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三、五年级儿童阅读理解监控能力的 

发展及其调节因素* 
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摘  要  结合眼动技术和不一致觉察范式, 本研究探讨了三、五年级儿童阅读理解监控能力的发展, 以及文本

相关性、词汇知识和语素意识在其中的调节作用。结果发现：1)三、五年级儿童均能有效监控文本内容, 表现

为不一致条件下的凝视时间、第二次阅读时间和回视路径时间均显著长于一致条件; 2)文本相关性未能调节理

解监控过程, 但相关的文本内容提升了三年级儿童的阅读效率; 3)词汇知识能够调节儿童的理解监控, 词汇知

识丰富的儿童对不一致信息的修复速度更快。语素意识虽未直接发挥作用, 但可以通过词汇知识间接影响理解

监控能力。研究结果表明, 三年级儿童已表现出一定的理解监控能力, 且这种能力的提高与词汇知识和语素意

识密切相关。 

关键词  理解监控, 词汇知识, 语素意识, 语义相关 

分类号  B842; B844 

1  引言 

阅读理解是一个将当前文本中的信息与读者

头脑中的知识不断地进行整合, 从而建立起连贯心

理 表 征 的 过 程 ( 情 境 模 型 , Zwaan & Radvansky, 

1998)。阅读的认知观(Cognitive view of reading)认

为阅读理解不仅包括从视觉符号获得有意义的语

言 单 元 , 还 涉 及 个 体 对 自 我 理 解 的 监 控 过 程

(Kendeou et al., 2014)。前者依赖于词汇解码(Ehri, 

2014)、阅读流畅性(Kim et al., 2012)和词汇知识等

(Quinn et al., 2015); 后者则需要高水平的执行控

制的参与(Cain et al., 2004; Cain & Oakhill, 2006)。

阅读的认知观认为 , 这两个水平的加工在儿童阅

读 理 解 发 展 中 都 发 挥 着 独 立 且 重 要 的 作 用

(Kendeou et al., 2009)。 

与阅读的认知观一致, 以往研究发现儿童在阅

读过程中会有意识或无意识地对自我的理解过程进

行监控。但是, 这种监控需要儿童的认知能力发展

到一定水平, 同时这种理解监控能力会进一步推进

儿童阅读理解能力的发展(Cain et al., 2004; Rapp & 

Van den Broek, 2005)。然而, 就低水平的认知因素

(如词汇解码、词汇知识等)与高水平的理解监控的关

系, 以往研究还存在争议。有研究者认为两者并非

独立的, 可能存在相互促进, 从而共同推进儿童阅

读理解能力的发展(Cutting et al., 2009; Hudson et al., 

2016)。在实证研究中, 确有研究发现低水平的认知

因素会促进高水平的理解监控能力的发展(Zargar 

et al., 2019)。然而, 也有研究发现两者存在竞争关

系, 低水平认知能力的发展会抑制理解监控的发展, 

尤其对于小学低年级的儿童(Kim et al., 2018)。可见, 

有关低水平的认知因素和儿童理解监控的关系还

有待于进一步探究。 
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此外, 值得一提的是, 阅读是一项复杂的、有

目标导向的活动, 涉及多种过程的同步协调与整合

(Cartwright et al., 2020)。这其中不仅包括读者自身

的特征 , 也包括文本本身的特点等(Kieffer et al., 

2013)。而以往有关理解监控的研究多集中于语言

相关的个体因素上, 忽略了文本特征对儿童理解监

控能力发展的影响。因此, 本研究亦将文本特征考

虑进来, 综合个体特征和文本特征, 对儿童的阅读

理解监控进行研究。 

1.1  儿童阅读理解监控的发展 

理解监控是指读者在阅读时有意识或无意识

地利用各种策略和技能评估和调节自身理解的过

程(Cain et al., 2004; Connor et al., 2015)。具体而言, 

理解监控是指个体发现当前情境模型与文本中出

现的新信息不匹配(觉察评估过程), 并通过重构情

境模型来修复这种不匹配的认知过程(调节修复过

程) (Baker, 1985)。最初, 研究者通过自我报告的方

式对儿童的阅读理解监控进行研究。即通过在句子

中植入假词、非词, 或设置与读者背景知识相冲突

的内容 , 观察儿童是否能够有效报告出这些问题 , 

从而评估儿童理解监控能力的发展(Garner, 1980; 

Markman, 1979)。通过自我报告法发现, 随着年龄

增长或阅读能力的提升, 儿童对文本中语义冲突的

觉察能力显著增强, 且相比句子层面的冲突, 更易

觉察词汇层面的不一致信息(Baker, 1984; Garner, 

1980)。此外, 即便在控制词汇量和阅读流畅性后, 

理解监控能力仍能独立预测儿童的阅读理解水平

(Cain et al., 2004; Rapp & Van den Broek, 2005)。 

然而 , 自我报告法作为一种离线的测量手段 , 

通过中断儿童的阅读来考察其理解监控能力, 无法

捕捉儿童对文本加工的动态变化。因此, 为了更准

确地揭示理解监控在阅读过程中的实时运作机制, 

采用高时间分辨率的技术手段来探讨理解监控过

程是十分有必要的。基于此, 眼动指标的多样性为

探 究 儿 童 理 解 监 控 的 实 时 过 程 提 供 了 有 效 途 径

(Connor et al., 2015; Eilers et al., 2018; Kim et al., 

2018; Vorstius et al., 2013; Zargar et al., 2019)。 

在眼动研究中探究儿童理解监控时, 比较常用

的范式为不一致觉察范式。该范式借鉴自我报告法, 

在文本中设置与语境或读者背景知识不一致的内

容, 例如, “The man used a strainer/photo to drain the 

thin spaghetti yesterday evening” (Warren & 

McConnell, 2007), 通 过 记 录 儿 童 对 不 一 致 信 息

“photo”加工的眼动轨迹 , 探究其理解监控的发生

和发展进程。具体而言 , 眼动指标中的凝视时间

(Gaze Duration, GD) 和 第 二 次 阅 读 时 间 (Second 

Reading Time, SRT)、回视路径时间(Regression Path 

Duration, RPD)在其中发挥着重要作用(Warren & 

McConnell, 2007)。凝视时间指眼睛首次进入兴趣

区且没有离开前的总停留时长, 主要反映阅读中词

汇信息的快速通达与解码, 属于阅读理解的初级加

工阶段(Rayner, 1998)。Bicknell 和 Levy (2011)指出, 

凝视时间延长体现了读者对不一致信息的觉察能

力, 儿童在初始阅读阶段就能快速检测出语义冲突, 

这反映了早期觉察过程。回视路径时间指从目标兴

趣区开始回视至前文内容时所有注视时长的总和

(Rayner et al., 2012; Rayner & Schotter, 2014), 通常

与第二次阅读时间(即兴趣区内所有回视停留的时

间总和)协同报告, 用于反映读者遭遇语义困难后

的再加工过程(Kim et al., 2018; Zargar et al., 2019)。

回视路径时间和第二次阅读时间的延长, 表明读者

在 后 期 理 解 监 控 阶 段 进 行 了 语 义 修 复 与 整 合

(Connor et al., 2015)。总而言之, 快速觉察与再加工

(修复)共同构成了阅读理解监控能力的核心要素

(Baker, 1985)。 

采用眼动技术, Kim 等(2018)研究发现小学二

年级儿童在句子理解过程中已经表现出了理解监

控能力 , 表现在对不一致目标词的凝视时间变长 , 

第二次阅读时间也变长。说明二年级儿童可以快速

觉察到文本中的不一致内容, 还可以对文本中的不

恰当信息进行适当修复。然而, 采用跨年级比较的

方法, Zargar 等(2019)对 3~5 年级儿童的研究却得出

了不一样的结论, 研究发现不同年级的儿童其理解

监控能力存在差异, 三年级儿童对不一致信息的凝

视时间和回视时间与一致条件没有差异, 并未表现

出对句子水平不一致信息的理解监控过程。但是在

四、五年级儿童中, 不一致目标词的第二次阅读时间

显著长于一致条件, 表现出了理解监控过程。由上可

见, 三年级或以下儿童在文本阅读过程中是否会表

现出理解监控能力, 现有研究还存在争议。事实上, 

以往研究发现儿童的元认知能力一般发展较晚, 儿

童 到 达 一 定 年 龄 才 能 展 现 出 来 (Gombert, 1992; 

Kinnunen & Vauras, 2010)。因此, 很有必要对儿童理

解监控能力的发展差异进行探究。结合以往研究, 当

前研究从小学中年级开始探究, 此阶段一般认为是

儿童元认知能力发展的起步阶段(Del Giudice, 2014)。 

1.2  影响儿童阅读理解监控能力发展的个体特征 

儿童理解监控能力的发展不仅存在年级差异, 
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也与个体的语言知识或认知/元认知能力有关。在以

往研究中 , 研究者聚焦于词汇知识(Connor et al., 

2015; Kim et al., 2018; Zargar et al., 2019)、读写能

力、学术语言能力(Connor et al., 2015)、工作记忆

和认知灵活性(Cui et al., 2024), 结果发现儿童读写

能力、学术语言能力、工作记忆和认知灵活性均对

儿童的阅读理解监控过程存在调节作用, 而且这种

作用更多地体现在修复过程中。但是, 就词汇知识

的作用而言, 现有研究还存在一定分歧。词汇知识

是指读者在理解他人言语或对文本进行理解时, 所

激活的词汇相关的知识(Moats, 2005)。采用眼动技

术, Connor 等(2015)、Zargar 等(2019)和 Hessel 等

(2021)对词汇知识的作用进行了研究。但是 Connor

等是将词汇知识、字词识别和篇章理解整合为读写

能力进行研究 , 因此无法分离词汇知识的单独作

用。Zargar 等发现词汇知识能够调节 3~5 年级儿童

的理解监控过程, 主要发生在后期的修复阶段, 词

汇知识越丰富的儿童, 对不一致目标词的回视时间

越长。然而, Hessel 等的研究发现, 对于 5 年级儿童, 

词汇知识在后期修复阶段并未表现出调节作用, 词

汇知识的调节作用主要发生在早期觉察阶段, 而且

表现为词汇知识更丰富的儿童对不一致目标词的

凝视时间更短。可见, 在词汇知识和儿童理解监控

能力发展的关系上, 研究者之间还未达成一致。主

要分歧点在于词汇知识何时(觉察还是修复阶段)以

及如何发挥作用的。 

此外, 值得注意的是, 有关儿童阅读理解监控

能力发展的个体差异研究, 研究者多聚焦在语言知

识或者一般认知能力上 , 忽略了元语言意识的作

用。就中文理解而言, 元语言意识中语素意识的作

用需要上升到重要位置。语素意识是指儿童能够运

用 语 言 中 构 词 规 则 的 能 力 (Liu & Liu, 2020; 

McBride-Chang et al., 2005)。中文与拼音文字不同, 

中文中有 75% ~ 80%的词语都是由两个或三个词素

组合而成的复合词(Chen et al., 2009)。事实上, 中

文被归为分析性语言, 是一种语素语言。根据中文

的特点, 以往研究发现语素意识在中文儿童阅读理

解能力的发展中具有重要作用(Cheng et al., 2017; 

Fong & Ho, 2017)。然而, 这类研究均聚焦在儿童阅

读能力的发展。并未有研究对语素意识这种元语言

意识在儿童理解监控中的作用进行探究。 

就语素意识的作用途径而言, 直接和间接阅读

效率模型 (A Direct and Indirect Effect Model of 

Reading, DIER)认为语素意识不仅能直接促进儿童

阅读的发展, 还能通过词汇知识或字词识别等途径

间 接 促 进 儿 童 阅 读 理 解 能 力 的 提 高 (Kim, 2017, 

2019)。然而, 此模型的证据多来自于以阅读成绩为

指标的研究(Kim, 2017, 2019)。理解监控更聚焦于

阅读过程, 是阅读理解中的元认知过程。那么语素

意识是否直接或间接通过词汇知识作用于儿童的

阅读理解监控发展过程, 是本研究拟探究的第二个

问题。 

1.3  影响儿童阅读理解监控能力发展的文本特征 

近年来, 尽管对儿童理解监控能力的研究日益

增多, 但对文本层面因素的关注仍相对不足。已有

研究发现, 理解监控能力在叙述性文本中能够显著

影响儿童的阅读理解, 而在说明性文本中则较难体

现(Florit et al., 2025)。然而, 体裁作为一种整体性

文本特征, 未能反映文本的局部语言特征。文本中

词语之间的语义相关性 , 作为一种局部语言特征 , 

可能在词汇层面影响儿童对信息的处理效率。依据

建 构 − 整 合 模 型 (Construction-Integration Model; 

Kintsch, 1988), 阅读理解的初期阶段依赖文本的连

贯性建构文本基础表征, 随后才整合至长期记忆形

成情境模型。对发展阶段尚早的儿童而言, 语义相

关性作为一种可感知的语义线索, 可能通过提升文

本的连贯性从而提高阅读初期的处理效率。 

然而, 与此预期相反, 在 9~12 岁儿童阅读理

解过程中, 研究者并未发现语义相关性的作用(Cui 

et al., 2024)。但是, 值得注意的是, Cui 等(2024)在

研究中并未充分考虑年级的差异。对于不同年级的

儿童, 语义相关性的作用可能会不同。这是因为随

着年级的增长, 儿童的背景知识和认知能力等都在

提升。McNamara 等人(1996)、McNamara (2001)发

现, 在阅读理解过程中, 文本连贯性与读者背景知

识之间存在交互作用。对于背景知识丰富的个体, 

低连贯文本能够促使其主动调用相关知识, 从而加

深对内容的加工; 相反, 背景知识相对匮乏的个体

则更依赖文本本身提供的连贯线索, 以完成基本理

解。根据此发现, 我们推测语义相关性的作用可能

受到年级的调节, 例如促进阅读初学者的阅读加工

过程, 而对高年级儿童则作用减弱。然而, 目前尚

缺乏系统研究探讨词汇间的语义相关性是否在不

同年级中发挥不同的作用。 

综上, 结合眼动技术和不一致觉察范式, 本研

究拟揭示三、五年级儿童阅读理解监控能力的发展, 

同时关注文本中的语义相关性, 以及词汇知识和语

素意识在其中的作用。具体而言, 本研究拟回答如
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下问题：1)三、五年级儿童阅读理解监控能力的发

展差异; 2)词汇知识和语素意识对儿童阅读理解监

控过程的调节, 以及语素意识是否通过词汇知识发

挥作用; 3)词汇间语义相关性对儿童阅读过程乃至

理解监控的调节。 

根据以往研究(Zargar et al., 2019), 我们预期

三、五年级儿童阅读理解监控过程会存在差异, 五

年级儿童的理解监控能力好于三年级儿童。此外, 

词汇知识会调节儿童的理解监控过程。鉴于理解

监 控 和 阅 读 理 解 能 力 的 高 相 关 (Oakhill et al., 

2005), 同时基于语素意识对儿童阅读理解能力发

展的直接和间接模型(Kim, 2017), 我们预期语素

意识不仅会调节儿童的理解监控过程 , 同时会通

过词汇知识发挥作用。最后, 依据建构−整合模型

(Kintsch, 1988)和 McNamara 等(1996)、McNamara 

(2001)的发现 , 我们预期语义相关性和年级存在

交互作用 , 文本相关性在三年级儿童中表现出对

阅读理解和理解监控的影响 , 在五年级儿童中的

作用减弱。 

2  方法 

2.1  被试 

本研究使用 G-power 3.1 进行被试量估计(Faul 

et al., 2009)。参考 Camblin 等(2007)的研究, 设置效

应量 f = 0.25, ɑ = 0.05, 1 − β = 0.95, 根据 2×2×2 混

合实验设计, 计算出所需样本量为 36。实际招募儿

童 124 名, 剔除实验中因头动等原因导致眼动数据

不可用的儿童 20 人, 剩余 104 名学生。其中三年级

儿童 54 人(M 年龄 = 9.08 岁, SD = 0.34 岁; n 男 = 23), 

五年级儿童 50 人(M 年龄 = 11.04 岁, SD = 0.30 岁; n 男 

= 26)。 

采用《瑞文标准推理测验》(SPM)评估儿童的

一般认知能力, 三年级儿童平均得分为 40.54 (SD = 

7.63), 五年级为 44.82 (SD = 5.98)。参考 Qiu 等

(2020)对中国 8~16 岁儿童的大规模常模数据(N = 

6970), 9 岁儿童(三年级)瑞文推理测验原始分均值

为 36 (SD = 10.49), 11 岁儿童(五年级)为 44 (SD = 

8.28)。因此, 本研究所有样本均处于常模范围内, 

说明儿童智力发育正常。此外, 在前期筛选被试时, 

通过和班主任老师沟通, 研究样本已经剔除语文成

绩较低或阅读困难儿童。 

所有被试均以中文为母语 , 视力或矫正视力

正常, 在语言、颜色知觉等神经功能方面均无缺陷

或损伤。所有儿童在实验前均要求家长签署知情

同意书。 

2.2  实验设计和材料 

采用 2 (语义相关性：相关 vs. 不相关) × 2 (语

义一致性：一致 vs. 不一致) × 2 (年级：三年级 vs. 

五年级)的混合实验设计。其中, 语义相关性与一致

性为被试内变量, 年级是被试间变量。根据句子中

两个关键词之间是否存在关联, 以及是否存在语义

违背, 形成四种条件。材料样例如表 1 所示。 

首先, 为确保所选关键词均是儿童熟知的词汇, 

另召集 30 名未参与正式实验的三、五年级学生对关

键词的熟悉性进行评价(3 点量表, 1 表示儿童熟悉且

理解该词的含义, 3 表示儿童完全不认识该词), 最终

确定 48 组关键词(见表 2)。三组关键词在笔画数、

字频和词频上相互匹配(Fs < 1, ps > 0.050)。此外, 为

了确定三组关键词的语义关联性, 另要求 25 名未参

与正式实验的三、五年级学生对核心词与相关词、

不相关词之间的语义关联度进行评价(4 点量表, 1 表

示非常不相关)。结果显示, 核心词与相关词语义关

联度较高, 核心词与不相关词关联度较低, 两者差

异显著, t(47) = 15.21, p < 0.001, Cohen’s d = 2.10。 

利用这 48 组关键词编写 48 组句子。另招集 86

名未参与正式实验的三年级(47 名)和五年级(39 名)

儿童, 以及 32 名小学语文教师对句子合理性进行

评价(见表 1), 采用 4 点量表(1 = 非常不合理, 4 = 

 

表 1  实验材料样例以及句子合理性和理解难度评价结果 

实验条件 例句 
整句合理性 句子理解难度 

教师 儿童 三年级 五年级 

一致相关 到家后妈妈把新买的葡萄放在/果盘上了。 3.53(0.51) 3.20(0.35) 3.45(0.28) 3.52(0.30) 

不一致相关 到家后妈妈把新买的果盘放在/葡萄上了。 1.34(0.27) 1.60(0.38) 2.55(0.50) 2.41(0.50) 

一致不相关 到家后妈妈把新买的葡萄放在/纸巾上了。 3.08(0.56) 3.07(0.45) 3.26(0.29) 3.32(0.36) 

不一致不相关 到家后妈妈把新买的纸巾放在/葡萄上了。 1.29(0.27) 1.58(0.33) 2.53(0.50) 2.33(0.58) 

注：斜线前内容为关键词前内容, 正式实验里不存在斜线。 
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表 2  三种类型关键词的相关属性 

词语类型 样例 笔画 平均字频 词频 熟悉度 相关程度 

核心词 葡萄 17.63(3.96) 4.59(0.73) 3.13(0.71) 1.08(0.31) —— 

语义相关词 果盘 16.08(4.27) 4.81(0.57) 2.91(0.70) 1.05(0.24) 3.32(1.05) 

语义无关词 纸巾 16.04(4.09) 4.69(0.71) 3.02(0.80) 1.03(0.18) 2.14(1.26) 

 

非常合理)。以评价等级为因变量, 一致性和相关性为

自变量进行两因素重复测量方差分析。在儿童中, 一

致性主效应显著, F(1, 47) = 814.9, p < 0.001, η2
p = 

0.946, 一致条件下句子合理性评分显著高于不一致

条件; 相关性主效应、相关性和一致性的交互作用均

不显著(ps > 0.20)。在教师中, 一致性主效应显著, F(1, 

31) = 203.7, p < 0.001, η2
p = 0.630, 一致条件下句子合

理性评分显著高于不一致条件; 相关性主效应、相关

性和一致性的交互作用均不显著(ps > 0.12)。 

其次, 为了确保实验材料对于三、五年级儿童

来说具有相同的难度, 另招募了 96 名三年级(48 名)

和五年级(48 名)儿童对句子理解的难易程度进行评

价, 同样采用 4 点量表(1 = 很难理解, 4 = 很容易

理解)。平均评分等级见表 1, 采用独立样本 t 检验, 

结果发现一致句在两个年级之间的差异均不显著

(一致相关条件：t(94) = −1.27, p > 0.05, Cohen’s d = 

0.29; 一致不相关条件：t(94) = −0.94, p > 0.05, 

Cohen’s d = 0.33)。 

按照一致性和相关性进行拉丁方平衡, 构成四

个版本的实验材料。每一版本中包含 48 个实验句

(每个条件 12 个句子)和 60 个填充句, 填充句语句

结构和实验材料类似。 

2.3  实验程序 

采用 Eyelink 1000 plus Tower 眼动仪呈现材料, 

并记录儿童的眼动情况, 采样频率为 1000 Hz。根

据眼动研究惯例只记录儿童右眼数据, 使用下颌托

减少儿童的头部运动。实验材料呈现在 26 英寸 Dell

显示器上, 屏幕分辨率为 1024 × 768 像素。儿童眼

动轨迹通过眼动仪上的高速摄像机输入计算机, 材

料呈现与眼动记录由专用软件完成。实验材料和填

充材料均采用 28 号楷体字, 黑底白字呈现。被试头

部与屏幕之间的距离为 80 cm, 这样可以保证每个

汉字的视角约为 1°。实验前告知儿童在实验过程中

头尽量保持不动。 

每段实验开始前都需要进行校准, 以保证被试

眼 动 轨 迹 记 录 的 精 确 性 。 每 次 校 准 都 包 括 校 对

(calibration)、效度检验(validation)和漂移修正(drift 

correction)。在校对过程中, 9 个校准点(白色小圆点)

会依次随机出现在屏幕中心或四周。当校准点出现

时, 要求被试注视该点, 直至该点消失。校对之后

是效度检验, 仍然出现 9 个校准点, 程序和校对一

样。如果效度检验成功, 则进行一次漂移修正, 一

个校准点会随机地出现在屏幕的中心或四周, 要求

被试注视它。校准成功后方可进入实验。 

每个儿童仅阅读一个版本的材料, 共计 108 个

句子。其中, 20 个填充句后有阅读理解题, 要求儿

童做出是非判断。目的是鼓励并监督儿童认真阅读

实验材料。实验过程中, 儿童将自行调节阅读速度, 

在阅读完一屏后, 按任意键翻到下一屏。为了确保

眼动记录的准确性, 每次呈现新内容之前, 计算机

会进行一次漂移校正。屏幕左上角会出现一个校准

点, 只有当被试的注视点与校准点完全对准时, 校

准点才会消失, 下一屏才会显示。正式实验开始前

会有 12 个练习句子, 帮助儿童熟悉实验流程, 练习

句子在正式实验中不会重复出现。整个实验大约持

续 20 分钟。 

2.4  认知能力测量 

一般认知能力 ： 采 用 瑞 文 推 理 测 验 (Raven, 

1960)测量儿童的一般认知能力。该测验要求儿童

从 6~8 个选项中选择一个合适的选项以补全图形。

共包括 60 个项目, 每答对一个项目计 1 分。该测验

的内部一致性信度在 0.88~0.93 之间(Abdel-Khalek, 

2005)。 

词汇知识：采用标准汉字识别测验(王孝玲, 陶

碧平, 1996)测量儿童的词汇知识。该测验要求儿童

用给定的汉字进行组词。例如, 给儿童呈现“阻”字, 

儿童可以组词“阻止、阻拦”等, 测验内容适合三、

五年级儿童, 共计 100 个项目。该测验的内部一致

性信度为 0.93。 

语素意识：任务来源于 McBride-Chang 等(2005)

的选择解释测验(Select-Interpretations Tes), 同时参

考陈泊蓉(2011)编制的解释语素测验, 旨在考察儿

童是否能基于词语内部语素的意义推理出整体词

义。首先, 向儿童呈现一个词语, 要求他们从四个

选项中选出给定词语的正确解释。如呈现目标词

“专利”, 儿童需要从“A.专门的利益; B.由于发明创
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造而独自享有的利益; C.在利益方面很擅长; D.特

定的利益”这四个选项中选出正确的解释, 答对计

1 分。该测验的内部一致性信度为 0.75。 

2.5  数据分析 

在数据分析过程中, 句子中的第二个核心词被

定 义 为 关 键 区 。 关 注 的 眼 动 指 标 包 括 凝 视 时 间

(GD) 、 第 二 次 阅 读 时 间 (SRT) 和 回 视 路 径 时 间

(RPD)。在关键区内共收集了 5232 个眼动指标的数

据。当兴趣区内不存在相应指标的数据点时, 设置

为缺失值。删除关键区内各眼动指标中超过平均数

3 个标准差的数据(约为 0.86%)。 

采用 R 语言(R Development Core Team, 2014)

和 lme4 数据包(Bates et al., 2014)进行线性混合模

型分析(Linear Mixed-effects Model, LMM), 数据分

析时从两个角度分层次进行。首先, 为确定阅读过

程中的理解监控效应及年级差异, 以及语义相关性

作用的年级差异, 将年级、一致性、语义相关性以

及两者或三者的交互作用作为固定因子, 被试和项

目作为随机因子。对关键区内的凝视时间、第二次

阅读时间和回视路径时间分别作为因变量进行建

模。 

在此基础上, 采用全模型, 将文本特征和个体

特征全部纳入分析, 在控制一般认知能力和年级的

基础上, 将语义相关性、一致性、语素意识和词汇

知识, 以及各因素两者或三者的交互作为固定因子, 

被试和项目作为随机因子, 三个眼动指标分别作为

因变量建立线性混合模型。词汇知识和语素意识的

主效应揭示两者对阅读时间的影响, 词汇知识和一

致性的交互作用、语素意识和一致性的交互作用体

现了词汇知识和语素意识对理解监控过程的调节。

词汇知识、相关性和一致性的交互, 语素意识、相

关性和一致性的交互体现文本特征和个体特征交

互影响理解监控过程。 

在 具 体 建 模 时 , 采 用 最 大 化 随 机 效 应 原 则

(Barr et al., 2013)构建全模型(即纳入实验设计所允

许的所有随机截距和随机斜率)。如果模型无法拟

合, 则参照 Brown (2021)的诊断式原则简化模型：

首先删除随机相关项, 若仍无法收敛, 则采用主成

分分析的方法来确定有效的随机效应成分数量, 并

根据其方差贡献逐步删减, 直到其顺利收敛且没有

奇异拟合警告。最后, 将收敛模型与零模型(不包含

固定因子)进行似然比检验, 以验证收敛模型的有

效性。 

3  结果 

3.1  儿童阅读理解监控和相关性效应的年级差异 

表 3 呈现了三年级和五年级儿童在四种条件下

各眼动指标的平均值和标准差。线性混合模型分析

结果见表 4。在凝视时间上, 一致性主效应显著, 儿

童对不一致信息的凝视时间显著长于一致信息。语

义相关性和年级的交互作用显著。进一步区分三年

级和五年级分析语义相关性的主效应, 结果发现在

三年级儿童中, 语义相关时的凝视时间显著短于不

相关条件(β = −0.024, SE = 0.011, z = −2.27, p = 

0.026); 而在 五年级 儿童 中不存在 这 种差异 (β = 

0.014, SE = 0.011, z = 1.22, p = 0.211)。 

在第二次阅读时间上, 年级和一致性的主效应

均显著。三年级儿童的第二次阅读时间显著长于五

年级儿童; 不一致条件下的阅读时间显著长于一致

条件。除此之外, 其他效应均不显著。 

在回视路径时间上, 一致性主效应显著, 不一

致条件下关键词的回视路径时间显著长于一致条

件。此外, 年级和一致性的交互作用显著。进一步

分析发现, 三年级儿童对不一致关键词的回视路径

时间显著长于一致条件(β = −0.102, SE = 0.014, t = 

−7.06, p < 0.001); 五年级儿童也表现出不一致性效

应(β = −0.064, SE = 0.015, t = −4.32, p < 0.001), 但

此效应较小, 主要是因为不一致条件的回视路径时

间变短。年级和相关性的交互作用也显著, 进一步

分析发现, 三年级儿童对相关关键词的回视路径时 

 

表 3  三、五年级儿童四种条件下各眼动指标的均值和标准差 

条件 
三年级 五年级 

GD SRT RPD GD SRT RPD 

一致相关 387(231) 470(311) 856(569) 365(198) 427(292) 854(581) 

一致不相关 397(240) 482(314) 892(591) 378(226) 452(301) 842(565) 

不一致相关 403(240) 554(358) 1066(713) 398(216) 454(285) 956(602) 

不一致不相关 428(241) 539(338) 1149(714) 379(224) 463(286) 942(576) 

注：时间的单位是毫秒, 下同。GD 指凝视时间; SRT 指第二次阅读时间; RPD 指回视路径时间。 
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表 4  理解监控的年级差异以及相关性在其中的调节作用 

自变量 
凝视时间 第二次阅读时间 回视路径时间 

β SE t p β SE t p β SE t p 

截距 2.519 0.012 207.52 <0.001 2.572 0.012 230.22 <0.001 2.867 0.017 171.76 <0.001

一般认知能力 −0.001 0.002 −0.67 0.508 0.000 0.001 0.24 0.809 0.002 0.002 0.84 0.405

一致性 0.023 0.009 2.63 0.012 0.046 0.012 3.75 <0.001 0.082 0.012 6.60 <0.001

语义相关性 0.005 0.008 0.68 0.503 0.014 0.014 0.10 0.320 0.018 0.012 1.40 0.168

年级 −0.022 0.023 −0.94 0.349 −0.066 0.022 −3.00 0.004 −0.058 0.029 −2.00 0.048

相关性：一致性 −0.006 0.017 −0.35 0.729 −0.020 0.030 −0.66 0.510 0.009 0.018 0.53 0.600

相关性：年级 −0.037 0.014 −2.71 0.009 0.018 0.027 0.67 0.502 −0.037 0.018 −2.00 0.049

一致性：年级 −0.009 0.013 −0.68 0.498 −0.029 0.023 −1.23 0.220 −0.042 0.016 −2.59 0.010

相关性：一致性：年级 −0.052 0.031 −1.68 0.097 0.003 0.056 0.05 0.958 −0.031 0.035 −0.86 0.395

注：各眼动指标的最终收敛模型：1)凝视时间 = 一般认知能力 + 语义相关性 × 一致性 × 年级 + (1 + 语义相关性: 一致性||被

试) + (1 + 语义相关性 + 一致性 + 语义相关性: 年级 + 语义相关性: 一致性||项目); 2)第二次阅读时间 = 一般认知能力 + 语义

相关性 × 一致性 × 年级 + (1 + 语义相关性 + 语义相关性: 一致性||被试) + (1 + 语义相关性 + 年级 + 一致性 + 语义相关性: 

一致性||项目); 3)回视路径时间 = 一般认知能力 + 语义相关性 × 一致性 × 年级 + (1 + 语义相关性 + 语义相关性: 一致性||被

试) + (1 + 语义相关性 + 一致性 + 语义相关性: 年级: 一致性||项目)。 

 

间小于不相关关键词(β = −0.038, SE = 0.012, t = 

−3.09, p = 0.002); 而五年级儿童在相关和不相关条

件下的差异并不显著(β = 0.004, SE = 0.013, t = 0.32, 

p = 0.753)。 

综上, 我们发现无论是在觉察阶段(凝视时间), 

还是在修复阶段(第二次阅读时间和回视路径时间), 

三、五年级儿童都表现出了理解监控过程, 但是五

年级儿童对不一致信息修复过程略快, 快于三年级

儿童, 表现在五年级儿童对不一致信息的回视路径

时间更短(如图 1A)。文本相关性对三、五年级儿童

的影响不同, 相关性的文本会提高三年级儿童的阅

读效率, 表现在相关条件下的凝视时间和回视路径

时间都显著低于不相关文本, 然而五年级儿童并没

有表现出这种差异(如图 1B 和图 1C)。 

3.2  文本特征和个体特征在理解监控中的作用 

3.2.1  语义相关性、词汇知识和语素意识对阅读理

解监控的调节 

线性混合模型分析结果见表 5。首先, 在三个

眼动指标上, 词汇知识的主效应均显著, 语素意识

的主效应均不显著 , 说明词汇知识越丰富的儿童 , 

其阅读时间越短。 

在回视路径时间上, 词汇知识与一致性、语素

意识与一致性交互作用均显著。区分一致和不一致

条件, 探究词汇知识和语素意识的作用。结果发现

在一致条件下, 词汇知识主效应不显著(β = −0.019, 

SE = 0.011, z = −1.92, p = 0.057); 在不一致条件下, 

词汇知识主效应显著(β = −0.031, SE = 0.011, z = 

−2.74, p = 0.006)。说明词汇知识越丰富的儿童, 不 

 

 
 

图 1  语义一致性效应和相关性效应在年级间的差异。回视路径时间上语义一致性效应在三、五年级儿童间的差异(A), 凝

视时间上相关性效应在三、五年级儿童间的差异(B), 回视路径时间上相关性效应在三、五年级儿童间的差异(C)。

**p < 0.01, ***p < 0.001, 误差线为标准误。 
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表 5  语义相关性、词汇知识和语素意识对阅读理解监控的调节作用 

自变量 
凝视时间 第二次阅读时间 回视路径时间 

β SE t p β SE t p β SE t p 

截距 2.520 0.012 217.28 <0.001 2.574 0.011 235.95 <0.001 2.868 0.016 173.86 <0.001

一般认知能力 −0.000 0.002 −0.09 0.932 0.001 0.002 0.67 0.502 0.002 0.002 1.19 0.236

语义相关性 0.006 0.008 0.79 0.435 0.014 0.013 1.04 0.307 0.019 0.008 2.04 0.045

年级 0.032 0.026 1.23 0.223 −0.022 0.025 −0.88 0.381 −0.018 0.034 −0.52 0.604

一致性 0.027 0.009 2.62 0.011 0.047 0.012 3.86 <0.001 0.083 0.012 6.66 <0.001

语素意识 −0.003 0.006 −0.43 0.670 0.001 0.007 0.09 0.926 0.005 0.008 0.58 0.566

词汇知识 −0.029 0.008 −3.44 <0.001 −0.026 0.008 −3.12 0.002 −0.025 0.011 −2.22 0.029

语素意识：语义相关性 −0.004 0.005 −0.76 0.477 −0.007 0.011 −0.69 0.493 −0.003 0.005 −0.53 0.596

词汇知识：语义相关性 −0.010 0.005 −1.90 0.064 0.009 0.009 0.97 0.336 −0.010 0.006 −1.56 0.123

一致性：语义相关性 −0.004 0.017 −0.25 0.805 −0.007 0.025 −0.27 0.782 0.010 0.016 0.58 0.559

语素意识：一致性 0.002 0.004 0.470 0.639 −0.000 0.008 −0.02 0.986 0.012 0.005 2.13 0.037

词汇知识：一致性 −0.003 0.005 −0.72 0.473 −0.007 0.008 −0.91 0.364 −0.013 0.005 −2.29 0.022

语素意识：相关性：一致性 0.001 0.010 0.11 0.910 −0.028 0.017 −1.66 0.107 −0.014 0.010 −1.36 0.200

词汇知识：相关性：一致性 −0.006 0.011 −0.57 0.572 0.015 0.018 0.83 0.412 0.005 0.011 0.44 0.660

注：各眼动指标的最终收敛模型：1)凝视时间 = 一般认知能力 + 年级 + 词汇知识 × 语义相关性 × 一致性 + 语素意识 × 语

义相关性 × 一致性 + (1 + 语义相关性 + 语义相关性: 一致性||被试) + (1 + 语义相关性 + 词汇知识 + 一致性 + 语义相关性: 

词汇知识 + 语义相关性: 一致性 + 语义相关性: 语素意识 + 语义相关性: 词汇知识: 一致性 + 语义相关性: 语素意识: 一致性

||项目); 2)第二次阅读时间 = 一般认知能力 + 年级 + 词汇知识 × 语义相关性 × 一致性 + 语素意识 × 语义相关性 × 一致性 

+ (1 + 语义相关性||被试) + (1 + 一般认知能力 + 语义相关性 + 年级 + 语素意识 + 一致性 + 一致性: 语素意识 + 语义相关性: 

语素意识||项目); 3)回视路径时间 = 一般认知能力 + 年级 + 词汇知识 × 语义相关性 × 一致性 + 语素意识 × 语义相关性 × 

一致性 + (1 + 语义相关性||被试)+(1+语素意识 + 一致性 + 一致性: 语素意识 + 语义相关性: 语素意识: 一致性||项目)。 

 

一致关键词的回视路径时间更短, 修复速度更快。

对于语素意识, 在一致和不一致条件下, 主效应均

不显著(ps > 0.228), 交互作用显著可能在于一致和

不一致条件下语素意识预测的方向不同。 

3.2.2  语素意识作用的中介效应分析 

首先, 表 6 呈现了各变量的均值、标准差和彼

此之间的相关系数。其中, 眼动指标为不一致条件

下的阅读时间。本分析旨在探究语素意识是否通过

词汇知识作用于儿童对不一致信息的监控过程。从

各变量的相关分析来看, 语素意识仅和不一致条件

下的第二次阅读时间相关显著, 因此中介分析围绕

第二次阅读时间进行。 

在控制一般认知能力的基础上, 以语素意识作

为自变量, 词汇知识为中介变量, 第二次阅读时间

为因变量建立中介模型。在分析之前, 对各变量进

行标准化处理。采用 R 语言宏程序 PROCESS 中的

Model 4 进行中介效应分析。 

结果显示, 语素意识显著负向预测第二次阅读

时间(β = −0.02, p = 0.017, 95% CI = [−0.032, 

−0.003]), 即总效应显著。纳入词汇知识为中介变量

后, 语素意识能够正向预测词汇知识(β = 0.31, p < 

0.001, 95% CI = [0.153, 0.476]), 而对第二次阅读时

间的预测不再显著(β = −0.01, p = 0.353, 95% CI = 

[−0.020, 0.008]), 词汇知识负向预测第二次阅读时

间(β = −0.03, p < 0.001, 95% CI = [−0.051, 

−0.018])。此结果说明词汇知识在语素意识和第二 
 

表 6  各变量的均值、标准差及彼此之间的相关系数 

变量 M SD 1 2 3 4 5 6 

一般认知能力 42.4 7.27 —      

词汇知识 735 173 0.321*** —     

语素意识 7.79 2.05 0.110 0.372*** —    

凝视时间 351 90 −0.138 −0.369*** −0.146 —   

第二次阅读时间 409 118 −0.088 −0.426*** −0.233* 0.399*** —  

回视路径时间 861 287 −0.044 −0.262** 0.012 0.478*** 0.623*** — 

注：*p < 0.05; **p < 0.01; ***p < 0.001. 
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次阅读时间中起到完全中介作用 , 语素意识越高 , 

词汇知识越丰富, 儿童对不一致目标词的修复速度

越快。词汇知识的中介效应值为−0.01, 中介效应为

62.15%, 95%的置信区间为[−0.019, −0.005]。 

在此基础上, 以年级为调节变量, 采用 R 语言

宏程序 PROCESS 中的 Model 5 进行中介效应分析。

结果显示语素意识到词汇知识路径仍然显著(β = 

0.31, p < 0.001, 95% CI = [0.153, 0.476]), 词汇知识

到第二次阅读时间的效应同样显著(β = −0.03, p = 

0.001, 95% CI = [−0.050, −0.013])。此结果说明间接

效应(语素意识到词汇知识再到第二次阅读时间)在

两个年级间保持稳定。 

4  讨论 

结合眼动技术和不一致觉察范式 , 本研究对

三、五年级儿童阅读理解监控的发展进行了研究。

首先, 可以肯定的是, 随着儿童年龄的增加, 儿童

的阅读时间在变短, 如果阅读时间在一定程度上反

映阅读效率 , 那么儿童的阅读效率在提高 , 这和

Blythe 和 Joseph (2011)研究结果一致。在此基础上, 

我们发现三、五年级儿童无论在觉察阶段还是修复

阶段都表现出理解监控能力, 其发展差异表现在修

复阶段, 五年级儿童的调节修复能力更强。文本特

征语义相关性未表现出对儿童理解监控过程的调

节, 但会提升三年级儿童的阅读效率。词汇知识能

够调节理解监控的修复阶段, 表现为词汇知识越丰

富的儿童, 修复能力越强。语素意识不能直接调节

儿童的理解监控能力的发展, 但会通过词汇知识发

挥作用。 

4.1  三、五年级儿童阅读理解监控能力的发展差异 

三年级或以下年级儿童是否表现出阅读理解

监控能力, 以往研究还存在一定争议(如 Kim et al., 

2018; Zargar et al., 2019)。本研究发现三年级已经

具有良好的阅读理解监控能力, 此结果与 Zargar 等

(2019)的研究结果存在分歧, 该研究在三年级儿童

中无论是在凝视时间, 亦或第二次阅读时间上, 都

没有发现一致性效应。两研究的分歧一方面可能在

于本研究不一致信息设置为句内违背, 而 Zargar 等

(2019)的不一致信息体现在上下两个分句中。对三

年级儿童来说, 句内违背更容易被监控。此外, 两

者的分歧也可能和语言特征有关。中文的句法标记

较为模糊(Bai et al., 2008; Inhoff & Liu, 1998; Li et 

al., 2015), 语义理解是中文阅读理解中的重要组成

部分。因此, 中文儿童对语义信息的监控更为高效。 

然而, 无论如何, 我们发现五年级儿童理解监

控能力强于三年级儿童, 这种发展差异和 Zargar 等

(2019)和 Connor 等(2015)的发现均一致。Connor

等(2015)发现理解监控能力会随年龄的增长而变得

更强, 表现在 8 个月后学术语言能力强的儿童对不

一致信息的凝视时间和重读时间都更长。Zargar 等

(2019)发现四、五年级儿童的理解监控能力表现在

不一致句子的修复阶段, 而三年级儿童未表现出这

种能力。当前研究发现三、五年级儿童均表现出对

阅读过程的理解监控, 但五年级儿童的修复更快。

因此, 从发展的角度, 儿童的理解监控能力越来越

好。这也符合儿童元认知能力的发展进程, 小学三

年级是儿童元认知能力开始发展的重要阶段(Del 

Giudice, 2014)。年龄越小的儿童, 工作记忆容量有

限, 由于工作记忆的限制, 中低年级儿童在阅读理

解过程中能够调动的资源有限, 而高年级儿童可以

调动更多的认知资源用于一致性监控(Kendeou et al., 

2012)。 

4.2  文本特征语义相关性在儿童阅读和理解监

控中的作用 

有关理解监控的发展, 以往研究更多的是聚焦

在个体特征上, 忽略了文本特征的作用。本研究通

过操纵词汇间的语义相关性, 对文本特征以及文本

特征和个体特征可能存在的交互进行了研究。研究

结果发现词汇间的语义关联能够提升三年级儿童

的阅读效率, 但是对五年级儿童没有显著影响。此

外, 语义关联并未表现出对三、五年级儿童理解监

控过程的调节。 

语义相关性对三年级儿童阅读效率的作用和

Cui 等(2024)的研究结果不同, Cui 等(2024)在 9~12

岁儿童中未发现相关性的作用。然而, 此分歧恰恰

说明在探究文本相关性的作用时需要考虑年级差

异, Cui 等(2024)混淆了 3~5 年级儿童, 因此未有效

揭示相关性的作用。本研究结果进一步说明, 在文

本表征的初建阶段, 三年级儿童由于背景知识较为

匮乏, 会更依赖于词汇之间的相关性(自下而上信

息 ) 来 构 建 文 本 内 容 的 基 础 表 征 (Kintsch, 1988; 

McNamara et al., 1996; McNamara, 2001)。而对于高

年级儿童来说, 随着阅读能力的发展, 儿童的背景

知识和阅读策略也逐渐丰富, 自下而上词汇层面的

语义相关性的作用也逐渐减弱。 

然而, 无论在三年级还是五年级儿童中, 词汇

间的语义相关性对理解监控过程均未起到调节作

用。根据阅读的认知观, 儿童的阅读理解可分为两
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个过程, 一个过程是低水平的语义提取阶段, 另一

个过程是高水平的理解监控阶段(Kendeou et al., 

2009, 2014)。从当前结果来看, 文本关联性可能促

进了三年级儿童低水平的语义提取过程, 对高水平

的理解监控并未产生影响。但是, 语义相关性在理

解监控阶段不发挥作用, 也可能是因为本研究所操

纵的文本相关性是通过词汇间的语义关联获得, 未

来研究可考虑操纵句子水平的语义关联, 进一步探

究文本语义关联性对儿童阅读理解监控能力发展

的影响。然而, 无论如何, 本研究揭示文本特征在

儿童阅读理解监控能力发展中的作用较为有限。 

4.3  个体特征词汇知识和语素意识在儿童阅读

和理解监控中的作用 

不同于文本特征, 个体特征如词汇知识不仅能

够促进儿童的阅读效率, 还能有效调节儿童的阅读

理解监控过程。一方面, 本研究发现词汇知识越丰

富的儿童, 其阅读速度越快, 而且, 这种预测在眼

动指标所反映的不同加工过程中均保持稳定。此发

现说明词汇知识不仅能够预测儿童的阅读理解成

绩(Quinn et al., 2015), 同时也能有效调节儿童的阅

读过程。在此基础上, 我们也发现词汇知识能有效

调节儿童的阅读理解监控过程。与以往研究一致的

是, 词汇知识的调节主要体现在回视路径时间所反

映的修复加工阶段(Connor et al., 2015; Zargar et al., 

2019)。与以往研究不同的是, 本研究进一步控制了

儿童的一般认知能力、年级、语素意识, 以及文本

的相关性。据此, 可以肯定的是, 词汇知识在影响

儿童阅读理解监控发展的诸多因素中占据核心地

位。结合阅读理解监控能力发展的年级差异：高年

级的儿童对不一致信息修复速度更快。我们预测中

文儿童阅读理解监控发展的眼动模式表现为：随着

语言知识的丰富或年级的升高, 儿童对不一致内容

的修复速度提升。此发现为高水平的理解监控和低

水 平 的 认 知 因 素 的 交 互 发 展 模 式 提 供 了 证 据

(Cutting & Scarborough, 2006; Cutting et al., 2009), 

词汇知识越丰富, 儿童的理解监控能力越强。 

有关语素意识对理解监控的作用, 以往研究并

未过多探究。但是, 考虑到中文的语言特征, 以及

语 素 意 识 在 中 文 儿 童 阅 读 发 展 中 的 重 要 地 位

(Zhang et al., 2017), 当前研究对语素意识的作用进

行了研究。然而, 研究结果并未揭示语素意识对儿

童理解监控过程的直接调节, 但却可以通过词汇知

识发挥作用。即语素意识越高的儿童, 词汇知识越

丰富, 对冲突信息的修复更快(和词汇知识的调节

作用方向一致)。此结果和以往来自儿童阅读理解

能力的研究(线下测验, 通过阅读理解成绩达成)一

致, 研究者亦发现语素意识可以通过词汇知识间接

作 用 于 儿 童 阅 读 理 解 能 力 的 发 展 (Jin & Song, 

2022)。本研究在此基础上, 进一步证实语素意识通

过词汇知识亦可影响儿童的阅读理解监控。此发现

一方面为间接阅读效率模型提供了证据(Kim, 2017, 

2019), 另一方面也揭示了语素意识在中文儿童理

解监控能力发展中的作用模式。 

4.4  理论贡献与展望 

无论如何, 本研究同时关注文本特征和个体特

征, 对推进儿童阅读理解监控能力的理解具有重要

的作用。阅读的认知观认为阅读理解不仅是以词汇

解码、词汇知识为中心所进行的语义表征的构建, 

也 依 赖 于 高 水 平 的 加 工 过 程 , 比 如 理 解 监 控

(Kendeou et al., 2014)。本研究通过记录儿童的实时

阅读过程, 肯定了他们在中文阅读中能够有效地监

控自身理解过程。但是就低水平的认知因素和高水

平的理解监控的关系, 本研究发现两者并非独立。

低水平的认知因素亦能促进高水平的理解监控能

力的发展, 此发现更符合 Cutting 等(2009)的观点, 

即高低水平的因素交互作用于儿童阅读理解能力

的发展。在此基础上, 本研究进一步明确了在中文

儿童阅读理解监控的发展中, 个体的词汇知识和语

素意识远比文本特征更为重要。 

但是, 鉴于本研究所关注的文本特征和个体特

征还很有限, 元语言意识仅探究了语素意识, 文本

的特征也仅操纵了词汇间语义的相关性。为了进一

步探究低水平的认知能力和高水平的理解监控的

关系, 未来研究可以考虑将语音意识、字词识别这

些词汇解码能力纳入研究。同时进一步操纵文本中

句子层面的语义关联性, 构建更为综合的模型, 以

便更深入地探究多种认知能力和文本特征在儿童

阅读理解监控发展中的交互作用模式。此外, 当前

研究仅聚焦在三、五年级儿童, 尽管两个年级代表

了阅读学习的重要阶段, 但是, 年龄的跨度非常有

限。因此, 未来研究需要进一步扩大儿童年龄范围, 

在更小或更大的年龄阶段对儿童的阅读理解监控

能力进行研究。 

5  结论 

结合眼动技术和不一致觉察范式, 本研究旨在

探究三、五年级儿童阅读理解监控能力的发展, 以

及文本特征语义相关性和个体特征词汇知识、语素
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意识在其中的作用。研究结果发现三、五年级儿童

在阅读过程中都能有效对文本内容进行监控, 在此

过程中, 词汇知识起着重要的调节作用。语素意识

不能直接发挥作用, 但是通过词汇知识间接影响儿

童的阅读理解监控能力的发展。 
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Abstract 

Comprehension monitoring refers to the metacognitive process whereby readers detect a mismatch between 

their current situation model and new information encountered in the text (awareness) and repair this mismatch 

by reconstructing the situation model. Previous research has shown that comprehension monitoring plays a 

critical role in reading, as it helps children focus on relevant information. However, deficits in word recognition 

and decoding can also lead to reading difficulties and are closely related to cognitive abilities. At present, there 

is relatively little research on developmental patterns of comprehension monitoring across grade levels, and 

studies on how cognitive abilities modulate children’s comprehension monitoring have mainly focused on 

second language learners or children with special educational needs. Drawing on eye-tracking methodology and 

employing an inconsistency detection paradigm, the present study investigates how children monitor 

inconsistencies and related information in texts during reading, and examines developmental differences and the 

moderating roles of relevant cognitive abilities. Two studies were conducted. Study 1 adopted a 2 (Grade: third 

vs. fifth) × 2 (Semantic consistency: consistent vs. inconsistent) × 2 (Semantic relatedness: related vs. unrelated) 

three-factor mixed experimental design, with semantic consistency and semantic relatedness as within-subjects 

variables and grade as a between-subjects variable. On the basis of the preceding analyses, we additionally 

examined whether morphological awareness and vocabulary knowledge moderated the relations involving 

comprehension monitoring. We also conducted path analyses to clarify how morphological awareness and 

vocabulary knowledge exert their effects on comprehension monitoring. Participants were required to read the 

experimental materials and complete comprehension judgment tasks. The results showed that (1) both third- and 

fifth-grade children effectively monitored textual information, as reflected by significantly longer Gaze duration, 

Second reading time, and Regression-path duration in the inconsistent than in the consistent condition; (2) text 

relatedness did not modulate the comprehension monitoring process, but related text information enhanced 

reading efficiency among third graders; and (3) vocabulary knowledge moderated children’s comprehension 

monitoring, such that children with richer vocabulary knowledge repaired inconsistencies more rapidly. 

Although morphological awareness did not exert a direct effect, it influenced comprehension monitoring 

indirectly through vocabulary knowledge. These findings indicate that third-grade children already exhibit a 

certain level of comprehension monitoring ability, and that improvements in this ability are closely associated 

with vocabulary knowledge and morphological awareness. 

Keywords  comprehension monitoring, vocabulary knowledge, morphemic awareness, semantic relevance 

 


