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·元分析(Meta-Analysis)· 

感知社会支持与学生学业成就关系的元分析： 

学习投入的中介作用* 

吴佳桧 1  傅海伦 1  张玉环 2 

(1 山东师范大学数学与统计学院, 济南 250358) (2 河南大学数学与统计学院, 开封 475004) 

摘  要  学业成就是衡量学生学习认知能力和检测其学习效果的重要指标, 受到感知社会支持和学习投入等

因素的显著影响, 先前的研究已经考察了这两个因素对学业成就的共同作用机制, 但感知社会支持与学业成

就的关系强度不明, 且尚不完全清楚中介效应、调节效应对二者关系的影响。因此当前研究采用元分析方法

检验效应量的可靠性、学习投入的中介效应以及一系列调节效应。研究共纳入符合要求的原始文献 41 篇, 含

78 个研究。结果发现：(1)感知社会支持及子类型与学业成就呈现显著的正相关, 但效应值偏小, 即二者之间

存在的是弱相关。此外, 感知社会支持及子类型显著正向预测学习投入, 且对学习投入的效应量高于对学业成

就的效应量。(2)学段仅对感知教师支持的调节效应显著, 学业成就指标调节了感知社会支持及子类型与学业

成就之间的关系, 而经济水平和文化背景的调节效应不显著。(3)学习投入在感知社会支持及子类型对学业成

就的影响中起到部分中介作用, 且中介效应只存在于初中群体, 在高中群体中介效应不显著。 

关键词  感知社会支持, 学习投入, 学业成就, 元分析 

分类号  B849: G44 

1  问题提出 

学业成就被视为衡量学生知识水平和适应学

校的标准, 是定量评估国家育人成效的一项有效

指标, 已然成为学生、家长、学校和社会关注的

核心语词。良好的学业成就既有利于个体在发展

过程中实现良性循环, 又是消除贫困代际传递的

重要因素(王国霞, 赵扬, 2022), 可见分析学业成

就的影响因素意义重大。学生在追求自己提高学

业成就目标时, 内在动机固然重要, 但也需要外

在支持。社会支持是促使学生成功趋向既定目标

的关键环境要素, 已然成为当前学业成就研究中

最稳定的预测因子。以往研究表明, 感知社会支

持这种内部积极心理现实是作为一种实际变量来

影响人的外在行为和自身长期发展, 比实际社会 
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支持更具预测性和功能性, 与个体对社会支持整

体的效果相一致(Robbins et al., 2004)。 

近年来, 国内外学者基于社会认知理论从不

同视角对感知社会支持与学业成就之间的关系进

行了实证研究, 主要就社会支持及其分指标教师

支持、父母支持、同伴支持、社区支持等多个维

度展开探讨。特别地, 为深入探析各指标与学业

成就的关系 , 部分研究进一步细化出二级指标 , 

如 Gutiérrez 和 Tomás (2019)将感知教师支持分为

自主支持、情感支持、学业支持, 进而考察教师

自主支持对学业成就的影响机制。此外, 随着发

展心理学的进一步推进, 当前学术界越发关注感

知社会支持对学业成就中介机制的考量, 涵盖学

习投入、希望、自我效能感、学业自我概念等变

量, 梳理文献发现研究多集中于探讨非认知因素

层面的学习投入对学业成就的直接影响。学习投

入是反映学生在学习过程中卷入程度的具体指标, 

也是衡量学生学习能力的重要尺度, 可以正向显

著预测学业成就(Fredricks et al., 2004), 且多数研
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究发现感知社会支持与学习投入呈现显著正相关, 

即感知社会支持越高, 学生投入的时间和精力越

多(Wang & Eccles, 2012)。然而, 感知社会支持与

学业成就之间的整体关系及其子类型对学业成就

有何种影响并未得到统一的结论, 二者受学习投

入因素的影响程度也悬而未决。 

先前有元分析讨论了社会支持与学业成就之

间的关系(Chu et al., 2010), 发现二者之间存在弱

相关, 但该研究仅将学业成就作为衡量幸福感的

指标之一, 重在考察学生的幸福感, 忽略了对学

业成就子类型的探讨, 且未能验证感知社会支持

与学业成就的相关关系。此外, 目前的元分析对

感知社会支持的解释视角较为零散, 仅探讨了其

子类型与学业成就之间的关系, 且研究内容倾向

于自主支持等单一维度(Vasquez et al., 2016); 其

次, 现有的元分析尚未全面揭示学习投入的中介

效应, 研究内容集中于整合研究效应, 探索可能

的调节变量, 纳入样本并未涉及中介变量(Fan & 

Chen, 2001); 或是致力于探讨个体的认知、非认

知等多重因素及其链式关系对学业成就的交互影

响 , 纳入样本涵盖多个中介变量(王国霞 , 赵扬 , 

2022)。再者, 还尚未有元分析将学习投入作为直

接中介, 感知社会支持作为预测变量, 探究与学

业成就的关系。为此, 本研究基于 Bronfenbrenner 

(1986)生态系统理论中影响学生发展最直接的微

系统(父母、教师、同伴)对感知社会支持来源进行

分类, 并结合 Connell 和 Wellborn (1991)自我系统

加工理论框架, 采用元分析的方法探究国内外已

有研究存在的一致性和差异性, 由此综合报告感

知社会支持及子类型与学业成就之间的相关程度, 

以及学习投入的中介机制和潜在的调节因素, 为

社会资源与学生发展关系的思考提供依据和新的

视角。 

1.1  感知社会支持内涵与测量 

社会支持指为帮助个体减缓面对压力事件时

的应激反应, 社会网络对个体提供的物质和心理

支持, 主要包括工具支持(物质帮助、行为援助、

交往接触)、情感支持、信息支持以及陪伴支持。

目前学术界关于“社会支持”的结构成分呈现出互

动关系、行为性质、社会资源这三种不同的划分

取向, 国内外普遍认可 Barrera (1986)将社会支持

依据性质差异分为实际社会支持和感知社会支持, 

实际社会支持指外界对个体提供的实际行为帮助, 

包括物质上的直接援助和社会网络、团体关系的

援助; 感知社会支持指个体对自身被外界支持程

度的主观判断。关于感知社会支持的测量, 以往

研究倾向于采用上世纪八九十年代确立的社会支

持基本框架以及产生的一系列代表性问卷, 包括

《社会支持量表》(SPS) (Russell, 1980)、《社会支

持问卷》(SSQ) (Sarason et al., 1983)、《社会支持

评定量表》(SSRS) (肖水源, 杨德森, 1987)、《感

知社会支持问卷》(PSSS) (Zimet et al., 1988)。虽

然这些量表在测量感知社会支持的维度和理论基

础上有所不同, 但从量表内容上看, 都反映着对

来自生活中重要他人(父母、老师、同伴)给予工具、

情感、信息、陪伴四个方面支持的评价和感知。 

1.2  学业成就内涵与测量 

学业成就指学生通过阶段性学习后所获得的

学习效果, 由于概念本身具有的复杂性和动态性, 

使得学术界对学业成就概念的界定并未取得共识, 

尽管不同学者持有不同的判断标准, 但整体上将

学业成就划分为学习能力和学业成绩这两种表现

形式。前者指学生在完成以知识和技能获取为目

标的学习过程中获得的知识或发展出来的能力 , 

不局限于某个既定学科, 而是综合表现在各个学

科, 包括语言沟通能力、逻辑思维能力、组织协

调能力等各项技能。后者指学生在完成学校各项

任务, 特别是课程学习时取得的成就等级及水平, 

它可以通过所有科目的平均成绩体现, 也可以通

过某个特定科目的成绩体现。在实际的教育研究

中, 由于学业成绩呈现客观性、可量化性和可比

较性的特点, 往往使其成为学业成就评价的唯一

标准或最主要部分。学业成就的评定方式主要有

三种, 分别为课程成绩(为全面考查学生知识掌握

情况、解题技巧开展的考试和测验, 如单学科期

中、期末成绩或多学科成绩平均值)、标准化测验

(为深度探析学生各项能力而组织开展的大规模

学业成绩调查, 如由 OECD 和 IEA 开展的 PISA

和 TIMSS 项目)、课业表现(学生在正式学习中完

成特定学业任务后获得的来自教师和自我的评价, 

如家庭作业完成情况)。 

1.3  感知社会支持与学业成就的关系 

早期的社会支持研究主要是探究生活压力对

身心健康及社会适应的影响, 随着生态系统理论

的提出, 有关社会支持对学业成就的影响越来越

为人们所重视, 成为东西方学术领域较为热门的
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话题 , 也是政府关注的有关社会公平的重要议

题。较早具有影响力的研究是来自美国的《教育

机会均等报告》(Equality of Educational Opportunity 

Survey)以及英国的《普劳登报告》(Plowden Report) 

(田方 等, 2020), 其结论都发现影响学业成就的

关键是学生的社会背景, 自此引发学术界对社会

支持与学业成就关系的广泛关注, 社会结构中对

学业成就最有力的预测指标就是感知社会支持 , 

国内外有关二者关系的研究数量也逐渐庞大。多

数研究表明感知社会支持与学业成就之间表现为

正相关, 并逐步形成“感知社会支持越大, 学业成

就越高”的单向度线性逻辑 , 且逐渐获得社会认

可, 这种认知容易导致外界将学生的学业成就直

接归因于社会背景 , 进而引发对教育公平的质

疑。此外, 压力应对理论认为过多或者不必要的

社会支持会对个体产生压力和负面影响, 进而引

发学生的应对反应以缓解与学业成就提高有关的

压力, 产生逃避、逆反、辍学等应对策略, 对学业

成就具有强烈的负面影响。鉴于此, 有必要从宏

观的角度整合当下研究结果探讨感知社会支持与

学业成就之间的关系效应。 

从研究的角度上看, 虽然国内外大量实证研

究得出感知社会支持与学业成就表现为正相关 , 

但梳理以往文献发现二者之间的影响模式存在分

歧。首先, 多数研究虽认同二者的正相关关系, 但

对于是否具备直接的因果关系仍持有不同的观点

(Ahmed et al., 2010; Hernandez et al., 2015); 其次, 

部分研究认为二者不相关(Crawley, 2014); 此外, 

还有研究认为二者呈现负相关 (Levitt et al., 

1994)。可见, 感知社会支持与学业成就的相关性

呈现不同的结论 , 使得二者的关系具有不确定

性。此外, 对感知社会支持来源单独分析时, 有研

究得出感知教师支持影响最为显著(Ruzek et al., 

2016), 但也有研究持感知同伴支持影响最大(Chen 

et al., 2013), 感知父母支持影响最大 (Tayfur & 

Ulupinar, 2016)等不同观点。总体来看, 虽然以往

研究对感知社会支持与学业成就间的关系进行了

充分探究, 但二者关系相关程度强弱不明晰且对

于二者是否相关仍存有争议, 这限制了对感知社

会支持与学业成就关系模型认识的深度, 故有必

要拓展已有研究。 

1.4  学习投入的中介作用 

学习投入指学生在学校情境下对所从事学业

活动表现出来的一种持续且充满积极情感的状态, 

不仅能够反映学生的学习能力, 而且能够预测学

生的学业成就, 同时也是改善学业表现不佳和高

辍学率的有效途径(Wang & Eccles, 2013)。近年来, 

伴随着积极心理学的发展, 感知社会支持与学习

投入的关系逐渐受到研究者的关注, 并且发现感

知教师支持、感知父母支持、感知同伴支持对学

习投入均有积极影响(Vargas-Madriz & Konishi, 

2021)。为此, 大量实证研究探讨了学习投入在感

知社会支持与学业成就之间起到的中介作用。自

我决定理论(Ryan & Deci, 2000)和自我系统加工

理论(Connell & Wellborn, 1991)认为, 感知社会支

持越高, 越有利于满足学生能力发展和人际关系

的需求 , 学习动机增强 , 学习投入度提高 , 学习

信心增加, 从而提升学生的学业成就(见图 1)。然

而, 当前研究对于学习投入中介效应的影响强度

存在分歧, 有研究认为学习投入在感知社会支持 
 

 
 

图 1  感知社会支持对学业成就影响的关系图 
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对学业成就的影响中并未起到中介作用 (Cirik, 

2015); 也有研究得出在控制学习投入变量后, 感

知社会支持与学业成就无显著相关关系, 学习投

入起到完全中介作用(石学云, 2005); 此外, Lam

等人(2012)调查 12 个国家发现感知社会支持通过

学习投入间接影响学业成就, 且学习投入部分中

介二者的关系。鉴于结果不一, 拟借助元分析澄

清学习投入的中介作用, 揭示感知社会支持对学

业成就的作用机制。 

1.5  相关的调节变量 

元分析中潜在的调节变量主要划分为情境因

素和测量因素。对于情境因素, 学生所处学段、

经济水平和文化背景可能会调节感知社会支持与

学业成就的关系强度。有研究发现, 感知社会支

持与学业成就之间存在显著的学段差异(姜书睿, 

2020)。这是因为随着学段的增长, 学生越来越关

注自己的内心体验, 自我评价的独立性也逐渐增

强, 较以往能更客观地审视社会对自己的态度和

看法, 对社会支持的敏感性不断提高。但也有一些

研究表明, 感知社会支持与学业成就之间不存在

显著的学段差异(马芳芳, 2019)。这可能是因为各

学段中不同来源的社会支持发挥不同的功效, 对

社会支持整体得分进行平均可能掩盖了这些差异。 

除此之外, 有关感知社会支持跨文化研究持

两种取向, 一种取向认为感知社会支持与学业成

就的关系强度存在文化差异(Hagger et al., 2009)。

东西方国家不同的社会特征使其持有的社会资

本、经济资本和文化资本存有差异, 导致社会关

系网络所能获得的实际或潜在资源的分配不均 , 

而资源的占有决定了学校的层级结构, 进而影响

学生的学业成就。另一种取向认为感知社会支持与

学业成就的关系不受文化的调节(曾琦 等, 1997)。

各种资本的传递和社会再生产是通过教育, 而跨

文化的差异并不影响教育方式在东西方文化背景

下对学生的社会性发展和认知发展发挥相同的作

用。因此, 被试所处国家的文化背景和经济水平可

能会影响感知社会支持与学业成就之间的关系。 

对于测量因素, 值得注意的是, 以往研究使

用了多种学业成就的衡量标准, 且不同类型的学

业成就指标产生了不同的研究结论。有研究指出, 

感知社会支持与标准化测验显著相关, 但其与课

程成绩不存在相关关系 (Levitt et al., 1994); 而

Tennant 等人(2015)的研究显示, 感知社会支持与

不同类型的学业成就指标均显著相关, 这表明学

业成就指标变量在探讨感知社会支持与学业成就

之间的关系中可能存在潜在的调节作用。可见考

察学段、经济水平和文化背景、学业成就指标的

调节作用可以深化有关感知社会支持对学业成就

作用机制的理解。 

2  研究方法 

2.1  文献检索与筛选 

中文检索以社会支持/教师支持/同伴支持/朋

友支持/父母支持/家长支持/家庭支持; 学习投入/

学业投入/学生参与; 学业成就/学业成绩/学业表

现/成就目标为关键词, 对中国知网、万方、维普、

百度学术、谷歌学术、读秀等搜索引擎进行广泛

检索。外文检索聚焦 social support/teacher support/ 

friend support/peer support/parental support/family 

support; learning engagement/learning strategies/ 

academic engagement/student engagement/student 

participation/ student involvement/self-regulation/ 

motivation; academic achievement/academic performance/ 

academic success/learning achievement/learning outcome/ 

learning performance/learning gains 等关键词, 通

过“AND”组合在 Web of science、Scopus、ProQuest、

ScienceDirect 和 EBSCO (含 PsycARTICLE, ERIC, 

PsycINFO)等外文数据库进行检索。检索最初标

准：文献呈现量化的数据结果, 研究内容聚焦感

知社会支持与学业成就的关系, 文献来源为期刊

和学位论文, 检索时间限定为 2001 年 1 月至 2022

年 3 月, 最终检索 4379 篇相关文献。 

筛选标准如下：1)文献必须是已发表的实证

论文。2)文献必须探索感知社会支持或其子类型

(教师/父母/同伴)与学业成就之间的相关关系。3)

文献必须提供完整的计算效应值数据 , 如样本

量、平均数、标准差、p 值, 或是明确告知感知社

会支持及子类型与学业成就的皮尔逊相关系数 r, 

或是能转化成相关系数的 t 值、F 值等。4)文献必

须同时涵盖三个变量, 即感知社会支持及子类型

中的任意一个变量、学习投入和学业成就。5)文

献中研究样本不涉及特殊残疾学生。6)文献彼此

之间使用的数据来源于不同数据库。7)文献对学

业成就的评价必须聚焦知识, 剔除对学习品质等

非认知能力方面的评价。最终获取文献 41 篇, 文

献筛选见图 2。 
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图 2  文献筛选流程图 

 
2.2  文献变量编码 

对纳入文献的信息进行编码, 包括：第一作

者及年份、样本量、学段、经济水平和文化背景、

文献来源、变量关系、学业成就。其中经济水平

按世界银行划分标准, 分为发达国家与发展中国

家; 文化背景编码为东方文化和西方文化。感知

社会支持及子类型的相关结果使用, 以独立样本

为单位计算效应值, 共计 78 项, 文献特征见表 1。 
 

表 1  纳入元分析的文献及基本信息 

编号 第一作者及年份 样本量 学段 经济水平和文化背景 文献来源 变量关系 学业成就

1 Archambault, 2013 1145 小学 发达/西方(加拿大) 期刊 TS & SE & AP 语/数 

2 Bryce, 2019 1031 小学 发达/西方(美国) 期刊 TS/PS & SE & AP 语/数 

3 Calero, 2012 89 小学 发达/西方(美国) 博士 TS/PS & SE & AP GPA 

4 Chan, 2013 526 小学、初中 发达/西方(美国) 期刊 PS & SE & AP 综合 

5 Chen, 2005 270 初中、高中 发展中/东方(中国) 期刊 TS/PS/FS & SE & AP 语/数/英

6 Chen, 2009 80 初中 发达/西方(美国) 期刊 PS & SE & AP GPA 

7 de Bruyn, 2005 749 初中 发达/西方(荷兰) 期刊 TS/PS/FS & SE & AP 综合 

8 Dotterer, 2011 1014 小学 发达/西方(美国) 期刊 TS & SE & AP 语/数 

9 Dupont, 2015 226 大学 发达/西方(比利时) 期刊 TS/PS/FS & SE & AP GPA 

10 Federici, 2014 309 初中、高中 发达/西方(挪威) 期刊 TS & SE & AP 数 

11 Ganotice, 2013 1694 高中 发达/东方(菲律宾) 期刊 TS/PS/FS & SE & AP 化 

12 Hernandez, 2015 676 初中 发达/西方(法国) 期刊 SS & SE & AP 综合 

13 Jelas, 2016 2359 初中、高中 发展中/东方(马来西亚) 期刊 TS/PS/FS & SE & AP GPA 

14 Jen, 2013 3901 初中 发展中/东方(中国) 期刊 TS/FS & SE & AP 数 

15 Jungert, 2015 288 高中 发达/西方(瑞典) 期刊 TS/PS & SE & AP GPA 

16 King, 2014 1026 高中 发达/东方(菲律宾) 期刊 TS/PS/FS & SE & AP GPA 

17 Lam, 2012 3420 初中 混合国家(12 个) 期刊 TS/PS/FS & SE & AP 综合 

18 Maurizi, 2013 202 初中 发达/西方(美国) 期刊 TS/FS & SE & AP 综合 

19 Mo, 2008 1971 初中 发达/西方(美国) 期刊 PS & SE & AP GPA 

20 Murray, 2009 104 小学、初中 发达/西方(美国) 期刊 TS/PS & SE & AP 语/数 
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续表 

编号 第一作者及年份 样本量 学段 经济水平和文化背景 文献来源 变量关系 学业成就

21 Patrick, 2007 602 小学 发达/西方(美国) 期刊 TS & SE & AP 数 

22 Perry, 2010 285 初中、高中 发达/西方(美国) 期刊 TS/PS & SE & AP GPA 

23 Sia, 2014 120 小学、大学 发展中/东方(印度) 期刊 SS & SE & AP GPA 

24 Siu, 2021 451 小学 发展中/东方(中国) 期刊 SS & SE & AP 综合 

25 Smithikrai, 2018 802 大学 发展中/东方(泰国) 期刊 FS & SE & AP GPA 

26 Sohn, 2014 398 高中 发达/东方(韩国) 期刊 TS/PS & SE & AP 语/数 

27 van Ryzin, 2011 423 初中、高中 发达/西方(美国) 期刊 TS/FS & SE & AP 数 

28 Wang, 2013 1157 初中 发达/西方(美国) 期刊 TS/FS & SE &AP GPA 

29 Wang, 2010 1046 初中 发达/西方(美国) 期刊 TS & SE & AP GPA 

30 Wang, 2020 2458 大学 发展中/东方(中国) 期刊 TS & SE & AP GPA 

31 Whaley, 2012 362 初中 发达/西方(美国) 博士 TS & SE & AP 数 

32 Yıldırım, 2012 4855 初中、高中 发展中/东方(土耳其) 期刊 TS & SE & AP 数 

33 Zimmer-Gembeck, 2006 324 高中 发达/西方(澳大利亚) 期刊 TS/FS & SE &AP 综合 

34 陈思亲, 2021 850 高中 发展中/东方(中国) 期刊 SS/TS/PS/FS & SE & AP 英 

35 姜书睿, 2020 540 初中 发展中/东方(中国) 硕士 SS & SE & AP 语/数/英

36 李维, 2018 313 初中 发展中/东方(中国) 期刊 TS & SE & AP 语/数/英

37 梁兴丽, 2020 4973 初中 发展中/东方(中国) 期刊 SS/TS/PS/FS & SE & AP GPA 

38 路海东, 2016 600 小学 发展中/东方(中国) 期刊 TS/PS & SE &AP 综合 

39 王承清, 2021 443 初中 发展中/东方(中国) 期刊 TS & SE & AP 语/数/英

40 张凤莲, 2019 297 初中 发展中/东方(中国) 期刊 TS/PS/FS & SE & AP 语/数/英

41 张丽杰, 2021 671 初中 发展中/东方(中国) 期刊 PS & SE & AP 数 

注：变量关系 SS：感知社会支持; TS：感知教师支持; PS：感知父母支持; FS：感知同伴支持; SE：学习投入; AP：学

业成就。 
 

对效应量进行更详细的编码：若文献报告了

感知社会支持及子类型的相关系数, 则分别输入

相应的效应值; 若为同一类别的学业成就有多个

学科的报告, 则取平均值; 若报告了不同样本或

群体的相关系数, 那么所有的效应值都相应地进

行编码; 若纵向研究为多个时间点提供了多个效

应值, 则每个效应值必须在考虑到其相应样本量

的权重后输入。特别地, 若研究中同时涵盖感知

教师支持、感知父母支持、感知同伴支持三个指

标效应值, 则感知社会支持整体指标按均值进行

统计。三位研究者独立编码 10 篇相同的文章, 就

观点分歧处进行讨论并制作编码方案, 剩余论文

编码完成后经检验, 一致性达到 97%。 

2.3  数据录入与处理 

数据分析旨在计算感知社会支持及子类型对

学业成就的影响程度, 探索潜在变量的调节作用 

和学习投入的中介作用。在此之前, 需要进行异

常值、同质性和发表偏倚检验, 以剔除无效数据, 

获取更能解释同类研究共性与分歧的效应量。首

先异常值检验, 随机效应模型下接受 Viechtbauer

和 Cheung (2010)的建议, 通过剔除残差值来识别

异常值(异常值 > 2.5), 采用 Cook 距离值和标准

化的 Df Beta 值来识别是否存在有潜在威胁的效

应量(效应量 > 1)。其次利用皮尔逊相关系数 r 计

算效应量。为排除样本量不同的影响以及解决部

分文献直接给出 T 值或 F 值, 需要合成相关系数

等问题, 运用 CMA 3.3 软件将各研究的相关系数 

进行 Fisher’s Z 变换, 即
1 1

  
2 1

r
Z In

r

     
, 再将得 

到的 Z 值平均数转换为相关系数 ,  其中 r   
2

2

1
 

1

x

x

e

e




。Z 的方差
1

  
3zV

n



, Z 的标准误  zSE   

zV 。最后同质性检验(Q、I2、T2), 其中 Q 检验 

遵循 χ²分布, Q 值显著则表明效应量异质; I2 为效
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应量的真实差占总方差的比率, 占比超过 75%表明

效应量间存在高度异质性; T2 是对真实效应的方差

估计, 数值显著则表明效应量异质(Borenstein et al., 

2009)。一级元分析即感知社会支持(SS)与学业成

就的相关分析, 二级元分析包括感知社会支持的

三个分指标(TS/FS/PS)与学业成就的相关分析。 

3  研究结果 

3.1  异常值检验、同质性检验 

对效应量异常值和有潜在影响的效应量进行

检验, 结果表明 78 项独立研究的残差均小于 2.5, 

Df Beta 值均小于 1, 不存在异常值和有潜在威胁

的效应量, 均可纳入元分析。 

如表 2 所示, 所选文章中的效应值均存在异

质性(p < 0.001), 故采用随机效应模型。由抽样误

差引起的方差比例均大于 82%, 真实效应大小的

方差均小于 0.01 ( 2T  = 0.006、0.009、0.007、0.004), 

表明效应大小之间存在相当大的异质性, 高异质

性表明可能会有调节变量对效应量产生重要的潜

在调节作用, 需要进行调节效应检验。 

3.2  发表偏倚检验 

首先采用漏斗图进行评估，感知社会支持及

子类型与学业成就之间关系的效应值大多都集中

在漏斗的中上部, 且均匀分布于总效应量的两侧, 

呈对称分布, 表明研究数据存在发表偏倚的可能 

 

性较小。其次为填补漏斗图只能从主观上判断的

不足, 另采用失安全系数和 Egger’s 线性回归进一

步验证。SS、TS、PS、FS 的失安全系数分别为

3307、7247、3280、712, 均大于各自的临界值 80、

170、110、70, 即 5K+10; Egger’s 检验线性回归截

距分别为 1.06、1.80、1.39、1.16, 截距接近于 0

且检验的 p 值 0.347、0.110、0.282、0.521 均大于

0.05, 没有统计学意义上的显著偏倚。因此元分析

的发表偏倚可忽略不计。 

3.3  主效应检验 

感知社会支持及子类型与学业成就的平均加

权效应分别为 0.28、0.19、0.17、0.14, 根据 Cohen 

(1992)的阈值分类(小 r = 0.10, 中 r = 0.30, 大 r = 

0.50), 发现感知社会支持及子类型对学业成就均

具有积极和显著的影响, 但影响较弱。如表 3 所

示, 感知社会支持及子类型与学习投入的平均加

权效应分别为 r = 0.42, r = 0.35, r = 0.32, r = 0.30。

结果表明感知社会支持及子类型对学习投入均有

显著的促进作用, 呈现中等强度的正相关, 均高

于其对学业成就的平均加权效应。 

3.4  调节效应检验 

3.4.1  学段调节 

鉴于效应量之间存在相当大的异质性, 进而

对研究变量进行亚组分析, 以检验感知社会支持

及子类型与学业成就之间的联系在多大程度上因 

表 2  同质性检验和基于随机效应模型的平均效应 

变量关系 K r 95% CI Z Qw p I2 T2 

SS & AP 14 0.28 0.27 0.38 10.622 152.148*** 0.000 91.456 0.006 

TS & AP 32 0.19 0.16 0.23 10.435 310.523*** 0.000 90.017 0.009 

PS & AP 20 0.17 0.13 0.24 6.288 250.518*** 0.000 92.815 0.007 

FS & AP 12 0.14 0.10 0.18 5.934 62.990*** 0.000 82.537 0.005 

注：K 为效应量个数; Qw 为组内异质性检验统计量; 95% CI 为总体相关系数的 95%置信区间; *p < 0.05; **p < 0.01; ***p < 0.001; 

I2 界定标准：由 25%、50%和 75%作为异质性的小、中、大界限; 下同。 
 

表 3  感知社会支持与学习投入的元分析结果 

变量关系 K N r 95% CI 2I  
异质性 

Qw df p 

SS & SE 14 17651 0.42 0.29 0.52 97.764 581.464*** 13 < 0.001 

TS & SE 32 37213 0.35 0.31 0.40 93.007 443.298*** 31 < 0.001 

PS & SE 20 21803 0.32 0.22 0.37 96.335 518.354*** 19 < 0.001 

FS & SE 12 13273 0.30 0.18 0.31 91.714 232.751*** 11 < 0.001 
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可能解释不一致的潜在调节因素而有所不同, 如

表 4 所示。结果发现, 学段仅影响了感知教师支

持和学业成就之间的联系(QB = 7.649, p = 0.044 < 

0.05), 在具体学段上 , 高中阶段的效应量最大 , 

表明感知教师支持与高中生学业成就的相关性最

强(r = 0.21, p < 0.001), 其后依次为初中(r = 0.20, 

p < 0.001)和小学(r = 0.18, p < 0.001), 大学阶段相

关性较弱(r = 0.08, p < 0.001)。其他指标对 4 个学

段学生的学业成就均具有显著的促进作用, 但效

应量均没有显著差异。 

3.4.2  经济和文化调节 

如表 5 所示, 感知社会支持及子类型对不同

经济水平和文化背景下的学业成就均具有显著的

正向促进作用(p < 0.01), 而不同经济水平和文化

背景之间的效应量不存在显著的差异(p > 0.05), 

表明感知社会支持及子类型对学业成就的促进作

用具有跨文化的稳定性。 

3.4.3  学业成就调节 

如表 6 所示, 感知社会支持及子类型与学业

成就之间的关系均会受到学业成就指标的影响

(QB = 6.737, 7.681, 3.103, 5.365, p < 0.05)。感知教

师支持与课程成绩(r = 0.21, p < 0.001)的关系强

于其与标准化测验(r = 0.18, p < 0.05)的关系, 而

感知社会支持整体指标、感知父母支持、感知同

伴支持与标准化测验的关系更强, 所有指标均与

课业表现呈较弱的相关。 

3.5  中介效应检验 

基于元分析结构方程模型理论, 使用 Jak 和

Cheung (2020)开发的 Web MASEM 应用程序检验

学习投入的中介效应。首先, 计算联合相关矩阵。

对感知社会支持及子类型进行同质性检验, 发现

模型拟合指数分别为 χ²SS (df = 39, N = 17651) = 

2893.523, p < 0.001; χ²TS (df = 93, N = 37213) = 

1626.392, p < 0.001; χ²PS (df = 57, N = 21803) = 

1916.837, p < 0.001; χ²FS (df = 33, N = 13273) = 

500.234, p < 0.001, 均违背了同质性假设, 故接受

Cheung和 Cheung (2016)的建议, 采用随机效应模

型。结果表明 , 感知社会支持(SS)及子类型(TS/ 

PS/FS)、学习投入(SE)和学业成就(AP)之间的两两

相关系数均呈显著的正相关, 结果见表 7。 

 
表 4  学段调节作用元分析结果 

学段 
异质性分析  效应值及 95%的置信区间 双尾检验 

QB df p K r 95% Z p 

SS 

1 

2.979 3 0.395 

2 0.27 0.20 0.38 6.110 0.000

2 8 0.29 0.22 0.29 13.167 0.000

3 5 0.30 0.23 0.37 7.851 0.000

4 1 0.25 0.18 0.36 5.433 0.000

TS 

1 

7.649* 3 0.044 

7 0.18 0.15 0.24 7.906 0.000

2 18 0.20 0.13 0.22 7.725 0.000

3 12 0.21 0.12 0.28 4.922 0.000

4 2 0.08 0.11 0.15 2.256 0.010

PS 

1 

2.895 3 0.408 

4 0.12 0.08 0.16 5.468 0.000

2 11 0.13 0.04 0.22 2.863 0.004

3 8 0.23 0.10 0.35 3.293 0.001

4 1 0.17 0.04 0.30 2.489 0.013

FS 

1 

2.330 2 0.312 

— — — — — — 

2 7 0.10 0.07 0.13 6.558 0.000

3 6 0.17 0.09 0.24 4.381 0.000

4 2 0.13 0.04 0.22 2.786 0.005

注：1.小学; 2.初中; 3.高中; 4.大学; QB 是组间异质性检验的统计量; 下同。 
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表 5  经济和文化调节作用元分析结果 

经济和文化 
异质性分析  效应值及 95%的置信区间 双尾检验 

QB df p K r 95% Z p 

SS 

经济 
1 

0.027 1 0.869 
5 0.29 0.22 0.35 8.321 0.000

2 8 0.28 0.24 0.34 11.920 0.000

文化 
3 

3.480 1 0.162 
10 0.29 0.25 0.32 16.996 0.000

4 3 0.23 0.17 0.28 7.789 0.000

TS 

经济 
1 

0.042 1 0.837 
20 0.20 0.15 0.24 7.782 0.000

2 11 0.19 0.13 0.24 6.219 0.000

文化 
3 

0.346 1 0.557 
14 0.20 0.15 0.26 6.786 0.000

4 17 0.18 0.14 0.23 7.620 0.000

PS 

经济 
1 

0.282 1 0.596 
13 0.20 0.10 0.29 3.891 0.000

2 6 0.16 0.09 0.23 4.510 0.000

文化 
3 

0.639 1 0.424 
9 0.21 0.11 0.31 3.930 0.000

4 10 0.15 0.10 0.22 4.785 0.000

FS 

经济 
1 

2.067 1 0.151 
5 0.08 0.10 0.19 2.324 0.008

2 6 0.15 0.10 0.22 4.365 0.000

文化 
3 

2.692 1 0.101 
7 0.17 0.11 0.23 5.333 0.000

4 4 0.06 0.10 0.18 2.706 0.006

注：1.发达国家; 2.发展中国家; 3.东方文化; 4.西方文化。 

 
表 6  学业成就调节作用元分析结果 

学业成就 
异质性分析  效应值及 95%的置信区间 双尾检验 

QB df p K r 95% Z p 

SS 

1 

6.737* 2 0.034 

8 0.27 0.22 0.32 10.411 0.000

2 3 0.33 0.26 0.40 8.507 0.000

3 3 0.23 0.20 0.26 14.781 0.000

TS 

1 

7.681** 2 0.008 

20 0.21 0.17 0.25 8.200 0.000

2 10 0.18 0.12 0.25 5.314 0.000

3 2 0.06 0.03 0.10 3.187 0.001

PS 

1 
 

3.103* 
 

 
2 
 

 
0.021 

 

13 0.16 0.11 0.22 5.903 0.000

2 4 0.28 0.15 0.38 6.399 0.000

3 3 0.10 0.10 0.16 7.869 0.009

FS 

1 

5.365* 2 0.048 

8 0.14 0.10 0.17 7.200 0.000

2 3 0.16 0.12 0.28 5.184 0.000

3 1 0.08 0.05 0.11 4.686 0.009

注：1.课程成绩; 2.标准化测验; 3.课业表现。 
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表 7  感知社会支持、学习投入、学业成就的相关矩阵 

变量 SS SESS TS SETS PS SEPS FS SEFS 

SESS 0.385*** —       

APSS 0.339*** 0.348*** —      

SETS — — 0.352*** —     

APTS — — 0.190*** 0.269*** —    

SEPS — — — — 0.278*** —   

APPS — — — — 0.180*** 0.269*** —  

SEFS — — — — — — 0.247*** — 

APFS — — — — — — 0.136*** 0.287*** 

注：SESS 指感知社会支持整体维度的学习投入变量, APSS 指感知社会支持整体维度的学业成就变量, 其他变量同上。 
 

 
 

图 3  学习投入的中介作用检验 
 

其次, 利用 lavaan 语法 1 进行路径分析, 验证

了学习投入中介模型(见图 3), 模型是饱和的(χ²SS 

(df = 0, N = 17651) = 0.00; χ²TS (df = 0, N = 37213) 

= 0.00; χ²PS (df = 0, N = 21803) = 0.00; χ²FS (df = 0, 

N = 13273) = 0.00; p = 0 < 0.001, CFI = 1.00, 

SRMR = 0.00, RMSEA = 0.00), 意味着该模型与

数据拟合效果良好。结果发现, 感知社会支持及

子类型对学业成就的直接影响路径均正向显著 , 

且学习投入在感知社会支持及子类型与学业成就

之间存在显著的中介作用, 这一结果可以解释主

效应检验中感知社会支持及子类型对学业成就的

                     

1 以感知教师支持为例(直接效应 lavaan 语法：# Regression 
coefficients; SE ~ b21*TS; AP ~ b32*SE + b31*TS; # 
Variances; TS~ ~ 1*TS; SE ~ ~ p22*SE; AP ~ ~ p33*AP 间

接效应语法：# Regression coefficients; SE ~ beta1*TS; AP ~ 
beta2*SE +TS; # Variances; TS~ ~ 1*TS; SE ~ ~ SE; AP ~ ~ 
AP), 对其他指标分析时仅将所对应的预测变量替换即可。 

效应量小于其对学习投入的效应量, 这是因为感

知社会支持及子类型到学业成就间存在学习投入

中介变量。 

如表 8 所示, 感知社会支持积极预测了学生

的学习投入(a = 0.39), 进而影响了学业成就(b = 

0.26), 可见感知社会支持对学业成就的间接影响

是 ab = 0.10, 根据二者的总影响 c = 0.34, 得出学

习投入的中介效应占比为 29.4%。因此, 感知社会

支持与学业成就呈现的正向关系约 30%由学习投

入调节。 

同样, 感知教师支持、感知父母支持、感知

同伴支持对学习投入也有显著贡献(a = 0.35、a = 

0.28、a = 0.25)。三个指标中学习投入与学业成就

均呈正相关(b = 0.23、b = 0.24、b = 0.27)。可见

感知教师支持、感知父母支持、感知同伴支持通

过学习投入对学业成就的间接影响分别是 ab = 

0.08、ab = 0.07、ab = 0.07。此外, 三个指标对学 
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表 8  学习投入中介效应路径分析 

中介变量 K a CIa b CIb ab CIab c' CIc' c 

SS-SE-AP 14 0.39 0.26, 0.51 0.26 0.13, 0.38 0.10 0.05, 0.16 0.24 0.18, 0.35 0.34

TS-SE-AP 32 0.35 0.30, 0.40 0.23 0.18, 0.28 0.08 0.06, 0.08 0.11 0.06, 0.15 0.19

PS-SE-AP 20 0.28 0.21, 0.35 0.24 0.17, 0.31 0.07 0.04, 0.09 0.11 0.05, 0.18 0.18

FS-SE-AP 12 0.25 0.16, 0.33 0.27 0.19, 0.35 0.07 0.04, 0.10 0.07 0.01, 0.12 0.14

注：a 指预测变量(SS、TS、PS、FS)对中介变量(SE)的影响; b 指中介变量(SE)对结果变量(AP)的影响; ab 指预测变量

通过中介变量对结果变量的间接影响; c'指预测变量对结果变量的直接影响; c 指预测变量对结果变量的总影响。 

 
业成就的直接影响路径均呈现积极预测效果。结

果证实, 学习投入部分中介三个指标与学业成就

之间的关系, 且中介效应占比分别为教师(42%)、

父母(39%)、同伴(50%)。 

此外, 估计联合相关矩阵时发现其存在异质

性, 表明可能存在调节变量(邓小平 等, 2016)。因

此, 将学段作为调节变量, 分析部分中介模型是

否会随着学段而发生变化。根据 Cheung (2015b)

的建议, 只有当分组效应量同质时方可进行中介

效应模型的群组比较。以学段指标为单位分组估

计联合相关矩阵后 , 感知社会支持及子类型(父

母、同伴)均只有初中组和高中组达到了同质性要

求。结果发现, 学段调节的是学习投入与学业成

就之间的关系, 学习投入的部分中介效应只存在

于初中组, 而高中组的学习投入部分中介效应不

成立, 这意味着在高中阶段感知社会支持及子类

型(父母、同伴)不需要学习投入的中介即可直接影

响学业成就。特别地, 感知教师支持在各学段中

没有发现达到同质性要求的群组, 结果见表 9。 
 

表 9  学习投入中介模型的学段比较 

路径系数 
初中组 高中组 

a b ab c' a b ab c'

SS-SE-AP 0.40 0.29 0.12 0.15 0.32 0.21 0.07 0.24

PS-SE-AP 0.36 0.28 0.10 0.11 0.27 0.18 0.05 0.17

FS-SE-AP 0.29 0.30 0.09 0.06 0.18 0.22 0.04 0.10
 

4  讨论 

4.1  感知社会支持与学业成就相关性的主效应 

感知社会支持及子类型与学业成就具有显著

的正相关, 可用勒温的团体动力理论解释这一结 

果, 团体中他人的支持对个体的各方面表现和心

理都会产生积极影响, 教师、父母和同伴等多方

面的支持对个体的发展呈正向联动 (林崇德 , 

2009)。其中感知社会支持整体指标与学业成就的

相关性最强, 其后依次为感知教师支持、感知父

母支持、感知同伴支持。经 Rosenthal (1991)二项

式效应量公式验证可知 , 研究结果所得效应量

(0.28、0.19、0.17、0.14)能够反映感知社会支持

及子类型对学业成就的促进作用。 

4.1.1  感知社会支持整体与学业成就的关系 

感知社会支持与学业成就呈现显著的正相关, 

但效应值偏小, 即二者之间存在的是弱相关。有

研究指出, 学生长期处在支持资源较丰富的环境

中, 容易使其感受到安逸感, 产生认知上的惰性, 

进而对学业成就的积极影响减弱 (范兴华  等 , 

2018)。此外, 相比单个指标呈现出较弱的相关性, 

感知社会支持整体指标与学业成就的关系更为密

切, 究其原因可能与单个指标测查的方式、统计

标准等因素有关。 

4.1.2  感知社会支持子类型与学业成就的关系 

(1)弱相关性分析 

感知教师支持与学业成就的效应值最大, 但

也仅是弱相关。教师支持产生于学生的学习过程, 

提供的是情感、工具、信息和评价多方面的行为

支持。已有研究证实, 仅情感支持能够显著预测

学生的学业成就, 其他类型的教师支持对学业成

就不存在显著的预测作用(Tennant et al., 2015), 

可见教师支持整体对学业成就的作用受到了不同

类型支持的影响, 可能在一定程度上削弱了二者

的关系。此外, 近年来研究者越来越关注父母教

养方式、家庭社会经济地位等方面对学业成就的

影响, 已有研究指出父母支持在家庭经济地位和

学业成就之间起到中介作用(Malecki & Demaray, 

2006)。因此, 感知父母支持对学业成就可能通过

其他相关因素发挥作用, 使得二者之间的关系为

弱相关。 

Adv
an

ce
s i

n 
Psy

ch
ol

og
ic

al
 S

ci
en

ce
 



第 4 期 吴佳桧 等: 感知社会支持与学生学业成就关系的元分析：学习投入的中介作用 563 

 

 

(2)数值比较分析 

尽管感知同伴支持与学业成就之间存在显著

的正相关, 但其作用不如感知教师支持和感知父

母支持, 与刘莹等人(2021)的研究结果一致。这是

因为同伴更多的是对学生个体外在行为产生短期

影响, 而父母和教师直接作用于学生个体内部状

态和学习行为(Benner & Mistry, 2007), 更加强调

教育的价值和期望, 促使学生认识到学习的效用

和对个体社会化发展的重要性, 进而形成积极的

学习态度并将其内化为自我期望。此外, 相比感

知父母支持, 感知教师支持对学业成就的影响更

大, 符合维果茨基的社会文化理论中强调教师重

要性和功能, 较少关注父母的特点(Nwokedi, 2020), 

这是因为教师不仅具备较高的知识和能力素养 , 

而且了解学生的学习进度和知识掌握情况, 更能

为学生提供实质性帮助, 可见教师支持弥补了父

母因缺乏知识、技能和手段, 而无法满足学生特

定学业需求的不充分支持。 

4.2  被试特征的调节作用 

学段仅对感知教师支持与学业成就之间的关

系进行了调节, 与现有元分析结果一致(Tao et al., 

2022)。而在不同年龄阶段, 父母、同伴等指标虽

对被试的学业成就具有促进作用但不存在显著差

异。但他们有一个共同的趋势, 即在各个学段中, 

相关性效应值均是高中阶段最大, 表明高中阶段

学生感知到的社会支持与学业成就的相关性最强, 

与 Roorda 等人(2011)的观点一致。可能的原因在

于高中生正值定向选择的关键期, 面临着更多的

考核, 学业负担加重, 需要教师、父母帮助其合理

规划学习时间, 制订学习计划, 且青春期的学生

更容易受到同伴压力的影响, 这会驱动他们主动

要求父母、教师的支持, 而父母对学生的升学期

望以及教师背负的责任感和升学等硬性指标压力, 

会促使其更热衷于支持学生的学习。同时, 高中

生也正处于发展的青春期, 成人感和半成熟现状

的矛盾会带来心理、行为的系列变化, 个体的独

立性与自主性迅速发展, 对父母的依赖呈现一定

程度的疏离, 而同伴与其有着相似的经历, 较父

母而言更能理解学生的感受, 该阶段个体更容易

与同伴建立起亲密感(Rubin et al., 2006), 呈现从

接受父母影响向接受同伴群体影响的转变趋势

(廖红, 陈会昌, 2000)。 

经济水平和文化背景对感知社会支持及子类

型与学业成就关系的调节作用不显著。对此有两

种可能的解释：一是不同文化、经济下的效应值

无差异, 即虽然东西方文化在教育目标及方法的

信念以及不同国家社会资本、经济资本和文化资

本等方面有差异, 但对学生学业成就发展的总体

效果是一致的, 这种可能性较低, 因为从本研究

中就能看出感知社会支持子类型之间的效应值是

有区别的。二是不同文化、经济下的效应值有差

异, 可能与元分析纳入的文献量失衡有关, 其中

以西方文化国家、发展中国家的学生为被试的研

究较少, 数量仅为东方文化背景、发达国家的二

分之一左右, 而且同时在一篇文章中包含不同经

济水平或文化背景的研究更少, 在统计效力上未

达到显著水平。另外更值得关注的是, 当前国际

范围内感知社会支持的评估工具多是基于西方文

化研发的, 未必能反映出东方文化下感知社会支

持的全部要素, 虽然研究者们很早就注意到不同

文化下感知社会支持的差异, 但从跨文化视角开

展的研究依然欠缺, 不同文化下感知社会支持和

学业成就发展的测量工具更是少有, 未来需要更

多跨文化研究对此问题做深入剖析。 

学业成就指标调节了感知社会支持及子类型

与学业成就之间的关系。其中感知教师支持与课

程成绩的相关性强于标准化测验, 造成这种差异

性结果的原因可能是学校的课程考试与学科知识

密切相关, 是教师日常教学的重点, 而标准化测

验倾向于脱离具体知识来评估学生的高阶技能 , 

并不作为教师课堂教学的关键。此外, 课程成绩

比其他指标更需要教师与父母之间进行积极的互

动(Wilder, 2014), 良好的教育互动可以潜移默化

地影响学生对学习的感观和认知, 促使其认识到

学习的价值和意义, 有利于激发学生学习及探究

的兴趣和求知欲, 同时也能帮助学生更好地内化

学习规则, 使其在学习中体验到成就感, 进而帮

助学生取得较高的学业成就。然而, 感知同伴支

持、感知父母支持这两个指标与标准化测验的相

关性更强。可能的原因在于父母和同伴受课程知

识水平限制, 所能提供的专业帮助对课程考试较

为有限且不一定有效。此外, 标准化测试通常衡

量的学习领域比课堂所涵盖的范围更广, 父母和

同伴不仅为学生提供特定的课堂材料, 还会提供
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广泛的学术资源, 这些资源更可能的会出现在标

准化测验中(Jeynes, 2003)。而且标准化测验向学

生提供的是一个相对自由的空间, 注重考查学生

解决实际问题的能力, 父母、同伴为学生提供的

身心上的关注、情感上的连结以及在学生应对压

力与挑战时对消极情绪的支持是促使其产生能力

感的重要来源, 更能激发学生的个性化思考。 

4.3  学习投入的中介作用 

感知社会支持及子类型与学习投入、学习投

入与学业成就均呈现显著的正相关, 进一步印证

了自我决定理论和自我系统加工理论。学生在感

知到来自父母、教师、同伴的情感支持和物质帮

助后, 更能激发自身的学习热情和兴趣 , 进而使

其将更多的精力和时间投入到学习活动中。此外, 

感知同伴支持对学业成就影响的子机制中学习投

入的中介效应占比较高, 相似的结论在其他研究

也有发现(Ganotice & King, 2013)。这是因为学生

在面对身心和学业方面的改变时, 往往对自身情

绪的调试控制能力不足, 极易产生焦虑、困惑等

情绪。因受逆反心理、追求独立等因素的影响, 使

得学生不愿将自己的真实思想情感向父母、教师

表达, 而同伴有着相似的价值取向, 对学生出现

的各种思想心理行为问题更容易感同身受并且产

生心理共振, 进而给予直接的情感支持, 引导学

生重新树立对学习的兴趣和希望。此外, 感知社

会支持整体对学业成就的影响机制中学习投入中

介效应占比较低, 已有研究指出教师支持、父母支

持、同伴支持彼此之间会相互中介和调节(Ma et al., 

2022), 可能会减弱学习投入对社会支持整体与学

业成就的中介作用。 

4.4  不足与展望 

研究存在一些局限：(1)文献纳入方面。本研

究涉及 4 个预测变量(社会、教师、父母、同伴), 且

需同时涵盖学习投入中介变量, 尽管收集的中英

文文献覆盖范围已较为全面, 但多重条件的限制

致使 4 个维度仍难以纳入均等数量的文献, 在探

析调节变量的作用时细化到具体指标自然形成数

量分布不均的现象。特别地, 学段调节中的大学

阶段以及学业成就调节中的课业表现独立样本量

较少, 这会对效应值的准确性产生一定影响 , 进

而减小元分析结果的精确性和稳定性, 未来可以

尝试收集其他语言发表的文献或者纳入未发表的

研究报告。(2)调节因素方面。本研究仅基于当前

的研究证据选取了 3 类调节变量, 无法穷尽所有

的潜在调节因素, 如性别、研究设计等变量也可

能起到调节作用。此外, 由于感知社会支持维度

涉及较多的预测变量, 难以进行细致的调节因素

划分, 未来可以进一步探究相关测量因素的调节

作用。(3)中介因素方面。本研究只考虑了学习投

入单一变量的直接作用, 而忽略了其内部影响机

制, 动机与投入之轮模型认为适应认知层面的自

我效能感与成就目标定向会影响学习投入, 为更

加全面地探究学习投入在感知社会支持与学生学

业成就发展之间的中介效应, 可进行因素间的链

式研究。 

4.5  总结与建议 

本研究基于生态系统理论, 并结合自我系统

加工理论框架, 构建了一个带有学习投入中介变

量的关系模型, 明确了感知社会支持对学业成就

的影响及内在机制, 解决了现如今关于感知社会

支持与学业成就之间关系的争议, 并依据元分析

结果验证了该模型。同时, 本研究也为团体动力

理论、自我决定理论、社会文化理论提供了证据。

此外, 本研究基于元分析结构方程模型理论 , 使

用 Jak 和 Cheung (2020)开发的 Web MASEM 应用

程 序 (https://sjak.shinyapps.io/webMASEM/) 检 验

学习投入的中介效应, 实现了该应用程序的首次

试验。另一方面, 元分析结果也为教育工作者理

性思考社会资源与学生学业发展的关系, 探寻更

有效地参与学生学业发展和提高学生学业成就的

教育路径提供了依据和新的视角。同时也为呼吁

教育政策的制定者和执行者, 借助政府所独有的

立法保障、统筹监督、宣传引导的优势, 保障社

会支持增量奠定了实证基础。 

在阅读大量文献的基础上, 结合元分析结果, 

关于感知社会支持与学业成就的研究, 以下方向

可作参考：(1)统计文献发现, 目前国内外研究较

多的关注感知教师支持, 对感知同伴支持与学业

成就机制的研究较少且还不够充分, 且对学业成

就的衡量多是基于大型学业考试成绩的横断研究, 

未来研究建议使用解释因果关系更有力的实验研

究、干预研究或追踪研究来揭示二者的作用机制。

(2)研究发现感知社会支持及子类型以及学习投入

变量的构造均是多维的, 有研究者将感知社会支
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持分为 4 类：情感支持、信息支持、陪伴支持和

工具支持, 学习投入分为 3 类：认知投入、行为

投入、情感投入, 我们鼓励未来研究将各变量细

化到二级指标, 进而深入探究其分指标之间的影

响机制。(3)以往研究表明感知同伴支持与学业成就

之间同时存在正向和负向两种作用机制(Ganotice & 

King, 2013), 未来可以探讨感知同伴支持这种“双

刃剑”效应在其他维度是否存在。 

5  结论 

本研究得出如下结论：(1)感知社会支持及子

类型与学业成就呈现显著的正相关, 但效应值偏

小, 即二者之间存在的是弱相关, 其中感知社会

支持整体指标与学业成就的相关性最强, 其后依

次为感知教师支持、感知父母支持和感知同伴支

持。此外, 感知社会支持及子类型显著正向预测

学习投入, 且对学习投入的效应量高于对学业成

就的效应量。(2)学段仅对感知教师支持与学业成

就之间的关系进行了调节, 学业成就指标调节了

感知社会支持及子类型与学业成就之间的关系 , 

经济水平和文化背景对感知社会支持及子类型与

学业成就关系的调节作用不显著。(3)感知社会支

持及子类型对学业成就的直接影响路径均正向显

著 , 且学习投入在二者之间起到部分中介作用 , 

这种部分中介只存在于初中群体, 在高中群体中

介效应不显著。 
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A meta-analysis of the relationship between perceived social  
support and student academic achievement: The mediating  

role of student engagement 

WU Jiahui1, FU Hailun1, ZHANG Yuhuan2 
(1 School of Mathematics and Statistics, Shandong Normal University, Jinan 250358, China) 

(2 School of Mathematics and Statistics, Henan University, Kaifeng 475004, China) 

Abstract: Academic achievement is an important indicator for measuring students' cognitive ability to learn 

and to identify the effectiveness of student learning, and it is significantly influenced by factors such as 

perceived social support and student engagement. Previous studies have examined the mechanisms of perceived 

social support and student engagement in academic achievement; however, the degree of correlation between 

perceived social support and academic achievement has not been clarified thus far, and the moderating and 

mediating effects on this relationship are not yet fully understood. Therefore, the present study employed 

meta-analysis to obtain reliable estimates of effect sizes, the mediating effect of student engagement, and a 

range of moderating effects. A total of 41 empirical research and 78 studies were included through literature 

retrieval. The results were as follows: (1) There was a significant positive correlation between perceived social 

support and its sub-indicators and academic achievement; however, because the effect values were small, a 

weak correlation was indicated. In addition, perceived social support and its sub-indicators were found to be 

positively related to student engagement. The effect of perceived social support and its sub-indicators on 

student engagement was higher than academic achievement. (2) Student grade moderated the relationship 

between perceived teacher support and academic achievement only. Academic achievement indicators 

moderated the link between perceived social support and its sub-indicators and academic achievement, while the 

moderating effects of economic level and cultural background on the relationship between perceived social 

support and its sub-indicators and academic achievement were not significant. (3) Student engagement 

partially mediated the effect of perceived social support and its sub-indicators on academic achievement. In 

addition, the partial mediating effect of student engagement was only significant for students in the junior 

high school group and not for the senior high school group. 

Keywords: perceived social support, student engagement, academic achievement, meta-analysis 
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