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　　谨以本版《教学设计原理》献给犚·犕·加涅和犔·

犑·布里格斯，以纪念他们对教育心理学和教学系统设

计的诸多贡献。

———犠·犠·韦杰、犓·犆·戈勒斯、犑·犕·凯勒
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　　Ｒ·Ｍ·加涅的两本代表作———《学习的条件和教学论》

（１９８５年第四版）、《教学设计原理》（１９９２年第四版），被华东师

范大学出版社收入“当代心理科学名著译丛”于１９９９年出版以

后，引起了中国许多读者，包括教育与心理学研究人员和中小

学教师的关注。他们希望用这两本书阐述的学习论和基于学

习论的教学论以及教学设计原理来指导当前的课程与教学

改革。

这两本书之所以受到关注，原因正如我在它们的“中译本

序”中所指出的，它们代表当代心理学与学校教育结合的典范。

一百年前，美国著名哲学家与心理学家威廉·詹姆斯说：“教育

是艺术，心理学是科学。”这似乎表明，教育与心理科学之间存

在难以逾越的鸿沟。一百年后，加涅在前人以及与他同时代心

理学家所做的大量学习心理学研究的基础上，建立起一个兼容

多种观点的系统学习理论———学习分类理论。这一理论主张，

学生的学习有多种不同类型，不同类型的学习有不同的学习过

程和条件，并产生不同的学习结果。在学习分类理论基础上，

加涅又提出了任务分析教学论，主张在实施教学之前，分析学

习的不同类型，针对不同类型的教学目标（即预期的学生学习

的结果）进行不同的教学过程、方法和评估的教学设计。在这

些学习论和教学论的基础上，加涅与他的合作者逐渐开发出一

门比较成熟地运用科学心理学和科学取向的教学论原理解决

教育教学实践问题的技术———教学设计。经过以加涅等为代

表的学习心理学家和教学心理学家的努力，教育与科学心理学

之间的鸿沟似乎已逐渐被填平。

我国目前正在实施新一轮课程与教学改革。要想使课程
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与教学改革顺利进行，取得预期成效，必须有先进的理论指导。在新课程改革中，引

进了不少西方发达国家新出现的课程与教学理论，如建构主义与后现代主义的课程

理论，以学生为中心的教学理念和研究性学习、合作学习、自主学习等学习方式、方

法。从贯彻党和国家领导人所强调的“科学发展观”来看，课程与教学改革中还应重

视现代学习理论、建立在现代学习理论基础上的教学论以及相应的教学设计原理的

指导作用。这是把我国教育与教学工作建立在“科学发展观”基础上的必由之路。

为了更好地在我国教育与教学工作中（包括新课程改革）落实科学发展观，华东

师范大学出版社委托我们推介、翻译一批将科学心理学与教育和教学实践相结合，促

进教学教育工作科学化，并取得一定突破的英文版学习与教学心理学著作。为此，我

们分头寻找并最后商定翻译出版如下６本最新版本的相关著作。我们将丛书命名为
“学习心理学与教学设计名著译丛”，今后如果有合适的著作，还将进行补充与丰富。

１《学习心理学：一种面向教学的观点》（２００５年第三版）。作者 Ｍ·Ｐ·德里斯

科尔（ＭａｒｃｙＰ．Ｄｒｉｓｃｏｌｌ）是美国佛罗里达州立大学教授，曾任该校教育心理学和学习

系统系主任（１９９６—２００３）、美国教育传播和技术学会（ＡＥＣＴ）主席，现任该校教育学

院院长。她曾作为第二作者与Ｒ·Ｍ·加涅合著《教学的学习基础》（Ｅｓｓｅｎｔｉａｌｏｆ

ＬｅａｒｎｉｎｇｆｏｒＩｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ）。《学习心理学：一种面向教学的观点》一书的突出特点是在

教学情境中来讨论学习，因而其内容体系就与专门探讨学习心理的著作有所区别，书

中探讨的主题均与教学关系密切。该书按学习与行为、学习与认知、学习与发展、学

习与生理、学习与动机、学习与教学几大板块，既介绍了历史上有重要影响的行为主

义、认知信息加工理论、有意义言语学习理论、图示理论，也介绍了新兴的学习论思

潮，如情境认知、建构主义；既从发展的角度论述了学习，也介绍了学习的生理机制；

既讨论了学习中的动机问题，也系统阐述了加涅提出的基于学习论的教学论思想。

而且，在对有关学习各方面的介绍之后，该书还论述了相应的教学含义，鲜明地体现

了学习心理学作为教学的基础这一重要思想，与加涅等人的《教学设计原理》中的思

想一脉相承，相映成趣。本书自始至终贯穿一个“克米特与键盘”的故事，各章开头还

叙述了几个相关案例，并用各章不同的理论取向对这些案例做了分析。可以说，本书

在理论的全面性、前沿性、可读性及与教学的相关性方面，都是不可多得的一部佳作。

２《学习与教学》（２００７年第二版）。作者Ｒ·Ｅ·梅耶（ＲｉｃｈａｒｄＥ．Ｍａｙｅｒ）是美

国当代最有影响的教育心理学家之一，曾任美国心理学会教育心理学分会主席，现任

加利福尼亚大学心理学系教授。《学习与教学》探讨的是学习和教学两方面的问题，

这两方面的问题也是教育心理学理论体系的重要组成部分，可以说，本书也可叫做
“教育心理学”。不过，梅耶对这两个问题的探讨，不同于传统的教育心理学对这两个

问题的介绍。在学习部分，他介绍的主要是学科学习心理，即学习阅读（分阅读流畅

和阅读理解）、写作、数学和科学的心理学规律。这在一定程度上反映了当代教育心
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理学的研究日益贴近中小学学科教学实际的趋势。在教学部分，主要介绍了一些具

体的教学方法及其实验研究，如提供反馈、运用具体、熟悉的例子或活动来教学、提供

样例、指导学习中的认知过程、促进学习策略、促进问题解决策略、创设认知学徒式教

学、激发学生学习动机等。从我国当前推进课程改革的实际需要来看，这部分内容中

的许多研究和观点对于深化、落实新课程的一些理念（如自主、合作、探究的思想，学

习方式多样化的思想）颇有启发和指导价值。在介绍上述两方面的内容时，梅耶坚持

实证的立场，用通俗的语言介绍了许多新的实验研究证据，从而使该书既有较高的可

读性，又有很强的说服力。

３《教学设计原理》（２００５年第五版）。原作者Ｒ·Ｍ·加涅（ＲｏｂｅｒｔＭ．Ｇａｇｎ）

于２００２年去世，但他的学生和同事将他１９９２年版的《教学设计原理》修订出版，新版

的第一作者仍以他的名字署名。该书是教学设计领域的经典名著。本版在秉承前四

版的核心思想（即学习分类和教以学为基础）的同时，又体现了鲜明的时代特色。本

版修订中的一个突出之处是反映了数字时代的信息技术（主要是计算机和互联网）对

教学设计的影响。数字时代出现的许多新技术为学习和教学设计提供了机遇，教学

设计者要善于把握住这些机遇，适当地将其用于教学的设计中。随着互联网对教育

的影响逐渐加大，如何利用互联网进行在线学习和进行教学设计，也成了本版探讨的

重要问题之一。本版修订的另一个特色是从系统的角度提出了教学系统设计的若干

模型，并重点介绍了ＡＤＤＩＥ（分析、设计、开发、实施、评价）模型，从更全面的角度刻画

了教学设计的整个过程。此外，由于近年兴起的建构主义思潮对教育教学尤其是教

学设计有重要影响，因而本版还就与建构主义者的哲学与实践相联系的问题做了分

析。最后，在学生行为表现的测量和教学系统的评价部分，本版也适当反映了这些领

域的新发展，如真实性测量以及教学系统评价的若干具体类型和方法。由于本次修

订有两位新作者戈勒斯和凯勒加入其中，因而本版增加了来自军事与培训领域的教

学设计的新例子，使得教学设计的理论与技术超出了传统的课堂教学情境而有更广

的适用性。

４《学习、教学与评估的分类学：布卢姆教育目标分类学的修订》（２００１年版）。

因布卢姆已经去世，修订版是由三位著名教育心理学家（Ｍａｙｅｒ，Ｒ．Ｅ．，Ｗｉｔｔｒｏｃｋ，

Ｍ．Ｃ．＆Ｐｉｎｔｒｉｃｈ，Ｐ．Ｒ．）、三位课程与教学专家（Ａｎｄｅｒｓｏｎ，Ｌ．Ｗ．，Ｃｒｕｉｋｓｈａｎｋ，Ｋ．

＆Ｒａｔｈｓ，Ｊ．）、二位测量评价专家（Ｋｒａｔｈｗｏｌ，Ｄ．Ｒ．，＆Ａｉｒａｓｉａｎ，Ｐ．Ｗ．）组成的专家

组与有经验的中小学教师合作经多年集体工作完成的。《布卢姆认知领域目标分类

手册》于１９５６年出版，后译成２０多种文字，流行于全世界许多国家，被认为是２０世

纪影响最大的四本著作之一。在４５年之后，经一批著名课程与心理学专家修订，重

新出版，这在教育史上是十分罕见的。修订版将认知领域的教育目标按知识与认知

过程两个维度分类。在知识维度，知识被分为事实性知识、概念性知识、程序性知识
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和元认知知识４种类型。在认知过程维度，认知过程由低级到高级被分为记忆、理

解、运用、分析、评价和创造６种水平。由于每一种知识的掌握都可分为上述６种水

平，所以４种知识类型×６种水平，总共构成２４个目标单元。每一个目标单元所指的

就是某一类知识的某种掌握水平。如果说１９５６年版布卢姆认知目标分类学只对作

为教学评估的目标进行了六种掌握水平的分类，那么修订版则要求对教学目标、教学

过程中的教学活动和教学评估按上述２４个目标单元进行分类。这样，２４×３就构成

７２种分类的结果。值得注意的是，布卢姆认知目标分类的修订工作主要是由教育心

理学家完成的，其在课程领域的应用工作是由课程与教学论专家与有经验的教师合

作完成的。认知目标相当于我国的智商目标。当我国流行的某些智育理论否定知识

的重要性，强调所谓智力与能力的重要性时，认知目标分类的修订版只提知识的类型

与掌握的水平，不提能力发展，这是发人深省的。布卢姆的认知目标分类修订工作的

完成表明知识分类学习论思想已被课程、教学和评估专家接受，是科学心理学与教学

相结合进入新阶段的重要标志性成果之一，值得我们认真研究。

５《系统化教学设计》（２００５年第六版）。该书的第一作者 Ｗ·迪克（Ｗａｌｔｅｒ

Ｄｉｃｋ）现为美国佛罗里达州立大学教育学院荣誉教授；该书的第二作者Ｌ·凯瑞（Ｌｏｕ

Ｃａｒｅｙ，女）和第三作者Ｊ·凯瑞（ＪａｍｅｓＯ．Ｃａｒｅｙ）夫妇都来自于美国南佛罗里达大学。

Ｌ·凯瑞是该校教育学院教授，主要从事测量与评估研究；Ｊ·凯瑞是该校图书和情报

科学学院的助理教授，主要从事教育技术研究。《系统化教学设计》是教学设计领域

的经典名著之一。该书阐述的核心思想是：教学本身是一个由学习者、教师、教学材

料以及学习环境等成分构成的系统，教学过程本身也可视为一个旨在引发和促进学

生学习的系统；因此在教学设计中，应坚持系统观，充分重视教学系统中所有成分所

起重要作用，充分重视这些成分之间的有效互动。与前面几版一样，本修订版首先介

绍教学设计的系统方法模型，然后围绕模型中的确定教学目标、进行教学分析、分析

学习者及情境、书写行为表现目标、开发评估工具、开发教学策略、开发和选择教学材

料、设计和实施教学的形成性评价、修改教学、设计和实施总结性评价等１１个板块，

对教学设计的具体方法和技术给出具体的描述。本修订版的特色在于：突出了起

点—终点分析和绩效咨询在教学设计过程中的作用，深入阐述了学习迁移与新技能

应用情境之间的关系，在描述教学设计步骤时加强了案例研究实例的运用；同时，推

出了网络版的“课程管理系统”，其间补充了大量的学习资料，便于学习者借助互联网

学习教学设计技能。本修订版中引用的案例来自组织培训和学校教育等多个领域，

因此本书可供多个领域的教学设计者使用；其中的“团体领导力培训”、“段落写作中

的句式变化的运用”（在网站中），把教学设计模型中的每个步骤贯串在一起，非常具

体、直观地告诉学习者如何运用相关的教学设计技能。这也是其特色之一。

６《教学设计》（２００５年第三版）。作者Ｐ·Ｌ·史密斯（ＰａｔｒｉｃｉａＬ．Ｓｍｉｔｈ，女）和



　总　　序·５　　　　

Ｔ·Ｊ·拉庚（ＴｉｌｌｍａｎＪ．Ｒａｇａｎ）都是美国俄克拉荷马大学教学心理学和教学技术学

荣誉教授（已退休）。他们都曾担任美国教育传播与技术学协会研究与理论分会、设

计与开发分会主席。其合著的《教学设计》一书的特点是充分体现了加涅的学习论和

教学论思想。该书将学习分为陈述性知识学习、概念学习、程序性知识学习、原理学

习、问题解决、认知策略学习、态度学习和动作技能学习等８种类型。作者在该书的

主体部分（即教学策略部分）设８章，分别先阐明每一类学习的性质、学习的过程和有

效学习的条件；然后根据他们提出的一般教学过程模型（即将教学分为导入、新授、总

结和评估４阶段），分别阐明针对每类学习在每一阶段的教学策略。相对于迪克等的
《系统化教学设计》仅设“开发教学策略”一章而言，《教学设计》一书关于教学策略的

论述更全面、更具体、更便于教师应用。相对加涅的《教学设计原理》而言，《教学设

计》一书的基本学习论和教学论思想来源于前者，但后者在学习分类和教学策略的论

述方面也有所发展。如在知识的分类方面似乎容纳了其他认知心理学家研究与获得

的新成果，更接近于布卢姆认知目标修订版中的分类。在教学策略的分类方面他们

接受了雷格鲁斯（Ｒｅｉｇｌｕｔｈ，Ｃ．Ｍ．）的思想，把教学策略分为内容组织策略和传递与

管理策略。该书的第三部分第７至１６章论述内容组织策略，第四部分即第１７至１９
章论述传递与管理策略（包括教学评估）。

２０多年来，我们一直坚持将现代学习论和科学取向的教学论原理应用于我国教

育实践的研究。把这批书翻译出来不是我们的最终目的。我们的最终目的是在借鉴

国外学习科学、科学取向的教学论和相应的教学设计技术的基础上，建立具有中国特

色的科学取向的教学论和教学设计技术。在“十五”规划课题研究期间，我们与辽宁

师大、宁波大学、安徽师大、苏州科技学院、湖南怀化师院、上海市宝山区教育学院的

同行通过多年研究，完成了“学科教学新体系”的初步建构工作，出版了包括语文、数

学、英语、自然科学和社会科学的“学科学习与教学设计”专著９本（上海教育出版社

出版发行）。但研究还有待深入。我虽然年近古稀，而且退休多年，但考虑到下一步

深入研究的需要，仍欣然受命，承担起这批书的翻译组织工作。翻译任务主要是由王

小明和庞维国两位副教授完成的。他们的硕士研究生也承担了部分任务。在此，我

要感谢华东师范大学出版社的彭呈军同志，他对这项工作自始至终地给予积极支持

和关心，提供了大量的帮助。译校工作难免有差错，敬请读者批评指正。

皮连生

２００７年４月２３日
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　　罗伯特·Ｍ·加涅博士（ＲｏｂｅｒｔＭ．Ｇａｇｎ，１９１６～２００２）在

教学系统设计领域是一位真正的巨匠。他的学习条件的理论

以及源于信息加工理论的原理今天仍被各种设计模型所采用。

许多教育工作者将加涅划为行为主义者，因为他早年受过动物

心理学的培训，而且在其早期的许多著作中提及了他与斯金纳

的工作。但是，加涅是早期的认知心理学家之一。他认识到了

行为主义心理学在解释人类行为上的缺陷，并突破了严格的行

为主义原则的限制，转而考虑大脑内部发生的情况。在当时，

学习的信息加工理论是盛行的研究课题。从这些早期的研究

中，大量的概念如短时记忆、工作记忆、认知负荷容量、编码、提

取与图式成为这一领域中常见的专业术语。加涅对１２年级以

下的学校学习十分感兴趣，尤其是阅读，他参与了许多课程开

发项目。因为他在模拟设计方面的知识与经验，军方也对他十

分看重。罗伯特·Ｍ·加涅及其同事莱斯里·布里格斯
（ＬｅｓｌｉｅＢｒｉｇｇｓ）在本书的第一版中开辟了当代教学系统设计的

方向，这样说并不为过。

本书的最近几版在信息加工模型与学习的条件模型如何

构筑了理解学习环境与设计学习材料的基础方面做了拓展。

例如，盛行的迪克和凯里的教学设计模型就源于加涅和布里格

斯早期的工作。韦杰开发了教学课程图的技术以将智慧技能

与不同领域的支持性目标整合起来。布里格斯扩展了以预期

教学功能为基础的媒体的处方。

本版在探讨与教学设计有关的原理方面向前迈进了一步。

两名新的作者，凯瑟琳·戈勒斯（ＫａｔｈａｒｉｎｅＣ．Ｇｏｌａｓ）和约翰·

Ｍ·凯勒（ＪｏｈｎＭ．Ｋｅｌｌｅｒ），将他们的知识、经验与观点添加到
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其中。戈勒斯是加涅的学生，是西南研究所培训、模拟与表现改进部门的副主任。她

于１９８２年在佛罗里达大学获博士学位，自１９７７年以来一直从事教学领域的工作。

她在西南研究所的工作包括为美国空军开发一个新的教学设计模型。她有新兴技术

方面的经验，包括多感觉虚拟现实及分布式使命培训。她与当代许多教学设计的教

员一起工作过，包括梅里尔（ＤａｖｉｄＭｅｒｒｉｌｌ）、坦尼森（ＲｏｂｅｒｔＴｅｎｎｙｓｏｎ）和斯佩克特
（ＭｉｃｈａｅｌＳｐｅｃｔｏｒ）。戈勒斯博士在技术与军事培训方面的经验为本书增加了一个新

的方面。

凯勒开发了动机设计的注意、相关、自信与满意模型。在第六章，在学习者的性

质及其如何影响教学设计方面添加了自己的认识。凯勒博士是佛罗里达大学教学系

统与教育心理学教授，是大规模的教学设计及电子表现设计项目方面著名的咨询员。

两位新近的客户是花旗银行和联邦航空协会。他是设计模型和评价模型方面的专

家。他完全重写了本书的两章，他在动机设计方面的专业知识对于如何使教学更有

效将带来新的认识。

沃尔特·韦杰（ＷａｌｔｅｒＷ．Ｗａｇｅｒ）是本书早期的合作者之一，是莱斯里·布里格

斯和罗伯特·加涅的同事，他现在是佛罗里达大学教学开发与服务机构的协调人。

韦杰与教师广泛合作，以将技术整合进教学、促进主动的学习、开发有效的教程。他

通常采用本书的原理来帮助教师界定教程的结果与评价。

本版的新颖处

作者们重写了本书的大部分内容以使写作风格更易为读者接受。我们还增加了

来自军事与培训领域的新例子，并提出了与建构主义者的哲学与实践相联系的问题。

各章都作了更新，大都做了或多或少的修改，其中四章做了完全修改。第二章设计教

学系统，论述了系统设计与教学设计模型的差异。第六章讨论了美国心理学会以学

习者为中心的原则及其如何与教学设计相联系的问题。第十一章完全重写以反映新

兴技术及其对学习的影响。第十五章“在线学习”是一新章，替代了旧版中的“个别化

教学”一章。但是，学习的条件与信息加工模型，正如它们与教学设计紧密联系的那

样，仍是本书的基础。

致　　谢

我们要感谢登普西（ＪｏｈｎＤｅｍｐｓｅｙ）、阿普尔菲尔德（ＪａｍｅｓＡｐｐｌｅｆｉｅｌｄ）与厄尔
（ＲｏｄｎｅｙＥａｒｌｅ）博士对“教学设计原理的学习者指南”的贡献。“学习者指南”不再印

刷，但本书的读者可以访问由登普西博士及其学生在南阿拉巴马大学开发的在线学

习者指南。该站点的链接是：ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗ．ｓｏｕｔｈａｌａｂａｍａ．ｅｄｕ／ｃｏｅ／ｉｄｂｏｏｋ。我们还要

感谢许多允许我们使用他们出版物中和网站上的图表的出版商和作者。
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我们还要感谢第五版修订计划的以下评论者，感谢他们有创见的指导和建设性

的批评：

金（ＦｒｅｄｅｒｉｃｋＢ．Ｋｉｎｇ），哈特福德大学；

克鲁克斯（ＳｔｅｖｅｎＣｒｏｏｋｓ），得克萨斯理工大学；

巴索普 莫约（ＴｅｍｂａＣ．ＢａｓｓｏｐｐｏＭｏｙｏ），伊利诺斯州立大学；

布兰奇（ＲｏｂｅｒｔＣ．Ｂｒａｎｃｈ），佐治亚大学。
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教学设计导论

教学的目的是帮助人们学习。没有教学，学习也会发生

吗？当然会。我们不断遇到并解释我们所处的环境及其中的

事件。学习是一个自然的过程，它可以导致我们所知道的、我

们所能做的以及我们的行为方式发生变化。但是，教育系统的

功能之一就是促进有目的的学习，以便达成许多在没有教学的

情况下可能需要更长时间才能达成的目标。即使学生对于学

校所教授的知识与技能没有直接的个人兴趣，或者不会在学校

之外的环境中自然地遇到这些知识技能，但社会认为这些知识

技能是值得教授的。为了帮助雇员在不断变化的工作情境中

获得获取成功所需要的技能与学习，联邦政府与商业部门为其

提供了入门技能培训和持续的进修培训。通过培训这条途径，

军事部门可使自身能更好地准备美国各军种的军力以进行联

合作战。本书的目的是描述学习原理如何指导针对有目的学

习的有效教学的设计。

我们把教学定义为嵌于有目的活动中的促进学习的一系

列事件。通常我们认为这些事件是外在于学习者的，如体现在

印刷页面的呈现、教员的讲解或一组学生的活动中的事件。但

也存在着内部的心理事件，如指引注意、复述、反思与监控进展

情况。教育心理学家假设了这些事件的性质，从那些研究中导

出了关于学习过程的原理。教学设计者运用这些原理来设计

我们称之为教学的外部事件。例如，一个得到普遍接受的原理

是短时记忆的容量是有限的。记住了这一原理就会发现，将信

息分块或分类组织能促进学习。

为什么讨论教学（ｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ）而不是教授（ｔｅａｃｈｉｎｇ）呢？

因为教授仅仅是教学的一部分。教（ｔｅａｃｈ）一词指的是一个人
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向学习者讲授或者演示某些东西。但是，教师或培训者的角色包括多种不同的任务，

如选择材料、判断学生的学习准备情况、管理课堂时间、监控教学活动，最终起到内容

资源与学习促进者的作用。于是更广泛的术语“教学”将强调的重点放在了教师用来

使学生参与到学习活动中去的完整的活动范围。具有教学设计原理知识的教员在采

用什么措施来帮助学生学习方面有更加广阔的视野，如什么时候对学生进行分组有

益于学生，什么时候练习与反馈最有效以及问题解决与高级学习技能的先决条件是

什么。

还有谁能够从教学设计原理的运用中获益呢？我们认为，从事教学材料生产事

业的任何一个人，如教科书的编写者、课程材料的开发者、网络教程设计者，甚至知识

管理系统的设计者都能够从这些原理中获益。

总之，如果对教学进行计划以使学生参与到那些促进学习的事件和活动中，那么

教学更可能有效。运用教学设计的原理，教师或培训者可以选择、设计或开发活动以

最佳地帮助学生学习。

教学设计的基本假设

那种认为存在一种唯一的最佳教学设计模型的想法是不正确的。事实上，有多

少设计者与设计情境，就有多少设计模型。每一个设计者都将自己对影响学习的原

理与事件的理解以及如何最佳地安排教学结构的理解带到了设计过程中。但仍有一

些我们可以带到设计过程中的基本的共同假设。

我们采纳如下假设：首先，教学设计必须以帮助学习过程而不是教学过程为目

的。教学设计也是以有目的的学习而不是“偶然”学习为目的。这意味着最终的目标

与预期的学习结果指导着学习活动的设计与选择。有意义的学习结果是大多数设计

过程的起点和终点，因为对设计有效性的评价是针对目标的达成来进行的。我们认

为，不管预期的结果是信息学习还是问题解决技能，这一点都是正确的，因为所选择

的学习活动取决于预期的结果类型。

其次，我们认识到，学习是一个受许多变量影响的复杂的过程。卡罗尔（Ｃａｒｒｏｌｌ，

１９６３）在他的“学校学习模式”中至少界定了五个影响学生所能达到的学习程度的主

要变量：① 学生的毅力，② 允许学习的时间，③ 教学质量，④ 学生的能力倾向
（ａｐｔｉｔｕｄｅ），⑤ 学生的学习能力。但是这些变量不是无关的，一个有效的教学设计模

式不能仅关注这些变量中的一个。例如，如果不考虑学习者的动机及其在特定任务

上的能力倾向，则高质量的教学不可能是有效的。

第三，教学设计模型可以在多种水平上运用。对于为一天的活动计划一节课的
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教师或培训者，对于要准备三天工作坊的培训者，或者对于设计一门研究教程的课程

开发者来说，教学设计原理具有直接的价值。教学设计可以是单个人的努力，或者在

另一个水平上，可以包括设计者、学科专家、评价专家以及生产人员在大规模项目中

组成的团队。虽然具体的教学设计模型不同，但教学设计的基本原理保持极好的同

一性。

我们的第四个假设是，设计是一个反复的过程。考虑到我们当前对人如何学习

的理解，不将学习者包括在设计过程中就不能设计教学。必须利用学习者来对教学

材料与活动进行检验，以便决定什么可行、什么不可行。考虑这一点的一种方式是，

设计者并不设计完美的教学；他们只是使教学设计趋于完美。可以预先对设计与开

发进行精心策划，或者作为一个持续的过程加以发展，正如在快速原型化中那样（在

“使用会导致改变”这一思想指导下快速开发一种教学处理的过程）。但两种过程都

利用来自学习群体的反馈来修改教学并使其更有效。

第五个假设是，教学设计本身是一个过程，由一些可识别的相关子过程组成。在

最简单的水平上，教学设计将预期的结果、教学方法、学生的评价联系起来。更细致

的过程模型包括如下一些过程：确定预期的结果、开发一些将学习者置于真实任务

中的活动，设计备用的练习形式、评价与反馈。

我们的第六个也是最后一个假设是，不同类型的学习结果需要不同类型的教学，

这一点将在第二章详细阐述并贯穿全书。没有一种教授所有事物的最佳方式，适合

于我们预期的结果类型的学习条件将影响我们对学习活动与材料设计的思考。例

如，不让学习者参与到问题解决过程中就不可能形成问题解决技能。像贾斯珀

（Ｊａｓｐｅｒ，温特比尔特认知与技术小组，１９９３）这样的学习材料，提供了所需的外部事件
（包括合作学习小组活动），能使学生参与到这些活动中。

关于学习原理

对于我们是如何学习的这一问题，我们都有自己的认识。这些认识来自个人的

经验、自我反思、对他人的观察并体验了尽力教会或说服他人采用我们的思维方式的

经验。从动物与人类学习的研究中，也收集到了大量的关于学习的知识与理论。从

这些认识与研究中可以得出一些原理与规则，我们可以将其运用到教学材料与学习

活动的设计中。

学习，正如罗伯特·加涅（ＲｏｂｅｒｔＧａｇｎ，１９８５）所定义的，是一个导致学习者的倾

向与性能发生变化的过程，这一变化可以反映在行为上。作为人类，我们在清醒的每

一时刻知觉和加工信息。其中一些信息被过滤掉，另一些则与我们所知、所记的内容
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整合在一起。性能方面的这些变化就是我们所谓的学习情境的结果。

学习情境由两部分组成———一部分外在于学习者，另一部分在学习者之内。学

习情境的内部方面看来来源于学习者的记忆存储及其目的。一个人可能面对着这样

的陈述：美国总统选举在１１月的第一个星期一后的第一个星期二这天举行。要习

得这一事实，显然必须存在特定的内部条件，这些内部条件是先前学习的记忆所提供

的。学习者必须能从先前记忆中回忆出如下知识：（１）星期一、星期二和１１月这三

个时间名称的含义；（２）总统选举作为一个事件的含义；（３）理解英语句子的基本技

能。具有这些内部性能（和其他将在后面提及的性能）的人，当以口头或书面方式向

他呈现有关总统选举的陈述时，他就处在一种学习情境中并有可能从中进行学习。

但是，如果不具备包括学习欲望在内的内部条件，那么外在的信息不可能是有意义

的，这个人也不可能从中进行学习。

用科学方法研究学习过程已有很长的一段历史了。作为科学家的学习研究者的

主要兴趣在于解释学习是如何发生的。换言之，他们的兴趣是将学习情境的内外两

方面与被称为学习的行为变化过程相联系。他们已经发现与将要发现的情境和行为

变化之间的关系可以被适当地称为“学习的条件”（Ｇａｇｎ，１９８５）。这些学习的内部和

外部条件使得学习得以发生。如果有人希望像在教学设计中那样，使学习得以发生，

他就必须仔细安排学习的这些内部与外部条件。理解文化与活动在学习过程中的作

用变得越来越重要。学习受到社会文化期望、价值观与公众知识的影响。学习者不

是孤立的，学习发生的情境与学习的内容、学习的过程存在着相互作用。

在探索有关学习如何发生的知识的过程中，产生了多种理论，它们论及能够影响

学习的结构和事件（一般认为存在于中枢神经系统之内）。特殊事件对学习的影响也

许且通常能在多种条件下一再经受检验。通过这种方式，现已收集了许多有关学习

的知识和在广泛的情境中已证实正确的原理。对教学重要的学习理论的诸方面是与

受控制的事件和条件有关的方面。如果我们考虑教学设计，以便使学习有效地发生，

我们必须寻找学习理论的这些能够被教师操作的成分。

若干学习原理

源于学习理论和学习研究的哪些原理与教学设计有关呢？首先，我们要提及多

年来我们已熟知并能很好地应用于教学设计的某些原理。

接　近

接近原理指的是刺激情境必须与预期的反应同时呈现。例如，假设一个士兵的

目标是在没有帮助的情况下重新装配自己的武器。没有经验的教师可能一开始向士

兵提供一张被拆散的武器图，然后要求他们应用这张图来进行武器重装练习。但是

目标要求在没有帮助的情况下完成任务，所以刺激应该是“重装你的武器”，反应则应
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该是“不参照图解而重装武器”。虽然图解可能有助于学习，但是在刺激与反应之间

建立接近关系之前应当移去。第二个学校中的接近的实例是给学生一项对概念的例

证进行分类的任务。例如，当看到一张有各种动物的图片并要求指出鸭子时，学生指

出了鸭子，然后受到了肯定的反馈。在这一案例中，教学的目标是学生识别出鸭子的

图片。

重　复

重复原理指的是，要想使学习得到进步并可靠地保持，刺激和它的反应需要重复

或练习。有许多明显需要重复的情境。例如，倘若某人要学会读出一个新的法语单

词如ｖａｒｉｅｔ的读音，重复练习肯定能使他越来越接近正确的读音。然而，现代学习论

对重复通过“加强习得的联结”而起作用的观点提出了许多质疑。而且，也有许多进

行了重复但新观念的学习和保持却没有改进的情况（参见 Ａｕｓｕｂｅｌ，Ｎｏｖａｋ，＆

Ｈａｎｅｓｉａｎ，１９７８；Ｇａｇｎ，１９８５）。也许最好的办法是不把重复看成学习的一个基本条

件，而是只把它看成一种练习方法，练习对于确保学习的其他条件的出现是必要的。

强　化

在历史上，强化原理曾被陈述如下：一个新的行为，倘若在它出现时有一个令人

满意的事态（即奖励）伴随其后，则这一新行为的学习将得到增强（Ｔｈｏｒｎｄｉｋｅ，１９１３），

这种观点仍然是一个活跃的理论争论问题，而且有许多支持它的证据。然而为了教

学的目的，人们倾向于依赖另一个强化概念。强化可以是外部的，也可以是内在的。

例如，一个学生在完成了家庭作业后可能报告说感觉很好。强化的社会文化观可能

把这种感觉与社会期望及学生实现这些期望的愿望联系起来。由于成就通常是由文

化中的他人加以承认的，于是强化就加以内化了。我们可以将那些把强化内化了的

学习者称之为“自我激励”。

学习的社会文化原理

大多数早期的教育心理学家都是在不考虑学生的社会文化环境的情况下研究个

体怎样从教学中学习的。像教学节奏的快慢、举例说明的运用、呈现方式等这些变量

被分离出来，以确定它们在导致学习情境差异方面的作用。然而，最近的研究认为，

学习的社会文化情境可能是和教学设计者所关注的更离散的成分一样重要的因素。

再次反观卡罗尔（１９６３）的模型，我们可以想见学生的坚持性是有意学习发生时必须

存在的内部条件之一。在试图分离出诸如内容顺序之类的个别变量对学生学习的影

响效应时，我们可能忽视其他相关的因素，如学生对内容适切性的知觉，这使得我们

的教学没有达到它应有的效果。下面是一些源自社会文化模型的原理的例子。

协商的意义　学习是一个建构意义的社会过程。在运用这一原则时，要求一定

的情境，在这种情境中，学生与其他学生或者其他知识丰富的人一起学习以确定信息

的意义。这意味着合作学习环境可以促进这一过程。在这一学习环境中，其他许多
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练习、反馈与强化的原理仍然适用，但并不仅限于简单地运用有效的学习材料。所呈

现的是一种社会文化对信息的重要性的影响以及信息如何适应于更宽广的、群体支

持的学习情境。

情境认知　习得的性能是在特定的情境中获得的，而且所觉察到的对该情境的

利用对随后的提取和使用有一定意义。与之相关的一个概念是“惰性知识”

（Ｗｈｉｔｅｈｅａｄ，１９２９）。在怀特海看来，惰性知识是由一些思想观念表征的，这些观念以

零散的片段习得，而且没有考虑到它们应用的情境。怀特海写道：“理论观念总是应

当在学生的课程中找到重要的应用之处。这不是一个容易应用的教条，而是一个非

常难以应用的教条。它本身包含着保持知识的鲜活、防止知识的惰化这样的问题，而

这一问题也正是所有教育的中心问题”（第１７页）。从中得出的指导原则是，发生在

可有意义应用的真实情境中的学习，在需要时更有可能被回忆起来。

我们看到，社会文化原理包括在了教学设计中，在设计模型的开发中是作为一个

完全逻辑化的步骤，关注学习的多维性，而且肯定与学习的条件相一致。这些条件在

本质上要比具体学习类型的条件更加普遍。例如，对时事的小组讨论可以增加与这

些事件相关的学科知识、技能的相关性。这样，这些原则可以指导大量学习情境中的

实践。

活动理论　活动理论认为，学习是作为活动的结果而发生的。所有的活动都是

有目的的，通过参与活动，学习得以发生。布朗、科林斯与杜吉德（Ｂｒｏｗｎ，Ｃｏｌｌｉｎｓ，＆

Ｄｕｇｕｉｄ，１９８９）提出的一个假设是：在真实的活动（这种活动是某一文化的工作的一

部分）中，学习能最佳地发生。学习是一个传递某一文化的知识与习俗的过程。虽然

这是对一系列复杂命题与活动理论框架的过度简化，但活动学习的原理对于教学设

计者来说是十分重要的，特别是在他们选择学习结果、设计学习活动时。

学习的条件

看来，教学必须考虑学习者之内与之外的一整套因素，这些因素统称为学习的条

件（Ｇａｇｎ，１９８５）。外部因素如学习的环境、该环境中的资源以及学习活动的管理与

诸如学习者带到学习任务中的心理状态、先前习得的性能、个别学习者的个人目标之

类的内部条件存在着相互作用。这些内部的性能看来是影响学习的一套非常重要的

因素。

学习过程

为考虑学习的内部与外部条件，我们必须从学习行为涉及的过程的框架或模型
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入手。图１ １是一个被当代研究者广泛认可的模型，它融合了当代学习理论主要的

观点。这一阶段理论模型最初是由阿特金森与谢夫林（Ａｔｋｉｎｓｏｎ＆Ｓｈｉｆｆｒｉｎ，１９６８）提

出来的，把学习设想为由知觉与记忆之间的一系列阶段构成的信息加工。虽然也有

其他的信息加工模型，如平行—分布加工模型、联结主义模型（ＭｃＣｌｅｌｌａｎｄ＆

Ｒｕｍｅｌｈａｒｔ，１９８６），但它们基本上是对阶段模型的扩展而不是取代。莱多克斯
（ＬｅＤｏｕｘ，１９９６）及其他人所做的脑研究也许在未来会给我们提供一些关于情绪如何

影响认知的认识。可以有把握地说，我们真的不知道大脑到底是怎样工作的，但是关

于怎样设计教学以促进学习，阶段理论模型已给我们提供了一些见识，本书的许多原

理都是建立在这一框架之上的。

图１ １　基于现代认知（信息加工）学习论的学习与记忆的精细模型

来源：犚．犕．犌犪犵狀犪狀犱犕．犘．犇狉犻狊犮狅犾犾，犈狊狊犲狀狋犻犪犾狊狅犳犔犲犪狉狀犻狀犵犳狅狉
犐狀狊狋狉狌犮狋犻狅狀，２狀犱犈犱．犆狅狆狔狉犻犵犺狋?１９８８犘犲犪狉狊狅狀犈犱狌犮犪狋犻狅狀．

在这一阶段信息加工模型中，感觉接受器把来自环境的信息传输到中枢神经系

统。信息在感觉登记器中暂时登记，然后转换成可识别的模式，进入短时记忆。在这

一阶段出现的信息转换被称为选择性知觉或特征知觉。以视觉方式呈现的书本上的

符号，当它们被储存在短时记忆中时，便成了ａ、ｂ等。一组特殊的角、拐角、水平线和

垂线便成了矩形。
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短时记忆中储存的信息保持时间相对短暂，如果没有复述，保持时间不超过２０
秒。记忆电话号码是大家熟悉的例子，拨７位数字就足够长了。一旦拨号完毕，号码

便从短时记忆中消失。如果要保持更长时间，则必须进行复述。短时记忆对于学习

的一个重要的方面是其有限的容量。人们一次只能在“内心”保持很少的几个孤立的

项目，也许只有４～７个项目。由于短时储存是学习的一个阶段，因而其容量的限制

能强烈地影响学习任务的难度。例如，心算２９×３，要求两个中间运算（３０×３，９０－３）

在短时记忆中进行。这使得这一任务的学习显著难于４０×３之类的只要求一次中间

运算的任务。

所记忆的信息被所谓的语义编码过程再一次转换，于是信息进入长时记忆。

当长时记忆中经过编码的信息有意义时，其中的多数以命题形式保存；命题是具有

类似主语和谓语的言语实体。以这样的形式储存的信息可以保持很长时间。通过

提取，信息又可以回到短时记忆，而且这些被提取出来的项目也可以与其他项目相

联合而导致新的学习类型。当出现这样的功能时，短时记忆通常也被称为工作

记忆。

在提取阶段，信息既可来自工作记忆，也可来自长时记忆。信息传送到反应生成

器转化为行为。这种信息激活效应器（肌肉），便生成了在学习者的环境中可以观察

到的行为。这种行为使外部观察者能够指出：原先的刺激已经产生了预期的效果。

这种信息已经过所有上述方式加工，而学习者已经实际习得这些信息。

控制过程

图１ １中的两个重要结构是执行控制和预期。这两个过程激活和调节学习时

的信息流。例如，学习者对他们的学习完成以后将能做什么有一定预期，这一预期又

会影响外部情境如何被知觉，如何被编码到记忆中，如何被转化为行为。执行控制结

构支配认知策略的运用，后者又决定进入长时记忆的信息怎样编码，或提取过程怎样

进行等（详见第四章）。

图１ １的模型介绍了基于现代学习论的结构并蕴含着许多可能借以实现的过

程。所有这些过程便构成了在一次学习活动中出现的事件。总之，内部过程可以描

述如下：

１通过接受器接受刺激。

２通过感觉登记器登记信息。

３选择性知觉信息，以便在短时记忆中储存。

４通过复述在短时记忆中保持信息。

５为了在长时记忆中保存而对信息进行语义编码。

６将长时记忆中的信息提取到工作记忆中。

７反应生成并进入效应器。
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８学习结果表现于学习者的环境中。

９通过执行策略对过程实行控制。

可以安排学习环境以影响学习过程，尤其是第３～６步的过程。例如，对某一植

物特征的选择性知觉可通过在挂图中予以强调来加以促进。如果一篇文章以一个主

题标题开头，那么对该文的语义编码便易于进行。

教学与学习过程

当教学支持内部的信息加工事件时，就会促进学习。然后，这些被我们称作教学

的外部事件与内部事件相结合，支持信息加工的各个阶段的进行。因此，可以把教学

看成是经过有意识安排的、旨在支持内部学习过程的一套外部事件。在本书的有些

地方我们称之为教学事件（Ｇａｇｎ，１９８５）。它们的目的是引起导致有效学习的种种内

部过程。

教学事件包括下列各种活动，其大致顺序如下并与上述学习过程相关：

１引起注意，确保刺激被接受。

２告知学习目标，建立适当的预期。

３提示学习者从长时记忆中提取先前习得的内容。

４以清晰和富有特色的方式呈现材料，确保选择性知觉。

５以适当的语义编码指导学习。

６引出行为表现，包括反应生成。

７提供关于行为表现的反馈。

８测量行为表现，包括额外的反应反馈机会。

９安排多种练习以促进将来的提取和迁移。

在第十章将要更加充分和更加精确地描述这些事件。此处的描述仅就它们与学

习过程的关系给读者留下一般印象。

记忆的作用

除教学的外部事件之外，学习条件还包括工作记忆中某些特定的记忆内容。如

上所述，这些都是在学习阶段从长时记忆中提取出来的。教学可以通过提示学习者

（或请他回忆）先前习得的内容来促进这一提取。例如，要求正在学习有关２０００年总

统选举新知识的学习者回忆有关选举的原有一般知识———选举何时进行，其中包括

哪些事件等。正在学习正确造句技能的学生会被要求回忆出他们先前习得的拼读、

词序和应用标点符号的技能。

学习的种类

长时记忆中的内容，当它们被提取出来进入工作记忆以后，便成为学习新材料的

内部条件的必要部分。可以把习得的性能划分为五种主要的性能类型。现将本书将
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要讨论的５种习得的性能列举如下：

１智慧技能：可允许学习者使用辨别、概念、规则和问题解决技能来执行符号控

制程序。

２认知策略：学习者据以对自身的学习过程实施监控的手段。

３言语信息：储存在学习者记忆中的事实和有组织的关于“世界的知识”。

４态度：影响学习者个人作出行为选择的内部状态。

５动作技能：有组织地完成有目的的行为的骨骼肌运动。

有趣的是，习得的性能的不同类型如何促进其他类型的学习。显然，先前习得的

性能与将要习得的性能，都可以划分到这几种类型中。本书的第三、四、五章详细介

绍了这五种习得的性能及其习得的条件。

把教学集中于任何一种性能或两种性能的组合上是不足取的。言语信息本身并

不自行代表一种非常适当的教学目标。学习智慧技能导致实际的胜任能力，然而在

学习这些技能的时候，这些技能的教学依赖于言语信息。而且，智慧技能的学习并不

意味着以认知策略武装学习者，使之成为独立的自学者。离开言语信息和技能也无

法学习认知策略并使之逐渐改进———也就是说，认知策略必须有一些“可以调控的事

物”。态度与动作技能也需要必要的信息与智慧技能的支持。总之，必须认识到有多

重教学目的。学习者需要获得几种习得的性能。

作为教学基础的智慧技能

智慧技能是构建大多数课程的重要基础。它们包括概念学习、原理与规则、问题

解决行为。它们是大多数人称作的高级学习技能，因为它们需要的不仅仅是记忆。

智慧技能不可能通过听别人描述就能简单地习得。它的习得必须经过练习与运用。

然而，如果学习者具备适当的先决知识，是可以相对快地习得智慧技能的。大多数学

科的内容是用智慧技能来刻画的，其形式是概念、原理与过程。问题解决是一种高级

的智慧技能。一名学生要想在某一学科领域被看作是有胜任能力的，就必须掌握许

多智慧技能。作为例子，我们来看看两位数乘法的智慧技能。当学习者具备这一技

能时，他们能够迅速进行乘法运算而不必每次都查找运算的规则。他们的表现表明，

他们可以回忆起这些规则，并能立即运用这些规则。同时，乘法的学习可以在相对短

的时间内完成。把智慧技能作为教学和教学设计的主要框架还有另一个优点。这样

的技能彼此密切相关并形成累积的内部智慧结构（Ｇａｇｎ，１９８５）。学习一种智慧技

能有助于另一高级技能的学习。假定某人学会了用数值代入下面等式中的字母的

技能：

Ａ２＋Ｂ２＝Ｃ２
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这一技能有助于多种高级技能的学习，并不只限于数学，在科学和社会学科的许多领

域也是如此。智慧技能具有丰富的迁移效果，可导致形成复杂程度不断增加的智慧

能力的结构。

把智慧技能作为教学的主要成分的另一个优点，是其可以相对容易而又可靠地

被观察到。当学生学会了一种智慧技能如“用图表示数值”时，可以相对容易地显示

学生确实已习得了这一技能。可以提供一些数值，要求学生画图来表示这些数值。

一项智慧技能总是可以用操作术语来定义；也就是说，总是可以把它与成功的学习者

所能做的某事联系起来。

选择智慧技能作为教学设计的主要参照点，主要是基于实践的考虑。智慧技能

与言语信息不同，它们不能通过简单查阅的方式获得，也不能通过别人“告诉”的方法

而加以利用，它们必须是习得的。智慧技能同认知策略不同，它们一般能在相对短的

时期内习得，并不需要经过数年或数月的锤炼。以累积的方式建立起来的彼此联系

的智慧技能形成复杂程度不断增加的智慧结构。通过学习的迁移机制，它们使学生

有可能形成更加广阔的智慧能力。而且这样的技能容易被观察到，以致人们容易作

出智慧技能已被习得的判断。

教学设计的理论基础

我们主张，教学设计必须适当注意学习发生的条件———包括学习者自身的条件

和外部的条件。反过来，这些条件又依赖于预期的学习结果的类型。

以系统方式安排教学，同时注意每一设计阶段技术知识的一致性与相容性，这样

的计划被称为“系统取向”。这类教学设计在每一个计划阶段采用多种信息、数据和

理论原则作为输入。而且每一阶段的预期结果需要对照整个系统的管理者可能采用

的任何目的进行检验。就是在这种系统的框架内，我们力图将有关人类学习的条件

的知识应用于教学设计。系统安排教学以实现学习，可用如下过程刻画：陈述目标，

选择或开发教学干预措施，运用来自学习者的反馈改进教学。

一个教学系统的导出

从我们关于教学设计的假设以及以学习的条件作为设计教学的框架这一愿望

中，我们可以开发出一个教学设计模型。但是，正如前面提到的那样，模型在其将要

运用的情境中服务于一定的目的。例如，图１ ２所示的休伊特（Ｈｕｉｔｔ，２００３）的系统

模型，绘制了教育系统的许多成分及其关系。教学只是该系统的成分之一，设计必须

考虑该系统的其他部分以及它们如何影响与学生表现有关的变量。
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图１ ２　休伊特的教学学习过程模型

来源：犎狌犻狋狋，（２００３）；犺狋狋狆：／／犆犺犻狉狅狀．犞犪犾犱狅狊狋犪．犲犱狌／狑犺狌犻狋狋／犿犪狋犲狉犻犪犾狊／狋犮犺犾狉狀犿犱．犺狋犿犾．

运用教学设计原理设计一节课的教师或培训者，可能只需要一个安排课的简单

模型。如果预期的目标已经明确，课程材料已经开发，教师可能只需要：① 管理学生

对材料的使用；② 对其活动提供指导；③ 评价学习并给予矫正性反馈。但是，更大的

课程项目，像开发一个４０小时的教授空中交通控制程序的教程，会需要更细致的模

型。对细致模型的理性步骤，将在下一章作更完整的介绍，这里只是简要地描述

一下：

１确定教学目的。第一步是调查教学的需要。这些需要由一个负责的群体仔

细考虑，最终形成对教学目的的一致认识。对于可以用来满足这些目的的资源以及

对教学的安排施加限制的那些环境，也必须加以仔细地权衡。限制方面的一个例子

是用于教学的时间。

２可以将教学目的转化成一种课程及包括在其中的个别教程的框架。类似地，

个别教程的目的反映了在第一步中确定的教学意图。这一步的结果是教程目标与教

程描述。

３接下来分析教程目标，确定教学的主要单元。单元目标来源于教程目的，要

注意这些目标如何支持在教程水平上表征的学习结果类型。

４要习得的能力类型的确定及其必需的学习条件的推断，使得计划课的顺序成

为可能。这些顺序能够促进累积性的学习。

５课进一步被分解成教学事件和（或）学习活动。此时的注意要集中在能最有
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效地产生预期学习结果的外部条件的安排上。还必须考虑学习者的特征，因为这些

特征会决定分组中涉及的许多内部条件。安排教学的条件还涉及以有意义的方式整

合各种技术。

６完成教学设计需要的另一个成分是一套评价学生已习得什么的程序。从概

念上讲，这是教学目标确定之后的一个自然的步骤。教学目标描述了选择测验项目

的领域。设计评价程序与工具的目的是为学习结果提供标准参照测量（Ｐｏｐｈａｍ，

１９８１）。

７课、教程以及与之相伴的评价学习结果的技术的设计，使得对整个系统的计

划成为可能。教学系统的目的是要在学校和教育计划的各个水平上达成全面的目

的。必须寻找一种方式以适应管理系统的各个成分，这种方式有时被称为教学传输

系统。教师或教员在该系统的运转中自然起关键作用。有一类特殊教学系统关注在

学校或者课堂以外的情境中的学习，如远程学习或电子学习。尽管如此，也必须考虑

这些受众的学习的条件。

８最后，必须注意对教学努力的评价。评价首先被应用于设计本身。要收集证

据用于修改教学，以改善教学并使教学更为精致（形成性评价）。在后续阶段，进行总

结性评价，以便收集教学设计所产生的学习效果的证据。

本书内容简介

本书共１６章，描述了教学设计、教学设计程序赖以产生的知识背景以及执行这

些程序的各种方式，各章安排如下：

第一部分：教学系统导论

第一章，绪论，概述了关于教学的一般观点，描述了作为教学设计基础的人类学

习的若干原理。

第二章，向读者介绍了教学系统和教学设计的系统观。这里描述的教学设计的

阶段，在后面几章中将详细介绍。本章在学习的社会文化模型和有预设结果的封闭

系统基础上，还介绍了一些与开放系统设计有关的问题。由于大多数教育系统都是

社会机构，所以我们简要探讨了政治因素对设计决策的影响。最后还将论述教学设

计在改善工效这一更加广泛的情境中的作用。

第二部分：学习和教学的基本过程

第三章，向读者介绍了５种主要的教学结果类型———在教学帮助下习得的人类

性能。描述并区分了因这些性能而出现的人类行为表现的多种形式。

第四章，深入描述两类学习结果———智慧技能和认知策略的特征和学习条件。
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第五章，对其他３种习得的性能———言语信息、态度和动作技能作进一步描述，

提供定义和实例。在高级学习情境中探讨言语信息与态度的重要性。

第六章，描述了与人类学习者相联系的一些原则以及这些原则如何影响设计决

策。这里介绍了凯勒（Ｋｅｌｌｅｒ，１９８７）的动机设计模型及其对学习活动设计的意义。

第三部分：设计教学

第七章，讨论了具体教学目标（表现性目标）的导出和描述。它们一方面与先前

定义的目标类别有关，另一方面与作为教学重点的习得的特殊性能有关。

第八章，从教学宗旨和目的的考虑入手，描述了学习任务分析的程序。分析的目

的是对目标进行分类以便应用于对教学的计划中。此外还鉴别出了各种学习结果的

先决条件。

第九章，描述在组织更大的教学单元如主题、模块与教程中构建课的顺序的

程序。

第十章，介绍如何安排“教学事件”以促进学习。

第十一章，探讨技术的作用及其提供思考教学的新方式的潜力。

第十二章，描述单课与学习活动的设计，其中包括安排课的组成部分的顺序，有

效学习条件的安排以及方法和（或）技术的选择。

第十三章，讨论作为教学结果的学生表现的测量方法，描述了标准参照测验和常

模参照测验的适当使用。

第四部分：教学传输系统

第十四章，探讨了个别与集体学习环境及其对教学“支架”与学习活动的含义。

第十五章，探讨了在线学习及其教学设计含义。

第十六章，描述了评价设计的产物和程序的基本逻辑，从单课到整个系统以及与

全面评价教学设计有关的问题。

总　　结

进行教学设计的目的是支持学习过程。在本书中，我们描述了面向人类学习者

的教学设计的方法。我们认为，有计划的教学在影响人的发展方面有短期的和长期

的目的。

教学设计以人类学习的某些原理，尤其是学习赖以产生的条件为基础。若干源

自教育研究的原理揭示了某些外在于学习者的条件可以融入教学中。学习的信息加

工模型鉴别了若干以现代学习论为基础的内部过程。由这些过程便产生了信息在进

入长时记忆之前的几个连续转化阶段。教学的目的就是安排外部事件以支持这些内
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部学习过程。另外，设计者还必须考虑与学习的社会文化方面相联系的原理及其如

何影响教育结果的选择与学习活动的设计。

从学习者的记忆中提取出来的先前习得的材料在很大程度上影响学习的行为。

在言语信息、智慧技能、认知策略、态度和动作技能的学习中都可以看到先前的学习

对新的学习的影响。这些习得的性能及其学习的条件便构成了教学设计的基础。从

这些原理所推导出来的是一套教学设计的实际步骤的理论基础。

使用本书的学生在通过进一步研究每一章末尾的参考文献时将会发现，他们可

以深入思考源于有关人类学习研究的观点。

参 考 文 献

Ａｔｋｉｎｓｏｎ，Ｒ．，＆Ｓｈｉｆｆｒｉｎ，Ｒ．（１９６８）．Ｈｕｍａｎｍｅｍｏｒｙ：Ａｐｒｏｐｏｓｅｄｓｙｓｔｅｍａｎｄｉｔｓｃｏｎｔｒｏｌｐｒｏｃｅｓｓｅｓ．
ＩｎＫ．Ｓｐｅｎｃｅ＆Ｊ．Ｓｐｅｎｃｅ（Ｅｄｓ．），ＴｈｅｐｓｙｃｈｏｌｏｇｙｏｆｌｅａｒｎｉｎｇａｎｄｍｏｔｉｖａｔｉｏｎＡｄｖａｎｃｅｓｉｎ
ｒｅｓｅａｒｃｈａｎｄｔｈｅｏｒｙ（Ｖｏｌ．２）．ＮｅｗＹｏｒｋ：ＡｃａｄｅｍｉｃＰｒｅｓｓ．
Ａｕｓｕｂｅｌ，Ｄ．Ｐ．，Ｎｏｖａｋ，Ｊ．Ｄ．，＆Ｈａｎｅｓｉａｎ，Ｈ．（１９７８）．ＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌｐｓｙｃｈｏｌｏｇｙＡｃｏｇｎｉｔｉｖｅｖｉｅｗ
（２ｎｄｅｄ．）．ＮｅｗＹｏｒｋ：Ｈｏｌｔ，ＲｉｎｅｈａｒｔａｎｄＷｉｎｓｔｏｎ．
Ｂｒｏｗｎ，Ｊ．Ｓ．，Ｃｏｌｌｉｎｓ，Ａ．，＆Ｄｕｇｕｉｄ，Ｐ．（１９８９）．Ｓｉｔｕａｔｅｄｃｏｇｎｉｔｉｏｎａｎｄｔｈｅｃｕｌｔｕｒｅｏｆｌｅａｒｎｉｎｇ．
ＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＲｅｓｅａｒｃｈｅｒ，１８，３２ ４２．

Ｃａｒｒｏｌｌ，Ｊ．（１９６３）．Ａｍｏｄｅｌｏｆｓｃｈｏｏｌｌｅａｒｎｉｎｇ．ＴｅａｃｈｅｒｓＣｏｌｌｅｇｅＲｅｃｏｒｄ，６４，７２３ ７３３．
ＣｏｇｎｉｔｉｏｎａｎｄＴｅｃｈｎｏｌｏｇｙＧｒｏｕｐａｔＶａｎｄｅｒｂｉｌｔ（１９９３）．Ａｎｃｈｏｒｅｄｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎａｎｄｓｉｔｕａｔｅｄｃｏｇｎｉｔｉｏｎ
ｒｅｖｉｓｉｔｅｄ．ＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＴｅｃｈｎｏｌｏｇｙ，３，５２ ７０．

Ｇａｇｎ，Ｒ．Ｍ．（１９８５）．Ｔｈｅｃｏｎｄｉｔｉｏｎｓｏｆｌｅａｒｎｉｎｇ（４ｔｈｅｄ．）．Ｎｅｗ Ｙｏｒｋ：Ｈｏｌｔ，Ｒｉｎｅｈａｒｔａｎｄ
Ｗｉｎｓｔｏｎ．

Ｈｕｉｔｔ，Ｗ．（２００３）．Ｍｏｄｅｌｏｆｔｈｅｔｅａｃｈｉｎｇｌｅａｒｎｉｎｇｐｒｏｃｅｓｓ．Ｒｅｔｒｉｅｖｅｄｏｎ１０／１／２００２ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／

ｃｈｉｒｏｎ．ｖａｌｄｏｓｔａ．ｅｄｕ／ｗｈｕｉｔｔ／ｍａｔｅｒｉａｌｓ／ｔｃｈｌｒｎｍｄ．ｈｔｍｌ．
Ｋｅｌｌｅｒ，Ｊ．Ｍ．，（１９８７）．Ｔｈｅｓｙｓｔｅｍａｔｉｃｐｒｏｃｅｓｓｏｆｍｏｔｉｖａｔｉｏｎａｌｄｅｓｉｇｎ．ＰｅｒｆｏｒｍａｎｃｅａｎｄＩｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ，

２６（９），１ ８．
ＬｅＤｏｕｘ，Ｊ．Ｅ．（１９９６）Ｔｈｅｅｍｏｔｉｏｎａｌｂｒａｉｎ．ＮｅｗＹｏｒｋ：ＳｉｍｏｎａｎｄＳｃｈｕｓｔｅｒ．
ＭｃＣｌｅｌｌａｎｄ，Ｊ．，＆Ｒｕｍｅｌｈａｒｔ，Ｄ．（１９８６）．Ｐａｒａｌｌｅｌｄｉｓｔｒｉｂｕｔｅｄｐｒｏｃｅｓｓｉｎｇ．Ｃａｍｂｒｉｄｇｅ，ＭＡ：ＭＩＴ
Ｐｒｅｓｓ．

Ｐｏｐｈａｍ，Ｗ．Ｊ．（１９８１）．Ｍｏｄｅｒｎｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌｍｅａｓｕｒｅｍｅｎｔ．ＥｎｇｌｅｗｏｏｄＣｌｉｆｆｓ，ＮＪ：Ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ
ＴｅｃｈｎｏｌｏｇｙＰｕｂｌｉｃａｔｉｏｎｓ．

Ｔｈｏｒｎｄｉｋｅ，Ｅ．Ｌ．（１９１３）．Ｔｈｅｐｓｙｃｈｏｌｏｇｙｏｆｌｅａｒｎｉｎｇ．Ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌｐｓｙｃｈｏｌｏｇｙ（Ｖｏｌ．２）．Ｎｅｗ
Ｙｏｒｋ：ＴｅａｃｈｅｒｓＣｏｌｌｅｇｅＰｒｅｓｓ．
Ｗｈｉｔｅｈｅａｄ，Ａ．Ｎ．（１９２９）．Ｔｈｅａｉｍｓｏｆｅｄｕｃａｔｉｏｎａｎｄｏｔｈｅｒｅｓｓａｙｓ．ＮｅｗＹｏｒｋ：ＦｒｅｅＰｒｅｓｓ．



第 二 章
　
设计教学系统

可以把教学系统定义为对用于促进学习的资源和程序的

安排。教学系统有多种形式，从覆盖面狭窄的技术培训课程到

结构松散的以学生为中心的学习环境，事实上存在于任何以促

进人的能力发展为目的的机构中。这些机构包括公立学校、大

学、军事组织、工商部门、公共服务部门与非营利组织。在所有

这些情境中，当机构的目的主要集中在技能发展上时，教学系

统有时又称作培训系统，当机构的目的更多集中于一般智力发

展与个人胜任力上时，教学系统又被称为教育系统。教学系统

的另一特征是它们能够存在于多种传输系统或其组合中，如面

对面的课堂、基于网络的虚拟课堂与自我指导的学习环境，可

以在基于印刷和基于技术之间变化。此外，教学系统可以与其

他的人类工效改进系统如知识管理系统、激励系统、组织发展

系统与人员选拔系统协调起作用。

教学系统设计是创建教学系统的过程。这一过程既是系

统的也是科学的，因为在其一般应用中是可验证的、可重复的，

而且能够产生可预测的结果。然而，在发现与解决教学问题方

面，它仍需要创造。教学系统设计包括分析、设计、开发、实施

与评价几个阶段，而且可用设计这一上位概念来刻画。需要注

意“设计”一词在两个水平上出现：在更概括的水平上，是指教

学系统设计全过程的中心概念，在更具体的水平上，指该过程

的一个阶段；这似乎是不可避免的，但由于使用的情境不同，所

以通常并不构成问题。教学系统设计包括系统理论和问题解

决的方法论，这又构成其描述与产生培训和教育的学习环境的

基本范式。教学系统设计还包括了来自学习科学和教学心理

学的学习与教学原理的知识，这些知识会使学习环境和学习者
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的成就最优化以实现系统的目的。

教学系统设计可以在多种不同应用水平而且实际上在所有文化中进行。在学校

环境中，微观水平的运用包括为有特殊需要的学生准备个人成就计划。在宏观水平

上，教学系统设计可以用来为整个国家规划主要的教育系统———如印度尼西亚的教

育部门就采用教学系统设计对其开放初中和大学的教育课程进行系统规划。像美国

国际商用机器公司（ＩＢＭ）、美国国家航空与宇宙航行局（ＮＡＳＡ）、联邦航空署与韩国

三星公司这样的大型组织，也在宏观水平上将教学系统设计用于其培训与教育系统。

自本书的第一版出版以来，专门对人进行教学系统设计培训的大学计划已成几何级

数增长。

贯穿所有这些应用的一条共同线索是设计，从定义上看，设计意味着是与尝试错

误或随机组合不同的一个系统过程。系统方法在许多学科中都得到了应用，如医学、

建筑学、园林设计与心理治疗。本质上，设计是一个根据事物本来的面貌与我们所要

求的面貌之间的距离，或者根据希望达到或产生某些新东西的愿望来确定目标的过

程。正如科伯格和巴格纳尔（Ｋｏｂｅｒｇ＆Ｂａｇｎａｌｌ，１９８１）所说的：“设计是一个使梦想变

成现实的过程。”

系统设计过程始于一个目的，经历了一系列相互联系的阶段，这些阶段又是借助

于一系列的输入、加工与输出而彼此依存地形成的。一个阶段的输入与其他相关的

信息与产物一起输入到其他阶段。这些阶段以详略不同的程度包括了分析、设计、开

发、实施与评价。通常以如下顺序来执行这些阶段：确定某一具体问题或目的，分析

解决该问题的要求，提出解决方法的构想，然后开发、实施与评价该解决方法。然而，

设计过程可以从任何一个阶段开始，如在修改某门课程时。这里，设计者从评价学生

的工具入手，看看这些工具是否能反映出学习活动存在具体问题，是否建议作出修

改。但是，值得指出的是，即使设计者始于设计的修改，最终还要重新经历教学系统

设计的所有阶段，以确保修改与目标一致，与确定的需要相匹配。

虽然教学系统设计可在如此之多的不同水平上应用，但教学设计者并不总是有

机会设计大规模的全面的项目，即使这一过程的所有阶段也不可能都经历。他们一

般设计较小的教学系统，如教程、教程内的单元或个别的课。虽然在大小和范围上有

差异，但设计教学系统的过程在课程的所有水平上存在共同特征。较小成分的教学

系统设计只被称作教学设计，因为设计的焦点是教学本身的片段而不是整个教学

系统。

虽然有许多具体的教学设计过程的表征或模型，但实际上所有这些都具有一些

基本的特点。本章的大部分内容介绍的是一个一般模型以及每一阶段的主要成分。

这一章最后还介绍了两个模型，以说明一般模型的具体变化类型。但是首先我们需

要考虑三个重要的假设。
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若 干 假 设

教学系统也可被称为学习环境，因为这两个术语都是指一套在促进、支持学习活

动的过程中相互作用的因素。可能有人会争辩说教学系统更带有说教主义者

（ｉｎｓｔｒｕｃｔｉｖｉｓｔ）的色彩；即其更加关注告诉学习者需要知道的内容，而学习环境更加关

注学习者，其具体方式正如建构主义者与人本主义的教法参考框架所指出的那样，为

学习者提供探索的机会，开发他们的潜能。但是，本书所持的立场是，不管是说教主

义者的还是建构主义者的学习环境，都是教学系统，因为不管关注的焦点是学习者习

得预先设定的目标，还是更倾向于学习者的自我发现与智慧发展，这两者都是被组织

起来以引发和支持学习的。

本书的另一个假设是教学系统设计并不暗含一种具体的教学法或学习论。有些

批评教学系统设计的人（Ｃｏｒｄｏｎ＆Ｚｅｍｋｅ，２０００）把教学系统设计与行为主义心理学

的教学取向等同起来，但是这在教学系统设计实践的观念基础或历史中是没有根据

的。在程序教学的全盛时期，教学系统设计的某些应用是在采用行为主义心理学的

刺激、反应与奖励原理的背景下进行的（Ｍａｒｋｌｅ，１９６９；Ｓｋｉｎｎｅｒ，１９６８），这一点近来似

乎被一些人看成了教学系统设计的历史。但这一观点如果不是忽视全部也至少是忽

视了大部分历史发展情况（Ｓａｔｔｌｅｒ，１９６８）以及当前的教学系统设计实践。行为目标是

教学系统设计中的一个重要成分，通常与行为主义取向相联系。但对行为目标的不

断关注，实际上是定义结果、安排刺激与后果以达到那些结果这一经验主义取向的中

心成分。例如，加涅构造了教学层级来支持行为目标（Ｇａｇｎ，１９７７）。然而，以可观察

的行为这一形式体现的操作性的学习者的结果这一观念的发展，是先于并独立于其

在任务分析情境中的发展的。拉尔夫·泰勒（ＲａｌｐｈＴｙｌｅｒ）是最先强调用可观察的行

为与内容来操作性地界定学习者结果的重要性的人之一（Ｓｍｉｔｈ＆ Ｔｙｌｅｒ，１９４２；

Ｔｙｌｅｒ，１９５０）。布卢姆（１９５６）、克拉斯沃尔（Ｋｒａｔｈｗｏｈｌ，Ｂｌｏｏｍ，＆ Ｍａｓｉａ，１９６４）及其他

人在认知与情感领域开发了教育目标分类，这主要是在心理计量与测验发展的推动

下而形成的。我们的观点是，各种学习理论与教育哲学，都可以融合到教学系统中。

这包括对学习类型（Ｇａｇｎ，１９５８；Ｍｅｒｒｉｌｌ，１９９４）、接受学习策略（Ａｕｓｕｂｅｌ，１９６３）、发现

学习法（Ｂｒｕｎｅｒ，１９６７）与建构主义原理（Ｄｕｆｆｙ，Ｌｏｗｙｃｋ，＆Ｊｏｎａｓｓｅｎ，１９９３）的关注。教

学系统为这些环境的开发过程提供了框架。

第三个假设是，教学系统设计是另一个更大过程的特例，这一过程被称作人类

工效技术（ｈｕｍａｎｐｅｒｆｏｒｍａｎｃｅｔｅｃｈｎｏｌｏｇｙ，ＨＰＴ）。从结构上看，这两个过程在其

完整的分析、设计、开发、实施与评价阶段上几乎是相同的。在两个过程的分析阶
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段，设计者都尽力确定出相对于预期结果的行为表现上的差距、导致差距的原因以

及有可能弥补差距的解决方法的类型。在这一过程中，可以发现人类行为表现问

题的几种原因与解决方法类型。例如，行为表现上的差距可以归为知识与技能的

缺乏、动机的缺失、完成任务所要求的资源不足、较差的工作条件或过度的工作负

荷，这里列举的仅仅是一部分原因。当差距的原因是因为知识或技能的缺乏时，可

以采用教学系统设计，而人类工效技术则利用一整套解决方法来尽力解决所有问

题（Ｓｔｏｌｏｖｉｔｃｈ＆Ｋｅｅｐｓ，１９９９）。但本书关注的是教学，因而我们的讨论将在教学

设计领域内进行。

基本过程：ＡＤＤＩＥ模型

大多数设计的系统模型都具有类似的成分，但在阶段的具体数目及其图形表征

上可有较大变化。教学系统设计过程的最基本模型包括五个阶段或成分（见图

２ １）。在这一特定表征中，取图２ １描绘的模型的五个构成成分的首字母而将其

称为教学设计的ＡＤＤＩＥ模型。这五个阶段都包含了一些子步骤，而且在教学系统设

计过程的其他模型中受到或多或少的重视。例如，有些模型具有五个以上的阶段，增

加的阶段主要是确定出设计或评价阶段一种以上的类型，或者对诸如“开始”、“教程

维护”和／或修改这样的事情也作为独立的阶段。在本书介绍的模型中，我们将采用

ＡＤＤＩＥ模型作为组织框架，虽然我们认识到对每个成分有不同解释。

图２ １　教学设计的犃犇犇犐犈模型

图２ １说明了每一个主要

成分是怎样跟其他成分相互联

系在一起的。实线表示从分析

到评价的流程，虚线表示反馈路

径。① 评价活动可以揭示出在其

他四种成分中的何处需要修改。

整个模型以系统的问题解决模型

为基础，但问题解决活动可发生

在每个成分中，而且整个过程也

不是以严格的线性方式进行，理解这些也非常重要。图２ １说明的是逻辑上的联系而

不一定是程序上的联系。这是因为有许多活动发生在各个主要成分之内（见表２．１），教

① 原图和原文如此，疑误。可能“评价”指向“分析”、“设计”、“开发”、“实施”的箭头应当是虚线的。———
译者注
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学设计过程也并不总是从“空白的表格”的“起始”阶段开始的。例如，设计过程可能是

从重新设计现有的教程或课程这一要求开始的。教学设计者使用评价资料来确定现有

设计与内容的哪一部分是令人满意的，哪一部分是需要修改的，从而以此在设计成分中

开始设计的过程。在这些差距的基础上，教学设计者会回到分析阶段重新检查以前收

集到的资料以便确定学习者的特点或工作要求是否已发生变化。然后，设计者会返回

到设计阶段，准备对目标、内容与学习活动进行一系列的修改。这样，除了要满足整个

过程的要求外，教学设计者还必须在过程的给定成分中进行问题解决的活动。

表２．１　ＡＤＤＩＥ模型构成成分与子成分

１分析（ａｎａｌｙｓｉｓ）
（１）首先确定需要，即要利用教学来解决问题。
（２）进行教学分析以确定教程的认知、情感与动作技能方面的目的。
（３）确定期望初学者需要具备的技能以及哪些技能会影响对教程的学习。
（４）分析可利用的时间以及在这段时间内可以实现多少目的。有些学者还建议进行情境或资
源分析。

２设计（ｄｅｓｉｇｎ）
（１）把教程的目的转换成表现性的结果与主要的教程目标（单元目标）。
（２）确定所涵盖的教学主题或单元以及用于每一个主题或单元上的时间。
（３）依据教程目标安排单元顺序。
（４）充实教学单元，确定每一个单元所要达到的主要目标。
（５）确定每一个单元的课与学习活动。
（６）开发出评价学生已习得内容的具体标准。

３开发（ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ）
（１）确定学习活动与材料的类型。
（２）起草学习材料或者学习活动。
（３）在目的受众中进行材料与活动的试用。
（４）修改、精练、生产材料与活动。
（５）开发教师培训或附加材料。

４实施（ｉｍｐｌｅｍｅｎｔａｔｉｏｎ）
（１）购买材料以便为教师或学生采用。
（２）在必要的时候提供帮助与支持。

５评价（ｅｖａｌｕａｔｉｏｎ）
（１）实施学生评价计划。
（２）实施教学评价计划。
（３）实施教程维护与修改计划。

　　各主要成分中的步骤或子成分会随模型所应用的情境而变化。在表２．１中，每

个成分中的步骤说明有点像程序流程，从教学要求的确定，经过创设目标、开发测验

和教学材料所涉及的各种步骤，到对材料的试验与评价。这一图示描绘了该模型的

教学设计应用，因为它针对的是教学材料。大规模的教学系统开发还需要许多额外

的步骤，这些步骤隶属于课程开发、教程排序与传输系统的选择。
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分　析

在教学设计中，提出“对于什么样的问题，教学才是解决的办法”这一问题很重

要。但这一问题又常被忽视或被认为不重要。例如，在大学的言语病理学课程中，要

求学生修习解剖学教程。对于医学院预科生与运动心理学学生，也要求他们修习该

教程。为什么要这样做呢？因为主修领域不同的这些学生必须理解人体的各组成部

分的知识。这里应该问的问题是：“每一种不同的职业需要知道人体的哪些组成部

分”以及“应当怎样建构解剖学教程以便每类学生学完教程后能够知道和记住他们将

来从事自己所选职业时所需知道的知识”。

在教学系统中，这种类型的分析是与需要评价的一般观念相联系的。考夫曼

（Ｋａｕｆｍａｎ，１９９６）与罗塞特（Ｒｏｓｓｅｔｔ，１９８８）等人把需要定义为事件的预期状态与当前

状态的差异，或者更正式地讲，是结果上的差距（Ｋａｕｆｍａｎ，１９９６）。还是上面的例子，

如果能够命名或识别导致言语生成的每一块肌肉这一任务对言语病理学学生来说十

分重要但他们不能命名或识别，那么，他们的行为表现上就存在缺失。解决这一缺失

的一种可能办法是教学促进下的学习。在这一分析过程中，设计者必须问一些有关

结果的问题，如：“为什么学习与言语相联系的肌肉或者其他组成部分对于言语病理

学家是很重要的？”回答可能是治疗者要在病历中描述治疗的技术细节，能够阅读有

关言语机制的技术文献，能够与其他言语病理学家就有关问题进行准确的交流。显

然，言语病理学家几乎不需要知道脚上的骨骼、肠道的神经或者手掌上的血管的名

称，但这些对医学院预科生来说很重要。

并非所有的行为表现上的缺失或需要都是教学问题，指出这一点非常重要。例

如，最近对从某州的学校系统收集来的学校安全资料的回顾表明，这些资料存在混乱

不一的状况。资料看来不可信，而且还决定通过开发教学来对资料录入员进行培训。

但是，对情境的分析却发现了以下信息：（１）提交了极少安全违规报告的学校系统被

认为是安全学校，并以额外的资金进行奖励；（２）提交了更多安全违规报告的学校系

统被认为是不安全的，受到了申斥，并被告知进行整改，而且还不予提供额外资金；

（３）由于安全违规没有统一的定义，因而每个学区都有自己的界定，并且也学会了最

好少报告一些违规的案例。分析表明，有许多因素影响着对安全情况的报告以及资

料的可信度，简单地训练操作员录入资料是不能解决这一问题的，因为学校系统为其

错误的报告反而受到了奖励。解决这些问题需要全面应用人类工效技术的过程，而

不仅仅是教学设计。这样，分析的目的是准确地描述事件的实际状态与预期状态，并

检查有可能影响达到预期状态的场景的成分。在教学情境中，场景包括可利用的资

源、管理上的要求与学习者的初始技能等成分。

支持教学设计的分析可以在几种不同水平上进行。
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１首先决定需要用教学来解决问题。决定这些需要涉及回答如下一些问题：

（１）该教程在学生的教育中起什么目的？这是通识教育教程还是职业技能教

程？从学习活动的类型与学生评价的角度看，这意味着什么？

（２）该教程对学生在职场上的成功有多重要（或者说哪些职业行为要求该教程

教授的知识与技能）？这一问题的一部分与该教程适合或看起来适合。适

切性（ｒｅｌｅｖａｎｃｅ）是动机（Ｋｅｌｌｅｒ，１９８７ａ；１９９９）以及学生在教程中将付出多大

努力的一个成分。

（３）该教程的社会需要是什么？提出像文化多元主义、多样性、诚信、性骚扰、反

道德行为之类的社会问题是重要的吗？今天最复杂和重要的某些问题可能

是情感或社会问题，教程开发者必须面对这些问题。

（４）该教程如何有助于学生个人的发展？该教程能够使学生成为更好的人吗？

怎样培养呢？

（５）该教程建立在哪些教程基础之上？期望在其他教程中习得的技能也是该教

程需要的吗？为了向学生解释这些先决条件，你要做些什么？

（６）其他哪些教程依赖于该教程中所习得的技能？学生将在其他教程中应用从

你的教程中获得的哪些东西？你的目标与下一水平的教程有关联吗？学生

清楚这些关联吗？

（７）开发这一教程需要多少时间？教程开发需要时间与精力。你有可以利用的

现有材料吗？

（８）何处适合进行学生自我指导的学习？通过把你的教程与现实应用情境联系

起来，哪种学习活动可以使这种真实性最大化？

２在识别出了以教程及一些情境因素来满足的需要之后，进行教学分析以确定

教程预期的认知、情感与动作技能方面的目的。

（１）学生学完该教程后应该掌握哪些知识、技能与态度？根据学生能做什么（而

不是他们应该学习的内容）来界定这些知识、技能与态度是很重要的。例

如，对于修习休闲学科的学生，期望他能列出进行公园规划的主要原则（知

识），并能提出新问题的解决方案，如为了满足当地社区的要求而对一个公

园进行规划（技能）。这完全不同于说学生“理解”公园规划，因为这一表述

完成的不过是确定教程中包括的内容领域。

（２）对该教程（从其他来源）而言，有一些必须满足的标准或者期望吗？在教程

结束时期望学生通过一个标准测验吗？有一些职业标准需要测验吗？在这

一教程中，什么是下一教程所需的起点知识或技能？

（３）教学分析的一个重要结果是任务分类。任务分类就是把学习结果归入某个

学习类型或其亚类之中（如：Ｂｌｏｏｍ，１９５６；Ｇａｇｎ，１９８５；Ｍｅｒｒｉｌｌ，１９９４）。任务
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分类可以多种方式辅助教学设计的进行。对预期目标进行分类以后，便有

可能检查某一教学单元的任何预期目的是否被忽视。布里格斯与韦杰

（Ｂｒｉｇｇｓ＆ Ｗａｇｅｒ，１９８１）曾举例说明了如何对预期目标进行分类，以及如何

以教学课程图的形式把这些目标组织成教程单元。最终的教学课程图可用

于回顾对照，以便检查必要的言语信息、态度和智慧技能是否包括在教学单

元中。学习结果分类还提供了不同类型学习结果的最有效的条件。

３接下来，确定学生的起点技能和动机特征。

（１）在学习该教程前，你期望学生具有哪些相关技能？关于学生在一堂课中

将学会什么的最有预测性的变量，是他们在掌握给定学科领域的先决条

件和相关知识技能上的成功。许多学生在某一教程的学习中不能取得成

功或者学习缓慢，是因为他们不具备支持新学习所需的必要的先决胜任

能力。

（２）什么激励着这些学生？他们是自我激励者、有责任心的学习者还是大学新

生？他们的需要是什么？凯勒的ＡＲＣＳ模型（１９８７ｂ）包括了一个过程，用于

识别出关于学习者在某一具体情境中学习欲望的具体的动机特征与要求。

４最后，关注的第四块领域是条件和限制。分析可利用的时间、可以合理完成

的量以及情境（资源与限制条件）。

（１）对该教程，你需要什么资源？你的教程的结果需要特别的设备或学习经验

吗？例如，你的教程是电影制作，那么学生需要会拍摄与编辑影片。你具有

所需要的资源吗？学生必须得共享这些资源吗？这将如何影响你期望他们

学习的内容？学生是远程学习学生吗？如果是，他们需要什么样的支持？

影片是昂贵的；同样的技能可不可以通过使用相对便宜的摄像机来学习？

如果可以，将会产生哪些迁移问题？怎样预防这些问题的发生？

（２）你能合理地期望学生在１６周内（或者不管教程有多长）学到什么吗？学习

需要时间，一般的学生需要将时间分配到一些其他教程或活动上。根据你

的目的，什么才是对时间的最佳利用？

总之，分析阶段为下一个设计阶段中的决策提供了重要的支持性信息。如果我

们要设计一所住宅，我们就必须考虑住宅的用途、居住者的性质及其需要、预算、时间

限制与必须利用的资源。这些事情与我们在教学设计中所做的本质上是一样的。

设　计

教学系统设计过程的设计成分的产物是用于指导教学开发的计划或蓝图。就像

建筑设计师在知晓需要和目的之后能设计出建造大楼的蓝图一样，教学设计者也根

据学习要求而建构出教学计划来。根据问题范围的不同，设计可以由单个人或者设
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计小组来完成。在设计过程中，教学设计者一般与一名学科专家合作，以便确定将要

教的技能以及教这些技能的策略。但有的时候教学设计者也是学科专家，如自己设

计教程的教师或教授。要认识到的重要一点是，教学设计的专业知识与学科胜任力

是不同的，即使对某个人来说有可能同时具备这两方面的知识，但也没有必要为了让

教学设计者更有效地与内容专家合作而让其成为内容方面的专家。同样，内容知识

并不意味着有效教学设计的知识。

设计的产物是开发者在生成教学支持材料中需要遵照的一套细目或计划。他们

在设计中所遵照的指导原则或所确定的细节的多寡，大大依赖于情境与项目的范围。

再以建筑为例，如果我需要建造一座存放一台老式拖拉机的建筑物，那么这要比建造

一个公共图书馆所进行的规划与考虑少得多。设计一节关于技术学科的单一的课或

教学活动，要比设计融合了像问题解决和自我调节学习之类的高级学习结果的完整

教程简单许多。

如果设计者工作迅速，并且开发者一直是设计小组的成员，那么设计者就可以在

过程的最初阶段开始开发材料的原型。这一快速原型化（ｒａｐｉｄｐｒｏｔｏｔｙｐｉｎｇ）的过程给

客户提供了早期的反馈机会，客户可以对教学的功能、可行性与表现形式提出意见。

如果设计与开发是由同一个人或者同一小组来完成的，那么也可以采用快速原型化

的技术。这是一种十分有用的方法，因为对原型的早期认可降低了最终的产品在形

成性评价阶段偏离预期目标而不能满足教学目的的风险。在相对小的项目中，通常

最好准备一份完整的草案，因为整体的一小部分不能提供充分的表征。有关方法的

最终决策部分依赖于风险分析。偏离预期目标的可能性越小，从中断设计过程再来

开发早期原型中所获的收益就越少。

不论哪一种情况，设计都是动态的、创造的过程，对同一个问题，两名设计者不会

提出完全一样的解决方案。我们在本书介绍的具体设计程序运用了自上而下的方

法，将教程目的转换成教程水平的表现性目标（学习者在学完教程后能够做什么）。

这是通过确定出支持教程目标达成的从属知识与技能来实现的。

教学系统设计过程的设计阶段的各个步骤总结如下。

１把教程目的转换成主要的教程目标。需要回答的问题是，期望学生在教程结

束时能做哪些他们在学习教程之前不会做的事情。

第一步的目的是定义教程的最高水平的学习结果。这些结果一般可以归为如下

四类中的一种：智慧技能、认知（学习）策略、态度与动作技能。

２确定教学的主要单元或主题，每一单元的主要结果以及花在每一单元上的时

间。这些单元目标应该都能导致更广泛的教程目标的达成。例如，如果休闲教程的

一个目标是“学生将规划一个满足当地居民需要的公园”，那么其中的一个教程单元

可能是“确定各种娱乐需求”。与这一单元相联系的学习目标可能是“学生将能够编
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制与实施一种调查工具来确定当地居民的娱乐需求”。该教程的另一单元可能是“建

设造价低的运动设施”，与之相联系的学习目标可能是“学生将能够用铁链和旧轮胎

建造秋千和用于攀爬的金字塔”。

几乎在所有情况下，用于该教程教或学的时间是有限的，因此必须决定应该把什

么包括在内，把什么排除在外。现在就是一个很好的时机来提出一个每周的教程日

程以明确将要分配给每一教程单元的时间量。一个常犯的错误是在一个教程中包括

的广度有余而深度不足。通常广度有余意味着教程关注信息的覆盖面而不是发展技

能。这是学科专家必须做出的决策，但是大多数时候教师期望他们的学生能掌握新

技能。深度意味着必须留出充分的时间用于能促进高级技能学习的活动与反馈。

３通过明确每一单元的学习结果来充实单元目标。这可能由一系列重要的概

念、原理与规则构成，或者可能涉及定义期望学生能够解决的问题类型。但是，它产

生了一系列学习结果或目标，这些结果或目标随后又以图表或教学课程图的形式相

互联系起来。教学课程图是设计者对教程框架的粗略描绘，就像建筑设计师勾画的

建筑物的三维透视草图一样。

确定将要习得的性能的类型以及教学设计者对学生学习这些性能所必需的学习

条件的推论，使得安排教学的顺序成为可能。这是因为掌握一个新的学习目标需要

回忆与利用先前习得的信息与技能。这样就暗示了教学顺序，因为不同类型的学习

结果需要回忆不同类型的信息。例如，问题解决技能与规则使用技能要求以概念学

习为先决条件，因此必须安排教学的顺序以确保学生在学习高水平结果前具备这些

概念。使用教学课程图来图解这些关系的过程有助于揭示教学中必要的联系、看到

差距所在并确定可能必需的其他技能。

４把单元分解为课或学习活动。课的概念暗含着教学的起点与终点。课时计

划是关于在教学期间将发生什么样的学习活动的一套细目，包括课外活动、教师将做

些什么、学生将做些什么。正如在本书后面看到的那样，我们建议根据能促进目标达

成的具体教学事件来设计课。

学习活动是课时计划的构成成分，由一件具体的事件或一些过程构成，在这些事

件或过程中，学习者在学习中进行主动反应与建构。一节课可能包括一种或多种学

习活动。例如，写出一段阅读材料的摘要是一种类型的学习活动。活动目的可能是

使学习者成为更具有批判性的读者。但活动本身并不构成一节课，除非它还包括其

他成分如导入、某些直接教学、例子与评价。单元目标的达成通常需要许多节课及嵌

于其中的学习活动。

教学单元由范围更小的课与学习活动构成，因而比整个教程更为详细，其设计需

要把相关的单元目标组织成单元和课时图。这又一次运用了画课程图的方法来将学

习结果与其先决技能之间的关系进行视觉化表示。
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５开发课与学习活动的细目。课与学习活动的设计集中于开发能最有效地创
设预期的学习条件的外部事件。学习者的特点也要考虑，因为其特点会决定学习中

涉及的许多内部条件。计划学习条件还涉及考虑将要采用的媒体与传输系统。

加涅与布里格斯（１９７７）界定了九种教学的外部事件，见表２．２。这些外部事件与
学习者信息加工期间出现的内部过程有关联。他们认为围绕这些外部事件安排的教

学能够促进构成学习的内部事件。我们把这些外部事件视作开发课或学习活动的框

架。教学设计者不必总是提供所有这些事件，因为优秀的学习者会以学习策略的形

式为自己提供许多这些事件。但不管怎样，现已证实这些事件或其组合能支持所有

学习者的学习过程。实际上，我们把教学定义为“有目的地安排外部事件以促进学习

过程”。就这一目的来说，它们在课的设计中起着非常重要的功能。

表２．２　教学的外部事件

事　　件 目　　　的

１引起注意，激发动机 　建立一个学习定势，把学习者的注意力引导到教学目的或
与教学相关的方向上。

２呈现学习目标 　建立对预期行为表现的期望。

３回忆先决条件或相关知识 　为新的学习提供固着点，把将要学习的与学生已知的内容
联系起来。

４呈现新的内容 　呈现将要学习的新信息、程序、过程或问题解决任务。这
通常是演讲与书面文本关注的焦点。把这些与先前习得的

知识联系起来，可有助于将其编码到长时记忆中。

５为学习者提供指导 　对事件４中呈现的内容进行精加工。可以例子、故事、描
述、讨论或其他任何形式来使内容更容易记忆。这一步促进

了编码和丰富知识结构的建立。

６提供练习 　引出学习者的反应。这与根据线索提取所习得的内容有
关。其目的更多的不是为了评价，而是为了发现不确定性与

误解。

７提供反馈 　为学习者提供其理解正确性的信息。

８测量行为表现 　检验习得的知识或技能的延迟保持情况。

９提供保持与“迁移” 　通过间隔练习强化所学内容。迁移意味着能将所学的内
容应用于不同的情境。

　　６设计出用于评价学生习得内容的细目。 这称作制定评价计划（ａｓｓｅｓｓｍｅｎｔ

ｐｌａｎｎｉｎｇ）。从概念上讲，这一成分在逻辑上是在教学目标的内容之后的。期望这些
评价能够可靠而有效地评价学习者习得的内容（这些内容是在具体目标上进行教学

的结果）。这类评价或测验，有时称作目标参照评价。

在这一情境中，我们把评价（ａｓｓｅｓｓｍｅｎｔ）定义为收集与处理资料以便做出决策。
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有两种类型的学习者评价：标准参照评价与常模参照评价，它们都宣称是目标参照

的。这二者之间的区别是行为表现的标准是怎样设定的。在常模参照测量中，是根

据常模或群体的平均表现来设定比较的标准，而且通常指称为“在分布曲线上评定等

级”。常模的标准是在群体的表现出现之后确定的，并且是参照群体的表现来确定成

功的标准。例如，前１０％的学习者会获得最高的等级，依此类推。在这一系统中，某

一测验分数在某一班级中相当于“Ａ”，但在该班级下一学期的测验中，如果出现了更

多更高的分数，则该分数可能只相当于“Ｃ”。相反，标准参照评价预先确定了一个标

准用于评价个体的行为表现。这一标准是在群体表现之前设定的，通常是觉察到的

表现性目标重要性的函数。达到了同一预定水平的学生将得到同样的等级。这两种

不同的评价服务于不同的决策类型，指出这一点很重要。第一种评价关心的是与其

他学生相比较，某一学生的表现如何；第二种评价表示的是学生掌握学习目标的

程度。

大多数教学设计模型关注标准参照测量，因为设计的目标是为了改进教学以便

大多数学生达到教程的目的。即使在标准参照测验中也确实有常模决策的成分，因

为预定的标准是参照目标学习者群体在给定学科领域中行为表现的可能范围来设定

的。但标准一旦确定，该标准就是成就的参照水平，而不会根据其他学习者的表现而

上下浮动。设定标准是一个有争议的、比较困难的问题，随后会详细讨论。

开　发

开发指准备那些用于学习环境的材料。这是教学设计中富有挑战性的一个阶

段，因为根据教学目标、为开发提供输入的设计文件的详细程度、已有材料的特征与

适合性以及传输系统之间的关系，可以从几个不同的方向来进行开发。在许多情境

中，已经有一些教程或课程，但由于课程许可过程或尽可能追求成本效益的需要，能

够或必须尽可能充分地对其加以利用。在另一些情境中，没有一些与教学目标直接

相关的现成材料，这意味着必须准备新的材料。还有些情境中，有一些现成的材料或

部分现成的材料，但要将其与新材料融合起来，或许还要对其进行修改以适应不同的

传输系统。

一般而言，有四种开发情境：

１在现有的课程内工作（扩充已有的材料）。这是学校中的典型情境，教师利用

学校系统已采纳和购买的课程、教科书及补充材料进行工作。教师一般在课程材料

提供的目标与内容的基础上建构课时计划。这与教学系统设计的实践是不相同的，

后者强调在设计与开发教学之前确定目的与目标的重要性。但是，由于开发过程能

够针对给定的学校情境产生有意义的和合适的目的与内容，因而所提供的课程也可

以是开发过程的产物。在这种情况下，教师会开发出一些能够体现自己的教学风格
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的课时计划，甚至会用自己开发的目标创造出工作单元以补充课程。在任何情况下，在

这种情境中，即使满足学生的需要是非常重要的，原始材料的开发量也是相对小的。

２改变已有材料的目的（修改某些目的或内容，采用新的传输系统）。这一情境

通常存在于雇员教育的开发中，也可以发生在学校中。案例之一是修改现有的计划

以适应某一特定情境，如修改或补充一般的研讨会以满足某一具体组织的要求。一

个很好的例子是管理人员的培训。市场上有许多培训材料、工作坊与培训咨询师，可

以为新任命的管理者提供培训计划。这些培训材料可能有用，因为开发这样一个计

划是很昂贵的，特别是对规模较小的组织来说。但是，这些计划通常是非常一般的，

可能不能充分地满足某一组织的要求。有时某一组织可以对这些计划进行修改以更

好地满足自己的需要，而不必去进行主要的培训开发。卖主认识到了这一点，并经常

给修改过程提供帮助。教学设计者的任务是在组织内进行分析并确定需要和目标，

然后研究已有的材料以确定需要做出哪些必需的修改和补充才能满足其要求。

另一种重新确定目的的情况发生在试图将教程从一种传输系统转移到另一种传

输系统中。把教程从课堂转移到基于网络的环境中是十分常见的。为了正确地完成

这一转移，需要进行细致的设计过程以检查教程的现有特征与内容以及新的传输系

统的具体特点，然后创设一份设计文件，为开发者提供修改的细目。在大多数情况

下，网络教程不过是一系列从原始的基于印刷的或录像带环境中扫描得来的资料，然

后编辑到网络环境中。这要求教学设计专家准备内容组织、交互性教学活动的融入

以及测验的细目，以便指导在这一情境中的开发。

３把现有材料的元素纳入新教程中。在这种情况下，要求进行大量的新开发工

作，但也有可能吸收不同程度的现有材料以减少开发的时间与成本。这一情境可以

发生在学校里，尤其是当开发的新教程不是“传统的”数学、语言艺术或科学课程的一

部分时。本书的一名作者曾促进了一所中学第七期（ｓｅｖｅｎｔｈｐｅｒｉｏｄ）教程的开发，这

是一个跨学科教程，教师想让这一教程具有一套复杂的认知学习目标。在完成了分

析与目标设定过程之后，教程设计要求开发大量的新材料，但是也允许采用或修改某

些现有的材料。当需要为新的系统重新设计教程而又可以吸收现有教程的成分时，

这一情境也经常出现在雇员学习情境中。

４建构一个全新的课程。这是培训大多数教学设计者的主要情境。在大多数

学习与工作坊教程中，教学设计者将进行整个教学系统的设计过程，并将开发一个初

创的课或模块。教学设计的这一综合水平可以发生在学校环境中，但更经常地发生

在雇员教育环境中。

在教学系统设计的开发阶段，有几条与以上情境相联系的原则。

（１）良好确立的目标：目标确立得越好，材料的内容就越能更精确地确定，适用

的材料就越可能在市场上出售。有可能的是，可利用的材料能够提供某些
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所需要的教学。在这种情况下，可以设计一个模块以充分利用现有材料，而

且可用其他材料补充该模块以提供缺失的目标。材料的生成过程是很昂贵

的，最好尽可能地利用现有的材料。

（２）富有创新性的目标：目标越具有创新性，越有可能开发更大部分的材料，因

为它们不大可能在市场上购得。在教学系统设计过程的早期阶段，会很自

然地设想某一主题的有创新的新方法。在实际做时，要特别记住，可能不具

备开发这样一个创新计划所需的时间与财力资源。但这不应当成为威胁。

如果为某一“理想”情境创设了一套目的与一个设计，那就有可能比预想的

更加接近这一理想，如果不去设想理想，预期的理想当然不会实现。

（３）团体方法：一般而言，最好在开发中采用团体方法，而教学设计者在其中起

着引导促进的作用。生成一套具有吸引力的有效的教学材料，需要许多天

赋。教学设计者可能具有出色的分析与设计技能，却可能缺乏优异的写作

与媒体制作技能。这需要为具体的受众进行有效写作的特殊天赋，而且媒

体设计和制作还要求许多专业技能。此外，在拥有最新的、技术上准确的内

容方面，学科专家可以提供帮助。

（４）教学设计还是媒体制作：教学设计的标准应先于媒体制作。不要让媒体制

作的标准凌驾于设计标准之上。例如，许多用技术传输的教程，有很好的产

品质量和创新性的、交互性的导航，但缺乏实质性的教学与动机特性。

（５）制作还是购买：在进行整个新材料的开发之前要经常思考“制作”还是“购

买”这一问题。选择现有材料并将其整合进能涵盖所有预期的教学目标的

模块中，有可能节省开发费用。类似地，在利用现有材料时，保留它们的原

有传输形式，若要对其进行改变，则必须有充分的逻辑上或教学方面的原

因。为某一具体传输系统开发材料几乎总是比从现有材料中做出选择

昂贵。

实　施

在ＡＤＤＩＥ模型中，实施作为一个阶段可有两种类型，而且在这一阶段也很难确

定究竟发生的是哪一种类型。第一种类型主要指教程仍在创设和评价时发生的实施

活动，通常称为试点测试（ｐｉｌｏｔｔｅｓｔｉｎｇ）或现场测试。第二种类型更多地指在开发完

成之后把教程投入使用。将实施置于评价阶段之前则更加重了这种混淆，因为宽泛

地讲，评价阶段也有两种类型：在教程仍在创设时发生的评价以及在教程完全投入

使用之后的评价。在本书中，我们讨论教学设计者的实施计划要求，是为成功地使用

教程作准备的。在教学系统设计过程中发生的实施活动被纳入随后的评价阶段。

适用于安排实施的五条原则是在如下领域中：学习管理系统、学生指导、变革管
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理、传输环境条件与教程维护计划。

１开发一个充分满足情境要求的学习管理系统。这些系统可以是很简单的，如

教师的评定手册；也可以是很复杂的，如一个包括如下内容的信息系统：每个学生学

习要求的个别记录、在每一个已完成的学习事件中所习得的具体能力、已完成的学习

事件的时间与日期以及未来事件的日程安排。

２为学生提供指导与支持。在几乎太多的情境中，学生并不清楚对他们的期望

是什么，不清楚将要发生的事件日程，或者不知道如何准备才能在学习任务上取得成

功。在个别化的教学系统中，包括在远程教育中，为学生提供学习管理的指导同样重

要。英国开放大学开发的材料除了教学读物与活动外，还包括学生学习指导（包括时

间管理信息）与评价指导。他们发现给学生提供的这类支持能够降低学生的辍学率，

改善学生的学习质量。

３为变革制定计划。变革管理，也可以称作“扩充与采用”，是实施的一个传统

上十分重要的成分，包括训练教员的方式以及给他们提供成为有效的促进者所必需

的支持。附属材料通过突出如何将教学事件包括在课堂活动中而帮助教师更有效地

使用教学材料。教科书的出版商通常提供一些材料来支持教员，但教学设计者可能

需要对这些材料进行修改，或者开发出比所提供的材料更能支持学习目标的原创的

实施手册。在雇员教育中，教学设计者通常要开发教员指南来支持促进者对教程的

传输。

４安排传输环境。传输环境的方方面面会影响教程的实施，包括技术要求、分

布式学习的局部支持、班级可接受的时间表、有无合适的教员以及学习者时间表中潜

在冲突的要求，教学设计者应该为此进行检查和做好准备。例如，学校管理人员与教

育管理者对分布式学习系统（如与面对面的环境形成鲜明对比的基于网络的教程）持

积极态度。他们把这看做是一次既能接受更多学习者而又无须为教员和居住设施支

付费用的机会。但是，他们可能没有充分考虑成功的分布式学习的环境要求。在美

国东北部巨大的银行组织中，部门经理支持开发分布在工作场所的培训模块。这样

雇员在工作日中合适的时间就能进行学习，而无须耽误工作去培训中心接受培训。

但这一举措的实施很难进行。因为雇员工作期间没有足够的“空余”时间进行学习，

也没有足够安静的、不被打扰的地方学习，而且有些管理者看到雇员坐在那里阅读而

不是“在生产某些东西”会感到很不愉快。这样，在进行实施计划的制定时，教学设计

者必须考虑传输环境的各个方面。

５安排系统的维护。可能还要求教学设计者制定教程维护计划。这包括有可

能进行的各类教程评价的时间表、评价结果的收集与利用、监控教程内容的正确性与

合时宜性、与课程的其他成分的持续联系以及教程与组织的目的、学习要求的适

合性。
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评　价

评价是ＡＤＤＩＥ模型的最后一个阶段。这样放置反映了其作为节点的逻辑功

能，在这一节点上，你能确定你提出的问题解决方案是否成功。但在教学系统设计

过程中，评价实际上出现在几个节点上，甚至可以包含在设计过程的所有阶段中，

包括产品实施之后的后开发阶段。在进行评价时，区分评价的类型与所做决策的

类型是有用的。一般而言，有五种类型的评价，在每一种评价中又有两种可能的决

策类型。

１材料评价：第一种评价对于所有的教学设计者来说都是最为熟悉的。它包括

在教学产品创设与验证过程中进行的检验。材料评价通常始于设计文件的学科专家

的检查，包括学习目标与教学材料的初稿。接下来，要求少量具有目标受众典型特征

的学生（即使他们不是实际的目标受众中的成员）阅读材料并对所有学习活动作出反

应，包括自我检查与测验。通常，这种评价活动一次只用一名学习者，教学设计者则

记下学习者理解材料的情况、学习者在多大程度上对材料感兴趣、学习者在测验中的

表现。这被称作“开发性试验”或者“一对一的评价”（Ｄｉｃｋ＆Ｃａｒｅｙ，１９９６）。在完成材

料的最后草稿后，教学设计者进行试点测试或小组试验。同样，参加者要具有目标受

众的典型特征而不是目标受众的实际成员。这是因为在材料的最终版本准备用于现

场测试（这是该类评价的最后一种类型）之前，设计者不想使用目标受众成员。现场

测试是由目标受众的实际成员在实际的课堂条件下或针对教学确定出的任何学习环

境中进行的。试点测试与现场测试的区别只是程度上的不同。和现场测试相比，在

试点测试中，材料更多地处于开发阶段，而且要进行更多的观察和评价性的测量。换

句话说，试点测试是在更具有“实验室”性质的环境中进行的，而现场测试应当使学习

者看来是“正常的”学习环境。在实践中，因为实施所有这些评价需要一定的支出，因

此试点测试与现场测试通常结合在一起，试点测试评价成了给目标受众实际提供的

第一节课的一部分。

２过程评价：这类评价集中于教学系统设计过程本身。它由教学系统设计过程

每一阶段的执行情况的质量检查构成。在每一阶段结束时，项目组成员或组外的评

价者可以检查文件并回答如下一些问题：工作阶段执行的效果与效率如何，是否存

在可以做出改进的地方。这类评价与全面质量管理以及不断改进的理念相一致。应

当承认，不存在一种最佳的教学系统设计的方式。任何给定的设计过程的模型都必

须根据任务、功能与程序作出修改以满足教学设计要求与任何指定组织的人员结构。

这样，检查设计者对设计过程的应用以及如何对其进行改进是大有裨益的。即使某

一组织对设计过程的应用是十分有效的，但人员、技术、客户或预算的改变也会要求

对设计过程作出修改，以便其能持续地有效率、有效果。
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３学习者的反应：这是柯克帕特里克（Ｋｉｒｋｐａｔｒｉｃｋ，１９５９）所描述的四种结果评

价中的第一种，可以在教程实施之后进行。其他的三类结果评价是学习者的成就、教

学的成果（学习的迁移）与组织的收益（或者结果），对于这四类评价，有许多格式或者

设计（Ｋｅｌｌｅｒ，１９９６）。学习者的反应评价是目前最为常用的，一般由教程模块结束后

进行的自我报告调查构成。这一调查向学习者询问教学的清晰性、各个部分的逻辑

联系、教学策略的质量、教员的有效性（如果这是一门促进性的教程）以及环境的舒适

性。一个典型的需要学习者回答的题目是：“我感觉到教学的目标是明确的。”对于这

一题目，学习者可以通过打钩来做出反应：（　）非常同意；（　）同意；（　）无所谓；

（　）不同意；（　）非常不同意。

４学习者的成就：这是结果评价的第二个水平，而且利用了在设计与开发阶段

开发并验证过的测验。这些测验被用于确定学习者达到教程目标的情况，也可用于

获得教程有效性的反馈以及决定个别学习者是否通过测试。即使是没有对学习者进

行等级评定，这些测验还可被用于给学习者提供其行为表现的反馈。

５教学的成果：有如下一些结果评价：（１）把训练迁移到工作或其他应用环境

中，（２）能否从所教学的教程中获得可测量的组织收益。柯克帕特里克（１９５９）的模型

对这一类型划分了两种水平。我们把它们结合在了一起，因为它们更多地与教学系

统的实施而不是设计有关。第三种水平是教学的迁移，指的是人们应用所习得内容

的情况。他们的迁移能力部分取决于他们为迁移做准备的情况，其具体方式是通过

诸如真实的学习经验而实现的，这些学习经验具有复杂认知技能发展的不同水平，并

与工作环境要求相匹配。但是迁移也取决于环境条件，例如，迁移可能因如下一些因

素而受到限制甚至抑制：资源的缺乏、与培训相矛盾的管理哲学和实践、无效的诱因

以及不适当的工作要求。在迁移评价研究设计中的一个挑战是能够识别、测量并估

计所有这些因素的影响。

在组织收益评价中，评价者试图确定在组织作业表现的指标上是否存在可测量

的改进，这些指标如更高的产量、错误率的降低、利润的增加、学区标准测验分数的提

高、高中毕业生大学入学率的提高等等。这种研究可以知觉性的资料为基础，如访

谈、作业表现提高的测量、基于财政数据的成本利润比率等。在后一种情况中，评价

者必须估计设计、开发与实施教育计划的总成本，然后测量实施该计划所产生的经济

收益。例如，如果可以测量出次品减少了，那么就可以估计出节省的资金。用成本除

以收益，就可以确定是否得到了积极的结果。

不管评价的类型是什么，都有两种决策类型，叫做形成性的与总结性的，评价

者可以根据结果和进行评价的目的来作出。在形成性决策中，评价的结果为如何

改进教学材料或改进设计与开发教学材料的程序提供指导。总结性评价可以作出

有关产品或活动价值的决策。形成性评价通常在材料与过程的评价中进行，而总



　第二章　设计教学系统·３５　　　

结性评价在结果评价中更常见，但这两种决策类型可以根据任何一种评价类型作

出。例如，测量学习者的反应可以确定出可以改进教程实施的地方，或者可被用于

确定是否留用、提拔或解雇某一教员。这在私人企业培训中确实如此，在高等教育

中也更为常见。

其 他 模 型

ＡＤＤＩＥ模型已成为经常参照的教学系统设计过程的一般模型。它的各个阶段

反映了系统性问题解决模型中的主要步骤，该模型始于问题及其原因的识别（分析），

然后提出问题解决方案（设计），准备解决方案（开发），试验（实施）以及确定解决方案

是否成功（评价）。这一模型对于传达教学系统设计的一般特征是有用的，但作为满

足特定教学系统设计理论或者环境需要的具体模型，并不总是有用。于是，许多模型

便发表在教学设计文献中，并由美国和其他国家的组织加以开发。有两大类的模型，

分别是一般化的模型与情境化的模型。

一般化的模型

这些模型体现了作者对教学系统设计应如何进行的认识，或者体现了一种可

以广泛用于多种情境、传输系统或教学系统设计环境的方法。古斯塔夫森和布兰

奇（Ｇｕｓｔａｆｓｏｎ＆Ｂｒａｎｃｈ，１９９７）把这些模型收集起来并依据其定向把它们分成三

大类别。这三种定向是课堂、产品与系统。课堂模型包括那些为学校环境中的教

学系统设计提供指导的模型，它们倾向于具有完整的课程和有限的创新资源。产

品模型如伯格曼和穆尔（Ｂｅｒｇｍａｎ＆ Ｍｏｏｒｅ，１９９０）的应用于具体传输系统的交互

式视频或多媒体项目的生产和管理的指导原则。系统模型可以是为大型系统开发

的综合方法（Ｂｒａｎｓｏｎ，１９７７），也可以是更细致准确的方法，如迪克和凯里（Ｄｉｃｋ＆

Ｃａｒｅｙ，１９９６）所提出的模型，主要集中在课的设计上，并强调严格界定、可测量的

目标。

在所有教学设计模型中最著名的或许是迪克和凯里（１９９６）的模型。表面看来
（见图２ ２）该模型与ＡＤＤＩＥ模型完全不同。但它不同程度地融合了ＡＤＤＩＥ模

型的所有方面。左边有三个成分包含了分析。设计包括接下来的三个成分，分别

是写出表现性目标、开发标准参照测验与开发教学策略。材料的实际开发或选择

发生在下一步，紧随其后的是各种评价步骤。实施并未作为一个独立的步骤。在

教程的设计与开发期间进行的实施融合在评价步骤中。它们包括试点测试和现场

测试。
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图２ ２　迪克和凯里（２００１）的教学设计模型

来源：犠．犇犻犮犽，犔．犆犪狉犲狔犪狀犱犑．犆犪狉犲狔，犜犺犲犛狔狊狋犲犿犪狋犻犮犇犲狊犻犵狀狅犳犐狀狊狋狉狌犮狋犻狅狀，５狋犺犈犱．，犆狅狆狔狉犻犵犺狋?
２００１犃犾犾狔狀牔犅犪犮狅狀．

情境化的模型

这是那些某一组织专门为指导与控制其教学系统设计过程而开发的模型。通常

它们没有公开发表，因为它们是私人拥有的或专门针对组织的要求，而且不像公开发

表的模型一样具有适应性。这些模型不仅描绘了在具体场景中要遵循的教学系统设

计过程，而且还提供了项目规划、责任的分配、工作记录与绩效责任的基础。图２ ３
表述的是一家大型跨国银行组织的一个部门所利用的模型。

图２ ３　情境化教学系统设计的模型的一个案例
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与ＡＤＤＩＥ模型相比，该模型包括了清晰表述的分析、设计与开发阶段。在实施

阶段，区分了试点测试和实施的正式阶段，前者发生在开发过程中，后者指教程的实

际使用。该模型中没有叫做“评价”的阶段，因为评价活动贯穿于整个过程之中。该

模型中有一个启动阶段，在这一阶段，设计者收集与情境有关的所有输入信息并准备

一个商业案例以预测项目的收益是否有可能足以证明项目的合理性。指出设计的两

个阶段也很有趣。设计的第一阶段，高水平的设计，包含了源于ＩＢＭ的类似项目的

理想。这一阶段由准备学习目标与测验细目、内容的可用性、选择合适的传输系统或

传输系统的组合构成。在确定传输系统之后，设计者可以继续进行细致的设计并遵

照适于该传输系统的方法。

教学系统设计过程与这一过程的表征

正如在遵循复杂认知过程的其他领域一样，教学设计中也存在一个问题，就是在

试图区分过程本身与对过程的表征上存在的问题。教学系统设计过程是由输入之间

的逻辑联系来界定的，这些输入如需要、工作表现要求或当前工作表现质量上的缺陷

以及剩下的设计、开发、实施与评价阶段。大多数过程“模型”倾向于以顺序表征的形

式来描绘各部分间的逻辑联系，如图２ １、２ ２与２ ３所示的。但这些表征并不能

充分说明教学系统设计过程的动态性，正如本章前面指出的，教学系统设计过程不一

定是线性的，实际上可从过程的任一阶段开始，而且在整个过程中还有重复的和并行

图２ ４　以螺旋模型图形式表示的教学系统设计

来 源：改 编 自 犛狅狌狋犺狑犲狊狋犚犲狊犲犪狉犮犺犐狀狊狋犻狋狌狋犲
犘狉狅狆狅狊犪犾狀狅．０７ ３７４１３．犆狅狆狔狉犻犵犺狋?２００３犛犠犚犐．

的活动。

对设计过程还有其他表征，如螺旋

模型与曲线模型（Ｇｕｓｔａｆｓｏｎ＆Ｂｒａｎｃｈ，

１９９７），这是由某些理论家（如 Ｋｅｍｐ，

Ｍｏｒｒｉｓｏｎ，＆Ｒｏｓｓ，１９９４）与组织（如控制

数据公司在２０世纪８０年代与韩国三

星公司在２０世纪９０年代）在以前提出

来的。这些模型尽力更多地去说明教

学系统设计过程的动态性。其中一种

是西南研究所的模型（图２ ４）。这一

表征描绘了过程的每一阶段如何依赖

于其他阶段。教学系统设计的螺旋模

型表示的是一个持续的过程，教学开发

者或设计群体可以根据开发或修改活
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动的性质与范围，进入或重新进入过程的各个阶段。

与图２ ３所示的“瀑布式”线性推进的模型不一样，螺旋模型的优势是强调教学

设计与开发中的重复出现的成分，在这一模型中，来自五个主要阶段的任务代表了贯

穿于培训计划始终的持续不断的活动。一旦实施培训计划，其他阶段并不只是终点；

它们在常规的基础上不断重复，以便确定是否要作出进一步的改进。

如图２ ４所示的，随着螺旋圈数的增加，所产出的教学系统设计产品也渐趋成

熟。该图说明了如何对教学系统设计过程进行裁剪以适应所开发的任何教学产品类

型。它还说明了专家如何通过在任何阶段或成熟水平进入设计过程而最大效率地使

用教学系统设计过程。在工业与政府部门，切入点通常是由项目的发起人确定并取

决于先前的工作努力与限制，如时间与金钱。不管教学系统设计的任务或进入过程

的指定切入点是什么，教学设计者或培训开发者的工作是在生成一个完整全面的培

训方法这一目标指引下推进这一任务。

总之，教学系统设计过程是非常复杂的，不可能简化为单一的结构性、逻辑性或

动态性的表征，认识到这一点很重要。教学系统设计过程的大多数描述点出了它融

合线性的、平行的、重复的方面的事实。另外，从有助于整个过程的交流这一点来讲，

每一类表征都有优点。但毫无疑问的是，某些表征要比其他表征更有效。为充分有

效，每一种表征必须与教学系统设计专家在给定组织中所执行的术语、作用与任务联

系在一起。在某些场合中，教学系统设计过程是一个线性的、程序性的过程，因为这

可以最好地满足教学系统设计的要求。在另一些场合中，教学系统设计过程又是非

常复杂的，如在４Ｃ／ＩＤ方法中（ＶａｎＭｅｒｒｉｅｎｂｏｅｒ，１９９７），该方法将复杂的认知技能教

学与建构主义学习目标融合在了一起。教学设计者面临的一个挑战是，如何在给定

场合中建构与应用设计过程；另一个挑战是如何以图示表征的方式交流这一过程。

但是，不应当将过程的表征看作是过程本身所有复杂性的充分的“模型”。

总　　结

教学系统设计模型体现了以系统方式进行教学设计的观念。在该观念的任何理

论或抽象意义上讲，不存在一个最佳的、正确的或错误的模型。当所创造的模型在具

体情境中具有可操作性并且有效时，教学系统设计过程可以任何方式表征。但不管

这些模型是如何标志或划分阶段的，如果它们要实现教学系统设计过程的目的，就必

须包括某些成分。这就是ＡＤＤＩＥ模型为什么成为了教学系统设计过程典型代表的

原因。对于在各阶段都有更高理论指导水平的模型而言，它说明了这些模型的基本

成分。这些指导包括用于教学策略设计阶段的教学心理学原理，或者是一种更高水
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平的程序性指导，适用于不同人对具体任务负有责任的具体情境。
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ｄｅｓｉｇｎｍｏｄｅｌｆｏｒｔｅｃｈｎｉｃａｌｔｒａｉｎｉｎｇ．ＥｎｇｌｅｗｏｏｄＣｌｉｆｆｓ，ＮＪ：ＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＴｅｃｈｎｏｌｏｇｙＰｕｂｌｉｃａｔｉｏｎｓ．
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教学的结果

教学设计是一种有目的的活动，也就是说它是达到终点的

一种方式。这些终点通常被描述为教学的目的或目标。在不

同的情境中，这些术语具有不同的含义，但是目的一般被理解

成是对预期结果的宽泛的陈述，而目标则更具体。这里根据贯

穿本书且又作为教学设计框架的五大类别来介绍和界定教学

结果。

目的、目标与教学

设计教学的根本原因是为了使一套教育或培训目的的达

成成为可能。我们所生活的社会需发挥某些功能以满足人们

的需要。许多功能———事实上是这些功能中的大部分———都

依赖人们学习到的活动。因而，社会的功能之一就是确保这些

学习的产生。为了执行社会存在所必需的各种功能，每一个社

会都会通过这种或那种方法来为人们的教育与培训提供条件。

“教育与培训的目的”就是指那些有助于社会发挥功能（包括社

会中个体的功能）并能通过学习获得的人类活动。

公立学校

为公立学校设置教育目的是一件严肃的事情，社会根据其

他学校或者其他文化中学生的行为表现来判断自己学校的适

宜性。例如，在美国，目的设置可在许多不同水平上进行。

１９８８年，美国国会成立了一个由２６人组成的国家评价指导委

员会，负责制定国家教育进展评价方面的政策，通常被称作“国
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家报告卡”（ＮａｔｉｏｎＲｅｐｏｒｔＣａｒｄ）。国家评价指导委员会针对不同学科领域制定了目

的与框架，进而围绕这些目的和框架开发了测验。而后又对样本学校进行定期评价，

以便找出什么是学生所知道的和所能做的。根据这一信息，政策制定者设定了目的

并开发了计划，如联邦政府的“不让一个儿童落后（２００１）”计划。通常，这些统计报告

委员会直接影响公立学校的课程，因为资助紧随其后。

工业与联邦政府

“从历史上看，私立与公立的组织都承认，人是最宝贵的资源。这些组织认识到，

为他们的职员提供不断的学习机会而承担义务并进行投资是一项有意义的商业策

略。”［ＯＨＲＭ（人力资源管理局，ＯｆｆｉｃｅｏｆＨｕｍａｎＲｅｓｏｕｒｃｅｓＭａｎａｇｅｍｅｎｔ）Ｒｅｐｏｒｔ，

２００３ａ］

在美国的公司中，目的通常是针对如下方面而设立的：培训起点水平的雇员；提

供持续不断的教育以提高所有雇员的熟练水平；在更高水平上的培训。在更高的水

平上，当组织采用了新的或新兴的过程、技术或功能的时候，培训才有可能进行。大

多数工业培训计划的根本目的是改善员工的作业表现，鼓励并支持他们发挥自身的

全部潜能，以便为组织作出有价值的贡献。

为了帮助联邦政府有关部门应对人力资本的挑战，也就是在开发和培训其劳

动力方面进行策略性计划和投资，管理与预算局发出了Ａ １１号通告，要求所有机

构自２００２财政年度开始，每年开发培训目标与测验（ＯＨＲＭＲｅｐｏｒｔ，２００３ｂ）。为

了贯彻这一指示，美国人事管理部编写了一本《策略性地计划培训与测量结果指

南》。编写这一指南的目的是为了帮助机构的人力资源开发部门的专业人员与计

划制定者将训练目标整合进与使命要求相一致的策略性表现计划中，以便实现机

构的目的。

军事部门

军事培训的全部目的是为在冲突情境中执行任务而准备军人。到目前为止，军事

部门是世界上要求最高的职业之一，每一名士兵所接受的严格训练是为了培养有强烈

动机的个体，他们能为自己设定较高的目的。正如军队所讲的，士兵必需努力做到“尽

力而为”。军事培训灌输的一种心理定势要求服兵役者不管面临的挑战有多困难，都要

做到不达目的决不放弃。竞争性的军事环境需要的是胜利者（ＶｅｔＪｏｂｓ，１９９９）。

作为教育结果的目的

社会需要在教育与培训目的中的反映典型地表述在描述人类活动类型的陈述

中。更适当地讲，目的不是用一个词（如“阅读”）来陈述的，而是用短语（句）来陈述
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的，如“能足够流畅地阅读并能集中于所阅读内容的意义”，或者“具有积极的阅读习

惯与态度”（国家评价指导委员会，１９９３）。目的是我们教育与培训系统的预期的结

果。需要回答的问题是，在其教育与培训发展的某些阶段，学生应该具备哪些技能、

知识和（或）态度？

为了对教师或培训者有用，必须根据“性能”对这些教育和培训目的进行分析，而

这些“性能”会使目的中所表述的活动成为可能。也正是这些性能代表了教学的最近

目的。例如，流畅阅读的一个最近目的，是学习者能够“解释某一段文章的主要意

思”。为了参与维持阅读所需的活动，学生必须具备某些类型的性能（知识、技能与态

度）。例如，在学生能够解释段落大意之前，他们必须能够找出段落大意在文章中的

哪个地方并推断作者的意图。在大多数情况下，这些技能是通过有意识设计的教学

活动习得的。例如，像阅读理解这样的性能在支持其他学习类型上显然服务于多种

目的。

作为培训结果的目的

教育与培训的区别是什么？通常是预期结果的目的或具体性。教育发展的是潜

在的性能与倾向，而有效的培训依赖于所教任务的可接受的表现水平。但主要关注

技能发展的培训组织在其组织情境中也具有更广泛的目的。军事培训中的一个目的

可能是降低战场上伤亡的风险，或者是培训出高效强大的步兵团。这些目的必须分

解成个别的性能与态度，如士兵能在五分钟内，在黑暗中凭感觉组装武器。相关的态

度是士兵在使用武器时选择阅读安全规则。

教程及其目标

上一章指出，设计项目的范围可以在大型系统与个别的课之间变化。但通常是

为单个教程设计教学而不是为整个课程中的许多较大单元设计教学。限定教程长度

或者对其涵盖的范围制定固定的标准是没有必要的。有许多因素可能影响教程内容

范围与持续时间的选择。通常，在一个学期或者学年内可利用的时间长短是主要的

决定因素。在军事部门，教程持续的时间可能是一周，每天８小时。

在任何情况下，教程通常是界定的而不是在特定组织机构的局部环境中通过名

称而主观地理解的，如“美国历史”、“法语入门”、“大学新生英语”、“勘测”、“空中交通

控制”、“数据库设计”等等。从这些名称上看，教程含义的含糊不清是显而易见的。

某人认为６年级的“美国历史”与１２年级的“美国历史”是不相同的，但教程的名称没

有给出任何线索。“大学新生英语”涉及的是作文还是文学，抑或二者皆有？“数据库设

计”是创建数据报表、样式与报告还是解决现实世界的信息管理问题？这些决不是毫无

意义的问题，因为它们代表了学生疑惑的来源，特别是在他们制定学习计划的时候。
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当用教程目标来描述教程时，可以很容易地避免有名称或主题的教程在含义上

的模糊（Ｍａｇｅｒ，１９７５；Ｐｏｐｈａｍ ＆Ｂａｋｅｒ，１９７０）。布卢姆、黑斯廷斯和马道斯（Ｂｌｏｏｍ，

Ｈａｓｔｉｎｇｓ，＆ Ｍａｄｕｓ，１９７１）描述了在许多学科领域中的教程目标实例。这样，如果
“大学新生英语”的教程目标是学生能够“在一个小时之内，以可接受的英语表达方式

根据命题写一篇作文”，那么任何人都完全清楚这教程的一部分讲授什么。这教程不

会以任何直接的方式帮助学生“识别出现代诗歌中的形象化的描述”或者“分析小说

中的冲突”。但是，如果教学取得成功，它将教会学生写作的基本技能。相似地，如果

“数据库设计”的一个目标是学生能够“为一明确的行为问题提出一种数据库解决方

案”，那么学习要求就相当清楚。它将不会与如下陈述的目标相混淆：学生能“解释

数据库的工作原理”。

大多数教程具有几个高水平的教程目标。例如，一门社会学科的教程可能想

让学生能够：（１）描述（特定）历史事件的背景（信息或概念）；（２）评价历史文献的

来源（分析与问题解决）；（３）表现出对历史研究的积极爱好（态度）。而一门科学

教程可能期望学生形成这些能力：提出与验证假设（问题解决）、参与科学问题解

决（规则运用）与尊重科学家的活动（态度）。在单个的教程中，每一个目标也许被

认为是具有同等价值的。要点是每个目标代表了不同的有效学习要求或预期的结

果。教学必须对这些目标如何相互联系、哪些教学活动最有可能促进目标达成做

出敏感反应。

不同类型的学习结果

习得的性能有不同类型，这一点我们已知晓多年了。军事部门谈论的是知识、技

能与态度；布卢姆等人识别出了三大领域（动作、认知与情感）。加涅相信，通过把学

习目标归入五种主要的类型可以大大简化教学计划的制定（Ｇａｇｎ，１９８５）。每一种类

别代表了一种不同的人类表现类型，正如后面将看到的那样，每一类型的有效学习还

要求一套不同的教学条件。下一章还会介绍，这五种类型中的某些类型还可以再划

分出亚类，这些亚类对教学计划的制定十分有用。但现在，在相当一般地看待教学计

划上，五大类型提供了一种全面的视角。

五类学习结果

表３．１描述了五类学习结果，在以下各节中将对每一类别给出简略的定义和

讨论。这些结果是通过性能的习得而产生的，性能的习得被认为是学习者的记忆

存储发生了变化。教学条件促进这些变化的产生，在第四、第五章将全面描述每类

学习。
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表３．１　五类习得的性能

性　　能 行　为　样　例

智慧技能 识别出一个矩形的对角线

演示在介词后使用人称代词的宾格形式

认知策略 运用表象连接来学习与英文单词相对应的外文单词

运用逆推法重组口头陈述的问题

言语信息 陈述美国宪法第四修正案条款

列举教学事件

态　　度 选择阅读科幻小说

选择跑步作为锻炼的经常形式

动作技能 跳绳

书写字母Ｅ

智慧技能

对智慧技能最好的描述是我们利用符号做事，例如把事物划分成不同的类别、应

用规则与原理以及问题解决。这些技能使个体能应用符号或概念与他们的环境相互

作用。智慧技能的学习适于基本的读、写、算技能的学习，而进行到哪一水平都是与

个体的兴趣和智力相一致的。智慧技能构成了正规教育的最基本的和最广泛的结

构，从造句这样最基本的语言技能到工程与经济这样的高级技术性技能。后一种智

慧技能的例子有：求出桥梁的负重或预测货币贬值的影响。

学习智慧技能意味着获得做某事的性能。一般说来，这类学习被称为程序性知

识（Ａｎｄｅｒｓｏｎ，１９８５）。这种学习与学习某事物存在或某事物有某种特征是不同的，后

者被称作言语信息或陈述性知识。学习如何通过其押韵规律识别出一首十四行诗是

一种智慧技能，而学习十四行诗讲述的是什么则是一种言语信息。当然学习者也能

学会这两者，并且他们常这样做。但一个人也有可能学会了如何做第一件事（识别十

四行诗）而不会做第二件事（陈述某首十四行诗的内容）。同样，正如教师十分清楚

的，学生可能学会第二件事却不会做第一件事。由于这些原因，区别“知道如何做”和

“知道什么”是重要的，即使认识到某教学单元也允许把这两者都作为预期的学习

结果。

这里给出另一个智慧技能的例子：一名学英语的学生在他的学习中的某一个阶

段学习什么是暗喻。如果教学充分的话，他要学习用暗喻来以叙述的方式传达意义

（在第四章中，我们将把这类智慧技能的亚类称为“规则应用”）。也就是说，学生必须

学会应用或迁移暗喻的知识，这种知识能提高交流思想的能力。接下来，这一技能就

成了进一步学习的成分，而且现在可以帮助学习造说明性句子、描写景致和事件以及
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写短文等更复杂的智慧技能。

如果某人想知道学生是否习得了这种智慧技能，他就必须观察“行为表现”，通常

这可通过要求学生用一个或几个特例“表明什么是暗喻”来达到。在这种情况下，可

能要求学生使用暗喻来描述：（１）猫的活动；（２）多云的天气；（３）月亮表面。

认知策略

认知策略是一种特别的和非常重要的技能，它们是支配个体自身的学习、记忆和

思维行为的性能。例如，当个体抱着学习的目的并采用“找到问题核心”的内部方法

阅读时，就对自己的行为进行了控制。“认知策略”这一术语的使用通常归根于布鲁

纳（Ｂｒｕｎｅｒ，Ｇｏｏｄｎｏｗ，＆Ａｕｓｔｉｎ，１９５６）。罗斯科夫（Ｒｏｔｈｋｏｐｆ，１９７１）称这些认知策略

为“萌发行为”。斯金纳（Ｓｋｉｎｎｅｒ，１９６８）称之为“自我管理行为”。人们期待个体能经

过较长时间的越来越多的研究、学习和思维来改善这类技能。如表３．１所示的例子

就是运用表象作为中介连接环节学习外语词汇的认知策略（Ａｔｋｉｎｓｏｎ，１９７５）。范迈瑞

波尔等人（ＪｅｒｏｅｎｖａｎＭｅｒｒｉｎｂｏｅｒ，ｅｔａｌ．，２００３）将复杂学习任务中使用的认知策略

界定为问题解决策略。为发展这些策略，他指出“支持性的信息”是有用的。支持性

信息可能由模型、案例、问题及其解决办法的例子构成，它们有助于学习者形成复杂

行为过程成分的心理模型。

看来大多数认知策略是“专门领域的”。例如，有帮助解决算术文字题的策略，有

帮助造出正确句子的策略，还有其他许多策略集中于具体的学习任务领域，通常不能

迁移到其他领域。但是有些认知策略是较一般的，像可用于多种不同学习类型的策

略，如阅读课文的预览、提问、阅读、复述与回顾（ＳＱ３Ｒ）策略。

但是学习诸如ＳＱ３Ｒ这样的认知策略显然不能在单一场合完成。相反，这些性

能的发展要经过相当长的时间。有可能的是，为使策略变得可靠有用，学习者必须具

备一些在多种不同情境中进行归纳的经验。

认知策略通常是从经验发展而来的。派特森、邓拉普和菲德尔（Ｐｅｊｔｅｒｓｅｎ，

Ｄｕｎｌａｐ，＆Ｆｉｄｅｌ，１９９９）把学生所使用的从网络上获取信息的策略划分为五种类别：

浏览、分析性的、经验性的、已知站点与相似性。虽然教师或者图书馆管理员已经教

给了学生一些网络搜索策略，但作为个体，学生仍然以不同的方式来完成搜索任务。

派特森等人总结说，如果学生的方法成功了，也就是说这一方法满足了情境的要求，

那么它变成了在相似情境中的一种行为模式。

元认知是一种特殊的认知策略。元认知是“认知的认知”或对认知过程的自我监

控。像反思与自我调节的策略就是元认知过程，例如，当考虑远程学习者将如何监控

他们在某一教程学习上的进展情况时，这些策略就十分重要。对元认知过程的支持

可能包括教学材料中的反思性问题，这些问题有助于学生关注学习任务的成分。如：
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“这次作业的目标你清楚吗？”“你能向其他人描述一下你读过的一章的内容要点吗？”

但这些问题类型支持元认知过程的程度还未得到很好研究。

言语信息

言语信息是一种我们能够“陈述”的知识，它是“知道什么”或“陈述性知识”。我

们所有人都习得了大量的言语信息或言语知识。我们可轻易地从我们的记忆中回忆

出许多经常使用的信息项目，如月份名称、一周中各天的名称、字母、数字、城镇名、城

市名、州名、国名等等。我们还具有大量高度组织化的信息，例如，我们国家的许多历

史事件、政府的构成、科学技术的主要成就及经济成分。我们在学校中学习的言语信

息一部分是“仅为教程”服务的，一部分是作为成人期望能随时回忆起的知识。

学习者通常从正规教学中获得大量的信息，许多信息也可以通过偶然的方式习

得。这些信息贮存在学习者的记忆中，但它不要求以一字不变地背诵的方式来“记

忆”。有时它像长篇文章的“概要”那样贮存在记忆中，在需要时回忆出来。表３．１所

举例子是指回忆出宪法修正案第四条款的内容的能力与从记忆中回忆出教学事件的

能力。例如，学习科学的学生也学习许多言语信息。他们学习材料、物体、生物的特

性。这些科学事实只是较低水平的学习，但是从记忆中回忆出这些事实的能力却有

助于高级智慧技能的学习。

例如学生可能学习“水的沸点是１００℃”。这种信息的一个主要功能是为学习者

进一步学习指明方向。因此，在学习物质从液态向气态转变时，学习者也许会获得把

气压与蒸发相联系的智慧技能（即一条规则）。在运用这种关系时，也许会要求学生

应用这一规则来描述在海拔９０００英尺的高度沸水的温度。这时为了应用规则，上例

中给出的“信息”就必须被回忆出来。可能有人想说这种信息不是特别重要；学习智

慧技能才是重要的。在这点上没有不同的意见。但是信息对于这些事件是“必要

的”。学习者必须具有这样可以利用的信息才能学习某些具体的应用。

惰性观念

怀特海最先提出了“惰性观念”或“惰性知识”一词（Ｗｈｉｔｅｈｅａｄ，１９２９）。惰性观念

是“接收并贮存在大脑中但未被利用、测验或形成新颖组合的观念”。很清楚的是，没

有得到使用或练习的言语信息会很快被遗忘，因为没有与之相联系的有意义的场景。

我们同意怀特海的观点。当信息与某些刺激一块使用时，信息便能够被编码和提取，

这样对信息的记忆也更好。

信息对于学习从一种情境迁移到另一种情境十分重要。例如，一名学习政治的

学生可能偶然想到如下思想：官僚作风的发展与人身上脓肿的生长有些类似。如果

他具有某些有关脓肿的信息，那么这一类比就有可能使他想到与官僚作风有关的因

果关系，如果没有这些信息，就不可能想到。这时学生可能使用多种与该问题有关的
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认知策略与智慧技能，新的知识也由此产生。在这个例子中，最初的迁移是通过“观

念的联想”而成为可能，换句话说，是通过拥有与使用某些类型的信息而成为可能的。

查明学生是否习得了某些具体事实或某些具体的有组织的信息项目，就需要观

察他们是否能够传达这些知识。当然，最简单的方式是要求口头或书面陈述这些信

息。这是教师在评价已习得何种信息时通常采用的基本方法。在低年级，评价儿童

所能进行的交流可能要使用简单的口头提问，也可以利用儿童能够指认与操纵的图

片和物体。

动作技能

我们期望人们学习的另一种性能是动作技能（Ｆｉｔｔｓ＆Ｐｏｓｎｅｒ，１９６７；Ｓｉｎｇｅｒ，

１９８０）。个体学习溜冰、骑自行车、开汽车、使用起子、跳绳。也有一些作为正规学校

教学而学习的动作技能，如书写（表３．１）、画直线或调整刻度盘上的指针。尽管学校

教学在很大程度上关心的是智慧技能，但我们并不期望一个受过良好教育的成人缺

乏日常使用的某些动作技能（如书写）。动作技能是最明显的人类性能之一。儿童要

学习用铅笔在纸上写出每一个字母的动作技能。作为一种性能，这种技能的功能只

是使动作表现成为可能。当然，这些动作表现本身也可以导致进一步的学习。例如，

当儿童学习拼写单词和造句时，他们要运用书写字母的技能。

当学生能在各种情境中使用某一动作，就有理由推断他们获得了动作技能。这

样，如果年幼儿童已获得了书写字母Ｅ的技能，他们就应该能在任何光滑的表面用钢

笔、铅笔、蜡笔写出大小不同的这个字母。显然，我们不想根据在某张特殊的纸上书

写出的单个字母Ｅ就得出儿童已经习得这种技能的结论。但在若干情境中所写的几

个字母Ｅ都与字母Ｆ或Ｈ显著不同，这就提供了这种性能已习得的有力证据。

态　度

现在转到通常所讲的“情感领域”（Ｋｒａｔｈｗｏｈｌ，Ｂｌｏｏｍ，＆ Ｍａｓｉａ，１９６４），我们识别

出了一类称之为“态度”的性能。我们都对各种事物、人和情境具有许多种态度。态

度的作用是放大个人对某些人、事物或情况的积极的或消极的反应。人对某项目的

态度强度可以通过他们在各种情况下选择或回避此项目的次数而显示出来。这样，

具有助人为乐态度的人会在许多情况下选择提供帮助，而助人态度较弱的人则倾向

于在较少的情境中提供较少的帮助。人们通常希望学校建立如尊重他人、合作、个人

责任感等社会赞许的态度和爱好知识、学习的积极态度与自我效能感等态度。

学生学会喜欢各种活动、更喜欢某些人、更爱好某些事物等。根据一系列这样的

观察可以推断出学生对某些物体、人或事件的态度，这些态度影响学生对它们的行动

过程的选择。自然，许多这样的态度是在校外获得的，并且也有许多态度学校不能恰
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当地认为与其教学功能有关。但学校教学也有可能具有如下目标：树立对所学科目

的积极态度（如 Ｍａｇｅｒ，１９６８）。学校学习也经常能成功地改变学生对待提供审美享

受的活动的态度。表３．１中的一个例子是选择阅读某种小说。

作为一种人类性能，态度是预先安排个体行为选择的一种持续状态。对健康的

积极态度会使学生倾向于选择尽可能经常地进行体育锻炼。当然，这并不意味着他

或她总是进行体育锻炼，而是意味着选择锻炼的可能性明显偏高。如果能在较长时

间内观察学生，就会注意到学生对这一活动的选择是相对频繁的。从这样的观察中

可以得出学生对体育锻炼有积极态度的结论。

当然，在现实中就一个学生做一系列这样的观察太耗费时间了，因而代价也是昂

贵的，更不要说对一个班级进行观察了。结果，对具有某种态度的推论通常是建立在

“自我报告”基础上的。这是通过问卷调查方式而获得的，一般是询问学生在各种情

况下他们将做出（或在某种情况下已做出）怎样的行为选择。当然，在将自我报告用

于态度评价时也有一些技术问题。由于这些问题的意图是较明显的，学生易于做出

一些并不反映真实情况的自我报告。但是，当采取了适当的预防措施如匿名做答时，

这种报告有可能推断出某一态度已习得或在某一方向上做了改变。

这样，态度所影响的行为表现是“个人行为进程的选择”。对某类物体、人、事件

作出这一选择的倾向，在一个学生身上可能更强些，在另一个学生身上可能较弱些。

态度的改变可以通过学生选择某种活动进程的可能性的变化而显示出来。还以上例

说明，当过了一段时间或经过教学后，选择体育锻炼的可能性可能会改变。对这种变

化的观察会得出学生对体育锻炼的态度发生了改变这一推论，也就是说，学生在积极

的方向上变得“更强烈”了。

军事领域的态度培养

态度与核心价值观的教学是军事培训最重要的任务。忠诚、负责、尊重、国家利

益至上、荣誉、正直、个人勇气这些价值观作为美国军人的标志已经２２３年了（美国军

队状况报告，２０００）。服役者必须学会满足军队这一职业的要求和使命，即使是在面

临危险的时候也应如此。他们必须学会根据军队与国家的最大利益做出决策而不计

个人后果。他们必须学会服从命令；必须学会关心人们的安全，关心人们职业的、个

人的与精神上的幸福；必须学会不考虑种族、宗教或性别而尊重所有人（美国海军核

心价值观，２００３）。

多年以来，为了反映服役者对待职业、家庭与生活方式的态度上的代际差异，军

方已经改变了态度与核心价值观培养的教学方法与策略。军方培训职业驱动的、“在

二战后的生育高峰出生的服役者”（１９４３～１９６０）的方式不同于培训家庭或个人生活

定向的“生育高峰之后出生的服役者”（１９６１～１９８０）的方式，而后者又不同于培训有

牢固社区与技术观念的“新世纪服役者”（１９８０年后出生）的方式。１９８０年后出生的
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一代中较大的成员现在正好开始服兵役，他们对于兵役、家庭生活与社区价值观持有

各种各样的态度和义务。此外，数字技术的发展以及更大文化中迅速发生的其他技

术与社会变革，造就了一种学习方式。新世纪服役者所持有的态度、义务以及这种学

习方式，要求军方的领导者重新思考核心价值观与态度培训的教学方法与策略。应

当强调的是，要支持工作与家庭生活时间的平衡，当然要在与军人的职业准备相容的

程度上进行（司令部简报资源，２０００）。

在传输核心价值观教学上，军方一直严重依赖角色示范这种方法。负责基本培

训的教员示范出正确的行为，并不断地介绍兵役哲学，即在任何单位，核心价值观与

对职业的奉献是建立相互的义务、尊重与信任的共同标准。近年来，军方引入了真实

的模拟练习与交互性的战争游戏来强化核心价值观和态度。例如，专门设计的海军

“战斗站”就是为了激励士兵的牺牲、奉献、团队精神与坚忍等基本特征。陆军正在开

发“赤色风暴”，这是一个第一人称射手游戏，其目的是为了说明非法的成瘾药物对作

战士兵的消极影响。

作为教程目的的人类性能

单个教学教程有属于几种人类性能类别的目标。贯穿教程“内容”的主要类别就

是我们已描述过的五类性能。从教学的预期结果看，区分这五类的主要原因是它们

有可能导致人类行为表现的不同类型。例如初级自然科学的教程可以预期下列学习

结果为一般目标：（１）解决关于速度、时间、加速度之间关系的问题；（２）设计实验来

对某一假设进行科学检验；（３）尊重科学活动。第一项显然是“智慧技能”，意指学生

能够显示出与智慧操作有关的一些行为表现。第二项属于“问题解决”的运用，因为

它表明学生需在新颖情境中生成这一复杂的行为表现，而且在选择和使用以前习得

的规则和概念上几乎得不到任何指导。第三项与一种或一系列态度有关，它是在针

对科学活动的行为选择中表现出来的。

这五种人类性能也在另一个很重要的方面上互不相同。要有效地学习它们需要

不同的学习条件。有效学习这些性能所必备的条件和这些条件之间的差异是下面两

章的主题。届时我们将论述适用于每类性能习得的学习条件，先从智慧技能和认知

策略开始，然后论述其余三类。

运用人的性能设计教学

本章所提出的观点是，设计教学应符合已经为人们所接受的教育或培训目的。

当目的与社会需要相符合时，就具备了规划全面教育计划的理想条件。要是着手进
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行这种工作，作为第一步，结果将是一系列的活动，每一种活动都将伴有对它在满足

社会需要上的作用的估价。

需要分析

确定需要的过程就叫做“需要分析”。根据考夫曼、赫尔曼和沃特斯（Ｋａｕｆｍａｎ，

Ｈｅｒｍａｎ，＆ Ｗａｔｔｅｒｓ，２００２）的观点，区分欲求（ｗａｎｔｓ）与需要（ｎｅｅｄｓ）是很重要的。考

夫曼等人认为需要是事件预期状态与当前状态之间的差距。例如，期望所有三年级

学生的阅读能力都达到该年级所要求的水平，但是只有８０％的学生真正达到了这一

水平，这样就在预期情境与当前状态之间存在差距。需要分析是一个重要的概念，因

为它不仅识别出了预期的目的，还尽力将当前状态加以量化，以便测量满足目的的

进程。

当源于社会需要的人类活动被紧接着进行分析时，它们就产生出了一套“人类的

性能”。这些性能描述了成人在某一特定社会中应该“知道什么”，特别是他们应该

“知道如何去做”。这套性能也许与学校课程中的传统学科类别不是很相似。当然，

在人类性能与课程的科目之间是有关系的，但可能不是简单的对应关系。

如同目前进行的教学设计一样，大多数的教学设计都以“教程”计划和设计为中

心。我们将在本书使用这一框架，但我们将继续保持朝向教学目标的定向。看来，学

习结果不能总是通过教程的名称而充分地识别出来。可以将学习结果视作有可能导

致不同人类行为表现的各种习得的性能。因此，本章介绍了这五类性能，它们将作为

教学设计的基本框架而贯穿全书。

除了动作技能之外，所有这些类别可能都包括于任何教程计划之中。不可能有

不包括信息或不在一定程度上影响态度的教程。最重要的是不可能有不包括智慧技

能的教程。

有两个原因可以说明为什么智慧技能是设计学习教程结构的中心。首先，它们

是决定学生能做什么的性能，因而与根据学习结果对教程的描述关系密切。其次是

智慧技能有“累积”的性质，它们以可预测的方式而相互建立。因此，它们为安排教程

结构提供了最有用的模式。在下一章，我们将深入探讨智慧技能有什么类型，如何习

得以及如何知道它们已被习得。

总　　结

这一章表明了定义教育与培训的目的是一个复杂的问题，其原因一部分是由于

人们对教育有如此多的期望。一些人想用教育来强调了解人类历史的重要性，另一
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些人想用教育来永久保存现有文化和现有学术性学科；一些人强调教育需要帮助儿

童和青少年适应快速变化的社会，而另一些人希望教育把学生培养成能改善自身及

其所生活的社会的主体。

造成定义教育目的复杂性的一个原因是需要把笼统的目的转化成逐渐具体的目

标。要确保课程中每个单元实际上都使学生进一步地靠近长远的目的，就需要划分

这些目的层次。也许不可能对所有课程都进行这样的划分。这样在一般目的和课程

中教程的特定目标之间就有很大的距离，因而存在的主要问题是：需要在最一般的

目的与特定教程目标之间缺乏完整的联系网络的情况下确定教程目标。

尽管这个问题很棘手，但还是有办法将教程目标分类，继而就有可能考察教程所

试图发展的各种人类性能范围。这种分类系统（行为类别的集合）的目的之一就是要

完整地评价目标本身。在本章中呈现的分类包括以下习得的性能类型：

１智慧技能

２认知策略

３言语信息

４动作技能

５态度

我们已经讨论过学习上述每一种性能的用途，在后面几章中将会更加详细地予

以说明。

这一分类系统的用途除了用来评价教程要在学习者身上产生的各种性能外，还

包括以下几点：

１该分类系统有助于将相似性质的特定目标组织在一起，从而减少设计整个教

学策略所需的工作。

２将目标进行分组有助于确定学习教程片断的顺序。

３将目标按性能类别分组后就能利用这些性能类型来计划成功学习所需的内

部和外部条件。

教程的每一个表现性目标都确定了唯一的作为教学结果的行为表现。通过将目

标归入上述的五种性能，在利用同一类别的各个目标的学习条件是相同的这一事实

的同时，还可以评价每一类别所包括的范围是否周全。

识别出学习各种人类性能所需的条件是下面两章的主题。
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第 四 章
　
学习的类型———智慧技能与策略

当开始考虑学习原理在教学上的应用时，没有比问“要习

得的是什么”这一问题更好的指导了。我们已经知道，在任何

情况下这一问题的答案是将习得的内容归为以下类别中的一

类：（１）智慧技能；（２）认知策略；（３）言语信息；（４）动作技能；

（５）态度。本章我们将探讨影响智慧技能学习的条件。智慧

技能在学校学习中占核心地位，此外还为教学设计提供了最好

的结构模型。接下来自然过渡到对认知策略的探讨，这是一种

特殊的智慧技能，值得单独列出。在第五章，我们将探讨另外

三种人类性能的学习条件。

对学习结果进行分类的必要性

大多数教育工作者都很熟悉本杰明·布卢姆的三个学习

领域的分类（Ｂｌｏｏｍｅｔａｌ．，１９５６）：认知领域、情感领域与心因

动作领域。认知领域被进一步分为六种学习类型：知识、理

解、应用、分析、综合与评价。布卢姆认为这一分类是有层级性

的，知识是这一层级中最简单的目标类型，评价是最复杂的目

标类型。层级中下面的三级是知识、理解与应用，有时又被称

为低级的学习技能；上面三级则被称为高级的学习技能。布卢

姆的分类与加涅的分类框架略有差别。首先，加涅把言语信息

作为一个独立的学习领域而不是技能层级的一部分。其次，理

解、应用、分析、综合与评价在加涅的智慧技能领域不是以相似

的方式得到反映的。加涅可能把理解、应用、分析、综合与评价

作为演示学习的过程，而不是习得性能的类型。表４．１试着对
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布卢姆的认知领域类别与加涅（１９９５）的学习分类框架进行比较。该表表明，理解、应

用、分析与综合跨越了加涅的多种学习领域。

表４．１　布卢姆的分类与加涅的学习类型的比较（限于认知领域）

布卢姆 加　　　涅

评　价 认知策略、问题解决、规则应用

综　合 问题解决

分　析 规则应用

布卢姆 加　　　涅

应　用 规则应用

理　解 定义性概念、具体概念与辨别

知　识 言语信息

　　为什么要对学习进行分类呢？目的之一是阐明我们的思考并改进陈述预期结果

的过程。我们仅仅说学生将理解多位数除法是不够的。我们所说的“理解”指的是什

么水平上的理解呢？如果我们希望学生能够应用规则，而不是仅仅回忆规则，那么我

们应该有一种陈述学习目标的方式，以便任何人阅读到这一目标时都能清楚地理解

目标的意图。还将清楚的是，应用不可能通过要求学生“列举进行多位数除法的步

骤”来检验。即使学生必须首先知道规则，这一知识也不是应用它们的充分条件。正

如布卢姆所说的那样，提出目标分类学的目的是“帮助课程开发者计划学习经验并准

备评价工具；阐明学习目标的意义（试图达到哪一水平的“理解”）；根据回忆、思维与

问题解决提供一个研究教学与学习的框架”（Ｂｌｏｏｍｅｔａｌ．，１９５６，ｐｐ．２，３）。

在加涅开发学习结果领域并采纳信息加工理论为学习理论之前，布卢姆的工作

就已在进行。与布卢姆提出的类别不同的是，加涅更多地考虑了知识的结构。加涅

区分了陈述性知识（回忆）与程序性知识（规则运用）。他没有把陈述性知识看作是层

级结构的一部分，虽然它是一种明显不同的学习类型，而且对促进智慧技能的获得十

分重要。但他确实认为程序性知识可以最佳地解释为与规则的层次相联系的信息，

他称之为“智慧技能”。

习得的性能层次的性质

加涅所讲的技能层次是指，层次中低水平技能的行为表现是高水平技能行为表

现的先决条件。因为问题解决涉及规则的运用，因而在成功的问题解决之前必须先

习得规则。虽然这对教学顺序的安排有启示，但并不意味着在学生不具备解决问题

的先决条件之前，不能首先向他们呈现问题要其解决———这将是一种教学策略。但

这确实意味着在问题解决的过程中学生将能形成新的规则，而且如果他们成功的话，

这些规则还将能迁移到相似的问题上。

在教育领域，加涅（１９８５）的分类不如布卢姆等人（１９５６）的分类有名。但是正如

我们将说明的那样，加涅的分类对教学设计者有诸多优点。
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智慧技能是一种习得的性能，它使得个体有可能通过语言、数字之类的符号来对

环境做出反应与描述。字词“代表”客体、行动以及客体之间的关系（如“上面”、“后

面”和“在⋯⋯之内”等）。同样，数字代表了数量，符号（如＋、＝、ｘ２）被用来表示这些

数量间的关系。其他符号如直线、箭头、圆圈等则经常用来表示空间关系。个体使用

这些符号与他人交流自身各个方面的经验。人们记忆和思考他们所生活的世界的主

要方法之一就是应用符号。

智慧技能的类型

个体在学校中习得的智慧技能是非常多的，实际上数以千计。只要想一下语言

技能这个领域，就能接受这一事实。像阅读、表情朗读、造句、组成段落、会话和辩论

等教学主题都包括许多必须习得的具体智慧技能。在各种数学领域的技能也是如

此。许多时间和空间模式的技能是几何、物理等科目的一部分。要了解智慧技能，必

须了解人类智慧运作的“微观”结构。

无论智慧技能出现在哪个学科内容领域，都能按其复杂程度进行分类。例如，假

使向学习者呈现两个相似但不同的图像并教会他如何区分。随后，当图像再次呈现

时，学习者应能指出二者的差异。这并不需要非常复杂的心理加工。可以推测出，在

这一情境中所习得的以及随后能回忆起的内容是“辨别”。

下例中智慧技能的复杂程度就极为不同：教学后，学生能根据词尾加ｌｉｃｈ的构

词法（如Ｇｅｍüｔ—ｇｅｍüｔｌｉｃｈ）来理解德语中他从未见过的形容词的意思。这种行为

表现通常被称为是“规则支配”的，因为它所要求的心理加工是“应用规则”。并不一

定要学习者能陈述出这一规则。但他的行为方式表明他已经习得了一种叫做“规则”

的内部性能，这种性能使他的行为受规则支配。显然，这一过程比上述的辨别过程更

复杂。

因此，根据心理加工的不同复杂程度有可能对智慧技能进行分类。这些类别是

跨学科的，并且它们独立于学科内容。能（或需要）区分出智慧加工的几种复杂性水

平呢？对大多数教学目的而言，图４ １中列出了智慧技能的有用分类。

学习以图中所指的方式影响个体的智慧发展。在问题解决（教学已为学习者提

供了这方面的基础）中，学习者要获得一些“高级规则”（即复杂规则）。问题解决要求

他们回忆一些较简单的、先前习得的规则和定义性概念。为了获得这些规则，学生必

须先习得一些具体概念，而为了学习这些概念，他们又必须能提取一些先前习得的辨

别。例如，学生面临着这样一个问题：读出一个不熟悉的单词。要解决这一问题，他

必须运用一些先前习得的规则（解码技能），而这些规则的学习又要以识别出称为“音
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图４ １　智慧技能的复杂性水平

素”的单词成分（定义性概念）和印刷体（具体概念）为前提。学习识别印刷体字母“Ｅ”

的儿童必须能看到（辨别）字母“Ｅ”与“Ｆ”甚至与“Ｌ”的不同。字母“Ｅ”是一个符号，同

时也是一个具体概念。在一系列字母中，它独特的物理特征使它与其他字母区别开

来。不要期望一个不能区别字母“Ｅ”与“Ｄ”的差异的儿童能够区别其他字母之间的

差异。

辨　别

辨别是在一个或更多的物理或感觉维度上觉察出刺激差异的性能。辨别最简单

的例子是人们指出两个刺激是相同还是不同。在中等教育或成人教育中，也包括辨

别的例子，人们要辨别艺术、音乐、外语和自然科学中的刺激。工业上的例子包括辨

别木材、金属、纺织品、纸张、印刷形式及其他方面的不同。

对低年级儿童来说，辨别通常是其教学的常备部分。辨别任务的另一种变化形

式是与样例进行匹配。可以要求儿童从一堆各色积木中“选出与这块积木颜色相同

的一块”。在初学音乐时，可以要求儿童学习辨别两个连续的音调在音高上是相同还

是有差异。

辨别是一种非常基本的智慧技能。有意识地进行辨别练习通常适用于年幼的儿

童。对于大多数的学校学习而言，通常都假定相关的辨别已经在生命的早年习得了。

但偶然也会惊奇地发现，某些基本的辨别并没有习得，也不能假定其已习得。学习法

语的学生真的能够听出ｒ的小舌音和舌前音的区别吗（也就是说，它已经作为一种辨

别习得了）？学习使用显微镜的学生真的能看出明、暗部分的边界（这在以后会被识

别为细胞壁）吗？一个没有受过专门训练的成人能辨别出樱桃木和枫木之间的纹理

的不同吗？

在描述辨别以及下述其他智慧技能的特征时，我们需要说明学习情境的三种
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成分：

１获得或将要获得的行为表现。在学习后，学生将能做出哪些在这之前他不能
做出的行为？

２产生学习必须具备的内部条件。这包括能从学生记忆中回忆出的性能，这些
性能将与新习得的性能融为一体。

３给学习者提供刺激的外部条件。它们可以是真实呈现的客体、符号、图像、声
音或有意义的言语交流。

辨别的学习条件见表４．２。

表４．２　辨别的学习条件

行为表现 　必须有一种反应来表明学习者能区分在一个或多个物理维度上不同的刺激，通
常是指出“相同”或“不同”。

内部条件 　在感觉方面，物理上的差异必须能引起大脑活动的不同模式。此外，个体必须具
有所需的反应来表明差异是可以觉察出的，如说出“相同”或“不同”。其他可能的

反应包括指出、打钩或在物体图片上画圈。不能学会辨别可能表明某种能力上的

缺陷，如色盲或音盲。

外部条件 　为了教授辨别，教学必须训练学生去看、闻、尝、听或感觉刺激之间的差异。教学
应该包括以下方面：

　（１）告知学生将要学习的内容，如“今天我们将学习品尝调味品之间的差异”。
　（２）呈现刺激，要求学生判断这些刺激是相同还是不同。
　（３）通过指出细微的差异来帮助辨别，如“这一种调味品的味道跟上一种很相
似，但要注意体会它更苦一点”。

　（４）让学生练习进行辨别并给予反馈或例子，要求他们匹配相似的调味品。

具体概念

概念是一种性能，它使个体有可能将某一刺激识别为具有一些共同特征的一类

刺激的一员，尽管这些刺激彼此明显不同。具体概念识别出的是客体的特征或客体

的属性（颜色、形状等）。这类概念之所以被称为具体概念是因为它们所要求的行为

表现是“识别”出某一物理客体的属性。

客体属性的例子如圆形的、方形的、蓝色的、三个一组的、光滑的、弯曲的、扁平的

等等。可通过要求个体用“指出”来识别属于同一类物体属性的两个或更多成员的办

法来确定他是否习得了具体概念。例如，通过指出硬币、轮胎和满月是圆的来识别

“圆”。“指出”这一操作在实际中可通过许多方式进行，可以是选出、打钩、画圈或拿

出。通常“指出”一般是通过命名（说出名称）来进行。因此，只要能假定个体已知道

如何做，他所做的具体反应并不重要。

一类重要的具体概念是“客体位置”。它之所以被认为是客体的一种属性，是因

为能通过指出而识别它。但很清楚的是，客体的位置必须存在于与其他客体的关系
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之中。客体位置的例子如上面、下面、旁边、周围、左边、右边、中间、顶上、前面。显

然，可以要求用某种或其他方式来“指出”这些位置特征。这样，“客体的位置”就属

于具体概念。

辨别和具体概念之间的差异是很容易区分的：前者是“对差异做出反应”；后者

是通过命名或其他方法来识别出事物。一个人也许学会了区别画在纸上的三角形和

矩形。这可被看作是通过选择、指出或其他不同的反应表明他能区分这些不同的图

形。根据这一行为表现只能得出他能辨别这些具体图形的结论。但为了检验他是否

习得了“三角形”这个具体概念，则需让他识别出具有这类特征的若干图形———这些

图形在诸如大小、颜色、线的粗细等其他特征上是很不相同的。换句话说，获得具体

概念就意味着个体能识别出客体属性的“类别”。

识别出具体概念的能力是较复杂的学习的基础。许多研究者都强调“具体学习”

是“抽象观念学习”的先决条件。皮亚杰（Ｐｉａｇｅｔ，１９５０）将这一区分作为他的智慧发展

理论中的关键思想。通过定义来获得概念（接下来讨论）要求学习者能够识别出定义

中词语所指的事物。这样，要通过定义“圆形物体的边”的方法来获得“轮缘”的概念，

学习者必须具有“边”、“圆”等具体概念作为前提，如果他不能识别出这些具体概念，

就不可能正确或完整地“知道轮缘的含义”。具体概念的学习条件见表４．３。

表４．３　具体概念的学习条件

行为表现 　学生通过“指出”某个类别的两个或更多成员来识别出一类客体的属性（包括客
体的位置）。“指出”可以用多种方式（打钩、画圈等等）中的任何一种来完成，这些

方式仅在出现了识别这一意义上是等价的。例如：（１）呈现出一些不同类型的酒，
要求识别出“不甜的酒”；（２）给出一句包含了多种字体且由１０个单词组成的句
子，圈出所有的“Ｏ”来。

内部条件 　在获得具体概念时，必须回忆出辨别。另外，正在学习的概念的属性必须与欲归
入的类别的相关属性进行比较。这样，学习“不甜的酒”这一概念的个体必须能够

区别不同酒的味道，识别出“不甜的酒”的味道而且忽视酒的颜色。

外部条件 　针对具体概念的教学包括：
　１告知学生将要学习什么样的概念。
　２呈现概念的正例，强调相关特征。
　３呈现有可能导致混淆的反例，并解释它们为什么不是概念的正例。
　４以识别正例的方式来让学生练习概念的应用。
　５提供间隔练习以促进保持与迁移。

定义性概念

另一类概念不能根据其物理属性得到识别，如爱、母亲、家庭、嫉妒、移情、保守与

民主这样的概念。你不能看到它们，或者通过“指出”识别它们。虽然我们能够把一

些行为或语言的正例归入这些类别，但是它们更多地是依据定义而不是物理属性来
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归类的。

定义性概念的定义是对属性及属性间关系的言语陈述。例如，《韦氏新大学词

典》（ＭｅｒｒｉａｍＷｅｂｓｔｅｒｓＮｅｗＣｏｌｌｅｇｉａｔｅＤｉｃｔｉｏｎａｒｙ）的第十版把“保守派”定义为：
“（１）保守主义哲学的或与保守主义哲学相关的；（２）组建一个奉行保守主义原则的

政党。”该词典进一步把“保守主义”定义为：“（１）一个保守的政党所持的原则与政策；

（２）维持现存状态的政治倾向；（３）偏好现有或传统情境而不是变革的倾向。”

如果你想确定某人是否符合“保守派”的定义，你应该寻找哪些属性呢？一种属

性可能是一种相当于不管事物或者回到事物原来状态的哲学。第二种属性可能是他

们是否偏好传统的情境而不是变革。第三种属性是他们是否属于偏好传统情境而非

变革的某一政党（如共和党）。现在你可以看到，要“指出”一个“保守派”有多难，除非

他们都共有某种物理特征（如所有的“保守派”都穿灰色大衣、打蓝色领带）。但是，通

过了解个人的哲学观，我们可以把他们归为（符合上述定义）或不归为“保守派”。

另一个例子，考虑“外国人”即外国公民这一概念。已习得该概念的个体将能够

根据这一定义，通过指出某人不是他目前所在国家的公民而是其他国家的公民来对

该个体进行归类。这一行为表现可能涉及定义的言语指称，当假设个体知晓“公民”、

“其他”、“国家”等词语的意思时，该行为表现是充分的。要是不能假设个体具备了这

些知识，可能需要个体以其他术语来表现，如对言语情境的反应。意义的展示将这类

心理加工与记忆言语信息（如“外国人是外国的公民”这一陈述）所涉及的心理加工区

分开来。

某些定义性概念具有与之相应的具体概念，这些具体概念有与其相同的名称，而

且共有一些特征。例如，许多年幼儿童将三角形的基本形状作为具体概念来学习。

直到很晚的时候，在学习几何时，他们才遇到三角形的定义性概念：“由三条在三点相

交的线段组成的封闭的平面图形。”三角形的具体意义与定义性意义并不完全相同，

但是它们存在相当大的共同之处。

另一个概念性定义的例子是“分界线”。它的定义可陈述为“标志地域的终结

处”。必须将这一概念演示给外在的观察者，这样才能知道该概念是否被习得。学习

者所进行的演示必须包括：（１）通过指出一块地或一幅地图，或者在纸上画出一块地

域而识别出地域；（２）指出该地域界限的“线”；（３）通过说明运动物体的轨迹在这条

线上终止来演示出“终结”的意义。

为什么不能只问“什么是分界线”这一问题？为什么描述这么详细的程序？正如

前面所论述的，只有确保个体能识别单词所指的对象，才能确信定义性概念的含义已

被习得。当然，在实践中常用的程序是获得对问题的言语反应。但这一程序总是容

易导致混淆，学习者可能只是重复言语词句而根本不知道概念的含义。正因为这个

原因，我们使用“给出⋯⋯的一个例子”这一短语而不是采用像“陈述⋯⋯的定义”之
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类的更简单的任务。我们想表明学习者具有应用定义性概念的能力而不仅仅是回忆

言语信息。定义性概念的学习条件见表４．４。

表４．４　定义性概念的学习条件

行为表现 　学习者通过对概念的正例与反例进行分类来应用定义性概念。例如，可以用如
下方式来要求学生演示他或她对“保守派”的理解：在报纸上找一篇代表保守主义

者观点的文章，并将其与代表了自由主义者观点的文章进行对照。

认识到对概念的应用超越了对其定义的回忆这一点非常重要。显然，学生能够学

会陈述这样的定义：“质量是决定某一特定的力施加给物体时所产生的加速度大小

的性质”，但并不理解这一概念。

内部条件 　为了通过定义获得概念，学生必须提取包含在定义中的所有组成的概念，包括代
表它们之间关系的概念（如在“分界线”例中的“终结”）。

外部条件 　教学应尽可能地遵循包括以下内容的模式：
　１确定将要学习的概念。
　２呈现概念的定义。
　３呈现符合定义的正例和不符合定义的反例。
　４提供练习，让学习者对概念的正例与反例进行分类，并给以矫正性反馈。
　５提供间隔练习以促进保持与迁移。

规则或原理

规则是概念间关系的陈述。例如拼读规则：“当ｉ发与字母ａ相同的音时，除了在

ｃ之前外，ｉ都在ｅ之后，像在‘ｎｅｉｇｈｂｏｒ’与‘ｗｅｉｇｈ’中一样。”这一规则描述了字母之间

的一系列关系，而且包括如下一些成分概念：“在⋯⋯之前”、“除⋯⋯之外”、“在⋯⋯

之后”、“当⋯⋯时候”、“像⋯⋯一样”。当学习者能够在多种具体情境中以一致的方

式应用某条规则或原理时，他就习得了这一规则或原理。换句话说，学习者证实了他

能对各类客体和事件中的某一类关系做出反应。

规则支配的行为有许多常见的例子。事实上，人类大多数行为都属于此类别。

当我们用给定的单词如“ｇｉｒｌ”（女孩）造句时，如“Ｔｈｅｇｉｒｌｒｏｄｅａｂｉｃｙｃｌｅ”（这个女孩骑

一辆自行车），我们就使用了若干规则。例如，我们用“Ｔｈｅ”开头，而不是“ｇｉｒｌ”，这就

应用了定冠词使用的规则。句子主语后面跟一个动词或谓语来表明主语做什么———

这就是说，我们讲“Ｔｈｅｇｉｒｌｒｏｄｅ”（这个女孩骑）而不是“Ｒｏｄｅｔｈｅｇｉｒｌ”（骑这个女孩）。

动词后面跟着宾语“ｂｉｃｙｃｌｅ”（自行车），这也是按照某规则以一定顺序排列的，而且按

另一规则，（在此例中）宾语前面要加不定冠词“ａ”。最后，我们完成了这一句子，而这

一句子的书写形式又涉及一条使用句点的规则。由于已获得这些规则中的每一条规

则，我们就可以同样的结构，用任何给定单词作主语和宾语来造句。

在科学教程中习得的原理还被学习者展示成使用规则的行为。例如，我们预期已

学过欧姆定律Ｅ＝Ｉ×Ｒ的学生能运用此公式中体现的规则。可以提问如下的一个问
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题：“假设一个电路的电阻为１２欧姆，电压是１２０伏，那么所产生的电流是多少安培？”

显然，能够应用规则并不依赖于能够陈述规则。例如，儿童在学习语法规则之前

早已能够进行口头造句了。相反，能够陈述规则不一定意味着学习者能够应用规则。

一个学生可能会陈述“电压等于电流乘以电阻”，但是不一定能够在特定问题中应用

这一规则。

既然我们已指出规则是什么，那么我们就可以承认，上文论及的定义性概念在形

式上与规则并无不同，而且是以相同的方式习得的。换句话说，定义性概念是一种特

殊规则，其目的是将客体和事件分类，它是分类的规则。但规则还包括除了分类之外

的其他类别，它们处理像“相等”、“相似”、“大于”、“小于”、“之前”、“之后”之类的关

系。规则学习的条件见表４．５。

表４．５　规则的学习条件

行为表现 　规则是通过其运用于一个或多个具体例证而得以展示的。例如：（１）电阻与导
体横截面积之间关系的规则可通过选用更大直径的导线连接电路时电阻的降低而

演示出来；（２）支配介词之后代词属格的规则可通过正确选择代词完成如下句子
而得到演示：“Ｔｈｅｓｅｃｒｅｔｗａｓｓｔｒｉｃｔｌｙｂｅｔｗｅｅｎ（ｓｈｅ）（ｈｅｒ）ａｎｄ（Ｉ）（ｍｅ）”；（３）分数乘
法的规则可通过将其应用于像５／ｅ×２／ａ这样的例子而演示出来。

内部条件 　在学习规则时，学习者必须提取出构成规则的每一个成分概念，包括表示关系的
概念。教员需要假定这些概念事先已被习得并能很容易地回忆出来。在导线电阻

的例子中，学习者必须能提取出如下概念：“横截”、“面积”、“导体”和“降低”。

外部条件 　规则的教学条件如下：
　１概括陈述将要学习的内容（学习者将能够做什么）。
　２以言语陈述或一系列程序（很像我们这里所做的）的形式呈现将要习得的
规则。

　３通过演示规则或程序的应用来提供学习指导。
　４练习应用规则（或者规则的组成部分）并接受反馈。
　５提供在多种情境中应用规则的机会（间隔练习）以促进迁移。

高级规则：问题解决

问题解决是教学结果还是导致教学结果的过程？当针对一种情境的解决方案不

是立即明朗时，我们就遇到了问题。例如，有人想买我一支价值５０美分的钢笔。买

主给我１美元，我找给他５０美分。我是在解决问题吗？不，我是在运用规则，因为我

已经知道如何为１美元找零。现在假设买主给我１欧元，我应当以美国货币找给他

多少零钱？我不知道，因为我没有足够的信息来计算出应找多少零钱。如果我要完

成这一交易，我将不得不进行一些问题解决活动。在解决问题过程中，我将学到一些

东西。有时，我们学习的规则是简单规则的复杂组合。而且，通常的情况是，创造这

些更复杂的规则或“高级规则”的目的是为了解决某一实际问题或一类问题。
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问题解决这一性能自然是教育过程的主要目的。大多数的教育者都同意学校应

优先考虑教学生“如何清楚地思维”。当学生解决了一个代表真实事件的问题时，他

们从事的就是思维行为。当然问题有多种，而且某些问题有多种可能的解决办法。

在获得问题的有效解决办法时，学生也获得了一种新的性能。他们学习到能推广于

其他类似问题的东西。这意味着他们已生成一种或一套新规则。可以说他们已“建

构了”知识。但学习的证据是这一新规则能够在将来的相似情境中得到回忆和应用。

假设在一堵低矮的砖墙旁停了一辆小汽车，汽车的一只前轮爆胎了。没有千斤

顶，只有一根１０英尺长的圆木和一根很结实的绳子。能将车子的前部抬起来吗？在
这一情境中，一个可能的解决办法是用圆木作杠杆，墙作杠杆的支点，当抬高汽车时，

用绳子固定杠杆的一端。提出这一解决办法是为了满足特殊的问题情境。显然，该

办法代表了一些规则的“组合”，而这种组合也许没被问题解决者运用于先前相似的

情境中。其中一条规则是从汽车下方用力来抬起汽车；另一条规则是用墙作支点，第

三条规则是用圆木作杠杆。为了能在问题解决中加以运用，所有这些规则必须由个

体组合起来，这意味着必须事先习得它们（请再次注意，问题解决者不需要陈述这些

规则，也不一定要在物理课上习得它们）。

复杂规则的创建可用一个数学问题来说明。假设一名学生已学过了２ｘ和５ｘ，

３ｘ２和４ｘ２，２ｘ３和６ｘ３等单项式的加法，现在给他呈现一套多项式，如：

２ｘ＋３ｘ２＋１

２＋３ｘ＋４ｘ２

问学生：“你认为这两个式子之和是多少？”这个问题要求解答新问题，这一问题（我们假

定）学生先前并没有遇到过。学生可能开始会出现错误，这些错误以后能纠正。但先前

习得的下位规则使他有可能想出问题的答案（例如，变量ａ加上变量ａ２将产生和ａ＋ａ２

这一规则以及单项式加法的规则，如２ａ２＋３ａ２＝５ａ２）。因此，这个学生可能不难推导出
以下复杂规则：将同指数的变量相加；将各项用符号“＋”连接起来表示和。在此例中，

问题解决者回忆起了一些简单规则并将其“合并”成更复杂的规则来解决问题。

一种类型的问题解决涉及发现学习，即给学生一个问题然后让他们或多或少地

自己来解决。虽然发现学习是自然发生的，但旨在帮助学生学会解决问题的教学可

以通过让学生在解决过程中寻找规则并将其解决办法言语化的方式来帮助学生

（Ｇａｇｎ＆Ｓｍｉｔｈ，１９６２）。用于问题解决的另一种技术是有指导的发现。有指导的发
现在学生需要的时候给他们以提示。通常用迁移问题来检测问题解决技能。迁移问

题与原始问题相类似（它们需要同样的规则），但学生以前没有遇到过。研究表明，有

指导的发现不仅可以比教规则和例证的方法能更快地教会问题解决，而且还导致更

好的迁移（Ｇａｇｎ＆Ｂｒｏｗｎ，１９６１）。

问题解决是通过让学习者解决问题来教的。问题是，作为教学设计者，我们如何
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创设出可以促进这些技能习得的情境。一种方法是设计认知学徒制。历史上，学徒

制是学习者在一名经验丰富的个体旁边工作的学习情境。其教学技术包括观察、指

导、练习以及给学习者提供反馈。“正如我们所设想的那样，认知学徒制与传统学徒

制的不同在于，所选择的任务与问题是为了说明某些方法与技术的效力；为了给学生

提供在不同情境中应用这些方法的练习；为了逐渐增加任务的复杂性，这样可以整合

成分技能与模型。”（Ｃｏｌｌｉｎｓ，Ｂｒｏｗｎ，＆Ｎｅｗｍａｎ，１９８９，ｐ．４５９）

建构主义设计者提出将教学集中于现实的或“真实的”问题上。他们通常以为真

实的情境能促进迁移。我们同意这一立场，但还想补充一点，那就是迁移甚至记住所

习得的内容都需要学生练习并以具体行为表现出他们新习得的知识。这类学习在群

体中（如合作学习活动中）更加有效，因为学习是一个社会文化过程（Ｃｏｌｅｍａｎ，

Ｐｅｒｒｙ，＆Ｓｃｈｗｅｎ，１９９７）。我们也同意这一立场，因为群体活动可以促进有关正解决

着的问题的对话。问题解决的群体工作提供了社会支持和解决问题所必需的知识的

集合（子规则）。群体通常比个体能够更快更好地解决问题。但是，在迁移情境中要

将学生作为个体来进行检测以确定他们是否形成了问题解决技能，这一点十分重要。

总之，合作学习环境能够促进问题解决，因而也能促进知识建构。更批判性地看

待群体活动中的机制，将会提供一些这些活动如何支持问题解决过程的信息。表４．６
呈现了问题解决技能的学习条件。

表４．６　问题解决技能的学习条件

行为表现 　行为表现要求创造和使用复杂规则来形成解决新颖问题的办法。当已生成高级
规则时，学习者还有可能在其他物理上不同但形式上类似的情境中演示其应用。

内部条件 　在解决问题时，学习者必须提取相关的下位规则和相关的信息。通常假定这些
性能以前已经习得。

外部条件 　问题解决技能的教学要求学生：
　１接受他人呈现的新颖问题，而且具有解决该问题所需的子规则。
　２应用问题解决策略，因为教学情境缺乏直接教学（否则所习得的性能可能是
规则应用）。教员应当观察学生正监控着他们的问题解决过程，正识别出某

一解决办法行不通以及从已习得的规则中选择出相关的规则。教员通过观

察与指导的过程，帮助学习者逐渐达成目标技能。这里，维果茨基的最近发

展区思想与之有关。最近发展区表示的是学生的现有水平与在知识丰富的

成人在场或与更有能力的同伴合作的情况下所能达到的水平之间的差距

（ＤｉｘｏｎＫｒａｕｓｓ，１９９６）。换句话说，所呈现的问题的水平应考虑学生带到任务
中的技能，以便让学生获得成功。

　３接受反馈，其具体形式是前面提到的过程中的鼓励，或者是对过程的细小修改。
　４在受到鼓励的情况下反思他们已经完成的工作并描述他们怎样完成这些工
作。这将促进新生成的规则或程序的保持。

　５在相似问题上进行练习以促进迁移。
　６参与问题解决，由此学习解决问题，这可以通过合作性的群体工作来促进。
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认 知 策 略

一种对学习和思维极为重要的智慧技能是认知策略。在现代学习理论中，认知

策略是一种控制过程，是学生用以选择和调整其注意、学习、记忆与思维方式的内部

过程（Ｇａｇｎ，１９８５）。布鲁纳的几篇著述（１９６１，１９７１）描述了认知策略在问题解决中

的运作机制和作用。现已识别出与学习者整个认知过程相关的多种不同策略

（ＯＮｅｉｌ＆Ｓｐｉｅｌｂｅｒｇｅｒ，１９７９）。

学习者使用的策略种类

尽管学生可能会用某些具体策略来处理一切想到的学习任务类型，但是将它们

分成表示其控制功能的若干类别是很方便的。温斯坦和梅耶（Ｗｅｉｎｓｔｅｉｎ＆ Ｍａｙｅｒ，

１９８６）提出了如下类别：

复述策略

通过此策略，学习者对所学材料自己进行练习。在练习中最简单的形式是按顺

序自我复述一系列项目的名称（如美国历届总统或各州的名字）。在更复杂的学习任

务中，如学习一篇文章的主要观点，复述可通过划出主要观点或摘抄文章片断的方法

来完成。

精加工策略

在使用精加工技术时，学习者精心地将要学习的项目与其他轻易能提取的材料

联系起来。例如，在学习外语词汇时，可将外语单词与一个英语单词的心理表象相联

系，从而与具有正确含义的单词形成“听觉联系”（Ａｔｉｋｉｎｓｏｎ，１９７５；Ｌｅｖｉｎ，１９８１）。当

运用于学习文章时，精加工活动包括释义、概括、做笔记和自问自答等方法。

组织策略

这类策略的基本技术是将要学的材料形成有组织的结构。对一系列要记忆的单

词，学习者可以将其分入有意义的类别中。对事实之间的关系，可以将其组织成表

格，从而有可能利用空间排列线索来回忆材料。另一种方法是划出文章中的主要观

点并对其进行重新组织。学习者也能获得一些把文章段落组织成几种特殊观点间关

系类型的策略，如“对比”、“收集”和“描述”（Ｍｅｙｅｒ，１９８１）。

理解监控策略

这些策略有时被称为“元认知策略”（Ｂｒｏｗｎ，１９７８），与学生采用如下几种性能相

关：设置学习目的、估量成功实现目的的可能性、选择其他策略来达到目的。这些策

略具有监控功能，在阅读理解中，这些策略很突出（Ｇｏｌｉｎｇｋｏｆｆ，１９７６）。有人教学生提
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出自己的观点和问题以便用来引导和控制他们在课文理解中的行为表现

（Ｍｅｉｃｈｅｎｂａｕｍ＆Ａｓａｒｎｏｗ，１９７９）。

情感策略

这是学习者用以集中和维持注意、控制焦虑、有效使用时间的策略。这些策略是

可以教的，方法是使学生意识到这些策略的运作及提供让他们练习使用策略的方式

（Ｄａｎｓｅｒｅａｕ，１９８５；ＭｃＣｏｍｂｓ，１９８２）。

其他的组织系统

韦斯特、法默和沃尔夫（Ｗｅｓｔ，Ｆａｒｍｅｒ，＆ Ｗｏｌｆｆ，１９９１）将认知策略组织成若干

族系，其中包括组块的、空间的、连接的和多重目的的。这些大类中的每一类都包括

有认知策略的亚类。例如，在多重目的的类别中就有复述和记忆术策略。接下来，每

一亚类又包含一个或多个具体策略。例如，记忆术策略包括关键词法、连锁法和位置

法。作者总共识别出和归类了超过２８种不同策略，这些策略已经成为研究的主题。

可以推论，认知策略在信息加工过程中具有特殊功能。表４．７的左列列出了第

一章所提出的信息加工模型的各阶段，而右列列出了支持每一阶段的策略。例如，言

语学习的选择性知觉就可通过划出或突出重点词语的方法来促进。而对智慧技能任

务的选择性知觉则通过创设一种对学习任务结果的预期而加以促进。这种预期又可

以通过列提纲、附加问题或先行组织者来实现。

表４．７　认知策略对信息加工阶段的支持功能

学 习 过 程 支 持 策 略

选择性知觉 突出

划线

先行组织者

附加问题

列提纲

复　　述 释义

做笔记

表象

列提纲

组块

学 习 过 程 支 持 策 略

语义编码 　概念地图
　分类学方法
　类比法
　规则／产生式
　图式

提　　取 　记忆术
　表象

执行控制 　元认知策略（参见
第九章的“目的图

式”）

　　策略也可支持信息加工的其他阶段，例如，我们知道，除非复述信息，否则它将从

短时记忆中丢失。我们也知道短时记忆容量是有限的，大约是七个独立项目。这样

表象策略或释义策略似乎是起了复述功能。列提纲策略可同时服务于选择性知觉和

复述。也可运用组块策略将独立项目组织成更概括的类别，从而降低在短时记忆中

保持的独立项目数。
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语义编码是将信息从短时记忆转到长时记忆中去的过程。该过程涉及将信息与先

前习得的信息结构（图式）相联系或建立新结构而使信息有意义。概念地图的运用似乎

有利于形成这种联系，因为学生借此能够了解学习材料的结构。当现存的结构是松散

的或未具有结构时，概念地图也许特别有用。另一方面，类比法仅能通过将新信息与现

存的结构相连而起作用。另一种帮助编码的策略是以故事形式体现的图式，它为要学

习的新信息提供了一个详细的框架结构。提取是将信息从长时记忆转移到短时记忆中

去的过程。在短时记忆中它可与新接受的信息结合而产生新学习。接下来可对信息进

行操作或进行再编码而将其送回长时记忆。记忆术和表象可能支持提取过程。

执行控制过程包括元认知策略。它们是激活和调节学习中信息流的过程。这些

策略也许支配着学习者在没有结构的学习环境中选择认知策略。出声思维的资料已

被用来确定学生在解决问题的过程中做了什么。学生在问题解决过程中做什么依赖

于他们的预期或目的，依赖于他们过去所使用的达成目的的策略。所选择出来的特

殊策略受目的图式的支配（Ｇａｇｎ＆ Ｍｅｒｒｉｌｌ，１９９０）。例如，如果学生为了测验而进行

学习（以测验为目的），那么他所使用的策略可能会不同于他准备去教授技能（以教为

目的）所使用的策略。第九章将更加完整地讨论目的图式及综合目的。

我们认为认知策略是习得的性能，是教学的结果。也许有人认为认知策略是用

来设计教学，特别是给学习者呈现刺激材料的教学技术。正如前面所说，有许多不同

的策略，它们可能或多或少适用于教学过程的不同阶段。将这些策略嵌于教学材料

中不同于教授这些策略。镶嵌的策略起到某种具体功能，但习得的策略可使学生自

己拥有这种功能。但为了学习这些策略，有必要让学生在一定的内容领域应用它们。

例如，让我们看一下列提纲这种认知策略。列提纲可能起到提供选择性注意和安排

文章主次关系的功能。必须自己列出文章提纲的学生，与使用准备好的提纲学习课

文的学生相比，学习的内容可能不同。但他们学习的是什么？什么样的测验能显示

出所获得的差异？自己列提纲的学生是否变得更擅长列提纲？他们更能区分高层次

和低层次的概念吗？他们是否将这一技能作为习得的策略而跨学科地运用？这些问

题及相似的问题需要经验研究来回答。

设计者也许认为在材料中运用认知策略对学生是有帮助的，因为它们对学习过

程的某些阶段起到了补充性的或冗余性的功能。但如果目的是教给学生认知策略

（认知策略作为结果），设计者就必须考虑学习这些技能所必需的条件，这一点和其他

学习结果类型一样。

学习认知策略

认知策略是一种选择和指导包含在学习和思维中的内部过程的认知技能。请注

意，正是技能的对象使认知策略不同于其他的智慧技能。概念和规则指向的是环境
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中的客体和事件，如句子、图表或数学公式。相反，认知策略是以学习者自己的认知

过程为对象。毫无疑问，个体认知策略的效能对信息加工的质量有重要作用。例如，

学生的认知策略可以决定他们学习的难易程度，决定他们如何有效回忆和使用所学

知识，决定他们思维的流畅性。

教育目的的陈述通常最优先考虑认知策略。许多学校学习目的的陈述都重视

“教会学生如何思维”。虽然很难找出对这一目的重要性的不同意见，但用一些有关

达成这一目的的可行性的事实来降低人们的热情看来是明智的。首先应认识到，不

受教育影响的遗传因素在决定创造性思维方面可能起重要作用（参阅Ｔｙｌｅｒ，１９６５，

Ａｕｓｕｂｅｌ，Ｎｏｖａｋ，＆Ｈａｎｅｓｉａｎ，１９７８）。换句话说，人与人之间在智慧潜能上肯定存

在极大的差异，这些差异从来不能通过像教育之类的环境影响而完全消除。其次，认

知策略的内部组织性意味着教学条件仅能对其获得和改善起间接作用。对其他类型

的智慧技能来说，可以安排一个学习事件的顺序来增加某些内部事件发生的可能性；

这些内部事件接下来又决定了认知策略的学习。因此，认知策略的教学设计必须根

据“有利条件”来进行。一般而言，有利条件是为认知策略的发展和使用提供机会的

条件。换句话说，为了“学会思维”，需要给学生思维的机会。

德里和墨菲（Ｄｅｒｒｙ＆ Ｍｕｒｐｈｙ，１９８６）描述了一个学习策略训练系统，该系统以

诸如理解监控、问题解决和情感控制之类的策略的直接教学为起点。在最初训练后，

学生在各种学习情境中、在后续的时间内练习这些策略，对练习中的每一个例子，都用

区别性的线索提示学生适用的策略。这种方法综合了间隔练习和变式练习的思想，这

些思想被认为是适合这些高级策略的学习的。促进认知策略学习的条件见表４．８。

表４．８　认知策略的学习条件

行为表现 　认知策略的行为表现不能直接观察到，但必须通过需要运用其他智慧技能的行
为表现推断出来。研究者通常让学习者在学习、记忆或解决问题时“出声思维”来

发现策略（Ｅｒｉｃｓｓｏｎ＆Ｓｉｍｏｎ，１９８０）。但是，关于阅读理解质量的推断可以揭示理
解策略的使用；关于三角学新规则学习质量的推断可以揭示组织策略的使用；关于

问题解决质量的推断可以揭示思维策略的使用。

内部条件 　与要学习或思考的学科内容相关的原有知识（即智慧技能和言语信息）必须能被
提取，这一点正如其他智慧技能一样。但需要指出的是，认知策略通常内在具有一

种简单结构（如“划出主要观点”、“将问题分成几部分”）。

外部条件 　认知策略的教学包括以下步骤：
　１向学生解释策略是什么以及学习策略的目的。
　２认知策略通常被描述为一系列步骤或者最初是以一系列步骤而习得的，而且
以言语交流提示学习者或者以简单形式演示给他们看。例如，即使是年幼的

儿童也能对使用组织策略的提示做出恰当的反应，如“把相似的东西归为一组”。

　３如果策略是学习者自己发现的，那么它们更有可能被采用。
　４可靠的策略使用取决于令人满意的结果。
　５策略使用的自动化取决于练习的机会。
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元　认　知

使用认知策略来监控其他学习和记忆过程的内部过程一般被称为“元认知”

（Ｆｌａｖｅｌｌ，１９７９）。在面临要解决的问题时，学生能选择和调节相关的智慧技能的运

用，并使针对任务的认知策略发挥作用。这种支配其他策略运用的元认知策略又被

称为“执行的”或“高级的”策略。学习者也能意识到这些策略并描述它们，在这种情

况下，称他们具有了元认知知识（Ｌｏｈｍａｎ，１９８６）。在学习技能和一般问题解决的许

多计划中都包括直接训练元认知知识的计划模型。

一般来说，对元认知策略的起源有两种不同的观点（Ｄｅｒｒｙ＆ Ｍｕｒｐｈｙ，１９８６）。

一种观点认为，学习者是通过元认知知识的交流（这就是说，通过言语信息）并练习其

用法而获得元认知策略。如鲁宾斯坦（Ｒｕｂｉｎｓｔｅｉｎ，１９７５）所描述的问题解决策略教程

就例示了这一做法。第二种观点认为，元认知策略源于许多具体任务定向的策略的

概括，通常是在学习者已有了许多解决问题的经验之后出现的。后一种观点看来得

到了证据的支持（Ｄｅｒｒｙ＆ Ｍｕｒｐｈｙ，１９８６），因此我们就采纳第二种观点。

问题解决的策略

在教学设计中特别感兴趣的认知策略是当学生界定和解答非常新颖的问题时需

要运用的那些认知策略。虽然教育计划通常对这些策略很有兴趣，但对于如何保证

对它们的学习我们知道得很少（Ｇａｇｎ，１９８０；Ｐｏｌｓｏｎ＆Ｊｅｆｆｒｉｅｓ，１９８５）。维克尔格林
（Ｗｉｃｋｅｌｇｒｅｎ，１９７４）描述了成人用于解决以言语陈述的问题的许多策略。这些策略

包括：（１）推断出“给定条件”的转化观念；（２）对行动序列进行分类而不是随机选择

它们；（３）针对任何给定的问题状态选出能接近目的的行动（爬山法）；（４）识别出能

证明目的不能从给定条件中达到的矛盾；（５）将问题分解成几部分；（６）从目标陈述

开始进行逆推。类似这样的策略显然适用于“费脑筋”的代数或几何难题。

波尔森和杰弗里斯（Ｐｏｌｓｏｎ＆Ｊｅｆｆｒｉｅｓ，１９８５）批判性地回顾了教授问题解决策略

的许多方案。他们指出，现存的三种问题解决模型基于不同的假设，并且它们相互矛

盾。模型１假设一般问题解决技能（正如前面所述）能直接教会并能概括到其他情

境。模型２则坚持一般问题解决技能可以教，但不能直接教授。一般策略最可能从

针对具体任务的认知策略中进行概括而间接发展。当然，有可靠的证据表明，后边几

类策略（如解决机械问题的策略或几何证明策略）可以很容易地获得。模型３认为，

对一般问题解决策略的直接教学只能有效地建立弱策略，而弱策略对问题解决只有

极少的帮助，即使它们具有广泛的概括性（例如将问题分解成几部分）。因此，虽然模
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型３认为策略是可教的，但它们不是非常有用的。

为了评价一般问题解决策略对教学方案的价值，应考虑对各领域中专家和新手

性能比较的研究结果（Ｇａｇｎ＆Ｇｌａｓｅｒ，１９８６）。一般而言，这些研究显示，专家不一

定比新手使用更好的问题解决策略，但专家是用更大的、更好组织的知识基础来解决

问题的。专家的有组织的知识包括言语信息和智慧技能。

学科中的智慧技能类型

称为智慧技能的人类性能包括辨别、具体概念、定义性概念、规则和通常在问题

解决中获得的高级规则。另一类内部组织起来的技能是认知策略。它支配学习者学

习和思维中的行为，并且决定它的质量和效率。这些学习类型可以从以下几方面进

行区分：（１）它们可能产生的行为表现；（２）导致它们出现所需要的内部条件和外部

条件；（３）它们在个体记忆中产生的内部过程的复杂程度。

任何学校学科可能在此时或彼时涉及这些习得的性能类型中的任何一类。但每

个学科中遇到它们的频率是很不相同的。如在拼写字母和识乐谱这样的初级学科中

可以发现辨别的例子。相反，在历史教程中就少有这种例子，而多的是定义性概念。

但在九年级进行的初级外语学习中也会出现相当多的辨别的例子。在同样的年级，

写作文经常涉及定义性概念和规则，但似乎并不要求学习辨别和具体概念。在这种

情况下，对这些简单技能的必要学习已在几年前就完成了。

对学校的任何学科都可以通过分析来揭示所有这些学习类型的相关性。但实际

上并不总是这样做，因为在某一年级开设某门学科时也许就假定更简单的学习类型

已完成。这样，辨别—／—和———肯定与代数的学习有关系。但不是从这些辨别学习

开始来学习代数，因为可以假定在这一水平的学生已具备了这些技能。但医科学校

的学生，如果想对皮肤癌的类型进行分类的话，可能得学习对皮肤伤的颜色和形状进

行细致辨别。

在技术和职业学科中的成人教育，有时呈现的目标是代表有限范围的智慧技能，

有时代表全部的智慧技能。例如，在木材和木制品加工的培训中，在关于各种木材的

特点和用途的教学达到高级阶段之前，要先从辨别木材纹理开始，然后学习木材纹理

的具体概念。

那么，在课程的每一个学科中是否存在一种智慧技能的结构，它代表了“最大学

习效率的途径”？理论上讲是有这样的结构。我们知道这个结构是什么吗？至今只

有模糊的认识。毕竟教师、课程专家和教材编写者试图在他们的课和课程计划中表

现结构。然而，大多数的教学顺序代表的只是许多可能路径中的一种。教学，如教科
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书中呈现的教学，是非常不完整的。本书的目的就是为了解决这一问题才描述一种

系统方法。运用所描述的方法可以描述出一门学科的“学习结构”。这种结构可以表

示为在从教程中的某一点向终点目标靠近时所覆盖的地形图。

绘制学习结构的地图暗含了一种层次技能的教学顺序，但有多种可能的起点。

一张路线图可以指出到达目的地的唯一路径，而绘制学习结构的地图却不再导致学

习过程的“定型化”或“机械化”。地图表明了起点、目的地和两者之间的可供选择的

路径；但它并不指出如何旅行。要使“学习旅行”成行，则要求每一个体有一套不同的

内部事件。从根本上说，有多少个体就有多少种学习“路径”。学习结构仅简单地描

述了可接受的目的或学习结果以及在实现目的过程中的从属步骤。

总　　结

第三章从需要识别出作为教育系统预期结果的目的开始，然后提出为了设计特

定教程、单元和课，需要将表现性目标分成几大类：智慧技能、认知策略、言语信息、

动作技能和态度。这样做有利于（１）考虑目标的充分性；（２）决定教学顺序；（３）计

划成功的教学所需要的学习条件。本章从智慧技能和认知策略开始，说明暗含在五

类习得性能中的表现性性能的本质。对于这两个领域本章分别（１）描述了不同学科

中习得的行为表现的例子；（２）介绍了获得新性能所需的内部学习条件；（３）提出了

促进学习的外部教学条件。

对智慧技能，划分出了它的几个亚类：辨别、具体概念和定义性概念、规则和通

常通过问题解决而习得的高级规则。每一个类别代表不同类型的行为表现，而且由

不同的内部和外部学习条件所支持。认知策略没有像智慧技能一样被分成几个亚

类。今后的研究也许会说明这是能做到的，并且是应该这样做的。

在特定知识领域（如几何或诗歌）的认知策略与更一般的认知策略之间作了重要

的区分。后者有时被称为执行性的或元认知策略，因为它们的功能是支配其他策略

的使用，并且它们独立于特定知识领域，普遍运用于信息加工过程。也许元认知策略

能被直接教授；但更可能的是，它们是学习者从其使用多种具体的、任务定向策略的

经验中概括出来的。

第五章将对另外三种习得性能即信息、态度和动作技能进行相应的论述。第四、五

章的目的是更具体地阐明一套指导原则，这套原则将学习的条件应用于针对一节课、一

个单元、一门教程或一个完整教学系统的实际的教学设计。这些原则指出了如何进行

两方面的教学设计：（１）如何考虑原有学习（这被认为是学习者进行新学习之前所必需

的）；（２）如何根据为获得每类学习结果所需要的恰当外部条件来计划新学习。
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第 五 章
　
学习的类型———信息、
态度和动作技能

正如上一章所述，教程和课并非总是以培养智慧技能和认

知策略为目的的。一个主题、研究教程甚至一节课通常要教多

种学习结果。本章我们论述适用于言语信息学习、态度的建立

或改变以及动作技能获得的条件。依据不同的教学内容，这些

学习结果具有不同的重要性。对每种学习结果，我们将考虑学

习情境的三个重要方面，即：

１作为学习结果而获得的行为表现；

２学习发生所需要的内部条件；

３使必要的刺激作用于学习者的外部条件。

言语信息（知识）

按照理论，言语信息是以符合语言规则的命题网络形式存

储的（Ａｎｄｅｒｓｏｎ，１９８５；Ｅ．Ｄ．Ｇａｇｎ，１９８５）。言语信息的另一

个名称叫做“陈述性知识”，其目的是为了强调表现性的性能。

言语信息的主要功能是为学习者建构其他技能提供一种结构

或基础。可将此叫做“在学习基础上建构学习”。例如，在词汇

领域，简单的单词在其被用于句子前必须习得。

区分数据、信息与知识

在知识的研究中，已形成了一些关于数据、信息与知识之

间关系的描述。

数据是像数字一样的刺激或者实体。例如，温度计上的读
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数是４０华氏度———这是数据。这一数据必须在一使用情境中进行加工才能成为信

息。例如，数据是室外温度４０华氏度，信息是冰点为３２华氏度或者更低，这两者将

推出如下命题：室外没有结冰。所记住的言语信息使得不必将一系列反应作为事实

来记忆。也就是说，学生不必记住３３、３４、３５、３６等华氏度不是结冰的温度这些独立

的事实。结冰发生在温度降到３２华氏度时这一陈述性知识使得个体能够应用规则
（也作为命题习得），即任何高于３２华氏度的温度不会造成结冰。

当个体能够应用言语信息时，我们通常将其看作是知识丰富的人。知识是信息

的扩展。与信息不一样，知识是信息在情境、经验、见识与价值观中的动态融合

（Ｂｒｏｏｋｓ，２０００）。知识，见于布卢姆分类学的底部，是其他学习类型的基础。在加涅

（Ｒ．Ｍ．Ｇａｇｎ，１９８５）的学习的条件理论中知识同样是非常重要的，因为这些命题构

成了概念、规则与问题解决技能所依赖的知识结构。

在数字时代将信息转换成知识

在今天的数字世界，许多人把寻找信息与使用信息混淆起来。例如，人们可以通

过互联网，在学校、工作单位和家中快捷地获取大量的信息。但大多数人不能通过搜

寻、创设、编辑、管理、分析、评判、分类与相互参照信息而把信息转化为可利用的知

识。有人相信，知识与信息的区别在当前对信息技术的使用中是最为普遍的误解。

信息如果不经常在有意义的情境中使用，就会很快遗忘，而转化为知识的信息则可以

更好地保持，这一观点已深入人心。

使用技术来搜索信息为教师和学习活动（这些活动涉及学习者使用言语信息）的

设计者提供了一些有力的工具。在线报纸很好地说明了数字或电子提取策略如何帮

助学习者把大量的信息转化为有意义的知识。容量无限的空间与及时更新信息的能

力使得新闻记者扩展了新闻的范围。虽然在线报纸与它们的“印刷前辈”传输的信息

基本一致，但电子媒体的性能使得读者能够重新将信息组织成对他们有用和有意义

的情境（Ｌｅｔｈａｍ，２００３）。大多数在线报纸允许读者以一种超越简单的信息收集的方

式处理新闻。在这样做时，信息就变成了有意义的知识，也就是说，变成了与读者的

个人需要和兴趣相关的知识。读者从多种来源中获得的信息越多，他们对情境的控

制就越强，在某一故事与其他事件或社会上的信念如何联系上，他们能获得更完整的

图景。大多数在线论文提供了提取工具和其他交互性的技术，可使读者浏览限制之

外的信息。例如：

 在搜索引擎中，读者输入关键词就可搜索到与这一主题相关的所有文献，不

管它们是属于政治的、商业的、时尚的还是地铁部门的。
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 指向外部站点的链接使得读者能通过另一名作者的视角来看待新闻，并能用

补充信息填补故事中缺失的内容（Ｌｅｔｈａｍ，２００３）。这一结构类型挑战读者

不仅要与内容相互作用，而且还要在新闻记者描绘的情境之外评价新闻，这

样做时，就是用新的眼光来看新闻了。

 指向过去问题的链接有助于读者参照以前发生的事件来更好地理解当前的

问题。

 分析工具有助于读者看到人们而不是作者如何看待新闻。分析提供了不同

的观点并将信息置于一个可以选择的情境中（Ｌｅｔｈａｍ，２００３）。

 论坛可允许读者在网站上发表自己的观点。这项服务在媒体中给非主流观

点提供了发言权，读者可以接触到不同于自己的思想、价值观与信念系统

（Ｌｅｔｈａｍ，２００３）。即使读者没有选择接受其他观点，这也会迫使他们重新评

价自己的信念系统以及新闻如何适合于这些信念。

学校教学与言语信息

虽然大量信息是作为正规学校教学的一种结果习得的并被储存在记忆中，但是

仍有大量的信息是在校外由搜索互联网、阅读书籍以及通过广播、电视而获得的。因

此，要使大量的学习出现，并不需要提供特殊的转播信息的方式。如果很多人具有解

释信息的基本智慧技能，那么各种媒体提供的交流就会在他们身上产生学习。

在学校学习中，有许多这样的情境，即教师或培训者想确定信息已被习得。虽然

有学识的人或经验丰富的学习者能从访问网站中获得这一信息，但依据个人的兴趣

和过去经验，他们所获得的信息量可能存在巨大差异。相反，在学校场景中传输的、

经过正式设计的教程将更有可能向所有学生传输一些对进一步学习该学科十分重要

的信息。学校学科中的有计划的教学对确保信息传输给每一名学生并被其理解是十

分必要的。

之所以要确保每个学生要学到某些信息，主要有两个原因。首先，学生需要学习

特定的信息才能继续学习某一主题或学科。虽然某些必要的信息可以在互联网上或

书中查到，但在学生从事某一学科的学习时，需要多次回忆和使用大量信息。一旦习

得并保持了一些基本的信息，那么以后的学习将更为有效。在这种意义上讲，有一些

信息是基本的。

学习某些信息的第二个原因是许多信息可能对个体是终身有用的。为了能进行

有效的交流，所有人都需要知道字母、数字和常见物体的名称，以及有关他们自身和

环境的大量事实。大量的事实性信息是在无任何正式计划的条件下获得的。此外，

个体可能会在一个或多个特别感兴趣的方面获得异常多的事实性信息。设计学校课

程常碰到的一个问题是区分更为重要的信息和不大重要的信息。某些信息个体可能
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终身使用，另一些信息可能是个体感兴趣的，但不是必要的。似乎没有理由限制人们

想学习的信息，因为他们都有特殊的兴趣和欲望。因此，在教师和培训者尽力确保每

个人都学到重要信息时，前一个原因给他们提出了问题。

专门化的知识与一般化的知识

如前所述，当信息被组织成有意义的、相互联系的事实和概括化的内容时，通常

被称为“知识”。显然，个体在他们自己的工作或学习领域中所具有的信息常被组织

成知识体系。例如，我们期望一名化学家习得并储存了关于单位和测量的专门化的

知识体系；与之类似，我们期望一名做橱柜的工匠具有有关木材、接头和工具的知识

体系。考虑到这一专门化的知识，获得一般化的知识是否有价值这一问题依旧存在。

大多数的社会都相信，将社会所积累的知识传递给下一代十分重要。关于社会、部落

或国家的起源的信息，关于社会、部落或国家的发展、它的目的和价值观以及它在世

界上的地位的信息，通常被认为是每个人所受教育中应该包含的知识体系。

过去在我们的社会中非常认同的是，有一些一般化的知识，但这是“受教育阶级”

（那些上大学的人）应该学习的。这种知识由关于西方文化的历史信息（一直上溯到

早期的希腊文明）以及与文学和艺术相关的信息构成。随着大众教育逐步取代精英

教育，要求所有学生必须学习的一般化知识的量也相应减少。２０世纪９０年代初的
“回归基础”运动又复兴了对有益于社会稳定的一般文化信息进行教学的兴趣。

一般化的文化知识对个体生活有什么作用？显然，这些知识服务于交流目的，特

别是在公民政治生活方面。知晓社区、州、国家的事实和它们提供的服务以及对它们

应承担的责任，可以使个体作为公民参与其中。文化和历史知识也有助于个体在与

他们所属社会的血统的关系中获得和维持其血统的“身份”或自我意识感。

还可以提出一般化知识的一个更重要的作用，虽然有关的证据还不完整，即知识

是思维和问题解决的“载体”这一观念。在第四章我们看到，问题解决意义上的思维

要求一定的智慧技能和认知策略作为前提。这些是个体具有的、能使个体清楚和准

确地思维的工具。个体如何广泛地思维？例如，科学家如何能思考老年人的孤独这

一社会问题？诗人如何用字词来捕捉住年轻人的反抗和疏远中的本质冲突？要解决

这些问题，这些个体需要具有一些其他许多人同样具有的知识体系。所进行的思维

是由这些知识体系中的语言的联想、隐喻和类比而“承载”的。许多作者讨论了“知识

背景”对创造性思维的重要性，其中包括波拉尼（Ｐｏｌａｎｙｉ，１９５８）和格拉泽（Ｇｌａｓｅｒ，

１９８４）。

总之，很明显的是，可以找出学习信息的一些重要原因，不管这些信息是被看作

事实、概括化知识还是经过组织的有意义的知识体系。在学习某一学科或科目中的

逐渐复杂的智慧技能时，需要事实性信息。这些信息也许部分可以查阅到，但储存在
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记忆中一般更方便。某些种类和类型的事实性信息必须习得，因为日常生活中的交

流离不开它们。信息通常是以有组织的知识体系的形式习得和记忆的。这类专门化

的知识可以在个体从事某个领域的学习或工作过程中得到积累。一般化的知识，特

别是那些反映文化传统的知识，对人们在社会中的交流和活动是必要和值得的。此

外，一般化的知识体系看来可能是反省思维和问题解决的基础。

言语信息的学习

言语信息能以各种形式呈现给学习者。可以通过口头交流传输到他们的耳朵，

或以印刷的文字和图解传输到他们的眼睛。有许多关于交流媒体有效性的有趣的研

究问题（Ｂｅｒｔｚ，１９７１；Ｃｌａｃｋ＆Ｓａｌｏｍｏｎ，１９８６），其中一些对教学设计的意义将在下一章

讨论。现在我们把注意力转向涵盖各种交流媒体的言语信息学习的一些方面。

言语信息可能在数量上和组织上不同。在这些维度上的一些变化似乎比其他变

化对教学设计更重要。三种言语学习情境是：①“名称”或“符号”的学习；② 孤立或

单个事实的学习，它可能是也可能不是较大的有意义交流的组成部分；③ 有组织的

信息的学习。后两种知识通常被称为陈述性知识。

名称的学习

名称的学习不过是指获得以命名方式对客体或客体类别做出一致性言语反应的

性能。这种言语反应本身几乎是任意的反应变化，例如“ⅹⅠ”、“矮牵牛花”、“袖珍字

典”或“分光光度计”。这种形式的信息仅是简短的言语连锁。在许多文献中都可找

到大量的言语配对联想学习的实质性研究（如 Ｈｕｌｓｅ，Ｅｇｅｔｈ，＆ Ｄｅｅｓｅ，１９８０；

Ｋａｕｓｌｅｒ，１９７４）。

学习命名或“标志”事物与学习名称的意义大不相同。后者意味着获得了“概

念”，这在前面已作过说明。教师和培训者也很熟悉“知道某物的名称”和“知道该名

称的含义是什么”之间的差异。如果学生仅能说出某一具体事物的名字，他就知道了

名称。而作为概念来知道某一物体（即知道其意义），学生必须能识别出定义和界定

该类别的正反例。

实际上，概念名称的习得通常与习得概念本身同时发生或略早一些。虽然同时

学习一个或两个物体名称通常很容易，但必须一次学习几个物体的几个不同名称或

许多物体的许多名称时，难度就增加了。在学校学习中这种情况常常出现，如要求学

生记住一系列物体名称（如国会成员的名字），此时学生可能只记住了名字，但这没有

什么不好。有些学生还喜欢这样做。在任何情况下，名称学习是非常有用的活动。
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名称学习的其他用途之一就是建立了学生与教师或学生与另一个信息源之间交流的

基础。

使用“记忆术”有助于大量名称的记忆。这些“记忆术”的大部分在许多年前就已

为人所知。在词语配对联想（如“狗—汽车”）时，学习者可能会造出“狗追汽车”这样

的句子。这种策略通常能明显改善配对联想学习（Ｒｏｈｗｅｒ，１９７０）。学习外语单词是

很好利用记忆术的另一个例子（Ｐｒｅｓｓｌｅｙ，Ｌｅｖｉｎ，＆Ｄｅｌａｎｅｙ，１９８７）。其中所用的策

略叫做“关键词法”，即利用学习者生成的表象作为线索来帮助提取外语单词所对应

的英语单词。如要学习西班牙语中的单词“ｃａｒｔａ”（信件），可用关键词“ｃａｒｔ”（手推车）

作为表象的一部分产生联想：“Ｔｈｅｃａｒｔｗａｓｕｓｅｄｔｏｄｅｌｉｖｅｒｔｈｅｌｅｔｔｅｒ．”（手推车是用来

送信的）。

事实的学习

事实是表示两个或多个有名字的客体或事件之间关系的言语陈述。例如：“这本

书有蓝色封面。”在正常的交流中，事实表示的关系被假定存在于自然界，即构成事实

的词语在学习者的环境中有“对应物”。词语表示客体和它们之间的关系。如上例

中，客体是“书”和“蓝色封面”，关系是“有”。应当指出，这里谈到的事实是指“言语陈

述”，而不是指“对应物”或它所指称的对应物。（很容易发现，像“事实”这种常用词在

其他语境中有其他意义）。

学生学习的大量事实与学校学习有关。某些事实与其他事实或信息体系没有联

系，从这个意义上说，它是孤立的。而其他的信息则是以各种方式相互联系而成为一

个集合中的一部分。例如，儿童可能学习“镇上警报在中午响起”这一事实，尽管它与

其他信息没有直接联系，儿童也能很深刻地记住这一孤立事实。习得和记住孤立的

事实可以不需要什么明显的理由。例如，在学习历史时，学生可能习得和记住了查尔

斯·Ｇ·道斯是喀尔文·柯立芝政府的副总统，同时也可能学习了其他曾做过美国

副总统的人的名字。但具体事实通常是与完整系统中的或较大信息体系中的其他内

容相联系的。例如，一名学生可能学习了关于墨西哥的大量事实，它们涉及墨西哥的

地理、经济或文化等方面。这些事实也与更大的信息体系相联系，包括其他国家（含

该生自己的国家）的文化、经济和地理方面的事实。

无论是孤立习得的还是与更大信息体系相联系，已获得的事实对学生明显有

价值，主要原因有二：第一，它们对日常生活十分必要。例如，许多商店和银行在

星期天关门，或蜜糖是粘稠的，或学生的生日是２月１０日等这些事实就属于此类。

第二个更明显的原因是，这些习得的事实将被用于进一步的学习中。例如，要求出

圆的周长，学生要知道π值。为了配平化学方程式，学生需要知道某些元素的化

合价。
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当学生需要事实以便学习某些技能或额外信息时，可以在互联网上、参考书和表

格中查找到这些事实，这时技能和额外信息已准备好供学习用了。在很多时候，查找

事实是合适的和值得的。对于学生来说，另外一种方法是学习事实并将它们贮存在

自己的记忆中，这样可在需要时随时提取。因其方便和有效，这种方法常被选用。被

反复使用的事实，不妨也贮存在记忆中，因为一直查找它们是令人讨厌的。但教学设

计者需要确定给定教程的大量事实中哪些是：① 不常用的，最好查阅；② 经常参考

的，学习它们将是高效的；③ 基本的和重要的，应终身记住的。言语信息的学习条件

见表５．１。

表５．１　言语信息学习的条件

行为表现 　表明事实已习得的行为表现是口头或书面陈述具有句子句法形式的各种关系。

内部条件 　为了获得和贮存事实，陈述性知识的有组织的网络需要能从记忆中提取出来，并
且新获得的事实必须与该网络相联系（Ｅ．Ｄ．Ｇａｇｎ，１９８５）。例如，要学习和记住
惠特尼山是美国大陆的最高峰，需要一个有组织的命题网络（对每个学习者来说这

一网络可能各不相同）被提取出来。该网络也许包括对山峰和山脉的分类，美国山

脉的多种类型以及包括惠特尼山在内的山脉的信息。学习者可将新事实与这一较

大网络中的许多其他事实联系起来。

外部条件 　要外在地提供言语交流、图片或其他线索，以便提醒学习者把新事实与较大的、
经过组织的知识网络联系起来。然后通常用言语陈述的方式呈现新事实。言语交

流也能说明将习得的联系，例如表达“惠特尼山是内华达山脉上最高山峰”这一观

念时，就说明了惠特尼山与内华达山脉的联系。关于这个山峰的“表象”及其名字

能有助于学习者保存这一事实。通过呈现与惠特尼山峰或山脉有关的其他事实来

对新事实进行精加工是有益的。让学习者以间隔复习的方式来复述新事实也是有

益的。间隔复习让学习者有在各种情境中使用新习得信息的机会。

有组织的知识的学习

由相互联系的事实构成的更大知识体系，如属于历史事件或属于艺术、科学或文

学范畴的知识，也要学习和记忆。正如学习单个事实一样，构成新知识的命题网络要

与已存在于记忆中的更大命题网络相连。

记忆知识体系的关键似乎在于以一种能容易提取的方法组织它们。组织言语信

息需要生成新观念来与已贮存在记忆中的信息体系相联系。当在学习过程中进行这

样的组织时，由于提供了提取的情感线索，因而将有助于以后的信息提取（Ｅ．Ｄ．

Ｇａｇｎ，１９８５）。如化学元素周期表，除了可以作为理论基础外，还可以帮助学化学的

学生记忆大量元素的名称和性质。同样，学习美国历史的学生也可以获得一种历史

年代的框架，可以将许多个别事实嵌于其中来进行学习和记忆。这些先前获得的信

息组织程度越高，学习者就越容易获得和保持能与这一组织结构相联系的新事实。

有组织的知识的学习条件见表５．２。
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表５．２　有组织的知识的学习条件

行为表现 　段落或较长的文章的主旨似乎是以保持“意义”的方式习得和保存的，而不必学
习和保存包含在其中的细节（Ｒｅｙｎｏｌｄｓ＆Ｆｌａｇｇ，１９７７）。对较概括的观点似乎比更
具体的观点回忆得更好（Ｍｅｙｅｒ，１９７５），而细节通常是由学习者按照表示故事或文
章要旨的概括图式（Ｓｐｉｒｏ，１９７７）“建构”出来的。

内部条件 　和对单个事实的学习一样，对较大的有组织的言语信息单元的学习和贮存发生
在相互联系的有组织的命题网络这一情境中，而这一网络是在以前习得的并存储

于学习者的记忆中。新习得的知识也许被“类属于”更大的有意义的结构中

（Ａｕｓｕｂｅｌ，Ｎｏｖａｋ，＆Ｈａｎｅｓｉａｎ，１９７８），或是新信息与学习者记忆中已有的命题网络
“相联系”（Ｅ．Ｄ．Ｇａｇｎ，１９８５）。

外部条件 　有利于有组织的言语信息的学习和保持的外部条件，主要是提供“线索”。这些
线索使学习者能在以后成功地搜索并提取信息。

　　为了避免与已贮存的其他命题的干扰，线索需要尽可能地具有可区分性。通过

在所学习的材料中引入容易记忆的刺激（如韵律），可以使线索具有区分性。将有关

观点列成表或作空间排列是增加线索可区分性的另一种技术（Ｈｏｌｌｅｙ＆Ｄｏｎｓｅｒｅａｕ，

１９８４）。“精加工”是另一种促进提取的技术。通过在要学的新信息上增加相关的信

息，就添加了更多的提取线索。线索可以在学习者的环境中；如用房间的各部分来帮

助学生回忆一篇演讲中的观点的顺序。但更经常的是，线索是从学习者的记忆中提

取出来的单词、短语或表象。

在有意义文章的保存中起作用的另一个外部条件是学习者所采用的注意策略。

在学习开始前向学习者建议“看什么”或“记什么”，具有激活学习的认知策略的效果。

插在文章中的问题也可直接或间接地起到提示作用（Ｆｒａｓｅ，１９７０），或者使用“先行组

织者”（Ａｕｓｕｂｅｌ，Ｎｏｖａｋ，＆Ｈａｎｅｓｉａｎ，１９７８；Ｍａｙｅｒ，１９７９）来给予提示，即在所学文章之

前给出一段简要的文字。这有助于指引学生在随后的文章中需要记什么。

长期以来，人们已知道重复对记忆信息有显著的效果。不管是处理孤立的事实

还是更大的信息体系，都是如此。当学习者使用间隔复习来回忆信息时，重复最有

效。学习者用于从记忆中提取信息的心理过程极大地影响着所记住的内容。

态度的学习

态度是一种非常与众不同的学习结果，因为它更多地与情绪、行为而不是与知识

相联系。态度源自信念并伴随着一定的情绪反应，它直接影响个体的行为选择。态

度的一个正式定义是“一种影响个体对人、对物、对事的行为选择的内部状态”（Ｒ．Ｍ．

Ｇａｇｎ，１９８５）。态度是影响对人、对物、对事的行为的复杂的人类状态。许多研究者
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做过研究并将态度称作信念系统（Ｆｉｓｔｉｎｇｅｒ，１９５７）。这些观点支持了态度的“认知”方

面。其他作者则指出了态度的情感成分———态度所引起的或伴随的感受，如喜欢和

不喜欢这样的感情。克拉斯沃尔（Ｋｒａｔｈｗｏｈｌ，Ｄ．Ｒ．）、布卢姆和马西亚（Ｍａｓｉａ，Ｂ．Ｂ．）

（１９６４）描述了“情感领域”的学习结果。

有几种关于态度的本质和起源的理论。马丁和布里格斯（Ｍａｒｔｉｎ＆Ｂｒｉｇｇｓ，

１９８６）全面回顾了态度的主要理论及其教学含义。他们描述了综合情感和认知目标

的教学设计程序。

态度是从个体行为的观察中（或通常是从报告中）推论出来的；态度是行为的倾

向而不是行为本身，记住这一点十分重要。例如，如果观察到一个人将口香糖纸丢到

废纸篓中去，就不能仅仅从这一个例子推论出，这个人对处理生活垃圾有正确态度，

或对污染有消极态度，当然也不是对口香糖纸的态度。但是，需要在许多不同情境中

观察这一一般类别行为的大量例子才能对一个人的态度做出推断。所做的推断就

是，某些事先就有的内部倾向影响了一整类的具体事例，在这些事例中个体要做出

选择。

态度的测量

态度可以通过不引人注意地观察个体的行为而得以最好的测量。在某些情况

下，这种测量可通过在一段时间内观察行为选择的频率来完成。例如，在基本训练期

间，军事教员可在一周的时间内观察一名新兵，记录下他帮助其他新兵的次数，但教

员并不介入他们的活动。这些观察记录有助于测量新兵“帮助他人的态度”。但是，

像这样的行为选择的直接指标并不是总能获得。例如，对新兵的“对家庭生活的态

度”或“对老年公民的态度”，就难以获得行为测量，因为这些方面的行为选择是在基

本训练环境之外做出的。因此，态度的测量经常是建立在对问卷描述的情境中个体

做出何种选择的自我报告之上的。问新兵的典型问题是：“当你周末有空时，你会选

择花多少时间与家人待在一起？”特里安蒂斯（Ｔｒｉａｎｄｉｓ，１９６４）的书中描述了这种强调

行为选择的态度测量方法。

学校学习

在学校学习中怎么强调态度的重要性都不过分。学生对上学的态度，对与教师

和同学合作的态度，对注意听老师讲解的态度以及对学习本身的态度，都极大地影响

着学习的过程。

第二大类态度是组织机构（如学校）试图作为教学结果而欲建立的。对他人宽容

和礼貌的态度常被作为正规教育的目的而提出。对学习新知识技能的积极态度被高

度看重。对各种教学学科如科学、文学、推销学或劳工协商的具体兴趣也被高度看
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重。最后，人们希望通过学校和其他社会机构建立和影响的更广泛的态度，叫做“价

值观”。价值观是属于像“公正”、“诚实”、“仁慈”及更一般的术语“品德”这类社会行

为的态度（参见Ｒ．Ｍ．Ｇａｇｎ，１９８５，ｐｐ．２２６ ２２８）。

尽管这些态度类型在内容上有很大差异，但它们在形式属性上都彼此类似。

这就是说，不管态度的特定内容是什么，它的功能是影响“趋”或“避”的行为。在这

样做时，态度影响大量具体的行为。有一些一般的学习原理适用于态度的获得和

改变。

军事培训

正如第三章所提到的那样，态度和核心价值观的教学是军事培训的最高目标。

美国军人必须具有并表现出来的态度和价值观必须是无可非议的。我们的各军种要

努力培养出能把忠诚、责任、尊重、无私奉献、荣誉、正直与个人勇气理想化的领导者。

因为军队官员领导我们国家的人民来为赢得战争的胜利而战，因此，服役者如果想有

战斗的勇气并在战场上取得胜利，他们就必须绝对地信任他们的长官。

纪律是军队核心价值观一个必不可少的组成部分。军事纪律是这样定义的：“心

理态度和培训状态的一种外部表现，能在任何时候、任何条件下本能地表现出服从和

正确的行为。”（Ｕ．Ｓ．Ａｒｍｙ，２００３）虽然军事纪律最容易在军事培训中表现出来，但军

队生活的每一方面都受其影响。从外表和行动的机敏，从着装、装备与营房的干净整

洁，从对长官的尊重，从对合法命令的迅速执行中，可以看出一名士兵或一个单位的

军事纪律。在每一军种中的纪律训练计划都依赖于直接方法（如正负强化与榜样）

来使陆海空三军官兵的身心能迅速执行命令并在指挥下级行动的能力方面建立

自信。

态度学习

有利于态度学习的条件和态度改变的方法是相当复杂的。马丁和布里格斯

（１９８６）回顾了大量关于改变态度的方法有效性的截然不同的观点。用于建立预期态

度的教学方法与适用于智慧技能和言语信息的教学方法是很不相同的（Ｒ．Ｍ．Ｇａｇｎ，

１９８５）。

个体如何获得或改变某些态度或价值观？大量证据说明仅凭言语说教是不起作

用的（ＭｃＧｕｉｒｅ，１９６９）。大多数成人都认识到重复使用“对他人友善”、“学会欣赏美妙

的音乐”或“小心驾驶”这样的格言没有效果。即使是动之以情、晓之以理的更细致的

言语说教通常也有同样差的效果。需要用比这更复杂的方法来改变态度。

直接法

建立和改变态度的直接法有时是自然出现而不需要事先计划的。这种直接法偶
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尔也能通过精心设计来应用。

经典条件反应（参见Ｒ．Ｍ．Ｇａｇｎ，１９８５，ｐｐ．２４ ２９）可以建立指向某些特定类型

的物体、事件或人的态度。许多年以前，华生和雷诺（Ｗａｔｓｏｎ＆Ｒａｙｎｅｒ，１９２０）就演示

了一名儿童能对一只他先前接受和喜欢的白鼠形成“恐惧”条件反应（即躲开白鼠）。

对其他有毛的小动物也产生了这种反应。使这种儿童行为产生显著改变的无条件刺

激是在动物（条件刺激）出现时，在儿童的头后面突然发出一尖锐的响声。尽管这一

研究结果可能没有具体的教学用途，但重要的是使我们认识到，态度能以这种方式建

立，而且学生入学时所具有的一些态度可能依赖于早期的条件性经验。例如，害怕小

鸟、蜘蛛或蛇的倾向可能就是源于以往的条件作用而形成的态度。在理论上，几乎所

有的态度都可用这种方法建立。

在学校情境中有用的一种态度学习的直接法是建立在安排“强化的相依关系”这

一思想上的（Ｓｋｉｎｎｅｒ，１９６８）。根据斯金纳的观点，建立最初的学习可在新的技能或知

识之后伴随奖励来进行。在学习期间，开始喜欢奖励（叫做强化物）的学生，也将开始

喜欢新的技能或知识。根据这一原理，可以将新兵喜欢的活动（如参加到与长官的谈

话中）相依于谈话前正确地向长官敬礼的行为。在各种不同的情境中不断进行这样

的练习，就有可能使新兵形成在与长官谈话时总是先敬礼的行为。新兵也将喜欢上

这一新习得的与长官交谈的方式，因为他们从正确地这样做中体验到了成功。换句

话说，对长官敬礼的态度将发生积极转变。

把这种强化相依性的学习原理进行推广，就可认识到，在学习某项活动上获得的

成功似乎将会导致对该项活动的积极态度。当新兵开始能熟练地使用小武器时，他

们通常很快就获得了使用和维护小武器的积极态度。当认识到他们能识别出战友会

受到伤害的条件时，新兵就会形成对安全的积极态度。

一种重要的间接方法

建立或改变态度的一种非常重要的和广泛使用的方法是“榜样作用”（Ｂａｎｄｕｒａ，

１９６９，１９７７）。榜样可以是真实的，也可以是想象的。这种方法之所以被看作是间接

的，是因为它的学习过程要比直接法更长。

学生能从许多类人物榜样中观察和学习态度。在儿童很小的时候，父母一方或

双方起到可接受行为的角色榜样作用。年长的兄弟姐妹或其他家庭成员也可起到同

样的作用。在从幼儿园到研究生院的学习时间内，教师成了行为的榜样。但各种人

物榜样并不限于学校中。公众人物也可作为榜样，如杰出的运动员、著名的科学家或

艺术家。作为榜样的人不需要被个体亲自见过或认识，可以在电视、电影或互联网上

看到他们，甚至可以在书中读到他们。互联网上的文学作品和信息具有建立态度和

价值观的巨大潜能。

当然，榜样必须是受学习者“尊重”的人，或如一些作者所说的，是他们能“认同”
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的人。此外，榜样的理想特征必须使学习者认为是“值得信任的”或“有影响力的”

（Ｒ．Ｍ．Ｇａｇｎ，１９８４）。个体必须观察榜样做出合乎要求的个人行为选择，如表现出
仁慈、拒绝毒品或清除垃圾等。教师在对学生进行表扬时应前后一致，不偏袒任何

人。在观察过这种活动后，无论它是什么，学习者还必须看到榜样从这一行为中体验

到了愉快。班杜拉（Ｂａｎｄｕｒａ，１９６９）称其为“替代强化”。运动员在打破记录后会得奖

或显得高兴；科学家在发现新的东西或甚至是接近这种发现时显得很兴奋；教师在帮

助学习迟钝学生获得一种新技能时会显得很快乐。

态度的本质特征、态度学习（运用人物榜样来学习）的条件见表５．３。即使不能

直接观察到人物榜样，如当学习者在看电视、看书或者浏览网站时，态度学习的必要

条件也必须呈现。

表５．３　态度的学习条件

行为表现 　如前所述，态度是通过个人的行为选择表现出来的。这些行为可被分为表现对
物体、事件或人的积极倾向或消极倾向。

内部条件 　学习者必须尊重或认同榜样。如果没做到这一点，则需要建立对榜样的尊重或
认同。此外，为了模仿榜样行为，学习者需要具有与行为有关的先决智慧技能和知

识。例如，要形成拒绝毒品的态度，人们需要知道毒品的一般名称及有可能得到它

们的情境。但要注意，先决性的知识本身并不能产生态度。

外部条件 　外部条件可描述为以下步骤：
　１以令人喜欢和可信任的方式呈现榜样
　２学习者回忆适当的先决性知识（选项和可能的结果）
　３榜样交流或演示所要求的个人行为选择
　４榜样展示对其行为结果的愉快或满意，导致对目标行为的替代强化

　　榜样作用的一种形式是“角色扮演”，在角色扮演中，扮演者模仿想象中的而不是

真实的人的行为。例如，学生可能扮演一名公正的监工并做出想象中的监工会做出

的行为选择。在关于社会和个人问题的“课堂讨论”中也会产生榜样作用。在这些情

境中，态度可能受到不止一种的预期的个人行为选择观点的影响。

因为一个人的态度会随时间而变，因而学生多年接触到的榜样对于决定社会所

要求的态度和“道德行为”的发展负重大责任（Ｒ．Ｍ．Ｇａｇｎ，１９８５，ｐｐ．２２６ ２２７）。教
师应当认真体会他们作为人物榜样的重要作用，因为学生的大部分时间是和他们在

一起度过的。那些后来被学生作为“好教师”记住的教师是那些示范了积极态度的

教师。

改变态度的若干指导原则

在设计态度目标的教学时，考虑以下指导原则：

１向学习者提供关于多种选择的信息。态度改变中的问题之一就是学习者可
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能不知道有哪些选择。例如，如果你试图说服管理人员选择使用参与性管理原则，他

们首先需要知道这些原则。

２向学习者提供做出所要求行为的正反方面的理由。大多数行为的发生都有

悖于习惯，学习者需要知道所要求行为的后果，特别是在后果有长期性的情况下。关

于代价与长期收益的信息可以言语信息的形式呈现出来，而且可以设计模拟情境来

向学习者展示长期的后果。

３提供与所要求的行为相关的榜样。“按我所说的做”并不如“像我这样做”有

效，广告公司让体育明星来推销他们产品的原因就在于人物榜样构成了所选行为的

非常重要的一部分。对学习者来说，人物榜样越突出，学习者采纳行为的可能性也

越大。

４确保环境支持所要求的行为。例如，如果一名雇主要让雇员选择在下班前给

所有顾客回电话这一行为，就必须在当日留出时间来完成它。如果环境冲突看来是

不能改变的，那么个体就不可能采纳所要求的行为。

５如果可能，将所要求的行为纳入更大的价值观框架中去。态度是价值观的反

映。例如，如果个体将自己视作组织的重要部分，他们做出的选择将不同于认为自己

对组织不重要时的选择。比方说，一名雇员可能会选择加班来赶不寻常的期限，并将

此看作是他所认同的“工作职责”这一总价值观的一部分。

６识别和教授那些使所要求的行为成为可能的技能。如果人们不能识别出什

么食品含有胆固醇，他们就不能选择食用低胆固醇的食品。

７当表现出所要求的行为时，要认可并对其进行奖励。如果教师希望学生“选

择自我指导”，他们就必须认可并奖励这种行为。

８不要粗心大意地惩罚合乎要求的行为。这是根据前面的指导原则所作的推

论。例如，雇主应避免用做更多工作来“奖励”业绩好的雇员，因为这样做会不可避免

地导致不满。

９应提供强化使雇员愿意更多地工作并变得更具建设性。

１０让学习者根据所要求的行为自己设置目标。获得有效的行为有若干不同的

阶段，包括“意识”、“接受”和“珍视”。此外，行为是相对难于改变的而且改变倾向于

非常缓慢。允许学习者设置自己的目标，报告自己的进展，并周期性地重新评价自己

的目标，这将有助于他们在形成所要求的行为过程中增加信心。

１１使用像模仿、角色扮演、合作过程或其他交互性经验的教学策略，使所要求

的行为的益处变得明显。这类经验能补充榜样作用的经验。

１２不要不经意地将你想要改变的行为与不相干的行为匹配。例如，对抽烟的

态度和对节食的态度没有直接关系。由于习惯和其他态度会在人们身上形成“行为

复合体”，因此对最重要的行为应当识别出并优先考虑。
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动作技能的学习

单个动作反应的系列通常被合成更为复杂的行为表现，被称为“动作技能”。有

时它们也被称为“知觉—动作技能”或“心因动作技能”，意味着动作技能的行为表现

涉及感觉、大脑和肌肉。

动作技能的特征

动作技能是一种习得的性能，以它为基础的行为表现反映在身体的运动速度、精

确度、力量和连续性上。在学校中，这些技能相互交织，贯穿在各年龄组的课程中，这

些技能包括如下的多种活动：使用铅笔和钢笔，用粉笔书写，画图，绘画，使用各种测

量仪器，当然也包括参与各种游戏和运动。像在纸上写数字这样的基本动作技能在

小时候就已习得，而且可以认为在以后还能出现。相反，像打一个单套结这样的动作

技能不可能在年龄小时习得，可以想象，它将在年龄较大时构成教学的合理目标。

随着动作技能练习的进行，它们似乎在中枢形成了有组织的“动作程序”，控制着

熟练的运动而不需来自感觉的反馈（Ｋｅｅｌｅ，１９７３）。但事实不完全是这样。亚当斯
（Ａｄａｍｓ，Ｊ．Ａ．，１９７７）认为，通过练习所形成的动作技能的流畅和有条不紊依赖于内

部与外部的反馈。内部反馈表现为来自肌肉和关节的刺激，它们构成了一种“知觉痕

迹”，即一种起到参照作用的动作表象，学习者借此可以知道在连续的尝试练习中他

们是否犯了错误。外部反馈通常是由“结果的知识”来提供的，它是学习者错误程度

的外部指标。例如，当人们在学习打高尔夫球时，他们通常能借助保持头低下和眼睛

注视球的方式来判断他们是否正确地挥动着球棒。如果他们挥动了球棒但没打中，

那么外部条件（球依然在球座上）会反映这一问题。随着练习的进行，技能的改进也

日益依赖于内部的反馈，不大依赖于外部提供的结果的知识。

通常，动作技能可分解为构成整个行为表现的一系列步骤或“部分技能”，从某种

意义上讲，这些部分技能是同时出现或以时间顺序出现的。例如，自由式游泳包括用

脚蹬水和用手划水的部分技能（这两者同时进行），还包括抬头呼吸的技能，它紧随用

手划水的动作之后。这样，整个游泳动作是具有高度组织性和时间精确性的活动。

学习游泳要求综合各种不同复杂程度的部分技能。部分技能的综合以及这些部分技

能自身都必须予以学习。

学会将先前习得的技能综合起来，已被研究者看作是所要求的完整学习的一个

非常重要的方面。费茨和波斯纳（Ｆｉｔｔｓ＆Ｐｏｓｎｅｒ，１９６７）用“执行性子程序”这一计算

机类比来表达其组织功能。假设正在学开车的某个人已经掌握了倒车、转动方向盘
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控制车的移动、以最小速度向前驾驶等技能。为了在笔直的双车道上掉转车头，他仍

需要学习什么？他需要学习将这些部分技能以恰当的顺序组合起来，以便通过两三

个向后或向前的动作，再加上恰当的转弯，使汽车驶向另一个方向。

这个富有启发性的汽车转弯的例子反映出动作技能中智慧成分的重要。显然，

执行性子程序本身根本不是“动作”技能而是一种“程序”，它符合第四章描述的程序

性“规则”的性质。动作技能行为表现的规则支配方面在于什么控制着行动的顺

序———先执行哪一运动，其次执行哪一运动等等（Ｒ．Ｍ．Ｇａｇｎ，１９８５，ｐｐ．２０２ ２１３）。

游泳提供了有趣的对照。游泳也具有关于什么时候蹬脚，什么时候手臂动作，什

么时候抬头呼吸等执行性子程序。但在游泳中，通常在执行性子程序得到练习的同

时，部分技能流畅的行为表现也通过练习得到提高。已开展了许多研究来找出先练

习各种动作技能的部分技能是否优于一开始就练习整个技能（包括执行性子程序）

（Ｎａｙｌｏｒ＆Ｂｒｉｇｇｓ，１９６３）。从这些研究中得到的答案并不明确。最多能讲的是它依

赖于动作技能的类型。我们确实知道的是，执行性子程序和部分技能都必须习得。

现已一致地证实，只练习其中一个而不对另一个进行练习对整个技能的学习是无

效的。

动作技能的学习

动作技能的学习是通过重复练习而完成的。要改善动作技能的准确性、速度和

流畅性，除了练习之外，没有更简易的方法。有趣的是，在经过很长的时间后，练习仍

会导致动作技能的改进（Ｆｉｔｔｓ＆Ｐｏｓｎｅｒ，１９７６；Ｓｉｎｇｅｒ，１９８０），运动员、音乐家和体操表

演者都清楚地意识到这一点。表５．４呈现了动作技能学习的条件。

表５．４　动作技能的学习条件

行为表现 　动作技能的行为表现体现了构成肌肉活动的运动顺序的智慧技能（步骤）。当作
为动作技能被观察时，该活动要满足速度、准确性、力量和执行流畅性等标准（或者

是具体化的，或者是蕴含的）。

内部条件 　支配动作技能步骤的执行性子程序必须从已有的学习中提取出来或必须作为初
始步骤而习得。例如，“倒车”和“转弯”的部分技能必须事先获得，并被提取出来合

并入“在马路上将汽车掉头”的技能中去。就构成整体技能的部分技能而言，它们

将依赖于对单个反应或单个动作技能链的提取。

外部条件 　为学习“执行性子程序”，教员应从几种不同的交流中选择一种提供给学习者。

　　有时候可使用言语指导：“屈膝，并将重心移到左脚。”事实上，旨在对操作程序进

行编码（见第四章）的任何言语交流的类型都可使用。可以呈现一张核查表，列出所

要求的运动的顺序，期望将它作为练习的一部分而习得。通常用图片或示意图来说

明所要求的顺序。为了提高部分技能（及整体技能）的准确性、速度和质量，学习者必
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须练习和重复所要求的运动以产生预期的结果。通过伴随有信息性反馈的持续练习

能改善技能（Ｓｉｎｇｅｒ，１９８０）。

简短的例子：

给一根跳绳，学生将能执行跳绳动作，达到连续跳１００次的标准。

部分技能：

１上下跳动而两膝微弯。

２手臂靠近身体，手腕靠在腰边，用手腕挥转绳子。

３迅速跳动以使绳子不碰脚。

执行性子程序：

挥转绳子，当它靠近鼻子时，跳起约一英寸。这可以韵律的形式习得：

挥转绳子，

使它转成圆形，

当它经过你的鼻子时，

跳起一英寸。

总　　结

本章描述了三种不同类型的学习：言语信息、态度和动作技能。尽管它们有一

些共同特征，但事实上它们是各不相同的。首先，在它们有可能导致的行为表现的类

型上不同。

１言语信息：能用言语陈述的事实、概括性知识和有组织的知识。

２态度：选择个人行为的方向。

３动作技能：执行身体运动的行为表现。

其次，正如我们对学习条件的分析所表明的，这三种学习在有效获得它们所必需

的条件上互不相同。对于言语信息，关键条件是提供外部线索使新信息与源于先前

学习的有组织的知识网络相联系。对于态度，必须确保对个人行为选择进行直接强

化，或者依赖人物榜样对学习者进行替代性强化。对于动作技能，除了先学习执行性

子程序和提供部分技能的综合外，重要的条件是“练习”，并要经常给学习者提供

反馈。

虽然与这些性能相联系的行为表现的类型及其学习的条件不同于智慧技能和认

知策略的，但这些并非不重要。言语信息的储存和易提取性，特别是有组织的知识形

式，是在正规和非正规的教育与培训情境中合法的和合乎要求的教学目标。人们公

认，形成态度是很多领域的非常重要的目标，特别是在军事领域，这一点已得到广泛
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承认。尽管动作技能似乎常与学校学习的认知取向不同，但它个别地作为基本技能

的基本成分，作为艺术、音乐、科学、体育运动的基本成分是有其合理性的。

再次，与那些智慧技能相比较，这些习得性能的特征在必须假定的内部条件上，

在为有效教学所必须安排的外部条件上存在差异。这些差异还包括多种智慧技能彼

此之间具有“使能性的先决条件”关系，而原有学习对言语信息、态度和动作技能仅有

“支持性”效应（Ｒ．Ｍ．Ｇａｇｎ，１９８５，ｐｐ．２７２ ２８６）。正如在下一章看到的，这一特征对

安排“教学顺序”有特殊含义。

在本书中所发展起来的教学设计系统建议对智慧技能优先考虑，把它作为教学

设计的核心计划成分。也就是说，教学的基本结构是根据学习完成时，学习者“能够

做”什么来设计的，而且这一性能又与先前习得的性能有关。这种教学设计策略一般

以识别智慧技能作为第一步，然后是分析和识别它们的先决条件。在恰当的时候，可

以在这一基本顺序中添加使那些基本技能成为可能的认知策略。在其他情况下，教

学的主要目标可能是特定的言语信息体系、态度的改变或动作技能的掌握。这些情

况也要求通过分析来揭示先前学习的支持性效应以及必须习得多重目标的典型

情况。

以下几章将直接讨论设计教学的步骤。我们描述的技术大部分是从我们已详细

论述过的各种学习结果的知识中衍生出来的，并体现了这些知识的直接应用。
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第 六 章
　
学 习 者

不论学习的是什么，都可以将其识别为前两章所描述的

某种性能或性能的某些组合。例如，可以期望学习者学习一

组包括数学运算的智慧技能及使用这些运算的积极态度。

或者可能要求学习者习得一些关于拉链历史的有组织的言

语信息以及如何装上一个拉链的智慧技能。第一次遇到拉

链问题的年幼的学习者毫无疑问需要学习使用拉链的动作

技能。

学习任务的这一范围是由学习者来承担的，在其先天的能

力、背景知识和经验以及学习动机方面，他们在范围和细节上

存在着巨大的差异。接受新的学习任务的学习者们在其作为

学习者的特征上是非常不同的。面对这么多的个别差异，教学

设计的步骤必须做到以下几点：

１寻找一条合理的途径，将个别学习者特征上的巨大差

异缩小到足以确保教学计划可行的程度。

２鉴别出那些普通学习者的特征维度，这些维度有不同

的教学含义并导致影响学习有效性的设计上的差异。

３一旦考虑了普通学习者的共同特征，就提供了一个适

合那些学习者差异的设计，这一设计可导致学习结果的

差异。

本章我们试图阐述这些问题，并由此传达将会在教学设计

上导致合理决定的知识。我们的讨论将基于如下考虑：学习

者的特征、影响学习的因素与怎样依据个别差异设计教学。在

所有这些情境中，关注的重点是支持以学习者为中心的教学设

计的心理学原理与环境原理。
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学习者的特征

学习者具有与教学有关的某些品质———例如，他们能够听懂口头言语，能阅读书

面信息，能决定是否想进行阅读。这些普通品质中的每一个都因不同的学习者而

异———某个人可能会快速阅读书面的文章，而另一个人却阅读得很慢而且疙疙瘩瘩，

第三个人甚至拒绝去尝试。这些差异可能被认为是能力与动机上的个别差异所致，

但环境与发展因素也影响学习者的行为表现。一个由美国心理学会发起的特别工作

小组（美国心理学会工作组，１９９７）回顾了许多心理学研究领域的文献，以便从研究中
找出与学习者的特点和学习环境有关的主要成分，其目的是为了开发出一套以学习

者为中心的心理学原理。他们由此得到了１４个心理特征与原理，这些特征与原理被
分成四种因素（见表６．１）：认知的与元认知的，动机的与情感的，发展性的与社会性
的以及个别差异。

表６．１　以学习者为中心的心理因素与原理（美国心理学会，１９９７～　）

认知与元认知因素

１学习过程的本质
当复杂学科的学习是一个从信息和经验中建构意义的有目的的过程时，其学习最

有效。

２学习过程的目的
成功的学习者，在存在支持和教学指导的情况下，随着时间的推移，能创设出有意义的连贯

的知识表征。

３知识的建构
成功的学习者能以有意义的方式把新知识与已有知识联系起来。

４策略性思维
成功的学习者能够创设并使用思维与推理策略来达到复杂的学习目的。

５对思维的思维
选择与监控心理操作的高级策略能促进创造性与批判性思维。

６学习的情境
学习受到环境因素的影响，包括文化、技术与教学实践。

动机与情感因素

７动机与情绪对学习的影响
学习者习得的内容和数量受其动机的影响。学习动机又受个体的情绪状态、信念、兴趣与

目的以及思维习惯的影响。

８学习的内部动机
学习者的创造性、高级思维及天生的好奇心都有助于学习动机、个人的选择与控制。

９动机对努力的影响
复杂的知识与技能的获得要求学习者长期的努力和有指导的练习。如果学习者没有学习

动机，那么不对其进行强迫是不可能让他们有付出努力的意愿的。
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续　表

发展性与社会性因素

１０发展性因素对学习的影响
随着个体的发展，他们遇到了不同的机会，体验到了对学习的不同限制。当考虑了身体、

智力、情绪与社会领域的发展时，学习最有效。

１１社会性因素对学习的影响
学习受到社会互动、人际关系和与他人交流的影响。

个别差异因素

１２学习中的个别差异
学习者具有不同的学习策略、方法与性能，这些都是原有经验和遗传因素的功能。

１３学习与多样化
当考虑学习者在语言、文化、社会背景上的差异时，学习最有效。

１４标准与评价
设置适当高的具有挑战性的标准并评价学习者与学习的进展———包括诊断性的、过程性

的和结果性的评价———是学习过程的重要组成部分。

　　这些不同的因素和原理有助于确定教学设计者关心的学习者的内部品质，因为

它们影响学习的整个信息加工链及学生的学习动机。这些品质可能是与感觉输入，

与信息的内部加工、贮存、提取，与学习者反应的组织有关的品质。此外，还存在一系

列影响学习内容的因素和原理。这些因素和原理包括动机性的、发展性的与社会性

的以及个别差异变量。

学习者的先天品质

与学习相关的个体的某些品质是遗传决定的。例如，视觉敏锐度，尽管可以用人

工晶体来帮助提高，但仍然是人的感觉系统所固有的基本性质，是无法通过学习改变

的。在教学中应考虑到这一性质，但只是在适应学习者的知觉要求的情况下。

但学习者的其他品质可能在对教学计划更为重要的信息加工的关头影响学习。

例如，工作记忆是纳入并加工要学习的材料以便进行记忆储存的地方，现已提出，工

作记忆的容量是有先天的限制的。即时记忆广度为７±２，它表示了任一时刻能被“保

持”的项目数。例如，我们可以要求个体尽快指出外形不同的每对字母是否匹配（如

Ａ，ａ或Ｂ，ｂ），以测量提取和识别先前学习的概念的速度。因为外形不同，字母必须作

为概念被提取以求匹配（Ｈｕｎｔ，１９７８）。这个过程的速度与效率是另一个先天决定的

个体品质。

对于这些和其他由遗传决定的学习者的特征，教学设计的目的不能是通过学习

去改变这些特征，相反，应按照避免超越人类的潜能这样一种方式去设计教学。例

如，在学习阅读的早期，当字母较多的单词出现时，一些解码任务可能超过儿童的工

作记忆容量。对一般的读者来说，长句依赖于工作记忆，而且可能超出工作记忆的容
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量限制。在这种情况下使用的设计技术是运用工作记忆容量限制以内的单词、句子、

图表或其他多种交流形式，从而避免超越工作记忆容量的限制。

习得的品质

天生的品质是学习所不能改变的，除此之外，还有许多习得的特征。它们中的许

多对学习有重要影响。正是这些特征构成了前几章所描述的与每种学习类型相联系

的内部条件。

智慧技能

规则这种典型的智慧技能被认为是以按照句法规则组织的一组概念来贮存的。

具体地说，纽厄尔和西蒙（Ｎｅｗｅｌｌ＆Ｓｉｍｏｎ，１９７２）认为规则具有称为产生式的功能形

式。一个产生式的例子如下：

如果　目标是将ｘ英寸换算成厘米，

那么　将ｘ乘以２．５４。

类似地，概念可以用产生式来表达，如：

如果　二维的封闭图形各边相等，

那么　将该图形归入正多边形一类。

很明显，我们正在描述的是程序，这也是“程序性知识”这一术语常被用来指称已

被存储的各种智慧技能的原因。同样正确的是，被认为是储存实体的产生式，也有命

题所具有的句法的和语义的性质。作为典型的智慧技能的复杂规则是由简单的规则

和概念组成的。后者通常是作为技能的先决条件习得的，而这里的技能又是终点教

学目标。当从记忆中提取出来时，复杂技能很容易激活这些简单的先决技能，因为它

们是其真正的组成成分。图６ １的例子说明的是已进入“读出多音节印刷体单词”

这一终点技能学习中的子技能。

认知策略

策略是心理程序，所以它们是智慧技能的一种形式。相应地，可将它们视为产生

式并以这种方式表征。例如，幼童可能获得一个能使他们对自己造的句子进行“自我

编辑”的认知策略，而且当他们这样做时，可以造出更为成熟的句子。如原先的一个

句子是“约翰去商店”，借助提问策略可将这一句扩展成“早上，约翰步行去小镇中心

的五金店”。

此例中的产生式（策略）可表征如下：

如果　目的是修改句子以实现充分的交流，

那么　增加能回答“何时、何地、如何、为何”成分的短语。

认知策略的两个特征尤其值得注意。第一，它们是一些控制智慧技能的选择和

运用的程序。这样，只有当造句和组词的智慧技能已经被知晓的时候，“自我编辑”的
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图６ １　表明读出多音节单词技能的先决技能的学习层次

策略才能被使用。第二，认知策略可以在相对简单到复杂之间变化。在自我编辑例

子中，策略结构本身并不复杂———只不过是问一些像“何时、何地、如何、为何”之类的

具体问题。在其他情境中，如下棋或分析一个组织的系统动态性，认知策略变得更加

复杂，而且给个人的认知加工容量提出了更大的挑战。这叫做“认知负荷”（Ｐａｓｓ＆
ｖａｎＭｅｒｒｉｎｂｏｅｒ，１９９４），而且现在，新近的教学设计取向关注如何创设能适应于复杂
认知技能学习的教学（ｖａｎＭｅｒｒｉｎｂｏｅｒ，１９９７）。非常典型的是，认知策略有广泛的适
用性。在自我编辑这一例子中，该策略实际上适合任何主题的任何句子。但认知策

略还是专门领域化的———自我编辑策略是与句子编辑和修改有关的策略，对于评价

一篇研究论文或者评论一部电影这样的活动，该策略一般是不充分的，这时需要一些

更加全面和复杂的指导原则。

言语信息

言语或陈述性形式的知识可被贮存为单个命题（事实）或命题网络，而且围绕中

心思想或一般概念而组织起来。如图６ ２所示，“火成岩非常硬是因为它遭受了高

温和高压”这一事实与其他相互联系的命题组成的庞大网络相联系（Ｅ．Ｄ．Ｇａｇｎ，

１９８５）。而且，这个复杂网络的各成分还在不同点与产生式（智慧技能）相联系（见
图６ ２）。
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图６ ２　相互联系的命题网络。其中有许多言语信息的项目和
分散的智慧技能（产生式），图中表示为方框。

来源：犈．犇．犌犪犵狀，犜犺犲犮狅犵狀犻狋犻狏犲狆狊狔犮犺狅犾狅犵狔狅犳狊犮犺狅狅犾犾犲犪狉狀犻狀犵，犮狅狆狔狉犻犵犺狋
１９８５犫狔犔犻狋狋犾犲，犅狉狅狑狀．

当记忆搜索到某个命题时，其他联接着的命题也会被想起。这一过程被看作“激

活的扩散”（Ａｎｄｅｒｓｏｎ，１９８５），并被认为是从长时记忆存储中提取知识的基础。当学

习者试图回忆单一观念时，最初的搜索不仅激活了这一观念，而且还激活了许多相关

的观念。例如，在搜索“海伦”这个名字时，激活扩散会使人想到特洛伊、坡伊、希腊、

罗马、克劳蒂斯国王、不列颠战斗以及其中的许多事情。激活扩散不仅解释了我们在

自由联想中所觉察到的随意思维，而且是我们进行反思性思维时表现出明显的巨大

灵活性的基础。

态　度

在记忆中的态度似乎更复杂一些，因此很难以图式的方式表征。对态度来说，在

记忆中贮存的内容看来包括若干动机成分，既有认知成分，也有情绪成分，如：（１）由

人物榜样展示的个人行为选择；（２）反映榜样标准的自身行为标准的表征；（３）如上

一章所述的来自所选行为的强化或替代强化的满意感。这些被贮存的记忆之上覆盖

的可能是源自给定情境的情绪倾向，如当个人体验到抵抗相反观念或不一致信念的

内部倾向时。

态度也很可能镶嵌于一个相互关联的命题的合成体中。我们经常可以观察到，

影响个体行为选择的内部状态受情境因素的强烈影响。因此，或许可以假设，态度是
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在由情境所组织的命题网络中发生的。例如，一个人可能有爱干净的态度，这一态度

适用于存放厨具的情境，却不适用于工作台上文件的保管。当有关情境的记忆恢复

时，客体和事件的提取经常也随之带来了态度的恢复。数字“９１１”是这一提取和情境

特定性的最佳例证。几乎所有的美国人都会以“９．１１”或“９．１．１”来表征这一数字。

多年来，人们只会想起第二种表征，而且这一数字将唤起安全感以及马上就可以得到

援助，因为它或多或少地与一个通用的急救电话号码联系在一起，至少在美国是这

样。但自从２００１年９月１１日世贸中心遭袭击后，人们同样可能把这一数字视为
“９．１１”，它唤起了害怕、恐惧与愤怒，成了与数字原来的联想相对的一极。现在，某一

给定情境的其他成分将影响这一数字唤起的态度和情绪。

对一个人表征一套给定的态度极其重要的，是与起到人物榜样作用的某个人

相联系的特殊记忆。这一人物榜样是参照个人行为选择而被记住的，而且又是作

为一个既可信又有力量的令人崇拜的人（Ｒ．Ｍ．Ｇａｇｎ，１９８５）。记忆存储也包括了

榜样的行为选择：榜样可能被记成是反对毒品、喜欢跑步或爱听经典音乐的。当

这些记忆随着相应的情境因素一起被提取时，就为表明态度的个人行为选择创造

了条件。

动作技能

动作技能的核心记忆似乎是由一个高度组织的并且处于中枢的动作程序组成的

（Ｋｅｅｌｅ，１９６８）。这样一个程序是通过练习建立的并达到自动化，变得只是偶尔对外部

刺激和动觉反馈中的变化作出反应，如汽车驾驶员在发觉汽车偏离了正确的道路后

不假思考地打方向盘。另外，像智慧技能一样，动作技能也有一些先决条件。动作技

能的更简单的一套成分可能是它的部分技能———有时这些成分容易识别，有时难以

识别。例如穿针时可以识别出的部分技能是：（１）平稳地拿着针，（２）将线穿入针眼

里，（３）穿入后，捏住线的另一端。

动作技能存储的一个更为重要的方面是它的程序或执行性子程序，通常是作为

动作技能的最初成分习得的（Ｆｉｔｔｓ＆Ｐｏｓｎｅｒ，１９６７）。尚未达到流畅、迅速的基本运动

序列具有智慧技能（程序性的规则）的特征。这样一个程序可能作为动作技能的先决

条件而获得或在练习的早期习得。当某一动作技能多年未用时，即使其行为表现已

变得犹豫和不精确，但其执行性子程序有可能保存完好。一个人会记得如何用手指

弹奏单簧管，虽然其演奏的音乐质量表明他已多年未用了。

学习某一技能直至达到自动化水平这一事实有助于解释为什么像骑自行车这样

的技能在多年未用后也不会完全忘记。但即使达到自动化水平后，某一技能仍会继

续发展，达到非常高的专业水平，这又做何解释？埃里克森在这一主题上的广泛研究

和文献回顾（例如Ｅｒｉｃｓｓｏｎ，Ｋｒａｍｐｅ，＆ＴｅｓｃｈＲｏｅｍｅｒ，１９９３；Ｅｒｉｃｓｓｏｎ，１９９８）表明，与

同一领域中技能执行水平较低的人相比，大多数专家水平的技能执行者在更小的年
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龄开始练习，更早地寻求教师和指导，或许最重要的是，全心投入到有意练习的更高

水平中。

影响学习的品质

存在许多影响学习数量与质量的品质。某些品质如内部动机、发展性因素、性能

的个别差异，是学习者的内部特征。其他的如在激励与注意上的环境效应、社会规范

与价值观以及标准与评价是学习者的外部特征。为了与美国心理学会工作组（１９９７）

的分类一致，我们将这些因素分为如下三类：动机与情感因素、发展性与社会性因素

及个别差异因素。

动机因素

在设计教学时需要考虑的一个特点是学习者的动机。古德与布罗菲（Ｇｏｏｄ＆

Ｂｒｏｐｈｙ，１９９０）将动机定义为“用来解释目标导向行为的引发、方向、强度与坚持性的

一种假设的构念”（ｐ．３６０）。换言之，有一些力量推动学习者投入到学习行为中、将注

意集中于特定的学习目标或者为完成作业而加班工作。动机不能直接测量，但我们

可以通过观察学生的行为而推测出动机来。

动机的原因可分为外在于学习者的和内在于学习者的。一种类型的内部动机

是好奇心。另一种十分不同的内部动机是成就需要。通过理解何种内部因素激发

着学习者，我们可以设计具有激发动机作用的教学。我们可以通过设置问题来激

发好奇心，或者就成就需要而言，可以增加一些设置个人目标和竞争的机会。像教

学的外部事件一样，外部的条件能够引发动机过程或状态。但并非所有个体都由

同一事物而被激发动机。这就是说，因为先前的学习、经验或期望的不同，一个特

定的情境可能激发某一个体的动机，但并不能激发另一个体的动机。尽管如此，动

机研究者描述了许多原理或条件，它们看来有足够普遍性，保证了在教学材料的设

计中考虑它们。凯勒（Ｋｅｌｌｅｒ，１９８７，１９９９）开发了一个称作“ＡＲＣＳ”的动机设计模

型，“ＡＲＣＳ”是下述动机条件类别的首字母缩写词：注意（ａｔｔｅｎｔｉｏｎ）、适切性
（ｒｅｌｅｖａｎｃｅ）、信心（ｃｏｎｆｉｄｅｎｃｅ）与满意（ｓａｔｉｓｆａｃｔｉｏｎ）。该模型有两个主要部分。第

一部分综合了从多种不同动机理论中得出的命题和指导原则。第二部分是动机设

计过程，将各种动机因素融合进一个过程中，这一过程在分析学生动机条件基础

上，提出适当的动机策略。正如表６．２所示，每一种ＡＲＣＳ类别暗含了设计者在关

注学习者动机问题时可能提出的某些问题。例如，在注意这一类别下，教师或设计

者可能通过向学生呈现卡通或彩图来引起学生的兴趣。为使课与学生高度适切，
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可让学习者对所要学习的主题设置自己的目标。为树立学习者的信心，需要提供

具有高成功率的练习机会；为让学习者获得满意感，教学应为良好的表现提供奖

励。这些只是从应用凯勒模型中导出的一些具体建议。ＡＲＣＳ模型的目标是使动
机领域的理论与研究能更容易地应用到实际的教学中。而在教学设计中关注动机

的目标，是为了让学生付出必需的时间和一定程度的努力，以便学会所要求的知识

和技能。

表６．２　ＡＲＣＳ模型的动机类别

类别与子类别 过　　程　　问　　题

注意

Ａ．１．知觉唤醒 为吸引他们的兴趣，我能做什么？

Ａ．２．探究唤醒 我怎样才能激起一种探究的态度？

Ａ．３．变化 我怎样才能维持他们的注意？

适切性

Ｒ．１．目标定向 我怎样才能最佳地满足我的学生的需要？（我知道他们的需要吗？）

Ｒ．２．动机匹配 我怎样、何时才能为我的学生提供合适的选择、责任或影响？

Ｒ．３．熟悉性 我怎样才能把教学与学习者的经验联系起来？

信心

Ｃ．１．学习要求 在建立一种对成功的积极期望时我怎样才能提供帮助？

Ｃ．２．成功机会 学习经验怎样支持或提高学生对自己胜任能力的信念？

Ｃ．３．个人控制 学习者怎样清楚地知道他们的成功是基于自己的努力和能力的？

满意

Ｓ．１．自然后果 我怎样才能为学习者提供运用其新习得知识技能的有意义的机会？

Ｓ．２．积极的后果 为学习者的成功提供何种强化？

Ｓ．３．平等 我怎样才能帮助学生对自己的成就形成一种积极的情感？

发展性与社会性因素

在儿童的认知发展以及在教学设计中怎样适应他们的学习模式方面，发展心理

学提出了一些见解。皮亚杰（１９６３）识别出了从婴儿到十五六岁之间的四个明显不同
的发展阶段。第一阶段是感知运动阶段，儿童开始学习客体永久性（当物体不在视线

之内时依然存在）和目的性行为（系统的动作产生可预测的结果，如怎样从一个容器

中取出积木）。在大约两岁时，儿童进入前运算阶段。在这一阶段，他们形成了语言

概念，即语言是用来表征客体或动作的符号；但是他们还未获得皮亚杰称为的“运

算”。运算是一个人能够在心理上执行的动作，而且还可以相反顺序重新建构，而不

必以物理的、动手做的方式实际执行这些动作。下一阶段是运算阶段，大致是从７岁
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到１１岁。这是儿童获得众所周知的“守恒”原则的时候。尽管两个圆柱体容器中盛

的液体一样多，但前运算阶段的儿童可能会说又高又细的圆柱体容器比又低又宽的

圆柱体容器盛的液体多。运算阶段的儿童在情境变化时能够保持对数量的知觉，即

使对数量的表征不同也是如此。最后一个阶段是形式运算阶段，产生在１１岁之后。

这一阶段包括以逻辑方式解决抽象问题的能力以及更关心社会问题并能以“去自我

中心”的观点参与的能力。如果考虑学习者的发展特征，那么在这些早期阶段进行的

教学是最成功的。

与皮亚杰形成鲜明对比的是维果茨基（Ｖｙｇｏｔｓｋｙ，１９７８），他的发展与学习理论更

多的是社会取向的，而且他的工作对当前盛行的建构主义学习理论有重大影响。皮

亚杰认为，发展过程主要是内在于学习者的，在认知发展的早期，儿童主要关注自己。

而维果茨基却认为，儿童动作的语言化与认知策略的发展直接受到他们与文化中更

有能力成员的相互作用的影响。在发展的任何节点上，有一些任务和认知过程非常

适合于儿童，但也有一些领域处在儿童准备水平的外缘。在他人的帮助和鼓励下，或

者学习环境中有补偿性支持的条件下，儿童可以在这些具有挑战性的领域中做出一

定的行为表现并得到发展。维果茨基把这些外缘领域称作“最近发展区”。在这些区

域，设计良好的教学尤为有效，因为它们处在儿童潜在可达到的范围之内。这类促进

儿童发展的帮助被布鲁纳称为“提供支架”（ｓｃａｆｆｏｌｄｉｎｇ）（Ｗｏｏｄ，Ｂｒｕｎｅｒ，＆ Ｒｏｓｓ，

１９７６）。“提供支架”特指在最近发展区内帮助儿童提高认知能力和技能。现在这一

术语被宽泛地用来指称任何能帮助人学习的线索、提示、解释、工作辅助或其他传统

的技巧。

个别差异因素

美国心理学会工作组提出的学习者中心的心理学原理的列表，包括了许多对所

习得内容有影响的个体和环境因素：遗传特征、学习方式的偏好、已获得的学习策

略、社会文化的价值观与信念以及期望，这正如由外部界定的目的及学习环境中使用

的评价工具表示的标准所定义的。许多这些个别差异因素被纳入到本书的各部分

中，特别是在教学设计过程和策略部分。

至于评价，学习表现的自我评价也对学生的动机和表现有影响。教学设计者

可以在他们的设计中采用自我评价技术。这要求学习者评价自己表现的质量，并

保存他们自己所做判断的记录。看来，学生能正确合理地判断自己的行为

（Ｒｈｏｄｅ，Ｍｏｒｇａｎ，＆Ｙｏｕｎｇ，１９８３），而且当自我评价与目标设置、学习时间的自我

记录结合起来时，自我评价对学习有积极影响（Ｍｏｒｇａｎ，１９８５）。但是，如果学生对

获取成功过于担心，或者在成就方面有较差的自我概念，那么自我评价就有消极

影响。
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记忆的组织

习得并存储于长时记忆中的东西可以方便地设想为命题（陈述性的和程序性

的）、表象和态度。这些东西被组织到相互联系的网络中去，学习者可以在其中搜寻

并提取出来以服务于某些活动或未来的学习。

表征各类习得性能的网络通常采用一种叫做“图式”的形式，在图式中，思想观念

是按照一般的主题或用途而组织的。正如这方面的作者们指出的（Ｒｕｍｅｌｈａｒｔ，１９８０；

Ｓｈａｎｋ＆Ａｂｅｌｓｏｎ，１９７７），我们所具有的知识结构是按照诸如“去饭店”和“在超市购

物”这样的普遍主题来组织的。

有关人类学习者所存储的性能的一个更为一般的观念是“能力”（ａｂｉｌｉｔｙ）。心理

测验又从很多领域的活动中抽取行为样品，进而可以测量能力。一些众所周知的能

力领域是言语、数字、视觉和空间等。这些领域通常又被分化为更特殊的能力，如言

语流畅性、数字推理、视觉形式的记忆、空间定位等等（Ｃｒｏｎｂａｃｈ，１９７０；Ｇｕｉｌｆｏｒｄ，

１９７６）。还有其他一些学习者的一般特征是属于情感和人格领域的。它们通常被称

为“特质”，并包括像焦虑和学习动机这样的品质（Ｔｏｂｉａｓ，１９８６）。能力和特质作为人

类品质的重要性在于，因教学性质不同，它们可能对学习产生不同的影响。这样，有

较强言语能力的学习者可能会对简洁书写的文本所构成的教学反应良好。非常焦虑

的学习者可能从有高度组织结构的教学中学得最好。这些都是简单的例子，随后将

进一步探讨。

图　　式

图式是各种记忆成分（命题、表象和态度）的组织，表征的是属于某一一般概念的

一大块有意义的信息（Ａｎｄｅｒｓｏｎ，１９８５）。一般概念可以是像房子、办公室、树、家具等

客体的类别，或者是一个事件的类别，如“去饭店”或“看棒球赛”。不论什么主题，图

式包括那个类别中的客体或事件所共有的某些特征。这样，“房子”的图式就包含了

大家都知道的特征（如建筑材料、房间、墙壁、屋顶、窗户和住房的功能）的信息。这些

特征被称作“空格”，意指它们所取的值需要被“填充”（多少扇窗户，哪种屋顶等等）。

事件图式有类似的特征，包括“空格”。这样在“饭店”图式（Ｓｃｈａｎｋ＆Ａｂｅｌｓｏｎ，

１９７７）中需要填充的空格包括如下行为：进饭店，决定坐在哪里，看菜单，向侍者点菜，

进食，拿到账单，结账，给小费，离开饭店。因此，每一个对在饭店吃饭有充足经验的
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人在记忆中都具有一个类似这样的图式，其中包含着一些空格，适合来自新经验的新

事实。显然，根据其经验，一个人的饭店图式将不同于另一个人的。图式可能在整体

上或“空格”中储存的细节上是不同的。这些差异对计划与图式有关的内容的教学来

说特别重要。

从新呈现的教学中进行学习时，学习者是带着他们记忆中已有的各种图式来面

对学习任务的。例如，在开始学习一节有关罗斯福总统任期时的美国历史时，学习者

很可能已经具有包含如下相互联系的概念的图式：大萧条、新交易和第二次世界大

战。这些或其他特征随着新课的授予获得了更加精细的历史信息的补充。在学习解

决算术文字题时，幼童可能通过参考“改变”、“合并”或“比较”的图式来解决某些问题

（Ｒｉｌｅｙ，Ｇｒｅｅｎｏ，＆Ｈｅｌｌｅｒ，１９８３）。例如，“合并”图式适合于这样陈述的一类问题：“乔

和查理共有８美分，乔有５美分，问：查理有几美分？”学习者关于空气污染的图式中，

除了包含氧化硫、氮气及其可能来源的信息外，还可能包括一种态度，这一态度会影

响个体在对这一主题的立法进行表决时的行为选择。

韦斯特、法默和沃尔夫（１９９１）区分了知识（状态）图式和过程图式。韦斯特
（１９８１）相信图式控制着知觉。也就是说，个人只有参照某一图式才能看见事件或刺

激。图式将注意指向有关的刺激（或者更精确地说，使某一刺激成为相关刺激），并与

已有知识相联系，它给事件赋予意义。这一观点意味着学习是一个高度个人化的行

为。然而，图式是作为在一个或多或少同质社会中的成长经历的函数而习得的，从这

个角度来说，我们可以预期，个体将拥有并激活类似的过程图式。例如，在美国，教师

教我们一种退位减法的程序。但在澳大利亚，儿童学习一种不同的减法算法，它不需

要退位。所以对于算术运算来说，“减法”这个词在美国会唤起某个过程图式，而在澳

大利亚唤起的则是一个与之不同的过程图式。

教员应意识到，个体确实有不同的知识和过程图式。因此，对大多数学生显而易

见的东西对另一个学生可能没有任何意义。对特殊个体的知识图式的仔细分析可能

说明，其中缺失了重要的先决技能或知识，正是这种缺陷导致学生难以或不能理解当

前刺激的意义。在这种情况下，教学的解决办法是要在主要的教学干预之前教授这

些先决知识或技能。

能力和特质

长期以来显而易见的是，除了从特殊的学习和经验例证中获得的组织外，人类的

行为表现在质上还受能力的影响，这是一种有更广泛影响的结构。经过多年以后，与

怎样能出色地解决新问题有关的这些因素已经有别于评价一般能力这一最初的目的

（Ｃｒｏｎｂａｃｈ，１９７０）。一般来说，能通过心理测验来评价的能力通常是人类个体稳定的

特征，能延续较长时间，不易被大量针对他们的教学或实践所改变。



１０６　　 ·第二部分　学习和教学的基本过程　

人类个体表现出来的其他品质反映了人格，通常被称为特质。像能力一样，人类

行为表现的这些方面也能持续相对长的一段时期，也不易受旨在改变它们的教学的

影响。特质的例子如内向性格、谨慎、冲动性、自我满足。这么多特质已经用许多方

法评价过，以致要跟上它们的发展是困难的，也许是无意义的。但有可能的是，在一

个或多个特质上的差异将表现出对学习的影响，这使得教学方法适应于这些差异更

为合意。例如，与适用于非焦虑学习者的教学所不同的教学或许能更好地满足焦虑

学习者的需要。

差别能力

测量一般能力（或智力）方面的个别差异与测量大量差异性能力相比，这两者哪

一个最有用？这仍是一个无法回答的问题。后者的各种测验类型的分数表明它们相

互之间呈正相关，而与一般能力测验（如斯坦福 比奈量表或韦克斯勒量表）所获得的

智力测量则呈低到中等程度的相关。因此，这些能力并非真的彼此不同。那些赞同

智力作为一般能力的人满意地注意到，各种不同能力的测量均包含一个ｇ因素（一般

智力）。差别能力的各种因素已被提出并加以调查。最有名的能力分类系统是瑟斯

顿（Ｔｈｕｒｓｔｏｎｅ，１９３８）和吉尔福特（Ｇｕｉｌｆｏｒｄ，１９６７）提出的。以下是一些最有名的差别

能力以及相应的测量指标。

推理：完成无意义的演绎推理

言语理解：理解书面文章

数字熟练：加法、除法的速度测验

空间定向：识别旋转的图形

联想记忆：回忆配对的物体或数字

记忆广度：即时回忆数字串

涌现了许多商业化的测验以测量这些和其他能力。在阿纳斯塔西（Ａｎａｓｔａｓｉ，

１９７６）、克龙巴赫（Ｃｒｏｎｂａｃｈ，１９７０）和桑代克及哈根（Ｔｈｏｍｄｉｋｅ＆ Ｈａｇｅｎ，１９８５）的书

中可以找到能力测验的介绍。

特　质

人们以特有的方式对各种特殊情况进行反应的倾向引起了这样一个推论，即人

们具有某些相对稳定的人格特质（Ｃｒｏｎｂａｃｈ，１９７０；Ｃｏｒｎｏ＆Ｓｎｏｗ，１９８６）。不同年龄

和类型的学生的多种人格特质已被定义和研究。近几年，人们针对少数特质进行了

大量的研究，这些特质似乎与学业成绩和人类的能力在概念上有很强的关系。其中

一些最广为研究的这类特质是动机特点，如成就动机（ＭｃＣｌｅｌａｎｄ，１９６５）、焦虑
（Ｔｏｂｉａｓ，１９７９）、控制源（Ｒｏｔｔｅｒ，１９６６）和自我效能感（Ｂａｎｄｕｒａ，１９８２）。

与成就相关的特质的研究经常采取能力倾向与处理相互作用（ＡＴＩ）的研究形

式。研究的假设是，某些类型的教学（称之为处理）将对在某个特质上得分高的学生
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和得分低的学生产生不同的影响。与这个观点相一致，对上述几个特质的研究已证

实了这种关系（Ｃｒｏｎｂａｃｈ＆Ｓｎｏｗ，１９７７；Ｓｎｏｗ，１９７７）。这样，当教学允许相当程度的

学生控制时，高成就动机的学生比低成就动机的学生似乎成绩更好（Ｃｏｒｎｏ＆Ｓｎｏｗ，

１９８６）。另一个ＡＴＩ的例子来自对焦虑特质的研究。如果建议让一些焦虑学生复习

录像带教学，而对另一些焦虑学生不作此建议，只是让他们集体观看录像带教学，那

么前者学得更多（Ｔｏｂｉａｓ，１９８６）。一些学生认为外部因素（如运气）对他们的学习结果

负责，而另一些学生则将学习结果归因于他们自身的努力。这种人格差异被称作“控

制源”（Ｒｏｔｔｅｒ，１９６６）。可以预期具有内部归因的学生可能会更努力并具有积极的学

习定向，这个假设能说明与这个特质有关的ＡＴＩ的研究结果。

记忆组织的小结

学习并被储存在人类记忆中的东西可被设想为学习结果，并被称为习得的性能

（Ｒ．Ｍ．Ｇａｇｎ，１９８５）。这些习得的性能是智慧技能、言语信息、认知策略、态度和动作

技能。它们可在一段适当短的时间内通过学习获得，而且是合理设计的教学的结果。

这些性能（如特殊的概念、规则或言语命题）是作为被称为图式的更大的复合体的一

部分储存在记忆中的。

图式是通过命题互相联系并与一个起组织作用的一般概念相关联的记忆实体的

网络。一般人的头脑中具有时间图式（在超市购物）、物体或地点图式（你的居室）、问

题图式（时间流逝）及其他许多图式。所有图式都具有一些共同特征，有时称这些特

征为空格，新习得的信息可填入这些空格中。例如，超市的图式可能包含诸如购物推

车、农产品区、面包专柜、冰柜、收银台等空格。新获得的任何特殊购物经历的信息倾

向于储存在这些空格中。

除了被图式表征的习得信息和技能的庞大的复合体之外，还有被心理测验所揭

示的更一般的倾向，即能力与特质。人类行为表现的这些特性虽然长期受学习影响，

但一般仍被认为是相对稳定的和不易被教学影响的。然而，像空间定向这样一种能

力可能会影响个别学习者习得阅读地图技能的难易程度。同样，当面临有严格时间

限制的任务时，焦虑的人格特质可能会影响某些学生的学习准备。这样的关系在能

力倾向与处理相互作用的调查中得到了研究。从实践角度看，这类研究寻求的是，如

何进行教学设计，使之适应能力和特质方面的个体差异。

正如在本章前面介绍的美国心理学会列举的以学习者为中心的心理学原理

（美国心理学会工作组，１９９７）所描述的那样，为了使学生成为成功的学习者，他们

必须具备一定的才能来建构有意义的和功能性的图式，从而使他们能进行策略性

的思考和有意义的知识建构。换句话说，像智慧技能、言语信息、认知策略、态度以

及动作技能这样的学习性能是形成复杂认知技能、支持图式发展和成功学习的
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基石。

学习者是教学的参与者

学习者是带着已有的特定行为倾向来面对学习环境和新的学习任务的。在最简

单的情形中，学习者可能面对他们已知的学科或课题的教学。但更经常的是他们只

是部分地了解新教材，知识之间的空缺需要填补。同样经常的是，学习者或许具有背

景知识或学习新材料的先决知识。除了先前学习的储存效果与新学习之间的这些直

接关系外，学习者或学习者群体中可能还存在着更多的一般能力差异，在教学设计中

加以考虑是有益的。

针对学习者的差异设计教学

如同我们从前面的推论中可预期的，每一种学习者的特征蕴含有不同的教学设

计含义。先前学习导致的记忆储存的最直接效应表现在智慧技能、言语信息、认知策

略、态度和动作技能这些习得的性能上。提取这些学习者以前获得的各种记忆对新

材料的学习有特定影响。对以图式形式呈现的有组织信息的回忆也能产生类似效

果，这可以为完成新的学习任务提供直接支持。而学习者的能力和特质提供了更间

接的影响。这些倾向不直接进入新学习，但它们可以极大地影响学习过程能否顺利

进行。

学习者总是带着一些适当的记忆结构开始一项新的学习任务的，这些结构可被

提取出来作为新的学习加工的一部分。先前已习得的性能所发挥的各种作用主要依

赖于新学习的目标（Ｒ．Ｍ．Ｇａｇｎ，１９８０）。因此，毫无疑问我们应该依据新学习的预期

结果来考虑它如何受先前学习的影响。下面我们将根据可能是新学习主要目标的学

习结果来讨论这个问题。

新的智慧技能的学习

智慧技能的学习最明显地受作为先决条件的其他智慧技能的提取的影响。通

常，这是些更简单的技能和概念，当对它们进行分析时，却发现它们是新学习技能的

实际组成部分（Ｒ．Ｍ．Ｇａｇｎ，１９８５）。这种分析的结果可表示为“学习层次”，它的一个

例子见图６ ３。对于从一张位置—时间图上计算速度的技能来说，从属框中的各种

技能都是先决条件。正如怀特（Ｗｈｉｔｅ，１９７３）的研究所证实的，提取这些先决技能对

终点智慧技能的学习具有直接支持作用。事实上，从属框中的任何一项技能的缺失

会显著增加学习与之相连的上级技能的困难。显然，对智慧技能来说，先前学习的最

直接的影响是通过提取作为先决成分的其他智慧技能实现的。
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１２根据位置 — 时间的



直线图计算速度

２计算两点间的时间








间隔

１在给定一点开始运





动后找到时间

６计算从一点到另一
点的正向位移或负





向位移

４找到一点离开原点











的位移

３在位置轴上找到一





点离开原点的位移

５计算在给定正轴或
负轴上从一点到另





一点的位移

１１ 计算直线的正斜


率和负斜率

１０ 计算已知水平截
距和垂直截距（正

轴或负轴上）的直



线的斜率

图６ ３　表明任务的先决技能关系的学习层次。　　　　　　
从位置与时间的直线图中计算速度（从属技能７，８，９
被发现是无效的先决条件，图中没有标出）。

来源：犚．犜．犠犺犻狋犲牔 犚．犕．犌犪犵狀（１９７８）．犉狅狉犿犪狋犻狏犲犲狏犪犾狌犪狋犻狅狀犪狆狆犾犻犲犱狋狅犪犾犲犪狉狀犻狀犵
犺犻犲狉犪狉犮犺狔，犆狅狀狋犲犿狆狅狉犪狉狔犈犱狌犮犪狋犻狅狀犪犾犘狊狔犮犺狅犾狅犵狔，３，８７ ９４．

先决技能必须被彻底地学习，也就是说，学到掌握水平才对新学习最为有效。也

许，这种程度的学习使先决技能更容易回忆出来，因而也就更易为新学习所利用。影

响提取的另一个条件是记忆搜索过程中可利用的线索的数量。图式的线索为记忆搜

索提供了帮助。相应地，可以预期，在图式的组织网络中嵌入先决技能将有助于

教学。

能力和特质的呈现如何影响智慧技能的学习？这个问题值得另起一段来讨论，

因为其答案不仅适用于智慧技能，而且普遍适用于其他学习结果。

能力和特质对新学习的影响

人类能力可能是通过提供加工学习任务及其材料的策略性技术来影响新学习

的。例如，当具有高水平的被称作数字熟练的能力时，我们对数字材料的加工要比那

些数字熟练程度较低的人更容易且更迅速。言语理解能力对以文章形式呈现的材料

的加工也有类似的促进作用。一些学习任务中包括了以图形和空间排列形式呈现的

信息，空间定向能力也有助于加工这类学习任务。在以上的每个例子中，能力通过使

学习过程更容易而间接地促进学习。这种影响不同于习得的性能和图式对学习的影

响，后两者是以实质性的方式直接进入新学习中的。

可以预期，特质也间接影响智慧技能（及其他学习结果）的学习。对焦虑的学习
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者，在他们练习新习得的技能时，通过给他们的行为表现经常提供反馈，可以使他们

的焦虑程度有所降低，和不经常提供反馈的条件相比，他们的学习也相应地更容易。

当受到发现学习的挑战时，有高水平成就动机的学习者可能学得很快，而低成就动机

的学习者可能表现很差。

科尔诺和斯诺（Ｃｏｒｎｏ＆Ｓｎｏｗ，１９８６，ｐ．６１８）在对教学中的能力和特质的描述里

按以下方式设想了它们的作用。个体学习者所具有的能力和特质形成了一个在特定

情境里的行为表现的能力倾向复合体。这个复合体产生了有目的的努力的态度。这

一主导的态度与学习者的智慧能力一道影响学习的质量；“有目的的努力”与人格特

质一起影响学习活动的数量（“努力水平”和“坚持性”）。这些数量和质量的总效将决

定“学习者的投入程度”，此投入程度反过来导致学习者取得的成就。很明显，科尔诺

和斯诺认为能力和特质间接影响学习。也就是说，个体的这些品质虽然未进入学习

的实质中，却影响个体如何进行学习。

在这种观点下，教学设计如何考虑能力和特质？科尔诺和斯诺提出了两个选择：

（１）防止能力倾向的缺乏，（２）发展能力倾向。第一条选择可简单地用如下教学设计

来说明：对在言语理解上表现出缺乏能力倾向的学习者，使用容易阅读的文章和精

心的学习指导。发展能力倾向是另一条途径，它涉及认知策略的教学和练习（ＯＮｅｉｌ，

１９７８；Ｓｎｏｗ，１９８２）。虽然这个领域的研究已取得许多进展，保守的观点是，适合特殊

任务领域的认知策略容易学会，但一般化的策略可能需用许多年的时间才能形成。

新的认知策略的学习

同智慧技能一样，认知策略在其最初的学习中也需要先前习得的记忆。可以

预期，可能存在一些很容易识别的先决技能，它们的提取将有助于新的认知策略的

学习。例如，有这样一个策略：“通过将每一个名字依次与熟悉的房间里有固定位

置的家具联系起来而记住一个名字列表”。提取某些先决技能会有助于该策略的

学习吗？当然，答案是肯定的，先决技能实际上确实支持了这个认知策略，但请注

意一个事实，即这些先决技能通常很简单，并且是很熟悉的。这些先决技能仅仅

是：（１）识别熟悉的家具，（２）想像熟悉的家具，（３）将名字和家具的发音配对（如

ｈａｉｒ和ｃｈａｉｒ）。事实上，似乎认知策略越一般，它的先决条件就越简单。例如，一

个一般的问题解决策略是“从目标着手，按逆推步骤解决问题”。为了获得这个策

略，学习者必须利用以下几种先前的技能：（１）识别问题目标的能力，（２）按逆推

顺序排列一系列步骤的能力。

在新的认知策略的学习中，图式是否作为被回忆的实体而发挥作用？同智慧技

能学习的情况一样，图式可为策略及其先决技能的提取提供线索。在上述系列学习

策略中，熟悉的房间本身就是一个图式，并且是有用的，因为它易于从记忆中提取。

“逆推”策略或其他更具体的适应某任务的策略之所以能被提取，是因为它类似于在
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另一个不同问题中使用的策略。表征着先前遇到的问题的整个图式可被提取以揭示

问题的相似之处。

至于能力和特质，可以认为它们按上一部分描述的方式起作用。它们在新的认

知策略的学习中起着间接作用。一些研究者认为，认知策略的教学目的是要导致能

力倾向的发展。如果这样，教学可以从某一任务入手，这一任务的完成要使用一种尚

未完全发展的能力，通过教学可以进一步发展该能力。例如，原先估计某些特殊个体

“心理旋转图形”的能力（空间视觉）可能发展得不好。通过主要由练习和反馈组成的

教学，这种能力的发展是可能的。屈勒宁（Ｋｙｌｌｏｎｅｎ，Ｐ．Ｃ．）、朗曼（Ｌｏｈｍａｎ，Ｄ．Ｆ．）和

斯诺（１９８１）在空间视觉方面进行了成功的训练。

新的言语信息的学习

新的言语信息的学习和贮存需要大量有关理解和应用语言的智慧技能。这些技

能包括同义词和词的喻义的应用、句子结构中的句法规则以及在相关命题中观念的

逻辑顺序。正是这些言语理解和应用的基本技能强烈地影响着学习者获得陈述性知

识的难易，并最终影响着在他们长时记忆中可以利用的这类知识的数量。

先前习得的信息的提取强烈影响着新的言语信息的学习。要学习的信息所提供

的线索激活了长时记忆中的概念，并扩散到命题网络中的其他项目上———这一过程

叫激活扩散（Ａｎｄｅｒｓｏｎ，１９８５）。也许这些观念得到的精加工越多，知识的提取也就越

容易。而且知识的精细程度越大———也就是说，从先前学习中提取的观念复合体越

复杂、越庞大———新的言语信息越容易被学习和记住。

先前习得的言语信息复合体被提取出来以吸收新的信息，这最常以图式的形式

发生。言语信息的这种形式携带着一个起组织作用的概念（如“乘飞机去旅行”）的意

义。图式包含吸收新信息的空格，这有助于确保随后的回忆。因此，言语信息的教学

设计要求尽量判断预期的学生已经具有什么图式。例如，若要学习有关伊丽莎白一

世女王的信息，最好是从一个容易提取的图式开始，该图式至少要包括先前习得的关

于那个年代英国王位继承的信息。

正如你所预见的，影响新的言语信息学习的最重要的能力属于言语理解范畴。

这类能力的测量看来评价了与语言的流畅理解和使用有关的认知策略。显然，言语

理解的测量也部分评价了前面提到的语词应用、语义和句法的言语流畅这样的智慧

技能。无需怀疑，许多研究已经表明，这种能力可预测获得新的言语知识的难易

（Ｃｒｏｎｂａｃｈ，１９７０）。如果有可能获得一组学生学习新的言语信息的单项能力测验分

数，那么言语理解将是被选择的那一个。

新的态度的学习

当学习者获得新的态度时，提取某些相关的智慧技能和言语信息是必要的。如

安全处理某些化学物质的态度可能需要估计这些物质浓度的智慧技能。遵守节食处
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方的态度可能要求应用先前习得的计算热量摄入量的智慧技能。基于多种原因，言

语信息对态度改变的学习同样重要。如果用人物榜样来传递个人的行为选择（见第

五章），那么必须有先前习得的言语信息，即将榜样看作是熟悉的被尊敬的人并证明

其可信性的信息。

在态度学习中，必要的言语信息的最典型的形式是图式。在这种情况下，图式具

有表征态度所处情境的功能。例如，与不同种族的人交往的态度可通过在多种情境

中作出的行为选择而表现出来（Ｒ．Ｍ．Ｇａｇｎ，１９８５）。交往可能是在一大群人中、在亲

密的家庭中或是在工作中吗？每一种可能性都是态度可能展示的不同情境。为了学

习（或重新激活）新态度，我们记忆中必须具有表征每个情境的图式。情境图式的重

要性可通过另一个例子———“拒绝酒后驾车”的态度来说明。使这个态度可能发生的

社会情境应被表征为图式———朋友聚会、饭后的继续交流等等。如果学习时这些情

境图式易于回忆出来，那么“拒绝开车”的态度将最有效。

是否存在使态度学习更容易或更迅速的能力和特质呢？能力对态度学习的效果

可能与它对其他习得的性能类型的效果没有差异。像言语理解这样的能力促进了对

教学中使用的言语交流的学习和理解。至于特质，如爱交际和外控型这样的特质，有

可能影响学习者从人物榜样身上获得态度的难易。但这种关系很少得到证实，而且

并没有多大意义。不管怎样，这些影响是上述的间接影响。

新的动作技能的学习

在新的动作技能的学习中，两种先前的学习可能是重要的。一种由所学的整体

技能的部分技能组成。自由泳中踢的动作可能已被单独习得，在自由泳整体技能的

学习中，踢的技能被提取并用于与其他部分技能相联系。儿童学写字母时，画出曲线

部分和直线部分可能已作为部分技能而先行习得。如果两者已经作为先前学习的结

果而存在，那么它们可被提取并合并到整个书写字母的技能中。

对新的动作技能的学习非常必要的其他先前学习类型实际上是智慧技能———

一种程序性规则（见第五章）。菲茨和波纳斯（１９６７）将这一动作技能学习的方面称

之为早期的认知学习阶段。例如，将标枪掷向目标的技能，需要提取以下程序：握

着标枪，动作平衡，瞄准和投掷标枪。无论技能的练习达到什么水平，为了提高技

能，必须总是遵循这一程序。虽然程序本身是一种智慧技能，但它仍可以作为图式

的一部分出现和提取。例如，我们有理由把网球反手击球和高尔夫挥杆设想成

图式。

在动作技能的学习中，能力有其一般功能。可以看到像“运动速度”和“动作协

调”这样的能力有助于某些动作技能的学习。而且，动作技能的学习还常受像“视觉

空间”和“位置关系”这样的空间能力的影响。通常发现，这些能力与动作技能的学习

表现为中低程度的相关。
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总　　结

影响新的教学材料学习的学习者特征表现为人类记忆中的几种组织。智慧技

能、认知策略、言语信息、态度和动作技能这五种习得的性能直接影响这五种新的性

能的学习。另一类记忆组织被表征为能力，可通过心理测验（如有关推理和数字熟练

的测验）来测量。这些是对人类品质的测量，而人类的品质又能预测不同个体完成行

为表现的某些一般类型的情况。人类学习者的其他特征可归为特质（如焦虑、控制

源）。能力和特质以间接方式影响新的学习。

学习者的特征与学习难易和效果之间的关系对教学设计的实际任务有诸多启

示。设计者需要考虑前几章描述的学习结果，并知晓怎样使不同的学习者获得不同

的结果。毕竟教学中我们会遇到不同类型的学习者。他们可以是儿童或成人，由此

在所体验过的原有学习的量上也有差异。他们可能有不同的习得的性能、不同的图

式及不同的能力和特质。这些差异的主要启示归纳在表６．３中。

表６．３　针对不同学习者特征的教学设计

学习者特征 针 对 新 学 习 的 设 计 程 序

智慧技能 　引发对如下内容的提取：（１）作为新技能成分的先决技能；（２）对认知策略具
有重要作用的从属技能；（３）言语信息、态度和动作技能学习的基本技能。

认知策略 　只要有可提取的东西就为提取提供条件。

言语信息 　激起对可以引发新习得智慧技能提取的命题的回忆。为新的言语信息的学习
提供一个有意义的情境（图式）。激起态度学习情境的提取。

态　　度 　激发学习动机。

动作技能 　回忆必要的部分技能。

图　　式 　激活有助于新的智慧技能、认知策略、言语信息、态度和动作技能学习的由命
题网络复合体构成的图式的提取。

能　　力 　使教学尽可能适应能力差异。例如，让言语理解水平低的学习者使用易读的
课本。

特　　质 　使教学尽可能适应学习者的特质差异。例如，给焦虑水平高的学习者提供详
细的学习指导和经常性的反馈。

　　从表中我们能看到，智慧技能和认知策略常有助于新的学习，因此在教学设计

中，我们应激发对它们的提取。激起对言语信息的回忆提供了提取线索并激活了新

信息能类属的有意义情境。先前获得的积极态度有助于学习动机的激发。部分动作

技能应被提取出来作为新技能学习的组成成分。
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许多先前习得的性能被合并到我们称之为图式的有意义复合体中。这些有意义

的命题和概念网络对新的学习相当重要。教学设计程序包括提供措施以探测相关图

式的存在，并通过提问、先行组织者或其他方式激活它们。

针对新学习的教学在可行的范围内可以适应学习者能力和特质的差异。当教学

是言语性质时，言语理解的容易性在教学设计中就特别重要。
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第 七 章
　

确定表现性目标

本章及下一章讨论的主题是表现性目标和任务分析。这

两大主题，或者更确切地说它们传统上所代表的内容，是基于

信息论的教学设计模型与建构主义设计模型之间争议的来源

（参见 Ｗｉｌｓｏｎ，１９９７）。本章我们将探讨确定目标的原因，同时

还将考虑建构主义关注的问题。

如果教学是根据学生的行为表现来进行评价和改进的，那

么考虑一下设计教学以引出何种行为表现就合乎逻辑了。依

据这一思路，清晰明确地陈述所设计的教学的预期结果是非常

重要的。此外，确定学习结果是课程开发过程中的一个重要步

骤，因为它使学习教程的意图对于管理者、教师、父母和学生来

说可视化，而且它还有助于识别关于学生获得成功需要具备的

何种知识和技能的假设。

建构主义教学设计模型的倡导者反对预先确定学习目标，

因为他们采取的立场是，目标只能部分地表征我们所知道的，

因此把它们表示成教学内容可能会限制学习者尽力学习的内

容。这一立场会影响对分析重要性的认识。威尔逊（Ｗｉｌｓｏｎ，

１９９７）讲道：

分析的作用是相当有限的。分析为教学提供了一个

全面的框架，而且在某些棘手之处能提供额外的帮助，如

识别出原有知识中可能存在的错误观念，这些错误观念会

破坏学生理解内容的努力（ｐｐ．７２ ７３）。

威尔逊进一步指出，设计者的作用是，“设计一系列的经验———

交互或环境或产品———其目的是帮助学生有效地学习”

（ｐ．７３）。这与我们对教学设计的定义完全一致，而且我们还感

到它甚至提高了准确界定我们试图帮助学生学习何种内容的
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需要。

在建构主义学习环境中，学生通常是确定目标和学习方向上的参与者，这是一个

有些可变的过程。随着目标的逐渐发展，教学可以依学习者而作出调整，直到满足他

的需要。

在这一领域的一部分文献中存在某种程度的两极化，即将学习目的与环境刻画

成建构主义者或教学主义者（ｉｎｓｔｒｕｃｔｉｖｉｓｔ）。许多传统的教学设计者排斥建构主义观

点，许多建构主义者也反对教学主义者的方法。我们的立场是，这两种方法都是达到

目的的手段，它们本身并不是目的。正如可以设计一个实现结构化知识更大程度增

长的学习环境一样，一个人也可以设计一个与建构主义目的相一致的、旨在帮助学生

建构知识与技能的学习环境。在本书中，我们关注的是有目的学习的设计，我们建

议，在设计学习活动之前确定学习目标可以最佳地实现这一点。相应地，在本书我们

继续将对分析与目标的严格考虑作为提高建构学习环境、实现预定学业结果可能性

的基础。

这些结果以不同名称来指称：行为目标、学习目标或表现性目标。我们将表现

性目标界定为对某种性能的准确陈述，这种性能如果为学习者所拥有，就可以通过其

行为表现而观察到。设计者在开发任何教学或学习经验之前必须回答的问题是“经

过教学之后学习者将能做哪些他们以前不会做的事”或者“教学之后学习者将会有何

变化”。

表现性目标的一个目的是（向学生、管理者、教师和家长）传递教学目的并为开发

教学活动与评价学习提供基础。虽然目标在陈述方式上可能不同，但它们都表达了

同样的思想，那就是学习者应当知道、应当会做或应当体会到的东西。创设良好的有

意义的目标有时是件困难的任务，因为设计者与内容专家必须不断地确定哪些目标

是重要的。

正如常常建议的，克服教程目的陈述模糊性的程序（该程序可使目的陈述更准

确）通常从教学目的的一般陈述开始，然后陈述反映这些目的的具体行为指标。现在

的问题是，我们怎样才能知道这一目的何时已达到？例如：

我们怎样才能知道学生“理解了‘交换’这一概念”？

我们怎样才能知道学生“体会到了《仲夏夜之梦》的寓意”？

我们怎样才能确定学生“领会了法语口语”？

我们怎样才能知道学生“喜欢阅读短篇故事”？

有关教学目的的陈述在向其他教师传递一般目的时是非常成功的，但对设计教

学来说通常不够精确。它们只是不能指出一个人如何能观察学生是否达到了目的。

另一方面，对于那些想知道教学对他们的孩子有何期望的父母来说，具体的学习目标

是他们所关心的。而且对于那些想知道自己的行为表现是否“上正轨”的学生来说，



　第七章　确定表现性目标·１２１　　

具体的学习目标也是他们所关心的。

使用目标传递期望

当目标向学生传递了在教学之后他们应该能做什么时，目标就是有用的。如果

这些目标陈述模糊，那么它们就不大有用。请看下面的例子：

１“意识到大多数植物的生长需要阳光。”这样一个陈述并未传递学生应该会做
什么。它意味着学生应该能解释阳光在植物生长中的作用呢，还是仅仅知道阳光是

必要的条件之一呢？

２“通过解释光合作用的过程演示阳光如何影响植物生长。”这一陈述意味着教
师必须观察学生能够解释光合作用过程以及阳光作用的例子。观察证实学生知道阳

光和植物生长的关系。这一目标同样澄清了学生怎样显示他们已习得的内容———通

过解释光合作用的过程。最重要的一点是它告诉我们需要何种类型的观察。

如何陈述能传递期望的目标

我们提出表现性目标具有五种成分：

１情境（习得的结果得以表现的情境）

２所进行的学习的类型（“习得性能”的动词区分了学习类型）

３行为表现的内容或对象

４可观察的行为（行动动词）

５适用于行为表现（可接受的行为表现）的工具、限制或特殊条件
注意下面的例子是如何包纳所有五种成分的：

在计算机实验室情境中，给出一些数据表的简单说明［情境］，学生将通过输
入［行动动词］计算机、使用合适的数据类型、选择合适的键［工具、限制或特殊条
件］，在 ＭｉｃｒｏｓｏｆｔＡｃｃｅｓｓＴＭ中演示［习得性能的动词］数据库表格的创建。
目标是不是都得包括所有这五种成分呢？不，但目标包括的成分越多，所传递的

期望就越准确。我们认为最重要的成分是习得性能的动词和对象；换句话说，上述目

标可以陈述为“演示数据库表格的创建”，而且其他成分可以推断出来。在表现性目

标陈述中常见的一个错误是把教学包括在情境中，如“在阅读这一章后学生能

够⋯⋯”。预期的行为表现应当独立于教学。如果学生能够表现出预期的行为表现，

那么他们就已经习得了这一技能。

目标的成分

清晰陈述的目标的一个目的是使设计者能决定教学材料中应包括哪些学习条
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件。五成分目标比其他作者（Ｍａｇｅｒ，１９７５；Ｐｏｐｈａｍ＆Ｂａｋｅｒ，１９７０）提出的对目标的界

定更为详细。更详细的原因是为了传递更多的关于预期学习结果类型的信息。我们

不能直接观察某人已形成了一种性能。我们只能通过观察学习者在需要应用该种性

能的任务中的表现来推断出一种新的性能已被获得。学习者表现出的具体表现（行

为）常常与性能相混淆。目标陈述的五成分法通过使用两个不同的动词来试图避免

这种混淆：一个动词用来界定性能；另一个动词用来界定可观察的行动（见表７．１，动

词的例子）。正如下面所描述的，五成分目标中的每个成分都能指向表达的目的。

情　境

学生所面临的情境是什么？例如，当要求学生“打一封信”时，是以普遍书写方法

复件的形式将信的各部分呈现给学生吗？要打的信是根据听觉信息还是根据书面记

录来进行？很明显，如果学生的行为表现大大依赖于情境，那么目标就必须明确情境

的特征以便将其包纳为教学的一部分。

有时，我们可能希望目标能包括对行为进行的环境条件的描述。例如，在上述

“打一封信”的例子中，这一任务是在没有其他干扰的安静的房间内完成的吗？或者

更可能的是，是在一个电话不断、常有人走过或有其他任务插进来的忙碌的办公室里

完成的吗？对习得行为的许多类型来说，采取行为的环境可能不是特别重要。但对

其他行为表现，如戴上防毒面具，环境可能非常关键。

习得性能的动词

使用行为目标时出现的一些问题，源自对所演示的行为实际代表的学习结果类

型不明确。例如，下面的陈述就很模糊：“利用 ＭｉｃｒｏｓｏｆｔＷｏｒｄ，学生能在１５分钟内

打一封商务信件。”这一陈述可能是指“根据手写稿打一封信”（一种动作技能），也可

能是指一种完全不同的性能：“演示对 ＭｉｃｒｏｓｏｆｔＷｏｒｄ的使用”（一种规则运用技能）。

甚至还可能是指对客户的询问作出回答（可能是一种问题解决技能）。通过在目标中

纳入一个表明所演示的习得性能类型的动词就可以减轻这种模糊性。

表７．１列出了九种不同的习得性能的动词，它们分别属于前面几章描述的态度、

认知策略、言语信息和动作技能以及智慧技能的五个亚类。这些动词可被用于区分

九类学习结果。通过将这些动词中的一个包括在目标中，可以更清楚地传递预期的

学习类型，也更可能应用适合该类学习结果类型的学习条件。

表７．１　描述人类性能的标准动词和含有行动动词的短语的例子

性　　能 性 能 动 词 例子（划线的为行动动词）

智慧技能

　辨别 区　分 　通过比较来区分法语中的ｕ和ｏｕ的发音

　具体概念 识　别 　通过命名来识别代表性植物的根、茎、叶
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续　表

性　　能 性 能 动 词 例子（划线的为行动动词）

定义性概念 分　类 　通过写出定义来对概念族系进行分类

规则 演　示 　通过写出解例题的所有步骤来演示正负数加法

高级规则

（问题解决）

生　成 　以书面形式生成一份商业计划，包括对投资回报的估计

认知策略 采　用 　通过解释所使用的策略，采用想象美国地图的策略来回忆各
州州名

言语信息 陈　述 　口头陈述１９３２年总统竞选的主要问题

动作技能 执　行 　通过倒车执行将小轿车开进车行道的任务

态度 选　择 　通过打高尔夫球证实选择打高尔夫球作为一项休闲活动

　　对　象
对象成分包含了将要习得的新内容。例如，如果所习得的性能是计算两个三位

数的和的程序（规则），那么所习得的性能及其对象可陈述为：“演示（习得的性能动

词）两个三位数的和的计算（对象）。”其他的例子呈现在后面的目标中。

行动动词

行动动词描述了行为是如何完成的：“通过打字执行一封商务信的打字任务”，描

述了可观察的行动（打字），从该行动中可以推测出打字的动作技能已经形成。对问

题解决目标来说，“通过打一封回复客户询问的信来生成一封商务信”，其可观察的行

为也是打字，但除了动作技能外，我们真正感兴趣的是信的内容。行动动词有很多：

比较、写出、说出、讨论、指出、选择、画出等等。表７．１说明了习得的性能动词和行动
动词如何结合起来描述一项任务。我们很快就要描述陈述表现性目标的过程了，但

请记住一条原则，“千万不要将九种习得性能的动词用作行动动词”，这将避免以后按

顺序排列目标时发生混淆。

工具、限制和特殊条件

在某些情境中，行为表现需要使用特殊工具，需要某些限制或其他特殊条件。例

如，打商务信的例子中具体确定了用 ＭｉｃｒｏｓｏｆｔＷｏｒｄ来打字。注意目标并不是针对
使用 ＭｉｃｒｏｓｏｆｔＷｏｒｄ的技能；相反，它只是施加于打信件这一行为表现上的一个特殊
条件。限制条件的一个例子是行为表现的标准：一封信可能要求在规定时间内完

成，其中的错误要少于三个。与情境的情况一样，任何特殊条件或工具的指示可能意

味着在充分评价终点技能之前必须习得的其他先决技能。

生成五成分目标

建构一个五成分目标是一项问题解决任务。有许多规则需要运用。首先要解决
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的问题是决定教学旨在产生哪类学习结果。接下来将讨论如何写针对九类学习的五

成分目标，先从智慧技能的五个亚类开始。

辨　别

辨别的行为表现总是涉及能看出、听出或察觉出刺激间的相同或不同之处。人

们不能进行区分的原因很多；例如，色盲的人不能区分红色与蓝色。但即使是生理上

无缺陷的人也必须学习重要的辨别。例如，有视力的人若要学习阅读就必须学会区

分“ｂ”和“ｄ”。这类技能的目标如下（习得的性能动词缩写为ＬＣＶ）：

〔情境〕给出三张图片，其中两张相同，一张不同，通过〔行动〕指出〔对象〕那

张不同的图片以〔ＬＣＶ〕区分出来。

另一个辨别的目标是：

〔情境〕给出字母ｂ和如下口头指导语：要求从包含ｄ，ｐ，ｂ和ｑ的一系列字

母中挑出看上去和ｂ一样的字母，通过〔行动〕圈出〔对象〕ｂ以示能〔ＬＣＶ〕区

分它。

并非所有的辨别都是视觉的，它们还可以是听觉的、触觉的或嗅觉的。例如，某

人可能适合成为厨师的一个辨别目标是：

〔情境〕以一块新鲜的牛肉为参照，通过〔行动〕指出气味相同与否，以〔ＬＣＶ〕

区分〔对象〕新鲜牛肉的气味与将要变坏的牛肉的气味。

对这一辨别的评价是看学习者是否能区分出不同牛肉气味间的差异。这是识别

变坏了的牛肉（具体概念技能）的一种先决技能。

请注意，在上述目标中的情境并未包括对动作将要发生的环境的描述。这个具

体规定是否很重要？可能在一个有多种备用食物气味的厨房里进行辨别要难于在一

个隔离情境中进行的辨别。

另一个要点是辨别通常是概念的先决条件。例如，如果未来的厨师不能辨别变

坏了的牛肉的气味，那么他也不可能通过气味学会识别变坏的牛肉。

具体概念

具体概念要求学生能依据物理属性识别出一类项目的一个或多个例证。例如，

你怎么知道学生已经理解了“细胞壁”的概念？你可以请他们描述“细胞壁”，如果他

们能描述出来，那么你可以推断出他们确实知道这一概念。但更好的办法是让他们

在一幅示例图上标识出细胞壁，或者在通过显微镜观察时要他们指出细胞壁。在证

实学生理解了“细胞壁”这一概念上，所有这些方法都是可接受的。

与具体概念连带运用的习得性能的动词是“识别”，当然，为了识别出任何事物，

学生必须首先能辨别关键的物理属性。盲人如何获得“细胞壁”的概念呢？虽然他们

可以把它作为一个定义性概念来学习，但因缺乏视觉辨别性能这一先决条件而没有

办法识别出细胞的构成成分。
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一个需要多重辨别的具体概念目标的例子是：

〔情境〕给予一套共１０张的腹部Ｘ射线底片，通过〔行动〕用蜡笔圈出以
〔ＬＣＶ〕识别〔对象〕底片上的胆囊。

许多概念最初都是作为物理客体与其名称的联想而习得的。例如，我们看到一

支铅笔，很快就知道这是一支铅笔。儿童通过针对图片的词语联想而学习动物，也就

是说，在实际看到真正的大象很久之前他们就能识别出大象。但很多概念有多种物

理形式。例如“椅子”这一概念。一个学习识别餐厅椅子的儿童能够把一张折叠式椅

子识别为椅子吗？通常，物理项目与其功能的联系、与其物理特征的联系都差不多。

我们可以把椅子的特征定义为用来给人坐的东西，连同相关的物理特征。当然，我们

要区分椅子和凳子，后者具有相似的功能但有不同的物理特征。

定义性概念

定义性概念是由定义联系起来的一类客体或事件，其中的定义表示的是概念的

特征及其功能之间的关系（Ｇａｇｎ，１９８５）。例如，社会学概念“核心家庭”是包括父母

与孩子的一类对象，而且满足定义的标准———“一个只由父亲、母亲和孩子组成的家

庭团体”（《韦氏大学词典》，第十版）。注意这一规则中包括了其他的定义性概念（家

庭、团体、母亲、父亲、孩子与关系概念“只”）。

与定义性概念相联系的习得的性能动词是“分类”，因为学生必须做的是根据言

语定义将一些例证归入一个或多个类别中，或者在给定情境中适当地运用概念。定

义性概念构成了某一学科或研究领域的术语的很大一部分，在谈论某一学科时，期望

学生能适当地习得这些概念。

边界是一个定义性概念的例子，它通常首先是作为具体概念而习得的，如“篱笆

是我们的财产的边界”。但边界有一个更富技术性的定义：“指出或确定某一界限或

范围的事物（点、线或面）。”（《韦氏大学词典》，第十版）边界概念的学习目标可能陈述

如下：

〔情境〕当要求解释什么是边界时，〔行动〕通过言语描述或者视觉图示一个

边界来对〔对象〕边界进行〔ＬＣＶ〕分类。

陈述该目标的另一种方法是看学生是否能认出“边界”概念的特征，例子如下：

〔情境〕给出一些表示和不表示某一区域范围的线，通过〔行动〕挑选出那些

符合定义的线以对〔对象〕边界进行〔ＬＣＶ〕分类。

还有另一种方法可以观察到学生是否具有某一定义性概念，这就是让他们用该

概念正确造句；例如，“湖的边界由湖岸线标志出来”。

规则运用：规则、原理与程序

规则运用是支配人的行为并使人能在一类情境中演示概念间关系的一种内部性

能（Ｇａｇｎ，１９８５）。这种被推测出来的性能是指对具有既定关系的一组刺激情境作出
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适当反应的能力。例如，当学生遇到刺激（２３６／４＝ｎ）时他将运用一个规则；当刺激不
同（５１５／５＝ｎ）时，同样的规则仍然适用。规则常被命名。此例中的规则可被命名为
“短除法”，有应用此规则能力的学生将能通过解决多种“短除法”问题来表明他们对

该规则的掌握。

我们提出的规则的习得性能动词是“演示”。对规则这类学习结果来说，其目标

的一个典型例子是：

〔情境〕给出１０道需要短除法的算式（ａｂｃ／ｄ），通过〔行动〕写出答案以
〔ＬＣＶ〕演示〔对象〕除法程序，〔工具和限制〕在无特殊帮助情况下，达到９０％的正

确率。

这一目标是否代表了上述短除法的例子呢？如果问题限于所呈现的类型，那么

它还不够具体。更精确的目标陈述应该是：“一位数除三位数的短除法，没有余数。”

除数是一位数且有余数的除法，或者当除数是多位数时，这些规则存在差异吗？在这

种程度上它们有差异，因此，目标最好具体一些，以便可以准确地描述任务的成分并

能相应地设计适当的教学。

要学会这个规则，学生必须熟悉乘法与减法的运算规则。要进行乘法运算，学生

必须熟悉加法的运算规则。长除法被归入复杂规则，因为它需要运用先前习得的概

念和规则。

问题解决

加涅（１９８５）将问题解决定义为学习者在新情境中选择和运用规则以寻求解决的

活动。在问题解决过程中，学习者建构的是新的高级规则。这一新规则综合了其他

规则和概念，可被学习者用于解决同类型的其他问题。

在陈述与问题解决技能有关的学习结果上遇到的一个问题，是将问题解决的过

程与该问题的具体解决办法相分离。一个问题可能有许多可接受的解决办法。预期

的学习结果是在解决某一问题过程中习得的过程或规则，也就是说，学生必须生成这

一高级规则并且还要运用它以解决一个新颖的问题。在陈述问题解决目标时，它有

助于将注意集中在学习者所建构的内容上。

与问题解决相联系的动词是“生成”。问题解决目标的一个例子是：

〔情境〕给出一件考古发现的人造物品及其出土地的有关信息，学生将（行

动）以书面形式〔ＬＣＶ〕生成（对象）一个关于该物品的年代及制造它的文化的性

质的假设，（特殊条件）包括支持该假设的基本原理。

问题解决目标并不总是容易陈述，这主要是因为问题解决技能通常未进行正式

教学。相反，大多数教师呈现问题情境，然后检验学生是否具备问题解决技能。教学

设计新手常遇到的一个混淆，可能在于对规则运用和问题解决目标的区分。通过问

如下问题可以清楚地将二者区分开来：“我想让学习者运用我教给他们的一条规则还
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是生成一条解决某一问题的规则或程序？”答案如果是前者，那么目标就是规则运用；

如果是后者，目标就是问题解决。

认知策略

认知策略是调节和控制其他学习过程的内部指向的控制过程。加涅（１９８５）描述

了多种认知策略，包括那些控制注意、编码、提取和问题解决的策略。布鲁纳（１９７１）

区分了问题解决技能和问题发现技能，后者是一个需要找出“不完全、反常、麻烦、不

公平、矛盾”之处的认知策略（ｐ．１１１）。同样重要的是，区分认知策略的产物和作为一

种教学结果的、对策略本身的陈述。例如，如果给予足够的时间，大多数人都能记住

一个包括１０个项目的词表；但一些人能更快地记住这个词表并能保持更长时间。这

可能是因为他们具有了更有效的编码策略的结果。已有研究证实（Ｒｏｈｗｅｒ，１９７５），促

进学习的编码策略易被学生接受。

当学习者获得了一些新的方法来集中其注意力、对要学的材料进行编码，或提取

先前习得的知识时，他们可能运用自己发现的新的认知策略。另外，可以通过直接向

学生描述策略并随后进行练习而获得某些策略。一般来说，学生运用过去曾经起过

作用的策略。对认知策略，我们使用的习得性能的动词是“采用”。也就是说，学生不

仅要习得这一策略，而且还必须采用这一策略作为学习的一种方法：

〔情境〕给予有１０个要被熟记的项目表，〔ＬＣＶ〕采用〔对象〕关键词记忆术，

不用其他机械帮助，在３０秒内〔行动〕熟记该项目表，并且至少保持４９小时。

请注意，这个目标并未向学生提供记忆术，而是暗含了学生会使用已知的技术而

采用某一记忆术。学生真的能“创造”认知策略吗？回答是肯定的。我们学会了许多

自己没有意识到的认知策略，但如果我们像为学习技能教程设计教学那样，创设教学

来教认知策略，那么学习目的应该是采用所教的策略。

言语信息

言语信息指能以多种形式回忆出来的信息（名称、事实、命题），又叫陈述性知识

（Ａｎｄｅｒｓｏｎ，１９８５）。按加涅（１９８５）的观点，应当区分言语连锁的学习和言语信息的学

习。言语连锁是一种联想学习，在完整的连锁被重建之前，其中的各成分必须预先习

得。个体可以学习极长的言语连锁并逐字逐句地回忆出来，但完全不理解这些词的

意义。相反，言语信息学习的一个重要特征在于它是由语义上有意义的命题组成的。

与言语信息相联系的动词是“陈述”。我们将习得的性能的陈述与动作陈述区分

开来，后者可用“写出”或者“口述”来表达。言语信息目标的一个例子是：

〔情境〕给予一个口头提问，〔限制〕在无参考材料的情况下通过〔行动〕“口

述”或“写出”，〔ＬＣＶ〕陈述〔对象〕美国内战的三个起因。

学生有可能将美国内战的三个起因作为言语连锁来熟记，从而导致教师认为他

们已掌握了上述目标吗？答案是肯定的，而且许多学生这样做，因为教师没有要求他
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们按任何其他方式来呈现信息。但学生逐字逐句地回忆出一些事情这一事实并不一

定说明这些事情是作为一套有意义的命题而储存在记忆中的。要修改这一目标，可

以在原目标上加上“用你自己的话”这一条件。当要求学生以某些有意义的方式使用

同样的信息时，我们便可证实学生进行的是有意义的学习。例如，学生可能学习过

“仓鼠吃莴苣”。如果教师问：“仓鼠吃什么？”学生可能以记住的或机械的反应回答说

“莴苣”。但如果换一个问题：“你拿什么喂仓鼠？”同样的回答却可以表明学生以有意

义的方式获得了信息。

动作技能

一些行为要求以协调、精确的肌肉运动表现出来。这类行为表现的例子有后滚

翻或屈体跳水这样的体育技能。而诸如散步或骑自行车这样的普通技能则较不明

显。在纸上写字或使用钢笔也需要肌肉的协调运动，大多数教师发现，一些学生在此

技能上比其他学生更熟练。与动作技能相联系的性能动词是“执行”。例如：

〔情境〕从一个游泳池的三米跳板上〔限制〕以流畅、连贯的动作〔行动〕跳水，

〔限制〕垂直入水且溅的水花最小，以此来〔ＬＣＶ〕执行屈体跳水。

注意动作的陈述“跳水”在这里是多余的，但只有一种方式可展示对跳水的执行。

研究下面的这个目标：“提供一个血压计，学生能执行给人测量血压的程序。”

这是一个动作技能吗？可能不是，因为学生已经具备所需的动作技能，在这里仅是

运用一个程序而已（规则学习）。然而，“给一个皮下注射器，学生能执行一次静脉

注射，找不到血管的概率不超过５％”就是一个动作技能，因为这需要准确、及时及

手眼协调。

态　度

态度被陈述为预期的选择行为。例如，一种行为的描述可以是：“如果机会出现，

学生将作出投票的选择。”显然，“选择”的概念意味着，如果人们愿意，他们有权“不投

票”。态度有包括情境在内的许多决定因素。比如，如果身体方便，一个人可能选择

去投票；如果不方便，则选择不投票。作为一种学习结果，我们也许希望能确定出一

种态度的改变来促进如下态度：“即使不方便也选择去投票”。

用以将态度目标归类的习得性能的动词是“选择”。可能成为教育计划关注焦点

的一个典型的态度目标是：

〔情境〕当同伴在吸毒时，〔ＬＣＶ〕选择〔行动〕拒绝〔对象〕别人提供的毒品。

马丁和布里格斯（１９８６）指出，许多认知行为都有情感成分。例如，数学运算是作

为认知技能教授的，但我们希望学生作出如下选择，即感到数学知识很重要，是值得

学习的（为某些原因而不是为了分数）。如果设计者们试图确定这种认知行为中的态

度成分，他们将可能注意到认知技能呈现的情境，努力使新习得的技能对学生有意义

（与学生有关），并尽可能多地在学习情境中安排强化。
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目标陈述与行为表现的标准

陈述表现性目标的一些体系（Ｍａｇｅｒ，１９７５）要求在目标中包含行为表现的标准。

在五成分体系中，我们认为标准的陈述是具有选择性的，因为它需要在后面的整个评

价计划中得到考虑（第十三章）。但是，如果给定任务的行为表现标准在陈述目标时

就已经知晓，那么标准的陈述就可归入“工具、限制与特殊条件”这一类别中而成为目

标的一部分。有一个如下的目标是完全可接受的：

给予３页手写稿，执行在２０分钟内打完手写稿的任务，且错误少于６个。

目 标 举 例

刚开始学习目标陈述的五成分模式的学习者首先产生的一个问题是：“把五个成

分都予以说明，真的可行吗？”我们的回答是：陈述目标的目的是为了清晰地表达意

图。如果你不需五成分就能表达清楚，那就不必用五成分。例如，“陈述美国５０个州

及其首府的名称”，这看似一个非常明确的陈述，所包括的只是习得的性能动词和对

象。这一目标陈述并没有什么错误，但它留下了一些有多种解释的成分。以下的例

子表明，如何将五成分模式运用于许多不同的学科领域以使模糊陈述的目标更明确。

科学教学中的例子

假设教学设计者以书面形式形成了一个教程要实现的目的。如果是科学课，那

么可以考虑下面的目的。它们摘自“交叉科学课程研究”（１９７３）为初中科学教学制定

的一系列目标。

１理解电路的概念

２知道“公制”在科学上的主要优点是其单位的１０进关系

３个人承担将设备放回其储藏地的责任

第一个目标———电路的概念

目标１是一个相当直截了当的教学目的。教学设计者要问的第一个问题是：“这

里我所期待的是何种性能？”所谓“理解”某事物，是指“陈述电路是什么”吗？不，这将

难以令人信服，因为这仅仅表明学生已经获得一些她能重复的或许是用她自己的话

陈述的言语信息。那我的意思是指“当给出两个或更多的例子时，能区分电路与非电

路”吗？不，在这种情况下我不能确定学生是否具备我所希望的理解，因为她也许只

能从所呈现的例子中找到电线开口的线索，然后在此基础上作出反应。事实上我要

学生做的是向我展示她能在一个或多个具体情境中“运用一个规则接通一个电路”。
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要学的规则必须与电流的流动有关———从电源开始，通过一系列连接的导体，然后回

到电源。可以要求学生在一个或更多的情境中展示这种行为表现。上述推理产生了

如下的集中了几个必要成分的目标陈述：

〔情境〕给予电池、灯泡和插座以及几根电线，〔行动〕用电线连接电池和插

座，〔限制〕检测灯泡是否发亮，以此〔ＬＶＣ〕演示〔对象〕电路的制作。

第二个目标———知道有关公制的含义

目标２中的目的陈述意味着要学习一些言语信息。同样，教学设计者要问的第

一个问题是：“‘知道’关于公制这个事实意味着什么？什么将使我确信学生‘知道’

了？”在这个例子中，设计者可能容易得出这样的结论：“知道”意味着能陈述公制的特

定事实。因此，将所需要的性能确定为言语信息是相当直接的。所以，最终的目标可

陈述如下：

〔情境〕给出问题：“公制的单位对科学工作有哪些主要优点？”〔限制〕用自己

的话〔行动〕写出以〔ＬＶＣ〕陈述〔对象〕各单位间的１０进关系。

第三个目标———承担爱护设备的责任

在考虑目标３的教学目的时，设计者会立刻意识到，它并非关注学生是否能将设

备放回原处，而是关注他们是否在所有场合都倾向于这样去做。“责任”这个词表明

学生的行为在任何时候都可能发生，并非是任何具体指令或要求的结果。设计者必

须问：“什么能使我确信学生正在‘担负这种责任’？”这个问题的答案表明该例中的目

标与个体的行为选择有关，换句话说，就是与态度有关。因此，陈述该目标的标准方

法如下：

〔情境〕给出实验室活动结束或终止的场合，通过〔行动〕将设备归还原处，以

示〔ＬＶＣ〕选择〔对象〕归还。

英文文学的例子

陈述目标的方法的第二个例子来自一个假设的英文文学教程。假定这样的一个

教程中的一组课有以下目的：

１识别《哈姆雷特》中的主要角色

２理解哈姆雷特的独白“ｔｏｂｅ，ｏｒｎｏｔｔｏｂｅ”（生存还是死亡）

３能认识比喻手法

第一个目标———识别《哈姆雷特》中的主要角色

按照我们的模式，目标１涉及使用定义来分类。在这个例子中要求学生将《哈姆

雷特》中的各角色按他们在剧情中的作用来分类。我们设想在大多数情况下，通过言

语陈述的方式来完成这个任务是令人信服的。比如，学生通过将克劳蒂斯解释为“丹

麦的国王，哈姆雷特的叔叔，被哈姆雷特怀疑为杀父的凶手”，便回答了“谁是克劳蒂
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斯”这个问题。该目标可陈述如下：

〔情境〕给予有关《哈姆雷特》的角色的口头提问（如“谁是克劳蒂斯”），通过

界定他们与情节的关系，将〔对象〕各角色〔ＬＶＣ〕分类。

第二个目标———理解哈姆雷特的独白

目标２具有一个更有趣而且可能更重要的教学目的。教学设计者需要问：“我怎

样才能知道学生是否理解了这段独白？”在各种可能的情况下，这个问题的答案可能

是：“请学生用能简化或解释其意义的话表达这段独白的思想。”（例如，把“ｔｏｂｅ，ｏｒ

ｎｏｔｔｏｂｅ”解释为“生存还是死亡”。）要完成这样一个任务，学生必须用大量智慧技能

来解决一系列的问题，如使用同义字的规则、界定的规则以及比喻的概念。总之，要

求学生生成“独白”的释义。因此，它是一个问题解决任务，或者更准确地说是一整套

问题，其中必须运用下位规则来生成高级规则。当然，这些规则不能准确地予以界

定，因为我们无法确切知道学生是如何解决每一个问题的。

作为分析的结果，目标可陈述如下：

〔情境〕提供指导语要求用简单的话解释哈姆雷特的独白“ｔｏｂｅ，ｏｒｎｏｔｔｏ

ｂｅ”的含义，〔行动〕以书面形式〔ＬＶＣ〕生成〔对象〕对独白的解释。

第三个目标———认识比喻的修辞手法

即使在目标３本身的表达中，我们也能看出它表示的目的多少不如目标２那么

复杂。同样很明显，如果学生能生成对独白的解释，那么他们必须能觉察到如“螳臂

挡车”这样的短语的喻义。因此，在这个较简单的目标中，教学设计者的问题是：“什

么将使我确信学生能认识比喻的修辞手法？”显然，比喻是个概念，而且它不是某些可

被指出的东西，所以它必然是一个定义性概念。所期待的学生的行为表现将是“按定

义将比喻归类”。

最终的目标可以陈述如下：

〔情境〕给出一组短语，其中一些是比喻而另一些不是，通过〔行动〕挑选出那

些符合定义的短语，丢弃不符合的短语，将〔对象〕比喻进行〔ＬＶＣ〕分类。

这个教学目的的一个替代目标（可能是更好的）是：

〔情境〕给出一个包含了动词分词和客体的短语（如“抵制腐败”），〔行动〕选

择一个符合定义的例子（如“建立反腐败的壁垒”），将〔对象〕比喻〔ＬＶＣ〕分类。

社会学科的例子

初中社会学科的一门教程可能有以下目的：

１知道国会参众两院成员的任期

２解释表明农产品增长的条形图

３运用有关最高法院的“司法复审”过程的知识
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第一个目标———国会议员的任期

这个例子的预期结果是信息。当然，它是相当简单的信息。作为目标，此目的可

陈述如下：

〔情境〕给出问题“国会参众两院议员的任期有多长？”，〔行动〕口头〔ＬＶＣ〕陈

述〔对象〕参众两院议员的任期。

第二个目标———解释条形图

社会学科的一类重要目标常常是智慧技能。例如，解释图表是一种“运用规则”

的技能。我们可能要学习好几种这样逐渐复杂的技能。因此，要特别注意对情境的

描述。较复杂的图表可能需要几种智慧技能或其组合。该目标可通过下面的例子来

说明：

〔情境〕给出一张１９５０～１９６０年间棉花年产量的条形图，〔行动〕核对适当的

条形，〔ＬＶＣ〕演示〔对象〕找到了年平均产量。

第三个目标———运用“司法复审”的知识

这个目的的陈述有点模糊。最佳的解释可能是解决与最高司法复审有关的问

题，并通过这样做来展示有关知识。这样一个目标可按下列方式陈述：

〔情境〕给出对杜撰的国会法案是否合乎宪法的问题的陈述并参照有关的宪

法原则，〔行动〕以书面形式〔ＬＶＣ〕生成〔对象〕一个司法意见。

在教学设计中运用目标

当教学目标按这里所描述的方式来界定时，它们就揭示了教学过程的精细性质。

这接下来又反映了所要学习的内容的精细特征。一个教程的单个课题可能有许多目

标，每一节课也可能有好几个目标。教学设计者在开发课题、教程或课程时如何使用

这些目标？教师又如何使用这些目标？作为单节课设计者的教师能利用冗长的目标

列表吗？可以指出，所有年级的各类科目都有这样的目标列表可以利用。

目标与教学

教学设计者或设计团体都需要描述作为每一节课的一部分的目标。通常，一节

课有好几个不同的目标。每个目标都可用来回答这样的问题：“这个目标代表的是哪

种学习结果类型？”所决定的学习结果类型与那些表示习得性能的主要动词相对应。

也就是说，目标可以表示言语信息、智慧技能的一种亚类、认知策略、态度或者动作技

能。如果确定了一节课的目标类型，设计者将能就以下问题作出决定：

１课的目的是否被充分地表达
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２是否适当地权衡过这节课的预期结果

３怎样进行课的教学

４怎样对学习进行评价

目标的权衡

每节课确立的目标可能表达几种不同的学习结果类型。有可能确立一个主要目

标———如果没有它，这节课似乎是不值得的。但肯定还有其他一些目标必须先于预

期目标而被习得。这样，以智慧技能为主要目标的课可能需要其他几类目标如认知

策略、信息或态度的支持。比如，一节课的主要目标是如下的智慧技能：“演示金属氧

化反应的化学方程式”，但我们还期望应包括如下一些目标：有关常见金属氧化物的

信息以及对化学的喜好态度。在课的设计中如何反映这些目标是后面几章的主题。

但首先要看到的是，已实现了预期结果的合理权衡。

设计教学

显然，对构成课题或教程的课进行系统设计将导致开发出庞大的目标陈述的集

合。这个集合会随着课的开发及被组合成课题而扩大。通过参考这些较大的教学单

元，我们可以确定这些课题或教程的最初意图与这些目标的一致性，还可以对它们的

权衡作出判断。就单节课来说，将目标归入习得的各类性能可使这些决定成为可能。

教师对单节课的设计也要利用个别目标的陈述及其代表的性能类型。教师可以

利用的教材（课本、手册等）可能直接鉴别了课的目标。对教师来说，更经常要做的

是：（１）推论目标是什么；（２）设计单节课，使课本上表达的目标得到其他目标的补

充。为了能有效地设计教学，需要确定预期学习结果的类型，这对教师和设计团体来

说同样重要。为了第二天的课，教师需要决定如何最佳地上好这节课以及如何将这

节课与先前的学习联系起来。

目标和评价

很幸运，按系统设计发展而来的个别目标的系列还有第二种用途。正如我们已

经说过的，目标描述必须能使我们通过观察证实预期的学习已经发生。因此，目标的

陈述对评价学生的学习有直接启示（见第十三章）。教师可以利用目标陈述来设计一

些情境以观察学生的行为表现。这样做可以证实特定的学习结果确实已经发生。请

看下面的目标：“给出一张美国地形图及关于盛行风的信息，通过在相应位置上画出

阴影来演示高降雨量区的位置”（应用规则），这个陈述多少直接描述了教师能用来证

实预期的学习已经发生的情境。我们可以给一个或一组学生提供地形图及盛行风的

信息，然后请他们完成这个任务。其行为表现的最终记录将用于评价他们对有关规
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则的学习。

同样，目标陈述也可以作为教师开发自编测验的基础。只要教师认为合适，这些

测验接下来又可以被正式地用于评价学生的学业成绩。此外，当学生单独学习或自

学时，可将这些测验用于自测。

本章所描述的各类目标构成了一个分类系统，它可用来设计多种测评工具和测

验。这与布卢姆（１９５６）的著作及克拉斯沃尔、布卢姆和马西亚的著作（１９６４）中描述

的目标分类系统并不是不相容的，但多少有些不同。将后一种分类系统应用于测验

和其他评价技术的设计，在布卢姆、黑斯廷斯和马道斯（１９７１）编写的书中，结合许多

学科领域的例子作了说明。这本著作详细描述了针对学校大部分课程设计评价的方

法。至于建立在本章学习结果类型基础上的测验及测验项目的开发，我们将在第十

三章作进一步探讨。

总　　结

表现性目标的鉴别和界定是教学设计中很重要的一个步骤，目标能指导我们开

发教学，并且有助于设计出各种对学生的行为表现进行测量的工具从而确定是否实

现了教程的目标。

最初，教学的宗旨常被表示为教程的一套目的。通过界定表现性目标的过程，这

些目的被进一步精确化并转化为可操作的术语。它们描述了预期的教学结果，并成

为按预期结果评价教学成功与否的基础。当然，我们承认，后来观察时常会出现一些

我们没有预期到的结果，这些结果可以是我们想要的，也可以是我们不想要的。

本章对表现性目标的陈述提出了一个五成分的指导。这五个成分是：

１情境

２习得的性能

３对象

４行动

５工具和限制

我们用例子说明了在不同的学科中如何应用这些成分使目标陈述明确化。所选用的

例子还说明了各类习得性能的目标。

为了描述由可观察的行为推论出来的习得的性能，同时为了描述行为表现本身

的性质，我们在选择适当的行动动词时要非常小心。表７．１呈现了习得的性能动词

和行动动词样例的一览表。

按不同类型的习得性能描述的各种表现性目标在本书提出的教学设计方法中起
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着重要作用。每类目标的精确表述为学习结果的明确表达提供了技术基础。教师、

学生和家长可能都需要在不同形式的目标交流中传达大致共同的意义。同时，如我

们在第十三章指出的，清晰界定的目标将共同的意义与编制评价学生表现的测验联

系了起来。
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ＰｒｅｎｔｉｃｅＨａｌｌ．
Ｒｏｈｗｅｒ，Ｗ．Ｄ．，Ｊｒ．（１９７５）．Ｅｌａｂｏｒａｔｉｏｎａｎｄｌｅａｒｎｉｎｇｉｎｃｈｉｌｄｈｏｏｄａｎｄａｄｏｌｅｓｃｅｎｃｅ．ＩｎＨ．Ｗ．Ｒｅｅｓｅ
（Ｅｄ．），Ａｄｖａｎｃｅｓｉｎｃｈｉｌｄｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔａｎｄｂｅｈａｖｉｏｒ（Ｖｏｌ．８）．ＮｅｗＹｏｒｋ：ＡｃａｄｅｍｉｃＰｒｅｓｓ．
Ｗｉｌｓｏｎ，Ｂ．（１９９７）．Ｒｅｆｌｅｃｔｉｏｎｓｏｎｃｏｎｓｔｒｕｃｔｉｖｉｓｍａｎｄｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎａｌｄｅｓｉｇｎ．ＩｎＣ．Ｒ．Ｄｉｌｌｓ＆ Ａ．Ｊ．
Ｒｏｍｉｓｚｏｗｓｋｉ（Ｅｄｓ．），Ｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎａｌｄｅｓｉｇｎ ｐａｒａｄｉｇｍｓ．Ｅｎｇｌｅｗｏｏｄ Ｃｌｉｆｆｓ， ＮＪ：Ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ
ＴｅｃｈｎｏｌｏｇｙＰｕｂｌｉｃａｔｉｏｎｓ．



第 八 章
　
学习任务分析

教学设计通常始于教程目的的识别与学习目标的任务分

析。教学设计者最初提出的问题并非是“学生要学什么”，而是

“学生学完后将知道什么或会做什么”。本章讨论两种分析程

序：（１）信息加工分析；（２）学习任务分析，这两种分析能产生

设计和确定教学的条件所需的系统信息。两种分析都始于对

教程目的的调查以及学习目标的开发。

本章我们描述教学设计中包括的两类目标：（１）在教程的

学习结束时达到的目标（终点目标）；（２）在教程的学习过程中

达到的目标（使能目标）。使能目标可以是终点目标的先决条

件，也可以是终点目标的支持性条件（促进其他目标的学习）。

我们首先描述怎样确定终点目标，然后描述一个确定使能目标

的“自上而下”的程序。

本章最后讨论加涅与梅里尔（Ｇａｇｎ＆ Ｍｅｒｒｉｌｌ，１９９０）共同

提出的教学设计的要求，这一要求指出，在课与教程中出现的

多种整合的目标基础上来确定学习目的。加涅与梅里尔认为，

可以从人们所从事的更全面的活动（称作事业）角度来看待多

种目标的整合。

任务分析的范围

在进行教学任务分析时应考虑任务的范围。任务分析是

与教程（一般涵盖许多技能）有关，还是与单课（一般集中于某

一特定技能）有关？虽然这两者的任务分析过程一样，但分析

的范围和步骤的数量明显不同。
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分析一个教程，开始时必须确定该教程的目的。在这一阶段，没有必要列出具体

的五成分目标；但许多同样的原则却适用：

１根据教学后学生是什么样而不是在教程中学生将做什么来陈述教程的目的。

例如，“给学习者提供运用化学仪器进行滴定的经验”这一陈述描述的是学生在教程

中将做什么，而非他将学什么。滴定经验的最终目的是什么？一个合适的教程结果

可能是“利用滴定能确定一种未知物质的浓度”。

２在陈述课程目的时，应避免一种倾向，即确定过于长远的目的。我们应该按

预期的当前教学结果来陈述目的。例如，我们不说“为社会创造新的有用的化合物”，

而是更现实地将其陈述为“理解化合物如何通过化学反应而形成”。毕生的目的并没

有什么不妥，但它可能不会因单个教程而实现。

总而言之，开始教程任务分析的一个好的方式是确定教程的目的。可接受的教

程目的的例子如下：

１理解教学设计过程。

２会使用自己选择的一种乐器。

３阅读并欣赏短篇故事。

４创作一个电影剧本。

正如第七章指出的，教程目的可被转换为更具体的学习结果陈述，如：

１演示如何应用教学设计模型来开发教学模块。

２在管弦乐队中执行一篇乐谱的演奏。

３选择阅读并报告所阅读的短篇故事。

４为某短篇故事的电影剧本，生成一个纲要、情节串连图板和脚本。

这些例子表明，对于教程目的，甚至原来只是泛泛陈述的目的，如何根据结果类

型加以分类，并根据预期的学习表现而使其更具体化。

任务分析的类型

任务分析有两种主要类型。第一类通常称为“程序任务分析”，有时也叫“信息加

工分析”。第二类叫“学习任务分析”。

程序任务分析

程序任务分析描述了完成某一任务（如换车胎）的步骤。图８ １表示的是用不

定代词造句的程序任务分析的具体例子。

程序任务分析将任务分解为学习者完成任务而必须执行的步骤。请注意图８ １
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中既有可观察的步骤（写出不定代词），也有心理步骤（回忆动词并决定是用单数形式

还是复数形式）。这一分析不只包括能被观察的行为，还说明了整个任务构成成分的

智慧技能。这就解释了这种分析方法又名“信息加工分析”的原因。

图８ １　用不定代词做主语造句的步骤

在选择与行动之间的区分意味着，不只是需要鉴别出一系列步骤；还需要区分步

骤的不同类型。这样，如图８ ２那样的流程图是较为传统的。

图８ ２　适用于终点目标———用代词“每个人”做
主语造句———的流程图的起始部分

虽然这种流程图的惯用形式不同，但

我们常用梯形框表示“输入”，矩形框表示

“动作”，菱形框表示“选择”或“决策”。

图８ ３呈现了信息加工分析的另一

个例子，表示的是两位数减法的任务。雷

斯尼克和格林诺（Ｒｅｓｎｉｃｋ ＆ Ｇｒｅｅｎｏ，

１９７６）描绘了大量其他有关数学学习任务

的信息加工图。雷斯尼克和贝克（１９７７）

对阅读做了分析，其中包括解码和理解的

技能。梅里尔（Ｍｅｒｒｉｌｌ，１９７１）将这种分析

应用于描述核算支票的任务。在乔纳森

（Ｊｏｎａｓｓｅｎ，Ｄ．Ｈ．）、汉 纳 姆（Ｈａｎｎｕｍ，

Ｗ．Ｈ．）和特斯默（Ｔｅｓｓｍｅｒ，Ｍ．）（１９８９）的

著作中可以找到对这种及其他任务分析

技术的更完整的讨论。

信息加工分析的用途

信息加工分析揭示两种主要信息。第一，它提供了对终点目标的清晰描述，包括

程序中所涉及的步骤。例如，图８ ３描述了减法的运算，揭示其按序排列的步骤。

这样的描述较之“给予两个数，演示减法过程”这样的目标陈述来说，向我们传递了更

多的信息。教学设计者通过开发流程图可以确定行为表现的顺序。
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图８ ３　两位数减法的信息加工分析

来源：犚．犕．犌犪犵狀，犃狀犪犾狔狊犻狊狅犳狅犫犼犲犮狋犻狏犲．犐狀犔．犑．犅狉犻犵犵狊（犈犱．），犐狀狊狋狉狌犮狋犻狅狀犪犾
犱犲狊犻犵狀，犆狅狆狔狉犻犵犺狋１９７７犫狔犈犜犘．

信息加工分析的第二个用途是揭示了可能并不明显的个别步骤。这对于内在加

工而非外显展示的决策步骤来说，尤为正确。例如，图８ ３中菱形框所表示的决策

意味着学习者必须能够区分两个数字的大小，这样才能执行减法任务。这是一个特

殊技能，如果学生还未获得这个技能，那就必须得获得。它成了组成两位数减法任务

的终点目标之一。

信息加工分析完成之后，我们可将成分技能陈述为五成分目标。这些成分

技能变成了某节课或某些课的终点目标。陈述五成分目标要求教学设计者按学

习结果类型将终点技能归类。这使我们能进行第二种任务分析，即学习任务

分析。

学习任务分析

一旦终点目标确定，就可以用另一种分析来确定先决能力或使能技能。在教学

设计中，终点目标和使能目标都需要考虑。

从最一般意义上说，先决条件（ｐｒｅｒｅｑｕｉｓｉｔｅ，又译前提条件）是在终点目标学习之

前学习的一项任务，它能“促进”学习或使学习成为可能。一项任务，可以是具体某一

节课的终点目标，同时也可是随后一节课的使能目标，因为它是后来那节课要学习的

任务的先决条件。例如，终点目标“求某矩形地面的对角线长度”有如下先决条件：

（１）量出矩形各边的长度；（２）运用规则计算直角三角形的斜边。这两种“使能”性能
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可能在教授该终点目标（求斜边长度）的这节课之前几年就已习得，也可能在这节课

之前不久甚至在这节课上习得。

先决条件的类型

先决目标可分为两类：必要性的先决条件和支持性的先决条件。

通过写德语的句子时为名词“加上定冠词”这项任务，我们可以看到关于必要

性的先决条件的例子。在获得这样一种性能时，学生必须先学习如下任务：（１）鉴

别“性别”；（２）鉴别“数”（单数或复数）；（３）运用格的语法规则。这些性能可以通

过正规的教学习得，或者以偶然的方式通过接触语言而习得。以偶然方式进行的

学习与教学的系统设计无关。有关的是作为运用定冠词这一总体技能一部分的

“下位”性能。这意味着它们是必要性的先决条件，而不只是有帮助的或支持性的。

如果要学习“加上定冠词”这个总体任务并正确地完成它，就必须得学习这些部分

技能。

但先决条件可能只是具有支持性。先决条件通过使新学习更容易或更快进行而

促进新的学习。例如，通过让学生在网上与德国笔友交流，可以让他们形成一种积极

学习造出正确德语句子的态度。

这样的态度有可能帮助学习者学习外语。这种态度对学习起到支持作用，但不

是必要的先决条件。如果学习者事先习得了记忆德语名词性别的认知策略，如把新

遇见的名词与一视觉表象相联系，那么这样的策略也是支持性的先决条件，因为它使

学习变得更容易、更迅速。

对每一类任务（由任务分类确定的）来说，可以鉴别出十分不同的必要性的先决

条件和支持性的先决条件。对教学设计而言，记住这些不同之处是很重要的。这是

我们在努力鉴别先决条件之前对任务进行分类并确定类型的主要原因之一。下面我

们对先决条件的讨论将先从必要性的先决条件开始，然后转而描述支持性的先决

条件。

学习智慧技能的先决条件

同其他学习类型一样，智慧技能受必要性的先决条件与支持性的先决条件两者

的影响，不过，必要性的先决条件更直接地涉入其中。

智慧技能的必要性先决条件

正如前面第四章指出的，智慧技能是具有层次性的，问题解决处在最高层次上，

要求以规则为前提，而规则又由定义性概念和具体概念组成，后两者又需要辨别为前
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提。表示智慧技能的终点目标通常由两个或更多的下位技能和较简单的技能组成。

较简单的技能是学习终点技能的先决条件。这是因为，在目标被“组合”之前，必须先

习得这些技能。虽然先决条件的学习通常是在学习目标之前不久进行的，但也可能

较早地出现。

加涅（１９７７）提供了一个说明必要性先决条件意义的例子———整数减法的任务。

这样一个任务可用如下问题来表述：

（ａ）４７３
－３４２　　

（ｂ）２１３２
－１７１５　　

（ｃ）９５３
－６７６　　

（ｄ）７２０４
－５１６８

减法运算中常用的方法是退位。上述四个例子说明了整数减法技能中包含的四个先

决技能（规则）。例（ａ）最简单，是不退位的多位数减法。例（ｂ）是不连续多次退位的

减法。例（ｃ）是“连续多次退位减法”：右边第一列必须进行退位，这样６能被１３减；

接下来的一列再次退位，这样７能被１４减。例（ｄ）是在被减数位数上有“０”情况下要

求使用退位的规则。

这里每一个先决技能都代表了整数减法这个总体技能中的一个规则。没有下位

技能的事先学习，例（ｄ）中的任务不能在任何完整的意义上学习。这就是为什么将它

们称为必要性的先决条件的原因。

通过细查本章较早描述的信息加工分析的结果，我们可以找到智慧技能先决条

件的其他例子。减法的分析包括与例（ａ）相似的退位技能。当目标是用“每个人”作

主语造句时，那么图８ ２所示的必要性先决条件是：（１）确定表示行为的动词的名

称；（２）运用规则确定动词的单复数。

先决技能的层次

虽然学习任务分析通常与终点技能的先决条件有关，但这种分析也可应用于使

能技能，因为这些技能本身也有先决条件。因此，我们可能要不断进行学习任务分

析，直到某一技能被认为是非常简单的（可能所有的学生都知道）为止。

当我们对一个终点技能进行连续的学习任务分析以揭示其较简单的成分时，其

结果是一个学习层次（Ｇａｇｎ，１９８５）。该结果可用一张图来表示，图中包含一些方框，

方框中的内容就是不断识别出来的下位技能（即必要性的先决技能）。图８ ４是终

点目标“整数减法”的学习层次的例子。在分析的第一层，这个学习层次包括减法的

四个先决技能，如我们刚才描述的，在图中以编号７、８、９、１０表示。从这一层的第１０、

９、８、７号技能往下，分析确定了更简单的技能６：“只有一列需要一次退位的减法。”技

能６是更复杂的退位技能（８、９和１０）的必要性先决条件。对技能６还可进一步分

析，从而揭示出方框中标志为４和５的先决条件。这一过程可以持续到简单的减法
“事实”这一层（１）。
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１１ 计算任何大小
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（“事实
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退位

１０计算跨０的退
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位减法

图８ ４　整数减法的学习层次

学习层次显示了一个逐渐简单的智慧技能模式。对给定的终点目标（它也是智

慧技能）来说，这些技能是使能目标，而且它们也由其他下位技能构成。在着重于智

慧技能的教学设计中，最重要的使能技能是紧邻该智慧技能的先决条件。学习任务

分析最重要的部分在于学习层次中任何两个相邻的层次。之所以要准备一个充分展

开的学习层次，在几种水平上显示使能技能的完整模式，主要是因为这样一个学习

层次可以指导教学顺序的设计（Ｃｏｏｋ＆ Ｗａｌｂｅｓｓｅｒ，１９７３）并能帮助师生计划教学

任务。

对智慧技能进行学习任务分析

对智慧技能的分析是从终点技能开始，“逆向”或“自上而下”进行的。分析的意

图是揭示构成终点目标的较简单的部分技能。在分析的第一层次，由信息加工分析

得到的构成步骤通常是与由学习任务分析揭示的部分技能相对应的。但我们应仔细

认识到按顺序排列的步骤和下位技能之间的差异。按顺序排列的步骤是个体在执行

任务时所做的（已习得的性能），而下位技能是个体必须从最简单的技能开始依次学

习的。

对任何给定的智慧技能，通过问如下问题，可以确定其下位技能：“为了学习这一

技能，学习者应具备哪个或哪些较简单的技能？”（Ｇａｇｎ，１９８５）一旦确定了第一组下
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位（使能）技能，就可以重复这个过程，对每一个下位技能提同样的问题。这样产生的

下位技能就变得越来越简单。通常，根据学生特点的知识，层次最低水平的技能学生

已经知晓，并不需要学习，这时分析过程可以停止。这一停止点因学生的教育背景不

同而变化。例如，对以前没有习得母语语法规则的学生来说，其学习外语语法规则的

层次将有更多。

智慧技能的支持性先决条件

多种学习在作为先前的基础时，可能对智慧技能的获得具有支持性。这意味着

先前习得的性能对终点技能的学习，虽然不是必要的，但确实是有帮助的。

例如，言语信息常有助于学生获得智慧技能，这大概是因为它促进了教学中的言

语交流。怀特（１９７４）的一个研究中有一些关于言语信息与智慧技能学习关系的好例

子。怀特开发并验证了一个智慧技能的学习层次，该智慧技能是：“在一个将（某一物

体的）位置和时间联系起来的曲线图上找出指定一点的速度。”在其最初的形式中，试

验性的层次包括与信息有关的性能，如“说出位置—时间图的斜率是速度”和“用量角

器上的单位表示斜率”。怀特的调查结果表明，虽然这些性能对智慧技能的学习可能

有帮助，但并不是必要的。怀特和加涅（１９７８）的一个研究进一步证实了信息具有支

持性，这与必要的先决条件不同。

在教学设计过程中，考虑几种支持性的先决条件，有时是必需的。根据教学传输

的方式不同，可以把这些支持性条件引入某节课，或者在某课题或某课程的有序过程

中给它们留一席之地。智慧技能学习所需要的三个支持性先决条件描述如下。

信息作为支持性的先决条件

如上所述，言语信息只是通过促进交流而支持智慧技能。例如，规则学习中的概

念采用了符号形式。言语信息的另一个可能的功能是为智慧技能的提取提供线索

（Ｇａｇｎ，１９８５）。通常，在学习智慧技能的同时也包括了相当多的信息。信息支持学

习过程，关键是在教学设计过程中，不要将智慧技能与信息“混淆”起来。

认知策略作为支持性的先决条件

运用认知策略可以支持智慧技能的学习。例如，如果学习“正负整数相加”的学

生已获得想象“数轴”的认知策略，那么就可以促进所要求的规则的学习。一般来说，

认知策略可以加速智慧技能的学习，使它们更易于提取，并有助于迁移到新的问

题中。

态度作为支持性的先决条件

积极的态度对智慧技能学习的支持效应得到广泛承认。有可能的是，学习者对

某学科的态度影响了对该学科的学习、保持及运用的难易（Ｍａｇｅｒ，１９６８）。在学生对

某学科如数学的行为中，可以很容易地观察到态度与学习之间的关系。布卢姆
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（１９７６）考察了“学生原有的情感特点”对学校学科成绩影响的有关证据。马丁和布里

格斯（１９８６）对文献的回顾表明，态度学习与认知技能的学习有很强的相关。

学习任务分析和其他学习类型

学习任务分析的基本原则也可适用于除智慧技能以外的学习，即认知策略、言语

信息、态度、动作技能。分析的目的是相同的———识别出必要性的和支持性的先决条

件。但将学习任务分析应用于这些学习类型的过程显然不同。例如，言语信息和态

度这样的性能，不像智慧技能那样是将各从属部分组合起来而习得的，因而先决条件

就倾向于是支持性的而不是必要性的。表８．１总结了由五类学习结果分析得到的必

要性和支持性的先决条件。

表８．１　五类学习结果的必要性和支持性先决条件

学习结果类型 必要性先决条件 支持性先决条件

智慧技能 　智慧技能的较简单的组成成
分（规则、概念、辨别）

　态度、认知策略、言语信息

认知策略 　具体的智慧技能 　智慧技能、态度、言语信息

言语信息 　有意义组织的一套信息 　言语技能、认知策略、态度

态　　度 　智慧技能（有时）
　言语信息（有时）

　其他态度、言语信息

动作技能 　部分技能（有时）
　程序性规则（有时）

　态度

　　来源：犃狀犪犾狔狊犻狊狅犳狅犫犼犲犮狋犻狏犲狊（狆．１４１）犫狔犚．犕．犌犪犵狀，１９７７．犐狀犔．犑．犅狉犻犵犵狊（犈犱．），犐狀狊狋狉狌犮狋犻狅狀犪犾犱犲狊犻犵狀．
犆狅狆狔狉犻犵犺狋１９７７犫狔犈犜犘．

先决条件：认知策略

学习、记忆、思维的认知策略的先决条件是一些非常基本和简单的心理能力。例

如，记住一系列项目的一种有效的认知策略是对每个项目生成一个不同的心理表象。

这个例子中的必要性先决条件是形成视觉表象的能力，这一能力是非常基本的能力。

解复杂数学题的一个有效认知策略是将问题分解成几部分，然后寻找每部分的解决

方法。其先决能力是将言语描述的问题情境分成几部分的能力。这也是一个相当简

单的基本能力。

不管认知策略的必要性先决条件可能是什么，对于其在多大程度上依赖先天因

素（随成熟而发展的因素）、多大程度上是后天习得的这一问题上存在着分歧。凯斯
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（Ｃａｓｅ，Ｒ．，１９７８）和加涅（１９７７）对这些问题进行了探讨。皮亚杰（１９７０）的发展理论认

为成熟因素起着重要作用。相反，加涅（１９８５）提出起执行作用的认知策略（如按顺序

组织事物）是对习得的智慧技能的概括。但有趣的是，如果从智慧发展的观点来看，

两个过程（成熟或学习）都要经过相当长的一段时间才能对认知策略产生影响。

认知策略学习的支持性的先决条件包括一些智慧技能，这些技能对学习者学习

具体材料或解决具体问题可能有用。有关的言语信息也起着支持的作用。如同学习

其他各类性能一样，喜欢学习的态度可能也是有益的。

先决条件：言语信息

要学习和贮存言语信息，学生必须具有一些基本的语言技能。许多学习理论

认为信息是以命题形式贮存和提取的。如果这是事实，那么学生必须具备根据句

法规则形成命题（句子）的必要性先决技能。这些技能可能在生命的早期就已

习得。

当言语信息（不管是单个项目还是较长的段落）出现在一个较大的有意义的信息

背景中时，似乎最易于习得和保持。这一背景可以是在获得新信息之前刚习得的，也

可以是在很久以前习得的。在第五章，我们曾将有意义的背景描述为学习的条件，并

将其归入言语信息学习的支持性先决条件。

态度支持言语信息的学习，正像它们支持其他类型的学习一样。已经发现许多

不同的认知策略支持词语系列学习（参见Ｇａｇｎ，１９８５；Ｒｏｈｗｅｒ，１９７０）。具体的策略

还有助于文章段落的保持，如记住教科书中一章的概要（Ｐａｌｉｎｃｓａｒ＆Ｂｒｏｗｎ，１９８４）。

先决条件：态度

要获得特定的态度，学生需要事先习得特定的智慧技能或言语信息。在这一意

义上，习得的性能是态度学习的必要性先决条件。例如，要获得“相信袋装食品的标

签”这一积极态度，学习者可能需要具备（１）理解标签上的说明所需的智慧技能；

（２）关于食品成分的各种言语信息。

如表８．１所示，各种态度彼此之间可能存在相互支持的关系，或者一个态度可能

支持另一个态度的习得。例如，对某政治候选人的偏爱较易使一个人也偏信该候选

人所在党派的政治观点。在更一般的意义上，对人物榜样的尊重程度影响该榜样的

态度被采用的可能性。

除了在某种特殊意义上发挥必要性作用外，言语信息对态度的建立还具有支持

功能。有关个体行为选择所在情境的知识有助于促进态度的习得。例如，如果个体

理解了能诱使他采取酒后不开车行为的社会情境（如同伴的压力），那么他可能较容

易习得“酒后不开车”的态度。
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先决条件：动作技能

如第五章所描述的，动作技能常常由好几个部分技能构成，当先个别练习部分技

能，然后在整个技能的练习中将其组合起来时，这样的学习是有效的。在这种情况

下，部分技能对整个技能的学习起到了必要性的先决条件的作用。

具有这种作用的另一个动作技能的成分是“执行子程序”（Ｆｉｔｔｓ＆Ｐｏｓｎｅｒ，１９６７），

有时它是作为动作技能学习的最初步骤而习得的。例如，自由泳包括的执行子程序

是选择手臂、腿、身体和头的运动顺序。即使在整个技能练习之前，游泳者也可以受

到正确执行这一顺序的指导。在表８．１中，这些子程序被称作“程序性规则”。当在

技能本身之前独立习得时，可以将这些子程序归入必要性的先决条件中。

对动作技能的学习及其可能产生的行为表现的积极态度通常是重要的支持性先

决条件。

教学课程图

在智慧技能领域，我们通过指出技能之间的层次关系，即辨别是概念的先决条

件，概念是规则的先决条件，规则是问题解决的先决条件，描述了技能的图解。图８

５用图解法显示了这些关系。
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图８ ５　智慧技能领域中目标间的层次关系

将来自不同领域的目标间的关系（如智慧技能和态度之间的关系）加以形象地表

示更为困难。布里格斯和韦杰（１９８１）描述了一个被称作“教学课程图”的系统来说明

这些关系。教学课程图表示了各教学目标间的功能关系。它从确定终点智慧技能目

标开始，然后提出如下问题：“与这一目标的获得有关的其他目标是什么？”（或者是必

要的技能，或者是支持性先决条件）。在智慧技能中必要性先决条件的层次关系是以

与图８ ５中所示的相同方式来描绘的。图８ ６说明了与终点目标相联系的支持性

目标，对每个支持性目标，还指出了它们不是来自同一领域。
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例如，在计算机技能教程中的终点智慧技能目标可能是：“学生将能演示

ＭｉｃｒｏｓｏｆｔＷｏｒｄ的使用（一种复杂的规则使用技能）。”相关的终点态度目标可能是：

“学生选择使用计算机作为文字处理器来打印作业而不是手写。”学生将学习必要的

智慧技能来应用这些技能，但仅有这些技能不足以形成态度。与使用文字处理器这

一目的有关的支持性目标可能有帮助。这类支持性目标的例子如下：

１陈述文字处理器的不同功能，如编辑、拼写检查、语法检查、打印与保存。

２陈述使用文字处理器的优点———易于修改草稿，添加图表，文件的电子转

移等。

３陈述打印的材料较之手写的材料的优点（干净、格式化、剪切和粘贴、图表）。

在学习使用文字处理器的智慧技能时，不需要上边所列的任何一个言语信息目

标；也就是说，它们不是必要性的先决条件。但学生可能已经从学校里获悉了很多整

洁呈现的作业的优点。图８ ６用图解法指出，信息支持“使用计算机的态度”的形

成。言语信息目标与态度目标之间的三角形说明的是如下的事实，即这是两个不同

领域的交叉，并提醒设计者，完成终点目标可能需要不同的学习条件。三个言语信息

目标彼此不是必要性的先决条件，但可以按上下文的（支持性的）顺序来教。来自同

一领域的各目标间的关系用实线连接。

图８ ６　表明言语信息目标对态度终点目标支持关系的教学课程图

图８ ７显示了与该终点目标有关的最高水平的智慧技能即规则运用：“通过打
字、编辑和打印文本来演示文字处理器的使用。”

这个目标作为必要性先决条件，在功能上与终点态度目标相关联。这一关系再

次用图解表明，用连接线上包含的ＩＳ（智慧技能）符号说明这里存在领域的改变，意味
着智慧技能在功能上与态度的获得有关联。

表示领域转变的三角符号鉴别出了来自有促进作用的领域的技能。在开发某些
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图８ ７　表明使用文字处理器任务的使能智慧技能目标的教学课程图

学习任务的教学顺序时，可能有好几次这样的领域改变。具体的符号并不重要。我

们用内含Ⅵ的三角形表示言语信息，用内含ＩＳ的三角形表示智慧技能，用内含ＭＳ的

三角形表示动作技能。重要的是应认识到领域的改变，因为这具有重要的设计含义。

“演示文字处理器的使用”这一目标是智慧技能，需要其他先决智慧技能，包括编

辑器、自动换行、文件处理器、格式化及其他概念。与这些概念有关的目标也按层次

的方式以图解法显示在图８ ７中。

注意，打字的动作技能是使用文字处理器的先决条件。能够击键打字还是一种

技能，有助于学习者利用文字处理器，但击键打字的技能对学习使用文字处理器来

说，不是必要的。

当目标来自不同领域时，设计者要将目标彼此联系起来，教学课程图技术有助于

设计者完成这一任务。它还让设计者看到教学中何时存在漏洞以及是否存在一些额

外的、似乎与任何终点目标都无关的“朽木”目标。

下位技能和起点技能

术语“起点技能”和“下位目标”一般适用于描述与具体某节课有关的目标。例

如，一节课可能有一个或多个终点目标。使能目标是与这些目标有关的下位目标。

希望学生在课前就已具备的起点技能也是终点目标的下位目标。它们是必要性的或
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支持性的先决条件，但不会在课上教。在层次图和教学图中，虚线以下的那些技能表

示的是起点技能，图８ ８说明了这一点。以这种方式确定起点技能后，就有可能建

构一个预备测验，看学生是否具备了学习这节课所必需的技能。

图８ ８　使用文本编辑器这一任务的教学课程图（标明了起点技能）

整合的目的

加涅与梅里尔（１９９０）共同为教学设计提出了一个要求，即当学习目的发生在课

和教程中时，基于多重整合的目标来确定学习目的。整合的目的被看作是合并了而

不是取代了各种单一的教学结果类型（事实、概念、规则、策略）。加涅与梅里尔提出，

应根据人们所从事的更全面的活动（他们称之为“事业”）来看待多重目标的整合。事

业的进行可能依赖于言语信息、智慧技能、认知策略的某些结合，所有这些都通过其

涉及的共同目的而联系起来。根据事业的含义，动作技能与态度同样涉入其中。在

事业图式是更复杂活动的组成部分这一意义上，事业图式是建立在一种或多种学习

结果类型之上的。教学设计者需要识别出某一终点事业的目的及其成分技能与知

识，然后设计教学以使学生能获得达到这一整合结果的性能。

加涅与梅里尔还提出，各种事业的不同整合目的在记忆中表征为不同类型的认

知结构。每一种类型的事业在记忆中是由一个图式表征的，该图式反映了该事业类

型的目的或意图，反映了参与该事业所需的各种知识与技能，反映了一种方案，该方

案表明了事业何时及如何要求每条知识或技能。表征这些目的的图式的一般形式见

图８ ９。
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图８ ９　事业图式的一般形式

来源：犌犪犵狀牔 犕犲狉犻犾犾，１９９０，犐狀狋犲犵狉犪狋犻狏犲犌狅犪犾狊犳狅狉
犐狀狊狋狉狌犮狋犻狅狀犪犾犇犲狊犻犵狀，犈犱狌犮犪狋犻狅狀犪犾犜犲犮犺狀狅犾狅犵狔犚犲狊犲犪狉犮犺犪狀犱
犇犲狏犲犾狅狆犿犲狀狋３８（１）：２３ ３０．

总　　结

任务分析指几种不同的、相互联系的程序，执行这些程序是为了产生设计和确定

教学条件所需的系统信息。本章描述的两种程序是信息加工分析和学习任务分析。

这两类分析都是从课或教程的终点目标开始的。

信息加工分析描述了学习者在执行他们的学习任务时所采取的步骤。这些步骤

包括：（１）输入信息；（２）行动；（３）决策。特别重要的是，这种分析一般都揭示了心

理运作过程，它包含于行为表现之中，但不能像外显行为那样被直接观察到。行为表

现中的各种步骤可一起表示在流程图中。这种分析的结果展示了（或暗含了）一些性

能，这些性能是终点目标的行为表现的构成成分，必须得习得。

这些成分本身也是教学目标，叫做“使能目标”，它们支持终点目标的学习。此

外，也需要对它们进行进一步分析（以学习任务分析的形式）以揭示其他使能目标。

任务分类的目的是为设计有效教学所必需的学习条件提供依据。教学的目标被

分为智慧技能、认知策略、言语信息、态度或动作技能。正如前几章指出的，每类教学

目标在学习所需的条件方面有不同含义，这些含义可以融合到教学的设计中。

学习任务分析的目的是确定终点目标和使能目标的先决条件。区分了两种先决

条件———必要性的和支持性的。必要性先决条件是所习得性能的组成成分，因而其

学习必须事先进行。其他的先决条件使某个性能的学习更容易或更迅速，从这个意

义上说，它们可能是支持性的。

在复杂技能逐步被分解成较简单的技能这一意义上，智慧技能类型的终点目标

可以分析为先决条件的连续水平。这类分析的结果是学习的层次，它是安排教学顺
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序的基础。其他类学习目标的先决条件不形成学习层次，因为它们的先决条件不以

智慧技能的形式而相互联系。

对特殊类型的终点目标来说，可以识别出一些支持性的先决条件。例如，与任务

相关的信息通常支持智慧技能的学习。对课或教程目标的积极态度也是支持学习的

一个重要来源。注意、学习、记忆的认知策略可被学习者用来支持这些过程。通过使

用教学课程图可以将这些支持性的关系图示出来。

针对一个以上的目标安排教学可能只是一个设计教学程序以确定先后次序的问

题。这在主要由智慧技能构成的课题中尤为明显，在这些课题中，一节课（如简分数

的加法）之后会接着一节假分数的课，随后又会跟着一节分数化简的课。但单一目标

的课的线性顺序对多种目标的课来说可能不能令人满意，因为它不能帮助学习者习

得各种成分目标之间的相互关系。相反，看来可能的是，这些目标的某些整合可被看

作是表达联合目的的一种方式。这样的整合不会取代构成模块或教程目的的多重目

标，但实际上将融合几种不同的目标。

当在模块、章节或教程这一更全面的意义上考虑教学时，可以很明显地看到多重

目标经常出现。加涅与梅里尔（１９９０）提出，整合的目的在认知空间中由事业图式来
表征，其核心的整合概念是整合性的目的。与整合目的相联系的是事业方案及各种

言语知识、智慧技能、认知策略的项目，必须习得这些项目以支持所要求的行为表现。

这些行为表现被组织在一个被称作事业的有目的的活动中。事业的例子有：操作一

项设备、讲授某一科学主题、向某人进行求职咨询、就如何使用杂草切除机给予指导。

表征了事业的目的并包括了与目的有关的知识技能的图式就是事业图式。

教学设计必需确定出获得事业图式的条件。除了作为构成要素的知识与技能

外，该图式还包括了一个把这些技能与目的联系起来的陈述性知识的方案。这一方

案的目的是提示学习者学习各种事实与技能的目的———与要完成的事业的关系。从

这些特征来看，事业图式被看作是一个在培训的迁移中有实质性积极影响的因素。
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第 九 章
　

设计教学顺序

为实现学校教育目的的学习在一段时期内发生在多种场

合。在学习某一具体性能之前要先学习先决性能，之后要学习

更复杂的性能。我们一般将一整套性能的具体说明称之为课

程或教程。

课程或教程要求我们确定目标的顺序。教育或培训机构

的目的是在能促进有效学习的教程中建立顺序。最明显的顺

序是由简单的技能（先决技能）到复杂的（终点）技能，其中，复

杂的技能需要较长的时间才能获得。另一种排序原则就是根

据学习内容的意义不断增加的程度来排列目标。我们从认知

学习理论（Ａｎｄｅｒｓｏｎ，１９８５）了解到，学生的原有知识对他们今

后学习的内容及速度是一个至关重要的决定因素。赖格卢思

和斯坦（Ｒｅｉｇｅｌｕｔｈ＆Ｓｔｅｉｎ，１９８３）在其“教学的精加工理论”中

从宏观水平对排序问题进行过阐述。精加工理论主张排序应

该结构化，先给学生呈现要学习的概念、程序和原理的概要，然

后再呈现该概要的精加工或扩展的内容。概念、程序及规则的

组织是由简单到复杂，由一般到个别。

在课程和教程设计的多种水平上都能遇到排序问题，而且

这些问题在各个水平之间各不相同。教学的有效顺序这一问

题与教程的组织密切相关。本章描述了一种组织教程的程序，

即自上而下、由一般的目标到更具体的目标，并利用了前几章

描述过的学习类型间的功能关系。本章将讨论三种基本的教

学顺序类型———层次顺序、以知识为基础的顺序和螺旋式顺

序，最后讨论怎样整合多重不同的目标类型。

正如第八章论述的，一旦指定课程或教程的目标或目的确

定了下来，接下来就要确定主要的教程单元，其中每个单元可
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能需要几周的时间来学习。在每个单元中，要确定每个单元学习结束时要达到的具

体目标。最高水平的单元目标通常是教程目标的先决性能，因为这些单元目标一起

使得教程所要求的行为表现成为可能。对单元目标还要继续分析以确定支持性的或

使能目标，这些目标被组织成课。最后，分析每一组课的目标以确定任何支持性的或

使能目标。这一过程在起点技能确定出来时就结束了。起点技能是与将要教的目标

有关的目标，而且认为学生已经具备。

通常，每节课都要进行排序以保证较低水平的目标最先教授。由于智慧技能的

亚类之间存在层次关系，因而这一点对智慧技能来说尤为重要。对智慧技能之间的

顺序关系要比对其他习得的性能了解得更多。来自其他领域的、能支持智慧技能学

习的目标被组织成智慧技能的结构。这一程序假定，智慧技能目标是主要的终点目

标。然而，假如终点目标是态度而不是智慧技能，如工作安全教程中的终点技能，那

么就必须识别出对此目标起支持作用的智慧技能。不同领域的目标的整合可以用第

八章介绍的教学课程图的形式来表示。最后，对个别的课进行计划以便将相关的技

能整合成课的全面课程来实现教程的目的。

关于专业术语的一个问题是“教程”（ｃｏｕｒｓｅ）一词有多种不同含义。如心肺功能

恢复教程与计算机素养教程就截然不同。前者有严格限定的标准来判断所要求的技

能是否掌握。心肺功能恢复教程的教师对目标、行为表现的标准以及教完该教程所

需的时间量有着基本一致的看法。而且该教程的目标数相对要少些。与之相比，计

算机素养教程的课程更宽广；对终点目标的看法不一，而且该教程的总目标数相

当多。

界定教程的另一个问题是，由确定教学的时数而施加的限制。如大学中的一门

持续三学期的教程通常表明每学期要有４８小时的教学接触时间。在公立学校，一门

教程表示大约１８０小时的正式教学。在军队中，培训教程所需要的时间可以从１小

时到１０００小时不等！在设计教程和单元目标时必须仔细考虑教程的时间。

在组织教程方面没有标准的水平可以利用（除了假定教程包含两节或更多的课

以外）。即使是非常大的一门教程也可以按以下五种行为结果的不同水平加以描述：

１终身目标：意指在教程学完后，所学内容将来要继续运用；

２教程结束时的目标：指教程教学刚刚结束时的预期的行为表现；

３单元目标：界定了在整个教程的组织中有共同目的的目标群上预期的行为

表现；

４具体的表现性目标：是在某一教学阶段获得的具体结果，而且很可能处在任

务分析的适当水平上；

５使能目标：是具体的终点目标的必要性或支持性的先决条件。
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教程组织的实例

考虑到本书内容的性质，我们选择教程组织水平来加以说明，这是教学设计方面

的一门研究生教程。该教程是教学系统设计方面的博士生课程计划的一部分。课程

计划中的有关教程还有学习理论、研究方法、统计、各种教学设计、设计理论以及教学

传输模式。修习该教程的学生一般在一种教学领域如科学教育或教育媒体、教育管

理领域获得了硕士学位。他们中的大多数已在教学设计理论方面修完了一门入门

教程。

教会学生根据某种已确认的教学需要或目的来设计自己的教程。要求他们遵循

“从一般到个别”的教程设计要求，在几种水平上陈述其教程的目标。

对教学设计方面的研究生教程的目标水平可说明如下。

１ 终身目标。学完该教程后，学生将通过如下方式继续提高其教程设计技

能：（１）修习其他设计教程；（２）在要求他们修改已学过的模型或创造新的模型的

情境中，寻求多种机会应用设计技能。学生会根据理论、研究和前后一致原理来选

择利用或创造系统的教程设计程序；他们将选用经验资料来改进和评价自己的

设计。

２教程结束时的目标。到该教程结束时，学生将能演示执行或计划教学设计系

统模型中的每一步的能力，从需要分析到总结性评价（在我们假设的教程中，付出的

努力集中在阶段２上，如表２．１所开列的）。

３单元目标。学生将通过完成代表下列教程单元的设计阶段来完成四次连续

的作业：

单元Ａ　学生将生成教程组织图，以说明终身目标、教程结束时的目标和单元目

标，并针对评价学习者工作的那些目标水平而附有对学习者行为表现的测量。

单元Ｂ　学生将以书面形式生成智慧技能目标的学习层次，而且还将设计出教

学图来说明如何根据智慧技能亚类的相互关系及与其他学习结果领域目标的关系来

安排层次中先决技能的顺序。

单元Ｃ　学生将以书面形式生成一篇课时计划或教学模块，写出所建议的学习

活动所基于的基本原理。

单元Ｄ　学生将参照单元目标生成一个测量学生的工具。

４具体的表现性目标（适合于上面的单元Ｃ）。

（１）陈述所计划的课的目标或使能目标。

（２）按领域（如合适的话，按亚领域）将目标分类。
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（３）列出所采用的教学事件及每个事件所基于的基本原理；还要提供省略事件

的依据（为什么要省略）。

（４）描述每个事件的内容与活动。

（５）描述每个事件所需要的媒体或材料。

（６）对决策４和决策５，给出基于学习条件的基本原理。

（７）写出教学计划或一套处方以开发课。

贯穿该教程始末，学生与学科专家合作，分析与设计真实的教程。为促进对设计

过程的学习，教员把教学分解为一些单元，每一个单元都有一张详细的标准清单，要

求学生反思过程的每一步。学生将单元作业和标准清单上交，以获得教员的反馈。

教程的顺序带点时间性（过程的第一步先教），但在每一步中，较低水平目标的教学先

于较高水平目标的教学。

刚才描述的目标水平是组织教程的一种方式。这种组织是从上至下进行的，从

教程目标到个别课的目标水平。但课内的活动也必须加以组织和排序；也就是说，必

须计划构成该课的教学事件的顺序。计划的这一部分很大程度上取决于给学习者提

供多少支持，因为选择一些教学事件并设计到课中就意味着那些没有被选进去的教

学事件要由学习者自己提供。

我们用初中英语写作课程来作为顺序设计的四种水平的例子（见表９．１）。这里

的顺序问题显然出现在教程水平，而且对于单一教程的课题（如“写段落”）可能有一

个问题需要解决。顺序问题的第三个也就是至关重要的水平，关注个别课（如“用独

立的分句造句”）中的技能顺序。最后的问题是发生或计划要发生的事件的顺序，这

些事件将导致一堂课的成分目标如“使主语和动词在单复数上保持一致”的获得。每

一水平有不同的考虑。

表９．１　教学顺序问题的四种不同水平

单　　元 例　　子　 顺 序 问 题

水平１ 　教程或教程
顺序

　论文写作
　短篇故事
　创造性写作

　教学先决概念及吸引学习者注意的最
佳教程顺序是什么？

水平２ 　课题或单元 　构建主题
　写段落
　创设过渡
　人物塑造

　如何安排教程主要单元的顺序以实现
教程目的？

水平３ 　课 　造一个主题句 　怎样呈现造主题句所需要的下位技能？

水平４ 　课的目标 　识别主题句、支持
性的句子与过渡句

　单独一节课的目标将以何种顺序排列？
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教程和课程的顺序

决定教程的顺序，主要是回答如下问题：“各单元应按什么顺序呈现？”人们可能

想确信，任何给定的课题所必需的先决信息和智慧技能先前已经习得。例如，在算术

中，分数加法这一课题是在学生学会了整数乘除法后才介绍的，因为分数加法运算要

求更简单的运算。在科学教程中，人们关注的是“测量变量”的技能要先于像“用图表

示变量间的关系”这一课题。在教社会学科的课题“比较不同文化的家庭结构”之前，

人们期望学生要理解“文化”这一概念。

赖格卢思和斯坦（１９８３）在描述教学的精加工理论时把教程中教学顺序的模式称

为宏观水平排序。精加工理论所论述的内容包括概念、程序和原理。该理论主张教

学内容应结构化，以便先给学生呈现一种特殊类型的总述，叫做概览（ｅｐｉｔｏｍｅ），其中

包含一些一般的、简单的与基本的观念。接下来的教学可以呈现对前面观念进行精

加工的更详细的观念。在这之后是对概览的回顾并描绘最近的观念和早先呈现的观

念之间的关系。这种总述、精加工、总结和综合的模式不断进行，直到达到学科各方

面理想的覆盖水平为止。

教程和课程的顺序通常呈现在范围和顺序表中，这些表格对整个教程或整套教

程中要学习的课题加以命名并呈现在矩阵中。泰勒（Ｔｙｌｅｒ，１９４９）曾使用过这种方法，

这种方法在界定跨越内容课题的不同水平的技能方面迈出了很好的第一步。例如，

计算机入门教程可用表９．２来表示。

表９．２　计算机运用教程的学习目标类型和课题的范围与顺序矩阵

课题
内容

学　习　目　标　类　型

言语信息陈述 定义性概念分类 规则运用演示 态度选择

计算机

部　件
　定义———硬件、软
件、存储器、操作系

统、网络

　外存储器
　ＲＡＭ
　输入／输出
　中央处理器

　机器安装———将
各种设备连接起来

　爱护计算机———
维护

基本的

操　作
　操作的定义与目
的，如：应用程序、

文件复制、快 捷 方

式、文件夹、复制、移

动、删除

　系统部件：Ｃ盘、
驱动器、光盘网络驱

动、可移动磁盘、桌

面、文件夹、文档、回

收站

　程序查找、文件查
找、新建文件夹、文

件复制、文件移动

　轻松自在地进行
文件查找、把文件从

一处移动到另一处

语　言 　通用语言的定义、
目的和名称

　命令、语句、编译
器、解释程序

　输入、运行、调试
与保存程序

　选择重视控制计
算机操作的能力

社　会
问　题

　五类社会问题 　例如计算机偷窃、
计算机诈骗、侵犯版

权、公正、破坏他人

财产的行为

　使用病毒扫描；正
确引用知识信息

　做一个有道德的
计算机使用者
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　　这一范围和顺序矩阵决不是全面的，它仅表示了四类学习结果，但它演示了设计

者是如何将课题与技能结构化的。确定预期的情感结果是十分有用的。在计算机教

程中，显然大多数的学习结果是指向获得智慧技能。但在社会问题单元里，如果学习

者要以一种积极的方式对使用计算机作出反应，那么态度学习结果就是最重要的。

单元终点目标可以在教程水平的教学课程图里与教程目标或目的联系起来。图

９ １表明了计算机入门教程的教学课程图。在这个例子中，单元１和４的教学顺序

并不是至关重要，因为智慧技能目标是相当独立的。但单元１中的技能是单元２中

技能的先决条件，单元２中的技能又是单元３中技能的先决条件。而且，计算机的基

本术语和使用（单元１）是单元５中规则运用技能的先决条件。

　　　　
演示操作系统及

桌面功能的使用

讨论计算机在诈骗、偷窃、

隐私、破坏他人财产、公正

领域的误用的有关含义

选择教会他人正

确使用计算机

↑

















　　　　
演示使用计算机来准

备材料并让学生参与 →


↑






教学活动

演示网络

搜索引擎

↑




的使用

单元１：





互联网

演示所选

附件的使

↑




用

单元２：





附件

演示文字

处理器的

↑




使用

单元３：
文字




处理器

演示呈现

程序的使

↑




用

单元４：
呈现




程序

演示电子

制表软件

↑




的使用

单元５：
电子制




表软件

演示绘图

程序的使

↑




用

单元６：
绘图程序

单元１：操作系统　　　　　　　　　　　　　单元７：社会问题

图９ １　“计算机及其教育应用”教程的教学课程图

课题中技能的顺序

系统技术大大促进了课题中教学顺序的确定。一个课题可以有几个成分，而且

通常也确实是这样。例如，一个关于计算机硬件的课题可能包括如下目标：（１）识别

微机的部件；（２）演示如何开机及运行应用程序；（３）选择使用设备和软件，以免损

坏。值得注意的是，所有这三个目标都是用表现性术语陈述的。像“理解计算机”或

“赏识计算机设备”这样的目标是没有帮助的。这些陈述太含糊，对不同的人来说，可

能指称的是完全不同的事物。

分析课题目标，确定学习结果

在单元水平使用表现性目标尤为重要，因为设计者的目标是确定需要什么样的

课。但是，当每个单元的目标有许多必要性的下位条件和支持性的先决条件时，这会
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变得复杂起来。这时我们建议，纲要可以宽泛一些，只确定出单元的主要目标即可。

这些目标可以包括任一或所有的学习结果类型。正如教程及单元目标可以用教学课

程图表示一样，具体的单元目标也可以表示在教学课程图中。计算机教程的第１单

元的单元图见图９ ２。

图９ ２　单元１的教学课程图———图９ １所示的教学课程图的操作系统

这张图有更多细节，它表明了课题单元中各目标间的关系。教程图和单元图之

间的关系可以比作是世界地图与一系列各国的平面地图之间的关系。各国的平面地

图比世界地图范围小但更详细。

单元图还指出了来自不同学习结果领域的目标间的关系。其中一些是其他目标

的先决条件，因此必须在早先的课上教。

鉴别单节课

一般认为，一节课是在一定的时间内进行的，即学习者预期对一节课要花一定的

时间。显然，课的时间是不同的。对儿童来说，一堂课的时间要比成人短，因为儿童

的注意范围比成人要短。有时，设计者会遇到一节课只教一种学习结果的情况。这

种情况的原因在于，每类学习结果需要一套不同的学习条件，这正如第四、第五章所

描述的。然而，既然教一个单一目标所花的时间可能非常短，那么，认为每个目标都

要一节课来教是不行的。因此，常将具体的目标组织成不同的课。

依据表现性目标的最佳学习次序来备课，可能比担心同一节课上有不同学习结
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果类型更重要。实际上，一旦决定要根据不同的学习结果类型的功能关系以及在单

一一节课上花费的时间量而将不同的学习结果类型组织在一起，那么整合学习的必

要条件的过程就会十分直接。

图９ ３中所示的单元图表明，前面那张图中的具体目标是怎样组合为单节课

的。在这个例子中，该单元有两节课，每节课的时间约为一小时。如果教学时间为两

小时，那么整个单元有可能在一节课内教完。

图９ ３　表明下位技能如何组织成两节课的教学课程图

单元中课的顺序应基于目标间的先决关系。虽然这是十分松散的指导原则，但

却具有以下要求：（１）先前的学习支持新的学习；（２）应当进行学习分析以确定技能
是按一定顺序教的；（３）顺序必须完整；（４）无关的目标要去掉或在其他时间教。

表９．３总结了有关一个课题内每种习得的性能顺序安排的主要考虑。表的中间
一栏指出了排序的原则，这些原则适用于代表了学习的中心内容的具体性能类型。

右边一栏列出了与这种学习有关但发生在其他领域的排序考虑。

课中技能的顺序

下一级图示水平就是课时图，如图９ ４所示。课时图对单元图而言就像有关州的
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公路图对一张美国地图一样。课时图比单元图更小、更详细。虽然第十二章要讨论单

节课的设计，但这里我们介绍课时图的目的是想表明它如何与教程图和单元图相联系。

图９ ４　图９ ３中所示的第一节课的教学课程图

图９ ４所示的课时图将单元图中的一个或多个目标作为其终点目标。另外它
还包括了一些与终点目标的达成有关的下位目标。这些下位目标是通过问如下问题

而获得的：“学习者必须知道什么才能学习这些新技能？”还有必要问：“学习者已知道

的哪些内容有助于他们学习这些新技能？”学生的现有的一般知识反映了他或她学习

这节课的起点技能。设计者必须从有关受众的信息开始，对他们带到特定学习任务

中的技能做出推测。这通常意味着设计者必须对课中所涉及的智慧技能进行详细分

析。这只是组织因素，而揭示排序要求的方法还要详细描述。

在构建课时图的过程中，可能变得明显的是，需要教的技能不能在单一的教学时

间内完成。在这种情况下，可以将图分成两张课时图，每张代表一个教学时间。

在有些情况下，单元可能集中于某一个具体的学习领域，如动作技能、言语信息、

智慧技能、态度或认知策略。
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表９．３　与五种学习结果类型有关的合乎要求的顺序特征

学习结果类型 主要的排序原则 相关的顺序因素

智慧技能 　每种新技能的学习活动的呈现应
在原先掌握的下位技能之后

　可以回忆或新呈现一些言语信息来提
供每种技能的精加工及其使用的条件

认知策略 　学习和问题解决情境应涉及回忆
先前所获得的相关智慧技能

　与新学习有关的言语信息应事先习
得或在教学中呈现

言语信息 　对主要的子课题来说，呈现的顺
序应当从简单到复杂。新的事实应

通过有意义的情境引入

　通常假定读、听等活动涉及的必要的
智慧技能原先已习得

态　　度 　树立对信息源的尊重很重要。选
择情境之前应掌握有关的智慧技能

　与选择有关的言语信息应事先习得
或在教学中呈现

动作技能 　对至关重要的部分技能提供充分
练习并练习完整的技能

　首先学会执行性子程序（程序）

学习层次和教学顺序

智慧技能的性质使得有可能为其学习设计准确的条件。当建立了先决技能的适

当顺序时，教师或培训者就易于管理智慧技能的学习了。另外，对学习者来说，学习

过程还大大受到强化，因为他们突然意识到，他们知道了怎样做以前不会做的事情。

学习活动就处于一种积极兴奋状态，而不是“操练”和“机械复述”。

正如第五章所描述的，学习任务分析产生的学习层次将智慧技能目标安排成了

一种模式，表明了各目标间的先决关系。图９ ５说明了学习层次的另一个例子，不
过这次说明的是解决一类物理问题的技能。

将力的水平成分和垂

↑

直成分识别为向量

识别出作用于一个物体



↑

上彼此方向相反的力

平衡的条件：

∑Ｆｘ＝０；∑Ｆｙ＝



↑

０

把力及其方向表示成



↑

三角形的若干部分

区分力的



↑



大小和方向

识别三角形中



↑

的三角关系

识别三角形



↑

的组成部分

图９ ５　终点技能“将力的水平成分和垂直成分识别为向量”的学习层次

来源：犚．犕．犌犪犵狀，犜犺犲犮狅狀犱犻狋犻狅狀狊狅犳犾犲犪狉狀犻狀犵，４狋犺犲犱．，犆狅狆狔狉犻犵犺狋１９８５，犎狅犾狋，犚犻狀犲犺犪狉狋犪狀犱
犠犻狀狊狋狅狀，犉狅狉狋犠狅狉狋犺，犜犡．
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这里，课时目标是要找出处在平衡系统中作为向量的力的水平和垂直成分。

要学会正确执行这一任务，学生必须具备一些先决技能，这些技能在学习层次的

第二级水平上已表示了出来。具体讲，学生必须能够：（１）当被作用的物体处于

平衡状态时，识别出彼此方向相反的力；（２）把这些方向相反的力表示为三角形

的边，包括垂直边和水平边；（３）识别这些直角三角形的边和角的三角关系（正

弦、余弦等）。每一个下位技能还有先决条件，在层次中在这些技能下边表示了

出来。

先决条件意味着什么？先决条件是更简单的智慧技能，但这样的描述不足以识

别它，因为人们能指出好多比图中所描述的课时目标更简单的智慧技能。先决技能

与其上位技能有机地联系在一起，从这个意义上说，如果学生没有获得先决技能，那

么后面的技能就不能获得。考虑一下学生在演示“作为向量的力的水平和垂直成分”

时他们能做些什么。他们必须指出水平和垂直向量力的方向与值。这里的方向必须

“解决”产生平衡状态的彼此方向相反的力（先决技能１）。通过运用直角三角形的三

角关系，必须求出这些向量的值（先决技能２和３）。如果学生不具备这些先决条件，

那么他们就不能完成终点（课时）目标。反过来说，如果学生已经知道如何完成这些

下位的任务，那么学习完成课时目标就很容易和直接了。这些学生也有可能迅速学

会解决这个问题，也许甚至会具有所谓“发现”的那种敏捷性。

要识别一种技能的先决条件，就必须问，“学生必须具备什么技能才能学习这种

（新的）技能？缺乏这种技能，学习就不可能进行”（Ｇａｇｎ，１９８５）。换言之，先决智慧

技能是那些对迅速流畅地学习新技能十分关键的技能。要判断某人对刚才问题的首

次回答是否成功，可以检查新技能对学习者提出的要求并识别他或她在何处出错。

将这种方法应用于图９ ５中的课时目标时就会看到，那些设法识别出作为向量的力

的水平和垂直成分的学生，如果他们不能（１）识别出方向相反的力（处于平衡状态

的），（２）将力表示成三角形的组成部分，（３）识别直角三角形中的三角关系，那么他

们就有可能失败。这样，先决技能的确定应完整地描述先前习得的技能，这些技能是

很容易地获得新技能所必需的。

通过考虑学习者失败的方式来检查先决技能这一事实所起的作用，是强调了学

习层次与教师的诊断任务的直接关系。如果发现某一学习者在学习新智慧技能时有

困难，那么第一个诊断问题可能是：“该生没有掌握哪些先决技能？”接下来的诊断要

力图发现学习者需要学习什么。要学习的内容很可能是学习层次所指出的，即一种

先决智慧技能。如果是这样的话，就可以设计适当的教学来让学习者回到学习顺序

的轨道上来，从而继续得到积极的强化。
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教学顺序的其他类型

基于知识的顺序

教育超媒体中有关适应性导航支持的早期工作在基于网络的教学资源中采用了

排序的思想（Ｂｒｕｓｉｌｏｖｓｋｙ，２０００）。在今天的数字化（在线）适应性超媒体应用中，一部

分教学设计是通过仔细安排学习者学习材料的顺序来进行的（Ｔｈｏｍｓｏｎ，２０００）。这

种教学排序的方法是基于如下观念：某些模式可被用来指导教学超媒体应用的设计

（Ｔｈｏｍｓｏｎ，２０００；Ｍｅｒｒｉｌｌ，１９９８）。这一方面的研究涵盖了几个领域，包括软件工程、教

学设计、超媒体设计与人工建模。

虽然大多数超媒体开发过程没有提供机制来将概念性信息的排序包括到应用设

计中，但一个叫“超媒体教学设计应用模式”的模型将与教学领域的概念相联系的结

构描绘成概念地图（Ｔｈｏｍｓｏｎ，２０００）。在概念地图中，教学设计被表征为有组织的模

式，然后在开发阶段被用来自动生成适合于具体教学目的的教学超媒体应用

（Ｔｈｏｍｓｏｎ，２０００）。

在过去的几年中，特别是随着教育资源元数据的标准化以及引入互联网来进行

在线学习，教程材料的自动排序成了一个重要的研究课题。排序可有助于生成与学

习者需要最佳匹配的超媒体文件（Ｆｉｓｃｈｅｒ，２００１）。学习者中心的、学生控制的界面这

一概念能够（１）根据学生的学习要求或他们正在学习的内容而启动个别化的培训内

容；（２）适应学生个别化的学习风格与偏好；（３）与学生已有的知识相对应。

为在线学习安排内容的顺序

对在线学习而言，课程排序的目的是为学生提供最合适的、针对个体而安排的学

习知识单元的顺序以及学生要完成的学习任务（例子、疑问、问题等）的顺序（Ｆｉｓｃｈｅｒ，

２００１）。换句话说，课程的排序有助于学生找到通过学习材料的“最佳路径”。现代的

排序程序是专家系统，不只是选择出“下一个最佳”的任务———它们能把所有可利用

的任务划分为“无关的”与“有关的”。例如，如果一项任务已经完成或因为缺乏先决

知识与经验而不准备学习，那么它就会被视作“无关的”。在排除了“无关的”任务后，

排序引擎搜索并找到“最佳的”相关任务。在超媒体中，每一项学习任务都以单独的

页面呈现，区分“准备就绪的”、“没有准备的”或“最佳的”任务的能力是适应性导航支

持的一个直接的前提条件（Ｆｉｓｃｈｅｒ，２００１）。适应性导航支持是能够把机器的力量与

人类的智能整合在一起的一种界面———用户在看一个“智能”系统的观点的同时可以

自由地做出选择。从这种观点来看，可以推测，适应性导航支持是一种为适应性的超
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媒体系统添加一些“智能”的自然方式。

互联网的发展不仅影响了适应性的教育超媒体系统的数量，而且影响了所开发

的系统的类型。所有的早期系统实际上是在学习实验室中加以运用来探索新的学习

方法，而适应性学习则是在教育情境中进行研究的。与之相对照的是，大量新近的系

统为开发在线教程提供了完整的框架甚至创作工具。许多适应性的学习创作工具的

出现不仅表明了适应性的教育超媒体的成熟，而且是对网络所引发的要求（用户适应

性的远程教育教程）的回应（Ｆｉｓｃｈｅｒ，２００１）。

基于知识的教学排序技术

如上所述，超媒体的应用允许在如何安排教学材料的顺序方面有灵活性。对需

要支持的学生，设计者可以包括补充性的学习支持，但并不强迫每个人都使用它。或

者，在学习者从一个水平的理解深入到另一个水平的理解时，设计者可以给学习者提

供备择的学习路径供其选择（远程学习资源网络，２００３）。超文本不做的一件事情是

解除设计者提供某种类型的结构的责任。这在材料本身没有蕴含具体的顺序时尤为

正确。设计所提供的结构应帮助学生把握新材料之间的关系以及新材料与学生已知

事物之间的关系。

超媒体用户的一个可观察的特征是他们在应用过程中所采取的路径。超媒体教

学设计的一种排序技术，叫作记录浏览行为，这一技术捕捉到了用户在超媒体应用程

序中浏览行为的记录，然后对不同用户进行比较并将这些用户进行分组（Ｔｈｏｍｓｏｎ，

２０００）。同一个超媒体应用程序的不同用户，如果他们的目的和技能水平相对接近，

而且被分入某一组的一名用户有可能从同属该组的其他用户浏览过的页面中受益，

那么他们应该有相似的路径。

超媒体教学设计的第二种排序方法叫作记录浏览过的材料，这一方法考虑的不

是通过超媒体的路径，而是用户所浏览的材料（Ｙａｎ，Ｊａｃｏｂｓｅｎ，ＧａｒｃｉａＭｏｌｉｎａ，＆

Ｄａｙａｌ，１９９６）。用户访问的每个页面，连同他们在该页面上花费的时间，都被表示为

一个向量的一部分。然后把不同用户的向量进行聚类，这些类被用来对用户进行分

图９ ６　螺旋顺序模型

类（Ｔｈｏｍｓｏｎ，２０００）。

螺旋顺序

螺旋顺序是构设课程的另一种方式。

为使螺旋顺序形象化，可以想象一圈一圈从

下旋到上的弹簧。螺旋的周围是不同的主

题或不同类型的技能，随着教程的进展，这

些主题或技能将在后续的更高水平上再次

学习，见图９ ６。螺旋顺序在外语教程及许多职业技能教程中尤为明显，在这些教程
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中，随着学生在整个教程中不断对其技能进行精练，其胜任力也得以形成。

语言学习模型

一门语言教程一般有许多不同类型的技能表征为论题，如词汇（言语信息）、语法

（规则运用）、语音（规则运用与动作技能）与会话（规则运用与问题解决）。课程是穿

过每一主题的一个螺旋系列；螺旋中的每一环包括的目标的层次与复杂水平不断增

加。最佳地表示这类教学顺序进程的视觉模型是一个不断扩展的螺旋，见图９ ６。

扩展表示的是在每一个水平上包纳先前的学习。例如，在低水平上学生学习了西班

牙语的问候如“Ｂｕｅｎｏｓｄíａｓ？Ｃóｍｏｅｓｔ？”以及回答“Ｍｕｙｂｉｅｎ，ｇｒａｃｉａｓ”，这一问候包括

在对话中，并且在整个教程中被多次练习。这些技术强化了这样一种思想，即语言学

习是综合性的，而不只是积累性的。在螺旋顺序中，每一个新增加的成分都必须整合

进以前已经完成的整体中（ＳａｓｋａｔｃｈｅｗａｎＥｄｕｃａｔｉｏｎ，１９９７）。

采用这种类型的进程也是一种适应学生间差异的方式。例如，首次明确教学一

个语法结构时，有些学生可能还不具有学习这一结构的认知上的准备。随着这一结

构的不断出现，一开始就掌握了的学生可以巩固他们的学习，而其他学生则有了更多

习得这一语法结构的机会。

依据这一概念安排教程结构和材料的顺序，就为复杂性不断增加的练习和重复

提供了机会。这些过程与一些研究和理论非常一致，这些研究和理论强调新手学习

者的局限（Ｂｅｒｌｉｎｅｒ，１９８９），强调在建构图式时逐渐增加其复杂性（Ｓｗｅｌｌｅｒ，１９９３），强调

通过练习与反馈来使技能的学习更精致（Ｆｉｔｔｓ，１９６４，１９６８）。除语言外，许多要求熟

练技能的职业的教程也运用螺旋模型来进行最佳的设计，从具体技能的简单应用到

同一技能的更复杂应用。

精加工理论

布鲁纳（Ｂｒｕｎｅｒ，１９６６）的理论框架的一个主题是，学习是一个主动的过程，在这

个过程中学习者根据他们当前的／过去的知识建构新的思想与概念。布鲁纳相信，课

程应以螺旋方式组织，这样学生能够不断地在他们已习得内容的基础上进行建构，课

程应当结构化，这样学生能够很容易地把握住材料。在２０世纪８０年代，已积累了一

些支持布鲁纳螺旋课程模型的个别成分的文献，其中最有名的是赖格卢思与斯坦

（１９８３）的精加工理论（ＥｌａｂｏｒａｔｉｏｎＴｈｅｏｒｙ）。在这一理论中，螺旋顺序被描述为在若

干阶段（ｐａｓｓｅｓ）循序渐进地学习。这与主题的排序不一样，在对主题进行排序时，不

管所要求的理解（或胜任力）的程度如何，都在学习下一主题之前教授一个主题（或任

务）。而在螺旋排序中，学习者在几个不同阶段逐渐掌握某一主题（或任务）。精加工

理论认为，在安排教程的结构时，应按从简单到复杂、从概括到细节、从抽象到具体的

方式来组织，这与本章所建议的绘制教学图与安排智慧技能顺序的规则是一致的。

另一个原则涉及遵循学习的先决条件顺序，正如应用到教程中的单节课时的那
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样。为了实现学生从简单的课到更复杂的课的发展，某些先决的知识与技能必须首

先掌握。在学习某一教程时，随着学生顺着螺旋向上攀登，这一先决条件的顺序就提

供了每节课之间的联系。随着在后续的课中新知识与技能的介绍，它们就强化了学

生已经习得的内容，而且也开始与先前习得的信息联系了起来。学生逐渐获得的是

有丰富广度和深度的信息，这在每个论题是分散的、互不联系的课程中通常是发展不

起来的。

整合多种目标

正如前面第八章所探讨的，一节课有几个不同类型的目标是很常见的。通常，可

能为一个教程的主题或教程内的综合模块选择多种目标。例如，一节课或一个主题

可以将调试有摆落地钟的报时装置的程序性规则作为其主要目标。这种教学的排序

技术会发现，对于识别先决条件来说，学习层次是有用的。但在教学报时装置的调节

时，其他目标也是需要的，如关于报时装置的种类和特性的言语信息。在操作钟摆的

过程中还需要细心、精确以及避免冒险的态度。可以用课程图来表示所涉及的不同

类型目标之间的相互关系。

通过识别合适的目标顺序，利用学习层次与课程图的技术，可以部分地完成对整

合目标的计划。正如第八章介绍的，这种计划的另一个方面是建立一个图式来表征

学习目的。该图式包含了一个将原有知识与学习要达到的目的联系起来的方案。它

起到元认知的功能，即将原有知识与新学习联系起来，监控输入的信息是否相关以及

提高深思性的抽象以支持学习的迁移。

总　　结

本章开头描述了一个完整的教程的组织如何与安排教学顺序的问题联系起来。

排序决策是在教程、课题、课和课的组成部分这四种水平上出现的。我们列出了在教

程和课题水平决定教学顺序的方法。课题顺序的教程计划主要通过一种常识性逻辑

来完成。一个课题可能要先于另一个课题，或者因为它描述了较早的事件，或者因为

它是一个组成部分，或者因为它给后继的内容提供了一个有意义的背景。

在从教程目的向表现性目标过渡时，不必总是根据课题的完整的表现性目标列

表描述计划的所有中间水平。这里提出的方法包括在每一学习结果领域选择有代表

性的目标的样例。
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设计智慧技能的顺序要以学习层次为基础。这些层次是通过从终点目标倒推的

方式获得的；在这样做时，我们就能分析将要学习的技能的顺序（参见第八章）。当学

习者能够回忆出构成新技能的下位技能时，他们就能很容易地完成新技能的学习。

在设计好智慧技能的教学顺序后，有关其他性能的学习可以插入到适当的地方，如需

要进行信息的学习或需要改变态度时。在其他情况下，针对其他性能的教学可以先

于或后于学习层次中所表示的智慧技能。为习得性能的其他类型设计顺序还需要分

析先决技能和识别出支持性目标和使能目标。

接下来的３章介绍如何将教学顺序的计划落实到设计单节课或课的组成部分中

去。正是在后面这种情境中才引入了教学事件。这些事件属于教师、教程材料或学

习者自己提供的对学习的外部支持。他们依赖于根据所计划的顺序而完成的先前的

学习。
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第 十 章
　
教学事件

教学的实质

本章讨论的问题是如何运用已描述过的不同学习类型的

原则设计教学。

从经验中我们知道，不同类型的学习结果得益于不同类型

的教学。此外，有一些教学方法或策略已被证实能促进学习。

或许你听过关于如何做一场出色演讲的启发式指导原则：首

先告诉听众你将要告诉他们什么，然后告诉他们具体的内容，

最后总结一下你告诉他们的主要内容。这一启发式方法已成

为设计和组织演讲成分的一个模式。本章我们将呈现一个设

计教学的模式，该模式有一些组成成分和所建议的顺序，而且

设计的目的是促进信息加工并最终促进学习。

教学与学习

我们所指的信息加工类型是那些在现代认知学习理论中

涉及的类型（Ａｎｄｅｒｓｏｎ，１９８５；Ｅｓｔｅｓ，１９７５；Ｋｌａｔｚｋｙ，１９８０）。学

习的认知理论所设想的加工顺序（见图１０ １）大致如下
（Ｇａｇｎé，１９７７，１９８５）：

１作用于学习者感受器的刺激所产生的神经活动模式被

感觉登记器简要地“登记”。

２接下来信息被转换成另一种形式并记录在短时记忆

中，在这里储存的是原始刺激的突出特征。从可以在心里保存

的项目的数目来说，短时记忆的容量是有限的。但被保存的项

目可得到内部的复述而继续保存。
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图１０ １　认知学习理论的假设结构及与之相联系的过程

３在下一个阶段，当信息进入长时记忆储存时，发生了一种叫做语义编码的重
要转换。正如其名称所示，在这种转换中，信息根据其意义储存。（注意在学习理论

中，信息有一个一般性的定义，包括了本书所区分的五类习得的性能。）

４当要求学习者做出行为表现时，所储存的信息或技能必须被搜索并被提取
出来。

５接着，通过反应生成器，信息可能会被直接转换成行动。

６通常，所提取的信息被送到工作记忆（短时记忆的另一名称）中，在这里，所提
取的信息与其他输入的信息整合在一起从而能对新习得的性能进行编码。

７学习者的行为表现本身引发了一种依赖于外部反馈的过程（包括熟悉的强化
过程）。
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８除学习顺序本身外，学习与记忆的认知理论还提出了元认知控制过程的存

在。这是选择并启动与学习和记忆相关的认知策略的过程。这类控制过程修正了学

习者的其他信息流程。例如，控制过程可以选择一种不断复述短时记忆内容的策略，

或者对所学句子展开想象的认知策略。控制过程可以对注意、输入信息的编码和所

储存信息的提取施加控制。

教学事件

单个学习活动中的各种过程在很大程度上是内部激活的。也就是说，任何一个

结构的输出（或任何一种加工的结果）都会成为下一个结构的输入，见图１０ １所示。

但这些过程同样会受到外部事件的影响，这一点使教学成为可能。例如，通过对外部

刺激的特定安排，可以明显地影响选择性知觉。又如，通过突出、下划线、黑体字或其

他的视觉促进措施，可以将注意指向图片或文本的特征。

这导致我们对教学的定义：经过设计的、外在于学习者的一套支持内部学习过

程的事件。设计教学事件是用来激活信息加工过程，或者至少和信息加工过程同时

发生并支持加工过程的。

在单一学习活动中，各种教学事件的作用按其通常使用的大致顺序，列在表１０．１
中（Ｇａｇｎé，１９６８，１９８５）。引起注意这一初始事件用于支持接受刺激及其产生的神经冲动

模式的学习事件。紧随其后，设计另一教学事件的目的是让学习者对接下来的学习做

好准备。这就是事件２，告知学习者目标，一般认为，该事件启动一种执行控制过程，在

这一过程中学习者有目的地选择适用于学习任务及其预期结果的特定策略。事件３也

是为学习做准备的，它指的是对先前学习项目的提取，这些已学内容可能需要整合到新

学习的性能中。表１０．１中事件４到事件９均与图１０ １中的学习过程有关。

表１０．１　教学事件及其与学习过程的关系

教 学 事 件　　　 与学习过程的关系　　　

引起注意 接受神经冲动模式

告知学习者目标 激活执行控制过程

激起对习得的先决性能的回忆 把先前的学习提取到工作记忆中

呈现刺激材料 突出特征以利于选择性知觉

提供学习指导 语义编码；提取线索

引出行为表现 激活反应组织

提供行为表现正确性的反馈 建立强化

测量行为表现 激活提取；使强化成为可能

促进保持和迁移 为提取提供线索和策略
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　　如果所有教学事件中的每一个都以上述顺序呈现，这将代表一种形式的教学策

略。但这些教学事件不必按这种顺序呈现，每堂课中也不必都包括所有需要的事件。

学生可能会被要求自己提供某一事件的活动，让他们为自己的学习承担更多的责任。

教学事件的作用是激活内部信息加工过程，而不是取代它们。在设计教学时，教学事

件列表可被看作是指导原则。在使用这些指导原则时，设计者会问：“学习者在学习

这一任务的这一阶段需要支持吗？”关于呈现顺序，可将教学事件看作是信息加工循

环的一部分。信息加工过程是连续的，而且有些阶段可能进行得非常快。有可能维

持对一系列学习任务的注意，这样，一旦建立起这种注意，事件就需要偶尔激活一

下了。

我们已经发现，从教学活动和学习活动的角度来思考是有帮助的。教学活动是

教员（或教学材料）将会做的活动，学习活动是学习者将会做的活动。每个教学事件

可能代表一个或更多的教学或学习活动。

引起注意

可利用各种活动来吸引学习者的注意。唤起学生注意的基本方法是用新异刺

激，比如常用动画、演示或一些出乎预料的事件来引起学生的注意。除此之外，最基

本也是最常用的引起学生注意的方法是唤起学习者的好奇心，例如，教师通过口头提

问“对于科学家能推算出地球的年龄你们是怎么想的？”来唤起学生的好奇心。在学

习百分数的课上，某个学生可能会由于“你怎样计算一个棒球手的平均击球率？”这个

问题而对百分数的学习产生兴趣。自然，我们不能够为这类问题设置标准的内

容———正相反———因为每个学生的兴趣各不相同。引起学生注意的技能涉及对具体

学生进行洞察的知识，这是教师艺术的一部分，即使如此，ＡＲＣＳ模型（见第六章）提

供了一个扩展的和系统的方法来激发和维持学习者的动机。

一节精心设计的课能给教师或培训者提供一个或多个引起注意的选项。当进行

个别化教学时，教师能在需要时变化交流的内容和形式来迎合个别学生的兴趣。

告知学习者目标

给学生呈现学习目标传达了对学习者表现出的知识和／或技能的一种期望。但

在学校中，有许多目标对学生来说可能并不是一开始就是明显的。例如，如果学习的

科目是美国宪法的序言，那么，能够逐字逐句地背诵它与能够讨论其主要思想根本不

是同一个目标。如果学习的是小数，那么，在任何指定的课上，不管期望学生学习的

是不是（１）读出小数，（２）写出小数，或者（３）小数加法，这对于学生来说是很明显的

吗？其中的思想是，告诉学习者对他们的期望会有助于他们关注对技能的学习。

如果缺乏指导，学习者将建立自己的期望，这不一定是坏事情。但学生设定的目

标可能和教师心中的目标不一致，并可能导致错误的交流。告知学习者目标只需很

少时间，而且至少可以起到防止学生完全脱离轨道的目的。告知目标看来还是一种
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与一名好教师的率直和诚实相一致的行为。此外，陈述目标的行为可能有助于教师

把教学维持在教学目标上。

激起对先决的习得性能的回忆

大部分新学习（有些人可能认为是所有的新学习）是建立在我们已知内容的基础

上的。学习一条关于质量的规则（牛顿第二运动定律）涉及在加速度、力和乘法的思

想上进行建构。就现代数学而言，学习数字概念“８”涉及数字概念“７”，集合“１”和合

并。如果新的学习要想获得成功，就必须先习得成分观念（概念、规则）。在学习时，

这些先前获得的性能必须能很容易地提取出来而成为学习事件的一部分。先前习得

性能的回忆可通过提出再认性的问题或更好一些的回忆性问题而激起。例如，在教

儿童有关降雨与山脉的关系时，可以问他们：“谁能告诉我对热空气和水蒸气我们已

经知道了哪些？”“对山顶上的气温，我们知道些什么？”

呈现刺激材料

这一特定事件的性质是相对明显的。将要呈现（或告知）给学生的刺激包含在能

够反映学习的行为表现中。如果学习者必须学习事实（如历史事件）的顺序，那么就

有一些事实必须以口头或书面形式呈现出来。如果学习者从事的学习任务是大声拼

读书面词语，如在初学阅读时，那么书面词语就必须呈现出来。如果学习者必须学会

回答用法语口头提的问题，那么就必须呈现这些口头问题，因为它们是将要学习的任

务的刺激。

虽然看来很明显，但适宜的刺激应作为教学事件的一部分而呈现这一点依然有

某种程度的重要性。例如，如果学习者要获得的性能是回答用法语口头呈现的问题，

那么适宜的刺激就不是英语问题或书面的法语问题（但这不是否认这类任务可以代

表先前用作学习任务的下位技能）。如果学习者要获得的性能是用正数和负数解决

言语陈述的问题，那么适宜的刺激就是言语陈述的问题而不是其他。如果在学习中

我们忽视了使用适宜的刺激，最终结果可能是学生习得了一种不同的技能。有件轶

事可以说明这一点。一名士兵在军事基地接受了大量基础性教学后，当要求他解决

１７＋４５＝　　　　这一问题时，这名士兵感到困惑。教员注意到他并走向他，看他遇

到了什么问题。这名士兵说他以前从未见过这样的形式。确实，所有的教学都是让

他回答竖式问题

　１７［ ］＋４５ ，而且他不认识水平的呈现形式，也不知道如何把它转换成

竖式。

刺激呈现通常突出决定选择性知觉的各种特征。因此，课文中呈现的信息可以

采用斜体、黑体、下划线或其他的物理排版形式来促进对必要特征的知觉。当使用图

片或示意图时，可采用突出的轮廓、圈划或画箭头指向的方式来强调它们所展示概念

的重要特征。在形成辨别方面，可以通过放大要区分的客体间的差异来突出区别性
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特征。例如，在阅读准备方案中，可以先介绍形状上的较大差别（如圆形和三角形），

接着介绍差别较小的形状。对字母ａ、ｂ和ｄ的扭曲的特征可以一开始就呈现，以便

最终区分出这些字母之间的较小差异。

为概念和规则的学习而进行的刺激呈现通常遵循如下两种模式中的一种：规则

之后跟着例子，或例子之后跟着规则。当目标是概念学习，比如学习“圆”这个概念

时，理想的做法是，不仅在黑板上或书本上呈现大圆和小圆，而且也呈现红色的圆、绿

色的圆及用绳子或丝线绕成的圆。甚至可以让孩子们手拉手站成一个圆。对年幼儿

童来说，这一事件的重要性怎么强调都不过分。

在将变式例子用作规则学习的事件时，可以看到类似的有用性。要应用矩形的

面积公式Ａ＝ｘ×ｙ，学生不仅要能回忆出表示规则的陈述，而且还必须知道Ａ代表面

积，理解面积的含义，知道ｘ、ｙ分别代表矩形的两条不平行的边，还必须知道ｘ和ｙ
之间的×表示相乘。但即便学生已经知道所有这些下位的概念和规则，他还必须做

各种例题才能理解并使用这一规则。在一段时间内通过用文字、示意图或兼用两者

而呈现问题，也可能促进保持和迁移。

一旦习得了这些规则，它们的组合就需要有选择地回忆、联合并用于解决问题。

在解决问题的过程中使用各种例子，可能需要教会学生把奇形怪状的图形分解成已

知的图形，如圆、三角形、矩形等，然后应用已知规则分别计算这些图形的面积，最终

求得整个图形的总面积。

在概念和规则的学习中，我们可以使用归纳法，也可以使用演绎法。学习如“圆”

或“矩形”这样的具体概念时，最好在介绍概念的定义前先呈现多种例子。（想象一下

在接触圆的各种例子之前教一个４岁儿童圆的正式定义！）但对于学习定义性概念的

年龄较大的学生来说，简单的定义，如“根是地面之下的植物部分”，最好先呈现。如

果学生理解了定义中包含的成分概念，这将是一个好的开端，或许紧接着可以呈现一

张图片。

提供学习指导

学习指导的实质是在学习者已知的内容与所学内容之间建立联系过程中给学习

者提供支持。在上一事件中，学习者只是接受所要学习的内容；而在这一事件中，他

们要为学习的内容建立一种情境。学习指导的另一种名称是提供支架。提供支架是

对学习者可能作出的建构的认知支持。例如，假定某个人希望学习者获得质数的定

义性概念。质数是一个定义概念，因为仅凭看数字还不能将其归类为质数，只能通过

运用一条分类的规则来对其进行分类。

教学可以从呈现一列连续数字，如从１到２５来开始。然后教师可以让学生回

忆，这些数字可表示为各种因数的积，如８＝２×４或２×２×２＝８×１等等。接下来可

以让学习者写出１到３０这个数集中所有的因数。现在想要的，作为一种学习结果，
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是让学习者“理解”有一类数除了其本身以外只有１这一个因数（或约数）。最后，我

们想让学习者能判定给定的数是否为质数，或者它是否为另一个数的因数，但首先我

们想让他们能对质数进行分类。

学习者可能立即“看出”这个规则。如果不能的话，可以通过以暗示或问题形式

表现的一系列交流来引导他发现这个规则。例如：“你在这些数中发现有规律吗？”

“这些数与它们的因数之间有什么区别吗？”“数３、５、７和４、８、１０的区别在哪里？”“数

７和数２３的相似之处在哪里？”“你能指出与７和２３相类似的所有数字吗？”

这些交流和其他类似的交流可被称为具有学习指导的作用。注意，这些交流并不

是告诉学生答案，而是指出了思路，这一思路有可能导致预期的下位概念的“组合”和新

概念的形成：“只能被其本身和１整除的数。”应当很明显的是，这些问题和提示的具体

形式和内容是不能用确定的术语来表达的。确切地说，教师或教科书上讲了什么并不

重要，重要的是这些交流起到一种具体的“支架”作用。它们指明了思考的方向并有助

于把学生维系在正确的轨道上。在发挥这一作用时，它们有助于提高学习效率。

学习指导的量，即问题的数量及其提供“直接或间接提示”的程度，将随所学习性

能的类型而明显变化（Ｗｉｔｔｒｏｃｋ，１９６６）。如果所学内容是人为性的，例如，对学习者来

说陌生的事物名称（如石榴），显然，浪费时间间接提示或提问，以期学习者或许能“发

现”这个名称是毫无意义的。在这种情况下，给学习者呈现各种各样的石榴———大

的、小的、未长熟的、长熟的、完整的、切开的———或者对概念进行详细解释，对于学习

者在以后识别石榴是更好的指导。

但在另一个极端，更少的直接提示是合适的，因为这是发现答案的一种合乎逻辑

的方式，而且这种发现所导致的学习要比告知答案所导致的学习更持久。学习指导

这一事件可很容易地适应于第六章所描述的学习者的个别差异。对高焦虑学生来

说，高度说教式的、使用“低水平”提问（如“印加人拿什么东西和其他部落的人交

易？”）的教学可能最受欢迎，而且有效；而低焦虑的学生则可能从有难度的挑战或高

水平的问题（如“有关黑曜石分布的知识如何让我们知道了印加人的贸易路线？”）中

受到积极的影响。如前所述，经常使用图片和言语提示形式的指导，对阅读理解能力

低的学生有帮助，而这些措施对熟练的阅读者就毫无效力。

在学习指导中使用的暗示或提示的量也因学生而异。某些学生比其他学生需要

更少的学习指导，他们不过是“理解”得更快一些而已。过多的指导对学习较快者似

乎是低估了他们的能力，而过少的指导又易于让学习迟钝者产生挫折感。对这个矛

盾最实际的解决办法有时可能是一次只提供一点学习指导，并且允许学习者根据需

要来尽可能多地利用学习指导。对学习较快的学习者可能使用一个提示就够了，但

对学习较慢的学习者，可能要使用三个或四个提示才有帮助。提供这种适应性的学

习，可以由计算机教学系统的一部分来承担（Ｔｅｎｎｙｓｏｎ，１９８４）。
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在态度的学习过程中，如第五章指出的，可以使用人物榜样。榜样本身及其传递

的交流信息可被看成是构成了态度学习的学习指导。这样，在这种情形下的整个教

学事件，与言语信息或智慧技能学习中的教学事件相比，就显得有些更复杂。但它们

都起到同样的语义编码作用。

引出行为表现

有可能的是，得到充分的学习指导后，学习者现在将能够达到学习事件的实际内

部整合出现的那一点。也许他们看上去较少困惑，快乐之情溢于言表。他们现在理

解了！在这一事件中，我们让他们展示他们知道如何做。我们想让他们不仅使我们，

也使他们自己信服。

通常先要求学习者回忆一个在教学中遇到的行为表现的例子。例如，如果学习

者已学会了将词尾是ｉｘ的单词变成复数形式，并且已经给他们呈现了单词ｍａｔｒｉｘ，那

么第一个行为表现可能是复数形式ｍａｔｒｉｃｅｓ的生成。在多数情况下，教员接下来会

呈现第二个例子，如ａｐｐｅｎｄｉｘ，以确保该规则可被应用到新例子中。引出行为表现至

少有两项功能。第一，它使学习者从长时记忆中回忆起在短时记忆中习得的内容，以

便完成任务。当学习者必须为将来的学习而回忆学习时，这一点在以后将非常重要。

第二，它提供了反馈的机会———确认“理解”是正确的和充分的。

提供反馈

一旦学习者展示出了正确的行为表现，就认为其中包含了必要的学习事件，这一假

设是不正确的。我们必须清醒地意识到学习事件的后效及其对准确确定所学结果的重

要影响。换句话说，至少要有反馈来证实学习者行为表现的正确性或正确的程度。

在许多情况下，这种反馈是由事件本身提供的；例如一个人学习投标枪时，他几乎

立即能看到标枪投得有多远。当然，许多学校学习任务并不提供这种“自动的”反馈。

考虑一下在各种情境中练习使用代词“Ｉ”和“ｍｅ”这一任务。学生能自己决定该用哪个

不该用哪个吗？这种情况下外部反馈（通常由教师提供）可能是一个必要的事件。

在反馈的措辞或传递方面，没有标准的形式。在一个教案中，正确答案一般是印

在该页面的边上或下一页。即便是标准的数学和科学教科书，习惯上也是把答案印

在书的后面。当教师在观察学生的行为表现时，反馈信息可以多种不同方式传

递———点头、微笑或口头说明。同样，在这种情况下交流的重要特征不在其内容而在

其功能：给学生提供有关其行为表现是否正确的信息。但如果学习者的行为表现不

正确，可能需要矫正性的反馈（或补救）。仅知道某人的行为表现不正确并不一定意

味着他们知道如何改正它。

测量行为表现

当合适的行为表现被引出来时，就直接标志着预期的学习已经发生。实际上这

就是对学习结果的测量。但接受了这一点就会遇到更大的信度和效度问题，这两个
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问题与测量学习结果或评价教学有效性的所有系统的努力有关。

当看到学习者展示出了符合课时目标的单一行为表现，观察者或教师如何知道

自己的观察是可靠的？他怎样知道学生不是碰巧或通过猜测而完成所要求的行为表

现的？显然，如果学习者用不同例子再做一次，我们就更有把握相信其学习。一个一

年级学生展示了区分ｍａｔｅ和ｍａｔ的发音的能力。他是碰巧对了还是对ｐａｌ和ｐａｌｅ这

两个词语也能展示出同样的规则支配的行为表现？通常我们期望通过第二个行为表

现的例子来提高（关于学生性能的）推理的信度，使之大大超越机遇水平。对观察者

来说，再用第三个例子将会导致更高的表明规则已习得的概率。

怎样才能让教师确信学生的行为表现是有效的呢？这是一个需要两个不同决策

的问题。第一个决策是，行为表现事实上准确反映了教学目标吗？比方说，如果目标

是“用自己的话叙述该段文章的主要观点”，那么就需要对学生所叙述的是否确实是

“主要”观点作出判定。第二个判断是行为表现是否是在观察不受扭曲的条件下出现

的，这一判断不易做出。例如，这些条件必须是学生不可能“记住了答案”或从前面的

情形中想起了答案。换句话说，必须让教师确信，观察到的行为表现以真实的方式揭

示了习得的性能。

促进保持和迁移

在这一点上，知识和技能已经习得。问题是如何防止遗忘以及如何提高学习者

在适当时候回忆知识或技能的能力。当信息或知识被回忆时，材料习得时的有意义

情境的存在似乎最能保证信息的恢复。新习得材料所嵌于的关系网络为其提取提供

了许多不同的线索。

为智慧技能回忆所作的准备通常包括为“练习”它们的提取所作的各种安排。这

样，如果定义性概念、规则和高级规则想得到良好的保持，教程计划必须为在几周或

几个月内有间隔的系统复习作准备。这些有间隔的重复，每次都要求提取和使用技

能，其效用是很好的，而最初学习之后直接给出重复性的例题，其效用相对而言并不

好（Ｒｅｙｎｏｌｄｓ＆Ｇｌａｓｅｒ，１９６４）。

在保证学习的迁移方面，看来最好为学生提供各种各样的新任务，这些任务需要

把所学知识运用到那些与学习时的情境本质上不同的情境中。例如，假定习得的性

能是一套关于“使动词与代词主语保持一致”的规则，那么就可以采用变换代词和动

词的任务来测量行为表现。但为迁移安排条件，还意味着在更大的范围内变化整个

情境。在上例中，要做到这一点，就可以要求儿童造几个由自己提供（而不是由教师

给出）代词和动词的句子。在另一种变式情境中，可以要求学生用代词和动词造句来

描写图片所示的某些行动。在为确保学习迁移而设计各种新颖的“应用”情境方面，

需要教师的创造性。

问题解决任务的变化和新奇性也与认知策略的不断发展有特殊关系。如前所
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述，问题解决中使用的策略，需要通过系统地引入解决问题的场合来发展，其中还穿

插着其他教学。在向学生呈现新问题时要特别指出的另一件事是，要澄清所期望的

解题方法的一般性质。例如，“实际的”解法可能与“原来的”解法大相径庭，而在目标

的交流中，学生的行为表现很容易受这类差别的影响（Ｊｏｈｎｓｏｎ，１９７２）。为可接受的

行为表现提供参照的一种方式是有一些可接受的例子或样板工作，这样学习者可以

把自己的工作与之比较。

教学事件和学习结果

教学事件可与第四章和第五章描述的五种习得的性能联系起来使用。对某些教

学事件（如引起注意）来说，用于引发该事件的具体方法并不一定要视智慧技能目标

和态度目标而有所区别。但对学习指导来讲，事件的具体性质可能极为不同。正如

我们在前一部分看到的，智慧技能的编码可以通过言语教学来引导，如告知学习者将

要学习的规则的言语陈述。与之相对比，态度的有效编码通常需要一个包括对人物

榜样观察的复杂事件。对教学事件的不同处理也适用于事件３，激起对先前的学习

的回忆，和事件４，呈现刺激材料。

每种习得性能的第３、４、５个教学事件总结在表１０．２中，同时也列举了这些事件

所起作用的例子。对每类学习结果，还在这三个事件的下边列出了适当的学习条件。

这些描述并不是要包容一切，而是举例说明这些事件的性质如何彼此不同。

表１０．２　教学事件３、４、５的作用及五种学习结果的例子

智慧技能

事件３：激起对先决知识或技能的回忆。问一个有关原有学习的问题以便学习者将先决规则和
概念提取到工作记忆中。

事件４：呈现刺激。用例子展示概念或规则的陈述，强调成分概念的特征。
事件５：提供学习指导。在不同情境中呈现变式例子；还要给出详细说明以提供提取线索。
认知策略

事件３：激起对先决知识或技能的回忆。回忆任务策略及相关的智慧技能。
事件４：呈现刺激。描述任务和策略，并说明策略用于做什么。
事件５：提供学习指导。描述策略并给出一个或更多的应用例子。
言语信息

事件３：激起对先决知识或技能的回忆。回忆熟悉的、良好组织的、与新的学习有关的知识体系。
事件４：呈现刺激。呈现书面的或言语的陈述，突出区别性特征。
事件５：提供学习指导。通过与更大的知识体系相联系对内容进行精加工；使用记忆术、表象。
态度

事件３：激起对先决知识或技能的回忆。回忆与个人选择有关的情境和行为，提醒学生回想起人
物榜样。

事件４：呈现刺激。人物榜样要描述欲呈现的个人行为选择的一般性质。
动作技能

事件３：激起对先决知识或技能的回忆。回忆执行性子程序及相关的部分技能。
事件４：呈现刺激。呈现在技能的表现一开始就存在的情境。演示执行性子程序。
事件５：提供学习指导。伴有信息性反馈的持续练习。
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　　综观该表可以看出，这三种教学事件中的每一种所采用的具体形式依赖于要学

习的性能。例如，学习智慧技能时，激起回忆就是提取先决性的概念或规则；而学习

言语信息时，就需要回忆有组织信息的情境。事件３及事件４和５的具体形式上的

类似差异也在表中指了出来。这些处理的每一种可被看作是促进预期学习类型的不

同“教学策略”。一项有趣的活动是根据教学策略如何表示各种教学事件来看你最喜

欢的教学策略，并看看呈现了哪些事件，没有呈现哪些事件。

一节课中的教学事件

在使用教学事件备课时，很明显需要将其以灵活方式组织，把主要注意放到课的

目标上。从我们的描述中可以看出，教学事件显然不是一组标准的、固定的交流和活

动。这些事件代表了教学中要执行的功能。这些功能要适应具体的情境、要完成的

任务、任务代表的学习类型以及学生的原有学习。

现在可以考虑如何把这些事件体现在一节实际的课中。作为例证，我们选择了

一组提供给基于计算机的课的设计者的教学，来说明逐框面设计每一教学事件的含

义（Ｇａｇｎé，Ｗａｇｅｒ，＆Ｒｏｊａｓ，１９８１）。这节课是关于英语语言使用中的一个定义性概

念，即称作宾语的句子成分。给设计者的教学概括在表１０．３中。

表１０．３　设计一节基于计算机的课的教学事件

教 学 事 件 程　　　　　　序

１引起注意 　在屏幕上呈现初步操作导语，包括某些逐秒呈现的内容。用“看”、“注意”等
词语提醒注意屏幕上的内容。

２ 告知学习者
课的目标

　用简单的语言陈述学生学会后将能做什么。
　例：“乔追球。”（Ｊｏｅｃｈａｓｅｄｔｈｅｂａｌｌ．）
　“阳光明媚。”（Ｔｈｅｓｕｎｓｈｉｎｅｓｂｒｉｇｈｔｌｙ．）
　这两个句子中有一个句子含有作宾语的词，另一个句子没有，你能指出宾语
吗？在第一个句子中，“球”是动词“追”的宾语。第二个句子不含有作宾语的

词。你将学习如何识别句子中的宾语。

３ 激起对先前
学习的回忆

　回忆先前习得的概念。
　例：任何一个句子都有一个主语和一个谓语。主语通常是名词或名词短
语，谓语以动词开头。

　下面这个句子的主语是什么？
　“演出在八点开始。”（Ｔｈｅｐｌａｙｂｅｇａｎａｔｅｉｇｈｔｏｃｌｏｃｋ．）
　下面这个句子中引导谓语的动词是什么？
　“这个孩子弄翻了小车。”（Ｔｈｅｃｈｉｌｄｕｐｓｅｔｔｈｅｃａｒｔ．）
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续　表

教学事件 程　　　　　　序

４ 呈现有区别
性 特 征 的

刺激

　呈现概念的定义。
　例：宾语是谓语中动作（动词的）所指向的名词。例如，考虑下面的句子：
　“雨点敲打着屋顶。”（Ｔｈｅｒａｉｎｐｅｌｔｅｄｔｈｅｒｏｏｆ．）
　“屋顶”这个词就是动词“敲打”的宾语。

５指导学习 　呈现这样一个句子：
　“彼得挤牛奶。”（Ｐｅｔｅｒｍｉｌｋｅｄｔｈｅｃｏｗ．）
　答案是“牛奶”，“牛奶”就是动词的宾语。但要注意某些句子没有宾语。
　“雨轻轻地下着。”（Ｔｈｅｒａｉｎｆｅｌｌｓｌｏｗｌｙｄｏｗｎ．）
　在这个句子中，动词“下”的动作并没有指向某物，因此，该句没有宾语。

６ 引 出 行 为
表现

　逐个呈现３至５个例句。要求：“如果句子有宾语，就写上Ｏ；然后写出是宾
语的单词。”

　例：“沙莉合上了书。”（Ｓａｌｌｙｃｌｏｓｅｄｔｈｅｂｏｏｋ．）
　“风筝稳稳地上升。”（Ｔｈｅｋｉｔｅｒｏｓｅｓｔｅａｄｉｌｙ．）

７ 提供信息性
反馈

　给出正确反应和不正确反应的信息。
　例：在第一个句子中，“书”是动词“合上”的宾语。第二个句子没有宾语。

８ 测 量 行 为
表现

　在另外３至５对句子中呈现概念的一套新的正例和反例。提一些要求回答
的问题。了解学生是否已掌握，如果没有掌握告诉接下来该怎么做。

９ 促进保持和
学习迁移

　再呈现３至５个概念的例证，在形式上要有所变化。
　例，使用如下句子：“新古典主义表达方式经常取代纯粹的陈词滥调。”
（Ｎｅｏｃｌａｓｓｉｃａｌｅｘｐｒｅｓｓｉｏｎｓｏｆｔｅｎｓｕｐｐｌａｎｔｍｅｒｅｐｌａｔｉｔｕｄｅｓ．）
　以后每隔一段时间提供复习题。

　　注：采自“计划和创作计算机辅助教学课”，作者：犚．犕．犌犪犵狀é，犠．犠犪犵犲狉，犪狀犱犃．犚狅犼犪狊，狆．２３．犈犱狌犮犪狋犻狅狀犪犾
犜犲犮犺狀狅犾狅犵狔（犛犲狆狋犲犿犫犲狉１９８１）．犆狅狆狔狉犻犵犺狋１９８１犫狔犈犱狌犮犪狋犻狅狀犪犾犜犲犮犺狀狅犾狅犵狔犘狌犫犾犻犮犪狋犻狅狀狊．

显而易见，最好把这节英语语法课看作是一个更长的教学序列的一部分，在这个

序列中，像句子、主语、谓语这样的原有概念已经习得。对缺乏这种已有经验的学习

者，“宾语”概念的教学需要从更简单的先决概念开始。值得一提的是，这节课反映了

本章描述的每一个教学事件，从这个意义上说，它是经过精心设计的。显然，这是一

次练习，在练习中设计者的艺术在支持预期学习的教学事件的框架内有相当大的展

现机会。

与为年龄较大学生设置的课的比较

在为中高年级设计教学时，可以期望教学事件逐渐由课的材料或学习者自己所

控制。这样，当构成教程的教学单元在结构上相似时（如在数学或初级外语中就是这

样），每一连续单元的教学目标可能对学生显而易见，因此就没有必要再告知学生了。
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对有合理而良好的动机的学生，通常没有必要采取专门措施控制其注意，因为这一事

件也被学习者自己适当地管理了。

家庭作业，如那些需要从课文中学习的作业，依赖于学生使用自己掌握的认知策

略来管理教学事件。课文可以通过使用黑体字、段首呈现标题或其他类似的一般特

征来促进选择性知觉。课文可以通常也确实包含了有意义的材料的情境，通过把新

信息与学生记忆中已有的有组织信息联系起来而提供了语义编码。但学习的一个重

要组成部分，是必须进行合适的行为表现练习，而不管这是一个用自己的话陈述信息

的问题、把新习得的规则运用到事例中的问题，还是创造新颖问题的解决办法的问

题。对自我教学的这些事件以及给予即时反馈的正确判断，学生通常必须依赖他们

可用的认知策略。

总　　结

本章论述了构成针对学习结果的教学的各种事件，这些事件可能发生在一节课

中。这是些通常外在于学习者的事件，由教师、课文或与学习者相互作用的其他媒体

来提供。当进行自我教学时，正如经常所预期的，随学习者经验的增长，学习者自己

可以引发教学事件。不管这些事件怎样引起，其目的都在于激活和支持内部学习

过程。

起支持作用的外部事件的一般特征可以从学习和记忆的信息加工（或认知）模型

中推论出来，该模型被当代学习研究者以这种或那种形式而加以利用。信息加工模

型认为单个学习活动包含许多内部加工阶段。从接受器接受刺激开始，这些阶段包

括：（１）感觉事件的短暂登记，（２）刺激特征在短时记忆中的暂时储存，（３）利用复述

过程延长短时储存的时间，为信息进入长时记忆作准备，（４）为长时储存进行语义编

码，（５）通过搜索和提取以回忆起先前习得的学习材料，（６）由反应组织产生一种与

习得内容相适合的行为表现。多数理论或暗含或清楚地包括（７）由行为正确性的外

部反馈引起的强化过程。此外，该学习模型还假定了（８）若干执行控制过程，这些过

程使学生能够选择并使用影响其他学习过程的认知策略。

从这个模型中推论出的教学事件是：

１引起注意

２告知学习者目标

３激起对先决性的学习的回忆

４呈现刺激材料

５提供学习指导
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６引出行为表现

７提供行为表现正确性的反馈

８测量行为表现

９促进保持和迁移

这些事件适用于对以前描述的所有类型的学习结果的学习。本章还举例说明如

何安排每种事件并使之发挥作用。为一节课或其中的一部分安排的教学事件有一个

大致的呈现顺序，该顺序视教学目标的不同可在某种程度上变化，并非所有事件都一

概使用。某些教学事件由教师操纵，某些由学生操纵，某些则由教学材料决定。一个

年龄较大的有经验的学习者通过自己的学习努力可以自己提供这些事件中的大部

分。对年幼的儿童来说，需要教师安排大多数教学事件。

由于这些事件适用于各种习得的性能，所以它们就表现出不同的具体特征

（Ｇａｇｎé，１９８５）。在我们开列的下述事件中，这些差异尤为明显：事件３，激起对先决

知识与技能的回忆；事件４，呈现刺激材料；事件５，提供学习指导。例如，辨别学习的
“呈现刺激”（事件４）要求刺激的差别逐渐减小的条件。而概念学习则需要呈现一般

类别的各种正例和反例。规则学习所需要的学习指导（事件５）的条件包括应用的例

子，而言语信息学习的这些条件则明显关注与更大的有意义情境建立联系。对态度

学习来说，当这一事件包括了人物榜样及榜样的交流时，它就表现出更有区别性的

特点。

本章还给出了一个例子，说明怎样使用教学事件来设计一节基于计算机的课来

教授英语语法中的一个定义性概念。
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第十一章
　

技术 潜在用途

教育技术的最初理念之一是替代教师。在１９６０年，拉姆

斯丹（Ａ．Ａ．Ｌｕｍｓｄａｉｎ）写道：

自动化应用于教学过程的可能性是什么？看来清楚

的是，自动化的教学方法包括许多方式，借助其中任何一

种方式，教师在指导或调节学生学习过程方面的功能被加

以编码，以便其在时间和空间上能被移走或被延伸，并根

据需要加以复制（ｐ．１３６）。

今天我们知道，替代教师这件事不会发生；但教师在学习

过程中的作用正发生变化。教学设计者必须面对的一个问题

是，如何给学生提供学习的外部条件。这些外部条件包括引起

注意的手段、先行组织者、新信息、学习和应用的情境、反馈与

迁移。

过去几十年数字技术的爆炸性发展已给人们如何学、学什

么、何时学、何处学带来了巨大的变化。毫无疑问，作为今日社

会一名成功的、有贡献的成员所需要的技能已大大不同于过

去。通过给教师和教员、学生与父母、培训开发者和管理者提

出新的挑战，技术正改变着教育机构、美国的公司与联邦政府。

为充分利用数字时代，教育工作者和培训开发者需要重新思考

学习、教育与培训的取向，并决定技术如何能对每一方面予以

支持（Ｒｅｓｎｉｃｋ，２００２）。

我们将潜在用途（ａｆｆｏｒｄａｎｃｅ）一词定义为扩展了我们学习

与知觉性能的技术的特性或功能。这些特性或功能可以是经

济方面的，如搜索数据时技术所提供的快捷；可以是社会性的，

如提供异步交流与合作；可以是认知的，如提供信息搜索和数

据共享；可以是情感性的，如能够以有吸引力的方式呈现信息
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的多种媒体组合。认知功能包含那些与人们如何学习有关的标准；社会功能包括那

些与共享的人类活动有关的标准；情感功能与学习的动机方面相联系；经济功能与资

源和有关教学设计与传输的其他实际问题有联系；认知功能指提供给计算机用户的

性能，如交流、信息提取、计算、数据操作、数据转换等等。

本章探讨上述每一种功能并讨论技术，特别是互联网如何影响学习与培训的过

程、产品和结果。这里介绍的是今日的教育工作者和培训者能够利用的资源与技术

的类型、它们与教学事件和学习结果的关系以及与其使用相联系的挑战。

数字时代的学习

信息与通信技术正改变着组织并重新定义了社会所要求的、为在新千年获得成

功所需的知识与技能。在个体水平上，具备“数字素养”（Ｇｉｌｓｔｅｒ，１９９７）意味着具有理

解和使用信息和通信技术的能力。这对于成功应聘、公民参与以及教育和培训十分

重要。数字技术正改变着我们工作、生活、休闲与学习的方式。

计算机对人们学什么的影响

我们学校的课程必须不断更新以反映数字时代的任务与技能。新技术正在改变

的不仅是学生应当学什么，而且还包括他们能学什么（Ｒｅｓｎｉｃｋ，２００２）。由于传统的教

学媒体和传输方法如黑板、纸笔、书等的限制，许多已被排除在学校课程之外的思想

和论题现在可以进行介绍了。例如，可以用计算机模拟来让儿童探索系统如何工作

以及某些现象如火山、龙卷风、地震背后的数学。以前只在大学水平介绍的内容，现

在在学校学习中可以更早地介绍了，如使用分形数学来理解现实世界中的物体。需

要对课程加以转换，使其较少关注“需要知道的事”，而较多地集中于“用来学习你不

知道的事物的策略”上（Ｒｅｓｎｉｃｋ，２００２）。在数字时代，学会成为一名更有策略性的学

习者，比仅通过机械记忆来学习要好得多。策略性的学习者知道如何通过互联网来

利用极大扩展了的信息世界。

批判性与创造性思维、有根据的决策、现实世界的问题解决都是在数字时代学生

必须进一步发展和深化的高级技能的例子。学生必须习得良好的推理技能以便能够

计划、设计、执行与评价解决办法（信息技术素养委员会，１９９９）。与参考图书馆和书

籍不一样，在线获得的大量信息要求用新的技术来对信息进行搜索、分类和评价，来

拒绝额外的材料，来证实信息的来源，解决信息间的矛盾。人们需要具备信息素养以

便使用诸如互联网搜索引擎与互联网开发工具之类的电子资源。习得所有这些技能

可以促进批判性思维的发展。
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计算机对人们如何学习的影响

雷斯尼克（Ｒｅｓｎｉｃｋ，２００２）认为，２１世纪的学校课堂需要改革，以便让学生更为主

动和独立，让教师成为咨询者而不是演讲者。不应当将课程分成诸如数学、科学、语

言、社会学科之类的独立学科。课程的焦点应当集中于跨越几个学科的主题或项目

上，以便利用不同知识领域之间的丰富联系。

互联网已成为主要的研究来源。由于互联网上这么多的内容是以文本形式呈现

的，因而阅读越来越重要。但是，文本并不是唯一的信息来源。互联网有多种呈现信

息的方式，它可以传输声音、图形、录像和运动的图片。学生需要历练他们的听的技

能、阅读图形的能力以及追踪运动图片的能力。本书的前几版集中于媒体选择，我们

不再将其视作是一个问题，因为计算机已基本能在显示屏上融合多种媒体。“多通

道”一词就蕴含了如下观念：有许多类型的刺激可以通过单一的技术予以传输。当

使用多通道的传输系统时，考虑需要哪类刺激来促进学习十分重要。

计算机对人们在何处、何时学习的影响

学校是变化最慢的文化机构之一。传统上学校学习发生在６～１８岁，从幼儿园

到１２年级，从星期一到星期五，从早上８：３０到下午３：００。教室的设计也是为了促进

学生听教师以言语方式和在黑板上画图的方式呈现新信息。今天，雷斯尼克（２００２）

有关学习的更具有倡导性的取向已不再根据不同年级学生的年龄或时间（如典型的

一小时长的课堂时间）来对学生进行分班。相反，鼓励不同年龄的学生在延伸的时间

内一起完成某一项目。这将使他们能相互学习并能更有意义地跟上学习过程中产生

的思想观念。学习将变成是终生的经验。正规的学习不仅可在学校进行，也可在家

中、社区中心以及工作场所进行。许多教育改革的提倡者（Ｒｅｓｎｉｃｋ，２００２）认为，学校

只是更大的学习生态系统的一部分。在未来几年，数字技术将继续创造新的学习机

会。在这样做时，技术将会支持“知识社区”这一新类型的发展，在这种社区中，儿童

和成人可以不受时间限制在世界范围内合作完成项目。

互联网的影响

在我们的信息社会中，互联网是一个重要工具。大量内容已能上传到互联网上

进行传输。互联网技术为公众提供了在线从事日常活动的越来越多的选择。人们到

网上进行日复一日的活动，如银行业务、购进和抛出股票、购物、个人通信、研究、修习

教程。商业机构利用互联网来完成诸如营销、招聘、广告及提供客户服务之类的活
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动。具备计算机方面的素养并融入数字时代，对我们国家教育、经济、政治与社会的

进步正变得十分重要。增加美国人使用数字时代的技术如互联网的人数，已成为国

家的一个重要目标。因此，美国已转向教育工作者和培训者，以非常根本的方式，重

新考虑我们教育基础结构的目的与框架。这为教学设计者提供了使用互联网技术来

开发综合课程的机会。在综合课程中，在一个领域习得的知识可被应用到另一个领

域并促进相关性和迁移。

技术的挑战

技术革新有利也有弊。例如，在线学习通常减少了师生之间、学生之间面对面的

相互接触。学习的这一社会性方面是许多学习者十分看重的。即使随着同步交流的

进展，参与者可同时通过双向的音频或视频来进行相互作用，但在线学习并未取代师

生或生生之间的相互作用。通过聊天室、主题讨论及其他合作技术，在线学习可以促

进社会关系。技术提供了提高师生交流质量的可能性，但正如上文指出的，虽然数字

技术具备大大改变课堂目的与功能的潜在能力，但仍存在许多阻碍变革的力量。因

为互联网是如此有效的教学工具，它必须像传统的教育与培训一样，受同样的开发与

实施规则的支配；换言之，它需要良好的教学法实践和良好的教学设计。

因为有更大比例的美国人通常使用互联网来处理日常事务，美国的公司已将互

联网作为大多数商业交易的主导资源。缺乏如何使用互联网的机会、知识与培训的

人，就处在十分不利的地位。最终，他们会发现更难以在社会中正常工作和生活。有

合理的机会使用技术工具，特别是互联网的个体与没有这种机会的个体之间的差距，被

称作数字鸿沟。虽然我们的政府在有意识地确保公民有合理使用技术的机会，但还需

要技术培训来发展公民的相关知识技能，以使他们能够运用技术来提高生活质量。

验证内容

即使是提倡在课堂上使用互联网的人也同意，被克林顿总统称之为“几百万学龄

儿童的公共百科全书”的巨大网络，实际上是一个不易使用的、不均衡的而且通常是

不可靠的信息源。虽然互联网是今日世界最大和最多样的信息来源，而且在将其丰

富信息融入在线课程上已取得重大进展，但对于创造有效的教育或教学内容仍存在

重大挑战（Ｇｏｌａｓ，２０００）。事实性知识非常丰富，但教育工作者通常质疑信息的真正

价值，需要做出巨大努力来将信息转换成有用的知识系统。这是学习者共同体的工

作（Ｒｉｅｌ＆Ｐｏｌｉｎ，２００２）。

对其大部分来说，互联网不是“教学”，它只是一个丰富的信息源。但是，在本书

开篇我们将教学定义为对促进学习的外部事件的安排。那么，互联网如何适合于教

学过程？我们认为它能适合，因为它通过允许学习者在他们希望的时间和地点进行

学习而具有灵活性和便利性，而且它还提供给学习者接近多种资源包括其他学习者
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的机会。

减少费用

教育总是与花费联系在一起的，我们想以最小的投入获得高质量的教学。媒体

和计算机技术是教学的来源，但也存在着投资的回报与规模的问题。

在线学习可以减少学习与培训时间以及选派人员去接受培训事先所要支付的交

通和食宿费用，因而从长远来看，在线学习还是有很好的成本效益的。但和传统的教

学媒体相比，在线学习的开发与实施并不一定比其便宜。此外，和传统的学习媒体如

书相比，在线学习内容的更新、修改、重播需要的时间远比其少。当需要开发诸如视

频方案、复杂的交互练习及三维模拟之类的多媒体策略时，在线学习会变得更昂贵。

与硬件、软件、网络相联系的启动与维护费用增加很快。在线学习还导致了针对管理

者、教学设计者与技术实施者的具体培训需求。这些人需要在设计策略、工具、过程

与标准方面接受培训。

跟上技术的发展

互联网发展迅速，正从利用电话线拨号上网发展到利用光缆和卫星上网，并使用

宽带性能来处理发展中的数字媒体融合。政府部门、教育部门和工业部门的领导也

因此有责任跟上互联网的发展并识别出真正有益于社会的技术来。未来３０年内发

生的变化，将会比我们在整个２０世纪看到的变化还要大，而且，随着技术融合和变革

发生的速度加快，这一点将会变得特别真实（Ｍｅｈｌｍａｎ，２００３）。正如有许多术语用来

描绘基于互联网的培训一样，对在线学习的设计、开发与传输，也有许多教学设计策

略、技术性能与开发工具（见本书第十五章）。

有效的合作

在线学习计划的成功将取决于学校、父母、儿童及培训行业在全球范围内有效合

作的能力。网络和联网技术已有可能将被时间和空间分隔开的学习者，用超越个别

课堂的分布式教学资源联系起来。在线教学资源包括教师、其他学习者、学科专家、

参考资料、模拟与交互性的实际练习。技术的发展提供了一种学生和教师或教员可

以同时作为学习者和学习的促进者的环境。专业的教师发展是在课堂上开发出大部

分数字内容的一个十分重要的成分（Ｔｒｏｔｔｅｒ，１９９９）。

技术并非一切

技术本身不是目的；对培训技术的任何成功使用必须始于清晰界定的教育目标。

在新技术被用于教育和培训的大多数地方，只是强化传统的学习取向（Ｒｅｓｎｉｃｋ，

２００２）。每所学校的每个学生都有机会使用互联网和复杂的学习工具，但是，如果教

师不知道如何将数字策略与内容融入其课堂，那么，这些工具将不会对学习产生任何

影响。
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数字素养并不是对良好的家庭教养和有效教学的取代。任何界定和提高数字素

养的努力必须强化父母和教师独特而重要的作用。技术可以通过将世界变得更安

全、更有趣、更繁荣、更平等而改善人们的生活；但它也会带来一些问题。例如，编密

码技术在保护我们隐私的同时也掩蔽了恐怖分子的通信。互联网可以使北美的儿童

探索巴西的雨林并在线学习科学课，但也使他们有机会获取色情内容和关于如何制

造炸弹与藏匿武器的指导。

数字技术提供的在线学习并不是一种灵丹妙药式的解决办法。例如，异步教程

可以在任何时间、任何地点进行学习，而且对于自定步调的、补充性的或最新动态的

培训，对于继续学习都是十分完美的。但另一方面，在某一具体时间传输的、通常有

一名在线监控者（ｏｎｌｉｎｅｍｏｄｅｒａｔｏｒ）的同步教程，是一种触及地理上分散开的学生的

极好方式。

有两条在线学习的指导原则。第一条是“及时”或“有目的地传输”，即关键的信

息或教学在需要的地点和时间，以所需要的量，而且通常以用户选择的方式准确地予

以传输。对于“及时”或“有目的地传输”而言，要避免过度的与额外的信息以便保证

用户的教育或教学工作负担是可以管理得了的和有意义的。第二条指导原则是模块

化学习，即涵盖不同主题的信息以个别教程或教学单元的形式传输给学生。对于模

块化学习，学生通常以自己的速度来学习教程材料。

在线教育与培训并不是对动手培训或学习的取代，它可以通过三维动画、录像、

声音与交互来帮助学生将有关生命的信息视觉化并定格。但借助于它们的教育媒体

并不影响学生的成就；它们允许教学信息的传输和储存，但不决定学习。

数字素养并不只是有机会使用互联网以及熟练掌握较多的技术。它是关于学会

区分数字世界中的对与错的。例如，尊重知识产权，自觉地实施安全措施及尊重他人

的隐私，这些方面对于一个机能上文明健康的信息社会来说，都将是非常重要的

（Ｍｅｈｌｍａｎ，２００３）。

学校学习中的技术

学院与大学

高等教育社区对互联网的几乎全面的采用为在线学习工具和教学法的广泛使用

做了准备。学院和大学已将在线学习作为一种促进学生的课堂经验、扩展其教育机

会的方式。虽然处在一种有挑战性的财政环境中，学院和大学用于技术上的开支在

２０００～２００１年间增长了９％以上，达到了４７亿美元（国家教育统计中心，２００２）。
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根据国际数据公司２００２年的一项调查，到２００５年，９０％的美国学院和大学将会

提供某种水平的在线学习。大学机构用于信息技术上的花费将以每年１０％的比例

增长。高等教育的在线学习市场到２００５年将达５０亿美元，给硬件、软件、支持性服

务及通信技术提供商创造了一个竞争的主要市场。虽然学院和大学会减少购买机构

用的个人电脑，但网络服务的市场仍会增长，特别是更小的机构将会以更快的速度将

信息技术支持服务及计算机培训工作以订立契约的形式包出。

中　学

在四处遍布的、数千兆比特的无线网络中成长起来的２０３０年的中学生，将是真

正数字化的一代。到时，他们要比之前的任何人更有能力、更有挑战性（Ｍｅｈｌｍａｎ，

２００３）。

交互教育系统设计组织（２００３）的一项研究发现，在２００３学年，超过４０％的中学

提供了在线教程，１７％的中学计划以后提供。研究还发现，在２００３年，３２％的国家公

立学区将首次采用在线学习。来自国家教育统计中心（２００３）的数据表明，在２００１年

美国９８％的公立学校已接入互联网，９４％的公立学校的教师监控互联网的使用，７４％
的学校有阻抑或过滤软件，几乎２／３的学校实施了一个与互联网使用有关的信用

代码。

ＣｙｂｅｒＡｔｌａｓ（２００２）的一项研究发现，在购买在线教程时，中学考虑的最重要因素

是鉴定过的课程。承受能力、传输的便捷性与速度也是重要的考虑因素。根据这项

研究，在“为什么转而采用在线学习”这一问题上，中学提供的主要原因是成本效益、

保证教育均等、解决时间安排上的冲突。但研究还指出，虽然８４％的美国教师认为计

算机和互联网的接入改善了教育质量，但２／３的教师说，互联网并未很好地融入

课堂。

根据Ｎｅｔｄａｙ（２００３）的一项调查报告，几乎所有的教师现在在其工作的中学都有

机会使用互联网，而且８０％的教师可以在课堂上使用互联网。这些比例很高，而且几

乎半数的教师说，在过去的两年中，互联网已成为一种重要的教学工具。虽然如此，

大多数教师仍说，他们每天在学校使用互联网的时间不足３０分钟。有３／４强的人

说，他们没有使用互联网的主要原因是没时间。设备、连接速度与技术支持的缺乏也

被认为是阻止更多使用互联网的障碍。研究还发现，大多数教师并不将互联网用于

如下方面：与学生、父母或其他教师的交流；组织活动；备课；完成项目工作或更新课

时计划。

终身学习与以学生为中心的系统

林（Ｌｉｎｎ，１９９６）确定出了在线学习具备的支持学生进行自主终身学习的几个特
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征。学生能够：

　做出有效的决策，提出新的思想

　识别他们何时、如何、为什么学习新材料

　诊断他们的优点和缺点

　选择与自己的目标、优点和缺点相容的活动

　开发出适合于个人在学科中的目标的独立项目

　为自己的学习承担责任

　监控自己的学习进展情况

　反思自己对材料的理解情况

　从教员和同伴处寻求指导

　创设出能够支持对所习得技能进行练习的活动

　通过自主的学习活动来理解学科知识、惯例与文化，这些自主的学习活动包

括建立思想观念间的联系、比较不同选择、反思进展情况、在指导和帮助下

评判思想

　安排其教程的结构，通过参与合作性的实践，来利用学习的社会性质及社会

因素对学习的促进作用

在不久的将来，学生控制的界面将能够：

　根据学生的学习要求或他们当前正学习的内容，提出个别化的培训内容

　适应学生的个别学习方式与偏好

　勾画出学生已具有的与教学内容有关的知识

　追踪情绪反应以帮助学生提高与别人更有效地相互作用的能力

对于以学生为中心的系统，学生所做的每件事或所采取的每一行动，将会输

入系统，并伴有一更好的思想，即学生发现什么东西有趣。以学生为中心的系统

将能够：

　监控学生的兴趣、焦虑与动机水平并适应于具体的目的受众（语言、文化背

景与学习能力）

　收集如下一些信息：学习者是谁，他们知道什么，他们到过哪里，通过其整

个学习生涯他们已完成了什么

评价工具将会：

　提醒学生将其注意指向何处，接下来做什么，提供快速的、对情境敏感的个

别化的反馈

　示范个别学生的困难并对问题和解释加以裁剪以提出正确和错误的观念

　自动追踪学生的学习进展情况，提供呈现顺序和路径的统计模型，为学生、

教员提供即时反馈，并管理与课程及其呈现有关的问题
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培训中的技术

降低培训费用的要求已使许多公司、政府机构与军事部门在诸如高级远程学习

之类的数字技术上进行投资。传统的课堂教程迅速让位于互联网上的在线学习。对

及时可用的异步培训和较低的生均培训成本的要求，也有助于扩展在线学习的培训

市场。在线学习在保留并促进对其他公司或组织的资源的更好利用的同时，也利用

了已有的网络、内部网和个人电脑等基础设施。书和教室并不是要离我们而去，但互

联网正迅速成为美国公司和联邦政府中学习的一个重要方面。一名新的雇员可以自

己开始学习，而且一旦准备好，就可以转入有教员或有辅导教师的主动学习阶段。

工业部门中的技术

完整、迅速地获取复杂的教育与培训产品对于组织机构在全球市场上成功竞争

十分重要。培训计划必须与商业策略一致，而且要满足雇员、供应商与客户的即刻学

习需要。由于目前全球经济下滑的原因，公司和政府部门削减了培训预算，于是培训

计划必须始终如一地带来高的投资回报。雇员需要更有效率地学习并能有效地将他

们所习得的内容迁移到迅速变化的工作环境中。

根据ｅＭａｒｋｅｔｅｒ（２００２）的报告，在美国使用在线学习培训员工的组织由２００１年
的１６％上升到２００２年的２４％。以教员为主导进行培训的组织的比例由２００１年的

６５％下降为２００２年的５７％。非常不流行的是传统的书和手册、ＣＤ ＲＯＭ、录像带及
卫星广播。根据ＦｕｌｃｒｕｍＡｎａｌｙｔｉｃｓ（２００２）的调查，自１９９７年以来，访问成人教育站
点的比例增加了６０％。这些站点在其他多种服务中提供培训，为标准化测验、研讨会
及研究生学位做准备等服务。

根据国际数据公司２００１年的一项研究，世界范围内的在线学习市场到２００４年
将超过２３０亿美元。在线学习的增长归因于互联网使用的增加、快速而便宜地访问
互联网以及在线学习产品质量的改进。北美有望维持其市场主导地位，到２００４年，

其收入已占世界总收入的２／３。国际数据公司确认西欧是第二个增长最快的市场。

预计在线学习的全面收益从１９９９年到２００４年将以９７％的复合年增长率增长。在内
容要求上可以期望有如下变化，即在在线学习中，非ＩＴ的课件取代ＩＴ培训内容而成
为最大的市场。到２００４年，非ＩＴ内容占世界总需求的百分比由２０００年的２８％增加
到５４％。

联邦政府中的技术

我们的政府正在迅速采纳新的和更好的培训技术。随着我们的领导者通过改善
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技术进展的选择、控制与评价来要求更有效的管理，这一趋势还会持续下去并加速。

数字技术被看作是构建政府的一种方式，以这种方式构建的政府，将会工作更好、开

支更少并能得到美国人所关心的结果（Ｗａｒｎｉｃｋ，Ｊｏｒｄａｎ，＆Ａｌｌｅｎ，１９９９）。

信息时代的技术首次允许联邦机构在其雇员和公众都关心的问题上搜索并提供

全面的信息。面对紧缩的预算，政府机构已转向在线培训以降低费用，并使其成为许

多职业发展计划的越来越重要的成分。机构需要知道最新的培训工具与技术以及如

何使用它们，以便构建出基于知识的劳动力。政府组织应如何搜集和共享信息，特别

是应如何支持许多迫切的国家安全问题，随着有关这些问题的标准不断发展，现已有

越来越大的兴趣将知识管理融入政府事业结构。事业结构（ｅｎｔｅｒｐｒｉｓｅａｒｃｈｉｔｅｃｔｕｒｅ）是

一种通过使用公共硬件和软件，将政府组织中的计算机系统组织为一个整体并加以

标准化的计划（Ｈａｓｓｏｎ，２００１）。这是一个组织系统应如何运作的蓝图，如识别一个整

个组织都能使用的ｅｍａｉｌ包（Ｈａｓｓｏｎ，２００１）。

国家信息基础结构的发展和家中以及工作场所的个人电脑数量的增加，正提供

着新的分布式（在线）学习机会。联网技术和远程通信技术的进展，正使从互联网和

其他网络上获取信息的能力与机会发生革命性的变化。随着带宽和速度的提高，将

有可能在网络上使用来自全世界的数据与信息源来运行分布式的多媒体培训应用程

序。点对点的视频会议技术将使虚拟课堂能够不考虑地点而组织教程。国家防御正

极大地影响着劳动力的发展与军事部门、联邦执法机构及美国公司的技术培训，组织

正转向技术以降低生均费用，提高培训效果。

康复法的５０８条款

政府已组建了一个独立的联邦机构，叫做访问委员会（ＡｃｃｅｓｓＢｏａｒｄ），专门负责

改善有残疾的雇员和公众（包括那些有视觉、听觉和运动障碍的）使用数字时代的电

子与信息技术。访问委员会根据１９９８年国会修正过的康复法５０８条款开发了一些

标准。该法律适用于所有联邦机构，并涵盖所有信息传播方式，包括在线学习、计算

机软件与电子办公设备。

军事部门中的技术

教育和培训是每个士兵训练的重要组成部分。每个军事部门都极大地依赖数字

技术来训练出比以前反应更快、更易指挥、更灵活、更多才多艺、更勇敢、更有生存能

力、更有意志力的军队。模拟技术发展很快，已发展到武器系统正在制造时就可对军

队进行培训的程度。在过去，只有当武器系统下了生产线并被用来提供高度现实化

的培训时，才有可能进行相应的培训。今天，由于数字模拟技术的进展，使用实际系

统的动手做式的培训大大减少了，三维绘画技术的成熟及其被安装到个人电脑平台

上，正使得桌面模拟系统在军事部门广为使用。

美国军方的军事行动要求对空中、地面、海洋及基于太空的资产进行准确设计。
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由于模拟和数字技术的进展，陆军、海军、空军与海军陆战队能够整合其战斗力并协

调使用哪支部队来完成任务、如何运送他们、如何给他们提供补给、他们如何战斗等

等。建立美国联合司令部就是为了满足这些培训目标。美国联合司令部主要使用计

算机模拟来训练部队，即建立军队和能力的模型以使指挥人员练习决策过程。

减少培训费用的要求已对军队中交互式的远程学习技术产生了重要影响。传统

的课堂教学迅速让位于在线学习。军方对远程学习的效果作了大量的研究和分析。

巴里和鲁尼恩（Ｂａｒｒｙ＆Ｒｕｎｙａｎ，１９９５）、威什尔（Ｗｉｓｈｅｒ，１９９９）评论了关于远程学习

应用于培训的有效性的文献，结果发现，通过将在线学习用作“事前培训”，可使基于

课堂的培训经验更有意义，因为学生从与其同伴相同的水平开始学习，而且他们在接

受培训前已做了更好的准备。

能访问互联网或军方内部网络的电子课堂已成为军事培训的支柱。通常，电子

课堂装配有供教员使用的交互性的控制台；下沉式的电脑桌，有倾角的显示器以减少

对视野的限制；学生离散反应系统以及适合具体环境的声音和照明系统。电子课堂

利用了电子数据的存储、通信和显示技术，可以允许用新的方式创造和传输教员为主

导的培训。教员和学生可以相互作用，教员可以选择最合适的媒体来解释某一观点

或过程，可以演示程序并让学生跟着做，学生可以在自己的计算机上练习。在实际练

习期间，教员可以监控学生的屏幕，可以很容易地控制他们的活动并提供反馈。

学习者中心取向

教育研究文献表明，在军事培训中存在着学习者中心取向这一清晰的研究方向。

这一培训取向源于认知、动机、社会因素与个别差异中的心理学原则。主要的研究领

域包括：

　教员在在线培训中的作用

　在线监控者的作用

　学习者的知觉

　在线合作的方法

　相互作用的方式

　合作工具的使用

　在线交流的影响

　个体学习方式的影响

　电子课堂的有效性

当考虑到技术在学习中所起的作用时，卡罗尔的学校学习模式（Ｃａｒｒｏｌｌ，１９６３）是

有用的。根据卡罗尔的模式，学习者所达到的学习程度是他们用于学习的时间量除

以他们所需时间的函数。作为教学设计者，我们通过开发良好的教学来尽力减少学

习者所需的时间量。但是，通过使用技术，我们也能满足需要更多时间的学习者的要
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求。互联网为我们提供了联系其他学习者的机会，因此，可以将在某一学科方面能力

较低的学习者与高能力的学习者安排在一组，以便平衡高能力学习者拥有的知识。

由于互联网几乎可在学生想学习的任何时间访问，有不同学习需求的学生不必等着

课堂上的教师来给他们回答问题。

教程管理系统

有多种教程开发与传输工具，如 ＷｅｂＣＴ和ＢｌａｃｋＢｏａｒｄ可将教程发布到互联网

上。这些工具基本上是储存教程内容、资源与活动的结构化的数据库，可以允许已注

册的用户使用。它们通常设计成合作性的学习环境，而且十分看重学生参与班级活

动。共享思想或交流对某一问题看法的地方，是教程的“讨论板”。

教程内容的来源可能在互联网上，也可能不在互联网上。例如，将文本作为教程的

主要信息源很常见。但是，其他教学事件，如允许澄清文本的活动与练习活动，可以在

网上呈现。测验可以在网上进行，也可以离线进行，这要取决于安全方面的要求。

高级分布式学习

由国防部长办公室发起创建的高级分布式学习，是政府、工业部门和学术界合作建

立的一种新的分布式学习环境，可以允许学习工具和教程内容在全球范围内相互使用。

高级分布式学习的目的是提供接受最高质量教育与培训的机会、适应个体的需要、在任

何时间任何地方低耗高效地传输。通过与工业和学术界的合作，国防部长办公室正促

进在工具的使用、规格、指导原则、政策与原型等方面的合作。这些合作可以使教程：

　通过使用元数据或数据的数据以及打包的标准，可以在各个遥远的地点获

取教程

　通过使教学适合于个体或组织的需要而使教程有适应能力

　在减少时间和降低费用的同时，提高学习的效率和生产率，从而使教程能被

承受

　能适用于操作系统和软件的不同版本

　在多种软件设计、开发工具和硬件平台（如ＩＢＭ个人电脑，ＡｐｐｌｅＭａＣＩｎｔｏｓｈ
电脑或工作站）之间交互使用

　通过设计、管理以及工具与学习内容在多种应用领域的分布而可再次使用

高级分布式学习的创建是为了加速动态的和低耗高效的学习软件和系统的大规

模开发，以刺激这些产品的有效市场，从而满足军事服役与未来国家劳动力教育与培

训的要求。高级分布式学习实现这一点的方式，是通过针对基于计算机和互联网的

学习而开发的一个公共技术框架，而这一框架将会有助于形成作为“教学对象”的可

重复使用的学习内容。高级分布式学习的创建推动了诸如可共享的内容对象参照模

型（ｓｈａｒａｂｌｅｃｏｎｔｅｎｔｏｂｊｅｃｔｒｅｆｅｒｅｎｃｅｍｏｄｅｌ，ＳＣＯＲＭ）之类的规格与指导原则的开发与



　第十一章　技术———潜在用途·１９７　　

实施。可共享的内容参照模型界定了教程成分、数据模型与原始资料间的相互关系

以便学习内容的对象可在符合同一模型的不同系统间共享。可共享的内容对象参照

模型包含了许多规格的集合，这些规格又是改编自遍及世界范围内的各种高级分布

式学习规格，而这些规格又是由大量国际财团开发的，以提供一套全面的在线学习性

能，使得基于网络的学习内容具有相互可操作性、可提取性及可重复使用性（高级分

布式学习合作实验室，２００３）。

未来的培训技术

就针对教育和培训应用的数字技术的设计、开发与实施而言，在未来还是有很大

希望的。下面就介绍这样一些高级培训技术。

整合的浸入式技术

结合运动与触觉的触摸式界面、显示与声音技术、计算机模拟与感受器、下一代

通信和信息技术，被整合起来提供一些规模可变的（ｓｃａｌａｂｌｅ）模型来参与到做中学中
（Ｇｏｌａｓ，２００３）。下一代的通信是指支持声音的传输、高速的互联网与数字音频服务

的系统。从学生与浸入式环境（指处在计算机生成的模拟空间中并能提供感觉经验

的环境）相互作用中自动获得的数据，将被捕获并被用于课／教程进展的最优化。在

个人电脑上有一些可资利用的现实世界的三维工具组，通过来自这些工具组的共享

的应用程序，可以提供模拟的工作经验。辅助的或提高的虚拟现实方案将提供一种

对问题的增强观并支持角色扮演活动。

整合浸入式技术的培训应用包括如下任务：

　现实任务中人会受到伤害或设备受到损坏

　在现实条件下的培训十分昂贵或不可能

　学生需从两维的数据中构建出三维的心理模型，如空中交通管制

　要求工程和科学教程方面的内容，而且揭示出某些现象背后的数学将有助

于学习

整合浸入式模拟技术的一个应用案例，是美国国防部高级研究计划署为战场伤员

的护理而开发的一个完整的虚拟现实培训计划。研究者将虚拟现实技术用于部分任务

的培训和战场伤亡团队的培训。高表现水平的部分任务培训模拟器能使医疗人员演练

多种程序，包括缝合伤口、窦状腺仿制、内窥镜、膝关节内窥镜检查、插入导管、伤口清创

术、血管内的支撑支架的放置。国防部高级计划署在虚拟现实培训方面的研究，通过使

用触觉传感器和虚拟嗅觉装置而提供了多种感觉经验。虚拟嗅觉装置可使用户闻到各
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种气味如烟或化学药品的气味而不必实际接触气味的来源。这些及其他技术只是战场

伤员救护革命的开始，而且正为２１世纪的医疗实践提供着一个坚实的基础。

无线上网

无线的、光学的、移动的与有线的通信可使交互性的多媒体培训能在可无线上网

的手提或便携式计算机上传输（Ｇｏｌａｓ，２００３）。复杂的语音识别将成为输入与输出的

标准方法，使得“真实”的会话成为可能。在培训中，学生将与一些记录了他们的相互

作用情况、假设、以前的行为等等的装置进行交流。便携式的无线设备通过在动手做

的培训活动中提供指导、反馈和虚拟反应而影响在职培训。小型无线的位置与方向

传感器将对学生在模拟器上的运动予以高度准确的追踪。例如，如果一只传感器装

在学生的手上，那么当学生在模拟器中动手拿起一支武器时，模拟器会做出合适的反

馈，显示武器正在学生的手中。

无线上网的培训适用于如下一些任务：

　培训必须在任何时间任何地点都能进行

　培训必须整合或嵌入即时的内容传输

　实施了无绳或增强的虚拟现实系统（无绳的虚拟现实系统并不通过电线或

光缆式的传输而将学生与计算机联系起来。这不像增强的虚拟现实系统，

其中学生通过某种硬件与系统相连）

　对诸如导弹试验场的仪表配置和观察者前线练习之类的任务，必须现场传

输培训

　培训是在现实世界条件下在实际设备上实际进行的

　环境限制并不支持台式电脑的使用

　人员分散在不同团队中，如在快速反应部队与执法培训中

超宽带模拟与课件

在不久的将来，超宽带技术将能达到超速的传输速度。快速的连接与大容量的

数据传输性能将改变基于网络的培训（Ｇｏｌａｓ，２００３）。超宽带将支持由会聚语言与数

据网络、私人的和公共的网络以及无线与有线网络所组成的网络。高分辨率的视频

与浸入式的三维共享环境将使得物理上相距遥远的参与者之间能够进行讨论、合作

与相互作用。互联网的发展将产生大量的有关过去的演讲、交互性的呈现、模拟与熟

练测验的分布式在线档案。教科书将开始被取代，信息主体将管理、分析、呈现多媒

体与多来源的信息。这些主体将提供通达知识贮备的机会，并促进知识的共享、群体

创作及对远程工具的控制。服务器和基于客户的智能数字助手将会工作，并代表用

户以个人助手的身份行动。在培训期间，智能数字助手将起到建议者、内容专家、咨
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询者与个人的记者的角色。

超宽带模拟与课件的培训应用包括：

　为达到学习目标，需要复杂的模拟和高度交互性的任务

　对复杂的系统，要求有表现与支持系统

　分布式的任务培训必须得到支持

　下一代的虚拟现实游戏将被吸收进来

　通过虚拟的私密网络传输培训

　要求同步视频会议

　要求电子商务的新模式

全动的流视频也在要求之中。流视频是以压缩的形式通过互联网传送的一系列

运动图像，在抵达时由用户加以播放。使用流媒体，网络用户在看视频或听声音前，

不必等到一个大的文件下载完，相反，该媒体是以连续流的形式发送并在其抵达时予

以播放的（Ｍｉｌｌｅｒ，２００３）。

分布式智能

分布式智能系统是一些诸如在线机器人或主体的计算实体。它们整合了知觉、

推理与行动，能在事先不可能知道并且在任务执行过程中不断变化的环境中完成合

作性的任务（Ｐａｒｋｅｒ，２００２）。这些主体或机器人通过感觉与行动，浸入并与复杂的不

可预测的环境相互作用。这些主体包括物理的主体如移动机器人，也包括软件主体

如网络搜索引擎。今天正在开展的重要研究是设计一些软件，使得这些主体或机器

人能在不可预测的环境中聪明地行动。主体／机器人设计涉及多个研究领域的整合，

包括人工智能、控制论、机器学习、机器人学及运算研究。

分布式智能系统有潜力提出许多内在分布于空间、时间和／或功能方面的任务。

分布式智能系统具体的应用领域包括：

　本土安全、监视、侦察

　星际探索

　搜索与救援

　有害废物的清除

　采矿与建设

　自动制造

　工业／家庭维护

　核电厂拆除

　管线监控

分布式培训类似于分布式智能之处在于分布式培训系统支持在联网的台式电脑
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上传输的练习，这些练习尽量模拟实际的系统，而参与者或“实体”在处于同一个虚构

的环境中的同时又在地理上分散开来（Ｇｏｌａｓ，２００３）。分布式培训为地面部队指挥人

员提供了更大的情境意识与分布式的支持，促进了快速的决策。环中人（Ｈｕｍａｎｉｎ

ｔｈｅｌｏｏｐ）模拟测验将在分布式培训系统中评价视觉化、语音识别、情境追踪以及会话

管理技术的有效性。由国防部造型与模拟办公室开发的高层结构，对美国国防部中

新的及现存模拟中模拟的相互可操作性提出了持续要求。

分布式培训的应用包括如下一些任务：

　通过使用假设的环境和基于物理的造型模拟出的现实世界经验来对成组人

员进行培训

　要求虚拟会议和合作培训环境

　在现实世界条件下，在实际设备上进行培训太昂贵或不可能

教 学 资 源

教学资源指教学材料可被设计、开发与实施的所有方式。教学资源可以包括传

输方法，如教师、教员、计算机、模拟器或实际的系统；可以包括教学策略，如小组讨

论、案例研究与辅导；可以包括教学媒体，如文本和视频。现有的媒体呈现通常被选

作更大教学计划的一部分而不是被独立地设计和开发（Ｇａｇｎé，Ｂｒｉｇｇｓ，＆ Ｗａｇｅｒ，

１９９２）。教师和教学设计者群体，可以进行全面的教学设计，这取决于对各种方法、策

略与媒体的选择与综合。在今天的数字世界里，这些通常被组合进教学的一个单一

教程中，称之为混合学习。

混合学习

“混合学习”一词指融合了几种不同传输方法的培训产品或计划，如合作软件、在

线教程、电子表现支持系统及知识管理惯例。混合学习还描述混合了各种基于事件

的活动的学习，如面对面的课堂、同步在线学习及自定步调的学习。不存在保证学习

的单一公式，而且在大多数情况下，多种学习策略是在教程或学习事件中开发的。例

如，教员为主导的教程可以与如下内容整合起来：

　在线教程材料与提纲（文件共享）

　在线或基于计算机的软件、课件或教师的个别指导

　小组活动（亲自参加或在线参加）

　同伴指导、合作

　Ｅｍａｉｌ或语音邮件讨论
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　日记写作（反思性学习）

　事件的日程表，教程布告及公告板

　聊天室讨论，主题讨论或有指导的讨论

　远程视频会议、音频会议

　网络搜索（批判性评价）

　探索活动或发现式学习

　在线图表、视频与语音夹

　在线交互测验与其他评价

这些方法的最优选择与组合是基于目标受众、所要习得的内容与可用的技术的。

有时学生修习一门或更多的在线学习课，而且只有在那时，才能在线或亲自满足教员

主导的学习。有时同步培训以正常间隔如以视频会议形式一周一次进行，剩下的时间

学生从硬件拷贝、数字媒体（如ＣＤ ＲＯＭ）或在线材料的组合中按自己的速度学习。

混合学习环境将传统的基于课堂教学的成分与在线远距离传输工具结合在一

起。这种结合产生了多种益处。例如，可以提供工具以促进在班级日程与办公室日

程之外的交流，这会促进学生与学生、教员与学生的交流。不同的学习方式与方法可

以得到支持。例如，学生将有时间反思他们何时参加在线讨论，他们能在一个满足他

们需要的时间和地点参与进去。在线材料可在每周的七天，每天的２４小时内随时获

得，这可以保证学生总能获取到作业和其他要交上去的学习任务。在线测验可被用

作学生的前测与练习。班级上课时间之间的在线讨论可以识别出需要在课堂上讲解

的学生学习的难点。通过使用在线记分册与工具以方便Ｅｍａｉｌ管理工作。从历史上

看，军方出色地运用了混合学习方法。在军事部门，混合学习将基于课堂的学习、在

线学习、现场培训与周期性的技能评价结合在一起。混合学习方法中所缺失的是在

一段时间内捕获知识后及时地使其可以利用的能力（Ｂａｔｔｅｒｓｂｙ，２００２）。

在斯坦福大学和田纳西大学，有一些关于混合学习有效性的早期报告。通过添

加生动的事件以激发学习者及时完成自我学习的材料，斯坦福大学提高了学生在其

电子学习计划中的保持状况。田纳西大学在其医务管理人员的 ＭＢＡ计划中使用了

混合学习方法，和传统的课堂学习相比，节省了５０％的时间，在学习结果方面提高了

１０％（Ｓｉｎｇｈ，２００３）。

教学策略、媒体与传输方法

教学是在学习情境中提供的，这一情境的一些特征对最有效的教学策略、教学媒

体与教学传输方法施加了一些限制。
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教学策略

教学策略是教育者和教学设计者为设计和促进学习而用到的工具与技术。有许

多方式来教授或设计一门有效的教程或课程。有效的教学取决于适当设计的学习经

验，而这些经验又可由知识丰富的教师或教员，或借助于其他传输方式如计算机而得

以促进。由于人们具有不同的学习方式或学习方式的组合，教学设计者或教师通常

设计一些适合这些不同学习方式的活动以便为每个学生提供最佳的学习环境。

在教程设计中，这一点是通过利用多种教学策略实现的。教学设计者和教师应

当选择那些能最有效地完成特定学习目标的教学策略。由于交互性的和多媒体的技

术以及基于个人电脑的硬件的发展，通常在传统课堂情境中实施的许多教学策略可

成功地适应于在线学习和其他更高级的教学传输方法。例如，大组和小组讨论现在

可借助于互联网，通过同步的和异步的传输方法来实现。使用同步传输，教师和学生

可以实时地相互作用。双向的远程视频会议和互联网的聊天室是同步传输方法的例

子。对异步传输，学生与教员或其他学生之间的相互作用并不同时发生。例如，教师

可以通过网络传输教学，学生的反馈、反应或问题可以通过Ｅｍａｉｌ信息随后发送。

曾经只能在实际的场景使用实际的设备才能完成的现场或实验室练习，现在可

以通过分布式的使命培训，使用与广域网联接着的模拟器来完成。分布式的使命培

训（ｄｉｓｔｒｉｂｕｔｅｄｍｉｓｓｉｏｎｔｒａｉｎｉｎｇ）是一个共享的培训环境，包括现实的、虚拟的与构想性

的模拟，可以在所有战争水平上，允许对战士进行个别或集体培训（Ｇｅｏｒｇｅ，Ｂｒｏｏｋｓ，

Ｂｒｅｉｔｂａｃｈ，Ｓｔｅｆｆｅｓ，＆Ｂｅｌｌ，２００３）。现实的模拟涉及真人在真实的操作条件下操纵真

实的系统。虚拟的模拟涉及真人操作或使用模拟系统。构想性的模拟涉及模拟的人

操作或使用模拟的系统。使用分布式的使命培训，现实的、虚拟的与构想性的环境的

组合，能够克服当前存在的限制培训效果的许多障碍，从而为战士提供了所要求的、

真实的培训机会（Ｇｅｏｒｇｅｅｔａｌ．，２００３）。

曾经只在现实生活中才有可能的演示，现在也可以通过虚拟现实系统来演示和传输

了。表１１．１呈现了各种教学策略、教学媒体与传输方法，是实施那些策略的最有效选择。

教学媒体

“教学媒体”这一术语指传输教学的各种方式，如音频、视频与电影、文本、照片、

动画与图形。“多媒体”这一术语指这些媒体的一种组合。根据所选择的媒体，可对

教学策略加以改编，以便获得最优的效果。多媒体内容大大改善了偏好视觉的学习

者的学习，而且有研究证实，在培训计划中使用多媒体，可以提高保持量达５０％
（Ｈａｌｌ，１９９５）。多媒体材料还有另外一个优点，就是对不同的学习通道都有吸引力。

今天的个人电脑已能显示上边及表１１．１中所列的每一种媒体形式。
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不同媒体的特征

有些媒体具有的一些特征，可以决定它们处理具体教学策略的性能。某些媒体

要优于其他媒体，如在表征客体、事实、观念与过程上；在示范行为与人类的活动上；

在显示空间关系上；或在形成动作技能上。文本非常适合传输大量的信息并提供了

一种便于浏览的方式。对于有良好阅读技能，有比较和处理抽象表征、抽象观念与形

成论题能力的学习者，文本也很适合。图形可以支持、促进文本或音频，并能提供更

具体的表征。较短片段的音频描述可以促进学习，这一点正如其他声音形式如环境

噪音和音乐的呈现一样。视频、电影与动画对于教授程序性的和人际间的技能，对于

传输具体的例子是非常好的媒体。在呈现要求解释的、复杂的现实生活情境时，或者

在澄清模糊不清之处有助于支持学习目标的地方，这些媒体也非常有用。当客体的

动态特征是所要呈现的重要内容的一部分时，视频、电影与动画十分重要，如对于雷

雨云的运动和汽油发动机的内部工作机制就是如此。当一个人想真实地呈现另一个

人的行为以便示范出适当与不适当的行为时，这些媒体特别有用。

教学传输方法

教学传输方法是传输教学的实际机制。表１１．１列出了传输方法的类型以及它

们最为支持的相关媒体、教学策略、教学事件与习得的性能。大多数媒体选择模型表

明，对所有的预期学习结果类型和所有的学习者来说，不存在一种普遍优于其他媒体

的媒体。对大多数情境来说，可以将几种策略与方法组合起来以实现最有效的学习。

这一结论也得到了媒体利用研究的支持（Ａｒｏｎｓｏｎ，１９７７；Ｂｒｉｇｇｓ，１９６８；Ｂｒｉｇｇｓ＆

Ｗａｇｅｒ，１９８１；Ｃｌａｒｋ＆Ｓａｌｏｍｏｎ，１９８６）。

表１１．１　针对教学事件／习得的性能的策略、媒体与传输方法

教 学 传 输 策 略

小组／焦点小组／论坛

大组讨论／小组讨论

合作学习

自我指导的学习／发现式学习

辅导

同伴教学

演示

演讲／教师个别指导

模拟

练习
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续　表

教学事件与

习得的性能
教学传输方法

典型的教学

媒体

４、６、８
Ｉ、Ｍ

实 际 系 统 的

硬件
× × × 不适用

４、６、７、８、９
Ｉ、Ｍ

全 保 真 的 模

拟器
× × × × 三维动画

４、６、７、９
Ｉ、Ｍ

虚拟现实 × × × × 三维动画

４、６、７、８、９
Ｉ、Ｍ

分布式的使命

培训
× × × ×

两维／三维的

图片／动画

５、７、８、９
Ｉ、Ｍ

显示／询问系统 × × ×
两维／三维的

图片／动画

４、６
Ｉ、Ｍ、Ｖ

部分任务的培

训设备
× × 多媒体

４、５、６
Ｉ、Ｍ

嵌入式培训 × × × × 多媒体

４、６
Ｉ、Ｍ

系统仿真 × × × 不适用

３、４、５、６、７、８
Ｉ、Ｃ

智能指导系统／

认知工具
× × × 多媒体

４、６、７
Ｉ

表现支持系统 × × 多媒体

４、６、７、９
Ｉ、Ｍ、Ｖ

模拟器／（桌面／

ＰＣ）
× × × × × 多媒体

４、６
Ｉ、Ｖ

手提电脑／ＰＤＡ × × × × 文本

１、２、３、４、５、６、
７、８、９
Ｉ、Ｖ、Ｃ、Ａ

基于计算机的

培训（ＣＢＴ）（在
线）

× × × × × × × × × × 多媒体

１、２、３、４、５、６、
７、８、９
Ｉ、Ｖ、Ｃ、Ａ

ＣＢＴ
ＣＢＴ（独立的）

× × × × × 多媒体

１、２、３、４、５、６、７、
８、９
Ｉ、Ｖ、Ｃ、Ａ、Ｍ

结构化的现场

培训
× × × × × × 音频／文本
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教学事件与

习得的性能
教学传输方法

典型的教学

媒体

４、５
Ｉ、Ｖ、Ａ

远程视频会议 ×
音 频／视 频／

文本

１、２、３、４、５、６、
７、８、９
Ｉ、Ｖ、Ａ

课堂／教师 × × 音频／多媒体

　　注：教学事件：１．引起注意；２．告知学习者目标；３．激起回忆；４．呈现刺激材料；５．提供学习指导；６．引
出行为表现；７．提供反馈；８．测量行为表现；９．促进保持与迁移。习得的性能：犐＝智慧技能；犞＝言语信息；犆＝
认知策略；犃＝态度；犕＝动作技能。

注：对合作学习而言，可通过广域网或局域网联接起来。

在选择教学传输方法时，应首先考虑习得的性能以及作为教学结果的学习者的预

期表现类型（学习结果），以避免选择过程中的严重错误。例如，对于不具有阅读能力的

学习者，就不应当开发文本。录音机不应当成为教授智慧技能的单一媒体。对训练动

作技能来说，演讲并不是合适的方法。基于学习情境类型的基本决策可导致选择出能

够最有效地支持教学的策略与方法。当学习结果是言语信息时，如有关预防疾病的知

识，教学传输方法必须能够以印刷或口头描述的形式呈现材料。态度可由能够呈现人

物榜样的媒体如视频与动画而得以最佳地呈现。表１１．２针对每种学习结果列出了应

选择和排除的传输方法。或许媒体间最明显的差异在于交互性。当要习得智慧技能

时，关于正确和错误表现的准确反馈就对学习十分重要。当要习得涉及空间安排或空

间—时间顺序的具体概念或规则时，图片而不是言语描述是十分重要的。

表１１．２　教学传输方法排除与选择的含义

学习结果 排　　　除 选　　　择

智慧技能 　没有交互性的传输策略；对无阅
读能力的读者，排除印刷材料

　可以为学习者的反应提供反馈的方
法；对无阅读能力的读者，选择有音频和

视觉特征的方法

认知策略 　同智慧技能 　同智慧技能

言语信息 　实际的设备或模拟器、言语伴随
物（ｖｅｒｂａｌａｃｃｏｍｐａｎｉｍｅｎｔｓ）；对无阅
读能力的读者，排除复杂的文章

　能呈现没有消息和精加工的言语的
方法；对无阅读能力的读者，选择有音频

和图片特征的方法

态　　度 　同言语信息 　能示范人物行为的媒体

动作技能 　不允许在现实条件下进行直接练
习，不能为学习者提供反应的机会，

不能为学习者提供反馈的方法

　允许对技能进行直接练习并伴有信
息性反馈的方法
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选择教学策略、媒体与传输方法

在选择教学策略、媒体与传输方法时，教学设计者需要考虑多种因素。穆尔和基

尔斯利（Ｍｏｏｒｅ＆Ｋｅａｒｓｌｅｙ，１９９６）确定出了大多数媒体选择模型包括的如下四个主

要步骤：（１）识别出教学策略与学习活动所要求的媒体特征；（２）识别出学习者的特

征及具体媒体支持学习者需要的能力；（３）识别出要求或排除具体媒体的学习环境

的特征；（４）识别出影响使用或支持具体媒体可行性的经济与组织因素。对媒体与

传输方法，还需要根据它们激发学生动机、帮助学生回忆原有学习、提供新的学习刺

激、激活学生的反应、提供及时的反馈以及鼓励或支持练习的能力来加以评价（Ｍｏｏｒｅ

＆Ｋｅａｒｓｌｅｙ，１９９６）。

在选择媒体时，需要考虑许多不同的逻辑、心理、社会与经济因素。在大多数情

况下，采用的是排除过程。换言之，如果媒体能实现其功能，就选择立即可用且费用

最低的媒体。但是，有关学习及如何最佳地促进学习的新的思维方式会要求新的思

考媒体利用的方式。有可能正确的是，提供了演讲类教程的商业性的媒体，如电视，

在公共教育中将不会成为主要的媒体。涉及学习共同体及由知识丰富的教师加以辅

导的远程在线教程看来更有可能。但是，每一项新的技术既具有我们所定义的学习

机遇，也具有限制。这些限制可以是文化上的，也可以是经济上的，而且任何一项缺

点都有可能成为将其排除掉的原因。

学习的认知工具

认知工具的定义

认知工具是一般化的计算机工具，或者是可用于多种情境和领域的工具，旨在参

与并促进认知过程（Ｋｏｍｍｅｒｓ，Ｊｏｎａｓｓｅｎ，＆ Ｍａｙｅｓ，１９９２）。它们是支持、引导、扩展其

用户的思维过程的心理和计算设备（Ｄｅｒｒｙ，１９９０），而且它们是可用于多种学科领域

的知识建构与促进工具。乔纳森（Ｊｏｎａｓｓｅｎ，２００２）认为，学生如不深入思考他们所学

习的内容就不能使用这些工具，而且，如果他们选用这些工具来帮助他们学习，则这

些工具将促进学习过程。

作为认知工具的计算机技术代表了对传统的技术观念的一次重要扩展

（Ｓｔｅｋｅｔｅｅ，２００２）。在认知工具中，信息与智能并不编码于旨在将知识有效传输给学

习者的教育交流中。乔纳森（２００２）认为，教学设计者用这些工具，通过规定性的交流

和相互作用，限制了学习者的学习过程。他主张将这些工具从教学设计者那里拿走，
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作为知识建构的工具而不是传输知识的媒体交给学习者。学习者将其用作表征和表

达他们所知内容的媒体，将技术用作分析世界、获取信息、解释和组织个人的知识、把

其所知道的呈现给他人的工具。使用这些工具建构知识基础的过程，佩珀特（Ｐａｐｅｒｔ）

（Ｊｏｎａｓｓｅｎ，２００２）称为是建构主义，这些过程将会使学习者更为投入，并在学习者身上

产生更有意义、更有迁移能力的知识。

认知工具鼓励学生建构自己的知识的意义，而不是吸收别人预先想好的观念

（Ｊｏｎａｓｓｅｎ＆ Ｒｅｅｖｅｓ，１９９６）。萨洛蒙、珀金斯和格劳伯森（Ｓａｌｏｍｏｎ，Ｐｅｒｋｉｎｓ，＆

Ｇｌｏｂｅｒｓｏｎ，１９９１）对如下两种情况做了区分：用计算机来建构或促进学习以及用计算

机简单地接受培训。当计算机技术被用作教学工具（学生从中学习）而不是认知工具

（学生用其学习）时，就暗含了计算机方面具有一定水平的智能（Ｓｔｅｋｅｔｅｅ，２００２）。在

理论上，通过计算机所进行的个别辅导聪明得足以替代人类教师对学生认知能力及

其需要的诊断（Ｒｅｕｓｓｅｒ，１９９３）。这些应用不仅提供容易生成的知识，而且还决定学生

应学习多少这样的知识以及学生学习的进度。如果计算机应用鼓励学生放弃其在学

习过程中的责任而变成知识的被动接受者而不是主动建构者，那么，这种水平的智能

对学习是有害的（Ｌａｊｏｉｅ＆Ｄｅｒｒｙ，１９９３）。相反，认知工具促进反思（Ｎｏｒｍａｎ，１９８３）、

批判性思维（Ｊｏｎａｓｓｅｎ＆Ｒｅｅｖｅｓ，１９９６）及学生调控的知识建构（Ｊｏｎａｓｓｅｎ＆Ｒｏｈｒｅｒ

Ｍｕｒｐｈｙ，１９９９）。假设在合适的课堂环境中加以运用，它们就可以促进认知与元认知

思维（Ｌａｊｏｉｅ，１９９３），并最终依赖学生来决定其学习的进度与方向。

认知工具的例子

作为学习者的智能伙伴而被采纳或开发的认知工具或学习环境，其目的是为了

让学习者投入并促进其批判性思维和高级学习，具体包括但并不局限于数据库、电子

数据表、语义网络（涉及节点与节点间连接的知识表征格式，其中节点代表客体或概

念，连接代表客体、概念间的关系）、专家系统［通过从知识基础（由人类的专业知识开

发形成的）中得出推论而促进给定领域或应用领域问题解决的系统］、多媒体课件、计

算机会议。在更小的程度上，包括计算机编程与依存于情境的工具。当学生用数据

库、专家系统或语义网络工具建构知识基础时，他们必须分析学习领域，形成心理模

型以表征它们，并用这些模型来表示他们的理解（Ｓｔｅｋｅｔｅｅ，２００２）。

设计认知工具

罗伊斯（Ｒｅｕｓｓｅｒ，１９９３）主张有效认知工具的设计应当基于当前的认知心理学研

究。更具体地讲，应当承认知识是由学生主动建构的，而且这种知识在合作解决问题

的学生群体中被典型地生成、共享与转化。因此，有效的认知工具，必须支持学习的

认知与社会方面。
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此外，莱珀、伍尔弗顿、穆米和格托纳（Ｌｅｐｐｅｒ，Ｗｏｏｌｖｅｒｔｏｎ，Ｍｕｍｍｅ，＆

Ｇｕｒｔｎｅｒ，１９９３）认为，认知工具的情感方面对成功的学习也非常重要，虽然对这一问

题在文献中基本上未见讨论。其中的假设是，如果讨论了认知和社会问题，那么高水

平的动机将自然接踵而现。但凯勒（Ｋｅｌｌｅｒ，１９７９，１９８３）和珀金斯（Ｐｅｒｋｉｎｓ，１９９３）对这

一假设提出了警告，他们认为，认知工具与学习环境必须明确地关注学生的动机状

态，具体方式是：（１）提供适当水平的挑战，（２）使学生维持一种控制感，（３）引发学

生高水平的好奇心。

此外，乔纳森（１９９６）主张，认知工具应当具有一定的管理特征，如自动的学生登

录和自动的测验计分，以便减少教师或学生花在这些管理功能上的时间，虽然这些更

实际的方面对有效的学习并不一定十分关键。他还要求认知工具应当是负担得起和

可以利用的，以便能为大量的学生群体获取。

对任何认知工具而言，视觉成分是一个十分重要的特点。通过对图形界面的操

作，认知工具可使学生生成概念网络、图表、层次结构、图片、表格符号系统及其他

（Ｓｔｅｋｅｔｅｅ，２００２）。这些视觉成分不仅提供了思想的具体表征（在这种表征中，意义可

以被索引和解释），还促进了对心理模型的有意建构和外化。由于心理模型通常是偶

然建构的，即以非系统的和非结构化的方式建构的，它们通常不大容易被用来反思，

也不大容易被操作（Ｗｉｌｄ，１９９６）。但是，使用认知工具来建构心理模型是有意识、有

目的的活动，要求学生主动的心理参与。照此，以计算机为中介的心理模型所表征的

理解就更易获取、更灵活，而且最重要的是，更有用（Ｓｔｅｋｅｔｅｅ，２００２）。

总　　结

信息与通信技术正改变着组织并重新定义了社会所要求的知识与技能，以便在

２１世纪取得成功。数字素养（Ｇｉｌｓｔｅｒ，１９９７）对雇佣的成功、公民的参与、教育与培训

十分重要。数字技术正给我们工作、生活、休闲与学习的方式带来革命性的变革。运

用技术进行学习的观念暗含了智能伙伴的发展，就是学生和计算机合作来达成一定

的学习结果；技术的效果是指作为学习结果，学生从计算机中获得的知识与技能

（Ｓｔｅｋｅｔｅｅ，２００２）。在建模与模拟，显示与声音设备，无线的、光学的、移动的与有线的

通信，超宽带，虚拟现实与互联网等方面的技术进展正从根本上改变着人们如何学、

学什么、何时学、何处学。批判性与创造性思维、有根据的决策、现实世界的问题解决

是学生必须在数字时代形成的高级技能的例子。具备计算机方面的智识与数字联

系，对我们国家的教育、经济、政府与社会发展已变得十分关键。培训技术如果想有

助于学习结果质量的提高，必须具有认知的、社会的、经济的与情感的特征。
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在选择媒体时，需要考虑许多不同的逻辑、心理、社会与经济因素。在很多情况

下，教学设计者不得不使用立即可用而且成本效益最佳的媒体。但是，关于促进学习

的新的思维方式呼唤关于媒体利用的新的思维方式。虽然像电视之类的商业媒体在

公共教育中不会起主要作用，但借助于互联网的远程学习教程却最有可能。每一项

新的技术既有学习上的潜在用途，也有一定的限制。记住这一点十分重要。限制可

以是文化或经济方面的，而且任何一项缺陷都有可能成为不采纳某一具体媒体的

原因。

本章讨论了技术，尤其是互联网如何影响我们的学校、工业部门、联邦政府与军

事部门中的培训过程、结果与学习结果。本章还回顾了今日的教育者与培训者可以

利用的资源与技术类型，如几项新兴技术。在与教学事件和学习结果的关系中讨论

了与技术应用相联系的挑战。对于与教学媒体和传输方法的选择有关的指导原则以

及媒体与方法如何被用来支持各种教学策略也作了介绍。本章最后讨论了为学习设

计认知工具的定义、例子与指导原则。
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ＩｎｄｕｓｔｒｙＴｒａｉｎｉｎｇａｎｄＥｄｕｃａｔｉｏｎＳｙｓｔｅｍｓＣｏｎｆｅｒｅｎｃｅ．Ｏｒｌａｎｄｏ，ＦＬ．
Ｈａｌｌ，Ｂ．（１９９５）．Ｒｅｔｕｒｎｏｎｉｎｖｅｓｔｍｅｎｔａｎｄｍｕｌｔｉｍｅｄｉａｔｒａｉｎｉｎｇ：Ａｒｅｓｅａｒｃｈｓｔｕｄｙ．Ｍｕｌｔｉｍｅｄｉａ
ＴｒａｉｎｉｎｇＮｅｗｓｌｅｔｔｅｒ．Ｓｕｎｎｙｖａｌｅ，ＣＡ．
Ｈａｓｓｏｎ，Ｊ．（２２０１）．ＲｅｔｒｉｅｖｅｄＪａｎｕａｒｙ２００４ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗ．ｆｃｗ．ｃｏｍ／ｆｃｗ／ａｒｔｉｃｌｅｓ／２００１／０６２５／

ｃｏｖｖａｂｘ０６２５０１．ａｓｐ．
Ｈｏｗａｒｄ，Ｆ．Ｓ．（１９９７）．Ｄｉｓｔａｎｃｅｌｅａｒｎｉｎｇａｎｎｏｔａｔｅｄｂｉｂｌｉｏｇｒａｐｈｙ．ＤｅｐａｒｔｍｅｎｔｏｆｔｈｅＡｒｍｙｔｅｃｈｎｉｃａｌ
ｒｅｐｏｒｔ（ＴＲＡＣＷＳＭＲＴＲ９７０１５）．ＷｈｉｔｅＳａｎｄｓ，ＮＭ：ＷｈｉｔｅＳａｎｄｓＭｉｓｓｉｌｅＲａｎｇｅ．

ＩｎｔｅｒａｃｔｉｖｅＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＳｙｓｔｅｍｓＤｅｓｉｇｎ（２００３）．Ｒｅｔｒｉｅｖｅｄｓｕｍｍｅｒ２００３ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗ．ｎｕａ．ｉｅ／

ｓｕｒｖｅｙｓ．
ＩｎｔｅｒｎａｔｉｏｎａｌＤａｔａＣｏｒｐｏｒａｔｉｏｎ（２００２）．Ｒｅｔｒｉｅｖｅｄｓｕｍｍｅｒ２００３ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗ．ｎｕａ．ｉｅ／ｓｕｒｖｅｙｓ．
Ｊｏｎａｓｓｅｎ，Ｄ．Ｈ．（１９９６）．ＣｏｍｐｕｔｅｒｓｉｎｔｈｅｃｌａｓｓｒｏｏｍＭｉｎｄｔｏｏｌｓｆｏｒｃｒｉｔｉｃａｌｔｈｉｎｋｉｎｇ．Ｅｎｇｌｅｗｏｏｄ
Ｃｌｉｆｆｓ，ＮＪ：ＰｒｅｎｔｉｃｅＨａｌｌ．

Ｊｏｎａｓｓｅｎ，Ｄ．Ｈ．（２００２）．Ｌｅａｒｎｉｎｇａｓａｃｔｉｖｉｔｙ．ＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＴｅｃｈｎｏｌｏｇｙ，４２（２），４５ ５１．
Ｊｏｎａｓｓｅｎ，Ｄ．Ｈ．，＆Ｒｅｅｖｅｓ，Ｔ．Ｃ．（１９９６）．Ｌｅａｒｎｉｎｇｗｉｔｈｔｅｃｈｎｏｌｏｇｙ：Ｕｓｉｎｇｃｏｍｐｕｔｅｒｓａｓｃｏｇｎｉｔｉｖｅ
ｔｏｏｌｓ．ＩｎＤ．Ｈ．Ｊｏｎａｓｓｅｎ，（Ｅｄ．），Ｈａｎｄｂｏｏｋｏｆｒｅｓｅａｒｃｈｏｎｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌｃｏｍｍｕｎｉｃａｔｉｏｎｓａｎｄ
ｔｅｃｈｎｏｌｏｇｙ．ＮｅｗＹｏｒｋ：ＳｃｈｏｌａｓｔｉｃＰｒｅｓｓ．
Ｊｏｎａｓｓｅｎ，Ｄ．Ｈ．，＆ ＲｏｈｒｅｒＭｕｒｐｈｙ，Ｌ．（１９９９）．Ａｃｔｉｖｉｔｙｔｈｅｏｒｙａｓａｆｒａｍｅｗｏｒｋｆｏｒｄｅｓｉｇｎｉｎｇ
ｃｏｎｓｔｒｕｃｔｉｖｉｓｔｌｅａｒｎｉｎｇｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔｓ．ＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＴｅｃｈｎｏｌｏｇｙ Ｒｅｓｅａｒｃｈａｎｄ Ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ，４７
（１），６１ ７９．
Ｋｅｌｌｅｒ，Ｊ．Ｍ．（１９７９）．Ｍｏｔｉｖａｔｉｏｎａｎｄｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎａｌｄｅｓｉｇｎ：Ａｔｈｅｏｒｅｔｉｃａｌｐｅｒｓｐｅｃｔｉｖｅ．Ｊｏｕｒｎａｌｏｆ
ＩｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎａｌＤｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ，２（４），２６ ３４．
Ｋｅｌｌｅｒ，Ｊ．Ｍ．（１９８３）．Ｍｏｔｉｖａｔｉｏｎａｌｄｅｓｉｇｎｏｆｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ．ＩｎＣ．Ｍ．Ｒｅｉｇｅｌｕｔｈ（Ｅｄ．），Ｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎａｌ
ｔｈｅｏｒｉｅｓａｎｄｍｏｄｅｌｓＡｎｏｖｅｒｖｉｅｗｏｆｔｈｅｉｒｃｕｒｒｅｎｔｓｔａｔｕｓ（ｐｐ．３８３ ４３４）．Ｈｉｌｌｓｄａｌｅ，ＮＪ：Ｅｒｌｂａｕｍ．
Ｋｏｍｍｅｒｓ，Ｐ．，Ｊｏｎａｓｓｅｎ，Ｄ．，＆ Ｍａｙｅｓ，Ｔ．（１９９２）．Ｃｏｇｎｉｔｉｖｅｔｏｏｌｓｆｏｒｌｅａｒｎｉｎｇ．Ｂｅｒｌｉｎ：Ｓｐｒｉｎｇｅｒ．
Ｌａｊｏｉｅ，Ｓ．Ｐ．（１９９３）．Ｃｏｍｐｕｔｅｒｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔｓａｓｃｏｇｎｉｔｉｖｅｔｏｏｌｓｆｏｒｅｎｈａｎｃｉｎｇｌｅａｒｎｉｎｇ．ＩｎＳ．Ｌａｊｏｉｅ
ａｎｄＳ．Ｄｅｒｒｙ（Ｅｄｓ．），Ｃｏｍｐｕｔｅｒｓａｓｃｏｇｎｉｔｉｖｅｔｏｏｌｓ，Ｈｉｌｌｓｄａｌｅ，ＮＪ：Ｅｒｌｂａｕｍ．

Ｌａｊｏｉｅ，Ｓ．Ｐ．ａｎｄＤｅｒｒｙ，Ｓ．Ｊ．（Ｅｄｓ．）（１９９３）．Ｃｏｍｐｕｔｅｒｓａｓｃｏｇｎｉｔｉｖｅｔｏｏｌｓ，Ｈｉｌｌｓｄａｌｅ，ＮＪ：Ｅｒｌｂａｕｍ．
Ｌｅｐｐｅｒ，Ｍ．Ｒ．，Ｗｏｏｌｖｅｒｔｏｎ，Ｍ．，Ｍｕｍｍｅ，Ｄ．Ｌ．，ａｎｄＧｕｒｔｎｅｒ，Ｊ．Ｌ．（１９９３）．Ｍｏｔｉｖａｔｉｏｎａｌ
ｔｅｃｈｎｉｑｕｅｓｏｆｅｘｐｅｒｔｈｕｍａｎｔｕｔｏｒｓ：Ｌｅｓｓｏｎｓｆｏｒｔｈｅｄｅｓｉｇｎｏｆｃｏｍｐｕｔｅｒｂａｓｅｄｔｕｔｏｒｓ．ＩｎＳ．Ｐ．Ｌａｊｏｉｅ
ａｎｄＳ．Ｊ．Ｄｅｒｒｙ（Ｅｄｓ．），Ｃｏｍｐｕｔｅｒｓａｓｃｏｇｎｉｔｉｖｅｔｏｏｌｓ．Ｈｉｌｌｓｄａｌｅ，ＮＪ：Ｅｒｌｂａｕｍ．

Ｌｉｎｎ，Ｍ．Ｃ．（１９９６）．Ｃｏｇｎｉｔｉｏｎａｎｄｄｉｓｔａｎｃｅｌｅａｒｎｉｎｇ．ＪｏｕｒｎａｌｏｆｔｈｅＡｍｅｒｉｃａｎＳｏｃｉｅｔｙｆｏｒ
ＩｎｆｏｒｍａｔｉｏｎＳｃｉｅｎｃｅ，４７（１１），８２７ ８４２．



　第十一章　技术———潜在用途·２１１　　
Ｌｕｍｓｄａｉｎｅ，Ａ．Ａ．（１９６０）．Ｔｅａｃｈｉｎｇｍａｃｈｉｎｅｓ：Ａｎｉｎｔｒｏｄｕｃｔｏｒｙｏｖｅｒｖｉｅｗ．ＩｎＡ．Ａ．Ｌｕｍｓｄａｉｎｅ＆Ｒ．
Ｇｌａｓｅｒ（Ｅｄｓ．），ＴｅａｃｈｉｎｇｍａｃｈｉｎｅｓａｎｄｐｒｏｇｒａｍｍｅｄｌｅａｒｎｉｎｇＡｓｏｕｒｃｅｂｏｏｋ．Ｗａｓｈｉｎｇｔｏｎ，ＤＣ：

ＮａｔｉｏｎａｌＥｄｕｃａｔｉｏｎＡｓｓｏｃｉａｔｉｏｎｏｆｔｈｅＵｎｉｔｅｄＳｔａｔｅｓ．
Ｍｅｈｌｍａｎ，Ｂ．Ｐ．（２００３）．ＴｅｃｈｎｏｌｏｇｙａｄｍｉｎｉｓｔｒａｔｉｏｎＩＣＴｌｉｔｅｒａｃｙ：Ｐｒｅｐａｒｉｎｇｔｈｅｄｉｇｉｔａｌｇｅｎｅｒａｔｉｏｎｆｏｒ
ｔｈｅａｇｅｏｆｉｎｎｏｖａｔｉｏｎ．ＲｅｍａｒｋｓｄｅｌｉｖｅｒｅｄａｔｔｈｅＩＣＴＬｉｔｅｒａｃｙＳｕｍｍｉｔ，Ｗａｓｈｉｎｇｔｏｎ，ＤＣ．
Ｍｏｏｒｅ，Ｍ．Ｇ．＆ Ｋｅａｒｓｌｅｙ，Ｇ．（１９９６）．ＤｉｓｔａｎｃｅｅｄｕｃａｔｉｏｎＡｓｙｓｔｅｍｓｖｉｅｗ．Ｂｅｌｍｏｎｔ，ＣＡ：

Ｗａｄｓｗｏｒｔｈ．
ＮａｔｉｏｎａｌＣｅｎｔｅｒｆｏｒＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＳｔａｔｉｓｔｉｃｓ（２００２）．Ｒｅｔｒｉｅｖｅｄｓｕｍｍｅｒ２００３ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｎｃｅｓ．ｅｄ．ｇｏｖ．
ＮｅｔＤａｙ（２００３）．Ｒｅｔｒｉｅｖｅｄｓｕｍｍｅｒ２００３ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗ．ｎｕａ．ｉｅ／ｓｕｒｖｅｙｓ．
Ｎｏｒｍａｎ，Ｄ．Ａ．（１９８３）．Ｓｏｍｅｏｂｓｅｒｖａｔｉｏｎｓｏｎｍｅｎｔａｌｍｏｄｅｌｓ．ＩｎＡ．Ｌ．ＳｔｅｖｅｎｓａｎｄＤ．Ｇｅｎｔｎｅｒ
（Ｅｄｓ．），Ｍｅｎｔａｌｍｏｄｅｌｓ．Ｈｉｌｌｓｄａｌｅ，ＮＪ：Ｅｒｌｂａｕｍ．
Ｎｏｒｍａｎ，Ｄ．Ａ．（１９８８）．Ｔｈｅｐｓｙｃｈｏｌｏｇｙｏｆｅｖｅｒｙｄａｙｔｈｉｎｇｓ．ＮｅｗＹｏｒｋ：ＢａｓｉｃＢｏｏｋｓ．
Ｐａｒｋｅｒ，Ｌ．Ｅ．（２００２）．Ｄｉｓｔｒｉｂｕｔｅｄａｌｇｏｒｉｔｈｍｓｆｏｒｍｕｌｔｉｒｏｂｏｔｏｂｓｅｒｖａｔｉｏｎｏｆｍｕｌｔｉｐｌｅｍｏｖｉｎｇｔａｒｇｅｔｓ．
ＡｕｔｏｎｏｍｏｕｓＲｏｂｏｔｓ，１２（３），２３１ ２５５．

Ｐｅｒｋｉｎｓ，Ｄ．Ｎ．（１９９３）．Ｐｅｒｓｏｎｐｌｕｓ：Ａｄｉｓｔｒｉｂｕｔｅｄｖｉｅｗｏｆｔｈｉｎｋｉｎｇａｎｄｌｅａｒｎｉｎｇ．ＩｎＧ．Ｓａｌｏｍｏｎ
（Ｅｄ．），ＤｉｓｔｒｉｂｕｔｅｄｃｏｇｎｉｔｉｏｎｓＰｓｙｃｈｏｌｏｇｉｃａｌａｎｄｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌｃｏｎｓｉｄｅｒａｔｉｏｎｓ（ｐｐ．８８ １１０）．
Ｃａｍｂｒｉｄｇｅ，ＭＡ：ＣａｍｂｒｉｄｇｅＵｎｉｖｅｒｓｉｔｙＰｒｅｓｓ．

Ｒｅｓｎｉｃｋ，Ｍ．（２００２）．Ｒｅｔｈｉｎｋｉｎｇｌｅａｒｎｉｎｇｉｎｔｈｅｄｉｇｉｔａｌａｇｅ．ＩｎＧ．Ｋｉｒｋｍａｎ（Ｅｄ．），Ｔｈｅｇｌｏｂａｌ
ｉｎｆｏｒｍａｔｉｏｎｔｅｃｈｎｏｌｏｇｙｒｅｐｏｒｔＲｅａｄｉｎｅｓｓｆｏｒｔｈｅｎｅｔｗｏｒｋｅｄｗｏｒｌｄ．Ｌｏｎｄｏｎ：ＯｘｆｏｒｄＵｎｉｖｅｒｓｉｔｙ
Ｐｒｅｓｓ．

Ｒｅｕｓｓｅｒ，Ｋ．（１９９３）．Ｔｕｔｏｒｉｎｇ ｓｙｓｔｅｍｓ ａｎｄ ｐｅｄａｇｏｇｉｃａｌｔｈｅｏｒｙ：Ｒｅｐｒｅｓｅｎｔａｔｉｏｎａｌｔｏｏｌｓｆｏｒ
ｕｎｄｅｒｓｔａｎｄｉｎｇ，ｐｌａｎｎｉｎｇａｎｄｒｅｆｌｅｃｔｉｏｎｉｎｐｒｏｂｌｅｍｓｏｌｖｉｎｇ．ＩｎＳ．Ｐ．Ｌａｊｏｉｅ＆Ｓ．Ｊ．Ｄｅｒｒｙ（Ｅｄｓ．），

Ｃｏｍｐｕｔｅｒｓａｓｃｏｇｎｉｔｉｖｅｔｏｏｌｓ（ｐｐ．１４３ １７７）．Ｈｉｌｌｓｄａｌｅ，ＮＪ：Ｅｒｌｂａｕｍ．
Ｒｉｅｌ，Ｍ．，＆Ｐｏｌｉｎ，Ｌ．（２００２）．Ｃｏｍｍｕｎｉｔｉｅｓａｓｐｌａｃｅｓｏｆｌｅａｒｎｉｎｇ．ＩｎＳ．Ａ．Ｂａｒａｂ，Ｒ．Ｋｌｉｎｇ，＆Ｊ．
Ｇｒａｙ（ｉｎｐｒｅｓｓ）（Ｅｄｓ．），Ｄｅｓｉｇｎｉｎｇｆｏｒｖｉｒｔｕａｌｃｏｍｍｕｎｉｔｉｅｓｉｎｔｈｅｓｅｒｖｉｃｅｏｆｌｅａｒｎｉｎｇ．Ｃａｍｂｒｉｄｇｅ，

ＭＡ：ＣａｍｂｒｉｄｇｅＵｎｉｖｅｒｓｉｔｙＰｒｅｓｓ．
Ｓａｌｏｍｏｎ，Ｇ．，Ｐｅｒｋｉｎｓ，Ｄ．Ｎ．，＆Ｇｌｏｂｅｒｓｏｎ，Ｔ．（１９９１）．Ｐａｒｔｎｅｒｓｉｎｃｏｇｎｉｔｉｏｎ：Ｅｘｔｅｎｄｉｎｇｈｕｍａｎ
ｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｃｅｗｉｔｈｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｔｔｅｃｈｎｏｌｏｇｉｅｓ．ＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＲｅｓｅａｒｃｈｅｒ，２０（３），２ ９．
Ｓｉｎｇｈ，Ｈ．（２００３）．Ｂｕｉｌｄｉｎｇｅｆｆｅｃｔｉｖｅｂｌｅｎｄｅｄｌｅａｒｎｉｎｇｐｒｏｇｒａｍｓ．ＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＴｅｃｈｎｏｌｏｇｙ，４３
（６），５１ ５４．
Ｓｔｅｋｅｔｅｅ，Ｃ．（２００２）．ＣｏｍｐｕｔｅｒｓａｓＣｏｇｎｉｔｉｖｅＴｏｏｌｓ．Ｒｅｔｒｉｅｖｅｄｓｕｍｍｅｒ２００３ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｍｅｍｂｅｒｓ．
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第十二章
　
单节课的设计

教学设计的最终目的是产生有效的教学。当这一目标实

现时，一般会产生一节课或由一系列课构成的模块，并可由教

师或培训者使用教学材料加以传输，这些教学材料可以是视觉

呈现与作业表，也可以是自定步调的、自我教学的材料，如在线

教程。设计一节课或一个模块以便能在单独的课上及由很多

节课组成的教程中被完成。在第九章，我们描述了课时目标的

确定和排序过程，在第十章，我们讨论了教学事件如何促进信

息加工。本章我们将讨论能促进学习的教学事件的选择和排

序以及这些事件在不同学习结果类型的课上的具体内容。我

们会呈现不同类型学习结果的课的样例并讨论学习的条件。

本章最后讨论如何完成有多个目标的课的设计，为此要使用教

学事件来指导服务于多个目标的学习活动的开发。

在设计一节课时，教学事件是包含了支持学习的活动的模

板。事件的内容依赖于所教的学习结果类型。对将要做些什

么来支持这些事件的描述，我们称之为处方或教学处理。

课的计划和模块设计

通常，教师和培训者要选择而不是开发教学材料。而且实

际上，他们经常“边教边设计”———也就是说，他们教学前在高

水平上设计课，或者他们在备课时只列出课的内容纲要，但在

开始教学前，他们不会设计所有课的细节。由于实际情况的原

因，教师和培训者（他们通常是学科专家）通常只在刚好足以传

输教学的细节水平上备课，因为随着课的进展他们能创生一些
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细节。这种做法并非完全不可取，因为它给了教师或培训者“现场”再设计的灵活

性———也就是说，调整程序使之适应教学情境和学习者的反应。

正如第十四章将讨论的，大组使得教学不大精确，而这在小组里却是可能的。在

大组中学生反应的不可预见性及有限的备课时间意味着通常只能在对学习条件适度

控制的条件下计划和实施教学。小组或个别化教学允许对教学有更多的控制或调整

以适应学生的需要。将教学适应于个体起点水平的技能和知识的能力，是由允许每

个学生自定步调和自我纠正的教学提供的。智能辅导系统可能具有这些功能，一些

材料允许学生“分岔”到包括在教学材料中的、他们最需要和最有帮助的练习上。这

些“分岔”大多出现在基于计算机的培训教程中，或通过经常使用自我测验而允许学

习者以适应性的方式使用教学。

个别化的、自定步调的、适应性的教学材料

个别化的、自定步调的和适应性的教学材料这些术语通常作为同义词使用，虽然

它们在意思上有细微差别。我们把个别化教学界定为考虑到学生的特定需要的教

学。这种教学始于对学生起点技能的分析，随后的教学完全根据个体的需要来进行。

自定步调的教学意指学习者管理学习过程，并花必要的时间来达成目标。自定步调

的教学一般与掌握学习程序相联系。在掌握学习中，是成绩而不是时间决定了学生

通过教学的进展速度。适应性学习这一术语指在线学习管理系统，该系统不断地监

控学生的进展情况，并根据其进展情况变换教学内容。适应性教学包含复杂的记录

和决策，而且可通过使用计算机而得以促进。但其程序可人工实施于个体或小组。

这些类型的教学通常依赖于电子教学传输方法的使用，因为班上的所有学生在任一

特定时间点上可能处于不同的学习阶段。

总之，教学设计的目标是为了生成一节课或一系列课，这些课要考虑到所使用的

传输系统及学习者的需要。课的性质将取决于它如何被使用。在基于教师或培训者

的系统中，课时计划可能有些不完整，因为教师能够弥补空缺的地方。相比之下，个

别化的或自定步调的教学是经过精心计划和开发的，因为在这类教学中经常没有教

师或培训者。本章的剩余部分将集中讨论前面各章中描述的教学设计原理如何用于

开发教师、培训者主导的课或自定步调的、自我教学的课。这两种形式的教学传输都

强调如下核心思想：

１运用学习结果分类系统划分目标

２排列目标的顺序，以便考虑先决条件

３要包括适用于所有结果领域的合适的教学事件

４要包括与课的目标所属的领域有关的特定学习条件

现在我们转而进一步讨论教学的排序，然后讨论教学事件及学习的条件。本章
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最后讨论备课的步骤和一个课时计划的例子，该例包含了设计并实施教学的教师通

常使用的模型。

设置目标的顺序

在第九章，我们对智慧技能进行了自上而下的分析，并考虑了不同学习领域之间

的功能关系。我们指出了一种通过使用教学课程图来图解这些关系的方法，并说明

了如何使用这些教学课程图来识别不同水平的课程。在每个教学课程图中都暗含了

一种教学顺序，该顺序是基于层次性的先决条件关系原理以及促进性的学习顺序。

例如，图１２ １（此图与第八章的图８ ４完全一样，这里从略。———译者）就说明了一

个学习层次的教学课程图，它仅由智慧技能领域的目标组成。

安排智慧技能目标的顺序

实现智慧技能目标所需要的下位技能可以导出为学习层次。例如，要获得任意

大小的整数减法的技能，学习层次列出了十个必要的先决条件，表示在图１２ １的方

框中。

假如方框１“简单的减法”表示学习者已经完成的学习。教师需要设计一节课或

者一系列课，使学生能够进行任意大小的整数减法运算。虽然从方框２到方框１０所

示的技能教学顺序都可能是成功的，但该层次的含义是底层的方框应先教，其次是再

上一层，等等。从方框２到方框１０的数字顺序可能是最有效的顺序。

总之，如果你想针对组内的所有学生采用单一顺序，层次的安排应允许同一水平

的方框的顺序有不同选择，但从下到上的垂直顺序不能选择。这并不是说学生违反

了这一基于经验的方法的顺序就不能学习这一任务。如果学生确实能通过非层次的

顺序来学习，这可能是因为他们已经掌握了某些技能，或者因为他们拥有足够的认知

策略来发现某些规则而无需在其应用中接受直接教学。

确定起点

继续以学习整数的减法为例，可能有的学生已经习得了一些先决技能。一名学

生可能已经能执行方框２和方框３中的技能；另一名能执行方框２和方框５中的技

能。显然，设计者需要从“每个学生的所在位置”开始教学。在第十五章描述的个别

化教学中可以方便地做到这一点，但对小组教学来说，一些学生可能不需要为全组学

生安排的某些教学，对这些学生，可以给他们安排其他活动，这样在小组教学中也可

以做到这一点。一种方法是让学生耐着性子听课，权当复习，虽然这并不是最好的解

决办法。为确保新的学习进行时有一个回忆准备，需要在每节课开始时复习先前习
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得的技能。一般来说，与对事实或名称的回忆相比，习得的智慧技能可更好地回忆

出来。

按顺序获得技能

在安排达到终点目标１１的课时，在学习下一个更高级的技能前，每个学生应表

现出对先决技能的掌握。例如，技能１０要求学生能计算跨０的退位减法，在掌握这

一技能之前，需要知道学生已掌握了技能６和７，能计算不退位的多位数减法和需要

一次退位的多位数减法。

在学习智慧技能时，掌握的概念是极其重要的。课的设计必须做到：学生在试

图学习层次上更复杂的技能之前，应能完全自信地执行每一项先决技能。对先决条

件的学习程度不够，轻者会引起困惑、学习迟钝和无效的尝试与错误；严重的将导致

失败、挫折或放弃进一步学习的努力。因此，允许学生选择学习顺序不可能是最有效

的途径。

提供诊断和重学

使用智慧技能层次的课的设计，也有助于培训者诊断学习困难。如果学生在学

习某个给定的技能上有困难，最可能的原因是其还不能执行一个或多个先决技能。

通过要求学生回忆先决技能，可以确定诊断信息。如果学生回忆不出一个或多个先

决技能，那么在学习下一技能前就需要重学这些技能。对任何指定技能掌握情况的

评价，是该技能学习课的一部分，为了确保达到掌握程度，可在这一评价之后进一步

评价先决技能的掌握情况。设计者可以在课的顺序中提供一个“重学回路”，使学生

在继续学习前有机会重学并展示对必要的先决条件的掌握。

与认知策略有关的顺序

很难知道何时习得了认知策略，因为人们不能具体指明从先前的学习到认知策

略获得的具体顺序。要记住，学生在教学开始时就已经具有某些类型的认知策略。

要将这些策略看作加工新信息的自动化规则。当教一种新的认知策略时，实际上是

向学生介绍一种新的信息加工方式。这意味着他们将不得不学习修改其现有的策略

或干脆忘掉这些策略而采用新策略。

认知策略学习所必需的先决技能通常是由先前学习建立起来的简单技能。比

如通过使用一个句子把没有联系的名字联想在一起，或者把一个复杂的问题分解

成几部分。这类策略可很容易地通过言语陈述而传达给学生。此外，旨在改进认

知策略的教学顺序通常采取的形式是为策略提供重复应用的机会。这些机会可以

穿插于教学中，并在相对较长的时间内重复出现。通过这种方式，有望能逐步改善

对新策略的应用。至于元认知策略（见第四章），看来在一两节课内不可能看到明

显改进。
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当认知策略成为教学目标时，其通常表现形式是由学生执行的一连串步骤或活

动，这些步骤或活动的目的，在于帮助学生以一种新的方式加工信息。这种程序的一

个例子是阅读课文材料的ＳＱ３Ｒ技术［浏览（Ｓｕｒｖｅｙ）、提问（Ｑｕｅｓｔｉｏｎ）、阅读（Ｒｅａｄ）、

背诵（Ｒｅｃｉｔｅ）、复习（Ｒｅｖｉｅｗ）］（Ｒｏｂｉｎｓｏｎ，１９７０）。这一系列步骤及对每一步骤中活动

的解释，充当了一种执行性的子程序，与动作技能中的步骤的顺序非常一样。教学活

动就是让学生练习应用执行性的子程序。随着学生在一段时期内应用这些程序，其

行为表现将变得更加流畅和自动化。你怎样知道学生何时将该程序采纳为认知策略

呢？一种指标是自我报告；另一种是在学生阅读时直接观察学生对课文的操作。但

最好的指标是在早期应用（策略学习时）和后期应用（“采用”策略后）之间学生表现出

的阅读时间的减少和准确性的提高。采纳意味着策略已成为学生信息加工储存库的

一部分，并且能够得到充分而有效的应用。

安排言语信息学习的顺序

如第五章指出的，言语信息学习最重要的先决条件是有意义的情境，这样新习得

的信息可以纳入其中，或者与之在某种程度上有意义地联系起来。适用于排序的原

则有些不同，具体要看目标是学习一套名字（名称），学习一条孤立的事实，还是学习

有逻辑组织的段落的意义。

名字或名称

使用先前习得的贮存在学习者记忆中的有组织的结构，可以促进对一系列名称

（如许多树的名称）的学习。学生可采用多种方式编码新习得的信息。编码可以采用

简单联想的形式，如一个法语生词ｌｅｊｏｕｒｎａｌ与英语单词ｊｏｕｒｎａｌ联想在一起时，这就

成了ｎｅｗｓｐａｐｅｒ（报纸）的联想词。有时编码可能使用句子，如在“ｔｈｅｓｔａｒｂｏａｒｄｅｒｉｓ

ａｌｗａｙｓｒｉｇｈｔ”（明星乘客总是正确的）这一句子中将“ｓｔａｒｂｏａｒｄ”（右舷）与“ｒｉｇｈｔ”（右边，

正确的）联系起来一样。编码的方法通常涉及使用视觉形象，如学生把乌鸦（ｃｒｏｗ）的

形象与一个人的名字（Ｃｒｏｗｅ）联想在一起就属于这种情形。普雷斯利、莱文和德莱尼
（Ｐｒｅｓｓｌｅｙ，Ｌｅｖｉｎ，＆Ｄｅｌａｎｅｙ，１９８２）曾对涉及使用形象的记忆术和关键词法作过总结

回顾。用来编码的形象可以颇具人为性，如学生将某一著名街道上的商店与新习得

的、与商店毫无联系的事物名称联系起来（Ｃｒｏｖｉｔｚ，１９７０）。

个别事实

学习个别事实，这可能在历史课本的某一章出现，同样也包含着编码过程。在这

种情况下，编码通常是把事实与更大的有意义的结构———先前习得的、更大的有组织

的“知识体系”联系起来的问题。

当人们处理事实信息时，有两种程序可用于安排教学顺序，而且都应该得到应

用。第一种是先学习（从顺序上说）奥苏伯尔（Ａｕｓｕｂｅｌ，１９６８）所称的组织者。例如，
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如果学生想获得有关汽车的一些事实，一段起组织作用的文字可以先呈现出来，告诉

学生描述汽车需要涉及的几个主要方面———车体式样、发动机、构架、传动系统等。

接下来可以呈现关于某些特定汽车的具体事实。

第二种程序，并非与第一种完全无关，涉及使用问题或陈述以鉴别要学习事实的

主要类型（Ｆｒａｓｅ，１９７０；Ｒｏｔｈｋｏｐｆ，１９７０）。例如，如果历史课文中描述的人名是要学习

的最重要信息，那么在样本段落中提问这些名字的先前经验，将促进学习和保持。如

果目标是陈述日期，那么在前一段可以就这些日期提问。

有组织的信息

最常见的是，为习得一项言语信息目标，学生必须能够以一种有意义、有组织的

方式陈述一系列事实和原理。学习这种有组织的信息，必须经过编码程序，该程序要

求利用学生记忆中先前习得的结构。安德森（Ａｎｄｅｒｓｏｎ，Ｒ．Ｃ．，１９８４）把这种记忆结构

描述为图式。他把图式界定为一种“信息的抽象结构⋯⋯［它可被］视为一套预期”

（第５页）。这些预期是学生知识结构上的“空位”，新信息可以被整合其中。例如，社

会学科的一个目标可能是描述美国议会通过一项议案的过程。在这种情况下，图式

至少要包含必要的步骤，如草拟议案、提出议案等。

安排有组织知识的学习顺序应考虑新知识可类属其中的现有图式。教师或培训

者应组织新信息，使之建立在学生已有知识之上。奥苏伯尔（１９６８）的著作中曾引用

一个例子，在该例子中，他谈到了“相关类属”的过程，即有关佛教信息的获得是在以

前习得了一种不同的宗教（禅宗佛教）后出现的。在学习关于佛教的新材料时，学生

会把新信息与他已经知道的有关禅宗佛教的知识进行比较。由于关于这两者的信息

是相似的，因而新信息就被类属于禅宗佛教的图式之中，以后就形成了禅宗佛教／佛

教的图式。

设计动作技能学习的顺序

学习动作技能的先决条件是学习部分技能和控制技能执行的执行性子程序（程

序性规则）。这两种先决技能的相对重要性取决于技能本身的复杂性。例如，因为投

掷标枪只包括一步简单的规则，因而识别和训练部分技能不会有用；但游泳需要掌握

一些先决技能，所以识别和训练先决技能就很有价值。

在动作技能的教学顺序中，在各种部分技能完全掌握之前，应先学习执行性子程

序。例如，学习推铅球时，在完全掌握所有部分技能之前，应让学习者———运动员获

得执行性子程序（触线、移动重心、曲臂弯躯、推球）。

某些特定的部分技能本身可能具有重要的先决条件。例如，在用步枪打靶的技

能中，正确的瞄准器的图片这一具体概念，是执行整个打靶动作的一项重要的下位

技能。
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设计态度学习的顺序

正如其他习得的性能一样，态度的学习与转变也需要学生记忆中先前习得的性

能。例如，若没有关于某些特定的诗歌的知识，或没有一些解读诗歌作品意义所需的

语言技能，就不能形成阅读诗歌的积极态度。

态度学习的教学顺序通常始于学习与该态度有关的智慧技能和言语信息。接着

介绍一种程序来建立构成态度本身的积极或消极倾向，如第五章所描述的。例如，如

果学生要形成一种积极与不同种族的人交往的态度，那么这种态度就必须基于各种

交往（与之一起游戏、一起工作、一起就餐等）是什么的信息。因为态度学习需要事先

习得智慧技能和言语信息，因而通常有必要考虑马丁和布里格斯（１９８６）所描述的学

习领域的相互作用。这些相互作用能够依靠“审查索引”（ａｕｄｉｔｔｒａｉｌ）来分析，在这种

分析中，要习得的态度是与促进其习得的其他技能相联系的。审查索引可包括其他

态度、言语信息或智慧技能，它为安排导致态度改变的经验的顺序提供指导。

当用人物榜样来改变态度时，教学顺序中可能需要一种先决步骤。既然代表态

度的“信息”需要由一种受尊重的信息源（通常是某个人）来呈现，这就有必要建立或

“树立”对这个人的尊重。例如，一个当代著名的科学家不可能像一个众所周知的科

学家（如爱因斯坦）那样博得人们的尊重；如果学生知道爱因斯坦所取得的成就，那么

作为一个公众榜样，爱因斯坦更可能受到尊重。

根据学习结果备课

由学习层次（对智慧技能而言）或一系列鉴别出来的（对其他结果类型而言）先决

条件所例示的性能的顺序，被用做计划一系列课的基础。性能顺序对设计一节课的

含义是，需要有一个或更多的先决条件或支持性性能可资学生使用。显然，仅仅做到

这一点对于设计每一节课是不够的。学生如何从已习得某些下位知识或技能这一起

点出发，到达获得新的性能这一点呢？在这个学习实际发生的间隔内，教学事件变得

非常关键。这些事件包括学生和教师采取的用于产生预期学习的活动。

教学事件和有效的学习条件

教学事件的最一般的目的是安排学习的外部条件，以确保学习发生。教学事件通常

被纳入到单节课或模块中。这些事件适用于所有类型的课而不管其预期的结果是什么；

也适用于所有类型的传输方法，包括课堂上的活生生的教员和基于计算机的在线学习。

正如有必要以特定方式安排教学顺序一样，也有必要包括教学事件以保证学习的有效性。
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表１２．１和１２．２综合了影响课的设计的若干观点。首先，它们采用的是第十章

描述的教学事件的一般框架。其次，它们描述了实施最佳学习条件的程序，这些条件

与每类学习目标有明确相关。这些是学习的外部条件。第三，它们考虑到了如下问

题，即通过将适合于每类学习结果的先决性能的回忆加以表示来安排课的顺序。

表１２．１　以智慧技能和认知策略为目标的课的有效学习条件

课的目标类型 学　　习　　条　　件

辨　　别 回忆反应

呈现相同和不同的刺激，突出区别性特征

重复呈现相同和不同的刺激并伴有反馈

具体概念 回忆对有关物体特征的辨别

呈现几个正例（“它是这样”）和反例，变化无关的客体特征（“它不是这样”）

学生识别正例并伴有反馈

定义性概念 回忆成分概念

用定义演示概念

学生演示概念的例证

规　　则 回忆下位概念和规则

用言语陈述演示规则

学生演示规则的应用

高级规则 回忆相关的下位规则

呈现新的学习任务或问题

学生在问题解决中演示新规则

认知策略 回忆相关的规则和概念

言语陈述或演示策略

在新情境中练习使用策略

表１２．２　以言语信息、态度和动作技能为目标的课的有效学习条件

课的目标类型 学　　习　　条　　件

言语信息

　名字或名称 回忆言语联想
把名称与表象或有意义的句子联系起来（由学生编码）

在其他知识情境中使用名称

　事　　实 回忆相关的有意义信息的情境

在更大的言语信息情境中再现事实

在其他知识情境中使用事实

　知　　识 回忆相关信息的情境

在相关信息的情境中再现新知识

通过与其他事实或知识体系相联系来使用知识
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续　表

课的目标类型 学　　习　　条　　件

　态　　度 回忆与个人行为选择有关的言语信息和智慧技能

建立或回忆对“信息源”（通常是人物榜样）的尊重

奖励个人的行为，或者通过直接经验进行，或者通过观察人物榜样替代性地

进行

　动作技能 回忆反应和部分技能

建立或回忆执行性子程序（程序性规则）

练习整个技能

　　其结果是有效学习的独特条件的列表，这些条件需要融合到教学事件的一般框

架中以完成学习目标。需要指出的是，这一列表仅与下列教学事件有关：事件３，激

起对先前学习的回忆；事件４，呈现刺激；事件５，提供学习指导；事件６，引出行为表

现。其他教学事件已在第十章描述过。

以智慧技能为目标的课

各种智慧技能的有效学习条件见表１２．１。第２列所列的条件先用一个陈述指出

对通常来自前一节课的先前习得的性能的回忆。接下来列出的是将在其他教学事件

（如呈现刺激，提供学习指导，引出学生的行为表现等）中得到反映的条件。在解释该

栏的信息时，复习第四章和第五章描述的对这些类型目标的内外学习条件的陈述，是

很有益的。

以认知策略为目标的课

用于促进认知策略有效学习的条件列在表１２．１的底部。这一栏是关于学习、记

忆和问题解决的策略。认知策略学习的内外条件已在第三章讨论过。

以信息、态度和动作技能为目标的课

针对言语信息、态度或动作技能的教学事件的设计应考虑表１２．２所示的有效学

习的条件。这些列表源自第四章对学习的内外条件的更充分的讨论。

备课的步骤

假定教师或培训者已把某一教程组织成若干主要单元或主题，并且安排好每个

单元或主题的课的顺序，那么教师或培训者怎样进一步设计一节课呢？

考虑到纳入教学事件的价值，我们建议教师和培训者使用有如下四种成分的备

课表：
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１陈述课的目标及其类型（即学习领域）

２列出打算使用的教学事件

３列出每一个教学事件赖以完成的媒体、材料及活动

４注明每个所选事件中教师或培训者的作用和各种活动（教学的处方）

这样一个备课表可以把教学目标列在顶部，然后为上述列表中其他三种成分各

列一栏。当这个备课表完成后，课就被完全设计好了，支持性的教学材料也产生了。

表１２．３是一张已经完成的备课表的例子。现在我们介绍与备课表的四个成分有关

的某些情境变化。

表１２．３　一节以具体概念为目标的课的例子

目标：给出一些不同的几何图形，学生能通过圈选来识别梯形。

事　　 件 方法／媒体 教学处理或策略

１．引起学生
注意

　实况教学和黑板 　在黑板上画一些图形，突出图形外观的变化。

２．告知学生
目标

　实况教学和黑板 　呈现几对在关键特征（４条边、直线、两边平行）上不
同的图形，并告知学生他们将学习如何识别梯形。

３．激起回忆
先决条件

　教师使用带有幻灯
片的高射投影仪或

ＰｏｗｅｒＰｏｉｎｔ演示文稿

　成对呈现线条，包括直线、非直线；平行、不平行；呈现
图形，包括四边形、五边形、三边形；封闭的、不封闭的。

　在每对图形中，让学生通过说出或指出来识别差异。

４．呈现刺激
材料

５．提供学习
指导

　教师使用带有幻灯
片的高射投影仪或

ＰｏｗｅｒＰｏｉｎｔ演示文稿

　呈现一系列成对图形，每对图形中有一个是梯形，另
一个不是梯形。要求学生识别每对图形中的梯形。当

知道特征名称后，指出每对图形具有还是不具有该特

征（直的、非直的，平行的、不平行的等等）。

６．引出行为
表现

　工作表 　呈现一个包含２０个平面图形的工作表，其中８个是
梯形，其余的在一个或多个关键特征上不同。让学生

圈出梯形。

７．提供反馈 　高射投影仪或教师
的口头评论

　当学生完成工作表后，把一份复本投影出来。识别
每例中的梯形，识别不是梯形的图形缺少的关键特征。

８．测量行为
表现

　实况教学 　使用一个与工作表类似的测验，让学生圈出梯形。

９．促进保持
与迁移

　工作表 　要求学生分别以垂直线、水平线或斜线开始画出一
个梯形。如果材料允许，要求学生识别物体（家具、工具

等）图片中的梯形。

课的目标

如前所述，某些课可能有一个目标，而另一些课可能包含着几个相互联系的目
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标。例如，表１２．３呈现的课只有一个目标，这个目标出现在更复杂的智慧技能目标

的学习层次中。在讲授这节课时，教师必须注意其先决条件，并为它向下一个目标的

迁移做准备。如第九章所讨论的，这节课的意图是提供完成整合性目的所需的一部

分教学。

列出教学事件

教学事件是基于信息加工的内部阶段的顺序的。外部事件的目的是促进内

部过程，因而按顺序呈现它们才有意义。但这些事件仅对课的开发起导向作用。

没有必要包括所有教学事件或以严格的线性顺序加以呈现。在设计课时，教师／

培训者或教学设计人员应当既考虑学生在自我指导方面的复杂性，又考虑到课

的目标性质。在某些情况下，为单一教学事件如激发对一组课的学习动机而花

费完整的一段时间是有必要的。有时候向学生呈现一个复杂的目标差不多要整

整一个小时，其中包括对讨论或演示这一目标的下位部分，每一部分将要求学生以

某种规定的方式作出反应。对于目标在单元水平上而不是在课的水平上陈述的教

程，在每个单元的实际教学之前，花一小时或更多的时间来澄清每个单元的预期行

为表现的确切性质是合理的。这种组织可能适合于以问题解决技能为主要目标的

教程。

选择媒体、方法和策略

正是在教学设计的这一步骤上，可以发现设计教师主导的课堂教学和自定步调

的、自我教学的材料之间的最大差异。自定步调的、自我教学的教程需要设计者将所

有教学事件包括进去。教师主导的教学模式不大准确，因为教师可以补上空缺的事

件。但安排外部教学事件的基本原理对两者而言却是相同的。例如，在一节遗传学

课上，为吸引学生对某个目标的注意，老师可能去查找一个网站，该网站呈现了各种

动物，这些动物的区别性特征很夸张，以致它们看起来很滑稽。然后教师利用这些内

容来导向“基因如何决定这些差异”这一目标。如果找不到这样的网站，教师可以使

用一系列的彩色照片或录像来完成这一事件。开发同样主题的在线的课时，设计者

应该经历同样的过程，即决定如何实现教学事件。在某些情况下，现成的材料可被纳

入到课中；但在许多情况下需要开发新的材料。

其他学习结果类型的备课表实例

表１２．３举例说明了如何根据教学事件编排一节教具体概念的课。表１２．４
至表１２．８列举了其他类型学习的备课表实例，具体包括：定义性概念、规则、问

题解决、言语信息及态度。注意表１２．１和１２．２中呈现的学习条件是如何被纳

入的。
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表１２．４　定义性概念的课的实例

目标：给出一篇没有大写字母的课文，学生能够划分出其中的专有名词。

事　　件 方法／媒体 教学处理或策略

１ 引起学生
注意

　实况教学和黑板 　在黑板上呈现不含有大写字母的两个句子。（例如：
ｔｈｅｔｅａｃｈｅｒｓｎａｍｅｗａｓｔｈｅｗｉｌｄｃａｔｓｔｈｅｗｏｍａｎｓｎａｍｅ
ｗａｓｍｒｓｂｒｏｗｎ．）提问学生是否注意到这些句子中的
异常之处。指出句子中通常应大写的词。

２ 告知学生
目标

　实况教学和黑板 　告诉学生本节课学习专有名词。专有名词以大写字
母开头。告诉学生他们将学习识别哪些词是专有名

词，它们的首字母要大写。

３ 激起对先
决条件的

回忆

　教师使用带有幻灯
片的高射投影仪或

ＰｏｗｅｒＰｏｉｎｔ演示文稿

　提示学生回想名词是人、地或事物的名称。要求学
生给出属于这几类名词的例子。教师提醒：句首的字

母总要大写，但这不是本节课的主要内容。

４ 呈现刺激
材料

　教师使用带有幻灯
片的高射投影仪或

ＰｏｗｅｒＰｏｉｎｔ演示文稿

　用投影写出专有名词的定义：专有名词是命名特定
的人、地或事物名称的词。

５ 提供学习
指导

　教师 　比较普通名词与专有名词以展示“一般名词”与“特定名
词”定义的用法。比如：ｂｏｙ—Ｊｏｈｎ；ｇｉｒｌ—Ａｌｉｃｅ；ｍｏｔｈｅｒ—
ＭｒｓＳｍｉｔｈ；ｂｕｉｄｉｎｇ—Ｐｅｎｔａｇｏｎ；ｍｏｎｕｍｅｎｔ—ＬｉｎｃｏｎＭｅｍｏｒｉａｌ。

６ 引出行为
表现

　工作表 　要求学生在一列普通名词旁边写出某些专有名词。
包括人、地、事物等类别。

７提供反馈 　教师做口头复习，
全班参与

　告诉学生他们回答得是否正确。如有需要，提醒学
生专有名词总要大写的。

８ 测量行为
表现

　书面测验 　让学生在１０个句子中的专有名词下面划线。包含下
列条件：不含专有名词的句子、句首有一专有名词、句中

含有一个专有名词、含有多个专有名词和代词的句子。

９ 促进保持
与迁移

　工作表 　让每个学生写出５个含有人名、地名、事物名称等专
有名词的句子。开展一次竞赛，看谁在句子中运用的

专有名词最多。

表１２．５　规则的课的实例

目标：给出某一电路的电压和某一电器的功率，学生能用公式

“电流＝功率／电压”算出通过电器的电流。

事　　件 方法／媒体 教学处理或策略

１ 引起学生
注意

　录像或动画 　播出一幕早晨每人为工作和上学作准备的情景。妈
妈插上她的烫发钳，爸爸正在熨衬衣，莎莉插上她的电

吹风。突然，他们的电视屏幕一片空白。提问学生是

否知道发生了什么。（答案：莎莉的电吹风使电路超负

荷，烧了保险丝。）
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续　表

２ 告知学生
目标

　教师 　说明本节课的目的是能计算出电器需要多少电流
（以安培为单位）。

３ 激起对先
决条件的

回忆

　教师使用带有幻灯
片的高射投影仪或

ＰｏｗｅｒＰｏｉｎｔ演示文稿

　让学生回忆起家用电路的电压一般为１１５伏特（用公
式时，１１５伏可近似看作１００伏）。电器的功率一般印
在它的金属铭牌上。电路中的保险丝是根据它能承受

的电流量来划分规格的；如果超过它能承受的电流量，

保险丝就会被烧断。

４ 呈现刺激
材料

　教师使用带有幻灯
片的高射投影仪或

ＰｏｗｅｒＰｏｉｎｔ演示文稿

　告诉学生，计算通过某一电器的电流的规则是，用该
电器的功率除以电路电压：功率／电压＝电流。这样，
如果莎莉的电吹风功率是１２００瓦，通过它的电流就是
１２安培（１２００／１００＝１２）。

５ 提供学习
指导

　教师和课堂参与 　用几个不同的例子说明公式“功率／电压＝电流”的
应用。（１）提问学生，莎莉的电吹风是否会烧断１５安
培的保险丝？（不会，因为电吹风只需要１２安培的电
流。）（２）提问学生，如果妈妈把电熨斗也插在同一电路
上，结果会怎样？（有些学生可能会回答“保险丝会烧

断”。）问他们如何能证明这一点。在需要时给学生帮

助，以算出电熨斗（功率１０００瓦）的电流并求出电熨斗
及电吹风同时使用时电路的总电流（１２＋１０＝２２安培，
保险丝将烧断）。

６ 引出行为
表现

　工作表 　让学生算出其他许多电器的电流。

７提供反馈 　教师的口头复习 　告诉学生他们的回答是否正确并纠正错误的回答。
提醒不要把公式颠倒为：电压／功率。

８ 测量行为
表现

　书面测验 　让学生解答１０个需计算电流的问题。

９ 促进保持
与迁移

　工作表 　描述或图示几个需要计算电流的实际情境。让学生
解答几道问题以判断保险丝是否会被烧断。开展一次

竞赛，让学生算出有多少电器（用表列出，标有功率）可

以插到２０安培的电路上而不烧断保险丝。
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　　 表１２．６　问题解决技能课的实例

目标：给出一块地的草图，学生能用最少的材料生成一个至少能覆盖９０％面积的喷水系统方案。

事　　件 方法／媒体 教学处理或策略

１ 引起学生
注意

　录像或动画 　呈现３张在矩形地块喷水覆盖面的图片，一张是非常
成功的覆盖（９０％），一张是不成功的覆盖（７０％），一张
是使用了过多的喷头。快速呈现这些图片，引起对图

片差别的注意。

２ 告知学生
目标

　教师 　告诉学生要解决的问题是为一块地设计一个最有效
的喷水系统———覆盖面至少是９０％，使用的管材和喷
头最少。

３ 激起对先
决条件的

回忆

　教师使用带有幻灯
片的高射投影仪或

ＰｏｗｅｒＰｏｉｎｔ演示文稿

　让学生回忆可用的规则。由于要用的喷头喷射出的
水面呈圆形或扇形，因而需回忆的规则是：（１）圆的面
积，（２）四分之一圆和半圆的面积，（３）矩形面积，
（４）由圆弧和直线边相交而构成的不规则图形面积。

４ 呈现刺激
材料

　教师使用带有幻灯
片的高射投影仪或

ＰｏｗｅｒＰｏｉｎｔ演示文稿

　用一般术语重新陈述问题，然后加上具体细节：
（１）矩形地５０×１００英尺，（２）喷水半径５英尺，（３）水
源在地的中间。

５ 提供学习
指导

６ 引出行为
表现

　教师使用带有幻灯
片的高射投影仪或

ＰｏｗｅｒＰｏｉｎｔ演示文稿

　学生需尝试性地设计几种喷水装置的布局，画出它
们的草图，计算每种布局方案的相对效率。如果看来

规则未被正确运用，可以通过告诉学生各种选项来对

其提供指导。例如，“通过使用四分之一圆的喷头，你能

有效覆盖地的夹角吗？”或者：“看上去你设计的方案覆

盖面有重叠的部分，你允许有１０％的非覆盖面吗？”提
问学生他们安置喷水器的规则是什么。

７提供反馈 　教师向全班
做口头复习

　在思路合适时，对好的行动给予积极肯定。如果学
生没有找到可行的解决办法，可以给予提示。例如：

“你为什么不画４个几乎相切的圆，计算它们的面积，
然后围绕４个圆再画一个矩形，并计算其覆盖面是
多少？”

８ 测量行为
表现

　教师 　呈现一个不同的问题，用同样类型的喷头但不同形
状与大小的地块。根据覆盖面和材料使用量检验学生

解决方法的效率。

９ 促进保持
与迁移

　工作表 　呈现几个不同的问题，变化地块的形状、水源的位置
和喷水覆盖面。测量学生将问题解决概括到这些新情

境的情况。
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　　 表１２．７　以言语信息为目标的课的实例

目标：给出问题：“根据《独立宣言》起草者的看法，哪些‘真理’是不证自明的？”

学生能够用自己的话陈述这些真理。

事　　件 方法／媒体 教学处理或策略

１ 引起学生
注意

　教师 　讲述：“１７７６年，在这块大陆上的英国殖民者宣布，他
们从建立这块殖民地的国家———英格兰独立出来。对

这样一个勇敢的宣言，他们用何理由解释？”

２ 告知学生
目标

　教师 　某些理由被认为是不证自明的真理。在这节课中，
你将学到这些真理是什么。

３ 激起对先
决条件的

回忆

　黑板和分发的材料 　在这一例子中的先决条件是理解句子意义，包括句
子中词的意义。需要界定意义的词：不证自明、赋予、

不可剥夺、成立、获得。句法结构也需要识别和理解。

４ 呈现刺激
材料

　分发的材料 　呈现《独立宣言》中的相关段落。（我们认为下述真理
是不证自明的：人生来平等，上帝赋予他们某些不可剥

夺的权利，包括生存、自由和追求幸福的权利。为保护

这些权利，人们成立了政府，并经被统治者同意而获得

正当的权力。）

５ 提供学习
指导

　在分发的材料上留
出列表和精加工的

地方

　让学生把该段文字中的“真理”编号，从（１）“人生来
平等”开始。要求学生通过把每条观点与其他熟悉的

思想联系起来而对每条真理进行精加工。（例如，把“生

存权”与对死刑的争论联想在一起，把“自由权”与抓人

质联想在一起等等。）

６ 引出行为
表现

　让学生阅读———引
出不同的反应

　让学生不用逐字重复上段内容，回答问题：“什么真理
被认为是不证自明的？”

７提供反馈 　教师 　根据意义来核实对该段文字的学习和保持情况。在
出现错误或遗漏时给予纠正。

８ 测量行为
表现

　教师 　要求学生回忆整段文字，根据回忆出的“意义单元”
评分。

９ 促进保持
与迁移

　教师 　言语信息经过练习（应用）后记得最好。提问学生
英国政府将对《宣言》中提出的每条真理作何反应？

另一个问题是：“为什么殖民者认为这些权利的每一

条都受到了侵犯？”这类练习要求使用已习得的言语

信息。
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　　 表１２．８　以态度为目标的课的实例

目标：学习者将选择食用低脂肪、低热量的食物以保持较低的胆固醇水平。

（注：该节课不针对儿童；它最适于关心高胆固醇的成人。而且对这个班每周不断呈现事件６、７、８）。

事　　件 方法／媒体 教学处理或策略

１ 引起学生
注意

　视频或动画 　呈现一个动脉阻塞的人类心脏的形象，旁边列出高
脂肪的食物（黄油、冰激凌、甜面饼）；同时呈现一张与之

相对照的图片，上面是一个无动脉阻塞的人类心脏，旁

边列出低脂肪的食物（青豆、芹菜、鱼）。提问：“你想要

哪一个心脏？”

２ 告知学生
目标

　护士谈话的录像 　“本讲习班的目的是使大家理解我们如何通过食用
低热量、低脂肪的食品来降低胆固醇水平。”（言外之意

是学生应该这样做。）

３ 激起回忆
先决条件

　同上 　提醒（或教给）学生普通食品包含的热量和脂肪。指
出哪些是高热高脂食品，哪些是低热低脂食品。强调

饮食平衡和运动。

４ 呈现刺激
材料

　教师或视频 　这节课的内容应由一个营养良好的榜样人物来传授。

５ 提供学习
指导

　教师或视频 　榜样应该是令人尊敬的、可信的。他或她描述食品
选择的转变，体重减轻的变化及所导致的令人满意的

结果。榜样所传递的信息可以是：“我能做到这一点，你

也能做到。”

６ 引出行为
表现

　 高 射 幻 灯 片、
ＰｏｗｅｒＰｏｉｎｔ 演 示 文
稿、工作表

　让学生报告上周食用的食品。报告应提及选食食品
的场合（用餐时及在两餐之间）。

７提供反馈 　教师 　饮食报告中有做出期望的选择的迹象时给予积极反
馈。反馈应用表扬或支持强化期望的行为选择（或朝

向期望行为的进步）。

８ 测量行为
表现

　教师 　态度的评价可采用自然的措施进行。观察学生几
周，看看是否未出现异常的体重增加，他们在谈论其食

物选择时是否用积极的措词。

９ 促进保持
与迁移

　工作表 　态度会因来自环境的支持而得到强化。个体的努力
会通过支持性团体的每周聚会而得到帮助。

综合性目的：为多个目标备课

教学中出现多个目标是正常的，单节课经常组合在一起形成更大的单元。如第

九章所讨论的，教学应该使学生达到加涅和梅里尔（１９９０）称之为事业的那种综合性
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目标。例如，教学完成后，可以期望学生通过“指示”（ｄｅｎｏｔｉｎｇ）的行动或详尽的讨论

而能演示新知识。一种具体的“指示”目的，可能需要整合多个不同的学习结果，包括

言语信息、态度、相关概念及规则。

第八章介绍的教学课程图，是把整体目的分解成不同领域的成分目标的一种方

法。这里要提出的问题是，针对来自不同领域的多种目标的课的设计，与针对单个目

标的课的设计的区别在哪里。在安排课的顺序的过程中画出教学图是有益的。这些

教学图可以在几个不同水平上绘出，与教程设计中出现的排序问题的三级水平相对

应。这些教学图表明了来自不同领域的目标的整合，并直观地描述每个教学目标在

支持更大的目的达成中的作用。图１２ ２描绘了一节伴性特征遗传的课的教学图。

在这节课中很容易看出，许多目标的教学可以合并在一起呈现。例如，教师可以把信

息目标（Ａ和Ｂ）合并在一起，同时呈现与两者相关的内容。

图１２ ２　一节遗传学课：伴性特征的教学课程图
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计划教学活动

为多个目标和为单个目标备课的主要区别在于教师或设计者如何呈现教学事

件。我们的备课模型认为，教师或设计者将通过把教学目标及教学事件分组集中到

教学活动中，来决定在一节课上使用的策略。教学活动是教师所做的事情，或是让学

生做的事情。它表示针对一个或多个目标的一个或多个教学事件。例如，播放录像

是一个教学活动。该活动的目的可以是激发学生的动机，呈现内容，或二者兼有。同

样，把班上的学生分成两组，开展一次应用课上所学规则的游戏，这既激发了动机，又

提供了展示学生已学内容的机会（“引出行为表现”，教学事件之一）。一节课由发生

在预定框架内的一个或多个教学活动构成。即使是一节自定步调、自我教学的课，比

如一节来自在线教程的课，也安排在预定的时间量内完成。对基于计算机的培训而

言，这被称为“学生相互作用时间”或“课件时数”。设计者的任务是列出在规定的时

间内打算安排什么样的教学活动。要完成这一任务，或许要编制一个如图１２ ３的

表格，我们称之为目标—时间矩阵。

　　图１２ ３　图１２ ２描绘的课的教学活动的目标—时间顺序表（以分钟为时间单位），说明外部教学事件如
何被合并到每项教学活动中（教学事件：１．引起注意，２．告知学习者目标，３．激起回忆，４．呈现刺激材料，５．提
供学习指导，６．引出行为表现，７．提供反馈，８．测量行为表现，９．促进保持与迁移。）
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根据目标—时间矩阵备课的指导原则是从先决技能到高级技能，并以一种能够

促进信息加工的顺序把教学事件贯穿到教学活动中。

图１２ ３呈现的目标—时间矩阵表示的是图１２ ２所示的课程图。课的目标按

教的顺序列在矩阵的左边。横穿矩阵底部的时间线标明了教每个目标所需学习活动

的理想的时间长度。例子中的这节课的总的时间约为１１５分钟，矩阵格子里包含了

将要发生的相应教学事件的数量。注意教学事件可被合并在一起，或者将几个目标

的教学事件合并，或者将一个目标的教学事件合并。

图 12 3 的详细解释

活动ａ：你可能做的第一件事是让教师花５分钟左右的时间吸引学生的注意。

他们可能播放录像或访问各种网站来提供伴性特征的例子（男性秃顶、红绿色盲、血

友病、杜兴氏肌营养不良等）。

活动ｂ：接着，教师将花大约７分钟的时间复习起点技能１～５（见图１２ ２），这

些技能在前边的课上学习过，这里的复习是为了促进保持和迁移（教学事件９），并使

学生回忆出终点目标的先决条件（教学事件３）。教师可能使用高射投影片或

ＰｏｗｅｒＰｏｉｎｔ演示文稿来复习染色体和基因（隐性的和显性的）的概念。

活动ｃ：这一活动将持续约５分钟。你将让教师告知学生目标Ａ和Ｂ（见图１２

２）的性质（教学事件２），可以这样说：“在这节课上，你将首先学习什么是伴性特征以

及它是怎么遗传的。”注意这是言语信息目标。之所以计划先教它们，并不因为它们

被用作先决条件，而是因为它们通过促进迁移为学习主要的智慧技能目标Ｃ、Ｄ和Ｅ
提供了一种支持性的情境。

活动ｄ：活动ｄ持续１１分钟，教师将通过陈述伴性特征的定义，呈现信息目标Ａ
和Ｂ的刺激（教学事件４）。

活动ｅ：该活动持续１０分钟，教师将呈现目标Ｃ的目标和刺激材料（教学事件２
和４），同时用新图片或幻灯片说明含有伴性特征的成对染色体的有关特征。你可能

让教师呈现三个例子———ＸｃＹ，ＸｃＸ，ＸｃＸｃ———并指明Ｘ染色体如何携带每个基因。

活动ｆ：在活动ｆ（８分钟）中，教师将引出目标Ｃ的行为表现（教学事件６），其方

式是分发工作表，要求学生回答如下问题：

１ＸｃＹ表示一个伴性特征吗？为什么？

２ＸｃＸ表示一个伴性特征吗？为什么？

３ＸＹｃ表示一个伴性特征吗？为什么？

你将继续练习，仍然是在活动ｆ中，其方式是让教师和学生一起复习正确答案
（教学事件７）（１０分钟）。

活动ｇ：接着，教师将通过说来告知学生目标Ｄ和Ｅ（５分钟）：“现在你们将学习



　第十二章　单节课的设计·２３１　　

为什么这些性状在男性身上比在女性身上更常见，以及如何确定该特征能否表现

出来。”

活动ｈ：接下来，教师将呈现目标Ｄ和Ｅ的刺激材料，每个目标花５分钟时间。

教师将向学生演示如何画出帕米特矩阵（如下），以便查看交叉可能出现的结果。

女

Ｘｃ Ｘ
男 Ｘ ＸＸｃ ＸＸ

Ｙ ＸｃＹ ＸＹ

　　活动ｉ：接下来，教师将呈现目标Ｅ的当前刺激材料即帕米特矩阵，填写该矩阵

以说明在后代中可能出现的染色体和基因组合。

活动ｊ：接着教师将提供目标Ｅ的学习指导，引出行为表现及提供反馈。教师为

此将分发工作表，让学生用不同的例子填写帕米特矩阵。

活动ｋ：接着教师将花约１５分钟时间呈现如下规则的刺激材料（教学事件４）：

“伴性特征总是在男性身上能见到，因为 Ｙ染色体并不掩盖Ｘ染色体上的隐性

基因。”

活动ｌ：教师将花５分钟时间呈现目标Ｆ的学习指导，可能再次呈现帕米特矩

阵，演示可以通过观察染色体的配对情况确定特征的表现，至少从下面的配对中找出

两例呈现出来：

ＸｃＸ；ＸｃＹ

ＸＸ；ＸｃＹ

ＸｃＸ；ＸＹ

教师也要识别“携带者”的概念，说明只有当两个Ｘ染色体同时携带隐性特征时，隐性

特征才能在女性身上表现出来。

活动ｍ：学生将花大约７分钟的时间通过应用决定特征表现的规则解决一些问

题（教学事件６），对任何交叉，向学生提问：

１男性会表现该特征吗？

２女性会表现该特征吗？

３男性或女性不表现或携带该特征的概率是多少？

教师将根据学生的反应提供反馈（教学事件７）。

活动ｎ：最后，教师将花约１２分钟时间，向学生提供与伴性交叉相关的文字题，

以促进保持和迁移（教学事件９）：“如果你外公秃顶，你秃顶的概率是多少？”让教师引

入对本节课与以后要讲授的课的关系的讨论。
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自然，在设计过程中，分配给每一活动的时间量只是估计的，它将取决于学科专

家的经验。但围绕目标和合并了的事件来设计课是确保预期的事件得以包括进课中

的一种方式。

排列教学活动的顺序及选择媒体

在一节课的框架之内，教师或培训者在决定使用哪些事件、省略哪些事件、根据

目标合并哪些事件上，具有相当大的回旋余地。但与先决技能有关的排序考虑表明，

更有效的策略是先呈现支持性目标的内容，然后呈现与终点目标相关的内容。

前已提及，在编制目标—时间矩阵的同时，教学处理或策略（用来描述在每种活

动中将发生什么）也写在教案中。这时需要考虑媒体和传输方法的性能以便为课提

供教学事件。在我们的模型中有两条一致的原理：（１）教学的有效性取决于用来呈

现教学事件的媒体、传输方法和教学策略的能力；（２）事件的选择取决于学习结果的

类型和学生的特征。

如果在媒体和传输方法选择之前就确定了处理或策略，那么设计者在作出这些

决策时就有很大的回旋余地了。这被称作教学设计的开放媒体模式（Ｂｒｉｇｇｓ＆

Ｗａｇｅｒ，１９８１）。相反，如果媒体和方法预先选好，那么策略就得考虑它们的局限性。

比如在图１２ ３中，我们呈现了策略如何可能用于有教师在场的课堂传输系统的例

子。如果该课被设计为在线传输，策略将显得很不一样。动画和卡通可能被用来引

起注意；图表、动画、视频和画外音可能被用来呈现刺激材料；有自动化反馈和分支的

交互练习可能被用来引出和测量行为表现。如果该课将使用书面文本以自定步调教

学的形式呈现，那么策略也需改变。如第十一章所讨论的，若学习者无法阅读时，因

为需要直观呈现、练习和反馈，媒体、传输方法和策略的选择就最为重要。

教学开发中的角色和活动

有许多类型的媒体、传输方法和教学策略可供设计者使用。对开发课或教程的

教师或培训者来说，这些项目只在它们适用的学习活动方面才有价值。为充分利用

媒体、方法和策略，教师或培训者需要理解他们能支持的教学事件并将此标注在其课

时计划中。目的在于生成一个课时计划，在该计划中，使用适当的媒体、方法和策略

可实现所有需要的教学事件。

当开发新的教学材料时，教学设计者及学科专家经常协同工作，共同分析学习任

务，确定合适的传输系统，为课准备处理方案和高水平的策略。在这一过程中，设计

者和学科专家都要审视现有的教学材料并评价它们对新教程的适用性。然后，像教



　第十二章　单节课的设计·２３３　　

师或培训者那样，他们决定现有材料适合于哪些事件、学习活动或课。此时，设计者

必须决定如何提供其余的事件或活动。设计者必须关注如何选用媒体、传输方法和

教学策略，使之最适合于支持教学事件。表１２．１和１２．２所例示的教学事件和学习

条件为课的设计提供了指导。完全精确地规定选择和开发学习活动的过程，把课的

设计简化为一套“食谱处方”，这是不可能的。课的设计既是一门科学也是一门艺术。

基于我们现在对学习的认识，教学事件提供了一个有助于课的设计和形成性评价之

后进行修改的关注点。

总　　结

本章将备课作为如下主要活动的完成来对待：（１）在教程、单元或主题的范围内

安排课的顺序，（２）设计单节课，使学习的有效条件能被纳入到每节课的教学事

件中。

针对每一学习结果领域，分别讨论了确定课的顺序问题。在以智慧技能为目标

的课的顺序设计中，已证实学习层次的使用处于核心地位，而对其他几种结果类型，

在作出顺序决策时有其他考虑。

为使课的每一个教学事件取得成功，与学习结果（表现为课的目标）相关的学习

条件必须包含在课中。虽然直觉、天赋、创造性和经验在备课中均有作用，但参考相

关的学习条件，能通过确保各种可取功能的使用而提高教学效果。

本章讨论了备课的四个步骤，包括：（１）列出课的目标，（２）列出想使用的教学

事件，（３）选择能完成事件的媒体、材料和活动，（４）注意教师、培训者和设计者的作

用。一个有多个目标的课时计划的实例，即伴性特征的遗传的学习，提供了一个针对

教师活动的教学事件、处理与策略的时间进程的指标。

在课的计划这一点上，教学设计的所有阶段都能类似地完成，而不管是一个团队

设计一个完整的课程还是一名教师设计单节课。但在课的设计这一点上，教师必须

考虑他们个人能给课带来什么（以及他们将充当什么样的角色），而自定步调、自我教

学材料的设计者，必须决定如何在预先计划的课中提供所需的活动。两种设计的目

的是相同的———将学习的有效条件纳入到所有的课和模块的教学事件中。
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第十三章
　

测量学生的行为表现

设计教学是为了促进几种性能的学习，而性能是通过学生

成绩的提高体现的。在前几章我们识别并讨论了五个领域的

性能：智慧技能、认知策略、信息、动作技能和态度。尽管很多

学习是在学校之外的日常生活经验中进行的，但学校负责为如

下目的组织并提供课程与教学：不能通过缺乏组织的方式而

习得的目的。有计划教学的结果是由学生的行为表现组成的，

学生的这些行为表现表明他们已习得了各种性能。教学设计

者和教师或培训者需要一种方式来决定教学对整个班级以及

学生的成功程度。测量可以说明新设计的教学是否已实现了

其目标。本章我们讨论如何通过开发测量学生行为表现的程

序来实现这些目的。

在本章，我们使用“测量”（ａｓｓｅｓｓｍｅｎｔ）一词来表示对行为

表现的测量，用术语“评价”（ｅｖａｌｕａｔｉｏｎ）来表示对测量的解释，

可以根据等级（如Ａ、Ｂ、Ｃ）也可以根据质量（如优、中、差）来解

释。我们用“测验”（ｔｅｓｔ）一词来指用于测量目标中所描述的行

为表现的任何程序。因此，该词可以涵盖所有形式的文字或口

头测验以及评价学生成果（如文章、乐曲、建模或艺术作品等）

的程序。我们之所以选用“测量”这一术语而非“成就测验”，是

因为成就测验常和常模参照测量（本章后面会讨论）联系起来。

但这里我们用测验和测量来指目标参照的行为表现测量。

评价的类型

我们把评价定义成为做决策而对资料进行收集和分析。
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有两种基本的评价类型适用于测量———标准参照评价和常模参照评价。这两者的区

别在于评价的目的和标准的设置。在标准参照评价中，行为表现的标准是在测量之

前就设置好了，如９０％相当于Ａ。也就是说，可接受的行为表现的标准可事先告知学
生，而且如果班上所有学生都达到了标准，我们就能说教学取得了成功。标准参照的

行为表现的目的只是看看学生是否达到了标准，如果没达到的话，看他们达到了哪种

水平。

常模参照评价的标准是在测量之后作为班级行为表现的函数而设置的。这通常

被解释成围绕测验平均分的一种分布。常模评价的目的是根据学生的行为表现来对

学生进行比较。一名学生的等级是通过与其他学生的比较来决定的。在常模评价系

统中，所有的学生不能都得到Ａ，这是因为标准的变化而难以实现。

为测量学生在某一教程目标上的行为表现及教学的有效性，我们感到采用标准

参照解释的目标参照测验是最适合的测量类型，因而也是本章的重点。但在本章后

面，我们也将讨论诸如ＳＡＴ和ＧＲＥ之类的常模参照测验的使用。

测量的方法

有很多不同的测量方法。这里我们讨论真实性测量和使用评分标准的测量。

真实性测量

真实性测量尽力测量真实情境中的行为表现（ＭｃＡｌｐｉｎｅ，２０００）。它的涵盖面很
广，包括复杂的相互关系，并注重跨学科取向。汤巴瑞和博瑞奇（Ｔｏｍｂａｒｉ＆Ｂｏｒｉｃｈ，

１９９９）指出，真实的学习和测量增强了内部学习动机，正如凯勒（Ｋｅｌｌｅｒ，１９８７，１９９９）所
描述的那样，也如第六章中所述的学生沉迷于现实生活的问题解决和测量。这本身

就带有激励并推动学生朝向更高水平的行为表现。通过反映典型成人生活的活动、

任务及挑战类型———作家、工程师、建筑师和商人所取得的成就，真实性测量增强了

与现实生活的联系（ＭｃＡｌｐｉｎｅ，２０００）。

学习在真实性测量中以多种方式得以反映，包括：（１）诸如书、玩具、地图和展示
品之类的产品；（２）像高水平思维之类的认知过程，包括分析、综合、评价和创造以及
获得、组织和使用信息的技能；（３）行为表现，如进行实验和研究，呈现研究结果，表
演剧本等；（４）态度和社会技能，如对多元文化、对科学的态度以及与个人或团体会
谈（ＭｃＡｌｐｉｎｅ，２０００）。

真实性测量如何与教学设计联系起来

在计划和开发教学时，教学设计者尽力使目标、方法和测量保持一致。显然，我
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们想让学生看到他们所学习的东西在知识或技能如何使用方面的相关性。真实性测

量试图把测量与目标和高水平的结果联系起来。如果我们想要学生成为批判性的思

维者和问题解决者，那么我们就不得不用这类测量来挑战他们。此外，我们必须设

计学习环境和活动来帮助他们学习这些技能。范德比尔特（Ｖａｎｄｅｒｂｉｌｔ）大学的贾

斯帕·伍德伯里（ＪａｓｐｅｒＷｏｏｄｂｕｒｙ）项目（ＣＴＶＧ，１９９０）是一个如何教授及测量问

题解决技能的例子。贾斯帕·伍德伯里是一系列的视频，将其主人公贾斯帕置于

许多与现实生活相似的问题情境中。学生观看这些视频并面对贾斯帕所面对的挑

战。接下来学生解决问题（通常以小组形式进行），并把解决方法向全班展示。其

结果是，在解决贾斯帕的问题过程中很多不同类型的结果得以习得。应当测量的

到底是什么？数学技能可能需要一种类型的测量，问题解决技能和呈现技能则需

要另外的测量类型。对小组呈现其解决方法的测量将代表对呈现技能的真实性测

量的一种情况。

真实性测量可通过如下特征而得以进一步刻画（Ｒｅｓｎｉｃｋ，１９８７；Ｗｉｇｇｉｎｓ，１９８９，

１９９２）：

１学习与测量情境之间存在密切关系。换句话说，测量自然地嵌于学习中。这

使得测量对学习者来说更自然。

２真实性测量很复杂，涉及很多不同的技能和不同方面的知识。例如，它可能

涉及寻找相关的文献、会谈、绘制地图、做实验及开发产品。与不同技能相关的测量

（结果是真实性测量）通常产生多种解决方法。

３ 随着教学与学习的进展，测量过程可能持续一段较长的时间。这与３０分

钟或一小时内就完成的测验情境形成了对照。威金斯（Ｗｉｇｇｉｎｓ，１９８９）指出，真实

性测验并不依赖于不现实的和人为的时间限制，也不依赖于选择性的问题或任务。

它们更像是作品选集（ｐｏｒｔｆｏｌｉｏｓ）———总的任务是测量在重要任务和技能上的长期

能力。

４真实性测量是非算法式的。即行为的路径不能事先完全确定下来。如在现

实生活的项目中，可以制定一个全面的计划，但意外常常发生，要采取一些计划外的

行动。在某些方面，任务和测量可能存在某种程度的含糊和不确定，因为一开始我们

并不知道与任务有关的每一件事情。

５真实性测量可涉及个体的单独工作，也可涉及小组。威金斯（１９８９）评论说，

真实性测量鼓励自我调节技能和更高水平的思维。学生监控其技能的发展并接受挑

战来完成那些要求批判性评价和创造性的任务。

６在真实性测量中，学生有更大的自主性。他们还更多地涉入计划自己的任务

和测量程序。在真实性测量中，控制的中心常常在学生那里，如在选择要调查的课题

方面，在调查方法方面甚至在某些测量技术方面。



２３８　　 ·第三部分　设 计 教 学　

７哈斯特（Ｈａｓｔ，１９９４）写道，与被动的情况相反，在真实性测量中，参加测验者

不是被动的，而是主动参与到评价活动中，即旨在揭示他们能做什么而不是突出他们

弱点的活动。与之类似，汤巴瑞和博瑞奇（１９９９）也强调，设计真实性教学和测量的目

的是引出学习者最佳的而不是典型的行为表现。

８真实性测量在真实的任务基础上提出了真实的挑战。威金斯（１９８９）强调，真

实性测量中的任务是“提升性的”而不是“贬抑性的”。他指出，真实性测量是需要“付

出努力的”，而且需要相当多的精力来解决可能出现的问题。学生被鼓励使用布卢姆

（１９６８）所描述的高水平的思维技能，如分析、综合、评价和运用。在真实性测量中，学

生通常遇到教科书中找不到的新的挑战和问题。有时还需要采用新的思维方式才能

解决这些问题。

９威金斯（１９８９）指出，真实性测验通常使学生把自己的研究或成果做到最好，

因为内容是作为手段而不是目的掌握的。真实性测验测量学生的习惯和全部技能。

它们并不仅限于回忆，而且也不反映一次性反应的走运或不走运。

１０对测量任务进行评分是很复杂的，因为这要求多种评分技术（ＭｃＡｌｐｉｎｅ，

２０００）。例如，很多任务不可能有简单的对或错的答案。有时，在对某一特定产品进

行测量或在需要编制量表和核查单之前，不得不决定评分标准。评分标准通常是与

学生合作开发的，而且有时对真实性任务进行评分对教师来说是富有挑战性的。如

果教师有教育测量的基础，那将会很有帮助（ＭｃＡｌｐｉｎｅ，２０００）。

１１与评分有关的是信度和效度问题。不可能编制真实性测验的复本，然后根

据复本信度、重测信度、分半信度等技术来估计传统心理测量学的信度。对真实性测

量的信度的论断主要集中在随时间变化的“重复测量”或“重复的行为表现”上

（ＭｃＡｌｐｉｎｅ，２０００）。在内容效度方面，真实性测量从与现实世界相匹配的广泛内容领

域取样。还有一些关于高预测性效度的论断。例如，如果随着时间的流逝一直使用

真实性测量，那么在预见成人的行为表现上，真实性测量优于传统的纸笔测验

（ＭｃＡｐｌｉｎｅ，２０００）。

测量的评分标准

为在真实情境中测量行为表现，如果施测者有一系列标准，从而可将行为表现的

成分与之进行比较，那么这将有助于施测。有一种形式的核查单叫作“测量的评分标

准”，这是一份１到２页的文件，就像表１３．１所示的那样，对与行为表现相关的标准

来说，它描述了从优到差的各种质量水平。它通常用于相对复杂的任务，如长期的项

目、文章或研究报告。它的目的是给学生提供有关其作品进展情况的信息性反馈以

及对其最终的产品给出详细的评价（Ａｎｄｒａｄｅ，２００３）。

教师每天都要根据课堂表现、家庭作业和测验成绩的正式和非正式鉴定来对学
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生进行评判。通过为学习的测量和评价提供客观的指导原则，列出学生成就基准的

测量的评分标准有助于这方面的评价。这些评分标准还改善了学习，因为那些在项

目到期之前理解它们的学生在他们完成其工作过程中能够考虑评价的标准

（Ｈｏｌｚｂｅｒｇ，２００３）。

虽然测量的评分标准的形式可以变化，但是所有的评分标准，如表１３．１所示的，

都有两个共同特征：（１）一系列标准或在项目（任务）中起作用的因素；（２）质量的等
级，描述了最满意的和有问题的学生的工作（Ａｎｄｒａｄｅ，２００３）。

表１３．１　测量一份商业计划及表达方式的评分标准

标　　准 不满意（１～４分） 满意（５～７分） 良好（８～１０分）

　商业计划中包含了
表示为预期状态和当

前状态差异的需要评

估吗？

　陈述个人对有关需
要的看法而没有证据。

　从可靠来源中得出
的有据可查的需要。

　有数据支持的、有
据可查的需要。

　商业计划中包含有
对满足需要的解决方

法的描述吗？

　根据描述来看，在解
决方法如何与需要相

适合上是含糊的。

　提出的解决方法看
来能适合需要。

　讨论了多种适合需
要的解决方法并选择

了一个最佳的。

　商业计划包含了所
选解决方法的理论基

础了吗？

　理论基础看来没有
道理。

　理论基础看起来有
点道理。

　理论基础讨论了所
选方法较之其他方法

的优势。

　商业计划中含有行
动计划和时间节点吗？

　时间节点看来不现
实，与预算或需要不

匹配。

　时间节点可行，阶段
成果和人力资源都确

定好了。

　绘制了行动计划
图，指出了资源配置

和工作日程安排。

　商业计划有预算吗？ 　预算是基于个人对
将花费多少的看法。

　基于类似项目的通
用原则估计预算。

　费用经过研究并与
行动计划相联系。

　商业计划估计了投
资的回报了吗？

　存款或利润是基于
个人观点而定的。

　存款或利润与需要
评估相关。

　存款或利润与需要
评估相关并经过一段

时间的计算。

　计划及时以专业形
式提交吗？

　提 交 得 晚 或 没 有
校对。

　及时提交并注意拼
写和错误的检查。

　及时提交，组织良
好并仔细校对过。

　等级：５６～７０分＝Ａ（要求在所列标准上没有一项被评为不满意）
　４９～５５分＝Ｂ（要求在所列标准上没有一项被评为不满意）
　３５～４９分＝Ｃ（要求在所列标准上没有一项被评为不满意）
　少于３５＝Ｆ

　　为什么评分标准在教育中成了很流行的趋势？安德雷德（Ａｎｄｒａｄｅ，２００３）指出了
如下原因：

１它们使用方便且易于解释。人们看一眼评分标准就知道它们是什么意思，它
们简洁易懂。因此教师喜欢用它们来测量学生的工作，父母在辅导孩子家庭作业时
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也看重它们，在接受新的学习任务时学生通常也要求得到它们。

２评分标准使教师的期望更明显。当给学生提出书面形式的期望———如以评

分标准的形式———他们将更好地理解给他们划分等级的根据是什么。

３和传统的测量形式相比，测量的评分标准就学生的优点和需要改进的地方给

学生提供了更富信息性的反馈。一份好的测量的评分标准———描述了学生可能犯的

错误类型及他们的工作出色的方式———给学生提供了有价值的信息。学生能够从测

量的评分标准中进行学习，这是从等级字母中学不到的。

４测量的评分标准增加了评分者之间的评分信度。当多个评分者评价学生的

工作时，他们都使用同样的标准非常重要。评分标准使标准清晰化，可使不同评分者

在评分时更一致。

５测量的评分标准支持学习、技能的发展和理解。有一些评分标准和自我评价

对学习和元认知（监控和调节自己思维的行为）影响的研究（Ｇｏｏｄｒｉｃｈ，１９９６）。安德雷

德（１９９９）发现，评分标准支持的自我评价与内容学习的增加有关。已使用评分标准

的学生倾向于提到传统的标准以及多种其他标准———通常是来自他们的评分标准中

的标准。最后的结论是，测量的评分标准有助于学生获得对其所学内容的更深层次

的理解。

行为表现测量的目的

我们在第二章指出，当考虑到与学校教学的关系时，学生的行为表现测量有五种

不同目的。下面简要地对这些目的加以讨论。

学生安置

安置测验通常用于确定学生已具备了哪些技能，以便将其适当地安置在教学性

的课程中。这种测验表明了每个学生已掌握与未掌握领域的模式，以便识别出教学

的起点。安置测验最适合于个别化教学。但也被用来让学生免修那些已获得终点技

能的教程。比如，ＣＬＥＰ测验的目的就是测量学生在各学科领域的成就，并避免学生

去学那些教授同样技能的大学教程。

诊断学习困难

编制诊断测验是为了测量先决性技能。这些测验对那些后进生尤有助益。当学

生在学习上落后时（尤其是在集体教学中），他们有可能没有掌握早先的技能，因而难

以学习其他技能。根据诊断测验的结果，可在先决技能上给这些学生进行补救教学。
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在某些情况下，补救教学应当采取与原先不同的方法和材料，以避免在相同的难点上

再次失败。

检测学生进步

进步测验通常在课后实施，以确保学生已掌握了课的目标。学生进步的“现场检

测”可在某些场合非正式地进行。在个别化的教学如基于计算机的培训中，通常包括

有进步测验，以便让学习者知道他们是跟上了学习还是落后了。进步测验的结果也

给教师提供了可靠的信息，以便在计划下一步教学时使用。正如先前提到的，这些测

验与目标、学习活动保持一致非常重要。

这类测验一般很短，最多涵盖几个目标。但它们在激发学生学习动机方面起着

重要作用，因而减少了累积性的失败。现场测验也可被用作预期目标的实际测验。

其结果不会被评定等级，而是在上课期间用于给学生提供反馈，看他们是否习得了所

学的概念和技能。

向家长汇报

表现性测验不仅用于使学习者、教师或培训者相信事情正步入正轨，而且对小学

或中学来说，也是向家长展示学生在课堂上学习的内容及行为表现的一种可靠方式。

在一系列测验中的行为表现模式可能揭示出具体某一学生的学习困难或特殊才能。

评价教学

表现性测验是评价和改进教学的一种很好的方式。设计好的教学材料要在现场

测验情境中，用个体、小组和大组来进行形成性评价的试验及修改。每个学生在表现

性测验上的总分明显表明了教学材料的全面成功的程度。项目分析也很重要，它可

以表明大多数学生通过或未能通过哪些项目。项目得分对决定教学在何处需要改进

特别有用。形成性评价技术将在第十六章进一步讨论。

也可将表现性测验用于教学的总结性评价。这些评价通常是在完成教程的修改

而且修改过的教程已被实施过之后进行的。总结性评价既被正式地用于识别个体所

习得的技能（一般是以等级的形式表示），也被用来判断教学的总效果。波帕姆

（Ｐｏｐｈａｍ，１９７５）、迪克和凯里（１９８５）以及本书第十六章都详细描述了总结性评价的

程序。

对编制课的测验、某一完整主题的测验或更大学习单元的测验来说，准备表现性

测量的原则是相似的。在本章余下部分我们讨论测验测量具体目标上的行为表现的

效度。具体的目标可以是教程目标、单元目标、课时目标或使能目标。
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目标参照测量的程序

目标参照测量这一术语意指测量学生学习的方式就是编制测验或其他测量程序

来直接测量目标中描述的人类的行为表现。这种表现性测量有可能推断出预期的行

为表现性能已作为教学的结果而获得。在开始教学前，教师通常对学生进行前测，以

确定他们起点水平的性能。根据其前测得分，学生可以跳过他们不需要的教学。教

学之后，教师通过实施涵盖目标的后测来测量学生的行为表现。

表现性目标是编制表现性测量的基石。我们已指出动词对准确描述目标的关键

作用（第七章）。对编制表现性测量来说，动词也同样至关紧要，因为它们表明了学生

参加测验时他们应做什么。要记住，性能动词指当学生成功地执行了目标中的行为

动词时，推断将在学生所有技能储备中出现的性能。性能动词描述了目标的意图，行

为动词则表明学习者已实现了这一意图。

目标和测验的一致性：效度

目标参照测量因其导致了对目标的直接测量而大大简化了表现性测量的效度。

在这样做时，它不需要根据相关系数将表现性测量与某一标准联系起来，而当使用间

接测量或未参照任何明确的表现性目标而编制测验时，必须得这样做。可以通过回

答下面的问题来提出测验的效度：“学生在测验上的表现与目标中描述的表现相同

吗？”如果回答为“是”，则测验有效。

如果测验和目标彼此一致，效度就表现为目标陈述本身是有效的，当然是在目标

陈述真实反映了课题或课的目的这一意义上。第七章描述的确定目标的程序是为了

保证实现这种情况；但在将目标转换成测验时，二者不一致的情况有时会很明显。

第七章的一些表现性目标可被用来说明如何作出有关测验效度的判断。为估计

某一目标的效度，可以将要习得性能的动词与学生展示这一性能所采取的行为进行

比较。例如，对“通过打字生成一封书信”这一目标，“生成”一词表明学生必须自己写

信而不是打一封别人已写好的信。完成这一任务需要两个领域的性能：动作技能和

智慧技能。如果目标是打一封别人用普通书法写好的信，则只要求一个领域的性能

（动作技能）。“生成”一词暗含了要求一种问题解决性能（写信）。

在来自第七章的第二个例子中，学生必须通过补上等式中缺失的因子来演示某

一规则的使用。从教科书中照抄缺失的因子或从已解答过的问题中回忆出缺失的因

子，都不构成对该性能的有效测验。在设计测验时，应当使用与教学中或教学材料中

的例子不同的例子，以最大程度地减少由其他手段而不是预期的心智过程提供正确
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反应的机会。

为演示具体概念的掌握，学习者可以通过在图表上圈划来识别该概念。这不同

于将概念名称抄写到一张纸上或拼写出概念的名称，也不同于解释概念。后一种行

为表现可能是有用的，但它们并不反映目标关于性能（识别概念）的意图或表明性能

已习得的行为（圈出概念）。

迪克和凯里（１９９６）给出了一些通过比较测验项目和相应的表现性目标来判断测

验项目效度的练习。

设计测验情境

第七章中描述的表现性目标的形式是编制测验的基础。目标陈述的五个成分

是：（１）情境或场景；（２）习得的性能；（３）行为表现的内容或对象；（４）行为，或可观

察的部分；（５）适用于行为表现的工具或限制。陈述好目标后，目标就提供了对测验

情境的描述。

对于某些目标类型或那些年龄较大（更老练）的学习者，可以通过做一些简单的

改变来将目标转换成测验。例如，打一封信的目标可以根据如何完成击键测验来陈

述；需要增加的只是“普通写法的信”和“文字处理器和打印机”。目标和测验指导语

是：“给出文字处理器、打印机和一封普通写法的信，你将能在１０分钟内以１００％的准

确率打印信件。”应告知施测人员确保一种良好的环境，记录时间并在１０分钟时间到

时予以提醒。为演示短除法程序，唯一需要施测人员做的是提供一个预期除法表达

式的模板并告诉学生在哪里写答案。

目标和第七章列出的要点越接近，在编制测验时需要做的决策也越少，需要呈现

给学生的指导也越少。对年幼的儿童来说，在告知课的目的或在教学完成后测验其

行为表现时，目标和测验项目都需以简单的用语呈现。

若干注意事项

运用目标编制测验时，特别是目标陈述不完整时，必须注意几个问题。

１在替换动词时，避免改变目标中描述的性能或行动的意义。当需要以同义词

或更简单的解释来将目标转换成测验时，对这些新的陈述要仔细斟酌，保证其与目标

的意图一致。例如，在尽力阐明指导语时，要特别小心，不要通过语言的运用明示或

暗示学生只是选择或回忆答案而改变对学生提出的建构或开发答案的要求。例如，

如果一个目标为“生成三条关于用氢气作为汽车燃料来源的假设”，学生只能口头或

书面回答该问题———而不能从多项选择测验中选择答案。在陈述得不好的目标中，

为避免“猜测”动词意义时的模糊性，可以运用表７．１中的标准动词。在运用诸如总

结、描述、列举、分析和填充等动词时要特别注意，要确保它们意指预期的具体行为。

重新考虑用这些术语陈述的目标时，有时会发现目标本身需进一步修改。在这种情
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况下，应在计划教学之前以及在将这些陈述用作课时目标或测验指导语之前对它进

行修改。

２应避免改变目标的其他成分，除非是在需要简化测验指导语的时候。除非有

意进行改变，否则，测验情境、对象、工具和其他限制条件以及表示性能和行动的两个

动词，都应保持其在目标和测验中的一致性。目标和测验间不匹配的“最糟糕的一种

可能性”是，目标和测验中具体描述的可能是不同学习结果领域的性能。例如，如果

学习目标是“列出使政治家取得成功即在竞选中获胜的因素”，而教学只涉及了托玛

斯·杰弗逊对奴隶制度的看法，这就在目标和教学之间存在不匹配。如果测验要求

学生回答少数人投票如何影响政治上的胜利，那么这就存在最大的不一致，因为教学

本身教的是第三个领域的性能。一个很好的练习是让教师或设计者在三种不同的情

况下，提出他们的目标、测验和课时计划。可以想象得到的是，目标是针对某种态度，

而教学涵盖的是事实，测验要求运用概念及规则。

３测验不应比目标更难或更易。测验的目的在于准确地代表目标，而不是简单

地使测验“有难度”。

４测验不应企图得到全距变动较大或呈正态分布的得分。标准参照表现测验

的目的不是找出在得分上比另一名学生高或低的学生。它的目的在于测量并证明学

生的成功。

掌握的概念

掌握的思想（Ｂｌｏｏｍ，１９６８）要求改变有关对教学和测量的看法。在传统教学中，

教师和学生都认为只有少数几个学生能在主题或教程的学习中得“Ａ”。其余的学

生，或者学习得相当好的，可得Ｂ或Ｃ，或者遭受学业上的失败。将全班学生的测验

分数绘制成频数分布时，会形成一个正态分布曲线，不同等级的学生各自占有一定的

比例。

在评论这一测量系统时，布卢姆、黑斯廷斯和马道斯（Ｂｌｏｏｍ，Ｈａｓｔｉｎｇｓ，＆

Ｍａｄａｕｓ，１９７１）观察到，像这样的预期倾向于将教师和学生的学业目标固定在不适当

的低水平上，这样就削弱了教学和学生的动机。导致这些效果的具体教育实践叫做

“群体步调化的”（ｇｒｏｕｐｐａｃｅｄ）教学；所有的学生必须尽力按照同样的速度经由同样

的教学方式来学习。当步调和方式固定时，每个学生的成绩大致变成了能力倾向

（ａｐｔｉｔｕｄｅ）的函数。如果学习者的方式和速度可以变化，那么更多的学生将会在学习

中获得成功（Ｂｌｏｃｋ＆Ａｎｄｅｒｓｏｎ，１９７５）。

改变学生的学习速度要比确定使每个学生最大程度受益的学习方式更容易。自
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定步调的、自我教学的教程考虑到了速度问题，并在某种程度上（当有备用的材料或

教学方法可用时）考虑到了学习方式的问题。个别化测量的诊断特征也有助于学生

重新适当地调整其努力方向。

掌握学习的实质是指，如果提供适当的条件，或许有９０％～９５％的学生能掌握

绝大多数目标，而不是像现在这样，只有“好学生”才能达到。掌握学习这一观念抛弃

了那种认为学生只是或多或少学习得好的观点，而致力于发现为什么学生未能掌握

并对情境进行修改。解决学习问题通常需要采用如下措施中的一种：（１）允许有更

多的学习时间；（２）提供不同的媒体、方法或策略；（３）确定所缺失的先决知识或技

能。在这一情境中，当上述措施都不起作用时，教师的个人知识可被用来决定该做些

什么。掌握学习的总的目的是提供材料及条件，使大多数学生借助这些手段而在大

多数任务上，在对每个个体都合理的计划中取得成功。

确定掌握标准

你如何知道学生何时能做出令人满意的行为表现或何时在测验上达到了掌握水

平？如果学生的行为表现不能令人满意，你如何足够详细地把这一结果告诉学生，以

便让学生知道应如何去补救？学生应该被告知他们需要在哪里付出努力。为给学生

提供充分的反馈，教师需要知道哪些测验项目与每个学习目标相联系。

对智慧技能目标的补救教学而言，最好通过实施一个该目标的下位性能的诊断

测验来进行。教师或培训者也可采用口头测验来找出学生的失败是从什么地方开始

的。个别化教学中的每堂课通常包括有下位性能的诊断测验或实际练习。下位能力

的诊断测验对慢速学习者尤其有用，可以保证他们在学习下一性能之前能掌握每个

先决性能。这种方法可以在一些较小的学习失败尚未发展成整个课、单元或教程的

更大的学习失败之前将其检测出来。经常运用这种测验能避免年复一年的失败，或

至少能及早提醒学校，重新评价针对特殊学生实施的教学计划。

界定了针对某一目标的测验的掌握水平也就界定了该目标的成功标准。第一

步，规定完成测验时，学习者必须达到多好的程度才能表明在该目标上已经成功。接

下来记录有多少学生达到了这一标准（掌握）。然后就有可能知道针对该目标的教学

是否已达到其设计目标。在整个教程结束时，可以计算出在所有目标（或所确定的任

意比例的目标）上都达到掌握标准的学生的百分数。从这一数据中可以确定是否达

到了教程设计的标准。一个常用的教程标准为９０％的学生能达到对９０％的目标的

掌握。有时要设置三个设计标准，一个表明最低的可接受的成功水平，其他两个表明

更高程度的成功。教程设计标准可被用来提供教学实施后学生行为表现的达标

程度。

针对每一目标的测验的实施和掌握水平的确定，提供了评价教程本身和个别学
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生行为表现的手段。比如，依据这些测验，学生可得以升级，测验的结果可被用于教

程的形成性评价，表明哪些地方需要修改（见第十六章）。

界定目标的掌握标准及使用目标参照测验的目的主要在于监测学生的进步、发

现教程实施的成功程度；在需要时，从这些测验中得到的数据也可用来给学生评定等

级。在这种情况下，等级通常是作为一种掌握的程度而事先设置。比如，Ａ＝９０％，

Ｂ＝８０％～８９％等等。但在设置标准水平时，应仔细考虑掌握的含义———一名飞行员

能在９０％的时间里使飞机安全着陆，他的行为表现就不是处在可接受的水平！

目标参照测量的标准

接下来我们讨论如何确定对每种学习目标的掌握标准。我们将描述决定每一学

习领域掌握标准的程序。更全面的标准参照测验程序请参见伯克的有关著述（Ｂｅｒｋ，

１９８４）。

智慧技能目标

问题解决

为说明测量问题解决目标的行为表现的标准，我们先从表７．１中所示的如下目

标开始：“以书面形式生成一份包括对投资回报估计的商业计划。”

为了确定某一份商业计划是否合格，有必要准备一个该计划需要包括的特征列

表。对这种目标，不可能采用逐字逐句的记分方法，机械记分的方法也不可行。表

１３．１是一个评分标准的例子，可被用来测量该目标上的行为表现。虽然目标陈述中

没有包括语法上的要求，但该评分标准还是包括了一个与语法和标点有关的标准。

如果几个教师教同样的目标，他们可以一起确定测量标准，并在段落中需要包括多少

行动、需要包括商业计划的哪些方面上达成一致。他们还有可能在如下方面达成一

致：需综合的最少规则数，哪些规则是必须的，哪些规则是可以有选择地运用的。

问题解决目标的测验不应当基于诸如“１０个问题中有８个正确”之类的判断。

标准的性质通常既是定性的也是定量的。评分总是需要判断的，而不只是简单机械

地把学生答案和标准答案进行核对。因此，教师在如何对测验进行评分方面意见一

致的程度是一个与决定测验信度有关的因素。

规则学习

表７．１给出的规则学习的例子是：“通过以书面形式解例题来演示正负数加法。”

为将该目标转换成测验，首先需要对目标做如下扩展：“用言语陈述的方式给出一些

可在正负值范围内变动的物理量的例子，通过写出能得出其和的适当的数学表达式，
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演示这些值的加法。”这一更为完整的陈述提供了更多细节，有助于更充分地编制测

验项目。例如，其中一个测验项目可能是这样的：“夜里城镇的温度是１７℃，白天温度

增加了３０℃，白天最高温度是多少？第二天晚上温度降低了４０℃，那天晚上的温度

是多少？”

还有一个属于表现性测量的决策与要开发多少测验项目这一问题有关。这样做

的目的显然是为了能真实地测量学生掌握的内容。按常规做法，１０～２０个项目会被

认为是算术规则测验的合适的项目数。但莱思罗普（Ｌａｔｈｒｏｐ，１９８３）指出，通过使用

序列分析的合理假设（Ｗａｌｄ，１９４７），有关掌握与未掌握的决策可在少至三个项目的基

础上作出。使用多个测验项目的目的主要为了避免测量上有可能出现的错误，这些

错误是由某个单一项目的一个或多个不需要的特殊特征导致的。决定合理的测验长

度的其他程序可参见伯克（１９８４）所编的有关标准参照测验编制的书。

定义性概念

我们用如下目标作为测量定义性概念的例子：“给出一张站在地球上的观察者及

其上方天空的图画，能将观察者垂直上方的天空中的一点分类为天顶。”我们又一次

看到，该陈述描述的情境可直接表示在测验项目中。测验项目可以首先（在符号图

中）描述地球、天空以及站在地球上的观察者。可以这样说：“用角形图指出天顶的位

置。”回答时，学生要画一条从观察者到天空的垂直线，指出这条线与观察者立足点的

地球表面成９０度角，并标出该垂直线指向为天顶的天空中的那一点。

这种类型的项目不要求学生说出答案，也正因为如此，它或许是一种很好的测

量形式。此外，如果你假设学生有良好的言语能力，那么项目可以这样陈述：“通过

口头陈述定义，能将地球上的观察者垂直上方（或与地面成９０度角）的天空中的一

点分类为天顶。”应当指出，这种情况下的测量易受到歪曲。除非完全确信学生已

掌握了下位概念（地球、天空、观察者、９０度），否则，学生的反应有可能被解释为记

忆的结果。尽管如此，言语陈述（最好是用学习者自己的话）常被用作测量定义性

概念的标准。

具体概念

要测量如下目标体现的一个具体概念：“给出五株常见植物并要求命名其主要部

分，在命名的同时通过指出来识别每株植物的根、叶、茎”，可以给学生提供五株植物，

要求指出并命名每株植物的根、叶、茎。适应于不同情境的一个目标，如“给出五株常

见植物的图片，通过将写有根、叶、茎名称的标签放置在植物的相应部分而能识别每

株植物的根、叶、茎”，则暗含了与前面很不相同的一种测验项目。第一个测验项目认

为能够准确无误地口头说出根、叶、茎，而第二个例子则要求学生能阅读标签。

测验具体概念的另一个例子是识别常见的几何图形。目标可陈述为：“给出一系

列常见的几何图形和‘把圆指给我看’的口头指导语，能通过指出来识别圆。”测验项
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目可将如下图形印在纸上，学生将指出三个圆形以表明自己知道这一概念。

辨　别

测量辨别需要呈现一些刺激，要求学习者指出刺激是相同还是不同。表７．１中

的例子是：“通过比较来区分法语中的ｕ和ｏｕ的发音”，为将该目标表示为测验项目，

需要呈现一些包含这些元音的法语音节或单词（如ｒｕｅ和ｒｏｕｘ），要求学生对每个音

节或单词指出相同还是不同。

视觉辨别的一个例子是选择与模板匹配的图形：

反 应 选 项

这一项目的指导语是“圈出和模板匹配的一个或多个图形”。辨别任务完全是知

觉性的，不要求学习者命名刺激或识别其特征。所测量的只是学习者是否觉察到

差异。

认知策略

与智慧技能的测量技术相比，认知策略的指标稍显间接，常要求更多的推断。例

如，表７．１中的策略要求学生通过想象美国地图来回忆各州的名称。可观察的行为
表现是列出各州的名称。一名学生可能会用不同的认知策略来列出各州的名称，可

能这一策略不大有效，如按字母顺序来列出州名。行为表现本身并不表明采纳和使

用了某一具体策略。为确信学生使用了想象美国地图的策略，教师需要观察到学生

是按地区位置来命名各州的。

格林诺（Ｇｒｅｅｎｏ，１９７８；也可参阅Ｇａｇｎé，１９８５，ｐｐ．１４３ １４５）研究了解几何题的几
种不同策略，这些策略涉及复杂图形各角之间的关系。在这里，这些策略也不能仅通

过几何问题的成功解法而得以揭示。对这些策略的使用是通过学生的言语报告而体

现出来的，对这些学生，要求他们在解决问题时进行“出声思维”。

掌握学习的观念不能很容易地用于认知策略的测量。不管策略控制的过程是注

意、编码、提取还是问题解决，测量的是心理过程的质量而不只是其存在与否。新颖

问题通常有多种解决方法而不仅是一种。在这种情况下，不管认知策略是什么，它们

是被用来获得解题方法的。相应地，测量也就变成判断解题方法良好程度的问题，而

不是作出“成功—失败”的决断。
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例如，对博士生教育来说，采用原创性或创造性的标准来测量他们的博士论文。

博士论文除了完整、技术正确之外，还应对某一系统知识领域有“创造性的发现或贡

献”。判断这一质量的标准或维度一般不甚明确。不同人数的专业人员通常就某一

篇博士论文所表现出来的创新程度及其对某一知识或艺术领域的新贡献达成一致

意见。

创造性思维

约翰逊和基德尔（Ｊｏｈｎｓｏｎ＆Ｋｉｄｄｅｒ，１９７２）在大学心理学课上研究了如何测量创

造性思维及这一思维背后的认知策略。他们要求学生对超出教科书中和演讲中的信

息之外的问题陈述提出新的假设、问题及答案。其中用到的问题包括：１ 预测不寻

常的心理事件的后果，２ 用新习得的（确定的）几个概念写一句有想象力的句子，

３陈述一个与所描述的情境有关的新颖假设，４为一个包含有行为资料的表格写一

个标题，５从图表中得出结论。当把这些问题组织成包含有１０～１５个项目的测验

时，就得到了足够合理的原创分数的信度。质量是由经过短期培训后评分高度一致

的两名评分者进行评判的。

创造性的测量，如约翰逊和基德尔（１９７２）所做的，通常由学生在大学水平的答

案、作文和设计所组成。由教师所做的这些判断通常是偶然的或非正式的，并关注学

生解决的多种项目和问题。

作为一种学习结果的认知策略或思维原创性的测量，在目的和所使用的方法上

都与作为一种特质的创造力的测量不同。创造力已得到广泛研究（Ｔｏｒｒａｎｃｅ，１９６３；

Ｇｕｉｌｆｏｒｄ，１９６７；Ｊｏｈｎｓｏｎ，１９７２），其结果超出了当前讨论的范围。但是，当作为一种学

习结果而测量思维的品质时，这些结果表明应寻求两个主要特征：第一，为学生设置

的问题（或项目）必须要求运用学生新近习得的而不是多年以前获得的知识、概念和

规则；第二，在进行测量前，学生应表现出已习得了相关的先决性信息和技能。对于

保证每个学生都有相同的创造机会，而且他们的解决方法不会因缺乏必要的知识和

智慧技能而受损，这一条件是必要的。

言语信息

该领域中掌握的概念是与一系列预先确定的事实、概括化命题或观点相联系的，

学生必须能完全准确地陈述它们。目标测量与内容参照测量的根本区别在于我们想

确定学生是否已经达到某些目标而不是只确定教师是否涵盖了要教学的内容。

言语信息的目标参照测量是通过准确地确定将要习得的名称、事实和概括化命

题而实现的。测验将需要回忆的信息的核心内容与在要求范围之外习得的偶然信息

区分开来。

把信息领域的目标划分得过于详尽，以至于未能给其他领域的相关目标留有足
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够时间的做法是错误的。应当有意识地寻求或识别那些最有利于其他领域目标达成

的信息性结果。

典型地讲，测量言语信息学习意味着测量数量（Ｇａｇｎé＆Ｂｅａｒｄ，１９７８），例如，测

量学生对某些特定历史事件、时代或对某一自然现象（如地震）知道多少。学生对桉

树的种类或将原木砍成木材知道多少？对量化问题的回答来自界定良好的内容。内

容可以准确地界定（在具体的文章段落中），也可以宽泛地界定（某一具体学科中可资

利用的演讲、文本或其他参考资料中的陈述性知识）。对于分析展示言语知识的复杂

文本，现已提出了多种方法（Ｂｒｉｔｔｏｎ＆Ｂｌａｃｋ，１９８５）。其中一些建议表明，知识的质

量也有可能作为一种学习结果加以测量，一些由学习导致的记忆组织类型有可能代

表对言语信息的“更深层次的理解”。用这些方法同样有可能区分主要观点与次要观

点。但在开发言语信息的质量或深度方面的测量之前，知识的质量或深度的更为深

刻的意义仍有待研究或理论发展的阐明。

言语信息测验项目的例子

测量言语信息的一些典型测验项目有：

１像课本中讨论的那样，至少描述美国革命的三个原因。

２陈述下列物质的化学名称：小苏打，胆矾，白垩。

３写出一个片断，概括在选举团选举失败时如何选举总统。

４根据图片，命名２０种动物中的１５种。

５美国宪法第四修正案保证了什么。

正如这些例子表明的，言语信息的目标参照测验要求准确识别将要学习或保持

的信息。如果要学习的是列举名称或日期，则所列内容应非常清楚。此外，如果要叙

述某一段的实质内容，就应让学生明确认识到这一点。在这样做时，为掌握而进行的

学习是可行的、公平的、合理的。

态　度

正如第五章指出的，态度有强度上的变化，并影响个人行为的选择。在测量时，

你想测量的是态度的强度而不是掌握。测量态度支持或反对行为选择的强度可通过

计算个体在给定的样本情境中以某种方式做出反应的次数来进行。例如，测量学生

使用公共交通工具的态度，可以通过观察他在各种不同的情境中选择各种形式的公

共（而非私人）交通工具的可能性来加以测量。观察到的事件是推论个体倾向于使用

或不使用公共交通工具的基础。

在测量诸如“关心他人”的态度时，很明显不能使用“成功—失败”的标准。教师

可以建立如下目标：在一学年中，她所教的所有二年级学生在关心他人的态度上将

有所改善。从这当中，有可能设置每名儿童将展示的关心他人的态度的标准，或以言
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语方式或以实际行动关心他人，每月有更多关心他人的次数，如５月份就比去年１０
月份有更多关心他人的次数。可以保存轶闻的记录，指出关心他人的行为展示的地

方，到学年结束时，可以做出“提高”或“未提高”的报告。根据积极行为的数量以及积

极行为相对于全部行为（积极的加消极的）的比例，可以将报告数量化。考虑到儿童

的一些时间是花在学习上的，在这期间，很少有机会展示对他人关心或不关心的行

为，因而不代表这两类举动的行为不予记录。当教师观察学生在自由游戏中与他人

相互作用时，可以开发这样一种方法，即在花名册上学生名字旁边记上

“－”、“”、“＋”。

态度的测量通常采用行为可能性的自我报告而不是直接观察行为。自我报告的

最大局限在于有可能出现偏差，这种偏差源于学生为了赢得赞许而不是准确反映其

态度来回答问题。虽然人们已做了许多研究（如Ｆｉｓｈｂｅｉｎ，１９６７），但似乎没有简单的

办法解决从自我报告中获得真实准确的信息这一问题。当向学生保证，测量并非意

在竞争；也就是说，他们不会因其回答而受到评判时，可以得到最好的结果。当问卷

施测于团体时，应保证反应是匿名的。

前面已指出，态度最好被看作并被测量为个人对某一类客体、人或事件的行为选

择的一致性（如第五章描述的）。可根据几种不同维度仔细地确定一种界定这些选择

的测量项目的范围（Ｔｒｉａｎｄｉｓ，１９６４）。例如，为评价个体对公共交通工具的态度，项目

应包括个人选择的几个维度（舒适、速度、费用、交通工具整洁程度等）。这种方法可

被用于提供一种态度测量的目标参照分数的可接受的质量。

动作技能

多年来，评价学龄儿童的动作技能是通过将其行为表现与某些经核准的标准相

比较来进行的。例如，为给书法划分等级，在小学教室中常用的一种工具是帕尔默字

迹量表（ＰａｌｍｅｒＳｃａｌｅ）。量表中包括各种程度的“正确”书法，各附有一个数值，如９０、

８０、７０等，学生的书法样本与量表上的理想样本进行比较。这是一种标准参照的等

级评定形式，因为其标准是预先确定的，教师可以说三年级学生的６０分、四年级学生

的７０分为“及格”，等等。

测量动作技能的标准通常是指行为的精确性和速度。由于动作技能在大量练习

后会得到改善，因而期望在“习得”或“未习得”意义上来界定动作技能是不现实的。

必须用一种行为表现的标准来确定是否已达到掌握程度。

打字技能提供了测量动作技能的一个良好例证，因为我们可以设置许多不同的

行为标准。例如，每分钟３０字，错误不多于５个的标准可被用作初学打字教程的合

理标准；每分钟４０或５０字，错误不多于３个的标准可用作中级教程的标准；每分钟

９０字，错误不多于３个的标准可用作高级教程的标准。
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目标参照测量的信度

开发目标参照测验需要选择适合于目标的行为标准。此外，测量项目要有可靠

的测量。这一特征叫做信度，它有两个主要含义。

一致性

首先，信度是指测量的一致性。学生在某一目标的测验项目上的行为表现必须

与他在同一目标的其他测验项目上的行为表现一致。例如，可能要求七年级学生演

示算术规则的掌握：３Ｍ＋２Ｍ＝２５；Ｍ＝？。测量的目的是为了发现学生是否能完成

这类算术运算而不是这一个算术运算。属于同一类的其他测验项目（如４Ｍ＋３Ｍ＝

２２；５Ｍ＋１Ｍ＝３６）应被用来保证测量的可靠性。

在非正式的测验情境中，如教师一个接一个地提问学生时，可用单一项目来测量

行为表现。但在这样的情境中得不到一致性的测量。学生可在任一单个项目上做出

成功反应，因为他碰巧记住了答案。此外，如果学生被测验项目的某些具体特征误

导，有可能做出错误的反应。正确回答单个项目并不表明学生已掌握目标。

在目标表示的行为表现已被良好界定的情境中（如先前给出的算术例子），选择

同一目标的其他测量项目的程序是相当直接的。我们要得到的结论不是“有多少个

项目是正确的”而是“正确的项目数能表明掌握吗”。虽然两个项目明显优于一个，但

它们可能产生令人迷惑的结果，即一半正确，一半错误。这意味着学生已掌握了呢还

是因其记住了答案才做对了一道？三个项目可提供一种更好的方式来做出是否掌握

的可靠决策。在这种情况中，三个项目中有两个回答正确，就可在某种程度上相信已

达到了测量的信度。可以采用更多的项目，但作为掌握的可靠测量的基础，三道题似

乎成为一个合理的最小值。

当测量的目标是认知策略时，测量项目实际上可能是一项相当长的问题解决任

务。例如，这样的一项任务可以是“自选题目，在一小时之内写一篇３００字的文章”。

这可能需要几个测量项目来获得对行为表现的可靠而有效的测量，因为有必要将先

前的学习（信息和智慧技能的学习）和创造性思维的质量分离开。必须给学生提供一

些能够展示其行为表现质量的场合。这样做的目的是为了突出学生若没有真正的创

造性写作能力就不可能达到标准。

时间上的可靠性

信度的第二种含义是在不同时间测量的可靠性。你想确信学生在星期一展示的
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掌握与在星期二或在其他时间展示的掌握没有区别，当然这要假定测验的条件是相

同的。该学生的行为表现是暂时性的呢还是已习得性能所具有的持久性呢？学生行

为表现的好坏主要是由他当时的感觉决定的呢还是由暂时的疾病或由测验情境的环

境特征（房间太热或太冷）决定的呢？

第二种意义上的测量信度通常是由与第一次测验有数天或数周间隔的第二次测

验决定的。这种测验—再测验方法的信度是由一组学生在两次测验上得分的高度对

应性表明的，这种方法经常用于测验的形成性评价上，也常用于实际的测量中以决定

所习得的性能是否有合理的稳定性。

常模参照测量

如果设计的测验所产生的测验分数是用来把学生的行为表现与一组学生的行为

表现或与由团体分数建立的常模相比较，则这种测验被称作常模参照。通常，这样的

测验被用于测量学生在相对大的教学内容如主题或教程上所获得的成就。它们不同

于目标参照测验的地方在于它们通常测量大量目标而不是少数几个清晰界定目标的

累积性知识。比如，常模参照测验更可能具有测量历史的相关知识的目的而不是测

量与具体目标有关的个别技能或知识的获得。正如前边讨论的，它们之间还有区别

是因为标准是在测验之后设置为团体的平均行为表现。

因为覆盖面广的特点，常模参照测验对各种终结性测量和评价最有价值（见第十

六章）。该类测验能回答这样的问题：“一个学生对美国历史了解多少（与他同年级水

平的学生相比较）？”“学生能够怎样运用算术运算来推理？”“学生在运用语法规则上

的熟练程度如何？”显然，这样的测量最适用于延续时间较长的教学，如在教程中期和

教程结束后的考试中。

与目标参照测验相比，常模参照测量的特征暗含了一些明显的局限。因其项目

通常代表了对累积性知识的测量，不可能单独识别出来，因而常模参照测验不能方便

地用作先决技能的诊断性测验。因类似的原因，当所习得的性能被看作是一个或多

个明确的目标时，常模参照测验通常无法提供直接而清晰的测量。

常模参照测验可被用于测量某一团体在智慧技能、信息和认知策略上的相对达

成度。在这样做时，它们测量的是学生的“整体”性能而不是具体到可识别的目标。

因此，它们尤其适合测量一套主题或整个教程的学习结果。由于获得的分数代表的

是团体（一个班级或一个更大的“参照”团体，如１０岁的儿童）的分数，这样，每个学生

的得分可以与团体内其他人的分数相比较。为了这个目的，我们经常采用百分数，如

一名学生的分数可表示为“落在６３％的等级”。
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教师或培训者编制的测验

教师可以编制标准参照或常模参照的测验。我们建议教师编制的测验是标准参

照测验，因为教学的目的是使学生达到预先设定好的知识或技能水平。当教学设计

旨在保证目标的达成时，测验应直接从目标本身的定义中导出，正如本章前面部分所

阐明的。如果目标参照测验不被用于这一目的，那么测量的两个重要目的将被忽略：

（１）测量所习得的具体性能的掌握，（２）在通过提取缺失的先决技能和知识来克服具

体的学习缺陷时给学生提供诊断性帮助的可能性。

利用常模参照测验有可能在一个参照团体（如去年的班级）中比较学生的行为表

现。这样的测验要用几年的时间来改进，要用项目分析的方法来选择最有辨别力的

项目（见Ｈｉｌｌｓ，１９８１；Ｐａｙｎｅ，１９６８）。这意味着那些没有辨别力的项目（那些多数或极

少学生能正确回答的项目）将逐渐被摒弃。用这种方法改进的测验逐渐趋向于能测

量问题解决和其他认知策略。它们还能测量一般的智力而不是直接习得的内容。虽

然在测量一门学习教程的整体效果时这是一种合理的目的，但常模参照测验显然比

目标参照测验有着不同的测量目的。

预测性的测验

预测性测量或预测效度指测验在多大程度上可被用于得出有关成就的推论。支

持预测效度的经验证据必须包括在有效测验上的行为表现和外在标准上的行为表现

的比较（Ｓａｄｏｆｆ，２００３）。这就是为什么预测性测验被用于预见一些将来的“事态”的原

因（或教育情境中将来的行为表现）（Ｄａｒｋｗａ，２００３）。例如，大学用于选拔目的的各种

教育测验，如学业能力倾向测验（ＳＡＴ）及研究生入学考试（ＧＲＥ）等，被用来预测学生

在学校中将会有怎样的表现。预计那些在ＳＡＴ 测验上得分高的学生在大学里要比

得分低的学生学得更好。

标准化测验

如果要在一个学校系统、一个地区或整个国家的许多学校中广泛应用，常模参照

测验应该有标准化的常模。这意味着先对特定年龄（或年级）组的学生大样本施测，

所获得的分数分布情况就成为标准，任何学生或学生班级的分数可与之比较。有时，

这一标准化的常模用百分数表示，表明达到或低于特定分数的学生有百分之几。这

样的标准也经常表示为年级等价分数，表明这一分数可由一年级组的所有儿童达到，

或二年级组的所有儿童达到等等。标准化测验的开发和验证中使用的程序在有关这

一问题的许多书中都有介绍（如Ｃｒｏｎｂａｃｈ，１９８４；Ｔｈｏｒｎｄｉｋｅ＆ Ｈａｇｅｎ，１９８６；Ｔｙｌｅｒ，

１９７１）。
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标准化测验是常模参照的。相应地，标准化测验典型地显示了先前描述的特征。

它们通常混合在对具体目标的测量中，因为它们的项目不是直接从具体目标中得来

的。其项目选择的目的是在学生中产生最大可能的分数变异，而且其得分倾向于与

智力而不是具体的学习结果高度相关。除少数例外情况外，它们不能识别出对诊断

目的十分必要的所缺失的下位性能。

标准化测验适用于长达几年的整个教程的总结性评价。当用作这些目的时，标

准化测验能对教程或大型教学计划的长期效果提供有价值的信息。

总　　结

到此为止，我们主要关注目的和表现性目标，关注它们所代表的学习领域，关注

运用教学事件和适于所选目标的学习条件进行的课的设计。本章我们把注意转到学

生在目标上的行为表现的测量。这样，我们从学习的“学什么”和“怎样学”方面进展

到“学得怎么样”的方面。

虽然讨论了各种类型的测量，包括真实性测验和评分标准，但本章的重点是采用

标准参照解释的目标参照测验。这种测验有以下几个重要目的：

１它们表明每个学生是否掌握了目标，并可以继续学习下一个目标。

２它们允许及早发现和诊断学习失败，这样有助于识别所需要的补救性学习。

３它们提供了改进教学本身的信息。

４它们是公平的评价，因为它们测量了目标上的行为表现，而这一行为表现是

作为期望学生学习的指标而呈现给学生的。

目标参照测验是对目标上的行为表现的直接的而非间接的测量。它们单独针对

每一个目标而不是针对非常大的教学单元（如一年的学习）。因此，它们具有教程的

形成性评价的价值和诊断价值。

目标参照测验的效度是通过决定测验和目标的一致性来实现的。信度是通过测

量行为表现测量的一致性及其在时间上的可靠性而获得的。“掌握”这一概念在智慧

技能、动作技能和信息领域内与目标参照测验有关。对这些学习结果类型，掌握水平

可以根据测验表现所反映的学习的程度来界定。就认知策略和态度而言，由于测量

不大直接且更难以观察，因而更难确定掌握的标准。

另一种测验类型叫常模参照测验。这种测验并不测量教程的独立的、具体的目

标。相反，它们测量目标的混合或组合而不管这些目标是否被识别出来。当一个常

模参照测验成为标准化测验时，它要经过认真的设计和修改以产生较大的分数变异。

分数的解释是参照常模来进行的，常模代表的是大的团体学习者在测验上的行为表
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现。这样的测验允许将一名学生的分数与其他学生的分数进行比较；也允许把一组

的平均分数与更大的常模组的分数相比较。
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第十四章
　

集体学习环境

大量教学是利用组织成各种规模集体的学习者进行的。

对教学设计有重要意义的集体规模包括：（１）两人组或成对

组，其中有可能使用辅导；（２）小组，有３—８名成员参与讨论、

相互问答或合作活动；（３）大组，有９名或更多成员。大组最常

用的教学模式是用像投影片和演示之类的中介材料进行的演

讲。大组教学的另一种教学技术是个别问答，通常用于外语教

程。但技术以及社会建构主义的复兴，提高了人们对集体教学

和大组中的合作学习的兴趣，而且学习共同体的建立改变了教

学设计者考虑集体教学的方式。在当今的数字世界，电子教室

迅速出现，并具备了支持集体学习甚至超越建筑物四壁之外的

大组学生的能力。

当然，有很多理由将学生分组。小组支持与主动学习相联

系的许多教学方法———包括学习者参与到获得、分析、组织信

息并将其转化为知识的过程中。虽然三种规模的集体对教学

方法有不同含义，但它们之间的区别并不是严格的和明显的。

例如，对一个包含８～１５名成员的集体，教学可从讨论或演讲

开始，然后把全班分成更小的组来进行各种类型的学习活动。

当向很大的集体（有１００名或更多学生）传输教学时，后勤问题

如座位安排、声音效果、视觉辅助及其他影响与学习者交流的

因素，在设计过程中都需要重点考虑。

集体教学的特征

刻画不同类型集体的教学特征的一种方法，是描述各种教
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学方法，如演讲、讨论、口头问答，而且要根据这些教学方法能为学习者提供的教学事

件来描述。每种方法都有不同的特征，当用于不同规模的集体中时会有各种优缺点。

讲演者的活动、讨论过程中的事件，以及口头问答过程中的活动也是变化多端的。有

关这些教学方式的系统知识在盖奇（Ｇａｇｅ，１９７６）所编的书中作了概括。

本章的取向不是描述不同教学方法的特征，而是考虑如何为不同规模的集

体———两人组、小组和大组来设计教学。我们的讨论涵盖了对每类集体都可能而且

可能最有效的教学安排（包括教学方法）。

教学集体中的相互作用模式

教学集体的规模影响教师和学生之间的相互作用模式。根据其如何被学生知

觉，这些模式会影响学习结果。图１４－１描绘了一些类似于沃尔伯格（Ｗａｌｂｅｒｇ，

１９７６）描述的课堂相互作用模式。

图１４ １　不同规模群体中的一些课堂相互作用模式（箭头所指为相互作用方向）

如图所示，在两人组教学中，师生之间的作用是双向的。无论是小组还是大组，

当采用问答法时，教师与某个学生在某一时间相互作用，而其他学生只接受教师的信

息。当学生之间和师生之间存在相互作用时，相互问答和讨论就出现在小组教学中。

在大组经常使用的演讲法中，是教师向学生传输信息。

教学事件的变化

任何或所有的教学事件（第十章）都会随集体规模的变化而在其形式和可行性上

有所变化。例如，引起注意这个事件能够在两人组中控制得非常严密，但对大组中的
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个别学习者只能有松散的控制。关于这一点的一个例外发生在使用电子教室的大组

教学中。本章后面将根据教学事件的实施来描述电子教室的优点。

两人组中的学习指导一般由教师（辅导者）来控制。当反馈是提供正确的和不正

确的答案时，在大组中可以控制住它，而且常常与给个别学生提供的反馈同样准确。

但是，当反馈包括有关错误反应的原因的信息时，反馈将随个别学生而变。易随不同

集体规模而变化的主要因素是教学事件。集体的规模不仅决定这些事件的某些必要

特征，而且对其支持学习的有效性施加限制。集体教学的这些特征我们将在下面

探讨。

学生起点性能的诊断

关于教学有效性的一个重要因素是测量学生的起点性能（Ｂｌｏｏｍ，１９７６）。测量起

点性能的程序不是教学事件本身，但它们的确影响某些教学事件。教师或培训者实

施诊断程序的方式将随集体规模的变化而变。

起点性能的测量可以在一个学程开始时或在一个学期或学年之初进行。学生的

性能也可在教程的每个新主题开始之前进行测量。后者通常用于揭示学生性能中的

不足和差距。另外，更精细的诊断程序通常用于初级阅读、数学和外语学习，如果建

立在学习层次之上，则有可能获得最大的成功。可以使用简单的测验或探查问题来

揭示学生在使能技能方面的具体差距。这种类型的诊断并不受集体规模的严重影

响，因为在大组中进行的使能技能差距方面的测验通常与在小组中进行的同样有效。

但在诊断起点性能基础上设计和实施教学受教学集体规模的极大影响。当关注

最近的先决条件（与每节课有关的诊断）时，集体规模对教学的影响尤为重要。这为

个别化教学提供了基本依据。根据先前的努力来让学生做好某节课的准备，集体中

的每个学生身上可能会表现出先决性能的不同模式。例如，在有２０名学生的集体里

可以发现２０种不同的起点性能。在辅导情境中可以很容易地处理这种教学需要；实

际上，这个特征常常被看作是辅导模式的最显著优点。但即使在电子教室里，这些不

同的模式也给有２０人集体的教师或培训者提出了相当大的挑战。随后还会讨论这

一情境的某些进一步含义。

两人组中的教学

两人教学组由一名学生和一名教师或辅导者组成。两人组也可只由学生组成，

其中一个承担辅导者的角色。在学校里，高年级学生辅导低年级学生是很常见的。

即使在低年级，同伴辅导（互惠教学的一种形式）也很成功（Ｇａｒｔｎｅｒ，Ｋｏｈｌｅｒ，＆
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Ｒｉｅｓｓｍａｎ，１９７１；Ｐａｌｉｎｃｓａｒ，１９８６）。在许多组织尤其是军队中，一对一的训练或指导仍

被高度看重。由一对高年级学生或成人轮流担任学生—辅导者的角色是另一种形式

的两人组。对任何这些可能的安排，值得指出的是，研究报告经常表明辅导者和学生

都在学习上有所进步（Ｅｌｌｓｏｎ，１９７６；ＤｅｖｉｎＳｈｅｅｈａｎ，Ｆｅｌｄｍａｎ，＆Ａｌｌｅｎ，１９７６；Ｓｈａｒａｎ，

１９８０）。

正如第十三章指出的，通常设计个别化教学系统以便在对学生的不足（或差距）

的诊断测验后，接着设计并进行填补这些差距的教学。当教师或培训者提供口头教

学时，他们实际上起到了辅导者的作用，因此，个别化教学通常包括在两人组中进行

辅导。

辅导中的教学事件

由单个学生和单个辅导者组成的集体长期以来被视为是教与学的一种理想情

境。其主要原因是，两人组提供了灵活调整教学事件的机会。例如，辅导者可以提供

足够的刺激来吸引学生的注意，如果第一次尝试失败了，就增加刺激量。辅导者能以

多种不同方式提供学习指导；如果一种方式不起作用，就采用另外一种。学习对某一

新观念的理解和储存能够迅速得到测量，而且隔一段时间后能再次测量，以证实其学

习并强化它。

在两人组中灵活调整教学事件的一些主要特征例示如下：

１引起注意：如果学生自愿加入到辅导情境中，则引起其注意（在警觉的意义

上）就很容易实现。辅导者可以口头要求学生注意并观察学生是否已经开始注意。

如果学生的注意开始游离，可以立即作出调整。

２告知学生目标：通常通过用不同术语重复教学目标或演示预期的行为表现来

实现这一事件的灵活性。如果学生已经知道了教学目标，这一事件可以完全省略。

３激起对先决学习的回忆：在辅导中，这一事件的灵活性有明显优点。一旦对

先前习得的先决条件做了诊断，辅导者就能填补差距（如果有必要的话）并进一步要

求学生回忆。如果使先决技能在工作记忆中可以利用，辅导者就能更容易确保学习

的顺利进行。

４呈现刺激材料：同事件３一样，辅导者在这一事件上选择的灵活性也很大。

辅导者可以用言语变化、指引、画图以及其他各种方式来强调一节课的各个成分，对

学生的选择性知觉提供帮助。例如，如果学习一种外语，辅导者可以选择口头表达方

式来说明所教的语法规则。

５提供学习指导：这也是一个使具有灵活性的两人组产生一种重要优势的事

件。“使教学适应学生的需要”这一术语在这一情境中有了最明确的意义。辅导者能

用各种措施来促进学生的语义编码。此外，如果需要，辅导者能够一个接一个地尝试
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不同的策略，直到发现最佳的策略为止。能演示规则的运用；能用图片来引起视觉想

象；能提供有组织的信息作为学习新知识的有意义情境。

６引出行为表现：在两人组中，学生的行为表现能够以一定的准确度被引出来，

而在大组中这是不可能的。辅导者通常能随时判断出（通过学生的行为）必要的内部

加工已经发生，学生已准备好展示其习得的性能。

７提供反馈：反馈在两人组中要比在其他组中能更准确地提供。这里的准确不

是指反馈的时间，而是指提供给学生的信息的性质。教师可以很准确地告诉学生其

行为表现中对的或错误的地方，并指导学生改正错误或不足。

８测量行为表现：辅导者拥有评价的灵活性，就是说，在学习之后的各种间隔都

能对行为表现进行测验。只要认为作出可靠决断是必要的，对学生行为表现的测验

可重复多次。

９促进保持和迁移：在两人组中，对这类教学事件的处理有很大的灵活性和准

确性。辅导者能根据过去的经验，为具体的学习者选择能有效促进其提取的线索。

可以选择充分变化的例子促进学习的迁移。根据在辅导情境中有关学生的先前经

验，可以为学生安排间隔复习以确保长时保存。

辅导中的教学流程

显然，两人教学组允许辅导者对教学事件实施最大程度的控制。作为教学的管

理者，辅导者能决定采用什么事件、强调什么事件以及让学生控制哪些事件。通过合

理安排这些事件的时间进程，能使每个学习行为最有效。此外，这种精确选择和安排

每个事件的灵活性使辅导者有可能提供满足个别学生需要的教学。在辅导模式中，

教学可很容易地适应于每个学生的教学需要。

在实际教学中，辅导有多种形式（Ｇａｒｔｎｅｒ，Ｋｏｈｌｅｒ，＆Ｒｉｅｓｓｍａｎ，１９７１）。辅导通

常能（虽然不是总是能）使学生取得良好的成绩（Ｃｌｏｗａｒｄ，１９６７；Ｅｌｌｓｏｎ，１９７６）。有证

据表明，辅导的优点并非源自两人组中对学生给予的个别注意。相反，当教学是高度

系统化的时候，辅导效果最好（Ｅｌｌｓｏｎ，１９７６）。换言之，因辅导能在准确实现教学事件

中提供灵活性而能成为一种十分有效的方法。但如果教学设计本身没有做好，两人

教学组所提供的自由就不会产生好结果。

一个典型的辅导片断可大致描述如下。我们设想一名六岁学生的初学阅读任

务，其目标是“以书面形式给出双音节的生词，通过读出单词来演示发音规则”。这里

的生词是ｐｌｕｎｄｅｒ。

首先，辅导者引起儿童的注意并告知其目标：“在你阅读之前，这里有一个你以前

阅读时可能未见过单词（ｐｌｕｎｄｅｒ），我想让你给我读出来。”如果该生通过正确运用规

则或者认出了该词而立即将其读了出来，辅导者就说“好！”并继续学习另外一个单



２６６　　 ·第四部分　教学传输系统　

词。否则，辅导者就鼓励学生先读出第一个音节（ｐｌｕｎ），接着读第二个音节（ｄｅｒ），然

后再把两个音节连起来读。实际上，这种程序是把学生回想起来的已经知道的内容

（先决条件的回忆）（如ｐｌ和ｕｎ的发音）和表明“合成”策略的学习指导组合起来。辅

导者可以让学生把手指放在单词的最后一部分，留出字母ｐ和ｌ，然后问：“ｐｌ读什么

音？”学生如果答对了，就予以肯定的反馈。如果学生做出了错误反应，就告诉儿童正

确的反应并要求他加以重复。该程序的后续部分是读出每一个读音并不断将读音组

合，直到能正确读出整个单词为止。这时，要求儿童重复读那个单词并对其成绩给予

一些承认。（在完成第二级目标时，也可以向儿童解释这一单词的意思。）

这一辅导情境中的系统步骤是：激起对先决条件的回忆、呈现刺激材料、提供学

习指导、引出和测量行为表现以及提供反馈。实质上，在辅导高年级学生或成人学习

智慧技能时也将遵循同样的步骤，除非在更大程度上依赖于鼓励学生自己提供这些

事件。大学水平的辅导通常完全是自我教学———辅导者的活动大部分限于测量行为

表现和提示如何促进保持以及学习向其他情境的迁移。

小组中的教学

有８名学生的教学小组有时可以在正式设计的教育和培训中见到。大学教师或

者成人班级的教师在一些场合会遇到小组。在低年级和中年级，学校的教师会发现，

为了教那些在特定学科中学习程度大致相同的学生，有必要把整个班级的学生分成

几个小组。

在团体培训、联邦政府，尤其是军队中，以结构化在职培训（ｓｔｒｕｃｔｕｒｅｄｏｎｔｈｅｊｏｂ

ｔｒａｉｎｉｎｇ，ＳＯＪＴ）形式展开的小组教学仍然是很受欢迎的培训方法。运用ＳＯＪＴ，一名

有经验的人员，通常是管理者或指导者，可以为一小组没有经验的人员培训特殊任

务。在有经验的人员实际完成某项任务时，他们的技术专长和有趣的地方被捕捉、记

录及组织成教学产品，称作ＳＯＪＴ指南。该指南是基于由行为、标准、条件和行为表

现测量组成的学习目标，可允许对新员工进行培训，使其达到事先界定的可测量的标

准。使用ＳＯＪＴ时，强调的重点通常是任务前的准备、安全以及依照公布的技术

指导。

多年以来，军方将ＳＯＪＴ用于士兵的个人培训或者进入一个新的军事职业专业
（ＭｉｌｉｔａｒｙＯｃｃｕｐａｔｉｏｎａｌＳｐｅｃｉａｌｔｙ，ＭＯＳ）领域的再培训。军方要求将ＳＯＪＴ作为部队单

位培训计划的一部分。当指导者在士兵的职业领域中培训其他工作时，ＳＯＪＴ被称作

交叉培训。军方已证实，ＳＯＪＴ还增强了部队单位的战斗准备。军方要求培训者使用

ＳＯＪＴ指南来记录士兵在学习新技能上的进步，并要求培训管理者设置阶段标志并参
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照核定的标准检查士兵的行为表现，以此来评价士兵的进步。

在小学的学科如阅读和数学中采用小组教学是比较普遍的做法。例如，一年级

教师会发现一些学生还未掌握为阅读准备的口语技能；另外一些学生也许才开始学

习单词的字母和音节的读音；还有些学生也许能够流利朗读整个句子。显然，需要教

给这些学生不同的使能技能。把数页文字材料呈现给仍在努力学习口语的学生将不

会起任何作用。对那些能阅读但不得不熬过只要求他们口头描述图片上物体的课的

学生，这也不会给他们提供帮助。实际的解决办法是把班级分成若干小组。

高年级学生或成年人班级有时也分成小组。由此组成的小组也许会在独立的场

合如在“测验阶段”相会，或者他们会以独立的小组形式在所安排的一节课的一段时

间内相会。不管是哪种情形，其目的都是实现小组教学的某些优点，同时能给大组的

教学增加一些教学形式上的变化。

小组中的教学事件

在小组（有３到８名学生）里控制教学事件可以同辅导情境进行比较，将其想像

为“多生辅导”。在小组中，教师典型地试图用辅导法教学，有时同单个学生交流，有

时同几个学生交流，最常见的是依次进行交流。这样做的一般结果是：教学事件的

管理适应小组中的每个学生，但丧失了一些灵活性和准确性。

诊断程序可被用来建立教学的小组。如前所述，对小学阅读、语言和数学中的小

组而言，这种做法尤为典型。在对小组进行教学期间，教师或培训者还有可能诊断每

个学生最近的先决条件。通过依次提问每个学生，教师或培训者能相当准确地判断

所有学生是否具备必要的使能技能。对学生下一步学习的准备情况的这种估计，几

乎和两人组中的测量一样准确。

在小组中灵活调整教学事件的一些主要特征例示如下：

１引起注意：在小组中，教师或培训者可与每个学生保持经常的目光接触，这样

引起和维持学生的注意不存在很大困难。

２告知学生目标：这一事件也容易在小组中管理。教师可以陈述课的目标并确

保目标被小组中的每个成员理解。当然，保证８个学生理解目标比保证１个学生（如

在两人组）理解要花费更多的时间。

３激起对先决学习的回忆：通过依次提问几个学生，教师能够相当准确地了解

到必要的使能技能和相关的支持性信息是否进入了所有学生的工作记忆中。运用其

最佳的判断，教师可以提一些要求某些学生回忆有关项目的问题。这些问题还能提

醒其他学生回忆一些材料，这些材料是他们学习新的信息或任务所需要知道的。

４呈现刺激材料：可以用适合目标的方式呈现学习材料，但没有必要根据个别

学生的特点来呈现。例如，口头表达可以通过声音的变化来进行强调。在图画和图
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表中，可以突出客体和事件的特殊特征。对这一教学事件来说，其灵活性基本上与两

人组类似。

５提供学习指导：在此，教师面临的是向整个小组还是轮流向小组的每个成员
提供指导。在第一种情形下，教师的行为似乎与在大组中的行为一样；在第二种情形

下，这一事件的管理与辅导方式中的相似，涉及教师先与一名学生然后再与另一名学

生相互作用，如此等等。显然，小组里的学生越多，后一种方法所需要的时间就越长。

小组的教师在这两种方法间来回变换是很常见的，某一时间判断一种方法最合适，另

一时间又断定另一种方法更佳。不论在何种情形下，该事件的作用是一样的———提

供线索或提示策略以促进所学材料的语义编码。

一种颇为不同的学习指导是通过展开讨论的小组提供的。在这种小组里，教师

将控制和领导讨论。在其他情况下，在由大的班级分成的小组中，可以指派学生担任

讨论的领导。讨论所提供的学习指导的功能取决于教学目标的性质。讨论通常对个

别学生的自我教学策略有相当高的要求。小组讨论的成员使用如下策略：决定他们

想学什么并从他们所听所说的内容中选择出那些作为讨论的一部分的成分。

６引出行为表现：显然，在此事件中，引起一个小组里每个学生的行为表现的唯
一方式是让他们一个一个地做。因为这样做要耗费许多时间，所以不常用。相反，教

师常常叫一两个学生演示他们学了什么，并且假定未被叫到的学生也产生了同样有

效的学习。随着课的展开，其他学生也依次被叫到。显然，这是旨在仿效两人组的做

法，但事件的精确性却大大降低了。教师开始依赖对学习结果所作的概率估计而不

是对它们作出的准确判断。

７提供直接反馈：由于这个事件与学生的行为表现直接相关，因而易于受到小
组内相同类型的制约。对被叫到的学生可以准确地提供反馈。对其他学生来说，反

馈只是一种可能性，因为它依赖于他们中的谁做出了相同的反应（也许是内隐的）。

８测量行为表现：表现性评价也会失去一些控制的精确性，因为通过口头提问，

一次只有一个学生的行为表现得到测量。其他学生必须等到轮到他们时才能得到测

量；这就意味着对每个学生来说，只有行为表现的样本而不是全部所学中的每个项目

将得到测量。当然，以后可以给所有学生提供一次涵盖整节课或主题的测验（一种同

样适用于大组的技术）。

９促进保持和迁移：对低年级教学小组来说，在提供保持和学习迁移的适当条
件方面，教师能够估计变式例子和额外的间隔复习的合适性。这种估计是根据对小

组行为表现的一种平均而作出的，因此不具有两人组的辅导情境所提供的准确性。

对高年级学生和成人而言，讨论的主要目的是促进保持和迁移。

小组教学中的问答法

试想，一个教师组织了一个小组的学生学习异分母分数加法的技能。因为这一
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程序中的一个步骤是“求分母的最小公倍数”，因而可以假设，诊断性测验已表明学生

已掌握了像“分子”、“分母”、“因素”、“倍数”这样的先决概念以及较小整数的乘除法

规则和同分母分数加法的规则。

引起小组所有成员注意之后，教师用一个例题如２／５＋４／１５来告知学生本课的

目标。通过依次提问小组里一两个成员，教师激起学生回忆先决的概念和规则。例

如，可以让学生做２／１３＋５／１３得出７／１３。在确信先决技能可很容易提取后，教师出

示一个例题如２／５＋３／７作为刺激材料。下一步就是为找出最小公倍数的规则的学

习提供适当的学习指导。这可通过演示分母的乘法（５×７＝３５）来进行；或者可采用

发现法，先提出这样的问题：“我们怎样改变这些分数使之能够相加呢？”在这种情况

下，叫小组的一个学生起来回答，同时其他学生依次等待回答。然后叫另一名学生演

算，即得出改变后的式子１４／３５＋１５／３５并给出和２９／３５。然后以证实正确反应或纠

正错误反应的形式提供反馈。

在这样的小组中随后进行的教学事件是让不同的学生用不同的例子进行演算。

这样，演算之后依次给小组中的学生提供适当的反馈。每个学生当堂的演算就以这

样的方式评价。假定不仅被叫到的学生而且其他学生也通过在头脑中回答问题而进

行了学习，那么变式例子就起到促进保持和迁移的作用。

讨论小组中的教学

采用讨论形式的教学被刻画成“交互式的交流”（Ｇａｌｌ＆Ｇａｌｌ，１９７６）。一个学生

发言时整个小组在听。学生发言和对发言作出反应的顺序不是事先决定的。一个学

生通常对另一个学生的评论或提出的问题进行反应。教师也许会插入一些评论和问

题，有时会叫个别学生发言。当然，这种类型的小组也可由学生担任讨论的领导者。一

般认为适合小组讨论教学的目标有三种：（１）学科内容的掌握，（２）态度的形成，（３）问

题解决（Ｇａｌｌ＆Ｇａｌｌ，１９７６）。一次班级讨论不止上述三种目标中的一个是很常见的。

态度的形成和改变通常是问题定向讨论的主要目标，这方面的例子在乔伊斯和

韦尔（Ｊｏｙｃｅ＆ Ｗｅｉｌ，１９８０）描述的“法律学模型”和“社会探究模型”中可以见到。大家

也许围绕一个说明社会问题的事件展开讨论（例如言论自由和职业歧视）。然后教师

或小组领导会就此问题要求大家发表一点或更多意见。讨论领导者或其他学生对这

些意见作出评论。随着讨论的进行，领导者试图通过介绍不同的例子和鼓励小组不

同成员发言，使问题在尖锐性和明确性上取得进展。通常，讨论的目的是小组达成一

致的意见，这可由不存在重要分歧意见的一系列陈述来表示。这种态度形成情境可

被看作是一种特殊类型的学习指导，即一种涉及来自许多人物榜样的交流。这些榜

样是小组的成员和小组的领导者。这类学习指导（在态度形成中特别有效）之后是个

别学生的行为表现（行为选择）以及以小组一致同意的形式提供的反馈。
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问题解决也是讨论小组经常采用的目标（Ｍａｉｅｒ，１９６３）。在小组讨论中提供最有

效教学的问题类型，是有多种解决方法和包括态度因素的问题。梅尔（Ｍａｉｅｒ，１９７１）

指出，由大的大学班级分成的小组能够增加学生参与的机会，并可用来组成问题解决

和其他相关目标的讨论小组。作为一种激发动机的方式，梅尔建议呈现能够吸引学

生的兴趣和情感投入的问题。这类目标使小组有了训练交流技能和解决问题策略的

机会。显然，这种教学小组在很大程度上依赖于学生自己控制教学事件。学生必须

自己激起回忆并运用自己的编码和问题解决的认知策略。态度的改变虽然不一定不

重要，但只是这种讨论的第二位的结果。

大组中的教学

在大组教学中，教师采用的交流方式在功能上与两人组和小组中所采用的交流

方式并无区别；教师引发和管理那些与课的主要目标具体相关的教学事件。由于教

师用于判断时间进度和强调重点的线索来自几个（或许多）源头而不是来自单个学

生，因而在教学事件管理的准确性上有明显降低。大组的教师不能确信他们已经引

起了所有学生的注意，他们总是不能确信所有学生已回忆了先决知识，或者他们所提

示的语义编码适合所有的学生。因而大组中的教学策略是一种或然性的策略。大组

教学在“平均水平上”将是有效的，但对每一个学习者不能确保都是有效的（Ｇａｇｎé，

１９７４，ｐｐ．１２４～１３１）。

很多人相信，大组教学是按一般水平设计教学的方式。教学本身（就是说教师的

传达）是“好的”，但是否从中受益由学生决定。在这个观点中，学生必须自己组织教

学事件———有时是由学生来推断教学目标、提醒自己回忆先决技能、选择编码方式等

等。在大学教学中，大组演讲仍被广泛使用。但这种教学观念与布卢姆（１９７４，１９７６）

提出的掌握学习观念不同。布卢姆的观念把教学质量与被描述为提供线索、参与、强

化、反馈或纠正等事件的出现联系起来。这套教学的特征与我们描述的教学事件非

常相似。掌握学习要求管理那些超越教师“提供信息”的事件。像互联网、教程管理

软件之类的技术有可能将演讲转变为有课堂交互（可以是实时的也可以是异步的）的

演讲。小组学生之间可以在虚拟空间里进行异步讨论，他们甚至不会抱怨不能待在

一起！

大组中的教学事件

与小组情况一样，大组中的教学事件的影响只有可能性。教师将以不同的有效

程度传输到个别学生身上，而且其效果难以可靠地加以监控。教学准备的程度、动机
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与觉醒的强度、语义编码的适当性以及相关认知策略的可利用性等都随学生的不同

而变。因此，教学是相对不精确的。对某个学生来说，教学有效性的缺乏可以通过学

生的自我教学加以克服。例如，一些学生从讲授中没有学到的东西，可以通过采用自

己的编码策略从其听课笔记中学到。其他学生也许会发现这种编码无效，会寻求其

他学习材料的方法。

在大组中灵活调整教学事件的一些主要特征例示如下：

１引起注意：正如所有教师所知，这个事件对向一个集体传输的教学的有效性

来说是非常重要的。演示和视听媒体的运用能帮助引起注意。

２告知学习者目标：可轻易地向大组陈述和展示目标。当目标呈现适当时，将

可能为全体学生所理解。

３激起对先决学习的回忆：如前所示，这个事件非常重要。它也是大组中以合

理概率而最难以实现的一个事件。比较典型的是，教师叫一两个学生回忆相关的概

念、规则或信息。其他学生可能没有进行必要的提取，他们中的许多人希望不被叫

到。结果，该事件的管理常常完成得不充分。那些没有回忆出先决技能的学生将不

可能学习相关的目标，而且这种不充分性的累积效应会非常严重。人们用各种方法

（例如对全组的“现场测验”）来改进对这个事件的实施。教学设计者应特别关注这一

事件。

４呈现刺激材料：呈现要学习的内容时要强调区别性特征。这意味着呈现能在

平均水平上最有效。例如，如果学生需要学习能量保持的概念，教师可将装有不同类

型绝热材料的几个盒子排列好，然后把盒子放在灯泡上，向学生演示热量保持上的差

异取决于绝热材料的类型。

５提供学习指导：在大组中，可以很容易地将学习指导提供给大多数成员。例

如，可以通过一幅图画或戏剧性情节来提供一个历史事件的编码，这在作为整体的小

组中通常是有效的。但具体的编码不能像它在小组中那样能适应于每个学生。

６引出行为表现：在大组中，对学生行为表现的控制是困难的。虽然辅导者能

期待学生在一节课中多次展示他们的学习结果，但这在大组中是不可能的。在一个

典型的班级里，教师一次只能叫一两个学生。提问和测验通常用来引出大组的行为

表现。为最有效地成为教学事件，测验应经常使用。但即使每天测验，其频率也赶不

上辅导者引出那些反映学生习得性能的行为表现的频率。集体讨论一个主题可视作

一种练习，因为学生可以提取、复述并编码正在学习的信息。另一种常用的练习形式

涉及集体呈现。由于组内的成员共同努力参与，因而就有了好好学习和表现的内部

动机。

佛罗里达州立大学（２００４）的一个有趣现象是使用技术，通过一个基于网络系统

的开放资源提供练习和即时的反馈，该系统叫做ＬＯＮ ＣＡＰＡ。ＬＯＮ ＣＡＰＡ包含
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操练和练习软件，它通过向学生呈现广泛的问题而运作。学生被鼓励使用该系统，因

为从同套练习项目中还会生成他们的测验。学生甚至还被鼓励协同工作以利于学会

解决问题。使用该系统的结果是，在第一年的大学数学教程中，学生的不及格率从

４８％下降到１９％。

７提供反馈：由于这个事件不可避免地与学生行为表现的出现紧密相连，所以，

它受到的限制与事件６中描述的一样。在大组中，给学生提供反馈的频率较低，而且

通常总结了全组作为一个整体做得如何。但通过让其他学生或组内互相讨论、评价

彼此的行为表现可扩展反馈，这也极大地扩展了教师的能力。

８测量行为表现：对事件６和７的评论也适用于这一事件。有反馈的经常测验

导致更好的学习习惯和学习效果。例如，在几段学习材料之后，按常规安排的测试被

视为是一些大学学科中某些基于计算机的教程的最有价值的特征（Ａｎｄｅｒｓｏｎｅｔａｌ．，

１９７４）。当把计算机用于测量时，这个事件能以一定程度的准确性而管理，而这对大

组的教师来说是不可能的。

９促进保持和迁移：大组的教师能在或然性的意义上实现这个事件。这就是

说，教师能运用对总体而言有用的变式例子和间隔复习，但不能使这些技术适应个别

学生的差异。

演　讲

大组最普遍的教学方式是演讲。教师的口头交流可配合使用图片、图表、视频或

幻灯，并用多种媒体来呈现，包括黑板。学生们听课，通常还要记笔记，以后他们要用

笔记来回忆或作为一种形成自己的语义编码的方式。

正如麦克利什（ＭｃＬｅｉｓｈ，１９７６）指出的，演讲能完成一些积极的教学目的。演讲

者特别能够：（１）用自己的热情来感染听众，（２）将他的研究领域和人的目的（由此

也和学生的兴趣）相联系，（３）将理论和研究与实际问题相联系。演讲可以最经济地

实现这些目的，这无疑可以说明它为什么能作为一种教学方法在高等教育中保存了

两千多年。

麦克利什的解释暗示，好的演讲能够顺利地实现一定的教学目标，因为它能够有

效地实施某些教学事件。例如，“用自己的热情来感染学生”意味着演讲者在确立对

所研究学科的积极态度方面起到了人物榜样的作用。当演讲把专门领域的研究和对

人类生活的更普遍的关心联系起来的时候，演讲就具有动机效果。就将研究发现与

现实问题相联系而言，演讲可以提供有助于保持和迁移的线索。

正如前边指出的，通过演讲向学生集体传输的交流，有可能在或然性的意义上优

化许多教学事件的效果。例如，运用戏剧情节可以吸引学生的注意；教学目标可以简

单而清晰地陈述；可以通过概括的表述、列表呈现或图画等方式来提示对所学材料的
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编码；等等。虽然许多教学事件可以在一次演讲中呈现出来，但不能对它们进行准确

的管理。它们的短暂效果不能保证对所有学生有效，其具体形式也不能适合学生的

个别差异。例如，维持注意很难———对演讲法的研究表明，注意在１５或２０分钟以后

就会衰退。此时教师必须安排学生参与到另一项活动中以再次引起注意———可能让

他们与邻座就刚刚说过的内容讨论一些问题。有许多“主动学习”的技术［在２００５年

２月４日使用ｗｗｗ．ｇｏｏｇｌｅ．ｃｏｍ搜索主动学习（ａｃｔｉｖｅｌｅａｒｎｉｎｇ），得到了超过５００万项

的网络链接］，当与演讲一道使用时会使其更有效。但这些技术必须安排到演讲中，

而且要告知学生为什么要使用它们以及它们如何有助于学习（Ｐｅｎｎｅｒ，１９８４）。

从教学事件的观点来看，演讲最大的不足可能在于它对引出学生行为表现和提

供矫正性反馈缺乏控制。演讲者可以提问，但只有一两个学生有机会反应。演讲者

通常叫自愿回答的学生，这样知道答案的学生就举手。因为举手的学生有可能知道

正确答案，所以反馈就不可能阐明许多不理解的学生的疑问。当演讲作为唯一的一

种教学方法运用时，大大依靠学生为自己引发这些教学事件。这种程度的自我教学

通常在大学教学和成人教育中被期望存在。值得注意的是，提问和测验可以用来克

服演讲的局限，但只在很小的程度上，因为它们通常是不经常的，并且针对具体的学

习目标。

问答课

大组教学的另外一种形式是问答课，常用于像外语学习之类的学科。这种教学

方式部分克服了演讲的某些局限。在一堂问答课中，教师依次叫学生回答问题。例

如，在一节外语课上，某个学生有时可能会回答用外语提出的问题，或者用外语进行

交流。

在一节问答课中，教师的问题可以在不同时间代表不同的教学事件。可以设计

一个问题来激起对先决性能的回忆。或者，问题也可以要求学生做出行为表现———

展示他所习得的结果。一种不同类型的问题可以提示学生思考某些内容，以便在语

义编码的意义上指导学生的学习。还有一种类型的问题可能要求学生想出一些如何

运用新习得的技能或知识的实例。这一过程有助于生成回忆和学习迁移的线索。例

如，学过社会平衡控制这一概念之后，可以提一些问题要求学生描述实际的平衡方法

的若干例子。

在问答课上，一些教学事件常常留给学生来管理。典型的情形是问答之后布置

家庭作业。在这种情形下，像获得有关目标的信息、进行语义编码、提供矫正性反馈

这样的事件是由学生在完成家庭作业时自己管理的。这些事件和学生的各种学习活

动有关，如阅读教科书、利用例子练习新习得的技能、复述。在这种情况下，良好的学

习习惯是有效学习的决定因素。
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和其对个别学生的影响相比，大班问答课中的教学事件的控制肯定是不准确的。

不管出于什么目的，教师提问时只有一部分学生有时间回答。教师应当叫那些典型

地已经做好准备的学生回答而忽视那些不善于指导自己学习的学生吗？或者，教师

应当叫那些能力差的学生回答，通过矫正性反馈而使已经习得的学生感到厌烦吗？

大班的问答课上，必要的教学事件通常在任何一个时间，只能影响少部分学生。时间

不允许教师让所有学生轮流回答问题，而且更经常的是，学生学会了回避被教师叫起

来回答问题。

大组中辅导的特点

大组教学的方法，包括演讲和问答，可以通过各种途径与小组、两人组或个别教

学组合起来。一个相对简单的方案是：把大组划分成在课堂一部分时间里聚集起来

的小组，或在大组上完一堂演讲课或问答课之后，其他课分成小组进行。这些安排都

是为了在教学事件的控制上达到一定程度的准确性。

掌握学习

一种试图直接用来增加管理教学事件准确性的著名教学系统叫掌握学习

（Ｂｌｏｏｍ，１９７４；Ｂｌｏｃｋ＆Ａｎｄｅｒｓｏｎ，１９７５）。一般来说，这种方法使用诊断性的进展测验

和有矫正的反馈程序，补充了大组教学的方法。

在使用这个系统时，教师把一个教程划分成大约持续两个星期的单元，每个单元

都有清晰界定的目标。教完一个单元之后对学生进行一次测验以决定谁掌握了目

标。允许已经掌握的学生参加一些自我教学的提高活动。例如，他们可以去做小测

验，以练习回答有关主题的额外问题，或者阅读一些有关主题的补充材料。对那些未

表现出掌握的学生则提供额外的教学，如小组学习、个别辅导或额外的自我学习材

料。当这些学生相信自己已经掌握了知识或技能时，对他们再进行一次测验。诊断

性和矫正性反馈所要求的额外教学时间，对教学的准确性有明显作用。布洛克和伯

恩斯（Ｂｌｏｃｋ＆Ｂｕｒｎｓ，１９７６）回顾了该系统有效性的证据。

使用数字技术的大组教学

数字技术和互联网的进展正为传输大组课堂教学提供新的、令人兴奋的方法。

许多学院和大学以及政府机构和军方，都在设计和开发电子化教室。
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电子化教室一般有两种基本类型：演讲者和交互式的（ＧｅｏｒｇｅＭａｓｏｎ

Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ，２００３）。演讲者教室由一个电子设备配置起来的教师台面或有监视器的

指挥台以及标准学生座位构成。交互式的教室提供相同的教师台面，同时也为每个

学生提供电脑。电子化教室通常配有呈现功能，而且网络可连接到教师的手提电脑

或个人电脑。

设计电子化教室的目的是为了适应各种技术需求。教室内的设备通常包括和教

师的电子指挥台联网的学生电脑、投影系统、ＤＶＤ／ＣＤ播放机、扫描仪、电子白板、录

像机和音频系统。电脑上的软件通常包括标准的应用程序和互联网软件（Ｌａｎｄａｙ，

１９９９）。

大多数电子化教室有与互联网或内部网的高速连接，以便能快速访问校园网或

组织网络以及互联网上的资料。例如，教师可以访问大学网络服务器、办公室的电脑

上的信息，也可以访问其他大学或研究中心的电脑上的信息。教师也可在网络上移

动和运行自己的文件或程序（Ｌａｎｄａｙ，１９９９）。

电子化教室支持使用动画、视频和模拟等多媒体呈现形式。视频（包括模拟的和

数字的）能用于演示和教授难的概念。通过交互式的电子教室，电脑以模拟和演示的

形式呈现在每个学生的台式电脑或手提电脑上，使他们能和材料互动。电子化教室

使演讲者很容易从文件服务器上提取、编辑材料并浏览。通过连接到互联网，教师能

轻松地获得外部资料来改善自己的材料。而且，学生和教师能够与研究领域中（本地

的和异地的）的同事或专家进行互动。电脑使教师能够通过在回答问题时做的白板

记号，以及说过、展示过的音频视频记录，来获取教室内发生的非正式互动（Ｌａｎｄａｙ，

１９９９）。

电子化教室技术使教师有可能加强对大组中教学事件的控制。例如，教师可以

访问互联网上的多媒体呈现来吸引学生注意。学习目标可以显示在学生的台式或手

提电脑上，然后学生可以按电脑屏幕上的某个按钮表示已经阅读了目标。在演讲过

程的任何时刻，学生都可以返回目标，以强化期望他们要学习的内容。在电子化教室

中，因为演讲材料的动态性和互动成分，学生会倾向于更关注演讲。学生可以在以后

打印出材料，他们不需要在听演讲时记很多笔记。教师可以向全组提供一个简短的

演讲，接着要求每个学生在自己的台式或手提电脑上完成实际练习。教师可以“观

看”每个学生在练习上的进展，并实时提供个别化的信息性反馈。可以提供许多不同

的情境来促进保持和迁移。

允许组内互动和回应的另一个电子化解决方法是红外线应答器。识别每个学生

的键区，然后用来收集和显示对多项选择问题的反应。反应的分布可以很快在液晶

屏上以柱状图的形式显示出来，教师立刻就能知道该班级是否存在问题。之后该系

统还能用于测验技能的掌握。
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在有的情况下，设计电子化教室的目的是为了能进行再配置以支持大组演讲和

合作练习。例如，乔治亚工学院的电子化教室在设计时配置了装有轮子的桌椅，这样

可以在几秒钟内把演讲式的安排改为密集的小组安排（Ｌａｎｄａｙ，１９９９）。

总　　结

向集体传输的教学的性质通常是由集体的规模决定的。为区别教学的不同特

点，我们讨论了三种不同的集体规模：（１）两人组，（２）有３～８名学生的小组，（３）有

１５名或更多学生的大组。

适用于这三种不同规模集体的教学特点取决于教师管理教学事件的准确程度。

一般来说，由一名学生和一名辅导者构成的两人组，为教学事件提供了最大程度的准

确性。随着集体规模的增加，对教学事件管理的控制变得越来越弱，学习的结果越来

越依赖于学生的自我教学策略。

当集体规模增大时，那种典型地变得更加难以管理的教学情境的一个突出特征

是对起点能力的诊断。对一个辅导者来说，在每节课开始时诊断个别学生学习情况

的方法是唾手可得的，但这对一个大组的教师来说则变得十分困难了。这一因素对

激起对先决条件的回忆特别重要，因为学生显然不能回忆出他们以前没有习得的东

西。对更大的组来说，这一事件的控制逐渐减弱，其结果是导致学生学习上的累积性

缺陷。

在运用辅导方法的两人组中，有可能对教学事件进行准确管理，从开始时的事件

如引起注意到最后的事件如促进保持和学习迁移都是如此。在小组中，教学事件的

控制主要是通过多生辅导实现的，即一次对小组中的不同成员实施教学事件。在此

情况下，一些事件对在某些场合的某些学生来说变得只有可能性（而不是确定性）。

在自我教学策略的帮助下，小组教学可以非常有效。小组通常由大组划分而成。在

低年级进行的基本技能教学和大学课堂上学生领导的讨论组，是这种形式的小组的

例子。

大组教学的特点是教师对教学事件效果的控制较弱。引起注意、提示语义编码、

引出学生的行为表现以及提供矫正性反馈等都能组织成教学事件，但其对学习过程

的影响只具有可能性。电子化教室是将传统演讲与个别化或合作性教学组合起来的

极好工具，而且对大组情境中的学习者的自我教学策略产生了积极的影响。

大组教学中典型的教学方法是演讲和问答法。现已提出了许多克服大组教学方

法不足的技术。大组经常划分成小组，有时分成两人组，其目的是为了增加对教学事

件的控制。掌握学习是一个改进大组教学的系统，在掌握学习中，对教学单元进行管



　第十四章　集体学习环境·２７７　　

理以便在每个学习单元之后进行诊断性和矫正性的反馈，直到掌握为止。

研究还表明，辅导情境的一些方面，如促进对先决条件的学习、鼓励学生参与学

习指导、为提取增加精加工的线索等，能够显著提高学生在大组情境中的成绩。

毫无疑问，通过使用电子化教室可以促进学习和教学。上课期间写在电子白板

上的注解能被捕获并放置在互联网上，允许学生在课后复习。演讲也可以被捕获和

复习。在电子化教室里学生通常注意力更集中，因为他们不需要记大量的笔记。电

子化教室支持基于集体的学习，因为（当全组都需要时）教师可以向全组“演讲”，学生

可以或合作或独立地完成项目，在其他时间教师作为“巡回辅导者”。
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第十五章
　

在线学习

互联网和网络技术的出现，使得那些被时间和空间分隔开

的学习者有可能与分布式的教学资源联系起来。分布式的教

学资源包括诸如下述的一些事物：培训教程、教学工作辅助、

参考材料、培训指南、课时计划以及教师、培训者和其他学习

者。分布式的教学资源是学习者在寻求达到教学目的或目标

时可资利用的一切资源。在线学习指的是通过与互联网连接

的计算机所进行的教学和学习（Ｇｏｌａｓ，２０００）。虽然有许多术语

可用来描述在线学习，如基于网络的培训、基于互联网的培训、

电子学习、高级分布式学习、远程教育，但它们都暗含了在某个

集中的地方与计算机系统而不是学习者个人的计算机的联系。

这一集中的地方可以包括全世界或整个校园（在线教学法报

告，１９９９）。

本章探讨设计在线学习的优势与挑战，并讨论当前的趋

势、技术性能、开发策略以及设计在线教学时需要考虑的问题。

互　联　网

历　史

互联网是２０世纪６０年代初，在美国国防部的支持下设计

的，最初被称为ＡＲＤＡＮＥＴ（高级研究计划署网络）。这一网络

在２０世纪８０年代由军方和大学通过电话线的连接而被广泛

使用。来自科学群体和军方的研究者通过更容易地分享和交

流信息而能解决一些技术问题，因为就整体而言，书面的交流
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比口头的交流更为有效。该系统开发的方式是为了能让任何一个网络使用者利用网

络上其他任何一台计算机中的信息。

２０世纪８０年代末９０年代初，互联网发展迅速。许多新网络和成百上千的新主

机被添加到互联网中。到２０世纪９０年代中期，互联网变得如此庞大和复杂，以致很

难说是某个组织控制着它。到２００２年９月，互联网已成为拥有至少６．８亿用户的国

际平台（ＧｌｏｂａｌＲｅａｃｈ，２００３）。国际数据公司的研究（２００２）预测，由全世界的终端用

户所产生的互联网流量在未来五年中，几乎以每年翻一番的速度增长。虽然如此，互

联网技术仍被认为是处在早期发展阶段。

统计数据

有关在线学习市场发展的数据是变化着的，但通常又能给人留下深刻印象。根

据学校指导协会（２００２）的报告，超过３５００００的学生参加了在线学位课程的学习，为

美国的教育机构带来了１７．５亿美元的收益。数据还表明，完全针对在线学位课程的

远程学习市场以每年４０％的速度增长，而且在未来几年中，美国将有超过２３０万的学

生参加远程学习课程。根据国际数据公司（２００２）的研究，高等教育的远程学习市场

以每年３３．１％的复合速度增长。

在工业和政府部门，在线学习技术和培训提供者的去年年收益超过１．２５亿美

元，预计还会以每年近５０％的速度持续增长，到２００５年将达到７．５亿美元（Ｇａｌｌａｇｈｅｒ

＆Ｎｅｗｍａｎ，２００２）。分析家预测，针对用户的在线课程开发的最大增长将在非技术

培训领域，如诉讼、政策或公司产品的培训上（Ｂｅａｍ，２００２）。

在线学习技术的特征

许多教学设计策略自２０世纪８０年代初就适用于独立的基于计算机的培训，今

天，它们仍被直接应用于在线学习的设计。但是，由于网络技术、数字软件工具与技

术发展水平的原因，有许多额外的性能影响着教学设计策略与方法。虽然它们在所

需的带宽、用户界面、交互程度上有所不同，但在线学习都有一个共同的策略，那就是

将教育和培训传输给分散在不同地方的受众（Ｇｏｌａｓ，２０００）。此外：

　在交互性的练习中，学生可在世界范围内相互联系起来，教学材料可通过网

络浏览器在任何平台上获取，网络浏览器软件以及与互联网的连接广为

可用。

　学习中心的大门被越来越多地用于通过在线学习改善商业惯例。

　将现有合适的教程改为在线传输，这使得组织能够更快地、以更低的费用培

训更多的人。

　数字技术支持着商业领导者的课程决策，因为数字化的内容标准和内容管
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理工具证实了可以改进底线。

优势与收益

和传统的基于计算机的培训相比，在线教育与培训有诸多优势和收益。

方　便

　网络浏览器软件和互联网的接入在很多情况下都可以实现。

　没有必要将远在他方的雇员集中到一个地方进行培训。

　学员以自己的速度、按自己的日程进行学习。

有　效

　极大地降低了传统课程通常会遇到的淘汰率问题。

　学员更快地获取相关内容。

　通过针对具体工作和公司的教程而获得劳动力的效率。

　相关的教程内容得以迅速传输。

　可以获得广泛的教程，包括正式的学位、证书计划以及继续教育单元。

　有可能获得世界范围的合作机会。

　可以广泛地得到群体知识与支持。

灵　活

　更好地适应学习方式与偏好。

　教学与学生知识和技能的起点水平相匹配，并且根据他们在教程中的表现

将其“引领”或链接到教学中。

　学员可在教员主导的教程、自我研习的教程以及混合教程中进行选择。

成本效益

　世界范围的分布并不昂贵。

　内容可以迅速更新。

　教程维护费用大大降低，因为服务器上内容的变化可以立即对分布在各处

的教程材料进行更新。

　花更少的钱可培训更多的学生。

　投资的回报以及社团学习财产得以增加。

　可以原封不动或略作改动的方式将内容用于多种学习材料中（Ｃａｒｌｉｎｅｒ，

１９９９）。

教学效益

　许多学习方式和偏好受到关注，这引导个体朝向更有效地学习和掌握关键

技能，而诸如课堂的传输系统却是让所有人都适应一种要求。

　有可能传输多种媒体，包括录像、动画、图表以及图片。
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　出于多种目的，它将人们组织在一起，如一对一的开发与指导、为得到信息

与练习的在线群体、课前与课后的专用通信服务（ｌｉｓｔｓｅｒｖｓ）（互联网上的邮

件自动分发系统———译者注）以及有复杂模拟和实际练习的个别教学。

　它提供自动化的指导、评价、追踪以及信息反馈。

　管理者、教员和教师对雇员／学生的技能／知识与培训需求有更好的看法。

　专业的培训人员通过追踪培训对象所访问的网址、访问的时间、怎样从一个

网址跳转到另一个网址以及是否回退到某个具体网址等诸方面，可以更好

地了解培训对象。

　来自实际练习和测验的数据可使学生清楚地了解自己与其他人在对教程的

看法或学习教程的表现上有什么异同。

　它营造了一种更民主的学习环境。

　交互作用的数量和复杂性得以提高。

　通常通过游戏技术来增强动机。

　很容易实施进修性的培训。

　多媒体和促进性的反馈支持保持和迁移。

　学生被吸引到他们感兴趣的内容上。

支持知识管理的应用与技术

　它能为复杂的信息系统捕获、组织、传输资料，而该系统的目的是使存在于

人群和组织中的信息、技能和知识最大化。

　知识管理系统可以每周７天、每天２４小时，实时地进行开发、更新与管理。

挑　战

使用互联网传输在线学习可以更广泛地获取信息，鼓励思想的交流，这又会导致

知识的增加，但它也会给教学设计者和开发者提出新的教学法方面的问题与挑战。

获取信息

由有限的带宽所致的缓慢的连接速度、数据接收问题以及长时间的下载，会使学

生变得不耐烦、愤怒甚至放弃。另一个问题是在学习某一教程的同时上网的需要。

在家里，几个家庭成员共用一个调制解调器时，这会成为一个严重问题。用来减轻这

一问题的一种策略是混合的方法，即在ＣＤ ＲＯＭ或ＤＶＤ上安装高带宽的资源（如

数字视频／音频）。ＣＤ ＲＯＭ或ＤＶＤ可以包括教程在线版的内容并采用网络浏览

器来传输和显示教程内容。但是，ＣＤ ＲＯＭ与教程文件的连接是通过用户的本地

ＣＤ ＲＯＭ驱动器，而不是由网络服务器经由互联网发送而获得的。借助这一混合

的方法，许多在线教程的功能可通过服务器方面的程序来加以管理。其中一些操作

是在独立的教程中，通过客户的编辑改编以及增加一些超链接来执行的。客户方的
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编辑通常被用于设计用户界面以便应用，例如，用来动态地改变某一网页的文本或对

用户的诸如按键之类的动作做出反应（Ｖａｄｌａｋｕｎｔａ，２００４）。对某些教程来讲这可能很

复杂，因为超文本传输协议和所设计的网络浏览器就是为了防止与客户方计算机文

件系统的广泛相互作用，而且，在线教程的服务器方的某些功能，如学生数据追踪，不

可能在独立的版本中提供。

与在线教程中获取信息有关的另一个问题前边已提过，这是国民警卫队一直面

临的，即家中只有一条电话线的问题。其他家庭成员，特别是学龄儿童，将不得不通

过竞争来获取上网的机会。在调制解调器被高速的无线连接或卫星连接所取代之

前，混合的方法是这一问题的唯一解决办法（Ｗａｒｒｅｎ，２００２）。

信息过载以及与人类学习过程的不适应

人类能同时处理的信息量是有限的。将工作的内容转换成有效的在线学习教

程，要求设计团体具备较广的专业知识，包括教学心理学、多媒体制作、图片、编程及

界面设计。有经验的多媒体开发者承认，为在线学习而开发良好的课件所需要的劳

动与技能是开发传统课堂材料的１０～２０倍以上（Ｃｌａｒｋ＆Ｍａｙｅｒ，２００２）。太多的链接

或连线导向各个方向，会很快使学习者对目标感到混淆或迷茫。对在线学习设计者

有一强烈要求，那就是形成一些方法，能够保持和整合从较长在线学习经验中得来的

内容，这样可以支持学习者对较长时间内习得的大量信息的理解和记忆。克拉克和

梅耶（Ｃｌａｒｋ＆ Ｍａｙｅｒ，２００２）相信，设计者需要考虑一下如何建构一个“简要内容箱”，

收集并过滤从一个教程到另一个教程的信息以促进记忆和理解。

人际接触的丧失

正如在第十一章中指出的，在线学习通常会减少教师与学生以及学生与学生之

间的面对面的接触，而学习的这一社会层面既被高度看重，又是作为一个重要的教学

目的。即使考虑到实时录像的进展，也需要将大量的教学设计精力用于聊天室、主题

讨论、虚拟会议以及其他合作技术来促进社会关系。

无关的、不适当的及不正确的内容

正如第十一章指出的，虽然已采取重要举措将互联网上可资利用的大量信息融

入在线课程，但仍需创造出有效的教育或教学内容（Ｇｏｌａｓ，２０００）。事实性知识必须

被转换成有用的、相关的知识，在线课程的设计者必须仔细控制学生所能获取的内

容，因为互联网上发布的大部分信息并不像在许多专业杂志上发表的文章一样，受到

相关内容专家的审查。

在合作性练习和事件中控制内容的最有效方法是使用在线监控者。梅斯

（Ｍａｓｉｅ，２０００）所做的一项关于在线学习中监控者角色和责任的调查表明，８８％的学

生和９１％的管理员推荐培训者或促进者作为在线学习经验的一部分。被调查者非

常看重让培训者／促进者阅读主题讨论并监督其他合作练习，以便防止无关或错误信
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息的传播。在线监控者还检查学生的进展并在必要时与学生接触、评价在线项目并

提供反馈、为教程参与者构建并促进一个在线学习群体、通过Ｅｍａｉｌ或主题讨论对关

于内容的问题做出反应。到写作本书时为止，军方通常并不允许将合作性的策略（如

主题讨论及聊天室）包括在在线教程中，因为他们通常不能每时每刻提供教程的监控

者来确保错误的信息不被传播到士兵中。

兼容问题

如果教程内容是在真空中开发的，而且不能被其他开发者再次使用，那么，互

联网的主要优点将无法实现。根据诸如可共享的内容对象参照模型（ＳＣＯＲＭ）之

类的标准（见第十一章），在政府部门、工业领域和学术界的全世界的人们都可以使

用内容，而且，通过按一定规格改编后，可被用于支持针对不同目的受众的多种学

习目标。在北美，在线学习形式与策略性的商业计划一道扩展。提供表现支持、培

训、辅导、提示与合作的在线材料的数量增长很快。一些开发者开发了一些可被再

次用于支持多种结果或性能的学习对象，他们将会发现，自己的投资会得到明显的

回报。

为人们提供学习的时间和地点

在线教程实施的一个严重问题，尤其是在美国的公司中，是许多雇主并不为他们

的职员在工作日提供一段不被打扰的时间用于完成义务在线教程。在联邦政府和军

方，这一问题不太严重。这些部门在其日常工作安排中特别留出了“培训时间”。此

外，一些策略，如流视频（一系列运动的图像以压缩形式发送到互联网上，观察者在收

到时就可观看）的使用（Ｍｉｌｌｅｒ，２００３），应当充分利用。如果在线演讲被安排在具体某

个时间而不是使用允许同步（任何时候）浏览的流视频，那么，修习在线教程的某些成

员可能难以参加。

ＭＡＳＩＥＣｅｎｔｅｒ（２００１）所做的一项研究表明，学习者何时何地参与到在线教程中

大大影响他们的满意程度和完成教程的动机。研究中７６％的学生说，他们偏向于在

工作时间，或者在办公室的办公桌旁，或者在现场的培训中心来修习在线学习教程。

这是因为许多学习者不想让在线培训打乱他们的个人生活。研究发现，在工作时间

提供了义务培训的雇主，会获得更为满意的劳动力。在家、在上班途中或在客户处修

习义务教程的学习者对在线学习经验明显不满意。

维持学生动机

在课堂上，学习者是被动的受众，活生生的教员会吸引他们的注意。与之不同的

是，完成在线学习要求个体在充满了与工作者的时间和注意相竞争的刺激世界中，对

自己进行约束和管制（Ｃｌａｒｋ＆ Ｍａｙｅｒ，２００３）。当教员或教师注意到学生厌倦、不感

兴趣时，他们会立即修改教学方法。另一方面，在教学期间，在线学习是不可改变的。

当经验不合乎他们的需要的准确预期时，在线学习者会感到受挫、受困或厌倦而离线
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不学（Ｃｌａｒｋ＆ Ｍａｙｅｒ，２００３）。熟练的在线学习开发者必须预计到学习者的兴趣、关

心的问题以及学习的障碍（Ｃｌａｒｋ＆ Ｍａｙｅｒ，２００３）。通过实施一些参与教程软件的策

略，如在线讨论、交互式的游戏、动画与图片、故事或现实世界的场景等，可大大有助

于学习者的动机和进行成功的自我指导的学习所需的技能。

管理者和指导者需要不断地确认他们的雇员意识到在线学习教程会有助于他们

的个人发展，这样会有助于在其组织内部形成一种全面学习的文化并会驱动内部动

机（Ｍａｓｉｅ，２００１）。学习者个人发展计划的管理性参与会进一步驱动和激发雇员习得

新技能，并有助于增强对特定教程的意识和收益。如果管理者鼓励同伴间的接受与

支持，那么，超越同伴的动力会成为一种额外的、有极强推动力的动机因素（Ｍａｓｉｅ，

２００１）。

计划在线学习

不管是计划学业教学的在线学习还是技术培训的在线学习，在创设在线教程前

应当考虑一些主要的操作性、管理性及技术性的问题。这些问题接下来就讨论，与开

发学术机构的在线学习有关的具体问题紧随其后。

互联网的可用性

在开发在线教程前，应当分析计算机环境，以便决定用户如何获得教程。这一点

很重要，其原因有二：（１）连接速度；（２）获取的可能性。学生可能通过如下方式获

取教程材料：在家里拨号上网，使用教室或培训室的设备，或通过他们方便获得的网

络连接。在线教程的开发者需要确定学生是否能在任何时候从任何地方获取教程材

料，是否因防火墙的原因而存在获取或下载材料的问题。虽然使用防火墙是出于保

护信息安全的考虑，但它们有时会阻碍在线学习。开发者需要与信息技术／管理人员

密切协作，以确保在线的解决办法不受组织的防火墙软件的影响。

正如前边指出的，学生获取在线材料的连接速度会因他们是通过网络连接还是

通过调制解调器拨号上网的方式而有所变化。在决定何种媒体应包括在教程材料中

时，这是一个需要考虑的重要因素。例如，只有在学生有快速的网络连接时，全动的

录像才是合适的。

设备与软件

第十一章指出，互联网提供了多种传输内容的方法。这些方法从简单的文本到

音频、视频及动画。虽然这么多媒体都是为传输内容而存在的，但所有的学习者因调
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制解调器的速度和带宽的原因而不可能以所有形式接收到内容。除了学生所使用的

计算机平台外，学生所选择的互联网服务商在这方面也起一定作用。考虑学生可用

的设备并选择他们能接收到并舒适地使用的内容，这一点非常重要。

对内容传输方法的选择还应周期性地加以分析。随着更多的人能高速地接入互

联网以及功能更强的新的硬件和软件的广为传播，应当改变内容传输以呈现更丰富

的学习经验。对于针对特定群体的计划如合作计划来说，这也是必需的，这些群体已

能高速接入互联网并有高级的性能。

应当避免终端用户计算机不支持在线学习或开发策略。这可以通过首先识别出

客户（学生或终端用户）机的硬件、软件和网络需求来实现。不管学生在学校、工作场

所、家中的电脑桌面上有什么，在线学习教程都需要正常工作。如果获取教程还需要

增加特殊的浏览器或辅助程序，那么所有的接收站或家庭／办公室的个人电脑在运行

教程前，必须正确地予以配置。学生的电脑应满足硬件的最低配置，如ＣＰＵ（中央处

理器）、ＲＡＭ（随机提取记忆）以及磁盘大小。此外还要确定操作系统和应用软件的

要求，如网络浏览器与插件程序、Ｅｍａｉｌ软件及文字处理软件。

即使更大的公司可以很容易地获取最新式的设备，联网的计算机也不可能都具

有简单的多媒体特征，如声卡或网络浏览器插件程序。要求学生统一使用某一种浏

览器有时也是必要的，这主要是为了让用户更方便地装上合适的软件（如插件程序）。

识别出服务机的硬件和软件要求也很重要。网络服务说明中包括硬件（ＣＰＵ、ＲＡＭ
及磁盘大小等）、操作系统及应用软件要求（网络浏览器、邮件服务器、新闻组服务器、

ＣＧＩ服务器等）。对客户或服务器（机）来说，因为硬件和软件的要求会随时间而变，

因而这些要求需要随技术的发展而更新。

终端用户的性能

目的受众的计算机素养需要仔细考虑。开发者不应当对参加者的计算机技术与

术语的基本知识作出任何假设。至少，他们需要能获取教程材料并使用必需的工具

来学完教程。某些终端用户在使用计算机修习在线教程方面并不是非常熟练。例

如，用户可能不能下载并安装具体的网络浏览器插件程序及辅助的软件程序，而这些

是获取和运行教程所需要的。有时，也有必要指导用户去寻求适当的技术帮助并允

许他们问一些基本问题以及在安装过程中给他们以指导。在线教程开发者经常忽视

的一个共同问题是高估终端用户的计算机技能。

电子学习材料可以很容易地包容许多信息，因此，开发者需要对学习者完成教程

所花的时间量有一清晰的估计，这会使参与者在他们的学习活动上更现实。开发者

和学习者都需要理解的是，在同一时间内修完一门完整的在线学习课程、保住自己的

工作、养家、参与社会活动以及从事日常活动，是多么地富有挑战性。
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管理政策

关于网络发布的组织政策，应当与负责网络维护和网络政策的人员一道知晓。

例如，如果在线培训要面向多个公司地点，那么，在所有接收地检查网络管理者以确

保教程与他们的台式电脑和网络配置兼容，这是很明智的。

标准与规格

为工业部门、联邦政府及军方开发在线教程的培训开发者需要特别注意发展中

的模型（如可共享的内容对象参照模型）以及标准（如康复法第５０８条款）（参见第十

一章有关可共享的内容对象参照模型和５０８条款的介绍）。

学术或教育观点

从学术或正规教育的观点来看，通过网络提供教程在知识产权、教学法的严格执

行、方法、教程管理及教学补偿方面产生了一些具体问题。麦卡利斯特、里维拉和哈

勒姆（ＭｃＡｌｉｓｔｅｒ，Ｒｉｖｅｒａ，＆Ｈａｌｌａｍ，２００１）列出了如下一些问题，需要那些在学术机

构负责开发和提供在线学习与教育的人员考虑。

在线课程和机构的使命与策略一致吗？

一门在线课程需要机构投入大量资源。教学和人力资源通常是稀缺的资源，将

其投入到这类计划中会有损于其他计划。在对在线课程进行投入前，应当进行分析

以确保在设计时就使其能与机构的目的、目标、现有条件、核心价值观及胜任能力协

调一致地运作。例如，虽然有一目标是扩大“影响范围”及招收外国留学生的数量，但

实现这一目标可能有损于机构的核心计划与声誉。随着参与者转向在线教学，机构

会重新调拨和组织现有计划和班级，这会极大地损害机构的声誉。

具有管理方面的支持吗？

开发一门在线课程与开发新的信息系统存在许多类似之处。一个重要的共同特

征是，管理上支持的程度对成功开展一个项目是必需的。这种支持对于保证充足的

资源，对于成功地扶持项目走过其初创阶段十分重要。必须为技术与人力资源提供

资金赞助，以开发和传输教程内容。这种赞助还要足够充分，以便能经受住实施计划

时所遇到的最初挫折与问题。这种赞助中还应包括对现实目标及表现测量的界定，

以便借此评价计划的进展情况。

在采纳在线课程时存在机构上的障碍吗？

从机构方面讲，采纳某一在线学习课程可能代表了对传统学术模式的重大改

变，而且并不是所有的机构和人员对新的范式都持开放态度并能够接受的。教员

需要花大量时间来熟悉互联网技术，他们将不得不改变自己的教学技术与材料来
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利用远程学习机会，以便使远距离教学环境的冲击力最小化。学生方面也要做好

准备以便接受对他们提出的要求，如需要实行高度的自我约束及维持动机。在线

课堂还改变了学生与教员相互作用的性质。典型地讲，这类环境限制了面对面的

和言语式的相互作用的量，却增加了对书面交流的运用。学生必须迅速把握住使

用网络和电子邮件资源来实现所要求的相互作用这一需要，并以此满足其相互作

用的需要。另一个障碍是新的竞争者的发展。传统上讲，高等教育机构面临着在

地理位置上接近的其他类似机构的竞争。最近，出版公司、其他私人商行以及有良

好形象的高等教育机构正在在线教育计划方面进行投资。这些进展对小的机构来

讲，将更难以提供有竞争力的在线课程。

如何处理知识产权问题？

在许多机构，课堂材料通常被视作是教员的知识产权。通过互联网传输教程开

启了课堂材料如何被授权和使用的新的选择范围。例如，管理教程的不是开发教程

材料的人而是其他人。教程材料可被多个教员用于同一教程的许多部分。关于知识

产权的所有权及其延续使用，存在许多未解决的问题。解决该问题的方法变化很大，

有忽视知识产权问题的，有事先预防这一问题的，即通过对开发在线材料的教员进行

具体补偿，然后将其所开发的材料变为机构的产权。解决知识产权问题的预防方法，

将会避免一些问题及可能的诉讼。

当补充材料被用作教程教学的一部分时，也会带出知识产权问题。安排使用

其他人的知识产权和有版权的材料，应当是早期在线课程开发努力的一部分。获

取和管理这些材料的知识产权的机制十分重要，因为对这些材料进行的部分管理，

会限制材料的传播。提出一些政策、程序与技术来管理这一领域是在线课程的重

要组成部分。这一两难困境的例子是某些出版商对补充材料使用所做的一些

限制。

对提供或管理在线教程的教员如何补偿？

即使知识产权问题得到满意解决，还存在对那些教学或管理在线教程的人员进

行补偿的问题。在教育机构，针对教员一系列课时工作量进行补偿的传统模式已不

再合适。解决这一问题，首先要确立构成一节课的标准是什么。在许多机构中，通过

教学法的、经济的及物理设施方面的限制会形成一节课大小的上限和下限。通过互

联网进行的教程传输可以大大改变这些以时间为主要因素的界定，并要求有新的、创

造性的解决办法。

将补偿问题进一步复杂化的是，在决定课如何上时的范围大小。从理论上讲，网

络上的课的大小可以在很小和很大之间变化，而且也有可能上一节完全忽视传统学

术日历的课。强调的重点应当放在定义这些自初期起就出现的参数上，因为这些问

题直接影响教程的收益与补偿。在提供网络教程之前就应当对教员的补偿作出良好
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的规定，以最大程度地减少误解和以后的问题。

有清晰明确的标准来选择准备发布到网上的课吗？

对许多机构来说，开发一门在线课程在许多方面是一种学习经验。为促进早期

的相关各方接受在线教程，麦卡利斯特、里维拉和哈勒姆（２００１）认为，应当深入思考

以最大成功的可能选择这些教程。许多受众喜欢而又具有较少教学要求的教程更适

合于最初的选择。在选择供在线传输的教程前，对其在教学方面的要求及意欲达到

的学生相互作用的程度进行评价十分重要。通过互联网传输的教程对提供教程时所

使用的教学方法和学生的相互作用施加了某些限制。要求与教员个人有较多相互作

用的课，如教动手做的技能或复杂的问题解决，可能并不适合于在线传输。虽然并非

所有教程都适合于在线传输，在教学法上采取一种创造性的取向能够克服这种媒介

所固有的许多限制。

有哪些可资利用的设施和性能可以帮助教程材料的准备与传输？

只有极少的教员具备所需的技术专长来以适当形式准备课时材料供在线传输。

此外，即使材料以正确形式组织好，也不能保证学生能使用它们。为使用教程的教员

和学生提供充分的技术支持十分重要。在所需提供的这些支持中，必须有教学设计

方面的专业知识来帮助教员开发和组织其教程内容。

为在线传输准备材料需要一些设备来收集图片、视频、音频与文本方面的信息。

硬件和软件的开发系统可能不太容易得到。在充足的设备上需要一些投入。期望不

提供充分的支持来开发充分的在线教程材料是不合情理的。因为供在线学习设计与

开发的新工具和技术不断涌现，对系统、工具及其使用的培训进行相应的更新就十分

关键。

如何评价学生的进展？

根据所提供的课及其教学法，如何评价学生的进展可有很大变化。虽然对不给

学分的课程来说，评价学生不是一个重要问题，但对于要给学分的机构来说，就是一

个重要问题。选择的范围变化很大，从在线评价工具到要求学生到机构的学习中心

参加测验。对于学位授予机构，还要确保评价方法与惯例能为他们的鉴定机构所接

受。如果需要可靠的鉴定来维持教程的完整性，就必须做出安排，以便通过有监督的

安排来管理评价工具。这可能要求参与者周期性地到一个地方集中会面，或者在离

参与者较近的某个可靠机构中做出安排。

学生具有在线学习教程所需的技能吗？

并非所有潜在的学生都具有较强的使用计算机的技能，因此，在提供教程内容的

同时，在传输方法方面开发一些培训学生的计划十分关键。一些机构已着手这方面

的工作，他们要求所招收的在线教程的学生去上一堂教会他们所需技能的课。其他

机构也做了有意识的努力。他们仔细设计其教学材料，以便所有技能水平的参与者
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都能使用。在这两种方式中，都是机构负责开发一个有效的机制来帮助其学生形成

参与教程所需的技术方面的技能。在学生学习教程材料的过程中，还有必要给学生

提供获取不断帮助的机会，其方式可以是在线提供，也可以是电话提供。

打算使用什么样的学习管理系统？

许多公司已开发了可以促进教程材料组织与传播的学习管理系统，有时叫做教

程管理系统。选择这些产品中的一种可以大大简化传输和维护教程材料的任务。虽

然采纳这些平台中的一种其前景很诱人，但也会给教程材料的传输施加一些限制。

选择学习管理系统的具体指导在本章后面论述。

课的材料在何处维护？

在组织有合适的设施贮存和传输教程材料这一意义上，教程材料在何处进行物

理维护的问题很重要。理论上讲，互联网允许一个人在世界任何地方维护教程材料，

但出于实际方面的考虑，选择一个可以将材料充分传输给目的受众的地点十分重要。

足够的设施会确保教程内容及时地传输，而且对这些材料的要求不会超越传输地点

的性能。大多数组织认为，他们会有组织上的设施来作为在线课程的主机，但这些设

施可能不充足。根据在线教程所提供的内容的混合情况，使用能保证合适服务水平

的商业设施可能更经济。对这一决策应深入考虑，因为教程的参与者可能会受教程

材料较差的或不可靠传输的消极影响。

教学设计策略

概　览

这一部分介绍针对在线学习的高水平教学设计策略与技术，包括个别化教学、合

作、超链接、导航与测验等策略。在深入讨论这些策略前，对学术或教育在线教程及

更有技术特性的培训教程，需要考虑几个教学设计的问题。

形成设想

不管是开发单一的教程还是完整的课程，形成一个现实的设想是首要的工作。

设想是根据做决策的理想方式及在线学习组织运作的方式提出一些期望，它包括反

映欲想达到的组织文化、管理方式及客户服务观点的价值陈述（Ｐｅｎｒｏｄ，２００３）。设想

还应当规定开发在线教程或课程的根本目的及相对优势。在设想形成过程中，还应

当考虑组织在具体某段时期内想达到的目的及可测量的目标。用宽泛的术语讲，可

以用“未来方案”来清楚地说明在具体的计划时间表内，机构或组织想要达到什么状

态（Ｐｅｎｒｏｄ，２００３）。
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提出一个试验性的计划、样板课或原型

正如前边指出的，根据学习目标和结果，在线学习内容可以是非常动态的和有交

互性的，而且可以吸收多媒体、合作及模拟策略。由于许多在线学习教程都有高度视

觉化和交互性的特点（对技术培训来说尤为如此），因而在开发整个教程前，先制作一

节样板课或模块来演示媒体处理和交互性就十分关键。应当从整个教程中找出一节

课或模块来演示整个在线教程设计的“样式和感觉”。所选的课应建立一种支持在线

教程传输的结构，要包括对登录功能的验证、对任何视频的检验、媒体成分的下载、学

生数据的收集特征及其他学习管理系统特征。

开发原型或样板课有许多优点，包括在开发过程的早期阶段建立一种从目的受

众、学科专家、管理人员及客户代表那里收集反馈的机制。如果是顾客或用户首次进

行在线学习，这一点就显得尤为重要，因为样板课可被用来评价他们对新的教程传输

形式的反应。无疑，与建设在线教程相连的最大代价是在开发阶段出现的。如果客

户或用户只看了一下在纸上草就的示意图，他们很容易误解教学设计者头脑中的构

思并同意设计文件。接下来，当他们看到最终的产品时，就会感觉自己被误导了，可

能会坚持要求修改。这再次说明，记住修正的代价随产品开发的水平而增加这一点

十分重要。通过开发原型，用户或客户就可以在开发过程的很早阶段就能看到教程

是什么样及其如何发挥功用，错误可在早期发现，可以避免失败而又不致引起对设计

群体的更大抱怨。通过允许客户及用户在设计循环的早期提供反馈，他们会在探索

教程的其他选择时更为自由。通过让客户或用户与原型一块工作，会减少以后学习

应用时所需的努力。在线学习的原型应能展示用户能做或想通过系统做的每件事

情，如通过主题讨论来进行合作以及通过模拟来练习技能。

为未来设计

第十一章指出，互联网技术发展迅速，教学设计者需要不断进行超前计划。例

如，今天的许多教学产品应当是可以发布到网上的，即使其内容并未立即分布到内部

网或互联网上。设计者需要建立一个模型以便能将其发布到网上。

将教学分解为小的单元

在线学习的单元，特别是对技术培训内容来讲，应当短小一些，从而不至于使学

习者负担过重。这些单元还应当模块化并有一定独立性。可共享的内容对象参照模

型建议尽可能地将某项设计分解成最小的对象。每个对象有５～１５分钟的相互作用

或积极投入的单元，以便使得跨越多种学习目标的潜在重新使用更为可行。

使用音频

音频，如语音描述或声音效果，在在线教程中通常是一个被忽视的媒介。教学设

计者应当正确使用音频并灵活地加以安排，以便学生能控制对它的使用。许多作者

认为，在未来许多在线学习计划中，音频会起到关键作用，而且需要仔细地计划以正
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确发挥其作用。例如，满是音频信息的一节课在公司的网络上可能运行得非常好，但

在学生家里的电脑上运行时，可能只获取到一小部分压缩的音频信息。有一些新的

软件工具，像ＩｍｐａｔｉｃａｆｏｒＰｏｗｅｒＰｏｉｎｔ或ＰｏｗｅｒＣｏｎｖｅｒｔｅｒ，能将音频信息加以压缩，以

便它能通过采用了标准超文本传输协议的服务器进行传输，这对那些使用调制解调

器拨号上网的学生来说，就有可能获取音频信息。

重视教员或培训者的作用

在项目中，将在线教学的潜在用户变成与项目的利益有关的人员，是一个重要问

题（Ｒｏｇｅｒｓ＆Ｓｈｏｅｍａｋｅｒ，１９７１）。对于为工业部门或联邦政府开发的教程而言，这是

一个特别重要的问题。培训者或教员不应当感觉到自己被排斥在外或者不让他们参

与项目的开展。在促进教程方面，他们将起到重要作用。在设计中，他们有强烈的个

人所有感或参与感十分重要。他们需要知道，他们为整个组织的使命与目标添加了

有价值的东西。

在设计在线教学时使用教学设计原则

在今天的数字世界里，许多人如教师、培训者、教员、学科专家，都发现自己涉入

了在线教学的设计过程中。当运用良好教学设计的原则时，有可能获得重要成果。

和课堂上面对面的教学相比，支持性的材料对在线学习者而言甚至更为重要，因为来

自视觉通道的反馈表明，正在学习、理解的学生并不在眼前。开发学习目标及相关

的、有意义的学习活动，引出行为表现以及提供反馈的重要性怎么讲也不过分。近年

来，在线学习项目的教学设计者所需的技能已有很大改观。接下来的一部分就论述

这些变化。

教学设计者需具备的新能力

数字技术正在影响今日的教学设计者设计在线教程时所需的技能类型。更经常

的是，教学设计者除了能设计教学外，还要能开发教学。正如今日的作家需要学会使

用计算机的文字处理软件而不是用普通写法写出来等着秘书来打字一样，教学设计

者需要学会使用现代软件程序来创作并使其设计可视化（Ｓｈａｎｋ，２００３）。这一取向需

要的时间和返工量少，而且从长远来看，会获得更好的结果（Ｓｈａｎｋ，２００３）。在纸上画

出示意图，将内容改编后交给他人来开发的时代已经结束。正如文字处理技能有可

能产生更快（好）的文件一样，创作（ａｕｔｈｏｒｉｎｇ）技能也有可能产出更快（好）的教学材

料（Ｓｈａｎｋ，２００３）。开发不只是设计之后的下一阶段，它还促进和改善设计过程。创

作工具如文字处理工具，在实现教学思想的过程中是重要的认知工具（Ｓｈａｎｋ，２００３）。

当教学设计者表现出了某种开发水平时，他们将会做到：知道什么是可能的和最佳

的，识别出各种设计与开发决策的含义，更好地理解数字技术，能与技术人员交流，对

管理开发过程做更好的准备，知道如何去开发一些材料以及不用等他人而能解决一
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些问题，总的来讲，设计更好的在线教学（Ｓｈａｎｋ，２００３）。

为开发在线教程，教学设计者需要具备：

　良好的写作与编辑技能

　较熟练的文字处理技能

　执行教学设计过程各阶段的能力

　洞察为互联网开发文本与基于纸张的出版物之间的区别

　理解互联网的接入和使用问题

　相当的将学习理论与教学策略用于在线学习的知识

　图片设计原则及其对学习的影响的意识

　与信息技术专家进行交流的能力

　使用一些开发工具的变式构造原型的能力

开发者缺乏这些技能以及（或）不知道何时如何获得帮助是导致许多在线教学材

料有些枯燥的原因之一（Ｓｈａｎｋ，２００３）。教学上枯燥的站点不支持有效而高效率的学

习。它们通常是由那些有丰富的技术技能但不具备教学设计技能的人所开发的

（Ｓｈａｎｋ，２００３）。

诚如上述，在线教程的教学设计需要多种技能，包括一些软件开发技能。对那些

只有独立的、基于计算机的设计经验或具有传输系统而不是计算机方面的专业知识

的教学设计者，香克（Ｓｈａｎｋ，２００３）建议他们从基本的超文本标记语言（ＨＴＭＬ）学

起。这一起点将有助于设计者理解网页和站点是如何结合在一起的。接下来，香克

（２００３）建议他们学习ＤｒｅａｍｗｅａｖｅｒＭＸ，这是一个开发网站的极有效的工具，是比只

为创设在线学习而设计的专业开发工具更好的选择。Ｄｒｅａｍｗｅａｖｅｒ是网络开发工业

中的标准，有较强的能力来与 ＭａｃｒｏｍｅｄｉａＦｌａｓｈ动画、流视频及其他程序进行整合。

在ＤｒｅａｍｗｅａｖｅｒＭＸ环境下能运行的ＣｏｕｒｓｅＢｕｉｌｄｅｒ、Ｍａｃｒｏｍｅｄｉａ的自由电子学习测

验与评价，也是教学设计者需优先学习的。对某些人来说，学习曲线可能不太平缓，

但香克（２００３）认为，教学设计者还应当考虑学习Ｆｌａｓｈ和一些基本的ＪａｖａＳｃｒｉｐｔ，以便

学会如何阅读和使用他人的脚本。最后，教学设计者应当考虑学习针对基于互联网

应用和软件技能的软件模拟工具。香克（２００３）推荐学习ＲｏｂｏＤｅｍｏ，这种软件输出的

和Ｆｌａｓｈ一样，而且容易学。虽然看起来有很多要学，甚至有更多的需要跟上，但教学

设计者需要学习的最重要技能是跟上数字世界中不断变化的要求与技术的能力

（Ｓｈａｎｋ，２００３）。

教学设计与开发团队

军事部门、许多联邦政府机构和公司区分了交互性的教程课件的水平。水平Ｉ
的教程是典型的简单和被动式教程，可由有初步设计与开发技能的个体开发；水平ＩＩ
教程增加了交互性、多媒体，并使用学习管理系统来追踪学生的数据，可由有各种技
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能的个体所组成的团队开发；水平ＩＩＩ教程有高度交互性，常运用模拟策略，通常由有

多样技能的设计者或开发者的大团队开发。

构成在线学习项目水平ＩＩ和水平ＩＩＩ的人员类型包括：

　具有学习理论／教学策略知识的教学设计者／开发者

　多媒体设计者／开发者，包括两维图片艺术家、摄影师、音频／视频工程人员

及三维动画制作人员

　软件设计者／开发者（开发、编程、数据库）

　项目管理者

　系统管理者

　信息技术人员（ＩＴ人员）和系统体系的设计者／开发者

　网络／基础技术人员

　人力因素／图片用户界面设计者／开发者

　学科专家／技术写手

个别化的在线教学

学习理论家一般同意，没有两个人以同一种方式学习。对于教学，一种规格并不

能满足所有人的需要。计算机技术从一开始就被交互性地用于将教学材料的进度、

内容与顺序加以改编以适应学习者的个别需要。这样做可在教学的有效性方面获得

实质性改进。互联网技术及其实时而必要的适应交互性的能力，超越了传统的、单独

的、基于计算机的培训，大大支持了个别化的教学。互联网还有助于以学生为中心的

学习。在这种学习中，学生承担更大的学习责任（Ｇｏｌａｓ，２０００）。正如第十一章指出

的，以学生为中心的系统和学习活动鼓励学习者主动创设自己的学习，将信息与现实

世界的问题联系起来（国家研究委员会，１９９７；Ｓｉｅｇｅｌ＆Ｋｉｒｋｌｅｙ，１９９７）。认知心理学

已雄辩地证实，专家型学习者丰富的意义、图式结构，并不是来源于习得单一一串的

知识，而是源于将论题之间的关系组合成复杂综合的整体（Ｍａｒｃｈ，１９９５）。与之类似，

建构主义表明，对某一复杂主题真正全面的理解来源于学习者将来自于情境化的丰

富输入的事实、关系、观点、变化与反例组织在一起（Ｍａｒｃｈ，１９９５）。

使用互联网技术支持个别化教学的一个例子是使用站点内的链接。由站点开发

者创设的页面链接，和教程一样，位于同一个服务器上，这些链接包括用诸如ＣＧＩ脚

本或ＪａｖａＳｃｒｉｐｔ创设的交互式的活动。这些活动要求学习者对教员或促进者提供的

某些问题类型或练习做出反应。学习者的反应可被送到一个外在的场所，或者程序

会给学习者提供即时的反馈。学习者可被指向去探索某个站点或站点群，提供某类

分析、比较或（和）综合（Ｄｏｄｇｅ，１９９７；Ｒｉｔｃｈｉｅ＆Ｈｏｆｆｍａｎ，１９９６）。在这种探索活动中，

学习者可以做出一些与他们自己的需要有关的材料，可以通过做来增强动机（Ｃｏｒｎｅｌｌ
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＆ Ｍａｒｔｉｎ，１９９７；Ｋｅｌｌｅｒ＆Ｂｕｒｋｍａｎ，１９９３）。在每种情况中，鼓励学习者主动加工信

息并将对站点的探索与一些具体活动联系起来是很重要的（Ｂｕｔｌｅｒ，１９９７；Ｄｕｃｈａｓｔｅｌ，

１９９７；Ｄｕｃｈａｓｔｅｌ＆Ｔｕｒｃｏｔｔｅ，１９９６）。

学习方式

对学习方式的确实性存在很大争议。虽然直觉上看来学习方式好像是可以识别

出来的，但如何利用各种学习方式来设计教学，人们知道得很少。这里呈现的一些关

于学习方式的内容是为了表达研究者在这一主题上的持续兴趣，并至少提供一种学

习方式如何影响教学的观点。学习方式是指个体选择并最有效地学习新信息的方

式。学习方式通常与核心智力或原有已习得的性能没有关系（Ｍｉｌｌｅｒ，２０００）。虽然不

存在“好的”或“坏的”学习方式，但在个体的学习方式和呈现教学材料或教学教程的

方式之间存在有效的和无效的匹配。

在线环境可以很好地适合某些学习方式或人格需要。例如，性格内向的学生会

发现，通过以计算机为媒介所进行的交流，要比面对面的交流更容易。而且，在线环

境还导致了一种不大具有层次性的教学，这满足了那些不以系统或线性方式处理信

息的人的学习需求。在线学习环境的最大潜能是被用于合作学习，这适应了许多学

生的学习方式。有独立性的学习者还发现，在线教程很好地满足了他们的需求。

因为学习者有不同的学习方式或方式的组合，在线教育者应当设计一些反映他

们的学习方式的活动，以便为每类参与者提供重要的经验。通过利用多种教学策略，

可以最佳地实现这一点。下面是对最常见的学习方式的描述（Ｍｉｌｌｅｒ，２０００）。这些描

述反映了不同的知觉通道，即阅读（视觉通道）、听（听觉通道）、看（视觉通道）、讲（听

觉通道）以及做（触觉和动觉通道）。前三个（读、听、看）代表的是被动的学习类型，而

后两个（讲和做）是主动的学习类型。一个人倾向于记住多少是其选择的学习类型及

其学习投入程度的函数。人们通常通过不同组合的学习方式来学习。

对在线学习来说，虽然存在大量的被动学习：阅读文本，听音频片段，看录像、图

片或动画，但通过电子邮件、聊天室、主题讨论、同步视频、交互模拟练习等形式也能

容纳说和做的主动学习方式。

视觉—言语学习方式

视觉—言语学习者在以视觉形式和书面语言形式呈现信息时学得最好（Ｍｉｌｌｅｒ，

２０００）。视觉—言语学习者从使用黑板或投影仪列出演讲要点或提供演讲纲要的教

员或教师那里受益。他们从来自教科书和笔记的信息中受益极大，而且倾向于独立

安静地学习。当教学内容以视觉形式呈现时，在线环境尤为适合视觉—言语学习者。

视觉—言语学习者：

　在尽力记住信息时，用“他们头脑中的眼睛”来看信息。
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　在学习教科书或笔记中的信息时，用色笔来进行“颜色编码”。

　写出一些句子或短语来总结从教科书或演讲中获得的主要信息。

　对需要记住的词汇和概念制作卡片，并用色笔来划出卡片上的要点。

下列几条在线学习策略适用于以视觉—言语学习方式为主导的个体。

　限制每个框面或页面的信息量以便学习者能构建出或记住信息的心

理“图片”。

　给学习者提供一种方式，以便能以打字输入的方式写出对如下内容的解释：

图表、解释、句子中呈现的信息，学习技术信息时的主要术语，学习一系列步

骤的顺序时如何执行每一步。

　提供一种将笔记和教科书中的主要信息复制到在线教程笔记本的机制，并

提示学习者打印出信息以供视觉浏览。

　考试前，提醒学生对必须记住的信息做好视觉上的提示线索。提示他们做

一些写有重要术语、概念又可以张贴的便条并将其贴在明显的地方如镜子、

笔记本、壁橱的门上等等（Ｍｉｌｌｅｒ，２０００）。

视觉—非言语学习方式

当信息以图片或图表的方式通过视觉通道呈现时，视觉—非言语学习者学得最

好。这些学习者能够从使用诸如电影、录像、动画、地图、图表之类的视觉媒体的教员

或教学材料中受益。在线环境十分适合这类学习者，因为对信息的图解表征会有助

于他们记忆概念与思想（Ｍｉｌｌｅｒ，２０００）。图解信息可以使用表格、图片及其他形象来

呈现。视觉—非言语学习者倾向于：

　喜欢安静独立地学习。

　在尽力记忆某些内容时，在心中将所学的视觉化为一张图片。

　爱好艺术并喜欢参加视觉艺术与设计的活动。

对以视觉—非言语学习方式为主导的个体，可以考虑如下在线学习策略：

　尽可能地将文字与思想转化成符号、图片、表格、线条画。

　总结需要记忆的信息并使用符号与图片来促进回忆。

　通过突出关键词来标出在线文本。

　限制框面或页面的信息量以便学习者能够在心里想出信息的“图片”。

　制作图表以组织技术信息。

　当问题涉及一系列步骤时，要画出流程图，按顺序在每个方框内填入适当的

信息。

　制作有图解的表格、图表以说明主要概念并帮助学生理解和保持教程材料。

触觉—动觉学习方式

当身体上参与到动手做的活动中时，触觉—动觉学习者学得最好。他们能从可
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以操纵材料以便学习新信息的实验室场景中受益。在身体上主动的学习环境中他们

最幸福。他们从演示、动手做的学习经验以及现场工作中受益。在线环境通过三维

图片的模拟来重演物理演示，从而为触觉—动觉学习者提供学习机会。实验室学习

时间既可以在预定地点进行，也可以在家中进行在线讨论。而且，外出的现场工作以

及在这一经验之前或之后的大量在线讨论一起融合进教程的工作中。在线学习者通

常是自我指导的，当他们在自己选择的领域中工作时，可以很快将新知识与技能应用

到工作上。因此，许多在线学习者说，他们在在线课堂上要比在传统课堂上学到的更

多而且保持得更好。最后，在线环境十分适合于小组或个别项目与活动的呈现与讨

论（Ｍｉｌｌｅｒ，２０００）。

对以触觉—动觉学习方式为主导的学习者，可以考虑使用如下在线学习策略：

　使用计算机，通过触摸来强化学习。

　在学生必须从教程中复制重要信息的地方，融入文字处理软件和练习。

　使用图解、表格及电子数据表来开发交互练习，以进一步帮助学生组织要学

的材料。

　在学生学习教程的过程中，告诉他们随时记下关键词或画图或制表格以帮

助他们记住所读过或听过的信息，从而帮助他们专注于学习。

　在线一段时间后，提示学生站起来四处走走，并借用书面的笔记或卡片来大

声读出所学的信息。

　想一些使学习可触摸的方式（即学生可以用手操作的事物），例如，加入一个

练习，要求学生实际制作一个演示主要概念的模型。

　将实验室练习或现场练习与在线教程整合起来以便学习者投入其中，并使

他们获得学科的第一手经验。

　在学习步骤的顺序时，加入一个工具，让学生为每一步设计抽认卡，并在计

算机屏幕上进行安排以表示正确的顺序。

　提供一种工具以使学生能将词语、符号或图片放到他们的抽认卡上———任

何能帮助他们记忆信息的事情。

　使用对比色强调要点。

　限制每个框面的信息量以帮助回忆。

听觉—言语学习方式

当信息以口头语言形式呈现时，听觉—言语学习者学得最好。他们能从听演讲

和参加小组讨论中受益。他们还从录音机、画外音及声音效果中受益。为回忆信息，

他们通常“听到”告诉他们信息的方式，或者他们会出声重复信息。当与他人以听说

交流的方式相互作用时，他们学得最好。通过合作和小组活动，在线学习环境可以适

应听说—言语学习者的学习方式。虽然信息是以文本或图片形式通过视觉通道呈现
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的，但流音频和计算机会议可被融入在线教程中以适应听觉—言语学习方式。

对以听觉—言语学习方式为主导的个体，可考虑如下在线学习策略：

　最大程度地使用音频，包括画外音和声音效果。

　融入同步和（或）异步的合作练习或策略以允许学习者参与小组学习。

　提供一名在线的辅导教师或教员，不断地回顾主要信息并帮助学生准备

考试。

　建议学生出声谈话以帮助回忆。

　将语音再认技术融入在线教程，以帮助学生说出信息、在线录音并播放。

　在学习技术信息时，通过用自己的话陈述问题来让学生以自己的方式谈论

信息，通过出声的自言自语或与学习伙伴谈论来让学生推理出解决办法。

　在学习步骤的顺序时，让学生以句子形式将其打印出来并大声读出。

　创造简单的音乐韵律或使用记忆术来帮助记忆。

　将言语类比和讲故事融入教程中以演示要点。

合　作

合作学习方法使学生能进行主动的学习并能与学习群体中的其他成员共享知

识、经验和见识（Ｇｏｌａｓ，２０００）。对高级的、批判性思维技能来说，这尤为重要，这些技

能必须超越对事实的被动记忆，转向更富有“建构主义”色彩的投入，在这种投入中，

学生以导致新的见识和理解的方式来理解、评价与应用信息。学生间的相互作用是

学习中的一个重要变量，特别是在正规教育场景中。在在线学习中，远程学习者相互

分离，没有校园教学或课堂教学中通常具有的社会支持系统，因而合作对在线学习尤

为重要（Ｋｌｅｍｍ，１９９８）。

远程学习者需要有更强的动力以便应对远程教育技术导致的物理上分离的限

制。因此，通过采用远程教育技术中的电子手段来对教学传输进行补充，以便学生能

相互支持和交流，就显得十分重要。为达到学习结果，学习者需要建构他们的知识，

他们要作用于知识，重组知识，对知识做出自己的解释，与他人共享知识，通过其同伴

的反应来构建这些思想和概念（Ｈａｒａｓｉｍ，１９９０）。在线教育及其以计算机为中介的交

流系统，提供了一个潜在的、丰富的社会学习环境，能够支持和促进主动的学习合作

（Ｂｒｏｗｎ，１９９７）。最理想的是，学生需要一个学习环境，以允许他们一起解决问题，并

作为一个群体产生某类连贯的可传输的产品，这些产品可以是如下的一些形式，如小

组计划、研究项目、报告或案例研究（Ｋｌｅｍｍ，１９９８）。学习管理系统和主机化的训练

解决办法提供了支持合作学习环境的基础。

合作的例子

同步合作包括实际的面对面相互作用或实际的远程学习，如音频、视频与网络会
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议。异步合作包括简单的形式如印刷的时事通讯、专用通信服务，也包括复杂的形式

如实践共同体网站。实践共同体是有着类似目标和兴趣的一群人，在对这些目标和

兴趣的追求中，他们采用了共同的实践、用同样的工具工作、用共同语言表达自己。

通过这些共同活动，他们开始持有类似的信念和价值观体系（合作性的形象化项目，

２００４）。在线合作网站通常在大学场景中使用，而共同培训组织只是刚开始将合作包

括在他们的教程中（Ｂｅｄｉｎｇｅｒ，２００２）。现已证实，在线讨论组比面对面的讨论有许多

优点。例如，在线讨论的异步性可使学习者在他们合适的时间做出反应，它还允许学

生在做出反应前有时间来对讨论主题进行反思或进一步研究。希尔茨（Ｈｉｌｔｚ，１９８６）

发现，“反思的时间”在学习者有效性中是一个重要因素。在线讨论还提供了一个更

均等的学习环境（Ｂｒｏｗｎ，１９９７）。贡献者的物理匿名是一个巨大的平衡者，更隐退的

学习者不必再争取“发言的顺序”了；他们可以在自己喜欢的时间发表自己的讨论意

见，而且还能确信自己的意见被班级所有成员“听到”（Ｂｒｏｗｎ，１９９７）。很多学科的人

员发现，在线论坛可使所有学生更全面地参与班级讨论。

合作与混合学习

培训的系统取向以同样的方式变得盛行。将合作学习的解决办法包括在混合学

习方案中的价值现已得到广泛承认。合作成分可以包括以教员为主导的培训或实验

室练习当中的活动。在正在进行的活动中也可以促进合作。利用支持主题讨论或聊

天的网站上的在线主持的讨论，可以提供现场支持。在随后使用实际教室的事件也

可以包括合作成分。合作需要一个供其充分发展的情境或平台，混合学习可以很好

地提供这两者（Ｇｏｌａｓ，２０００）。随着学习的钟摆在混合学习中达到了平衡，合作及相

关工具与系统的市场将会扩大。这些工具要与支持混合学习的平台相一致，以确保

合作将是混合学习等式的一部分。与合作联系在一起的混合学习，对于使培训的投

入最大化，对于促进个体与群体的表现来说都是一个重要成分（Ｂｅｄｉｎｇｅｒ，２００２）。

在线监控

根据 ＭＡＳＩＥＣｅｎｔｅｒ（２００１）的调查，８８％的学习者和９１％的管理者建议，培训者

或促进者是在线培训计划的一个积极主动的组成部分。被调查者非常看重让培训者

做如下工作：监控进展情况并与学习者接触；评价在线的项目工作；为教程的参与者

建构并促进在线共同体；通过电子邮件或主题讨论对内容问题做出反应。显然，将自

定步调的学习与促进者的支持组合在一起使得学习者不再感到孤立，这会有助于成

功完成自定步调的学习模块。

超链接

使用超链接将教程中的内容联系起来，是在线学习特有的教学策略。链接可以

将学生引向相关内容和其他观点，并成为教学材料的丰富来源。包括了大量合适链
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接的教程，在某一个具体论题上，可以提供一个微型的百科全书（Ｒａｊａｍａｎｉｃｋａｍ ＆

Ｎｉｃｈａｎｉ，２００３）。总的来讲，如果另一个网站或页面包括了教程的一个目标或子论题，

用一个简短的摘要连接到它是有效的。这暗示了一种新的组织策略，那就是先调查

已有可资利用的资源，随后选择超媒体设计（Ｇｏｌａｓ，２０００）。

奥利弗、赫林顿和奥马瑞（Ｏｌｉｖｅｒ，Ｈｅｒｒｉｎｇｔｏｎ，＆Ｏｍａｒｉ，１９９６）描述了一个超链

接的连续体，在这个连续体中，指出了不同水平与程度的超链接。在连续体的一端，

链接最少，只是对连接的节点以具体顺序做出反应。这种形式的超链接十分类似于

传统的文本并被称为是线性的。在使用时，鼓励（通常是迫使）学习者按教员或促进

者设计的教学顺序来学习。顺着这一连续体，链接倾向于形成一个层次结构，在选择

学习材料的路径上，给学习者更多自由。在另一个极端，超链接提供了一个完全无结

构的学习环境，在有联系的“节点”或信息的片段之间存在许多链接。在这种环境中，

学习者使用参照性的链接可以自由地在有联系的节点间跳转，几乎不施加任何结构。

在线学习的超链接设计的选择取决于培训的内容（预期学习结果的性质）以及受

训对象（预期的目的受众）。乔纳森、迈耶斯和麦卡利斯（Ｊｏｎａｓｓｅｎ，Ｍａｙｅｓ，＆

ＭｃＡｌｅｅｓｅ，１９９３）通过为知识习得目的指明教学策略，提供了一些有用的指导，以便选

择最适于预期学习结果性质的超链接形式。例如，当材料通过提供事实、程序和规则

而欲尽力发展学生的初始知识时，线性链接是合适的策略。但是，对高水平的知识和

更复杂的学习者，如理解复杂的概念与原理，不大结构化的层级性和参照性链接更合

适。在这些例子中，学生受诸如其原有知识及吸收新材料的准备这些因素的引导。

当在已有知识基础上进行学习时，学习者可从自由地浏览和探索、自由地探究并寻找

对自己问题的反应中受益，而不会从遵照预定教学路径中受益（Ｏｌｉｖｅｒ等，１９９６）。

应当指出，超文本系统的研究已证实，对学习者控制太多有时会削弱学习的有效

性（Ｌａｒｇｅ，１９９６；Ｎｉｅｍｉｅｃ，Ｓｉｋｏｒｓｋｉ，＆ Ｗａｌｂｅｒｇ，１９９６）。为减少学生“在电脑空间中迷

失”的可能性，建议为学习站点建立一个清晰而系统的组织框架（Ｄｅｂｒａ，１９９６）。信息

应当在结构良好的层级中以模块方式呈现，并且要点要易于为学习者所见

（Ｓｈｏｔｓｂｅｒｇｅｒ，１９９６）。某些类型的先行组织者可以包括在站点设计中，以便学习者能

够概览站点是如何组织的（Ｂｕｒｂｕｌｅｓ＆ Ｃａｌｌｉｓｔｅｒ，１９９６；Ｃｏｒｎｅｌｌ＆ Ｍａｒｔｉｎｓ，１９９７；

Ｃｏｔｒｅｌｌ＆Ｅｉｓｅｎｂｅｒｇ，１９９７；Ｄｏｄｇｅ，１９９７；Ｅｖｅｒｈａｒｔ，１９９７）。

霍尔（Ｈａｌｌ，１９９９）在各种网络设计研究基础上提出了如下一些构建超链接的指

导原则：（１）如果链接服务于同一个明确的目的，则应将其包括在同一个页面上
（Ｄｅｂｒａ，１９９６）。在一项实验中发现，在某一页面上的链接数与学习者对站点中包括

的信息的理解之间存在负相关（Ｄｅｂｒａ，１９９６；Ｊｏｎｅｓ＆Ｆａｒｑｕｈａｒ，１９９７；用户界面工程，

１９９８）；（２）应清晰地标明链接（用户界面工程）；（３）页面上链接的总体安排应有某些

组织或结构意义（Ｊｏｎｅｓ＆Ｆａｒｑｕｈａｒ，１９９７；Ｎｉｅｌｓｏｎ，１９９７）。这不仅可使学习者做出更
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有把握的、是否点击链接的决策，而且还给学习者提供了站点总体组织状况的清晰信

息。现已发现，某一页面内的链接如果链接到该页面的其他地方，会给学习者造成混

淆，因此应避免使用（Ｊｏｎｅｓ＆Ｆａｒｑｕｈａｒ，１９９７）。

定　向

定向是某种方式，借此用户能够识别出他们在教程中的当前位置，他们如何进入

到该位置，如何回到先前的位置。组织结构应提供一个返回起点的清晰路径

（Ｇｏｌｄｂｅｒｇ，１９９７）。因此，一个站点不应当将用户带到一个死胡同式的页面上，让用户

除了关闭浏览器外别无选择（Ｓｈｏｔｓｂｅｒｇｅｒ，１９９６）。

因为电子学习材料可以很容易地容纳它所包含的信息，因而在设计过程中给学

习者提供一种可在信息空间中定向并自由移动的方式就十分重要。奥利弗等人

（１９９６）提出了三种在学习材料中进行定向的策略：安置线索、层级与索引以及语

义网。

安置线索

在线性顺序中，线条和图标常用来指明学习者在教学顺序中的距离和位置。这

些线条是作为图标成分创建的并分散到整个文本中以提供视觉线索。

层级与索引

这些结构提供了在某一系统内获取信息节点的方式以及在节点被选择并被浏览

时所强化的总体结构。框面和目的窗口的使用，提供了一种内容被选择和获取时材

料不断展示这些结构的方式。框面一词是指在同一电脑显示屏上，在同一时间同时

装载两个或以上的网页。一个页面或框面通常作为“控制框面”，其他的则是“目标框

面”或“目标窗口”，以显示控制框面中所采取行动的结果。

语义网

当相关信息间的联结和联系被识别出并具体化时，可以促进学习。使用表象地

图作为获取和选择信息节点的工具，可以提供一种链接结构，强化所包含信息间的联

想和联结，支持学习者的定向（Ｏｌｉｖｅｒ等，１９９６）。

导　航

界面设计是在线教程设计的一个重要方面。当迫使学习者思考界面如何工作

时，他们的注意会被分散。实际的学习事件要求额外的心理努力（Ｃｈａｎｄｌｅｒ＆

Ｓｗｅｌｌｅｒ，１９９１）。

一些指导原则被提出来以减小与控制界面有关的心理与认知活动的量。布鲁克

斯和布鲁克斯（Ｂｒｏｏｋｓ＆Ｂｒｏｏｋｓ，１９９３）提出了设计中的简单性与一致性需要。当屏

幕显示变化时，唯一应当变化的是要求学习者注意的信息。在每个页面上有一套一
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致的导航按钮，并将不同页面组织成一致的文件，这会给用户一种他们处在站点中何

处的感觉。如果图标有不同含义或导航按钮变换位置，学生通常会感到困惑不解

（Ｂｒｏｏｋｓ＆Ｂｒｏｏｋｓ，１９９３）。电脑屏幕上的导航按钮或图标的较好数目是５±２个。

使用站点地图的层次树来分层次组织内容（主页在第一层，其他页面构成次级层

级）也被建议用于促进导航。学生应一直知晓他们处在站点中的何处及何时离开。

标题和重要的信息应在每个页面上予以重复。栅格式的单子可被用来完整地查看站

点内的所有页面。栅格式的单子还可使开发者能够控制样式（即字体、颜色、引导、边

距、字样及网络文件的其他样式方面）而不必损坏文件结构。例如，站点的概况可在

一个文件中加以界定，改变这一文件将会改变整个站点的面貌。

测　验

无缝评价

扬（Ｙｏｕｎｇ，１９９３）指出，在线评价不应再被看作是教学设计中“后来加上的”，或仅

仅作为前测、教学、后测这一线性过程中的独立阶段。相反，评价应当成为在线学习

环境的整合的、持续不断的有机组成部分。已提高的互联网的交互性能提供的评价

学生学习的方式超越了传统的论文与考试。麦克莱伦（ＭｃＬｅｌｌａｎ，１９９３）指出，更可靠

的评价可以采用评价性测量的形式，如作品选集、学习者学习材料路径的总结性统

计、诊断、反思与自我评价。

安全与数据保密

不管测验策略是什么，在线教程设计者通常要问，如何可能正确地评价他们不

能亲自看到、听到或与之相互作用的学生。这一问题的核心是安全问题，而且有多

种模型可供考虑。在某些在线教程中，学生到实验室或教室中去进行有人监考的

测验，因为测验要求严格控制的条件或高度的安全性。在其他情况下，测验是使用

互联网的交互性能而直接完成的。互联网上的测验可以实时完成，或者学生离线

后进行测验，然后把自己的测验予以提交。学习材料在线传输的学科并不一定需

要在线评价，可以向学生邮寄或传真测验或用其他评价工具来监控学生学习的进

展情况。

安全问题包括限制访问某个站点，不允许未经许可就访问测验库和答案库，将测

验问题随机排序，将多项选择题中答案的顺序随机化，减少测验被其他人而不是所招

收的学生来完成的可能性，限制参加测验的日期和时间，对参加测验的学生予以验

证。在线测验和评价计划应当提供测验安全功能。例如，计划应自动提供开发问题

数据库和学生身份识别验证的安全性，要求学生在开始测验时输入其个人身份密码，

而且不能让学生发现正确答案的 ＨＴＭＬ代码。每个学生的名字和分数应当通过密

码的使用来加以保护。
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反　馈
对任何行为表现活动来讲，都应当给学生提供反馈。在在线学习中，页面可被学

习者链接到适当的反应上，也可被链接到不适当的反应上。页面可以强化正确的反

应，或者在选择错误的反应时，能解释其中的原理并指导用户得出更合适的答案或其

他的修正办法。使用ＣＧＩ脚本，学生以在线形式呈现的信息、做出的单项选择（列表
旁边的一套圆圈）、核查箱或其他形式的测验可与数据库中或文本文件中预设的答案

进行比较。反馈可以为个别学生做出的选择提供进一步解释，而且可激活的链接能

引导他们去学习额外的信息。ＣＧＩ脚本还可以经过编写来捕捉来自学生的变量，而
后将其保存在数据库的某些区域，并在随后获取这些区域的数据。例如，当使用更开

放的问题时，测验数据可被自动转化为客观测验或贮存在文件中供教员或促进者批

改。ＣＧＩ脚本编辑还可使反馈智能化，即以个别化为基础，允许用户根据日程安排的
需要而离开或返回教学内容。

智能化的主体或知识机器人，被设计出来用于担负执行在线促进者的常规任务，

如检查计算机代码，回答简单问题，提醒学习者完成作业、练习或其他学习任务。一

个经验研究评价了智能主体在在线教学中的有效性（Ｔｈａｉｕｐａｔｈｕｍｐ，Ｂｏｕｒｎｅ，＆
Ｃａｍｐｂｅｌｌ，１９９９）。结果发现，这些智能主体改进了学习者的记忆，大大提高了大多数
学习者的完成率。

数据追踪

在线测验和评价提供追踪性能十分重要。追踪除了记录下学生在测验问题与答

案上的表现外，还包括记住在一节课中学生都浏览了哪些地方。除了计算学生的分

数外，还要将分数提供给学生，其他学生的分数的私密性也应严加保护。

学习管理系统

学习管理系统是在线学习的一个重要成分，因为其功能是管理全面的、分布式的

学习过程。有许多可以购买的学习管理系统产品。决定最适于某一商业计划或具体

培训要求的学习管理系统是一个复杂而耗时的过程。大多数买来的产品能够执行基

本的系统性能，包括互联网和登录安全，系统的升级性能（在用户和过程增加时，系统

维持一致的可接受的表现水平的功能），与事业资源管理系统的连接性，对整个网络

的管理以及支持第三方的内容创作及报告工具。但是，在一些核心的特征上，如合

作、教程与学生的日程安排以及学习标准上，这些产品相互之间差异很大。

教育与培训

为理解各种学习管理系统产品的性能，区分在线教育（学术机构）和在线培训（公
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司与组织）是有用的。在线教育教程的学习目标倾向于涵盖学生需要知道的有关某

一学科的内容（即“知识”），而在线技术培训教程的目标倾向于涵盖学生需要能做什

么（即“技能”）。

在线教育

在学院和大学，包括一些提供职业军事教育的组织，如空军指挥与人员学院，海

军／军队战争学院，实施的学习管理系统需要能进行自动管理服务以及实现学习过程

的片段。高等教育机构的管理性的应用倾向于是大规模的、几百万美元的系统，可以

管理学生的登录、保持记录、财务帮助、日程安排、许可管理、图书馆系统及其他管理

功能。由于大小、复杂性与可靠性的原因，这些应用被称为事业应用（“ｅｎｔｅｒｐｒｉｓｅ”

ａｐｐｌｉｃａｔｉｏｎ）。

但是，由于学习过程也需要在这些机构得到支持，因而有多种应用可使得教授们

能够邮寄教程信息、收藏教育资源、进行同步和异步讨论以及提供有限的评价服务。

与企业应用不同的是，支持学习过程的这些应用通常规模不大，也不复杂，而且它们

当中的许多不能升级或不稳定。

在线培训

对培训应用来说，管理服务的自动化通常不大重要，其重点在于实现并管理学习

过程。例如，一些可购买到的学习管理系统有一些内在的软件特征可以熟练地追踪

学生的进展是否是按预定的学习路径进行。此外，一些学习管理系统产品具有内在

的特征，可以将学生起点水平的知识与培训所需要的满足教程要求的知识进行比较。

选择学习管理系统

ＰＣＷｅｅｋＬａｂｓ（Ｂｅｔｈｏｎｅｙ，１９９９）建议在线开发者清楚地理解其具体的组织需求，

然后详细询问学习管理系统销售商关于其产品满足这些需求的能力。下边一些重要

标准被用来评价１９９９年１０月ＰＣＷｅｅｋ学习管理系统展示期间的７个学习管理

系统。

（１）安装：对客户和服务器维护人员来说，安装教程的要求是什么？学习管理系

统中的哪些教学特征和界面设计使其易于获取和应用？

（２）登录：要有什么样的特征才使其易于让学生登录？要求自我登录的证明吗？

整个班级需要在同一时间登录吗？学习管理系统如何处理教程的旁听和支付？

（３）性能：要求学习管理系统能证实受训者与系统要求是否吻合吗？学习管理

系统支持下列技术吗：书签技术（这可以使用户能够做记录并能正确返回他们离开

教程的地方）、学生情况的剖面图、个体与小组的学习路径、学生登录的通知、教程的

预先限制、学生进展的追踪与评价、在线测验、在线帮助、在线教程目录、图书馆、

书店？

（４）管理：管理工具易于使用吗？产品如何支持教程、教员、学生与资源日程安
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排的要求？它支持日程安排冲突的解决、剖面图管理、学生记录管理及教程预算追

踪吗？

（５）合作：学习管理系统支持通过主题讨论及基于文本的在线聊天而进行的异

步在线交流吗？学习管理系统支持同步交流吗？

（６）报告：学习管理系统支持何种类型的报告（质量和数量）？生成报告有多容

易？能完美地使用第三方的报告工具吗？

（７）安全：学习管理系统如何支持下列的安全要求：管理、教程与登录账户及防

火墙的访问？

（８）容量：学习管理系统支持多少教程和学生？可以很容易地添加多种服务

器吗？

（９）连接性：支持什么样的带宽？支持什么样的数据库？可以输入和输出何类

数据？学习管理系统支持一个分布式网络结构吗？

（１０）内容支持：学习管理系统支持第三方的内容创作、新开发的教程产品以及

备择的内容形式吗？如果支持，支持哪些？

（１１）使教学适应于学生：学习管理系统有能力使教学适应于用户吗？

（１２）标准与规格：学习管理系统遵照了学术、工业或联邦的标准了吗？

总　　结

随着数字时代新信息量的加速增长，有效教育与培训的回报正变得越来越丰厚

（Ｂｅａｍ，２０００）。个体的职业发展如此，寻求竞争优势的商业组织同样如此，因为这些

组织必须不断保持前沿地位以具有竞争力。在这种背景下，互联网使教育和培训发

生了革命性变化，也改变了我们生活的其他许多方面（Ｂｅａｍ，２０００）。在线学习通过减

少时间和培训费用，使商业组织更有效率；通过扩展雇员的知识基础而使其更有效

力。但是，最重要的优点既不是费用也不是速度，而是在线学习提供的便利。在线学

习使学生能获取数字式的信息储备（数据、语音、视频、动画等）并将其作为教程的一

部分。

为与在线学习的孤立性相抗衡，最有效的在线学习计划包括如下一些重要问题：

教员的利用

这是成功在线学习的一个重要成分，因为有一名教员来“推”着学生达成教程的

重大事件，这是一个重要的保护措施，可以确保学生不断进步，特别是考虑到在线教

程的完全自由性。与传统的课堂培训不一样，教员的利用并不集中于课后几分钟内

学生在其他学生面前提问，或者是另一个何时可以见到教员的固定时间表。运用在
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线学习，学生可以向教员发送个人电子邮件或者获取教程自动提供给学生的一系列

经常问的问题。

做中学

通过提供在线测验、模拟练习与个人作业和反馈，“做中学”获得支持。通过测验

和批改作业提供的在线反馈是在线学习过程的关键成分。许多在线学习的提倡者相

信，一门在线教程至少应持续几周以便留出与学习相联系的供个人努力和思考的

时间。

合　作

教员、学生、同事之间经常性的反应性的交流是在线学习的一项重要性能。许多

在线教程支持小组会议和作业，通过电子邮件、私密的聊天室、公告板与主题讨论来

加以促进。这种形式的会议当然比传统的集体会议更方便，特别是对那些喜欢匿名

电子邮件或聊天室交流而不喜欢面对面地接触人来进行一对一的或群体性工作的人

尤为方便。加上了可以横跨世界的个人同学网络这一功能，你就拥有了一个有力的

学习工具（Ｂｅａｍ，２０００）。

通达全世界

互联网的速度和触及的范围及其持续更新内容的能力，提供了超级的获取知识

来源的机会。互联网的触及潜力也十分重要。可以想见，在一个班级开始新的研究

的那一天，在世界的任何地方，都可以成为教程的一部分。对教程内容及个体感兴趣

的材料的深度，互联网正迅速开启着新的大门。这正像有了一个内容无限的教科书

（Ｂｅａｍ，２０００）。

考虑到所有这些，国际数据公司（２００２）所做的预计就毫不奇怪：通过技术传输

的培训市场，仅在美国，到２００３年止，已超过１１０亿美元。在线教育与培训的革命通

过给学生提供快速获取巨大的信息源而将扩展学生的学习潜能。
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Ｋｈａｎ（Ｅｄ．），Ｗｅｂｂａｓｅｄｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ．ＥｎｇｌｅｗｏｏｄＣｌｉｆｆｓ，ＮＪ：ＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＴｅｃｈｎｏｌｏｇｙＰｕｂｌｉｃａｔｉｏｎｓ．

ＤｅＢｒａ，Ｐ．Ｍ．（１９９６）．Ｈｙｐｅｒｍｅｄｉａｓｔｒｕｃｔｕｒｅｓａｎｄｓｙｓｔｅｍｓ．ＷｅｂＣｏｕｒｓｅ，ＥｉｄｅｎｈｏｖｅｎＵｎｉｖｅｒｓｉｔｙｏｆ
Ｔｅｃｈｎｏｌｏｇｙ．ＲｅｔｒｉｅｖｅｄＭａｙ２０００ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗｉｓ．ｗｉｎ．ｔｕｅ．ｎｌ／２Ｌ６７０／ｓｔａｔｉｃ．

ＤｉｒｅｃｔｏｒｙｏｆＳｃｈｏｏｌｓ（２００２）．Ｒｅｔｒｉｅｖｅｄｓｕｍｍｅｒ２００３ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗ．ｄｉｒｅｃｔｏｒｙｏｆｓｃｈｏｏｌｓ．ｃｏｍ．
Ｄｏｄｇｅ，Ｂ．（１９９７）．Ｗｅｂｑｕｅｓｔｓ：ＡｔｅｃｈｎｉｑｕｅｆｏｒＩｎｔｅｒｎｅｔｂａｓｅｄｌｅａｒｎｉｎｇ．ＤｉｓｔａｎｃｅＥｄｕｃａｔｏｒ，１
（２），１０ １３．
Ｄｕｃｈａｓｔｅｌ，Ｐ．（１９９７）．ＡｍｏｔｉｖａｔｉｏｎａｌｆｒａｍｅｗｏｒｋｆｏｒＷｅｂｂａｓｅｄｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ．ＩｎＢ．Ｈ．Ｋｈａｎ（Ｅｄ．），

Ｗｅｂｂａｓｅｄｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ．ＥｎｇｌｅｗｏｏｄＣｌｉｆｆｓ，ＮＪ：ＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＴｅｃｈｎｏｌｏｇｙＰｕｂｌｉｃａｔｉｏｎｓ．
Ｄｕｃｈａｓｔｅｌ，Ｐ．，＆Ｔｕｒｃｏｔｔｅ，Ｓ．（１９９６）．Ｏｎｌｉｎｅｌｅａｒｎｉｎｇａｎｄｔｅａｃｈｉｎｇｉｎａｎｉｎｆｏｒｍａｔｉｏｎｒｉｃｈｃｏｎｔｅｘｔ．
ＰｒｏｃｅｅｄｉｎｇｓｏｆｔｈｅＩｎｅｔｉ９６ＩｎｔｅｒｎａｔｉｏｎａｌＣｏｎｆｅｒｅｎｃｅ，Ｍｏｎｔｒｅａｌ，Ｃａｎａｄａ．

Ｅｖｅｒｈａｒｔ，Ｎ．（１９９７）．Ｗｅｂｐａｇｅｅｖａｌｕａｔｉｏｎ：Ｖｉｅｗｓｆｒｏｍｔｈｅｆｉｅｌｄ．Ｔｅｃｈｎｏｌｏｇｙ Ｃｏｎｎｅｃｔｉｏｎ，４
（３），２４ ２６．
Ｇａｌｌａｇｈｅｒ，Ｓ．，＆Ｎｅｗｍａｎ，Ａ．（２００２）．Ｄｉｓｔａｎｃｅｌｅａｒｎｉｎｇａｔｔｈｅｔｉｐｐｉｎｇｐｏｉｎｔ：Ｃｒｉｔｉｃａｌｓｕｃｃｅｓｓｆａｃｔｏｒｓ
ｔｏｇｒｏｗｉｎｇｆｕｌｌｙｏｎｌｉｎｅｄｉｓｔａｎｃｅｌｅａｒｎｉｎｇ．Ｒｅｔｒｉｅｖｅｄｓｕｍｍｅｒ２００３ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗ．ｅｄｕｖｅｎｔｕｒｅｓ．
ｃｏｍ／ｒｅｓｅａｒｃｈ／ｉｎｄｕｓｔｒｙ＿ｒｅｓｅａｒｃｈ＿ｒｅｓｏｕｒｃｅｓ／ｄｉｓｔａｎｃｅｌｅａｒｎｉｎｇ．ｃｆｍ．
ＧｌｏｂａｌＲｅａｃｈ（２００３）．ＲｅｔｒｉｅｖｅｄＪａｎｕａｒｙ２００４ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗ．ｇｌｒｅａｃｈ．ｃｏｍ／ｇｌｏｂｓｔａｔｓ．
Ｇｏｌａｓ，Ｋ．Ｃ．（２０００）．ＧｕｉｄｅｌｉｎｅｓｆｏｒＤｅｓｉｇｎｉｎｇＯｎｌｉｎｅＬｅａｒｎｉｎｇ．ＰｒｏｃｅｅｄｉｎｇｓｏｆｔｈｅＩｎｔｅｒｓｅｒｖｉｃｅ
ＩｎｄｕｓｔｒｙＴｒａｉｎｉｎｇａｎｄＥｄｕｃａｔｉｏｎＳｙｓｔｅｍｓＣｏｎｆｅｒｅｎｃｅ，Ｏｒｌａｎｄｏ，ＦＬ．
Ｇｏｌｄｂｅｒｇ，Ｍ．Ｗ．（１９９７）．ＣＡＬＯＳ：Ｆｉｒｓｔｒｅｓｕｌｔｓｆｒｏｍａｎｅｘｐｅｒｉｍｅｎｔｉｎｃｏｍｐｕｔｅｒａｉｄｅｄｌｅａｒｎｉｎｇ．
ＰｒｏｃｅｅｄｉｎｇｓｏｆｔｈｅＡＣＭｓ２８ｔｈＳＩＧＣＳＥＴｅｃｈｎｉｃａｌＳｙｍｐｏｓｉｕｍｏｎＣｏｍｐｕｔｅｒＳｃｉｅｎｃｅＥｄｕｃａｔｉｏｎ．Ｓａｎ
Ｊｏｓｅ：Ｃａｌｉｆｏｒｎｉａ．Ｆｅｂｒｕａｒｙ．
Ｈａｌｌ，Ｒ．Ｈ．（１９９９）．ＩｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎａｌＷｅｂｓｉｔｅｄｅｓｉｇｎｐｒｉｎｃｉｐｌｅｓ：Ａｌｉｔｅｒａｔｕｒｅｒｅｖｉｅｗａｎｄｓｙｎｔｈｅｓｉｓ．
ＶｉｒｔｕａｌＵｎｉｖｅｒｓｉｔｙＪｏｕｒｎａｌ，２（１）．
Ｈａｒａｓｉｍ，Ｌ．Ｍ．（１９９０）．Ｏｎｌｉｎｅｅｄｕｃａｔｉｏｎ：Ａｎｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔｆｏｒｃｏｌｌａｂｏｒａｔｉｏｎａｎｄｉｎｔｅｌｌｅｃｔｕａｌ
ａｍｐｌｉｆｉｃａｔｉｏｎ．ＩｎＬ．Ｍ．Ｈａｒａｓｉｍ（Ｅｄ．），ＯｎｌｉｎｅｅｄｕｃａｔｉｏｎＰｅｒｓｐｅｃｔｉｖｅｓｏｎａｎｅｗｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔ（ｐｐ．
３９ ６４）．ＮｅｗＹｏｒｋ：Ｐｒａｅｇｅｒ．
Ｈｉｌｔｚ，Ｓ．Ｒ．（１９８６，ｓｐｒｉｎｇ）．Ｔｈｅｖｉｒｔｕａｌｃｌａｓｓｒｏｏｍ：Ｕｓｉｎｇｃｏｍｐｕｔｅｒｍｅｄｉａｔｅｄｃｏｍｍｕｎｉｃａｔｉｏｎｆｏｒ
ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙｔｅａｃｈｉｎｇ．ＪｏｕｒｎａｌｏｆＣｏｍｍｕｎｉｃａｔｉｏｎ，３６（２），９５ １０４．
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ＩｎｔｅｒｎａｔｉｏｎａｌＤａｔａＣｏｒｐｏｒａｔｉｏｎ（２００２）．Ｒｅｔｒｉｅｖｅｄｓｕｍｍｅｒ２００３ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗ．ｎｕａ．ｉｅ／ｓｕｒｖｅｙｓ．
Ｊｏｎａｓｓｅｎ，Ｄ．，Ｍａｙｅｓ，Ｔ．，＆ＭｃＡｌｅｅｓｅ，Ｒ．（１９９３）．Ａｍａｎｉｆｅｓｔｏｆｏｒａｃｏｎｓｔｒｕｃｔｉｖｉｓｔａｐｐｒｏａｃｈｔｏｕｓｅｓ
ｏｆｔｅｃｈｎｏｌｏｇｙｉｎｈｉｇｈｅｒｅｄｕｃａｔｉｏｎ．ＩｎＴ．Ｄｕｆｆｙ，Ｊ．Ｌｏｗｙｃｋ，＆ Ｄ．Ｊｏｎａｓｓｅｎ（Ｅｄｓ．），Ｄｅｓｉｇｎｉｎｇ
ｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔｓｆｏｒｃｏｎｓｔｒｕｃｔｉｖｉｓｔｌｅａｒｎｉｎｇ（ｐｐ．２３１ ２４７）．ＢｅｒｌｉｎＨｅｉｄｅｌｂｅｒｇ：ＳｐｒｉｎｇｅｒＶｅｒｌａｇ．
Ｊｏｎｅｓ，Ｍ．Ｇ．，＆Ｆａｒｑｕｈａｒ，Ｊ．Ｄ．（１９９７）．ＵｓｅｒｉｎｔｅｒｆａｃｅｄｅｓｉｇｎｆｏｒＷｅｂｂａｓｅｄｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ．ＩｎＢ．Ｈ．
Ｋｈａｎ（Ｅｄ．），Ｗｅｂｂａｓｅｄｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ．ＥｎｇｌｅｗｏｏｄＣｌｉｆｆｓ，ＮＪ：ＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＴｅｃｈｎｏｌｏｇｙＰｕｂｌｉｃａｔｉｏｎｓ．

Ｋｅｌｌｅｒ，Ｊ．，＆Ｂｕｒｋｍａｎ，Ｅ．（１９９３）．Ｍｏｔｉｖａｔｉｏｎｐｒｉｎｃｉｐｌｅｓ．ＩｎＭ．Ｆｌｅｍｉｎｇ＆ Ｗ．Ｈ．Ｌｅｖｉｅ（Ｅｄｓ．），

ＩｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎａｌｍｅｓｓａｇｅｄｅｓｉｇｎＰｒｉｎｃｉｐｌｅｓｆｒｏｍｔｈｅｂｅｈａｖｉｏｒａｌａｎｄｃｏｇｎｉｔｉｖｅｓｃｉｅｎｃｅｓ（２ｎｄｅｄ．，ｐｐ．３
５３）．ＥｎｇｌｅｗｏｏｄＣｌｉｆｆｓ，ＮＪ：ＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＴｅｃｈｎｏｌｏｇｙＰｕｂｌｉｃａｔｉｏｎｓ．
Ｋｌｅｍｍ，Ｗ．Ｒ．（１９９８）．Ｅｉｇｈｔｗａｙｓｔｏｇｅｔｓｔｕｄｅｎｔｓｍｏｒｅｅｎｇａｇｅｄｉｎｏｎｌｉｎｅｃｏｎｆｅｒｅｎｃｅｓ．Ｔ．Ｈ．Ｅ．
Ｊｏｕｒｎａｌ，２６（１），６２ ６４．

Ｌａｒｇｅ，Ａ．（１９９６）．Ｈｙｐｅｒｔｅｘｔｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎａｌｐｒｏｇｒａｍｓａｎｄｌｅａｒｎｅｒｃｏｎｔｒｏｌ：Ａｒｅｓｅａｒｃｈｒｅｖｉｅｗ．Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ
ｆｏｒＩｎｆｏｒｍａｔｉｏｎ，１４，９６ １０６．
Ｍａｒｃｈ，Ｔ．（１９９５，Ａｕｇｕｓｔ）．ＷｏｒｋｉｎｇｔｈｅＷｅｂｆｏｒｅｄｕｃａｔｉｏｎ．ＣｏｍｐｕｔｅｒＵｓｉｎｇＥｄｕｃａｔｏｒｓＮｅｗｓｌｅｔｔｅｒ．
Ｍａｓｉｅ，Ｅ．（２０００）．Ｒｏｌｅｓａｎｄｅｘｐｅｃｔａｔｉｏｎｓｆｏｒｅｔｒａｉｎｅｒｓ．Ｒｅｔｒｉｅｖｅｄｓｕｍｍｅｒ２００３ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗ．
ｍａｓｉｅ．ｃｏｍ．

ＭＡＳＩＥ Ｃｅｎｔｅｒ （２００１）． Ｒｅｔｒｉｅｖｅｄ ｓｕｍｍｅｒ ２００３ ｆｒｏｍ： ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗ．ｍａｓｉｅ．ｃｏｍ／ｍａｓｉｅ／

ｒｅｓｅａｒｃｈｒｅｐｏｒｔｓ／ＡＳＴＤ＿Ｅｘｅｃ＿Ｓｕｍｍ．ｐｄｆ．
ＭｃＡｌｉｓｔｅｒ，Ｍ．Ｋ．，Ｒｉｖｅｒａ，Ｊ．Ｃ．，＆ Ｈａｌｌａｍ，Ｊ．Ｃ．（２００１）．Ｔｗｅｌｖｅｉｍｐｏｒｔａｎｔｑｕｅｓｔｉｏｎｓｔｏａｎｓｗｅｒ
ｂｅｆｏｒｅｙｏｕｏｆｆｅｒａｗｅｂｂａｓｅｄｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ．ＯｎｌｉｎｅＪｏｕｒｎａｌｏｆＤｉｓｔａｎｃｅＬｅａｒｎｉｎｇＡｄｍｉｎｉｓｔｒａｔｉｏｎ，Ｖｏｌ．
ＩＶ，Ｎｏ．ＩＩ．
ＭｃＬｅｌｌａｎ，Ｈ．（１９９３）．Ｅｖａｌｕａｔｉｏｎｉｎａｓｉｔｕａｔｅｄｌｅａｒｎｉｎｇｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔ．ＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＴｅｃｈｎｏｌｏｇｙ，３３
（３），３９ ４５．
Ｍｉｌｌｅｒ，Ｓ．（２０００）．ＬｅａｒｎｉｎｇＳｔｙｌｅｓＳｕｒｖｅｙ．Ｒｅｔｒｉｅｖｅｄｓｕｍｍｅｒ２００３ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗ．ｍｅｔａｍａｔｈ．
ｃｏｍ／ｌｓｗｅｂ／ｆｏｕｒｌｓ．ｈｔｍ．
Ｍｉｌｌｅｒ，Ｒ．（２００３）．ＲｅｔｒｉｅｖｅｄＪａｎｕａｒｙ２００４ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｍｃｈｎｅｔｌｉｎｋｐｌｕｓ．ｉｃｈｐ．ｅｄｕ／ＭｅｄｉａＳｔｒｅａｍｉｎｇ／

Ｄｅｆａｕｌｔ．ｈｔｍ．
ＮａｔｉｏｎａｌＲｅｓｅａｒｃｈＣｏｕｎｃｉｌ（１９９７）．Ｎａｔｉｏｎａｌｓｃｉｅｎｃｅｅｄｕｃａｔｉｏｎｓｔａｎｄａｒｄｓ．Ｗａｓｈｉｎｇｔｏｎ，ＤＣ：Ｎａｔｉｏｎａｌ
ＡｃａｄｅｍｙＰｒｅｓｓ．

Ｎｉｅｌｓｏｎ，Ｊ．（１９９７）．Ｂｅｓｕｃｃｉｎｃｔ！（ｗｒｉｔｉｎｇｆｏｒｔｈｅＷｅｂ）．Ｒｅｔｒｉｅｖｅｄｓｕｍｍｅｒ２００３ｆｒｏｍ：ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗ．
ｕｓｅｉｔ．ｃｏｍ／ａｌｅｒｔｂｏｘ／９７０３ｂ．ｈｔｍｌ．
Ｎｉｅｍｉｅｃ，Ｒ．Ｐ．，Ｓｉｋｏｒｓｋｉ，Ｃ．，＆ Ｗａｌｂｅｒｇ，Ｈ．Ｊ．（１９９６）．Ｌｅａｒｎｅｒｃｏｎｔｒｏｌｅｆｆｅｃｔｓ：Ａｒｅｖｉｅｗｏｆ
ｒｅｖｉｅｗｓａｎｄａｍｅｔａａｎａｌｙｓｉｓ．ＪｏｕｒｎａｌｏｆＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＣｏｍｐｕｔｉｎｇＲｅｓｅａｒｃｈ，１５，１５７ １７４．
Ｏｌｉｖｅｒ，Ｒ．，Ｈｅｒｒｉｎｇｔｏｎ，Ｊ．，＆Ｏｍａｒｉ，Ａ．（１９９６）．Ｃｒｅａｔｉｎｇｅｆｆｅｃｔｉｖｅｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎａｌｍａｔｅｒｉａｌｓｆｏｒｔｈｅ
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第十六章
　
教学评价

每个教学设计者都想知道他们的课题、教程或整个教学系

统能否满足学校或雇员教育环境中学习的需要。这意味着他

们至少希望知道，新设计的教程或教学系统在实现其学习目标

的意义上是否运行良好，或许更为重要的是，他们很想知道，自

己的产品对学习者随后的态度与行为表现以及对他们研究并

工作于其中的组织的整体行为表现是否有积极效果。

教学评价与教育系统评价是两个相关但又不同的问题。

教学评价关注学习者是否掌握了学习目标。它假设，如果学习

者代表了适当的目标受众而且没有掌握目标，那么教学就存在

问题。然后评价可以提供一些信息，帮助教师作出如下决策：

是否或如何修改、重构或抛弃项目（如果问题太严重）。

学习是一件复杂的事情，因为除了教学质量外，它要受许

多变量的影响。这在卡罗尔（Ｃａｒｒｏｌｌ，１９６３）的经典著作中已有

描述。卡罗尔提出了一个“学校学习模式”，该模式鉴别出如下

变量：学习者的毅力、允许学习的时间（机会）、学习者的能力

倾向（学科特异性）、学习者的理解能力（一般智力）及教学质

量。这些变量中的每一个，或者影响某一特定学习者学习某一

特定技能所需要的时间，或者影响学习者实际花费的时间。大

多数教学设计模式都强调通过应用形成性评价来提高教学质

量。但根据卡罗尔的模式，要评价教学，还必须考虑学习者的

动机及其他环境变量，如花费所需要时间的机会。

这种对系统观点的关注反映在更宽广地看待人类工效发

展（ｈｕｍａｎｐｅｒｆｏｒｍａｎｃｅｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ）的运动中，人类工效发展

更多被称为人类工效技术，它出现在教学系统设计领域。教学

或培训只是对人类工效发展的一种影响。正如卡罗尔（１９６３）、
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吉尔伯特（Ｇｉｌｂｅｒｔ，１９７８）及其他人指出的，机会与动机同样影响行为表现（Ｋｅｌｌｅｒ，

１９９９ｂ）。此外，人类工效技术考虑到，除学习目标外，还存在一些结果，它们是教学系

统成功的重要指标。学习目标本身不是目的，它们是达到目的的手段。例如，教学目

的包括把知识迁移到应用情境并改善包括教学系统在内的全部教学系统（或超系统）

的行为表现。例如，在九年级的数学课达到掌握水平并不被看作是最终成就；它要为

其他教程的成就做准备，最终也是学校为人们的生存与生活中的成功做准备这一综

合目的的一部分。超系统在学校的成功，部分是通过学生在学校中取得的成功的累

积而得到测量的。在雇员教育环境中，支持教学系统的组织关注技能从教室到工作

场所的迁移，关注教育与培训对提高公司全面业绩的益处。

一个教学产品或系统的效果如何，最好通过系统收集的证据来说明。收集、分

析、解释这些证据的方法总称为评价方法，它是本章讨论的主题。顺便说明，不应认

为本章在本书中被安置在最后一章而意味着对教学评价的安排应放在最后一步。事

实上正相反。评价的设计需要若干已在本书每一章描述的教学设计的原理。

五种教学系统评价

评价活动贯穿整个教学系统设计过程，包括实施与维护阶段。从全面的观点看，

教学系统评价至少包括以下五种类型：

１教学材料评价。已证实一套新开发的教学材料能有效导致学生在学习目标

上的成就吗？

２教学系统设计过程的质量评论。已经以满意的方式执行了教学系统设计过

程吗？有没有可以改进过程的方式？

３学习者对教学的反应的测量。学习者认识到教学与传输环境的某些方面是

有吸引力的和有效的吗？

４学习者在学习目标上的成就测量。在已确立的教程中学习者完满地达到了

教程的学习目标吗？

５教学效果的估计。学习者将其知识技能迁移到合适的环境中并有助于组织

成功地达到其目标吗？

这五类评价活动代表了不同的目的，并不构成一个模型或顺序。其中一些类型

可以同时导出，第五类的某些方面甚至在任何材料开发之前就能设计。但前两类的

实施通常是在教程开发过程中，其他三种则在其后。

大多数教学设计者最熟悉的评价类型是第一种“教学材料评价”与第四种“成就

测量”。其原因是（１）教学设计方面的教科书教授这些类型，（２）大多数教学设计者
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在教学开发并付诸全面实施后就不再涉入教学，（３）即使他们没有参与实施，第四种

类型中用的测验通常是在开发期间准备的。但现在越来越要求教学设计者计划并实

施所有的五种评价类型，或至少涉入其中。

评价类型与决策类型

不要将本书讨论的五类评价与“评价的水平”这一概念相混淆，后者与“形成性评

价”、“总结性评价”这些概念一样，都是教育与培训评价中非常盛行的概念。“评价的

水平”指评价培训的结果，通常用于雇员教育情境。在这一框架内，有四种典型的水

平（Ｋｉｒｋｐｔｒｉｃｋ，１９５９）：

水平１———学习者的反应

水平２———学习成就

水平３———学习的迁移

水平４———组织结果

学习者的反应由学习事件之后实施的学习者态度问卷组成。它们可以在简单的

有四个问题的调查和更长的问卷之间变化，前者调查学习者喜欢学习事件的程度以

及学习事件被教授的程度，后者调查教师、材料、环境的吸引力、有效性与效率等详细

的成分。水平２学习成就指测量学习者达到教学目标的程度如何。水平３学习的迁

移检查学习者在工作中使用其新知识的程度。这一水平有些复杂，因为很难建立学

习与工作表现之间的联系。例如，即使雇员学到了新的技能，他们也不可能在工作中

使用，因为没有使用这些新技能的机会或没有得到相应的支持。相反，雇员会在工作

中使用目标技能，即使他们在培训中没有学到这些技能。他们可能在返回工作后学

到了这些技能。这样，在进行这种评价时，建立一条“证据链”很重要，这一“证据链”

将教程结束后的行为表现与工作中的行为表现联系起来并解释对行为表现的其他影

响。水平４组织结果考虑的是当教育计划很成功时，组织的行为表现是否有明显改

善。这是对教育计划是否真正针对表现环境中的现实问题的一种测验。例如，雇员

可能有效地使用其新技能，但如果这些技能与导致开发教育计划的现实问题无关，那

么最初的问题仍旧存在，除非以其他方式加以解决。

几位学者在２０世纪５０年代（Ｈａｍｂｌｉｎ，１９７４）及其之后提出了培训评价水平的概

念，但最常引用的这一分类水平的版本是柯克帕特里克（Ｋｒｉｋｐａｔｒｉｃｋ，１９５９）划分的水

平。他将这四种类型称为“水平１、２、３、４”，在教学系统设计领域，这些标签通常用做

四种水平的简称。其他的学者介绍了相似的模型，如汉布林（Ｈａｍｂｌｉｎ，１９７４）提出了

一个五水平模型。前三个水平与前边介绍的模型如柯克帕特里克（Ｋｒｉｋｐａｔｒｉｋ，１９５９）
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的相同，但汉布林通过把柯克帕特里克的第４水平一分为二而得到了第五个水平，他

把这两个水平分别叫做组织结果与成本收益。这种划分是基于所收集到的用于估计

组织结果的资料的类型———以施测于主要管理人员和相关利益者的问卷的形式体现

的知觉性信息；表现的资料，如产量的增加，或学校系统中标准成就测验上的成绩的

提高；或成本收益分析，即将财政收益与开发实施解决方案的所有成本进行比较。汉

布林的第４水平包括了在知觉性信息与表现的资料基础上对组织结果的估计，而第５
水平包括成本收益分析。菲利普斯（Ｐｈｉｌｌｉｐｓ，１９９１）重新介绍了这一区分。与之相对

照的是，考夫曼与凯勒（Ｋａｕｆｍａｎ＆Ｋｅｌｌｅｒ，１９９４）也介绍了评价的第５水平。他们不

是将已有的水平细分并将其称之为一种新的水平，而是从逻辑上把这一模型扩展到

它的更高水平———社会结果。这可以检验组织的目的是否与社会价值观和期望一

致，或者组织的成功若触犯了社会法律或期望是否最终会导致失败。很难确定一种

特定的教育计划是否有这种高水平的影响，但是课程决策应当考虑未来的社会需要

以及该系统应培养什么样的技能与态度。

另外两个非常盛行的概念“形成性评价”与“总结性评价”，指的是做出的决策类

型。形成性评价由一些反馈构成，这些反馈是就学习者改善其行为表现的方式而给

学习者提供的，或者类似的，是就教学设计者如何改进其产品而给教学设计者提供

的。正如第二章图２ １的反馈回路所示的，形成性评价为教学系统设计过程的任一

给定阶段的修正与改善提供资料。在这一背景中，还不足以回答如下问题，即教学材

料是否被很好地接受，是否有效。还需决定的是，材料为什么具有学习者和其他评价

者所指出的结果。例如，学习者可能指出某段教学是乏味的，但是评价者的挑战在于

找出这段教学为什么是乏味的，以便教学设计者知道哪些地方需要改进。一段教学

乏味的原因很多，如过于抽象的语言、缺少相关的例子，或者只是因为它处在一系列

教学阶段的最后，没有任何休息时间（休息时可采用交互学习策略）。

总结性评价支持对学习者的成就与教学有效性的判断。关于学习者的总结性判

断是参照已确立的标准来决定他们是否达到了满意的水平。换句话说，这是些“及

格、补习或不及格”之类的决策。关于教学的总结性决策包括根据学习者实际达到学

习目标的程度决定是否继续提供某个教程，包括教程是否服务于它所确立的目标。

如果学习者没有达到目标，而且如果教程中存在太多的问题而无法进行修改，那么总

结性判断可能是取消这一项目。类似地，如果组织的工作表现要求或目的改变了，以

致教程被认为不再与组织的目的有关，那么教程也将被取消。在积极的一面，某一成

功教程的总结性评价能为教学系统设计的努力提供有价值的支持。

评价类型与决策类型有联系。一些教学设计者认为形成性评价相当于水平１
“学习者的反应”与水平２“学习结果”，而总结性评价更多地适应于水平３“迁移”与水

平４“组织结果”。这在某种程度上是正确的，但每一种评价类型可用于任何一种决策
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类型，即使某种组合可能比其他组合更为常见。例如，ＩＢＭ向其客户提供了一些教

程，要求授课者在学生反应问卷上达到或超过给定的标准。如果没有，将对他们进行

额外的培训或重新分配任教的教程。在佛罗里达州立大学，教务长查看学生的反应

评价，对那些评价等级低于某一标准的教授，则要求他们参加一个教学改进工作坊并

采取其他必要措施以提高他们的等级。这样，评价水平１在这两种情境中都用作总

结性目的。同样地，评价水平３，即新获得的技能在工作中的应用，为如何改善以后要

提供的教程提供形成性反馈。表１６．１说明了经常出现和不常出现的组合。

表１６．１　评价水平与决策类型之间的关系

评 价 水 平 决　　策　　类　　型

形成性 总结性

水平１ Ｘ１ Ｘ

水平２ Ｘ Ｘ

水平３ ｘ２ Ｘ

水平４ ｘ Ｘ

　　１大写字母犡表示经常性的关系
２小写字母狓表示不大经常的关系

虽然教学设计者关注所有四个水平的评价，但在考虑课程时更多地采用水平３
和４，在设计材料时更多地采用水平１和２。本书集中讨论水平１和２，但水平３和４
的重要性怎么强调也不过分。事实上，对评价水平３和４，已有几部完整的著作出版
（Ｊａｋｓｏｎ，１９８９；Ｒｏｂｉｎｓｏｎ＆Ｒｏｂｉｎｓｏｎ，１９９０），而且通常有一名专家主要负责完成它们。

在随后对每一种评价的描述中，将对每种评价类型中出现的形成性与总结性决策的

性质进行评论。

教学材料与活动的评价

收集一项教学计划有效性的证据是用来作出这样的决策，即在开发该计划时应

如何修改它。换言之，在设计与开发期间收集与解释的证据是用来形成教学计划本

身。如果通过评价发现一节课不可行或者新设计的课题不能实现其目标，那么这一

信息就被用来修改这节课或替换课题的一部分以克服已发现的缺陷。在教学系统设

计中，在评价教学材料与活动方面，传统上有四种评价活动类型：（１）专家审查，

（２）开发试验，（３）试点测验，（４）现场试验。这些评价活动通常是形成性的。也就是

说，每种活动的主要目的是识别出材料围绕目标的方式以及改善它们的方式。但也存
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在一些要作出总结性决策的场合，这些场合是在获得足够的专家评论时出现了问题或

在产生高质量的教学材料时存在重大问题的情况下，是否要继续一项教学开发项目。

专家审查

教学材料评价的最初活动之一是专家审查，即一名学科专家对内容的准确性与

完整性作出评价。一节课或一门教程的内容可通过如下三种方式中的一种而产生出

来。第一种是教学设计者研究课或教程的主题，编辑来自参考资料、其他教科书或技

术手册的信息，然后写出内容草稿。第二种是让参与项目的学科专家根据教学目标

负责写出内容。第三种方式是学科专家和教学设计者合作收集内容信息并写出初

稿。当教学设计者完全负责产生内容时，把所产生的内容让一名或数名学科专家审

查一下十分重要。但即使学科专家参与创作内容，把所产生的材料让一名以上的学

科专家审查一下也有好处。这是因为学科专家在指定内容的适当性与如何呈现内容

上存在分歧。有时这种分歧纯粹是风格上的，这意味着学科专家在顺序、相对的侧重

点、隐喻的适当性等方面有不同看法。在其他情况下，分歧将是实质性的。一名学科

专家的错误或忽略的地方可能被另一名学科专家注意到了。在这两种情况下，让多

名专家审查内容将会改善内容的准确性及其呈现方式。

专家审查通常要在教学材料的草稿或者至少部分内容完成之后尽快进行。这时

可要求学科专家阅读教学材料并判断其内容的准确性。在这一审查过程中他们扮演

的不是学习者的角色。如果发现大量问题，那么在进行下一步的材料评价活动之前

将对材料进行修改。但专家的审查并不提供教学施于学习者的有效性的良好资料。

进行专家审查的目的是在测试教学内容对学习者的教学有效性之前确保内容的准

确、完整与相关。

在这一类别下发生的一个相关活动是利益相关者的审查。利益相关者可以是一

名或数名负责批准项目及其经费的管理者，也可以是学科专家。一名或一群利益相

关者在教学设计者的指导下，有时与学科专家一道，阅读材料以确定内容及整个教学

策略是否是可接受的。这有时叫做初排（ｗａｌｋｔｈｒｏｕｇｈ）。

开发试验

第二种教学材料评价活动是开发试验，迪克与凯里（Ｄｉｃｋ＆Ｃａｒｅｙ，１９９６）称之为
“一对一的评价”。将教学材料的一种原型进行一对一（一个评价者一次面对一个学

习者）的尝试。迪克与凯里建议使用来自目标受众的三种学习者，即被教师确定为高

能力者、中等能力者与低能力者。每类学习者将提供不同类型的信息，这些信息在考

虑修改时可供利用。在开发试验过程中，如果教学内容是通过计算机屏幕呈现的，则

在学生学习课或模块时，评价者就与学生坐在一起。一名教学设计者可以监控２～３
名学习者，但关键因素是每名参与者要独立学习材料，而不管原型是自我指导的学习

还是教师主导教程的一套材料。在检查过程中设计者也可与参与者交谈，但一般情
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况下最好不要打断参与者。如果参与者有所困惑并提出了具体的问题，设计者应给

予必要的指导。这一方法的一种变式是要求参与者出声报告他在学习材料时的所思

所想。这种即席产生的信息是有益见识的一种有价值的来源。

在开发试验期间，教学设计者要记录下参与者的表达、困难或评论。在参与者完

成之后，教学设计者可与参与者会谈，询问如下一些事情：学习活动的内容与教学是

否清楚，测验问题及其指导语是否清楚，预期学习结果的适当性如何。这种活动可为

理清学习者对课的表达、结构与逻辑上的问题提供相当多的信息。在这些信息的基

础上，可以对教学内容做出系统修改。

另一种修改教学的方式是确定在对学习者的分析上是否应做出改变。增加一种先

决技能可能比修改课更可取。例如，一节数学课的设计者发现一名试验学生在一节涉

及线性方程的问题解决的课上存在困难。看来学生缺少这节课的先决技能。对另一名

试验学生的进一步测验发现了同样的问题。设计者必须考虑是否要对当前的课所需要

的数学技能进行补救，或者重新设计前一节课以便学生能获得所需的起点技能。

试点测验

第三种水平是试点测验，迪克与凯里（１９９６）称为“小组试验”，在这一水平，给代

表目标群体的一小组学生呈现材料。试点测验是在实验室条件下进行的，在这种条

件下，教学设计者与评价者要做更多的观察并实施不是正常传输环境一部分的评价

工具。典型的是，这种试点测验始于对在教学期间要教的知识技能的前测。然后呈

现教学，接着进行后测。此外，还采用一份态度问卷以测量学生对教学事件不同方面

的态度。还会要求学生讨论教学、前测与后测。

在对前测与后测分数进行比较的基础上，从小组测验获得的信息开始回答有关

学习的发生及其发生的量的问题。其他结果可提供教学呈现与问题清晰性的指标，

这些信息将用来指导修改。

现场试验

最后一种材料评价活动是现场试验，在这一活动中，在开发试验与试点测验的基

础上修改过的教学在更类似于正常传输环境的条件下呈现给一个完整的班级。在这

一环境中，教学设计者与评价者的活动要尽可能地不引人注目，即使他们仍在进行多

种验证活动。

教学计划在来自目标群体的适当样本中试用。对这一更大的群体进行前测与后

测（在试点测验基础上修改过的），构成教学本身的呈现形式。对学习者与参与的教

师实施态度调查。在这种尝试过程中，要观察材料及其指导语的呈现是否充分。此

外，还要收集教师使用这些材料时的行为表现的质量和充分性方面的信息。

现场试验是为检验教学、教学使用的可行性与有效性而设计的一个关键测试。

学生与教师的行为与态度产生了有价值的信息，这些信息使得对课与模块的修改与
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完善有可能接近尾声。考虑到有效性，在接近典型使用的条件下，这一代表性群体中

的学生的测验分数和成绩上的进步无疑是至关重要的。

对证据的解释

这些通过观察记录、问卷、测验等方式收集到的各种证据，能应用到教学材料评

价的各个阶段，以便得出一节课是否需要保持原样、如何修改或重新组织（这构成了

形成性评价的反馈），或者是否放弃（这是总结性的判断）的结论。在做出这些决策

时，要考虑可行性与有效性的问题。

例如，通过考虑教师或学生报告的在课的进行中碰到的困难，可以决定可行性问题。

有效性问题在某种程度上判断起来更复杂。它部分依赖于观察者的报告，即观察者报告

说材料不能按原先设想的方式使用，或者教师没有执行原先设想的程序。它也部分地

依赖于这节课偶然建立起来的学生的态度，正如通过教师和学生对问卷的回答所揭示

的那样。当然，在最大程度上，它依赖于测验所揭示的学生行为表现成功的程度。

验　证

在实践中，最常用的两种教学材料评价活动是专家审查与试点测验。因为试点测

验与现场试验两种都要进行的费用是昂贵的，因而组织通常进行的是二者的混合。像

现场试验一样，将教程呈现给一组实际的学习者，但要像试点测验一样比通常更关注内

容、方法与结果的评价。奇怪的是，考虑到开发试验的好处，它们并没有像预期的那样

经常使用。这方面的一个重要原则是，对有时间参与的人才能进行开发试验。即使试

验受众与目标受众有些不同，你仍能从中学到许多关于材料清晰性与可行性的信息。

在这一背景中还要记住的一条重要原则是，教学材料评价的总目标是验证。在

假定学习者具有适当的先决知识与技能并由一种“知晓”内容的需要所推动，假定教

学像预先设计的那样有效地予以传输的情况下，验证的目的是确定教学将在教学目

标上产生成功的成就。

评价教学系统设计过程

个体采用的教学系统设计过程可以有一些优越之处，但也有一些需要做出改进

的地方。从全面质量管理的角度看，教学系统设计的实施与评价的原则是，对教学系

统设计过程的正式评价有可能导致该过程效果与效率的不断改善。正如上一部分介

绍的，教学系统设计过程通常包括与形成性评价反馈有关的评价反馈回路。将正式

的过程评价活动包括进去并非很常见。这项工作已在某些公司的教学系统设计模型

中实现了，如ＩＢＭ的ＳＡＴＥ模型（教育的系统取向）与花旗银行的教学系统设计过程

模型。它至少反映在一本教科书中（Ｒｏｔｈｗｅｌｌ＆Ｋａｚａｎａｓ，１９９８），该书的作者在每一
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章末尾都有介绍质量判断的一部分，这一部分描述了教学系统设计过程的某一阶段。

有效的过程评价将要求教学设计者为每一阶段准备适应特定情境的评价标准。

评价问题可以指过程本身实施的情况如何，也可以指该过程产出的产品质量。表

１６．２提供了一些问题实例，这些问题包括在需要分析阶段的过程评价中，这是联邦航
空管理局空军认证服务部资助的一项教学开发项目（Ｋｅｌｌｅｒ，２０００）。表中有两类问
题。第一类指需要分析过程本身，第二类指该过程的结果。反应选择有“很好”、“满

意”、“需修改”，并留有“评论”的地方。

表１６．２　需要分析过程评价的问题实例

需要分析过程的问题

● 进行需要评价有清晰的基本原理吗？

● 包括有需要评价计划的重要成分吗（也就是说，像下述这么多成分一样是合适的吗：目标、目标

受众、取样程序、数据收集策略与技术、工具、原始资料、数据分析方法以及根据数据怎样做出

决策的描述）？

● 应该参与进来的每个人都包括进来了吗（利益相关者、监管者等）？

● 需要评价有实施的可行性与成本效益吗？

需要分析结果的问题

● 已陈述的目的或问题是否与当前或预期结果的差距相联系？也就是说，目标是基于当前行为

表现上的差距或者是基于来自新系统或程序的预期问题吗？

● 基于预期结果的目的与组织的设想与目的一致吗？

● 识别出当前或预期问题的原因了吗？也就是说，为当前与预期问题负责的“驱动者”（诱因、政

策等）是什么？

● 识别出现在阻碍或有可能阻碍组织解决这一问题并实现其设想的障碍了吗？

● 识别出将有助于组织实现预期结果的促进性因素了吗？

● 预期的结果以可观察、可测量的结果加以描述了吗？

● 主要管理者、雇员、监管者以及其他利益相关者同意对问题及预期变化的描述了吗？

　　改编自犓犲犾犾犲狉，犑．犕．（２０００）．犙狌犪犾犻狋狔犚犲狏犻犲狑犌狌犻犱犲犾犻狀犲狊犳狅狉牶犖犲犲犱狊犃狊狊犲狊狊犿犲狀狋，犇犲狊犻犵狀，犪狀犱犇犲狏犲犾狅狆犿犲狀狋，
犉犔：犑狅犺狀犓犲犾犾犲狉犃狊狊狅犮犻犪狋犲狊．

这类评价通常由项目组的成员非正式地完成，或者是教学设计者决定提出一个

新的修改过的模型版本时完成。但通过评价、资料收集以及对要实施改进的地方进

行讨论，这一正式的系统过程将会得到最佳的结果。

测量学习者的反应

有关学习者态度的问题在教程材料开发时可能已收集到了，但学习者反应问卷
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的最广泛使用是在教程完全实施的时候。评价学习者对某个教程的反应是一个有争

议的问题。这些评价通常为雇员教育环境所接纳，即使它们可能被嘲笑为笑脸答卷

并从未用于实际的形成性与总结性决策中。大学或学院经常要求运用它们而且有可

能包括在教授的年度报告中，但因其信度与效度而受到教授们的严厉批评。它们通

常没有用在从幼儿园到１２年级的学校中，而且被大多数教师看作不过是受欢迎程度

的一个指标。

当这些教师在生活的大多数方面接受消费者的质量判断的时候，他们为什么要

拒绝把学生的看法作为其行为表现的有效指标？这类评价的实际优点是什么？

学习者反应问卷对形成性与总结性目的有许多益处，虽然存在批评，但它们仍被

广泛用于支持这两类决策。一般而言，有三种使用学习者反应问卷的方式。第一种

是用于觉察问题。这些问卷倾向于很短，可能不多于四个有关教师与内容的问题。

它们并不为能导致具体教程修改的形成性反馈提供足够的信息，但它们确实指出了

何时存在应彻底调查的问题。

第二种用途是形成性反馈。这些问卷更长，并有一些具体的问题能指出教程的

哪一部分能从修改中获益。这些问题的实例是：“教师描述了每节课的目标吗？”“课

的内容与目标相匹配吗？”“教师表现出对所教学科的热情了吗？”问题的类别通常包

括教程设计（目标、内容、学习活动、测验、与个人工作的相关）、传输技术与环境因素。

为能用作形成性反馈，评价必须尽可能早地做出以方便必要的修正。在佛罗里达州

立大学教学开发服务中心，教师要求在第四周或第五周进行中期评价，以便找出可能

存在的教学问题。这样能让教师有时间考虑学生并适当修改教程。

问卷的第三种用途是用于教程或教师可接受性的总结性决策。这种问卷可基于

前面两种问卷中的任何一种，或者是它们中的一种变化形式，但它通常包括如下一些

附加问题：你认为该教程是否值得花费时间和金钱来学习，是否与工作相关，是否值

得向其他人推荐。关于教师，公司经常把学习者反应问卷结果作为培训者行为表现

评价的一部分，而且教师与教授也越来越多地通过这种测量而得到评价。

关于效度，研究而不是个人观点已证实，学生确实倾向于有些客观地评价他们所

修习的教程。莫里（Ｍｕｒｒａｙ，１９８３）在５４位大学教师的课堂安排了受过训练的观察

者。６～８名观察者每人观察三段独立的、为时１小时的课堂教学片段并做记录。这

样，在一个学期中每个教师要被观察１８到２４小时。在编辑观察者的记录时，莫里发

现，被评价较高的教师与被评价较低的教师之间在若干教学维度上存在差异。他还

发现观察者的结果与学生评价之间有正相关。但这方面的研究有许多不同的结果，

而且在对教学有效性作出综合判断时最好将学生的评价与其他指标结合起来，而不

要建立一个可接受性的更低的限制（Ｋｕｌｉｋ，２００１）。但有足够证据表明，水平１学习者

评价过程可以一种提供有效和有用结果的方式设计并实施（Ｃｅｎｔｒａ，１９９３）。
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测量学习者的成就

在教学系统设计过程中，已准备了测验（见第十三章）并用来决定教学材料是否

有效地为学习者达到学习目标做了准备。当学习者没有达到某一具体目标时，需要

找出学生没有达标的原因并修改部分教程以使其更有效。这样，测验在这一情境中

的主要用途是形成性评价，其目的是验证教学材料。

在某个教程开发完成之后，测验主要用于测量学习者的成就。它们成了总结性

的而不是形成性的工具。其原因之一是在教程实施之后，几乎没有像开发阶段中那

样多地控制谁参与教程。学习者选择一门教程可能是由于如下原因：日程安排上的

方便，不能选择他们真正想参与的教程，或者他们的管理者或指导者指派他们修习某

个教程，但不是因为他们具有适当的先决条件或“知晓”内容的需要。

作为评价学习者成就的总结性工具，测验有两种运用方式。一是对学习者成绩

做出判断，二是测量教程的总体成功情况。学习者成绩通常是根据常模或标准参照

来确定的。正如第十三章讨论的，形成性评价意味着某个学习者的成功是相对于其

他学习者的成绩而言的。这是根据分布曲线评定等级的基础，即只有一定比例的学

生能获得Ａ，一定比例的学生获得Ｂ，等等。同样的实际成绩，如在某个测验上得的

８５分，如果在指定班级中的其他学习者的得分大都低于８５，则可以获得Ａ，如果指定

班级中有大量的高分数，则只能获得Ｂ。在标准参照评定系统中，界定了每一种等级

水平的标准，对获得具体等级的学习者的比例没有具体规定；如果他们达到了一定的

等级，他们就得到了这一等级。

运用测验的另一种方式是确定某个教程是否满意地达到了其目标。如果班级平

均分太低，就会进行额外的评价以确定教程的某些部分是否过时或没有正确地教授，

或者是否招收了太多的不合格的学生。如果有证据表明现有教程存在缺陷，那么将

不得不进行形成性评价以识别出应做出什么样的修改。如果招收了太多的不合格的

学生，就只好做出如下决策：是在招生上更严格还是修改教程以使其更好地适应于

所招收学生的水平。

教学计划的评价

本书介绍的第五类评价既关注教学系统又关注其他系统对培训结果的影响。评

价方法可适用于课或教程，也适用于整个教学计划或教学系统。一项计划可能由几
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个教程和其他学习经验组成，如在职培训可被看作是有助于某个共同的目的，而且可

持续数月或数年。它还可出现在这样的情境中，即最初的学习以及随后运用所习得

的内容受卡罗尔（Ｃａｒｒｏｌｌ，１９６３）、吉尔伯特（Ｇｉｌｂｅｒｔ，１９７８）及其他人所描述的非教学因

素如时间、机会与动机的影响。因此，为分离并估计某个教学系统的有效性，综合的

评价必须考虑这些额外因素的影响。

这样，除了编制测验或其他类型的测量外，评价工作还需要细致的科学方法，以

确保获得的证据真正令人信服。设计这些方法的著名模型的例子是斯克里文

（Ｓｃｒｉｖｅｎ，１９６７）、斯塔弗尔比姆（Ｓｔｕｆｆｌｅｂｅａｍ，１９７４）、波帕姆（Ｐｏｐｈａｍ，１９７５）、罗宾逊和

罗宾逊（Ｒｏｂｉｎｓｏｎ＆Ｒｏｂｉｎｓｏｎ，１９９０）、菲利普斯（Ｐｈｉｌｉｐｓ，１９９１）等人提出的模型。斯

克里文、斯塔弗尔比姆与波帕姆的方法被归到计划评价（ｐｒｏｇｒａｍｅｖａｌｕａｔｉｏｎ）的一般

标题之下，而且常用于学校系统环境中，但也用于雇员教育环境中。罗宾逊和罗宾逊

以及菲利普斯的方法主要关注雇员教育环境，在这一环境中，在学习、成绩和成本收

益之间倾向于有更直接的关系。

本书主要关注指导这种评价的原则，尤其是在学校学习环境中。这种总的看法

可有助于引导人们走出在计划评价、教育评价与培训评价等主题下出版的方法与模

型的迷津。由于这方面的材料多而且复杂，本章我们只讨论评价研究的逻辑，从已介

绍的评价类型开始，以如何识别与控制教学系统评价中的各种因素以便得出有关教

学结果的有效结论这一全面的观点作结。

评价研究中的变量

评价某一教学计划的研究意在得出这样的结论，即教学对通过设计教学以建立

或改善的知识、技能、态度等学习结果产生的影响。所有这些性能不只受教学本身的

影响，还受教育环境中的其他因素的影响。因此就有必要控制或解释这些其他变量

以便得出有关教学有效性的结论。从整体考虑，引入教学的教育环境包含下述几类

变量。

结果变量

我们先列出教育评价情境中的结果变量、因变量或观测变量这些受到主要关注

的变量。主要的结果测量是基于知识、技能与态度的，这些是教学的直接目标。但结

果也可包括次级的教学效果，如将技能迁移到一项工作或后续教程中。影响教育结

果的变量的类型及其各种来源见图１６ １。

过程变量

在学习与表现环境中什么因素影响着教学系统的结果？结果可能受到实施教学

的传输环境中的操作的影响。例如，预先设计的教学可能要求一种特殊类型与频率

的教师提问；一种特殊的智慧技能顺序，在这种顺序中，学习一种技能之前要先掌握
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图１６ １　影响某一教学计划结果的变量

另一种技能；或者每节课中要包括特定类型的反馈（见第九章）。评价者必须确定这

些事情是否已系统而一致地完成了。

我们不能简单地假定，这些由设计的教学确定的或设计者预期的过程变量肯定

会以预期的方式出现。虽然设计者可能会为教师提供培训，为合适的教学传输提供

指导，但事情仍然会而且也确实会发生偏差。教师在怎样教和教什么上有自己的观

点，技术并不总是正确发挥作用，管理者可能没有提供合适的学习环境。例如，工作

场所的管理者可能对开发自我指导的学习抱有积极反应，因为他们的雇员可以在工

作不忙的时候边工作边学习，这样就省下了派遣员工参加培训班以及找人接手他们

工作的费用。但是，正如在这一情境中工作的教学设计者所知道的，在实践中这些同

样的管理者可能找不到时间来让员工“无所事事”地阅读或上网。因而编制过程变量

的测量十分必要，当新设计的教学实体首次试用时尤为如此。

一般而言，过程变量是通过在教室或其他传输环境中的系统观察来测量的。在

评价行为中这是观察者而不是教师的功能。观察者可能采用核查表、观察时间表或

者访谈指导来帮助获得和记录观察结果。

支持变量

另外还有一类变量，它们部分出现在教学环境中，部分出现在被认为支持学习过

程的其他情境中如学生的家庭和社区，必须将这类变量视为对教学计划的结果具有

潜在影响。它们包括如下因素：（在教室里或学校图书馆中）呈现足够的材料，具有

安静的学习场所，鼓励取得好成绩的课堂“氛围”，父母或指导者在强化学生对家庭作

业或其他学习活动的积极态度中采取的做法，以及其他许多因素。这类变量的数目

相当大，对它们的了解尚不充分，因而不可能根据其相对重要性作出可靠的区分。

支持变量的一般性质体现在它们对学习机会的影响中。例如，课堂上的材料可

能为学习提供更多或更少的机会，这依赖于它们的质量和可利用性；学习者可能受同

伴的消极影响；噪音、过热以及环境中的其他压力可能抑制注意力的集中等等。与过

程变量相比，支持变量并不以同样方式直接影响学习过程。相反，它们倾向于在过程
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变量产生影响的时候，决定当时更一般的环境条件。例如，所设计的教学可能要求学

生进行一个阶段的独立学习。在实际操作中，教师可以为学生的独立学习提供合适

时间，这样确保引起过程变量。但如下两种情况的结果有什么差异：（１）一名学生在

相对安静的场所不受干扰地学习；（２）一名学生必须在一个喧闹教室的角落里独立

学习。这一比较描述了某个支持变量中的差异，评价者在估计教学结果的时候必须

予以观察和考虑。

支持变量需要各种测量手段。父母在鼓励完成家庭作业中所做的工作可以用问

卷来测量。与课题或教程相关的材料的可利用性可以通过计算书、小册子或其他参

考文献的数量来测量。课堂氛围可以通过使用系统的观察时间表来探明。同一类型

的其他测量，如学生人数或学生与教师的比例，在研究开始时就可以很容易地完成。

针对大量支持变量中的任一种，有可能需要选择或开发最适于特定情境的测量技术。

能力倾向变量

在有可能决定学习结果的所有变量中，影响最大的可能是学生的能力倾向。这

种能力倾向通常是用智力测验或学习能力倾向测验来测量的。研究发现，这种有时

被称为晶体智力（Ｃａｔｔｅｌｌ，１９６３；Ｃｏｒｎｏ＆Ｓｎｏｗ，１９８６）的智力，与学校中的学科成绩高

度相关。不管通过改善教学方法、安排过程变量、确保学习得到最大可能的支持能达

到什么效果，这一整套有利的情形都不如学生的学习能力倾向对学习结果的影响大。

无疑，学习的能力倾向部分取决于遗传和出生前后的环境影响，如营养、原有的

学习以及学习的机会。显然，能力倾向是一个有多种决定因素的变量。但作为评价

研究中的一个因素，能力倾向通常是一个输入变量（Ａｓｔｉｎ＆Ｐａｎｏｓ，１９７１）。充当这种

角色的能力倾向并不因评价而改变；它只能被测量而不能被操纵。已被证实多年的

是（如Ｂｌｏｏｍ，１９７６），由智力测验所测得的学习的能力倾向，可以解释属于言语信息、

智慧技能、认知策略等成就领域的学习结果的５０％的变异。

由于学习的能力倾向对学习结果的实际与潜在的影响，在设计一个确定教学对

学习结果有效性的研究时，评价者必须尽力控制这一影响。在评价研究中控制这一

影响很重要，学习者的能力倾向应作为一种输入变量对待。如果给定的能力倾向类

型与水平被定义为一种先决条件，评价者必须证实这一先决条件已得到满足。如果

这一变量不能通过选择进行控制，那么研究者将不得不对它进行测量或估计，把它作

为结果分析中的一个变量。

虽然通过智力测验分数通常可最方便地鉴别学习的能力倾向测量，但有时也采

用其他测量方法。几种能力倾向测验的综合可被用来得出一个综合性的分数，并用

于测量学习的能力倾向。（实际上，多数智力测验本身就是选取了几种不同能力倾向

的分测验的综合。）另一种程序涉及使用被认为与智力分数高度相关的测量方法。早

先的学校等级体现了这种高相关，特别是在阅读理解与数学这些学科上。能力倾向
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分数在确定学习者以便进行开发（形成性）试验上非常有用。正如前面介绍的，迪克

和凯里（１９９６）建议分别对高、中、低能力倾向的学习者进行试教。每一类学习者都将

面对关于材料的不同信息。

动机变量

在整体重要性中仅次于能力倾向、有时对具体情境中学习与表现的影响超过能

力倾向的是动机。这体现为学习者是否能学习还是学习者是否愿学习这一传统问

题。当然在这两者之间存在相互作用，因为我们倾向于有更强的动机做我们擅长的

事情，但相反的是，我们倾向于更擅长我们想做的事情。动机包括的因素如兴趣（好

奇心、厌倦）、驱力（成就需要、安全需要）、期望（自我效能、乐观与悲观）、奖赏（外部强

化）与认知评价（对结果的内部满足）。

此外，动机既具有情绪情感的一面，又具有认知的一面。像兴奋、害怕、愉悦与唤

醒之类的情绪都对学生投入到学习经验中的努力有影响。而且认知成分，如他们对

自己取得成功的能力的信念（自我效能）与他们对自己是否会受到公平的测验和奖励

的知觉，都会影响学生尝试成功的意愿。

与学习者动机的一般概念有关的其他成分是社会的、文化的及其他环境的影响。

教师的热情、父母与同伴的态度、学习者根据其文化背景接受教学过程与支持因素的

程度、教学材料包括有足够的变化以吸引学习者兴趣的程度，在决定学习者是否被激

发合适的学习动机方面都具有潜在的重要性。

有多种测量动机因素的方法，从具体动机变量（如控制点）的调查到广泛地测量

学习者的学习态度。可以使用一个模型来帮助识别可能与某一给定情境有关的具体

因素，这类模型如ＡＲＣＳ模型（Ｋｅｌｌｅｒ，１９９９ａ）、伍德考斯基（Ｗｌｏｄｋｏｗｓｋｉ，１９９９）的时

间—连续体模型、布罗菲（Ｂｒｏｐｈｙ，１９９８）的影响学习动机的因素目录，或者像自我效能
（Ｂａｎｄｕｒａ，１９７７）、好奇心（Ｂｅｒｌｙｎｅ，１９６５）或其他具体变量的模型。也可以选择检查体现

在自我调节（Ｚｉｍｍｅｒｍａｎ，１９８９）与自我激励（ＭｃＣｏｍｂｓ，１９８４）等因素中动机因素的集合。

一个人不了解学习者的动机特点，就无法充分理解教学计划的有效性，这是底线。

解释评价证据

我们已经指出，测量教学计划的结果———测量习得的智慧技能、认知策略、信息、

态度与动作技能———除了受教学计划本身影响外，还受教育与应用情境中许多变量

的影响。教学计划实施过程中的过程变量可能直接影响学习，并因此影响学习结果。

学校或家庭中的支持变量决定学习的机会，并因此影响观察到的学习结果。学生的

学习能力倾向极大地影响着评价研究中测得的结果。学习者学习与工作的动机同样
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是关键的因素。

如果要评价所设计教学的有效性，就必须对过程变量、支持变量、能力倾向变量

施加某种控制，以确保揭示出教学的“纯效应”。这一部分就描述实施这种控制的程

序。还必须指出的是，这里只能解释这些程序的基本逻辑。但这种逻辑在评价研究

的设计中是十分重要的。

控制能力倾向的影响

根据是否达到学习目标来测量教学结果需要考虑能力倾向变量的影响。在这一

问题的背景下，需要说明接受教学的学生的智力水平。这可以通过给出在标准智力

测验上的平均分以及分数分布的离差（如标准差）的测量数据而很简单地做到这一

点。但社会经济地位之类的相关测量经常被用于这一目的。例如，假设一所学校的

学生平均达到了某一设计教程的１３０个目标中的１１７个，但在同一学区的另一所学

校，学生的平均成绩是达到了１３０个目标中的９８个。为什么在一种教学情境中教学

的成功率接近９０％，而在另一种教学情境中就只有７５％呢？如果收集到的能力倾向

资料显示，第一所学校学生的平均智商是１１５，而第二所学校是１０２，则可以将能力倾

向看作是成绩差异的一种原因。如果这些学校中只有一所用于评价，那么评价者有

可能得出教学有效性的极不正确的结论。通过把教学实体在几个不同的情境中进行

尝试，而且要求每种情境中的学生有不同的学习能力倾向范围，就能最好地达到评价

目的。情境的多样性可以是不同的学校、不同的教室或者不同的工作组。在每一种

情境中，评价者应选取能代表目标学习者群体特征的能力差异的样本。

当评价者通过比较研究以决定一种教学计划是否优于另一种时，就不能简单地

报告能力倾向变量的性质和数量。在这种情况下，所关心的问题是探明新教学计划

与用于对照的教学计划之间是否存在差异。简单讲，要作一比较，要求证实两组学生

的起点相同。当同一所学校的后继班级的学生来自同一社区，并用作对照组时，最有

可能出现学生能力倾向等质的情况。当把一个新设计的教程引入某一个班级或学

校，并且与前一年使用的不同教程作比较时，就属于这种情况。

可以采用建立初始能力倾向等质的其他方法。有时可能把学生随机分配到同一

学校的不同班级中，半数接受新设计的教学，半数不接受这种教学。当使用这种设计

时，必须作出明确的管理上的安排，保证分配的随机化———随机是不能假定的。另一

种程序是选择一组学校，尽可能使它们的学生在能力倾向方面相“匹配”，然后在其中

的半数学校中尝试新教学，并把所得到的结果与另一半未接受新教学的学校进行比

较。所有这些方法在设计上都具有一定的复杂性，要做到有效对比，须作精心安排。

不管采取什么样的具体程序，应该清楚的是，在两组或多组学生之间进行教学有

效性的有效比较，都需要确立初始的学生能力倾向等质。没有一种评价学习结果的
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研究不采用控制这一重要变量的方法而能提供教学有效性的有效证据。

控制支持变量的影响

对评价的许多目的而言，支持变量可作为输入变量来处理，并可以类似于控制学

习能力倾向的方法来控制它。这样，当兴趣集中在完成目标时，对支持变量的测量可

以与结果测量一起报告，以便于在解释结果时把它们考虑进去。在这里，一种有用的

程序是在多个学校或工作场所尝试教学，这些学校或工作场所应在对材料、资源、教

学风格与领导或管理风格的支持上表现出不同的类型或水平。

相似地，比较一种教学计划与另一种教学计划的有效性，需要展示出要比较其学

习结果的班级、学校或工作组是等质的。假定获得的结果测量来源于同一学校的两

组能力倾向等质的学生，在其中一组试行的是新设计的英语作文教程，另一组沿用与

之不同的原有教程。进一步假定，尽管教学存在差异，但两种教程的目标大部分是相

同的，并且结果的测量是基于这些共同的目标。结果发现一个班级的成绩平均显著

高于另一个班级。表明新教学效果较好的证据要令人信服，必须先证实在支持变量

上不存在差异。例如，在诸如图书馆、可利用材料的类型以及到互联网上进行调查的

技术支持之类的资源上可能存在差异。另一种可能是两个班级的课堂氛围不同———

其中一个班级可能比另一个班级更看重成绩。如果还涉及两名教师，则一名可能不

受欢迎，另一名受欢迎。而且，学生的态度可能不同———其中的一个班可能比另一个

班有更多的学生寻求学习的新机会。由于这类变量有很大的可能性影响结果，因而

通过统计方法证实或考虑这些变量，使之在各组中保持等质十分必要。

控制过程变量的影响

在寻求与所陈述目标的完成有关的证据中，对过程变量的测量和控制尤为重要。

很明显，一段教学效果的好坏取决于它所具体指明的操作如何被实施。例如，假设一

个新的小学科学教程认为当进行练习册上的活动时，学生将主要以独立的方式活动，

因为教学的目标之一是让学习者形成独立的问题解决能力。有些老师可能按照设计

正确地实施了这一教学计划，但其他教师可能因各种原因而给学生提供了不同程度

的帮助，这些原因从没有耐心到只是想提供帮助，特别是对那些要求帮助的学生。在

这些案例中，过程变量明显不同，结果测量可能会表现出同样显著的差别。如果评价

是形成性的，设计者可能将这种证据解释为：要实施这一教学计划或培训事件，需要

对教师进行额外培训。如果进行的是总结性评价，那么从不同学生组中得出的结果

就必须分别处理，以揭示过程变量的影响。

在比较研究中，过程变量同样很重要。正如对能力倾向变量或支持变量一样，要

获得教学有效性的有效证据，必须以这种或那种方式控制过程变量。在过程变量方
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面也要保证各组是等质的，这可以通过随机化方法对它们直接施加控制，也可以采用

统计方法。需要指出，过程变量比支持变量或能力倾向变量更容易受到控制。如果

一个学校或一个班级在一个喧闹的环境中（一种支持变量）进行教学，则改变噪音水

平的方法可能难以轻易找到。但如果形成性评价表明某些教师不能使用新教学计划

所指明的操作方法（一种过程变量），这样的教师的教学也能够被接受，以便于在下一

轮尝试开始时就具备一套良好的过程变量。

过程变量也可能产生未预料到的结果，因而需要类似的控制程序。学生对新设

计的教学计划的积极态度可以由某一特定教师的榜样作用引起，这样就与另外一组

同样接受新教学的学生缺少积极态度形成了对比。在这种情况下，在得出教学实体

效果的结论之前，也有必要证实过程变量在两个组之间等质。

控制动机变量的影响

动机变量是输入变量，但它们会随教学进程而变，因而也应将其作为一种特殊类

别的过程变量。ＡＲＣＳ模型（Ｋｅｌｌｅｒ，１９９９ａ）提供了一种控制动机影响的方便的方式。

正如第六章所描述的，ＡＲＣＳ模型既包括理论基础上的动机因素的综合，又包括一个

系统影响学生学习动机的设计过程。设计过程中的分析步骤有助于我们刻画学习者

的动机。注意、自信、适切性与满意四种类别可使我们识别出动机的领域以便对学生

的学习动机与行为动机进行测量。通过测量子类别（Ｋｅｌｌｅｒ，１９９９ａ）和具体变量所代

表的特征，能够达到更高水平的精确度。例如，评价者可能不会去关注自信心这样的

一般因素，而想测量自我效能感（Ｂａｎｄｕｒａ，１９７７）或确定学习者是否会受无助感的不

利影响（Ｓｅｌｉｇｍａｎ，１９７５）。所使用的精确度取决于一个人期望遇到的具体动机影响的

程度以及提出的评价问题。

当准备一项教学结果的评价时，评价者在教学前与教学过程中测量动机条件并测

量动机因素影响表现水平及组织结果水平的结果的程度是很重要的。前一种情境一般

是指“学习的动机”（Ｂｒｏｐｈｙ，１９９８），第二种情境指“工作的动机”（Ｋｅｌｌｅｒ，１９９９ｂ）。即使教

学系统评价的重点是教学，教学的结果，即知识的迁移与技能在随后工作情境中（或在工

作中或在高一级的教程中）运用的证据，也取决于激发学生运用新知识与技能的程度。

动机的测量富有挑战性。它可以基于对学习的准备情况（学习者来上课并带着

学习资料吗？）、坚持性、疲劳程度以及其他努力指标的观察。具体的方法包括观察量

表、成绩资料与自陈测量。学习动机测量中的一个挑战是因学习环境的新颖性或要

求特征而有可能存在干扰效应。如果学习者知道自己被人观察，或者如果他们接触

了一种新的学习策略，他们有可能因情境的新颖性而非学习动机所推动。这与霍桑

研究（Ｒｏｅｔｈｌｉｓｂｅｒｇｅｒ＆Ｄｉｃｋｓｏｎ，１９３９）一致，该研究说明了工作环境中的这一现象。

评价者必须开发出有可能区分这些影响的测量方法。这种技术之一是确保收集到的
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是足够长的一段时间内的信息。新颖效应通常在一段相对短的时间之后消退。

至于学习者在目标上的成绩，可以对学习者的动机进行前测，并在统计上使动机

水平与成绩协变。而且，在一个班级中如果学习者具有明显不同的动机特征，那么我

们就可以确定这些差异是否与成绩有关。

在比较研究中，检查对结果有不同影响的动机因素无疑是很重要的。例如，如果

一组学习者把教程作为选修课，另一组学习者把教程作为必修课，或者如果一个班级

主修某教程，另一班级则是作为通识教育来要求，那么两者的成绩会出现明显差异。

还有一种情境需要考虑单一班级中的比较性差异。这种情境是班级中有小组，小组

之间存在同样类型的动机差异，如有些学习者将教程作为选修，另一些则作为必修。

描绘出初始的动机性态度并在课上监控动机定向，可帮助评价者解释未预期的

结果。如果上课期间在动机上有未预料到的变化，就可去调查并发现，在一节不同的

课上布置的过多的家庭作业导致了被评价的课上出现了意料之外的高水平压力。这

会导致学生成绩下降，而且原因只是学生降低了其努力程度。

在所有这些情境中，区分学习者的动机特征、教学材料的动机属性与环境的动机

影响是有帮助的。通常不可能根据学习者的动机特征分派他们接受不同的教学计

划，但正如前面所述，可以测量并估计出这些因素对结果的影响。可以预先评价教学

材料的动机特征。而且可以控制或观察环境成分来测量它们对学习者动机与成绩的

影响。

通过随机化控制变量

在评价研究中，控制未知因素或不可控制的变量对学习的影响的最佳方法是确

保其效应以随机方式出现。当以完全随机的方式把学生分配到控制组和实验组，或

者把整个班级或学校随机分成控制组和实验组时，就属于这种情况。最简单的情形

是，如果Ａ组（实施新教学组）的结果与Ｂ组（沿用原教学组）结果相比较，并且从既定

的总体中抽取的学生是被随机等额分配到两个组中的，就可以认为这种对结果的比

较受到诸如能力倾向变量的相同影响（当然是在不可能对这一变量进行测量并系统

地将学生分配到不同组的前提下）。同理，把各个班级、教师和学校随机分配到实验

组和对照组，也是为了平衡过程变量和支持变量。

随机化的作用不仅在于能控制已识别出来但不能系统控制的具体变量，而且也

能控制其他由于潜在影响尚不清楚而在测量中没有区分出来的变量。尽管随机化程

序用于控制变量是理想的，但实际上安排起来有困难。学校传统上并不是从社区中

随机招收学生，或把他们随机分配给各个班或教师。因此，通常必须如前面所描述的

那样，对能力倾向、支持、动机和过程变量予以识别和测量。如有可能随机分配学生、

教师或班级，评价研究就会达到一种很精确的程度，否则就做不到这一点。
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评价研究实例

在任何评价研究中，不管是要作出形成性决策、总结性决策还是两种决策的组

合，都应当仔细考虑和测量评价研究中的五种变量———能力倾向、支持、过程、动机与

结果。很难找到系统地识别并说明所有这五种变量的研究。下面的例子就仔细地考

虑了五种变量中的四种。该研究发表于１９６８年（Ｈｅｆｌｉｎ＆Ｓｃｈｅｉｅｒ，１９６８），但是我们

对它进行了假设性的扩展以便说明动机因素。这样它仍然是五种变量的优秀实例。

评价一个初级阅读教学计划

麦格劳 希尔（ＭｃＧｒａｗＨｉｌｌ）的教育开发实验室与兰登书屋的Ｌ·Ｗ·辛格公

司，历经两年共同开发和评价了阅读准备和初级阅读方面的几组课（Ｈｅｆｌｉｎ＆

Ｓｃｈｅｉｅｒ，１９６８）。该教学系统被称作“听看学”。简言之，其教学材料包括：（１）一套伴

有声音的幻灯片，目的在于发展听力理解和口语叙述能力；（２）一本眼手协调的练习

册，旨在训练学生对字母和数字的识别和拼写能力；（３）一套提供字母书写任务的幻

灯片，配合练习册；（４）用于训练凭肌肉运动知觉来识别字母的字母图表；（５）图片顺

序卡以及用于“听读”练习的其他卡片；（６）一套彩色幻灯片，用于分析单词发音和在

故事情境中呈现单词。

正如赫夫林和沙伊尔（Ｈｅｆｌｉｎ＆Ｓｃｈｅｉｅｒ，１９６８）报告的，对该教学系统进行了系统

的形成性评价，同时也获得了总结性评价的某些初步资料。表１６．３总结了从该报告

中抽取的某些研究要点。该表的目的在于说明如何处理和解释几类主要变量；当然，

报告中涵盖的许多研究细节不能在这个狭小的表中罗列出来。

表１６．３　在初级阅读教学系统（听看学）的形成性和总结性
评价研究中测量的变量和对它们的解释

变量的类型 测　量　方　法 解　　　释

能力倾向 　初始阶段，采用社会经济地位，一种相
关测量

　第二年，采用ＩＱ和阅读准备的标准化
测验分数

　形成性的：各个班级提供了从高
到低的社会经济地位状况

　总结性的：实验组与控制组社会经
济地位等质，后来是能力倾向等质

支　　持 　１．教师接受正规教育的水平
　２．教师在阅读方法上受教育的量
　３．教龄

　形成性的：这些变量的变化范围
在多数小学中具有典型性

　总结性的：实验组和对照组在这
些变量上合理地等质
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续　表

变量的类型 测　量　方　法 解　　　释

过　　程 　１．教师判断的课的适当性
　２．教师判断的计划成分的成功
　３．教师判断的单节课的优缺点

　形成性的：适当性的判断用来检
验可行性

　总结性的：基于教师估计而获得
学生学习有效性的间接指标

动　　机 　运用动机核查表评价材料
　学习者动机性态度的前测与后测结果
　教师对学习环境中积极与消极的动机
影响的观察

　形成性的：教师记下材料中缺少
吸引力的地方、有趣的地方以及为增

加吸引力而需要做的改动

　总结性的：判断教学对学生的总
的吸引力

结　　果 　大城市初级成就测验１
　单词知识的平均成绩：
　听看学组———２５．５
　控制组———２４．１
　单词辨别的平均成绩：
　听看学组———２５．９
　控制组———２４．７
　阅读平均数：
　听看学组———２７．３
　控制组———２５．２

　总结性：标准化测验的成绩表明，
实验组在阅读技能成分上的得分显

著高于同质的控制组

　　 本表中的信息与结果得到如下研究结果的支持：犞．犅．犎犲犳犾犻狀牔犈．犛犮犺犲犻犲狉，１９６８，犜犺犲犳狅狉犿犪狋犻狏犲狆犲狉犻狅犱狅犳
犔犻狊狋犲狀犔狅狅犽犔犲犪狉狀，犪犿狌犾狋犻犿犲犱犻犪犮狅犿犿狌狀犻犮犪狋犻狅狀狊犽犻犾犾狊狔狊狋犲犿．犎狌狀狋犻狀犵狋狅狀，犖犢：犈犱狌犮犪狋犻狅狀犪犾犇犲狏犲犾狅狆犿犲狀狋犔犪犫狅狉犪狋狅狉犻犲狊．

该评价研究使用的一年级的班级来自分布在１１个州的学校。由４０个班级９１７
名小学生组成的一组接受“听看学”系统提供的教学，由４２个班级的１０００名小学生

组成的一组作为控制组。控制组班级使用的是“基础阅读”教学系统。要求每个学区

都提供作为实验组和对照组的班级，而且在教师和学生特征上要尽可能相同。

能力倾向变量

由于各校可利用的能力倾向分数不同，就不能采用能力倾向的初始测量，而代之

以学生家庭的社会经济地位的信息，如表１６．３所示。在研究的第二年，实施了能力

倾向测量（大城市阅读准备测量和Ｐｉｎｔｎｅｒ初级ＩＱ测验），证实了学生的能力倾向分

布范围较广，实验组和控制组是等质的。

出于形成性评价的目的，有必要知道选定的教学班级所涵盖的学生能力倾向的

范围在整个国家的所有学校中具有代表性，因为这是所评价的系统预期要运用的情

境。从报告（Ｈｅｆｌｉｎ＆Ｓｃｈｅｉｅｒ，１９６８）中可以看出，参加研究的这些学校尽管不能代表

美国的所有小学，但能够代表其中的大多数。例如，市中心的学校显然没有包括进
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去。尽管如此，该研究提供了合理而良好的证据，表明它代表广泛的学生能力倾向范

围。此外，从报告的资料中可以清楚地看出，两组学生在能力倾向方面是等质的。

支持变量

学生家庭的社会经济地位分布范围提供了学习支持的额外指标，在假定学习发

生于家庭环境这一前提下，它为研究展示了一种合适的变化范围。学习支持的其他

证据是从教师特征的测量中推论出来的，如表１６．３所示。这个推论是，如果这些教

师的教育背景在一个典型的范围内变化，则他们能够提供的学习机会将会有所差异。

实验组和控制组在这些变量上也展示了合理的等质程度。

该研究没能系统地获得学习支持的其他测量，它们可能与总结性评价有更大的

关系。如“阅读材料的可利用性”、“鼓励独立阅读”及其他具有这种一般性质的变量，

都属于这种类型。在“听看学”研究中，还获得了个别学生阅读书籍数量方面的不完

整的证据：这一数字介于０到１３２之间（Ｈｅｆｌｉｎ＆Ｓｃｈｅｉｅｒ，１９６８，ｐ．４５）。

过程变量

如表１６．３所示，问题各部分可行性的测量是通过要求教师判断材料是否适合学

习较快、学习一般、学习较慢的三组学生而得出的。单节课的各种特征可能会有助于

增强适当性，如对故事主题的熟悉程度或所用词汇的难度。根据教师的判断可得出

一些关于可行性的结论，据此对计划中的许多部分作删除和修改。

教师的估计还形成了如下证据的基础：构成“听看学”计划的各种活动取得成功

的证据。当然，这些测量是有关过程变量的间接证据，并与如下指标形成对照：每个

学生做了多少练习、做每个练习要用多少时间、对正确或不正确的反应提供了什么样

的反馈以及同种性质的其他因素。该计划的材料并没有直接表明理想的过程变量是

什么样的。因此，教师关于“课的效果如何”的报告，可能是该实例中能够获得的关于

过程变量的良好指标。

动机变量

在该计划中，在采纳并实施材料之前要对材料进行初始评价，在这种评价中，要

判断这些材料对目标受众的潜在动机吸引力。运用动机特征核查表，教师与其他读

者会指出，有很多媒体和教学策略可有助于维持学生的兴趣，而且内容与受众的经验

与兴趣有关。

收集教学前学习者动机特征的资料是不大可能的，但在各种环境中使用材料的

教师和管理者能作出有关受众动机准备状态的判断。考虑到对发展阅读技能重要性

的一般认识以及材料中社会与文化观点的多样性，可以断定，学习者的总体态度将是
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足够积极的。在计划实施期间和实施之后收集到的学生的反应一般是积极的。

一个积极的学习环境被建立起来以支持材料的使用。这包括用于改善教室环境

的张贴画与图表。而且，要求教师记录未预料到的事件，这些事件可能或积极或消极

地影响学生关于材料的动机。

在这些假设的例子中，介绍了如何估计和监控动机以便估计学习者的动机对学

习成绩是否有消极的、中性的或积极的影响，指出可以运用多种测量这一点很重要。

这些测量包括直接观察、对学生进行问卷调查、用核查表检查资料。

结果变量

该计划的学习结果是采用词汇知识、单词辨别和阅读的标准化测验（大城市初级

成就测验１的若干部分）来测量的。从表１６．３可以看出，实验组在这三种活动上的

得分高于控制组，而且已证实两组学生在能力倾向变量和支持变量的操作上是合理

等质的。对各对平均数差异的统计检验表明，这些差异在可接受的概率水平上是显

著的。

应当指出的是，该研究的作者认为，研究中获得的学习结果的证据不过是“听看

学”计划成功的初步标志。其后又进一步研究，在总结性意义上评价了学习的结果

（Ｂｒｉｃｋｎｅｒ＆Ｓｃｈｅｉｅｒ，１９６８，１９７０；Ｋｅｎｎａｒｄ＆Ｓｃｈｅｉｅｒ，１９７１）。总之，这些研究得出的资

料和结论表明，该计划所产生的早期阅读成绩的改善大大高于该计划意欲取代的其

他教学计划（通常是基础阅读方法）。

从这些结果可以得出如下结论：这些材料在学习的迁移水平上是有效的，因为

学习者能将其提高了的阅读技能应用于基于具体教室的阅读进步测量之外的情境。

阅读的全面改善在提高学生的教育和成绩方面还有积极的组织结果。没有进行成本

收益的研究以决定这些材料的开发与传输成本如何与财政估计或收益测量相联系。

但根据知觉的与成绩的进步，可以得出该计划在结果基础上是合理的。

总　　结

教学材料、教程与课程的全面评价通常至少包括以下五个调查和反馈领域：

１对教学材料的评价。

２对教学系统设计过程的质量检查。

３测量学习者对教学的反应。

４测量学生在学习目标上的成绩。

５估计教学效果。
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在所有这些情境中，要进行形成性评价以提供教学计划在吸引力、效率或效果上

的缺陷的证据，以便能提供支持修改与改善的反馈。这一过程从观察者、教师与学生

那里收集证据。

教学评价还可导致有关教学的可行性与可接受性的总结性决策。在上述任一领

域的测量都可导致做出如下决策：是否继续开发或提供某个教学计划，或者当成绩

不理想或不可能进行形成性工作来改善成绩时，是否中断指定教师的教学或传输系

统。收集的主要证据是根据学生的成绩。正如第三章到第六章所描述的，要测量该

教学计划旨在培养的学生性能类型。有关环境影响的其他证据类型，如展示表现的

机会、教师或指导者的管理风格等，在那些对教育和培训评价提供全面指导的书中有

介绍（如Ｐｏｐｈａｍ，１９７５；Ｐｈｉｌｌｉｐｓ，１９９１）。

评价可以针对单一的教学计划，也可以将某个完整的教学计划与另一个进行比

较。这两类研究的目的都是为了识别需要改进的地方或对给定教学计划的价值做出

总结性判断。但因比较研究的复杂性与高代价，因而经常将其主要用作总结性目的。

这些研究的结果（如在国际比较教育研究中）可导致进一步调查研究某些方式，以改

进原始研究中的一个或多个教学计划。在所有这些研究中，必须考虑一些类型的变

量。教学计划的结果受一些变量的影响，为检验教学的效果，必须控制（或分析出）这

些变量的影响。这些变量包括：

１能力倾向变量：反映学生的学习能力倾向

２过程变量：来自学校或课堂中教学操作的方式

３支持变量：影响学习机会的家庭、学校、工作场所与社区的条件

４动机变量：学习者、材料与环境的特征，能影响学习者对教学计划的兴趣以及

获得成功的信心与毅力

评价研究使用各种方法控制这些有影响的变量以证实新设计的教学的效果。有

时通过把学生、学校或社区随机分配到不同的教学组，可以使这些变量的影响相同。

更为经常的是，必须使用统计方法以建立要比较的几个组之间的等质。如果要评价

两种教程或教学计划哪一个更好，评价的逻辑要求对这些额外的变量施加控制。理

想的条件是，除了教学计划本身外，其他各方面都相同。
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译 后 记
　

加涅等人的《教学设计原理》是教学设计领域的经典名著，

该书１９７４年出第一版，至今已出第五版。皮连生教授是研究

加涅学习与教学思想的权威，曾主持翻译了该书１９９２年的第

四版。为保证翻译质量，第五版的翻译工作仍由皮连生教授组

织和指导。各章翻译分工如下：前言、第十一章（王小明），第

一～十章、第十二～十四章、第十六章（陈保华、庞维国），第十

五章（汪亚利）。最后由皮连生、王小明逐章逐句校对并定稿。

由于译者水平有限，译文中的错误在所难免，敬请广大读

者批评指正。

译　者

２００７年１月



华东师范大学出版社 给您一个智慧的人生

社址：上海市中山北路３６６３号　　邮编：２０００６２
电话：０２１－６２４５０１６３　　网址：ｗｗｗ．ｈｄｓｄｂｏｏｋ．ｃｏｍ．ｃｎ

全国中小学教材出版基地　　教育部高校文科教材基地

　　中小学教辅出版重镇　　以教育、心理为主要特色

　　　　先进高校出版社　　全国良好出版社

华东师大出版社教育类部分书目

创智学习

１．　 积极学习———１０１种有效教学策略 １８．００

２．　 激发学习动机 ２５．００

３．　 合作课堂：让学习充满活力 ２２．００

４．　 创造能力教与学 ２９．００

５．　 自主学习———学与教的原理和策略 ２７．００

６．　 认知风格与学习策略———理解学习和行为中的风格差异 １９．００

７．　 班级经营 ４２．００

８．　 班级经营与教学新趋势 ４３．００

９．　 高效能老师的教学锦囊 １９．８０

１０．　 教育启示录 ２４．８０

当代教育理论译丛

１．　《环境教育的诞生———英国学校课程社会史的个案研究》 ２８．００

２．　《教育改革：批判与后结构主义的视角》 ２４．００

３．　《教育科学的基本概念———分析、批判和建议》 ２７．００

４．　《学程设计———教师课程开发指南》 ３４．００

５．　《教学原理》 ３０．００

６．　《学校社会学》 ２６．００

７．　《课堂管理技巧》 １９．００

８．　《课程统整》 １５．００

９．　《校长的课程领导》 １９．００

１０．　 《谁在管理我们的学校———变化中的角色和责任》 ２６．００

１１．　 《学习自由的国度———另类理念学校在美国的实践》 ３１．００

１２．　 《高等教育质量管理》 ２１．００



１３．　 《全面质量管理 》 １９．００

１４．　 《高等教育中的潜在课程》 ２８．００

１５．　 《教育研究的取径：概念与应用》 ３５．００

１６．　 《普通教育学》 ３２．００

１７．　 《教育研究的批判民俗志 》 ３２．００

１８．　 《教学方法———应用认知科学促进学生学习》 ５７．００

影响力教育理论译丛

１．　《重建学校的大胆计划———新美国学校设计》 ３２．００

２．　《跨越边界：文化工作者与教育政治》 ２５．００

３．　《知识与控制———教育社会学新探》 ２８．００

４．　《未来的课程》 ２４．００

５．　《优化学校教育———一种价值的观点》 ２５．００

６．　《政治与教育政策制定———政策社会学探索》 ２７．００

７．　《教育组织行为学》（第七版） ４８．００

８．　《意识形态与课程》 ２３．００

９．　《被压迫者教育学》 １８．００

１０．　 《官方知识—保守时代的民主教育》（第二版） ２９．００

１１．　 《高等教育与终身学习》 ２６．００

１２．　 《人类的潜能：一项教育哲学的研究》 １７．００

１３．　 《分享语言———对话学习的理论与实践》 ２３．００

１４．　 《一个称作学校的地方》 ４６．００

１５．　 《学校与课堂中的改革与抗拒》 ３１．００

１６．　 《教育社会学手册 》 ７６．００

１７．　 《教科书政治学》 ３６．００

１８．　 《见证民主教育的希望与失败》 ２７．００

２１世纪人类学习方式的革命译丛

１．　《教育中的建构主义》 ４２．００

２．　《学习环境的理论基础》 ２５．００
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