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教育期望中的班级效应分析
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摘　要：班级是中国基础教育领域重要的组织设置。利用“中国教育追踪调

查”（ＣＥＰＳ）数据，应用分层线性模型，本研究关注班级设置，包括班级组织结

构和班级氛围，对初中生教育期望的影响。研究结果表明，在多个组织结构

变量中，班主任的受教育程度和教龄对学生教育期望影响显著，但任课老师

的资历影响不显著；在多个班级氛围变量中，学生的教育期望既受到班级客

观学业水平的影响，亦受到师生之间互动关系的影响。此外，在控制了班级

氛围变量后，师资配置对学生教育期望的影响不再显著。总之，在以往研究

重点关注个体、家庭和学校影响的基础上，本研究将对教育期望的研究进一

步拓展到学校内部的班级环境，并发现师生之间建立的紧密互动关系及良好

的班级氛围对学生的教育期望发挥着最重要的影响。
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一、引言

教育是提升个人与家庭社会地位、改善国民素质、提高国家综合竞
争力的重要手段。因此，教育获得一直是教育社会学研究的核心问题。
在过去近５０年的时间里，研究者们相继发现家庭背景和学校特征是影
响教育获得的两大重要因素。有关家庭影响个体教育获得的过程和具
体机制的探讨已经非常详尽（Ｄｕｎｃａｎ，１９６７；Ｓｅｗｅｌｌ　ａｎｄ　Ｈａｕｓｅｒ，１９７２；

Ｌｕｃａｓ，２００１；李春玲，２００３；李煜，２００６），但是关于学校作用于教育获得
的过程和机制的讨论多停留于关注学校总体特征的影响（如学校的阶
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层构成差异、１城乡差别、重点与非重点的分野）（Ｃｏｌｅｍａｎ，ｅｔ　ａｌ．，１９６６；

Ｐａｌａｒｄｙ，２０１３；李春玲，２０１４；Ｐａｒｋ，ｅｔ　ａｌ．，２０１５；Ｙｅ，２０１５），而较少关注
学校内部运作机制和教育过程的影响。

不过，已有学者指出了教育过程中具体教育环境（ｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎａｌ
ｒｅｇｉｍｅ）对学生教育获得的重要性，并且指出对学校的讨论应该从关注
学校（ｓｃｈｏｏｌ）深入到关注学生受教育的过程（ｓｃｈｏｏｌｉｎｇ）（Ｒａｕｄｅｎｂｕｓｈ
ａｎｄ　Ｅｓｃｈｍａｎｎ，２０１５）。从这一角度来说，中国学校内部一个非常重要
的组织设置和教育环境就是班级。从入学时节家长对孩子编班问题的
关注到学校内部屡禁不止的“重点班”“实验班”的设置，２再到媒体上
频频出现的有关“最牛高考班”的报道，３不难发现，家长、学校和社会
都把班级看作能够影响学生最终教育结果的一个重要因素。因此，班
级的编制问题被纳入到国家政策的考量层面。《中华人民共和国义务
教育法》在２００６年首次修订时就增加了“县级以上人民政府及其教育
行政部门应该促进学校均衡发展……学校不得设重点班和非重点班”

这一条款。４２０１４年教育部出台的《义务教育学校管理标准》再次强调了这
一规定。５

１．这一概念在英文文献中有多种不同的表述方法，如“ｓｃｈｏｏｌ　ｓｏｃｉｏｅｃｏｎｏｍｉｃ　ｃｏｍｐｏｓｉｔｉｏｎ”
“ｓｃｈｏｏｌ　ｓｏｃｉｏｅｃｏｎｏｍｉｃ　ｓｔａｔｕｓ”“ｓｏｃｉａｌ　ｓｔａｔｕｓ　ｃｏｍｐｏｓｉｔｉｏｎ”“ｓｏｃｉａｌ　ｃｌａｓｓ　ｃｏｍｐｏｓｉｔｉｏｎ”“ｔｈｅ　ｓｏｃｉａｌ
ｓｔａｔｕｓ　ｏｆ　ｓｃｈｏｏｌ”“ｃｌａｓｓ　ｓｅｇｒｅｇａｔｉｏｎ”等，但基本采用类似的操作化方式“学生家庭以工人阶级为
主还是中产阶级为主”或者计算“学生当中来自不同社会阶层的比重”“根据学生的家庭社会
经济地位将其划分为低／中／高社会经济地位学校”，本文将其译为“学校的阶层构成”。

２．详见ｈｔｔｐ：∥ｍｔ．ｓｏｈｕ．ｃｏｍ／２０１６１１１６／ｎ４７３３５３９８５．ｓｈｔｍｌ（２０１７年５月２７日检索），很多学校
名义上不设立重点班，但班级的成绩却存在明显分野，重点班现象“名亡实存”。

３．２０１４ 年 对 华 师 一 附 中 的 报 道，ｈｔｔｐ：∥ｈｅｂｅｉ．ｓｉｎａ．ｃｏｍ．ｃｎ／ｎｅｗｓ／ｓｈｗｘ／２０１４－０６－２４／

１３３９９８５０１．ｈｔｍｌ（２０１７年５月２７日检索）；２０１６年对青岛开发区一中的报道，ｈｔｔｐ：∥ｎｅｗｓ．
ｉｆｅｎｇ．ｃｏｍ／ａ／２０１６０６２９／４９２６５７７９＿０．ｓｈｔｍｌ（２０１７年５月２７日检索）。

４．详见《中华人民共和国义务教育法》，该法案最初于１９８６年通过实施，２００６年进行第一次
修订，２０１５年再次修订，但关于不得设立重点校和重点班的规定没有发生变化（ｈｔｔｐ：∥ｗｗｗ．

ｇｏｖ．ｃｎ／ｚｉｌｉａｏ／ｆｌｆｇ／２００６－０６／３０／ｃｏｎｔｅｎｔ＿３２３３０２．ｈｔｍ，２０１７年５月１５日检索）。

５．具体参见《义务教育学校管理标准》，“实行均衡编班，不分重点班与非重点班”。详见ｈｔｔｐ：

∥ｗｗｗ．ｍｏｅ．ｅｄｕ．ｃｎ／ｐｕｂｌｉｃｆｉｌｅｓ／ｂｕｓｉｎｅｓｓ／ｈｔｍｌｆｉｌｅｓ／ｍｏｅ／ｓ３３２１／２０１４０８／１７２８６１．ｈｔｍｌ（２０１７年

５月２７日检索）。

　　由此，我们推断，不仅学校之间的差异（如重点非重点、城乡、学校
的阶层构成等）会导致教育结果的不平等，学校内部的组织设置———班
级，也很可能是教育结果不平等的诱因之一。于学校而言，班级是实施
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管理和运行各种规章制度的基本组织单位；于学生而言，班级是他们进
行社会互动、社会交往、实现社会化的重要同龄群／同伴群体（吴康宁，

１９９４；谢维和，１９９８）。因此，本研究希望通过对学校内部班级特征与效
应的考察，探讨义务教育阶段的班级设置是否是目前教育不平等的一
个重要原因；如果是，其具体的作用机制是什么。
本研究将使用“中国教育追踪调查”（Ｃｈｉｎａ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　Ｐａｎｅｌ

Ｓｕｒｖｅｙ）２０１４年基线调查数据，从影响个体教育期望的组织结构因素
和同伴群体理论出发，通过考察班级的组织设置和班级氛围对学生教
育期望的作用，探讨班级对教育不平等的可能影响。

对班级效应的研究可以帮助我们了解学校在学生教育获得过程中

具体的运作机制。众所周知，个体的教育获得可以直接影响其日后的职
业、收入与社会地位，是社会分层的决定性因素之一，而教育期望又是预
测个体教育获得最直接、最有效和最稳定的变量（Ｒｏｔｈｏｎ，ｅｔ　ａｌ．，２０１１）。６

由此，教育期望可以通过教育获得而最终作用于社会分层（Ｓｅｗｅｌｌ，ｅｔ　ａｌ．，

１９６９），对教育期望的研究同时是对社会分层机制的研究。

６．本文之所以选取教育期望作为因变量，也是因为难以发现一个可以用于全国比较的、直接
测量学生教育获得的变量。数据库中的学生成绩都是基于学校层次的测量，难以进行跨校、
跨地区的比较。

另一方面，社会学对教育过程不平等的讨论一直停留在学校层面，

并聚焦于对学校基本特征的讨论，而未能深入到学校内部，揭示学校发
挥作用的具体机制，因此也被称为是“黑箱”（马雷特等，２００４）。这个
“黑箱”也体现在对教育期望的研究方面。本研究试图从学校内部的班
级设置入手揭开这个“黑箱”的部分运作机制。

本研究不仅可以帮助我们了解“班级”这类社会化组织（ｓｏｃｉａｌｉｚｉｎｇ
ｏｒｇａｎｉｚａｔｉｏｎ）影响其内部成员的机制和效果（Ｍｅｙｅｒ，１９７０），也可以更
清楚地展示学校通过内部组织设置影响学生教育期望、进而影响他们
教育获得的过程，以期未来的教育改革可以从改善学校内部的教育机
制入手改善整个社会的不平等状况。

二、作为组织和同伴群体的班级

个体的教育期望水平是多种因素综合作用的结果，它不仅受到学
生自身智力水平、学业表现和家庭社会经济地位的影响，还可能受到其
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就读学校环境的影响（Ｓｅｗｅｌｌ　ａｎｄ　Ｈａｕｓｅｒ，１９７２；Ｓｅｗｅｌｌ　ａｎｄ　Ａｒｍｅｒ，

１９６６；Ｍｅｙｅｒ，１９７０；Ｎｅｌｓｏｎ，１９７２；Ｇｏｙｅｔｔｅ　ａｎｄ　Ｘｉｅ，１９９９；王甫勤、时怡雯，

２０１４；吴愈晓、黄超，２０１６）。
社会学家威尔逊在１９５９年发表了《社会阶层的居住隔离与中学生

的教育期望》一文（Ｗｉｌｓｏｎ，１９５９），开启了对学校是否影响以及如何影
响学生教育期望的探讨。威尔逊在该研究中指出了学校环境效应
（ｓｃｈｏｏｌ　ｃｏｎｔｅｘｔｕａｌ　ｅｆｆｅｃｔｓ）的存在，即在控制了个人阶层背景的情况
下，学校的阶层构成（学生家庭以工人阶级为主还是中产阶级为主）对
个体的教育期望仍有显著的正向影响。对此他解释为，学校的阶层构
成实际上反映了由多数群体塑造的学校内部的规范价值（ｎｏｒｍａｔｉｖｅ
ｖａｌｕｅ），其形成的道德压力能够直接改变个体的态度和行为。
此文一经发表就引起广泛争论。后来的研究者对学校阶层构成的

作用进行了反复验证，并且发现，威尔逊所观察到的影响实际上是学校
内部各方面因素综合作用的结果。在控制了足够的学校内部和学生层
次的变量之后，７学校阶层构成对个体教育期望产生的直接影响变得
十分微弱（Ｍｅｙｅｒ，１９７０；Ｎｅｌｓｏｎ，１９７２；Ｂａｉｎ　ａｎｄ　Ａｎｄｅｒｓｏｎ，１９７４；Ａｌｗｉｎ
ａｎｄ　Ｏｔｔｏ，１９７７）。事实上，在学校中真正对个体教育期望产生影响的
是学生的学校经历（ｓｃｈｏｏｌ　ｅｘｐｅｒｉｅｎｃｅ），学校阶层构成的影响也需要通
过学生在学校的具体经历产生作用（Ｋａｎｄｅｌ　ａｎｄ　Ｌｅｓｓｅｒ，１９７０）。因此，
分析学生的学校经历、厘清学校影响学生的具体路径和机制是理解学
校效应的关键。

７．主要包括学校整体的学业水平、学生在学校内部的排名、学生的同伴群体。

８．学生的学业水平与教育期望之间的关系已经被多个研究证实（Ｓｅｗｅｌｌ　ａｎｄ　Ｈａｕｓｅｒ，１９７２；

Ｇｏｙｅｔｔｅ　ａｎｄ　Ｘｉｅ，１９９９）。

有研究者提出，研究学校对学生教育期望的影响可以从学校的教
育功能出发。学校主要担负着两种教育功能：传授知识与技能以及塑
造学生的价值观与人生观。据此，学校可以从两个方面形塑学生的教
育期望。首先，作为一个教学组织，不同学校传授知识的能力不同，如
果学校可以提供更好的教育，帮助学生达到较高的学业水平，就有助于
提高学生的教育期望；８其次，作为一所社会化的专门机构，不同的学
校会形成不同的校园氛围和同伴亚文化，这种氛围会在很大程度上影
响学生对接受高等教育的期望和其他人生目标（Ｂｏｙｌｅ，１９６６）。
后来的研究者进一步将学校的两种功能操作化为影响教育期望的

·９６１·

教育期望中的班级效应分析



两条 路 径：学 校 的 组 织 结 构 特 征 （ｏｒｇａｎｉｚａｔｉｏｎａｌ　ｆｅａｔｕｒｅｓ／ｆｏｒｍａｌ
ｓｔｒｕｃｔｕｒｅ）和学校的学业氛围（ｃｏｌｌｅｇｅ－ｏｒｉｅｎｔｅｄ　ｃｌｉｍａｔｅ　ａｎｄ　ｐｅｅｒｓ）。前
者主要是指不同的学校有不同的组织结构设置，如教师配置、教学安
排、课程设置等，这些设置会影响学校的教学效果，并进一步影响学生
的教育期望；后者则主要是指学校内部、学生之间形成的一种特定的教
育氛围，学生在学校的日常生活和社会互动中逐渐形成了自己的教育
期望。有研究进一步发现，后者（学业氛围）的效应明显大于前者（组织
结构特征）（Ｍｅｙｅｒ，１９７０；Ｂａｉｎ　ａｎｄ　Ａｎｄｅｒｓｏｎ，１９７４）。

需要指出的是，以上研究主要基于美国的学校设置而展开，中国的
学校在影响学生的教育期望方面很可能具有更加复杂的过程和机制。

与美国或者其他一些西方国家学校的设置不同，９中国的学校是通过固
定的班级组织来运作的。作为学校内部的一层组织架构，学校的各种规
章制度和管理措施需要通过班级落实，学校的各种教学和管理活动也都
以班级为单位展开，因此学校的影响可能需要通过班级这个中间组织传
递给学生。此外，各个班级很可能在规模、学生构成（家庭和学业水平）、

老师配备、课程安排和教学取向等方面存在差异，因此学校对个体的影
响也可能因班级而存在差异（Ｗａｎｇ，ｅｔ　ａｌ．，１９９０）。

９．美国的中学实行“走班制”和分轨制（ｔｒａｃｋｉｎｇ），学校内部没有固定的班级。学生根据自己
的学业状况来选课，每门课可能与不同的学生一起学习，班级的概念不清晰。因此，西方对班
级的研究更加关注“课堂环境”（ｃｌａｓｓｒｏｏｍ　ｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔ），而非“班级环境”（ｃｌａｓｓ　ｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔ）
（江光荣，２００４）。

１０．根据布朗（Ｂｒｏｗｎ，１９９０）对同伴群体（ｐｅｅｒ　ｇｒｏｕｐ）的定义，班级同学可以被视为广义上的同伴
群体（ｃｒｏｗｄｓ）。布朗认为，同伴群体是具有相似兴趣、年龄、背景或社会地位的社会群体或者初
级群体，可以分为两类：大群体（ｃｒｏｗｄｓ）和小团体（ｃｌｉｑｕｅｓ）。前者是以荣誉和个体共享观念为基
础进行活动的集群，后者是相对更小的、以友谊为基础的群体。诸多研究已经证实同伴群体是
影响儿童发展的重要因素，对儿童和青少年的学业成绩、心理特征、行为表现和价值观念等都有
重要影响（Ｒｙａｎ，２００１；Ｃｈｅｎ，ｅｔ　ａｌ．，２００３；Ｃｈｅｎ，ｅｔ　ａｌ．，２００５；Ｋｉｕｒｕ，ｅｔ　ａｌ．，２００８）。

在社会化方面，相较于学校，班级与个体的关系更加紧密和直接。

同一个班级的同学和老师在较长的一段时期里、在同一个教室相互交
往共同成长，不仅一起学习科学文化知识，也一起学习各种道德规范和
行为准则，作为班级的成员与其他班级竞争或合作（吴康宁，１９９４）。在
此过程中，同班同学之间结成或松散或紧密的同伴群体，１０班级内部逐
渐形成相似的学业价值观和道德规范，营造出一种独特的班级氛围
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（蒋四华，２００５；郑涌等，２００２）。
尽管目前还没有研究明确探讨班级对学生教育期望的影响，１１但

国内相关的经验研究已经注意到班级效应的存在。一些学者发现，班
级环境（包括师生关系、同学关系、竞争和学习负担、班级秩序和纪律）、
班级生态系统（包括师生互动和同伴互动）以及学生对班级环境的主观
感知（对同班同学和教师行为的感知）对学生的学业成绩、社会行为发
展（如亲社会行为等）和心理状况（如学业倦怠等）等都有重要影响
（庞海波，２００９；陈斌斌、李丹，２００８；Ｒｙａｎ　ａｎｄ　Ｐａｔｒｉｃｋ，２００１）。１２据此我
们推断，班级环境对学生的教育期望可能存在一定影响。鉴于班级属于
学校的下属组织，是学校管理和教育职能的执行机构。本研究认为，类
似于学校，班级也可以通过两条路径来影响学生的教育期望，即班级的
组织结构路径以及基于师生和同学之间互动的班级氛围路径。

１１．目前的教育社会学理论大多来源于对西方国家的教育和学校制度的研究，特别是对美国
学校的研究（勒登德里、贝克，２００４：４５０－４５１、４７２），因此现有的教育社会学理论在探讨影响
学生教育期望的学校效应时，尚未考虑到班级因素。

１２．这些研究所使用的数据是基于对某几所学校或者某个地区的调查，没有基于全国数据进
行的研究，结论难以推广。

１３．在实际的班级运作过程中，通常，班主任既要考虑如何提高班级的学习成绩，也非常注重
营造班级氛围、提高班级凝聚力；任课老师则更多地承担着传授知识、提高班级成绩的责任，
对班级管理、班风建设、班级观念塑造等事宜着力较少。

１４．梅耶（Ｍｅｙｅｒ，１９７０）在讨论学校的组织结构因素时还提到了学校的教学安排和课程设置。
由于ＣＥＰＳ没有具体收集各个班的教学计划，且义务教育阶段的教学大纲和教学目标类似，
因此本研究未纳入这两个因素。此外，班级规模也是班级组织的一个重要特征，但关于班级
规模与学生学业成绩之间的关系存在较多争议，还可能存在干扰因素（如好学校的班级规模
可能偏大等），并没有一个相对一致的结论（卢海弘，２００１；Ｈａｌｌｉｎａｎ　ａｎｄ　Ｓｒｅｎｓｅｎ，１９８５；

Ｅｈｒｅｎｂｅｒｇ，ｅｔ　ａｌ．，２００１）。

（一）班级组织结构路径
班级作为学校内部的一层组织，其最重要的功能就是向班内学生

传授知识与技能，并且传达社会崇尚的价值观。在其他条件都相同的
情况下，这种传授成功与否很大程度上取决于由班主任和任课老师组
成的班级管理团队，班主任无疑是班级最主要的管理者和运作人，任课
老师是以班主任为首的管理团队成员，１３双方协作完成传道授业解惑
的任务。因此，本研究将从班主任和任课老师的特征出发考察班级的
组织结构特征。１４
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（二）班级氛围路径
作为一种社会心理学现象，教育期望是个体与其所处的环境及人

际关系网络互动并感知后的产物。１５对学生来说，他们在校期间多生活
在班级之内，在班级这个组织中与老师和同学进行互动。由此我们推
断，班级环境，特别是与学生学业发展相关的班级学业氛围，也是影响
个体教育期望的重要因素。
一个班级的学业氛围往往由老师和学生共同塑造。一方面是老师

对学生的期望、关注和支持；另一方面是周围同学（同伴）对学业的重视
程度和表现。此前的研究发现，老师和同伴都是影响学生教育期望的
重要他人（ｓｉｇｎｉｆｉｃａｎｔ　ｏｔｈｅｒｓ）。其中，老师主要作为学生教育期望的定
义者（ｄｅｆｉｎｅｒ），同伴则既是定义者、也具有榜样（ｍｏｄｅｌｅｒ）作用（Ｈａｌｌｅｒ
ａｎｄ　Ｗｏｅｌｆｅｌ，１９７２）。

１５．例如，社会经济地位较高的家庭的子女，往往能够享受到更好的物质条件和更多的资源
支持，或者更多地受到父母榜样作用的感召、与父母具有更密切的交流，由此提高了他们的自
我期望（Ｄａｖｉｓ－Ｋｅａｎ，２００５；Ｈａｏ　ａｎｄ　Ｂｏｎｓｔｅａｄ－Ｂｒｕｎｓ，１９９８；王甫勤、时怡雯，２０１４；刘保中等，

２０１５）。学业成绩较好的学生，能够在与父母及他人的互动过程中得到更多的正向强化，认为
自己有能力继续学习，由此产生较高的期望值；而成绩较差的孩子则更可能在互动过程中接
受负面信息与反馈，由此对自己失去信心，产生较低的期望值（Ｓｅｗｅｌｌ，ｅｔ　ａｌ．，１９６９，１９７０；

Ｇｏｙｅｔｔｅ　ａｎｄ　Ｘｉｅ，１９９９）。

１６．罗森塔尔在一个学校６个年级的１８个班级进行了实验。他从每个年级随机抽取２０％的
学生组成一个新的班级（实验组），但他告诉老师这些学生都是仔细挑选出来的，他们会在接
下来的８个月表现出非凡的学习能力和成绩———这也是实验组和控制组（其他的学生）的唯
一差异。８个月过后，与控制组的学生相比，这些实验组的学生的确表现出更加明显的进步
（Ｒｏｓｅｎｔｈａｌ，１９９４）。

作为学生教育期望的定义者，著名的“罗森塔尔效应”１６已经说明
了教师期望与学生学业表现之间的正向关系（Ｒｏｓｅｎｔｈａｌ，１９９４）。高期
待型教师往往在日常的教学行为和师生互动中，有意识或无意识地将
自己的期望传递给学生。比如，在课堂中营造良好的情感环境，表现出
积极的教学态度，展现出对学生学习的支持等，以此来激发学生的学习
热情（Ｓｅｗｅｌｌ　ａｎｄ　Ｈａｕｓｅｒ，１９７２；孔云，２０１１）。当学生感知到老师对自
己的支持、欣赏或关注时，他们更乐于待在学校，更期望在学习中取得
成就，且这种来自老师的支持对初中阶段学生成就动机的作用更加显
著（Ｇｏｏｄｅｎｏｗ，１９９３；Ｒｙａｎ　ａｎｄ　Ｐａｔｒｉｃｋ，２００１；Ｍｉｄｇｌｅｙ，ｅｔ　ａｌ．，１９８９）。
但是，如果学生认为老师并不欣赏或者支持自己，他们的学习动力会有
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所降低（Ｍｉｄｇｌｅｙ，ｅｔ　ａｌ．，１９８９）。
此外，由全班同学共同塑造的班级学习氛围也可能会影响到个体的

自我教育期望。这种氛围首先为学生提供了一种学习的动力和环境，良
好的班级学业氛围会带动身处其中的学生努力追求更好的学业表现；其
次，从同伴关系理论出发，学生个体的教育期望也给班内的其他人树立
了榜样（ｍｏｄｅｌ），在班级内部形成一种不成文的“规范”，这种榜样和规范
会影响班级每个人的自我教育期望（Ｈａｌｌｅｒ　ａｎｄ　Ｗｏｅｌｆｅｌ，１９７２；Ｎｅｌｓｏｎ，

１９７２）。

（三）研究假设
基于以上论述，本研究提出两个系列的假设，假设１系列针对班级

组织结构路径，假设２系列针对班级氛围路径。本文首先从班级的管
理团队（班主任和任课老师）的人力资本特征出发考察班级组织结构对
学生教育期望的影响。
有研究发现，受教育程度较高的老师往往教学能力更强，表现出更

加有效的教学行为，这些教学行为有利于提高学生的学业成绩（张启睿
等，２０１２；成云，２０１０）。其次，关于教龄的研究发现，有一定工作经验但
尚未产生职业倦怠的老师在教学上效率更高（罗生全，２０１４）。１７由于学
生的教育期望与其学业成绩直接相关（Ｇｏｙｅｔｔｅ　ａｎｄ　Ｘｉｅ，１９９９），本文认
为教师的人力资本对学生的教育期望可能具有一定影响，并从受教育
程度和教龄两个方面提出以下假设：１８

１７．该研究发现，教龄在１６～２０年的老师有效教学程度最高，他们的专业发展已经进入相对
稳定的阶段，对教学任务、教学方法和班级管理的领悟均已达到较高水平；教龄大于２０年的
老师更容易产生职业倦怠；而教龄较短的老师在职业发展方面还存在较多不足（罗生全，

２０１４）。美国的一些研究也发现，老师的教学经验对学生学业水平的促进作用在一定年限
（ｃｕｔｏｆｆ　ｐｏｉｎｔ）之后就停滞了（Ｎｙｅ，ｅｔ　ａｌ．，２００４；Ｒｏｃｋｏｆｆ，２００４；Ｃｌｏｔｆｅｌｔｅｒ，ｅｔ　ａｌ．，２０１０）。

１８．有研究发现，教师是否拥有从业资格证会显著影响学生的学业成绩（Ｃｌｏｔｆｅｌｔｅｒ，ｅｔ　ａｌ．，

２０１０）。我们也曾尝试考察教师从业资格以及教师是否接受过专业训练对学生教育期望的影
响，但检查数据后发现只有极少数老师没有教师资格证或者从非师范类学校毕业（从比例上
看，９８．８４％的七年级教师持有教师资格证，９２．１３％的七年级教师毕业于师范类院校），遂放
弃此方面的假设。

１９．考虑到班主任和任课老师在班级管理团队中所占的分量不同，而我们无法确知他们各自
所占的比重，因此本文针对班主任和任课老师的人力资本特征分别建立了假设。

假设１ａ：班主任／任课老师的受教育程度对学生的教育期望具有
显著影响，其受教育程度越高，学生的自我教育期望越高；１９
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假设１ｂ：班主任／任课老师的教龄对学生的教育期望具有显著影
响，二者呈非线性关系。

针对班级氛围路径，鉴于老师和学生都参与了班级学业氛围的构
建，本研究将从老师和学生两个方面建立假设。

“罗森塔尔效应”揭示了老师对学生的教育期望会显著影响学生的
学业表现（Ｒｏｓｅｎｔｈａｌ，１９９４）。由此本文认为，老师的期望也可能会直
接影响到学生对自己的教育期望。在此我们将老师的期望分解为班主
任老师对班级的整体评价２０和每个学生对师生互动的认知。

首先，班主任老师对班级的评价从侧面反映了他／她对这个班级未
来发展的期望，这种期望可能会通过老师的日常行为潜移默化地影响
到班级每一个学生的自我期望，因此本研究提出如下假设：

假设２ａ：班主任老师对班级的评价对学生的教育期望有显著影
响，其评价越高，学生的教育期望也越高。

其次，老师对学生的期待、鼓励或者批评等需要通过学生对老师行
为的主观感知才能转化为学生的态度和行为。因此，本文将从学生的
感知出发，评估班主任和任课老师的表扬、关注和批评等行为对初中生
教育期望的影响。
假设２ｂ：班主任的态度对学生的教育期望有显著影响，其表扬能

够显著提高学生的教育期望，批评则可能降低学生的教育期望；

假设２ｃ：任课老师的态度对学生的教育期望有显著影响，学生受
到任课老师的关注和表扬越多，其教育期望越高。
此外，本文用班级的平均学业水平作为衡量班级学业氛围的客观

指标，并提出如下假设：

假设２ｄ：班级整体学业水平对学生的教育期望有显著影响，班级
整体学业水平越高，学生教育期望越高。
本研究还控制了其他可能影响个人教育期望的变量，包括学生的

个人特征（性别、户口、学业表现），学生的家庭状况（父母受教育程度、

家庭经济状况），亲密朋友的特征，２１班主任性别，以及所在学校的特征
（如学校在本县区的排名和学校的地理位置）等。

２０．之所以这样处理，是因为调查问卷没有直接询问老师对每个学生的教育期望，而是询问
了他们对所教班级在学业表现上的评价。

２１．亲密朋友被发现是影响个体教育期望的重要因素之一（吴愈晓、黄超，２０１６）。
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三、数据、变量和方法

（一）数据
本研究使用的数据来源于中国人民大学中国调查与数据中心

（Ｎａｔｉｏｎａｌ　Ｓｕｒｖｅｙ　Ｒｅｓｅａｒｃｈ　Ｃｅｎｔｅｒ，ＮＳＲＣ）设计并实施的中国教育追
踪调查（Ｃｈｉｎａ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　Ｐａｎｅｌ　Ｓｕｒｖｅｙ，ＣＥＰＳ）２０１４年基线调查数
据。２２该调查是国内首个从初中阶段开始对青少年学生群体的持续性、

大规模追踪调查项目。

ＣＥＰＳ采用多阶段概率与规模成比例的（ＰＰＳ）抽样方法，在全国的

３１个省市自治区范围内抽取了２８个县级单位（ＰＳＵ），每个ＰＳＵ抽取４
所学校，每所学校在七年级和九年级各抽取两个班，对班内学生进行整
群调查。调查最终共获得来自１１２所学校、４３８个班级（个别学校一个年
级只有一个班）的１９　４８７份有效学生问卷（其中七年级１０　２７９份，九年级

９　２０８份），１９　００７份家长问卷，１　４１２份班主任和语文、数学、外语三门课
程的任课教师问卷以及１１２份学校领导问卷。２３本研究仅使用七年级的
学生样本，２４剔除有变量缺失的样本后得到１０　００５个学生样本。

调查数据包含学校、班级、家庭和学生个人等多个层面的信息，内
容覆盖学生的基本信息、家庭环境、教育经历、学习生活、教育期望、朋
辈关系、社区环境、教师教学、班级管理、师资队伍、学校情况，等等。样
本资料充分而翔实，使本研究能够控制从个体到家庭、班级以及学校各
个层面的因素。

２２．基线调查于２０１３年秋季和２０１４年春季实施。调查详情 （如抽样设计、调查手册、调查问
卷、项目实施等）参见项目官方网站（ｈｔｔｐ：∥ｃｅｐｓ．ｒｕｃ．ｅｄｕ．ｃｎ）。

２３．如果班主任也执教语数外中的一科，那么他／她既需要填答班主任问卷，亦需要填答任课教
师问卷。相关调查详情参见《中国教育追踪调查（ＣＥＰＳ）基线报告》第一章（王卫东，２０１６）。

２４．本研究重点关注班级特征的影响，接受问卷调查的九年级学生从初一到初三可能拥有不
同的调班经历（从未变动或者一到数次变动），而ＣＥＰＳ数据没有收集班级变动过程的相关信
息，因此难以考察和比较班级效应。

（二）变量测量
１．因变量：教育期望
本研究的因变量是学生对自己的教育期望，对应问卷当中的问题：

“你希望自己最高读到什么教育程度？”学生可以从“现在就不要念了、
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初中毕业、中专技校、职业高中、普通高中、大学专科、大学本科、硕士研
究生、博士、无所谓”中进行选择。在参考了其他有关教育期望的研究
之后，２５本研究将“无所谓”选项视为最低期望，２６对应问卷中“现在就
不要念了”这一选项。随后，本研究将教育期望转化成受教育年限，生
成一个取值７～２３的连续变量。２７

２．自变量：班级组织结构与班级氛围
本研究的自变量包括班级组织结构和班级氛围两部分。班级组织

结构包括四个测量教师人力资本的变量（班主任受教育程度和教龄、任
课老师受教育程度和教龄）。班级氛围包括班主任对班级的整体评价、
学生对班主任和任课老师态度的感知以及班级整体学业水平四个变量。
测量班级组织结构的变量均为班级层次的变量。其中，班主任的受

教育程度为定类变量，分为大专及以下、成人教育大学本科、全日制大学
本科及以上三类。任课老师的受教育程度被操作化为一个班级的主科
教师中（不包括班主任）接受过全日制大学本科及以上教育的比例。
班主任教龄以年为单位，是取值０～３８的连续变量。任课教师的

教龄则采用一个班级所有主科老师（不包括班主任）的平均教龄（取值
为０～３３）。研究同时纳入了上述两个教龄变量的平方以考察教师教
龄与学生教育期望之间是否存在着非线性关系。

２５．比如，斯威尔和沙阿（Ｓｅｗｅｌｌ　ａｎｄ　Ｓｈａｈ，１９６８）在测量父母对子女的教育期望时，采用二分
变量的分类方法，将“我的父母想让我上大学”视为父母对子女“有期望”，而将“父母不想让我
上大学”“父母不关心我是否上大学”“父母不会让我上大学”视为父母对子女“没有期望”。

２６．在七年级学生中，有３２４人选择了无所谓，约占３．１８％。

２７．对七年级学生来说，“现在就不要念了”意味着期望受教育年限为７年，“初中毕业”＝９
年，“中专／职高”和“普通高中”＝１２年，“大学专科”＝１５年，“大学本科”＝１６年，“硕士研究
生”＝１９年，“博士”＝２３年。另外，考虑到有些学校的硕士实行两年制，博士实行三年制，我
们又以“硕士研究生”＝１８年、“博士”＝２１年为标准进行赋值，分析发现统计结果没有显著变
化。我们还尝试了把教育期望转化成取值为１～７的定序变量进行分析，统计结果亦没有显
著变化。

２８．问卷也要求任课老师就班级在其所教科目上的表现做出评价，但因为班主任的回答可以
更全面地反映班级的整体情况，因此这里我们只选取了班主任的回答。

本研究从主客观两个方面来测量班级氛围。主观方面，本研究使用
了三个测量指标：首先是班主任对班级的主观评价。２８ＣＥＰＳ在调查中请
班主任就所任教班级的学习成绩给出了总体评估，共有从“最差的”到
“最好的”五个选项，取值分别为１～５，本研究将其作为连续变量使用。
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其次是学生对班主任行为的感知和对任课老师行为的感知。２９前
者包括正反两个方面，３０计算学生在各种陈述上的平均分，正面陈述得
分越高，表明学生从班主任处接收到的积极反馈越多；负面陈述得分越
高，则表明学生接收到的批评或者说消极反馈越多。后者主要测量学
生对来自任课老师的关注和表扬的感知，３１计算学生在这几种陈述上
的平均分，得分越高，表明其受到任课老师的关注和表扬越多。需要指
出的是，这些变量都是在学生个体层面构建的。
客观指标方面，本研究构建了班级整体学业水平指标。ＣＥＰＳ在

进行基线调查的同时对所有学生进行了认知能力测试，３２本研究计算
了每个班级的平均认知能力得分，并纳入了班级认知能力得分的标准
差，以便同时反映班级的平均水平和内部差异。

３．控制变量
此外，本研究还控制了其他可能影响个体教育期望的因素，主要包

括四个方面：一是学生个体层面的因素，二是家庭层面的因素，三是亲
密朋友层面的因素，四是学校层面的因素。个体层面的因素主要包括
性别、户口类型（农业／非农业）、是否为独生子女和个人的学业成绩（班
级内部的自评学业水平３３）。

２９．问卷询问了每个学生对诸如“老师经常表扬我（批评我／提问我）”等问题的态度，要求他
们在四个不同程度（１完全不同意～４完全同意）的选项中进行选择。

３０．正面的感知指“班主任老师经常表扬我”；负面的感知包括“我的父母经常收到老师对我
的批评”和“班主任老师经常批评我”。

３１．学生对任课老师的感知通过六个问题加以测量：“语文／数学／英语老师经常表扬我”和
“语文／数学／英语老师经常提问我”。

３２．认知能力水平测试原始得分为０～２０分，我们使用根据３ＰＬ模型计算的标准分，取值范
围为［－２．０３，２．３３］。３ＰＬ得分的具体计算方法请见相关网站（ｈｔｔｐ：∥ｃｅｐｓ．ｒｕｃ．ｅｄｕ．ｃｎ）。

３３．学业水平有两种测量方法：客观的各科考试成绩和主观自评（班级内部）成绩。一方面因为
客观成绩存在着不少缺失，另一方面学生的客观学业成绩与其主观自评学业成绩之间相关度很
高（班内相关系数普遍达到０．７甚至０．８以上），因此这里我们选用学生的自评学业水平。

３４．本研究没有控制父母的职业，主要是因为父母职业和父母的最高受教育程度存在着中等
程度的相关。在模型中单独纳入父母职业变量时，能够观察到该变量对学生教育期望的显著
影响，但同时纳入父母职业和父母最高受教育程度时，职业变量不再显著。

家庭层面的因素主要用家庭的社会经济地位来衡量，包括父母的
最高受教育程度和家庭经济状况。３４受教育程度选取父母两人中较高
的一个，分为小学及以下、初中、高中及中专、大学专科、本科及以上；家
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庭经济状况使用父母自评的经济情况，分为困难、中等和富裕三类。
亲密朋友属于更加亲近的同伴群体，由学生自己定义他们最好的

５个朋友（不限于班内和校内）。问卷询问了这５个好友在学业表现、
行为方式和学习态度等方面的特征，包括“学习成绩优良”“学习努力刻
苦”“想上大学”“逃课旷课与逃学”“违反校纪被批评处分”“打架”“抽烟
喝酒”“经常去网吧游戏厅”８项，“１”表示“没有这样的朋友”，“２”表示
“有１～２个这样的朋友”，“３”表示“有很多这样的朋友”。根据这些陈
述，我们将其分成“优质同伴”和“不良同伴”两类，３５并计算学生在这两
个方面的平均分。前者得分越高，意味着同伴质量相对较高；后者得分
越高，则表明同伴的质量相对较差。
学校层面的因素包括学校在本县区的排名（分为中等及以下、中上

和最好三类）和学校的地理位置（中心城区、边缘城区及城乡结合部、乡
镇农村）两个变量。此外，本研究还控制了班主任的性别。
本研究所有变量的描述性统计结果如表１所示。

３５．“优质同伴”在问卷中体现为学习成绩优良、学习刻苦努力、想上大学；“不良同伴”在问卷
中体现为逃课旷课逃学、违反校纪被批评处分、打架、抽烟喝酒、经常去网吧游戏厅。

表１：变量的描述统计

变量名 均值／比重 标准差

个体层次（Ｎ＝１０　００５）

　　自我教育期望（受教育年限） １６．７７５　 ４．１３８

　　男生 ０．５２５　 ０．４９９

　　非农户口 ０．４３１　 ０．４９５

　　独生子女 ０．４３１　 ０．４９５

　　家庭经济状况：困难 ０．２１５　 ０．４１１

　　　　　　　　 中等 ０．７２７　 ０．４４６

　　　　　　　　 富裕 ０．０５８　 ０．２３５

　　父母最高受教育程度：小学及以下 ０．０７２　 ０．２５８

　　　　　　　　　　　 初中 ０．４１２　 ０．４９２

　　　　　　　　　　　 高中、中专、技校等 ０．２８４　 ０．４５１

　　　　　　　　　　　 大学专科 ０．１００　 ０．２９９

　　　　　　　　　　　 本科及以上 ０．１３２　 ０．３３９

　　学生自评学业成绩：不好 ０．０９６　 ０．２９４

　　　　　　　　　　 中下 ０．２０６　 ０．４０４

　　　　　　　　　　 中等 ０．３０４　 ０．４６０

　　　　　　　　　　 中上 ０．３０５　 ０．４６０

　　　　　　　　　　 很好 ０．０８９　 ０．２８５
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（续表）

　　同伴质量：优质同伴 ２．４６２　 ０．５２０

　　　　　　 不良同伴 １．１０９　 ０．２８９

　　班级环境：班主任的积极反馈（表扬） ２．４２０　 ０．８９２

　　　　　　 班主任的消极反馈（批评） １．５１７　 ０．６６７

　　　　　　 任课老师的积极态度（表扬与提问） ２．６５１　 ０．７２３
班级层次（Ｎ＝２２１）

　　班主任：男性 ０．３２１　 ０．４６８

　　班主任受教育程度：大学专科及以下 ０．１０３　 ０．３０４

　　　　　　　　　　 大学本科（成人教育） ０．４０７　 ０．４９２

　　　　　　　　　　 大学本科（全日制）及以上 ０．４９３　 ０．５０１

　　班主任：教龄（年） １３．８７８　 ７．９３８

　　任课老师：受教育程度 ０．４５３　 ０．３７７

　　任课老师：平均教龄（年） １４．６５９　 ６．８０２

　　班主任对班级的整体评价 ３．３２１　 ０．９７７

　　班级平均认知能力得分 －０．００４　 ０．４９０

　　班级认知能力标准差 ０．７２３　 ０．１０７
学校层次（Ｎ＝１１２）

　　学校在本县区排名：中等及以下 ０．２０３　 ０．４０２

　　　　　　　　　　 中上 ０．５８９　 ０．４９４

　　　　　　　　　　 最好 ０．１９６　 ０．３９９

　　学校所在地区类型：中心城区 ０．３８５　 ０．４８７

　　　　　　　　　　 边缘城区及城乡结合部 ０．２５９　 ０．４４０

　　　　　　　　　　 乡镇农村 ０．３６６　 ０．４８４

（三）模型设定
本研究重点关注班级层面的因素对学生个体教育期望的影响，所

使用的数据包括班级和个体两个层次，学生个体层次嵌套于班级层次
中；因变量属于个体层次，核心自变量涉及个体和班级两个层次。本研
究拟使用两层随机截距模型（ｍｕｌｔｉｌｅｖｅｌ　ｌｉｎｅａｒ　ｍｏｄｅｌ　ｗｉｔｈ　ｒａｎｄｏｍ
ｉｎｔｅｒｃｅｐｔ）进行统计分析，以准确估计班级层次的因素对学生个体教育
期望的影响。
第一层：个体层次

Ｙｉｊ＝βｏｊ＋∑
ｎ

ｋ＝１
βｏｋＸｋｉｊ＋βｚＺｉｊ＋εｉｊ

　　其中，Ｙｉｊ表示第ｊ个班级的第ｉ个学生的教育期望水平，Ｘｋｉｊ表示
第ｊ个班级、第ｉ个学生、第ｋ个自变量的取值，Ｚｉｊ表示个人层次的所
有控制变量，εｉｊ表示个体层次的随机误差项，

β

ｏｊ是随机截距，表示第ｊ
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个班级在所有自变量取零值时学生教育期望的取值（截距）。
第二层：班级层次

βｏｊ＝γｏｏ＋∑
ｍ

ｖ＝１
γｏｖＷｖｊ＋γｏｓＳｊ＋ｕｏｊ

　　其中，Ｗｖｊ表示第ｊ个班级第ｖ个班级层次变量的取值，Ｓｊ表示班级

和学校层次的控制变量，３６

μ

ｏｊ是班级层次的随机误差项，γｏｏ表示所有班
级层次的自变量（包括控制变量Ｓｊ）取零值时学生教育期望的取值。

３６．虽然ＣＥＰＳ的抽样设计包含了学校、班级、学生三层，但由于本研究只考察七年级学生，导
致每个学校的班级样本点过少（一到两个），因此学校和班级无法同时作为独立的两层被纳入

ＨＬＭ模型。由于本文考察的重点是班级效应，并且也假定学校通过班级发挥作用，因此我们
舍弃了学校这一层次，构建了个体和班级两层的模型，把学校层次的变量纳入第二层作为控
制变量（如果用学校替代班级作为第二层，那么因变量的变异当中能够为学校层次解释的约
为９．４５％，低于班级层次的解释比例）。当然，即使控制了学校层次的变量，来自同一个学校
的班级之间可能依然存在相关问题，不过此种情况下的统计参数估计虽然不是最佳的，却依
然是无偏的（Ｂｅｒｒｙ，１９９３）。

四、影响学生教育期望的班级因素

调查发现，目前我国在校七年级学生的平均教育期望水平非常高，
期望受教育年限为１６．８年，达到甚至超过了大学本科水平（见表１）。
从教育类别看（表２），接近６３％的学生希望自己能接受大学本科及以
上水平的教育，甚至有大约２０％的学生希望能接受最高教育水平（博
士）。但另一方面，调查结果显示，初中生教育期望的分布仍然存在较
大的内部差异，在有近１／５的学生期望拿到博士学位的同时，有约

１９％的学生希望读完初中或者高中就离开校园。

表２：七年级学生的教育期望水平（Ｎ＝１０　００５）

教育期望 百分比 累计百分比

现在就不读了 ３．３０　 ３．３０
初中毕业 ２．５６　 ５．８６
高中、职高等 １３．０６　 １８．９２
大学专科 １６．２６　 ３５．１８
大学本科 ２７．５８　 ６２．７６
硕士 １６．７６　 ７９．５２
博士 ２０．４８　 １００．００
合计 １００．００　 １００．００
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　　进一步的分析显示，影响学生教育期望的因素来源于多方面多层
次（见表３），既包括已经被其他学者反复验证的个体和家庭层次的因
素，也包括本文所关注的班级层次的因素。

在建立分层线性模型进行正式分析之前，本研究首先建立了不包
含任何自变量的零模型（未展示），以帮助判断教育期望是否存在班级
变异。结果显示，在因变量的所有方差中，有大约１１．７％的方差能够被
班级层次的因素解释（ＩＣＣ，ｉｎｔｒａ－ｃｌａｓｓ　ｃｏｒｒｅｌａｔｉｏｎ），模型检验也证明分
层模型比简单线性回归模型更加适用于本研究。

接下来，本研究拟合了３个正式的随机截距模型和一个控制变量
模型（见表３）。控制变量模型包括本研究所有的控制变量，以便与纳
入自变量的模型进行比较；模型１仅纳入了各个层次的控制变量和组
织结构假设（假设１系列）涉及的变量；模型２纳入了控制变量和班级
氛围假设（假设２系列）涉及的变量；模型３则是同时考虑组织结构假
设和班级氛围假设的全模型。模型检验的结果显示，相较于只包括控
制变量的模型，模型１、模型２和模型３都具有显著性。但模型１只在

ｐ＜０．１的水平上显著（ｐ＝０．０５１）。

３７．进一步的分析显示，班主任学历为成人教育本科与班主任学历为全日制本科及以上对学
生教育期望影响的差异不显著。国内关于教师受教育程度和有效教学行为的研究也发现，教
师学历与其有效教学行为之间也不是完全的正相关关系，本科学历的老师与大专和研究生学
历的老师相比，可能具有更多的有效教学行为（罗生全，２０１４）。对美国小学的研究也发现，老
师的受教育程度（硕士以下、硕士、博士）与学生的学业提升之间并非正相关关系（Ｃｌｏｔｆｅｌｔｅｒ，

ｅｔ　ａｌ．，２０１０）。

模型１估计了由班主任和任课教师组成的班级组织管理团队对学
生教育期望的影响。统计结果显示，班主任发挥着比较重要的作用，而
任课教师的作用不显著。首先，受教育程度较高的班主任更能激发学
生的教育期望。与班主任是大专学历的学生相比，如果所在班级的班
主任受教育程度达到成人教育大学本科水平，学生的教育期望大约会
提高０．５２年；如果班主任的受教育程度达到全日制大学本科及以上水
平，学生的教育期望大约会提高０．４６年。３７其次，班主任的教龄与学生
教育期望之间的关系呈先升后降的抛物线形状。随着新入职教师教育
经验的增长（教龄的延长），学生的教育期望也呈现增长的趋势，但当班
主任教龄达到一定年限后（大约为１４年），反而会在一定程度上导致学
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表３：影响学生教育期望的因素：分层线性模型估计

自变量
控制变量
模型

模型１
（组织结构）

模型２
（班级氛围）

模型３
（全模型）

男生 ０．０２９　 ０．０２９　 ０．０４４　 ０．０４３
（０．０７５） （０．０７５） （０．０７５） （０．０７５）

城市户口 －０．１２０ －０．１２０ －０．１０７ －０．０９９
（０．０９２） （０．０９２） （０．０９２） （０．０９２）

独生子女 ０．０６８　 ０．０６０　 ０．０２８　 ０．０３３
（０．０８７） （０．０８８） （０．０８７） （０．０８７）

父母最高受教育程度：初中 ０．３１４＊ ０．２９３＋ ０．２３８　 ０．２２９
（０．１５０） （０．１５０） （０．１４９） （０．１４９）

　　　　　　　　　 高中中专 ０．４０９＊ ０．３８１＊ ０．３１２＋ ０．３００＋

（０．１６２） （０．１６２） （０．１６１） （０．１６１）

　　　　　　　　　 大学专科 ０．７９６＊＊ ０．７７３＊＊ ０．６９０＊＊ ０．６８６＊＊

（０．１９７） （０．１９７） （０．１９６） （０．１９６）

　　　　　　　　　 本科及以上 ０．９１６＊＊ ０．８８６＊＊ ０．７８２＊＊ ０．７７３＊＊

（０．１９６） （０．１９６） （０．１９５） （０．１９５）

家庭经济状况：中等 －０．３１２＊＊ －０．３２０＊＊ －０．３７６＊＊ －０．３７４＊＊

（０．０９６） （０．０９６） （０．０９５） （０．０９５）

　　　　　　 富裕 －０．１３８ －０．１４８ －０．２５７ －０．２５４
（０．１７６） （０．１７６） （０．１７５） （０．１７５）

学生自评学业成绩：中下 １．５２６＊＊ １．５１４＊＊ １．３８２＊＊ １．３７５＊＊

（０．１４２） （０．１４２） （０．１４１） （０．１４１）

　　　　　　　　 中等 ２．５５６＊＊ ２．５４７＊＊ ２．２８９＊＊ ２．２８２＊＊

（０．１３６） （０．１３６） （０．１３８） （０．１３８）

　　　　　　　　 中上 ３．７４５＊＊ ３．７３８＊＊ 　３．３６９＊＊ ３．３６４＊＊

（０．１３９） （０．１３９） （０．１４３） （０．１４２）

　　　　　　　　 很好 ４．８２６＊＊ ４．８１３＊＊ ４．３２５＊＊ ４．３１６＊＊

（０．１７３） （０．１７３） （０．１７８） （０．１７８）

优质同伴 １．１３６＊＊ １．１３４＊＊ ０．９８６＊＊ ０．９８８＊＊

（０．０７６） （０．０７６） （０．０７７） （０．０７７）

不良同伴 －０．８１４＊＊ －０．８０６＊＊ －０．６４１＊＊ －０．６３７＊＊

（０．１３２） （０．１３２） （０．１３３） （０．１３３）

学校在本县区排名：中上 ０．８４９＊＊ ０．８２３＊＊ ０．７５５＊＊ ０．７４５＊＊

（０．１７５） （０．１７２） （０．１７４） （０．１７１）

　　　　　　　　 最好 １．１８２＊＊ １．１２７＊＊ ０．９２９＊＊ ０．９０５＊＊
（０．２２８） （０．２２３） （０．２２５） （０．２２２）

学校地理位置

　　边缘城区及城乡结合部 －０．０９３ －０．０７５ －０．０１８ －０．０４８
（０．１７７） （０．１７５） （０．１７３） （０．１７０）

　　乡镇农村 －０．７００＊＊ －０．７７１＊＊ －０．５１８＊＊ －０．６２５＊＊
（０．１７７） （０．１８２） （０．１７７） （０．１８２）
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（续表）
班主任：男性 ０．０４３　 ０．０９３　 ０．１７６　 ０．２１１

（０．１４４） （０．１４８） （０．１３８） （０．１４３）

班主任受教育程度

　　成人教育大学本科 ０．５１８＊ ０．３９６
（０．２４６） （０．２４１）

　　全日制大学本科 ０．４５９＋ ０．２６０
（０．２４９） （０．２４４）

班主任教龄 ０．０５８＋ ０．０３６
（０．０３０） （０．０２９）

班主任教龄的平方 －０．００２＋ －０．００１
（０．００１） （０．００１）

任课老师受教育程度 －０．２１４ －０．３０９
（０．２０８） （０．２０１）

任课老师平均教龄 －０．０３９ －０．０３２
（０．０３９） （０．０３８）

任课老师教龄的平方 ０．００１　 ０．００１
（０．００１） （０．００１）

班主任对班级的整体评价 ０．０２９　 ０．０４６
（０．０７０） （０．０９０）

班级环境

　　班主任的积极反馈（表扬） ０．１７１＊＊ ０．１７０＊＊

（０．０４９） （０．０４９）

　　班主任的消极反馈（批评） －０．３２９＊＊ －０．３３１＊＊

（０．０５７） （０．０５７）

任课的老师态度（提问与表扬） ０．４２６＊＊ ０．４２３＊＊

（０．０６１） （０．０６１）

班级平均认知能力得分 ０．６６５＊＊ ０．６３０＊＊

（０．１６３） （０．１７１）

班级认知标准差 －０．８５９ －０．９５６
（０．６２２） （０．６１５）

常数项 １１．４７１＊＊ １１．０３５＊＊ １１．５２２＊＊ １１．４８８＊＊

（０．３７２） （０．５４６） （０．６０８） （０．７０２）

ＩＣＣ（ｉｎｔｒａ－ｃｌａｓｓ　ｃｏｒｒｅｌａｔｉｏｎ） ０．０５２　 ０．０４８　 ０．０４６　 ０．０４３
样本量 １０　００５　 １０　００５　 １０　００５　 １０　００５
组数 ２２１　 ２２１　 ２２１　 ２２１

　注：＊＊ｐ＜０．０１，＊ｐ＜０．０５，＋ｐ＜０．１。

生教育期望的下降。这与以往研究中关于老师教龄和学生学业成绩之
间关系的发现一致，也符合相关研究关于教师职业倦怠的论述（罗生
全，２０１４）。不过要强调的一点是，无论是班主任的受教育程度还是教
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龄，对学生教育期望影响的显著性程度都不高（９０％而非９５％的置信
度），因此这一发现还需要更多的研究证实。
此外，反映任课教师配置（除班主任外）的两个变量，任课老师的平均

受教育程度和教龄，对学生教育期望的影响均不显著。这既有可能与本研
究使用的测量指标有关（计算所有任课老师的均值，容易受到极端值的影
响），也可能是因为任课老师确实对所教班级的影响有限。据此，我们初步
认定，相比于任课老师，班主任在塑造学生的教育期望方面发挥着更大的
作用。本研究提出的组织结构假设得到了部分验证。
模型２估计了基于师生互动和同班同学共同营造的班级氛围对学

生教育期望的影响。统计结果显示，班级氛围是塑造学生教育期望的
重要因素。除班主任老师对班级整体评价这一变量不显著之外，无论
是学生感知的老师支持或批评还是班级学业水平都对学生的自我教育

期望有显著影响。
在控制其他变量的情况下，学生对老师态度和行为的感知显著影

响他们的教育期望。经常得到班主任表扬、得到任课老师表扬和提问
的学生教育期望水平更高，而经常被班主任批评的学生教育期望水平
较低，并且批评的负面效应大于表扬的正面效应（－０．３３与＋０．１７）。
此外，班级的整体认知能力也是预测学生教育期望的重要指标。

班级的平均认知能力得分每增加１分，班内学生的教育期望大约提高

０．６７年，但班内学生认知能力的内部变异程度，不会影响到学生的教
育期望水平。
总体来说，班级氛围的好坏在很大程度上影响着学生的教育期望。

客观上，班级整体的学业水平越高，班内同学的自我教育期望也越高。
主观上，班主任单方面对班级的评价并不会影响学生的教育期望水平，
学生在课堂里具体感知到的老师表扬、提问和关注越多，获得的积极反
馈越多，学生的教育期望水平才会越高。至此，班级氛围假设基本得到
了验证。
模型３结合了模型１与模型２，同时纳入组织结构假设和班级氛

围假设涉及的变量。模型估计结果显示，班级氛围效应（无论是显著
性、方向还是大小三个方面）基本不变，保持稳定；但组织结构变量的影
响基本不显著。这一结果也在一定程度上与关于学校效应的研究结论
相吻合（Ｍｅｙｅｒ，１９７０；Ｂａｉｎ　ａｎｄ　Ａｎｄｅｒｓｏｎ，１９７４），即在考虑了学校的学
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业氛围效应后，学校的组织结构变量作用不再显著。３８

在控制变量中，个体层次上对学生教育期望影响最大的是学生主
观自评的学业成绩，家庭层次上效应最显著的是父母的受教育程度，亲
密同伴也是影响学生教育期望的重要变量。其他因素的效应均不够显
著或不够稳定。
具体来看（模型３），学生的性别和户口性质均不会影响其教育期

望水平。换句话说，在七年级学生中，男女生之间、３９农村户口和城市
户口的学生之间不存在教育期望方面的显著差异。学生自评的学业成
绩会显著影响其教育期望水平，随着班内自评成绩的提高，个体的教育
期望水平也显著提高。与自评成绩不好的学生相比，自评成绩处于中
下等和中等的学生其教育期望分别提高了约１．３８年和３．３６年，而自认
为成绩很好的学生其教育期望水平更是提高了４年多。可见，学生对
自己未来教育发展的期待很大程度上是建立在对自己学习成绩的评估

之上，这一发现与以往关于学业成绩或排名与教育期望之间关系的研
究结论完全一致（Ｇｏｙｅｔｔｅ　ａｎｄ　Ｘｉｅ，１９９０）。

３８．这种变化部分也可能是由于组织结构变量通过班级氛围变量对个体的教育期望起作用，
我们用组织结构变量对班级氛围变量进行回归发现了这一点。但是考虑到方法上的复杂性
和可行性，本研究并没有将这一分析纳入模型。

３９．有研究采用ＣＥＰＳ基线调查所有学生的样本分析发现，男女生的教育期望存在显著差异
（黄超、吴愈晓，２０１６；杨习超等，２０１６）。本研究的数据分析发现七年级的学生在教育期望上
不存在显著的性别差异，但在九年级的学生中女生的教育期望显著高于男生。

４０．进一步的分析发现，是否为独生子女以及户籍性质与父母的受教育程度密切相关。在不
考虑户籍性质和父母受教育程度的情况下，独生子女与非独生子女之间差异显著。

在与家庭有关的控制变量中，独生子女与非独生子女在教育期望
方面不存在显著差异。４０但父母的最高受教育程度会显著影响七年级
学生的教育期望水平：父母受教育程度越高，子女的教育期望水平也越
高。与那些父母最高受教育程度为小学及以下学历的七年级学生相
比，如果父母最高受教育程度达到大学专科或本科及以上，子女的教育
期望水平会相应提高约０．６９年和０．７７年。此外，家长自评经济状况对
学生教育期望的影响不稳定。一方面，与家境困难的学生相比，家境处
于中等水平的学生其教育期望会显著下降（下降０．３７年）；另一方面，
家境更好的学生（家长自评为“富裕”）其教育期望与家庭困难的学生相
比虽然也会下降，但下降的幅度相对较小（０．２５年）且不显著。这与以
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往的研究发现不太一致（Ｄａｖｉｓ－Ｋｅａｎ，２００５），可能与本研究使用自评家
庭经济状况而非客观的家庭经济测量指标有关。
最后，在学校层次的控制变量中，学校在本县区的排名和学校的地

理位置都会影响个体的教育期望水平。好学校的学生、就读于中心城
区学校的学生教育期望水平更高。数据分析结果表明，与那些在本县
区最差的学校就读的七年级学生相比，就读于本县区最好的学校的学
生教育期望平均提高了０．９１年左右。与中心城区学校的学生相比，就
读于乡镇农村学校的学生教育期望水平显著下降了０．６３年，但是学校
位于边缘城区和城乡结合部的学生其教育期望与前者相比不存在显著

差异。
总的来说，本研究关于班级层次因素影响学生教育期望的组织结

构假设和班级氛围假设并没有完全得到验证。在一系列组织结构变量
中，相比于任课老师，班主任在塑造学生的教育期望方面发挥着更加重
要的作用。班主任受教育程度的提高会显著影响学生教育期望的提
高。班主任教龄的变化也会显著影响学生教育期望的变化，但二者之
间并非线性相关，班主任教龄的增加首先会带来学生教育期望水平的
提高，待教龄增加到一定年限之后（１４年），反而会导致学生教育期望
水平的下降。
这一研究结果很可能与中国学校中班级的设置密切相关。对一个

特定班级而言，班主任往往总揽这个班级的所有事务，除了教学授课，
还包括增强班级凝聚力、营造良好的班级氛围、加强班级管理、保持与
家长的沟通联系等。任课老师通常只负责特定科目的教学工作，并不
参与班级的日常管理，课外与学生相处和沟通的时间也不多，影响学生
的时间与渠道都不及班主任。比较而言，班主任往往与班级的关系更
密切，对学生也更熟悉，在学生看来，班主任的意义也更重要，因此班主
任产生的影响更大。
在一系列班级氛围变量中，主客观两方面的班级氛围均会显著影

响七年级学生的教育期望水平。客观上，学生所在班级整体的学业水
平越高，处于其中的学生教育期望水平越高。这可能是由于，在一个整
体都比较优秀的班级中，学生在成绩方面会感受到来自其同班同学的
同伴压力，“逼着”每个学生向彼此看齐，取得更好的学业成绩，并产生
较高的教育期望水平；同时，整体成绩较好的班级学业氛围更加浓厚，
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学生的学习态度更加端正，身处其中的学生倾向于形成相似的学业态
度（Ｈａｌｌｅｒ　ａｎｄ　Ｗｏｅｌｆｅｌ，１９７２；Ｒｙａｎ，２００１）。
主观上，老师对班级的评价并不会直接影响学生的教育期望水平，

只有学生感知到的班主任和任课老师的态度和行为，才会影响到他们
的教育期望水平。如果学生能够从班主任那里得到更多的积极反馈，
他们的教育期望水平会显著提高。任课老师虽然只负责某个具体科目
的教学工作，但他们在教学过程中的提问和表扬也能够显著提高学生
的教育期望水平。班级氛围假设基本得到了验证，我们可以得出以下
结论：个体的教育期望也是在与班主任和任课老师的互动过程中建立
起来的，老师的行为和表现在很大程度上影响着学生对未来的期待。
在同时考虑了班级结构因素和班级氛围因素后，分析结果表明，班

级结构假设涉及的一系列变量均变得不够显著，而班级氛围假设涉及
的一系列变量并未受到影响。由此，我们可以推断：相比于班级的各种
客观设置（师资力量的配备），班级内部是否形成了良性的师生互动，是
否营造了积极的学习氛围才是对塑造个体教育期望更为重要的变量。

五、结论与讨论

２０世纪六七十年代，大量研究探讨了影响个体教育期望的因素，
包括个体特征（智力水平、学习成绩）、家庭背景（社会阶层地位）、重要
他人（父母、老师和同伴）和学校环境，并且就前三个方面因素的影响达
成了较为一致的结论（Ｓｅｗｅｌｌ，ｅｔ　ａｌ．，１９６９；Ｓｅｗｅｌｌ　ａｎｄ　Ｈａｕｓｅｒ，１９７２；

Ｈａｌｌｅｒ　ａｎｄ　Ｗｏｅｌｆｅｌ，１９７２）。但是关于学校环境的影响却依然存在争议
（Ｗｉｌｓｏｎ，１９５９；Ｍｅｙｅｒ，１９７０；Ｎｅｌｓｏｎ，１９７２；Ａｌｗｉｎ　ａｎｄ　Ｏｔｔｏ，１９７４），其
中很重要的一个原因在于没有厘清学校影响学生个体态度和行为的具

体路径和机制（Ｋａｎｄｅｌ　ａｎｄ　Ｌｅｓｓｅｒ，１９７０）。
有鉴于此，当时的研究者提出从学校的教育功能出发理解学校的

影响，并从学校的组织结构和学校氛围两方面进行了分析（Ｍｅｙｅｒ，

１９７０）。本研究考虑到国内中学的设置不同于西方国家，学校内部还有
固定的班级，学龄期儿童和青少年绝大多数的在校时间是在班级内度
过或与班内同学一起度过，班级是他们在学校时最重要的组织单位和
学习共同体，可以视为学校影响学生的一个重要组织设置和路径。因
此，本研究希望通过对班级效应的探讨，揭示班级这类社会化组织影响
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个体态度和行为的机制，并且进一步揭示学校在影响个体教育期望方
面的作用。
使用中国教育追踪调查（ＣＥＰＳ）２０１４年基线数据，采用分层随机

截距模型，本研究着重从班级组织结构和班级学业氛围两个方面探讨
了班级层面的因素对初中生教育期望的可能影响。以往的研究一再证
实，作为一种社会心理学现象，教育期望是个人与其所处的家庭环境以
及与重要他人关系网络互动及感知的产物。本研究在家庭和亲密同伴
两大环境之外，进一步将这一结论拓展到班级层面：教育期望也是学生
对班级环境感知的产物，它既在某种程度上受到客观的班级组织结构
设置的影响，更是对班级氛围的积极回应。
更具体地说，班级的影响主要不是通过其资源配置，如班主任或任

课老师的人力资本，而是通过老师和学生之间的互动关系以及由此建
立起来的良好班级氛围发挥作用。在不考虑班级氛围的情况下，班主
任的学历和工作资历在塑造学生的教育期望方面有一定影响：班主任
的学历越高，学生的教育期望水平也越高；班主任的工作经验（年限）在
一定时期之内有助于提高学生的教育期望。然而，一旦将班级氛围因
素纳入模型，老师的个人资历就不再具有显著影响。
可见，师生之间或同学之间紧密的互动关系以及由这些互动塑造

的氛围才是班级影响学生教育期望的主要途径，这种氛围包括由老师
塑造的心理支持氛围和全班同学塑造的学业氛围。前者是学生感知到
的来自老师的表扬、关注和支持，学生从老师那里接收到的此类积极反
馈越多，他们的教育期望越高；相反，学生从老师那里接收到的批评越
多，他们的自我教育期望越低。后者主要是指班级整体的学业水平，班
上同学的平均学业水平越高，班内同学对自己的教育期望越高。
总的来说，本研究从班级设置和教育期望的角度再次证明了学校

效应的存在。学校对学生教育期望的影响不仅体现在以学校排名为代
表的教育质量方面，也体现在学校内部的班级对学生的影响方面，并且
班级的影响是通过老师和学生之间的良性互动和良好的学业氛围来发

挥作用的。这一方面让我们了解到班级作为一个社会化机构如何作用
于其内部成员，也在一定程度上为我们打开了学校这个“黑箱”的部分
运作过程（马雷特等，２００４）。
识别学校这个“黑箱”的运作过程同时有助于我们了解社会不平等
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的产生过程。社会学长期关注学校教育与社会不平等之间的关系，并
提出了学校教育在社会不平等结构中的角色问题，是维持（再生产）还
是扩大或者缩小了现有的社会不平等（Ｒａｕｄｅｎｂｕｓｈ　ａｎｄ　Ｅｓｃｈｍａｎｎ，２０１５；

Ｄｏｍｉｎａ，ｅｔ　ａｌ．，２０１７）。已有研究的分析多停留在学校层面，探讨和比
较各类学校（重点非重点、城乡等）对具有不同社会经济背景的学生教
育获得的作用（Ｐａｌａｒｄｙ，２０１３；吴愈晓、黄超，２０１６），而未能深入到学校
内部，探究学校教育对教育不平等产生作用的过程与机制，或者说，学
校教育到底是通过什么方式和途径影响学生的教育获得（或者其他与
教育获得相关的因素）。

基于此，本研究深入到学校内部，探讨学校内部的班级设置是否是
影响学生教育期望（作为教育获得的一个间接测量指标）的重要媒介。

受限于数据，本研究未能比较学校和班级在影响或形塑学生教育期望
方面的作用大小，４１但本研究的确证实了班级在影响学生教育期望方
面的重要性。这提醒我们日后在研究学校教育对教育获得或者社会不
平等的影响时，不仅要关注不同学校的效应，也需要关注学校内部不同
班级的效应。

４１．美国田纳西州曾经于１９８５年开始在小学进行随机分班（ｃｌａｓｓｒｏｏｍ）和随机分派老师的实
验（Ｐｒｏｊｅｃｔ　ＳＴＡＲ，Ｓｔｕｄｅｎｔ－Ｔｅａｃｈｅｒ　Ａｃｈｉｅｖｅｍｅｎｔ　Ｒａｔｉｏ），学生四年之间（从学前班到三年级）班
级（老师）不变。有研究者把这些班级在学业表现上的差异归因为老师的效应，并且发现校内
班级之间（ｂｅｔｗｅｅｎ　ｃｌａｓｓｒｏｏｍ　ｗｉｔｈｉｎ　ｓｃｈｏｏｌ）的变异大于学校之间（ｂｅｔｗｅｅｎ　ｓｃｈｏｏｌ）的变异
（Ｎｙｅ，ｅｔ　ａｌ．，２００４）。这也间接反映了班级的重要性。不过目前还未发现国内有同时考察学
校和班级效应的研究。

本研究发现，师资设置对学生教育期望的影响不太显著，特别是在
控制了师生之间的互动之后，这再次提醒我们关注教师资历（受教育程
度、教 学 经 验）的 效 应 问 题。美 国 一 些 对 中 小 学 教 师 效 用
（ｅｆｆｅｃｔｉｖｅｎｅｓｓ）的研究也强调，虽然的确发现了老师对学生学业水平的
影响，但却难以确定（ｉｄｅｎｔｉｆｙ）这些效用的来源。而可观测到的一些特
征如教学经验或受教育程度等因素的作用，要么很微弱，要么很不稳定
（Ｎｙｅ，ｅｔ　ａｌ．，２００４；Ｒｏｃｋｏｆｆ，２００４；Ｒｉｖｋｉｎ，ｅｔ　ａｌ．，２００５）。有的研究甚至
发现，老师的受教育程度（硕士以下、硕士、博士）与学生的学业提升之
间存在负相关关系（Ｃｌｏｔｆｅｌｔｅｒ，ｅｔ　ａｌ．，２０１０）。
本研究的另一个重要发现是，相对于师资设置而言，能够更有效作
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用于学生教育期望的是学生身处其中的师生互动网络，是学生所感知
到的老师对他／她的关注和积极评价。这个发现再次提醒我们，教育期
望是社会互动的产物，教师的资历等因素或许只是外在指标，将老师与
学生之间的良性互动转化为学生的积极认知，或许才更有意义。此外，
这个发现也提示我们，在目前的中国，如果希望通过改善学校教育来提
升弱势阶层的学业水平、改善未来社会分层状况的话，只强调改善学校
整体上的不平等状况（比如城乡学校差异，不同社会阶层学校之间的差
异等），或者仅仅强调提升教师的学历与文凭，恐怕难以见效。或许可
以把着力点放在教师培训上，通过提高教师与学生的沟通方式和技巧，
推行以鼓励为主的教学和教育行为，以此提高学生的自我教育期望和
教育获得。
需要指出的是，本研究仍然存在诸多不足。教育期望的形成是一

个长期的过程，并且教育期望也不是固定不变的。本研究仅使用了中
国教育追踪调查的基线数据，既未能回溯初中生教育期望的形成过程，
也未能跟踪初中生因年龄渐长、学业负担渐重而可能产生的教育期望
的变化。其次，受数据所限，本文对班级效应的探究还只是停留在探索
阶段，比较简单。缺乏从组织结构角度（组织的日常运作等）对班级的
探讨，并且由于单个学校内七年级的班级数目较少，未能比较分析学校
与班级影响作用的大小；另外，本文也未能控制更宏观的因素（比如地
方经济和教育发展）对学生个体教育期望的影响。希望以后的相关研
究能够弥补这些不足。
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