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生成式人工智能教学对学前特殊儿童

社会情感能力有影响吗？∗

———基于国际 ３６ 项实验与准实验研究的元分析
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［摘　 要］ 　 生成式人工智能教学对学前特殊儿童的社会情感能力究竟有何影响，学界的相关研

究结论不尽相同。 本研究采用元分析方法，基于 ＣＭＡ ３．０ 系统分析了 ３６ 篇生成式人工智能教学对学

前特殊儿童社会情感能力发展影响的实证文献。 结果发现：生成式人工智能教学对学前特殊儿童社

会情感能力发展整体上具有中等程度的显著促进作用，且对社会情感能力的五个维度均具有显著的

正向影响，组间效应无显著差异；试验周期、生成式人工智能教学应用模式和特殊儿童类型等三个调

节变量均能够正向提升学前特殊儿童社会情感能力，组间效应差异显著，可视作关键调节变量。 基于

此，建议今后应从重塑教师角色、优化实施路径、聚焦技术研发、完善过程设计等方面助力生成式人工

智能教学，以促进学前特殊儿童社会情感能力的发展。
［关键词］ 　 学前特殊儿童；生成式人工智能教学；社会情感能力；元分析

一、问题提出

学前特殊儿童社会情感能力是指处于学前发展阶段的特殊儿童（如感官障碍、智力障碍、情绪行

为障碍、孤独症谱系障碍和学习障碍）在情绪理解、人际交往等维度所展现的适应性发展潜能［１］ 。 这

一能力包含五大核心维度：侧重于建立与维护人际关系的交往能力，强调解决问题与执行任务效率的

任务能力，关注情绪识别与自我调节的情绪调节能力，强调在团队中合作与贡献的协作能力，倡导对

新经验持开放态度与好奇心的开放能力［２］ 。 教育部印发的《特殊教育办学质量评价指南》及与其他部

门联合制定的《“十四五”特殊教育发展提升行动计划》均明确强调要将社会情感能力培养作为学前特

殊儿童教育的重要内容［３］ ，鼓励运用人工智能等技术手段促进其发展［４］ 。 社会情感能力是儿童心理

发展的“脚手架”，尤其是在特殊儿童群体中，社会情感能力的培育直接影响其认知发展轨迹［５］ 。 然

而，传统基于行为观察与标准化评估的教学模式存在显著局限，如信息采集过度依赖结构化量表而忽

视动态情境中的微表情、语调变化等多模态线索，教学和评估方案制定难以兼顾特殊儿童的差异化需

求，学习与发展潜能的监测周期漫长导致难以捕捉特殊儿童在互动过程中所展现出的即时性成长，这
些困境迫切需要生成式人工智能等新技术的融入予以摆脱［６］ 。

近年来，生成式人工智能在教育领域的突破性应用为特殊教育带来了新的机遇。 《教育强国建设
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规划纲要（２０２４—２０３５ 年）》强调，人工智能是推动教育体系深刻变革、构建高质量教育体系的关键驱

动力，需系统推进人工智能与教育深度融合，强化人才培养和伦理规范，进而实现教育质量与育人价

值的同步提升［７］ 。 国际层面，经济合作与发展组织（ＯＥＣＤ）发布的《生成式人工智能的初步政策考

虑》（ Ｉｎｉｔｉａｌ ｐｏｌｉｃｙ ｃｏｎｓｉｄｅｒａｔｉｏｎｓ ｆｏｒ ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅ ａｒｔｉｆｉｃｉａｌ ｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｃｅ）报告指出，生成式人工智能可为特殊儿

童群体提供精准教育支持［８］ 。 实证研究也表明，基于 ＧＰＴ⁃４ 的动态情境生成系统可以显著提升孤独

症儿童的联合注意能力［９］ 。 这些政策和学术研究正推动特殊教育领域向“智能生成个性化支持系统”
转型。 在此背景下，生成式人工智能教学通过多模态情感计算、动态情境生成和个性化脚本生成等方

式为学前特殊儿童提供了个性化的学习支持，显著提升了教学干预的精准度［６］ 。 尤其在孤独症儿童

联合注意能力培养、情绪行为障碍儿童冲突解决策略习得等方面展现出突破性效能，实现了从经验驱

动到个性化技术赋能的根本性变革［１０］ 。
生成式人工智能是一种人工智能技术，它利用深度学习模型和大数据语言模型，可以根据使用者

的个性化需求进行推理并自动生成图像、文本和视频等多模态内容，具备自动学习、语言理解、类人对

话、快速响应等强大功能，被认为是推动教育变革的突破性技术［１１］ 。 生成式人工智能教学作为生成式

人工智能在教育领域的核心应用，具有启发性内容生成能力、对话情境理解能力、序列任务执行能力

等核心功能［１２］ ，可以赋能学前特殊儿童在社会情感能力培养进程中的个性化、精准化和适应化发展，
提供更为高效且精准适配的学习支持服务［１３］ 。 纵观已有文献，当前生成式人工智能教学在学前特殊

儿童教育实践中有两种应用模式：一是人机协同模式，如通过“ＣｈａｔＧＰＴ ／ ＤｅｅｐＳｅｅｋ＋实体机器”实现个

性化学习支持，动态构建儿童知识基础、认知风格与情绪状态的三维能力图谱；利用认知诊断模型等

方式来精准调整教学内容，为学前特殊儿童生成多模态语义网络图，使教学方案从经验驱动转向证据

驱动［１４］ 。 二是虚拟社群协同模式，如依托“ＧＡＩ＋元宇宙 ／ ＡＲ”构建沉浸式教育场域，在基于神经网络

渲染的沉浸式虚拟情境中（如超市购物、医院问诊）开展社会性实验，生成式人工智能作为动态角色

（同伴、导师或协调者），通过优化学习互动策略，融合生物反馈技术实现“生理－环境”耦合，能够显著

提升学前特殊儿童的情绪管理与协作能力［１５］ 。 然而，生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感

能力的影响还存在争议。 有学者肯定生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力的积极影

响，认为它能够提供个性化的学习支持，有效弥补儿童的缺陷并开发其潜能，还能显著提升教育效

果［１６］ 。 如塞雷特（Ｓｅｒｒｅｔ）等采用多模态生成式人工智能系统开展干预研究，结果发现孤独症儿童在情

绪识别任务中的准确率显著提升，被试干预后会自发产生主动的情感分享行为，表明生成式人工智能

个性化反馈能够有效促进学前特殊儿童社会情感能力的发展［１７］ 。 弗里丁（ Ｆｒｉｄｉｎ）等的研究显示，在
社交情境中表现出焦虑的儿童经干预后目光接触时长增加，恰当求助行为增加，验证了生成式人工智

能驱动社交场景对技能泛化的支持作用［１８］ 。 另一些研究则持谨慎态度，指出技术的不当使用会影响

儿童的真实社交体验，甚至对其社会情感能力的发展造成不利影响［１９］ 。 如戴尔（Ｄａｌｅ）等针对孤独症

儿童的技术介入研究表明，生成式人工智能驱动的社交脚本训练与儿童交往能力、情绪调节能力均无

显著关联，仅在结构化任务完成效率上观察到微弱提升［２０］ 。 同时，基于单案例设计的追踪研究也揭

示，个性化生成的叙事干预虽能增加障碍儿童的社交互动频次，却可能因过度依赖生成式人工智能而

抑制其自发性情绪的表达［２１－２２］ 。
不同研究之间存在较大差异的原因之一可能是受潜在调节变量的影响。 一方面，针对教学干预

设计变量的研究。 就试验周期而言，尽管有研究指出不同试验周期在促进学前特殊儿童社会情感能

力的发展上并未显现出统计学上的显著差异［２３］ ，但也有研究持相反观点，认为适当延长试验周期能更

显著地提升儿童的社会情感能力［１７］ 。 不同类型的特殊儿童在利用生成式人工智能进行社会情感学习

时，其效果与接受度存在显著差异，如孤独症儿童在生成式人工智能辅助下的社交技能提升效果可能

更为显著［２４］ ；但也有研究未发现群体间存在显著性差异［２５］ 。 同时测评工具的适配性也会影响评估效

能，标准化工具虽以量化指标保障信效度，但其静态特性难以契合社会情感能力的动态发展，因而对
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多重障碍儿童存在效度局限［２６］ ；非标准化工具能通过质性方法捕捉互动细节，但其对主观编码的依赖

与标准的模糊，限制了其推广适用性［２３］ 。 另一方面，针对教学实施过程变量的研究。 生成式人工智能

教学应用模式、有无教师干预及参与方式等对学前特殊儿童社会情感能力的发展具有深远影响［２７］ ，但
当前学界关于这些因素的具体效应尚存争议。 生成式人工智能教学应用模式作为教学环境的关键要

素，对学前特殊儿童社会情感能力的发展具有不可忽视的影响［２８］ 。 研究表明，生成式人工智能教学人

机协同模式动态生成个性化学习路径能够显著提升学前特殊儿童的情绪识别与表达效能［２９］ ，生成式

人工智能构建的虚拟社群场景则能有效增强学前特殊儿童的社会认知复杂性［３０］ ；但研究亦警示，技术

介入需平衡人机协同的边界，若过度依赖算法反馈可能导致儿童真实社交动机弱化，而虚拟场景的情

感代偿效应也需通过现实场景泛化训练加以强化［３１］ 。 教师的角色和教学方式对学前特殊儿童社会情

感能力的培养效果也具有重要影响［３２］ 。 教师不仅是教学活动的组织者和引导者，更是生成式人工智

能技术得到有效应用的关键。 有研究发现，在生成式人工智能技术辅助下，教师如果能够积极参与教

学活动，根据学前特殊儿童的实际需求进行个性化指导和教学，那么学前特殊儿童的社会情感能力往

往能得到更显著的提升［３３］ ；然而，也有研究认为，如果教师在教学过程中过于依赖生成式人工智能技

术，缺乏必要的个性化指导和干预，那么学前特殊儿童的社会情感能力可能会受到限制［３４］ 。 从参与方

式来看，不同参与方式的生成式人工智能教学在应用成效上存在较大差异。 部分研究揭示，小组参与

可以促进儿童间的互动与合作，更有利于学前特殊儿童社会情感能力的发展［２０］ ；然而，也有学者通过

实验研究发现，参与方式对学前特殊儿童社会情感能力的提升并无显著作用［２７］ 。
综上所述，学界对于生成式人工智能教学是否能有效促进学前特殊儿童社会情感能力的发展尚

未达成共识。 鉴于此，本研究拟整合相关实验与准实验研究成果开展元分析研究，并将纳入文献研究

设计中的试验周期、特殊类型、测评工具、生成式人工智能教学应用模式、有无教师干预、参与方式等

作为调节变量，运用元分析方法对现有研究进行量化分析，提出并试图剖析本研究的核心问题：一是

生成式人工智能教学整体上是否可以以及在多大程度上会提升或降低学前特殊儿童的社会情感能

力？ 对其社会情感能力的不同维度的影响具体如何？ 二是纳入分析文献中的实验设计得出的影响效

应是否存在显著差异，效应大小是否存在异质性？ 如果该效应大小存在异质性，哪些因素可以解释研

究结论之间的差异，即不同的调节变量对学前特殊儿童社会情感能力的影响程度如何？

二、研究方法

元分析是一种定量分析方法，它通过综合检测同一主题的多个独立研究的定量数据来计算合并效应

值以表征其影响的整体有效性，从而减少多项独立研究带来的不确定性。 其概念最早由格拉斯（Ｇｌａｓｓ）
于 １９７６ 年正式提出，并迅速在心理学、管理学、教育学等社会科学中得到广泛应用［３５］。 作为一种定量意

义上的文献综述，元分析遵循严格的分析过程（如问题确定、文献检索、文献筛选、文献编码、数据整合与

分析等），通过“统一尺度”的效应值对同一主题的多项实证研究结果进行比较和分析［３６］。 按照此步骤，
本研究借助元分析软件 Ｃｏｍｐｒｅｈｅｎｓｉｖｅ Ｍｅｔａ⁃Ａｎａｌｙｓｉｓ Ｖｅｒｓｉｏｎ ３. ０（ＣＭＡ ３. ０）展开研究。

（一）文献检索

本研究文献检索数据库包括 ＰｕｂＭｅｄ、Ｔａｙｌｏｒ ＆ Ｆｒａｎｃｉｓ、Ｗｉｌｅｙ、Ｗｅｂ ｏｆ Ｓｃｉｅｎｃｅ、ＳｐｒｉｎｇｅｒＬｉｎｋ、Ｅｌｓｅｖｉｅｒ
ＳｃｉｅｎｃｅＤｉｒｅｃｔ、ＰｒｏＱｕｅｓｔ Ｄｉｓｓｅｒｔａｔｉｏｎｓ ＆ Ｔｈｅｓｅｓ Ｇｌｏｂａｌ、Ｇｏｏｇｌｅ Ｓｃｈｏｌａｒ 以及中国知网、维普期刊网、万方平

台等。 鉴于生成式对抗网络 ＧＡＮｓ（ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅ ａｄｖｅｒｓａｒｉａｌ ｎｅｔｗｏｒｋｓ）是 ２０１４ 年被提出的，标志着生成式

人工智能技术在教育领域应用的兴起，所以本研究将文献发表时间限定为 ２０１４ 年 １ 月到 ２０２４ 年 １０
月。 外文以“ ｐｒｅｓｃｈｏｏｌｅｒｓ ｗｉｔｈ ｓｐｅｃｉａｌ ｎｅｅｄｓ” “ ｙｏｕｎｇ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ｄｉｓａｂｉｌｉｔｉｅｓ” “ ｉｎｆａｎｔｓ ａｎｄ ｔｏｄｄｌｅｒｓ ｗｉｔｈ
ｓｐｅｃｉａｌ ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ ｎｅｅｄｓ”“ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔａｌ ｄｅｌａｙｓ”“ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅ ａｒｔｉｆｉｃｉａｌ ｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｃｅ”“ＡＩ⁃ｄｒｉｖｅｎ
ｉｎｔｅｒｖｅｎｔｉｏｎ”“ＡＩ ｉｎ ｓｐｅｃｉａｌ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ”等词汇，结合“ｓｏｃｉａｌ⁃ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ｓｋｉｌｌｓ”“ ｓｏｃｉａｌ⁃ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ”
“ｅｍｏｔｉｏｎ ｒｅｇｕｌａｔｉｏｎ”“ ｓｏｃｉａｌ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｏｎ”“ ｉｎｔｅｒｐｅｒｓｏｎａｌ ｓｋｉｌｌｓ”等关键词进行检索；中文以“学前特殊儿童”
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“特殊需要儿童”“残疾儿童”“特殊幼儿”等词汇，结合“生成式人工智能” “人工智能干预” “特殊教育

中的 ＡＩ 应用”“社会情感能力”“社会情感发展”“情绪调节”“社交互动” “人际交往技能”等关键词进

行单独检索或者组合检索，以全面覆盖社会情感能力的研究范畴，共检索到中英文文献２ ３５６篇。 此

外，本研究还通过引文回溯和滚雪球的方式进行了二次检索，获得 ２ 篇文献。 最终，本研究获得２ ３５８
篇文献。

（二）文献的纳入与排除

为确保研究的严谨性和科学性，本研究依据以下标准对文献进行了严格的筛选。 第一，在研究类

型上仅纳入实验研究或准实验研究，排除纯理论探讨、质性研究、案例分析及文献综述等非量化研究，
以确保研究结果的客观性和可验证性。 第二，在衡量指标上，文献中的研究结果需包含能够计算效应

值的指标，如样本量、相关系数 ｒ、Ｆ 值、ｔ 值、ｐ 值等，且这些数据需被清晰呈现，无明显错误或遗漏。 第

三，在研究对象上，本研究在文献筛选过程中将年龄范围适度扩展为 ０ ～ ８ 岁。 这主要是因为，一方面，
根据世界卫生组织及相关发展心理学研究，通常将“幼年儿童”（ｙｏｕｎｇ ｃｈｉｌｄｒｅｎ）的年龄界定为出生至 ８
岁左右，该阶段涵盖婴幼儿（０ ～ ３ 岁）、学前教育（３ ～ ６ 岁）以及小学低年级（６ ～ ８ 岁）三个前后相接的

发展时期［２２］ ；另一方面，对于孤独症谱系障碍、智力障碍等发展性障碍儿童而言，其发展进程常存在显

著的滞后或不同步现象，因此适当提高年龄上限有助于我们更全面地捕捉与干预特殊儿童发展的关

键轨迹［２４］ 。 因未发现符合全部纳入标准的中文实证研究，研究最终纳入了 ３６ 篇英文文献，包含 ６３ 个

效应量。 文献筛选具体流程见图 １。

图 １　 文献筛选流程

文献质量评估是提升元分析结果稳健性的关键。 本研究在文献筛选基础上，采用克梅特（Ｋｍｅｔ）
等构建的量化研究质量评估工具，从样本特征、研究设计、方法严谨性及结果报告等维度系统评价纳

入文献［３７］ 。 每项指标按满足程度赋 ０ ～ ２ 分，总分 ２８ 分，得分越高表示质量越优。 两位研究者独立评

分，一致性达 ０. ７９，纳入研究的文献得分 １９ ～ ２７ 分（均值 ２２ 分，占比 ７８. ６％ ）。 依据质量分级标准（高
质量≥８０％ ，较好 ７０％ ～ ８０％ ），３６ 项研究均达到较好及以上水平，其中部分达到高质量标准。

（三）文献编码

两位研究者独立对 ３６ 项研究进行了详尽的信息提取和编码工作。 首先，研究对提取的信息进行

预编码，对于编码过程中出现的分歧，两位研究者进行协商讨论，直至达成一致意见。 然后，两位研究

者进行独立编码，编码内容全面覆盖了研究的关键要素。 具体包括：（１）文献代码（第一作者＋出版年

份）；（２）样本人数（实验组＋对照组）；（３）被试地区（１ ＝中国，２ ＝美国，３ ＝欧洲国家，４ ＝其他国家）；
（４）社会情感能力领域（１ ＝交往能力，２ ＝任务能力，３ ＝情绪调节能力，４ ＝协作能力，５ ＝开放能力）；
（５）试验周期（ Ｓ１ ＝ １ 周以下，Ｓ２ ＝ １ ～ １５ 周，Ｓ３ ＝ １５ 周以上）；（６）参与方式（个人参与＋小组参与）；
（７）教师干预（有＋无）；（８）生成式人工智能教学应用模式（Ａ１ ＝人机协同模式，Ａ２ ＝虚拟社群协同模

式）；（９）特殊类型（Ｚ１ ＝感官障碍，Ｚ２ ＝智力障碍，Ｚ３ ＝情绪行为障碍，Ｚ４ ＝孤独症谱系障碍，Ｚ５ ＝学习

障碍）；（１０）测评工具（Ｃ１ ＝标准化测评工具，Ｃ２ ＝非标准化测评工具）。 最后，研究对两位研究者独
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立完成的编码进行 Ｋａｐｐａ 评分者信度检验，一致性为 ９５. ８％ ，并通过协商解决分歧。 研究最终从纳入

的 ３６ 项文献中提取了 ６３ 个效应量，其中 ３ 项研究来自中国，１１ 项研究来自美国，１４ 项研究来自欧洲

国家，８ 项研究来自其他国家。 具体情况见表 １。
表 １　 纳入元分析的文献编码表

序号
文献第一作者
及发表年份

样本
人数

被试
地区

社会情感
能力领域

试验
周期

参与
方式

教师
干预

ＧＡＩ
应用模式

特殊
类型

测评
工具

１ Ｌｏｒｅｎｚｏ Ｇ，２０２４［２６］ ４ ３ １，４ Ｓ２ 个人 有 Ａ１ Ｚ４ Ｃ２

２ Ｔａｎａｂｅ Ｈ，２０２４［３８］ ２ ２ １，３ Ｓ２ 个人 无 Ａ１ Ｚ１ Ｃ１

３ Ｓｏｌｅｉｍａｎ Ｐ，２０２３［２３］ ６ ３ １，３，４ Ｓ２ 个人 有 Ａ１ Ｚ４ Ｃ２

４ Ｗｏｎｇ Ｋ Ｐ，２０２３［３９］ ９０ １ １ Ｓ２ 个人 有 Ａ２ Ｚ３ Ｃ１

５ Ｄｉ Ｇｉｕｓｔｏ Ｖ，２０２３［４０］ ２４ ３ ２ Ｓ２ 个人 有 Ａ２ Ｚ５ Ｃ１

６ Ｋｏｌｋ Ａ，２０２３［３１］ ６０ ３ １，３，４ Ｓ２ 小组 有 Ａ２ Ｚ４ Ｃ２

７ Ｕｌｕｅｒ Ｐ，２０２３［４１］ １６ ３ ３，４ Ｓ１ 个人 有 Ａ１ Ｚ１ Ｃ１

８ Ｚｈａｏ Ｊ，２０２２［２４］ ４４ １ １，２，３，４ Ｓ２ 个人 有 Ａ２ Ｚ４ Ｃ１

９ Ｓｈｉ Ｚ，２０２２［４２］ ４ ３ １，３ Ｓ２ 个人 有 Ａ１ Ｚ４ Ｃ２

１０ Ｋöｓｅ Ｂ，２０２２［２２］ １３８ ４ ２ Ｓ２ 个人 无 Ａ２ Ｚ５ Ｃ１

１１ Ｅｄｅｎ Ｓ，２０２１［３３］ ５８ ４ １，２，３，４，５ Ｓ２ 小组 有 Ａ１ Ｚ４ Ｃ２

１２ Ａｍａｔ Ａ Ｚ，２０２１［４３］ １８ ２ １ Ｓ２ 个人 有 Ａ２ Ｚ４ Ｃ１

１３ Ｂｅｉｄｅｌ Ｄ Ｃ，２０２１［４４］ １０５ ２ １ Ｓ２ 小组 有 Ａ２ Ｚ３ Ｃ１

１４ Ｏａｄｅｓ⁃Ｓｅｓｅ Ｇ Ｖ，２０２１［４５］ ７６６ ２ １，３，４ Ｓ２ 小组 有 Ａ１ Ｚ２ Ｃ１

１５ Ｂｕｔｔｉ Ｎ，２０２０［４６］ ４２ ３ １ Ｓ２ 个人 有 Ａ２ Ｚ２ Ｃ１

１６ Ｋｏｌｌｉｎｓ Ｓ Ｈ，２０２０［４７］ ３４８ ２ ２ Ｓ２ 个人 无 Ａ１ Ｚ３ Ｃ１

１７ Ｋｉｍ Ｓ，２０２０［４８］ ４０ ４ １，２ Ｓ２ 个人 无 Ａ１ Ｚ３ Ｃ１

１８ Ｂｉｏｕｌａｃ Ｓ，２０２０［３０］ ５１ ３ ２ Ｓ２ 个人 有 Ａ２ Ｚ３ Ｃ１

１９ Ａｌｑｉｔｈａｍｉ Ｓ，２０１９［２１］ ２０ ４ ２，３ Ｓ３ 个人 有 Ａ２ Ｚ４ Ｃ２

２０ Ｅｏｍ Ｈ，２０１９［４９］ ３８ ４ ２，３ Ｓ１ 个人 有 Ａ２ Ｚ４ Ｃ１

２１ Ｐａｒｓｏｎｓ Ｄ，２０１９［５０］ ６０ ４ １，４ Ｓ２ 个人 有 Ａ１ Ｚ４ Ｃ１

２２ Ｏｕｈｅｒｒｏｕ Ｎ，２０１９［５１］ ４２ ４ １，５ Ｓ１ 个人 无 Ａ１ Ｚ３ Ｃ２

２３ Ｖｏｓｓ Ｃ，２０１９［５２］ ７４ ２ １ Ｓ２ 个人 有 Ａ１ Ｚ３ Ｃ１

２４ Ｃｌａｂａｕｇｈ Ｃ，２０１９［５３］ １７ ２ １ Ｓ３ 个人 无 Ａ１ Ｚ４ Ｃ１

２５ Ｐｏｒａｙｓｋａ⁃Ｐｏｍｓｔａ Ｋ，２０１８［５４］ １５ ３ １，５ Ｓ２ 个人 有 Ａ２ Ｚ４ Ｃ１

２６ Ｍｅｎｃａｔｔｉｎｉ Ａ，２０１８［５５］ １０２ ３ １ Ｓ３ 个人 无 Ａ１ Ｚ２ Ｃ２

２７ Ａｒｅｃｅｓ Ｄ，２０１８［５６］ ８８ ４ １ Ｓ２ 个人 有 Ａ２ Ｚ３ Ｃ１

２８ Ｆｒｉｄｅｎｓｏｎ⁃Ｈａｙｏ Ｓ，２０１７［５７］ １２７ ３ １，４ Ｓ２ 个人 无 Ａ２ Ｚ４ Ｃ２

２９ Ｗｈｉｔｅｈｏｕｓｅ Ａ Ｊ Ｏ，２０１７［５８］ ８０ ３ １ Ｓ３ 个人 无 Ａ２ Ｚ４ Ｃ２

３０ Ｂｒｅａｚｅａｌ Ｃ，２０１６［２７］ １７ ２ １ Ｓ１ 个人 无 Ａ１ Ｚ４ Ｃ２

３１ ＩＰ Ｈ Ｈ Ｓ，２０１６［５９］ １９ １ １，３ Ｓ３ 小组 有 Ａ２ Ｚ４ Ｃ１

３２ Ｂｏｎｏ Ｖ，２０１６［６０］ １０ ３ １，４ Ｓ３ 个人 有 Ａ２ Ｚ４ Ｃ２

３３ Ｆｒｉｅｄｒｉｃｈ Ｅ Ｖ Ｃ，２０１５［６１］ １３ ２ １，３ Ｓ２ 个人 无 Ａ２ Ｚ４ Ｃ２

３４ Ｒｉｃｅ Ｌ Ｍ，２０１５［６２］ ３１ ２ ５ Ｓ２ 个人 有 Ａ１ Ｚ４ Ｃ１

３５ Ｓｅｒｒｅｔ Ｓ，２０１４［１７］ ３３ ３ １ Ｓ２ 个人 有 Ａ１ Ｚ４ Ｃ１

３６ Ｇｏｒｄｏｎ Ｉ，２０１４［６３］ ４４ ２ ２ Ｓ２ 小组 无 Ａ１ Ｚ４ Ｃ１

—５７—



（四）数据处理与分析

本研究借助 ＣＭＡ ３. ０ 软件计算纳入文献的单个效应值与整体效应值，并开展发表偏倚检验、异质

性检验以及调节变量的影响分析。 对单位不统一的连续数据，一般使用 Ｈｅｄｇｅｓ'ｓ ｇ 值（简称 ｇ 值）或

Ｃｏｈｅｎ'ｓ ｄ 值（简称 ｄ 值）衡量两组（实验组和对照组）的标准化均值差异。 已有研究表明，当纳入元分

析的实验样本小于 ２０ 时，应统一采用 ｇ 值而不是 ｄ 值作为效应值指标，以矫正样本偏差［６４］ 。 本研究

中有 １３ 篇纳入文献的实验样本小于 ２０，故采用 ｇ 值作为效应值指标。 效应值 ｇ 为 ０. ２、０. ５ 和 ０. ８ 时

分别对应低度影响、中度影响和高度影响［６５］ 。

三、研究结果分析

（一）异质性检验

由于研究人员、研究对象、评价标准存在差异性，各研究间可能会存在异质性，而异质性又会影响

平均效应量的稳定性，所以需要对研究样本进行异质性检验。 本研究纳入的样本文献异质性检验结

果（表 ２）为 Ｑ＝ ９８６. ８６１（ｐ＜０. ００１），说明统计结果呈显著水平，各样本之间存在异质性；异质性的程

度使用 Ｉ２ 来进行检验，０％ ＜Ｉ２＜５０％ 属于低度异质性，５０％ ＜Ｉ２＜７５％ 为中度异质性，Ｉ２＞７５％ 为高度异质

性。 通常情况下，当样本文献为低度异质性时采用固定效应模型，样本文献为中度异质性或高度异质

性时采用随机效应模型。 本研究中 Ｉ２ ＝ ９７. ３９％ ＞７５％ ，为高度异质性，所以本研究采取随机效应模型

来消除样本异质性，以保证研究的可靠性。
表 ２　 效应量异质性检验

模型 ｋ Ｑ ｄｆ（Ｑ） Ｉ２ ｐ Ｔａｕ Ｔａｕ２

随机效应模型（ＲＥＭ） ６３ ９８６. ８６１ ６２ ９７. ３９％ ＜０. ００１ ０. ２９ ０. １３

（二）发表偏倚分析

为了使研究结果更加真实可靠，通常要对研究样本进行发表偏倚检测，从而说明数据统计分析的

可靠性。 本研究选用漏斗图、经典失安全系数（ｃｌａｓｓｉｃ ｆａｉｌ⁃ｓａｆｅ Ｎ）检验、Ｂｅｇｇ 秩相关检验和线性回归检

验（Ｅｇｇｅｒ'ｓ 检验）对样本文献的发表偏倚进行评估。 漏斗图显示（图 ２），大部分独立效应值集中在图

形上方且基本对称，直观地表明发表偏倚的可能性较小。 另外，经典失安全系数检验结果（Ｎｆｓ ＝ １ ０８２），
大于 ５ｋ＋１０（ｋ 为效应数），Ｂｅｇｇ 秩相关检验结果（Ｚ＝１. ０９，ｐ＝ ０. ２９２＞０. ０５）和 Ｅｇｇｅｒ 线性回归检验结果（截
距ａ＝ ０. １２，ｐ＝ ０. ２０４＞０. ０５），均说明本研究存在发表偏倚的可能性小，样本数据可用于后续研究。

图 ２　 发表偏倚检验漏斗图

（三）整体效应和敏感性分析

１. 生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力的整体影响

生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力发展的整体影响效果如表 ３ 所示，随机效应模型

合并效应值为 ０. ４９２（９５％ＣＩ［０. ３８８，１. ０３２］）。 依据 Ｃｏｈｅｎ 提出的元分析效应值评估标准，当效应值处
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于 ０ 至 ０. ２ 区间时，表明影响效果较为微弱；当效应值在 ０. ２ 到 ０. ５ 之间时，意味着存在中等程度的影

响；当效应值位于 ０. ５ 至 ０. ８ 之间时，影响效果程度较高；而当效应值超过 ０. ８ 时，则影响效果极为突出。
本研究所得效应值位于 ０. ２ 到 ０. ５ 之间（ｐ＜０. ００１），达到统计学显著水平，因此可以推断生成式人工智能

教学对学前特殊儿童社会情感能力的发展产生了中等程度的显著正向影响。
表 ３　 生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力的整体影响

模型 ｋ ｇ ９５％ 的置信区间 Ｚ ｐ

随机效应模型（ＲＥＭ） ６３ ０. ４９２ ［０. ３８８，１. ０３２］ ４. ３２１ ＜０. ００１

　 　 ２. 生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力不同维度的影响

为进一步探究生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力不同维度的具体影响，本研究根据

社会情感能力的分类编码对其进行详尽的检验（表 ４）。 结果显示，生成式人工智能教学对学前特殊儿童

社会情感能力的五个维度均具有显著的正向影响（ｇ＞０，ｐ＜０. ００１），组间效应无显著差异（Ｑ ＝ １７. １７８，ｐ＞
０. ０５）。 其中，对交往能力（ｇ＝ ０. ６８６）和情绪调节能力（ｇ＝ ０. ５３５）的影响为中等偏上的正向影响，对任务

能力（ｇ＝ ０. ４９６）、协作能力（ｇ＝ ０. ４５８）和开放能力（ｇ＝ ０. ３１１）的影响为中等偏下的正向影响。 敏感性分

析逐项排除研究后重算效应值，波动范围为 ０. ４７２～０. ５０８，表明研究结论稳定可靠。
表 ４　 生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力各维度的影响

模型 ｋ ｇ ９５％ ＣＩ Ｚ ｐ 组间效应

交往能力 ２７ ０. ６８６ ［０. ６４２，２. ２２１］ ３. ９２６ ＜０. ００１

任务能力 １０ ０. ４９６ ［０. ４０１，０. ８８６］ ７. ００７ ＜０. ００１

情绪调节能力 １２ ０. ５３５ ［０. ３１２，０. ９３２］ ３. ９５０ ＜０. ００１

协作能力 １０ ０. ４５８ ［０. ３５４，０. ７６３］ ５. ３４９ ＜０. ００１

开放能力 ４ ０. ３１１ ［０. ３０７，１. ２１３］ ５. ８９７ ＜０. ００１

Ｑ＝ １７. １７８
ｐ＝ ０. ２７４

（四）调节效应分析

整体效应分析结果显示的 ６３ 个效应量双尾检验具有显著异质性（ Ｉ２ ＝ ９７. ３４％ ，Ｚ＝ ４. ３２１，ｐ＜０. ００１），
这表明不同效应值之间存在可归因于除抽样误差以外的调节变量的影响。 为进一步探究影响学前特殊

儿童社会情感能力的关键因素，本研究依据 ３６ 篇纳入分析文献中出现的实验变量，将其编码为试验周

期、特殊类型、测评工具、生成式人工智能教学应用模式、教师干预、参与方式等六个调节变量进行亚组调

节效应分析，以揭示不同调节变量下生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力影响的差异与规

律（表 ５）。
表 ５　 调节变量对学前特殊儿童社会情感能力的影响

调节变量 组别 ｋ ｇ ９５％ ＣＩ Ｚ ｐ 组间效应

试验周期

１ 周以下 ７ ０. ７９８ ［０. ２４８，１. ３４８］ ２. ８４５ ＜０. ００１

１～１５ 周 ４７ ０. ６１２ ［０. ３８９，０. ８２８］ ５. ４３１ ＜０. ０００

１５ 周以上 ９ ０. ２８１ ［０. ０１４，０. ５４５］ ２. ０６４ ＜０. ０５

Ｑ＝ ５. ６７４
ｐ＜０. ００１

特殊类型

感官障碍 ４ ０. ４３７ ［０. １３６，０. ７３８］ ２. ８３６ ＜０. ００１

智力障碍 ５ ０. ３２１ ［０. ３０８，０. ７６３］ ４. ６３６ ＜０. ００１

情绪行为障碍 １０ ０. ４２３ ［０. ３１８，０. ５５３］ ２. ６１３ ＜０. ００１

孤独症谱系障碍 ４２ ０. ５５７ ［０. １１６，０. ６２１］ ２. ２１２ ＜０. ００１

学习障碍 ２ ０. ２１３ ［０. １０３，０. ４１１］ ２. １６７ ＜０. ００１

Ｑ＝ １１. ３０４
ｐ＜０. ０１

测评工具
非标准化测评工具 ２８ ０. ６１５ ［０. ４１５，０. ８１５］ ６. ０２９ ＜０. ００１

标准化测评工具 ３５ ０. ３１５ ［０. ０５７，０. ５７３］ ２. ３９４ ＜０. ０１

Ｑ＝ ３. ２３４
ｐ＝ ０. ０７２
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续表

调节变量 组别 ｋ ｇ ９５％ ＣＩ Ｚ ｐ 组间效应

ＧＡＩ 教学应用

模式

人机协同模式 ３３ ０. ５０２ ［０. １１８，０. ７０８］ ２. ７５１ ＜０. ００１

虚拟社群协同模式 ３０ ０. ４１３ ［０. ２４１，０. ７６１］ ３. ７９１ ＜０. ００１

Ｑ＝ ２. １８７
ｐ＜０. ００１

教师干预
有教师干预 ４６ ０. ５１６ ［０. ３２５，０. ６９１］ ５. ４３６ ＜０. ００１

无教师干预 １７ ０. ６９１ ［０. ３９２，０. ９９２］ ４. ５３４ ＜０. ００１

Ｑ＝ １. ０６７
ｐ＝ ０. ３０２

参与方式
个人参与 ４８ ０. ５６６ ［０. ３６０，０. ７３２］ ５. ７５８ ＜０. ０００

小组参与 １５ ０. ５３２ ［０. ２１１，０. ８５６］ ３. ２２７ ＜０. ００１

Ｑ＝ ０. ００５
ｐ＝ ０. ９４９

　 　 １. 不同试验周期对学前特殊儿童社会情感能力的调节效应

分析结果显示，不同试验周期的效应值从高到低依次为 １ 周以下（ｇ ＝ ０. ７９８）、１ 至 １５ 周（ｇ ＝ ０. ６１２）
和 １５ 周及以上（ｇ＝ ０. ２８１），组间效应（Ｑ ＝ ５. ６７４，ｐ＜０. ０５）达到统计显著水平。 这说明试验周期是影响

生成式人工智能教学提升学前特殊儿童社会情感能力的关键调节变量，尤其是 １ 周以下的生成式人工智

能教学对学前特殊儿童社会情感能力提升的效果最佳。
２. 特殊类型对学前特殊儿童社会情感能力的调节效应

分析结果显示，不同特殊类型儿童的社会情感能力发展干预效应存在显著差异（ｐ＜０. ０５）。 具体而言，
孤独症谱系障碍组调节效应值最高（ｇ＝０. ５５７），显著高于其他障碍类型，表现出强正向干预效果；情绪行为

障碍组（ｇ＝０. ４２３）与感官障碍组（ｇ＝０. ４３７）调节效应处于中等偏下水平；智力障碍组（ｇ ＝ ０. ３２１）调节效应

同样处于中等偏下水平，但显著低于情绪行为障碍组和感官障碍组；学习障碍组调节效应值最低（ｇ ＝
０. ２１３），显著低于其他所有障碍类别，干预效果最为有限。 组间方差分析进一步验证了不同特殊类型间存

在显著差异（Ｑ＝１１. ３０４，ｐ＜０. ０５），表明特殊类型是生成式人工智能教学效果的关键调节变量，且不同特殊

类型之间存在明显的调节效应梯度差异，体现了生成式人工智能教学干预效果的异质性。
３. 测评工具对学前特殊儿童社会情感能力的调节效应

分析结果显示，非标准化测评工具效应值（ｇ＝ ０. ６１５）高于标准化测评工具效应值（ ｇ ＝ ０. ３１５），但
组间效应无显著差异（Ｑ＝ ３. ２３４，ｐ＝ ０. ０７２＞０. ０５）。 无论是使用标准化工具还是使用非标准化工具，
测量结果都显示生成式人工智能教学能显著提升学前特殊儿童的社会情感能力，表明既有研究结果

的差异不受测量工具类型的影响。
４. 生成式人工智能教学应用模式对学前特殊儿童社会情感能力的调节效应

分析结果显示，人机协同模式效应值为 ｇ ＝ ０. ５０２（ ｐ＜ ０. ０５），虚拟社群协同模式效应值为 ｇ ＝
０. ４１３（ｐ＜０. ０５），表明与虚拟社群协同模式相比，人机协同模式对学前特殊儿童社会情感能力的提升

效果更为明显，且组间检验差异显著（Ｑ＝ ２. １８７，ｐ＜０. ０５），说明不同类型应用模式之间存在显著的调

节效应差异，即生成式人工智能教学应用模式类型是影响生成式人工智能教学提升学前特殊儿童社

会情感能力的关键调节变量。
５. 教师干预对学前特殊儿童社会情感能力的调节效应

分析结果显示，有教师干预的效应值（ｇ＝ ０. ５１６）低于无教师干预的效应值（ ｇ ＝ ０. ６９１），且二者都

达到了统计显著水平（ｐ＜０. ０５），但组间检验差异不显著（Ｑ ＝ １. ０６７，ｐ＞０. ０５）。 说明教师干预对生成

式人工智能教学提升学前特殊儿童的社会情感能力不具有调节作用，即无论是否有教师干预，生成式

人工智能教学都能在中等偏上程度上提升学前特殊儿童的社会情感能力，这表明既有研究结果的差

异不受教师干预的影响。
６. 参与方式对学前特殊儿童社会情感能力的调节效应

分析结果显示，无论是个人参与的效应值（ ｇ ＝ ０. ５６６）还是小组参与的效应值（ ｇ ＝ ０. ５３２）均达到

了统计显著水平（ｐ＜０. ０５），但组间检验差异不显著（Ｑ ＝ ０. ００５，ｐ＞０. ０５）。 说明不同参与方式对生成
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式人工智能教学提升学前特殊儿童的社会情感能力不具有调节作用，即无论是以个人形式参与还是

以小组形式参与的生成式人工智能教学都能够在中等偏上程度上促进学前特殊儿童社会情感能力的

发展，说明既有研究结果的异质性不受参与方式的影响。

四、讨论

本研究通过元分析证实，生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力的发展具有中等程度的

显著促进作用，与以往研究结论一致［２３］，并能有效促进其各维度发展，但影响程度存在差异。 进一步分

析表明，生成式人工智能教学的效果受到多重因素的复杂调节作用。 为系统阐释其内在机制，本研究从

教学干预设计与教学实施过程两个层面展开探讨，以揭示技术赋能社会情感能力发展的调节效果。
（一）生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力有正向预测作用

生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力的发展具有中等程度的显著促进作用，可能

受多个因素的影响：第一，生成式人工智能教学能够创设生动具体的社会情感互动情境，将抽象的情

感概念转化为学前特殊儿童可感知、可理解的内容［２３］ ；第二，生成式人工智能教学能够根据学前特殊

儿童的实时反应动态调整互动策略，提供个性化学习支持［２６］ ；第三，生成式人工智能教学为学前特殊

儿童创设安全的虚拟实践环境，使其在低心理压力下逐步学习和运用社交技能，从而有效促进其社会

情感能力的发展［６６］ 。 另外，从具体维度来看，生成式人工智能教学对学前特殊儿童的交往能力、任务

能力、情绪调节能力、协作能力及开放能力的影响存在差异。 分析这一结果产生的原因：首先，生成式

人工智能技术在提升学前特殊儿童交往能力与情绪调节能力方面效果显著。 可能因为交往能力具有

可训练性，适合在模拟情境中反复强化，且人工智能可构建多样化、低风险的虚拟社交场景，如模拟问

候与假设情景，帮助学前特殊儿童在无压力环境下锻炼社交技能；在情绪调节能力方面，生成式人工

智能教学系统通过程序化引导，如分步骤进行呼吸放松训练，辅助学前特殊儿童掌握情绪调控策略。
其次，生成式人工智能技术对任务能力与协作能力发展的促进作用相对有限。 可能因为其虽能清晰

阐释任务规则与协作流程，但高阶协作能力依赖于理解他人意图与心理状态等复杂认知，受技术限

制，人工智能难以模拟深层心智互动，相关能力的深入发展仍倚赖真实人际交往。 最后，生成式人工

智能技术在开放能力的培养上作用较弱。 该类能力源于内在探索动机，尽管生成式人工智能可输出

丰富内容，但其预设程序存在边界，客观上限制了学前特殊儿童的自主探索空间。 相比之下，真实环

境中的自由游戏与多感官体验更能激发其想象与创造潜能［５１］ 。
（二）教学干预设计影响生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力的作用水平

生成式人工智能教学的效果在教学干预设计上受到多重因素的复杂调节作用，其中试验周期和

特殊类型组间差异显著，测评工具对生成式人工智能技术促进学前特殊儿童社会情感能力发展调节

作用组间差异不显著，具体内容如下。
在试验周期维度，生成式人工智能教学在短周期（１ 周以下）中对学前特殊儿童社会情感能力的提

升效果最为显著，这可能主要得益于其互动形式所构建的新颖环境，能够快速吸引儿童的注意力，有
效提升儿童专注度与参与度。 然而，短期内观察到的积极表现可能受到“霍桑效应”或“新奇效应”的
影响，即儿童因意识到被观察或被新技术吸引而表现出临时性的能力提升［５４］ 。 此外，社会情感能力的

发展具有明显的累积性和情境依赖性，核心维度如情绪识别、共情及冲突解决等需通过长期实践逐步

内化，短期干预难以形成稳定持久的成效［１６］ 。 当技术构建的虚拟互动环境逐渐失去“新颖性”光环

后，如何维持学前特殊儿童的学习动力并确保其能力迁移至现实场景成为关键挑战［１７］ 。 因此，生成式

人工智能教学虽可短期提升学前特殊儿童社会情感能力，但要想长期稳定发展这一能力仍需系统、持
续且情境化的支持，以实现该能力的内化与迁移。

从特殊类型视角考察，特殊类型对生成式人工智能技术促进学前特殊儿童社会情感能力发展调

节作用组间差异显著，对各种障碍类型儿童的社会情感能力都有积极影响，且孤独症谱系障碍群体的
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调节效应最好，这与已有研究的观点一致［４４］ 。 这可能主要得益于孤独症谱系障碍儿童社会交往核心

缺陷与生成式人工智能高度结构化、可预测的交互特性高度契合。 该技术通过多模态社交脚本和沉

浸式情境，有效弥补孤独症谱系障碍儿童在社交信号识别、情感表达与上下文理解方面的缺陷，并在

低风险虚拟环境中促进其社会情感能力的发展［２４］ 。 感官障碍与情绪行为障碍群体显示出中等偏下的

干预效果，凸显出生成式人工智能多模态补偿机制的有效性［４０］ 。 对于感官障碍儿童，用技术支持能有

效弥补其感知缺失，拓宽其社会情感信息的接收途径；对于情绪行为障碍儿童，生成式人工智能则能

够提供即时、中立且一致的情绪与行为反馈，引导儿童建立积极的情绪行为模式，从而促进自我调节

能力的发展。 智力障碍群体的干预效果相对有限，源于其抽象思维与社会信息整合能力的普遍缺损，
干预难以实现远迁移［４５］ ；学习障碍群体效应值最低［５０］ ，主要因其信息加工效率不足，而当前生成式人

工智能的社会情感模块普遍缺乏针对执行功能缺陷的认知支架。 这种差异表明，生成式人工智能技

术干预的有效性依赖于障碍类型与生成式人工智能功能模块的契合度。
从测评工具来看，标准化测评与非标准化测评均为有效的评估方式。 这一现象可能源于生成式

人工智能教学的效果具有跨方法的一致性，其干预影响实质性强、作用维度多元，能够被不同评价方

式有效捕捉，因此并不依赖于某一种测评工具的特定敏感度［４７］ 。 从评估理论视角看，标准化测评具有

信效度高、跨群体可比性强的特点，更适用于总结性评估；而非标准化测评优势在于其良好的情境敏

感性，能够捕捉动态交互过程，更适用于探索性研究［２６］ 。 在实际应用中，二者可形成良好互补：干预前

期可借助非标准化测评工具识别儿童个体需求；中期采用标准化测评工具跟踪进展；后期则可结合两

类工具进行综合研判［５５］ 。 这也印证了未来评估体系将朝着“动静结合、过程与结果并重”的方向发

展，以实现对特殊教育干预效果更科学、更人本化的衡量［４６］ 。
（三）教学实施过程影响生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力的作用水平

不同应用模式调节了生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力的影响，且人机协同模

式对特殊儿童的社会情感能力提升的效果更为显著，这可能要归因于其更精准的个性化支持机制：人
机协同模式实现了情感支持与内容难度的精准调控，尤其适合于社会情感这类高度依赖情境与个体

状态的能力培养［５６］ 。 如对于认知风格偏视觉型的孤独症儿童，生成式人工智能教学系统会生成更多

图形化教学内容［５７］ ；对情绪状态波动明显的儿童，则自动调整任务难度以避免其认知负荷过载［２２］ 。
而虚拟社群协同模式虽然构建了沉浸式的虚拟社交情境，但其优势更多体现在社会性情境模拟层面。
虚拟社群协同模式作为动态角色虽能优化学习互动策略，但在个性化反馈的精确度上可能弱于前

者［５９］ 。 此外，沉浸式教育场域对设备要求较高，特殊儿童在虚拟情境中的行为迁移至现实场景需要更

长的适应周期，这也可能部分解释了其效应值相对略低的现象。
教师干预不能调节生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力的影响，说明生成式人工

智能教学对学前特殊儿童社会情感能力的影响存在跨越教师介入的趋同效应。 该结果与已有实证研

究的发现一致［２６］ 。 随着生成式人工智能在教育场景中功能设计的不断完善，其可能在不同教学参与

模式下均能发挥积极影响。 在没有教师直接干预的情况下，生成式人工智能为儿童营造了“零压力自

主探索空间”，使其能够解决传统教育场景中因教师精力有限或方法不当所带来的个性化支持不足问

题。 生成式人工智能教学系统通过即时、中性且非评判性的反馈机制，有效缓解了人际互动中可能引

发的紧张与挫败感，尤其适合具有高焦虑或回避型社交特征的儿童。 然而，教师参与调节效应不显

著，并不代表教师角色被削弱，反而凸显了其在生成式人工智能教学环境中的不可替代性。 教师需从

传统的直接指导者，逐步转变为情感支架的搭建者、个性化反馈的支持者以及教学策略的动态调整

者，在生成式人工智能尚难以触及的情感共鸣深化、现实场景迁移与伦理价值引导等层面发挥关键作

用［２７］ 。 此外，教师干预所能达成的实际效果，可能受其自身数字素养水平的影响［５８］ 。 研究表明，具备

较高数字素养的教师能够更有效地实现“人机协同”，其联合干预的效果显著优于纯技术干预或传统

教学方式［５９］ 。
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参与方式不能调节生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力的影响，这或许是因为生

成式人工智能教学通过提供高度个性化的学习资源与互动机制，能够精准契合每位儿童的发展需求

与能力水平，从而有效促进其沟通与情感表达能力发展［４３］ ，这也印证了前文所述人机协同模式在提供

精准个性化支持方面的关键作用。 进一步分析表明，小组参与情境中儿童社会情感能力的提升，更多

源自同伴互动所引发的社会学习机制，例如在虚拟社群中通过观察和模仿他人行为以习得社交策略，
而非完全依赖于生成式人工智能技术干预本身。 这种“社会学习”路径与生成式人工智能所依托的

“技术中介”机制形成有效互补［６０］ 。

五、建议

综上所述，本研究发现生成式人工智能教学对学前特殊儿童社会情感能力发展具有显著的正向

促进作用，是有效提高学前特殊儿童社会情感能力的手段，对实践教学具有启发意义。 但这并不意味

着生成式人工智能教学可以完全取代传统教学。 生成式人工智能教学目前只是辅助学前特殊儿童社

会情感能力发展的工具资源，我们既不能轻视也不能夸大它的作用，应充分考虑影响学前特殊儿童社

会情感能力发展的各个潜在要素，使其能最大限度地发挥优势。 基于此，提出以下建议。
（一）重塑教师角色，采取融合技术引导和适配个体差异的双重干预策略

教师是开展生成式人工智能教学的主导者。 首先，需要增强教师对技术可用性的信念，主动探索

生成式人工智能技术在社会情感教育中的应用潜力。 除掌握基本操作外，教师应理解生成式人工智

能如何识别情绪、生成社交情境，并据此设计个性化互动，从而有效支持学前特殊儿童的社会情感能

力发展［６１］ 。 其次，教师需结合学前特殊儿童的差异化社会情感能力发展特点，灵活调整生成式人工智

能教学的使用策略，应依据儿童个体差异选择适宜的互动内容，合理设定使用时长，避免认知过载。
在此基础上，逐步构建以生成式人工智能技术为支持、以社会情感能力发展为目标的双重干预策略，
实现技术赋能与人文关怀的有机统一［６２］ 。

（二）优化实施路径，实现从个性化训练到社会性迁移的有效衔接

首先，需设计多元交互情境以融合人机协同模式和虚拟社群协同模式。 在人机协同模式中，应侧

重教师的情感引导与生成式人工智能的精准调控，建立教师主导设计、生成式人工智能负责内容适配

与实时反馈的分工机制。 在此基础上，可将虚拟社群协同模式定位为技能泛化阶段的补充平台，用于

儿童在掌握基础技能后的模拟社交练习。 同时必须重视虚拟技能向现实场景的迁移障碍，每次虚拟

训练后应配套实施由教师引导、家长参与的真实情境社交活动，构建家园协同的泛化支持体系，确保

社会情感能力的有效迁移与巩固［６３］ 。 其次，在参与方式上应采用“动态循环”的参与策略，根据儿童

发展阶段灵活调整组织形式。 干预初期或新技能引入阶段优先采用个人参与形式，依托生成式人工

智能教学的个性化优势构建低焦虑学习环境，夯实情绪识别与自我表达等基础能力；待儿童能力稳定

后，有组织地转入小组参与，利用同伴互动促进技能泛化，此时生成式人工智能的角色由“一对一导

师”转变为“小组协作者”，通过生成合作任务与互动规则，将社会学习与技术干预有效衔接。
（三）聚焦技术研发，强化基于精准需求的技术应用与产品适配

技术研发是推动生成式人工智能有效增强教学的关键。 当前该技术在教学中的应用障碍之一，
在于其功能尚不能灵活适配学前特殊儿童多样化的学习与社会情感能力发展需求，导致教学策略受

限于技术本身。 因此，未来研发应收集与分析学前特殊儿童在干预中的行为与情感数据，精准识别不

同类型特殊需要（如孤独症谱系障碍、情绪行为障碍）儿童的个性化需求，从而提升技术在不同教学场

景与障碍类型中的适用性。 同时，在产品设计中，应有针对性地结合学前特殊儿童的社会情感学习目

标，开发能生成个性化社交故事、提供情感识别与反馈辅导的智能模块。 如为孤独症谱系障碍儿童提

供结构化社交情境脚本，为感官障碍儿童优化跨通道信息补偿技术，为情绪行为障碍儿童强化情绪识

别与调节系统，并为智力与学习障碍儿童设计具象化训练与执行功能强化模块，确保各类学前特殊儿
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童均能从生成式人工智能教学中实质受益［５３］ 。
（四）完善过程设计，形成阶梯式干预和动态评估的循环机制

首先，构建“短期强化与长周期衔接”相结合的阶梯式支持体系。 研究显示，生成式人工智能在短

期（１ 周内）干预中能有效激发学前特殊儿童的社交参与动机。 建议在初始阶段采用高强度的互动设

计，充分利用技术的新颖性吸引儿童注意，建立初步参与基础。 随着干预进入中后期，应逐步调整互

动内容与难度，制定系统化的长期支持方案，以适应学前特殊儿童认知与情感发展的延续性特点［６７］ 。
教育者需警惕因过度依赖技术吸引力而形成的浅层参与，通过持续优化互动形式、加强正向行为引

导，帮助学前特殊儿童实现从短暂兴趣向深度情感参与的稳步过渡［６８］ 。 在阶梯式支持的基础上，应构

建融合标准化测评与自然观察的评估体系。 一方面，采用具有良好信效度的标准化量表，系统评估学

前特殊儿童的情感识别、社交反应等核心能力；另一方面，通过教育场景中的自然观察等非标准化测

评工具，记录学前特殊儿童在真实互动中的行为表现与情绪变化［６９］ 。

参考文献：
［１］王琳琳，周慧敏，吴贵芊，等．学前融合教育对幼儿社会情感能力的影响：基于角色理论的分析［Ｊ］ ．

学前教育研究，２０２３（８）：１０－２０．
［２］袁振国，黄忠敬，王纮，等．中国青少年社会与情感能力发展水平报告：基于第二轮 ＳＳＥＳ 测评

数据［ Ｊ］ ．华东师范大学学报（教育科学版），２０２４，４２（５）：１－３２．
［３］杜越，祁占勇．残疾学前儿童受教育权保障的国家义务及其实现［ Ｊ］ ．学前教育研究，２０２５（８）：

２２－３２．
［４］缪学超，于文慧．英国学前融合教育的实践、困境与突破［ Ｊ］ ．学前教育研究，２０２５（８）：３３－４４．
［５］汪露露，李召存．幼小衔接中的儿童情感体验：意蕴、遮蔽与澄明［ Ｊ］ ．学前教育研究，２０２５（４）：

４７－５７．
［６］ＫＩＲＳＴ Ｓ， ＤＩＥＨＭ Ｒ， ＢÖＧＬ Ｋ， ｅｔ ａｌ． Ｆｏｓｔｅｒｉｎｇ ｓｏｃｉｏ⁃ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ｃｏｍｐｅｔｅｎｃｉｅｓ ｉｎ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｏｎ ｔｈｅ

ａｕｔｉｓｍ ｓｐｅｃｔｒｕｍ ｕｓｉｎｇ ａ ｐａｒｅｎｔ⁃ａｓｓｉｓｔｅｄ ｓｅｒｉｏｕｓ ｇａｍｅ： ａ ｍｕｌｔｉｃｅｎｔｅｒ ｒａｎｄｏｍｉｚｅｄ ｃｏｎｔｒｏｌｌｅｄ ｔｒｉａｌ［ Ｊ］ ． Ｂｅｈａｖｉｏｕｒ
ｒｅｓｅａｒｃｈ ａｎｄ ｔｈｅｒａｐｙ，２０２２，１５２：１０４０６８．

［７］党同桐，王焕景．人机共生时代师生情感共同体场景化建构向度与路径研究［ Ｊ］ ．中国电化教

育，２０２５（９）：６３－６９，７８．
［８］ＯＥＣＤ． Ｉｎｉｔｉａｌ ｐｏｌｉｃｙ ｃｏｎｓｉｄｅｒａｔｉｏｎｓ ｆｏｒ ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅ ａｒｔｉｆｉｃｉａｌ ｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｃｅ［ＥＢ ／ ＯＬ］ ． （２０２３－０９－１８）

［２０２５ － ０１ － ０２］ ． ｈｔｔｐｓ： ／ ／ ｗｗｗ． ｏｅｃｄ． ｏｒｇ ／ ｅｎ ／ ｐｕｂｌｉｃａｔｉｏｎｓ ／ ｉｎｉｔｉａｌ⁃ｐｏｌｉｃｙ⁃ｃｏｎｓｉｄｅｒａｔｉｏｎｓ⁃ｆｏｒ⁃ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅ⁃ａｒｔｉｆｉｃｉａｌ⁃
ｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｃｅ＿ｆａｅ２ｄ１ｅ６⁃ｅｎ．ｈｔｍｌ．

［９］ＳＯＨＮ Ｊ Ｓ， ＬＥＥ Ｅ， ＫＩＭ Ｊ Ｊ， ｅｔ ａｌ． Ｉｍｐｌｅｍｅｎｔａｔｉｏｎ ｏｆ ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅ ＡＩ ｆｏｒ ｔｈｅ ａｓｓｅｓｓｍｅｎｔ ａｎｄ ｔｒｅａｔｍｅｎｔ
ｏｆ ａｕｔｉｓｍ ｓｐｅｃｔｒｕｍ ｄｉｓｏｒｄｅｒｓ： ａ ｓｃｏｐｉｎｇ ｒｅｖｉｅｗ［ Ｊ］ ． Ｆｒｏｎｔｉｅｒｓ ｉｎ ｐｓｙｃｈｉａｔｒｙ，２０２５，１６：１６２８２１６．

［１０］戴唯信，郑航，赵森．以“身”教之：数智时代的儿童价值观培育［ Ｊ］ ．学前教育研究，２０２５（１）：
５７－６８．

［１１］朱永新，杨帆．ＣｈａｔＧＰＴ ／ 生成式人工智能与教育创新：机遇、挑战以及未来［ Ｊ］ ．华东师范大学

学报（教育科学版），２０２３，４１（７）：１－１４．
［１２］卢宇，余京蕾，陈鹏鹤，等．生成式人工智能的教育应用与展望：以 ＣｈａｔＧＰＴ 系统为例［ Ｊ］ ．中

国远程教育，２０２３，４３（４）：２４－３１，５１．
［１３］张波，王云燕．教育数字化背景下幼儿园智慧学习空间的创建、运行与评价［ Ｊ］ ．学前教育研

究，２０２５（７）：８６－９０．
［１４］ＡＴＣＨＬＥＹ Ｐ， ＰＡＮＮＥＬＬ Ｈ， ＷＯＦＦＯＲＤ Ｋ， ｅｔ ａｌ． Ｈｕｍａｎ ａｎｄ ＡＩ ｃｏｌｌａｂｏｒａｔｉｏｎ ｉｎ ｔｈｅ ｈｉｇｈｅｒ

ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔ： ｏｐｐｏｒｔｕｎｉｔｉｅｓ ａｎｄ ｃｏｎｃｅｒｎｓ［ Ｊ］ ．Ｃｏｇｎｉｔｉｖｅ ｒｅｓｅａｒｃｈ： ｐｒｉｎｃｉｐｌｅｓ ａｎｄ ｉｍｐｌｉｃａｔｉｏｎｓ，２０２４，

—２８—



９（２０）：２０．
［１５］ ＬＯ Ｃ Ｋ． Ｗｈａｔ ｉｓ ｔｈｅ ｉｍｐａｃｔ ｏｆ ＣｈａｔＧＰＴ ｏｎ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ？ Ａ ｒａｐｉｄ ｒｅｖｉｅｗ ｏｆ ｔｈｅ ｌｉｔｅｒａｔｕｒｅ ［ Ｊ］ ．

Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ｓｃｉｅｎｃｅｓ，２０２３，１３（４）：４１０－４２５．
［１６］ＧＡＲＧ Ｓ， ＳＨＡＲＭＡ Ｓ． Ｉｍｐａｃｔ ｏｆ ａｒｔｉｆｉｃｉａｌ ｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｃｅ ｉｎ ｓｐｅｃｉａｌ ｎｅｅｄ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ｔｏ ｐｒｏｍｏｔｅ

ｉｎｃｌｕｓｉｖｅ ｐｅｄａｇｏｇｙ［ Ｊ］ ． Ｉｎｔｅｒｎａｔｉｏｎａｌ ｊｏｕｒｎａｌ ｏｆ ｉｎｆｏｒｍａｔｉｏｎ ａｎｄ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ｔｅｃｈｎｏｌｏｇｙ，２０２０，１０（７）：５２３－５２７．
［１７］ＳＥＲＲＥＴ Ｓ， ＨＵＮ Ｓ， ＩＡＫＩＭＯＶＡ Ｇ， ｅｔ ａｌ． Ｆａｃｉｎｇ ｔｈｅ ｃｈａｌｌｅｎｇｅ ｏｆ ｔｅａｃｈｉｎｇ ｅｍｏｔｉｏｎｓ ｔｏ ｉｎｄｉｖｉｄｕａｌｓ

ｗｉｔｈ ｌｏｗ⁃ ａｎｄ ｈｉｇｈ⁃ｆｕｎｃｔｉｏｎｉｎｇ ａｕｔｉｓｍ ｕｓｉｎｇ ａ ｎｅｗ ｓｅｒｉｏｕｓ ｇａｍｅ： ａ ｐｉｌｏｔ ｓｔｕｄｙ［ Ｊ］ ． Ｍｏｌｅｃｕｌａｒ ａｕｔｉｓｍ，２０１４
（５）：１－１７．

［１８］ＦＲＩＤＩＮ Ｍ． Ｓｔｏｒｙｔｅｌｌｉｎｇ ｂｙ ａ ｋｉｎｄｅｒｇａｒｔｅｎ ｓｏｃｉａｌ ａｓｓｉｓｔｉｖｅ ｒｏｂｏｔ： ａ ｔｏｏｌ ｆｏｒ ｃｏｎｓｔｒｕｃｔｉｖｅ ｌｅａｒｎｉｎｇ ｉｎ
ｐｒｅｓｃｈｏｏｌ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ［ Ｊ］ ． Ｃｏｍｐｕｔｅｒｓ ＆ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ，２０１４（７０）：５３－６４．

［１９］ＴＵＯＭＩ Ｉ． Ａｒｔｉｆｉｃｉａｌ ｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｃｅ， ２１ｓｔ ｃｅｎｔｕｒｙ ｃｏｍｐｅｔｅｎｃｅｓ， ａｎｄ ｓｏｃｉｏ⁃ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ｌｅａｒｎｉｎｇ ｉｎ
ｅｄｕｃａｔｉｏｎ： ｍｏｒｅ ｔｈａｎ ｈｉｇｈ⁃ｒｉｓｋ？ ［ Ｊ］ ． Ｅｕｒｏｐｅａｎ ｊｏｕｒｎａｌ ｏｆ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ，２０２２，５７（４）：６０１－６１９．

［２０］ＤＡＬＥ Ｂ Ａ， ＲＩＳＰＯＬＩ Ｋ， ＲＵＢＬＥ Ｌ Ａ． Ｓｏｃｉａｌ ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ｌｅａｒｎｉｎｇ ｉｎ ｙｏｕｎｇ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｕｔｉｓｍ
ｓｐｅｃｔｒｕｍ ｄｉｓｏｒｄｅｒ［ Ｊ］ ． Ｐｅｒｓｐｅｃｔｉｖｅｓ ｏｎ ｅａｒｌｙ ｃｈｉｌｄｈｏｏｄ ｐｓｙｃｈｏｌｏｇｙ ａｎｄ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ，２０２２，６（２）：１２．

［２１］ＡＬＱＩＴＨＡＭＩ Ｓ， ＡＬＺＡＨＲＡＮＩ Ｍ， ＡＬＺＡＨＲＡＮＩ Ａ， ｅｔ ａｌ． ＡＲ⁃ｔｈｅｒａｐｉｓｔ： ｄｅｓｉｇｎ ａｎｄ ｓｉｍｕｌａｔｉｏｎ ｏｆ
ａｎ ＡＲ⁃ｇａｍｅ ｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔ ａｓ ａ ＣＢＴ ｆｏｒ ｐａｔｉｅｎｔｓ ｗｉｔｈ ＡＤＨＤ［ Ｊ］ ． Ｈｅａｌｔｈｃａｒｅ，２０１９，７（４）：１４６．

［２２］ＫÖＳＥ Ｂ， ＴＥＭＩＺＫＡＮ Ｅ， ＡＲＡＮ Ｏ Ｔ， ｅｔ ａｌ． Ｗｈｅｒｅ ｅｘａｃｔｌｙ ｉｓ ｔｈｅ ｔｈｅｒａｐｉｓｔ ｉｎ ｖｉｒｔｕａｌ ｒｅａｌｉｔｙ ａｎｄ
ｇａｍｅ⁃ｂａｓｅｄ ｒｅｈａｂｉｌｉｔａｔｉｏｎ ａｐｐｌｉｃａｔｉｏｎｓ？ Ａ ｒａｎｄｏｍｉｚｅｄ ｃｏｎｔｒｏｌｌｅｄ ｔｒｉａｌ ｉｎ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ｓｐｅｃｉｆｉｃ ｌｅａｒｎｉｎｇ
ｄｉｓａｂｉｌｉｔｙ［ Ｊ］ ． Ｇａｍｅｓ ｆｏｒ ｈｅａｌｔｈ ｊｏｕｒｎａｌ，２０２２，１１（３）：２００－２０６．

［２３］ ＳＯＬＥＩＭＡＮ Ｐ， ＭＯＲＡＤＩ Ｈ， ＭＥＨＲＡＬＩＺＡＤＥＨ Ｂ， ｅｔ ａｌ． Ｆｕｌｌｙ ｒｏｂｏｔｉｃ ｓｏｃｉａｌ ｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔ ｆｏｒ
ｔｅａｃｈｉｎｇ ａｎｄ ｐｒａｃｔｉｃｉｎｇ ａｆｆｅｃｔｉｖｅ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｏｎ： ｃａｓｅ ｏｆ ｔｅａｃｈｉｎｇ ｅｍｏｔｉｏｎ ｒｅｃｏｇｎｉｔｉｏｎ ｓｋｉｌｌｓ ｔｏ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｕｔｉｓｍ
ｓｐｅｃｔｒｕｍ ｄｉｓｏｒｄｅｒ， ａ ｐｉｌｏｔ ｓｔｕｄｙ［ Ｊ］ ． Ｆｒｏｎｔｉｅｒｓ ｉｎ ｒｏｂｏｔｉｃｓ ａｎｄ ＡＩ，２０２３，１０：１０８８５８２．

［２４］ ＺＨＡＯ Ｊ， ＺＨＡＮＧ Ｘ， ＬＵ Ｙ， ｅｔ ａｌ． Ｖｉｒｔｕａｌ ｒｅａｌｉｔｙ ｔｅｃｈｎｏｌｏｇｙ ｅｎｈａｎｃｅｓ ｔｈｅ ｃｏｇｎｉｔｉｖｅ ａｎｄ ｓｏｃｉａｌ
ｃｏｍｍｕｎｉｃａｔｉｏｎ ｏｆ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｕｔｉｓｍ ｓｐｅｃｔｒｕｍ ｄｉｓｏｒｄｅｒ［ Ｊ］ ． Ｆｒｏｎｔｉｅｒｓ ｉｎ ｐｕｂｌｉｃ ｈｅａｌｔｈ，２０２２，１０：１０２９３９２．

［２５］ＬＡＭ Ｌ Ｔ， ＷＯＮＧ Ｅ Ｍ Ｙ． Ｅｎｈａｎｃｉｎｇ ｓｏｃｉａｌ⁃ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ｗｅｌｌ⁃ｂｅｉｎｇ ｉｎ ｙｏｕｎｇ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｔｈｒｏｕｇｈ
ｉｍｐｒｏｖｉｎｇ ｔｅａｃｈｅｒｓ' ｓｏｃｉａｌ⁃ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ｃｏｍｐｅｔｅｎｃｅ ａｎｄ ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ ｄｅｓｉｇｎ ｉｎ Ｈｏｎｇ Ｋｏｎｇ ［ Ｊ］ ． Ｉｎｔｅｒｎａｔｉｏｎａｌ
ｊｏｕｒｎａｌ ｏｆ ｃｈｉｌｄ ｃａｒｅ ａｎｄ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ｐｏｌｉｃｙ，２０１７，１１（１）：１－１４．

［２６］ＬＯＲＥＮＺＯ Ｇ， ＬＯＲＥＮＺＯ⁃ＬＬＥＤÓ Ａ． Ｔｈｅ ｕｓｅ ｏｆ ａｒｔｉｆｉｃｉａｌ ｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｃｅ ｆｏｒ ｄｅｔｅｃｔｉｎｇ ｔｈｅ ｄｕｒａｔｉｏｎ ｏｆ
ａｕｔｉｓｔｉｃ ｓｔｕｄｅｎｔｓ' ｅｍｏｔｉｏｎｓ ｉｎ ｓｏｃｉａｌ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｏｎ ｗｉｔｈ ｔｈｅ ＮＡＯ ｒｏｂｏｔ： ａ ｃａｓｅ ｓｔｕｄｙ［ Ｊ］ ． Ｉｎｔｅｒｎａｔｉｏｎａｌ ｊｏｕｒｎａｌ ｏｆ
ｉｎｆｏｒｍａｔｉｏｎ ｔｅｃｈｎｏｌｏｇｙ，２０２４，１６（２）：６２５－６３１．

［２７］ＢＲＥＡＺＥＡＬ Ｃ， ＨＡＲＲＩＳ Ｐ Ｌ， ＤＥＳＴＥＮＯ Ｄ， ｅｔ ａｌ． Ｙｏｕｎｇ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｔｒｅａｔ ｒｏｂｏｔｓ ａｓ ｉｎｆｏｒｍａｎｔｓ［ Ｊ］ ．
Ｔｏｐｉｃｓ ｉｎ ｃｏｇｎｉｔｉｖｅ ｓｃｉｅｎｃｅ，２０１６，８（２）：４８１－４９１．

［２８］ ＲＩＢＩ Ｆ Ｎ， ＹＯＫＯＹＡＭＡ Ａ， ＴＵＲＮＥＲ Ｄ Ｃ． Ｃｏｍｐａｒｉｓｏｎ ｏｆ ｃｈｉｌｄｒｅｎ'ｓ ｂｅｈａｖｉｏｒ ｔｏｗａｒｄ Ｓｏｎｙ'ｓ
ｒｏｂｏｔｉｃ ｄｏｇ ＡＩＢＯ ａｎｄ ａ ｒｅａｌ ｄｏｇ： ａ ｐｉｌｏｔ ｓｔｕｄｙ［ Ｊ］ ． Ａｎｔｈｒｏｚｏöｓ，２００８，２１（３）：２４５－２５６．

［２９］ ＢＥＡＵＭＯＮＴ Ｒ， ＳＯＦＲＯＮＯＦＦ Ｋ． Ａ ｍｕｌｔｉ⁃ｃｏｍｐｏｎｅｎｔ ｓｏｃｉａｌ ｓｋｉｌｌｓ ｉｎｔｅｒｖｅｎｔｉｏｎ ｆｏｒ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ
Ａｓｐｅｒｇｅｒ ｓｙｎｄｒｏｍｅ： ｔｈｅ ｊｕｎｉｏｒ ｄｅｔｅｃｔｉｖｅ ｔｒａｉｎｉｎｇ ｐｒｏｇｒａｍ［ Ｊ］ ． Ｊｏｕｒｎａｌ ｏｆ ｃｈｉｌｄ ｐｓｙｃｈｏｌｏｇｙ ａｎｄ ｐｓｙｃｈｉａｔｒｙ，
２００８，４９（７）：７４３－７５３．

［３０ ］ ＢＩＯＵＬＡＣ Ｓ， ＭＩＣＯＵＬＡＵＤ⁃ＦＲＡＮＣＨＩ Ｊ Ａ， ＭＡＩＲＥ Ｊ， ｅｔ ａｌ． Ｖｉｒｔｕａｌ ｒｅｍｅｄｉａｔｉｏｎ ｖｅｒｓｕｓ
ｍｅｔｈｙｌｐｈｅｎｉｄａｔｅ ｔｏ ｉｍｐｒｏｖｅ ｄｉｓｔｒａｃｔｉｂｉｌｉｔｙ ｉｎ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ＡＤＨＤ： ａ ｃｏｎｔｒｏｌｌｅｄ ｒａｎｄｏｍｉｚｅｄ ｃｌｉｎｉｃａｌ ｔｒｉａｌ ｓｔｕｄｙ
［ Ｊ］ ． Ｊｏｕｒｎａｌ ｏｆ ａｔｔｅｎｔｉｏｎ ｄｉｓｏｒｄｅｒｓ，２０２０，２４（２）：３２６－３３５．

［３１］ＫＯＬＫ Ａ， ＳＡＡＲＤ Ｍ， ＲＯŠＴŠＩＮＳＫＡＪＡ Ａ， ｅｔ ａｌ． Ｐｏｗｅｒ ｏｆ ｃｏｍｂｉｎｅｄ ｍｏｄｅｒｎ ｔｅｃｈｎｏｌｏｇｙ：
ｍｕｌｔｉｔｏｕｃｈ⁃ｍｕｌｔｉｕｓｅｒ ｔａｂｌｅｔｏｐｓ ａｎｄ ｖｉｒｔｕａｌ ｒｅａｌｉｔｙ ｐｌａｔｆｏｒｍｓ （ＰｏｗｅｒＶＲ） ｉｎ ｓｏｃｉａｌ ｃｏｍｍｕｎｉｃａｔｉｏｎ ｓｋｉｌｌｓ ｔｒａｉｎｉｎｇ ｆｏｒ

—３８—



ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ｎｅｕｒｏｌｏｇｉｃａｌ ｄｉｓｏｒｄｅｒｓ： ａ ｐｉｌｏｔ ｓｔｕｄｙ［Ｊ］ ． Ａｐｐｌｉｅｄ ｎｅｕｒｏｐｓｙｃｈｏｌｏｇｙ： ｃｈｉｌｄ，２０２３，１２（３）：１８７－１９６．
［３２］ＭＵＨＡＲＩＢ Ｒ， ＡＬＺＲＡＹＥＲ Ｎ Ｍ． Ｔｈｅ ｕｓｅ ｏｆ ｈｉｇｈ⁃ｔｅｃｈ ｓｐｅｅｃｈ⁃ｇｅｎｅｒａｔｉｎｇ ｄｅｖｉｃｅｓ ａｓ ａｎ ｅｖｉｄｅｎｃｅ⁃

ｂａｓｅｄ ｐｒａｃｔｉｃｅ ｆｏｒ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｕｔｉｓｍ ｓｐｅｃｔｒｕｍ ｄｉｓｏｒｄｅｒｓ： ａ ｍｅｔａ⁃ａｎａｌｙｓｉｓ［ Ｊ］ ． Ｒｅｖｉｅｗ ｊｏｕｒｎａｌ ｏｆ ａｕｔｉｓｍ ａｎｄ
ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔａｌ ｄｉｓｏｒｄｅｒｓ，２０１８，５（１）：４３－５７．

［３３］ＥＤＥＮ Ｓ， ＯＲＥＮ Ａ． Ｃｏｍｐｕｔｅｒ⁃ｍｅｄｉａｔｅｄ ｉｎｔｅｒｖｅｎｔｉｏｎ ｔｏ ｆｏｓｔｅｒ ｐｒｏｓｏｃｉａｌ ａｂｉｌｉｔｙ ａｍｏｎｇ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ
ａｕｔｉｓｍ［ Ｊ］ ． Ｊｏｕｒｎａｌ ｏｆ ｃｏｍｐｕｔｅｒ ａｓｓｉｓｔｅｄ ｌｅａｒｎｉｎｇ，２０２１，３７（１）：２７５－２８６．

［３４］ＳＭＩＴＨ Ｃ Ｒ． Ａｓｓｅｓｓｍｅｎｔ ａｌｔｅｒｎａｔｉｖｅｓ： ｎｏｎ⁃ｓｔａｎｄａｒｄｉｚｅｄ ｐｒｏｃｅｄｕｒｅｓ［ Ｊ］ ． Ｓｃｈｏｏｌ ｐｓｙｃｈｏｌｏｇｙ ｒｅｖｉｅｗ，
１９８０，９（１）：４６－５７．

［３５］ ＧＬＡＳＳ Ｇ Ｖ． Ｐｒｉｍａｒｙ， ｓｅｃｏｎｄａｒｙ， ａｎｄ ｍｅｔａ⁃ａｎａｌｙｓｉｓ ｏｆ ｒｅｓｅａｒｃｈ ［ Ｊ］ ． Ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ ｒｅｓｅａｒｃｈｅｒ，
１９７６，５（１０）：３－８．

［３６］程薇，凡正成，杨淑婷．国内教育技术领域元分析方法学质量研究［ Ｊ］ ．现代教育技术，２０２２，
３２（６）：２５－３４．

［３７］ ＫＭＥＴ Ｌ Ｍ， ＬＥＥ Ｒ Ｃ， ＣＯＯＫ Ｌ Ｓ． Ｓｔａｎｄａｒｄ ｑｕａｌｉｔｙ ａｓｓｅｓｓｍｅｎｔ ｃｒｉｔｅｒｉａ ｆｏｒ ｅｖａｌｕａｔｉｎｇ ｐｒｉｍａｒｙ
ｒｅｓｅａｒｃｈ ｐａｐｅｒｓ ｆｒｏｍ ａ ｖａｒｉｅｔｙ ｏｆ ｆｉｅｌｄｓ ［ Ｒ ］ ． Ａｌｂｅｒｔａ： Ａｌｂｅｒｔａ Ｈｅｒｉｔａｇｅ Ｆｏｕｎｄａｔｉｏｎ ｆｏｒ Ｍｅｄｉｃａｌ
Ｒｅｓｅａｒｃｈ，２００４．

［３８］ ＴＡＮＡＢＥ Ｈ， ＳＨＩＲＡＩＳＨＩ Ｔ， ＳＡＴＯ Ｈ， ｅｔ ａｌ． Ａ ｃｏｎｃｅｐｔ ｆｏｒ ｅｍｏｔｉｏｎ ｒｅｃｏｇｎｉｔｉｏｎ ｓｙｓｔｅｍｓ ｆｏｒ
ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ｐｒｏｆｏｕｎｄ ｉｎｔｅｌｌｅｃｔｕａｌ ａｎｄ ｍｕｌｔｉｐｌｅ ｄｉｓａｂｉｌｉｔｉｅｓ ｂａｓｅｄ ｏｎ ａｒｔｉｆｉｃｉａｌ ｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｃｅ ｕｓｉｎｇ ｐｈｙｓｉｏｌｏｇｉｃａｌ
ａｎｄ ｍｏｔｉｏｎ ｓｉｇｎａｌｓ［ Ｊ］ ． Ｄｉｓａｂｉｌｉｔｙ ａｎｄ ｒｅｈａｂｉｌｉｔａｔｉｏｎ： ａｓｓｉｓｔｉｖｅ ｔｅｃｈｎｏｌｏｇｙ，２０２４，１９（４）：１３１９－１３２６．

［３９］ＷＯＮＧ Ｋ Ｐ， ＱＩＮ Ｊ． Ｅｆｆｅｃｔｉｖｅｎｅｓｓ ｏｆ ｓｏｃｉａｌ ｖｉｒｔｕａｌ ｒｅａｌｉｔｙ ｔｒａｉｎｉｎｇ ｉｎ ｅｎｈａｎｃｉｎｇ ｓｏｃｉａｌ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｏｎ
ｓｋｉｌｌｓ ｉｎ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｔｔｅｎｔｉｏｎ⁃ｄｅｆｉｃｉｔ ／ ｈｙｐｅｒａｃｔｉｖｉｔｙ ｄｉｓｏｒｄｅｒ： ｐｒｏｔｏｃｏｌ ｆｏｒ ａ ｔｈｒｅｅ⁃ａｒｍ ｐｉｌｏｔ ｒａｎｄｏｍｉｚｅｄ
ｃｏｎｔｒｏｌｌｅｄ ｔｒｉａｌ［ Ｊ］ ． ＪＭＩＲ ｒｅｓｅａｒｃｈ ｐｒｏｔｏｃｏｌｓ，２０２３，１２：ｅ４８２０８．

［４０］ＤＩ ＧＩＵＳＴＯ Ｖ， ＰＵＲＰＵＲＡ Ｇ， ＺＯＲＺＩ Ｃ Ｆ， ｅｔ ａｌ． Ｖｉｒｔｕａｌ ｒｅａｌｉｔｙ ｒｅｈａｂｉｌｉｔａｔｉｏｎ ｐｒｏｇｒａｍ ｏｎ
ｅｘｅｃｕｔｉｖｅ ｆｕｎｃｔｉｏｎｓ ｏｆ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ｓｐｅｃｉｆｉｃ ｌｅａｒｎｉｎｇ ｄｉｓｏｒｄｅｒｓ： ａ ｐｉｌｏｔ ｓｔｕｄｙ［ Ｊ］ ． Ｆｒｏｎｔｉｅｒｓ ｉｎ ｐｓｙｃｈｏｌｏｇｙ，
２０２３，１４： １２４１８６０．

［４１］ＵＬＵＥＲ Ｐ， ＫＯＳＥ Ｈ， ＧＵＭＵＳＬＵ Ｅ， ｅｔ ａｌ． Ｅｘｐｅｒｉｅｎｃｅ ｗｉｔｈ ａｎ ａｆｆｅｃｔｉｖｅ ｒｏｂｏｔ ａｓｓｉｓｔａｎｔ ｆｏｒ ｃｈｉｌｄｒｅｎ
ｗｉｔｈ ｈｅａｒｉｎｇ ｄｉｓａｂｉｌｉｔｉｅｓ［ Ｊ］ ． Ｉｎｔｅｒｎａｔｉｏｎａｌ ｊｏｕｒｎａｌ ｏｆ ｓｏｃｉａｌ ｒｏｂｏｔｉｃｓ，２０２３，１５（４）：６４３－６６０．

［４２］ＳＨＩ Ｚ， ＧＲＯＥＣＨＥＬ Ｔ Ｒ， ＪＡＩＮ Ｓ， ｅｔ ａｌ． Ｔｏｗａｒｄ ｐｅｒｓｏｎａｌｉｚｅｄ ａｆｆｅｃｔ⁃ａｗａｒｅ ｓｏｃｉａｌｌｙ ａｓｓｉｓｔｉｖｅ ｒｏｂｏｔ
ｔｕｔｏｒｓ ｆｏｒ ｌｏｎｇ⁃ｔｅｒｍ ｉｎｔｅｒｖｅｎｔｉｏｎｓ ｗｉｔｈ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｕｔｉｓｍ［ Ｊ］ ． ＡＣＭ ｔｒａｎｓａｃｔｉｏｎｓ ｏｎ ｈｕｍａｎ⁃ｒｏｂｏｔ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｏｎ
（ＴＨＲＩ），２０２２，１１（４）：１－２８．

［ ４３］ ＡＭＡＴ Ａ Ｚ， ＺＨＡＯ Ｈ， ＳＷＡＮＳＯＮ Ａ， ｅｔ ａｌ． Ｄｅｓｉｇｎ ｏｆ ａｎ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｖｅ ｖｉｒｔｕａｌ ｒｅａｌｉｔｙ ｓｙｓｔｅｍ，
ＩｎＶｉＲＳ， ｆｏｒ ｊｏｉｎｔ ａｔｔｅｎｔｉｏｎ ｐｒａｃｔｉｃｅ ｉｎ ａｕｔｉｓｔｉｃ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ［ Ｊ］ ． ＩＥＥＥ ｔｒａｎｓａｃｔｉｏｎｓ ｏｎ ｎｅｕｒａｌ ｓｙｓｔｅｍｓ ａｎｄ
ｒｅｈａｂｉｌｉｔａｔｉｏｎ ｅｎｇｉｎｅｅｒｉｎｇ，２０２１，２９： １８６６－１８７６．

［４４］ＢＥＩＤＥＬ Ｄ Ｃ， ＴＵＥＲＫ Ｐ Ｗ， ＳＰＩＴＡＬＮＩＣＫ Ｊ， ｅｔ ａｌ． Ｔｒｅａｔｉｎｇ ｃｈｉｌｄｈｏｏｄ ｓｏｃｉａｌ ａｎｘｉｅｔｙ ｄｉｓｏｒｄｅｒ ｗｉｔｈ
ｖｉｒｔｕａｌ ｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔｓ ａｎｄ ｓｅｒｉｏｕｓ ｇａｍｅｓ： ａ ｒａｎｄｏｍｉｚｅｄ ｔｒｉａｌ［Ｊ］ ． Ｂｅｈａｖｉｏｒ ｔｈｅｒａｐｙ，２０２１， ５２（６）：１３５１－１３６３．

［４５］ＯＡＤＥＳ⁃ＳＥＳＥ Ｇ Ｖ， ＣＡＨＩＬＬ Ａ， ＡＬＬＥＮ Ｊ Ｗ Ｐ， ｅｔ ａｌ． Ｅｆｆｅｃｔｉｖｅｎｅｓｓ ｏｆ ｓｅｓａｍｅ ｗｏｒｋｓｈｏｐ'ｓ ｌｉｔｔｌｅ
ｃｈｉｌｄｒｅｎ， ｂｉｇ ｃｈａｌｌｅｎｇｅｓ： ａ ｄｉｇｉｔａｌ ｍｅｄｉａ ＳＥＬ ｉｎｔｅｒｖｅｎｔｉｏｎ ｆｏｒ ｐｒｅｓｃｈｏｏｌ ｃｌａｓｓｒｏｏｍｓ［ Ｊ］ ． Ｐｓｙｃｈｏｌｏｇｙ ｉｎ ｔｈｅ
ｓｃｈｏｏｌｓ，２０２１，５８（１０）：２０４１－２０６７．

［４６］ ＢＵＴＴＩ Ｎ， ＢＩＦＦＩ Ｅ， ＧＥＮＯＶＡ Ｃ， ｅｔ ａｌ． Ｖｉｒｔｕａｌ ｒｅａｌｉｔｙ ｓｏｃｉａｌ ｐｒｅｄｉｃｔｉｏｎ ｉｍｐｒｏｖｅｍｅｎｔ ａｎｄ
ｒｅｈａｂｉｌｉｔａｔｉｏｎ ｉｎｔｅｎｓｉｖｅ ｔｒａｉｎｉｎｇ （ＶＲ⁃ＳＰＩＲＩＴ） ｆｏｒ ｐａｅｄｉａｔｒｉｃ ｐａｔｉｅｎｔｓ ｗｉｔｈ ｃｏｎｇｅｎｉｔａｌ ｃｅｒｅｂｅｌｌａｒ ｄｉｓｅａｓｅｓ： ｓｔｕｄｙ
ｐｒｏｔｏｃｏｌ ｏｆ ａ ｒａｎｄｏｍｉｓｅｄ ｃｏｎｔｒｏｌｌｅｄ ｔｒｉａｌ［ Ｊ］ ． Ｔｒｉａｌｓ，２０２０，２１（１）：１－１２．

［４７］ＫＯＬＬＩＮＳ Ｓ Ｈ， ＤＥＬＯＳＳ Ｄ Ｊ， ＣＡＡＤＡＳ Ｅ， ｅｔ ａｌ． Ａ ｎｏｖｅｌ ｄｉｇｉｔａｌ ｉｎｔｅｒｖｅｎｔｉｏｎ ｆｏｒ ａｃｔｉｖｅｌｙ ｒｅｄｕｃｉｎｇ
ｓｅｖｅｒｉｔｙ ｏｆ ｐａｅｄｉａｔｒｉｃ ＡＤＨＤ （ ＳＴＡＲＳ⁃ＡＤＨＤ）： ａ ｒａｎｄｏｍｉｓｅｄ ｃｏｎｔｒｏｌｌｅｄ ｔｒｉａｌ［ Ｊ］ ． Ｔｈｅ ｌａｎｃｅｔ ｄｉｇｉｔａｌ ｈｅａｌｔｈ，

—４８—



２０２０，２（４）：ｅ１６８－ｅ１７８．
［４８］ ＫＩＭ Ｓ， ＲＹＵ Ｊ Ｈ， ＣＨＯＩ Ｙ， ｅｔ ａｌ． Ｅｙｅ⁃ｃｏｎｔａｃｔ ｇａｍｅ ｕｓｉｎｇ ｍｉｘｅｄ ｒｅａｌｉｔｙ ｆｏｒ ｔｈｅ ｔｒｅａｔｍｅｎｔ ｏｆ

ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｔｔｅｎｔｉｏｎ ｄｅｆｉｃｉｔ ｈｙｐｅｒａｃｔｉｖｉｔｙ ｄｉｓｏｒｄｅｒ［ Ｊ］ ． ＩＥＥＥ ａｃｃｅｓｓ，２０２０，８：４５９９６－４６００６．
［４９］ＥＯＭ Ｈ， ＫＩＭ Ｋ， ＬＥＥ Ｓ， ｅｔ ａｌ． Ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ ｏｆ ｖｉｒｔｕａｌ ｒｅａｌｉｔｙ ｃｏｎｔｉｎｕｏｕｓ ｐｅｒｆｏｒｍａｎｃｅ ｔｅｓｔ ｕｔｉｌｉｚｉｎｇ

ｓｏｃｉａｌ ｃｕｅｓ ｆｏｒ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ａｎｄ ａｄｏｌｅｓｃｅｎｔｓ ｗｉｔｈ ａｔｔｅｎｔｉｏｎ⁃ｄｅｆｉｃｉｔ ／ ｈｙｐｅｒａｃｔｉｖｉｔｙ ｄｉｓｏｒｄｅｒ ［ Ｊ］ ． Ｃｙｂｅｒｐｓｙｃｈｏｌｏｇｙ，
ｂｅｈａｖｉｏｒ， ａｎｄ ｓｏｃｉａｌ ｎｅｔｗｏｒｋｉｎｇ，２０１９，２２（３）：１９８－２０４．

［５０］ ＰＡＲＳＯＮＳ Ｄ， ＣＯＲＤＩＥＲ Ｒ， ＬＥＥ Ｈ， ｅｔ ａｌ． Ａ ｒａｎｄｏｍｉｓｅｄ ｃｏｎｔｒｏｌｌｅｄ ｔｒｉａｌ ｏｆ ａｎ ｉｎｆｏｒｍａｔｉｏｎ
ｃｏｍｍｕｎｉｃａｔｉｏｎ ｔｅｃｈｎｏｌｏｇｙ ｄｅｌｉｖｅｒｅｄ ｉｎｔｅｒｖｅｎｔｉｏｎ ｆｏｒ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｕｔｉｓｍ ｓｐｅｃｔｒｕｍ ｄｉｓｏｒｄｅｒ ｌｉｖｉｎｇ ｉｎ ｒｅｇｉｏｎａｌ
Ａｕｓｔｒａｌｉａ［ Ｊ］ ． Ｊｏｕｒｎａｌ ｏｆ ａｕｔｉｓｍ ａｎｄ ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔａｌ ｄｉｓｏｒｄｅｒｓ，２０１９，４９（２）：５６９－５８１．

［５１］ＯＵＨＥＲＲＯＵ Ｎ， ＥＬＨＡＭＭＯＵＭＩ Ｏ， ＢＥＮＭＡＲＲＡＫＣＨＩ Ｆ， ｅｔ ａｌ． Ｃｏｍｐａｒａｔｉｖｅ ｓｔｕｄｙ ｏｎ ｅｍｏｔｉｏｎｓ
ａｎａｌｙｓｉｓ ｆｒｏｍ ｆａｃｉａｌ ｅｘｐｒｅｓｓｉｏｎｓ ｉｎ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｎｄ ｗｉｔｈｏｕｔ ｌｅａｒｎｉｎｇ ｄｉｓａｂｉｌｉｔｉｅｓ ｉｎ ｖｉｒｔｕａｌ ｌｅａｒｎｉｎｇ
ｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔ［ Ｊ］ ． Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ａｎｄ ｉｎｆｏｒｍａｔｉｏｎ ｔｅｃｈｎｏｌｏｇｉｅｓ，２０１９，２４（２）：１７７７－１７９２．

［５２］ＶＯＳＳ Ｃ， ＳＣＨＷＡＲＴＺ Ｊ， ＤＡＮＩＥＬＳ Ｊ， ｅｔ ａｌ． Ｅｆｆｅｃｔ ｏｆ ｗｅａｒａｂｌｅ ｄｉｇｉｔａｌ ｉｎｔｅｒｖｅｎｔｉｏｎ ｆｏｒ ｉｍｐｒｏｖｉｎｇ
ｓｏｃｉａｌｉｚａｔｉｏｎ ｉｎ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｕｔｉｓｍ ｓｐｅｃｔｒｕｍ ｄｉｓｏｒｄｅｒ： ａ ｒａｎｄｏｍｉｚｅｄ ｃｌｉｎｉｃａｌ ｔｒｉａｌ［ Ｊ］ ． ＪＡＭＡ ｐｅｄｉａｔｒｉｃｓ，
２０１９，１７３（５）：４４６－４５４．

［５３］ＣＬＡＢＡＵＧＨ Ｃ， ＭＡＨＡＪＡＮ Ｋ， ＪＡＩＮ Ｓ， ｅｔ ａｌ． Ｌｏｎｇ⁃ｔｅｒｍ ｐｅｒｓｏｎａｌｉｚａｔｉｏｎ ｏｆ ａｎ ｉｎ⁃ｈｏｍｅ ｓｏｃｉａｌｌｙ
ａｓｓｉｓｔｉｖｅ ｒｏｂｏｔ ｆｏｒ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｕｔｉｓｍ ｓｐｅｃｔｒｕｍ ｄｉｓｏｒｄｅｒｓ［ Ｊ］ ． Ｆｒｏｎｔｉｅｒｓ ｉｎ ｒｏｂｏｔｉｃｓ ａｎｄ ＡＩ，２０１９，６：１１０．

［５４］ＰＯＲＡＹＳＫＡ⁃ＰＯＭＳＴＡ Ｋ， ＡＬＣＯＲＮ Ａ Ｍ， ＡＶＲＡＭＩＤＥＳ Ｋ， ｅｔ ａｌ． Ｂｌｅｎｄｉｎｇ ｈｕｍａｎ ａｎｄ ａｒｔｉｆｉｃｉａｌ
ｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｃｅ ｔｏ ｓｕｐｐｏｒｔ ａｕｔｉｓｔｉｃ ｃｈｉｌｄｒｅｎ'ｓ ｓｏｃｉａｌ ｃｏｍｍｕｎｉｃａｔｉｏｎ ｓｋｉｌｌｓ ［ Ｊ］ ． ＡＣＭ ｔｒａｎｓａｃｔｉｏｎｓ ｏｎ ｃｏｍｐｕｔｅｒ⁃
ｈｕｍａｎ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｏｎ （ＴＯＣＨＩ），２０１８，２５（６）：１－３５．

［５５］ＭＥＮＣＡＴＴＩＮＩ Ａ， ＭＯＳＣＩＡＮＯ Ｆ， ＣＯＭＥＳ Ｍ Ｃ， ｅｔ ａｌ． Ａｎ ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ｍｏｄｕｌａｔｉｏｎ ｍｏｄｅｌ ａｓ ｓｉｇｎａｔｕｒｅ
ｆｏｒ ｔｈｅ ｉｄｅｎｔｉｆｉｃａｔｉｏｎ ｏｆ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔａｌ ｄｉｓｏｒｄｅｒｓ［Ｊ］ ． Ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ ｒｅｐｏｒｔｓ，２０１８，８（１）：１４４８７．

［５６］ＡＲＥＣＥＳ Ｄ， ＤＯＣＫＲＥＬＬ Ｊ， ＧＡＲＣＩＡ Ｔ， ｅｔ ａｌ． Ａｎａｌｙｓｉｓ ｏｆ ｃｏｇｎｉｔｉｖｅ ａｎｄ ａｔｔｅｎｔｉｏｎａｌ ｐｒｏｆｉｌｅｓ ｉｎ
ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｎｄ ｗｉｔｈｏｕｔ ＡＤＨＤ ｕｓｉｎｇ ａｎ ｉｎｎｏｖａｔｉｖｅ ｖｉｒｔｕａｌ ｒｅａｌｉｔｙ ｔｏｏｌ［Ｊ］ ． ＰｌｏＳ ｏｎｅ，２０１８，１３（８）：ｅ０２０１０３９．

［５７］ＦＲＩＤＥＮＳＯＮ⁃ＨＡＹＯ Ｓ， ＢＥＲＧＧＲＥＮ Ｓ， ＬＡＳＳＡＬＬＥ Ａ， ｅｔ ａｌ． ‘Ｅｍｏｔｉｐｌａｙ’： ａ ｓｅｒｉｏｕｓ ｇａｍｅ ｆｏｒ
ｌｅａｒｎｉｎｇ ａｂｏｕｔ ｅｍｏｔｉｏｎｓ ｉｎ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｕｔｉｓｍ： ｒｅｓｕｌｔｓ ｏｆ ａ ｃｒｏｓｓ⁃ｃｕｌｔｕｒａｌ ｅｖａｌｕａｔｉｏｎ［ Ｊ］ ． Ｅｕｒｏｐｅａｎ ｃｈｉｌｄ ＆
ａｄｏｌｅｓｃｅｎｔ ｐｓｙｃｈｉａｔｒｙ，２０１７，２６（８）：９７９－９９２．

［５８］ＷＨＩＴＥＨＯＵＳＥ Ａ Ｊ Ｏ， ＧＲＡＮＩＣＨ Ｊ， ＡＬＶＡＲＥＳ Ｇ， ｅｔ ａｌ． Ａ ｒａｎｄｏｍｉｓｅｄ ｃｏｎｔｒｏｌｌｅｄ ｔｒｉａｌ ｏｆ ａｎ ｉＰ
ａｄ⁃ｂａｓｅｄ ａｐｐｌｉｃａｔｉｏｎ ｔｏ ｃｏｍｐｌｅｍｅｎｔ ｅａｒｌｙ ｂｅｈａｖｉｏｕｒａｌ ｉｎｔｅｒｖｅｎｔｉｏｎ ｉｎ ａｕｔｉｓｍ ｓｐｅｃｔｒｕｍ ｄｉｓｏｒｄｅｒ［ Ｊ］ ． Ｊｏｕｒｎａｌ ｏｆ
ｃｈｉｌｄ ｐｓｙｃｈｏｌｏｇｙ ａｎｄ ｐｓｙｃｈｉａｔｒｙ，２０１７， ５８（９）：１０４２－１０５２．

［５９］ ＩＰ Ｈ Ｈ Ｓ， ＷＯＮＧ Ｓ Ｗ Ｌ， ＣＨＡＮ Ｄ Ｆ Ｙ， ｅｔ ａｌ． Ｖｉｒｔｕａｌ ｒｅａｌｉｔｙ ｅｎａｂｌｅｄ ｔｒａｉｎｉｎｇ ｆｏｒ ｓｏｃｉａｌ
ａｄａｐｔａｔｉｏｎ ｉｎ ｉｎｃｌｕｓｉｖｅ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ｓｅｔｔｉｎｇｓ ｆｏｒ ｓｃｈｏｏｌ⁃ａｇｅｄ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｕｔｉｓｍ ｓｐｅｃｔｒｕｍ ｄｉｓｏｒｄｅｒ （ ＡＳＤ）
［Ｃ］ ／ ／ ９ｔｈ Ｉｎｔｅｒｎａｔｉｏｎａｌ ｃｏｎｆｅｒｅｎｃｅ ｏｎ ｂｌｅｎｄｉｎｇ ｌｅａｒｎｉｎｇ， ＩＣＢＬ ２０１６： ｂｌｅｎｄｅｄ ｌｅａｒｎｉｎｇ： ａｌｉｇｎｉｎｇ ｔｈｅｏｒｙ ｗｉｔｈ
ｐｒａｃｔｉｃｅｓ． Ｃｈａｍ： Ｓｐｒｉｎｇｅｒ Ｉｎｔｅｒｎａｔｉｏｎａｌ Ｐｕｂｌｉｓｈｉｎｇ，２０１６：９４－１０２．

［６０］ ＢＯＮＯ Ｖ， ＮＡＲＺＩＳＩ Ａ， ＪＯＵＥＮ Ａ⁃Ｌ， ｅｔ ａｌ． ＧＯＬＩＡＨ： ａ ｇａｍｉｎｇ ｐｌａｔｆｏｒｍ ｆｏｒ ｈｏｍｅ⁃ｂａｓｅｄ
ｉｎｔｅｒｖｅｎｔｉｏｎ ｉｎ ａｕｔｉｓｍ⁃ｐｒｉｎｃｉｐｌｅｓ ａｎｄ ｄｅｓｉｇｎ［ Ｊ］ ． Ｆｒｏｎｔｉｅｒｓ ｉｎ ｐｓｙｃｈｉａｔｒｙ，２０１６，７： ７０．

［６１］ＦＲＩＥＤＲＩＣＨ Ｅ Ｖ Ｃ， ＳＩＶＡＮＡＴＨＡＮ Ａ， ＬＩＭ Ｔ， ｅｔ ａｌ． Ａｎ ｅｆｆｅｃｔｉｖｅ ｎｅｕｒｏｆｅｅｄｂａｃｋ ｉｎｔｅｒｖｅｎｔｉｏｎ ｔｏ
ｉｍｐｒｏｖｅ ｓｏｃｉａｌ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｏｎｓ ｉｎ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ａｕｔｉｓｍ ｓｐｅｃｔｒｕｍ ｄｉｓｏｒｄｅｒ［ Ｊ］ ． Ｊｏｕｒｎａｌ ｏｆ ａｕｔｉｓｍ ａｎｄ ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔａｌ
ｄｉｓｏｒｄｅｒｓ，２０１５，４５（１２）：４０８４－４１００．

［６２］ＲＩＣＥ Ｌ Ｍ， ＷＡＬＬ Ｃ Ａ， ＦＯＧＥＬ Ａ， ｅｔ ａｌ．Ｃｏｍｐｕｔｅｒ⁃ａｓｓｉｓｔｅｄ ｆａｃｅ ｐｒｏｃｅｓｓｉｎｇ ｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ ｉｍｐｒｏｖｅｓ
ｅｍｏｔｉｏｎ ｒｅｃｏｇｎｉｔｉｏｎ， ｍｅｎｔａｌｉｚｉｎｇ， ａｎｄ ｓｏｃｉａｌ ｓｋｉｌｌｓ ｉｎ ｓｔｕｄｅｎｔｓ ｗｉｔｈ ＡＳＤ ［ Ｊ ］ ． Ｊｏｕｒｎａｌ ｏｆ ａｕｔｉｓｍ ａｎｄ
ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔａｌ ｄｉｓｏｒｄｅｒｓ，２０１５，４５（７）：２１７６－２１８６．

—５８—



［６３］ＧＯＲＤＯＮ Ｉ， ＰＩＥＲＣＥ Ｍ Ｄ， ＢＡＲＴＬＥＴＴ Ｍ Ｓ， ｅｔ ａｌ． Ｔｒａｉｎｉｎｇ ｆａｃｉａｌ ｅｘｐｒｅｓｓｉｏｎ ｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎ ｉｎ ｃｈｉｌｄｒｅｎ
ｏｎ ｔｈｅ ａｕｔｉｓｍ ｓｐｅｃｔｒｕｍ［Ｊ］ ． Ｊｏｕｒｎａｌ ｏｆ ａｕｔｉｓｍ ａｎｄ ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔａｌ ｄｉｓｏｒｄｅｒｓ，２０１４，４４（１０）：２４８６－２４９８．

［６４］ＢＯＲＥＮＳＴＥＩＮ Ｍ， ＨＥＤＧＥＳ Ｌ Ｖ， ＨＩＧＧＩＮＳ Ｊ Ｐ Ｔ， ｅｔ ａｌ． Ａ ｂａｓｉｃ ｉｎｔｒｏｄｕｃｔｉｏｎ ｔｏ ｆｉｘｅｄ⁃ｅｆｆｅｃｔ ａｎｄ
ｒａｎｄｏｍ⁃ｅｆｆｅｃｔｓ ｍｏｄｅｌｓ ｆｏｒ ｍｅｔａ⁃ａｎａｌｙｓｉｓ［ Ｊ］ ． Ｒｅｓｅａｒｃｈ ｓｙｎｔｈｅｓｉｓ ｍｅｔｈｏｄｓ，２０１０，１（２）：９７－１１１．

［６５］ＣＯＨＥＮ Ｊ． Ａ ｐｏｗｅｒ ｐｒｉｍｅｒ［ Ｊ］ ． Ｐｓｙｃｈｏｌｏｇｉｃａｌ ｂｕｌｌｅｔｉｎ，１９９２，１１２（１）：１５５－１５９．
［６６］周健，王卓，黄荣．智慧教育在幼儿园的应用场景及其推进策略［ Ｊ］ ．学前教育研究，２０２５（５）：

９１－９４．
［６７］童星，张永英．积极家庭教育干预对学前流动儿童社会情绪能力的影响：一项短期追踪研究

［ Ｊ］ ．学前教育研究，２０２５（９）：１４－２５．
［６８］马芳，杨万东，杨硕．西部地区学前儿童屏幕暴露现况：父母态度、限制性调解及亲子共视的

影响［ Ｊ］ ．学前教育研究，２０２５（９）：３８－４８．
［６９］刘晓花，刘乾铭，李毅，等．幼儿园教师社会情绪教学的实践困境与突破路径［ Ｊ］ ．学前教育研

究，２０２５（５）：８２－８５．

Ｄｏｅｓ Ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅ Ａｒｔｉｆｉｃｉａｌ Ｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｃｅ Ｔｅａｃｈｉｎｇ Ａｆｆｅｃｔｓ ｔｈｅ
Ｓｏｃｉａｌ⁃Ｅｍｏｔｉｏｎａｌ Ａｂｉｌｉｔｉｅｓ ｏｆ Ｐｒｅｓｃｈｏｏｌ Ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ Ｓｐｅｃｉａｌ Ｎｅｅｄｓ
—Ａ Ｍｅｔａ⁃Ａｎａｌｙｓｉｓ Ｂａｓｅｄ ｏｎ ３６ Ｉｎｔｅｒｎａｔｉｏｎａｌ Ｅｘｐｅｒｉｍｅｎｔａｌ ａｎｄ

Ｑｕａｓｉ⁃Ｅｘｐｅｒｉｍｅｎｔａｌ Ｓｔｕｄｉｅｓ
ＦＥＮＧ Ｘｕｅｚｈｅｎ， ＧＵＡＮ Ｗｅｎｊｕｎ， ＸＵ Ｅｎｗｅｉ

（Ｓｃｈｏｏｌ ｏｆ Ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ Ｓｃｉｅｎｃｅ， Ｘｉｎｊｉａｎｇ Ｎｏｒｍａｌ Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ， Ｕｒｕｍｑｉ ８３００１７ Ｃｈｉｎａ）
Ａｂｓｔｒａｃｔ： Ｔｈｅ ｉｍｐａｃｔ ｏｆ ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅ ＡＩ ｔｅａｃｈｉｎｇ ｏｎ ｔｈｅ ｓｏｃｉａｌ⁃ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ａｂｉｌｉｔｉｅｓ ｏｆ ｐｒｅｓｃｈｏｏｌ ｃｈｉｌｄｒｅｎ

ｗｉｔｈ ｓｐｅｃｉａｌ ｎｅｅｄｓ ｒｅｍａｉｎｓ ａ ｓｕｂｊｅｃｔ ｏｆ ｄｅｂａｔｅ ｉｎ ａｃａｄｅｍｉｃ ｃｉｒｃｌｅｓ． Ｔｈｉｓ ｓｔｕｄｙ ｅｍｐｌｏｙｓ ａ ｍｅｔａ⁃ａｎａｌｙｓｉｓ
ａｐｐｒｏａｃｈ， ｕｓｉｎｇ ｔｈｅ ＣＭＡ ３．０ ｓｙｓｔｅｍ ｔｏ ａｎａｌｙｚｅ ３６ ｅｍｐｉｒｉｃａｌ ｓｔｕｄｉｅｓ ｏｎ ｔｈｅ ｅｆｆｅｃｔ ｏｆ ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅ ＡＩ ｔｅａｃｈｉｎｇ ｏｎ
ｔｈｅ ｓｏｃｉａｌ⁃ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ ｏｆ ｐｒｅｓｃｈｏｏｌ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ｓｐｅｃｉａｌ ｎｅｅｄｓ． Ｔｈｅ ｒｅｓｕｌｔｓ ｓｈｏｗ ｔｈａｔ ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅ ＡＩ
ｔｅａｃｈｉｎｇ ｈａｓ ａ ｍｏｄｅｒａｔｅ ａｎｄ ｓｉｇｎｉｆｉｃａｎｔ ｐｏｓｉｔｉｖｅ ｅｆｆｅｃｔ ｏｎ ｔｈｅ ｏｖｅｒａｌｌ ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ ｏｆ ｓｏｃｉａｌ⁃ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ａｂｉｌｉｔｉｅｓ
ｉｎ ｐｒｅｓｃｈｏｏｌ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ｓｐｅｃｉａｌ ｎｅｅｄｓ． Ｍｏｒｅｏｖｅｒ， ｉｔ ｅｘｅｒｔｓ ｓｉｇｎｉｆｉｃａｎｔ ｐｏｓｉｔｉｖｅ ｉｍｐａｃｔｓ ｏｎ ａｌｌ ｆｉｖｅ ｄｉｍｅｎｓｉｏｎｓ
ｏｆ ｓｏｃｉａｌ⁃ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ａｂｉｌｉｔｉｅｓ， ｗｉｔｈ ｎｏ ｓｉｇｎｉｆｉｃａｎｔ ｄｉｆｆｅｒｅｎｃｅｓ ｉｎ ｂｅｔｗｅｅｎ⁃ｇｒｏｕｐ ｅｆｆｅｃｔｓ． Ｔｈｒｅｅ ｍｏｄｅｒａｔｉｎｇ
ｖａｒｉａｂｌｅｓ—ｅｘｐｅｒｉｍｅｎｔ ｄｕｒａｔｉｏｎ， ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅ ＡＩ ｔｅａｃｈｉｎｇ ｍｏｄｅｌ， ａｎｄ ｔｈｅ ｔｙｐｅ ｏｆ ｓｐｅｃｉａｌ ｎｅｅｄｓ—ｗｅｒｅ ｆｏｕｎｄ ｔｏ
ｐｏｓｉｔｉｖｅｌｙ ｅｎｈａｎｃｅ ｓｏｃｉａｌ⁃ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ａｂｉｌｉｔｉｅｓ ｉｎ ｐｒｅｓｃｈｏｏｌ ｃｈｉｌｄｒｅｎ， ｗｉｔｈ ｓｉｇｎｉｆｉｃａｎｔ ｄｉｆｆｅｒｅｎｃｅｓ ｉｎ ｂｅｔｗｅｅｎ⁃
ｇｒｏｕｐ ｅｆｆｅｃｔｓ， ｉｎｄｉｃａｔｉｎｇ ｔｈｅｓｅ ａｓ ｋｅｙ ｍｏｄｅｒａｔｉｎｇ ｖａｒｉａｂｌｅｓ． Ｂａｓｅｄ ｏｎ ｔｈｅｓｅ ｆｉｎｄｉｎｇｓ， ｉｔ ｉｓ ｒｅｃｏｍｍｅｎｄｅｄ ｔｈａｔ
ｆｕｔｕｒｅ ｅｆｆｏｒｔｓ ｆｏｃｕｓ ｏｎ ｒｅｓｈａｐｉｎｇ ｔｈｅ ｒｏｌｅ ｏｆ ｔｅａｃｈｅｒｓ， ｏｐｔｉｍｉｚｉｎｇ ｉｍｐｌｅｍｅｎｔａｔｉｏｎ ｓｔｒａｔｅｇｉｅｓ， ａｄｖａｎｃｉｎｇ
ｔｅｃｈｎｏｌｏｇｙ ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ， ａｎｄ ｉｍｐｒｏｖｉｎｇ ｐｒｏｃｅｓｓ ｄｅｓｉｇｎ ｔｏ ｂｅｔｔｅｒ ｓｕｐｐｏｒｔ ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅ ＡＩ ｔｅａｃｈｉｎｇ， ｔｈｅｒｅｂｙ
ｆｏｓｔｅｒｉｎｇ ｔｈｅ ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ ｏｆ ｓｏｃｉａｌ⁃ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ａｂｉｌｉｔｉｅｓ ｉｎ ｐｒｅｓｃｈｏｏｌ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ｓｐｅｃｉａｌ ｎｅｅｄｓ．

Ｋｅｙ ｗｏｒｄｓ： ｐｒｅｓｃｈｏｏｌ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｗｉｔｈ ｓｐｅｃｉａｌ ｎｅｅｄｓ； ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅ ａｒｔｉｆｉｃｉａｌ ｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｃｅ ｔｅａｃｈｉｎｇ； ｓｏｃｉａｌ⁃
ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ａｂｉｌｉｔｉｅｓ； ｍｅｔａ⁃ａｎａｌｙｓｉｓ

（责任编辑：黎勇）

—６８—


