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摘  要  儿童早期焦虑是一种常见的心理卫生问题, 影响个体中央执行功能的发展, 而个体中央执行功能所表现

的认知能力的发展通常反映出个体创造性问题解决的过程。本研究采用追踪研究设计, 探讨了学步期儿童焦虑对

其学龄前期创造力的长时影响及其潜在作用机制。来自北京的 96 个家庭(男孩 42 名, 女孩 54 名)参与了本研究。

在儿童 1 岁和 2 岁时, 母亲填写中国版《12~36 月龄幼儿情绪社会性评估量表》和家庭基本信息调查表。在儿童 2

岁时, 采用贝利婴幼儿发展量表评估幼儿的一般认知能力; 在儿童 3 岁时, 母亲报告儿童掌握动机情况; 在儿童 5

岁时, 采用托兰斯活动与动作创造性思维测验评估儿童的创造力。研究结果表明：(1)儿童学步期焦虑(广泛性焦虑

和分离焦虑)可以显著负向预测其 5 岁时的创造力; (2)一般认知能力和掌握动机在儿童学步期焦虑(广泛性焦虑和分

离焦虑)和学前期创造力之间的链式中介作用成立; (3)儿童学步期广泛性焦虑还可以通过直接负向预测掌握动机, 

从而对其 5 岁创造力的表现产生消极影响。 
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1  前言 

焦虑(anxiety)是指儿童在感知到内外界刺激对

自己存在某种威胁, 或者自己无法达到某种目标、

克服某种障碍时所产生的愤怒、苦闷、羞愧、内疚、

惊慌等不良的情绪体验或心理状态 (林崇德  等 , 

2003)。研究表明, 焦虑在婴儿 5 个月大时开始出现, 

直到学龄早期都随年龄增加呈线性增长趋势(Laurin 

et al., 2015)。幼儿的焦虑可分化为不同的焦虑症状, 

不 管 是 Spence 等 人 (2001)的 五 因 素 模 型 , 还 是

Sterba 等人(2007)的三因素模型, 均发现广泛性焦

虑和分离焦虑作为两个单独的亚型存在于不同年

龄的儿童群体中, 表明这两种亚型有较好的区分度

及代表性。此外, 临床研究发现, 患有广泛性焦虑

障碍的儿童约占焦虑儿童的 38%~58.4%, 患有分

离焦虑障碍的儿童约占焦虑儿童的 22.2%~38%, 

远高于其他焦虑亚型的儿童(Kendall et al., 2001)。

因此, 本研究将以广泛性焦虑和分离焦虑作为儿童

早期焦虑指标进行探讨。其中, 广泛性焦虑(General 

anxiety)是指儿童对自身行为、能力和未来的广泛的

担心, 其发生率在儿童早期随年龄增加而不断增长

(Broeren et al., 2013); 而分离焦虑(Seperation anxiety)

是指儿童与依恋对象或亲人分离时产生的急性、期

待性的焦虑(Zhang et al., 2009), 呈现倒 U 型的发展

模式, 在学前期达到顶峰, 然后随着年龄的增加呈

现降低的趋势(Hale et al., 2008)。广泛性焦虑是一

种特质焦虑, 具有个体差异的性格倾向, 其表现相

对稳定; 而分离焦虑是一种状态焦虑, 是由环境压
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力引起的短暂的情绪模式, 包括生理唤醒、紧张等

症状(Byron & Khazanchi, 2011)。 

焦虑在认知领域中非常重要, 因为它经常与认

知任务中较差的行为表现相关, 特别是高级的认知

功能, 比如创造力(Byron & Khazanchi, 2011)。良好

的创造力是个体自身发展及社会进步必不可少的

一项综合能力(刘文 等, 2020), 在儿童早期探究影

响创造力发展的因素及机制, 能为更好地从家庭层

面培养幼儿创造力、促进幼儿创造力良性发展提供

实证证据的支持。创造力是在特定情况下产生原创

(即新颖)和有用的想法、解决方案或产品的认知过

程(Sternberg et al., 1999)。儿童创造力在 2~5 岁不

断发展, 在 5 岁时达到一个小高峰, 随后发展趋于

平缓(Torrance, 1967; 叶平枝, 马倩茹, 2012)。幼儿

期是创造力发展和培养的一个关键时期(Alfonso- 

Benlliure et al., 2013)。一些研究表明焦虑对创造力

任 务 表 现 有 消 极 作 用 (de Acedo-Baquedano & de 

Acedo- Lizarraga, 2012; Byron & Khazanchi, 2011), 

且相比成年人, 儿童焦虑对创造力表现的抑制影响

更大(Byron & Khazanchi, 2011)。此外, 还有研究发

现不同焦虑亚型对创造力影响程度不同(de Acedo- 

Baquedano & de Acedo-Lizarraga, 2012; Byron & 

Khazanchi, 2011; 卢家楣 等, 2005)。因此考察学前

期两种重要但不同的焦虑亚型对创造力的长时效

应是有必要的。 

然而, 幼儿的焦虑影响创造力的过程机制尚不

清楚。在成人研究中, 加工效能理论和注意控制理

论初步解释了焦虑影响创造力的过程。加工效能理

论(Processing efficiency theory, Eysenck & Calvo, 

1992)认为 , 焦虑产生的担忧情绪占用了工作记忆

系统下的部分处理和存储资源。例如有研究表明焦

虑破坏了工作记忆能力(Ng & Lee, 2015)。注意控制

理论(Attentional control theory, Eysenck et al., 2007)

进一步强调焦虑通过破坏抑制功能和转换功能的

效能, 从而破坏注意控制的效能。实证研究表明高

焦虑个体在包含抑制功能(Eysenck et al., 2007)和

转换功能(Gul & Humphreys, 2014)的任务中表现更

差, 且在背外侧前额叶皮质(Basten et al., 2012)和

前扣带回(Comte et al., 2015)也表现出大脑活动和

静 息 态 功 能 连 接 网 络 的 变 化 (Allen et al., 2019; 

Barker et al., 2018), 表明高焦虑个体对抑制和转换

功能的控制力更差。但是, 这些理论在儿童群体中

的适用性还有待研究进一步证实。 

已有研究发现儿童焦虑与皮质醇水平的升高

有关, 儿童早期的焦虑可以预测 8 年后的较高水平

的 HPA 轴活动(Greaves-Lord et al., 2010)。儿童早

期神经内分泌系统处于迅速发展阶段, HPA 轴的终

端产物皮质醇对于大脑发育起到关键作用(聂瑞虹 

等, 2015)。因此, 生物系统模型可能解释了焦虑作

用于认知能力而对儿童后期创造力发展产生的影

响。根据该模型, 压力诱发焦虑后, 神经内分泌系

统中 HPA 轴(Hypothalamic-Pituitary-Adrenal cortex 

axis, 下丘脑‒垂体‒肾上腺皮质轴)产生的应激激素

(如糖皮质激素)会通过血脑屏障进入大脑, 进而影

响与认知功能相关的区域, 如海马体、额叶和杏仁

核等, 损害个体的认知功能(Lupien et al., 2007)。在

行为观察层面, 较高的皮质醇水平会损害记忆和警

觉等认知能力(Lupien et al., 2007; Plotsky et al., 

1998)。当儿童长期处于应激状态时, 会妨碍激素调

节的灵活性, 从而影响儿童执行功能的发展(McEwen, 

2000; Ramos & Arnsten, 2007)。综上, 可以推断儿

童早期的焦虑状态会对后期的认知发展产生长期

影响。之前已有实证研究发现了焦虑对创造力发展

的消极作用(如 de Acedo-Baquedano & de Acedo- 

Lizarraga, 2012; Byron & Khazanchi, 2011), 但这些

研究主要基于横断研究的设计以及童年中期到成

年人的被试群体, 较少研究探讨了婴幼儿早期焦虑

对创造力的长时影响。本研究采用追踪研究设计, 

考察学步期焦虑对学龄前期创造力的影响及其作

用机制。考虑到创造力是基于人类信息加工的基本

能力而产生的(Dietrich, 2004), 而婴儿期创造力主

要体现为一种认识能力的发展, 并不具备真正的创

造力(张文新, 谷传华, 2004, p. 64)。可以合理推测, 

认知能力可以作为对于童年早期的焦虑影响创造

力的发展中介过程。根据皮亚杰的认知发展阶段理

论, 2 岁儿童开始从具体动作中摆脱出来, 进入表

象思维阶段, 开始处于一种真正的问题情境, 进而

有意识、有目的地探索、询问、寻找问题的答案(张

文新, 谷传华, 2004, p. 65)。因此, 本研究以 2 岁一

般认知能力作为创造力发展的早期认知基础, 探讨

焦虑影响创造力发展过程中一般认知能力的作用。

本研究假设婴幼儿时期的焦虑可能会先导致生命

早期一般认知能力的受损, 进而影响创造力的表现。 

加工效能理论提出, 担忧降低了工作记忆中的

认知资源(Eysenck et al., 2007), 可能也降低参与任

务的积极性以及完成任务的动机(Barch et al., 2008; 

杜瑶, 2018)。当儿童从学步儿时期转向幼儿时期, 

认知水平不断发展, 随着经验的积累, 周围的环境
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变化与儿童已有的知识经验和认知水平存在矛盾, 

产生了迫切的理解他人、自己和周围事物的需要

(张文新, 谷传华, 2004, pp. 64−65)。Morgan 等人

(1990)把这种需要称为掌握动机 , 驱动个体集中

地、持久地尝试独立解决具有适度挑战性的问题、

技能或任务。Harter 和 Zigler (1974)提出, 儿童掌握

动机的特点表现为儿童解决挑战性认知问题的愿

望, 为了获得解决问题本身的内在满足感, 是后期

认知和智力发展的一种核心动力(Hauser-Cram et al., 

2001; Macturk & Morgan, 1995)。根据掌握动机发展

阶段理论(Jennings, 1991), 在掌握动机的发展过程

中, 因为婴儿逐渐会关注不同类型的行为结果而使

掌握行为的具体目标有所改变, 引发掌握行为的环

境条件随发展而变化。其中 3 岁儿童的整体坚持性

和掌握愉悦感更高, 从“主要掌控行为是达到最终

的结果目标以完成问题解决”过渡到“主要掌控行

为是关注任务难度, 偏爱挑战”。在这个过程中, 问

题解决导向动机(Jennings, 1991)的产生是创造力发

展的必要因素。因此, 本研究选择幼儿 3 岁时的掌

握动机, 探讨其在儿童低水平的认知能力向高级认

知能力发展过程的作用。根据以上研究推测, 儿童

早期焦虑可能会通过破坏儿童对新鲜事物的好奇

心和探索欲, 对掌握动机的发展产生长时影响, 进

而影响创造力的发展。 

同时, 在 Piaget (1952)提出的的认知发展阶段

理论中暗含了动机原则：个体当前的认知结构遇到

新异刺激是向更高认知阶段发展的前提, 个体通过

同化及顺应, 最终达到与环境新的平衡。在该过程

中, 新异刺激的产生就意味着动机的出现：个体根

据以往适应平衡的经验, 对新的适应水平产生期望, 

而新的适应水平与旧的适应水平之间的不一致, 导

致个体产生消除不一致的动机(Hunt, 1965)。在这个

过程中 , 基础的认知结构是动机产生的先决条件 , 

动 机 又 是 认 知 发 展 的 必 要 条 件 (Jennings, 1991; 

Ulvund, 1980)。因此, 本研究推论儿童的一般认知

能力和掌握动机在焦虑和创造力之间起了链式中

介作用。考虑到广泛性焦虑和分离焦虑在儿童群体

中的高发性, 本研究将构建早期焦虑 → 一般认知

能力 → 掌握动机 → 创造力的链式路径, 并探讨

不同亚型的焦虑对儿童创造力的影响机制是否一致。 

为了更好地探究早期焦虑对后来儿童创造力

的发展的影响及其作用机制, 本研究也对影响儿童

创造力的其他因素进行了考察和控制, 包括社会经

济地位、母亲敏感性等环境中的近端和远端变量。

例如, 研究显示, 父母收入、受教育程度以及母亲

敏 感 性 都 与 儿 童 的 掌 握 动 机 (Turner & Johnson, 

2003; Young & Hauser-Cram, 2006)及创造力(师保

国, 申继亮, 2007; 刘桂荣, 张景焕, 2015)存在直接

或间接的关系。因此本研究将父母收入、受教育程

度和母亲敏感性等与本研究关键变量有显著相关

的变量作为协变量进行控制, 以得到更纯粹的早期

焦虑与后来创造力发展的关系。 

综上所述, 本研究采用追踪研究的设计, 考察

学步期的广泛性焦虑和分离焦虑对 5 岁时创造力的

预测及其潜在机制。本研究的理论路径模型如图 1

所示。 
 

 
 

图 1  焦虑预测创造力的链式中介理论模型 

 

2  研究方法及程序 

2.1  被试 

本研究的样本来自“北京市婴幼儿认知、情绪−

社会性发展的纵向追踪研究”项目(BELONGS2010), 

这项研究始于 2010 年, 通过与社区卫生服务中心

儿保科、妇幼保健医院等合作, 采用现场、电话和

网络招募北京市 6 个月的健康婴儿及其家庭自愿参

加。招募标准为：(1)婴儿是健康足月的头胎儿, 且

出生时体重大于 2500 克; (2)婴儿出生时, 母亲的年

龄需在 20~40 岁之间; (3)在加入项目时, 母亲已婚

且与婴儿的父亲居住在一起; (4)参与的家庭报告自

己为北京市居民。6 个月时, 招募到了 95 个家庭(女

孩 57 名, 男孩 49 名), 在儿童 9 个月时加入 5 个家

庭, 1 岁加入 1 个家庭, 2 岁、3 岁、5 岁时又分别加

入 5 个家庭、2 个家庭、6 个家庭, 故总的参与家庭

是 114 个 , 其中女孩 61 名(53.5%), 男孩 53 名

(46.5%); 其中, 有 4 个家庭退出本队列研究, 总的

流失率是 4.2%。 

本研究中, 在儿童 1 岁(T1)、2 岁(T2)、3 岁(T3)

和 5 岁(T4)时进行追踪测验, 运用的测验方法包括

问卷测量法和实验室实验法。本研究将只要参加了

一个时间点的家庭都保留, 最终的样本量为 96 个

家庭。在 96 名儿童被试当中, 女孩 54 名, 男孩 42

名。卡方检验结果表明, 保留的家庭和剔除的家庭
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在儿童性别、父亲收入、母亲收入、父亲受教育水

平和母亲受教育水平上都没有显著差异(p > 0.05)。

在 96 个家庭中 , 母亲受教育水平高中及以下占

4.4%, 本科或大专占 55.6%, 硕士及以上占 40.1%。

父亲的受教育水平高中及以下占 2.2%, 本科或大

专占 42.8%, 硕士及以上占 45%。母亲月收入在

6000 元以下的占 41.9%, 6000~10000 元的占 20.3%, 

10000 以上的占 37.8%。父亲月收入在 6000 元以下

的占 6.6%, 6000~10000 元的占 22.4%, 10000 以上的

占 71%。 

1 岁时(T1), 儿童的平均年龄是 1.19 岁, 标准

差为 0.07; 2 岁时(T2), 儿童的平均年龄是 2.10 岁, 

标准差为 0.10; 3 岁时(T3), 儿童的平均年龄是 3.19

岁, 标准差为 0.09; 5 岁时(T4), 儿童的平均年龄为

5.09 岁, 标准差为 0.06。 

2.2  研究程序 

每个时间点均发放问卷测查家庭的基本情况, 

在儿童 1 岁和 2 岁时(T1 和 T2), 由母亲报告儿童的

广泛性焦虑和分离焦虑状况, 并在 1 岁时采用自由

的母子互动, 对母亲敏感性行为进行编码; 在儿童

2 岁时, 邀请儿童及父母来到实验室, 对儿童的一

般认知进行评估; 在儿童 3 岁时(T3), 由母亲报告

儿童的掌握动机; 在儿童 5 岁时(T4), 在实验室对

儿童创造力进行评估。所有调查项目都得到了父母

的同意。 

2.3  研究工具 

2.3.1  家庭基本信息表(T1) 

通过自编儿童家庭基本信息调查表, 收集父母

收入水平与受教育程度等人口学信息。父母收入水

平使用 5 点评分：1 = 1500 以下/月, 2 = 1500~3000/

月, 3 = 3000~6000 元/月, 4 = 6000~10000 元/月, 5 = 

10000 元以上/月。父母的受教育程度进行 7 点评分：

1 = 受教育年限低于 3 年, 2 = 受教育年限 4 至 6

年, 3 = 初中, 4 = 高中, 5 = 大专, 6 = 本科, 7 = 硕

士及以上。 

2.3.2  母亲敏感性(T1) 

由两名研究人员在征得家长同意并协商好家

庭观察时间后, 携带录像机等器材到被试家庭进行

录像。家庭观察要求母亲与幼儿进行 15 分钟有玩

具的自由活动, 玩具由研究者提供。家庭观察的时

间避免和幼儿进食、睡觉的时间相冲突, 幼儿的身

体和精神状态良好。 

采用 Pederson 和 Moran 基于 Ainsworth 的母亲

敏感性的概念开发出的用于描述母婴互动质量的

母亲行为 Q 分类(Maternal Behavior Q-Sort, MBQ; 

Pederson et al., 1990, 1999)对母婴互动家庭录像进

行编码。本研究使用的是 2010 年修订的 72 个条目

的简版(Moran et al., 2010; Pederson et al., 2009), 

进行 Q 分类时分为每组 8 张卡片的 9 组, 9 点计分(1 

= 最不符合, 9 = 最符合)。本研究中 2 名经过统一培

训的编码者对 MBQ 的条目−条目的编码者一致性(相

关系数)为 0.71, 通过合计每个母亲的 MBQ 分数的

方式计算出的编码者一致性(相关系数)为 0.90。 

2.3.3  中国版《12~36 月龄幼儿情绪社会性评估量

表》(T1&T2) 

采用张建端等人修订的《中国版 12~36 月龄幼

儿情绪社会性评估量表》可以测量 12~36 个月儿童

的 外 化 行 为 域 、 内 化 行 为 域 、 失 调 域 和 能 力 域

(Zhang et al., 2009)。内化问题包括几个维度：抑郁、

广泛性焦虑、恐惧、强迫、分离焦虑和新事物退缩, 

本研究将采用这一量表来评估 2 岁儿童的广泛性焦

虑、分离焦虑。该问卷由母亲报告, 其中广泛性焦

虑包含 4 个条目(如条目 39：担心, 焦虑或紧张), 分

离焦虑包含 4 个条目(如条目 38：当您要离开时哭

闹或抱住您不放), 所有条目均为“0、1、2”三点评

分, 0 代表“不符合/偶尔符合”, 1 代表“有时符合”, 2

代表“非常符合/经常符合”。计算广泛性焦虑和分离

焦虑的平均分。该量表在中国文化背景下的 10~14

天的重测信度为 0.78~0.89, 分半信度为 0.82~0.90, 

内部一致性系数为 0.79~0.88 (Zhang et al., 2009)。在

本研究中, 该量表在两个时间点的内部一致性均 ≥ 

0.84。本研究基于不同焦虑亚型对创造力影响的考

虑, 以及不同年龄点同一焦虑亚型的显著相关程度, 

将 1 岁和 2 岁的广泛性焦虑以及分离焦虑进行标准

化 , 然后分别将广泛性焦虑和分离焦虑相加平均 , 

因此得到儿童学步期广泛性焦虑和分离焦虑两个

指标。 

2.3.4  贝利婴幼儿发展量表(T2) 

美国儿童心理学家 Bayley 于 1930 年编制贝利

婴幼儿发展量表(Bayley Scale of Infant Development, 

BSID), 用于评估 1~42 个月婴幼儿的发育情况。本

研究采用其 2006 年修订的 BSIDⅢ的认知分量表对

幼儿的一般认知能力进行评估, 评估的内容包括感

知动作的发展(如第 1 题：坚持够物)、探索和操作(如

第 28 题：用手挤压玩具)、客体关系(如第 48/53 题：

关联游戏：自我/他人)、概念信息(如第 72 题：概

念归类：颜色)、记忆(如空间记忆)和其他方面的认

知过程。主试根据幼儿的月龄选择起测点, 使用贝
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利工具对幼儿进行施测, 能够完成的条目计 1 分, 

不能完成的条目计 0 分, 所有条目完成后计总分。

本研究中使用的是认知的百分等级分数, 描述儿童

在标准化样本中的相对位置。该量表认知分量表的

信度在 0.92~0.99 之间。 

2.3.5  掌握动机维度问卷(T3) 

本研究采用 Morgan 等人(1990)编制的掌握动

机 维 度 问 卷 (Dimensions of Mastery Motivation 

Questionnaire 17th version, DMQ17)测量儿童 3 岁

时的掌握动机。该问卷由母亲对儿童的掌握动机水

平进行 5 点李克特等级评定(从 1 = 不曾这样, 到 5 = 

总是这样), 共有 45 个条目。测量了儿童的整体坚

持性、掌握愉悦感、对失败的消极反应和一般能力。

整体坚持性有 27 个条目构成(如跟我或其他大人玩

的时候, 有很多互动)。掌握愉悦感分量表有 5 个条

目(如, 成功完成一件事的时候会表现出兴奋的样

子), 对失败的消极反应分量表有 8 个条目(如, 想

做某些事而做不到时, 会把目光移开)。一般能力分

量表有 5 个条目(如, 了解事物有一点慢)。由于一

般能力是家长对儿童能力表现的评价, 并非孩子客

观 的 行 为 表 现 的 反 映 。 按 照 之 前 研 究 的 做 法

(Morgan et al., 2009), 除一般能力外, 整体坚持性、

掌握愉悦感和对失败的消极反应可以合成掌握动

机总分。本研究中, 掌握动机总分的内部一致性系

数为 0.86。 

2.3.6  托兰斯活动与动作创造性思维测验(T4) 

考虑到幼儿主要通过动作来表达他们的思想

(Memmert, 2007; Pagona & Costas, 2008), 因此本

研究采用托兰斯在 1981 年编制的活动与动作创造

性 思 维 测 验 (Thinking Creatively in Action and 

Movement, TCAM), 测量学龄前儿童的运动创造

力(Torrance, 1981)。该测验适用于 3~8 岁的儿童

(Zachopoulou et al., 2009)。TCAM 是不仅是口头反

应的, 还通过动作反应进评分, 已被证明是一种可

靠的测量学龄前儿童创造力潜力的方法 (Cooper, 

1991; Zachopoulou et al., 2009)。 

该测验主要包括 4 个活动：活动一, 有多少种

方法; 活动二, 你能像(动物或者树)一样做动作吗; 

活动三, 把纸杯扔进纸篓还有其他什么方法; 活动

四, 可以用纸杯做什么。其中活动二的得分计为想

象力得分, 其他三个活动则均对儿童的流畅性和独

创性进行计分。其中, 流畅性分值是指想法的多少; 

独创性代表的是想法的独特程度, 该分值是根据与

评分标准里的常模进行赋值的, 每个反应的分值在

0 到 3 分间; 想象力分值以李克特五点量表为基础, 

在“无运动 0”与“模拟非常像 5”间变动。 

本测验由两名经过严格训练的研究生担任实

验者, 对儿童进行个别施测和评分。其中对于 5 岁

儿童的创造力测评录像中选取 20%的录像建立一

致性, 两名评分者在流畅性、独创性、想象力原始

分上的一致性相关系数分别为 0.97、0.90、0.92。

考虑到创造力的流畅性、独创性和想象力相关程度

很高, 特别是流畅性和独创性之间的相关, 为了降

低多重共线性的风险, 对创造力 3 个维度进行了主

成分分析, 合成了一个创造力因子, 它解释了总方

差的 80.27%。 

2.4  数据分析 

首先使用 SPSS 22.0 对数据的极端值、分布形

态、缺失值等进行清理。接着使用 SPSS 22.0 对所

研究变量进行描述性统计分析, 相关分析和回归分

析。最后使用 Mplus 7.0 进行中介效应分析。 

原始数据的预处理方法、程序以及结果如下： 

首先对各个变量的极端值进行检验, 采用箱图

的方法进行分析, 发现所有的变量均无极端值。对

各个变量的缺失值分析发现, 1 岁广泛性焦虑、1 岁

分离焦虑、2 岁广泛性焦虑、2 岁分离焦虑、2 岁一

般认知、3 岁掌握动机和 5 岁创造力的缺失率分布

在 16.7%~24.0%之间。对 4 个时间点的所有变量进

行 Little’s 完全随机缺失检验, 结果发现 χ2 = 72.10, 

p = 0.31, 这表明所有变量的缺失由完全随机缺失

导致, 满足 MCAR 假设。所以在之后的回归和中介

分析中, 对缺失值采用极大似然估计中期望极大算

法 进 行 插 补 (EM 插 补 , Acock, 2005; Widaman, 

2006)。EM 插补是极大似然估计的一种算法, 基本

思想是缺失数据含有与估计参数有关的信息, 而参

数反过来有助于寻找最可能的缺失值。 

最后, 对数据进行了相关分析和链式中介效应

分析。其中, 链式中介分析采用偏差校正的非参数

百分位 Bootstrap 方法来验证图 1 的模型。这种分

析策略对于小样本到中等样本非常有用(Shrout & 

Bolger, 2002; Hayes, 2013)。通过普通最小二乘回归

分析, 估计早期分离焦虑和广泛性焦虑对的 5 岁创

造力总体影响和直接影响。对于间接影响, 生成了

偏置校正的 Bootstrap 置信区间(CI)和标准误差的

Bootstrap 估计(Bootstrap 样本数 = 1000)。当置信

区间不包含 0 时, 则表明间接效应显著(Shrout & 

Bolger, 2002)。 
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3  研究结果 

3.1  各变量的基本情况以及性别差异检验结果 

对各个变量的基本情况进行描述, 包括变量的

样本量、最大值、最小值、平均数和标准差。并且, 

对各个变量的性别差异进行 t 检验, 结果发现所有

变量都不存在性别差异, 结果见表 1。考虑到各个

变量上都没有性别差异, 在之后的回归分析和中介

效应检验中, 不再将性别作为控制变量。 

3.2  广泛性焦虑、分离焦虑与一般认知、掌握动

机和创造力的相关分析结果 

各个变量相关分析结果如表 2 所示, 1 岁时的

广泛性焦虑与 1 岁的分离焦虑之间相关显著(r = 

0.48, p = 0.001), 2 岁的广泛性焦虑与 2 岁的分离焦

虑之间的相关显著(r = 0.42, p = 0.001), 且 1 岁的广

泛性焦虑与 2 岁的广泛性焦虑(r = 0.31, p = 0.01)以

及 2 岁的分离焦虑(r = 0.26, p = 0.03)之间显著相关,  

1 岁的分离焦虑与 2 岁的分离焦虑有显著相关(r = 

0.29, p = 0.02)。表明不同亚型的焦虑之间有显著的

相关, 且在时间上存在一定程度的稳定性。1 岁的

分离焦虑、2 岁的广泛性焦虑以及 2 岁的分离焦虑

与 2 岁 的 一 般 认 知 都 有 不 同 程 度 的 相 关 (r = 

−0.27~−0.21, ps = 0.03~0.08)。2 岁的广泛性焦虑和

分离焦虑均与创造力有中度到强度的显著负相关(r 

= −0.35~−0.38, ps = 0.002~0.005)。此外, 母亲的受

教育程度与儿童 1 岁的分离焦虑有显著相关(r = 

−0.24, p = 0.04), 母亲收入与儿童 3 岁的掌握动机

显著相关(r = −0.30, p = 0.02)。因此, 在接下来的分

析中, 仅将母亲的受教育程度和收入水平作为控制

变量进行分析。 

采用分层回归分析考察儿童早期焦虑、一般认

知以及掌握动机对创造力的预测。在该分析及之后

的分析中, 分别将 14 个月和 24 个月的广泛性焦虑

和分离焦虑合成儿童早期广泛性焦虑和分离焦虑 
 

表 1  变量的基本情况和性别差异检验结果 

变量 样本量 最大值 最小值 男孩 女孩 t p 

1 岁广泛性焦虑 76 1.50 0 0.45 ± 0.37 0.41 ± 0.37 0.35 0.72 

1 岁分离焦虑 76 1.67 0 0.76 ± 0.38 0.75 ± 0.47 0.03 0.97 

2 岁广泛性焦虑 79 1.25 0 0.35 ± 0.31 0.39 ± 0.34 −0.49 0.63 

2 岁分离焦虑 79 1.75 0 0.70 ± 0.36 0.65 ± 0.40 0.54 0.59 

2 岁一般认知 75 18 6 10.97 ± 2.38 11.35 ± 2.66 −0.64 0.52 

3 岁掌握动机 69 161 100 137.04 ± 10.74 135.50 ± 10.40 0.59 0.56 

5 岁流畅性 75 82 6 30.33 ± 14.90 34.42 ± 18.09 −1.03 0.31 

5 岁独创性 75 114 3 41.27 ± 26.15 46.02 ± 27.43 −0.75 0.46 

5 岁想象力 75 22 10 16.63 ± 2.71 16.38 ± 2.44 0.43 0.67 

5 岁创造力 75 2.42 −1.66 −0.08 ± .99 0.05 ± 1.02 −0.56 0.58 

 
表 2  儿童早期广泛性焦虑、分离焦虑与一般认知、掌握动机和创造力的相关系数表 

变量 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1.广泛性焦虑 T1 –                       

2.分离焦虑 T1 0.48** –                     

3.广泛性焦虑 T2 0.31* 0.11 –                   

4.分离焦虑 T2 0.26* 0.29* 0.42** –                 

5.一般认知 T2 −0.20 −0.22+ −0.27* −0.21+ –               

6.掌握动机 T3 −0.15 0.001 −0.38** −0.1 0.22+ –             

7.创造力 T4 −0.22 −0.18 −0.35** −0.38** 0.16 0.39** –           

8.母亲受教育程度 T1 −0.12 −0.24* 0.01 0.05 0.03 −0.04 −0.01 –         

9.父亲受教育程度 T1 −0.13 −0.1 0.02 0.12 −0.002 0.00 −0.05 0.38** –       

10.母亲收入 T1 0.05 −0.18 0.02 0.07 0.06 −0.30* −0.08 0.31** 0.29* –     

11.父亲收入 T1 −0.16 −0.13 −0.06 0.07 0.13 −0.14 −0.03 0.35** 0.38** 0.57** –   

12.母亲敏感性 T1 0.02 −0.05 0.02 0.06 0.03 0.00 −0.12 0.02 0.02 −0.09 −0.01 – 

注：+p < 0.10, *p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001。T1 表示 1 岁, T2 表示 2 岁, T3 表示 3 岁, T4 表示 5 岁。 
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两个指标。该分析包括两个模型, 每个模型分 4 个

步骤：幼儿 14 个月时母亲的受教育水平和收入进

入第一层, 广泛性焦虑或分离焦虑进入第二层, 随

后 2 岁一般认知进入第三层, 3 岁掌握动机进入第

四层。表 3 结果表明, 广泛性焦虑和分离焦虑解释

了 16%~17%的创造力的变异, 一般认知则对创造

力没有直接显著的贡献, 掌握动机解释了 6%~11%

的创造力的变异。 

3.3  一般认知和掌握动机的多重中介效应分析

结果 

3.3.1  广泛性焦虑和创造力之间的链式中介机制

分析 

广泛性焦虑预测创造力的链式中介模型为饱

和模型。模型结果见图 2, 儿童早期的广泛性焦虑

显著地负向预测了 2 岁的一般认知(a1 = −0.30, p < 

0.001), 2 岁的一般认知对 3 岁的掌握动机(d2 = 0.15, 

p = 0.07)的预测呈边缘显著, 而 3 岁的掌握动机正

向预测了 5 岁的创造力(b2 = 0.32, p = 0.001)。

Bootstrap 估计显示, 儿童 2 岁的一般认知和 3 岁的

掌握动机的链式中介作用是显著的(B = −0.02, 95% 

CI [−0.05, −0.002]), 表明该间接效应(广泛性焦虑

→2 岁一般认知→3 岁掌握动机→5 岁创造力)显著

(温忠麟, 叶宝娟, 2014)。此外, 儿童早期的广泛性

焦虑可以直接负向预测儿童 5 岁的创造力 (c’ = 

−0.29, p = 0.003), 或者通过负向预测 3 岁的掌握动

机(a2 = −0.27, p = 0.004), 进而影响儿童 5 岁时的创

造力, 该中介路径的 bootstrap 估计的置信区间是显

著的(B = −0.09, 95% CI [−0.19, −0.03]), 表明掌握

动机的简单中介作用成立。除此之外, 其他中介路

径均不显著。虽然在相关结果中, 2 岁一般认知能力

和 3 岁掌握动机是不相关的, 但二者的链式中介作

用是显著的。这可能是因为加入母亲收入这个控制

变量以及其他模型变量之后所导致的关系增强的

遮掩/抑制效应(suppression effect, MacKinnon et al., 

2000)。 

3.3.2  分离焦虑和创造力之间的链式中介机制分析 

分离焦虑预测创造力的链式中介模型为饱和

模型。模型结果见图 3, 儿童早期的分离焦虑显著

地负向预测了 2 岁的一般认知(a1 = −0.31, p < 

0.001), 2 岁的一般认知正向预测了 3 岁的掌握动机

(d2 = 0.25, p = 0.01), 最终 3 岁的掌握动机正向预测

了 5 岁的创造力(b2 = 0.42, p < 0.001)。Bootstrap 估 
 

表 3  预测创造力的的分层回归分析 

预测变量 
创造力 T4 创造力 T4 

β B (SE) ∆R2 β B (SE) ∆R2 

第一步     0.01     0.01 

母亲受教育程度 T1 0.04 0.04(0.10)   0.04 0.04(0.10)   

母亲收入 T1 −0.10 −0.08(0.08)   −0.10 −0.08(0.08)   

第二步     0.16***     0.17*** 

广泛性焦虑 T1&T2 −0.40*** −0.45(0.11)         

分离焦虑 T1&T2       −0.42*** −0.47(0.11)   

第三步     0.01     0.01 

一般认知 T2 0.12 0.05(0.04)   0.12 0.05(0.04)   

第四步     0.06**     0.11*** 

掌握动机 T3 0.28** 0.02(0.01)   0.36*** 0.03(0.01)   

注：*p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001。T1 表示 1 岁, T2 表示 2 岁, T3 表示 3 岁, T4 表示 5 岁。 

 

 
 

图 2  学步期广泛性焦虑对学龄前期创造力的链式中介路径图 
注：+p < 0.10, *p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001。T1 表示 1 岁, T2 表示 2 岁, T3 表示 3 岁, T4 表示 5 岁 
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图 3  学步期分离焦虑对学龄前期创造力的链式中介路径图 
注：+p < 0.10, *p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001。T1 表示 1 岁, T2 表示 2 岁, T3 表示 3 岁, T4 表示 5 岁 

 

计显示, 儿童 2 岁的一般认知和 3 岁的掌握动机的

链式中介作用是显著的(B = −0.03, 95% CI [−0.09, 

−0.01]), 表明该间接效应(分离焦虑→2 岁一般认知

→3 岁掌握动机→5 岁创造力)显著。此外, 儿童早

期的分离焦虑可以直接负向预测儿童 5 岁的创造力

(c’ = −0.43, p < 0.001)。其他两条简单中介路径均不

显著。 

4  讨论 

以往有关焦虑和创造力之间关系的研究证据

大多来自大龄儿童、青少年和成年人的横断研究, 

本研究采用纵向追踪研究设计, 从学步期表现出的

两种焦虑亚型(广泛性焦虑和分离焦虑)出发, 考察

两种亚型对学前期儿童创造力的长时影响及其作

用机制。首先, 本研究发现婴幼儿期焦虑问题已经

存在了亚型分化的趋势, 并在同一时间点呈现中等

强度的相关, 同一亚型在两个时间点上存在较低到

中等程度的相关, 表明焦虑亚型的同时间点的共发

性和跨时间点的稳定性; 其次, 儿童学步期的广泛

性焦虑和分离焦虑以及掌握动机都对学前期(5 岁)

创造力有显著的预测作用, 而一般认知对创造力并

没有直接的预测作用; 进一步的链式中介分析表明, 

个体的一般认知和内部掌握动机在广泛性焦虑或

分离焦虑与创造力之间起了链式中介作用, 该结果

验证了 Ulvund (1980)的观点, 即在个体认知不断

提升发展的过程中, 动机在其中起了重要作用; 此

外, 广泛性焦虑也通过直接影响个体的内部掌握动

机, 从而影响了创造力的发展。 

相关分析结果表明, 1~2 岁婴幼儿的广泛性焦

虑和分离焦虑在同一时间点上表现出中等强度的

相关, 表明在婴幼儿时期, 焦虑已经开始分化, 但

它们之间存在一定的共发性。在不同时间点的同一

焦虑亚型也表现出低至中度的相关, 表明在婴幼儿

时期焦虑发展并没有达到高强度的稳定性, 这与以

往研究一致。例如, 一项针对 0~2 岁的婴幼儿焦虑

发展轨迹的研究发现, 母亲报告的婴儿焦虑在婴儿

5 个月大时开始出现(Côté et al., 2009), 但焦虑的发

展轨迹大致分为三类：低焦虑组几乎保持稳定; 中

度上升组在 2.5 岁之前几乎保持稳定, 但在 2.5~3.5

岁之间有急剧上升, 然后趋于下降, 到 4.5 岁又呈

上升趋势; 高上升组从 1.5~3.5 岁之间一直保持高

速率的增加趋势, 在 3.5~4.5 岁之间有所下降, 进

而又开始上升。从该研究结果可以看出, 婴幼儿时

期的焦虑发展并不均衡。本研究中两个时间点的分

离焦虑只达到了较低强度的相关, 这可能受到多种

因素的影响, 如父母焦虑(Sterba et al., 2007), 儿童

气质(Bosquet & Egeland, 2006; Guerin et al., 1997), 

家庭社会经济地位(Gilliom & Shaw, 2004)等。这些

较低相关的结果也表明了儿童早期焦虑状态的可

塑性, 通过改善家庭系统相关的措施, 可能会降低

儿童焦虑的程度。目前关于婴幼儿时期不同亚型的

焦虑的研究较少, 未来对于儿童焦虑的研究应更多

聚焦于低龄儿童, 特别是进一步探究不同亚型焦虑

的发展轨迹。 

本研究也发现, 儿童学步期表现出来的广泛性

焦虑、分离焦虑都可以直接负向预测 5 岁儿童的创

造力, 与之前研究结果一致(de Acedo-Baquedano & 

de Acedo-Lizarraga, 2012; Kircaburun et al., 2020)。

根据注意控制理论的假设, 焦虑会破坏抑制功能和

转换功能的效能, 进而破坏注意控制的效能, 从而

对高级认知能力产生消极影响。在本研究的创造力

任务中, 要求个体对平时常见的任务(如从 A 地到

达 B 地)采用多种不同的方式完成, 或者对平时常

见的用具(如纸杯)想出多种用途。在这些任务中 , 

个体需要抑制惯性思维的冲动, 从操作空间提取经

验或有效信息, 然后将注意力转换到任务本身, 将

经验或有效信息与任务进行匹配, 从而形成新颖的

解决方案。虽然注意控制理论建立在焦虑特质或焦

虑症状影响同一时间上认知任务表现的基础上, 但

本研究结果扩展了该理论的适用范围, 即学步期的
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焦虑也会对个体的认知产生长时的负面影响。研究

者认为, 环境因素对生理的影响往往是慢性的、长

期的, 通过逐步改变机体的稳态对身体健康造成影

响(聂瑞虹 等, 2015)。此外, 根据生物神经系统模

型, 儿童的压力或不良的生活经验都会引发一种特

定的情绪, 导致 HPA 轴产生应激反应。学步期的特

质焦虑(即广泛性焦虑)对广泛的社会环境都存在应

激倾向, 从而导致皮质醇分泌的失调(Miller et al., 

2007), 这种失调可能对个体身体健康、行为问题、

认知能力和情绪调节能力等产生影响(Blair et al., 

2011; Chrousos, 2009; Fries et al., 2005; Lopez- 

Duran et al., 2009; Sapolsky et al., 2000; Zalewski et al., 

2012)。分离焦虑是一种针对与依恋对象分开的焦

虑, 随着年龄增加, 儿童对这一事实的理解更加深

刻 , 这种理解被证明是“一个潜在的终生紧张源” 

(Bretherton & Waters, 1985)。3~5 岁儿童的分离焦

虑达到顶峰(罗增让, 2002), 一直到青春期才有所

缓解。本研究虽然没有设置实验情境触发儿童的分

离焦虑, 但早期的分离焦虑源一直存在, 并且会对

儿童 5 岁时的创造力表现产生负向的预测作用。 

除了广泛性焦虑和分离焦虑, 儿童 3 岁时的掌

握动机也对创造力有显著的贡献, 这与以往基于青

少年的相关研究结果一致(师保国, 申继亮, 2007)。

在创造力的组成框架中, Amabile (1988)强调, 个体

在具备产生创造性产出的能力的基础上, 能否生产

出新颖的产品很大程度上取决于完成任务的内部

动机(Csikszentmihalyi, 1996)。掌握动机是学步儿期

发展出的一种重要的内部动机, 它不是静态、稳定、

单一的特质, 是复杂、可塑的过程。自我决定理论

(Self Determination Theory, SDT; Deci & Ryan, 2000)

指出, 儿童是主动的个体, 他们的行为由内部动机

所激发, 会自发地探索环境、掌握新技能、寻求挑

战、发展自己。3 岁儿童掌握动机的特点是更加专

注于目标, 将结果与目标进行对比, 从而进行对任

务完成度的评估。儿童自我探索的过程赋予他们积

极的反馈, 反过来又会促进他们的好奇心和探索欲

望, 激发出更高的掌握动机, 这些环境刺激和特质

在创造力的培养中也是不可或缺的(Oden, 1968)。

另外, 本研究还发现了个体内部掌握动机在广泛性

焦虑和创造力之间的简单中介作用, 即广泛性焦虑

负向预测了掌握动机(如 Huang et al., 2016), 进而

正向预测 5 岁的创造力。这一结果不仅与之前的研

究相一致(Chen et al., 2021), 也支持了 Amabile 等

(2012)提出的创造力内在动机假说。但在分离焦虑

和创造力的关系中没有发现内部掌握动机的简单

中介作用。从临床诊断标准来看, 广泛性焦虑指的

是对日常生活中的一些主题、或者事件有超过 6 个

月以上的难以控制的担忧(DSM IV, APA, 1994), 这

可能会导致高广泛性焦虑的个体常常对环境中的

负性情绪信息表现出选择性注意的倾向, 如消极的

自 我 状 态 , 从 而 增 加 个 体 减 少 焦 虑 状 态 的 动 机

(Eysenck et al., 2007), 直接影响个体的掌握动机, 

进而影响创造力。分离焦虑是指对真实或想象的与

依恋对象分离的异常反应(Masi et al., 2001), 更大

程度上是指向照顾对象的焦虑。而掌握动机考察的

是儿童解决挑战性认知问题的愿望, 这种指向照顾

对象的焦虑可能会直接影响认知发展, 但可能不会

直接影响儿童探索、理解和控制环境的内在欲望。

未来研究可以采用情绪启动的研究范式, 诱发孩子

的分离焦虑, 在焦虑状态下考察是否会通过影响孩

子的内部掌握动机, 进而影响认知任务的表现。 

关于认知与创造力的关系, 本研究没有发现认

知对创造力有直接的预测作用, 而进一步的链式中

介模型结果表明, 一般认知能力通过影响掌握动机, 

进而影响了创造力的发展。整合这些结果, 验证了

Ulvund (1980)的观点：即动机在认知发展中是很重

要的。Ulvund (1980)提出在皮亚杰的认知发展阶段

理论和 Hunt 的不一致原则中, 都暗含了动机原则, 

认知和动机是交织存在的：当个体遇到不一致情境

时, 对新异刺激的判断及同化, 都需要一定的认知

基础 , 而认知发展要从一个阶段发展到更高阶段 , 

动机起了很重要的作用。本研究在一定程度上支持

了 Ulvund 的观点, 即 2 岁的一般认知能力是 3 岁掌

握动机的先决条件。尤其是, 由学步期的广泛性焦

虑或分离焦虑引起的一般认知能力发展的不均衡, 

并不能直接预测高级认知能力, 即创造力, 而是通

过 3 岁的掌握动机对其间接产生影响。以往关于焦

虑影响认知表现的文献, 大多从以注意机制为基础

的加工效能理论(Eysenck et al., 2007)和认知干扰

理论(Tobias, 1985)进行探讨。这些理论认为, 高焦

虑者在主动调节注意资源的分配上有缺陷, 导致其

更容易陷入到个体负面情绪信息中, 难以转移和脱

离。而低焦虑个体将更多的注意力分配到任务本身

(Tobias, 1985), 他们拥有更强的注意控制能力, 能

够更好地抑制定式思维, 更加灵活地运用、转换自

己的注意力, 从而提高在创造力任务中的表现。本

研究虽没有对儿童的认知加工过程进行研究, 但贝

利认知分量表的条目涵盖了探索、表征、推理、记
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忆等认知过程, 它们是注意分配、中央执行等这些

高级的认知过程发展的基础。此外, 有研究者认为, 

焦虑所产生的担忧等负面情绪会消耗认知资源, 并

且会对儿童的前额叶皮层或其他神经区域产生需

求, 复杂的认知任务可能对脑区之间的联结需求较

高, 而儿童大脑发育尚不完善, 其表现可能会比成

年人更差(Byron & Khazanchi, 2011)。因此, 本研究

结果在某种程度上也支持了加工效能理论和认知

干扰理论。此外, 以往一些横断研究表明, 焦虑个

体会对负性刺激有注意偏向(Bar-Haim et al., 2007); 

而一般认知能力受损的焦虑个体可能会关注自我

的消极感受, 无法专心投入到认知任务中, 也很难

对任务进行深度加工 , 体验不到攻克难关的乐趣

(张景焕 等, 2011)。因此, 在面对创造力这种需要

整合以往经验和当前情境的复杂任务中, 高焦虑个

体没有足够的认知资源进行信息加工, 即注意控制

理 论 提 到 的 中 央 执 行 功 能 受 损 (Eysenck et al., 

2007)。本研究只是从行为表现层面观测到以上变

量间的关系, 而没有对儿童认知加工过程的发展进

行探讨, 对于以往横断研究采用的解释模型是否适

用于本研究的低龄儿童尚不清楚。本研究也没有纳

入相关年龄点的 HPA 系统活动特征分析, 未来研

究可以考虑采用脑成像或事件相关电位、幼儿 HPA

系统活动特征等相关方法与技术, 多水平验证情绪

对认知加工过程以及动机的影响, 并考察以上关系

在时间上的动态变化过程。 

本研究通过 5 年的追踪测查, 发现儿童学步期

焦虑对 5 岁儿童创造力的影响以及一般认知和内部

动机的中介机制。这提示家长要敏感地对儿童早期

焦虑进行识别, 并及时给予干预。有研究认为, 儿

童的焦虑与父母的侵扰控制的养育行为 (Knappe  

et al., 2012)、过度保护反应(Ollendick & Benoit, 

2011)以及对孩子缺乏温暖性(Markus et al., 2003)、

拒绝的态度(Knappe et al., 2012)有关。由于认知的

发展与大脑皮层的成熟有关(Davidson et al., 2006), 

而大脑皮层中突触的形成、修剪和髓鞘化是依赖外

部经验的(Rosen et al., 2019)。因此, 父母的教养方

式等外部环境的变化可能导致儿童出现焦虑症状, 

从而影响认知发展。此外, 链式中介结果提示家长, 

对于有焦虑症状的儿童, 可以通过训练一般认知能

力, 如工作记忆、动作训练等, 可以提高儿童在任

务中的卷入程度和掌握动机, 从而达到提升高级认

知功能的目的。最后, 本研究还强调了掌握动机在

广泛性焦虑和创造力之间的重要性。由于广泛性焦

虑存在随年龄增长而增长的趋势 (Broeren et al., 

2013), 以及掌握动机对认知 (Hauser-Cram et al., 

2001)、学业表现(Broussard & Garrison, 2004; Józsa 

& Barrett, 2018)的影响, 提示家长应避免通过外部

奖励的方式鼓励儿童在任务中的卷入程度, 这会降

低儿童完成任务的内部动机, 最终可能影响创造力

以及其他认知行为的表现。 

虽然本研究从样本群体年龄和研究问题两个

角度拓展了以往研究的结果, 但仍有几点不足：第

一 , 本研究的样本量较小 , 且样本均来自于北京 , 

家庭社会经济地位都处于较高水平, 使得本研究结

果的推广性受到限制。在未来的研究中应该扩大样

本来源的多元性, 比如对于我国农村留守儿童而言, 

长期处于分离焦虑的状态, 对创造力的影响路径可

能会有不一样的结果。第二, 儿童的广泛性焦虑、

分离焦虑和掌握动机均由母亲报告。未来的研究可

以结合多主体报告形式, 或者采用实验室行为观察

和测验任务的形式来收集数据, 以增强数据分析结

果的稳健性。第三, 与以往研究相比, 本研究验证

了生命早期焦虑对创造力的影响及其长时作用, 但

同时由于年龄限制, 对认知过程的发展在两者关系

中所起的作用没有进行探讨。未来研究应该结合神

经影像手段, 采用适宜巧妙的实验范式对低龄儿童

的认知过程进行探讨, 验证注意分配理论、认知干

扰理论等在儿童样本中是否也同样成立。第四, 本

研究的结果提示儿童早期焦虑对于创造力具有纵

向预测作用, 需要注意的是本研究中创造力的测量

仅采用了发散思维测验中适合于学龄前儿童的创

造力(Torrance, 1981)。虽然该测量方式也在中国样

本 中 被 证 明 具 有 良 好 的 信 效 度 (Wang & Dong, 

2019), 但是未来的研究可以进一步采用其他测量

方式(比如图画测验或语言测验)验证结果的稳健

性。此外, 有研究表明, 儿童创造力的发展在不同

年龄上的侧重点有所不同。学前儿童创造力更侧重

于创造力过程的发展, 而他们的创造力产品则相对

凌乱且缺乏必然联系; 年长儿童和成年人的创造力

更加以事实为基础, 更富逻辑性、丰富性以及有意

性(张文新, 谷传华, 2004)。未来的研究需要探究更

加广泛的儿童年龄跨度下, 早期焦虑对于创造力不

同方面的预测作用。 

5  结论 

本研究得到结论如下：(1)儿童学步期焦虑(广

泛性焦虑和分离焦虑)可以显著负向预测其 5 岁时
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的创造力; (2)一般认知、掌握动机在儿童学步期焦

虑(广泛性焦虑和分离焦虑)和学前期创造力之间的

链式中介作用成立; (3)儿童学步期广泛性焦虑还可

以通过直接负向预测掌握动机, 从而对其 5 岁创造

力的表现产生消极影响。 
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Abstract 

Anxiety is an aversive emotional and motivational state occurring in threatening circumstances, mainly 

including general anxiety and separation anxiety in early childhood. General anxiety is a kind of trait anxiety 
relating to general susceptibility to anxiety, while separation anxiety belongs to the state anxiety determined 

interactively by trait and situational stress. Previous studies have demonstrated the negative effects of anxiety on 

creativity, but less is known about the mechanisms of these effect, particular the longitudinal effects of anxiety 
on creativity from toddlerhood to preschool period. Processing Efficiency Theory and Attentional Control 

Theory explained the effect of anxiety on cognition from the perspective of cognitive processing. Moreover, 
childhood anxiety may longitudinally affect later development of creativity through neuroendocrine system. 

That is, anxiety activates the hypothalamic−pituitary−adrenal axis (HPA axis) with releasing glucocorticoids, 
which are associated with the development of higher-order cognitive function. Thus, we assumed that anxiety in 

early childhood had a longitudinal adverse effect on later development of creativity. Further, the present study 

explored the mechanisms between early childhood anxiety and creativity in preschool period. The general 
cognitive ability, a foundamental component of creativity, and motivation may be candidate mediated variables. 

According to Piaget’s cognitive development theory, a necessary precondition for the development from one 
cognitive stage to a higher stage is that the individual encounters with discrepancies between the previous 

schema and the current stimulus, which lead to the motivation to achieve a new cognitive balance. These views 

suggested that cognition and motivation may be two closely intertwined processes, and general cognitive 
functions play a decisive role in motivation activation. For younger children, the motivation is reflected in the 

persistence on objects and people and so on, namely mastery motivation. Accordingly, a longitudinal study was 
designed to examine the relation between anxiety of toddlers and their creativity when they were 5 years old, 

and investigate the underlying mechanism by chain mediation effects of general cognitive function and mastery 
motivation.  

96 families (42 boys and 54 girls) were recruited from the local communities and child care clinics in urban 

areas of Beijing. At 14 and 25 months, infants’ general anxiety and separation anxiety were reported by their 
mother with the Infant-Toddler Social and Emotional Assessment (ITSEA-Chinese version). When children were 25 

and 38 months, children’s general cognition and master motivation were evaluated using the Bailey Scale of Infant 
Development and Dimensions of Mastery Motivation Questionnaire in the laboratory respectively. Children’s 

creativity was assessed by Thinking Creatively in Action and Movement (TCAM) when they were 61 months. 
Results showed that: (1) Both general anxiety and separation anxiety in the first two years of life negatively 

predicted motor creativity at preschool years directly. (2) The chain mediation effects of general cognitive 

ability at toddler period and mastery motivation at 3-year-old were significantly linking both types of anxiety to 
creativity. (3) The general anxiety could negatively predict mastery motivation, which in turn led to the 

decreased performance of creativity. 
Overall, our findings indicated the long-term impact of both general and separation anxiety in early childhood 

on creativity in preschool years. Path analysis confirmed the interwined process of cognition and motivation in 

the development of creativity. These results suggest that early identification of child anxiety as well as 

intervention for general cognition and master motivation would be conducive to the development of creativity. 
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