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从 “缺陷模式”到 “积极发展观”：

国外积极青少年发展理论及其模型综述

袁　磊
（澳大利亚 昆士兰大学，昆士兰州 布里斯班 ４０７２）

摘要：国外对青少年教育与发展的研究已逾百年，目前较为前沿的是积极青少年发展观。积极青少年发

展观由 “缺陷模式”演进而来，其体系构造十分丰富，既涉及生物生态学、发展情境、发展资源等系统

理论，也包含ＰＶＥＳＴ、７Ｃｓ、ＣＡＳＥＬ等应用模型。这些理论与模型经多重实证研究检验已趋于成熟，对世

界许多国家的青少年教育与发展产生了重大影响。于青少年的共性问题而言，借鉴国外较成熟的理论成

果或许会对我国青少年教育与发展有所裨益。
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　　积极青少年发展理论① （ＰｏｓｉｔｉｖｅＹｏｕｔｈＤｅｖｅｌ
ｏｐｍｅｎｔ，以下简称ＰＹＤ）是国外大部分国家目前研
究青少年教育与发展的前沿理论。它起源于西方，

主要奠基类的理论产生于美国。该理论在高度综合

诸多相关学科 （如预防科学、应用发展科学、情

感与交际学等）的基础上，对青少年正向成长进

行了系统性探索，取得了诸多硕果，其结构体系和

应用模型经多重实证研究检验已趋于成熟，对世界

许多国家的青少年教育与发展产生了重大

影响。［１－２］



青少年是宝贵的人力资源和未来社会力量的主

要构成，对社会的良性运转起着重要作用。世界各

国都高度关注其本国青少年的教育与发展。就全世

界而言，对青少年教育与发展的研究，既存在个性

问题，也具有共性问题。因此，以共性问题论之，

借鉴国外一些比较成熟的相关研究成果或许会对我

国青少年的教育与发展有所裨益。鉴于此，在扼要

叙述积极青少年发展理论的历史起源及其演变过程

之后，本文对当前国外主流的积极青少年发展理论

及其模型进行了综述，并对综述内容进行了简要讨

论，以期为我国相应领域内的研究者、实践者提供

有意义的参考或借鉴。

一、缘起及发展

美国心理学家、教育家格兰维尔·斯坦利·霍

尔 （ＧｒａｎｖｉｌｌｅＳｔａｎｌｅｙＨａｌｌ，以下简称霍尔）在
１９０４年出版的两卷本 《青少年：心理学及其与生

理学、人类学、社会学、性、犯罪、宗教和教育的

关系》 （Ａｄｏｌｅｓｃｅｎｃｅ：ＩｔｓＰｓｙｃｈｏｌｏｇｙａｎｄＩｔｓＲｅｌａｔｉｏｎｓ
ｔｏＰｈｙｓｉｏｌｏｇｙ，Ａｎｔｈｒｏｐｏｌｏｇｙ，Ｓｏｃｉｏｌｏｇｙ，Ｓｅｘ，Ｃｒｉｍｅ，
Ｒｅｌｉｇｉｏｎ，ａｎｄＥｄｕｃａｔｉｏｎ）［３］一书，一般被学界视为
国外青少年发展科学研究的开端。根据 《青少年

百科全书》 （ＥｎｃｙｃｌｏｐｅｄｉａｏｆＡｄｏｌｅｓｃｅｎｃｅ）的概
述［４］，积极青少年发展理论从起源到成形历经一

百多年，大致可划分为三个阶段：第一阶段为

“缺陷模式”（ｄｅｆｉｃｉｔｍｏｄｅｌ）① 时期，从２０世纪初
至２０世纪六七十年代，持续时间约７０年；第二阶
段为转型时期，从第一阶段结束至２０世纪八九十
年代，持续时间约３０年；第三阶段则为积极青少
年发展理论时期，持续时间为第二阶段结束

至今②。

（一）“缺陷模式”时期

以病理学的视角看待青少年的成长与发展是这

一时期的主要特点。这一时期的青少年往往被视为

天生就携带一种 “假设性缺陷”（ａｓｓｕｍｅｄｄｅｆｉｃｉｅｎ
ｃｉｅｓ）。霍尔将青春期本质定义为 “风暴和压力”，

即所有的年轻人都不可避免地经历一些情感和行为

上的 “混乱”（ｔｕｒｍｏｉｌ）。［３］根据他的论述，青春期
充满诸多风险，包括易与同龄人发生冲突、易与父

母或老师产生代际矛盾、情绪易波动和易做出风险

行为等。这一时期，其他研究青少年教育与发展的

学者也推崇了这一立场。例如：安娜·弗洛伊德

（ＡｎｎａＦｒｅｕｄ）将青春期定义为一个普遍的发展障
碍期，她强调青春期的生理和心理的急速变化很可

能会诱发青少年做出危及个人乃至社会的问题行为，

并会严重阻碍青少年的正常成长；［５］埃里克·埃里克

森 （ＥｒｉｋＥｒｉｋｓｏｎ）也表示青少年在青春期陷入了找
不到自我认同的身份危机。［６］

值得注意的是，“缺陷模式”认为，“问题”

或 “不足”是青春期一种固有的特征，青春期的

情绪波动和行为 “混乱”是很难避免的，导致上

述消极因素的主要原因在于青少年在成长过程中必

定会产生的生理和心理变化。于是， “缺陷模式”

的支持者断言，青少年天生就携带某种诱发 “缺

陷”行为的因素，将他们视为需要设法管理的

“不足”或 “问题”是合理的。这类学者着重研究

青少年产生危险行为和心理混乱的原因，呼吁设置

较强的外部干预措施对青少年暴露出的不足进行预

防、管教甚至矫治，以此帮助青少年克服这一特殊

时期的困难。因此，自从青春期被定义为 “风暴

和压力”之后，这一时期研究的重点一直围绕在

青少年是如何变 “坏”的以及如何防止变 “坏”

等方面。青少年的正向成长在这一时期被等同于没

有问题行为或没有心理问题，预防和修复成为这一

时期研究最常见的理念。但是，专注于病理学的

“缺陷模式”忽视了青少年的积极一面，并且将青

少年假定为天生就携带某种 “缺陷”，这可能会造

成更多的问题。［７］

（二）转型时期

２０世纪６０年代，一些学者开始质疑 “风暴和

压力”这种学说。阿尔波特·班杜拉 （ＡｌｂｅｒｔＢａｎ
ｄｕｒａ）表示，青春期的 “风暴和压力”既不是普
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国内亦有学者将其译作 “不足模式”或 “赤字模型”等名称。本文采用 “缺陷模式”或 “不足模式”的译法。

《青少年百科全书》（ＥｎｃｙｃｌｏｐｅｄｉａｏｆＡｄｏｌｅｓｃｅｎｃｅ）首次出版于２０１１年，当时的 “至今”为２０１０年。在此之后到
现今的２０２２年４月，有关于青少年的研究并未发生第４次转折，故 “至今”的描述在此仍然适用。



遍存在的也不是不可避免的，而仅仅是可能发生

的。［８］通过调研不同的文化群体，人类学家玛格丽

特·米德 （ＭａｒｇａｒｅｔＭｅａｄ）也反驳了 “风暴和压

力”这一说法［９］，并且她的论述得到了爱丽

丝·施莱格尔 （ＡｌｉｃｅＳｃｈｌｅｇｅｌ）和赫伯特·巴里
（ＨｅｒｂｅｒｔＢａｒｒｙＩＩＩ）的实证研究的支持，即青春期
的 “风暴和压力”在不同的文化中是各异的，有

些青少年根本没有经历过。［１０］此外，杰弗里·詹

森·阿内特 （ＪｅｆｆｒｅｙＪｅｎｓｅｎＡｒｎｅｔｔ）也声称，在诸
多研究案例中，父母与青春期的孩子几乎没有冲

突，即使是很小的冲突也不同于关系破裂，他们可

以在核心价值观上达成一致，并且情绪紊乱和危险

行为可能是由环境的变化所导致，而非青春期时身

体和心理变化所致使，相反，青春期抽象思维的发

展能够促使孩子们更冷静地应对风险，这意味着仅

仅通过纠正青少年的 “缺陷”是不足以完全消除

青春期可能产生的风险的。［１１］

在不断反思 “缺陷模式”弊端的过程中，转

型时期研究青少年教育与发展的学者开始注意到青

少年的 “多样性”和 “可塑性”。在多样性方面，

诸多研究开始表明个体差异是青少年成长与发展中

不可忽略的关键部分，并非所有的年轻人都以相同

的方式或速度去呈现类似的青春期转变。这是由心

理、生物、文化、社会等诸多因素互相影响、共同

决定的。简单来说，除了青少年个体的生物差异之

外，他们的成长环境 （如家庭、学校、社区、社

会等）与接触到的人群 （如家人、同辈、老师、

邻居等）共同导致了他们发展轨迹的多样，即生

物因素、环境因素、人际因素相互交织共同导致了

青春期的差异。多样性的发现也为青少年发展的可

塑性提供了证据。２０世纪７０年代开始，强调人类
发展可塑性的发展系统论逐步成为青少年研究的主

导性理论框架。［１２］可塑性被视为青少年成长与发展

的一项重要特质。支持可塑性的学者声称，在青少

年成长的过程中对其个体本身以及所在的情境进行

适当干预，使其具备一定的资源或条件，他们就有

可能朝着积极的方向发展。［４］

总之，转型时期的学者开始注意到青少年个体

与其所在的情境是联系的而非割裂的，他们以动

态、可塑的视角看待青少年的教育与发展，更加注

重研究与应用的结合，这为第三阶段积极青少年发

展理论的彻底形成奠定了经验基础。需要指出的

是，积极青少年发展理论的基本思想雏形在这一时

期虽已萌出，但其仍未完全摆脱 “缺陷模式”的

影响，对青春期的理解仍然隐性或显性地建立在某

种 “缺陷”的视角之上。［１３］

（三）积极青少年发展理论时期

由于人本主义的发展，一些学者开始清醒意识

到 “缺陷模式”的狭隘性。他们强调，这种看待

青少年教育与发展的负面观已经危及未来社会的主

体构成 （即青少年）的自然、积极成长。２０世纪
末，积极心理学在美国诞生，它抨击了传统心理学

的片面性 （即主要研究人类的 “心理负面”而忽

视人类 “积极心理”的一面），强调心理学的研究

重点应当在于探索人类自身因素的积极方面，要以

美德、善端和优质潜能为出发点，主张以一种积极

的视角来解读人类的行为表现和心理现象 （包括

问题行为和心理问题），从而激发出人类自身所固

有的、与生俱来的内在优秀品质和积极力量，进而

最大限度地挖掘人类自身的潜力，使得人们可以因

此获得良好的生活并进一步回馈于社会文明的发

展。［１４］这种观念的转变为积极青少年发展理论的成

形奠定了心理学基础，积极青少年发展观也随之应

运而生，即从关注青少年的 “缺陷”或 “不足”

的负面发展观转向了关注青少年的 “潜能”和

“优势”的积极发展观。

１９９３年，美国心理学家里克·利特尔 （Ｒｉｃｋ
Ｌｉｔｔｌｅ）正式用 “积极青少年发展”一词来描述上

述看待青少年发展的方式［１５］，此后积极青少年发

展理论经诸多学者不断充实、完善至今。此理论着

眼于青少年的潜能和优势，而不是将他们视为

“缺陷”或 “不足”；它把青少年视为一种待开发

的资源，而不是需要管理或解决的社会问题；它还

拒绝将青少年的成长或发展视为一个克服困难、改

正不足或矫治缺陷的过程，相反却强调预防问题行

为的最佳方法是关注青少年的优势而不是缺陷；它

期许青少年能够在积极的引导下形成优良品质，并

鼓励青少年去主动地探索世界，以获得相应的能

力，从而为家庭、社区乃至社会做出贡献。

二、积极青少年发展观的相关理论

积极青少年发展观具有开放式的理论结构，借
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鉴了其他许多相关理论当中的关键概念，因此它的

形成是建立在诸多其他相关理论基础之上的。如

今，积极青少年发展理论已经演化出了不同的理论

形式，这些理论虽侧重点不同 （如从微观、中观、

宏观分别强调自我因素、生物因素、社会环境因素

等），但它们能在核心价值观上保持一致，即以整

体、动态、优势和积极的视角看待青少年的发展。

下面对积极青少年发展观所涉及的主要相关理论进

行简要综述。

（一）生物生态学理论

生物生态学理论① （ｂｉｏｅｃｏｌｏｇｉｃａｌｔｈｅｏｒｙ）的起
源最早可以追溯到２０世纪７０年代，由尤里·布朗
芬布伦纳 （ＵｒｉｅＢｒｏｎｆｅｎｂｒｅｎｎｅｒ）提出，然后又在
１９９４年由他和他的同事斯蒂芬·Ｊ－塞西 （Ｓｔｅｐｈｅｎ
Ｊ．Ｃｅｃｉ）共同进行了修正。［１６］该理论解释了人类发
展与其所在情境之间彼此影响的一种动态关系。人

类发展会受到其所在环境的影响，而这些环境又会

受到更广泛的社会、文化、政策等因素的作用。这

些多层关系相互交织综合影响了青少年的发展与适

应能力。此外，生物生态学理论将人类所处的情境

划分成５类系统，分别是微系统、中间系统、外层
系统、宏系统和时间系统 （时间的概念系后来加

入，理论初期未包含）。青少年是否能够积极地发

展取决于他们与其所处的系统之间是否能够形成互

惠性的交互关系。［１７］

（二）发展情境理论

发展情境 （ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔａｌｃｏｎｔｅｘｔｕａｌｉｓｍ）这一
概念由理查德·勒纳 （ＲｉｃｈａｒｄＬｅｒｎｅｒ，以下简称
勒纳）于１９８７年首次提出。［１８］该理论同样也主张
个体与情境之间的双向互动决定了青少年的发展状

况。其核心思想与生物生态学理论类似，即青少年

成长与发展本质上取决于青少年个体与其所处的多

元情境之间不断发生的双向动态交互。在情境方

面，勒纳提出了４个变量，即青少年个体、青少年
所在的客观环境、与青少年接触的社会成员以及时

间因素。［１９］这里，勒纳突出了时间的重要性。他认

为随着时间的推移，个体所处的情境会发生变化，

与其相应的积极发展也可能会随之产生变动。［１９］此

外，情境的可变性也导致了发展情境理论更重视青

少年成长的可塑性，也就是说，青少年个体与其所

处情境在交互过程中彼此间既相互塑造同时又互相

制约。因此，此理论认为促进个体与情境的良好互

动以达到彼此间的最优匹配，是实现青少年积极发

展的有效途径之一。

（三）关系发展系统理论

关系发展系统理论 （ｒｅｌａｔｉｏｎａｌｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔａｌ
ｓｙｓｔｅｍｓ）是发展心理学的元理论 （ｍｅｔａｔｈｅｏｒｙ），
是发展系统理论的延伸。［１３］它用系统综合观取代了

早期发展系统二分法的割裂观或其他还原论的划

分，即反对先天遗传与后天培养之间的分裂、连续

性与不连续性之间的分裂、稳定性与不稳定性之间

的分裂。［１３］与上述两个理论相比，除了更加聚焦于

个人与情境之间的双向互动关系之外，它还额外着

重强调了青少年个体的自身力量与主观能动性。青

少年是否能够积极发展不是完全被动地受制于其所

在的情境，他们可以通过自我调节来调动自身力量

与其所处的情境互动，最终达到某种最优拟合，从

而促进积极发展的形成。［１９］此外，根据郭海英等学

者的梳理［１］，关系发展系统理论对积极青少年理

论体系还做了如下拓展。首先，整合了青少年自身

优势与其情境当中的生态资源，并梳理了它们对青

少年积极发展的促进作用。其次，立足于积极发展

理念的基础上，强调积极发展与预防②风险并举。

最后，额外提出了贡献的概念，回答了青少年在完

成积极发展之后该怎么办的问题，即需要进一步引

导他们做出应有贡献。

（四）发展资源理论

发展资源 （ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔａｌａｓｓｅｔｓ）这一概念，
最初由彼得·洛里默·本森 （ＰｅｔｅｒＬｏｒｉｍｅｒＢｅｎ
ｓｏｎ）为首的研究团队于１９９０年首次提出。［２０］发展
资源在积极青少年发展理论体系中是指青少年是否

能够获得积极发展的力量源泉 （即资源）。这些资
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国内亦有学者将其称之为人类发展生态学理论。
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源为青少年正向成长提供了动力来源［１８］。此外，

发展资源论当中的堆积效应 （ｃｕｍｕｌａｔｉｖｅｉｍｐａｃｔ）
表示青少年资源的积累数量与其积极发展的程度呈

现正相关，即资源掌握得越多则青少年越能够积极

发展。［２１］

具体来说，发展资源又可进一步划分为内部发

展资源 （ｉｎｔｅｒｎａｌｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔａｌａｓｓｅｔｓ）和外部发展
资源 （ｅｘｔｅｒｎａｌｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔａｌａｓｓｅｔｓ）。内部发展资源
可以引导青少年的行为，且大致可以归为４类，分
别为社会能力 （ｓｏｃｉａｌｃｏｍｐｅｔｅｎｃｙ）、致力于学习
（ｃｏｍｍｉｔｍｅｎｔｔｏｌｅａｒｎｉｎｇ）、正向的身份或自我肯定
（ｐｏｓｉｔｉｖｅｉｄｅｎｔｉｔｙ）、积极的价值观 （ｐｏｓｉｔｉｖｅｖａｌ
ｕｅ）。［２２］外部发展资源则是指青少年成长时所处的外
部环境特征亦称生态资源。优质的外部资源可以给

青少年营造积极的成长氛围，进而为其创造积极发

展的机会。外部发展资源大致也可归为４类，分别
是支持 （ｓｕｐｐｏｒｔ）、授权 （ｅｍｐｏｗｅｒｍｅｎｔ）、规范与
期望 （ｂｏｕｎｄａｒｙａｎｄｅｘｐｅｃｔａｔｉｏｎ）、建设性使用时间
（ｃｏｎｓｔｒｕｃｔｉｖｅｕｓｅｏｆｔｉｍｅ）。［２２］简单来说，这些资源是
青少年正向发展的驱动力量。青少年在成长的过程

中是否拥有这些资源以及拥有资源数量的多少，对

于他们能否正向发展具有决定性作用。

（五）心理韧性理论

关于心理韧性 （ｒｅｓｉｌｉｅｎｃｅ，亦称心理弹性、抗
逆力、复原力）的研究最早可追溯到２０世纪六七
十年代。［２３］正式的心理韧性这一概念是由埃尔

温·詹姆斯·安东尼 （ＥｌｗｙｎＪａｍｅｓＡｎｔｈｏｎｙ）于
１９７４年提出。［２４］早期的心理韧性研究主要聚焦于
如何帮助处境不利的儿童获得心理上的积极发展并

提高其在逆境之中的适应力［１］，而现在的研究除

了集中于如何帮助个体在逆境之中维持抗逆的心理

机能之外，还额外强调了保护因素和积极因素。这

一概念与积极青少年发展理论的观念不谋而合，即

重视个体发展的潜力、优势、可塑性和抗逆力，并

认为处于风险或逆境之中的青少年具备良好的适应

能力，依然拥有朝向积极发展的潜能。因此，近年

来有许多研究者将心理韧性理论视为积极青少年发

展理论的一种特例、扩展和延伸。［１］

（六）生命历程理论

生命历程理论 （ｌｉｆｅｃｏｕｒｓｅｔｈｅｏｒｉｅｓ）旨在探索
人类从出生到死亡这一过程中哪些因素塑造和影响

了人类的生命。［２５］其最早可以追溯到２０世纪２０年
代，其发展则在２０世纪６０年代。［２６］１９９８年，美国
社会学家格伦·埃尔德 （ＧｌｅｎＥｌｄｅｒ）将生命历程定
义为 “个人随着时间的推移，在生命中所参与和扮

演的一系列社会意义上的事件和角色”［２７］并将其建

立在５项关键原则①之上后，生命历程理论逐渐被一

些学者视为积极青少年发展观的相关理论之一。［２８］

生命历程理论中的终生发展原则强调青少年的

发展不应该止于青春期的结束，反而主张用一种毕

生发展观来看待青少年的成长，即个体的发展贯穿

于整个生命历程，人类毕其一生都在发展，衰老在

某种意义上也被视为发展的一种，并且不同的人生

阶段都有着独属于各自阶段需要完成的发展任务，

而青春期则被视为人生中比较重要的发展阶段之

一，此阶段任务完成的优劣会影响到未来人生其他

阶段的发展。

三、积极青少年发展理论的主要模型

积极青少年发展观同时注重理论研究与现实应

用，经过不断发展已经进一步演化出多种可以用于

指导实践的应用模型。这些模型虽侧重点不同，但

其核心价值理念基本一致，即都在强调把每一位青

少年都看作待开发的优质资源而非待解决的社会问

题，主张运用积极引导在帮助青少年通过成长阶段

必经试炼的同时，发掘他们内在的优良品质，达到

在克服青春期可能产生的问题或不足之后，还能进

一步激发青少年本身所具备的潜能，最终起到让其

为社会做出应有贡献的作用。下面对积极青少年发

展理论所涉及的一些主要应用模型进行简要综述。

（一）拟合优度模型

拟合优度模型 （ｇｏｏｄｎｅｓｓｏｆｆｉｔｍｏｄｅｌ）源自发
展情境理论，由勒纳首先提出［１８］，后经诸多学者

不断完善。简单来说，该模型认为青少年是否能够
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得到正向的发展，取决于青少年个体与其成长的环

境是否适配，即人与环境在双向交互的过程中，彼

此是否能够达到某种适配的拟合状态，拟合得越好

则正向发展的可能性也就越大、正向发展的结果也

就越好。比如，任何青少年都会有自身所独有的气

质 （即个体特征），如习性、态度、价值观等，当

其所在的社会环境 （即社会环境特征）与其个体

特征不相适应时 （即不拟合时），他们的积极发展

就会受到限制。因此，指导青少年发展的过程中，

注重个体与环境的拟合极其重要，我国古代孟母三

迁的故事正是如此。

（二）ＰＶＥＳＴ模型

ＰＶＥＳＴ取自于英文词组 “ＰｈｅｎｏｍｅｎｏｌｏｇｉｃａｌＶａ
ｒｉａｎｔｏｆＥｃｏｌｏｇｉｃａｌＳｙｓｔｅｍｓＴｈｅｏｒｙ”的首字母，直译
为生态系统理论的现象学变体，是由玛格丽特·比

尔·斯宾塞 （ＭａｒｇａｒｅｔＢｅａｌｅＳｐｅｎｃｅｒ）提出。［２９］该
模型将文化、环境、社会等因素视为变量，分析了

青少年对于这些变量的感知，即青少年是如何理解

与他们互动的这些变量的，尤其强调教育者要认识

到不同的青少年对于相同的变量产生的不同理解与

感受。例如，虽然课后辅导班可能会提高某些青少

年的学业成绩，但对另一些人来说，同样的方式可

能会令他们感到不安甚至厌学，进而阻断其获得积

极成长的资源。因此，对教育者而言，课后辅导班

或许是一种可以让某些学生获得积极成长资源的变

量，但在其他学生那里则可能适得其反。所以，在

促进积极青少年发展的过程中，不应当采取 “一

刀切”的教育方法。

（三）从４Ｃｓ到７Ｃｓ模型

４Ｃｓ到７Ｃｓ模型主要解决了青少年积极发展的
目标问题，即回答了要培养什么样的青少年的问

题。在制定青少年积极发展方案时，可作为青少年

积极发展的指标。４Ｃｓ首先由心理学家里克·利特
尔 （ＲｉｃｋＬｉｔｔｌｅ）于１９９３年首次提出，其中４Ｃ分
别取自于４个英文单词的首字母①，即能力 （ｃｏｍ
ｐｅｔｅｎｃｅ）、品格 （ｃｈａｒａｃｔｅｒ）、联结 （ｃｏｎｎｅｃｔｉｏｎ）

和自信 （ｃｏｎｆｉｄｅｎｃｅ）。［１５］后经积极青少年发展领域
内的集大成者勒纳发展为５Ｃｓ，即除了上述４个 Ｃ
之外，还多了关爱 （ｃａｒｉｎｇ）。这５个 Ｃ一起构成
了青少年积极发展的５个基本要素，后来成为判断
青少年是否积极发展的５项指标 （即这５个因素发
展水平越高代表青少年的正向发展的程度越全

面）。在此之后，勒纳又在５Ｃｓ模型的基础上提出
了第 ６个 Ｃ———贡献 （ｃｏｎｔｒｉｂｕｔｉｏｎ），并强调它是
在前５个Ｃ有效实施并达成目标之后取得的积极
成果，其最能反映青少年在积极成长之后对于社会

的意义。［３０］值得注意的是，近年来又有许多学者提

议将创造力 （ｃｒｅａｔｉｖｉｔｙ）加入该模型，以形成７Ｃｓ
模型作为青少年积极发展的指标。［３１］

（四）发展资源模型

发展资源模型源自发展资源理论。其中内部资

源可归为４大类、含２０个细分类目，外部资源亦
是如此。该模型总计４０项发展资源，涉及青少年
发展的多个方面，可用于发掘青少年的个人优势与

开发其所在的外部情境，通过将内部和外部相协

调，进而帮助青少年把握最佳发展机会，实现积极

成长。具体的４０项资源如表１、表２所示［２１］，［３２］。

（五）１５个ＰＹＤ结构

小理查德·ｆ卡塔拉诺 （ＲｉｃｈａｒｄＦ．Ｃａｔａｌａｎｏ，
Ｊｒ．）及其团队对７７个有关积极青年发展的研究进
行了系统审查，从中确定了２５个成功项目，并据
此提炼出１５个有助于青少年积极发展的结构。这
些结构可以作为模型去有效地辅助有关人员制定积

极青少年发展的相关干预计划。［３３］这１５个 ＰＹＤ结
构分别是：１．促进联系 （ｐｒｏｍｏｔｉｏｎｏｆｂｏｎｄｉｎｇ）；
２．社会能力提升 （ｐｒｏｍｏｔｉｏｎｏｆｓｏｃｉａｌｃｏｍｐｅｔｅｎｃｅ）；
３．提升情绪控制能力 （ｐｒｏｍｏｔｉｏｎｏｆｅｍｏｔｉｏｎａｌｃｏｍ
ｐｅｔｅｎｃｅ）；４．提升认知能力 （ｐｒｏｍｏｔｉｏｎｏｆｃｏｇｎｉｔｉｖｅ
ｃｏｍｐｅｔｅｎｃｅ）；５．提升行为能力 （ｐｒｏｍｏｔｉｏｎｏｆｂｅ
ｈａｖｉｏｒａｌｃｏｍｐｅｔｅｎｃｅ）；６．提升道德能力 （ｐｒｏｍｏ
ｔｉｏｎｏｆｍｏｒａｌｃｏｍｐｅｔｅｎｃｅ）；７．发展自我效能感
（ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔｏｆｓｅｌｆｅｆｆｉｃａｃｙ）；８．促进亲社会规范
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（ｆｏｓｔｅｒｉｎｇｐｒｏｓｏｃｉａｌｎｏｒｍｓ）；９．培养抗逆力 （ｃｕｌｔｉ
ｖａｔｉｏｎｏｆｒｅｓｉｌｉｅｎｃｅ）；１０．培养自主能力 （ｃｕｌｔｉｖａ
ｔｉｏｎｏｆｓｅｌｆｄｅｔｅｒｍｉｎａｔｉｏｎ）；１１．精神修养 （ｃｕｌｔｉｖａ
ｔｉｏｎｏｆｓｐｉｒｉｔｕａｌｉｔｙ）；１２．相信未来 （ｐｒｏｍｏｔｉｏｎｏｆ
ｂｅｌｉｅｆｓｉｎｔｈｅｆｕｔｕｒｅ）；１３．清晰和明确的身份认同

（ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔｏｆｃｌｅａｒａｎｄｐｏｓｉｔｉｖｅｉｄｅｎｔｉｔｙ）；１４．提
供发展亲社会行为的机会 （ｏｐｐｏｒｔｕｎｉｔｙｆｏｒｐｒｏｓｏｃｉａｌ
ｉｎｖｏｌｖｅｍｅｎｔ）；１５．对积极行为的识别 （ｒｅｃｏｇｎｉｔｉｏｎ
ｆｏｒｐｏｓｉｔｉｖｅｂｅｈａｖｉｏｒ）。

表１　２０项内部发展资源

主要大类 基本定义 细分类目

致力于学习／对学习的承诺
（ｃｏｍｍｉｔｍｅｎｔｔｏｌｅａｒｎｉｎｇ）

认识到学习的重要性，并强调

自我效能感

１成就激励 （ａｃｈｉｅｖｅｍｅｎｔｍｏｔｉｖａｔｉｏｎ）；２学校参与 （ｓｃｈｏｏｌｅｎｇａｇｅ
ｍｅｎｔ）；３家庭作业 （ｈｏｍｅｗｏｒｋ）；４对学校有归属感 （ｂｏｎｄｉｎｇｔｏ
ｓｃｈｏｏｌ）；５快乐阅读 （ｒｅａｄｉｎｇｆｏｒｐｌｅａｓｕｒｅ）

社会／社交能力
（ｓｏｃｉａｌｃｏｍｐｅｔｅｎｃｙ）

一种综合素质，通常反映青少

年是否能够有效地建立人际关

系、适应新的或具有挑战性的

情况

１规划和决策能力 （ｐｌａｎｎｉｎｇａｎｄｄｅｃｉｓｉｏｎｍａｋｉｎｇ）；２人际或社交
能力 （ｉｎｔｅｒｐｅｒｓｏｎａｌｃｏｍｐｅｔｅｎｃｅ）；３跨文化能力 （ｃｕｌｔｕｒａｌｃｏｍｐｅ
ｔｅｎｃｅ）；４抵制不良现象或危险处境的技巧 （ｒｅｓｉｓｔａｎｃｅｓｋｉｌｌｓ）；５
和平解决冲突能力 （ｐｅａｃｅｆｕｌｃｏｎｆｌｉｃｔｒｅｓｏｌｕｔｉｏｎ）

正向的身份或自我肯定

（ｐｏｓｉｔｉｖｅｉｄｅｎｔｉｔｙ）

一种控制感、目标感和较高的

自我价值感，反映其对自身优

势和潜力的认可

１个人力量 （ｐｅｒｓｏｎａｌｐｏｗｅｒ）；２自尊 （ｓｅｌｆｅｓｔｅｅｍ）；３目标感
（ｓｅｎｓｅｏｆｐｕｒｐｏｓｅ）；４对未来抱有积极态度 （ｐｏｓｉｔｉｖｅｖｉｅｗｏｆｐｅｒｓｏｎ
ａｌｆｕｔｕｒｅ）

积极的价值观

（ｐｏｓｉｔｉｖｅｖａｌｕｅ）

亲社会的价值观念与品格，为

青少年正向发展提供方向上的

指导

１关爱 （ｃａｒｉｎｇ）；２平等与社会公正 （ｅｑｕａｌｉｔｙａｎｄｓｏｃｉａｌｊｕｓｔｉｃｅ）；
３正直 （ｉｎｔｅｇｒｉｔｙ）；４诚实 （ｈｏｎｅｓｔｙ）；５责任感 （ｒｅｓｐｏｎｓｉｂｉｌｉ
ｔｙ）；６克制 （ｒｅｓｔｒａｉｎｔ）

表２　２０项外部发展资源

主要大类 基本定义 细分类目

支持

（ｓｕｐｐｏｒｔ）

青少年周围充满着来自家庭、邻里、学校

等其他多种环境的支持、肯定、关怀与接

纳，从而促使青少年能够在良好的人际关

系中体验到关怀和温暖的氛围

１家庭支持 （ｆａｍｉｌｙｓｕｐｐｏｒｔ）；２积极的家庭沟通
（ｐｏｓｉｔｉｖｅｆａｍｉｌｙｃｏｍｍｕｎｉｃａｔｉｏｎ）；３与其他长者保持良好
关系 （ｏｔｈｅｒａｄｕｌｔｒｅｌａｔｉｏｎｓｈｉｐｓ）；４关怀的社区氛围
（ｃａｒｉｎｇｎｅｉｇｈｂｏｒｈｏｏｄ）；５关爱的学校氛围 （ｃａｒｉｎｇ
ｓｃｈｏｏｌｃｌｉｍａｔｅ）；６父母与学校合作 （ｐａｒｅｎｔｉｎｖｏｌｖｅｍｅｎｔ
ｉｎｓｃｈｏｏｌｉｎｇ）

授权／赋权
（ｅｍｐｏｗｅｒｍｅｎｔ）

鼓励青少年参与社区团体活动，并让他们

感受到自身的价值，并觉得能够为他人、

社区乃至社会做出贡献

１社区重视青少年 （ｃｏｍｍｕｎｉｔｙｖａｌｕｅｓｙｏｕｔｈ）；２将青
少年视为优质资源 （ｙｏｕｔｈａｓｒｅｓｏｕｒｃｅｓ）；３为他人服务
（ｓｅｒｖｉｃｅｔｏｏｔｈｅｒｓ）；４安全 （ｓａｆｅｔｙ）

边界感／规范与期望
（ｂｏｕｎｄａｒｙａｎｄｅｘｐｅｃｔａｔｉｏｎ）

在家庭、学校和社区等其他环境内明确行

为规则、对违规行为做到处罚合理且一致。

同辈与长辈以身作则且鼓励和相信青少年

可以做好

１家庭规范 （ｆａｍｉｌｙｂｏｕｎｄａｒｉｅｓ）；２学校规范 （ｓｃｈｏｏｌ
ｂｏｕｎｄａｒｉｅｓ）；３邻里规范 （ｎｅｉｇｈｂｏｒｈｏｏｄｂｏｕｎｄａｒｉｅｓ）；
４成人榜样 （ａｄｕｌｔｒｏｌｅｍｏｄｅｌｓ）；５积极的同辈影响
（ｐｏｓｉｔｉｖｅｐｅｅｒｉｎｆｌｕｅｎｃｅ）；６高期望 （ｈｉｇｈｅｘｐｅｃｔａｔｉｏｎｓ）

建设性使用时间

（ｃｏｎｓｔｒｕｃｔｉｖｅｕｓｅｏｆｔｉｍｅ）
确保青少年有充足的时间参加各种创造性

活动，从而促使其发展出新技能

１创意活动 （ｃｒｅａｔｉｖｅａｃｔｉｖｉｔｉｅｓ）；２青少年项目 （ｙｏｕｔｈ
ｐｒｏｇｒａｍｓ）；３宗教社团 （ｒｅｌｉｇｉｏｕｓｃｏｍｍｕｎｉｔｙ）；４在家
的时间 （ｔｉｍｅａｔｈｏｍｅ）

（六）ＶＩＡ模型

受积极心理学影响，青少年的品格越来越受到

重视，上述绝大部分 ＰＹＤ模型也都将品格视为可
促进青少年积极发展的重要资源之一。为了将品格

提升的方法可操作化，克里斯托弗·彼得森
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（ＣｈｒｉｓｔｏｐｈｅｒＰｅｔｅｒｓｏｎ）和马丁·塞利格曼 （Ｍａｒｔｉｎ
Ｓｅｌｉｇｍａｎ）开发出了 “行动 －价值”模型，即 ＶＩＡ
模型 （ｖａｌｕｅｉｎａｃｔｉｏｎ），亦称之为品格优势模

型。［３４］该模型按照６个维度，将青少年应当培养的
积极品格划分为２４类，可以用于指导青少年品格
资源的培养。具体如表３所示。

表３　ＶＩＡ模型

主要维度 细分类目

智慧与知识

（ｗｉｓｄｏｍａｎｄｋｎｏｗｌｅｄｇｅ）
１创造力 （ｃｒｅａｔｉｖｉｔｙ）；２好奇心 （ｃｕｒｉｏｓｉｔｙ）；３判断力 （ｊｕｄｇｍｅｎｔ）；４热爱学习 （ｌｏｖｅｏｆｌｅａｒｎ
ｉｎｇ）；５洞察力 （ｐｅｒｓｐｅｃｔｉｖｅ）

勇气 （ｃｏｕｒａｇｅ） １勇敢 （ｂｒａｖｅｒｙ）；２毅力 （ｐｅｒｓｅｖｅｒａｎｃｅ）；３诚实 （ｈｏｎｅｓｔｙ）；４热情 （ｚｅｓｔ）

仁慈 （ｈｕｍａｎｉｔｙ） １仁爱 （ｌｏｖｅ）；２善良 （ｋｉｎｄｎｅｓｓ）；３社交智慧 （ｓｏｃｉａｌｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｃｅ）

正义 （ｊｕｓｔｉｃｅ） １团队合作 （ｔｅａｍｗｏｒｋ）；２公平 （ｆａｉｒｎｅｓｓ）；３领导力 （ｌｅａｄｅｒｓｈｉｐ）

节制 （ｔｅｍｐｅｒａｎｃｅ） １宽恕 （ｆｏｒｇｉｖｅｎｅｓｓ）；２谦逊 （ｈｕｍｉｌｉｔｙ）；３谨慎 （ｐｒｕｄｅｎｃｅ）；４自律 （ｓｅｌｆｒｅｇｕｌａｔｉｏｎ）

超越／卓越
（ｔｒａｎｓｃｅｎｄｅｎｃｅ）

１审美力和赞赏力 （ａｐｐｒｅｃｉａｔｉｏｎｏｆｂｅａｕｔｙａｎｄｅｘｃｅｌｌｅｎｃｅ）；２感恩 （ｇｒａｔｉｔｕｄｅ）；３希望 （ｈｏｐｅ）；４
幽默 （ｈｕｍｏｒ）；５精神性 （ｓｐｉｒｉｔｕａｌｉｔｙ）

（七）社会情感学习框架下的ＣＡＳＥＬ模型

社会情感学习 （ｓｏｃｉａｌｅｍｏｔｉｏｎａｌｌｅａｒｎｉｎｇ）是
一种将社交和情感技能整合到青少年教育与发展

当中的一个过程，它培养了青少年理解、管理和

表达自己生活当中社会和情感方面问题的能

力。［３５］诸多实证研究表明，社会情感能力强的青

少年不太可能表现出问题行为，并且更有可能取

得学业上的成功以及其他的积极发展。［３６］此外，

许多纵向研究也显示，如果人们在青少年时期拥

有较高的社会情感能力，则他们在未来更容易取

得成功。［３７］因此，社会情感学习已被视作一种制

定青少年积极发展项目的框架。此类框架可以为

青少年建立支持性的环境，促进他们与环境之间

开展有建设性的互动，从而塑造青少年的积极特

征。其中，ＣＡＳＥＬ模型①是社会情感学习框架当

中的主要模型。该模型整合了彼此相互关联的认

知、情感和行为技能，将青少年所需的社会和情

感能力概念化为５大领域，可用于指导青少年的
积极发展。具体如表４所示［３８］。

表４　ＣＡＳＥＬ模型

主要维度 细分类目

自我意识

（ｓｅｌｆａｗａｒｅｎｅｓｓ）
１识别情绪 （ｉｄｅｎｔｉｆｙｉｎｇｅｍｏｔｉｏｎｓ）；２准确的自我认知 （ａｃｃｕｒａｔｅｓｅｌｆｐｅｒｃｅｐｔｉｏｎ）；３识别优势 （ｒｅｃ
ｏｇｎｉｚｉｎｇｓｔｒｅｎｇｔｈｓ）；４自信和自我效能 （ｓｅｌｆｃｏｎｆｉｄｅｎｃｅａｎｄｓｅｌｆｅｆｆｉｃａｃｙ）

自我管理

（ｓｅｌｆｍａｎａｇｅｍｅｎｔ）
１冲动控制 （ｉｍｐｕｌｓｅｃｏｎｔｒｏｌ）；２压力管理 （ｓｔｒｅｓｓｍａｎａｇｅｍｅｎｔ）；３自律 （ｓｅｌｆｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ）；４自我
激励 （ｓｅｌｆｍｏｔｉｖａｔｉｏｎ）；５目标设定和组织能力 （ｇｏａｌｓｅｔｔｉｎｇａｎｄｏｒｇａｎｉｚａｔｉｏｎａｌｓｋｉｌｌｓ）

社会意识

（ｓｏｃｉａｌａｗａｒｅｎｅｓｓ）
１换位思考 （ｐｅｒｓｐｅｃｔｉｖｅｔａｋｉｎｇ）；２共情 （ｅｍｐａｔｈｙ）；３欣赏多样性及尊重他人 （ａｐｐｒｅｃｉａｔｉｎｇｄｉｖｅｒ
ｓｉｔｙａｎｄｒｅｓｐｅｃｔｉｎｇｆｏｒｏｔｈｅｒｓ）

人际关系技能

（ｒｅｌａｔｉｏｎｓｈｉｐｓｋｉｌｌｓ）
１沟通 （ｃｏｍｍｕｎｉｃａｔｉｏｎ）；２社会参与 （ｓｏｃｉａｌｅｎｇａｇｅｍｅｎｔ）；３关系建立和团队合作 （ｒｅｌａｔｉｏｎｓｈｉｐ
ｂｕｉｌｄｉｎｇａｎｄｔｅａｍｗｏｒｋ）

负责任地决策

（ｒｅｓｐｏｎｓｉｂｌｅｄｅｃｉｓｉｏｎｍａｋｉｎｇ）
１发现问题 （ｉｄｅｎｔｉｆｙｉｎｇｐｒｏｂｌｅｍｓ）；２分析情况 （ａｎａｌｙｚｉｎｇｓｉｔｕａｔｉｏｎｓ）；３解决问题 （ｓｏｌｖｉｎｇｐｒｏｂ
ｌｅｍｓ）；４评估 （ｅｖａｌｕａｔｉｎｇ）；５反思 （ｒｅｆｌｅｃｔｉｎｇ）；６承担道德责任 （ｔａｋｉｎｇｅｔｈｉｃａｌｒｅｓｐｏｎｓｉｂｉｌｉｔｙ）

４８ 　　　　　　　　　　　　　　昆明学院学报　　　　　　　　　　　　　　　　　２０２２年４月

①ＣＡＳＥＬ取自于英文词组 “ＣｏｌｌａｂｏｒａｔｉｖｅｆｏｒＡｃａｄｅｍｉｃａｎｄＳｏｃｉａｌａｎｄＥｍｏｔｉｏｎａｌＬｅａｒｎｉｎｇ”的首字母，直译为学术、
社会和情感学习合作。



四、总结与评述

纵观积极青少年发展观的历程，我们可以看

到，该理论不但是建立在诸多交叉学科之上的，而

且也是理论、研究、应用并举的。ＰＹＤ以积极的
教育理念看待青少年的成长与发展，摒弃了过去

“缺陷模式”畸形、病态的负面观，抛弃了传统教

育过程中对于青少年发展的偏见与歧视，转而研究

了青少年本身所具备的优势性与可塑性以及与其所

在情境的互动性，并据此强调了每一位青少年都是

待开发的优质资源而非待解决的 “问题”。此外，

积极青少年发展观还为青少年的成长明确了目标、

探明了应当发展的内容，并提供了可用于实践的、

系统化的理论与模型，且这些理论与模型在科学实

证的基础上，经受住了现实的检验，因此具备较强

的指导性，更有利于青少年的教育与发展。

然而，积极青少年发展理论及其模型主要源于

西方，其内涵、结构、体系也具有比较明显的文化

情境性特点。我国青少年发展的国情同国外许多国

家有着显著不同，尤其是在文化背景、社会制度、

价值观体系、青少年成长的社会生态环境等诸多方

面存在较大差别，并且还有比较明显的亚文化差异

（如地域差异等）［１］，这就给相关的积极青少年发

展理论在我国本土化造成了困难。毋庸置疑，全盘

照搬的 “拿来主义”是完全不可取的。因此，就

青少年教育和发展的一些现实共性问题而言，我们

可以先批判地借鉴一些国外积极青少年发展理论的

优秀成果；对于未来的研究而言，则需要从我国的

社会文化背景出发，结合我国青少年成长的社会生

态环境进行理论上的革新与突破，以建构符合中国

国情的积极青少年发展教育体系，进而提升我国青

少年的整体素质，确保我国人力资源强国战略的目

标不被动摇。
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