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摘  要 

本文针对初中生群体考察其成长型思维与学习投入的关系及中介作用机制。采用成长型思维量表(GMS)、
学习投入量表(AES)、压力知觉量表、意向性自我调节问卷对875名初中生施测。结果显示：成长型思维

正向预测学习投入；压力知觉在成长型思维与学习投入之间起完全中介作用；压力知觉与意向性自我调

节在成长型思维与学习投入之间起链式中介作用。研究进一步揭示了成长型思维与学习投入的内在机制，

为提高初中生学习投入水平提供了新思路。 
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Abstract 
This paper examines the relationship between growth thinking and learning engagement of junior 
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middle school students and its mediating mechanism. Growth Mindset Scale (GMS), Academic En-
gagement Scale (AES), Stress Perception Scale and intentional self-regulation were used to measure 
875 junior middle school students. The results showed that growth thinking positively predicted 
learning engagement; Stress perception plays a completely mediating role between growth think-
ing and learning engagement. Stress perception and intentional self-regulation play a chain medi-
ating role between growth thinking and learning engagement. The research further reveals the in-
ternal mechanism of growth thinking and learning engagement, and provides a new way to improve 
the level of junior middle school students’ learning engagement. 
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1. 问题提出 

习近平总书记在二十届中央政治局第五次集体学习时强调，“要坚持把高质量发展作为各级各类教

育的生命线，加快建设高质量教育体系”。学习投入是一种与学习相关的持久、积极而又完满的心理状

态，包括活力、奉献和专注三个核心维度，是学生学习过程的重要观测指标，也是衡量教育质量和学生

发展状况的重要指标；是促进学生成才，提高教育质量的至关重要的因素[1]。因此，提高教育质量必然

要关注学生学习投入水平。纵观以往研究，关注初中生个体内部因素对学习投入影响的研究较少，对学

习投入影响的研究多集中在教师支持、养育方式、班级环境等外部因素方面[2]-[4]。以往研究发现，个体

内部因素会对学习投入产生一定影响[5]。此外，青春期困扰及升学压力会给初中生带来消极情绪也会影

响初中生对学习的投入程度[6]。因此，积极的个体内部因素对于初中阶段的学习至关重要。故本研究旨

在探讨个体内部因素对学习投入的影响，为提高初中生学习投入水平提供一定的途径参考。 

1.1. 成长型思维与学习投入 

1.1.1. 理论基础 
德维克的内隐智力理论提出人对智力的可塑性理念是形成不同动机、态度与行为模式的根源[7]，认

为思维模式会影响个体的自我效能感[8]，高成长型思维水平能够提升个体的自我效能感水平，低成长型

思维水平会降低个体学业自我效能感[9]。Bandura 于 1982 年提出的自我效能感理论认为自我效能感决定

学生学习的努力程度，自我效能感越强的个体努力程度就越高。高成长型思维的个体相信智力可塑，倾

向于把成败归因为努力，并认可努力的价值，坚信挫折可以带来学习的机会，也相信自己有能力完成学

业挑战，这样的个体拥有高水平的自我效能感，相应的会采取更多的学业投入行为；而低成长型思维的

个体认为挑战只会给自身带来威胁，认为努力没有用甚至鄙视努力的价值，一旦遭遇学业失败，就很容

易产生、焦虑和无力控制事件结果的无助感[10]，还经常怀疑自己是否具有完成学业任务的能力，相应的

对学业任务的投入程度会大大降低。 

1.1.2. 成长型思维与学习投入相关关系研究 
我国高质量终身教育指向构建服务全民终身学习的教育体系。建立健全全民终身学习体系，应引导
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全社会树立终身学习的理念，成长型思维作为终身学习品质形成的核心要素，迎合了高质量教育体系建

设中终身学习的需求。成长型思维(Growth Mindset)是个体对自身能力/智力是否具有可塑性所持有的信

念，其带来的能力可塑性信念会影响学生在学习任务中遇到挫折的表现，进而会影响学生的学习投入水

平[11]。根据内隐智力理论，成长型思维可能会对个体的行为模式选择产生影响。一项长达 6 年的追踪研

究表明，小学和中学阶段学生的成长型思维水平越低，学生的行为投入就越少[12]。以往研究也发现成长

型思维与学习投入存在正相关关系[13] [14]。成长型思维水平高的个体能够动态调节学习行为，面对挫折

时积极寻找解决方案，从而对学习投入更多的努力与专注[15]。一项对中国中小学生的调查结果显示，高

成长型思维水平预示着更高的学习投入[16]。高成长型思维的个体面对压力、失败时表现出较高的心理弹

性水平，能充分体会到学习的意义，从而对学习投入更多专注。因此，本研究提出假设 1：成长型思维正

向预测学习投入。 

1.2. 压力知觉的中介作用 

1.2.1. 理论基础 
压力知觉是从个体自身层面进行的压力评估，包含了个体对外界事物的知觉感受和个体对压力的评

估过程。Lazarus 指出个体感知到的应对压力的能力和压力源之间的相互作用，实际上决定了压力的强度，

从而影响其应对压力的方式。基于生物心理社会的挑战和威胁模型，个体的思维模式不同对客观压力源

的评估会有所差异[17]，成长型思维水平高个体更倾向于对客观压力源进行挑战性评估，即认为自身有充

分的应对并满足压力情境下需求的能力，对变化的外部环境更具适应性，易形成积极的期望和可控信念；

而成长型思维水平低的个体更倾向于将压力源视为威胁，易形成消极的期待和失控信念。有研究表明，

当个体持续体验到高强度压力时[18]，会影响个体生活与学习，压力知觉水平低的个体能够自如应对压

力，越挫越勇；而压力知觉水平高的个体则产生更多负面情绪，不能采取合理的应对方式，会减少对任

务的投入程度。生物心理社会的挑战、威胁模型和认知交互作用理论提供了有益的指导，为理解成长型

思维、压力知觉与学习投入的关系提供了重要理论依据。 

1.2.2. 压力知觉的相关研究 
压力知觉是指个体对环境中的威胁性刺激经过认知评价后表现出的一系列身心紧张感和不适感，是

一种主观心理压力感受。一些研究表明，思维模式会影响个体对压力的知觉程度，即成长型思维水平高

的个体，更倾向于形成积极的心态，有助于缓解个体在压力情景中的消极情绪，从而降低其压力知觉程

度[19]。相反地，成长型思维水平低的个体，容易将挫折与失败归因于自己无法改变的特质缺陷，进而产

生更多的无助感、羞耻感，焦虑、抑郁等消极情绪，从而加强个体的压力知觉程度。研究发现生活中的

各类压力事件都能对个体学习投入产生影响，这是因为学习过程中过大的外在压力必然会损害学生的积

极情绪，甚至挫伤学习积极性和动机状态，最终导致投入程度的降低[20]。考虑到成长型思维、压力知觉

和学习投入三者的相互作用关系，有必要进一步探究个体成长型思维是否通过压力知觉作用于学习投入

水平。据此，本研究提出假设 2：压力知觉在成长型思维与学习投入之间中起中介作用。 

1.3. 意向性自我调节的中介作用 

1.3.1. 理论基础 
SOC 理论模型是意向性自我调节的主要理论模型，主张个体成长需要选择性选择、基于损失的选择、

优化和补偿四个发展机制的相互配合、相互调控，才能促使个体更好的发展。Heckhausen 和 Schulz 于 1995
年提出的毕生控制理论从动机角度阐释了选择、补偿和优化。该理论更强调优化作用，认为优化是用来平

衡和维持补偿的，属于更高级的调节过程[21]。毕生控制理论将控制视为意向性自我调节的实质，提出两种
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控制形式：初级控制指向个体通过改变外部环境满足自身需求的过程；次级控制指向个体通过调整自身的

行为、思想来适应环境的过程。意向性自我调节是个体主动调整“个体–情境”关系的过程。研究表明，

青少年在自我调节过程中主动整合外部资源促进自身积极发展[22]。Schunk 提出成就情境的社会–自我互

动模型，认为主体因素(信念、目标、归因、自我效能)，行为因素(目标进展、动机、学习)与环境因素(榜样、

指导、反馈)三者之间相互影响。成长型思维旨在解释改变学生的信念、目标和归因等主体因素能够促使学

生在学习过程中的保持更积极的内在动机与行为选择，与个体的主观能动性存在紧密联系。因此，成长型

思维是个体能动性发挥的重要影响因素，在一定程度上影响意向性自我调节的发展水平。 

1.3.2. 意向性自我调节的相关研究 
研究表明成长型思维水平高的个体注重过程性目标导向，善于将学习过程中的挫折与失败视为成长的

机会，进而产生更为积极的心理与行为反应。以往研究发现个体积极地应对方式能够促进意向性自我调节

水平，意志控制对个体意向性自我调节水平有显著影响[23]。一项对中国中小学教师的研究表明，成长型思

维有助于促进中小学教师的自我调节，并进一步提高了他们职业使命感[24]。意向性自我调节作为个体积极

发展的预测因素[25]，与学业投入高度相关[26]。研究表明意向性自我调节水平高的个体在追求目标的过程

中遇到阻碍或挫折时，能够积极地协调个人目标与环境中的需求和资源，改变行为方式，将自己更多的精

力投入到学习生活等积极事件中[27] [28]。由此可以推测，成长型思维能够充分调动个体主观能动性，促使

个体为实现目标而主动改变外部环境、调动外部资源来促进自我的成长，进而可能在学习任务中投入更多

的心理资源。据此，本研究提出假设 3：意向性自我调节在成长型思维与学习投入之间起中介作用。 

1.4. 压力知觉与意向性自我调节的链式中介作用 

1.4.1. 理论基础 
压力缓冲说认为，积极因素可以缓冲压力带来的负面情绪，提升个体应对压力事件的自我效能，

降低个体压力知觉水平，而消极信念、认知则会加重压力带来的负面情绪，提高个体的压力知觉水平。

成长型思维作为个体内部积极因素，能够有效降低个压力知觉水平。毕生控制理论认为意向性自我调

节的本质是控制。自我控制资源理论指出，自我控制的心理资源是有限的，日常生活中管理情绪、控

制思想、指导行为等都会消耗心理资源，过度损耗某种资源会削弱个体的自我控制，导致自我控制失

败[29] [30]。一项关于压力神经反映活动的研究发现，压力对个体的神经网络具有负面作用，而神经

网络是自我调节的基础，所以压力对自我调节具有负面影响[31]。大量证据表明，意向性自我调节对

青少年时期的行为发展非常关键，有效的、灵活的自我调节技能促进青少年学业、亲社会行为等积极

发展行为[32]。 

1.4.2. 成长型思维、压力知觉、意向性自我调节、学习投入的相关关系研究 
本研究还将探索压力知觉和意向性自我调节在成长型思维与学习投入关系间的链式中介作用。研究

发现成长型思维水平越高的个体[33]，倾向于对压力源进行挑战性评估，继而引发更低程度的压力知觉，

通过塑造成长型思维可以降低个体对学业困境的压力知觉。相反，低成长性思维水平的个体会感知到更

高强度的压力。以往研究表明，压力性生活事件会降低个体的意向性自我调节水平[34]。以往研究发现意

向性自我调节与个体的积极发展高度相关，能够正向预测学习投入等积极行为。由此推测，高压力知觉

会影响个体对目标任务的选择、优化、补偿，面对挫折时，个体可能更倾向于采取消极的应对方式，不

能协调自身与外部环境的关系，从而减少对目标任务的投入程度。考虑到成长型思维、压力知觉、意向

性自我调节、学习投入之间存在相互关系。本研究提出假设 4：压力知觉与意向性自我调节在成长型思维

与学习投入之间起链式中介作用。 
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综上，本研究将着眼于压力知觉与意向性自我调节两种个体内部因素，探讨成长型思维对学习投入

的影响及作用机制，丰富相关研究，为提升初中生学习投入水平提供一定的理论依据。模型见图 1。 
 

 
Figure 1. Hypothetical model 
图 1. 假设模型 

2. 对象与方法 

2.1. 研究对象 

本研究被试选取济南市两所普通中学初一、初二共 926 名学生发放线下问卷进行调查，问卷回收率

100%，根据问卷回答真实性，剔除无效作答、明显规律性作答的问卷 51 份，最终获取有效问卷 875 份，

回收有效率 94.5%，有效样本男生 434 人(49.6%)，女生 441 人(50.4%)；初一 515 人(58.9%)，初二 360 人

(41.1%)。 

2.2. 调查工具 

2.2.1. 成长型思维量表 
采用 Dweck 等人(1999)编制的成长型思维量表，该量表包含 6 个项目，采用 6 点计分(1 = “完全不

同意”，6 = “完全同意”)。1~3 题进行反向计分，反向计分处理后，计算 6 道题目的平均分数，得分越

高，表明个体成长型思维水平越高。在本研究中，该量表的 Cronbach’s α系数为 0.90，信度较好。 

2.2.2. 学习投入量表 
采用方来坛等(2008)修订的学习投入量表[35]，该量表将学习投入划分为活力、奉献和专注三个维度，

共 17 个项目，采用 7 点计分(1 = “从来没有”，6 = “总是”)。得分越高，表明个体学习投入水平越

高。本研究中，该量表的 Cronbach’s α系数为 0.96，信度较好。 

2.2.3. 压力知觉量表 
采用杨廷忠等(2003)修订的中文版压力知觉量表[36]，该量表将压力知觉划分为失控感和紧张感两个

维度，包含 14 个条目，采用 5 点计分(1 = “从不”，5 = “总是”)。第 4、5、6、7、9、10、13 题进行

反向计分处理。最终得分越高，表明个体感知到的压力程度越大。本研究中，该量表的 Cronbach’s α 系

数为 0.80，信度较好。 

2.2.4. 意向性自我调节问卷 
采用 Gestsdóttir 和 Lerner (2007)编制、代维祝等人(2010)修订的意向性自我调节问卷，该问卷包含目标

选择、目标优化、目标补偿三个维度，共 9 个项目，采用 5 点计分(1 = “完全不符合”，5 = “完全符合”)。
得分越高，表明个体意向性自我调节能力越好。本研究中，该问卷的 Cronbach’s α系数为 0.84，信度较好。 

2.3. 统计处理 

本研究采用 SPSS26.0 对数据进行描述性统计、相关性检验、共线性诊断等分析处理，采用 SPSS 宏

程序 PROCESS 插件进行压力知觉及意向性自我调节的中介效应验证。 
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3. 结果 

3.1. 共同方法偏差检验 

由于本研究问卷采用自我报告的方式进行作答，结果可能会受到共同方法偏差的影响，因此，采用

Harman 单因素方法进行检验，结果显示，第一个因子解释的变异量为 32.34%，小于 40%的临界标准，

表明该研究共同方法偏差问题不明显。 

3.2. 描述性统计和相关分析 

对成长型思维、压力知觉、意向性自我调节以及学习投入进行描述性统计与相关分析。数据结果如

表 1 所示，成长型思维、意向性自我调节和学习投入间两两显著正相关，压力知觉、意向性自我调节和

学习投入间两两显著负相关。 
 

Table 1. Descriptive statistics and correlation analysis of variables (N = 875) 
表 1. 各变量的描述性统计和相关分析(N = 875) 

变量 M SD 1 2 3 4 5 6 

1) 性别 0.50 0.50 1      

2) 年级 0.41 0.49 0.02 1     

3) 成长型思维水平 3.69 1.26 −0.09 −0.08 1    

4) 学习投入 4.19 1.42 −0.05 −0.12 0.35** 1   

5) 压力知觉 3.06 0.64 0.18 0.03 −0.33** −0.49** 1  

6) 意向性自我调节 3.45 0.77 −0.10 −0.06 0.17** 0.54** −0.32** 1 

注：*P < 0.05, **P < 0.01, ***P < 0.001，下同。性别：0 = 男，1 = 女。 

3.3. 成长型思维和学习投入的链式中介效应分析 

本研究使用 Hayes 编制的 SPSS 插件 Process 进行链式中介效应分析，分析时选择对应链式中介模型

的模型 6，以成长型思维为自变量，学习投入为因变量，以压力知觉和意向性自我调节为链式中介变量，

以性别、年级为控制变量，整个回归方程显著，R2 = 0.13，F(3, 871) = 44.05，P < 0.001。 
由图 2 可知，成长型思维能够显著正向预测学习投入(β = 0.18, P < 0.001)，显著负向预测压力知觉(β 

= 0.32, P < 0.001)，正向预测意向性自我调节(β = 0.07, P < 0.05)；压力知觉能够显著负向预测意向性自我

调节(β = −0.29, P < 0.001)，显著负向预测学习投入(β = −0.31, P < 0.001)；意向性自我调节能够显著正向

预测学习投入(β = 0.41, P < 0.001)。见图 2。 
 

 
Figure 2. Chain mediation model 
图 2. 链式中介模型 
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为进一步检验中介效应的显著性，用 Bootstrap 法在被试中重复随机抽取 5000 个样本，进行中介效

应检验，计算 95%置信区间，结果如图 2 所示：首先，成长型思维对学习投入的直接预测作用显著，置

信区间为[0.14, 0.26]，不包含 0，说明直接预测作用显著，假设 1 成立；其次，成长型思维→压力知觉→
学习投入的置信区间为[0.07, 0.13]，不包含 0，说明该路径中介效应显著，假设 2 成立；再次，成长型思

维→意向性自我调节→学习投入的置信区间为[−0.001, 0.059]，包含 0，说明该路径中介效应不显著，假

设 3 不成立；最后，成长型思维→压力知觉→意向性自我调节→学习投入的置信区间为[0.024, 0.052]，不

包含 0，说明链式中介效应显著，假设 4 成立。由此可知，当加入压力知觉这一中介变量时，成长型思维

对意向性自我调节的预测作用不显著，这意味着压力知觉完全中介了成长型思维对学习投入的影响。因

此，本研究假设 1，2，4 成立，假设 3 不成立，即在本研究中成长型思维没有通过意向性自我调节来间

接预测学习投入。具体见表 2。 
 
Table 2. Analysis of the mediating effect of the mediating model of growth thinking and learning engagement 
表 2. 成长型思维和学习投入中介模型中介效应分析 

路径 β SE 
95%置信区间  

下限 上限 效应占比 

成长型思维→学习投入 0.199 0.030 0.140 0.259 51.69% 

成长型思维→压力知觉→学习投入 0.099 0.015 0.070 0.129 25.71% 

成长型思维→意向性自我调节→学习投入 0.028 0.016 −0.002 0.059 7.27% 

成长型思维→压力知觉→意向性自我调节→学习投入 0.038 0.007 0.025 0.052 9.87% 

总中介效应 0.165 0.023 0.120 0.211 48.05% 

总效应 0.385 0.036 0.315 0.455  

4. 讨论 

本研究构建了一个链式中介模型，以初中生为研究对象，探讨了成长型思维、压力知觉、意向性自

我调节对初中生学习投入的影响。成长型思维作为个体内部积极因素，不仅可以直接预测初中生学习投

入，还对初中生的学习投入水平具有显著的间接效应，即成长型思维通过降低初中生的压力知觉水平提

高其学习投入行为，也可以通过降低压力知觉水平，提升意向性自我调节能力来促进初中生学习投入行

为的发生。 

4.1. 成长型思维、压力知觉、意向性自我调节与学习投入的相关关系 

由相关分析可知，成长型思维与学习投入、意向性自我调节之间呈正相关关系[37]，该结果与以往研

究一致。根据 Dweck (2006)成长型思维模式理论，拥有成长型思维模式的个体更倾向于持能力增长观，

认为智力是可以通过努力改变的，是一种积极的个体内部因素，能够促进个体积极品质培养和积极行为

的发生；拥有成长型思维模式的个体，认可努力的意义，会将学习过程中遇到的困难视为进步过程中的

挑战，将努力视为提升自身能力的手段，从而对学习投入更多的坚持和专注，进而个体自身的学习投入

水平会更高；拥有成长型思维的个体会根据目标要求协调并利用外部资源，实现个人潜能最大化，进而

拥有较高的意向性自我调节水平。 
由相关分析结果可知，成长型思维与压力知觉呈负相关关系。前有研究指出内隐观作为一种思维模

式能够影响个体对挫折和压力的感知，导致个体产生相应的思想和行为[38]。拥有成长型思维模式的个
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体，心理韧性水平更高[39]，能够对挫折与压力持相对积极的态度，缓解压力源带来的消极情绪，从而压

力知觉程度更低[40]。 
由相关分析结果可知，压力知觉与意向性自我调节、学习投入呈负相关关系。这与以往研究结果一

致[41]，即压力知觉水平越高的个体，其意向性自我调节水平和学习投入水平越低。拥有高压力知觉的个

体，对于压力源更为敏感，面对压力会采取消极的应对策略，不能充分利用、协调外部资源达到目标要

求，从而对目标任务投入更少的坚持与专注，进而影响个体意向性自我调节水平和学习投入水平降低。 
由表 1 相关分析结果可知，意向性自我调节与学习投入呈正相关关系。这与以往研究结果一致[42]，

即意向性自我调节水平高的个体，其学习投入水平也提高。根据 SOC 理论，意向性自我调节作为未来目

标定向的自我调节过程，是个体对自身发展做出贡献的重要方式[43]。拥有较高水平意向性自我调节的个

体，更专注于如何使自身发展的潜能最大化，同时补偿损失、修复个体功能，使损失最小化[44]。意向性

自我调节是个体主观能动性的表现方式之一，与个体积极发展行为呈高度相关。学习投入是青少年发展

中的积极行为，高学习投入水平需要个体充足的内在动机和主观能动性。因此，意向性自我调节能够充

分调动个体主观能动性，促使个体对学习任务投注更多的努力与坚持，进而促进个体学习投入水平提高。 

4.2. 成长型思维对初中生学习投入的直接影响 

回归分析结果显示成长型思维对初中生学习投入具有正向直接预测作用。本文得出的研究结果支持

了以往研究，即个体成长型思维水平越高，其学习投入水平越高。具体而言，根据 Dweck 的意义系统理

论指出，思维模式的整合组织功能构建了一个指引个体态度、反应和行为的动机框架，目标取向、失败

归因、努力信念等要素被认为是主要的动机成分，高成长型思维持有能力可塑观，将成败归因于努力，

这些积极的归因、信念会对个体产生积极的影响，在学习任务终究表现为成长型思维水平高的个体学习

投入水平也高。一些研究也证明了成长型思维与学业成绩、学习投入存在显著正相关，国外学者在美国

7 年级的青少年中进行了为期两年的追踪调查，发现增长型智力理念可以通过正向预测掌握目标，努力

信念，低无助归因和积极策略，从而提高青少年的数学成绩[45]。因此，本研究结果显示成长型思维水平

高的初中生个体，更易于投入到学习任务中，成长型思维水平高的初中生个体拥有积极的信念，相信努

力可以克服困难，从而在面对学业困境时，更专注于如何努力克服困难而非放弃，从而表现出更高水平

的学习投入。 

4.3. 成长型思维对初中生学习投入影响的中介机制 

在验证了成长型思维对初中生学习投入的直接预测作用后，本研究进一步检验了压力知觉与意向性

自我调节在成长性思维中的中介作用。结果显示，压力知觉在成长型思维与初中生学习投入之间起独立

中介作用；意向性自我调节在成长型思维与学习投入之间的独立中介作用不显著，这更加强调了压力知

觉的作用；压力知觉与意向性自我调节在成长型思维与初中生学习投入之间的链式中介作用成立。 

4.3.1. 压力知觉的中介作用机制 
中介效应分析结果显示，压力知觉在成长型思维与初中生学习投入中起独立中介作用，即成长型思

维通过影响压力知觉对初中生学习投入水平产生影响。 
首先，成长型思维负向影响压力知觉。基于生物心理社会的挑战和威胁模型，个体思维模式的差异

会影响其对客观压力源的评估，也就是说，高成长型思维水平的个体在面临压力时，认为自身有能力应

对压力，消除压力带来的不良影响，由此产生积极可控信念，从而体验到更低程度的压力知觉；低成长

型思维水平的个体倾向于把压力视为威胁，认为即使自己努力也无法解决困难，易产生消极、不可控信

念，进而感到焦虑无助，使个体对压力源的主观感知程度更大，提升个体的压力知觉水平。因此，在同
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样的客观压力源条件下，成长型思维水平高的个体感受到更低程度的压力，反之，成长型思维水平低的

个体感受到更高程度的压力。 
其次，在中介效应检验中，压力知觉负向影响初中生学习投入。与以往研究一致。压力知觉会诱发

个体的焦虑、烦躁等消极情绪，影响其面对学习时的状态，进而在学习投入水平上就会有所降低[46]。压

力知觉会使不同个体对压力源做出不同的理解与评估，由此产生的情绪也会有所不同，高压力知觉的个

体对压力的主观感知程度更高，由此产生更多的焦虑、无助感、挫败感等负面情绪，进而使个体的自我

效能降低。根据自我效能理论，自我效能影响个体的目标设定、学习投入。 
成长型思维水平高的个体面对压力情境表现出更高的心理韧性水平，高心理韧性水平使个体对压力

事件抱有积极乐观的心态，他们将压力视为可控事件而非威胁，从而感知到的压力程度较低，低压力知

觉水平的个体拥有更高的自我效能和更强烈学习欲望，促使个体对学习任务投入更多的专注度；过高的

压力知觉会削弱成长性思维对初中生学习投入的积极作用。因此，本研究认为，成长型思维水平高的个

体，其压力知觉水平较低，从而表现出更高的学习投入水平。 

4.3.2. 压力知觉与意向性自我调节的链式中介作用机制 
中介效应分析结果显示，压力知觉能够和意向性自我调节在成长型思维与学习投入之间起链式中介

作用。这一链式中介作用说明，成长型思维能够降低个体对压力的感知，进而提升意向性自我调节水平，

并最终影响学习投入表现。根据归因理论和成就目标理论[47]，思维模式被认为是在面对挑战和挫折时引

导学生走向不同的“意义系统”，从而导致不同的归因、目标、情绪和行为。意向性自我调节作为自我调

节的高级形式，能够助力个体控制自己以达到积极发展，但也会受到压力事件、负面情绪等因素的影响。

长期处于压力下的个体，会极大损耗自我控制的心理资源，使个体产生自我调节疲劳，从而降低个体意

向性自我调节水平。成长型思维能够缓解压力带来的不良影响，成长型思维水平高的个体更倾向于将压

力视为暂时性的，认为可以通过努力，制定相应的策略来改变现状，从而更有可能从负面情绪、行为中

脱离出来，感受到更小的压力。在学习任务中，成长型思维水平高学生能够更快的从压力情境中脱离出

来，整合一切有利于目标实现的外部资源，努力专注于学习任务，表现出较高的学习投入水平。 
最后，本研究发现当加入压力知觉这一变量时，意向性自我调节的中介作用不显著了，这一结果更

加强调了压力知觉和意向性自我调节的联合作用。这启示学校和家长应该更加重视学生成长型思维品质

的培养来降低个体的压力知觉水平，从而增强个体应对逆境的信念与能力，促使个体积极主动的调整外

部资源来投入学习任务。以往对成长型思维预测压力知觉和学习投入的相关研究还不够充分，本研究为

揭示了成长型思维对学习投入的内在影响机制提供了实证支撑，丰富了相关研究。 

5. 教育启示与建议 

本研究为提升初中生学习投入水平的方法和路径提供了新颖视角。初中生能从成长型思维中获得更

多积极体验。拥有成长型思维能够帮助处于压力情境中的初中生减少感知到的压力水平，激发其积极的

心理状态，以促进自身发展为目标来升高学习投入水平。此结果启示我们要更加注重通过成长型思维的

培养，来减少初中生的压力知觉水平，促进其积极的学习行为。成长型思维是可以干预培养的，Dweck 及

其团队近年来致力于开发成长型思维模式的干预项目，融合脑科学和心理学的研究成果或教育情境等方

式激发并培养个体的成长型思维，成长型思维的教育培育也卓有成效。因此，教育实践可以从积极心理

学角度，以培养成长型思维为抓手，使学生以积极的心态缓解压力知觉，激发个体主观能动性，提高意

向性自我调节能力，来促进个体学习投入水平提升。 
在实际教育过程中，学校、家庭要注意培养学生的成长型思维，进而帮助学生降低压力知觉水平，

更好地促进学习投入度。教师要时刻关注学生，及时发现有消极情绪状态的学生，帮助其有意识的向成
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长型思维靠拢，帮助个体转换心态，提升应对逆境的能力，正确引导学生合理树立目标、制定计划，整

合外部有效资源，从而提升其学习投入水平。具体可以从以下几个方面入手： 

5.1. 引导学生以积极的心态面对压力 

正直青春期的初中生对压力的知觉会无限放大，给学生带来消极的心理体验，学生对逆境的应对效

能不足，便会出现摆烂心态，对日常学习任务的投入程度明显下降。教师在教育过程中要引导学生以积

极的心态面对压力，将逆境看成是自身能力提升的机遇和挑战，提升个体应对压力的效能，促使学生对

学习投入更多的坚持与专注。 

5.2. 帮助学生细化目标，培养成长型心态 

鼓励有利于成长型思维的培养，但毫无根据的激励会让学生产生习得性无助，降低学生的自我效能

感和积极性，此时学生会产生“我不行”“我做不到”“我就是没有能力”的固定型思维。形成性反馈是

一种建设性反馈，给个体以信心，帮助个体找到实现具体目标的路径。教师需要给予学生形成性反馈，

引导将一个大的远景目标拆分为若干个较小的、渐进式的、可执行的明确目标，帮助其转变思维模式，

教会学生整合一切可利用资源，提高个体自我与环境关系和谐的能力，来启动学生的行动系统，使其更

好的专注于学习任务[48]。 

5.3. 家校合作，营造积极氛围 

营造充满成长型思维的环境对于培养成长型思维极其重要。首先，学校要培养一支成长型思维的教

师队伍，教师以自身为榜样；其次，学校也要向家长普及成长型思维，让家长在生活各方面管理自己的

思维模式，尽量以积极的语言模式进行自我对话，在遇到困难和挫折时，尽量少说“不行”“做不到”，

时刻唤醒自己的成长型思维，在生活各方面培养终身学习的意识，进而促进学生思维模式的转换。 

5.4. 开设成长型思维教育培训课程 

成长型思维的培养不能仅仅靠上述提到的碎片化的教育，也要落实到具体的课程中。学校可以探索

在常态心理课程中加入成长型思维主题课程。课程目标围绕增强学生自信、身心健康发展、学会学习来

设立；课程内容可以融合心理学和脑科学有关成长型思维的理论。课程形式不局限于线下课堂教学，可

以结合线上线下教学模式、校内外协同的模式来实施课程，结合课外活动动态开展课程，以增强学生的

学习兴趣。此外，学校还可以将成长型思维培训与校本课程有机结合，在寒暑假开展成长思维趣味训练

营等活动，邀请家长和学生一起参加，通过家校合作来促进学生成长型思维的培养。 

6. 结论 

1) 成长型思维正向预测初中生学习投入； 
2) 压力知觉在成长型思维与学习投入之间中介作用显著； 
3) 意向性自我调节在成长型思维与初中生学习投入之间的中介作用不显著； 
4) 压力知觉和意向性自我调节在成长型思维与学习投入之间的链式中介作用显著。 

7. 研究局限与未来展望 

本研究揭示了成长型思维对初中生学习投入的内在作用机制，解释了个体内部因素如何直接、间接

对个体学习行为产生影响，但仍存在一些不足。第一，本研究未考虑到变量具体维度的影响，未来研究

可以将变量划分具体维度，进一步深入探讨该问题。第二，本研究属于横断面研究，没有对被试进行长
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期跟踪研究，未能关注到研究对象在各变量上随时间推移而发生的改变，在未来的研究中，应该将横断

研究与纵向研究相结合。第三，本研究四个变量均采用自我报告的方式收集数据，难免会受到个体主观

因素的影响。比如在学习投入测量中，个体会为了迎合社会期望而做出称赞性回答，表现出社会赞许效

应。未来可以采取实验法或多主体评定法来获取数据推进研究的相关发展，提高结果的可靠性。 
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