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“

超智
”

的概念与超智儿童的筛选

周 林
(中国科学院心理研究所)

近年来
,

在我国一些中小学相继开始举办智力优儿童实验班
.

这样的实验班专门录取

那些智力发展优异
、

有 良好学习态度并掌握较多文化知识的学生
,

为他们提供特殊教育
,

以满足他们对正常教学无法适应的求知欲望
.

这样的教育措施符合
‘

因材施教
’

的教学原

则
,

是在创造条件发挥学生之潜能
.

另一方面
,

按照我国普通教育与高等教育同步发展的

实际需要
,

这些实验班培育出的学生就可为许多已设立少年班的大学提供更丰富的学生资

源
,

有利于早出人材的教育方针
.

所以
,

举办智力优异儿童特殊教学实验班是一个裨益学

校教育
、

裨益社会发展的尝试
,

有一定推广价值
。

然而笔者发现
,

在超智儿童实验班创立的整个过程中
,

如何筛选合适的儿童作为实验

班学生是一个棘手的事情
.

因为它牵扯到这样几个问题 : 一
、

对
‘

超智
’

概念的理解 ; 二
、

测量方法; 三
、

侧量的准确性
.

一
、 “

超智
”

的概念

首先在字面上随着时间的不同
、

文化上的差异
、

特别是对此概念所持的态度不一而对

超智儿童有着不同的称谓
.

很久叔前
,

我们也曾把聪颖
、

智慧儿童具有的能力称为
‘

天才
’

‘

天察
’ ; 在欧美国家也常用天才 (G ift ed ) 或高天资 (h oc h beg ab t) 的词汇 ; 在苏联则

用
‘

天斌高超
,

来表达
,

日本人将超智儿童说为
‘

英才
, .

近年来
,

我们通常使用
‘

超常儿童
’

来表达本文超智儿童这一概念 (查子秀等 )
,

是因为我们所讲的超常儿童是与常态儿童比

较而言的
.

超常是相对的
、

是发展变化的
,

超常与常态儿童之间没有不可渝越的鸿沟
.

另外
,

超智本身牵扯到智力
,

而对智力概念的定义是不胜枚举
.

有人认为智力是
‘

对

新环境的适应能力
’
; 也有人把智力定义为

“

抽象思维能力或判断推理能力
’

; 还有人把智

力看作
‘

潜在的学习能力
’

等等
.

人们承认
,

按照理论为基础的智力模型难以达成一致性意

见
.

这里特别要指出两点 : 一
、

国内外各种智力观点中普遍认为智力是个体在认识事物活

动中多种认知能力综合表现所形成的心理特征 (燕国材)
.

二
、

现在人们广泛接受的一个

看法是
,

智力并非位于个体内部某一具体实物
,

而是一种人为观念一一一种假设性的结

构
.

这种结构在描述和预侧行为方面是有用的
.

(利伯特等)

这样
,

我们就不难想到
,

对
‘

超智
’

概念的定义自然会依照不同学者所持的理论观点不

同而各有所见
.

超智象智力一样
,

不是一个实体
,

而是一种观念
.

可以这样说
,

超智儿童

不是公认的
,

而是基于不同智力观念而得出的
.

梅克(M ak eo 明确指出
,

超智的概念主要
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受两个因素影响出现变异
,

一个是社会风气和价值观
.

一个是人们对智力
、

创造力的侧t

和研究
.

回溯历史
,

在十世纪初
,

是美国心理学家也L (T ~ an ) 第一个把智力侧验用于研

究超智儿童
.

在以后的四十余年内世界各国大多把智力测验作为鉴别超智的主要工具
.

人

们普遍把高智商 (IQ 分大于 130 或 14 0) 作为评判超智的决定性指标
.

它包涵着这样的

事实
.

按照智商分数所定义的
‘

超智
’

会随着侧验量表的选择不同而各有所异
.

当时的量表

(这里主要是指 比纳和韦克斯勒等量表 ) 在侧量内容上是针对被试的学业能力和学习成

就
,

其理论推断往往遵循斯皮尔曼关于智力的双因索理论
.

斯氏把智力看作由普通因素
G 和特殊因素 S 组成 ; 普通因素为智力活动普遍共有能力

,

特殊因素体现在某一特殊能

力中
.

当时的智力测验仅测量个体的一般能力
,

没有特殊能力
.

人们把超智限定为在学术

范围内个体潜在的成功
.

以后
,

人们对超智儿童做了大童研究
,

开始发现智商侧验不是评

判所有超智儿童的良好工具
.

七十年代以来
,

随着对智力观念新颖
、

独特的见解
,

涌现出

许多智力测验模型
,

学者们对
‘

超智
’

的概念也是各有所见
,

举不胜举
.

下面介绍几种
‘

超智
’

概念的理论结构
.

草恩鲍 (T an n en ba u m ) 指出
,

超智是指这样四种特殊才能的人 : (l) 稀罕才能
,

是

具有对人类社会发展做出旋转乾坤贡献的人
,

如社会科学伟人马克思
、

生物学界的达尔

文
.

(2) 盈余才能 这种才能在社会的不同层面提升了人类文明
,

象心理科学家冯特
、

皮

亚杰等
.

(3) 限额才能
,

在各种专业领域内的杰出才能
,

如出色的工程师
、

表演艺术家
.

(4 ) 异常才能
,

是表现一个人潜能特殊价值的能力
,

如出色的乐感
、

超人心算等
.

他认

为
,

这四种特殊才能联系着观察者的心理倾向
,

当社会认为某种才能是需要的时候
,

就被

定义为超智
,

反之则不然
.

我们可以说
,

覃恩鲍的超智观注重个体成就的同时更多强调社

会承认与否的环境因素
。

任祖利 (R cn zu lli ) 则倾向于从个人的内在因素来界定
‘

超智
’ .

他认为超智是由三种

特质的交集而成
.

(所以
,

也被称作超智的三环概念
.

) 这三种特质为 : (l) 中等以上的一

般能力 ; (2) 创造能力 ; (3) 个体对任务的专注性
.

任祖利将超智分为两类
,

一种是学业

能力超智
,

另一种是创造能力和生产能力超智
.

他明确指出
,

前者与后者在一般智力洲验

和个性倾向测量上没有较高的一致性
.

他之所以提出对任务的专注性
,

是着重强调个体对

自身智力和创造力主动发挥的动机因素; 他不同意用单一的智力测验分数作为评判超智的

标准
,

而认为超智乃是个人能力
、

个人在某种领域中的能动力
、

以及社会环境条件这三者

交互作用形成的
.

近些年
,

美国学者弗德户桑 (Fel d h u se n) 提出了超智的四因素说
.

它包括一般智力

能力
、

积极的自我观念
、

成就动机和特殊才能
。

应该指出的是
,

弗德户桑的四因素中没有

特别提到创造力
.

他把创造力与特殊才能结合在一起
,

认为创造力不是单一的心理特质
,

创造力只能在某种或多种领域的特殊才能中表现出来
.

他特别强调个休的成就动机
,

认为

所谓超智就是个体的发展进程中具备的积极心理倾向
,

使其具有优越的学业表现
,

并在成

年有高水平的成就和社会贡献
.

从上面例举的三种超智观点我们发现
,

它们均力图对超智概念做一个本质上的定义
.

这些理论是站在自己所侧重的研究范围和角度 (如个别差异
、

社会承认
、

心理动机等) 阐
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明其具体内涵
.

然而
,

它们是理论式的定义
,

难以用实验和测量方法表现出来 ; 对教育工

作者在超智儿童鉴别上的实际意义并不明显
.

故被称为内含的超智理论
.

那么相对而言是

否也有外显的超智理论呢? 有
.

下面也举几个实例
.

首先是弗尔德曼 (F el d m a n)
,

他用

跟踪研究的方法总结了多位超智儿童
,

结果发现这些儿童在某一领域 (如心算等) 有出色

表现
,

但在其它领域却未必有超人的学习态度
.

弗尔德曼从三个发展的角度来评价超智 :

(I ) 他更多地强调个体心理发展的过程而非心理结构的内容 ; (2) 他认为个体认知过程的

发展是有变化的
、

是阶段性的 ; (3) 超智是在某一特别领域的出色表现
.

他指出
,

构成所

谓超智的因素很多如个人的个性品质
、

经验和社会文化环境
,

还包括特殊领域的学业态度

等
.

杰克逊 (Jac ks o n) 等人的观点不同
,

他们认为超智体现在解决问题过程中
,

而这一

过程中超智者表现为具备不一般的收集
、

整理
、

归类
、

分析和处理外界信息的能力
.

就是

说超智者能基于所具备的经验作出高层次的决断
.

这里涉及再认知能力一说
,

它表示个体

对自己的认知经验和解决间题的策略作出高水准的分析整合
,

从而在解决间题过程中能作

出高水平的决断
.

杰克逊并没有把再认知能力作为超智的唯一筛选指标而是把再认知看作

是超智的一个重要因素
.

斯腾伯格 (S te m be
r g ) 的智力三维理论也很有影响

.

他把智力包含在这样三个维度

中: (l) 个体的认知能力
,

特别是再认知能力 ; (2) 运用 自己经验解决问题能力 (在这一

维度里新异性与自动性是超智行为的指标) ; (3) 个体依据外界环境变化来调整
、

改变和

确定行为方向的能力
.

他认为
,

这三个条件可以成为鉴别超智的标准
.

他特别强调认知能

力是超智的要素
,

但也将个体过去经验与现实环境结合起来
.

斯腾伯格与任祖利的看法一

致
,

反对把智力测验的分数作为评判智慧水平的唯一指标
.

八十年代初
,

雷金斯 (L a m ki ns ) 把超智的模型定为三个变量组成 : 态度三卫J造能力

和人格童由以重金斯讲的态度是指儿童对掌握某一学科的能力倾向或者说是在某一学科领
域做出成就的潜在能力

.

他认为创造力在超智儿童中占有重要角色
,

是在许多领域中 (如

科学
、

医学
、

艺术等) 都要具备的能力
.

而真正的超智儿童在三个变量内必须都有出色表

现
。

从以上列举的几个称作外显的超智理论可以看出
,

它们大多对构成智力的要素从不同

角度进行归类
,

这就给研究者和教育者对超智儿童作测量和评判提供了可能
.

另外
,

这些

理论在对认知成份作出细致分类的同时特别强调再认知
,

即高层次的认知能力
.

可以说
,

在测验中不仅探求被试童的变化
,

更注重测量中被试水平的提高
.

还有是对各种心理能力

发展过程作详细总结
,

把在一领域内发展优越的儿童作为超智的一个标准
.

由此看来
,

人

们已广泛接受用多指标说明超智的概念
.

美国联邦教育局为选拔超智儿童正式公布六项标

准: (l) 高智商 ; (2) 具备特殊学习能力倾向; (3) 创造能力 ; (4 ) 领导才能 ; (5) 视觉

和表演艺术才能 ; (6) 运动心理技能
.

凡其中有一项或多项发展优异者就可视为超智儿

童
.

我国超常儿童研究协作组 (查子秀等) 根据我国国情提出鉴别超智儿童的六项指标 :

(l ) 语词类比 ; (2) 图形类比 ; (3) 数类比 ; (4) 创造能力 ; (5) 记忆 ; (6) 观察
.

并由

此编制了 《鉴别超常儿童认知能力测验》
.

用这些智力因素鉴别超智儿童固然仍有值得商

榷之处
,

但许多实践经验表明
,

这套测验在筛选用于特殊教育的超智儿童方面是有益的工

具
.
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以上阐述了超智概念的数种观点
,

望能给教师一个初步印象
.

需要指出的是
,

如果举

办超智儿童实验班
,

教师首先对超智有个自己的
、

明确的
、

一致的观点
.

再根据 自己学校

培养儿童的教学方向 (如数理
、

语文
、

音乐等) 制定筛选超智儿童具体合理的测t 指标
.

二
、

测量方法

教师明确了超智的概念之后
,

就要采用具体方法从众多儿童中筛选出自己所藉的超智

儿童
.

对有关的心理素质 (如推理能力
、

创造力等) 的甄别当然是用标准化测验较为稳

妥
.

现在国内流行的标准化智力测验很多
,

但大多测验用来测量儿童一般心理能力
.

有一

些测验由于编者的侧重点不同
,

测验得分就不能恰当反映教师所需求的儿童心理信息
.

所

以
,

教师应慎重选择测验量表
,

以便得出所需的儿童心理素质分数
,

作出合理的评判
.

比

如
,

若有意举办一个数学超智儿童实验班
,

教师就要把测量数学能力的测验作为评判学生

的主要标准
.

也就是要重视数学技能结构中各项因素 (如程式运筹
、

几何概念
、

普通运算

等) 的得分
,

而其它测验分数 (如语词类增
、

图形认知等) 作为参考指标
.

从统计上讲
,

如果用测量总分作录取标准
,

就要对前者的测验分数作更高加权
.

1985 年
,

我们在北京

八中数理超常儿童实验班学生筛选时采用了四项标准化智能测量 (数学类推
、

思维能力
、

创造性
、

语词类推 ) 和四项一般知识能力测量
.

我们筛选的标准是
,

在各标准化测t 中
,

受试的得分要在 99 百分位以上 ; 而在非标准化测t 中
、

我们设立正常对照班
,

要求学生

得分必须超过同龄常态儿童两个标准差以上
.

经过 4 年教学实践
,

我们认为这样的测t 内

容安排是可以接受的
.

毋庸置疑
,

智力与知识在儿童发展进程中是相辅相承的
.

建立超智儿童实验班教师会

更注重儿童已经具备的学业知识
,

在筛选测量中往往也设置一些有关的知识测验作为评选

超智儿童的标准
.

我们可以想象
,

儿童掌握的知识会因自身经验
,

特别是家庭环境的不同

而呈现较大差异
.

研究者普遍同意这样两个事实: (l) 掌握许多知识并不一定有较高的心

理素质 ; (2) 知识欠缺并不意味着只有一般的心理素质
.

这样
,

在筛选过程中要尽量防止

那些掌握知识较少但心理素质出色儿童的流失
.

换句话说
,

要留意心理素质优异但一般家

庭环境的儿童
,

因为这种儿童发展的潜能更大
,

更有教育意义
.

这里有个怎样看待原有学

校教师推荐问题
.

在六十年代初期
,

一度曾用教师提名方法辩别超智儿童
,

但很快受到怀

疑
.

有的学者 (如 Peg na to 等) 认为
,

学校教师不能有效地评判超智儿童
,

他们提供的信

息不能过多信赖
.

最近
,

德国学者贺莱 (H cll er ) 在联邦德国做了一次详细研究调查
,

发

现学校教师对学生智力上的评估与标准化的测量有高度一致
.

他指出
,

不应遗责教师的推

荐
,

而应协助教师从有效的方面收集可靠的信息
.

可以说
,

参考教师推荐或许有助于我们

录取那些前面提到的
‘

智优识少
”

的儿童
.

在较大人数范围内作筛选超智儿童的工作存在工作量的矛盾
.

因为教师一方面要给大

量报名学生全部进行测量
,

另一方面又希望从每个报名者的考试中得到较多测量指标以利

评判
.

而较严格的智能测验往往是个别测量
,

很难对全部报名者同时实施 (这里还有防止

测验题目泄露等问题)
.

我们发现
,

首先以集体测量的初试作为粗筛
,

把那些确实掌握必

备学业知识
,

智能发展比较突出的儿童挑选出来 ; 然后用较细致的个别测验作为复试来考
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察儿童认知能力各方面的发展情况 ; 最后在综合评判儿童全部信息基础上选定实验班学

生
.

这样的筛选顺序是现实可行的
.

三
、

测量的准确性

教师明确了超智的概念
,

并实施一系列测验
,

得到的分数是否真能反映筛选超智儿童

的目的呢? 关于测量结果的准确性和可靠性确有许多值得注意之处
.

第一是标准化智力测

量的保密程序
.

随着教育心理学发展需要
,

在国内无论是引进的还是编制的标准化测量已

有三十余种广为应用
.

各测验题目往往被家长和教师留意
,

并当成教育儿童的内容进行培

养训练
.

由于标准化测量分数是依据正常儿童作为常模得到的相对值
,

已熟悉答案儿童的

测量分数就是不可靠的
.

所以
,

教师在测验量表选择时采用那些保密程度高或新版本的测

验为宜
.

第二是对主试测验方式的技能要求
,

这在个别测验中尤为突出
.

一般认为主试熟悉测

验内容和测量步骤就可进行实际测量
.

其实不然
,

测验时的气氛会直接影响受试儿童的测

验结果
.

我们发现
,

在个别测验中
,

主试似乎总处于刺激地位
,

而受试处在反应地位
.

实

际上
,

测验过程中主试与受试应是一种相互交流情境
,

平静和谐的气氛较为适当
.

测验中

主试的动作
、

表情和说话语气都会影响受试做出的反应
,

这一问题不可忽视
.

最后是集体测验时测量材料的复制和测验时间的安排
.

由于集体测验出于评分的方便

采用
‘

对错
’

选择答案较多
,

无法了解儿童真正的思维过程 ; 加上侧验材料 (特别是涉及图

形观察的测量题) 经过多次翻印
,

清晰度会明显下降
,

由此得到的结果很难再同原有常模

分数作比较
,

所得分数的可靠性较低
.

所以
,

教师要严格注意测验考卷各题 目的清晰程

度
,

提供每个受试均一致的测验材料
,

同时
,

集体侧验的时间安排也得考虑周到
.

由于实

际要求必需在短时间内实施几个测验
,

就要注意儿童的疲劳程度
.

受试在疲劳状态下完成

的测验是不可靠的
.

所以要留意测验时间
,

对各项侧验在先后顺序上做恰当排列
,

并在测

验之间安排短暂间歇
,

避免受试疲劳
.

从教育统计学上讲
,

对筛选超智儿童测验的稳定性有许多考察技术
,

包括测t 误差
、

测童区分度
,

以及测量的信度和效度等
.

教师可以按照 自己的测量 目标收集有关数据
,

作

出统计整理
,

对测量准确性各项指标进行总结分析
,

才能做到胸中有数
,

便于提高
.

以上简述了人们从不同角度对超智概念的理解和筛选超智儿童时会遇到的几个实际问

题
.

希望能够对中小学教育工作者在超智儿童实验班的建立和完善上起到帮助作用
.
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