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成长心态效应的异质性及边界条件* 
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(西南大学心理学部, 西南大学人格与认知教育部重点实验室, 重庆 400715) 

摘  要  成长心态是一种相信个体的属性是可以发展的信念。这一信念常被视为是解决各种教育问题的良方, 

以至于不同国家的教育部门积极推广成长心态干预项目, 并在全球范围内掀起了一场“心态模式革命”。在此

背景下, 人格、社会和发展心理学领域的研究者们凭借全球范围内的大规模调查数据和双盲随机对照实验, 在

学术界兴起了一轮新的成长心态研究热潮, 并推动该领域进入了跨学科、国际化与可推广的干预研究时代。

然而, 随着研究证据的不断积累, 研究者们发现成长心态的效应存在高度异质性。心态模式与情境交互论基于

大量的实证证据指出, 成长心态干预只有当个体具有脆弱性和环境拥有心理可供性的情况下, 才可能发挥最

大的作用。这些发现为干预措施的优化提供了新的方向。未来研究需要在探索心理可供性与脆弱性发挥作用的机

制基础上, 设计针对不同人群的定制化干预方案, 使其切实有效地起到促进个体发展和解决教育问题的作用。 
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心态(mindsets)是个体如何对待情境、挑战和

机遇的信念, 它影响着人们的行为模式与成就水

平(Dweck & Yeager, 2019)。心态领域经典著作《心

态: 新的成功心理学》(Dweck, 2006)一书的出版

和畅销, 使得大众媒体常常将成长心态描绘成解

决各种教育问题的灵丹妙药 (Cornwall, 2022; 

David, 2016; Morrison, 2021)。以至于许多国家都

在学校实施了成长心态的干预项目, 希望通过改

变学生的心态模式, 提高他们的学习成绩(Rattan 

et al., 2015)。例如, 美国教育部(2015)、英国教育

部门(2015)、澳大利亚教育部门(2021)、新加坡教

育部(2021)和一些教育机构积极地推广成长心态

的理念, 开展成长心态干预项目, 以帮助学生培

养积极的学习态度和适应能力, 从而使他们更好

地面对挑战和提升学习能力。这些不同国家教育

部门的共同努力, 引领了一场全球范围内的推动

心态模式转变的革命性运动。 

在此背景下, 人格、社会和发展心理学领域

的研究者们展开了全球范围内的大规模的调查和
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双盲随机对照的现场干预实验, 掀起了一轮新的

成长心态研究热潮, 并推动成长心态进入了跨学

科、国际化与可推广的干预研究时代(Binning et al., 

2020; Hecht et al., 2019)。然而, 伴随研究的深入, 

成长心态提升学业成就的科学证据(Burgoyne et al., 

2020)和成长心态干预项目的有效性 (Macnamara 

& Burgoyne, 2023)遭受到了越来越多的质疑。一

些证据表明, 成长心态与学业成就没有显著相关

性, “心态模式革命”可能不是重塑教育体系的最

佳途径(Moreau et al., 2019)。同时, 以往针对心态

模式的大部分研究忽视了关键情境因素的作用 , 

因此广受批判。那么, 成长心态促进学业成就的

效应是否真实存在？成长心态何时可以促进学业

成就？为了探究这些问题, 研究者们需要从多个

角度审视成长心态干预的可复制性和可推广性 , 

分析成长心态效应的异质性和边界条件。这样 , 

人们才能更清楚地认识到成长心态研究中的哪些

主张仍然站得住脚, 哪些需要修正或更新, 以及

未来的心态研究应该如何发展和创新。 

1  成长心态 

成长心态(growth mindset)指的是人们相信个

体的属性是可以随着时间的推移而发展的一种信
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念; 相反, 固定心态(fixed mindset)指的是人们认

为个体的属性是固定的 , 无法进行改变的信念

(Dweck, 2006)。人们可以在不同的能力和属性上

持有不同的心态模式, 例如同一个人可以同时拥

有人格的固定心态与智力的成长心态(Schleider & 

Weisz, 2018)。并且, 心态模式不是依靠二分法进

行划分的, 它们被概念化为从固定到成长的一个

连续体中 , 不同个体处于该连续体的不同位置

(Yeager & Dweck, 2020)。心态模式的研究起源于

教育, 侧重于智力(Dweck, 2006)。随研究的深入, 

成长心态的研究也逐渐扩展到了健康 (Schleider  

et al., 2020; Burnette, Knouse, et al., 2020)、偏见

(Goldenberg et al., 2017; Hoyt et al., 2023)、组织行

为(Zion et al., 2023)、道德(Scirocco & Recchia, 

2022)、兴趣(O'Keefe et al., 2023)等诸多领域。尽

管如此, 当前成长心态研究的主流还是聚焦于学

业成就领域 , 关注于如何提升学生的学业表现

(Burnette et al., 2022)。因此, 本文聚焦于教育领

域中的成长心态研究。该领域中, 心态模式通常

通过衡量受访者对于诸如“你有一定的智力 , 但

你无法真正的改变它”这一类问题的同意程度进

行测量(de Castella & Byrne, 2015; Dweck, 2000; 

Dweck, 2006; Yamazaki & Kumar, 2013), 对这一

说法的认同程度越高, 就越倾向于固定心态, 而

分歧程度越大, 就越倾向于成长心态。 

尽管大量研究证实这些心态模式随着时间的

推移具有稳定性(Dweck, 2008), 但是与人格特质

不同, 它可以通过实验操纵或长期干预进行改变

(Blackwell et al., 2007; Burnette, 2010; Dweck, 

2008; Paunesku et al., 2015)。也就是说, 研究者们

认为, 心态模式可以通过简单的练习以精确的方

式改变, 从而带来持久的个人和社会积极变革(Walton 

& Wilson, 2018)。值得一提的是, 成长心态干预并

不能改变人的客观属性, 它的目的在于改变学生

对于个人属性的看法, 从而使学生从固定心态转

向成长心态(Yeager & Dweck, 2012)。干预的核心

内容是塑造人们这样的一种信念, 即人们的智力

和能力可以通过他们采取的行动(例如努力、改变

策略和寻求帮助 )来发展 (Yeager et al., 2016; 

Yeager & Dweck, 2012)。并且, 成长心态干预传达

了一个令人难忘的隐喻: 大脑就像一块肌肉, 在

坚持不懈地克服挑战, 并完成艰巨任务时, 它会

变得更强(Aronson et al., 2002)。 

标准化的面对面干预程序(Yeager et al., 2019)

如下: 首先, 让参与者阅读一篇名为“你可以增长

你的智力”的科学文章, 传达大脑就像肌肉一样, 

可以通过挑战变得更聪明的观念。文章解释了神

经元是什么以及它们如何在大脑中形成网络, 并

指出动物或人拥有更多经验或进行更多学习会在

大脑中发展出更密集的神经元网络。接着, 让参

与者完成一个写作任务, 讲述在奋斗后的能力成

长的事件以及他们如何将成长心态用于未来目

标。最后, 让参与者写一封信, 鼓励一个有固定心

态(比如“我已经很聪明了, 所以我不必努力学习”

或“我很愚蠢, 对此我无能为力”)的学生。这种被

称为“说就是相信”的练习, 可以让学生通过认知

失 调 过 程 在 短 时 间 内 内 化 成 长 心 态 (Walton, 

2014)。近来, 线上干预逐渐开展, 研究者们希望

通过计算机和网络技术开展直接针对学生的干预, 

传递成长心态的基本理念, 并邀请学生加深对这

一理念在生活中的应用的理解, 以增加干预规模

化应用的潜力(Paunesku et al., 2015; Yeager et al., 

2016)。 

2  成长心态效应的异质性 

基于成就目标理论和归因理论的心态模式理

论(mindsets; Dweck, 2006; Dweck & Yeager, 2019; 

Yeager & Dweck, 2020)认为, 心态决定了一个人

如何理解自己和周围的环境, 即个体应该追求什

么？为什么会失败？努力是好事还是坏事？也就

是说, 心态模式引导着个体在面对挑战和挫折时

走向不同的“意义系统”, 从而导致不同的成就表

现。成长心态的人比固定心态的人更倾向于追求

学习目标(而不是避免看起来无能); 将失败归因

于可控因素 , 如努力和策略 (而不是固定的低能

力); 并相信如果他们投入努力去学习, 他们会有

所改善。因此成长心态将导致更高的学业成就

(Hecht et al., 2021; Walton & Wilson, 2018)。当前, 

大量研究证实成长心态是有益的, 能显著提升学

生的学业成就(Rattan et al., 2015)。然而, 越来越

多的研究显示, 成长心态对学业成就的影响很小

也很复杂 (Burgoyne et al., 2020; Macnamara & 

Burgoyne., 2023)。元分析结果进一步指出, 成长

心态与学业成就之间的总体关系存在高度异质性, 

即成长心态在某些情况下有效, 但在其他情况下

无效, 甚至是有害的(Sisk et al., 2018)。随着对可
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复制性和可推广性的日益重视, 人们越来越关注

何时、为什么以及在什么条件下会出现成长心态

的正效应。因此, 考察成长心态效应的异质性和

效应的边界条件, 从而了解人们何时以及为什么

能够在生活中使用成长心态来取得良好效果, 对

预测成长心态干预的效果、推进心态模式理论和

应用发展至关重要(Walton & Yeager, 2020)。长远

来看, 从争议中进行梳理并找到有用的教训, 有

利于进一步推动理论进步和方法改革。 

2.1  成长心态的正效应 

各国政府及国际组织进行的许多大型调查研

究发现, 成长心态与学业成就正相关。国家层面

的大样本调查发现了成长心态的正效应。首先 , 

美国加利福尼亚州对“核心”区的 300629 名 4 至 7

年级学生进行的调查发现, 成长心态与英语/语言

艺术分数(r = 0.28)和数学分数(r = 0.27)呈正相关

(Claro & Loeb, 2019)。此外, 智利的所有 10 年级

公立学校学生(N = 168533)在完成国家标准化考

试的同时, 也进行了成长心态的测量, 结果发现

成长心态与标准化考试总成绩显著正相关 (r = 

0.34); 学生的心态模式对他们的学业成绩的预测

与家庭收入或其他标准经济指数一样强烈(Claro 

et al., 2016)。更具有说服力的, 则是在国际层面开

展的大样本调查数据。经合组织(OECD)开展的国

际学生评估计划(PISA)对 74 个国家的学生进行了

随机抽样(N = 555458)调查, 结果发现, 从所有 74

个国家的平均水平上看, 在统计控制了学生和学

校的社会经济状况后, 持有成长心态的学生在阅

读、数学和科学方面的学业成绩高于持有固定心

态的同龄人; 其中, 新西兰、澳大利亚和美国, 在

阅读方面的绩效差距最大, 在统计控制了学生和

学校的社会经济状况后, 持有成长心态的学生比

其他学生在阅读方面高出约 60 分(OECD, 2021)。

并且, 在中国开展的研究也表明, 成长心态能显

著正向预测中学生的数学成绩(Su et al., 2021)。 

大量干预研究表明, 成长心态干预可以显著

提升学生的学业成就。早期的面对面干预表明 , 

成长心态干预可以促进学生取得更高的学业成

就。例如, 一项以七年级学生为被试, 在真实的中

学课堂教学情境中, 以经过专门培训的辅导员为

主试进行的成长心态干预研究发现, 对照组学生

的成绩持续下降, 而成长心态干预则扭转了实验

组成绩的下降趋势(Blackwell et al., 2007)。这种面

对面的干预, 虽然显示出了成长心态对学业成就

的积极效应, 但可推广性差, 因为它需要大量的

辅导人员培训和大量的课堂时间。近来, 标准化

的线上干预逐渐开展和规模化运用。研究者们采

用在线方式, 通过双盲随机对照实验设计, 以标

准化的成长心态干预方案对高中生进行的干预发

现, 简短的在线成长心态干预显著提升了后进生

的学业成绩(Paunesku et al., 2015)。随后, 一些验

证性研究也表明在线成长心态干预显著提升了来

自不利处境学生(成绩较低)的全日制本科入学率

(Yeager et al., 2016); 来自弱势家庭(少数族裔)大

一学生的学习成绩(Fink et al., 2018); 拉丁裔学生

的 GPA (Broda et al., 2018); 中学生的数学成绩

(Huang et al., 2022)。更有说服力的, 则是一项预

注册的针对全国代表性样本的随机对照实验(Yeager 

et al., 2019)。该研究通过标准化的成长心态干预

材料和程序, 对一个包括了 65 所公立高中的全美

代表性样本(N = 12486)进行了干预。一个大型研

究团队共同审查了干预材料和程序, 以确保干预

是可靠的和高质量的。然后, 一家专门从事全国

代表性调查的独立公司构建了样本, 培训了员工, 

指导了学校教师, 并收集和合并了所有数据。接

下来, 另一家专门从事影响评估研究的独立公司

构建了分析数据集, 并根据自己对数据的分析撰

写了自己的独立评估报告。该研究团队的分析和

独立报告(Zhu et al., 2019)均发现, 与对照组相比, 

成长心态干预降低了固定心态信念的发生率; 当

被分配到成长心态干预组时, 相对于对照条件下

的学生, 成绩较低的青少年在九年级末的核心课

程中获得较高的 GPA。 

2.2  成长心态的零效应与负效应 

虽然成长心态通常被认为是有益的, 但是成

长心态影响学业成就的效应也受到了广泛的质

疑。来自不同国家的相关研究表明, 学生报告的

心态模式与学业成绩之间并不存在显著相关。小

样本纵向研究发现, 成长心态和学业成绩之间可

能不存在显著关联。例如, 一项以英国大学生为

被试进行的为期 4 年的纵向研究发现, 成长心态

与学生最初的入学成绩无关。此外, 无论是在从

高中到大学最具挑战性的过渡年, 还是在大学的

任何后续年份, 都没有发现任何关于成长心态和

学业成绩的显著关联的证据(Li & Bates, 2020)。国

家层面的大样本调查数据也发现了成长心态的零
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效应。在捷克共和国的一个大样本(N = 5653)大学

申请者中进行的问卷调查研究发现, 成长心态与

学业成绩之间没有显著相关 (Bahník & Vranka, 

2017)。甚至, 来自 PISA数据(OECD, 2021)也显示, 

中国大陆学生的成长心态与学业成绩之间不存在

显著相关。 

成长心态干预结果同样存在争议, 部分研究

发现成长心态干预是不起作用的。早期的面对面

干预就发现了成长心态干预的零效应。例如: 一

项以五年级学生(N = 286)为被试的面对面成长心

态干预研究发现, 与对照组相比, 成长心态干预

组学生的学业成绩并没有显著提升(Rienzo et al., 

2015)。另一项面对面干预考察了成长心态是否可

以促进学生对计算机科学的兴趣和表现, 结果发

现操纵虽然提高了对该领域的兴趣, 但对学习成

绩没有显著的影响(Burnette, Hoyt, et al., 2020)。

此外, 相对于面对面干预, 在线干预具有标准化、

规模化的特点, 解释力也更强, 一些在线干预研

究也发现了成长心态干预的零效应。例如, 一项

研究对农村少女样本进行了在线成长心态干预 , 

结果发现与对照组相比, 接受成长心态干预的学

生在测试后和 4 个月的随访中表现出更强的成长

心态信念, 但是这一干预措施并没有对学习成绩

产生影响(Burnette et al., 2018)。 

元分析结果表明, 成长心态与学业成就之间

的总体关系存在高度异质性(Sisk et al., 2018)。例

如: 一项研究涉及两项元分析: 一项侧重于学生

的成长心态信念与成就之间的相关关系 , 包含

273 项研究和 365915 名被试, 结果发现成长心态

和学业成绩之间的平均相关性显著(d = 0.10); 另

一项侧重于成长心态干预的有效性, 涉及 43 项研

究和 57155 名被试, 结果发现接受成长心态干预

的被试与对照组被试在学业成绩方面的差异显著

(d = 0.08; Sisk et al., 2018)。另一项元分析纳入了

2002 年(第一次成长心态干预)至 2020 年底期间发

表的 53 项研究, 结果发现, 成长心态干预可以预

测学生的学业成就(d = 0.09) (Burnette et al., 2023)。

这些元分析尽管统计结果显著, 然而研究者们认

为成长心态的平均效应很小, 并且有大量研究的

效应量不显著, 异质性非常高。甚至, 另一项涉及

63 项研究与 97672 名被试的元分析结果发现, 成

长心态干预的总体效应虽然显著但较小(d = 0.05), 

且在校正潜在的发表偏倚后 , 这一效应不显著

(Macnamara & Burgoyne, 2023)。这些元分析结果

表明, 成长心态在某些情况下能有效提升学生学

业成就, 但在其他情况下无效。因此, 异质性在成长

心态研究中具有很高的重要性(Bryan et al., 2021)。 

除了正效应与零效应之外, 少数研究发现成

长心态还存在负效应。例如, 一项针对 1549 名比

利时少数民族学生的研究考察了成长心态与学业

成绩之间的关系, 结果发现与研究者们的预期相

反, 成长心态与学业成绩呈显著的负相关(Corradi 

et al., 2019)。另一项针对城市高中生的在线成长

心态干预研究发现, 成长心态干预显著地改变了

被试的心态模式信念, 相较于控制组的学生, 干

预组的学生更倾向于成长心态; 然而, 干预没能

改善学生的 GPA, 甚至, 干预组学生的 GPA 随时

间出现了微弱的负向变化, 控制组学生的 GPA 随

时间出现了正向变化; 并且, 干预组与对照组的

课程出勤率 也不存在显 著差异 (Brougham & 

Kashubeck-West, 2018)。元分析指出, 成长心态负

效应在相关研究中出现的比例约为 6%, 在干预

研究中出现的比例约为 2%(Sisk et al., 2018)。 

3  成长心态效应的边界条件 

为了解决成长心态效应巨大的异质性问题 , 

研究者们提出了心态模式与情境交互论(Yeager & 

Dweck, 2020), 指出情境因素可以系统地解释成

长心态带来效果的不一致性, 强调仅仅只有成长

心态不足以带来积极的结果, 成长心态效应高度

依赖于情境。该理论认为成长心态干预能否起作

用取决于情境中的线索或特征是否允许、鼓励其

内化成长心态并依照成长心态行事。具体而言 , 

有效的干预措施需要在提供支持的情景特征(肥

沃的土壤)中培养一种适应性的信念系统(种植高

质量的种子)。即干预就像种下一颗“种子”, 但除

非“土壤”肥沃, 否则它不会发芽(Carroll et al., 2023; 

Hecht et al., 2021; Walton & Yeager, 2023)。研究者

们(Cohen et al., 2017; Walton & Yeager, 2020)进一

步将易于激发成长心态, 使成长心态更合法性与

适应性的社会环境特征称之为心理可供性; 认为

在具有心理可供性社会环境中, 成长心态干预才

能导致积极效应。显然, 该理论观点与“仅心态模

式”假说 (“mindsets alone”hypothesis)有着本质区

别。“仅心态模式”假说认为, 无论情境如何, 只要

人们形成了对能力与智力等个体特征的成长心态, 



518 心 理 科 学 进 展 第 32 卷 

 

 

就能够补偿先前的风险因素 , 并从中受益(Hecht 

et al., 2021)。 

此外 , 心态模式与情境交互论(Hecht et al., 

2021; Yeager & Dweck, 2020)还指出, 个体的心态

模式是根据自身的经验而形成的, 但这些经验可

能有限或片面, 导致心态模式与实际情况不一致, 

进而影响个体在学习中的表现(Hecht et al., 2021)。

例如, 一个初学高等数学的学生, 如果考试得了

高分, 就会自信心满满, 更加主动地投入到学习

中去。这种正向反馈形成了一个自我增强的循环, 

这种情况下的成长心态干预可能收效甚微, 因为

他们已经做得很好 , 可能没有太多的提升空间

(Walton & Wilson, 2018)。然而, 对于一些处于劣

势的群体, 他们可能更容易陷入负向反馈的循环

(Hanselman et al., 2014; Walton et al., 2015)。例如, 

一个初学高等数学的学生 , 如果考试得了低分 , 

就会觉得自己没有数学天赋, 从而对这门课程产

生抵触或逃避的情绪。这种负向反馈形成了一个

自我削弱的循环 , 导致个体适应困难(Walton & 

Wilson, 2018)。如果能够通过成长心态干预和情

境资源支持来改变这些处于弱势学生的心态模式, 

就能够有效地帮助他们打破负向反馈的循环, 从

而走出困境 (Carroll et al., 2023; Miller et al., 

2014)。所以, 成长心态的干预对这类脆弱学生更

有效。综上, 当人们面对脆弱性(例如: 成绩较差

或面临艰难的课程或学校过渡), 以及当环境为学

生提供了心理可供性(例如, 提供了以成长心态行

动的机会的课堂政策)时, 成长心态干预更可能会

产生有意义的效果。 

3.1  脆弱性 

心态模式是一种关于应对挑战或挫折的理论, 

该理论预测 , 在面临学业困难或挫折的人群中 , 

心态模式与学业成就的关联会更强烈(Yeager & 

Dweck, 2020)。因此, 评估脆弱性在心态模式的研

究中非常重要。在心态模式的研究中, 脆弱性是

在个人层面上可能对学业成就产生不良影响的风

险因素, 例如贫困、成绩较低、面临困难的课程或

正处于学校过渡等不利的处境(Walton & Yeager, 

2020)。 

相关研究表明, 成长心态的效应会受到脆弱

性的调节。例如, 一项研究针对智利所有公立学

校的十年级学生(N = 168203)进行了调查, 结果显

示, 在贫困学生中成长心态得分越高, 标准化的

语言与数学测验中成绩越好, 即成长心态的效应

在来自贫困家庭中的学生中更大; 具体而言, 来

自于贫困家庭(家庭收入最低的第 10 百分位)的成

长心态学生的学习成绩与来自于富裕家庭(家庭

收入第 80 百分位)学生的学习成绩一样好(Claro  

et al., 2016)。而另一项针对美国的 195 名四年级

小学生的语言学习研究发现, 在控制学生的单词

阅读技能后, 成长心态积极的预测了学生的阅读

理解水平, 并且, 对于阅读理解水平较低的学生

而言, 成长心态与阅读理解水平的积极关联更强, 

而在阅读理解水平较高的学生中这种关联较弱

(Petscher et al., 2017)。 

干预研究证实成长心态干预的效果同样会受

到脆弱性的调节。例如, 一项研究令被试阅读了

关于“构建大脑”的科学短文, 阐述了“大脑与肌肉

一样 , 在面对挑战时反复练习可以生长”这样的

观念, 结果发现接受成长心态干预的拉丁裔学生

在第一学期的 GPA 明显高于对照组的同龄人, 并

且拉丁裔和白人学生之间的平均成绩差距缩小了

72% (Broda et al., 2018)。同样, 在一年级大学生

中实施成长心态干预的研究显示, 干预显著提高

了学生的成绩; 并且种族与干预之间存在显著的

交互作用, 成长心态干预对少数族裔学生的学业

成绩影响更大(Fink et al., 2018)。而一项研究在 65

所美国高中(N = 12486)的全国代表性样本中进行

了在线成长心态干预, 被试被随机分配到干预或

控制组中, 干预强调了努力是发展智力的一种手

段, 而控制条件侧重于讲解大脑功能, 但没有提

供关于智力可塑的信息。结果发现, 成绩较低的

学生接受在线成长心态干预后的收益更大, 他们

在 九 年 级 末 的 核 心 课 程 中 获 得 更 高 的 GPA 

(Yeager et al., 2019)。 

3.2  心理可供性 

可供性 (affordances)是引发特定解释和反应

的情境特征(Bryan et al., 2021; Gibson, 1977; Hecht 

et al., 2021)。起初, 心理学家通常从物理对象的角

度来理解可供性, 认为可供性是某一情境中的物

理可能性(Gibson, 1977)。例如, 人行道提供了沿

特定路径行走的可能性。后来, 研究者们认为可

供性也可以涉及某一社会情境中的可能性, 即心

理可供性。具体来说, 心理可供性(psychological 

affordances)是指使个体之前的信念更易于触发、

更具合法性和适应性的社会环境特征(Cohen et al., 
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2017; Walton & Yeager, 2020)。这些特征可能包括

社会环境中的文化价值观、社会规范及权威认可

等, 它们激发个体对特定信念的接受和认可程度, 

从而指导其行为。心理可供性解释了为什么成长

心态干预在某些情况下效果很强, 但其效果始终

取决于环境。研究者们认为, 心理可供性是成长

心态产生积极影响的关键; 在为成长心态提供心

理可供性的环境, 即允许和鼓励学生将能力视为

可发展的并根据成长心态采取行动的环境中, 成

长心态更加有效 (Hecht et al., 2021; Walton & 

Yeager, 2020)。 

相关研究表明, 个体自我报告的成长心态预

测学业成就的效应会受到心理可供性的调节。例

如: 有研究者(Jia et al., 2020)使用 PISA (2018)这

一具有代表性的大样本数据, 考察了心理可供性

(操作定义为学术环境中的向上流动性)对成长心

态效应的调节作用, 结果发现, 较低的心理可供

性 (向上流动性低)降低了成长心态的学术收益 , 

成长心态在低心理可供性环境中的作用比在高心

理可供性环境中(向上流动性高)作用更小。该研究

表明了只有在高可供环境中, 成长心态对学业成

就的有积极效应。另一项研究针对 1094 名年龄在

13至 19岁之间的被试进行了实验, 被试被随机分

配到成长或固定心态教师条件(心理可供性)中 : 

在成长心态教师(高心理可供性)条件下, 老师描

述了他们的课堂教学方法, 该方法提供了口头成

长心态支持信息(例如“我相信所有学生都能在课

堂上学习并取得好成绩, 无论他们从哪里开始”)

和为学生提供了以成长心态行动的机会的课堂政

策 (例如“如果你在这学期的考试成绩有所提高 , 

我会提高你的期末成绩”); 在固定心态的教师(低

心理可供性)条件下, 老师提供了口头固定心态支

持信息和没有为学生提供按照成长心态行事的机

会的课堂政策。结果发现, 只有当教师提供了支

持成长心态的信息和机会时, 被试的成长心态才

会转化为以学习为导向的选择: 在成长心态教师

的条件下, 报告了更多成长心态的被试更有可能

选择一个有挑战性的、有助于学习的作业, 而不

是简单的复习作业; 然而, 在固定心态教师条件

下, 成长心态出现零效应。随后, 一个验证性研究

重复了这一结果(Hecht et al., 2023)。一项使用社

会信念作为心理可供性指标的研究, 考察了心理

可供性在成长心态效应中的调节作用。研究人员

使用来自 39 个国家/地区的 273074 名学生的数据

进行的多层次结构方程模型分析发现, 社会信念

削弱了成长心态与学生成就之间的正相关关系 , 

即在具有更强社会复杂性信念的社会中, 成长心

态效应较弱。具体来说, 倾向于相信行为和结果

可能在不同情境下有所不同, 并且通常存在多种

解决问题的方法的社会环境中, 学生也可能获得

对灵活和多种策略取得成功, 其中一些策略可能

不涉及使用智力或努力提高智力, 因此复杂性信

念削弱了成长心态效应(Bernardo et al., 2021)。另

一项以社会心态模式作为心理可供性指标的研究

发现, 成长心态积极预测了所有学科(数学、科学、

阅读)学业成绩, 但在具有成长心态规范的社会中, 

这种关联更强(Lou & Li, 2022)。 

实验研究发现, 成长心态干预的效果同样受

到心理可供性的调节。例如: 一项研究在 65 所美

国高中的全国代表性样本(N = 12486)中利用网络

进行了在线成长心态干预 , 在干预课程结束时 , 

通过令被试执行行为挑战寻求任务(“制作数学工

作表”任务)来衡量同伴规范(心理可供性指标)。结

果发现, 当学生周围的行为规范支持成长心态信

念时, 干预组的 GPA 显著高于对照组。即同龄人

寻求学业挑战的学习环境(高心理可供性)中, 成

长心态对学业成绩的有显著的促进作用 ; 相反 , 

寻求学业挑战规范较弱的学习环境(低心理可供

性)中 , 学生在成长心态干预中获益较小(Yeager 

et al., 2019)。更重要的是, 一项研究针对美国的

8775 名 9 年级学生与 223 名教师进行了双盲实验, 

考察了教师的心态模式(心理可供性)与学生基线

水平的心态模式(脆弱性)对成长心态干预效果的

影响。该研究采用量表对学生和教师的心态模式

进行了测量。干预组采用线上成长心态干预向学

生传达了经典的隐喻: 当大脑从困难的挑战中学

习时, 它就像一块肌肉, 会变得更强壮、更聪明; 

随后, 学生们被要求提出自己将成长心态付诸实

践的例子。而对照组则向学生提供了关于大脑功

能及其与记忆和学习的关系的信息, 但没有提及

大脑和智力的可塑性。最后, 在 7~8 个月后对学

生的数学成绩进行了测量。结果发现, 成长心态

干预虽然在总体上提高了数学成绩, 但并不足以

让所有学生从成长心态干预中获益, 那些教师在

课堂上保持固定心态的学生在 9 年级的数学成绩

上没有表现出进步, 只有在教师拥有更多成长心
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态的课堂上的学生则表现出显著的进步; 更重要

的是 , 那些原先报告了更多的固定心态 (高脆弱

性), 并且处在一个具有成长心态的教师的教学环

境(心理可供性)中学生的数学成绩的提高比起那

些在研究开始时就更多持成长心态的学生要大

(Yeager et al., 2022)。这一发现表明处于脆弱性之

中, 同时获得更多心理可供性的个体更有可能从

成长心态干预中受益。 

4  小结与展望 

心态模式的研究提出了有效且可推广的干预

方法, 引起了人们对利用成长心态研究提升教育

成就的浓厚兴趣。然而, 随着研究证据的不断积

累, 研究者们发现成长心态的效应具有很大的异

质性。心态模式与情境交互论基于大量的实证证

据指出, 只有在个体面临脆弱性和环境提供心理

可供性的情况下, 成长心态干预才可能发挥最大

的作用。这些发现为干预措施的优化提供了新的

方向。但是, 要从心理现象的异质性中得到有意

义的结论是并非易事, 当涉及真实世界的行为和

与政策相关的结果时更是如此。因此, 本领域还

存在以下一些问题需要进一步厘清。 

第一, 当前对于成长心态效应的异质性研究

正处于起步阶段, 成长心态究竟在什么情况下有

效这一问题尚没有定论 , 有待未来研究深入探

索。通过文献梳理可知, 成长心态的研究经历了

以理论模型的确立为特征的第一个时代向以干预

研究为特征的第二个时代的转变。第一个时代的

理论模型研究发轫于 20 世纪六七十年代的习得

性无助(Seligman & Maier, 1967)、归因理论和成就

目标理论(Weiner & Kukla, 1970)的研究, 回答人

们对能力的可塑性信念如何将习得性无助、归因

和目标等组织成一个意义系统, 进而影响他们的

行为和成就(Hong et al., 1999)。第二个时代的干预

研究始于 21 世纪, 回答如何针对信念进行干预, 

以改变个体长期发展轨迹(Bai et al., 2020; Dodge 

et al., 2017)。当前针对效应异质性及边界条件的

研究正是干预研究时代的主要内容。本文主要关

注了两个影响成长心态效应异质性的边界因素 : 

干预对象的脆弱性和干预情境的心理可供性。此

外, 跨文化比较的研究也发现, 人们对智力的定

义(美国学生倾向于用晶体智力来衡量智力, 而中

国学生更看重流体智力)和对成长心态的理解(心

态模式是由固定心态到成长心态构成的一个连续

体, 还是两个独立的因子)也会显著地调节成长心

态效应(O’Donnell et al., 2023; Sun et al., 2021)。那

么, 哪些因素是最核心的调节变量呢？为了回答

这个问题, 当前的研究者们主要采用了元分析的

方法。但是, 从元分析的结果中, 研究者们很难得

出有意义的结论。因为在不同研究同时涉及不同

人群、不同干预和不同环境的情况下, 很难理解

异质性结果的来源。由于元分析往往在不同研究

之间的总体水平上评估调节变量, 而不是分析各

研究内部的调节效应, 并且纳入分析的研究往往

同时改变了被试群体、环境和干预手段等三个因

素, 所以调节变量会被混淆。因此当前考察成长

心态效应异质性的主要方法——元分析, 并不适

合于理解调节变量。事实上, 大规模、严谨的随

机对照实验在解决由于元分析而产生的异质性争

论时是非常有效的(Tipton et al., 2019)。只有保持

干预策略和目标群体不变, 在不同情境中进行随

机对照实验, 才能有效判断环境异质性是否具有

意义。因此, 为了清晰地回答成长心态究竟在什

么情况下有效这一问题, 需要在未来研究中通过

大规模、严谨的随机对照实验来予以回答。 

第二, 心态模式与情境交互论为理解成长心

态效应的异质性提供了一个很好框架, 有助于回

答成长心态对谁有效、在什么情况下有效, 从而

帮助理解并提前预测异质结果, 但没能很好回答

为什么有效这一问题。根据前述理论, 只有当人

们积极面对挑战或挫折时(例如, 当他们成绩较低, 

或面临艰难的课程或学校过渡时), 以及当环境为

学生提供了根据他们的心态模式采取行动的机会

时, 成长心态干预才会产生有意义的效果。迄今

为止, 大部分研究都集中于心理可供性、脆弱性

对于成长心态效应的调节作用, 但鲜有研究考察

其发挥作用的机制。基于心态模式理论及实证证

据, 本研究指出, 心理可供性通过调节心态模式

和意义系统相关的动机与行为模式的关系, 进而

影响了个体学业成就。首先, 心理可供性调节成

长心态与意义系统之间的关系。心态模式理论认

为, 成长心态会使学生倾向于积极的努力信念、

掌握目标和掌握导向行为; 而固定心态会使他们

倾向于消极的努力信念, 表现目标和成就环境中

的无助行为(Blackwell et al., 2007; Burnette et al., 

2013)。然而, 心态模式和意义系统之间的关系可
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能比假设的更复杂, 持有相同心态模式的学生可

能不是一个同质的群体, 他们的动机模式可能会

存在不同(Yu & McLellan, 2020)。例如, 在美国研

究发现, 学生在报告掌握目标的同时报告了成长

心态, 但并没有找到将固定心态与表现目标相结

合的证据(Chen & Tutwiler, 2017); 在德国对小学

生的纵向研究中发现, 固定心态的孩子更有可能

进入高掌握 /高表现目标模式 (Schwinger et al., 

2016); 在中国香港的研究表明成长心态信念可以

同时预测掌握目标和表现指向目标(Chen & Wong, 

2015)。初步实证研究表明, 意义系统的作用会受

到心理可供性的调节。例如, 一项相关研究设计, 

通过结构方程建模分析结果表明成长心态只在高

流动性的环境中通过练习来提高学业表现; 然而

在低流动性环境下 , 变量之间的关系则不显著

(Jia et al., 2020)。另一项成长心态干预实验研究也

显示, 只有当教师提供了支持成长心态信息和机

会时, 参与者的成长心态才会转化为以学习为导

向的选择, 在成长心态教师的条件下, 报告了更

多成长心态的参与者更有可能选择一个有挑战性

的、有助于学习的作业, 而不是简单的复习作业; 

然而, 在教师固定心态条件下, 变量之间关系则

不显著(Hecht et al., 2023)。其次, 心理可供性研究

者(Hecht et al., 2021)认为心理可供性可能从两种

途径发挥作用: 第一, 它可能会支持或反驳个体

持有的信念的有效性。例如, 如果老师一直暗示

学生的能力是固定的, 有些人聪明, 有些人愚蠢, 

那么学生就不太可能将这个课堂视为一个适用于

成长心态的课堂, 进而对挫折与失败有不同归因, 

设定不同成就目标; 第二, 它可以影响基于信念

的行为在该情境中对个人是否有用, 从而影响个

人是否有动机按照自己的信念行事。综上, 本研

究认为心理可供性(学术成就高流动性, 教师成长

心态等)使得成长心态个体(尤其成绩较低, 或面

临艰难的课程或学校过渡时的脆弱者)更倾向于

追求学习目标(而不是避免看起来无能); 将失败

归因于可控因素, 如努力和策略(而不是固定的低

能力); 并相信如果他们投入努力去学习, 他们会

有所改善, 进而导致更高的学业成就。也就是说, 

意义系统能很好地从理论层面解决心态模式与情

境交互论所没有回答的为什么的问题。那么, 这

一观点是否经得起实证证据检验, 有待未来研究

深入考察。 

第三, 随着对成长心态与心理可供性的深入

理解, 下一个重大挑战将是帮助教师为学生提供

更多的心理可供性。心态模式与情境交互论的核

心要义是干预需要进一步定制, 然后才能提供给

不同人群(Bryan et al., 2021)。也就是说成长心态

的干预措施可能不会使所有的人都受益, 教育者

可以设计有针对性的干预措施, 并为那些可能从

心态干预措施中受益最多的人提供额外的支持。

关于成长心态异质效应的来源, 过往的研究集中

于探讨干预的质量 (如 : 干预次数、干预方式 ) 

(Macnamara & Burgoyne et al., 2023)和结构性机

会(如: 学习轨迹、教学质量) (Rege et al., 2020)。

这为心理可供性与脆弱性的研究提供了先决条

件。因为只有当系统中需要改进的其他方面到位

时, 心态模式的改变才会发挥作用从而改进结果

(Walton & Wilson, 2018)。如果成长心态干预在混

乱或资源不足的学校无效, 这可能意味着要进行

结构性改革 , 以增加学生的学习资源和学习机

会。如果学生拥有足够的学习资源和机会, 成长

心态干预成功实施但仍未发挥出应有的效果, 这

可能意味着要考察心理可供性与脆弱性的问题 , 

开展进一步定制的干预方案, 塑造情境为学生提

供更多的心理可供性(Walton & Yeager, 2020)。初

步研究证实大学 STEM 教师的成长心态显著正向

预测了其课程中少数族裔学生的学业成绩(Canning 

et al., 2019); 学生对其导师成长心态的感知与其

在课堂上心理脆弱性的降低(即, 评估担忧的减少

和归属感的增加)相关, 这反过来预测了更大的参

与度, 兴趣和课程表现(Muenks et al., 2020)。这些

发现大体上指向了教师在塑造课堂成长心态方面

的影响力。那么, 教师如何利用他们在课堂上的

影响力, 为学生的成长心态创造心理可供性？根

据心态模式与情境交互论的假设, 具有固定心态

的教师可能会传达出只有一些学生有获得好成绩

的天赋(Muenks et al., 2020; Rattan et al., 2012)。这

可能会让学生认为, 如果他们必须努力学习, 或

者如果他们问了一个不懂的问题, 他们会受到负

面评价 , 从而阻止学生按照自己的成长心态行

事。具有成长心态的教师可能会在课堂上传达错

误是学习机会, 而不是能力低下的迹象, 并通过

奖励持续改进的作业和评估来支持这一观点

(Canning et al., 2019; Muenks et al., 2020)。从而鼓

励学生继续按照自己的成长心态行事。然而, 与
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作为环境有形特征的物理可供性相比, 心理可供

性对个人来说可能更难感知。有证据表明, 教师

自我报告的心态模式与学生感知到的教师的心态

模式存在不一致(Kroeper et al., 2022)。过去以教

师为中心的干预措施, 采取重信念、轻实践的方

法, 也被发现是无效的(Foliano et al., 2019; Rienzo 

et al., 2015)。也就是说, 简单地将教师的心态模式

确定为调节因素并不能揭示什么是鼓励学生按照

自己的成长心态信念行事的教学实践。因此, 为

了理解教师的行为如何为成长心态提供心理可供

性, 必须考虑是什么使这些行为对学生可见, 并

且在意义上是清晰的。未来研究应假设并操纵教

师的课堂实践, 引导学生感知教师的信念, 使教

师的成长心态清晰可见, 使学生的成长心态看起

来合理、有回报、可操作, 将具有实践意义。为

随后的利用教师教学实践的应用提供基础。与此

同时, 仅仅根据可供性特征设计干预措施可能还

不够, 还必须考虑文化特征。因为有研究者指出, 

当已经有文化要求努力学习的时候, 成长心态可

能无法进一步增加考试分数, 成长心态可能对于

中国大陆学生的成绩没有显著影响 (Yeager & 

Dweck, 2020)。社会文化价值观、社会规范是心理

可供性的重要内容。中国有着显著不同于西方的

社会文化价值观、社会规范, 中国文化既重视努

力 , 如只要功夫深 , 铁柱磨成针; 又强调天赋的

重要性, 如朽木不可雕。中国的社会规范也可能

倾向于强调表现和竞争(Wang & Ng, 2012)。因此, 

中国文化下的个体不论是否支持成长心态, 都可

能强调努力(Cheng et al., 2021; Dong & Kang, 

2022)。综上, 如何基于中国文化帮助教师为学生

提供有效心理可供性, 促进学生更好地发展是未

来研究的一个重要方向。 
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The heterogeneity and boundary conditions of growth mindset effect 

JI Yuexin, LIU Chang, ZHAO Yue, WANG Dixin, HU Xiaoyong 
(Faculty of Psychology, Southwest University, Key Laboratory of Cognition and Personality,  

Ministry of Education, Chongqing 400715, China) 

Abstract: Growth mindset, the belief that one’s abilities can be improved through effort and learning, has 

attracted much attention from researchers in personality, social and developmental psychology. Thanks to 

large-scale surveys and randomized controlled field experiments around the world, growth mindset research 

has entered a new era of interdisciplinary, international and generalizable intervention research. However, as 

more evidence emerges, researchers have also noticed that the effects of growth mindsets vary across 

different situations. To address the issues of replicability and generalizability, mindsets × context theory 

proposes that growth mindsets are more beneficial when individuals face challenges or threats (vulnerability) 

and when the environment supports their learning and growth (psychological affordance). These insights 

offer new directions for designing and implementing growth mindset interventions. Future research should 

further investigate the mechanisms of psychological affordance and vulnerability, and develop tailored 

intervention programs for different groups, so that growth mindset interventions can effectively promote 

individual development and solve educational problems. 

Keywords: growth mindset, heterogeneity of effects, vulnerability, psychological affordance 

 


