
ξικοαμερικανούς - για τις αντιλήψεις τους σχετι- 
κδ με την ανατροφή των παιδιών, την κατάλληλη 

διδασκαλία, και τη νοημοσύνη των παιδιών. Οι 
Υονείς από όλες τις ομάδες, εκτός από τους

Αγγλοαμερικανούς, δήλωσαν ότι για τις αντιλή

ψεις τους σχετικά με το ευφυές παιδί της πρώ
της τάξης του Δημοτικού σχολείου χαρακτηρι
στικά όπως τα κίνητρα, οι κοινωνικές δεξιότητες, 
και οι πρακτικές σχολικές δεξιότητες είναι το 
ίδιο ή και περισσότερο σημαντικές από τα γνω
στικά χαρακτηριστικά.

Ο Heath (1983) βρήκε ότι διαφορετικές εθνι
κές ομάδες στη Βόρεια Καρολίνα έχουν διαφο
ρετικές αντιλήψεις για τη νοημοσύνη. Για να θε
ωρείται κάποιος ευφυής ή ευπροσάρμοστος 
πρέπει να διακρίνεται στις δεξιότητες που εκτι- 
μώνται από την ομάδα του. Μια πολύ ενδιαφέ
ρουσα αντίθεση ήταν αυτή που αφορούσε τη ση
μασία που αποδίδεται στις λεκτικές και τις μη λε
κτικές δεξιότητες επικοινωνίας, δηλαδή το να 
λες τα πράγματα ρητά σε αντιδιαστολή με τη 
χρήση και κατανόηση χειρονομιών και εκφράσε
ων του προσώπου. Αξίζει να προσέξουμε ότι πα
ρόλο που και οι δύο μορφές της δεξιότητας επι
κοινωνίας είναι χρήσιμες, δεν αντιπροσωπεύο
νται ισάξια στα ψυχομετρικά τεστ.

Ο τρόπος που γίνεται η εξέταση μπορεί να 
έχει διαφορετικές επιδράσεις σε διαφορετικές 
πολιτισμικές ομάδες. Αυτό μπορεί να συμβαίνει 
για πολλούς λόγους. Σε μια μελέτη ο Serpell 
(1979) ζήτησε από παιδιά από τη Ζάμπια και την 
Αγγλία να αναπαραγάγουν μοντέλα με τρεις δια
φορετικούς τρόπους: με σύρματα, με μολύβι και 
χαρτί, ή με πηλό. Τα παιδιά από τη Ζάμπια υπε
ρείχαν στη χρήση των συρμάτων ενώ τα παιδιά 
από την Αγγλία ήταν καλύτερα στο να χρησιμο
ποιούν μολύβι και χαρτί. Και οι δύο ομάδες είχαν 
την ίδια επίδοση όταν χρησιμοποιούσαν τον πη
λό. Όπως δείχνει αυτό το παράδειγμα, οι διαφο
ρές στην εξοικείωση με τα υλικά των τεστ μπο
ρούν να παραγάγουν αξιοσημείωτες διαφορές 
στα αποτελέσματα των τεστ.

Εξελικτικές θεωρίες

Η θεωρία του Piaget. Η πιο γνωστή εξελικτι
κή θεωρία της έννοιας της νοημοσύνης είναι σί
γουρα αυτή του Ελβετού ψυχολόγου Jean 
Piaget (1972). Σε αντίθεση προς τους περισσό

τερους θεωρητικούς που μελετώνται εδώ, ο
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Piaget έδειξε σχετικά μικρό ενδιαφέρον για τις 
ατομικές διαφορές. Η νοημοσύνη αναπτύσσεται 
- σε όλα τα παιδιά - μέσω της συνεχώς μεταβαλ
λόμενης ισορροπίας ανάμεσα στην αφομοίωση 
νέων πληροφοριών στις υπάρχουσες γνωστικές 
δομές, και στην προσαρμογή αυτών των δομών 
στις νέες πληροφορίες. Για να δείξει την ανά
πτυξη της νοημοσύνης, όταν ορίζεται με αυτό 
τον τρόπο, ο Piaget επινόησε μεθόδους, που εί
ναι μάλλον διαφορετικές από τα συμβατικά τεστ. 
Για να εκτιμήσει την κατανόηση της “διατήρη
σης” , για παράδειγμα, (η αρχή ότι η ποσότητα 
της ύλης δεν επηρεάζεται από απλές αλλαγές 
σχήματος) ρώτησε παιδιά, που είχαν παρακο
λουθήσει το χύσιμο του νερού που υπήρχε μέσα 
σε ένα φαρδύ γιάλινο ποτήρι σε ένα στενό ποτή
ρι, αν υπήρχε μετά από αυτή την ενέργεια περισ
σότερο νερό από πριν (μια θετική απάντηση σή- 
μαινε ότι το παιδί δεν είχε ακόμα αποκτήσει την 
αρχή της διατήρησης). Τα έργα του Piaget μπο
ρούν να τροποποιηθούν για να χρησιμεύσουν 
για τη μέτρηση των ατομικών διαφορών όταν γί
νεται αυτό, συσχετίζονται αρκετά καλά με τα τυ
πικά ψυχομετρικά τεστ (για μια επισκόπηση βλέ
πε Jensen, 1980).

Η θεωρία του Vygotsky. Ο ρώσος ψυχολό
γος Lev Vygotsky (1978) υποστήριξε ότι όλες οι 
νοητικές ικανότητες έχουν κοινωνικό υπόβαθρο. 
Η γλώσσα και η σκέψη πρωτοεμφανίζονται στις 
πρώτες αλληλεπιδράσεις με τους γονείς και συ
νεχίζουν να αναπτύσσονται μέσω της επαφής με 
τους δασκάλους και τους άλλους. Τα παραδο
σιακά τεστ ευφυΐας αγνοούν αυτό που ο 
Vygotsky ονόμασε “ζώνη εγγύτερης ανάπτυ
ξης", δηλαδή το επίπεδο της επίδοσης που θα 
μπορούσε να φτάσει ένα παιδί με κατάλληλη 
βοήθεια από έναν υποστηρικτικό ενήλικα. Τέτοια 
τεστ είναι “στατικά” , καθώς μετρούν μόνο τη 
νοημοσύνη που είναι ήδη πλήρως αναπτυγμένη. 
Η “δυναμική" εξέταση, κατά την οποία ο εξετα
στής δίνει καθοδηγούμενη και σταδιακή επανα- 
τροφοδότηση, μπορεί να πάει πιο πέρα, δίνο
ντας μερικές ενδείξεις του λανθάνοντος δυναμι
κού του παιδιού. Αυτές οι ιδέες έχουν αναπτυ
χθεί και επεκταθεί από αρκετούς σύγχρονους 
ψυχολόγους (Brown & French, 1979. Feuerstein, 

1980. Pascual-Leone & Ijaz, 1989).

Βιολογικές προσεγγίσεις

Μερικοί ερευνητές έχουν προσφάτως στρα
φεί στη μελέτη του εγκεφάλου αναζητώντας νέ
ες ιδέες ορισμού και μέτρησης της νοημοσύνης. 
Πολλές πλευρές της ανατομίας και φυσιολογίας 
του εγκεφάλου έχουν θεωρηθεί ότι σχετίζονται 
με τη νοημοσύνη: η διακλάδωση των νευρώνων 
του εγκεφαλικού φλοιού (Ceci, 1990), ο μεταβο
λισμός της γλυκόζης στον εγκέφαλο (Haier, 
1993), τα προκλητά δυναμικά (Caryl, 1994), η τα
χύτητα μετάδοσης ώσεων από τα νεύρα (Reed & 
Jensen, 1992), οι σεξουαλικές ορμόνες (βλέπε 
Ενότητα 4), και άλλα (βλέπε Vernon, 1993). Πρό
οδοι στις μεθόδους έρευνας, συμπεριλαμβανο
μένων νέων μορφών απεικόνισης του εγκεφάλου 
όπως η ΡΕΤ και MRI, προστίθενται βεβαίως σε 
αυτόν τον κατάλογο. Στο όχι και τόσο απόμακρο 
μέλλον, ίσως γίνει δυνατή η συσχέτιση ορισμέ
νων πλευρών της επίδοσης στα τεστ με συγκε
κριμένα χαρακτηριστικά της εγκεφαλικής λει
τουργίας.

Αυτή η σύντομη επισκόπηση έχει αποκαλύ- 
ψει ένα ευρύ φάσμα σύγχρονων αντιλήψεων της 
νοημοσύνης και τρόπων μέτρησής της. Η ψυχο
μετρική προσέγγιση είναι η πιο παλιά και η καλύ
τερα εδραιωμένη αλλά και οι άλλες έχουν επί
σης πολλά να συνεισφέρουν. Θα πρέπει να είμα
στε ανοιχτοί στη δυνατότητα η κατανόηση της 
νοημοσύνης στο μέλλον να είναι πιο διαφορετική 
από ό,τι είναι σήμερα.

2. ΤΕΣΤ ΕΥΦΥΪΑΣ ΚΑΙ ΟΙ ΣΥΣΧΕΤΙΣΕΙΣ ΤΟΥΣ

Ο συντελεστής συσχέτισης, r, μπορεί να 
υπολογιστεί οποτεδήποτε οι τιμές σε ένα δείγμα 
συνδυάζονται ανά δύο μεταξύ τους, όταν από το 
κάθε άτομο έχουμε δύο μετρήσεις: το άτομο 
εξετάζεται στο ίδιο τεστ δύο φορές, ή εξετάζε
ται με δύο διαφορετικά τεστ, ή λαμβάνεται υπό
ψη η επίδοσή του σε κάποιο τεστ και κάποια άλ
λη μέτρηση-κριτήριο, όπως ο μέσος όρος στη 
σχολική επίδοση ή η απόδοση στην εργασία. 
(Στην Ενότητα 3 μελετούμε και άλλες περιπτώ
σεις, όπου οι συνδυασμένες ανά δύο επιδόσεις 
δεν ανήκουν σε ένα, αλλά σε δύο διαφορετικά
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άτομα, όπως δίδυμα, ή γονιός και παιδί"). Η τιμή 
του r δείχνει το βαθμό της σχέσης ανάμεσα στα 

δύο σύνολα τιμών με μία κατάλληλη μέθοδο, 
εκτιμώντας πόσο καλά η μία από αυτές τις επι
δόσεις (υπολογιστικά, δεν έχει σημασία ποια) θα 
μπορούσε να χρησιμοποιηθεί για να προβλέψει 
την άλλη. Το πρόσημο που παίρνει ο r δείχνει την 
κατεύθυνση της σχέσης: όταν ο r είναι αρνητι
κός, υψηλές επιδόσεις στη μια μέτρηση προβλέ
πουν χαμηλές επιδόσεις στην άλλη. Το μέγεθος 
της τιμής του r δείχνει την ένταση της σχέσης 
των επιδόσεων. Αν r=0, δεν υπάρχει καμμία απο
λύτως σχέση. Αν r=1 (ή -1), η μια επίδοση θα 
μπορούσε να χρησιμοποιηθεί για να προβλέψει 
την άλλη τέλεια. Επιπλέον, το τετράγωνο του r 
έχει ιδιαίτερη σημασία σε περιπτώσεις όπου εν
διαφερόμαστε να προβλέψουμε μια μεταβλητή 
οπό μια άλλη. "Οταν r=.50, για παράδειγμα, τότε 
γ2=.025 και αυτό σημαίνει (δεδομένων ορισμέ
νων γραμμικών προϋποθέσεων) ότι το 25% της 
διακύμανσης σε ένα σύνολο τιμών μπορεί να 
προβλεφθεί από τις συσχετιζόμενες τιμές του 
άλλου συνόλου, ενώ το 75% δεν μπορεί να προ
βλεφθεί.

Βασικά χαρακτηριστικά των επιδόσεων στα τε
στ

Αξιοπιστία. Οι επιδόσεις στα τεστ ευφυΐας 
είναι αρκετά σταθερές κατά τη διάρκεια της ανά- 
τττυξης. 'Οταν, για παράδειγμα, οι Jones & 
Bayley (1941) εξέταζαν ένα δείγμα παιδιών κάθε 
ΧΡόνο για όλη την παιδική τους ηλικία και την 
εφηβεία, οι επιδόσεις που σημειώθηκαν στην 
ηλικία των 18 ετών σχετίζονταν με συντελεστή 
συσχέτισης r=0.77 με τις επιδόσεις που είχαν 
οημειωθεί στην ηλικία των 6 ετών, και με r=.89 
με τις επιδόσεις στην ηλικία των 12 ετών. Όταν 
βγήκε ο μέσος όρος από τις επιδόσεις συνεχό
μενων ετών για να απαλειφθούν οι βραχυχρόνιες 
διακυμάνσεις, οι συσχετίσεις ήταν ακόμα πιο 
υψηλές. Ο μέσος όρος των επιδόσεων για τις 
ηλικίες των 17 και 18 ετών σχετιζόταν με συντε
λεστή συσχέτισης r=.86 με το μέσο όρο των επι
δόσεων για τις ηλικίες των 5 ,6  και 7 ετών, και με 
συντελεστή συσχέτισης r=.96 με το μέσο όρο

των επιδόσεων για τις ηλικίες των 11, 12, και 13 
ετών. (Για ανάλογα ευρήματα σε μια πιο πρό
σφατη έρευνα βλέπε Moffitt, Caspi, Harkness, & 
Silva, 1993). Παρ’ όλα αυτά, ο δείκτης IQ αλλάζει 
με το χρόνο. Στην ίδια έρευνα των Jones & 
Bayley (1941) ο δείκτης νοημοσύνης IQ άλλαξε 
μεταξύ των ηλικιών 12 και 17 κατά μέσο όρο 7,1 
μονάδες. Σε μερικά άτομα σημειώθηκαν αλλα

γές μέχρι και 18 μονάδων.
Είναι δυνατό να μετρήσουμε τη νοημοσύνη 

πολύ μικρών νηπίων με παρόμοιο τρόπο: Τα συμ
βατικά τεστ “νηπιακής νοημοσύνης” δεν προβλέ
πουν τις κατοπινές επιδόσεις στα τεστ πολύ κα
λά, αλλά ορισμένες πειραματικές μετρήσεις της 
προσοχής και μνήμης των νηπίων - που αρχικά 
έγιναν για άλλους σκοπούς - αποδείχτηκαν πιο 
επιτυχείς. Στην πιο συνηθισμένη διαδικασία, δεί
χνεται πολλές φορές σε ένα βρέφος μια συγκε
κριμένη οπτική μορφή. Ο πειραματιστής κατα
γράφει πόση ώρα το βρέφος κοιτάζει τη μορφή 
κάθε φορά: αυτά τα κοιτάγματα διαρκούν όλο 
και λιγότερο καθώς το βρέφος “εθίζεται” στη 
μορφή. Ο χρόνος που απαιτείται για την επίτευ
ξη ενός συγκεκριμένου επιπέδου εθισμού ή ο 
βαθμός στον οποίο το βρέφος “προτιμά” (κοιτά 
για περισσότερο χρόνο) μια νέα μορφή, θεωρεί
ται μέτρηση μιας πλευράς της ικανότητάς τους 
για επεξεργασία των πληροφοριών.

Αυτές οι μετρήσεις που βασίζονται στον εθι- 
σμό, και οι οποίες λαμβάνονται από βρέφη ηλι
κιών που κυμαίνονται από τρεις μήνες ως και ένα 
χρόνο, συσχετίζονται σημαντικά με τις επιδόσεις 
στα τεστ ευφυΐας των ίδιων παιδιών όταν γίνουν 
2 ή 4 ή 6 ετών (για μια επισκόπηση βλέπε 
Bornstein, 1989. Columbo, 1993. McCall & 
Garriger, 1993). Μερικές έρευνες έχουν βρει τέ
τοιες συσχετίσεις ακόμα και με τις ηλικίες των 8 
ή των 11 ετών (Rose & Feldman, 1995). Μια πρό
σφατη μετα-ανάλυση, που βασίστηκε σε 31 δια
φορετικά δείγματα, εκτιμά το μέσο όρο του με
γέθους των συσχετίσεων γύρω στο γ= .36 
(McCall & Garriger, 1993). (Οι μεγαλύτεροι συ
ντελεστές συσχέτισης συχνά εμφανίζονται σε 
δείγματα που περιλαμβάνουν νήπια “ομάδων κιν
δύνου”). Είναι πιθανό ότι αυτές οι επιδόσεις εθι- 
σμού (και άλλες παρόμοιες μετρήσεις νηπιακής 
γνώσης) πραγματικά αντανακλούν αληθινές
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γνωστικές διαφορές, ίσως στην “ταχύτητα της 
επεξεργασίας πληροφοριών” (Columbo, 1993). 
Είναι όμως εξίσου πιθανό -σε έναν προς το πα
ρόν άγνωστο βαθμό- ότι αυτές οι επιδόσεις 
αντανακλούν και πρώιμες ιδιοσυγκρασιακές δια
φορές ή διαφορές αναστολής.

Είναι σημαντικό να κατανοήσουμε τι παραμέ
νει σταθερό και τι αλλάζει στην ανάπτυξη της 
νοημοσύνης. Ένα παιδί του οποίου ο δείκτης 
νοημοσύνης παραμένει ίδιος από την ηλικία των 
6 ως την ηλικία των 18 ετών δεν επιδεικνύει την 
ίδια επίδοση κατά τη διάρκεια αυτής της περιό
δου. Αντιθέτως είναι εμφανείς σταθερές βελτιώ
σεις στη γενική γνώση, στο λεξιλόγιο, στην ικα
νότητα συλλογισμού, κ.τ.λ. Αυτό που δεν αλλά
ζει είναι η επίδοσή του σε σύγκριση με αυτήν 
των άλλων ατόμων της ίδιας ηλικίας. Ένας εξά
χρονος με IQ=100 βρίσκεται στο μέσο όρο των 
εξάχρονων ένας δεκαοχτάχρονος με το ίδιο IQ 
βρίσκεται στο μέσο όρο των δεκαοχτάχρονων.

Οι παράγοντες και το g. Όπως σημειώθηκε 
στην Ενότητα 1, τα πρότυπα αλληλοσυσχέτισης 
ανάμεσα στα τεστ (δηλαδή ανάμεσα σε διαφο
ρετικά είδη προβλημάτων) είναι πολύπλοκα. 
Ορισμένα δείχνουν περισσότερο στενές σχέσεις 
μεταξύ τους απ’ ό,τι άλλα, αλλά όλες αυτές οι 
συσχετίσεις είναι ουσιαστικά θετικές, και σχημα
τίζουν αυτό που ονομάζεται “θετικό πολύπτυχο". 
Ο Spearman (1927) έδειξε ότι σε οποιοδήποτε 
τέτοιο πολύπτυχο, ένα μέρος της διακύμανσης 
των επιδόσεων σε κάθε τεστ μπορεί μαθηματικά 
να αποδοθεί σε ένα “γενικό παράγοντα” , το g. 
Στα πλαίσια αυτής της ανάλυσης, το γενικό πρό
τυπο των συσχετίσεων μπορεί, σε γενικές γραμ
μές, να περιγράφει ότι παράγεται από ατομικές 
διαφορές στο g και από διαφορές στις ειδικές 
ικανότητες που εξετάζονται από τα τεστ. Συνή
θως, υπάρχουν επιπροσθέτως, και πρότυπα εν- 
δοσυσχέτισης μεταξύ διάφορων ομάδων τεστ. 
Αυτά τα κοινά στοιχεία, που έπαιξαν μόνο ένα μι
κρό ρόλο στην ανάλυση του Spearman, τονίσθη
καν από άλλους θεωρητικούς. Ο Thurstone 
(1938), για παράδειγμα, πρότεινε μια ανάλυση 
βασισμένη κυρίως στην έννοια των ομαδικών πα
ραγόντων.

Αν και μερικοί ψυχολόγοι σήμερα εξακολου

θούν να θεωρούν το g ως την πιο θεμελιώδη μέ

τρηση της νοημοσύνης (π.χ., Jensen, 1980), άλ
λοι προτιμούν να τονίζουν το διαφοροποιημένο 

προφίλ που ανευρίσκεται στην επίδοση του κάθε 
ατόμου, το οποίο αντανακλά πού έχει καλή ή κα
κή επίδοση. Μια ανασκόπηση που δημοσιεύτηκε 
πρόσφατα αναγνωρίζει πάνω από 70 διαφορετι
κές ικανότητες που μπορούν να μετρηθούν από 
τα γενικώς διαθέσιμα τεστ (Carol!, 1993). Ένας 
τρόπος να αναπαρασταθεί αυτή η δομή, είναι 
μια ιεραρχική διευθέτηση, με το γενικό παράγο
ντα νοημοσύνης στην κορυφή και πολλές άλλες 
ειδικές ικανότητες να παρατάσσονται κάτω από 
αυτόν. Μια τέτοια κατασκευή απλώς αναγνωρί
ζει ότι τα επίπεδα της επίδοσης σε διαφορετικά 
τεστ συσχετίζονται' είναι σύμφωνη με την υπό
θεση, χωρίς όμως να την αποδεικνύει, ότι ένας 
κοινός παράγοντας, όπως το g, υπόκειται αυτών 
των συσχετίσεων. Διαφορετικές ειδικές ικανότη
τες, όμως, μπορούν να συσχετίζονται μεταξύ 
τους για άλλους λόγους, όπως εξαιτίας των επι
δράσεων της εκπαίδευσης. Έτσι, αν και η ιεραρ
χία που βασίζεται στον παράγοντα g είναι η πε
ρισσότερο ευρέως αποδεκτή τρέχουσα άποψη 
της δομής των ικανοτήτων, θεωρείται από μερι
κούς ειδικούς ως παραπλανητική (Ceci, 1990). 
Επιπλέον, όπως σημειώθηκε στην Ενότητα 1, 
ένα ευρύ φάσμα ανθρώπινων ικανοτήτων -συ
μπεριλαμβανομένων πολλών που φαίνονται να 
έχουν νοητικά συστατικά- δεν εξετάζονται από 
τα τυπικά ψυχομετρικά τεστ.

Η προβλεπτική αξία των τεστ

Σχολική επίδοση. Τα τεστ ευφυΐας αρχικά 
επινοήθηκαν από τον Alfred Binet για να μετρή
σουν την ικανότητα των παιδιών να πετύχουν 
στο σχολείο. Πραγματικά, προβλέπουν τη σχολι
κή επίδοση αρκετά καλά: η συσχέτιση ανάμεσα 
στα IQ και τους βαθμούς είναι περίπου .50. Προ
βλέπουν επίσης τις επιδόσεις σε σχολικά τεστ 
επίτευξης, που είναι σχεδιασμένα να μετρούν τη 
γνώση της ύλης του σχολικού αναλυτικού προ
γράμματος. Πρέπει να σημειωθεί, όμως, ότι συ
σχετίσεις αυτού του μεγέθους εξηγούν μόνο το 
25% περίπου της όλης διακύμανσης. Η επιτυχη

μένη σχολική μάθηση εξαρτάται από πολλά προ-
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σωττικά χαρακτηριστικά, όπως επιμονή, ενδιαφέ
ρον για το σχολείο και θέληση για μελέτη, και όχι 
από τη νοημοσύνη αυτή καθαυτή. Η ενθάρρυνση 
για ακαδημαϊκή επιτυχία που δίνεται από τους 
φίλους, την οικογένεια και τους δασκάλους μπο
ρεί επίσης να είναι σημαντική, μαζί με άλλους γε
νικούς πολιτισμικούς παράγοντες (βλέπε Ενότη
τα 5).

Η σχέση ανάμεσα στις επιδόσεις στα τεστ 
και στη σχολική επίδοση φαίνεται να είναι πα
γκόσμια. Οπουδήποτε έχει μελετηθεί, παιδιά με 
υψηλές επιδόσεις στα τεστ ευφυΐας τείνουν να 
Μαθαίνουν περισσότερα από αυτά που διδάσκο
νται στα σχολεία. Ίσως υπάρχουν τρόποι και μέ
θοδοι διδασκαλίας που αυξάνουν ή μειώνουν αυ- 
τή τη συσχέτιση αλλά τίποτε δεν έχει βρεθεί 
υκόμα που να μπορεί να την εξαλείψει τελείως 
(Cronbach & Snow, 1977).

Ό,τι μαθαίνουν τα παιδιά στο σχολείο δεν 
εξαρτάται μόνο από τις ατομικές τους ικανότη- 
τες. αλλά επίσης και από τις πρακτικές διδασκα
λίας, και από αυτό που πραγματικά διδάσκεται. 
Πρόσφατες συγκρίσεις ανάμεσα σε μαθητές 
αχολείων διαφορετικών χωρών έχουν κάνει αυτό 
Το γεγονός ιδιαίτερα εμφανές. Τα παιδιά στην 
Ιαπωνία και στην Κίνα, για παράδειγμα, ξέρουν 
αολύ περισσότερα μαθηματικά από ό,τι τα παι- 
διά της Αμερικής, αν και οι επιδόσεις τους στα 

Τεστ ευφυΐας είναι παρόμοιες (βλέπε Ενότητα 
δ)· Αυτή η διαφορά μπορεί να απορρέει από πόλ
ο υ ς  παράγοντες, συμπεριλαμβανομένων πολι
τισμικών στάσεων απέναντι στο σχολείο, καθώς 
επι'σης και του καθαρού χρόνου που αφιερώνε- 
Τ° ι °Τη μελέτη μαθηματικών και του πώς οργα- 
νώνεται αυτή η μελέτη (Stevenson & Stigler, 
1Θ92). Εξ ορισμού, είναι απολύτως δυνατό να 
βελτιωθεί η σχολική μάθηση των παιδιών στην 
^Μερική - ακόμα πιο ουσιαστικά - χωρίς να αλλά
ξουν καθόλου οι επιδόσεις τους στα τεστ ευφυί- 
ας.

£τη εκπαίδευσης. Μερικά παιδιά μένουν 
°Το σχολείο περισσότερο χρόνο από άλλα. Πολ- 
ο πηγαίνουν στο πανεπιστήμιο και ίσως πέρα

αυτό. Δύο μεταβλητές, που μπορούν να με- 
τΡηθούν από το δημοτικό σχολείο ακόμα, συ

νετίζονται με το συνολικό ποσό εκπαίδευσης 

Τ,°υ αποκτούν τα άτομα: οι επιδόσεις στα τεστ

και το κοινωνικό υπόβαθρο. Οι συσχετίσεις ανά
μεσα στα IQ και στο συνολικό χρόνο εκπαίδευ
σης είναι περίπου .55, πράγμα που συνεπάγεται 
ότι οι διαφορές στην ψυχομετρική νοημοσύνη 
ευθύνονται για περίπου 30% της τελικής διακύ
μανσης. Οι συσχετίσεις των ετών εκπαίδευσης 
με το κοινωνικό υπόβαθρο (που ορίζεται ως το 
επάγγελμα και η εκπαίδευση των γονιών του παι
διού) είναι επίσης θετικές, αλλά λίγο χαμηλότε
ρες.

Υπάρχουν αρκετοί λόγοι γιατί τα παιδιά με 
υψηλότερες επιδόσεις στα τεστ τείνουν να παίρ
νουν περισσότερη εκπαίδευση. Είναι πιθανό να 
παίρνουν καλούς βαθμούς και να ενθαρρύνονται 
από τους δασκάλους και τους συμβούλους· συ
χνά τοποθετούνται σε προπαρασκευαστικές τά
ξεις για το πανεπιστήμιο όπου κάνουν φίλους 
που μπορεί επίσης να τους ενθαρρύνουν. Γενι
κά, είναι πιθανό να ανταμείβονται από την εκπαι
δευτική διαδικασία, κάτι που δεν ισχύει για τα 
παιδιά με χαμηλές επιδόσεις στα τεστ (Rehberg 
& Rosenthal, 1978). Αυτές οι επιδράσεις δεν εί
ναι πανίσχυρες: μερικά παιδιά με υψηλές επιδό
σεις στα τεστ εγκαταλείπουν το σχολείο. Άλλα 
πολλά προσωπικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά 
πέρα από την ψυχομετρική νοημοσύνη καθορί
ζουν την ακαδημαϊκή επιτυχία και ενδιαφέρον, 
και τα κοινωνικά προνόμια μπορεί επίσης να παί
ζουν ένα ρόλο. Παρ’ όλα αυτά, οι επιδόσεις στα 
τεστ είναι οι καλύτεροι προβλεπτικοί παράγο
ντες των ετών εκπαίδευσης ενός ατόμου.

Στη σύγχρονη αμερικανική κοινωνία, το πο
σό εκπαίδευσης που συμπληρώνουν οι ενήλικες 
προβλέπει, επίσης, εν μέρει την κοινωνική τους 
θέση. Τα επαγγέλματα που θεωρούνται ότι 
έχουν υψηλό γόητρο (π.χ., δικηγόρος, γιατρός, 
διευθυντής επιχείρησης) συνήθως απαιτούν 
τουλάχιστον πανεπιστημιακό πτυχίο - 16 ή πε
ρισσότερα χρόνια εκπαίδευσης - για να μπορεί 
να τα ασκήσει κάποιος. Επειδή, από τη μια, τα 
τεστ ευφυΐας προβλέπουν τόσο καλά τα χρόνια 
εκπαίδευσης, και από την άλλη, μπορούν να 
προβλέψουν και την επαγγελματική κατάσταση 
κάποιου, γι’ αυτό μπορούν σε μικρότερη έκταση 
να προβλέψουν και το εισόδημα (Hennstein & 

Murray, 1994. Jencks, 1979). Επιπλέον, πολλά 

επαγγέλματα μπορεί να τα ασκήσει κανείς μόνο
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αν φοιτήσει σε επαγγελματικές σχολές που βα
σίζουν την εισαγωγή σε αυτές, τουλάχιστον εν 
μέρει, σε επιδόσεις σε τεστ όπως το MCAT, το 
GMAT, το LSAT, κ.τ,λ. Οι ατομικές επιδόσεις στα 
τεστ για την επιλογή στα πανεπιστήμια συσχετί
ζονται βεβαίως θετικά με τις επιδόσεις στα τεστ 
ευφυΐας.

Κοινωνική θέση και εισόδημα. Πόσο καλά οι 
τιμές του IQ (που λαμβάνονται πριν τα άτομα 
ενταχθούν στο εργατικό δυναμικό) προβλέπουν 
την κοινωνική θέση ή το εισόδημα των ενηλίκων; 
Αυτή η ερώτηση είναι πολύπλοκη, εν μέρει διότι 
και μια άλλη μεταβλητή μπορεί να τα προβλέψει 
αυτά; δηλαδή, το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο 
(ΚΟΙΕ) των γονέων του ατόμου. Δεν προκαλεί έκ
πληξη ότι τα παιδιά των προνομιούχων οικογε
νειών είναι πιο πιθανό να αποκτήσουν υψηλή κοι
νωνική θέση από ό,τι τα παιδιά των οποίων οι γο
νείς είναι φτωχοί και λιγότερο μορφωμένοι. Αυ
τοί οι δύο προβλεπτικοί παράγοντες (IQ και γο- 
νεϊκό ΚΟΙΕ) δεν είναι ανεξάρτητοι: η συσχέτιση 
μεταξύ τους είναι γύρω στο .33 (White, 1982).

Ένας τρόπος να εξετάσουμε αυτές τις σχέ
σεις είναι να αρχίσουμε με το ΚΟΙΕ. Σύμφωνα με 
τον Jencks (1979), οι μετρήσεις του γονείκού 
ΚΟΙΕ προβλέπουν περίπου το ένα τρίτο της δια
κύμανσης της κοινωνικής θέσης των νεαρών 
ενηλίκων και περίπου το ένα πέμπτο της διακύ
μανσης του εισοδήματός τους. Σχεδόν μισή από 
την προβλεπτική αξία αυτού του παράγοντα 
οφείλεται στο γεγονός ότι το ΚΟΙΕ των γονιών 
προβλέπει επίσης τις επιδόσεις των παιδιών στα 
τεστ ευφυΐας, οι οποίες είναι σημαντικός προ
βλεπτικός παράγοντας της κοινωνικής θέσης 
των παιδιών. Το άλλο μισό προέρχεται από άλ
λους λόγους.

Μπορούμε τώρα να ξεκινήσουμε με τις τιμές 
του IQ, οι οποίες από μόνες τους εξηγούν περί
που το ένα τέταρτο της διακύμανσης της κοινω
νικής θέσης και το ένα έκτο της διακύμανσης 
του εισοδήματος. Στατιστικοί έλεγχοι για το γο- 
νεϊκό ΚΟΙΕ εξαλείφουν μόνο περίπου το ένα τέ
ταρτο της προβλεπτικής τους ισχύος. Ένας τρό
πος για να κάνουμε σαφές τι εννοούμε είναι να 
συγκρίνουμε την επαγγελματική θέση (ή το εισό
δημα) ενηλίκων αδελφών που μεγάλωσαν στην 
ίδια οικογένεια, και έτσι οι γονείς τους είχαν την

ίδια κοινωνικο-οικονομική θέση. Σε τέτοιες περι
πτώσεις, ο αδελφός με το μεγαλύτερο IQ κατά 
την εφηβεία, είναι πιθανό να έχει την υψηλότερη 
κοινωνική θέση και εισόδημα (Jencks, 1979). Αυ
τή η επίδραση με τη σειρά της, στην ουσία επη
ρεάζεται από την εκπαίδευση; ο αδελφός με τις 
υψηλότερες επιδόσεις στα τεστ είναι πιθανό να 
πάει περισσότερο χρόνο στο σχολείο, και έτσι εί
ναι εφοδιασμένος με καλύτερα πιστοποιητικά 
όταν εισέρχεται στην αγορά εργασίας.

Συνεπάγονται αυτά τα δεδομένα πράγματι 
ότι η ψυχομετρική νοημοσύνη είναι ένας μείζων 
καθοριστικός παράγοντας για την κοινωνική θέ
ση ή το εισόδημα; Αυτό εξαρτάται από το τι εν
νοεί κανείς με το “μείζων” . Στην πραγματικότη
τα, άτομα που έχουν τις ίδιες επιδόσεις στα τε
στ, μπορεί να διαφέρουν πολύ στην επαγγελμα
τική θέση και ακόμη πιο πολύ στο εισόδημα. 
Αναλογισθείτε για μια στιγμή την κατανομή των 
τιμών που αντιστοιχούν στην επαγγελματική θέ
ση των ατόμων σε έναν πληθυσμό, και έπειτα 
αναλογισθείτε την υποθετική κατανομή τέτοιων 
τιμών για εκείνα τα άτομα που έχουν κάποιο δε
δομένο IQ. Ο Jencks (1979) σημειώνει ότι η τυπι
κή απόκλιση της τελευταίας κατανομής μπορεί 
να είναι πολύ μεγάλη: σε μερικές περιπτώσεις 
ανέρχεται σε περίπου 88% της τυπικής απόκλι
σης για ολόκληρο τον πληθυσμό. Από αυτή την 
προοπτική, η ψυχομετρική νοημοσύνη εμφανίζε

ται ως μόνον ένας από τους πάρα πολλούς πα
ράγοντες που επηρεάζουν τα κοινωνικά αποτε
λέσματα.

Απόδοση στην εργασία. Οι επιδόσεις στα τε
στ ευφυΐας προβλέπουν διάφορες μετρήσεις 
απόδοσης στην εργασία: εκτιμήσεις εποπτών, 
δείγματα εργασίας, κ.τ.λ. Τέτοιες συσχετίσεις, οι 
οποίες τυπικά κυμαίνονται μεταξύ r=,30 και 
r=.50, εν μέρει περιορίζονται από τη μικρή αξιο
πιστία αυτών των μετρήσεων. Γίνονται υψηλότε
ρες όταν ο r διορθώνεται στατιστικά γι’ αυτή τη^ 
έλλειψη αξιοπιστίας: σε μια επισκόπηση σχετι
κών μελετών (Hunter, 1983) ο μέσος όρος των 
διορθωμένων συσχετίσεων ήταν .54. Αυτό σημαί
νει ότι για ένα μεγάλο αριθμό επαγγελμάτων, Π 
επίδοση στα τεστ ευφυΐας ευθύνεται για κάπού 
29% της διακύμανσης στην απόδοση στην εργθ' 
σία.
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Αν και αυτές οι συσχετίσεις μπορούν μερικές 
φορές να τροποποιηθούν με την αλλαγή των με
θόδων άσκησης στο επάγγελμα ή της πλευρές 
της ίδιας της εργασίας, και πάλι στα περισσότε
ρα πλαίσια οι επιδόσεις στα τεστ ευφυΐας σχετί
ζονται έστω και κατά λίγο με την απόδοση στην 
εργασία. Μερικές φορές τα IQ περιγράφονται 
ως “οι καλύτεροι διαθέσιμοι προβλεπτικοί παρά
γοντες” της εργασιακής απόδοσης. Αξίζει να ση
μειωθεί όμως ότι οι επιδόσεις στα τεστ προβλέ
πουν σημαντικά λιγότερο από το μισό της εργα
σιακής απόδοσης. Άλλα ατομικά χαρακτηριστικά 
- διαπροσωπικές δεξιότητες, πλευρές της προ
σωπικότητας, κ.τ.λ. - είναι πιθανόν εξίσου ή πε
ρισσότερο σημαντικά, αλλά μέχρι σήμερα δεν 
έχουμε αξιόπιστα εργαλεία για να τα μετρήσου
με.

Κοινωνικά αποτελέσματα. Η ψυχομετρική 
νοημοσύνη συσχετίζεται αρνητικά με ορισμένα 
κοινωνικώς ανεπιθύμητα αποτελέσματα. Για πα
ράδειγμα, παιδιά με υψηλές επιδόσεις στα τεστ 
ευφυΐας είναι λιγότερο πιθανό να αναμειχθούν 
στο νεανικό έγκλημα από ό,τι παιδιά με χαμηλό
τερες επιδόσεις. Σε μια έρευνα οι Moffit, 
Gabrielli, Mednick, & Schulsinger (1981) βρήκαν 
συσχέτιση -.19 ανάμεσα στα IQ και στον αριθμό 
των νεανικών παραπτωμάτων σε ένα μεγάλο 
δείγμα Δανών με τον έλεγχο της κοινωνικής τά
ξης η συσχέτιση έπεσε στο -.17. Οι συσχετίσεις 
Via τις περισσότερες μεταβλητές “αρνητικών 
αποτελεσμάτων” είναι συνήθως μικρότερες του 
•20. Αυτό σημαίνει ότι οι τιμές στα τεστ συνδέο
νται με λιγότερο από 4% της συνολικής διακύ
μανσης των αρνητικών αποτελεσμάτων. Είναι 
σημαντικό να συνειδητοποιήσουμε ότι οι αιτιώ
δεις δεσμοί ανάμεσα στην ψυχομετρική ικανότη
τα και στα κοινωνικά αποτελέσματα μπορεί να εί
ναι έμμεσοι. Τα παιδιά που έχουν αποτύχει στο 
σχολείο - και έτσι έχουν φύγει από αυτό - είναι 
περισσότερο πιθανό να αναμειχθούν σε παρα- 
πτωματικές συμπεριφορές από ό,τι τα παιδιά 
που τους αρέσει το σχολείο και τα πάνε καλά σε 
αυτό.

Συνοψίζοντας, οι επιδόσεις στα τεστ ευφυΐ
ας προβλέπουν ένα ευρύ φάσμα κοινωνικών 
αποτελεσμάτων, με ποικίλους βαθμούς επιτυ
χίας. Οι συσχετίσεις είναι υψηλότερες για τη

σχολική επιτυχία, όπου τα IQ εξηγούν περίπου 
το ένα τέταρτο της διακύμανσης. Είναι κατά κάτι 
χαμηλότερες για την απόδοση στην εργασία, και 
πολύ χαμηλότερες για αρνητικώς εκτιμώμενα 
αποτελέσματα όπως η εγκληματικότητα. Γ ενικά, 
τα τεστ ευφυΐας μετρούν μόνο μερικά από τα 
πολλά προσωπικά χαρακτηριστικά που σχετίζο
νται με τη ζωή στη σύγχρονη Αμερική. Αυτά τα 
χαρακτηριστικά ποτέ δεν αποτελούν τη μοναδι
κή επίδραση στα αποτελέσματα, αν και στην πε
ρίπτωση της σχολικής επίδοσης μπορεί να έχουν 
την πιο ισχυρή επιρροή.

Επιδόσεις στα τεστ και μετρήσεις της ταχύτη
τας επεξεργασίας

Πολλές πρόσφατες μελέτες δείχνουν ότι η 
ταχύτητα με τηνοποία οι άνθρωποι εκτελούν πο
λύ απλά αντιληπτικά και γνωστικά έργα (βλέπε 
Ceci, 1990. Deary, 1995. Vernon, 1987) συσχετί
ζεται με την ψυχομετρική νοημοσύνη. Γενικά, οι 
άνθρωποι με υψηλότερες επιδόσεις στα τεστ ευ
φυΐας τείνουν να αντιλαμβάνονται, να ανιχνεύ- 
ουν, να ανακαλούν και να αντιδρούν στα ερεθί
σματα πιο γρήγορα από αυτούς που έχουν χα

μηλότερες επιδόσεις.
Γνωστικές συσχετίσεις. Η σύγχρονη μελέτη 

αυτών των σχέσεων άρχισε στη δεκαετία του 
1970, ως μέρος της γενικής ανάπτυξης του εν
διαφέροντος για το χρόνο αντίδρασης και άλλες 
χρονομετρικές γνωστικές μετρήσεις. Πολλά από 
τα νέα ερευνητικά πρότυπα απαιτούσαν από τα 
υποκείμενα να διατυπώσουν κρίσεις του τύπου 
όμοιο/διαφορετικό ή άλλες γρήγορες αντιδρά
σεις σε οπτικά ερεθίσματα. Αν και αυτά τα ερευ
νητικά πρότυπα δε δημιουργήθηκαν με την προ
οπτική των ατομικών διαφορών, μπορούσαν να 
θεωρηθούν ότι προσφέρουν μετρήσεις της τα
χύτητας της επεξεργασίας πληροφοριών. Απο
δείχτηκε ότι αυτές οι ταχύτητες συσχετίζονται 
με τη λεκτική ικανότητα που μετρούν τα ψυχομε
τρικά τεστ (Hunt, 1978. Jackson & McClelland, 
1979). Σε μερικά έργα επίλυσης προβλημάτων, 
ήταν δυνατόν να αναλυθούν οι συνολικοί χρόνοι 
αντίδρασης των υποκειμένων σε θεωρητικώς κα
θοριζόμενα “γνωστικά συστατικά” (Sternberg,
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1977), και έτσι οι συστατικοί χρόνοι μπορούσαν 
να συσχετισθούν με τις επιμέρους επιδόσεις στα 
τεστ.

Αν και το μέγεθος αυτών των συσχετίσεων 
είναι μέτριο (σπάνια εξηγούν πάνω από το 10% 
της διακύμανσης των αποτελεσμάτων), αυξάνε
ται όταν τα έργα γίνονται πιο σύνθετα, απαιτώ
ντας αυξημένη μνημονική ικανότητα και ικανότη
τα προσοχής. Γ ια παράδειγμα, η συσχέτιση ανά
μεσα στη μάθηση συνειρμικά συνδεδεμένων μο
νάδων και στην ευφυΐα, αυξάνεται καθώς τα ζευ
γάρια των λέξεων παρουσιάζονται με μεγαλύτε
ρη ταχύτητα (Christal, Tirre, & Kyllonen, 1984).

Χρόνος αντίδρασης σε έργα επιλογής. Σε 
έναν άλλο δημοφιλή τύπο πειράματος, το υπο
κείμενο απλώς κινεί το δάχτυλό του/της από 
έναν αρχικό διακόπτη σε έναν από 8 άλλους, οι 
οποίοι είναι σε ημικύκλια διάταξη γύρω από τον 
αρχικό (Jensen, 1984). Οι χρόνοι αντίδρασης σε 
τέτοιου είδους έργα συσχετίζονται με τις επιδό
σεις στα τεστ ευφυΐας, μερικές φορές, με r=-,30 
ως -.40 (το αρνητικό πρόσημο δείχνει ότι οι υψη
λότερες επιδόσεις στα τεστ αντιστοιχούν σε μι
κρότερους χρόνους αντίδρασης). Παρ’ όλα αυ
τά, εξακολουθεί να είναι δύσκολη η ερμηνεία 
του τι ακριβώς αντιπροσωπεύουν αυτά τα πρό
τυπα των συσχετίσεων, και είναι δύσκολο να ερ
μηνευτούν τα αποτελέσματα (Brody, 1992. 
Longstreth, 1984).

Κάπως πιο ισχυρά αποτελέσματα έχουν προ
κόψει από μια παραλλαγή του πειραματικού μο
ντέλου του Jensen, η οποία επινοήθηκε από 
τους Frearson & Eysenck (1986). Σε αυτή τη δια
δικασία, που αντιστοιχεί σε “αυτό που δεν ται
ριάζει", παρουσιάζονται τρεις ερεθισμοί σε κάθε 
δοκιμή, δύο εκ των οποίων βρίσκονται κοντά με
ταξύ τους στο χώρο, ενώ ο τρίτος είναι κάπως 
πιο απομακρυσμένος. Το υποκείμενο πρέπει να 
πιέσει το διακόπτη που αντιστοιχεί στον πιο απο
μακρυσμένο ερεθισμό. Οι χρόνοι αντίδρασης σε 
αυτό το έργο δείχνουν υψηλότερες συσχετίσεις 
με τα IQ απ’ 6,τι στο πείραμα του Jensen, ίσως 
γιατί απααούνται συνθετότερες μορφές χωρι
κής κριτικής ικανότητας.

Χρόνος ανίχνευσης. Ένα άλλο μοντέλο για 
τη μέτρηση της ταχύτητας επεξεργασίας, που 
επινοήθηκε για να είναι σχετικά ανεξάρτητο από

παράγοντες αντίδρασης, είναι η μέθοδος του 
“χρόνου ανίχνευσης” (ΧΑ). Στην τυπική εκδοχή 
αυτού του μοντέλου (Nettelbeck, 1987. Vickers, 
Nettelbeck, & Wilson, 1972) δύο κάθετες γραμ
μές παρουσιάζονται για πολύ λίγο χρόνο σε κά
θε δοκιμή και ακολουθούνται από μια μορφή που 
τα επισκιάζει' το υποκείμενο πρέπει να κρίνει 
ποια γραμμή ήταν πιο κοντή. Για ένα δεδομένο 
υποκείμενο, ο ΧΑ του ερεθισμού ορίζεται ως η 
ελάχιστη διάρκεια έκθεσης του ερεθισμού (μέ
χρι την αρχή της επισκίασης), πόσο χρόνο δηλα
δή πρέπει να επιδεικνύονται οι γραμμές, ώστε να 
φτάσει το άτομο σε ένα προκαθορισμένο κριτή
ριο ακρίβειας - π.χ., εννέα σωστές δοκιμές από 
τις δέκα.

Οι χρόνοι ανίχνευσης που ορίζονται με αυτό 
τον τρόπο συσχετίζονται σταθερά με τις μετρή
σεις της ψυχομετρικής νοημοσύνης. Σε μια πρό
σφατη μετα-ανάλυση οι Kranzler & Jensen 
(1989) ανέφεραν μια γενική συσχέτιση -.30 ανά
μεσα στα IQ και το ΧΑ του ερεθίσματος, η οποία 
ανέβαινε στο -.55 όταν γινόταν διόρθωση των 
σφαλμάτων μέτρησης. Πιο πρόσφατα ευρήματα 
επιβεβαιώνουν αυτό το γενικό αποτέλεσμα (π.χ, 
Bates & Eysenck, 1993. Dreary, 1993). Ο ΧΑ συ
νήθως συσχετίζεται καλύτερα με τα υποτέστ της 
εκτελεστικής κλίμακας των τεστ, ενώ η συσχέτι- 
σή του με τη λεκτική κλίμακα είναι πιο αδύναμη 
και μερικές φορές μηδενική.

Ένα εμφανές πλεονέκτημα του ΧΑ έναντι άλ
λων χρονομετρικών μεθόδων είναι ότι το έργο 
αυτό καθαυτό φαίνεται ιδιαίτερα απλό. Με την 
πρώτη ματιά, είναι δύσκολο να φανταστούμε ότι 
διαφορές στις στρατηγικές αντίδρασης ή στην 
οικειότητα του ερεθισμού θα μπορούσαν να επη
ρεάσουν το αποτέλεσμα. Παρ’ όλα αυτά, φαίνε
ται ότι αυτό συμβαίνει. Ο Brian Mackenzie και οι 
συνεργάτες του (Mackenzie, Molloy, Martin, 
Lovegrove, & McNicol, 1991) ανακάλυψαν ότι με
ρικά υποκείμενα χρησιμοποιούν σήματα φαινο
μενικής κίνησης, ενώ άλλα όχι μόνο στην τελευ
ταία ομάδα συσχετίζεται ο ΧΑ με τις επιδόσεις 
στα τεστ ευφυΐας. Επιπλέον, τα τυπικά πειραμα
τικά πρότυπα του ΧΑ απαιτούν στην ουσία χωρι
κή κριτική ικανότητα, δεν πρέπει λοιπόν να προ- 
καλεί έκπληξη ότι συσχετίζονται με τα έργα χω
ρικών ικανοτήτων της εκτελεστικής κλίμακας
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των τεστ. Έχοντας αυτό υπόψη, οι MacKenzie et 
al· (1991) διαμόρφωσαν ένα έργο λεκτικού χρό
νου ανίχνευσης, το οποίο βασίζεται στο κλασικό 
πρότυπο του Posner όμοιων/ διαφορετικών 
γραμμάτων (Posner, Boies, Eichelman, & Taylor, 
1969). Όπως είχε προβλεφθεί, τα αποτελέσματα 
αυτού του έργου συσχετίζονταν με τη λεκτική, 
αλλά όχι με τη χωρική νοημοσύνη. Από όλα αυ
τά, είναι σαφές ότι το εμφανώς απλό έργο του 
ΧΑ στην πραγματικότητα περιλαμβάνει σύνθετες 
μορφές επεξεργασίας πληροφοριών (Chaiken, 
1993), που δεν είναι ως τώρα τελείως κατανοη
τές.

Νευρολογικές μετρήσεις. Πρόσφατες έρευ
νες έχουν αρχίσει να διερευνούν αυτά που φαί
νεται να είναι ακόμη πιο άμεσοι δείκτες νευρικής 
επεξεργασίας. Οι Reed & Jensen (1992) έχουν 
Χρησιμοποιήσει μετρήσεις βασισμένες στα οπτι
κό προκλητά δυναμικά (ΟΠΔ) για να εκτιμήσουν 
πυτό που ονομάζουν “ταχύτητα νευρικής αγωγι
μότητας” (ΤΝΑ). Για να εκτιμηθεί αυτή η ταχύτη- 
τα, διαιρείται η απόσταση δια του χρόνου: το μή- 
κ°ς της κεφαλής του κάθε υποκειμένου (μια χον- 
δρική μέτρηση της απόστασης από τον οφθαλμό 
ωζ τον οπτικό φλοιό) διαιρείται δια του χρόνου 
ενός πρώιμου συστατικού (Ν70 ή Ρ100) του προ
τύπου του προκλητού δυναμικού. Σε μια έρευνα 
που είχε 147 σπουδαστές ως υποκείμενα συσχε- 
τίστηκε η ΤΝΑ με τις τιμές σε ένα τεστ ευφυΐας 
που δεν είχε περιορισμούς χρόνου, και βρέθηκε 
Γ=.26. (Μια στατιστική διόρθωση του περιορι- 
σΡένου αριθμού των υποκειμένων αύξησε τη συ- 
οχετιση στο .37). Και άλλοι ερευνητές έχουν 
αναφέρει παρόμοιες συσχετίσεις με ΟΠΔ διάφο
ρων τύπων με τις επιδόσεις στα τεστ (π.χ., 
Caryll, 1994). Παρουσιάζουν όμως ενδιαφέρον 
τα ευρήματα των Reed & Jensen (1993), οι οποί
οι ανέφεραν ότι η “ταχύτητα νευρικής αγωγιμό- 
Τήτας” erra υποκείμενα της έρευνάς τους δεν 
παρουσίαζε την παραμικρή συσχέτιση με τους 
Χρόνους αντίδρασης των ίδιων υποκειμένων σε 
^PYa επιλογής. Έτσι, αν και δεν καταλαβαίνουμε 
οκόμα τη βάση της συσχέτισης ανάμεσα στην 
^ΝΑ και στην ψυχομετρική νοημοσύνη, προφα
νώς δεν είναι απλώς ζήτημα κάποιας γενικής τα
χύτητας.

Προβλήματα ερμηνείας. Μερικοί ερευνητές

πιστεύουν ότι η ψυχομετρική νοημοσύνη, ιδιαίτε

ρα το g, εξαρτάται άμεσα από αυτό που μπορεί 
να ονομαστεί “νευρική αποτελεσματικότητα” 
του εγκεφάλου (Eysenck, 1986. Vernon, 1987). 
θεωρούν τις παρατηρούμενες συσχετίσεις ανά
μεσα στις επιδόσεις στα τεστ και στις μετρήσεις 
της ταχύτητας επεξεργασίας ως ενδείξεις υπέρ 
της άποψής τους. Αν ο χρόνος αντίδρασης σε 
έργα επιλογής, ο χρόνος ανίχνευσης, και οι χρό
νοι στα ΟΠΔ αντανακλούν πραγματικά την ταχύ
τητα βασικών νευρικών διαδικασιών, τέτοιες συ
σχετίσεις πρέπει να είναι αναμενόμενες. Όμως 
στην πραγματικότητα, τα παρατηρούμενα πρό
τυπα συσχέτισης σπάνια είναι τόσο απλά όπως 
προβλέπει αυτή η υπόθεση. Είναι αρκετά πιθανό 
ότι τα άτομα με υψηλά και χαμηλά ΙΟ διαφέρουν 
κατά άλλους τρόπους που επηρεάζουν την επί
δοση σε έργα ταχύτητας (Ceci, 1990). Οι διαφο
ρές αυτές μπορούν να οφείλονται στα κίνητρα, 
στα κριτήρια αντίδρασης (η έμφαση στην ταχύ
τητα ή στην ακρίβεια), στις αντιληπτικές στρατη
γικές (Mackenzie et al., 1991), στις στρατηγικές 
προσοχής και -σε μερικές περιπτώσεις- στο βαθ
μό οικειότητας με το υλικό. Τέλος, δε γνωρίζου
με την κατεύθυνση τις αιτιακής σχέσης που υπό- 
κειται αυτών των συσχετίσεων. Τα υψηλά επίπε
δα “νευρικής αποτελεσματικότητας” προάγουν 
την ανάπτυξη της νοημοσύνης ή απλώς οι πιο 
έξυπνοι άνθρωποι βρίσκουν ταχύτερους τρό
πους για να εκτελέσουν αντιληπτικά έργα; Ή 
συμβαίνουν και τα δύο; Αυτές οι ερωτήσεις είναι 
ακόμα ανοιχτές.

3. ΤΑ ΓΟΝΙΔΙΑ ΚΑΙ Η ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ

Σε αυτή την Ενότητα της έκθεσης, συζητού
με πρώτα τις ατομικές διαφορές γενικά, χωρίς 
αναφορά σε κάποιο συγκεκριμένο χαρακτηριστι
κό. Μετά εστιαζόμαστε στη νοημοσύνη όπως με
τριέται από τα συνηθισμένα IQ τεστ ή άλλα τεστ 
που έχουν στόχο τη μέτρηση της γενικής γνω
στικής ικανότητας. Το διαφορετικό και πιο αμφι
λεγόμενο θέμα των διαφορών μεταξύ ομάδων 
θα εξετασθεί στην Ενότητα 5.

Η έμφαση στην ενότητα αυτή είναι στη σχετι
κή συνεισφορά των γονιδίων και του περιβάλλο
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ντος στις ατομικές διαφορές σε ειδικά χαρακτη
ριστικά. Για την αποφυγή παρανοήσεων, πρέπει 
να τονιστεί από την αρχή ότι η γονιδιακή δράση 
πάντα περιλαμβάνει κάποιο περιβάλλον -τουλά
χιστον ένα βιοχημικό περιβάλλον, και συχνά ένα 
οικολογικό. (Για τους ανθρώπους, αυτή η οικο
λογία είναι συνήθως διαπροσωπική ή πολιτισμι
κή.) Έτσι, όλες οι γενετικές επιδράσεις στην 
ανάπτυξη των παρατηρήσιμων χαρακτηριστικών 
είναι δυνάμει τροποποιήσιμες από περιβαλλοντι
κά δεδομένα, αν και το πόσο μπορούν να γίνουν 
τέτοιες τροποποιήσεις είναι ένα άλλο θέμα. Αντι- 
στοίχως, όλες οι περιβαλλοντικές επιδράσεις 
στην ανάπτυξη των χαρακτηριστικών προϋποθέ
τουν τα γονίδια, ή δομές στις οποίες έχουν συ
νεισφέρει τα γονίδια. Έτσι, υπάρχει πάντα μια 
γενετική άποψη στις επιδράσεις του περιβάλλο
ντος (Plomin & Bergeman, 1991).

Πηγές των Ατομικών Διαφορών

Επιμερισμός της διαφοροποίησης. Τα άτο
μα διαφέρουν το ένα από το άλλο σε μεγάλη ποι
κιλία χαρακτηριστικών: γνωστά παραδείγματα 
περιλαμβάνουν το ύψος, τη νοημοσύνη, και 
πλευρές της προσωπικότητας. Αυτές οι διαφο
ρές έχουν συχνά σημαντικό κοινωνικό ενδιαφέ
ρον. Πολλά ερωτήματα μπορούν να τεθούν ως 
προς τη φύση και τις ρίζες τους. Ένα τέτοιο 
ερώτημα είναι ο βαθμός στον οποίο οι διαφορές 
χαρακτηριστικών αντανακλούν διαφορές στα 
γονίδια των υποκειμένων, και αν αυτές διακρίνο- 
νται από τις διαφορές που οφείλονται στα περι
βαλλοντικά πλαίσια στα οποία έχουν εκτεθεί αυ
τά τα υποκείμενα. Το θέμα εδώ δεν είναι αν τα 
γονίδια και το περιβάλλον είναι και τα δύο ουσια
στικά για την ανάπτυξη ενός δεδομένου χαρα
κτηριστικού (αυτό πάντα συμβαίνει) και δεν είναι 
για τα γονίδια ή το περιβάλλον ενός συγκεκριμέ
νου ατόμου. Ασχολούμαστε μόνο με την παρα
τηρούμενη διαφοροποίηση του χαρακτηριστι
κού ανάμεσα στα άτομα ενός δεδομένου πληθυ
σμού. Η “κληρονομικότητα” (h2) του χαρακτηρι
στικού αντιπροσωπεύει το ποσοστό της διαφο
ροποίησης που σχετίζεται με γενετικές διαφο
ρές ανάμεσα στα άτομα. Η υπόλοιπη διαφορο

ποίηση (1- h2) σχετίζεται με περιβαλλοντικές δια
φορές και με σφάλματα μέτρησης. Αυτά τα μέρη 
μπορούν να εκτιμηθούν με διάφορες μεθόδους, 
οι οποίες περιγράφονται παρακάτω.

Μερικές φορές, ιδιαίτερο ενδιαφέρον πα
ρουσιάζουν εκείνες οι απόψεις του περιβάλλο
ντος που είναι κοινές στα μέλη της οικογένειας 
(για παράδειγμα, τα χαρακτηριστικά του σπιτι
ού). Το μέρος της διαφοροποίησης που παράγε- 
ται από αυτή την πηγή, και ονομάζεται “κοινή” 
διαφοροποίηση ή c2, μπορεί επίσης να εκτιμηθεί. 
Ακόμη, πιο εκλεπτυσμένες εκτιμήσεις μπορούν 
να γίνουν: το c2 μερικές φορές υποδιαιρείται σε 
πολλά είδη κοινής διαφοροποίησης· το h2 μερι
κές φορές υποδιαιρείται σε “προστιθέμενα” και 
“μη προστιθέμενα” μέρη (το μέρος που μπορεί 
να μεταδοθεί από το γονέα στο παιδί και το μέ
ρος που εκφράζεται ως κάτι νέο σε κάθε γενιά 
με ένα μοναδικό πρότυπο γονιδίων, αντιστοί- 
χως). Επίσης, μπορεί να εξακριβωθεί η διαφορο
ποίηση που συνδέεται με συσχετίσεις και στατι
στικές αλληλεπιδράσεις ανάμεσα στα γονίδια 
και στο περιβάλλον. Θεωρητικά, οποιαδήποτε 
από τις παραπάνω εκτιμήσεις μπορεί να ποικίλ
λει ανάλογα με την ηλικία των ατόμων.

Η υψηλή κληρονομικότητα δε σημαίνει ότι το 
περιβάλλον δεν έχει καμμία επίδραση στην ανά
πτυξη ενός χαρακτηριστικού ή ότι η μάθηση δε 
συμπεριλαμβάνεται. Το μέγεθος του λεξιλογίου, 
για παράδειγμα, είναι σε μεγάλο βαθμό κληρο- 
νομήσιμο (και συχνά συσχετίζεται με τη γενική 
ψυχομετρική νοημοσύνη) αν και κάθε λέξη στο 
λεξιλόγιο μαθαίνεται. Σε μια κοινωνία στην οποία 
είναι διαθέσιμες πολλές λέξεις στο περιβάλλον 
όλων -ιδιαίτερα για τα άτομα που έχουν κίνητρα 
και τις αναζητούν- ο αριθμός των λέξεων που τα 
άτομα πραγματικά μαθαίνουν εξαρτάται σε ση
μαντικό βαθμό από τις γενετικές τους προδιαθέ
σεις.

Αυτοί που πιστεύουν ότι η συμπεριφορά επη
ρεάζεται από γενετικούς παράγοντες τονίζουν 
το γεγονός ότι τα άτομα μπορούν να παίζουν 
ενεργητικό ρόλο στη δημιουργία ή επιλογή τοι 
περιβάλλοντος τους. Μερικοί περιγράφουν τι 
διαδικασία αυτή ως ενεργητική ή αντιδραστικι 
συσχέτιση γενότυπου-περιβάλλοντος (Plomir 
DeFries, & Loehlin, 1977). (Η διάκριση γίνετι
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ανάμεσα στη δράση του οργανισμού καθώς επι
λέγει το περιβάλλον του και στην αντίδραση των 
άλλων στα χαρακτηριστικά που καθορίζονται 
από τα γονίδια.) Άλλοι θεωρούν ότι αυτές οι 
μορφές γονίδιο-περιβαλλονπκής σχέσης είναι 

χαρακτηριστικές του τρόπου με τον οποίο εκ
φράζονται φυσιολογικά τα γονίδια, και απλώς τις 
περιλαμβάνουν ως μέρος της γενετικής επίδρα- 
οης (Roberts, 1967). Αυτό είναι ένα θέμα προτί- 
μησης ορολογίας και όχι μια αμφισβήτηση των 
γεγονότων.

Πώς γίνονται ο ι γενετικές εκτιμήσεις. Οι
εκτιμήσεις του μεγέθους αυτών των πηγών ατο
μικών διαφορών γίνονται με τη χρήση φυσικών 
και κοινωνικών πειραμάτων, τα οποία συνδυά
ζουν και το γενότυπο και το περιβάλλον. Τα μο- 
νοζυγωτικά και τα διζυγωτικά δίδυμα, για παρά
δειγμα, μπορούν να θεωρηθούν ως φυσικά πει
ράματα. Τα μονοζυγωτικά δίδυμα είναι ζευγάρια 
υποκειμένων της ίδιας ηλικίας που μεγαλώνουν 
οιην ίδια οικογένεια και έχουν κοινά όλα τα γονί
διά τους. Τα διζυγωτικά δίδυμα, από την άλλη, 
είναι παρόμοια ζευγάρια υποκειμένων, μόνο που 
έχουν μόνο μισά από τα γονίδιά τους κοινά. Αντι- 
θέτως, οι υιοθεσίες είναι κοινωνικά πειράματα. 
Επιτρέπουν τη σύγκριση γενετικά άσχετων ατό
μων που μεγαλώνουν στην ίδια οικογένεια, κα
θώς και γενετικά συσχετιζόμενων ατόμων που 
μεγαλώνουν σε διαφορετικές οικογένειες. Μπο
ρούν, επίσης, να δώσουν πληροφορίες για τις 
συσχετίσεις γενοτύπου-περιβάλλοντος: στις συ

νηθισμένες οικογένειες τα γονίδια και το περι
βάλλον συσχετίζονται, γιατί οι γονείς προμηθεύ
ουν και τα δύο, ενώ στις οικογένειες που έχουν 
υιοθετήσει παιδιά, άλλοι γονείς προμηθεύουν τα 
γονίδια, και άλλοι το περιβάλλον. Ένα πείραμα 
που μπορεί να θεωρηθεί και φυσικό και κοινωνι
κό είναι η μελέτη μονοζυγωτικών διδύμων που 
έχουν ανατραφεί χωριστά (Bouchard, Lykken, 
McGue, Segal, & Tellegen, 1990. Pederson, 
Plomin, Nesselroade, & McClern, 1992). Οι σχέ- 
σεις στις οικογένειες μονοζυγωτικών διδύμων 
Προσφέρουν επίσης μοναδικές δυνατότητες για 
ονάλυση (βλ. R.J. Rose, Harris, Christian, & 
Nance, 1979). Επειδή αυτές οι. συγκρίσεις υπό- 
κεινται σε διαφορετικές πηγές δυνατού σφάλμα- 
τ°ς. τα αποτελέσματα των μελετών που περι

λαμβάνουν πολλά είδη συγγένειας συχνά ανα
λύονται μαζί, ώστε να γίνει δυνατή η συναγωγή 
ισχυρών γενικών συμπερασμάτων. (Για γενικές 
συζητήσεις γενετικών συμπεριφορικών μεθό
δων, βλέπε Plomin, DeFries, & McClearn, 1990. 

Hay, 1985.)

Αποτελέσματα για τις τιμές των IQ

Εκτιμήσεις παραμέτρων. Στο φάσμα του συ
νήθους περιβάλλοντος των σύγχρονων δυτικών 
κοινωνιών ένα μεγάλο μέρος της διαφοροποίη
σης στις τιμές των τεστ ευφυΐας των ατόμων 
σχετίζεται με γενετικές διαφορές ανάμεσά τους. 
Οι ποσοτικές εκτιμήσεις ποικίλλουν από τη μια 
έρευνα στην άλλη, γιατί πολλές βασίζονται σε μι
κρά ή επιλεκτικά δείγματα. Αν κάποιος απλώς 
συνδυάσει όλες τις διαθέσιμες συσχετίσεις σε 
μια μόνο ανάλυση, η κληρονομικότητα (h2) ανέρ
χεται περίπου στο .50 και η μεταβλητή που αφο
ρά αυτό που μοιράζονται μεταξύ τους τα μέλη 
των οικογενειών περίπου στο .25 (π.χ., Chipuer, 
Rovine, & Plomin, 1990. Loehlin, 1989). Αυτά τα 
αποτελέσματα όμως είναι παραπλανητικά γιατί 
πολλές από τις σχετικές μελέτες έχουν γίνει με 
παιδιά. Τώρα ξέρουμε ότι η κληρονομικότητα 
του IQ αλλάζει με την ηλικία: το h2 αυξάνεται και 
το c2 μειώνεται από την παιδική ηλικία στην ενη- 
λικίωση (McCartney, Harris, & Bernieri, 1990. 
McGue, Bouchard, lacono, & Lykken, 1993). 
Στην παιδική ηλικία το h2 και το c2 για το IQ είναι 
της τάξεως του .45 και .35 αντιστοίχως- στο τέ
λος της εφηβείας το h2 είναι περίπου .75 και το 
c2 πολύ χαμηλό (μηδενικό σε μερικές μελέτες). 
Η περιβαλλοντική διαφοροποίηση παραμένει ση
μαντική, αλλά αντανακλά κυρίως διαφορές που 
εντοπίζονται μέσα στις ίδιες τις οικογένειες και 
όχι μεταξύ διαφορετικών οικογενειών.

Αυτές οι εκτιμήσεις των παραμέτρων σε ενή
λικες βασίζονται σε αρκετές, ανεξάρτητες μετα
ξύ τους έρευνες. Η συσχέτιση ανάμεσα σε μονο
ζυγωτικά δίδυμα που ανατράφηκαν χωριστά, και 
η οποία εκτιμά απευθείας το h2, κυμαίνεται από 
.68 ως .78 σε πέντε έρευνες που περιλαμβάνουν 
δείγματα ενηλίκων από την Ευρώπη και τις 
Η.Π.Α. (McGue et al., 1993). Η συσχέτιση ανάμε



64 ♦  A. Ταιώρα, A. Ευκλείδη.

σα σε μη συγγενή παιδιά που ανατράφηκαν μαζί 
σε οικογένειες που τα υιοθέτησαν, και η οποία 
εκτιμά απευθείας το c2, ήταν σχεδόν μηδενική 
για τους εφήβους σε δύο έρευνες υιοθεσίας 
(Loehlin, Horn, & Willerman, 1989. Scarr & 
Weinberg, 1978) και .19 σε μια τρίτη (στην έρευ
να δια-φυλετικής υιοθεσίας στη Μιννεσότα: 
Scan, Weinberg, &Waldman, 1993).

Αυτές οι συγκεκριμένες εκτιμήσεις προέρχο
νται από δείγματα στα οποία τα χαμηλότερα κοι
νωνικοοικονομικά επίπεδα υπο-αντιπροσωπεύο- 
νταν (δηλαδή υπήρχαν λίγες πολύ φτωχές οικο
γένειες) και έτσι το εύρος των διαφορών ανάμε
σα σε διαφορετικές οικογένειες ήταν μικρότερο 
από ό,τι στο σύνολο του πληθυσμού. Αυτό ση
μαίνει ότι θα έπρεπε να είμαστε προσεκτικοί στη 
γενίκευση ευρημάτων για τις επιδράσεις των 
διαφορών μεταξύ των οικογενειών σε όλο το κοι
νωνικό φάσμα. Τα δείγματα ήταν επίσης ως επί 
το πλείστον λευκοί. Αλλά τα διαθέσιμα δεδομένα 
δείχνουν ότι οι συσχετίσεις σε δείγματα με 
Αφρο-αμερικανούς ήταν αρκετά συχνά συγκρί
σιμες με αυτές από δείγματα λευκών τα οποία εί
χαν επιλεγεί με παρόμοιες μεθόδους (Loehlin, 
Lindzey, & Spuhler, 1975).

Γιατί θα έπρεπε ατομικές διαφορές στη νοη
μοσύνη (όπως αυτή μετριέται από τις επιδόσεις 
στα τεστ) να αντανακλούν πιο ισχυρές γενετικές 
διαφορές στους ενήλικες παρά στα παιδιά; Μια 
δυνατότητα είναι ότι καθώς τα άτομα μεγαλώ
νουν, οι αλληλεπιδράσεις με το περιβάλλον τους 
επηρεάζονται όλο και περισσότερο από τα χα
ρακτηριστικά που φέρουν οι ίδιοι σε αυτό το πε
ριβάλλον, και μειώνονται από τις συνθήκες που 
επιβάλλονται από την οικογενειακή ζωή και την 
κοινωνική καταγωγή. Τα μεγαλύτερα άτομα βρί
σκονται σε καλύτερη θέση για να επιλέξουν το 
δικό τους αποτελεσματικό περιβάλλον, κάτι που 
είναι μια μορφή συσχέτισης γενοτύπου-περιβάλ- 
λοντος. Εν πάσει περιπτώσει, η δημοφιλής άπο
ψη ότι ot γενετικές επιρροές στην ανάπτυξη 
ενός χαρακτηριστικού είναι ουσιαστικά ανύπαρ
κτες κατά τη σύλληψη, ενώ οι επιδράσεις του 
πρώιμου περιβάλλοντος συσσωρεύονται αδυ
σώπητα, είναι εντελώς παραπλανητική, τουλάχι
στον για το χαρακτηριστικό της ψυχομετρικής 
νοημοσύνης.

Συνεπαγόμενα. Οι εκτιμήσεις του h2 και του 
c2 για το IQ (ή για οποιαδήποτε άλλο χαρακτηρι
στικό) είναι περιγραφική στατιστική των πληθυ
σμών που μελετιόνται. (Ως προς αυτό το σημείο, 
είναι σαν τους μέσους όρους και τις τυπικές 
αποκλίσεις.) Είναι μετρήσεις προϊόντος, που συ
νοψίζουν τα αποτελέσματα πάρα πολλών διαφο
ρετικών, περίπλοκων, ατομικά διαφοροποιούμε
νων γεγονότων και διαδικασιών, αλλά παρ’ όλα 
αυτά είναι πολύ χρήσιμες. Μπορούν να μας πουν 
τι μέρος της διαφοροποίησης ενός δεδομένου 
χαρακτηριστικού εξηγείται από τα γονίδια και το 
οικογενειακό περιβάλλον. Οι αλλαγές σε αυτές 
τις μετρήσεις θέτουν περιορισμούς στις θεωρίες 
για το πώς αυτό συμβαίνει. Αλλά, από την άλλη, 
λένε πολύ λίγα για τους ειδικούς μηχανισμούς, 
δηλαδή για το πώς οι γενετικές και περιβαλλο
ντικές διαφορές μεταφράζονται σε ατομικές, 
φυσιολογικές, και ψυχολογικές διαφορές. Πολ
λοί ψυχολόγοι και νευροεπιστήμονες μελετούν 
ενεργητικά τέτοιες διαδικασίες; τα δεδομένα για 
το τι μπορεί να κληρονομηθεί μπορούν να τοσς 
δώσουν ιδέες σχετικά με το τι να ψάξουν και πού 
ή πότε να το ψάξουν.

Ένα συνηθισμένο σφάλμα είναι η υπόθεση 
ότι επειδή κάτι είναι κληρονομήσιμο είναι ανα
γκαστικά και αμετάβλητο. Αυτό είναι λάθος. Η 
κληρονομικότητα δεν υπονοεί κάτι τέτοιο. Όπως 
σημειώθηκε προηγουμένως, τα κληρονομήσιμα 
χαρακτηριστικά μπορεί να εξαρτώνται από τη 

μάθηση αλλά να δέχονται επιδράσεις από άλ
λους περιβαλλοντικούς παράγοντες. Η τιμή του 
h2 μπορεί να αλλάξει, αν μεταβληθεί ουσιαστικά 
η κατανομή του περιβάλλοντος (ή των γονιδίων) 
στον πληθυσμό. Από την άλλη, μπορεί να υπάρ
χουν σημαντικές περιβαλλοντικές αλλαγές που 
δε μεταβάλλουν καθόλου την κληρονομικότητα. 
Αν το περιβάλλον που σχετίζεται με ένα δεδομέ
νο χαρακτηριστικό βελτιω&,ί κατά τρόπο που 
επηρεάζει όλα τα μέλη του πληθυσμού εξίσου, η 
μέση τιμή του χαρακτηριστικού θα αυξηθεί χω
ρίς καμμιά αλλαγή στην κληρονομικότητά του 
(επειδή οι διαφορές μεταξύ των ατόμων στον 
πληθυσμό θα μείνουν οι ίδιες). Αυτό προφανώς 
έχει συμβεί για το ύψος: η κληρονομικότητα του 
αναστήματος είναι υψηλή αλλά ο μέσος όρος 
του ύψους συνεχίζει να αυξάνεται (Olivier, 1980).
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Κάτι παρόμοιο μπορεί να συμβαίνει για τις τιμές 
του IQ -το επονομαζόμενο “φαινόμενο Flynn" 
που συζητείται στην Ενότητα 4.

Θεωρητικά, διαφορετικές υποομάδες ενός 
πληθυσμού μπορούν να έχουν διαφορετικές κα
τανομές του περιβάλλοντος ή των γονιδίων, και 
επομένως διαφορετικές τιμές του h2. Αυτό δεν 
φαίνεται να ισχύει για τις υψηλές και τις χαμηλές 
τιμές του IQ για τα οποία η κληρονομικότητα εί
ναι η ίδια (Saudino, Plomin, Pedersen, & 
McClearn, 1994). Είναι επίσης πιθανό ότι ένα 
φτωχό ή καταπιεστικό περιβάλλον θα μπορούσε 
να αποτύχει να υποστηρίξει την ανάπτυξη ενός 
χαρακτηριστικού, και επομένως να περιορίσει 
την ατομική διαφοροποίηση. Αυτό θα μπορούσε 
να επηρεάσει τις εκτιμήσεις του h2, c2, ή και των 
δύο, κάτι που εξαρτάται από τις λεπτομέρειες 
Τής διαδικασίας. Πάλι (όπως στην περίπτωση 
ολόκληρου του πληθυσμού) ένας περιβαλλοντι- 
κός παράγοντας που επηρεάζει κάθε μέλος της 
υποομάδας εξίσου, μπορεί να μεταβάλει το μέσο 
°ρο της ομάδας, χωρίς να επηρεάσει καθόλου 
την κληρονομικότητα.

Όσον αφορά την κληρονομικότητα του IQ, 
Μερικές φορές φαίνεται ότι τα ευρήματα που βα
σίζονται σε διαφορές ανάμεσα στους μέσους 
ορούς των ομάδων έρχονται σε αντίφαση με αυ
τά που βασίζονται σε συσχετίσεις. Για παράδειγ- 
Μα, τα παιδιά που υιοθετήθηκαν όταν ήταν νήπια 
οπό προνομιούχες οικογένειες, τείνουν να έχουν 
υψηλότερα IQ στην παιδική ηλικία από ό,τι θα 
ήταν αναμενόμενο αν ανατρέφονταν από τις φυ- 
σικές τους μητέρες· αυτή είναι μια διαφορά μέ- 
οου όρου που τονίζει την επίδραση του περιβάλ
λοντος. Όμως ταυτοχρόνως η ατομική τους 
ομοιότητα με τις φυσικές τους μητέρες επιμένει, 
και αυτή η συσχέτιση προφανώς ερμηνεύεται με 
γενετικούς όρους. Στην πραγματικότητα δεν 
υπάρχει αντίφαση: τα δύο ευρήματα απλώς εφι- 
οτούν την προσοχή σε διαφορετικές πλευρές 
του ίδιου φαινομένου. Μια ανάλυση που να έχει 
νόημα πρέπει να περιλαμβάνει και τις δύο πλευ- 
Ρές: υπάρχει μία και μόνη εξελικτική διαδικασία, 
και συμβαίνει στα άτομα. Κοιτάζοντας κανείς 
τους μέσους όρους και τις συσχετίσεις, μαθαίνει 
κάπως διαφορετικά αλλά συμβατά πράγματα για

γενετικές και περιβαλλοντικές συνεισφορές

σε αυτή τη διαδικασία (Turkheimer, 1991).
Όσον αφορά τις συμπεριφορικές γενετικές 

μεθόδους, δεν υπάρχει τίποτα το ξεχωριστό για 
την ψυχομετρική νοημοσύνη σε σχέση με τα άλ
λα χαρακτηριστικά ή ικανότητες. Κάθε αξιόπιστα 
μετρημένο χαρακτηριστικό μπορεί να αναλυθεί 
από αυτές τις μεθόδους, συμπεριλαμβανομένων 
πολλών χαρακτηριστικών που αφορούν την προ
σωπικότητα και τις στάσεις. Οι μέθοδοι είναι ου
δέτερες σε σχέση με τις γενετικές και περιβαλ
λοντικές πηγές της διαφοροποίησης: αν οι ατο
μικές διαφορές σε ένα χαρακτηριστικό οφείλο
νται αποκλειστικά σε περιβαλλοντικούς παράγο
ντες, η ανάλυση θα το αποκαλύψει. Αυτές οι μέ
θοδοι έχουν δείξει ότι τα γονίδια συνεισφέρουν 
ουσιαστικά στις ατομικές διαφορές στις επιδό
σεις στα τεστ νοημοσύνης, και ότι ο ρόλος τους 
φαίνεται να αυξάνεται από την παιδική ηλικία 
στην ενηλικίωση. Έχουν επίσης δείξει ότι οι δια
φοροποιήσεις στο προσωπικό περιβάλλον των 
ατόμων είναι σημαντικές και ότι οι μεταξύ των οι
κογενειών διαφοροποίηση συνεισφέρει σημαντι
κά στις παρατηρούμενες διαφορές στις τιμές IQ 
κατά την παιδική ηλικία, αν και αυτή η επίδραση 
εξαφανίζεται αργότερα. Όλα αυτά τα συμπερά
σματα συμφωνούν απολύτως με την άποψη ότι 
τόσο τα γονίδια, όσο και το περιβάλλον, μέσω 
μιας σύνθετης αλληλεπίδρασης, είναι ουσιαστι
κοί παράγοντες στην ανάπτυξη της νοητικής ικα
νότητας.

4. ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΕΣ ΕΠΙΔΡΑΣΕΙΣ ΣΤΗ 
ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ

Το “περιβάλλον” περιλαμβάνει ένα μεγάλο 
φάσμα μεταβλητών που επηρεάζουν τη νοημο
σύνη. Μερικές από αυτές τις μεταβλητές επηρε
άζουν ολόκληρο τον πληθυσμό, ενώ άλλες συνει
σφέρουν στις ατομικές διαφορές μέσα σε μια δε
δομένη ομάδα. Μερικές από αυτές είναι κοινωνι
κές, μερικές είναι βιολογικές· μέχρι σήμερα, με
ρικές εξακολουθούν να είναι μυστηριώδεις. Συμ
βαίνει, επίσης, η ορθή ερμηνεία μιας περιβαλλο
ντικής μεταβλητής να απαιτεί την ταυτόχρονη 
μελέτη των γενετικών επιδράσεων. Παρ’ όλα αυ
τά, υπάρχουν αρκετές αδιάσειστες μαρτυρίες.
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Κοινωνικές μεταβλητές

Είναι φανερό ότι το πολιτισμικό περιβάλλον - 
πώς ζουν οι άνθρωποι, τι αξίες έχουν, τι κάνουν- 
έχει σημαντική επίδραση στις νοητικές δεξιότη
τες που αναπτύσσονται στα άτομα. Οι καλλιερ
γητές ρυζιού στη Λιβερία είναι καλοί στο να εκτι
μούν ποσότητες ρυζιού (Gay & Cole, 1967)· τα 
παιδιά στην Μποτσουάνα, που έχουν συνηθίσει 
στην αφήγηση ιστοριών, έχουν εξαιρετική μνήμη 
ιστοριών (Dube, 1982). Και οι δύο ομάδες υπε
ρείχαν κατά πολύ έναντι αμερικανικών ομάδων 
ελέγχου στα αντίστοιχα έργα. Από την άλλη, οι 
αμερικανικές και οι δυτικές ομάδες υπερτερούν 
έναντι των μελών των παραδοσιακών κοινωνιών 
στα ψυχομετρικά τεστ, ακόμα και σε αυτά που 
σχεδιάστηκαν να είναι “πολιτισμικά δίκαια” .

Οι πολιτισμοί διαφέρουν ο ένας από τον άλλο 
με τόσους πολλούς τρόπους, που οι επιμέρους 
διαφορές σπάνια μπορούν να αποδοθούν σε μο
ναδικές αιτίες. Ακόμη και οι συγκρίσεις ανάμεσα 
σε υποομάδες του πληθυσμού είναι δύσκολο να 
ερμηνευτούν. Αν βρούμε ότι οι Αμερικανοί της 
μεσαίας και της φτωχής τάξης διαφέρουν στις 
επιδόσεις τους στα τεστ νοημοσύνης, είναι εύκο
λο να υποθέσουμε ότι η περιβαλλοντική διαφορά 
έχει προκαλέσει τη διαφορά στο IQ (δηλαδή το 
να μεγαλώνεις στη μεσαία τάξη έχει ως αποτέλε
σμα υψηλότερη ψυχομετρική νοημοσύνη από το 

να μεγαλώνεις στην κατώτερη τάξη). Όμως μπο
ρεί αυτή η αιτιακή σχέση να έχει αντίθετη κατεύ
θυνση: τα άτομα βρίσκονται στο ένα ή στο άλλο 
περιβάλλον λόγω διαφορών στις ικανότητες 
τους. Ο Waller (1971) έχει δείξει, για παράδειγ
μα, ότι οι ενήλικες γιοι που έχουν υψηλότερο IQ 
από τους πατέρες τους, τείνουν να καταλαμβά
νουν υψηλότερη κοινωνική θέση από αυτούς· 
αντιστρόφως, οι γιοι με IQ χαμηλότερο από των 
πατέρων τους τείνουν να καταλαμβάνουν χαμη
λότερη κοινωνική θέση. Μια και όλα τα υποκείμε
να είχαν μεγαλώσει με τους πατέρες τους, οι δια
φορές των IQ σε αυτή την έρευνα, δεν μπορούν 
να έχουν προκύψει από τις ταξικές διαφορές 
στην ανατροφή των παιδιών. Είναι μάλλον αυτές 
οι διαφορές στο IQ (ή οι άλλοι παράγοντες που 
συσχετίζονται με αυτές) που έχουν τη μεγαλύτε
ρη επίδραση στην κατάληψη των κοινωνικών θέ

σεων. Αυτό το αποτέλεσμα δεν πρέπει να μας εκ

πλήσσει, δεδομένης της σχέσης ανάμεσα στις 
επιδόσεις στα τεστ και στα έτη εκπαίδευσης που 
εξετάσθηκε στην Ενότητα 2.

Επάγγελμα. Στην Ενότητα 2 σημειώσαμε ότι 
οι τιμές στα τεστ ευφυΐας προβλέπουν το επαγ
γελματικό επίπεδο, όχι μόνο επειδή μερικά επαγ
γέλματα απαιτούν περισσότερη νοημοσύνη από 
ό,τι άλλα, αλλά επειδή η άσκηση πολλών επαγ
γελμάτων εξαρτάται εξαρχής από τις επιδόσεις 
σε τεστ. Μπορεί, επίσης, να υπάρχει μια επίδρα
ση της αντίθετης κατεύθυνσης, δηλαδή τα επαγ
γέλματα μπορούν να επηρεάζουν τη νοημοσύνη 
αυτών που τα ασκούν. Οι Kohn & Schooler 
(1973), που εξέτασαν 3.000 άντρες σε διάφορα 
επαγγέλματα (γεωργούς, διευθυντές, μηχανι
κούς, μεταφορείς, κ.ά.), υποστήριξαν ότι οι πιο 
“σύνθετες” εργασίες παράγουν μεγαλύτερη 
“νοητική ευελιξία” στα άτομα που τις εξασκούν. 
Αν και το θέμα της κατεύθυνσης των επιδράσε
ων δεν έχει τελείως επιλυθεί στην έρευνά τους - 
και ίσως ούτε ακόμα και στη μετά από ορισμένο 
χρόνο επανεξέταση (Cohn & Schooler, 1983)- η 
υπόθεσή τους εξακολουθεί να είναι εύλογη.

Μεταξύ άλλων, η υπόθεση των Kohn & 
Schooler μπορεί να μας βοηθήσει να κατανοή
σουμε τις διαφορές πόλης - υπαίθρου. Μια γενιά 
πριν, αυτές οι διαφορές ήταν σημαντικές στις 
Η.Π.Α. και κυμαίνονταν γύρω στις 6 μονάδες ή 
είχαν τυπική απόκλιση 0.4 (Terman & Merill, 

1937. Seashore, Wesman, & Doppelt, 1950). Στα 
πρόσφατα χρόνια η διαφορά έχει μειωθεί στις 2 
μονάδες (Kaufman & Doppelt, 1976. Reynolds, 
Chastain, Kaufman, & McLean, 1987). Κατά πάσα 
πιθανότητα, η σύγκλιση πόλης-υπαίθρου αντα
νακλά κυρίως περιβαλλοντικές αλλαγές: μείωση 
της απομόνωσης της υπαίθρου (εξαιτίας των αυ
ξανόμενων ταξιδιών και των μαζικών επικοινω
νιών), βελτίωση των σχολείων της υπαίθρου, με
γαλύτερη χρήση της τεχνολογίας στα χωράφια. 
Όλες αυτές οι αλλαγές μπορούν να θεωρηθούν 
ότι αυξάνουν τη “συνθετότητα” του αγροτικού 
περιβάλλοντος, γενικώς, ή της αγροτικής εργα
σίας, ειδικότερα. (Όμως, γενετικές διαδικασίες - 
π.χ. αλλαγές στο είδος του πληθυσμού που με
ταναστεύει από τα χωριά στις πόλεις- δεν μπο 

ρούν να αποκλειστούν εντελώς.)
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Σχολική εκπαίδευση. Η σχολική εκπαίδευση 
είναι και εξαρτημένη και ανεξάρτητη μεταβλητή 

οε σχέση με τη νοημοσύνη. Από τη μια, τα παιδιά 
Με υψηλότερες επιδόσεις στα τεστ, είναι λιγότε
ρο πιθανό να εγκαταλείψουν το σχολείο και πε
ρισσότερο πιθανό να προάγονται από τάξη σε τά
ξη και μετά να φοιτήσουν στο πανεπιστήμιο. 
Ετσι, ο αριθμός των ετών εκπαίδευσης που συ

μπληρώνουν οι ενήλικες, είναι σε γενικές γραμ
μές προβλέψιμος από τις επιδόσεις τους στα τε- 
στ ευφυΐας κατά την παιδική τους ηλικία. Από την 
άλλη, η σχολική εκπαίδευση αυτή καθαυτή αλλά
ζει τις νοητικές ικανότητες, συμπεριλαμβανομέ
νων και των ικανοτήτων που μετριόνται από τα 
ψυχομετρικά τεστ. Αυτό ισχύει και για τα τεστ 
όπως το SAT, που είναι σχεδιασμένο να εκτιμά τη 
οχολική μάθηση, αλλά και τα τεστ ευφυΐας.

Τα στοιχεία για την επίδραση της σχολικής 
εκπαίδευσης στις επιδόσεις στα τεστ ευφυΐας εί
ναι πολλών ειδών (Ceci, 1991). 'Οταν παιδιά της 
ίδιας σχεδόν ηλικίας που διαφέρουν κατά μία 
οχολική τάξη (γιατί πήγαν σχολείο χάνοντας ή 
κερδίζοντας χρονιά) εξετάζονται ταυτοχρόνως, 
αυτά που έχουν πάει περισσότερο καιρό στο 
αχολείο έχουν υψηλότερες μέσες επιδόσεις στα 
τεστ. Τα παιδιά που πάνε στο σχολείο κατά δια- 
ατήματα έχουν χαμηλότερες επιδόσεις από εκεί
να που πάνε κανονικά, και γενικά η επίδοση στα 
τεστ πέφτει κατά τη διάρκεια των καλοκαιρινών 

διακοπών. Στα χρόνια του ‘60, όταν είχαν κλείσει 
Υΐα πολλά χρόνια τα σχολεία των μαύρων παι
διών σε μια περιοχή της Βιρτζίνια, τα περισσότε
ρα μαύρα παιδιά αφέθηκαν σχεδόν χωρίς καθό
λου επίσημη εκπαίδευση. Συγκρινόμενα με τα 
Παιδιά μιας ομάδας ελέγχου που είχε φοιτήσει 
ατο σχολείο, οι επιδόσεις αυτών των παιδιών 
ατα τεστ ευφυΐας έπεφταν περίπου 6 μονάδες 
(°·4 τυπική απόκλιση) για κάθε χαμένο σχολικό 
^ ο ς  (Green, Hiffman, Morse, & Morgan, 1964).

Το σχολείο επηρεάζει τη νοημοσύνη με ποι
κίλους τρόπους, πιο εμφανώς με το να μεταδίδει 
πληροφορίες. Οι απαντήσεις σε ερωτήσεις 
όπως “Ποιος έγραψε τον Άμλετ;” ή “Ποιο είναι 
το σημείο βρασμού του νερού;” ουσιαστικά μα- 
θαίνονται στο σχολείο, όπου μερικοί μαθητές τις 
μαθαίνουν πιο εύκολα και σωστά από άλλους 
μαθητές. Ίσως εξίσου σημαντικές είναι ορισμέ

νες γενικές δεξιότητες και στάσεις: συστηματική 
επίλυση προβλημάτων, αφηρημένη σκέψη, κατη- 

γοριοποίηση, συντήρηση της προσοχής σε ύλη 
μικρού ουσιαστικού ενδιαφέροντος, και επανα
λαμβανόμενος χειρισμός βασικών συμβόλων και 
πράξεων. Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι το σχολείο 
προάγει και επιτρέπει την ανάπτυξη σημαντικών 
νοητικών δεξιοτήτων, που αναπτύσσονται σε 
διαφορετικούς βαθμούς σε διαφορετικά παιδιά. 
Επειδή ακριβώς τα τεστ ευφυΐας προϋποθέτουν 
την εξέταση αυτών των ίδιων δεξιοτήτων, προ
βλέπουν πολύ καλά την αρχική επιτυχία.

Για να επιτύχει αυτά τα αποτελέσματα, η 
σχολική εμπειρία πρέπει να έχει ένα ελάχιστο 
επίπεδο ποιότητας. Σε πολύ φτωχά σχολεία, τα 
παιδιά μπορεί να μαθαίνουν τόσο λίγα, που τα IQ 
τους υστερούν έναντι του εθνικού IQ των παι
διών της ηλικίας τους, καθώς πέφτουν αρκετές 
μονάδες για κάθε σχολικό έτος που περνά. Όταν 
αυτό συμβαίνει, τα μεγαλύτερα παιδιά έχουν συ
στηματικά χειρότερες επιδόσεις στα τεστ απ’ 
ό,τι τα μικρότερα αδέλφια τους. Αυτό το πρότυ
πο των επιδόσεων εμφανίστηκε τουλάχιστον σε 
μια έρευνα των αγροτικών σχολείων στην Πολι
τεία της Γεωργίας τη δεκαετία του 70 (Jensen, 
1977). Πριν αρθεί ο διαχωρισμός των σχολείων 
λευκών-μαύρων αυτό πρέπει να ήταν χαρακτηρι
στικό πολλών σχολείων με μαύρους μαθητές 
στο νότο. Σε μια έρευνα που βασίστηκε σε μαύ
ρα παιδιά διάφορων ηλικιών που φοιτούσαν σε 
σχολεία της Φιλαδέλφειας, και τα οποία είχαν 
μεταναστεύσει εκεί κατά τη διάρκεια αυτής της 
περιόδου (Lee, 1951), βρέθηκε ότι τα ΙΌτους αυ
ξάνονταν κατά περισσότερο από μισή μονάδα 
για κάθε χρόνο που φοιτούσαν στα νέα τους 
σχολεία.

Παρεμβάσεις. Οι επιδόσεις στα τεστ ευφυΐ
ας αντανακλούν το πού βρίσκεται ένα παιδί σε 
σχέση με τα άλλα της ίδιας ηλικίας. Χαμηλή ποι
ότητα ή διακεκομμένη φοίτηση μπορεί να μειώ
σει τη θέση του ατόμου σημαντικά. Αλλά υπάρ
χουν τρόποι να βελτιωθεί; Πραγματικά, πολλές 
παρεμβάσεις έχουν δείξει ότι μπορούν να αυξή
σουν τις επιδόσεις στα τεστ και στη νοητική ικα
νότητα βραχυπρόθεσμα (δηλαδή, κατά την εξέ
λιξη του προγράμματος παρέμβασης). Αλλά τα 
μακροπρόθεσμα κέρδη έχουν αποδειχθεί άπια
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στα. Ένα αξιοσημείωτο παράδειγμα ήταν το 
Πρόγραμμα Νοημοσύνης στη Βενεζουέλα 
(Herrnstein, Nickerson, de Sanchez, & Swets, 
1986), στο οποίο εκατοντάδες παιδιά της πρώ
της Γυμνασίου από μη προνομιούχο περιβάλλον 
της χώρας εκτέθηκαν σε ένα διαρκές, θεωρητικό 
πρόγραμμα επικεντρωμένα στις δεξιότητες σκέ
ψης. Η παρέμβαση έδωσε θεαματικά αποτελέ
σματα σε σχέση με τις επιδόσεις στα τεστ, αλλά 
δυστυχώς δεν υπήρξε επανεξέταση αργότερα.

Τα παιδιά που συμμετέχουν σε ομάδες 
"Head Start” και παρόμοια προγράμματα, εκτίθε
νται σε ποικίλη, σχετική με το σχολείο ύλη και 
εμπειρίες για ένα ή δύο χρόνια. Οι επιδόσεις 
τους στα τεστ συχνά ανεβαίνουν κατά τη διάρ
κεια του προγράμματος αλλά πέφτουν ξανά με 
το πέρασμα του χρόνου. Μέχρι το τέλος του δη
μοτικού σχολείου δεν υπάρχουν σημαντικές δια
φορές στα IQ τεστ ή στα τεστ επίτευξης ανάμε
σα σε παιδιά που είχαν παρακολουθήσει τέτοια 
προγράμματα και σε παιδιά ομάδων ελέγχου 
που δεν είχαν. Ωστόσο, υπάρχουν άλλες διαφο
ρές, Τα παιδιά που συμμετείχαν σε τέτοια προ
γράμματα πριν ακόμη πάνε στο σχολείο, είναι λι
γότερο πιθανό να παραπεμφθούν σε “ειδική” εκ
παίδευση, να χάσουν χρονιά στο σχολείο, και πε
ρισσότερο πιθανό να τελειώσουν το Λύκειο απ’ 
ό,τι παιδιά ομάδων ελέγχου (Consortium for 
Longitudinal Studies, 1983. Darlington, 1986. αλ
λά βλέπε Locurto, 1991).

Πιο εκτεταμένες παρεμβάσεις προφανώς 
αναμένεται να έχουν μεγαλύτερες και διαρκέ
στερες επιδράσεις, αλλά λίγα τέτοια προγράμ
ματα έχουν αξιολογηθεί συστηματικά. Ένα από 
τα πιο επιτυχημένα είναι το πρόγραμμα Carolina 
Abecedarian Project (Campbell & Ramex, 1994), 
το οποίο προσέφερε σε μια ομάδα παιδιών 
εμπλουτισμένο περιβάλλον από την πρώιμη νη- 
πιακή ηλικία ως το νηπιαγωγείο. Οι επιδόσεις 
στα τεστ αυτών των παιδιών ήταν υψηλότερες 
από αυτές μιας ομάδας ελέγχου ήδη στην ηλικία 
των δύο ετών. Ακόμα και στην ηλικία των 12, 
εφτά χρόνια μετά το τέλος της παρέμβασης, 
ήταν κάπου 5 μονάδες ψηλότερες. Επίσης, τα 
συγκεκριμένα παιδιά υπερείχαν έναντι αυτών 

της ομάδας ελέγχου στην ακαδημαϊκή επίδοση.

Οικογενειακό περιβάλλον. Κανείς δεν αμφι

βάλλει ότι η ανάπτυξη ενός φυσιολογικού παιδι
ού απαιτεί ένα ελάχιστο επίπεδο υπεύθυνης 
φροντίδας. Περιβάλλον που είναι σοβαρώς στε
ρημένο, αδιάφορο, ή κακομεταχειρίζεται τα παι
διά, θα πρέπει να έχει αρνητικές επιδράσεις σε 
πάρα πολλές πλευρές -συμπεριλαμβανομένων 
και των νοητικών πλευρών- της ανάπτυξης. Πέρα 
όμως από αυτό το ελάχιστο επίπεδο, ο ρόλος της 
οικογενειακής εμπειρίας αμφισβητείται σοβαρά 
(Baumrind, 1993. Jackson, 1993. Scarr, 1992, 
1993). Η ψυχομετρική νοημοσύνη είναι ένα τέ
τοιο σημείο αμφισβήτησης. Οι διαφορές ανάμε
σα στο οικογενειακό περιβάλλον των παιδιών 
προκαλούν διαφορές στην επίδοσή τους στα τε
στ ευφυΐας; Το πρόβλημα εδώ είναι ο διαχωρι
σμός της αιτιακής σχέσης από τη συσχέτιση. Δεν 
υπάρχει αμφιβολία ότι μεταβλητές όπως η οικο
νομική άνεση στο σπίτι (Gottfried, 1984) και η 
χρήση της γλώσσας από τους γονείς (Hart & 
Risley, 1992) συσχετίζονται με τα IQ των παιδιών, 
αλλά τέτοιες συσχετίσεις μπορεί να επηρεάζο
νται. μαζί με τους περιβαλλοντικούς, και από γε
νετικούς παράγοντες, ή και μόνο από τους τε
λευταίους (γενετικούς).

Οι γενετιστές της συμπεριφοράς θέτουν αυ
τά τα ζητήματα με ποσοτικούς όρους. Οπως ση
μειώθηκε στην Ενότητα 3, οι περιβαλλοντικοί πα
ράγοντες ασφαλώς συνεισφέρουν στη συνολική 
διακύμανση της ψυχομετρικής νοημοσύνης. 
Αλλά τι μέρος της διακύμανσης εξηγείται από 
τις διαφορές ανάμεσα στις διαφορετικές οικογέ
νειες σε αντιδιαστολή προς εκείνο που εξηγείται 
από τις διαφορετικές εμπειρίες των παιδιών μέ
σα στην ίδια οικογένεια; Οι διαφορές μεταξύ των 
οικογενειών δημιουργούν αυτό που ονομάζεται 
“κοινή διακύμανση" ή c2 (όλα τα παιδιά σε μια οι
κογένεια μοιράζονται το ίδιο σπίτι και τους ίδι
ους γονείς). Πρόσφατες μελέτες δίδυμων και υι
οθετημένων παιδιών δείχνουν ότι ενώ η τιμή tou 
c2 (για τα IQ) είναι σημαντική στην πρώιμη παιδι
κή ηλικία, μικραίνει κατά πολύ στο τέλος της 
εφηβείας.

Αυτά τα ευρήματα δείχνουν ότι οι διαφορέο 
στον οικογενειακό τρόπο ζωής -άσχετα με το τ 
επίδραση έχουν σε πολλές πλευρές της ζωήι 
των παιδιών- δεν έχουν μακροπρόθεσμες συνέ 

πειες για τις ικανότητες που μετρούνται από τι
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τεστ ευφυΐας. Πρέπει να σημειώσουμε, όμως, 
ότι οι οικογένειες που δεν είναι λευκές και έχουν 
Χαμηλό εισόδημα υποαντιπροσωπεύονται στα 
δείγματα και των δίδυμων και των υιοθετημένων 
παιδιών. Έτσι, δεν είναι ακόμη σαφές αν αυτές 
οι πραγματικά μικρές τιμές του c2 κατά την εφη
βεία ισχύουν και για ολόκληρο τον πληθυσμό. 
Παραμένει πιθανό, ότι κατά μήκος όλου του φά- 
οματος εισοδήματος και εθνικότητας, οι μεταξύ 
Των οικογενειών διαφορές έχουν διαρκέστερες 
ουνέπειες για την ψυχομετρική νοημοσύνη.

Βιολογικές μεταβλητές

Κάθε άτομο έχει πέρα από το κοινωνικό, και 
όνα βιολογικό περιβάλλον, το οποίο αρχίζει στη 
ύήτρα και εκτείνεται κατά τη διάρκεια ολόκλη- 
Ρής της ζωής του. Πολλές απόψεις αυτού του 
ΠεΡΐβάλλοντος μπορούν να επηρεάσουν τη νοη- 
τική ανάπτυξη. Τώρα, γνωρίζουμε ότι ένας αριθ
μός βιολογικών παραγόντων -κακή διατροφή, 
έκθεση σε τοξικές ουσίες, ποικίλοι προγεννητι- 
κ° ί και περιγεννητικοί παράγοντες- έχουν ως 
®τοτέλεσμα τη μείωση της ψυχομετρικής νοη
μοσύνης, τουλάχιστον υπό ορισμένες συνθήκες.

Διατροφή. Υπάρχει μόνο μία μεγάλη έρευνα 
Via τις επιδράσεις της προγεννητικής κακής δια
τροφής (δηλαδή της διατροφής της μητέρας κα- 
τάτη διάρκεια της εγκυμοσύνης) στη μακροπρό
θεσμη νοητική ανάπτυξη. Οι Stein, Süsser, 
Saenger & Marolla (1975) ανέλυσαν τις επιδό- 
σεις στα τεστ 19χρονων αρρένων Ολλανδών, σε 
°Χέση με την πείνα του πολέμου που είχε συμβεί 
Το χειμώνα του 1944-45, λίγο πριν τη γέννησή 
Τ°ος. Σε αυτό το πολύ μεγάλο δείγμα (που στά- 
θήκε δυνατό να μελετηθεί λόγω της παγκόσμιας 
στρατιωτικής εμπλοκής) η έκθεση στην πείνα

είχε επίδραση στη νοημοσύνη των ενηλίκων. 
Πρέπει να σημειωθεί όμως ότι αυτή η πείνα διάρ
κεσε μόνο λίγους μήνες- τα υποκείμενα εκτέθη- 
καν σε αυτήν προγεννητικά, αλλά όχι μετά τη 
Υέννησή τους.

Αντιθέτως, η παρατεταμένη κακή διατροφή 
κστά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας, έχει 

Τραγματικά μακροπρόθεσμες νοητικές επιδρά- 
σει9· Αυτές δεν είναι εύκολο να αποδειχθούν, εν

μέρει επειδή πολλές άλλες δυσμενείς κοινωνικο
οικονομικές συνθήκες συνδέονται συχνά με τη 

χρόνια κακή διατροφή (Ricciuti, 1993' αλλά βλέ
πε Sigman, 1995). Σε μια παρεμβατική έρευνα, 
ωστόσο, που έγινε και αφορούσε παιδιά που δεν 
είχαν πάει ακόμη σχολείο σε δύο χωριά της Γου
ατεμάλα (όπου ο υποσιτισμός είναι συνηθισμέ
νος), χορηγήθηκε ένα διαιτολόγιο συμπληρώμα
τος πρωτεϊνών για πολλά χρόνια. Μια δεκαετία 
αργότερα, πολλά από αυτά τα παιδιά (δηλαδή 
αυτά από τα πιο φτωχά κοινωνικο-οικονομικά 
στρώματα) είχαν σημαντικά υψηλότερες επιδό
σεις σε τεστ που σχετίζονταν με τη σχολική επί
τευξη από ό,τι συγκρίσιμα παιδιά ομάδας ελέγ
χου (Polliti, Gorman, Engle, Martoreil, & Rivera, 
1993.) Αξίζει να σημειωθεί ότι οι επιδράσεις της 
φτωχής διατροφής στη νοημοσύνη μπορεί επί

σης να είναι έμμεσες. Τα παιδιά που δε σιτίζο
νται καλά, δείχνουν τυπικά λιγότερη ανταπόκρι
ση στους ενήλικες, χαμηλότερα κίνητρα για μά
θηση και πιο μικρή τάση για εξερεύνηση από ό,τι 
τα παιδιά που τρέφονται καλύτερα.

Αν και ο βαθμός του υποσιτισμού που επι
κρατούσε σε εκείνα τα χωριά σπάνια υπάρχει 
στις Η.Π.Α., μπορεί παρ’ όλα αυτά να εξακολου
θούν να υπάρχουν διατροφικές επιρροές στη 
νοημοσύνη. Σε έρευνες που αποκαλούνται “μι- 
κρο-θρειττικών συστατικών” , οι πειραματικές 
ομάδες παιδιών παίρνουν συμπληρώματα βιτα
μινών και μετάλλων, ενώ οι ομάδες ελέγχου υπο
κατάστατα. Σε πολλές από αυτές τις έρευνες 
(π.χ., Schoenthaler, Amos, Eysenck, Deritz, & 
Yudkin, 1991) οι πειραματικές ομάδες παρου
σιάζουν αυξήσεις των επιδόσεων στα τεστ μεγα
λύτερες από αυτές των ομάδων ελέγχου, σε ση
μαντικό βαθμό. Σε ένα κάπως διαφορετικό πεί
ραμα, οι Rush, Stein, Süsser, & Brody (1980) 
έδωσαν διαιτολογικά συμπληρώματα υγρής 
πρωτεΐνης σε έγκυες γυναίκες, που κινδύνευαν 
να γεννήσουν λιποβαρή μωρά. Σε ηλικία ενός 
έτους, αυτά τα μωρά έδειξαν πιο γρήγορο εθι- 
σμό σε οπτικά μοντέλα από ό,τι τα νήπια της 
ομάδας ελέγχου. (Άλλη έρευνα έχει δείξει ότι ο 
βαθμός εθισμού των νηπίων συσχετίζεται θετικά 
με τις κατοπινές επιδόσεις στα ψυχομετρικά τε
στ: Columbo, 1993). Αν και αυτά τα αποτελέσμα
τα είναι ενθαρρυντικά, δεν υπήρχε μακροπρόθε
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σμη επανεξέταση που να επιβεβαιώνει τις βελ
τιώσεις που προέκυψαν.

Μόλυβδος. Ορισμένες τοξικές ουσίες έχουν 
καλά αποδεδειγμένες αρνητικές επιδράσεις στη 
νοημοσύνη. Σε μια μακροχρόνια έρευνα 
(Baghurst et al., 1992. McMichael et al., 1988), τα 
επίπεδα μολύβδου στο αίμα των παιδιών που με
γάλωναν δίπλα σε ένα εργοστάσιο που έκανε 
χρήση μολύβδου συσχετίζονταν σημαντικά και 
αρνητικά με τις επιδόσεις στα τεστ ευφυΐας, 
καθ’ όλη τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας. Δεν 
υπήρχε σε αυτές τις μελέτες κάποια “οριακή δό
ση” για την επίδραση του μολύβδου. Αν και τα 
επίπεδα μολύβδου στις Η.Π.Α. έχουν μειωθεί 
στα πρόσφατα χρόνια, υπάρχει λόγος να πιστεύ
ουμε ότι μερικά παιδιά - ιδιαιτέρως αυτά που κα
τοικούν στο κέντρο των πόλεων -μπορεί ακόμα 
να κινδυνεύουν από αυτή την πηγή (Needleman, 
Geiger, & Frank, 1985).

Αλκοόλ. Η εκτεταμένη προγεννητική έκθεση 
στο αλκοόλ (που παρατηρείται αν η μητέρα πίνει 
πολύ κατά τη διάρκεια της εγκυμοσύνης) μπορεί 
να συντελέσει στη δημιουργία του “εμβρυϊκού 
αλκοολικού συνδρόμου" που περιλαμβάνει νοη- 
τική υστέρηση, καθώς επίσης και πολλά σωματι
κά συμπτώματα. Μικρότερες “δόσεις” προγεν
νητικού αλκοόλ μπορούν να έχουν αρνητικές 
επιδράσεις στη νοημοσύνη, ακόμα και όταν ολό

κληρο το σύνδρομο δεν έχει εμφανιστεί. Οι 
Streissguth, Barr, Sampson, Darby, & Martin 
(1989) βρήκαν ότι οι μητέρες που ανέφεραν ότι 
κατανάλωναν περισσότερο από 1,5 ουγγιά αλκο
όλ καθημερινά, κατά τη διάρκεια της εγκυμοσύ
νης, απέκτησαν παιδιά που είχαν επίδοση κάπου 
5 μονάδες κάτω από τα παιδιά της ομάδας ελέγ
χου στην ηλικία των τεσσάρων ετών. Η προγεν
νητική έκθεση στην ασπιρίνη και στα αντιβιοτικά 
είχε παρόμοιες αρνητικές επιδράσεις σύμφωνα 
με την έρευνα.

Περιγεννητικοί παράγοντες. Περιπλοκές 
στον τοκετό και άλλοι αρνητικοί περιγεννητικοί 
παράγοντες μπορεί να έχουν σοβαρές συνέπει
ες για την ανάπτυξη. Παρόλα αυτά, επειδή συμ
βαίνουν αρκετά σπάνια, συνεισφέρουν σχετικά 

λίγο στη μορφή που παίρνει η συνολική διακύ
μανση της νοημοσύνης σε όλο τον πληθυσμό 

(Broman, Nichols, & Kennedy, 1975). Το σύνδρο

μο Down, μια χρωμοσωμική ανωμαλία που προ- 
καλεί σοβαρή νοητική υστέρηση, είναι επίσης 
αρκετά σπάνιο για να έχει στατιστικά σημαντική 
επίδραση στη γενική κατανομή των επιδόσεων 
στα τεστ.

Η συσχέτιση ανάμεσα στο βάρος κατά τη 
γέννηση και στη μετέπειτα νοημοσύνη αξίζει ιδι
αίτερης συζήτησης. Σε μερικές περιπτώσεις, το 
χαμηλό βάρος κατά τη γέννηση απλώς αντανα
κλά πρόωρο τοκετό' άλλες φορές, το μικρό μέ
γεθος του βρέφους. Και οι δύο παράγοντες προ
φανώς συνεισφέρουν στην τάση των λιποβαρών 
βρεφών κατά τη γέννηση να έχουν χαμηλότερες 
επιδόσεις στα τεστ στη μετέπειτα παιδική ηλικία 
(Lubchenco, 1976). Αυτές οι συσχετίσεις είναι 
μικρές και κυμαίνονται από 0.05 ως 0.13 στις 
διαφορετικές ομάδες (Brown et al., 1975). Οι επι
δράσεις του χαμηλού βάρους κατά τη γέννηση 
είναι σημαντικές, μόνο όταν αυτό είναι πραγμα
τικά πολύ χαμηλό (μικρότερο από 1500 γρ.). Τα 
πρώιμα βρέφη που γεννιούνται με αυτά τα πολύ 
χαμηλά βάρη, βρίσκονται πίσω από τα παιδιά 
ομάδων ελέγχου στις περισσότερες μετρήσεις 
που αφορούν την ανάπτυξη· συχνά έχουν σοβα
ρές ή μόνιμες νοητικές ανεπάρκειες (Rosetti, 
1986).

Η συνεχής αύξηση των επιδόσεων στα τεστ

Ίσως η πιο ενδιαφέρουσα από όλες τις περι
βαλλοντικές συνέπειες είναι η σταθερή παγκό
σμια αύξηση της επίδοσης στα τεστ ευφυΐας. Αν 
και πολλοί ψυχομετρικοί είχαν σημειώσει αυτές 
τις βελτιώσεις, ήταν ο James Flynn (1984, 1987) 
αυτός που τις πρωτοπεριέγραψε συστηματικά. 
Η ανάλυσή του δείχνει ότι οι επιδόσεις έχουν 
ανέβει από τότε που άρχισε η εφαρμογή των τε
στ. Το “φαινόμενο Flynn" έχει τώρα τεκμηριωθεί 
πολύ καλά όχι μόνο στις Η.Π.Α. αλλά και σε πολ
λές άλλες τεχνολογικά αναπτυγμένες χώρες. Η 
μέση αύξηση είναι περίπου 3 μονάδες IQ ανά δε
καετία, περισσότερη από μια πλήρη τυπική από
κλιση, για παράδειγμα, από τη δεκαετία το ‘40.

Αν και είναι πιο απλό αυτές ot βελτιώσεις να 
περιγραφούν ως αυξήσεις στο IQ του πληθυ
σμού, δε συμβαίνει ακριβώς αυτό. Ταπερισσότε-
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ρατεστ ευφυΐας “επανασταθμίζονται” από καιρό 
σε καιρό, εν μέρει για να συμβαδίζουν με αυτές 
τις βελτιώσεις. Ως αποτέλεσμα αυτής της διαδι
κασίας, η μέση επίδοση του νέου δείγματος 
στάθμισης είναι πάλι 100, και έτσι η ουσιαστική 
αύξηση λίγο πολύ δε φαίνεται. Σε αυτό το πλαί
σιο, το φαινόμενο Flynn σημαίνει ότι αν έχουν 
περάσει 20 χρόνια από την τελευταία στάθμιση, 
οι άνθρωποι που τώρα έχουν επίδοση 100 στη 
νέα έκδοση, θα είχαν πιθανώς μέση επίδοση 106 
στην παλιά.

Ο πραγματικός βαθμός αυτών των αυξήσε
ων είναι αξιοσημείωτος σε μερικές περιπτώσεις 
και ο ρυθμός βελτίωσης μπορεί να είναι αυξανό
μενος. Οι επιδόσεις 19χρονων Ολλανδών, για 
παράδειγμα, αυξήθηκαν περισσότερο από 8 μο
νάδες -πάνω από μισή τυπική απόκλιση- ανάμε
σα στο 1972 και το 1982. Οι μεγαλύτερες αυξή
σεις εμφανίζονται στους τύπους των τεστ που 
σχεδιάστηκαν ειδικά για να είναι ανεξάρτητα 
από πολιτισμική επιρροή (Flynn, 1987). Ένα από 
αυτά είναι το Raven's Progressive Matrices, ένα 
Μη χρονομετρικό και μη λεκτικό τεστ που πολλοί 
ψυχομετρικοί θεωρούν ότι μετρά πολύ καλά το 
3·

Αυτές οι σταθερές αυξήσεις στην επίδοση 
στα τεστ ευφυΐας, δε συνοδεύονται πάντα με αυ
ξήσεις στη σχολική επίτευξη. Πραγματικά, η 
σχέση ανάμεσα στις επιδόσεις στα τεστ ευφυΐας 
και στα τεστ σχολικής επίτευξης είναι σύνθετη. 
Αυτό ισχύει ιδιαίτερα για το SAT (Scholastic 
Aptitude Test), τεστ που μετρά τη σχολική ικανό
τητα, εν μέρει διότι το εύρος ικανότητας των μα
θητών που εξετάζονται με το SAT έχει μεγαλώ
σει με την πάροδο του χρόνου. Αυτή η αλλαγή, 
εξηγεί κάποιο μέρος -όχι ολόκληρη- της παρατε- 
ταμένης πτώσης των επιδόσεων στο SAT που 
παρατηρήθηκε από τα μέσα της δεκαετίας του 
‘60 μέχρι χις αρχές του 1980, αν και τα IQ συνέχι
σαν να αυξάνονται (Flynn, 1984). Στο μεταξύ άλ
λες πιο αντιπροσωπευτικές μετρήσεις δείχνουν 
ότι τα επίπεδα σχολικής επίτευξης έχουν διατη
ρηθεί σταθερά ή, σε μερικές περιπτώσεις, έχουν 
στην πραγματικότητα αυξηθεί (Herrnstein & 
Murray, 1994). Η Εθνική Αξιολόγηση της Εκπαι
δευτικής Προόδου (ΝΑΕΡ, National Assessment 

° f Educational Progress), για παράδειγμα, βρήκε

ότι η μέση επίτευξη των 13χρονων και 17χρονων 
Αμερικανών σε σχέση με την ανάγνωση και τα 
μαθηματικά βελτιώθηκε κάπως, από τις αρχές 
της δεκαετίας του 1970 ως το 1990 (Grissmer, 
Kirby, Berrends, & Williamson, 1994). Μια ανάλυ
ση αυτών των δεδομένων σε σχέση με τις εθνι
κές ομάδες, που παρατίθεται στην Ενότητα 5, 
δείχνει ότι αυτή η μικρή αύξηση στην πραγματι
κότητα αντανακλά πολύ σημαντικές βελτιώσεις 
στους Μαύρους και τους Λατινοαμερικανούς και 
πολύ μικρή ή μηδαμινή βελτίωση στους Λευ
κούς.

Οι σταθερές βελτιώσεις στο IQ που κατα- 
γράφηκαν από τον Flynn φαίνονται πολύ μεγά
λες για να προκύπτουν από αυξήσεις στην εξοι
κείωση των ατόμων με τα τεστ. Η αιτία τους 
προς το παρόν είναι άγνωστη, αλλά τρεις ερμη
νείες αξίζουν να συζητηθούν. Ίσιος η πιο εύλογη 
από αυτές βασίζεται στις σημαντικές πολιτισμι
κές διαφορές ανάμεσα στις διαδοχικές γενιές. 
Και η καθημερινή ζωή και η επαγγελματική 
εμπειρία φαίνονται πιο “σύνθετες” (Kohn & 
Schooler, 1973) σήμερα από ό.τι στον καιρό των 
γονιών μας και των παπούδων μας. Ο πληθυ
σμός όσο πάει γίνεται περισσότερο αστικός1 η 
τηλεόραση μας εκθέτει σε περισσότερες πληρο
φορίες και περισσότερες προοπτικές, για περισ
σότερα θέματα, από ό,τι πρ ιν  τα παιδιά παρακο
λουθούν περισσότερο καιρό σχολείο1 και σχε
δόν όλοι μας φαίνεται να συναντούμε νέες μορ
φές εμπειρίας. Αυτές οι αλλαγές στη συνθετότη- 
τα της ζωής μπορεί να έχουν παραγάγει αντί
στοιχες αλλαγές στη συνθετότητα του νου, και 
επομένως σε συγκεκριμένες ψυχομετρικές ικα
νότητες.

Μια διαφορετική υπόθεση αποδίδει τις αυξή
σεις του IQ στις σύγχρονες βελτιώσεις στη δια
τροφή. Ο Lynn (1990) δείχνει ότι μεγάλες αλλα
γές στο ύψος που εξαρτώνται από τη διατροφή, 
έχουν παρατηρηθεί κατά την ίδια περίοδο που 
παρατηρήθηκαν οι αλλαγές στο IQ: ίσιος να έχει 
αυξηθεί και το μέγεθος του εγκεφάλου. Όμως, 
όπως έχουμε δει, οι επιδράσεις της διατροφής 
στη νοημοσύνη δεν είναι καλά αποδεδειγμένες.

Η τρίτη ερμηνεία αφορά τον ορισμό της νοη
μοσύνης. Ο Flynn πιστεύει ότι η πραγματική νοη
μοσύνη -ό,τι και αν είναι αυτή- δεν μπορεί να έχει
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αυξηθεί τόσο όσο δείχνουν αυτά τα δεδομένα. 
Σκεφτείτε, για παράδειγμα, τον αριθμό των ατό
μων που έχουν επιδόσεις IQ=140 ή περισσότε
ρο. (Αυτό είναι ελαφρώς πάνω από το κατώφλι 
που χρησιμοποιήθηκε από τον L. Μ. Terman το 
1925 για τον ορισμό της “ιδιοφυίας".) Το 1952, 
μόνο το 0.38 των Ολλανδών που εξετάσθηκαν σε 
τεστ είχαν IQ πάνω από 140- το 1982, με βάση 
τις ίδιες νόρμες αυτό τον αριθμό τον ξεπέρασε 
το 9,2%! Αν κρίνουμε βάσει αυτών των κριτηρίων 
οι Ολλανδοί θα πρέπει να βιώνουν αυτή τη στιγ
μή μια “πολιτισμική αναγέννηση πάρα πολύ με
γάλη για να προβλεφθεί” (Flynn, 1987, σ. 187). 
Το ίδιο θα πρέπει να συμβαίνει και στη Γαλλία, 
Νορβηγία, Η.Π.Α., και πολλές άλλες χώρες. 
Επειδή ο Flynn (1987) βρίσκει αυτό το συμπέρα
σμα παράλογο ή απίθανο, υποστηρίζει ότι αυτό 
που έχει αυξηθεί δεν μπορεί να είναι η νοημοσύ
νη καθαυτή, αλλά μόνο ένα ελάχιστο είδος “ικα
νότητας επίλυσης αφηρημένων προβλημάτων” . 
Το θέμα παραμένει άλυτο.

Οι εμπειρίες της ζωής του ατόμου

Αν και οι περιβαλλοντικές μεταβλητές που 
παράγουν μεγάλες διαφορές στη νοημοσύνη 
δεν είναι ακόμη καλά κατανοητές, οι γενετικές 
έρευνες μας βεβαιώνουν ότι υπάρχουν. Αφού η 
κληρονομικότητα είναι κάτω από 1.00, το IQ πρέ
πει να υπόκειται σε ουσιαστικές περιβαλλοντικές 
επιρροές. Επιπλέον, οι διαθέσιμες εκτιμήσεις 
της κληρονομικότητας αφορούν μόνο εκείνο το 
περιβαλλοντικό φάσμα που αντιπροσωπεύεται 
καλά στον παρόντα πληθυσμό. Γνωρίζουμε ήδη 
ότι μερικές σχετικά σπάνιες συνθήκες, όπως αυ
τές που αναφέραμε προηγουμένως, έχουν πολύ 
αρνητικές επιδράσεις στη νοημοσύνη. Αν υπάρ
χουν (εξίσου σπάνιες) συνθήκες που έχουν με
γάλες θετικές επιδράσεις, αυτό δεν είναι γνω
στό.

Όπως έχουμε δει, υπάρχει τόσο το βιολογικό 
όσο και το κοινωνικό περιβάλλον. Για ένα δεδο
μένο παιδί, οι κοινωνικοί παράγοντες περιλαμβά
νουν όχι μόνο ένα γενικό πολιτισμικό/κοινωνικό/ 
σχολικό πλαίσιο καθώς και ένα ιδιαίτερο οικογε

νειακό πλαίσιο, αλλά επίσης και ένα “μικρο-περι-

βάλλον” εμπειριών, που το άτομο δεν το μοιρά

ζεται με κανέναν. Οι έρευνες υιοθετημένων παι
διών, που εξετάσθηκαν στην Ενότητα 3, δεί
χνουν ότι οι οικογενειακές μεταβλητές -διαφο
ρές στο γονεϊκό στυλ, στο σπιτικό περιβάλλον, 
κ.τ.λ.- έχουν μικρότερες μακροπρόθεσμες επι
δράσεις από ό,τι είχαμε κάποτε υποθέσει. Του
λάχιστον ανάμεσα στους ανθρώπους που μοιρά
ζονται ένα δεδομένο κοινωνικοοικονομικό και 
πολιτισμικό επίπεδο, φαίνεται ότι οι μοναδικές 
ατομικές εμπειρίες είναι αυτές που επιφέρουν τη 
μεγαλύτερη περιβαλλοντική συνεισφορά στις 
διαφορές IQ των ενηλίκων.

Δεν γνωρίζουμε ακόμα ποια είναι τα κύρια 
χαρακτηριστικά αυτού του μικρο-περιβάλλο- 
ντος. Είναι βιολογικά; Κοινωνικά; Χρόνια; Παρο
δικά; Υπάρχει κάτι ιδιαίτερα σημαντικό στις πρώ
ιμες σχέσεις ανάμεσα στο νήπιο και στους αν
θρώπους που το φροντίζουν; Ποιες μπορεί να εί
ναι οι κρίσιμες μεταβλητές; Αλληλεπιδρούν με 
άλλες πλευρές της οικογενειακής ζωής ή του 
πολιτισμού; Σε αυτό το σημείο δεν μπορούμε να 
πούμε τίποτε, αλλά αυτές οι ερωτήσεις προσφέ
ρουν ένα γόνιμο έδαφος για περαιτέρω έρευνα.

5. ΔΙΑΦΟΡΕΣ ΜΕΤΑΞΥ ΟΜΑΔΩΝ

Οι μέσοι όροι ομάδων δεν μας οδηγούν σε 

άμεσα συμπεράσματα για τα άτομα. Αυτό που 
έχει σημασία για το επόμενο άτομο που θα συνα
ντήσουμε (στο βαθμό που έχουν κάποια σημασία 
οι επιδόσεις στα τεστ) είναι η ιδιαίτερη επίδοση 
αυτού του ατόμου, όχι ο μέσος όρος κάποιας 
ομάδας αναφοράς στην οποία τυχαίνει να ανή
κει. Η δέσμευση να αξιολογούμε τα άτομα με βά
ση την προσωπική τους αξία έχει κυρίαρχη σημα
σία σε μια δημοκρατική κοινωνία. Αυτό έχει και 
μία ποσοτική πλευρά. Οι κατανομές διάφορων 
ομάδων αναπόφευκτα επικαλύπτονται, και το εύ
ρος των επιδόσεων μέσα σε μια ομάδα είναι πιο 
μεγάλο από ό,τι η απόσταση στις μέσες επιδό
σεις δύο διαφορετικών ομάδων. Στην περίπτωση 
των τεστ ευφυΐας η διακύμανση που αποδίδεται 
στις ατομικές διαφορές ξεπερνά, σε μεγάλο βαθ
μό, τη διακύμανση που σχετίζεται με την ένταξη 
του ατόμου σε μια ομάδα (Jensen, 1980).
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Επειδή οι ισχυρισμοί για τις διαφορές μετα
ξύ εθνικών ομάδων έχουν χρησιμοποιηθεί συχνά 

για να εκλογικεύσουν τις φυλετικές διακρίσεις 
στο παρελθόν, όλοι αυτοί οι ισχυρισμοί πρέπει 
να διερευνηθούν εξονυχιστικά. Παρ' όλα αυτά, 
οι διαφορές μεταξύ ομάδων συνεχίζουν να είναι 
θέμα συζητήσεων με έντονο ενδιαφέρον. Υπάρ
χουν πολλοί λόγοι για αυτό το ενδιαφέρον: μερι
κοί είναι νομικοί και πολιτικοί, μερικοί κοινωνικοί 
και ψυχολογικοί. Μεταξύ άλλων, τα ευρήματα 
σχετικά με τις διαφορές μεταξύ ομάδων μπορεί 
να αφορούν την ανάγκη για προγράμματα θετι
κής (αντισταθμιστικής) δράσης και την αποτελε- 
σματικότητάτους. Αλλά, αν και οι τελευταίες συ
ζητήσεις για τη νοημοσύνη και τις διαφορές με
ταξύ εθνικών ομάδων (π.χ., Herrnstein & Murray, 
1994) έχουν γίνει αφορμή για κάποιες συγκεκρι
μένες πολιτικές προτάσεις σε αυτόν τον τομέα, 
δε θα σταθούμε στο σημείο αυτό. Τέτοιες προ
τάσεις στηρίζονται αναγκαστικά τόσο σε πολιτι
κά όσο και σε επιστημονικά επιχειρήματα, και 
Υΐα αυτό βρίσκονται εκτός του αντικειμένου αυ
τής της έκθεσης.

Εκτός από τους Ευρω-Αμερικανούς (“Λευ- 
κούς”), οι εθνικές ομάδες που θα μελετηθούν εί- 
ναι οι Ασιάτες Αμερικανοί (Κινέζοι, Ιάπωνες), οι 

•σπανόφωνοι Αμερικανοί (“Λατίνοι"), οι Ιθαγενείς 
Αμερικανοί (“ Ινδιάνοι”) και οι Αφρο-Αμερικανοί 
(“Μαύροι”). Αυτές οι ομάδες (αποφεύγουμε τον 
°Ρο φυλή) ορίζονται και αυτοορίζονται από κοι
νωνικές συμβάσεις που βασίζονται στην εθνική 
καταγωγή, όπως και στα παρατηρήσιμα φυσικά 
Χαρακτηριστικά, όπως το χρώμα του δέρματος. 
Καμμιά από αυτές τις ομάδες δεν παρουσιάζει 
εσωτερική ομοιογένεια. Οι Ασιάτες Αμερικανοί, 
Υ'α παράδειγμα, μπορεί να έχουν τις ρίζες τους 
° ε πολλούς διαφορετικούς πολιτισμούς: όχι μό- 
ν°  οτην Κίνα και στην Ιαπωνία, αλλά επίσης στην 
Κ°ρέα, στο Λάος, στο Βιετνάμ, στις Φιλιππίνες, 
°την Ινδία, στο Πακιστάν. Οι Ισπανόφωνοι Αμέρι
μ νο ι, που μοιράζονται μια κοινή γλωσσική πα
ράδοση, στην πραγματικότητα διαφέρουν σε 
Πολλές πολιτισμικές διαστάσεις. Με τα δικά 
Τους κριτήρια μπορεί να είναι λιγότερο “Λατίνοι"

περισσότερο Πορτορικανοί, Μεξικανοί, Κου- 
Ρπνοί ή αντιπρόσωποι άλλων λατινοαμερικανι- 

Κων πολιτισμών. Οι Ιθαγενείς Αμερικανοί είναι

ακόμα πιο μεγάλη κατηγορία, που περιλαμβάνει 
πολλές φυλές οι οποίες διακρίνονται ως προς 
τον πολιτισμό τους και ζουν σε ένα μεγάλο φά
σμα περιβάλλοντος.

Αν και οι άντρες και οι γυναίκες δεν είναι 
εθνικές ή πολιτισμικές ομάδες, οι πιθανές διαφο
ρές φύλου στη γνωστική ικανότητα αποτελούν 
επίσης ένα θέμα με πλατύ ενδιαφέρον. Γι’ αυτό 
το λόγο, τα στοιχεία που σχετίζονται με τέτοιες 
διαφορές συνοψίζονται παρακάτω.

Διαφορές φύλου

Τα περισσότερα από τα τυπικά τεστ ευφυΐας 
έχουν κατασκευαστεί έτσι ώστε να μην υπάρ
χουν διαφορές γενικής επίδοσης ανάμεσα 
στους άντρες και στις γυναίκες. Μερικές πρό
σφατες μελέτες αναφέρουν διαφορές φύλου 
στο IQ (Held, Alderton, Foley, & Segall, 1993. 
Lynn, 1994). Αλλά η κατεύθυνση των διαφορών 
ποικίλλει και οι επιδράσεις είναι μικρές. Αυτή η 
συνολική ισοδυναμία δε σημαίνει ίση επίδοση σε 
κάθε επιμέρους ικανότητα. Αν και σε μερικά έρ
γα δεν παρουσιάζονται διαφορές φύλου, σε άλ
λα εμφανίζονται μικρές διαφορές, ενώ σε κάποια 
υπάρχουν μεγάλες και συνεπείς διαφορές.

Χωρικές και ποσοτικές ικανότητες. Μεγά
λες διαφορές υπέρ των ανδρών εμφανίζονται σε 
οπτικο-χωρικά έργα, όπως η νοερή περιστροφή, 
και σε χωροχρονικά έργα, όπως η παρακολού
θηση ενός κινούμενου αντικειμένου στο χώρο 
(Law, Pellegrino, & Hunt, 1993. Linn & Petersen, 
1985). Η διαφορά φύλου στη νοητική περιστρο
φή είναι σημαντική: μια πρόσφατη μετα-ανάλυ- 
ση (Masters & Sanders, 1993) έχει βρει ότι το μέ
γεθος του αποτελέσματος είναι d=0.9. (Το μέγε
θος του αποτελέσματος μετριέται σε μονάδες 
τυπικής απόκλισης. Εδώ, ο μέσος όρος της κα
τανομής των ανδρών είναι σχεδόν μία τυπική 
απόκλιση πάνω από αυτή των γυναικών.) Οι κα
λύτερες επιδόσεις των ανδρών σε κινητικά και 
οπτικο-χωρικά προβλήματα σχετίζονται με τη γε
νικώς καλύτερη επίδοσή τους σε έργα ρίψης και 
σκοποβολής (Jardine & Martin, 1983).

Μερικές ποσοτικές ικανότητες δείχνουν επί

σης συνεπείς διαφορές. Οι γυναίκες πλεονε



74 ♦ A . Τσιώρα, A. Ευκλείδη

κτούν σαφώς σε ποσοτικά έργα στα πρώτα σχο

λικά χρόνια (Hyde, Fennema, & Lamon, 1990), 
αλλά αυτό αντιστρέφεται κάπου πριν την εφηβεί
α 1 στη συνέχεια οι άντρες διατηρούν την υψηλό
τερη επίδοσή τους μέχρι τα γεράματα. Το μαθη
ματικό μέρος του SAT δείχνει ένα σημαντικό 
πλεονέκτημα για τους άντρες, με διαφορά 
d=0.33 έως 0.50, και τα άτομα που σημειώνουν 
τις ύψιστες επιδόσεις είναι σχεδόν όλοι άντρες 
(Benbow, 1988. Halpern, 1992). Οι άντρες επί
σης έχουν υψηλότερες επιδόσεις σε έργα ανα
λογικού και μηχανικού συλλογισμού (Meehan, 
1984. Stanley, Benbow, Brody, Dauber, & 
Lupkowski, 1992).

Λεκτικές ικανότητες. Σε μερικά λεκτικά έργα 
σημειώνονται σημαντικές μέσες διαφορές υπέρ 
των γυναικών. Αυτά περιλαμβάνουν παραγωγή 
συνωνύμων και λεκτικό πλούτο (π.χ„ η ονομασία 
λέξεων που αρχίζουν από ένα δεδομένο γράμ
μα) με διαφορές από d=0.5 έως 1,2 (Gordon & 
Lee, 1980. Hines, 1990). Κατά μέσο όρο οι γυναί
κες έχουν καλύτερες επιδόσεις σε πανεπιστη
μιακά τεστ στη λογοτεχνία, έκθεση και ξένες 
γλώσσες (Stanley, 1993)· επίσης ξεχωρίζουν 
στην ανάγνωση και στην ορθογραφία. Πολύ πε
ρισσότεροι άντρες από ό,τι γυναίκες έχουν δυ
σλεξία και άλλα προβλήματα ανάγνωσης 
(Sutaria, 1985) και πολύ περισσότεροι άντρες 
τραυλίζουν (Yairi & Ambrose, 1992). Μερικά μνη- 
μονικά έργα δείχνουν υψηλότερες επιδόσεις για 
τις γυναίκες, αλλά το μέγεθος (και ίσως η κατεύ
θυνση) της διαφοράς ποικίλλει ανάλογα με τον 
τύπο μνήμης που εξετάζεται.

Α ιτιακοί παράγοντες. Υπάρχουν και κοινωνι
κές και βιολογικές αιτίες για αυτές τις διαφορές. 
Στο κοινωνικό επίπεδο, υπάρχουν εμφανείς και 
αφανείς διαφορές ανάμεσα στις εμπειρίες, στις 
προσδοκίες και στους ρόλους ανδρών και γυναι
κών. Σχετικές περιβαλλοντικές διαφορές εμφα
νίζονται αμέσως μετά τη γέννηση. Εκτείνονται 
από τα διαφορετικά παιχνίδια ως την εμφύτευση 
διαφορετικών προσδοκιών για την ενήλικη ζωή, 
από τον καταμερισμό των εργασιών στο σπίτι και 
τις ασχολίες κατά τον ελεύθερο χρόνο ως τις 
επικρατούσες απόψεις για τις διαφορές στη γε
νική ικανότητα. Τα μοντέλα που περιλαμβάνουν 
πολλές από αυτές τις ψυχοκοινωνικές μεταβλη

τές έχουν αποδειχτεί επιτυχή στην πρόβλεψη 
της ακαδημαϊκής επιτυχίας (Ecoles, 1987).

Πολλές βιολογικές μεταβλητές είναι επίσης 
σχετικές. Η σύγχρονη έρευνα επικεντρώνεται 
στις διαφορές του μεγέθους ή του σχήματος ιδι
αίτερων νευρικών δομών στον εγκέφαλο. Υπάρ
χουν, για παράδειγμα, διαφορές μεγέθους μερι
κών τμημάτων του μεσολοβίου: αυτές συσχετί
ζονται με τη λεκτική ευφράδεια (Hines, Chiu, 
McAdams, Bentler, & Lipcamon, 1992). Πρόσφα
τες απεικονιστικές έρευνες έχουν βρει ότι υπάρ
χουν διαφορές στο ημισφαίριο στο οποίο εδρεύ
ει η γλώσσα (Shaywitz et al., 1995). φυσικά τέτοι
ες διαφορές μπορεί να απορρέουν από διαφο
ρές εμπειριών πέρα από τους γενετικά καθορι
σμένους μηχανισμούς εγκεφαλικής ανάπτυξης. 
Επιπλέον, η εξέλιξη του εγκεφάλου και των 
εμπειριών μπορεί να έχει διπλής κατεύθυνσης 
επιδράσεις ανάμεσά τους. Αυτή η περιοχή έρευ
νας είναι ακόμα σε μια διερευνητική φάση.

Ορμονικές επιρροές. Η σημασία της προ
γεννητικής έκθεσης σε ορμόνες του φύλου έχει 
τεκμηριωθεί. Αυτές δεν επηρεάζουν μόνο το 
αναπτυσσόμενο γεννητικό σύστημα, αλλά και 
τον εγκέφαλο και ορισμένες δομές του ανοσο
ποιητικού συστήματος (Geschwind & Galaburda, 
1987. Halpern & Cass, 1994). Μερικές έρευνες 
έχουν εξετάσει άτομα που εκτέθηκαν σε αφύσι
κα υψηλά επίπεδα ανδρογόνου στη μήτρα, η 
οποία οφείλεται στην κατάσταση που είναι γνω
στή ως συγγενής υπερπλασία των επινεφριδίων 
(ΣΥΕ). Οι ενήλικες γυναίκες με ΣΥΕ έχουν σημα
ντικά υψηλότερες επιδόσεις σε τεστ χωρικής 
ικανότητας από τις γυναίκες στην ομάδα ελέγ
χου (Resnick, Berrenbaum, Gottesman, & 
Bouchard, 1986), και τα κορίτσια με ΣΥΕ παίζουν 
περισσότερο με “αγορίστικα” παιχνίδια και λιγό
τερο με “κοριτσίστικα” παιχνίδια από ό,τι τα κο
ρίτσια της ομάδας ελέγχου (Berenbaum 8 
Hines, 1992).

Άλλα πειράματα επιβεβαιώνουν τη σχέσι 
των ορμονών του φύλου με την επίδοση σε συ 
γκεκριμένες ικανότητες. Οι Christiansen < 
Knussman (1987) βρήκαν ότι τα επίπεδα τεστι 
τερόνης σε φυσιολογικούς άντρες συσχετίζι 
νται θετικά (γύρω στο r=.20) με μερικές μετρι 
σεις της χωρικής ικανότητας και αρνητικά (γύρ



Νοημοσύνη: Τι είναι γνωστό και τι δεν είναι ♦  75

στο r=-.20) με μερικές μετρήσεις της λεκτικής 
ικανότητας. Οι ηλικιωμένοι άντρες που παίρνουν 
τεστοτερόνη δείχνουν βελτιωμένη επίδοση σε 
οπτικο-χωρικά τεστ (Janowsky, Oviatt, & Orwoll, 
1994). Πολλά παρόμοια ευρήματα έχουν επίσης 
αναφερθεί, αν και τα αποτελέσματα είναι μη 
γραμμικά και σύνθετα (Gouchie & Kimura, 1991. 
Nyborg, 1984). Είναι σαφές ότι οποιοδήποτε 
επαρκές μοντέλο γνωστικών διαφορών στα φύ
λα, θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη και βιολογι
κούς και ψυχολογικούς παράγοντες (και τις αλ

ληλεπιδράσεις τους).

Μέσες επιδόσεις διαφορετικών εθνικών ομά
δων

Ασιάτες Αμερικανοί. Στα χρόνια που έχουν 
περάσει από το Δεύτερο Παγκόσμιο Πόλεμο, οι 
Ασιάτες Αμερικανοί -ιδιαιτέρως οι Κινέζοι και οι 
Ιάπωνες στην καταγωγή- έχουν σημειώσει εξαι
ρετική επιτυχία στον ακαδημαϊκό και επαγγελμα- 
τικό χώρο. Αυτή η επιτυχία αντανακλάται στους 
σχολικούς βαθμούς, σε τεστ όπως το SAT και το 
GRE, και στη δυσανάλογη αντιπροσώπευση των 
Ασιατών Αμερικανών σε πολλές επιστήμες και 
επαγγέλματα. Αν και συχνά συνάγεται ότι αυτές 
οι επιτεύξεις αντανακλούν αντίστοιχες υψηλές 
επιδόσεις στα τεστ ευφυΐας, δε συμβαίνει αυτό. 
Σε πολλές έρευνες από τις δεκαετίες του 1960 
και του 1970 που αναλύθηκαν από τον Flynn 
(1991), τα μέσα IQ των παιδιών της Αμερικής με 
ιαπωνική και κινεζική καταγωγή ήταν 97 με 98' 
κανένα δεν ήταν πάνω από 100. Ακόμη και ο 
Lynn (1993), ο οποίος υποστηρίζει ένα ελαφρά 
μεγαλύτερο νούμερο, παραδέχεται ότι οι επιτεύ
ξεις των Ασιατών Αμερικανών υπερβαίνουν αυτό 
που θα ήταν αναμενόμενο με βάση τις επιδόσεις 
τους στα τεστ.

Είναι αξιοσημείωτο ότι η ερμηνεία των επιδό
σεων στα τεστ που σημειώθηκαν από Ασιάτες 
^ ν  Ασία είναι αμφιλεγόμενη. Ο Lynn (1982) 
ανέφερε ότι το μέσο IQ των Ιαπώνων ήταν 111, 
ενώ ο Flynn (1991) το εκτίμησε ανάμεσα στο 101 
και το 105. Οι Stevenson et al. (1985) συγκρίνο- 
ντας την επίδοση στα τεστ ευφυΐας των παιδιών 
στην Ιαπωνία, στην Ταϊβάν, και στις Η.Π.Α. δεν

βρήκαν σημαντικές διαφορές. Δεδομένων των 
γενικών προβλημάτων της διαπολιτισμικής σύ

γκρισης, δεν υπάρχει λόγος να αναμένουμε 
ακρίβεια ή αξιοπιστία σε τέτοιου είδους εκτιμή
σεις. Παρ’ όλα αυτά, υπάρχει κάποιο ενδιαφέ
ρον σε επιμέρους συγκρίσεις: η καλύτερη επίδο
ση των παιδιών στην Κίνα και στην Ιαπωνία στα 
μαθηματικά, σε σχέση με τα παιδιά στην Αμερι
κή, δεν αντανακλά απλώς διαφορές στην ψυχο
μετρική νοημοσύνη. Οι Stevenson, Lee, & Stigler 

(1986) προτείνουν ότι οι διαφορές αυτές είναι 
απόρροια δομικών διαφορών στα σχολεία των 
τριών χωρών, καθώς και σε διαφορές πολιτισμι
κές για τη μάθηση αυτή καθαυτή. Είναι, επίσης, 
δυνατό η χωρική ικανότητα -στην οποία υπερτε
ρούν οι Ιάπωνες και Κινέζοι των Αμερικανών- να 
παίζει σημαντικό ρόλο στη μάθηση των μαθημα

τικών.
Ένας ενδιαφέρων τρόπος μελέτης των επι

τεύξεων των Αμερικανών ιαπωνικής και κινεζικής 
καταγωγής είναι να αντιστραφεί η συνηθισμένη 
κατεύθυνση της πρόβλεψης. Δεδομένα από την 
απογραφή του 1980 δείχνουν ότι η αναλογία των 
Κινεζο-Αμερικανών που ασκούσαν διευθυντικά, 
επιστημονικά, και τεχνολογικά επαγγέλματα 
ήταν 55% και των Ιαπωνο-Αμερικανών 46%. (Για 
τους Λευκούς το αντίστοιχο ποσοστό ήταν 34%.) 
Χρησιμοποιώντας την καλά αποδεδειγμένη συ- 
σχέτιση ανάμεσα στις επιδόσεις στα τεστ ευφυΐ
ας και στο επαγγελματικό επίπεδο, ο Flynn 
(1991, σ. 99) υπολόγισε το μέσο IQ που θα έπρε
πε να έχει μια υποθετική ομάδα Λευκών για να 
μπορεί να καταλάβει τις ίδιες αναλογίες για τα 
υψηλού επιπέδου επαγγέλματα με τους Ασιάτες 
Αμερικανούς. Βρήκε ότι η επαγγελματική επιτυ
χία αυτών των Κινεζο-Αμερικανών -των οποίων 
το μέσο IQ ήταν ελαφρώς χαμηλότερο του 100- 
για να είναι πιθανό να σημειωθεί από μια ομάδα 
Λευκών, έπρεπε αυτή η ομάδα να έχει 10=120! 
Παρόμοιο υπολογισμό για τους Ιαπωνο-Αμερικα- 
νούς δείχνει ότι το επίπεδο της επίτευξης αντι
στοιχούσε σε εκείνο των Λευκών με μέσο 
10=110. Αυτές οι καταπληκτικές επιτεύξεις μας 
θυμίζουν τους περιορισμούς της πρόβλεψης με 
βάση τα IQ. Σίγουρα συνεισφέρουν σε αυτές 
πολλές απόψεις του πολιτισμού των Αμερικανών 
ιαπωνικής και κινεζικής καταγωγής (Schneider,
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Hieshima, Lee, & Plank, 1994)· ιδιοσυγκρασιακοί 
παράγοντες, γενετικά προσδιορισμένοι, θα μπο
ρούσαν ενδεχομένως να παίζουν κάποιο ρόλο 
(Freedman & Freedman, 1969).

Ισπανόφωνοι Αμερικανοί. Οι Ισπανόφωνοι 
Αμερικανοί έχουν μεταναστεύσει στην Αμερική 
από πολλές χώρες. Το 1993, οι μεγαλύτερες 
ομάδες Λατινοαμερικανών στις Η.Π.Α. ήταν οι 
Μεξικανο-Αμερικανοί (64%), οι Πορτορικανοί 
(11%), οι μετανάστες από την Κεντρική και Νότια 
Αμερική (13%) και οι Κουβανοί (5%) (Γραφείο 
Απογραφής των Η.Π.Α., 1994). Υπάρχουν πολύ 
σημαντικές πολιτισμικές διαφορές ανάμεσα σε 
αυτές τις εθνικές ομάδες, καθώς επίσης και δια
φορές στην ακαδημαϊκή επίτευξη (Duran, 1983. 
Εθνική Επιτροπή Απασχόλησης των Η.Π.Α., 
1982). Όλοι μαζί οι Λατινοαμερικανοί συνιστούν 
τη δεύτερη μεγαλύτερη και την πιο γρήγορα 
αναπτυσσόμενη μειονοτική ομάδα στην Αμερική 
(Davis, Haub, & Willette, 1983. Eyde, 1992).

Στις Η.Π.Α., οι μέσες επιδόσεις στα τεστ ευ
φυΐας για τους Ισπανόφωνους βρίσκονται ανά
μεσα σε αυτές των Μαύρων και των Λευκών. 
Υπάρχουν, επίσης, διαφορές στο πρότυπο των 
επιδόσεων σε διαφορετικές ικανότητες και υπο- 
τεστ (Hennessy & Merrifield, 1978. Lesser, Fiter, 
& Clark, 1965). Οι γλωσσικοί παράγοντες παί
ζουν έναν ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο για τους 
Ισπανόφωνους Αμερικανούς, που πιθανώς γνω
ρίζουν σχετικώς λίγα Αγγλικά. (Σύμφωνα με μια 
εκτίμηση το 25% των Πορτορικανών και των Με- 
ξικανο-Αμερικανών και τουλάχιστον το 40% των 
Κουβανών δε μιλάνε καλά ή δε μιλάνε καθόλου 
Αγγλικά: Rodriguez, 1992). Ακόμη και εκείνοι 
που περιγράφουν τους εαυτούς τους ως δί
γλωσσους, βρίσκονται σε μειονεκτική θέση αν τα 
ισπανικά ήταν η πρώτη και καλύτερα μαθημένη 
τους γλώσσα. Δεν πρέπει να προκαλεί έκπληξη 
ότι τα παιδιά των Λατινοαμερικανών έχουν υψη
λότερες επιδόσεις στα εκτελεστικά από ό,τι στα 
λεκτικά υποτέστ του αγγλόφωνου Wechsler 
Intelligence Scale for Children-Revised (WISC-R. 
Kaufman, 1994). Παρ’ όλα αυτά δεν είναι αμελη
τέα η προβλεπτική εγκυρότητα των επιδόσεων 
στα τεστ των Λατινοαμερικανών. Στα παιδιά, το 
WISC-R έχει υψηλές συσχετίσεις με τις μετρή
σεις της σχολικής επιτυχίας (McShane & Cook,

1985). Για τους μαθητές του Λυκείου με μέτρια 
ως πολύ καλά αγγλικά, τα τεστ τύπου SAT προ
βλέπουν τους βαθμούς του πρώτου χρόνου στο 
πανεπιστήμιο το ίδιο καλά, όπως προβλέπουν 
και τους βαθμούς των λευκών (Pennock-Roman, 
1992).

Ιθαγενείς Αμερικανοί. Υπάρχουν πολλές ιν
διάνικες φυλές στη Βόρεια Αμερική, που διαφέ
ρουν πολιτισμικά (Driver, 1969) και που μιλούν 
200 διαφορετικές γλώσσες (Leap, 1981). Πολλοί 
Ιθαγενείς Αμερικανοί ζούν σε καταυλισμούς, οι 
οποίοι αντιπροσωπεύουν και αυτοί μεγάλη ποικι
λία στο οικολογικό και πολιτισμικό τους περιβάλ
λον. Πολλοί άλλοι αυτή τη στιγμή ζουν σε μεγά
λα αστικά κέντρα (Brandt, 1984). Αν και για τόσο 
μεγάλο φάσμα, δε θα μπορούσαν να γίνουν πολ
λές γενικεύσεις, δύο- τρία σημεία φαίνεται να εί
ναι καλά εδραιωμένα. Το πρώτο αφορά μια ειδι
κή σχέση ανάμεσα στην οικολογία και στη σκέ
ψη: οι Ινούι (Εσκιμώοι) και άλλες ομάδες που 
ζουν στην Αρκτική, τείνουν να έχουν ιδιαίτερα 
υψηλές οπτικο-χωρικές δεξιότητες (βλέπε 
McShane & Berry, 1988). Επιπλέον, φαίνεται ότι 
δεν υπάρχουν διαφορές φύλου σε αυτές τις δε
ξιότητες (Berry, 1974). Φαίνεται πιθανό ότι αυτό 
αντιπροσωπεύει μια προσαρμογή -γενετική ή 
μαθημένη ή και τα δύο- στις δύσκολες συνθήκες 
κυνηγιού, μετακίνησης, και επιβίωσης που χαρα
κτηρίζουν το αρκτικό περιβάλλον.

Κατά μέσο όρο, τα παιδιά των Ινδιάνων 
έχουν σχετικά χαμηλές επιδόσεις στα τεστ λεκτι
κής ευφυΐας που συχνά δίνονται στα σχολικά 
πλαίσια. Το αποτέλεσμα είναι μια διαφορά ανά
μεσα στα εκτελεστικά και στα λεκτικά τεστ πα
ρόμοια με αυτά που παρουσιάζουν οι Ισπανόφω- 
νοι Αμερικανοί και άλλες ομάδες των οποίων η 
πρώτη γλώσσα γενικά δεν είναι η αγγλική. Επι
πλέον, πολλά παιδιά Ινδιάνων πάσχουν από μια 
χρόνια μόλυνση του μέσου ωτός (otitis media), η 
οποία είναι η “κύρια προσδιοριζόμενη ασθένεια 
ανάμεσα στους Ινδιάνους από τότε που άρχισε η 
καταγραφή το 1962“ (McShane & Plass, 1984a, 
σ.84). Η απώλεια της ακοής μπορεί να έχει σημα
ντικές αρνητικές συνέπειες στην επίδοση στα λε
κτικά τεστ (McShane & Plass, 1984b).

Αφρο-Αμερικανοί. Ο σχετικά χαμηλός μέσοτ 
όρος στην κατανομή των επιδόσεων των Αφρο



Νοημοσύνη: Τι είναι γνωστό και τι δεν είναι ♦  77

Αμερικανών στα τεστ ευφυΐας έχει συζητηθεί για 
πολλά χρόνια. Αν και οι έρευνες, οι οποίες χρη
σιμοποιούσαν διαφορετικά τεστ και δείγματα, 
έβγαζαν ένα φάσμα αποτελεσμάτων, ο μέσος 
όρος των επιδόσεων των Μαύρων ήταν γύρω 
στη μία τυπική απόκλιση (γύρω στις 15 μονάδες) 
κάτω από αυτόν των Λευκών (Jensen, 1980. 
Loehlin et al., 1975. Reynolds et al., 1987). H μέ- 
Υΐστη διαφορά βρίσκεται στα τεστ (λεκτικά ή μη 
λεκτικά) που αντιπροσωπεύουν καλύτερα το γε
νικό παράγοντα νοημοσύνης g (Jensen, 1985). 
Είναι ενδεχόμενο, ωστόσο, ότι αυτή η διαφορά 
συνεχώς μειώνεται. Στην πιο πρόσφατη επανα- 
στάθμιση του τεστ Stanford-Binet η διαφορά 
Μαύρων-Λευκών ήταν 13 μονάδες για τα μικρό
τερα και 10 για τα μεγαλύτερα παιδιά 
(Thorndike, Hagen, & Sattler, 1986). Σε πολλές 
όλλες μελέτες παιδιών από το 1980, ο μέσος 
όρος των Μαύρων είναι σταθερά πάνω από το 90 
και η διαφορά εκφράζεται πλέον με μονά ψηφία 
(Vincent, 1991). Απαιτούνται μεγαλύτερες και 
Πιο καθοριστικές έρευνες πριν αποδειχθεί ότι 
σστή η τάση μείωσης της διαφοράς έχει τεκμη
ριωθεί.

Ένας άλλος λόγος για να πιστεύουμε ότι το 
Μέσο IQ αλλάζει είναι η συνεχώς μικρότερη δια
φορά Μαύρων/Λευκών στα τεστ σχολικής επί
τευξης τα τελευταία χρόνια. Σκεφθείτε, για πα
ράδειγμα, την επίδοση στα μαθηματικά των 
άχρονων, όπως αξιολογήθηκε από την “Εθνική 
Επιτροπή Αξιολόγησης της Εκπαιδευτικής Προ
όδου” . Η διαφορά επιδόσεων μεταξύ Μαύρων 
και Λευκών ήταν μέχρι το 1978 1.1 τυπικές απο
κλίσεις. Αυτό μειώθηκε σε .65 τυπική απόκλιση 
το 1990 (Grissmer et al., 1994) λόγω της προό
δου των Μαύρων. Οι Ισπανόφωνοι έδειξαν παρό- 
Μοιες αλλά μικρότερες βελτιώσεις· υπήρχε πολύ 
Μικρή αλλαγή στις επιδόσεις των Λευκών. Και 
άολλές άλλες πρόσφατες εκτιμήσεις της σχολι
κής επίτευξης δείχνουν ουσιαστικές βελτιώσεις 
°την επίδοση των παιδιών των μειονοτήτων.

Οι Grissmer et al. (1994) στη δική τους ανά- 
λυση αυτών των βελτιώσεων επικαλούνται τόσο 
δηρογραφικούς παράγοντες όσο και επιδράσεις 

δημόσιας πολιτικής. Βρήκαν ότι το επίπεδο 
εκπαίδευσης των γονέων είναι ένας ιδιαίτε

ρα καλός προβλεπτικός παράγοντας της σχολι

κής επιτυχίας των παιδιών αυτό το επίπεδο αυ
ξήθηκε για όλες τις ομάδες από το 1970 ως το 

1990, αλλά πιο πολύ για τους Μαύρους. Ένας 
άλλος καλός προβλεπτικός παράγοντας είναι το 
μέγεθος της οικογένειας (παιδιά μικρότερων οι
κογενειών τείνουν να επιτυγχάνουν υψηλότερες 
επιδόσεις)· και εδώ η μεγαλύτερη αλλαγή ήταν 
μεταξύ των Μαύρων. Πέρα από αυτές τις δημο- 
γραφικές επιδράσεις, οι Grissmer et al. πιστεύ
ουν ότι μερικές βελτιώσεις μπορούν να αποδο
θούν στα πολλά ειδικά εκπαιδευτικά προγράμ
ματα που απευθύνονται στα παιδιά των μειονοτι
κών ομάδων, τα οποία εφαρμόστηκαν κατά τη 

διάρκεια αυτής της περιόδου.
Προκατάληψη των τεστ. Υποστηρίζεται συ

χνά ότι οι μέσες επιδόσεις των Αφρο-Αμερικα- 
νών αντανακλούν μια προκατάληψη στα τεστ ευ
φυΐας αυτά καθαυτά. Αυτός ο ισχυρισμός κατά 
μία έννοια είναι σωστός, αλλά είναι λανθασμέ
νος κατά μία άλλη. Για να δούμε την πρώτη από 
αυτές τις πλευρές, αναλογιστείτε πώς χρησιμο
ποιείται ο όρος “προκατάληψη” στη θεωρία των 
πιθανοτήτων. Όταν ρίχνουμε ένα νόμισμα, και 
αυτό έρχεται συνεχώς “κορώνα" για έναν οποιο- 
δήποτε λόγο, τότε το αποτέλεσμα όλης αυτής 
της διαδικασίας θεωρείται “προκατειλημμένο” 
ανεξάρτητα από οποιεσδήποτε συνέπειες μπο
ρεί να έχει ή να μην έχει. Κατ’ αυτή την έννοια, 
ένα προκατειλημμένο αποτέλεσμα είναι και η 
διαφορά των επιδόσεων Μαύρων/Λευκών στα 
τεστ. Οι Αφρο-Αμερικανοί υπόκεινται σε αυτή 
την προκατάληψη του αποτελέσματος όχι μόνο 
σε ό,τι αφορά τα τεστ αλλά και ως προς πολλές 
άλλες διαστάσεις της αμερικανικής ζωής. Βρί
σκονται στην πιο χαμηλή βαθμίδα σχεδόν σε κά
θε εκδήλωση ζωής: μέσο εισόδημα, αντιπροσώ
πευση σε επαγγέλματα υψηλού επιπέδου, υγεία 
και υγειονομική περίθαλψη, όριο ζωής, σχέσεις 
με το νομικό σύστημα, κ.ά. Έχοντας αυτό κατά 
νου, μερικοί κριτικοί θεωρούν τη διαφορά των 
επιδόσεων στα τεστ ένα ακόμη παράδειγμα της 
εκτεταμένης προκατάληψης που χαρακτηρίζει 
την κοινωνία ως σύνολο (Jackson, 1975. Mercer, 
1984). Αν κατ’ αυτή την έννοια, οι κριτικοί έχουν 
δίκιο, αγνοούν προφανώς τον ιδιαίτερο κοινωνι
κό σκοπό για τον οποίο σχεδιάστηκαν τα τεστ.

Από εκπαιδευτική άποψη, η κύρια λειτουργία
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των τεστ νοημοσύνης είναι η πρόβλεψη (Ενότη
τα 2). Τα τεστ ευφυΐας προβλέπουν τη σχολική 
επίδοση αρκετά καλά, τουλάχιστον στα αμερικα
νικά σχολεία, έτσι όπως είναι τώρα θεσμοθετη
μένα. Παρομοίως, τα τεστ επίτευξης είναι αρκε
τά καλοί προβλεπτικοί παράγοντες για την επί
δοση στο πανεπιστημιακό και στο μεταπτυχιακό 
επίπεδο. Κάτω από αυτή την προοπτική, η σχετι
κή ερώτηση είναι αν τα τεστ έχουν μια “προβλε
πτική προκατάληψη” εναντίον των Μαύρων. Μια 
τέτοια προκατάληψη θα υπήρχε αν η επίδοση 
των Αφρο-Αμερικανών στις μεταβλητές κριτηρί
ου (σχολική επίδοση, μέση επίδοση στο πανεπι
στημιακό επίπεδο, κ.ά.) ήταν συστηματικά υψη
λότερη από ό,τι θα προέβλεπαν οι επιδόσεις στα 
τεστ ευφυΐας των υποκειμένων. Αυτό όμως δε 
συμβαίνει. Οι πραγματικές γραμμές παλινδρό
μησης (οι οποίες δείχνουν τη μέση επίδοση στο 
κριτήριο για τα άτομα που πήραν διάφορους 
βαθμούς στα τεστ πρόβλεψης) για τους Μαύ
ρους δε βρίσκονται υψηλότερα από αυτές που 
ισχύουν για τους Λευκούς' υπάρχει μάλιστα μια 
ελαφρά τάση προς την άλλη κατεύθυνση 
(Jensen, 1980. Reynolds & Brown, 1984). Έτσι, 
αν θεωρηθούν προβλεπτικοί παράγοντες κάποι
ων μελλοντικών επιδόσεων, τα τεστ δε φαίνεται 
να μεροληπτούν εναντίον των Αφρο-Αμερικα- 
νών.

Χαρακτηριστικά των τεστ. Υπάρχει η άποψη 
ότι πολλές πλευρές του τρόπου με τον οποίο 
διατυπώνονται και χορηγούνται τα τεστ θέτουν 
τους Αφρο-Αμερικανούς σε μειονεκτική θέση. Η 
γλώσσα των τεστ είναι μια τυποποιημένη μορφή 
της αγγλικής, την οποία ίσως δε γνωρίζουν αρ
κετοί Μαύροι' ορισμένες λέξεις του λεξιλογίου 
είναι άγνωστες στα παιδιά των Μαύρων τα τεστ 
συχνά χορηγούνται από λευκούς εξεταστές και 
όχι από τους περισσότερο οικείους μαύρους δα
σκάλους· οι Αφρο-Αμερικανοί μπορεί να μην 
έχουν κίνητρα να δίνουν τον καλύτερο τους εαυ
τό στα τεστ που τόσο εμφανώς αντανακλούν 
αξίες των Λευκών ο χρόνος που απαιτείται σε 
μερικά τεστ μπορεί να είναι ξένος προς τον πολι
τισμό των Μαύρων. (Παρόμοιες υποθέσεις 
έχουν διατυπωθεί σε σχέση με την επίδοση στα 
τεστ των Ισπανόφωνων Αμερικανών, π.χ., 
Rodriguez, 1992.) Πολλές από αυτές τις υποθέ

σεις είναι εύλογες και τέτοιου είδους μηχανισμοί 
μπορεί να παίζουν κάποιο ρόλο σε ορισμένες πε
ριπτώσεις. Ελεγμένες μελέτες έχουν δείξει 
ωστόσο ότι καμμιά από αυτές δε συνεισφέρει 
ουσιαστικά στη διαφορά των Μαύρων και των 
Λευκών που συζητιέται εδώ (Jensen, 1980. 
Reynolds & Brown, 1984. αλλά βλέπε Helms, 
1992). Επιπλέον, οι προσπάθειες να επινοηθούν 
αξιόπιστα και έγκυρα τεστ που θα μείωναν τέτοι
ου είδους μειονεκτήματα ήταν ανεπιτυχείς.

Ερμηνεία των διαφορών μεταξύ ομάδων

Αν οι διαφορές μεταξύ ομάδων στην επίδοση 
στα τεστ δεν απορρέουν από τις απλές μορφές 
προκατάληψης που είδαμε πιο πάνω, τι ευθύνε- 
ται για αυτές; Η αλήθεια είναι ότι δεν ξέρουμε. 
Διάφορες ερμηνείες έχουν προταθεί, αλλά καμ- 
μιά δεν είναι γενικά αποδεκτή. Είναι σαφές, 
ωστόσο, ότι αυτές οι διαφορές -όποια προέλευ
ση και αν έχουν- βρίσκονται μέσα στο εύρος του 
μεγέθους του αποτελέσματος που μπορεί να πα- 
ραχθεί από περιβαλλοντικούς παράγοντες. Η 
διαφορά Μαύρων/Λευκών ανέρχεται σε 1 τυπική 
απόκλιση περίπου και γνωρίζουμε ότι τροποποι
ήσεις περιβαλλοντικών παραγόντων αποδεδειγ
μένα έχουν αυξήσει τις επιδόσεις σε πολλούς 
πληθυσμούς τουλάχιστον κατά αυτό το βαθμό 
(Flynn, 1987. βλέπε Ενότητα 4). Για παράδειγμα, 
κάτι τέτοιο συνέβη σε σχέση με το “φαινόμενο 
Flynn’’ , το οποίο αυτό καθαυτό είναι πολύ λίγο 
κατανοητό: μπορεί να αντανακλά πολιτισμικές 
μεταβολές μεταξύ των γενεών, βελτίωση της 
διατροφής, ή άλλους παράγοντες που είναι ακό
μη άγνωστοι. Έτσι, δεν μπορούμε να αποκλεί- 
σουμε τη δυνατότητα οι ίδιοι παράγοντες να ευ- 
θύνονται και για τις διαφορές μεταξύ ομάδων.

Κοινωνικο-οικονομικοί παράγοντες. Έχουν 
προταθεί πολλές εξηγήσεις περιβαλλοντικού- 
πολιτισμικού χαρακτήρα για τις διαφορές μετα
ξύ ομάδων. Όλες τους αναφέρονται στις γενικές 
συνθήκες ζωής στις οποίες βρίσκονται οι Αφρο- 
Αμερικανοί, αλλά αυτές οι συνθήκες περιγράφο- 
νται με πολλούς διαφορετικούς τρόπους. Η πιο 
απλή υπόθεση μπορεί να περιγράφει με οικονο
μικούς όρους. Κατά μέσο όρο, οι Μαύροι έχουν
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χαμηλότερα εισοδήματα από τους Λευκούς κα
τά μεγαλύτερη αναλογία είναι φτωχοί. Είναι εύ
λογο να υποθέσει κανείς ότι πολλές αναπόφευ
κτες απόψεις της φτώχειας -κακή διατροφή, συ
χνή ανεπάρκεια προγεννητικής φροντίδας, έλ
λειψη μορφωτικών πηγών- έχουν αρνητικές επι
δράσεις στην ανάπτυξη της νοημοσύνης των 
παιδιών. Πραγματικά, η συσχέτιση ανάμεσα στο 
κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο (ΚΟΙΕ) και στις 
επιδόσεις στα τεστ ευφυΐας είναι πασίγνωστη 
(White, 1982).

Πολλά πράγματα όμως μας κάνουν να πι
στεύουμε ότι η παραπάνω δεν μπορεί να είναι η 
μόνη ερμηνεία. Πρώτον, η διαφορά 
Μαύρων/Λευκών στις επιδόσεις στα τεστ δεν 
εξαλείφονται όταν στις έρευνες ελέγχεται το 
ΚΟΙΕ (Loehlin et al., 1975). Επιπλέον, σύμφωνα 
με τα δεδομένα στην Ενότητα 4 -αν αποκλείσου- 
ύε τις τελείως ακραίες περιπτώσεις- η διατροφή 
και άλλοι βιολογικοί παράγοντες που ποικίλλουν 
ανάλογα με το ΚΟΙΕ ερμηνεύουν σχετικά μικρό 
ύέρος της διακύμανσης αυτών των επιδόσεων. 

Τέλος, η (σχετικά χαμηλή) σχέση ανάμεσα στις 

επιδόσεις στα τεστ και στο εισόδημα είναι πολύ 
Ηΐο σύνθετη από μια απλή υπόθεση βασισμένη 
στις διαφορές ΚΟΙΕ. Οι συνθήκες ζωής των παι
διών απορρέουν εν μέρει από τις επιτεύξεις των 
γονιών τους: Αν οι δεξιότητες που μετριούνται 
από τα ψυχομετρικά τεστ έχουν σημασία γι’ αυ- 
τες τις επιτεύξεις, η νοημοσύνη είναι μάλλον αυ
τή που επηρεάζει το ΚΟΙΕ, και όχι το αντίθετο. 
Δε γνωρίζουμε το μέγεθος αυτών των επιδράσε
ων στους διάφορους πληθυσμούς, αλλά είναι 
φανερό ότι κανένα μοντέλο στο οποίο το ΚΟΙΕ 
επηρεάζει άμεσα το IQ είναι επαρκές.

Μια ακόμη πιο θεμελιώδης δυσκολία με τις 
ερμηνείες που βασίζονται στις οικονομικές δια
φορές, πηγάζει από μια άλλη προοπτική. Η υπό
θεση ότι μόνο οι διαφορές εισοδήματος και μόρ
φωσης αρκούν για να περιγράφουν την κατά
σταση των Αφρο-Αμερικανών, αφήνει απ’ έξω 
σημαντικές κατηγορίες εμπειρίας. Το να ανήκεις 
σε μια ομάδα με διαφορετικό πολιτισμό -η οποία 
για πολύ καιρό είχε καταπιεστεί- και να αναμέ
νεις ανά πάσα στιγμή να είσαι θύμα των φυλετι- 
κών διακρίσεων, είναι βαθύτερες προσωπικές 
εμπειρίες, και όχι απλώς απόψεις του κοινωνικο

οικονομικού επιπέδου. Μερικές από αυτές τις 
βαθιά ριζωμένες διαφορές εξετάζονται από τις 
υποθέσεις που βασίζονται στην κοινωνική τάξη 
και στον πολιτισμό.

Μειονότητες τύπου κόστος. Πολλές συζη
τήσεις πάνω σε αυτό το θέμα θεωρούν τις δια
φορές Μαύρων-Λευκών ως απόψεις ενός ξεχω
ριστού “Αμερικανικού διλήμματος” (Myrdal, 
1944). Η αλήθεια, όμως, είναι ότι συγκρίσιμες 
μειονοτικές ομάδες υπάρχουν σε πολλές χώρες: 
οι Μαορί στη Νέα Ζηλανδία, οι καθιερωμένες κό
στες (παρίες) στην Ινδία, οι μη ευρωπαίοι Εβραί
οι στο Ισραήλ, οι Μπουρακουμίν στην Ιαπωνία' 
όλες αυτές είναι μειονότητες τύπου κάστας 
(Ogbu, 1978) ή μη εκούσιες μειονότητες (Ogbu, 
1994). Ο John Ogbu τις διακρίνει από τις “αυτό
νομες” μειονότητες που δεν είναι πολιτικά ή οι
κονομικά υποβαθμισμένες (όπως οι Άμις ή οι 
Μορμόνοι στις Η.Π.Α.) και από τις “μεταναστευ- 
τικές” ή “εκούσιες" μειονότητες που πήγαν σε 
έναν καινούργιο τόπο με θετικές προσδοκίες: οι 
μειονότητες των μεταναστών προσδοκούν ότι οι 
συνθήκες ζωής τους θα βελτιωθούν τείνουν να 
συγκρίνουν τον εαυτό τους με θετικό τρόπο σε 
σχέση με τους αντίστοιχούς τους στη χώρα κα
ταγωγής και όχι μειονεκτικά σε σχέση με τα μέλη 
της κυρίαρχης πλειοψηφίας. Αντιθέτως, το να 
γεννηθείς σε μια μειονότητα τύπου κάστας ση
μαίνει το να γνωρίζεις εκ των προτέρων ότι η 
ζωή σου θα περιοριστεί σε ελάχιστους και χαμη
λού επιπέδου κοινωνικούς ρόλους.

Οι διαφορές κάστας δε συνδέονται πάντα με 
φυλετικές διαφορές. Σε ορισμένες χώρες η κα
τώτερη και η ανώτερη κάστα διαφέρουν στην εμ
φάνιση και θεωρούνται ότι διαφέρουν φυλετικά. 
Οι κοινωνικές και εκπαιδευτικές συνέπειες είναι 
ίδιες και στις δύο περιπτώσεις. Σε όλο τον κόσμο 
τα παιδιά των μειονοτήτων τύπου κάστας τα κα
ταφέρνουν λιγότερο καλά στο σχολείο από ό,τι 
τα παιδιά που ανήκουν στην ανώτερη κάστα και 
εγκαταλείπουν το σχολείο νωρίτερα. Οπου 
υπάρχουν δεδομένα, έχει βρεθεί ότι έχουν, επί
σης, και χαμηλότερες επιδόσεις στα τεστ.

Ο Ogbu (1978) εξηγεί αυτά τα ευρήματα λέ
γοντας ότι τα παιδιά των μειονοτήτων τύπου κά
στας δεν έχουν την “αισιοδοξία της προσπάθει
ας” , δηλαδή την πεποίθηση ότι η σκληρή δου-
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λειά (ιδιαίτερα η σκληρή δουλειά στο σχολείο) 
και η αποφασιστικότητα τους θα ανταμειφθεί τε
λικά. Έτσι, αδιαφορούν ή απορρίπτουν τους τύ
πους μάθησης που προσφέρονται στο σχολείο. 
Στην πραγματικότητα, μπορούν να εξασκούν ένα 
είδος πολιτισμικής αντιστροφής, δηλαδή, να 
απορρίπτουν εκούσια ορισμένες συμπεριφορές 
(όπως επίδοση στο σχολείο ή άλλες μορφές του 
“να φέρεσαι σα λευκός”) που φαίνονται ότι χα
ρακτηρίζουν την κυρίαρχη ομάδα. Αν και δεν 
έχει αποδειχθεί ο βαθμός κατά τον οποίο οι στά
σεις που περιγράφονται από τον Ogbu (1978, 
1994) ευθύνονται για τις επιδόσεις των Αφρο- 
Αμερικανών στα τεστ και στο σχολείο, φαίνεται 
ότι γνώριμα προβλήματα μπορεί να πάρουν μια 
εντελώς διαφορετική μορφή όταν τα βλέπουμε 
μέσα από μια διεθνή προοπτική.

Ο Αφρο-Αμερικανικός πολιτισμός. Σύμφω
να με τον Boykin (1986,1994), υπάρχει μια θεμε
λιώδης σύγκρουση ανάμεσα σε ορισμένες πλευ
ρές του Αφρο-Αμερικανικού πολιτισμού, από τη 
μια, και στο άδηλο πολιτισμικό υπόβαθρο των 
περισσότερων αμερικανικών σχολείων από την 
άλλη. Όταν δίνουν εντολή στα παιδιά να κάνουν 
μόνα τη δουλειά τους, να καταλήξουν στις δικές 
τους προσωπικές απαντήσεις, να δουλέψουν μό
νο με το δικό τους υλικό, τότε στέλνουν πολιτι
σμικά μηνύματα. Όταν τα παιδιά φτάνουν να πι
στέψουν ότι το να σηκώνεσαι και να περπατάς 
μέσα στην αίθουσα διδασκαλίας δεν είναι σω
στό, τότε έχουν πάρει ένα πολύ έντονο πολιτι
σμικό μήνυμα. Πολιτισμικά μηνύματα παίρνουν 
τα παιδιά όταν μαθαίνουν να περιορίζουν τη μά
θησή τους σε διαδοχικές διδακτικές ώρες, όταν 
παρακινούνται να πουν αυτό που έχουν μάθει και 
όχι τι αισθάνονται, όταν οδηγούνται να πιστέ
ψουν ότι έχουν την απόλυτη ευθύνη και για τις 
επιτυχίες και για τις αποτυχίες τους, όταν καλού
νται να καταβάλουν σημαντική προσπάθεια για 
έργα τα οποία είναι κουραστικά και δεν έχουν 
κανένα προσωπικό ενδιαφέρον (1994, σ. 125).

Κατά τον Boykin, ο συνδυασμός της πίεσης 
και του ανταγωνισμού που υπάρχει στα περισσό
τερα αμερικανικά σχολεία συγκρούεται με ορι
σμένες πλευρές της βαθιάς δομής του Αφρο- 
Αμερικανικού πολιτισμού. Αυτός ο πολιτισμός δί
νει έμφαση σε ορισμένες πλευρές της εμπει

ρίας, όπως πνευματικότητα, αρμονία, κίνηση, 
καλλιτεχνική έκφραση, συναίσθημα, ατομική εκ
φραστικότητα, σύνδεση με την κοινότητα, προ
φορικό λόγο και μια κοινωνικά προσδιοριζόμενη 
προοπτική χρόνου (Boykin, 1986, 1994). Αν και 
αυτά τα στοιχεία δεν τα μοιράζονται όλοι οι 
Αφρο-Αμερικανοί στον ίδιο βαθμό, λίγο ή πολύ 
επηρεάζουν τα άτομα που ανήκουν σε αυτή την 
ομάδα.

Ο Boykin πιστεύει ότι αυτή η πολιτισμική σύ
γκρουση οδηγεί πολλά παιδιά μαύρων στην απο
ξένωσή τους από την εκπαιδευτική διαδικασία 
και τα προϊόντα της. Μια πλευρά αυτής της εκ
παιδευτικής διαδικασίας που τώρα έχει γίνει ένα 
εσωτερικό χαρακτηριστικό της κουλτούρας των 
περισσότερων αμερικανικών σχολείων είναι και 
η ψυχομετρική μέτρηση αυτή καθαυτή. Ο Boykin 
(1994) υποστηρίζει ότι μια επιτυχημένη εκπαί
δευση των παιδιών των Αφρο-Αμερικανών θα 
απαιτεί μια προσέγγιση η οποία θα ενδιαφέρεται 
λιγότερο για τη διακρίβωση των ταλέντων και 
την αξιολόγησή τους και θα ενδιαφέρεται περισ
σότερο για την ανάπτυξή τους.

Υπάρχει και ένας άλλος παράγοντας που δε 
θα πρέπει να παραβλεφθεί. Έχει περάσει μόνο 
μια γενιά από το κίνημα των “πολιτικών δικαιω
μάτων” , το οποίο άνοιξε νέους δρόμους γαι τους 
Αφρο-Αμερικανούς, και εξακολουθούν ακόμα να 
υπάρχουν πολλές μορφές φυλετικής διάκρισης. 
Αυτές οι διακρίσεις υπενθυμίζουν πολύ έντονα 
ένα ακόμα πιο ανυπόφορο παρελθόν. Έτσι, με 
το δικό τους τρόπο αυτές οι εμπειρίες και η 
άσχημη ιστορική κληρονομιά επιδρούν στη νοη- 
τική ανάπτυξη.

Η γενετική υπόθεση. Μερικές φορές η δια
φορά Μαύρων/Λευκών στην ψυχομετρική νοη
μοσύνη αποδίδεται εν μέρει σε γενετικές διαφο
ρές μεταξύ τους (Jensen, 1972). Δεν υπάρχουν 
αρκετές άμεσες αποδείξεις γι’ αυτό, αλλά και 
αυτές οι ελάχιστες που υπάρχουν δεν καταφέρ
νουν να στηρίξουν αυτή την υπόθεση. Μια μελέ
τη παιδιών Αμερικανών στρατιωτών που τοποθε
τήθηκαν στη Γερμανία μετά το 2ο Παγκόσμιο 
Πόλεμο (Eyferth, 1961) έδειξε ότι δεν υπήρχε 
διαφορά επιδόσεων στα τεστ ανάμεσα στα παι
διά με Λευκό πατέρα και σε αυτά που είχαν Μαύ
ρο πατέρα. (Για μια συζήτηση των παραγόντων
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που ενδεχομένως συνυπάρχουν σε αυτή τη με
λέτη, βλέπε Flynn, 1980.) Επιπλέον, πολλές 
έρευνες που έχουν χρησιμοποιήσει μεθόδους 
ανάλυσης αίματος προκειμένου να εκτιμήσουν 
το βαθμό στον οποίο οι Μαύροι της Αμερικής κα
τάγονται από την Αφρική, δε βρήκαν στατιστικά 
σημαντική συσχέτιση αυτών των μετρήσεων με 
τις επιδόσεις στα τεστ (Loehlin, Vandenberg, & 
Osborne, 1973. Scarr, Pakstis, Katz, & Barker, 
1977).

Είναι σαφές (Ενότητα 3) ότι τα γονίδια έχουν 
σημαντική συνεισφορά στις ατομικές διαφορές 
στα τεστ ευφυΐας, τουλάχιστον στο Λευκό πλη
θυσμό. Αλλά η αλήθεια είναι ότι η μεγάλη κληρο
νομικότητα ενός χαρακτηριστικού μεταξύ των 
μελών μιας δεδομένης ομάδας δε μας δείχνει 
αναγκαστικά τις αιτίες για την πηγή της διαφο
ράς μεταξύ των ομάδων (Loehlin et al., 1975). 
Αυτό είναι γενικώς κατανοητό (Herrnstein & 
Murray, 1994). Αλλά, παρόλο που δεν μπορεί να 
βγάλει κανείς ένα τέτοιο αναγκαίο συμπέρασμα, 
ορισμένοι υποστηρίζουν ότι μια υψηλή τιμή του 
h2 κάνει τη συμβολή του γενετικού παράγοντα 
στις διαφορές μεταξύ των ομάδων πιο εύλογη - 

συμβαίνει κάτι τέτοιο;
Το αν συμβαίνει αυτό εξαρτάται από το πώς 

αξιολογεί κανείς την πραγματική διαφορά ανά
μεσα στα δύο περιβάλλοντα. Σκεφτείτε το πασί
γνωστο παράδειγμα του Lewontin (1970) για 
τους σπόρους της ίδιας γενετικής ποικιλίας που 
τους φυτεύουμε σε διαφορετικά χωράφια. Εάν 
τα φυτά στο χωράφι X τους δίνουμε το κατάλλη
λο λίπασμα ενώ κατακρατούμε κρίσιμα θρεπτικά 
συστατικά από το χωράφι Υ, τότε έχουμε προκα- 
λεσει μια διαφορά μεταξύ ομάδων που οφείλεται 
εξ ολοκλήρου στο περιβάλλον. Αν και σε αυτό το 
παράδειγμα το h2 είναι υψηλό, δεν έχει καμμιά 
σχέση με τις μεγάλες διαφορές που παρουσιά- 
αθηκαν. Αυτό το παράδειγμα αποδίδει (δηλαδή, 
το h2 είναι εξ ολοκλήρου άσχετο με τη διαφορο
ποίηση των χωραφιών) γιατί οι διαφορές στην 
οποτελεσματικότητα του περιβάλλοντος X και Y 
είναι και μεγάλες κια συνεπείς. Είναι οι περιβαλ
λοντικές και πολιτισμικές καταστάσεις των Μαύ- 
Ρων και Λευκών της Αμερικής τόσο ουσιωδώς 
διαφορετικές; Είναι αρκετά διαφορετικές ώστε 
να κάνουν την αναλογία αυτή ικανοποιητική; Αν

συμβαίνει αυτό, τότε η κληρονομικότητα των 
επιδόσεων μέσα σε μια δεδομένη ομάδα είναι 
άσχετη με το θέμα αυτό. Ή αυτές οι καταστά
σεις είναι αρκετά όμοιες για να υποθέσει κανείς 
ότι η αναλογία δεν είναι ικανοποιητική και επομέ
νως μπορεί κάποιος να γενικεύσει από την κλη
ρονομικότητα των διαφορών μέσα στις ομάδες; 
Έτσι, το όλο θέμα καταλήγει τελικά σε μια προ
σωπική κρίση: Πόσο διαφορετικές είναι σήμερα 
οι σχετικές εμπειρίες ζωής των Λευκών και των 
Μαύρων στις Η.Π.Α.; Προς το παρόν, αυτή η 
ερώτηση δεν έχει επιστημονική απάντηση.

6. ΣΥΝΟΨΗ ΚΑΙ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ

Επειδή υπάρχουν πολλοί τρόποι για να είναι 
κανείς ευφυής, υπάρχουν επίσης και πολλοί ορι
σμοί της νοημοσύνης. Η προσέγγιση με τη μεγα
λύτερη επιρροή, και αυτή που έχει παραγάγει 
την περισσότερο συστηματική έρευνα, βασίζεται 
στην ψυχομετρική εξέταση. Αυτή η παράδοση 
μας έχει δώσει ένα σημαντικό σώμα γνώσης, αν 
και πολλές ερωτήσεις παραμένουν αναπάντη
τες. Γνωρίζουμε πολύ λίγα για τους τύπους της 
νοημοσύνης που δεν εκτιμούνται εύκολα από τε
στ: σοφία, δημιουργικότητα, πρακτική γνώση, 
κοινωνικές δεξιότητες, και τα σχετικά.

Οι ψυχομετρικοί έχουν μετρήσει επιτυχώς 
ένα μεγάλο φάσμα ικανοτήτων που διακρίνονται 
η μία από την άλλη, αλλά μπορούν να συσχετι
στούν. Οι σύνθετες σχέσεις μεταξύ αυτών των 
ικανοτήτων μπορούν να περιγραφούν με πολ
λούς τρόπους. Μερικοί θεωρητικοί πιστεύουν 
ότι όλες αυτές οι ικανότητες έχουν έναν κοινό 
παράγοντα στο υπόβαθρό τους, τον οποίο ο 
Spearman ονόμασε g (“γενική ευφυΐα”). Άλλοι 
προτιμούν να περιγράφουν το ίδιο πολύπτυχο με 
διάφορους, μερικώς ανεξάρτητους παράγοντες. 
Άλλοι παραδέχονται μια πολυπαραγοντική περι
γραφή με παράγοντες ιεραρχικά οργανωμένους 
και με κάτι σαν το g στην κορυφή. Οι επιδόσεις 
στα τυπικά τεστ ευφυΐας, δηλαδή τα IQ, που 
αντανακλούν τη θέση ενός ατόμου σε σχέση με 
τα άτομα της ηλικίας του, βασίζονται στη μέτρη
ση πολλών διαφορετικών ικανοτήτων. Πρόσφα
τες έρευνες έχουν βρει ότι αυτές οι επιδόσεις
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συσχετίζονται επίσης με την ταχύτητα επεξερ
γασίας πληροφοριών σε ορισμένα πειραματικά 
μοντέλα (χρόνος αντίδρασης σε έργα επιλογής, 
χρόνος ανίχνευσης, προκλητά εγκεφαλικά δυνα
μικά, κ.τ.λ.) αλλά η σημασία αυτών των συσχετί- 
σεων δεν είναι ακόμα σαφής.

Οι επιδόσεις στα τεστ ευφυΐας προβλέπουν 
τις ατομικές διαφορές στη σχολική επίτευξη αρ
κετά καλά, αφού συσχετίζονται περίπου .50 με 
το μέσο όρο των σχολικών βαθμών και .55 με τον 
αριθμό των ετών εκπαίδευσης που συμπληρώ
νουν τα άτομα. Σε αυτό το πλαίσιο, οι ικανότητες 
που μετριούνται με τα τεστ είναι σαφώς σημαντι
κές. Παρ’ όλα αυτά, τα επίπεδα της σχολικής 
επιτυχίας του πληθυσμού δεν καθορίζονται μόνο 
ή κυρίως από την ευφυΐα ή κάποια άλλη μετα
βλητή ατομικών διαφορών. Το γεγονός ότι τα 
παιδιά στην Ιαπωνία και στην Ταϊβάν μαθαίνουν 
πολύ περισσότερα μαθηματικά, για παράδειγμα, 
από ό,τι οι συνομήλικοί τους στην Αμερική, μπο
ρεί να αποδοθεί περισσότερο σε πολιτισμικές 
και σχολικές διαφορές παρά στην ικανότητα που 
μετρούν τα τεστ ευφυΐας.

Οι επιδόσεις στα τεστ συσχετίζονται, επίσης, 

με μετρήσεις επίτευξης έξω από το σχολείο, 
π.χ., με την επαγγελματική θέση των ενηλίκων. 
Σε κάποιο βαθμό αυτές οι συσχετίσεις πηγάζουν 
άμεσα από τη σχέση των τεστ με τη σχολική επί
τευξη και από το ρόλο τους ως “ελεγκτών εισό
δου’’ στο επάγγελμα. Στις Η.Π.Α., σήμερα, οι 
υψηλές επιδόσεις στα τεστ και οι υψηλοί σχολι
κοί βαθμοί είναι προϋπόθεση για την άσκηση 
πολλών επαγγελμάτων. Μια σημαντική συσχέτι- 
ση ανάμεσα στην ψυχομετρική νοημοσύνη και 
στην επαγγελματική θέση παραμένει, ακόμη και 
αν έχει στατιστικά ελεγχθεί το μορφωτικό και γε
νικότερο οικογενειακό υπόβαθρο. Υπάρχουν και 
κάποιες μέτριες (αρνητικές) συσχετίσεις ανάμε
σα στις επιδόσεις στα τεστ ευφυΐας και σε ορι
σμένες ανεπιθύμητες συμπεριφορές όπως η νε
ανική εγκληματικότητα. Οι συσχετίσεις αυτές 
δεν μπορεί να είναι υψηλές, γιατί όλα τα κοινωνι
κά αποτελέσματα απορρέουν από σύνθετες αι- 
τιακές σχέσεις, μέσα στις οποίες η ψυχομετρική 
νοημοσύνη είναι μόνο ένας παράγοντας.

Όπως κάθε χαρακτηριστικό, η νοημοσύνη εί
ναι το κοινό προϊόν γενετικών και περιβαλλοντι

κών μεταβλητών. Η δράση των γονιδίων πάντα 
περιλαμβάνει ένα (βιοχημικό ή κοινωνικό) περι
βάλλον το περιβάλλον πάντα δρα μέσω δομών, 
στις οποίες έχουν συνεισφέρει τα γονίδια. Προ- 
κειμένου για ένα χαρακτηριστικό στο οποίο δια
φέρουν τα άτομα, θα μπορούσε κανείς να ανα
ρωτηθεί τι μέρος αυτής της διαφοροποίησης 
του χαρακτηριστικού σχετίζεται με διαφορές 
στο γενότυπο αυτών των ατόμων (αυτή είναι η 
κληρονομικότητα του χαρακτηριστικού) καθώς 
και τι μέρος σχετίζεται με διαφορές στην εμπει
ρία. Η κληρονομικότητα (h2), εάν οριστεί έτσι, 
μπορεί, πραγματικά, να ποικίλλει από έναν πλη
θυσμό στον άλλο. Στην περίπτωση του IQ, το h2 
είναι σημαντικά χαμηλότερο για τα παιδιά (γύρω 
στα 0.45) από ό,τι για τους ενήλικες (γύρω στο
0.75). Αυτό σημαίνει ότι καθώς τα παιδιά μεγα
λώνουν, οι διαφορές των επιδόσεων στα τεστ 
συνεχώς τείνουν να αντανακλούν διαφορές στο 
γενότυπο και στις ατομικές εμπειρίες ζωής, πα
ρά στις διαφορές ανάμεσα στις οικογένειες μέ
σα στις οποίες ανατράφηκαν.

Οι παράγοντες που υπόκεινται αυτής της με
ταβολής -και γενικότερα οι τρόποι με τους οποί
ους τα γονίδια συνεισφέρουν στις ατομικές δια
φορές στη νοημοσύνη, είναι κατά το μεγαλύτε
ρο μέρος τους άγνωστοι. Παράλληλα, η συνει
σφορά του περιβάλλοντος σε αυτές τις διαφο
ρές είναι σχεδόν εξίσου μυστηριώδης. Ξέρουμε 
ότι και οι βιολογικές και οι κοινωνικές απόψεις 
του περιβάλλοντος είναι σημαντικές για τη νοη
μοσύνη, αλλά θέλουμε πολύ δρόμο για να κατα
νοήσουμε πώς ακριβώς επιδρούν.

Μια περιβαλλοντική μεταβλητή με ξεκάθαρη 
σημασία είναι η παρουσία της επίσημης εκπαί
δευσης που παρέχεται στα σχολεία. Τα σχολεία 
επηρεάζουν τη νοημοσύνη με πολλούς τρόπους, 
όχι μόνο με τη μετάδοση ειδικών πληροφοριών, 
αλλά και με την ανάπτυξη συγκεκριμένων νοητι- 
κών δεξιοτήτων και στάσεων. Η εγκατάλειψη του 
σχολείου (ή η φοίτηση σε πολύ φτωχά σχολεία) 
έχει σαφώς αρνητική επίδραση στις επιδόσεις 
στα τεστ ευφυΐας. Τα προσχολικά προγράμματα 
και παρόμοιες παρεμβάσεις συχνά έχουν θετι
κές συνέπειες, αλλά στις περισσότερες περι
πτώσεις οι βελτιώσεις εξαφανίζονται όταν τελει
ώνει το πρόγραμμα.
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Ορισμένες συνθήκες στο βιολογικό περιβάλ
λον έχουν σαφείς αρνητικές συνέπειες για τη 
νοημοσύνη. Μερικές από αυτές -πολύ σημαντι
κές όταν υπάρχουν-, παρ’ όλα αυτά δε συνει
σφέρουν πολύ στη διαφοροποίηση των IQ στον 
πληθυσμό γιατί είναι σχετικά σπάνιες. (Οι περι- 
γεννητικές περιπλοκές είναι ένας τέτοιος παρά
γοντας.) Η έκθεση στο μόλυβδο έχει καλά τεκμη
ριωμένες αρνητικές επιδράσεις· το ίδιο και η 
προγεννητική έκθεση σε υψηλά επίπεδα αλκοόλ 
επο αίμα. Η κακή διατροφή στην παιδική ηλικία 
είναι ένας άλλος αρνητικός παράγοντας για τη 
νοημοσύνη, αλλά το επίπεδο στο οποίο οι επι
δράσεις του γίνονται σημαντικές δεν έχει ακόμα 
αποδειχτεί με σαφήνεια. Μερικές μελέτες έχουν 
δείξει ότι ορισμένα διαιτολογικά συμπληρώματα 
μπορούν να παραγάγουν βελτιώσεις ακόμα και 
πτα άτομα που τρέφονται λίγο πολύ με επάρ
κεια, αλλά οι επιδράσεις είναι ακόμα συζητήσι
μες και δεν υπάρχει καμμιά μακροπρόθεσμη
επανεξέταση.

Ένα από τα πιο ενδιαφέροντα φαινόμενα σε 
αυτόν τον τομέα, είναι η σταθερή παγκόσμια αύ
ξηση των επιδόσεων στα τεστ, που ονομάζεται συ
χνά “φαινόμενο Flynn” . Τα μέσα IQ έχουν αυξηθεί 
περισσότερο από 15 μονάδες -μια πλήρη τυπική 
απόκλιση- στα τελευταία 50 χρόνια και ο ρυθμός 
κέρδους βαίνει αυξανόμενος. Αυτές οι αυξήσεις 
απορρέουν από βελτιωμένη διατροφή, πολιτισμι
κές αλλαγές, εξοικείωση με τα τεστ, αλλαγές στο 
αχολείο ή στην ανατροφή των παιδιών ή άλλους 
παράγοντες που δεν είναι ακόμα γνωστοί.

Αν και δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές 
Φύλου στη γενική νοημοσύνη, εμφανίζονται ου- 
αιαστικές διαφορές σε ειδικές ικανότητες. Οι 
άντρες, χαρακτηριστικά, έχουν υψηλότερες επι
δόσεις σε οπτικο-χωρικές και (από τα μέσα της 
παιδικής ηλικίας) μαθηματικές δεξιότητες· οι γυ
ναίκες διακρίνονται σε έναν αριθμό λεκτικών με- 
τΡήσεων. Τα επίπεδα των σεξουαλικών ορμονών 
^ετίζονται σαφώς με κάποιες από αυτές τις δια
φορές αλλά και οι κοινωνικοί παράγοντες παί
ζουν προφανώς κάποιο ρόλο. Όσον αφορά όλες 
τις διαφορές μεταξύ ομάδων που εξετάσθηκαν 
εδώ, το εύρος των επιδόσεων μέσα σε μια ομά
δα είναι πολύ μεγαλύτερο από τις μέσες διαφο
ρές ανάμεσα στις ομάδες.

Επειδή οι εθνικές διαφορές στη νοημοσύνη 
αντανακλούν ένα σύνθετο πρότυπο σχέσεων, 
δεν μπορεί να γίνει κάποια γενίκευση γι’ αυτές. 
Τα μέσα IQ των Αμερικανών κινεζικής και ιαπωνι
κής καταγωγής, για παράδειγμα, διαφέρουν ελά
χιστα από αυτά των Λευκών, αν και οι επιδόσεις 
τους στη χωρική ικανότητα τείνουν να είναι κά
πως υψηλότερες. Οι καταπληκτικές επιτεύξεις 
αυτών των ομάδων στο σχολείο και στον επαγ
γελματικό χώρο προφανώς αντανακλούν πολιτι
σμικούς παράγοντες. Οι μέσες επιδόσεις στα τε
στ ευφυΐας των Ισπανόφωνων Αμερικανών είναι 
κατά κάτι χαμηλότερες από αυτές των Λευκών, 
εν μέρει γιατί οι Ισπανόφωνοι γνωρίζουν λιγότε
ρο αγγλικά. Παρ' όλα αυτά, οι επιδόσεις τους 
στα τεστ, όπως αυτές των Αφρο-Αμερικανών, εί
ναι καλοί προβλεπτικοί παράγοντες της σχολικής 
και πανεπιστημιακής επίτευξης.

Τα IQ των Αφρο-Αμερικανών είναι κατά μέσο 
όρο 15 μονάδες χαμηλότερα από αυτά των Λευ
κών, και σχετίζονται με αντίστοιχες επιδόσεις 
στα τεστ ακαδημαϊκής επίτευξης. Στα πρόσφατα 
χρόνια αυτές οι διαφορές έχουν μειωθεί σημα
ντικά σε σχέση με την ακαδημαϊκή επίτευξη. Η 
μείωση της διαφοράς στα IQ έχει παρατηρηθεί, 
αλλά δεν έχει συστηματικά αξιολογηθεί. Η αιτία 
αυτής της διαφοράς δεν είναι ακόμα γνωστή· 
προφανώς δεν οφείλεται σε κάποια απλή μορφή 
προκατάληψης στο περιεχόμενο ή στη χορήγη
ση των τεστ. Το φαινόμενο Flynn δείχνει ότι οι 
περιβαλλοντικοί παράγοντες μπορούν να παρα- 
γάγουν διαφορές τουλάχιστον αυτού του μεγέ
θους αλλά το πώς ακριβώς συμβαίνει αυτό το 
φαινόμενο είναι ένα μυστήριο. Πολλές εξηγή
σεις με πολιτισμική βάση για τις διαφορές στα 
IQ Μαύρων/Λευκών είναι εύλογες, αλλά καμμιά 
τους δεν έχει υποστηριχθεί επαρκώς, χωρίς αμ
φισβήτηση. Υπάρχει ακόμη λιγότερη εμπειρική 
στήριξη σε επίπεδο γενετικής ερμηνείας. Με λί
γα λόγια, δεν υπάρχει διαθέσιμη προς το παρόν 
μια ικανοποιητική εξήγηση της διαφοράς των μέ
σων IQ Μαύρων/Λευκών.

Είναι σύνηθες, οι επισκοπήσεις τέτοιου εί
δους να κλείνουν με μια περίληψη των στοιχείων 
που είναι καλά αποδεδειγμένα. Για τη νοημοσύ
νη, λίγα είναι γνωστά προς το παρόν. Για σχεδόν 
έναν αιώνα η έρευνα της νοημοσύνης βασίστηκε
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σε ψυχομετρικές μεθόδους που έχουν παραγά- 
γει ένα εντυπωσιακό σύνολο ευρημάτων. Σε αυ
τή την αμφιλεγόμενη περιοχή, ο πιο χρήσιμος 
ρόλος μας θα ήταν να υπενθυμίσουμε στους 
αναγνώστες μας ότι πολλές απο τις κρίσιμες 
ερωτήσεις για τη νοημοσύνη παραμένουν ανα
πάντητες ακόμη. Μερικές από αυτές τις ερωτή
σεις είναι:

1. Οι διαφορές στη γενετική κληρονομιά συ
νεισφέρουν σημαντικά στις ατομικές διαφορές 
στην (ψυχομετρική) νοημοσύνη, αλλά οι τρόποι 
που επιδρούν τα γονίδια είναι ακόμα άγνωστοι. 
Η επίδραση των γενετικών διαφορών φαίνεται 
ότι αυξάνεται με την ηλικία, αλλά δεν ξέρουμε 
γιατί.

2. Οι περιβαλλοντικοί παράγοντες επίσης 
συνεισφέρουν στ ιμαντικά στην ανάπτυξη της 
νοημοσύνης, αλλά δεν μπορούμε να κατανοή
σουμε ξεκάθαρα ποιοι είναι αυτοί οι παράγοντες 
ή πώς δουλεύουν. Η σχολική εκπαίδευση, για 
παράδειγμα, είναι βεβαίως σημαντική αλλά δεν 
ξέρουμε ποιες από τις πλευρές της είναι κρίσι

μες.
3. Ο ρόλος της διατροφής στη νοημοσύνη 

παραμένει ασαφής. Η πολύ κακή διατροφή στην 
παιδική ηλικία έχει σαφώς αρνητικά αποτελέ
σματα, αλλά η υπόθεση ότι τα διαιτολογικά συ
μπληρώματα μπορούν να επηρεάσουν τη νοημο
σύνη, σε κατά τα άλλα επαρκώς σιτιζόμενους 
πληθυσμούς, δεν έχει αποδειχτεί πειστικά.

4. Υπάρχουν σημαντικές συσχετίσεις ανάμε
σα στις μετρήσεις της ταχύτητας επεξεργασίας 
πληροφοριών και στην ψυχομετρική νοημοσύνη, 
αλλά το γενικό πρότυπο αυτών των ευρημάτων 
δεν είναι εύκολο νε ερμηνευτεί θεωρητικά.

5. Οι μέσες επιδόσεις στα τεστ νοημοσύνης 
αυξάνονται σταθερά. Έχουν ανεβεί μια τυπική 
απόκλιση τα τελευταία 50 περίπου χρόνια, και ο 
ρυθμός βελτίωσης συνεχώς αυξάνεται. Κανείς 
δεν είναι σίγουρος γιατί συμβαίνουν αυτές οι 
βελτιώσεις και τι σημαίνουν.

6. Οι διαφορές ανάμεσα στις επιδόσεις στα 
τεστ ευφυΐας των Λευκών και των Μαύρων (περί
που μία τυπική απόκλιση, αν και μπορεί να μειώ
νονται) δεν απορρέουν από κάποιες εμφανείς 
προκαταλήψεις στην κατασκευή και χορήγηση 
των τεστ, ούτε απλώς αντανακλούν διαφορές

κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου. Οι ερμηνείες 
που βασίζονται σε παράγοντες κόστας και πολι
τισμικούς μπορεί να είναι ορθές, αλλά δεν έχουν 
ως τώρα άμεση εμπειρική στήριξη. Και φυσικά 
δεν υπάρχει τέτοια στήριξη για τη γενετική ερ
μηνεία. Προς το παρόν, κανείς δεν ξέρει τι προ- 
καλεί αυτές τις διαφορές.

7. Είναι ευρέως αποδεκτό ότι τα τυπικά τεστ 
δεν εξετάζουν όλες τις μορφές νοημοσύνης, 
π.χ., τη δημιουργικότητα, τη σοφία, την πρακτική 
γνώση, και την κοινωνική ευαισθησία' και σίγου
ρα υπάρχουν και άλλες. Παρά τη σημασία αυτών 
των ικανοτήτων, γνωρίζουμε ελάχιστα γι’ αυτές: 
πώς αναπτύσσονται, ποιοι παράγοντες επηρεά
ζουν αυτή την ανάπτυξη και πώς σχετίζονται με 
περισσότερο παραδοσιακές μετρήσεις.

Σε έναν τομέα όπου τόσα πολλά θέματα είναι 
άλυτα, και τόσες πολλές ερωτήσεις αναπάντη
τες, ο τόνος βεβαιότητας που έχει χαρακτηρίσει 
πολλές από τις συζητήσεις πάνω σε αυτά τα θέ
ματα είναι σαφώς άτοπος. Η μελέτη της νοημο
σύνης δε χρειάζεται πολιτικοποιημένους ισχυρι
σμούς και κατηγορίες· χρειάζεται αυτοσυγκρά
τηση, σκέψη, και πολύ περισσότερη έρευνα. Τα 
ερωτήματα που παραμένουν, κοινωνικά καθώς 
και επιστημονικά, είναι σημαντικά. Δεν υπάρχει 
λόγος να νομίζουμε ότι είναι αναπάντητα, αλλά η 
εύρεση των απαντήσεων θα απαιτήσει μια κοινή 
και επίμονη προσπάθεια, καθώς επίσης και τη 
διεξαγωγή άκρως επιστημονικών ερευνών. Ιδιαί
τερα το τελευταίο είναι αυτό που συνιστούμε πά
νω από όλα.
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Σημείωση 1: Η Συντακτική Επιτροπή του περιοδικού ΨΥΧΟΛΟΓΙΑ θα ήθελε να εκφράσει τις ευχαριστίες 
της στον Αμερικανικό Ψυχολογικό Σύλλογο (ΑΡΑ) και στον καθηγητή κ. Ulric Neisser, πρόεδρο της ομάδας 
εργασίας που συνέταξε αυτή την τόσο αξιόλογη αναφορά, για την ευγενική και αφιλοκερδή παραχώρηση 
της άδειας για δημοσίευσή της σε ελληνική μετάφραση στο περιοδικό ΨΥΧΟΛΟΓΙΑ.

Η Συντακτική Επιτροπή αισθάνεται ιδιαιτέρως ευτυχής που εισάγει το θεσμό της δημοσίευσης αξιόλο
γων μεταφρασμένων άρθρων και ελπίζει ότι αυτή η πρωτοβουλία θα συνεχισθεί στο μέλλον. Με τον τρόπο 
αυτό θα δοθεί σύγχρονη, έγκυρη γνώση και πληροφόρηση στους αναγνώστες του περιοδικού 
ΨΥΧΟΛΟΓΙΑ και θα προκληθεί γόνιμος προβληματισμός, τόσο σε θεωρητικό όσο και σε ερευνητικό ή ακό
μη και σε επαγγελματικό επίπεδο. Βεβαίως, μπορεί κάποιος να έχει αντιρρήσεις, να επισημάνει αδυναμίες, 
ή ακόμη να απορρίψει ορισμένα σημεία των άρθρων αυτών, αλλά δεν πρέπει να διαφεύγει το γεγονός ότι 
τα άρθρα αυτά γράφονται για/και αφορούν ξένο κοινό και κοινωνίες που διαφέρουν από την ελληνική.

Αυτό το άρθρο αρχικά δημοσιεύθηκε ως Neisser, U., Boodoo, G., Bouchard, Th. J. Jr., Wade Boykin, 
A,, Brody, N., Ceci, S. J., Halpern, D. F., Loehlin, J. C., Perloff, R., Sternberg, R. J., Urbina, S. (1996). 
Intelligence: Knowns and unknowns. American Psychologist, 51, 77-101. Ταπνευματικά δικαιώματα© 1996 
ανήκουν στον Αμερικανικό Ψυχολογικό Σύλλογο. Μεταφράστηκε με άδεια του εκδότου και των συγγραφέ
ων. Ο Αμερικανικός Ψυχολογικός Σύλλογος δεν είναι υπεύθυνος για την ακρίβεια της μετάφρασης. Ούτε 
το πρωτότυπο ούτε η μετάφραση αυτή μπορούν να αναπαραχθούν ή να διανεμηθούν σε οποιαδήποτε 
μορφή ή με οποιοδήποτε μέσο, ή να καταχωρηθούν σε βάση δεδομένων ή σε σύστημα ανάκλησης χωρίς 
την προηγούμενη γραπτή άδεια του Αμερικανικού Ψυχολογικού Συλλόγου.


