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摘   要    为揭示教师关注、小学生自主需要受挫、自主动机之间的关系与纵向预测作用，对 358 名小学生进行间隔为 3 月和 6

月的追踪调查。结果发现：(1) 教师有条件消极关注显著负向预测自主动机，教师无条件关注显著正向预测自主动机，但教师

有条件积极关注的纵向预测作用不显著；(2) 自主动机显著正向预测教师无条件关注，二者之间存在相互作用；(3) 自主需要

受挫在教师有条件消极关注和无条件关注与自主动机之间起完全纵向中介作用。结果表明，教师有条件消极关注通过增加学

生的自主需要受挫，进而降低自主动机；而教师无条件关注通过减少自主需要受挫，进而缓解学生的自主动机的下降。研究

结果对提升学生自主动机以及师生互动质量具有实践意义。
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1   问题提出

与他人强烈而可靠的关联感是许多心理学理论

的核心，而在个体发展过程中，来自社会化代理（如

父母、教师、伴侣）的关注是促进关联感的重要实

践（Kanat-Maymon et al., 2023）。教师关注（teachers' 
regard）是在教育过程中教师对学生的关注，包括

教师有条件消极 / 积极关注和教师无条件关注。从

教师教学风格的角度看，教师有条件关注（teachers' 
conditional regard）是教师控制型动机激励风格的体

现。Kanat-Maymon 等人（2023）指出，有条件消极

关注（conditional negative regard）是当对方缺乏顺

从时，提供比平时更少的爱和关注以诱导个体遵从

他们的期望。例如：当学生表现不符合教师的期望

时，教师会通过撤回温暖、尊重或关注的行为，使

学生感受到被疏远，其目的在于诱导学生遵从教师

的期望以获得爱与关注。有条件积极关注（conditional 
positive regard）是当对方顺从时，提供比平时更

多的爱和关注。例如：当学生表现符合老师的期

望时，老师对学生更加热情。而教师无条件关注

（teachers' unconditional regard）是指无论学生是否

满足教师的期望和要求，教师都会保持对学生的关

注（Brummelman et al., 2014）。例如，即使学生没

有达到教师的期望，教师仍然会认可学生。从教师

行为研究的角度看，教师有条件关注属于关系阻碍

行为，而教师无条件关注属于关系支持行为（Ahmadi 
et al., 2023）。已有研究证实，无论从何种角度划

分，教师有条件消极、积极关注以及教师无条件关

注对学生学业成就、消极自我感受等多种学生学业

表现和心理健康行为产生影响（Brummelman et al., 
2014; Codina et al., 2018; Cohen et al., 2019; Hein et al., 
2015; Kanat-Maymon et al., 2021; Kaplan, 2018; Koka 
& Sildala, 2018; Lavrijsen et al., 2023; Makri-Botsari, 
2015; Tilga et al., 2021）。

1.1   教师关注与学生自主动机

自 主 动 机（autonomous motivation） 是 指 个 体

在自身意愿和选择的驱使下从事某种行为的动机，

这种动机主要源于个人的兴趣或信念等，包括内

在动机和认同调节形式的外在动机（Ryan & Deci, 
2017）。内在动机是指为了内在满足感而进行活动，

是自主动机的核心。典型的内在动机行为包括玩耍、

探索、运动等。例如，一名学生因为喜欢数学而自
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主地做数学题。Deci 和 Ryan（1985）指出外在动机

通过一个内化连续体（无调节、外部调节、内摄调节、

认同调节、整合调节）转化为内在动机。其中，认

同调节涉及较少的内部冲突，发生在个体认同行为

的结果及规则时。例如，一名学生认为数学很重要

而学数学。整合调节则代表完全的自我决定，是将

认同融入个体统一的自我意识的结果。学生的自主

动机水平越高，其行为就越倾向于自我决定。已有

研究证实自主动机对学业投入、学业成绩等学业表

现的积极作用（Jeno et al., 2023; Leo et al., 2023; Yang 
& Du, 2023）。

在学校环境中，学生自主动机受到教师教学

行 为 的 影 响。 从 教 师 教 学 风 格 的 角 度 看， 教 师

控制行为负向预测学生自主动机（Flamant et al., 
2023; García-González et al., 2023; Haerens et al., 2015; 
Soenens et al., 2012），其中教师有条件关注作为一

种教师控制行为，可能对自主动机产生消极影响。

具体而言，以撤回温暖为特征的教师有条件消极关

注会损害学生自主动机（Kaplan, 2018），而以提

供温暖为特征的教师有条件积极关注对自主动机的

危害可能较弱。尚未有实证研究证实教师有条件积

极关注与自主动机的关系，但在父母教养领域的研

究中，父亲和母亲有条件积极关注与整合调节（自

主动机的一种类型）的相关性不显著（Roth et al., 
2009）。

教师有条件积极关注的微弱作用在中国样本的

体现可能更加明显。第一，相比于个人主义文化，

集体主义文化背景下的教师更倾向于使用控制型教

学风格（Reeve et al., 2014）。第二，尽管控制型教

学风格的负面影响存在普适性，但集体主义文化背

景下教师控制的负面影响，尤其是对学习动机的影

响，可能较低。在自主权高度被重视的文化中，教

师控制行为会抑制学生的自主需要，进而导致学习

动机下降。而在集体主义文化中，学生更倾向于从

集体中获取安全感和归属感，部分教师控制行为的

负面作用可能不显著。例如，Moreno-Murcia 等人

（2022）的研究显示，在西班牙、葡萄牙和巴西等

国家（均体现集体主义），控制型教学风格并未对

群体凝聚力产生显著负面影响。Zhou 等人（2012）

的跨文化研究显示，相比于美国学生，中国学生对

同一教师控制行为表现出更少的被控制和伤害。其

中，被控制 / 伤害感在文化差异对学生学习动机的

影响中起到部分中介作用。因此，不同文化背景下

的学生对教师控制型教学风格的感知不同。相比于

教师有条件消极关注，教师有条件积极关注的消极

作用可能更弱，尤其体现在集体主义文化中。然而，

以往教师关注的研究主要使用个人主义文化国家为

样本（如，荷兰、爱沙尼亚等），较少涉及集体主

义倾向较强的国家，仅有两项研究以希腊、西班牙

学生为样本。这种文化背景的不平衡可能限制了研

究结果的普适性，导致以往研究结果既无法完全推

广至我国文化环境中，亦未能有效揭示教师关注的

作用在中国样本中是否具有特殊性。另一方面，已

有教师关注研究多数使用初中学生为样本，少数使

用高中生、大学生为样本，却尚未有研究在小学生

样本中检验其影响和作用机制。积极的师生关系对

各个学段的学生都能产生正面作用，但相比于其他

学段，师生关系在小学学段的重要性更高（García-
Moya, 2020）。大量研究已证实师生关系对中国小

学生的重要意义（艾慧玲等 , 2024; 余宾等 , 2025; 朱
芷滢等 , 2024）。综上，本研究认为，相比于其他

国家样本，教师有条件积极关注在中国样本中的微

弱作用可能更加明显；相比于其他学段，小学生对

教师关注的反应可能更加敏感。故本研究选取中国

小学生为被试，考察教师关注对小学生自主动机的

纵向作用和机制。

与教师有条件关注相比，教师无条件关注可能

不会损害学生的基本心理需要，从而正向预测学生

自主动机。Makri-Botsari（2015）的研究结果显示，

教师关注的无条件性不能预测内在动机（自主动机

的成分），但二者之间存在显著正相关。尽管以往

研究强调了教师有条件关注的危害和无条件关注的

益处，但并未将三种教师关注置于同一样本中比较

其作用差异。因此，本研究将在中国小学生样本中

比较三种教师关注的差异。

总体而言，教师有条件积极关注与学生自主动

机的关系以及三种教师关注对自主动机是否存在纵

向预测作用尚不清楚。此外，师生互动的过程不是

单向的知识传递过程，而是双向的人际互动过程。

一方面，教师行为受到学生行为或特质的影响（Jang 
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et al., 2023; Michou et al., 2021）；另一方面，同一教

师的教学风格会随时间发生变化，并且对学生产生

不同的影响（Carriedo et al., 2023）。本研究认为，

三种教师关注与学生自主动机之间的纵向关系存在

两种可能的路径：“教师主导路径”和“学生主导

路径”。前者指学生特质或行为受到教师行为的影响，

即三种教师关注影响学业自主动机；后者指教师行

为受到学生特质或行为的影响，即学生自主动机影

响三种教师关注。对两种主导路径的辨析有助于厘

清师生互动过程、提高师生关系质量。但主导路径

的分析在一定程度上涉及因果优势问题，随机对照

实验是明确这一问题的最佳方式。然而，在无法进

行实验时，一种替代方案是构建交叉滞后效应，即

检验前一时间点变量对后一时间点其他变量的预测

效应（Jang et al., 2023; Selig & Little, 2012; Shavelson 
& Bolus, 1982）。因此，本研究拟借助交叉滞后模

型检验教师关注与学生自主动机之间的纵向关系，

并分析教师和学生在师生互动过程中的主导地位。

1.2   学生自主需要受挫的中介作用

Deci 和 Ryan（2000）认为人类有三种基本心理

需要，分别为自主需要、能力需要、关系需要。其

中，自主需要指一个人在行动、思想和感觉中体验

意志、意愿和真实性。当自主需要受挫时，个体可

能会体验压力和内在冲突。以往研究证实，学生自

主需要受挫与消极学业表现显著相关（Buzzai et al., 
2022; García-González et al., 2023; Jang et al., 2016）。

对学生而言，教师是重要的社会化代理，能够

支持或阻碍学生的基本心理需要（王国霞 , 赵扬 , 
2022; Buzzai et al., 2022; Codina et al., 2018; Cohen et 
al., 2019; García-González et al., 2023）。理论上，有

条件消极、积极关注的本质都是牺牲自主需要而

得到的关系需要的暂时满足（Kanat-Maymon et al., 
2023）。例如，学生可能会被迫放弃自己真正感兴

趣的事情，通过努力满足教师的期望（破坏了自主

需要，可能导致内在强迫的体验）来获得教师对他

的关爱（关系需要得到暂时的满足）。关注的有条

件性本身带来的是自主需要受挫。具体而言，教师

有条件消极关注对自主需要的危害更强，带来的关

系需要满足质量更差。已有研究证实，教师有条件

消极关注损害学生的自主需要（Codina et al., 2018; 

Cohen et al., 2019）。教师有条件积极关注本质上

是关系需要阻碍的行为（Ahmadi et al., 2023），但

一方面，由于其特征是提供温暖，在短期上可能不

被感知为控制。另一方面，前文跨文化分析显示，

在中国样本中，教师有条件积极关注的作用可能较

弱。即便尚未有实证研究证实教师有条件积极关注

与自主需要受挫的关系，但父母教养领域的研究显

示（Koçak & Alp Christ, 2024），父母有条件积极关

注与基本心理需要满足和受挫均不存在显著相关性。

因此，本研究认为教师有条件消极、积极关注均以

关系需要的暂时满足为代价，进而导致长时间的自

主需要受挫，其中，教师有条件积极关注对自主需

要的损害相对较低。与教师有条件关注不同，教师

无条件关注，作为一种关系需要支持行为（Ahmadi 
et al., 2023），能够在不损害自主需要的前提下满足

学生的关系需要。因此，本研究认为无条件关注与

自主需要受挫负相关。

自我决定理论认为，个体的基本心理需要受挫

时会体验压力、失败和孤独，导致其动机质量的下

降（Deci & Ryan, 2000）。大量研究证实基本心理

需要受挫与自主动机之间存在负相关关系（Cohen 
et al., 2023; García-González et al., 2023; Koka et al., 
2020; Leo et al., 2022）。在教师行为与学生学业动

机的关系中，基本心理需要被视为重要的中介变量

（García-González et al., 2023; Koka et al., 2020; Leo et 
al., 2022）。基于对相关研究和理论的前期分析，

关注的有条件性与自主需要受挫的关系密切。因

此，在教师关注与自主动机的关系中，自主需要受

挫可能是重要的中介变量。教师有条件消极关注可

能通过增强自主需要受挫损害学生自主动机。尽管

Kaplan（2018）证实了教师有条件消极关注通过损

害基本心理需要满足降低学生自主动机，本研究认

为教师关注的更直接作用因素是自主需要，而非总

体的需要满足或受挫水平。作为一种需要支持行为，

教师无条件关注可能通过降低自主需要受挫缓解学

生自主动机的下降。相比于其他两种教师关注，教

师有条件积极关注对自主动机的微弱作用可能是由

于其对自主需要受挫的影响较弱，或者在某些情境

下，教师有条件的积极关注并未显著导致自主需要

受挫，从而未能显著影响学生的自主动机。因此，
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自主需要受挫可能在三种教师关注与自主动机的关

系中起到纵向中介作用。

综上所述，以往研究已经证明三种教师关注、

自主需要受挫、自主动机之间的密切关系，但变

量之间的纵向作用及机制有待研究。本研究采用的

交叉滞后模型能较好地识别随时间变化的变量关系

（Selig & Little, 2012），探究师生互动间的“教师

主导路径”和“学生主导路径”。此外，缺乏对三

种条件关注的比较研究。因此，本研究从自我决定

理论角度出发，构建交叉滞后模型，检验三种教师

关注对学生自主动机的纵向作用及自主需要受挫在

其中的纵向中介作用，为自我决定理论和教师教育

研究的深化提供实证支持。提出假设 H1a：教师有

条件消极关注负向预测自主动机；H1b：教师有条

件积极关注与自主动机之间不存在显著的纵向预测

作用；H1c：教师无条件关注正向预测自主动机。

H2：学生自主动机显著纵向预测三种教师关注。

H3a：自主需要受挫在教师有条件消极关注与自主

动机之间起纵向中介作用；H3b：自主需要受挫在

教师有条件积极关注与自主动机之间的纵向中介作

用不显著；H3c：自主需要受挫在教师无条件关注

与自主动机之间起纵向中介作用。

2   研究方法

2.1   研究对象

本研究采用整群抽样法，对江苏省某小学的三

至五年级学生先后进行 3 次测量（间隔为 3 个月、

6 个月）。第一次测量在 2023 年 3 月（T1）获得有

效被试 591 人；第二次测量在 2023 年 6 月（T2）获

得有效被试 443 人；第三次测量在 2024 年 1 月（T3）

获得有效被试 358 人。两次流失率分别为 25.04%、

19.18%。将三次测量整合后，根据认真作答程度和

测谎题去除无效数据后，最终获得有效被试 323 人。

其中，三年级118人（36.54%），四年级88人（27.24%），

五年级 117 人（36.22%）；男生 161 人（49.85%），

女生 162 人（50.15%）；平均年龄为 11.01 岁（SD 
= .85 岁）。将流失被试与有效追踪被试在 T1 的性别、

年级、教师有条件消极关注、教师有条件积极关注、

教师无条件关注、自主需要受挫、自主动机上的分

布进行差异检验，结果发现分布差异均不显著（χ2

或 t 值分别为 .19，5.06，-.52，-.86，-1.30，-.74，-.90，

p 值均 > .05）。

2.2  调查工具

三个时间点施测工具完全一致。

2.2.1   教师关注

教师关注包含教师有条件关注和教师无条件关

注。对于教师有条件关注，本研究参考以往父母学

业领域有条件关注量表（Assor et al., 2004; Assor & 
Tal, 2012; Roth et al., 2009），改编成教师有条件关

注量表并进行验证，包括教师有条件消极关注（9
个题项，如“当 / 如果我不努力学习，我觉得我的

老师不那么欣赏我了”）和教师有条件积极关注（9
个题项，如“当 / 如果我在学校得到一个好成绩，

我觉得我的老师给我比平时更多的温暖和爱”）。

对于教师无条件关注，本研究采用 Markri-Botsari
（2015）改编的父母和教师无条件接纳量表中的 3
个题项（如“即使我没有达到老师的期望，我的老

师也会认可我。”）及 2 个自编题项（“无论我学

习成功与否，我的老师都会接纳我。”、“无论我

在学习上表现得有多好，我的老师好像总是对我不

满意。”），共计 5 个题项，其中 2 题为反向计分。

该量表采用 6 点计分，1 表示“完全不符合”，6 表

示“非常符合”。分数越高，表明教师关注水平越高。

在本研究中，三因素验证性因素分析结果显示教师

关注量表具有较好的结构效度（χ2/df = 3.16, SRMR 
= .05, CFI = .95, TLI = .94, RMSEA = .05）。该量表在

三次测量的内部一致性系数分别为 .85、.87、.90。

2.2.2  自主需要受挫

自主需要受挫量表选取自 Jang 等人（2016）

改 编 的 基 本 心 理 需 要 量 表（Balanced Measure of 
Psychological Needs; Sheldon & Hilpert, 2012）。本研

究将其从班主任课上的感受修改为在学校内，包含

3 个题项，如“在学校，我感到了很大的压力。”

已有研究证实，该量表在中国学生中具有较好的信

效 度（Jiang et al., 2024; Tong et al., 2022）。 采 用 5
点计分，1 表示“完全不符合”，5 表示“完全符

合”。分数越高，表明自主需要受挫水平越高。在

本研究中，该量表在三次测量的内部一致性系数分

别为 .62、.68、.75，数值较低可能是由于其题项较少。

2.2.3   自主动机
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采用 Ryan 和 Connell（1989）编制的学业自我调

控问卷（Self-regulation Questionnaire - Academic），测

量学生的内在动机、认同动机两个维度共 14 个题目，

如“我做家庭作业是因为做家庭作业很有趣。”采

用 5 点计分，1 表示“完全不符合”，5 表示“完全

符合”。计算内在动机和认同动机均值可得出自主

动机水平（Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017）。

分数越高，表明自主动机水平越高。已有研究检验

该量表中文版的信效度，结果显示该量表的信效度

良好（暴占光 , 2006）。在本研究中，两因素验证

性因素分析结果显示教师关注量表具有较好的结构

效度（χ2/df = 5.57, SRMR = .05, CFI = .93, TLI = .91, 
RMSEA = .07）。该量表在三次测量的内部一致性

系数分别为 .91、.94、.94。

2.3   数据分析

对三次测量的数据利用 SPSS 26.0 和 Mplus 8.3
对数据进行整理和统计分析。分析过程包括：（1）

采用 SPSS 26.0 进行主要变量的描述性统计分析和

相关分析；（2）进行纵向测量不变性检验（表 1），

结果表明教师有条件消极关注、积极关注、教师无

条件关注、自主动机的测量工具通过强等价，自主

需要受挫的测量工具通过弱等价，CFI 下降均远小

于截断值 .01，RMSEA 增加均远小于截断值 .015
（Chen et al., 2008）；（3）为排除时间点效应，在

构建模型前对变量进行中心化处理（Zyphur et al., 
2020），采用 Mplus 8.3 构建结构方程模型，对三种

教师关注、自主需要受挫、自主动机之间的纵向中

介作用进行分析。

2.4   共同方法偏差检验

由于本研究数据均来自学生的自我报告，因

此需要进行共同方法偏差检验。将三次测验的项

目 分 别 进 行 Harman 单 因 素 检 验（Podsakoff et al., 
2003），结果显示，测验完成项目共解释变异分别

为 59.93%、66.97%、71.03%，其中最大因子解释率

表 1   各量表在三个时间点的纵向测量等值性检验结果
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分别为 14.99%、16.97%、19.04%。因此，本研究不

存在明显的共同方法偏差问题。

3   结果

3.1   教师关注、自主需要受挫、自主动机的相关性

分析

对 T1 至 T3 时间点各变量进行描述统计和相关

分析（见表 2）。结果表明，除 T1 与 T3 时间点的

自主需要受挫外，各变量自身在三个时间点间显著

正相关（p < .05）。总体而言，教师有条件消极 / 积

极关注与自主需要受挫显著正相关，教师无条件关

注与自主需要受挫显著负相关，自主需要受挫与自

主动机显著负相关。

3.2   教师关注与自主动机的交叉滞后模型

采用结构方程模型，建构了三种教师关注与自

主动机的交叉滞后模型，模型及标准化路径系数见

图 1。教师有条件消极关注、积极关注、无条件关

注与自主动机的模型各项拟合指数分别为：χ2/df  = 
1.09，SRMR = .01，CFI = .999，TLI = .996，RMSEA 
= .02；χ2/df = 1.05，SRMR = .02，CFI = .999，TLI 

= .997，RMSEA = .01；χ2/df  = 1.72，SRMR = .01，

CFI = .998，TLI = .97，RMSEA = .05。偏差矫正的

Bootstrap 检验（N = 2000）发现，三种教师关注的

自回归均显著（β= .35~.40, p < .001;β= .35~.38, p < 
.001; β= .15~.18, p < .001），自主动机的自回归效

应在三个模型中均显著（β= .38~.45, p < .001）。

教师有条件消极关注负向预测后一相邻时间点（如

T1 → T2）的自主动机（β= -.09~-.10, p < .05），不

能纵向预测间隔时间点（如 T1 → T3）的自主动机

（β= -.03, p > .05）。T1 自主动机不能纵向预测教

师有条件消极关注，教师有条件消极关注与自主动

机之间的相互作用不显著。教师有条件积极关注与

自主动机之间不存在交叉滞后效应，该交叉滞后模

型不成立。教师无条件关注能正向预测后一相邻时

间点的自主动机（β= .08~.09, p < .05），不能纵向

预测间隔时间点的自主动机（β= .02, p > .05）；自

主动机能正向预测后一相邻时间点的教师无条件关

注（β= .14~.15, p < .05），不能纵向预测间隔时间

点的教师无条件关注（ β= .01, p > .05）。教师无条

件关注与自主动机之间存在相互作用，且自主动机

表 2  教师关注、自主需要受挫、自主动机的描述统计和相关性分析

注：***p < .001，**p < .01，*p < .05。下同。
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对教师无条件关注的交叉滞后效应更强。

3.3   教师关注、自主需要受挫与自主动机的交叉滞

后模型

采取结构方程模型，构建了教师关注、自主需

要受挫与自主动机的交叉滞后模型，模型及标准

化路径系数见图 2。教师有条件消极关注、积极关

注、无条件关注与自主需要受挫和自主动机的模型

各项拟合指数分别为：χ2/df  = 2.35，SRMR = .04，

CFI = .96，TLI = .92，RMSEA = .07；χ2/df = 2.20，

SRMR = .04，CFI = .95，TLI = .91，RMSEA = .06；

χ2/df  = 1.84，SRMR = .04，CFI = .97，TLI = .95，

RMSEA = .05。三个交叉滞后模型对数据拟合良好，

三个时间点上各变量的稳定路径均显著。

对交叉滞后模型中进一步进行中介效应检验（见

表 3），发现 T2 自主需要受挫在 T1 教师有条件消

极关注与 T3 自主动机之间起到中介作用，中介效

应量为 -.02，95%CI=[-.03, -.004], p < .05，但 T2 自主

需要受挫在 T1 自主动机与 T3 教师有条件消极关注

间的中介作用未达到显著水平，中介效应量为 -.01，

95%CI = [-.02, .002], p > .05。T2 自主需要受挫在 T1
教师有条件积极关注与 T3 自主动机、T1 自主动机

与 T3 教师有条件积极关注间的中介作用均未达到

显著水平，效应量分别为 -.01（95%CI = [-.02, .01], p 
> .05）、-.01（95%CI = [-.02, .001], p > .05）。T2 自

主需要受挫在 T1 教师无条件关注与 T3 自主动机之

间的中介效应显著，中介效应量为 .02，95%CI = [.002, 
.04], p < .05，但 T2 自主需要受挫在 T1 自主动机与

T3 教师无条件关注间的中介作用未达到显著水平，

中介效应量为 .01，95%CI = [-.004, .02], p > .05。总

体而言，T1 教师有条件消极关注、T1 教师无条件

关注均不能直接预测 T3 自主动机，但中介效应检

验表明，加入自主需要受挫后，该路径显著。说明

T2 自主需要受挫在 T1 教师有条件消极关注、T1 教

师无条件关注与 T3 自主动机之间起到完全中介作

用。

图 1  三种教师关注与自主动机的交叉滞后模型

注：从上至下的路径系数分别为教师有条件消极关注模型、教师有条件积极关注模型、教师无条件关注模型。为简化模型，未显示其他不显

著路径。下同。

图 2  三种教师关注、自主需要受挫与自主动机的交叉滞后模型
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4   讨论

4.1   教师关注与自主动机的纵向关系

首先，本研究证实教师关注对自主动机的纵

向预测作用。具体而言，教师有条件消极关注负

向预测自主动机，证实假设 H1a。与以往教师控

制行为与自主动机的研究结果一致（Flamant et al., 
2023; García-González et al., 2023; Haerens et al., 2015; 
Soenens et al., 2012），教师有条件消极关注作为教

师控制行为对学生的自主动机、基本心理需要满足

等产生负面影响。假设 H1b 成立，教师有条件积

极关注不能纵向预测自主动机。相比于教师有条件

消极关注，教师有条件积极关注对自主动机的影响

更小，其纵向预测作用并不显著。这也证实了，不

同需要支持或阻碍行为对自主动机等因素的作用不

同的观点（Ahmadi et al., 2023; Patall et al., 2008）。

本研究结果显示，尽管二者都属于教师控制行为，

相比于教师有条件积极关注，教师有条件消极关

注对自主需要受挫和自主动机的作用更为强烈。

在 Hofstede（1980）的文化维度理论中，中国文化

属于高权力距离和集体主义文化。在这种文化背景

下，学生将教师视为权威，更重视教师的消极反馈

（Eriksson et al., 2020; Shu & Lam, 2016），因而教师

有条件消极关注的危害更直接。然而，教师有条件

积极关注属于带有心理控制的积极反馈。一方面，

由于集体主义文化下教师对控制型教学风格的偏好

（Reeve et al., 2014），学生不易将提供温暖为特征

的教师有条件积极关注感知为教师控制，未损害学

生自主需要受挫，因而未对学生自主动机产生显著

负面影响。另一方面，与以往研究一致（Moreno-
Murcia et al., 2022; Zhou et al., 2012），该结果也证实

了集体主义文化下部分教师控制行为的负面作用不

显著。相较于其他教师控制行为（例如教师有条件

消极关注），有条件积极关注的控制特征更不易在

集体主义和高权利距离文化下被感知，因而其对学

生自主性的损害较弱，负面影响较低。由此，高权

力距离和集体主义文化背景下的学生对教师有条件

消极关注的负面反应较强，而对于教师有条件积极

关注的反应较弱。相比于有条件关注，假设 H1c 成

立，即教师无条件关注正向预测自主动机。与以往

需要支持行为对自主动机的研究结果一致（García-
González et al., 2023; Haerens et al., 2017; Jeno et al., 
2023; Tilga et al., 2019）。无条件关注在不损害自主

需要的情况下满足关系需要，是一种需要支持行为。

学生感知更多的教师无条件关注与自主动机等更积

极的教育结果关系密切（Brummelman et al., 2014; 
Makri-Botsari, 2015）。

其次，学生自主动机对教师无条件关注具有纵

向预测作用，对教师有条件关注的纵向预测作用不

显著，部分证实假设 H2。在两变量交叉滞后模型

中，仅教师无条件关注与学生自主动机的相互作用

显著，且学生自主动机对教师无条件关注的交叉滞

后效应更强。这说明教师关注与学生之间存在“学

生主导路径”。在动态的师生互动过程中，教师对

自主动机强的学生会投入更多的无条件关注；而与

此同时，教师更多的无条件关注也会促进学生自主

动机的提高，从而形成师生间的良性循环。进一步

证实了学生行为表现对教师教育实践存在影响以及

师生互动过程的动态性质（Jang et al., 2023; Michou 
et al., 2021）。

4.2   自主需要受挫的纵向中介作用

中介效应检验结果表明，自主需要受挫在教师

有条件消极关注和教师无条件关注与自主动机之间

起到纵向中介作用。T1 教师有条件消极关注对 T3
自主动机的直接纵向预测作用不显著，但加入自主

需要受挫后，该路径显著。说明自主需要受挫在教

师有条件消极关注与自主动机之间起到完全中介作

用，假设 H3a 成立。这一发现为 Kanat-Maymon 等

人（2023）提出的有条件关注作用模型提供实证证

表 3   三变量交叉滞后模型的间接路径
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据，即有条件关注通过基本需要体验对内化、动机

以及伴随的情绪产生影响。其中，有条件消极关注

通过高自主需要受挫对动机和情绪结果产生负面影

响。值得注意的是，教师有条件消极关注对自主动

机的负面影响会通过自主需要受挫持久存在。除增

强教师素养和技能培训外，培养学生自主动机可能

是打破教师与学生间的这一恶性循环的关键。学生

自主动机的提高可能会降低自主需要受挫，进而降

低教师有条件消极关注的不利影响，同时促使其教

师使用更多的无条件关注。培养学生自主动机的措

施有很多，例如：设计具有挑战性且能够激发学生

好奇心的学习任务（Eccles & Wigfield, 2002）、给

予学生正面反馈（Deci & Ryan, 1985）。因此，在

实际教学中，可以通过增强学生心理素质（例如培

养学生自主动机）降低教师有条件消极关注的负

面影响，打破师生互动的消极动态循环。与假设

H3b 一致的是，自主需要受挫在教师有条件积极关

注与自主动机之间不存在纵向中介作用。但该研究

结果没有证实 Kanat-Maymon 等人（2023）假设的

另一条关于有条件积极关注的作用路径，即有条件

积极关注通过较低质量的关系需要满足和适度的自

主需要受挫对动机和情绪结果产生负面影响。原因

可能与上述相同，即相比于有条件消极关注，有条

件积极关注显示出更微妙、潜在的影响（Roth et al., 
2009），尤其体现在集体主义文化中。

与教师有条件消极关注的作用机制相同的是，

自主需要受挫在教师无条件关注与自主动机的关系

中同样起到完全中介作用，证实假设 H3c。在两变

量模型中，T1 教师有条件消极关注、T1 教师无条

件关注均不能直接预测 T3 自主动机。加入自主需

要受挫后，T1 教师有条件消极关注、T1 教师无条

件关注通过 T2 自主需要受挫显著纵向预测 T3 自主

动机。在教师主导路径上，自主需要受挫是教师关

注对学生自主动机纵向影响的重要中介机制，两种

教师关注的影响时间被自主需要受挫延长。这表明，

教师关注通过影响学生的自主需要受挫，间接塑造

其自主动机。在学生主导路径上，通过 T2 自主需

要受挫，T1 自主动机对 T3 教师有条件消极关注、

T3 教师无条件关注的纵向预测作用是边缘显著的。

因此，借助自主需要受挫的完全中介作用，教师有

条件消极关注与学生自主动机之间形成恶性循环，

教师无条件关注与学生自主动机形成良性循环。这

也启示我们，教育实践需要更深入地关注学生的心

理需要状态，尤其是自主需要的满足或受挫。

综上所述，教师有条件消极关注和教师无条件

关注通过自主需要受挫对学生自主动机产生纵向预

测作用。进一步证实自我决定理论观点，即教育实

践通过基本心理需要对自主动机产生影响（Cohen 
et al., 2019, 2023; García-González et al., 2023; Kaplan, 
2018; Koka et al., 2020）。本研究揭示了三种教师关

注对自主动机的纵向作用机制及其密切关系，为自

我决定理论基本观点和有条件关注作用模型提供实

证证据，该研究结果对于提升学生自主动机以及师

生互动质量有重要意义。要提升学生自主动机，教

师应该提供更多的无条件关注、更少的有条件消极

关注，以降低学生自主需要受挫。同时，培养学生

自主动机也是打破教师有条件消极关注与下降的学

生自主动机之间这一不良循环的关键。

4.3   研究不足与展望

本研究存在一定的局限性。首先，本研究采用

学生自我报告，后续研究可以结合多种测量方式（如，

通过研究者观察评估、教师报告等方式测量教师关

注）降低测量偏差。其次，样本特征对研究依然存

在一定影响。本研究聚焦于中国小学生这一特定群

体，研究结果是否能推论至其他学段和文化背景有

待检验。未来研究可以考虑纳入更加多元的样本以

增强研究结论的普适性。第三，本研究纵向数据时

间跨度分别为 3 月、6 月，即收集时间为第一学期初、

第一学期末、第二学期末。尽管这些时间点反映了

一定的变化趋势，但不足以捕捉更长时间的变化或

长期效果。未来研究应考虑延长数据收集的时间跨

度，以更全面分析和理解研究对象的行为和心理状

态如何随时间变化。

5   结论

（1）教师有条件消极关注负向预测学生的自主

动机，教师无条件关注正向预测学生的自主动机，

但教师有条件积极关注对学生自主动机的纵向预测

作用不显著；

（2）学生自主动机正向预测教师无条件关注，
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二者之间存在相互作用；

（3）学生自主需要受挫在教师有条件消极关注

和无条件关注与学生自主动机之间起到完全纵向中

介作用。
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Longitudinal Relations between Teachers' Regards and 
Students' Autonomous Motivation among Chinese Pupils: 
The Mediating Role of Students' Autonomy Frustration.
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Abstract    Teachers' regard refers to how teachers feel about their students during the teaching and learning process, including conditional negative 

regard, conditional positive regard, and unconditional regard. These three types of regard, arising from socialized agents and manifesting through 

controlling and relatedness-satisfying behaviors, have been shown to significantly impact students' academic performance and mental health. This 

encompasses, but is not limited to, academic achievement and bullying behavior. Several studies have shown that teachers' conditional negative regard 

undermines students' autonomous motivation and the unconditionality of teachers' regard is positively related to students' intrinsic motivation, which 

constitutes a component of autonomous motivation. However, first, most of these studies are cross-sectional, and few have explored longitudinal 

relations and mechanisms. Second, these related studies are separate, failing to compare the difference between these three kinds of regard in the same 

sample. Third, while previous studies have characterized teacher-student interactions as one-way and static, the actual teacher-student interactions are 

bi-directional and dynamic processes, which have not been adequately reflected in the existing research. It remains unclear whether these three types of 

teachers' regard are influenced by their students' traits and behaviors (e.g., autonomous motivation).

The objective of the study was to elucidate the interrelationship and longitudinal predictive effects between teachers' regard, pupils' autonomy 

frustration, and autonomous motivation. A total of 358 Chinese pupils completed measures of perceived teachers' conditional negative regard, 

conditional positive regard, and unconditional regard, students' autonomy frustration, and students' autonomous motivation at baseline (T1), followed 

by assessments at 3-month (T2) and 6-month (T3) intervals from each preceding time point. The collected data were analyzed using SPSS26.0 and 

Mplus8.3. Correlation analyses showed that teachers' conditional negative regard was positively correlated with autonomy frustration but negatively 

correlated with autonomous motivation; Teachers' conditional positive regard was positively correlated with autonomy frustration and autonomous 

motivation at certain timepoints; Teachers' unconditional regard was positively correlated with autonomous motivation but negatively correlated 

with autonomy frustration. The cross-lagged panel model showed that: (1) All autoregressive paths were significant. (2) T1/T2 teachers' conditional 

negative regard significantly and negatively predict T2/T3 autonomous motivation (β= -.09~-.10, p < .05), while T1/T2 teachers' unconditional regard 

significantly and positively predict T2/T3 autonomous motivation (β= .08~.09, p < .05), but the longitudinal predictive effect of teachers' conditional 

positive regard was not significant. (3) T1/T2 autonomous motivation significantly and positively predict teachers' unconditional regard (β= .14~.15, p 

< .05), but can't predict teachers' conditional negative regard and teachers' conditional positive regard. This means there is a reciprocal effect between 

teachers' unconditional regard and students' autonomous motivation, with the cross-lagged effect from students' autonomous motivation to teachers' 

unconditional regard being stronger. (4) The results indicate that T1 teachers' conditional negative regard reduces T3 students' autonomous motivation 
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by increasing T2 autonomy frustration, while T1 teachers' unconditional regard alleviates the decline of T3 students' autonomous motivation by 

reducing T2 autonomy frustration. Before adding autonomy frustration as the mediator, the longitudinal predictive effects from T1 teachers' conditional 

negative regard and unconditional regard to T3 students' autonomous motivation are not significant. That is, T2 autonomy frustration fully mediated the 

effects of T1 teachers' conditional negative regard on T3 autonomous motivation (indirect effect = -.02, 95%CI = [-.03, -.004]), and similarly mediated 

the effects of T1 teachers' unconditional regard on T3 autonomous motivation (indirect effect = .02, 95%CI = [.002, .04]). (5) The paths from T1 

autonomous motivation to T3 teachers' conditional negative regard (indirect effect = -.01, 95%CI = [-.02, .002]) and T3 teachers' unconditional regard 

are marginally significant (indirect effect = .01, 95%CI = [-.004, .02]).

The main theoretical contributions of this study are as follows. First, the study advances the understanding of the longitudinal mechanisms 

between teachers' regard and autonomous motivation. Second, the results provide empirical research evidence to support the model proposed by Kanat-

Maymon et al. (2023) and substantiate the fundamental points of Self-determination Theory. Third, the study also shows how students can help to 

shape teachers' behavior. Teachers demonstrate more unconditional regard for students who evince more autonomous motivation. The findings have 

implications for educational practice. First, the results showed a pathway for ameliorating teachers' behavior to foster students' autonomous motivation. 

Second, cultivating students' autonomous motivation is also the key to breaking the detrimental cycle between teachers' conditional negative regard and 

the decline in students' autonomous motivation.

Key words    teachers' conditional regard, teachers' unconditional regard, autonomous motivation, autonomy frustration, longitudinal mediation model, 

self-determination theory


