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摘  要 

青少年拒学行为已从单纯的“拒绝上学”演变为包含“社会退缩”的普遍困境，是心理需求冲突、社会

关系矛盾与现代性压力交织的产物。研究追溯了拒学概念从“学校恐怖症”到强调情绪回避与社会功能

损害的演变，区分了其与厌学、逃学的差异，并深入剖析了三种核心类型：情绪型拒学、认知型拒学、

关系型拒学的特征。此外，还针对性地提出了渐进复学结合情绪支持与认知技术、价值探索应对意义危

机、修复家庭师生关系、构建社区支持网络等多维度干预方法。在对当前拒学情况深入分析的基础上，

为改良功利导向的教育生态，营造滋养个体全面发展的环境做出了积极探索。 
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Abstract 
Adolescent school refusal behavior has evolved from a simple “refusal to attend school” into a wide-
spread dilemma encompassing “social withdrawal”, a product woven from conflicts of psychological 
needs, contradictions in social relationships, and pressures of modernity. The concept of school 
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refusal has been traced from “school phobia” to its current emphasis on emotional avoidance and im-
pairment of social functioning, distinguishing it from academic apathy and truancy. Furthermore, 
three core types have been deeply analyzed: emotional school refusal, cognitive school refusal, and 
relational school refusal, along with their characteristics. Additionally, targeted multi-dimensional 
intervention methods have been proposed, including gradual school reintegration combined with 
emotional support and cognitive techniques, value exploration to address crises of meaning, repair-
ing family and teacher-student relationships, and building community support networks. On the basis 
of a thorough analysis of the current school refusal situation, active explorations have been conducted 
to reform the utilitarian educational ecosystem and cultivate a supportive environment that nour-
ishes the comprehensive development of individuals. 
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1. 引言 

青少年拒学现象正从“特殊问题”演变为普遍困境。数据显示，中小学生拒学行为检出率随年龄急

剧攀升，从小学阶段的 4.5%跃升至高中时期的 37.6% (陈玉霞等，2016a, 2016b)。拒学问题伴随着复杂的

心理诉求、社会关系矛盾与现代生活迷茫(史晓宇等，2023)，这一趋势折射出问题的普遍性，其内涵也远

超单纯的厌学。拒学是现代社会的产物，虚拟世界的强大引力与现实学业压力形成拉扯，激烈的社会竞

争通过家庭、学校转化为较大的升学与比较压力，加上家庭结构变化、亲子疏离以及学校教育对个体需

求的忽视，共同构成了拒学的潜在诱因。深刻剖析拒学现象及其背后的现代性隐喻，是洞察青少年心理

健康、破解当前教育困境、守护其健康成长的关键。 

2. 拒学行为的概念演变 

1. “拒绝上学”概念的界定与演变 
Johnson 等人(1941)首次将“拒绝上学”(School Refusal)行为定义为“学校恐怖症”，强调其为一种独

立的情绪障碍，表现为对上学的强烈恐惧及长期缺勤。由于当时“恐怖症”被宽泛定义为对特定情境的

非理性恐惧，这种分类逻辑使得以分离焦虑为核心机制的拒学行为被归类为恐怖症的一种亚型。其后，

Johnson (1957)本人又修正了自己的观点，主张直接使用“分离焦虑症”代替“拒绝上学”。 
20 世纪 50~60 年代，部分研究者开始质疑“恐怖症”的病理性标签。Klein (1945)强调，拒绝上学是

一种行为现象而非病理诊断。拒学的核心指标是长期缺勤，在这一概念和标准下，拒学也被称为“学校

出勤问题”。日本文部科学省把排除疾病、贫困等客观原因，一年内缺勤 30 日以上的情况，明确定义为

“不去学校”。Kearney & Silverman (1995)针对拒学行为制定了可供参考的界定标准：(1) 连续 2 周缺勤

25%以上课时；(2) 至少 2 周出现严重上学困难且影响正常生活；(3) 一学期 15 周内缺勤至少 10 天。 
除了长期缺勤，拒学的典型行为还与躯体症状、情绪障碍与功能损害有关。并不是他们不想去上学，

而是“没法”回去，因此出现了一个新的名词——“基于情绪的回避上学”。基于情绪的回避上学的学生

常表现出显著的内化症状，如焦虑、抑郁及社交回避。伴随情绪的躯体症状(如头痛、腹痛、恶心)具有情
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境特异性，通常在早晨上学前加重，回家后缓解，且无器质性病变。Baker 和 Willis (1978)区分了急性与

慢性拒学：急性型以突发焦虑为主，慢性型则伴随长期情绪紊乱及家庭功能失调。 
近期的研究逐渐聚焦于伴随拒学行为的广泛的社会功能损害。日本“不登校”概念的演变体现了这

一趋势：从早期强调学校环境的直接压力，到后期关注家庭支持不足、社会孤立等综合因素，“不登校”

已从单纯的学校拒绝演变为涵盖社交回避、家庭依赖的社会退缩现象(王洪芳，张建新，2007)。拒学常是

社会退缩的早期表现，部分案例甚至发展为“蛰居族”(Hikikomori)，即长期闭门不出、完全脱离社会接

触。日本“蛰居族”的追踪研究表明，约 70%的案例始于青少年时期的拒学行为。Heyne 等(2011)提出的

鉴别标准进一步强调，拒学需与社交焦虑、躯体化症状等情绪障碍关联，并纳入社会功能评估。 
由此，研究者们对拒学行为的定义从“病理性的”的标签逐步转向社会环境引发的情绪和行为障碍，

从个体行为视角逐步过渡到关注生理–心理–社会的系统性视角。 
2. 拒学、厌学和逃学的概念辨析 
拒学、厌学和逃学虽然都涉及学生不上学的行为，但背后的原因、主要表现等等都各不相同，见表

1： 
 

Table 1. Differentiation of school refusal, truancy, and academic apathy 
表 1. 拒学、逃学和厌学的辨析 

名称特征 拒学 逃学 厌学 

深层原因 逃避学校引发的焦虑，或对家长的

分离焦虑，或存在创伤性经历 
追求校外的乐趣、厌恶学校的

管束、或存在学业、社交压力 
学业挫败和(或)师生关系

不佳、或存在社交压力 

主要表现 难以离家、即使在校也难以坚持，

且老师家长大多知情 
系统、有预谋的旷课，且在老

师家长不知情的情况下发生 
学习消极应付，可能偶发

缺勤 

主导情绪 焦虑、恐惧、恐慌、极度痛苦 冷漠、叛逆、无聊、寻求刺激 沮丧、挫败、抵触、愤

怒、无助 

学业表现 有可能之前很好，但拒学行为出现

后变差 通常较差 态度上努力，但结果相对

较差 

 
综上所述，逃学、厌学与拒学虽在表现、情绪等方面的核心特征不同，但背后原因存在相似，如学

业压力、人际关系问题，且存在显著的动态转化与连锁反应——长期厌学易滑向逃学，严重拒学缺课必

然引发学业挫败，现实中更常出现拒学的焦虑与逃学的隐瞒行为共存的复杂案例。因此，辨析三者的差

异是基础，但更需关注其交织的诱因、演变的可能及共现的复杂性，方能精准干预，打破恶性循环。 

3. 拒学行为的类型 

根据前面的分析我们可以看到，拒学行为的原因可能是逃避学校引发的焦虑，或对家长的分离焦虑，

或存在创伤性经历。综合拒学行为的种种影响因素，我们把拒学分为情绪型、认知型和关系型三种： 
1. 情绪型：规训系统与个体需求的错位 
情绪型青少年拒学行为，其核心不仅源于青春期特有的神经生理发育状态与情绪障碍的相互作用，

更深层的原因往往在于青少年内心感受与外界强加的“好学生”标准之间的显著差异。社会、学校和家

庭普遍推崇的“好学生”形象——成绩优异、行为顺从——常常忽视了青少年真实的兴趣、情感需求和

个性发展空间(Ryan & Deci, 2000)。当这种标准化、单一化的评价体系，如过度聚焦分数和服从，与青少

年的内在世界产生明显冲突时，巨大的心理压力便油然而生。 
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这种压力导致青少年本就因生理发育而薄弱的情绪调节能力，甚至焦虑或抑郁爆发。有研究甚至认

为，拒学行为是一种对单一化评价体系的回避型应对(史晓宇等，2023)。例如，因恐惧同伴负面评价而拒

绝上学的社交焦虑者，其深层可能包含了对被“成绩排名”或“标准化表现”所定义的排斥；因分离焦虑

拒学的学生，也可能隐含着对被迫离开真实自我的抗拒，不愿为了满足外部期待而不断违反自己本意；

头痛、腹痛等常是这种内在冲突痛苦的躯体化表达，也是通过逃离无法满足其自主与关联需求的无声表

达(Ryan & Deci, 2000)。需警惕的是，若压力源，即单一的评价体系，持续存在且未获理解，短期回避可

能固化为对学校环境本身的病理性恐惧，即学校恐怖症，甚至演变成广泛性焦虑(Kearney & Albano, 2018)。 
这种行为模式呈现清晰的逃避-强化轨迹：内在需求与外部标准的冲突引发的巨大痛苦触发了初次拒

学，而成功回避带来的暂时解脱感会强烈强化这一行为。久而久之，与学校相关的线索，如试卷、排名

表、强调服从的校规，都可能自动激活焦虑和逃避冲动。这种从个体生理脆弱性到对标准化环境的不适

应，再到心理病理化的演变路径，深刻揭示了此类拒学行为不仅是“情绪失调”，更是青少年在高压、单

一评价体系下发展受阻的困境信号。因此，早期识别并干预这种“好学生困境”，理解拒学背后过度强

调成绩和服从的标准的非言语表达，进行心理与社会环境的双重干预至关重要。 
2. 认知型：意义真空与自我消解 
认知型拒学行为，其根源固然在于青少年对学习、学校及人际关系的系统性认知扭曲，如灾难化思

维、读心术、反刍思维等，但更深层的驱动力量，往往源于青春期特有的存在主义困惑——对“上学为

了什么？”和“未来会好吗？”这类终极问题的强烈而无解感。 
处于自我同一性探索关键期的青少年，面对被家庭、社会预设好的“成功”人生轨迹，如考高分、

进名校、找好工作，极易产生深刻的疏离感。当标准化路径无法回应他们关于生命意义、个人价值与存

在真实性的内在叩问时，一种强烈的无意义感和迷茫便会滋生(Frankl, 1985)。这种对人生预设的怀疑和意

义感的缺失，为“非适应性认知”提供了肥沃的土壤。例如，认为“上学无意义”可能不仅是认知偏差，

更是对无法看到学习与自身真实渴望之间联结的强烈表达；“我永远无法成功”的过度的自我贬低，可

能混杂着对“社会定义的‘成功’是否值得追求”的质疑；对社交评价的过度敏感，背后可能隐藏着对

在预设剧本中扮演“虚假自我”的恐惧。拒学行为在此情境下，超越了简单的逃避，成为了一种“暂停

时间”的生存策略。青少年试图通过暂时脱离被规划好的轨道，来中断看不到自我位置的未来预设，从

而争取空间去呼吸、去思考、去触碰“我是谁”和“我真正想要什么”的真实性问题(Marcia, 1966)。这

是一种对“未经审视的生活”的本能反应。 
该类型的本质特征在于认知偏差与存在困境相互交织，形成了一个自延续系统。拒学暂时缓解了因

意义无解和扮演虚假角色带来的焦虑，却同时强化了“外部世界(尤其是学校)是威胁真实自我”的错误

认知框架。这使得重返代表预设轨迹的学校变得认知上极其困难，并可能导致社会功能发展的停滞甚至

显著且持续的社会功能损害——因为暂停时间太久，重启的勇气和路径都可能被消磨殆尽。这种认知–

行为模式极易陷入循环：认知偏差催生拒学，拒学带来的暂时喘息感强化了脱离行为，而长期脱离则导

致社交技能退化，加剧孤独感和无意义感。更关键的是，拒学本身无法解答存在困惑，反而可能使青少

年在现实脱节中迷失。研究显示，长期社会退缩，如日本的“蛰居族”，往往伴随着深刻的存在空虚和

意义感丧失(Saito, 2013)，印证了回避无法通向真实。 
3. 关系型：亲密联结中的异化 
关系型拒学行为的核心在于家庭情感联结的有条件性导致的教养功能的功能性导向，以及学校中教

师聚焦于成绩形成的教育功能偏离。当父母的爱与认可被明示或暗示地绑定在成绩表现，如“考上好大

学才配被爱”或行为顺从上时，青少年体验到的不是无条件的接纳与支持，而是一种深刻的价值条件化

困境，他们的存在意义仿佛被缩减为达成他人期望的“工具”(Assor et al., 2004)。 
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从微观系统上看，教养方式的扭曲则进一步固化了工具化关系，例如专制型教养迫使青少年将自我

价值完全绑定于成绩达标，其拒学风险显著增高(Baumrind, 1967)。这种环境下的拒学，常是内心对“被

当作学习机器”的回避行为——表面顺从的崩塌。溺爱型教养看似相反，实则同样剥夺了青少年作为独

立个体的体验。父母代劳一切，如帮忙完成作业、代替解决冲突，本质上是在传达“你的能力不足，你

的价值在于满足我的照顾需求”。当面对学校挑战时，他们缺乏内在应对资源，拒学成为依赖型逃避。

情感支持匮乏的忽视型教养则是最明显的情感工具化缺失，青少年被当作无需情感投入的存在，其拒学

发生更早、更持久，本质是对情感支持不足的回避，极易演变为彻底的自我封闭和社会性退缩。高冲突

家庭(父母频繁争吵/离异)的伤害不仅在于直接的压力，导致皮质醇水平异常升高，更在于它放大了这种

情感联结的脆弱性和条件性。青少年置身于冲突漩涡，常感到自身的情感需求被忽视，沦为父母问题的

附属品或负担。 
从宏观系统视角看，学业压力过载引发的拒学行为，深刻反映了教育体系中“工具化关系”的普遍

存在。当学校——本该是促进学生多元发展的场所——将学生的价值近乎唯一地绑定在考试成绩上时，

整个环境便发生了异化。教师和学校过度聚焦于分数与排名，而非学生作为完整个体所拥有的情感、兴

趣与发展需求。这导致学生被迫将“成绩等同于自我价值”，陷入持续的焦虑与幸福感流失。 
在这一过程中，师生关系和同学关系的扭曲尤为关键。当教师角色主要被限定为成绩的监督者，而

非成长的引导者和支持者时，师生互动便退化为一种功能性的、甚至带有强制性特征的“工具性”关系。

学生难以从中获得必要的情感理解、信任与支持。同时，学校本应是培养合作精神与社会交往能力的场

所，但在过度强调个人成绩排名的氛围下，同学关系也极易演变为高强度的竞争甚至相互隔离的状态。

这种环境剥夺了孩子们在关键成长期练习健康社会互动、建立互助关系的机会，使他们无法获得充分的

情感支持和社会关系能力的早期训练。 
因此，这类拒学行为的深层映射，是青少年对自身沦为“教育生产线标准化产品”这一趋势的疏离

与退缩。他们通过拒学，选择脱离这场以牺牲个体真实性和全面发展为代价的“价值竞赛”。无论是韩

国的“预防性回避”还是日本的“蛰居族”，都体现了青少年在难以承受工具化评价体系与关系压力时，

所采取的极端疏离状态。其伴随的终身社会功能损伤风险，正是个体在长期工具化关系中被抑制发展潜

能的明显影响。 

4. 拒学行为的解决策略 

1. 情绪缓解，渐进复学 
既往研究结果表明，认知行为疗法(Cognitive Behavioral Therapy, CBT)有助于改善青少年的拒学行为

并提升其复学率(Heyne et al., 2011)。CBT 的核心技术其本质在于安全地扩展个体的“耐受窗”，逐步降

低对学校环境的敏感度(Kataoka et al., 2012)。在此过程中，情绪引导与支持不可或缺：(1) 要避免成绩压

力，聚焦情感体验。干预的核心不应放在学业成绩上，而是首先关注学生在校时的主观情绪感受(如紧张、

恐惧的程度)。理解并接纳这些情绪是改变的第一步；(2) 要积极肯定微小进步。对于学生艰难迈出的每

一步，给予及时、具体、真诚的积极肯定，这能有效强化其内在动力，提升自我效能感；(3) 允许尝试与

反复。复学之路常非直线前进，必须允许并接纳学生可能出现的行为反复，这不是失败，而是调整节奏

的信号。干预者需传递“退回来也是安全的，我们可以再尝试”的态度，避免二次伤害；(4) 预测困难，

表达共情，提供支持。在学生尝试复学或增加在校时间前，预先与其讨论可能遇到的困难。真诚表达共

情，如“我知道这听起来很可怕”、“你有这样的担心很正常”，并预先提供应对策略和支持。这种“情

绪预案”能极大降低未知恐惧，辅以认知重构技术修正灾难化思维，如学生认为课堂发言错误就是失败，

可以转变学生思维，告诉他发言是表达观点的机会。 
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同时，可以引入正念呼吸等躯体症状管理技术。教导学生通过专注于呼吸或身体感觉，将注意力从

灾难性想法或强烈躯体不适(如头晕、心悸)中转移出来，平静神经系统，增强当下的情绪稳定性。这种弹

性安排本身也是避免压力过载、保护情绪健康的关键设计。 
King 等人(1998)将 34 名拒学儿童随机分配至 CBT 治疗组或等待名单对照组，结果显示接受 CBT 的

儿童在出勤率、恐惧感、焦虑和抑郁自评得分以及临床总体功能评级上均较对照组有显著改善，且治疗

效果在 3 个月随访中得以维持。Melvin 等人(2017)针对 62 名 11 至 16.5 岁伴有焦虑障碍的拒学青少年开

展的随机对照试验进一步表明，无论单独实施 CBT 还是 CBT 联合药物干预，被试在学校出勤、焦虑、

抑郁等核心指标上均有显著改善，且改善效果在 6 个月和 1 年随访中基本保持。 
2. 认知重构，鼓励探索 
对认知偏差型拒学，可以实施元认知训练(Metacognitive Training, MCT)，引导识别并挑战非适应性认

知模式，对陷入“读心术”和“反刍思维”的学生，元认知训练可解构非理性认知(Wells, 2009)。而社交

技能训练(Social Skills Training, SST)通过情景模拟修复人际断裂，此过程呼应布伯的“我–你关系”理论，

将工具化的他者，即社会评价的客体，重建为主体性对话。 
重构生活的意义感，可融合认知启发、实践体验和专业心理支持的协同策略。首先，在安全支持的

小组环境中，通过多元视角的讨论与思想碰撞，帮助成员重新审视人生目标并建立互助网络；其次，鼓

励积极投身于志愿服务、社会探索或兴趣发展等真实体验，在行动中检验价值观、发掘热情，并感知与

世界的深层联结；同时，引导学生阅读弗兰克尔、加缪、尼采等哲人的经典著作，将个人困惑置于人类

共同的存在命题中思考，获得思想上的超越与启迪。在此基础上，运用专业心理方法系统强化，以认知

行为疗法挑战导致无意义感的核心负面信念；通过元认知训练提升对意义思考过程的觉察与调节能力；

并重点依托接纳承诺疗法(Acceptance and Commitment Therapy, ACT)进行价值澄清，确立清晰的人生价

值，进而践行承诺行动。这套“认知–体验–行动”三轨并进的路径，旨在系统性地支持个体在安全氛

围、深度思考和积极实践中，逐步清晰并活出自己定义的人生意义。 
3. 关系营造，建立连接 
对于不同家庭环境的沟通方式进行训练，帮助营造良好的家庭沟通系统。高冲突家庭，应采用结构

式家庭治疗(Minuchin et al., 1975)，建立非暴力沟通规则，如使用“我感到……”句式，以及冲突暂停机

制，阻断压力传导路径专制型家庭： 倡导权威型教养模式，即高回应–高要求，注重过程性鼓励，如肯

定努力进步而非仅关注分数，来降低拒学风险(Baumrind, 1967)。忽视型家庭可推行“每日 15 分钟情感专

注时间”，要求父母放下电子设备进行深度倾听(Kaminski et al., 2008)；溺爱型家庭可通过设计“能力阶

梯任务”，如独立完成作业订正，逐步培养自主解决问题能力。这些干预共同为家庭成员，尤其是青少

年，构建了探索自我、联结他人、确认存在价值的基础环境。 
营造良好的学习氛围和复学环境。开展教师“修复式对话”培训，强调共情式沟通，如：“注意到你

最近缺勤，是否遇到困难？”。鼓励教师对复学同学进行家访，条件合适也可以给与想要复学的学生线

上线下的学习帮扶。进一步可以设立匿名反馈渠道，保障学生安全举报教师不当言行。对于校园欺凌，

增加敏感性，建立快速响应机制，利用技术手段，如 AI 关键词监测，及时发现并处置网络欺凌。 
4. 社会支持，提供空间 
为长期拒学青少年建立社区支持中心，提供职业技能培训，如编程、烘焙等，衔接未来升学或就业

需求。制定阶梯式社会再融入计划，如从小型小组活动逐步过渡到集体参与，重建社交信心与能力。 
由此，通过构建并有效实施多层次的社会支持网络与结构化的再融入计划，为长期拒学者提供包括

心理辅导、学业/技能辅导、家庭沟通以及社会环境适应等多方面的持续援助，能够显著提升其克服障碍

的能力与信心。这不仅是帮助他们顺利实现复学或成功再就业的重要途径，更是促进其身心健康发展、
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重建社会连接、并最终实现个人价值与社会融合的关键策略。 
综上，青少年拒学行为的解决需要多方协同。教育生态的改良需聚焦“人”的发展，协同推进教学

实践、评价体系、教师角色、政策导向及社会支持。唯有教育内部革新(教、评、师、策)与社会认知、人

才标准的转变形成合力，才能构建出滋养生命、激发潜能、导向终身成长的教育生态。这是将“教书”

升华为“育人”的系统工程。 

5. 研究现状与未来展望 

现代青少年的拒学行为，远非懒惰或叛逆的标签所能概括，而是个体在多重现代性压力下发出的信

号和行为反应。拒学是青少年内心世界与外部环境冲突的产物，其本质是现代性困境在青少年身上的集

中投射，即教育日益成绩导向，教育沦为分数和排名的工具，社会评价体系单一固定，忽视个体独特性，

人际关系，趋于工具化，尤其在家庭和学校，青少年被当作满足期望的载体，以及普遍存在的意义感缺

失。 
现有研究存在不足，方法上过于依赖静态的“横截面”调查，难以看清拒学行为如何从偶尔焦虑逐

步恶化为长期退缩甚至“蛰居”的动态过程及关键转折点。研究对象偏重典型初高中生，忽略了低龄儿

童的早期信号、成年早期的后续影响，以及留守儿童、特需生等边缘群体的困境，对性别差异，如男孩

的对抗型、女孩的回避型，也探讨不足。理论层面缺乏整合，未能将宏观的社会结构压力，如功利教育、

单一评价，与个体的心理挣扎，如存在焦虑、情感创伤，有效连接。数字时代的影响研究模糊，虚拟世界

(社交、游戏)与现实退缩是相互掩盖还是彼此加剧，科技如何改变拒学面貌，这些关键问题尚不清晰。干

预策略虽多，但家庭、学校、社区、政策之间缺乏有效协同，也缺少对不同方案实际效果的严谨评估。未

来研究需突破现有框架，采取系统行动，最终将知识转化为行动，切实回应青少年对生存尊严和人性化

成长的深切呼唤。 
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