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一、引　　言

众所周知 ,在过去的廿年中 ,强调刺激—反应 ,

并把学习者看作是对外部刺激作出被动反应 ,即作

为知识灌输对象的行为主义学习理论 ,已经让位给

强调认知主体的内部心理过程 ,并把学习者看作是

信息加工主体的认知学习理论。 随着心理学家对人

类学习过程认知规律研究的不断深入 ,近年来 ,认知

学习理论的一个重要分支 建构主义学习理论在

西方逐渐流行。 由于多媒体计算机和基于 lnterne t

的网络通信技术所具有的多种特性特别适合于实现

建构主义学习环境 ,换句话说 ,多媒体计算机和网络

通信技术可以作为建构主义学习环境下的理想认知

工具 ,能有效地促进学生的认知发展 ,所以随着多媒

体计算机和 lnternet网络教育应用的飞速发展 ,建

构主义学习理论正愈来愈显示出其强大的生命力 ,

并在世界范围内日益扩大其影响。

二、建构主义的由来

与发展〔1〕〔14〕〔15〕

建构主义 ( constructivism)也译作结构主义 ,其

最早提出者可追溯至瑞士的皮亚杰 ( J. Piage t)。他是

认知发展领域最有影响的一位心理学家 ,他所创立

的关于儿童认知发展的学派 ,人们称为日内瓦学派。

皮亚杰的理论充满唯物辩证法 ,他坚持从内因和外

因相互作用的观点来研究儿童的认知发展。他认为 ,

儿童是在与周围环境相互作用的过程中 ,逐步建构

起关于外部世界的知识 ,从而使自身认知结构得到

发展。 儿童与环境的相互作用涉及两个基本过程:

“同化”与“顺应”。同化是指把外部环境中的有关信

息吸收进来并结合到儿童已有的认知结构 (也称“图

式” )中 ,即个体把外界刺激所提供的信息整合到自

己原有认知结构内的过程 ;顺应是指外部环境发生

变化 ,而原有认知结构无法同化新环境提供的信息

时所引起的儿童认知结构发生重组与改造的过程 ,

即个体的认知结构因外部刺激的影响而发生改变的

过程。 可见 ,同化是认知结构数量的扩充 (图式扩

充 ) ,而顺应则是认知结构性质的改变 (图式改变 )。

认知个体 (儿童 )就是通过同化与顺应这两种形式来

达到与周围环境的平衡:当儿童能用现有图式去同

化新信息时 ,他是处于一种平衡的认知状态 ;而当现

有图式不能同化新信息时 ,平衡即被破坏 ,而修改或

创造新图式 (即顺应 )的过程是寻找新的平衡的过

程。 儿童的认知结构就是通过同化与顺应过程逐步

建构起来 ,并在“平衡 不平衡 新的平衡”的

循环中得到不断的丰富、提高和发展。这就是皮亚杰

关于建构主义的基本观点。

在皮亚杰的上述理论的基础上 ,科尔伯格在认

知结构的性质与认知结构的发展条件等方面作了进

一步的研究 ;斯腾伯格和卡茨等人则强调了个体的

主动性在建构认知结构过程中的关键作用 ,并对认

知过程中如何发挥个体的主动性作了认真的探索 ;

维果斯基创立的“文化历史发展理论”则强调认知过

程中学习者所处社会文化历史背景的作用 ,在此基

础上以维果斯为首的维列鲁学派深入地研究了 “活

动”和“社会交往”在人的高级心理机能发展中的重

要作用。 所有这些研究都使建构主义理论得到进一

步的丰富和完善 ,为实际应用于教学过程创造了条

件。
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三、建构主义学习理论

如上所述 ,建构主义本来是源自关于儿童认知

发展的理论 ,由于个体的认知发展与学习过程密切

相关 ,因此利用建构主义可以比较好地说明人类学

习过程的认知规律 ,即能较好地说明学习如何发生、

意义如何建构、概念如何形成 ,以及理想的学习环境

应包含哪些主要因素等等。总之 ,在建构主义思想指

导下可以形成一套新的比较有效的认知学习理论 ,

并在此基础上实现较理想的建构主义学习环境。 下

面我们就从“学习的含义” (即关于 “什么是学习” )与

“学习的方法” (即关于“如何进行学习” )这两个方面

简要说明建构主义学习理论的基本内容。

1.关于学习的含义
〔1〕〔2〕〔4〕

学习是获取知识的过程。建构主义认为 ,知识不

是通过教师传授得到 ,而是学习者在一定的情境即

社会文化背景下 ,借助其他人 (包括教师和学习伙

伴 )的帮助 ,利用必要的学习资料 ,通过意义建构的

方式而获得。 由于学习是在一定情境即社会文化背

景下 ,借助其他人的帮助即通过人际间的协作活动

而实现的意义建构过程 ,因此建构主义学习理论认

为 “情境”、“协作”、“会话”和 “意义建构”是学习环境

中的四大要素或四大属性。

“情境”: 学习环境中的情境必须有利于学生对

所学内容的意义建构。 这就对教学设计提出了新的

要求 ,也就是说 ,在建构主义学习环境下 ,教学设计

不仅要考虑教学目标分析 ,还要考虑有利于学生建

构意义的情境的创设问题 ,并把情境创设看作是教

学设计的最重要内容之一。

“协作”: 协作发生在学习过程的始终。协作对学

习资料的搜集与分析、假设的提出与验证、学习成果

的评价直至意义的最终建构均有重要作用。

“会话”: 会话是协作过程中的不可缺少环节。学

习小组成员之间必须通过会话商讨如何完成规定的

学习任务的计划 ;此外 ,协作学习过程也是会话过

程 ,在此过程中 ,每个学习者的思维成果 (智慧 )为整

个学习群体所共享 ,因此会话是达到意义建构的重

要手段之一。

“意义建构”: 这是整个学习过程的最终目标。所

要建构的意义是指: 事物的性质、规律以及事物之间

的内在联系。 在学习过程中帮助学生建构意义就是

要帮助学生对当前学习内容所反映的事物的性质、

规律以及该事物与其它事物之间的内在联系达到较

深刻的理解。 这种理解在大脑中的长期存储形式就

是前面提到的“图式” ,也就是关于当前所学内容的

认知结构。

由以上所述的“学习”的含义可知 ,学习的质量

是学习者建构意义能力的函数 ,而不是学习者重现

教师思维过程能力的函数。换句话说 ,获得知识的多

少取决于学习者根据自身经验去建构有关知识的意

义的能力 ,而不取决于学习者记忆和背诵教师讲授

内容的能力。

2.关于学习的方法〔 8〕〔 9〕〔 12〕

建构主义提倡在教师指导下的、以学习者为中

心的学习 ,也就是说 ,既强调学习者的认知主体作

用 ,又不忽视教师的指导作用 ,教师是意义建构的帮

助者、促进者 ,而不是知识的传授者与灌输者。 学生

是信息加工的主体、是意义的主动建构者 ,而不是外

部刺激的被动接受者和被灌输的对象。

学生要成为意义的主动建构者 ,就要求在学习

过程中从以下几个方面发挥主体作用:

( 1)要用探索法、发现法去建构知识的意义 ;

( 2)在建构意义过程中要求学生主动去搜集并

分析有关的信息和资料 ,对所学习的问题要提出各

种假设并努力加以验证 ;

( 3)要把当前学习内容所反映的事物尽量和自

己已经知道的事物相联系 ,并对这种联系加以认真

的思考。“联系”与“思考”是意义构建的关键。如果能

把联系与思考的过程与协作学习中的协商过程 (即

交流、讨论的过程 )结合起来 ,则学生建构意义的效

率会更高、质量会更好。协商有“自我协商”与“相互

协商” (也叫“内部协商”与“社会协商” )两种 ,自我协

商是指自己和自己争辩什么是正确的 ;相互协商则

指学习小组内部相互之间的讨论与辩论。

教师要成为学生建构意义的帮助者 ,就要求教

师在教学过程中从以下几个面发挥指导作用:

( 1)激发学生的学习兴趣 ,帮助学生形成学习动

机 ;

( 2)通过创设符合教学内容要求的情境和提示

新旧知识之间联系的线索 ,帮助学生建构当前所学

知识的意义。

( 3)为了使意义建构更有效 ,教师应在可能的条

件下组织协作学习 (开展讨论与交流 ) ,并对协作学

习过程进行引导使之朝有利于意义建构的方向发

展。引导的方法包括 :提出适当的问题以引起学生的

思考和讨论 ;在讨论中设法把问题一步步引向深入
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以加深学生对所学内容的理解 ;要启发诱导学生自

己去发现规律、自己去纠正和补充错误的或片面的

认识。

四、建构主义的教学

模式与教学方法

在研究儿童认知发展基础上产生的建构主义 ,

不仅形成了全新的学习理论 ,也正在形成全新的教

学理论。 如上所述 ,这种学习理论强调以学生为中

心 ,不仅要求学生由外部刺激的被动按受者和知识

的灌输对象转变为信息加工的主体、知识意义的主

动建构者 ;而且要求教师要由知识的传授者、灌输者

转变为学生主动建构意义的帮助者、促进者。这就意

味着教师应当在教学过程中采用全新的教学模式

(彻底摒弃以教师为中心、强调知识传授、把学生当

作知识灌输对象的传统教学模式 )、全新的教学方法

和全新的教学设计思想 ,因而必然要对传统的教学

理论、教学观念提出挑战 ,从而在形成新一代学习理

论 建构主义学习理论的同时 ,也逐步形成了建

构主义学习理论、建构主义学习环境相适应的新一

代教学模式、教学方法和教学设计思想。

教学模式是指在一定的教育思想、教学理论和

学习理论指导下 ,在某种环境中展开的教学活动进

程的稳定结构形式。 教学活动进程的简称就是通常

所说的“教学过程”。众所周知 ,在传统教学过程中包

含教师、学生、教材等三个要素。在现代化教学中 ,通

常要运用多种教学媒体 ,所以还应增加“媒体”这个

要素。这四个要素在教学过程中不是彼此孤立、互不

相关地简单组合在一起 ,而是彼此相互联系、相互作

用形成一个有机的整体。 既然是有机的整体就必须

具有稳定的结构形式 ,由教学过程中的四个要素所

形成的稳定的结构形式 ,就称之为“教学模式”。 例

如 ,传统的教学模式是: “以教师为中心 ,教师利用讲

解、板书和各种媒体作为教学的手段和方法向学生

传授知识 ;学生则被动地接受教师传授的知识。”在

这种模式中 ,教师是主动的施教者 (知识的传授者、

灌输者 ) ;学生是外界刺激的被动接受者、知识灌输

的对象 ;教材是教师向学生灌输的内容 ;教学媒体则

是教师向学生灌输的方法、手段。 教师、学生、教材、

媒体等四要素各自的作用清楚 ,彼此之间的关系明

确 ,从而成为教学活动进程的一种稳定结构形式 ,即

教学模式。

那么 ,建构主义的教学模式又应是怎样的呢?如

上所述 ,建构主义学习理论提倡的学习方法是教师

指导下的、以学生为中心的学习 ;建构主义学习环境

包含情境、协作、会话和意义建构等四大要素。这样 ,

我们就可以将与建构主义学习理论以及建构主义学

习环境相适应的教学模式概括为: “以学生为中心 ,

在整个教学过程中由教师起组织者、指导者、帮助者

和促进者的作用 ,利用情境、协作、会话等学习环境

要素充分发挥学生的主动性、积极性和首创精神 ,最

终达到使学生有效地实现对当前所学知识的意义建

构的目的。”在这种模式中 ,学生是知识意义的主动

建构者 ;教师是教学过程的组织者、指导者、意义建

构的帮助者、促进者 ;教材所提供的知识不再是教师

传授的内容 ,而是学生主动建构意义的对象 ;媒体也

不再是帮助教师传授知识的手段、方法 ,而是用来创

设情境、进行协作学习和会话交流 ,即作为学生主动

学习、协作式探索的认知工具。显然 ,在这种场合 ,教

师、学生、教材和媒体等四要素与传统教学相比 ,各

自有完全不同的作用 ,彼此之间有完全不同的关系。

但是这些作用与关系也是非常清楚、非常明确的 ,因

而成为教学活进程的另外一种稳定结构形式 ,即建

构主义学习环境下的教学模式。

在上述建构主义的教学模式下 ,目前已开发出

的、比较成熟的教学方法主要有以下几种:

1.支架式教学〔1〕〔8〕〔13〕 ( Scaf folding In-

struction)

根据欧共体“远距离教育与训练项目” ( DGX )

的有关文件 ,支架式教学被定义为: “支架式教学应

当为学者建构对知识的理解提供一种概念框架

( conceptual fr amewo rk)。这种框架中的概念是为发

展学习者对问题的进一步理解所需要的 ,为此 ,事先

要把复杂的学习任务加以分解 ,以便于把学习者的

理解逐步引向深入。”很显然 ,这种教学思想是来源

于前苏联著名心理学家维果斯基的“最邻近发展区”

理论。 维果斯基认为 ,在儿童智力活动中 ,对于所要

解决的问题和原有能力之间可能存在差异 ,通过教

学 ,儿童在教师帮助下可以消除这种差异 ,这个差异

就是“最邻近发展区”。换句话说 ,最邻近发展区定义

为 ,儿童独立解决问题时的实际发展水平 (第一个发

展水平 )和教师指导下解决问题时的潜在发展水平

(第二个发展水平 )之间的距离。 可见儿童的第一个

发展水平与第二个发展水平之间的状态是由教学决
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定的 ,即教学可以创造最邻近发展区。因此教学绝不

应消极地适应儿童智力发展的已有水平 ,而应当走

在发展的前面 ,不停顿地把儿童的智力从一个水平

引导到另一个新的更高的水平。

建构主义者正是从维果斯基的思想出发 ,借用

建筑行业中使用的“脚手架” ( Scaffolding )作为上述

概念框架的形象化比喻 ,其实质是利用上述概念框

架作为学习过程中的脚手架。如上所述 ,这种框架中

的概念是为发展学生对问题的进一步理解所需要

的 ,也就是说 ,该框架应按照学生智力的 “最邻近发

展区”来建立 ,因而可通过这种脚手架的支撑作用

(或曰“支架作用” )不停顿地把学生的智力从一个水

平提升到另一个新的更高水平 ,真正做到使教学走

在发展的前面。

支架式教学由以下几个环节组成:

( 1)搭脚手架—围绕当前学习主题 ,按 “最邻近

发展区”的要求建立概念框架。

( 2)进入情境—将学生引入一定的问题情境 (概

念框架中的某个节点 )。

( 3)独立探索—让学生独立探索。 探索内容包

括: 确定与给定概念有关的各种属性 ,并将各种属性

按其重要性大小顺序排列。 探索开始时要先由教师

启发引导 (例如演示或介绍理解类似概念的过程 ) ,

然后让学生自己去分析 ;探索过程中教师要适时提

示 ,帮助学生沿概念框架逐步攀升。 起初的引导 ,帮

助可以多一些 ,以后逐渐减少 愈来愈多地放手

让学生自己探索 ;最后要争取做到无需教师引导 ,学

生自己能在概念框架中继续攀升。

( 4)协作学习—进行小组协商、讨论。 讨论的结

果有可能使原来确定的、与当前所学概念有关的属

性增加或减少 ,各种属性的排列次序也可能有所调

整 ,并使原来多种意见相互矛盾、且态度纷呈的复杂

局面逐渐变得明朗、一致起来。在共享集体思维成果

的基础上达到对当前所学概念比较全面、正确的理

解 ,即最终完成对所学知识的意义建构。

( 5)效果评价—对学习效果的评价包括学生个

人的自我评价和学习小组对个人的学习评价 ,评价

内容包括: ①自主学习能力 ;②对小组协作学习所作

出的贡献 ;③是否完成对所学知识的意义建构。

2.抛锚式教学〔1〕〔11〕 ( Anchored Instuc-

tion)

这种教学要求建立在有感染力的真实事件或真

实问题的基础上。 确定这类真实事件或问题被形象

地比喻为“抛锚” ,因为一旦这类事件或问题被确定

了 ,整个教学内容和教学进程也就被确定了 (就像轮

船被抛锚固定一样 )。 建构主义认为 ,学习者要想完

成对所学知识的意义建构 ,即达到对该知识所反映

事物的性质、规律以及该事物与其它事物之间联系

的深刻理解 ,最好的办法是让学习者到现实世界的

真实环境中去感受、去体验 (即通过获取直接经验来

学习 ) ,而不是仅仅聆听别人 (例如教师 )关于这种经

验的介绍和讲解。由于抛锚式教学要以真实事例或

问题为基础 (作为“锚” ) ,所以有时也被称为“实例式

教学”或“基于问题的教学”。

抛锚式教学由这样几个环节组成:

( 1)创设情境—使学习能在和现实情况基本一

致或相类似的情境中发生。

( 2)确定问题—在上述情境下 ,选择出与当前学

习主题密切相关的真实性事件或问题作为学习的中

心内容 (让学生面临一个需要立即去解决的现实问

题 )。 选出的事件或问题就是“锚” ,这一环节的作用

就是“抛锚”。

( 3)自主学习—不是由教师直接告诉学生应当

如何去解决面临的问题 ,而是由教师向学生提供解

决该问题的有关线索 (例如需要搜集哪一类资料、从

何处获取有关的信息资料以及现实中专家解决类似

问题的探索过程等 ) ,并要特别注意发展学生的 “自

主学习”能力。 自主学习能力包括:①确定学习内容

表的能力 (学习内容表是指 ,为完成与给定问题有关

的学习任务所需要的知识点清单 );②获取有关信息

与资料的能力 (知道从何处获取以及如何去获取所

需的信息与资料 ) ;③利用、评价有关信息与资料的

能力。

( 4)协作学习—讨论、交流 ,通过不同观点的交

锋 ,补充、修正、加深每个学生对当前问题的理解。

( 5)效果评价—由于抛锚式教学要求学生解决

面临的现实问题 ,学习过程就是解决问题的过程 ,即

由该过程可以直接反映出学生的学习效果。 因此对

这种教学效果的评价往往不需要进行独立于教学过

程的专门测验 ,只需在学习过程中随时观察并记录

学生的表现即可。

3.随机进入教学〔10〕〔11〕 ( Random Access

Inst ruction

由于事物的复杂性和问题的多面性 ,要做到对

事物内在性质和事物之间相互联系的全面了解和掌

握 ,即真正达到对所学知识的全面而深刻的意义建
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构是很困难的。 往往从不同的角度考虑可以得出不

同的理解。为克服这方面的弊病 ,在教学中就要注意

对同一教学内容 ,要在不同的时间、不同的情境下、

为不同的教学目的、用不同的方式加以呈现。换句话

说 ,学习者可以随意通过不同途径、不同方式进入同

样教学内容的学习 ,从而获得对同一事物或同一问

题的多方面的认识与理解 ,这就是所谓 “随机进入教

学”。 显然 ,学习者通过多次“进入”同一教学内容将

能达到对该知识内容比较全面而深入的掌握。 这种

多次进入 ,绝不是像传统教学中那样 ,只是为巩固一

般的知识、技能而实施的简单重复。这里的每次进入

都有不同的学习目的 ,都有不同的问题侧重点。因此

多次进入的结果 ,绝不仅仅是对同一知识内容的简

单重复和巩固 ,而是使学习者获得对事物全貌理解

与认识上的飞跃。

随机进入教学的基本思想源自建构主义学习理

论的一个新分支 “弹性认知理论” ( co gnitiv e

flexibility theo ry )。这种理论的宗旨是要提高学习者

的理解能力和他们的知识迁移能力 (即灵活运用所

学知识的能力 )。 不难看出 ,随机进入教学对同一教

学内容 ,在不同的时间、不同情境下、为不同的目的、

用不同方式加以呈现的要求 ,正是针对发展和促进

学习者的理解能力和知识迁移而提出的 ,也就是根

据弹性认知理论的要求而提出的。

随机进入教学主要包括以下几个环节:

( 1)呈现基本情境—向学生呈现与当前学习主

题的基本内容相关的情境。

( 2)随机进入学习—取决于学生“随机进入”学

习所选择的内容 ,而呈现与当前学习主题的不同侧

面特性相关联的情境。 在此过程中教师应注意发展

学生的自主学习能力 ,使学生逐步学会自己学习。

( 3)思维发展训练—由于随机进入学习的内容

通常比较复杂 ,所研究的问题往往涉及许多方面 ,因

此在这类学习中 ,教师还应特别注间发展学生的思

维能力。 其方法是: ①教师与学生之间的交互应在

“元认知级”进行 (即教师向学生提出的问题 ,应有利

于促进学生认知能力的发展而非纯知识性提问 );②

要注意建立学生的思维模型 ,即要了解学生思维的

特点 (例如教师可通过这样一些问题来建立学生的

思维模型: “你的意思是指?” ,“你怎么知道这是正确

的?” ,“这是为什么?”等等 ) ;③注意培养学生的发散

性思维 (这可通过提出这样一些问题来达到: “还有

没有其它的含义?”“请对 A与 B之间作出比较?” ,

“请评价某种观点”等等 )。

( 4)小组协作学习—围绕呈现不同侧面的情境

所获得的认识展开小组讨论。在讨论中 ,每个学生的

观点在和其他学生以及教师一起建立的社会协商环

境中受到考察、评论 ,同时每个学生也对别人的观

点、看法进行思考并作出反映。

( 5)学习效果评价—包括自我评价与小评价 ,评

价内容与支架式教学中相同。

由以上介绍可见 ,建构主义的教学方法尽管有

多种不同的形式 ,但是又有其共性 ,即它们的教学环

节中都包含有情境创设、协作学习 (在协作、讨论过

程中当然还包含有“对话” ) ,并在此基础上由学习者

自身最终完成对所学知识的意义建构。 这是由建构

主义的学习环境所决定的。如前所述 ,建构主义的学

习环境包含情境、协作、会话和意义建构等四大要

素。 既然上述各种教学方法都是在建构主义学习环

境下实施的 ,那就不能不受到这些要素的制约 ,否则

将不成其为建构主义理论指导下的教学过程。

五、建构主义学习环

境下的教学设计

1.传统教学设计的内容与步骤

众所周知 ,传统的教学设计通常包含下列内容

与步骤:

( 1)确定教学目标 (我们期望学生通过学习应达

到什么样的结果 ) ;

( 2)分析学习者的特征 (是否具有学习当前内容

所需的预备知识 ,以及具有哪些认知特点和个性特

征等 ) ;

( 3)根据教学目标确定教学内容 (为达到教学目

标所需掌握的知识单元 )和教学顺序 (对各知识单元

进行教学的顺序 ) ;

( 4)根据教学内容和学习者特征的分析确定教

学的起点 ;

( 5)制定教学策略 (包括活动进程的设计和教学

方法的选择 ) ;

( 6)根据教学目标和教学内容的要求选择与设

计教学媒体 ;

( 7)进行教学评价 (以确定学生达到教学目标的

程度 ) ,并根据评价得到的反馈信息对上述教学设计

中的某一个或某几个环节作出修改或调整。
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经过多年来众多教学设计专家的努力 ,传统教

学设计已发展成为具有较完整、严密的理论方法体

系和很强可操作性的独立学科 ,并且已有大量的专

著及教材问世 ,但是其基本内容都离不开上述七个

方面。传统教学设计有许多优点 ,但也存在一个较大

的弊病:以教师为中心 ,只强调教师的“教”而忽视学

生的 “学” ,全部教学设计理论都是围绕如何“教”而

展开 ,很少涉及学生如何“学”的问题。按这样的理论

设计的课堂教学 ,学生参与教学活动的机会少 ,大部

分时间处于被动接受状态 ,学生的主动性、积极性很

难发挥 ,更不利于创造型人材的成长。

2.建构主义学习环境下的教学设计原则

由于建构主义学习理论强调以学生为中心 ,认

为学生是认知的主体 ,是知识意义的主动建构者 ;教

师只对学生的意义建构起帮助和促进作用 ,并不要

求教师直接向学生传授和灌输知识。 可见在建构主

义学习环境下 ,教师和学生的地位、作用和传统教学

相比已发生很大的变化。在这种情况下 ,如果仍然沿

用传统的教学设计理论与方法来指导 ,显然是不适

宜的。 为此 ,近年来 ,教育技术领域的专家们进行了

大量的研究与探索 ,力图建立一套能与建构主义学

习理论以及建构主义学习环境相适应的全新的教学

设计理论与方法体系。 尽管这种理论体系的建立是

一项艰巨的任务 ,并非短期内能够完成。但是其基本

思想及主要原则已日渐明朗 ,并已开始实际应用于

指导基于多媒体和 Internet的建构主义学习环境的

教学设计。 综观近年来在国外主要教育技术刊物和

国际会议上发表的多种建构主义学习环境 ,可以将

其使用的教学设计原则概括如下:

( 1)强调以学生为中心
〔8〕

明确“以学生为中心” ,这一点对于教学设计有

至关重要的指导意义 ,因为从 “以学生为中心”出发

还是从“以教师为中心”出发将得出两种全然不同的

设计结果。至于如何体现以学生为中心 ,建构主义认

为可以从三个方面努力:

①要在学习过程中充分发挥学生的主动性 ,要

能体现出学生的首创精神 ;

②要让学生有多种机会在不同的情境下去应用

他们所学的知识 (将知识“外化” ) ;

③要让学生能根据自身行动的反馈信息来形成

对客观事物的认识和解决实际问题的方案 (实现自

我反馈 )。

以上三点 ,即发挥首创精神、将知识外化和实现

自我反馈可以说是体现以学生为中心的三个要素。

( 2)强调“情境”对意义建构的重要作

用〔 1〕〔 4〕

建构主义认为 ,学习总是与一定的社会文化背

景即“情境”相联系的 ,在实际情境下进行学习 ,可以

使学习者能利用自己原有认知结构中的有关经验去

同化和索引当前学习到的新知识 ,从而赋予新知识

以某种意义 ;如果原有经验不能同化新知识 ,则要引

起“顺应”过程 ,即对原有认知结构进行改造与重组。

总之 ,通过“同化”与“顺应”才能达到对新知识意义

的建构。在传统的课堂讲授中 ,由于不能提供实际情

境所具有的生动性、丰富性 ,因而将使学习者对知识

的意义建构发生困难。

( 3)强调“协作学习”对意义建构的关键

作用
〔1〕〔8〕〔5〕

建构主义认为 ,学习者与周围环境的交互作用 ,

对于学习内容的理解 (即对知识意义的建构 )起着关

键性的作用。这是建构主义的核心概念之一。学生们

在教师的组织和引导下一起讨论和交流 ,共同建立

起学习群体并成为其中的一员。在这样的群体中 ,共

同批判地考察各种理论、观点、信仰和假说 ;进行协

商和辩论 ,先内部协商 (即和自身争辩到底哪一种观

点正确 ) ,然后再相互协商 (即对当前问题摆出各自

的看法、论据及有关材料并对别人的观点作出分析

和评论 )。通过这样的协作学习环境 ,学习者群体 (包

括教师和每位学生 )的思维与智慧就可以被整个群

体所共享 ,即整个学习群体共同完成对所学知识的

意义建构 ,而不是其中的某一位或某几位学生完成

意义建构。

( 4)强调对学习环境 (而非教学环境 )的

设计
〔2〕

建构主义认为 ,学习环境是学习者可以在其中

进行自由探索和自主学习的场所。 在此环境中学生

可以利用各种工具和信息资源 (如文字材料、书籍、

音像资料、 C AI与多媒体课件以及 Internet上的信

息等 )来达到自己的学习目标。在这一过程中学不仅

能得到教师的帮助与支持 ,而且学生之间也可以相

互协作和支持。按照这种观念 ,学习应当被促进和支

持而不应受到严格的控制与支配 ;学习环境则是一

个支持和促进学习的场所。 在建构主义学习理论指

导下的教学设计应是针对学习环境的设计而非教学

环境的设计。这是因为 ,教学意味着更多的控制与支
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配 ,而学习则意味着更多的主动与自由。

( 5)强调利用各种信息资源来支持“学”

(而非支持“教” )
〔 3〕

为了支持学习者的主动探索和完成意义建构 ,

在学习过程中要为学习者提供各种信息资源 (包括

各种类型的教学媒体和教学资料 )。 但是必须明确:

这里利用这些媒体和资料并非用于辅助教师的讲解

和演示 ,而是用于支持学生的自主学习和协作式探

索。因此对传统教学设计中有关“教学媒体的选择与

设计”这一部分 ,将有全新的处理方式。 例如在传统

教学设计中 ,对媒体的呈现要根据学生的认知心理

和年龄特征作精心的设计。现在由于把媒体的选择、

使用与控制的权力交给了学生 ,这种设计就完全没

有必要了。 反之 ,对于信息资源应如何获取、从哪里

获取 ,以及如何有效地加以利用等问题 ,则成为主动

探索过程中迫切需要教师提供帮助的内容。显然 ,这

些问题在传统教学设计中是不会碰到或是很少碰到

的 ,而在建构主义学习环境下 ,则成为急待解决的普

遍性问题。

( 6)强调学习过程的最终目的是完成意

义建构 (而非完成教学目标 )〔9〕〔12〕

在传统教学设计中 ,教学目标是高于一切的 ,它

既是教学过程的出发点 ,又是教学过程的归宿。通过

教学目标分析可以确定所需的教学内容和教学内容

的安排次序 ;教学目标还是检查最终教学效果和进

行教学评估的依据。但是在建构主义学习环境中 ,由

于强调学生是认知主体、是意义的主动建构者 ,所以

是把学生对知识的意义建构作为整个学习过程的最

终目的。在这样的学习环境中 ,教学设计通常不是从

分析教学目标开始 ,而是从如何创设有利于学生意

义建构的情境开始 ,整个教学设计过程紧紧围绕“意

义建构”这个中心而展开 ,不论是学生的独立探索、

协作学习还是教师辅导 ,总之 ,学习过程中的一切活

动都要从属于这一中心 ,都要有利于完成和深化对

所学知识的意义建构。 在学习过程中强调对知识的

意义建构 ,这一点无疑是正确的。 但是 ,在当前建构

主义学习环境的教学设计中 ,往往看不到教学目标

分析这类字眼 ,“教学目标”被“意义建构”所取代 ,似

乎在建构主义学习环境下完全没有必要进行教学目

标分析。这种看法则是片面的 ,不应该把二者对立起

来。 因为 “意义建构”是指对当前所学知识的意义进

行建构 ,而“当前所学知识”这一概念是含糊的、笼统

的。某一节的课文内容显然是当前所要学习的知识 ,

但是一节课总是由若干知识单元 (知识点 )组成的 ,

而各个知识单元的重要性是不相同的: 有的属于基

本概念、基本原理 (是教学目标要求必须“掌握”的内

容 ) ;有的则属于一般的事实性知识或当前学习阶段

只需要知道还无需掌握的知识 (对这类知识教学目

标只要求“了解” )。 可见 ,对当前所学内容不加区分

一律要求对其完成“意义建构” (即达到较深刻的理

解与掌握 )是不适当的。 正确的作法应该是: 在进行

教学目标分析的基础上选出当前所学知识中的基本

概念、基本原理、基本方法和基本过程作为当前所学

知识的 “主题” (或曰 “基本内容” ) ,然后再围绕这个

主题进行意义建构。 这样建构的“意义”才是真正有

意义的 ,才是符合教学要求的。

3.建构主义学习环境下教学设计的内容

与步骤

根据以上分析 ,我们认为建构主义学习环境下

的教学设计应当包含下列内容与步骤:

( 1)教学目标分析
对整门课程及各教学单元进行教学目标分析 ,

以确定当前所学知识的“主题”

( 2)情境创设

创设与主题相关的、尽可能真实的情境。

( 3)信息资源设计

信息资源的设计是指: 确定学习本主题所需信

息资源的种类和每种资源在学习本主题过程中所起

的作用。对于应从何处获取有关的信息资源 ,如何去

获取以及如何有效地利用这些资源等问题 ,如果学

生确实有困难 ,教师应给以适当的帮助。

( 4)自主学习设计

根据所选择的不同教学方法 ,对学生的自主学

习作不同的设计:

①如果是支架式教学 ,则围绕上述主题建立一

个相关的概念框架。如前所述 ,框架的建立应遵循维

果斯基的“最邻近发展区”理论 ,且要因人而异 (每个

学生的最邻近发展区并不相同 ) ,以便通过概念框架

把学生的智力发展从一个水平引导到另一个更高的

水平 ,就像沿着脚手架那样一步步向上攀升。

(未完待续 )
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　　②如果是抛锚式教学 ,则根据上述主题

在相关的实际情境中去确定某个真实事件或

真实问题 (“抛锚” ) ,然后围绕该问题展开进

一步的学习—— 对给定问题进行假设 ,通过

查询各种信息资料和逻辑推理对假设进行论

证 ,根据论证的结果制定解决问题的行动规

划 ,实施该计划并根据实施过程中的反馈 ,补

充和完善原有认识。

③如果是随机进入教学 ,则进一步创设

能从不同侧面、不同角度表现上述主题的多

种情境 ,以便供学生在自主探索过程中随意

进入其中任一种情境去学习。

④不管是用何种教学方法 ,在“自主学习

设计”中均应充分考虑上节所述体现以学生

为中心的三个要素:发挥学生的首创精神、知

识外化和实现自我反馈。

( 5)协作学习环境设计

在个人自主学习的基础上开展小组讨

论、协商 ,以进一步完善和深化对主题的意义

建构。整个协作学习过程均由教师组织引导 ,

讨论的问题皆由教师提出。 协作学习环境的

设计应包括以下内容:

①能引起争论的初始问题 ;

②能将讨论一步步引向深入的后续问

题 ;

③教师要考虑如何站在稍稍超前于学生

智力发展的边界上 (即最邻近发展区 )通过提

问来引导讨论 ,切忌直接告诉学生应该做什

么 (即不能代替学生思维 ) ;

④对于学生在讨论过程中的表现 ,教师

要适时作出恰如其分的评价。

( 6)学习效果评价设计

包括小组对个人的评价和学生个人的自

我评价。如前所述 ,评价内容主要围绕三个方

面:自主学习能力 ;协作学习过程中作出的贡

献 ;是否达到意义建构的要求。应设计出使学

生不感到任何压力、乐意去进行 ,又能客观

地、确切地反映出每个学生学习效果的评价

方法。

( 7)强化练习设计

根据小组评价和自我评价的结果 ,应为

学生设计出一套可供选择并有一定针对性的

补充学习材料和强化练习。 这类材料和练习

应经过精心的挑选 ,即既要反映基本概念、基

本原理又要能适应不同学生的要求 ,以便通

过强化练习纠正原有的错误理解或片面认

识 ,最终达到符合要求的意义建构。

六、建构主义理论与

传统教学的革新

1.信息技术是建构主义应用于教学的先

决条件

如前所述 ,建构主义学习理论是认知学
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习理论的一个重要分支 ,建构主义的起源可

追溯至皮亚杰的儿童思维发展理论 ,可谓源

远流长。但是自 80年代初期以来 ,尽管认知

心理学已逐渐取代行为主义心理学占据了统

治地位 ,而建构主义学习理论在很长一段时

期内并未产生明显的影响。直至近年来 ,随着

多媒体技术和 Internet应用的日益普及 ,建

构主义学习理论才逐渐引起人们的广泛注

意 ,按照建构主义理论进行教学改革试验研

究的学校也日渐增多。 个中缘由固然有学习

理论的流行必然要滞后于作为其理论基础的

心理学的流行这样一个因素 ,但是更重要的

原因则是 90年代以前社会上还缺乏实现建

构主义学习环境的理想条件。前已指出 ,建构

主义学习环境包含四大属性或四大要素即

“情境”、“协商”、“会话”和“意义建构”。显然 ,

多媒体技术与 Internet网络的特性与功能最

有利于四大属性的充分体现 ,例如:

“情境”——建构主义学习理论强调创设

真实情境 ,把创设情境看作是“意义建构”的

必要前提 ,并作为教学设计的最重要内容之

一。而多媒体技术正是创设真实情境的最有

效的工具 ,如果再与仿真技术相结合 ,则更能

产生身临其境的逼真效果。

“协商”与“会话”——协商与会话是协作

学习的主要形式 ,协商与会话过程主要通过

语言 (少数场合用文字 )作媒介 ,这就要求计

算机辅助教学系统必须要有语音功能 ,即要

用多媒体计算机才能支持。 与此同时基于

Internet的网络环境 ,为超越时空和地域的

协作学习创造了良好的条件。如前所述 ,协作

学习对于促进学习群体达到对当前所学知识

深刻而全面的理解 (即真正完成意义建构 )是

一个不可缺少的重要环节。

“意义建构”—— 建构主义学习理论认

为 ,意义建构是学习的目的 ,它要靠学生自

觉、主动去完成。教师和外界环境的作用都是

为了帮助和促进学生的意义建构。多媒体技

术由于能提供界面友好、形象直观的交互式

学习环境 (有利于学生的主动探索、主动发

现 ) ,能提供图文声并茂的多重感官综合刺激

(有利于学生更好地获取关于客观事物规律

与内在联系的知识 ) ,还能按超文本方式组织

与管理各种教学信息和学科知识 (有利于发

展联想思维和建立新旧概念之间的联系 ) ,因

而对学生认知结构的形成与发展 ,即对学生

关于当前所学知识的意义建构是非常有利

的 ,也是其它媒体或其他教学环境无法比拟

的。

正是由于上述原因 ,近年来建构主义理

论在西方尤其是在美国有较大的发展 ,加上

HotJanva的出现使多媒体技术与 Internet

网络进一步融合 ,这样就使建构主义学习环

境更趋完善 ,将建构主义理论实际应用于教

学过程的条件也就日趋成熟。

2.建构主义是深化教学改革的理论基础

不论是从国际还是从国内的情况看 ,当

前各级各类学校深化教学改革的关键都是在

于:能否打破长期以来统治各级各类学校课

堂的传统教学模式。这种教学模式的特点是:

以教师为中心 ,教师讲、学生听 ,主要靠教师

向学生灌输 ,作为认知主体的学生在教学过

程中自始至终处于被动状态 ,其主动性、积极

性难以发挥。既不能保证教学的质量与效率 ,

又不利于培养学生的发散性思维、批判性思

维和创造性思维 ,即不利于创造型人材的成

长。为了改变这种状况 ,国内外的许多教育工

作者、教育学家、教育技术专家多年来从理论

与实践两个方面作了大量的研究与探索 ,建

构主义理论正是这种努力所取得的主要理论

研究成果。

建构主义理论的内容很丰富 ,但其核心

只用一句话就可以概括:以学生为中心 ,强调

学生对知识的主动探索、主动发现和对所学

知识意义的主动建构 (而不是像传统教学那

样 ,只是把知识从教师头脑中传送到学生的

笔记本上 )。

以学生为中心 ,强调的是“学” ;以教师为
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中心 ,强调的是“教”。 这正是两种教育思想、

教学观念最根本的分歧点 ,由此而发展出两

种对立的学习理论、教学理论和教学设计理

论。如上所述由于建构主义所要求的学习环

境得到了当代最新信息技术成果的强有力支

持 ,这就使建构主义理论迅速走出理论家的

象牙之塔 ,日益与广大教师的教学实践普遍

地结合起来 ,从而成为各级各类学校深化教

学改革的指导思想和批判传统教育思想与教

学观念的锐利武器。

3.建构主义理论指导下的教学改革课例

在建构主义学习环境下可以采用不同的

教学方法 ,目前比较成熟的教学方法主要是

支架法、抛锚法和随机进入法。但在实际教学

中 ,不一定采用某种单一的方法 ,也可以将两

种以上的方法结合在一起 (以某种方法为主 ,

其它方法为辅 )灵活加以运用。在下面介绍的

课例中 ,课例 1主要运用抛锚法 ,课例 2主要

运用支架法 ,课例 3主要运用随机进入法。

课例 1: 澳大利亚 “门尼· 彭兹中心小

学”所作的教改试验 (抛锚式教学 )〔5〕

试验班为六年级 ,有 30名学生 ,教师名

字叫安德莉亚 ,当前要进行的教学内容是关

于奥林匹克运动会。首先 ,安德莉亚鼓励她的

学生围绕这一教学内容拟定若干题目 ,例如

奥运会的历史和澳大利亚在历次奥运会中的

成绩等问题 (确定与主题密切相关的真实性

事件或问题作为学习的中心内容 “抛

锚” ) ,确定媒体在解决这些问题的过程中所

起的作用 ,并要求学生用多媒体形式直观、形

象地把自己选定的问题表现出来。经过一段

时间在图书馆和 Internet上查阅资料以后 ,

其中米彻尔和沙拉两位小朋友合作制作了一

个关于奥运会历史的多媒体演示软件。在这

个软件向全班同学播放以前 ,教师提醒大家

注意观察和分析软件表现的内容及其特点。

播放后立即进行讨论。一位学生说 ,从奥运会

举办的时间轴线 ,他注意到奥运会是每 4年

召开一次。另一位学生则提出不同的看法 ,他

认为并不总是这样 ,例如 1904年、 1906年和

1908年这几次是每两年举行一次。还有一些

学生则注意到在时间轴线的 1916、 1940和

1944这几个年份没有举行奥运会 ,这时教师

提出问题: “为什么这些年份没有举办奥运

会?” ,有的学生回答 ,可能是这些年份发生了

一些重大事情 ,有的学生则回答发生了战争 ,

有的则更确切地指出 1916年停办是由于第

一次世界大战 , 1940和 1944年停办是由于

第二次世界大战。经过大家的讨论和协商 ,认

为有必要对米彻尔和沙拉开发的多媒体软件

作两点补充:①说明第一、二次世界大战对举

办奥运会的影响 ;②对奥运历史初期的几次

过渡性 (两年一次 )奥运会作出特别的解释。

这时候有位小朋友提出要把希特勒的照片通

过扫描放到时间轴上的 1940年这点上 ,以说

明是他发动了二次大战。教师询问全班其他

同学: “有无不同意见?”沙拉举起手 ,高声回

答说: “我不同意用希特勒照片 ,我们应当使

用一张能真实反映二次大战给人民带来巨大

灾难 (例如大规模轰炸或集体屠杀犹太人 )的

照片 ,以激起人们对希特勒的痛恨”。 教师对

沙拉的发言表示赞许。

从以上课例可以看到 ,教师为这个教学

单元进行的教学设计主要是让学生用多媒体

计算机建立一个有关奥运会某个专题的情

境 ,并以奥运历史或澳大利亚在历次奥运中

的成绩这类真实性事件或问题作为“锚” (学

习的中心内容 ) ,用以激发学生的学习兴趣和

主动探索精神 ,再通过展开讨论 ,把对有关教

学内容的理解逐步引向深入。在这个课例中 ,

学生始终处于主动探索、主动思考、主动建构

意义的认知主体位置 ,但是又离不开教师事

先所作的、精心的教学设计和在协作学习过

程中画龙点睛的引导 ;教师在整个教学过程

中说的话很少 ,但是对学生建构意义的帮助

却很大 ,充分体现了教师指导作用与学生主

体作用的结合。

(未完待续 )
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　　整个教学过程围绕建构主义的情境、协

作、会话和意义建构这几个认知环节自然展

开 ,而自始至终又是在多媒体计算机环境下

进行的 (同时用 Internet实现资料查询 ) ,所

以上述例子是以多媒体计算机和 Internet作

为认知工具实现建构主义抛锚式教学的很好

课例。

课例 2:澳大利亚“伟治· 柏克小学”所

作的教改试验 (支架式教学 )
〔5〕

试验班由三年级和四年级的学生混合组

成 ,主持试验的教师叫玛莉 ,要进行的教学内

容是自然课中的动物。 玛莉为这一教学单元

进行的教学设计主要是 ,让学生自己用多媒

体计算机设计一个关于本地动物园的电子导

而产生功能 ,教学进程中 ,我们不仅要传授知

识 ,还应培养学生科学的态度 ,从而从整体上

提高学生的素质。在讲授知识时 ,首先要从总

体上把握知识结构 ,然后具体分析各部分的

关系 ,从总体上认识各个部分 ,再由各个部分

认识总体。

五、认识论、教育哲学

教学过程是一种特殊的认识过程 ,必须

接受辩证唯物主义认识论的指导。在教学设

计中 ,教学活动必须符合认识规律 ,处理好传

统与现代、教与学、直观与抽象、直觉与逻辑、

知识与方法、理论与实践、重点与全面、集体

与个别的各种关系 ,将教师的主导作用与学

生的主体作用很好地结合起来。

哲学无疑对教育设计具有指导意义 ,但

对教学设计更直接作用的是教育哲学 ,自本

世纪初到现在 ,五种不同的教育哲学对世界

各国的教育起着不同的影响 ,这就是:传统的

文科教育、进步教育、学科结构运动、新行为

主义、人文主义心理学
[4 ]
。对教学设计有重要

影响的还有美育理论 ,在教学中 ,不仅要将学

科知识的科学美渗透出来 ,还应提倡教学美、

艺术美 ,从而使学生在振奋、愉快的环境中接

受教育。

参考文献:

1.邵瑞珍《学与教的心理学》 ,华东师范大学出版社 , 1990 P101— P103。

2.李镜流《教育心理学辩论》 ,光明日报出版社 , 1987 P64— P73。

3.尹俊华《教育技术导论》 ,北京师范大学出版社 , 1992 P18— P20。

4.美罗伯特· 梅逊《西方当代教育理论》 ,文化教育出版社 , 1984。
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游 ,从而建立起有利于建构“动物”概念框架

的情境 (如前所述 ,概念框架是实现支架式教

学的基础 ,它是帮助学生智力向上发展的“脚

手架” )。玛莉认为这种情境对于学生非常有

吸引力 ,因而能有效地激发起他们的学习兴

趣。她把试验班分成若干小组 ,每个小组负责

开发动物园中某一个展馆的多媒体演示。 玛

莉让孩子们自己选择: 愿意开发哪一个展馆

和选哪一种动物 ;是愿意收集有关的动物图

片资料还是愿意为图片资料写出相应的文字

说明 ;或是直接用多媒体工具去制作软件 ,都

由孩子们自己选择 ,然后在此基础上组成不

同的学习小组。

这样 ,每个展馆就成为学生的研究对象 ,

孩子们都围绕自己的任务努力去搜集材料。

例如 ,他们到动物园的相应展馆去实地观察

动物的习性、生态 ,到图书馆和 Internet上去

查询有关资料 ,以获取动物图片和撰写说明

(将学生引入一定的问题情境—— 使学生处

于概念框架中的某个节点 )。在各小组完成分

配的任务后 ,玛莉对如何到图书馆和 Inter-

net上搜集素材适时给学生以必要的帮助 ,

对所搜集的各种素材重要性大小的分析比较

也给学生以适当的指导 (帮助学生沿概念框

架攀升 )。然后玛莉组织全试验班进行交流和

讨论。 这种围绕一定情境进行自我探索的学

习方式 ,不仅大大促进了学生学习的自觉性 ,

充分体现了学生的认知主体作用 ,而且在此

基础上开展的协作学习 ,只要教师引导得法 ,

将是加深学生对概念理解、帮助学生建构知

识意义的有效途径。例如 ,在全班交流过程中

演示到“袋鼠”这一动物时 ,玛莉向全班同学

提出一个问题: “什么是有袋动物? 除了袋鼠

有无其它的有袋动物?”有些学生举出“袋熊”

和“卷尾袋鼠”。于是玛莉又问这三种有袋动

物有何异同点? 并让学生们围绕这些异同点

展开讨论 ,从而在相关背景下 ,锻炼与发展了

儿童对事物的辨别、对比能力。玛莉在这里连

续向学生提出的几个问题 ,可看作是按照维

果斯基的“最邻近发展区”理论、用支架式教

学法将学生的概念理解从一个水平提高到另

一个新水平的典型例证。

课例 3: 美国华盛顿州立大学农学院所

作的教改试验 (随机进入教学 )
〔 9〕

美国华盛顿州立大学农学院在 R. E.

Calza和 J. T. Meade的领导下建立了一个

“遗传技术” ( GenTech nique)课程教学改革

试验研究组 ,其目的是以建构主义学习理论

为指导 ,在 Internet网络环境下开发具有动

画和超文本控制功能的交互式教学系统 ,所

用教学方法主要是随机进入法。

该教学系统应满足以下要求:帮助学生

形成学习动机 ,可用于学习分子遗传学和生

物技术的有关内容。学习重点侧重基本概念、

基本原理和变异过程。通过学习 ,学生不仅能

完成所学知识的意义建构 ,还能实际验证。

该系统的教学过程按以下步骤进行:

( 1)确定主题—— 通过教学目标分析确

定本课程的若干主题 (即确定与基本概念、基

本原理以及遗传变异过程有关的知识内容 ,

例如:细胞结构、染色体的组成、 DNA的化学

成分和遗传代码以及 DNA的复制方式等

等 )。

( 2)创设情境—— 创设与分子遗传和生

物技术有关的多样化的实际情境 (为随机进

入教学创造条件 )。

( 3)独立探索—— 根据学生的意愿可选

学下列不同主题 ,在学习某一主题过程中 ,学

生可随意观看有关这一主题的不同演示 ,以

便从不同侧面加深对该主题的认识与理解

(“随机进入学习” )。

学习主题 1: 阅读有关细胞知识及结构

的课文 ,观看有关细胞结构的动画 (动态演

示 )。

学习主题 2: 阅读有关染色体的组成成

分及其相互作用的课文 ,观看相应的动态演

示 ;

学习主题 3: 阅读有关 DN A的化学成
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分、结构和遗传代码的课文 ,并观看相应的动

态演示 (学生可在三维空间中 ,通过多种不同

的变化形式 ,多侧面地观察、了解、认识 DNA

的结构成分及遗传特性 ,即可随机进入学

习 )。

学习主题 4:阅读有关 DNA复制 (合成 )

机制、复制方式的课文 ,并以病毒、微生物和

哺乳类动物作为模型观看有关 DNA复制机

制、复制方式的动态演示 (可通过随机进入学

习 ,加强对本主题的理解 )。

( 4)协作学习—— 在上述独立探索的基

础上 ,开展基于 Internet网络的专题讨论 ,在

讨论过程中教师通过公告板和 E-mail可对

学生布置作业 ,对讨论中的观点加以评判和

进行个别辅导。

( 5)自我评价—— 为检验对知识的建构

与验证 ,学生在经过上述学习阶段后应进行

自我评价 ,为此该系统设计了一套自我评价

练习 ,练习内容均经过精心挑选 ,使之能有效

地测试学生对基本概念、基本原理和基本过

程的理解。

( 6)深化理解—— 根据自我测试结果 ,有

针对性地对薄弱环节作补充学习与练习 ,以

深化与加强对知识的理解与验证的能力。
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一、教学设计与教学系统开发

’ 94教育技术新定义
[1 ]
指出: “教育技术

是关于学习过程与学习资源的设计、开发、利

用、管理和评价的理论与实践”。 从这一定义

可以看出 ,教育技术的研究领域应当包括学

习过程与学习资源的设计、开发、利用、管理

和评价等五个方面的理论与实践。在这五个

方面的理论与实践中 ,关于学习过程与学习

资源的设计和评价的研究 ,自 60年代末以

来 ,已逐渐发展成为教育技术领域的一门独

立学科—— “教学设计” ( Instructional De-

sign,简称 ID)。可见 ,教学设计是教育技术学

的最核心内容 ,另外 ,教学设计还是连接学习

理论、教学理论与教学实践的桥梁。 因此 ,对

于教学设计理论与方法的研究 ,历来是教育

理论研究的最基本组成部分 ,值得我们进行

认真的探讨。

关于教学设计 ( ID)一般也称之为“教学

系统设计” [ 2] ,但是应当注意 ,不要把它和“教

学系统开发” ( Inst ructional Sy stems Devel-

opment ,简称 ISD)混为一谈 ,这二者之间既

有联系又有区别。 如果在教学设计中不仅要

把学习理论、教学理论和教学实践联系起来 ,

而且还要把这两种理论和教学资料的开发过

程联系起来 (例如 CAI或多媒体教学系统的

开发就属于这种情况 ) ,那么就当称之为

ISD
[ 3]。 ISD通常包含以下五个阶段:

· 分析: 需求分析、任务分析、学习目标

分析和学习者特征分析 ;

· 设计:各种教学策略的设计 ,包括教学

组织策略、教学内容传递策略和教学资源管

理策略的设计 ;

· 开发: 根据设计阶段确定各种教学策

略对教学资料进行制作与开发 ;

· 评价: 进行诊断性、形成性、总结性等

教学评价和可行性、维护性等系统评价 ;

· 维护:对教学系统进行维护。

在 ISD的上述五个阶段中 ,分析、设计

与评价阶段和 ID的相应阶段基本相同 ( ID

的分析阶段通常不必进行需求分析和任务分

析 , ID的评价阶段一般只作教学评价而不必

作系统评价 ,因此要略为简单一些 )。可见 ID

和 ISD相比较 ,二者的主要阶段 (即教学设

计阶段 )是基本一样的 ,只是 ISD多增加“开

发”和“维护”两个而已。换句话说 , ISD= ID

+ “开发”+ “维护” ,因此 ,从研究教学设计理

论与方法的角度 ,我们也可以对二者不加区

分 ,以后我们有关 ID的全部讨论皆可适用

于 ISD。 但是 ,在专门研究 ISD模式的场合 ,

我们却不应把有关 ISD的结论直接推广到

ID中去。 例如 ,近年来国外教育技术专家根
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据上述五个阶段的不同要求及特点 ,把迄今

为止 ISD模型的发展划分为四代 ,即:
[4 ]

ISD1、 ISD2、 ISD3和 ISD4(这里暂且不去评

论这种划分是否科学 ) ,但是关于 ID模型

(即只考虑“分析”、“设计”和“评价三个阶段

的模型 )的发展从目前国内外的文献上看 ,仍

然只有第一代 ID(即 ID1)和第二代 (即 ID2)

的提法 ,可见 ID和 ISD并不完全等同 ,这是

应当引起注意的。

不管对 ID模型的发展如何分代 ,有一

点是可以肯定的 ,即经过 20多年的努力 ,关

于教学设计理论与方法的研究已有了很大的

发展 ,据安德鲁斯 ( Andrew s)和古德森 ( God-

son)在 1980年的统计 ,当时见诸文献的 ID

模型只有 40个 ,到了 1991年这个数字就增

大到数百个。不仅 ID模型多种多样 ,令人目

不暇接 ,其理论基础也在花样翻新 ,不断发

展。目前从世界范围来看 , ID领域可谓流派

纷呈 ,百花齐放 ,这种学术繁荣景象令人鼓

舞。但是模型太多 ,难免鱼龙混杂。正像 Beg-

ona Gro s等人所指出的: [3 ]“有些模型看起来

是新的 ,却对 ID的发展没有什么贡献”。 不

少学者甚至为此忧虑 ,发出“ ID模型已经过

多、过滥 ,急需完善和提高现有模型”的呼

吁。[3 ]可见 , ID模型大量涌现 ,尽管从一个侧

面说明对教学设计理论与方法的研究已成为

当前教育技术理论研究的一个主要热点 ,但

这并不一定是件大好事 ,因为它有可能鱼目

混珠 ,使我们陷入模型迷宫之中 ,以致抓不住

要领。因此 ,为了能借鉴国外真正有用的经

验 ,能吸收国际上 ID理论的精华 ,以便为发

展我国的电化教育事业服务 ,为实现我国的

教育现代化服务 ,我们认为 ,对二十多年来特

别是 90年代以来 ,国外在教学设计理论与方

法领域的主要研究进展作一概要的评论 ,指

出其中最值得借鉴的成果 ,对于我们当前正

在从事的、运用教育技术促进我国教育现代

化的伟大事业是有重要意义的 ,也是必不可

少的。

二、以“教”为中心的 ID理论的发展

从 60年代后期开始逐步发展起来的 ID

理论绝大部分都是以“教”为中心 ,即面向教

师的“教” ,其基本内容是研究如何帮助教师

把课备好、教好 ,而是很少考虑学生“如何学”

的问题。这种以“教”为中心的 ID理论 (也称

传统 ID理论 )是目前的主流。由于它经过二

十多年众多专家的深入研究与发展 ,已形成

一套比较完整、严密的理论体系而且可操作

性强。其优点是有利于教师主导作用的发挥 ,

有利于按教学目标的要求来组织教学 ,因而

这种理论在各级各类学校的教学领域中有很

大的影响 ;不足之处是 ,按这种理论设计的教

学系统中学生的主动性、积极性往往受到一

定限制 ,难以充分体现学生的认知主体作用。

1.以“教”为中心的 ID的理论基础

通常认为以“教”为中心的 ID理论包括

四个组成部分 ,即系统论、学习理论、教学理

论和传播理论。 在这四种理论中 ,系统论、教

学理论和传播理论的研究内容和理论体系近

三十年来的发展相对稳定 ,因而对 ID理论

发展的影响也比较稳定 (二十多年中这三种

理论对 ID的发展均起过重大推动作用 ,但

从 60年代末至今 ,这种影响没有太大变化 )。

唯有学习理论 ,由于自 50年代以来 ,历经行

为主义、认知主义和建构主义等不同发展阶

段 ,因而对 ID理论发展有特别显著作用 ,产

生了至关重要的影响。 早期 ID在学习理论

方面基本上是基于斯金纳的操作性条件反

射 ,所谓操作性条件反射是指非已知刺激发

出的联结反应 (已知刺激所诱发出的联结反

应则称为“条件反射” )。在操作条件的作用

下 ,当联结反应被诱发之后 ,若随即给予强

化 ,即可形成“刺激—反应”联结 ,这就是行为

主义的联结学习理论或曰刺激—反应 ( S—

R)学习理论。由于这种理论强调认识来源于

外部刺激 ,并可通过行为目标检查、控制学习

效果 ,在许多技能性训练或作业操练中刺激
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—强化又确实有明显的作用 ,因而在 60年代

末和整个 70年代这种学习理论曾风行一时 ,

对早期 ID的发展有很大影响。但是由于这

种学习理论只强调外部刺激而完全忽视学习

者内部心理过程的作用 ,对于较复杂认知过

程的解释显得无能为力。因而随着认知主义

学习理论的发展 ,单纯建立在行为主义联结

学习理论基础上的 ID逐渐受到批评。 在此

背景下 ,美国著名教育心理学家罗伯特· M

· 加涅吸收行为主义和认知主义两大学习理

论的优点 ,提出一种折衷观点 ,即所谓“联结

—认知”学习理论。这种理论主张既要重视外

部刺激 (条件 )与外在的反应 (行为 ) ,又要重

视内部心理过程的作用 ,即学习的发生要同

时依赖外部条件和内部条件 ,教学就是要通

过安排适当的外部条件来影响和促进学习者

的内部心理过程 ,使之达到更理想的学习效

果。在目前流行的以“教”为中心的教学设计

模型中绝大部分都是采用这种折衷的学习理

论作为其理论基础。

2. ID1与 ID2的划分原则

如上所述 ,对于传统的 ID(即以“教”为

中心的 ID)通常有第一代 ( ID1)和第二代

( ID2)之分 ,为了更好地理清 ID理论发展的

轨迹 ,我们不能不对 ID1和 ID2的划分依据

有一个清楚的认识。 80年代后期 ,人们鉴于

ID领域多年来没有新的突破 ,因而强烈希望

开发出新一代的 ID模型。 1990年梅瑞尔

(M. D. M erril l)等人在分析了传统 ID的种

种弊端之后 ,首次提出了建构新一代 ID模

型的设想 [5 ] [ 6] ,并称之为 ID2,而把在此之前

的所有其它 ID模型称之为 ID1,这是国际上

有关 ID分代的最早提法。令人遗憾的是 ,尽

管梅瑞尔等人历数了 ID1的各种缺点 ,却并

未能打中其要害。 例如在他们列出的有关

ID1九条主要缺点中 ,有五条是属于缺乏系

统论观点 (如批评 ID1对教学内容的分析、

组织和讲授都缺乏整体性 ,批评 ID1的理论

体系是一个封闭系统 ,并且教学开发的各个

阶段彼此互不相关而没有很好结合 ) ;有两条

涉及教学理论 (一条批评 ID1没有交互性是

被动式教学 ,另一条批评 ID1对课程内容组

织不理想 ) ;有一条涉及开发效率 (批评 ID1

是劳动密集型 ,投入产出比为 200∶ 1,效率

极低 ) ;另外一条批评 ID1对知识获取只作

了有限的描述。 如果是直接对知识如何获取

进行讨论这本来是学习理论的范畴 ,但现在

是讨论如何对知识获取过程进行描述或说

明 ,所以并未涉及学习理论的实质内容。由此

可见 ,在以上所列出的有关 ID1的诸多缺点

中 ,没有一条真正涉及到学习理论。 如前所

述 ,学习理论对 ID模型的发展有至关重要

的影响 ,是 ID最重要的理论基础。对 ID模

型的研究只有紧紧抓住学习理论 ,才有可能

理清 ID模型发展的脉络 ,不致陷入各种模

型所罗列的烦琐教学事件和具体细节中 ,也

有可能真正对 ID模型的发展作出科学的分

代。梅瑞尔等人正是忽视了这一点 ,结果抓了

一大堆“芝麻” ,却丢掉了“西瓜”。列举了 ID1

的不少缺点 ,却未能抓住关键。在这样的认识

前提下所建构的 ID2模型只能是对 ID1的

局部改良 ,而不可能有本质上的飞跃 ,即不可

能跳出 ID1的“窠臼”。这就是梅瑞尔的 ID2

模型自 1990年提出以来 ,一直得不到教育技

术界承认和支持的根本原因。但是梅瑞尔等

人的贡献是不可磨灭的 ,因为是他们第一次

提出“要对 ID模型的发展进行分代”这一重

要的理论问题。尽管他们未能给出理想答案 ,

但却促进人们认真去思索、去寻求真正的答

案 ,从而有力地推动了 ID理论研究的发展。

我们认为 ,传统 ID模型的发展确实经

历过两代 ,而且每一代都有自己的鲜明标志。

第一代 ID模型的主要标志是: 在学习理论

方面它是以行为主义的联结学习 (即刺激—

反应 )作为其理论基础 ,第二代 ID模型的主

要标志则是以加涅的“联结—认知”学习作为

其理论基础。这是因为 ,在传统 ID的四种理

论基础中 ,除学习理论之外的其余三种 (即系

5



统论、教学理论和传播理论 )在所有 ID模型

中的体现都是差不多一样的 ,即这三种理论

对所有 ID模型的影响基本相同 ,只有学习

理论在不同 ID模型中的体现才有显著的差

异。因此只有以学习理论作为 ID模型发展

的“分代原则”才是真正抓住了事物的本质。

应当指出 ,加涅提出的“联结—认知”学

习观点 ,无疑对教学设计的理论研究与发展

起了重要推进作用。但是令人遗憾的是 ,他本

人并未能在其自身理论的基础上提出新一代

的 ID模型。 相反 ,在他先后四次再版的、广

为流传的《教学设计原理》一书中 ,直至 1992

年的最新版仍是直接引用第一代 ID中有较

大影响的“狄克—柯瑞模型”作为该书的理论

框架 ,并由此展开他关于 ID理论观点的阐

述。这表明 ,加涅在学习理论方面尽管主张

“联结—认知” ,但是在实际的教学过程中和

在实际的教学设计中 ,其指导思想却仍是行

为主义占主导地位 ,认知方面的因素虽然也

有不少考虑 (例如比较注意学习者特征分析 ,

尤其是学习者的学习动机、认知策略和智力

技能的分析 )但体现得远不如行为主义因素

那么充分 ,尤其是关于教学内容的组织 ,应如

何考虑认知结构和认知策略的需要这样一个

重要问题 ,被完全忽视了 ,换句话说 ,加涅对

于认知学习理论的贯彻 ,在教学过程中的四

个要素中比较注重“教学对象” (学习者 )这一

个要素 ,对于教师和教学媒体这两个要素也

有一定程度的考虑 ,而对于“教学内容”这另

一个要素则完全忽略了。可见 ,加涅对于认知

学习理论的坚持是不够彻底的。 这正是他未

能提出新一代 ID模型的根本原因。

下面我们就按照刚才提出的新的分代原

则对 ID1和 ID2中代表性模型分别进行剖

析。应当特别强调指出的是 ,今后我们所提到

的 ID2(不论在任何场合 ) ,都是指按我们的

上述分代原则所划分出的 ID2,而不是指梅

瑞尔所构想的 ID2,因为这两种 ID2模型的

真实内涵是很不相同的。

3.第一代教学设计 ( ID1)的代表性模型

—— “肯普模型”

ID1的代表性模型应推“肯普模型” ,它

是由肯普 ( J. E. Kemp)在 1997年提出 ,后来

又经过多次修改才逐步完善 (见图 1)
[7 ]
。 该

模型的特点可用三句话概括: 在教学设计过

程中应强调四个基本要素 ,需着重解决三个

主要问题 ,要适当安排十个教学环节。

( 1)四个基本要素: 是指教学目标、学习

特征、教学资源和教学评价。肯普认为 ,任何

教学设计过程都离不开这四个基本要素 ,由

它们即可构成整个教学设计模型的总体框

架。

( 2)三个主要问题: 肯普还认为 ,任何教

学设计都是为了解决以下三个主要问题:

①学生必须学习到什么 (确定教学目

标 ) ;

②为达到预期的目标应如何进行教学

(即根据教学目标的分析确定教学内容和教

学资源 ,根据学习者特征分析确定教学起点 ,

并在此基础上确定教学策略、教学方法 ) ;

③检查和评定预期的教学效果 (进行教

学评价 )。

( 3)十个教学环节:是指①确定学习需要

和学习目的 ,为此应先了解教学条件 (包括优

先条件和限制条件 ) ;②选择课题与任务 ;③

分析学习者特征 ;④分析学科内容 ;⑤阐明教

学目标 ;⑥实施教学活动 ;⑦利用教学资源 ;

⑧提供辅助性服务 ;⑨进行教学评价 ;10预测

学生的准备情况。

为了反映各环节之间的相互联系、相互

交叉 ,肯普没有采用直线和箭头这种线性方

式来连接各个教学环节 ,而是采用图 1所示

的环形方式来表示 ID模型。图中把确定学

习需要和学习目的置于中心位置 ,说明这是

整个教学设计的出发点和归宿 ,各环节均应

围绕它来进行设计 ;各环节之间未用有向弧

线连接 ,表示教学设计是很灵活的过程 ,可以

根据实际情况和教师自己的教学风格从任一
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环节开始 ,并可按照任意的顺序进行 ;图中的

“形成性评价”、“总结性评价”和“修改”在环

形圈内标出 ,这是为了表明评价与修改应该

贯穿在整个教学过程的始终。

图 1　肯普模型 ( ID1的代表性模型 )

　　由图 1可见 ,在十个教学环节中有九个

环节 (即①、②、③、④、⑤、⑦、⑧、⑨、10 )皆由

教师自己完成 ,另有一个环节⑥是在教师主

讲或起主导作用的前提下由师生共同完成。

整个教学过程主要靠教师向学生传递 (灌输 )

知识 ,其指导思想就是通过教师来促进和实

现“刺激—反应”联结 ,学生在学习过程中的

主动性、积极性较难发挥。 显然 ,这是一个典

型的以“教”为中心的、以行为主义理论为基

础的 ID模型。

以四个要素、三个问题和十大环节为标

志的肯普模型 ,尽管因为基于行为主义而带

来较大的局限性 ,但是由于它具有较强的实

用性和可操作性 ,加上它允许教师按自己意

愿来安排教学的各个环节 ,即具有灵活性 ,所

以多年来 ,它在世界范围内产生过较大影响 ,

并成为第一代教学设计模型的代表作。事实

上 ,肯普模型的核心思想 ,即以四个基本要素

作为 ID模型的总体框架 ,把解决三个主要

问题作为 ID追求目标的想法都是极为宝贵

的 ,不愧为真知灼见 ,这些光辉的思想不仅成

为所有 ID1模型的基础 ,并且至今仍在 ID2

模型中得到继承与发扬。

4.第二代教学设计 ( ID2)的代表性模型

—— “史密斯—雷根模型”

按照上面确立的“分代原则”并考虑近十

多年来教学设计理论研究方面的进展 ,我们

认为 , ID2的代表性模型应推“史密斯—雷根

模型” (见图 2) [8 ] ,它是由 P. L. Smith和 T.

J. Ragan于 1993年提出 ,并发表在他们两人

合著的《教学设计》一书中。 该模型是在第一

代教学设计中有相当影响的“狄克—柯瑞模

型”的基础上 ,吸取了加涅在“学习者特征分

析”环节中注意对学习者内部心理过程进行

认知分析的优点 ,并进一步考虑认知学习理

论对教学内容组织的重要影响而发展起来

的。由于该模型较好地实现了行为主义与认

知主义的结合 ,较充分地体现了“联结—认

知”学习理论的基本思想 ,并且 T. J. Ragan

本人又是美国 AECT现任的理论研究部主

席 ,是当代著名的教育技术与教育心理学家 ,

因此该模型在国际上有较大的影响。
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图 2　史密斯—雷根模型

( 1)史密斯—雷根模型的主要特点

由于史密斯—雷根模型是在狄克—柯瑞

模型基础上发展起来的 ,为了更深入地理解

该模型的特点 ,我们不妨将二者作一比较 ,为

此下面给出狄克—柯瑞模型 (见图 3)
[ 9]
。

由图 3可见 ,狄克—柯瑞模型可以划分

为三个模块 (在图 3中三个模块用两条垂直

虚线隔开 )。 与图 2比较不难看出 ,图 3中有

左、中、右三模块正好与图 2的上、中、下、三

模块相当 ,而且各模块中方框的内容也大致

相同。 二者的差别或者说史密斯—雷根模型

的改进之处在于:

①在图 3中把“教学分析”与“确定学生

初始行为及特征” (即“学习者特征分析” )分

成两部分 ,并把二者分析的结果用更具体的

“行为目标”表述 ;而在图 2中则把“学习者特

征分析”和“学习任务分析” (包括“教学目标

分析”和“教学内容分析”两部分 )都归入“教

学分析”模块中 ,并对这一模块补充了“学习

环境分析”框 ,与此同时 ,还取消了图 3中较

为具体、琐碎的“行为目标”表述框。 显然 ,这

一改进不仅使图 2的“教学分析”模块内容更

充实 ,而且在结构上也显得更为简洁、合理。

图 3　狄克—柯瑞模型

　　②在图 3中有关教学策略部分只笼统地

提到要“开发教学策略” ,至于开发哪一类教

学策略并未说明 ;而在图 2中则明确指出应

设计三类教学策略:

· 教学组织策略: 指有关教学内容应按

何种方式组织、次序应如何排列以及具体教

学活动应如何安排 (即如何作出教学处方 )的

策略 ;

· 教学内容传递策略: 为实现教学内容

由教师向学生的有效传递 ,应仔细考虑教学

媒体的选用和教学的交互方式。 传递策略就

是有关教学媒体的选择、使用以及学生如何

分组 (个别化、双人化、小组或是班级授课等

不同交互方式 )的策略 ;
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· 教学资源管理策略: 在上面两种策略

已经确定的前提下 ,如何对教学资源进行计

划与分配的策略。

在上述三类策略中 ,由于“教学组织策

略”涉及认知学习理论的基本内容 (为了使学

生能最快地理解和接受各种复杂的新知识、

新概念 ,对教学内容的组织和有关策略的制

定必须充分考虑学生的原有认知结构和认知

特点 ) ,所以对这一模块的扩充就不仅仅是对

图 3模型在内容上的补充 ,而且将使模型在

性质上发生改变——由纯粹的行为主义联结

学习理论发展为“联结—认知”学习理论。

③在图 3中对教学的“修改”并未放在评

价模块中 ,这是不合理的 ,因为修改必须以评

价所得到的反馈为依据 ;在图 2中对此作了

调整——不仅把“修改教学”框置于教学评价

模块中而且是在“形成性评价”之后 ,这一改

进就使图 2的模型显得更为科学。

除了以上三点差别之外 ,图 2和图 3的

其余部分基本相同。各方框中所涉及的概念 ,

除“组织策略”部分外 ,其余都是在 ID1的许

多教材或专著中反复论述过的 ,因而都是人

们所熟知的。例如学习任务分析 (包括教学目

标分析和教学内容分析 )、学习者特征分析、

学习环境分析、编写测验项目 (即编写出用于

衡量学生能否达到教学目标所要求能力的测

验项目 )、教学资料的选择与开发 (或教学资

料的编写与制作 )、形成性评价、总结性评价

等等。所有这些概念在 ID1和 ID2中都基本

相同 ,唯一有差别的是“学习者特征分析”: 在

ID1中学习者特征分析仅仅考虑学习者的学

习基础和知识水平 ;而在 ID2中除此之外 ,

还应考虑学习者的学习动机、 认知策略与认

知能力。由于对学习者特征的分析 ,在加涅等

人的有关教学设计的著作中已有许多论述 ,

因此 ,为了对图 2所示的史密斯—雷根模型

有较深刻的理解 ,一般只需对“组织策略”部

分作较深入的解剖即可达到目的。至于“传递

策略”和“管理策略”部分 ,由于仍属于行为主

义学习理论范畴——更有效地传递教学内容

和更有效地管理教学资源 ,其目的都是为了

向学生提供更有效的外部刺激 ,以便更快、更

牢固地建立“刺激——反应”联结 ,从而达到

预期的学习效果——即仍属于第一代教学设

计所研究的内容 ,所以这里就不多谈了。下面

我们就来尝试对教学组织策略部分进行剖

析:

按照著名教育技术学家瑞奇鲁斯 ( C.

M. Reig eluth)的观点
[10 ] ,有四种教学策略对

于教学设计有特别重要的意义。 这四种教学

策略是: 教学组织策略、教学传递策略、教学

管理策略和激发学生动机的策略。不难发现 ,

史密斯—雷根模型之所以能成为 ID2的代

表性模型 ,正是由于它很好地吸收了瑞奇鲁

斯的教学策略分类思想 ,并把重点正确地放

在教学组织策略上 ,而这点正是该模型能在

行为主义基础上引入认知主义 ,从而体现“联

结—认知”学习理论的关键所在。

教学组织策略通常可进一步分成“宏策

略”和“微策略”两类。宏策略组织教学的原则

是要揭示学科知识内容中的结构性关系 ,也

就是各个部分之间的相互作用及相互联系 ;

微策略则强调按单一主题组织教学 ,其策略

部件包括定义、例题和练习等。在实际教学

中 ,宏策略用来指导对学科知识内容的组织

和对知识点顺序的排列 ,它是从全局来考虑

学科知识内容的整体性以及其中各个部分之

间的相关性 ;微策略则为如何教特定的知识

内容提供“处方” ,它考虑的是一个个概念或

原理的具体教学方法。

经过十多年的努力 ,对于教学组织不论

是在宏策略或微策略方面都已取得显著进

展 ,其中最具影响力的成果是细化理论 ( ET)

和成分显示理论 ( CDT)。前者为教学内容的

组织提供符合认知学习理论的宏策略 ;后者

则为具体知识点的教学提供行之有效的、可

操作的微策略。

(未完待续 )
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　　 ( 2)教学组织的宏策略—— 细化理论

( E T)

①细化理论的由来 [11 ]

细化理论 ( Elaboration Theo ry,简称

ET)的最早提出者是瑞奇鲁斯 ,该理论的基

础是认知学习理论。众所周知 ,新知识的获取

与保持在很大程度上取决于学习者的原有认

知结构。奥苏贝尔是这种观点的最早提出者

之一 ,他因提出包容 ( Subsumption )和同化

( Assimi la tio n)理论以及“先行组织者”教学

策略而著名。 该理论是建立在两个关于认知

结构的假定基础之上:

· 知识按层次结构组织 ,抽象程度较高

的知识处于较高层次 ,随着抽象程度降低 ,其

所处层次也逐步降低 ;

· 认知结构中的知识是相互作用、相互

联系的。

如果学习者能通过“同化”或“固定 ( an-

cho ring )作用把新知识合并到原有认知结构

中 ,则新知识的获取将比较容易而且保持得

更好。根据奥苏贝尔的观点 ,认知结构的层次

组织是把更广泛、更一般的概念放在较高层

次。把这种层次组织应用于教学设计就要求

将概念按照“由一般到特殊”的顺序呈现 ,这

正是 ET组织教学内容的基本原则。ET的另

外一个鲜明特点是关注学科内容的各个部分

如何彼此相关 ,以及各个部分和整个学科之

间的关系 ,显然 ,这又与奥苏贝尔关于认知结

构的第二个假定相吻合。

与奥苏贝尔的“知识相互联系”观点相类

似的还有诺曼 ( Norman)的“网状学习”理论。

这种观点主张 ,为了掌握一个给定的概念必

须理解与其它所有相关概念之间的联系 ;反

过来 ,为了掌握这些相关概念也要求理解与

这些概念相关的所有概念。 网状学习通常要

求知识的呈现按照“先广泛概念—— 然后逐

步细化”的方式 ,布鲁纳的 “螺旋型课程

( Spiro Curriculum )”也与此类似—— 先教一

般的概念和简化的结构 ,然后再将内容逐步

细化和复杂化。 ET正是上述几种理论的综

合和发展:最初呈现的一般概念或简化结构

就相当于 ET中的“概要” ( Epi tomi) ,而周期

性地使概念逐步达到更复杂和更精确的形式

则相当于 ET的不同细化等级。

可见 ,奥苏贝尔、诺曼和布鲁纳等人的理

论为 ET的提出奠定了基础 ,后来梅瑞尔和

斯坎杜拉 ( Sca ndura)的研究工作则使 ET进

一步完善 ,并逐步达到了有效而实用的水平。

②细化理论的内容
[11 ]

细化理论的基本内容可用“一二四七”概

括。即一个目标、两个过程、四个环节、七条策

略。

一个目标: 是指 ET的全部内容都是为

了达到一个目标——按照认知学习理论实现

对教学内容 (即当前所教学科知识内容 )最合

理而有效的组织。
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两个过程: 是指 ET主要通过两个设计

过程来实现上述目标 ,这两个设计过程一是

“概要”设计 ,二是一系列细化等级设计。

概要设计是指从学科内容选出最基础和

最有代表性的学习任务作为初始概要。学科

知识内容通常可划分为三种类型:概念性内

容 (说明“是什么” )、过程性内容 (说明“如何

做” )和理论性内容 (说明“为什么” )。 所有这

三种内容都可通过适当方式呈现给学生 ,但

在某个教学单元之中占优势的往往只是其中

的一种 ,因此我们就可以从这种内容中选出

初始概要。如果当前选出的知识内容是概念

性的 ,则初始概要应包含一个概念定义、若干

个概念实例和把概念应用于新情境的练习 ,

如果当前选出的知识内容是过程性的 ,则初

始概念应包含该过程的基本功能及主要实施

步骤 ;如果当前选出的知识内容是理论性的 ,

则初始概念应包含该理论的最基本原理及最

主要观点。如果某个概念或原理很抽象或者

较难理解 ,就要利用形象化的比喻或多媒体

技术来辅助讲解。 任何学科内容都可按照细

化理论的方法加以组织和排序 ,而不管这些

内容是概念性、过程性或是理论性的。

一系列细化等级的设计 ,要求对选出的

初始概要不断进行逐级细化 ,细化的复杂程

度和精细程度逐步加深。等级为 1的细化是

指对初始概要按照上述“由一般到特殊”的原

则作适当的扩充 ,使之变得更充实和更具体

一些 ;等级为 2的细化除了是对等级为 1的

细化结果作进一步细化 (而不是对初始概要

细化 )以外 ,其它过程和等级 1相同。 换句话

说 ,每一级细化都是前一级呈现内容的深入

与扩展——通过每一次细化 ,使教学内容越

来越具体、深入、细致。如此继续下去 ,直至达

到教学目标所要求的学科内容复杂程度为

止。

由以上分析可见 ,每一级的细化结果都

是其下级细化的“概要”。这是细化过程的一

个重要特点。 事实上细化过程就是对初始概

要不断完善与深化的过程。

由以上分析还可看到 ,一方面 ,在同一等

级上可以对不同的教学内容进行细化 (其复

杂程度相同 ) ;另一方面 ,也可对同一教学内

容在相继的等级中不断细化 (其复杂程度不

同 )。这就使按 ET建立的教学系统有较大的

灵活性:既可通过横向 (同一细化级 )了解学

科内容各部分当前的细化情况 ,又可通过纵

向穿过一系列细化等级而达到对某一知识点

的深入了解。这种在知识网络中既可横向移

动又可纵向移动的灵活性是细化过程的另一

重要特点 ,这种特点对于超媒体教学系统的

设计与实现是特别有利的。事实上 ,考虑知识

之间的相互联系是 ET的基础 ,而超媒体则

允许我们建立起这种联系并可实际应用。 换

句话说 , ET提供关于如何建立知识结构模

型的理论框架 ,而超媒体则提供把这种理论

框架付诸实践的环境与手段。

为了更深刻地理解上述细化过程 (这是

ET的核心 ) ,我们可以把细化作用和“可变

焦距镜头的照像机”相对比:这照像机开始用

广角镜头 (相当于“概要” ) ;然后通过变焦进

入逐级细化的过程 (可以循环往复 ) ,以观看

整幅画面中的各个子部分 (细化后的教学内

容 ) ;接着变焦镜头移出以便回顾、复习学过

的全部内容和确定各部分之间的联系。将变

焦距镜头移入和移出的调节过程要反复进

行 ,一直到整幅画面的所有部分都已按照所

要求的精细等级被考察过为止。

四个环节:是指为保证细化过程的一致

性和系统性 ,必须注意四个教学环节的密切

配合。这四个环节是“选择” ( Selectio n)、“定

序” ( Sequencing )、 “综合” ( Synthesizing )和

“总结” ( Summarizing ) ,简称 4S。

选择是指从学科的知识内容中选出为了

达到学习目标和单元或课程的教学目标所要

教的各种概念和知识点 ,从而为概要设计做

好准备 ,这是 ET的初始设计任务。

定序的目的是要使教学内容 (学科知识
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内容 )按照“从一般到特殊”的次序来组织和

安排 ,这既是概要设计和细化系列设计的指

导思想 ,又是设计的基本内容 ,应该贯穿在这

两个设计过程的始终 ,从而保证每次细化结

果的一致性。

综合的作用是要维护知识体系的结构

性、系统性 ,即确定各个知识点之间的相互联

系。通过综合应使学习者看到各个概念之间

的关联以及它们在更大的概念图中 (乃至整

个课程中 )所处的地位。在每一级细化过程中

都将有两种形式的综合发生: 内部综合与外

部综合。内部综合用来阐明给定的量化等级

之内各概念之间的关系 ;外部综合则用来阐

明给定细化等级内的主题和已经教过的其它

主题之间的关系。

总结对于学习的保持和迁移都是很重要

的。 E T中包含两种总结: 一种是课后总结 ,

在一节课将要结束时进行 ,用来对本节所讲

授的知识和概念进行总结 ;另一种总结是单

元总结 ,在一个教学单元将要结束时进行 ,用

来对本单元之内所教过的所有知识和概念进

行总结。

在上述四个环节中 ,选择为概要设计做

好准备 ,定序为各级细化提供统一的指导方

针以保证每次细化结果的一致性 ,综合和总

结则建立起各个知识点之间的联系以及各部

分知识与知识整体的关系 ,从而把每次细化

结果有机地联系在一起 ,形成系统而完整的

知识体系 ,而不是互不相关的各种知识点的

堆砌。

七种策略:是指为保证细化过程内容 (涉

及整门课程 )的细化顺序 (该课程内容可以是

概念性、过程性或是理论性的 )。 如果教学目

标是要获得概念 ,则第一步应按“最重要关系

→并列关系→从属关系→次要关系”的次序

组织内容 ;然后对概念的学习按自顶向下方

式排列 ,把最一般的概念放在顶上 ,最具体概

念放在底下 ;非概念性知识 (如过程性、理论

性知识 )则作为补充内容在后面安排。如果教

学目标是要掌握过程性知识 ,则第一步应确

定学习任务的简单形式 ,即应设法将该过程

加以简化 ,并要确定相应的简化条件 (过程越

简化 ,条件则越苛刻 ) ;然后逐步放宽简化条

件 ,先考虑最重要、最基础的条件 ,再考虑较

一般的条件 ,从而使教学逐渐进入较复杂的

路径 ;非过程性知识 (如概念性、理论性知识 )

则作为补充 ,在后面安排。如果教学目标是要

掌握理论性知识 ,则第一步要先决定所要教

的原理应达到的深度和广度 ;然后和过程性

知识中类似 ,按由简到繁安排教学顺序——

先教较简单的、最基本的原理 ,再教稍复杂些

和更复杂些的原理。为了确定哪个原理更基

本、更重要 ,瑞奇鲁斯建议采用以下方法: “假

定教学时间限定为 1课时、 2课时、 3课时

…… ,你准备教什么内容”。和概念性、过程性

内容的教学相类似 ,在最后一步把其它类型

知识 (非理论性知识 )合并进去。

宏策略 2用于确定每一堂课 (包括各种

必要的预备知识 )的内容顺序。对于概念性和

理论性知识 ,策略 2要求将最简单、最熟悉的

内容首先安排 ;过程性知识的安排则应反映

该过程的实施步骤 ;并列概念的内容应同时

呈现而不能先后呈现 ;原理性知识应当在相

关的过程性知识之前先教。

宏策略 3用于确定总结的内容及总结的

方式。 内容是指对一节课的内容进行总结或

是对一个教学单元的内容进行总结 ;方式则

指揭示知识点之间的联系还是对例题或练习

进行分类、归纳。

宏策略 4用于确定综合的内容及综合的

方式。 内容是指对一节课的内容进行综合或

是对一个教学单元 (甚至是几个教学单元 )的

内容进行综合 ;方式则指用文字或用图表来

说明教学内容各部分之间的关联 ,以便使所

学内容变成结构化的有意义的知识 ,从而更

易于被同化到学习者的原有认知结构中。

宏策略 5用于建立当前所学新知识与学

习者原有知识之间的联系 (这是帮助学习者
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实现意义建构的关键 )。建立新旧知识之间的

联系可以有多种方式 (启发式、联想式或类比

式 ) ,当新知识比较抽象或难懂时 ,策略 5往

往采用动态模拟方式。

宏策略 6用于激发学习者的学习动机与

认知策略 ,所以也称“动机激发器”或“认知策

略激发器” ,其作用是使学习者始终处于积极

的信息加工状态。 激发器在学习过程中可以

嵌入也可以卸下。 告诉学习者一种有效的记

忆方法 (如图表记忆法或联想法 )或是通过多

媒体技术激发学习兴趣 ,这是嵌入激发器的

例子 ;而让学习者自己去想出一种有效的方

法来帮助记忆 ,则是卸下激发器的例子。

宏策略 7用于实现学习者在学习过程中

的自我控制。 利用这种宏策略学习者可以选

择他已具有必要前提知识的任一篇课文来学

习 ;可以选择例题和练习的类型和数目 ;此外

他还可以选择总结和综合的内容及方式。

③细化理论的应用以某一节课的教学为

例 ,细化理论的应用步骤可说明如下 (在下列

步骤中并未列入与细化过程无关的其它教学

环节 ,如教学目标分析、学习者特征分析以及

教学评价等 ):

· 给出本节课的概要 (完成概要设计 ) ;

· 嵌入动机激发器帮助学习者形成学习

动机 ;

· 如果概要内容较抽象难懂则应进一步

给出形象化的比喻 (或适当的类比 ) ;

· 顺序呈现按照宏策略 1和宏策略 2的

要求以及一系列细化结果而组织起来的教学

内容 ;

· 运用宏策略 5建立新旧知识之间的联

系 ,以促进学习者的意义建构 ;

· 根据学习情况的需要嵌入认知策略激

发器 ,以帮助学习者提高学习质量与效率 ;

· 提供本节课的课后总结 ;

( 3)教学组织的微策略——成分显示理

论 ( CDT) [ 12]由于细化理论只强调对学科知

识内容的组织及教学内容顺序的安排 ,而未

提供对实际教学过程的具体指导 ,即未涉及

教学组织的微策略 ,因此光有细化理论还是

不够的 ,在教学过程中通常应把它和“成分显

示理论” ( Component Display Theory ,简称

CDT)结合在一起运用 ,才能获得最理想的

效果。

成分显示理论 ( CDT)是梅瑞尔专门为

解决教学组织的微策略而提出的。该理论的

基本内容可通过一个“目标—内容”二维模型

(见图 4)来说明:

图 4　梅瑞尔的“目标—内容”二维模型

　　该模型按照教学目标的要求 (希望学习

者应达到的能力 )设计:其横轴代表教学内容

类型 ,包含事实性、概念性、过程性和原理性

四种。除了增加简单的事实性内容外 ,其余三

种和细化理论中划分的三种教学内容类型相

同。纵轴代表教学目标等级 ,由低到高依分为

记忆、运用发现三级。 由图 4可见 ,将目标和

内容二者结合起来可以组合出 12种教学活

动成分 ,但由于事实性知识一般只要求记忆

(能记住该事实就能运用 ,而且也不需要去发

现 “事实性知识” ) ,所以在图 4中删去了“运

用事实”和“发现事实”这两种成分 ,这样就剩

下十种教学活动成分与各种教学目标 (希望

学生应达到能力 )之间的关系应如下面的表
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1所示。在表 1中 ,每一种教学活动成分和学

生应达到的能力要求之间清楚地显示出一一

对应的关系—— 这正是“成分显示理论”名称

的由来。

　　表 1 教学活动成分与学生能力对应表

教学活动

成　　分

学生应达到的能力

行为目标 教学目标的阐述

记忆事实 能回忆出事实 能写出、能描绘、能指定、能选择有关事实。

记忆概念 能陈述定义 能写出、能描述有关概念的定义。

记忆过程 能陈述步骤 能作出流程图 ,能列出过程的步骤 ,能对步骤排序。

记忆原理 能说明关系 能用文字描述或用图表、曲线表示有关原理中事实之间的关系。

运用概念 能分析概念 能区别概念的本质属性与非本质属性。

运用过程 能演示过程 能实际操作、演示该过程 (包括测量、计算、绘图等 )。

运用原理 能运用原理 能把所学原理应用于新情境 ,并能预测和解释所得出的结果。

发现概念 能发现概念的关系 能对概念分类并发现概念之间的各种关系 (如上下、类属及并列等关系 )。

发现过程 能设计新过程 能设计、分析并验证新过程。

发现原理
能发现事物

的性质规律
能通过分析、实验、观察、发现事实间的内在联系及性质。

　　有了表 1给出的对应关系 ,就为制定教

学过程的具体“处方” (即教学组织微策略 )提

供了切实可靠的依据。 任何教学设计人员有

了这种依据 ,都不难根据其实际教学内容制

定出相应的微策略 ,因此为了节省篇幅 ,对这

类问题就不多谈了。

三、以“学”为中心的 ID理论的发展

1.以“学”为中心的 ID理论基础

在研究儿童认知发展基础上产生的建构

主义 ,不仅形成了全新的学习理论 ,也正在形

成全新的教学理论。建构主义学习理论和学

习环境强调以学生为中心 ,不仅要求学生由

外部刺激的被动接受者和知识的灌输对象转

变为信息加工的主体、知识意义的主动建构

者 ;而且要求教师要由知识的传授者、灌输者

转变为学生主动建构意义的帮助者、促进者。

可见在建构主义学习环境下 ,教师和学生的

地位、作用和传统教学相比已发生很大变化。

这就意味着教师应当在教学过程中采用全新

的教学模式 (彻底摒弃以教师为中心、强调知

识传授、把学生当作知识灌输对象的传统教

学模式 )、全新的教学方法和全新的教学设计

思想。 以“学”为中心的教学设计理论正是顺

应建构主义学习环境的上述要求而提出来

的 ,因而很自然地 ,建构主义的学习理论就成

为以“学”为中心的教学设计的理论基础。

2.以“学”为中心的教学设计原则

近年来 ,教育技术领域的专家们在建构

主义学习理论的指引下 ,进行了大量的研究

与探索 ,力图建立一套以“学”为中心的、能与

建构主义学习环境相适应的全新教学设计理

论模型。我们认为 ,这将是新一代即第三代的

教学设计理论模型 ( ID3) ,其主要标志就是

以建构主义作为其理论基础。它与前两代 ID

(即 ID1和 ID2)的主要区别在于: ID1和 ID2

的理论基础涉及四个方面 ,即系统论、教学理

论、学习理论和传播理论 ,而 ID3的理论基

础主要是系统论和建构主义理论。这是因为 ,

建构主义本身既包含学习理论也包含教学理

论 ;另外 ,由于建构主义强调 ,知识是通过学

生主动建构意义来获得 ,而不是通过教师向

学生传播信息来获得 (教师只对学生的意义

建构过程起促进和帮助作用 ) ,因此传播理论
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在 ID3中是否还能作为理论基础值得商榷。

尽管 ID3理论体系的建立是一项艰巨

的任务 ,并非短期内能够完成。但是其基本思
想及主要原则已日渐明朗 ,并已开始实际应

用于指导基于多媒体和 Internet的建构主义

学习环境的教学设计。 综观近年来在国外主
要教育技术刊物和国际会议上发表的多种建
构主义学习环境 ,可以将其中使用的以“学”
为中心的教学设计原则概括如下:

( 1)强调以学生为中心

明确“以学生为中心” ,这一点对于教学

设计有至关重要的指导意义 ,因为从“以学生
为中心”出发还是从“以教师为中心”出发将
得出两种全然不同的设计结果 ,至于如何体

现以学生为中心 ,建构主义认为可从三个方
面努力:

①要在学习过程中充分发挥学生的主动
性 ,要体现出学生的首创精神 ;

②要让学生有多种机会在不同情境下去
应用他们所学的知识 (将知识“外化” ) ;

③要让学生能根据自身行动的反馈信息
来完成对客观事实的认识和解决实际问题的

方案 (实现自我反馈 )。
以上三点 ,即发挥首创精神、将知识外化

和实现自我反馈可以说是体现以学生为中心

的三个要素。
( 2)强调“情境”对意义建构的重要作用
建构主义认为 ,学习总是与一定的社会

文化背景即“情境”相联系的 ,在实际情境下

进行学习 ,可以使学习者能利用自己原有认

知结构中的有关经验去同化当前学习到的新

的知识 ,从而赋予新知识以某种意义 ;如果原

有经验不能同化新知识 ,则要引起“顺应”过
程 ,即对原有认知结构进行改造与重组。 总
之 ,通过“同化”与“顺应”才能达到对新知识
意义的建构。在传统和课堂讲授中 ,由于不能

提供实际情境所具有的生动性、丰富性 ,因而

将使学习者对知识的意义建构发生困难。
( 3)强调“协作学习”对意义建构的关键

作用

建构主义认为 ,学习者与周围环境的交
互作用 ,对于学习内容的理解 (即对知识意义

的建构 )起着关键性的作用。这是建构主义的
核心概念之一。学生们在教师的组织和引导

下一起讨论和交流 ,共同建立起学习群体并

成为其中的一员。在这样的群体中 ,共同批判

地考察各种理论、观点、信仰和假说 ;进行协

商和辩论 ,先内部协商 (即和自身争辩到底哪
一种观点正确 ) ,然后再相互协商 (即对当前

问题摆出各自的看法、论据及有关材料并对
别人的观点作出分析和评论 )。通过这样的协
作学习环境 ,学习者群体 (包括教师和每位学

生 )的思维与智慧就可以被整个群体所共享 ,

即整个学习群体共同完成对所学知识的意义

建构 ,而不是其中的某一位或某几位学生完

成意义建构。
( 4)强调对学习环境 (而非教学环境 )的

设计

建构主义认为 ,学习环境是学习者可以

在其中进行自由探索和自主学习的场所。 在
此环境中学生可以利用各种工具和信息资源

(如文字材料、书籍、音像资料、 C AI与多媒体

课件以及 Internet上的信息等 )来达到自己

的学习目标。在这一过程中学生不仅能得到
教师的帮助与支持 ,而且学生之间也可以相

互协作和支持。按照这种观念 ,学习应当被促
进和支持而不应受到严格的控制与支配 ;学

习环境则是一个支持和促进学习的场所。 在
建构主义学习理论指导下的教学设计应是针

对学习环境的设计而非教学环境的设计。 这
是因为 ,教学意味着更多的控制与支配 ,而学

习则意味着更多的主动与自由。
( 5)强调利用各种信息资源来支持“学”

(而非支持“教” )

为了支持学习者的主动探索和完成意义

建构 ,在学习过程中要为学习者提供各种信
息资源 (包括各种类型的教学媒体和教学资

料 )。但是必须明确:这里利用这些媒体和资

料并非用于辅助教师的讲解和演示 ,而是用

于支持学生的自主学习和协作式探索。因此
对传统教学设计中有关“教学媒体的选择与
设计”这一部分 ,将有全新的处理方式。例如
在传统教学设计中 ,对媒体的呈现要根据学

生的认知心理和年龄特征作精心的设计。 现
在由于把媒体的选择、使用与控制的权力交
给了学生 ,这种设计就完全没有必要了。 反
之 ,对于信息资源应如何获取 ,从哪里获取以

及如何有效地加以利用等问题 ,则成为主动
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探索过程中迫切需要教师提供帮助的内容。
显然 ,这些问题在传统教学设计中是不会碰

到或是很少碰到的 ,而在以“学”为中心的建
构主义学习环境 ,则成为急待解决的普遍性
问题。

( 6)强调学习过程的最终目的是完成意

义建构 (而非完成教学目标 )

在传统教学设计中 ,教学目标是高于一

切的 ,它既是教学过程的出发点 ,又是教学过

程的归宿。通过教学目标分析可以确定所需
的教学内容 ;教学目标还是检查最终教学效

果和进行教学评估的依据。 但是在以“学”为
中心的建构主义学习环境中 ,由于强调学生
是认知主体 ,是意义的主动建构者 ,所以是把

学生对知识的意义建构作为整个学习过程的

最终目的。在这样的学习环境中 ,教学设计通

常不是从分析教学目标开始 ,而是从如何创

设有利于学生意义建构的情境开始 ,整个教

学设计过程紧紧围绕“意义建构”这个中心展
开 ,不论是学生的独立探索、协作学习还是教
师辅助 ,总之 ,学习过程中的一切活动都要从

属于这一中心 ,都要有利于完成和深化对所
学知识的意义建构。在学习过程中强调对知
识的意义建构 ,这一点无疑是正确的。但是 ,

在当前建构主义学习环境的教学设计中 ,往

往看不到教学目标分析这类字眼 ,“教学目
标”被“意义建构”所取代 ,似乎在建构主义学

习环境下完全没有必要进行教学目标分析。
这种看法则是片面的 ,不应该把二者对立起

来。因为“意义建构”是指对当前所学知识的
意义进行建构 ,而“当前所学知识”这一概念
是含糊的、笼统的。某一节课文内容显然是当
前所要学习的知识 ,但是一节课总是由若干

知识点组成的 ,而各个知识点的重要性是不

相同的: 有的属于基本概念、基本原理 (是教

学目标所要求必须“掌握”的内容 ) ;有的则属

于一般的事实性知识或当前学习阶段只需要

知道还无需掌握的知识 (对这类知识教学目

标只要求“了解” )。可见 ,对当前所学内容不

加区分、一律要求对其完成“意义建构” (即达

到较深刻的理解与掌握 )是不适当的。正确的
做法应该是:在进行教学目标分析的基础上

选出当前所学知识中的基本概念、基本原理、
基本方法和基本过程作为当前所学知识的

“主题” (或曰“基本内容” ) ,然后再围绕这个

主题进行意义建构。这样建构的“意义”才是
真正有意义的 ,才是符合教学要求的。

3.以“学”为中心的 ID的方法步骤
根据以上分析 ,不难看出 ,以“学”为中心

的教学设计的方法与步骤应如下所述:

( 1)教学目标分析

对整门课程及各教学单元进行教学目标

分析 ,以确定当前所学知识的“主题”。
( 2)情境创设

创设与主题相关的、尽可能真实的情境。
( 3)信息资源设计

信息资源的设计是指: 确定学习本主题
所需信息资源的种类和每种资源在学习本主

题过程中所起的作用。 对于应从何处获取以
及如何有效地利用这些资源等问题 ,如果学

生确实有困难 ,教师应给以适当的帮助。
( 4)自主学习设计

在以“学”为中心的建构主义环境中常用
的教学方法有“支架式教学法”、“抛锚式教学
法”和“随机进入教学法”等。根据所选择的不
同教学方法 ,对学生的自主能力应作不同的
设计:

①如果是支架式教学 ,则围绕上述主题

建立一个相关的概念框架。 框架的建立应遵
循维果斯基的“最近邻近发展区”理论 ,且要

因人而异 (每个学生的最邻近发展区并不相

同 ) ,以便通过概念框架把学生的智力发展从

一个水平引导到另一个更高的水平 ,就像沿

着脚手架那样一步步向上攀升。
②如果是抛锚式教学 ,则根据上述主题

在相关的实际情境中去确定某个真实事件或
真实问题 (“抛锚” )。然后围绕该问题展开进
一步的学习—— 对给定问题进行假设 ,通过

查询各种信息资料和逻辑推理对假设进行论

证 ,根据论证的结果制定解决问题的行动规

则 ,实施该计划并根据实施过程中的反馈补

充和完善原有认识。
③如果是随机进入教学 ,则进一步创设

能从不同侧面、不同角度表现上述主题的多
种情境 ,以便供学生在自主探索过程中随意
进入其中任一种情境去学习。

④不管是用何种教学方法 ,在“自主学习
设计”中均应充分考虑上节所述体现以学生
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为中心的三个要素:发挥学生的首创精神、知
识外化和实现自我反馈。

( 5)协作学习环境设计

在个人自主学习的基础上开展小组讨

论、协商 ,以进一步完善和深化对主题的意义

建构。整个协作学习过程均由教师组织指导 ,

讨论的问题皆由教师提出。 协作学习环境的
设计应包括以下内容:

①能引起争论的初始问题 ;

②能将讨论一步步引向深入的后续问
题 ;

③教师要考虑如何站在稍稍超前于学生
智力发展的边界上 (即最邻近发展区 )通过提

问来引导讨论 ,切忌直接告诉学生应该做什

么 (即不能代替学生思维 ) ;

④对于学生在讨论过程中的表现 ,教师

要适时作出恰如其分的评价。
( 6)学习效果评价设计

包括小组对个人的评价和学生个人的自

我评价 ,评价内容主要围绕三个方面:

①自主学习能力 ;

②协作学习过程中作出的贡献 ;

③是否达到意义建构的要求。
应设计出使学生不感到任何压力、乐意

去进行 ,又能客观地、确切地反映出每个学生
学习效果的评价方法。

( 7)强化练习设计

根据小组评价和自我评价的结果 ,应为

学生设计出一套可供选择并有一定针对性的

补充学习材料和强化练习 ,这类材料和练习
经过精心的挑选 ,即既要反映基本概念、基本
原理又要能适应不同学生的要求 ,以便通过

强化练习纠正原有的错误理解或片面认识 ,

最终达到符合要求的意义建构。

(未完待续 )

　 (上接 11页 )

型”人才。因此 ,现代教育观念要求对学生进

行“素质教育”而不是“应试教学”。

2.教师要转变角色
传统教学是以“教师为中心” ,教师在台上讲 ,学

生在台下听 ;教师备课除教学内容外 ,着重在“教”的

艺术上下功夫 ,像“演员”那样表演得富有艺术感染

性 ,吸引住学生的注意力 ,达到灌输知识的目的。

现代教育传播技术的发展和运用 ,使教师由台

前转到台后 ,由“演员”的角色转变为 “导演”的角色 ,

以“教师为主导” ,以“学生为主体”。教师不仅要精通

教学内容 ,更要熟悉学生 ,掌握学生的认识规律。 教

师要充分利用人类学习资源 ,研究学习过程 ,根据学

习理论和学习者的认知规律 ,恰当地选择和运用各

种教育传播媒体 ,进行系统教学设计 ,以实现教学的

最优化。教师要成为学习的设计者、指导者和为人的

示范者。

3.教师要掌握教学设计的理论和方法

教学设计是运用系统方法 ,分析教学问题和教

学目标 ,建立解决教学问题的策略方案、评价试行结

果和对方案进行修改的过程。教学设计是以学习理

论、教学理论和教育传播学为理论基础 ,以教学效果

最优化为目的 ,以整个教学系统、教学过程为研究对

象 ,进行设计、实施管理和评价 ,使之最优化。

现代信息社会 ,教育信息急增 ,面对知识增长的

无限性和学生学习时间的有限性之间的矛盾 ,教师

对于各个知识层次的学生 ,应该如何恰当选择、处

理、储存和传递教学信息 ,通过各种现代教育传播媒

体进行高效率、最优化的教学呢? 这正是教学设计要

解决的问题。

教师掌握教学设计的理论和方法 ,是信息社会

发展的需要 ,也是教育现代化的需要。未来教师如果

不掌握教学设计的理论和方法 ,将是一个不合格的

教师。

4.教师要掌握和运用现代教育传播媒体

现代教育传播媒体的运用 ,是教育现代化的重

要方面 ,它是提高教学质量、教育效率和效益的关

键。现代教育传播媒体有硬件和软件之分 ,教师对于

硬件只要会正确操作使用就行 ,对于软件 ,要求教师

具有基本的编导知识和简单的软件制作能力。 教师

对于现代教育传播媒体的掌握与运用 ,主要是指教

师要根据教学目标、教学内容、学生的年龄特征和知

识水平 ,恰当地选择和正确地使用现代教育传播媒

体 ,以实现教学过程的最优化。

现代教育传播技术的产生与发展 ,是信息社会

科学技术发展的必然结果 ,现代教育传播技术在教

学中的运用 ,促进了教育、教学全方位的变格 ,成为

教育现代化的重要支柱。
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四、教学设计自动化研究的发展

1. ID自动化的必要性及面临的问题

国际上率先提出教学设计自动化 ( Au-

toma ted Inst ructio nal Design,简称 AID)思

想的学者是梅瑞尔 ,他于 1984年发表的《计

算机指导的教学设计》一文是对这一领域的

最早探索。
[1 4]
一般认为 ,之所以对 AID有需

求是基于以下理由:

· 教学设计过程要求具有多方面的专门

知识 (如学习理论、教学理论、教学设计等 ) ,

这对于普通教师来说是很困难的 ;

· 教学设计过程要花费大量时间和精

力 ;

· 教学设计过程既是一种高度创造性的

活动 ,同时又包含许多重复性工作 ,这类工作

对于人是不胜其烦的 ,而对计算机却轻而易

举。

但是要真正实现 AID却不是一件容易

的事情 ,因为这是一个涉及多种因素交互作

用的复杂过程。这些因素包括:学习者的特

征、教学媒体、学科性质、所要传授的知识和

技能的类型以及所用的教学策略、教学方法

等等 ,所以古德耶 ( P. Goodyea r)认为 AID涉

及的是一个复杂的问题空间 ( Space of

issue) ,并且具体给出该问题空间如表 2所

示。
[13 ]

2.实现 ID自动化的可能途径

教育技术专家认为 ,实现教学设计自动

化大致有以下六种途径:

· 利用能提供教学策略支持的多媒体写

作工具 ;

· 带有教学设计实例的联机帮助系统 ;

· 带有若干教学设计模板的写作系统 ;

· 智能型教学事务处理系统 ;

· 基于计算机的教学设计咨询与评价系

统 ;

· 用于教学设计的智能指导系统。

　　表 2 教学设计、开发和传递自动化所涉及的问题空间

设计 (规划 ) 开发 (制作 ) 传递 (实施教学 )

活动的性质

· 学习事件设计、学习环境设计和
学习资源设计。
· 从训练分析到细节要求的设计。

· 把设计过程的输出
变换为有效信息传递

所需的适当输入。

· 进行教学、培训和面
对面的指导。
· 运用课件进行教学。

自动化的含义

· 把一组教学目标变换为对一系列
教学事件的具体规定。
· 基于计算机的教学设计顾问。
· 提供更有效和更令人感兴趣的教
学设计工具。

· 把教学的具体要求
自动变换为代码。
· 提供写作工具包
(课件开发环境 )。

· 用课件体现自动化教
学。
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(续表 )

设计 (规划 ) 开发 (制作 ) 传递 (实施教学 )

自动化的动机
· ID是经常性的工作。
· 高水平的 ID既困难又不经济。

· 教学资料开发是经
常性工作。

· 教学 (教学信息传递 )

是经常性工作。
· 优秀教师很缺乏而优
秀课件容易大面积推

广 ,且成本合算。

ID自动化所涉

及的理论问题

· 应充分理解 ID的实际过程。
· 应掌握如何设计智能指导系统
( IT S)。

· 应充分理解不同类
型课件开发的特点与

要求。

· 应充分理解交互式学
习过程及交互式学习环

境的特点。

ID自动化实现

过程中所涉及的

问题

· 如何获取教学设计专家的经验与
知识。
· 如何将各种教学设计现象形式
化。

· 代码自动生成技
术。
· 后继模块与先行模
块之间的接口技术。
· 学习资源集成技
术。

· 课件的有效适用范
围。
· 学科内容的表征、学
习者特征的表征和教学

策略的表征。

评价 ID自动化

所涉及的问题

· 性能 -价格比的测量。
· 更可靠、更完善和更少二义性的
设计。
· 可复用技术的设计。
· 用户的满意程度。

· 设计意图与实际教
学效果之间是否匹

配。
· 开发效率的高低。
· 用户的满意程度。

· 对学习的改进情况。
· 性能价格比的测量。
· 学习者满意度的测
量。

　　前三种实际上属于“计算机辅助教学设

计” ( Com puter Aided Instructo nal Desig n,

简称 CAID) ,后面三种才是真正意义上的教

学设计自动化。从目前已实现的 CAID来看 ,

大多是在多媒体写作工具或写作系统的基础

上扩充部分教学设计的功能 (例如提供教学

策略、教学设计实例或教学设计模块的支

持 ) ,因而这类系统只能部分取代教学设计人

员的工作 ,在教学设计过程中只起着辅助作

用。具有后面三种功能之一的 AID系统也称

“教学设计专家系统” ( ID Ex per t System ) ,

这是因为这类系统能完全取代教学设计人员

的所有工作 ,真正起人类教学设计专家的作

用。目前这类系统虽然还是凤毛鳞角 ,但是确

实已有相当出色的成果问世 ,并已开始商品

化。下面我们就对这两种不同类型的教学设

计自动化 ,撷其有代表性的成果加以介绍。

3.典型 CAID系统介绍

( 1) Electro nic Trainer(电子教练 ) [14 ]

这是 1996年 2月才推出的一个商品化

软件包 ,主要部件有学生演播器 ( Student

Player )和教学开发工具 ( Inst ructio nal De-

v elo pment Builder) ,软件在 Windo w s3. 1或

Windo w s95下运行 ,硬件要求满足 M PC-2

标准即: 486 /66处理器、 2M内存、二倍速光

驱、 16位声卡和支持 24位颜色的显示卡 ,若

在 M PC-3标准下系统将运行更快。 该系统

要求有 Too lbo ok写作系统的实时支持 ,并

要求有 Aysmetrix M ul timedia Too lbo ok4. 0

的使用权以进行多媒体的编辑创作。

( 2) GAIDA(教学设计咨询指导 ) [3 ]

这是一个典型的带有 ID模板和 ID实

例的联机帮助系统 ,它是在著名的教育心理

学家加涅 ( R. M. Gagne)的领导下实现的。该

系统完全基于加涅的“九段教学模式” ,或者

说是加涅的九个教学环节的具体体现。使用

对象是没有经验的课件开发者 ,用户可以很

方便地由当前屏幕转向右下角 1 /4屏所显示

的教学内容—— 只需按下 “ GO TO SAM-

PLE LESSON”按钮即可 ,这样做的结果实
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际上是使用户进入指定的课文 ; ICW按钮

(在右上角 )提供和多媒体运用有关的补充指

导 ; NO TES按钮使用户可以加入注解和制

订一个初始的上课计划 ;九个数字键按钮使

用户可以根据自己的要求随时进入九个教学

环节中的任一环节 ,这样 ,用户就可按非线性

方式通过超文本系统 ,并进行基于实例的个

别化教学设计指导。

( 3) JBM T(基于教学策略的课件开发平

台 )

该系统由我国北京大学计算机系的汪琼

博士开发。
[15 ]
她提出一种新的教学软件开发

模型—— 课堂写作模型 ,该模型将教学软件

的开发分为课件写作、堂件写作、教学过程支

持三个阶段。在此模型支持下 ,教学人员在用

计算机进行教材编写、教案编写和课堂讲授

的同时完成教学软件原型的生成和逐步求

精。由于该模型将较稳定的教学内容设计和

较多变化的教学过程设计予以分离 ,使个别

化教学能较灵活地进行 ,从而实现了一个既

有较强的多媒体写作功能 ,又能提供多种教

学策略支持的计算机辅助教学设计系统。 这

也是国内第一个较完善的 CAID系统。

4.典型教学设计专家系统介绍

下面以梅瑞尔等人研制的 ID Ex pertTM

为例具体介绍教学设计专家系统的结构与功

能 ,该系统是目前所能看到的最为成功的一

个 ID专家系统 ,并且已有正式产品推出。

ID Ex pertTM是基于规则的专家系统 ,它

可以根据教学设计人员提供的信息 ,提出关

于课程组织、内容结构、教学处方等方面的建

议 (推荐意见 )。

( 1)结构

ID Ex pert
TM
中的教学组织与标准的教

学过程很相似 ,通常总是由一门课程开始 ,接

着是每堂课和每堂课中的各个段和节 ,然后

是具体的教学事件 ,每一个教学事件 ( An In-

st ructio nal Transaction)是指某个学生与计

算机之间的一次交互作用。 图 5给出了 ID

Ex pertTM的基本结构。 　

　

　

　

　

　

　

　

　

　

　

　
图 5　 I D Ex per t的基本结构和教学事件处理壳

ID Ex pert
TM是在教学事件处理壳 ( in-

st ructio nal t ransactio n shell)基础上实现的。

在系统级 ,一个教学事件处理壳是一组用于

显示知识元素 (或资源 )和对学生输入进行翻

译的规则。 一个教学事件处理壳由下列部件

组成:

· 一簇事务处理 ,其中每一个均由几种

交互方式组成 (交互方式有呈现、练习、访问 )

并有一位交互方式管理员 ;

· 一个知识库 ,包含所要教的知识或技

能 ;

· 一组教学策略 ,这是为给定的学习任

务、学习者和学习环境而制定的教学处方 ;

· 用户接口模块 ,它包括一个知识获取

系统、一个多媒体资源编辑器和一个教学事

件构建系统 ;

( 2)功能

· 用户可以将单个知识库同时用于几种

不同的课程 ;

· 由于内置教学策略 ,所以用户只需提

供要教的知识 ;

· 用户只需按一下按钮就可方便地修改

内置的教学策略 ;

· 用户可以根据不同学习者的特征 (动

机、经验等 )来构建课程。

( 3)优点
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①只需按一下按钮就可方便地修改内置

的教学策略 ,这种灵活性可能带来的好处有:

· 快速生成课程原型 ;

· 对同一课程内容进行不同的教学策略

分析及探索 ;

②为自动化的教学设计与开发提供综合

参考和一系列的指导方针 ,这方面可能带来

的好处是: 用于教 ISD原理和作为把 ISD理

论与计算机辅助教学的实际开发联系起来的

直观演示。 (全文完 )
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中国大学教学 2004年第 7期

关于建构主义的教育思想与哲学基础
———对建构主义的反思

○北京师范大学 何克抗

一
般认为 , 建构主义的理论基础虽然是在半个世纪以

前就已由皮亚杰和维果茨基等学者奠定 , 但是这种

理论开始在世界范围流行 , 并产生日益扩大的影响 , 还是

20世纪 90年代以后的事情 。而且一般公认 ,建构主义之所

以在当代兴起是和多媒体与网络技术 (尤其是 Internet)的

逐步普及密切相关 。正是多媒体与网络技术为建构主义所

倡导的理想学习环境提供强大的物质支持 ,使之得以实现 ,

才使建构主义理论走出心理学家的 “象牙塔” , 开始进入各

级各类学校的课堂 ,成为支持多媒体与网络教学以及“信息

技术与学科课程相整合”的重要理论基础 。可以说 ,建构主

义之所以有今天的辉煌 , 离不开多媒体与网络技术的支

持 。反过来 ,当代的“网络教育”以及“信息技术与课程整合”

之所以在全球范围有如此巨大的影响 , 也与建构主义理论

的指导分不开 。特别是在有信息技术支持的教学环境下(即

有多媒体或网络技术的支持 , 或是同时有这两种技术支持

的教学环境下), 通过建构主义理论的正确指导 , 确实可以

有效地培养青少年的创新精神 、创新能力与合作精神;而创

新精神 、创新能力与合作精神恰恰是 21世纪人才应当具备

的最重要的素质———这点已成为当前国际教育界的基本共

识 。正因为如此 ,在 20世纪 90年代初到 90年代中后期 ,即

从建构主义开始兴起到它达到鼎盛时期 ,西方学者(包括国

内部分学者)对建构主义一般都积极倡导 ,广泛赞扬并大力

支持 。应该说 ,这种态度基本上没有错 ,至少出发点是为了

使创新人才能够更多 、更有效地得到培养 。但是随着国际教

育技术界教育思想观念的转变和对 Blending Learning新含

义的认同 ,在西方(尤其在美国)教育界 ,近年来从教育行政

部门的高层主管到一般学者乃至教师中间发出了一种关于

建构主义的不和谐之音(而在此之前 , 对于建构主义 , 我们

从西方 ,尤其是从美国听到的往往都是一片溢美之词)———

开始时是有些不同意见或颇有微词 , 以后则发展成愈来愈

尖锐的批评 。对于这种变化 ,我国学者也很快有所反应:表

示赞同者有之 , 感到困惑者有之 , 而更多的学者则借此机

会 ,对近 10年来国内外教育技术的发展进行更冷静的观察

和更深层次的思考 。我们认为后一种态度是比较正确的 ,我

们确实应该利用当前国内外教育思想观念大变革的时机 ,

联系近年来教育技术理论与应用发展的现实 , 对建构主义

作一番认真的反思 。以便清醒头脑 ,提高认识 ,从而更自觉

地投身于今后的教育改革实践 ,更积极 、主动地推进我国的

教育信息化进程 。

为了对建构主义进行反思 , 至少应考虑以下三个方面

的问题:建构主义的教育思想到底是“以学生为中心”还是

“主导—主体相结合” ?建构主义的认识论到底是 “主观主

义”的还是“主客观相统一” ?以及 ,当前是否还应该将建构

主义作为指导教育深化改革的主要理论基础 。

一 、建构主义的教育思想到底是

“以学生为中心”还是“主导—

主体相结合”

西方建构主义者一贯标榜自己在教学过程中是 “以学生

为中心” , 即与杜威的 “以儿童为中心” 的教育思想一脉相

承 。

在传统教学中 , 教师发挥主导作用的同时往往忽视了学

生主体地位的体现 , 而且老师越主导 ,学生就越被动 ,这是一

种 “以教师为中心” 的教育思想 。西方的建构主义刚好相反

———只强调以学生为中心 , 往往忽视教师的主导作用 , 走向

另一个极端。我们认为正确的教育思想应当是把这二者结合

起来 ,既不是“以教师为中心” ,也不是“以学生为中心” ,而是

既要充分发挥教师的主导作用 , 又要突现学生在学习过程中

的主体地位 ,即要“主导—主体相结合”。事实上 ,我们在引进

西方建构主义的时候 , 在这个问题上并没有盲目照搬 , 而是

结合我国的国情加以创造性地发展与应用 。

2000年 , 我到美国加州看了几所当地较好的中小学 ,

其中一所小学二年级的四则运算 ,老师没怎么讲 ,主要让学

生自己上机 ,学生用的都是苹果机 ,苹果机里有很多四则运

算的例题 ,能自动判分 ,老师坐在一旁做自己的事 。我认为

这种课堂教学的模式不一定对学生的学习最有利 , 因为这

样的以学生为中心 ,并没有把老师的主导作用发挥出来 。

我曾多次指出 ,建构主义的教学设计有两大部分:一部

分是学习环境的设计 ,另一部分是自主学习策略的设计 。环

境的设计实际上是要求设计出能提供一种有利于学生自主

建构知识的良好环境 ,例如创设与学习主题相关的情境 、提
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供必要的信息资源以及组织合作学习等等 。可见 ,学习环境

是促进学习的外部条件 ,是外因。另一方面 ,由于建构主义

理论的核心是学习者的 “自主建构” , 这就要求学习者应具

有高度的学习主动性 、积极性 。如何调动这种主动性与积极

性呢 ?这就要靠自主学习策略 , 包括支架式 、抛锚式 、启发

式 、自我反馈等等策略 ,这些自主学习策略可以有效地激发

学生的主动性和积极性 ,是诱导学生自主学习 、自主建构的

内因 。

建构主义的教学设计 (也称以学生为中心或以学为主

的教学设计),简单地说 ,就是要抓住内因和外因这两大块 ,

事实上这两大块中的哪一个环节要落实 , 都离不开教师的

主导作用 。比如学习环境设计通常包括“情境创设” 、“信息

资源提供” 、“合作学习的组织”等环节 ,以教学诗词为例 ,要

求学生领会诗中的内涵 、意境 ,这就需要创设和该诗词相关

的环境 、氛围 ,使学生有身临其境的感觉 , 才能与作者的心

灵相沟通 。这样的情境靠谁创设 ?不可能由学生自己创设 ,

得由老师来完成。信息资源的提供也是这样 ,网上的信息浩

如烟海 ,垃圾也很多 ,反动的黄色的都有 。老师如果不事先

去仔细挑选 ,不去引导学生进入相关的学科站点 ,那肯定会

浪费很多时间 ,而有用的东西却没有学到多少 。又如合作式

学习(建构主义很强调合作学习),合作学习有多种方法 ,有

讨论 、有辩论 、有竞赛 、有角色扮演等 。以讨论为例 ,围绕什

么主题来讨论 , 如何提出初始问题 , 以及怎样提出后续问

题 ,以便把讨论一步步引向深入 ,不致于纠缠在枝节问题上

浪费时间等 ,这都得靠老师去设计 ,即要发挥教师的主导作

用 。 至于自主学习策略的设计 , 由于策略必须适合学生的

认知特点与原有认知水平 ,即要考虑因材施教 ,所以更离不

开教师的主导作用 。除此而外 ,建构主义环境下的教学设计

要不要考虑教学目标分析和学习者特征分析也是当前学术

界争论的焦点;而西方建构主义者历来否定这两种分析的

必要性 ,在其教学设计中 ,从来都不对教学目标和学习者特

征这二者进行分析 。我们则认为 ,不作教学目标分析根本不

能保证完成课标的要求;不作学习者特征分析则完全无法

实现因材施教 ,所以是不符合教学规律的 。而这两者(即教

学目标分析和学习者特征分析)都离不开教师主导作用的

发挥 。可见 ,尽管西方建构主义者标榜以学生为中心的教育

思想 , 但是建构主义教学设计的每一个环节要真正落到实

处都离不开教师的主导作用 。事实上 ,教师主导作用的发挥

和学生主体地位的体现二者并不矛盾 , 它们完全可以在建

构主义学习环境下统一起来 ,这正是我们所主张的“主导—

主体相结合”的教育思想 。在这种教育思想的指引下 ,教师

的主导作用发挥得怎么样 ,发挥得够不够 ,靠什么来检验 ?

就靠学生主体地位的体现———由于现在教师的主导作用不

仅是要进行教学目标分析 、学习者特征分析以及对内容的

讲解和启发 , 而且还要包括情境创设 、信息资源提供 、合作

学习的组织和探究性或研究性学习的指导以及自主学习策

略设计等方面 ,所以 , 在这种情况下 , 教师的主导作用如果

发挥得越充分 ,学生的主体地位也就会体现得越充分;二者

不但不会互相对立 ,而且相辅相成 。这正是主导—主体相结

合教育思想所要追求的理想境界 。

二 、建构主义的认识论到底是“主观

主义”的还是“主客观统一”

西方建构主义者为了标新立异 , 历来宣称自己的认识

论纯粹是主观主义的 。因为大家知道 ,认知学习理论认为 ,

人们的认识不单纯是外部刺激的产物 , 而是外部刺激与内

部心理过程相互作用的结果;而内部心理过程是指认知主

体的兴趣 、爱好 、态度 、需要以及主体原有的认知结构 。可

见 , 认知主义的认识论是强调主观(内部心理过程)与客观

(外部刺激)相统一的 。而西方建构主义者为了将建构主义

学习理论与认知主义学习理论划清界线 ,以便独树一帜 ,则

明确宣示自己的认识论属于主观主义 。例如当代建构主义

的主要代表人物乔纳森(Jonassen)在 1992年曾绘出图 1所

示的二维图 ① , 用来说明各种不同教学方式或学习方式所

赖以支撑的不同学习理论与认识论 。

图 1

图中的横轴表示学习理论 , 认知主义与行为主义则代

表学习理论的两个极端(一个强调研究内部心理过程 ,另一

个强调研究外显行为);纵轴表示认识论 , 建构主义与客观

主义则代表认识论的两个极端 。

按照乔纳森的观点
②, 现实(reality)不过是人们的心中

之物 , 是学习者自身建构了现实或者至少是按照他自己的

经验解释现实;每个人的世界都是由学习者自己建构的 ,不

存在谁比谁的世界更真实的问题;人们的思维只是一种工

具 ,其基本作用是解释事物和事件 ,而这些解释则构成认知

个体各自不同的知识库。换句话说 ,知识是学习者与环境交

互作用过程中依赖个人经验自主建构的 , 是因人而异的纯

主观的东西 ,它不可能通过教师传授得到 ,所以在学习过程

中学生必须处于中心地位 。乔纳森认为这就是建构主义认

识论的基本内涵 , 它是“向与客观主义(objectivism)相对立

的方向发展的” ③。众所周知 , 客观主义是哲学中认识论的

基本范畴 , 客观主义认为世界是真实存在的 、有结构的 , 而

且这种结构可以被人们认识 , 因此存在着关于客观世界的

可靠认识 。人类思维的作用就是反映客观现实及其结构 ,因

此而获得的意义(即知识)是相对稳定的 , 并且存在判断知

动作技能学习 认知工具

建构主义

客观主义

行为主义 认知主义

程序教学 智能辅助教学系统
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识真伪的客观标准 。正因为如此 ,知识才有可能通过教师的

“讲授”传递给学生 , 由于教学过程中教师是知识标准的掌

握者而且是知识的传递者 , 所以客观主义认为教师应处于

教学过程的中心地位 。

乔纳森利用图 1的二维图是要说明:程序教学的认识

论是客观主义 ,学习理论则为行为主义;智能辅助教学的认

识论也是客观主义 ,而学习理论则是认知主义;动作技能学

习的认识论与学习理论则依次为建构主义和行为主义;利

用认知工具的学习则依次为建构主义和认知主义。

由图 1所示的二维图形 (建构主义和客观主义处于对

立的两端),结合客观主义认识论的基本内涵和乔纳森本人

的上述观点 ,可以很清楚地看出:所谓建构主义的认识论就

是纯主观主义的认识论(之所以说它“纯”是因为它处于和

客观主义相对的另一个极端);而且客观主义是所有 “以教

师为中心”教学方式的认识论基础 ,建构主义(即主观主义)

则是一切“以学生为中心”教学方式的认识论基础。

以乔纳森为代表的 、通过图 1所示二维图形体现出来

的西方建构主义观点 , 在 1992年刚提出来的时候 , 在国际

上曾经红极一时 ,在我们国内也有很大影响———“以学生为

中心”成为国际、国内教育界最先进 、最时尚的口号就是明

证 。由于学生是学习过程的主体 , “教”的目的是为了促进

“学” , 教师应成为教学过程的组织者 、指导者 , 学生自主建

构意义的帮助者、促进者 , 教师不应牵着学生鼻子走 , 而应

启发 、引导学生自主学习 , 使学生真正成为学习的主人 , 而

不是 “外部刺激的被动接受者”。若从这个意义上说 , 强调

“以学生为中心”并没有错 。但是从图 1所示的二维图形以

及上面的分析可以看到 , 以乔纳森为代表的西方建构主义

者 ,他们所强调的以学生为中心并非上述含义 。如上所述 ,

他们的以学生为中心是建立在纯主观主义认识论的基础之

上 ,即认为“知识是学习者与环境交互作用过程中依赖个人

经验自主建构的 ,是因人而异的纯主观的东西 ,它不可能通

过教师传授得到 , 所以在学习过程中学生必须处于中心地

位”。由于这种主观主义认识论完全否认知识的客观性 ,否

认知识的可传授性 , 因而也就完全否定了教师的作用———

不仅否定了教师在教学过程中的主导作用 , 甚至连最基本

的“传道 、授业 、解惑”职能也否定了 。但是 ,诚如前面所论证

的 ,就连建构主义所提倡的教学设计(也称“以学生为中心”

的教学设计)本身 ,其中每一个环节的贯彻落实都离不开教

师主导作用的发挥 (否则这种教学设计将变得毫无意义),

就更不用说 “传道 、授业 、解惑” 这类最基本的教学职能

了 。

其实 ,建构主义本来就是认知主义的一个分支 ,它的哲

学基础与认知主义应该是相同的———都是强调主观 (内部

心理过程)与客观(外部刺激)相结合 ,即“主客观相统一”的

认识论 。内部心理加工和原有认知结构固然重要且因人而

异 , 但存在决定意识 , 毕竟外部刺激是知识的源泉 , 离开客

观事物的纯主观建构将陷入唯心主义的不可知论泥坑 。建

构主义与认知主义当然是有区别的 , 这种区别主要体现在

心理加工方式上:认知主义强调“信息加工”方式———但并

不忽视原有认知结构的作用;建构主义则强调 “意义建构”

方式———更多地强调自主探究 、自主发现在认知过程中的

作用 。对于客观事物意义的理解(即个人的知识)尽管与个

人的经验及原有认知结构有关 ,即有主观性 ,但事物的意义

是指事物的性质及事物之间的内在联系 ,这是客观的 ,不依

人的意志为转移的 。所以个人的知识必然是主观与客观相

结合的产物 。

由此可见 ,西方的建构主义者宣扬主观主义认识论 ,并

把它渲染为建构主义的本质特征 (以此与认知主义划清界

线)是完全错误的———不仅不符合客观事实 ,而且会把建构

主义引导到否定“讲课 、考试”等基本教学过程 ,甚至引导到

削弱乃至否定教师作用的斜路上去 ,这是非常危险的 !因为

这将导致基础教育质量乃至整个教育质量的大幅度降低 。

这并非危言耸听 。美国在 20世纪 90年代后期和 21世纪

初 ,在教育信息化进程快速实现的前提下 ,基础教育质量不

仅没有提升 , 其教育部门的高层主管还承认有较大程度的

削弱 。为什么 ?个中原因当然很多 ,但我认为美国教育界一

直把乔纳森等人的思想 (即把主观主义认识论作为建构主

义的哲学基础这样一种极端思想)奉为经典 ,并且不仅在美

国而且在全世界广为传播 ,是难辞其咎的 。今天 ,随着国际

教育技术界思想观念的转变 , 对于建构主义的认识论也到

了重新审视的时候了———抛弃纯主观主义 , 坚持以主客观

统一的认识论作为自己的哲学基础(实际上也为“主导—主

体相结合”的教育思想提供哲学基础)。这就是我们的结论 ,

也是使建构主义能够健康发展的惟一出路 。

三、是否应该将建构主义作为指导当前

教育深化改革的主要理论基础

进行教育改革需要有先进的教育理论指导 , 而教育理

论涉及学习理论 、教学理论 、教育心理、教育评价 、教育测

量 、教育传播 、教学设计等许多方面 。当然 ,其中起主要作用

的是学习理论与教学理论 。不过 ,就学习理论与教学理论而

言也有各种不同的流派 , 而且各种流派都有各自不同的优

缺点 ,都有各自适合其应用的领域与范围 。在教育科学中目

前还找不到一种普遍适用的 、十全十美的理论 。所以一般说

来 , 指导教育改革的理论不应当只有一种 , 而是有多种 , 即

教育改革的理论基础应当多元化而非一元化 。但是 ,在一定

历史时期内 , 一个国家或一个地区的教育存在的问题是不

一样的———不同时期有不同的主要矛盾 。换句话说 ,不同时

期的教育改革必定针对不同的目标 , 而为了更有效地达到

这个目标 ,往往要采用与该目标直接相关的理论 。由于这个
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因素的影响 , 实际指导教育改革的理论基础又经常是一元

化而不是多元化的 。

除了不同时期教育领域存在的问题不同以外 , 即使同

一时期在不同的国家教育领域的问题也不一样 。由于社会

文化背景和意识形态的差异 , 各个国家(或民族)的教育所

面临的主要矛盾和所要解决的问题肯定各不相同 , 而且解

决的方式也不可能一样———同一种理论在此一国家非常有

效 ,到彼一国家就可能行不通 。这就说明 ,在将教育理论用

于指导教改实践时 ,既要考虑各国面临的共同性问题 ,更要

考虑因不同国情而引起的差异 ,即既要考虑共性 ,也要考虑

个性或特殊性 。

可见 ,“是否应将建构主义作为指导当前教育深化改革

的主要理论基础”这样一个问题(这是当前教育界引起颇大

争议的焦点问题), 实质上涉及对以下两种关系的正确理

解:

指导教育改革的理论基础既是多元的又是一元的 (即

多元与一元结合);

在运用建构主义指导教改实践时 ,既要考虑共同性 ,又

要考虑特殊性(即共性与个性结合)。

对于第一种关系的处理 ,如上所述 ,应考虑不同历史时

期教育领域存在不同的主要矛盾 。就我国当前的历史阶段

而言 ,教育领域存在的主要矛盾或根本问题是:多年来教育

领域培养出的大批人才主要是知识应用型人才 , 而非创新

型人才 。这种状况与 21世纪日益加剧的国际竞争对创新人

才的强烈需求形成尖锐矛盾 。不创新 ,国家就不能发展 ,甚

至无法生存 。正是因为面对这样尖锐的矛盾 , 1999年第三

次全教会上才形成了关于我国素质教育的指导方针:“要实

施以培养学生的创新精神与实践能力为重点的素质教

育”。由于在众多教育理论中 ,只有建构主义理论(它既是一

种学习理论 , 又包含新的教学理论), 特别强调学习者的自

主建构 、自主探究 、自主发现 , 并要求将这种自主学习与基

于情境的合作式学习 、与基于问题解决的研究性学习结合

起来 ,因此特别有利于学习者创新意识 、创新思维与创新能

力的培养;而其他的教育理论(尤其是传统教育理论)虽然

也有许多宝贵特点 , 但大多侧重于如何对系统科学知识的

深入理解与掌握(当然 ,这类教育理论对于创新人才的培养

也是必不可少的),所以为了更好地贯彻和体现创新人才培

养的素质教育目标 ,当前我国的教育改革(尤其是基础教育

领域正以很大力度在推动的新课程改革)在鼓励运用多种

先进教育理论来指导的同时 , 特别强调建构主义理论的指

导 (即体现多元与一元的结合), 这也是完全必要的 、正确

的 。这样做并不说明建构主义是目前最完美 、最理想的教育

理论 , 而仅仅说明它对于解决我国当前教育领域存在的问

题具有针对性 。

对于第二种关系的处理 ,如上所述 ,应考虑不同国家的

国情(特别是不同国家在社会文化背景方面的差异)。这是

特别应当引起我们注意的 。以美国为例 ,他们的教育思想历

来倾向“以学生为中心” ———从 20世纪初开始 ,杜威就大力

提倡 “以儿童为中心” 、“以活动为中心” , 到了 20世纪的五

六十年代 ,布鲁纳大力推动“发现式学习” ,其核心思想也是

鼓励学生的自主学习 、自主探究 。从而进一步加深了美国教

育界以学生为中心的教育思想 。从美国课堂教学的组织形

式(比较喜欢围成一圈 ,师生平等讨论 ,自由发表意见 ,鼓励

发散性思维 ,批判性思维……)也可看出这一特点 。这种教

育思想与教学环境为学生提供了良好的自由发展空间 , 无

疑对学生的创新精神与创新能力的培养是大有好处的;不

足之处是 ,美国历来不强调发挥教师的主导作用 ,在他们的

观念中 , “发挥教师主导作用”与“促进学生自主学习”这二

者似乎是矛盾的———主张后者就必须抛弃前者 。对教师主

导作用忽视的直接后果就是学生基础知识的削弱 。加上进

入 20世纪 90年代以来 , 如上所述 , 以乔纳森为代表的 、鼓

吹以主观主义认识论作为其哲学基础的极端建构主义在美

国(乃至整个西方)大行其是 , 在削弱甚至否定教师主导作

用的前提下进一步鼓吹以学生为中心 ,这就使原来“重学轻

教” 倾向更加强化 , 并走向极端 。其后果就是上面提到的

———在教育信息化快速实现的条件下 , 美国中小学的教学

质量不仅没有提升 ,反而有较大幅度的下降(这点已由美国

高层教育主管确认)。令人欣慰的是 ,美国教育界的同行已

经开始清醒过来 ,甚至有人提出要向中国基础教育学习:学

习中国如何发挥教师的主导作用 , 以弥补美国长期以来在

这方面存在的缺陷 。我以为这是颇有见地的———是能够根

据美国的文化背景即美国的国情来选择运用教育改革指导

理论的明智之举 。

反观我们中国 ,情况就完全不同 。我们的教育思想历来

倾向以教师为中心 ,“为人师表” ,“师道尊严” ,“传道 、授业 、

解惑”既是我们祖先留传下来的良好师德 ,也是以教师为中

心的传统教育思想的真实写照 。这种教育思想的优点是有

利于教师主导作用的发挥 , 有利于教师监控整个教学活动

进程 , 有利于系统科学知识的传授 , 有利于教学目标的完

成 。总之 ,这种教育思想 ,对于知识 、技能的学习掌握 ,对于

全面打好学生的各学科知识基础是有利的;不足之处是由

于长期“重教轻学” ,忽视学生的自主学习 、自主探究 , 容易

造成学生对教师 、对书本 、对权威的迷信 ,且缺乏发散思维 、

批判思维和想象力 , 这样培养出来的大多是知识应用型人

才 ,而非创新型人才 。这正是我国当前教育的致命弱点 ,也

是症结所在 。如上所述 , 第二种关系的处理是既要考虑共

性 ,又要考虑个性(特殊性)。和其他国家(包括美国)相比 ,

这里的共性 , 即通过教育深化改革所要达到的共同目标

———是要使教育系统能够有效地培养出大批(而非个别)能

适应 21世纪需要的创新型人才 (从这个共 (下转第 23页)
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(上接第 18页)性考虑 , 运用建构主义作为主要的理论指

导 ,无疑是正确的);特殊性则涉及国情(特别是文化背景差

异),中美两国在教育领域的文化背景差异正是教育思想有

较大的不同:美国长期以来倾向或主张“以学生为中心” ,而

中国长期以来倾向或主张 “以教师为中心” ——— “重教轻

学” , 只强调教师发挥主导作用这一面 , 而忽视要促进学生

自主学习这另一面 ,其严重后果已如上述 。换句话说 ,由于

国情不同 ,美国当前的教育改革不应过多强调建构主义(相

反应多强调一些传统教育理论);而中国则相反 , 针对我国

的现状 , 今后一段时间内 , 适当提倡建构主义还是必要的

———但是必须注意 , 我们应该倡导的不是乔纳森鼓吹的那

种建立在主观主义认识论和片面的以学生为中心教育思想

基础上的极端建构主义 , 而是建立在“主客观统一”认识论

和“主导—主体相结合”教育思想基础上的新型建构主义 。

◆
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作的能力和适应相邻专业业务的能力与素质 , 具有较好的

计算机应用 、技术经济和行政管理能力及人文社科 、法律法

规知识 ,培养出专业口径宽 ,具有独立获取知识和分析问题

的能力 ,适应新世纪植物生产所需的应用型 、复合型人才 。

2.植物生产类宽口径人才培养的实践

根据“宽口径 、厚基础 、强能力 、高素质、广适应”新型人

才培养的原则 , 按照教育部 “植物生产类宽口径专业人才培

养的研究与实践”教育改革课题方案的要求 ,在“九五”《面向

21世纪教学内容和课程体系改革》 研究的基础上 , 于

2000年 ,经教育部批准 ,将原来的作物、园艺和植保等相关专

业进行重组整合 ,我校率先创办了我国第一个植物科学与技

术专业 , 制定了第一套植物科学与技术专业培养方案 。从

2001年开始招生 ,每届招收 2个班 60人 ,至今已招收了 3届

180名学生 , 走出了一条适应农业和农村结构调整 , 培养植

物生产类宽口径人才培养的路子 。新创办的植物科学与技术

专业 ,突出一个“宽”字 ,即为适应农业形势变化 ,该专业拓宽

和涵盖了作物、园艺 、植保三个专业 , 但不是三个专业的累

加 ,而是更高层次的融合 ,形成新的质的内涵;实现一个“厚”

字 ,即强化了数理化、英语、计算机等基础课程 ,打下了坚实

的理论基础;注重一个“强”字 , 实行双导师制 , 注重能力培

养;强调一个“高”字 ,实施第二课堂教学 ,组建了学生专业研

究会 , 创办了学生网页 ,培养高素质人才;优化一个“广”字 ,

即力争使本专业的学生 ,面向农业和农村经济结构调整 ,适

应植物生产类各部门 、企业和单位所需 。

3.植物生产类宽口径人才培养的教材建设

为使这一新办专业能持续稳定健康发展 , 我们集中优

势力量 ,用一年的时间 ,按照“起点高 、内容新 、精练融合”的

原则 ,编写了植物科学与技术专业的专业教材 ,将原作物栽

培学 、果树栽培学 、蔬菜栽培学 、花卉栽培学 、中草药栽培

学 、草坪栽培学整合为植物生产学 , 将原作物育种学 、果树

育种学 、蔬菜育种学 、作物种子学等课程整合编写出植物育

种学 , 将原植物病理学 、植物昆虫学 、化学保护整合编写出

植物保护学 , 并配套编写了三本植物科学与技术专业的实

验教程 。2003年由高等教育出版社作为第一套 21世纪农业

高等教育规划教材正式出版并在全国发行 。同时建立了独

立的植物科学与技术专业的教学体系 ,按照通用基础 、专业

综合 、专业分流三段模式进行教学 。

改革实践表明 ,植物科学与技术专业的创办 ,一是适应

了农业和农村经济结构的变化 , 让专业设置跟上时代发展

的潮流 ,完成传统农业向现代农业的转变 ,让毕业生真正成

为现代农业发展的依靠力量 。二是适应了优势农产品区域

的布局 ,根据作物 、果品和蔬菜是山东的优势农产品这一特

点 , 将三个专业整合 , 进行课程重新设置 , 办出了特色和水

平 ,符合农产品生产规律 。三是促进了教师的思想转变 。传

统的专业划分过细 ,教师很难从狭小的圈子里跳出来 。植物

生产类专业设置打通后 , 迫使教师拓宽知识面 , 开阔思路 ,

适应新时期教学要求 。四是植物科学与技术深受学生的欢

迎 。该专业的学生思想活跃 、学习积极性高 ,求知欲和参与

意识强;学生能自发的深入科教园区实习 、打工 , 建立校园

植物研究会 ,创办植物科学与技术的计算机网站 ,他们对未

来充满信心 ,对自己充满自信 。 ◆
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一、引言

在上个世纪的五六十年代，由于将系统科学（它
包含系统论、信息论、控制论，也称“老三论”)的系统方
法首次运用于解决教育技术领域的核心问题，从而创
建了“教学设计”（也称“教学系统设计”）这一新理论，
并促进了教育技术学科的蓬勃发展。 教育技术学从其
本质来说，是一门研究如何“教”的学科———怎样使学
习者在较短的时间内，更好地理解并掌握更多的知识
与技能，因而对教学过程的每一个阶段，尤其是课中
阶段（教学过程通常包括课前、课中、课后等三个阶
段，而其重点则是在课中，即“课堂教学过程”当中的
这一个阶段）所涉及的每一个环节、以及每个环节中
所包含的若干实施步骤进行系统、全面的规划、设计
至关重要，而系统科学所倡导的系统方法正好满足了
这方面的需求。 当然，这样的规划、设计必须要有一定
的教学理论、学习理论与教育传播理论的指导，才能
达到预期的目标。 这正是“教学设计”这一新理论得以
产生与形成的历史背景，也是“教学设计”之所以被称
之为桥梁学科———教学理论、学习理论与教学实践之
间的桥梁———的缘由所在。

自上个世纪 70 年代以来，系统科学本身又有了
很大的发展，其基本内容已由原来的“老三论”（即系
统论、信息论、控制论），发展到由耗散结构理论、协
同学、超循环理论为代表的“新三论”；相应地，系统
方法也有了较大的拓展。那么，拓展后的新系统方法
到底体现在哪些方面？ 这些拓展后的新系统方法又
如何促进教学设计理论与应用的深入发展？ 这都是
目前国内外教育技术界非常关注的热点问题。 为了
能对这些问题作出令人满意的回答，需要先对“新三

论”的基本内容及系统方法特征有一定的了解，尤其
是“新三论”的系统方法与“老三论”的系统方法有哪
些不同的主要特征， 然后才能在此基础上进一步阐
明“老三论”如何对教学设计理论的形成与发展提供
支持，以及“新三论”如何促进教学设计理论与应用
的深入发展。

二、“新三论”的基本内容及系统方法特征

体现系统科学新发展的“新三论”是指“耗散结
构理论”“协同学”和“超循环理论”。 这三种理论的共
同特点是：以系统为对象，研究其有序与无序、平衡
与非平衡等状态的内在机制及转化条件， 由于这种
内在机制及转化条件取决于系统内部各组成要素之
间的相互联系、相互作用，即涉及系统的“自组织”问
题，因而“新三论”也可统称之为“自组织理论”。 下面
我们先分别介绍这三种理论的基本内容， 然后再来
分析它们如何共同体现系统科学的新发展、新特征，
以及由此形成的新系统方法（即“新三论”的系统方
法）如何促进教学设计理论与应用的深入发展。

1.耗散结构理论的基本内容[1-5]

耗散结构理论最早由比利时物理学家普里高
津(I.Prigogine) 在 1969 年的“理论物理与生物学”国
际会议上提出。 在这次会议上普里高津发表了题为

“结构、耗散和生命”的著名论文，在该文中首次阐述
了耗散结构的概念及相关理论。 所谓耗散结构是指，
与外界不断进行物质、能量、信息交换的开放系统，
在远离平衡态的非线性区， 因涨落而形成的宏观稳
定有序结构。

普里高津把系统运 动 的 不 同 状 态 区 分 为 平 衡
态、近平衡态和远平衡态三种，并在此基础上发展出

运用“新三论”的系统方法
促进教学设计理论与应用的深入发展

何克抗

(北京师范大学 现代教育技术研究所，北京 100875)

摘要：本文在分析“新三论”（“耗散结构理论”、“协同学”和“超循环理论”）的基本内容及系统方法特征的

基础上，就“老三论”对教学设计理论形成与发展的支持、如何运用“新三论”促进教学设计理论与应用的深入发

展，以及当前学术界在运用“新三论”建构新一代教学设计理论过程中所存在的误区等三方面的问题，作了较为深

入的探讨。
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耗散结构理论[6]。
平衡态是在有限的时间和空间内，一个孤立系统

所发生的实际过程，这种过程总是不可逆地使整个系
统的熵值增大， 并沿着退化方向从有序走向无序，所
以平衡态系统的结构是静态的死结构。 这种平衡态服
从热力学第二定律(其数学表达式是线性方程),也称
为熵增加原理(关于“熵”，在热力学中是专门用来表示
不能做功的热能这一能量特性的物理量，它的数值大
小用热能的变化量除以温度所得的商来表示）。

近平衡态服从最小熵产生原理。 对孤立系统来
说，若产生的熵为 ds,则熵产生率为 ds/dt。如上所述，
在系统运动的平衡态， 系统熵值会增大即 ds/dt>0，
而在系统运动的近平衡态则有 ds/dt<0，但是当熵值
随时间增加而减少，最后达到熵值不随时间变化，即

ds/dt=0 时，该熵值即为最小熵。 对于近平衡态来说，
涨落虽然也会造成系统状态的短暂偏离， 但这种偏
离会自行衰减以至于消失， 即系统经过微小的扰动
仍能回到平衡状态（如钟摆和荡秋千运动）。

当系统运动达到远平衡态时， 将打破线性关系

（不再遵循线性方程规律），而形成非线性关系；并且
不再服从最小熵产生原理，这时系统的熵值可正、可
负，亦可以使系统出现振荡。 原来的平衡、近平衡规
律将不再适用，于是系统将朝着无序->有序->自组
织方向进化， 并最终形成一种全新结构———耗散结
构。之所以会形成这种全新结构，是因为对于远离平
衡态且遵循非线性关系的系统来说， 外界扰动或涨
落的作用已完全不同[7]，这时系统处于一种新的动态
平衡之中， 某种随机的扰动或涨落将会通过相干的
效应被迅速放大，从而在宏观上、整体上形成“巨涨
落”，并使系统由不稳定的无序状态跃迁到一个新的
稳定有序状态，这就是耗散结构。

由普里高津所界定的上述耗散结构内涵———与
外界不断进行物质、能量、信息交换的开放系统，在
远离平衡态的非线性区， 因涨落而形成的宏观稳定
有序结构———可知，一个系统要想形成耗散结构,需
要具备四个条件：必须是一个开放系统；该系统必须
远离平衡态；系统内部各要素(子系统)之间必须存在
非线性的相互作用； 还要有某种随机的扰动或涨落
作为杠杆———通过“涨落”导致有序。

2.协同学的基本内容[8][9]

协同学由德国斯图 加 特 大 学 理 论 物 理 学 教 授

H.哈肯于 1976 年创立。 协同学和耗散结构理论一样
都是研究系统如何实现自组织， 所以应同属自组织
理论范畴，都被看作是系统科学的新发展。协同学与
耗散结构理论的不同之处在于： 耗散结构理论正确
地指出了“一个远离平衡态、处在非线性区的开放系

统，通过与外界不断进行物质、能量、信息交换，可以
因涨落而形成宏观的有序结构， 从无序 转 变 为 有
序”；而协同学理论则在此基础上进一步指出，使无
序转变为有序的关键在于系统内部各组成要素之间
非线性相互作用所引起的协同现象。 协同学不仅深
入地研究了这种协同现象的形成机制及作用模式，
还对“涨落如何导致有序”的具体过程作出了科学的
量化分析， 从而发展出协同学的重要原理之一———
涨落原理 （协同学的另外几个重要原理是： 协同原
理、支配原理、模式原理、广义进化原理）。简而言之，
耗散结构理论是基于“开放、远离平衡、非线性、有涨
落”等原则，提出了系统自组织的外部条件；协同学
则是通过“协同原理、支配原理、涨落原理、模式原理
和广义进化原理”揭示出系统自组织的内在依据。

可见，协同学和耗散结构理论二者研究的对象、
目标完全一致，只是前者的研究内容更微观、研究方
法侧重定量分析、而且更关注内在依据，后者的研究
内容则较宏观、研究方法侧重定性分析、并且侧重外
部条件，二者正好具有互补性。

3.超循环理论的基本内容[10][11]

德国的物理化学家 M.艾根于 1977 年发表了“超
循环———自然界的一个自组织原理”一文，引起国际
学术界的普遍关注，由此掀起研究“超循环”的热潮。艾
根在该文中把宇宙生命起源和进化分为三个阶段：第
一个是前生物的化学进化阶段；第二个是生物大分子
的自组织阶段；第三个是生物进化阶段。艾根着重研究
并取得突破性进展的是其中的第二到第三个阶段，即
从生物大分子的自组织到原生细胞的进化阶段。 为揭
示这一进化过程的规律，艾根提出了“超循环”概念及
与超循环相关的三条原理：“自然选择原理”“结构优化
原理”和“信息增殖原理”。所谓“超循环”是指由生物学
上的反应循环和催化循环发展而成的新循环，这种循
环具有很强的自复制与自催化能力。

超循环理论主要研究分子生物学方面的问题。
艾根提出三阶段论的目的是要说明： 在生命起源和
进化的过程中， 存在一个分子的自组织阶段———正
是通过这一阶段中所发生的、 生物大分子按超循环
方式进行自组织的过程， 才使具有统一遗传密码的
细胞结构得以形成，从而使生命能够永续。

如上所述，耗散结构理论和协同学理论主要研究
物理世界的自组织现象，然后再把其结论推广至社会
领域乃至生物领域，以便说明这些领域的自组织现象
及其发展、进化规律；而超循环理论则是直接从生物
领域来研究非平衡系统的自组织现象，并具体阐明了
生命如何进化、如何永续的机制问题。 可见，超循环理
论不仅对生命科学具有重大意义， 也从新的领域、新
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的角度为自组织理论的发展做出了有益的贡献。
4.系统方法的主要特征[12][13]

从上述关于 “新三论” 基本内容的介绍不难看
出，“新三论”仍属系统科学范畴，因为其研究对象仍
和“老三论”一样，都是物质世界或精神世界中的某
种系统———包括生物领域、 自然领域或社会领域中
的某种系统，而不是局限于研究某一门自然科学、社
会科学或技术科学中的某种具体对象或现象。 它与

“老三论” 为代表的系统科学不同之处在于：“新三
论”研究的侧重点是系统的有序与无序、平衡与非平
衡等状态的内在机制及转化条件，即涉及系统的“自
组织”问题。 下面我们就在这一认识的基础上，来分
析、探讨“新三论”的系统方法特征。 为了便于比较，
我们先对“老三论”的系统方法特征作一回顾。

(1)“老三论”的系统方法特征
众所周知，原来基于“老三论”的系统方法是指[14]：

“按照事物本身的系统性把对象放在系统运行过程中
来加以考察的一种方法。 ”运用这种方法去考察系统
时，要从系统观点出发，着重从整体与部分（要素），系
统整体与外部环境之间的相互联系、相互作用的辩证
关系中全面、综合、动态地去考察对象，以便最有效地
处理、解决现实问题，达到改造主、客观世界的目的。
按照这样的系统方法去处理、解决问题时强调应符合
整体性、层次性、动态性和最优化等几方面的要求。

整体性是系统方法的核心。 系统论认为，世界上
的各种事物都不是简单、机械的堆积或偶然、随意的
组合，它是由各种要素通过相互联系、相互作用形成
的有机整体， 而且事物的这种整体性只存在于各组
成部分（要素）的相互联系、相互作用的过程之中。换
句话说， 各个组成部分特性的总和并不能反映事物
的整体特性 （整体特性并不等于各组成部分特性的
简单相加）。 这句话有两层含义：

第一，系统的整体功能具有新质（即整体大于各部
分之和）。 例如，众所周知，在上世纪的六七十年代，苏
联的航空工业基础和制造出的飞机零部件性能都不如
美国，但他们生产的米格 25，其整体性能（如飞行速度
和爬高能力）却达到了当时的世界领先水平，原因就在
于他们特别关注飞机整体性能的设计与优化。

第二，系统的各组成部分（要素）不能逐一分解
成独立的要素或子系统，若硬要分解，那么，分解出
去的要素或子系统将不再具有它们原来在整体系统
中的性质与功能。例如，人体是由各种器官组成的有
机整体， 作为这个有机整体下肢器官的腿脚具有走
路功能，这是下肢器官的基本特性。但腿脚一旦因手
术或车祸而离开人体，就不再具有走路功能，而成为
一块无用的肌肉。

因此，在运用系统方法去分析、处理问题时，必
须从整体出发，努力把握整体与部分（要素）之间的
相互联系、 相互作用关系， 并通过对这种关系的分
析、综合去揭示事物的整体特性及其运动变化规律，
而切忌采用从一开始就把问题所涉及的对象先划分
成几个部分去分析，然后再进行综合的方法。

层次性是系统方法的基本内容。 作为有机整体的
系统，总是由不同层次的结构组成———系统内部各组
成要素按照相互联系与相互作用方式分成若干个层
次组织成有机的整体（而非杂乱无章的堆砌）。 从宏观
上看，与物质运动的基本形式相对应，系统的层次性
结构有以下多种不同的表现形式： 物理结构形式、化
学结构形式、生物结构形式、社会结构形式、思维结构
形式，等等。 在上述每一种结构形式中还可再作区分，
如前苏联学者 H.И 茹科夫就曾指出， 生物结构形式
还可进一步划分为七个层次：生物圈、生物群落、群体
种、有机体、器官、细胞、亚细胞；物理、化学、生物、社
会等结构形式也有类似的情形 （如现代社会就有国
家、省、市、县、乡、村等不同层次的结构形式）。

这里要强调的是， 系统层次结构的划分是相对
的，并要认清下面两种情况：

第一，从结构上看，由于客观世界是无限的，所
以系统的层次结构也无限———高一层次系统结构的
要素包含着低一层次系统的结构； 复杂系统结构的
某个组成要素，其本身就是一个系统，甚至可能是较
复杂的系统。

第二，从功能上看，高一层次系统对低一层次系
统的功能有制约作用； 但低一层次系统对高一层次
系统并非只是消极、被动地接受制约，而是会对高一
层次系统的功能产生某种反作用。

动态性是系统方法的另一项基本内容。 任何系
统总是处于不停的运动变化之中， 所以系统都具有
动态的特点。 由于各组成要素之间的相互联系与相
互作用以及系统内外的交互作用常常伴有随机性或
不确定性，使系统运行过程发生动态变化，因而要求
系统设计人员必须考虑到这种动态性， 即要以联系
与发展的观点（而不是孤立、静止的观点）去看待系
统，以便及时给出符合情况变化的应对策略。

最优化则是系统方法始终不渝追求的目标。 由于
就系统的空间结构而言，存在“部分优、整体优，部分
不优、整体优，部分优、整体不优，部分不优、整体不
优”等四种情况[15]；就系统的时间过程而言，也存在“目
前优、长远优，目前不优、长远优，目前优、长远不优，
目前不优、长远不优”等四种情况。 其中，除了两个第
一种情况以外，其他几种情况均需因势利导并采用适
当的转劣为优策略，使之逐步优化、乃至最优化。 常用
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教学设
计阶段

客观主义教学设计
主观主义教学设计
（即建构主义教学设计）

分析
教学内容
教学对象（学习者）
教学需求

学习内容
学习者
描述问题（确定关键概念）

设计
教学目标
教学任务
标准参照评价

学习目标
学习顺序（小组和个人）
情境驱动评价

开发 搜集、开发教学材料 开发学习资源和学习工具

实施
教师———传递、监控
学生———记忆、接受
（通过传递接受实现教学目标）

教师———组织、引导、促进
学生———自主、合作、探究
（通过自主建构达到问题解决）

评价
学生了解、知道了什么
（学生学到了哪些知识）

学生是如何了解、 如何知道的
（学生如何学到这些知识）

客观主义教学设计和主观主义教学设计

且有效的转劣为优策略有：“集中优势各个击破”“田
忌赛马以优对劣”“取长补短优势互补”等等。

(2)“新三论”的系统方法特征
既然“新三论”仍属系统科学范畴，也是以系统为

研究对象，只是其研究的侧重点在于系统的有序与无
序、 平衡与非平衡等状态的内在机制及转化条件，即
涉及系统的“自组织”问题，因而“新三论”的系统方法
特征，显然应当包含原来“老三论”所具有的上述整体
性、动态性、层次性和最优化等四个方面，与此同时，
还应增加以下几项与系统 “自组织” 有关的新的特
征———即开放性、非线性、协同性与涨落性。

开放性要求系统与外部环境之间不断进行物质、
能量及信息的交换，这是系统形成耗散结构的首要条
件。 只有通过这种开放性，系统才有可能引进负熵流
以抵消熵增，从而促使系统从无序向有序的稳定状态
发展。这是因为，开放系统的总熵（ds）由系统自身的熵

（dis）和来自外部的负熵（des<0）这两部分组成，即 ds=
dis+ des。 由于系统总是自发地趋向熵增最大，所以通
常是 dis>0； 如果来自外部负熵的绝对值大于系统自
身的熵 dis， 那么二者相加的结果就有可能使该开放
系统的总熵 ds<0。 只有总熵小于零，才有可能使系统
从无序向有序转化，并形成新的有序结构。

非线性是指系统内部各组成要素（即各个子系统）
之间的相互联系、相互作用呈现非线性关系。 只有非线
性的相互联系、相互作用才能产生相干效应；只有存在
这种相干效应， 才能使由于某种内部或外部原因引起
的微小扰动或涨落被不断放大， 使系统从无序走向有
序,并最终形成新的稳定有序结构(即耗散结构)。

协同性是上述相干效应得以形成的关键所在[16]。
系统内具有不同质的各组成要素之间所存在的非线
性相互联系、相互作用原先处于一种无序状态，后来
在支配原理（一方的属性同化了另一方，使另一方属
性与自身相同———此即协同学中的支配原理）的作用
下，系统会因“同化”作用（也称相干效应）开始按照某
个统一的模式而协调一致地运动，这样，就使系统逐
渐从无序变为有序，并形成一个新的有序结构。 可见，
协同性是系统实现自组织的核心机制。

涨落性是指系统一定要有适当的外界扰动或涨
落才能导致有序。 由于某种内部或外部的原因，系统
的状态有可能发生一些小的起伏涨落，但是对处于不
同状态的系统来说，涨落的影响是有区别的：对处于
平衡态的系统，虽然涨落可正、可负，但可以用求统计
平均的方法消除它的影响[17]；对处于近平衡态的系统，
由涨落造成的状态偏离会自行衰减并最终回到稳定
状态；对处于远离平衡态的系统，涨落的作用则完全
不同，如上所述，这时系统内部各组成要素之间的非

线性相互作用将因“协同”而引起相干效应，这些相干
效应可以把微小的涨落迅速放大，从而最终导致系统
达到一个新的稳定有序状态，即形成耗散结构。

三、“老三论”对教学设计理论形成与发展的支持

如上所述，按“老三论”的系统方法去处理、解决
问题时强调应符合整体性、层次性、动态性和最优化
等几方面的要求， 特别是要关注整体性———这是系
统方法的核心。 上个世纪的五六十年代，美国的教育
技术学者在将“老三论”的系统方法应用于处理、解
决教学领域的问题时正是这样做的。 为了说明基于

“老三论”的系统方法对不同学派教学设计理论的形
成与发展均能提供支持， 下面我们先来看看教学设
计理论的类型是如何划分的。

1.教学设计理论的分类

(1) 按教学设计的认识论基础进行分类
众所周知， 自上世纪 60 年代以来， 教学设计

(Instructional Design，简称 ID)理论的发展，若从其哲
学上的认识论基础考虑， 可以划分为客观主义教学
设计和主观主义教学设计（也称建构主义教学设计）
两大类。 按照 Michael J.Hannafin 和 Janette R.Hill 的
观点， 这两类教学设计的主要内容及操作步骤应如
下表所示[18]：

(2) 按教学设计在学习理论方面的基础进行分类
另外， 若是从支持教学设计的不同学习理论考

虑，又可以把教学设计划分为第一代的教学设计（简
称 ID1） 和第二、 第三代的教学设计 （简称 ID2 和

ID3）。教学设计的理论基础虽然包括学习理论、教学
理论、传播理论和系统论等四个组成部分，但由于学
生是认知主体， 任何教学的目的都是为了促进学生
学习质量与学习效率的提高， 研究人类学习过程内
在规律的学习理论， 显然在教学设计过程中起着关
键性的指导作用， 即学习理论应当是上述四种理论
中最重要的理论基础，因此学术界有学者主张 [19-21]：
教学设计理论的发展可以按不同时期所采用的不同
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学习理论来划分。所谓 ID1 其主要标志是，在学习理
论方面它以行为主义的联结学习 (即刺激—反应)作
为其理论基础；ID2 的主要标志是，在学习理论方面
它以加涅的“联结—认知”学习作为其理论基础；ID3
的主要标志则是， 在学习理论方面它以建构主义的
学习理论作为其理论基础。

一般认为，ID1 的代表性模型应推 “肯普模型”，
它由肯普(J.E.Kemp)在 1977 年提出，后来又经过多次
修改才逐步完善。 由于该模型的整个教学过程主要靠
教师向学生传递(灌输)知识，教师完全处于教学过程的
中心地位， 其指导思想就是通过教师的教来促进和实
现“刺激—反应”联结，学生是教师所提供的外部刺激
的被动接受者，在学习过程中其主动性、积极性难以发
挥，所以 ID1 自 ID2 出现以后，已日渐式微。

ID2 的代表性模型则是 “史密斯—雷根模型”
（见图 1）， 它由 P.L.Smith 和 T.J.Ragan 于 1993 年提
出，并发表在他们两人合著的《教学设计》一书中。

上述模型是在有相当影响的“狄克—柯瑞模型”
的基础上，吸取了加涅在“学习者特征分析”环节中
注意对学习者内部心理过程进行认知分析的优点，
并进一步考虑认知学习理论对教学内容组织的重要
影响而发展起来的。 由于上述模型较好地实现了行
为主义与认知主义的结合，较充分地体现了“联结—
认知”学习理论的基本思想，并且 T.J.Ragan 本人又
是当代颇有影响的教育技术与教育心理学家， 因此
该模型迄今为止得到相当广泛的应用，在国际上有较
大的影响。 如果将上述模型与表 1 所示教学设计过程
框架的中间部分所列内容（客观主义教学设计）做一
对比， 不难看出，ID2 的代表性模型实际上是表 1 中

客观主义教学设计内容的过程性展示， 即 按 照 分
析->设计->开发->实施->评价等不同阶段的逐步
展开。 从表面上看， 在图 1 中似乎只涉及分析->设
计->评价等三个环节，但是其中的“编写与制作教学
资料”环节显然就是“开发”环节；另外，在图 1 中虽未
明确列出“实施”环节，但由于“形成性评价”必须要在
实施过程当中才有可能完成，这就表明，形成性评价
环节中已经隐含了“实施”环节。 可见，图 1 所示的教
学设计过程模式确实和表 1 所示的教学设计过程框
架一样都是五个不同阶段的逐步展开。

与此类似，ID3 的代表性模型实际上是表 1 中
最右列内容的过程性展示，即主观主义教学设计（或
称建构主义教学设计） 的内容按照分析->设计->
开发->实施->评价等不同阶段的逐步展开。

2.“老三论”的系统方法特征在教学设计过程中
的体现

为了说明“老三论”的系统方法如何对教学设计
理论的形成与发展提供支持，只需看看“老三论”系
统方法特征（即整体性、层次性、动态性和最优化等
特征） 在表 1 所示的教学设计过程框架或图 1 所示
的有较大影响的教学设计过程模式中是如何体现的
就一清二楚了。

（1）整体性
如上所述， 图 1 所示的教学设计过程模式和表

1 所示的教学设计过程框架 （不管是客观主义教学
设计还是主观主义教学设计） 都是按照分析->设
计->开发->实施->评价等几个阶段的逐步展开，
而这几个阶段正好涵盖了一个教学系统进行教学活
动的完整过程，能够较全面、真实地反映出整个教学
系统的整体与部分（要素）之间的相互联系、相互作
用关系， 所以按照这种模式或框架展开的教学设计
应是系统方法在整体性方面的较好体现。

（2）层次性
层次性是指系统内部各组成要素之间将分成若

干个层次组织成有机的整体， 高一层次系统结构的
要素总是包含着低一层次系统的结构。 以图 1 中的

“教学分析”部分为例，它包含“学习任务分析”“学习
者特征分析”和“学习环境分析”等三个层次；“学习
任务分析”中又包含“教学目标分析”和“教学内容分
析”两个子层次；按照布鲁姆的理论，教学目标有认
知目标、情感目标和动作技能目标三类，所以在“教
学目标分析”这一子层次中可以进一步划分出“认知
目标分析”“情感目标分析”和“动作技能目标分析”
等三个子层次； 其中认知目标又可分成 “知道”“领
会”“应用”“分析”“综合”和“评价”等六种行为目标，
因此还可继续往下进行划分……。再以图 1 中的“策
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略设计”部分为例，它包含“教学组织策略”“教学传
递策略”和“教学管理策略”等三个层次；“教学组织
策略”中又可进一步分成“宏策略”和“微策略”两个
层次；而“宏策略”和“微策略”本身又可以有多种不
同的选择……

（3）动态性
动态性充分体现在教学设计本身就是针对教学

系统活动进程 （即教学过程） 的设计。 离开教师的

“教”和学生的“学”这两种活动，就没有教学活动进
程可言，也就谈不上什么教学设计。 除此以外，在图

1 所示的教学设计过程模式中， 动态性还体现在对
教学实施过程要作形成性评价， 并要依据形成性评
价所得到的反馈信息， 对教学内容和教学策略作出
相应修改，以便更好地达到教学目标的要求。

（4）最优化
达到教学过程的最优化， 是教学设计始终不渝

地追求的目标。 在教学中实现最优化的手段有许多
种， 较常用的是通过教学策略的有效运用和各种技
术支撑环境来优化。

例如， 若按教学策略的运用来划分， 可以有演
示、讨论、辩论、情境创设、角色扮演、自主探究、协作
学习等多种不同策略的优化教学模式； 若按技术支
撑环境来划分，则有基于多媒体、基于网络、基于软
件工具、 基于仿真实验等不同技术支撑环境的优化
教学模式。

四、运用“新三论”促进教学设计理论与应用的
深入发展

如前所述，“新三论” 的系统方法特征是在原来

“老三论”所具有的整体性、动态性、层次性和最优化
等四方面特征的基础上，增加以下几项与系统“自组
织”有关的新特征，即开放性、非线性、协同性与涨落
性。可见，要想运用“新三论”的系统方法来促进教学
设计理论与应用的深入发展， 必须认真关注在教学
设计过程中如何充分体现开放性、非线性、协同性与
涨落性。除此以外，多年来学术界在运用“老三论”的
系统方法去促进教学设计理论的形成与发展方面，
总的来说，是取得了很大的成绩———通过“老三论”
的系统方法对贯彻整体性、层次性、动态性和最优化
等方面的要求，确实使教学设计理论在日渐完善。但
不可否认是，这方面仍存在一些缺陷，而且有些缺陷
还比较严重，特别是在“整体性”方面，由于对“整体
性”的内涵学术界还存在片面性理解，因而未能得到
全面的贯彻，使后人不得不在这方面进行补课。考虑
到这一因素，所以在探讨如何通过“新三论”的运用
来促进教学设计理论与应用的深入发展时， 我们将

在“新三论”系统方法的四项特征基础上，增加一项”
整体性“特征。也就是说，下面我们将从“整体性”“非
线性”“协同性”“涨落性”和“开放性”等五个方面，去
研究系统方法如何促进教学设计理论与应用的深入
发展。

1.正确贯彻“整体性”
（1）传统教学设计在贯彻“整体性”方面的缺陷[22][23]

布鲁姆的教学目标分类和加涅的学习结果分类
有一个共同的前提 [24]：不同的目标或结果可以通过
应用特定的教学方法得到最好的实现， 而一节课或
一个教学单元的教学目标往往可以分解成若干个子
目标。只要为每个目标选择出一种最佳的方法，然后
按这些方法一个一个地教授各个子目标， 当所有这
些子目标都教完以后， 整节课或整个教学单元的教
学目标也就实现了。 这种传统教学设计在大多数情
况下（特别是基础性学科的教学情况下）都是比较有
效的，但是并不适合于学生完成复杂技能学习任务的
场合[25]———由于传统教学设计总是把复杂任务分解为
简单的成分， 并把某个特定学习领域划分为认知领
域、动作技能领域或情感领域，这些领域分别对应于
知识、技能和态度的学习；而认知领域的学习又可进
一步划分成“知道”“领会”“应用”“分析”“综合”和“评
价”等六个子目标。 这样的划分对于复杂技能学习领
域（如职业教育和专业教育领域）往往难以产生预期
的学习效果。 例如，一个外科医生，他虽然具有治病技
能（能做手术），但对人体结构和运行机理并不十分了
解，或者是掌握了人体机构和运行机理的知识和一定
的手术技能，却对病人缺乏爱心，这是你所期望的外
科医生吗？ 这些问题表明，当我们实际关注现实生活
和工作中特定专业领域的业绩表现时，这种关于学习
领域的认知、 情感和动作技能的三 维 划 分 并 不 适
当———一个外科医生必须同时满足认知、 情感和动
作技能这三方面的要求，才是一位称职的医生。

正如麦里恩博尔（Jeroen J.G.van Merrienboer）所
指出的， 传统的基于加涅理论和布鲁姆理论的教学
设计原则隐含着“整体等于各部分之和”的思想 [26]，
这与系统方法所强调的“整体性”是相悖的。 如前所
述，“整体性”的内涵应是“整体大于其各部分之和”，
这是因为系统的各个组成部分（要素）并非简单、孤
立地组合在一起，而是通过相互联系、相互作用而构
成一个新的有机整体。 “整体等于各部分之和”的思
想恰恰忽视了各个组成部分之间的相互联系与相互
作用。麦里恩博尔认为，这正是传统教学设计存在的
主要缺陷。当然，我们不应否认基于加涅理论和布鲁
姆理论的、 将教学目标按三维划分的传统教学设计
对于非复杂技能学习领域———例如中小学的基础性
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学 科 的 教 学 以 及 高 等 院 校 的 某 些 非 专 业 课 的 教
学———仍然具有重要的现实指导意义。

为了克服传统教学设计在复杂技能学习领域也
进行三维划分的缺陷，在上世纪的 90 年代初，以荷
兰开放大学麦里恩博尔教授为代表的一批学者提出
了专门针对复杂技能学习领域的 “整 体 性 教 学 设
计”。 这种教学设计用完整任务取代部分任务，强调
要给学生提供一套真实的、 面向实际的整体学习任
务，同时关注整合、协调各项子目标（部分任务）的重
要性， 因而有利于知识、 技能与情感态度的综合培
养， 更能有效地促进学生将所学到的知识技能迁移
到现实生活的其他领域。如果用三维目标划分法，需
要先划分认知、动作技能和情感态度等不同目标，认
知和动作技能领域又要做进一步的细分。 在这种场
合，由于重点关注各项子目标（部分任务）的分析与
实现，通常就没有机会去考虑三维目标之间的关系，
更谈不到去关注各项子任务之间的配合与协调，因
而对于复杂技能学习领域来说， 运用三维划分的传
统教学设计， 往往不利于对学生进行三维目标的培
养，也不利于促进所习得知识技能的迁移。

（2）整体性教学设计的基本内容
整体性教学设计的内容包含学习任务、 支持性

信息、即时信息、部分任务练习等四个要素，所以也
被称为“四要素教学设计”[27]。

在四个要素中，学习任务是核心，它以整体任务
形式按从简到难的任务层级呈现给学生。 复杂技能
学习任务的构成， 可以划分为重复性技能与非重复
性技能两类。 重复性技能是指在学习过程和迁移过
程中基本相同的技能， 即不随整体任务难易情况而
变化的技能； 而非重复性技能是指在学习过程和迁
移过程中有一定差异的技能， 它将随整体任务难易
情况而有所变化（如问题解决与推理）。 由于这种场
合，要求学生在不熟悉或不相似的任务情形中，运用
已知的概念、知识和某种策略通过分析、推理来解决
实际问题，完成迁移性任务，所以，非重复性技能是
学生解决迁移性问题的关键技能。 在设计学习任务
时，对于非重复性技能的学习，需要给学生呈现真实
的、具体的、有意义的整体任务情境，引导和促进学
生在真实情境中主动进行分析与归纳、推理与总结，
以完成认知图式的建构。对于重复性技能的学习，由
于学习过程中的技能行为和未来任务情境中所要求
的技能行为具有高度的相似性， 学习过程可以用接
近真实的任务情境来驱动， 而且技能行为可以被程
序化、规则化。 因此，实现这种技能学习的程序化规
则就是教学设计的关键，而且不难通过反复的模仿、
练习和持续的重复操作来使学生尽快掌握。

支持性信息是完成非重复性学习任务所需要的
支持信息，所以，支持性信息的设计对于非重复性技
能的学习至关重要。 设计时首先要针对每一个任务层
级提供有效的心理模型和认知策略；其次，对每一个
任务层级的信息都要用某种教学策略进行讲解和示
范；第三，要为学生对非重复性技能所完成的质量给
出认知反馈，并把它和当前的学习任务联系起来。

即时信息是完成重复性学习任务所需要的前提
性信息， 这些信息既包括对正确操作规则的必要说
明，也包括正确运用这些规则所需的有关知识。 这些
信息应在学生完成学习任务的过程中及时地提供给
他们。

部分任务练习是为了使重复性技能的学习能达
到自动化程度而设计的附加练习。 对于自动化水平
要求较高的重复性技能，充分的练习是关键。 为此，
需要设计附加的任务练习。

2.全面体现“非线性”
如前所述， 非线性是指系统内部各组成要素之

间的相互联系、 相互作用呈现非线性关系。 一般认
为，教学系统有教师、学生、教学内容和教学媒体等
四个组成要素[28],所以教学系统内部各组成要素之间
因相互联系、 相互作用而形成的非线性关系应当包
括“教师与学生、教师与教学内容、教师与教学媒体、
学生与教学内容、学生与教学媒体、教学内容与教学
媒体”等六种关系。 考虑到在这六种关系中，有些关
系彼此有较强的相关性，若将它们结合在一起，有助
于对问题的深入理解。例如“教师与教学内容”和“学
生与教学内容”这两种关系就有很强的相关性，可以
将它们结合成一种新的“师、生与教学内容”关系；类
似地“教师与教学媒体”和“学生与教学媒体”也可结
合成新的“师、生与教学媒体”关系。 这样，教学系统
中的非线性关系实际上就体现为“教师与学生”“师、
生与教学内容”“师、生与教学媒体”和“教学内容与
教学媒体”等四种。下面我们就通过这四种关系来看
看教学系统的非线性特征对教学设计理论与应用的
发展到底有什么样的影响， 以及教学设计应如何变
革才能适应教学系统的非线性特征。

（1）体现“教师与学生”之间的非线性关系（通过
坚持“主导—主体相结合”教育思想与“学教并重”的
教学观念来体现）

传统教学设计， 不管是客观主义教学设计还是
主观主义教学设计（即建构主义教学设计）都未能充
分考虑教师与学生之间始终存在的非线 性 相 互 联
系、相互作用关系，而是比较孤立地只强调教师这一
方或学生这一方的地位与作用。

客观主义教学设计因 特 别 强 调 教 师 的 主 导 作
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用，尽管有利于教师主导作用的发挥，有利于教师监
控整个教学活动进程， 有利于系统科学知识的传授
和教学目标的达成，但也存在一个较大的弊病：以教
师为中心，只强调教师的“教”而忽视学生的“学”，全
部教学设计内容都是围绕如何教而展开， 很少涉及
如何促进学生自主地学。 按这样的理论设计的课堂
教学，学生参与教学活动的机会少，大部分时间处于
被动接受状态，学生的主动性、积极性难以发挥，将
不利于创新人材的培养。这种客观主义的教学设计，
就其教学观念而言是“以教为主”，就其教育思想而
言是“以教师为中心”，显然存在较大的片面性。

主观主义教学设计（建构主义 教 学 设 计）则 特
别强调学生在学习过程中的主体地位，认为知识不
能靠教师灌输，要通过学生自主建构，因而有利于
学生的自主学习、主动探究，有利于创新人材的成
长，这是其突出的优点。 但这种教学设计在强调学
生自主学习的同时，往往忽视教师在教学过程中的
主导作用，甚至把学生的自主学习和发挥教师主导
作用对立起来， 认为教师主导作用的 发 挥 将 会 束
缚、限制学生的自主学习，而且还忽视师生之间的
情感交流和情感因素在学习过程中的重要作用。 这
种主观主义的教学设计，就其教学观念而言是“以
学为主”，就其教育思想而言则是“以学生为中心”，
同样存在片面性。

进 入 21 世 纪 以 后， 随 着 因 特 网 的 普 及 和 e-
Learning 的发展， 国际教育技术界在总结九十年代
网络教育实践经验的基础上，以“新三论”的系统方
法 为 指 导 ， 利 用 Blending Learning （ 或 Blended
Learning）原有的基本内涵（两种以上不同学习方式
的混合），但赋予它一种全新的含义，这种 Blending
Learning 的新含义是指： 将传统学习方式的优势和

e-Learning（即数字化或网络化学习）的优势相结合。
也就是说，既要发挥教师引导、启发、监控教学过程
的主导作用， 又要充分体现学生作为学习过程主体
的主动性、积极性与创造性。目前国际教育技术界的

共识是，只有把这二者结合起来，使二者优势互补，
才能获得最佳的教学效果。 从 Blending Learning 的
这一新含义可以看到，这一概念的重新提出，不仅反
映了国际教育技术界对学习方式看法的转变， 更反
映了国际教育技术界关于教育思想与教学观念的转
变与提升———教学观念由原来的“以教为主”或“以
学为主”转向“学教并重”；教育思想则由原来的“以
教师为中心”或“以学生为中心”转向“主导—主体相
结合”，从而较真实地体现了教学系统中“教师与学
生”之间的非线性关系。

总之，当前国际教育技术界在“新三论”系统方

法的指引下， 从教育思想到教学观念正在经历又一
场历史性的大变革， 认清这场大变革的意义及影响
对于促进各级各类学校教学的深化改革具有极为重
要的指导作用。

（2）体现“师、生与教学内容”之间的非线性关系

（通过有效运用组织教学内容的“宏策略”与“微策
略”来体现）

如上所述，“师、生与教学内容”之间的非线性关
系包括“教师与教学内容”和“学生与教学内容”这两方
面的非线性关系。在教学设计过程中，这两方面的非线
性关系实际上都要通过“教学内容组织策略”的设计、
实施，才能得到贯彻与落实。 从前面图 1 所示“史密
斯—雷根模型”的“策略设计”环节可见，它包含“组织
策略”“传递策略”和“管理策略”等三种策略的设计，其
中的“组织策略”即是指“教学内容的组织策略”。 这里
应当指出的是，目前在广大教师当中，比较重视的往往
是适合课中（课堂教学过程当中）使用的“教学传递策
略”和“教学管理策略”，而被忽视的恰恰是课前使用的

“教学内容组织策略”。 由于“教学内容组织策略”必须
充分考虑学生的原有认知结构和认知特点，因而对教
学过程的优化更具有不容忽视的重要意义。

教学内容组织策略一般可分成“宏策略”和“微
策略”两类。

宏 策 略 是 要 揭 示 学 科 知 识 内 容 中 的 结 构 性 关
系———即在一个教学单元或一门课程内、各种知识点
之间因非线性的相互联系、相互作用而形成的知识体
系中，各种知识之间所存在的结构性关系。 可见，宏策
略在教学过程中能有效地帮助教师用来指导对学科
知识内容的组织和对知识点顺序的安排；对于学生则
能促进他们对整个知识体系的理解与掌握，而不是只
停留在对各个知识点的机械记忆与孤立运用。

微策略则强调在一节课内， 如何围绕某个知识
点或某个主题来组织教学（其策略部件包括定义、例
题和练习等）。由于学科的知识点通常可划分为概念
性知识点(说明“是什么”)、过程性知识点(说明“如何
做”)和理论性知识点(说明“为什么”)等三种类型，显
然，对于不同类型的知识点来说，教师的教学方法与
学生的学习方法都应有所不同， 而微策略就是要为
各种不同类型知识点的教学提供最有效的“处方”。

经过学术界多年的努力, 对于教学内容的组织，
不论是在宏策略还是微策略方面都已取得显著进展,
目前最具影响力的宏策略应推瑞奇鲁斯 （Charles M.
Reigeluth）在其细化理论(Elaboration Theory)中所提
出的相关策略[29]；最受广大教师欢迎的微策略则属于
梅瑞尔（David Merrill）在其成分显示理论(Component
Display Theory)中所提出的相关策略[30]。
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（3）体现“师、生与教学媒体”之间的非线性关
系（通过实现教师、学生、教学媒体三者之间的双向
乃至多向互动来体现）

如前所述，“师、生与教学媒体”之间的非线性关
系包括“教师与教学媒体”和“学生与教学媒体”这两方
面的非线性关系。 这两方面的非线性关系在传统教学
设计中的体现相对简单———除了录音带这种媒体常
用于学生自主学习，以练习外语的听力以外，其余的教
学媒体，不论是传统的幻灯、投影、电影、录像，还是现
代的电子白板和多媒体计算机，基本上都是作为辅助
教师“教”的直观教具、演示教具（即形象化教学工具）。
而学生在这种应用场合，由于信息单向传输，缺乏互
动，所以只能处于被动接受状态。可见，在这种应用中，
教师作为信源 （信息提供者）->教学媒体作为信息载
体和传输媒介->学生作为信宿（教师所提供信息的接
收者），这三者（教师、学生与教学媒体）之间是一种单
向的线性传输关系。这种关系对于知识传承、对于解决
教学中的某些重点、难点，虽然也有不可替代的重要作
用， 但有很大局限性———因为在这种线性关系中，学
生完全处于被动接受状态，不利于学生主动性、积极性
的发挥，不利于创新人材的培养。改变这种状况的唯一
办法就是使“师、生与教学媒体”三者之间的关系由“线
性”转变为“非线性”：信息在教师、学生、教学媒体三者
之间不能只是单向传输，而是要有双向乃至多向互动，
也就是要实现人机交互、师生交互、生生交互，使教学
媒体不再仅仅作为辅助教师“教”的直观教具、演示教
具（即形象化教学工具），而且还能作为学生自主学习
和小组合作的认知探究工具、协作交流工具。 这样，学
生的主动性、积极性乃至创造性才能得到较好的发挥，
创新人材培养的目标才能落到实处。

（4）体现“教学内容与教学媒体”之间的非线性
关系 （通过采用超链接方式组织数字化教学内容来
体现）

传统的教学内容通常是以纸介质印刷的文字教
材，顶多再加上视听媒体。不管是以纸介质为载体还
是以视听媒介为载体， 它们和教学内容之间的关系
都是一种简单的线性关系———教学内容在媒体中都
是按线性、顺序方式呈现（即按目录、章节、内容的先
后次序进行组织）。

进 入 信 息 时 代 以 后 ， 这 种 状 况 有 了 很 大 变
化———以多媒体和网络为标志的信息技术已渗透到
国民经济和社会生活的各个领域， 也渗透到教材出
版领域。到目前为止，多媒体和网络这类数字媒体已
日益紧密地与教材出版结合在一起， 从而形成一种
全新的图文声并茂的数字化网络课程。 在这种网络
课程中， 数字媒体和教学内容之间的关系跟以前其

他媒体和教学内容之间的关系有了本质上的区别，
这种区别就体现在“教学内容与教学媒体”之间的关
系已经由“线性”转为“非线性”：教学内容在数字媒
体中已不再是按线性、顺序的方式呈现，而是按非线
性、超链接方式组织———每一个信息（可以是一段文
字、一幅图形、一张照片、一种案例或一个课件）皆用
一个“节点”表示（每个节点就是一个知识点），各个
节点之间的关系则用“链”进行连接。 按这种非线性
超链接方式组织的教学内容，不是像传统教材那样，
只能从第一章第一节开始按线性、顺序的方式阅读，
而是可以根据学习者的原有基础和个人爱好， 从任
意一个节点（知识点）开始，选择任意的分支、路径、
顺序进行学习， 并可在各个相关的知识点之间随意
跳转，真正实现非线性的“按需学习”，因而能在很大
程度上满足每一位学习者自主探究与个性化学习的
需求。显然，这种优越性是传统的内容与媒体之间的
线性关系根本无法比拟的。

3.充分运用“协同性”
协同学理论指出， 使系统从无序转变为有序的

关键在于系统内部各组成要素之间非线性相互作用
所引起的协同现象———正是通过非线性系统的协同
现象才使相干效应得以形成并使微小的涨落被不断
放大，从而导致系统从无序走向有序。 如前所述，协
同学理论对“协同”现象的解释是：系统内原先处于
无序状态、 具有不同质的各组成要素 （即各个子系
统），后来在支配原理（协同学中的支配原理是指“一
方的属性同化了另一方， 使另一方属性 与 自 身 相
同”）的作用下，系统会因“同化”逐渐按照某个统一
的模式而协调一致地运动，这样，系统就从无序变为
有序，并形成一个新的有序结构。

众所周知，建构主义有两大流派：一是由皮亚杰
的“同化”“顺应”理论所奠定的个体建构流派；二是
由维果斯基的“活动”理论所奠定的社会建构流派。
社会建构理论强调社会活动和文化背景对高级认知
形成与发展的重要作用， 并认为知识不能独立于个
人所处的社会文化情境而存在， 因而社会建构理论
大力倡导协作学习———其实质是以小组或团队为单
位进行知识的协同建构。 所谓知识的协同建构是个
体在小组或团队中通过互相协作、 共同参与某种有
目的活动来完成意义建构的过程， 也就是形成某种
思想、观点、方法等智能产品的过程。

由此可见， 社会建构理论所倡导的协作学习实
际上是系统科学中的协同现象在教学过程中的具体
体现。 例如，在某个教学系统中，在刚开始学习某个
新概念或新原理的时候， 学生们对这一概念或原理
的了解与认识完全处于一种无序状态———有的知道
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多一些、有的知道少一些、有的一无所知。 但经过教
师的启发引导并组织小组或团队的协作学习， 最终
会因“同化”而使全班学生都达到对这一概念或原理
的理解与掌握，从而完成从无序到有序的转变。

自社会建构理论倡导协作学习以来， 迄今已经
历“协作学习（Collaborative Learning，简称 CL）”“计
算机支持的协作学习（Computer Supported Collabo-
rative Learning，简称 CSCL）”和“基于网络的协作学
习（Web Based Collaborative Learning，简称 WBCL）”
等三个发展阶段。 在第三个发展阶段中，随着 Blog、
Tag、RSS、Wiki 等社会性软件的飞速发展，当前基于
网络的协作学习正在酝酿一场新的重大突破———向
大规模协作方向发展。 由于上述社会性软件的最大
特点是“可重用的微内容及其聚合”并强调“以人为
中心”（鼓励用户参与）[31]，而且都是基于 Web2.0，这
就意味着现在的 Web2.0 已能为大规模的协作学习
提供良好的支撑环境， 因为它已不仅仅是一种新媒
体、新技术，还创造了一个全球范围内无所不在的、
能够支持人类学习和工作乃至影响日常生活方方面
面的协作与交流平台。

4.有效实施“涨落性”
由于某种内部或外部的原因，系统的状态都有可

能发生一些小的起伏涨落，有了这种“涨落”，再通过非
线性系统的协同作用所引起的相干效应加以不断放
大，就能使系统由不稳定的无序状态跃迁到一个新的
稳定有序状态。 可见，在系统从无序走向有序的过程
中，“涨落”起着杠杆的作用———通过“涨落”导致有序。

那么对于教学系统来说， 应该怎样来形成这种

“涨落”？ 或者在教学设计中应该运用哪种策略才能
形成这种“涨落”呢？ 要回答这个问题，首先要弄清

“涨落”的本质。
如前所述，除了复杂技能的学习以外，其他非复杂

技能学习领域———例如中小学的基础性学科的教学以
及高等院校的某些非专业课的教学———将教学目标按
三维划分的教学设计仍具有重要的现实指导意义。

就认知目标的教学而言，系统从无序走向有序，
形成新的稳定状态（即耗散结构）的过程，是对某种
知识从无知到有知（或知之不多到知之甚多）的意义
建构过程。 “涨落”在这种教学场合相当于“认知冲
突”，只要能引起学习者的认知冲突，就能激发他的
学习动机，从而顺利完成意义建构过程。能够有效地
引起学习者认知冲突的常用策略有： 提出富有启发
性的问题；鼓励发散思维；引导自主探究……

就情感目标的教学而言，系统从无序走向有序，
形成新的稳定状态（即耗散结构）的过程，是对某种
情感、态度从比较缺乏到逐渐形成的心理内化过程；

“涨落”在这种教学场合相当于“情感冲突”，只要能
引起学习者的情感冲突，就能激发他的学习动机，从
而逐步完成心理内化过程。 能够有效地引起学习者
情感冲突的常用策略有：创设真实、生动的情境；鼓
励学生联系实际进行反思；倡导“知行统一”，引导学
生将情感、态度付诸实践……

就动作技能目标的教学而言， 虽然动作技能主
要通过模仿练习过程获得，但如何模仿、如何练习仍
然要受思维指引，所以其本质仍属认知活动，换句话
说，“涨落”在这种教学场合仍相当于“认知冲突”，因
而仍可采用上面的有关策略。

5.保证系统“开放性”
开放性要求系统与外部环境之间不断进行物

质、能量及信息的交换，这是系统从无序走向有序，
最终形成耗散结构的前提条件， 因而具有特殊的重
要性。 这种重要性体现在以下两个方面。

（1）没有开放性系统将无法运行
以教学系统为例，它离不开学校环境和当地社会

环境的支持，如果把教学系统完全封闭起来，切断它与
外部环境（包括学校和社会环境）之间的一切联系，使
之无法进行任何物质、能量及信息的交换，那么，这样
的教学系统不仅无法运行，甚至存在下去都不可能。

（2）没有开放性系统将不能发展
没有开放性， 系统不仅无法运行， 也不可能发

展。 仍以教学系统为例，正是因为有了开放性，才使
我们的课堂教学改变面貌———由粉笔黑板、 口授板
书为主，变为视听教学、多媒体教学、网络教学……；
正是因为有了开放性， 才使学生的学习方式发生变
革———由耳听手记、被动接受为主，变为可以运用可
视化软件、几何画板、仿真实验等认知工具，进行自
主学习、协作探究……；正是因为有了开放性，才使
教 学 内 容 变 得 丰 富 多 彩———由 单 一 的 纸 质 文 字 教
材，变为图文声并茂的数字化教材，而且还可以有相
关教学资源乃至学科专题网站的支持……

自 21 世纪以来，随着科学技术的发展，教学系
统与外部环境之间进行物质、能量及信息交换的深度
与广度又进入一个新的阶段，使教学系统的开放性达
到前所未有的程度。以前面提到的 Web2.0 为例，它的
核心价值是“开源”与“互动”[32]。 开源是指：无论是信
息、资源还是服务都同时对所有用户开放，用户可以
自由引用网上的资源和信息，然后去整合、创造、并发
布新的内容；互动是指：在 Web2.0 中，人人都是信息
的创建者、使用者，都可以提交自己的内容，也可以自
由地利用别人创建的资源和信息。 此外，Web2.0 还使
网络应用模式从传统的单纯“读”，转变为“读写并重”
和“共同建设”（人人都可以参与网上资源的建设）。 可
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见，若是把 Web2.0 应用于支持大规模的协作学习，将
会使教学系统的开放性得到很大的拓展。

再以近年来计算机领域新出现的“云计算”技术
为例， 由于这种技术能极大地促进教学系统与外部
环境之间进行物质、能量及信息交换的深度与广度，
如果把它引入教学过程， 必将引起教学系统在开放
性方面的又一场重大变革。 所谓“云计算”是指[33]：用
户的应用程序并不运行在用户自身的电脑或 PDA
等终端设备上， 而是运行在因特网上大规模的服务
器集群中；用户处理的数据也不存储在本地，而是保
存在因特网上的数据中心。 用一句形象化语言来表
述就是：让因特网这片“云”成为每个网民的计算中
心与数据中心———无数的软件和服务器置于 “云”
上，海量的数据存于“云”中。

云计算技术的出现， 使学习者可随时随地通过
网络浏览器获取“云端”的教学内容、资源及有关信
息，进行开放式学习；教师和学生既是信息与资源的
阅读者、使用者，又是信息与资源的加工者、创造者、
发布者———每个人都可借鉴或改进他人提供的信息
资源为已所用，也可将自已加工、创造的成果上传到
网上为他人所用。这样，资源库将成为一个完全开放
的、动态更新的、能满足使用者不同需求的“全球图
书馆”，而且其中关于某个主题的资源将一直会是最
新版本。 可以预见[34]，随着“云计算”的日益普及，越
来越多的学校和个人将会把自已的信息、 资源及处
理转移到“云”上。所以，处于“云计算时代”的教育技
术工作者必须与时俱进，要逐步熟悉“云计算”应用
于教学的优势与特点，与此同时，还要不断更新自已
的教育思想、教学观念、教学方式和工作方式，才能
更好地适应时代变化与发展的需求。

五、运用“新三论”建构新一代教学设计理论中
的误区

自上世纪九十年代以来，随着系统科学的发展，
以耗散结构理论、协同学、超循环理论为代表的“新
三论”在教育领域产生愈来愈大的影响，从而激起教
育技术界的一批学者想要将“新三论”的系统方法应
用于促进教学设计理论与应用深入发 展 的 强 烈 愿
望。这本来是一件好事，但是由于对系统方法和认识
论的看法上存在某些偏差， 加上个别有影响学者的
误导，就有可能把好事办得不尽如人意。下面我想就
此问题与学界同仁进行探讨。

自九十年代以来， 我国教育技术界也有一批学
者非常关注“新三论”的系统方法对教育技术学或教
学设计理论指导作用的研究，例如，早在 1999 年，云
南师范大学的朱云东和清华大学的钟玉琢就在 《电

化教育研究》（1999 第 5 期）上联名发表了题为“混沌
基本理论与教学设计发展的新方向”一文；进入 21
世纪以后，又相继有一批学者围绕“混沌”和“耗散结
构” 理论在教育技术学或教学设计理论中的应用展
开了较为热烈的讨论[35-38]。

应该说，这些论文在力图运用“新三论”的系统方
法来指导教育技术学或教学设计理论的研究方面都
做了有益的探索，有些观点颇有新意[39]，甚至不乏真知
灼见[40]；但是对其中有些观点，我也不敢完全苟同。 比
方说，要建构“混沌教学设计”的提法，就值得商榷。

混沌理论中有三个基本概念：蝴蝶效应、分形与
奇异吸引子。蝴蝶效应是说，南美热带雨林中的一只
蝴蝶， 搧动一下翅膀就有可能引起北美德克萨斯州
的一场龙卷风， 其含义是系统有不确定性与不可预
测性———对初始条件非常敏感。分形是用递归、迭代
等算法生成的自然形态图形， 它在不同标度下具有
自相似性质。奇异吸引子 (也称混沌吸引子或洛伦兹
吸引子)，是一种收敛行为很特殊、且具有分数维的
吸引子（吸引子是系统的收敛表现，能对系统运动范
围起控制和限制作用）。主张建构“混沌教学设计”的
学者认为混沌理论中的上述基本概念动摇了传统教
学设计的理论基础 [41]，想运用混沌理论改造传统教
学设计[42][43]或是建构新一代教学设计[44]。 这些学者的
出发点无疑是好的，想法也有一定道理，但是，总给
人有些牵强附会的感觉，原因在哪里呢？

我认为问题出在对混沌理论本身的认识上。 主
张建构“混沌教学设计”的学者,其本意是想用“新三
论” 的系统方法来改造传统教学设计或是建构新一
代教学设计，这种出发点应该说是很好的、是非常值
得肯定的； 但这些学者却不恰当地把混沌理论中的
概念及解决问题方法和“新三论”的系统方法完全等
同起来。 不错，混沌理论确实和“新三论”密切相关，
因为“混沌”这个概念本身就是来自“新三论”组成部
分之一的 “协同学”。 协同学创始人赫尔曼·哈肯认
为，初等协同学研究从无序到有序的过程，高等协同
学研究从有序到混沌的过程，并指出：混沌性是指由
决定性力所引起的不规则运动[45]。但是，这只能表明混
沌或混沌性与系统科学有较密切的关系，而且是协同
学的研究对象之一，却不能说明混沌或混沌性是和开
放性、非线性、协同性一样同属于系统方法的范畴。

事实上，系统方法与哲学（包括认识论与辩证唯
物主义）以及各门具体学科之间，存在如下页如图 2
所示的关系。

由图 2 可见， 系统科学与系统方法在人类认识
客观事物的抽象层次上是比较高的———仅低于哲学

（即认识论与辩证唯物主义）， 而高于自然科学和社

17



总第 276 期 中国电化教育 2010．1理 论 与 争 鸣

会科学所属的所有具体学科（包括理、工、农、医……
和政治、经济、法律、教育……）。 也正因为如此，系统
科学和系统方法才有可能对所有自然科学和社会科
学所属具体学科在方法论方面起指导作用。 马克思
主义的认识论与辩证唯物主义则是对所有自然科学
和社会科学所属具体学科在认识论与世界观、 宇宙
观方面起指导作用， 同时也对系统科学和系统方法
在认识论与世界观、宇宙观方面起指导作用。

由于混沌或混沌性只是协同学的研究对象之一，
并未上升到和开放性、非线性、协同性一样的系统方法
范畴（仍处在人类认识客观事物的较低层次上），所以
要想将混沌性（或混沌理论中的蝴蝶效应、分形与奇异
吸引子等基本概念）作为一般的方法论，用于指导传统
教学设计的改造或是新一代教学设计理论的建构，显
然并不合适、也不可能。 但是这并不等于说，不能借鉴
混沌理论中的某些科学概念与合理思想来促进教育技
术学和教学设计理论的完善与发展———任何学科之
间的相互借鉴、相互学习都是允许的、也是必须的；不
过，这与把混沌性或混沌理论作为一般的方法论，应用
于指导传统教学设计的改造或是新一代教学设计理论
的建构，是性质上完全不同的两码事。

从国际上看， 最早认为教学设计过程充满混沌
性，主张用混沌理论改造或重构新一代教学设计（即
所谓“混沌教学设计”）的是美国的乔纳森（Jonassen,
D.H.）。 他是当代激进建构主义的代表人物，早在上世
纪的 90 年代初， 他在发表于 Educational Technology
杂志的题为“思维技术：教学设计中的混沌”一文中就
提出了上述观点[46]。 但是，自那时以来将近 20 年过去
了，国际上对乔纳森观点的响应廖廖无几；在国内虽
有一批学者对此颇有兴趣，但是到目前为止，所谓的

“混沌教学设计” 在那里？ 我们连它的雏形也未能看
到———有些文章中自称的“混沌教学设计模式”，实际
上只是在强调教学设计的开放性与非线性，这应该说
是在正确地倡导运用“新三论”系统方法去指导教学
设计，而不能说是什么“混沌教学设计模式”。

这种现象也许不能算是教育技术研究领域的一
个误区，因为这些学者的本意还是要倡导“新三论”

的系统方法，这并没有错！ 只是对混沌性或混沌理论
的本质认识有些偏颇而已， 但未尝不能从中吸取一
些有益的教训。
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对美国“建构主义教学：成功还是失败”
大辩论的述评

何 克 抗

（北京师范大学 现代教育技术研究所， 北京 100875）

[摘 要] 近年来，在美国教育学界、心理学界爆发的一场关于“建构主义教学是成功还是失败”的大辩论。 本文从大

辩论的背景、基本内容、提供的有益借鉴和取得的共识与存在的缺陷等四个方面，作了比较全面的介绍，并对其中的若

干热点问题给出了比较客观的评论。 作者特别强调指出：在这次大辩论中，支持和反对建构主义观点的双方学者，似乎

都是把自己关注的焦点完全放在具体的教学手段与教学方法上，而极少、甚至完全没有涉及建构主义的教育思想、哲学

基础这类更高层次、更为核心的问题。 这样的辩论，只是就事论事，很难抓住事物的本质———这是本次大辩论留下的最

大缺陷与遗憾。

[关键词] 建构主义； 教学； 最低限度教学指导； 直接教学； 教育思想； 哲学基础； 教学设计

[中图分类号] G40-057 [文献标识码] A

一、大辩论的背景

2009 年美国泰勒·弗朗西斯 （Taylore Francis）集

团旗下的、著名劳特利奇（Routledge）出版社，在美国

纽约和英国牛津两地同时出版了一本对西方教育界

颇具震撼力的学术著作《建构主义教学：成功还是失

败？ 》（Constructivist Instruction：Success or Failure?）。 [1]

该书由来自哥伦比亚大学师范学院、城市与少数民族

教 育 发 展 研 究 所 的 杰 出 学 者 西 格 蒙 德·托 比 亚 斯

（Sigmund Tobias）以及来自印第安那大学教育学院的

著 名 教 育 技 术 学 专 家 托 马 斯·M·达 菲 （Thomas M.
Duffy）联合主编。 这部著作是在怎样的背景下形成的

呢？
2006 年，科施纳、斯威勒和克 拉 克（Kirschner P.

A，Sweller. J & Clark R. E）等三位学者在美 国《教 育

心理学家》杂志的第 41 卷第 2 册上发表了题为《为什

么在教学过程中的最低限度指导不起作用：关于建构

主义教学、发现式教学、基于问题的教学、经验的教学

和基于探究的教学之所以失败的分析》的文章。 [2]科施

纳等人认为，基于建构主义的教学方法，不可能有效

地给予我们关于人类认知结构的知识。 科施纳等人关

于认知结构的认识是基于信息加工理论的，该理论定

义了一个有限容量的工作记忆，以作为通往长时记忆

中存储的转移接口。 根据这种信息加工的观点，他们

认为，学习者尤其是新手，由于工作记忆的限制无法

有效地处理信息，因此学习会受影响。 按照科施纳等

人的观点， 最低限度的教学指导 （Minimally Guided
Instruction）会使工作记忆的负担过重。 他们考察了教

学领域的这类案例后认为，表明建构主义教学失败的

正是对初学者进行最低限度指导的这种教学范式。
紧随科施纳等人的文章之后是一组捍卫建构主

义立场的文章，然后又是斯威勒、科施纳等人提出的

反驳，于是由此引发了一场激烈的大辩论。 这场大辩

论 最 初 在 报 刊， 最 后 发 展 到 在 全 美 教 育 研 究 协 会

（American Educational Research Association） 的 2007
年会上进行。 主持这场辩论的组织者正是《建构主义

教学：成功还是失败？ 》一书的第一主编———来自哥伦

比亚大学的学者西格蒙德·托比亚斯。 这场辩论的所

有 参 加 者 （Kirschner, Rosenshine, Jonassen 和 Spiro
等）以及其他许多学者后来都参与了该书各章节的撰

写， 所以该书完全是在上述大辩论的基础上形成的。
该书编者要求支持和反对建构主义教学的双方学者，
在他们参与辩论以表明他们对建构主义主张是支持

还是反对的某一章节中， 详细陈述他们各自的观点。

［文章编号］1003-1553（2010）10-0005-20 理 论 探 讨
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值得注意的是，当时有许多知名学者都婉言谢绝参与

现场的辩论，但是后来发现，其中有不少学者却很愿

意向该书的某一章投稿（这或许是因为书面发言能比

在现场辩论更宽松、 更自由地思考和提出各种问题，
从而有助于形成更强烈参与意愿的缘故）。 该书编者

努力促进研究人员之间的讨论， 希望澄清不同的观

点，并寻求彼此的共同点，甚至试图达成一项双方都

能接受的、关于评价建构主义教学的初步协议。 但是

大辩论的结果，双方仍存在很大的分歧，更难以达成

一项双方都能接受的协议（哪怕只是初步的）。 虽然编

者的初衷未能完全实现，但这并不影响该书自身具有

的重要意义与价值。
该书的一个鲜明特点是：不同立场学者之间所进

行的直接对话———各章节反映了辩论双方的详细观

点。 每一章均以讨论结尾，在每章结尾部分的讨论中，
允许有两位持对立观点的学者对该章内容提出质疑；
随后是该章作者对所提问题作出的回应。 对于某些章

节，这种提问与回应可以有几个循环。 这些讨论以及

经过编辑的最后章节澄清或缩小了不同立场学者之

间的分歧，并使双方都明确了应进一步研究的方向。
总之，《建构主义教学：成功还是失败？ 》一书是把

支持和反对建构主义教学范式的两派主要思想家的

激烈争论汇集在一起。 诚如该书编者所言，建构主义

理论和实践目前在美国乃至整个西方世界的学习科

学、教育技术、课程与教学和教育心理学等领域仍占

据统治地位，但建构主义也还缺乏实证研究支持和不

少研究结论对其不利等， 并且一直受到尖锐的批评，
这就是对建构主义目前在美国乃至整个西方世界所

处现实状况的真实写照。

二、大辩论的基本内容

如上所述，《建构主义教学：成功还是失败？ 》完全

是在全美教育研究协会 2007 年会上举行上述大辩论

的基础上形成的，从该书的内容编排上能充分反映出

这次大辩论的基本内容。
（一）该书的编写体例及内容框架

该书内容由前言和五个部分组成。 前言由塔夫茨

大学 （Tufts University） 的斯腾伯格 （Robert I．Stern-
berg）教授撰写。 前言包括两方面的内容，第一方面是

对各章作者提出的要求或希望，第二方面是介绍该书

的编写体例。
对各章作者提出的要求或希望有两点：一是希望

各章作者不要把主要关注点放在“哪一种教学范式比

另一种教学范式更好”上，而是要关注“在什么情况

下，对于什么样的对象来说，这是一种优于其他的教

学范式”（教学范式通常是指教学方式、教学方法与策

略以及教学模式等多种含义的总称）； 二是希望各章

作者在对教学范式进行争论的过程中不仅要关注该

范式对学科内容如何教，也要关注该范式对学生思维

发展的影响，并要把这二者有机结合起来，否则“缺少

思维的内容将是停滞静止、没有生气的；而缺少内容

的思维则是空洞无物、毫无意义的”。 斯腾伯格认为过

去的教学理论家们往往忽略了这一点。
关于该书的编写体例，也有两个特点：一是强调

要对支持和反对建构主义教学的双方采取一种平衡

的处理方式———例如在内容安排上，不仅是在各章之

间尽量达到平衡，也在每一章的内部适当考虑另一方

的观点；二是每一章均以讨论结尾，在讨论中每章的

作者都要对来自另一方的两位学者所提问题作出回

答。 在某些情况下，这种“问与答”可能会经历若干个

循环。
在前言之后是该书的第一部分， 也就是第 1 章，

其内容是由该书的两位编者为该书所写的导论（第一

部分的内容只包含第 1 章———导论）。 导论的前半段

内容主要是对该书的总体框架作介绍，导论的后半段

内容则是关于该书各章主要内容以及各章之间关系

的简要说明。
该书的第二部分包含第 2 至第 6 章（共五章），其

内容是由建构主义的主要思想家阐述他们所主张的

教学理论及其和建构主义之间的联系，以及这种理论

对教学方法所提供的支持。
该书的 第 三 部 分 包 含 第 7 至 第 11 章 （也 是 五

章）， 其内容是由对建构主义教学理论提出质疑的那

些学者，对建构主义教学理论展开的批判（要求提供

较充分的研究证据来支持他们的不同观点）。
该书的第四部分包含第 12 至第 16 章，对于这部

分内容，该书编者要求支持和反对建构主义观点的双

方学者，都要从能够为建构主义教学提供评价支持的

角度出发，仔细检查和审视在某些特定学科领域的教

学内容与教学过程研究（这些特定的学科领域是指阅

读理解、数学、科学和技术应用等课程），以便发现和

把握教学评价中的关键要素。 其中第 12、14、16 三章

是由支持建构主义观点的作者执笔，而第 13、15 两章

则是由反对建构主义观点的作者完成。
最后的第五部分包含第 17 和第 18 两章，其内容

是由该书的两位编者分别从不同的角度为本次辩论

所作的总结。
托比亚斯（Tobias）在第 17 章中敦促建构主义教
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学的批评者和支持者双方，要用研究成果而不是夸夸

其谈来支持因两种立场而形成的不同观点。 他考察了

心理学范式发展的最新历史，并探讨了心理学范式发

生转变的原因。 然后，他又从提出问题的角度（例如，
他提到了人们普遍关注的动机问题、 学科结构问题、
指导和教学支持问题、 学习所需的时间问题等等）考

察了有关建构主义教学的各种争议，并为每一类问题

的解决提出了需要进一步研究的具体建议。
达菲（Duffy）在第 18 章中则指出，在支持和反对

建构主义教学的两派学者之间之所以存在严重分歧，
至少有两方面的原因：一是建构主义学者在忽略一般

的信息加工和记忆限制作用的情况下，未能就“忽视

建构主义环境下对学生提供广泛指导” 这一问题，与

从事传统教学的研究人员进行沟通与交流；二是对于

哪些是影响教学过程及结果的关键因素，学术界的看

法原本就不太一致。
（二）该书各章的主要内容及各章之间关系

如上节所述， 该书的基本内容完全集中在第二、
三、四等三个部分中（第一和第五部分分别是“导论”
和“总结”）， 其中第二部分包含第 2 至第 6 章（共五

章）， 其内容是由建构主义代表人物为捍卫建构主义

教学理论所作的阐述； 第三部分包含第 7 至第 11 章

（也是五章），则是由反对派学者对建构主义教学理论

提出的质疑。 下面我们先对第 2 章（第二部分开始）到

第 11 章（第三部分结束）的内容作一简要介绍。
在 由 建 构 主 义 者 所 撰 写 的 五 章 中 ， 乔 纳 森

（Jonassen D. H.）主笔的第 2 章是关于建构主义基本

立场的全面论述。 乔纳森认为这本书的形成完全是由

于科施纳 （Kirschner） 等人在 2006 年挑起的争论。在

科施纳等人于 2006 年发表的论文中，[2] 把长时记忆

“看作是人类认知结构中占主导地位的中心成分”，在

此基础上把学习定义为长时记忆的改变；然后又从理

论上论证了传统的“直接教学”（Direct Instruction）要

比人类认知结构所描述的“最低限度指导教学”（Min-
imally Guided Instruction）更具优越性。 乔纳森对于科

施纳等人关注人类认知结构的研究这一点表示赞同，
但是他认为，科施纳等人所说的认知结构只是强调工

作记忆和长时记忆，而忽略了所有其他方面的认知建

构；对于科施纳等人把学习定义为长时记忆的改变并

大力推崇直接教学的观点， 乔纳森持明确的反对态

度。
关于学习应如何定义（即“学习是什么”的问题），

乔纳森认为考虑到人类学习的高度复杂性，对这个问

题不应该也不可能通过单一的理论观点去回答。 为

此，他在第 2 章中运用了“学习是信息的加工、存储和

检索”、“学习是大脑中的生物化学活动”、“学习是行

为或行为倾向的相对持久变化”、“学习是在个体中发

生的知识建构”、“学习是概念的变化”、“学习是问题

求解”、“学习是社会协商”、“学习是活动”和“学习是

对环境感知的调整”等九种不同的理论观点，从多个

不同的角度对“学习是什么”的问题作了比较深入的

阐述。
关于人类的认知结构，乔纳森认为不能只是强调

长时记忆（例如把长时记忆看作是“人类认知结构中

占主导地位的中心成分”）。 他认为对认知结构来说，
真正重要的是在长时记忆中存储的知识类型。 为此，
在第 2 章中他仔细考察并分析了与人类学习密切相

关的三种不同知识类型———本体类知识、认识类知识

和现象类知识，其中本体类可进一步划分为陈述性知

识、结构性知识和概念性知识等三种；认识类也可进

一步划分为程序性知识、情境性知识和策略性知识等

三种；现象类则可进一步划分为隐性知识、汇编知识、
社会文化知识和经验性知识等多种。 对这些不同类型

知识在长时记忆中的存储方式以及它们如何形成人

类的认知结构体系等更深层次问题，作者也作了一定

的探索。
施瓦茨、林德格伦 和 刘 易 斯（Schwartz、 Lindgren

和 Lewis）等三位作者合写的第 3 章主要强调，建构主

义教学对某些类型的学习目标非常有效，但不可能适

合所有的目标。 他们声称，建构主义教学特别适合于

当前学习是在为未来发展作准备的场合，而不是要立

即解决问题的场合。 施瓦茨等人通过引用一些建构主

义教学的支持性研究案例后指出，在这种教学结束后

所建构的知识，对于学习者个人来说，当他们离开学

校、走向社会以后是极为重要而有用的。 对于这类针

对未来发展的目标而言，建构主义教学的优越性变得

最为明显；但如果学习目标是想要学会立即解决问题

的能力，建构主义教学可能并不是太理想。
赫尔曼和戈麦兹（Herman 和 Gomez）在第 4 章中

认为， 建构主义教学的批评者们往往忽略了像动机、
课堂的社会背景以及动态教学过程的一些关键性要

素。 他们以科学课程中的教学过程为例，具体讨论了

在这种教学过程中的若干关键性组成要素， 从而明

确： 我们应当从哪些方面去支持学生的自主学习，以

及通过哪种工具去支持学生的自主学习。 在此基础

上，赫尔曼和戈麦兹还介绍了他们为支持和促进学生

在科学课程领域的自主学习而开发的软件工具。
怀斯和奥尼尔 （Wise 和 O’Neill） 在第 5 章中指
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出， 关于教学过程中指导数量如何把握的实验研究，
并不能够对建构主义教学的基本价值作出判断提供

有效基础。 他们认为，目前学术界虽有不少关于教学

过程中对学生的指导到底是 “多一些好还是少一些

好”或是“强一些合适还是弱一些合适”的争论（即所

谓“多与少指导”或“强与弱指导” 的数量之争），但是

通过对这类文献的认真考查（特别是对文献中教学案

例的考查）发现，教学过程中进行指导的次数只是有

效达成教学目标的一个维度。 “指导次数”这一维度必

须与其他维度结合在一起，才能真正有效地达成教学

目标。 例如实施指导的“背景”和“时间”就是必须给予

关注的另外两个维度。 此外，他们还建议要对“不良定

义问题领域”（Ill-Defined Problem Domains）的最佳指

导数量、指导背景以及指导时间进行研究。
斯皮罗和德施瑞弗（Spiro 和 De Schryver）在第 6

章中，像其他建构主义者一样声称：建构主义的教学

方法可能并不适合所有的学习目标， 但他们认为，建

构 主 义 教 学 将 导 致 在 不 良 结 构 领 域 （Ill-Structured
Domains）， 例如医疗诊断等学科领域的优异学业成

绩；而以直接讲授为主的传统教学方法则可以在良好

结 构 领 域（Well-Structured Domains），例 如 数 学 等 领

域取得优异成绩。 斯皮罗还建议，对于不良结构领域

的教学， 若能自觉地运用认知灵活性理论（Cognitive
Flexibility Theory）将有可能找到最佳的教学方法。

由斯威勒（Sweller）所撰写的第 7 章是该书支持

以直接讲授为主的传统教学、反对建构主义教学篇章

的开始。 斯威勒运用发展的观点指出，建构主义者在

各种建构主义教学方法中特别提倡发现式学习、基于

问题的学习或探究性学习，似乎认定：发展中等知识

（比如通过学校的有计划学习），可以和发展初等知识

（比如学习听、说）一样容易发生。 斯威勒认为这种认

定是不符合实际的，况且阅读、写作以及学校里教的

其他中学科目，近年来还有相当大的发展（发展这些

中等知识不可能和发展初等知识一样自动地发生），
所 以 这 些 科 目 的 教 学 必 须 要 有 以 直 接 讲 授 为 主 的

“教”，即明确、清晰的必要讲解；斯威勒觉得在前面所

讨论的建构主义教学方法中， 通常不进行必要讲解、
也不提供相关信息的做法，并不符合学生认知发展的

需求。
科施纳（Kirschner）在第 8 章中认为，建构主义者

倾向于把教学法和认识论混淆起来，因此要求学生像

科学家那样去学习科学课程。 科施纳不同意这种观

点。 他强调：儿童在许多方面不同于作为成年人的专

家，他们绝没有成人专家那么强的认知能力，也缺乏

内容方面的知识和条件化的知识（科施纳认为，条件

化的知识是指了解应用某种程序的限制条件或快速

检索知识的限制条件的能力）； 如果要求儿童像科学

家那样去学习科学，那么所有这些能力与知识就都是

必须具备的。 所以科施纳断定，要求学生像科学家那

样去学习科学课程是难以成功的。
克拉克（Clark）在第 9 章中声称，各类教学人员、

研究人员都要经常对学生或新手就各种不同的操作

方法或词汇定义给予指导和教学支持，所以他质疑建

构主义“不向学生提供现成答案，而让学生通过自己

努力去达到目标”的这种做法。 克拉克指出，教学指导

应当为“学习任务该如何执行以及何时去执行”提供

准确、完整的阐述及示范。 此外，当转换到一个新的学

习情境时，指导必须提供相关的陈述性知识并要为学

生提供实践的机会，以便学生能在新的情境中发挥主

动性。 克拉克认为，教学指导应该包含即时矫正与反

馈的内容（这种教学指导也可通过具有即时矫正与反

馈功能的应用软件程序来自动实现）。
梅耶（Mayer）在第 10 章中像其他一些学者那样，

把建构主义理论区分为建构主义的学习理论与建构

主义的规定性教学理论两种。 他还建议对行为活动和

认知活动明确加以区分，因为前者对促进学习几乎不

起多大作用，而后者对于学习则是至关重要的。 梅耶

强调指出，在发现式学习中，建构主义者总是混淆这

两种活动。 由于行为活动在发现式学习中几乎无助于

促进学习，这就给建构主义所倡导的发现式学习造成

负面影响。
若森帅（Rosenshine）在第 11 章中，通过回顾多年

来学术界对课堂教学进行研究所得出的结果，特别是

由教学过程所形成的典型结果（即学生通过课堂教学

所习得的成果）发现：当前的这类研究结果和 50 多年

前一样有效。 他还指出，这类研究结果中的许多方面

和科施纳等人（ Kirschner et al.）运用认知结构理论和

工作记忆有限制的观点所作出的预测是一致的。 若森

帅认为，课堂教学研究通常包含两个方面内容：教学

实验和相关的教学研究工作。 但由于建构主义教学的

出现，“相关教学研究”这个方面在很大程度上被忽视

了。
此后的第 12 至第 16 章属于第四部分。 如前所

述，在这一部分中，该书编者要求支持和反对建构主

义观点的双方学者，都要从能为建构主义教学提供评

价支持的角度出发，仔细检查和审视在某些特定学科

领域的教学内容与教学过程研究，以便发现和把握教

学评价中的关键要素。 因此第四部分的各章都是由熟
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悉某学科领域内容并有该学科教学经验的作者撰写，
其中第 12、14、16 三章是由支持建构主义观点的作者

执笔，第 13、15 两章则是由反对建构主义观点的作者

完成。
克英赤（Kintsch）在他所写的第 12 章中，专门探

讨了建构主义教学关于阅读理解过程中知识如何建

构的问题。 克英赤指出，在阅读理解过程中，学习者可

以把他们的原有知识和当前从课文获取的新信息有

机结合起来，以形成一个可以导致深入理解课文的情

境模型。 克英赤认为，目前在“所有知识都是由个体自

主建构”这一被普遍接受的观念和建构主义所倡导的

教学方法（比如“发现式”方法、“基于问题”的方法、
“基于情境”的方法以及其他的建构主义教学方法）之

间存在不应有的混淆———把“发现式”方法或“基于问

题”的方法等同于“自主建构”，这是对建构主义教学

的误解。
弗莱彻（Fletcher）在第 13 章中概述了建构 主 义

教学和以直接讲授为主的传统教学 （通常也被称作

“直接教学”或“明确的教学”）二者的哲学与心理学根

源。 然后，他把这个根源或背景和若干重要的“学与

教”问题联系起来。 弗莱彻提醒读者，尽管操练与练习

被嘲弄为“操练与折磨”，但有实验证据表明，这种教

学方法对于学生是有帮助的，学生们通常对待练习的

态度都比较认真、积极，并且这种教法的成本效益也

是较好的。 他还指出，模拟或仿真方法（这种方法在教

学或培训中可以让学员去实际体验，但它又不属于真

实情境的一种教学方法）， 不过是情境化学习的一种

体现。 当然，这不是情境化学习的一般体现，而是一种

对技术要求较高，且有较显著效果的情境化学习的良

好体现。
格勒思奥菲和勒斯特（Gresalfi 和 Lester）合写的

第 14 章从数学教育的角度来看建构主义教学。 他们

反对科施纳等人在 2006 年所发表文章中的许多说法

（例如，科施纳等人的文章开头就把学习定义为“长时

记忆的改变”[3]）。他们从建构主义立场出发，把学习看

作是社会活动的变化，而且认为这种活动变化将涉及

到整合———要把“什么是已知的”与“如何达到这种已

知”二者整合起来。 格勒思奥菲和勒斯特还专门结合

数学课程的教学来论述这种学习定义，并强调如何通

过这样的学习来达到对数学概念、原理的理解以及何

时应用这种理解。 此外，他们还认为，建构主义教学和

传统教学（“直接教学”）之间的差异，不在于提供指导

的次数，而在于指导的类型。 他们强调：在他们所倡导

的方法中，教学指导应当包括用适合学生理解该知识

点的方式去进行提问、检测和讲解。
克拉赫（Klahr）在第 15 章中描述了他自 己 对 以

直接讲授为主的传统教学过程中变量控制策略的研

究，这类策略用于教会学生自己设计目标清晰、步骤

明确的教学实验，使得因果关系及有关变量可以毫不

含糊地被确定。 克拉赫指出，他这种研究已经被一些

批评家称作“直接的教学”，但被其他一些支持者冠以

“指导性探究”的标签，以强调在学生探究过程中，需

要有这种指导对探究所涉及的操作程序作清楚的说

明。 克拉赫的研究成果表明，与类似发现式学习的情

况相比较，类似直接教学的情况更具优越性。 他的结

论是，应当教会学生研究认知过程，并要强调当前正

在研究的认知过程，和他们在学习科学课程或其他学

科课程时所涉及的认知过程是完全一样的。
杜施尔和邓肯（Duschl 和 Duncan）在第 16 章中

明确反对科施纳等人在 2006 年发表的文章中关于科

学教育所持的立场。 对杜施尔和邓肯来说，科学教育

并不只是要了解“知道什么”，而且也要了解 “是如何

知道的”和“为什么要知道”。 为此，他们建议调整学习

科学课程的方法，要用科学家“做科学”的方法来学

习。 杜施尔和邓肯强烈反对科施纳等人认为“学生还

欠缺认知能力，因而不可能按照‘亏欠’模式（或‘赤

字’模式）来学习科学”这种观点。 他们认为，没有哪一

个与年龄有关的发展阶段将会阻碍学生对科学课程

的学习， 并指出应当支持对儿童认知能力发展的研

究。 他们强调：不要把对科学课程的学习看作是长时

记忆中知识积累的过程，而是要把对科学课程的学习

看作是促进记忆中概念改变与重组的过程。 他们觉

得，在科学内容变得非常抽象或复杂的情况下，由教

师仔细设计课程和提供教学指导，可以有效地帮助学

生理解抽象的科学概念，掌握表示数据的模式，发展

和修正对问题的解释，并使他们能就概念的建构展开

更深入的讨论。

三、大辩论提供的有益借鉴

由于本次大辩论是由科施纳、斯威勒和克拉克等

三位学者于 2006 年发表的文章引起的， 整个辩论过

程都是紧紧围绕该文提出的基本观点或看法而展开，
所以要想了解通过本次大辩论有可能得到哪些有益

的借鉴或启迪，自然应该先了解科施纳等人的文章有

哪些容易引起争议的敏感之处。 综观整个辩论过程，
不难看出大致有以下几点：

一是关于学习的定义———科施纳等 4 人的文章

开头就把学习定义为“长时记忆的改变”。 [2]学习如何
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定义，实际上涉及学习的概念、内涵如何界定，即要弄

清楚学习的本质，或者说要弄清楚到底“学习是什么”
这样一个问题。

二是关于人类的认知结构———科施纳等人的文

章声称“长时记忆现在被看作是人类认知结构中占主

导地位的中心成分”。 [5]由于认知结构与人类后天习得

的内容即学习成果密切相关， 而不同的学习成果，要

求用不同的知识类型来支持 （特别是比较复杂的、结

构不良的问题求解型学习成果，更要求多种不同知识

类型的支持）。 可见，认知结构问题，实质上是习得什

么内容，也就是“要学习到什么”的问题，它涉及知识

有哪些类型以及不同类型的知识在形成认知结构体

系的过程中各自具有什么样的地位与作用。
三是关于科学课程的教学方法，科施纳等人在他

们的文章中明确反对用科学家“做科学”的方法来学

习科学课程。 实际上，这是个“如何有效地教”的问题。
除了这三个热点问题以外，由于该书编者要求支

持和反对建构主义观点的双方学者，都要从能为建构

主义教学提供评价支持的角度出发，仔细检查和审视

在某些特定学科领域的教学内容与教学过程研究，以

便发现和把握教学评价中的关键要素，因而本次大辩

论还有一个争论的焦点是“如何进行教学评价”。
总而言之， 本次大辩论虽然涉及的问题很多，但

归纳起来是四个方面，即：学习的定义与内涵（学习是

什么）、知识的类型与内容（要学习到什么）、有效教学

的方法（如何有效地教）、发现和把握教学评价中的关

键要素（如何对教学进行评价）。
显然，通过本次大辩论，有可能为我们提供的有

益借鉴或启迪的内容，也是围绕这四个方面。 下面我

们就对这四个方面中可供我们借鉴的经验（或能给予

我们以某种启迪的思想、观点）逐一进行介绍：
（一）关于学习的定义与内涵

关于学习的定义，如上所述，科施纳等人的文章

一开头就把学习定义为“长时记忆的改变”。 由于人类

的学习具有高度的复杂性，这种简单化的定义自然引

起学术界的普遍不满，从而出现较多的反驳意见。
1. 乔纳森对学习内涵的阐述

在对这一问题进行辩论的过程中，论述得比较全

面、深入的是乔纳森。 他认为，对于学习应如何定义或

学习的内涵应如何理解的问题，不应该、也不可能通

过单一的理论观点去回答。 为此，他引用了教育学、心

理学、 社会学和神经生理学等多种学科的理论思想，
就“学习是什么”这一核心问题，从九个方面对学习的

内涵作了明确的阐述。 虽然，乔纳森最后并未就“学

习”的概念给出统一的定义，但是他从九个方面对“学

习是什么”所作的论述，还是让人留下了较深刻的印

象，并给予我们诸多的联想与启迪。 下面就是乔纳森

的九种“学习是什么”的主要内容：
（1）学习是信息的加工、存储和检索

科施纳等人[6]把人类的认知结构嵌入他们的信息

加工模型。 在该模型中，人类通过感觉记忆获取外部

信息，并在短时记忆中暂时保存，直至能找到一个地

方来把它持久地存储到长时记忆中为止。 他们把人类

的认知结构，完全建立在学习的信息加工概念的基础

之上。 “如果长时记忆中没有发生改变，就什么也没有

学到”。 [7] 为了解释他们的学习观念， 他们引用了由

Atkinson 和 Shiffrin 于 1968 年 提 出 的 一 个 有 关 人 类

记忆的信息加工模型，[8]作为他们的认知结构基础。 这

种学习观念影响了他们的知识观念,并进而影响了他

们对正规的直接教学本质的认识，和对需要减少学习

者认知负荷的认识。 当我们面对一项任务时,来自长

时记忆中的信息被转移到执行某种任务（例如搜索回

忆）的工作记忆中。 由于工作记忆的容量是有限的，这

样就将促进能减少对工作记忆需求的教学。 由于大多

数正规教育机构都是通过考试观察学生能够从长时

记忆中回忆多少内容来衡量学生掌握的知识，所以学

习一直被视为知识获取过程、填补长时记忆的过程。
（2）学习是大脑中的生物化学活动

认知神经科学家从生物化学角度考察学习。 为了

把信息储存到长时记忆中，大脑中的海马必须释放出

一种神经递质（神经传送物质），以促进微小电脉冲通

过大脑中神经元之间的突触连接来进行传输。 神经科

学的研究表明，行为模式和认知活动都与神经元连接

模式有关。
利用磁共振成像（fMRI）、脑电图（EEG）、正电子

断层扫描（PET）和显像技术，认知神经科学家能够阐

明各种认知注意、决策、元认知控制和记忆。 [9]可以

说，神经元代表了最基本的认知结构。
（3）学习是行为或行为倾向的相对持久变化

19 世纪末和 20 世纪初的行为主义心理学家桑

代克（Thorndike）和华生（Watson）都认为，学习要由行

为倾向来证实。 当人们受到某种刺激作用时，如果他

们想要改进自己的表现，他们将会用可预测的方式作

出反应。 即使是像语言学习这样的复杂行为，也曾作

为一种行为倾向被描述过———尽管没有成功。 [10]行为

主义心理学家的研究重点是描述人的行为规律而不

涉及人的精神活动。 由于客观主义的学习理论要考察

知识、行为与学习三者之间的互动， [11]而且知识一定
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要通过行为才能推断出来，所以，如果缺少对学习行

为的详细描述是难以把认知结构阐述清楚的。
（4）学习是在个体中发生的知识建构

皮亚杰研究知识建构的发生（起源）。 他的发生认

识论将儿童的认知发展划分为四个主要的发展阶段

（感觉运演阶段、前运演阶段、具体运演阶段、形式运

演阶段）。 人们建构知识的方式和在长时记忆中表示

知识的方式， 将随年龄的增长和智力的发展而变化。
人们的认知结构必须适应这些发展变化。

（5）学习是概念的变化

学习是用一贯的、发展概念结构的方式来形成领

域概念意义的过程， 而为了能够形成这样的意义，人

类就要根据新的经验来组织或重组原先关于世界的

较幼稚的认知模式。 对世界的知识愈清晰、愈有条理，
概念结构就愈好。 主张概念变化的理论家 （Limón &
Mason， 2002；Schnotz、Vosniadou & Carretero，1999；
Sinatra & Pintrich，2003）考查了学习者个体所习得理

论及概念框架的发展。 通过他们的研究表明，随着时

间的推移， 学习者在概念框架方面的变化与发展，将

使认知结构也能随之适应并解释知识在长时记忆中

存储结构的变化。 [12][13][14]

（6）学习是问题求解

不能说所有的学习都是问题求解类型，但可以肯

定的是，要解决的问题无处不在，尤其是在日常的学

习情境中，全部生活都是问题求解。 乔纳森认为，他自

己的问题求解体系和传统的方法不同。 不是把问题求

解作为一个统一的活动———形成问题框架、寻找解决

方案、评估该方案、实施该方案、评价实施结果，而是

把它看成是由各自的结构性、复杂性、动态性以及问

题发生的背景和相关学科等因素而形成的多种不同

类型问题。 [15]乔纳森同意科施纳等人的这种观点———
大多数的问题求解，包括日常的和专业的问题求解都

对工作记忆有很高的要求。 [16]但是，乔纳森不能接受

科施纳等人关于“认知负荷无助于长时记忆中知识积

累”的说法。 外在认知负荷可能会阻碍我们在求解数

学问题时对规则使用的回忆与模仿，在医学和工程教

育中，工程师和医生记得最牢固的是那些他们曾付出

最大努力的认知过程。 问题求解和为了求解而搜索长

时记忆相比，要涉及更多的认知活动，所以问题求解

应该由认知结构来协调。
（7）学习是社会协商

尽管科施纳等人认为学习是个人获取知识的过

程，而当代的许多研究者却认为学习很少是个人单独

完成的。 更确切地说，人们倾向于在学习者共同体中

或在实际社区中合作建构现实的意义和分享他们的

体会。 作为社会生物的人类，他依靠来自人类同胞的

反馈来确定自己的身份和个人信念的可行性。 [17]社会

建构主义者认为，知识是分布在群体中，而不是隐藏

在个人的头脑中，所以，认知结构应当和知识建构过

程中的大量社会角色相适应。
（8）学习是活动

活动理论家认为，有意识的学习和活动（执行）是

相互作用和相互依存的。 我们不能不加思考就采取行

动，或只是思考而不采取行动，这二者应是一致的。 活

动与意识是学习的核心机制。 不考虑活动的意图，不

考虑当前活动的对象，不考虑开展该活动的社区所实

施的规则，以及对该活动理应负责的相关人物之间的

分工，人类的活动就难以理解也难以实施。 [18]

（9）学习是对环境感知的调整

生态心理学家认为（Gibson），[19]学习成果是来自

我们对环境的感知和我们对环境作用后果的感知。 也

就是说，不同的环境提供不同类型的思维和行动。 作

为学习者，我们要设法让环境能为我们提供所需要的

东西，为此我们应以某种方式作用于环境。 我们对环

境感知能力和对环境作用能力的变化，为我们提供了

学习的证据。 对于生态心理学来说，感知在学习中的

作用是至关重要的，而记忆的作用则被忽略；在感知

过程中，认知的主要成分是模式识别。
2. 学习到底是什么

乔纳森从上述九个方面对“学习是什么”作了全

面的阐述，但他最后并未就“学习”的概念或内涵给出

统一的定义，我们觉得乔纳森的态度是正确的。 考虑

到人类学习内涵的复杂性，对这个概念不应该也不可

能通过单一的理论观点去回答。 从心理学的信息加工

理论考虑，学习是信息的加工、存储和检索；从脑神经

生理学的角度看， 学习是大脑中的生物化学活动；从

行为主义学习理论分析，学习是行为或行为倾向的相

对持久变化；从发生认识论与建构主义学习理论去研

究，学习是在个体中发生的知识建构；从人类认知结

构的形成与发展看，学习是概念的变化；从学习的最

终目的去探究，学习是问题求解；从社会学与建构主

义去观察，学习是社会协商；仅从学习的实施及其外

在表现形式看，学习是活动；如果是从生态心理学来

看问题，学习又成为对环境感知的调整。 可见，从不同

的理论观点、 不同的角度可以得出很不相同的结论，
都有一定的科学根据，不能说哪个对，哪个错。 不过，
就一定的学科领域而言，关于学习的定义（或学习的

内涵）还是非常明确的，不允许有多种不同说法，否则

11



电 化 教 育 研 究电 化 教 育 研 究电 化 教 育 研 究电 化 教 育 研 究电 化 教 育 研 究电 化 教 育 研 究电 化 教 育 研 究电 化 教 育 研 究电 化 教 育 研 究电 化 教 育 研 究电 化 教 育 研 究电 化 教 育 研 究

会引起混乱。 例如，若是从行为主义学习理论去考虑，
一般都把学习定义为“行为或行为倾向的相对持久变

化”； 若是从建构主义学习理论角度来研究———由于

对知识意义的建构包含“个体建构”与“社会建构”两

个层面，因而上述有关“学习是在个体中发生的知识

建构”和“学习是社会协商”这两种说法，可以合并为

一种，即：学习是由个体自主完成的，或是在学习共同

体中通过社会协商完成的关于知识意义的建构过程。
这正是目前在建构主义学习理论中关于“学习”的一

般定义（当然，对这样的“学习” 定义，教育界、心理界

仍存在很大的争议）。
由于学习的成果最终体现为认知结构的形成与

发展， 而认知结构是储存在大脑皮层的长时记忆中，
所以当我们特别关注学习成果在长时记忆中是处于

何种状态的时候，我们可以说“学习是信息的加工、存

储和检索”。 但通常没有把这种说法看成是“学习”的

定义（因为这种说法尚未能确切地反映出学习概念的

本质特征———没有讲清楚是什么样的 “信息加工”）。
类似地，由于认知结构的形成与发展主要表现在各种

概念（包括日常概念与科学概念）的形成、变化与发展

上，所以在我们要着重研究学习与认知结构内容之间

关系的情况下，也可以说“学习是概念的变化”。 但一

般也不会把这种说法当作“学习”的定义（因为这种说

法并未能较全面地揭示出学习概念的内涵———因为

能力的发展变化也是学习的成果）。
（二）关于知识的类型与内容

在科施纳等人的文章中，关于“长时记忆现在被

看作是人类认知结构中占主导地位的中心成分”的观

点，[20] 是该文引起学术界广泛争论的另一重要议题。
在起始阶段，争论焦点主要围绕“人类认知结构包含

哪些成分”以及“哪一种或哪一些是其中占主导地位

的中心成分”。 由于认知结构与人类后天习得的内容，
即学习成果密切相关，认知结构的形成与发展就是学

习成果的最终体现。 而不同的学习成果，要求不同类

型知识的支持。 所以在辩论过程中，关于这一议题的

争论就由“人类认知结构的中心成分”逐渐转向“知识

有哪些类型”以及“不同类型知识在人类认知结构中

占有何种地位与作用”的探讨。 由于有较大的意见分

歧，最后还是由当代建构主义的最主要代表人物乔纳

森为这个问题在理论上作了一个比较全面的归纳与

总结，以作为对科施纳等人上述观点的回应。
乔纳森指出，专家之所以比新手能更好地解决问

题， 是因为他们能比新手建构出关于问题的更丰富、
更符合实际的心理表征。 而要能建构出这样的心理表

征，专家必须善于把自己所学过的知识（它形成认知

结构，储存在长时记忆中）与当前需要解决问题的类

型相结合。 为此，我们应当对人类的各种知识进行科

学分类，并设法把这种知识分类与需要解决的各种问

题相对应。 这样，不仅有利于各种知识信息在长时记

忆中的存储， 更便于在解决实际问题时的检索与调

用。 为此，乔纳森主张把人类知识划分为三大类：本体

类、认识类和现象类。 其中每一大类又可进一步划分

为若干个子类，下面就是关于这种知识类型划分体系

的简要介绍。
1. 本体类（领域类）知识

本体类知识（也称领域类知识）是指要描述或表

达的是什么样的事物。 本体论是哲学的一个分支，它

通过描述本体论框架之内的基本实体来研究现实和

存在的本质。 本体论对基本实体的描述包括对它的类

型、结构、性质和在现实中不同领域的实体之间的关

系等多个方面。 [21]至少有三种类型的本体知识已在文

献中得到广泛的描述，它们是陈述性知识、结构性知

识和概念性知识。 这些都是与正规教育环境中的学习

密切相关的知识，也是可作为样例并且能最有效地减

少认知负荷的知识。
（1）陈述性知识

陈述性知识是有关事实、 概念和原则的静态知

识，赖尔（Ryle）称之为“存在某种事物”的知识。 [22]陈述

性知识用陈述句或命题表示。 陈述性知识是大多数正

规教育机构的主要教学内容。 学生被教之后的效果，
按照他们能回忆起多少学过的内容来评估。 大多数的

教材、课程和教学大纲是按照教师讲授的主题和命题

的层次表来组织的。 陈述性知识是传统教育中最常见

的测验材料。
（2）结构性知识

结构性知识把陈述内容整合成更有意义的陈述

性知识或是其他形式的知识。 [23]结构性知识是关于一

个领域内的概念之间如何相互关联的知识。 [24]通过概

念之间或模式之间的结合使这些相互关联形成命题。
例如“鸟有翅膀”是涉及一个论点的命题，而“鸟用翅

膀飞”则是涉及两个或更多论点的命题。 结构性知识

使我们能明确地知道和理解这些关系，并能阐述清楚

这些关系。
（3）概念性知识

概念性知识是对陈述性知识的更高水平的整合。
概念性知识是在给定的知识领域内，对几个方面具有

相关性的有意义内容进行集成存储。 [25]和陈述性知识

相比，它要存储更多的内容，它是对某个概念本身以
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及相关概念之间的关联机制的理解。 概念性知识的改

变被称为概念改变（指某个概念本身有变化或是概念

之间的关联机制有变化）， 概念改变是个人概念模型

的重组过程。 从孩童时代开始，人类就天生地用简化

和直观的个人看法解释他们的世界。 通过经验和反

思，他们对个人见解或概念模型进行重组和对内容进

行添加。 重组和添加这类模型的认知加工过程就是概

念改变。 由于概念性知识是概念改变的基础，所以它

必须被整合到任何人的认知结构中。
2. 认识类知识

最常见的说明性知识包括陈述性知识和程序性

知识。 如上所述，陈述性知识属于本体类知识类型，它

反映对象的属性和结构，而程序性知识则属于认识类

知识类型，它用来说明应当如何使用陈述性知识。 当

本体类知识被用来描述内容或领域知识时，认识类知

识则被用来描述与任务相关的知识。 由于不同类型的

任务存在不同的分类方案，所以有不同类型的认识类

知识。 也就是说，在学习如何解决物理问题时所获得

的知识和写论文摘要过程中所学到的知识是不同的。
通常有三种类型的认识类知识：程序性知识、情境性

知识和策略性知识。 这些知识类型是由陈述性知识的

应用与实施而产生，虽然它们不是那么容易确定和表

述，但它们也是认知过程必不可少的知识。
（1）程序性知识

程序性知识是执行一项任务所需要的知识，这种

知识可以直接应用，而且往往可以表示成产生式规则

的形式。 [26]也就是说，知道如何实施外科手术和知道

手术过程中包含哪些步骤以及身体的哪些部分会有

变化是不同的，因为这是另一种类型的知识。 它可能

不像陈述性知识那样容易表述，但它对于人类的认知

结构同样重要。 有很多事情我们知道怎么做，却不能

说清楚我们正在做些什么和为什么要这么做，就是因

为缺少相关的程序性知识。
（2）情境性知识

由德仲和弗格森·赫斯勒 （de Jong & Ferguson-
Hessler）所描述的与任务有关的知识类型中的一种是

情境性知识，[27]即关于所处环境的知识。 例如知道一

个粗糙表面， 意味着有更多的摩擦力可以作用于运

动， 这对预测一些运动的结果是需要的。 Schank 和

Abelson 把这种知识称作脚本。 [28]脚本由有关的问题

类型、问题背景、问题解决过程等方面的知识组成。 由

于专家能把脚本编排得更好，所以他们能更容易地识

别出问题的类型，并能以较少的认知负荷完成问题解

决过程。 为了安全，飞行员把飞机降落在丹佛和降落

在纽约要使用不同的情境知识。 由于这种知识通常与

实践有关， 并且它所产生的现象类知识 （即经验知

识），如下面所述，是构成一个人的认知结构整体所必

需的。
（3）策略性知识

策略性知识由学习策略和为了执行一项任务而

开展的活动组成。 策略在执行、调节和评价某项任务

的过程中起帮助作用 。 [29]策略性知识（也称有条件的

知识）是关于何时、何处获得有关事实的认识与理解

以及何时、何处获得有关应用程序性知识的认识与理

解，它是元认知的一种形式；当元认知在文献中被广

泛承认时， 它在人类认知结构中的具体位置尚不清

楚。
3. 现象类知识

由于人类能够获取或建构大量本体类和认识类

的知识，所以这些知识在人类认知结构中的作用是显

而易见的。 然而，建构出意义的最自然形式却是现象

类知识（即经验知识）。 通过经验我们认识到，我们的

感知往往和外部世界中的客体不一致。 根据现象学家

的观点，只有当我们在经验上意识到外部世界时（而

不是在它实际出现时），我们才能知道这个世界。 现象

类这种知识类型代表了我们对自己经验的看 法，因

此，这类知识较少受制于正式的语法或结构。 用来反

映现象类知识的媒介，如果它能表述，这就是一个故

事。 人类看来具有一种天生的、用故事形式来组织和

表述经验的能力和倾向。 这是因为和运用叙事形式来

系统地阐述经验相比，故事所需要的认知努力要少一

些 。 [30]现象类的知识有许多种，包括隐性知识、社会文

化知识、经验性知识、汇编知识等等，其中较重要的是

前面三种。
（1）隐性知识

现象类知识大部分都是隐性的，隐性知识不太容

易被意识到， 它是我们知道但说不出来的那种知识。
我们全都有这样的经历：有时对过去的行为无法解释

“我们做了什么”或“为什么这么做”。 由内隐学习得到

的隐性知识是环境结构的抽象与代表。 它与有意识的

努力学习无关，它的功能与控制特性很大程度上是在

意识之外运作。 隐性知识可以用来解决问题和作出决

策。 [31]如何把隐性知识整合到人类的认知结构中去，
这里面还有不少疑问。

（2）社会文化知识

社会文化知识包括世界观、信仰体系、态度和某

种民族文化中的社会共享知识。 它代表一种普遍的过

滤器，人类的所有经验和认识都必须通过它过滤 。 [32]
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如果直接运用，社会文化知识会变得很明确。 然而，更

多的时候它是用一种不易被意识到的方式，影响个人

的感知和对不同经验的理解。 不同文化之间沟通方式

的差异是存在不同社会文化知识的直接证据。 这对认

知结构来说或许是最有问题的一种知识———因为这

种知识基于个人，所以密切依赖于人与人之间的认知

分配。
（3）经验性知识（偶然发生的知识）
我们从生活中学到的很多东西，都是用故事的形

式传达给别人。 当遇到类似情况时，我们总是回忆自

己经历过或是别人经历过的故事。 事实上，故事是最

常用也是最重要的一种经验性知识。 回忆这种经验性

知识（偶然发生的知识）的理由是为了帮助我们解决

问题、设计产品、计划活动或事件、诊断情况、解释现

象、证明信仰、主张或反对某些意见、分类和解释新的

现象或是预测效果。 [33]

如果遇见一种新的情境，而我们记得先前的某种

问题情境和当前的情境类似，我们就会使用先前的情

境来帮助解决当前的问题。 先前的问题情境能启发我

们想出解决当前新问题的某种办法。 如果老情境并不

完全适用，我们将会修改自己的经验性知识使之适应

新的情况。 经验性知识是动态的记忆形式，随着时间

的推移，当我们把新的经验和我们原有的知识相整合

时，这种知识就会发生质的改变。 故事是最令人难忘

的一种知识形式，所以应该在任何人的认知结构中为

故事保留一个重要的位置。
4. 关于知识类型与内容的小结

体现最终学习成果的认知结构虽然是储存在大

脑皮层的长时记忆中，但大脑中的长时记忆并不是像

计算机中的集成电路那样，信息被分配到只包含 0 和

1 的特定存储单元。 相反，长时记忆中填满了计划、纲

要、图表、故事（经验）、程序、行为序列、模式以及许多

其他的结构。 不同的学习成果，特别是比较复杂的、结

构不良的问题求解型学习成果，需要不同类型知识的

支持。 这些不同类型的知识，是基于和环境相互作用

类型的不同而形成的，在长时记忆中要求以不同的方

式进行访问或调用。 各种不同类型的知识，进入长时

记忆后都要以信息形式加以存储；代表不同类型知识

的信息，其信息形式与内容也不相同，所以在长时记

忆中对于新输入的信息，在存储前都要按照其类型进

行重组，以便于今后的检索与调用。
人类的认知结构体系必须是多维度的，而且要能

容纳上述多种不同的知识类型 （不仅能容纳本体类、
认识类、知识类型，也能容纳在需要时更容易提取，且

更能抗遗忘的现象类知识类型）， 以适应人类学习的

复杂性。
（三）关于有效教学的方法

关于“如何有效地教”（即有关“学科教学方法”）
的问题，是本次大辩论中涉及的第三个热点议题。 从

抽象性与概括性上看，和前面两个大辩论的热点议题

（学习是什么———有关“学习的定义与内涵”问题 和

要学习到什么———有关“知识的类型与内容”问题）相

比较，应该说这是相对小一些的、较为具体的问题。 但

这恰恰又是本次大辩论中参与人数最多、争论最激烈

的一个议题，因而也是具有重要理论意义与应用价值

的议题。
1. 科施纳等人关于教学方法的基本观点

在本次大辩论中，科施纳等人在他们的文章中明

确涉及到“如何有效地教”。 与教学方法有关的有三种

说法：
（1）以“最低限度教学指导”为标志的建构主义教

学范式是失败的

科施纳等人认为， 基于建构主义的教学方法，既

不能成功地应用于课堂教学，也不可能给予我们关于

人类认知结构的正确知识。 科施纳等人这里所强调的

关于认知结构的认识是基于信息加工理论，该理论定

义了一个有限容量的工作记忆，以作为通往长时记忆

中存储的转移接口。 根据这种信息加工的观点，他们

认为，学习者尤其是新手，由于工作记忆的限制无法

有效地处理信息，因此学习会受影响。 按照科施纳等

人的观点， 最低限度的教学指导 （Minimally Guided
Instruction）会使工作记忆的负担过重。 他们声称“最

低限度指导教学似乎没有考虑工作记忆和长时记忆

的特性，以及这二者之间的错综复杂关系”。 [34]科施纳

等人就此考察了这方面的教学研究案例后指出：表明

建构主义教学范式失败的正是对初学者进行最低限

度指导的这种教学范式。
（2）反对让学生用科学家“做科学”的方法来学习

科学

科施纳等人在其文章中指出，儿童在许多方面不

同于成年人专家，例如儿童没有成人专家那么强的认

知能力，也缺乏内容方面的知识和条件化的知识（科

施纳等人认为，条件化的知识是指与应用某种程序的

限制条件或快速检索知识的限制条件有关的知识）。
如果要求儿童像科学家那样去学习科学，那么所有这

些知识与能力就都是必须具备的。 在学生还欠缺这些

知识与能力的情况下，要求学生像科学家那样去学习

科学课程，实际上是在用“亏欠”模式（或“赤字”模式）
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去学习，是不可能成功的。
（3）以直接讲授为主的传统教学比建构主义教学

更具优越性

科施纳等人先把学习定义为长时记忆的改变，在

此基础上他们断定：填补长时记忆“是我们进行教学

的最终理由”。 [35]然后又从理论上论证了以直接讲授

为主的传统教学（也称“直接教学”———Direct Instruc-
tion）对于长时记忆的填补，要比建构主义教学更具优

越性。
2. 建构主义者对科施纳等人基本观点的反驳

（1）关于“最低限度教学指导”
乔纳森首先针对科施纳等人关于“认知结构的认

识是基于信息加工理论的有限容量工作记忆”和“最

低限度指导教学似乎没有考虑工作记忆和长时记忆

的特性，以及这二者之间的错综复杂关系”的说法，明

确地指出：“科施纳等人所说的认知结构只是强调工

作记忆和长时记忆，而忽略了所有其他方面的认知建

构。 事实上，人类的认知结构必须考虑学习的情境、学

习者和认知过程（社会认知过程），以便能够解释或预

测认知活动。 ”
接着， 怀斯和奥尼尔在第 5 章中进一步指出，关

于教学过程中指导数量如何把握的实验研究，并不能

够为建构主义教学的基本价值作出判断提供有效基

础。 他们认为，目前学术界虽有不少关于教学过程中

对学生的指导到底是“多一些好还是少一些好”或是

“强一些合适还是弱一些合适”的争论，但是通过对这

类文献的认真考查 （特别是对文献中教学案例的考

查），他们发现：教学过程中进行指导的次数只是有效

达成教学目标的一个维度；“指导次数”这一维度必须

与其他维度结合在一起，才能真正有效地达成教学目

标，例如实施指导的“背景”和“时间”就是必须给予关

注的另外两个维度。 与此同时，格勒思奥菲和勒斯特

在第 14 章中也强调， 建构主义教学和传统教学之间

的差异，不在于提供指导的次数，而在于指导的“类

型”。 他们声称：在他们所倡导的教学指导中，至少包

括了用适合学生理解该知识点的方式去进行提问、检

测和讲解等多种不同的指导类型。
皮艾则针对人们认为建构主义教学不进行教学

指导或尽可能少教学指导的误解，结合建构主义“支

架式教学策略”的特点作了颇有说服力的论述。 [36]皮

艾指出，“支架式”策略有两个不同于传统教学的显著

特点：第一，传统教学是当学习者的学习无法进行下

去时提供指导，而支架式策略是为学习者能进行无需

别人帮助的自主学习提供支持；第二，在教学内容和

教学对象确定后，传统教学的指导次数与指导力度往

往随之固定，而支架式策略则要随着学习者能力的发

展， 将指导的次数与力度逐渐减少甚至最后完全撤

出。 皮艾认为：“或许，应根据需要来提供教学指导这

种思想，正是人们误认为建构主义教学不提供教学指

导的主要原因。 ”
（2）关于用科学家“做科学”的方法来学习科学

杜施尔和邓肯在第 16 章中强烈反对科施纳等人

在 2006 年发表的文章中关于不应该让学生用科学家

“做科学”的方法来学习科学的观点。 科施纳等人的理

由是，学生还欠缺必要的知识与认知能力，不可能让

学生用“亏欠”模式（或“赤字”模式）来学习科学。 杜施

尔和邓肯指出，科施纳等人并不知道，事实上没有哪

一个与年龄有关的发展阶段将会阻碍学生对科学课

程的学习。 杜施尔和邓肯认为：应当加强对儿童认知

能力发展的研究，不要把对科学课程的学习单纯看作

是长时记忆中知识积累的过程，而是要把对科学课程

的学习看作是促进记忆中概念改变与重组的认知发

展过程。 与此同时，他们还强调：在科学内容变得非常

抽象或复杂的情况下，由教师仔细设计课程和提供教

学指导， 可以有效地帮助学生理解抽象的科学概念、
掌握表示数据的模式、 发展和修正对问题的解释，并

使他们能就概念的建构展开更深入的讨论。 也就是

说，教师的适当指导和用科学家“做科学”的方法来学

习科学，这二者并不矛盾。
关于这方面的问题， 克英赤在他所写的第 12 章

中指出，目前在“所有知识都是由个体自主建构”这一

被普遍接受的观念和建构主义所倡导的教学方法（比

如用科学家“做科学”的方法即“发现式”方法，以及

“探究式” 方法、“基于问题” 的方法、“基于情境”的方

法等）之间存在不应有的混淆，即把“发现式”方法或

“基于问题”的方法等同于“自主建构”，这是对建构主

义教学的误解。
（3）关于“直接教学”与建构主义教学优越性的比

较

斯皮罗和德施瑞弗在第 6 章中承认：以直接讲授

为主的传统教学（也称“直接教学”）可以在结构良好

的学科领域（如数学、物理）取得较好的教学效果，但

在结构不良的学科领域（如医疗诊断）建构主义教学

方法可以导致学生的优异成绩（如上所述，建构主义

所倡导的教学方法通常是指用科学家“做科学”的方

法即“发现式”方法以及“探究式” 方法、“基于问题”
的方法、“基于情境”的方法等等）。

赫尔曼和戈麦兹则在第 4 章中指出，有些人之所
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以否定建构主义教学， 是因为他们忽略了像动机、课

堂的社会背景以及动态教学过程的其他一些关键性

要素。
除此以外， 正如杜施尔和邓肯在第 16 章中所指

出的———教师的适当指导和用科学家“做科学”的方

法来学习科学，这二者并不是矛盾的。 而根据建构主

义学者格勒思奥菲和勒斯特在第 14 章中所作的研究

经验介绍表明： 在他们所倡导的建构主义教学指导

中，包括了用适合学生理解该知识点的方式去进行提

问、检测和讲解等多种不同的指导类型。 这就表明，建

构主义教学并非完全排斥教师的讲解，只是反对一堂

课从头到尾完全以直接讲授为主的教学（即“直接教

学”）。
3. 教学方法大辩论为我们提供的有益借鉴

如上所述，作为建构主义教学支持者的杜施尔和

邓肯在第 16 章中指出： 教师的适当指导和用科学家

“做科学”的方法来学习科学，这二者并不矛盾。 与此

同时，作为建构主义教学反对者的克拉赫，在第 15 章

中介绍他自己对变量控制策略的研究时强调，这类策

略可用于教会学生自己设计目标清晰、步骤明确的教

学实验，使得因果关系及有关变量可以毫不含糊地被

确定。 为此，克拉赫颇感自豪地说，他这种研究已经被

一些批评家称作“直接教学”，但又被其他一些支持者

冠以“指导性探究”的标签———以强调在学生探究过

程中，需要有这种指导对探究所涉及的操作程序作清

楚的说明。 克拉赫的研究成果表明，对于和“发现式”
教学类似的“探究式”教学来说，采用直接教学的方法

不仅不应排斥，如果运用恰当，对学生的自主探究还

会有很大的帮助。 将克拉赫的这个研究结果与杜施尔

和邓肯的研究结果———教师的适当指导和用科学家

“做科学”的方法来学习科学，这二者并不矛盾。 相比

较，不难看出，二者有异曲同工之妙。 引人深思的是，
杜施尔和邓肯是建构主义教学的坚定支持者，而克拉

赫则是建构主义教学的强烈反对者。 这表明，尽管支

持与反对建构主义教学的两派之间正在展开一场激

烈的大辩论，但两派之间并非完全不可调和、非此即

彼。 综观这场大辩论中的各种观点，并结合近年来国

际 上 日 渐 流 行 的 “Blending Learning” （ 或 Blended
Learning，即混合式学习）这种全新教育思想，我们不

难从中获得一些有益的借鉴与启示。 例如，自 2009 年

以来，我们提出过两种颇有新意的教学观念： [37]一种

是“有意义的传递—接受”教学观念，另一种是“教师

主导下的自主—探究”教学观念。 这两种观念均受到

了我国广大中小学教师的欢迎与支持。 事实上，这两

种观念的形成均与彼此相互对立的观念之间的取长

补短密切相关，是混合式学习思想的具体体现，也是

得到上述大辩论的启示后产生的直接成果。
（四）关于对建构主义教学的评价

1. 如何确定教学评价的维度及要素

本次大辩论除了紧紧围绕上述三个热点问题（即

“关于学习的定义与内涵”、“关于知识的类型与内容”
和“关于有效教学的方法”）以外，由于反映这次历史

性大辩论的学术专著的编者，要求支持和反对建构主

义观点的双方，都要从能为建构主义教学提供评价支

持的角度出发，仔细检查和审视在某些特定学科领域

的教学内容与教学过程研究，以便发现和把握教学评

价中的关键要素，因而本次大辩论还有一个争论的焦

点是“如何进行教学评价”，其核心则是如何发现和把

握教学评价中的关键要素。 如前所述，这部分内容是

在该书的第四部分（它包含第 12 至第 16 章），其中第

12、14、16 三章是由支持建构主义观点的作者执笔，
第 13、15 两 章 则 是 由 反 对 建 构 主 义 观 点 的 作 者 完

成。
克英赤在其主笔的第 12 章中指出， 在目前被普

遍接受的“所有知识都是由个体自主建构”这一概念

和建构主义的教学方法（比如“发现式”方法、“基于问

题”的方法以及其他的建构主义教学方法）之间存在

不应有的混淆。 克英赤在这里强调了两个概念：自主

建构的知识和教学方法。 自主建构的知识是指客观事

物的基本属性以及事物之间的联系在学习者头脑中

的反映（也就是各种概念、规律在学习者头脑中的反

映），此即“学习的成果”。 教学方法则涉及“如何教”的

问题。 这表明，克英赤主张：从与学习的成果和教学方

法这两个维度有关的要素去评价建构主义的教学（克

英赤在其文章的后半段，还结合阅读理解过程中如何

有效促进学习者的知识建构，具体阐述了这两个维度

中关键要素的分析和把握）。
弗莱彻在第 13 章中着重论述了教学方法这个维

度在教学评价中的作用。 他特别提到了通常容易被人

们所忽视的“操练与练习”方法以及“模拟或仿真”方

法。 弗莱彻强调指出，尽管操练与练习有时被嘲弄为

“操练与折磨”，但有实验证据表明：这种方法对于学

生是有帮助的，学生们通常对待练习的态度都比较认

真、积极，并且这种教法的成本效益也是较好的。 关于

“模拟或仿真”方法，弗莱彻认为，这是专门应用于实

际的培训却没有利用真实情境的一种教学方法，但它

是一种对技术要求较高且有较显著效果的、情境化学

习的良好体现。
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格勒思奥菲和勒 斯 特 在 第 14 章 中 更 多 地 关 注

“学习的成果”在教学评价中的重要作用。 他们反对科

施纳等人只是把学习看作是“长时记忆的改变”，也就

是单纯把“学习的成果”看作是长时记忆中概念改变

的说法（因为长时记忆的改变通常就是指长时记忆中

概念的发展与变化）。 他们认为，应把学习看作是社会

活动的变化，这种活动变化还涉及整合———要把“什

么是已知的”与“如何达到这种已知”二者整合起来。
按照格勒思奥菲和勒斯特的这种观点，学习的成果显

然不能仅仅考虑“概念的发展与变化”，还应考虑学习

者通过学习小组（或某种学习共同体）在社会活动变

化过程中所习得的人际交往能力以及合作精神与合

作能力 （格勒思奥菲和勒斯特在其文章的后面部分，
还结合数学课教学过程中应如何同时关注这两个方

面的学习成果，作了进一步的说明）。
克拉赫在第 15 章中主要强调“教学方法”这个维

度在教学评价中的作用。 他针对建构主义者完全否定

“直接教学”法（即以直接讲授为主的传统教学方法）
的倾向，详细地介绍了他自己关于“变量控制策略的

研究”。 这类控制策略可用于教会学生自己设计目标

清晰、步骤明确的教学实验，并使因果变量易于确定。
克拉赫的这种研究曾被一些批评家称作“直接教学”，
但又被其他支持者冠以“指导性探究”的标签，以强调

在学生探究过程中，需要有这种指导对探究所涉及的

操作程序作清楚的说明。 克拉赫通过上述研究想要说

明的是，对于和“发现式”教学类似的“探究式”教学来

说，采用直接教学的方法不应排斥，如果运用恰当，对

学生的自主探究还会有很大的帮助。
杜施尔和邓肯在第 16 章中也是侧重“教学方法”

这个维度在教学评价中的作用。 但作为建构主义的支

持者， 他们和作为建构主义反对者的克拉赫有所不

同。 克拉赫强调的教学方法是“直接教学”法；而杜施

尔和邓肯所强调的则是“发现式”方法（即用科学家

“做科学”的方法来学习科学课程），并且认为，在运用

“发现式”方法进行教学的过程中，应当加强对儿童认

知能力发展的研究———不要把对科学课程的学习单

纯看作是长期记忆中知识积累的过程，而是要把对科

学课程的学习看作是促进记忆中概念改变与重组的

认知发展过程。 但与此同时，他们也强调：在科学内容

变得非常抽象或复杂的情况下，由教师仔细设计课程

和提供教学指导，可以有效地帮助学生理解抽象的科

学概念、掌握表示数据的模式、发展和修正对问题的

解释， 并使他们能就概念的建构展开更深入的讨论。
也就是说，教师的适当指导和运用“发现式”教学方

法，这二者之间并不矛盾。
2. 应关注两种对立教学方法之间的互补性

从表面上看，克拉赫和杜施尔、邓肯虽然都是强

调“教学方法”这个维度在教学评价中的作用，但二者

所关注的教学方法完全不同 （前者关注 “直接教学”
法，后者关注“发现式”方法）。 事实上，若将二者的详

细内容加以认真比较则不难发现，他们彼此之间还存

在一个共同之处：在积极倡导自己所推崇教学方法的

同时，并不排斥、否定与此相对立的另一种教学方法，
甚至还努力吸取另一种教学方法的长处来补充、完善

自已所推崇的方法。 例如，克拉赫在关注“直接教学”
的同时， 也重视教学过程中变量控制策略的研究，如

上所述，“这类控制策略可用于教会学生自己设计目

标清晰、步骤明确的实验，并使因果变量易于确定”。
这表明，这类“直接教学”与传统的、完全以讲授为主

的直接教学已有较大的不同。 在这种直接教学中包含

有“自主探究”的因素（而按照传统观念，“自主探究”
和“直接教学”是两种对立的、完全不同的教学方法），
正因为如此，克拉赫所倡导的这种“直接教学”法也被

一些学者称之为“指导性探究”法。 再看杜施尔和邓肯

的情况也与此类似：他们俩在强调“发现式”方法的同

时，还主张“由教师仔细设计课程和提供教学指导，这

样可以有效地帮助学生理解抽象的科学概念、掌握表

示数据的模式、发展和修正对问题的解释，并使他们

能就概念的建构展开更深入的讨论”。 这表明， 这类

“发现式教学”与原来只强调学生用科学家“做科学”
的方法、完全由学生自己去学习的“发现式”已有很大

的不同———在这种发现式教学中包含有 “教师指导”
的因素（而按照传统观念，“教师指导”法和“发现式”
方法是两种对立的、完全不同的教学方法）。

3. 教学评价部分的小结

综上所述可见，在该书的第四部分（含第 12 至第

16 章）中，主要讨论了如何对建构主义教学进行评价

的问题，而其核心则是如何发现和把握教学评价中的

关键要素。 通过双方的争论，应该说两派学者中的大

多数对于以下四点基本上都能予以确认（在某种程度

上，这也可以看作是双方达成的共识）：
（1）关于教学评价的维度。 对建构主义教学的评

价（也包括对传统教学的评价）应侧重从“学习的成

果”和“教学方法”这两个维度以及与这两个维度有关

的要素去考虑。
（2）关于“学习的成果”维度。 对“学习的成果” 这

个维度不能只考虑“长时记忆的改变”（即概念的发展

与变化）这个要素，还要同时关注在社会活动过程中
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所习得的人际交往能力以及合作精神与合作能力这

些要素。
（3）关于“教学方法”维度。 “教学方法”这个维度

具有直接教学和建构主义教学两个子维度。 “直接教

学”子维度包含“讲解、提问、启发、演示、测验、示范朗

读、模拟或仿真、操练与练习……”等多种不同评价要

素（即具体教法或实施方法），“建构主义教学”子维度

包含“情境式、发现式、自主探究式、问题求解式、角色

扮演式、小组合作式……”等多种不同评价要素（即具

体教法或实施方法）。
（4）关于不同评价子维度之间的关系。 “直接教

学”和“建构主义教学”这两个子维度虽有较大的区

别，但二者并非完全对立，互相排斥。 相反，如果能够

在两个子维度所包含的不同要素之间加以适当组合，
使之优势互补，就有可能达到比单纯运用某一个子维

度的要素更为理想的目标与效果。

四、大辩论取得的共识与存在的缺陷

这一场发生在美国教育界、心理界的关于建构主

义教学是成功还是失败的大辩论，就其观点的分歧和

争论的激烈程度而言，在美国乃至在全世界的学术界

都是罕见的。 通过上面的简要介绍与评述，可以使我

们对这场大辩论发生的背景、争论的主要问题以及两

派的基本观点有一个概括的了解，让我们从中受到启

迪，也为我们提供了有益的借鉴。 更为重要的是，通过

这场大辩论，在支持和反对建构主义教学的两派学者

之间， 对学术上的若干热点问题取得了不少的共识，
这对今后的学术发展是非常有利的。 还有一些问题，
虽然双方的意见分歧仍然存在，但通过大辩论，确实

使两派之间的歧见有所缩小，或者使双方更加明确了

彼此的分歧所在和今后各自需要进一步研究的目标

与方向。 所以，我们认为，对于这场大辩论所具有的学

术意义与实际价值应当给以充分的肯定与赞扬。 不

过，这场大辩论在取得许多宝贵共识、有力地促进学

术发展的同时，也还存在一定的缺陷，留下了一些遗

憾。 不管是成绩还是缺陷，是共识还是遗憾，都是人类

文明进步过程中的产物，是全人类的共同财富，都值

得我们牢牢记取和认真借鉴。
（一）本次大辩论取得的共识

就本次大辩论所围绕的四大主题（即“关于学习

的定义与内涵”、“关于知识的类型与内容”、“关于有

效教学的方法”和“关于建构主义教学的评价”）而言，
应该说，对于每个主题的辩论都是比较深入的，对于

大多数学者与读者来说， 都取得了较大的收获与共

识。
1. 关于第一主题的共识

第一主题是“关于学习的定义与内涵”（ 即“学习

是什么”），虽然通过本次大辩论，并未能对“学习”的

概念或内涵给出统一的定义，但是却能从不同的理论

观点、不同的看问题角度，从九个方面对“学习是什

么”作了较全面的剖析，因而使参与辩论的双方尽管

未能对学习的定义与内涵完全取得共识，但是对于学

习的本质却都有了更为深刻的理解。 与此同时，参与

辩论的双方也认识到：由于每一种说法都有一定的科

学根据，不能说哪一种对，哪一种错。 但是就一定的学

科领域而言，关于学习的定义（或学习的内涵）又要求

非常明确，不允许有半点模糊或混淆，也不能模棱两

可，否则学科难以发展。 所以，多数学者都同意：若是

从行为主义学习理论去考虑，那么，学习的定义只能

理解为“行为或行为倾向的相对持久变化”；若是从建

构主义学习理论角度去研究，那么，学习的定义就应

当是“由个体自主完成的或是在学习共同体中通过社

会协商完成的关于知识意义的建构过程”（如前所述，
对这样的“学习” 定义，教育界、心理界仍存在很大的

争议，但是若仅从建构主义角度去观察，则可以被多

数学者所认同）。 这些应是通过这次大辩论，使大多数

学者与读者在“学习的定义与内涵”方面取得的主要

共识。
2. 关于第二主题的共识

第二主题是“关于知识的类型与内容”（即“要学

习到什么”），由于在科施纳等人的文章中强调“长时

记忆现在被看作是人类认知结构中占主导地位的中

心成分”， 而认知结构与人类后天习得的内容即学习

成果密切相关（认知结构的形成与发展就是学习成果

的最终体现），不同的学习成果，又要求不同类型知识

的支持，这样就引出了“知识有哪些类型”以及“不同

类型知识在人类认知结构中占有何种地位与作用”的

争论及探讨。 对于这一富有争议的问题，虽然最后的

回应是由当代建构主义的最主要代表人物乔纳森给

出的，但公允地说，乔纳森对于“知识有哪些类型”以

及“不同类型知识在人类认知结构中所起作用”的分

析与阐述还是相当清晰、明确，在理论上也是比较全

面、深刻的。 所以通过这次大辩论，大多数学者与读者

对于“知识的类型与内容”还是取得了不少的共识。 不

过，关于“人类认知结构包含哪些组成成分”以及“哪

一种或哪一些是其中占主导地位的中心成分”这类问

题，由于涉及脑神经生理的复杂机制（其中有些是人

类还来不及研究的未知领域）， 如果仅从教育心理学
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或学习理论的角度去研究，而没有相关的脑神经生理

机制或脑神经生理解剖的支持，恐怕短期内两派的学

者都难以有效地说服对方（例如，就以人类认知结构

的组成成分而言，是像通过所说的那样———认知结构

只含有“概念的发展变化”这种组成成分，还是也要包

括“合作精神与合作意识”在内，仍有较大的争议）。
3. 关于第三主题的共识

第三主题是“关于有效教学的方法”（ 即“如何有

效地教”），本主题主要针对科施纳等人文章中提出的

与教学方法有关的三个问题（也就是“最低限度教学

指导”的问题、“用科学家‘做科学’的方法来学习科学

课程”的问题和“直接教学与建构主义教学孰优孰劣”
的问题）展开辩论。

就“最低限度的教学指导”而言，通过本次大辩论

取得的共识是：教学过程中进行指导的次数只是有效

达成教学目标的一个维度，必须与其他维度结合在一

起，才能真正有效地达成教学目标。 而其他需要关注

的维度，至少还要涉及实施指导的背景、时间和指导

的类型（例如，可以有提问、检测、讲解等多种不同的

指导类型）。
关于“用科学家‘做科学’的方法来学习科学 课

程”的问题，通过辩论取得的共识是：不要把对科学课

程的学习单纯看作是长期记忆中知识积累的过程，而

是要把对科学课程的学习看作是促进记忆中概念改

变与重组的认知发展过程。 为此，应当加强对儿童认

知能力发展的研究。 特别是，多数学者通过辩论以后，
都比较认同这种看法：在科学内容变得非常抽象或复

杂的情况下， 由教师仔细设计课程和提供教学指导，
可以有效地帮助学生理解抽象的科学概念、掌握表示

数据的模式、发展和修正对问题的解释，并使他们能

就概念的建构展开更深入的讨论。 也就是说，教师的

适当指导和用科学家“做科学”的方法来学习科学，这

二者是不矛盾的。
至于“直接教学与建构主义教学孰优孰劣”的问

题，双方的基本共识是：以直接讲授为主的传统教学

（即“直接教学”）可以在结构良好的学科领域（如数

学、物理等学科）取得较好的教学效果，但在结构不良

的学科领域（如医疗诊断等），建构主义教学方法可以

导致学生的优异成绩。 这里所说的建构主义教学方法

通常包括“发现式”方法、“探究式” 方法以及“基于问

题”、“基于情境”、“基于资源”等方法。
4. 关于第四主题的共识

第四主题是“关于建构主义教学的评价”，由于这

一主题涉及的是教学评价的维度（应从哪几个维度或

哪几个方面去评价）以及与该维度相关的教学要素有

哪些等有关评价的具体途径与方法问题（而不是像第

1、2 两个主题那样，涉及的是“什么是学习”、“什么是

认知结构” 以及“如何形成认知结构”这类更具思辨

性与概念性的抽象学术问题）， 所以双方取得共识要

容易一些。 尽管对于这些问题，支持和反对建构主义

教学的两派也有不同的看法，不过，由于这些看法主

要涉及具体途径与方法层面，而较少涉及基本学术观

点、学术立场的层面，所以双方取得的共识要更多一

些。 如上所述，通过两派学者在第四部分中从第 12 至

第 16 章的充分讨论， 关于对建构主义教学进行评价

应该把握哪几个维度以及哪些相关要素的问题，两派

学者中的大多数已经达成了前面给出的四点基本共

识（参看“教学评价部分的小结”一节）。
（二）本次大辩论存在的主要缺陷与遗憾

如前所述，本次大辩论有四大主题，从这次大辩

论所形成学术专著的书名（“建构主义教学：成功还是

失败”）来看，大辩论的重点应当是放在与教学直接相

关的主题（即第三、第四主题）上。 事实上，关于“如何

有效地教”即涉及教学方法的论题，也确实是本次大

辩论中受关注程度最高、参与人数最多、双方意见分

歧也最大的一个争论焦点。 不过，令人感到十分遗憾

的是，正是在“如何才能真正做到有效地教”这一焦点

论题上，支持和反对建构主义观点的双方学者，似乎

都是把自己关注的焦点完全放在具体的教学手段与

教学方法上，而极少涉及甚至完全没有涉及建构主义

的教育思想、哲学基础（教与学理论依赖何种“认识

论”支持）这类与指导方针、发展方向密切相关的更高

层次、更为重要的问题。 这样就事论事，就像只埋头拉

车、不抬头看路一样，是很难抓住事物的规律与问题

的本质的。 这正是本次大辩论存在的主要缺陷和令人

深感遗憾之处。
1. 大辩论的主要缺陷与遗憾之一———辩论双方

都忽视建构主义的教育思想

任何教学的手段、方法，都要在一定的教育思想

指导下去贯彻实施，同一种教学手段、方法既可以为

应试教育服务，也可以为培养创新意识、创新思维、创

新能力（即为培养创新人才）服务。 经过老师们多年教

学实践总结出来的方法（有的甚至是千百年传承下来

的人类文明成果）， 不管是直接讲授为主的传统教学

方法（例如讲解、提问、启发、演示、测验、示范朗读、模

拟或仿真、操练与练习等等），还是建构主义的教学方

法（例如情境式、发现式、自主探究式、问题求解式、角

色扮演式、小组合作式等等），这些方法本身应该说都
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是好的，在教学过程中也确实能够有效地应用。 但问

题的关键在于，这些教学方法必须要在先进教育思想

的指引下才有可能得到正确的应用，才有可能真正有

效地起到优化教学过程、 提高教学质量与效率的作

用。 否则，将会适得其反———原来已经证明有效的教

学方法，在错误的教育思想指引下，完全有可能偏离

预定的教学目标（基本概念、原理没有抓住，却在一些

枝节问题上浪费很多时间）， 甚至会加重学生的课业

负担，从而使原来有效的方法变成错误的方法。 这样

的例子不胜枚举。
就以“基于电脑的自主学习与操练”为例，在正确

的教育思想指引下，这原本是一种很有效的促进学生

自主学习、自主建构的教学手段与方法。 但是如果是

在“以教师为中心”教育思想的指引下，就完全有可能

把它变成一种纯粹通过反复操练来加强机械记忆的

方法，或是用于贯彻实施“刺激—反应—强化”行为主

义学习理论的一种手段。
再以“基于 Web 的探究”方法为例，在正确的教

育思想指引下，这原本是一种很有效的培养学生信息

素养与分析、解决实际问题能力的方法。 但是如果是

在片面的“以学生为中心”教育思想的指引下，就完全

有可能由于过分强调“学生的自主性”，造成教学过程

中放任自流、忽视教师必要的引导作用，从而把它变

成一种偏离预定教学目标、使学生在一些枝节问题上

浪费时间（甚至沉迷于网络游戏）的有害方法。
除此以外，在前面“应关注两种对立教学方法之

间的互补性”一节中曾经提到：克拉赫在关注“直接教

学”方法的同时，也重视教学过程中变量控制策略的

研究，“这类控制策略可用于教会学生自己设计目标

清晰、步骤明确的实验，并使因果变量易于确定”，从

而能取得更佳的教学效果。 这表明，这类“直接教学”
与传统的、完全以讲授为主的直接教学已有较大的不

同———在这种直接教学中包含有“自主探究”的因素。
克拉赫之所以能够在运用“直接教学”方法的过程中

有所创新，绝不是偶然的，这是他接受了本世纪以来、
国际上正在兴起的一种新型教育思想———“Blending
Learning（或 Blended Learning，即混合式学习”思 想）
影响的结果。 “混合式学习”作为一种新型教育思想，
其核心是要把两种或两种以上不同的教与学方式结

合起来，使之优势互补（而非单纯强调某一种教与学

的方式）。
同样，在“应关注两种对立教学方法之间的互补

性”一节中还曾提到杜施尔和邓肯的类似情况：他们

俩在强调 “发现式”方法的同时，也主张“由教师仔细

设计课程和提供教学指导，这样可以有效地帮助学生

理解抽象的科学概念、掌握表示数据的模式、发展和

修正对问题的解释，并使他们能就概念的建构展开更

深入的讨论”。 这表明，这类“发现式教学”与原来只强

调学生用科学家“做科学”的方法、完全由学生自己去

学习的“发现式”已有很大的不同，在这种发现式教学

中包含有“教师指导”的因素。 杜施尔和邓肯之所以能

够在运用“发现式”方法的过程中有所创新，也绝不是

偶然的，也是他们接受了“混合式学习”这种新型教育

思想影响的结果。
上述各种事例充分表明教育思想对教学方法的

重要影响与指导作用，也有力地证明单纯就建构主义

的教学方法来讨论它是成功还是失败， 没有多大意

义，也永远讨论不出一个结果来。 任何教学手段、教学

方法只要使用得当都是有效的，而要使用得当，就一

定要有先进的、正确的教育思想作指导。 这正是本次

大辩论存在的主要缺陷与遗憾之一———参与辩论的

双方都完全没有关注建构主义教学到底是以什么样

的教育思想为指导这一根本性问题。
2. 大辩论的主要缺陷与遗憾之二———辩论双方

都忽视建构主义的哲学基础

本次大辩论存在的另一重大缺陷与遗憾是参与

辩论的双方几乎都没有考虑建构主义的哲学基础（即

教与学理论依赖何种“认识论”支撑）这又一根本性问

题。 如前所述，全面反映本次大辩论成果的学术专著

共有 18 章的篇幅，但其中除了弗莱彻在第 13 章中为

了概述建构主义教学和以直接讲授为主的传统教学

（即“直接教学”）二者的哲学与心理学根源，曾经简略

地提到过两种教学范式的哲学基础以外，在全书的其

他地方，包括在每章结尾处，由支持和反对建构主义

观点的两派学者所进行的“循环问答”中，都完全看不

到有关建构主义哲学基础 （或建构主义的认识论基

础）的专门论述，也看不到反对建构主义观点的一方

对建构主义的哲学基础 （或建构主义的认识论基础）
提出任何批评。

我们再来看看弗莱彻在第 13 章中对两种教学范

式哲学基础的简要论述，它都涉及了哪些内容呢？ 它

主要介绍了几位哲学先贤的思想观点：
①17 世纪哲学家约翰·洛克（John Locke）的观点:

“由感官接收到的可观测证据形成我们关于世界的知

识”。
②18 世纪哲学家大卫·休谟（David Hume）的观

点：“人类认识到自身心理活动的存在和认识到猫在

做什么是用同样的方式，都是通过我们的感知觉”。

20



2010 年第 9 期（总第 209 期）2010 年第 9 期（总第 209 期）2010 年第 9 期（总第 209 期）2010 年第 9 期（总第 209 期）2010 年第 9 期（总第 209 期）2010 年第 9 期（总第 209 期）2010 年第 9 期（总第 209 期）2010 年第 9 期（总第 209 期）2010 年第 9 期（总第 209 期）2010 年第 9 期（总第 209 期）2010 年第 9 期（总第 209 期）2010 年第 10 期（总第 210 期）

③18 世纪的伟大哲学家康德（Kant）则断言：“不

是所有的知识都来自感官”， 并强调要先建立 “纯理

性”的思想，才能帮助我们发现与所有的感觉经验无

关的先验真理。
可见，在弗莱彻的介绍中也只是泛泛地谈到了两

种教学范式的哲学基础，而并没有具体、深入地去探

讨建构主义的认识论基础问题。 我们认为，就建构主

义理论观点的大辩论而言，“建构主义的教育思想与

建构主义的哲学基础”是两个最不应该回避、最不应

该被忽视，也是最为重要的两个论题。 这正是本次大

辩论存在的最大缺陷与遗憾所在。
大家知道，建构主义真正走出“象牙塔”（摆脱纯

理论研究范畴）开始进入广大中小学课堂，是多媒体

和网络技术（特别是因特网）逐渐普及以后才出现的

事情。 多媒体和网络技术为建构主义倡导的学习环境

提供了强大的技术支持。 使这种学习环境真正得以在

各级各类学校的课堂中实现。 而建构主义则为多媒体

和网络教学，也为信息技术与学科课程的整合提供了

最有效的理论指导， 多媒体和网络教学的主要优点

（也是信息技术与课程整合的主要优点） 是具有交互

性、共享性、探究性、自主性、协作性，而建构主义所主

张的基于情境、基于资源、基于问题、基于协作的自主

学习与自主建构理论正好能使多媒体和网络教学（通

过信息技术与课程整合体现）的上述优势得到最全面

的体现和最充分的发挥。 所以自上世纪 90 年代以来，
国际上一般都认为建构主义是网络时代的一种全新

学习理论与教学理论，它具有传统学习理论与教学理

论所不具备的许多特色与优势。 也正因为如此，从 90
年代初期到 90 年代后期， 即从建构主义开始兴起到

它达到鼎盛时期，西方学者（包括国内许多学者）对建

构主义通常都是积极倡导、广泛赞扬并大力支持。 应

该说，这种态度基本上没有错，因为建构主义理论确

实是有利于创新人才的培养。 但是随着国际教育界教

育思想观念的转变和对 Blending Learning 新思想的

认同，在西方（尤其在美国）教育界，近年来从教育行

政部门的高层主管到一般学者乃至教师中间发出了

与建构主义的不和谐之音（而在此之前，关于建构主

义，我们从西方，尤其是从美国听到的都是一片溢美

之词），开始时是有些不同意见，以后则发展成愈来愈

尖锐的批评。 这次在美国爆发的、关于建构主义教学

是成功还是失败的大辩论，正是在这样一种背景下发

生的。 西方对建构主义从开始时的一片赞扬，到现在

上上下下均有所批评，原因到底是在哪里呢？ 应该说，
这次大辩论对此进行了多方面的探讨。 但是，很遗憾，

正如上面所指出的，在这次大辩论中，支持和反对建

构主义观点的双方学者，似乎都是把自己关注的焦点

完全放在具体的教学手段与教学方法上，而极少甚至

完全没有涉及建构主义的教育思想、哲学基础这类与

指导方针、发展方向密切相关的更高层次、更为核心

的问题。 像这样的辩论，只是就事论事，根本无法抓住

事物的本质。 下面我想就这两个核心问题谈谈我的一

孔之见，以作为对这场大辩论所存在缺陷与遗憾的一

种弥补。
3. 关于建构主义的教育思想———到底是“以学生

为中心”还是“主导—主体相结合”
西方的建构主义者历来强调建构主义的教育思

想是“以学生为中心”，而“主导—主体相结合”则是中

国学者对建构主义教育思想的独到见解，这种观点既

体现出我们中国人对建构主义的科学理解，也反映出

我 们 对 自 己 国 情 的 深 刻 认 识 并 与 当 前 国 际 上 的

Blending Learning 思想不谋而合 。 那么建构主义的教

育思想到底应该是“以学生为中心”，还是“主导—主

体相结合”呢？ 请看下面的事实：
众所周知，建构主义的教学设计通常称之为以学

生为中心（也称“以学为主”）的教学设计。 它包括两大

部分：一部分是学习环境的设计，另一部分是自主学

习策略的设计。
环境的设计是要求设计出能提供有利于学生自

主建构知识的良好环境。 学习环境是促进学习的外部

条件，是外因。
自主学习策略设计是为了调动学生学习的主动

性与积极性以达到自主学习、自主建构的目的。 自主

学习策略是诱导学生自主学习、 自主建构的内在因

素，是内因。
建构主义的教学设计，就是要抓住内因和外因这

两大部分，而这两大部分中的哪一个环节都离不开教

师的主导作用。
先看学习环境的设计。 比如学习诗词，要求学生

领会诗词中的内涵、意境，这就需要创设和该诗词相

关的情境、氛围，使学生有身临其境的感觉，才能与作

者的心灵相沟通，这样的情境靠谁创设？ 不可能由学

生自己创设，得由老师来完成。 信息资源的提供也是

这样（提供与当前学习主题密切相关的信息资源也是

教学环境设计的主要内容之一）， 网上的信息浩如烟

海，垃圾也很多，错误的、黄色的都有，老师如果不事

先去挑选、去甄别，不去引导学生进入相关的学科网

站，那肯定会浪费很多时间，而有用的东西却没有学

到多少。 又如合作式学习（建构主义的学习环境很强
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调合作学习），可以有多种合作学习的方式，如讨论、
辩论、角色扮演等等。 以讨论为例，围绕什么主题来讨

论、初始问题如何提出、怎样提出后续问题以便把讨

论一步步引向深入等等，这都得靠老师去设计，即要

发挥教师的主导作用。
再看自主学习策略设计。 建构主义的自主学习策

略包括支架式、抛锚式、随机进入式、自我反馈式、启

发式等等，由于学习策略的选择与设计必须依据教学

对象和教学内容，即要考虑因材施教，所以就更离不

开教师的主导作用，否则根本无法实施。
除此以外，建构主义的教学设计要不要考虑教学

目标分析和学习者特征分析也是当前学术界争论的

焦点。 西方建构主义者历来否定这两种分析的必要

性，在其教学设计中，从来都不包括教学目标分析和

学习者特征分析。 我们则认为，不作教学目标分析将

根本不能保证课标要求的达成，不作学习者特征分析

则完全无法体现因材施教， 所以是不符合教学规律

的。 而要进行教学目标分析和学习者特征分析，就更

要依赖教师主导作用的发挥。
可见，尽管西方建构主义者标榜以学生为中心的

教育思想，但是建构主义教学设计的每一个环节要真

正落到实处，都离不开教师的主导作用。 事实上，教师

主导作用的发挥和学生主体地位的体现二者并不矛

盾， 它们完全可以在建构主义学习环境下统一起来，
这正是我们所希望的“主导—主体相结合”的教育思

想（也是将原来比较极端的建构主义改造为新型建构

主义的努力方向之一）。 在这种教育思想的指引下，教

师的主导作用发挥得怎么样，发挥得够不够，靠什么

来检验？ 就靠学生主体地位来体现———由于现在教师

的主导作用不仅是要进行教学目标分析、学习者特征

分析以及对内容的讲解和启发，而且还要包括情境创

设、信息资源提供、合作学习的组织和探究性或研究

性学习的指导以及自主学习策略的设计等许多方面，
所以，在这种情况下，教师的主导作用如果发挥得越

充分，学生的主体地位也就会体现得越充分。 二者不

但不会相互矛盾、对立，而且相辅相成，这正是主导—
主体相结合教育思想所要追求的理想境界。

4. 关于建构主义的哲学基础（认识论）———是“纯

主观主义”还是“主客观统一”
认知学习理论认为，人们的认识不单纯是外部刺

激的产物，而是外部刺激与内部心理过程相互作用的

结果。 而内部心理过程是指学习者的兴趣、 爱好、态

度、需要以及学习者原有的认知结构。 可见，认知主义

的认识论是强调主观（内部心理过程）与客观（外部刺

激）相统一的。 而西方极端建构主义者为了在建构主

义学习理论与认知主义学习理论之间划清界线，以便

独树一帜，明确宣示自己的认识论属于主观主义。 例

如当代建构主义的最主要代表人物乔纳森在 1992 年

曾绘出图 1 所示的二维图，[38]用来说明各种不同教学

方式或学习方式所赖以支撑的不同学习理论与认识

论。
图 1 中的横轴表示学习理论，认知主义与行为主

义分别代表学习理论的两个极端（认知主义强调研究

内部心理过程，行为主义则强调研究外显行为）；纵轴

表示认识论，建构主义与客观主义则分别代表认识论

的两个极端。

图 1 各种学习理论之间的关系

按照乔纳森的观点，现实（Reality）不过是人们的

心中之物，是学习者自身建构了现实或者至少是按照

他自己的经验解释现实；每个人的世界都是由学习者

自己建构的， 不存在谁比谁的世界更真实的问题；人

们的思维只是一种工具，其基本作用是解释事物和事

件， 而这些解释则构成认知个体各自不同的知识库。
换句话说，知识是学习者与环境交互作用过程中依赖

个人经验自主建构的， 是因人而异的纯主观的东西，
它不可能通过教师传授得到，所以在学习过程中学生

必须处于中心地位。 乔纳森认为这就是建构主义认识

论的基本内涵，它是“向与客观主义（Objectivism）相对

立的方向发展的”。 客观主义是哲学中认识论的基本

范畴，客观主义认为世界是真实存在的、有结构的，而

且这种结构可以被人们认识，因此存在着关于客观世

界的可靠认识。 人类思维的作用就是反映客观现实及

其结构，因此而获得的意义（即知识）是相对稳定的，
并且存在判断知识真伪的客观标准。 正因为如此，知

识才有可能通过教师的“讲授”，传递给学生，由于教

学过程中教师是知识标准的掌握者而且是知识的传

递者，所以客观主义认为教师应处于教学过程的中心

地位。
由图 1 所示的二维图形（建构主义和客观主义处

于对立的两端）， 结合上述客观主义认识论的基本内
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涵，可以清楚地看出乔纳森的基本观点是：所谓建构

主义的认识论就是纯主观主义的认识论（之所以说它

“纯” 是因为它处于和客观主义认识论相对的另一个

极端）。 而且，客观主义是所有“以教师为中心”教学范

式的认识论基础，建构主义（在图 1 中，它代表主观主

义的认识论）则是一切“以学生为中心”教学范式的认

识论基础。
以乔纳森为代表的、通过图 1 所示二维图形体现

出来的西方极端建构主义观点， 在上世纪 90 年代初

（1992）刚提出来的时候，在国际上曾经红极一时，在

我们国内也有很大影响。 “以学生为中心”迄今仍是国

际、国内教育界“最先进”、最时尚的口号就是明证。 由

于学生是学习过程的主体，“教”的目的完全是为了促

进“学”，教师应该成为教学过程的组织者、指导者，学

生自主建构意义的帮助者、促进者，教师不应牵着学

生鼻子走，而应启发、引导学生自主学习，使学生真正

成为学习的主人，而不是“外部刺激的被动接受者”。
若从这个意义上讲，强调“以学生为中心”并没有错。
但是从图 1 所示的二维图形以及上面的分析可以看

到，以乔纳森为代表的西方极端建构主义者，他们所

强调的以学生为中心并非上述含义。 他们的以学生为

中心是建立在纯主观主义认识论的基础之上，即认为

“知识是学习者与环境交互作用过程中依赖个人经验

自主建构的，是因人而异的纯主观的东西，它不可能

通过教师传授得到，所以在学习过程中学生必须处于

中心地位。 ”由于这种主观主义认识论完全否认知识

的客观性，否认知识的可传授性，因而也就完全否定

了教师的作用。 不仅否定了教师在教学过程中的主导

作用，甚至连最基本的“传道、授业、解惑”职能也否定

了。 但是，诚如上一小节所论证的，就连建构主义所倡

导的教学设计（即以学生为中心的教学设计）本身，其

中每一个环节的贯彻落实，都离不开教师主导作用的

发挥（否则这种教学设计将完全无法实施），就更不用

说“传道、授业、解惑”这类最基本的教学职能了。
其实， 建构主义本来就是认知主义的一个分支，

它的哲学基础与认知主义应该是相同的，都是强调主

观（内部心理过程）与客观（外部刺激）相结合，即“主

客观统一”的认识论。 内部心理加工和原有认知结构

固然重要，且因人而异，但存在决定意识，毕竟外部刺

激是知识的源泉，离开客观事物的纯主观建构将陷入

唯心主义的不可知论泥坑。 建构主义与认知主义当然

是有区别的， 这种区别主要体现在心理加工方式上：
认知主义强调“信息加工”方式，将认知过程与电脑的

信息加工过程相类比，但并不忽视原有认知结构的作

用。 建构主义则强调“意义建构”方式，更多地强调自

主探究、自主发现在认知过程中的作用。 对于客观事

物意义的理解（即个人的知识）尽管与个人的经验及

原有认知结构有关，即有主观性，但事物的意义是指

事物的属性及事物之间的内在联系， 这是客观的，不

依人的意志为转移的。 所以个人的知识必然是主观与

客观相结合的产物。
由此可见， 西方的极端建构主义者宣扬主观主义

认识论，并把它渲染为建构主义的本质特征（以此与认

知主义划清界线） 是完全错误的， 不仅不符合客观事

实，而且会把建构主义引导到否定“讲课、考试”等基本

教学过程， 甚至引导到削弱乃至否定教师作用的斜路

上去，这是非常危险的。因为这将导致基础教育质量乃

至整个教育质量的大幅度降低！这并非危言耸听。美国

在 90 年代后期和 21 世纪初， 在教育信息化进程快速

发展的前提下，基础教育质量并没有提升。 2007 年 12
月 3 日国际 OECD （经济合作与发展组织） 公布的

PISA（国际中学生评估项目）关于数学与阅读的测试结

果表明， 美国在这两方面均低于经济合作组织国家的

平均水平。 2009 年 5 月美国教育部的下属评估机构对

全美各地 2.1 万名中学生所作的抽样测试结果显示：
“当前中学生的阅读能力与计算能力和 30 年前相比没

有明显的差异”。这是为什么？个中原因当然很多，但我

认为美国教育界一直把乔纳森等人的思想 （即鼓吹片

面的“以学生为中心”的教育思想，并坚持把纯主观主

义认识论作为建构主义的哲学基础这样一种极端观

点） 奉为经典， 而且不仅在美国甚至在全世界广为传

播，是难辞其咎的。这场大辩论会在美国爆发也与此直

接相关。 今天，随着国际教育界思想观念的转变，对于

极端建构主义者鼓吹的认识论也到了重新审视的时候

了，应该抛弃原来的纯主观主义认识论，改用主客观统

一的认识论作为自己的哲学基础。与此同时，摆脱原来

片面的 “以学生为中心” 的教育思想， 转而坚持以

Blending Learning（混合式学习）为代表的新型教育思

想（也就是“主导—主体相结合”的教育思想）。 这就是

我们的结论， 也是使原来比较极端的建构主义能够改

造为新型建构主义，从而在今后得以健康发展、逐步深

入人心并广为传播的唯一出路所在。
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２０００ 年以来教学设计的新发展
——对美 国 《教育传播与技术研究手册 （ 第 四版 ） 》 的 学 习 与 思考之一

何克抗
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“

未来教育
”

高精尖创 新 中 心 ，
北 京 １００８７ ５
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［
摘要

］
自 二 十世纪九十年代 以来 ， 美国教育传播 与技 术协会 （ ＡＥＣＴ ） 编撰 的 《教育传播 与 技术研 究 手册 》

（ 简称 《 手册 》 ）在 国 际教 育技 术学界产 生 了 很大影 响 。 尤其是 ２００ ８ 年发行 的 第 三版和 ２ ０ １４ 年发行 的第 四版
，
由

于主编及撰写 团 队 的 阵容强 大 ，
其 内容 更具创 新性 。 本 文首先介绍 了 《 手册 》 第 四 版的 总体框 架及 主要 内 容

， 以

及其 中 哪 些 亮 点使我 们 最 受 启 迪 与教育 ， 然后 ，着 重对 第 ８ 章 关 于
“

２０００ 年 以来技 术和理论 对教学 设计 的 影 响
”

的 主要 内 容作 了 较深入 的剖 析 与 阐述 。

［
关键词 ］ 教 育传播与 技术 （ ＡＥＣＴ ）

；教 学 设计 ；讯息 设计 ； 学 习 环境 ；模拟
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１ ００７ －２ １ ７９ （
２０ １ ６

）
０６ －００２ １ － １ １

＿＿究方法 。

５

第二版保留 了第一版的结构及总体框架 （ Ｊ〇
－

自二十世纪九十年代 以来
，
美 国教育传播与技ｎａＳＳｅｎ

，

２〇〇４
） ，
只对第

一

版各章具体内容做了 修订

术协会 （
ＡＥ ＣＴ

） 组织本行业著名专家 、学者编撰与和更新 ， 以体现 自第一版发行 以来 （特别是进入 ２１

发行的 《教育传播与技术研究手册 》在 国 际教育技世纪以来 ）教育技术理论与实践的最新进展 。

术界产生了很大影响 。
２０ １２ 年为止 ， 该手册 已先后第三版和第 四版则有较大的创新与突破 。 整个

发行了三版 。 第
一

版、第二版分别于 １ ９９６ 年 、 ２００４《手册 （第三版 ） 》被重新设计成基础 、策略 、技术 、模

年推出 ，
主编均为美 国哥伦 比亚大学大卫 ？ 乔纳森型 、设计和开发 、方法论观点 六部分 ， 共包含 ５６ 章

教授 （
Ｄａｖ ｉｄＪｏｎａｓ ｓｅｎ

，
当代激进建构主义代表 ） ；

第（
Ｓ
ｐｅｃｔｏ ｒｅｔａ ｌ ．

，

２〇０ ８
） ；

２〇 １４ 年正式发行的 《手册 （第

三版于 ２００８ 年正式出版 ，
主编由个人改为专家组担四版 ） 》则被设计成基础 、研究方法、评估与评价 、

一

任
，
专家组 由迈克尔 ？ 斯佩克特 （

Ｊ ．Ｍ
ｉｃｈ ａｅ ｌＳｐｅｃ

－般教学策略 、具体领域的策略和模型 、设计规划和实

ｔｏ ｒ ） 、大卫 ？ 梅瑞尔 （
Ｍ ．ＤａｖｉｄＭ ｅｒｒｉ ｌ ｌ） 、范 ？ 麦里恩施、新兴技术 、技术整合 、展望九大部分 ，包含 ７４ 章

博尔 （
ＪｅｒｏｅｎｖａｎＭｅ ｒｒ ｉｇｎｂｏｅｒ

） 和德里斯科尔 （
Ｍａｒｃ

ｙ （任友群等 ，

２〇 １ ５
 ） 。 与此同时 ，第三版和第 四 版的

Ｐ ．Ｄｒｉ ｓｃ ｏｌ ｌ

）等 四位专家组成 （何克抗 ，

２０ １ ３
） 。主编也从个人负责改为 由 四位专家构成的专家组共

第一版内容共４ ２ 章 （ Ｊ〇ｎａｓ ｓｅｎ
，

１ ９９６
） ，分七大部同担任 。 第四版的专家组则是 由迈克尔 ． 斯佩克特

分 ：

１
）教育传播与技术研究的基础 ；

２
） 硬技术 ： 和媒 （

Ｊ ．Ｍ
ｉｃｈ ａｅ ｌＳｐｅｃ ｔｏｒ

） 、大卫． 梅瑞尔 （
Ｍ ．Ｄａｖ ｉｄＭｅ ｒ

－

体相关的技术 ；

３
）软技术 ： 教学和信息设计的研究 ；

ｒｉｌ ｌ
） 、詹． 艾兰 （ ＪａｎＥｌｅｎ ） 和毕晓普 （

Ｍ ． Ｊ ．Ｂ ｉ ｓｈｏｐ ） 四

４
） 教学讯息设计研究 ；

５
） 教学策略研究 ；

６
）教育传位专家组成 。 第三、四 版的每一部分均 由 四位专家

播与技术中的组织与变革 ；

７
） 教育传播与技术的研中的

一

位任领衔主编 ，并得到
一

位合作主编和多位
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何克抗 ． ２０００ 年 以 来教学设计的 新发展 对 美 国 《教育传播与技术研究手册 （ 第 四版 ） 》的 学 习 与 思考之
一ＯＥＲ ．２ ０ １６

，

２ ２ （ ６ ）

编辑成员组成的编写团 队的支持 。 与此同时 ，第三 、诚如这个部分的主编詹 ？ 艾兰和毕晓普所言 ：

四版的编辑成员和第
一

、第二版相比 ，
也有较大的变

“

新的研究问题引发 了新的研究方法的使用 ， 反过

化 。 在第一 、第二版中 ，各章节的 内容毫无例外都 由来 ，也引起了对多种多样工具更频繁的使用 。 研究

美 国当代较知名 的专家 、学者撰写 ；而在第三 、 四版方法的多 样性反映 了 研究 问题和理论取 向 的多

中 ，
绝大部分章节的内容都 由知名专家 、学者和

一些样性 。

”

尚未出名的 中青年学者合作撰写 （ 其中不乏硕博士第三部分
“

评估与评价 （
Ａｓ ｓｅ ｓ ｓｍｅｎｔａｎｄＥ ｖａ ｌｕａ －

研究生 ） ，并且这些专家 、学者中有 ２０％ 的作者和
一Ｕｏｎ

）

”

篇 ， 有 ９ 章 。 这个部分主要关注支持教育评

位领衔主编不是美 国人 （ 任友群等 ，

２０ １ １
） 。 正 因为估与评价的新方法、新技术和新工具 ，介绍 了最新 、

编写团队的这种变化 ，
使 《手册 》第三、 四 版与前两最前沿的研究成果和新兴的技术手段 。 涉及的主题

个版本相 比 ，在开放性 、国际化和多元理论视角等方包括 ：教育技术的成本和收益评估 、项 目评估 、非正

面让人耳 目
一

新 ，
也为教育技术的未来发展指出 了式学 习环境评估 、问题解决领域的评估 、基于模型的

明确的方向 。知识评估工具、绩效评估 、 形成性评估和隐形性评

－
、，

／Ｈｒ 加 ｗ ？Ａ—估 、信息通信技术 （
ＩＣＴ

） 能力的评价 ，
以及 Ｋ －ｌ ２ 课

一

、思体縣及王要 内谷堂中 的麵驱动决策等 。

第 四版《手册》各个部分的主要内容如下 ：其中 ，第
一

个主题 （ 教育技术的成本和收益评

第
一

部分
“

基础
”

篇 ，有 １０ 章 。 诚如本手册
“

译估 ） 在以前版本的手册 中从未涉及 ， 却是全球教育

者的话
”

所指出 的 （任友群等 ，

２０ １５
）

： 这个部分重技术界普遍关注的 问题 ；
第二个主题 （项 目评估 ） 和

点聚焦教育技术学研究与发展的基础 ，特别是与新传统的项 目评估相 比 ，也有很大的发展 ：传统的项 目

兴教育技术相关的研究 （ 包括理论、模型 、框架 、 观评估往往只考察项 目 目标的
“

达成度
”

（ 只关注结

点 、方法和原则之间 的关系 ） 。 其中 ，前四章向读者果 ） ，而现在越来越多 的项 目 评估开始把项 目 实施

介绍了有关教育技术研究的各种观点
；
后六章分别结果与实施情况联系起来 以便找到或解释项 目

探讨了
“

神经影像学对教育研究的启示
” “

与学习 以的最终 目标达到或未能达到的原 因 ，与此同时 ，项 目

及绩效有关的情绪和动机研究
” “

教学设计模型
”

评估的重点也从只关注结果 （

“

达成度
”

） ，转向对项
“

２０００ 年以来的新技术对教学设计的影响
” “

整合技目从规划 、部署 、实施到结题等全过程的持续关注 ，

术的学科教学知识框架 （
ＴＰＡＣ Ｋ

）

”

以及
“

教育技术也就是愈来愈重视
“

形成性评估
”

的作用 。

的伦理
”

等主题 ，
这些主题在前三个版本的 《手册 》第四部分

“
一

般教学策略
”

篇 ， 有 １３ 章 。 这个

中都未 曾被提及 。部分的某些章节关注与实现重要教学 目标相关的教

第二部分
“

研究方法
”

篇
，
有 ８ 章 。 方法是科学学策略

，
另外一些章节则关注其他的或特定的教学

研究的核心 ，在前三个版本中
“

研究方法
”

都是重要策略 、教学方式和方法 ，并通过不 同领域的最新研究

内容 ，备受关注 ，第四版也是如此 。 但和前几个版本介绍了该领域的研究动态 ，从而对整个教学策 略研

相 比
，
这个版本更强调基于设计研究的方法 ，而不是究的最新思路作出较为全面的概括和梳理 。 这个部

基于哲学和实验的方法 ；
并 向读者展示 了 当前教育分涉及的主题包括 ： 学习 中的文化 、灵活学习环境中

技术研究中所使用研究方法的多样性 （有多元化趋的学习能力发展、教学讯息设计 、多媒体教学 、 真实

势 ） ，
以及这些方法所使用 的支持工具 。 涉及的主学习环境 、学习教学和绩效的反馈模式 、促进个性化

题包括 ： 教育设计研究 、 设计与开发研究 、 活 动理学习 、教学和绩效的先进技术 、计算机支持的协作学

论 、行动研究 、质性研究 、计划与项 目评价 、定量数据习 、 探究式学习 、基于模型的学习 与绩效 、 基于游戏

分析工具、定性数据分析工具等 。 后 面两章是前三的学 习 、支架 ，
以及各种支持工具的使用等 。

版未曾 出现过的全新章节 ， 为研究人员提供了 非常这部分的第 ３ 章 （ 教学讯息设计 ，
全书第 ３０

有用的定性和定量的数据分析工具 。 这些工具对于章 ）关注教学信息 的高交互本质 ， 强调更多关注这

提高数据采集的效率 、使数据分析更加精准和促进些教学信息的必要性 。 作者毕晓普认为 ， 重建教学

对数据的深度挖掘等方面均有重要作用 。信息设计 ，
使之作为探究教学设计的有效领域 ，需要

？２２ ？
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２ ２ （ ６ ）

在传播学理论中重新定位 ，
这将有助于形成

一

个专
一

章 （支持学习 者读写能力发展的技术 ，
全书第 ４７

门针对学习的信息设计研究领域 。 第 ４ 章 （ 多媒体章 ） 介绍了从学龄前到高中毕业的多个学段中支持

教学 ，
全书第 ３ １ 章 ） 突出 文本和图像的结合 ，并认学生基本素养 （ 阅读和写作技能 ） 发展的相关技术

为 ，在多媒体教学设计环节 中若能考虑学 习者的认研究 。 进入 ２ １ 世纪以来 ， 已有 的大量研究案例证

知结构 ，教学将变得更加有效 。 第 ６ 章 （学 习 、 教学明 ，技术 已开始在支持学生基本素养 （ 阅读和写作

和绩效的反馈模式 ，

全书第 ３ ３ 章 ） 强调
“

反馈
”

作为技能 ）发展方面发挥着愈来愈大的作用 （ 乃至 中心

任何有效学习环境中 的组成部分 ，应 当更多地关注作用 ） ；该章作者对技术在评估学生相关技能发展

形成性评价而非总结性评价 。 第 １２ 章 （支架 ，
全书方面的作用 （尤其是计算机辅助评价的作用 ） 做了

第 ３９ 章 ）特别突出 了这样
一

种观点 ： 为 了促使学习全面总结 ，并给予了恰如其分的处置 。

者更有效地 自 主学习和更快地 自 我成长 ，

“

支架
”

的第六部分
“

设计 、规划与实施
”

篇 ，有 ６ 章 。 涉

逐渐消隐应是有效学习环境的
一

个重要特征 （ 而不及的主题包括 ： 教学设计模型 、教与学过程及绩效中

是对学习者提供始终如
一

的教学支持 ） 。的变革代理人 、影响教育技术实践与研究的政策 、以

尽管第 四版的第 四部分已涵盖了诸多内容 学生为中心的开放式学习环境 、教学设计师的培养 、

对教学策略研究的新发展有 了较为全面的概述 ，但以及支持教学设计的工具与技术等 。

还远远不够 ，特别是还没有涉及
“

分布式学习
”

的有这部分的第 １ 章 （ 教学设计模 型 ，
全书第 ４８

关策略 。 当前互联网和 ｅ
－ Ｌｅａｍｍｇ 的影响 已愈来愈章 ）对教学设计模型提 出 了

一

种创新见解 ： 该章作

大
，
这意味着在线 、分布式学习 已逐渐成为主流 。 所者在全面审视传统教学设计模型的基础上 ，指 出这

以 ，希望分布式学 习中 的有关教学策略的研究 ，能在些传统模型与其他学科相关设计过程及模型存在
一

未来的第五版中有所体现 。定差异 ，鼓励教学设计研究人员应从其他学科吸取

第五部分
“

具体领域 的策 略 和模型
”

篇 ， 有 ７经验 ，从而形成对于教学设计概念更加广博而坚实

章 。 这个部分为教育技术研究人员提供了对科学 、 的理解 ，
这样才不至于受到新技术和新教学法的约

医疗与工程类课程教学过程所实施的多种策略及模束 ，
也能更充分地发挥新技术和新教学法的潜力 。

型进行审视与分析 的案例 。 涉及主题包括 ： 科学教第 ４ 章 （ 以 学生为 中心 的开放式学 习环境 ，
全书第

育 中技术增强的教学 、 医疗领域基于专家教学的认５ １ 章 ）在对近年来
一

批非正式和有组织教学环境下

知任务分析 、技术支持的数学教育 、 技术支持工程的 自 我指导和 自我监控学习案例进行调研和梳理的

教育的创新与研究 、社会研究中 的教育技术 、视觉艺基础上指出 ：虽然
一些研究批评了

“

以学生为 中心
”

术教育 ，
以及支持学习者读写能力发展的技术等 。的教与学 ，

但也有证据表明 ， 在许多情况下 ，对 自 我

这部分的第 １ 章 （科学教育 中技术增强的基于指导 的学 习提供支持 ，
以及让学生参与学 习 目标的

建模的教学 ，
全书第 ４ １ 章 ） 特别关注学 习科学领域制订 ，都非常有效 特别能激发学 习动机 。 第 ６

的认知 、社会和课程方面的模型 ，
以及相关的

“

脚手章 （ 基于技术的教学设计 ，
全书第 ５３ 章 ） 重点关注

架
”

策略
，
既包括定性的建模与策 略 ，

也包括定量的支持教学设计和实施的工具与技术 ，
并 回顾了这些

建模与策略 ，尤其是 中小学情境 中 的相关建模与策工具的发展历程 ， 即从早期的编著工具 、教学指导系

略 。 本章讨论了不同 情境 中学 习者的系统思维 、基统到近年来基于网 络的资源库 、学 习构件和推荐引

于模型的推理 ，
以及科学探究能力 的培养 （这些情擎 。 作者认为 ，对于教学设计师来说 ，更大的挑战是

境均涉及基于技术的教学系统 ） 。 第 ２ 章 （ 医疗领能够在不 同情境中 ，
为学 习者设计有意义且高效的

域基于专家教学的认知任务分析 ，
全书第 ４２ 章 ）着学习活动 、学习资源和学习环境

；
为此 ，该章不仅关

重探讨认知任务分析 （
Ｃｏｇ

ｎｉ ｔ ｉｖｅＴａｓｋＡｎａ ｌ

ｙ
ｓ ｉ ｓ

， 简称注支持教学设计和实施的先进工具与技术 ，
还特别

ＣＴＡ
）如何被应用于医疗健康教育中 ，

又是如何产生强调要为教学设计学 习 者提供各种真实 的学 习体

诸多积极和可持续发展的成果 。 认知任务分析方法验 ， 以便学生了解丰富的多样化的学习情境 。

揭示了技能是如何被分析的 ， 以及这种方法如何被第七部分
“

新兴技术
”

篇 ，有 １ ２ 章 ，涉及的主题

有效地应用于支持教学设计的过程 。 这部分的最后包括 ：桌面制造系统 、利用交互界面与交互空间支持

？２ ３？
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２ ２ （ ６ ）

学 习 、用智能玩具支持学 习 、 电子书 、虚拟世界与仿 （尤其是以多媒体计算机和网络通信为标志的信息

真技术 、增强现实 的教与 学 、 促进协作学 习 的 Ｗｅｂ技术 ）有效整合到学习 、 教学 、培训及绩效提升 的过

２ ． ０ 应用 的理论与 实践 、智 能教学代理 、 自适应技程中 ，不仅是教育技术发挥作用的途径 ，更是教育技

术 、开放教育资源方面 的文献综述、可视化技术 、以术学科的宗 旨与归宿 。 这部分主要关注如何将各种

及用于问题解决的新兴表征技术等 。技术有效整合于不 同 的实际情境中 ， 涉及的主题包

这部分的前四章可作为
一组

，
因为它们都涉及括 ： 代际差异与技术整合 、学习者技术准备和技能的

新的硬件设施 ，
这些硬件设施有望拓宽我们关于教测量 、学校的技术整合 、医学课程 中的技术整合以及

学技术的视野 ，使我们超越计算机辅助传输信息的多元文化背景下的技术整合等 。

传统观念 学习 者之间 的交互主要通过键盘输这部分对
“

技术整合
”

问题着重从
“

微观
”

和
“

宏

入 ， 以获得某种数字或基于纸张 的输出 。 而现在 由观
”

两个层次进行论述 。 前两章 （

“

代际差异与技术

于台式机制造技术的新发展 ，允许人们在计算机屏整合
”

和
“

学习者技术准备和技能的测量
”

，
全书第

幕上设计二维或三维的物体并将它们 以有形产 品的６６ 、６７ 两章 ）着眼于微观的视角 ，关注学习者的不 同

形式
“

打印
”

出来 （
３ Ｄ 打印 ） ；

又如利用
“

交互式表特征和起点水平将会怎样影响他们对相关技术的使

面
”

（如移动终端 、台式机、交互 白板 ） 和
“

互动空间
”

用 ；后面三章 （

“

学校的技术整合
” “

医学课程中 的技

（ 智慧教室 ） ， 学 习者可以 直接用他们的手指 、脚趾术整合
”

和
“

多元文化背景下 的技术整合
”

，
全书第

以及身体的其他部位来操控数字信息 （而不是用传６ ８ 、６９ 、７ ０ 三章 ）则从更宏观的视野 ，探讨了Ｋ －

１２ 基

统的
“

鼠标４盘
”

为介质进行交互 ） 。 这些新兴技础教育 、医疗保健教育和多元文化教育等多种情境

术对于提升 和促进科学 、 技术 、 工程、 艺术和数学中的技术整合问题 。

（
ＳＴＥＡＭ

） 的教学质量与效率而言 ， 具有 巨大潜力 。最后是第九部分
“

展望
”

篇 ，共 ４ 章 。 这部分为

前四章讨论了这些潜力的可能性 ，并为读者指出 了促进教育技术学科的未来发展 ，提出了建议 ：

在这个领域从事相关研究应注意 的要点 ， 特别是那１
） 保持教育技术研究的科学精神 ；

些 旨在帮助教师理解新技术是如何被利用于优化教２
） 使用合适的技术来减少数字鸿沟 ；

学过程的要点 。３
） 培养具有教学设计与技术整合能力 的新

一

这部分的其余各章探讨了不 同技术的具体应代教师 ；

用 。 例如 ，第 ７ 章 （促进协作学 习 的 Ｗ ｅｂ２ ． ０ 应用 ，４
） 为相关的教育技术研究提供充分的资金 。

全书第 ６０ 章 ）着重 回顾 Ｗｅｂ２ ． ０ 技术 ，并从协作学这部分涉及的主题包括 ： 适合教育技术研究的

习 的视角分析了该技术在教学情境 中的功用 ： 回顾科学哲学 、发展 中 国家的信息与通信技术 、 教学设计

并揭示 了诸如
“

博客
” “

维基百科
” “

协作文档
” “

社与教师教育前景以及推动教育传播与技术领域的相

会性网络
”“

视频分享
”

等应用对课堂教学的实际意关研究 。

义与价值 。 又如 ，
这部分的最后两章 （ 可视化技术三 （（手册 第四版 ）友哪此 鲁 占

和新兴表征技术 ，

全书 的第 ６ ４
、
６５ 两章 ） 既 同 时对

一

、

^
“

视觉表征
”

技术的作用做了充分肯定 ， 又对同
一技使我们取丈后 途■与教 目

术的不 同侧面 、不 同功效分别进行了深入阐述 ：

“

可美国 《教育传播与技术研究手册 （ 第 四版 ） 》 的

视化技术
”
一

章 ， 讨论了 视觉表征生成的方式 、方中译本有上、下两册 ， 长达 １２２０ 页 ，

“

鸿篇 巨著
”

是

法
，
以及这种表征如何被学习者用来在学 习环境中对该书恰如其分的描述 。 由于第 四版的主编是 国际

查找和理解教学资源 、如何开展与他人的合作学习知名专家学者 ，其中论文又大多 出 自 名家之手或是

和反思 自 己的学习进程 ；

“

新兴表征技术
”
一

章则探名家与中青年后起之秀的合作 ， 所以第 四 版内容无

讨了可用来创建视觉表征的新兴技术 ，
以及学习者比丰富 ，新思想 、新观点 、新技术 、新方法、新模式层

在解决问题过程 中应如何运用视觉表征来组织 、分出不穷 ，值得我们学习 、借鉴的东西数不胜数 。

一

年

析 、和综合相关信息 。多来 ，通过对第 四版中译本的认真学习 ，确实收获良

第八部分
“

技术整合
”

篇 ，有 ５ 章 。 将各种技术多 。 这里
，我想结合 自 身 多年从事

“

教育传播与技

？２４ ？
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，

２ ２ （ ６ ）

术
”

领域理论研究及实践探索的体会 ，谈谈该书使接触技术的机会愈来愈多 。 在这类在线的虚拟学习

我们最受启迪与教育 的若干
“

亮点
”

， 应该说 ，
这些环境下 ，

源于社会建构主义理论框架的
“

基于探究

亮点是相当多的 ，其中最重要的有以下 １ ０ 个方面 ：的学 习
”

和
“

基于问题的学习
”

变得越来越流行 。 基

１
）
２０００ 年以来的技术与理论如何促进教学设于探究的学习通常被用来支持学生进行真实的科学

计的新发展 ；研究体验 ，寻找有效解决复杂 问题的正确答案 ；
基于

２
）关于

“

形成性评估与隐形性评估
”

；
问题的学 习则让学 习者去处理没有单

一答案的
“

不

３
）

“

灵活学习环境
”

与学 习能力发展 ；良结构
”

问题 ， 以培养学 习者 自 主建构知识和独立

４
）对

“

反馈
”

内涵的深层认知和有效
“

反馈
”

的解决问题的能力 。 在这类全新的学 习环境 中 ，学 习

规划设计 ；者都是通过小组 （ 或学 习共同体 ） 与 同伴或教师进

５
） 促进

“

个性化学 习
”

的理论 、技术与方法
；
行交流 ，从而培养 自 主建构与协作建构知识的能力

６
）

“

支架
”

的含义、类型、设计及其在教学 中 的以及解决问题的能力 。 在此过程中 ， 教师是学 习过

应用 ；程的组织者 、 指导者 ， 是学生建构知识意义的帮助

７
） 基于建模的全新教学方式及其重要意义与者 、 促进者 ，而非固定知识的提供者 。

作用 ；另外 ，近年来在数字化学 习环境中 ，
可视化技术

８
） 新技术在教育 中应用 的

一

个重要趋势 和 自适应技术的发展也 日益引起人们的关注 。 通过

利用交互界面和交互空间支持学习 ；可视化技术的图形表征 、模拟和智能教学代理可提

９
）

“

教学代理
”

与
“

自适应学习
”

技术的新发展 ；
供较理想 的视觉模型 ， 而教师提供的面对面的教学

１ 〇
） 对 《教育传播与技术研究手册 （第 四版 ） 》存互动往往是这种学 习环境的有利补充 ；

自 适应技术

在的主要缺陷与不足的分析 。则对个别化学习 提供强大支持 ，
这种 自适应技术若

为此 ，本人对美 国 《教育传播与技术研究手册能融入
“

教学代理
”

中 ， 将有可能实现智能化程度较

（第 四版 ） 》 的学习与思考 ，将 围绕上述 １ ０ 个方面的高的个性化教学 。

问题逐
一

展开 。 本文后续 内容就是对上述第
一

个方目前 ，教育市场上充斥着各种各样的技术产 品 ，

面问题
“

２０ ００ 年以来的技术与理论如何促进教教育工作者必须善于区分这些产品 中哪些有较少的

学设计的新发展
”

作出具体论述 （其余 ９ 个方面 ，将教育价值 ，或没有教育价值 ，哪些则是 已被证明对中

在另外 ９ 篇论文中加以 阐述 ） 。小学课堂有用 。 正如学者斯佩克特 （
Ｓ
Ｐｅｃ ｔ〇 ｒ

，

２０ １０
）

四
、２０００ 年以 来对教育产 生 了所提醒的 ：

“

学习 不仅仅包含技术
”

。 教育技术学

＾ｔ，／ ；Ａ科的教师及研究人员必须抵制那些有潜在危害或无
较大影响的新技术和新理论效的技术 。

关于 ２＿ 年以来 ，在全球范围 出现了哪些对学五 、２０００ 年以来的技术和理论
习 、教学及培 ｉ川产生 了 较大影 响的新技术 ？ 《教育^

传播与技术研究手册 （第四版 ） 》 的第
一部分第 ８ 章

指出 ：在过去十年 ，我们见证了电话从笨重的手机变２０ ００ 年以来 ，技术和理论对教育领域的方方面

为小巧的智能手机 。 这些体积小巧但功能强大的装面
，包括学习环境 、教学环境 、学习方式 、教学方式以

置
，作为微型计算机的全新形态 ，正从根本上重新界及教学模式 、策略 、方法等 ，都在不 同程度上产生 了

定教与学 。 移动学习使我们能够接受将
“

随时 随影响
，
其中最重要的影响 ，

按照 《 手册 》第 四版第 ８

地学习模型
”

作为替代 品 ，来帮助教师、管理人员和章作者的见解 ，体现在
“

教学设计
”

方面 。

研究人员实现 ２ １ 世纪联网学校模型的 国家愿景 。教育技术领域的著名学者维恩 （
Ｗｉ ｉｍ

，

２００ ２
） 曾

除了全新的移动学习环境以 外 ，
这一时期新技将 ２ ０ 世纪初期以来教学设计的发展 ，划分为四个阶

术对教育的影响还体现在基于 因特网 的在线 、虚拟段 ： 即教学设计时代 、讯息 （
ｍ ｅｓ ｓａｇｅ ）设计时代 、模拟

学 习环境变得越来越普遍 ，通过使用在线论坛 、模拟时代和学 习环境时代 。 其中每个时代都代表了教学

仿真、教育游戏以及整合的数字学习环境 ，在中小学设计的
一

定发展阶段 ， 每个阶段的发展都建立在前

？２５ ？
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，

２ ２ （ ６ ）

一

阶段的基础之上 ，但同时又有各 自不 同 的理论假状是非常必要的 。

设 、关注点与实际应用 。（

一

） 教学设计 时代

维恩 （
Ｗｉ ｉｍ

，

２００２
） 还建议 ， 教学设计研究应 当教学设计时代 以行为主义和认知主义学习理论

关注包含技术创新的学 习 环境 ，
这包括 ：

１
） 人工学为基础 。 学习被简单地看作是行为的变化或是认知

习环境 ；

２
） 促进社交互动的交流工具 ；

３
） 以实践共结构的变化 ，

也可能是既有行为 的变化又有认知结

同体形式呈现 出来的分布式认知 ；

４
）整合的或

“

完构的变化 。 这种变化伴随着经过仔细设计的 、能有

整 的系统
”

。 这些技术涉及三维学习环境 中的高水效地把知识传递给学习者的教学 。

平 图形表征 、同步和非 同步的交流工具 ，
以及可以引教学设计时代的关注点是教学内容的创造 。 这

导学生进行研究活动的基于网络的教学资料和其他个时代的教学设计的实际应用深受 ２０ 世纪 ５０ 年代

学 习材料 。 目前美国的公立学校已愈来愈能适应或出现的课程改革运动的影响 （ Ｊａｎａｓ ｓｅｎ
，１ ９９６

；

Ｓａｅ ｔ

－

满足这种包含技术创新的学 习环境需求 ， 在这种环 ｔ ｉｅ ｒ
，

１９ ９０
） ，
这包括 ：

境 中 ，
逐渐形成

一

种全新的学习范式 ，
这种学习范式１

）对教学管理过程的重视 以及对标准化和通

要求利用 ２００ ０ 年以来技术方面的进步 ，而各种学习过内容与任务分析来提高学习效率的关注 。

范式要依赖教学设计来实现 ，
这就对

“

教学设计
”

提２
）教学设计按 照

“

输入 过程 输 出
”

的顺序

出 了新的挑战与需求 ，从而使当前教学设计的发展进行 ，
目标是建构综合性的教学计划 ；

这种设计认为

迈入一个全新的时代 。 《手册 》 （ 第 四版 ）第 ８ 章的学习 的最佳条件是依赖 于已 确定的教学 目标 。 于

作者把它称之为
“

概念学习时代
”

（
Ａ
ｇｅｏ

ｆＣｏｎｃｅｐｔｕａ ｌ是 ，
人们认为

，
分析教学 目标就可以使教学设计人员

Ｌｅａｒｎ ｉｎ
ｇ ） 相对于维恩的前四个阶段 ， 这相 当 于设计出能有效达到教学 目标的方法 （

Ｍ ａｇｅ
ｒ

，

１９９７


；

第五个发展阶段 。 事实上 ，
早在十多年前就有学者Ｓｍｉ ｔｈ＆Ｒａｇａ

ｎ
，

２ ００５
） 。 于是 ，

通过教学 内容和任

曾提出类似的看法 ，认为技术将会引起教与学方式务分析 ，设计人员和教师即可识别 出具体的预备知

的重大变革 （
Ｒｅｉ

ｇｅ
ｌｕｔｈ＆Ｇａｒｆｉｎ ｋｌｅ

，

１９９４
）

：识及所需的相关技能 ，从而易于为学习者选择能顺

技术将在教学 、 评价和记录学 习者进步方面发利实现上述教学 目标所需完成的学 习任务 （ Ｊａｎａｓ
－

挥关键作用 ，
基于计算机的模拟将是模仿现实世界ｓｅｎ

，

１９９６
；

Ｓａｅｔ ｔ ｌｅｒ
，

１９９０
；

Ｖｒａ ＳｉｄａＳ
，

２０００
） 。 可见

，
这

中真实任务的绝佳工具 ，
也是使学 习者积极参与并种教学设计方法将引导教学设计人员和教师着重关

使主动建构最优化的绝佳工具 。 多媒体系统将会整注
“

内容结构
” “

分析技术
”

和
“

信息呈现
”

等环节 。

合计算机及交互视频 。按照这种教学设计方法 ， 已形成几种教学设计

这种发展趋势 曾被许多人看作是遥远的未来 ， 过程模型和学习分类法 ，其中每
一

种都有 独特的贡

但今天 已成为美 国基础教育和高等教育领域不少学献
，
并产生了较大影 响 。 这些模型与分类是在加捏

校技术整合的现实 ，有些学校在教学设计方面 已经和梅瑞尔 （
１ ９９０

） 、皮亚杰 （
１９７ ２

） 、布鲁纳 （
１９９０

） 、布

跨入这个全新发展阶段 。 例如 ，
不少教师 已开始从鲁姆 （

１９ ８４
）和奥苏贝尔 （

１９７８
） 等著名大师提 出 的

事相关的探究活动 ，
尤其是关注如何在新技术支撑相关理论的基础上建立起来的 （

Ｃｅｎｎ ａｍ ｏ
，
＆Ｋａ ｌｋ

，

的学习环境 中促进学生批判性思维与创新能力 的培２０ ０５
） 。 行为主义和认知主义学 习理论的结合 ，是

养 。 下面
，我们就在对前四个阶段的理论基础 、关注导致这种教学设计方法产生和这

一

时代 出 现的基

点及实际应用先作简要介绍 的基础上 ，认真考察和础 。 这种教学设计的宗 旨是要设计
一

个完整 的程

分析上述四个教学设计阶段是如何逐步走向
“

概念序
，
以满足具体的教学 目标与教学内容需求 （

Ｒｅ ｉｇｅ
－

学 习时代
”

的 。 由于 四个时代在时间顺序上会有重 ｌｕｔｈ
，

２００５
） 。 在这种场合 ，技术被看作是展示及支

叠
，
不少教学设计人员希望首先从旧范式 中学习基持程序化教学的

一

种方式 ，
程序化教学能较充分地

本的教学设计方法 ，
以获得关于如何从不 同视角进呈现

“

掌握学习 、 操练与 练习 以 及聚合性教学程序

行设计的前提性知识 ，而且只有对之前范式的规则的特征
”

（ Ｊａｎ ａｓ ｓｅｎ
，

１ ９９６
） ，而任务分析是决定 内容

有所了解 ，才能打破这些规则 。 所以 ， 当我们寻求教组织 的主要方法 ，所以整个教学过程都是被计划 、被

学设计的未来发展趋势时 ，
了解这

一

领域 目前的现设计 、被评价和被修正的
一

场活动 （
Ｗｉ

ｉｍ
，

２００ ２
） 。

？２６ ？
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，

２ ２ （ ６ ）

（
二

）
讯息设计时代多元视角 与社会协商是学习 不可缺少的组成部分

讯息设计时代以建构主义学习理论 （ 包括个体 （
Ｊａｎ ａｓｓｅｎ

，

１９ ９２
 ） 。 这个时代所遵循的教学设计原

建构与社会建构 ） 和情境认知理论为基础 。 社会建则有 以下 四条 ：

构主义者认为 ，

“

知识是学习 者基于他们对世界中１
） 将学习嵌入复杂 、真实世界的问题中 ；

自 身所拥有经验的理解 ，
通过个体和社会方式建构２

） 提供丰富 、灵活 的学 习环境 ，该学 习环境应

出来的
”

（
Ｊａｎ ａｓ ｓｅｎ

，

１９９９
） ；
依据情境认知理论包含学习者设定的 目标或 目 的 ；

（
Ｂｒｏｗｎ

，

Ｃｏｌ ｌ ｉｎｓ
，

＆Ｄｕｇｕ
ｉｄ

，

１９ ８９
） ，学习情境对于如３

） 包含有嵌入到教学过程的连续性评价 ；

何处理 、协商和使用信息以 及理解其演化过程有极４
） 阐明为学习者和教师提供反馈的评估方法 。

大的影响 。 为此 ，教学 内容和启发 、促进学生和 自 主（
三

） 模拟 时代

学 习 自 主探究的支架 ，最好能嵌入到一个真实的任随着讯息设计时代的逐渐消隐 ， 教学设计 的

务 中 。 这样
一

来 ，学 习活动就可以被每个学习 者所
“

模拟时代
”

开始到来 。

理解 ，而不是完全由外部代理 （教师 ）所掌控 （
Ｂｒｏｗｎ模拟时代教学设计的理论基础是桑达斯 （

８３？－

＆Ｐａ ｌ
ｉ
ｎ ｅ ｓａｒ

，

１９８９
） ；技术和其他辅助教学手段则 为ｄｅｒｓ

）
１ ９８７ 年提出 的有关模拟 的科学界定 ：

“

对现实

支持学生的学习与探究提供
“

脚手架
”

，从而使当前的
一

种有效表征
… …可 以是

一

种被抽象 、简化或加

的真实 、复杂任务在未被简化的条件下 ，
也易于被学速的过程模型

”

。 其具体含义是指 ：模拟是
“

通过符

习者理解 （
Ｇｌａｓｅｒ

，

１ ９９０
；Ｖｙｇｏ

ｔｓ
ｋ
ｙ ，

１ ９７８
） 。 讯息设计号表征来简化与描绘现实世界或系统的关键要素及

时代的主要关注点是教学方式而不是教学 内容 。 与交互
，
以此来模仿现实世界或系统的行为 ， 旨在帮助

“

教学设计时代
”

相 比 ， 在这个时代 中 ，教学设计人学习者进行有关过程的学习 ，并简化或增 强现实 的

员和学习者可以对教学资料有更多的控制 ； 而且人物理环境 ， 同时保存所学经验与知识的基本效度
”

。

们认为 ，对于具有不同知识与能力基础的学习者 ，
可这种学习理论的源头可以 追溯到杜威关于

“

学徒经

以 实施不 同 的教 与 学方式 （
Ｃｒｏｎｂａｃｈ

，

＆Ｓｎｏｗ
，验

”

的观点 早在 ２０ 世纪 ３０ 年代 ，杜威就把学校

１９７７
） 。 教学设计首先要关注 的是鼓励操作 ， 而不看作是学生获得真实学徒经验的场所 。 因此

，模拟

是简单的 内容获取 ，
要把学习过程植根于具体的经时代的教学设计强调知识的意义和技能 ，

都应 以
一

验之中 。 总之
，教学应 以理解和意义建构为中心 ， 同种现实的方式嵌入到真实环境之中 ，并让学习者沉

时关注对学习过程的分析 ， 尤其是要关注技术如何浸到这种环境 中去感受 、 去体验 （ 这种真实环境
一

为促进学习者的思维 、 交流和能力发展而改变学习直以来都是人们的兴趣所在 ） 。

环境的方式 。模拟时代教学设计的主要关注点是利用技术开

这个时代的教学设计在实际应用 中强调如何设发出学习者可 以直接体验的数字模型 ，
以实现

“

学

计环境 ， 以及环境与潜在心理模型相结合 以后可能习者为中心
”

的交互 ；
这种模型有利于培养学 习者

产生的特定学习功能的可行性 ；教学设计人员在实的 自 主学 习能力和理解能力 ，而不是帮助教师开展

际教学设计过程 中面临的挑战是 ： 对有哲学依据的面对面的教学 （
Ｏ ｌｓｍ

，

１ ９９８
） 。

原则进行调节 ， 要利用技术功能并要超越
“

讯息的模拟时代教学设计的实际应用随着技术的进步

格式本身就能决定记忆中 编码层次
”

的假设 （ Ｊａｎａｓ
－

（如 因特网 、 云计算 、数据挖掘等 ） 和软件的创新 （如

ｓｅｎ
，

１９９ ６
） 。 技术的发展 （ 如计算机的交互、声音和同步／异步的在线协 同软件 、多媒体课件、虚拟现实

图像相结合的多媒体 ） 适应 了个体学习 的差异和个软件 、仿真实验等 ）而不断扩展 ，
技术 已经改变 了学

体不同的偏好 。 于是 ，

“

讯息设计
”

随着媒体和学习习体验的性质 、深度和广度 ， 以及教师为学生提供学

者的变化而不断发展 ，技术的灵活性使设计人员对习支持的能力 。 这些技术进步及软件创新 ，
也极大

学 习过程可以有更多的控制 。地提高了我们通过不同形式和途径来开展教学活动

这个时代的教学设计所要达到的 目标是 ， 培养的能力 ，从而能开发出功能强大的复杂学习系统 ， 以

学 习者的思维能力和知识建构能力 ，使学 习成为批支持学习者 ，并为表现学 习者的经验、话语以及知识

判性思维与创造性思维的训练活动及过程 ；并认为之间不断发展的合作关系提供展示平台 （
Ｈａ ｉｍａｆｍ

？２７ ？
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，

２ ２ （ ６ ）

＆Ｌａｎｄ
，

１９ ７７
） 。环境时代

”

所取得的进展 ， 正好为 当今的
“

概念学 习

（
四

） 学 习环境时代时代
”

（ 即教学设计的最新发展阶段 ，
也就是

“

第五

维恩 （
Ｗｍｎ

，

２００２
 ） 认为 ， 教学设计在

“

模拟 时阶段
”

）做好了关键性准备 。 学习 环境最终将从面

代
”

之后 的下
一

个范式转变是
“

学习环境时代
”

。对面的教室 ，转变为遍布美国乃至全球的在线 、 远程

这个时代的教学设计的理论基础是当代学 习科传送课程 ，
已是不争的事 实 。 这表明在

“

学习 环境

学 中的
“

学习环境理论
”

。 基菲和詹金 （
Ｋｅｅｆｅ＆Ｊｅｎ

－时代
”

所取得的进展 ，
确实功不可没 。

ｋｉｎｓ
，

２００ ０
）在 ２０００ 年前后 曾 把学 习 环境分为 三个这个时代的教学设计 ，其实际应用 的广泛性可

不 同发展阶段 ： 传统的 、 过渡 的和交互的 。 传统的通过下面的若干例子来说明 ： 进入 ２ １ 世纪 以后 ，交

学 习环境基于十九世纪的工厂模型和科学管理 ，
以互式学习环境 已成为很多研究规划 的前沿课题 ，如

及桑代克 、斯金纳的行为主义和加捏 、布鲁姆的学习查理斯 ？ 达德 （
Ｃｈｒｉ ｓＤｅｄｅ

） 领导 的河畔城 （
Ｒ ｉｖｅ ｒ

层次理论 。 基菲和詹金认为 ，传统的学 习环境试图Ｃ ｉ ｔ
ｙ ）项 目 ， 萨沙 ？ 巴拉 贝 （

ＳａｓｈａＢａｒａｂ
） 指导的 、 探

通过强调个性化教学和基于小组的知识掌握来改善索亚特兰蒂斯 （ Ｑｕ ｅｓ ｔＡ ｔ ｌａｎｔ ｉ ｓ
） 项 目

，
还有美 国 国家

行为主义课堂 。 在这个阶段 ，有些教学要求 曾作为科学基金会资助的其他新兴项 目
，
都涉及交互式学

“

基准
”

用来衡量学校的成效 （包括测试分数 、出 勤习环境 。 此外 ，美 国国 家卫生研究院较早就为
一些

率 、毕业率和学校排名 ） ，但这场运动没能让学校真使用虚拟环境帮助治疗心理疾病和成瘾性的研究提

正走向新世纪所要求的那种真实 的 、 反思性学习环供资 助 （
Ａｎｄｅ ｒｓｏｎｅ ｔａｌ

．

，

２〇〇７
 ；Ｂｏｒｄｎｉｃ

ｋｅ ｔａ ｌ
．

，

境 （算是
一种

“

过渡的
”

环境 ） 。 基菲和詹金指 出
，
２〇 〇４


；

Ｂｏ ｒｄｎｉｃｋ

，

Ｃｏｐｐ ，
Ｔｒａｙ

ｌｏｒｅｔａｌ ．

，

２ 〇０９
；


Ｂｏ ｒｄｎ ｉｃｋ

正是由 于出现这种挫折 ， 能满足下
一代学 习者需求ｅｔａ ｌ ．

，

２００ ８
） ；
另外有一些研究者通过探究

“

第二人

的第三种学习环境 ， 即
“

交互式
”

学 习环境阶段出现生
”

（
Ｓｅｃ ｏｎｄＬｉｆｅ

）软件的应用发现 ，学习者通过高级

了 。 基菲和詹金提出 交互式学 习环境的 目 的 ， 是要的 、可以与之交互的模型能有效促进学习 （

“

第二人
“

让学生 和教师参与到一个完全的学 习 体验中
”

。 生
”

软件是教育领域应用的一个
“

虚拟三维世界
”

）

一

个完全的学习体验 由谁来定义 ？ 用什么来定义 ？（
Ｂｒｏｗｎ

，Ｈｏｂｂｓ
，＆Ｇｏｒｄ ｏｎ

，２ ００８ ） ；而 巴列斯等人

基菲和詹金认为 ，
不同 的学 习者有不 同的定义 。 维 （

Ｂａｒｅｓ
，Ｚｅｔ ｔ ｌｅｍｏ

ｙ
ｅｒ

，＆Ｌｅ ｓｔｅｒ
，
１ ９９８

）则指 出 ，

“

三维

恩 （
Ｗ

ｉ
ｎｎ

，

２００２
）则说过 ：

“

学习环境要么是完全天然学习环境能使学 习者参与到沉浸式的经历 中
”

，
这

的 ，
要么是人造的 仅仅通过技术代理而存在 。

”

将帮助学 习者
“

形成对高度复杂 的生物 、 电子或机

为什么人造学习环境是有益的 ？ 维恩解释如下 ：械系统的深层次、体验式理解
”

。

第
一

，
人造学习环境帮助人类避免在 自然环境（

五
）

一个新时代的开端 ： 概念学 习 时代

中学习带来的危险 。 例如
，
飞行模拟 和军队的战斗维恩 （

Ｗ
ｉ
ｉｍ

，

２ ００２
） 对 ２０ 世纪初以来 的教学设

训练已经被用来培训飞行员和战士 。 这表明 ，
人造计发展虽然只作了 四个阶段的划分 ，但他也提醒我

学 习环境确 实是替代真实学 习 环境的有效选择们不要被这种
“

划分
”

所框住 ：

（
Ｎ

ｉｅｂｏｒｇ ，

２ 〇０５
；

Ｓｃｈｎｅｉｄｅ ｒ
，
Ｃａｒｌｅｙ ，

＆Ｍ ｏｏｎ
，
２〇０ ５ ） 。因为技术的不断进步能把信息 、信息材料 ，甚至

第二 ，人造学 习环境还可通过
“

数字模拟
”

方式学习环境带给人们 ，所以我们可以提出 以下论点 ：我

实现 。 例如 ，
可 以 利用滚动的虚 拟球向 儿童展示们可以不必记住需要知道的东西 ； 当我们需要时 ，我

“

摩擦
”

的概念 ， 或用 于提供牛 顿运动定律的互动们可以简单地把这些东西唤起 ， 然后展示 出来就可

演示 。以了 。 我们还不太清楚这种趋势是否会大范围地进

人们期望在学习环境时代教学设计的关注点能入教育领域 。 如果这真的发生了 ，那么将会对传统

从教学的设计转移到学习环境的设计上来 在学课程教学产生巨大影响 。 类似地 ， 平克 （
Ｐｍｋ

，

２００６
）

习环境 中 ， 学 习 更有 赖 于学 习 者 。 学 习 环境通过也指出 ：

“

我们正从信息时代过渡到概念时代
”

，他
“

认知的
”

或
“

物理的
”

方式把内容和技能放置在复认为 ，未来属于新生代的移情者 、模式识别者和意义

杂 的 、合适的 、能够提供
“

脚手架
”

的面对面环境或制定者 ； 而 当前人们对 教学设计 最多 的批评就

虚拟的在线空 间 中 。 从教学设计的角度看 ，

“

学 习是 旧范式基础上进行的教学并不能使学生为现

？２８ ？
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一ＯＥＲ ．２ ０ １６

，

２ ２ （ ６ ）

实世界做好准备 。 我们当 中有不少人虽然身体已跨境应主要应用于促进学习者对复杂概念的理解与掌

入新的时代 ，
观念却仍处在传统的或过渡 的学习环握 ；我们要充分利用的是大脑的智慧而不是机器 的

境时代 。 正是基于这种 客观的社会背景 ， 《手册 》功能 。 这就要求 ： 教师在教学 中 ，应重点关注原理与

（第 四版 ）第 ８ 章的作者提出 ： 必须明确而清醒地认概念 ，而不是重复各种具体事实 ；学生则应不断产生

识到 ， 当前教学设计的发展已迈入
一

个全新的时代 ， 新想法并应具有批判性思维 ，而不是单纯去获取书

即
“

概念学习时代
”

（
Ａ
ｇｅｏ

ｆＣｏｎｃ ｅｐｔｕａ ｌＬｅａｒｎｉ
ｎ
ｇ ） 。本上的惰性知识 。

在概念学习 的新时代 ，必须首先确定包含新时＞

代特征的学 习环境应该是什么样子的 ？ 斯佩克特

（
Ｓｐｅｃ ｔｏｒ

，

２０ １０
 ）认为 ，

这种时代的演变 （或 阶段的发迄今为止 ，教学设计已经历四个发展阶段 ，进入

展 ）是对学习 的再次概念化而不是对学 习 的彻底改当前以
“

概念学 习
”

为标志的新时代 ，
今后教学设计
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移动学 习
”

将成为教学设计领域的下
一个前沿 。

践探索 中得到启示而逐渐形成的 。 在此期 间 ， 范德长期 以来 ，
人们总是使用过去的教学设计模型来要

比尔特大学的认知与技术小组 （
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１９ ９０
，

１ ９９３
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巴拉贝等 （
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．
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锚
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抛在包含不 良结构知识的故事让我们拭 目 以待 ！
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