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摘要　 　 为探讨组织支持感与特殊教育教师教学正念之间的关系，并考察相对剥夺感的中介

作用及教龄的调节作用，采用问卷法对 ３７３ 名特殊教育教师进行调查，结果显示：（１）组织

支持感显著正向预测特殊教育教师的教学正念；（２）相对剥夺感在组织支持感与特殊教育

教师的教学正念间起部分中介作用；（３）教龄在特殊教育教师组织支持感与相对剥夺感中

起调节作用，且组织支持感对相对剥夺感的负向预测作用只在教龄较短的特殊教育教师群

体中显著。 据此，组织应从加强工具性支持、强化情感性支持、助推个性化支持三方面入

手，以期提升特殊教育教师的教学质量。
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１　 问题提出

教育质量已日趋成为一个世界性议题，各国政府

均把提升教育质量列为国家最高战略之一。 教育高质

量发展的核心和关键在于课堂教学的赋能提质［１］。 而

课堂教学又是一项充满挑战性的任务，包含着诸多复

杂未知因素，具有高度不确定性，需要大量情绪投入和

对他人的关注［２］。 高效课堂的实现不仅取决于教师是

否具备扎实的学科、教育教学和学生发展知识，还取决

于其是否具备较强的主动响应学生需求、创造性地解

决教学困难和冲突、灵活管理课堂、提升师生互动质量

的职业特质，包括对不确定性的容忍、注意力集中、认
知灵活性和情绪调节等思维习惯［３］，这是充斥着人际

互动、富有流变性的教学情境对教师专业素养的本质

诉求。 教学正念恰好是教师这一职业特质水平高低的

综合体现。 教学正念包含个人和人际正念两因子，前
者所强调的“觉知”和“去自动化”有利于教师觉察和

关注自己及学生在课堂上的状态，灵活调整教学和高

效管理课堂；后者所强调的“开放、接纳和非判断”则有

助于教师在师生互动中倾听学生，及时觉察学生状态

与需求，并以接纳宽容的态度面对学生，继而发展良好

师生关系［４］。 故而，教学正念日益受到国际教师教育

工作者和专业发展人士的关注。
对于特殊教育教师而言，教学正念尤其值得高度

关注。 究其缘由在于：一方面，特殊学校学生不仅在身

心发展上与普通学校学生具有显著差异，而且其内部

异质性很大［５］，特别是培智学校学生容易出现哭叫、和
同学打闹、离座、走神等问题行为，这意味着教师在课

堂教学实施中面临着更多复杂未知因素，教学不确定

性更大，挑战更严峻。 工作的复杂性和艰巨性要求他

们具备更高水平的教学正念，即更持久的专注力，更强

的心理灵活性、情绪调节能力和关系管理技能，以确保

能够将注意焦点在整个课堂与特定学生间灵活切换，
实现对自身教学行为与整体教学动态的广泛觉察，对
学生个体需求的及时反应，以及对学生可能出现的偏

离任务或捣乱行为的提前预判和预防。 另一方面，囿
于工具理性主义知识观的僭越及特殊学校学生在身心

限制下对教师教学要求、情感关怀的“反应淡漠”，特殊

教育教师更多将注意力集中于教学主题，对自身及学

生情绪情感体验关照不足，致使课堂教学中教师“自说

自话、自导自演”的“单向输出”和特殊教育学生“事不

关己”的偏倚现象突出［６］。
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　 　 然而，目前针对教学正念的专题研究尚处于起步

阶段，且多是针对教学正念中的个人正念展开探讨，对
另一成分人际正念关照不足，忽略了教师职业特性对

他人意识及行为觉知的特殊要求，针对特殊教育教师

的专题研究则更为鲜见。 教学正念固然存在着跨教师

职业的一般特征，但毋庸置疑的是，不同教师职业有其

特殊性，模糊职业特殊性与差异性则难以充分反映不

同类型教师职业群体教学正念的发展状况。 此外，现
有研究主要关注教学正念的结果变量，发现正念在教

师专业发展和关怀领域均发挥着积极作用［７］。 但对其

前因影响变量及作用路径却缺乏深入研究，这不利于

厘清教师教学正念的促进路径。 鉴于此，从个人和人

际两个层面，对特殊教育教师教学正念展开研究，深入

分析其前因变量及作用机制，是加快特殊教育教师专

业发展、促进课堂教学提质增效的现实诉求。
根据工作需求 － 资源模型，探讨特殊教育教师教

学正念影响因素就不能不考虑工作资源。 因为教学正

念作为一种积极工作行为，是教学场域对教师职业的

特殊要求，而教师所掌握的工作资源恰恰又具有动机

作用，能激发其高水平工作投入与积极行为表现，缓解

工作需求的负面影响［８］。 对于教学场域中的教师而

言，组织对其自上而下的支持是一种关键工作资源，对
其积极教学行为的形塑与专业发展发挥着强力支撑作

用。 而教师对组织如何看待其所做出的贡献并关心其

福祉的总体信念就是其所构建的组织支持感［９］。 按照

组织支持理论，当教师感到组织支持（如学校规章制

度、行政管理、资源支持、人文关怀）越强时，会获得情

感满足，进而产生责任感，愿意将更多注意资源投入工

作中，减少心不在焉状态，提升正念水平［１０］。 反之，若
感到组织支持不足，则会消耗其精神能量与可支配资

源，致使无心工作，进而产出低工作绩效。 实证研究也

表明，组织支持感正向预测个体正念，组织限制则对其

正念产生消极影响［１１］。 但需要指出的是，上述二者关

系研究主要探讨的是组织支持感对企业员工个人正念

的影响，对于学校场域中的组织支持感对教师教学正

念（涵盖个人和人际正念）的影响却鲜有考量。 此外，
特殊教育学校是一个弱势群体聚集的特殊场域［１２］，其
学生教育与康复的双重需求赋予了教师角色多重、任
务繁重的职业特性，加之社会上对特殊教育的世俗偏

见还依然客观存在，获取社会资源的渠道狭窄，在此背

景下，学校组织支持对特殊教育教师的专业发展就尤为

重要。 基于上述实证研究及理论，本研究提出假设：组织

支持感正向预测特殊教育教师的教学正念。
组织支持感与教学正念关系密切，但仅停留在关

系探讨尚且不够，还应对具体过程和作用机制进行深

入研究。 基于“认知 － 情感加工系统”理论，情境刺激

（外部环境因素或个体主观感知）要通过个体理性认知

与情感系统才会对其行为产生影响［１３］。 文献回顾发

现，考察组织支持感与教学正念的关系时，相对剥夺感

是一个值得关注的认知情感因素。 相对剥夺感指个体

或群体通过与参照群体横向或纵向比较，感到自身处

于不利地位，进而体验到愤怒和不满等负性情绪的一

种主观认知和情绪体验［１４］。 相对剥夺感理论指出，弱
势群体在社会比较中经常体验到基本权利被剥夺，容
易产生自卑等情绪［１５］。 由于教育对象特殊、教育情境

复杂，特殊教育教师在一定程度上也属于弱势群体，他
们不仅在长期繁杂的劳动付出中难以获得职业成就感

与职业回报，而且在社会上容易遭受被遗忘、贬损、误
读的职业歧视［１６］，还面临着专业发展机会、平台等资源

稀少的困扰［１７］。 毋庸讳言，这一尴尬境地致使特殊教

育教师成为相对剥夺感的易感人群。 研究发现，当个

体感到外部支持不足时，会引发社会不公平感，进而导

致相对剥夺感激增［１８］。 实证研究也发现，组织支持感

显著负向预测相对剥夺感［１９］，相对剥夺感则严重损耗

个体正念［２０］。 基于资源损失旋涡原则［２１］，体验到强烈

剥夺感的个体会加速资源存量流失，产生倦怠、紧张或

抑郁等负面情绪，而沉浸于消极情绪状态的教师会降

低对自身和环境的感知能力，增加认知负荷，占用注意

力及认知资源，进而影响教学动机和对学生行为与情

绪的及时关注［２２］，随之降低教学正念水平。 纵览文献，
研究者主要对组织支持感、相对剥夺感与教学正念两

两关系展开探讨，却鲜有研究将这三个变量放在统一

框架下进行探讨，而这有待实证研究予以探明。 基于

上述研究，本研究提出假设：相对剥夺感在组织支持感

与特殊教育教师教学正念间起中介作用。
相对剥夺感的中介作用虽然能够说明组织支持感

与教学正念并非简单线性关系，但是否具有较高水平

的组织支持感就必然会产生较低的相对剥夺感，进而

提升教学正念？ 换言之，相对剥夺感的中介作用是否

会受到其他因素的调节，也是一个值得深入探讨的问

题。 有研究发现，正念不仅会受到外部刺激（环境事

件）和内部刺激（个人思想和感受）的共同作用，也会受

到个体工作经验的影响［２３］。 教龄是反映教师工作经验

的重要指针，在一定程度上代表着教师的教学能力［２４］，
是个体相对剥夺感的保护因子［２５］。 基于“保护因子 －
保护因子”模型的排除假说［２６］，组织支持感与教龄在

预测相对剥夺感时可能会产生交互作用，这是因为在

组织支持不足时，教龄较长的教师可能会基于工作教

学经验的积累，或自身物质利益与社会声望所编织的

人际关系网等内部资源，把控各种复杂工作事务和人

际关系，增强自我调适能力，从而弱化相对剥夺感；相
反，教龄较短的教师则可能因为阅历少、经验不足，处
于物质利益及社会声望获取的基础阶段，而在组织支

持不足时产生不适应感和相对不公平感［２７］，引发更强

·５７·
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的相对剥夺感。 实证研究也发现，教龄在社会支持对

幼儿教师工作投入的影响中起调节作用［２８］；在学校所

提供的专业发展机会对教师自我效能感的影响中也起

调节作用［２９］。 据此本研究假设：教龄在组织支持感与

特殊教育教师相对剥夺感之间起调节作用。
综上，为探讨组织支持感对特殊教育教师教学正

念的影响因素及作用机制，本研究以工作需求 － 资源

模型、认知 － 情感加工系统及保护因子 － 保护因子模

型为框架，建构一个有调节的中介模型（图 １），即组织

支持感正向预测特殊教育教师的教学正念，相对剥夺

感起中介作用，教龄起调节作用。

图 １　 有调节的中介效应模型

２　 研究方法

２． １　 研究对象

采用方便取样法，对新疆维吾尔自治区、陕西、河
北、山东等省份的特殊教育教师进行调查，共发放 ４２５
份问卷，有效问卷为 ３７３ 份，有效回收率为 ８７． ７６％ 。其
中，男教师１１３人（３０． ３％ ），女教师２６０人（６９． ７％ ）；教
龄 ５ 年以下教师 １５１ 人（４０． ５％ ），６ ～ １０ 年教龄教师

１３４ 人（３５． ９％ ），１１ ～ １５ 年教龄教师 ４９ 人（１３． １％ ），
１６ ～ ２０ 年教龄教师 ２０ 人（５． ４％ ），２０ 年以上教龄教师

１９ 人（５． １％ ）；大专及以下学历教师７２ 人（１９． ３％ ），本
科学历教师 ２８３ 人（７５． ９％ ），硕士及以上学历教师 １８
人（４． ８％ ）；特殊教育专业教师为 ２０４ 人（５４． ７％ ），教
育康复专业教师 ５１ 人（１３． ７％ ），普通师范毕业教师

１０５ 人（２８． ２％ ），非师范毕业教师 １３ 人（３． ５％ ）。
２． ２　 研究工具

２． ２． １　 组织支持感量表

采用吴伟炯根据国内外运用较多的组织支持问

卷修订而成的组织支持感量表［３０］，共计 ５ 个项目。采用

５ 点计分法，得分越高表明个体组织支持感水平越高。
本研究中该量表的 Ｃｒｏｎｂａｃｈ＇ｓ α系数为０． ８３。模型拟合

指数为：χ２ ／ ｄｆ ＝ ２． ７６，ＲＭＳＥＡ ＝ ０． ０７，ＣＦＩ ＝ ０． ９９，ＴＬＩ
＝ ０． ９７，ＲＦＩ ＝ ０． ９６。
２． ２． ２　 相对剥夺感量表

采用马皑编制的相对剥夺感量表［３１］，共计 ４ 个题

项，采用５点计分法，得分越高表明其相对剥夺感越高。
本研究中该量表的 Ｃｒｏｎｂａｃｈ＇ｓ α系数为０． ８４，模型拟合

指数为：χ２ ／ ｄｆ ＝ １． ５８，ＲＭＳＥＡ ＝ ０． ０４，ＣＦＩ ＝ ０． ９９，ＴＬＩ
＝ ０． ９９，ＲＦＩ ＝ ０． ９８。
２． ２． ３　 教学正念量表

采用 Ｊ． Ｌ． 弗兰克（Ｊ． Ｌ． Ｆｒａｎｋ） 等人编制，由史健媛

等人修订的中文版教学正念量表［３２］，共计 １３ 个题项，
分为个人正念与人际正念两个分量表。采用 ５ 点计分

法，将个人正念反向计分后，得分越高表明教学正念水

平越高。本研究中总量表、个人正念与人际正念分量表

的 Ｃｒｏｎｂａｃｈ＇ｓ α 系数分别为 ０． ８３、０． ９１、０． ８３。模型拟合

指数为：χ２ ／ ｄｆ ＝ ２． ７２，ＲＭＳＥＡ ＝ ０． ０７，ＣＦＩ ＝ ０． ９６，ＴＬＩ
＝ ０． ９４，ＲＦＩ ＝ ０． ９１。
２． ３　 共同方法偏差检验

为避免自我报告可能导致共同方法偏差， 采用

Ｈａｒｍａｎ 单因素检验法对数据进行分析。结果表明，特
征值大于 １ 的因子共有 ４ 个，且第一个因子解释的变异

量为 ２９． ４５％ ，小于 ４０％ 的临界标准。此外，设定公因

子数为 １ 的验证性因子分析显示单因子模型拟合较差

（χ２ ／ ｄｆ ＝ ９． ４７，ＲＭＳＥＡ ＝ ０． １５，ＣＦＩ ＝ ０． ４８，ＴＬＩ ＝ ０．
９７，ＲＦＩ ＝ ０． ４５）。据此，说明本研究不存在严重的共同

方法偏差。

３　 研究结果

３． １　 相关分析

对研究变量进行描述性统计与相关分析，结果显

示，相对剥夺感与组织支持感、教学正念之间均呈显著

负相关，组织支持感与教学正念呈显著正相关。性别、
学历和专业与本研究主要变量之间存在显著相关，故
在后续分析中将其作为控制变量纳入模型。

表 １　 研究变量的 Ｍ、ＳＤ 及相关系数

Ｍ ＳＤ １ ２ ３ ４ ５ ６

１ 性别 １． ７０ ０． ４６ １

２ 学历 ２． ８３ ０． ５５ ０． １０ １

３ 专业 １． ８０ ０． ９７ － ０． １６∗∗ ０． ０４ １

４ 组织支持感 ３． ８３ ０． ７０ ０． １４∗∗ ０． １３∗∗ － ０． １０∗ １

５ 相对剥夺感 ２． ４０ ０． ９０ － ０． １６∗∗ － ０． ０９ ０． ０６ － ０． ６４∗∗ １

６ 教学正念 ３． ７５ ０． ６１ － ０． ０５ ０． ０２ ０． ０４ ０． ２５∗∗ － ０． １７∗∗ １

　 注：∗ｐ ＜ ０． ０５，∗∗ｐ ＜ ０． ０１，∗∗∗ｐ ＜ ０． ００１，下同。
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３． ２　 有调节的中介模型

将所有变量进行标准化处理，并根据偏差校正的

百分位 Ｂｏｏｔｓｔｒａｐ 方法（重复取样 ５０００ 次），通过 ＳＰＳＳ
宏程序 ＰＲＯＣＥＳＳ 进行有调节的中介效应分析。 首先，
在控制性别、学历和专业后，通过 Ｍｏｄｅｌ ４ 检验相对剥

夺感在组织支持感与特殊教育教师教学正念之间的中

介作用。 结果表明（见表 ２）：组织支持感显著正向预

测教学正念（ β ＝ ０． ２６， ｔ ＝ ５． ２６，９５％ ＣＩ ＝ ［０． １６，０．
３６］，ｐ ＜ ０． ００１）。 当引入中介变量相对剥夺感后，组
织支持感负向预测相对剥夺感（β ＝ － ０． １８，ｔ ＝ － ３．

５０，９５％ ＣＩ ＝ ［ － ０． ２８， － ０． ０８］，ｐ ＜ ０． ００１），相对剥夺

感负向预测教学正念（β ＝ － ０． ６０，ｔ ＝ － １４． ９６，９５％ ＣＩ
＝ ［ － ０． ６８， － ０． ５２］，ｐ ＜ ０． ００１）。 同时，组织支持感对

教学正念的影响仍然显著（β ＝ ０． １５，ｔ ＝ ３． ８７，９５％ ＣＩ
＝ ［０． ０８，０． ２３］，ｐ ＜ ０． ００１）。 偏差校正的百分位 Ｂｏｏｔ⁃
ｓｔｒａｐ 方法检验表明，组织支持感对特殊教育教师教学

正念的直接效应为 ０． １５，相对剥夺感在组织支持感与

教学正念之间的中介效应显著，间接效应值为 ０． １１，
Ｂｏｏｔ ＳＥ ＝ ０． ０３，９５％ ＣＩ 为［０． ０５，０． １７］，不包含 ０。 中

介效应占总效应的比例为 ４２． ３１％ 。

表 ２　 相对剥夺感在组织支持感和教学正念关系中的中介效应检验

效应 效应值 ＢｏｏｔＳＥ ＢｏｏｔＬＬＣＩ ＢｏｏｔＵＬＣＩ 效应比

组织支持感→相对剥夺感→
教学正念

总效应 ０． ２６ ０． ０５ ０． １６ ０． ３６

直接效应 ０． １５ ０． ０４ ０． ０８ ０． ２３ ５７． ６９％

中介效应 ０． １１ ０． ０３ ０． ０５ ０． １７ ４２． ３１％

　 　 随后，在控制性别、学历和专业后，采用 Ｍｏｄｅｌ ７ 检

验教龄的调节作用。 结果表明（见表 ３），教龄和组织

支持感的乘积项对相对剥夺感的预测作用显著（β ＝
０． １３，ｔ ＝ ２． ６９，９５％ ＣＩ ＝ ［０． ０４，０． ２３］，ｐ ＜ ０． ０１），说明

教龄可以调节组织支持感与相对剥夺感的关系。 进一

步的判定指标 ＩＮＤＥＸ 显示，教龄对相对剥夺感中介效

应判定指标为 － ０． ０８，Ｂｏｏｔ ＳＥ ＝ ０． ０３，９５％ ＣＩ 为［ － ０．
１４， － ０． ０１］，说明此调节的中介效应是显著的，即相对

剥夺感的中介效应存在显著的教龄差异。
为进一步厘清教龄在组织支持感与相对剥夺感中

的调节作用，采用简单斜率分析检验教龄在两者关系

中的调节作用。 把教龄分成教龄较长组和教龄较短

组，分别考察两组被试组织支持感对相对剥夺感的影

响。 简单斜率分析表明（见图 ２），在教龄较短特殊教

育教师中，相对剥夺感随着组织支持感的增加呈更为

显著的下降趋势 （ βｓｉｍｐｌｅ ＝ － ０． ３１， ＳＥ ＝ ０． ０７， ｔ ＝
－ ４． ４３，９５％ ＣＩ［ － ０． ４５， － ０． １７］，ｐ ＜ ０． ００１），而在

教龄较长特殊教育教师中，组织支持感对相对剥夺感

的负向预测作用不显著（βｓｉｍｐｌｅ ＝ － ０． ０８，ＳＥ ＝ ０． ０６，ｔ ＝
－ １． ３５，９５％ ＣＩ［ － ０． ２０，０． ０４］，ｐ ＝ ０． １８）。

表 ３　 以教龄为调节变量的中介效应模型

预测变量
模型 １：教学正念 模型 ２：相对剥夺感 模型 ３：教学正念

β ＳＥ ｔ β ＳＥ ｔ β ＳＥ ｔ

性别 ０． １２ ０． １１ ２． ４６∗ － ０． ３５ ０． １１ － ３． １５∗∗ ０． ０６ ０． ０９ ０． ７３

学历 ０． １２ ０． ０９ ２． ４３∗ － ０． １１ ０． ０９ － １． １６ ０． １４ ０． ０７ １． ９７∗

专业 － ０． １０ ０． ０５ － ２． ０１∗ ０． ０３ ０． ０５ ０． ６２ － ０． ０８ ０． ０４ － １． ８７

组织支持感 ０． ２６ ０． ０５ ５． ２６∗∗∗ － ０． ２０ ０． ０５ － ３． ９２∗∗∗ ０． １５ ０． ０４ ３． ８７∗∗∗

相对剥夺感 － ０． ６０ ０． ０４ － １４． ９６∗∗∗

教龄 ０． ０８ ０． ０５ １． ５４

组织支持感∗教龄 ０． １３ ０． ０５ ２． ６９∗∗

Ｒ２ ０． １１ ０． ０９ ０． ４５

Ｆ １１． ２０∗∗∗ ５． ９０∗∗∗ ５９． １８∗∗∗
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图 ２　 教龄对组织支持感与相对剥夺感的调节作用

４　 讨论

４． １　 组织支持感与特殊教育教师教学正念的关系

本研究发现，组织支持感正向预测特殊教育教师

的教学正念，这与其他研究结果相似，如孙进等发现外

部社会支持与特殊教育教师的正念水平呈正相关［３３］。
这一发现符合“工作要求 － 资源模型” 的观点，即组织

支持感作为教师对其工作场域支持系统的感知，可以

形成对教师的“增益路径”，促进其产生积极的教学行

为。囿于特殊教育的工作复杂性及高强度情绪劳动职

业特性，特殊教育教师在工作情境中容易消耗认知情

感资源［３４］，进而使其对心理与行为进行监控调节的资

源不足，自控能量降低，致使其难以有效维持自身工作

状态。而学校组织支持作为一种重要的外部工作资源，
起到资源流失保护者角色。当特殊教育教师拥有较高

的学校组织支持时，会体验到良好的工作氛围，认识到

个人成长离不开组织支持，进而会激发主人翁精神，认
同学校发展目标，从而对教学工作充满热情［３５］。而教学

热情的提升不仅使得特殊教育教师能够有效减少外在

环境干扰，提高个体自控能力，采用更为有效的开放、
接纳、不评判和不反应的态度应对生活中的各种刺激

事件，促进个体更为客观地观察并接受当下发生的身

心状态变化［３６］；而且能够将更多意识投入到教学中来，
全神贯注倾听学生的心声，与学生建立更加积极的师

生关系，创造更为积极的学习环境，进而提升其教学正

念并促进自身教学状态的优化。但如果缺乏足够的支

持，则易于产生职业倦怠，这不仅损害特殊教育教师身

心健康，也会给教学带来消极影响，消耗教学热情，进
而降低其教学正念水平。
４． ２　 相对剥夺感的中介作用

本研究发现，组织支持感可以通过降低相对剥夺

感对特殊教育教师的教学正念产生影响，这与社会支

持是相对剥夺感的防御因素，可以通过减少相对剥夺

感影响个体发展的结果相吻合［３７］，同时进一步印证了

“认知 － 情感加工系统” 理论，即组织支持感这一情境

刺激将通过教师的相对剥夺感这一认知情感系统作用

于教学正念这一响应式教学行为。伴随着融合教育的

全面推进，越来越多的轻度智力障碍学生进入普通学

校就读，特殊教育学校学生多以中重度及多重障碍学

生为主，生源的复杂化进一步导致教学复杂化，使得特

殊教育教师在课堂教学中面临着严峻的挑战，压力重

重，而他们所承担的送教上门、巡回指导、行政化任务

等使其工作变得更为繁重［３８］。工作压力大、时间长、负
担重、工资待遇不高、自我价值和工作价值感缺失等已

成为特殊教育教师的工作常态［３９］，这使得特殊教育教

师更容易因为组织资源分配与职业回报率不符、自身

角色地位与劳动价值不对等而产生不公平感，并进一

步诱发相对剥夺感这一负性情绪。加之，中国作为集体

主义文化较强的国家，教师更倾向于进行社会比较，而
外界社会群体又对特殊教育教师专业化认可度低、世
俗偏见依然存在［４０］，这就可能会进一步加重特殊教育

教师的相对剥夺感。相对剥夺感所引发的不安、愤怒的

消极情绪及对不公平对待的认知会使教师情绪调节能

力失调，陷入消极体验中。由于人脑认知能力的有限

性，当特殊教育教师经历消极体验时，会将其认知资源

用于进行捕捉自我意识（意识行动） 与情绪处理（非评

判性接受） 等情绪调节建设［４１］，进而造成个体认知损

耗、自我监控资源减少、自我控制力降低。而认知资源

及监控资源的损耗则会进一步降低教师的教学动机，
减弱自身当下意识体验状态，进而产生思维游离，心不

在焉行为，影响教学正念。组织支持感作为一种缓解消

极情绪的外部资源，可以助力个体形成良好的适应能

力。当特殊教育教师感知到更多的组织支持时，可以降

低情绪劳动及资源损耗，削弱对不公允事件的敏感性，
减少由此引发的相对剥夺感，进而提升教学正念。
４． ３　 教龄的调节作用

本研究进一步考察了组织支持感、相对剥夺感、教
龄对特殊教育教师教学正念共同发挥作用的路径。研
究发现，组织支持感对相对剥夺感的负向预测作用只

在教龄较短的特殊教育教师群体中显著，这一研究结

果符合“保护因子 － 保护因子模型” 的排除假说观点，
即后一个高水平的保护因子会削弱前一个低水平保护

因子的负向预测作用［４２］。教龄较长的特殊教育教师由

于多为单位中的骨干、顶梁柱，拥有更为丰富的教学经

验及对工作更为深入的认识与理解，同时承担更为重

要的职务，也取得了家长及同事领导的认可，并建立起

自身的人际关系网，其拥有的初始资源更多，且获取新

资源的能力强，转化效率高［４３］。因而，当教龄较长的教

师面对外界组织支持不足时，依然能够凭借个体所具

备的高能量内部资源解决问题、应对各种教学挑战，并
及时补充所消耗的资源，以获得职业成就感与满足感，
其产生的相对剥夺感由此较少。教龄较短的特殊教育
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教师则因为还处于事业起步阶段，缺少工作历练，对教

学环境及教学内容不熟悉，经验和能力相对不足，资源

获取及转化能力弱，内部资本水平低且难以维持，更容

易产生情绪耗竭，且作为入职新人，处于论资排辈、被
等待的团体中，常面临着“仪式性服从” 或者“避免犯

错” 的消极被动的生存境地，故而当组织支持不足时，
更容易产生较高的相对剥夺感。实证研究也发现，相较

于普通教师及教龄较长的特殊教育教师，新手特殊教

育教师囿于课堂内外压力及挫折感，工作满意度相对

偏低，职业归属感及认同度相对不足［４４］，在职业知能与

职业人际适应上也表现得不够理想［４５］。因此，教龄较短

的教师更加依赖学校组织所提供的资源补充其所损耗

的心理资源，以降低相对剥夺感。

５　 教育建议

《“十四五” 特殊教育发展提升行动计划》 明确提

出“到 ２０２５ 年，初步建立高质量的特殊教育体系” 目

标，昭示着新时代我国特殊教育改革发展的路向已从

规模扩张战略性地转向高质量发展。特殊教育要开启

高质量发展的新阶段，需要以高质量的教学作为内在

支撑，而高质量的教学又必须要以教师教学正念水平

的大幅提升为萌发动力，即只有当教师能够在即时性、
充满不确定性的教学情境下，保持高度的注意力、情感

性及灵活性，维持支持性的课堂氛围，及时有效满足特

殊学生的多样化需求时，才能够有实践层面的高质量

特殊教育教学。本研究发现，组织支持感是影响特殊教

育教师教学正念的重要前因变量，组织支持感既可以

直接影响教学正念，也可以通过相对剥夺感间接影响

教学正念，同时教龄调节“组织支持感 → 相对剥夺感

→ 教学正念” 这一中介路径的前半段。因此，基于前摄

应对理论，以加强学校的组织支持作为逻辑起点与重

心所在，以关照差异性需求作为现实基点，以相对剥夺

感的消解作为实践指引，就成为提升特殊教育教师教

学正念水平的实践路向选择。
５． １　 重塑赋能教师专业发展的行动路径，加强工具性

支持

组织支持作为一种关系资源，可分为工具性支持

和情感性支持两种类型［４６］，其中工具性支持（包括培

训、工作环境和条件设施、相关人员与资讯支持） 是教

师顺利开展教学工作的必要条件和前提基础，故而强

化组织支持应以加强工具性支持、降低教师工作资源

相对剥夺感为首要任务。具体而言，一方面应大力加强

教师培训与教研，赋能教师对抗工作压力与课堂教学

挑战冲击的勇气、胆魄和智慧。鉴于国家及省级层面培

训数量和覆盖的教师人数有限，培训时间过于集中且

持续性、针对性及精细化程度不足，培训内容难以满足

教师个性化需求［４７］，而教师专业成长又取决于特定教

育教学情境的经验习得与升华，且特殊教育学校定位、

生源及困境又有较大差异性，据此强化校本培训与教

研就显得尤为重要。然而目前特殊教育学校校本培训

和教研数量不足、实效性不高却又是一种普遍的事实

性存在［４８］。因此，今后应积极构建校本教研共同体转

型，探寻“问题与循证” 导向、“分享 － 对话” 专业盟约

式的校本教研和培训模式。唯其如此，才能扭转教师

“被动点卯式、感性直觉式、表扬赞赏式、示范表演式”
弱参与样态［４９］，推动校本教研从经验层面的行为跟进

迈向体验层面的深度参与。另一方面应加快信息化建

设，以数字化转型赋能教师教学。信息化是当代教育系

统性变革的内生力量，也是促进优质资源共享，实现教

育个性化的关键举措。然而，当前特殊教育学校的信息

化发展存在滞后性［５０］。由于教育数字化转型并非教育

或技术单一要素所促使的教育系统创变，故而今后应

从整体优化的视角来思考特殊教育学校数字化加速转

型的实践路径。换言之，既加强硬件基础设施、软件平

台和教学资源建设，更要锚定教师数字素养的提升［５１］，
发挥人与技术的共同张力，打开转型的通道，促使数字

赋能特殊教育高质量发展由内生潜能转化为核心动

能。
５． ２　 重构润泽教师生命的学校生态，强化情感性支持

加强对特殊教育教师的组织支持，不仅需要强化

对稳定组织秩序具有保障作用的工具性支持，还应该

高度关注具有激励作用的情感性支持。情感性支持包

含尊重支持（个体的想法与意愿在工作场域中能受到

他人尊重）、亲密支持（个体与其他成员之间形成良好

的亲密关系） 两个方面。加强情感性支持，则有利于增

强教师的归属感和自我价值感，纾解其精神层面的相

对剥夺感［５２］，促使其依据“对称互惠” 行动原则，以积

极主动、严谨认真的教育实践行为回报组织支持。故

而，今后特殊教育学校首先应发挥制度的指引功能，通
过不断优化薪酬制度和荣誉奖励制度等激励机制，积
极构建彰显公平、润泽生命的学校生态，挣脱“专业价

值隐形化” 与“劳动价值虚无化” 对教师生命灵性的遮

蔽和钳制，激发其责任感、荣誉感。其次，应充分发挥

“群体动力” 的驱动与凝聚作用，通过“领导去中心化

淡化角色界限、创设多方沟通渠道关注教师感受、搭建

活动平台倾听教师心声” 等方式，使教师在各种活动关

系中获得积极情感联结，在舒适、温馨的氛围中满足深

层次的情感需求，进而促使其以积极的情绪状态投入

到工作中。
５． ３　 重建关照教师差异的服务体系，助推个性化支持

特殊教育学校在创建“全员支持” 和“全过程支

持” 的组织支持机制时，还应对处于职业生涯初始阶

段、教龄较短的青年教师给予倾斜性的差异化支持，以
抬高青年教师教育事业的上线，降低其相对剥夺感。具
体而言，一是通过理性增添参与学校管理决策的机会，
赋权青年教师，使其感受到“能够影响与自己有关的决

·９７·
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定或计划，并能在工作场合运用经验改进自己的表现，
进而改进组织表现” ［５３］，从而增强其“生命在场” 感；二
是通过建立“合作性的同伴小组指导模式、青蓝工程师

徒制” 等方式“外推赋能” 青年教师；三是在稀缺性和

关键性的学校组织支持分配方案中，努力挣脱论资排

辈、将青年教师排除在外的制度框囿，对青年教师的专

业发展、生活保障予以适当关照；四是加强对青年教师

专业发展的持续引领，让其在学校教育实践的过程性

氛围和战略性氛围中建构性地获得愉悦、依恋、感恩等

生命性情感体验，增进前景性获得感，消解发展方向的

迷失感，培植蕴藏生命韧性的教师认同感和可持续发

展的内生动力。
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ｏｃｃｕｐａｔｉｏｎａｌ ｉｄｅｎｔｉｔｙ　 ｓｅｌｆ⁃ｅｆｆｉｃａｃｙ

（责任编校：侯金芹）
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Ｔｈｅ Ｒｅｌａｔｉｏｎｓｈｉｐ ｂｅｔｗｅｅｎ Ｐｅｒｃｅｉｖｅｄ Ｏｒｇａｎｉｚａｔｉｏｎａｌ
Ｓｕｐｐｏｒｔ ａｎｄ Ｓｐｅｃｉａｌ Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ Ｔｅａｃｈｅｒｓ＇Ｔｅａｃｈｉｎｇ

Ｍｉｎｄｆｕｌｎｅｓｓ： Ａ Ｍｏｄｅｒａｔｅｄ Ｍｅｄｉａｔｉｎｇ Ｅｆｆｅｃｔ

ＳＵ Ｍｅｎｇ１ 　 ＺＨＡＮＧ Ｙｕｈｏｎｇ１，２ 　 ＴＩＡＮ Ｈｕｉｄｏｎｇ１ 　 ＷＥＩ Ｙｉｘｉｎ１ 　 ＬＩ ＳＨｕｔｉｎｇ１ 　 Ｕｓｍａｎ３

（１． Ｓｃｈｏｏｌ ｏｆ Ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ Ｓｃｉｅｎｃｅｓ，Ｘｉｎｊｉａｎｇ Ｎｏｒｍａｌ Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ，Ｕｒｕｍｑｉ，８３００１７；
２． Ｘｉｎｊｉａｎｇ Ｔｅａｃｈｅｒ Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ Ｒｅｓｅａｒｃｈ Ｃｅｎｔｅｒ，Ｕｒｕｍｑｉ，８３００１７；３． Ｔｕｒｐａｎ Ｈｏｎｇｌｉｕｈｅ Ｇａｒｄｅｎ，Ｔｕｒｐａｎ，８３８０００）

Ａｂｓｔｒａｃｔ　 　 Ｉｎ ｏｒｄｅｒ ｔｏ ｅｘｐｌｏｒｅ ｔｈｅ ｒｅｌａｔｉｏｎｓｈｉｐ ｂｅｔｗｅｅｎ ｐｅｒｃｅｉｖｅｄ ｏｒｇａｎｉｚａｔｉｏｎａｌ ｓｕｐｐｏｒｔ ａｎｄ ｓｐｅｃｉａｌ
ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ｔｅａｃｈｅｒｓ＇ ｔｅａｃｈｉｎｇ ｍｉｎｄｆｕｌｎｅｓｓ， ａｓ ｗｅｌｌ ａｓ ｅｘａｍｉｎｅ ｔｈｅ ｍｅｄｉａｔｉｎｇ ｒｏｌｅ ｏｆ ｒｅｌａｔｉｖｅ ｄｅｐｒｉｖａｔｉｏｎ
ａｎｄ ｔｈｅ ｍｏｄｅｒａｔｉｎｇ ｅｆｆｅｃｔ ｏｆ ｔｅａｃｈｉｎｇ ａｇｅ， ａ ｔｏｔａｌ ｏｆ ３７３ ｓｐｅｃｉａｌ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ｔｅａｃｈｅｒｓ ｗｅｒｅ ｉｎｖｅｓｔｉｇａｔｅｄ ｂｙ
ｑｕｅｓｔｉｏｎｎａｉｒｅ． Ｔｈｅ ｒｅｓｕｌｔｓ ｓｈｏｗｅｄ ｔｈａｔ：（１）Ｐｅｒｃｅｉｖｅｄ ｏｒｇａｎｉｚａｔｉｏｎ ｓｕｐｐｏｒｔ ｓｉｇｎｉｆｉｃａｎｔｌｙ ａｎｄ ｐｏｓｉｔｉｖｅｌｙ
ｐｒｅｄｉｃｔｅｄ ｔｈｅ ｔｅａｃｈｉｎｇ ｍｉｎｄｆｕｌｎｅｓｓ ｏｆ ｓｐｅｃｉａｌ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ｔｅａｃｈｅｒｓ； （２）ｒｅｌａｔｉｖｅ ｄｅｐｒｉｖａｔｉｏｎ ｐｌａｙｅｄ ａ
ｐａｒｔｉａｌｌｙ ｍｅｄｉａｔｉｎｇ ｒｏｌｅ ｂｅｔｗｅｅｎ ｏｒｇａｎｉｚａｔｉｏｎａｌ ｓｕｐｐｏｒｔ ａｎｄ ｔｅａｃｈｉｎｇ ｍｉｎｄｆｕｌｎｅｓｓ； （３）ｔｅａｃｈｉｎｇ ａｇｅ
ｍｏｄｅｒａｔｅｄ ｓｐｅｃｉａｌ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ｔｅａｃｈｅｒｓ＇ ｐｅｒｃｅｉｖｅｄ ｏｒｇａｎｉｚａｔｉｏｎａｌ ｓｕｐｐｏｒｔ ａｎｄ ｒｅｌａｔｉｖｅ ｄｅｐｒｉｖａｔｉｏｎ， ａｎｄ
ｏｒｇａｎｉｚａｔｉｏｎａｌ ｓｕｐｐｏｒｔ ｎｅｇａｔｉｖｅｌｙ ｐｒｅｄｉｃｔｅｄ ｒｅｌａｔｉｖｅ ｄｅｐｒｉｖａｔｉｏｎ ｏｎｌｙ ｉｎ ｔｈｅ ｇｒｏｕｐ ｏｆ ｓｐｅｃｉａｌ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ
ｔｅａｃｈｅｒｓ ｗｉｔｈ ｓｈｏｒｔｅｒ ｔｅａｃｈｉｎｇ ａｇｅ． Ｔｈｅｒｅｆｏｒｅ， ｏｒｇａｎｉｚａｔｉｏｎｓ ｓｈｏｕｌｄ ｓｔａｒｔ ｆｒｏｍ ｓｔｒｅｎｇｔｈｅｎｉｎｇ
ｉｎｓｔｒｕｍｅｎｔａｌ ｓｕｐｐｏｒｔ， ｒｅｉｎｆｏｒｃｉｎｇ ｅｍｏｔｉｏｎａｌ ｓｕｐｐｏｒｔ， ａｎｄ ｂｏｏｓｔｉｎｇ ｐｅｒｓｏｎａｌｉｚｅｄ ｓｕｐｐｏｒｔ， ｗｉｔｈ ａ ｖｉｅｗ ｔｏ
ｉｍｐｒｏｖｉｎｇ ｔｈｅ ｔｅａｃｈｉｎｇ ｑｕａｌｉｔｙ ｏｆ ｓｐｅｃｉａｌ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ｔｅａｃｈｅｒｓ．

Ｋｅｙ ｗｏｒｄｓ　 ｓｐｅｃｉａｌ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ｔｅａｃｈｅｒｓ　 ｔｅａｃｈｉｎｇ ｍｉｎｄｆｕｌｎｅｓｓ　 ｐｅｒｃｅｉｖｅｄ ｏｒｇａｎｉｚａｔｉｏｎａｌ ｓｕｐｐｏｒｔ
ｒｅｌａｔｉｖｅ ｄｅｐｒｉｖａｔｉｏｎ　 ｔｅａｃｈｉｎｇ ａｇｅ

（责任编校：刘在花）
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