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摘   要    本研究测查了 120 名幼儿三个时期（4 岁，5 岁，6 岁）的行为自我调节能力以及 4 岁时的社会关系（母子关系、同

伴关系、师幼关系），采用分层线性模型估计行为自我调节能力的起始水平和发展速率，考察社会关系的作用。结果表明：4

岁时师幼亲密性越高，行为自我调节能力起始水平越高，5~6 岁时的增长速率越低；4 岁时同伴拒绝越高，4~5 岁时行为自我

调节能力的发展速率越低。
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1  引言

1.1   幼儿行为自我调节能力

行 为 自 我 调 节 能 力（behavior self-regulation）

是自我调节的一部分，指的是执行功能（executive 
function） 与 语 言、 动 作 一 起 运 作 产 生 的 外 显 行

为（Ponitz et al., 2009），综合了注意力、工作记

忆、 抑 制 和 认 知 灵 活 性 能 力 (Carlson & Corcoran, 
2001）。行为自我调节能力良好的幼儿通常表现出

良好的社会性、更受欢迎、更多的顺从行为（Spinrad 
et al., 2012）；而该能力差的幼儿，通常更易出现

内化和外化问题（Pecora et al., 2016）。这一能力

还与学业表现有关，可以预测数学能力和识字能力

（Cameron et al., 2019）。

3~6 岁 是 自 我 调 节 能 力 发 展 的 关 键 时 期

（Shonkoff, 2011）。家庭社会经济地位对自我调节

能力发展具有重要影响，对于低收入非城市家庭，

母亲学历能预测幼儿 3 岁时的执行功能（Blair & 
Raver，2012）。高学历的父母能够提供与其能力相

匹配的教养行为，从而促进幼儿自我调节能力的发

展（Wanless et al., 2011）。性别对自我调节能力发

展也有一定影响。4 到 6 岁时，行为自我调节能力

呈线性增长，男孩的起始水平低于女孩，后期的发

展速率大于女孩（Gunzenhauser & Von Suchodoletz, 
2015）。女孩 4 岁时的自我控制高于 2 岁时，4 岁
与 7 岁之间的自我控制无显著差异；男孩 4 岁时的

自我控制高于 2 岁时，7 岁时的自我控制低于 4 岁

时（张萍等，2012）。了解幼儿行为自我调节能力

的发展特点及影响因素，对促进幼儿行为自我调节

能力和社会适应发展有着重要意义。 
1.2   幼儿人际关系与行为自我调节能力发展

依恋理论认为照顾者与幼儿间的关系质量对抑

制冲动和顺从行为有着重要作用（Kopp, 1982）。

依恋经历是自我调节能力发展的重要来源，安全

型依恋的幼儿认为自己是一个有能力的环境“协

商者”，能够寻求舒服的解决方式（Mikulincer，
1995），表现出更好的自我调节能力（Kochanska et 
al., 2009）。

同伴和教师对行为自我调节能力的发展具有一
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定作用。与亲子关系一样，师幼关系对幼儿社会、

情绪及学业发展方面起着关键作用，这种作用在

早期尤为明显，在父母缺位或亲子关系质量较差

的情况下，教师成为帮助和引领幼儿发展的权威

人物 (O’Conner et al., 2011)。高质量的师幼关系中

的幼儿表现出较少的行为问题和较高的社会能力

（Burchinal et al.，2010）。师幼关系不和谐的幼儿，

通常表现出较差的行为自我调节能力、较低的努力

控制水平和更多的行为问题，并且有长期的学业和

纪律问题（Pianta & Steinberg，1999）。4 岁时的同

伴拒绝能负向预测 6 岁时的自我调节水平（Stenseng 
et al., 2015）。虽然同伴关系在幼儿中期变得更加重

要，但与父母和老师的互动和关系仍然是幼儿社会

生活的重要因素 (Hazel et al., 2014)。
维果茨基的发展理论强调幼儿心理过程的发展

有赖于与成人、同伴和环境的相互作用（Vygotsky, 
1978）。在幼儿学会行为自我调节之前，总是通过

他人来调节自己的行为。幼儿与成人在互动过程中

建立的积极情感联结，为自我调节能力的发展提供

了有利环境支持；而在与同伴的互动中，幼儿能够

锻炼自己的行为自我调节能力。参与社会交流和学

习实践是发展行为自我调节能力的重要手段，良好

的社会关系有利于幼儿行为自我调节能力的发展

（Williford et al., 2013）。发展的生态系统理论强调

个体的发展嵌套于相互影响的一系列环境系统中，

个体与系统有交互作用，系统影响着个体发展，个

体也能促进系统的变化（Bronfenbrenner，1979）。

大多数婴儿的微系统仅限于家庭，随着幼儿入园，

同伴关系和师幼关系不断纳入微系统中，使微系统

环境更加复杂。自我调节能力的发展可能受到系统

中不同要素的共同作用。例如，高学历的父母更能

够为幼儿提供合适的教养行为以及丰富的资源促进

行为自我调节能力发展，缓解消极因素（如同伴拒绝）

的作用（Blair & Raver, 2012）。因此，在考虑行为

自我调节能力发展的影响因素时，需要考虑多种影

响因素的共同作用。

本研究通过三次测查幼儿行为自我调节能力（分

别为 4 岁、5 岁、6 岁时）以及 4 岁时社会关系（母

子关系、同伴关系、师幼关系），旨在探究 4~6 岁

幼儿行为自我调节能力的发展特点及影响因素。采

用分层线性模型估计行为自我调节能力的增长曲线，

探究不同因素对初始水平和增长速率的作用。结合

以上论述，提出如下假设：

（1）积极社会关系（母子亲密性、同伴偏好、

师幼亲密性）正向预测行为自我调节能力起始水平；

消极社会关系（母子冲突性、同伴拒绝、师幼冲突性）

负向预测行为自我调节能力起始水平。

（2）幼儿性别、母亲学历，以及社会关系（母

子关系、师幼关系、同伴关系）存在显著的交互作用，

预测自我调节能力的起始水平和增长速率。 

2  研究方法

2.1   研究对象

选取上海市两所幼儿园小班幼儿为研究对象。

分 3 次测验，第一次测验（T1，4 岁）在小班下学

期 4 月。幼儿共 120 人，平均月龄为 48.98±3.85 个

月，其中男孩 65 名，占 54.2%。这些幼儿不存在感知、

行为、智力上的障碍。母亲平均年龄 35.92±3.26 岁。

母亲学历中，高中及以下 19 人，大专 32 人，本科

53 人，硕士及以上 16 人。在第一次测验后的第二

年（T2，5 岁）和第三年（T3，6 岁）4 月进行第二

和第三次测验。

2.2   研究工具

人口学资料统计。第一次测验中母亲报告幼儿

性别（虚拟编码：0 = 男，1 = 女）、自己和幼儿的

出生日期、学历。编码后母亲学历的偏度 = -.25（标

准差为 .22），峰度 = -.74（标准差为 .44），显示数

据接近正态分布，可以作为连续变量来处理。

行为自我调节能力。采用头脚肩膝任务（Head-
Toes-Knees-Shoulder, HTKS; Ponitz et al., 2008）。在

任务中，幼儿需要专注于主试的指令，记住多种规

则，当接受一个指令时要抑制第一反应去做相反的

行为（如当主试说“请摸摸你的头”，被试需要摸

自己的脚）。共三个部分，每个部分的规则有所不同，

各 10 个题。采用三点计分，错误反应 0 分，自我矫

正 1 分，完全正确 2 分。取三个部分的平均分（0~20
之间），分数越高，表明幼儿的行为自我调节能力

越高。

母子关系。采用亲子关系量表（Child-Parent 
Relationship Scale, CPRS; Pianta，1999）中的亲密性（9
个项目）和冲突性维度（12 个项目）。亲密性指与

幼儿亲切和开放的交流，冲突性指与幼儿的消极和
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冲突关系。采用五点计分（1= 完全不符合，5= 完

全符合），分数越高，代表该特征越强。用于测查

母亲对母子关系的评价，克隆巴赫α 系数分别为 .70
和 .76。

师幼关系。采用师生关系量表（Student-Teacher 
Relationship Scale, STRS；Pianta & Steinberg, 1992）

中的亲密性（11 个项目）和冲突性（12 个项目）。

采用五点计分（1= 完全不符合，5= 完全符合），

分数越高，代表该特征越强。由幼儿所在班级的主

班老师报告，克隆巴赫 α 系数分别为 .84 和 .85。

同伴关系。被试各提名三位最喜欢一起玩和三

位最不喜欢一起玩的同学。对被提及的次数以班级

为单位进行标准化，积极提名得分表示同伴偏好，

消极提名得分表示同伴拒绝。同伴提名被广泛应用

于不同文化背景下的研究，是一种有效的同伴关系

测量方法（Chen et al., 2011）。

2.3  研究程序和数据处理

本研究经过上海师范大学伦理委员会批准。第

一次测验中，研究人员委托幼儿园将问卷及《知情

同意书》转交给母亲，母亲填写完后，教师回收并

交给实验人员。行为测验持续 10 分钟左右，三次测

验中行为自我调节能力的测验过程完全相同。在第

一次测验中，由主试说明问卷填写规则后，由幼儿

的主班老师填写师幼关系问卷。在第一次测验中由

经过训练的主试对幼儿进行同伴提名测验。

Little' s MCAR 检验结果显示数据为完全随机缺

失（χ2 = 60.82，df = 56, p > .05）。对缺失数据采用

期望最大值法填补。采用 SPSS 23.0 进行描述性统

计和相关分析，采用 Mplus 7.0 进行潜变量增长模型

建模，参数估计采用极大值似然法。

3  结果

3.1   描述性统计及相关矩阵

各个变量的描述性统计结果及相关矩阵见表1。

结果显示：4 岁行为自我调节能力与性别、母亲学历、

母子亲密性、师幼亲密性显著正相关；5 岁行为自我

调节能力与师幼亲密性显著正相关，与同伴拒绝显

著负相关；6 岁行为自我调节能力与性别、师幼亲密

性显著正相关，与母子冲突、同伴拒绝显著负相关。

3.2   行为自我调节能力发展的无条件模型

构建图 1 所示的无条件线性增长模型。时间跨

度为两年，步长为一年。以往研究中认为，3~7 岁

表 1  各个变量的描述性统计及相关矩阵

注：BSR= 行为自我调节。*p < .05,**p < .01,***p  < .001，下同。
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时，幼儿行为自我调节能力发展表现为早期快速增

长，后期有所放慢（Montroy et al., 2016），而分段

模型适合于比较两个或者多个时间的变化率（王济

川等， 2011），因此，采用分段的线性增长模型，

分别构建 4~5 岁，5~6 岁的斜率为：斜率 1 和斜率 2。

模型中第一层以行为自我调节能力为因变量，时间

为自变量，第二层以截距、斜率 1、斜率 2 为因变量。

截距的载荷均为 1，斜率 1 的载荷分别为 0、1、1，

斜率 2 的载荷为 0、0、1。

结果见表 2，固定和随机效应都显著，起始水

平为 11.21，斜率 1 为 3.77，斜率 2 为 2.63。表示行

为自我调节能力的起始得分为 11.21 分，在 5 岁增

加 3.77 分，在 6 岁增加 2.63 分。截距和斜率的变异

（σ2 ）都显著大于 0，说明起始水平和增长速率都

有个体差异。最后，截距与斜率 1 和斜率 2 显著负

相关（r = -.74, p < .001；r = -.21, p  < .001），说明起

始水平越高，增长越慢。

3.3   预测行为自我调节能力的起始水平和增长速率

的条件模型

在无条件模型的第二水平中加入性别、母亲学

历、母子关系（亲密性和冲突性）、同伴关系（同

伴偏好和同伴拒绝）、师幼关系（亲密性和冲突性）

及各个变量的两两交互项，构建条件模型。对性别

以外的变量标准化处理，合成两两交互项。参数估

计采用百分比 Bootstrap 法，抽取样本量为 1000。

结果显示，有且仅有母亲学历和同伴拒绝的交互项

对斜率 2 有显著预测作用，最后确定的模型包含各

个变量的主效应及这一交互项，并控制各个预测

变量间的显著相关关系，模型拟合良好（χ2 （8）

=15.50，p > .05, CFI=93 , RMSEA=0.09 , SRMR= 
.04）, 结果见表 3。

表 3 中 B 可以理解为预测变量每变化一个标准

差，截距或者斜率的改变量。以下论述中“高”代

表均值以上一个标准差，“低”代表均值以下一个

标准差。

自变量对截距解释率为 34%，性别预测作用不

显著（B = 1.25, p > .05），母亲学历正向预测作用显

著（B = 2.12, p < .001），师幼亲密性正向预测作用

显著（B = 1.90, p < .001）。说明起始水平无性别差

异；母亲学历高的幼儿比母亲学历低的幼儿起始水

平高 2.12×2=4.24 分；师幼亲密性高的幼儿比师幼

亲密性低的幼儿高 1.90×2=3.80 分。

自变量对斜率 1 的解释率为 19%，性别负向预

测作用边缘显著（B = -1.96, p = .06），母亲学历负

向预测作用显著（B = -1.60, p < .001），同伴拒绝负

向预测作用边缘显著（B = -1.05, p = .07）。说明 4

图 1   行为自我调节能力发展的无条件增长模型结构图

表 2   行为自我调节能力线性无条件潜变量增长模型分析结果
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岁到 5 岁时，男孩比女孩多增长 1.96 分；母亲学历

高的幼儿比母亲学历低的幼儿少增长 1.60×2=3.20
分；低同伴拒绝幼儿比高同伴拒绝幼儿多增长

1.05×2=2.10 分。

自变量对斜率 2 的解释率为 19%，性别正向预

测作用显著（B = 1.48, p < .001），师幼亲密性负向

预测作用显著（B = - .90, p < .05），母亲学历和同

伴拒绝的交互项负向预测作用显著（B = -1.09, p < 
.01）。说明 5 岁到 6 岁时，女孩比男孩多增长 1.48
分；师幼亲密性低的幼儿比师幼亲密性高的幼儿，

在 5 岁到 6 岁时多增长 .90×2=1.80 分。

3.4  母亲学历和同伴拒绝的交互作用对斜率 2 的影

响分析

采用取点法分别估计高母亲学历和低母亲学历

的幼儿，4 岁时的同伴拒绝对斜率 2 的作用。结果

显示，母亲学历低的幼儿，同伴拒绝对斜率 2 的正

向预测作用显著（simple slope = 1.75, 95% CI=[ .94, 
2.79]）；母亲学历高的幼儿，同伴拒绝对斜率 2 的

预测作用不显著 (simple slope = -.42, 95%  CI=[-1.27, 
.67]）。说明在母亲学历低的幼儿中，高同伴拒绝的

幼儿比低同伴拒绝的幼儿，在 5 岁到 6 岁时多增长

1.75×2=3.50 分。

4  讨论

本研究结果发现在 4~6 岁时，起始水平与后

期的增长速率显著负相关，4~5 岁时的增长速率大

于 5~6 岁时期。这一结果支持了行为自我调节能力

增长速率在早期发展较快的观点（Wanless et al.，
2016）。有研究发现 5 岁之后自我控制发展趋势不

再明显（谢军，1994）。3~5 岁是幼儿自我调节能

力发展关键期，5 岁之后的发展趋势不再明显。究

其原因，一方面是年长幼儿自我调节能力发展相对

比较平稳，不像 3~5 岁期间那样迅速。另一方面，

自我调节能力是一个复杂的概念，可以从认知、情

感等多个角度去探讨，各个不同侧面的发展特点也

会有所不同。但需要指出的是，大班幼儿的头脚肩

膝任务的平均得分为 17.61，接近总分 20 分，可能

出现天花板效应，导致在 5~6 岁的增长速率放缓，

因此，有必要采用难度更为适中的测验，使结果更

严谨。

研究发现起始水平的性别差异不显著，在 4 岁

到 5 岁时男孩的增长速率大于女孩，而在 5 岁到 6
岁时女孩的增长速率大于男孩。在西方文化背景的

研究中普遍发现学前期女孩的行为自我调节能力高

于男孩，发展速率低于男孩（Gunzenhauser & Von 
Suchodoletz，2015），但在亚洲国家的被试的研究

中发现，3~6 岁幼儿的行为自我调节能力不存在性

别差异（Wanless et al., 2013）。在对 4.1 岁幼儿为

期一年半的追踪研究中发现，性别对行为自我调

节能力的增长类型不存在预测作用（Wanless et al., 
2016）。因此，性别的作用可能与文化背景有关。

此外，在本研究中 4 到 5 岁时，男女孩的增长速率

表 3  预测幼儿行为自我调节能力的截距和斜率模型结果

注：+ 为边缘显著。
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差异只在边缘显著水平，可能原因在于 4~6 岁时期

幼儿行为自我调节能力发展较快，未来研究可以采

用更短的时间跨度，如三个月或者半年，结果将更

为精确，对性别发展差异的原因可以进一步探讨。

本研究还发现，母亲学历高的幼儿行为自我调

节能力起始水平高，在 4 岁到 5 岁时增长速率比

母亲学历低的幼儿慢，但 5 到 6 岁时，母亲学历预

测作用不显著。说明母亲学历高的幼儿在 4 岁时具

有一定优势，而母亲学历低的幼儿起始水平低，

在 4~5 岁发展的幅度较大。这一结果与以往研究基

本一致，在美国、中国、韩国的 3~6 岁幼儿的研

究中也同样发现母亲学历高的幼儿的行为自我调节

能力更好（Wanless, et al., 2013），4 岁时家庭教育

环境良好的幼儿行为自我调节能力更好（Rhoades, 
Greenberg, Lanza, & Blair, 2011）。造成 5~6 岁时母

亲学历的作用不再显著的原因，一方面可能是因为

这一时期自我调节能力发展比较平稳，另外一方面

可能是存在测量的天花板效应，因此，有必要进行

更短时间跨度的测量或者难度更为适中的测量。

母子关系对幼儿行为自我调节能力的影响不明

显，师幼亲密性正向预测起始水平，负向预测 5 岁

到 6 岁时的增长速率；同伴拒绝负向预测 4 岁到 5
岁的增长速率。这可能是由于母子关系对行为自我

调节能力的影响主要在学前早期，有研究发现在

52 个月前，安全型依恋的幼儿表现出更好的自我

调节能力（Kochanska et al., 2009），而进入幼儿园

后，同伴和教师的作用开始体现，甚至超过母亲的

作用。同伴拒绝和师幼亲密性是影响幼儿行为自我

调节能力发展的重要因素，这与以往研究中认为师

幼关系和同伴关系质量能够促进幼儿行为自我调节

能力的观点相一致（Acar et al., 2019；Ramani et al., 
2010）。本研究结果还发现 4 岁时师幼亲密性的影

响持续时间更长，在幼儿 5~6 岁仍然起作用，而同

伴拒绝的作用持续时间较短。这可能是由于早期同

伴拒绝具有情境性，一旦幼儿改变其社会化行为，

其同伴拒绝的稳定性也会发生变化（陈欣银等，

1995）。与同伴拒绝相比，师幼亲密性比较稳定，

与教师保持良好师幼亲密性对幼儿自我调节能力发

展具有重要意义。

最后，本研究发现母亲学历低的幼儿中，4 岁

时高同伴拒绝幼儿比低同伴拒绝幼儿，行为自我调

节能力在 5~6 岁发展更快，而对于母亲学历高的幼

儿，4 岁同伴拒绝对 5~6 岁时的能力作用不明显。

同伴拒绝可能会对自我调节能力的发展造成压力，

而与家长和教师的亲密关系可以缓冲这一压力。有

研究发现，母亲学历是幼儿执行功能发展的有利因

素（Hackman et al., 2015），而执行功能是构成行为

自我调节能力的重要条件，因此，母亲学历高的幼

儿可能在早期建立一定的发展优势。本研究结果的

可能解释为：原本处于有利环境（母亲学历高）中

的幼儿，其发展水平较高，不易受到 4 岁时同伴拒

绝的影响，不影响后期的发展速率；而处于不利环

境（母亲学历低）中的幼儿，4 岁面临高同伴拒绝时，

在两种消极因素的作用下发展水平较低，但在 5~6
岁时期，其发展水平有所提升，这可能得益于环境

条件的改善，也可能是由于成熟的作用，相对同期

的幼儿仍然处于低的水平。母亲学历高能起到一定

的保护作用，能避免同伴拒绝的消极作用。母亲学

历低的幼儿的行为自我调节能力更容易受到 4 岁同

伴拒绝的影响。母亲学历起保护作用的可能原因在

于高学历母亲能通过良好的教养行为等方式，指导

幼儿避免环境中的不良影响，也可能是因为母亲学

历高使幼儿行为自我调节能力建立了优势，而高行

为自我调节能力受其他因素的影响较小。

本研究探究了幼儿行为自我调节能力的发展特

点，并考察了幼儿社会关系的作用。未来研究可以

进一步探讨行为自我调节能力发展的其他影响因素，

同时，也可以在更长的时间、更短的时间跨度内进

行追踪，采用多种测量工具，比较幼儿的发展和适

应特征的关系。

5   结论

综合以上论述，本研究得出以下结论：

（1）在 4~5 岁时，男孩行为自我调节能力发展

更快，在 5~6 岁时女孩发展更快；母亲学历低的幼

儿比母亲学历高的幼儿，4 岁时行为自我调节能力

更低，但在 4~5 岁时，发展速率比母亲学历高的幼

儿更快（但发展水平仍低于母亲学历高的幼儿）。

母亲学历对 5~6 岁发展速率没有显著作用。

（2）4 岁时师幼亲密性越高，行为自我调节能

力起始水平越高，在 5~6 岁时，发展越慢；4 岁时

同伴拒绝越高，4~5 岁发展越慢，但不影响 5~6 岁

的发展速率。

（3）母亲学历高的幼儿，4 岁时行为自我调节
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能力水平较高，在 5~6 岁时，发展速率不受 4 岁同

伴拒绝的作用；母亲学历低的幼儿，4 岁时高同伴

拒绝幼儿行为自我调节能力起始水平较低，在 5-6
岁时期，发展水平有所提升。
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Abstract     Behavioral self-regulation is a component of self-regulation, which manifests as the explicit behavior resulting from the collaboration of 

executive function, language, and movement. It integrates attention focus, working memory, inhibition, and cognitive flexibility abilities. This ability 

plays a crucial role in the development of preschool children, including internalizing problems, externalizing problems, social skills, and academic 

achievement. Numerous intervention studies have demonstrated the high plasticity of preschool children's behavioral self-regulation and its sensitivity 

to the environment. According to the Family Systems Theory, various elements in the ecosystem may influence the development of behavioral self-

regulation in preschool children. However, there is a lack of research examining the impact of social relationships on the growth rate of behavioral self-

regulation in Chinese children. Therefore, this study aimed to investigate the effects of mother-child relationships, peer relationships, and teacher-child 

relationships on the initial level and growth rate of behavioral self-regulation in preschool children.

A total of 120 children from small classes (65 boys and 55 girls) participated in this study and were assessed on behavioral self-regulation 

annually in April when they were 4, 5, and 6 years old (T1, T2, and T3, respectively). At T1, assessments were conducted for mother-child, teacher-

student, and peer relationships. Hierarchical linear modeling was used to estimate the intercept and slope of behavioral self-regulation based on data 

from the three time points. This analysis aimed to investigate the impact of children's social relationships on the development of behavioral self-

regulation. Results indicated a negative correlation between the intercept and slope1 (slope between T1 and T2, r = -.74) as well as slope2 (slope 

between T2 and T3, r = -.21). Furthermore, hierarchical regression analysis revealed no gender differences in the initial status of behavioral self-

regulation. But boys exhibited a faster growth rate than girls between the ages of 4 and 5, while girls showed a faster growth rate than boys between 

the ages of 5 and 6. Additionally, children with higher levels of maternal education had a higher initial state but a lower growth rate of behavioral self-

regulation between the ages of 4 and 5. Interestingly, maternal education no longer affected their children's behavior self-regulation after the age of 5. 

Although mother-child relationships did not influence children's behavioral self-regulation, teacher-child and peer relationships did have an impact. 

Specifically, a higher level of intimacy between teachers and children at the age of 4 was associated with a higher initial status of behavioral self-

regulation and a lower growth rate between the ages of 5 and 6, but it did not affect the growth rate between the ages of 4 and 5. Moreover, the higher 

level of peer rejection at the age of 4 were associated with the slower development of behavioral self-regulation between the ages of 4 and 5, but it 

did not affect the growth rate between the ages of 5 and 6. In children with low maternal education, those who experienced more peer rejection at 4 

exhibited faster growth in behavioral self-regulation between the ages of 5 and 6, compared to those who experienced less rejection at 4.

These results provided insights into the developmental characteristics of behavioral self-regulation in children aged 4~6 and highlighted 

the impact of social relationships on children's behavior self-regulation. It confirmed the importance of environmental factors, particularly social 

relationships, in the development of children's behavioral self-regulation. Furthermore, the findings emphasized the significance of low peer rejection 

and high teacher-child relationship intimacy in promoting the development of children's behavioral self-regulation. These findings served as a reference 

for intervention research aimed at enhancing behavioral self-regulation and social skills in early childhood.

Key words   behavioral self-regulation, executive function, peer relationship, teacher-child relationship, latent growth modeling


