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摘　要 : 本文将二语心理词汇看作词汇习得过程中信息加工的 “终端产品”, 首先对大学英语学习者二语心理词汇语

义网构建中的认知制约因素进行微观分析并提出优化设想———自主式外显词汇学习模式。然后以微变化研究方法 , 考察了

在词汇认知因素优化环境下 , 大学生二语心理词汇语义知识的发展特征与个体差异。本研究同时关注词汇习得过程与习得

结果 , 为二语心理词汇组织结构的研究提供了新视角。

关键词 : 二语心理词汇 ; 语义网 ; 认知因素 ; 信息加工

中图分类号 : H31913　　文献标识码 : A　　文章编号 : 10022722X (2008) 0320056207

The O ptim iza tion of Cogn itive Factors Affecting
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Abstract: V iewing L2 mental lexicon as the end2p roduct of information p rocessing in vocabulary acquisition, this paper analyzes

the cognitive factors affecting the semantic network of the L2 mental lexicon and p roposes an autonomous exp licit vocabulary learning

model as a means to op tim ize these cognitive factors. A m icrogenetic analysis is conducted on the development of college English

learnersπL2 mental lexicon and its individual differences in the op tim ized environment. W ith attention to both the p rocess and p roduct

of vocabulary learning, the study offers a new perspective on the study of the nature of L2 mental lexicon.
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　　0. 引言 : 研究背景

Meara (1983 )、 Singleton ( 1999 ) 的研究发现 ,

二语心理词汇之间主要是语音联系 , 与母语心理词

汇存在本质差异。但 OπGorman ( 1996) 对中国英语

学习者的研究以及 Marélchal ( 1995) 对 Meara调查

数据的再分析均证明 , 语义联系在二语心理词汇中

占主导地位。Singleton (1999) 的 TCD LMRP项目研

究则发现二语心理词汇主要受语义—语用驱动。张

淑静 ( 2003) 对不同熟悉度的词汇做了区别研究 ,

认为语音联系是低频生疏词、中度熟悉词之间的主

要特征 , 只有在非常熟悉的二语词之间语义联系才

略占上风。

上述研究均采用了传统的词汇自由联想测试方

法 , 通过受试对刺激词的联想反应类型推测二语心

理词汇间的联系。该研究存在两方面的局限 : 其

一 , 只能局部反映二语心理词库的组织特征。刺激

词的不同选取 (即研究者对刺激词词表来源、情感

色彩、熟悉度等因素的不同考虑 ) 可能引发不同类

型的反应 , 上述研究结果的分歧与此不无关联。

SÊderman (1989) 对不同二语水平的 4组受试的联

想反应测试数据表明 , 词汇反应类型与受试的二语

总体水平无简单因果关系 , 主要取决于特定刺激词

在受试大脑中的知识层次。因此 , 仅根据有限数量

的刺激词的联想反应断定二语心理词汇组织概貌存

在以偏概全的逻辑缺陷。其二 , 词汇联想测试属于

横向设计 , 所测得的结果是静态、平面的。而二语

心理词汇结构反映的是词汇在大脑中的存贮方式 ,

是动态、多维面的 , 既受制于学习主体的词汇认知

方式与其不断变化的习得过程 , 又决定着学习主体

的词汇运用质量。故有必要从发展的角度考察二语

心理词汇 , 考虑习得过程中与学习者相关的因素 ,

尤其是学习环境、目标词汇与个体认知差异。
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本研究针对大学英语学习者。其二语心理词汇

的构建无疑是认知制约因素与正规外部教学事件相

互作用的结果。据此提出 :

课题 1: 对信息加工模式下的词汇认知因素进

行微观分析并提出优化设想。

课题 2: 利用微变化实验方法 , 高频度观察受

试的多次词汇学习尝试 , 从发展的角度探讨在认知

制约因素经教学手段优化调控的环境下 , 大学生二

语心理词汇知识的变化轨迹、原因与个体差异。

1. 大学英语学习者二语心理词汇语义网构建的

认知制约

认知心理学将学习看作信息加工过程。词汇学

习属于言语信息学习的一个子类 , 即符号学习。根

据 Gagné(1999) 的信息加工模式 , 词汇学习者从语

言环境中接受刺激而激活感受器 , 被感受器登记

(注意 ) 的词汇以声音 /形状输入短时记忆 , 再经编

码转换成有意义的形式存入长时记忆 (心理词汇 )。

整个词汇学习的信息加工过程由于学习者个体的认

知策略和动机的参与而呈现出复杂多变的特征。

111 语言知觉与选择性注意

语言知觉是学习者接触语言时的直觉意识 , 或

是对语言形式的更清晰的注意 , 甚至是更高层次的

元认知。 (杨瑛、蒋静仪 , 2000) 以语法外显学习为主

的中学英语学习经历 , 塑造了大学生依赖语言规则

串联单词生成句子的二语行为 , 这种 “规则 +个体

词”的语言知觉意味着词块意识薄弱。输入材料中

的词块形式故而难以整体凸现出来成为注意对象 ,

而只有被注意的语言形式才有可能习得 ( Schm idt,

1990) , 词块学习障碍部分解释了二语心理词汇横组

合关系的薄弱现象。

112 母语迁移与二语词形—意义的匹配

被注意个体词以词形 /语音信息进入短时记忆 ,

下一步加工程序是词形—意义匹配。学习者关于

“语义对等假设” ( Ijaz, 1986) 的认知倾向直接影响

着二语词义学习行为 : 已具备完善母语概念体系的

大学英语学习者将二语词形映射到母语对译词上。

这种母语概念 “再标记”是具有一定积极意义的母

语迁移过程 , 尤其在输入量有限、词汇负荷重的正

规教学环境下 , 也不失为一种便捷的二语词义认知

机制。但母语词的中介作用也导致了长时记忆中跨

语际语义关系 (二语词形—母语对译词概念 ) 的根

深蒂固 , 阻隔了二语心理词汇之间语义关系的发

展。 (张淑静 , 2003)

113 编码加工方式与二语词贮存形式

词义获取后 , 单词需经意义编码存入长时记

忆 , 即 “形式—意义” (很大程度上也是 “二语词

形—翻译词”) 的联系巩固过程。此时的符号学习

属于 “配对联想学习” ( Gagné, 1999) , 其效果取决

于编码加工方式及深度。Bower & W inzenz ( 1970 )

针对母语任意配对词的研究确定了回忆效果递增的

4种编码方式 : 简单复述 <阅读含配对词的句子 <

生成含配对词的句子 <生成视觉表象。在二语词汇

习得研究中 , 得到广泛论证的有效编码方式包括 :

使用视觉表象中介的关键词法 (A tkinson & Raugh,

1975) , 将新词纳入大脑已有语义场的语义中介法。

前者与记忆术有关。

　　正规教学环境下 , 大学生所采用的编码方式受

内外两方面因素影响 : 其一 , 学习资料与任务的诱

导性。英汉对照词典的普及促成了简单重复这种低

层次的编码方式 , 不利于词汇知识的深度发展。其

二 , 学习者认知风格的内隐驱动。认知风格是个体

组织和表征信息的偏好和习惯。整体—分型风格维

度与认知组织有关 ; 言语—表象风格则影响信息的

心理表征。 (R iding & Cheema, 1991) 可以推断 , 不同

认知风格的学习者对二语词汇信息的表征、加工、

组织方式会有不同偏好 , 形成带有个体认知烙印的

二语心理词汇结构。

2. 二语心理词汇构建中认知制约因素的优化调

控

研究表明 , 在二语环境下 , 纯粹的阅读不是词

汇习得的首要途径 ; 以词汇为中心的任务起着十分

重要的作用。 (寻明 , 2006) 词汇为中心的任务即直

接学习法 , 其外显学习平台有助于以教学介入手段

对词汇加工各环节可控认知因素加以优化调控 (见

图 1)。

图 1. 词汇信息加工过程优化

211 选择性注意的最大化

进行学习者语言知觉培训 , 加强关于语言作为

范例系统 ( exemp lar2based system) 的元认知 , 提高

词块识辨自动性。通过提供相关话题的阅读材料提

高词汇复现率 , 并以下画线形式突显目标词项。输

入材料中某语言形式的复现率与知觉突显性是影响

注意的重要因素。 ( Schm idt, 1990)

212 母语迁移的建设性利用

鼓励学生初遇英语生词时以母语概念体系简化
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词义理解过程 , 但引导学生在具体语言环境中检验

汉语对译词的准确性 , 发现由于文化、认知差异与

语境意义的流变所造成的翻译词的偏误。

213 语义编码加工方式的多样化

基于认知加工层次理论的直接词汇学习研究表

明 (张庆宗、吴喜燕 , 2002) , 语义加工是词汇学习的

有效手段 , 而形式加工却产生抑制作用。而完整的

词义知识不仅局限于词汇所指意义 , 还包括决定语

境意义的聚合 /组合词际关系 , 后者是开放、流变

的。因此 , 应设置覆盖词内、词际两个层面的复合

式语义加工任务 (详见 314) , 增加目标词接触率 ,

逐步深化语义加工层次。采用涉及多个语义知识维

面的词汇 “综合学习法”, 有助于突破课堂任务的

单调程式 , 建立多类型语义关系 , 协调不同学习风

格。 ( SÊkmen, 1997)

214 自主式外显学习模式

外显学习是受意识控制 , 有目的、有选择性注

意及控制性加工的学习方式 , 与之对立的内隐学习

则是从刺激环境中无意识获取复杂知识的自动化加

工过程。图 1所示的词汇信息加工优化过程是需要

学习者有意识努力并积极运用相关策略的外显学习

构架 , 通过刺激材料的调整及目标词加工任务的多

样化设置 , 提高学习主体的认知参与度。不同于传

统外显式词汇教学 , 该外显学习模式并未显性解释

词汇知识 , 而是引导学生在意识加工中自主构建。

3. 二语心理词汇知识发展的微变化研究设计

311 研究问题

课题 2是对课题 1理论探讨的实践检验 , 观察

在认知制约因素优化的自主式外显学习模式下 , 大

学生二语心理词汇发展特征。需要回答两个问题 :

(1) 词汇加工的频率、方式如何影响二语心理词汇

语义网的发展 ? (2) 个体认知风格如何影响二语心

理词汇语义网的发展 ?

312 受试筛选

步骤 : 85名大二学生 (两个自然班 ϖ 43位

CET24成绩在 500—550分之间 ϖ 4名认知风格各

异、学习动机较强者 : 场独立 /表象型 ( S1 )、场依

存 /表象型 ( S2 )、场独立 /言语型 ( S3 )、场依存 /

言语型 ( S4 )。选择受试所依据的认知风格测试结

果此处从略。

采纳基于项目反应理论 ( ITR ) 的计算机化认

知风格测量工具①。

1) 线性镶嵌图形测试 (LEFT) E套 : 在认知

风格的整体—分析范畴下研究最多最公认的维度是

场独立 /依存性。 (R iding & Rayner, 2003) 本镶嵌测试

由 100个项目组成 , 每个项目中作为刺激的简单图

形出现几秒钟后消失 , 受试判断该简单图形是否包

含在随后出现的复杂图形中。计算机根据受试反应

时与正确判断率测量场独立性。一般认为 , 从复杂

背景中分离简单图形的能力反映了场独立性 , 即分

析性的感知、加工信息的程度。

2) Paivio信息加工差异问卷 ( IDQ ) : Paivio根

据双重编码理论制定的 IDQ由 86个真假判断项目

组成 , 测量受试借助言语或表象方式进行思维与信

息表征的倾向程度。 ( Paiviv, 1971)

313 实验材料与目标词

一篇题为 The N igh tm are and the D ream的精读课

文② , 配双语释义词表 , 文章内容熟悉易懂 , 有助

于受试更多地注意词汇。采用 W eshe & Patribakht

(1996) 词汇知识等级量表进行先导测试发现文中 21

个生词受试都 “从未见过”或 “见过但不知意思”。

从中挑出 12个目标词 , 包括抽象词、具体词与派

生词 , 涉及动词、名词、形容词、副词。

314 实验步骤

实验前一周 , 受试接受两次 ( 3小时 ) 的词汇

元认知、记忆术、构词法及词汇学习策略方面的培

训。受试参加 6次实验 , 一周 3次 , 每次具体步骤

如下 :

1) 借助生词表 , 通读全文 , 留意下画线单词。

2) 完成词汇学习任务 : 12个目标词分成 A、

B、C共 3组 , A、B组各含两个抽象词与两个具体

词 , C组为派生词与非派生词 ; 设置不同加工深度

的词内、词际层面的词汇练习 , 分别针对基本词义

与语义关系的学习 ; 各类练习操作时间因加工深浅

而长短不一 (见表 1)。

　　表 1. 目标词语义加工任务

词内层面 (第 1—3次 ) 词际层面 (第 4—6次 )

A pertinent ponder / alum inum adolescent 简单复述 (1m) 语义图构建 (8mπs)

B span obscure / stroller fiancée 关键词法 (5mπs) 含目标词单句阅读 (4mπs)

C maintenance mortality / recur contend 构词成分分析 (3mπs) 小组讨论造句 (10mπs)

　　3) 访谈了解受试对各类词汇任务的偏好、所 遇困难。该过程 10分钟 , 帮助受试放松 , 充当随
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后测试的简单干扰程序。

4) 听—说型词汇联想测试。 SÊderman ( Single2

ton, 1997) 认为每一个特定词项都有自身的发展过

程 , 并在融入心理词库的不同阶段引发不同类型的

联想反应。联想反应测试作为二语心理词汇组织概

貌的描述工具虽有一定局限性 , 但可较准确地反映

学习者对特定目标词的当前掌握水平 , 有助我们通

过前后数次联想反应结果纵向考察目标词知识的发

展过程。

该实验含 3个变量 : 受试认知风格、隐含于词

汇练习中的编码加工方式以及目标词特征 , 通过词

汇反应类型观察这 3个要素与心理词汇知识发展的

复杂关系。

4. 实验结果分析

表 2至表 5为 4位受试的 6次联想反应测试结

果 , 所记录的反应类型包括无反应、翻译词、组合

(线性结构搭配、词义与词义之间的共现组合关

系 )、聚合、语音 (含同根词、形似词 )、错误 (目

标词词义混淆或理解不准确、无语义联系、不符合

本族语习惯的语义联系或搭配 ) 等。数据显示 , 词

汇反应类型是输入频率、加工方式、受试认知风格

以及目标词特征等自变量交互作用的结果。 (注 :

“翻译词 2”中数字 2表示两个目标词反应类型都是

“翻译词”)。

　　表 2. 独立 /表象型 S1的 6次联想反应测试结果

目标词 第 1次 第 2次 第 3次 第 4次 第 5次 第 6次

A抽象 无反应 ; 错误 错误 ; 翻译词 翻译词 2 翻译词 ; 聚合 组合 2 组合 ; 聚合

A具体 翻译词 ; 无反应 翻译词 2 翻译词 ; 语音 聚合 2 组合 ; 聚合 聚合 2

B抽象 无反应 2 翻译词 2 聚合 ; 错误 组合 ; 翻译词 翻译词 ; 组合 聚合 ; 组合

B具体 翻译词 2 聚合 ; 语音 翻译词 ; 聚合 聚合 ; 翻译词 聚合 2 组合 2

C派生 翻译词 2 语音 2 语音 ; 翻译词 翻译词 ; 语音 语音 ; 错误 翻译词 ; 语音

C非派生 翻译词 ; 无反应 翻译词 ; 语音 翻译词 2 语音 ; 聚合 组合 ; 翻译词 组合 ; 语音

　　表 3. 依存 /表象型 S2的 6次联想反应测试结果

目标词 第 1次 第 2次 第 3次 第 4次 第 5次 第 6次

A抽象 无反应 2 翻译词 ; 错误 翻译词 2 翻译词 2 聚合 ; 语音 聚合 ; 错误

A具体 错误 ; 无反应 翻译词 ; 错误 翻译词 ; 聚合 翻译词 ; 语音 聚合 ; 翻译词 组合 ; 聚合

B抽象 无反应 2 无反应 2 翻译词 2 翻译词 2 组合 ; 翻译词 组合 ; 翻译词

B具体 无反应 2 无反应 ; 错误 翻译词 2 语音 ; 翻译词 错误 ; 聚合 聚合 ; 语音

C派生 翻译词 2 语音 ; 错误 错误 ; 翻译词 语音 ; 组合 组合 2 组合 ; 聚合

C非派生 语音 ; 错误 翻译词 ; 错误 翻译词 2 翻译词 ; 语音 聚合 ; 翻译词 组合 ; 聚合

　　表 4. 独立 /言语型 S3的 6次联想反应测试结果

目标词 第 1次 第 2次 第 3次 第 4次 第 5次 第 6次

A抽象 无反应 2 错误 ; 无反应 翻译词 2 组合 ; 语音 翻译词 ; 组合 组合 2

A具体 错误 ; 无反应 翻译词 ; 错误 翻译词 2 聚合 ; 翻译词 聚合 2 聚合 2

B抽象 无反应 ; 错误 翻译词 2 错误 ; 翻译词 聚合 ; 语音 组合 ; 翻译词 组合 2

B具体 翻译词 2 翻译词 ; 错误 错误 2 错误 ; 聚合 组合 ; 聚合 组合 ; 聚合

C派生 翻译词 2 语音 2 翻译词 ; 聚合 语音 2 翻译词 ; 语音 翻译词 ; 组合

C非派生 翻译词 2 错误 ; 语音 翻译词 ; 语音 组合 ; 翻译词 组合 ; 翻译词 组合 2

　　表 5. 依存 /言语型 S4的 6次联想反应测试结果

目标词 第 1次 第 2次 第 3次 第 4次 第 5次 第 6次

A抽象 无反应 ; 错误 错误 ; 翻译词 翻译词 2 无反应 2 聚合 ; 无反应 组合 2

A具体 语音 ; 翻译词 翻译词 ; 错误 翻译词 2 无反应 ; 聚合 无反应 ; 组合 聚合 ; 组合

B抽象 错误 ; 无反应 翻译词 ; 错误 翻译词 2 翻译词 ; 无反应 组合 ; 翻译词 组合 2

B具体 翻译词 2 翻译词 ; 聚合 聚合 ; 错误 语音 ; 错误 翻译词 ; 聚合 聚合 ; 翻译词

C透明 翻译词 2 语音 2 语音 ; 错误 语音 ; 翻译词 聚合 ; 组合 组合 2

C半透明 错误 ; 翻译词 翻译词 2 翻译词 ; 错误 组合 ; 错误 组合 ; 翻译词 组合 2

　　411 输入频率与加工方式对二语心理词汇语义

网发展的影响

根据 N ick Ellis的 “频率是语言习得的关键 ”

假说 (文秋芳 , 2003) , 词汇习得关键在于接触目标
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词的频率。即使在内容最丰富的词汇教学中 , 真正

掌握一个词需要 7次以上的接触 (McKeown, et al,

1985) , 而通过阅读附带识词则需要至少 16次输入

( Saragi, et al, 1978)。这说明词汇直接学习法与间接

学习法在习得速率上存在很大差异 , 该差异可从

Craik & Lockhart (1972) 的 “加工水平说”得到解

释 : 语义加工水平较深的精细化编码可带来较好的

词汇学习结果 , 加快习得进程。可以说 , 词汇教学

过程也是通过教学手段调控输入频率与加工方式的

过程。本实验使受试在同一语篇中重复接触目标

词 , 并尝试 3组不同记忆加工方式。结果发现 :

第一 , 词内层面加工任务有助于个体词的词义

习得 (受试联想反应类型为 “翻译词”, 表示习得

词义 )。除关键词法的个体差异外 , 多数情况下单

次加工水平越浅耗时越少 , 所需频率越高 , 词义习

得速率越慢 ; 单次加工水平越深耗时越多 , 所需频

率越低 , 词义习得速率越快。简单复述为维持性浅

编码 , 4位受试需 3次才记住 4个目标词义。构词

分析加工水平相对较深 : 对语义透明的派生词基本

1次可记住 , 但对非派生词需 2、3次加工。关键词

法涉及言语 /表象双重深编码 : 3位受试 1次可记住

具体词词义 , 但对抽象词习得存在个体差异。

第二 , 前 3次联想测试中 , “翻译词”反应类

型较频繁 , 表明词内层面加工任务主要促进跨语际

语义关系发展。也出现 “语音”“错误”反应类型 ,

如 : mortality - mortal (同根词 ) ; contend - content

(形似词 ) ; stroller - supermarket (无语义关联 ) ;

fiancée - pure (不符合英美人习惯 ) ; obscure - dark

(词义理解不准确 )。偶有不太规范的聚合反应 ,

如 : mortality - die。上述反应类型是心理词汇网尚

未形成或很脆弱的表现 , 不仅与母语文化与认知固

化现象有关 (白人立 , 2005) , 更与加工活动局限于

词内层面有关。

第三 , 词际层面加工任务促进心理词汇之间聚

合、组合关系的发展 , 语义关系网的联接点随加工

频数的增加逐步增加。

“语义网构建”任务中 , 教师为每个目标词提

供 4至 6个语义相关词 , 受试借助字典发现其中上

下义、近 /反义或搭配关系 , 并 “绘制 ”语义图。

这些相关词分 3次陆续给出 , 受试可逐步完善语义

图 , 从而避免单次加工负荷过大影响记忆效果 (见

图 2)。语义图构建任务直接作用于心理词汇语义

网 , 受试联想词汇反应类型呈聚合 /组合双重形式 ,

并随加工频率不断丰富。

　　图 2. S1的 “语义网构建”过程

　　通过 “含目标词单句阅读”任务 , 受试在不同

单句上下文中接触同一目标词。结果证明 , 相对于

语篇上下文 , 单句阅读提供的微型语境是学习目标

词语义关系的经济方式。词汇反应类型呈多样化 ,

如 : obscure - poet (结构搭配组合 ) ; fiancée -

wedding (词义共现组合 ) ; fiancé- efiancé(聚合 )。

“小组讨论造句”采取合作学习方式 , 受试根

据教师提供的目标词用法 /搭配提示卡 , 生成有意

义的句子并互相评论 , 在控制性交流中对目标词进

行听 /说强化。虽然个别受试对听说练习不太适应 ,

该任务也一定程度上逐步促进了语义关系的发展。

第四 , 后 3次联想测试中 , “翻译词”反应类

型仍不断出现 ; 访谈中受试表示的确存在看见目标

词先激活其翻译词再想到聚合 /组合关系词的倾向。

这说明二语心理词汇网络中跨语际语义关系的现实

性 , 并未因加工方式的改变或输入频率的增加而完

全消除 , 这种跨语际语义关系的固化现象也反映了

双语心理词库中母语词与二语词概念共享、非对称

分布的表征结构。 (董燕萍、桂诗春 , 2002) 可见 , 在

词际层面加工方式下 , 母语中介现象不一定会阻隔

二语心理词汇语义关系的发展。

412 认知风格引起心理词汇语义网发展过程的

个体差异

本实验对词汇加工过程进行微调 , 学习者在外

显学习模式下 , 采用特定编码加工方式投入不同程

度的认知努力。实验表明 , 认知风格是这种自主式

词汇外显学习的主要驱动程序之一 , 决定了个体对

词汇信息的特定组织与表征方式 , 形成心理词汇语

义网发展的个体差异。

41211 认知风格与词内层面加工任务

不同认知风格的学习者对 3种词内层面加工任

务有着不同的偏好与控制执行 , 导致词义习得速率

的个体差异。

“简单复述”浅加工性质意味着个体有意识的
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认知参与较低 , 无意识的内隐学习机制得以运作 :

在维持性复述过程中 , 言语型 (受试 S3 /S4 ) 自发

生成言语表征 ; 表象型 (受试 S1 /S2 ) 无意识生成

心理图像来表征词义。这些瞬间触发的言语或表型

表征并不稳定 , 容易遗忘或与其他目标词形成前

摄、后摄干扰 , 需 3次重复加工方留下记忆痕。故

表象型与言语型个体无论在抽象词还是具体词的词

义记忆效果上均无明显差异。

“关键词法”是涉及语音、语义、视觉图像等

多层次认知处理的外显学习行为。受试首先利用目

标词语音线索确立与目标词谐音的母语关键词 , 或

根据目标词拼写特征发现可称为关键词的二语熟

词。3位受试 ( S1 /S3 /S4 ) 具体词学习表现支持了

双重编码的具体性效应 ( concreteness effect) : 具体

词不仅概念轮廓清晰、言语认知简洁 , 且易刺激视

觉表象 , 双重代码的激活阈值相对较低 , 故关键词

法对具体词记忆快捷有效。而抽象词记忆效果个体

差异较大 : 独立 /表象者 S1、独立 /言语者 S3、依存

/言语者 S4分别需要 1、2、3次加工频率。这可能

不仅与抽象词语义模糊表象生成较难有关 , 关键词

的生成还需个体具备语音、词形、语义特征的分析

力以及丰富联想力 ; 独立者局部细节分析能力使其

在关键词联想方面略占优势。而依存 /表象者 S2自

述无法找到合适关键词 , 在第 3次尝试时得到教师

提示的关键词后才记住词义。这说明尽管关键词法

具有明显即时记忆效果 , 不一定适合所有学习者。

词素是有意义的最小语言单位 , “构词成分分

析法”即个体利用词素知识分解、认知生词的心理

计算过程 , 由于词素共享性 , 初次接触的生词对于

具备基础词汇量的中等学习者未必是 “全生的词”

(赵彦春 , 2003)。尤其对 maintenance等语义透明的

派生词 , 4位受试都只需 1次加工。而非派生词语

义透明度低 , 词素分析学习效果个体差异大 , 受制

于个体对新旧词汇信息的解构、转换与重组能力。

场独立者略占优势 , 因其内在参照定向与认知重组

能力而善于采用自上而下的加工方式进行词义推导

记忆 : 独立 /言语型 S3自述从已知词汇 occur发现

“cur =发现”, 新词 “recur”分解为已知信息 “re

( again) + cur( happen)”, 减轻记忆负荷。

41212 认知方式与词际层面加工任务

词际层面加工任务促进目标词在长时记忆中与

其他词语义关系的形成 , 但语义关系网的维度 (丰

富程度 ) 则存在个体差异 , 这可从认知风格与加工

方式的匹配适应度中得到解释。

“语义网构建”任务要求受试对语义相关词逐

次分类处理 , 并将分类结果图式化。独立 /表象者

S1的细节分析加工能力与言语信息的视觉化倾向 ,

使其操作表现条理清晰 (见图 2) , 习得的聚合 /组

合关系也最为丰富 (4个词的 3次联想测试共给出

10个不同的组合 /聚合反应词 ) , 其次是独立 /言语

者 S3 (7)、依存 /言语者 S4 ( 5)、依存 /表象者 S2

(4)。

“小组讨论造句”任务要求受试依据所提示的

目标词用法 /搭配范式口头造句并互相评论反馈 ,

属于演绎式、产出型、互动性加工活动 ; “含目标

词单句阅读”则要求受试从不同单句语境中探索目

标词用法 /搭配 , 属于归纳式、输入型、独立性加

工任务。联想反应测试结果显示 , 场独立与依存型

在上述两种加工中操作结果存在差异 , 而语言 /表

象风格维度与此没有明显相关 : 独立 /言语者 S3、

独立 /表象者 S1在 “单句阅读”任务中分别习得八

九对不同的组合 /聚合关系 , 而在 “讨论造句”任

务中却只习得 4对语义关系 ; 依存 /言语者 S4、依

存 /表象者 S2在 “讨论造句”中习得七八对组合 /

聚合关系 , 而在 “单句阅读”只习得了四五对语义

关系。可能因为场独立者有较强的语言结构分析能

力 , 善于在 “单句阅读”中分析目标词微观语境 ,

归纳总结组合语义关系 ; 场依存者有较明显的社会

定向 , 在 “讨论造句”任务中积极应对合作学习的

交流需求 , 刺激自身词汇知识发展 , 偏好依赖外在

参照 (如教师提供的搭配范例、同伴产出的例句 )

进行演绎式学习。

5. 结语

传统的词汇联想测试着眼于二语心理词汇语义

组织的静态描述 , 本研究则将词汇联想反应结果看

作目标词知识发展变化的动态视窗 , 考察了词汇加

工过程中认知因素优化调控的环境下 , 二语心理词

汇语义知识的微变化过程。研究发现 : 在自主式外

显词汇学习模式下 , 心理词汇语义网发展的路径与

个体差异是语义加工任务的编码方式 /深度 /频率、

目标词特征、个体认知风格交互作用的结果。本研

究同时关注词汇加工过程与加工存贮结果 , 是对二

语心理词汇结构立体化研究的新尝试 , 但由于局限

于 4位受试对 12个目标词学习的即时测验结果 ,

受试语言水平、长时记忆效果、目标词数量与类型

等因素尚未充分考虑 , 故有待大样本群体的横向研

究或历时跟踪考察的进一步考证。

注释 :

①参见专业心理测试网 http / /www1p sy2test。该网站提供的
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心理测量工具是由张厚粲教授带领的团队研发的基于项

目反应理论的无常模样本计算机化 “适应性测验系统”

(ATS)。

②选自《大学英语读写教程 (全新版 )》第四册 : “Unit 7

Text A”, 上海外语教育出版社 , 2003年出版。
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