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I

中 文 摘 要

本研究以 519 名初中生为被试，探讨了教师差别行为、学业情绪、成就目标取

向及学业成绩的关系，并进一步探讨学业情绪和成就目标取向是否作为中介变量参

与了教师差别行为对学生学业成绩的影响过程。结果表明：

（1）在性别变量上，教师差别行为中的机会特权、负性反馈和情感支持，成就

目标取向中的掌握回避目标存在显著差异，学业情绪无显著差异；在年级变量上，

教师差别行为的四个维度、学业情绪的积极高唤醒和消极低唤醒以及成就目标取向

中的掌握趋近目标和掌握回避目标均存在显著差异；在是否为班干变量上，教师差

别行为中的机会特权、指导控制和情感支持，学业情绪的四个维度及成就目标取向

中的成绩趋近目标、掌握趋近目标和成绩回避目标存在显著差异。

（2）教师差别行为中机会特权与积极学业情绪显著正相关，与消极学业情绪显

著负相关。指导控制、情感支持与积极学业情绪显著正相关，与消极低唤醒显著负

相关。负性反馈与积极低唤醒显著负相关，与消极学业情绪显著正相关。

（3）教师差别行为中的机会特权、情感支持与成绩回避目标显著负相关，与其

余三种目标取向显著正相关。指导控制与除成绩回避目标外的三种目标取向均显著

正相关。负性反馈与掌握趋近目标显著负相关，与成绩回避目标显著正相关。

（4）积极高唤醒与除成绩回避目标外的三种目标取向均显著正相关。积极低唤

醒与成绩趋近目标、掌握趋近目标显著正相关，与成绩回避目标显著负相关。消极

高唤醒与掌握趋近目标显著负相关，与其余三种目标取向均显著正相关。消极低唤

醒与掌握趋近目标显著负相关，与成绩回避目标和掌握回避目标均显著正相关。

（5）教师差别行为中的机会特权、情感支持与学业成绩显著正相关。指导控制、

负性反馈与学业成绩相关不显著；积极学业情绪（高、低唤醒）与学业成绩显著正

相关，消极学业情绪（高、低唤醒）与学业成绩显著负相关；成绩回避目标与学业

成绩显著负相关，其余三个维度与学业成绩显著正相关。

（6）积极低唤醒学业情绪和成绩回避目标在机会特权与学业成绩、指导控制与

学业成绩、情感支持与学业成绩之间均起完全中介作用；积极低唤醒学业情绪和成

绩趋近目标在情感支持与学业成绩之间起完全中介作用；消极低唤醒学业情绪和掌

握回避目标在情感支持与学业成绩之间起完全中介作用。

关键词 教师差别行为；学业情绪；成就目标取向；学业成绩；多重中介



II

ABSTRACT

In this study, 519 junior high school students were interviewed to
explore the relationship between teacher's differential behavior, academic
emotions, achievement goal orientation and academic achievement, and
further explore whether the academic emotion and achievement goal
orientation as an intermediary variable participated in the influence of
teacher's differential behavior on academic achievement. The results show:

(1) Gender:There are significant differences in opportunities for
privilege, negative feedback, and emotional support of teacher differential
behavior. There is no significant difference in academic emotions. There is
only a significant difference in achievement goal orientation between mastery
avoidance goals; Grade:There are significant differences between the four
dimensions of teacher’s differential behavior, positive awakening of
academic emotional and negative awakening, as well as the mastery approach
goal and achievement avoidance goal in achievement goal orientation; Class
cadres:There are significant differences in opportunity privilege, direction
and control and emotional support, and there are significant differences in the
four dimensions of academic emotional and achievement goal orientation in
achievement approach goals, mastering approach goals, and achievement
avoiding goals.

(2) There is significant positive correlation between opportunity
privilege and positive academic emotion (high and low arousal) in teacher's
differential behavior, and negatively correlated with negative academic
emotion (high and low arousal). There was significant positive correlation
between instructional control, emotional support and positive academic
emotion (high and low arousal), and negatively correlated with negative low
arousal of academic emotion. Negative feedback was significantly negatively
correlated with positive low arousal and negative academic emotion (high
and low arousal).

(3) There is a significant negative correlation between the opportunity
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privilege, the emotional support and the achievement avoidance goal in the
teacher's difference behavior, which is positively correlated with the
remaining three kinds of goal orientations. There was significant positive
correlation between the guidance control and the three dimensions except the
achievement avoidance goal. Negative feedback was significantly negatively
correlated with the mastery of the target, which was positively correlated
with the objective of achievement avoidance.

(4) Positive and high arousal of academic emotion was positively
correlated with three dimensions except for achievement avoidance goal. The
positive and low arousal of academic emotion is positively correlated with
the goal of achievement approaching and the goal of grasping the target,
which is negatively correlated with the goal avoidance target. Negative high
arousal of academic emotion was significantly negatively correlated with
mastery of reaching target, which was positively correlated with the
remaining three dimensions. Negative low arousal of academic emotion has a
significant negative correlation with the mastery of reaching goal, which is
positively correlated with achievement avoidance goal and mastery
avoidance goal.

(5) There is a significant positive correlation between opportunity
privilege, emotional support and academic achievement in teacher's
differential behavior. Instructional control, negative feedback and academic
performance were not significantly correlated; positive academic emotion
(high and low arousal) was positively correlated with academic achievement,
negative academic emotion (high and low arousal) was negatively correlated
with academic achievement, and achievement avoidance goal was negatively
correlated with academic achievement, the remaining three dimensions were
positively correlated with academic achievement.

(6) Positive low arousal emotion and achievement avoidance goals are
fully mediating between opportunity privilege, direction and control ,
emotional support and academic achievement; positive low arousal emotion
and achievement approach goals are in emotional support and academic
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achievement. The negative low arousal emotion and mastery avoidance goal
play a complete intermediary role between emotional support and academic
achievement.

Key words Teachers’ differential behavior;Academic emotions; Achievement
goal orientation;Academic achievement;Chain mediating effect



引言

1

引言

学业成绩是检验学生学习成果的核心量化指标，也是教育评价体系中较为重要

的一部分，备受学生、家长、教师和学校等多方面的关注，尤其是在升学压力不断

上升的初高中阶段。而教师作为学科知识的直接和主要的传授者，作为学生学业发

展过程中的重要他人，对学生的学业成绩起着十分重要的作用。除教师的专业素养

和能力外，罗森塔尔效应表明教师期望对学生学业成绩的影响也不可忽视。受学生

背景信息，如能力、以往成绩、家庭环境等的影响，教师对每个学生产生不同的期

望，这种期望作用于学生，对学生产生影响，并最终体现在成绩上。而根据 Good和

Brophy 的教师期望模型
[1]
，教师期望并不能直接对学生的成绩起到促进作用，教师

只有通过教学中自己的言行传达出这种期望，并且学生能知觉到这种期望，教师期

望才能发挥作用，对学业成绩产生影响
[2]
。学生知觉到的这种教师在教学过程中所表

现出对不同学生的情感和行为的区别反应就是教师差别行为
[3]
。教师差别行为会对学

生的认知产生影响，从而影响到学生的自尊水平、成就动机、抱负水平等，最终体

现在学习成绩中，而学习成绩又会反过来作用于教师期望，形成一个循环模式。如

果教师通过行为向学生传达的期望是积极和正向的，就会促进学生的学习成绩，教

师期望模型就是一个良性循环的模式，反之则会陷入恶性循环。尤其是对于初中生

而言，处于青春期的他们情绪情感更为丰富和细腻，对他人情绪态度觉察也更为敏

感，教师的差别行为不仅会影响到学生的成绩，从毕生发展的角度看，这些差别行

为甚至会影响其一生
[4]
。教师作为课堂环境的主导者，其差别行为会影响到学生在学

习过程中的情绪体验，即学业情绪，学业情绪会直接作用于学生的成绩，也会通过

动机、策略和认知资源等一系列中介变量对学业成绩产生影响
[5]
。成就目标取向作为

社会认知理念下的动机理论已经发展成为与学业情境最相关的动机理论，对学生的

学业成绩起着显著的预测作用。基于此，本研究欲从教师差别行为入手，研究教师

差别行为对初中生学业成绩的影响，并进一步探讨学业情绪和成就目标取向在其中

的作用。



教师差别行为对初中生学业成绩的影响—学业情绪和成就目标取向的中介作用

2

第一章 文献综述

1.1 教师差别行为及其相关研究

1.1.1 教师期望和教师差别行为的概念界定

教师差别行为是基于教师期望理论而提出的。教师期望是指教师对学生未来可

能发展的看法和预期。起源于罗森塔尔和雅克布森的实验，他们在一所小学随机抽

取 18人，并告诉校长和老师这些学生经过科学测定全是智商型人才。半年后，当再

对这些学生进行观察时，发现这些学生的表现确实超过一般学生，都取得了很大的

进步。此现象被称为“教师期望效应”或“罗森塔尔效应”。教师期望由此引起关

注，许多研究开始着重探讨教师期望对学生成绩、认知发展等的影响。研究显示，

教师的积极期望会促进学生的健康发展，而消极期望会限制甚至妨碍学生的发展。

而后，学者 Good 和 Brophy 提出了教师期望的循环模型（如图 1），他们认为

教师期望并不直接对学生的学业成绩产生影响，而是通过教师有差别的行为表现传

递给的学生，学生由此感受到教师传达出的期望，进而表现在学习的态度和行为上，

最终影响到学业成绩
[1]
。教师有差别的行为即教师差别行为，学界对教师差别行为的

定义较为统一，主要强调两方面：第一，教师这种差别行为必须是学生知觉到的；

第二，包括情感和行为两方面。因此教师差别行为被定义为学生知觉到的教师在教

学过程中对不同学生所表现出的不同情感及行为反应
[6]
。本研究中，继续采用此定义。

对学生基本信息的了解

教师期望

教师差别行为

学生认知

自我概念 成就动机 抱负水平 班级表现 教学互动

学习成绩

图 1 Brophy & Good（1970）教师期望循环模型

1.1.2 影响教师差别行为的因素

罗杰斯认为学生的个性特征、智力、学业成绩都会影响教师期望。我国学者宋
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广文等也认为以上因素是影响教师形成期望效应的主要原因，同时学生的外貌、性

别、家庭环境及经济基础也起一定的作用
[7]
。范丽恒对影响教师期望的因素进行了实

证研究，划分地更为全面，她认为影响教师期望的不仅有学生层面的因素还存在教

师层面的因素，其中学生层面包括学生的性别、家庭收入及父母的受教育程度，教

师层面包括教师的性别、教龄、跟班时间和所带科目
[8]
，此外，教师的自我效能感也

会影响到教师期望。教师差别行为是教师期望的外显表现，因此影响教师期望的因

素必然会对教师差别行为产生影响。由于教师差别行为是指学生知觉到的教师的不

同情感和行为对待，而学生知觉到的教师行为可能并不能完全代表教师的意图和表

现，因此，学生对教师期望的敏感性也会对教师差别行为产生影响。

1.1.3 教师差别行为的作用

教师差别行为对学生的影响主要体现在两方面：一是对学生学校生活的影响。

教师差别行为影响学生的学校满意度、主观幸福感、学习模式选择和学业成绩等
[9]
。

教师的差别行为与学生的在校生活满意度和主观幸福感都呈负相关。在选择学习模

式中，在学生知觉到教师低期望的班级里，学生更愿意选择和其他同学一起合作学

习，而在教师高期望的班级里，则没有表现出此倾向
[10]

。教师差别行为还可以对学

业成绩产生影响，包括直接和通过其他变量的间接影响。学生知觉到教师期望的高

低还会显著影响其对自己社会适应能力的认知。二是教师差别行为对学生发展的影

响，包括人格（自我效能、自我概念、自尊）和社会性发展（人际关系）
[11]
。

1.2 学业情绪及其相关研究

1.2.1 学业情绪的概念界定

2002年，学业情绪的概念首次由国外学者 Pekrun等提出，他们把与学习、教学

和成就有直接关系的情绪统称为学业情绪
[5]
。而我国对于学业情绪的研究最早追溯到

2003年，季常弘等认为学业情绪是对学习内容、方法、效果等的态度体验。后来，

关于学业情绪的研究，比较集中的是余国良、董妍和马惠霞等人的系列研究，主要

包括对学业情绪概念的界定、对其意义和特点的探索、对相关维度的探析及测验量

表的开发等。近年来学者们多将目光放在学业情绪的影响因素上，在此基础上加入

其他变量，探讨他们之间的关系。俞国良等在 2005年对 Pekrun关于学业情绪概念的

界定进行了继承和更进一步的明确，认为学业情绪不仅指学生在测验、考试得知学

业成功或失败后所体验到的情绪，也包括学生平时在上课学习、课后做作业以及考

试过程中体验到的情绪，是在教学或学习中，与学生学业相关的各种情绪体验
[12]

。
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这与 Pekrun等对其的定义相似，与季常弘等从较为微观视角的定义不同，他们都从

较广的视角对学业情绪进行了界定，这也更符合学生在学业情境中情绪产生的实际

情况。因此，本次研究中对学业情绪的定义拟采用余国良对其的界定，即学业情绪

是指学生在学业学习过程中体验到的所有情绪，学业学习包括所有的学习活动及与

学习活动有关的各种因素
[12]
。

1.2.2 影响学业情绪的因素

影响学业情绪的因素可分为内部因素及外部因素。内部因素包括个体的自我认

知、能力及人格特质等因素。自我认知包括自我概念、效能感以及归因方式。学业

情绪与自我概念的相关研究显示，消极的自我概念与考试焦虑、失望、厌倦等负性

情绪相关，积极的自我概念与希望、自豪等积极情绪有关。基于 Pekrun等人提出的

控制-价值评估模型，只有当个体对学习任务感兴趣并相信自己有能力完成时才会出

现高兴等积极情绪
[5]
，即自我效能感高的学生更容易出现积极情绪。而在对归因方式

的研究结果中发现个体对成功的内部归因可显著预测其积极情绪。通过对学业情绪

在数学情境中的研究发现，当个体推理能力较强时，更容易体验到高兴情绪，而推

理能力较低的个体则更易体验到焦虑和愤怒情绪，推理能力处于中等水平的个体易

产生厌倦情绪
[13]

，也就是说高能力者易体验到积极情绪，低能力和中等能力者则更

容易体验到消极情绪。在人格的相关研究中，人格特质中完美主义各维度与学业情

绪存在不同程度的相关
[14]
。

外部因素包括课堂教学质量、班级氛围、他人的支持、期望及父母教养方式等。

较高的教学质量、良好的合作与竞争环境以及教师的情感支持、及时反馈等都与学

生的积极学业情绪正相关。在家庭中，父母教养方式中的父母情感温暖理解正向预

测积极学业情绪
[15]
。

1.2.3 学业情绪的意义

学业情绪作为一种非智力因素，与教师的教学过程和学生的学习过程有十分紧

密的联系，不仅可以显著预测学生的学业成绩，而且对学生身心健康发展有非常重

要的意义。积极的学业情绪有利于个体减少认知负荷，促进认知灵活性的发展，提

高问题解决策略的运用能力，并且可以减少功能固着对问题解决的影响。还可以使

学生形成自主的学习态度，发展融洽师生关系，形成积极的人生观
[12]

。研究表明情

绪可以对学生的行为起到诱发、指向和维持的作用，即对学习动机产生作用，积极

的学业情绪更容易激发起学生的学习动机和学习兴趣，使个体更愿意投入时间和精

力在学习上，养成良好的学习态度和习惯。调查研究表明，教师不良的情绪和态度



第一章 文献综述

5

是造成学生厌学、逃学甚至不上学的重要原因，学生表现出来的恼怒、厌倦等情绪

会反过来影响教师情绪，恶化师生关系，造成不良循环。而积极的学业情绪使个体

更易感觉到教师的鼓励和期望，促进良好师生关系的建立。此外，大量的实证研究

表明学业情绪可显著预测学生的学习适应性。积极的学业情绪可显著预测学习适应

性，促进学生的学习适应
[16]
，而个体的消极情绪体验越强烈，学习适应性也就越差

[17]
。

1.3 成就目标取向及其相关研究

1.3.1 成就目标取向的概念、理论基础及结构

成就目标取向是关于个体追求成就任务的理由和目的的认知表征
[18]

。成就目标

取向理论是结合阿特金森成就动机理论、德维克能力理论提出来的一种学习动机理

论。阿特金森认为追求成功和回避失败是个体成就动机的两种倾向。德维克后续在

对这两种成就动机产生的原因进行探索时发现，同样是面对任务失败，有些个体会

充满斗志，认为通过努力、充分运用所学可以解决困境，而其他个体则意志消沉，

低估自己的能力，对任务表现出厌恶、倦怠情绪，并产生抗拒甚至逃避行为。德维

克等在解释这两种反应时认为可能是个体的成就目标取向不同，从而首次提出该概

念。他认为人们对能力的认知有两种观念，即增长观和实体观，持能力增长观的个

体认为能力是可以改变的，持能力实体观的个体则认为能力是固定的，这影响了学

生对自己的认知，决定了他们在平时学习过程中的努力程度,也导致了个体不同的成

就目标取向
[19]
。

关于成就目标取向的结构一直是学者们讨论的焦点。先后诞生了一因素理论、

二因素理论、三因素理论及多因素理论。德维克认为掌握目标和成绩目标是同维度

上的两个变量，被称为一因素理论。而尼克尔斯等认为二者各自独立，分属两个维

度，并提出了二因素理论。三因素理论纳入了趋近和回避这两种行为倾向，埃利奥

特将成绩目标分为成绩趋近和成绩回避，掌握目标保持不变。而后他又进一步将其

扩充为掌握趋近目标、成绩趋近目标、成绩回避目标、掌握回避目标，提出了多因

素理论。持掌握趋近目标的个体关注自己是否掌握和理解了所学任务，他们根据掌

握程度及自己的进步和提高来评价自己。持成绩趋近目标的个体则以常模标准来评

价自己，他们更加关注自己的排名、等级是否超越了别人，以此来显示自己的聪明

和优秀。同样的，持成绩回避目标的个体也以常模标准来评价自己，不同的是他们

关注的是如何使自己在群体中不是最糟糕的，避免现显示出自己的无能。而持掌握

回避目标的个体是完美主义的典型代表，他们虽然也会通过自我比较来评价自己，
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但不是以掌握和理解的程度来衡量，而是在自我比较的基础上力求准确无误的完成

任务，避免不理解和未掌握的情况发生。现研究多采用的是埃利奥特的多因素理论，

并编制了相关问卷。

1.3.2 影响成就目标取向形成的因素

个体成就目标取向的形成受多种因素的影响，包括个体、情境两类。前者包括

学生的能力因素、人格特质及情绪倾向性。能力因素包括个体的内隐能力观和能力

的自我知觉
[20]
。持能力增长观的个体更容易形成掌握目标，而持能力实体观的个体

更倾向表现出成绩目标；当个体对自己的能力水平知觉高时，个体更倾向于趋近目

标（掌握趋近和成绩趋近），知觉低时则更倾向于回避目标（掌握回避和成绩回避）。

大五人格中不同的特质与个体持有的成就目标取向类型也显示出不同程度的相关。

在情绪的相关研究中，积极情绪能正向预测掌握趋近目标，消极情绪则能正向预测

掌握回避目标、成绩趋近目标及成绩回避目标
[21]

。情境因素包括个体所处的家庭及

课堂环境
[22]

。在家庭中，父母的权威型教养方式能促使个体形成掌握目标和成绩趋

近目标，而专制型教养方式则促使个体更多地表现出成绩趋近和成绩回避目标。在

学校里，学生对课堂环境的感知也会对其成就目标产生影响，如果教师时常给予学

生鼓励，肯定其努力，营造轻松愉快的课堂环境，学生更多地表现出掌握趋近目标，

而教师经常采用“笨”等负性反馈评价学生，过分强调排名和分数，使学生在课堂

中知觉到威胁，学生就会更多的表现出掌握回避目标和成绩回避目标。

1.3.3 成就目标取向的作用

从学业学习方面来看，成就目标取向可以对学生的自我效能感、反馈寻求行为、

学业成就等产生影响
[22]

。我国学者白学军研究表明，掌握趋近目标、成绩趋近目标

和成绩回避目标可对学习自我效能感产生直接影响，也可通过社会比较间接影响学

业自我效能感
[23]

。而不同成就目标取向会使个体知觉到不同的代价与价值，从而影

响他们对绩效反馈的寻求
[24]

。无论是学业自我效能感还是反馈寻求行为都会对个体

学业成就产生影响。从情感态度来看，成就目标可以影响学生的幸福感、校园认同

感和归属感等，如掌握目标可正向预测学生的幸福感，成绩回避目标则负向预测学

生的幸福感。持有掌握趋近目标和成绩趋近目标的个体会更多地表现出对学校和班

级的喜欢，增强了学生对学校的归属感和认同感
[25]
。

1.4 教师差别行为、学业情绪、成就目标取向与学业成绩的关系

1.4.1 教师差别行为、学业情绪与学业成绩的关系
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在学业情绪的外部影响因素中，教师因素是很重要的一部分。除了教师的授课

能力、人格魅力等因素，教师的行为和态度也影响学生在学习过程中的情感体验，

即学业情绪。教师的理解、宽容等情感支持以及适时的指导和控制、及时而有效的

反馈等积极行为会给学生带来积极的情绪体验，而积极的学业情绪有利于个体开展

认知活动，发展能力，最终表现为学业成绩的提升。同样的，教师的忽视、责骂等

消极教学行为会引发学生的愤怒、焦虑、厌倦等消极情绪。而消极情绪一旦产生，

短时间会影响当堂课的学习效果，长时间则会影响该学科的学业成绩，甚至波及其

他学科，造成学生厌学、不上学等不良后果。已有的关于教师差别行为、学业情绪

和学业成绩三者关系的研究表明，教师差别行为可直接预测学生的成绩，也可通过

学业情绪间接预测，学业情绪在教师差别行为和学业成绩之间起部分中介作用
[3][26]

。

1.4.2 教师差别行为、成就目标取向学业成绩的关系

根据国外对教师期望的相关研究，如 Good和 Brophy的教师期望模型等说明学

生对教师差别行为的认知会对其未来学习的自我期望和成就动机产生影响，进而影

响到学业成绩。我国学者郑海燕、莫雷等人的研究也表明教师期望与成就目标显著

相关
[2]
。这些研究均表明教师差别行为会通过成就动机影响个体的学业成绩。成就动

机是个体追求成功的内在动力，与成绩显著相关。而作为社会认知理念下的动机理

论，成就目标理论已成为与学业最相关的理论。成就目标是解释个体与成就有关的

认知、情感和行为结果的重要心理结构之一
[24]
。

从影响成就目标取向的因素中可以看出，学生对课堂环境的感知会影响其目标

取向，而在我国大部分课堂里教师仍是主导者，学生对课堂环境的感知很大一部分

是对教师态度和行为的感知，这再次印证了教师的态度、行为会影响个体的成就目

标取向。研究表明学生持有不同成就目标取向会显著影响其成绩
[27][28]

，持掌握定向

的目标对学业成绩有积极作用，而持成绩定向的目标却不一定会对学业成绩产生消

极作用。由此可以看出，教师差别行为可能会通过影响学生成就目标取向来对其学

业成绩产生作用。

1.4.3 学业情绪、成就目标取向与学业成绩的关系

国外学者 Pekrun、Linnenbrink等认为学业情绪和成就目标取向之间存在双向不

对称模型。从成就目标取向的影响因素来看，情绪倾向性会对个体的成就目标产生

影响。而在学习情境中，学业情绪是学生情绪倾向性的主要代表，对其成就目标取

向的形成产生作用。国内外均有研究结果证实这种作用机制的存在
[21][29][30]

，积极的

学业情绪对掌握趋近目标和成绩趋近目标有正向预测功能，消极的学业情绪则正向
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预测了掌握回避目标、成绩趋近目标及成绩回避目标
[21]

。学业情绪可直接作用于学

业成绩，也可通过成就目标取向间接作用于学业成绩。
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第二章 问题提出与研究设计

2.1 已有研究的不足

首先，目前尚没有研究系统地证明教师差别行为对成就目标取向的影响。已有

的研究仅停留在教师差别行为对成就动机的影响上，且关于二者的研究大多数只在

理论层面阐释了教师差别行为会对学生的成就动机产生影响，虽有极少数研究对二

者关系进行了实证研究，但由于当时测量工具的限制，尚未编写出信效度良好、适

用于广泛施测的量表，结果不是很具有代表性，因此缺乏充分的实证研究。而且成

就动机过于宽泛，没有与学生学习情境更好地结合起来，成就目标取向作为社会认

知理论下学业情境中与成就动机最切合的理论，更能反映出学生在学习情境中的成

就动机。通过对已有文献的梳理发现，成就目标取向也确实受到教师因素的影响，

为研究教师差别行为对成就目标取向的影响奠定了理论基础。

其次，已有相关研究大致可以分为两部分，一部分是证实了学业情绪、成就目

标取向和学业成就之间的关系，没有考虑到环境因素对个体的影响；还有一部分证

实了学业情绪在教师差别行为和学业成绩之间的作用，但是没有考虑到动机在其中

的作用。这两类研究都没有充分考虑到环境和个体共同对个体行为结果产生的影响。

基于此研究现状，并结合生态系统理论和个体环境交互理论，本研究在以往研

究的基础上对教师差别行为、学业情绪、成就目标取向和学业成绩四者的关系进行

探讨。且根据已有文献可知，四个变量满足考察中介变量的条件
[31]

。因此，本研究

以教师差别行为为自变量，学业成绩为因变量，学业情绪和成就目标取向为链式中

介，探讨教师差别行为对学业成绩的作用机制。

2.2 研究意义

2.2.1 理论意义

通过实证研究，完善和丰富教师期望与教师差别行为的作用机制，充分考虑环

境和个体对个体行为结果的共同作用，建立一个新模型，完善师生互动与学习心理

理论。

2.2.2 实践意义

本研究将以研究结果为依据，结合我国初中教育的现状，为在一线工作的教师

提供转变教育观念、改善教育态度和行为的建议，以提升学生学业成绩及心理健康

水平，建构一个利于学生学习和发展的良好环境。
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2.3 研究对象

本研究选取山西省某几所初中的学生为施测对象，共发放 600份问卷，收回 563

份，经筛查后有效问卷共 519份，有效率 92.2%。被试分布情况如表 1。

表 1 被试样本分布情况（N=519人）

属性 分类 人数（人） 比例（%）

性别 男 254 48.9

女 265 51.1

年级

初一 180 34.7

初二 187 36.0

初三 152 29.3

是否班干 是 213 41.0

否 306 49.0

2.4 研究工具

2.4.1 教师差别行为问卷

本部分采用我国学者范丽恒、金盛华（2008）编制的《教师差别行为问卷》，

此问卷采用 5点计分，从“从不如此”到“总是如此”，共 23个题项。包括机会特

权、情感支持、指导控制和负性反馈四个维度。由于班主任负责班级的一切事物，

对学生及班级的整体情况最为了解，与学生的相处时间也最长，对学生的影响最大，

是教师群体中的典型代表，因此本研究主要测查了学生对班主任的差别行为的感知。

该问卷信效度良好，在本研究中克隆巴赫α系数为 0.856。

2.4.2 青少年学业情绪问卷

本部分采用我国学者董妍、余国良（2007）编制的《青少年学业情绪问卷》，

此问卷采用 5点计分，从“完全不符合”到“完全符合”，共 72个题项。包括四个

维度，分别为积极高唤醒、积极低唤醒、消极高唤醒和消极低唤醒。该问卷信效度

良好，在本研究中克隆巴赫α系数为 0.862。

2.4.3 四分成就目标定向量表

本部分采用我国学者刘惠军、郭俊德（2003）编制的《四分成就目标定向量表》，

此问卷同样采用 5点计分，从“完全不符合”到“完全符合”，共 29个题项。包含

四个维度，即掌握趋近目标、掌握回避目标、成绩趋近目标和成绩回避目标。该问

卷该问卷信效度良好，在本研究中克隆巴赫α系数为 0.876。
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2.4.4 学业成绩

考虑到在实际教学中主科与副科的区分及侧重不同，选取各班学生期中考试的

语文、数学与英语三门主科成绩，然后以年级为单位进行标准量化，将标准量化后

的三科成绩相加得到的总成绩作为所测量的初中生的学业成绩。

2.5 研究假设

假设 1：教师差别行为对学业情绪、成就目标取向和学业成绩具有预测作用；

假设 2：学业情绪对成就目标取向和学业成绩具有预测作用；

假设 3：教师差别行为可直接影响学业成绩，也可通过学业情绪和成就目标取向

间接影响学业成绩，学业情绪和成就目标取向在教师差别行为和学业成绩之间起部

分中介作用（模型见图 2）。

图 2 假设模型

2.6 数据处理方法

本研究采用 spss20.0和 AMOS17.0对数据进行分析和处理。

学业情绪

教师差别行为

成 就目 标 取

学业成绩
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第三章 结果与分析

3.1 共同方法偏差的控制和检验

本研究数据收集采用自陈报告法，可能存在共同方法偏差。为防止其对结果产

生影响，采用 Harman单因子模型法进行了检验。结果表明，特征值大于 1的因子共

有 28 个，第一个因子解释的方差仅为 16.51%，小于临界值 40%[32]，说明各个变量

不存在严重的同源偏差。

3.2 教师差别行为、学业情绪和成就目标取向的特点

3.2.1 教师差别行为的特点

为了解初中生教师差别行为的特点，对性别、年级、是否班干等变量进行了差

异分析。结果显示，男女生在机会特权、负性反馈和情感支持上存在显著差异，在

指导控制上差异不显著。其中女生在机会特权和情感支持上得分高于男生，而男生

在负性反馈上得分高于女生（结果见表 2）。

表 2 教师差别行为的性别差异（M±SD）

变量 男生（N=254） 女生（N=265） t

机会特权 15.11±4.76 16.16±4.96 -2.46*

指导控制 12.89±3.38 12.83±3.35 0.189

负性反馈 14.44±3.25 13.16±3.56 4.28***

情感支持 28.54±6.95 30.10±7.03 -2.54*

注：* p < 0.05，** p < 0.01，*** p < 0.001（下同）

对年级的方差分析结果显示，教师差别行为的四个维度在年级上均有显著差异，

经事后多重比较发现，机会特权和指导控制两个维度的差异具体都体现在初三和初

一、初二两个年级上，初一和初二没有显著差异，负性反馈的差异具体体现在初一

和初二、初三两个年级上，初二和初三没有显著差异，情感支持的差异具体现在初

二和初一、初三两个年级上，初一和初三没有显著差异（结果见表 3）。
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表 3 教师差别行为的年级差异（M±SD）

变量 初一（N=180） 初二（N=187） 初三（N=152） F 多重比较

机会特权 15.53±4.52 14.96±4.99 16.64±5.04 5.10** 初三＞初一*，初三＞初二**

指导控制 12.39±3.18 12.53±3.52 13.82±3.20 9.05***
初三＞初一

***
，初三＞初二

***

负性反馈 13.20±3.35 14.18±3.51 14.00±3.48 4.07*
初三＞初一

*
，初二＞初一

**

情感支持 29.87±6.53 28.01±7.54 30.35±6.73 5.49** 初三＞初二**，初一＞初二*

对学生在班级里是否为班干（不包括小组长）的独立样本 T 检验结果显示，学

生在班级里是否为班干在机会特权、指导控制和情感支持三方面都存在显著差异（结

果见表 4）。

表 4 教师差别行为在是否为班干上的差异（M±SD）

变量 班干（N=213） 非班干（N=306） t

机会特权 17.76±4.72 14.18±4.45 8.79***

指导控制 13.45±3.26 12.45±3.38 3.40**

负性反馈 13.78±3.22 13.79±3.64 -0.056

情感支持 30.95±6.34 28.22±7.26 4.54***

3.2.2 学业情绪的特点

为了解初中生学业情绪的特点，对性别、年级、是否班干等变量进行了差异分

析。结果显示，男女生在学业情绪的四个大维度上差异均不显著。具体到小维度上，

男女生在高兴、厌倦和沮丧上差异显著（结果见表 5）。
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表 5 学业情绪的性别差异（M±SD）

变量 男生（N=254） 女生（N=265） t

自豪 16.09±4.96 16.16±4.61 -0.16

高兴 28.17±5.12 29.17±4.35 -2.40*

希望 16.19±3.29 16.52±2.71 -1.25

积极高唤醒 60.45±11.10 61.85±9.42 -1.55

满足 14.54±4.11 14.42±3.82 0.32

平静 14.36±3.40 14.64±3.13 -0.99

放松 15.92±4.62 15.82±4.24 0.25

积极低唤醒 44.81±10.36 44.88±9.09 -0.08

焦虑 22.07±6.05 22.63±6.04 -1.05

羞愧 13.33±4.52 13.01±4.38 0.81

恼火 16.57±4.29 17.24±3.93 -1.85

消极高唤醒 51.97±12.62 52.88±11.63 -0.85

厌倦 23.98±10.93 21.71±8.85 2.59*

无助 11.46±4.56 10.93±4.04 1.39

沮丧 15.69±4.70 16.75±4.10 -2.73**

心烦 9.64±3.70 9.75±3.49 -0.38

消极低唤醒 60.77±19.99 59.15±16.85 0.99

对年级的方差分析结果显示，积极高唤醒和消极低唤醒两个大维度在年级上有

显著差异，具体到小维度，各年级在高兴、希望、厌倦和无助上差异显著，事后多

重比较结果见表 6。
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表 6 学业情绪的年级差异（M±SD）

变量 初一（N=180） 初二（N=187） 初三（N=152） F 多重比较

自豪 16.06±5.29 15.85±4.72 16.56±4.18 0.95

高兴 29.70±3.88 28.13±5.38 28.14±4.74 6.49** 初一＞初二**，初一＞初三**

希望 17.07±2.38 15.95±3.25 16.01±3.23 8.02*** 初一＞初二***，初一＞初三**

积极高唤醒 62.83±9.25 59.92±11.15 60.71±10.16 3.92* 初一＞初二**

满足 14.91±4.01 14.02±3.96 14.53±3.87 2.36 初一＞初二*

平静 14.90±3.09 14.11±3.44 14.50±3.21 2.72 初一＞初二*

放松 15.88±4.44 15.67±4.29 16.11±4.58 0.41

积极低唤醒 45.70±9.39 43.80±10.00 45.14±9.71 1.85

焦虑 22.93±5.91 22.49±5.878 21.51±6.35 2.34 初一＞初三*

羞愧 12.57±4.27 13.62±4.46 13.31±4.59 2.70 初二＞初一*

恼火 17.02±3.95 17.06±4.26 16.60±4.15 0.61

消极高唤醒 52.52±11.64 53.17±12.17 51.43±12.61 0.87

厌倦 20.40±8.91 23.68±10.31 24.65±10.25 8.80*** 初二＞初一**，初三＞初一***

无助 10.26±4.23 11.53±4.00 11.88±4.60 6.87** 初二＞初一**，初三＞初一**

沮丧 16.08±4.49 16.45±4.19 16.16±4.66 0.35

心烦 9.24±3.58 9.72±3.58 10.21±3.56 3.00 初三＞初一*

消极低唤醒 55.98±17.51 61.37±17.72 62.89±19.70 6.79** 初二＞初一**，初三＞初一**

对学生在班级里是否为班干（不包括小组长）的独立样本 T 检验结果显示，学

生在班级里是否为班干在学业情绪四个大维度均存在显著差异（结果见表 7）。
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表 7 学业情绪在是否为班干上的差异（M±SD）

变量 班干（N=213） 非班干（N=306） t

自豪 17.10±4.83 15.45±4.63 3.90***

高兴 29.90±3.81 27.83±5.17 5.27***

希望 16.91±2.56 15.97±3.23 3.68***

积极高唤醒 63.91±9.05 59.25±10.68 5.19***

满足 15.69±3.81 13.64±3.85 5.98***

平静 15.05±3.05 14.12±3.36 3.24**

放松 16.96±4.27 15.11±4.39 4.76***

积极低唤醒 47.69±9.20 42.87±9.60 5.73***

焦虑 21.88±6.32 22.69±5.84 -1.50

羞愧 12.11±4.47 13.90±4.29 -4.61***

恼火 17.09±4.12 16.79±4.12 0.81

消极高唤醒 51.07±12.54 53.38±11.75 -2.14*

厌倦 21.24±9.12 23.93±10.40 -3.12**

无助 10.17±4.26 11.90±4.20 -4.58***

沮丧 15.70±4.41 16.61±4.12 -2.29*

心烦 9.40±3.70 9.90±3.50 -1.58

消极低唤醒 56.51±18.05 62.34±18.39 -3.58***

3.2.3 成就目标取向的特点

为了解成就目标取向的特点，对性别、年级、是否班干等变量进行了差异分析。

结果显示，男女生仅在掌握回避目标上存在显著差异，且女生得分高于男生，在其

他三个维度上差异均不显著（结果见表 8）。

表 8 成就目标取向的性别差异（M±SD）

变量 男生（N=254） 女生（N=265） t

成绩趋近目标 31.38±7.76 31.23±7.35 0.22

掌握趋近目标 31.61±7.66 32.25±6.57 -1.01

成绩回避目标 15.33±5.86 16.13±5.62 -1.59

掌握回避目标 17.31±4.77 18.87±4.45 -3.85***

对年级的方差分析结果显示，掌握趋近目标和掌握回避目标在年级上均有显著
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差异，经事后多重比较发现，两个维度的差异具体都体现在初一和初二、初三两个

年级上，初二和初三没有显著差异（结果见表 9）。

表 9 成就目标取向的年级差异（M±SD）

变量 初一（N=180） 初二（N=187） 初三（N=152） F 多重比较

成绩趋近目标 31.98±7.73 31.12±7.79 30.73±6.99 1.22

掌握趋近目标 33.92±6.11 30.61±7.66 31.21±7.09 11.46*** 初一＞初二***，初一＞初三***

成绩回避目标 15.38±6.11 16.00±5.36 15.85±5.78 0.58

掌握回避目标 18.93±4.34 17.73±4.77 17.59±4.82 4.42* 初一＞初二*，初一＞初三**

对学生在班级里是否为班干（不包括小组长）的独立样本 T 检验结果显示，除

掌握回避目标不显著，其余三种目标取向均显著，班干在成绩趋近和掌握趋近两个

目标取向上得分均高于非班干学生，而在成绩回避目标上低于非班干学生（结果见

表 10）。

表 10 成就目标取向在是否为班干上的差异（M±SD）

变量 班干（N=213） 非班干（N=306） t

成绩趋近目标 33.08±7.27 30.06±7.50 4.56***

掌握趋近目标 33.65±6.69 30.74±7.19 4.66***

成绩回避目标 14.86±5.78 16.35±5.65 -2.94**

掌握回避目标 18.33±4.76 17.94±4.61 0.94

3.3 教师差别行为、学业情绪、成就目标取向与学业成绩的相关分析

3.3.1 教师差别行为、学业情绪与学业成绩的相关分析

对教师差别行为、学业情绪和学业成绩三个变量进行相关分析，结果显示，教

师差别行为里的机会特权与积极高唤醒、积极低唤醒显著正相关（r=0.36，p<0.001；

r=0.42，p<0.001），与消极高唤醒、消极低唤醒显著负相关（r=-0.10，p<0.05；r=-0.25，

p<0.001），与学业成绩显著正相关（r=0.25，p<0.001）。指导控制与积极高唤醒、

积极低唤醒显著正相关（r=0.20，p<0.001；r=0.19，p<0.001），与消极高唤醒相关

不显著（r=-0.03），与消极低唤醒显著负相关（r=-0.12，p<0.01），与学业成绩相

关不显著（r=-0.001）。负性反馈与积极高唤醒相关不显著（r=-0.07），与积极低唤

醒显著负相关（r=-0.14，p<0.01），与消极高唤醒、消极低唤醒显著正相关（r=0.12，

p<0.01；r=0.26，p<0.001），与学业成绩相关不显著（r=-0.04）。情感支持与积极

高唤醒、积极低唤醒显著正相关（r=0.42，p<0.001；r=0.41，p<0.001），与消极高
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唤醒相关不显著（r=-0.08），与消极低唤醒显著负相关（r=-0.32，p<0.001），与学

业成绩显著正相关（r=0.25，p<0.001）。积极高唤醒和积极低唤醒与学业成绩显著

正相关（r=0.42，p<0.001；r=0.40，p<0.001），消极高唤醒和消极低唤醒与学业成

绩显著负相关（r=-0.13，p<0.01，r=-0.29，p<0.001）（结果见表 11）。

表 11 教师差别行为、学业情绪与学业成绩的相关矩阵

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1机会特权 1

2指导控制 0.53*** 1

3负性反馈 -0.10* 0.05 1

4情感支持 0.69*** 0.60*** -0.26*** 1

5积极高唤醒 0.36*** 0.20*** -0.07 0.42*** 1

6积极低唤醒 0.42*** 0.19*** -0.14** 0.41*** 0.55*** 1

7消极高唤醒 -0.10* -0.03 0.12** -0.08 0.12** -0.35*** 1

8消极低唤醒 -0.25*** -0.12** 0.26*** -0.32*** -0.23*** -0.53*** 0.63*** 1

9学业成绩 0.25*** -0.001 -0.04 0.25*** 0.42*** 0.40*** -0.13** -0.29*** 1

M 15.65 12.86 13.79 29.34 61.16 44.85 52.43 59.94 ——

SD 4.89 3.36 3.47 7.02 10.29 9.72 12.12 18.46 ——

3.3.2 教师差别行为、成就目标取向与学业成绩的相关分析

对教师差别行为、成就目标取向与学业成绩三个变量进行相关分析，结果显示，

教师差别行为里的机会特权与成绩趋近目标、掌握趋近目标和掌握回避目标均显著

正相关（r=0.31，p<0.001；r=0.39，p<0.001；r=0.11，p<0.05），与成绩回避目标显

著负相关（r=-0.13，p<0.01），与学业成绩显著正相关（r=0.25，p<0.001）。指导控

制与成绩趋近目标、掌握趋近目标和掌握回避目标均显著正相关（r=0.16，p<0.001；

r=0.20，p<0.001；），与成绩回避目标相关不显著（r=-0.02），与学业成绩相关不

显著（r=-0.001）。负性反馈与掌握趋近目标显著负相关（r=-0.16，p<0.001），与

成绩回避目标显著正相关（r=0.13，p<0.01），与成绩趋近目标和掌握回避目标相关

不显著（r=0.01；r=0.02），与学业成绩相关不显著（r=-0.04）。情感支持与成绩

趋近目标、掌握趋近目标和掌握回避目标均显著正相关（r=0.27，p<0.001；r=0.37，

p<0.001；r=0.16，p<0.001），与成绩回避目标显著负相关（r=-0.13，p<0.01），与

学业成绩显著正相关（r=0.25，p<0.001）。除成绩回避目标外，成绩趋近目标、掌

握趋近目标和掌握回避目标均与学业成绩显著正相关（r=0.27，p<0.001；r=0.28，
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p<0.001，r=0.13，p<0.01），成绩回避目标与学业成绩显著负相关（r=-0.22，p<0.001）

（结果见表 12）。

表 12 教师差别行为、成就目标取向与学业成绩的相关矩阵

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1机会特权 1

2指导控制 0.53*** 1

3负性反馈 -0.10* 0.05 1

4情感支持 0.69*** 0.60*** -0.26*** 1

5成绩趋近目标 0.31*** 0.16*** 0.01 0.27*** 1

6掌握趋近目标 0.39*** 0.20*** -0.16*** 0.37*** 0.49*** 1

7成绩回避目标 -0.13** -0.02 0.13** -0.13** 0.19*** -0.08 1

8掌握回避目标 0.11* 0.13** 0.02 0.16*** 0.38*** 0.34*** 0.46*** 1

9学业成绩 0.25*** -0.001 -0.04 0.25*** 0.27*** 0.28*** -0.22*** 0.13** 1

M 15.65 12.86 13.79 29.34 31.30 31.94 15.74 18.10 ——

SD 4.89 3.36 3.47 7.02 7.55 7.13 5.75 4.67 ——

3.3.3 学业情绪、成就目标取向与学业成绩的相关分析

对学业情绪、成就目标取向与学业成绩三者进行相关分析，结果显示，除与成

绩回避目标相关不显著外（r=0.03），积极高唤醒与成绩趋近目标、掌握趋近目标以

及掌握回避目标均显著正相关（r=0.67，p<0.001；r=0.54，p<0.001；r=0.34，p<0.001）。

积极低唤醒与成绩趋近目标、掌握趋近目标显著正相关（r=0.38，p<0.001；r=0.64，

p<0.001），与成绩回避目标显著负相关（r=-0.25，p<0.001），与掌握回避目标相关

不显著（r=0.02）。消极高唤醒与成绩趋近目标、成绩回避目标、掌握回避目标均显

著正相关（r=0.22，p<0.001；r=0.62，p<0.001；r=0.53，p<0.001），与掌握趋近目

标相关负显著（r=-0.10，p<0.05）。消极低唤醒与成绩趋近目标相关不显著（r=-0.04），

与掌握趋近目标相关负显著（r=-0.46，p<0.001），与成绩回避目标和掌握回避目标

均显著正相关（r=0.54，p<0.001；r=0.16，p<0.001）（结果见表 13）。
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表 13 学业情绪、成就目标取向与学业成绩的相关矩阵

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1积极高唤醒 1

2积极低唤醒 0.55*** 1

3消极高唤醒 0.12** -0.35*** 1

4消极低唤醒 -0.23*** -0.53*** 0.63*** 1

5成绩趋近目标 0.67*** 0.38*** 0.22*** -0.04 1

6掌握趋近目标 0.54*** 0.64*** -0.10* -0.46*** 0.49*** 1

7成绩回避目标 0.03 -0.25*** 0.62*** 0.54*** 0.19*** -0.08 1

8掌握回避目标 0.34*** 0.02 0.53*** 0.16*** 0.38*** 0.34*** 0.46*** 1

9学业成绩 0.42*** 0.40*** -0.13** -0.29*** 0.27*** 0.28*** -0.22*** 0.13** 1

M 61.16 44.85 52.43 59.94 31.30 31.94 15.74 18.10 ——

SD 10.29 9.72 12.12 18.46 7.55 7.13 5.75 4.67 ——

3.4 中介效应检验

根据相关分析可知四者符合中介模型建立的条件。本部分以教师差别行为的四

个维度为自变量，学业成绩为因变量，学业情绪及成就目标取向为中介变量，建立

结构方程模型，并对模型的稳定性进行了检验。由于并非所有路径均显著，因此从

教师差别行为的机会特权、指导控制、负性反馈和情感支持这四个维度对学业成绩

的影响模型中，选取了符合链式中介结构方程模型的几个模型，并结合各模型的拟

合指数对模型进行了筛选和检验。

3.4.1 机会特权对学业成绩的影响

以教师差别行为中的机会特权分别和学业情绪的四个维度、成就目标取向的四

个维度及学业成绩建立结构方程模型。通过建模发现在机会特权对学业成绩的影响

的所有模型中，学业情绪和成就目标取向的某些维度路径系数不显著，模型拟合度

不好，因此本部分着重呈现了拟合良好的模型（模型见图 3），即机会特权、积极低

唤醒、成绩回避目标和学业成绩的中介模型，模型的拟合指数：χ2/df=3.304，

RMSEA=0.067，GFI=0.913，IFI=0.906，CFI=0.905。
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注： 表示路径系数显著， 表示路径系数不显著（下同）。JHTQ表示机会特权，

ZDKZ表示指导控制，FXFK表示负性反馈，QGZC表示情感支持；PH表示积极高

唤醒，PL表示积极低唤醒，NH表示消极高唤醒，NL表示消极低唤醒；CQMB表示

成绩趋近目标，ZQMB表示掌握趋近目标，CHMB表示成绩回避目标，ZHMB表示掌

握回避目标；XYCJ表示学业成绩（下同）。

由上图可知，模型一（图 3）为以机会特权为自变量，积极低唤醒和成绩回避目

标为中介变量，学习成绩为因变量，其中情感支持对积极低唤醒起正向预测作用 (γ

=0.55，t=9.863，p<0.001)，对成绩回避目标和学习成绩的预测作用不显著。积极

低唤醒对成绩回避目标具有显著的负向预测作用(γ=-0.31，t=-4.315，p<0.001)，

对学习成绩起显著的正向预测作用(γ=0.39，t=-5.737，p<0.001)，成绩回避目标

对学习成绩具有显著的正向预测作用(γ=0.13，t=-2.431，p<0.05)。

使用偏差校正 bootstrap 法对效应进行显著性检验，结果表明：模型一的 95%

置信区间为[0.013，0.611]，区间不包含 0，说明该链式中介模型显著。

3.4.2 指导控制对学业成绩的影响

以教师差别行为中的指导控制分别和学业情绪的四个维度、成就目标取向的四

个维度及学业成绩建立结构方程模型。同理，通过建模发现在指导控制对学业成绩

的影响的所有模型中，学业情绪和成就目标取向的某些维度路径系数不显著，模型

拟合度不好，因此本部分着重呈现了拟合良好的模型（模型如图 4），即指导控制、

积极低唤醒、成绩回避目标和学业成绩的中介模型模型的拟合指数：χ2/df=2.873，

RMSEA=0.060，GFI=0.937，IFI=0.921，CFI=0.920。

由上图可知，模型二（图 4）为以指导控制为自变量，积极低唤醒和成绩回避目

标为中介变量，学习成绩为因变量，其中指导控制对积极低唤醒起正向预测作用 (γ

PL CHMB

JHTQ XYCJ

图 3 PL、CHMB 在 JHTQ 和 XYCJ 之间的中介模型

.55*** -.13*
.39***

-.01

PL CHMB

ZDKZ XYCJ

图 4 PL、CHMB 在 ZDKZ 和 XYCJ 之间的中介模型

.08

-.31***

.30*

-.33***

.05
-.12*

.44***

-.06
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=0.30，t=2.379，p<0.05)，对成绩回避目标和学习成绩的预测作用不显著。积极低

唤醒对成绩回避目标具有显著的正向预测作用(γ=-0.33，t=-5.238，p<0.001)，对

学习成绩起显著的正向预测作用(γ=0.44，t=7.370，p<0.001)，成绩回避目标对学

习成绩具有显著的负向预测作用(γ=-0.119，t=-2.277，p<0.05)。

使用偏差校正 bootstrap 法对效应进行显著性检验，结果表明：模型二的 95%

置信区间为[0.020，0.441]，均不包含 0，说明该链式中介模型均显著。

3.4.3 情感支持对学业成绩的影响

同理，以教师差别行为中的情感支持分别和学业情绪的四个维度、成就目标取

向的四个维度及学业成绩建立结构方程模型，其中，拟合良好的中介模型如图 5、图

6和图 7，各模型的拟合指数见表 14。

表 14 情感支持对学业成绩的影响中介模型拟合指数

模型 χ2/df RMSEA GFI IFI CFI

QGZC、PL、CQMB、XYCJ 2.782 0.059 0.904 0.924 0.924

QGZC、PL、CHMB、XYCJ 2.910 0.061 0.915 0.932 0.932

QGZC、NL、ZHMB、XYCJ 3.867 0.074 0.893 0.906 0.906

由图可知，模型三（图 5）为以情感支持为自变量，积极低唤醒和成绩趋近目标

为中介变量，学习成绩为因变量，其中情感支持对积极低唤醒起正向预测作用 (γ

=0.46，t=8.115，p<0.001)，对成绩趋近目标和学习成绩的预测作用不显著。积极

低唤醒对成绩趋近目标具有显著的正向预测作用(γ=0.46，t=-7.080，p<0.001)，

对学习成绩起显著的正向预测作用(γ=0.39，t=-5.829，p<0.001)，成绩趋近目标

对学习成绩具有显著的正向预测作用(γ= 0.11，t=1.966，p<0.05)。模型四（图 6）

PL CQMB

QGZC XYCJ
图 5 PL、CQMB 在 QGZC 和 XYCJ 之间的中介模型

.46***

.46***

.11*.39***
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图 7 NL、ZHMB 在 QGZC 和 XYCJ 之间的中介模型

.27***

PL CHMB

QGZC XYCJ
图 6 PL、CHMB 在 QGZC 和 XYCJ 之间的中介模型
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为以情感支持为自变量，积极低唤醒和成绩回避目标为中介变量，学习成绩为因变

量，其中情感支持对积极低唤醒起正向预测作用 (γ=0.46，t=8.840，p<0.001)，

对成绩回避目标和学习成绩的预测作用不显著。积极低唤醒对成绩回避目标具有显

著的负向预测作用(γ=-0.31，t=-4.717，p<0.001)，对学习成绩起显著的正向预测

作用(γ=0.39，t=-5.986，p<0.001)，成绩回避目标对学习成绩具有显著的负向预

测作用(γ=-0.13，t=-2.393，p<0.05)。模型五（图 7）为以情感支持为自变量，消

极低唤醒和掌握回避目标为中介变量，学习成绩为因变量，其中情感支持对消极低

唤醒起负向预测作用 (γ=-0.37，t=-7.317，p<0.001)，对掌握回避目标起显著的

正向预测作用 (γ=0.30，t=5.190，p<0.001)，对学习成绩的预测作用不显著。消

极低唤醒对掌握回避目标具有显著的正向预测作用(γ=0.27，t=4.668，p<0.001)，

对学习成绩起显著的负向预测作用(γ=-0.36，t=-6.598，p<0.001)，掌握回避目标

对学习成绩具有显著的正向预测作用(γ=0.18，t=3.330，p<0.001)。

使用偏差校正 bootstrap 法对效应进行显著性检验，结果表明；模型三的 95%

置信区间为[0.019，0.718]，模型四的 95%置信区间为[0.014，0.665]，模型五的

95%置信区间为[0.015，0.638]，均不包含 0，说明三个链式中介模型均显著。
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第四章 讨论

4.1 教师差别行为、学业情绪和成就目标取向的特点

4.1.1 教师差别行为的特点

除指导控制外，性别在教师差别行为的其他三个维度上均存在显著差异。其中，

在机会特权和情感支持两个维度上，女生得分均高于男生，这与宁慧芳、廖水蓉等

研究一致
[26][33]

，与王鑫的研究结果不一致
[3]
。我们对此的解释仍旧倾向于社会对女生

的刻板印象仍旧是内向、细腻，现实生活中也确实如此，尤其是进入青春期后女生

的情绪情感更加丰富细腻，做事相对认真和踏实，老师也因此会相应地给予更多机

会和情感支持。在负性反馈上，男生的得分高于女性，这与已有研究均一致
[3][26][33]

，

这表明，男生的淘气、规则意识较弱，加上青春期特有的叛逆与不在乎等特性，使

得老师不得不经常对其进行批评教育。在指导控制这一维度上，以往研究都表明男

生是显著高于女生的，但在本研究中男女生并不存在显著差异，这说明教师在对学

生的指导上是公平的、一视同仁的，没有受到学生平时表现的影响，当学生出现问

题时，无论男女生，教师都会给出相应的指导控制。

在年级变量上，教师差别行为各维度均存在显著差异，事后检验结果显示，在

机会特权和指导控制上，初三年级均显著高于初一和初二两个年级，这表明初三学

生面临着巨大的升学压力，升入一所好的高中在某种程度上被认为是考入好大学的

先决条件，对学生而言至关重要，因此，教师在该阶段也愿意给学生更多的机会和

指导，促进学生学习和能力的发展。在负性反馈上，初三、初二两个年级均显著高

于初一年级。从教师层面而言，这可能是因为初一学生刚入学，教师对学生的性格、

能力等相关情况都还不太了解，且学生对于初中生活和学习都不太适应，为帮助学

生顺利渡过适应期，教师较少给初一学生负性反馈。而随着年级的增长，教师对学

生的了解逐渐加深，学生青春期的叛逆也愈发明显，为了班级秩序和培养学生规则

意识，教师在初二、初三会较多的给予负性反馈。从学生层面而言，初一到初三是

一个青春期特征不断明显的过程，学生的自我意识、敏感和叛逆也不断加强，初三

到达顶峰
[34]

，他们不再服从教师的权威，在强调自我意识的同时又很在乎老师的任

何行为，有时会放大甚至扭曲教师的某些正常行为，因此初二、初三知觉到的负性

反馈也会高于初一年级。在情感支持上，初三和初一两个年级显著高于初二年级，

这同样与初一学生的入学适应有关，初中阶段的学习在难度和时长上都与小学阶段

有很大的区别，为了帮助学生更好、更快的适应初中生活，教师更愿意给出情感支
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持。对于初三的学生，教师根据学生两年来的成绩、实际表现等因素对学生已经有

了稳定的认识，会自然而然流露出对好学生、乖学生的喜爱，给予更多的情感支持。

而对于调皮的学生，教师在长期与其“斗智斗勇”的过程中也掌握了一定的方式方

法，对不良行为进行批评，对好的行为也同样不吝赞扬和鼓励。而且，面对不断紧

张的学习氛围和巨大的升学压力，教师在初三也更加愿意给予学生更多的情感支持，

以期为学生营造一个和谐、温馨、有归属感的学习环境。

学生是否为班干在机会特权、指导控制和情感支持三个方面存在显著差异，且

班干在这三方面得分显著高于非班干。这与范丽恒研究结果不一致
[8]
，与其他已有研

究基本一致
[3][26]

。教师在选择班干时一般都会选择听话、优秀、有能力的学生，这些

学生从客观条件上而言，具备参与诸如竞赛等活动的机会，而且作为老师的小助手，

也会经常领导班级活动，出现问题也能及时地得到老师的指导和帮助，因此他们能

够知觉到更多的机会特权和指导控制。而从主观方面而言，班干与教师接触的时间

更多、更长，熟悉产生喜欢，教师在情感上会不自觉的更加喜欢这些学生，更愿意

给予他们包容、理解和支持，给予更多的情感关怀。

4.1.2 学业情绪的特点

男女生在学业情绪的四个大维度上差异均不显著，这与王鑫的研究结果一致
[3]
，

与董妍、蒋燕玲等
[35][36]

的研究结果略有差异。这表明在不断提倡学习、呼吁学习的

社会大环境中，在家长和教师对升学压力的不断强化下，无论男生还是女生都对学

习比较看重，学习上出现的任何成就或者困难都会引起他们的情绪变化。只是可能

由于女生的情绪更外显一些，而男生不喜欢表达出来，相对内敛一些导致大家通常

认为女生的学业情绪比男生丰富一些，其实二者并没有显著差异。具体到小维度上，

男女生在高兴、厌倦和沮丧上差异显著，女生在高兴和沮丧上显著高于男生，在厌

倦上显著低于男生。这可能与初中知识的特点有关，初中的学习多以记忆力和感性

思维为主，女生在这方面比较占优势，而且女生有较强的竞争意识，因此当出现学

习上的成功或受到老师、家长的赞扬、同伴的肯定时更容易出现高兴的情绪。同样

的，当受挫时女生也更容易出现沮丧情绪。而大量需要记忆和背诵的内容也更容易

使男生体验到厌倦情绪。

不同年级的学生在积极高唤醒和消极低唤醒两个大维度上差异显著。具体体现

在初一年级在积极高唤醒上显著高于初二年级，初二和初三年级在消极低唤醒上显

著高于初一年级。这一方面与青春期的情绪特点有关，一方面也与学习内容的难易

程度有关。初中生的情绪存在两极性，容易波动，时而高涨，时而低落。他们对富
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于幻想，对未来充满希望，当取得一定的成就或受到他人肯定时容易出现高兴情绪，

加之初一年级学习的内容相较于小学比较新奇，但在初中整体学习中又比较简单，

这样的难度既可以激发学生的学习兴趣，给予他们希望，又能较容易取得成就，引

起高兴、自豪等情绪，因此初一年级的积极高唤醒情绪高于初二和初三年级，并显

著高于初二年级。而到了初二、初三年级，随着物理、化学等理科科目的增加，学

习内容增多，难度加大，在不断的受挫过程中学生容易产生无助和厌倦情绪。而为

使学生升入好的高中，家长和老师在高年级阶段会不断强调成绩和排名，这同样也

会引起学生的心烦。青春期的学生一方面自我意识不断加强，处处想要突显出自己

是一个独立的个体，另一方面又容易自我怀疑，陷入厌烦和无助中，因此在遭遇负

性事件时他们更容易体验到消极低唤醒情绪。

学生是否为班干在学业情绪的四个维度及各个子维度上均差异显著。做班干的

学生体验到的积极情绪（积极高唤醒、积极低唤醒）显著高于非班干的学生，而非

班干的学生相较于班干部更容易体验到消极情绪（消极高唤醒、消极低唤醒）。这

可能是因为教师在选择班干部时一般都会选择乖巧听话的学生，这些学生比较努力，

成绩较好，同时这些学生为了维持在教师心中的形象，也会更加的努力，取得学业

上的成功，形成了一个良性循环过程，因此，他们在学习过程中更容易体验到积极

情绪。而且，班干部作为教师的小助手，和教师的互动、交流机会多，相处时间长，

感情较为深厚，教师对这部分学生也比较了解，当这些学生出现问题时，教师通常

会给予更多的包容和帮助。而对于非班干的学生，学生本身可能就不善于表现和表

达自己，比较内向，与教师交流和沟通较少，教师对这部分学生也不是很了解，导

致有时会无意间忽视这些学生的问题，因此当这些学生在从事与学习有关的活动受

挫时，不能及时得到引导和帮助，长此以往则更容易体验到消极情绪。

4.1.3 成就目标取向的特点

男女生仅在掌握回避目标上存在显著差异，且男生得分低于女生。这可能是由于

女生较多的倾向于完美主义
[37]

，她们在学习过程中尽管会非常努力，尽可能的想要

理解和掌握所学，取得进步，但同时他们也会尽量避免犯错误，尽可能避免不能理

解和掌握的学习内容。

三个年级在掌握目标上存在显著差异，且初一年级显著高于初二和初三年级。

这可能是因为小学阶段学习内容较为简单，只要稍加努力就可取得高分，个体之间

不存在明显差异，因此学生在刚升入初一时仍然把学习成果的成败做努力归因，认

为可以通过努力掌握知识和发展能力，因此更多的表现为掌握目标。而随着年级的
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增长，初二加入物理课，初三加入化学课，学习任务增多，难度提升，学生逐渐体

验到学习中的挫败感，如果这种感觉不及时加以处理和引导，学生会形成习得性无

助感，认为是自己能力不足，努力的作用不大。而且随着年级的增长，家长和教师

往往会更多的强调成绩和排名，而忽视学生的努力，因此高年级段持掌握目标的显

著低于初一年级。

学生在班级里是否为班干在成绩趋近目标、掌握趋近目标和成绩回避目标三方

面均存在显著差异。且担任班干职务的个体在趋近目标上得分均显著高于非班干个

体，而在成绩回避目标上则显著低于非班干个体。这可能同样与教师对班干的任命

有关，教师在选择班干部时一般都会选择乖巧听话的学生，这些学生相对比较努力，

成绩较好，而反过来这些学生为了维持在教师心中的良好形象，并使同学们认可自

己在班级中的身份，他们自身也会更加的努力，无论是提高能力、取得学业上的成

功，还是争取名次、在班级中考出好成绩，他们对于自己的价值评估都是积极的，

即趋近成功
[38]
。

4.2 教师差别行为、学业情绪、成就目标取向与学业成绩的关系

4.2.1 教师差别行为与学业情绪的相关关系

机会特权、指导控制以及情感支持均与积极情绪（高、低唤醒）显著正相关，

与消极低唤醒情绪显著负相关，与消极高唤醒负相关（个别负相关系数不显著），

这与已有研究结果相一致
[3][26]

。即当学生被教师赋予权利、参与到班级管理中时，或

者在学生感受到教师更多的指导与督促时，学生更容易感受到来自教师关注、尊重

和认可，对班级也会产生更强归属感和认同感，从而产生高兴、自豪、希望等积极

情绪，同时也会更少感受到焦虑、无助、沮丧等消极情绪。而负性反馈与积极低唤

醒情绪显著负相关，与消极情绪（高、低唤醒）显著正相关。也就是说在教学及辅

导过程中，教师对学生表现出来的不耐烦、批评或者惩罚等消极行为会给学生带来

消极的情绪体验，教师当众对学生批评或惩罚会使学生感到羞愧和沮丧，如果这种

情绪不加以关注，或者教师在负性反馈后未提供实质而有效的帮助，长时间就会使

学生产生无助、厌倦等学业情绪。在这样的学习环境中，学生很难体验到放松和满

足的情绪，认为自己没有希望，较少有积极的情绪体验。

4.2.2 教师差别行为与成就目标取向的相关关系

机会特权、指导控制、情感支持与掌握目标（掌握趋近、掌握回避）、成绩趋

近目标相关正显著，与成绩回避目标负相关。这可能是因为教师给予学生的这些行
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为在学生眼里意味着一种尊重与鼓励，肯定了他们在学习过程中的努力与成就，激

发了他们的内部动机，因此学生更加愿意理解和掌握所学内容，通过自己的努力和

教师的帮助变得更好，更符合教师的期望，以此回报老师给自己的机会、指导、以

及情感支持等。而在应试教育阶段，以成绩和排名来衡量学生的“好坏”、努力程

度是在所难免的，学生在感受到教师的关注、认可后难免都想要成为教师眼中的“好

学生”，非常关注自己在班级里获得好的成绩和排名，想要超越别人，不甘落后，

以此来获得教师更多的肯定与鼓励，因此受到教师给予的机会特权、指导控制及情

感支持的学生也更多的表现出成绩趋近目标，较少表现出成绩回避目标。负性反馈

与掌握趋近目标显著负相关，与成绩回避目标显著正相关，这说明教师经常给予学

生一些负性的评价，甚至是批评、惩罚学生会直接削弱学生的内部动机，导致他们

不愿意学习，不在乎自己是否掌握了知识，长时间甚至会形成习得性无助，认为自

己就是能力平庸，再努力也学不会知识，因而放弃理解、掌握所学的内容。而经常

受到教师负性反馈的学生，虽然内心已经认定自己就是教师眼中的“坏孩子”，但

由于青春期特有的自尊心及同伴交往需要，他们也关注成绩，关心如何不让自己显

得很笨，希望自己不是班里最差的，因此，他们更多地表现出成绩回避目标。

4.2.3 教师差别行为与学业成绩的相关关系

机会特权、情感支持与学业成绩相关正显著，这与已有研究一致
[3][10][26]

。一方面，

在现实班级环境中，更多能感受到教师机会特权和情感支持的学生往往是品学兼优

的班干部、好学生，他们原本就有相对较好的学业成绩，老师的认可、关怀、包容

等会使他们更加愿意向好的方向发展，主观上更加努力，提升了学习成绩。另一方

面，教师给予的机会越多，学生的见识也会越广，能力也会得到提升，客观上也促

进了其学习成绩的提升。而指导控制和负性反馈与学业成绩相关不显著，这同样可

能与学生群体有关。班级里最受教师关注的群体有两类，“好学生”群体和“差学

生”群体，为了班级整体学习环境和成绩，相较于给予“好学生”更多的机会和情

感支持，教师则给予“差学生”更多的指导与控制，他们关注这类学生的一举一动，

并会亲自或请学生帮助这类学生。同样的，这类学生也是问题最多的学生，教师也

会对其更加的严苛，当其出现问题时会毫不犹豫的批评或者惩罚，督促其改正。但

由于这类学生基础较差，提高成绩困难，因此指导控制、负性反馈与学业成绩相关

不显著。

4.2.4 学业情绪与成就目标取向的相关关系

积极情绪（高唤醒、低唤醒）均与趋近目标（成绩趋近、掌握趋近）显著正相
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关。这说明在学习情境中，无论是自豪、高兴、希望等高唤醒的情绪还是学生内心

的满足、平静和放松等低唤醒的情绪，只要是积极的情绪体验，都可以同时激发学

生的内外动机，学生会通过自己的努力以求理解和掌握所学知识，获得成长，也会

关注成绩和排名，想要取得高分和好的名次。积极高唤醒还和掌握回避目标显著正

相关，这可能是因为体验到自豪、高兴、希望的个体常常对自己的要求非常高，超

越自己、超越别人才能使他们感到自豪和高兴、感到未来的学业是充满希望的，因

此他们要求自己要全部理解和掌握所学的知识，避免犯错，避免有不理解、不会的

出现，一旦出现这样的情况就会焦虑不安。积极低唤醒和成绩回避目标显著负相关，

这与已有研究保持一致
[39]

。积极低唤醒是一种最佳的情绪状态，学生的这种情绪状

态表明他们清楚自己的学业水平，清楚自己了获得了哪些知识，取得了哪些成绩，

还有哪些不足以及如何改进等，他们对自己的情况了然于心，目的明确，有的放矢，

并不会担心自己是不是最差的，是不是最笨的。

消极高唤醒与成绩目标（成绩趋近、成绩回避）、掌握回避目标显著正相关，

与掌握趋近目标显著负相关。消极低唤醒与回避目标（成绩回避、掌握回避）显著

正相关，与掌握趋近目标显著负相关。这可能是由于学生在消极状态下，个体效能

感低下，行为系统闭锁，这些都不利于其踏实、深入地完成任务，实现知识掌握目

标。因为知识的深入理解和掌握需要个体充分挖掘其内在认知资源，调动以往所学

内容，这些都需要在积极平和的情绪状态下完成。而学生在消极状态下更倾向于追

求不出错，或者先通过某种手段提高成绩，又不至于让自己看起来更笨、更傻或者

成为最差的。而害怕出错或者努力追求高分、不愿意成为班里最差的学生在学习过

程中更容易体验到消极情绪，如较高程度的焦虑、羞愧和沮丧。持掌握趋近目标的

个体更关注自己对任务理解和掌握了多少，关注自己是否获得了成长，不在意与他

人的比较，这样既掌握了知识又更容易获得成绩的提升，因此他们较少体验到消极

情绪。

4.2.5 学业情绪与学业成绩的相关关系

积极情绪（高、低唤醒）与学业成绩显著正相关，消极情绪（高、低唤醒）与

学业成绩显著负相关，这与董妍等人的研究相一致
[21][40]

。积极的学业情绪有助于减

少认知负荷，保障认知活动的顺利进行，提升策略运用的灵活性，促进学习能力的

发展，增强学习主动性，进而提升学业成绩
[12]

。同样的，消极情绪会阻碍认知活动

的开展，挫伤学习积极性，短时间会影响当堂课的学习效果，长时间则会影响该学

科的成绩，甚至波及其他学科，造成厌学、不上学等不良结果。
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4.2.6 成就目标取向与学业成绩的相关关系

掌握目标、成绩趋近目标与学业成绩显著正相关，成绩回避目标与学业成绩显

著负相关，这与已有的关于成就目标取向对学业成绩的影响的研究结果相一致
[28]

。

说明无论是掌握趋近还是掌握回避，都是以理解、学会知识为目标，都会对学业成

绩起积极的促进作用，而持成绩趋近目标的学生就是以获得好成绩、高排名为目标，

因此成绩趋近目标也与学业成绩正相关。持成绩回避目标的学生虽然也关注成绩，

但关注点在于如何使自己不是最差的，而并不在意如何获得好成绩，因此与学业成

绩显著负相关。

4.2.7 教师差别行为对学业成绩的影响——学业情绪和成就目标取向的中介作用

由模型一、二、四（图 3、图 4和图 6）可以看出，机会特权、指导控制和情感

支持三个维度均通过正向预测积极低唤醒、积极低唤醒负向预测成绩回避目标，成

绩回避目标负向预测学业成绩这一路径对学业成绩产生影响，积极低唤醒和成绩回

避目标在机会特权、指导控制、情感支持与学业成绩之间起完全中介作用。说明教

师对学生的指导与帮助，给予学生更多的机会和情感关怀、支持等积极行为都会使

学生感到满足、平静和放松，积极低唤醒学业情绪是学业情绪中最理想的一种状态，

它可使学生在花费最少的认知资源的同时体验到积极情绪
[41]

，正向预测了学生的学

业成绩，可直接促进学业成绩，也减少了学生形成成绩回避目标的取向，间接减少

了对学习成绩的负性影响。

由模型三（图 5）可以看出，情感支持还可以通过正向预测积极低唤醒、积极低

唤醒正向预测成绩趋近目标、成绩趋近目标正向预测学业成绩这一路径对学业成绩

产生影响，积极低唤醒和成绩趋近目标在情感支持与学业成绩直接起完全中介作用。

同样积极低唤醒可以直接正向学业成绩，也可以通过正向预测成绩趋近目标来正向

预测学业成绩。说明教师的情感支持可以使学生感到平静、放松和满足，这些积极

低唤醒情绪不仅可以减少学生形成成绩回避目标取向，也可促进其形成成绩取向趋

近目标，使学生在学习中不甘落后，力争上游，取得好成绩。

由模型五（图 7）可以看出，教师的情感支持还可以减少学生出现消极低唤醒学

业情绪，消极低唤醒更多的代表了学生在学习过程中出现的一种沮丧、厌烦、无助

的状态，从路径上看它正向预测掌握回避目标，虽然从结果来看掌握回避目标依然

对学习成绩起正向预测作用，但这类学生害怕犯错，害怕出现自己不会的知识，力

求不出错，对自己要求非常苛刻，从长远来看，这种目标取向并不适合学生健康发

展。由模型可以看出情感支持会正向预测成绩回避目标，这可能是因为教师过多的
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情感支持会使学生感到压力，为了对得起老师给予的宽容和信任，学生更加不允许

自己出现不理解、不掌握的东西。



教师差别行为对初中生学业成绩的影响—学业情绪和成就目标取向的中介作用

32

第五章 结论与建议

5.1 研究结论

（1）在性别变量上，教师差别行为中的机会特权、负性反馈和情感支持，成就

目标取向中的掌握回避目标存在显著差异，学业情绪无显著差异；在年级变量上，

教师差别行为的四个维度、学业情绪的积极高唤醒和消极低唤醒以及成就目标取向

中的掌握趋近目标和掌握回避目标均存在显著差异；在是否为班干变量上，教师差

别行为中的机会特权、指导控制和情感支持，学业情绪的四个维度及成就目标取向

中的成绩趋近目标、掌握趋近目标和成绩回避目标存在显著差异。

（2）教师差别行为中机会特权与积极学业情绪显著正相关，与消极学业情绪显

著负相关。指导控制、情感支持与积极学业情绪显著正相关，与消极低唤醒显著负

相关。负性反馈与积极低唤醒显著负相关，与消极学业情绪显著正相关。

（3）教师差别行为中的机会特权、情感支持与成绩回避目标显著负相关，与其

余三种目标取向显著正相关。指导控制与除成绩回避目标外的三种目标取向均显著

正相关。负性反馈与掌握趋近目标显著负相关，与成绩回避目标显著正相关。

（4）积极高唤醒与除成绩回避目标外的三种目标取向均显著正相关。积极低唤

醒与成绩趋近目标、掌握趋近目标显著正相关，与成绩回避目标显著负相关。消极

高唤醒与掌握趋近目标显著负相关，与其余三种目标取向均显著正相关。消极低唤

醒与掌握趋近目标显著负相关，与成绩回避目标和掌握回避目标均显著正相关。

（5）教师差别行为中的机会特权、情感支持与学业成绩显著正相关。指导控制、

负性反馈与学业成绩相关不显著；积极学业情绪（高、低唤醒）与学业成绩显著正

相关，消极学业情绪（高、低唤醒）与学业成绩显著负相关；成绩回避目标与学业

成绩显著负相关，其余三个维度与学业成绩显著正相关。

（6）积极低唤醒学业情绪和成绩回避目标在机会特权与学业成绩、指导控制与

学业成绩、情感支持与学业成绩之间均起完全中介作用；积极低唤醒学业情绪和成

绩趋近目标在情感支持与学业成绩之间起完全中介作用；消极低唤醒学业情绪和掌

握回避目标在情感支持与学业成绩之间起完全中介作用。

5.2 教育对策与建议

学业成绩对学生而言不仅意味着升入更好的学校，也意味着自己的努力是否得

到回报，在班级中是否为好学生，在家长眼里是否为好孩子，这些都会影响着学生

的心理健康程度。而积极的学业情绪可以减少认知负荷，保障学生学习的顺利进行。
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成就目标取向在一定程度上体现着学生完成学业任务的动机、对自己能力的认知以

及对任务成败的归因等，对学生未来的发展起着非常重要的作用。而在学业情境中，

这三者都与教师的行为息息相关，本研究的结果也证实，教师差别行为不仅可以直

接影响学生的学业成绩，也影响其学业情绪和成就目标取向，进而对学业成绩产生

影响。因此，教师在教学和班级管理的过程中应该注意些什么，才能最大化地促进

学生身心健康的发展，给学生带来积极的情绪体验，促进其形成良好的成就目标取

向，提升成绩。根据本研究的研究结果，我们提出如下教育对策：

（1）关注男生群体，给予男女生一样的支持和关怀。青春期的男生格外调皮和

叛逆，因此他们经常会受到教师的批评和惩罚。而在大部分人眼里，男生神经大条，

承受力强，被批评后转头就可以笑嘻嘻，表现得毫不在意。但从研究结果来看，男

生比女生要知觉到更多的负性反馈，更少的机会特权和情感支持，这说明男生在知

觉教师差别行为时还是很敏感的，而且在学业情绪上比女生更多地表现出厌倦情绪，

这些都可能与教师给予他们过多的负性反馈，而较少给予情感关怀有关。因此，对

于男生的管控和约束是有必要的，但也不能忽略了他们的情感需要，男生的角色设

定让他们表面上看起来似乎无所谓，但其内心可能更脆弱，和女生一样需要关心和

支持。

（2）班干职责细分化，创立班干轮换制。从研究结果来看，班干在班级里有更

多机会参与到班级管理中，可以享受部分特权，并能更多地体验到教师的指导控制

和情感关怀，而且在学习过程中他们体验到的积极情绪明显高于普通学生，较多的

表现出来成绩趋近和掌握趋近目标。这些结果都表明当班干更能创设利于学生发展

的环境，而且对学生也是个激励，激励他们主动学习，表现得更加符合教师的期望。

因此，建议班干职责细分化或者创立班干轮换制，这样可以让更多的学生感到被认

可和重视，激励他们更好地发展。

（3）教师在教学和班级管理中，尽量少给予学生负性反馈。虽然本研究中没有

拟合良好的模型表示负性反馈会对成绩造成不良效果，但从相关关系中可以看出，

负性反馈与消极情绪显著正相关。如果学生在学习过程中长时间体验到消极情绪，

势必会对学习、对学校产生厌恶感。从积极心理学视角来看，出现问题再来干预和

治疗是一个相关漫长和复杂的过程，不如从一开始就进行积极的预防。因此教师在

平时的教学和管理过程就要注意少给与学生指责、批评等负性反馈行为，尽量使其

体验到积极情绪，减少消极情绪体验。

（4）机会均等化，增强学生参与感，调动每个学生的积极性。从研究结果来看，
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机会特权无论是对学业成绩、成就目标取向还是促进积极情绪、减少消极情绪都起

着很正向的作用。这就说明给予学生一定的机会和特权，使其能够最大程度上参与

到班级活动和管理中来，可以增强其对班级的认同感和归属感，对学生的健康发展

很有意义。因此，机会和特权不能只集中于少数人中，教师要根据对每个学生的了

解，给予适合其的发展机会和特权，增强他们在班级里的参与感。

（5）指导控制要把握“度”，以充分调动学生学习主动性为主。指导控制虽然

会让学生感觉到自己受到了关注，也会给其带来积极的情绪体验，但对学业成绩没

有明显的促进作用。这一方面可能与接受指导控制的学生本来就基础弱有关，另一

方面可能是由于教师过多的指导控制让学生丧失了学习的主动性和创造性，认为自

己只有在他人的帮助下才能完成学习，因此一味等待别人的帮助，从而成绩提升不

明显。因此，教师应该适当给予学生指导控制，既要能帮到他们，又不能使其丧失

学习的主动性。

（6）多给予情感支持，创设良好班级氛围。从研究结果来看，情感支持不仅能

给学生带来最积极的情绪体验（积极低唤醒），还能减少其产生厌倦、无助等消极

情绪。当学生感受到他是被宽容、理解、信任和支持的时候，能够在积极而平和的

情绪状态下进行学习活动，最大程度上激发内部动机，调动他们的学习主动性，形

成积极上进的班级氛围，这样的班级氛围无论是对学生的成绩还是身心健康发展有

着非常重要的意义。

5.3 本研究的不足与展望

首先，本研究采用问卷调查法对教师差别行为进行测量，较为局限，缺乏对教

师差别行为更整体和全面的了解，今后的研究中可以辅以访谈法增加调查的全面性。

其次，学生在完成问卷调查前的经历、正在进行的任务及完成时的情绪状态等都会

对学业情绪的调查产生一定的影响，研究中仅一次就完成了对学业情绪的采集，可

能不够非常准确。在以后的研究中可多次采集学业情绪，以获得更准确的指标，更

好地反应学生的学业情绪状况。
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2012.9-2016.7：山西大学教育科学学院

联系方式：18834830264

电子邮箱：18834830264@163.com

mailto:1525210876@qq.com
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承 诺 书

本人郑重声明：所呈交的学位论文，是在导师指导下独立完成的，

学位论文的知识产权属于山西大学。如果今后以其他单位名义发表与在

读期间学位论文相关的内容，将承担法律责任。除文中已经注明引用的

文献资料外，本学位论文不包括任何其他个人或集体已经发表或撰写过

的成果。

作者签名：

20 年 月 日
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学位论文使用授权声明

本人完全了解山西大学有关保留、使用学位论文的规定，即：学校

有权保留并向国家有关机关或机构送交论文的复印件和电子文档，允许

论文被查阅和借阅，可以采用影印、缩印或扫描等手段保存、汇编学位

论文。同意山西大学可以用不同方式在不同媒体上发表、传播论文的全

部或部分内容。

保密的学位论文在解密后遵守此协议。

作者签名：

导师签名：

20 年 月 日
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