
心 理 学 报
第 � 期 �  ! � ∀户#∃  % &∀

∋

& ( ∀ � #∀) ∀ � ∗ + , − 年

∋.童在数及数学上对部分与整体

关系认识的发展
∗/

刘静和 王宪铀 张梅玲 何纪全 林嘉绥
中国科学院心理研究所

本文棍括 了九个有关数和数棍念的实验研 究结果
。

作者在最早的四个实验

的基拙上
,

提出了儿童时部分与整体关 系认识的十二项指标
,

再以之 通 过 正 整

数
,
几何 图形和分数三个方面进行探讨

,

探讨结果 由两个数学试验验证应用
。

根

据研究总结果
,

作者讨论了揭示认识对象的内在规律对于主体认识活动的作用
,

部分与整体 关系认识的年龄特
0

点
,

阶段性及激进时期 以 及认识 这 个 关 系 的 心

理过程
。

也时数的部分与整体关系的掌握对小 学数学教 学 的 应 用 提 出 了意

见
。

本文是近三年的九个小实验研究的概括总结
。

在四个数学教学和数概念实验
赞的基础上

,

我们括概提出了部分与整体关系这个概念

作为研究儿童认知发展的一个问题
。

部分与整体关系反映客观世界的普遍联系
,

是 唯 物

辩证法的一对范畴
。

它在数学方面的体现是逻辑关系
。

它是儿童掌握数学概念的一个重

要环节
。

儿童对这种关系的认识标志着思惟发展的水平
,

也是掌握数学概念的手段 和途

径
。

研究儿童对这个关系的认识
,

其结果不仅显示儿童认识发展的规律
,

也可以为改进数

学教学提供心理学依据
。

国内外在这方面或有 关这方面的研究工作不少
。

美国 1 2
众3

4

25 ‘’曾从儿童的经验的与逻辑的解决问题等等方面研究类与数群的概念
。

瑞士心理学家

皮亚杰和他的协作者在许多著作中也都涉及儿童的部分与整体关系概念的问题
。

国内也

有许多关于数概念与运算能力的研究都接触到儿童对部分整体关系概念的发展问题
。

我

们这九冬研究是企 图通过某些教学内容作为
“

动
”

的认识对象来探讨儿童对这个概念认知
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的发展
。

根据我们的四个实验结果
,

提出了对部分与整体关系进行认知的十二项指标
爷 7见 附

件 /
,

用这十二项指标对 ,− 9 名 :一 ∗∗ 岁儿童在 � 正整数 � 几何图形  分数 这 三 个 方面

进行考察料
。

从考察结果总结出年龄特征
,

非年龄特征
,

以及这些特征所依据 的 认 识 过

程
。

然后又应用这些结果设计从部分与整体关系出发的两个教学实验
! ∀ #∃ 掌握 #%% 以内

数的认识 ∀在北京两个幼儿 园大班试验 ∃
,

∀ & ∃ 掌握乘除法 ∀在北京两个小学二年级试验 ∃
。

从实验中概括出某些原则
,

再将这些原则投入教学实践加以检验 ∀现在辽宁黑山北关实验

学校进行 ∃ ,

以得到提高
。

通过这样反复的教学实践与心理学实验及其概括
,

初步探讨了部分与整体关系 概 念

在儿童所接触的特定客体 ∀数学 ∃ 与儿童 ∀主体∃对它们反映活动这两者之间 的相 互关系
,

及其在发展中的作用
。

从实验结果可以看出
!

∀ # ∃ 揭示认识对象的内在规律有利于主体的认识活动
。

认识活动的本源是外在的物质世界
。

物质世界有其内在规律
。

揭示这些规律的某一

方面
—

在本研究中是数的部分与整体关系
—

组织成为系统并使之统率儿童的学习内

容
,

作为认识对象可有利于主体的反映活动
,

有利于辩证思惟的发展
。

因为辩证思惟不过

是客观现实的反映
。

辩证思惟的方法是达到辩证思惟的手段和途径
。

整体与部分关系也是学习数学概念及运算内容的一种内 在 的 本 质 联 系
。

有 些 作

者∀幻认为儿童发现整体的不变性是数量化过程中一个重要环节
。

我们认为这些 结论都应

该是由认知者与被认知对象的相互关系中研究探讨出来
,

因为人类的知识不论是自然
、

社

会或代表量的数及其运算都不是在被认识客体的结构或是认识主体的结构中预先认识或

形成的
。

认知的对象或事物
,

需要通过认知者如何反映
、

如何逐渐把握来分析其结 构 ∀多

次的
、

反复的
、

来回修改的∃
。

通过认知者和被认知对象的复杂相互关系
,

探讨出认知结构

如何逐步完善亦即如何发展的
。

我们的十二项指标不论在自然数的正整数或几何图形或

分数方面
, ∋一 ## 岁儿童对它们的反应

,

最主要的特点是把握作为整体的数的不变性
,

但是

在各年龄阶段有不同的侧重
。

作为关系来说
,

部分数
,

比如
, “ ∋ ” ,

是一个独立的数
,

但它

同时又是整体数
“ ( ”

里面的一个部分数
,

而整体数
“ ( ”

分为部分
“ ∋ ”

和
“ ∋ ” ,

或
“ & ”

和
“ ) ”

时
,

整体
“ ( ”

就不存在于眼前
,

只能
“

寄存
”

于脑中
,

并对部分数的进退发生 联 系
。

因

此年龄小的儿童肇
分与部分

,

如
“ ) ”

或
“
“

”

作比较西不不只缈∗‘
童能作加减运算

,

能计算
“ ( 一 )” ,

但 也 说不清
“ ) ”

和
“ ( ”

的夫乐
,

如
’

面
, “ ) ”

是从原来的
“ ( ”

里面来的等等部分与整体的关系
,

而在
“ ( ”

”

作比较
。

稍大的儿
‘ ) ”

是包含在
“ ( ”

里

减
心 ) ”

之后
, ‘ ( ”

也

就不作为整体存在了
。

这种情况特别是当有两个部分数
,

其中一个比另一部分数 大 的时

候出现
。

如果两个部分数是相等的
,

那末他们有时就说部分数与整体数是一样的
朴
什‘他

们的注意点似乎只局限于一个方面
,

不是眼前的第一部分就是第二部 分
。

能掌握整体 和

+
这十二项指标可以概括目前小学数学教材的基本概念与内容

+

+ 三个实验另有报告
+ 一 尸

一
“ ’

一++ 朴
这时对于儿童来说

,

整体数已不存在
+

所存在的只是两个相等的部分数
,

例如把
“

(
”

分为
“’ ∋ ”

相
” ∋ ” ,

田寸眼

前巳设有
“

(
” +

儿童说
“

∋
”

和原来的整数相等
+

实际上
,

儿童是把部分数和
“

∋
”

相比较
+
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部分的关系要有两个运算活动
8
部分加部分等于整体

8

反过来整体减去一个部分 等 于第

二个部分
。

这样的几次操作就可以推导出整体大于它的一个部分
,

同时也大于它 的 另一

个部分
。

整体包含它所有部分内的元素 7几个/
,

这些元素都包含于整体之中
。

部 分 必然

小于整体
。

整体这个概念对于认知者来说
,

必须具备皮亚杰所谓的
“

逻辑的 同 时 性
” ,

如
“
:

”

既是一个独立的数
,

同时又是
“
6

”

里面的那个
“
:

” ,

整体与部分还必须有可逆性
,

整体

去掉一个部分
,

余下便是另一个或另一些部分
,

各部分合起来成为整体
。

部分与部分之间

又有补偿
、

消长的关系
。

一个多了另一个必然相应地少了
,

而这些关系又必须在整体不变

性的前提下把握
。

这些相互依存关系的复杂系统在儿童掌握的过程中不但不是消极的
、

被动的 反 映或

是机械直观一沙完成
,

而是要逐步构建起来
。

结构形成是在早先获得知识的基础 上 进一

步掌握新东西
,

逐步扩大或深化
。

通过这些过程
,

数学的系统性作为楷模
,

逐步被共童 所

反映
、

所联系
,

形成 他们思淮的系统性
,

特别是其中的辩证关系
,

如分合
、

多寡
、

进退
、

顺逆
、

补偿等经过多次反复
,

为儿童建立辩证思惟打下基础
0 】

⋯
>

7 − / 儿童对部分与整体关系的认识有年龄特点及其阶段性和开始
、

持续
、

终结的

段落
。

4 ,

?

我们从正整数几何图形和分数概念三个实验的结果中提出通过 ∗− 项指标的标准
,

然

后 以各年龄儿童通过的人数作为安排 ∗− 项指标难易的标准
,

再在 ∗− 项指标的难易次序的

基础上用数量分类法得到这些指标之间的关系结构
,

它可分为四个层次
签 。

第一个层次概

括为数量关系
,

第二为包含关系
,

第三为互补可逆关系
,

第四为补偿关系
。

由于认识对象的

不同
,

各项指标在各层次中的位置有所出入
,

比如指标 ∗
,

在以分数为对象时
,

比较容易
,

在几何图形方面也比正整数容易
,

但是三方面总的次序和趋势是一致的
。

在这三方面
,

:

岁儿童都由于不能理解要求
,

对于问题只能用生活经验来回答
,

不能从数的关系来回答
。

=一 ∗ ∗岁儿童的认识有较大变化
。

在这个范围内
,

最大的跃进或激增似乎在 = 一6岁
。

在

激增前后进步幅度较慢
。

到 ∗ ∗岁
,

基本上掌握了全部指标 7第 ∗− 项指标除外/
,

显 示出达

到另一质变现象
。 ‘

从年龄阶段与指标层次的相互关系中可以看出∗− 项指标在同一年龄上的发展是不平

衡的
。

每项指标都有其开始掌握
、

持续时间和完成终结三个段落 7以∗9 一 −9 万人数通过为

开始
,

、

弱另以上的人数掌握为终结
,

−9 一+, 男为持续段落/
。

第一层次开始掌握的 年 龄约

为 , 岁
,

终结年龄约为 6 岁
,

其中以正整数方面为最早 7:肠 岁即开始/分数方面终结最晚

7 6 岁以后 /≅ 第二层次开始年龄约为 , 岁
,

终结年龄约为 + 岁
,

以几何图形为最早
,

以分数

为最晚7 + 岁/、第三层次开始约为 , 岁
,

终结约为 ∗ ∗岁 ≅ 第四层次约自= ∗,Α 岁 开始到 ∗∗ 岁

尚未终结
。

在四个层次中各个持续段落
,

除分数外
,

大都是二年左右
。

在持续 段 落中
,

发

现有跃进的年龄阶段 ≅
Β

如正整数的第一层次中
,

跃进的年龄阶段为 , 一 =肠 岁
,

7增 长 率

0 四个层次是依被试对各项指标所获得的成绩分数多少而划分的
。

例如在分数实验 中
0

按 受试儿童对十二项

指标所获得的平均成绩的高低
,

将十二项指标依次排列为 ∗
、
�
、
:注 ∗

、
−
、

=
、

=
、
;
、
6
、

+
、

∗9
、

∗− 这可以看出指标的

难易程度是不同的
0

我们又以每个指标之间约相差∗< 分为准
,

将十二项指标划分为四个层次
0
∗
、
�
、

:
、

∗∗
、

− 为

第一层次
,

平均=90 =分 ≅ ,
、
=

、
;为第二层次

0

平均为:, 0;分 ≅ 6
、

+
、

∗9 为第三层次
0

平均 � �0 6分 ≅ ∗− 为第四层次
0

成浩

为铭 06 分
、

以第州层次成绩最高
0

第四层次最低
。
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0

=一 =∗
0

6万/ ≅ 分数的第二层次
,

跃进年龄为 了一 6岁 7:−
0

;一 +−
0

;万/ ≅ 几何图形的第 三 层
,

跃进年龄为 =一=肠岁7:: 一 =6 0� 万/7见表/

−;次

不同年龄儿童认识不同对象的三个段落和层次

训
8

一

⋯
二

0

’

⋯
一

’

一Χ 开 始 Δ , 岁 前 Δ = 岁 前 Δ , 岁 】 ;资岁
几 Δ Δ

0 ‘

Δ Δ
?

0

>
乙

Β
‘

?

何 Δ Ε 偏 Δ =一= 岁 Χ 石一= 岁 > =一+ 岁 Δ 6一∗ ∗ 岁

Χ 习寸 砂毛 Δ 嘴 Χ Δ 门 Χ

图

Φ Δ
’8卜 =
言

’

6“卜6 � , ,

Δ
7�‘

’

卜 ,。
’

。Γ ,

∗
7卜 =言

’

“
‘

卜 =乐� , ,

Δ
“卜“

’

‘9
’

卜
, 90 =Γ ,

形 Χ 。 Ε Χ
。

∗ 尘 ∗
9

∗ 9 ∗
, 5 史 Φ

。

Χ 沐犷 岁只 ∗ Η Χ犷 二“ 0 Η
?

不口− ∗ ‘ Ι 二叼 ∀ Η

一一, 召
一

4 一井, 斗一今一斗一十一豁一一一
一

Δ 开 始 Φ :令一 ,岁 ∗ :资岁 ∗ =一=资岁 ∗ ; 岁
正

Δ Δ
‘ 0

Δ
‘

Δ
, ‘

Δ
她 】

Β

ϑ =一=奋岁 Φ =一; 岁 Δ =资一6岁
’

Δ
’ Δ 持 续 Δ

≅ ‘

Δ
。

Δ
。 ‘

Δ 6 岁

Φ Δ7ΔΚ一,资
0

−;
0

=一 =∗ 6多/∗7=令一;
0

: , ,一6,
0

9多/Χ7=令一;
,

− 9一=9
0

9终/ Χ
数 > 二 Δ

‘
Β 0

Δ
乙

‘

Δ
‘

Β ‘
Β

>

一
一

厂毕斗4二牛斗一斗生, 卜二弃一卜卫一扁
一

∀ 开
‘

始 Φ , 岁 前 Φ =冬岁 Χ 了 岁 ∗ 6 岁
“

Δ ⋯
,

Δ
‘

Δ
Β

>
Χ 伙 佛 ∗ ,告ΛΛ Μ岁 ∗ ;一6 岁 ∗ 6一∗9 岁 ∗ +一∗9 岁

Δ
∗二 一 Δ

‘

Δ
,

Δ
一

Δ
, ∗ ∗ 7;一6

,

= 6
·

6一+ �
·

=终/ Χ7;令一6
0
: −

0

!一+−
0

了多/Χ 7;一6
,

∗:
·

;一6 ∗
0

9多/ Χ 76一+
,

∗=
0

,一 =�
·

9终/
” Δ Δ Φ

乙
Φ

0

Φ

Δ 终 结
Φ

8

‘。 岁 Φ
8

’ 岁
Φ

‘。 岁 Δ
。

从以上的年龄分布看
,

儿童对部分与整体关系概念的掌握是从数量关系开始
,

到补偿

关系终结
。

而在 >, 岁到 ∗∗ 岁这个年龄阶段中又呈现出两个加速 时 期
,

一 个 在 =肠一 =肠

岁
,

一个在 ;一 6岁
,

特别是了一 6岁这个时期
,

发展激增
,

成为一个有质 变 阶段 的 起 点
。

7见下页图/

从实验过程中可以看出在这两个阶段中儿童对部分与整体关系所表现的主导思惟活

动的特征
。

在 , 岁前后
,

儿童的主导思淮活动特征是集中于一个因数 7数量/
。

有 时 这个

数量占统治地位
,

有时那个数量古统治地位
,

而不能同时注意两个数量
,

不能从片面的
、

绝

对的感知中解放出来
,

因此看不出关系
。

=转岁以后
,

有所发展
,

把整数分为两个或两个以
·

上的
0

部分数在行动上做得到
,

在思惟水平上也可以做到
。

但是把部分合起来
,

还原到原来

的整数就觉得困难
,

比如对指标
“
∗

”

7分为相等或不相等部分 /和指标
“
,

”

7整体 包 含部

分 /比较容易
,

对指标
“
−

”

7各部分合起来等于整体/和指标
‘
=

”

7部分包含于整体中/就比

较困难
。

分比较容易
、

合 比较困难的主要问题是思淮的可逆性
,

这是 , 岁以后掌握整体与
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部分关系所需要的主导思淮的特征
。

从一个阶段到另一阶段过渡的标志

是儿童对待现实的主要关系时主导思淮

活动有所改变
。

了岁的儿童对待整体与

部分关系这个问题时
,

他们的主 导 思惟

活动的关键是集中于整体的不变性
。

儿

童对整体不变性的认识是从不掌握到掌

握贯穿在 � 项指标认识过程的始终的
。

部分与整体的关系是在整体不变性的前

提下体现的
。

整体统率部分这一点如果

不能掌握
,

部分与整体的关系就认 识 不

清
。

特别在第三
、

第四层次的关系中
,

比

如在指标 !
、

∀
、

� 中
,

儿童只有认识 整体

不变是前提这一概念
,

才能把握 整 体分

为两个部分
,

部分与部分之间有互 相 增

减或相互补偿的关系等等
。

整体不变性

是基础
,

在这个基础上不同水平的 发 展

表现在对各个指标的不同反应上面
。

当

然从实验材料中也可以看出从一个主导

思淮形式为特点的阶段过渡到另一主导

年龄组#岁∃

各年龄组儿童在三个实验中对 � 项指标所获成绩曲线图

形式为特点的阶段不是
“

一刀切
”

的
。

前一阶段孕育着后一阶段特点的因素
,

后一 阶段又

留存着前一阶段特点的延续
。

# % ∃ 部分与整体关系的认识过程是从感知直观到逻辑抽象的过渡
。

在部分与整体关系的认知过程中
,

贯穿全过程的是从感知直观到逻辑抽象的过渡
,

但

是也象从一个年龄阶段过渡到另一阶段的主导思淮形式的改变一样
,

不是
“

一刀切
”

的
,

以

感知直观为主导形式的阶段不是完全不存在表象的因素
,

在表象或概念为主导形 式 的阶

段中也不是完全脱离感知成分
。

而且
,

过渡也不是简单地由具体到表象到概念就 静 止到

头了
。

在过渡中主导的更替非主导的
,

形象思惟不是消灭了
,

而是得到改造
、

完善 和 提到

高的一级
,

它们之间形成极复杂的关系
,

也就形成认知者与被认知的事物之间 的 复 杂关

系
。

在认识部分与整体关系的过程中
,

从具体感知到逻辑抽象不是象从红笔
、

红 旗
、

红纸

中抽出红色那样简单
,

它的主要部分是包含着反身抽象
。

它是由主体对这些物体 的 活动

#物理的和反映的∃和对各种活动的协调作用 中抽象出来的
。

因此
,

我们说认知发 展 主要

是主体对环境或事物的主动积极的作用与它们的相互作用
,

不是被动的反映
。

如 果 从思

淮结构来说
,

那就是主体原来 巳形成 的结构在主体与新事物接触中
,

通过整合
、

协 调 而形

成新结构
。

这个过程对于不同事物又分出不同阶段
,

各有其重点形式
,

各有其不同 矛 盾
,

以及需要克服的障碍
。

在我们以几何图形为认知对象的实验中
,

主试给被试一个大的长方 形 作 为标 准 图

形
。

长方形内有 ! 个小的正方形
&

这代表一个整体
。

另外再呈现一条底线
,

这条底线的长
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度等于二或四或八个小块正方形一边的长度
。

要求被试完成的任务是在这条底线的基础

上看大的标准长方形可以怎样分与合
。

年龄小的被试在感知水平上活动
。

当他在底线上

划方块时
,

他只注意到底线上的方块
,

看不见这些方块与它们的高度的关系
。

当他从纵的

方
‘

向上划方块时
,

又忘掉底线上的方块
,

这时这些方块和对它们的活动反映在儿 童 脑中
,

感知的成分是主导的
。

底线上的方块与纵向的方块是各不相干的
。

稍大的儿童看出底线

上小方块多了
,

纵线上方块就要少了
。

多少相互抵消才能满足形成大长方形的 要 求
。

在

捉摸具体实物多
、

少的抵消中
,

抽象的关系概念出现 了
。

纵横方向上的小方块逐步变成和

大的长方形里的小方块一一对应 了
。

它们统一起来
,

抽象的数量化的概念占了主导地位
,

“
6

”

是整体的概念建立了
。

在从感知到抽象的过渡中
,

0

儿童的认识是有矛盾的
。

比如在分数的实验 里
,

儿 童 对
“
∗

”

为整体
,

一块东西可 以分为相等的 : 块或 6 块
,

取其 : 块或 6 块也就是
“
∗

” ,

这 个问

题不能在概念水平上理解
。

当主试用同样的两个大的方块将其中一块预先划 了 十 字
,

使

它可 以分割为相等的 : 块
。

把 两个大的方块同时呈现
。

开始儿童只看两块的大小
,

说是一

样 ≅ 又注意到一个方块中间所划的纵横线条
,

对所提出的高一级概念水平的部分与整体关

系的问题不能理解
。

一会儿她说两块是一样的
,

一会儿说
“

不行
,

这是四
,

这是一
。

一块有

线条分开
,

一块没有
” 。

她困惑疑虑
,

最后经过摆弄操作
,

发现把一块划分的 纵 横 线 条取

消
,

或是把另一块也加上纵横线条
。

它们就一样了
。

因此
,

把一整块分为四小块
,

取 出四

小块也就是
“
∗

”

整块
,

这样问题就解决了
。

这些活动开始在具体物体上进行
,

以后就离开

实物
,

在概念水平上协调操作
。

在概念水平上操作也不是没有矛盾的
。

在构建这样一个要懂得
“
∗

”

是整体这个概念

必须再次获得新的知识结构
,

这个新结构是在层层已获得的知识结构基础上达 到 的
。

在

这个过程中
,

感知成分不时自动地重视
,

有时人为地侵入
。

这种情况有时起了辅 助 作用
,

有时却起了阻碍作用
,

又产生了矛盾
。

在我们一个实验的某个过程中
,

主试给一个小孩一

个图形
,

试图帮助她解决分数问题
。

可是当给她这个具体实物时
,

那个小孩自己巳经在抽

象水平上活动了
。

这个呈现使感知的东西侵入
,

阻碍了她的抽象运演过程
,

小孩非常生气

地用手拨开实物
,

自己继续运算
。

英海德等‘。 也曾发现过儿童从两堆不同数量的整体中
,

一个一个地取少数元素
,

成为子集
,

即整体的部分
。

子集的元素是相等的
,

但被 试总认为

从较大一堆里分出来的子集的数
,

比从较小的一堆里分出来的元素多
,

虽然数的时候他们

知道它们是完全相等的
。

在部分与整体关系的抽象过程中
,

原来的感知成分经常掺 杂 进

来起作用
。

还有
,

在某些以数量为对象的部分与整体关系的认知过程中
,

我们看到逻辑抽

象已占统治的地位
,

‘

这时儿童对数量较小的数 7∗ 一 ∗,/ 的部分与整体关系
,

巳经知 道 子集

与原集的关系不是并列关系
,

而是从属关系
,

子集是从原集中来的
。

但是对数 量 稍 大 的

数
,

如−9 一�9
,

他们的感知作用又回来占了上风
,

就说不清这种关系 了
。

因 此 有 的研 究

者7。认为认识群集与子集的关系
,

部分与整体关系
,

只有到儿童不需要数数
,

不需要数原

集与子集或各子集的数的时候就知道它们的关系 7子集总是小于原集等等/
,

这个 时 候

的认知关系才是逻辑关系
,

不受感知或生活经验的影响了
。

7 : / 部分与整体关系的认识可以有效地应用于小学数学教学

在我们最后的两个教学实验中
,

我们通过直观演示并让儿童自
·

己摆弄一个大 的 透明
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塑料袋
,

内装 = 个或6
、
+个小球

,

并将某分别装入大袋里面的两个或三个小的塑料袋里
,

使

儿童看清楚当 = 个小球分别装入两个小袋时
,

每个袋装 � 个
,

分别装入 � 个小袋时
,

每 袋

装 − 个
。

整体中的数不变
,

各部分的数是相互增减的
,

部分数与份数也是相互增减的
。

他

们了解了
“
∗

”

的相对概念
, “

∗
”

能代表一个大口袋里的 = 个
,

又可代表一个 小 口 袋 里的

− 个或 � 个
,

还可代表小口袋里的一个小球
。

这样以
“
∗

”

为整体的概念
,

使其统率 教 材
,

学生在学习中产生了
“

策略
”

思想
,

发展了能力
,

较容易地掌握了数的概念和运算技 能
,

并

且能自学某些相应的高一级的材料
。

在我们的分数教学实验中
,

学生用较短的时间学完统

编教材内容
,

并且在教师的启发下
,

即能进行百分数与小数的学习
。

在学习过程中学生是

主动参与而不是被动接受
。

他们明确自己的学习收获和成绩
,

这大大激发了学习 兴 趣
。

在 ∗99 以内数概念和乘除法的教学实验中
,

学习效果也较好
。

对统编五年制算术教材的第

一册的主要内容只用−9 节课每节 �9 分钟
,

在没有任何课外作业的条件下
,

普通幼儿园普通

班的=任一了岁儿童完全可以掌握
,

学习成绩优良
。

一个月后的测查说明学习的巩 固 程度

也不差
、

对于这些结果
,

我们不是追求
“

多
” 、 “

快
” ,

我们追求学生要有较高的能力
。

在调查中
,

有的学生说
8 “

我会了
,

因为我有办法了
” 。

老师说
8 “

‘

学生懂得基本规律有能力了
” 。

我们认为人有先天遗传的一面
,

也有环境教育等影响的后天的一面
。

人也有个 别 差

异 7虽然我们对实验对象没有做智力测查和社会经济地位的调查/但是发展是在各自的基

础上发展的
。

了岁左右的儿童最主要的浩动是学习知识
。

智力发展是在儿童本身的活动条

件之 中并依从于他们对新知识内容的掌握而形成起来的
。

现有发展水平从学习上讲应该

是掌握某种知识内容的可能性的标准
。

在教学中提出超出学生现有认识水平的对象造成

他们认识之间的矛盾
,

作为动力
,

挖掘智力潜力
。

我们也认为知识和智能是密切关联着的
。

知识的基本结构构成了一个学科的基本概

念
。

科学知识的体系是由基本概念和规律所构成的
,

它能把它们系统化
,

把已获得的知识

联系起来
,

可以有效地保持
,

易于记忆
,

并有助于训练迁移
。

学到了基本法则
,

可以由一种

训练迁移到另一种
,

碰到新形式就看出它们仅仅是熟悉系统中的一种或它的一种 变式
。

学生的智能是在掌握系统的科学概念和基本原理的过程中发展起来的
。

科学概念和基本

原理的掌握又为进一步发展智能提供基础
。

因此
,

发展心理学既要研究现有的发展水平
,

更要在
“动

”

中研究发展的潜力
,

以 及作

为认知对象的系统结构
。

中国的发展心理学既要探讨辩证唯物主义的认识论也要为中国亿万儿童开发智能的

宏伟工程提供材料
。

4
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附录
8
部分与整体的ΧΝ 项指标

∗
0 ‘

整体可以分为若干相等或不相等部分
0

2 Ο 2 Ο 2 Ο
0 0

一
才Π

2 Ο 汤十 ‘Ο ”

一

目
力

Ν−
0

各部分之和等于整体
。

2 Ο 2 十 2 二�

2 Ο 咨Ο ΘΠ �

�
0

整体大于任何一个部分

2

才Ρ 沙
‘

2

� /
2

2

:
0

任何一个部分都小于整体
0

2

汤Σ �

Τ

2

2
了

2

‘声、、

=
0

整体包含部分
0

刀 习
2

� 习 汤

� 习 Θ,

=
0

部分包含于整体
0

任何部分都来自整体
0

2
 才

∋  才
‘  才

了
0

部分位置的变化不影响整体

才 Π 2 Ο 西Ο Θ

Π Θ Ο 咨Ο 2

Π Θ十 2 Ο 汤

6
0

当整体分为两个部份时
,

部分之间存在着消长
0

增减关系
,

� Π 72 一) /十护Ο ) /

+
0

当整体分为两个部分才Π
2 Ο 汤时一部分是另一部分的

“

补
”0

并存在可逆关系
0

2 二才一2

2Π � 一 口

∗9
0

整体是一个大的堆或集合
0

所划分出来的每一个部分或小的堆分别可以看作一个集合
0

� Π >2
0

咨
0 ‘0

Υ
, , ,

厂,
0
滩

0

Δ
Π ς

2 ,

Τ∋ Ο 7咨
0
Υ 奋Ο >

,
0

ς ≅ Ο 7,
,

左Δ

∗∗
0

整体可分为部分
,

部分又可作为一个整体再分为部分
。

�

Ω Ξ
2 沙

Ω Ξ Ω Ξ
2Χ 22 丙 人

当整体分为相等部分时
,

部分的数与每部分中的单元数是相反方向消长的关系
0

口

才Π ) Ψ 2 Π 刀厂火汤

若 ) Ρ 从
若 八Σ 鱿
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2
Σ 氏
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2
Ρ 人
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∴ 5 Τ αΛ μ 2 ϕΚϕ ∴ ς Τ址 Ζ Λ ϕ Ι ΧΤ ϕ ∴ ς ΤαΛ
ϕΛ + Λ λ χΛ ΖΚ3 Λ 5 Τϕ , ΤαΛ

2 Ι Τα∴
Ζ ϕ Υ ΚϕΛ Ι ϕϕΛΥ α∴ γ

Τα Λ Ι 5 Υ Λ Ζ ϕΤ2 5 Υ Κ5 Μ ∴ ς Τ址 Κ5 Τ ΖΚ5 ϕΚΛ 5 2 Τ Ι Ζ Λ ∴ς ΤαΛ 咧
Λ ΛΤϕ Τ ∴ μΛ ∀Θ5

∴ γ 5
7
5 Ι 3 μΛ Ζ

2 5 Υ 2 ΖΚΤ α3Λ ΤΚΛ 2 Χ Λ ∴ 5 Λ Λ χΤϕ Κ5 Τ αΛ
ϕΛ ϕΤ Ι Υ ΚΛ ϕ

/ ς2 Λ ΚΧΚΤ2 ΤΛϕ Τ αΛ ν 5 ∴ γ Κ5 Μ β Ζ ∴ ΛΛ ϕϕΛ ϕ ∴ ς
、

Τ αΛ 知
∴ γ Λ Ζ

,

ΤαΛ
2 Μ Λ Λ α2 Ζ 2 Λ ΤΛ ΖΚϕ ΤΚ∴ ϕ

,

ΥΛ ]Λ Χ∴ χ3 Λ5 Τ2 Χ ΧΛ] Λ Χϕ 2
ΧΧΥ χΛ ΖΚ∴ Υ ϕ ∴ ς 2 Λ Λ Λ卜Ζ 4

2 ΤΛ Υ Μ Ζ∴ γ Τα Υ Ι ΖΚΝ一+ ΤαΛ β Ζ ∴ Λ Λ ϕϕ ∴ ς Λ ∴ 3 χΖ Λ
αΛ

5 ϕ Κ∴ 5 ∴ ς χ2 Ζ Τ一γ 卜∴ ΧΛ Ζ Λ Χ2 ΤΚ∴ 5 ϕαΚβ
0

! α2 Τ ΤαΛ Λ αΚΧΥ ΖΛ 5 , , Λ ∴ Μ Χ一ΚΤΚ∴ 5 ∴ ς χ江Ζ Τ
一γ α∴ ΧΛ ΖΛ Χ2 ΤΚ∴ 5 ϕα Κχ 3 2 κ μ Λ Λ

ςςΛ
Λ ΤΚ]Λ Χκ 2 β

4

χΧΚΛΥ Τ ∴ Τ αΛ ΧΛ 2 Ζ 5 ΚΧΧΜ ∴ ς 2 ΖΚΤα 3 Λ ΤΚ∴ γ 2 ϕ 2 Χϕ∴ Υ ΚϕΛ Ι ϕ ϕ
ΛΥ

0


