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提 要: 在刺激 － 反映论和生物 － 天赋论遭到质疑的同时，儿童语言习得认知论扬长避短，形成独特的研究视角。
本文以儿童语言认知论为理论基础，阐述儿童语言习得虽然是一个复杂过程，但受到人类一般认知能力的影响和制约。
同时，通过深入观察和分析一些婴幼儿的语言习得过程，剖析儿童语音习得、语义习得和话语特征体现出来的儿童一般

认知发展规律。
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Children’s Language Acquisition and the Natural Law of Cognition of Children
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The cognitive theory of children’s language acquisition is getting to form a unique perspective which fosters strengths and cir-
cumvents weaknesses when researchers criticise the stimulus-response theory and biological innateness． Based upon the cognitive
theory of children’s language acquisition，this article interprets children’s language acquisition as being influenced and pinned
down by the general cognitive ability of children even though it is very complex． It sets forth that children’s phonetic acquisition，

semantic acquisition and utterance characteristics embody the natural law of cognitiion of children and influence of it in terms of ma-
terial collected through observing and analyzing the process of children’s language acquisition over a long period of time．

Key words: children’s language acquisition; cognitive theory of children’s language acquisition; the natural law of cogni-
tion of children

1 儿童语言习得: 人类一般认知能力的组成

部分
儿童语言习得认知论是在行为主义学派的语言学家

斯金纳为代表的刺激 － 反应论( Skinner 1957: 96 ) 和以乔

姆斯基为代表的生物 － 天赋论( Chomsky 1986 ) 遭到质疑

的基础上形成的。斯金纳强调语言习得是一个操作条件

反射过程，认为儿童通过模仿和选择性强化而习得语言，

儿童习得语言主要经由模仿、增强、重复和形成 4 个阶段

( Skinne 1957) 。行为主义理论过于强调外界条件对儿童

语言形成的影响。虽然外界环境的确在儿童语言习得过

程中发挥着不可低估的作用，但是这一理论不能合理解

释: 为什么只有人才能习得语言这种复杂的体系和行为，

而其他动物却不能。因此，从 20 世纪 60 年代开始，行为

主义语言学习观遭到强烈抨击。在这种条件下，“乔姆斯

基把这种经验无法解释的东西归于语言知识的天赋性，

把天赋看成人的生物禀赋”( 戴曼纯 2002) 。生物 － 天赋

论的积极倡导者 Radford 强调，“语言习得进程由天赋的

语言官能决定，是人类独有的行为; 与其他人类学习活动

不同，它是潜意识行为，而且与人类的一般智力毫无关

系，智力低下者也具有语言能力”( Radford 1997: 7 － 8 ) 。

作为与行为主义理论对立的另一派的观点，它逐渐引起

语言学界关注。持有这种观点的学者都坚持语言习得是

一种本能的和自然的过程，虽然他们不否认经验和环境

的诱因作用，但却低估它。

皮亚杰的发生认识论对认知语言习得论的发展起到

至关重要的作用。皮亚杰指出，“认识不完全决定于认知

者或所知的物体，而是决定于认知者和物体之间的交流

或相互影响。根本的关系不是一种简单联想，而是同化
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和顺应。认知者将物体同化到他的动作或运算结构中，

同时调节这些结构，通过分化它们，以顺应他在现实中遇

到的未预见情况”( 皮亚杰 1997: 75 ) 。这种理论认为，儿

童语言的发展与认知能力有很大关系，语言习得不是本

能的、自然的过程，儿童语言的发展是天生的心理认知能

力与客观经验相互作用的产物，认知能力的发展决定语

言的发展。认知学派认为，儿童大脑里有一种先天就有

的语言习得机制; 在某个发展阶段，儿童语言表现由存在

于他大脑中的一套语言机制控制，而不是仅仅对成人语

言的模仿，语言能力不能独立于认知能力而存在，语言能

力的获得要以一定的生理成熟和认知发展为基础，并在

非语言的认知基础上能动地建构起来，语言的习得是一

种认知结构的动态建构过程。认知发展理论既不反对天

赋论，也不认为外在环境决定儿童语言能力的形成，它更

强调儿童语言发展与儿童在环境中主动经历的事情之间

的关系。这些直接经验被“编码”到儿童思维中，从经验

转化成词语表征。依据认知发展的理论观点，语言发展

与儿童的智力发展有关，这种智力通过直接、具体的经验

获得发展。这就告诉我们，人的语言能力并不是天生的，

语言发展以认知为前提，伴随着认知能力的发展而发展，

通过后天的学习而获得。

2 儿童语言习得与儿童一般认知发展规律
基于儿童语言习得认知论，儿童有先天的语言习得

机制，但这种机制是人类对客观事物一般认知能力的组

成部分，同时深受外部客观环境的制约和影响。于是，儿

童语言习得必须遵循人类的客观世界认知一般发展规

律。儿童认知发展的一般规律可以概括如下: ( 1) 认知活

动从简单、具体向复杂、概括不断发展，从感觉到知觉表

象，最后是思维活动; 从情绪发展过程看，最初引起情绪

活动的也是非常具体的事物，以后才是越来越抽象的事

物。( 2) 认知活动从无意向有意发展: 儿童最初的认知活

动是不自觉的、无意识的，以后逐渐向有意识的心理活动

发展。( 3) 认知活动从笼统向分化发展: 儿童最初的认知

活动是笼统而不分化的，发展趋势是从混沌到分化和明

确，即最初是简单和单一的，后来逐渐复杂和多样化。下

面，我们将通过儿童语音习得、词汇和语义习得以及儿童

话语特征，具体阐述儿童认知发展规律在语言习得中的

表象方略。
2． 1 发音的可模仿性和拼读的复杂程度与儿童语音

习得成正相关

发音本身的可模仿性是指某个发音所涉及的发音器

官及发音器官的可视性。如果某个发音涉及的发音器官

少，并且发音器官可以通过视觉被儿童感知，那么儿童就

容易习得这个发音，也会在儿童较早的时期习得; 反之，

儿童就会在较晚的时期习得。儿童的语音习得是指婴幼

儿有发音意识，主动把声音和意义连结起来，而不是咿呀

学语。在这一过程中，儿童往往通过听觉、视觉和触觉观

察和认识周围世界。儿童必须先了解发音与发音器官的

联系，习得这一知识后，发音与意义之间的联系才能建立

起来。儿童又通过视觉和听觉的观察来模仿和制造自己

的“声音”。因此，模仿对儿童发音习得具有重要意义。
儿童往往先习得口型或唇形变化明显的发音。影响口型

变化的发音是辅音。我们从对一些婴幼儿的观察过程中

发现，他们在同样的环境中，婴幼儿往往先习得由双唇

音 /m / /b / /p / 构成的发音。对于牵涉到看不见的发音

器官的那些辅音如 /k / /g / / s /，儿童会在较晚的时期习

得，而对口型基本没有变化的辅音 / l /的习得最晚，并且

在习得这个发音过程中父母通常需要不断修正。
对此，我们做了 1 个相关实验。女儿贝贝从 11 个月

开始参加亲子班，班里都是同样大小的孩子: 他们相差不

到 1 个月，共 7 个( 每班最多不超过 7 个孩子) 。在孩子

们 14 个月大的时候，老师让孩子们练习 3 个字“门”、
“墙”和“柜”的发音( 可能因为在教室中可找到，每个字

指称一种实物) 。孩子们在经过 10 到 20 分钟的训练之

后，都能准确地把字卡贴在实物上。然而，在发音过程中

有 3 个孩子只会发“门”这个音，3 个孩子会说“门”和

“柜”，只有 1 个孩子 3 个字都会说。“墙”字除了牵扯到

看不见的发音器官之外还牵扯到两个元音 / i / /ang /，所以

发音方式较复杂，涉及的发音器官较多。目前，多数家庭

都是姥姥和姥爷看护第三代，但是往往令二老不解的是

孩子为什么先会说“爷爷”和“奶奶”，然后才会说“姥姥”
和“姥爷”。原来，“姥姥”和“姥爷”发音口型的变化不明

显，同时舌位变化幅度大。对此，孩子看不到，也感知不

到，因此不容易模仿。然而，“爷爷”和“奶奶”的发音，不

但口型变化明显，而且舌位靠前，发音过程中舌位不改

变。需要特别指出的是，孩子们习得与辅音 / l /相关的发

音最晚，而且还需要不断修正，如: 月“亮”的 liang．
在与其他妈妈的交流过程中，父母在与孩子们沟通

时，潜意识地使用的儿语多为口型变化明显的单音节。
比如，孩子尿尿，父母在与孩子的交流过程中多用“呩呩”
或者“哗哗”，很少父母会用“尿尿”。因此，在孩子习得语

言的过程中父母不能急于求成、拔苗助长，应该从可模仿

的发音开始，逐渐让孩子从感觉到知觉，再到认识发音的

方法和特征，遵循孩子的认知发展规律。
2． 2 情景创设与儿童早期的无意语义认知和有意语

义认知

这里的语言认知是指儿童在潜意识里意识到客观世

界、语言符号( 具体声音) 与语义之间的联系。Ogden 和

Richard( 1923) 用“语义三角”( 如下图) 阐述“事物”、“思

维”与“语言符号”之间的关系: thought 和 symbol 之间存

在因果 关 系。Thought 和 referent 也 存 在 一 定 联 系，而
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referent与 symbol 之间通过 thought 的作用产生间接联系。
简而言之，语言符号和客观世界没有直接关系，它们之间

的联系通过事物的概念意义( 图中的思维) 作为媒介。

我们认为，这只适用于已经形成对客观世界具有抽

象思维和抽象认知的成人，却不适合儿童。我们做过这

样的实验: 提供给学生( 大学生) 6 幅不同的有关鸟儿的图

片，然后问他们:“这是什么?”他们都想用最科学、最全面

的语言抽象出“鸟”的特征，给“鸟”下定义; 而当我们把同

样的 6 幅图片给幼儿园的小朋友时，他们异口同声地说

“鸟”。不同的回答体现出不同的认知水平，同时也体现

在语义三角中: 语言符号、客观世界和语义 3 者存在不同

联系方式。儿童首先建立起来的是客观世界与语言符号

之间的联系，以此为基础才会形成对特定语言符号笼统、
模糊的语义认识，然后把这个模糊意义认识进行类推，也

就是儿童语言的泛化现象。如 19 个月的贝贝在公园问:

“妈妈，这是什么”? 妈妈回答:“牡丹花”。在姥姥家，贝

贝指着仙鹤来( 一种花名) 说:“姥姥，你家牡丹花漂亮”。
从这个例子可以看出，漂亮而美丽的牡丹形成对贝贝视

觉的刺激，她潜意识里认为这个“指称对象”( referent) 与

“语言符号”( symbol) 会有一种匹配关系。当她获知后，

会抽象出这一语言符号的模糊概念( thought) ，然后推而

广之。如下图:

那么，儿童什么时候才能建立起这种潜意识里有意

的“认识”? 从语言习得表征上来说，儿童主动问“这是什

么”或者通过行为表现出这一含义。比如，孩子在看画册

时就会用手指问他们感兴趣的事物。怎样促使儿童尽早

“意识”到语言符号与客观世界和语义之间的这种联系?

我们认为需要情景创设。
从儿童认知发展遵循从具体到抽象的规律来说，儿

童最初习得的词的绝大多数是与一定实体相联系，其意

义具体单一，多为指人或指物的名词。虽然儿童首先习

得的多为具体单一的名词，但是由于孩子通过听觉、视觉

认识客观世界，一些动态的物体和颜色鲜艳的物体能够

刺激孩子的感官，往往能吸引他们的注意力，因而更早习

得这类词语。尼尔森将观察到的 18 个孩子最初的 50 个

词分成 4 类: ( 1 ) 指称对象是人或物的词语，如“球、狗、
猫、车、爸爸、妈妈”; ( 2 ) 表示动作 /指令的词语，如“给、
坐、走、上、下、来”; ( 3 ) 表示修饰 /描述的词语，如“脏、
好”; ( 4) 表示交际中有所断定的词语，如“行、对”。在将

这些词分类后，尼尔森发现，“在这 4 类词中出现最多的

是行使指称功能的词( 占 60% ) ，其次是表动作 /指令的

词。儿童最早开始使用的大多是对应可以移动或能够发

出声响、容易引起孩子注意的词”( Pinker 1984: 257 ) 。这

表明，儿童的词汇习得同非语言的事物联系在一起，从最

初通过人们说的词和伴随动作来了解人们的意思，直到

最后能够单独理解词的含义。儿童在没有意识到语言的

时候，语言对于他们来说是发生在一连串的活动之中的

情境，而不是孤立的词。那么创设色彩斑斓、不断变化的

情景，将促进儿童对语言的“认识”，从而提高早期儿童的

语言习得能力。
以女儿贝贝对“火”字的认知和习得为例: 冬天，东北

农村通过烧柴取暖和做饭。16 个月大的贝贝去奶奶家看

到了烧火做饭: 红红的火苗、不断的变化。对此，她特别

感兴趣，观察大约两三分钟之后，她满屋子跑大喊“火”、
“火”、“火”……而且不时返回厨房看“火”。“火”字的习

得是贝贝语言习得的转折点。这天之后，我们发现她突

然会说很多话( 单双词句) 。可以说，她已经“意识”到客

观世界、语言符号和语义之间的联系。从这个时期开始，

儿童懂得了类推: 在某一客观环境中习得的语言，换一个

时间和地点，事物的基本特征依然存在，儿童就可以据此

类推，这就是儿童语言的泛化现象，也是孩子从单纯通过

感觉和知觉认识世界到通过感觉、知觉和语言认识客观

世界的转折点。
2． 3 认知笼统和不确定导致儿童话语“不合作”
2． 31 认知图式与会话

“认知图式”是瑞士心理学家皮亚杰提出的认知发展

理论的一个核心概念。他认为，发展是个体在与环境不

断相互作用中的一种建构过程，其内部的心理结构不断

变化; 而所谓图式，正是人们为了应付某一特定情境而产

生的认知结构。具体地说，图式是指围绕某一个主题组

织起来的知识表征和贮存方式。人的一生要学习和掌握

大量的知识，这些知识并不是杂乱无章地贮存在人的大

脑中，而是围绕某一主题相互联系，形成一定的知识单

元，这种单元就是图式。比如，我们见到某种动物的图

片，就能很快想起它的名称、性情、生活习性等很多有关

该动物的知识。认知图式在语言过程中充当储存知识的

信息包，对语言的理解、推理和破译发挥着关键性的作

用。每个人都有自己的认知图式，他通过这个认知图式

对自己所接触的话语进行理解、推断和反映。但是，当一

个人的认知图式里出现从来没有听说过的人或事的时
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候，他的认知图式就会出现“零反应”或“错误反映”。再

通过“同化”( 主体把外界刺激纳入自身已经形成或正在

形成的图式中) 或“顺化”( 当原有认知图式不能同化新的

刺激时，认知主体通过必要改变来适应现实) 的作用，使

其成为自己认知结构的一部分。
2． 32 儿童“所问非所答”的新认知语用学解释

新认知语用学旨在运用人类基本认知方式解释语言

现象的 CL 基本原理，比如解释语言产生和理解、语用推

理和会话含意。该理论认为，在共识交际中，交际双方须

要参照认知经验提供的表达方式来表达和理解话语; 话

语的产生和理解是一个选择过程，从具体的语言表达选

择中可以了解特定认知方式的存在和应用。从一定意义

上可以说，“认知为语用提供了可能性，语用为认知提供

了现实性”( 陈新仁 2011) 。
儿童由于心智发展水平的制约，其认知图式往往不

如成年人完善，因此在会话中经常出现“所问非所答”，总

是违背格莱斯提出的会话 4 准则:“数量准则、质量准则、
相关准则和方式准则”( Grice 1975: 41 － 58) 。例如:

24 个月的贝贝从幼儿园回家后，妈妈问她: “今天在

幼儿园吃什么了?”
贝贝:“面条、米饭。”
妈妈:“除了面条和米饭，还吃什么了，像肉或西红柿

什么的?”
贝贝:“不知道，吃肉了。”
开始时，贝贝把“吃什么”认知图式浓缩成“主食”或

者主食和其他成分，而其它成分相对比较模糊。这样的

认知无法为他的话语提供成人预想的可能性。通过会话

过程，特别是妈妈把“吃什么”的范围扩大化后，她就通过

认知的“同化”作用，把模糊概念或者空白图式“副食”这

个分类纳入自己“吃什么”的认知图式中。反过来，话语

又为认知提供现实的可参照性。
在 2 － 6 岁儿童成长的过程中，这样的对话每天都不

同程度地发生。就实质而言，这是儿童不断充实和完善

自我认知图式，提高认知能力和话语能力的一个过程。
因此，虽然格莱斯认为，人们违背 4 种会话准则的出发点

是话语主体要表达言外之意，但是儿童违背会话准则的

原因在大多数情况下是自己认知图式相对狭小或模糊不

清等认知因素。

3 结束语
儿童语言习得能力的发展是一个复杂的心里认知过

程，也是儿童整体认知能力的一个组成部分。儿童语言

习得不会脱离其他认知能力和环境而独立存在。因此，

儿童语言习得同样可以通过启发、疏导、情景创设等教育

手段激发他们的语言习得能力和水平; 反过来，语言能力

的提高可以促进儿童其他认知能力的发展。
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