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摘　要　采用儿童对情绪表达规则的认知访谈故事 ,比较了学习不良儿童和一般儿童对情绪表达规则认知的发展

特点。结果发现 ,学习不良儿童表情调节知识水平显著低于一般儿童 ,性别差异不显著 ,组别与年级交互作用不显

著 ,表明两组儿童发展趋势相似 ,发展水平不同 ;学习不良儿童报告出较少的社会定向目标 ,自我保护目标得分与

一般儿童差异不显著 ;学习不良儿童缺少根据不同人际关系类型 ,灵活运用情绪表达规则知识的能力 ,而且较少把

情绪表达规则的使用和目标联系起来。
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1　问题提出

　　情绪机能主义和关系主义认为 ,儿童对情绪表

达规则的认知发展在其发展过程中占有重要地位 ,

它规定了个体在什么情况下 ,对谁应该表现怎样的

与社会文化期望相一致的情绪 ,而不管内心真实的

情绪体验是什么 [ 1, 2 ]。个体对情绪表达规则的认知

过程 ,涉及到个体对自己或他人的情绪体验、外部情

绪表现以及表情调节目标等一系列要素的理解与认

知 ,是社会认知研究的重要内容 [ 3 ]。它在调节个体

与外部环境关系中起着重要的作用 ,这种作用像一

把双刃剑 ,不但可以建立、保持 ,也可以破坏个体与

环境之间的关系。其中个体的人际关系是其调节的

重要内容 [ 4 ] ,反过来 ,不同的人际关系类型也是影

响个体调节或表现情绪的重要因素。研究发现 [ 5 ]
,

不同的人际关系类型 ,儿童使用情绪表达规则及其

动机具有显著差异。然而 ,具体对人际关系类型的

分类 ,不同的文献并不一致 ,较早的儿童发展理论

中 ,通常重要他人包括同伴以外的其他人 ,如沙利文

的人格发展理论中对人际关系的分类 ,艾里克森的

人格理论中 ,儿童通过模仿重要他人的自居作用 ,班

杜拉的社会学习理论中 ,作为榜样被模仿的重要他

人等。然而 ,随着儿童年龄的增长 ,交往范围的不断

扩大 ,父母逐渐从重要他人中分离出来 ,这也得到了

实验的证实。 Saarni认为 [ 2 ]
,个体与情绪表达所面

对人群关系的密切程度 ,是决定个体是否使用情绪

表达规则的重要变量之一。因此 ,在面对父母时比

面对关系一般的朋友 ,儿童较少使用情绪表达规则。

另外 ,面对人群对个体提供支持的可能性 ,也是决定

个体是否使用情绪表达规则的又一重要变量 [ 6 ]。

因此 ,在面对可能提供较多方面支持的父母 ,比面对

在专门情境下可能提供有限支持的老师 ,儿童较少

使用情绪表达规则。最后 ,本研究的对象是中国文

化背景下的小学生 ,而中国人更倾向把家庭成员作

为自我的一部分 ,因此 ,有必要把父母从重要他人中

分化出来 ,作为一个与重要他人相平行的人际水平。

　　情绪表达规则的认知有两个重要内容 [ 7 ]
:一是

表情调节知识 ,即儿童认识到在某些社会情境下需

要使用情绪表达规则的知识。具体而言 ,个体认识

到根据不同的社会情境 ,需要用不同于内心真实情

绪体验的表情代替 ,或者掩饰内心的情绪体验 ,从而

来调节自己的面部情绪 ;另一个是情绪表达目标 ,它

是儿童使用情绪表达规则的重要动机因素 ,也是标

识儿童情绪表达计划性的指标。研究者根据儿童表
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现某种情绪原因的解释 ,通过开放式问答 ,将目标主

要分为自我保护目标和社会定向目标 [ 5 ]
,不同的目

标反映了个体对情绪表达结果的不同预期和社会化

水平。其中 ,自我保护目标指个体的情绪表现 ,是以

保护自己或者避免自己陷入麻烦为出发点。社会定

向目标则以保护他人情绪免受伤害 ,或者以照顾他

人的情绪感受为出发点。

　　以一般儿童为被试的、有关情绪表达规则认知

以及影响因素等的研究 ,国外已有相对丰富的研究

成果。研究 [ 8, 9 ]发现 ,儿童对情绪表达规则的认知

水平与其情绪调节能力、社会能力以及人际关系有

显著相关。而且 ,儿童的情绪调节能力对其学业成

绩有显著的贡献 ,其贡献率高于其它认知变量 [ 10 ]。

然而 ,以学习不良 (Learning D isabilities)儿童为被试

的有关对情绪表达规则的认知研究则较少。事实

上 ,学习不良儿童作为一个异质群体 ,相对于一般儿

童 ,有较多的情绪问题、较差的人际关系 [ 11 ]
,以及较

低的社会行为能力 [ 12 ]。另外 ,对学习不良儿童的社

会信息加工特点的研究也发现 [ 13 ] ,无论是对模糊情

境还是意义清晰情境 ,学习不良儿童在社会编码准

确性和全面性上显著低于一般儿童 ,在模糊情境下

的信息加工过程中表现出较多的消极倾向。事实

上 , Dodge等在 1986年提出社会信息加工模式时 ,

就认为对情境要求进行反应时表现出来的行为能

力 ,是信息加工过程功能的表现。而对情绪表达规

则的认知水平 ,从对社会规则的认知角度 ,反映了个

体根据社会情境要求进行正确反应的能力。因为已

有研究发现 ,儿童对情绪表达规则的认知与应用水

平之间没有显著差异 [ 9 ]。显然 ,以学习不良儿童为

研究对象 ,考察其对情绪表达规则的认知特点 ,为探

索学习不良儿童社会认知的深层机制提供了一个新

的视角 ,并且可以为学习不良儿童的有关情绪问题、

社会能力等方面的干预提供理论指导。本研究将在

前人研究的基础上 ,通过学习不良儿童与一般儿童

对情绪表达规则认知的比较 ,考察学习不良儿童在

不同人际关系类型下情绪表达规则的认知特点及其

与目标的关系。

2　方法

2. 1　被试

　　被试选自一所普通小学的一、三、五年级学生共

90人 ,一般儿童 46人 ,学习不良儿童 44人。其中

一年级 29名 ,平均年龄 M = 6. 65岁 ,学习不良儿童

14名 ;三年级 31名 ,平均年龄 M = 8. 55,学习不良

儿童 15名 ;五年级 30名 ,平均年龄 M = 10. 5岁 ,学

习不良儿童 15名。选择学习不良儿童的标准为 :

　　 (1)运用标准分比较法作为选择学习不良儿童

的定量方法。首先对全体学生施以智力测验。研究

采用适合于团体的 CRT瑞文智力测验 ,并以期末考

试的语文成绩、数学成绩作为学绩测验的结果 ,因为

国内目前尚无合适的学绩测验。然后 ,将智力测验

和学业成绩的原始分转化为标准分 ,比较二者的差

异 ,公式为 :

　　Zdif = ( Z x - Z y) / (1 - rxx ) + (1 - ryy )

　　其中 Z x、Z y分别是智力和学绩的标准分 , rxx、

rY�Y是智力测验和学绩测验的信度。如果 Zdif的值大

于 Z0. 07 = 1150,则推断为学习不良 [ 14 ]。

　　 (2)运用临床诊断法作为选择学习不良儿童的

定性方法。让班主任根据学习不良的定义 ,进行学

业成绩、品德操行诸方面的综合评定 ,指出班内哪些

学生属于学习不良儿童。

　　 (3)除满足以上两条标准外 ,还要满足两条排

除性标准 :排除智力落后 ( IQ < 70)和智力超常 ( IQ

> 130) ;没有明显躯体或精神疾病。

　　一般儿童的选择方法是在挑选出学习不良儿童

后 ,按相同人数匹配在班级内随机选取。

2. 2　设计

　　研究为混合设计 , 2 (被试组别 :学习不良儿童

与一般儿童 ) ×3 (年级 : 1、3、5年级 ) ×2 (性别 ) ×3

(人际关系类型 :同伴、父母、重要他人 ) ,人际关系

类型为被试内变量 ,其它变量为被试间变量。

2. 3　材料

　　儿童对情绪表达规则的认知访谈材料。本研究

的测验任务选用了 Saarni
[ 1 ]和 Jones

[ 7 ]等所使用的

测量儿童对情绪表达规则认知的失望情境研究范

式 ,结合我国文化背景 ,经过前测修订而成 ,共包括

6个访谈故事。由于在实际人际交往中 ,某些积极

情境也要使用情绪表达规则 ,因此研究并不仅局限

于失望情境。故事内容均为可以激起主人公某种情

绪体验 ,但直接表现出真实情绪 ,则与社会在该种情

境下的期望情绪表现不一致 ,从而可能破坏人际关

系的和谐。让 20名非心理学专业的本科生 ( 11名

女生 , 9名男生 ) ,用实验中所提供给被试的四种基

本情绪 [ 4 ] (高兴 ,难过 ,生气和平静 ) ,描述故事中主

人公的内外情绪。结果表明 ,他们对主人公的真实

情绪体验和外部情绪表现的报告具有较高的一致性

(平均为 87% ,范围从 65%～100% )。研究以此作

为编码的依据。
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　　6个访谈故事包括三种人际关系类型 ,分别是

同伴 ,重要他人 (如老师 )以及父母。每个访谈故事

的测验任务包括两个问题 ,下面是一个例子。

　　小刚 (小红 )的生日快要到了 ,叔叔早就说好要

送一个他 (她 )会喜欢的礼物。生日那天 ,叔叔带来

了一个用漂亮盒子装起来的礼物 ,但是 ,当小刚 (小

红 )打开盒子时 ,发现是一只很丑的娃娃 ,他 (她 )根

本就不喜欢。

　　表情调节知识 :问 :“小刚 (小红 )内心是什么感

觉 ,脸上看起来是什么表情 ? 如果儿童回答内外部

情绪没有差别 ,记 0分 ;内外部情绪虽然不一致 ,但

与社会期望当时情境下的情绪不一致 ,记 1分 ;内外

情绪不一致 ,并且符合社会期望当时情境下的情绪 ,

记 2分 ,得分越高 ,说明对情绪表达规则认知水平

越高。

　　情绪表达目标 :问 :“他 (她 )为什么会表现出这

种表情 ,是什么原因 ?”根据儿童的回答 ,分为自我

保护目标、社会定向目标和其他 (该类不参加统

计 )。例如 ,针对以上实验材料中的例子回答 ,如果

儿童的回答是“担心叔叔以后再也不给自己买礼物

了”或“担心叔叔说自己不懂礼貌”等 ,则记为自我

保护目标 ;如果儿童的答案是“担心叔叔难过”“或

收到礼物就应该高兴”等 ,则记为社会定向目标 ;如

果儿童回答不出原因或者答非所问 ,则记为其他类

别。儿童能够报告出明确的目标记 1分 ,如果被试

对同一个故事报告多个目标 ,以第一个报告出的目

标为准编码。

2. 4　研究程序

　　 (1)施测 CRT瑞文智力测验 ,查阅学生成绩档

案。选取最近一次期末考试语文和数学成绩作为学

绩测验结果 ,访谈班主任和任课老师 ,请他们根据学

习不良的操作定义确定学习不良儿童 ,并了解学生

的基本情况。根据前述选择标准确定学习不良

儿童。

　　 ( 2 )训练儿童使用情绪图片程序。采用

Jones
[ 7 ]设计的情绪图片程序 (图片样例见附录 ) ,以

保证儿童能够有效区分主人公的情绪体验与情绪表

现。该程序穿插于访谈过程中 ,具体操作如下 :给儿

童呈现与其性别一致的一套情绪体验图片 (包括难

过、生气、平静和高兴 ) ,图片中主人公的面部是空

白的 ,腹部的表情图片表示情绪体验。主试需使被

试理解 :生活中人们脸上的表情和内心真实的感受

有时一致 ,有时不一致。陈述完访谈故事后 ,主试把

一套四张与内部情绪体验相对应的面部表情图片呈

现给被试 ,儿童的任务是根据故事内容 ,给主人公匹

配相应的情绪体验与情绪表现的表情图片。这样 ,

通过直观的图片 ,保证儿童能够真正区分内外情绪 ,

明白实验任务 ,同时这种迫选法也可以降低因儿童

语言和认知水平不同有可能造成的潜在影响。

　　 (3)个别访谈儿童对情绪表达规则的认知。把

6个故事做成 6张卡片 ,儿童随机抽取一个 ,由主试

陈述内容 ,然后由被试复述 ,确保被试能真正理解。

听完每个故事 ,儿童要指出主人公内心真实情绪感

受的图片 ,然后给主人公空白的面部放上一张外部

表情图片 ,并解释表现这种情绪的原因。根据儿童

的反应归入自我保护或社会定向目标。访谈过程录

音。随机选取样本的 25% ,由两名心理学专业研究

生分别独立编码 ,表情调节知识、自我保护目标和社

会定向目标的评分者信度分别为 0. 95, 0. 90,

0192。用 SPSS 10. 0进行统计处理。

3　结果分析

3. 1　学习不良儿童与一般儿童表情调节知识的

比较

表 1　两组儿童情绪调节知识得分描述统计 (M ±SD )

组别 /年级
人际关系类型

1同伴 2重要他人 3父母

学习不良儿童

1 0. 86 ±0. 39 1. 00 ±0. 31 1. 29 ±0. 36

3 2. 40 ±0. 38 2. 73 ±0. 30 2. 13 ±0. 35

5 2. 60 ±0. 38 3. 40 ±0. 30 2. 80 ±0. 35

合计 1. 95 ±0. 22 2. 38 ±0. 18 2. 07 ±0. 21

一般儿童

1 2. 20 ±0. 38 2. 07 ±0. 30 1. 93 ±0. 35

3 3. 63 ±0. 37 3. 69 ±0. 29 3. 25 ±0. 34

5 3. 13 ±0. 38 3. 40 ±0. 30 2. 80 ±0. 35

合计 2. 99 ±0. 22 3. 05 ±0. 17 2. 66 ±0. 20

　　以组别、年级、性别、人际关系类型为自变量 ,以

表情调节知识得分为因变量 ,进行 2 ×3 ×2 ×3的重

复测量方差分析 (Repeated ANOVA ) ,统计结果发现

性别主效应不显著 ,各变量交互作用不显著。采用

非饱和模型进行检验 ,统计结果表明 : (1)人际关系

类型的主效应显著 , F (2, 82) = 3. 525, p < 0. 05。多

重比较发现 ,差异主要来源于人际关系类型为父母

与重要他人之间 (MD3 - 2 = 0. 382, p < 0. 01)。结

合表 1可以看出 ,两组儿童的表情调节知识的最高

分均为人际关系类型为重要他人。 ( 2)组别主效应
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显著 , F (1, 83) = 7. 372, p < 0. 01。结合表 1可以看

出 ,学习不良儿童在不同人际关系类型下得分均低

于一般儿童。 ( 3 )年级主效应显著 , F ( 2, 83 ) =

191395, p < 0. 001,多重比较发现 ,差异主要来源于

一年级和三年级之间 (MD1 - 3 = - 1. 424, p <

01001) 以及一年级和五年级之间 (MD1 - 5 =

- 11491, p < 01001) ,而三年级和五年级之间没有

显著差异 (MD3 - 5 = - 0. 07, p > 0. 05)。结合表 1

说明 ,从一年级到三年级是儿童表情调节知识快速

增长的阶段 ,而三年级之后变化较小。

3. 2　学习不良儿童与一般儿童情绪表达目标的

比较

　　以组别、年级、性别、人际关系类型为自变量 ,以

情绪表达自我保护目标为因变量 ,进行 2 ×3 ×2 ×3

的重复测量方差分析 ,统计结果表明 :只有年级主效

应显著 , F (2, 78) = 8. 606, p < 0. 001,多重比较发

现 ,一三年级之间 (MD1 - 3 = - 0. 602, p < 0. 001)、

一五年级之间 (MD1 - 5 = - 0. 319, p < 0. 05)以及三

年级与五年级之间 (MD3 - 5 = 0. 283, p < 0. 05)差异

均显著 ,结合表 2可以看出 ,三年级的自我保护目标

最多 ,五年级次之 ,一年级最低。各变量之间交互作

用不显著。

　　以组别、年级、性别和人际关系类型为自变量 ,

以情绪表达社会定向目标为因变量 ,进行 2 ×3 ×2

×3的重复测量方差分析 ,统计结果表明 : (1)人际

关系类型主效应显著 , F (2, 77) = 9. 338, p < 0. 001。

多重比较发现 ,人际关系类型为同伴与重要他人之

间 (MD1 - 2 = - 0. 267, p < 0. 01) ,重要他人与父母

之间 (MD2 - 3 = 0. 133, p < 0. 01)差异均显著 ,人际

关系类型为同伴和父母之间差异不显著。 (2)组别

主效应显著 , F (1, 78) = 20. 978, p < 0. 001,结合表

2可以看出 ,学习不良儿童情绪表达的社会定向目

标显著低于一般儿童。 (3)年级主效应显著 , F (2,

78) = 181712, p < 0. 001,多重比较发现 ,各个年级

之间差异均显著 ,具体结果为 , MD1 - 3 = - 0. 345,

p < 0. 01,MD1 - 5 = - 0. 696, p < 0. 001, MD3 - 5 =

- 0. 350, p < 0. 01,结合表 2可以看出 ,年级越高 ,

其社会定向目标得分越高。 ( 4 )性别主效应不显

著 ,各变量交互作用均不显著。

表 2　两组儿童情绪表达目标的描述统计 (M ±SD )

组别 /年级
1同伴 2重要他人 3父母

自我保护 社会定向 自我保护 社会定向 自我保护 社会定向

学习不良儿童

1 0. 43 ±0. 20 0. 00 ±0. 13 0. 36 ±0. 19 0. 07 ±0. 16 0. 43 ±0. 19 0. 14 ±0. 15

3 1. 00 ±0. 19 0. 13 ±0. 13 1. 13 ±0. 18 0. 40 ±0. 16 1. 20 ±0. 18 0. 13 ±0. 15

5 1. 13 ±0. 19 0. 13 ±0. 13 0. 73 ±0. 18 0. 93 ±0. 16 1. 07 ±0. 18 0. 27 ±0. 15

合计 0. 85 ±0. 11 0. 09 ±0. 07 0. 74 ±0. 11 0. 47 ±0. 09 0. 90 ±0. 10 0. 18 ±0. 09

一般儿童

1 0. 53 ±0. 19 0. 13 ±0. 13 0. 53 ±0. 18 0. 33 ±0. 16 0. 53 ±0. 18 0. 27 ±0. 15

3 1. 25 ±0. 19 0. 69 ±0. 12 1. 13 ±0. 18 0. 81 ±0. 15 1. 19 ±0. 17 0. 63 ±0. 14

5 0. 60 ±0. 19 0. 87 ±0. 13 0. 47 ±0. 18 1. 40 ±0. 16 0. 67 ±0. 18 1. 00 ±0. 15

合计 0. 79 ±0. 11 0. 56 ±0. 07 0. 71 ±0. 10 0. 85 ±0. 09 0. 80 ±0. 10 0. 63 ±0. 08

3. 3　学习不良儿童情绪表达规则的使用与目标的

关系

　　本研究根据表情调节知识得分区分了两种情况

(见表 3) ,一种是使用了情绪表达规则 (表情调节知

识得分为 1或 2) ,一种是没有使用情绪表达规则

(表情调节知识得分为 0) ,对两组儿童在三种人际

关系类型下使用和没有使用表达规则的人数进行非

参数差异检验 ,结果表明 ,学习不良儿童在三种人际

关系类型下使用情绪表达规则的人数差异均不显著

(χ2
1 = 0. 364, p > 0. 05;χ2

2 = 2. 273, p > 0. 05;χ2
3 =

11455, p > 0. 05) ,而一般儿童在人际关系类型为同

伴和重要他人时 ,使用情绪表达规则的人数均显著

多于未使用情绪表达规则的人数 (χ2
1 = 7. 043, p <

0. 01;χ2
2 = 5. 565, p < 0. 02) ,人际关系类型为父母

时差异不显著 (χ2
2 = 1. 391, p > 0. 05)。
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表 3　不同人际关系类型下儿童使用情绪表达规则的情况

组别 /年级
未使用情绪表达规则的人数 使用情绪表达规则的人数

1同伴 2重要他人 3父母 1同伴 2重要他人 3父母

学习不良儿童

1 12 11 11 2 3 3

3 7 5 10 8 10 5

5 5 1 5 10 14 10

合计 24 17 26 20 27 18

一般儿童

1 8 9 8 7 6 7

3 2 2 5 14 14 11

5 4 4 6 11 11 9

合计 14 15 19 32 31 27

表 4　表达规则与目标共同使用的故事个数得分为因变量时的方差分析结果

变量　　 df F p 两两比较

人际关系类型 2 7. 1753 3 0. 001 重要他人 > 同伴 > 父母

组别 1 5. 4393 0. 022 一般儿童 > 学习不良儿童

人际关系类型 ×组别 2 0. 664 0. 518

　注 : 3 3 3 p < 0. 001, 3 p < 0. 05

　　如果儿童使用了情绪表达规则 ,并且报告出明

确的情绪表达目标 ,表明儿童具有把情绪表达规则

与目标结合起来使用的能力 ,情绪表达规则认知水

平较高。以组别和人际关系类型为自变量 ,以儿童

把情绪表达规则与目标结合起来使用的故事个数为

因变量进行 2 ×3重复测量方差分析 (见表 4) ,结果

表明 : (1)人际关系类型主效应显著 ( p < 0. 01) ,儿

童在面对重要他人时更倾向于根据表达目标调节面

部表情 ,其次是同伴和父母。 ( 2)组别主效应显著

( p < 0. 05) ,学习不良儿童更少将情绪表达规则与

目标结合起来使用。 (3)交互作用不显著。

4　讨论

4. 1　学习不良儿童与一般儿童表情调节知识的

比较

　　学习不良儿童表情调节知识得分显著低于一般

儿童 ,说明学习不良儿童较少意识到需要根据情境

的不同对面部表情进行调节 ,可能是由于学习不良

儿童认知能力的滞后造成的。有研究 [ 2 ]发现 ,儿童

在真正意识并理解自己调节面部表情之前 ,已经具

有一定水平的表情调节能力 ,随着认知表征能力的

提高 ,才逐渐上升到意识水平。研究结果没有发现

组别和年级的交互作用 ,说明两组儿童表情调节知

识的发展趋势是比较一致的 ,但学习不良儿童的发

展水平滞后于一般儿童。一年级到三年级是表情调

节知识获得快速发展的阶段 ,而三、五年级之间差异

不显著。该结果也支持了 Jones
[ 7 ]对被试为学前班、

三年级和五年级儿童的研究。

　　儿童在面对不同人际关系类型时 ,表情调节知

识有很大的差异 ,说明人际关系类型是影响儿童调

节面部表情的一个重要因素 ,当面对人际关系类型

为重要他人时 ,表情调节知识得分最高 ,以往研

究 [ 2, 5 ]也得出了相似的结果。这可能是个体对情绪

表现后果的不同预期导致的。可以从以下两方面来

理解 :一是关系的亲密程度。相对于重要他人 ,父母

和同伴的亲密程度较高 ,直接表现自己的情绪产生

的消极社会影响要小 ;另一个是不同人际关系类型

对个体表现真实情绪的可接受性有差异 ,儿童认为

对父母表现真实的情绪 ,会得到抚慰和支持 ,对同伴

则有可能受到嘲笑或奚落 [ 5 ]
,而重要他人的接受性

则最低。

4. 2　学习不良儿童与一般儿童情绪表达目标的

比较

　　学习不良儿童的自我保护目标与一般儿童差异

不显著。本研究原来假设 ,自我保护目标代表发展

水平较低或消极的目标 ,学习不良儿童的得分会相

对较高 ,但为什么未验证假设呢 ? 原因正如 Pellit2
teri

[ 15 ]研究所得到的结果 ,适应性的自我保护目标

与儿童的情绪调节能力显著正相关 ,适应不良的自

我保护目标与情绪调节能力却有显著负相关。而本
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研究没有对两种不同性质的自我保护目标类型分别

进行考察 ,这也是以后研究需要改进的地方。学习

不良儿童的社会定向目标显著低于一般儿童 ,一个

重要的原因可能是学习不良儿童缺乏对他人情绪的

理解 ,从而很难考虑到他人的情绪感受和需要 ,而这

种能力是正常的人际交往所不可缺少的。个体如果

不能理解与之交往的他人情绪是怎样的 ,以及需要

怎样的支持 ,其情绪表达就很难接受社会定向目标

的指导。实际上 ,对他人的情绪理解较之对自己情

绪的理解 ,需要更复杂的认知表征能力 ,以及对环境

线索的正确解读 ,因此相对而言难度更大一些。

　　以社会定向目标作为因变量方差分析结果显

示 ,人际关系类型主效应显著 ,当儿童面对重要他人

时 ,相对于其他人际类型 ,报告较多的社会定向目

标 ,这可能是文化的原因。父母一般在教育孩子时 ,

较多强调对他人的礼貌 ,而且同样的情绪表现 ,对父

母没关系 ,对他人就不应该等等 ,这时的社会定向目

标本身可能更多反映了一种文化的禁忌 ,很难完全

反映情绪表达规则认知的水平 ,二者具体关系需要

进一步的研究考察。另外 ,以自我保护目标和社会

定向目标作为因变量的方差分析均发现 ,三年级儿

童情绪表达目标得分显著高于一年级儿童 ,表明三

年级儿童情绪表现的目的性和计划性越来越强。然

而其社会定向目标得分则较五年级儿童低 ,表明五

年级儿童情绪调节更多指向他人或社会需要 ,反映

了他们社会化程度的的进一步加深。

4. 3　学习不良儿童情绪表达规则的使用与目标的

关系

　　研究发现 ,学习不良儿童在面对不同的人际关

系类型时 ,使用与未使用情绪表达规则的人数差异

不显著 ;而一般儿童在人际关系类型为同伴和重要

他人时 ,使用情绪表达规则的人数均显著多于未使

用的人数。根据社会学习理论的观点 ,能辨别出现

的类似社会刺激之间的不同 ,从而区别对待做不同

的反应 ,这种分化和辨别的能力对个体社会化有重

要的影响。显然 ,相对于学习不良儿童 ,一般儿童对

不同社会情境的识别分化能力较高 ,情绪表现更符

合社会期望。事实上 ,不同的社会环境 ,比如学校和

家庭对儿童的社会行为判断标准是不一样的 [ 2 ]。

　　有研究 [ 7 ]发现 ,三年级儿童比幼儿园儿童更多

地将情绪表达规则的使用与目标结合起来 ,这种结

合反映了情绪调节的计划性。本研究从学习不良儿

童与一般儿童的比较中 ,也发现了类似的差异 ,学习

不良儿童更少将情绪表达规则的使用与目标结合起

来。原因可能有以下两种 :首先 ,学习不良儿童与一

般儿童沿着类似的趋势发展 ,即从无意识的调节到

更多控制和受目标指导的情绪调节 [ 16 ]
,但学习不良

儿童发展水平相对滞后 ,研究结果中的组别和年级

交互作用不显著也支持了这种可能性。然而 ,这种

解释并不能很好地理解下面一种现象 :为什么许多

学习不良儿童实际的消极情绪体验没有那么强烈 ,

却倾向于以更强烈的方式表现出来呢 ? 显然 ,他们

也进行了情绪调节。因此 ,或许还存在另一种可能

性 ,即从建构主义的观点出发 ,学习不良儿童在对情

绪表达规则的认知过程中 ,可能形成了错误的或非

适应性的知识结构 ,在这种不良结构指导下的情绪

表达或调节会比较混乱。我们在访谈中也发现 ,学

习不良儿童报告较多消极或攻击性情绪表现 ,在他

们的认知结构里 ,生气、哭闹或攻击作为一种有利于

达成个体目标的策略。因此 ,即使他们意识到需要

进行情绪调节 ,也难以正确地使用情绪表达规则 ,与

目标的有效结合难度无疑会更大。对研究资料整理

后发现 ,学习不良儿童外部情绪表现为生气和难过

的故事个数平均为 1. 068和 1. 38个 ,而一般儿童平

均为 0. 63和 0. 80个。然而 ,学习不良儿童可能也

意识到并进行了情绪调节 ,只不过较多是一种功能

失调的方式。除此之外 ,还有一种可能 ,即两种原因

同时存在 ,而差异的真正机制是两种原因在个体发

展中的地位不一样 ,不过具体是何种原因有待于进

一步的实验研究。

5　结论

　　本研究主要得出以下结论 : ( 1)学习不良儿童

表情调节知识水平显著低于一般儿童 ,一到三年级

是快速发展阶段 ,三、五年级之间差异较小 ,在面对

重要他人时的表情调节知识得分高于其它人际关系

类型。 (2)学习不良儿童的自我保护目标与一般儿

童相比没有差异 ,但社会定向目标显著低于一般儿

童。三年级儿童比五年级儿童报告出较少的社会定

向目标 ; (3)学习不良儿童在三种人际关系类型下 ,

使用与未使用情绪表达规则的人数之间差异不显

著 ;而一般儿童在人际关系类型为重要他人和同伴

时 ,使用的人数显著多于未使用情绪表达规则的人

数 ,并且更多地将情绪表达规则与目标结合起来。
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Abstract

Emotional disp lay rule cognitive tasks and emotion decision figures were emp loyed in the p resent experiment. 90 chil2
dren selected from 1

st
, 3

rd
and 5

th
grade in a p rimary school (44 learning disabilities and 46 normal) were interviewed in2

dividually with 6 stories. The results indicated that exp ression regulation knowledge of learning disabilities and normal

children increased as their grade increased, but the developmental level was different between two group s. There were no

significant gender differences, and group and grade interaction was not found. Moreover, learning disabilities children re2
port less social2orient goals than normal children, and there were no significant differences in self2p rotective goals. Compa2
ring the combination of emotion disp lay rule use and goals in the two samp les, suggested that learning disabilities children

lack of the ability to integrate different emotion knowledge, in addition, normal children disp layed more cognitive flexibil2
ity according to different interpersonal relationship than learning disabilities.

Key words　learning disabilities, emotion, disp lay rule, cognitive characteristics.


