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摘  要  本文作者前不久完成的一项横断设计研究中, 以自编的心理理论量表测查比较了中美两国 3~5 岁

儿童的有关发展。量表包括五项任务: (1) 不同的愿望; (2) 知与不知; (3) 不同的信念; (4) 内容错误信念和  
(5) 伪装的情绪。研究发现两种不同文化群体儿童对上述任务的理解均表现出稳定一致的发展次序, 两者的

次序大致相同但具有重要差别: 我国儿童的理解次序如从易到难排列如上所列, 这一次序与美国儿童的差

别在于我国儿童先理解“知与不知”, 然后是“不同的信念”, 而美国儿童则恰好相反。这一研究结果对了解

不同文化儿童心理理论的发展次序是十分有意义的, 但问题是经由横断设计的量表研究所确立的发展次序

能否准确地描述个体儿童的纵向进展呢? 为此本研究使用了相同的测量工具对参加过横断研究的北京 3 岁

儿童(时间 1)在他们 4 岁(时间 2)和 5 岁(时间 3)时进行了焦点追踪研究。研究结果表明, 随着测查时间的    
延伸 , 个体儿童的作业成绩不仅逐步提高 , 而且这种提高符合量表任务的发展次序。通过应用格特曼

(Guttman)和雷氏(Rasch)测量模型对这一结果的分析, 再一次证实我国个体儿童的有关发展次序与欧美文化

儿童的发展次序大致相同并且有重要的差别。本研究的结果不仅能为横断研究中个别差异的研究提供有用

的工具, 而且深化了人们对心理理论发展机制的认识, 即把心理理论的发展看作是在一定的文化环境影响

下不断扩展和深化的概念建构过程。但对这一推论仍有待进一步证实。 
关键词  心理理论量表; 纵向研究; 发展次序; 学前儿童 
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1  问题 
心理理论是指人们依据内在的心理状态对其

相互行动所作的一致解释。这种解释或认识究竟是

怎样形成的？影响其发展的因素是什么？这是研

究者十分感兴趣的问题。但目前人们对这一问题的

研究大多局限于对单个心理状态概念的研究, 特别

是 对 所 谓 “错 误 信 念 ”的 研 究 (Wellman, Cross, & 
Watson, 2001)。然而心理状态包括愿望、信念、知

识和情绪等等不同的方面, 儿童心理理论的发展也

包括对这些种种不同心理状态与行动关系的认识

(Harris, Rosnay, & Pons, 2005; Wellman & Liu, 
2004)。这些认识是否有一个发展次序呢？ 

对 这 一 问 题 西 方 同 行 已 开 始 进 行 了 研 究

(Wellman & Liu, 2004; Peterson, Wellman, & Liu, 
2005)。作为本文合作者的美国同行曾编制了一个

包括 7 个项目的心理理论发展量表, 用以测查儿童

对愿望、知识、信念和情绪等不同心理状态的认识。

结果表明, 儿童通过这些任务表现出稳定、一致的

发展次序(Wellman & Liu, 2004)。但国外所有研究

的对象都是在西方文化社会中养育的儿童, 所得的

研究结果是否具有普遍性呢？对中国儿童是否适

用？也就是说, 社会文化因素对儿童心理理论的发

展是否有影响？为此 , 在过去西方研究的基础上 , 
我们进行了一项跨文化比较研究(Wellman, et al., 
2006)。在该项研究中, 首先对西方编制的量表按照

跨文化比较的对等性原则进行了文字内容上的中

国化修订, 力求在保持原量表各个任务的结构、内
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容原意的基础上, 使它更适合在中国文化环境中施

行。随后, 在北京的两所幼儿园的 3, 4, 5 岁幼儿中

随机取样, 用该量表共测查了 140 名幼儿对量表中

各 项 任 务 理 解 的 进 展 , 并 运 用 格 特 曼 (Guttman, 
1944, 1950)和雷氏(Rasch, 1960)所创立的测量模型

对所取得的资料进行深入的统计分析。结果表明, 
我国幼儿对量表各项任务的认知成绩也表现出一

个稳定一致的发展次序, 表现为最早认识“不同的

愿望”, 然后依次为  “知与不知”, “不同的信念”, 
“内容错误信念”, 最后为“伪装的情绪”。随后, 将

这一结果与 135 名西方国家(美国和澳大利亚)同龄

幼儿的测查结果相比较, 结果发现两者表现出大致

相同的发展次序, 其差别仅表现在我国幼儿最早认

识的有关认知的心理状态是 “知与不知”, 然后是

“不同的信念”, 而西方儿童认识这两者的次序却恰

好相反。 
以上的结果都是从横断设计的研究中获得的。

作为一个发展量表的横断研究, 当它的结果揭示了

一个明确的任务难易次序发展模式时是特别有价

值的, 因为它可能为以后的研究者提供了一条了解

个体儿童有关发展的横断捷径。因此我们可以做出

如下强有力的推论: 横断研究所揭示的我国学前儿

童对心理理论理解的进展可能代表个体儿童在发

展上取得的成就。这一推论能否成立呢？众所周知, 
更能说明发展变化的数据资料是通过纵向研究所

取得的个体儿童连续发展的资料, 这通常被人称为

“黄金标准数据”。为此, 本研究聚焦于个体儿童的

发展, 使用相同的测量工具—— “心理理论发展量

表(中文版) ” 跟踪测查个体儿童, 以考察前期研究

已获得的量表发展次序是否真正地代表所观察的

个体儿童在发展上所取得的成就。 
本纵向研究的结果不仅有理论意义, 而且有方

法学上的意义。在理论上, 将进一步揭示个体儿童

对心理理论中一系列重要概念见解的进展。这是因

为依据个体儿童内部的发展次序所建构的量表理

所当然地会比依据不同年龄群体的作业成绩平均

数所推断出来的发展次序更能真实地反映儿童的

有关发展。因而, 本研究的结果也将进一步揭示或

证实在不同文化环境中生活的儿童对一系列重要

的心理理论概念见解进展的共同性和差异性, 从而

增进人们对心理理论发展的认识。在研究方法上, 
本研究将以个体连续发展的资料验证在横断研究

中所使用的测量工具的有效性, 以便为今后研究儿

童有关发展的个体差异提供有效的测量工具。如量

表将适用于探查各种独立变量 (如家庭言语交往 , 
言语发展 , 执行功能等 )对心理理论发展的作用 , 
以及心理理论的发展作为一种独立变量对其它发

展因素(如社会交往, 同伴接受性等)的影响等。 

2  方法 

2.1  被试  
对参加过横断研究的我国 31 名 3 岁儿童(M = 

3.5, 年龄范围 3.1~3.9, 男 17 人, 女 14 人)在他们 4
岁(M = 4.5, 年龄范围 4.0~4.9)和 5 岁(M = 5.6, 年

龄范围 5.1~6.0)时分别进行了时间 2 和时间 3 的追

踪研究。在时间 3(5 岁)时, 有 6 名被试缺失, 因此

有 25 名被试(男 14 人, 女 11 人)参加了连续 3 年的

测查(共 75 人次), 6 名被试参加了连续两年的测查

(共 12 人次), 参加本研究的 3~5 岁儿童总共进行了

87 人次的测查。被试来自北京市朝阳区的两所幼儿

园, 幼儿的父母多是附近大学的职工, 也有其它职

业的居民。幼儿园的水平属中等偏上。 
2.2  测查材料 

本研究仍采用横断研究使用过的“心理理论发

展量表(中文版)”。量表包括如下 5 项任务:  
任务 1 不同的愿望: 考察儿童是否认识两个人

(该儿童和某人)对相同的客体具有不同的愿望, 因

而表现出不同选择行为。 
任务 2 知与不知: 考察儿童是否认识两个人对

于相同的事物一个人(该儿童)因为看过而知道, 另

一个人因为没看过而不知道。 
任务 3 不同的信念: 考察儿童是否认识两个

人(该儿童和某人)对相同的事物持有不同信念, 就

会表现出不同的行为, 而该儿童并不知道哪种信念

对或错。 
任务 4 内容错误信念: 考察儿童是否认识别人

所持的错误信念, 即以为容器里装着某种东西, 而

该儿童知道, 其实容器里装的却是别种东西。 
任务 5 伪装的情绪: 考察儿童能否区分人的内

心真实情绪体验和外部的伪装表情。 
本研究的目标在于通过量表各个任务考察同

一个体内部对各种核心心理状态概念的理解是否

存在发展上的差异, 因此在设计各项任务时尽可能

使其无论在内容、形式和任务的操作要求上都相似

或保持一致。假设量表各任务的难度的确存在差异, 
就可以归因于概念理解上的差异而不是任务条件

本身的差异造成的。量表中所有的任务都采用了图

片或实物、小玩偶等展示一个有关心理状态与行为
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关系的事件, 并最后提出两个平行问题, 其中包括

一个控制问题和一个焦点测查问题, 儿童只有通过

这两个问题, 才算通过这一任务。计分方法是每通

过一个任务记 1 分, 未通过记 0 分。因此, 每人每

次测查的总分在 0~5 分之间。 
2.3  测查程序 

测查以个别方式进行。每个儿童在 3 岁时开始

接受第一次测查(时间 1), 4 岁(时间 2)和 5 岁(时间

3)时进行第二次和第三次测查。测查在其所在的幼

儿园一间安静的房间里单独进行。每次测查都要完

成量表中规定的 5 项作业任务。任务分两种次序呈

现。约一半 3 岁儿童(16 人)先接受次序 1 的测查, 4
岁时再接受次序 2 的测查, 5 岁时又做次序 1; 另一

半 3 岁儿童(15 人)以及随后他们长大到 4、5 岁时

所接受的测查次序与上一半被试恰好相反。无论次

序 1 或次序 2, 任务 1(不同的愿望)都最先呈现, 这

是因为这一任务可能最容易, 并能帮助儿童熟悉测

查程序, 起一种热身作用, 而任务 5(伪装的情绪)
则最后测查。其它各项任务任意抽取出来安排在两种

确定的程序中。这两种次序也是在美国儿童中施测的

次序, 这使我们的研究结果能直接与他们的结果相

比较。对每一被试进行测查大约需要 15~20 分钟。 

3  结果 
根据个体儿童每次的测查成绩可以计算出每

一测查时间通过各项任务的正确率或通过率。如 
表 1 所示, 随重复测查时间的延伸(年龄增长)儿童

通过各任务的正确率也不断提高。 
 

表 1  个体在每一测查时间通过各项目任务的成绩(正确率%) 

任务项目 时间 1 
(n = 31) 

时间 2 
(n =31) 

时间 3 
(n = 25) 

总计* 
(N = 87) 

不同的愿望 96.8 100.0 100.0 98.9 
知与不知 67.7 93.5 100.0 86.2 

不同的信念 54.8 74.2 96.0 73.6 
内容错误信念 9.7 67.7 96.0 55.2 

伪装的情绪 25.8 32.3 60.0 37.9 

注：*总计所列数据为通过该项任务的被试人次百分比。 
 

经统计, 儿童在时间 1, 时间 2 和时间 3 的平均

得分分别为 2.52 分, 3.68 分 和 4.52 分; 标准差分

别为 0.95 分, 1.06 分和 0.5 分。据此, 进行了测查

时间 (3)×测查次序 (2)×性别 (2)的重复测量方差分

析。结果表明 , 测查时间主效应显著 , F(2, 75)= 
32.084, p<0.001; 测查次序间和性别间的差异均不

显著。 
表 1 的结果也是按任务通过的难易次序排列的, 

最容易通过的任务为“不同的愿望”, 然后其难度

依次递增, 最难的是“伪装的情绪”。进一步的统计

分析表明, 其前后两个项目的差异是显著的: 对于

“不同的愿望”和“知与不知”, χ2 (df=1, N = 87) = 
7.69, p < 0.01;“知与不知”和“不同的信念”, χ2 (df 
=1, N = 87) = 4.76, p < 0.05;“不同的信念”和“内

容错误信念”, χ2 (df=1, N=87) = 10.67, p < 0 .01; 
“内容错误信念”和“伪装的情绪”, χ2 (df=1, N=87) 
= 5.77, p < 0 .05。 

本研究对同一个体进行了连续 2 次或 3 次测查, 
表 2 的数据展示了前后两次测查的认知进展。 

表 2 中将其进展区分为“进步”、“不进不退” 
和“后退”三种不同情况。“进步”是指对个体上 

表 2  同一个体上下两次测查的成绩进展: 

各类成绩人数(％) 
测查时段 进步 不进不退 后退 n 

时间 1－时间 2 22 (71) 5 (16) 4(13) 31 

时间 2－时间 3 14 (56) 10 (40) 1 (4) 25 

总计* 36 (64) 15 (27) 5(9) 56 

注：*总计为人次百分比。 

 
下两次的测查成绩下次比上次高;“不进不退”是

指上下两次测查的成绩相同; 而“后退”是指上下

两次的测查成绩下次却比上次低。从表 2 可知, 时

间 1~时间 2 进步的人数比例最大(占 71%), 而时间

2~时间 3 仅有个别儿童后退(4%)。时间 1~时间 2
中,“进步”加上“不进不退”的人数为 27 人(占
样本的 87%); 而时间 2~时间 3 这两者的人数总共

为 24 人, 由于样本人数减少了, 占样本的人数比

例却上升为 96%。这表明随个体年龄的增长, 对心

理理论的认知成绩也不断提高。但这一提高表现

出什么样的发展模式呢？一种模式是符合量表的

难易次序 , 即个体如能通过量表的某一项目 , 也

就能通过所有比它更容易的项目 ; 另一种模式是
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不符合量表的难易次序 , 这表现为成绩不是进步

反而是后退 , 或跳跃式地通过某些较难的项目而

比它(们)更为容易的项目反而未被通过。表 3 将有

关发展区分为 4 种不同的模式类别: 模式 A, 从符

合到符合; 模式 B, 从不符合到符合; 模式 C, 从

符合到不符合; 模式 D, 从不符合到不符合。显然, 
只有前两种(模式 A 和 B)才是理想和较为理想的

发展模式。 
 

表 3  个体儿童对心理理论理解的进展模式: 各类模式的人数(百分比) 
测查时段 模式 A 模式 B 模式 C 模式 D N 

时间 1－时间 2 16 (52) 6 (19) 5 (16) 4 (13) 31 
时间 2－时间 3 18 (72) 5 (20) 2 (8) 0 (0) 25 

总计* 34 (61) 11(20) 7 (12) 4 (7) 56 

注：*总计为人次百分比 
 

从表 3 的数据可知, 时间 1~时间 2 “从符合到

符合”加上“从不符合到符合”的个体达 22 人, 测

查时间 2~时间 3 以上两者的个体达 23 人, 分别占

当年的样本总数的 71%和 92%。这表明绝大多数个

体儿童对心理理论的认知发展符合前后一致的纵

向发展模式。 
表 1 至表 3 的数据揭示的个体儿童心理理论的

发展次序是否经得起统计的检验呢？这里有两种

统计分析方法。一种是格特曼的心理量尺分析法。

格氏主张作为心理量表所包含的各个项目难度区

分的标准应该是: 如果某个体能通过量表的某一个

特定项目, 他也应能通过所有比该项目更为容易的

项目(如上文表 3 就是依据这一逻辑对纵向数据结

果所做的分析)。因此如果用这种量表去测查某一

个体并知道他的得分就可以推知他对量表各个项

目的表现。可见格氏量表是依据个体的得分评估个

体对量表的再生能力, 也就是说用以评估个体在多

大程度上做出的项目反应适合于所设计的量表理

想模式。表 4 给出了儿童符合难度次序的反应模式

和通过每一种模式的人次。 
表 4 中模式 1 为所有项目都未通过, 为 0 人次, 

模式 2 为仅通过一个最容易的任务, 有 7 人次, 如

此等等, 模式 6 为能通过所有项目, 有 20 人次。总

共有 68 人次即 78 %人次(样本为 87 人次)的儿童的

反应模式符合格氏量表的要求, 这大大超过了儿童

光凭猜测而猜对的概率水平(5 项任务中对所有的

目标问题都要求做出二择一的回答, 因此每一任务

猜对的概率为 0.5, 如果把某些任务中的记忆控制

问题的猜对概率也包括进去, 这些任务的猜对概率

为 0.5 0.5 =0.25)。进一步应用 Green 创立的统计

分析程序做分析(Green, 1956)表明, 其再生能力系

数(coefficient reproducibility)等于 0.95(0.90 或 0.90
以上才是显著的); 一致性系数(Green’s coefficient 

of consistency)等于 0.42, 后者是一种更为严格的测

量指标, 本研究只接近显著性要求(0.50 或 0.50 以

上才是显著的)。 
 

表 4  格特曼 5 项模型心理量尺图 
符合难度次序的反应模式 

 
1 2 3 4 5 6 

不同的愿望 − + + + + + 

知与不知 − − + + + + 

不同的信念 − − − + + + 

内容错误信念 − − − − + + 

伪装的情绪 − − − − − + 

被试人次 0 7 6 11 24 20

注 1 “+”和“−”分别代表通过或不通过该任务。 

注 2 另有 19 人次儿童表现为其它反应模式, 未在表中列出。 
 

另一种分析方法是雷氏发展的方法。格氏量表

和雷氏测量模型都是将两分项目(即要求做出“正”

或“负”的二择一反应的项目)和个体在一个单一

的连续统一体(continuum)中加以整理。两者都主张

如果在一个连续统一体中项目的难度水平低于某个

体所具有的能力水平, 他将做出(或可能做出)正的

(或正确的)反应; 而如果项目的难度水平高于他的能

力水平, 他将做出(或可能做出)负的(或错误的)反应。

然而, 对于一个格氏量表其项目反应的功能是断然

性 (deterministic) 的 , 而 对 于 雷 氏 模 型 则 是或然性

(probabilistic)的, 即对于前者如果某个体对项目 N 的

回答正确, 那么他必定对项目 N−1 回答正确, 而对于

后者, 如果对项目 N 回答正确, 那么他可能对项目

N−1 回答正确。因此格氏量表是一种更为严格的测量

模型。表 5 展示了应用 WINSTEPS/ BIGSTEPS 计算

机程序(Linacre, 2003)对曾在格氏量表中分析过的数

据在雷氏模型中进行再分析的结果。 
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表 5  雷氏五项模型统计分析的结果 
 量表分数 误差 标准内部吻合度 标准外部吻合度 

项目难度与吻合度     

不同的愿望 −1.03 1.05 0.0 −0.2 

知与不知 3.26 0.48 0.5 −0.3 

不同的信念 5.00* 0.34 −0.5 −0.9 

内容错误信念 6.58 0.31 −2.9 −0.8 

伪装的情绪 8.03 0.34 2.2 0.3 

M 4.37 0.50 −0.2 −0.4 
SD 3.17 0.28 1.6 0.4 

个人能力和吻合度     

M 5.73 1.46 −0.4 −0.1 
SD 2.10 0.27 1.0 0.2 

注：锚定任务为“不同的信念”。 
 

表 5 的结果表明, 运用雷氏五项模型分析得出与

格氏量表分析相同的难易次序。量表分数是项目的难

度指标。分数越高, 难度越大。本研究任意将“不同

的信念”设定为量表的锚定任务, 其量表分数赋值为

5 分, 在此基础上导出的各项任务的得分能使研究者

进一步估计它们与锚定任务的相对距离。距离越大, 
难易程度相差越大; 反之越小。在表 5 中也可看出, 
各前后项目的距离并不相等。距离最大的为“不同的

愿望”和“知与不知”, 两者相差 4.29 分, 而距离最

小的为“内容错误信念”和“伪装的情绪”, 两者相

差仅 1.45 分 。但这并不表明结果有问题, 因为雷氏

模型并没有假设项目之间的距离必须相等, 而是要

评估项目之间是否存在真实的距离。 
究竟个体对量表各项目做出的反应是否符合

预期的量表难易次序模式呢？雷氏测量模型的吻

合度指标用于评估如下的观念: 具有某种能力水平

的个体对困难较少的项目可能做出正确的反应; 而

对困难较大的项目则可能做出错误的反应。表 5 的

最后两列列出了标准内部吻合度(standardized infit)
和标准外部吻合度(standardized outfit)的统计结果。

前一指标对评估非预期的但接近与项目或个人测

量水平的反应更为敏感, 而后一指标则对非预期的

并 远 离 项 目 或 个 人 测 量 水 平 的 反 应 更 为 敏 感

(Linacre & Wright, 1994; Wright & Masters, 1982)。
对于量表的每一个项目这两个指标的期望值均为

0。如其统计结果的正值大于 2.0, 则意味着非预期

的变异大于预期的变异, 也就是不吻合; 如为负值, 
则意味着量表比预期的断然, 也就是说, 负值的实

际意义是过分吻合。由于雷氏模型是一个或然性的

模型, 因此, 用于跟格氏量表相比较其负值是可以

接受的。如表 5 数据所示, 除“伪装的情绪”这一

项的内部吻合度略大于 2 外, 其它各个项目的标准

内外吻合度均未超过标准值。而内外吻合度的平均

数分别为-0.2 和-0.4, 接近于期望值 0。表 5 也分别

列出了个人能力的标准内外吻合度的平均分(这表

示所有被测查的个体对量表的总的吻合程度), 它

们也均接近于期望值 0。也就是说, 本纵向研究中

正在成长的个体儿童对量表项目做出的反应符合

于量表的难易次序发展模式, 也证实了先前横断研

究中建构的发展量表揭示了儿童心理理论的发展。 

4  讨论 
4.1  学前儿童心理理论的发展 

本研究以个体纵向发展的资料证实我国学前

儿童对心理理论的认知发展具有稳定、前后一致的

次序。这表现为最早认识的是关于愿望的心理状态

与行为的关系, 然后是认识关于认知的心理状态与

行为的关系, 最后认识人的表情可能跟内部真实的

情绪体验不一致。这是一个对人的主观心理状态的

认识不断扩展和深化的过程。 
儿童最先认识愿望和行为的关系。这是因为人

的愿望与外部客体是直接对应的。如任务 1 中, 如

客体符合其愿望的就表现出趋向行为, 不符合其愿

望的则表现出回避行为, 因此儿童理解愿望只需要

思考一个领域的内容, 即外部世界的内容。这对于

3 岁幼儿也能做到。 
继后, 儿童能认识认知的心理状态与行为的关

系。所谓认知的心理状态既包括对事物的知识状态, 
也包括对事物的信念或看法, 前者涉及到对事物有

无表征(“知之”或“不知之”), 后者涉及到对事

物的不同表征(因此对事物的看法有符合实际或不

符合实际之分)。两者都是指人对客观事物的认知
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或表征。儿童对认知心理状态的理解比对愿望的理

解要困难, 这是因为儿童对前者的理解需要考虑两

个领域的内容, 即客观世界的内容以及对其表征的

心理内容(Wellman,2006)。由于受信息来源等的影

响, 人往往不能正确表征客观事物, 从而产生错误

信念, 但人们总是依据其对事物的信念(即使是错

误信念)决定自己的行动方向的。从“愿望心理学”

发展到“信念心理学”, 儿童的认知产生了一个飞

跃, 即认识到人跟现实世界的关系是一种间接的关

系, 它是以对世界的表征为中介的。本研究中测查

儿童对认知心理状态的理解包括 3 项任务, 其中任

务 2 测查儿童是否认识“知与不知”取决于大脑对

有关信息的获取, 即对事物的知觉。任务 3“不同

的信念”, 通过寻物事件测查儿童是否认识人们是

依据头脑中的信念决定行动方向的, 因此对同一事

物的信念不同, 行动方向就不同。从逻辑上看, 儿

童只有解决了以上两个任务才能达到对“错误信

念”的认知。这是因为对错误信念的认知, 既涉及

到对有关事物有无表征的认识, 也涉及对其表征真

伪问题的认识。本研究以内容错误信念任务考察儿

童对认知心理状态的成熟理解: 在任务 4 中儿童要

把薯片筒里装的铅笔和别人(强强)对它的错误信念

(以为是薯片)区分开来, 而儿童之所以能做此区分

是因为他已认识到自己知道的东西, 别人并不知道

(这取决于有没看过), 儿童就会推断强强以为薯片

筒里装的就是薯片。对错误信念的认知是儿童心理

理论发展的里程碑式的事件。在本研究中这一认识

在 3 岁至 4 岁有了长足的进展(正确率从 9.7%上升

到 67.7%, 见表 1), 而到 5 岁绝大部分儿童已获得

正确的认识。在 3 岁和 4 岁的儿童中, “知与不知”

“不同的信念”的正确率都高于“错误信念”的正

确率, 这一结果是与以上的分析相一致的。 
对“伪装情绪”的认知是学前儿童较晚的成就。

这是因为对它的认知比对错误信念的认知更复杂: 
它要求儿童能将基于客观情境产生的内心真实情

绪体验与外在的情绪现实(表情)区分开来。对于前

者即要认识别人的真实情绪, 又要同时思考两个领

域的内容: 一是别人的愿望(如故事中小明想要玩

具枪), 这是有关心理的内容 , 二是客观情境的内

容(小明得到的礼物却是一本书), 两者一致产生积

极的情绪, 不一致则产生消极情绪。因此对情绪的

理解包括愿望和认知两种心理成分, 是对愿望和信

念理解的扩展。而为了认识“伪装的情绪”, 儿童

还需要懂得情绪表达的社会规则, 即为了某种需要, 

人们应该不表露真实的情绪。为了降低任务的难度, 
被试已被告知规则(“小明得把她的感觉藏起来, 因

为要是舅舅知道小明的感觉, 以后就再也不会给他

买东西了”), 但儿童知道规则是一回事, 能否利用

规则又是另一回事。以上分析表明, 对伪装情绪的

认知具有“换位思考”的性质, 这对于思维活动具

有单中心倾向的学前儿童是十分困难的任务。 
4.2  影响儿童心理理论发展的因素 

本研究以个体儿童连续发展的资料证实我国

学前儿童心理理论的发展与生活在西方说英语的

美、澳同龄儿童相比表现出大致相同的发展次序, 
即认识“愿望”最容易, 然后是有关“认知”的心

理状态, 最后是“情绪”的心理状态。其差异性表

现在我国儿童最早认识的有关“认知”的心理状态

是“知与不知”, 然后是“不同的信念”, 而西方

儿童认识这两者的次序正好相反。这一研究结果有

助于澄清当前有关心理理论发展机制的一些争论。

首先, 我们似乎不能把心理理论的发展归因于大脑

先天的神经模块的逐渐成熟(Leslie, 1994), 这少不

能做这种唯一的归因。这是因为本研究结果表明, 
两种不同文化儿童的有关发展次序存在明显的不

同; 其次, 似乎也不能把这一发展解释为个体随年

龄 增 长 执 行 功 能 的 增 强 。 持 这 一 主 张 的 人 认 为

(Carlson & Moses, 2001)儿童通常对理解心理状态

特别是对理解错误信念感到困难源于需要抑制一

个优势的反应而产生另一个不同的反应。例如儿童

对错误信念任务做出反应时, 需要抑制自己优先知

道的事件真相, 而代之以说出别人认为的“真相”。

但本研究中, 量表的各个任务无论对执行功能的要

求或任务条件的复杂性水平都是相似的。例如在

“不同的愿望”中, 儿童必须抑制自己的偏爱, 而

依据别人的偏爱做出回答; 在“知与不知”中必须

抑制自己的所知, 而依据别人的不知做出回答; 在

“不同的信念”任务中, 必须抑制自己的信念, 而

依据别人的信念做出回答等等。但研究发现“不同

愿望”的成绩都优于有关信念任务的成绩, 并且后

者还显出先后难易次序。 
我们主张在一定的文化社会中儿童对心理理

论的理解表现出一定的难易次序可能反映了概念

习得的进步, 即随着儿童的成长由于不断获得新的

信息以及经验的积累, 在先前习得的概念基础上不

断建构新的概念。更确切地说, 人类大脑可能对心

理理论的理解有一种共同的洞察力, 而生活在不同

文化社会的儿童所接受的信息和经验既具有共同
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性(因为同属于人类社会), 也有差异性, 这导致了

对心理理论的认知发展既有共同性也有差异性, 并

在生命发展的早期明显地表现出来。 
Flavell(1972)曾指出儿童认知发展有一定的次

序, 这是普遍存在的现象, 而发展次序可以表现为

三种不同的关系: 一种是“相加”的关系, 即对后

者的认知等同于对前者的认知; 另一种是“取代”

关系, 即对后者的认知取代了对前者的认知, 但对

前者的认知仍然有效, 年龄大的儿童通过对前后者

的认知; 最后一种是“更改”或“中介”关系。所

谓“更改”是指较早的认知代表最初的见解, 然后

这些见解被逐步扩展到较后的见解中, 因此对后者

的认知也包括对前者的认知; 所谓“中介”, 是指

较早的见解对较晚的见解起一种中介作用, 使儿童

从对前者的认知达到对后者的认知。通过上文的讨

论所揭示的儿童心理理论的认知发展, 我们可以看

到儿童如何从最早的对“愿望”心理状态的认识通

过“更改”或“中介”, 不断扩展和深化, 从而逐

步达到对“认知”和“情绪”心理状态的认识。我

们认为这种概念不断建构的过程对不同文化的儿

童都是适用的, 因而对心理理论的认知发展具有一

定的普遍性或共同性。但从另一方面看, 不同文化

社会儿童所接受的有关心理状态的信息和经验是

有差异的。近年来有学者研究对比了东西两种文化

的 差异 (Bartsch & Wellman, 1995; Lillard, 1998; 
Tardif & Wellman, 2000; Nisbett, 2003)。例如对事物

的认知中, 中国传统文化更强调“知”, 即是否具有

对有关事物的知识。众所周知, 孔子曾根据是否拥

有知识把人分为数等: “上智”或圣人是“生而知

之”; 次一等为“学而知之”; 又其次者为“困而学

之”; 最下等的为“困而不学”者*。而“知与不知”

除圣人外是学与不学的结果。因此时至今日从家庭

日常会话中可以看出, 中国家长更多关注自己的孩

子是否努力学习, 掌握更多的知识。对幼儿, 家长则

经常鼓励孩子掌握各种实践知识, 如学会叠被, 系

鞋带, 洗手绢等。近年来, 由于对早期教育的重视, 
很多家长还喜欢教孩子背儿歌, 背唐诗, 认字和计

数等, 而很少引导孩子关注自己对事物的看法是否

与别人相同或不同。与此相对照, 西方家长更重视

个人的价值取向, 对儿童的评价也就更重视其对事

物的看法与别人的差别。由于不同文化向儿童传递

的信息及其重点存在差异, 童年早期儿童对心理状

态的理解中, 我国儿童对“知与不知”的理解比对

“不同的信念”的理解发生得早, 而西方儿童却恰

好相反。即对中国儿童来说, 他们最先认识到, 两个

人对相同的情况一个人可能“知之”, 而另一个人

可能“不知”; 而对西方儿童来说, 对同样的情况两

个人则可能持有不同的观点。由于与本纵向研究相

比较的西方相同研究的资料是从横断研究中获得的, 
是否对西方个体儿童有效尚待西方同行做同样的纵

向设计研究才能证实, 而本文的西方合作者正在对

美国学前儿童进行纵向研究的资料收集。 
4.3  本研究的贡献 

本追踪研究是在先前横断研究的基础上进行

的, 其独特的理论贡献不仅是描述性的, 而且是解

释性的。即以确凿可靠的个体连续发展实验数据揭

示了我国个体幼儿对心理理论五个核心概念的认

知表现出稳定一致的发展次序, 而且把这一认知发

展视为在一定的文化环境影响下不断扩展和深化

的概念建构过程, 因而不同文化社会儿童的有关发

展既有共同性也有差异性。本研究的结果也表明, 
原先横断研究建构的量表发展次序确实为了解个

体儿童的有关发展提供了一条正确有效的横断捷

径。因此, 本研究的数据结果兼具有理论意义和方

法学的意义, 而所编制的包括五个项目的发展量表

今后可以用于横断研究中个别差异的研究。例如对

于正常儿童如上文问题部分提到过的心理理论的

发展与其它因素相互作用的研究。这既包括各种独

立变量(如家庭会话, 语言, 执行功能的发展等)对

心理理论的作用, 也包括心理理论作为一个独立的

变量对儿童其它方面的发展变量(如社会交往, 同

侪关系等)的影响。而当前对这些具有生命力的前

沿问题研究却面临测量条件的限制, 这是因为目前

研究者手头上只能应用单个任务特别是当作典型

代表的错误信念任务来测量儿童心理理论的发展

(Dunn, Slomkowski, & Young-blade, 1991; Lalonde 
& Chandler, 1995; Astington & Jenkins, 1999)。而本

研究所研制的五项目量表可用于一个较广的年龄

范围, 为比较不同的个体提供了一个包括丰富概念

内容的连续发展变量。量表对于特殊儿童的研究也

提供了有用的工具。例如对自闭症儿童与正常儿童

或智力落后儿童的比较研究发现, 这部分儿童大部

分不能通过错误信念任务, 但也有 20%至 25%的自

闭症样本个体能通过这一任务(Baron, 1995; Happe, 
                       
* 子曰:“生而知之者, 上也, 学而知之者, 次也, 困而学之者, 又其次也, 困而不学者, 民斯为下矣。”(《论语》《季氏》) 
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1994)。这一结果是否表明这类儿童对心理理论的

理解受损伤抑或仅意味对这一理解的延迟？过去

只有通过对自闭症儿童做追踪研究才能解答这一

问题, 但如利用本研究编制的发展量表对这部分个

体做测查, 则能揭示他们是否经由如表 4 格特曼心

理量尺图所代表的正常发展轨迹, 或经由非常规的

策略和机制达到对心理理论的理解。利用该量表同

样能对其他特殊儿童如聋儿做比较研究(Peterson 
& Siegal, 1995)。 

最后我们清醒地认识到, 本研究结果若的确对

儿童社会认知发展领域的研究有所贡献的话, 就是

为未来的研究提供了新的生长点, 而对本研究的结

果的理论解释还有待于更多的跨文化研究材料才

能证实, 特别是西方同行纵向研究材料的证实。而

目前发展的量表也仅包括几个有限的项目, 因此不

可能对心理理论的发展做出充分、完整的说明。 
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Abstract 

Theory-of-mind (ToM) refers to people’s consistent interpretation of each other’s actions in terms of un-
derlying mental states (beliefs, desires and emotions). Children come to do this in the preschool years (Harris, 
2006; Wellman, 2002). In earlier research a ToM Scale was established to examine sequences of ToM under-
standing in children raised in U.S (Wellman & Liu, 2004) and China (Wellman, et al., 2006). The scale encom-
passes tasks assessing preschooler’s understanding of (1) diverse desires (DD), (2) diverse beliefs (DB), (3) 
knowledge-access (KA), (4) false belief (FB), and (5) hidden emotion (HE). The five tasks were comparable in 
procedure, language and format as well as comparable across the English and Chinese versions. These two 
groups cross-sectionally evidenced two consistent, similar but crucially differing sequences of understanding:  
The item-order (from easy to hardest) for US children is that listed above, but for Chinese children the sequence 
was DD> KA > DB > FB > HE. That is, the order of DB and KA was reversed across these groups.  Such find-
ings are valuable for establishing developmental sequences in children raised in different cultures, and seem-
ingly provide a cross-sectional shortcut to tracking longitudinal sequences. However, it remains an open ques-
tion whether the sequences established cross-sectionally via the scale accurately depicted the longitudinal pro-
gressions that individual children undergo. We addressed that question by examining whether cross-sectional 
progressions and longitudinal progressions converged in Chinese preschoolers. 
    31 Chinese preschoolers from Beijing who had received the scale as 3-year-olds were retested again as 
4-year-olds and 25 of them were retested a third time as 5-year-olds. Each child received the 5-item scale at each 
testing. As is standard for this scale tasks all used toy figurine and picture props to show objects and situations.  
All tasks included a focal test question and a control question. Children were required to pass both questions in 
order to count as passing a task. 
    The data showed that the same 5-step sequence established in cross-sectional scaling analyses also charac-
terized the longitudinal progression in Chinese children. These progressions were confirmed with Guttman and 
Rasch scale analyses. More specifically the scores of great majority of children increased longitudinally and 
decreases were rare. Thus a repeated measure ANOVA yielded a significant main effect for testing times (ages). 
Closer examination of children’s individual longitudinal progressions confirmed that children’s scores not only 
increased, they generally increased in sequence along the scale.   
    In conclusion, the ToM Scale (in Chinese version) validly provides a useful method for approximating lon-
gitudinal progressions via a cross-sectional approach. It also confirms consistent sequential conceptual under-
standing in Chinese individual children which is largely were similar to but also crucially different from that of 
children from Anglo-European cultures. We discuss these sequential differences of ToM development between 
Chinese and US children in terms of the social interactive experiences and culturally shaped information that 
critically influence theory-of-mind understanding, coupled with an analysis of the contrasting language and fa-
milial systems that characterized children’s early childhood experiences. 
Key words  theory-of-mind scale; longitudinal study; developmental sequence; preschooler 


