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摘　要　发展研究中的一个关键问题是时间标记的选择。在对学龄期儿童各种心理品质发展的研究中 ,有两个主

要的时间标记 ,即年龄和年级。年龄标示心理生理成熟时间和学校之外的经历 ,而年级则是指接受正规的学校教

育经历。研究表明 ,它们是两种不同的效应来源 ,可以通过研究设计和统计程序加以分解。针对某市的中学六个

年级 8个年龄的学生采用横断研究法 ,测量他们的神经质、外向性、责任心等人格维度 ,并采用偏相关、多元回归方

法和同年级同年龄方法对年龄和年级效应进行分解。结果表明 ,不同的人格维度的年级和年龄效应模式不同。最

后通过上述实证数据分析 ,讨论年级和年龄效应分解的方法学议题及其意义和局限 ,并为相关研究提出建议。
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1　前言

　　发展研究主要有以下四种设计 :横断设计、纵向

设计、时间滞后设计以及序列设计。不同设计的变

异来源和固定效应各不相同 :横断设计的变异源主

要是年龄和年代组 ( cohort) ,测试时点保持恒定 ;纵

向设计的变异来源为年龄和测试时点 ,年代组保持

恒定 ;时间滞后设计的变异来源为出生年代组和测

试时点 ,年龄维持不变 [ 1, 2 ]。不同的序列综合设计

则可以从不同角度同时考察三种变异源 [ 2 ]。

　　上述三种变异来源都与时间有关 :年龄 (实足

年龄 )是指从被试个体出生到测试时的时间间

隔 [ 2 ]
;年代组则是出生在相同时期内的被试群体 ,

他们所经历的整体经济、社会、文化和历史的背景相

似 [ 2, 3 ]
;而测试时点则与被试进行测试当时的背景

有关 ,如个体的心理状态等 [ 2 ]。时间既是发展程度

的一种标记 ,也暗含着发展背后的原因和动力。从

某种意义上讲 ,人类的发展变化机制被用于标记发

展的时间单位所塑造 [ 4 ]。因而 ,在人类个体的整个

生命周期中 ,选取和确定支配其成长或转变的时间

单位 ,就成为发展研究的一个关键议题 ,其重要性与

发展心理学中“持续关注人类发展背后的各种因

素”的问题可以等同 [ 5 ]。

　　一般而言 ,个体年龄越小 ,其发展变化速度越

快 ,研究他们发展变化所选取的时间单位的精确性

要求也就越高。比如 ,研究早产儿 ,可以选用妊娠年

龄 ( gestational age) [ 6 ]。通常 ,心理学研究的时间单

位可以简单地以实足年龄 ( chronological age)来标

记 ,这与我们日常生活中使用的年月日相符合 [ 4 ]。

将妊娠年龄加上实足年龄则是概念年龄 ( concep tual

age) [ 6, 7 ]。这三种年龄都是以生理发展经历的客观

时间来计算的。当人们使用它们来衡量甚至直接比

较心理变量时 ,除了意味着在时间面前人人均等、且

每个人的生理成熟都是在均等的时间上展开的

外 [ 5 ]
,同时也暗含着个体积累的经验。但是 ,很多

研究者认为 ,实足年龄本身并不是发展变化的原

因 [ 5, 7 ]
,而只是一个不精确的指标 ,其内涵复杂 [ 7 ]

,

只能作为发展的近似值。于是 ,心理学家便采用另

外一些时间标记 [ 4 ]
,如心理年龄 (mental age) ,青春

期开始时间 ,以及更具体一些的标记如阅读年龄

( reading age)等 [ 8 ]。智力测量的基本概念 ,如比率

智商和离差智商 ,都包括着心理年龄、实足年龄等时

间标记 [ 9 ]。

　　另一个标记个体发展的指标是情景时间 ( ep i2
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sodic time) [ 4 ]。情景时间以关键事件 [ 7 ]为发展的标

记 ,如疾病、初潮、初恋等。初恋可以校准到某个绝

对年龄 ,也可以校准到某个相对标准上 ,如比一般人

更早、相当、或者更晚。但情景时间涉及个体的特定

经历 ,可能无法用来标记其它个体。人们便又使用

经历时间 ( experience time)概念 ,其经历必须对某个

群体是共同且连续的 [ 2, 4 ]。比如 ,学校年级就可用

于标记正规学习经历 ( schooling) ,或称教育年龄

(pedagogical age) [ 10 ]。经历时间与上述出生年代组

概念相接近 ,只是相对于出生年代组所指代的大的

社会文化背景而言 [ 1 ]
,经历时间则与群体的小的生

活环境相关 ,如家庭环境、学校环境等。

　　发展变化离不开时间 ,但是人们将“时间”这个

术语引入因果解释系统时 ,却很少给出定义 [ 11 ]。上

述不同的日历时间变式 (Variant of Calendar Time)

是从时间中抽取部分效应来加以定义的。以学龄儿

童为对象的研究最常用到的是年龄和年级 :时间效

应则可视为经验或生物成熟对发展的效应 [ 8, 12, 13 ]
;

其中经验是指暴露在与特定技能发展相关的环境刺

激中积累的过程 ;而成熟一般指不论环境支持如何

变化都普遍获得的技能发展 ,并且以一种可预测的

变化序列发生 [ 6, 13 ]
,成熟意味着发展的生物学基础 ,

在这个基础上发展依照背后的生物过程展开 [ 8 ]。

通常 ,年龄效应标示的是生理成熟以及学校外的经

验带来的发展效应 ,而年级效应则显示接受正规教

育的经历而带来的发展效应 [ 8, 9 ]。

　　使用不同的时间标记意味着研究者关注不同的

事件和效应来源 ,同时也意味着研究结果效应会有

差别 ,如智力测验有年龄常模和年级常模之

分 [ 14, 15 ]。但在发展研究中 ,却经常忽略甚至混淆年

龄和年级这两个效应来源 [ 9 ]。如在研究学龄儿童

智力发展的横断设计和纵向设计中 ,前者年代组与

年龄效应的混淆 ,后者不同测试时点之间年龄与年

级同步增长 ,造成两种效应的混淆 [ 1, 15 ]。年龄和年

级的确交织在一起 ,在人们的认识中难以将它们清

楚地加以划分 [ 15 ]
;而研究者也没有能够找到很好的

将两者分解开来的理论和方法。因此 ,当人们使用

具有混淆的效应来进行决策 ,可能出现偏差。比如

使用不匹配的常模进行评估时 ,就可能对于学习障

碍 [ 16 ]、智力障碍、阅读障碍等做出有偏差的结论 ;再

比如 ,对一个入学晚的个体使用智力年龄常模 ,相对

于年级常模可能会得到更低的分数 ,从而得到有违

测验公平性原则的结论。当评估学校教育是否有利

于弥补个体的不利状况 [ 15 ]
,评估并制定与年龄有关

联的教育政策 ,尤其是早期教育中 ,可能导致“好心

做坏事”———制定的政策不能得到想要的效果甚至

事与愿违 [ 17 ]。这样的影响全面而且深远。在现代

社会 ,正规学校教育已成为强制性的义务 ,关于入学

准备情况和入学年龄的问题 ,是重要的议题。要更

好地回答如何有效地利用有限教育资源达到最佳的

教育效果这一问题 ,研究者更需将两者对儿童发展

的影响加以分离 ,用以确定它们相对独立的作用 ,从

而为政策的制定提供更有效的信息 [ 17 ]。

　　目前对处于转折期儿童的心理发展的研究涉及

领域十分广泛 ,包括智力或一般能力、学业成

就 [ 9, 18 ]
,社会技能、师生关系、对学业的投入 [ 19 ]

,体

育运动 [ 20 ]
,学校准备、学校适应等 [ 21, 22 ]

,以及各类

特殊的认知技能 [ 23 ]———学生传递性推理的发

展 [ 24 ]、条件推理 [ 25 ]、语音意识 [ 26 ]、记忆和音节划

分 [ 17 ]、数学能力和读写能力 [ 18, 21 ]、识字启蒙和早期

的阅读技能 [ 8 ]、编故事和回忆故事能力 [ 5 ]、阅读能

力 [ 15 ]、数量技能 [ 27 ]等。这些研究既包括横断设计 ,

也包括纵向追踪设计。不同研究设计所得结果常表

现出矛盾。如早期的一些研究显示 ,学校教育 (相

对于年龄而言 )对个体发展和群体间的变异不存在

影响效应 [ 9, 15, 28 ]。这样的结果在一定程度上支持皮

亚杰的认知发展理论 ,认为儿童在特定年龄获得特

定的内容 ,不可能跳过某个发展年龄阶段 [ 29 ]。很多

教科书也接受这样的观点 [ 29 ] :智力成熟过程遵循的

是相对固定的发展轨迹 ,与文化背景和教育无关。

相对地 ,也有证据表明智力等心理特征在不同群体

的不同年龄上的发展速率不同、发展轨迹不

同 [ 15, 29 ]
,在特定年龄段特定品质的发展对于年龄和

年级具有选择性的敏感性 [ 30, 31 ]。其归因多指向学

校教育这一因素。

　　年龄和年级效应的分解方法主要有实验设计法

和统计控制法。实验设计可依照随机实验设计的思

路 ,将相同年龄的人随机分配到不同年级 ,保持年龄

恒定 ,以便确定年级对发展的独立效应。同理 ,从某

个年龄段中随机抽取一定数量的对象 ,令其接受某

个年级的教育 ,这样可以计算年龄的独立效应。当

然 ,实验控制法很难实施 ,因为入学年龄有法律规

定 ,接受教育不仅是一种权力也是一种义务 ,无法随

机分配被试。不过 ,由于每个年级不会由单一年龄

组学生构成 ;每个年龄段的学生可能分布在不同的

年级 ,因此 ,从相同年级抽取不同年龄的个体或从不

同年级抽取相同年龄的个体进行比较 ,采用统计控

制法来分解年龄效应和年级效应。在确定年龄或年
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级效应的同时 ,还必须控制其它与心理发展相关的

变量 ,如控制群体的人口统计学差异等 ,这使得研究

者在一定程度上能够处理样本选择偏差问题 [ 9 ]。

另一种统计法为事后统计控制法。如以年龄作为预

测变量进行回归分析 ,而将年级作为控制变量 ,这样

就得到年龄的纯效应 ,反之则可得出年级的效应。

或者以年龄或年级作为协变量进行协方差分析 ,检

验年级或年龄效应。

　　亦可将实验法和统计法综合使用。综合实验和

统计的方法主要有 Cahan等人所采用的年级间范式

法 ( between - grade paradigm ) [ 9, 18 ]和 Morrison等采

用的临界设计法 ( cutoff design) [ 5, 8, 17 ]。年级间范式

法要求测验至少两个相邻的年级群体 ,并要满足以

下两个假设 :研究对象的出生日期随机分布 ;入学条

件惟有年龄这一因素 ,学生在两个及以上年级间自

动升级 ,无留级辍学跳级等现象 [ 9, 18 ]。对满足上述

条件的样本进行非连续回归分析 ( regression discon2
tinuity design) [ 32 ]

,从而估计出年级和年龄效应。而

临界设计则往往结合纵向设计 ,采用方差分析的思

路 [ 5, 17 ]。这种包含有临界设计和非连续回归设计的

年级间范式为准实验方法 ,在一定程度上可用来进

行因果推论 [ 18 ]
,具有较高的外部效应度 ,避免了单

纯的横断研究的不足 [ 32, 33 ]。

　　上述文献综述表明 ,研究学龄儿童一般的或具

体的认知性特征的发展 ,主要时间标记有年龄和年

级两种 ,两者的纯粹效应可通过实验或者统计的方

法分解开来。然而 ,使用时间效应分解法的少量研

究多集中在认知研究领域 ,而且多为关注小学期儿

童。在发展领域中 ,同样具有时间标记意义的概

念———气质和人格 [ 34 ] ,还没有看到有关时间效应分

离的研究 [ 35 ]。通常 ,人格的变化与稳定性采用四种

指标 [ 36, 37 ]
,最为常用的是均值水平。关于人格发展

背后的原因 ,存在着生物遗传与社会文化环境经典

而持久的争论 [ 38 ] ,得出不同的发展模型 [ 39 ]。也有

学者认为 ,在生命全程的不同阶段 ,生物因素和社会

文化因素所起的作用不同 [ 36, 40 ]
,稳定和变异程度不

同 [ 41 ]。此外 ,学校教育不仅能塑造个体的认知特

征 ,还能塑造个体的行为和情感模式。既然认知性

因素能进行年级和年龄效应的分解 ,那么人格发展

的时间效应分解是否也有意义呢 ? 人格发展相对于

认知因素而言 ,是对年龄敏感还是对年级敏感 ? 在

青少年阶段 ,人格发展的年龄效应和年级效应又呈

现怎样的变化 ? 借对这些问题的回答 ,介绍一些方

法来区分年龄与教育水平对心理变量发展变化的

影响。

2　方法

2. 1　被试

　　采用分层随机加整群抽样 ,在某市随机抽取五

所中学 ,然后从所选学校的各个年级中抽取 50名学

生 ,男女各半。共发放问卷 1050份 ,实际回收 1024

份 ,又从中删除问卷条目漏答率超过 15%的 8人 ,

由于 11岁和 20岁人所占比率均小于 0. 5%而不纳

入后面的分析 ,以及年龄信息缺失被试 18名 ,最后

得到有效被试共 998名 ,男生 485名 ,女生 513名 ,

平均年龄为 15. 8岁 ,标准差为 1. 87 (详见表 1)。通

过表 1可以看出某个教育系统下的年龄年级分布状

况 [ 42 ]
:同一年级分布着几个年龄的学生 ,而同一年

龄的人也分布在两个及以上的年级上。本研究收集

的年龄数据是以年岁为单位。

表 1　被试的年龄和年级分布情况

年级 12岁 13岁 14岁 15岁 16岁 17岁 18岁 19岁 合计

初一 34 81 39 4 1 159

初二 3 34 62 62 15 176

初三 9 60 97 12 178

高一 2 9 102 40 3 156

高二 1 13 90 57 4 165

高三 1 15 98 50 164

合计 37 115 112 136 229 157 158 54 998

　注 :表中用黑体表示样本量超过 30。

2. 2　测量工具

　　采用修订过的 McCrae和 Costa编制的简版五

因素人格问卷 (NEO - FF I)中文版的三个维度 :神

经质、外向性和责任心。用首字母表示 : N =神经

质 , E =外向性 , C =责任心。之所以选择这三个维

度是出于以下考虑 :虽然在华人地区的试用表明该



1290　 心　　理　　学　　报 40卷

问卷的心理测量学属性令人满意 [ 43 ]
,但五个因素在

中国样本中的因素结构重复程度不同 ,而 N、E、C三

个维度的结构一致性系数 ( congruence coefficient)均

超过 0. 90[ 44 ] ;在成都市中学生样本中使用结果显

示 [ 45 ] , N、E、C三个维度适合于我国中学生群体。

在本研究中 ,人格三个维度的内部一致性分别为 N

= 0. 80, E = 0. 74, C = 0. 79;在 14岁及以下 , 15～16

岁 , 17岁以上三个年龄段 ,采用主成分分析、主轴

法、极大似然的因素抽取方法 ,配以正交、斜交旋转 ,

得到六种负载矩阵。目标旋转后三个因素跨年龄段

的平均一致性系数均超过 0. 95, 36个条目的一致性

系数在 0. 84～0. 99之间。表明具有较高的跨年龄

组的结构一致性 ,为跨年龄比较奠定良好的基础。

2. 3　统计方法与分析策略

　　首先将原始分数分性别转化为平均数为 50、标

准差为 10的线性 T分 ,然后采用以下三种方法对年

龄和年级效应进行分解 :

　　偏相关法 :将年龄作为控制变量 ,求年级和人格

变量的偏相关 ;将年级作为控制变量求年龄和人格

变量的偏相关。多元回归法 :将年龄和年级作为预

测变量 ,采用全部进入法进行多元回归分析。同年

级同年龄法 :将同一年龄的按年级高低分成两类 ,求

得每一个年龄下的高低年级差异 ,然后将此差异求

平均 ,就是这个年龄段下平均的一个年级跨度的效

应 ;相应地 ,将同一年级按年龄大小分成高低两组 ,

求每一个年级大小年龄的差异 ,然后求所有年级的平

均 ,就是一个年龄跨度的平均效应。使用 cohen d
[ 46 ]

效应值指标来考察每个年龄下的年级效应和每个年

龄下的年级效应以及平均年龄效应和平均年级

效应。

3　结果与分析

　　MANOVA表明性别和年级之间的交互作用不

显著 ,性别与年龄之间的交互作用不显著 ,因此下面

的分析将合并男女样本数据。

3. 1　年龄或年级与人格变量的偏相关

　　从表 2可看到 ,年级、年龄与三个人格维度的零

阶相关 ( zero - order correlation)和偏相关结果以显

著性作为决策依据会有所出入。三个人格维度中 ,

E、C与年级和年龄的零阶相关为负向 ,均达到显著

水平 ;控制年龄之后 , C与年级的偏相关系数虽有所

降低 ,但依然显著 ,而 E则变得不再显著 ;控制年级

之后 , E与年龄的偏相关系数有所降低 ,但依然显

著 ,而 C与年龄变得不再显著。

表 2　偏相关与零阶相关

变量
年级与人格相关 年龄与人格相关

零阶相关 偏相关 零阶相关 偏相关

N 0. 03 - 0. 01 0. 04 0. 03

E - 0. 083 0. 04 - 0. 11333 - 0. 083

C - 0. 14333 - 0. 0933 - 0. 11333 0. 03

　注 : 3 p < 0. 05; 3 3 p < 0. 01; 3 3 3 p < 0. 001

3. 2　年龄和年级作为预测变量的多元回归

　　从表 3可以看出 , N在这个年龄段和年级段的

年级和年龄效应不显著 ,相对来说 ,年龄效应为正 ;

E的年龄效应显著 ,年级效应为正 ,不显著 ;对于 C,

年级效应显著 ,为负 ,年龄效应不显著。显著性与效

应方向与表 3所呈现的偏相关结果一致 ,在整体变

化趋势上 ,年龄和年级对于不同人格维度的效应

不同。
表 3　多元回归结果

变量
标准化回归系数

年级 年龄

N - 0. 03 0. 07

E 0. 09 - 0. 193

C - 0. 223 3 0. 09

注 : 3 p < 0. 05; 3 3 p < 0. 01。年龄和年级的共线性诊断指标 V IF =

6. 13 < 10。方程解释变异比率以及自由度等信息在上表中没有

呈现。

3. 3　同年龄同年级方法

　　先计算每个年级或年龄的年龄效应或年级效

应 ,再求整个年龄段或年级段的平均 ,得到该年龄段

和年级段的平均年龄效应和平均年级效应。计算公

式如下 :

　　平均年级效应 : ESg rade =
1
nG
∑
nG

iG =1
diG
。其中 n表

示年龄段的跨度 , i表示第 i个 1年跨度 , di表示第 i

年下的年级效应。根据被试分布 ,选取表 1中 13岁

到 18岁黑体部分来计算 ,每个年龄的年级效应等于

高年级的平均分减去低年级的平均分 ,再除以两者

的联合方差。

　　平均年龄效应 : ESage =
1
nA
∑
nA

iA =1
diA
。其中 n表示

年级的跨度 , i表示第 i个年级。 di表示第 i年级下

的年龄效应。根据被试分布情况 ,选取表 1初一到

高三的黑体部分的被试来计算 ,同一年级的年龄效

应等于高年岁的平均分减去低年岁的平均分 ,再除

以两者的联合方差。
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　　表 4～表 6呈现出三个人格维度在每个年龄下 的年级效应以及每个年级下的年龄效应。

表 4　神经质人格维度的年级和年龄效应

年级效应 年龄效应

年龄 Cohen d 95% C I t p 年级 Cohen d 95% C I t p

13岁 0. 39 [ - 0. 01, 0. 80 ] 1. 86 < 0. 05 初一 0. 40 [ 0. 02, 0. 79 ] 2. 11 < 0. 025

14岁 - 0. 32 [ - 0. 72, 0. 08 ] - 1. 60 < 0. 10 初二 0. 13 [ - 0. 22, 0. 49 ] 0. 75 ns

15岁 0. 12 [ - 0. 23, 0. 48 ] 0. 68 ns 初三 - 0. 02 [ - 0. 34, 0. 30 ] - 0. 14 ns

16岁 0. 09 [ - 0. 19, 0. 36 ] 0. 61 ns 高一 0. 09 [ - 0. 28, 0. 45 ] 0. 49 ns

17岁 - 0. 25 [ - 0. 62, 0. 13 ] - 1. 35 < 0. 10 高二 - 0. 11 [ - 0. 44, 0. 22 ] - 0. 70 ns

18岁 0. 14 [ - 0. 18, 0. 47 ] 0. 90 ns 高三 0. 12 [ - 0. 22, 0. 46 ] 0. 69 ns

平均 0. 04 [ - 0. 10, 0. 18 ] 0. 57 ns 平均 0. 07 [ - 0. 06, 0. 23 ] 1. 12 ns

表 5　外向性人格维度的年级和年龄效应

年级效应 年龄效应

年龄 Cohen d 95% C I t p 年级 Cohen d 95% C I t p

13岁 - 0. 14 [ - 0. 54, 0. 26 ] - 0. 68 ns 初一 - 0. 06 [ - 0. 32, 0. 44 ] - 0. 31 ns

14岁 - 0. 16 [ - 0. 56, 0. 24 ] - 0. 78 ns 初二 - 0. 14 [ - 0. 49, 0. 22 ] - 0. 76 ns

15岁 - 0. 27 [ - 0. 63, 0. 08 ] - 1. 52 < 0. 10 初三 0. 27 [ - 0. 05, 0. 60 ] 1. 68 < 0. 05

16岁 - 0. 08 [ - 0. 35, 0. 20 ] - 0. 53 ns 高一 0. 05 [ - 0. 32, 0. 41 ] 0. 25 ns

17岁 0. 21 [ - 0. 16, 0. 58 ] 1. 12 ns 高二 0. 07 [ - 0. 27, 0. 40 ] 0. 39 ns

18岁 - 0. 30 [ - 0. 61, 0. 04 ] - 1. 78 < 0. 05 高三 - 0. 20 [ - 0. 54, 0. 14 ] - 1. 18 ns

平均 - 0. 13 [ - 0. 27, 0. 02 ] 1. 75 < 0. 05 平均 0. 01 [ - 0. 13, 0. 16 ] 0. 19 ns

表 6　责任心人格维度的年级和年龄效应

年级效应 年龄效应

年龄 Cohen d 95% C I t p 年级 Cohen d 95% C I t p

13岁 - 0. 66 [ - 1. 07, - 0. 25 ] - 3. 32 < 0. 001 初一 - 0. 16 [ - 0. 54, 0. 22 ] - 0. 84 ns

14岁 - 0. 08 [ - 0. 49, 0. 32 ] - 0. 42 ns 初二 - 0. 10 [ - 0. 45, 0. 26 ] - 0. 53 ns

15岁 - 0. 26 [ - 0. 61, 0. 10 ] - 1. 42 < 0. 10 初三 0. 19 [ - 0. 13, 0. 51 ] 1. 14 ns

16岁 - 0. 22 [ - 0. 50, 0. 05 ] - 1. 59 < 0. 10 高一 0. 23 [ - 0. 14, 0. 59 ] 1. 26 ns

17岁 - 0. 24 [ - 0. 61, 0. 13 ] - 1. 29 < 0. 10 高二 0. 17 [ - 0. 17, 0. 50 ] 0. 99 ns

18岁 - 0. 04 [ - 0. 36, 0. 29 ] - 0. 23 ns 高三 0. 07 [ - 0. 27, 0. 40 ] 0. 39 ns

平均 - 0. 23 [ - 0. 37, - 0. 09 ] - 3. 18 < 0. 001 平均 0. 08 [ - 0. 06, 0. 23 ] 1. 14 ns

表 4～表 6注 :因为施测时间是在学年第一学期初 ,因此表 5～7中每个表格的左边是对应年龄下的年级效应 ,其中 , 13岁对应的是初一年级效

应 , 14岁也对应初一年级效应 , 15岁对应的是初二年级效应 , 16岁对应的是初三年级效应 , 17岁对应高一年级效应 , 18岁对应高二年级效应 ,

而高三年级效应在本演示中不能体现。每个表格的右边部分呈现的是每个年级下的年龄效应 ,在本样本中 ,初一初二年级各有三个相邻的年

龄的人数分布较多 ,但在表格中初一对应的是 13岁到 14岁之间的效应 ,而初二对应的是 14岁到 15岁的效应 ,初三对应的是 15岁到 16岁的

效应 ,高一对应的是 16岁到 17岁的效应 ,高二对应的是 17岁到 18岁的效应 ,高三对应的是 18岁到 19岁的变异。然后根据 Johnson[ 47 ]等人

关于合成效应值的计算方法计算加权平均年级效应和平均年龄效应。上述六个平均值中的相应成分的同质性 Q检验 [ 47 ]表明 N维度平均年

级效应的 6个效应值的同质性不满足 ,意味着极端值的出现 ,因此对合成效应值的解释要谨慎。

　　根据表 4～6可知 ,不同的人格维度 ,年龄效应

和年级效应变化模式不同 ,这在一定程度上暗示着

人格变化的速率、发展轨迹不同 [ 41 ]。人格特质在不

同阶段的变化幅度不同 ,这些信息有助于描绘出不

同人格侧面发展的特点。比如 E维度 ,在 15岁和

18岁的年级效应最明显 ,即初三和高三的年级效应

相对于其他几个年级效应更大 ;而年龄效应在初三

和高三两个年级上最明显。从平均效应来看 :年级

和年龄对神经质的效应均是正向的 ,但是不显著 ; E

维度年级效应和年龄效应均为负 ; C维度年级效应

为负 ,年龄效应为正。结果模式中较为有趣的是 ,比

如对于 N ,在 13岁 ,初二的比初一的得分高 ,而 14
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岁时 ,初一比初二高 ,似乎表现出这两个年龄和两个

年级可能存在交互作用。

3. 4　三种方法的比较

　　在探讨结果背后的意义之前先对不同方法得出

的结果进行比较。因为研究者期望用不同的设计、

不同的分析方法得出一致结果 ,以增加对结果可靠

性和真实性的自信 [ 35 ]。

　　三种方法有一个共同的假定 :年龄、年级与人格

的关系是线性的。这个假定在短年龄段和年级段近

似成立 ,但是对于较大的时间跨度 ,则有待商榷。假

若第三种方法得出的每个年级效应和年龄效应的大

小和方向具有实质性意义 ,而非随机效应 ,那么人格

在这个横断面的差异则似乎不是单调线性的 ,考虑

到这点 ,平均年龄效应和平均年级效应的意义则不

是很明确 ,同样对于建立在线性关系基础上进行的

偏相关分析和多元回归分析的结果也面临相同的问

题。偏相关是一种广为使用于控制和排除其它变

量 ,从而计算目标预测变量和因变量之间纯粹关系

的统计方法 [ 48 ] ,在应用时需要注意 :与零阶相关相

比 ,方向可能变化 ,幅度可能变小。只关注零阶相关

是很粗略的 ,不能得到真实的单纯效应。多元回归

分析法的变通性很强 ,可根据进入方程的不同程序

而区分开来 [ 49 ]。本文演示中年龄和年级是同时进

入回归方程的。关于测量误差对变量间关系的削

弱 ,以及变量的分布和变量的全距对关系效应量的

影响、共线性问题 [ 49 ]
,是多元回归分析时所要留意

的。本文中 ,年级和年龄的测量 ,前者是当地教育系

统下的衡量接受教育程度的客观指标 ;后者以年为

单位 ,在进行年级和年龄效应分解时 ,是不够精确的

单位 ;年龄和年级变异范围不够大 ,可能使得效应估

计产生偏差 ;本研究所选取的三个人格维度在本样

本中的测量信度并不完美 ,因测量偏差带来的影响

存在 ,但是采用信度来校正又可能导致校正不准或

过度校正的问题 ,因此本文并没有采用校正程序 ;年

级和年龄的分布通过二元正态性检验 ,但两者具有

较高的相关 ,虽然多元回归中共线性诊断并不显著 ,

但是对于效应估计的影响存在。此外 ,多元回归方

法还具有检验年龄和年级是否存在交互作用的潜

力 ,即在回归方程中加入代表交互作用项的中心化

后的年级和年龄变量的乘积项。不过考虑到结果解

释的复杂性以及缺乏有力的理论基础 ,在本文演示

中没有呈现这个结果。

　　偏相关和多元回归分析方法所得结论一致 ,但

是只描绘出整个年龄段和年级段的整体趋势 ,对于

其中的分片段的阐释力不够 ,而同年级同年龄分析

法则是分段进行的 ,可以看出在不同阶段的变化方

向和幅度。当然所有的方法还受到样本容量和样本

分布特征等样本选择的影响。本文演示样本量不够

大 ,使得用于部分分析的单元格中的样本量不够大 ,

虽然在取样时考虑到整体样本的代表性 ,但是对于

每个单元格内的样本分布则不确定 ,这就可能导致

估计偏差 ,影响结果的可靠性和推广性。同时选择

第三种方法来计算某个年龄或年级效应的单元并没

有用到所有的被试。因此对于方法的选择 ,要考虑

到收集的数据类型以及样本特征等因素。

4　讨论

4. 1　年龄年级效应分解的适用范围

　　个体的发展是在其环境中的时间轴上展开的 ,

个体在不同的阶段经历不同的环境 [ 41 ]。标记发展

的不同时间指标 ,对于发展有不同的内涵 :在正常发

展状况下 ,年龄是衡量非正式学习和积累的经验以

及成熟的尺度 ,而年级则是衡量正规学校教育的尺

度 [ 9 ]。研究者尝试不同的方法将两种效应分析 ,得

到证据表明年龄、年级对于认知技能和学业成就等

的发展具有不同的效应 ,有的年级效应是年龄效应

的数倍 [ 9, 10, 14, 15, 17～28, 30, 31 ]。

　　既有的研究尝试表明有可行的方法进行年龄和

年级效应的分解 ,在这个前提下需要回答的问题有

两个。第一 ,应该在什么阶段进行此类效应分解合

适 ? 从本文引用的文献可以看出 ,不同的研究者有

不同的感兴趣的研究对象和研究变量。涉及临界设

计的几篇文献几乎均涉及幼儿园 (学前班 )到小学

一年级、二年级这样一个转变阶段 [ 5, 8, 17, 21, 23, 27, 30, 31 ] ,

也就是 5～7岁的转变阶段 [ 17 ]
;而非连续回归设计

的文献最高的年级是 9年级 ,也就是大约最高 15

岁 [ 25 ]。如果在“早期存在的同年级内的年龄效应是

否会持续 [ 8, 19 ]
,是否会扩散到其他方面”这一问题的

驱动下 ,就有理由扩展研究对象的年龄范围。第二 ,

应该对什么样的心理变量的发展考察年级和年龄效

应的分解 ? 这个问题应该结合在什么年龄阶段 (年

级阶段 )来回答。本文引用文献绝大多数是关于认

知能力的发展 ,一篇涉及社会性品质 [ 19 ]
,一篇涉及

运动能力 [ 20 ]。从理论角度来说 ,学龄期或学校准备

期对象的任何心理品质 ,都有必要进行原因效应的

分解 ,从而致力于更完整的发展科学 [ 50 ]
;从实际角

度来说 ,教育政策的制定 ,尤其是早期教育阶段 ,比

如对于入学年龄的规定 ,则更多的针对与学业相关
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的认知性特征的发展 ;若是服务于其他教育选择和

诊断 ,其中与年龄年级相关的年龄常模和年级常模

的选择则将这种方法带到对其他的心理品质的发展

考察上。

4. 2　效应分解的实践需求

　　年龄和年级是两个不同概念 ,但诸多研究往往

将这两者混为一谈或者忽视 :抽取样本时依照的时

间标准和随后的分析讨论混淆 ;跨年级抽取样本 ,在

一定程度上降低了两个年级的年龄的重叠程度 ,但

年龄和年级依然混淆在一起 ,还可能会错过某些关

键时期 ,从而消除了按年龄来区分人的优势 [ 7 ]
;即

便同时收集到年龄和年级 ,分析其中一个变量的同

时并没有控制另一个变量的影响。当然 ,对于非在

校研究对象 ,则只涉及年龄 ,年级则可能作为一个历

史因素 ,可以选取一组匹配的在校样本 ,比较他们的

发展趋势 ,从而分析年级效应 [ 39, 51 ]。

　　当前 ,在部分人群中流传新“读书无用论”的论

调 ;在年轻父母中流行“不要输在起跑线上 ”的观

念。这反映了不同人群对不同阶段教育的态度。在

什么年级或年龄开始接受什么样的教育最有利于儿

童的发展 ,这是父母、教育者、心理学家以至整个社

会所关注的问题。除了正规学校教育 ,盛行的家教

和各种培训班 ,则通过其它的教育方式在学校之外

延长了教育时间、扩展了教育内容 ,以至于不同背景

的人接受不同教育方式和不均等的教育时间 ,这个

不均等对于学龄儿童的发展效应也是值得研究的课

题。不同省份、不同地区的教育体制和现状有所差

异 ,其中涉及年龄的问题 ,比如通过年级年龄分布表

就可以看出点端倪 [ 42 ]。不同教育背景下的年级和

年龄的绝对效应可能不同。这些问题都能从年龄和

年级效应分解的研究中得到一定的启示。

4. 3　效应分解研究中面临的若干问题

　　在具体研究中 ,效应分解存在着四个需要考虑

的问题 :设计、样本、测试工具、结果的解释。

　　关于设计的问题。本文演示的三种方法是通过

统计控制和事后设计分析进行年龄和年级效应分解

的。正如前面提到的另外两种用于效应分解的准实

验设计 [ 9, 17 ]
,它们的内部效度的保证取决于相应的

假设的成立 ,比如多元回归统计方法的假设。因此

对于这些假设的检验是此类研究的基础 ,而不能默

认假设成立。

　　关于样本的问题。样本是此类设计中的一个重

要的部分 ,也是结果外部推论的一个重要基础。如

上述及 ,不同地区的教育实践的差异提醒我们在对

单一研究发现的结果进行推广时 ,需要保持谨慎。

样本的合理选取是包括本文演示在内的各种方法得

到真实的效应、做出正确推论的关键之一。

　　关于工具的问题。由于此类研究强调年龄以及

年龄的区分 ,那么用于测量目标变量的工具在所有

样本上的适用性以及跨群体的等价性检验就尤为必

要。比如 ,本文演示的人格的测量是采用自我报告

式的问卷法 [ 52 ]
,选用的工具是从成人基础上开发出

来的。尽管有相当的研究尝试将这些工具用在青少

年群体中且发现同样适用 ,但依然值得考虑自我报

告式问卷法必然牵涉个体的言语认知和自我认知能

力 ,尤其是 14岁以下的个体 [ 53 ]
,这些因素很可能混

淆测试的结果。若没有明显证据表明工具的跨群体

的等价性 ,那么得出的效应就不能确定反映了什么

变量 ,或许仅仅反映了不同群体的应答模式不

同 [ 54 ]。使用其它的人格测量工具下的重复性问题

则有待进一步的研究支持。另外 ,本研究使用的工

具测量到的是大的人格维度 ,而对于次级人格维度

的发展状况未知 ,正如认知特征中不同的成分对于

年级和年龄的敏感程度不同 [ 17 ]。

　　关于结果的解释问题。在上述三个问题得到解

决的前提下 ,进而讨论对结果的解释。此类研究多

为整体取向而非个案取向 ,即不管是年级效应还是

年龄效应都是平均水平上的效应 ,这种趋势并不适

用于群体中的所有个体 [ 36 ]。从个体内角度配以相

应的研究设计进行考察 ,在多个时点对同一个体进

行重复测量 [ 32, 55 ]
,通过其它的稳定性和变异性指标

来考察发展特征 [ 36, 37, 56 ]。年级和年龄可能存在交

互作用 ,这一交互作用可能性的存在为分析两者效

应以及对效应的解释增加了复杂性。难怪有学者说

“这种分解并没能完全将两者分离开来”[ 9 ]。年龄、

年级与结果变量之间的其他因素是结果解释中的关

键一环 ,值得研究者投注更多的精力。

4. 4　相关研究建议

　　根据以上分析 ,为将来研究和实践提出以下

建议 :

　　第一 ,当研究对象身处正规教育环境或教育年

龄中 ,不管是根据年级为原则进行抽样 ,还是以年龄

为原则进行抽样 ,应该将两者同时呈现出来。若只

得到其中一个信息 ,则在行文中不要将年龄与年级

混用。在进行抽样时 ,尽量将年级和年龄分开来 ,比

如在某个年级组 ,年龄的跨度保持在很小的范围内 ,

从而可以减少组内的年龄变异。并且年龄信息越精

确越好 ,比如询问被试的“完整生日”[ 7 ]
,或者根据
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档案查询 [ 18 ]。

　　第二 ,使用多种测量工具、不同的测量方法 ,从

而排除因工具和方法带来的假象。

　　第三 ,不管是对于认知因素还是非认知因素的

发展 ,将年级效应和年龄效应分开来 ,是一个值得进

行的研究 ,能让我们更准确的了解发展背后的原因

与机制。国内外不同的教育系统和教育实践 ,为此

类研究的跨文化比较提供了契机 ,以期揭开不同国

家在学业成就、智力、人格发展上存在差异的原因之

一 [ 31 ]———学校教育。

　　第四 ,增大样本 ,使得结果的可靠性和可推广性

增强 ,同时也就可以考察其他被试变量 ,比如性别 ,

家庭经济地位在其中对年级效应和年龄效应的影

响。结合纵向研究 ,更深刻的揭示出年级和年龄对

发展的作用 ,以及早期差异是否具有时效性。

　　上述这些建议都应该结合教育实践、教育政策

等实际问题展开 ,更能体现意义。
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Abstract

The choice of time markers p lays a key role in the research of p sychological development. Developmental

p sychologists usually use the two important time markers, chronological age and schooling grade, to map the development

of various p sychological characteristics, when they trace one group of young children or compare different group s of young

children. Chronological age is used to mark the time of p sycho2physiological maturation and accumulated experiences

acquired out of formal school. The schooling is used to indicate accumulated experiences of schooling. Researches and

educational p ractices strongly suggest that these two markers would be the two different sources of variances of

p sychological development, and could be decomposed and studied by well2p lanned experimental design and app rop riate

statistical methods. In the p resent study, three personality traits (Neurotics, Extraversion, and Conscientiousness) of high

school students are studied in term s of decomposition of chronological ages and schooling grades, in order to answer to

some extent the classical and enduring debate on whether the bio2genetic or social cultural factors determ inate personality

development.

　　The measures of the three personality traits come from the Chinese version of NEO2FF I. There were selected because

there could be used to measure personality of Chinese high school students with satisfactory p sychometric characteristics.

In the p resent study, a valid samp le of 998 students who were aged from 12 to 19, and recruited from all six grades of five

high schools in Dalian city, made responses to the measuring item s in a group manner. The p relim inary statistical analysis

showed that the three factors have high internal consistencies and high item and factor congruence coefficients, and thus

made further comparisons across different ages and grades possible. The partial correlation method, multip le regression

method, and same2grade2same2age method were adop ted in order to decompose the grade and age effects from variance of

personality measurement.

　　The results of comparisons manifested that the age and grade effects can be indeed decomposed from each of the three

personality traits for students at different age and different grade. There is a negative age effect on E factor and,

particularly, a negative grade effect on C factor. These may suggest that E would be more related to genetic2biological

factor, while C to environmental factors. The above results may indicate also that the methods of effect decomposition

analysis can not only be app lied to cognition development, but also to other p sychological development such as personality

as well. They could help p sychologists to understand development more clearly by not confusing the age and grade effects

in their studies.

Key words　chronological age; schooling; time marker


