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УСТРОЙСТВО ТЕСТА И ЕГО ИСПОЛЬЗОВАНИЕ

Тест «Цветные Прогрессивные Матрицы» (ЦПМ) включает 36 за​даний, которые составляют три серии — А, Аb и В — по 12 заданий в каждой. Этот тест разработан для использования в работе с маленькими детьми и престарелыми людьми, в антропологичес​ких исследованиях и в клинической практике. Он может успешно применяться в работе с людьми, которые по каким-либо причинам не понимают английского языка или не говорят на нем; с теми людьми, кто имеет физические недостатки, страдает афазией, це​ребральным параличом или глухотой, а также врожденной или при​обретенной интеллектуальной недостаточностью.
Если способность рассуждать по аналогии уже сформировалась, то лучше всего применять шкалу «Стандартные Прогрессивные Матрицы» (СПМ) — Серии А, В, С, D и Е. Когда эта стадия умствен​ного развития еще не достигнута, или в тех случаях, когда интел​лектуальная деятельность ослаблена, для оценки степени ясности мышления или уровня, до которого снизились интеллектуальные воз​можности испытуемых, могут быть использованы ЦПМ. Если в про​цессе тестирования Серии А, Аb, В окажутся слишком легкими, их всегда можно дополнить Сериями С, D и Е Стандартного теста. Пренебрегая результатом по Серии Аb, общий балл по Сериям А, В, С, D и Е можно использовать для определения процентильного уровня по опубликованным нормам для Стандартного теста.
Использование ЦПМ вместе со Словарной Шкалой Краштюн (СШК) позволяет исследовать психологическое значение наблю​даемых расхождений между способностью людей продуктивно мыслить и их способностью извлекать нужную информацию из памяти. Если результаты по СПМ и Словарным Шкалам Милл Хилл (СШМХ), полученные при обычном самотестировании или груп​повом тестировании, обнаруживают несоответствие между спо​собностями к продуктивному и репродуктивному мышлению, то эти тесты можно провести индивидуально в клинических ус​ловиях. При таком использовании они позволяют детально иссле​довать природу ошибок и определить стратегию деятельности.
Три серии по двенадцать заданий, составляющие ЦПМ, орга​низованы так, что позволяют оценить главные когнитивные про​цессы, которые обычно формируются у детей до одиннадцати лет. Эти серии предоставляют испытуемому три возможности раз​работки единой мыслительной темы, а шкала по всем тридцати шести заданиям в целом предназначена для возможно более точ​ной оценки умственного развития вплоть до уровня интеллекту​альной зрелости.
В детстве умственное развитие весьма напоминает прыжки ло​сося в потоке жизни, а не размеренное восхождение по ступеням лестницы. Как бы ни была удобна гипотеза для количественных оценок и статистических расчетов, она не соответствует психоло​гическим реалиям детской жизни. Более типична ситуация, когда дети начинают с последовательных, настойчивых попыток преодо​леть возникшее интеллектуальное препятствие, пока однажды вдруг не перепрыгнут через него с легкостью и не направятся к сле​дующему. Именно эти скачки в интеллектуальном развитии и вы​являются при использовании ЦПМ.
Задания в Цветных Прогрессивных Матрицах подобраны таким образом, чтобы оценить ход умственного развития вплоть до той ста​дии, когда человек начинает настолько успешно рассуждать по ана​логии, что этот способ мышления становится основой для вывода логических умозаключений. Эта завершающая стадия постепен​ного развития интеллектуального созревания, несомненно, одной из первых страдает при органических поражениях мозга.
Предъявление теста в виде напечатанных в книге цветных кар​тинок или в виде планшетов с подвижными фрагментами позво​ляет сделать решаемую задачу наглядной и свести к минимуму необходимые словесные пояснения. Манипулирования изобра​зительным материалом не является здесь необходимым условием успешного решения задачи, поскольку от обследуемого требует​ся лишь указать ту фигуру, которую он выбирает для заполнения пробела в диаграмме.
Для получения полезной диагностической информации с по​мощью ЦПМ важно работать с малыми группами тщательно ото​бранных респондентов, а не полагаться на большие выборки, ко​торые, чем они больше, тем соответственно меньше дают информации об обследуемых индивидах.
По причинам, которые обсуждаются ниже, важно уделить осо​бое внимание уровням интеллектуального развития детей в воз​расте 61/2, 81/2, и 101/2 лет. Когда-то эти дети набирали по тесту ЦПМ около 15, 21 и 27 баллов соответственно. Деятельность де​тей сравнивалась затем с выполнением тестовых заданий теми клиническими группами взрослых, которые получали сходные оценки. Согласно же последним данным, эти показатели возрос​ли, что отражено в таблице ныне действующих нормативов ЦПМ9.
Как уже отмечалось, маленькие дети очень редко рассуждают по аналогии таким же образом, как это делают взрослые, и для них чрезвычайно важен контекст предъявления заданий. В связи с этим необходимо было пересмотреть «Принципы познания» Сиирмана в свете гештальттеории и сконструировать задания таким образом, как это сделано в Серии АЬ, чтобы отдельные фраг​менты воспринимались как части некоего организованного цело​го или как отдельные элементы, имеющие соответствующую ори​ентацию в перцептивном поле наблюдателя1.
Благодаря экспериментальной работе, приведшей к созданию ЦПМ, и тщательной отбраковке заданий, показывающих низкую кор​реляцию с тестом в целом, удалось различить по крайней мере пять качественных этапов развития интеллектуальных способностей.
Сначала дети обладают способностью различать одинаковые и разные фигуры, а потом — похожие и непохожие фигуры.
Некоторое время спустя они могут оценить ориентацию фигу​ры по отношению к себе и к другим объектам в поле восприятия.
Позднее они уже начинают сравнивать аналогичные измене​ния в видимых символах и строить на этой основе логику своего рассуждения.
Впоследствии дети становятся способны расчленять воспри​нятое целое на составные элементы, или «символы», и различать, что им действительно дано, а что было внесено ими самими.
Наконец, они достигают возможности воспринимать две или более отдельные фигуры как составные части одного целого или как организованное единство.
На основе анализа ответов на задания, предназначавшиеся для издания ЦПМ 1947 года, были отобраны двенадцать зада​ний, из которых сформировали Серию АЬ. Для издания 1956 го​да все 36 заданий, составивших Серии А, Аb, В, были внимательно просмотрены и, где это оказалось необходимо, переставлены места​ми, чтобы обеспечить более равномерное возрастание их по степени трудности. Внутри отдельных заданий расположение фрагментов, из которых надо было делать выбор, также было изменено, чтобы свести к минимуму влияние позиции любого из фрагментов на ча​стоту его выбора. В одном или двух случаях был заменен сам фраг​мент. Не было произведено, однако, никаких изменений ни в ха​рактере заданий, ни в расположении правильного ответа. Все произведенные изменения были перенесены также на соот​ветствующие задания СПМ, хотя, конечно, основной эффект от этих усовершенствований заметен при использовании ЦПМ для работы с детьми и в клинике.
Таблицы ЦПМ1, ЦПМ2, ЦПМЗ содержат информацию о каче​ственной структуре каждого из заданий в Сериях А, Аbи В. Верх​няя половина каждой таблицы содержит перечень основных когнитивных операций, задействованных в понимании проблемы и в выборе каждого из шести возможных ответов. Если ошибоч​ная фигура в основном относится к одному типу, но обладает так​же свойствами другого, оба эти типа приводятся в таблице слева направо по степени важности. При количественном анализе учитывается только первый из этих типов, так как он в наибольшей степени влияет на выбор. По причинам, изложенным ниже, не всегда было целесообразно делать ошибочность выбора слишком явной.
Берт и Гилл2 обнаружили, что ответы детей на слишком труд​ные для них задания не являются случайными, поскольку правиль​ный ответ выбирает заметно меньшее число детей, чем можно было бы ожидать при случайном выборе.
В нижней половине каждой таблицы слева представлена клас​сификация типов используемых фрагментов по их характерным свойствам, а справа — частота появления фрагмента со сходны​ми свойствами в каждой из шести возможных позиций. Таблицы ЦПМ1, ЦПМ2 и ЦПМЗ предназначены для облегчения анализа и сопоставления качественных особенностей ошибочных ответов на задания теста. В прошлом такие сопоставления не удавалось провести отчасти из-за неравномерного распределения ошибоч​ных фрагментов по шкале в целом, а также из-за неудачной клас​сификации ошибочных выборов по их характерным признакам. Таблица ЦПМ4 показывает частоту, с которой каждый тип фигур появляется теперь в каждой из позиций для Классического вари​анта ЦПМ в целом. Она предназначена главным образом для тех, кто хочет получить из неверных ответов обследуемого указания от​носительно типологии ошибок психометрической техники, подхо​дящей для более точной оценки природы нарушений интеллекта.
Поскольку ЦПМ предназначены для возможно более точной оценки наблюдательности индивида и уровня его интеллектуаль​ного развития3, ошибочные ответы не могут быть удовлетвори​тельно использованы для количественной оценки интеллекту​альных нарушений. Они лишь показывают, с чем обследуемый не справляется, и иногда — почему он ошибается.
Достоверность выводов, которые можно сделать из ошибоч​ных ответов, частично зависит от природы этих ошибок, а частично  — от их общего числа. Если ошибок очень мало или очень мно​го, эти выводы менее значимы, чем в случае, когда дается около половины неадекватных ответов. Тем не менее сопоставление оши​бок, сделанных группами респондентов со средними баллами от 15 до 27, выявило клинически значимые различия между ними.
Используя работу Карпентера, Джаста и Шелла4, Фодегель-Матцен сконструировала' такие фрагменты-дистракторы, кото​рые отличались от правильных фрагментов тем, что их выбор в ка​честве правильных ответов означал игнорирование одного, двух или нескольких правил решения, которые Карпентер и Джаст (а также Фодегель-Матцен) в своих работах определили как наи​более значимые. Как и было предсказано, природа совершаемых ошибок зависела от общего балла респондента, причем респон​денты с низким количеством баллов пренебрегали большим чис​лом правил, и при этом наиболее трудными из них. Работа Фоде​гель-Матцен с дистракторами, набор которых варьировался более систематически и был теоретически более обоснован, чем тег ко​торые используются в публикуемых ныне тестах, подтвердила справедливость приведенных здесь выводов. С практической точ​ки зрения вывод состоит в том, что информация о природе типич​ных ошибок обычно совсем немного добавляет к тому, что можно почерпнуть из их суммарной оценки, так как между ними имеет​ся достаточно устойчивая взаимосвязь.   

ФОРМЫ ТЕСТА

Чтобы привлечь и удержать внимание маленьких детей, каждое задание печатается на ярком цветном фоне. Это делает более на​глядной природу предложенного для выполнения задания, ни​коим образом не подсказывая решения. Порядок заданий в каж​дой серии обеспечивает стандартное обучение методу работы, а три серии вместе охватывают все процессы визуальных умо​заключений, к которым обычно уже способны дети в возрасте до десяти лет. При правильном предъявлении теста необходимо лишь показать обследуемым, что надо делать, чтобы они могли двигаться от задачи к задаче в стандартном порядке и на соб​ственном опыте учиться их решать. Тест может предъявляться в виде планшетов с подвижными фрагментами или в виде напе​чатанных в книжке иллюстраций, что не влияет на интеллекту​альные процессы, необходимые для его успешного выполнения. При любой форме теста задачи, которые надо решить, могут быть вполне удовлетворительно продемонстрированы без всяких вер​бальных инструкций6. Беседа просто делает ситуацию тестирова​ния более естественной.

Книжная форма Исследования показывают, что дети старше шести лет, взрослые теста с незначительными нарушениями интеллекта и большая часть лиц с физическими недостатками одинаково хорошо понимают пред​лагаемые задания независимо от того, напечатаны ли они в виде картинок на ярком цветном фоне или представлены в виде план​шетов с подвижными фрагментами. Было установлено, что при обычном применении теста его книжная и планшетная формы в случае использования цветного фона приводят к практически одинаковым результатам.
До того момента, пока не сформировалась способность срав​нивать и рассуждать по аналогии, а также в случаях, когда ее фор​мирование задерживается или нарушено, Серии А, АЬ и В, напе​чатанные на ярком цветном фоне, обычно обеспечивают более достоверное тестирование, чем Серии А, В, С, D и Е. Напротив, после того, как такая способность сформировалась, последние дают более достоверные результаты. Тем не менее результаты, полученные с помощью любой формы теста, можно легко срав​нить между собой.
Несмотря на то что Серии А, АЬ и В позволяют ясно диффе​ренцировать различные степени врожденной и приобретенной умственной отсталости, этот тест ни в каком смысле не является измерителем общего снижения интеллекта. Он четко показывает, обладает или нет обследуемый способностью к сравнению и умо​заключению по аналогии, а если нет, то в какой степени он спо​собен по сравнению с другими людьми организовывать простран​ственные образы в связанные по определенному принципу целостности. В дополнение к этому общее снижение интеллекта подразумевает оценку интеллектуальной стабильности и интег​ральной способности сохранять навыки, приобретенные за счет имеющихся в распоряжении данного индивида интеллектуальных возможностей. Ни один взятый отдельно тест на перцептивные умозаключения не дает такой информации. Следовательно, необ​ходим еще по крайней мере один дополнительный тест, направ​ленный на оценку общего уровня приобретенных знаний.
Параллельная форма Широкое распространение ЦПМ, особенно при отборе детей млад-тестз шего возраста для участия в учебных программах коррекционной направленности или в программах для одаренных, привело к тому, что родители стали натаскивать своих детей на решение заданий этого теста. Хотя человек, имеющий определенный опыт в прове​дении теста, всегда может легко распознать тех, кто заучил ответы, и хотя проводящие тест с целью отбора всегда должны сравнивать информацию, полученную при использовании ПМР, с другими показателями (и выяснять источник выявляемых противоречий), многие люди ощутили назревшую необходимость в параллельной форме теста, которую можно было бы использовать для предот​вращения случаев, когда заучивание ответов дает кому-то совер​шенно незаслуженное преимущество. Поэтому в 1998 году была выпущена в свет Параллельная форма теста ЦПМ. Как будет пока​зано ниже, эта форма полностью корреспондирует с Классической формой теста и на уровне отдельных заданий (как по их логичес​кой конструкции, так и по степени трудности), и на уровне итого​вой оценки. Параллельная форма Цветных Прогрессивных Мат​риц (ЦПМ-П) полностью взаимозаменяема с Классической формой (ЦПМ-К), и любые данные, собранные с ее помощью, могут быть добавлены в существующий международный банк данных, особен​но те, которые получены при повторном тестировании с каким-то временным интервалом. При этом с полным доверием можно пользоваться существующими на данный момент нормативными показателями. Однако, чтобы не предоставлять выгод от запоми​нания расположения правильных ответов, необходимо было из​менить их позиции, а значит, и Оценочные Ключи для этой фор​мы теста. Таким образом, если применяется Параллельная форма ЦПМ, то нужно использовать предназначенные именно для нее бланки ответов и Оценочные Ключи. Это особенно важно, когда используются Бланки легкой оценки, куда встроены и Оценочные Ключи. Планшетная форма теста
Универсальным способом объяснения заданий является предъяв​ление любого из них в форме картонного планшета с вырезом и набора подвижных фрагментов, каждый из которых по форме и размерам в точности соответствует вырезанному участку план​шета. Обследуемым можно показать, что каждый фрагмент абсо​лютно точно соответствует вырезу в планшете, но что только один из них правильно дополняет его по рисунку. Помещая выбран​ный фрагмент на место выреза, обследуемые могут видеть резуль​таты своих предположений. В процессе такого рода тренировки обследуемые приучаются быть осторожными, и при этом не ме​няется число заданий, которые они способны решить путем пря​мого умозаключения.
На протяжении многих лет предпринимались попытки изго​товить Планшетную форму теста для коммерческого распрост​ранения, но только совсем недавно это удалось воплотить в жизнь. При невозможности воспользоваться коммерческой вер​сией следует обратиться к инструкции по ее конструированию, которая содержалась в более ранних изданиях этого Раздела дан​ного Руководства.
В планшетной форме тест может быть удовлетворительно разъяснен представителям любой расы, говорящим на любом язы​ке. Он является также одним из немногих тестов, которые могут быть успешно использованы в работе с людьми, страдающими ча​стичным параличом, глухотой или дефектами речи, и при этом дает устойчивую, надежную и психологически валидную оценку име​ющейся у них способности к логическим умозаключениям, неза​висимо от специфики их дефекта.
В возрасте между тремя и шестью годами внимание и интерес детей обычно слишком подвижны, а результаты интеллектуаль​ной активности слишком непостоянны, чтобы какой-нибудь тест интеллекта мог с высокой надежностью предсказать последую​щее интеллектуальное развитие. Поэтому вряд ли результаты, полученные на маленьких детях с применением планшетной фор​мой теста, обладают большей прогностической ценностью, чем ре​зультаты, полученные с помощью других тестов интеллекта. Есть основания думать, однако, что результаты, полученные при рабо​те с планшетной формой теста, обладают психологической валид-ностью до тех пор, пока они оценивают наличные результаты ин​теллектуальной деятельности ребенка вне зависимости от его осведомленности и образования.
Планшетная форма теста имеет очевидные преимущества для работы с маленькими детьми, для клинической оценки врожденных или приобретенных дефектов интеллекта, а так​же для кросс-культурных исследований. При некоторых пси​хологических обследованиях она также имеет преимущества перед книжной формой теста, так как позволяет наблюдать, фиксировать и сравнивать решения, полученные путем проб и ошибок, с решениями, полученными путем непосредственно​го восприятия или умозаключения. Решения по первому спосо​бу можно учитывать отдельно от решений, полученных по вто​рому. При суммарной оценке полученных по тесту баллов их не обязательно учитывать вместе. Исключив решения, получен​ные путем проб и ошибок, результаты работы с планшетной формой теста вполне можно приравнять к результатам работы с его книжной формой.
Кроме всего сказанного, планшетная форма теста чрезвычай​но полезна для использования в психологических исследованиях. Здесь она обладает двумя достоинствами: позволяет преодолеть ограничения как бланковых («карандаш и бумага»), так и «испол​нительских» тестов, а также легко и точно зафиксировать после​довательность умозаключений, на основании которых испытуе​мый действует, выполняя усложняющиеся серии заданий. Получаемая таким образом информация может быть соотнесена с участвующими в решении задачи умственными операциями и типами допускаемых ошибок. 
ИСТОРИЯ РАЗРАБОТКИ ЦПМ

Начало работы   В течение 1948 года по экспериментальной «планшетной» форме
с Планшетной формой теста
теста, состоявшей из Серий А и В Стандартных Прогрессивных Матриц и пятнадцати заданий, признанных промежуточными по степени трудности между этими двумя сериями, были протес​тированы дети — жители городка Бург-оф-Дамфри в Шотлан​дии — в возрасте от 5 до 10'/.^ лет, чьи фамилии начинались с букв А, В или С (всего 291 ребенок). Получившиеся таким образом возрастные группы при необходимости дополнялись (для выравни​вания по численности) детьми, чьи фамилии начинались с буквы D.
Был проведен дсталвный анализ пунктов теста, учитываю​щий ответы каждого ребенка при решении каждого из 39 зада​ний. На основе совместной обработки баллов, полученных в трех последовательных сериях, и использования метода скользяще​го среднего были построены кривые, показывающие для каждо​го задания нарастание процента правильных выборов с ростом суммарного балла от 10 до 39. По итогам такого анализа из Се​рии АЬ были исключены три задания, процент правильного решения которых колебался и не имел тенденции устойчи​вого роста при увеличении общего балла. Оставшиеся 12 заданий были перегруппированы по нарастанию трудности. Два рисунка, анализ которых выявил слишком большую их не​определенность, были упрощены. Ложные фрагменты, наиболее близкие к правильному ответу, были изменены, и их простран​ственное положение было перераспределено таким образом, чтобы обеспечитв насколько это возможно равномерность в пространственном распределении выборов. Наконец, пришлось заново получать данные для теста, состоящего из 36 заданий. Фигуры, частично повторяющих структуру предъявленной для за​полнения матрицы, не связано с частотой, с которой дети склон​ны выбирать фигуры данного типа. Напротив, необходимо было включить очень много повторяющих матрицу фигур, чтобы до​стичь сильной тенденции к выбору таких «повторов». Более де​тальный анализ повторных ответов детей показал, что элементы, расположенные прямо над вырезом в матрице, повторяются в два раза чаще, чем фрагменты, расположенные слева, и в четыре раза чаще, чем фрагменты, расположенные сверху по диагонали.
Опыт работы с планшетной формой теста показывает, что пер​вая реакция самых маленьких детей на ситуацию тестирования — взять подвижные фрагменты в руки и поиграть с ними. На этой стадии большинство детей склонно выбирать в первую очередь любую фигуру в позиции 5, то есть ту, которая расположена к ним ближе всего. Следующая по частоте выбора фигура находится в позиции 6, а позиции 2 и 3 выбираются чаще, чем позиции 1 и 4.
Вплоть до четырехлетнего возраста дети, уже понимающие, что надо заполнить вырез в изображении, но ещё не способные выполнить задания, требующие учета изменений вдоль колонок и рядов (в отличие от заполнения сплошного узора), склонны выбирать фигуру в позиции 2 вдвое чаще, чем в позициях 1 и 3, в четыре раза чаще, чем в позициях 5 и б, и почти в десять раз чаще, чем в позиции 4. Иными словами, дети склонны выбирать фрагмен​ты, расположенные ближе всего к вырезу (возможно, потому, что они расположены ближе к центру их внимания), в то время как фрагмент в позиции 4, наиболее удаленный от центра их вни​мания, едва ли вообще ими замечается.
По мере развития способности решать такого рода задачи рас​пределение ошибочных выборов по шести возможным позициям становится более равномерным, хотя позиция 2 всегда выбира​ется несколько чаще, чем позиция 1, вдвое чаще, чем позиции 3, 5 и 6, и втрое чаще, чем позиция 4.
К пяти годам дети иногда удовлетворяются тем, что вставлен​ный фрагмент дополняет матрицу лишь по одному направлению. Позже ребенок начинают выбирать фрагмент, дополняющий мат​рицу по двум направлениям одновременно. Примерно в этом же возрасте наиболее смышленые дети нередко начинает спонтанно манипулировать тестовым материалом для развлечения. Вставив в матрицу правильный фрагмент, ребенок иногда вынимает его, чтобы посмотреть, как будет выглядеть задача с другими фрагмен​тами. Это характерно именно для смышленых детей: сначала по​ставить на место правильный фрагмент, а затем вынуть его, что​бы поиграть. Любое изменение ответа после его регистрации следует учитывать только как качественную информацию. С це​лью сравнения результатов, получаемых с помощью планшетной и книжной форм теста, первый вставленный фрагмент обычно засчитывается как соответственно «верный» или «неверный» от​вет независимо от того, оставлен он в этом положении или уда​лен, чтобы попробовать другие фрагменты.
Кроме изучения характера ошибок, была также рассчитана ре-тестовая надежность теста. 58 детей в возрасте 6'/2 ± 1 год и 61 ре​бенок в возрасте 91/, ± 1 год, прошедшие тестирование но ориги​нальной форме теста, были в дальнейшем протестированы по измененной форме теста из 36 заданий. Корреляции между ре​зультатами начального и повторного тестирования составили 0,6 и 0,8 соответственно.
Впоследствии 36 заданий были напечатаны на цветном фоне в виде книжки для использования в работе с детьми в возрасте до 11 лет и в клинической практике. Они и составляют сегодня Классическую форму Цветных Прогрессивных Матриц (ЦПМ-К). 
Разработка
Параллельной
формы
в 1998 году
Несмотря на многочисленные доказательства того факта, что пред​шествующий опыт решения заданий, входящих в тесты Прогрессив​ные Матрицы, оказывает очень незначительное влияние на по​лучаемые оценки', в 1970-е и 1980-е годы получило распространение мнение, что тесты становятся «слишком знакомы». Стало ясно, что не​обходимо расширить диапазон трудности заданий из Стандартных Прогрессивных Матриц, чтобы восстановить их различительную спо​собность для получающих высокие оценки подростков и молодых взрослых людей. Поэтому была принята исследовательская програм​ма, целью которой являлась разработка параллельной и расширенной версий СПМ. Весьма небольшие дополнительные усилия потребова​лись для создания параллельной версии Серии АЬ, что в итоге привело к появлению параллельной формы Цветных Прогрессивных Матриц.
Процесс разработки Параллельной и расширенной (СПМ Плюс) версий СПМ, конкретное количество участвующих в их апроба​ции испытуемых и результаты проведенного в ходе этой работы анализа полностью описаны в Разделе 3 СПМ данного Руководства, изданном в 1998 году и позднее.
Здесь нам достаточно отметить только два момента. Во-первых, была поставлена цель разработать новые тесты, которые были бы па​раллельны старым как на уровне отдельных заданий, так и на уровне суммарной оценки, чтобы существующие на сегодняшний день нор​мативные данные сохраняли свою значимость и чтобы результаты, полученные с помощью новых тестов, пополняли международный банк данных, открытый для исследователей и других пользователей тестов. Во-вторых, исследования, посвященные уравниванию труд​ностей отдельных заданий, были проведены на нескольких специаль​но подобранных группах, которые, насколько это возможно, включа​ли по равному числу испытуемых для каждой суммарной оценки по СПМ. В результате мы не можем назвать какой-то одной цифры, по которой высчитывалась статистика, относящаяся к определению уровня трудности новых или старых заданий. Но если округлять, то для подсчета уровней трудности классических и параллельных зада​ний из Серий А и В были использованы данные от более чем тысяча рес​пондентов, а для Серии АЬ — данные от примерно пятисот респондентов3.
Рисунок ЦПМ1 показывает, что на интегральном уровне оцен​ки по Параллельной форме ЦПМ максимально близки тем, кото​рые получены по Классической форме ЦПМ. Рисунок ЦПМ2 де​монстрирует, что на индивидуальном уровне трудности Классичес​ких и Параллельных заданий, выраженные а в рашевских логитах, имеют высокую степень сходства.
Стандартизация   Чтобы получить репрезентативную выборку приблизительно в сто
Классической   детей для каждого годового интервала в диапазоне от 5 до 11У2
Книжной формы   лет, были подготовлены списки детей, живущих в Бург-оф-Дам-
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При общей численности 2700 детей этих возрастов выборка со​ставила 627 человек. В течение сентября — октября 1949 года были индивидуально протестированы 608 детей из отобранной группы. Девятнадцать детей на момент тестирования либо сменили место жительства, либо болели длительное время. Внутри данной груп​пы были выявлены и протестированы также дети с умственной недостаточностью. Общая величина выборки составила прибли​зительно 25 процентов от всех детей данного возрастного интер​вала. Каждый ребенок был протестирован по книжной форме ЦПМ и по Словарной Шкале Крайтон. Через шесть недель после первого тестирования каждый третий ребенок в возрасте 9 лет был снова оценен по тем же двум тестам, а также по шкале Терман-Меррилл (форма L). Эта группа повторно тестируемых составила 35 детей. Из них 30 детей выполнили тест Терман-Меррилл (фор​ма М) еще через 6 недель.
Таблица ЦПМ6 позволяет сравнить ретестовую надежность ЦПМ, шкалы Терман-Меррилл (Т-М) и Словарной Шкалы Край-тон (СШК), а также степень взаимной корреляции этих трех тес​тов для детей в возрасте 9 лет. Если же принять во внимание при​веденные здесь результаты экспериментальных исследований, то окажется, что интереснее, наверно, было бы сравнение данных, полученных на детях в возрасте б'/3, 8'/2 и 10У2 лет.
Таблица ЦПМб
Цветные Прогрессивные Матрицы
Корреляции между ЦПМ, шкалой Терман-Меррилл и Словарной Шкалой Крййтон для девятилетних детей
цпу
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Можно предположить, что ЦПМ наиболее чувствительны к функциональным флуктуациям результатов интеллектуальной деятельности. По мере усовершенствования теста это стало еще более очевидным. С другой стороны, оказалось, что СШК даже менее чувствительна, чем Т-М. Корреляция между ЦПМ и СШК, однако, была такого порядка, который оправдывает их совмест​ное применение для оценки демонстрируемой ребенком способ​ности к наблюдению и ясному мышлению, а также его общей ос​ведомленности. Высокая корреляция между Т-М и СШК застав​ляет предположить, что результат по шкале Терман-Меррилл в значительной степени зависит от словарного запаса. Ясно так​же, что результаты выполнения ребенком тестов ЦПМ и СШК со​держат в весьма наглядной форме всю информацию, получаемую обычно при применении единого теста «общего интеллекта». Последние   Следующий раздел описывает результаты сравнительно недав-Стандартизации   них стандартизации ЦПМ, проведенных в разных странах мира ЦПМ на детях   на детях.
Стандартизация Всебританская стандартизация Стандартных Прогрессивных вДамфри Матриц (СПМ), проведенная в 1979 году, показала, что со време-(1982 года) Ни проведения первоначальных нормативных исследований про​изошло ускорение интеллектуального развития и что в пригра​ничном регионе Шотландии результаты тестирования очень близки к средним национальным показателям (см. Исследователь​ское Приложение №} к данному Руководству). Сразу после этого в городе Дамфри в 1982 году была проведена новая стандартиза​ция Цветных Прогрессивных Матриц и Словарной Шкалы Крайтон. Население города выросло со времени предыдущей стандартизации, однако число начальных школ росло еще более высокими темпами. В связи с этим были обследованы все дети (всего 598 человек), чьи фамилии начинались с букв от Н до L включительно, независимо от того, обучались ли они в обычной или специальной школе. Младшие и менее способные дети тестировались индивидуально, старшие — в малых группах. Нормативные данные, представленные в таблице ЦПМ9, получены по результатам этого обследования. Как и данные, полученные при стандартизации СПМ в 1979году,эти нормативы указывают на зна​чительное ускорение развития по сравнению с результатами пер​воначальной стандартизации. Следовательно, нет оснований ут​верждать, что полученная разница объясняется изменением способа формирования выборки.
Рисунки с ЦПМ4 по ЦПМ7, учитывающие данные по 598 об​следованным детям, показывают увеличение процента правиль​ных решений каждого из заданий при возрастании суммарного тестового балла от 10 до 36. В идеале никакое конкретное задание не должно решаться правильно, пока не набран определенный балл. После этого процент правильных решений должен быстро возрастать с ростом общего балла по тесту вплоть до правильного выполнения этого задания 100 % детей, имеющих такой балл. За​дания А12, АЫ2 и В8 очень близко соответствуют этому идеаль​ному распределению^.
Все четыре рисунка показывают устойчиво высокую корреля​цию между процентом успешного выполнения каждого из 36 за​даний и общим баллом по тесту в целом. Эти рисунки показыва​ют также, что добавление заданий Серии АЬ к заданиям Серии А и В обеспечивает их более равномерное распределение по степе​ни трудности, если рассматривать критерий 50% правильных ре​шений. Во всех трех сериях обнаружились рядом стоящие зада​ния, трудность которых не нарастала, а уменьшалась. Когда порядок их предъявления был изменен, то выяснилось, что, если Другие
стандартизации на детях
трудность двух задании примерно одинакова, то вероятность их решения определяется только накопленным опытом. В резуль​тате получается, что более трудным оказывается то из двух рав​носложных заданий, которое предъявляется первым. Было также обнаружено, что относительная трудность заданий отчасти зави​сит и от умственных способностей респондента, оцененных по всему тесту, и что научение путем решения примерно таких же заданий не помогает, а часто далее осложняет ребенку выпол​нение заданий следующего уровня трудности.
В 1984 году г-жа Роберте протестировала всех детей в деревенс​кой школе на юго-востоке Англии. Как видно из таблицы ЦПМ10, ее результаты очень похожи на те, что получены в Дамфри.
Между 1983 и 1993 годами была проведена серия нормативных обследований в ряде школьных округов США. Как можно видеть из Исследовательских Приложений № 3 и 4, где дано полное описа​ние проделанной работы, обследованная территория включает школьные округа Онтарио-Монтклэр (Сан-Бернардино, Калифор​ния); Джуно (Аляска); Монтгомери Каунти (Мэриленд); Омаха (Небраска); Дуглас (Аризона); Эль Пасо (Техас); Сан Луис Вэлли (Колорадо) и Ланкастер (Огайо). Данные, полученные на этих и дру​гих территориях, были подвергнуты процедуре взвешивания, чтобы отразить долю детей, живущих на территории определенного типа по США в целом, а затем соединены, чтобы получить национальные нормы для США. Эти данные представлены в таблице ЦПМ11.
Как и в случае с СПМ, нормы для США оказались ниже соот​ветствующих британских. Однако, как показано в Исследователь​ских Приложениях, нормы значительно меняются от одного школь​ного округа к другому. В целом нормы для регионов с высоким социо-экономическим статусом населения выше, чем для осталь​ных. Нормы для сельскохозяйственных территорий ниже, чем для городских. Нормы для белых и в какой-то степени испаноязыч-ных американцев на территориях с демографически сбалансиро​ванным населением практически соответствуют нормам, получен​ным на качественно подготовленных выборках в Великобритании и других странах. Нормы, полученные на репрезентативных вы​борках для всех культурных групп США, обследованных к насто​ящему времени, выше британских норм 1947 года. Главный вы​вод, который следует из этих результатов, состоит в том, что нор​мы, используемые для целей сравнения, следует тщательно отбирать и аккуратно интерпретировать на основе всей совокуп​ности имеющихся данных.
Таблицы с ЦПМ 12 по ЦПМ 18 содержат нормы, которые в пре​делах ошибки выборки во многом похожи на полученные в Вели​кобритании, а также на нормы для Квинсленда (Австралия), Вос​точной и Западной Германии, Словакии, Швейцарии и Испании. Эти данные подчеркивают значимость ЦПМ для Европейского сообщества, спецификой которого является большое разнообра​зие языков, затрудняющее сравнительные исследования с помо​щью других тестов.
В таблице ЦПМ15 представлены нормы для Фрайбурга (Швей​цария), полученные Геригером в 1970годуиМартиноллив 1989 го​ду. Скорость роста баллов за этот почти 20-летний период сопо​ставима с отмеченной выше для Великобритании при сравнении данных 1947 и 1982 годов.
При сходстве норм, полученных в европейских странах, два исследователя сообщают о более высоких показателях. Гутке и Ван Бон представили нормы соответственно для Восточной Германии (таблица ЦПМ17) и Нидерландов (таблица ЦПМ18). Очевидного объяснения данным по Восточной Германии нет; однако Гутке хорошо известен работой, в которой он и его коллеги модифицировали процедуры тестирования по Прогрессивным Матрицам. Равена, чтобы использовать их для измерения «Потенциала обучения». Возможно, некоторые особенности этой процедуры и повлияли на полученные результаты. Если бы в гол​ландское исследование были включены дети, обучающиеся в специальных школах, и дети с трудностями обучения, то с боль​шей вероятностью можно было бы ожидать получения норм, соответствующих обсуждавшимся выше.
Теперь об исследованиях, в ходе которых были получены низкие нормы. Анжелини с соавт.10 обнаружили, что результа​ты для Сан Пауло (Бразилия) отстают от основных междуна​родных норм, хотя и увеличиваются вместе с датой рождения. Эти нормы на 1988 год приведены в таблице ЦПМ19. Еще более низкие нормы получили Кан, Спирс и Ривера" для Пуэрто Рико в 1977 году (таблица ЦПМ22). Но самые низкие из когда-либо по​лученных норм зафиксированы в обширном исследовании Сест​ры Долорес Муноз для изолированного горного района Перу в 1993 году. Эти данные приведены в сравнении с британскими данными 1947 года в таблице ЦПМ23.
Результаты тестирования Ференчиком12 цыганских детей из Сло​вакии (таблица ЦПМ24) проливают некоторый свет на причины низких баллов. Важно обратить внимание на следующее:
1.  Оценки самых маленьких цыганских детей вполне схожи с данными по основной детской популяции Словакии, хотя именно в этой возрастной группе оценки возрастают с те​чением времени наиболее быстро. Из этого следует, что, ка​ковы бы ни были причины этого общего роста показателей у маленьких детей, эти причины повлияли также и на цы​ганских детей.
2. Разница между цыганскими и всеми другими детьми увели​чивается с возрастом так же, как это наблюдалось в Англии по данным исследованию Гордона 1923 года13 для цыганских детей и детей, выросших в лодках на каналах. 3, Маленькие цыганские дети, не посещающие детский сад, по​лучают более низкие баллы по сравнению со своими оседлы​ми соплеменниками, но с возрастом .эта разница исчезает.
Зависимость детских   Представленные в Исследовательских Приложениях 1,3 и 4 и сум-норм отдаты  мированные в Общем Разделе издания 1998 года данные по СПМ рождения  с очевидностью показывают, что наблюдается непрерывный и продолжающийся рост баллов по Прогрессивным Матрицам Ра-вена, а также другим вербальным и невербальным тестам интел​лекта в зависимости от даты рождения. Этот рост отражен в уже упоминавшихся результатах по ЦПМ, полученных Анжелини с соавт.14 и Мартяноли15. Интересующиеся объяснением этих из​менений могут обратиться к Общему Разделу данного Руководства. Важный практический вывод из этих результатов состоит в том, что использование устаревших норм может привести к дезори​ентирующим выводам относительно способностей отдельных ин​дивидов, а также эффективности используемых средств обучения и образовательных программ.
ЦПМ широко используются в работе с пожилыми людьми, но в тех случаях, когда имеются неврологические и речевые труд​ности. К сожалению, до сих пор для этого контингента нет хоро​ших нормативов, что связано с высокой стоимостью обследования и трудностями формирования качественной выборки пожилых людей. Одно из исследований, сейчас уже значительно устаревшее, было проведено в середине пятидесятых годов. Хотя недавнее голландское исследование16 и было выполнено на отлично подо​бранной выборке, его временные рамки позволили использовать только Серии А и В ЦПМ. Оценки, которые были бы получены, если бы ЦПМ предъявлялись в полном объеме, можно вычислить по таб​лице ЦПМ8. Мэрией и де Дин17 из Университета Антверпена со​брали данные от 200 добровольцев из разных организаций. Кроме того, Уотс и Кендрикш в процессе валидизации Пространственно​го Теста Кеидрика получили данные от 75 родственников людей, посещавших диагностический центр. Японское исследование''1 при​водит единую норму для людей от 65 до 85 лет.
Выборка для шотландского исследования 50-х годов подробно описана в более ранних изданиях данного Руководства. Здесь до​статочно сказать, что она включала всех тех, кто посещал Центр пожилых людей в Рутерглене (Шотландия). Центр обслуживал око​ло трети пожилых людей, проживающих в округе. Он не привлекал людей, страдающих старческим слабоумием и другими умственны​ми расстройствами. Эти данные, таким образом, относятся к нереп​резентативной выборке психически здоровых пожилых людей. Нормы, полученные в голландском исследовании Смитса, пред​ставлены в таблице ЦПМ25, а данные более раннего шотландско​го исследования — в таблице ЦПМ26.
Полученные в исследовании Мэриена и де Дина средние оценки составляли 30 баллов для людей в возрасте менее 65 лет, 29 баллов для тех, кому было 65 — 74 года, и 25 баллов для людей старше 75 лет. Если принять средний возраст тех, кому «менее 65», за 60 лет, а тех, кому «более 75», за 80 лет, то полученные ими баллы будут сопоставимы с результатами исследования Смитса, и это «снижение» оценок с возрастом приближается к одному стандартному отклонению, то есть к величине, кото​рую можно было бы предсказать на основе ожидаемого увели​чения оценок в зависимости от даты рождения.
Была также подготовлена таблица, сравнивающая эти резуль​таты друг с другом и с японскими данными, но она оказалась слиш​ком трудна для интерпретации из-за того, что все эти данные от​носились к разным возрастным группам. Тем не менее на рисунке ЦПМЗ эти данные представлены в графическом виде вместе с ре​зультатами Уотса и Кендрика.
На рисунке ЦПМЗ наглядно видно, что голландские данные 1994 года, как и следовало ожидать, лежат существенно выше шот​ландских, относящихся к середине пятидесятых. Данные Уотса и Кендрика еще выше, но это могло быть обусловлено характером выборки. Голландские и бельгийские данные сопоставимы друг
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с другом. Японские данные, приходящиеся на середину оценивае​мого возрастного интервала, не так сильно превосходят исходные шотландские, как данные Уотса и Кендрика или голландские дан​ные. Эти результаты полностью подтверждают нерепрезентатив-ность шотландской выборки. Кроме того, рисунок ЦПМЗ ясно де​монстрирует эффект роста баллов в зависимости от даты рождения. При этом ни британские, ни голландские данные не подтверждают представление о том, что баллы по Прогрессивным Матрицам Ра-вена резко снижаются в пожилом возрасте. Эти данные скорее отражают непрерывный рост баллов вместе с датой рождения. Од​нако эта гипотеза не нашла своего подтверждения: когда получен​ные в британских и голландских исследованиях результаты были изображены на одном и том же графике относительно года рожде​ния, стало ясно, что кривые по шотландским данным 1950-х го​дов не могут быть экстраполированы на голландские данные 1994 года. Шотландские баллы лежат гораздо выше, чем «должны» были бы быть,
Изменение оценок Имеется не так много хороших лонгитюдных исследований, со-с возрастом всем мало — на пожилых людях. Голландское исследование Смит-у пожилых людей са с коллегами, которое еще не закончено, является весьма впе​чатляющим исключением. Повторное тестирование через три года выявило, что только около 15% получили те же самые баллы, 37% улучшили и 48% ухудшили свои результаты. Принимая во вни​мание, что при повторном тестировании средние оценки обычно имеют тенденцию к повышению, эти данные следует рассматри​вать как доказательство того факта, что оценки действительно сни​жаются после 65 лет. Главной целью исследования Смитса как раз и является выявление социальных и других факторов, которые влияют на такое увеличение и уменьшение оценок.
Данные, полученные при использовании СПМ на взрослых лю​дях разных возрастов в Дамфри (Шотландия) в 1992 году и в Дес Мойнес (Айова) в 1993 году, суммированные в Общем Разделе дан​ного Руководства 1998 года издания, показывают, что то, что преж​де рассматривалось как снижение баллов по мере старения, на самом деле, по крайней мере вплоть до семидесятилетнего воз​раста, является увеличением баллов с ростом даты рождения.
Не вполне ясно, как можно использовать эти данные для ин​терпретации результатов сравнительных исследований нормаль​ного старения и старения в условиях депрессии и деменции (ко​торые были приведены в предыдущих изданиях этой части Руководства). Тем не менее, имея в виду необходимость повторе​ния подобных исследований, стоит напомнить некоторые из сде​ланных ранее выводов.
В частности, хотя вплоть до семидесяти лет корреляция между продуктивной и репродуктивной способностями составляет 0,73, она стремительно падает после достижения этого возраста. Пожилые люди, страдающие депрессией, были в интеллектуаль​ном отношении более сохранны, чем здоровые пожилые люди, и ошибки, которые они совершали, в меньшей степени носили характер повтора элементов матрицы. Напротив, дементные боль​ные показывали более низкие результаты, чем их более здоровые ровесники. Более важно, что их способность воспроизводить ра​нее полученную информацию — репродуктивная способность — стремительно падала относительно уровня, характерного для нор​мального старения. В свете того, что мы теперь знаем о росте бал​лов по Прогрессивным Матрацам Равена с ростом даты рожде​ния и одновременном отсутствии изменений по Словарной Шкале Милл Хилл, эти результаты доказывают, что обе обсуждаемые спо​собности снижаются при деменции, причем репродуктивная — гораздо быстрее. При этом ошибки дементных больных, как и деп​рессивных, реже являются ошибками типа повтора.
Таблица ЦПМ позволяет сравнить результаты, полученные при использовании ЦПМ и СШК штатными психологами Крайтонов-ского Королевского Отделения детской психиатрической кли​ники в текущей работе с каждым из детей, находившихся там на ле​чении в 1952— 1954 годах и протестированных трижды с интер​валами в три месяца, и результаты контрольной группы здоровых детей того же возрастного диапазона. Дети, проходившие лече​ние в этом отделении, страдали достаточно серьезными рас​стройствами эмоциональной сферы, их стационарное лечение могло продолжаться до года, а в некоторых случаях и более дли​тельное время. Дети, лечившиеся в отделении госпиталя для ум​ственно и физически неполноценных, а также дети, наблюдав​шиеся Патронажным Центром, не были включены в это обследо​вание. Здоровые школьники отбирались в том же районе, который обслуживал госпиталь. Они были уравнены по возрасту с группой больных детей и протестированы г-жой М. Хилл в 1954— 1955 го​дах. Данная таблица заслуживает рассмотрения, поскольку су​ществует очень мало систематичных и скрупулезных лонги-тюдных исследований, результаты которых представляли бы научный интерес. Из-за затяжного характера любых лонги-тюдных исследований их проведение сталкивается с тремя трудностями:
f. В каждом году лишь относительно небольшое число детей с расстройствами может получить стационарное лечение. Некоторые из них остаются в клинике менее 9 месяцев, пре​бывание там других может прерываться физическими не​домоганиями, изменениями в лечении и кратковременны​ми выходами из клиники.
2. На протяжении нескольких лет меняется обслуживающий Персонал и частично администрация. 3. Важнее всего то, что взросление обследуемых детей зачас​тую ускоряется в результате эмоциональных и социальных коррекционных воздействий.
По сравнению таблица ЦПМ показывает, что по всему спектру способностей, для оценки которых были сконструированы тесты ЦПМ и СШК, они позволяют не​противоречиво и надежно измерить возрастные изменения уровня интеллектуального развития и накопленного словарного запаса и при этом дифференцировать по данным показателям детей одного и того лее возраста. По каждому из тестов группа детей с эмоциональными расстройствами получила более низкий средний балл, чем группа нормальных школьников, хотя различия в стандартных отклонениях полученных этими группами баллов не достигают значимого уровня. По обоим тестам результаты повторного измерения повышаются у детей с расстройствами на несколько меньшую величину и более нестабильно, чем у нор​мальных детей. Внутренняя согласованность выполнения теста достаточно высока, между группами нет существенной разницы. То же относится к ретестовой надежности каждой из шкал. Для обеих групп детей корреляция между результатами первого и третьего тестирований немного ниже, чем между результатами первого и второго, а также второго и третьего, с единственным исключением для корреляции между вторым и третьим тести​рованиями по СШК группы детей с эмоциональными рас​стройствами. Она слегка падает, возможно, в результате того, что один или двое из этих детей устали оттакого рода тестирования. Эти корреляции достаточно высоки как для ЦПМ, так и для СШК, что позволяет считать данные тесты инструментами, дающими надежный долгосрочный прогноз умственного развития.
Таблица ЦПМ7 наглядно показывает, что, в то время как для груп​пы нормальных детей ЦПМ и СШК дают высокую взаимную кор​реляцию, вплоть до 0,9 при третьем тестировании, для детей с эмо​циональными расстройствами корреляция никогда не превос​ходит 0,66. Существует несколько объяснений этого факта, но на основе имеющихся данных ни одно из них нельзя при​нять окончательно. Однако для такого ребенка приобретение знаний не имеет тесной связи с интеллектуальными способнос​тями. Иными словами, некоторые дети с эмоциональными рас​стройствами по уровню вербальной коммуникации показывают более высокие по сравнению с возрастной нормой интеллекту​альные способности; другие же обладают значительно меньшей вербальной продуктивностью, чем можно было бы предполагать при их уровне интеллектуальных способностей.
Результаты по ЦПМ больных с вторичными нарушениями ин​теллекта качественно отличаются от результатов умственно от​сталых больных и больных с эмоциональными расстройствами. Эти различия зависят, однако, от возраста и природы нарушений. Иногда сильнее страдают ответы пациентов на СШК, чем на ЦПМ. Иногда способность к рациональному рассуждению нарушена сильнее, чем беглость речи. В целом лица с вторичными наруше​ниями интеллекта оказываются временно или вовсе неспособны
выполнить наиболее трудные задания из Серии В. Если не нару​шена пространственная ориентация, то больные, как правило, могут легко решить большинство заданий в Серии Аb и все, за исключением последних двух или трех, в Серии А при условии, что задания предъявляются им в форме планшетов с подвижными фрагментами.
Любопытно, что иногда пациенты с вторичными нарушения​ми интеллекта испытывают большие трудности в понимании тес​та в его стандартной книжной форме. Им необходимо увидеть проблему наглядно, в форме планшетов с вырезами, чтобы впол​не ясно понять, что надо сделать, и поупражняться в способе ра​боты. Способность схватывать новую ситуацию, если она пред​ставлена рисунком, также угасает вместе с потерей способности рассуждать по аналогии. Представляется, что такие люди вполне способны понимать символические выражения, с которыми они знакомы, и, используя их, они могут показаться вполне сохран​ными, если не слишком возбуждены. Только когда им приходит​ся интерпретировать символические формы каким-нибудь новым способом, они начинают сталкиваться с трудностями, и именно тогда проявляются их ограниченные возможности. Мы обнару​жили, что, даже когда им предъявляется конкретная простран​ственная задача в форме планшета и подвижных фрагментов, на​клонная ориентация фрагмента становится проблемой, особенно для больных, страдающих конструктивной апраксией и повреж​дениями правого полушария.20 
НАДЕЖНОСТЬ И ВАЛИДНОСТЬ
Надежность В первоначальных стандартазациях и планшетная, и книжная формы теста показывали низкую ретестовую надежность по​рядка 0,65 и корреляцию около 0,5 со Словарной Шкалой Край-тон и со Шкалой Терман-Меррилл (форма L) для детей в возра​сте до семи лет. Но к возрасту 9 лет, однако, ретестовая надежность как планшетной, так и книжной форм теста возрастала как мини​мум до 0,8, а корреляция со Словарной Шкалой Крайтон и Шка​лой Терман-Меррилл — до 0,65. По всему спектру применения теста ретестовая надежность ЦПМ составила около 0,9 (см. таб​лицу ЦПМ7).
В своем обширном обзоре психометрических свойств Прогрес​сивных Матриц Решено Еурк21 не смог привести никаких других данных по ЦПМ, кроме тех, которые приводятся в данном Руко​водстве (то есть в таблице ЦПМ7). С тех пор, однако, все иссле​дования надежности ЦПМ подтвердили, что она весьма удовлет​ворительна вне зависимости от того, измеряется ли она методом расщепления пополам или методом повторного тестирования22. Есть данные по проверке надежности в отношении независимых переменных, таких, как возраст или этническая принадлежность, хотя в этих случаях размер выборки и оказывает заметное влия​ние на результаты.
Надежность
при расщеплении
пополам
В обстоятельном исследовании Йенсен23 проанализированы от​веты 1662 детей (от дошкольников до шестиклассников) из трех этнических групп (англосаксонского, африканского и латиноаме​риканского происхождения). Полученное значение надежности при расщеплении пополам составило 0,90 вне зависимости от этни​ческой принадлежности и пола. Поскольку это исследование не со​держало сведений о возрастных различиях, в дополнительном сооб​щении были проанализированы данные от 783 респондентов, которые при общей величине расщепленной надежности 0,85 со​ставили для детей в возрасте 6, 7 и 8 лет 0,65, 0,86 и 0,85 соответ​ственно. Низкие значения для маленьких детей, полученные в этом исследовании, вполне соответствуют результатам небольшого ис​следования пятилеток, проведенного Харрисом25, но резко отли​чаются от значения 0,90 для 6 —7-летних детей, полученного Фрайбургом26, а также от значений надежности, полученных при обследовании детей 5-10'/2 лет в Кувейте27 и имевших величи​ны от 0,82 до 0,87. В США даже первоклассники показывали на​дежность 0,85, такую же, как и третьеклассники23. Хатена, Кианг и Гован29 и Хатена30 также использовали для определения надежно​сти метод расщепления пополам на выборке из 463 сингапурских школьников 1 —6 классов. Были получены значения от 0,82 для са​мых маленких детей до 0,94 и даже выше для детей из 3 — 4 классов. Реддингтон и Джексон151 обследовали в Квинсленде 737 детей в возрасте от 51/, до 11'/, лет по семи возрастным полугодовым точкам. Из них 693 были белые, 44 — аборигены. Для самых ма​леньких (5У2 лет) альфа Кронбаха имела величину 0,80 при росте надежности до 0,93 к 1172 годам. Авторы отмечают особенно вы​сокую надежность теста для не говорящих по-английски детей — аборигенов (альфаКронбахаравнаО,94). Это наблюдение подтвер​ждается китайским исследованием32 не говорящих по-английски 970 детей, в котором надежность расщепления пополам оказалась равна 0,97 (хотя в этом случае при тестировании использовались задания как из ЦПМ, так и из СПМ). Аналогично Майао и Хуангза, работая с большой нормативной выборкой на Тайване, получили величину коэффициента надежности при расщеплении пополам, доходящую до 0,93 в зависимости от возраста.
Ретестовая надежность 
Исследования ретестовой надежности ЦПМ дают убедительные свидетельства ее стабильности для различных культур, по крайней мере при коротких (до 10 дней) промежутках между тести​рованиями. При использовании составного ЦПМ/СПМ теста с китайскими детьми в Шанхае Ли с коллегами получили коэф​фициент надежности 0,95. Рао и Редди, протестировав 1017 уча​щихся 1—5 классов в Индии, повторили тестирование с выборкой в 100 человек через 2 — 3 недели и получили надежность 0,86. Это близко к результатам исследования 27 канадских детей, показавшего ретестовую надежность 0,87. Показатели ретестовой надежности, которые получил для выборок 5,7 и 8-летних учащихся Фрайбург3', составили 0,87, 0,83 и 0,81 соответственно. В Германии Венке и Мюллер38 получили значения от 0,68 до 0,90 с интервалом в 1 месяц; Ференчик39 из Словакии сообщает о ретестовой надежности в 0,85, полученной при повторном (через 1 месяц) тестировании 100 детей в возрасте от 5Y, до 12 лет. О значении надежности 0,92, полученном при повторном тестировании через месяц тайваньских школьников, сообщают Майао и Хуанг40. При увеличении промежутка между первым и повторным тести​рованиями показатели могут снижаться. Хатена и Гован41 получили в Сингапуре надежность 0,71 при ретесте через год, а Бобер42 приводит величину надежности 0,59 для нигерийского обследо​вания с ретестом через 6 месяцев.
По пожилым респондентам новых данных гораздо меньше, но обследование 55 здоровых пожилых людей показало ретес​товую надежность 0,79 при интервале между тестированиями 6 месяцев43. Надежность при В двух исследованиях, в которых изучались возможность и целе-автоматизированном сообразность автоматизированного предъявления ЦПМ, особое предъявлении тестз внимание было уделено ретестовой надежности. Джакобс выяс​нял, могут ли респонденты повысить свои баллы в результате тре​нировки, при этом половина из 48 респондентов — учащихся на​чальной школы — составляла контрольную группу. Тестирование по ЦПМ было повторено с этой группой через один день, а затем через два месяца. Были получены значения надежности 0,67, 0,80 и 0,78 соответственно.
Найтс с коллегами обследовали 40 подростков в возрасте от 12 до 18 лет с задержкой развития, предъявляя ЦПМ посред​ством слайдов, автоматически проецируемых на экран типа теле​визионного, и сравнивали эти условия с обычным способом тес​тирования. Респонденты в условиях автоматизированного предъявления работали значительно хуже, и коэффициенты на​дежности составили от 0,67 до 0,83.
С переходом к использованию компьютеров в психологичес​кой практике появилось несколько публикаций о том, что резуль​таты компьютерного тестирования по ЦПМ сравнимы с получае​мыми бланковым методом и дают коэффициенты надежности, сопоставимые с получаемыми при стандартной процедуре.

Валидность 
Конструкция теста ЦПМ такова, что он хорошо подходит для ра​боты с маленькими детьми, с умственно отсталыми и пожилыми людьми. Кроме того, невербальный характер делает его привле​кательным для клинических исследований людей со снижением интеллекта и с церебральными расстройствами, а также для кросскультурных исследований способностей, для которых мало подходят словесно ориентированные тесты. Поэтому необходи​мо выяснить, являются ли ЦПМ валидным инструментом для та​ких целей.
С самого начала была ясна высокая нагруженность ЦПМ по фактору g и до некоторой степени по зрительно-пространствен​ному фактору k. Тест не измеряет «общий интеллект», но он из​меряет результаты интеллектуальной деятельности в довольно-таки чистом факторном смысле. Это было подтверждено в обзоре Бурк47, но в то же время обнаружилось, что необходима его даль​нейшая перекрестная валидизация. С тех пор получено немало новых данных.
Две группы исследователей, руководимые Карлсоном и Дасом, внесли существенный вклад в наше понимание факторной струк​туры ЦПМ.
Карлсон связал ЦПМ с понятием сохранения по Пиаже, отмс​тив, что необходимые для выполнения ЦПМ мыслительные про​цессы развиваются в направлении от перцептивных к концепту​альным46. Карлсон и Видл* обнаружили высокую нагруженность
как перцептивных, так и концептуальных заданий по факто​ру, обозначенному как симультанная обработка информации. Это подтверждает и часто цитируемые данные Даса и Кирби, получивших нагруженность заданий этим фактором на уровне 0,8 при работе с учащимися четвертого класса.
Продолжение этой работы в США и Германии привело к за​ключению, что ЦПМ включает три типа заданий, связанных с та​кими факторами, как умозаключение по аналогии, дополнение матриц по идентичности или близости и простое завершение ри​сунка. Эти типы очень похожи на те, что описаны в данном Руко​водстве в связи с первоначальной конструкцией теста. В Герма​нии вида и Карлсон"':!, использовав метод анализа по основным компонентам, обнаружили на выборке в 180 детей 1 —3 классов, что эти факторы отвечают за 36% общей вариативности.
Карлсон и Йенсен54 подтвердили немецкие результаты на боль​шей выборке, состоявшей из 783 детей того же возраста из Кали​форнии. Используя метод анализа по основным компонентам, они выявили, что те же три фактора отвечают за 28% общей вари​ативности, а используя тетрахолические корреляции — 41% об​щей вариативности. Грин и Клювер35, изучая одаренных детей, анализировали свои результаты несколько иначе и пришли к вы​воду, что ЦПМ измеряет только один фактор, включающий в себя три взаимосвязанных аспекта. Такая позиция наиболее близка позиции авторов настоящего Руководства. Мы полагаем, что ана​лиз заданий, базирующийся на Теории выбора ответа (IRT), де​монстрирует научную ценность понятия «общей познавательной способности». Различные уровни этой способности проявляют​ся, однако, как умение решать качественно разные типы задач. Способность решать задачи каждого типа растет постепенно (то есть без резких трансформаций или метаморфоз) и вместе с умением решать задачи качественно различных типов. (Более полное обсуждение этого вопроса можно найти в Общем Разделе данного Руководства.)

Кросс-культурные исследования 

Кросс-культурные исследования значительно обогащают наше понимание валидности теста. Карлсон^ соотнес развитие спо​собностей к классификации (то есть к разнесению по классам в понимании Пиаже) с оценками по ЦПМ. Он пришел к выводу, что эта способность сильнее влияет на результаты белых детей, но не влияет на результаты чернокожих. Натсопулос и Абадзи^7 проанализировали результаты, полученные на греческой выбор​ке, и подтвердили наличие сильной связи между ЦПМ и стадия​ми развития по Пиаже, а также полезность представлений об од​новременности и последовательности. Кирби и Дас'к еще раз подчеркнули возможную связь культурных различий с разными стратегиями выполнения заданий в ЦПМ. Они, как и Карлсон, считают необходимым выйти за пределы тех двух типов зада​ний, которые ранее выделили Корман и Будофф59. Они показа​ли, что успешность решения заданий ЦПМ в большой степени определяется их нагруженностью по факторам, обозначаемым как пространственные и логические.
Дас с коллегами пошли дальше и разработали теорию когни​тивной функции, осуществляющей одновременную и последова​тельную обработку информации, ЦПМ многократно подтвержда​ли свою высокую нагруженность по фактору одновременной обработки — до такой степени, что стали критериальным инстру​ментом для этой цели, имея типичную нагруженность от 0,75 до 0,85. Эшман61, исследовавший в Австралии мыслительные стратегии взрослых больных с синдромом Дауна и другими формами пси​хической отсталости, установил, что нагруженность по фактору одновременности составляет 0,72, 0,69 и 0,67. В исследовании по перекрестной валидизации82 ЦПМ и СПМ для детей в воз​расте от 4 до 121/, лет были получены чуть более низкие значения, в то время как Эль-Кораши63 в процессе тестирования по ЦПМ кувейтских детей обнаружил по фактору одновременности необычно низкую (0,38) нагруженность, хотя сам по себе тест выполнялся успешно.
Кросс-культурная валидность ЦПМ проверялась не раз, по большей части с положительными результатами. В дополнение к стандартному алгоритму Будофф с коллегами разработали про​цедуру, включающую обучение решению задач, чтобы получить более высокие результаты в группах, живущих в условиях куль​турной депривации. Будофф, Гаймон и Корман64 обосновали ис​пользование этого подхода для испаноговорящих детей и описа​ли саму процедуру повышения потенциала обучения65, получив лучший прогноз интеллектуального развития тех детей, которые успешно прошли предварительную подготовку к работе с ЦПМ.
В испаноязычной среде Флетчер, Тодд и Сатц66 также исследо​вали культурно независимую природу ЦПМ по сравнению с куль​турно независимым тестом IPAT и испанским тестом Векслера (WAIS) на выборке из тридцати взрослых. Корреляции между ЦПМ и двумя другими тестами оказались равны 0,63 и 0,68 соот​ветственно. Хоффмань"' протестировал в Аризоне группы амери​канских детей англосаксонского и мексиканского происхожде​ния и не обнаружил никаких различий между ними при хороших значениях прогностической валидности для обеих групп в отно​шении академической успешности. Эмерлинг**, протестировавший в той же Аризоне группы меньшего размера, получил иные по срав​нению с Хоффманом результаты и утверждает, что результаты мек​сиканского меньшинства все-таки ниже.
В других культурах, включая Африку, Индию и Азию, получе​ны значения валидности порядка 0,6 — 0,7, причем авторы работ подчеркивают значение культурной среды для оценки результатов. С другой стороны, Синх, сравнивая различные результа​ты, полученные в Индии, пришел к выводу о необходимости про​верки конструктной валидности теста, поскольку счел простран​ственные аспекты теста ответственными за более низкие баллы в Индии по сравнению с Великобританией.
Напротив, Йенсен, принципиально допуская наличие в тес​тах «культурной компоненты», высказал мнение, что различия между чернокожими и белыми по тесту ЦПМ (который служил стандартным измерителем способностей Уровня II во многих его обследованиях) являются результатом врожденных различий между этими группами и не могут быть сведены к разнице в куль​турном окружении. Холл и Кайе, также использовавшие ЦПМ для определения способностей Уровня II, благоприятно отозвались о его прогностической валидности для детей, растущих в небла​гоприятных условиях73. Если в исследованиях Йенсена и Халла ЦПМ использовались в паре с PPVT, то Менсинг и Тракслер74 при​менили двухпроцессуальную модель Йенсена, используя ЦПМ в паре с тестом Слоссона (Slosson), и получили корреляцию меж​ду ними от 0,62 для респондентов с низким социально-экономи​ческим статусом до 0,7 для респондентов из среднего класса. Ис​следуя влияние параметров среды на когнитивное развитие индийских детей, Джашук и Хандай75 подтвердили данные Йен​сена о различиях между способностями Уровня I и Уровня П.
Ряд кросс-культурных обследований провел Макартур75, рабо​тавший с этническими меньшинствами в Канаде. Он установил, что нагруженность ЦПМ по фактору g составляет 0,74 — 0,87 в за​висимости от возраста, а долгосрочная прогностическая валид-ность для эскимосов составляет 0,60. Продолжающее работу Ма-картура исследование, проведенное на группах эскимосов и американских индейцев и направленное на оценку прогности​ческой пригодности ЦПМ, подтвердило нагруженность главного фактора по д. Путем использования метода варимакс-ротации оце​нили величину нагруженное™ по «интеллектуальному потенци​алу» в диапазоне от 0,93 до 0,98'7
Аналогичные исследования были проведены на островах Ти​хого океана. В Новой Зеландии Клиппел78 обследовала 5-летних детей Маори, Самоа и Пакеха (белых), используя задачи Пиаже совместно с тестами ЦПМ, Стэнфорд-Бине (Stanford — Binet) и PPVT, Она получила корреляции 0,41 между ЦПМ и Стэнфорд-Бине и 0,26 можду ЦПМ и PPVT. В Австралии Дженкинсон и Смит'" сравнивали умственно отсталых и здоровых детей, используя ЦПМ и PPVT-R. Результаты показали корреляцию между двумя тестами 0,16 для здоровыхдетейиО,28 — для умственно отсталых.
Наконец, надо отметить исследования, в которых ЦПМ срав​нивали с HAWIK — немецкой версией детского теста Векслера (WISC). фламмер с коллегами80 получили корреляцию 0,48 с пол​ным тестом и 0,61 — с его невербальной частью, тогда как Мюл​лер61 сообщает цифру 0,73 для полного HAW1K.
Клинические В двух работах сравнивали пригодность ЦПМ и тостов Терман — исследования Меррилл (Т — М] и Гуденау (Goodenough) для работы с нормаль​ными детьми и детьми с нарушениями в испаноязычной среде. Со-риано и Плаза82 обнаружили высокую ( 0,96) корреляцию между ЦПМ и Т— М для детей с нарушениями и 0,59 для здоровых детей, а также впечатляющую корреляцию ЦПМ с тестом «Рисунок че​ловека» Гуденау (0,76 и 0,66 соответственно). Монедеро и Санц83, работал с очень маленькими выборками, получили корреляцию ЦПМ с Т —М всего 0,43 и с тестом Гуденау — 0,14.
Выборки взрослых показывают гораздо более удовлетворитель​ную факторную нагружен нос ть. Хотя тест ЦПМ первоначально не предназначался для работы со взрослыми, его интенсивное применение для тестирования пациентов с церебральными нару​шениями потребовало сбора сравнительных данных по здоровым людям. Чтобы облегчить использование ЦПМ в работах со взрос​лыми пациентами клиник, Миццо и др.84 провели нормативное ис​следование 894 здоровых взрослых людей, случайным образом ото​бранных в Сан-Марино и в шести итальянских городах. Северо​американские данные, полученные с той же целью от респондентов 15 — 40 лет, приведены в работе Юдолл и др."5
Афтанас и Ройс86 установили нагруженность 0,66 по фактору, определяемому как способность к организации восприятия, а Шут и др.87 показали, что для предоперационных дементных боль​ных нагруженность ЦПМ фактором, включающим низкие бал​лы по вербальной шкале Векслера, плохую выраженность паттер​нов ЭЭГ, эмоциональную нестабильность и отсутствие социаль​ного интереса, равна 0,88.
Различия между пациентами с болезнью Альцгеймера и кон​трольной группой здоровых людей были показаны Кнопманом и Райбергом88 в процессе разработки ими средств дифференци​альной диагностики. Подобным же образом Кирк и Кертез49 об​наружили сильную связь между нарушением графических спо​собностей у пациентов с болезнью Альцгеймера и их баллами по ЦПМ (г = —0,59). Возможность дифференциальной диагно​стики болезни Альцгеймера и сосудистого слабоумия на основе использования ответов пациентов на задания ЦПМ была обна​ружена Джайнотти и др.90 Сравнивая взрослых с очаговыми пра​во- или левополушарными поражениями мозга и здоровых лю​дей, Виллардита91 показал, что выполнение идентификационных заданий Серии А вызывало трудности у больных с правосторон​ними поражениями, в то время как задания на умозаключения по аналогии и концептуализацию из Серии В выполнялись хуже больными с левосторонними поражения ми, что позволяет ло​кализовать поражение на основе анализа ошибок. Сходные вы​воды относительно поражения левого полушария получены при исследовании нарушений, вызванных повреждениями ви​сочных и теменных долей95.
Сравнивая баллы престарелых людей по ЦПМ и по вербаль​ной шкале теста Векслера (WAIS), Уолк и Растинда, получив кор​реляцию 0,59, сделали вывод, что эти тесты нельзя рассматривать как взаимозаменяемые. В то же время Трамер и ШульдерманнЯ1 получили по выборке пожилых мужчин значение внутренней со​гласованности ЦПМ, равное 0,68.
В многофакторном исследовании умственно отсталых взрос​лых Франк и Филдер95 установили значительную нагруженное^ ЦПМ по трем факторам, определяемым как распознавание сход​ства фигур (0,75], скорость восприятия (0,44) и g (0,57). Прогнос​тическую валидность ЦПМ для умственно отсталых взрослых из​учал Элкин"5, пытавшийся с помощью батареи тестов предсказать качество исполнения работы. Как это обычно бывает, измерен​ная по ЦПМ умственная способность оказалась единственной эф​фективной независимой переменной с корреляцией 0,55 для жен​щин и 0,46 для мужчин.
В результате исследования прогрессирующих нарушений у па​циентов с рассеянным склерозом Холлитен идр,47 смогли показать, что оценки по ЦПМ последовательно снижаются с развитием бо​лезни, имея отрицательную ( — 0,35) корреляцию с продолжитель​ностью заболевания. Обследование группы из 10 женщин с синд​ромом Тернера (Turner) показало, что по сравнению со здоровыми людьми клиническая группа испытывала затруднения в зритель​но-пространственных когнитивных процессах, а также в восприя​тии и моторике98.
Исследования Для детей в возрасте от 6 до 7. лет Туденхэм и др."получили коэф-! сфере образования фициенты внутренней согласованности в пределах от 0,71 до 0,90, в то время как для 9-летних Мартин и Вихерс™ установили высо​кую сходящуюся валидность с корреляцией 0,91 по тесту Вексле​ра (WISC).
Приводя данные об очень высокой надежности результатов для новозеландских детей в возрасте от 6 до 9 лет, Фрайбург101 сопос​тавил результаты по ЦПМ с результатами по тесту Основных Ум​ственных Способностей (РМА), получив коэффициенты корре​ляции в диапазоне до 0,55. Обследуя детей более младшего возраста, Харрис102 получил корреляции с РМА от 0,32 до 0,36.
При обследовании умственно отсталых детей в США, Стэси и Карлетон"13 сопоставили успешность по ЦПМ и по тесту Стэн-форд —Бине и получили корреляцию 0,69. Филлипс и Беннон104 получили корреляцию 0,68 между ЦПМ и тестом Стэнфорд — Бине для группы здоровых английских детей в возрасте 11 лет. Пас-каль|М попытался соотнести выполнение детьми 3 — 5 лет теста ЦПМ и других тестов интеллекта, но, обнаружив очень слабую их взаимосвязь, сделал вывод, что дети этого возраста слишком малы для таких заданий.
Исследуя факторную структуру ЦПМ и других тестов интел​лекта (WISC, РМА и др.) в работе с учениками 1 — 2 классов, Ор-пет106 пришел к выводу о нагруженное™ ЦПМ почти исключи​тельно одним фактором, который он определил как «конверген-тно-когнитивный фигурал», очень похожий на фактор д. Нагруженность этим фактором составила 0,70 для Серии А и 0,74 для Серий АЬ и В.
В исследовании иранских школьников107 в возрасте от 6 до 11 лет обнаружили, что словарный и арифметический субтесты WISC имели корреляции с ЦПМ соответственно 0,68 и 0,72. В англий​ском исследовании103 корреляция ЦПМ с арифметическим суб​тестом WISC составила 0,51; были выявлены значимые кор​реляции и с другими тестами интеллекта (с фактором В по Кеттеллу, г = 0,43; с тестом Гуденау, г = 0,51 и 0,45).
Изучая математические способности канадских учеников вто​рых и третьих классов, Каткарт1"3 ставил задачу установить вза​имные корреляции для батареи тестов, включавшей, в частности, ЦПМ и словарный субтест WISC. Корреляции между этими по​следними составили 0,61 для 2-го класса и 0,39 — для 3-го.
Более систематически взаимосвязь ЦПМ и WISC исследовал Биркмейер110 в работе со школьниками 2 — 6 классов; его резуль​таты касаются респондентов англосаксонского, афроамерикан-ского и латиноамериканского происхождения в сопоставлении с результатами других белых респондентов. В обследовании 154 детей оценки по ЦПМ значимо коррелировали с полным бал​лом по WISC (0,50) и с баллом по его невербальной части (0,70), для контрольной группы (131 ребенок) эти корреляции равнялись соответственно 0,62 и 0,66. Используя невербальную часть WISC —R в работе с 84 детьми с нарушениями слуха, Джеймс111 обнаружил очень высокую ее связь с ЦПМ (г = 0,87). В более поздних иссле​дованиях1 12 взаимосвязи между ЦПМ и W1SC или WISC — R, полу​чают, как правило, более низкие значения, в среднем г —0,67.
Для Словакии Ференчик1'3 сообщает следующие величины корреляции баллов по ЦПМ и по субшкалам WISC для детей 6,5 —7 лет: Осведомленность — 0,78; Понимание — 0,33; Ариф​метика — 0,72; Сходство — 0,75; Запоминание цифр — 0,46; пол​ный вербальный балл — 0,75. Для детей 10 — 11 лет эти показа​тели равнялись соответственно 0,53, 0,21, 0,48, 0,63, 0,20 и 0,47.
Раннее выявление одаренности стало важным аспектом обра​зовательного оценивания, и ЦПМ признаны столь же значимым тестом для этой цели114, как и СПМ для более старшего возраста11^. Полезность теста для отбора людей обусловлена наличием зна​чительного объема данных, касающихся зависимости его резуль​татов от таких переменных, как возраст, этническая принадлеж​ность, социально-экономический статус, а также нормативных данных, полученных во многих странах и регионах. Влияние воз​раста и стадии развития соотнесено с решением задач Пиаже, и показано, что существует тесная связь между оценками по ЦПМ и стадиями развития11".
Альтернативный взгляд на проблему возраста предложил Дс Ле-мос11', который утверждает, что длительность школьного обучения и стиль преподавания более важны для прогноза успешности дея​тельности, чем хронологический возраст ребенка.
Проблемы этнической принадлежности и социального стату​са вызывают все больше споров по мере продолжения дискуссий о соотношении врожденного и приобретенного. При наличии раз​личий, обусловленных обеими этими переменными, по-прежне​му признается, что ЦПМ обладают одинаковыми свойствами в разных культурных группах, а различия между результатами этих групп обусловлены межкультурными особенностями113.
В то время как межнациональные и внутринациональные этни​ческие различия постоянно демонстрируются в исследованиях с по​мощью ЦПМ (и других тестов интеллекта], Винсент119 с помощью Оценочной Батареи Кауфмана, WAIS — R, теста Стэнфорд-Бине, ЦПМ и СПМ показал в исследовании чернокожих и белых амери​канцев, что в настоящее время различие между этими группами значительно меньше, чем прежде. Этот факт свидетельствует о по​степенном подтягивании рапсе отстававших в развитии групп нац​меньшинств.
Одной из переменных, которые, как предполагают, влияют на результаты по ЦПМ и на их рост, зафиксированный во многих регионах, является питание130. Согласно результатам тайваньского исследования, показатели по ЦПМ снижаются из-за присутствия токсичных веществ в окружающей среде121 и из-за плохого пита​ния, что подтверждает, в частности, результаты сравнения двух групп индийских девочек (по 30 девочек в каждой], получавших до​статочное и недостаточное питание152. 
ИНСТРУКЦИИ ПО ПРОВЕДЕНИЮ ОБСЛЕДОВАНИЯ С ПОМОЩЬЮ ЦПМ
Инструкции для
работы с книжной
формой ЦПМ
Индивидуальное тестирование
Процедура тестирования по Прогрессивным Матрицам Равена чрез​вычайно проста. В отличие от многих других тестов, здесь нет необ​ходимости жестко придерживаться какой-либо специальной словес​ной инструкции. Основные требования состоят в том, чтобы, во-первых, удостовериться, что испытуемые понимают, что и как они должны сделать. Во-вторых, следует обеспечить идентичность про​цедуры тестирования для всех участников обследования, а также соответствие принятой в данном обследовании процедуры общепри​нятым стандартам, чтобы была возможность сравнивать полученные данные с нормативными.
При использовании книжной формы теста нельзя увидеть, как будет выглядеть матрица с вставленным в ее вырез тем или иным фрагментом, следствием чего могут быть не очень ответ​ственное отношение испытуемых к заданию. Поэтому важно вся​кий раз удостовериться, что испытуемый внимательно посмотрел на рисунок и что он убежден, что указанный им фрагмент яв​ляется единственным, который правильно дополняет матрицу.
Тому, кто проводит тест, необходимо иметь следующие материа​лы: данные инструкции, экземпляр тестового буклета — ЦПМ Классического или ЦПМ Параллельного и соответствующий бланк ответов, имея в виду, что бланки различаются для этих двух вари​антов теста. Не допускается делать никаких пометок в тестовом буклете с ЦПМ.
В процессе предварительной беседы занесите данные об испы​туемом в бланк ответов, удостоверившись, что указанный воз​раст соответствует дате рождения. Откройте буклет на первом задании А1.
Посмотри сюда.
Укажите на верхнюю фигуру
Ты видишь, что из этой картинки вырезан кусочек. Каждый из этих кусочков внизу...
СДЕЛАЙТЕ    Укажите на каждый из фрагментов по очереди
СКАЖИТЕ ...имеет подходящую форму, чтобы заполнить вырез, но только один из них подходит по рисунку. Номер 1 имеет правильную фор​му, но неправильный рисунок. Номер 2 вообще не имеет рисунка. 

Инструкции по проведению обследований с помощью ЦПМ
Номер 3 совсем неправильный. Номер б почти правильный, но вот здесь не подходит.
Укажите на белое пятно на фрагменте номер 6.
Только один из кусочков правильный. Покажи, какой из них под​ходит, чтобы дополнить рисунок.
СДЕЛАЙТЕ Если испытуемый не показывает на правильный фрагмент, про​должайте объяснение, пока суть задания не будет им полностью уяснена. Переходите к заданию 2.
СКАЖИТЕ    А теперь покажи кусочек, который подойдет сюда.
СДЕЛАЙТЕ    Если испытуемый не справляется, продемонстрируйте ему сно​ва задание А1, а затем опять попросите решить задание А2. Если задание выполнено правильно, переходите к заданию A3, работая по той же схеме.
Перейдя к заданию А4, перед тем как предоставить испытуемо​му возможность подумать и указать на один из фрагментов...
СКАЖИТЕ    Посмотри внимательно на эти кусочки.
СДЕЛАЙТЕ    Укажите пальцем поочередно на каждый из фрагментов.
СКАЖИТЕ Только один из этих кусочков подходит для завершения рисунка. Будь внимателен. Сначала посмотри на каждый из этих шести ку​сочков.
СДЕЛАЙТЕ    Снова укажите на каждый из шести фрагментов.
СКАЖИТЕ    Теперь покажи на кусочек, который подойдет сюда.
СДЕЛАЙТЕ    Укажите на рисунке место, куда должен подойти фрагмент.
Когда испытуемый укажет на один из фрагментов, независимо от правильности его ответа...
СКАЖИТЕ     Этот кусочек действительно подходит сюда?
СДЕЛАЙТЕ Если испытуемый скажет «да», примите его выбор с одобре​нием независимо от того, правильный он или неправильный. Если он захочет изменить свой выбор, скажите...
СКАЖИТЕ    Хорошо. Тогда покажи на правильный кусочек,
СДЕЛАЙТЕ    Независимо от правильности ответа снова спросите...
СКАЖИТЕ     Этот подходит?
СДЕЛАЙТЕ Если испытуемый удовлетворен своим решением, примите его выбор независимо от правильности, но, если вам кажется, что он все еще сомневается, спросите...
СКАЖИТЕ Ну так какой же из кусочков, по твоему мнению, действительно правильный? СДЕЛАЙТЕ    Отметьте номер окончательного выбора в соответствующей ча​сти бланка (при использовании бланка «легкого лодстега» про​сто зачеркните соответствующий номер). Предъявите задание А5 тем же способом, что и задание А4. На любой стадии тестирования в интервале между А1 и А5 зада​ние А1 может быть использовано заново, чтобы еще раз пока​зать испытуемому, что надо сделать, с последующей просьбой к нему попробовать снова выполнить соответствующее задание. Если испытуемый не справляется с заданиями А1 — A3, следует перейти к планшетной форме теста. Если эти пять заданий решены, перейдите к заданию А6.
СКАЖИТЕ     Посмотри внимательно на этот рисунок. Какой из этих кусочков...
СДЕЛАЙТЕ    Укажите на каждый фрагмент по очереди.
СКАЖИТЕ    ...подходит сюда?
СДЕЛАЙТЕ    Покажите на свободное место, которое следует заполнить.
СКАЖИТЕ Будь внимателен, подходящий кусочек только один. Какой? Если ты действительно уверен, что нашел правильный кусочек, укажи на пего.
СДЕЛАЙТЕ    Запишите окончательный ответ.
По мере предъявления следующих заданий продолжайте исполь​зовать те же инструкции до тех пор, пока в них есть необходи​мость.
Если испытуемый проявляет беспокойство по поводу небольших дефектов на рисунках, убедите его, что об этом не стоит беспо​коиться. Если испытуемый «застрял» на конкретном задании, предложите ему двинуться дальше и посмотреть, не справится ли он со следующими заданиями, а затем вернитесь к заданию, вызвавшему трудности.
Если вы сочтете это нужным, то можно предложить испытуемо​му просто угадать ответ, так как «догадки иногда бывают пра​вильными».
Завершив серию А, предъявите первое задание Серии АЬ, снова ука​зывая по очереди на каждую из трех фигур на матрице и на про​странство, подлежащее заполнению.
СКАЖИТЕ Ты видишь, как они расположены. Так. Так. Так. Что тут должно получиться? Какой из кусочков подходит сюда? Будь внимателен. Посмотри на каждый из них по очереди. Правильный — только один. Который?
СДЕЛАЙТЕ При выполнении заданий от АЫ до АЬ5, после того как испы​туемый указал на один из фрагментов, правильный или непра​вильный...
СКАЖИТЕ    Он действительно подходит, чтобы дополнить рисунок? СДЕЛАЙТЕ Укажите на рисунок на матрице и на вырез в ней. Как и прежде, если испытуемый отвечает «да», примите (и запишите) его вы​бор с одобрением. Если испытуемый хочет изменить свой выбор, действуйте так же, как в Серии А, и примите его окончательный выбор. При выполнении шестого задания испытуемого не сле​дует спрашивать, правильный ли выбор он сделал. Просто...
СКАЖИТЕ     Посмотри внимательно на картинку.
СДЕЛАЙТЕ Укажите по очереди на каждую фигуру на матрице и на про​странство, подлежащее заполнению.
СКАЖИТЕ Будь внимателен, только один из этих кусочков правильно допол​няет картинку.
СДЕЛАЙТЕ    Укажите по очереди на каждый из фрагментов.
СКАЖИТЕ     Какой из них?
СДЕЛАЙТЕ    Зафиксируйте окончательный выбор на бланке, либо записы-• вая номер выбранного фрагмента рядом с номером задания, либо для бланка легкого подсчете зачеркивая номер выбранно​го ответа одной короткой линией.
Если была сделана ошибка или испытуемый хочет изменить свой ответ, зачеркните ранее записанный номер, а затем за​пишите номер окончательного выбора. При работе с бланком легкого подсчета зачеркните отмененный ответ еще одной чер​той.
Не пытайтесь стирать неправильно отмеченные ответы. Те же указания можно использовать при работе с остальными заданиями Серий АЬ и В, пока это является целесообразным.
Групповое  Одновременно следует тестировать не более чем 8 или 9 человек.
тестирование
такой процедуры проводящему тест необходимо иметь:
1.  Не менее 90 минут свободного времени, хотя большинство испытуемых закончат работу приблизительно за половину этого времени.
2.  Плакаты с увеличенными изображениями первых двух за​даний из Серии А, Эти плакаты следует закрепить на доске с поворотными панелями так, чтобы задание А1 закрывало задание А2, но, чтобы, отвернув задание А1 , можно было от​крыть задание А2.
3. Для каждого участника: два карандаша, буклет с Цветными Прогрессивными Матрицами (ЦПМ — К или ЦПМ — П) и эк​земпляр соответствующего бланка для записи ответов, имея в виду, что бланки различаются для двух вариантов ЦПМ.
4. Если одновременно проводится тестирование по Словарной Шкале Крайтон, то нужно также иметь для каждого из ис​пытуемых по бланку СШК для записи ответов. СДЕЛАЙТЕ Перед началом тестирования внесите имена и другие данные каждого участника в бланки ответов и расположите букле​ты с тестом и бланки ответов в помещении таким образом (на​пример, чередуя ЦПМ-К и ЦПМ-П), чтобы исключить спи​сывание.
Когда испытуемые войдут в помещение, убедитесь, что каждый из них занял свое место.
СКАЖИТЕ     Не открывайте буклеты с тестом, пока вас не попросят это сделать.
СДЕЛАЙТЕ Объясните, что тест Прогрессивные Матрицы измеряет способ​ность ясно воспринимать и думать.
Покажите, что представляют собой буклет ЦПМ и бланки отве​тов по ЦПМ и по СШК.
СКАЖИТЕ    Откройте ваши тестовые буклеты на первом задании (А1).
СДЕЛАЙТЕ    Повернитесь к увеличенному изображению задания А1.
СКАЖИТЕ Оно выглядит вот так. Наверху написано «А» — это обозначает Серию А... и вот здесь у вас есть колонка...
СДЕЛАЙТЕ    Поднимите и покажите бланк ответов.
СКАЖИТЕ     ...на вашем бланке ответов, для Серии А.
СДЕЛАЙТЕ    Убедитесь, что каждый нашел эту колонку.
Снова обернитесь к увеличенному изображению задания А1.
СКАЖИТЕ Это — задание А1. Вы видите, что здесь изображено. В верхней части — рисунок, в котором кое-что пропущено. Каждый из этих кусочков внизу...
СДЕЛАЙТЕ    Укажите на каждый из шести фрагментов по очереди.
СКАЖИТЕ ...имеет подходящую форму, чтобы заполнить это пространство, но не все они подходят, чтобы дополнить рисунок. Номер 1...
СДЕЛАЙТЕ    Укажите на этот фрагмент и на пустое место в рисунке.
СКАЖИТЕ ...имеет правильную форму, но совершенно неправильный рису​нок. Номера 2 и 3 ...
СДЕЛАЙТЕ    Укажите на фрагменты 2 и 3.
СКАЖИТЕ      ...тоже не годятся. Они подходят к месту, но имеют неправильные ри​сунки. На самом деле номер 2 вовсе не является рисунком. А номер 3 — неправильный. Как насчет номера 6? Это правильный рисунок?
СДЕЛАЙТЕ    Покажите, что этот рисунок почти такой, как надо.
СКАЖИТЕ Нет, он тоже не подойдет, потому что он оставит пробел на картинке. Положите ваши пальцы на тот кусочек, который подойдет. СДЕЛАЙТЕ Проверьте и убедитесь, что все сделали правильный выбор. Если нет, объясните еще раз более подробно.
СКАЖИТЕ Да, номер 4 — это правильный ответ. Значит, ответ к А1 будет «4». Напишите «4» сбоку от номера 1 в первой колонке своего бланка для ответа (на бланке легкого подсчета зачеркните цифру 4 одной короткой чертой}. Пожалуйста, не делайте никаких пометок в бук​лете теста. Пожалуйста, пока не переворачивайте страницу.
СДЕЛАЙТЕ Подождите, пока все закончат, и убедитесь, что все сделано пра​вильно.
СКАЖИТЕ На каждой странице буклета есть рисунок, у которого недоста​ет кусочка. Вы должны решить, какой из кусочков, расположен​ных внизу, подойдет, чтобы дополнить рисунок. Когда вы ре​шите, что нашли правильный кусочек, запишите его номер рядом с номером задания на своем бланке (зачеркните одной чертой на бланке легкого подсчета).
Если вы сделали ошибку или хотите изменить ваш ответ, перечер​кните крестом неправильный ответ и напишите (на бланке легко​го подсчета зачеркните одной чертой) номер правильного ответа. Не надо стараться стереть неправильный ответ. Не надо делать пометки в самом тестовом буклете. Сначала идут простые задания, но постепенно они становятся все труднее.
Здесь нет никакой ловушки. Если вы обратите внимание на тот способ, с помощью которого находите решение легких задач, сле​дующие окажутся для вас не такими трудными. Попробуйте выполнить все задания по порядку, с начала до само​го конца буклета, записывая свои ответы на бланке. Когда будете записывать ответы, всякий раз проверяйте, что вы делаете это в нужной колонке и рядом с номером именно того задания, кото​рое БЫ ТОЛЬКО ЧТО ВЫПОЛНИЛИ.
Работайте в своем собственном темпе.
Ничего не пропускайте. Если вы не уверены, попробуйте угадать, догадки иногда бывают правильными. Если чувствуете, что заст​ряли, перейдите к следующим заданиям, а затем вернитесь к тому, с которым у вас возникли трудности.
Вы можете работать столько времени, сколько вам необходимо. Атеперь переверните страницу и попробуйте выполнить задание А2.
СДЕЛАЙТЕ Дайте всем достаточно времени, чтобы найти и записать ответы к заданию А2.
СКАЖИТЕ Правильный ответ — номер 5. Все ли записали (зачеркнули на бланке легкого подсчета) «5» напротив номера 2 в первой ко​лонке своего бланка?
СДЕЛАЙТЕ     Убедитесь, что все сделали это правильно. СКАЖИТЕ    Теперь продолжайте работать самостоятельно, пока не дойдете до конца буклета.
Я буду подходить к вам время от времени, чтобы посмотреть, вес ли у вас в порядке. Есть ли какие-нибудь вопросы?
Не забудьте, что не надо пытаться стирать ошибки. Зачеркните не​правильный ответ крестиком, а затем запишите (на бланке легкого подсчета зачеркните одной чертой) номер правильного ответа. Откройте задание 3 и начинайте.
СДЕЛАЙТЕ     Заметьте время.
Походите по комнате, проверяя, все ли правильно записали свои ответы на первые 5 заданий. Если кто-нибудь не понял идею за​дания, еще раз объясните ее на примере задания А1, но ни в коем случае не помогайте решить задачу.
По истечении 15 минут начните проверять, правильно ли фик​сируются ответы. Испытуемые нередко пропускают задания, и это может привести к смещению соответствующих ответов вверх по бланку. По истечении 20 минут попросите всех испы​туемых обвести кружочком на бланке номер задания, над ко​торым они в этот момент работают.
Если тестовая сессия включает также предъявление Словарной Шкалы Крайтон:
СДЕЛАЙТЕ Когда один или двое участников закончат работу с Матрицами, объясните им, что они должны открыть бланк ответов словар​ного теста и записать значения каждого слова. Если они не знают какого-либо слова, около него надо поставить прочерк. Попросите всех участников сразу сигнализировать вам, как только они закончат работу, и, когда они сделают это, про​верьте правильность заполнения бланков и соответствие запи​санного возраста дате рождения. После этого испытуемые мо​гут вернуться к своим обычным занятиям.
Инструкции   Испытуемый и проводящий тестирование должны удобно рас-
ДЛЯ работы   положиться по обе стороны стола шириной около двух футов
с Планшетной   (60 см). формой
СДЕЛАЙТЕ     Внесите в бланк имя, возраст и другие данные. Убедитесь, что на​званный возраст соответствует дате рождения. Расскажите испытуемому о Матрицах, пояснив, что тут нет ни​каких ловушек и что ему не следует беспокоиться о том, что он может сделать что-нибудь неправильно.
Поставьте коробку с Серией А справа от испытуемого, оставляя остальные коробки пока что вне поля зрения. Таким образом, на столе не должно быть ничего, кроме коробки, бланка для от​ветов и пишущего инструмента.
СКАЖИТЕ    Открои коробку и посмотри, что там внутри.
СДЕЛАЙТЕ     Направьте действия испытуемого так, чтобы крышка была под​нята за петельку. Тогда перед ним выпадает то, что находится внутри, и крышку убирают. Подвиньте коробку слегка вперед.
СКАЖИТЕ     Ты любишь головоломки? Открой эту и посмотри, что там внутри.
СДЕЛАЙТЕ Направьте действия испытуемого таким образом, чтобы он вы​нул папку из коробки и положил ее перед собой на стол, не от​крывая.
Если окажется, что в папке все перемешано, объясните, почему это произошло, расставьте подвижные фрагменты на их места по порядку и снова накройте подвижные фрагменты клапаном (номера на обратной стороне подвижных фрагментов определя​ют их стандартное положение в папке).
Обычно, если папку открыть правильно, подвижные фрагменты остаются на своих местах, закрытые клапаном, так что испытуе​мый может видеть только рисунок с вырезанным фрагментом.
СКАЖИТЕ     Посмотри сюда. Кусочек этой картинки...
СДЕЛАЙТЕ    Проведите пальцем по рисунку, остановившись на вырезе.
СКАЖИТЕ ...вырезан. Мы хотим его найти и поставить па место. Его.поло​жили вместе с этими.
СДЕЛАЙТЕ    Отверните клапан и откройте шесть подвижных фрагментов.
СКАЖИТЕ     Который из них ...
СДЕЛАЙТЕ    Укажите на каждый из шести по очереди.
СКАЖИТЕ     ...подходит, чтобы вставить его сюда?
СДЕЛАЙТЕ     Укажите на вырез.
Подождите столько, сколько нужно испытуемому, чтобы найти правильный фрагмент, но без его перемещения.
СКАЖИТЕ     Этот подойдет...
СДЕЛАЙТЕ     Положите номер 1 в вырез.
СКАЖИТЕ     ...но он неправильный, поскольку не дополняет рисунок.
СДЕЛАЙТЕ    Уберите номер 1 и замените его номером 3.
СКАЖИТЕ     Это ведь тоже неверно, правда?
СДЕЛАЙТЕ    Уберите этот фрагмент и замените его номером 4.
СКАЖИТЕ     Этот подходит, да? Смотри, он дополняет рисунок. СДЕЛАЙТЕ Проведите пальцем по матрице, задержав его на вставленном фрагменте. Уберите этот фрагмент и замените его номером 6.
СКАЖИТЕ    Это неправильный кусочек, он вот здесь неправильный.
СДЕЛАЙТЕ Укажите на белую часть фрагмента. Уберите номер 6 и положи​те его на место среди остальных фрагментов,
СКАЖИТЕ    Теперь вставь правильный кусочек на место.
СДЕЛАЙТЕ Если испытуемый не справляется, дайте более полное объясне​ние, а затем попросите его поставить правильный фрагмент в вы​рез матрицы.
СКАЖИТЕ (Когда задание выполнено правильно) Правильно. Попробуем еще одну?
СДЕЛАЙТЕ Оставьте правильный фрагмент в матрице и положите папку по левую руку от испытуемого.
СКАЖИТЕ Одну мы сделали правильно. Давай отложим ее в сторонку, вот сюда. Пожалуйста, возьми вторую папку из коробки.
СДЕЛАЙТЕ Стараясь как можно меньше помогать, направляйте движения испытуемого таким образом, чтобы при открывании папки ее со​держимое не перемешалось. Прежде чем отвернуть клапан, про​ведите пальцем по матрице.
СКАЖИТЕ Посмотрим, сможешь ли ты найти кусочек, который подойдет сюда?
СДЕЛАЙТЕ Укажите на вырез. Помогите, если надо, отвернуть клапан так, чтобы не задеть подвижные фрагменты.
СКАЖИТЕ     Положи правильный кусочек в вырез.
(Если испытуемый кладет правильный фрагмент, номер 5)
Теперь ты видишь, как это делается. Отложи эту папку сюда.
СДЕЛАЙТЕ Поднимите открытую папку и осторожно положите ее сверху на задание А1.
СКАЖИТЕ Возьми следующую папку и посмотри, сможешь ли ты сделать это сам,
СДЕЛАЙТЕ Направляйте движения испытуемого таким образом, чтобы он вынул папку из коробки, открыл ее правильно и выполнил задание. Если в вырез вставлен правильный фрагмент и испы​туемый удовлетворен результатом, помогите ему положить эту пап​ку поверх задания А2 и взять следующую папку из коробки. Запишите ответ на бланке.
Обычно идея того, что нужно сделать, схватывается довольно быстро, и испытуемые могут продолжать дальше работать са​мостоятельно с незначительной помощью, которая необходима, 
СКАЖИТЕ чтобы удержать папки, не перетряхивая их содержимое, и акку​ратно укладывать их на столе.
Вставленный фрагмент может быть заменен, и это следует по​ощрять, фиксируя при этом номера всех использованных фраг​ментов. Окончательный выбор сохраняется в папке и после того, как она отложена налево. Это действие — перемещение папки влево — используется как знак завершения выполнения зада​ния. Если при этом действии наблюдается неуверенность, испы​туемому следует напомнить, что ответ может быть изменен. Когда папку откладывают влево, то фрагмент, дополняющий мат​рицу, должен оставаться на своем месте до конца тестирования — не для того, чтобы вызывать у испытуемого подозрение в его воз​можной ошибке, а скорее чтобы поддерживать у него чувство уве​ренности и удовлетворенности от того, что уже сделано. Если испытуемый не справляется с заданиями А2 или A3, можно возобновить объяснения с помощью А1 любым подходящим спо​собом. При необходимости можно предпринять такой ход: Чистый фрагмент (номер 2) подходит к вырезу.
Укажите на место, которое надо заполнить в матрице А1.
Но он неправильный, потому что на нем ничего нет.
Расставьте по своим исходным местам подвижные фрагменты в папках А2 и A3. Вернитесь к заданию А2.
А теперь посмотри, какой кусочек вырезан из этой картинки?
Укажите на вырез.
Положи правильный кусочек в вырез, чтобы картинка стала полной.
СДЕЛАЙТЕ    Повторите то же с заданием A3, прежде чем переходить к зада​ниям А4, А5 и А6...
СКАЖИТЕ    Сначала внимательно посмотри на картинку, а потом поищи под​ходящий кусочек и попробуй поставить его на место.
СДЕЛАЙТЕ    Когда задание выполнено, можно делать только поощритель​ные замечания.
Иногда испытуемые, правильно выполнив задание, вдруг начи​нают беспокоиться из-за мелких несовпадений фрагмента и вы​реза матрицы и в результате убирают правильный фрагмент. Если испытуемый ведет себя подобным образом...
СКАЖИТЕ    Почему ты убрал этот кусочек? Не беспокойся о мелких несовпа​дениях, вставь тот кусочек, который почти совсем хорошо подходит.
СДЕЛАЙТЕ    После первых шести заданий придерживайте папки, когда ис​пытуемый открывает их, и как можно меньше комментируйте. Записывайте номера фрагментов, использованных в каждом за​дании в качестве правильных, или зачеркивайте на бланке лег​кого подсчета.
Если сделана ошибка или испытуемый хочет изменить свой от​вет, зачеркните неверный ответ крестиком, а затем запишите правильный ответ (на бланке легкого подсчета зачеркните еще од​ной чертой).
Не следует стирать неправильный ответ.
Если задание рассыпалось или перемешалось, помогите сло​жить его правильно, ведя себя при этом так, как будто этого и следовало ожидать. Убедитесь, что каждый фрагмент нахо​дится на своем месте. Потрогайте каждый из них по очереди, как бы закрепляя их. Это помогает предотвратить использова​ние в первую очередь тех фрагментов, которые неровно встав​лены. Когда все задания Серии А выполнены... СКАЖИТЕ Попробуем еще? Но сначала давай уберем все это.
СДЕЛАЙТЕ С помощью испытуемого, если это возможно, выньте подвиж​ные фрагменты из матриц Серии А и установите их в стандарт​ные положения. Закройте папки с заданиями и уложите их в пра​вильном порядке в коробку. Уберите коробку с Серией А, а вместо нее достаньте коробку с Серией АЬ.
СКАЖИТЕ    Открой коробку. Давай достанем первое задание.
СДЕЛАЙТЕ Как и на предыдущем этапе, помогите испытуемому достать пап​ку, содержащую задание АЫ и расположите ее на столе. Укажи​те на каждую из трех фигур и на вырез.
СКАЖИТЕ Так. Так. Так. Что тут должно получиться? Положи правильный кусочек...
СДЕЛАЙТЕ    Укажите на фрагменты.
СКАЖИТЕ    ...сюда.
СДЕЛАЙТЕ Позвольте испытуемому работать со второй серией так же, как и с первой. На любой стадии теста...
СКАЖИТЕ Посмотри внимательно на рисунок и заметь, что тут происхо​дит. Ты видишь эти кусочки? Этот, этот и этот — что должно быть здесь?
СДЕЛАЙТЕ Дотроньтесь до планшета и подвижных фрагментов по очереди. Не следует делать никаких указаний относительно того, на ка​кие изменения в фигурах надо обратить внимание, ни тогда, ког​да испытуемый решает задачу, ни после того, как он ее закон​чил к своему удовлетворению.
Закончив Серию АЬ, уберите соответствующие папки, как и в слу​чае с Серией А. Без перерыва переходите к Серии В и дайте испытуемому воз​можность работать самостоятельно.
Если это представляется необходимым, то испытуемому можно показать Стандартные Прогрессивные Матрицы Серии А, В, С, D и Е. Объясните, что задания те же самые с той лишь разни​цей, что надо указать на фрагмент, подходящий к пустому мес​ту на картинке.
Покажите одно или два задания из Серии В и ... СКАЖИТЕ     Покажи, какой кусочек подойдет для этого пробела,
СДЕЛАЙТЕ    Если это сделано правильно, переходите к Серии С.
СКАЖИТЕ     Вот еще несколько заданий. Посмотри на фигуры в каждой колонке.
СДЕЛАЙТЕ Двигайте пальцем вниз по каждой колонке фигур по очереди. Задержитесь на пустом месте в третьей колонке.
СКАЖИТЕ    Какой кусочек вырезан отсюда?
СДЕЛАЙТЕ Повторите демонстрацию, на этот раз двигая пальцем вдоль каж​дого ряда и снова задержитесь на пустом месте в третьей колон​ке. Если испытуемый не понимает, что от него требуется...
СКАЖИТЕ Обрати внимание, как стоят фигуры в каждом ряду. Какая подхо​дит сюда? Покажи, какая из этих подходит.
СДЕЛАЙТЕ     Покажите по порядку на каждую из восьми фигур внизу.
СКАЖИТЕ    А теперь выбери тот кусочек, который дополнит картинку.
СДЕЛАЙТЕ Продолжайте тестирование по Сериям С, D и Е, записывая отве​ты на бланке. 
ОЦЕНКА, ИНТЕРПРЕТАЦИЯ И ПРЕДСТАВЛЕНИЕ РЕЗУЛЬТАТОВ

Подсчет баллов Поскольку позиция правильных ответов различается у Класси​ческой и Параллельной формы ЦПМ, важно использовать соот​ветствующую версию бланков легкого подсчета или в случае ис​пользования бланка ответов с открытыми графами — соответ​ствующий оценочный ключ.
Используемые в настоящее время в Великобритании бланки регистрации ответов по Прогрессивным Матрицам позволяют легко подсчитать баллы на второй половине двухстраничного бланка. Чтобы увидеть правильные ответы, оторвите боковые сто​роны бланка и разделите4 его страницы. За каждый правильный ответ начисляется один балл. Будьте внимательны и старайтесь не допустить потери бланков — чистых или использованных, поскольку каждый из них содержит ключ для подсчета баллов по тесту.
Бланки открытой регистрации ответа (до сих лор использую​щиеся в некоторых странах) обсчитываются с помощью картон​ных форм с ключами, имеющимися в распоряжении местных рас​пространителей теста.
Если обследуемый делает ошибки в первых пяти задачах Се​рии А, то нельзя считать, что он понял идею задачи. Полученные при этих условиях баллы, как правило, нужно признать недосто​верными, несмотря на то, что общий балл при этом может ока​заться и больше десяти за счет решения задач путем случайного угадывания правильного ответа среди шести альтернативных ва​риантов.
Планшетная форма Некоторые дети после того, как они положили правильный фраг-теста мент на место, беспокоятся, что он не вполне хорошо совпал с вы​резом, и хотят его заменить. По этой причине, а также потому, что «смышленые» дети хотят поиграть с тестовым материалом, же​лательно спросить ребенка, по какой причине он сдвигает или пе​ремещает фрагмент. При необходимости задание теста может быть разъяснено еще раз, чтобы ребенок понял, что в первую оче​редь надо положить на место правильный фрагмент, а потом, по​пробовав другие, вернуть правильный на место и что мелкие не​совпадения фрагмента с вырезом не имеют никакого значения. Если дети не в состоянии выразить свои суждения словами, это не значит, что они не могут решить задачу интуитивно. Пра​вильное решение никогда не следует фиксировать как «ошибку», если ребенок не может его объяснить. Напротив, неверные ответы, исправляемые в результате проб и ошибок, дают значимую психо​логическую информацию, хотя обычно они не включаются в общий баллпо тесту из соображений строгости интерпретации процентиль-ных результатов данного ребенка по таблице нормативов. В тех слу​чаях, однако, когда ребенок осознанно обнаружил и исправил свою ошибку, окончательно вставленный фрагмент может быть учтен.
Книжная форма теста Когда тест проводится индивидуально по книжной форме, засчи​тывается как «верный» или «ошибочный» тот фрагмент, на кото​рый испытуемый указывает как на свой окончательный выбор.
Когда книжная форма используется для самотестирования или при групповом тестировании с использованием открытых блан​ков регистрации ответов, всякому, кто записывает больше, чем одну цифру против номера любого задания, необходимо сказать, чтобы он вычеркнул все, кроме одной. Если это обнаружено после завершения процедуры тестирования, рассматривается только последний номер справа независимо от того, верны или ошибоч​ны другие ответы.
Когда используется бланк легкого подсчета, испытуемым не​обходимо показать, как исправлять ошибки, зачеркивая крестом (X) неправильные ответы и оставляя перечеркнутым одной корот​кой чертой номер своего окончательного выбора.
Несогласованности и ошибки
Когда используется книжная форма теста, несогласованность в распределении баллов испытуемого можно оценить вычитани​ем его балла по каждой серии из баллов, ожидаемых при таком же общем балле. Ожидаемые баллы по сериям для всех значений общего балла приведены в таблице ЦПМ8.
Если при оценке результатов возникнет предположение, что ошибочно выбираемые испытуемым фигуры тяготеют к од​ному определенному типу, то степень превышения этой тенден​цией уровня, характеризующего случайное распределение оши​бок для шкалы в целом, может быть оценена по таблице ЦПМ4. Ее также можно сравнить с ошибочными выборами детей и по​жилых людей, показанными на таблице ЦПМ5.

Представление результатов 

Наиболее адекватным способом интерпретации значимости полу​ченной индивидом общей оценки является ее соотнесение с выра​женной в процентах относительной частотой, с которой эту оцен​ку получают люди той же возрастной группы. Преимущество этого способа над другими состоит в том, что он не использует никаких априорных допущений о развитии интеллектуальных способнос​тей в детстве вроде идей о его равномерном или симметричном рас​пределении. В практических целях удобно рассматривать опреде​ленные процентные доли населения и в соответствии с этим группировать баллы респондентов. Это позволяет отнести респон​дента в соответствии с полученным баллом к той или иной группе. 
УРОВЕНЬ I. «Суперишпеллектуал», если оценка равна или больше 95-го процентиля для данной возрастной группы.
УРОВЕНЬ II. «Интеллектуальные возможности явно выше среднего», если оценка равна или больше 75-го процентиля; II+ , если оценка равна или больше 90-го процентиля.
УРОВЕНЫП. «Средний интеллект», если оценка лежитмеж-ду 25-м и 75-м процентилями; III+, если оцен​ка выше, чем медиана или 50-й процентиль; III-, если оценка ниже , чем медиана.
УРОВЕНЬ IV. «Интеллектуальные возможности явно ниже среднего», если оценка равна или меньше 25-го процентиля; IV-, если оценка равна или меньше 10-го процентиля.
УРОВЕНЬ V. «Существенное снижение интеллекта», если оценка равна или меньше 5-го про​центиля для соответствующей возрастной группы.
Общий балл, согласованность оценки и достигнутый уровень развития удобно представлять в следующем виде:
Общий балл               24
Несогласованности  -1,0,+1
Уровень                      II +

Количество ошибок   Нормальное 
                                     (или качественное описание на основе таблиц ЦПМ4 и ЦПМ5).
Вопросы интерпретации 

Как отмечалось в Общем Разделе этого Руководство, тесты Прогрессивные Матрицы были разработаны для максимально непосред​ственной оценки того компонента g, который Спирман назвал «про​дуктивной способностью», то есть способностью порождать новые идеи, или способностью формировать высокоуровневые, по большей части невербальные конструкты, облегчающие раз​мышления о сложных предметах. На эмпирическом уровне, как мы ви​дели, имеется все больше свидетельств о том, что Прогрессивные Матрицы Равена действительно относятся к числу наиболее точных измерителей фактора g. Однако — и это отчасти обсуж​далось в Общем Разделе данного Руководство — объяснительная сила g, а равно и менее определенного понятия «общая интеллек​туальная способность», как правило, переоценивается. Поэтому не​обходимо снова повторить, что баллы по ЦПМ и СШК обычно долж​ны дополняться другой информацией относительно способности детей организовывать свои мысли и поведение. Только часть содер​жательной информации можно получить в процессе наблюдения за детьми и общения с ними во время тестирования по этим тестам. Для получения недостающей информации нужно использовать и раз​рабатывать другие тесты, интервью и оценочные процедуры.
Дело не только в том, что самим понятиям «общая интеллек​туальная способность» и «интеллектуальный возраст» припи​сывают слишком большую (в статистическом смысле) объяс​нительную силу. Важно также, что многие люди считают, что: 
а) более высокие баллы по тесту означают лучшее или более быстрое протекание «тех же самых» мыслительных процессов, чем при более низких баллах (в то время как обычно они озна​чают лишь то, что эти дети освоили качественно разные спосо​бы мышления; 
б) старшие и младшие дети с одними и теми же баллами в интеллектуальном отношении более сходны, чем дети одного и того же хронологического возраста (допущение, ко​торое возникает отчасти из-за приписывания слишком большой объяснительной силы понятию «интеллектуальный возраст»); 
в) ранговый порядок полученных детьми баллов имеет тенден​цию сохраняться по мере того, как дети становятся старше. До​казательства этих утверждений остаются относительно слабы​ми. Отчасти это происходит потому, что психологи неохотно предпринимают качественные исследования, в задачу которых входило бы распознавание различных видов интеллектуальных способностей и их развития, а также разработка способов опи​сания того и другого. Однако существующие данные не обес​печивают твердых оснований для продолжающегося использо​вания понятий «интеллектуальный возраст» и «общая интеллек​туальная способность».
Еще меньше оснований имеет применение коэффициента ин​теллектуальности (IQ). Дело не только в том, что расчет IQ осно​ван на сомнительном понятии «общего интеллектуального возра​ста». Важно, что он предполагает также линейность и равномер​ность интеллектуального развития. При расчете отклонений IQ принимается гауссовское распределение оценок внутри возраст​ной группы. Ни одно из этих допущений не доказано; способность справляться с заданиями ЦПМ развивается ступенчато, а баллы не распределяются по Гауссу.
Из всего вышесказанного следует, что самое большее, на что тести​рующий имеет полное право, — это соотнести поведение данного ребенка с тем, как часто подобное поведение проявляется У Других детей того же возраста. Для облегчения подобного со​поставления и составлены таблицы процентилей, представлен​ные ниже.
Если возникнет такая потребность, то можно пересчитать оцен​ки ЦПМ в оценки СПМ, используя для этого таблицу ЦПМ27.

Контекст рассмотрения результатов 

В Общем Разделе данного Руководства уже подчеркивалось, что оценки по Прогрессивным Матрицам Равена следует рассматривать в контексте, охватывающем соответствующие социальные, образовательные и психологические аспекты, а также в контексте более широкой информации о мотивационных диспозициях, струк​турах компетентности и нарушениях каких-то частных способно​стей. Очень важно привлечь внимание тех, кто использует оценки по ПМР, к информации, которая может повлиять на интерпрета​цию этих результатов. Некоторые нарушения развития (такие, на​пример, как плохое зрение) и эмоциональные состояния (напри​мер, волнение) могут привести к неоправданно низким оценкам. Не менее дезориентирующими могут быть и высокие оценки. Ниже обсуждаются некоторые факторы, которые могут оказать влияние на результаты тестирования. Нужно, однако, подчеркнуть, что там, где принимаются важные для жизни и карьеры людей решения, оценки по Прогрессивным Матрицам Равена должны являться лишь частью более глубокого обследования, охватывающего множество параметров, большинство которых не может быть адекватно измерено имеющимися в настоящее время тестами.
Влияние научения Ряд авторов13' полагает, что короткие обучающие программы мо​гут заметно повысить оценки умственно отсталых детей. Это спра​ведливо для педагогически запущенных детей, но компетентного психолога, проводящего индивидуальное тестирование, вряд ли введут в заблуждение первоначально завышенные оценки. Как по​казано в Общем Разделе данного Руководства, нет никаких прямых доказательств того, что тренировка способна заметно повысить тестовые оценки. Типичный результат тренировки состоит в том, что дети делают меньше ошибок вплоть до момента, когда задания становятся для них слишком трудными. Обсуждение с детьми того, что и в каком порядке делает взрослый в процессе решения тесто​вых задач, может оказать большое, но все же не радикальное влия​ние на результаты последующего тестирования.

Влияние  эмоциональных расстройств

Как показано выше, люди с эмоциональными расстройствами работают с тестом ПМР в основном так же, как и остальные. Замкнутые, асоциальные и некоммуникабельные испытуемые, как правило, принимают этот тест, но отказываются от тестов,
процедура которых требует общения. Например, девочка, направленная в клинику из-за того, что она не разговаривала, начала плакать с момента появления в кабинете психолога. Однако она заинтересовалась, когда на боковом столике была от​крыта коробка с заданиями Серии А в планшетной форме, и при ми​нимальном участии со стороны психолога прошла все задания теста самостоятельно, набрав нормальные баллы. Детям часто нравится работать с заданиями теста, когда психолог в это время разговаривает с кем-то другим. Иногда это делается из любопытства, но чаще из желания доказать себе и другим, что они могут с этим справиться. Поработав с Матрицами, они, как правило, принимают и Словарный тест, при работе с ко​торым они просто должны объяснить значения слов. К этому времени они уже более готовы общаться и отвечать на простые вопросы. С другой стороны, гиперактивный, разговорчивый ре​бенок, который часто заранее выясняет, зачем его пригласили, сам сразу спросит о «головоломках». Это желание выделиться и быть замеченным поддерживает интерес, однако оценка ре​зультата не должна зависеть от разговорчивости, «ауры смыш​лености» и общительности.
Умственно отсталые Люди с умеренной умственной отсталостью, даже взрослые, характеризуются своей неспособностью решить наиболее трудные задания из Серии Б, однако они обычно способны решить боль​шинство заданий Серии Аb. При использовании планшетной фор​мы теста они, попрактиковавшись, начинают успешно выбирать подходящим образом ориентированные фрагменты, необходимые для правильного дополнения большинства матриц Серии Аb, од​нако их успешность в решении наиболее трудных задач Серии В не повышается. Такие люди обычно способны научиться читать и писать, набирают скромный словарный запас и не без успеха приспосабливаются к стабильному окружению, но склонны по​вторяться, неоригинальны и испытывают значительные трудно​сти при необходимости приспособиться к новым обстоятельствам. Люди со средней степенью умственной отсталости не справ​ляются с заданиями Серии Аb даже после тренировки. Если даже им удается увидеть отдельные фигуры как пространственно вза​имосвязанные целостности, они, похоже, неспособны правильно проанализировать их внутреннюю структуру. Для заполнения матрицы почти всегда выбирается фрагмент, похожий на одну из ее фигур, и ошибка не обнаруживается даже тогда, когда неверно выбранный фрагмент вставлен в матрицу. Этот способ деятель​ности становится типичным и четко характеризует использующе​го его человека: он нередко способен обучиться простым повто​ряющимся действиям, но, как правило, неспособен не только принять новый подход, но даже извлечь уроки из собственных ошибок. Глубоко умственно отсталые люди совершенно не справля​ются с заданием, если фрагмент, которым надо дополнить матрицу, не был вставлен в ней хотя бы один раз, и сталкиваются с большими трудностями даже при работе с заданиями Серии А, если им приходится одновременно принимать во внимание линии, идущие в двух разных направлениях. На этом уровне трудности они способны иногда научиться путем собственных проб и ошибок решать задачи данного типа. Например, выполняя задание А7, умственно отсталый человек может правильно дополнить горизонтальную линию, а затем обнару​жить, что вставленный фрагмент не дополняет вертикальную линию матрицы. Заметив это, он уберет фрагмент и заменит его другим, завершающим вертикальную линию. Иногда такие люди будут многократно повторять завершение то одной, то другой линии, прежде чем им удастся, если удастся вообще, обнаружить, что фрагмент с крестом дополняет обе линии одновременно. Это открытие, будучи сделанным, доставляет им огромное удовольствие, и вся эта деятельность может быть многократно повторена, прежде чем надоест. 
СПРАВОЧНЫЙ МАТЕРИАЛ
Характеристические Кривые Задания   

Рисунок спмд
Цветные Прогрессивные Матрицы
характеристические кривые заданий для Серии А из стандартизации 1982 года в Дэмфри
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Рисунок СПМ5
Цветные Прогрессивные Матрицы
Характеристические кривые заданий для Серии АЬ из стандартизации 1982 года в Дамфри
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Рисунок СП Мб
Цветные Прогрессивные Матрицы
Характеристические кривые заданий для Серии В из стандартизации 1982 года в Дамфри
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Рисунок СПМ7
Цветные Прогрессивные Матрицы
Характеристические кривые заданий для всего теста из стандартизации 1982 года в Дамфри
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