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同群压力还是同群激励？
———高中合作小组的同群效应研究

谭　娅　封世蓝　张庆华　龚六堂＊

　本文以高中班级中合作小组内部的同辈群体为研究对
象，综合考虑了小组内部的座位安排和同群的心理特征，探究了小
组内部在成绩上的同群效应。研究发现：在分级教学制度下，相比
于以本科达线为目标的普通班，以培优为目标的重点班个体的同群
效应显著为负。这主要是由于重点班成绩下游学生受到显著负向的
同群效应影响，而普通班成绩上游学生的同群效应为正。优秀的同
群一方面可以产生正向激励，但在激烈竞争中可能转化成同群压力。

　同群效应，空间权重，分级教学
ＤＯＩ：１０．１３８２１／ｊ．ｃｎｋｉ．ｃｅｑ．２０２１．０２．０８

一、引　　言

同群对学生的学业成绩产生着重要影响。目前，大部分研究对小学和中

学阶段的班级或者学校层面的同群效应进行了定量估计 （Ｃａｒｍａｎ　ａｎｄ　Ｚｈａｎｇ，

２０１２；Ｌａｖｙ　ａｎｄ　Ｓｃｈｌｏｓｓｅｒ，２０１１；Ｄｕｆｌｏ　ｅｔ　ａｌ．，２０１１）。然而同群之间的交流
互动往往在更小的范围内更加频繁，新近研究开始关注班级内部微观范围的
同群效应 （Ｌｕ　ａｎｄ　Ａｎｄｅｒｓｏｎ，２０１５；王春超和钟锦鹏，２０１８；王春超和肖艾
平，２０１９），研究表明先前停留在学校或者班级层面的分析忽略掉了班级内部

邻近范围内同群间的互动对学业表现产生的重要作用。

小组合作学习是同群互动学习的一种形式，也是中国 “新课程改革”所
倡导的研究型学习中的一种主要教学模式，在中小学各科教学中被不同程度
地采用。小组将同群之间的相互作用凝聚到了一个更为微观的范围，激发同
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群更为频繁深入地互动交流，使同群效应得以更为真实显著地反映在实际数
据上。然而，由于追踪数据采集难度较高，目前对小组制度安排下的同群效
应研究以定性研究为主 （龙君伟和曾先，２００４；刘恒红，２０１７），采用经济学
方法的定量研究少之又少。
本文关注小组层面同群间的相互影响，借鉴实验经济学的研究方法，以

国内某所公立示范高中高一年级的学生为研究样本，通过为期一学期的分组
学习实验，综合考虑组内座位安排，定量估计了小组范围内的同群效应。为
了更好地估计小组层面的同群效应，本文首先借鉴技术扩散领域研究中空间
权重的构造方法，结合小组内学生座位，构造出空间加权的同群成绩项；其
次扩展了经典的Ｌｉｎｅａｒ－ｉｎ－Ｍｅａｎｓ模型，基于面板数据结构，将同群的动态变
化纳入模型中；同时，通过分组实验设计有效避免同群效应估计中的相关效
应问题，以保证本文估计的同群效应能够更为真实有效地反映同群之间的影
响，并且对同群效应在不同成绩群体间的巨大差异进行了分析，以探究同群
效应在合作小组内的作用机制。
本文研究发现：整体上不显著的同群效应并不代表同群之间没有成绩上的

相互影响，在分级教学的制度背景下，以培优为目标的重点班样本有显著为负
的同群效应，而以本科达线为目标的普通班样本则表现出正向但不显著的同群
效应。深入探讨其原因是重点班中位于成绩下游的学生受到显著负向的同群效
应影响，而普通班中位于成绩上游的学生受到显著正向的同群效应影响。在竞
争更为激烈的重点班中，部分成绩落后学生面对优秀的同群，自信心反而受到
打击，产生过高的心理压力，甚至可能采取 “自我防御”行为以保护其自尊。
文章其余章节安排如下：第二部分综述相关研究文献；第三部分介绍实

验设计和样本数据；第四部分建立计量模型并进行同群效应的相关效应检验；
第五部分报告基准计量结果、机制分析和稳健性检验；最后总结全文。

二、文 献 评 述

教育领域的同群效应研究与促进教育产出提高、改进教学模式紧密相关，
一直受到社会学、教育学、经济学等领域学者的广泛关注。Ｅｐｐｌｅ　ａｎｄ
Ｒｏｍａｎｏ（２０１１）中综述了度量学业成绩中同群效应的实证模型，其中大量关
注同群效应的文献集中于学校层面 （Ｈａｎｕｓｈｅｋ　ｅｔ　ａｌ．２００３；Ａｎｇｒｉｓｔ　ａｎｄ　Ｌａｎｇ，

２００４；Ｗｈｉｔｍｏｒｅ，２００５；Ｈｏｘｂｙ　ａｎｄ　Ｗｅｉｎｇａｒｔｈ，２００５；Ａｍｍｅｒｍｕｅｌｌｅｒ　ａｎｄ　Ｐｉｓ－
ｃｈｋｅ，２００９；Ｇｏｕｌｄ　ｅｔ　ａｌ．，２００９；Ｄｕｆｌｏ　ｅｔ　ａｌ．，２０１１）或者班级层面 （Ｌａｖｙ
ａｎｄ　Ｓｃｈｌｏｓｓｅｒ，２０１１；Ｂｕｒｋｅ　ａｎｄ　Ｓａｓｓ，２０１３；李长洪和林文炼，２０１９）的同
群效应研究，还有一些关注大学寝室内部的同群效应 （Ｓａｃｅｒｄｏｔｅ，２００１；

Ｚｉｍｍｅｒｍａｎ，２００３），部分实证文献对同群效应的估计结果汇总报告在表１
中，可见大部分实证研究发现了同群对学业表现产生的正溢出效应。
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表１　成绩量化的同群效应

文献 样本 同群效应的识别
同群平均成绩变动１．０分

对学生ｉ带来的效用

Ｈａｎｕｓｈｅｋ　ｅｔ　ａｌ．
（２００３）

得克萨斯州学校

计划
控制学生的固定效应 数学：０．１７

Ｈｏｘｂｙ　ａｎｄ　Ｗｅｉｎｇａｒｔｈ
（２００５）

北卡罗来纳州的

落后县市

利用外生冲击：学校废

除种族歧视
０．２４

Ｗｈｉｔｍｏｒｅ（２００５）
田纳西州 “明星

项目”的小学生
随机分配座位 ０．６０

Ｂｕｒｋｅ　ａｎｄ　Ｓａｓｓ
（２０１３）

佛罗里达州３－

１０年级的学生

控制学生和教师的固定

效应

阅读：０．０１４—０．０６８；数学：

０．０４　

Ｃａｒｍａｎ　ａｎｄ　Ｚｈａｎｇ
（２０１２）

中国小学生 随机分配班级
数学：０．４０；英语：－０．０３；

语文：０．２６　

Ｌａｖｙ　ａｎｄ　Ｓｃｈｌｏｓｓｅｒ
（２０１１）

以色列小学、初

中和高中学生

利用外生冲击：学校内

部女生比例变化
男生：１．０６；女生：０．８４

Ｄｕｆｌｏ　ｅｔ　ａｌ．（２０１１） 肯尼亚小学生
在不分级教学的学校样

本中，随机分配班级

总分：０．４４５；数学：０．４７０；

阅读：０．４２３　

同群效应研究已有许多经典模型，包括Ｌｉｎｅａｒ－ｉｎ－Ｍｅａｎｓ模型、Ｂｏｎｔｉｑｕｅ模
型、Ｒａｉｎｂｏｗ模型等，在这些经典模型分析中，存在着一定的计量偏误。根据

Ｍａｎｓｋｉ（１９９３）定义的三种社会联系，同群效应与三个效应相关：（１）内生效
应 （ｅｎｄｏｇｅｎｏｕｓ　ｅｆｆｅｃｔｓ），即个体对同组其他个体产生的影响反过来进一步影
响个体自身；（２）外生效应 （ｅｘｏｇｅｎｏｕｓ　ｅｆｆｅｃｔｓ），即个体所在群体的特征变
化所导致的个体行为变化；（３）相关效应 （ｃｏｒｒｅｌａｔｅｄ　ｅｆｆｅｃｔｓ），即个体特征与
群体内其他个体特征相似导致个体行为与群体内其他个体行为相似。在经济
学研究和计量识别中，往往将内生效应和外生效应作为同群效应，而相关效
应则是需要被剔除的部分。

为了解决同群效应的估计偏误，不同学者探究了同群效应的计量识别
方法，并在后续的研究中不断发展和应用。例如，Ｄｕｆｌｏ　ａｎｄ　Ｓａｅｚ（２００３）

采用实验方法，将个体随机分为处理组和对照组，控制两组的共同冲击后
估计出同群效应。Ｇｒａｈａｍ （２００８）利用方差分解法，将组间方差分解为三
个部分，小组层面特征的异质性，个体层面特征的组间异质性，以及与社
会联系强度相关的异质性，而第三部分反映了同群效应的组间差异。Ｈａ－
ｎｕｓｈｅｋ　ｅｔ　ａｌ．（２００３）利用固定效应来剔除上文所提及的同群效应识别中的
相关效应。

田野实验方法在同群效应的估计中经常使用。Ｌｕ　ａｎｄ　Ａｎｄｅｒｓｏｎ （２０１５）
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在江苏省的一所公立中学７年级进行田野实验，将班级内所有学生基于性别
和身高随机安排座位，研究表明，一名女生周围坐着５名女生相比于周围坐
着５名男生成绩会提高０．２－０．３个标准差，而男生成绩不会受到周围座位性
别组成的显著影响。Ｂｏｏｉｊ　ｅｔ　ａｌ．（２０１７）按照不同能力构成将阿姆斯特丹大
学本科一年级经济类新生分配到对应的辅导班并进行了实验追踪，研究发现
分级教学的同群效应对不同能力水平的学生会产生异质性影响。王春超和钟
锦鹏 （２０１８）、王春超和肖艾平 （２０１９）的研究基于一个随机排座实验，选择
湖北某县３所小学３—５年级学生为实验对象，对各个班级的学生进行随机排
座和问卷调查，前者研究班级小组内学生干部对周边同学非认知能力的影响，
发现组内位于前后桌学生干部的数量对学生的人格指标有着正向影响，后者
研究与高中心性地位学生的距离对个体成绩的影响，发现与高中心性学生距
离每减少一个座位，平均成绩提高０．４３－０．７８个标准差。
由于现有文献主要关注较为宏观层面上的同群效应，如班级、学校层面，

越来越多的学者开始关注班级内部微观范围的同群效应，不过，据作者所知，
在分组合作学习的制度安排下估计小组内同群效应的研究目前仍然很少。本
文首次基于高中分组实验数据，借鉴技术扩散领域研究中空间权重的构造方
法，结合小组内的学生座位，构造出空间加权的同群成绩项，并扩展了经典
的Ｌｉｎｅａｒ－ｉｎ－Ｍｅａｎｓ模型，定量估计了合作小组内部的同群效应，进一步探究
了同群效应在微观范围内的作用机制。

三、实验设计和样本数据

（一）样本学校介绍

本文选取了国内某所公立省级示范中学的２０１７—２０１８学年高一年级６１６
名学生。在分级教学背景下，依据中考成绩将学生分配到１１个班级，包括１
个竞赛班１、６个重点班、４个普通班，重点班以培优冲刺 “双一流”名校为
目标，普通班以本科达线为目标。该校固定教室教学，任课老师在班级间轮
换，这是国内现行的标准教学方式。
为了便于管理和教学，所有学生的分组和座位固定，在课堂时间他们必

须坐在自己的座位上，该规定保证了座位邻近学生间的交流更为密切。该校
紧密的作息时间安排要求同组的同学每天大部分时间一起互相学习、打扫卫
生、参加活动２，保证了同群效应的作用时长。课程教学中有自主学习、分组
讨论的教学阶段，均以小组为单位进行。由于组内的空间位置固定，而小组

１ 因班级由数学、物理、生物竞赛生组成，不具备分组实验的条件，故本文将该班级样本剔除。
２ 在校时间是周一至周五的７：２０至２１：４５，以及周六的７：２０至１２：００。
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与小组间的相对位置每月都会发生变化３，组内的空间位置及其相互影响就显

得尤为重要了。

（二）实验设计

本文研究围绕学校教学场景展开，要求班主任将学生按照成绩段分成６
人一组：将全班学生按第一次月考成绩平均分为６段，分别从６个分数段随
机挑出一名同学组成一个小组，兼顾组内男女比例均衡 （详见图１）。作者通
过与班主任一对一谈话的方式来详细说明实验要求，强调班主任严格执行。

在分组实验过程中，作者通过对比班主任提交的座位表和实际座位情况，来
监督班主任执行分组要求的持续情况。有别于小学和初中教育，高中教育强
调学生无 “特权”，座位分配不考虑视力和身高，因此，班主任能够更好地实
现实验要求。虽然作者每个月追踪座位情况，但组内位置微调的现象仍可能
存在，所以，严格来讲，本文与Ｌｕ　ａｎｄ　Ａｎｄｅｒｓｏｎ （２０１５）类似，度量的是
“ｉｎｔｅｎｄ　ｔｏ　ｔｒｅａｔ”同群效应。４

图１　高一年级５４人班级９组的座位排列图示

（三）样本数据

本文数据采集的时间轴详见图２，班主任在第一次月考后按实验要求开始

分组实验，随后，作者进行了问卷调研，并在每次考试后采集一次座位数据。

鉴于同学们在考试时采用的座位安排与实验过程中的课堂座位安排不同，本
文中同群效应的估计结果与考试时同学间的交流无关。

３ 分组学习便于班主任运用 “组内互助、组间比拼”的激励机制来对学生进行良性引导，小组整体表
现情况影响本组在座位周期轮换时的位置。
４ 在作者对班主任和学生的深访中，组内座位微调的情况非常少 （不足５％），实证结果受其影响较小。
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图２　数据采集时间轴

本文采集的数据包括：学籍信息、成绩数据、问卷调查和座位信息。其
中学籍信息包括性别、中考成绩、初中生源学校等；问卷调查采集信息包括
民族、政治面貌、家庭基本信息、同群交流情况，以及与同群效应相关的心
理指标。
表２汇报了原始的历次考试成绩５，从总样本来看，由于学校依据中考成

绩来录取学生，学生的中考成绩在一个特定的区间范围内，入学后历次考试
成绩的标准差不断扩大。按重点班和普通班分样本来看，普通班的标准差更
大，这是由于重点班优生更为集中，而普通班内学生成绩差距较大。

表２　变量描述性统计 （历次考试成绩）

标准化前的

成绩

总样本 重点班样本 普通班样本

观测值 均值 标准差 最小值 最大值 观测值 均值 标准差 观测值 均值 标准差

中考总成绩 ４６３　 ４６８．９　１８．９６　 ３２６　 ４９６　 ２６６　 ４７７．０　７．５１０　 １９７　 ４５８．０　２３．７１

第一次月考

总成绩
４６０　 ４０７．２　３９．６５　 １０７　 ４５８　 ２６４　 ４２３．７　２１．２０　 １９６　 ３８５．１　４７．２５

期中总成绩 ４８０　 ３８１．３　６１．４５　 １２６．５　４６０　 ２６６　 ４１０．５　２７．０８　 ２１４　 ３４５．１　７２．１６

第二次月考

总成绩
４４２　 ３４４．９　６１．１２　 １１４　 ４４２　 ２４５　 ３７４．９　３５．６７　 １９７　 ３０７．７　６５．６５

期末总成绩 ４６１　 ４１５．１　３９．５４　 １４５　 ４７７　 ２６４　 ４３１．０　２２．７２　 １９７　 ３９３．７　４６．６８

心理变量的加入是本文的一个重要创新，本文在诸多变量中选取了最
能反映同群效应影响效果的三类变量作为个人心理特征的控制变量。第一，
同群效应易感性 （ｐｅｅｒ　ｖｕｌｎｅｒａｂｉｌｉｔｙ）衡量个体的合作特征，最早由Ｂｅａｒｄｅｎ
ｅｔ　ａｌ．（１９８９）提出，用来指代个体受同群个体或群体影响的敏感程度，数
值越高表示敏感程度越高。第二，人格的五维变量衡量个体的人格特征，
来源于 ＭｃＣｒａｅ　ａｎｄ　Ｊｏｈｎ（１９９２）文章中经典的五维人格量表，度量了外倾
性 （ｅｘｔｒａｖｅｒｓｉｏｎ）、情绪稳定性 （ｎｅｕｒｏｔｉｃｉｓｍ）、开放性 （ｏｐｅｎｎｅｓｓ）、宜人性
（ａｇｒｅｅａｂｌｅｎｅｓｓ）、尽责性 （ｃｏｎｓｃｉｅｎｔｉｏｕｓｎｅｓｓ）五个维度，用来指代个体跟同
群个体或群体的接触、了解及互助程度，其中，外倾性代表了个体寻求社

５ 为了使历次考试成绩在面板数据中可比，本文使用的是标准化后的成绩，并且历次考试总成绩中科
目一致，由语文、数学、英语、物理、化学成绩加总得到，均不包括生物学科成绩。
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会刺激的倾向，得分较高的个体相对活跃，好交际，易得到他人注意，得
分较低的个体更为内敛、严肃，社交情境中不太容易得到他人注意；情绪
稳定性代表了个体受心理压力影响的程度，低分个体更易体验到愤怒、焦
虑等负面情绪，情绪相对不稳定，易表现出冲动行为，高分个体则相反；
开放性代表了好奇心和寻求新异事物的倾向，高分个体更易冒险，愿意尝
试新想法，追求艺术享受，注重自我寻求，低分个体则相对循规蹈矩；宜
人性代表了个体合作倾向及是否具有同理心，高分个体往往礼貌、体贴、
乐于助人，表现出信任、利他、直率、谦虚、共情等品质，低分个体则相
对更加强调人际竞争，喜欢与人争论；尽责性代表了个体的计划性和责任
心，高分个体相对尽责可靠、注重细节、遵循规律，低分个体则较为粗心、
懒散、易变。第三，消极情绪 （ｅｍｏｔｉｏｎ　ｎｅｇａｔｉｖｅ）衡量个体的情绪特征，来
源于 Ｗａｔｓｏｎ　ｅｔ　ａｌ．（１９８８）文章中经典的积极消极情绪量表 （ｐｏｓｉｔｉｖｅ　ａｎｄ
ｎｅｇａｔｉｖｅ　ａｆｆｅｃｔ　ｓｃｈｅｄｕｌｅ，ＰＡＮＡＳ），用来指代个体产生消极情绪的程度。具
体的描述性统计详见表３。
此外，本文还有一些在问卷调研中采集的个人特征信息，包括性别、

是否为班干部、是否为组长、民族、父母的受教育年限和家庭子女数量。
可以看到样本中男女生比例比较平均，男生稍多，班干部 （包括班长和班
委）比例为总样本的２２％，组长比例为总样本的１５％，其中，组长中有

２５％同时兼任班干部，少数民族比例为４％，父母的受教育程度均值为高中
及以上，父亲的受教育程度略高于母亲，并且重点班样本父母的受教育程
度高于普通班样本，样本中存在一定比例的非独生子女，家庭子女数量的
均值为１．３５。

表３　变量描述性统计 （个体特征变量）

控制变量
总样本 重点班样本 普通班样本

观测值 均值 标准差 最小值 最大值 观测值 均值 标准差 观测值 均值 标准差

性别

（男＝１）
４８５　 ０．５４４　０．４９９　 ０　 １　 ２６８　 ０．５７５　０．４９５　 ２１７　 ０．５０７　０．５０１

班干部

（担任＝１）
４８５　 ０．２２３　０．４１６　 ０　 １　 ２６８　 ０．２０９　０．４０７　 ２１７　 ０．２４０　０．４２８

组长

（担任＝１）
４８５　 ０．１５１　０．３５８　 ０　 １　 ２６８　 ０．１６０　０．３６８　 ２１７　 ０．１３８　０．３４６

民族 （少数

民族＝１）
４８５　 ０．０３９　０．１９４　 ０　 １　 ２６８　 ０．００８　０．０８６２　２１７　 ０．０７８　０．２６９

同群效应

易感性
４７９　１２．７１　 ３．０８９　 ４　 ２０　 ２６４　１２．６４　 ３．２１４　 ２１５　１２．８０　 ２．９３３
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（续表）　　

控制变量
总样本 重点班样本 普通班样本

观测值 均值 标准差 最小值 最大值 观测值 均值 标准差 观测值 均值 标准差

人格外倾性 ４７９　１５．０９　 ２．７３６　 ５　 ２０　 ２６４　１５．１３　 ２．５５１　 ２１５　１５．０４　 ２．９５３

人格情绪

稳定性
４７９　１３．７０　 ２．９３０　 ４　 ２０　 ２６４　１３．４８　 ３．０１９　 ２１５　１３．９７　 ２．７９９

人格开放性 ４７９　１２．３５　 ３．３４５　 ４　 ２０　 ２６４　１２．７０　 ３．２９５　 ２１５　１１．９３　 ３．３６６

人格宜人性 ４７９　１４．２８　 ３．２７０　 ４　 ２０　 ２６４　１４．４６　 ３．３４１　 ２１５　１４．０６　 ３．１７４

人格尽责性 ４７９　３０．５７　 ７．７０５　 １１　 ５５　 ２６４　３０．６６　 ７．７４９　 ２１５　３０．４７　 ７．６６７

消极情绪 ４７９　 ９．９００　２．１２９　 ３　 １５　 ２６４　 ９．８７９　２．１９１　 ２１５　 ９．９２６　２．０５６

父亲受教育

年限
４７９　１４．０５　 ３．５０４　 ０　 ２２　 ２６４　１４．８８　 ２．８６７　 ２１５　１３．０３　 ３．９２７

母亲受教育

年限
４７９　１３．８２　 ３．４２８　 ０　 ２２　 ２６４　１４．４１　 ３．１８１　 ２１５　１３．１０　 ３．５８７

家庭

子女数量
４７９　 １．３５３　０．５６３　 １　 ３　 ２６４　 １．２８４　０．４９２　 ２１５　 １．４３７　０．６３０

空间加权的同群项 （ｐｅｅｒ）是本文最为重要的解释变量，大部分文献利
用同群的简单平均成绩表示同群学习情况，本文结合调研时对班主任和学生
的深度访谈，了解到座位邻近的学生互动交流更为频繁密切，进而引入考虑
座位情况的空间加权同群成绩。数据方面，作者对６人小组的组内相对位置
进行了追踪记录，并将其与对应的考试进行了合并，构造出了能准确描述一
学期内每个同学的分组、座位、成绩、个人基本特征、心理特征的面板数据。
基于该数据，本文参考 “技术扩散”的概念 （Ｋｅｌｌｅｒ，２００２），类似地构造了
依据组内不同的空间距离进行加权赋值的同群成绩指标。具体步骤如下：首
先，在数据处理过程中对６人小组的空间位置进行编号 （详见图３），针对编
号，定义组内每位同学跟其邻居有三种关系：距离为０、距离为１和距离为２
（详见表４），其中，与距离为０的同学互为同桌，是交流最便利的空间位置，
与距离为１的同学互为前后或斜前后，互动交流较为便利，与距离为２的同
学之间间隔１人，互动交流较为不便。然后，采用Ｋｅｌｌｅｒ（２００２）中的权重设
定，假设学生ｉ与学生ｊ之间的距离为ｄｉｊ ，那么，学生ｊ的成绩对学生ｉ的
影响权重为ｅｘｐ（－ｃｄｉｊ），其中，ｃ为外生参数，ｃ值越大，同群影响随空间距
离增加的递减速度越快。本文后续基准结果中选取ｃ值为０．６，同时分别取ｃ
值为０．２和１进行敏感性检验。进而，本文构造出学生ｉ的空间加权同群
项为：
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ｐｅｅｒｉ＝∑
ｊ≠ｉ
ｓｃｏｒｅｊｅｘｐ（－ｃｄｉｊ）／∑

ｊ≠ｉ
ｅｘｐ（－ｃｄｉｊ）． （１）

１　 ２　 ３

４　 ５　 ６

图３　组内空间位置编号

表４　组内空间距离的定义说明

座位号 距离为０的座位号 距离为１的座位号 距离为２的座位号

１　 ２　 ４，５　 ３，６

２　 １，３　 ４，５，６ 无

３　 ２　 ５，６　 １，４

４　 ５　 １，２　 ３，６

５　 ４，６　 １，２，３ 无

６　 ５　 ２，３　 １，４

四、计量框架和研究方法

考虑一个传统的估计同群效应的Ｌｉｎｅａｒ－ｉｎ－Ｍｅａｎｓ模型：

ｓｃｏｒｅｉ＝α０＋α１ｐｅｅｒ－ｉ＋βＸｉ＋εｉ， （２）
其中，ｓｃｏｒｅｉ 是个体ｉ的成绩，ｐｅｅｒ－ｉ是除了个体ｉ以外的同群的平均成绩，Ｘｉ
是个体ｉ的基准特征。
本文在模型 （２）基础上进一步思考以下问题：首先，本文的分组实验将

同群的范围凝聚到合作小组层面上，用分组来界定同群效应的估计范围，班
级小组作为学习活动的基本单位，其内部成员有着更加频繁紧密的互动，因
此，模型不仅有班级维度，还需要有小组维度。
其次，本文采集了高一上学期共计５次考试成绩，为采用面板回归方法

以动态估计同群效应提供了数据基础，因此，相较于模型 （２）用一次初始成
绩作为基准成绩来构造同群项，本文在面板回归模型的研究框架下，能够采
用前一次考试的成绩作为本次考试成绩的基准成绩，将同群自身的动态进步
也考虑在模型中。
在模型 （２）的基础上做出以上扩展后，本文得到新的计量方程：

ｓｃｏｒｅｉ，ｃｇ，ｔ＝α０＋α１ｐｅｅｒ－ｉ，ｃｇ，ｔ－１＋βＸｉ，ｃｇ，ｔ＋λｃ＋μｔ＋εｉｔ， （３）
其中，因变量ｓｃｏｒｅｉ，ｃｇ，ｔ 代表班级ｃ小组ｇ的学生ｉ在第ｔ次考试的成绩，本
文关注的同群项ｐｅｅｒ－ｉ，ｃｇ，ｔ－１ 代表班级ｃ小组ｇ中除学生ｉ外的其他学生在第

ｔ－１次考试的平均成绩，本文分别考虑两种同群项：一种是不考虑组内座位，
对小组其他学生的成绩进行简单平均；另一种是考虑组内相对位置，对小组
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其他学生的成绩进行空间加权平均，具体参见上文式 （１）。Ｘｉ，ｃｇ，ｔ 表示学生ｉ
的一系列基准特征，包括基准成绩 （第ｔ－１次考试成绩）、个人特征 （性别、
民族、是否担任组长、是否担任班干部）、心理特征 （五维人格指标、消极情
绪指标、同群效应易感性指标）及家庭特征 （父母的受教育年限、家庭子女
数量）。同时，控制了班级层面的固定效应λｃ 和历次考试的固定效应μｔ， 以
控制班级层面不随时间变化的特征 （如班主任特征、班级管理制度等）和不
同考试之间的差异性 （如试题难度、考场划分等）。
在模型 （３）的估计中，主要计量识别问题是同群效应中的相关效应问

题，即个体特征与群体内其他个体特征相似导致个体行为与群体内其他个体
行为相似，在本文的实验安排下，小组内的６名成员为从不同成绩段随机抽
取，不存在相关效应问题。为进一步检验相关性问题在样本数据中不存在，
本文从两个方面进行分组实验检验：第一种检验方法是直观检查每个小组成
员的成绩构成是否符合实验要求。首先，计算小组成员中来自班级６个分数
段的学生数量比例；接着，绘制小组数量的分布图，横轴是来自某一特定分
数段的小组成员占小组人数的比例，纵轴是小组数量，如图４所示。如果班
级人数为５４人且实际分组符合实验要求，那么，每个分数段的小组成员比例
应该是１／６ （约为０．１６７），即图中竖线标出的位置，如果每个班级都满足这
两个条件，那么，所有小组应该都分布在１／６所在的位置。实际观察图４的
分布，５０％以上小组中来自各成绩段的学生比例都在０．１６７附近，符合实验
设计，其他小组中来自各成绩段的学生比例偏离０．１６７的原因有两个方面：
第一，班级人数不严格等于５４人，在该计算方法下会影响各个成绩段的人数
比例；第二，班主任分班时考虑性别平衡，数据中小组的性别比例大多数在

５０％左右。６

第二种检验方法是基于第一次月考总成绩和个人特征数据，采用传统
的验证小组分配满足随机性条件的回归方法 （Ｌｕ　ａｎｄ　Ａｎｄｅｒｓｏｎ，２０１５），将
学生ｉ的基准特征对学生ｉ同组其他同学的平均特征进行回归，回归方程见
式 （４）。

Ｘｉ，ｃｇ ＝α０＋α１ｐｅｅｒ－ｉ，ｃｇ ＋αＸ－ｉ，ｃｇ ＋λｃ＋ｕｉ，ｃｇ， （４）
其中，Ｘｉ，ｃｇ 表示班级ｃ小组ｇ的学生ｉ的基准特征，ｐｅｅｒ－ｉ，ｃｇ 是学生ｉ的同组

同群的第一次月考平均总成绩，Ｘ－ｉ，ｃｇ 控制了学生ｉ的同组同群的其他基准特
征平均值。如果组内个体特征的相关效应不存在，上述回归中的系数应该是
不显著的。检验结果报告在表５中，同群成绩项的回归系数均不显著。由此
可见，本文的同群效应估计中并不存在相关性问题带来的估计偏误。

６ 由于篇幅限制，在此不详述，请对小组性别比例分布感兴趣的读者联系本文作者获取。
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图４　六个分数段小组成员比例的学习小组分布

五、实 证 结 果

（一）基准结果

作为分析的起点，本文首先考察小组成员之间反映在总成绩上的同群效
应。将总成绩数据代入公式 （３）中进行回归分析，结果详见表６。第 （１）—
（３）列报告了总成绩对无加权同群项的回归结果，第 （４）—（６）列报告了总
成绩对空间加权同群项的回归结果。
表６的结果显示，学生的成绩并不会受到小组同群成绩的显著影响，

后文将进一步说明该结果并不表示成绩上的同群效应不存在，而是反映了
不同群体受到同群的影响存在巨大差异，正反向相互抵消才会在总样本中
表现为不显著。对比传统的简单平均同群项和空间加权平均同群项的系
数，可以看到，利用空间加权平均方法构造的同群项的回归系数绝对值
更大。
控制变量的回归系数表明，男学生的总成绩平均高于女学生，少数民族

的学生平均落后于汉族学生，心理变量中人格外倾性与总成绩显著负相关，
人格尽责性与总成绩显著正相关。
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表６　总成绩基准回归结果

变量

因变量：标准化后的个体总成绩

同群成绩无加权 同群成绩空间加权

（１） （２） （３） （４） （５） （６）

同群基准成绩 －０．０２８６ －０．０２１４ －０．０２６４ －０．０３１１ －０．０２７５ －０．０３５３　

（０．０３８５） （０．０３８０） （０．０３６４） （０．０４１４） （０．０３８８） （０．０４０７）

基准成绩 ０．８３６＊＊＊ ０．８１７＊＊＊ ０．８０４＊＊＊ ０．８２３＊＊＊ ０．７９１＊＊＊ ０．７８１＊＊＊

（０．０１９６） （０．０２２２） （０．０２０９） （０．０３０４） （０．０３４６） （０．０３３３）

性别 ０．０８１６＊＊＊ ０．０８５３＊＊＊ ０．０８４７＊＊＊ ０．０８７３＊＊＊

（０．０２０８） （０．０２２８） （０．０３０９） （０．０３２３）

班干部 ０．００５９３　 ０．０１３２　 ０．００４２０　 ０．０１７４

（０．０２２０） （０．０２１５） （０．０３１８） （０．０３３０）

组长 ０．０２１４　 ０．０２９２　 ０．０３１３＊＊ ０．０３５９＊

（０．０１４３） （０．０１９５） （０．０１５６） （０．０１８５）

民族 －０．２３８＊＊＊ －０．２７９＊＊＊ －０．３１２＊＊＊ －０．３４２＊＊＊

（０．０７３５） （０．０７７５） （０．１１４） （０．１１３）

父亲受教育年限 ０．００３２７　 ０．００３２７　 ０．００２１１　 ０．００２４３

（０．００３６４） （０．００４２３） （０．００５１８） （０．００５４９）

母亲受教育年限 －０．００７４０ －０．００６１６ －０．００４９８ －０．００３９２

（０．００４５２） （０．００４７１） （０．００４５８） （０．００５２９）

家庭子女数量 －０．０１６９ －０．０１０８ －０．０２７０ －０．０２３０

（０．０２１６） （０．０２１９） （０．０１８７） （０．０１９３）

人格外倾性 －０．０１１０＊＊ －０．０１２９＊＊＊

（０．００４５６） （０．００４７４）

人格情绪稳定性 －０．００９２６＊＊ －０．００５１４

（０．００４６１） （０．００６４２）

人格开放性 ０．００２９２＊ －０．０００１８０

（０．００１６１） （０．００２２７）

人格宜人性 ０．０００５１８ －０．００１７１

（０．００２９９） （０．００３１９）

人格尽责性 ０．０１２４＊＊＊ ０．０１３５＊＊＊

（０．００２９２） （０．００２１４）
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（续表）　　

变量

因变量：标准化后的个体总成绩

同群成绩无加权 同群成绩空间加权

（１） （２） （３） （４） （５） （６）

消极情绪 －０．００１１０　 ０．０００２４０

（０．００１３４） （０．００１５７）

同群效应易感性 ０．０１０６　 ０．０１０６

（０．００６４８） （０．００９２４）

班级固定效应 控制 控制 控制 控制 控制 控制

考试固定效应 控制 控制 控制 控制 控制 控制

观测值 １　３２１　 １　３０６　 １　３０６　 １　３２１　 １　３０６　 １　３０６

个体数 ４７７　 ４７２　 ４７２　 ４７７　 ４７２　 ４７２

Ｒ 平方 ０．７７１７　 ０．７７５２　 ０．７７８８　 ０．７７０５　 ０．７７４８　 ０．７７８０

　　注：（１）＊、＊＊、＊＊＊分别表示在１０％、５％、１％的水平上显著。（２）括号中报告的是调整了班级层面

聚集的稳健标准误。

进一步，作者提出疑问：在分级教学的制度安排下，重点班和普通班的
学生受到的同群效应影响一样吗？调研发现，重点班和普通班有着不同的教
学目标、同群特征以及班级氛围：教学目标方面，重点班以培优为目标，即
培养相对优秀的学生争取考上 “双一流”大学，普通班以本科达线率为目标，
即尽量培养更多的学生考上本科；同群特征方面，重点班的学生群体成绩差
异较小 （详见表２），竞争激烈，而普通班的学生成绩差异较大，竞争激烈程
度弱于重点班。这些差异可能作用于学生之间的同群效应。因此，本文进一
步探讨不同班级类型中的同群效应，表７报告了重点班样本和普通班样本的
回归结果。第 （１）—（２）列的结果中，重点班的同群效应显著为负，小组同
群基准成绩每增加１个标准差，受他们影响的个体的总成绩平均降低０．０８１５
至０．１２６个标准差 （在本文样本中，约为３．２－７．７分）。第 （３）—（４）列的
结果中，普通班的同群效应在统计上不显著。
此外，控制变量中，重点班的男学生总成绩平均高于女学生，而在普通

班中不同性别的学生在总成绩方面没有显著差异；重点班的少数民族学生总
成绩平均高于汉族学生，普通班的少数民族学生总成绩平均相对落后于汉族
学生；重点班学生的总成绩与心理上的人格外倾性和人格情绪稳定性之间存
在显著的负向关系，重点班和普通班学生的总成绩均与人格尽责性之间显著
正相关；此外，重点班学生的总成绩与父母的受教育水平显著相关，而普通
班学生的成绩则与父母的教育背景联系较弱。
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表７　分班级类型回归结果

变量

因变量：标准化后的个体总成绩

重点班 普通班

无加权 空间加权 无加权 空间加权

（１） （２） （３） （４）

同群基准成绩 －０．１２６＊＊＊ －０．０８１５＊＊＊ －０．００６９７　 ０．００８６２

（０．０２３３） （０．０２８５） （０．０３８３） （０．０４０２）

基准成绩 ０．６７１＊＊＊ ０．６２０＊＊＊ ０．８１９＊＊＊ ０．８４３＊＊＊

（０．０５３４） （０．０６２０） （０．０１４５） （０．０１２６）

性别 ０．１１４＊＊＊ ０．１２５＊＊＊ ０．０５７４　 ０．０５１２

（０．０２９７） （０．０４５２） （０．０４４１） （０．０３８９）

班干部 －０．０４２７ －０．０６４６＊ ０．０４１４　 ０．０８０８

（０．０３２２） （０．０３６２） （０．０３０１） （０．０５２９）

组长 ０．０２２０　 ０．０２７８　 ０．０７４８＊ ０．０８８０＊

（０．０３１５） （０．０３３９） （０．０４０４） （０．０４９１）

民族 ０．０６５１＊＊＊ ０．０６０３ －０．２７５＊＊＊ －０．１９２＊＊＊

（０．０２３８） （０．０４５２） （０．０３１２） （０．０４６１）

父亲受教育年限 ０．０１４４＊＊＊ ０．０１３４＊＊＊ －０．００６１０＊＊＊ －０．００７４３

（０．００４８１） （０．００２４７） （０．００２２５） （０．００７６２）

母亲受教育年限 －０．０１１６＊＊＊ －０．０１１５＊＊ －０．００４６２　 ０．０００６３９

（０．００３０９） （０．００５００） （０．０１２０） （０．００８８５）

家庭子女数量 ０．０１２２ －０．０００８８６ －０．０３０４ －０．０３５０

（０．０２１９） （０．０２４５） （０．０４４７） （０．０４３４）

人格外倾性 －０．０１２８＊ －０．０１３０＊＊ －０．００９３４ －０．０１２３＊

（０．００６７５） （０．００５９６） （０．００６４０） （０．００７０１）

人格情绪稳定性 －０．００９４３＊＊＊ －０．００９７８＊＊＊ －０．００９８５ －０．００４５１

（０．００１３４） （０．００３１５） （０．００９０８） （０．０１２４）

人格开放性 ０．０００７２２ －０．００１２２　 ０．００６０７＊＊＊ ０．００１１４

（０．００２２４） （０．００２３５） （０．００２２９） （０．００９０９）

人格宜人性 －０．０００９０５ －０．００２５９＊＊＊ ０．００４５０　 ０．００１８２

（０．００１４１） （０．０００８４８） （０．００４４４） （０．００６２８）

人格尽责性 ０．００６９０＊＊＊ ０．０１１０＊＊＊ ０．０２１５＊＊＊ ０．０１８３＊＊＊

（０．００１９４） （０．００１９９） （０．００３１４） （０．００２８５）
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（续表）　　

变量

因变量：标准化后的个体总成绩

重点班 普通班

无加权 空间加权 无加权 空间加权

（１） （２） （３） （４）

消极情绪 ０．００１１４　 ０．００１０４ －０．００３５８＊＊ －０．００１１６

（０．００１７０） （０．００１６６） （０．００１７２） （０．００２８４）

同群效应易感性 ０．００１５１　 ０．００３３０　 ０．０１９３　 ０．０１８１

（０．００６６１） （０．０１０１） （０．０１３５） （０．０２１２）

班级固定效应 控制 控制 控制 控制

考试固定效应 控制 控制 控制 控制

观测值 ７３８　 ７３８　 ５６８　 ５６８

个体数 ２６２　 ２６２　 ２１０　 ２１０

Ｒ 平方 ０．５６５６　 ０．５４６７　 ０．７７２５　 ０．７７２４

　　注：（１）＊、＊＊、＊＊＊分别表示在１０％、５％、１％的水平上显著。（２）括号中报告的是调整了班级层面

聚集的稳健标准误。

（二）机制分析

为进一步探讨重点班和普通班中同群效应差异的产生机制，本文在重点
班和普通班样本中按照成绩区段进行回归分析。７本文按照总成绩中位数将每
个班的学生分为成绩上游和成绩下游两个区段，分别估计同群效应，回归结
果汇报在表８中。
表８的结果表明，重点班里成绩下游样本表现出来很强的负向同群效应，

而在普通班里成绩上游样本则表现出来正向的同群效应，对成绩的统计结果
显示，重点班成绩下游样本的平均中考成绩是高于普通班成绩上游样本的，
这形成了 “凤尾”和 “鸡头”的对比。由于重点班教师的教学目标倾向于培
优，同群成绩都非常优异，且入学成绩差距很小，在重点班成绩处于下游的
同学，虽然面对着高质量的同群，但由于其在班内相对成绩偏低，在较高的
成绩要求和激烈的竞争环境的压力下，反而受到负向的同群效应影响。反观
普通班，教师以增加高考本科达线率为目标，为学生制定的成绩目标相对较
宽松，在压力相对较小的环境中，学生反而能够从同群中获益，回归结果中
普通班处在成绩上游的样本表现出了正向的同群效应影响。可能的作用机制
包括：第一，根据Ｆｉｎｄｅｒｓ（１９９７）提出的 “低成就感同群的自我防御”理论，

７ 此外，作者对不同科目、不同性别、不同心理特征进行了异质性分析，出于文章篇幅和论述逻辑方
面的考虑，这些异质性分析结果未在正文中展示，感兴趣的读者可向作者索取。
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重点班成绩下游学生符合低成就感群体的特征，低成就感群体可能采取放松
学习、扰乱秩序等 “自我防御”行为以维护自尊，从而导致学业成绩受到负
向影响。第二，根据 Ｍｕｒｐｈｙ　ａｎｄ　Ｗｅｉｎｈａｒｄｔ（２０１４）提出的 “ｔｏｐ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｃｌａｓｓ”
效应，普通班成绩上游的学生虽然在年级排名落后于重点班成绩下游的学生，
但其班级排名更靠前，使得其自信心更强，从而带动后续学业表现的改善，
这样的心理特征会进一步影响同群效应。

表８　不同学生群体的回归结果

变量

因变量：标准化后的个体总成绩

重点班 普通班

无加权 空间加权 无加权 空间加权

（１） （２） （３） （４）

成绩上游 －０．０４９３ －０．０４２４　 ０．０１１６　 ０．０３９２＊＊

（０．０５０８） （０．０４４９） （０．０２１７） （０．０１９５）

观测值 ３６６　 ３６６　 ２９６　 ２９６

成绩下游 －０．１３８＊＊ －０．１０８＊＊ ０．０２５６　 ０．０３５６

（０．０５７６） （０．０４５４） （０．０８１５） （０．１２４）

观测值 ３７２　 ３７２　 ２７２　 ２７２

　　注：（１）＊、＊＊、＊＊＊分别表示在１０％、５％、１％的水平上显著。（２）括号中报告的是调整了班级层面

聚集的稳健标准误。（３）每个回归系数来自单独的回归方程。

（三）稳健性分析

基准结果表明在分级教学的制度安排下，样本中的重点班在总成绩上受
到负向的同群效应影响，而普通班的同群效应不显著，主要是由于重点班中
位于成绩下游的学生受到显著负向的同群效应影响，而普通班中位于成绩上
游的学生受到一定程度的正向同群效应影响。为检验该结论的稳健性，作者
进行了一系列稳健性分析。
稳健性一：空间加权同群项的权重参数。在表７和表８的基准回归结果

中，空间加权的同群成绩所采用的权重参数ｃ为０．６，该参数值的变化会影响
赋予不同距离的同群的权重大小，因此，本文调整了参数ｃ的取值，并考察
其对基准回归结果的影响。其中，ｃ值取０．２时，不同空间距离的同群所赋予
的权重相近，ｃ值取１时，权重随空间距离增加而降低的程度更大。不同ｃ值
下的回归结果报告在表９中，该结果与基准回归结果基本一致。
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表９　稳健性一：不同ｃ值的总成绩回归结果

变量

因变量：标准化后的个体总成绩

ｃ＝０．２ ｃ＝１

重点班 普通班 重点班 普通班

（１） （２） （３） （４）

全部样本 －０．１００＊＊＊ ０．０１８９ －０．０６２１＊ ０．００５９７

（０．０２４６） （０．０５０６） （０．０３１９） （０．０３４９）

成绩上游样本 －０．０５７９　 ０．０５２９＊＊＊ －０．０２３０　 ０．０３２４＊

（０．０５０４） （０．０１８３） （０．０４０６） （０．０１８２）

成绩下游样本 －０．１８０＊＊ ０．０５４１ －０．０７１５＊＊＊ ０．０２１３

（０．０９０７） （０．１４３） （０．０１８４） （０．１０５）

　　注：（１）＊、＊＊、＊＊＊分别表示在１０％、５％、１％的水平上显著。（２）括号中报告的是调整了班级层面

聚集的稳健标准误。（３）每个回归系数来自单独的回归方程。

稳健性二：同群效应的空间作用机制。在基准回归结果中，作者假设
“同群的空间距离越近，产生的同群效应影响越强”。这里，同群效应的影响
机制还有其他可能性：同群的性格越外向、越宜人、越尽责，产生的同群效
应越强。针对这个假设，本文进一步采用心理变量五维人格指标值的均值作
为权重，对同群成绩进行加权平均，构造心理加权平均的同群项，重新估计
同群效应，结果见表１０的稳健性二。重点班的同群效应显著为负，普通班的
同群效应不显著，并且重点班成绩下游的学生受到一定程度的负向同群效应
影响，与基准回归结果的结论基本一致。
稳健性三：非六人小组的同群效应作用差异。在基准回归结果中样本包

含了７９个学习小组，但并非每个小组都是六人小组，其中，标准六人小组的
数量为７３个，非六人小组６个 （七人小组２个，八人小组３个，九人小组１
个）。为了检验非六人小组是否对本文结论造成影响，作者删除非六人小组
后，重新进行回归，结果汇报在表１０中的稳健性三中。与基准回归结果中
“普通班比重点班有更为正向的同群效应”的结论一致。

表１０　稳健性二和稳健性三的回归结果

重点班 普通班

无加权 加权 无加权 加权

（１） （２） （３） （４）

稳健性二：心理变量加权同群成绩

全样本 －０．１２６＊＊＊ －０．１０５＊＊＊ －０．００６９７　 ０．００４６３

（０．０２３３） （０．０２４６） （０．０３８３） （０．０７９１）

成绩上游样本 －０．０４６３ －０．０６０９　 ０．００９２４　 ０．０４１７

（０．０４４７） （０．０４８２） （０．０２０９） （０．０３２０）
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（续表）　　

重点班 普通班

无加权 加权 无加权 加权

（１） （２） （３） （４）

成绩下游样本 －０．１４３＊＊ －０．１６３　 ０．０２２４　 ０．０５４３

（０．０６７３） （０．１１０） （０．０８０３） （０．１６６）

稳健性三：删除非六人小组

全样本 －０．１２６＊＊＊ －０．０８１５＊＊＊ －０．００４２４ －０．００２６３

（０．０２３３） （０．０２８５） （０．０３９５） （０．０４３）

成绩上游样本 －０．０４６３ －０．０４２　 ０．０１２５　 ０．０３７５＊

（０．０４４７） （０．０３９６） （０．０２１９） （０．０２０５）

成绩下游样本 －０．１４３＊＊ －０．１２９＊＊ ０．０２０７　 ０．０１０７

（０．０６７３） （０．０６３） （０．０８３９） （０．１４３）

　　注：（１）＊、＊＊、＊＊＊分别表示在１０％、５％、１％的水平上显著。（２）括号中报告的是调整了班级层面

聚集的稳健标准误。（３）每个回归系数来自单独的回归方程。

稳健性四：两类班级边际学生的同群效应差异。表８的基准回归结果中
体现了重点班成绩下游学生和普通班成绩上游学生的同群效应差异，但是缺
乏两个群体的直接比较。本文进一步选取重点班第一次月考成绩位于后１／３
的学生与普通班第一次月考成绩位于前１／３的学生进行对比，在回归方程
（３）的基础上引入同群成绩项与普通班哑变量的交叉项，得到边际学生样本
的回归结果汇报在表１１中。结果显示，重点班的边际学生受到显著负向的同
群效应影响，普通班边际学生的同群效应比重点班高０．２１６个至０．２４５个标
准差。

表１１　稳健性四：边际学生的成绩表现

因变量：边际学生的成绩

无加权 空间加权

（１） （２）

同群成绩 －０．２６６＊＊ －０．２２６＊＊＊

（０．１０７） （０．０８４９）

同群成绩×普通班 ０．２１６＊ ０．２４５＊＊＊

（０．１２７） （０．０８９８）

控制变量 控制 控制

观测值 ２９８　 ２９８

　　注：（１）＊、＊＊、＊＊＊分别表示在１０％、５％、１％的水平上显著。（２）括号中报告的是调整了班级层面

聚集的稳健标准误。
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稳健性五：小组层面受到同群效应的影响。基准回归结果估计了学习小

组内部的同群效应，然而同群效应对小组整体的影响仍未得到评估，这里，

作者将数据重新整理为小组层面的面板数据。前文的研究中作者已经计算出

每个学生在小组内的同群空间加权平均成绩，这里，作者进一步将小组每个

成员的同群空间加权平均成绩进行简单平均，作为衡量小组层面同群整体情

况的自变量，因变量为小组平均成绩的对数值，回归结果汇报在表１２中。小

组平均的同群空间加权平均成绩的回归系数显著为正，说明同群加权平均成

绩越好的小组，其成绩进步速率越快，同时，普通班的回归系数大于重点班，

说明普通班中同群效应对小组成绩的正向作用大于重点班，为本文的结论提

供了进一步的证据。

表１２　稳健性五：小组层面的回归结果

因变量：小组平均总成绩的对数值

重点班 普通班

（１） （２）

小组平均的同群空间加权平均成绩 ０．０７７＊＊＊ ０．１１２＊

（０．０２１） （０．０６７）

个体特征的小组平均 控制 控制

家庭背景的小组平均 控制 控制

心理特征的小组平均 控制 控制

考试固定效应 控制 控制

小组数 ４５　 ３６

　　注：（１）＊、＊＊、＊＊＊分别表示在１０％、５％、１％的水平上显著。（２）括号中报告的是调整了班级层面

聚集的稳健标准误。

六、结　　语

本文旨在探讨班级学习小组内部同群之间的相互影响。作者选取某高中
高一年级进行了分组学习实验和问卷调查，并追踪了全年级学生的历次考试
成绩和每月的座位安排，通过构造面板数据，深入探讨了在合作小组内部的

同群效应及其影响机制。首先，本文发现学业成绩整体上体现出较弱的同群
效应并不代表同群效应在高中教育中作用甚微，而是由于不同班级类型、不
同学生群体受到的同群效应影响存在着较大差异，说明 “因地制宜，因材施

教”的思想在激发同群效应方面同样成立。

其次，在分级教学的制度背景下，成绩更为优异的重点班个体同群效应

显著为负，以本科达线为目标的普通班群体同群效应为正，但不显著。具体
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来说，重点班成绩相对落后的学生受到负向同群效应的影响，反而中考成绩

相对较差、却在普通班成绩相对领先的学生受到正向的同群效应影响。这可
能与激烈竞争环境下部分成绩落后学生的心理特征有关。

最后，本文研究证实了竞争过于激烈的压力环境不利于正向同群效应的
发挥，与相关文献的估计结果一致。基于升学压力较小的欧美学校成绩数据

的研究往往能够估计出正向的同群效应，而以升学压力相对更大的中国学校
为样本的研究中，同群效应则不显著甚至为负。

本文的研究结论对家庭和学校教育有着重要启示和实践意义。首先，本
文的研究证实，在中国高竞争性、高筛选性的教育制度下，不一定会体现出
很多国外文献中提出的正向同群效应，这使得中国的家长和学校需要采取更

加合理的激励机制来促使个体从优秀的同群中获益；其次，如果学生周围都
是优秀的同群，家长也不宜过早地为之雀跃，在激烈竞争的环境下，部分学
生可能并没有见贤思齐，反而因与同群之间过大的成绩差距而在学业上更为
落后，家长和班主任需要关注学生心理状态，及时进行沟通，帮助他们树立
自信心，将同群压力转化为学习动力；再次，在分级教学的制度安排下，学

校应充分考虑到各个层次学生的学习需求，通过更为有效的方式帮助学生树
立学习目标、立下奋斗志向，当学生对自身有了更为明确的定位后，与同群
之间的差距更有可能转化为动力；最后，本文的成果能够推广到社会网络学
习和其他领域的同群效应研究中，小组合作形式结合较强的个人目标约束能
够有效规避 “搭便车”问题，提高组织效率，同时，适当而非过高的压力环

境有助于发挥正向同群效应。

此外，本文的实验设计仍存在一些局限性。为了尽量减少对教学活动的
影响，作者选择了教学压力较小的高一年级，高一学年第一学期是初中向高
中的过渡，学生需要适应新环境、接触新学科、设立新目标，在这个时期学

生的学业表现和心理状态可能会与后续年级有所不同，因此，本文探讨的同
群效应可能随着高考的临近而发生一定变化。同时，由于小组间的座位会进
行周期性轮换，以保障各个小组轮流坐到不同位置，导致本文在估计小组内
的同群效应时，难以估计小组间的同群效应以进行对比分析。在未来研究的
实验设计中，可以将非同组的邻座带来的同群效应也考虑进去，通过对比分

析研究分组对同群效应产生的影响。
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