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摘　要　采用找物范式研究小学 7、9、11岁儿童利用点与点之间的关系对目标物位置进行编码的认知发展。结果

表明 :两点距离编码和三点共线编码认知成绩的年龄效应显著 ,9岁组和 11岁组儿童的认知成绩显著好于 7岁组

儿童的认知成绩。两个不同实验任务对儿童认知成绩的影响不同 ,7岁组儿童两点距离编码认知成绩显著好于三

点共线编码认知成绩 ,9岁组和 11岁组两个任务的认知成绩差异不显著。提供编码线索后 ,认知成绩有了较大的

改善。
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1　序　言

空间是由物体之间的关系来定义的[1 ]。空间

物体位置编码是空间认知发展的重要内容之一 ,也

是当前空间认知发展研究的一个热点[2—5 ]。日常

生活中许多活动 ,如某某地方在哪里 ,某某地方怎么

走 ,这些都和空间物体位置编码密切相关。从小培

养空间编码能力可以提高儿童对环境的适应能力 ,

提高儿童的综合素质。本研究通过探查影响空间物

体位置编码发展的内外因素 ,揭示小学儿童何时具

备利用某种空间关系对目标物位置进行编码的内部

条件 ,这对小学数学教材的编写具有参考价值 ,为何

时进行某种几何基本知识的教学提供可靠的心理学

研究依据。

编码是一种信息的代码 ,是对信息进行转换 ,使

之获得适合于信息加工系统的形式的加工过

程[6 ,7 ]。各种编码形式都是研究者提出的关于信息

加工方式的不同假说[8 ]。

自 Piaget 揭示儿童空间物体位置编码的自我中

心和客体中心现象[9 ]以后 ,空间编码开始成为发展

心理学家关注的问题。尤其是 20 世纪 70 年代以

来 ,位置编码逐渐成为空间认知发展的研究热

点[2 ,5 ]。怎样通过空间编码的研究来揭示儿童的空

间认知发展水平呢 ? 目前 ,有两种不同的研究思路 ,

一种是通过模型重构范式的方法 ,该范式中目标物

位置的界定方法有多种 ,儿童可以使用不同的空间

位置关系对目标物进行编码 ,哪种空间关系使用次

数最多 ,它就是发展最快的。这种研究范式可能揭

示出儿童的优势反应倾向 ,即在众多的方法中儿童

更愿意使用哪种方法。但更愿意使用那种方法 (空

间关系)并不意味着儿童就不会使用其他的空间关

系对目标物位置进行编码。如果设置一种特定的空

间关系来规定目标物的位置 ,要求儿童找到该目标

物 ,那么就可以研究儿童利用某种特定空间关系对

目标物进行编码的能力。这是另外一种研究思路 ,

这种思路常常通过找物范式来实现。即 ,提供多种

界标 ,目标物藏在其中一个界标里面 ,这个藏有目标

物的界标处在一种特定的空间关系之中 ,儿童必须

将这种空间关系编码 ,才有可能只检查一个界标就

找到目标物。这种范式假定 :如果儿童只检查一个

界标就找到了目标物 ,就可以推定 ,空间关系被编码

了。这种研究思路可以探查儿童对某种特定空间关

系的认知发展情况。该范式在 20世纪 80年代以来

比较流行[5 ,10 ]。

点、线、面是欧氏几何学研究的基本对象 ,欧氏

几何的公理体系就是规定上述3个基本对象及其关
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系的。两点之间的距离是点与点之间的基本关系 ,

三点共线是顺序公理的基本内容[11 ,12 ] ,过去的研究

在该方面进行过探索[13 ]。利用空间关系对目标物

位置编码似乎存在一种发展顺序。由于研究者采用

的研究范式、实验条件的不同 ,这种顺序又不尽相

同。有鉴于此 ,本研究从欧氏几何点与线之间的关

系入手 ,设计了找物范式的两个实验 ,探查小学儿童

利用点与点之间的关系 (两点距离 ,三点共线)对目

标物位置进行编码的认知发展过程 ,考察空间物体

位置编码认知发展以及制约其发展的有关因素。

2　方　法

2 . 1　被试

选取浙江省金华市城市小学儿童共 96 人作为

研究对象 ,其中小学一年级、三年级、五年级各 32

人 ,年龄分别为 7岁组 (平均年龄 6196岁 ,年龄变化

范围 6182—7107岁 , S D = 0 . 23) , 9岁组 (平均年龄

9112 岁 , 年龄变化范围 8170—9133 岁 , S D =

0115) ,11岁组 (平均年龄 11120 岁 ,年龄变化范围

10179—11137岁 , S D = 0118) ,其中男女各半 ,共 96

人。选择标准为 :足岁上下 4 个月以内。家长的文

化程度都在高中以上 ,职业基本上是工人和中小学

教师 ,少数为个体劳动者。

2 . 2　使用材料

8个玩具小房子 ,其中 7个蓝色的 ,1个黄色的。

其他特征如 ,大小、形状等完全相同。黄色的叫特殊

界标 ,蓝色的叫一般界标。其中一个蓝色界标的底

部印着一个小猫的图像 (目标物) 。这些刺激物 (界

标)分别按照实验的要求摆放在 55cm ×80cm的硬

纸板上 ,纸板上有隐蔽的小点 (事先按照一定的要求

标出)指示怎样摆放刺激物 (界标) 。实验 1 (两点距

离关系的编码)目标物摆放的规则为 :和特殊界标
(黄色)距离最远的一般界标 (蓝色)下面藏有目标

物。最远距离 (即特殊界标和藏有目标物的界标之

间的距离)范围在 20—35 厘米之间。实验 2 (三点

共线关系编码)目标物藏在特殊界标和一个一般界

标两者之间的一般界标下面 ,而且这三个界标在同

一直线上 ,这就是所谓三点共线。

刺激呈现方式 :将各种界标放在硬纸板上。特

殊界标出现在硬纸板的中央、东、西、南、北、西北、东

北、西南、东南九个不同方向 ,中央方向出现两次 ,其

他方向各出现一次。共十个刺激情境 ,相应地有十

张硬纸板。

一半被试先做实验 1 ,另外一半先做实验 2。

2 . 3　实验设计

采用 3×2混合设计 ,组间变量为年龄 ,分为 7、

9、11岁三种水平 ,空间关系为组内变量 ,空间关系

有两点距离关系、三点共线关系。

2 . 4　实验程序

实验以个别测试的方法进行 ,主试对被试说 :

“小朋友 ,今天请你来做个小游戏 ,游戏的名字是‘小

猫和我捉迷藏’。你看 ,这里有许多小房子 ,有蓝色

的 ,还有黄色的 ,其中一个小房子下面有小猫 (同时

请儿童一个一个翻开来看 ,哪个下面有小猫) ,小猫

可调皮啦 ! 它会躲起来 ,躲到它喜欢的地方。你的

任务就是要仔细看 ,好好想 ,看看小猫喜欢躲哪儿 ,

你觉得小猫喜欢躲哪儿 ,就到那儿去抓它 ,你要争取

只看一个小房子就把小猫抓出来。好 ,现在我们来

试一试 ,怎么抓小猫”。这时 ,开始预备实验 ,让被试

熟悉实验程序 ,知道怎样找目标物 (小猫) 。如果被

试在 3个连续的刺激情境中都准确无误地找到了目

标物 ,表明被试已经知道怎样寻找目标物。这时 ,中

止预备实验 ,进入正式实验。正式实验共有 10个不

同的刺激情境 ,如果被试在 3 个连续的刺激情境中

都准确无误地找到了目标物 ,推定被试已经对目标

物的位置关系编码了 ,称之为达到检测标准。所谓

准确无误地找到了目标物是指 :当实验者呈现刺激

情境后 ,被试只打开一个界标就找到了目标物。正

式实验分为两种不同的实验条件 ,一种是没有提供

编码线索的条件 ,另一种是提供编码线索的条件。

所谓提供编码线索是指在硬纸板上用线段将一般界

标和特殊界标分别连接起来。如果被试在没有提供

编码线索时 ,不能达到检测标准 ,他们就必须参加提

供编码线索条件下的实验 ,测验时间是在 20 天以

后 ;如果被试在无编码线索条件下 ,达到了检测标

准 ,就不再参加有线索条件下的实验。

实验前 ,用瑞文标准图形推理测验测查了儿童

的智能 ,以考察主体内部的图形推理能力和认知成

绩之间的关系。

实验时记录被试是否达到检测标准 ,如果达到

检测标准 ,被试又是在呈现了多少次刺激情境之后

才达到检测标准的 ,这称为尝试次数。每个实验都

有 10个刺激情境。实验过程中 ,记录被试做的任何

一个选择 ,每做完一个实验情景后 ,询问儿童是如何

寻找目标物的 ,记录其口语报告和其他行为表现 ,作

为策略分析的依据。

3　结果与分析

实验 结 果 见 表 1 , 采 用 SPSS 8. 0 FOR
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WINDOWS软件进行统计处理。

3 . 1　两点距离编码的年龄发展趋势

对表 1实验 1 中达到检测标准的人数百分数

做非参数检验 ,发现 3组被试之间达到检测标准的

人数百分数差异显著 ,χ2
(2) = 16 . 33 , p < 0 . 001。7

岁组和 9 岁组差异显著 ,χ2
(1) = 5 . 50 , p < 0 . 05 , 9

岁组达到检测标准的人数百分数显著高于 7 岁组。

7岁组和 11 岁组差异显著 ,χ2
(1) = 15 . 15 , p <

0 . 001 ,11岁组达到检测标准的人数百分数显著高

于 7 岁组。11 岁组和 9 岁组差异不显著 ,χ2
(1) =

3 . 23 , p = 0 . 072。由于 p 值在 0. 05—0. 10 之间 ,

这是一个介于接受与拒绝的边沿区域 ,该结论需要

谨慎对待。

表 1　各年龄组在各种条件下的达标率( %)和达标时的尝试次数

实验 实验条件
7岁组 9岁组 11岁组

达标率 尝试次数 达标率 尝试次数 达标率 尝试次数

实验 1
无线索

有线索

50

18. 75

6. 13 (1. 67)

—

78. 13

42. 86

5. 70 (1. 78)

—

93. 75

100

5. 20 (2. 63)

—

实验 2
无线索

有线索

28. 1

52. 17

5. 45 (2. 07)

—

75

100

6. 50 (2. 27)

—

84. 38

100

4. 56 (1. 63)

—

　　注 :达标率为达到检测标准的简称。尝试次数为达到检测标准的被试的次数。括号内为标准差。“—”表示没有计算尝试次数。

　　统计检验表明 ,性别差异不显著。统计检验也

没有发现男女被试在与本实验有关的其他方面有显

著差异 ,以下不再说明。

对表 1 实验 1 中的尝试次数做非参数检验 ,发

现 :年龄效应不显著 ,χ2
(2) = 2. 97 , p > 0 . 05 ,任何两

组被试之间达到检测标准时的尝试次数差异均不显

著。

3 . 2　三点共线编码的年龄发展趋势

对表 1实验 2中达到检测标准的人数百分数做

非参数检验 ,发现 3 组被试之间差异显著 ,χ2
(2) =

24 . 80 , p < 0 . 001。7 岁组达到检测标准的人数百

分数显著低于 9 岁组 ,χ2
(1) = 14 . 11 , p < 0 . 001。7

岁组达到检测标准的人数百分数显著低于 11岁组 ,

χ2
(1) = 20 . 6 , p < 0 . 001。9岁组和 11岁组差异不显

著 ,χ2
(1) = 0. 87 , p > 0 . 05。

对表 1实验 2中 3组被试的尝试次数做非参数

检验 ,发现年龄效应显著 ,χ2
(2) = 9 . 96 , p < 0 . 01。7

岁组与 9 岁组差异不显著 ,χ2
(1) = 1 . 31 , p > 0 . 05。

7 岁组与 11 岁组差异不显著 ,χ2
(1) = 1 . 76 , p >

0 . 05。9岁组显著多于 11 岁组 ,χ2
(1) = 9 . 78 , p <

0 . 01。这里有点难以理解。原因可能和 7岁组儿童

达到检测标准的人数比较少 (9 人 ,占 28. 13 %)有

关 ,而他们的智力比较好 (瑞文标准图形推理测验等

级都在 90 %以上) ,这可能和正在学习有关直线的

概念有关。

3 . 3　空间关系变量差异比较

对表 1中两种空间关系 (实验 1和实验 2)中达

到检测标准的人数百分数差异进行重复测量 ( RE2

PEA TED MEASURES)检验 ,结果发现 :空间关系

效应显著 ,两点距离编码任务成绩显著好于三点共

线编码 , F (1 ,93) = 5 . 06 , p < 0 . 05。年龄效应显著 ,

F (2 ,93) = 19 . 7 , p < 0 . 01。空间关系和年龄因素的

交互作用不显著 , F (2 ,93) = 1 . 17 , p > 0 . 05。两种空

间关系对不同年龄组儿童认知成绩的影响略有区

别。7 岁组差异显著 , t (31) = 2 . 24 , p < 0 . 05 ,两点

距离编码任务中达到检测标准的人数百分数
(50. 00 %)显著高于三点共线编码 (28. 13 %) 。9 岁

组差异不显著 , t (31) = 0 . 329 , p > 0. 05。11岁组差

异不显著 , t (31) = 1 . 36 , p > 0 . 05。

3 . 4　两种空间关系认知成绩的相关程度检验

为考察两个任务之间的相关程度 ,从而考察被

试对距离编码和三点共线关系编码发展是否同步。

研究者制定了一个计分标准 ,达到检测标准计 1分 ,

未达检测标准计 0分 ,计算两个任务得分的相关性 ,

结果发现 :两个任务得分的相关系数 r = 0 . 43 , p <

0 . 001 ,该相关具有显著意义。

3 . 5　小学儿童问题解决策略分析

对儿童的找物过程中所做的反应 ,口语报告和

问题解决过程中的其他行为记录进行综合分析 ,发

现儿童在寻找目标物时使用的策略不同。大致可以

分为两类不同策略 ,第一类为无效策略 ,第二类为有

效策略。

无效策略。即使用这类策略不可能达到检测标

准。儿童依据上一次目标物的绝对位置进行下一次

反应 ,对上一次目标物位置的编码不是从空间关系

入手 ,没有把目标物的位置理解为一种空间位置关
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系 ,而是把目标物位置理解为一个绝对的固定的点。

我们称之为固定位置模式。另外一种情况 ,儿童认

为目标物的位置是不确定的 ,随意变化的 ,在每一个

刺激情境中 ,目标物的藏匿规则不同。我们称之为

目标物位置随意化现象。

有效策略。所谓有效策略是指儿童根据领域知

识或者上一次目标物位置信息形成一个假设 ,该假

设反映了目标物的空间位置关系 ,正确运用这类策

略就有可能在实验任务中达到检测标准。口语报告

和行为记录的分析发现 ,问题解决的有效策略主要

有尝试 - 比较策略和预期 - 指导策略。

尝试 - 比较策略。该策略使用者希望通过示例

抽取目标物位置的共同信息 ,概括目标物位置的本

质特征 ,从而获得目标物位置藏匿的规则 ,按照这种

规则寻找目标物。其基本过程有尝试、比较、概括、

形成规则、依据规则寻找目标物。思维活动介入找

物过程比较晚 ,表现为刺激情境呈现后 ,迅速查看一

个一个的界标 ,寻找目标物 ,获得几个目标物位置信

息之后 ,才开始分析、比较刺激情境的异同 ,从中抽

象出一些能够解释前面几个刺激情境中目标物出现

的空间位置关系 ,形成一个目标物空间位置关系的

假说 ,根据该假说来寻找目标物。如一个 7 岁儿童

在两点距离编码任务中报告说 :“你前面几次摆的都

有点像一个圈 ,小猫都是在这个圈圈的最外面 (和黄

色界标最远)”。该策略使用者问题解决过程中表现

出如下特点 :前面几个刺激情境中查看的界标数量

比较多 ,随着实验的推进 ,每个刺激情境下查看的界

标数量稳定在一个范围之内。问题解决过程表现为

渐进式的。

预期 - 指导策略。该策略使用者与尝试 - 比较

策略使用者的最大区别在于 :思维活动积极 ,思维活

动介入问题解决过程比较早。他们认为目标物的藏

匿位置应该是清楚可见的 ,可以凭视觉把握或者凭

分析活动发现 ,有目标物的界标肯定和其他界标明

显“不一样”。它要求儿童对界标之间的差异性进行

分析 ,只呈现一个刺激情境后 ,就积极地思考 ,试图

找出“和别的界标不一样的那个界标”。究竟从哪些

方面来区分出明显“不一样”的界标是该策略使用者

能否解决问题和问题解决快慢的关键。例如 ,在两

点距离编码任务中 ,当一个 9岁儿童从“和黄色房子

最近”的角度来找“特别不一样的界标”时 ,他发现满

足该假设的界标有 3个 ,但目标物只有一个 ,于是他

就否定了该假设。进而考虑最远的地方是否有小

猫。被试发现 ,只有一个蓝色界标和黄色界标最远 ,

这是一个有效的假设 (预期) 。满足该预期的界标只

有一个 ,结果就找到了目标物。该策略使用者问题

解决过程中表现出如下特点 :看到首个刺激情境后 ,

先观察一段时间 ,寻找特殊线索 ,形成一定的预期
(假设) ,然后 ,按照预期的指向寻找目标物。该策略

使用者的反应建立在对刺激情境的解释基础上 ,思

维活动比较积极 ,根据思考的结果来寻找目标物。

两个有效策略的水平不一样 ,预期 - 指导策略

比尝试 - 比较策略似乎好一些 ,主要表现在预期 -

指导策略能够更有效地利用刺激情境中提供的信

息 ,寻找目标物的过程中目的性很强 ,每一次寻找目

标物都有明确的预期指导。先思考 ,后找物 ,思维计

划性比较好。

依据上述标准 ,两个研究者分别评价儿童的策

略。结果表明 ,两人的一致性系数为 r = 0. 91 ,一致

性很高 ,达到 0. 001 水平。策略使用情况如表 2 所

示。

表 2　三组被试使用有效策略和无效策略的人次数

年龄组

有　效　策　略 无　效　策　略

预期 - 指导策略 尝试 - 比较策略 位置随机化策略

实验 1 实验 2 实验 1 实验 2 实验 1 实验 2

7岁组 15 18 4 3 13 11

9岁组 24 16 3 13 5 3

11岁组 31 27 1 4 0 1

　　将表 2实验 1 的有效策略数据进行合并 ,绘制

成图 ,得到图 1。

由图 1可见 ,随年龄增长 ,使用无效策略的人数

逐渐下降 ,有效策略的人数逐渐增加。非参数检验

发现 :三组被试之间差异显著 ,χ2
(2) = 17 . 45 , p <

0 . 001。7岁组和 9岁组之间差异显著 ,χ2
(1) = 4 . 87 ,

p < 0 . 05 ,9岁组使用有效策略的人数显著多于 7岁

组。7岁组和 11 岁组之间差异显著 ,χ2
(1) = 16 . 06 ,

p < 0 . 001 ,11岁组使用有效策略的人数显著多于 7

岁组。9岁组和 11岁组之间差异显著 ,χ2
(1) = 5 . 34 ,
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图 1　实验 1中各年龄组使用有效策略

和无效策略的人数分布

p < 0 . 05 ,11 岁组使用有效策略的人数显著多于 9

岁组。

将表 2 实验 2 的有效策略数据进行合并 ,绘制

成图 ,得到图 2。

图 2　实验 2中各年龄组使用有效策略

和无效策略的人数分布

由图 2可见 ,随年龄增长 ,使用无效策略的人数

逐渐下降 ,有效策略的人数逐渐增加。非参数检验

发现 :三组被试之间差异显著 ,χ2
(2) = 13 . 14 , p <

0 . 01。7岁组和 9岁组之间差异显著 ,χ2
(1) = 5 . 76 , p

< 0 . 05 ,9 岁组使用有效策略的人数显著多于 7 岁

组。7岁组和 11 岁组之间差异显著 ,χ2
(1) = 10 . 09 ,

p < 0 . 01 ,11 岁组使用有效策略的人数显著多于 7

岁组。9 岁组和 11 岁组之间差异不显著 ,χ2
(1) =

1 . 05 , p > 0 . 05。

图 3　各年龄组儿童在编码任务中使用有效策略

和无效策略的人数分布

为全面考察不同年龄组儿童在策略使用方面的

差异 ,我们将表 2中实验 1 和实验 2 的数据进行合

并 ,有效策略合并 ,绘制成图 ,得到图 3。

由图 3可见 ,随年龄增长 ,使用无效策略的人数

逐渐下降 ,有效策略的人数逐渐增加。非参数检验

发现 :三组被试之间差异显著 ,χ2
(2) = 30 . 52 , p <

0 . 001。7岁组和 9岁组之间差异显著 ,χ2
(1) = 10 . 67 ,

p < 0 . 01 ,9岁组使用有效策略的人数显著多于 7岁

组。7岁组和 11岁组之间差异显著 ,χ2
(1) = 26 . 3 , p

< 0 . 001 ,11 岁组使用有效策略的人数显著多于 7

岁组。9岁组和 11岁组之间差异显著 ,χ2
(1) = 5 . 86 ,

p < 0 . 05 ,11 岁组使用有效策略的人数显著多于 9

岁组。

从表 2可见 ,从有效策略构成上看 ,三组被试都

是以预期 - 指导为主 ,尝试 - 比较策略为辅。预期

- 指导策略随着年龄的增长逐渐增多 ,而尝试 - 比

较策略则没有呈现这种年龄发展趋势。9岁组使用

尝试比较策略的人数最多。

4　讨　论

4 . 1　空间编码认知发展的年龄差异

4 . 1 . 1　两点距离编码认知发展的年龄差异 　根据

表 1实验 1的结果 ,将小学儿童对两点距离编码的

发展分为两种水平 :7 岁儿童两点距离编码开始发

展 ,水平较低 ;9 岁组和 11 岁组达到检测标准的人

数百分数都达到或超过 75 % ,对两点距离编码的认

知发展水平比较高 ;9岁组和 11岁组之间达到检测

标准的人数百分数虽有差异 ,但未达显著水平 ,9岁

组和 11岁组处于同一水平。

处于不同发展水平的儿童对距离编码的认知特

点不同。7岁儿童使用无效策略的人数为 13人 ,他

们将目标物位置理解为一个固定的点 ,而不是一个

固定的空间关系 ,或认为目标物位置是随意化的 ,无

规律可寻的。即使有部分 7 岁被试达到检测标准 ,

其找物行为更多地依赖对刺激情境的感性经验 ,这

一点从 7岁儿童的口语报告“我觉得小猫可能会在

最外面一些 ,这样就不容易被抓到”,“小猫在最外面

一些的地方”。9岁组和 11岁组使用有效策略的占

绝大多数 ,他们面对问题时 ,能够从已有领域知识出

发 ,对刺激情境做出事前解释 ,进行分析 ,形成预期 ,

找物行动具有较强的计划性。例如 ,一个 9 岁儿童

报告说 :“这个图形没有什么特别的 ,好像都差不多 ,

有一个黄色的房子 ,它下面肯定没有小猫。这 7 个
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蓝色界标下面都可能有小猫 ,我就找特别不一样的

一个 ,这个 (和黄色的)特别近 ,看看它下面有没有小

猫 ,我翻开看后 ,没有找到小猫 ,就找和黄色最远的 ,

结果找到了小猫 ,我就知道了小猫在和黄色房子距

离最远的一个蓝色房子下面”。这表明 :他明确知道

要在界标构成的图形中“特别的地方”寻找目标物。

图形形状方面的知识影响他对刺激情境的整体认

识。如果刺激情境没有构成一个可以命名或者解释

的图形 ,他还是力图在 7 个蓝色界标里面找出 1 个

“特别不一样”的 ,这种分析问题的方法抓住了问题

的本质。7个蓝色界标中只有 1 个有目标物 ,它应

该和别的界标不一样 ,只有这样才能找到目标物。

基于此类分析基础之上形成的假设都比较有效 ,这

些假设指向的可能目标物界标只有 1个。

除思维因素之外 ,还有其他一些因素影响儿童

的认知成绩。实验中发现 :7 岁儿童难以发现距离

线索 ,有极少数 7岁儿童虽然发现了距离线索 ,但依

据直觉判断、比较两个界标之间距离大小的能力还

不够强 ,难以准确判断哪一个界标和特殊界标距离

最远。9岁和 11岁组儿童则没有出现这种现象 ,其

心智活动中距离观念比较稳定 ,距离容易成为他们

观察界标之间关系的线索。

4 . 1 . 2　三点共线编码认知发展的年龄差异 　表 1

可见 ,三点共线编码任务中 ,3组被试达到检测标准

的人数百分数随年龄增长逐渐提高 ,7 岁组达到检

测标准的人数百分数最低 (28. 13 %) ,显著低于 9岁

组 (75 %)和 11岁组 (84. 38 %) ,9岁组和 11岁组差

异不显著。处于较低水平的 7岁儿童也有一些能够

达到检测标准 ,但他们更多地从界标的数量关系来

解决问题。9 岁组和 11 岁组儿童则更多地从线的

角度来看待界标之间的关系。例如 ,一个 9 岁儿童

说 :“这里一个队伍上有 3 个房子 ,中间一个下面比

较可能有小猫”。她虽然没有使用“线”的概念 ,但

“一个队伍”的说法已经有点类似于线。一个 11 岁

儿童说 :“这里三个在一条线上 ,中间一个可能有小

猫”。这时 ,线的概念已经出现在口语报告中 ,儿童

已经从比较抽象的概念水平上使用“线”对物体位置

关系进行编码。7岁到 9岁之间发展迅速很可能是

由于 9 岁儿童已经能够使用比较形象的线———“一

个队伍”对物体位置关系进行编码。9 岁儿童有关

线的概念正处于形成之中 ,而 7 岁儿童还没有线的

概念。9岁和 11 岁组儿童已经学习过大量的有关

线的知识。小学数学第四册和第七册中较多地介绍

了有关线的知识 ,这对他们有关线的概念的形成具

有促进作用 ,使得他们比较容易用“线”把界标联系

起来 ,注意到界标之间存在的这种“共线”关系。领

域知识影响儿童对问题的表征方式 ,这与过去的研

究结果一致[14 ]。

我们认为被试在作业成绩上的差异取决于其思

维发展水平。在本研究中 ,小学儿童要顺利解决问

题 ,必须具备较好的分析问题的能力 ,了解问题的实

质所在 ,知道要准确无误地找到目标物 ,实际上就是

找到目标物藏匿的规则 ,并且根据该规则寻找目标

物 ,只能有一个界标符合该规则的要求 ,这种规则才

可能帮助儿童顺利找到目标物。在此基础之上 ,才

可能使用有效的策略。从使用策略的情况分析 ,3

组被试使用有效策略的人数差异显著。据此可以推

测 ,他们对问题的实质的把握能力上存在显著差异。

这很可能与他们对问题的分析能力有关。其实 ,思

维发展水平不仅影响儿童使用有效策略的人数 ,也

影响不同年龄组儿童究竟使用何种有效策略。正如

结果与分析部分 315 中指出的 ,不同年龄组儿童使

用有效策略的具体情况不同。9 岁组儿童使用尝

试 - 比较策略的人数最多 ,这可能与 9 岁组儿童概

括能力迅速发展有关 ,11岁组儿童使用预期 - 指导

策略最多 ,这可能与 11 岁组儿童元认知能力 (解决

问题中的计划性 ,策略性增强)有关。

4 . 2　任务变量对小学儿童点与点之间关系编码的

影响

7岁组被试在两个实验任务中达到检测标准的

人数百分数差异显著 ,而 9岁和 11岁组儿童两种任

务的成绩差异不显著。我们认为 ,虽然点与点之间

关系编码的两个任务对 7 岁组儿童来说都不容易 ,

但三点共线任务更难些。7岁组儿童对距离的认知

和对线的认知发展水平有差异 ,对距离的认知比对

线的认知好。过去的研究发现 : 6—7 岁儿童利用

“在两者之间”的空间关系对目标物位置进行编码的

认知成绩好于利用两点距离关系对目标物位置进行

编码的成绩[13 ]。这与本研究中的结论不一致 ,主要

原因可能是过去研究“在两者之间”时 ,三个界标不

在同一条线上 ,即 ,三点不共线。这与本研究中“三

点共线”不是同一意义。本研究中的“三点共线”比

“在两者之间”难 ,它要求儿童认识到三点共线关系。

4 . 3　实验条件对小学儿童点与点之间关系编码认

知发展的影响

4 . 3 . 1　编码线索的内隐性与外显性对认知的影响

　表 1可见 ,原来在无线索条件下未达检测标准的

被试有相当一部分在提供编码线索的条件下达到了
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检测标准。这与预期基本一致 ,即可以通过改变实

验条件 (提供编码线索)提高小学儿童对点与点之间

关系编码的认知成绩。这与前人的结论一致[15 ]。

为什么提供编码线索时 ,达到检测标准的人数

百分数有显著提高呢 ? 这与编码线索的内隐性和外

显性有关。

无线索条件下 ,两点距离编码任务中距离是内

隐的 ,并没有线段来表现两点距离。儿童需要在头

脑内部将特殊界标与每个一般界标分别连接起来 ,

然后比较它们的长度 ;或者能够凭直觉注意到 ,某一

界标和特殊界标构成的关系与其他界标和特殊界标

构成的关系不一样 ,它有点特殊。提供编码线索时 ,

距离线索成了外显的。这时 ,两点距离实际上就变

成了可见的线段长度的比较或者特殊线段的知觉 ,

它就比较容易成为编码的对象 ,这与过去的研究结

果一致[16 ,17 ]。

无线索条件下 ,三点共线任务中 ,线段是内隐

的 ,儿童需要在头脑内部将三个界标连接起来。能

否这样做 ,很大程度受制于儿童心智活动中内隐的

线的概念。提供编码线索时 ,三点共线关系中线段

是外显的 ,三个界标被一条线段连接起来了 ,一望而

知 ,儿童容易受到启发。

4 . 3 . 2　实验条件对不同年龄组儿童的影响 　表 1

可见 ,无线索条件时 ,7岁组儿童的两点距离编码成

绩好于三点共线编码成绩 ,而提供编码线索时 ,7岁

组儿童的三点共线编码成绩好于两点距离编码成

绩 ,这是两种不同的成绩变化趋势。9、11岁组则没

有出现这种现象 ,为什么 ?

提供编码线索时 ,两点距离编码任务中 ,将界标

用线段连接起来 ,希望儿童看到线段想到线的长度、

距离。问题是 :如果儿童没有内隐的距离观念 ,即使

提供线段 ,7岁组儿童也难以由线段想到距离 ,这说

明儿童的距离观念形成确实比较晚。即使儿童得益

于这种线索 ,能够由线段联想到距离 ,将线段转化为

长度和距离 ,还需要一个加工过程。而在三点共线

编码任务中 ,如果将三点用线段连接起来 ,儿童不需

要对线段做再加工。7岁组儿童能够轻易地知觉到

提供的线 ,并注意到线上三点之间的关系 ,这时 ,三

点共线的任务实际上已经变成“在两者之间”。这与

前人的研究结果一致。这说明 ,7 岁组儿童能够认

识线 ,但不会主动地将分离的界标看成“线”,依此对

空间物体位置进行编码 ,9岁、11岁儿童则能比较主

动地将分离的界标编码为“线”。这种现象启发我

们 :是否可以在 7岁时适当进行有关线的教学 ,以促

进儿童对线的认识 ,从而形成科学的线的概念。
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ENCODING OF OBJECT LOCATIONS IN PRIMARY SCHOOL CHILD REN

Tian Xuehong1 ,2 　Fang Ge2　Fang Fuxi2

(1 Zhejiang Normal U niversity , Jinhua 321004)

(2 Instit ute of Psychology , Chinese Academic of Sciences , Beijing 100101)

Abstract

This study used an improved paradigm of object searching to examine 72 , 92 , and 112year2old primary

school children′s ability in encoding target locations. The performance of the 92 and 112year2olds were signifi2
cantly higher than that of the 72year2olds. For the 72year2olds , the performance in locating two landmarks was

significantly better than that of encoding three locations. This task effect was absent f rom the two older groups.

For all age groups , encoding performance was better under the cued condition.

Key words　primary school children , coding of object location , cues of encoding.

美国科学界正式宣布 2000年至 2010年为“行为的 10年”
在“脑的 10年”(1990—2000)之后 ,美国又把 2000—2010定为“行为的 10年”(Decade of Behavior , DoB) ,并于 2000 年 9

月正式宣布。该计划的宗旨为通过多学科的共同努力 ,促进行为和社会科学的研究 ,主题为“健康、教育、安全、繁荣和民主”。

1　“行为的 10年”提出的由来

“行为的 10年 (2000—2010)”最早是在 1997年由美国心理学会科学委员会 (APA Board of Scientific Affairs)提出并予以讨

论 ,并责成执行主席 Richard Mc Carty负责开展这项工作 ,寻求多学科的参与和支持。到目前为止 ,共有行为和社会科学的 50

多个学会参与了这项计划 ,涵盖心理学、社会学、政治学、人类学、经济学、语言学、教育学、地理学、预防医学和公共卫生等学

科。

2　“行为的 10年”计划的目标

美国提出“行为的 10年”,该计划有 3个重要目标 : (1)健康的国家 :重点研究行为和健康之间的关系 ,如何对疾病进行终

生预防 ,搞清药物成瘾、慢性疾病的形成原因 ; (2)安全的国家 :提高各阶层公民的安全保障水平 ,包括家庭、社区、工作场所和

交通等方面的安全。(3)教育良好的国家 :研究儿童如何思考、高技术人才再培训的最佳途径以及对阅读和书写技能困难的

成人进行干预的方法。

除了 3个重要目标外 ,还有 4个主要的具体目标 ,包括 : (1)发起公共教育运动 ,加强人们 (公众和政策制定者)对行为和社

会科学的理解 ; (2)促进行为和社会科学研究成果在公共政策制定中的应用 ; (3)激发知识创新 ,以解决现有的问题 ,并为 21世

纪所面临的新问题做准备 ; (4)制定国家政策 ,以发现和留住行为和社会科学中的人才。

3　“行为的 10年”计划的意义

提出“行为的 10年”计划是为了激发各个行为学科的能力、能量和创造力 ,以应付最有意义的社会挑战 ,包括改善教育 ,促

进健康和健康看护水平 ,保障家庭和社会安全 ,控制药物滥用 ,解决贫穷、种族歧视、对政府机构的讥讽、犯罪和高风险行为以

及人口老龄化等问题。个体和团体行为是社会问题的根源 ,解决这些问题关键是人的行为 ,所以 ,在“脑的 10年”结束、21世

纪开始之际 ,提出这个计划是非常适时宜的。加州大学心理系 Robert Bjork说 :“我们正处在行为和社会科学比物理学等学科

更为重要的时代。校园暴力等问题的答案不可能用金属探测器找到 ,相反 ,必须更深地理解人的行为才能找到正确的解决方

法。”应鼓励行为和社会科学家把他们的研究成果应用于社会和公共政策。

4　“行为的 10年”计划正在做的工作

目前所做的工作有 : (1)制作“行为的 10年”电视系列片 ,介绍行为和社会科学的研究成果。(2)和各大学行为和社会科学

系合作 ,在全国范围内开展行为和社会科学的宣传 ,如针对公众感兴趣的话题进行演讲 ,派本科生和研究生到中小学课堂中

去 ,增进学生对该计划的理解。(3)在国家学术会堂、国会图书馆等重要场所为国家政策制定者举行一年一度的专题研讨会 ,

帮助他们了解行为和社会科学的研究前沿 ,如暴力、对医学的依赖、科技对儿童成长的影响、政治参与等。(4)在“行为的 10

年”的网页上设立可查询的数据库 ,通过该数据库可以查询研究和培训所能获得的资金来源。
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