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一、引言

研究范式和研究方法的问题是各类研究中最重

要、最关键的问题。教学交互是远程学习的关键环

节，决定着远程学习是否发生及发生的水平（陈丽,
2016）。远程学习中的教学交互研究属于远程学习基

本理论中最核心的问题。国际远程教育领域的教学交

互研究已经历了四十多年的发展，形成了相对稳定的

研究范式和研究方法。为了对这些研究范式和方法形

成系统、深入的认识，从而为我国远程教育领域教学

交互研究的科学和规范发展提供参考，本研究试图从

宏观和微观两个视角分别对国际远程教育教学交互的

研究范式以及教学交互研究中的研究方法进行相对系

统和全面的分析与总结。

二、两种研究范式

在国际远程教育教学交互的研究历程中，笔者认

为一共出现了两种研究范式：面向认识规律的研究范

式和面向改进实践的研究范式。二者相辅相成，推动

着远程教育教学交互研究与实践的深入发展。

1. 面向认识规律的研究范式

面向认识规律的研究范式是一种注重通过研究建

构相关理论，推动理论的深入发展的研究范式，该研

究范式是一种从理论到实践的研究范式。研究者基于

自身的认识，提出相关理论解释远程学习中的教学交

互规律，这些规律或是理论假设与理论推演，或是研

究者直接透过复杂的教学交互现象对其本质的提炼与

总结。如穆尔在1989年提出的三种交互类型，至今

对很多研究的开展都具有重要的指导意义。这一研究

范式所产生的理论成果的特点就在于：原创性很强，

相对比较抽象，同时适应面也比较广泛。

在远程学习的教学交互研究中，研究者最通常采

用的研究方法就是理论模型建构法。“教学交互层次

塔”（陈丽, 2004）、“网络学习和辅导的五阶段模

型”（Salmon, 2003）、“E-learning模型”（Ander⁃
son, 2003）、“基于认知参与度的联通主义学习教学

交互分层模型”（王志军, 陈丽, 2015）以及 “CSCL
的交互研究的理论框架——TAP2模型”（刘黄玲子

等, 2005） 都是通过这种理论模型建构的范式提出

的。同时，“交互影响距离理论”（Moore, 1973）、

“等效交互原理”（Anderson, 2003） 则都是面向认

识规律的研究范式所生成的理论成果。

这些理论成果指导着实践的开展，同时也有待于

在具体的实践中接受验证，并进一步丰富和发展，从

而逐渐形成相对完备的理论体系。远程学习教学交互

层次塔就是一个最典型的面向认识规律的研究范式所
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建构的理论模型。该模型经过近十多年来的发展已经

渐成体系。但实践是丰富多彩的，我们也期待有更多

相关研究来验证、丰富和发展这一理论。

2. 面向改进实践的研究范式

面向改进实践的研究范式一般都采用两种研究思

路。其一是通过直接面向实践开展相关研究优化和调

整实践，研究相对比较微观。其二是将面向认识规律

的研究范式中所认识到的相关规律直接运用到实践

中，在检验规律的同时也推动实践的发展。相对于面

向认识规律的研究范式，面向改进实践的研究范式研

究更加具体、微观，研究结论的适应性也相对较窄，

但是对实践的指导更具体、更有针对性。在教学交互

理论研究中，“有计划的E-leanring交互层级”（Hi⁃
rumi, 2002）、“在线学习交互层级”（Ally, 2004）这

两个理论模型的提出背景即为直接改进教学交互设计

与实施的实践。

三、一种理论建构的思想：

教学交互分层思想

在教学交互发展的历程中，随着其类型的不断丰

富和发展，研究者逐渐意识到不同类型的交互对学习

的促进作用存在层次上的差异。按照交互发生的顺

序、发生过程的特征对不同类型的交互进行分层是远

程教育教学交互理论建构的重要思想 （王志军, 陈
丽, 2015）。代表性的研究还有有计划的E-learning
交互模型、在线学习交互层级和联通主义学习教学交

互分层模型，如表1。
对比这四个模型不难发现，这些分层模型均旨在

展现交互发生的过程和普遍的规律，为教学设计的开

展提供指导。教学交互层次塔和联通主义学习教学交

互模型的抽象度和概括能力要高于其他两个分层模

型，但是这两个模型在对教学交互设计的直接指导方

面稍微偏弱。相对于其他对交互类型探讨的研究，更

注重从系统的层面对教学交互发生的顺序与过程进行

研究的思想，有利于我们对交互形成系统深入的认

识，建立相关的理论模型来指导实践。所以，教学交

互分层思想是远程学习中教学交互研究的重要思想。

四、教学交互水平分析法

对教学交互水平的研究是远程学习教学交互研究

中研究者一致关注的研究重点。常用的研究方法包括

社会网络分析法、内容分析法、对话分析法。

1. 社会网络分析法

社会网络分析法用于揭示在线交互过程中小组成

员的关系和结构 （Sternitzke, Bartkowski, & Sch⁃
ramm, 2009），该方法的优势在于通过可视化呈现节

点和关系来展示成员之间的关系和他们在线交互的结

构 （Medina & Suthers, 2009; Sternitzke, et al.,
2009），该方法也提供了每一个成员在交互过程中所

做贡献的信息，以及其他多种多样用以分析交互的信

息，如结构、流、过程等。除此之外，社会网络分析

法还能对小组成员交互的过程性信息进行可视化表

征，并提供多种形式的定量数据，包括网络密度、集

中度、可达性、相互性和传递性等。

社会网络分析法不仅有助于了解远程学习中的整

体互动形态，如学习过程的整体互动水平，还能帮助

教师与研究者发现学习过程中的特殊群体与个体，如

核心参与者、边缘参与者和桥等。我国研究者主要使

用社会网络分析法对以论坛为主的虚拟社区在线交互

进行了深入的分析 （王陆, 2009; 王陆, 2010; 胡勇,
王陆, 2006）。当然，该方法也存在局限 （孙洪涛,
2013）：①以矩阵为基础的网络图示偏重交互的量

（频次），难以体现交互的质（深度）；②社会网络分

析描述的是社会网络在某一时间点的静态结构，难以

模型

分层依据

第一层

第二层

第三层

第四层

第五层

教学交互层次塔
简单到复杂
具体到抽象
操作交互
信息交互 （学习者与学习者、
学习者与教师、学习者与内容）
概念交互

E-learning交互模型

发生顺序

自我交互
学习者与人的交互，学习者与非
人的交互
学习者与教学（instruction）的交互

在线学习交互层级

从低到高

学习者-界面交互

学习者-内容交互

学习者-支持交互、
学习者-学习者交互、学习者-
教师交互、学习者-专家交互
学习者-情境交互

联通主义学习教学交互模型

认知参与度

操作交互

寻径交互

意会交互

创生交互

表1 教学交互分层思想
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反映网络的形成过程；③缺乏实用性框架对交互中的

弱连接和强连接进行描述。

研究者 （Shea, Hayes, et al.,2013） 基于探究

社区的观点，通过对成员间的出度、入度和威望的感

知发现了一种新的交互类型，并将这种学习者协作与

自我调节的过程定义为学习存在。图1描述了基于连

接（对最初的交互进行反馈）所形成的节点数。

图1 学生的连接性和中心性的社会网络图

（Shea, Hayes, Smith, Vickers, et al. 2013）
有研究对MOOC论坛中的交互模型进行分析

（Gillani, Yasseri, Eynon, & Hjorth，2014），发现可

以首先使用社会网络分析法画出社会网络关系图来显

示群体的交互性和最关键的节点（参与者）。他们还

注意到当网络中关键传播者数量较少时，学习网络具

有脆弱性。此外，最有意思的发现是：在一些生成性

小组中，即Gee（2000）所描述的亲密群，相对于

整体论坛网络交互更加丰富。他们认为“模块化的

MOOC论坛网络容易导致小群体学习者信息“陷

阱”的出现。这一发现很重要，因为它突出了一种结

构性限制，可能会对MOOC群体学习中学习者之间

交流能力的提升造成阻碍，如图2所示。

在联通主义学习教学交互特征与规律的研究中

（王志军, 2014），根据联通主义学习的特殊性，笔者

对社会网络分析方法进行了拓展，将其扩展到概念网

络和技术网络的分析。社会网络分析的目标主要是为

了了解在基于主题的交互过程中所形成的网络结构关

系，尤其是其中的核心节点、核心交互内容以及个体

的交互行为。而概念网络的分析主要是为了挖掘学习

过程中概念的发展与转变情况。技术网络的分析则关注

学习过程中所采用的技术及其对交互的支持特性。通过

分析三种类型的网络，可以发现联通主义学习中教学

交互在网络扩展与优化层面的诸多特征与规律。

图2 两门Coursera MOOC中的网络连接，显示了关键节点的

重要性（Gillani, Yasseri, Eynon, & Hjorth, I. 2014）
2. 内容分析法

内容分析法是教学交互研究，尤其是网络环境下

的教学交互研究中的重要方法。内容分析法始于对论

坛中生成的文本的分析，最开始主要采取定量统计的

方式（Henri, 1992），但是因定量统计不能把握教学

交互的质量，而文本中包含了丰富的信息，如社会交

往的动态过程、学习策略和技巧等重要内容，所以内

容分析逐渐转为对工具所记录下来的文本进行深入挖

掘的方式。

在线教育也许是人类教育历史上首次允许不放过

任何细节、几乎没有成本地记录教学交互信息的教学

形态。这类研究素材的可访问性激发了许多研究者对

教师和学生输入的文本记录、语音交互、关键点击的

本质和触觉动作（如眼睛或嘴巴的运动）的研究兴

趣。然而，该方法隐藏了很多复杂的研究问题。有研

究综述了200篇内容分析法的文献后指出，在定量内

容分析法上存在很多信度问题和效度问题（Rourke
& Anderson, 2004; 2001）。

例如，有大量关于研究者应该如何选择分析单元

（被计数的内容）的探讨，最简单的解决办法是使用

容易测量的较明显的变量（如话题转换，包括段落、

文字数、言语行为在内的语法转换）。然而，教育研

究中的许多最重要的变量往往是隐性的（如理解的表

现、胜任感、幽默的表达等），因此很难科学可靠地

去测量其信度。此外，我们缺乏对多个实验中的数据
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进行比较的规范编码方案 （De Wever, Schellens,
Valcke, & Van Keer, 2006）。

许多研究人员已经开发了用于指导和组织内容分

析的方案，从而增加信度并允许跨内容和案例的比较

分析。笔者也曾开发相关方案对联通主义学习情境中

的教学交互模式进行了分析 （Wang, Anderson,
Chen, & Barbera, 2017）。最受欢迎的方案是探究社

区模型 （COI），在最初的研究中该模型开发了社

会、教学和认知存在的编码指标（Garrison, Ander⁃
son, & Archer, 2011），可以用来计算每一个课程中

的三类存在感，受到研究者的普遍欢迎。

加拿大研究人员发展了文本分析工具 （TAT）
（Faye, Crawford, & Ally, 2001），该工具可以帮研究

人员将文本编码成五类：①提问；②陈述；③反思；

④人际训练和脚手架；⑤引用和认证。TAT系统已被

证实能比其他许多编码方案产生更可靠的研究结果，

其原因在于它将分析单元严格界定为一个句子，每个

句子都被编码（Fahy,2006）。有研究者使用 TAT比
较 了 从 正 式 的 、 半 正 规 的 和 非 正 式 （formal,
non-formal and informal）的环境中获取的文本数据

（Schwier & Seaton, 2013）。
由Gunawardena、Lowe和Anderson （1997）

开发的交互分析模型（IAM）以建构主义学习理论为

基础，专门为分析生成性知识的建构而设计。尽管该

模型被研究人员广泛使用，但是在2014年的一篇深

入分析 IAM的文章中，模型的开发者和她的同事们

（Lucas, Gunawardena, & Moreira, 2014） 对交互

分析模型的问题——在网络课程中所识别的知识建构

水平较低进行了反思。正如所预期的那样，这些原始

的编码方案通常需要与其他定性定量工具结合使用，

以克服某一单一分析方案的固有缺陷，如有研究将探

究社区模型文本分析与交互的时间段相结合（Guti⁃
errez-Santiuste & Gallego-Arrufat, 2014）。

此外，一批研究人员基于大量言语行为或分层论

证系统对网络学习交互进行编码。Jeong （2006）
指出，“总体而言，从内容分析和探索性事后比较检

验中得出的结论表明，会话语言有助于培养高水平关

键对话交互模式的产生，并且一些形式的会话语言在

激发反应方面比其他内容更有效（P.1）”。

尽管研究者经常强调文本分析法存在挑战，定量

分析仍然是一个用于测量潜变量 （如批判性思维）

（Belcher, Hall, Pressey, & Kelley, 2014） 以及测量

更明确的教育变量 （如关闭任务活动）（Abedin,
Daneshgar, & D'Ambra, 2014） 过程中广泛使用的

研究方法。Donnelly 和Gardner （2009） 简明地阐

述了这些方法的挑战和可能的解决方案。

由于手工编码一般比较耗时，且在可伸缩性和可

靠性等方面存在局限性，许多研究者都试图开发系统

将这一过程自动化。值得注意的是，至少有三个研究

人员已经开发出基于探究社区模型的文本编码系统。

McKlin、Harmon、Evans和 Jones （2002）最

先利用神经网络技术将信息分为四个层次的认知存

在。Corich、Hunt和Hunt （2012） 开发了一个通

过手工编码脚本建立词库后利用词库算法开展自动分

析的系统。与手工编码相比，他们的自动化内容分析

工具 （ACAT） 能进行非常精确的编码。最后，

Kovanovic、Gasevic和Hatala （2014）开发了一系

列关注探究社区模型中所定义的认知存在指标的工

具。不难发现，在对探究社区模型的三类存在进行编

码的过程中，对认知存在级别的编码是最难的。因

此，将这一工作自动化的研究非常重要。以自动化方

式代替手动编码的内容分析系统可借鉴学习分析领域

的部分成果，自动化的内容分析能为MOOCs中的大

规模交互提供更实时的分析结果，并支持教学干预。

最后，在运用内容分析法开展教学交互研究的过

程中，可以通过使用更加定性的结果开展三角互证来

应对定量文本分析所固有的挑战 （Belcher, 等,
2014）。如Greenhow & Belbas （2007） 采用定性

方法（访谈、聚焦小组和文本主题编码）基于活动理

论开发了一个在线指导模型。

内容分析法中常用的一种方法是反思性作业分析

法：学习者需要完成诸如日记、周学习记录、课程总

结反思等形式的反思性作业。该方法的难点在于需要

学习者自主反思教学交互（与其他学习者、教师和学

习内容）对其学习的促进和帮助作用，只要学习者在

反思性作业中提供足够的线索，研究者就可以收集到

其他研究方法所难以获取的学习者行为，包括学习者

的意义生成、错误纠正、深度理解以及其他潜在反映

教学交互结果的行为。这一研究方法的最大特点就是

将定性和定量的方法相结合，通过对学生的作业进行

分析更深入地认识与理解学习者所感知的在线学习。

值得注意的是，这些作业制品从某种程度上来说是教
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师强制学生完成的活动，因此，可能更多反映了学习

者认为教师期望收到的回答，而非他们自己真实的想

法。Collin和Karsenti（2013）开展了一项反思性作

业研究，并从反思性任务中总结了在线教学交互的反

思性功能属性，如表2所示。

3. 对话分析法

对话分析法基于语言研究来试图解释网络情境中

交互的价值和本质。该方法从语言学的术语指标和整

体意义方面对交互中的会话本身进行分析，包括会话

分析和话语（语篇）分析。对话分析法对紧密的、注

重细节的文本分析有较高要求，与其他内容分析工具

一样其相关技术在信度和效度方面受到质疑。此外，

对话分析法通常采用量化研究的形式开展，这也为更

加深入地解释和理解教学交互留下了广阔的空间。

由于手工编码在工作量、及时性方面都存在较大

局限，目前领域内相关研究正在使用人工智能和其他

复杂的编程技术开发可以由机器自动编码教学交互的

系统。例如，有相关研究者探索出基于言语行为自动

分类的教学交互编码系统 （Samei, Keshtkar, Rus,
& Graesser, 2013），如表3所示。

五、常用研究方法

在远程学习（主要指在线学习）的教学交互研究

中，除了前面提到的三种研究方法以外，研究者还采

用了很多其他方法，值得我们借鉴。在此，我们将结

合相关研究对其进行一一介绍。

1. 实验研究法

实验研究法是许多教育工作者与研究者最推崇的

科学研究方法。因为研究中的实验组和控制组对照的

方法可操作性强，并可以用于探寻教育研究中的因果

关系。如果控制所有研究过程中的变量并保持一致，

那么就可以得出控制组与实验组之间的差异（自变

量）是引起所有变化的原因这一有效结论。当然，在

真实的教育实践情境中，控制所有变量几乎是不可能

的，而且为了尝试控制所有变量，研究者需要付出很

大的代价。因此，在教学交互研究中很少采用实验研

究法。不过，有一项研究值得一提：Mahle（2012）
开展了一个短期（一堂课）实验研究，研究设置了两

个实验组与一个控制组来观察其学生与学生之间的交

互行为。在学习设计中，最高水平的交互被定义为

“学生与学生”之间的交互，“学生与学习内容”之间

的交互比“学生与学生”之间的交互低两个层级。实

验结果表明，提供较高水平交互支持的实验组的学习

者其学习成效与动机都有显著提高，并达到了一个更

高的水平。但由于该研究在周期上存在局限性，研究

结果在多周课程中较难进行普适性推广。

在在线教育的实验研究中比较常用的一种研究是

知觉研究，即把教学交互作为自变量，学习者对某些

在线教学交互的反思性功能属性
分享经验

交换教学实践观点与建议

协作解决教学问题

通过现状核查反思实践
通过从他人经验中获益更好地理
解他人的教学实践

通过观察他人经验预测未来实践

获得专业观点，通过：
-辨别不同人的实践之间的区别
-表达反对观点
专业发展

参与者的陈述
P53/II：“我认为准教师可以互相讨论我们正在经历的、困扰我们的事情，这是非常好的。”
P51/II：“当你收到一条‘我做了这个或那个’的 e-mail时，这是最美妙的事情。这是所有‘邮件列表’
中最有价值的信息。”
P51/GI2：“如果有人对实习过程中的问题表示不满，他们可以与同事交谈，从而发现是否有人与自己有
相似的问题并获得一些建议。”
P53/II：“有时即使无法获得回复，他们也可以找到问题并从足够客观的视角给你一些建议。”

P576/GI1：“我认为有时仅仅阅读他人的反思，如‘哦，对了。我也遇到相同的情况……’就够了。”

P51/II：“一段时间后，它会给我们一些选择。一些人已经在他们的课堂中经历过相同的问题情境，每个
人都对它开展反思。接着，如果在我的课堂中发生了相同的情况，我将不会被难倒。”

P579/GI1：“你意识到每个人做一件事情都有自己的方式。”
GI1/II：“如果你不赞同他人的观点，你发表自己的看法，然后每个人解释为什么自己要这么做。”

P53/II：“在我实习期间，我做了一些错事。我进行反思并与大家分享，这使我通过了实习并取得进步。”

表2 在线教学交互的反思性功能属性（Cllin and Karsenti, 2013）

表3 言语行为分类与举例（Samei, Keshtkar, Rus, & Graesser, 2013）
言语行为范畴

表现性评价

问候

元语句（Meta Statements）
陈述式

询问

反应

要求

其他

举例

您的家人将不胜感激！

您好！

哦，是的，最后一件事。

数据的物理表示。

我们应该做什么？

谢谢

请检查您的收件箱。

毫无疑问，教育是艰难的。
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内容的知觉作为因变量，来衡量教学交互所带来的影

响。知觉研究比诸如学习产出等变量的实验研究更容

易设计与实施。研究表明所有研究方法都在某种程度

上受到其他方法的影响（Podsakoff, MacKenzie, &
Podsakoff, 2012）。然而，由于研究主体往往倾向于

表达积极的情绪，并倾向于验证他们认为研究者期望

知道的东西，知觉研究的效度也备受质疑。为了尽量

避免这些局限性，许多知觉研究选择将调查、访谈与

用户日志三方面的数据结合验证参与者的知觉。如

Sasseville（2015）使用一个控制组研究知觉数据来

探究用户对教师交互以及用户界面质量的知觉。

2. 元分析研究法

资金与设计逻辑方面面临的挑战导致实验研究的

研究规模非常小（样本小），参与者数量有限，这也

为解释控制组与实验组之间的显著性差异带来了难

题。为了规避样本量小的问题，将许多小样本的研究

结果进行聚合开展进一步分析的元分析技术应运而

生。目前，这一方法被广泛运用到比较在线学习与校

园学习的学习成效（Bernard et al., 2004; Shachar,
2010）、 影 响 因 素 （Machtmes & Asher, 2000;
Sitzmann, Kraiger, Stewart, & R., 2006）、满意度

（Bourhis, Burrell, & Mabry, 2002） 与维持率 （Ber⁃
nard, 2004）等方面的研究中。

除了较常见的比较远程教育与课堂教学的元分析

研究外，有两项元分析研究深入挖掘了教学交互在在

线学习环境中的角色和地位，并对不同教学设计或不

同学习目标指导下的在线学习进行了比较。其中

Bernard等（2009）对不同交互水平下学习成效的差

异进行对比分析，对74项已有研究结果进行聚合后

发现，教学交互程度越高学生的学习成效越好。在另

一项对实验研究的元分析研究中，他们基于对教学交

互角色（学习者与教师、学习者与学习者、学习者与

学习环境）的比较验证Anderson（2002）的等效交

互原理。同2004年开展的元分析研究一样，2009年
的研究同样表明教学交互干预水平的提升对促进学习

成效的提高有显著影响。有趣的是，当教师与学习者

之间的交互增强时学习成效的涨幅最小，而当学习者

与学习者的交互以及学习者与学习内容之间的交互增

强时，其学习成效的涨幅会显著增加。从成本效益的

角度来看，这也表明维持学习者与教师之间的交互通

常需要更高的成本，而学习者与学习内容之间的交互

最具可扩展性。

Bernard与他的研究团队发表了一项将在线学习

中两种类型的学习者与学习者之间的交互进行比较的

元分析研究 （Borokhovski, Tamim, Bernard, Abra⁃
mi, & Sokolovskaya, 2012）。其中一种是允许学习者

参与学习活动的设计并要求较高水平的学习者与学习

者之间的交互，另一种是允许交互的发生（通常在同

步或异步交流中）但教学活动并不对这些交互进行管

理的设计。结果表明，前者的效果更好。

对元分析研究的相关技术、机遇与挑战感兴趣的

研究者，尤其对该方法在远程领域中运用的研究感兴

趣的研究者，推荐阅读《我对始于1990年开始的元

分析研究的所学所思》（Bernard, 2014）一文。

3. 混合式研究法

混合式研究法因其能从多个不同角度对研究结果

进行互证，且研究结果通常更具意义与有效性，而被

研究者大量使用。Lowes、Lin、P.和Wang（2007）
用四种不同的方法对同一在线视频会议中的教学交互

结果进行了比较，包括对从学习管理系统中收集的数

据进行学习分析，对教学交互数据进行网络分析、内

容分析和序列分析（前一内容决定了后续内容的类

型）。他们发现这四种方法的分析结果不仅对研究者

都具有价值，对实践者也具有潜在的应用意义。

4. 测量法

在已有的教学交互研究中，测量法包括两个部

分：量表开发法、参与测量与分析。

（1）量表开发法

Rovia（2002）开发了“课程社区量表”，并将

其用于大学生基于互联网开展远程学习的研究来测定

其效度与信度。该量表包含20项指标，用于测定学

习者在学习环境中的社区感。首先，他们从一所私立

大学的Blackboard 网络学习平台中收集到包括375
个学生的28门必修课课程数据。他们假设课程社区

量表是一个信度和效度较高的测评课程社区的方式，

同时这一指标有两个可测量的因素，分别为联通性与

学习。第一个因素是学习者与其他学生的联通性，他

们认为存在感随着与其他学习者之间交互机会的增多

以及相互间了解与信任程度的增加而提高。第二个因

素是学习，许多增加学习者与教师、学习内容和其他

学习者之间交互机会的项目都会激发较高的学习提升

感。在研究中该量表被作为衡量“学习者-学习者”
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与“学习者-教师”交互效果的因变量。

如前所述，内容分析法的局限性使研究者在使用

探究学习社区模型时提出应该开发更加高效的收集数

据工具。Arbaugh等（2007）基于探究社区中定义

的指标体系，创建了一个包含40个问题的问卷，提

出了探究学习社区模型的三方面存在感。在随后的研

究中，来自多个机构的学生对该问卷的心理特质进行

了评估（Arbaugh, 等, 2008）。该问卷已经被证明是

探究学习社区中从学生的视角，而非研究者，从在线

内容分析的视角收集数据的非常强大、有效的工具。

研究者可以从探究社区网站中①获得修订后的工具以

及与探究社区模型相关的研究与资源。

（2）参与测量与分析

最简单和常见的测量教学交互的方法是统计活动

者（学习者与教师）开展交互活动的次数。其统计结

果通常会进一步与其他结果进行比较，如课程完成

率、再报名率以及学习成果。最新的研究（通常是学

习分析工具）已经开始将这种无意识的追踪作为教学

干预的触发器，它可以在学习者无交互的情况下触发

来自教师或助教的电话，或在教师无交互的情况下触

发来自院长的电话等事件。

显然，对参与情况的统计（作为交互追踪的证

据）非常必要，但在线学习中的参与情况的测量与分

析本身存在很多局限。第一，对登录次数、页面查看

次数，甚至是发布消息次数的统计与测量本身并不意

味着学习的发生。不过，在下面的例子中我们会发

现，我们似乎可以找到一些例子证明对这些数据的测

量可以代替学习行为测量，但研究者必须注意不能将

参与情况与学习情况完全等价。第二是对分析单元的

确定。这与学习的关系更为密切，主要包括登录次

数、信息发布数量、信息长度、登录时间长度、所发

布信息中反映的认知水平等。对于如何选择分析的单

元以及如何进行分析，目前并没有固定的答案。

学习者的教学交互程度（包括学习者-学习者、

学习者-教师、学习者-学习内容三种水平）同样可

以准确预测学习者的在线学习动机以及最终完成情况。

研究发现，学习者在学习管理系统内开展的学习活动与

积极的学习动机、课程完成情况存在正向关系（Mu⁃
noz-Organero, Munoz-Merino, & Kloos, 2010）。

最后，研究者要注意一个事实：较高动机的学习

者通常在课程中交互范围最广，且更可能成功地完成

课程。因此，交互频率可能与较高学习成就相关，但

二者并不存在直接的因果关系。

Long、Marchetti和 Fasse （2011） 对 432门课

程开展了系列研究，其中包括听觉正常与听觉障碍的

研究。研究发现，不仅教学交互表现最积极的学习者

有最好的学习成就，而且课程的设计（为了增加教学

交互）会影响课程结果。那些教学交互行为较多的学

习者比那些教学交互水平较低的学习者表现更好。学

习者表示，在线交互对他们的学习很重要。此外，调

查结果证实了高互动性课程下学生对GPA的感知更高。

有研究者使用学习管理系统分析工具对800名在

线高中学习者的期末成绩进行分析 （Lowes, Lin, &
Kinghorn，待发表），调查不同的教学交互类型与

“学生参与度”之间的关系，所有教学交互变量与最

终成绩之间关系如图3所示，同时研究表明学生参与

度与最终成绩在不同性别学习者中没有显著差异。

图3 参与度的5部分与性别、最终成绩之间的路径关系

5. 其他研究方法

很多质性研究的方法被广泛应用于在线学习教学

交互及其影响的研究中。这些技术对大量不同情境中

的数据（通常包括调查、访谈、现场记录以及对谈话

的文本分析）及其教学交互进行分析，以深度描述教

学交互及其发生的情境。虽然在线学习情境中存在着

研究者更倾向于观察积极的学习者的问题，并在身份

与隐私问题等方面面临挑战，但是在线学习情境具有

传统学习情境所不具备的独特的洞察力与透明度。一

篇对在线学习环境中使用人种志方法的研究综述指

出，“人种志研究者必须学会‘如何将传统研究中

所掌握的观察的、访谈的、伦理的与建立融合关系的

技巧，运用到基于大规模文本的在线学习和可视化

的虚拟研究情境中’，并在此情境中处理在线环境

① http://coi.athabascau.ca/
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中的隐私、安全与获取数据的策略问题”（Garcia,
Standlee, Bechkoff, & Cui, 2009）。

研究对象数量较小的局限性使人种志与其他质性

研究方法都需要更多更深入的研究实践，通过大量的

数据收集、观察以及内在规律的解释来获得对学习者

在线体验更深刻的理解。因此，扎根理论法也是研究

者常用的方法之一。有研究者采用该方法对基于网络

的研究生专业发展课程中在线学习小组的发展过程进

行 了 研 究 （Waltonen-Moore, Stuart, & Newton，
2006）。其数据来源包括线性讨论区中大量交互数

据、教师访谈数据以及形成性与总结性课程评价数据

等，通过对多种类型的数据进行编码、提取主题并分

类，结合学习者体验建构了一个在线小组发展阶段模

型。该模型定义了在线小组发展的五个阶段：①介

绍；②身份确认；③交互；④参与；⑤探究。他们指

出，该研究中对在线小组发展阶段的认识能在很大程

度上帮助研究者与教师为在线学习者提供更强有力的

支持。同时，这五个阶段也可应用于在线教与学中。

现象学的方法也被用于远程学习教学交互研究

中。Bolldén （2014a）例举了一项用现象学的方法

对在线教学交互开展研究的案例。她从 “实践理

论”（practice theory）的视角出发开展现象学的研

究，并提出理解教师在创建“在线身份与身份痕迹”

（body and bodily traces online）时所做的努力，对

维持线上存在感和开展某类学习活动非常关键。

六、结论

本研究对远程学习教学交互的研究范式与研究方

法进行了总结。其中，研究范式包括面向认识规律的

研究范式和面向改进实践的研究范式两种，并指出研

究者在理论模型建构的过程中一般会采用教学交互分

层的思想。研究方法方面，基于已有研究，笔者首先

介绍了教学交互水平研究中最常用的社会网络分析

法、内容分析法和对话分析法，然后介绍了其他教学

交互相关研究中常用的五类研究方法，这些方法包括

实验研究法、元分析研究法、混合式研究法、测量法

以及人种志、扎根理论和现象学等其他研究方法。

值得注意的是，不管采用何种研究范式与研究方

法，都要注意研究的严谨性。据此，So（2010）专

门开发了网络学习中教学交互研究的设计与评价模

型，并指出严谨的教学交互研究需要做到：①对某一

类型的教学交互的界定必须与相关的理论紧密结合，

明确教学交互或包括的核心类型，区分教学交互和系

统的交互性；②远程学习中的教学交互具有其特殊

性，它以媒体为中介，教与学准时空分离，师生准时

空分离，在研究的设计过程中应该紧密结合这些特征

将教学法与技术特性紧密结合；③应该更注重从认

知、情感、态度以及工具的有效性等方面对学习结果

进行实证测量。此外，本文中所提到的教学交互研究

方法并没有特属的研究范式。最后，我们期待通过总

结国际上已有的教学交互相关研究范式和研究方法，

促进国内教学交互研究的科学化和规范化发展。
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Teaching computational thinking in primary and secondary schools: a STEMTeaching computational thinking in primary and secondary schools: a STEM

perspectiveperspective

Feng Li
Rapid developments and popularity of information technology (IT) have a deep impact on the ways

people act and think. As a result, computational thinking becomes an important component of IT educa-

tion in primary and secondary schools. This article first defines the ways computational thinking can be

used in practice. It then identifies the differences between teaching computational thinking and program

design as well as discusses how computational thinking can surpass traditional program design educa-

tion in such areas as training digital citizens, enhancing core literacy of program design, and enabling

students to think and to do. A case study is demonstrated of how computational thinking is integrated in-

to the design strategies and course structure of STEM courses for primary and secondary students.

Keywords: IT education for primary and secondary schools; program design education; digital citizen; dis-

cipline literacy

A review of paradigms and methodologies of research on instructional interA review of paradigms and methodologies of research on instructional inter--

action in distance learningaction in distance learning

Zhijun Wang, Terry Anderson, Li Chen and Shijia Wang
Over forty years’research in the field of instructional interaction has led to the relative stability of its

research paradigms and methodologies. This review set out to explore a systematic and in-depth under-

standing of these paradigms and methodologies. First, it is argued that there are two macro-paradigms

in this field: cognition-oriented and practice-oriented. It then introduces three methods of analysis (i.e.

social network analysis, content analysis and conversation analysis) and compares major research meth-

ods used (i.e. experimental study, meta-analysis, mixed methods research, and measurement methods). It

is hoped that this review may contribute to the development of instructional interaction research in China.

Keywords: online learning; instructional interaction; research paradigm; research methodology

What I heard and what I did not hear: Reflections on the World ConferenceWhat I heard and what I did not hear: Reflections on the World Conference

on Online Learning, Toronto,on Online Learning, Toronto, 20172017

Paul Prinsloo
Academic conferences are, in general, important indicators of research trends and foci in a particu-

lar discipline or field of inquiry. As such attending these conferences is the lifeblood, not only for disci-

plines and research fields, but also for organisations and scholars. While organizing academic conferenc-

es and attending these conferences are still accepted as worthwhile endeavors, there are concerns re-

garding, inter alia, the increasing commercialisation of these events, and a seeming lack of rigor and the-

ory in many of the research papers presented at these conferences. In sharing my reflections on the re-

cent World Conference on Online Learning, I do not claim any special insights or wisdom. Individuals’

experiences of a conference depends on their reasons for attending a conference, their background and/
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