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一、研究背景 
 

心智理論近年來為幼兒發展研究中一個重要的課題。心智理論（“Theory of 
Mind”，張欣戊，1998；許月琴，1999）為兒童瞭解他人感覺、想法、欲望、好惡、

期望、企圖、信念、知識（feelings, ideas, desires, preferences, expectations, intentions, 
beliefs, knowledge）等一切內在心理或情緒狀態（mental states）的能力。簡而言之，

就是能站在他人角度「設身處地」的基本能力（the ability to take a different mental 
perspective）。 

 
目前於幼兒發展測試兒童心智理論的成熟與否最主要的方式就是兒童對「錯

誤信念/認知」的瞭解（false belief understanding），即兒童是否能瞭解他人有內在信
念或認知，而且該信念或認知與事實（或自己的認定）不符合。Wimmer & Perner於
1983 年設計出錯誤認知之測試典範「Maxi的巧克力糖」。測試時兒童觀看研究者以

玩偶演出一個簡短的故事。一個名叫Maxi的玩偶把巧克力糖放在甲地，然後出去玩

耍。另一個玩偶是Maxi的媽媽。她在他出去之後把巧克力糖移至乙地。然後研究者

問兒童「現在Maxi 回來了，他會去那裡找巧克力糖呢？」如果兒童指甲地，表示通

過錯誤認知的測試，即該名兒童可以站在 Maxi 的角度，「設身處地」地瞭解 Maxi
不知道巧克力糖已經被移動，因此會去原地尋找。如果兒童指乙地，表示沒有通過錯

誤認知的測試，即該名兒童是站在自己的角度，看到巧克力糖已經被移動，因此認為

Maxi 也會去乙地尋找。一般而言，滿五歲以上的兒童大部份可以通過測試，而不足

三歲的幼兒大部份無法通過測試。也就是說，若以錯誤認知瞭解能力做為判定標準，

兒童的心智理論通常在三至五歲之間漸趨發展成熟。 
 
根據 Wimmer 及 Perner（1983）之測試程序標準，本人 2000a 及 2000b 之研

究對 68名以中文為母語三歲半至五歲半之台灣幼兒進行「Maxi的巧克力糖」錯誤認

知測試。結果顯示孩童瞭解錯誤認知能力的確與年齡大小有關（age related）。孩童
大約在 4歲半以後比較能瞭解他人的錯誤認知，但其中之個別差異頗大。台灣兒童之

心智理論發展年齡與國外相關研究類似，即兒童的年齡愈大，其「心智理論」也愈成

熟。 
 
本人 2002-2003 年之後續專題研究計畫採長期觀察、案例分析之方法

（longitudinal case-study approach），研究幼兒心智理論及心智語言發展。研究對象

為以中文為母語之幼兒一名，從兩歲五個月至兩歲十個月，進行為期六個月之觀察研

究。結果顯示該名幼兒在三歲前就已習得了許多心智語彙（如「知道」、「想」、「要」、

「假裝」、「喜歡」、「怕」等），可以表達某些心智概念如知識、信念、意圖、欲

求、假裝、記憶、以及內心的情感狀態（感覺及情緒）等，並已經有瞭解錯誤認知的

能力。此一發現與 Shatz (1994）以及 Shatz, Wellman, 及 Silber (1983)之研究類似。
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以英文為母語之幼兒也是大約於兩歲半左右開始使用心智語彙，如 know, think, 
pretend, wish, believe, understand等。但上述研究者認為心智語彙雖然在兩歲半前已經

出現在日常語彙中，但卻不見得是用來明確指示心智狀態，然而本研究的發現卻顯示

中文心智詞彙不但出現在幼兒的日常語彙中，而且是用來明確表示自己及他人的心智

狀態，如「你知道我叫什麼嗎?」。其實「知道」很早就出現在幼兒的日常語彙中，
但是如上例明確指稱他人的心理狀態的情況卻是到兩歲十個月時才首次出現。這種

「舊瓶裝新酒」的現象在兒童語言發展中不乏先例，兒童先以舊有語彙來承載新的語

意，之後再將習得的正確新語彙與語意結合。 
 

上述研究 (Wu, 2000a, 2000b, 吳信鳳 2003) 除了錯誤認知測試外，同時蒐集

了受試兒童的訪談資料。在做完「Maxi 的巧克力糖」錯誤認知測試後，研究者加問

了受試兒童一個問題：「為什麼他/她會去那裡找巧克力呢？」結果發現通過測試的

孩童不見得全都能合理回答。而未通過測試之孩童，即答「乙地」之兒童，回答則更

為有趣多樣。尤其是當研究者追問：「Maxi 在外面玩，他怎麼知道巧克力被拿到乙

地去了呢？」他/她們會想出各式各樣的答案來說服研究者，將答案合理化，如：「他

回家之後先問別人，然後他就知道了。」「因為他從外面回來的時候看到巧克力被拿

到乙地去了。」「因為他忘記他把巧克力放在甲地了。」或是乾脆採取「全知」的觀

點：「因為他就是知道呀！」。 
 

上述幼兒對其本身測試行為的「說詞」、自我解釋、或分析，事實上是該研

究十分值得探究的部份。當受試兒童體認到整個故事「兜不攏」時，兒童在說服研究

者的同時其實也在說服自己，想要找出合理解釋。這正是兒童心智發展最重要的本質

及過程所在，因為心智理論不只是心智理論，而是「兒童的」心智理論（children's theory 
of mind）。首先，「理論」（theory）在心智理論中並不是指真正的、嚴肅的、或是

科學的理論，而是兒童對本身及他人心智狀態的一種看法、想法、或說法（“a way of 
thinking and talking about self and others that involves mental states,” Moore & Frye, 
1991, p. 1, note 1），是兒童對其周圍人群及世界的一種「解釋」。這些「解釋」未必
客觀、也不見得科學，甚至不合理，但對兒童本身而言，這些「解釋」或所謂的「理

論」必須滿足其內在心智的一致性及連貫性（consistency and coherence）。在一再自
我重複，自我調整修正的解釋過程中，兒童事實上正在不斷地主動尋求其內在心智的

一致性及連貫性，也正在逐漸建構起他/她自己的「心智理論」。 

 
在此一建構過程中，孩童對周遭世界的看法、想法，以及與外在世界之人、

事、物的互動經驗，都在其內心世界中不斷的自我調整、修正、改變，成長、及發展。

整體而言此一建構過程，即兒童之心智發展過程，有其普世性（universal）的時序階
段，即發展與年齡之相關性，但亦有其豐富多樣的個別差異（individual differences），
每一個孩子的發展過程皆有其獨特性及創造性。因此在過程中兒童所展現的各種可愛

又有趣的錯誤（errors），就顯得彌足珍貴，耐人尋味。循著這些錯誤，我們可以漸
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漸地拼湊出兒童心智發展的面貌。因為唯有當魔術師失手或洩底的時候，我們才知道

其機巧所在。 
 

而兒童心智語言的發展也是經由這種反覆假設、修正、調整的過程而漸趨成

熟，且語言系統本身能提供心智發展過程具體的研究形式。因此我們若想進一步瞭解

幼兒心智理論發展的本質及歷程，就必需觀察記錄幼兒對他人內在世界反覆假設、試

驗、修正、統整的認知過程，也必需細心觀察記錄相對應的心智語言才能清楚地描述

分析此一過程。而兒童對其本身行為所提出來的「解釋」，也就是當兒童感覺到周遭

情況「兜不攏」時，其回應及「自圓其說」的說詞才更能顯露其真正內心世界的運作

狀況。  
 

Byrnes (1991)也特別指出兒童認知發展中「解釋」的重要性（“the role of 
explanations in children’s cognition”, p. 357）。他和其他兒童認知概念發展研究者

（Carey, 1985; Gelman & Coley, 1991; Keil, 1991; Wellman, 1985）把兒童比擬為「說

理者」或「解釋者」（“child as theorist”, Byrnes, 1991, p. 357），「解釋」周遭世界
的人、事、物以及其間的關係。兒童對周遭世界的看法及解釋自有其一套解釋模式及

架構，可稱之為「天真理論」（“naïve theories”, Byrnes, 1991, p. 357）。譬如兒童對
自然界生物的分類可稱之為「天真生物學」（“naïve biology”）；或是兒童對人類行

為的內在心理的認識則可稱之為「天真心理學」（“naïve psychology”）。 
 

另外以 Gopnik為代表人物的研究者提出各學門科學領域（如生物學、心理學、

物理學等）理論之縱向歷史發展與兒童橫向個別之心智理論發展呈現出類似的模式，

可以用來解釋兒童的認知發展。這種看法被稱為「理論、理論」（“theory theory,” 
Gopnik, 2001; Gopnik & Meltzoff, 1997; Gopnik & Wellman, 1994)。Gopnik認為「此」
理論與「彼」理論有相通之處，兩者都具有結構性(structural characteristics)，也就是
具體或抽象實體（entities）之間複雜但恆定的關係。而結構性主要是建立於因果關係

之上，使得理論有其解釋性功能。其實理論的內容就是對周遭世界基本因果結構關係

的解釋（“. . . theories are essentially accounts of the underlying causal structure of the 
world,” Gopnik, 2001, p. 46）。有了解釋功能之後，就可以據以進行假設、推測、預

測、選擇等認知行為。「此」理論與「彼」理論另一項共同的重要特色就是兩者都會

不斷「演變」。經由不斷的假設、求證、推理、測試、修正等科學過程，理論會漸趨

成熟。新證據出現後，原理論會修正或甚至被全盤推翻，再不斷地演進改變。科學理

論之建立如此，兒童認知之發展亦如此。 
 
由以上的背景研究分析可得知，若要對兒童心智理論的解釋模式有所瞭解，

首先要從兒童的因果關係概念及其語言呈現開始。因為任何理論的基本目的在於解釋

某些行為或現象，其理論內容及架構主要是建立於因果關係之上。而研究任何因果解

釋必需要從其語言表達形式著手，像“because”這一因果關係連接詞就可以說是用來

呈現內在心智「理論」的一項外顯語言形式（Byrnes, 1991）。從外顯語言形式這扇
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窗戶或可窺知或洞見內在「理論」的發展及建構。 

二、研究目的 

本研究在探討以中文為母語幼兒之因果關係概念及其相關語言發展，並從此

一角度來解釋兒童之心智理論，即幼兒如何以因果關係來理解世界（make sense of the 
world），如何以語言來「解釋」他/她自己或他人的內心狀態。本人（2000a, 2000b）
之研究中雖然點出幼兒解釋其心智理論的意義及重要性，但只是列舉其中幾位兒童之

「解釋」，對此一現象略做說明及闡釋。並未對受試兒童的「解釋」做有系統的分析，

找出其脈絡，或探討其與因果關係概念發展之關連。就發展時序而言，因果關係概念

與相關語言發展較早（Hood & Bloom, 1979），但心智理論與心智語彙之發展平均是

在三歲到五歲之間。兩者皆為兒童重要且基本之認知能力，其間之關連究竟為何？語

言又扮演什麼樣的角色？值得進一步探討。因此本研究之主要目的為： 
 
1. 瞭解幼兒因果關係概念及其相關語言之習得狀況（acquisitional profiles）， 
2. 瞭解幼兒對本身其周遭世界中各種行為及現象的因果「解釋」模式， 
3. 瞭解幼兒因果關係概念與其因果「解釋」模式（心智理論）之關連。 

 
       本計畫將進行兩項研究（觀察個案研究及實驗測試研究），將嘗試回答下

列問題： 
 
1. 以中文為母語之三歲半至六歲的台灣學前幼兒，其因果關係概念及相關語言之

習得狀況（developmental profiles）為何？  
2. 以中文為母語之幼兒如何「解釋」周遭世界中之因果關係？其解釋內容呈現何

種模式？  
3. 以中文為母語幼兒之因果關係概念與兒童因果解釋模式（心智理論）發展有何

關連？ 

三、重要性 

因果關係概念在人類日常生活經驗中幾乎無所不在，是瞭解及解釋周遭世界

中人、事、物之間複雜互動關係不可或缺的基本能力。因果關係概念是人類學習認識

世界的方法, 人幾乎從出生就開始就以因果概念來組織整合經驗（“Causal reasoning is 
a means for learning, . . . people organize experience in terms of causality” Schlottmann, 
2001, p. 111），並在此基礎之上開始發展其他特定認知能力（Bower, 1974; Gelman & 
Baillargeon, 1983; Schlottmann, 2001; Wellman & Gelman, 1998）。Byrnes (1991)認為
因果關係概念是兒童說明事理及解釋能力（argumentation and explanation）的發展基
石。而故事敘述（narrative）的能力更是與因果關係概念之發展有直接的關連。而像
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時序先後（temporal sequencing: when, before, after）及條件假設推論（conditional or 
hypothetical inference: if）等更是與因果關係概念息息相關。這些基本認知能力彼此

之間的關係是兒童認知發展既基本且重要的課題。 
 
兒童尤其對事物的原因及來龍去脈特別有興趣，幾乎無時無刻不在問問題：

「為什麼天空是藍色的？」「為什麼他可以去，我不行？」「小 baby是怎麼來的？」

「狗狗怎麼會這樣？」兒童問問題的同時，也不時在回答及解釋事件及現象的因果關

係。兒童如何解釋因果關係？又如何由反因為果，倒果為因，或因果不分的思維漸漸

發展出成熟的因果關係概念？因果關係之語言內容及語言形式之發展可以提供因果

關係概念發展研究最直接且有系統的證據。因果關係之語言形式包含因果關係連接詞

（像 because, cause, so, why等）、因果語句結構、因果語句類型等。藉由因果關係的

相關語言這扇窗戶可窺知兒童內在因果關係概念的發展及建構，同時也可幫助瞭解其

他相關認知能力之發展。 
 
心智理論的發展是幼兒認知、社會、情緒、語言等發展的重要里程碑，其研

究能幫助我們瞭解幼兒各項發展的本質及歷程，為幼兒發展一極重要之領域。幼兒如

何瞭解及解釋本身及他人，和周遭世界之各種心理或物理現象，主要建立於因果關係

的基礎之上。因此要瞭解兒童心智理論，必需先瞭解幼兒因果關係概念及表達語言。 

四、國內、外相關文獻探討及研究心得 

1、國外相關文獻探討 

關於兒童因果關係概念（concept of cause and effect or causal concept）發展最
早也最重要的研究者是皮亞傑（Piaget, 1928, 1930）。皮亞傑認為兒童在七、八歲之
前，沒有成熟的因果關係概念，呈現出來的因果思考邏輯既非歸納思維（inductive 
reasoning）亦非演繹思維（deductive reasoning），而類似跳躍式的「超」邏輯

（“transductive” reasoning）。有時反因為果，有時倒果為因，有時因果不分，只是隨

興把兩個或兩個以上的事件湊在一起（random juxtaposition）。皮亞傑稱之為「前因
果關係」思維（“precausal reasoning”），譬如：「我今天沒有午睡，所以還沒有下午。」
（事實上已經晚上）（Piaget, 1930）。皮亞傑（Piaget, 1930, 1986）並將因果關係概
念的內容分為幾個層次，包括心理（psychological）、物理（physical）及邏輯（logical）
層次(also see White, 1995)。兒童在兩歲左右，也就是介於感覺運動期（sensorimotor）
及前運思期（preoperational）之間，已經有粗略的物理歸因認識，但大部分時間還是

停留在心理層次，或是皮亞傑所稱的「神奇現象歸因」模式（“magic-phenomenalistic 
causality”），所以該年齡層的兒童仍會認為月亮有生命自己會動。一直要到七、八歲

時兒童才會有比較成熟的物理歸因。 
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Werner及 Kaplan（1963）在因果關係發展年齡上與皮亞傑持相同的看法，認

為在七或八歲之前，兒童因為認知發展的不夠成熟，頂多只會用單線的時間先後順序

（temporal sequence）來呈現事件的因果關係，而沒有真正因、果的連接關係。也就

是說，兒童會選擇用 ”and” 來解釋兩件事情的原因後果，而不是用 “because” 。 
 

繼皮亞傑（1928, 1930）及Werner與 Kaplan（1963）之後的研究結果都不支

持他們在發展年齡上的界定（age norms），甚至與之大相庭徑。其中早期及最重要
的研究之一為 Hood 及 Bloom（1979）的研究。她們從兒童之語言來探討其因果關

係概念，分析八名二到三歲的幼兒與其父母的自然互動語料，探討英語兒童因果關係

概念之發展及表達該概念的語言形式。該研究發現二到三歲的幼兒剛開始表達因果關

係時，會將含「因」帶「果」的兩個子句（事件）放在一起，沒有連接詞，也沒有一

定的先後順序。漸漸地，連接詞的數目開始增加，到三歲時幾乎有接近一半的因果關

係語句是帶連接詞的。幼兒第一個學會的因果關係連接詞是“and,”然後是“because”及
“so”。Bloom, Lahey, Hood, Lifter,及 Fiess (1980)和 Bowerman（1986）的研究顯示幼
兒會使用“because”的平均年齡是兩歲八個月（32個月大），而會使用“if”的平均年齡

是兩歲十個月（34個月大）。 
 

除了因果關係連接詞外，在因果語句類型（sentence types）方面，Hood 及 
Bloom（1979）發現二到三歲的幼兒可以說出含因果概念的語句，可以回答照顧者帶

因果概念的問句，還可以主動提出因果問句。其發展順序是從自發因果語句（making 
causal statements），到回答因果問句（answering causal questions by caregivers），到
提出因果問句（asking causal questions）。 

 
在因果語句結構（sentence structure）方面，Hood 及 Bloom 發現該年齡層的

幼兒對前因，後果的呈現順序，即表因、表果的子句（clause order: cause/effect or 
effect/cause），以及相對應的因果關係連接詞像”so,” “because,”也有所瞭解，並能相
當正確的使用。也就是說幼兒不太會犯像 “He was hungry, because he ate 3 apples” 這
樣的錯誤（正確的句子為 “He was hungry, so he ate 3 apples”。有些幼兒偏好使用「先
因後果」（cause/effect）的句子，有些幼兒偏好使用「先果後因」（effect/cause）的
句子，這種句型偏好(clause order preference)與幼兒母親的使用偏好及語言輸入
（maternal input）有密切關係。 
 

除了前述所提到的“and”和“because”連接詞之比較外，研究者也探究兒童“if”
及“because”之發展及兩者之間的互動關係。Byrnes (1991)發現在概念發展方面，“if”
及“because”都可以表達因果關係，但兩者表達的是不同的因果關係。“if”表達的是
「因」與「果」的同時發生（co-occurence），著重的是「因果的同步變化」（“covariance 
relation between cause and effect”, p. 356），如 If X happens, Y happens。而“because”
表達的則是「因」與「果」之間「內在因果機制」（“causal mechanism between cause 
and effect”, p. 356），著重的是因果在時間上的不同步，以及「因」造成或引發了「果」
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（“X brings about Y”, p. 356），如 “If you turn that knob, the light will go on”。 Byrnes 
(1991)因此指出幼兒必需瞭解事件之間的三個原則之後，即(1)同步變化原則（principle 
of covariance）、(2)時間的先後概念（temporal priority）、以及(3)時間之間的相關性
（principle of temporal contiguity），才有可能發展因果關係概念。 

 
Hood 及 Bloom（1979）的研究在兒童的因果關係概念及語言形式發展年齡

上雖然大幅提前。但是她們卻發現幼兒不論是在自發因果語句，回答因果問句，或提

出因果問句時，在語言內容層次上有一定的侷限。在敘述因果關係時，Hood 及 Bloom
（1979）發現幼兒大都偏重人際心理或情緒狀態的敘述，即大都為心理層次的因果關

係敘述（psychological causality），例如：”She cried cause she was unhappy”，鮮少提
及物理層次歸因（physical causality），例如：”The bottle fell cause the ball knocked it 
down.”。在 Hood 及 Bloom 的語料中，幾乎找不到物理或任何邏輯層次的因果關係

敘述。Kuczaj 及 Daly（1979）也指出兒童早期的因果關係概念發展幾乎全部是對他

人心理狀態的因果推想，而缺乏物理性的因果關係敘述，  
 

然而 Hickling及Wellman最新的研究（2001）卻與 Hood 及 Bloom（1979）
的研究結果不同。Hickling及Wellman發現三歲的幼兒日常用語中不但有許多物理歸

因，還有心理性、社會性、行為性、生物性、神奇幻想等其他共六種歸因型態。最重

要的是幼兒不會胡亂地將各種型態的「因」或「果」混在一起使用，而有其一定的「因」

或「果」搭配模式。也就是說，幼兒會辨認各種解釋模式和各種物項（reference）之
間的關聯。有時候幼兒的物理歸因甚至超越心理，社會或生物歸因。幼兒會以物理歸

因來解說物體之間的關係。但是一旦幼兒要解釋與人相關的事件時，幼兒所使用的歸

因模式卻很多樣，包括物理、生物和心理模式。也就是說，幼兒不只是將人視為心理

實體而已，也賦予他們物體和生物的特質。 

 

Hickling和Wellman (2001)指出，透過對幼兒語言使用的分析，可以對幼兒「天
真理論」的內容有所了解。他們對幼兒語言分析結果顯示，幼兒雖然偶爾會將心理狀

況歸到動物身上，卻極少會將相同的歸因用在物體上。值得注意的是，幼兒會很合宜

地將心理解說模式只用在具有知覺的實體上。 Hickling和Wellman認為類似的語言

分析有助於描繪幼兒是如何開始了解週遭世界。這是實驗研究比較難取得的結果，因

為幼兒的語言使用能力有限，要在實驗中要他們明確地表達他們所辨認的物理原因是

有困難的。 

 
Schlottmann (2001)指出因果關係可分兩個層次；感知層次的因果關係認定

（perceptual causality）以及對建立因果關係底層機制之瞭解（knowledge of the causal 
mechanism）。對因果機制之瞭解是一般人解釋因果關係的最主要依據。幼兒可能很
早就能感知因果關係，但是不是瞭解因果機制？研究者認為（Bullock, 1984; 
Schlottmann, 2001; Siegler, 1998）四至五歲的幼兒已經瞭解因果機制，所以在面對某
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些因果關係難題（「兜不攏」）時，對因果的解釋雖然可能不科學，但依然在某個程

度上能「自圓其說」（plausible）。Schlottmann (2001)強調幼兒在做歸因解釋時，或
許缺乏事實根據，但仍知道事情的因果之間有連接的機制存在（“. . . children lack 
factual knowledge, not appreciation that there must be a mechanism）。但三歲的幼兒對
因果機制的瞭解則無法判定是否瞭解因果機制。Schlottmann （2001）認為幼兒可能
會同時用感知（perception）及機制（mechanism）來解釋因果關係，但不見得能有效

整合兩個層次，因此影響幼兒正確的因果判斷。而前述 Hickling Wellman對幼兒因果
關係解釋的分析及六大分類也可以用來說明幼兒的因果機制運作。 

2、國內相關研究及研究心得 

國內關於學童因果關係概念與語言呈現之相關研究中林香寶（1994）僅為一
簡短之文獻整理，張寶月（1994）探討不同年齡兒童故事基模之比較，陳春燕（2003）
研究國小二、四、六年級學生因果關係概念與中文閱讀能力之關連。Hsu (1996)研究
台灣孩童之語言習得，但並不是針對因果關係之發展研究，他發現台灣幼兒在二歲到

三歲之間就會使用因果關係連接詞。幼兒最早使用的是「就」，然後是「因為」，接

著是 「所以」來表達事件的因果關係。三至四歲的幼兒雖然也會使用「結果」、「然
後」等詞彙，但並不能正確表達因果關係或時間順序。五、六歲的兒童則已大有進步，

比較能組織事件的順序，而且較能表達正確的因果關係。 
 
Chang (2000)探討以中文為母語之學前幼兒故事敘述能力的發展，蒐集了 16

名三歲半至四歲三個月為期一年共 64小時之自然語料。但於因果關係層面，著墨亦

不多。該研究僅將因果關係連接詞（causal connectives）如「結果」列為故事敘述之

時序層面（temporal coding）變因之一（另外兩項變因為（1）「時間連接詞」如「後

來」，及（2）「時序先後連接詞」如「然後」）。該研究結果顯示幼兒因果關係連

接詞之使用在三至四歲之間並無顯著變化或增加。但在四歲之後與母親因果關係連接

詞之使用呈現正相關。但並未對因果關係或相關連接詞做進一步的研究。 
 

經 Chang（2000）同意後，初步搜尋其部分語料，發現幼兒於表達因果關係

時已有豐富的語彙，除「因為」「所以」之外，尚有「結果」、「一⋯就」、「然後」、

「後來」、「怎麼」等。以 Hickling和Wellman（2001）的分類分析 Chang(2000)部
分語料的結果，發現台灣幼兒最常使用的因果歸因為社會傳統模式（例：「他拿很多

衛生紙。然後被老師罵。」）以及行為模式（例：「我們玩水車，弄水，灑到地板上，

然後不小心滑跤。」），心理歸因模式（他人想法、意圖和內在狀態）次之（例：「方

心喜歡我手，他就牽我的。」）。此一初步結果和前述相關研究結果不同(Hickling & 
Wellman, 2001; Hood & Bloom, 1979），可能因為社會文化差異而造成歸因模式不同，

也可能與 Chang (2000)之故事敘述語料題材有關。因只侷限於部分語料之嘗試研究

（pilot study），有待更進一步的研究探討。 
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五、研究方法及進行步驟 
 

本專題計畫進行兩項研究：（1）觀察個案研究（Observational Case Study）
及（2）實驗測試研究（Experimental Elicitation Study），以探討幼兒因果關係概念及

相關語言發展，以及該項發展與心智理論之間的關係。 
 
觀察個案研究對以中文為母語之幼兒兩名進行為期 10個月之觀察、記錄、及

分析，為一中長期之研究，並輔以實驗研究，以調查幼兒對其本身及他人心智理論之

解釋。觀察研究在瞭解研究個案前後發展之變化，並就個案之完整記錄分析來呈現案

例，作為參考。採取此種研究方法的主要原因是兒童發展研究（children's developmental 
studies）之目的即在探討兒童各個時期之身、心成長，兒童因果關係及心智理論之發

展當然也不例外。唯有經由持續觀察、記錄、分析，前後的比較研究才可能精確描述

並瞭解兒童發展歷程中之動態進程及發展變化（changes over time）。 
 
關於幼兒個案之年齡選擇，幼兒到底於何時開始有因果關係概念，研究者對

此沒有一定的答案（從出生開始、三個月、九個月、或兩歲等），但根據 Bloom, Lahey, 
Hood, Lifter,及 Fiess (1980)和 Bowerman（1986）的研究顯示，幼兒使用“because”的
平均年齡是兩歲八個月。而幼兒心智理論研究在年齡方面發展階段是在三歲至五歲之

間，而以三至四歲為發展之關鍵期。因此本研究選擇觀察三歲半到五歲半的幼兒。一

方面可觀察幼兒因果關係相關語言萌芽時期之情況，另一方面也可探討三至五歲心智

理論之可能發展關鍵期。 
 
實驗測試研究對三十六名三歲半到五歲半的幼兒進行測試，共敘述兩個故

事。第一個故事以「Maxi的巧克力」錯誤認知標準程序（Wimmer & Perner, 1983）
為藍本，詢問幼兒「為什麼 Maxi 會去那裡找巧克力呢？」。第二個故事與「Maxi
的巧克力糖」一樣是錯誤認知故事，但內容換成恐龍與球。而且略去錯誤認知問題，

直接詢問一半的幼兒：「恐龍為什麼會去甲地找他的球呢？」而對另一半幼兒，研究

者的問題是：「恐龍為什麼會去乙地找他的球呢？」第二個故事較為複雜（多了一個

角色），也可能與幼兒原本錯誤認知答案不符合，即當幼兒認為恐龍會去甲地找他的

球時，研究者可能問的是：「恐龍為什麼會去乙地找他的球呢？」或是當幼兒認為恐

龍會去乙地找他的球時，研究者卻問：「恐龍為什麼會去甲地找他的球呢？」。這樣

的問題設計旨在探討幼兒面對與自己認知不符的情況時，如何回應，並如何對不符情

況提出疑問或「解釋」。因此第二個故事的回應會比第一個故事更為複雜有趣，也更

值得探究。 
 

幼兒回答之後，記錄並對其「解釋」加以分析。有時幼兒可以通過錯誤認測

試，卻無法適切「解釋」其回應。根據 Katis（1997）的說法，研究者從不同的角度

或研究方法會得出不同的答案。實驗測試之情境及受試時的臨場心理因素（尤其是幼
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兒）與平時的觀察研究結果有相當大的出入。因此這兩種方法反映出不同的能力及發

展情況。較佳的作法將是兩種研究方法所得互相對照，相輔相成。本計畫之兩項研究

目的即在互相印證、交互檢驗。 
 

I. 觀察個案研究 
 

研究方法 
 

1. 研究對象及參與人員 
 

3歲 9個月（男孩，化名安安）及 4歲 10個月（女孩：化名文文）之幼兒各

一名及其家庭成員。安安及文文都是老二，安安及文文都各有一個姊姊。兩名幼兒之

語言與心智發展情況，較之一般同齡幼兒，並無特別遲緩現象。 
 
2. 語料蒐集方式 

 

研究人員每個月訪視安安及文文各一次，每次大約一至二小時，共進行 10個
月時十次訪視。觀察訪視之地點及時間視父母之意願而定，地點均在幼兒家中，因家

中為幼兒最熟悉之生活場景。時間不拘，但以安安及文文與他人互動較頻繁之時間為

較佳時段。研究人員在自然生活情境中觀察記錄其日常語言與行為，包括與其他兒童

或成年人（姊姊、其他同齡幼兒、父母、親戚、長輩等）之相處互動（spontaneous 
interactions in naturally occurring situations）。訪視時，以不打擾其正常例行之生活運

作或既定之活動為原則。研究人員亦不拒絕與安安及文文之家庭成員、或其他人員交

談互動，以維持自然之人際互動情境，但於觀察記錄時段內不過於主動介入。 
 
3. 語料記錄工具及方法 

 
訪視時研究人員以數位攝錄影機為工具全程記錄與他人互動行為（語言、肢

體行為等），並隨時佐以手寫筆記記錄。為避免攝錄影機會干擾參與人員使其分心，

機器架設於不顯眼處，以遙控控制。俟幼兒漸漸習慣攝錄影機的存在後，再進行較近

距離之拍攝記錄。 
 

4. 語料分析方法及步驟 
 

每個月錄影完畢後，錄影帶中所有語言資料由研究助理轉寫（transcribe）。
轉寫及編碼形式採 CHAT transcription and coding format (MacWhinney, 1995; 
MacWhinney & Snow, 1985)，分析單位以語句（utterance）為基本單位，以 CLAN 
package of analysis programs (兒童語言資料庫套裝軟體分析程式)進行整理、編碼、比

對、等分析。 
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因果關係語句（causal utterances）註記及編碼：轉寫時特別註記兩名幼兒和與之互動

人員之因果關係語句，於謄本（transcribed texts）中加以註記。依據 Hickling和Wellman 
(2001)之編碼方式（coding scheme），幼兒「因果關係解釋模式」語句分為下列六類： 

 
（1）心理模式（Psychological explanation） 
在此模式下，兒童依照自己的心理狀態或活動對事件所做的心理陳述；例如對事件中

主角的思考、信仰、慾望、或想像的解釋，如：「方心喜歡我手，他就牽我的」(Chang, 
2000)或「狗狗哭哭了，因為他不高興」。 
 

（2）物理模式（Physical explanation） 
此模式是用來表達和物理力學原理有關的因素與結果，例如施力與受力，例如：「杯

子破了，因為從桌上掉下來。」。 
 

（3）社會/傳統模式（Social-Traditional explanation） 
社會-傳統模式和物理模式成鮮明對比，此模式依循個人人際關係準則、社會文化背

景或傳統認定來做歸因，如「他拿很多衛生紙。然後被老師罵。」(Chang, 2000)。 
 

（4）生物模式（Biological explanation） 
生物模式指與生命(例如生理上或基因上)有關的變化過程或特質，而且在解釋原因
時，通常一定帶有因果推論的語詞，而且與重要的生態現象有關，例如生長、營養、

繁殖或疾病等(Hickling & Wellman, 2001, p. 671), 例如：「短短的根吸很多水，然後
就會變長長的根了」(Chang, 2000)。 
 
（5）神奇/幻想模式（Magic-fantasy explanation） 
使用神奇、幻想、魔術等來解釋事件過程中想像或超自然的機制，例如：「兔兔找不

到，因為我把他變不見了」。 
 
（6）行為模式（Behavioral explanation） 
行為模式和神奇/幻想模式不同之處在於解釋過程中有明顯且立即的動作發生，因而

作為另一個事件發生的原因 (Hickling & Wellman, 2001)。例如：「我們玩水車，弄

水，灑到地板上，然後不小心滑跤」 (Chang, 2000)。 
 
資料分析：首先計算比較安安與文文於全部謄本中之平均「語」長(mean length 

of utterances, 簡稱 MLU, Brown, 1973)，作為其一般語言能力之指標。幼兒因果關係

語料庫中之語料將先進行一初步分析，包括每一因果關係語彙首次使用之年齡（按兒

童語言發展研究慣例，以月為年齡單位，如 2;8表示兩歲八個月）、發生頻率與發生

場景等。接著就「因果關係解釋模式」進行編碼，瞭解三歲半及五歲半（觀察 10個
月後）之幼兒以何種因果關係解釋模式語言來瞭解周遭世界。 
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5. 信度與效度 
 

  研究人員於轉寫、選取、分類、及編碼兒童之因果關係語句時，可能因定

義認識不清，或個人認定差異，而產生不同的轉寫及分類編碼標準。因此每一位參

與研究的人員將分別試驗轉寫兩次，每次三十分鐘之同樣兒童錄影帶，並對因果關

係語句加以分類，然後以統計信度數據（Percent of Agreement）檢驗其一致性。一致
性高於 80%後始進行正式轉寫、分類及編碼。若一致性小於 80%，則經討論後再試。    
        

II. 實驗測試研究 
 

研究方法 
 

1. 參與人員 
 

本研究共測試三十六名三歲半到六歲的幼兒。幼兒以年齡分為三組，分別為：

（1）3歲 3個月到 3歲 9個月（2）4歲 1個月到 4歲 11個月（3）5歲半到 6歲 3
個月。第一及第二組幼兒來自台北市民生社區之一所托兒所，第三組來自大安區之一

所幼稚園。每組人數及男女分佈如下表。 
                   
組別    年齡層      平均年齡   人數   性別   
（1）39 – 45個月（3;3 – 3;9）  42個月  14  （男 9人；女 5人）  
（2）49 – 59個月（4;1 – 4;11）  52個月  10  （男 6人；女 4人）  
（3）66 – 75個月（5;6 – 6;3）  69個月  12  （男 6人；女 6人）  
 
2. 進行步驟 

 

測試程序、道具、及時間：採用「Maxi的巧克力」錯誤認知標準程序（protocol）(Wimmer 
& Perner, 1983），使用道具為玩具恐龍、玩具恐龍媽媽、玩具麋鹿、巧克力糖一顆，

紅色盒子一只、及綠色盒子一只、及一個小球。所選用道具（玩具）之大小、顏色、

質感以大部分幼兒熟悉且會喜歡為選擇基準。每一位幼兒將被單獨帶至一安靜角落測

試，以免一起測試會受到其他小朋友答案之影響或分心。測試時間約二十分鐘左右。

若幼兒不想被測試，或測試中途要離開或顯示不快，測試隨即停止，俟以後再測（根

據Wu, 2000之系列實驗測試經驗，此種情況極少發生）。 
 
測試步驟：每一位幼兒先聆聽「Maxi 的巧克力」故事，研究者一邊說故事一邊用上

述玩具及道具演出該故事。故事內容如下： 

今天是恐龍的生日，人家給了他一顆巧克力糖。恐龍把巧克力糖放在綠色的抽屜裡就

出去玩了。恐龍出去玩的時候，恐龍媽媽在清理家裡的時候，發現綠色抽屜裡的巧克
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力糖，怕有螞蟻來吃巧克力糖，恐龍媽媽就把巧克力糖收到紅色小冰箱裡去了。然後

媽媽就去廚房煮菜了。恐龍回來之後，想要吃巧克力糖。 
 
遵循「Maxi 的巧克力糖」錯誤認知標準程序，為了測試幼兒是否因為記憶超載

（memory overloading）而答「錯」，研究者先問幼兒：「恐龍出去的時候把巧克力

糖放在哪裡？」然後研究者詢問幼兒：「現在聽好呦！我要問妳一個問題，恐龍會去

那裡邊找他的巧克力糖呢？」不論幼兒回答（或指向）綠色（抽屜）盒子或紅色（冰

箱）盒子（即不論是否通過錯誤認知。指綠色盒子為通過，表示幼兒能站在恐龍的角

度來看事情及做判斷；指紅色盒子為未通過測試，表示幼兒站在自己的角度看事情及

做判斷），研究者接著問：「恐龍為什麼會去那裡找巧克力糖呢？」 
 
接下來幼兒聆聽第二個故事，與「Maxi 的巧克力糖」一樣是錯誤認知的故事，但內

容稍有不同。故事內容如下： 
 
恐龍和糜鹿在玩球，他們玩得很高興。恐龍媽媽來了，她跟恐龍說：「恐龍，恐龍，

我們要去幼稚園上學嘍！」恐龍就把球收起來放在他的紅色玩具箱，然後就和媽媽上

學去了。他去上學的時候就看不到家裡的情形。糜鹿偷偷地去玩具箱把球拿出來玩，

結果不小心把球踢到水溝裡去了。水溝太深了，他撿不到。他怕恐龍罵他，就趕快跑

掉去藏起來。後來恐龍回來了，他想要玩球。 
 
研究者照例先問幼兒記憶問題：「恐龍出去的時候把球放在哪裡？」但是第二個故事

的問題將視幼兒對第一個故事的錯誤認知回答而定。若幼兒通過第一個錯誤認知故事

的測試，即指綠色盒子。研究者會略去錯誤認知問題而直接問：「恐龍回來之後就去

水溝找他的球，恐龍為什麼會去水溝找他的球呢？」以引出幼兒面對「兜不攏」的故

事時，如何找出合理解釋，說服研究者，也說服自己。若幼兒未通過第一個錯誤認知

故事測試，即指紅色盒子。研究者會問第二個故事的錯誤認知問題：「恐龍回來之後

會去那裡邊找他的球呢？」？」以確認幼兒是否能設身處地從他人角度來回答錯誤認

知問題。 
 
每一位小朋友都先聽第一個故事，再聽第二個故事。因為第二個故事比較複雜（多了

一個角色），也可能與幼兒原本錯誤認知答案不符合。這樣的問題設計旨在探討幼兒

面對與自己認知不符的情況時，如何回應，並如何對不符情況提出「解釋」。 
 
2. 資料記錄工具及方法 

 
同觀察個案研究。 

 

4. 資料分析方法及步驟 
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錄影完畢後，儘速轉寫（transcribe）錄影帶之內容，但僅轉寫幼兒之回答及

解釋。 
 

六、研究結果 

I. 觀察個案研究結果 

表一、中、長期被訪視幼兒姓名代號：安安，性別：男，出生年月日：2001.04.04 

次數 訪談日期 訪視時年齡 訪視時 
其他參加者 進行活動 

1 2005.01.04 3;9 母親、姊姊 講故事及問答

j 20050104 
2 2005.02.27 3;10 母親、姊姊 講故事及問答 

3 2005.03.09 3;11 母親、姊姊 講故事及問答 

4 2005.04.10 4 母親、姊姊 講故事及問答 

5 2005.05.13 4;1 母親、姊姊 講故事及問答 

6 2005.06.12 4;2 母親、姊姊 講故事及問答 

7 2005.09.04 4;5 母親、姊姊 講故事及問答 

8 2005.10.07 4;6 母親、姊姊 講故事及問答 

9 2005.11.15 4;7 母親、姊姊 講故事及問答 

10 2005.12.09 4;8 母親、姊姊 講故事及問答 

 
表二、中、長期被訪視幼兒姓名代號：文文，性別：女，出生年月日：1999.12.04 

次數 訪談日期 訪視時年齡 訪視時 
其他參加者 進行活動 

1 2004.10.22 4;10 母親、姊姊 講故事及問答 

2 2004.11.19 4;11 母親、姊姊 講故事及問答 

3 2004.12.17 5 姊姊 講故事及問答 

4 2005.01.14 5;1 姊姊 講故事及問答 

5 2005.03.25 5;3 姊姊 講故事及問答 

6 2005.04.22 5;4 姊姊 講故事及問答 

7 2005.06.10 5;6 姊姊 講故事及問答 

8 2005.11.04 5;11 母親、姊姊 講故事及問答 

9 2005.12.16 6 母親、姊姊 講故事及問答 
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表三、幼兒「因果關係解釋模式」語句分類及出現頻率 

 模式 
安安語料出現次數及

比例（次數/全部語句

Utterance） 

文文語料出現次數

及比例（次數/全部
語句 Utterance） 

全部次數 
及比例 

  
初期 

U = 238
後續 

U = 729
初期 

U = 153 
後續 

U = 427 

初期 
U = 
391 

後續 
U = 
1156 

1 
心理模式 

Psychological explanation 
0 

0% 
8 

1% 
4 

2.6% 
7 

1.6% 
4 

1% 
15 

1.3%

2 
物理模式 

Physical explanation 
0 

0% 
5 

0.7% 
1 

0.65% 
1 

0.2% 
1 

0.25%
6 

0.52%

3 
社會/傳統模式

Social-Traditional 
explanation 

3 
1.3% 

8 
1% 

1 
0.65% 

15 
3.5% 

4 
1% 

23 
2% 

4 
生物模式 

Biological explanation 
3 

1.3% 
12 

1.6% 
1 

0.65% 
5 

1.1% 
4 

1% 
17 

1.5%

5 
神奇/幻想模式

Magic-fantasy explanation 
0 

0% 
4 

0.55% 
0 

0% 
0 

0% 
0 

0% 
4 

0.34%

6 
行為模式 

Behavioral explanation 
0 

0% 
2 

0.27% 
2 

1.3% 
2 

0.46% 
2 

0.51%
4 

0.34%

 
全部次數 
及比例 

6 
2.5% 

39 
5.3% 

9 
5.9% 

30 
7% 

15 
3.8%

69 
6% 

*Note: 安安初期訪視之語句（utterance）總數為 238，MLU為 3.55，後續訪視語句總數為 729，
MLU為 4.60。文文初期訪視之語句總數為 153，MLU為 4.6；後續訪視語句總數為 427，
MLU為 4.66。 

由上表可知，兩名幼兒語言表現中，含因果關係語句之比例後續比初期為多。安安之

初期語料中有 2.5％為因果關係語句，後續則增加為 5.3％；文文初期 5.9％,後續 7％）。

文文又比安安之因果關係語句比例為高。因果關係語句之出現及使用可能與年齡及一般語

言發展（由MLU判定）有相關。 

在因果關係語句中，安安的因果關係語句於初期並不多，6 句中有 3 句為社會/傳統

模式，3句為生物模式。後續則不但因果關係語句總數增加，模式也較多樣。以生物模式

最多（12句），社會/傳統模式及心理模式次之（各 8句）。文文初期之因果關係語句也

不多，9句中以心理模式佔最高比例（4句，2.6％）。文文後續的因果關係語句也和安安

一樣，因果語句總數增加，模式也多樣。以社會/傳統模式最多（15 句，3.5％），心理

模式次之（7句，1.6％）。 
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II. 實驗測試研究結果 

如下表所示結果，36名兒童組中有 21名（58%）兩個故事的錯誤認知都未通過測試；

有 5名（14%）通過一個故事的錯誤認知測試，僅有 10名（28%）幼兒兩個故事都通過，

10名中有 8名能提出接近合理的解釋（plausible explanation）。14位三歲組幼兒中只有 1

名通過一個故事的錯誤認知測試，其他全部未通過測試。10 名四歲組幼兒中僅有 2 名兩

個故事都通過且能提出接近合理的解釋。12 位五歲組幼兒則有 8 名（67％）兩個故事都

通過且能提出接近合理的解釋。此一結果顯示孩童錯誤認知瞭解能力確與年齡大小密切相

關（age related）。 

表四：Maxi的巧克力糖錯誤認知測試結果 

TOM (1) 三歲組 （2）四歲組 （3）五/六歲組 全部 

0 (Fail both stories) 13 5 3 21 

1 (Fail one story) 1 3 1 5 

2 (Pass both, but didn’t 
com up with an 

explanation) 
0 0 2 2 

3 (Pass both and come up 
with an explanation) 0 2 6 8 

全部 14 10 12 36 

*Table entry indicates number of children.  

關於第二個故事的問題，若幼兒通過第一個故事錯誤認知測試，即指綠色盒子。研

究者會略去錯誤認知問題而直接問：「恐龍回來之後就去水溝找他的球，恐龍為什麼會去

水溝找他的球呢？」以引出幼兒面對「兜不攏」故事時，如何找出接近合理的解釋來說

服研究者，也說服自己。三歲組幼兒不是無法提出解釋，就是提出皮亞傑所謂的「前因

果關係」思維（“precausal reasoning”），例如：「因為他知道。」或是「他就是知道。」四

歲組有兩名幼兒提出接近合理的解釋（例：9999）。五歲組則有 6位（50％）,而且其解釋

非常有趣多樣。例子如下： 

例一、郭小弟（5；7） 

*EXP: 他為什麼會去水溝找他的球呢? 
*CHI: 因為他 他知道 會 因為他知道 它掉到水溝. 
*EXP: 他怎麼知道呢? 
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*CHI: 因為他躲起來. 
*EXP: 喔 因為他躲起來. 
*EXP: 躲在哪裡? 
*CHI: 那裡. 
%gpx: CHI 指老師的方向.  
*EXP: 躲在這裡啊.  
*EXP: 那躲在怎麼看的到呢? 
*CHI  0(=!laughs). 
*EXP: 0(=!laughs).  
*EXP: 怎麼看的到呢?  
*CHI: 因為他躲在柱子下面. 
*EXP: 他躲在柱子下面.  
*EXP: 喔. 
*EXP: 躲在  
*CHI: 他就看到他的毛.  
*EXP: 看到他的毛.  
*EXP: 看到 bubu的毛.  
%gpx: CHI 點頭. 
*EXP: 然後就知道 bubu把它拿到水溝去了. 
%gpx: CHI 點頭. 
*EXP: 喔.  
*EXP: 你好聰明喔.  
*EXP: 你都好會解釋. 
*EXP: 好厲害喔.  
*EXP: 太厲害了.  
*EXP: 哇. 
*EXP: 謝謝你.  

例二、李小弟（5；9） 

*EXP: 他怎麼會知道 bubu把球拿出來. 
*EXP: 而且丟到水溝去? 
*EXP: 他怎麼會知道? 
*CHI: 嗯嗯嗯. 
*EXP: 我還是不明白啊. 
*EXP: 你要有 給我一個合理的解釋啊. 
*CHI: 喔 知道了. 
*CHI: 因為 因為那時候媽媽有看到. 
*CHI: 他就打電話給恐龍. 
*EXP: 哦 媽媽看到. 
*EXP: 然後打電話給恐龍. 
*EXP: bubu把他的球弄到水溝裡去了. 
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*EXP: 你回來時就去水溝找. 
*EXP: 好. 

例三、易小妹（5；11） 

*EXP: 他為什麼會要去水溝找他的球呢? 
*CHI: mmm… 
*EXP: hah?  
*CHI: 不知道. 
*EXP: 不知道. 想想看.  
*CHI: 他在玩具箱裡面找不到. 
*EXP: 他沒去玩具箱找耶.  
*EXP: 他就直接到水溝裡面去找他的球. 
*EXP: 耶 我的球在這邊. 
*CHI: 因為他聽到聲音啊. 
*EXP: 啊 因為他聽到聲音 . 
*EXP: 喔 聽到什麼聲音. 
*CHI: 聽到球掉到水溝裡面去.  
*EXP: 真的喔.  
*EXP: 可是他那時候在幼稚園怎麼聽的到呢? 
*CHI: 因為他快回來了啦. 
*EXP: 快回來的路上. 
*EXP: 聽到掉到水溝 “都” 這樣的聲音? 
*EXP: 喔. 
*EXP: 那他為什麼不先去玩具箱先去看一看呢? 
*CHI: 嗯. 
*CHI: 因為他. 
*CHI: 不知道. 
*EXP: 你不知道  
*EXP: 因為他什麼  
*EXP: 你講到一半 講講看. 
*CHI: 因為. 
*CHI: 因為他幼稚園很近.  
*EXP: 他幼稚園很近. 
*EXP: 都可以聽到聲音.  
*EXP: 是不是?  
*EXP: 喔. 
*CHI: 水溝是通的. 
*EXP: 水溝是通的啊? 
*EXP: 喔 可能通到他幼稚園了是不是? 
%gpx: CHI點點頭. 
*EXP: 那就球就一直流一直流  
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*EXP: 流到他的幼稚園去  
*EXP: 會這樣嗎?  
*EXP: 那他為什麼不在幼稚園就把它撿起來? 
*CHI: 因為. 
*CHI: 水溝中間一半有一個路柄. 
*EXP: 水溝中間一半有一個什麼啊?  
*CHI: 有一個地板. 
*EXP: 有一個地板.  
*EXP: 把它蓋起來了是不是啊? 
*EXP: 喔. 
*EXP: 不錯喔. 
*EXP: 你很會講故事喔. 
*EXP: 嗯. 
*EXP: 你是很會講故事的小女生. 

例四、鄭小弟（6；3） 

*EXP: 他為什麼會去水溝去找他的球? 
*CHI: 不知道. 
*EXP: 不知道.  
*CHI:  因為他聞味道. 
*EXP:  ah? 
*CHI:  因為他聞味道. 
*EXP: 喔 因為他會聞味道阿.  
*EXP: 喔. 
*EXP: 在他的臉喔. 
*EXP: 球哪有味道啊?  
*EXP: 球有味道嗎?  
*CHI: 有. 
*EXP: 球有味道啊? 
%gpx: CHI點頭. 
*EXP: 他一進來他就.  
%EXP: 嗅了嗅鼻子.  
*EXP: 耶 掉在水溝這樣子是嗎?  
*EXP: 喔這樣子啊? 
*EXP: 要是球沒有味道呢?  
*CHI: 嗯. 
*EXP: 假設沒味道呢? 
*EXP: 那怎麼辦? 
*EXP: 不知道. 
*CHI: 不知道. 
*CHI: 因為他沙子掉出來. 
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*EXP: 他沙子掉出來喔.  
*EXP: 掉在這邊. 
*EXP: 有掉一點點.  
*EXP: 一路掉到陰溝去. 
*EXP: 這樣是嗎? 
*EXP: 還有沒有別的理由? 
*EXP: 那你幫他那個把球從陰溝拿出來好嗎?  
*EXP: thank you. 

七、結論 

本計畫於研究內容、研究對象、及研究方法上均有所突破，與其他國內認知

與語言發展相關研究有所不同，以觀察個案方法配合實驗測試方法研究以中文為母語

幼兒之因果關係與語言發展，並進而探討兒童心智理論「解釋」自身或他人行為的因

果機制。本研究嘗試瞭解幼兒心智及語言發展之本質及過程，其結果不僅應可對此一

研究領域有所貢獻，也可提供幼兒發展研究作為重要跨語言及文化之案例參考。另一

方面可藉由觀察記錄個案幼兒之生活互動經驗，探討幼兒與外界感官經驗以及和人、

事、物等互動經驗對其發展的關鍵性影響，對兒童認知與語言發展應有較深入之剖

析。另外心智理論研究在國外雖然十分蓬勃，但在國內幼兒發展研究中很少觸及，本

研究應可使此一重要領域有所進展。 
 
國內於幼兒因果關係及心智理論領域和相關語言研究，無論在量及質兩方面

都有待加強，以便深入瞭解本地幼兒之認知及語言發展狀況，對幼兒教育有重要啟發

及影響，並可與世界其他各地之幼兒相關研究印證比較，瞭解社會文化差異所可能造

成之影響，探討普世性之幼兒心智及語言發展。 
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