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大学生自我报告的学习投入可靠吗

———大学生群体的社会称许性反应及对自陈式问卷调查的影响

郭菲　赵琳　连志鑫

（清华大学教育研究院，北京 １０００８４）

　　摘　要：以“学”为中心的高等教育质量评价理念，推动了国内大学生学情调查的广泛开展。此类
调查使用自陈式问卷进行，其数据质量可能受填答者社会称许性反应的影响。使用清华大学２０１４－
２０１６年“中国大学生学习与发展追踪研究”的数据研究发现：有关学习行为和主观感受的自陈性指标存
在５－１０％的社会称许性反应偏误，但自我汇报的客观情况（如学习成绩）偏误较小；学生的社会称许性
水平越高，自陈性指标中的偏误越大；指标内容与社会称许性反应偏误的大小有一定关系。上述发现

对大学生学情调查的科学性和工具开发的有效性具有方法论的意义。

　　关键词：社会称许性反应；自陈式问卷调查；大学生自我报告

　 基金项目：教育部哲学社会科学研究重大课题攻关项目“双一流建设背景下我国高校评价体系改革研究”（项目号：１７ＪＺＤ０５６）。

　　

一、问题提出

进入２１世纪，高等教育质量评价与保障呈现出鲜明的转型特征：倾听学生声音，以“学”为中心的
增值性过程评价，以“证据”为基础的可持续的评价方式，开始服务于高等院校的自我诊断与院校改进

（赵琳，王传毅，２０１５）。上述转型既需要教育质量观、学生观、质量评价与保障观等理念上的转变与更
新，也有赖于评价方法和测量工具的发展。近年来，各国纷纷开展学情调查，如全美大学生学习投入调

查（ＮＳＳＥ）、澳大利亚大学生学习投入调查（ＡＵＳＳＥ）、清华大学的“中国大学生学习与发展追踪研究”
（ＣＣＳＳ）、厦门大学的“国家大学生学情调查”（ＮＣＳＳ）等，研究者尝试通过问卷调查来搜集学生的学习
体验数据，并用以诊断和改进高等教育质量。这些研究需要以数据的真实性、有效性和可靠性为基本

前提。

影响数据质量的一个重要因素是填答者的社会称许性反应（ＳｏｃｉａｌｌｙＤｅｓｉｒａｂｌｅＲｅｓｐｏｎｄｉｎｇ），它指的
是人们出于获得社会赞许和接受的需要，按照社会赞许的方式而非个人实际情况来填答问卷，即做出

过度正向自我描述的倾向（ｅ．ｇ．Ｚｅｒｂｅ＆Ｐａｕｌｈｕｓ，１９８７）。由此造成的数据偏误被称为“社会称许性反
应偏误（ＳｏｃｉａｌＤｅｓｉｒａｂｉｌｉｔｙＲｅｓｐｏｎｓｅＢｉａｓ）”（以下简称“社会称许性偏误”）。该偏误给自陈式问卷调查
的数据质量带来较大威胁，因此对其进行识别、测量和控制一直受到社会科学研究者的关注。

本研究希望通过对清华大学“中国大学生学习与发展追踪研究”（以下简称 ＣＣＳＳ调查）２０１４－
２０１６年的数据分析，回答以下研究问题：在填答自陈性问卷时，我国大学生中不同群体的社会称许性反
应如何？在学情调查中，基于自陈性数据构建的指标得分中存在多大的社会称许性偏误？以上两个问

题关乎学情调查的科学性，因此本研究具有方法论上的意义；从工具开发、问卷与数据的精细化分析的
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角度看，本研究也兼具重要的实践应用意义。

二、文献综述

上世纪５０年代，心理学家在人格测验中提出了社会称许性问题（ｅ．ｇ．Ｃｏｗｅｎ＆Ｔｏｎｇａｓ，１９５９；Ｅｄ
ｗａｒｄｓ，１９５３；Ｅｄｗａｒｄｓ＆Ｈｏｒｓｔ，１９５３；Ｆｏｒｄｙｃｅ，１９５６；Ｍａｒｌｏｗ＆Ｃｒｏｗｎｅ，１９６１），开发了相关量表（ｅ．ｇ．
Ｃｒｏｗｎｅ＆Ｍａｒｌｏｗｅ，１９６０；Ｅｄｗａｒｄｓ，１９５３；Ｗｉｇｇｉｎｓ，１９５９），并对其理论维度进行了探索（ｅ．ｇ．Ｄａｍａｒｉｎ
＆Ｍｅｓｓｉｃｋ，１９６５；Ｐａｕｌｈｕｓ，１９８４，１９８６；Ｓａｃｋｅｉｍ＆Ｇｕｒ，１９７８）。在前人研究的基础上，Ｐａｕｌｈｕｓ（２００２）
总结提出了社会称许性的双层理论构架（图１）。他认为，社会称许性反映了“自我中心趋向”和“道德
趋向”两类人格特质，二者当中都有“自我欺骗”（即个体出于对自我信念的自我保护而下意识进行的

心理调整）的因素和“形象管理”（即个体为了给他人留下良好印象而有意识地对他人进行欺骗）的因

素。其中，“自我中心趋向”反映了人们对自身能力品质的过高认识，包括对自我认知中下意识的过高

判断（自我欺骗提高）和在自我展示时（如应聘环境下）对自身能力的刻意过度描述（能动性形象管

理）；“道德趋向”则指人们出于对社会道德、规范、规则等的遵从，而否认自己有负面行为的倾向，包括

下意识地否认自己反社会规则的冲动（自我欺骗否定）和在面对他人时有意识地掩饰自己的错误行为

等（交流性形象管理）。

图１　Ｐａｕｌｈｕｓ的社会称许性反应双层结构（Ｐａｕｌｈｕｓ，２００２，ｐ．６４）

　　根据以上概念构架，自陈性问卷调查中发生社会称许性反应有三个可能机制：第一，被调查者本身
具有较高的社会称许性（Ｐａｕｌｈｕｓ，１９８４）；第二，测验情境（如调查目的、引导语等）激发了被调查者的社
会称许性反应，这对“形象管理”类社会称许性反应的影响尤其明显（Ｐａｕｌｈｕｓ，２００２；Ｓｔａｒｋ，Ｃｈｅｒｎｙｓｈｅｎ
ｋｏ，Ｃｈａｎ，Ｌｅｅ，＆Ｄｒａｓｇｏｗ，２００１）；第三，受测验／调查题目内容的影响，当题目涉及个人的行为、情绪
和主观感受且社会对这些行为、情感具有一定的评判取向时，社会称许性反应会表现得更加明显

（Ｓａｕｎｄｅｒｓ，１９９１）。
利用经典Ｍａｒｌｏｗｅ－Ｃｒｏｗｎｅ社会称许性量表（Ｍ－Ｃ量表），美国学者对大学生学情调查中的社会称

许性反应偏误进行了检验。ＮＳＳＥ调查机构分析了２０１０年６所高校的３１６９名学生样本数据，结果表明
社会称许性与主要可比指标、自我报告的学习成绩和对院校的整体评价不存在显著相关（ＮＳＳＥ，
２０１２）。Ｍｉｌｌｅｒ（２０１２）基于美国６所院校的２３５２名学生进行了类似的研究，结果发现社会称许性偏误
仅存在于少部分指标（支持性校园环境和自我汇报教育收获）中，且偏误很小。Ｂｏｗｍａｎ和 Ｈｉｌｌ（２０１１）
以美国某大学２００９年一门课程的１７１位大学生为有效样本，使用 ＮＳＳＥ调查的数据发现，社会称许性
与大学生自我报告的教育收获间不存在显著相关。总体而言，这些研究都证明美国的大学生学情调查

中的社会称许性偏误并不严重。
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在我国，社会称许性相关研究也得到越来越多学者的重视。如韩振华和任剑锋（２００２）等建议从研
究设计的角度解决社会称许性偏见效应。一些学者对Ｍａｒｌｏｗ－Ｃｒｏｗｎｅ社会称许性量表（Ｍ－Ｃ量表）进
行了中国情境下的实用性检验和修订（刘萃侠，２００１；吴燕，２００８；甄育玲，２０１１；赵丹，２０１１）。李强
和徐晟团队基于Ｐａｕｌｈｕｓ的双层模型，参考 Ｍ－Ｃ量表和期待性回答平衡问卷（ＢＩＤＲ），结合我国社会
学、心理学等领域专家的访谈，制定了《中国成年人多维社会赞许性量表》（李强，徐晟，李凌，黄艳，

徐，２０１２），并在此基础上使用全国分层抽样样本建立了全国常模（徐晟等，２０１４）。蒋华林等
（２０１４）利用２０１３年某“９８５”院校的“中国大学生学习与发展研究”数据，将自我报告的学习成绩与学
校给出的真实ＧＰＡ成绩做对比研究，发现社会称许性与学情投入调查结果存在一定的相关性。但是，
国内现有研究均没有对社会称许性反应在自陈性问卷调查中的影响程度作出估计。

本研究借鉴Ｍｉｌｌｅｒ等人的研究方法，检验中国大学生自陈性问卷调查中的社会称许性偏误。研究
提出以下假设：

假设１（存在性假设）：学生填答问卷时存在社会称许性反应，即社会称许性水平越高，自陈性指标
得分越高；

假设２（非线性假设）：社会称许性偏误大小与学生社会称许性水平呈正相关关系，即社会称许性
水平越高，自陈性指标中的偏误越大。

三、研究方法

（一）调查工具

本研究使用的调查工具为“ＣＣＳＳ调查普通本科问卷”。该问卷重点关注大学生在校期间的学习性
投入，通过其自我报告的课内外学习体验、学习态度、人际互动、教育收获和满意度等来诊断院校的教

育教学过程。为控制调查中的社会称许性偏误，ＣＣＳＳ问卷加入了测量社会称许性的专门量表。该量
表以Ｍ－Ｃ量表为基础，结合中国大学生心理发展特点和生活语境修订而成，题项内容涵盖了 Ｐａｕｌｈｕｓ
的双层模型中的各个维度，备选答案为“是”或“否”。计分时符合社会称许的答案记为１００分，不符合
的记为０分，各题项的平均分为社会称许性指标得分。２０１４－２０１６年量表信度及题项举例见表１。

表１　ＣＣＳＳ２０１４－２０１６社会称许性指标构成及信度

２０１４ ２０１５ ２０１６ 例题

题项数

Ｃｒｏｎｂａｃｈ’ｓａｌｐｈａ
观测值数

均值（方差）

６
０．８３
５８，５４１

５９．０７（１７．９６）

７
０．６２
６７，６７６

６７．０８ＤＧ（２５．４０）

７
０．６３
７９，３２０

５２．５７（２２．３６）

我从来没发过脾气（自我欺骗提高）

我从未失信于人（能动性管理）

我从来没有讨厌过谁（自我欺骗否定）

只要是我的错，我都会承认（交流性管理）

　　为检验社会称许性指标的效度（即指标得分能否反映学生做出过度正向自我描述的倾向），本研究
采用自我汇报高考成绩的溢出值（即自我汇报成绩高于真实成绩的程度）作为校标进行检验。根据社

会称许性指标得分分布的四分位点将样本分组，分别为低水平组（社会称许性得分处于整体分布的１－
２５％（含）分位），中低水平组（２５－５０％（含）分位）和中高水平组（５０－７５％（含）分位），高水平组（７５
－１００％（含）分位）。比较各组学生的真实高考成绩、自我汇报成绩和自我汇报溢出值，并检验各组中
自我汇报成绩偏高（高于真实成绩５分）、偏低（低于真实成绩５分）、一致（与真实成绩相差５分及以
内）的比例，结果如表２。社会称许性水平越高的组，学生的平均高考成绩越低，但自我汇报溢出值却越
大。同时，社会称许性水平越高的组，自我汇报成绩偏高的比例越大，而偏低的比例则没有明显变化。

对自我汇报溢出值与社会称许性指标做相关分析，相关系数均为正，且在０．００１的水平上显著。以上
分析说明社会称许性指标得分高的学生更倾向于高报自己的高考成绩，即具有做出过度自我描述的倾

向，社会称许性指标的效度得以证实。①

５５



华东师范大学学报（教育科学版）　２０１８年第４期　　专题

表２　社会称许性四分位组与自我汇报高考成绩差异
社会称许性

四分位组
样本数

真实

成绩

自我汇

报成绩

自我汇

报差值

自我汇报

偏高比例

自我汇报

偏低比例

自我汇报

一致比例

低水平组 ２４，９６７ ５３６．９７（９２．７３）５４０．５９（９０．１７） ３．６２（２０．４３） １４．２６％ ６．６５％ ７９．０９％
中低水平组 ２２，３０７ ５２７．７９（９６．４３）５３１．９８（９３．４９） ４．１９（２１．０５） １５．５９％ ６．１５％ ７８．２７％
中高水平组 １５，５３０ ５２０．１５（９８．８２）５２５．１５（９５．６５） ５．００（２１．５６） １８．６５％ ５．８７％ ７５．４７％
高水平组 １７，１０６ ５１０．５２（１０１．６３）５１７．００（９８．５４） ６．４７（２３．９０） ２１．６８％ ６．０６％ ７２．２６％
总体 ７９，９１０ ５２５．４８（９７．４０）５３０．１４（９４．４１） ４．６６（２１．６３） １７．０７％ ６．２３％ ７６．７０％

注：１．括号中为变量标准差。

　 ２．自我汇报溢出值与社会称许性指标相关性检验：Ｐｅａｒｓｏｎ’ｓｒ：０．０４７２（ｐ＜０．００１），Ｓｐｅａｒｍａｎ’ｓｒｓ：０．０６５３（ｐ＜０．００１），Ｋｅｎｄａｌｌ’ｓ

Ｔａｕ－ａ：０．０３９１（ｐ＜０．００１），Ｋｅｎｄａｌｌ’ｓＴａｕ－ｂ：０．０４９８（ｐ＜０．００１）。

　　（二）样本构成
２０１４－２０１６年参与ＣＣＳＳ调查的普通本科院校共计５６所，其中“９８５”院校１１所，非“９８５”的“２１１”

院校１３所，地方院校３２所。院校分布于全国２０个省，其中京津沪１６所，其他东部地区（含东北）１８
所，中西部地区１６所。院校样本在院校类型和地区分布上具有一定代表性。在参与院校中随机抽取
每年级４００－８００名学生参与调查，２０１４－２０１６年样本总计 ２２１，５９１人，各年的问卷回收率分别为
６７．２２％，５９．４１％，６２．６３％。剔除测谎题答案相差２分及以上或全部计分题项缺失超过２／３及以上的
无效问卷后，共余有效问卷２０６，８４７份。表３展示了分析样本的人口学特征。

表３　ＣＣＳＳ２０１４－２０１６样本分布

分布 样本数 比例（％）

学校类型

性别

民族

年级

学科

“９８５”高校
“２１１”高校
地方本科大学

地方本科学院

男

女

汉族

少数民族

大一年级

大二年级

大三年级

大四年级

人文学科

社会科学

自然科学

工程类学科

４２，８８８ １９．３５
４２，８９０ １９．３６
９９，３６０ ４４．８４
３６，４５３ １６．４５
１２０，０６６ ５４．１８
１０１，４９４ ４５．８
２０２，０３１ ９１．１７
１９，５６０ ８．８３
６５，７４１ ２９．６７
６０，７４５ ２７．４１
５６，０９９ ２５．３２
３９，００６ １７．６
２７，０９７ １２．２３
４７，５３９ ２１．４５
３６，６６１ １６．５４
１０７，０９５ ４８．３３

　　（三）分析方法
本研究使用多元线性回归方法研究社会称许性反应对自陈性指标的影响。采用的回归模型为：

Ｙｉ＝β０＋β１Ｘｉ＋β２Ｙｅａｒｔ＋εｉ （１）
Ｙｉ＝β０＋β１ＳＤｉ＋β２Ｘｉ＋β３Ｙｅａｒｔ＋εｉ （２）

Ｙｉ＝β０＋β１ＳＤｉ＿ｑｕａｒｔｉｌｅｉ＋β２ＳＤｉ ＳＤ＿ｑｕａｒｔｉｌｅｉ＋β４Ｘｉ＋β５Ｙｅａｒｔ＋εｉ （３）
各模型中，Ｙｉ为 ＣＣＳＳ调查的１５个核心诊断指标，包括学业挑战度、生师互动、有效教学实践、学习态
度、学习行为、教育收获和在校满意度等指标。此外，还选择了学生自我汇报的上一学年学分成绩

（ＧＰＡ）和百分制平均成绩作为因变量。Ｘｉ为人口学控制变量，包括性别、民族、学校类型、年级、学科。
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ＳＤｉ为各年标准化后的社会称许性指标得分。ＳＤ＿ｑｕａｒｔｉｌｅｉ为各年社会称许性指标得分的四分位分组。
此外，为控制各调查年的特殊影响，模型中加入了年份固定效应，即Ｙｅａｒｔ。所有模型均使用最小二乘法
（ＯＬＳ）进行估计。为纠正同院校样本的残差相关性，回归时以学校为单位对标准误进行了聚集。

模型１为基础模型，仅以人口学背景变量为解释变量。模型２在此基础上加入了社会称许性指
标，其系数β１估计值反映了控制人口学变量之后，社会称许性指标对自陈性指标的影响。模型１到模
型２的Ｒ２变化值，反映了在人口学背景之上，自陈性指标得分中的变异在多大程度上可被社会称许性
解释，即社会称许性反应偏误的大小，以此验证假设１。模型３将社会称许性标准化得分替换为得分的
四分位分组，并加入了四分位分组的与标准化得分的交互项。该交互项的系数（β２）反映了在不同社会
称许性水平上，社会称许性反应对自陈性指标的影响，通过分析各水平分组中β２的变化来验证假设２。

四、研究结果与发现

（一）我国大学生的社会称许性水平

根据社会称许性指标得分四分位分组检验我国大学生不同群体中的分布情况，结果如表４所示。

表４　社会称许性四分位组在我国大学生不同群体中的分布

类别
社会称许性四分位组

低水平组 中低水平组 中高水平组 高水平组
总计

性别

年级

学科

院校类型

男 ２６．４７％ ２７．８０％ ２１．１５％ ２４．５９％ １００．００％
女 ３１．６０％ ２８．９８％ ２０．０３％ １９．４０％ １００．００％

大一年级 ３１．８３％ ２９．１２％ １９．４６％ １９．５９％ １００．００％
大二年级 ３０．４９％ ２８．６８％ ２０．１９％ ２０．６４％ １００．００％
大三年级 ２７．７１％ ２８．５０％ ２１．１０％ ２２．６９％ １００．００％
大四年级 ２２．８４％ ２６．２７％ ２２．６３％ ２８．２６％ １００．００％
人文学科 ２８．５７％ ２８．２６％ ２０．３１％ ２２．８６％ １００．００％
社会科学 ２７．７１％ ２８．４５％ ２１．１０％ ２２．７４％ １００．００％
自然科学 ３１．５７％ ２８．８９％ ２０．０６％ １９．４７％ １００．００％
工程类学科 ２７．９７％ ２８．２２％ ２０．８４％ ２２．９６％ １００．００％
９８５院校 ３４．１２％ ２８．７８％ １８．５５％ １８．５６％ １００．００％
２１１院校 ２８．７６％ ２７．９５％ ２１．０７％ ２２．２１％ １００．００％
大学本科 ２８．５９％ ２８．４８％ ２０．６４％ ２２．２９％ １００．００％
学院本科 ２３．４８％ ２７．９１％ ２２．５１％ ２６．０９％ １００．００％

　　男生中社会称许性高水平及中高水平组占比约４６％，女生约３９．７％，说明我国大学生中，男生社
会称许性水平高于女生。随着年级的升高，社会称许性高水平、中高水平组的占比不断提高，说明学生

的社会称许性水平随年级逐步升高。各学科学生的社会称许性水平差异不大，相比之下自然科学学科

学生社会称许性较低，高水平及中高水平组占比最低，为３９．５％，其他学科约为４３－４４％。不同院校
类型学生表现出一定的差异：“９８５”院校学生中社会称许性高水平、中高水平组占比３７％，非“９８５”的
“２１１”院校和地方大学占比约４３％，地方学院本科占比约４９％。可见，我国地方学院本科学生的社会
称许性水平相对较高。

（二）自陈性指标中的社会称许性偏误

对模型２中β１系数的回归估计结果显示（见表５），在控制了人口学变量和调查年固定效应的情况
下，社会称许性指标在所有以自陈性指标为因变量的模型中系数均为正且统计学显著。标准化回归系

数显示，社会称许性指标得分每增加１个标准差，自陈性指标得分随之增加０．１４－０．３３个标准差，且
１５个指标中的１２个得分增加值在０．２个标准差以上。说明社会称许性对自陈性指标存在显著且有一
定实际意义的影响。相比之下，对于客观性指标即学习成绩，社会称许性影响较小。
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表５　社会称许性指标对自陈性指标的影响

因变量

模型２β１估计结果

回归系数 标准误
标准化

回归系数

模型比较

样本数 模型１Ｒ２ 模型２Ｒ２ Ｒ２增加值

学业挑战度（ＬＡＣ） ３．１０７ ０．０９３ ０．２５３ ２０２４０９ ０．０５９ ０．１２２ ０．０６３

主动合作学习水平（ＡＣＬ） ５．１２３ ０．１６５ ０．２７５ ２０２，３９５ ０．０２３ ０．０９７ ０．０７４

生师互动（ＳＦＩ） ６．９１０ ０．２０９ ０．３２４ ２０２，４０９ ０．０８０ ０．１８３ ０．１０３

教育经验的丰富程度（ＥＥＥ） ３．９６７ ０．１４４ ０．２２８ ２０２，４０８ ０．０８０ ０．１３１ ０．０５１

校园环境的支持度（ＳＣＥ） ４．３２４ ０．１１８ ０．２６３ ２０２，１３０ ０．０６３ ０．１３０ ０．０６７

教学－课堂教学（ＥＴＰ＿ＣＩ） ３．０２０ ０．０８４ ０．１７０ ２０２，４０９ ０．０１５ ０．０４３ ０．０２８

教学－教师反馈（ＥＴＰ＿ＦＢ） ４．３２６ ０．０８８ ０．２３９ ２０２，４０９ ０．０２１ ０．０７７ ０．０５６

教学－激发学习志趣（ＥＴＰ＿ＭＳ） ３．７５８ ０．１１０ ０．１９０ １４３，８９２ ０．０１７ ０．０５２ ０．０３５

教学－测评（多元评价）（ＥＴＰ＿ＡＳ）５．０２８ ０．２３１ ０．２０７ １４３，８０２ ０．０５６ ０．０９８ ０．０４２

向学／厌学（ＳＷＬ） ３．７９３ ０．０７２ ０．２５５ ２０２，１４４ ０．０１７ ０．０８１ ０．０６４

高阶学习（ＨＯＣ＿ＨＯＬ） ５．２５３ ０．１４８ ０．２４４ ２０２，３３３ ０．０１３ ０．０７２ ０．０５９

整合性学习（ＬＳ＿ＩＬ） ５．５３０ ０．１１７ ０．２８５ ２０２，４０８ ０．０２７ ０．１０６ ０．０７９

反思性学习（ＬＳ＿ＲＬ） ４．８７１ ０．０９７ ０．２５４ ２０２，３４７ ０．０１６ ０．０７９ ０．０６３

自我报告的教育收获（ＳＳＬＯ） ６．２６２ ０．１１７ ０．３３３ ２０１，９４４ ０．０２２ ０．１３１ ０．１０９

在校满意度（ＳＳＴＦ） ２．７７５ ０．１３７ ０．１３７ ２０１，５２７ ０．０２１ ０．０３９ ０．０１８

自我报告ＧＰＡ ０．０２１ （０．００８） ０．０３６ １３４，３９６ ０．０７３ ０．０７５ ０．００２

自我报告平均成绩（百分制） ０．０７７ （０．０４６） ０．００８ １５１，４１３ ０．０７３ ０．０７４ ０．００１
注： ｐ＜０．０５， ｐ＜０．０１， ｐ＜０．００１；标准误为以学校为单位聚集后的稳健标准误；模型控制了人口学变量和调查年固定效应；

缺失值采用ｐａｉｒ－ｗｉｓｅｄｅｌｅｔｉｏｎ的方法处理，各方程因此被删除的样本为总样本的１．５－２．７％。

　　对比加入社会称许性指标前后（即模型１、２）的模型解释力即 Ｒ２发现，以自陈性指标为因变量时，
模型２相比于模型１的Ｒ２增加幅度为０．０１８到０．１１，其中１１个指标增幅大于０．０５，２个指标（生师互
动、自我汇报的教育收获）大于０．１。这说明在人口学背景之上，社会称许性指标可以解释大部分自陈
性指标的５－１０％的变异量。但在以学习成绩为因变量的模型中，不论是 ＧＰＡ还是百分制平均成绩，
社会称许性指标在人口学背景之上的贡献仅为０．１－０．２％，再次证明学生自我报告的学习成绩受社会
称许性影响很小。

由上可知，社会称许性指标对自陈性指标有显著且不小的正向影响，本文假设１得以证实。
（三）社会称许性偏误的非线性特征

为检验社会称许性偏误是否存在非线性特点，模型３加入了社会称许性得分四分位分组变量，并
将之与社会称许性指标得分进行交互。表６汇报了对模型３中β２系数的回归估计结果。

首先，在各社会称许性水平分组中，社会称许性指标对自陈性指标的回归系数都显著为正，说明在

各水平上都存在一定的社会称许性偏误。其次，效应量显示，在社会称许性水平最低的组中，社会称许

性对大部分自陈性指标的影响在０．２个标准差以下，不超过０．３个标准差，说明影响几无实质意义；在
水平中等的两个组中，达到０．２到０．３５之间，说明有一定实质影响但仍较小；而在水平最高的组中，效
应量大多在０．３５以上，有８个变量达到０．４５以上，最高的达到了０．７２（生师互动指标），说明有中等水
平的影响，同时有７个指标的效应量相比于前几组提高了一倍以上，说明自陈性指标中的社会称许性
偏误存在非线性特点，即社会称许性水平越高，偏误越大，本研究假设２得到验证。相比之下，在以学
习成绩为因变量的模型中，各水平分组中的社会称许性偏误都较小，可忽略不计。
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表６　社会称许性指标对自陈性指标的影响，按社会称许性水平分组

因变量
低水平组（１－２５％含） 中低水平组（２５－５０％含） 中高水平组（５０－７５％含） 高水平组（７５－１００％含）

回归系数ａ 标准误 效应量ｂ回归系数ａ 标准误 效应量ｂ回归系数ａ 标准误 效应量ｂ回归系数ａ 标准误 效应量ｂ

学业挑战

度（ＬＡＣ） ２．１９９ （０．１３５） ０．１７９ ２．２２６ （０．１６７） ０．１８１ ２．３８５ （０．３８３） ０．１９４ ５．７８２ （０．２７９） ０．４７１

主动合作

学习水平（ＡＣＬ） ３．４６０ （０．２０２） ０．１８６ ３．９８４ （０．３１４） ０．２１４ ３．９２９ （０．６３６） ０．２１１ １０．４２０ （０．４９９） ０．５６０

生师互动（ＳＦＩ） ３．２４８ （０．２２６） ０．１５２ ３．６９５ （０．５０５） ０．１７３ ２．０９５ （０．８４２） ０．０９８ １５．４１２ （０．６１１） ０．７２２

教育经验的

丰富程度（ＥＥＥ） ２．１４９ （０．１２６） ０．１２３ ３．２７０ （０．２４３） ０．１８８ ３．７３９ （０．４２４） ０．２１５ １１．５１１ （０．６８６） ０．６６１

校园环境的

支持度（ＳＣＥ） ３．７３６ （０．２１７） ０．２２７ ４．８４３ （０．３１８） ０．２９４ ３．４９８ （０．５９１） ０．２１３ ６．４８９ （０．３６２） ０．３９５

教学－课堂
教学（ＥＴＰ＿ＣＩ） ３．２９３ （０．２１７） ０．１８６ ３．９５２ （０．３５５） ０．２２３ ４．３９８ （０．４９７） ０．２４８ ４．０５１ （０．４０３） ０．２２９

教学－教师
反馈（ＥＴＰ＿ＦＢ） ３．１５４ （０．１７９） ０．１７４ ３．９１８ （０．３０７） ０．２１６ ３．０７５ （０．４７９） ０．１７０ ７．２３４ （０．３７６） ０．３９９

教学－激发学习
志趣（ＥＴＰ＿ＭＳ） ３．５４９ （０．２７０） ０．１７９ ３．２２１ （０．４７７） ０．１６３ ３．７７８ （１．０７２） ０．１９１ ３．８９９ （０．４７９） ０．１９７

教学－测评
（多元评价）（ＥＴＰ＿ＡＳ）２．１２７

 （０．３０２）０．０８８２．６８７ （０．６５８）０．１１１ －２．５０９（１．３８６）－０．１０３１２．１４０（０．５９０）０．５０１

向学／厌学
（ＳＷＬ） ３．６８２ （０．１２５）０．２４７４．６５５ （０．３１３）０．３１３７．０９１ （０．３８９）０．４７６５．５１６ （０．３４８）０．３７１

高阶学习

（ＨＯＣ＿ＨＯＬ） ３．７６９ （０．２６２）０．１７５４．９３７ （０．３２８）０．２２９３．５３１ （０．５６８）０．１６４１０．０４２（０．５６３）０．４６７

整合性学习

（ＬＳ＿ＩＬ） ３．９６３ （０．１９３）０．２０４４．７４０ （０．３４５）０．２４４５．７６０ （０．５１２）０．２９７１０．７０６（０．５４５）０．５５１

反思性学习

（ＬＳ＿ＲＬ） ３．９５５ （０．１９４）０．２０６４．７３９ （０．２９４）０．２４７６．２８８ （０．４５３）０．３２８８．２５８ （０．５０１）０．４３１

自我报告的

教育收获（ＳＳＬＯ）５．１５５
 （０．１８６）０．２７４６．００３ （０．３１６）０．３１９９．１８１ （０．５１０）０．４８８１０．１４３（０．５４０）０．５４０

在校满意度

（ＳＳＴＦ） ３．６２２ （０．２３４）０．１７８３．８２０ （０．３１４）０．１８８３．３０４ （０．８５８）０．１６３ ０．６２１ （０．５４４）０．０３１

自我报告

ＧＰＡ ０．０１７ （０．００７）０．０２９ －０．０１８（０．０１５）－０．０３１－０．００７（０．０２３）－０．０１２０．０３３ （０．０１２）０．０５６

自我报告平均

成绩（百分制）
０．１５１ （０．０９３）０．０１６ ０．０８９ （０．２４９）０．００９ －０．２０３（０．３１３）－０．０２１－０．１２３（０．１８９）－０．０１３

注： ｐ＜０．０５， ｐ＜０．０１， ｐ＜０．００１；标准误为以学校为单位聚集后的稳健标准误；模型控制了人口学变量和调查年固定效应；

缺失值采用ｐａｉｒ－ｗｉｓｅｄｅｌｅｔｉｏｎ的方法处理，各方程因此被删除的样本为总样本的１．５－２．７％。

１．表中汇报的是对模型３中β２系数的回归估计。

２．效应量为Ｃｏｈｅｎ’ｓＤ类型效应量，计算方法为回归系数／因变量标准差，由于自变量（社会称许性指标）已做标准化处理，其意义

为自变量变化１个标准差所引起的因变量标准差的变化，与表５中标准化回归系数的意义相同。

五、结论与讨论

大学生学情调查为学生提供了发声的途径，为院校诊断并改进教育教学提供了来自一线的证据。

但由于以自陈性问卷为工具，此类调查的结果不可避免地受到社会称许性的影响。我们使用 ＣＣＳＳ调
查了２０１４－２０１６年５６所普通本科院校２０多万学生样本，研究发现：（１）男生、大四学生、社会科学和
工科专业的学生、非９８５院校的学生社会称许性水平较高。（２）社会称许性反应对自陈性指标造成的
偏误约为５－１０％左右。（３）对大部分指标来说，社会称许性偏误主要存在于高社会称许性水平的学
生当中，水平中等或偏低的学生所汇报的指标虽然也受到一定影响，但程度较轻。在本批样本中，高社

会称许性水平组（即７５％百分位及以上）对应的得分分别为２０１４年６６．７分，２０１５年８５．７分，２０１６年
６２．５分。由此可推断，ＣＣＳＳ调查中社会称许性指标得分高于６０分的答题者，其自陈性指标得分较实

９５
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际情况偏高的可能性很大，在分析时需要格外注意。（４）学生汇报的学习成绩中存在的社会称许性偏
误较小，数据基本可信。

本研究进一步发现，问卷题目内容与社会称许性偏误的大小存在一定关系，这与 Ｓａｕｎｄｅｒｓ（１９９１）
等的发现一致。涉及对自身、老师、学校的评价且社会赞许倾向明显的题目中存在的社会称许性偏误

较大。如偏误最大的“自我汇报的教育收获”和“生师互动”指标（Ｒ２增加值分别为０．１１和０．１０），一
为对自我能力提高程度的评价，一为对社会赞许行为的自我报告。各学习行为指标和学习态度指标中

的偏误均在６％以上；涉及学校整体情况的题目，如“学业挑战度”和“校园环境支持度”等，社会称许性
偏误也均高于６％。而社会赞许倾向不太容易被识别的题目，如反映课程考评方式的“教学－测验”指
标，以及实际情况普遍较好的指标（如反映教师是否清晰合理进行教学的“教学 －课堂教学”和反映教
师是否鼓励学生主动学习的“教学－激发学习志趣”指标），受社会称许性的污染则较小。此外，社会赞
许倾向清晰可辨的指标中，社会称许性偏误在全体学生中普遍存在，如表６中，社会称许性对“自我汇
报的教育收获”、“向学／厌学”等指标得分影响的效应量在各水平分组中均大于０．２。而社会赞许倾向
不明显的指标，尽管总体偏误较小，但在高社会称许性水平组中仍存在较大的偏误，如社会称许性对

“教学－测验”影响的效应量在社会称许性中等及偏低的三组中均小于０．１５，没有实际意义的影响，但
在高水平组中达到了０．５，属于中等水平的影响。这说明，即使对于社会赞许倾向不明显的题目，仍然
要警惕高社会称许性水平学生做出的反应偏误。

与美国学者的研究发现相比，本研究发现的社会称许性偏误存在范围更广、程度也更高。这可能

是由于中美文化存在一定差异。有比较研究发现，中国被试相比于美国被试，尽管自吹自擂的倾向较

低，但更重视集体主义，以及社群对个人的期望；且中国学生尽管在公开场合表现得更为谦逊，但在匿

名情况下对自己能力的评价并不低于美国学生（赵志裕，邹智敏，林升栋，２０１０）。一项基于四大洲２６
国消费者市场调查的研究发现，中国消费者在社会称许性指标上，不论是“自我中心趋向”还是“道德趋

向”，得分都高于美国和大多数国家，其中“道德趋向”高于所有国家（Ｓｔｅｅｎｋａｍｐ，ｄｅＪｏｎｇ，＆Ｂａｕｍｇａｒｔ
ｎｅｒ，２０１０）。这些发现可以在一定程度上解释本研究所发现的大学生对自身和学校评价时容易根据社
会赞许的方式作出回答的情况。

综上，我国大学生学情调查中存在的社会称许性偏误不容忽视。因此，在设计学情调查问卷时，应

尽量减少带有价值判断色彩的题项，以减少学生的社会称许性反应。问卷中应考虑加入社会称许性相

关量表，以方便在事后识别高社会称许性水平的学生、控制社会称许性的影响。在使用学情调查数据

进行分析、尤其是进行群体间比较时，应考虑不同群体学生社会称许性水平的差异，以免因未控制社会

称许性偏误而做出错误的判断。
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注　释：
①本研究样本中同时具有真实高考成绩和自我报告高考成绩的样本共８６，７６４个，为了消除奇异值的影响，将非零高考成绩差分布

前后各５％的观测值删除，共删除了２．５％的样本。再删除社会称许性变量缺失的个案，最终用于表２效度分析的样本数为７９，９１０个。

（责任编辑　胡　岩）
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