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前　言

教学设计是指运用现代学习与教学理论来分析教学中的问题和需要、设计解决方法、试行解决方法、评价试行结果的基础上，改进设计的一个系统过程。多年来，我们一直在关注教学设计的研究和进展，并为其在实际教学中的应用而坚持不懈地努力着。教学设计必须以学习心理学研究为基础，但是长期以来，学习心理学却与教学设计相脱节。尽管许多教育心理学家试图将两者结合起来，但效果一直不佳，始终找不到有效的结合点。1965年，美国教学心理学创始人加涅将运用于军事人员和工矿企业人员培训的任务分析方法引入教学设计之中。教学任务分析是指在开始教学活动之前，分析教学目标中所规定的、需要学生习得的能力或倾向的构成成分及其层次关系，为学习层次的安排和教学条件的创设提供心理学依据。它的兴起及其在教学设计中的广泛应用，成为沟通学习论与教学论的桥梁。

两年前，我们有幸拜读了美国乔纳森（D. H. Jonassen）等人的专著《教学设计中的任务分析方法》（Task Analysis Methods for Instructional Design）。此书分五部分阐述了21种不同的任务分析技术，其中有4种作业分析方法、3种教学任务分析方法，5种认知任务分析方法、4种活动任务分析方法及5种教材内容分析方法。此外，还有一个部分专门论述观察法、问卷法、调查法、大声思维法、结构性和非结构性团体研究法等比较一般的分析方法。这是我们所见到过的阐述教学任务分析方法种类最全的一本专著，受益匪浅。但考虑到我国的教学实际，我们认为有必要撰写一本符合中国国情的教学任务分析专著。由于教学任务分析研究在我国才刚刚起步，可以借鉴的资料甚少。我们和自己的研究生们一起，在更大的范围内搜集和阅读有关教学任务分析的资料，并深入中小学教学实际，与第一线的中小学教师们一起，在教学设计的过程中探索教学任务分析，取得了可喜的进展。现在经过一年多的努力，由12章内容所构成的专著《教学设计中的任务分析》已经呈现在读者的面前。

全书由总论、教学任务分析内容论和教学任务分析类型论等三部分所构成。“总论”包括第一章，“教学任务分析内容论”包括第二、三、四、五、六、七章，“教学任务分析类型论”包括第八、九、十、十一、十二章。在写作的过程中，由杨心德、徐钟庚和曾祥春一起拟订全书的写作提纲，然后分工撰写。最后由杨心德和徐钟庚审阅全部书稿，并修改定稿。全书各章的撰稿人分别为：

第一章　教学任务分析概述　　　　曾祥春、杨心德

第二章　学习需要分析　　　　　　徐英杰、徐钟庚

第三章　教学目标分析　　　　　　蒋联英、徐钟庚

第四章　使能目标分析　　　　　　徐钟庚

第五章　知识类型分析　　　　　　陈文成、杨心德

第六章　产生式分析　　　　　　　曾祥春、杨心德

第七章　学习支持性条件分析　　　杨心德

第八章　工作任务分析　　　　　　徐英杰、徐钟庚

第九章　信息加工任务分析　　　　王小康、杨心德

第十章　认知任务分析　　　　　　杨心德

第十一章　教学活动分析　　　　　林青红、杨心德

第十二章　教学环境分析　　　　　常经营、杨心德

我们深知，撰写我国第一部有关教学任务分析的专著是一项十分困难的任务。由于资料和经验的缺乏，书中的缺点、甚至错误是难免的。我们真诚地希望阅读此书的所有读者，不惜赐教，以便在再版时能得以纠正，使此书更好地服务于我国的课程改革。





杨心德　徐钟庚　

2007年4月于宁波大学


第一章　教学任务分析概述

导言：从“教学是科学还是艺术”的争论谈起

在教育理论界长期存在着一个争论：教学是科学还是艺术？这种争论的结果直接导致了人们对待教学的态度与教学方法的选择，而争论的焦点无疑集中在教学因素的确定性上。

众所周知，教学是以学习任务为中介，体现人与人之间的相互作用的活动，其结果是以学习者是否得到有效的学习来评价。可见，教学涉及的主要是人，是人类知识经验的传递，是教师与学生的情感和价值体验的交流。

正是因为教学的主要要素是人，而“人是一切生物之中最复杂和最神秘的”（那齐恩曾）
[1]

 ，拥有着太多的不确定因素，加上现今对人的了解的有限性，所以很多人便认为教学只能是一门艺术而不能是科学。正如夸美纽斯在他的《大教学论》中说的：教学论（didactics）是“把一切事物教给一切人类的全部艺术”。
[2]

 20世纪40年代，人格心理学家阿德勒提出，“教学是合作的艺术”，教师单凭操作技术性的教学方法是不可能成功地完成教学任务的，技术性方法充其量只可以教给学生们一些简单的知识或技能，至于更重要、更基本的教学目的，即培养学生的理性，使他们获得智慧，那就需要教师本人相当有智慧，对理性的形成有深刻的个人体验，并具有苏格拉底那样的洞察力和技巧，能在教学实践中适当地引导学生的讨论和思考，帮助他们拥有智慧。
[3]

 显然，阿德勒的这种观点非常强调教师本人的实践经验和个人体悟，强调教学艺术性的发挥在教学中的核心作用。1954年，海特出版了《教学艺术》一书，详尽地阐述了他的“教学是艺术而不是科学”的观点。海特指出，教学涉及的是人，是人的情感和价值，这些“完全不属于科学范围之内”。在他看来，一个被“科学地”培养出来的儿童将是一个可怜的怪物。他否认了对教学进行“科学研究”的可能性，认为如果用科学的目的或方法来研究教学，不但于事无补，甚至会伤害教学。
[4]

 20世纪60年代，人本主义者库姆斯在《教师专业教育》一书中认为，教师应当是艺术家，好教师的教学决不是千篇一律地遵循着什么既定规则的，他们都有各自的个性，并在教学中体现出来；好教师在教学中会注重具体的、特定的情境，不可能以既定的方法行动。
[5]



与此同时，另一些人则坚持认为对教学可以进行科学研究。盖奇最早明确提出这一观点。他于1964年发表文章提出，问题的重点不是教学是艺术还是科学的问题，而是用科学的方法能否更好地理解教学。他认为，艺术活动具有固有的条理性和规律性，很适合于进行科学的分析。而且，他不认为对艺术进行科学的研究会危及艺术本身。艺术家的规律性被揭示后并不会成为一种机械人；而是依然有足够的余地施展他的才干和个性。盖奇指出，教学是一种“有用的或实践的艺术，而不是一种以创造美、激发美的享受为目的的艺术”。应该确立教学的科学基础，科学基础的实质是“在教与学各种变量之间确立关系”。这些关系的因果性越多——而且是通过实验研究而不是通过相关研究确立的，其科学基础就越牢固。科学基础越牢固，改进教学的机会就越大。
[6]

 行为主义者斯金纳也认为，可以用科学的方法来安排教学。他认为，学习就是一种刺激与反应的联结，教学工作的实质就在于如何强化这种联结。因为行为主义者坚信复杂行为是由简单行为构成的，所以主张把课程目标和内容分解成很小的单元，然后按照逻辑程序排列，一步一步地通过强化手段使学生逐步掌握教学内容，最终达到预期的教学目标。虽说斯金纳没有明确讲过教学是科学，但他的科学主义倾向却是很明显的。
[7]



从以上的争论我们不难发现，无论是艺术论者还是科学论者都承认教学是有规律可循的，只不过各自强调的中心不一样而已。艺术论者认为，对于具有主观能动性的人来说，只能以一种开放式的教学来发展个性和创造力；而科学论者相信，教学是有其自身规律的，教学要以科学为基础，而不是教师随心所欲的舞台。正如施瓦布对教学的艺术所作的一番说明：“任何艺术，无论是教学还是雕刻，都是有规则的，但是，掌握了规则的知识并不能使人成为一个艺术家。艺术要求知道规则的人学习把规则适当地用于特定的场合。反过来，这种运用要求对这种事物的特殊性以及修正规则，以适合特定场合的方式有敏锐的觉察力。在艺术中，形式必须适合于内容。”如果教学是一种艺术，那么它的实践至少需要三种不同形式的知识：有关原理规则的知识；有关特定场合的知识；有关适当运用规则于各种场合的知识。
[8]



科学发展到今天，我们对于人的了解已经越来越清楚，对于人的个性心理特征和学习规律已经有了更进一步的了解，已不能再用简单的艺术或科学来区分教学了。完全艺术或完全科学的教学会培养出什么样的人是无法想象的。所以，现在问题的关键已经不再是教学是科学还是艺术的问题了，而是如何在科学的基础上，更好地发挥教学的艺术性，选择最佳的教学方法，达到最好的教学效果。这些问题的解决都有赖于我们对学生、对学习任务的理解和把握。

要对学生和学习任务有更清晰的了解，光靠教师的教学经验是远远不够的，我们还需要利用科学的方法——任务分析法，对它们加以严密的分析，这样才能使教师的教学艺术不会偏离教学的核心，取得更好的效果。

心理学家乔纳森认为：“无论任务分析是用于产生直接的教学、行为（performance）支持，抑或是建构主义学习环境，它都是教学设计过程中的唯一最重要环节。”
[9]

 自20世纪50年代任务分析的提出到今天，短短50多年间便得到迅速发展，被广泛应用于军事、医学、工程机械、计算机等领域的技能培训当中，大大地提高了培训质量和教师的理论及专业水平。但是，因为影响教学质量的因素的多样性的存在，任务分析的真实效果就显得不是很明显，只有到学生因为受到不适当教学，要他们完成某种任务而他们不能顺利完成时，真实的效果才会显现；再加上进行任务分析费时、费力，需要较高的专业素养；且分析过程复杂，充满不确定性和含糊性，而文献资料又很有限；所以任务分析便成为教学设计过程中最经常被误解、执行不好和被忽视的环节。
[10]

 特别是在学校教育教学中，教师的教学设计几乎没有任务分析这个过程。而我国教育教学设计中的任务分析就显得更加薄弱，任务分析的理论迟至20世纪80年代中后期才由华东师范大学心理学教授邵瑞珍、皮连生和吴庆麟先生等引入。20世纪90年代以前的教师培训专业教材中几乎没有任务分析的内容，直到20世纪90年代我国著名教育心理学教授邵瑞珍主编的《学与教的心理学》和皮连生所著的《智育心理学》才出现了任务分析的专章论述。即使是现在，在一线教师的教学设计中任务分析还是一个不被重视的环节，要么是粗略地做一个分析，或者是干脆不做，凭自己的经验设计教学。所以，我们认为将任务分析引入到教学设计中不仅是必要的，而且是必需的。正如乔纳森所认为的那样，如果你是一位教学设计者，你不能运用适当的任务分析方法清晰地陈述学生需要想和做的方式，你就没有能力设计支持学生的学习和行为的教学。教学之所以常常不能支持学习，其中一个重要原因是设计者未能进行任务分析，使自己陷入冗长的、不适当的和重复性的教学形式。

所以本章将简单地介绍教学任务分析的起源、发展、性质、分析过程和作用等，以使大家对教学任务分析有一个大致的了解。

第一节　教学任务分析的历史回顾

一、任务分析的起源与发展

教学任务分析是从任务分析演变而来的。“任务分析”这个专门术语起源于第二次世界大战期间的军事和工业人员培训，由心理学家米勒（R. B. Miller）最早提出
[11]

 。

在第二次世界大战期间，许多受过行为主义训练的心理学家应征入伍，开始从事军事人员的选拔和测评工作。到第二次世界大战的后期，军事装备技术迅速改善，要求战场上的军事人员迅速掌握这些新军事装备的操作和运用。可是开始时的军事训练计划大多是凭经验、注重实效而制订出来的。而且人们当时普遍认为，从心理学实验室获得的学习心理学原理肯定对人员培训有用。可是实际的训练效果却并不太理想，无法达到战争对人员的新要求。格拉泽针对实验室得出的研究成果直接运用于人员培训实践的做法，提出了批评。他认为，由于在学习心理学理论与人员培训之间存在一段距离，我们就需要设计一种过程来填补它，这就是制订方案中的任务分析。于是，米勒、加涅等一批心理学家上战场参与军事人员的培训。他们认为，在训练计划中首先要对学习程序进行分析，同时也要分析学习任务的类别和学习的内外条件。当时军事训练任务分析提纲的主要内容有：

（1）操作子系统的分析；

（2）特殊工作的分析；

（3）知识和规则的特殊化；

（4）训练目标的确定；

（5）训练程序的建构；

（6）发展训练程序的测试；

（7）训练程序的评估。

从这个任务分析提纲可以看出，当时的任务分析的理论基础完全源自行为主义心理学。但是它已经使心理学家意识到，不同类型的任务要求选拔人员的程序也不同，特定的工作或领域有自己独特的人员靠拢和培训的手段。于是，任务分析开始迅速向人员培训的更广阔领域拓展。1962年，任务分析开始引入工业人员的培训，发展成为作业分析，至今仍是工业心理学的一个研究领域。工业工程师运用时间—动作研究技术将工作还原为它们的最简单活动，以致操作者可以学会和可靠地操作它们。这一方法产生多种多样以工作定向的任务分析技术，其目的是描述完成一件工作所涉及的行为成分。工作分析技术被演化为技术培训的计划工具。虽然工作涉及的趋势是增加许多工业工作的复杂性和建设性成分，但这些技术也可以用于描述那些步骤。现在，工作分析、职务分析已经成为人力资源管理领域的一个重要研究课题。

综上所述，心理学理论的发展和社会实际需要直接推动了任务分析理论和技术的发展。

二、教学任务分析的发展

教学任务分析的发展要晚于工作任务分析。20世纪50年代前，尽管还没有出现“教学任务分析”这个术语，但许多心理学家都认为，桑代克的联结主义和斯金纳的操作条件反应理论以及他们的教育实践研究都体现了任务分析的思想。如桑代克通过常用词的统计，确定小学语文教材词语出现的频率和顺序。在他编的小学数学教材中，加减法的计算技能学习被分成许多小步子，尽量避免遗漏必要的步骤。他说：“心理上不同的过程需要不同的教育处理方法。”
[12]

 斯金纳的学习论主张用小步子，通过强化“塑造”机体的行为，他的程序教学正是充分体现了这一学习论思想。

但是教学任务分析理论和技术的发展主要应该归功于加涅（R. M. Gagne）。
[13]

 20世纪60年代，加涅发展了自己的任务分析教学论。从20世纪60年代起，他便对学习作分类研究。最初。他按高低层次将人类和动物的学习分成八类，他试图找出每类学习的不同条件及其外显行为表现的差异。后来，他进一步按学习的结果将学习分为五类，即语言信息、智慧技能、认知策略、动作技能和态度。因为他认为，教学只不过是为学习的发生创造外部条件。不同类型学习的内部条件一旦被阐明了，那么教学方法的设计便有了可靠的基础。依据不同类型学习结果的不同内部和外部条件，相应进行不同的教学设计，便成了加涅的教学论的灵魂。所以，加涅称他的教学论为任务分析教学论。
[14]

 他的任务分析思想集中体现在他的代表性著作《学习的条件和教学论》和《教学设计原理》中。他在《教学设计原理》一书中，辟专章论述了学习任务分析的范围、类型，并分别阐述了学习支持性条件分析和知识类型分类的思想。到20世纪后半叶，任务分析思想有了很大发展，正如1994年版的《国际教育百科全书》一书在“任务分析”条目中指出的：“任务分析……基于人类作业（human performance）知识和学习的理论。当那些理论发展以后，新的任务分析方法也发展了。不同的任务分析方法适用于不同的学习类型和不同的学习观点。”
[15]



除了1982年Zemke & Kamlinger描述的观察法、知识结构法（层次分析）、批判性随即法、过程与决策流程图法（信息加工法）和消费者研究技术的运用（调查、访谈）等五种常用的任务分析方法外，1999年乔纳森等三人（D. H. Jonassen, M. Tessmer & W. H. Hannam）写了一本关于任务分析的专著《教学设计中的任务分析方法》。书中介绍了21种已得到认可的任务分析方法。其中的四种是伴随着工业革命发展起来的一些工作任务分析方法，适用于工业和动作技能培训：任务描述、步骤分析、工作任务分析和功能性工作分析。三种基于信息加工心理学理论发展起来的任务分析方法，适合于课堂教学和有指导的学习：学习层次分析（先决条件分析）、信息加工分析和学习依存关系分析。五种旨在计算机与人的交互作用研究的任务分析方法，它基于认知心理学理论的发展而发展起来的方法，适合于认知任务分析和人工智能开发，即认知任务分析法：GOMS（目标、算子，方法与选择）、PARI（预测、行动、结果、解释）、DNA（分解、网络与评估）、认知模拟、基于样例的推理。五种适合于教材开发，即教材（内容）分析法：概念图分析、掌握设计图、矩阵分析、Repertory Grid技术和错误树分析。还有四种活动任务分析方法，是在苏联心理学家的活动理论和现代建构主义学习论的基础上发展起来的，旨在分析正常条件下人是如何活动的以及影响这些活动的社会和集体价值，适合于开放性的或建构主义的环境设计：活动论、句法分析、批判性偶然法或批判性决策法和任务知识结构。由此可见，教学任务分析在短短的几十年中的迅速发展，充分显示出强大的生命活力。它越来越紧密地将学习论与教学论结合在一起，表现出应用的大好前景。现在我们可以说，教学任务分析作为一种复杂的教学设计技术，有多少种学习理论，就会产生多少种相应的任务分析方法。

三、我国教学任务分析的研究现状

在我国，20世纪80年代以前几乎没有人介绍任务分析的理论与技术，直至20世纪80年代中后期才被引入，20世纪90年代之前的教育心理学著作中都没有任务分析的描述。皮连生教授1984年在他的论文“试论教学目的设计的心理学理论与技术”中首次提到“任务分析”这一术语，并指出：“所谓教学目的设计，就是一方面明确学生的终点行为（或能力），另一方面分析从起点行为（或能力）转化到终点行为（或能力）所学的知识、技能或能力及其上下左右的关系。前一项工作称为任务描述（task description），后一项工作称为任务分析（task analy-sis）。”
[16]

 这可以说是我国对任务分析的最早描述。1990年，邵瑞珍先生主编的高等师范院校教材《学与教的心理学》，辟专章论述任务分析，这是任务分析首次进入我国高等师范院校公共课心理学教材。而实际上早在1980年初，皮连生教授和吴庆麟教授等就在邵瑞珍先生的指导下，将任务分析的思想引入“学习分类与目标导向教学理论”研究，在以后的约20年时间里，进行了两项研究：一是将奥苏伯尔的同化论运用于小学几何教学；二是综合运用奥苏伯尔的先行组织者的思想和加涅的任务分析技术进行语文句法结构的教学实验研究。并形成了新的智育理论。之后，又在上海宝山区10余所中小学组建课题组应用和推广新的智育理论，并将研究结果汇编成《知识分类与目标导向教学：理论与实践》一书。这可以说是目前我国比较系统地对任务分析的思想和技术应用的一项研究。在此之后，皮连生教授的博士生陈刚和姚夏倩分别在物理和语文方面做了任务分析的应用研究，吴红耘老师在教师培训方面引入任务分析思想。无疑，皮连生教授和吴庆麟教授等不仅将“任务分析”的思想引入中国，同时依据学习论和教学论的最新研究发展了任务分析的技术，更为重要的是他们的研究紧密结合了中小学教学的实际。

从整个教学任务分析的发展历程我们不难看出，以后的任务分析也必然随着学习心理学的发展而发展，将会发展更多更新的任务分析方法，更体现人性化思想，以分析学生的学习为核心，以促进学生的发展为宗旨，使教学真正成为学生学习的有力支持条件。而且，一线教师掌握任务分析技术，并广泛应用于教学设计，使教学更符合教学和学习规律将成为趋势。教学也不再是“教学有法，教无定法”，而是“教学有法，教无定法，教有优法”。

第二节　教学任务分析的性质

一、教学任务分析的含义

尽管任务分析被认为是教学设计中的一个重要环节，并得到广泛的应用和发展，但是任务分析是一门复杂的教学设计技术，有多少学习理论就会产生多少相应的任务分析方法。正如乔纳森所说：“任务分析有许多定义，这要看任务分析的目的，任务分析的情境以及由谁来进行分析。”他转引哈里斯（T. Harless, 1979）的话说：“从把作业由整体到细节分解为许多层次”一直到“前后分析、掌握作业和标准的描述，将工作任务分解为许多小步子和考虑解决操作问题的潜在价值”都可以列入任务分析的定义之中。
[17]

 所以，到目前为止，任务分析还没有一个统一的定义，不同领域的学者对任务分析有着不同的看法，都以自己领域对它的理解进行定义：

（1）详细描述完成某一任务所需的行为技能的成分，这些成分之间的关系，每一个成分在整个任务中的功能。
[18]



（2）将教学目标分解成先行知识与技能的层次的过程。在进行任务分析时，通常首先描述为学生设定的教学目标，然后用逆推的方式将目标逐步分解，直到列出必需的先行条件。
[19]



（3）把任务层级分成基本技能和子技能的系统。
[20]



（4）将任务或目标分解成构成它们的简单的子成分的过程。任务分析有三步：第一步是确定先行技能，即学生在上课前已经知道什么；第二步是确定子技能，在完成终点的目标前，学生应习得哪些子技能；第三步是对子技能如何形成终点技能作出计划和安排。
[21]



（5）将教学目标分解成一系列子目标或步骤，以指导学生达到终点目标的程序。进行任务分析时，教师应考虑下述三个问题。第一是需要什么样的先行知识和技能；第二是完成任务需要什么样的步骤；第三是完成步骤时应遵循什么样的顺序。
[22]



（6）把复杂的目标分成一些简单的、容易处理的成分的过程。
[23]



（7）任务分析也称工作分析，是一种教学设计的技术，指在开始教育活动之前，预先对教学目标中所规定的、需要学生习得的能力或倾向的构成成分及其层次关系加以评析，为学习的顺利安排和教学条件的创设提供心理学依据。
[24]



（8）任务分析可以定义为对一个或一队操作者根据行为和认知程序被要求去做什么或完成一个系统目标时需要去做什么的研究。（Kirwan & Ainsworth, 1992）
[25]



（9）我国皮连生教授则将任务分析描述为：第一、通过对教材与学生的分析，确定单元或单课的具体的教学目标；第二、对教学目标中的学习结果进行分类；第三、根据对不同类型的学习的条件分析，揭示实现教学目标所需要的先行条件即使能目标及其顺序关系；第四、确定与教学目标有关学生的起点状态。他认为在教学设计中，设置教学目标与分析教学任务（或学习任务）这两件事是难以分开的。因为一节课的目标达到以后，该目标便成了下一节课的起点，而下一节课的目标则是更长远一些目标的子目标。所以，也有人把任务分析称为目标分析。
[26]



综上所述，尽管上述意见分歧很大，但是也不难发现它们还是存在大家都认同的成分。第一，任务分析是对教学目标或学习任务进行分解的过程，这里的分解是将复杂的整体分解为简单的组成部分，将整体的目标分解为子目标。第二，任务分析是一个分类的过程，早期的心理学家在教学训练中所犯的一个错误就是没有对教学任务进行分类。这里的分类是将复杂的学习任务分门别类地归入知识、技能、态度等心理学类别之中，然后揭示一类学习的规律，为教学设计创造条件。第三，任务分析是对分解后的子成分进行排序的过程。我们不可能同时去教许多子成分，因此需要根据它们之间的关系以及它们与终极目标之间的关系来确定教学顺序。根据这三方面大家都认同的意见，我们认为，教学任务分析可以定义为在开始教学活动之前，先对教学目标所规定的、需要学生习得的能力或倾向的构成成分及其层次关系详加分析，为学习顺序的安排和教学条件的创设提供心理学依据的一种教学设计技术。
[27]



二、教学任务分析的目的

教学任务分析的目的是什么？Polson认为，任何教学设计的第一步都是任务分析，借以确定要教的是什么（1993），教学任务分析是分析和清晰地陈述预期学习者要达到的学习目标和学习结果类型的过程。实际上，教学任务分析的目的不仅仅是分析和陈述教学目标以及对学习结果类型的分类，而是对影响教学和学习的因素进行更深层次的分析，找出学习者学习的起点能力与学习目标之间的差距，分析学习者要达到这个目标所应具备的内外条件，并根据分析的结果合理设计教学，为对学习结果进行客观、有针对性的评价提供强有力的支持。所以，教学任务分析的目的就是为了确定：

（1）学习的总体目标和各级子目标。根据信息加工心理学的观点，任何一个总体目标的达到都是以各级子目标的完成为前提。所以在进行任务分析时，我们需要认真分析、分解各总体目标为子目标的阶梯式集合。

（2）工作（job）、技能、学习总目标或具体目标的操作成分。也就是要描述操作者要完成什么任务，如何完成任务或运用技能以及在学习前、学习中和学习后他们如何思考。

（3）一项工作或任务以什么知识状态（陈述性知识、程序性知识还是策略性知识）出现。知识类型的不同关系到学习阶段的不一样，储存方式不一样，自然也应采取不同的教学方法。加涅就认为，教学任务分析其实就是知识类型的分析。可见，教学任务分析的一个最重要的目的之一，就是分析清楚我们所要教学的任务内容（或者说学习内容）是什么类型的知识，为我们采用合适的教学方法与策略提供理论依据。

（4）要教的任务、技能和目标是什么？也就是如何选择适合教学开发的学习结果，这是教学设计的前提。只有将教学目标陈述清楚，有科学性、操作性，在教学中学生学到什么程度，掌握些什么知识，才会有更客观的评价依据。教师也能及时把握这些信息，适时地调整教学，并进一步确定哪些任务是最重要的，也就是哪些任务有优先投入教学资源的权利。分清主要目标和次要目标，将有利于教学资源的合理分配和教学顺序的安排。

（5）完成任务以及学和教应遵守的顺序。

（6）如何选择或设计支持学习的教学活动、策略和技术。

（7）如何选择适当媒体和学习环境。

（8）如何建构学习成绩的评估和评价方法。更客观、准确地评价是检验学习效果的重要指标，同时更是下一次教学任务开始。教学任务分析就是要在对教学任务有清晰理解的基础上，设计出能客观、真实反映学生学习情况和教师教学效果的评价方式。

为了设计支持学习的教学，我们有必要理解将要完成的任务的性质和如何使学习者能得到更合适的教学，提高教学和学习效果。不论你是设计传统的直接教学，抑或是以问题为基础的建构主义学习环境，这一点都是对的。如果你不能清晰地陈述你需要学生思考和行动的方式，那么你怎样能相信，你能设计你将要帮助的学习？而这些目标的实现都有赖于详细、有效的教学任务分析。

三、教学任务分析的作用

为考察教学任务分析在教学中的作用，我们曾在小学进行了两个阶段的教学任务分析实际应用研究。第一阶段为2005年9月1日至9月21日，共计3个星期，15个课时；实验内容为九年义务教育五年制教材《小学数学》（第七册）第一单元“整数和整数四则运算”。第二阶段为2005年12月11日至12月31日，也是3个星期时间，15个课时；实验内容为九年义务教育五年制教材《小学数学》（第七册）第五单元“整数、小数四则混合运算和应用题”。

目的是通过对小学数学教学内容进行任务分析的实际操作，探索任务分析对教师教学设计的影响和有任务分析参与的教学设计对学生学习效果的影响。通过实验我们发现，教学任务分析对教师的教学设计和教师本身教学素质的提高等方面都有明显的影响。

（一）任务分析对教师教学设计的影响

显而易见，教学任务分析有助于教师明确教什么、按什么顺序教和用什么方法教等三个问题。从而为教师在教学中提供技术支持，使教师的教学设计更符合学生身心及学习特点，所以我们有必要首先知道什么是教学设计？教学设计与教学任务分析有什么样的联系？

教学设计是在实施教学之前，依据学习论和教学论原理系统计划教学的各个环节，为学生的学习创设最佳环境的准备过程。
[28]

 可见，广义的教学设计包含了教学前对学生、学习任务、学习目标、子目标，对教学后教学效果的评价、总结等各个环节的预期与分析以及教材、教学工具和教学策略的开发和利用。大致包含三个大的阶段：①鉴别教学的结果，②发展教学，③评价教学效果。
[29]

 从教学目的的鉴别开始，一般包含九个阶段：①鉴别教学目的。在这个阶段，教学设计者需要识别哪些目的是教学目的，哪些不是，要将笼统的目的转化为具体的目的，当目标陈述以后还可以从事学生的学习需要分析以确定教学的目的是否符合学生的学习需要。②进行教学分析。其目的是确定达到一定目的所需要的技能，可以是层次分析，也可以是信息加工分析，还可以是学习任务分析，这样就可以籍此设计教学层次和学生学习新知识所需要的支持性条件等。③鉴别学生的起点行为和学习特征。这一个步骤常常是和第二个步骤平行的（加涅），其目的是确定学生开始接受学习任务时所需要的使能技能和人格特质，以便为学生的学习提供一些适当的准备措施。④陈述作业目标。在这个阶段应将需要和目的转化为作业目标，将目的转化为具体的、可操作性的目标能充分、具体和详细地显示学生朝向目的方面的进步，这是制订计划、发展教材和传输系统的必备条件。⑤发展标准参照测验题。⑥发展教学策略。⑦发展与选择教学媒体。⑧设计与开展形成性评价。⑨设计与开展总结性评价。
[30]

 从对以上的广义教学设计流程的考察，我们可以看到，任务分析（包括教学分析和学习需要分析以及学生的起点行为和学习特征分析）和教学目标的陈述是后面阶段教材教法的选择、教学工具的开发、教学媒体的选择和教学评价的开展的前提环节。

狭义的教学设计通常是指教师的课堂教学设计，俗称备课。与广义教学设计不同，课堂教学设计中，教师不需要自己鉴别教学目的，也无须选择教材，因为这些工作通常已经由学校或上级教育部门确定好了，甚至是教学后的测试题目和教学效果评价都是由学校或上级教育部门统一安排操作。教师只需要根据本班学生的学习特点，确定单课时或单元目标，并选择适合本班学生学习的教学策略，充实适当的巩固练习，布置适当的作业，检测教学效果。

同样，教学任务分析也有广义与狭义之分。广义的教学任务分析不但应包括作业分析（包括教学目标的鉴别与陈述、学习条件、学习层次分析和学习条件分析，及学生起点能力分析等）还应包括需要分析和学生的心理特征、学习特征和学习环境等的分析。而狭义的任务分析，或称作业分析。仅从课堂教学的层面来进行任务分析，只进行课堂设计所需要的任务分析，包括目标陈述、学习结果分类、学习层次分析和学习条件分析以及学生起点能力分析，再加上对程序性知识的产生式分析，并不进行需要和学生心理特征等的分析。可见，狭义的教学任务分析应该是：①将教学大纲所确定的教学目标陈述得具体，具有可操作性；②对教学目标中所蕴含的学习结果分类，并揭示学习的支持性条件；③分析学生的起点能力；④揭示达到终点目标所要先行学习的使能目标和它们的层次关系；⑤分析要达到终点目标的关键环节；⑥进行程序性知识的产生式分析。

无论是广义的任务分析还是狭义的任务分析，都能对教学设计产生深刻的影响。我们曾在实验中比较实验班与对比班教案的区别来揭示这种影响，因为教师的教学设计最终往往体现在编制的教案上。我们将实验班与对照班的两个阶段全部教案进行比较研究，结果发现教学任务分析对于教师的教学设计有很大的影响。与对照班教师的教学设计相比较，主要存在以下四个方面的差异：

1．教学目标陈述的差异

在教学目标的陈述方面，实验班教师的教学设计与对照班教师的教学设计存在明显的差异：实验班教师的教学目标，一是应用行为目标陈述技术，着重从学生学习的角度，对学生学习后应表现的行为进行陈述，使教学目标更清晰、更具有科学性。这样既有利于教师准确地把握学生知识的掌握情况，也有利于课后对教学和学习的评价与检测，更具有可操作性。二是因为有对学生信息加工的分析（认知任务分析），所以教师能更清晰地了解学生顺利达到教学目标应具备的先决技能和条件以及应该注意的环节。在目标设置时，突出了认知策略和情感的学习目标。比如，培养学生主动应用定律进行简便计算的意识，教学生类比记忆策略，培养学生学习的兴趣和积极性等。

而对照班教师的教学目标则按照传统的目标陈述方法，陈述的是“我要”、“我让”、“我帮助”等教师的行为，而不是学生的行为；往往用“掌握”、“学会”、“领会”、“理解”等难以观察的词语以及“牢固地”、“熟练地”和“准确地”等较为含糊的词语来陈述教学目标，没有严格的尺度来对学生的学习进度和学习效果进行评价。同时，也没有明确学生学习中的情感和策略目标。

比如，在“乘法分配律”的教学中，实验班的目标陈述运用了行为目标陈述技术将目标陈述为：给出任意10个可以运用乘法分配律的算式，能正确运用乘法分配律且正确率达到80％为合格。这样的陈述就使教师能清晰地把握学生在什么情况下是已经掌握了乘法分配律的应用，而且具有可操作性。而对照班教师的教学目标则陈述为：①使学生通过对具体实例的观察与分析，认识什么是乘法分配律，并进一步理解和掌握乘法分配律的特点。②使学生在理解乘法分配律的基础上，能熟练地应用定律进行简便计算。这样的陈述使教学目标具有很大的含糊性，而且操作性差，如“熟练地应用定律进行简便计算”、“理解和掌握乘法分配律的特点”的要求，教师就很难把握到底达到什么程度学生是“掌握”了乘法分配律呢？到底怎么样叫“熟练”呢？

2．教学过程设计的差异

在研究过程中，我们对两班教师的全部教案进行了全面的分析，结果发现实验班除了在教学目标的陈述方面比对照班更清晰、科学外，在教学过程上也不同于对照班。

实验班教师的教学设计，一是遵循学习结果分类分析的结果，针对不同的知识类型和不同的学习过程，设计出不同的教学过程。比如，在应用题教学过程上，两位教师安排的顺序就有很大的差异。实验班教师的教学过程安排更符合学生的问题解决能力的不同习得方式上，而对照班则没有体现出这种区别。二是体现学习层次分析的结果，将教学目标按照学习的层次来安排，从复习学生的起点开始直到终点目标。如在教学开始时都要先复习学生相关的旧知识，而不是盲目地设置复习题。三是体现程序性知识学习中的产生式分析结果，教学中着重指导学生识别条件，帮助学生建构知识体系。如在乘法结合律的教学中，就是着重引导学生识别利用结合律进行简便计算时要满足的条件就是：①结合律适用的条件。②结合律中各项在给出的算式中所对应的数量等。

而对照班教师的教学过程基本遵循教材编排，并没有突出强调程序性知识的学习与陈述性知识学习过程的不同。如在乘法分配律教学中，与实验班比较，在规则的教学过程中缺少正反例列举和变式练习设置两个阶段，而增加了规则的一般表达式的记忆巩固练习，在很大程度上是遵循陈述性知识学习的过程。而且对学习层次把握不够，如复习的设置就具有盲目性，眉毛胡子一把抓。

3．教学方法选择上的差异

在教学方法选择方面，实验班侧重于从任务分析的结果出发。一是根据学习结果类型分析的结果，体现不同学习结果类型需要不同的教学方法的思想。如乘法分配律的教学属于程序性知识学习，在教学设计中，从用比赛情景引入教学，复习学生起点能力；到辨别正反例总结乘法分配律特征，明确它的使用条件；再到变式练习的设置和简算意识的培养，都强调规则学习的方法和阶段与陈述性知识学习的不同。二是通过产生式分析，采用中科院心理所朱新明教授倡导的“样例演练教学法”，通过设置样例练习识别产生式，进而掌握数学解题规则。如在运算定律的教学中就是采用这种教学方法，让学生通过样例练习自己归纳出规则和产生式，有助于学生在新的情境里根据产生式，迅速作出合乎规则要求的正确反应。

而对照班则以传统的讲解教学法为主，强调知识的记忆和掌握，设置相似的巩固练习。这样，实际上还是将程序性知识的教学停留在陈述性知识上。

4．课外作业与练习布置的差异

实验班教师在布置课外作业时强调变式练习的设置，讲究少而精。而对照班教师通常布置书本和练习册上的作业，只强调练习的频因。

（二）对教师教育的指导意义

任务分析从它诞生的那一天开始，就是为人员培训服务的。教师的职前和职后培训，是人员培训中涉及面最广的一类培训。但教师培训不同于其他领域的人员培训，因为教师培训要求接受培训的教师必须掌握任务分析技术，以便在自己的教学设计中能够自如地运用。大量研究表明，任务分析对教师教育的指导意义主要表现在两个方面。

1．任务分析技术是可以学习的

任务分析因为其分析过程的复杂性而成为一项比较难掌握的技术。要顺利进行教学任务分析取决于两方面的要素：一是任务分析者必须有一定的专业知识；二是分析者必须具备一定的心理学知识，两者缺一不可。而作为一线教师毫无疑问已经具有一定的专业知识，他们缺乏的只是心理学知识而已。所以，只要对他们进行心理学知识的培训，就能掌握任务分析技术。这正与我们现在提倡的“教师要由‘教学型’教师转化为‘专家’型教师”的思想相一致。

从我们的实验过程来看，一线教师完全可以学会和使用任务分析技术进行教学任务分析。在整个实验期间，实验教师仅仅进行了短期的任务分析技术培训，就能在指导下进行教学任务分析实际操作。由一名完全不懂任务分析技术的教师转变为一名能在教学设计中应用任务分析技术进行教学任务分析的教师。由此可见，一线教师可以学会任务分析技术，掌握它并运用于教学实践中。

2．任务分析、教学设计对教学效果的影响

学习论研究的是学生学习行为和规律，而教学论研究的则是教师的教学行为和规律，任务分析则起着沟通学习论与教师教学行为的桥梁作用。教学任务分析必须对教学目标进行具体的、可操作性陈述，还须进行教学目标的分类和学习条件、学习层次分析，这些分析都要求教师具备学习论的知识和心理学知识。进行任务分析的过程，就能促使教师在教学设计时将自己的教学行为与学生的学习规律相符合。而且，教师在进行任务分析时还要进行学生起点能力的分析，这样就使教师的教学设计建立在学生科学学习的基础之上，使教师在备课时不但要备教材还要备学生。教师只有在充分了解学生的基础上，才能更合理地安排教学。

从以上对任务分析后教学设计的分析，我们也可以发现，任务分析能使教师教学设计不论是在教学目标的陈述、教学过程的安排还是教学方法的选择上都更符合学生的学习规律和心理特征，更符合心理学和教育学原理，从而能使教师采用更优化的教学方法。

第三节　教学任务分析的过程

不同的教学内容要完成的任务是不一样的，所要进行的任务分析和任务分析的方法也不是固定不变的。正如乔纳森所认为的，不同情境需要不同的任务分析方法，一种尺码不能适合所有人的要求，
[31]

 我们主张不同形式的学习结果需要不同形式的任务分析。正如没有一种形式的教学能适合一切教学目标一样，没有一种形式的任务分析能适合一切目标和教学。
[32]

 具体的理论有其独有的适用范围，并不是所有的分析工具都适合于进行教学任务分析。美国心理学家加涅认为，多数任务分析方法并不是十分适合教学任务分析。在《学习的条件和教学论》一书中，加涅说：“从学习的观点来看，任务描述表示的是对‘终极的’或‘作为靶子’的学习结果的描述；也就是说，它所描述的行为是指学习者在完成一个设计好的学习方案后被确保能获得的行为。然而，对一个有用的活动所作的详尽的任务描述，并未将我们需要了解的、有关如何为学习安排最佳条件的全部知识告诉给我们。”由此，加涅认为，为了较好地完成教学任务分析还需要两个附加的操作：“首先，任务必须作为学习的结果而归入已描述过的五类学习结果中的一种智慧技能、认知策略、言语信息、动作技能或态度。这种归类对于有区别地为每一类学习结果安排学习的内、外条件是必要的。其次，任务的每一个程序性成分必须进行进一步的分析，以便揭示其前提条件。这个程序的目的是详细说明与从长时记忆中回忆先前习得的知识有关的内部学习条件。将这些实质性的成分回忆出来，目的是使它们能够成为新学习的内容的一部分。”
[33]

 可见，不同的任务其分析的侧重点是不一样的，而就教学任务分析而言，其任务分析的独特性是很多工作任务分析工具无法做到的。

当我们要进行教学任务分析时，我们还有一个问题必须明确，那就是任务分析的过程。我们应确切地知道我们要做些什么，从哪里开始。而实际上这并没有一个固定的程序，“随情况的变化而有很大差异”。“在某些条件下，任务分析仅限于开发按部就班从事一项工作的一套步骤。在另一些条件下，任务分析可能包括决定教学策略之前的所有教学设计步骤。”乔纳森认为，“教学阶段是由如下过程构成：（a）具体陈述总目标、需要和具体目标，（b）发展分析工具（如目标分类和学习层次），（c）确认结果（如产物描述和训练考虑）。”
[34]

 所以，他认为教学任务分析具有以下6项不同功能：

（1）将任务作为学习结果加以分类；

（2）将任务列成项目表；

（3）选择任务；

（4）分解任务的成分；

（5）将任务和任务的成分排序；

（6）对学习结果分类。

但是，我们不可能在一个任务分析中实现所有这些功能，在不同情境中我们需要实现不同的功能，所进行的任务分析过程也会不同。如Romiszowski（1981）建议采用由上至下的顺序：列目—排序—分析—描述。而乔纳森则认为，任务分析的过程应包含下面五步：任务列目，选择分析的任务，描述或分解任务，④任务成分的排序，⑤学习结果分类。并认为这是一个普遍适用的任务分析程序。
[35]

 美国教育中心的斯科特博士（Renay, M., Scott）构筑了一个学习任务分析的模型，他认为，学习任务分析包括选择教学目标、进行信息加工分析和写教育目标三个内容，与此相对应，学习任务分析也包含五个步骤：第一步，决定教学目标；第二步，选择一个模型分析蕴涵在教学目标中的学习分类，可以是加涅的五种学习能力分类模型，也可以是布卢姆的模型；第三步，进行信息加分析；第四步，确定学习所需要的先决知识和技能；第五步，写学习目标。
[36]



由此可见，要实现的分析功能不一样，任务分析的过程也是不同的，并没有一个万能的程序。广义的教学任务分析需要对教学中各环节影响教学的因素进行分析，既包括对课堂中学习因素的分析，又包括课堂以外影响因素的分析。一般从学习需要分析开始，目的是决定学习是否是已确认的需要的解决方法，如果是，学习需要到底如何重要？其分析结果是要一份优先实现的学习目标的项目表。而实质上，需要分析就是一个收集数据和作出决定的过程，通过这一过程，设计者确定未来的学习者或受训者当前的能力和将要达到的结果以及它们两者之间的差异（Kaufman &English, 1979），从而确定教学目标。当教学目标确定之后，就需要对教学中的外部环境和学生身心特点进行综合分析，这一个过程的分析目的是清晰影响教学的外在因素，使教师在教学活动发生之前对这些因素能进行有效的控制或调节，尽量排除这些因素对教学的负面影响，最大限度地利用其来促进教学和学习。分析的最后才是针对课堂教学设计进行任务分析——狭义的教学任务分析，这也是教学任务分析中最重要和最经常要做的一步。

但是在狭义的教学任务分析中，总的教学任务和目标已经由教材确定了，我们并不需要将教学任务列目和排序。我们应该围绕教学设计的环节，以实现设计优化为宗旨进行任务分析。因此，狭义任务分析的过程主要应包括以下几个步骤：

一、目标陈述

教学目标是预期的学生学习成果，是教学的出发点，也是教学的最终归宿。教学目标的设置关系到教学设计的整个过程。可以说，一切的教学安排都是围绕着教学目标来进行的。教学目标通常是由教学大纲来确定的，但是大纲所确定的目标常常是笼统的，用比如“学会”、“掌握”这样的模糊性字眼，很难进行实际的操作。所以我们进行教学设计时，首先需要将目标陈述得具体和便于操作。“教师应该具体说明当教学完成时学生将能做什么。”
[37]



目标陈述的技术有很多，比如：马杰（R. E. Mager）的行为目标陈述，主要侧重于从可观察、可测量的学生的行为来陈述教学目标，“（1）说明教学后，学生能做什么（或说什么），（2）规定学生行为产生的条件，（3）规定符合要求的作用标准”。
[38]

 格伦兰（N. E. Gronlund）的内部过程与外显行为相结合的目标。陈述技术，强调从内部心理过程与外部行为表现的结合来陈述教学目标。艾斯纳（E. W. Eisner）的表现性目标陈述技术，主要侧重于对学生认知和情感目标的考虑。加涅的五成分目标陈述，侧重心理变化与外显行为的对应关系，从五个方面陈述目标：“习得的能力动词”——代表学习结果类型，“行为动词”——代表外部行为变化，“对象”——代表行为操作内容，“情景”以及行为发生需要的“工具和限制条件”。但不管那种陈述技术，其目的都是为了避免教学目标陈述的含糊性，使目标易于操作和衡量，更具有科学性。

比如：我们可以根据行为目标陈述技术，将九年义务教育五年制教材《小学数学》（第七册）中“多边形面积计算”的教学目标：“使学生在理解的基础上掌握平行四边形、三角形和梯形的面积计算公式，能够计算它们的面积。”陈述如下：给出任意三角形、平行四边形或梯形的底边长度和高，学生能准确鉴别出对应的底和高，并正确计算出它们的面积，在给出的练习中，能正确解答80％以上的为合格。

二、学习结果类型分析

教学任务分析要做的第二步工作就是将教学目标中所蕴含的学习结果进行分类。将学习结果分类是教学任务分析中最重要的一个环节，是所有任务分析的必要条件，是教学设计的基础。学习结果决定教学应采用的教学方法，学习的条件和所必须具备的先决技能。同时，学习结果分类也是保证学习任务和学习后的评价相一致的基础。正如乔纳森所说的：“如果设计者不能正确和前后一致地进行学习结果分类，他们便不能完成必要的教学设计功能。”
[39]



乔纳森认为，学习结果分类充满任务分析过程。也就是说，分类贯穿全过程。学习结果分类可能或者不可能具体到所从事的任务分析类型，但是它实际上是所有形式的任务分析的必要条件。这种分类至少有三种功能：将学习任务分类有助于确保（a）任务和评估间保持一致；（b）任务和支持该任务学习的教学方法（尤其是练习）相一致；（c）先决条件排序（在学习较简单的先决技能和知识之前，不需要较复杂的任务操作）。
[40]

 进行学习结果类型分析的方法有很多，比如加涅的学习分类系统、奥苏伯尔的学习分类系统、布卢姆的分类系统和乔纳森的分类系统以及信息加工心理学家安德森的知识分类系统等都可以用于进行学习结果类型分析，但应用最广泛的还是加涅的学习结果分类理论。

（一）加涅的学习结果分类系统

美国心理学家罗伯特·加涅在总结了已有学习研究的成果的基础上，对人类的学习进行系统的分类。他最初将学习结果分为八类，1985年又将习得的学习结果分为认知、态度和动作技能三大领域，并概括为五类：

言语信息——事实和有组织的信息的记忆，如回答最小的自然数是什么。

智慧技能——又分为辨别、概念、规则和高级规则，问题解决则是将规则和概念联合起来创造性地解决复合问题，如应用乘法分配律进行代数的简便运算。

认知策略——用于管理自身的学习和思维过程的技能，如为了更好地记住圆周率，学生利用谐音的策略。

动作技能——执行一系列身体操作，如跳舞、平衡、运用工具

态度——选择某种行为方向的情绪和认知倾向，如选择在工作后留下来。

前三类学习结果属于认知领域技能，这可以和信息加工心理学的分类相对应。言语信息对应于陈述性知识，而智慧技能和认知策略对应于程序性知识。加涅的这种分类方法目前广泛应用于教学设计中，并被证明为是一种很好的分类方法。

比如，我们应用加涅的学习结果分类系统将九年义务教育五年制教材《小学数学》（第七册）中“计划类应用题”进行分类。教学目标是：使学生学会解答关于计划与实际比较类型的应用题。毫无疑问，这个教学目标中蕴含的学习终点目标就是能够熟练地运用计划类应用题的解题规则解答这类应用题，按加涅的分类这是一个智慧技能的学习，学习结果是规则的应用。同时，这个目标里还蕴含有两个子目标：一是计划类应用题的概念和特征，是陈述性知识学习；二是计划类应用题的解题规则，这是智慧技能的学习。还有一个认知策略的学习目标——通过对计划类应用题的学习和练习，学会应用归纳的方法来归纳出某一类型题目的本质特征和解题规则。

（二）安德森的知识分类观

安德森（Anderson）的知识分类观点和加涅一样，都强调学习的认知过程，都试图建构发生在个体头脑中学习过程的模式，强调学习的连续性。只不过加涅强调的是学习层级，安德森则强调已有陈述性知识对程序性知识学习的基础作用。另一方面，两人的知识分类的标准和目的不同，加涅以学习结果为标准，旨在探讨这种学习结果的内外条件；安德森则以知识的表征形式为标准，旨在探讨不同类型知识在实践中的运用。

安德森（Anderson）根据知识在人的记忆表征方式将其分为陈述性知识和程序性知识两大类（见图1-1）。
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图1-1　安德森的知识分类系统

（1）陈述性知识：陈述性知识是个人具有有意识地提取线索，知道某事状况的知识，是一种能直接陈述的知识。用于回答“世界是什么”的问题，如“第二次世界大战的导火索是什么事件？”等问题。这种知识既可以指对某一事实、某一概念、某种概念的了解，也可以指对某一客体所形成的表象，或是对某些对象先后次序的了解以及对一类客体、事件或文本所形成的概括性理解，即所谓的图式性知识。陈述性知识的表征形式，由简单到复杂依次是命题、表象、线形排序。

（2）程序性知识：是个人无有意识的提取线索，其存在只能借助某种作业形式间接推测的知识，是知道做某事的程序或步骤。用于回答“怎么办”的问题，如“25＋45＝？”等问题。程序性知识又可以分出两大亚类：适用于一般领域的程序性知识或能跨领域使用的一般方法，有时又称为“弱方法”；适用于特殊领域的特定的程序性知识，从中可以进一步分解出适用于特殊领域的特定的方法，有时又称为“强方法”，以及适用于特殊领域的自动化基本技能。

三、学生起点能力分析

教学目标是学习所要达到的终点，而学生的起点能力则是学习的开始，也是教学设计的开始。认知心理学家认为，学习就是一个旧知识同化新知识的过程，是一个认知结构重组的过程。也就是说，在学生学习新知识的时候，必须有一个能同化它的且与它相关联的知识，可以是上位的、下位的或平行的知识结构。这就是学生学习的起点。当然，我们怎么能相信一个从来就没有学习过分数的学生能顺利地学会分数除法呢？所以在教学设计的时候我们需要先确定学生的起点能力是什么，这样才能合适地安排教学的顺序和在教学新知识之前我们应该先做些什么样的准备工作。

在小学数学教学任务分析中，这一个环节通常是由学习的教材来确定的。因为教材的编排通常是将两个上下关联的知识放在一起，所以一般是将上一单元的终点目标视为学生下一单元学习的起点。当然，这也不是千篇一律的，还要根据具体的教学内容来定，但学生学习过什么知识，教学大纲中一般会有说明。我们要做的就是确定他们学过的知识是否已经掌握了，这可以用测试的形式来测定。

四、学习层次分析

当我们已经确定了教学目标和学习结果的类型，同时又已经确定了学生的起点能力，接下来就必须对这些教学目标进行排序。确定从学生的起点能力到终点能力之间的哪些子目标是必须先学习的，是学习终点目标的先决条件；如果有多个子目标，那么要确定哪个子目标应该先学习才最符合学生的学习规律和知识体系规律。这就是学习层次分析，也有人称为使能目标分析（一般使能目标分析也会揭示子目标的顺序）。“学习层级分析提供一种对课程或一节课进行有序指导的技术。”
[41]

 学习层次分析结果一般是建构一个学习目标流程图，通常可以用我们上面提到的逆推法来确定，也可以用信息加工分析法来确定，就是按学生加工信息的顺序来确定教学的顺序，也可以用认知任务分析法来确定。

加涅在教学设计的研究中，形成了自己的学习层次分析理论。加涅认为，教学任务分析的目的就是“为设计有效教学所必须的学习条件提供依据”。
[42]

 所以，他根据自己的学习分类理论和相应的教学理论提出学习层次理论，认为学习是有层次的，在学习较高级技能之前必须以较低技能的学习和掌握为前提。比如，他认为智慧技能的学习是有一定的层次和顺序的，高层次的技能学习必须以低层次的技能的学习为基础，并将智慧技能的学习分为四个层次：辨别—概念—规则—高级规则。概念的学习以辨别为基础，同时概念又是规则学习的前提；同样，要学习高级规则就首先必须掌握简单规则。所以，在达到终点目标之前，需学习的目标就成为使能目标或子目标。比如，在学习长方体体积时，我们必须先学习体积概念和长方体的体积公式，这就是这个教学目标的使能目标，如表1-1所示。

表1-1　长方体面积计算层次分析表
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加涅的学习层次分析理论为教学任务分析提供了一个很好的分析学习先决条件的方法，但它要求教师具有相当的专业知识素养，并且还要具有任务分析知识，而且这种方法完全依靠教师对教材内容的熟悉程度，这将极大地限制其应用。

五、学习支持性条件分析

学习条件包括必要条件和支持性条件：必要条件是学习发生必须具备的条件，不满足这些条件学习就不可能发生，比如学习的先决技能，学生的起点能力都是学生学习的必要条件；而为了能让学习更顺利、更高效地进行，我们还需要分析学习的支持性条件，尽管不满足这些支持性条件，学习照样可以发生，但对学习效果和学习效率肯定会有影响。

学习支持性条件是保证学生学习的一种准备措施，决定教师采取什么样的教学方法来使学生保持旺盛的求知欲。学习支持性条件的确定需要根据不同的学习结果类型进行分析，比如为了让学生保持一种积极探索的精神，教师需要营造一个好的探索环境（如设计问题式教学）、热烈宽松的讨论气氛；学生需要对探讨的问题有一定的知识准备和积极探求知识的欲望，还要有一定的认知思维策略的准备等，这些都是学习的支持性条件。任何学习都必须要满足一定的条件才会发生，所以在教学设计中，学生的学习条件分析是必不可少的。加涅建立在学习分类基础之上的学习条件分析理论能很好地指导我们进行有效的学习条件分析。

加涅认为，不同的学习类型需要以不同的学习条件为基础，并把学习条件分为必要条件和支持性条件。前者是学习中不可缺少的条件。缺少必要条件，相应的学习便不能出现。后者是对学习产生加速或减速作用的条件。缺少支持性条件，学习不一定不能发生，但其效率不高。不同类型学习的必要条件和支持性条件既有相同点，也有不同点（见表1-2）。

表1-2　五种学习结果的必要条件和支持性条件
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先前知识是后继知识学习的必要条件，前面已经有详细论述，不再重复。这里主要阐述数学知识学习的支持性条件。比如在教学《圆锥体的体积》这个内容时，它的教学目标是会利用圆锥体的体积公式求圆锥体的体积，属于规则学习。这个内容的学习支持性条件就包含：①能从三角形面积学习中得到启示，衍推到圆锥体与圆柱体体积之间的转化，这是学习策略方面的支持性条件；②须有学习的欲望和积极探索的精神，这是态度方面的条件。满足这些条件，学习的发生就容易多了。

由这种理论所发展而来的任务分析方法旨在分析学习发生的条件，并据此为教学设计提供必要的支持，但实际要分析出满足学习的条件并不是一件容易的事情。因为学习的条件有时是很模糊的，需要有教师的教学经验为支撑。同时还需要一些其他的分析方法的配合使用，如认知任务分析法，访谈法等。总之，不同的学习结果类型需要不同的支持性条件。

六、产生式分析

任何学习的终极目的就是培养学生利用所学知识解决实际问题的能力。在任何一门课程教学中，程序性知识都占有很大的比重。比如，中国科学院心理研究所朱新明教授就认为，数学中的所有知识都是程序性知识，并不存在陈述性知识。那么，如何更好地学习程序性知识就成为学习中的一个重要问题。

信息加工心理学家认为，程序性知识在人头脑中是以产生式的方式储存的，即以“如果－那么”的形式储存的。如果我们在教学中能帮助学生更顺利地形成这种指令，那就意味着学生能更好地储存和提取这些知识。既然教学中大部分知识都是程序性知识，那么我们就有必要在教学设计中引入产生式分析，以帮助学生更好地学习这些知识。

信息加工心理学认为，表征程序性知识的最小单位是产生式（production）。产生式这个术语来自计算机科学。信息加工心理学的创始人西蒙（H. A. Simon）和纽厄尔（A. Newell）认为，人脑和计算机一样，都是物理符号系统，其功能都是操作符号。计算机之所以具有智能，能完成各种运算和解决问题，是因为它储存了一系列以如果/那么（if/then）的形式编码的规则的缘故。也就是说，由于人经过学习，其头脑中储存了一系列以如果/那么的形式表示的规则，这种规则被称为产生式。产生式是所谓的条件－行动（condition-action）规则（简称C-A规则）。C-A中的C不是外部刺激，而是信息，即保持在短时记忆中的信息，A也不仅是外显的反应，还包括内在的心理活动或运算。对人而言，产生式实质上是能够执行的一组内隐的指令，其规则的适当条件符合时就导致一定的行为发生。学生学习程序性知识就是要习得产生式或产生式系统，从而形成办事的能力。

利用产生式理论进行任务分析的目的就是通过对程序性知识产生式分析，找到满足A发生的所有C，从而更好地安排教学。我们以小数除法中“除数是小数的除法”这一个内容为例，将此课时要教学的规则转化为产生式：

如果　目的是要计算除数是小数的除法

那么　就要将除数变成整数，而计算的结果又不会改变

如果　要使除数变成整数而不改变计算结果

那么　就要利用除法的性质将除数和被除数同时扩大相同的倍数，去除除数的小数点

如果　除数的小数点通过扩大倍数而去掉了

那么　被除数也要扩大相同的倍数，点上新的小数点

如果　除数已经变成了整数，而被除数也已经扩大了相同的倍数

那么　采用除数是整数的除法规则求出商

如果　商是小数，有小数点

那么　将商的小数点与被除数的新小数点对齐

通过对“除数是小数的除法”的规则的产生式分析，我们就能知道本课时的教学关键应该是：①学生应已经掌握了除法性质；②会计算除数是整数的小数除法；③能熟练地运用除法性质对除数和被除数进行小数点的移动；④能正确处理商的小数点。第一条和第二条是学生学习这个内容所必须具备的先决技能；第三条则是本节内容能否顺利学习的关键；第四条则是本课时学习的新知识点，是一个很容易被忽略的环节，要特别注意。所以，在教学设计时就可以特别注意这些环节，选择合适的教学策略。

产生式任务分析是一种新型的教学任务分析方法，它不同于其他任务分析之处就在于它是专门针对程序性知识学习任务的分析。这种分析将使教学设计者能更清晰地看到学习的先决条件和使能目标，从而抓住教学的关键点，使教学有的放矢，而又符合学生知识储存特点，更易于学生学习的巩固。

产生式分析尽管目前还没有一个确定的分析方法，但我们认为可以利用专家分析法来分析，就是让专家（教学经验丰富的教师）通过集体探讨的方式确定某一规则的产生式。也可以结合认知任务分析法（如PARI或概念图，专家新手研究）来分析。

尽管我们认为教学任务分析有一定的过程，以上也提供了一个比较完整的教学任务分析程序，但并不是所有的任务分析都要严格地遵循这个过程。任务分析要实现什么样的功能，要视具体的情景和教学任务而定。一般情况下，前四步是必须要做的，这是保证教学和学习顺利进行的基础；而第五步实际上在很多情况下是包含在教学方法选择中的，与学习结果分类分析一起进行。第六步则只在程序性知识的学习中要做，而且也不是一定要做。

总之，教学设计时不同的任务有不同的任务分析方法和分析过程，要求教师在教学时根据不同的内容和情境选择合适分析方法和适当的分析步骤。在后面我们还会具体介绍各种教学任务分析方法。
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第二章　学习需要分析

教学的对象是学生，学生的众多因素是影响教学效果的重要变量。有效的教学设计必须了解学生的学习需要、学习动机、原有知识和能力的准备、注意的特点及学习策略等方面的特征。因此，教学任务分析便离不开学习者分析。本章先分析学习者的学习需要，在以后的章节里我们再分别分析学习者的其他特征。

学习需要分析是教学设计过程的一个环节，目前愈来愈多的人把教学设计看作是一个解决问题的过程，而问题的解决，应首先从寻找问题及其根源开始。只有发现问题，认清问题的本质，才能着手对它进行解决。学习需要分析的目的就是发现教学中存在的和需要解决的问题，并在此基础上形成总的教学目标，为分析学习内容、编写学习目标、制订教学策略、选择和运用教学媒体以及进行教学评价等各项教学设计的工作提供真实的依据。因此，学习需要分析是教学设计的一个非常重要的开端。在本章中，我们将介绍学习需要与学习需要分析的概念、二者之间的关系以及学习需要分析的意义、步骤和方法，从而为教学内容的选择和组织、教学目标的确定、教学活动的安排、教学策略的使用等提供科学的依据。

第一节　学习需要分析的性质

一、什么是需要

需要是人脑对生理需求和社会需求的反映。人为了求得个体和社会的生存与发展，必须要求一定的事物，例如食物、衣服、睡眠、劳动、交往等等。这些需求反映在个体头脑中，就形成了他的需要。需要被认为是个体的一种内部不平衡状态，或者说是一种倾向，它反映了个体对内在环境和外部生活条件的较为稳定的要求。这里的不平衡状态包括生理和心理的不平衡。如果血液中的水分缺乏，会产生喝水的需要；血糖成分下降，会产生饥饿求食的需要；社会秩序不好，会产生安全的需要等等。

人的需要多种多样，可以从不同的角度对需要进行分类。根据需要的起源，可以把人的需要分为生物性需要和社会性需要。生物性需要主要由机体内部某些生理的不平衡状态所引起，包括饮食、睡眠、排泄、配偶和嗣后等需要，它们对有机体维持生命和延续后代有重要意义。而社会性需要是人类特有的需要，包括反映人类社会要求的劳动需要、交往需要、成就需要、赞许需要和求知需要等等。学习需要就是一种求知需要。根据需要的对象，可以把人的需要分为物质需要和精神需要。物质需要指向物质产品，并以占有这些产品而获得满足，包括衣、食、住、行等各种需要。而精神需要则指向社会的精神产品，并以占有某些精神产品为满足，包括美的欣赏需要、看书读报的需要等等。人在求得生存和发展的过程中，总是要学习各种各样的生存和发展的技能，以使自己的内在和外部的各方面能更加适应各种环境。因此，学习的需要又可以视为精神需要。美国心理学家马斯洛提出了著名的需要层次理论，认为人类有五类基本需要：生理需要、安全需要、归属和爱的需要、尊重需要以及自我实现的需要。这五类需要依照高低不同的水平排列起来，越是低级需要排在越低下，激励的力量越大，潜在力也越大。越是排在高层的需要，激励力量越弱。因此，高层次需要的满足，必须在低层次需要得到满足之后。

这种不平衡状态有可能驱使人采取某种行为以满足自己的需要。需要便成为个体行为和心理活动的内部动力和个体行为积极性的源泉。当某种需要没有得到满足的时候，就会推动个体去寻找满足需要的对象，从而产生活动的动机。

二、学习需要与学习需要分析

（一）学习需要

一般说来，需要是现实与期望之间的差距所引起的，是“是什么”和“应该是什么”之间的差距。在教学设计中，学习需要是一个特定的概念。一般说来，“需要”一词被表述为事物的目前状态与所希望达到的状况之间的差距，也是学习者目前水平与期望达到的水平之间的差距。这个差距是多方面的，包括了知识，情感，态度，技能等各方面。
[1]



期望达到的状况是指学习者应当具备什么样的能力、素质，指社会发展对学习者提出的要求，学校和班级对学习者提出的要求以及学习者对自身的要求等等。能力是指人才具有应付现实社会的职业、社会生产活动、科学研究活动、社会生活中需要的知识、智慧技能、动作技能以及相应的态度和情感；素质指人才具备某种适应社会发展的元机制，如学习技能、知识的组织技能、认知策略及相应的态度、情感和价值观念。对于学校教育来说，这种期望具体体现在教学大纲中。目前的状况是指学生在知识和能力方面已经达到的水平，表明他们现在已经会做什么。而期望达到的状况与目前状况之间的差距就是学生在知识、能力方面的不足之处，反映了教学中实际存在并且需要解决的问题。这样的需要便驱使教师和学生采取行动来满足学习需要，从而明确教学的任务与目标。因此说，没有差距就没有需要，找出差距就是进行学习需要的分析。例如，某教育局希望自己辖区内的八年级同学当中，要有80％的学生以60分以上的成绩通过地理会考，而目前只有60％的学生达到这一要求，这样就找到了20％的差距，指出了对学生集体而言的学习需要，也正是教学中要解决的问题。

（二）学习需要分析

学习需要分析是教学设计的前端分析中的一个重要组成部分，是系统应用于教学设计实践的结果。在教学设计实践发展过程中，人们从最初只关注“如何教”，即教学策略的选择与运用，到后来关注“教什么”，即教学目标、教学内容的确定和安排，及到现在关注“为什么教”，即学习需要的分析。学习需要分析可以使教学设计有的放矢。

分析学习需要是一个系统化的调查研究过程，指通过系统化的调查研究过程，发现教学中存在的问题，通过分析问题产生的原因确定问题的性质，论证解决该问题的必要性和可行性。其核心是发现问题，而不是寻求解决问题的方法，具体包括三方面的工作：一是通过调查研究，分析教学中是否存在要解决的问题；二是分析存在问题的性质，以判断教学系统设计是否是解决这个问题的合适途径；三是分析现有的资源及约束条件，以论证解决该问题的可能性。其实质就是分析教学设计的必要性和可行性。所以，学习需要分析就是在教学设计的前期分析教学中存在的问题，提高解决教学问题的针对性，增强教学设计的效果，避免后继工作中人力、物力、财力的浪费，保证教学设计实施方案可靠有效，进而达到提高教学质量的目的。

学习需要分析是教学设计工作的前端分析阶段，是教学设计应用得当的关键之一。通过学习需要分析从而确定需要解决的问题及表现程度以及解决问题的必要性和可行性，这一系列的工作都是为了更加精确、科学地应用教学设计技术，从而为教学带来效益，优化教学，真正成为解决问题的技术。

（三）学习需要与学习需要分析的关系

学习需要是指学生目前的学习状况与期望他们达到的学习状况之间的差距。“需要达到的学习状况”是指学生应该具备什么样的能力素质，包括社会、学校和家庭对学生以及学生自己的期望。“目前的学习状况”是指学生已经具备的能力素质。“学习需要”就是这二者之差。

要找到学习需要，就必须进行学习需要的分析。据鲁斯特（A. Rosset, 1987）研究，需要分析主要帮助教师收集信息，以澄清以下五个问题：

（1）实际的行为表现：当前学生的行为表现怎么样？在学习中表现出的知识、技能是怎样的状况？

（2）理想的行为表现：学生应该发生哪些变化？能够描述预想的行为表现以及所需要的相应知识和技能。

（3）感受：学生对教学有什么感受？

（4）原因：为什么教学或学生的学习中存在问题？这些问题是什么原因造成的？

（5）解决办法：有哪些方法可以解决或缓解当前的问题？

通过这样的学习需要分析就有可能形成总的教学目标，为分析学习内容、编写学习目标、制定教学策略、选择和应用教学媒体以及进行教学评估等各项教学设计的工作提供客观依据。

三、学习需要分析的意义

学习需要分析是任务分析的基础，学习需要分析的成功与否，直接关系到任务分析的方向与成败，具有非常重要的作用。

（一）学习需要分析是教学设计过程的基础，是组成教学设计过程的要素

学习需要分析和这一系统过程的其他要素共同完成教学设计和优化教学效果的使命。同时，作为整个系统的一部分，学习需要分析具有自身的特殊作用，在日益发展的教学设计中越来越举足轻重。

学习需要分析是一种差距分析，其结果是提供尽可能确切可靠和有代表性的差距资料与数据，从而形成教学设计项目的总目标，而这个总目标是指导教学设计控制下进行的一系列步骤如内容分析、目标编写、策略制定、媒体选择以及评价等重要依据。所以，学习需要分析的成功与否，总目标是否优化，直接影响到教学设计各部分工作的方向和好坏，甚至关系到整个教学设计过程的成败。

（二）学习需要分析有助于理顺问题与方法，目的与手段的关系

教学设计从学习需要分析开始，这本身就表明了问题与方法、手段与目的的关系，即从问题的分析和确定作为出发点，形成总的教学目标（解决“为什么”和“是什么”），从而最终解决问题。如果没有搞清楚真正的问题所在，就是说如果教学的目标脱离教学的实际需要，甚至是错误的时候，无论所采用的方法是多么科学，后继工作必然陷入盲目，那么为实现这样的目标而用各种手段的努力必然付诸东流。

（三）学习需要分析对我国教育改革的意义

当前我国的教育现状存在着教育资源的重复投入或盲目投入、课程改革的目标不明确等问题，这些问题在很大程度上阻碍了我国的教育改革。而学习需要分析的结果，论证了教学设计的必要性和可能性，即解决了教学设计是否是解决问题的必要途径，也就是明确了教学设计项目的总目标。例如，在我国数学课程标准的制订过程中，研制组的专家先分析了社会发展对数学的需要、生活变化的需要、学生身心发展的需要、数学发展的需要、解决当前数学课程问题的需要以及与国际接轨的需要等，然后便顺利地将数学课程目标确定为“通过义务教育阶段的学习，学生能够：①获得适应未来社会生活和进一步发展所必需的重要数学知识，基本的数学思想方法和必要的应用技能；②初步学会运用数学的思维方式去观察、分析现实社会，去解决日常生活中和其他学科学习中的问题，增强应用数学的意识；③体会数学与自然以及社会的密切联系，了解数学的价值，增进对数学的理解和学好数学的信心；④具有初步的创新精神和实践能力，在情感态度和一般能力方面都能够得到充分发展。”首先对学习需要进行分析，同时也能解决在现有资源和约束条件下是否可行的问题，这就避免了只需较少资源和人力的非教学途径就可解决却动用大量人力和物力去设计和开发而效果不佳的情况，也避免了动用大量人力和物力去设计教学但在现有条件下不能实施，甚至设计是学生已经具备而不需要的教学的情况。所以说，通过学习需要分析，可以让教师、教学设计人员、学生的精力和时间以及其他资源被有效地利用去解决教学中真正存在的问题，从而提高整个教学效益，加速了整个教育改革的进程。

第二节　学习需要分析的内容

一、确定需要分析的必要性

在教学设计中，并不是在任何情况下都要进行学习需要分析。据史密斯和罗根（Smith & Ragan, 1993）研究
[2]

 ，当我们在教学设计中碰到以下六个问题时，就可以确定学习需要分析的必要性。

（1）不足：学生没有完全达到教学目标。

（2）效率低：当前的教学效率低下。

（3）无兴趣：教学缺乏吸引力，影响了学生的学习动机、兴趣和坚持性。

（4）效果差：教学中已经涉及没有达到的教学目标。

（5）不完全：需要通过增加新年的教学目标来拓展新年的课程内容。

（6）不适当：学习群体的构成成分已经发生了变化。

二、学习需要的成分分析

鲁塞特（Rosset, 1991）的研究发现
[3]

 ，学习需要是由理想的行为表现、实际的行为表现、情感、原因和解决办法等五个成分所构成的。

（1）理想的行为表现：既然学习需要是理想与现实之间的差距，需要分析首先就应该确定理想的行为表现是什么，即描述学习的情形应该如何。

（2）实际的行为表现：需要确定的是学生现实的行为表现，即弄清楚学生的情况。实际的行为表现与理想的行为表现之间的差距越大，学习的需要便越大。如果实际学习情况与理想的行为表现之间没有多大的差距，学习情况应该令人满意，学习设计便没有必要去改变学习需要。

（3）情感：学生对学习专题的感受如何？他们对此专题是否充满信心？他们是否会优先考虑此专题的学习？

（4）原因：实际行为表现与理想行为表现之间差距大的原因可能是缺乏相应的知识和技能、学习环境的妨碍作用、缺乏适当的激励、学习动机或价值意识。

（5）解决办法：根据原因寻找解决办法。如果缺乏知识和技能，则需要接受培训、支持、帮助和选择；如果学习环境存在问题，便需要改善教学环境、条件和方法；如果激励机制不当，应该改善激励政策，增强激励效果；如果缺乏动机，需要加强监督、辅导和提供信息。

三、学习需要的类型分析

据伯顿和梅里尔（Burton & Merrill）研究
[4]

 ，学生的学习需要可以分为六类。

（一）标准化的需要

标准化的需要是指个体或集体在某方面的现状与既定标准相比较所显示出来的差距。既定标准包括国家各种类型的标准测试。例如，计算机和英语的等级考试、会考和高考等。也包括国家认可的各种教学大纲和课程标准等。当一个对象的行为低于所建立的标准，那么目标需要就产生了。标准化需要的确定首先是获取标准，如教学大纲、考试大纲、标准分数线等；其次是收集对象行为与标准相比较的资料和数据；最后是通过比较来确定标准化的需要。

（二）比较的需要

比较的需要是同类个体或集体通过相互比较而显示出来的差距。例如，某校看到与自己相似的学校建立了多媒体教室，便感到自己也“需要”建立多媒体教室。比较的需要的确定首先是确定比较的领域，即比较什么？是学习成绩，还是环境设施？是师资水平，还是学生素质？其次是收集对象和比较对象在比较领域的资料和数据；再次是确定两者之间的差距；最后还要分析判断这种需要的重要程度，以便确定是否满足这种需要。

（三）感受到的需要

感受到的需要是指个体所意识到的需要，是个体必须改进自己的行为或者某个对象行为的需要和渴望。这种需要显示出在行为或技能水平与渴望达到的行为或技能水平之间的差距。这时，教学设计者还要明确与改进行为有关的需要和由于某种渴望而激发的需要之间的区别。如有的学习者为了改进自己的社交能力，产生了改进自己的社交技能的“需要”。确定感受到的需要也需要收集资料和数据，比较好的方式是使用面谈和问卷，以获取信息。然后分析这种需要的重要性，以决定是否满足这种需要。

（四）表达的需要

表达的需要可以看成是个体把感受到的需要表达出来的一种“需要”。人们常常愿意尽力满足表达的需要。例如，学校准备开设一些选修课程，请学生将自己想学习的选修课程写在登记表上，这就是一种表达的需要。它表达了学生要学习某门课程的需要。同样，确定表达的需要，也要收集资料和数据，可采取各种具体的方法，例如，面谈、问卷、填写登记表、座谈等。从这些资料中获取所需信息，也可从学习者的各种具体行为表现中得到各种反馈信息，以确定表达的需要。是否满足这种“需要”，教学设计者还要做出价值判断。

（五）预期的需要

预期的需要是指将来的需要，估计将来有可能会发生的变化。一般来说，教学设计者通常考虑的是现实的需要，实际上考察学习者将来的需要是教学设计的重要组成部分。只有把握预期的需要，才有可能顺应未来的变化。例如，一个学校的校长要在学校中改革现行的教学方法，他的预期需要是全体教师将来能够掌握合作学习的方法来教学。再如给普通高中的学生开设一些实用技能型课程，使他们毕业后能适应就业的需要。对预期需要进行分析的方法主要是面谈和问卷。还有一种就是确定某些潜在的问题领域。例如，在职业培训中，假设某种手工操作的技能可以转变为用计算机控制的技能，那么，教学设计中就可以把这点看成是一种预期的需要。

（六）关键性事件的需要

关键性事件的需要是一种很少发生，但一旦发生却可能引起重大后果的需要。例如，化学试剂的泄漏、核事故、医疗事故、自然灾害等。获取这种需要的资料和数据，主要通过分析潜在的问题入手，也可通过提出问题入手。例如，计算机主机出了故障怎么办？要是通讯系统出了问题，怎样传达信息？这种需要在教学中也经常出现，在特种行业的职工培训中更是经常出现，例如，在化工企业，必须增加诸如处理起火、爆炸、药品溢出等紧急事故的培训内容。

以上六类学习需要的核心含义是：当“现状是”与“应该是或必须是”两者之间存在差距时，就产生了“需要”。要确定“需要”的程序，就要采取恰当的有效方法，收集相关的资料和数据，从比较分析中作出价值判断，以确定是否满足这种“需要”。所以，我们应了解学习需要的各种类型。只有清楚了解学习需要的各种类型，才便于对学习需要进行科学的分析。

第三节　学习需要分析的步骤与方法

一、学习需要分析的基本步骤

学习需要分析可以分为以下六个步骤。

（一）计划

学习需要分析的计划主要是根据各种信息来源，确定潜在的学习需要。主要的工作包括与国家课程标准的要求相比较（标准性需要），与当地的非标准性要求相比较（比较性需要），个人感到需要改革教学（感受到的需要），行为证据表明的需要（表现性需要），对未来需要的预测（预期的需要）或特定的重要事件的发生（关键性事件的需要）等。

（二）收集相关资料

根据计划中的潜在需要，收集相关的资料。资料的收集可以通过面谈、问卷、文件分析、关键事件分析、行为表现分析和观察来进行。资料收集的关键是仔细考虑样本的大小和分布的范围，样本的分布要显示样本来源的代表性。这样，就有可能揭示学生的胜任力和责任、资源分配和学生特征等。

（三）确定差距

根据资料的累积，比较当前情境与预想情境之间的区别，从而确定两者的差距。确定差距可以通过行为表现分析，以利于弄清楚差距的性质。

（四）行为表现分析

行为表现分析是一种对行为表现与目标之间的不一致的深入考察，以了解差距的原因。我们可以对描述预想的行为结果的目标或任务作出清晰的陈述、描绘，完成预想的行为表现所需要的行为，描述学习者当前的成绩水平，确定预想的成绩与当前成绩之间的差距，了解导致这些差距的原因。

（五）确定学生的特征

任何教学都受学习者特征的影响，而学习者特征对教学的影响又往往是通过学习者的需要而实现的。因此，学习需要分析有必要确定除学习需要之外的其他特征。

1．学习一般特征的分析

学习者（主要指青少年）的一般特征主要是指其身心发展，即青少年的生理发展、认知发展和社会性发展三个方面。学习者的一般特征的差异是个体成熟、个体日常经验、生活经验、学习经历共同作用的结果，它决定了学习材料、教学方法以及教学媒体等多方面的选择。

以下将结合人的一生的各个发展阶段的不同特点，对学习者的认知、态度和情感的不同特点进行分析：

（1）认知发展水平

在分析学习者认知发展水平时，最为重要的理论指导就是著名心理学家皮亚杰（J. Piaget）关于认知发展阶段的学说，它将儿童个体认识发生和发展的过程划分为四个阶段：

1）感知运动阶段（0～2岁）

这一阶段是智力与思维的萌芽阶段。

2）前运算阶段（约2～7岁）

在这一阶段的发展过程中，儿童头脑中有了事物的表象，而且能用词代表头脑中的表象。他们能进行初级的抽象，能理解和使用初级概念及其间的关系。所谓初级概念，是儿童从具体实际经验中学得的概念。因此，他们能设想过去和未来的事物。然而由于在他们的认知结构中，知觉表象占优势，所以他们主要运用形象思维和直觉思维。

3）具体运算阶段（约7～11岁）

这个阶段的儿童的思维水平有了质的变化，不像前运算阶段的儿童主要凭知觉表象考虑问题，认知结构中已有了抽象概念，而能进行逻辑推理。他们逐渐能进行第二级抽象，能理解和使用第二级概念及其关系。所谓第二级概念，是通过儿童原有的概念，以下定义的方式所获得的概念。但在获得与使用第二级概念时，他们需要实际经验作支持，需要借助具体事物和形象来进行逻辑推理。

4）形式运算阶段（约11～15岁）

随着认知发展从具体逐渐向抽象过渡，日益趋于认知成熟的儿童逐渐摆脱具体实际经验的支持，开始能够理解并使用相互关联的抽象概念。其思维特征表现为假设—演绎思维和逻辑推理能力日益增强。

皮亚杰的认知发展阶段学说表明，学习者的认识和思维发展过程都是从具体到抽象的。根据这一理论，教学系统设计中应将具体的事物或概念作为认识抽象事物的基础，引导学习者的思维向抽象的逻辑思维发展。

（2）情感发展的一般特征

一般而言，小学生在情感方面的自居作用、模范趋向和自我意识有较快的发展，学习动机多倾向于兴趣型，情绪发展的主要矛盾是勤奋与自卑的矛盾，意志比较薄弱、抗诱惑能力差，需要更多外控性的激发、辅助和教导。初中学生自我意识逐渐明确；他们富于激情，感情丰富，爱冲动，爱幻想；他们开始重视社会道德规范，但对人和事的评价比较简单和片面；他们在对知、情、意的自我调控中，意志行为日益增多，抗诱惑能力日益增强，但高层调控仍不稳定。高中阶段，独立性、自主性日益增强，成为情感发展的主要特征；学生的意志行为愈来愈多，他们追求真理、正义、善良和美好的东西；高层自我调控在行为控制中占主导地位，即一切外控因素只有内化为自我控制时才能发挥其作用。另外，从初中到高中的学习动机也由兴趣型逐渐转向信念型。大学生在情感方面已有更明确的价值观念，社会参与意识很强，深信自己的力量能加速社会的进步与发展；学习动机倾向于信念型；自我调控也已建立在日趋稳定的人格基础上。

分析各年龄阶段学生发展的一般特征有助于教学系统设计。以小学高年级学生的视听教材编制为例，根据皮亚杰的认知发展阶段学说，这些儿童正处于从具体运算阶段向形式运算阶段过渡。据此，教学应以学生原有的经验为基础，教学内容和方法应从具体形象入手，创设必要的情景，采用比较、分析、综合的方法，逐步引导学生学习抽象概念，培养学生的逻辑思维能力。又如，假定我们要根据学生的年龄特征和性格差异来培养学生的学习动机，那么，对于小学与初中的学生，就要注意教学的新颖性，以激起儿童的学习兴趣，并多采用鼓励的方法来培养学生的近景性学习动机，使具体的学习活动和学习效果的反馈密切相关；而对高中以上的学生，还要加强价值观的培育，使他们逐步地建立起远景性学习动机。

2．学习风格的分析

学习风格是学习者特征的重要组成部分，对学习者学习风格的分析，是国内外教育心理学研究人员一直在努力探索的重要课题之一。有的人将它定义为，“学习风格是指对学习者感知不同刺激、并对不同刺激作出反应这两个方面产生影响的所有心理特性。”还有人认为，“学习风格是学习者持续一贯的带有个性特征的学习方式，是学习策略和学习倾向的综合。”对学习风格由哪些因素组成和如何分类这两个问题，下面介绍的有关研究成果对教学系统设计有一定的参考。

格雷戈克（Gregore）将学习者的学习风格分为具体—序列型、具体—随机型、抽象—序列型和抽象—随机四种类型。

具体—序列型风格的学习者喜欢通过直接的动手经验学习，希望教学组织得井然有序；采用学习手册、程序教学、演示和有指导的实验练习，对他们的学习效果最佳。具体—随机型风格的学习者能通过试误法，从探索经验中迅速得出结论；他们喜欢教学游戏、模拟，愿意独立承担设计项目。抽象—序列型风格的学习者善于理解以逻辑序列呈示的词语或符号信息；他们喜欢通过阅读和听课的方式进行学习。抽象—随机型风格的学习者特别善于从演讲中抓住要点，理解意思，并能对演讲者的声调和演说风格作出反应；对这类学习者来说，参加小组讨论、听穿插问答的讲授或是看电影和电视，可以取得较好的学习效果。

考伯（Kolb）将学习者的学习风格划分为善于想象的、善于吸收的、善于逻辑推理的和善于调和的四种类型。

善于想象的学习者喜欢吸收具体的信息进行思维加工，并把他们看到的进行概括。善于吸收的学习者则从抽象的概念出发进行思维加工，他们边思考边看。善于逻辑推理的学习者从经验中抽象出信息并进行积极加工，他们从一个观念出发，然后通过试验验证它。善于调和的学习者感知具体信息并积极地加工，他们是感觉者、试探者和操作者。

劳特斯（Lotas）将学习者学习风格划分为情感Ⅰ、情感Ⅱ、认知Ⅲ和认知Ⅱ等四种类型。

情感Ⅰ是指学习者喜好在群体中学习，对他人非常敏感，根据他人的情感进行决策。而属于情感Ⅱ的学习者则关心生活的意义和目的，他们根据道德和美学进行决策。所谓认知Ⅰ是指学习者喜好关心生活的实践方面，并根据精确的信息进行决策。而属于认知Ⅱ的学习者则喜欢用事实建构和理解理论。

威特金（H. A. Witkin）将认知方式分为场依存性和场独立性。场依存性的学习者，在认知活动中，不那么主动地对外来信息进行加工，倾向于以外在参照作为信息加工依据，通常很难从包含刺激的背景中将刺激分辨出来。所以，他们的知觉很容易受错综复杂的背景的影响。例如，如果在他们熟知图形的背景上添加一些纵横交错的线条，他们则可能感到难以认出这个原来熟悉的图形。他们在受到批评时，学习效果会显著下降。这种学习者喜欢有人际交流的集体学习环境，对社会学科材料的学习与记忆效果较好；较依赖于学习材料的预先组织，需要明确的指导和讲授，喜欢结构严密的教学。场独立性的学习者，在认知活动中，倾向于更多利用内在参照作为信息加工的依据，通常总是把要加工的刺激同背景区分开来。他们的知觉比较稳定，不易随背景的变化而改变；他们比较自主，当情境需要或内在需要时，能对所提供的信息进行改组。这种学习者善于学习理工学科内容，往往能明确提出自己的学习目标，能较深入地进行分析，愿意个人独立钻研，对所提供的学习材料能重新组织，较适应结构松散的教学方法。

教育心理学家奥苏贝尔认为，对教材学习具有意义的认知风格中最为重要的因素是学习者倾向于成为概括者还是成为列举者，或倾向于成为这两者之间。概括者注重观念的整体方面，而列举者则注重其个别的方面。由于不同的风格对信息加工和储存有不同的影响，因此对意义学习和保持具有预示的含义。

近年来，在教育心理学中，以控制点作为影响学习者学业成就的一种人格因素日益受到重视。所谓控制点，是指人们对影响自己生活与命运的因素的看法，一般分为内部控制与外部控制。具有内部控制特征的人相信，自己所从事的活动及其结果是由自身具有的内部因素决定的，自己的能力和所作的努力能控制事态的发展。具有外部控制特征的人认为，自己受命运、运气、机遇和他人的控制，是这些外部的、且难以预料的因素主宰着自己的行为结果。一般说来，内部控制者具有较高的成就动机，外部控制者的成就动机相对较低。由于内部控制者把学业上的成功归因为自身的能力和勤奋，因此，成功将会给他们带来更多的鼓励，并进一步提高他们的学习信心；失败则是需要付出更大努力的标志。他们对待困难的学习任务的态度是积极的，常选择适合自己能力的、适度的学习任务。相反，外部控制者把学习成败归因于外因，缺乏自信，在学习活动中表现出无能为力的态度；学习上的成功或是采用鼓励等强化方式并不能增加他们的努力；他们不能适时改变自己的行为以选择合适的学习任务。

新近的研究表明，焦虑水平与教学处理也存在相互作用。所谓焦虑，在心理学上是指，个体对某种预期会对他的自尊心或自身利益构成潜在威胁的情境所产生的担忧反应或反应倾向。对焦虑水平不同的学习者，宜采用不同压力水平的教学和测验。对于低焦虑水平的学生，适宜采用有较大压力的教学和测验，以促使他们的动机水平提高；对于高焦虑水平的学生，宜采用压力较低的教学和测验，以降低他们的动机唤醒水平，使之由高趋向中等，这样处理可以取得较好的学习效果。焦虑水平与教学处理的这种相互作用效果已为实验所证实。

3．学习者起点的分析

学习准备是学生在从事新的学习时，他原有的知识水平和原有心理发展水平对新的学习的适应性。任何教学的成功与否在很大程度上取决于学生的准备状态，而且任何教学都是以学生的准备状态作为出发点。根据学习者原来具有的起点进行教学，才能获得良好的教学效果。在教学之前把所有的学习者看成是一无所知的，是十分荒谬的。每一个学习者都是把他原有的知识、技能、态度带入新的学习过程中。若忽视对学习者起点能力的分析，学习内容的确定就会脱离学习者的实际。因此，比较准确地确定学习者的起点能力，可在一定程度上提高教学效率，收到良好的教学效果。学习准备包括两个方面：一是学习者从事该学习的心理、生理和社会的特点，包括年龄、性别、学习动机、个人对学习的期望、工作经历、生活经验、经济、文化、社会背景等一般特征；二是学习者对从事特定学科内容的学习已经具备的知识技能基础以及对该项学习的态度。

（六）写出分析报告

学习需要分析报告应该至少包括四部分内容：一是概括分析研究的目的；二是概括地描述分析的过程和分析的参与者；三是用表格或简单的描述说明分析的结果；四是以数据为基础提出必要的建议。

在写出分析报告的基础上，我们还可以以分析报告为依据，形成一个简要的学习需要分析表（见表2-1）。

表2-1　学习需要分析表

[image: alt]


以上所述学习需要分析的六个基本步骤，在具体实践过程中我们可以根据实际情况灵活地加以运用。

二、分析学习需要的方法

确定学习需要的基本方法有内部参照需要分析法和外部参照需要分析法，两者的主要区别在于目标参照系的不同。

（一）内部参照需要分析法

1．定义

内部参照需要分析法是由学习者所在的组织机构内部用已经确定的教学目标（期望状态），与学习者的学习现状作比较，找出两者之间存在的差距，从而鉴别出学习需要的一种分析方法。这种方法的前提是以接受既定的目标作为期望值来分析学习需要，通常比较适用于我国普通学校的教育。运用该方法需要注意下面几点：

（1）学习者的期望状态是既定的，体现为教育组织机构在学科教学大纲中所规定的教学目标。

（2）把期望的状态用可测量的行为术语描述出来，使教学目标具体化，形成完备的指标体系。

（3）重点收集能够反映学习者目前状态的资料和数据，收集方法可采用测验、问卷、座谈等。

2．收集数据的方法

由于目标存在于机构内部，所以关于期望的状态只需查阅机构内部的目标方案和访问机构内部的目标决策者就可得到，但应注意的是要把所期望的状态用学习者可测量的行为术语描述出来。这样收集数据的重点就是关于学习者目前状态的信息，具体做法是将期望状态（包括知识、技能和态度等方面）的目标具体化，并形成完备的指标体系，以作为收集目前状况数据的依据。

以下的数据收集方法可供参考：

（1）按照形成的指标体系来设计测验题、问卷或观察表，然后通过分析试卷、问卷或观察记录直接从学习者处获取信息。

（2）根据指标体系，分析学习者近期的测试成绩、合格记录等相关的现成材料。

（3）根据指标体系，召开教师等有关人员的座谈会或对他们作问卷调查，以了解学习者目前的状况。

各种方法均有自己的特色，在实际工作中可结合使用。这里应注意的是关于学习者现状的信息也应以学习者的行为术语描述出来。运用内部参照需要分析法分析学习需要往往局限于教育系统内部，即在某一特定教育或培训组织机构所规定的教学目标之内考虑教学设计问题，而对该目标的设定与社会实际要求是否相符却不够关心。因此，为避免教学活动与社会要求脱节，内部参照需要分析法和外部参照需要分析法需要结合起来使用。

（二）外部参照需要分析法

1．定义

根据机构外社会的要求（或职业的要求）来确定对学习者的期望值，以此为标准衡量学习者的学习现状，找出差距，从而确定学习需要的一种分析方法。这种方法揭示的是学习者目前的状况与社会实际要求之间存在的差距，其特点是以社会目前和未来发展的需要作为准则和价值尺度去揭示教育、教学中存在的问题，从而制定出教育、教学目标。可见，外部参照需要分析法是对机构内部目标合理性进行检验的有效方法。我国的职业技术培训学校较多采用这种方法分析教学问题。

2．收集数据的方法

由于这种方法的期望值是根据社会需要而制定的，所以首先要收集、确定与期望值相关的社会需求信息。收集信息主要有以下途径：

（1）对毕业生的跟踪访谈、问卷调查，听取他们对社会需求的感受以及参加工作后对学校教育或培训教学的意见和建议，从中不仅可以获得关于社会期望的信息，也可获得学习者现状的信息。

（2）分析毕业生所在单位对毕业生的工作考核，了解他们对职工的要求和对毕业生的评价，以了解社会需求和要求改进学校教学的信息。

（3）设计问卷并发放到与所学专业相关的工作单位，以得到社会对人才能力素质的需求信息。

（4）深入到工作第一线作现场调研，以获得对人才能力素质需求的第一手信息。

（5）进行专家访谈，以了解专家关于目前及未来社会发展对人才需求的看法。

关于期望值的确定，上面已提到应反映社会未来对学生的期望信息，这需要做科学预测。关于预测，我们在这里介绍一种比较有效的方法——德尔菲（Delphi）方法。

德尔菲方法是美国兰德公司首先开发使用的最负盛名的定性预测方法，它是利用多轮匿名函询调查来得到有关未来事件的判断信息。具体做法是：

（1）在专家访谈方法的基础上形成关于未来信息的一般性调查表；

（2）让专家对调查表中的各个项目做重要性程度的判断和预测；

（3）组织者对收回的调查表作统计分析，并把包含上一轮统计分析结果和说明的调查表再返回给专家，征求预测意见。

继续调查下去，直到专家意见趋于一致，即可获得未来社会发展对学习者的期望信息。有关学习者现状的信息收集方法与内部参照需要分析法相同。

（三）分析问题的原因、确定问题的性质

以上两种方法揭示了学习者现状与期望之间存在的差距，从而表明教学中存在的问题。那么造成这些问题的真正原因是什么，问题是什么性质的，教学系统设计能真正解决这些问题吗？这些都需要认真进行探讨，其实质是要解决教学系统设计的必要性问题。

在确定学习需要时，我们要根据期望值具体化而形成的指标体系，对学生目前的水平一一进行测量，得出一系列用行为术语描述差距的问题序列，接下来我们要针对这些差距进一步思考：

（1）所列出的“差距”是不是学习需要？是否真正构成问题？

（2）其中一个问题是否为另一个问题的表面现象？或包含在另一问题中？通过逐一检查可把一系列小问题归纳为几个集中的教学问题。

（3）这几类问题中有没有其他非教学的原因（如学生的身体状况、学生的学习态度、学习环境、教师态度、素质以及师生关系等）引起的差距？

（4）列出的知识、技能和态度方面的差距是否能通过一定的教育或培训来解决？

（5）能否通过比较简单明了的方法（如改进某些教学方法，调整教学进度和时间或采用其他教材）来消除差距解决问题？

（6）教学系统设计是不是解决问题的合适途径？

通过以上问题的推敲，我们可以发现知识、技能、态度方面的教学只是形成教学问题的众多原因之一，因此也不是所有的教学问题都值得和必须进行教学系统设计。在开展教学系统设计的初期，我们必须认真分析问题产生的真正原因，确定问题的性质，忽略这一点就将使整个教学系统设计流于形式，陷入盲目决策之中。

三、学习需要分析中应注意的问题

在学习需要分析过程中我们应注意以下问题：

（1）学习需要是指学习者的需要（即学习者的现状与期望之间存在的差距），而不是教师的需要，更不是对教学过程、手段的具体需要。

（2）获得的数据必须真实、可靠地反映学习者和有关人员的情况，它包括现在和将来应该达到的状况，切忌仅凭主观臆测或感觉来处理学习需要问题。

（3）注意对参加学习需要分析的所有合作者（包括学习者、教育者、社会人士三方面）的价值观念进行协调，以取得对期望值和差距尽可能接近的看法，否则我们得到的数据将会无效。

（4）要以学习行为结果来描述差距，而不是用过程（手段），要避免在确定问题之前就急于去寻找解决的方案。

（5）需要分析是一个永无止境的过程，所以在实践中要经常对学习需要的有效性提出疑问和进行检验。
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第三章　教学目标分析

教学设计是根据教学对象和教学内容，确定合适的教学起点与终点，将教学诸要素有序地、优化地安排，形成教学方案的过程。从1990年杜威提出教学设计开始，经近代的斯金纳、布鲁纳和奥苏伯尔等一系列教育心理学家的共同努力，已初步形成了独立的知识体系，成为教学设计学。马杰（R. Mager）认为，教学设计依次由三个基本问题所组成：首先是“我要去哪里？”即教学目标的制定；其次是“我如何去那里？”，包括学习任务分析、教学内容确定、教学方法与教学媒体的选择等；最后是“我如何判断已到达那里？”，即教学的评价与监控。很明显，教学设计是从确定教学目标开始的。本章从分析教学目标的性质入手，分别阐述教学目标的类型分析和结构分析。

第一节　教学目标的性质

一、教学目标的含义

教学目标这一概念由泰勒于1934年提出后，至20世纪60年代，因程序教学的发展而受到广泛的重视。现在一般认为，教学目标是教师在教学过程中所预期的学生的变化。首先，教学目标指向教学的结果。但是，教学目标并不是实际的教学结果。因为在教学之前，实际的教学活动还没有真正开始，教学结果并未出现。可是这一结果却是目标制定者认为通过一定的教学活动之后有可能达到的结果，即教学目标是通过一系列的教学活动，人们所期待的学生发生改变的结果。在教学开始前，这种结果尚未出现，但已在人们的头脑中产生预期。其次，预期的教学结果不是指教师在教学过程中应该做什么，而是指通过教学活动，学生会发生什么样的变化。可见教学目标所规定的主体是学生而不是教师。如果主体是教师，那么教师进行了教学，就算达到了教学目标，可是学生却不一定发生变化。再次，教学目标是预期的教学结果，而不是教学的过程。教学目标规定了教师和学生在经过一系列的教学活动之后，最终要求学生达到什么标准，或学生能够做什么。而如何达到此结果的过程，并不属于教学目标。最后，教学目标是教学的结果而不是发展的结果。因为发展的概念比较宽泛，它既包括后天经验和学习引起的变化，也包括自然成熟引起的变化，而教学目标是在学习的意义上来界定的。

很明显，我们在教学设计中要分析的教学目标与教学目的不同。教学目的是比较广义的概念，一般指一门课程，甚至总的教学活动所要达到的目标，也可以说是教学的一切追求，具有较强的原则性和方向性，是制约课程结构和教学方向的重要因素。而在教学目的中，只有那些有具体规定而又可以检测的，才属于教学目标。因而教学目标往往是微观的，是制约教学活动具体方案、具体步骤和方式的重要因素，将直接关系到教学目的能否达到。教学目标也与教学任务不同。教学任务包括教学过程中所有规定的活动，当然也包括教学目标的制定、实施和检测，但是教学任务还包括教师的讲授、组织练习、个别指导等。如果说教学目标是规定要达到什么的话，那么，教学任务则是规定在教学中要做什么。虽然要达到什么和要做什么是密切联系的，但两者毕竟不是一回事。教学目标还与教学要求不同。一切按照教学规律对教学提出的规则都可以看成是教学要求。教学目标作为教学活动的出发点与归宿，也可视为教学要求，但它不等于教学要求的全部。一切教学思想、教学原则、教学方法和教学工具，只要有明确的规定和指示，都属于教学要求，但所有这些教学要求只有以教学目标为出发点和归宿，才可能是合理的。

二、教学目标的功能

教学目标的确定，直接关系到教学的成败。因为教学目标在教学中具有导向的功能。这种导向功能，主要表现为导教、导学和导评价。

（一）教学目标指导教学方法、技术、媒体的选择与运用

教学目标有助于教师思考他要帮助学生实现什么样的变化。如果教学目标侧重于掌握陈述性知识，了解世界是什么，宜于选择接受学习，与之相应的教学方法就是讲授法。如果教学目标侧重于掌握程序性知识，提高解决问题的能力，则宜于选择发现学习，与之相应的教学方法便应该是教师指导下的发现法。此外，教学方法、技术和媒体的选择，还要考虑学生的变化处于什么学习阶段。不管是陈述性知识，还是程序性知识和策略性知识，只要尚处于理解阶段，就可以采用相同的教学方法。而处于巩固、转化和应用阶段的程序性知识的掌握，就不能采用与陈述性知识相同的教学方法，应该突出练习法，通过变式练习，促使处于陈述状态的程序性知识迅速转化为智慧技能和认知策略，提高解决问题和调控的能力。

（二）教学目标指导学生的学习

一旦学生了解了教学目标，就会将自己的注意指向与教学目标相关的内容，同时离开与教学目标无关的内容，并产生选择性知觉，在课前和课后有选择地听课和看书。教学目标也使学生了解教学的重点，知道各种知识和技能应该达到的目标，便能合理分配学习时间和精力，从而促进知识的习得、保持和运用。教学目标还有助于学生根据目标检查自己的学习，发现存在的问题与性质，并有针对性地采取弥补措施。

（三）教学目标指导教学结果的测量和评价

教学结果的测量必须针对教学目标来设计，而教学评价的唯一最可靠和最客观的标准就是达到教学目标的程度。布卢姆的教学目标分类研究，其主要目的就是为了指导教学测量与评价。我们甚至可以说，教学目标设计首先是为教学测量与评价而推动起来的。此外，教学目标也是我们评价教师上课的主要依据。有的课从表面上看十分热闹，学生也能回答教师的提问，但是，如果教师上的课偏离了教学目标，学生并没有发生教学目标所预期的变化，那么这样的课便不能称为成功的课。

三、教学目标的依据

教学目标的确定是一件十分严肃的事情，不能随心所欲。一般认为，确定教学目标主要有两个依据。

（一）教学目标的确定要依据合意性

合意性是指令人满意的程度，也就是说教学目标是否能满足社会、团体和个人的需要。确定教学目标，一方面，需要考虑社会的期望，使教学目标更好地符合社会的要求；另一方面，也需要考虑学生的要求，包括学生的兴趣、意愿、动机、特长和能力、特长等。不过作为基础教育，似乎应更多地考虑某一知识在学生认知结构中的地位及其在后继学习中的作用。

（二）教学目标的确定也要考虑可行性的问题

确定教学目标，必须考虑其成功的可能性，即估计目标成功概率的大小。

教学目标的确定，就是合意性与可行性相互制约的结果。一般而言，目标的合意性在+1和-1之间的某一点上，而可行性则处于0与1之间的某一位置。两者的乘积越大，越有可能被确定为教学目标。

教学目标是预期的教学结果，但它并没有包括所有的教学结果。因为复杂的学科内容和课堂内动态的人际关系，使教师无法预料教学可能产生的全部结果。随着教学的实际进展，经常会出现预料之外的教学结果，因此教学目标应该随着教学的进展而不断地修正。

四、教学目标分析

教学目标分析始于假设已经存在的问题，然后通过教学解决此问题，或者通过利用需要分析的资料来确定各种需要的优先排序。据克莱因（Klein, 1971）和马杰（1984）的研究，教学目标分析的步骤有六项：

第一步，确定目的。教师通过研究教材，确定一个或多个与需要相关的目的，即带有某种方向性的社会或个人意图。

第二步，设置目标。给确定的每个目的设置一些目标，使这些目标能够反映学习者业绩的行为。

第三步，精选目标。对现有的目标进行整理，删除雷同或重复的目标，合并同类的目标，提炼模糊的目标。

第四步，目标排序。对选择出来的目标确定主次，抓住重点，忽略无关紧要的目标。

第五步，再次精选目标。通过明确现实业绩与目标之间的差距来选定实际需要与工作任务有关的目标。

第六步，最终排序。结合考虑各个目标整合的总体效果，权衡各种得失利弊，确定哪些目标最重要、最关键。

第二节　教学目标的类型分析

一、加涅的教学目标分类

20世纪60年代，美国著名学习与教学心理学家R·M·加涅（1916—2002）明确认识到，人类学习现象极其复杂，不可能用一种理论解释全部学习现象，必须对学习作分类研究。1965年，他出版了《学习条件》一书。该书于1970、1977和1985年三次修订再版。最后一版的书名改为《学习的条件和教学论》，该书将人类学习的结果分为言语信息、智慧技能、认知策略、动作技能和态度五种类型。

1．言语信息

言语信息是指能用言语（或语言）表达的知识。它又可以分成三个小类。

（1）符号记忆，包括人名、地名、外语单词、数学符号等的记忆。如知道上海又名“沪”，苹果在英文中叫“apple”等。

（2）事实的知识。如知道“中国的首都是北京”，“北京将在2008年举办奥运会”等。

（3）有组织的整体知识。如有关火烧圆明园的时间、地点及烧毁房屋和财产等情况的一整段叙述。

2．智慧技能

智慧技能主要指运用概念和规则办事的能力。它又可以分成五个小类。

（1）辨别。指区分事物差异的能力，如区分两张不同的面孔，区分两个不同字母如b与d的音和形。

（2）具体概念。指识别同类事物的能力，如从大量餐具中识别“碗”和“杯子”，从大量动物中识别“马”类。具体概念一般不能下定义，其本质特征是人们在日常生活中逐渐发现并归纳出来的

（3）定义性概念。指运用概念定义对事物分类的能力。如圆周率（其符号为π），这类概念不能直接通过观察习得，必须通过下定义：π＝c/d，即圆周率（π）是圆的周长（c）与其直径（d）之比，而且不论圆的大小，这个比值是固定不变的。学生如果按该定义办事，则他习得了定义性概念。

（4）规则。指当原理或定律指导人的行为时，原理或定律变成了规则。如圆的面积（s）等于圆的半径（r）的平方乘以π，即s＝πr2
 。当学生运用这个定律（公式）做事时，则该定律变成了指导人行为的规则。

（5）高级规则。指由若干简单规则组合而成的新规则。如，（a＋b）（a－b）＝a2
 －b2
 是由如下简单规则组合而成：

①符号相同的两个变量相乘，积为正，如a×b＝ab；

②符号不同的两个变量相乘，积为负，如a×（-b）＝-ab；

③单项式乘多项式，即用多项式中的每一项乘以单项式，

如（3a）（3a＋5b＋6c）＝9a2
 ＋15ab＋18ac；

④同类项应合并。

3．认知策略

认知策略是指运用有关人们如何学习、记忆、思维的规则支配人的学习、记忆或认知行为，并提高其学习、记忆或认知效率的能力。例如，阅读心理学家提出阅读中可采用SQ3R方法。这里S指浏览全文，略知文章大意；Q指提出疑难问题；“3R”中第一个R指带着问题阅读课文；第二个R指对重要文段进行诵读；最后一个R指回顾或复读课文。如果学生用这套方法（或规则）进行阅读，改进了自己的阅读方法，并提高了阅读效果，则可以认为，学生掌握了这种阅读策略并提高了阅读学习能力。

4．动作技能

动作技能是指通过练习获得的、按一定规则协调自身肌肉运动的能力。如背越式跳高能力是以动作技能为主的运动能力。动作技能中含有两个成分：一是运动的规则，如背越式跳高这项技能中有如何助跑、单脚蹬地、腾空、身体过竿等复杂规则；二是肌肉协调，如背越式跳高中手、脚、身躯、甚至呼吸之间有复杂的肌肉协调。运动技能学习的实质是通过练习，使运动规则支配学习者的肌肉协调，最后达到自动化。

5．态度

态度是指习得的对人、对事、对物、对己的反应倾向。例如，父母给幼儿讲大灰狼假装兔妈妈，闯进小白兔家里，想吃小白兔的故事。故事中的大灰狼狡猾、凶残。当故事多次重复讲以后，幼儿一听到大灰狼这个名称就会感到憎恶，说要打死大灰狼。一提到小白兔，幼儿就表现出愉快、想接近它的神态。这两种反应倾向表明幼儿习得了对不同动物的两种不同态度。

上述5种学习结果第1到第4种结果属于能力范畴。人的能力有天生成分和后天习得的成分，后天习得能力是由习得的语言信息、智慧技能、认知策略和动作技能构成的。这四种成分中前三种属于认知领域，而动作技能，属于心因动作领域；第5种结果态度属于情感领域。

表3-1　加涅学习结果分类及其行为样例
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如前所述，教学目标并不等同于教学结果。可是在教学活动中，学生最终所发生的变化如果被教师在教学之前所预期，显然就变成了教学目标。因此，加涅所作的学习结果分类，便可视为教学目标分类。

二、布卢姆的教学目标分类

美国以布卢姆为首的一个委员会先后公布认知、情感和心因动作技能三个领域的教学目标分类。

（一）认知领域的教学目标分类

根据学生掌握知识和技能的深度，布卢姆等于1956年将认知目标由低级到高级共分为六级。

1．知识

知识是指对先前学习过的材料的记忆，包括具体事实、方法、过程、理论等的回忆。这是最低水平的认知学习结果。有人将“知识”改为“识记”。在心理学中，“识记”是指重复感知学习材料，与布卢姆的“知识”的含义不同。

2．领会

领会是指能把握材料的意义，可以借助三种形式来表明材料的领会。一是转换，即用自己的话或用与原先的表达方式不同的方式表达自己的思想；二是解释，即对一项信息加以说明或概述；三是推断，即估计将来的趋势（预期的后果）。领会超越了单纯的记忆，代表最低水平的理解。

3．运用

运用是指将习得的材料应用于新的具体情境，包括概念、规则、方法、规律和理论的运用。运用代表较高水平的理解。

4．分析

分析是指能将整体材料分解成它的构成成分并理解组织结构，包括部分的鉴别，分析部分之间的关系和认识其中的组织原理。分析代表了比运用更高的智能水平，因为它既要理解材料的内容，又要理解其结构。

5．综合

综合是指能将部分组成新的整体。包括发表一篇内容独特的演说或文章，拟订一项操作计划或概括出一套抽象关系。它所强调的是创造能力，需要产生新的模式或结构。

6．评价

评价是指对材料（论点的陈述、小说、诗歌、研究报告等）作价值判断的能力。包括按材料内在的标准（如组织）或外在的标准（如与目的适当性）进行价值判断。这是最高水平的认知学习结果，因为它要求超越原先的学习内容，并需要基于明确标准的价值判断。

（二）情感领域目标分类

情感领域的教学目标于1964年公布，其分类依据是价值内化的程度，这一领域的目标由低到高共分五级。

1．接受（注意）

接受是指学生愿意注意特殊的现象或刺激（如课堂活动、教科书、文体活动等）。从教的方面来看，其任务是指引和维持学生的注意。学习结果包括从意识—事物存在的简单注意到学生的选择性注意。它是低级的价值的内化水平。

2．反应

反应是指学生主动参与。处在这一水平的学生，不仅注意某种现象，而且以某种方式对它作出反应（如自愿阅读规定范围外的材料）以及反应的满足（如以愉快的心情阅读），这类目标与教师通常所说的“兴趣”类似，强调对特殊活动的选择与满足。

3．价值化

价值化是指学生将特殊的对象、现象或行为与一定的价值标准相联系。包括接受某种价值标准（如愿意改进与团体交往的技能），偏爱某种价值标准和为某种价值标准作奉献（如为发挥集体的有效作用而承担义务）。这一阶段的学习结果所涉及的行为的一致性和稳定性使得这种价值标准清晰可辨。价值化与教师通常所说的“态度”和“欣赏”类似。

4．组织

组织是指将许多不同的价值标准组合在一起，克服它们之间的矛盾、冲突，并开始建立内在一致的价值体系。重点是将许多价值标准进行比较、关联和系统化。学习的结果可能涉及某一价值系统的组织。与人生哲学有关的教学目标属于这一级水平。

5．价值与价值体系的性格化

性格化是指个人具有长时期控制自己的行为以致发展了性格化“生活方式”的价值体系。其行为是普遍的、一致的和可以预期的。这一水平的学习结果包括范围广泛的活动，但强调学生行为的典型性和性格化。这阶段的教学目标着重学生的一般适应模式（包括个人的、社会的和情绪的）。

（三）动作技能领域目标分类

动作技能领域的教育目标分类比情感领域的教育目标分类公布更晚，而且出现了好几种分类法，目前尚无公认的最好分类。这里介绍辛普森（E. H. Simpson）等1972年的分类，该分类将动作技能教育目标分成七级。

1．知觉

知觉是指运用感官获得信息以指导动作。

2．定向

定向是指对稳定的活动的准备。包括心理定向（心理准备）、生理定向（生理准备）和情绪准备（愿意活动）。知觉是其先决条件。

3．有指导的反应

有指导的反应是指复杂动作技能学习的早期阶段，包括模仿和尝试错误。通过教师或一套适当标准可判断操作的适当性。

4．机械动作

机械动作是指学习者的反应已成为习惯，能以某种熟练和自信水平完成动作。这一阶段的学习结果涉及各种形式的操作技能，但动作模式并不复杂。

5．复杂的外显反应

复杂的外显反应是指包含复杂动作模式的熟练动作操作。操作的熟练性以迅速、精确和轻松为指标。

6．适应

适应是指技能的高度发展水平。学生能修正自己的动作模式以适应特殊的装置或满足具体情境的需要。

7．创新

创新是指创造新的动作模式以适合具体情境，强调以高度发展的技能为基础的创造能力。

三、布卢姆教学目标分类的修正

布卢姆的教学目标分类提出后，在全世界产生了巨大的影响，引起了不同的评价。在对布卢姆教学目标分类所提出的批评意见中，比较集中的是认为该分类系统缺乏知识分类的思想，比较适合于指导学习的测量与评价，很难指导教师的教学。

历经半个世纪之后，美国的安德森（L. W. Anderson）和曾经与布卢姆合作研究教育目标分类学的克拉斯沃尔（D. R. Krathwohl）共同主持，与著名教育心理学家梅耶和测量评价专家阿莱萨（P. W. Airasian）等10多位专家一起，对布卢姆教育目标分类进行修订。这次修订主要是针对认知领域的目标分类，修订的指导思想是突破原来的目标分类只为测验服务的目的，试图强调学习、教学和评价的联系与一致性，突出认知过程的理解与创造。其中与旧的认知领域分类相比，最大的变化则是从知识和认知等两个维度来分类认知领域的教学目标。

（一）知识维度的目标分类

知识维度的目标包括四类目标。

（1）事实性知识，指学习者在掌握某一学科或解决问题时必须知道的基本要素，包括术语知识、具体细节和要素的知识。

（2）概念性知识，指某个整体结构中发挥共同作用的各个要素之间的关系，包括类别与分类的知识、原理与概括的知识及理论、模式与结构的知识。

（3）程序性知识，指如何做事的知识，探究的方法，运用技能的准则，算法、技巧和方法的知识。包括具体学科技能、算法的知识、具体学科技巧和方法的知识、确定何时运用适当程序的知识。

（4）元认知知识，指关于一般的认知知识和自我认知的知识，包括策略知识、认知任务知识和自我知识。

（二）认知过程维度的目标分类

（1）记忆，指从长时记忆库中提取的相关知识，包括识别与回忆。

（2）理解，指能够确定口头的、书面的或图表图形的信息中表达的意义，包括解释、举例、分类、总结、推断、比较和说明等。

（3）应用，指在特定情境中运用某个程序，包括执行与实施。

（4）分析，指将材料分解为其组成部分，及其相互关联和与总体之间的联系，包括区分、组织和归属。

（5）评价，指依据准则和标准来作出判断，包括核查与评判。

（6）创造，指将要素整合为一个内在一致、功能统一的整体或形成一个原创的产品，包括生成、计划和贯彻。

安德森与克拉斯沃尔是将知识维度认知过程维度紧密结合来分析教学目标的，具体的操作是通过表格来实现的（见表3-2）

表3-2　二维认知目标分类表
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四、两种教学目标分类系统的比较

表3-3是加涅和布卢姆教学目标分类系统的比较。由表可见，这两个分类系统在三个大领域的划分上完全相同，所不同的只是用词上的差异。布卢姆的认知领域与加涅的认知领域在用词上和所涉及的范围上完全一致，布卢姆讲的情感即加涅讲的态度。布卢姆的心因动作也就是加涅讲的动作技能。布卢姆在动作前加“心因”两字，意指此处所说的动作是学习的结果，非天生的反应形式，其中含有许多习得的认知成分。加涅在动作之后加“技能”两字也是意指此处的技能是后天学习的结果。所不同的是认知领域内部各亚类的划分目的和标准不同。

表3-3　布卢姆教育目标分类系统和加涅的学习结果分类系统
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在20世纪50年代，人们并不知道知识和智慧技能的本质是什么，更不知道习得的能力是由不同类型的知识构成的。所以，布卢姆所用的标准是测量学的。从测量和操作上看，凡是以简单回忆，不需要对原输入的信息作较大的加工或改组的测验所测出来的结果是知识。智慧技能不同于知识之处在于：它们是加工知识的方式，需要在思想上对知识进行组织与重新改组。所以，当测验情境与原先的学习情境有程度不同的变化时，所测量出来的结果才是水平不同的智慧技能。布卢姆区分认知领域六级目标是为了指导教学结果的测量和评价。因为测量和评价必须参照教育目标，有了可以操作的水平不同的具体目标，测量和评价就有了可靠的标准。但从目标导向教学的观点看，因为布卢姆的分类系统中并未阐明知识和智慧技能是怎样习得的，所以用它来导学和导教是困难的。

加涅的学习结果分类的形成与提出的年代较晚，吸取了现代认知心理学的最新成果。加涅学习结果分类对教育的最大贡献是用知识阐明了学生习得的能力的本质。按加涅的观点，学生习得的认知能力除了言语信息之外，就是智慧技能和认知策略。智慧技能的知识本质是习得的概念和原理（包括公式、定理、定律、法则等）的运用。认知策略的本质也是指导人们如何学习、思维和记忆的规则的运用，对于儿童自发形成的认知策略可以用内隐知识来解释。这样人们就不必在广义的知识之外去寻求不可捉摸的能力发展了。加涅阐明了每类学习结果得以出现的过程和条件及其测量的行为指标。因此，加涅的分类系统不仅有助于学习结果的测量和评价，而且有助于导学和导教。

布卢姆的目标分类适用于较大的教学单元的目标设置。根据布卢姆认知领域的目标分类设置教学目标，规定哪些事实性知识需要记忆，哪些概念和原理需要运用。运用中又分单一概念和原理的简单运用和若干概念和原理的综合运用。如果将布卢姆的目标分类用于小范围的单元或单节课的课堂教学目标，可能会造成同一内容的重复陈述，因为按布卢姆的目标分类，同一个知识点可从记忆、领会、运用到分析、综合和评价6次重复陈述目标。

经过安德森和克拉斯沃尔等人修订的认知目标分类，首先由原来的一个维度分类改变为两个维度分类，避免了“知识”既做名词，又做动词的缺陷。其次，认知过程维度的数量没有改变，但原来的“知识”改变为“记忆”，“领会”改为“理解”，“综合”改为“创造”。最后，认知过程维度的几个类别仍然带有一定层次性，但对层次性的要求有所松动，允许类别之间有一定的重叠。而且原来的“评价”由第六层改为第五层，原来的“综合”改为“创造”后变成第六层。

由此可见，修订版的教学目标分类已经基本上改变了原来的缺点，使其既能服务于学习的测量与评价，也能用来指导教学设计和教学。

五、我们主张的教学目标分类

通过上述分析，根据我国的教学实际，我们认为教学目标可以考虑分成四类。

（一）知识目标

这里的知识是指狭义的知识，即陈述性知识。陈述性知识是回答世界是什么的知识，所涉及的主要心理机制是记忆。根据此类知识的组织程度，又可以分为两类：

1．单一的事实

这是指相对单一和具体的陈述性知识，包括符号、时间、地点和过程等知识。

2．整体性知识

这是指单一的事实组成的、有内在联系的知识体，通常是一整段叙述，包括图式和心理模型等。如电池、电线、灯泡连接起来构成一个照明系统，电流在其中的运动和做功的知识就是此类知识。

（二）技能目标

技能属于程序性知识，回答“怎么办”的问题，可以进一步分为三类。

1．智慧技能

智慧技能是指运用概念和规则对外办事的能力。最基础的智慧技能是辨别，然后在辨别的基础上掌握概念，再掌握由概念组成的规则。

2．动作技能

动作技能是指运用身体动作来完成一定任务的能力，主要掌握身体动作或肌肉如何运动。

3．认知策略

认知策略是调节、支配认知活动以提高认知和学习活动的效率，可以认为是对内办事的能力，属于特殊的程序性知识。

（三）情感态度目标

过去，不少心理学家仅将情感与态度视为影响学习的因素。现在，越来越多的心理学家将情感与态度也作为教学目标，纳入了教学目标的分类框架之中。在中小学的各科教学中，都以不同的形式蕴含了态度情感的学习。此类目标要解决的不是像认知学习那样的“会不会”的问题，而是“愿不愿”的问题。

（四）问题解决目标

问题解决是指在某种情境的初始状态和终末状态之间存在障碍的前提下，运用认知操作，将初始状态转化为目标状态的过程。通过专家与新手的对比研究发现，问题解决能力是由结构化的陈述性知识、自动化的程序性知识和良好监控的策略性知识所构成的。

第三节　教学目标的结构分析

一、行为目标的结构分析

1962年，马杰（R. E. Mager）出版了《准备教学目标》（Preparing Instructional Objectives）一书。此书被誉为“陈述教学目标中发起的一场革命”。1975年，美国国会通过的“94—142公法”中有这样的要求：“美国政府实际上要求教师应该用具体教学目标让儿童参与特定的教学计划”。

1962年，马杰根据行为主义心理学提出行为目标（behavioral objectives）的理论与技术。行为目标有时也称作业目标（performance objectives），指用可观察和可测量的行为陈述的目标。

马杰提出，好的行为目标由三个要素构成：一是说明通过教学后，学生能做什么（或说什么）；二是规定学生行为产生的条件；三是规定符合要求的作业标准。

表3-4　马杰的目标结构理论
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例如，假设语文教师在教学目标中说：“通过教学培养学生的分析能力。”这是一种十分含糊的说法，不可能给教学及其评价提供具体指导。符合三要素要求的行为目标是：“提供报上的一篇文章，学生能将文章中陈述事实与发表议论的句子分类，至少85％的句子分得正确。”

由此可见，行为目标的优点是非常清楚的。它清楚地告诉人们，这里所指的分析能力意味着什么以及如何观察和测量这种能力。行为目标强调学习之后的行为变化和变化的条件。它的一般模式是行为主义心理学的刺激——反应联系。也就是说，它要求陈述提供什么条件（刺激）和学生能做什么（行为）。只要将刺激和反应规定得具体，则陈述的目标也就具体了。下面是符合三要素构成的行为目标的一些例子。

例1　阅读目标。

“读以‘AN’结尾的CVC（即辅音—元音—辅音）三字母音节，如can，dan等，共10个项目；其中9个项目正确为及格。”

例2　教学目标。

“给出两个不同分母的分数，其中一个分母能被另一个分母整除（如3/6和2/3），学生能通分并求两个分数的和，15个题中对12题为及格。”

例3　历史目标。

“给出10个有关革命战争的是非题，学生能分别在正确和错误的命题上标上是与非，9题正确为及格。”

例4　心理学目标。

“提供有关遗忘过程及其原因的实验数据（包括图、表），能说明该试验可能得出的结论和它可以支持的假设。”

由三要素所构成的行为目标虽然避免了用传统方法陈述目标的含糊性，但它本身也有缺点。它只强调行为结果而未注意内在的心理过程，教师可能因此只注意学生外在的行为变化，而忽视其内在的能力和情感的变化。例如，假定我们的目标是培养学生的爱国主义情感，按行为目标的要求，是希望学生完成几项表明他的爱国主义情感的行动（如参加爱国卫生大扫除，写歌颂祖国的诗文等）。如果教师只着眼于学生的行为，而忽视了支持这些行为的内在情感过程的变化，则教学可能停留于表面形式。

二、内部过程与外显行为相结合的目标结构分析

为弥补行为目标之不足，格兰伦（N. E. Gronlund）提出了一种折中的教学目标构成理论。坚持学习的认知观的心理学家认为，学习的实质是内在心理的变化。因此，教育的真正目标不是具体的行为变化，而是内在的能力或情感的变化。教师在陈述教学目标时，首先要明确陈述如记忆、知觉、理解、创造、欣赏、热爱、尊重等内在的心理变化，但这些内在的变化不能直接进行客观观察和测量。为了使这些内在变化可以观察和测量，还需要列举反应这些内在变化的行为样例，从而形成了内部心理过程与外显行为相结合的教学目标结构（见表3-5）。

表3-5　格伦兰的教学目标陈述
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例如，语文的一个教学目标可以这样陈述：

例：理解议论文写作中的“类比法”。

（1）用自己的话解释运用类比的条件；

（2）在课文中找出运用类比法阐明论点的句子；

（3）对提供的含有类比法和喻证法的课文，能指出包含了类比法的句子。

这样陈述的教学目标强调教学的总目标是“理解”，而不是表明“理解”的具体行为实例。这些实例只是表明理解的许多行为中的行为样例。这样就避免了严格的行为目标只顾及具体行为而忽视内在心理过程变化的缺点，也克服了传统方法陈述的目标的含糊性。

例如，我国高中二年级语文教学中，在教《改造我们的学习》、《个人和集体》两篇课文时分别提出了“提高学生对理论联系实际重要性的认识，注意树立正确的学风”和“正确理解个人和集体的关系”这两个目标。这两个目标都是情感领域的目标，都涉及价值观教育。他们强调“文与道”的对立统一，但这样的目标太含糊。如果能根据高二年级学生的年龄特点，陈述一些表明他们提高了对理论联系实际重要性的认识和对个人与集体关系的正确理解的行为样例，则这两个目标就会清晰得多，能对教学过程和教学的测量与评价起更具体的指导作用。

三、表现性目标的结构分析

有时，人的认识和情感变化并不是参加一两次教育活动便能立竿见影的，教师也很难预期一定的教育活动后学生的内在心理过程将会出现什么变化。在品德教育方面，这种情况尤为明显。为了弥补上述两种目标结构的不足，艾斯纳（E. W. Eisner）提出了表现性目标（expressive objectives）。这种目标要求明确规定学生应参加的活动，但不精确规定每个学生应从这些活动中习得什么。例如，爱国主义教育的一个目标可以陈述为“学生能认真观看学校组织的爱国主义影片，并在小组讨论会上谈自己的观后感”。心理学家认为，这种目标只能作为教学目标具体化的一种可能的补充，教师千万不能依赖这种目标，不然，他们在陈述目标时又会回到传统的老路上去。

四、五因素教学目标结构分析

任何教学目标，都要求教师明确地陈述和表达出来。教师所陈述和表达的教学目标，都是一个个陈述句。陈述得好的教学目标，应该由行为主体、操作行为、行为对象、行为条件与合格标准等五个因素构成。

（一）陈述句的主语

由于教学目标是教师所预期的学生的变化，而且学生在获知教师的教学目标之后，应该能够根据教学目标去操作。因此，行为的主体是学生。教学目标中的每一个陈述句的主语必须是学生，这样才能表明最终是学生发生什么变化，而不是教师发生什么变化。有的教师陈述“我要教会学生写字”、“我要让学生流畅地朗读课文”、“帮助学生解一元二次方程”等教学目标，因为主语都是教师，所陈述的都是教师的行为。据此教学目标，只要教师教了，让学生做了、帮助过了，便都达到了目标，可是并不表明学生已经发生了教师所预期的变化。当然，在实际陈述教学目标时，陈述句的主语通常是被省略的。如“写出G、K、H三个声母”，尽管没有出现主语，但所陈述的是学生的变化（见表3-6）。

表3-6　反映不同能力类型的动词及其陈述的目标举例
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（二）陈述句的谓语

陈述句的谓语是学生的行为动词，表明学生做什么。由于教师预期学生发生的变化不同，行为动词也就不同。表3-7是认知目标陈述中常用的行为动词举例。

表3-7　认知领域教学目标中常用的行为动词
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动作技能领域的目标所涉及的行为动词比较容易确定，如写出、画出、示范、击中、跑完、跳到、打出等等。但情感和态度领域目标的行为动词就比较难确定，据研究，常用的情感行为动词有：



	称赞 acclaims
	帮助 helps



	同意 agrees
	关注 is attentive



	争辩 argues
	加入 joins



	接受 assumes
	提供 offers



	企图 attempts
	参与 participates in



	避免 avoids
	赞扬 praises



	挑战 challenges
	反抗 resists



	协作 cooperates
	分享 shares



	辩护 defends
	志愿 volunteers



	反对 disagrees
	争论 disputes



	参加 engagesin
	




（三）陈述句的宾语

陈述句的宾语是学生行为所指向的对象，即学生需要掌握的知识。如果我们按照修正了的布卢姆教学目标分类理论来分析教学目标，这里的知识就包括事实性知识、概念性知识、程序性知识和元认知知识等四类。由于行为对象容易出现表述的含糊不清，因此学生行为对象的确定应该越具体越好。比如，在“掌握杠杆原理”这样的目标陈述中，“杠杆原理”究竟是指什么并不清楚，十分含糊。而“掌握杠杆平衡的条件”这一目标中的“杠杆平衡条件”就是比较具体的杠杆原理。

（四）陈述句的状语

陈述句的状语是学生行为的修饰成分，是对学生行为的限制。它通常是一个给定的条件，要说明在何种情境下要求学生发生这样的行为。行为产生的条件，一是空间、照明、温度和噪声等环境条件；二是独立、团体或教师指导等人的条件；三是工具、用具等设备条件；四是资料、图表、词典等信息条件；五是速度、时间限制等时间条件；六是问题明确性方面的条件。不少教师喜欢用“牢固地”、“准确地”、“熟练地”、“流畅地”等修饰词来陈述教学目标，结果造成教学目标的含糊不清。因为这些修饰词不容易准确把握，人们容易产生歧义，应当尽量避免。

（五）行为的合格标准

教学目标预期学生发生某种变化，但变化至何种程度才算达到目标的要求呢？我们应该给这种变化规定合格的标准。合格标准的确定通常涉及“好到何种程度”、“精确到怎样”、“完整性如何”和“在多少时间内”等。比如，语文的一个教学目标为：“提供报上的一篇文章，将文章中陈述事实与发表议论的句子分类，并且至少有85％的句子分得正确。”其中“至少有85％的句子分得正确”就是教学目标中的合格标准。

教学目标表达结构中的五个成分，主语、谓语和宾语通常是任何教学目标所必定具备的，修饰成分和合格标准则须根据具体的情况来确定，不一定在任何一个教学目标都必须具有。下面是符合上述基本要求的“明朝的建立”一节的教学目标：

（1）用自己的话简述明朝建立和迁都北京这两个历史事件中的时间、人物、原因、经过和结果。

（2）能用自己的话解释“红巾军”、“靖难之役”、紫禁城和烽火台等名词。

（3）在未标明的地图上标出长城的起讫点以及山海关的位置，并能从建造原因、时间、起点、长度、结构和历史意义等六个方面比较明长城与秦长城的区别。

（4）参考教材和有关史书，自己归纳出朱元璋和刘邦这两个开国皇帝的相似之处。

（5）给出朱元璋推行的“发展生产、与民休息”政策的描述，能从原因、内容和作用等三方面进行分析。


第四章　使能目标分析

第一节　使能目标分析概述

一、使能目标的含义

1962年，加涅（R. M. Gagne）提出学习层次的概念，以此来描述智慧技能学习中的相依关系。加涅认为，对于任何更高层次的智慧技能来说，都存在一系列的先决技能。对先决技能的掌握会促进对更高技能的学习，对一个人技能掌握程度的最好预测是该人此前对先决技能的掌握程度。如果学习者掌握了所有的先决技能，那么他们很有可能掌握最终目标中更高层次的技能。后来，加涅又认为一旦智慧技能中的这种关系被经验性地示范演示，则发展学习的层次就会成为分析教学内容的最佳方式。当给予教学设计者欲开发的教学素材任务时，他们通常便从执行层次分析着手。这种层次就决定了教学内容呈现的环节与顺序（Gagne, 1973；White和Gagne, 1978）。像这样的学习层次分析是以层次的形式来表征内容，该层次指定更复杂的技能位于上面，而学习的更简单形式位于下面。智慧技能由上而下排列，问题解决则位于最上端。问题解决的低一级（先决条件）是规则的学习，规则的低一级（先决条件）是概念，概念学习的低一级（先决条件）是言语信息（意识、认知、记忆）。

在此基础上，加涅又在1992年进一步提出使能目标的概念。他在《教学设计原理》（Gagne, 1992）一书中做了清晰的阐述：教学设计至少包括两类目标。第一类目标是学生在课程学习结束时应该达到的目标，即学习任务的终点目标，也就是我们前一章所分析的教学目标，这是在教学设计开始时就应当首先明确的。第二类目标是课程学习进行过程中必须达到的目标，因为它们是前一类目标（终点目标）得以实现的前提条件，故被称为“使能目标”（enabling objective，又译过渡目标），即学生从其起点行为（entering behavior）开始，为了实现终点目标而必须先期达到的子目标系列。所以，使能目标可以定义为介于起点能力与终点能力之间的学生尚未掌握的知识技能。

从最一般的意义上说，这些使能目标就是终点目标学习的前提条件，是先于终点目标的学习而习得的，并使这样的学习成为可能（或能促进这样的学习）的一系列子任务。加涅把使能目标分为两类：必要性前提条件和支持性前提条件，其中既有智慧技能也有非技能性知识，最重要的是智慧技能。进行教学设计时，在确定了教学目标之后，就是分析如何使学生从起始行为达到终点目标—填补其差距，也就是分析这一单元的使能目标系列。就智慧技能的学习而言，最为关键的就是一系列次级水平的子技能，即学习层级的分析。加涅用学习的层级（learning hierarchy）来描述一组智慧技能之间在掌握上的相依关系（Gagne, 1962）。他认为，对于任何高层级的智慧技能，都存在一系列的前提性低层级技能，对前提性技能的掌握会促进高层级技能的学习。对一个人技能掌握程度的最好预测是他对前提性技能的掌握程度，如果学习者掌握了所有的前提性技能，那么他们很有可能掌握终点目标中更高层级的技能。

二、使能目标分析的性质

使能目标分析是从确定最高水平（最复杂）的学习（即教学目标或者说终点行为）开始的，教学设计者通过鉴别出每一高层级水平技能所必须掌握的内容来把握学习层级序列，分析得出的智慧技能之间的层级关系可以用一个图来表示。较低层级水平的（前提条件）技能位于更高水平技能的下面，连接线指明低层级水平到高层级水平技能的前提条件关系。所以，使能目标分析又被称为学习层次分析，或学习先决条件分析。图4-1给出了一个学习的层级的一个简单例子。如图所示，在学习者能掌握所要求的学习任务A之前，他必须已经掌握任务A的前提条件任务——在这个案例中，前提条件任务是任务B和任务C。同样地，在他能掌握任务B之前，必须掌握任务D。因此，该图描述了导向完成学习结果的各个智慧技能之间的层级顺序关系。
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图4-1　学习的层级分析简例

一般来说，学习的层级排列是从顶部较复杂的智慧技能到底端较简单技能的。如图4-2所示，学习问题解决取决于前面对某些特定规则的掌握，每一规则的掌握又取决于先前特定概念的掌握，而对概念的掌握则取决于言语信息（定义的知识）。这反映了智慧技能领域的知识组织：每一技能都建立在更简单的技能之上，形成了一个学习层级（Gagne, 1985）。
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图4-2　问题解决的层级分析

智慧技能领域的学习结果被组织成每一结果都取决于对更简单的前提性技能的掌握，前提性技能是学习新技能的前提条件，这意味着教授智慧技能应遵循自下而上的顺序。如在图4-1中，如果要掌握的技能A取决于对特定前提条件（任务B、C）的先期掌握，那么必须先教授那些前提条件。对学习层级的分析主要用于引导设计教学顺序。

与此同时，我们还需要对分析出来的各个使能目标，再进一步分析它们的知识类型。比如，需要确定此使能目标是陈述性知识（言语信息）还是程序性知识。如果是程序性知识，则还需要进一步分析是智慧技能还是认知策略；如果是智慧技能，尚需进一步明确究竟是辨别还是概念与规则。这样的知识和技能类型的分析，我们将在第五章作更详尽的阐述。

三、使能目标分析的评价

使能目标和学习层级的分析，对教学设计和教学活动的有效开展有重要的作用。它能使教学者明确学习者所要学习的具体内容，确定学生在掌握某一知识之前必须先掌握的知识内容，为新知识的掌握和每一步教学步骤提供先期的条件性技能，即创造教学的先决条件；它也有助于教师确定教学顺序的有效性，使教师了解决定教学先后顺序的心理学依据，从而有效地安排教学事件的序列。

但是也有不足之处。首先，不少知识的使能目标和学习的先决条件目前还无法十分清晰地确定。比如，心理模型或元认知技能的使能目标究竟如何确定，还是一个很大的问题。因此，有些理论家怀疑使能目标的分析结果，根本不可能按照从下到上的使能目标顺序来教导学生。其次，使能目标分析对教学设计人员的要求相当高。他们必须能够熟练地确定所有的学习结果，并且能寻求优先教授使能目标的教学策略。最后，也有人（Berger, 1980）指出，学习层次并没有指明处于相同水平技能（同等技能）之间的学习关系，不能单纯地根据学习层级的分析来确定终点目标对不同使能目标的依存性，这一方法也没有能考虑其他学习变量如环境或学习者特征。在许多具体的学习过程中，层级分析的理念虽然简单和易于理解，但操作起来通常是困难的。所以，还是要根据具体的教学任务，结合其他的方法，综合运用，才能设计出有效的教学方案。从目前对使能目标的研究和运用情况来看，任务分析的主要优点是同时能帮助教师去除不必要的教学内容，使教学结构更为有效。

第二节　使能目标分析的过程与方法

使能目标是达到终点目标的前提条件，它说明的是有哪些知识或技能有助于获得终点目标。在智慧技能的学习中，学习的层级分析——不仅是对它的成分（有哪些），也是对这些成分之间的层级关系和掌握先后顺序的确定。学习的层级分析，以顺序的形式展示了一个学习任务的次级智慧技能的序列排序，使能目标的分析或者说学习层级的分析有一条基本假定，即这个顺序表征了理想的教学顺序。这是因为学习被假定成自然积累的结果，在学习层级中鉴定出来的前提性技能被假定为必要的前提条件，是获得最终结果或目标所必须掌握的技能。实践证明，学习的层级分析对有效教学顺序的设计是有帮助的。

如何进行学习的层级分析，虽然在理论上看似简单，但通常在实际进行时并不容易。它从最后的教学目标（学习者的最终学习结果）开始分析：“要学会这个技能，学习者必须拥有的更简单的技能是什么？”不断往前推，推出一组在水平上递进的前提性技能，一直推到学习者的起始能力为止。也就是说，使能目标分析的方法是逆推法，其过程包括以下9个步骤：

（1）熟悉相关知识。通读教材和手册，学习任何可以得到的相关资料。当我们在复习教材内容的时候，应努力概括出隐含于内容中所要学习的技能。这个概括会有助于我们在头脑中产生对这一主题的最初的图式。我们也可以用这个图式去检验你最后分析出来的最终层级。因此从这个意义上说，教学设计者必须熟悉教材内容，并且善于区分不同类型的知识。

（2）陈述最终的学习结果。使能目标分析是自上而下的分析过程。最顶端的是要获得的学习结果，它应该构成一个较高水平层级的学习结果。要想在同一规则水平或更低水平上清楚地说出结果的层级，是有困难的，因为并不总会有足够的作为前提条件的学习结果。所以陈述最终的学习结果，实际上是要陈述教学目标。

（3）确定学习者已有的相关起始能力。确定了教学目标之后，紧接着就要确定学习者已经具有的与最终学习结果相关的起始行为或能力，即在与最终学习结果或目标相关的方面，学习者目前所能做的是什么。因为学生原有的起始知识和能力对新知识学习的成败起着决定性的作用。同时，从知识分类的角度看，智慧技能是按“辨别”到“高级技能”的层次排列的，高一级智慧技能的掌握是以低一级智慧技能的掌握为先决条件的。所以确定与最终学习结果相关的起始行为或能力，才能使教学设计者去分析介于起始能力与教学目标之间还必须掌握的先行知识和技能。有多种方法能够帮助教师确定与最终学习结果相关的起始行为或能力，这主要有学生的作业分析、小测验、课堂提问和观察学生的反应等。在教完一个单元之后，应该对照单元的教学目标进行单元测验，如果学生达到了这一单元的教学目标，就同时又构成了下一个教学单元的起点。

（4）确定第一水平的前提条件。使能目标分析的第4步是针对希望学生掌握的学习结果或目标，问自己：“要掌握这个知识技能，学习者必须拥有的更简单知识技能是什么？”（Gagne, 1985）对这个问题的回答能确认出最终目标的第一水平的前提条件技能。例如，如果最终目标是更高层级的规则“评估印象派画作”，那么问题将是“为了评估这些画作，学习者必须了解什么？”

（5）确定第二水平的前提条件。接下来，是确定学习每一个第一水平前提条件所需的前提条件。通过与步骤（4）相同的方式处理每一个第一水平的前提条件，通过问“要学习这个技能，学习者必须拥有的更简单技能是什么？”而得以完成。

（6）确定第三及以下水平的前提条件。第6步是确认学习第二水平的前提条件所必需的前提条件。如在第5步中，完成该步可通过使用每一个第二水平的前提条件并且问“要学习这个技能学习者必须拥有的更简单技能是什么？”接着，以下水平的前提条件可由相同程序来鉴别。因此，第6步可以说是必要的重复。

（7）决定前提条件分解程度。学习的层级分析的下一步是决定何时应该结束。在第6步中，前提性技能被分解为更简单的前提性技能，在第7步中你要决定前提条件的水平是否符合学习者的入门能力（步骤（3））。当前提性技能已经分析到学习者业已掌握技能的点上时，就停止进一步的分析。第6步的目的是防止设计者不顾学习者的能力进行不必要的任务分析。比如，在微积分中你为一个大学水平的课程进行一个学习的层级分析，那么你就没有必要将每一前提条件分解到一位数相加的水平上。学习者已经知道如何相加，所以在达到该点时你应该已经停止分析。

（8）构建学习层级。在第7步中你以学习层级的形式表征了智慧技能，学习层级是以图表形式对已被确认的前提条件分析的总结。它由简单到复杂排列，最上端的是最终的学习目标。每一前提性技能包含于一个方框内，而连接线指明相互关系的性质。位于方框底下的线显示该方框中技能的前提条件是哪些。位于方框上面而连接框与框的线显示了作为前提条件，与之相依的是哪些技能。

（9）确定学习层级。学习层级分析的最后一步是核对前提性技能及它们之间关系的正确性。这个有效性可以用两种方式来完成：逻辑的或经验的。在逻辑证实中，你检查学习的层级来决定它是否包含了所有必要的技能，且不含有任何不必要的技能。对于层级中的每一个技能发问：“学习者是否已经持有相同的前提性技能，他能掌握新技能吗？”如果答案是肯定的，则该技能很有可能是必要的前提条件。为了定位缺失的子技能，教学设计者可以这样自问：“如果学生正学习这一特定的下位技能，那他们可能犯的错误是什么？”

为了证实某个学习层级，我们可以为每一个前提性技能开发测验项目，并且将测验施测于某个学习者样本。对结果的检测可以决定它们是否支持该层级。因为对较高层级的技能的掌握依赖于对低层级或前提条件技能的掌握，所以如果学习者没能掌握某一技能，则他应该也掌握不了依赖于该前提性技能的所有高层级的技能。

下面是加涅的一个被广为引用的学习层级分析的例子。如图4-3所示，给出了全数字减法技能的层级（R. M. Gagne等，1992，教学设计原理）。在该实例中，最终的全数字减法技能（标号Ⅺ），需要4个技能作为中间前提条件（标号Ⅶ、Ⅷ、Ⅸ和Ⅹ）。这些前提条件均建立于更简单的前提条件技能之上。比如，无借位发生的连续列位相减的能力（Ⅶ），取决于无借位连续相减（Ⅱ）的技能，而无借位相减技能（Ⅱ）要求先前对简单减法事实（Ⅰ）的掌握上。
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图4-3　减法的学习层级

但是学习的层级分析并不能指明处于相同水平技能（同等技能）之间的学习关系，所以也有人批评这一方法不能完全准确地确定学习顺序，应当考虑学习对不同低水平层级技能的依存程度以及其他学习变量如环境或学习者特征等，来作出准确的学习（教学）顺序。

第三节　使能目标分析在教学中的运用

使能目标分析已经被证明可用于课程和课堂教学，因为它为组织教学活动的序列提供了逻辑依据。在早期，只在数学物理等少数结构良好的学科领域的教学设计中得到运用。但在最初的发展之后，使能目标分析已经超出了上述领域。学习的层次化已经在各种各样的领域得到发展，此领域包括英语、社会性学习、阅读与化学。使能目标分析最通常运用于如上述提到的传统学术领域。虽然不经常用于技术培训，但如果培训要求智慧技能时，它也被使用到培训中。实际上，任何时候当学习的结果是辨别、概念、法则或问题任务时，使能目标分析都能运用，因为分析会鉴定出获得该学习结果所必需的先决条件。其他类型的非技能知识（言语信息和态度）也因为能促进先决条件而被涉及（Gagne, Briggs & Wager, 1992; Dick & Carey, 1990）。现在甚至也在医学工程等各种技能培训中得到了广泛运用。下面，我们通过引用物理、数学和语文学科使能目标分析的一些实例，进一步阐述使能目标分析的性质。

一、物理学科使能目标分析的实例

物理学科是较早进行使能目标分析的学科之一，我们这里以加涅对学习层级的经典分析为例，来说明如何在物理教学中运用使能目标的分析技术。加涅以“识别处在平衡系统中作为矢量的力的水平和垂直成分”作为课时教学目标，进行了使能目标（学习的必要条件）的学习层级分析。

这里的使能目标就是一组使终点目标“识别处在平衡系统中作为矢量的力的水平和垂直成分”得以实现的子目标序列，即作为其前提性必备技能的更低水平层级的智慧技能序列，这个序列将作为教学设计并进行实际教学活动的理论依据。要正确掌握这里的终点目标，学生就必须先具备一些前提性的智慧技能。如图4-4所示，这些智慧技能在学习层次的第二级水平上已经表示出来了，特别是学习者必须先掌握：①识别当被作用的物体处于平衡状态下，彼此方向相反的力；②把这些方向相反的力表示为包括垂直边和水平边的三角形的边；③识别这些边和直角三角形的三角关系。在这个学习层级中的三项下位技能也分别有自己的前提性必备技能。加涅指出，仅仅指出前提性的必备技能是更简单的技能是远远不够的，必须表明它们之间的有机逻辑联系，学生才能“由此及彼”，从一种前提性的必备技能推到（理解到）其上位技能。这两个技能之间的因果逻辑联系是如此紧密，以至学生如果没有获得前面的先决性技能，他就不可能学会后面的更高等级的技能。现在我们来看一下，学生们在识别“作为矢量的力的水平和垂直成分”时应当做些什么，他们必须指出水平和垂直的矢量力的方向与大小。这里的方向必定是表示彼此反方向的力产生平衡状态（前提性条件）。通过运用直角的三角关系必须求出这些矢量的值（前提性条件2、3）。如果学生没有获得这些前提性技能，那么他们不可能完成终点课时目标。反之，如果学生已经知道了如何做这些在这里被描述为“前提性的先决技能”的话，要达到课时目标的学习就容易和直接得多了。这样的学生可能会很快解决问题，甚至会产生“发现学习”！
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图4-4　识别处在平衡系统中作为矢量的力的水平和垂直成分的终点技能学习层级

在学习层级分析的时候，分析者必须问自己：“学习者必须具备什么技能才能学会这种（新的）技能？”如果他缺乏这种必备的技能，学习是不可能进行的。也就是说，先决的技能对新技能的学习是关键的。人们先前的努力是否获得成功，可以通过这个问题来检验，这就要检查新的技能对学生提出的要求并且还要识别他们在哪里犯了错。我们把这个方法用于前面的例子，就可以发现那些设法识别作为矢量的力的水平和垂直成分的学生可能会失败，如果他们：①不能辨别（处于平衡状态的）反方向的力；②或者不能表示三角形各边的力；③或者不能识别直角三角形中的三角关系。因此，前提性技能的规定是对先前学会的技能的全面描述，这些学会的技能对于最迅速地获得新技能是必不可少的。

从起始能力到终点目标能力之间，学习者可能会有不少的知识技能尚未掌握，其中对终点目标的习得是必须的，那些知识技能就是使能目标。从起点到终点必须先期掌握的知识技能越多，使能目标也就越多。对教学设计者来说，一旦起点能力、终点目标和使能目标（类型和先后顺序）被分析清楚，那么教学的步骤、方法和策略甚至教学媒介的确定就有了科学依据。

二、数学学科使能目标分析的实例

数学学科也像物理学科一样，是使能目标分析比较成功的学科之一。或许数学知识本身的特点就决定了比较容易进行使能目标分析。下面以“弦切角原理”教学为例，说明构成教学目标的使能目标及其层次关系（见图4-5）。如图所示，如果我们的目标是在给出任意弦切角条件下，学生能够证明“弦切角等于它两边所夹的弧所对的圆周角”，他还要先达到三个目标：
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图4-5　证明“弦切角等于它两边所夹的弧所对的圆周角”的使能目标分析

第一个目标是知道“弦切角”（概念学习），要达到此目标，还要掌握弦切角的三种类型，即弦切角为直角、锐角和钝角（下位概念学习）。

第二个目标是要知道“弦切角两边所夹的弧”（概念学习），此概念已经掌握，属于起点能力，就不需要再往下分析。

第三个目标是“能证明圆弧所对圆周角等于它所对圆心角的一半”（规则学习）。为达此目标，学生还必须知道圆弧的概念、圆周角的概念和圆心角定理。圆弧的概念为已知知识，属于起点能力。要掌握圆周角的概念，还要掌握圆心在角的一边、圆心在角内和圆心在角外这三种情况。掌握圆心角定理，还要掌握圆心角的概念。

三、语文学科使能目标分析的实例

语文学科是较难进行使能目标分析的学科之一。近年来，海华东师大心理学系的博士生导师皮连生教授与他的博士生一起，在语文使能目标分析方面做了十分成功的尝试。下面介绍皮连生教授所做的语文学科使能目标分析的一个实例。这是一个小学二年级语文课的“简单句范围内结构助词‘的、地、得’的正确用法”的使能目标分析。这里的教学目标即学生的终点能力为：能应用如下两套规则在简单句范围内应用结构助词“的、地、得”。
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皮连生教授认为，小学二年级的学生通过言语模仿已经对句子成分、词语的词性有了一定的感性认识，这就是他们学习这一终点能力的起点能力。经实验研究表明，其学习层级可用图4-6表示。
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图4-6　在简单句范围内运用结构助词“的、地、得”能力的教学任务分析

图4-6中的括号内所注明的是学习类型，使能目标1是形成句子的概念。皮连生教授认为最好把句子的概念称为图式，因为语文学习中概念不是一次可以形成的，随着句子范围的扩大，其内涵和外延都会产生变化。这里的终点目标之所以称为高级规则，是因为这里的能力是综合应用句子的概念和句法规则，在综合应用之前还需要做简单应用的训练，即单一规则应用的训练。

语文写作教学的使能目标分析是最困难的。皮连生教授在这一领域的探索也是极具启发性的。比如，写作课的教学目标是“能按一定的顺序把事物写清楚、写具体”。所作的使能目标分析如图4-7所示。这一目标所涉及的知识学习是概念和规则的学习，其终点目标是“能按一定的顺序把事物写清楚、写具体”。而对于小学三年级的学生来说，起点能力是已经掌握了一定的口头或书面的词汇，能够写清一句或几句话，对“按一定顺序写”有初步的了解。使能目标分析的过程为：要达到教学目标“能按一定的顺序把事物写清楚、写具体”，学生必须先会按事物的先后顺序分几节把事物的经过写清楚、写具体；也会按观察方位顺序分几节将事物写清楚、写具体；还会按事物特点的几个方面分几节把事物的颜色、形状和味道等写清楚、写具体。而学生要会按事物的先后顺序分几节把事物的经过写清楚、写具体，还必须能按事情的先后顺序把经过部分分几步写清楚；学生要会按观察方位顺序分几节将事物写清楚、写具体，还应该会按观察方位顺序用几句话将一件事情写清楚；学生要会按事物特点的几个方面分几节把事物的颜色、形状和味道等写清楚、写具体，也应该能按事物特点的几个方面用几句话把事物的颜色、形状和味道写清楚。而要达到这一层次的使能目标，学生就应该具备起点能力。
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图4-7　小学三、四年级写作能力的使能目标分析

通过这样的使能目标分析，教师不但对教材的编排意图，而且对教材之间的前后联系都有了更清晰的了解。通过使能目标分析所得到的结论，教师就有可能据此诊断出学生已经具备的知识和技能，发现哪些环节有缺陷，因而有助于教师及时地进行补救教学。在使能目标分析的基础上进行教学设计，知识和技能的训练就不会出现目标不清，而且达到目标的手段和方法也有了科学的依据。


第五章　知识类型分析

在教学设计中，我们确定了教学目标和分析了使能目标之后，还需要做一件十分重要的工作，这就是对教学目标和使能目标所涉及的知识作类型分析。我们要对教学进行任务分析和设计，必须知道涉及教学任务（目标）的类型，即教学知识的分类系统。通过分类，明确知识的类型（哪些是只需识记和回忆的陈述性知识，哪些是需要转化为办事能力的程序性知识），就可以将教学知识目标进行鉴别。一旦鉴别，就可以对此匹配以相应的训练与测验评估策略，加强教学针对性。运用分类系统的方法对教学知识进行分类，乃是教学任务分析的重要环节。只有这样，教学目标、评估与策略之间才能平衡。如果设计者不进行分类或不清楚教学知识类型，就不能圆满地完成教学设计。本章主要从加涅与乔纳森的信息加工的观点出发，阐述不同的知识类型理论分析系统及其功能，为教学任务的分析奠定基础。

第一节　知识概述

一、知识的性质

在日常的教学过程中，要达到的一个重要教学目标是掌握知识。因此，对于教师来说，弄清知识的性质是至关重要的问题。在心理学家看来，知识应该是个体头脑中的一种内部状态。可是自心理学诞生以来的很长一段时间里，行为主义心理学一直占主导的地位。他们只研究刺激与反应之间的联系，反对研究人脑的内部状态，自然不会研究知识。因此，在以往的心理学辞典和教科书中，很难找到有关知识的定义。而教育心理学在讲到知识的时候，往往都是借用哲学的知识定义。

下面我们先看几段我国比较流行的知识定义。

由顾明远主编的《教育大辞典》给知识的定义是：“对事物属性的联系的认识。表现为对事物的知觉、表象、概念、法则等心理形式。”
[1]



由董纯才主编的《中国大百科全书·教育》给知识下的定义为：“所谓知识，就它所反映的内容而言，是客观事物的属性与联系的反映，是客观世界在人脑中的主观印象。就它反映活动的形式而言，有时表现为主体对事物的感性知觉或表象，属于感性知识，有时表现为关于事物的概念或规律，属于理性知识。”
[2]



我国很具权威性的大型辞书《辞海》对知识的解释为：“人类认识的成果或结晶。依反映对象的深刻性，可分为生活常识和科学知识；依反映层次的系统性，可分为经验知识和理论知识；……但是从总体上说，人的一切知识（才能也属于知识范畴）都是后天在社会实践中形成的，是对现实的反映。”
[3]



很明显，这三个有关知识的定义都是根据哲学认识论中的反映论而给出的，都强调了知识是客观世界的主观反映。心理学家对这样的定义显然是不满意的，可是因为心理学长期没有研究知识，不少心理学著作当涉及知识问题时，不得不引用哲学的知识定义。

20世纪60年代开始的认知心理学革命，反对行为主义将一切行为归纳为刺激与反应的联系。他们认为心理学应该关注刺激与反应之间的中间环节，并着力揭示这个中间环节的机制。因此，他们十分关注知识的性质。瑞士著名心理学家皮亚杰认为，知识是主体与环境或思维与课题相互交换而导致的知识建构，知识不是课题的副本，也不是由主体决定的先验意识。这种观点有效地驳斥了唯心主义认识论的知识观与机械唯物主义的知识观。在皮亚杰之后，许多认知心理学家根据现代信息加工的观点，将知识定义为主体通过与其环境的相互作用而获得的信息及其组织。储存于个体内，即为个体的知识；储存于个体外，即为人类的知识。这一定义首先强调了知识是人们所获得的信息，不管这些信息反映事物意义的程度如何，都属于知识的范畴。但是这些信息如果杂乱无章地贮存，也还是无法反映事物的意义，更谈不上是什么知识。只有经过恰当的组织，信息之间发生了联系，才构成各种知识。所以认知心理学家十分重视认知活动之后在头脑中所形成的认知结构。最后，这些信息及其组织的形成是主体与环境相互作用的结果。这种相互作用反映了认知主体与被反映对象之间的关系，如果没有被反映的对象，即没有事物的特征与联系的作用，人脑中是不可能有任何信息及其组织的。因此，知识既有客观性，又有主观性，是主客观相统一的产物。

二、知识的学习

知识的学习，又称知识的掌握，指个体对知识的发现和接受。这样的知识学习显然是广义的。但是实际上，学生不可能全靠自己通过发现来掌握知识。掌握知识的过程，更多的是将前人的认识转化为自己的认识或认知能力的过程，即接受知识。后者便成为狭义的知识学习。

无论是广义的知识学习，还是狭义的知识学习，其基本过程是相似的。加涅通过研究，提出了一个非常有名的知识学习的信息加工模型。这个模型包括加工系统、预期系统和执行控制系统（见图5-1）
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图5-1　学习的信息加工过程

（一）加工系统

加工系统又称操作系统，它由受纳器、感觉登记器、工作记忆（短时记忆）、长时记忆、反应发生器和反应器构成。来自环境的刺激作用于受纳器，受纳器将接收到的信息传递至感觉登记器。信息在此处只保存1秒左右或者只有几分之1秒。在这一阶段，绝大多数信息未能受到注意，只有一小部分信息被注意选择而进入短时记忆加工阶段。信息进入短时记忆便被编码和贮存。但短时记忆对信息的贮存时间很短，一般只有30秒左右，而且容量极为有限，只有7±2个信息单位。这个数量又称记忆广度。如果学习者能进行复述，信息就能保持较长时间，即进入下一个加工阶段——长时记忆加工阶段，否则就会被遗忘。短时记忆又叫“工作记忆”，这两个术语分别强调同一概念的不同方面。短时记忆强调信息停留的时间，工作记忆强调其功能。与短时记忆相比，长时记忆对信息保留的时间很长，且贮存容量很大。存贮在长时记忆中的信息如果要用，必须通过“提取”，提取的信息构成“反应发生”的基础。对有意识的认知活动而言，信息从长时记忆流向短时记忆，然后到达反应发生器。而对于熟练的自动化反应而言，信息可以直接从长时记忆流向反应发生器。反应发生器对反应序列进行组织并指引反应器。反应包括人的所有肌肉活动和腺分泌。对学校学习活动来说，主要的反应器是书写中的手臂及发音器官。



（二）执行控制系统

在图5-1中，这一系统的箭头不与任何一个操作成分直接相连，意味着它对整个加工系统进行调节和控制。好比一个工厂或企业的生产活动，需要有专门部门和专门人员进行监督、协调和控制，以提高生产效率和产品质量。与此同理，学习活动作为一个信息加工过程也需要自我调节和控制。比如，通过对感觉系统的调节，可以使之选择适当的信息加以注意；对记忆的编码方式进行调节，可以提高信息的贮存质量等。这种对信息加工过程的内在调节控制能力，在加涅学习结果的分类系统中称为“认知策略”；从知识分类的角度看，属于程序性知识。

（三）预期系统

预期系统是信息加工过程的动机系统，对加工过程起定向作用。任何学习活动都是指向一定目标的活动，如读完一段文章后回答课后的问题，或给该文章分段，归纳段落大意，等等。这些目标有时是由教师或学校确定的，有时是学生自己设定的，它会影响学习者的努力程度和注意力集中水平。如果学习者对达到预定目标有强烈愿望，即处在较高水平的动机状态，他就能集中注意，专心学习，选择行之有效的学习和记忆策略。学习目标的实现会令学习者感到满足、愉快，从而增强了学习信心，更加努力地投入下一个学习活动。

总之，学习的主体在环境刺激作用下，协调预期过程（即动机）、执行控制过程（即元认知调节过程）和加工过程，外界输入的信息经过感觉登记，进入短时记忆。短时记忆中的信息与从长时记忆被提出来的信息经过复杂的相互作用，由形象编码转化为语义编码，并储存于长时记忆系统中。在需要时，又可激活，从而被提取出来反作用于环境，完成一定的任务。加涅的知识学习模型不仅反映了认知学习的一般过程，而且也暗含了有效学习的一般条件。除了外部环境条件之外，内部条件包括：①学习者的预期。对学习有一定预期的学生会集中注意，把自己的注意指向要学习的新知识。②激活长时记忆中与要学习的新知识有关的原有知识（图5-1中以从长时记忆指向工作记忆的箭头表明）。③调动自身的元认知能力，有意识地对自己的学习和记忆过程进行控制（图5-1中以“执行控制”表明）。

三、知识的作用

（一）知识是技能与能力形成的基础

在教育理论界，知识、技能与能力的关系，是一个长期争论不休的问题。在现代心理学看来，知识是技能与能力形成和发展的基础，技能与能力应该用知识来解释。如前所述，知识是人们在认知活动中所获得的信息及其组织。它们中的一部分知识只是回答世界是什么，其心理机制主要是记忆。但是还有一部分知识是回答世界“怎么办”的，学习者可能运用习得的概念与规则解决各种问题，便成为技能。如果解决的是“外部世界怎么办”的问题，则是智慧技能。如果解决的是自己认知活动的问题，则是认知策略。从信息加工的角度来看，技能也是一类知识，在这里，知识的概念是广义的，目前我国流行的“知识”定义，实际上说说的仅指陈述性知识，此时知识是一个狭小的概念。而“技能”从严格的意义上说，也应是广义知识的一部分，应与程序性知识相匹配。因为技能总是涉及人会做什么，如会改英语时态、会解决算术难题，所以信息加工心理学家将技能定义为：在练习基础上形成的，按照某种规则或操作程序顺利完成某种智慧任务或身体协调任务的能力。所以判断个体是否有知识，不应该只根据他知道什么，还应该根据他的行动策略。总之，这种信息加工的知识性质观念与传统的知识观已有了根本性的区别。而当习得的知识能够在与教材类似的或完全不同的情境中解决问题时，便形成能力。所以任何认知技能与能力的形成，都是开始处于陈述状态的知识，经过反复的变式练习后，转化为程序性知识的结果。如果离开了知识的掌握，技能与能力的形成和发展便成为无源之水。现代教育强调培养学习者的解决实际问题和创新的能力，如果离开了知识的学习和掌握，是完全不可能的。

（二）知识影响新学习的成败

无论是认知心理学家，还是建构主义者，都十分重视原有知识在新的学习中的作用。奥苏伯尔的同化理论，强调的是新知识与原有相关知识之间的相互作用，最后使原有知识同化新学习的知识，从而获得新知识的意义。西方许多心理学家强调工作记忆在学习中的作用。所谓工作记忆，就是经过瞬时记忆后的信息与从长时记忆中激活的信息在短时记忆中的相互作用。所以，原有知识是影响新学习的知识是否能被掌握的一个必不可少的内部条件，加涅称之为学习的必要条件。任何学习困难的学生，其学习困难的最根本原因，往往是由原有知识结构缺乏清晰性、可辨别性、可利用性及稳定性等方面的因素造成的。

（三）知识影响问题解决和学习迁移

大量的研究表明，知识对人的行为具有调节作用。一方面，知识调节行为的目的是，因为行为目的的确定，需要人运用知识对活动的情境和条件进行必要的辨认，并预测情况的变化。另一方面，知识还通过确定活动的程序来影响活动成败。

人们的有目的行为往往都是为了解决各种问题。任何领域问题的解决，都涉及大量专门领域的知识。据心理学家的研究，个体必须拥有5万～20万个有关知识的组块，才有可能成为该领域的解决问题的专家。如果缺乏专门知识，即使是专家也不能解决该学科领域的问题。

问题解决的本质是学习迁移的问题。当学习者运用习得的知识解决新问题的时候，实际上是原有学习对新的学习的影响，即学习迁移。在认知心理学家看来，学习迁移的本质是认知结构的迁移和产生式的迁移。如果原有认知结构不良，产生式中的条件与行动缺乏可靠的联系，便既谈不上问题的解决，也不可能发生学习的迁移。

第二节　指导知识分类的理论

在信息加工心理学家看来，有许多种类的知识分类系统，每一系统反映不同教学目的和理论背景。虽然大多数系统侧重认知领域（知识和心理表现），但某些分类系统已经发展，能描述情感和心因动作表现。在这一节中，我们将介绍目前在知识学习结果分类系统中相对比较流行与完善的理论方法：加涅的分类系统、乔纳森的分类系统模型与安德森的分类方法。

一、加涅的知识分类理论

美国佛罗里达州立大学的加涅是一个受过严格行为主义训练的心理学家。在第二次世界大战期间，他同许多心理学家一样，应征入伍，从事新兵训练工作。加涅在美国空军任军事心理学家，从事训练航空人员的工作和飞行心理学方面的研究。在这期间，心理学家把早期学习心理研究得出的结论应用于军事人员的训练，几乎都以失败告终。由此，加涅等心理学家认识到，学习有不同类型，不同类型的学习有不同的学习过程和条件。从此，加涅几乎终身从事学习分类的研究工作。1965年，他出版了《学习的条件》一书，该书于1970、1977和1985年三次修订，是一本对学习进行分类研究的经典著作。该书原先把学习由低级到高级分为八类：

（1）信号学习：经典条件反射，包括不随意反应；

（2）刺激反应学习：操作条件反应；

（3）连锁学习：一系列刺激反应动作的联合；

（4）语言的联合：与第三类学习一样，只不过它是语言单位的连接；

（5）多重辨别学习：区分多种刺激的不同之处；

（6）概念学习：在对刺激进行分类时，对事物抽象特征的反应；

（7）原理学习：概念的联合；

（8）解决问题：在各种条件下应用原理达到最终目的。

1977年，加涅在其第二次修订再版的《学习的条件》一书中指出，这八类学习的划分仍然对学校学习不适合。于是他根据学生的学习结果，提出五种学习类型的划分：

（1）言语信息，指能陈述用语言文字表达的知识；

（2）智慧技能，指运用符号办事的能力；

（3）认知策略，指对内的、控制与调节自己的认知活动的特殊认知技能；

（4）动作技能，指习得的、协调自身肌肉活动的能力；

（5）态度，指习得的、决定个人行为选择的内部状态。

这五种学习又分为三个领域：前三种学习结果属于认知领域（包括知识、技能和策略）；第四种学习结果属于动作技能领域；第五种学习结果属于情感领域。把人类的学习结果分为认知、情感和动作技能三个领域几乎成了所有学习和教育心理学家的共识。加涅的五种学习结果分类已得到全世界的公认，从此，他成了公认的学习分类权威。由于学校教学目标也就是预期的学生学习结果，因此这一学习结果分类对教师确定教学目标有直接的指导意义。在这三大领域的学习结果中，认知领域的学习结果就是知识。也就是说，加涅主张知识可以分成言语信息、智慧技能和认知策略等三类。

二、安德森的知识分类系统

美国著名认知心理学家安德森（J. R. Anderson）的研究结果发现，心理学的相关研究与理论并没有在具体的教学应用中得以体现，认知心理学对教学提供的许多建议大多是晦涩的。所以，为了填补实验室实验研究与实际教学应用之间的缺口，安德森提出了著名的思维适应性控制（Adaptive Control of Thought，简称ACT）理论。他主张将知识分为陈述性知识和程序性知识。ACT理论提出了三个基本的相对概念。第一，是知识可以分类为关于事实的陈述性知识和如何完成认知任务的程序性知识；第二，是个体如何应用已有的理论去解决任务的行为假设与如何获得新知识的学习假设之间的区别；第三，是涉及各种知识结构的符号（symbolic）水平和决定这些符号结构的有效性、类似于神经的、基于行为过程的亚符号（subsymbolic）水平。

思维适应性控制理论认为，个体通过思维解决问题不是借助于魔术子弹，而是通过运用知识来实现的。知识是个体头脑中所贮存的全部信息及其组织，它可以分成陈述性知识和程序性知识两大类。

陈述性知识反映的是一个人所知道的并且能报告出来的事实信息。根据ACT理论，陈述性知识是由许多叫做组块（chunks）的基本知识的小型单元所组成的网络来表征的。图5-2呈现了3＋4＝7的组块编码以及一些相关的事实（fact），这些只是一个孩子在计算时所涉及的部分组块。而这一组块编码又与许多其他的事实相关联。例如，与3相关联的信息有“我的家里有3个人”、“3的后一位数是4”；与4相关联的信息有“我有4个朋友”、“4的后一位数是5”；与7相关联的信息有“我的年龄是7岁”、“7加5等于12”等等。于是，头脑中便形成了更大的组块，将许许多多的事实信息关联进来，组成陈述性知识的网络。当某一知识单元与头脑中贮存的其他知识单元发生关联的时候，这一知识便获得了理解，产生了意义。

就如数学中的问题解决技能一样，程序性知识是由大量被称作产生式（productions）的单元所组成的。一个产生式就是一种条件－行动单元（简称C-A），表达为“如果……则……”。它与协调具体认知行为的各种问题解决条件相对应。在产生式系统中，思维的过程与一系列条件－行动规则的执行或产生相一致。在具体的条件下，ACT中的产生式规则存在着具体的目标，而且还经常会涉及子目标的产生。例如，有一个孩子在用竖式计算多位数加法的问题。

注意个位上的数字，ACT理论中的产生式或许就能被用来解决问题。这里的产生式可以表达为：
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如果目标是要将某一数位上的n1
 和n2
 相加，且n1
 ＋n2
 ＝n3
 ，

那么设置的子目标就是在这一数位上写上n3
 。

这个具体解决个位数上加法的产生式规则涉及提取如图5-2所示的“3＋4＝7”的陈述性知识组块。在这个行为中，会产生一个子目标：就是写出那个数字（n3
 ）。同样的道理，许多产生式规则在运用的时候都会这样提取组块，综合起来就成了我们所说的能力，就如数学里的计算能力那样。
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图5-2　加法3＋4＝7的组块编码的图解

在有些人看来，表征两类知识的产生式和组块似乎是单独存在、相互分离的，而且在ACT理论中看起来似乎也没有什么东西能够产生出完整的组织和认知结构。但是，这种观点忽略了目标结构的作用。每个思维任务都能够被分解成一系列的子目标，子目标再被分解成一系列级别更低的子目标。ACT理论认为一个任务包含了一系列目标，而且一旦那个具体目标的子目标达到成功，仍然会继续关注那个总的目标，还需要设法去达到。当前正在被考虑的子目标能够及时地选择相应的产生式，用来完成目标。一旦这个目标完成，它就从目标链中被排除。这个层次性质的子目标系统和处理过程包含了一个严格的秩序。例如，在多位数加法中，就存在着将全部的加数组织到具体的位数上去进行加工的过程，这是一个会产生完整地解决多位数加法的算法式加工的过程。当然，一些任务也许会有多重可能的目标结构，所以会产生各种不同的行为。由此可见，陈述性知识和程序性知识因目标结构而紧密地联系起来，从而避免了在头脑中相互分离地贮存着。

在教学设计中，我们经常思考陈述性知识和程序性知识单元是如何被习得的。ACT理论认为这两种知识单元的习得是相对直接的。陈述性知识单元组块的习得方式有两种：第一种习得方式是从环境中编码信息。例如，一个孩子能从加法表格中编码出3＋4＝7的式子。第二种习得方式是借助过去经验的积累。例如：一个孩子靠数数已经习得了3＋4之和的目标经验。这个计数过程的结果7，将会存储在目标组块中。

对于程序性知识，ACT理论认为产生式是靠学习者的类推（analogy）过程习得的。为了使类推起到作用，必须有两个前提。第一个前提是达到目标所需要的情境。例如在先前提到的加法产生式的例子中，学习者会遇到这样一个目标情境：进位加法。第二，学习者需要一个解决此类问题的例子。所以，也许就会有一个在某些数位上4＋5的运算例子。在这种情形下，ACT理论认为类推机制力求从例子中抽取出计算原则，形成能够体现这种原则的产生式规则，这种原则是能够被应用到当前情境的。这种产生式规则一旦形成，那么就可以有效地运用到其他情境中。ACT理论认为，程序性技能是通过参考过去问题的解决而获得的，然后学习者主动尝试去解决新的问题。所以这是一种靠练习和例子来学习的理论。

但根据ACT理论，仅仅给学习者提供例子是不够的，产生式的习得还需要理解例子。对例子的理解通过两种方式影响学习。首先，对例子的理解能够影响类推所需要例子的提取。当出现的问题不能用已有的产生式解决时，学习者就去寻找先前遇到过的相似的例子。很明显，呈现先前例子的方式和当前目标的情境将会影响哪个例子会被提取。例如，如果解决一个问题的目标与另一个问题目标相差很大，那么相关的例子与对应的产生式将不能被提取。其次，例子的理解会影响到通过一定的例子类推而获得产生式。多位数减法的例子中，学习者可以理解8－3＝5这种同位减法的例子，但由于不能真正地理解例子，学习者可能会得到错误的产生式：减法就是从两个数的首位减到末位或从最小数减到最大数。Pirolli和Anderson（1985）表明，由于对例子的理解不同，学习者能从相同的例子中习得差异很大的产生式规则来应对反复出现的程序。

在ACT理论中，符号水平上的组块学习和产生式学习是全或无学习的例子。某个单一时刻，若一种新的结构被形成，那么就会永久地融入学习者的认知系统中。但是仅仅知道符号知识并不意味着该知识就能被顺利地运用。通常知识的运用依靠一种激活过程的模式，这种模式反映了通过练习，知识运用的能力会逐渐增长。Anderson & Fincham（1994）等人记载了规则是如何靠练习而变得有效。在他们的实验中，一个规则需要练习40次以上才能起到作用。在某个领域中知识结构的符号水平的分析与在那个领域中需要习得什么的任务分析基本对应。

三、乔纳森的分类系统理论

Jonassen & Tessmer（1996和1997）主张，应根据教学研究的最新发展考虑当前的分类系统。学习理论和技术学习的进步已经有理由重新考虑由心理学家加涅所提出的标准学习结果分类。新的结果是建立在研究、学习理论和技术革新，如多媒体以及以基于互联网的教学等的基础之上的。尤其是存在帮助学生获得综合知识、知识延伸技术、自我意识、自我控制等倾向。这些结果反映在乔纳森分类系统的结果之中，该分类系统增加了认知、反省认知和动机的知识学习结果。而这些结果在当前所使用的学习结果分类系统中未曾出现过。具体地说，该分类系统：①反映经典分类系统中欠缺的行为，包括推理、类比、评估学习困难和将问题加以分析；②反映了学习中获得的认知结构，这是在传统的认知—行为分类系统中未强调的，包括诸如结构知识、自我知识和心理模型等学习结果；③包括传统学习结果，如态度、程序、规则、概念和解决问题。

下面简要地分析乔纳森的分类系统与传统分类的差异，其中包括结构知识、心理模型、情境性问题解决、延伸技能、自我知识、执行控制和动机形成。

（1）结构性知识。结构性知识代表了概念或命题的既有多样性但又相互关联的网络的习得。结构性知识是学生语义网络的反应，后者是有关某一课题的命题结构。一个语义网络是概念的相互关联的一个集合和这些概念之间的联结（Jonassen, Beissuer & Yaccei, 1993）。

（2）心理模型。心理模型（知识复合体）是在结构性知识基础上建构而成的，它是其他结构性知识涉及相互联结的言语或表象的命题集合。心理模型也包括程序性（可以运行的）知识、视觉－空间（表象）的表征、隐喻的知识和执行控制，它们是知识延伸、问题解决和远迁移所需要的。心理模型是深层的知识基础，据此人们作出推论和预测（延伸技能）。

（3）不良结构问题的解决。大多数传统学习分类系统所提到的问题解决，是像教科书中所见到的、结构良好的和答案单一的解题活动。而在另一方面，现实世界（情境性）问题的解决涉及不良结构问题和知识领域。这些问题具有多种答案和解答途径，或者根本不可解答。对于哪些概念、规则和原理是解决问题所必要的，或者它们如何组织，这里显现了不确定性；对于决定适当的行动没有清晰界定的特征；而且对于问题及其答案需要学习者做出判断。情境性和不良结构的问题与解决结构良好的问题相比，需要不同的知识和技能。我们将描述从事不良结构问题解决的必要心理活动。

（4）延伸技能。延伸技能是用于超越给定信息进行推理的技能，包括进行类比，作出解释，得出推论，建构论据。这些知识提升技能一直是哲学中创造性和批判性思维的范围（Moore, 1968）。延伸技能常常和其他学习结果一道发挥作用。也就是说，学生可能从言语信息中作出概括，推论经济学原理的后果，作出类比以优化它们关于一个设施的心理模型或想象解决问题的多种可能性。延伸技能不同于解决问题技能，因为它们不可能像延伸学生的知识领域那样直接导致问题解决。其价值是：能延伸的学生可以在未经研究或训练的情况下生成新知识；知识延伸使学习更高效和适合个人特点。

（5）自我知识。乔纳森的分类系统阐明了不同形式的自我知识，这些知识对于心理模型发展、问题解决和反省认知是必要的。自我知识是一种特殊的陈述性知识，是关于自我的知识或知道我们作为学习者“是什么人”？自我知识包括：①学习方式；②学习优缺点；③知识水平的自我意识。自我知识不同于其他陈述性或结构性知识，在于知识的对象不在外部而在学习者内部。学生要学习有关自我的知识。

（6）执行控制策略。常常指反省认知策略。由学习计划活动构成，包括诸如评估任务难度、建立目标、选择或决定完成任务的策略、评估先前知识（也是自我知识的一部分）、评估目标达成中的进步和检查自己在操作方面的错误。另一类执行控制策略是理解监控。此处是指学习者评估学习中的进步。理解监控动态性地与其他控制策略相互联系。在监控进步时，首先必须清晰地陈述目标。执行监控依赖于自我知识。理解你自己的兴趣、需要、学习风格和爱好，对于计划有效的训练活动是必要的。然而，执行控制也涉及促进学习和问题解决的重要的任务估计和协商技能。有效的学习者通过实践已习得了这些技能并将它们应用于大多数学习情境。

（7）动机形成。过去，人们习惯于将动机视为影响学习的动力系统。但乔纳森还认为，动机也是学习的内容，动机形成应该成为一个主要的学习目标。动机形成包括学习的愿望，作出的努力和在学习任务上的坚持性。这三个方面被称为意动方面，是动机和意志的结合（Cor-no, 1993；Snow & Tackson, 1994）。必须把动机形成视为伴随于学习和操作的重要技能，而不只是学习的先行状态。也就是说，动机形成贯穿于整个学习过程，而不限于学习初始阶段。

表5-1列举了各种具体的知识学习结果，并确定了该知识学习结果的相应类型，为我们分析知识的类型作出了很好的示范。与加涅的学习结果分类模型相比，Jonassen知识学习结果分类系统增加了认知、反省认知和动机的知识学习。这些结果在当前所使用的学习知识结果分类系统中未曾出现过。具体地说，该分类系统：①反映经典分类系统中欠缺的行为，包括推理、类比、评估学习困难和将问题加以分析；②反映了学习中获得的认知结构，这是在传统的认知－行为分类系统中未强调的，包括诸如结构知识、自我知识和心理模型等学习结果；③包括传统学习结果，如态度、程序、规则、概念和解决问题。另外，Jonassen的分类系统在解释认知策略、反省认知与结构不良问题解决方面有优势。例如，Jonassen提出的“心理模型”中包括程序性（可运行的）知识，视觉－空间（表象）的表征，隐喻知识与执行控制。

表5-1　知识学习结果分类系统（Jonassen & Tessmer, 1996，1997）
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第三节　知识类型的分析

一、知识分类的意义

知识分类在教学设计中具有十分重要的意义。

（一）为教学目标的确定而分类

知识分类的第一个意义就是开发教学或训练计划，以支持从教学任务分析中鉴别出来的任务的学习（目标的学习）。教学目标必须是有针对性的，不同的知识应该达到不同的目标。我们不能确定一些含糊不清的教学目标，不管什么知识类型，笼统地设置缺乏可操作性的目标，对自己的教学毫无指导意义

（二）为确定教学过程与方法而分类

为了达到教学目标，必须合理设计教学的步骤，恰当地安排这些步骤的顺序，并认真考虑在每一个步骤应该采用的教学方法。比如，认知心理学家将知识分成陈述性知识和程序性知识，这两类知识的学习过程是不同的（见图5-3）。如图5-3所示，知识学习包括三个阶段。第一个阶段是新知识习得的阶段。广义知识的学习开始于学习者的注意与预期，不论陈述性知识与程序性知识都是如此。由于对学习目标的期望，学习者处于一定的唤醒状态。与预期要获得的新知识有关的原有知识被激活进入工作记忆中，随时准备吸纳新知识。在学习目标的指引下，学习者有选择地接受新的信息，并将它暂时存于短时记忆中。然后，被学生感知的新信息与学生认知结构中的相关知识发生相互作用，新知识获得心理意义（奥苏伯尔的同化论）。以程序性知识为例，学习者要学习将英语语法中的陈述句子改成一般疑问句，就学习这一知识的第一阶段而言，他必须激活认知结构中英语句子的有关概念，并懂得相关改写规则，才可进行进一步的学习。第二个阶段是新知识的巩固与转化阶段。陈述性知识继续存储于命题网络中，并通过复习而得到巩固，命题网络也得以重建与改组。而另一部分陈述性知识则在变化中练习与运用，转化成做事的规则。所谓的变式练习，就是在其他有效学习条件不变的情况下，概念与规则例证的变化。在知识的转化与巩固阶段采取变式的方法，学习者将获得熟练解决问题的技能。实际上，大量数学的原理规则（陈述性知识）是需要通过不断变化的例证来习得的，如通过角的空间位置、方向、大小的变化，来训练学习者是否掌握角的概念。还有，学生的实践知识就是在大量变化的环境中获得的（程序性知识）。再比如，教师要教会学生按照空间顺序来写作，可以先让学生阅读一些与此相关、较浅的文章，再让学生仿写一下，然后请学生用空间顺序写一些不同的事物，在不自觉中，学生就获得一定的此类技能。第三个阶段是知识的迁移与运用阶段。在知识的应用阶段，不同的知识类型被用来解决不同的问题。陈述性知识被提取出来解决“是什么”的问题。一部分程序性知识被提取出来解决对外“怎么办”的问题（智慧技能），另一部分程序性知识被提取出来对内解决“怎么办”的问题（认知策略）。

[image: alt]


图5-3　两类知识的学习过程

因此，所有的知识在教学的第一阶段所安排的教学过程与方法应该是没有区别的。但是，由于两类知识在学习的第二和第三阶段是截然不同的，就需要考虑设计不同的教学步骤和方法。对于陈述性知识而言，教师主要帮助学生巩固知识，并设计问题作为线索，引导学生提取信息回答“是什么”的问题。而对于程序性知识来说，教师则必须组织变式练习，使处于陈述状态的知识迅速转化为以产生式表征的程序性知识，使学生一旦识别了条件，就能自动地作出符合条件要求的行为反应。

（三）为学习的测量和评价而分类

知识分类有助于开发适当的评估方法，以决定学习者是否掌握该掌握的任务。为了开发与目标相一致（即需要相同的认知、情感和心因动作的作业水平）的训练方法和测验材料，设计者需要知道知识学习的类型，将教学任务加以鉴别并加上名称。任务分类的工具是学习结果分类系统（知识分类系统），分类系统包含描绘那些任务的外显行为或外显的认知状态。一旦将一类学习结果冠以名称，则训练和测验策略就可以与之匹配。

运用知识分类系统进行任务分类，乃是教学任务分析与训练的前提与基础。要确认由教学任务分析鉴别出来的任务（且在学习结果中标示）、那些任务的评估（测验题项）以及用于促进那些任务发展的策略彼此之间的吻合性，知识类型的分析是必不可少的。目标、评估和教学策略之间的吻合乃是检验教学设计的试金石，而知识类型的分类是教学设计的重要过程，如果设计者不能正确和前后一致地进行学习结果分类，他们便不能完成必要的教学设计功能。学习者学习结果分类用于将习得的性能分类，每种类别被称为学习的一种结果。每类结果的独特特征是学习者表现的行为类型，因为学习者已发展了使那类结果得以出现的技能，比如已习得了规则的人能运用该规则去解决问题。这种外部行为表明学习者已获得内部性能（例如能检修一个系统的人表明他已获得该系统的心理模型）。设计者运用这些独特特征将任务确定为一类特殊学习结果（例如从螺栓中挑选出螺帽，这一任务表明，要完成此任务，必须进行辨别学习）。从事程序性任务分析的设计者将会鉴别出许多任务步骤，完成该任务必须实现这些步骤。完成学习层次分析的设计者将要鉴别掌握一定任务所必需习得的前提条件的类型。然而直到运用学习分类将每一任务分成具体学习结果类型，上述两类任务分析才算完成。为了设计教学，任务分析人员将要运用分类系统确定反映在任务描述中的学习结果类型。这种结果是学生达成的认知、动作或心因社会状态的类型，则可以以任务的操作（目标）予以表示。我们认为，学习结果与学习目标有联系，但也有不同。目标可以是一特殊行为的陈述，但没有告诉我们行为背后的知识类型。直至将目标分类，作为习得的性能（结果）列出以后，我们可能知道：什么教学策略能促进其学习，什么测验题能测量其习得，这样我们的教学才有依据、才有针对性。

二、陈述性知识与程序性知识的区分

近20年来，信息加工的观点日渐崛起，对知识的性质定义日趋精细与广泛，但似乎当今的信息加工学家都较关注知识的表征，而非知识性质本身（人在自己的工作记忆和长时记忆中对信息的表示方式）。从直觉上说，自己的某些知识可以用自己的语言来表述，而另外一些知识仿佛可在人脑中再现。我们可以用自己的脑子中的形象来表示它，还有些知识我们可以驾轻就熟，而有些知识却是在解决问题时的决策与决断。这样，大多数信息加工学家一般就将知识分为两大类：陈述性知识（declarative knowledge）与程序性知识（procedural knowledge）。由陈述性知识和程序性知识所构成的知识就是广义的知识。这里所述的广义知识分类与加涅的认知学习分类，在性质上是一致的。加涅的知识类型系统中包括言语信息、智慧技能与认知策略。其中的智慧技能相当于程序性知识中的能相对自动化的那一部分知识，而认知策略相当于程序性知识中受意识控制的那一部分知识，言语信息相当于陈述性知识。其具体的对应关系如下所示：



	加涅的知识分类
	信息加工的知识分类



	（1）言语信息
	（1）陈述性知识



	（2）智慧技能
	（2）程序性知识（能相对自动化）



	（3）认知策略
	（3）程序性知识（受意识控制




因此，广义的知识分类就如图5-4所示。然后再对图5-4的分类作详细的阐述。
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图5-4　广义知识的分类

（一）陈述性知识的分类

陈述性知识是回答世界是什么、为什么和怎么样的知识，主要反映事物的状态、内容及事物发展变化的原因。这样的知识通常都可以用口头或书面语言进行清晰明白的陈述。可见，陈述性知识同加涅的知识类型系统中的言语信息是完全对应的。加涅认为，言语信息由简至繁分为三类。

1．符号（labels）

符号包括语言符号与非语言符号，它可能是单个符号，也可能是一组符号。不管什么符号，都代表了一定的事物。因此，掌握符号的意义就是弄清它代表什么，并记住这种代表。符号在记忆中可以将有独特特征的词和有关的词联系起来贮存，可以以它所表述的概念贮存，也可以以表象的形式贮存。符号学习有时也称事物的名称学习，如人名、地名、外语单词等都属于符号言语的范畴（机械学习）。其一般的学习过程以下例来说明。

教学任务：记忆与提取单词“people”。

（1）外界呈现刺激单词“people”；

（2）学生感知，复述，跟读或默写“people”；

（3）外界线索反馈，教师或其他外界环境对学生的学习行为予以反馈，告之其反应行为是否正确。若正确，则学习行为受到强化；若不正确，则行为被纠正，学习行为也受到强化。这符号学习的基本过程可以用机械联想理论或刺激－反应行为主义学习理论来解释。

2．事实（facts）

加涅说：“事实是表示两个或多个有名称的客体或事件之间的关系的言语陈述。”奥苏伯尔认为，“事实”性知识是一种非概括的命题知识。事实以命题的形式贮存，一种命题与另一种命题通过共有的概念而形成网络。组织事实的因素：①等级提取法。按照逐渐具体的类型组织要学习的事实，即“知识结构”。②按照将事实呈现的情境组织事实。主题句、表格、图标等。③插入问题。

在人生中，我们要习得大量的事实性知识。有些是在日常生活中习得的，而有些是在教学过程中习得的。如记住“我们国家的首都是北京”，“四边形的内角和是360°”等。这些事实性知识是孤立的，而还有些事实性知识是相互联系的。如记住英语时态的一般形式：一般现在时是“do/does＋do”，一般将来时是“will＋do”，一般过去时是“did”，过去进行时是“was/were＋doing”，现在进行时是“is/am/are＋doing”，其实不论是简单的还是复杂的时态，都是容易相互联系的，因为记忆与理解学习这些时态都可以用数轴来表示。

3．有组织的整体知识

有组织的整体知识是由一系列事实所构成的系统知识。学生记忆学习的言语信息知识大都是成块的知识体系。在语文、历史等社会学科中最为常见。比如说，学习中国的地形（初中地理知识），学生不但要知道中国高原、盆地和平原等地形名称，还需要记住我国的地形走势，这些知识便是符号知识与事实性学习的综合。这种知识的贮存方式是图式或认知结构（奥苏伯尔）。图式是认知结构的起点和核心，有了图式，主体才能够对客体的刺激作出反应。图式是指个体对世界的知觉理解和思考的方式。也可以把它看作是心理活动的框架或组织结构。图式是认知结构的起点和核心，或者说是人类认识事物的基础。图式是抽象的、一般的，但对于知识性学习相当重要。个体对于特定事物的图式的精确性与完整性，影响知识习得的速度与效率。安德森曾经研究过一位专业精熟的民族问题专家，发现他在阅读自己不太熟悉的民族的情况时，抓住信息的速度也很快，究其原因，主要是其头脑中的图式。

所有这三类陈述性知识，都是通过命题或命题网络在头脑中表征的。命题是指语词表达意义的最小单位。一个命题是由一种关系和一组论题所构成的。关系通常由动词、副词或形容词表达，论题由名词或代词表达。如果几个命题之间具有共同的成分，就会将这几个命题联系起来而组成命题网络。例如：

命题一：小明读书；

命题二：书很有趣；

命题三：小明很聪明。

这三个命题之间存在共同的成分，就会联系起来组成一个命题网络：很聪明的小明读很有趣的书。

陈述性知识通过一系列的命题或命题网络在头脑中表征，形成纵横交错的认知结构。认知心理学家科林斯和奎廉通过经典实验支持这种观点，他们认为，动物、鸟、鱼等分类的知识，是以图5-5所示的层次结构贮存的。如图5-5所示，不同动物的知识概括水平是不同的，在每一概括水平上储存了可以用来区分其他水平动物的属性。例如，“有皮”是所有动物的属性，贮存在最高的水平。用这一属性可以将动物与矿石区分开来。由于贮存在网络结构中的事实的距离不同，提取它们的反应时也应该不同。结果，随着问题概括水平的提高，判断问题真伪的反应时便越长。
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图5-5　动物知识的命题网络结构

（二）程序性知识的分类

程序性知识是个体无意识提取线索以解决怎么办问题的一类知识。从性质上看，它与加涅的智慧技能和认知策略是相对应的。加涅的女儿E·D·加涅提出，可以从两个维度对程序性知识进行分类。

1．一般与特殊维度

根据这一维度，可以区分为专门领域的程序性知识和非专门领域的程序性知识。专门领域的程序性知识是由仅运用于特殊领域的产生式系统构成的。比如，中小学生所学习的算术四则运算的规则，在语文课上学习的造句、改错句的规则，在英语课上所学习的语法规则等，都属于专门领域的程序性知识。非专门领域的程序性知识也称思维或解决问题的一般方法、步骤的知识，如“做事之前先有计划”、“三思而行”、“从多方面考虑问题”等等，这些规则不只是适合于在特殊情境中应用，还可以适用于多种多样的情境，所以这类程序性知识又称跨情境的程序性知识。下面则描述了“做事之前先有计划”的产生式系统。

“做事之前先有计划”的产生式系统

P1　如果　目标是为X订一个计划，

则　建立一子目标：选择与X有关因素的最佳联合。

P2　如果　目标是选择与X有关因素的最佳联合，

则　建立一子目标：评价与X有关因素的各种联合。

P3　如果　目标是评价与X有关因素的各种联合，

则　建立如下子目标：制定评价各种联合的标准并根据它和已知限制条件比较，再说明已知限制条件。

P4　如果　目的是说明已知限制条件，

则　依次列出限制条件。

P5　如果　目的是建立评价各种联合的标准，

则　建立子目标：设想出与X有关的诸因素。

2．自动与受控维度

根据这一维度，可以区分为自动化的程序性知识和受意识控制的程序性知识。

（1）自动化的程序性知识

自动化的程序性知识是由经过充分练习而能自动激活的产生式系统构成的，也可称之为经过充分练习而达到熟练的技能。在现代认知心理学中，自动化程序性知识与熟练技能是等同的。如前面所述的异分母分数加法的程序，儿童在初学时要分成许多小步子，一步学一个子程序。如先学习找最小公分母的方法，其次学习通分方法，再学约分方法等等。有经验的教师在教这些子程序时，使儿童对每一个小步骤都有明确的意识，并能用明晰的语言说出每一子程序所遵循的规则。但当学生的运算达到高度熟练以后，反而不能明确说出自己运算中的每一步的规则了。中小学生掌握有关读、写、算的程序性知识，大都要达到自动化。由此可见，自动化的程序性知识与加涅所说的智慧技能几乎是同义的。我们可以根据加涅的意见，将自动化的程序性知识区分为辨别、具体概念、定义性概念、规则和高级规则。

1）辨别

辨别是对一个或更多的物理维度上互不相同的刺激作出不同反应的能力，是区分事物之间的不同点。如区分字母b、d、p、q，汉字已、己、巳以及分辨事物的形状、大小、方位和距离等。辨别能力的习得是模式识别的过程。模式是由若干个元素集合在一起所组成的一种结构。模式识别是指将输入的刺激（模式）信息与长时记忆中有关的信息进行匹配，从而辨别、辨认出该刺激属于什么范畴的过程。如果识别的是外部特征，则属于感性识别；如果识别的是同一类事物的特征，则属于理性的识别。

2）具体概念

具体概念是对具有共同特征的同类物体的识别。如把大小、厚薄、封面颜色和图案不同的书，都看作是“书”这个类别的实例。其行为表现是学生通过“指出”某个类别的两个或更多个成员，来识别出某类物体属性，包括位置属性。

3）定义性概念

定义性概念是运用概念的定义特征对事物分类。如把2、3、7、11、17、19、23等数分成质数一类，把4、6、9、10、12、14、15、16、18、20、21等数分为合数一类。当个体能演示一些特定类别的客体、事件或关系的意义时，就可以说个体学会了定义性概念。掌握定义性概念的行为表现是学生通过识别出作为定义的构成成分的概念的例子，并指出它们之间相互关系。

不管是具体概念，还是定义性概念，概念都有名称和本质属性。名称是代表同类事或物的名词，本质属性是此类事物所必有而它类事物所必无的一些特征。这些特征的概括就是概念的定义。概念还有正例和反例，正例是具有该类事物本质属性的所有事物，反例则是不具备本质属性但具备该类事物非本质特征的事物。例如，麻雀和鸡是鸟的正例，蜻蜓和蝴蝶则是鸟的反例。

4）规则

规则是办事的准则，用以词组成的句子来表达。简单规则是指运用单一的规则办事。如用公式S＝πr2
 计算r为15cm时的圆的面积。如果在各种情况下的行为有“规律性”，即在许多类客体和事件中都作出同一类关系的反应，他就习得了规则。规则掌握的行为表现，是将规则运用于一个或更多个情境而解决问题。

5）高级规则

高级规则是指将几条简单规则综合而成一条新的规则，所以它实际上是同时运用几条规则办事。综合前的规则是已经知道的，综合后的新规则是以前不会的。因此，高级规则的学习实质上是创造的过程。掌握高级规则的行为表现，应该是要求发明和使用复杂规则来解决对个体来说是新颖的问题。

综上所述，组成自动化的程序性知识的五类智慧技能存在着如下的层次关系：高级规则学习，以简单规则学习为先决条件；规则学习，以定义性概念学习为先决条件；定义性概念学习，以具体概念学习为先决条件；具体概念学习，以知觉辨别为先决条件。如图5-6所示，是加涅的智慧技能层次论的核心思想。
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图5-6　智慧技能的层次关系

（2）受意识控制的程序性知识

受意识控制的程序性知识是由一系列未达到自动激活程度的产生式构成的。例如，“做事之前要有计划”的产生式系统，因X所指对象是变化的，与X有关的因素及其组合也是变化的，所以这样的产生式系统就难以达到自动化执行的程度。由此可见，受意识控制的程序性知识实际上就是加涅所说的认知策略，我们称之为策略性知识。策略性知识是用来提高认知活动效率的调节能力，属于对内办事的能力。策略性知识属于个体如何学习、记忆或解决问题的一般方法，包括应用策略进行自我监控的方法。从知识分类的观点看，策略性知识也属于程序性知识的范畴，其实质也是一套如何学习、记忆、思维的规则和程序，它控制着人的学习、记忆和思维活动。

人们对陈述性知识、程序性知识的了解已经比较多，但对策略性知识的了解还不够。心理学家曾经对策略性知识进行过大量富有成效的研究。皮亚杰认为，在阅读方面，当学生掌握了一套阅读方法，并用这套方法来调节自己的阅读活动以提高阅读效率时，可以认为，该学生已经习得了一种阅读策略。策略性知识也是一种程序性知识。不过，一般程序性知识所处理的对象是客观事物，而策略知识所处理的对象是个人自身的认知活动；前者是对外的，后者是对内的。在教学中，教育者可能会特别重视陈述性知识、程序性知识的教学，而忽视策略性知识的掌握，导致学生学习能力差，学习效率低。这是由于人们在学习过程中对知识的狭隘理解造成的，并非是重视知识教学而产生的问题。策略也是一种知识，而且是一种重要的知识，必须有意识地去建构它。

人们在面临学习任务之前和实际的学习活动展开期间，需要激活和维持良好的注意、情绪与动机状态，制订学习计划，监控学习的过程，维持或修整学习的行为。调控策略将帮助我们对学习过程进行积极和自觉的调节与控制，具体内容包括制订计划、实际控制学习过程、及时检查学习的结果、及时调整认知计划和采取补救的措施等。面对具体的学习任务，学生应当有一个“对策”，这就需要制订出学习计划，把学习任务分解成具体的几个部分，列出学习时间表。要树立远大的理想与合适的目标系统，通往理想的驿站就是一个个的小目标。把大的目标划分成一个个小目标，是一种有效的心理技巧。目标明确之后，就要制订计划并付诸实践。制订计划也应该先有一个宏观、粗略的长远计划，然后再把它落实到具体细致的短计划中去。创立的计划要容易实行，具有弹性，并实行自我奖励，做出统筹安排。学习计划确立之后，便开始执行学习计划，也就是实际地使用学习方法并监控学习的进程。在此过程中，必须监控检查自己所有的学习活动。监控策略可使学生警觉自己在注意和理解方面可能出现的问题，以便找出来加以修改。要对学习环境进行选择，明确学习目的，保持适度的紧张感；还要适当休息，进行自我反省，以便发现自己的强项和弱项。一个懂得学习的学生，应该能够认识自己的心理状态，包括自己的爱好特长、学习习惯、能力限度以及自己在学习上存在的不足，并能做出积极的自我调节，不断矫正自己的学习行为，养成良好的学习习惯。在同样的学习环境中，不同的学生对资源的管理、利用和开发水平也不同，这正是造成学习效果差异的重要原因。学习需要进行资源的优化配置，它包括时间资源、心理资源和脑力资源等。学习资源管理策略将帮助学生合理地开发、利用和管理这些资源，包括时间管理、学习环境管理和专心管理。

在一个完整的学习过程中，处处涉及策略，一个优秀的学生，学习时会处处采用策略性知识指导自己的学习实践。策略性知识有助于学习者学会学习、记忆和思维，是发展人的智力的核心部分。学习是一种智力活动，期间人们要调动已有的各种知识，参与学习活动。策略性知识的掌握程度决定着一个人的学习效率，而且还能改变一个人的智能状况。因此，建立认知心理学的知识观以后，传统的知识和能力等的矛盾可以统一在一个完整的“知识”概念下予以解决。把策略纳入到知识体系中去，而且把它摆在重要位置，这样知识在学习中的中心地位自然会被确立起来。我们再也不用空喊“培养能力、发展智力”的口号，而是通过策略性知识的学习来培养能力、发展智力，使培养能力、发展智力有可操作性，并为“知识是教与学的中心”这一观念提供了心理学依据。研究表明，学生在写作过程中有1/2～1/3的时间用来构思写作计划。在构思过程中需要提取与写作题目有关的内容知识，这些知识属于陈述性知识。有了这些丰富的知识，写作者才有可能从中进行筛选、构思及审题，选择和组织信息，这些活动需要运用策略性知识。心理学家也用三类知识对阅读能力进行解释：要读懂一篇文章，首先，必须对文章所涉及的内容有所了解，必须具有某些背景知识；其次，必须有基本的阅读技能，即具有字、词、句、篇等文章结构和文字表达方面的技能，才能借助文字符号，知道文章所写的内容，这类基本阅读技能属于一般程序性知识范畴；最后，阅读目标的确定、阅读过程的调节、阅读障碍的克服需要使用阅读策略。由此可见，策略性知识不可或缺，而且十分重要。

策略性知识的掌握需要三个阶段。一是了解阶段。在这个阶段，策略性知识以陈述性知识的形式被学生学习，其过程与陈述性知识的学习过程相同。学习者首先需要理解有关的概念、规则、事实和行动步骤等意义，并以命题网络的形式把它们纳入到个体的知识结构中。例如，在学习过程中，阅读一些有关学习策略方面的书籍，全面理解学习策略等。二是转化阶段。这一阶段通过应用有关策略性知识，使策略的陈述形式向策略的程序形式转化。就某一策略来讲，学生通过阅读有关学习策略的材料，知道了一些策略性知识，并能陈述这些策略，再通过情境做应用练习，每当遇到相同任务时，就能立即应用策略去解决，此时相应的策略已经开始支配学生，策略性知识开始内化，外在的策略开始向内在的、个性化的、自己的策略性知识转化。三是策略熟练应用阶段。策略性知识完全支配人的学习活动，可以达到自动化的水平。我们看到许多优秀学生，他们的学习已经策略化，在学习的每个阶段，对如何学、何时学、学什么都非常清楚。对学习策略应用得非常自如，对自身学习活动的调节也十分顺畅。因此，策略性知识的评价应以知识的应用程度加以评价。

三、陈述性知识与程序性知识的联系

从上面的论述中，我们可以清楚地看到，陈述性知识与程序性知识至少在四个方面是明显不同的。首先，从测量学的观点来看，陈述性知识可以通过“陈述”或“告诉”的方式测量；而程序性知识只能通过观察人的行为间接测量。其次，从心理表征来看，陈述性知识主要以命题和命题网络的形式表征；而程序性知识是以产生式和产生式系统表征。再次，从激活和提取来看，陈述性知识激活速度慢，其提取往往是一个有意识的搜寻过程；而程序性知识激活速度快，能相互激活。最后，从输入与输出来看，陈述性知识是相对静止的，其输入与输出不一致的，习得速度快，遗忘也快；而程序性知识的输入与输出是一致的，习得速度慢，遗忘也慢。

但是，我们还必须看到陈述性知识与程序性知识又是密切联系在一起的。第一，两种知识都属于知识的范畴，同属于人们所获得的信息及其组织。虽然陈述性知识更多地表现为记忆，而程序性知识则更多地理解知识的条件与操作的联系，但两者毕竟都是人的认知能力。第二，许多活动的完成既需要陈述性知识，又需要程序性知识。比如，“计算分数加法首先要通分”，能说出这一规则是陈述性知识，而操作通分的技能则是程序性知识。第三，陈述性知识的获得与程序性知识的获得是学习过程中的两个连续的阶段。最初获得的通常是一些陈述性知识，而经过大量的练习，特别是一系列的变式练习，一些陈述性知识具有自动化的特点之后，就变成了程序性知识。比如，学习外语时，词汇和语法规则的学习是掌握陈述性知识；而当我们通过大量的实践、练习之后，对外语的理解和运用与本民族语言一样好、一样流利时，关于外语的陈述性知识就转化为程序性知识了。
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第六章　产生式分析

认知心理学认为，人们表征程序性知识的最小单位是产生式，个体加工信息解决问题的思维过程实质就是一个产生式系统的提取过程。产生式的概念使人们对问题解决有了更清晰的认识，获得了产生式就能够有效地解决问题，因而学习的重要任务也就是获得产生式。这一认识澄清了问题解决的思路，也使问题解决的学习与教学得到相应的简化，从而提高了学生的学习效果。

为了使学生在教学过程中习得产生式，并有效地运用产生式解决问题。任务分析便需要科学地分析产生式。产生式分析是一种专门针对程序性知识的学习进行分析的方法，就是通过对学习内容的产生式分析，使教师在教学中能根据学习者程序性知识的表征方式安排教学，从而使教学更符合学习者信息加工方式，降低学习难度。这种分析法要求任务分析者在教学前分析学生表征规则的指令，从而在教学过程中针对产生式的条件（“如果”）进行有针对性的教学，帮助学生在识别条件后迅速地作出符合条件要求的反应，即能够准确地把握规则的运用程序，并最终解决问题。

第一节　产生式分析概述

一、产生式与产生式系统

（一）产生式

认知心理学家安德森认为，个体通过思维解决问题不是借助于魔术子弹，而是通过运用知识来实现的。知识是个体头脑中所贮存的全部信息及其组织，它可以分成陈述性知识和程序性知识两大类。陈述性知识反映的是一个人所知道的并且能报告出来的事实信息，它是由命题或命题网络来表征的。而程序性知识则是个体根据一定的条件去解决“怎么办”的问题的信息，它是由产生式来表征的。

产生式（production）这个术语来自计算机科学，最早是由波斯特（E. Post），在1943年提出来的。他用串替换规则建立了一个进行符号串替换操作的计算模型，其中的替换规则就叫做产生式。每个产生式都包含情境描述和动作两个部分，称为“情境－动作”对（situation action pair）。20世纪60年代前后，产生式主要被用于表示解决语义贫乏问题（如河内塔问题）的程序性知识，由此构建的计算机程序成功地模拟了人的问题解决行为。70年代之后，产生式越来越多地被用于表示解决语义丰富领域问题的程序性知识，并构建了具有学习功能的计算机程序。因此，信息加工心理学的创始人西蒙（H. A. Simon）和纽厄尔（A. Newell）认为，人脑和计算机一样，都是物理符号系统，其功能都是操作符号。计算机之所以具有智能，能完成各种运算和解决问题，是因为它储存了一系列以“如果……则……”（if/then）的形式编码的规则的缘故。也就是说，由于人经过学习，其头脑中储存了一系列以“如果……则……”的形式表示的规则，这种规则被称为产生式。产生式是所谓的条件－行动（condition action）规则（简称C-A规则）。C-A中的C不是外部刺激，而是信息，即保持在短时记忆中的信息，A也不仅是外显的反应，还包括内在的心理活动或运算。对人而言，产生式实质上是能够执行的一组内隐的指令，其规则适当、条件符合时就导致一定的行为发生。一个产生式就是一种条件－行动单元（简称C-A），表达为“如果……则……”。它与协调具体认知行为的各种问题解决条件相对应。

（二）产生式系统

个体完成比较复杂的活动，往往需要运用多个产生式。如果经过反复的练习，一个产生式的活动为另一个产生式的运行创造了条件，就有可能从一个产生式自动地进入另一个产生式，几个产生式便组合成复杂的产生式系统。在产生式系统中，思维的过程与一系列条件－行动规则的执行或产生相一致。如乘法分配律的产生式我们可以用如下方式表示：

乘法分配律的产生式

如果　目标是能用乘法分配律对给出的算式进行简便计算

那么　先辨别算式能否应用乘法分配律进行简便运算

如果　要辨别算式能否应用乘法分配律进行简便运算

那么　将乘法分配律的特征和应用条件与算式对应，看是否符合乘法分配律的使用条件

如果　已经确定算式符合乘法分配律的使用条件

那么　辨别出算式中与乘法分配律a×b＋b×c＝b×（a＋c）中a、b、c对应的项

如果　算式中与a、b、c对应的项已经确定了

那么　用乘法分配律进行简便运算

简单地说，一个产生式系统由模式识别系统和行动系统组成，模式识别系统对应一系列的条件特征的鉴别。当我们在利用产生式解决问题的时候，通常需要先进行模式识别。比如，在解应用题的时候，我们并不是将自己认知结构中的所有的应用题解题规则都提取出来逐一比对，而是首先进行模式识别，先要提取各类型的应用题的典型特征，并根据特征鉴别出题目中各条件特征所对应的应用题题型，然后才能采取行动提取规则解题。

现有的研究表明，一个产生式系统一般要包含三个组成部分。

（1）事实库：存储有关问题的状态、性质等事实的陈述性知识，或称综合性数据库。

（2）规则库：存储有关问题的状态转移、性质变化等规则的程序性知识，或称“规则集”，可描述为Ri
 : IF THEN（i＝1，2，…，N）。其中Ri
 为规则集中的第i条规则，IF是第i条规则的条件部分，可以是任何子句的逻辑组合；THEN第i条规则是结论部分，可以是一个结论或行动，也可以是多个结论或行动的组合。

（3）控制器：根据有关问题的控制性知识选择控制策略，将规则与事实进行匹配，控制利用知识推理求解的过程。

这样，产生式系统的问题解决过程，就是使事实库转移到满足解的终止条件状态。通常，一条产生式规则的前提部分是能和事实库进行匹配的任何模式，实际就是模式识别过程；如果一条规则的前提部分得到匹配，将产生一个行动，从而使事实库的状态发生转移。控制器的任务是按相应的策略，控制规则与事实匹配的过程，当若干条规则都能与事实相匹配时，选取适当的规则，使系统能选择更有效的方法进行求解。由此，就很好地解释了为什么学生在单元测验中能有好成绩而在综合测验中却不能取得好效果的现象。最大的可能性就是学生在学习产生式时，对于产生式的模式识别系统或者行动系统的学习是孤立的。

二、产生式的分析

（一）产生式的类型分析

1．正向产生式与逆向产生式

产生式是一种“条件－行动”的规则，简称为C-A，它包含两个部分：一是需要满足的条件，这里的条件不一定就是单一条件，很多情况下是指满足行动发生的多个条件；二是行动，即如果前面的条件为真，那么行动发生。一般情况下，只要真实条件出现，行动就会自动发生，这里的行动不仅是指外显的行为反应，还包括内隐的心理活动或心理运算。这种一般形式的产生式称为正向产生式，即活动的发生以条件的出现为前提，当条件得到满足，行动自然发生。这种根据条件作出行动反应的产生式是正向产生式。

而实际上，我们在解决问题时，不仅要利用这种正向产生式，很多情况下还需要运用逆向产生式来寻求解决问题的方法，或者说要以问题为核心进行逆向搜寻，从而找到解决问题的突破口。这种产生式通常以“如果要达到（解决）……目的（问题），那么就要……”的形式来表示，是一种由目的到条件的逆推形式的产生式。

2．单反应产生式与双反应产生式

在通常情况下，产生式都是由一个或几个条件产生相应的一个行动。除了这种单反应产生式之外，还有一种在模糊意义上的产生式，可以视为产生式的变形式。这种产生式实际上是一种双反应产生式，即当出现与原有习得的产生式相关的信息时，学习者自动从认知结构中提取出与原有产生式相对应的模型，并根据目标信息对这个模型进行变形。

3．程序性知识的产生式类型

（1）辨别的产生式

辨别是最低级的程序性知识，它是对物体间物理特征差异的识别能力。辨别产生式中的条件是物体物理特征的确定，行动是差异物体名称的提取。比如，识别“大”和“太”这两个字的产生式可以表达为：

如果有两个汉字；

如果这两个汉字都有一“横”、一“撇”和一“捺”；

如果一个汉字的“撇”和“捺”之间比另一个多一“点”；

则多一“点”的字是“太”，少一“点”的字是“大”。

（2）概念的产生式

概念是一种程序性知识，它是对一类事物本质属性的反映，可以用产生式来表示。在概念产生式中，条件部分是对概念本质特征的描述或概念的实例，动作部分是对概念名称的提取。如在鸟的概念中，条件为鸟的本质属性，动作为提取鸟的名称。这样，概念鸟的产生式便可表达为：

如果有一种动物；

如果这种动物是长有羽毛的；

如果这种长羽毛的动物是卵生的；

则这种动物是鸟。

因此，掌握了概念的产生式，就是掌握了概念的本质属性，并能在概念的各种变式中进行准确的辨别。

（3）规则的产生式

规则是指导行动或解释变化的准则，包括自然规则和行动规则。自然规则是对两个以上概念或现象之间关系的说明。如“物体受冷而收缩”就是一条自然规则，反映了“物体”、“受冷”和“收缩”之间的关系。行动规则是制约人对特定环境作出适当行动的规则，在通常情况下，这种规则是人为规定的，因而也可以称之为人为规则。规则的产生式通常是采取典型的“如果……则……”的形式来表现的。其中的条件部分是规则的前提，而动作部分则是由前提导出的结论。比如，功的计算规则的产生式可以表达为：

如果有一个物体受到的作用力是F；

如果这个物体运动的距离为s；

则这个物体所做的功为F与s的乘积。

（二）产生式习得过程的分析

一个完整的产生式的习得要经过反复的过程，它的形成是随着学习的深入逐步完善的，既包括在目标与子目标之间的深入，也包括纵向的学习阶段的层层深入。这个过程大体上可以划分为三个阶段：

第一阶段，条件构建。

在程序性知识的学习过程中，能够对知识进行产生式表征，首先必须全面而准确地把握行动的条件。行动所需要的一个个条件，都是行动的情境线索，并且都以对事实的一个个陈述来表达。因此，产生式条件构建的过程，实质上就是学习和掌握陈述性知识的过程。先对行动所需要的一系列条件在自己的头脑中形成命题或命题网络的表征，条件的命题或命题网络表征越全面、准确，就越容易与行动发生相应的准确联系。比如，要习得概念鸟的产生式，就必须先对动物、羽毛、卵生等陈述性知识形成命题表征。否则，就很难形成概念鸟的产生式。

第二阶段，条件与行动联系。

学习者在自己的头脑中形成条件所需要的陈述性知识命题表征之后，就要努力将这些条件综合在一起，并与一定行动联系起来而作出反应。比如，解一元一次方程ax＋b＝0。在学习的初级阶段，学生首先接触到系数a，b一般都是常数，条件限制为a≠0。在这个阶段的学习中，学生经过一定的正例练习，初步形成产生式：

如果要解一元一次方程，

那么将常数项b移到右边，并将符号改变；

如果　b已经被移到右边，符号也已经改变，

那么　给方程两边同时除以常数a，并对右边的常数-b/a进行必要的简化与整理；

那么　常数-b/a就是方程的解。

在这个阶段进行的都是很正向的练习，系数也都是具体数字，或者是简单的、与以前常见的用于表示未知数的字母有明显区别的字母，题中注明字母的取值将使未知数的系数不为0。这样做的结果就是使学生对解一元一次方程的产生式进行初级编码，巩固学习。

第三阶段，通过变式练习达到自动化。

在初步形成条件与行动的联系之后，就需要进行深层编码学习，对产生式的常见正例进行变式，以加深学生对产生式的理解，并进行深层加工，达到行动反应的自动化，并实现迁移与应用。如在系数和系数的取值上突破具体数字限制，并对系数的取值范围不再具体说，这样就使产生式的应用范围在某种程度上提升，学生需要进行深层思考才能解决这个问题，就使产生式得到进一步的巩固。如将关于x的一元一次方程变式为（1－a）x＋（1－a）（2－b）＝0，那么学生在解题时就不能直接提取上面的产生式进行解题，需要思考a和b的取值问题了，即首先需要区分a＝1和a≠1这两种情况，当a≠1时还要区分b＝2和b≠2这两种情况。这样，学生头脑中原有形成的解一元一次方程的产生式系统发生变式，在保持原产生式核心的基础上，条件项变得更为复杂和完善。

学习和应用产生式的过程就是产生式本身的一个形成和完善的过程，是一个不断往复、不断扩展的过程，在运用产生式解决问题的同时，它自身的运用空间和运用情境也得到了扩展。一个概念、一条规则，在学习初期可能会因学习者原有知识结构的局限而限制它的应用和发展，但随着学习的进一步深入，在不断地运用于新情境中解决新问题的过程中，已经习得的产生式成为解决新问题的起点和工具，同时又发展、完善其本身。如在初中的平面解析几何中的点P0
 （X0
 ，Y0
 ）到直线Ax＋By＋c＝0的距离公式，初学时可用来解决具体的点到具体的直线的距离，如求点A（－2，3）到直线3x＋4y＋3＝0的距离d＝∣AX0
 ＋BY0
 ＋C∣/（A2
 ＋B2
 ）1/2；学习了圆的方程之后，就可以解决直线和圆的位置关系的问题；学习了参数方程之后，就可以利用它解决如“求椭圆上的点到直线的距离的最大值和最小值”等习题。这时，学生对于求点到直线的距离的产生式就得到扩展，对它的使用范围和情境有了更新、更完善的认识。

（三）产生式变式的分析

在程序性知识的学习过程中，产生式的获得是通过陈述状态的知识转化而来的，促使转化的关键条件是变式练习。变式练习是指在其他教学条件不变的情况下，概念和规则的例证的变化。也就是说，在程序性知识的学习过程中，使知识的本质特征保持不变，而适当改变知识所涉及的非本质特征，即适当改变知识的正例。因为知识正例的变化，有助于学习者排除无关特征的干扰。而在知识的转化与应用阶段，正例的变化主要是题型和问题情境的变化，有助于学习者获得达到问题熟练解决的自动化了的技能。比如，心理辅导系的学生从课堂上学到了大量的心理学和心理异常的知识，开始时往往很难确定来访者心理障碍的性质，也很难迅速提出针对性极强的咨询意见，因为知识尚停留在陈述性的阶段。可是在教学实习的过程中，他们接触了大量的咨询案例，运用心理学原理分析其性质，尝试提出咨询方案，这实际上是在进行变式练习。这样的变式练习，很快导致陈述性知识向以“如果……则……”产生式表示的程序性知识转化，形成了诊治心理疾病的能力。因此，教程序性知识的一个关键就是设计变式练习。这时，作为教学设计的任务分析环节，就需要考虑分析产生式的变式。

1．辨别产生式的变式

辨别是识别物体在物理特征方面的差异，因此其产生式的变式主要是适当改变物体在形状、大小、颜色、亮度和方位等方面的变化，就会有助于学生习得辨别的产生式。

2．概念产生式的变式

概念是反映事物本质特征的思维形式，包括具体概念和抽象概念。学科知识中的大部分概念都是抽象概念，有明确的定义和确定的名称。如果学生在学习概念时不但记住了概念的名称，还能背出概念的定义，这只是说明其掌握了陈述性知识，但并不能使学生运用概念解决实际问题。要将概念转化为能解决问题的程序性知识，就要将概念表达为条件和行动两个部分。要领的条件部分是对概念本质特征的描述或概念的实例，行动部分是对概念名称的提取。可是如果在教学过程中教师只是向学生提供诸如乌鸦、麻雀之类的鸟的正例，学生就会认为蜻蜓、蜜蜂也是鸟，鸡和鸭不是鸟，这表明他们对鸟的概念掌握是不确切的。因此，教师必须提供不会飞的鸟作为概念鸟产生式的变式。只有经过这样的变式练习，学生才能准确地掌握概念的本质特征，并能在出现概念的各种变式的情况下，还能够进行准确的辨别。

3．规则产生式的变式

在规则的学习过程中，教师往往在非常典型的问题情境中说明规则的成立。可是实际应用规则的情境是错综复杂的，准确运用规则解决问题，就得向学生提供规则产生式的变式。规则产生式的变式同样是保持规则的本质特征不变，提供其正例进行反复的练习。比如，物理中“力臂”的计算规则是力点到支点的距离，如图6-1所示，就是力臂计算规则产生式的几种变式。
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图6-1　力臂计算规则的变式

三、产生式分析的作用

当学习者通过不断的学习与练习，在自己的认知结构中形成了程序性知识的牢固的产生式表征后，解决问题的技能将得到进一步的加强，并形成稳固的技能，可以使学习者在解决问题时达到更高的效率。具体来说就是：

（一）问题解决的中间环节减少

当某个问题解决的产生式或产生式系统得到多次训练，形成条件与行为的稳固联系之后，解决问题将变得直接、高效，中间环节将大大减少。比如：

儿童最初做简单加法题，如6＋3，采用“逐个加”（count all）的方法，先数出6个手指，再数出3个手指，最后求和。其产生式为：

如果　第一个加数为6，

那么　数6个手指；

如果　第二个加数为3，

那么　再数3个手指；

如果　两次数出的总共有9个手指，

那么　结果为9。

以后，儿童采用“累加”（count on）的方法，先记住一个加数，如6，然后从7开始累加3个手指，得到答案。其产生式为：

如果　第一个加数为6，

那么　记住6，从7开始累加；

如果　第二个加数为3，

那么　从7开始数过3个手指，数到几答案就是几。

到后来，儿童在经过多次训练后直接通过提取的方式求解，其产生式变为：

如果　要计算6＋3

那么　答案为9。

从以上我们可以看到，在用产生式解决问题的过程之中，条件与目标直接的中间环节在逐渐减少，指导条件与目标直接建立联系，中间的环节渐渐地就不再需要学习者进行有意识的注意，从而减轻了工作记忆的负担。这充分说明了产生式学习能帮助学习者更快速、有效地解决问题。

（二）学习者意识程度降低，间接扩大工作记忆容量

产生式以“如果，那么”的形式表征出条件和行动，随着练习频率的增加，这种联系会不断得到加强。当达到熟练的程度时，只要条件出现，不需要多少注意，行动会自动被激活，意识控制程度会大大降低。同时，因为产生式或产生式系统是以模块的形式储存的，无形中增加了工作记忆的容量，可以使学习者以相同的容量储存和提取更大量的信息。如小学生背乘法口诀表，开始时需要保持高度的注意，到熟练时能在无意识状态下倒背如流，随意提取就是这个道理。

（三）不易受外界干扰

伴随意识程度降低的另一个特点是信息加工时不易受到外界干扰，或者说能一心多用，增加注意的信息量。我们常常可以看到某些教师可以在课堂上一边讲解，一边在黑板上书写，甚至还要用眼睛的余光关注学生的动态就是这个道理。而学习者在解决复杂问题的时候，通常要关注大量的信息，甚至是多头信息，熟手可以在关注多系统信息的同时，抽取出相关信息解题而不受无关信息干扰。

除此之外，产生式分析还能帮助教师更好把握教学层次和学生应有的起点技能，做到教学有序，难易有别，重点突出。更因为产生式揭示了学生信息加工的思维过程，能使教师针对学生信息加工特点更合理地安排教学，达到教学资源利用最优化。

第二节　产生式分析的方法

产生式分析是基于产生式理论发展起来的一种任务分析方法，就是通过对规则学习的产生式分析，找到满足行动A发生的所有条件C，从而有重点地解决学习者目前不具备的条件问题。其目的是通过对学习内容的产生式分析揭示学习者程序性知识的表征方式，并根据其不同的习得过程和巩固方法合理安排教学，充分发挥产生式对解决问题的作用，提高教学和学习效果。

产生式是一种新发展起来的任务分析方法，到目前为止还没有一种很固定的方法揭示规则的产生式，但因为产生式揭示的是运用某种规则解决问题的思维过程，所以我们一般可以运用经验法或者专家分析法来分析，也可以借助已经成形的某些认知任务分析法来分析，如概念图解、信息加工分析等。

一、经验法

经验法是一种最常用的产生式分析方法，由具有丰富教学经验的教师根据多年的教学经验来分析产生式。一般步骤是：首先由教师根据教学内容中规则学习的“行动”（如解比例问题的应用题），找出满足“行动”的所有“条件”，一般由教师采用自问自答的形式来操作；接着，分析这些“条件”中哪些学生已经掌握（是学生的起点能力），哪些是问题解决必须的条件，并找出与这些“条件”相对应的“子行动”或“行动”（因为在产生式分析时，往往一个教学内容包含的规则不是一个单一的产生式，而是一个产生式系统）。然后，将这些对应的“条件”与“行动”排序（可以是正向的，也可以是逆向的）。最后，列出产生式并设计教学。如在教学“解比例问题应用题”时进行产生式分析，用经验法分析操作如下：

第一步：因为此教学内容最终的目的是要学生学会“解比例问题的应用题”的规则，所以它的“行动”就是“会解比例问题的应用题”，而“条件”由教师自问自答来找。

问：如果学生要会解比例问题的应用题，他们需要清楚些什么？

答：学生必须：①知道什么样的应用题是比例问题的应用题（比例问题应用题的特征）；②知道解比例问题应用题的解题规则是什么；③知道比例的性质，会用性质解比例；④知道比例的各组成部分并会鉴别；⑤知道什么是比例，会列比例。

第二步：对以上列出的条件进行分析。结合学生实际学习情况，可以知道以上条件中③、④、⑤这三个条件学生都已经学习过，可以认为是学生的起点能力。

第三步：排序。很明显，上面的条件中①要先于②，因为要解题首先就必须知道应用题的题型是什么，这样才能选择正确的解题规则。

第四步：列出产生式。根据产生式的表示方法将以上条件和行动进行组合，形成解题的产生式系统。

解比例问题应用题解题的产生式

如果　目标是解决一个比例问题应用题

那么　回顾比例问题应用题特征，确定是比例问题类型的应用题

如果　已经确定是比例问题应用题

那么　辨别出题中的比例的内外项

如果　这些量已经辨别清楚

那么　确定问题是求其中的哪个量，并先求出其他三个量

如果　其他三个量已经知道了

那么　根据比例的定义列出比例

如果　比例已经列出

那么　根据比例的性质求解另外那个量

这种分析方法基于教师的主观意识和教学经验，并不是一种很客观的分析方法，其优点是省时省力，而且应用方便，不受客观因素影响。但也正是这样致使这种分析方法带有很大的主观性，容易使不同的教师构建出不同的产生式，也因此限制了它的使用。

二、专家分析法

专家分析法是认知心理学研究的一种常见方法，其理论假设是：专家的认知结构中储存着结构良好的知识结构，通过对他们解题思路的分析能够揭示人们信息加工的过程和所应用到的不同知识类型。因为产生式实际上就是一个信息加工的过程，所以运用这种方法可以分析出产生式。

专家分析法的一般过程包含四步：一是专家的选择；二是对专家解题过程（或问题答案）的分析，在这里可以是提问的方式也可以采用出声思维的方式进行研究；三是建构层次图；四是根据层次图分析产生式。如采用专家分析法对教学“相遇问题应用题”内容进行产生式分析如下：

第一步：抽取高一个年级学习成绩优秀的五名学生进行问题访谈（因为相遇问题应用题在小学四年级学习，所以抽取五年级优秀学生作为专家来研究）。

如果要你解答一道应用题，你首先会做什么？

你认为解应用题最关键的一个步骤是什么？

如果要你解答一道相遇问题的应用题，你认为最重要的一步是什么？

下面这道应用题：“筑路队修一条长3900米的公路，甲队每天修7米，乙队每天修6米，两队合修几天能修完？”你认为可以用解相遇问题应用题的方法解答吗？为什么？

第二步：分析回答的结果。从他们的回答来看，第一个问题集中在三个方面：一是理解题意，确定题型；二是找题中的关键词，确定数量关系；三是看问题是求什么，这样可以确定用什么数量关系解答。综合起来看，实际上就是要先确定题目的类型是什么，选择什么样的数量关系实际上也就是确定了题目的类型。也就是说要解答一个应用题首先要确定这个应用题是属于什么类型的应用题，这是解题的开端，后面的步骤都是以此为基础来开展的。而第二个问题的回答和第一个问题的回答极为相似，认为解题的关键也是确定题目的类型。第三个问题也有三种观点：一是认为最重要的是要确定题目中与规则相对应的三个量；二是数量关系的提取；三是把握两“人”共同行走的时间；综合起来看就是两个方面：规则应用和概念辨别。第四个问题专家的意见基本一致，都认为可以用解相遇问题的方法解题，根据就是“他们有共同工作的时间”。

第三步：建构学习层次图。根据上面对问题回答的分析，我们可以发现，要达到终点目标，有两个子目标一定要先达到：一是相遇问题应用题这种题型的特征必须清楚，这是辨别题型和决定采用什么样的数量关系的前提，是解题的关键；二是解题规则的学习。据此我们建构学习层次图（见图6-2）。
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图6-2　相遇问题应用题学习层次图

第四步：建构产生式。根据以上层次图，我们可以看到专家加工信息的顺序，由此也可以确定产生式的建构：

相遇问题应用题解题规则的产生式

如果　目标是运用相遇问题应用题解题规则解决一个应用题

那么　回顾相遇问题应用题特征，确定是相遇问题类型的应用题

如果　已经确定是相遇问题应用题

那么　辨别出题中相遇路程，相遇时间，相遇速度和这几个量

如果　这些量已经辨别清楚

那么　确定问题是求其中的哪个量，并先求出其他两个量

如果　其他两个量已经知道了

那么　根据相遇问题应用题解题规则——相遇速度和×相遇时间＝相遇路程，求解另外那个量

这种分析方法因为是分析同群体学生中的所谓“专家”的思维过程，这样能更真实地反映学生解题思维，这样建构的产生式也更贴近学生知识表征的方式，所以是一种很好的分析方法。但也正是因为选择的是学生同群体的专家，反映出来的思维过程可能并不是一种最优化的信息加工方式，而且在专家的选择上带有很大的不确定性，问题的设置也具有极大的主观性，不一定能准确地反映出专家信息加工方式，所以一般还需要辅助与教师的经验来分析。

三、概念图解分析法

（一）概念图解分析的目的

概念图解分析CGA（Conceptual Graph Analysis）是一种认知任务分析（Gordon & Gill, 1997），它被用来表示专家思维的结构。CGA在分析问题解决及决策结果时非常有用，这种分析把这些复杂的技能表示成节点（概念）及其连接关系的图解，因而才有“概念图解”的称谓。其主要成分是陈述性与概念性的知识，但也可以表示程序性知识。

CGA应用范围很广（Gordon & Gill, 1992），任务分析可用它来开发复杂的信息数据库或详细的系统模型。知识工程师利用概念图解来建构专家系统及决策支持系统的数据库，教学设计者利用概念图解来安排教程或课的内容的顺序，基于互联网的教学程序员可用该图解来开发网页地址的超文本成分，多媒体开发者可用其创设某些系统的功能模块。当与专家会谈或检查文件时，也可以用CGA方法。

（二）概念图解分析概观

1．概念图解分析的背景

1985年，Graesser和Murachver开发的概念图解分析是作为从计算机专家那里引出详细知识的一种工具，也是为了以连贯的方式表征这种知识。他们的CGA方法包括一套与专家进行会谈或检查文件的具体问题，这些问题给任务分析者提供一个详细的会谈方法来完成引出专家内隐知识的困难任务（Gordon, Schmierer, & Gill, 1993; Graesser & Clark, 1985）。

Sallie Gordon及其同事对CGA方法作了扩展和改进（Gordon, 1993; Gordon & Gill, 1992; Gordon & Gill, 1997），他们扩展了最初方法的节点与问题，而且也将其应用领域从信息系统设计延伸到了教学设计上（Gordon, Schmierer，& Gill, 1993）。今天，这种方法为人类因素专家、人工智能专家、信息系统设计者及教学设计者所采用。

2．概念图解分析描述

概念图解类似于概念地图，后者是一种经过时间检验的表示概念性知识的技术。但是，CGA包括了一套更为形式化、更详细的节点、关系及探测信息的问题，这特别适用于进行任务分析。概念图解的节点可以是概念之外的东西，可以包括行动、事件或目标（Gordon & Gill, 1997）。对每种类型的节点来说，都存在一套具体的关系（图解语法），如“……原因”是事件节点之间的关系。对每一种类型的节点，都开发有一套形式化的问题（探测问题），用来引出进一步的节点及关系信息。

概念图解分析是一个两阶段的过程。在第一阶段，任务分析者或专家提出一个初步的概念图解。在第二阶段，任务分析者或专家使用CGA的探测问题来为概念图解引出更深层次的信息。使用初步的概念图解来使专家的会谈集中于某个焦点，然后利用所描绘的每个节点与关系的具体问题，会谈者就可引出刻画大多数专家表现的丰富但内隐的知识基础。CGA的第三个阶段是任选的，是通过让专家执行任务以检查所缺少的信息，从而对概念图解作出检验。

（三）进行概念图解分析的程序

1．概念图解分析的假设

CGA假设，专家的知识可以通过一系列非结构化与结构化的会谈方法而得以最佳地引出。借助于粗略的概念图解，CGA可以使用非结构化的会谈来引出初步的知识基础，然后使用结构化的会谈使图解（及知识基础）更加精致。

CGA还假设，专家的知识结构可以图示出来和标志出来，而且这种图解还会促进知识习得过程。在这些图解中，对节点和箭头进行分类标志，会促进引出专家默会知识的探测问题的形成，并可以据此分析产生式。

2．概念图解分析的程序

（1）阐明图解信息的使用。概念图解可从多种观点进行分析，每一种观点都会形成不同类型的语义组织（Gordon & Gill, 1992）。有目标层次可以描绘完成任务的程序，空间网络可以描绘某些客体的空间关系（如某个场所的布置），分类层次用来描绘概念关系，因果网络用来描绘系统功能或过程的模型。几个这样的网络可以嵌套进一个概念图解中，例如，真空清洁器的模型就融合了因果与分类网络。分析的首要任务是，确定究竟是尽力抓住一个程序、空间计划、概念网络、模型，还是所有这些可能的组合。

（2）选择一系列情境供专家分析。选择几个具体的任务情境，这些情境除了具体的重要情境外，还应当包括执行任务时容易的情境与困难的情境（Gordon & Gill, 1997）。例如，分析一个选择葡萄酒的任务，就应当包括诸如野餐会及正式宴会的场景。

（3）建构一个初步的图解。这一图解是通过与专家会谈或查阅已有文件而建构出的。如果与专家进行会谈，你可以要求专家描述与每个任务有关的重要程序或概念（Gordon & Gill, 1989、1992）。你可以录下专家的评论，然后在随后会谈中，在专家复看之前，利用录音磁带来对图解作出润色。

在专家作出描述时，勾勒出一个大致的概念图解。当专家提及一个客体、概念或步骤时，它就成为图解中的一个节点，通过在节点之间画箭头来将节点联系起来。随着练习的进行，你甚至可以在画出节点与箭头的同时就可以对它们进行命名。在会谈期间，利用粗略的图解来使专家的注意集中于图解的成分上（Gordon & Gill, 1989、1992）。

如果不打算利用专家，你可以通过查阅文件来准备一个粗略的概念图解。准备几个有关任务的重要问题，如“专家如何做X？”或“什么时候做X最重要？”然后构建一个以节点和箭头的方式强调这些特征的图解。

（4）准备一系列后续问题。这时，你应当至少有一个简短的图解，而且其中的节点与箭头都标志出来。现在你就准备一系列问题来对图上的节点进行提问（见表6-1）。对每一种节点类型，CGA方法都提出了一些具体的问题（Gordon & Gill, 1992）。例如，一个概念节点的问题可以是“这是______？”或“______的例子是什么？”之类的问题。对事件节点，可以通过诸如“之后发生了什么？”之类的问题再补充一些细节。

表6-1　三类节点的探测问题例子
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（5）扩展图解。与专家一起来复看粗略的图解。对每个节点，向专家提出你选择要问的问题。你可以把问题读给专家听，或在粗略图解上标出问题，让专家与你一块儿读（Gordon & Gill, 1992）。在这两种情况中，把专家的评论录下来，并理出简洁的答案。直到专家没有再提供新的知识时，提问过程就可以结束了。这可能要持续几个时期，但每个时期不应当超过1小时。

（6）复看最后的图解。在复看过会谈的记录并把忽略的节点与箭头加上去以后，准备一次对图解的最后复看。让专家浏览一下图解，看是不是漏掉了某些知识。每次要让专家集中于概念的“邻近”概念之上。另一种选择是让另一名专家检查一下图解是否完整。

（7）构建学生学习层次图。

（8）根据概念图所揭示的专家思维过程构建产生式。

尽管概念图分析有以上一些步骤，但也不是一定要按照这些步骤一步不少，有时也可以根据具体情况适当减少一些。

3．收集信息方法

（1）会谈法：通过与专家的一般性交谈或用问答的方式来收集信息并离析出我们所需要的信息。

（2）文件分析：通过对原有的文献资料的研究来获取信息。

（3）观察：通过观察专家的行为，并分析其内在信息加工过程来获取信息。

（4）出声思维资料：在专家解决问题的时候，同步要求口述其思维过程，从而收集信息。一般需要录音。

（5）非结构化与结构化的会谈：与会谈法类似，都是通过与专家会谈的方式获取信息，不过这种方式是对专家进行一系列系统的提问罢了。

（四）概念图解分析的例子

我们以《乘法分配律》教学任务分析为例，尝试应用概念图分析法来分析产生式。分析过程如下：

（1）我们通过与经验丰富的四、五年级数学教师（教师专家）进行会谈，探讨了本课时教学内容的目标和子目标以及由此引发的一些教学和学习行为，并构筑了一个初步的概念图（见图6-3）。
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图6-3　乘法分配律概念图（一）

注：R＝原因，M＝手段，Ref＝指称，I＝引发。

图6-3描绘的是本节课教学目标和学习有关事件的概念图，终点目标是“能用乘法分配律进行一些简便计算”，用“R”箭头将要达到终点目标之间的子目标相联系，意思是因为要达到终点目标所以需要先学习下面两个子目标，子目标是实现终点目标的原因；“M”表示达到目标所要采取的手段或行动；“I”表示引发学习的作用者；“Ref”称为概念节点，本来是指完成行动的实体，但在这里指代学生完成“行动”的实际行动。（以下概念图相同）

（2）分析五年级学生（专家学生与新手对比分析）运用乘法分配律进行简便计算的情况：抽取五年级一个班进行试卷测验。题目如下：

指导语：请你用最快的速度完成下列题目

68×42＋94×86＝

178×66＋34×178＝

268×98＝

168×99＋99＝

76×101＝

79×125＋79＝

165×168－165×68＝

69×41－196＝

测验后根据任课教师的意见，抽取了三名学习成绩优秀、速度快的同学和三名学习成绩一般、速度慢的同学的问卷进行分析。结果发现三名速度快的同学无一例外的在中间六道题上都正确地应用了乘法分配律进行简便计算，正确率达到100％；而三名速度较慢的同学，平均正确率只有37.5％（两名同学答对四题，一名同学只答对第五题），尽管有两名同学也在计算中应用了一些乘法定律进行简便计算，但只有第二题和第四题用对了乘法分配律；另一名同学在第三、四、六题，甚至第一题上都用了简便算法，但都用错了定律。对他们进行进一步的访谈，发现他们都知道题目的意思是能用简便计算的要用简便计算，但他们并不确切知道哪道题要用简便计算以及用什么定律。由此我们发现学生要达到本内容的终点目标还有一个认知目标需要学习——用乘法分配律进行简便运算的意识，也就是要培养学生准确辨别在什么情况下需要用乘法分配律进行简便运算的能力。于是我们将概念图进行了修订（见图6-4）。
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图6-4　乘法分配律概念图（二）

（3）根据概念图6-3、6-4，我们知道，在达到终点目标前最起码还有三个子目标需要完成，掌握乘法分配律的规则和特征是应用规则进行简便运算的先决技能，而培养简便意识则是顺利应用规则进行简便运算的支持性条件，所以我们据此建构了本课程内容的层次分析图（见图6-5）。
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图6-5　乘法分配律学习层次分析图

（4）构建产生式：

乘法分配律的产生式

如果　目标是能用乘法分配律对给出的算式进行简便计算

那么　先辨别算式能否应用乘法分配律进行简便运算

如果　要辨别算式能否应用乘法分配律进行简便运算

那么　将乘法分配律的特征和应用条件与算式对应，看是否符合乘法分配律的使用条件

如果　已经确定算式符合乘法分配律的使用条件

那么　辨别出算式中与乘法分配律a×b＋b×c＝b×（a＋c）中a，b，c对应的项

如果　算式中与a，b，c对应的项已经确定了

那么　用乘法分配律进行简便运算

（五）概念图解分析的评价

1．概念图解分析的优点

Gordon和Gill（1992）认为，CGA方法提供了一种可应用于多种领域的任务分析途径。已发表的CGA的研究证实了其应用的范围。Gordon等人（1993）指出，CGA使用的图解语法（箭头与节点标志），使得设计者能阐明用不太结构化的知识引出容易被忽视的基础知识中概念之间的关系。

或许CGA最大的优点是，它提供了一种系统的提问方法来引出复杂的和默会的知识。它有一套围绕节点类型组织起来的探测问题，而其他方法则难以提供这样一种与专家会谈的结构化的提问途径。这些问题使得与内容专家进行结构化的会谈变得很容易，因为它给任务分析者提供了一套具体而全面的问题。

2．概念图解分析的缺点

CGA是一种复杂的任务分析方法，需要时间来学习。为使用CGA，任务分析者必须学会识别不同类型的节点与箭头，并具备选择最有生成力的探测问题的经验。此外，在非结构化会谈期间建构一个CGA需要实践。如果缺乏正规的CGA训练，分析者就应当甘愿成为任务的学徒，从经验中进行学习（Gordon & Gill, 1997）。使用诸如COG－C的概念图解软件可能会降低学习难度（DeVries, 1996）。任务分析者或专家可以使用COG－C来建构和分析概念图解。

虽然CGA引出了多种默会的专家知识，但它可能最适于引出概念性的知识（Gordon & Gill, 1989）。Gordon（1992）指出，在专家执行程序时，观察专家可以最佳地捕捉住程序性知识。

第三节　产生式分析的实例

产生式分析对于教学设计的最大贡献就是使教师在教学中能针对学生知识习得的方式、特性设计更贴近于学生信息加工方式的教学，从而使教学与学习的沟通、融合达到优化，更有利于学生知识的巩固与技能的形成。下面我们以小学数学相遇问题应用题教学实验的实例来看实际教学设计中的产生式分析。

一、相遇问题应用题教学设计实验班与对比班教案

（一）实验班的教案

人民教育出版社2001年版，《小学数学》五年制第七册。

江西省赣县南塘中心小学四（4）班。

【教学目标】

（1）目标一：给出任意四道相遇问题应用题，学生能正确应用相遇问题解题规则——相遇速度和×相遇时间＝相遇路程，列出算式求相遇路程或相遇时间，且能清晰表达自己的解题思路，正确解答三题以上者为合格。

（2）目标二：相遇问题应用题的规则学习。

（3）目标三：能复述相遇问题应用题的本质特征和相遇速度和、相遇时间、相遇路程的概念，并能在题目中正确辨别出相遇问题类型应用题和相遇速度和、相遇时间、相遇路程这几个量。

【任务分析】

（1）目标一是本教学内容的终点目标，属于高级智慧技能的学习，或者说是程序性知识学习；其学习条件是已经掌握了目标二和目标三。

（2）目标二是一般智慧技能学习，其学习条件是已经掌握了行程问题的解题规则——路程＝速度×时间。

（3）目标三是子目标之一，包含两方面的学习：前面部分属于言语信息学习，即陈述性知识学习，学习条件是掌握了速度、路程和时间的概念；后面部分属于智慧技能中的辨别学习，其学习的前提条件是已经掌握了速度、路程和时间的概念，并且已经归纳出相遇问题的特征。属于一般智慧技能的学习，或者说是程序性知识学习；以目标二的学习为先决条件。

（4）产生式：

相遇问题应用题解题规则的产生式

如果　目标是运用相遇问题应用题解题规则解决一个应用题

那么　回顾相遇问题应用题特征，确定是相遇问题类型的应用题

如果　已经确定是相遇问题应用题

那么　辨别出题中相遇路程、相遇时间、相遇速度和这几个量

如果　这些量已经辨别清楚

那么　确定问题是求其中的哪个量，并先求出其他两个量

如果　其他两个量已经知道了

那么　根据相遇问题应用题解题规则——相遇速度和×相遇时间＝相遇路程求解另外那个量

【教学过程】

第一阶段：课前议一议，复习引新，设疑。

师：昨天叫同学们回家时看看你们到家大概要用多少时间，每分钟能走多远，你们都试了吗？

生：试了，我每分钟走60米，大概15分钟到家。

生：我大概22分钟到家，每分钟走55米。

生：我每分钟走70米，大概11分钟到家。

……

师：那同学们能根据你们的速度和所走的时间算出你家到学校有多远吗？

生：能！

（学生求解，教师点评，复习规则：速度×时间＝路程）

师：同学们还会根据这个数量关系求速度或时间吗？如：

（1）老师家到学校有1600米，老师平均每分钟走80米，几分钟能到学校？

（2）老师家到学校有1600米，老师走了半个小时才到学校，老师的速度是多少？

（复习规则的变式）

学生解答后，教师简单讲解。

师：看来同学们对以前学过的一个“人”的行程问题应用题掌握得很好，但不知同学们能不能解答两个“人”的行程问题的应用题呢？

出示问题：

王华和李军同时从家里出发，相对而行，向学校走去。王华每分钟走50米，李军每分钟走55米。3分钟后两人刚好在校门口相遇。你能帮他们算算他们两家之间相距多少米吗？

第二阶段：探究新知。

学生思考并尝试解题后：

1．课件演示

课件演示两人的行走过程，并让学生注意观察两人在行走中的关系是如何变化的。（导疑）
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2．理解“相遇”

（1）学生演示上题中的相遇，让学生通过观察把握相遇的实质就是两人走到一起，正好走完了全程。

（2）老师小结相遇。

师：刚才我们演示的就是行程问题中的一种较复杂的类型——相遇问题，同学们现在知道了什么叫相遇吗？

生：知道了，就是两个人同时相向出发又同时走到一起。

师：对，记住它的本质就是两人同时相向出发又同时走到一起，正好走完了全程。

3．释疑，学生探索解题方法

师：同学们能凭自己的能力完成下面的表格吗？
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学生解答完后着意引导学生对第三列列综合算式解答。

师：同学们能用多种方法列综合算式求解“两人走的路程”吗？

2分钟　　50×2＋55×2＝210（米）　　（50＋55）×2＝210（米）

3分钟　　50×3＋55×3＝315（米）　　（50＋55）×3＝315（米）

4．小结算法

师：通过我们的共同努力终于解答了这个题目，同学们有什么收获呢？

生：我们知道了什么是“相遇”，知道怎么求相遇时的路程。

师：那你们知道相遇时两人的距离是多少吗？

生：是0米啊，就是两人走到一起，没有距离了就是相遇了。

师：你们能总结出相遇问题的特征吗？

（同时，相向，相遇）

师：你们能将解题方法总结出来吗？

（1）一个人的速度×他走的时间＋另一个人的速度×他走的时间＝相遇时走的路程。

（2）两人的速度和×两人同时走的时间＝相遇时走的路程。

师：你们有没有发现用哪种方法简便些？

生：其实根据乘法分配律，两种方法是一样的，不过第二种要简便些。

师：其实我们还可以将第二种的表达再简化些，我们可以将“两人的速度和”称为相遇速度和，将“两人同时走的时间”称为相遇时间，将“相遇时走的路程”称为相遇路程，那就是相遇速度和×相遇时间＝相遇路程。

5．规则验证

师：我们来看看同学们总结的计算方法能不能解决问题，好不好？

出示练习题，学生自主解答。

（1）甲、乙两辆汽车从两地同时相对开出，甲车每小时行45千米，乙车每小时行55千米，5小时后两车相遇。两地相距多少千米？

（2）小东和小英同时从两地出发，相对而行。小东每分钟走50米，小英每分钟走40米，经过3分钟两人相遇。两地相距多远？

师：同学们能利用这个方法求路程，也能求时间吗？

（3）甲、乙两辆汽车从相距800千米的两地同时相对开出，甲车每小时行45千米，乙车每小时行55千米，几小时后两车相遇？

第三阶段：设置变式，打破定势，培养技能。

师：不知道同学们学习了相遇问题应用题后是不是真正掌握了呢？老师想考考同学们。

（1）请同学们辨别下面几个题目，看看能不能用相遇问题的方法解答？如果能？你能找出题目中相关的量吗？为什么？

1）甲、乙两列火车从两地相对开出，甲车每小时行75千米，乙车每小时行69千米。甲车开出1小时后乙车才开，再过5小时后两车相遇。两地相距多少千米？

2）长沙到广州的铁路长699千米。一列货车以每小时69千米的速度从长沙开往广州，开出1小时后，一列客车从广州出发开往长沙，每小时行71千米。再过几小时两车相遇？

3）甲、乙两列客车从两地同时相对开出，甲车每小时行70千米，乙车每小时行60千米。开出1小时后，甲车因故障停车修理2小时后继续上路，再过4小时后两车相遇。两地相距多少千米？

4）李峰和赵虹两人同时从学校相背而行，李峰每分钟行80米，赵虹每分钟行70米，经过4分钟两人同时到家。他们两家相距多远？

5）两个修路队合修一条4400米长的公路。甲队每天修200米，乙队每天修350米，修完这条路需要几天？

6）师徒两人要加工2160个零件，师傅每天加工240个，徒弟每天加工192个，两人同时加工完成这批零件需要几天？

7）甲、乙两列客车从A、B两地同时相对开出，甲车每小时行75千米，乙车每小时行60千米。开出6小时后两车还相距150千米。A、B两地相距多少千米？

引导学生通过辨别把握相遇问题的本质就是“只要有共同工作的时间就可以看成相遇问题来解答，而不论它是不是行程问题，也不论它是不是‘同时’或‘相对’，甚至是有没有真正‘相遇’”。

（2）用相遇问题应用题解法解答上面各题。

第四阶段：总结。

1）总结相遇问题的解题规则。

2）总结相遇问题的本质特征，明确应用条件。

3）巩固学生的知识结构

填空：

如果老师给你一道应用题要你解答。（老师也不知道是不是相遇问题的应用题）

（老师适当举例）

那么你会_____________________________。

如果已经确定是相遇问题应用题，

那么_________________________________。

如果这些量你都已经辨别出来了，

那么_________________________________。

如果其他两个量已经知道了，

那么__________________________________。

（二）对照班的教案

人民教育出版社2001年版，《小学数学》五年制第七册。

江西省赣县南塘中心小学四（2）班。

【教学目标】

使学生理解“相遇”的意义，掌握相遇问题的结构特征及解题方法，能正确解答相遇问题中求路程和时间的问题。

【教学重点和难点】

解题方法

【教学过程】

第一阶段：复习引入。

1．口头列式并计算

小明每分钟走50米，小华每分钟走60米。

（1）小明5分钟走多少米？（50×5＝250（米））

（2）小华5分钟走多少米？（60×5＝300（米））

2．小结

行程问题的三个量之间的关系是什么？（速度×时间＝路程；路程÷速度＝时间；路程÷时间＝速度。）

师：我们过去学过的行程问题是求一个物体的运动速度、时间和路程的关系。今天我们要研究的是两个物体的运动。

第二阶段：探究新知。

（1）新课引入，讲准备题。

张华家距李诚家390米。两人同时从家里出发，向对方走去。张华每分钟走60米，李诚每分钟走70米。

1）师：这道应用题讲什么？他们是怎么走的？

学生演示相遇：
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2）学生打开书，看线段图填表。
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3）同桌两人用一把尺子、两块橡皮合作演示张华与李诚的行走过程，并说出每过1分钟后，两人所走路程的和与现在两人的距离。

师生共同置疑：两个运动的物体（指两个人）在什么情况下才能相遇？他们俩相遇时距离是多少？

小结：两个运动的物体必须同时从两地相对或相向而行，必定会相遇，相遇时距离差为0，相遇时两人所行的路程和就是两地距离。

（2）教材中的例3：

小强和小丽同时从自己家里走向学校，小强每分钟走65米，小丽每分钟走70米。经过4分钟，两人在校门口相遇。他们两家相距多少米？
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1）读题，理解题意

两人4分钟后在校门口相遇，说明他们两家相距的米数正好是什么？（4分钟后相遇，说明他们两家相距的米数正好等于4分钟所走的路程的和。）

怎样求两人4分钟走的路程和呢？

2）探讨解法

学生列式计算，并讲解。

解法1：

65×4＋70×4

＝260＋280

＝540（米）

解法2：

（65＋70）×4

＝135×4

＝540（米）

重点理解第二种解法。

师：两人同时走1分钟，他们之间的距离有什么变化？（学生演示学具，缩短了65＋70＝135（米））

1分钟后缩短的135米，叫什么呢？（小强的速度＋小丽的速度＝速度和）

师：2分钟后缩短了几个速度和？（学生演示学具）

师：3分钟后缩短了几个速度和？

师：4分钟后缩短了几个速度和？

小结：速度和与两家的距离有什么关系？

速度和×相遇时间＝路程和。

（3）巩固反馈

教材第138页“做一做”。

学生独立解答后，分析解题思路，订正。

（4）教材中的例4

两地相距270米。小东和小英同时从两地出发，相对走来。小东每分钟走50米，小英每分钟走40米。经过几分钟两人相遇？

1）师：说一说，题目告诉我们什么？要求什么？
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看线段图，帮助理解题意。

引导学生想：教材中的例4和例3有什么关系？怎样求出相遇时间？

师：小东、小英要走多少米，两人才能相遇？

师：两人每分钟共走多少米？（50＋40＝90（米））

师：两人几分钟才能走270米？270米里面有几个两人1分钟走的路程？

（270÷90＝3（分钟））

综合算式：270÷（40＋50）

2）分析解题思路：两人相遇时共走了270米，而他们每分钟共走50＋40＝90（米）。看270米中包含多少个90米，就需要几分钟？

数量关系式：

路程和÷速度和＝相遇时间。

3）巩固练习：将复习题1和2，也改编为求相遇时间的应用题，并解答。

①甲、乙两辆汽车从相距500千米的两地同时相对开出。甲车每小时行45千米，乙车每小时行55千米，几小时后相遇？

②两个修路队合修一条4400米长的公路。甲队每天修200米，乙队每天修350米，修完这条路需要几天？

学生解答后，同桌互讲解题思路，订正。

第三阶段：全班巩固练习。

（1）教材第140页第2题和第5题。

（2）甲、乙两辆汽车从两地同时相对开出，甲车每小时行45千米，乙车每小时行55千米，5小时后相遇。两地相距多少千米？

（3）选择下列各题的正确算式，并说明理由。

1）甲、乙两人同时从相距38千米的两地相向行走，甲每小时行3千米，乙每小时行5千米，经过几小时后两人相距6千米？

正确算式是（　　）。

①（38＋6）÷（5＋3）；②（38－6）÷（5＋3）；③6－38÷（5＋3）。

2）甲、乙两个内河港口相距240千米，拖船顺水每小时航行10千米，逆水每小时航行8千米。在甲、乙两港之间往返一次需要多少时间？

正确算式是（　　）。

①240÷（10＋8）；②240÷10＋240÷8。

（4）思考：教材第141页第3题和第8题

二、对比分析

本课时的教学内容属于典型的问题解决学习，学习的主要目的并不是掌握一些简单的陈述性知识或者解题规则，而是要形成稳固的技能，能灵活运用于实际解决问题，所以分析学生的信息加工方式，并结合学生特点组织教学就显得尤为重要。

从以上两份教案的对比中我们可以看到，实验班教师的教案因为分析了产生式，对学生知识表征和信息加工模式有一个更清晰的认识，所以在教学过程、学习层次的安排上就显得更符合技能学习的特点。在进行产生式分析后，教学过程设计上就着重体现了与学生问题解决的心理过程相对应——根据英国心理学家华莱士（G. Wallance, 1926）关于问题解决的心理过程的阐述来安排教学。他认为解决问题经过四个阶段：①准备（preparation）——由刺激情境发现问题及寻求解题线索；②孕育（incubation）——因问题复杂程度不同而经过一般或长或短的反复酝酿时间，以进行深入探索和思考；③明朗（illumination）——突然找到问题解决方法，有豁然开朗之感；④验证（verification）——用实践来检验所提出的解决方案。
[1]

 实验班教师教案中的教学过程设计集中体现了以上过程和产生式分析中揭示的顺序：①通过让学生自身体验速度、时间和路程的方法，在复习原有整数简单行程问题相关知识的同时，呈现问题情境，引出问题——设疑，对应与问题解决过程的“准备”阶段；②应用现代教学媒体演示相遇问题情境，引导学生分析问题——导疑，对应“孕育”阶段；③分解问题（如将行程中的两人在时间上分割后分别考察等），引导学生探索，尝试让学生自己解决问题——释疑，对应于“明朗”阶段；④归纳总结思路和题型特征，提炼解题方法，设置巩固练习——提炼巩固，对应“验证”阶段；⑤打破心理定势，设置远迁移练习——拓展应用。这样设计教学就重点突破了相遇问题应用题解题的产生式的巩固与应用技能的形成问题，反映了产生式习得与陈述性知识习得的巨大区别，突出了问题解决技能学习与陈述性知识学习层次的不同。而对照班教师的教案设计并没有体现这种不同，只是在不停地强调程序性知识陈述状态的巩固上，并没有体现技能学习与陈述性知识学习的不同，这样导致的结果只能是知识的记忆而不是应用。

另一方面，实验班教师的练习题的选择上更精致，集中体现了“产生式学习中变式练习是知识转化为技能的途径”的精神，分层、精心设计变式练习，在设计上首先是正例巩固练习（探究新知的“5.规则验证”），接着设计近迁移变式（“三、设置变式，打破定势，培养技能”中的题1、2、3），然后还设计了拓展性远迁移练习（“三、设置变式，打破定势，培养技能”题4、5、6、7）。而对照班教师设计的练习通常为书本和练习册上的作业，只强调练习的频次。

注　释


[1]
 　转引自：皮连生，教育心理学.（第三版）.上海教育出版社2004年版，第162～163页


第七章　学习支持性条件分析

第一节　学习支持性条件的性质

一、学习的条件

加涅认为，学习是指可以持久保持且不能单纯归因于生长过程的人的能力或倾向的变化。这种变化的外在表现形式就是行为的变化，只要通过个体置于某种学习情境之前可能出现的行为与接受处理后的行为的比较，就可以作出是否发生学习的推论。这种变化可能是能力的提高，也可能是态度等心理倾向的变化。所有这些变化必须持久，而不能只是暂时的变化，而且这种变化还不能单纯地是由生长和成熟引起的。

学习是由学习者、刺激情境、认知结构和反应等要素所构成的。学习者是人，具有正常的感觉器官，能够通过感觉器官接受刺激，并通过大脑加工和贮存刺激信息，在适当的时候还能通过信息提取而转化为行为反应。刺激情境是作用于学习者感官的事件，如果是单一的事件，就称为刺激。认知结构是先前学习后保留在大脑中的所有信息及其组织，加涅称之为习得的性能（capabilities），包括言语信息、智慧技能、认知策略、动作技能和态度。反应（performances）是由刺激情境所引起的活动及其随后的转换，可能非常具体，也可能比较粗略。因此，我们总是根据反应的效果，而不是反应的外观来判断学习。

学习实质上是学习者、刺激情境、认知结构和反应相互作用而影响学习的信息加工的过程。这四个构成因素的相互作用，决定学习的成败或学习效率的高低。所以我们认为，这四个构成因素便成为影响学习的条件。有些条件可能影响学习的成败，而有些条件则可能影响学习的效率。

加涅从1965年开始就关注学习的条件。1965年，加涅的《学习的条件》（The Conditions of Learning）出版。随后分别在1970年和1977年以同样的书名修订再版。到1985年，以《学习的条件和教学论》（The Conditions of Learning and Theory of Instruction）为书名出版第四版。从而使本书成为研究学习条件的名著，有力地推进了科学心理学与教育的紧密结合，极大地提高了教学设计的科学水平。正如1982年美国心理学会给加涅颁发“应用心理学杰出科学奖”的通报所说：“加涅在人类学习领域做出了出色的、有重大影响的工作。他的才华使他能得心应手地开展研究工作，并在这两个领域都作出了贡献。他对复杂技能训练的研究，加深了我们对训练的迁移、问题的解决、任务分析和各种教学体系的认识。他对知识获得的研究形成了学习层次理论，促进了人们对学科内容的研究和课程设计。他写的《学习的条件》一书清楚地、才华横溢地阐明了人类各种学习与教学法之间的联系，激起了人们把学习心理学运用于教育的兴趣。”

二、学习条件类型的分析

从影响学习的四个构成因素看，有些属于学生的内部条件，而有些则属于学生之外的条件。

（一）学习的外部条件

如果从广义上看，影响学习的外部条件五花八门，纷繁复杂。如社会的政治、经济、家庭和学生的伙伴关系等。但是作为直接影响学习的一个最重要影响因素，则是教学。加涅认为，教学是旨在促进学习而设计的居于学习者之外的一些事件。它是有意识地计划和安排的各种外部事件而构成的，从某种意义上可以说，教学将社会、家庭和伙伴关系等因素有机地组合在一起，以有效地影响学生的学习。作为影响学习的重要外部条件，教学主要包括确定教学目标、教学任务分析、安排教学的步骤与次序、运用教学方法、借助教学媒体和测量评价教学结果等等。很明显，学习的外部条件只是影响学习效率的条件，因为它们对于学习来说，并不是不可缺少的条件。如果没有教学，学生还是有可能发生学习的。但是不同的教学条件，却影响学习的效率。本书研究教学任务分析，就是希望经过任务分析的教学，能够更有效地影响学生的学习。但不能认为不做教学任务分析，学生就无法完成学习任务了。

（二）学习的内部条件

在学习的四大构成因素中，有相当一部分是学生自身的因素。不管是否存在教学，这些因素都在影响着学生的学习，构成影响学习的内部条件。虽然这些因素都是属于学生自身的内部因素，但它们对学习影响的作用却有着很大的差别。我们根据它们是影响学习的成败还是影响学习的效率，将内部条件区分成学习的必要条件和学习的支持性条件两大类型。

1．学习的必要条件

学习的必要条件是指直接影响学习成败的因素。如果具备这些条件，学习便能成功；如果不具备这些条件，学习则有可能失败。这样的条件，主要包括学习的起点能力和与新知识相关的前提知识。学习的过程包括一系列的内部事件，从接受信息开始，到信息的编码，信息的短时贮存和长时贮存以及信息的提取以作出必要的反应。在此过程中，最关键的事件应该是在接受信息后必须迅速地从长时记忆贮存中提取相关信息发生工作记忆，通过新旧知识的相互作用而形成新的认知结构，再贮存在长时记忆中。所以，学习的成败实质上只是取决于长时记忆中是否存在能够与新学习的知识发生相互作用的相关旧知识。这些相关的旧知识，如果学生已经具备，则属于学习某新知识的起点能力。如果学生目前尚不具备相关的旧知识，但可以在学习新知识之前先学习与新知识相关的知识，使之成为与新知识相互作用的前提条件，像这样的前提知识，我们称之为使能目标。起点能力和前提知识对于新知识的学习来说，绝不是可有可无，而是必须具备的条件，否则新的学习就不可能发生或不可能成功。关于起点能力与使能目标的分析，我们已经安排了专门的章节来论述，这里不再赘述。

2．学习的支持性条件

学习的支持性条件与学习的必要条件不同，它们并不影响学习是否发生和成功，主要影响学习的效率。学习效率的高低，首先取决于学习动机，即学生对于学习是否有预期以及具体预期达到什么目标。学习者所预期的目标会影响他们去注意什么，影响他们怎样去对习得的信息进行编码以及影响他们如何去作出反应。预期在学习中产生一种连续性的定势，使学习者始终指向学习目标的完成。心理学家十分重视学习结果反馈的作用，就是因为学习结果反馈证实了学习者的预期，从而使反馈起到了强化的作用。

学习效率的高低还取决于学习者对学习过程的执行控制。学习作为一种信息加工的过程，需要学习者始终加强对加工的每一个环节进行有效的监督和控制，以保证信息加工的效率。加涅将个体努力提高认知活动的一切方法称为认知策略。如果学生能在学习中运用必要的认知策略，学习效率就高。相反，学习效率就低。

学习动机与认知策略并没有直接卷入学习的信息加工过程，不属于学习信息加工过程中的一个环节。所以加涅在自己的学习信息加工模型中，将它们置于模型的顶部，作为制约整个信息加工过程的两个重要条件（见图6-1）。由此可见，学习动机和认知策略不是影响学习的成功与失败，而是影响学习活动的效率，即它们对学习起着支持的作用。

三、学习支持性条件分析的作用

学习的支持性条件作为影响学习效率的因素，对它们的分析，显然有助于教师在教学设计过程中安排必要的教学措施，引起和激发这些条件，促进和加强教学效果，从而保证学生有效地学习。

（一）增强学习的努力程度

学习作为一种行为，它的发生必然是有动力推动的。学习动机分析有助教师了解学习动机的类型和构成成分，然后便有可能在教学中采取必要的措施去激发学习动机，从而有助于学生发动并维持学习行为。即使碰到了学习的困难，也坚持不懈，不半途而废。

（二）集中注意

注意被人视为心灵的窗户，任何学习与教学，实际上都是从注意开始的。学习时的心理活动只有指向和集中于一定的对象，才有可能进一步对它们进行深入的认知加工。有人将注意的这种功能称为过滤。学习动机分析有助于教师引导学生对学习产生适当的预期，引发学生追求学习目标的行为，并有可能持续地发生这样的行为而排除与目标无关的行为，从而产生有意注意。

（三）产生选择性知觉

学习动机、注意和认知策略等支持性条件的分析，有助于教师在教学过程中更好地从外部引导学生的选择性知觉。如果学生在学习过程中加强了对自己认知过程的调节和控制，就有可能使学生确定感觉登记器中的什么信息进入短时记忆。其次，短时记忆的容量是有限的，通常情况下为7±2，因此需要采取措施尽快让其中的一部分信息进入长时记忆。善于调节和控制认知加工的学生，有可能选择适当的信息编码方式，以命题网络或产生式在长时记忆中表征知识。再次，影响信息的搜索和提取方式。当遇到问题需要解决的时候，学习者必须从自己的长时记忆中搜索和提取相关的信息。如何借助于线索进行搜索和提取，便涉及认知策略。最后，影响反应方式的选择。面临新的情境，学习者有可能作出多种行为反应。特别是碰到结构不良的问题情境就更是如此。预期等动机因素有可能使学习者形成多种可供选择的行动方案，然后解决问题的策略有可能使学习者有效地作出决策，从多种备选方案中选择出满意的反应方式。

第二节　学习动机分析

一、学习动机的性质

研究个体行为的原因，通常会涉及两个问题：一是行为的指向问题，即引起个体指向某一特定目标的原因是什么；二是行为的持续问题，即引起个体坚持追求此目标的原因是什么。这两个问题都涉及行为的动力问题。个体行为的内部动力就是动机，它是个体用一定方式引起并维持其行为以满足需要的内部心理倾向。学习作为一种特殊的行为，同样是由一定力量所驱使的。个体用一定的方式引起并维持学习行为，以满足学习需要的内部心理倾向就是学习动机。学习动机对学习结果的影响是通过制约学习积极性来实现的。学习积极性是学习动机的一种直接的外在表现，是在学习活动中是否认真、主动和投入的状态。有无学习动机以及学习动机的强弱，可以通过学习积极性分析出来。

美国加利福尼亚大学心理学家韦纳认为，就像心理学的其他概念一样，动机也可以用行为主义和认知派的观点来解释。行为主义心理学家总是用刺激、惩罚、强化、接近和示范等概念来解释动机，认为行为最初是由内部或外部的刺激发动的，然后根据过去的经验或已经形成的习惯确定所要采取的行为方向。认知心理学家认为，人是根据对外部事件的理解来作出反应的，即行为是由我们的思维所决定的，而不是简单地取决于是否能获得奖励、惩罚和满足生理需要。社会学习理论则企图融合行为主义和认知派的观点，认为行为既取决于行为结果，又取决于个人信念。比如，著名的期望理论就认为行为既取决于目标的效价，又取决于达到目标的成功可能性。

一般认为，动机是在需要的基础上产生的。需要是个体缺乏某种东西时所产生的心理倾向。需要具有紧张性和驱动性，有可能因需要没有满足时的内心紧张而产生满足需要的行为。美国心理学家马斯洛将人的各种各样的需要从低级到高级依次分成五个层次。人类需要的多样性，决定了行为动机的多样性。但是需要必须符合两个条件才能引起动机：一是需要的强度，强度过小的愿望和意向等需要是不能引起动机的。只有当需要被人所意识并试图采取措施来满足需要时，需要才有可能转变为动机。二是诱因，即有能够满足需要的外部事物存在。凡是驱使个体去趋向和接近目标的，为正诱因；而驱使人逃离或回避目标的，则为负诱因。人的行为动机都是需要的强度与诱因相互作用的结果。学习和求知是人类的一种基本需要，而且还是一种高级的成长性需要。在一定的条件下，它有可能引起学习动机而产生学习行为。

学习动机与学习目标是两个既有联系，又有区别的概念。学习目标是学习活动所要达到的结果，而学习动机则是驱使学生去追求学习结果的原因。从这一意义上看，学习动机与学习目标之间存在着因果联系。可是如果将学习目标看作是先于学习活动而存在于学生头脑中的期待，那么它本身就成为满足学习需要的对象，即作为诱因而调节学生的学习活动，使学习活动指向一定的方向。于是，学习目标又属于学习动机的范畴了，两者很难决然分开。

学习动机并不是学习信息加工的一个环节，而是制约信息加工过程的一个因素。它既影响学习的努力程度，又影响对学习的注意，还影响为学习做好立即的准备。总之，学习动机是作为行为的动力而影响学习的。正是因为学习动机的这种作用，使教师在教学中也会对学生的学习动机产生一定的预期，又使学习动机成为教学的目标。

二、学习动机类型的分析

（一）内部动机与外部动机分析

学生可以从各种各样的动机出发去学习。我们可以根据学习活动所追求的目标是学习活动本身，还是在学习活动之外，将学习动机分成内部学习动机和外部学习动机两大类。

内部学习动机，又称内源性学习动机，是学习者因好奇心、求知欲、自尊心、责任感、学习兴趣和成功感等内部因素所引发的学习动机。内部学习动机所追求的目标是学习活动本身，不追求学习活动之外的目标，其作用具有持久性。

而外部学习动机所追求的则是学习活动之外的目标，通常是由长者、权威、领导或群体提供的奖励、惩罚、竞争、反馈和评价等外部引诱而产生的。若外部引诱消失，学习行为便不能持久。

当然，内部学习动机与外部学习动机的这种划分不是绝对的，因为它们之间存在一定的联系。激励源来自学习活动本身还是学习活动之外，最后毕竟都要与学习需要与外部诱因相关联。任何外界的引诱，只有转化为学习者的内在需要，才能成为学习的推动力量，所以外部动机实质上还是学习的一种内部推动力量。但是在学习动机分析的时候，这样的区分还有意义的，因为任务分析的目的是为了促进教学设计。内部动机与外部动机的区分，有助于教学设计者设置激励内部动机与外部动机的不同措施。

（二）成就动机类型分析

美国的奥苏伯尔认为，尽管学生有各种各样的学习动机，但几乎所有的学习动机都是同学生的学业成就相关联的，因此成就动机应该是学习动机的核心。最初研究成就动机的是美国心理学家默里（H. A. Murray），他将成就动机定义为：“克服困难，施展才能，力求尽快尽好地解决某一难题”。麦克莱伦（D. C. Me Clelland）进一步发展了默里的思想，认为成就动机是个体愿意完成自认为重要或有价值的任务，并力求达到完美程度的一种内在推动力量。

1964年，美国的阿特金森（J. W. Atkinson）出版了《动机导论》一书，他认为最初的高成就动机来源于孩子生活的家庭或文化群体，特别是幼儿期的教育和训练的影响。个人的成就动机可以分成两大类型：一类是力求成功的动机；另一类是避免失败的动机。也就是说，成就动机涉及对成功的期望和对失败的担心两者之间的情绪冲突。追求成功的动机乃是成就需要、对行为成功的主观期望概率以及取得成就的诱因值三者乘积的函数。如果用Ts
 来表示追求成功的倾向，那它是由以下三个因素所决定：一是对成就的需要（成功的动机）Ms
 ；二是在该项任务上将会成功的可能性Ps
 ；三是成功的诱因值Is
 。

用公式可表示为：Ts
 ＝Ms
 ×Ps
 ×Is
 。

在这个公式中，Ms
 代表争取成功的相对稳定的倾向；成功的可能性Ps
 指的是认知目标的期望，或是主体理解到的成功的可能性；Is
 为成功的诱因值，这一项被认为是与Ps
 有相反的关系，也就是Is
 ＝1－Ps
 ，即当Ps
 值减小时，成功的诱因值增加。目标的诱因值是一种叫做对成绩自豪的感情。他认为，一个困难的任务取得成功以后所体验到的自豪比一个容易的任务成功后体验到的自豪感更强。比如说，在经过了几天冥思苦想后解出数学题比轻而易举地解出一道简单的数学题要高兴得多。阿特金森认为，在与成就有关的情景中，既能引起对成功的期望，也能引起对失败的担心。决定对失败担心的因素类似于对成功期望的因素，即避免失败的倾向Taf是以下三个因素乘积的函数：一是避免失败的动机Maf，也就是因失败而体验到的羞愧感的能量；二是失败的可能性Pf；三是失败的消极诱因值If。

其公式为：Taf＝Maf×Pf×If。

同前面一样，If＝1－Pf。也就是说，失败的可能性减小时，失败的诱因值就增加。失败的诱因值可理解为一种消极的情感，如羞愧、消沉等。那么，在一种容易的任务失败后所体验到的羞愧感比在一种困难的任务失败后的羞愧感要强得多。由以上可以得出：作为结果的成就动机是由力求成功的倾向的强度减去避免失败的倾向的强度，Ta＝（Ms
 ×Ps
 ×Is
 ）－（Maf×Pf×If）。如果一个人在一种特定的情境中获得成功的需要大于避免失败的需要，那么他就敢于冒风险去尝试并追求成功。根据这一理论，如果一个学生获取成就的动机大于避免失败的动机，那么他们为了要探索一个问题，在遇到一定量的失败之后，反而会提高他们去解决这一问题的愿望。另一方面，如果获得成功太容易的话，反而会减低这些学生的动机。研究表明，这种学生最有可能选择成功概率约为0.5的任务，因为这种选择能给他们提供最大的现实挑战，他们能抵制不可靠的意见，有自己独立的见解，在学校进行的智力测验中能得到较好的分数。他们对完全不可能成功或稳操胜券的任务，动机水平反而下降。相反，如果一个学生对失败的担心大于获取成就的动机，那么也有可能由于失败而灰心丧气。由于成功而得到鼓励的学生在选择任务时，往往倾向于选择非常容易或非常困难的任务，因为选择容易的任务可使他们免遭失败了，而选择的任务极其困难，那么即使失败了，也可找到适当的借口，从而可减少失败感。麦克里兰的实验研究证实了这一点。成就动机的水平与完成学业任务的质与量紧密相关。高成就动机者在没有外力控制的环境下仍能保持好的表现，在经历失败的过程中，高成就动机者在任务的坚持性上比低成就动机者强。此外，追求成功者有很强的自信心，有高的成就动机水平和内部归因。成功更增强了他们上述的三个特征，使他们更相信自己的能力，一旦失败，他们会认为是自己采取了不合适的策略，没有付出足够的努力，而不会将失败视为缺少能力，他们会更加努力地去完成任务。避免失败的学生正相反，他们的自信心不强，倾向于外部归因，由于他们认为自己的能力有限，便往往设置一些不切合实际的目标，不肯付出足够的努力，于是导致了又一次的失败。不断地失败导致了他们对自己的能力不足形成了固定看法。这样，他们更有可能将失败归因于缺乏能力，而将成功归因于运气、机遇、任务简单。这样无论成功还是失败对他们都没有积极的影响。
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阿特金森的成就动机理论模型提出了需要、期望，诱因价值的综合动机理论，把人的动机的情感方面与认知方面统一起来，并用数学模式简明地表述出来，揭示了影响成就动机的某些变量和规律，并用实验检验，证实了其理论假设的合理性和客观性，这不能不说是对传统的成就动机理论的一种突破性的进展，对成就动机理论的建立和发展有着深远的意义与巨大的贡献。因此，我们可以利用阿特金森的成就动机模型来分析学生学习中力求成功与避免失败的两种基本倾向。若以力求成功占优势，即为力求成功者。他们旨在获得成就，最有可能选择成功概率接近0.5的任务，因为这种选择能够提供最大的现实挑战，而对完全不可能成功和稳操胜券的任务，动机水平反而下降。若以避免失败占优势，则为避免失败者。他们倾向于选择非常容易或非常困难的任务，因为选择容易的任务，可以避免失败，而选择困难的任务，即使失败了也能找到适当的借口来减轻失败感。

三、学习动机构成成分的分析

（一）普通学习动机的构成成分

许多心理学家的研究表明，学习动机是由期待因素、价值因素和情感因素等三种心理成分构成的。

第一种构成成分是学习动机的期待因素。学习期待是学生基于过去经验和当前刺激而对未来学习事件的预料或预想，它是导致个体希望某种学习出现的一种内部状态，要回答的是：“我能完成这个学习任务吗？”的问题。在学习发生之前，学生会预料自己的学习能不能出现符合社会和自己要求的各种变化，从而影响学习的发生与维持。美国著名教育心理学家加涅在论述学习的信息加工过程时，就将学习期待与学习策略并列，视为制约信息加工过程的两个控制过程。他说，学习期待是一种不断努力的心向，代表了学生要达到学习目标的特别动机，并影响学习的整个信息加工过程。一方面，学习期待影响学生确定学习目标。高期待的学生往往力求成功，而低期待的学生则常常尽量避免失败。另一方面，学习期待又通过个人努力程度的调节和控制来影响自己作出多大的努力去达到学习目标，也影响其采取什么措施去处理学习问题。学习期待可以分解为学习结果期待和学习有效性期待。学生的学习必定产生一定的结果，而在学习结果出现之前，它早已以预料或预想的形式出现在学生的头脑里，这就是学习结果期待。托尔曼（E. O. Tolman）为学习结果说的创立作出了杰出的贡献。后来，班杜拉（A. Dadura）发现，除了学习结果期待之外，还有学习有效性期待。它是学生对成功地产生相应的学习结果所需行为的期待，属于对特定学习行为能否产生相应学习结果的预料或预想。有效性期待包括能力有效性期待和行为有效性期待。能力有效性期待是对自己的能力是否有助于产生一定学习结果的期待，行为有效性期待则是对自己所采取的学习行为是否有助于取得一定学习结果的期待。比如，上课听课做笔记是否有助于提高自己的学习成绩的预期就是行为有效性期待。

第二种构成成分是学习动机的价值因素。它是指学生对要达到的学习目标和要完成的学习任务的重要性的判断，要回答的是：“我为什么要完成这个学习任务？”的问题。一般认为，学习动机内含三种价值因素。一是兴趣性价值，它是指学习能带来快乐；二是获得性价值，它是指学习能获得好的成绩；三是利用性价值，它是指通过学习能得到奖励物。学生对目标重要性的认识越清楚，体验到的价值越重要，学习自觉性就越高，学习动机就越强烈。

第三个构成成分是学习动机的情感因素。它是学生对学习过程及其结果的情绪情感反应，要回答的是：“我对这项学习任务的体验如何？”的问题。学习兴趣就是典型的情感因素。学习兴趣是学生对学习对象的一种力求认识或趋近的倾向，这种倾向是和愉快的情绪联系着的。一个学习兴趣浓厚的学生，对各种现象和问题会产生惊异感。在学习过程中，能倾注热情，兴致勃勃，津津有味，甚至会达到对所学知识迷恋不舍的程度。在学习后，会产生满足感，觉得书是他的良师益友，自己从中受到了启迪，并由此产生欢快、惬意的心情。

伴随着学习过程，学生会产生轻松愉快、惊讶迟疑、焦虑不安或羞愧内疚等各种情绪体验，对学习起促进或干扰作用。一般而言，经常成功的愉快体验会降低焦虑水平，避免焦虑过度，激起个体去改变自身目前的唤起水平，促使学生进一步积极进取。而频繁的失败容易引起学生的过度焦虑，使学生产生回避和退缩的反应，以至最终丧失学习的信心。

（二）成就动机的构成成分

奥苏伯尔在他的《教育心理学——从知识观点》一书中，将成就动机区分为认知内驱力、自我提高的内驱力和附属内驱力等三种构成成分。
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1．认知内驱力

成就动机的第一个构成部分是认知内驱力，即一种要求了解、理解和掌握知识的需要以及系统地阐述问题并解决问题的需要。不少心理学家根据经验和实验证明，这种内驱力多半是从好奇的倾向如探究、操作、领会以及应付环境等有关的心理素质中派生出来的。在对儿童的日常观察中发现，儿童很早就开始探索周围的世界，他们被新异的景象和声音所刺激，不断地摆弄和考察他们的玩具或别的小东西。他们对环境中的新奇事物特别敏感，总是不断地向成人发问：这是什么？那是什么？这是为什么？那是为什么？等等。这主要是出于儿童的好奇心与探究环境的倾向性。然而，个体的这些倾向或心理素质，最初只具有潜在的而非真实的动机性质，还没有特定的内容和方向。潜在的动机力量，要通过个体在实践中不断取得成功，才能真正表现出来，才能具有特定的方向。据此可见，学生对于某学科的认知内驱力或兴趣，主要是习得的，有赖于特定的学习经验。认知内驱力与学习之间的关系是互惠的，认知内驱力对学习起推动作用，学习又转而增强内驱力。在各类知识的学习过程中，学生能够不断地获得成功的学习经验；而成功的学习经验，又会使他们期望在随后的学习中获得进一步的满足。这里，认知内驱力就是一种最重要和最稳定的动机。认知内驱力以获得知识和解决学业问题为学习的推动力量，直接指向学习任务本身，其满足又是由学习本身提供的，因而属于内部动机。

2．自我提高的内驱力

成就动机的第二个构成部分是自我提高的内驱力。自我提高的内驱力，是个体对因自己的胜任能力或工作能力而赢得相应地位的需要。这种需要从儿童入学开始，日益显得重要，成为成就动机的主要组成部分。由于一定的成就总是能够赢得一定的地位，也就是说，一个人赢得的地位通常是与他的成就或能力水平相称的，成就的大小决定着他所赢得的地位的高低。与此同时，一定的地位又决定着他所感觉到的自尊心，这种自尊心是赢得相应地位的直接反映。所以，自我提高的内驱力乃是把成就看作赢得地位与自尊心的根源，它显然是一种外部动机。所以成就动机既可促使学生把自己的行为指向当时学业上可能达到的造诣，又可促使学生在这一成就的基础上把自己的行为指向今后在学术和职业方面的目标。换句话说，自我提高的动机，既是学生在学习期间力图用学业成绩来取得名次或等第的一种手段，也是他们在未来的学术生涯或职业生涯中谋求作出贡献和取得地位的一种手段。

与学业上的失败相联系的那些有可能导致丧失自尊的威胁，也是可以促使学生在学业上作出长期而艰巨的努力的。过去，心理学家们在理论上总是否认并且忌用惩罚，认为惩罚会产生消极的动机效果。但是在实际生活中，人们往往依靠它促使学生为了自己的名誉、学业等第、毕业文凭而去勤奋学习。因为单靠认知内驱力和为了获得预期的奖励而努力学习，尚不足以克服人的惰性和拖沓的倾向，更不能克服人对持久的、有规则的和有纪律的学习的厌倦。心理学的研究证明，设想自己的大部分学生能在没有严格而明确的教学要求下自觉地进行学习，完成规定作业，安分守己地接受考核，往往只是幻想。

因为成就的大小决定着学生所赢得地位的高低，同时又决定着自尊需要能否满足，因而自我提高的内驱力往往将一定的成就视为赢得一定地位和自尊心的前提，而不是指向学习任务本身，显然属于外部学习动机。

3．附属内驱力

附属内驱力是成就动机的第三个组成部分。它指的是一个人为了赢得长者（如家长、教师等）的赞许或认可而表现出来的一种学习需要。学生求得学业成就，并不把它看作是赢得地位的手段，而是为了要从长者那里获得赞许或认可。这是因为学生与长者在感情上具有依附性，长者是学生所追随和效法的人物；学生在从长者那儿博得的赞许或认可中获得一种派生的地位，即从他所追随和效法的某个人或某些人不断给予的赞许或认可中引申出来的；享受到这种派生地位乐趣的人，会有意识地使自己的行为符合长者的标准和期望，借以获得并保持长者的赞许，使一个人的派生地位更确定、更巩固。这种学习动机也没有直接指向学习任务，明显属于外部动机。

不过，在成就动机的三种构成成分中，认识内驱力应该是最重要和最稳定的，因为它通常是学习本身所固有的，成功的学习本身就是对自己最好的奖励。同时，在成就动机中表现出来的认知内驱力、自我提高的内驱力与附属内驱力这三个组成部分的不同比重，通常因年龄、性别、社会地位、种族起源以及人格结构等因素的不同而异。附属内驱力在儿童早期最为突出，是成就动机中的主要成分。在此期间，他们主要是寻求以父母的赞许和认可为基础的派生地位，享受这种地位的乐趣。他们努力学习以求得好成绩，只是为了满足家长的要求，从而得到父母的赞许。到了儿童后期和青年期，附属内驱力不仅在强度方面有所减弱，而且开始从父母转向同年龄的伙伴。因此，在这期间，来自同伴的赞许就成为一个强有力的动机因素。而当同伴对学业成就予以否定评价时，那么，想望得到同伴的赞许也就可能会压抑这方面的成就。

四、学习动机分析的方法

（一）控制点分析

控制点（focus of control）是美国康涅狄格大学的罗特（J. B. Rotter）于1966年提出的一个概念，指学生对影响自己生活和命运的那些力量来源的看法。这种看法是两极之间的连续体，一极为外控，另一极为内控。内控的学生相信自己应该对事情的结果负责，即个人的行为、人格和能力是事情发展的决定因素。而外控的学生则认为事件的结果主要是受运气、社会背景和其他人等外部因素影响造成的。非常明显，控制点理论有助于分析学生内部学习动机和外部学习动机的不同类型。

罗特通过研究，编制了“内外控制点量表”来测量个体的控制点倾向。这个量表由23个项目和6个插入题所组成。每一个项目均包含内控的陈述和外控的陈述，要求被试者从中选择一个。例如：

1a学生出问题是因为他们的家长对他们的责备过多。

b大多数学生出问题是因为家长对他们太放任了。

9a我常常发现那些将要发生的事情后来果真发生了。

b我认为相信命运远不如下决心干实事好。

20a很难知道一个人是否真的喜欢我。

b一个人有多少朋友主要取决于自己究竟如何。

插入题：

24a好的领导者会鼓励人们自己决定应该做什么。

b好的领导者会给每个规定明确的任务。

对外控的选择记为1分，对内控的选择记为0分。测量总分的范围就在0（极端的内控）到23（极端的外控）之间。据Parkes1985年研究，该量表的常模为男性11.6±3.3，女性12.6±3.7。

（二）归因分析

归因是个体根据行为结果判断和推测行为原因的过程。归因分析有助于教师根据学生行为的结果了解其学习动机的类型和构成成分。1967年，美国的凯利（H. H. Kelley）发表了论文“社会心理学的归因理论”。在该文中他认为，归因是指个人对环境中的事件，去觉察或推论其性质或原因的过程，这过程包括当事人对自己或他人行为原因的推论。此种由刺激事件推论原因的心理过程，会影响个体后来的行为，可视为事件与行为间的中介过程。他将归因现象区分为两类：一类是能够在多次观察同类行为或事件的情况下的归因，称为多线索归因；另一类则是依据一次观察就做出归因的情况，称为单线索归因。他认为，人们对行为的归因总是涉及三个维度的信息源，因此其归因理论被称为三维归因理论。第一维度是客观刺激物，即行动者知觉的对象；第二维度是行动者，指在不同时间和地点的行动者；第三维度是所处的关系或情境，即行为所发生的环境。其中，行动者的因素属于内部因素，客观刺激物和所处的关系或情境属于外部因素。对上述三个因素的任何一个因素的归因都取决于三个参照点。一是区别性（distinctiveness），指行动者是否对同类其他刺激做出相同的反应，在众多场合下都表现出这种行为还是仅在特定情境下表现这一行为；二是一贯性（consistency），指行动者是否在其他时间和其他情境下对同一刺激物做出相同的反应，即行动者的行为是否稳定而持久；三是一致性（consensus），指其他人对同一刺激物是否也做出与行为者相同的方式反应。在归因分析时，我们可以根据凯利的三维归因模型，根据三个维度的信息源与三个参照点的协变，分别将学生的行为归因于行动者、客观刺激物或情境，并确定属于内部归因还是外部归因（见表7-1、7-2）。

表7-1　三个参照点协变与内外归因的关系
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表7-2　三个参照点与信息源的协变
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（三）访谈分析

动机分析还可以通过访谈来实现。访谈法是研究者通过与学生进行口头交谈，了解和收集他们有关心理特征和行为的数据资料的一种研究方法。用于动机分析的访谈包括三种类型。第一种是结构型访谈，又称标准型访谈。这种访谈有两种形式：一是访问者按事先拟好的访问大纲，对所有被访者进行相同的询问，然后将被访者的回答，填到事先制好的表格中去。二是将问题与可能的答案印在问卷上，由被访问者自由选择答案。第二种是半标准（半结构）型访谈。这种方法只是将要问的有关问题交给受访者，但无一定的问题顺序，这种方法访问时比较方便，被试者易于合作。第三种是非结构型访谈，又称非标准型访谈。这种方法是指事先不预订表格，也不按固定的问题顺序去问，而是自由地交谈，适合于探索性研究。

不管何种访谈，其过程基本上包括四个步骤。

第一步，在访问前进行文献调查，充分了解与访问有关的资料，如学校历史沿革、办学特色、学校重大问题等，以及被访问人的主要情况，了解被访问人的心理。

第二步，设计访问提纲，也就是“调查提纲”。调查提纲能起到指导调研的作用，具体实施要靠访谈者临场发挥。

第三步，开始访谈。访谈开始时应提一些非研究性问题，如“近来学习怎样？”以便建立起合作、友好的交谈气氛。把握谈话的方向。访谈者可以用多种提问方式把握好方向，使谈话自始至终围绕调查目的进行，避免离开主题的漫谈。提问的方法有很多种，如设问、追问等。在提问时，访谈者要注意访谈对象的特点。例如，在与中学生交谈时，访谈者就必须根据中学生的心理特点，注意以恰当方式提问，以让他们说出真实态度、想法。

第四步，访问后及时整理书面文字，分析出学生学习动机的类型与结构。

第三节　学习策略分析

一、学习策略的性质

对于什么是学习策略，人们从不同的研究角度和方法，提出了各自的看法，至今仍然没有达成一个统一的认识。概括起来，大致可以分为三种不同的看法：

第一种，将学习策略视作学习活动或步骤。比如，认为复述、想象、列提纲等学习活动就是学习策略。

第二种，将学习策略视作学习的规则，认为对学习的计划、监督和控制就是学习策略。

第三种，将学习策略视作学习方法，认为策略与方法是同一的概念。

我们认为，学习策略既是学习的结果，其本身就是学习要达到的一个目标。同时，它又是影响学习的一个因素，而且主要是影响学习的效率。因此，学习策略不能简单地等同于学习活动本身。学习策略确实是一种规则，但它与程序性知识中的规则不同。程序性知识中的规则，是个体用来对外办事的。学习策略中的规则则是用来对内办事的，即用来提高认知学习活动效率的。学习策略似乎也是学习方法，但一般而言，学习方法都比较具体，而学习策略通常有较强的概括性。因此我们认为，学习策略可以定义为学习者用来提高学习的效果和效率的任何活动。这个定义包含了几层含义：首先，学习策略属于技能，它是用来办事的。其次，学习策略既包括加涅所说的执行控制系统，也包括影响学习的实际活动，如做笔记、写出概括提纲等。最后，学习策略主要影响学习的信息加工效率，它并不影响学习是否成功。所以，学习策略不是学习的必要条件，而是学习的支持性条件。

二、学习策略的类型分析

学生在学习的过程中，可以采用许多活动来提高学习的效率。也就是说，学习策略的种类繁多。林林总总的学习如何分类，由于分类的依据不同，分类的方法也就大相径庭。迈克卡（Mckeachie, 1990）等人认为，学习策略包括认知策略、元认知策略和资源管理策略三大类型。对于一般的学习策略而言，此分类应该是比较全面的。但是这种分类没有考虑到不同的学科会涉及不同的学习策略。因此我们认为，将学习策略分为普通认知策略、学科特殊策略、元认知策略和资源管理策略是比较可取的。

（一）普通认知策略

学习作为一种特殊的认知活动，其效率首先取决于认知策略的运用。认知策略这个术语最初由布鲁纳于1956年在其著名的人工概念研究中提出。他发现两种检验假设的策略：一种是集中策略，另一种是审视策略。后于1971年又研究问题解决的策略。20世纪70年代之后，加涅将认知策略从智慧技能中区分出来，并将认知策略定义为学习者用以支配自己心智加工过程的内部组织起来的技能，作为制约学习信息加工过程的执行控制系统。尽管认知策略也是一种技能，但它与智慧技能不同。智慧技能是个体运用符号办事的能力，是处理外部世界的能力。而认知策略却是处理内部世界的能力，是自我控制和调节的能力。当人们遇到学习和解决问题的课题时，由于运用的策略不同，学习和解决问题的效率也就不同。因为据怀特（White）和维特罗克（M. C. Wittrock）1982年研究，认知策略有助于个体去寻找材料的深层意义、将行动的总目标分解为一系列的子目标、灵活探索解决问题的方案和将部分综合为整体等等。

（二）特殊学科策略

学生的学习内容是由不同的学科所组成的，这些学科的性质大相径庭。要提高不同学科的学习效率，自然会运用不同的策略。也就是说，这一类策略是以学科的性质为转移的。

（三）元认知策略

元认知（metacognition）是弗拉维尔于20世纪70年代提出的一个概念，指个体对自己的认知过程和结果的意识。当学生通过元认知去提高学习效率的时候，元认知也就成为一种学习策略。比如，学生必须知道，不同的学习需要采用不同的策略，以掌握知识为目的的学习与单纯为了应付考试的学习应该采取不同的策略，而且还应该评价自己所采用的学习策略的适当性，从而避免机械地、盲目地运用学习策略。所以，元认知策略不仅直接影响学习的效率，而且还通过影响其他学习策略的运用而间接地影响学习效率。

（四）资源管理策略

学生的学习是一个不断地利用资源的过程。学生如何利用时间、如何安排学习环境、如何调节学习的努力程度、如何借助于他人的帮助等，都涉及如何利用各种学习的资源。很明显，如何有效地利用这些学习的资源，将直接影响学习的效率。

三、学习策略构成成分的分析

许多学者对学习策略的构成成分提出了自己的看法，较有代表性的有以下几种：

（一）奈斯伯特与舒克史密斯的划分

奈斯伯特与舒克史密斯（Aosbet & Schucksmith）认为，学习策略包括六个因素：一是提问，其功能是确定假设，建立目标和项目参量，寻求反馈以及联系任务等；二是计划，其功能是决定策略及其实施一览表，精简项目或对问题进行分类以及选择某些体力或脑力技能来解决问题；三是调控，其功能是试图回答或发现最初的问题和意图；四是审核，其功能是对活动和结果作出初步的评估；五是矫正，其功能是再设计或再检查，包括矫正目标的设置；六是自检，其功能是对活动和项目做最后的自我评价。

（二）温斯坦的划分

温斯坦（C. E. Weinstein, 1985）认为学习策略包括：一是认知信息加工策略，如精细加工策略；二是积极学习策略，如应试策略；三是辅助性策略，如处理焦虑；四是元认知策略，如监控新信息的获得。

（三）邓瑟洛的观点

邓瑟洛（Dansereau, 1995）认为，学习策略是由相互作用的两种成分组成的：一种是基本策略（primary strategies），被用来直接操作课本材料，如领会和记忆策略；另一种是辅助性策略（support strategies），被用来维持合适的学习心理状态，如专心策略。这两种策略又可以作进一步划分。基本策略包括获得和存储信息的策略（领会和保持策略），提取和使用这些存储信息的策略（提取和利用策略）。领会和保持策略又包括理解（understanding）、回想（recall）、消化（digest）、扩展（expand）、复查（review）等五个子策略。提取和利用策略又包括理解、回想、详述（detail）、扩展和复查等五个子策略。辅助性策略包括三种策略：计划和时间安排（planning and scheduling）、专心管理（concentration management）以及监视与诊断（monitoring and diagnosing）。专心管理可进一步分为心境设置（mood setting）和心境维持（mood maintenance）两种。这些辅助性策略帮助学生产生和维持某种内在状态，以使学生有效完成基本策略。

（四）我们的观点

从以上这些观点可以看出，学习策略的构成成分都是从学习过程的环节中分析出来的。我们认为，不同类型的学习策略有不同的构成成分，不太可能存在统一的学习策略构成成分。因此，学习策略构成成分的分析，必须结合学习策略的类型。

1．普通认知策略的构成成分

普通认知策略是优化信息加工效果，提高信息加工效率的一种认知技能。据温斯坦和梅耶（Weinstein & Mayer, 1986）研究，普通认知策略的主要成分包括复述、组织和精加工等。

（1）复述策略

复述策略（rehealsal strategy）是指对目标信息不断进行重复，以便能准确、牢固地记住这些信息。复述策略主要包括以下策略：

1）及时复述。根据艾滨浩斯遗忘曲线，遗忘的发展是先快后慢。学过的知识就应该及时进行复述。对意义性不强的学习材料，效果尤为明显。

2）限时复述。限定复述任务完成的时间，使个体产生一定的紧迫感，以利于大脑机能的充分调动，增强复述的效果。

3）试图回忆式复述。稍加复述便尝试背诵，背不出再复述，复述了再尝试背诵，如此交替，直到成诵。

4）分散复述与集中复述。集中复述就是集中一段时间连续复述许多次；分散复述则是将一段时间分为若干小段时间，每隔一段时间复述几次。一般情况下，分散复述的效果优于集中复述。

5）整体与部分相结合的复述。当复述材料较长时，可以考虑将复述的内容先分为几部分，分别复述，然后再联系起来，整体复述。

6）过度复述。复述的次数以刚能背诵所需要的复述量为基础的150％左右最为适宜。即过度复述50％的学习效果最佳。

7）多种感官协同复述。尽可能采用多种感官通道同时启用的方式复述。一般来说，视听结合的复述效果优于仅运用视觉通道或听觉通道的复述效果。

（2）精加工策略

精加工策略是指对学习材料进行补充细节、解释释义、举例说明、小结和推论等深入的加工策略。

1）位置记忆法（loci method）。学习者在头脑中创建一幅熟悉的场景，在这个场景中确定一条明确的路线，在这条路线上确定一些特定的点，然后将所要记的项目全都视觉化，并按顺序和这条路线上的各个点联系起来。回忆时，按这条路线上的各个点提取所记的项目。

2）首字联词法（acronyms）。利用每个词的第一个字形成一个缩写。比如计算机BASIC程序语言就是Beginner's All-Purpose Symbolic Instruction Code（初学者通用符号指令代码）各词首字母的联词。

3）限定词法（peg-word method）。学习一种新材料时运用联想，假借意义，对记忆亦很有帮助。

4）勾画圈点法。对于本身意义性强的信息材料，通过勾画圈点其中的重要部分有助于促进对信息的加工，提高记忆效果。

5）摘录提要。摘录要点、简要归纳材料中的原句。

6）笔记概述。通过笔记形式，区别主次，由博返约、概括整理（以自己的话概括材料的主要内容）。

（3）组织策略

组织策略（organizing strategy）是指梳理所学的新信息，建构其内在的联系，以增进记忆效果。

1）归类整理。将所学的新信息进行归类整理，形成内在的结构组织。包括相似归类、对比归类、从属归类、递进归类等。

2）提纲挈领。运用简要的语向来把握新信息的内在层次结构，并常辅之以数码标记，以显现内隐的结构组织。

3）作图示意。运用图解方式来说明新信息的内在联系，并多辅之以连线或箭头标记，以形象显现内隐的结构组织。作图示意包括关系图示与流程图示。关系图示是用图解方式来说明各信息之间的相互关系，流程图示是用图解方式来说明某过程之间的要素的相互联系。

当然也有人认为，普通认知策略包括注意策略、感知策略、记忆策略、想象策略和思维策略等。

2．特殊学科策略

特殊学科策略是提高某学科特殊内容学习效率的策略，是以学科为单位进行研究的。目前研究较多的是代数、几何和物理等学科。由于不同的学科涉及不同的策略，很难分析它们的构成成分。以下分析仅为举例，全面的分析尚需做进一步的研究。

（1）概念学习策略，包括重点字词理解、概念外延列举、分解概念属性、分类统计、列表对比、正反例证强化、概念结构图解等策略。

（2）几何证题策略，包括从已知条件向目标推理的顺向证题策略和从目标向已知条件推理的逆向证题策略。

（3）计算策略，包括基准数策略、运用定律公式简算策略、拆数凑数凑整策略、首尾项合并折半策略、变换顺序凑整策略等。

（4）解题策略，包括分析、综合、简化、图解、对应、联想、逆推、抓不变量、转化、找等量关系、假设、列举等策略。

（5）语言学习策略，包括字词比较类推策略、说明文形式图式阅读策略、写作文的快速审题策略等。

3．元认知策略

元认知策略是由元认知知识和元认知控制所构成的。

（1）元认知知识

元认知知识就是有关认知的知识，即人们对于什么因素影响人的认知活动的过程与结果，这些因素是如何起作用的，它们之间又是怎样相互作用的等问题的认识。元认知知识由三方面的内容所构成。

1）有关个人作为学习者的知识，即有关人作为学习着或思维着的认知加工者的一切特征的知识。这方面的知识可以再细分为以下三类：一是关于个体内差异的认识，如正确地认识自己的兴趣、爱好、学习习惯、能力及其限度以及如何克服自己在认知方面存在的不足等；二是关于个体间差异的认知，如知道人与人之间在认知方面以及其他方面存在的种种差异；三是关于主体认知水平和影响认知活动的各种主体因素的认识，如知道记忆、理解有不同的水平，知道注意在认知活动中的重要性，知道人的认知能力可以改变等。

2）有关认知任务的知识。首先是对认知材料的认识，知道材料的性质（如图形材料与文字材料）、材料的长度（如一段短文与一篇长文）、材料的熟悉性（如熟悉的材料与不熟悉的材料）、材料的结构特点（如论说文与叙述文）、材料的呈现方式（如听觉呈现与书面呈现）、材料的逻辑性（如有组织的材料与无组织的材料）等因素都会影响我们的认知活动的进行和结果；其次是对认知目标、任务的认识，知道不同认知活动的目的和任务可能是不同的，有的认知活动可能有更多、更高、更难的要求。

3）有关学习策略及其使用方面的知识。知道进行认知活动可以利用的策略、各种认知策略的优点和不足、策略应用的条件和情境等等。

（2）元认知控制

元认知控制是主体在进行认知活动的全过程中，以自己正在进行的认知活动为意识对象，不断地对其进行积极、自觉的监督、控制和调节。这种过程在工作记忆中进行操作。元认知控制包括检查是否理解、预测结果、评价某个尝试的有效性、计划下一步动作、测查策略，确定恰当的时机和努力、修改或变换策略以克服所遇到的困难等等。具体表现在三个方面：

1）计划。根据认知活动的特定目标，在一项认知活动之前计划各种活动，预计结果、选择策略，想象出各种解决问题的方法，并预估其有效性。

2）监督。在认知活动进行的实际过程中，根据认知目标及时评价、反馈认知活动的结果与不足，正确估计自己达到认知目标的程度、水平；根据有效性标准评价各种认知行动、策略的效果；

3）调节。根据对认知活动结果的检查，如发现问题，则采取相应的补救措施，根据对认知策略的效果的检查，及时修正、调整认知策略。

4．学习资源利用策略

从目前的研究来看，学习资源管理策略主要由时间利用、努力调控、环境设置、工具利用和寻求帮助等策略所构成的。

（1）时间利用策略

首先，是统筹安排学习时间的策略，学习者根据自己的总体目标，对时间作出总体安排。对每一天的活动，列出一张活动优先表来。合理分配学习时间，尽量减少无计划、无节制、无意义的时间。其次，是高效利用最佳时间的策略。根据人的体力、情绪和智力在一天不同时间里的不同状态，安排不同的学习活动。最后，是灵活利用零碎时间的策略。利用零碎时间处理学习上的杂事，阅读短篇或看报纸杂志，拓宽自己的知识面，或者背诵诗词和外文单词，并与他人讨论和通讯交流等。

（2）努力调控策略

系统性的学习大都是需要意志的努力，需要不断地进行自我激励。一是培养好奇性和求知欲，激发自己的内在学习动机，引起对学科知识的强烈兴趣。二是确立掌握性目标，学习主要不是为了表现自己的能力与成绩，而是为了掌握知识，促使自身的进一步发展。三是选择有挑战性的任务，设法完成经过自己的适当努力能够成功的学习任务。四是根据学习情境的变化而调节成败的标准，维持自己的学习信心。五是正确认识成败的原因，成功时，主要应该归因于自己能力和努力。失败后，则应归因于自己的努力不够，尽量避免归因于自己的能力不强。六是自我强化，当自己获得了满意的效果后，要设法对自己进行奖励。

（3）环境设置策略

学习环境是可以人为地选择、改善与创设的，设置学习环境是为了使周围的环境更有利于学习活动的展开。首先，要注意调节自然条件，如流通的空气、适宜的温度、明亮的光线以及和谐的色彩等。其次，要设计好学习的空间，注意桌面的整洁。各种学习用具要摆放在固定的地方，用完后归还原处。学习时，尽量减少可能的干扰和分心的因素。

（4）工具利用策略

学习工具是学习中必不可少的学习资源，要学会有效地利用。一是参考资料的利用，注意所选资料的针对性、科学性和权威性。二是工具书的利用，包括字典词典、百科全书、年鉴以及索引等的选择与运用。三是图书馆的利用，能根据图书目录和其他检索工具查阅所需要的书籍和资料。四是广播电视的利用，注意有选择地收看，并严格控制时间。五是电脑与网络的利用，选择一些电脑辅助教学软件来自学、预习、复习所学的课堂知识；也可利用电脑中的一些工具软件（如文字处理、电子表格、画笔以及某些高级编程语言）获取和处理信息、解决问题以及表达自己的思想等。

（5）寻求帮助策略

老师和同学的帮助是学习的最重要的社会性人力资源，必须善于利用。一是寻求老师的帮助，有疑问应该向老师请教，从老师那里获得知识、解决问题以及学习方法上的启发。二是寻求同学的帮助，开展同学间的合作与讨论。可以与其他同学一起学习相同的内容或完成相同的学习任务，也可以是单方面的疑问求教。

第四节　注意的分析

一、注意的性质

注意是导致局部刺激的意识水平提高的知觉集中。首先，注意是知觉的集中，它使人注意看，注意听。其次，知觉集中的结果是导致局部刺激意识水平的提高。根据加涅的意见，这是心理活动的一种警觉功能，意味着对知觉集中范围之外的刺激意识水平的降低，甚至完全没有意识到。例如，有经验的教师在让学生朗读课文时，要求其他学生在听其朗读时，记下错误的发音和掉字。一旦读错，就会立即察觉并指出。这说明学生能够对别人的阅读错误保持警觉，也就是说引起了注意。

良好的注意应该具备适当的广度，在一瞬间能够清楚地觉察7±2个客体。其次，良好的注意应该具有稳定性，能够在较长的时间内将注意维持在一定的对象上。再次，良好的注意应该善于分配，当学生在进行两种以上的活动时，能够同时注意不同的对象。最后，良好的注意应该善于转移，能够根据教学活动的需要灵活地将注意从一个对象转向另一个对象。

注意是一种有限的资源，在某一时刻，学生只能注意有限的事物。当教师要求学生将他们有限的注意指向一定的教学活动时，学生只得放弃对其他刺激的积极注意，只得变换优先度，将其他刺激全部清除出去，导致视而不见，听而不闻。

因此柯诺（Corno, 1987）认为，注意力关系到自我管理的问题，因为学生很难计划和控制他们的学习。她认为需要教学生一些抑制分心的学习策略，来帮助他们对行为进行自我管理和自我调节，如注意此刻自己正做什么、避免接触能分散注意力的事物等。

注意对学习的影响首先表现为对学习内容的选择，通常总是选择与目标一致的信息进行进一步的加工，舍弃那些与目标不一致的信息。其次，注意学习行为的保持，使学习持续地向着目标的方向进行。最后，注意能够调节学习行为，抑制与目标不一致的行为。所有这三大功能都显示注意起着自我监视和自我管理的功能，始终都在影响着学习的效率，表明注意明显属于学习的支持性条件。

二、注意类型的分析

美国哈佛大学著名心理学家詹姆士（W. Jarmes, 1880）在其《心理学原理》一书中，将注意分为不随意注意与随意注意两大类型。

不随意注意，又称无意注意，是没有预定的目的、不需要意志努力的注意。不随意注意的发生，既取决于客观刺激的特征，又取决于自身的因素。客观刺激的特征包括刺激的强度、刺激的对比、刺激的活动与变化、刺激的新异性等。自身的因素主要是需要、兴趣、情绪和健康状况等。一般而言，凡是由色彩鲜艳、气味浓郁、声音响亮、对比明显、活动变化，又能满足人的需要、引起直接兴趣和良好情绪的新异刺激所引起的注意，都可以判断为不随意注意。

随意注意，又称有意注意，是有预定的目的、需要作出意志努力的注意。确定随意注意的依据，一是注意的过程中是否有明确的目的，是否理解学习的任务；二是注意的过程是否排除了干扰；三是注意是否与间接兴趣相关连，即是否对学习的知识内容和学习活动本身无兴趣，只是对学习活动的结果感兴趣；四是注意过程中是否作出了意志的努力。

实际上，不随意注意与随意注意并不是固定不变的，它们会在一定的条件下相互转化。如果随意注意转化为不随意注意，则属于有意后注意。有意后注意是有预定的目的，具有随意注意的特点。但它又是不需要作出意志的努力的，同时又具有不随意注意的特点。

三、注意过程的分析

注意的过程是怎样的？不同的心理学家有不同的观点，从而形成了不同的注意理论。

（一）尼瑟的注意过程理论

尼瑟（U. Neiser, 1967）的实验有两类刺激卡片：一是同类目标刺激，二是异类目标刺激。实验时先呈现同类目标刺激卡片20张，刺激全由字母组成，让被试者在字母中检索“J”。然后呈现异类目标刺激卡片，让被试者在字母中搜索一个数字，如“6”。实验结果发现，对异类目标刺激的扫描要比同类目标刺激快得多。搜索同类目标时，每张卡片呈现400毫秒，检索的正确率可达到95％。而搜索异类目标时，要达到相同的检索率，每张卡片只需要呈现80毫秒。这一结果表明，对同类目标刺激的注意和对异类目标刺激的注意实际上处于两个不同的阶段。尼瑟将前一个阶段称为“前注意加工”，后一个阶段则为“集中注意加工”。

1．前注意加工

前注意加工是一个快速的、总体的和并行的加工过程。这个过程负责对非目标信息中的重要信息进行加工，在使用过去贮存的语义信息时是无意识进行的。

2．集中注意加工

集中注意加工是缓慢的、精细的和串行的加工过程，这个过程导致意识的产生，促使人实现将外部刺激信息与人头脑中已有的经验结合起来，因此集中注意是一个结构性加工的产物。由于集中注意是从数据启动和概念驱动两个方面同时进行的，复杂的心理活动就有可能达到“自动化”，而这种自动化又同训练有关。

比如在前述的实验中，异类目标刺激的扫描通常处于前注意姿状态下，而同类刺激目标的扫描通常处于集中注意的状态下。

（二）凯恩曼的注意资源分配理论

凯恩曼（D. Kahneman, 1973）在其所著的《注意与努力》一书中，提出注意资源分配理论。他认为，人类信息加工系统根据不同的任务目标来选择一定的输入信息进行加工，其他的输入信息则被放弃。所放弃的信息已经进入加工系统，只是由于资源有限而无法被完全加工。

按照这一理论，注意的过程包括以下环节：

1．刺激作用

外部各种刺激通过眼、耳、鼻、舌、身等各种感官的感受器而进入加工系统。

2．唤醒

外部刺激信息诱发个体处于唤醒的状态。

3．注意分配

不同的唤醒状态使人们将注意分配到不同的对象上。注意分配的策略取决于持久倾向、短时意向和外部事物的难度。持久倾向是指人们所熟悉的或生而具有的认知事物的规则。短时意向是指人们当时的主观决策。同时，加工者还需要评估外部事物的难度，难度越大，越需要分配较大的加工能力。

注　释


[1]
 　Atkinson, J. W., An Introduction to motivatin, Princeton, N J: Van Nostrand.1964


[2]
 　Ausubel, D. P., Educational Psychology: A Cognitive View. Holt, Rinehart and Winstion, 1987


第八章　工作任务分析

工作任务分析，是Manger and Beach（1976）为了职业教育的发展而设计的一种方法。他们采用系统的方法来促进教学的发展，关注教学所取得成果，并且认为教学发展应该从学生已有的知识状态开始。工作任务分析是整个教学发展模型的一部分，是简洁表述教育目标的第一步，所有教学都是用工作分析的方法设立目标。教学的目的，至少是职业教学的目的，是确保学生有足够的胜任工作的能力。因此，工作中的任务要求是教学的重点。用行为主义的观点说，基于工作任务分析的教学目标是教学发展的基础。本章将主要讨论工作任务分析的性质、工作任务的描述和分析以及工作职能分析等。

第一节　工作任务分析概述

一、工作任务分析的理论基础

工作任务分析的理论基础是行为主义心理学。行为主义心理学是20世纪初起源于美国的一个心理学流派，它的创建人为美国心理学家华生（J. B. Wtson）。行为主义分为古典行为主义和新行为主义。以华生为代表的古典行为主义者认为，心理学不应该研究意识，只应该研究行为。所谓行为，就是指有机体用以适应环境变化的各种身体反应的组合。这些反应只是肌肉收缩和腺体分泌，它们有的表现在身体外部，有的隐藏在身体内部，强度有大有小。他们认为，一向被认为是纯属意识的思维和情绪，其实也都是内隐和轻微的身体变化。前者是全身肌肉，特别是言语器官的变化，后者是内脏和腺体的变化。肌肉收缩和腺体分泌都可归结为物理或化学变化；引起有机体反应的刺激，最后分析也只能是有机体内部和外界的物理或化学变化。这样一来，全部行为包括通常所说的心理活动，都是一些物理或化学变化引起另一些物理或化学变化。因此，他们认为心理观象都能够用物理和化学的概念来说明。他们还认为，人的行为与其他动物一样，均遵循着相同的行为法则，这些行为是可以观察和控制的。他们把人的意识和精神排除在研究范围之外，用简单的动物行为研究的结果来解释人的行为。但是自20世纪30年代以后，赫尔（C. L. Hull）、（E. C. Tolman）等人不再坚持行为只限于可以观察和测量的反应，也不再坚持刺激和反应之间关系的建立是唯一的行为建立和改变的过程，而是把行为动机和认知的研究与行为研究结合起来，开创了行为主义研究的新领域。后人将之称为新行为主义。当代新行为主义心理学的代表人物是斯金纳（B. F. Skinner）和班杜拉（A. Bandu-ra）。其中，以斯金纳为代表的新行为主义学派被称为行为分析学派，而以班杜拉为代表的新行为主义学派被称为社会学习学派。行为分析学派的观点基于两个基本假定：第一个假设认为，行为是有机体对环境的操作反应。斯金纳继承和发展了古典行为主义理论，把行为分成反应性行为和操作性行为两种，认为前者需要刺激，而后者不需要刺激。行为不仅是遗传的结果，而且是与外界环境相互作用的产物。新的行为是的结果学习。第二个假设认为，行为具有法则性，因而是可以预测和控制的。在这两个假设的基础上，斯金纳建立了自己的基本观点，认为人的行为是由刺激引起，对反应进行强化，则可以使某种行为继续出现；人的行为是学习的结果，是可以改变的；人的行为分为外显行为和内隐行为，外显行为可控制测量，内隐行为不可控制和测量。而班杜拉则认为，行为是社会学习的结果，是观察榜样的行为的结果，并提出学习是环境、人和行为三者相互作用的结果。

工作任务分析和其他许多教学计划的假设或信念一样，它强调用行为主义的术语来说明结果，所有的教学的目的是达到这些教学目标，并以此指导教学。用在教学上的时间就是用在行为训练上的时间，教学的效果是工作中的成绩一点点地累积起来的，所有在同一等级上的学生都应该取得同样的教学效果，教学就是由许多塑造学生的复杂行为构成的。实际上，教学是从学生对工作所需技能的训练开始的。

工作任务分析根植于行为主义理论。它强调学生的实践能力，而不是空洞的知识，教学设置的目标都是可观察的行为。在教学中，强调学生对某种特定技能的掌握。他不是让学生知道或理解某种技能的重要性，而是要学会与这种技能相关的刺激与反应的联系。学生可观察的行为变化程度是评价学生学习成绩好坏和教学成功的基础。工作任务分析是行为主义在教学培训中应用的一种形式。与一些强调内容和知识的分析模型相反，工作任务分析更加注重工作表现中的行为层面。其他模型都以工作所需知识为出发点，以此寻找或决定什么是学生胜任这项工作所必须掌握的知识，这些任务分析模型都偏离了严格的行为主义方法。工作任务分析与此不同，它始于行为，终于行为。

总之，工作任务分析是以工作为中心，而不是以教学内容为中心，采用的完全是行为方法。工作任务分析的目标，是为了让学生能够把教学中学到的技能直接应用到实际工作中并能取得满意的绩效。为了让教学训练更有效，指导者必须知道哪些任务是学习者必须要做的，学习者该如何完成这些任务以及每次任务完成需要多长时间。利用工作任务分析的信息，指导者可以据此设计教学计划，以使学生受到与他们在将来的实际工作中类似的职业培训。此外，学生还会懂得如何区分良好的工作绩效和糟糕的工作绩效。这将使学生在培训后仍能不断努力，以提高自己的工作绩效。

二、工作任务分析的内容

工作任务分析包括两项重要内容：一是工作描述，二是工作分析。

（一）工作描述

工作描述是对员工所从事的某个特定工作的简述，即用一、两段文字简洁地陈述人在进行某项工作时的行为。工作描述是描述构成工作操作的主要任务。例如：档案管理员要检查表格是否完整、核实表格内容的准确性、记录收到表格并适当归类。对一个汽车修理工来说，他可能会给汽车加润滑油或换油、更换火花塞、调整计时器、安装配件、更换空气过滤器、取出并更换交流发动机和做些其他这类事情。与这些主要任务无关的任务也会成为工作内容的一部分。例如，一个汽车修理工可能会填写修理单，确定修理费以及与顾客讨价还价。这些任务虽与他的主要工作无直接联系，但可能是其工作内容的一部分。假如要求工人在工作中完成这些任务，那么，工作描述中应该包括这些内容。工作描述包括了工作操作中的方方面面。

工作描述还应包括执行工作任务时所出现的任何异常情况。例如：从事控制虫害的灭虫专家可能会手拿电筒，花大量时间在房屋周围爬来爬去；在医院急诊室工作的工作人员比在房地产办公室工作或其他许多办公室工作的工作人员所面临的工作压力要大。因此，对灭虫专家来说，工作描述要包括他在房屋下四处爬动；而对医院急诊室的工作人员而言，则应包括他们的工作压力。马杰和比奇（1967）曾描述过X射线工作的任务。一个X射线技术人员给健康人、患者以及残疾人进行X光透视，而不会考虑他们的种族、宗教信仰和肤色。无论是在医院、诊所、私人办公室还是在工业区，他都要履行自己的工作职责。他具备人体骨骼结构，X光设备的选择与维修以及胶片加工和保护技巧方面的经验和知识。他能够应付日常事情或紧急情况，给病人做X光检查又快又好，每天24小时随叫随到。X光技术员一定要外表清洁，具有良好的工作习惯。由于常与患者和残疾病人打交道，他必须要有耐心，能替病人着想。这种工作描述包括X光技术员的工作操作和他的工作条件。这两个方面就是工作描述的内容。然而，工作描述内容过于笼统则不利于研制教学内容，因为工作描述并没有表明人在工作操作中要做的具体事情。在X光技术员的例子中，工作描述说明了他必须在各种环境下迅速有效地给人做X光检查，但是，并没有说明做X光检查的操作步骤，也没有包括对构成工作的单个任务的描述。

（二）工作分析

工作任务分析的第二部分内容是工作分析，包括了确定工作任务、确定工作的构成、确定工作步骤、分析工作任务的性质、分析影响工作的因素和确定操作顺序等。

1．确定工作任务

确定工作任务就是明确所要完成的任务，列出被分析工作的所有任务（见图8-1）。一般用常用术语和典型术语进行简述。常用术语如电工换损坏电器、检查机器运行状况，典型术语如要求学生绘制等高线地形图时使用的比例尺、图例等。但不管使用何种术语，都要求其能明确无误地列出工作所要求完成的所有任务。这时该根据自己对工作的了解、采访的补充材料或是观察他人的工作操作，列出一份清单。任务清单要同所有任务的其他信息一并记录在案，这些信息包括：（a）执行任务的频率次数，（b）工作任务的重要性，（c）任务学习的难度。并非所有任务都包括在培训范围之列，因为培训的时间与资源是有限的。有关任务的补充信息将有助于制定任务，实施培训的决策。

[image: alt]


图8-1　工作与任务的关系

2．确定工作的构成

有些简单的工作可能只有单一的构成，但大多数的工作具有复杂的组成部分，需要进一步分析它的各个组成部分，把复杂的工作分解成各个简单的工作，并分析各分工作之间的关系，这样便于各部分之间协调发展，有利于整个复杂任务的顺利完成。比如：现代鞋厂里生产一双旅游鞋就是一项复杂的任务，因此，要把这项任务进行分解（见图8-2）。在这些子任务构成中，任何一项构成任务不能很好完成，都会影响到成品的质量，所以确定任务的构成也尤为重要。
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图8-2　生产旅游鞋操作的构成图

3．确定工作步骤

工作分析的第三步就是详细列出任务步骤。在此项工作中，我们要列出每项任务操作的所有步骤。这一点与列出任务清单是相似的，不同的是，前者是分解任务，后者是分解工作。工作、任务和任务步骤的关系如图8-3所示。值得注意的是，任务罗列是指把工作分解成任务的过程；而详细任务罗列则是把任务分解成步骤的过程。
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图8-3　工作、任务和步骤的关系

4．分析工作任务的性质

各种工作具有不同的性质，不同性质的工作就要求有不同的培训方式、完成方法。所以，分析工作任务的性质，是完成工作任务的重要一环。

（1）分析工作任务的性质可以加深对工作任务的认识。比如：在教学中，不同的学科具有不同的教学和学习方法，分析学科的性质对顺利完成教学工作极其重要。分析学科的性质，对了解某学科的特点和要求也非常重要。

（2）分析工作任务的性质可以减少不必要的浪费。分析工作任务的性质为完成工作任务奠定了基础，可以避免不必要的尝试——错误过程，从而减少了不必要的浪费。

5．分析影响工作的因素

影响工作的因素可分为主观因素和客观因素。在工作过程中，总会有各种因素影响着工作的顺利进行，所以必须对之进行分析，以便对症下药。例如，某学生在培训中成绩不好，应该分析原因，是主观上出了问题，还是培训本身不合适呢？分析原因，对症下药，是解决问题的基础。

6．确定操作顺序

工作任务分析根植于行为主义，对工作绩效极为重视，适合于职业培训，因而它对操作的要求极为严格。在企业培训员工的过程中，确定操作程序尤为关键。先完成什么，后完成什么是不容更改的，违规操作有时会引发生产事故。

三、工作任务分析的应用和评价

（一）工作任务分析的应用

工作任务分析原来主要应用于发展职业教学，许多职业培训是基于类似于工作任务分析的程序。Mager and Beach（1976）将工作任务分析作为发展职业培训的基础，编制成了一个教学模型。整个模型包括：①工作描述；②任务分析；③目标群体；④课程目标；⑤课程条件；⑥教学测量；⑦成绩类型；⑧教学方式的选择；⑨教学单元顺序；⑩发展课程计划；⑪改进课程效率；⑫改进课程效力。

教学发展模型是基于一般系统方法培训模型的典型代表，它是以对学生培训工作的描述和分析为起点。教学目标是在对目标群体等工作信息的描述基础上设立的，反映的是目前目标群体还不能完成的工作要求。目标成员在培训前就已掌握的技能不在培训计划中。一旦目标设立，课程要求就会被具体化，教学效果评估也会确定。教学评估是标准化的，这样就可以判断每个学生是否都达到每个目标。

特殊工作的职业教育计划，通常把工作分析作为教学目标的基础。商业和工业培训通常把类似于工作任务分析的程序作为研制培训计划的第一步。工作任务分析运用于发展军事训练已有多年。所有这些领域都体现了工作任务分析的精髓。然而，实际进行的程序常常与马杰和比奇所主张的工作任务分析程序有所不同。

在通常情况下，无论是马杰和比奇的模式，还是略有不同的其他模式，工作任务分析都被用于技术培训情境。工商业运用工作任务分析进行管理培训并不常见。军队的情况也是如此；工作任务分析大多用于技术培训，而不是用于其他类型的教育和培训。

公共教育领域几乎不可能找得出运用工作任务分析的地方。当教育计划追求的是普通教育而不是特定工作培训时，工作任务分析就不可能得以应用。职业教育是公共教育中的例外，在职业教育中，教育或培训侧重工作操作。这样，职业教育就会经常运用工作任务分析程序。

根据加涅的学习结果分类将学生的成绩加以分类，以学习类型为基础来选择教学方式。学生的不同成绩需要不同的教学干预，根据学生的学习成绩类型来选择合适的教学手段。课程设置越有利于学习，课程计划就越容易实施。课程计划说明为了达到教学目标，学生应该怎么做。把学生的成绩与目标相比来确定教学的效率，Mager and Beach将课程效率作为学生是否掌握教学目标设置任务程度的标准。

教学的有效性最终是由学生在实际工作中的绩效来决定，教学是有效还是无效的是可以观测的。但是这种情况有可能会发生教学目标不符合实际工作，比如，等课程结束后，工作已经发生了变化或新工具、新手段的出现。对课程效率的检查就是对教学目标与工作需求之间吻合性的检查。

工作任务分析在这种教学发展模型中起着领航作用。整个培训计划都是指向达到可接受的工作绩效，教学发展过程始于对学生将来所从事工作的描述，终于对他们工作绩效的评价。工作任务分析就是在这种观念下开展的。

（二）工作任务分析的评价

基于行为主义心理学原理的工作任务分析的最大优点是容易操作，不需要精细的技能或培训，学生往往就能掌握工作任务分解、工作步骤确定和影响工作因素等操作。这样的分析始终紧密地结合着工作本身，特别适合于对任务分析关系密切的技能培训。因此，当教学的目标是使学生掌握某项工作技能时，工作任务分析是一种合适的方法。所有的培训都是指向工作和提高工作中取得成功的机会，不必要的内容都不会被包含在培训中，以避免浪费时间。

但是工作任务分析也存在比较明显的缺点。这种分析方法立足于行为主义理论，但我们对工作行为的直接观察是十分有限的，不可能清楚地观察行为的所有构成部分。对动作技能培养之外的教学目标，就很难起作用，较难满足认知领域的教学设计要求。

第二节　工作程序的分析

许多工作都是由一系列的程序所组成的。教学训练学生掌握这些工作技能，事先必须分析这些工作程序。程序分析是从行为主义的程序教学和电脑程序设计演变而来的。20世纪60年代，行为主义强调，人与动物的行为是一种链式的刺激——反应。任务的每个步骤都是对刺激的反应，这个反应又为下一个反应提供刺激。吉尔伯特（1962）和其他研究者运用这种刺激——反应法研制了任务分析技术，强调了任务执行者的外显反应。这种任务操作被描述成线性系列步骤。

随着程序教学的发展，任务分析同样被认为是对一系列外显的有序行为的描述。程序教学通常形成教学的线性序列，其中包括练习和反馈模式。每个学生的学习都是按照相同的教学序列进行，对练习与反馈作出积极外显的反应。因此，程序教学的任务分析方法就是要把外显行为的序列提纲化，因为这些外显行为可以作为一堂程序教学课的教学内容和序列。

对于装配这样的任务，操作行为的线性序列就可以对任务是怎样执行的进行充分描述，因为所有的操作行为都是以固定模式进行的。然而，对于更复杂的任务，包括决策、选择和改变行为序列，必须进行更为复杂的描述。当时是用计算机程序流程法来分析和描述复杂的任务行为，因为它涉及任务的分类、中止和执行。而且，人们对认知心理学的日益重视，意味着任务步骤不仅仅是被看作单纯的刺激——反应，而是被视为具体的行为和决策，这些行为和决策影响着随后的任务步骤以及一些可能是内隐的心理行为。

工作程序分析的用途很大，它用来描述劳工和技工的工作操作过程，设计者用程序分析来描述一系列行为，如装配、维护和修理。有些程序分析对描述这类操作行为十分有用，因此，有的分析专家认为程序分析的主要功能就是描述工作任务或动作技能任务。然而，程序分析也可以用来分析认知行为，只要把这些步骤描述为可观察的操作行为，如数数，平衡账目，书写句子等均可用程序比赛的语言列出提纲。因此，程序分析是用来设计教育和培训教学以及描述工商业方面的任务。

一、工作程序分析的性质

（一）程序分析的含义

顾名思义，程序分析是通过对为完成任务所必须执行的步骤进行任务分析。程序分析就是把一项任务分解成代表行为、决策和行为序列的组件行为，揭示完成任务所必需的单个步骤、决策以及整个实施的步骤方案。（Gagne & Medsker, 1996）

程序分析和信息加工分析在任务分析法中是密切相关的。这两个术语在描述任务分析步骤时常常可以通用。不同的是，程序分析把任务操作主要描述为外显的、可观察的行为；而信息加工分析则描述任务执行者内隐的、不可观察的思维活动。这两种方法其实就是任务分析法的两端（见表8-1）。不同的信息加工分析可能包含或不包含外显行为，程序分析可能包含或不包含内隐的思维过程的步骤。

表8-1　任务分析法连续体
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（二）程序分析的假设

程序分析假定任何的任务操作都可以分析为序列的外显步骤，也就是将任务看作是一系列可观察的行为。虽然内隐的思维步骤可能是整个过程的一部分，但是行为主义理论认为，要鼓励任务分析专家用可观察的行为方式来描述所有的思维步骤。因此，像“两数相加”这样的思维步骤也应该写成“写出两数之和”。用可观察的语言来描述任务，以便通过可观察的行为来评估任务操作。同样，外显的行为序列可用来设计直观的操作演示的教学。

由于强调外显行为，观察法和自言自语法最适合程序分析。程序分析强调记录工作能力强的操作人员的行为，这种记录是通过观察、录音和录像来完成的。

在一些程序分析中，操作人员可以在与分析专家面谈时讲述自己的操作行为，或只是在心里描述自己完成任务的过程。这样，要分析的不是任务操作，而是任务描述，因为根本就没有执行任务。对内隐进行信息加工分析时可以采用任务描述法。这些方法在程序分析中并不比直接记录工作的行为更有效。

另一种假设就是：不同的操作者，其任务操作顺序可能不同，对于复杂的操作而言，可能就没有理想的规则系统可以表示用同样的方式执行所有任务操作的顺序。有能力的操作者对于相同的操作流程图可能会采取不同的执行步骤，针对相同的任务操作，概括出略为不同的操作套路，代表复杂任务的程序分析公式其实是成功操作的一般模式，因为对于圆满完成任务而言，实施所有的主要步骤只是一个充分条件，而不是必要条件。

二、工作程序分析的过程

（一）确定程序分析能否解决问题

你能否将任务设想为一系列步骤；如果能，就可以使用信息加工分析法或是程序分析法。如果任务顺序主要是外显行为，那么，就使用程序分析法；否则，最好使用信息加工分析法。

（二）记录任务的终极目标

学习者成功地执行任务需要哪些能力？将操作步骤及其目标记录在案，并作为范例，以提醒自己铭记成功的任务操作的目标与标准。这可能是“银行的收支平衡”或是“焊接拖拉机底部的保护板”之类的目标，这些目标应包括速度或精确标准。

（三）选择任务操作者

最好选择能在人为的、可以观察任务条件下的自然操作者，因为在许多情况下，选定一个心情轻松且健谈的操作者比选择最专业的操作者更重要。为完成一个复杂或重要的任务，你可以选择几个不同类型的操作者，以确定完成任务是否有不同的途径或套路。如果流程图用作新手的教学模式，则可以考虑选用一个已成功完成任务的操作者，而不是选用经验丰富的专家。因为专家采用的是一套与众不同的操作步骤，而你并不希望新手去模仿这种方法。无论如何，务必对任务操作者说明程序分析的目的、作用与理论方法。

（四）选择收集信息的过程

你是愿意观察和记录默默地执行任务的操作者，还是愿意让操作者一边操作一边给你讲述任务操作的各个步骤？假如这种交谈方式会干扰操作者，则应避免使用。那么，你会不会用录像带或录音带来记录操作过程？有些任务分析专家在任务分析完成后，将这些录像带还用作今后培训的演示材料。录音带适合于数据输入或填表格之类的任务，这些动作技能操作并非关键因素，而录像带能抓住动作技能操作和操作步骤之间的差别。

（五）观察和记录操作过程

你观察任务操作时，并不是构造一个流程图，而是用粗略的大纲记录操作及决策步骤。但是，一边观察、一边构建流程图并非易事，除非用录像带或录音带重放操作过程。
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图8-4　任务操作记录——播放一张防水程序光盘

（六）评价与修改大纲

大纲是否包括了所有的操作和决策步骤？决策要点的各个部分是否包括在内？程序的每个步骤是否具体——即相对独立且又完整？步骤及其排列步骤是否得当？所有步骤是否都尽可能地描述为可观察的操作？评价由你本人来做。如果你要用录像带，那么，要同任务操作者一起来评价大纲，以确定任务操作的完整性。

（七）拟订一份任务操作和决策的流程图

几乎所有的程序分析都是使用四种基本符号完成的。

拟订出从起点至终点的任务分析记录的操作和决策。构建流程图时，要检察各个步骤是否与任务终点目标一致。
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（八）修改程序流程图

自己或任务分析专家评价该流程图是否完整，确信所有操作和决策都包括在内以及所有可能的分支及其方向在决策中体现出来。从操作的不同方面进入流程图，审视操作整个程序理论上是否一致并能否从起点直至终点完成。在有些情况下，评价流程图的专家也许不是执行任务的人。负责任务操作者、培训或管理人员可以作为顾问，因为他熟悉任务的内容。

（九）现场实验流程图

做好流程图评价后，再观察至少一个操作者执行操作程序，但这次要按照流程图进行。任务操作者是执行了流程图的每项任务，还是仅仅几项任务？或者自己设法依据流程图完成任务，看看该执行套路是否体现了完整的操作顺序。在这两种情况下，流程图被比作任务操作的“真实世界”。

三、工作程序分析的应用和评价

（一）工作程序分析的应用

程序分析广泛应用于工业、商业、教育和军事方面。工业方面的任务分析是对生产、装配以及文职工工作进行程序分析，由此制成的程序流程图是用来系统说明操作过程的每个步骤和诊断受训者操作中的差错（见图8-5）。简化的流程图常常用作工作的助手，有助于发现自己遗漏了什么，便于任务回忆和提高工作效率。
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图8-5　程序分析的流程

程序分析除了用于生产外，还用于军队的日常工作，如飞机维护和来复枪的装配等。培训手册里有这样的流程图，他们可以辅助教学。同样，任务分析是用来详尽描述武器使用的操作顺序、军事演习和训练新兵的过程。

在商业方面，程序分析概述了诸如开启电脑或填表格之类的办公程序。操作分析家已发明了一种部分程序的“文字跟踪”，可用于付款、列清单和制作项目计划。文字跟踪用于跟踪文职工作过程和确定工作完成过程中的瓶颈或差错。有一些操作员共同完成整个程序的不同步骤。

教师将程序分析用于教育，以概述各种动作技能，如投篮、练芭蕾舞等。对象统计平均数或平衡分类账目之类的认知任务可以进行程序分析。因为这些任务涉及控制外显行为序列的规则流程图常用作教学材料。作为课堂内容的引导性概述，它还用来对一系列的课进行排序，每一课都用作程序的一个步骤。

Barba & Rubba将学生自言自语的问题解决过程作了录音，以确定他们是如何决定各种矿石的硬度。

这种自言自语的程序分析取代了专家。这种分析不仅确定了矿石硬度任务的一般解决方法步骤，而且还用来发现操作中的错误。Barba & Rubba认为，程序分析对鉴定学生的知识结构、误解以及完成任务所需要的程序性知识和陈述性知识是一种强有力的工具。

Merrill（1982）用三种任务分析方法分析了程序任务，这三种方法是：程序分析（信息加工）、学习层级分析和路径分析。他发现，为鉴别这些路径，可同时进行路径分析和程序分析。

（二）工作程序分析的评估

1．工作程序分析的优点

（1）该方法易学、掌握快，可用于各种情景中的各种任务。

（2）由于任务具有序列性和可观察性优势，该方法常用于工业与军事方面。然而，它同样可用于商业和学校。

（3）虽然它强调可观察的任务操作，但有时也可以用来分析较为内隐的认知活动，即进行信息加工分析。程序分析的基本方法可以概括为非程序任务。

（4）因为程序分析列出了可观察操作的提纲，所以对所有任务步骤可以进行测量和观察，因此，它就可以成为用于教学的单个操作目标。

（5）程序的规则系统也可以用作诊断工具（Foshay, 1983）。一个训练有素的观察者依照该系统能够依据一个或多个子环节的错误分析出操作者执行任务失败的原因，确定必要的补救措施。

（6）像信息加工分析一样，程序分析是用来阐明、矫正其他任务分析的结果，如学习层级分析。程序分析中所描述的行为与决策揭示了执行任务有能力的操作者必须习得的技能与知识。这种信息能够补充为同一目标所进行的其他任务分析所获得信息，如学习层级分析或是任务描述。这些不同的任务分析观点的三角关系会给分析专家提供一个任务学习和操作的丰富的信息数据库。

2．工作程序分析的不足

（1）不适用于内隐性任务。如果是思维步骤之类的任务，如回忆，那么，思维过程是无法用外显行为来加以解释。在这种情况下，使用信息加工分析或学习层级分析更为合适。

（2）对于有些任务，程序分析的过程显得冗长和繁琐，大纲的复杂性会随着整个决策过程中数目的增大而加大。同样，大纲的复杂性也会随着每一个决策分支或选择数目的增大而加大。过于冗长或繁琐的流程图人们难于理解，流程图作为教学或诊断工具，其有效性也会随之降低。为弥补这种不足，一些分析专家设法在一般化的不同水平进行程序分析，首先列出一般程序的提纲，然后再做一个更为详细的提纲（Sacndura, 1973）。把大的任务分解成不那么复杂的小任务，这些小任务代表了一般程序中较大步骤的单个步骤。

（3）对于教学而言，程序分析可以用作教学提要或工作助手。然而，它并没有揭示出人们要学会一种任务所必须掌握的所有的技能和知识。在许多任务里，操作程序的各个步骤可以事先假设完成任务所需要的某些技能，正如“写出数字的平均值”这个步骤就事先假设了某些数学技能。Foshay（1983）指出，学习层级分析作为程序分析的一种补充也许是有用的，因为它揭示了在程序分析中被忽视的技能和子技能。你可以通过分析每个步骤所应具备的学习先决条件将程序分析和层级分析综合应用（要完成七步骤受训者必须掌握些什么？）。这种有效的方法叫综合分析（Hoffman & Medsker, 1983; Dick & Carry, 1996）。

（4）由于程序分析没有揭示任务是怎样学会或习得的，它也必定揭示不了学习程序的最佳序列（Duncan, 1972）。许多程序，尤其是简单程序，学习者学会的只是从第一步到最后一步、按顺序排列的每个步骤。然而，对于更复杂的任务来说，最好先教会他们整个任务的简化程序，然后再教更加复杂的内容。运用倒链法先教操作的最后一步有时可能会效果更好。

第三节　工作职能的分析

工作职能分析FJA（Functional Job Analysis）是用来区分要求工人做什么和应该做什么的一种任务分析技术。它直接关注工人在完成工作任务过程中的活动。Fine & Wiley（1971）用汽车司机的例子来说明工人要做的事情和工作所要求完成的事情之间的区别。汽车司机拉乘客，他的工作由一系列独立的任务组成，如启动、驾驶、开关门、收钱等等。工作职能分析描述了这些具体活动中工人应该做什么，而不是整个工作。FJA是一种系统化分析任务的方法，这种方法使用标准化语言对任务进行定量分析。总之，FJA提供了详细而可靠的关于工作的复杂性（难度水平）、工作任务导向（工人的卷入）、提高绩效标准和训练内容的信息。

一、工作职能分析的性质

工作职能分析是S. A. Fine在20世纪50年代主持美国政府劳动服务部门的一个项目时，在他主编的《枙职业名称大词典枛》中提出的。Fine（1955）的目标是找到一种系统地收集和处理有关职业信息的方法。多年来，工作职能分析被用于提供这种方法。职业信息网络（http:11www.doleta,gov,1 programs/onetl）近来已经取代了“词典”。职业信息网络O-net对职业作如下鉴别、界定、描述和分类（见图8-6）。
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图8-6　职业信息网络

二、工作职能分析的内容

职能工作分析的目的是按标准化方式对工人在工作中执行的任务进行具体说明，以便于对各种工作和职业加以比较。因此，与其他任务分析模式相比，它的目的更多，它不仅仅是进行任务分析。职能工作分析基于的理念是：工人工作时所做的事情是有限的，因此，这些任务可以进行精确的描述。

与其他的任务分析模型一样，FJA被认为工作是由一系列的任务组成。描述任何工作的最基本的单位都是任务。任务是由一个行动或一系列行动组成，行动会产生实现目标的一个个具体结果（Fine & Wiley, 1971）。他们认为任务活动就是指一些基本的身体动作（如操作机器的一个动作）、基本的心智活动（如处理数据）或基本的人际关系（如与其他人协调的活动）。FJA要求任务分析者在工作分析前要写出一系列的任务说明。每个任务说明都必须包括以下五个部分：

（1）谁——任务执行者；

（2）执行什么任务——任务活动；

（3）为什么做——任务目标；

（4）使用什么机器、设备及可以获得哪些援助工具——设备；

（5）遵循的规则——指引。

整个任务说明是FJA的开始。为了使每项任务描述更完整，工人执行的任务被分为资料、同事和设备等三个层面（FINE & WILEY, 1971）。无论工人在实际工作中做什么，他们所从事的任务都至少与资料、同事和设备中的一项有关。因此，任何工作任务都可以描述成同这三个基本要素有关的方面。FJA减少了很多工作等级的复杂性，比如，一个工人可以在复制或分析数据的同时管理另外一个人或操作另一台机器。每一个工作描述都是资料、同事和设备的一个方面，这样就可以使工作任务描述更精确，也便于与其他同类工作相比较。

Fine和他的同事还编制了工作职能量表作为任务描述标准化的工具（见图8-7）。工作职能量表包括了一系列工人在具体的工作中所涉及的三个职能层面：资料、同事和设备。在把任务分为资料、同事和设备后，FJA进一步又将数据、同事和设备分为一些具体的活动。数据的内容包括复制数据、比较资料、计算或汇总数据、分析数据、整理或更新资料、或者综合数据。这些与数据有关的活动可能会使工人感到劳累，但这就是FJA追求的资料的精确性。使用严格的五个步骤来减少潜在的、零碎的资料，FJA是一种更加定量和统一的工作分析方法。
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图8-7　工作职能表中的数据（Fine, Holt & Hutchision）

对FJA进行完整的描述需要对工人职能量表作详细的解释。工人职能量表有三个子量表——资料职能量表、同事职能量表和设备职能量表。

实际上，几乎所有的工作，从最简单到最复杂的工作都会涉及数据的使用。数据包括信息、事实和观念（Fine 1973）。在数据职能量表中，我们可以看到工人工作中所涉及的所有与资料有关的活动都可以是六个职能之一。Fine设置了六个等级水平并对每个等级加以定义（见表8-2）。这些等级是按照数据的复杂性排列的，等级六就比等级一对数据的操作更复杂。这些数据功能可以使任务分析者用标准化的手段描述任何工人执行的涉及数据的活动。用这些水平，任务分析者就可以描述特定职位的工人与其他工人之间的互动。

表8-2　资料职能量表（Fine et al）
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表8-3是同事职能量表，一个工人与同事相关的职能涉及接受指令帮助、交换信息、辅导、咨询、监督、谈判和指导等七个方面。

表8-3　同事职能量表
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续表
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表8-4是工人与物之间关系的职能量表，涉及操作、熟练操作和精确操作等方面的职能。

正如其他量表一样，表中所标明的各种水平是指活动水平难度逐渐增大。同一水平的各种活动，比方说3A和3B，并不具有顺序上的联系。Fine认为，任务分析可运用这种物的职能量表来描述人与物或人与设备的相互作用。

FJA使用这种结构化的方法为工作任务的描述提供了标准化或可操作性的语言，这就可以提高精确性和任务之间的比较。FJA中的每项活动的记录都用水平和比重表示。比如：在数据职能量表中，综合比复制更复杂。比重指出了工人使用数据、同事和设备的相对比例。比如：对于每项任务，FJA都要报告工人用在数据、同事和设备上的相对比例。每项任务的百分比都是独立计算的，这样在每项任务上三者的比例之和都是100％。例如：

表8-4　物的职能量表
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最后，FJA确定了在整个工作中指导或引导的水平和工作任务对员工推理发展、计算发展和语言发展的要求。这个量表还提供了鉴定推理发展、计算发展和语言发展水平的基线。

总之，FJA有两个职能：将工作分割为一系列特定的任务，并且用操作的语言对每项任务进行了描述。

三、工作职能分析的过程

（一）工作职能分析的前提

FJA有几个假设基础，这些假设认为工人从事的工作由有限的任务组成，而且这些有限任务都是可以被精确描述的。与其他模型相比，FJA假设工作可以被分割成一系列的任务，工人的良好工作绩效就是有这些任务的完成情况决定的。在某种意义上说，整体就等于部分之和。此外，FJA假设可以用严格的、标准化的语言来描述每项任务。FJA指出用这种任务分析的数据，对个人的发展和组织的目的而言都是有利的。任务分析方法和任务描述的标准化都是有益处的。

FJA最重要的假设就是工人的所有活动都可以用与工作有关的数据、同事和设备三个层面来描述，但这些描述的方法相对较少。它假设工人职能量表可以代表员工的所有活动，这是用缩减的方法代替工作活动。但是，FJA并不是完整遵循行为主义的，因为一些工人活动和GED量表并不是严格以行为主义为基础编制的。

（二）过程

职能化任务分析的过程包括如下的步骤：

第一步　确定分析的工作。

第二步　将工作分解成许多任务。

（1）观察熟练工人的工作；

（2）用标准化的语言记录在一个工作循环中哪些任务是必须做的。

第三步　写出任务说明。

（1）指出任务的执行者；

（2）说明工人应该做什么；

（3）指出应该完成的目标；

（4）指出工人可以使用哪些机器、设备和可以获得哪些工作援助。

第四步　按工人的职能量表将每项任务分类。

（1）按照工人与数据、同事和设备之间的互动将每项任务分类；

（2）使用FJA的专业术语给每项任务涉及的数据、同事和设备的情况划定水平。比如：数据，必须写清楚这项任务是否需要比较数据、复制数据等等。

第五步　确定数据、同事和设备在每项任务中的相对比例，三个比例之和是100％。

第六步　详细说明相关的要求。

（1）详细说明每项任务的指导水平；

（2）具体说明每项任务所需的普通教育发展水平（推理、数学、语言）。

第七步　用标准化形式记录信息。

完成职能工作分析虽然只需遵循这七个步骤，但是这一过程是很耗时的，需要进行大量分析。职能工作分析要求，描述工作人员职能要做到精确，而这又要求我们仔细考虑每项任务。这些步骤比起用其他任务分析模式来做出任务清单和描述任务的要求要高得多。

（三）工作职能化分析的实例

现在，教师要指导家长选择帮助行为异常子女的资源，并与他们共同探索子女的需要、行为嗜好，并建议他们考虑使用有效的评估、培训、治疗和就业资源，以帮助家长决定和使用治疗就业资源。

对这一工作所做的职能化分析如表8-5所示：

表8-5　教师指导家长教育子女的职能化分析
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四、工作职能分析的应用和评价

（一）工作职能分析的应用

自从20世纪50年代职能工作分析问世以来，它已得到了广泛的运用。

（1）Fine, Holt和Hutchinson（1975）报告了职能工作分析广泛应用于联邦、州和地方各级政府机构。

（2）职能工作分析作为任务分析已应用于航空运输业、法律实施、社会福利、社会服务监督等其他方面。

（3）美国就业服务机构曾用职能工作分析编纂过《职业名称词典》（McCormick, 1979）。

（4）它还被用来设计职业教育课程（Yagi, Bialek, Taylor & Garman, 1971）。

（5）职能工作分析被用来分析任务和工作，比如：近海钻探（Paramore & Smith, 1978），房管经理（国家房管中心，1974），医生助理，也用来分析用于培训的教学传媒工作（Bernotavicz, 1970）。

（二）工作职能分析的评价

工作职能分析运用行为主义心理学原理，紧密结合各种工作的职能，向教育工作者提供了简练的任务描述，职能工作分析主要用于编写任务目录。在工作环境中，用它来确定一个机构要完成哪些任务以及这些任务对工作职责有何影响。职能工作分析只是提供了任务描述，要确定人们执行这些任务时所使用的资料和物（工具），就要对有些信息进行描述。职能工作分析就不像通常那样被用来对分析的任务进行全面的描述。确切地说，其目的主要是鉴别在组织中人必须要做的工作。同时，它还能够比较不同工作的职能异同，罗列工作任务的细节，并且用标准化的语言来描述工作，使任务分析者之间能够进行精确的交流，从而提高工作任务的精确辨别的水平。

职能化工作任务分析的缺点主要是很难用严格的方法去定义工作和任务的概念，有些决定的作出可能是比较武断的，因为分析的程序比较固定，容易使任务分析的过程机制化。而且分析的过程也比较费时，对某些特殊工作的分析需要花费大量的时间去作深入的分析。


第九章　信息加工任务分析

行为主义心理学在20世纪初诞生后，在相当长的时期内一直在西方心理学中占据主导地位。相当一部分心理学家对此深感不满，他们试图探索刺激与反应之间的中间环节。他们运用对计算机的模拟预测和人类行为结果的比较，理解人类心理活动的规律，其成果令人耳目一新。他们的研究成果被称为信息加工心理学。信息加工心理学是由一群研究者共同创立的。他们的主要代表是施福尔林和阿特金森（R. M. Shiffrin & R. C. Atkinson）、纽韦尔和西蒙（A. Newell & H. A. Simon）、安德生（J. R. Anderson）、卡斯（R. Case）、克拉赫尔和瓦雷斯（D. Klahr & J. Wallace）、西格勒（R. S. Sigler）、斯登伯格（R. J. Sterberg）等。他们借用计算机科学、语言学和信息论的概念来说明人的认识能力和适应行为，主要研究人们如何注意和选择信息，对信息的认识和存储，利用信息制定决策、指导外部行为等。不少人直接将信息加工心理学等同于认知心理学。我们并不否认认知心理学与信息加工心理学之间存在着某种紧密的联系，但是也应该看到信息加工心理学并不像后来的认知心理学那样强调新旧知识之间的相互作用。信息加工心理学的主要着眼点在于揭示认知过程的信息接受、编码、贮存和提取。

基于信息加工理论的任务分析是揭示与任务相关的内容、客观事实和能力的一种任务分析方法。信息加工心理学家将学习视为信息的接受、编码、贮存和提取的信息加工过程。建立于学习规律基础之上的教学设计，必须在进行教学设计的过程中，详尽地分析学习过程是如何对学习材料进行信息加工的。因此，信息加工分析就是对构成智力作业基础的认知元素进行分析的过程。这种分析包括识别基本的过程和心理表征，进而确定这些过程发生的顺序。其主要目的是，概括教学和训练的顺序；揭示完成一项任务所需要的认知操作和决策；概括称职执行者的思维加工成分和内隐的心理加工；作为学生学习的工具。总之，信息加工分析法是任务分析中一项非常重要的分析方法，它可概括出教学和训练的顺序、揭示出操作者的思维加工成分和内隐的心理加工，并可作为学生的学习工具，同时也可以为实际工作服务。可以说，具有非常广泛的理论与应用价值。乔纳森等三人（D. H. Jonassen, M. Tessmer & W. H. Han-nam, 1999）在任务分析的专著《教学设计中的任务分析方法》中，介绍了21种已得到认可的任务分析方法。其中，学习层次分析（先决条件分析）、信息加工分析和学习依存关系分析三种是基于信息加工心理学理论发展起来的任务分析方法，适合于课堂教学和有指导的学习。

第一节　信息加工任务分析的概述

一、信息加工分析的含义

信息加工分析IPA（Information Processing Analysis）有时也被称为过程任务分析，是伴随着行为心理学和计算机技术的发展而兴起的。在早期行为心理学，Gilbert（1962）用数学方法给任务分析下的定义为：任务分析是对为达到任务目标所需进行的一步接一步行为顺序的描述。沿着行为主义的范式，每项任务行为都是在任务执行顺序中对先前刺激的一个反应。任务分析被用于对学生进行指导的教学顺序。在Gilbert之后，Miller（1962），Espich和Williams（1967）也都强调一步接一步地分析任务行为的特殊性。由于强调顺序的外显操作，这种方法主要应用于心理运动任务。

随着计算机技术的发展，计算机程序设计员和系统设计师开始利用计算机程序来模拟人解决问题能力（Hovland, 1960）。认知心理学的基本原则是将人脑与计算机进行类比，将人的心理活动也看作信息加工过程，主张对心理活动进行计算机模拟，以此来检验和发展心理学理论，这种观点在问题解决研究中表现最为突出。问题解决的计算机模拟就是依据一定的心理学理论编写计算机程序来模拟人解决问题的行为和内部认知过程，使计算机类似于人的方式来解决问题并达到类似的结果。计算机模拟的关键是编写计算机程序，该程序能模仿包括内隐思维加工在内的人类决策过程。为了便于计算机编程，研究者把人的思维加工描述为程序或系列化的操作和决策，即任务算法程序。任务算法程序准确而非歧义地描述了完成给定任务所必需的一系列有限的又相分离的步骤（Knuth, 1968）。

为了使信息加工方法适应于教学设计，Scandura（1973）和Merill（1976）把信息加工任务分析作为分析复杂认知和心理运动任务的方法。这样，信息加工分析方法就被作为自然情景下解决问题的算法，它把前一步骤操作的结果作为后一操作步骤的输入。信息加工分析方法成为行为任务分析和学习层次分析可采用的方法之一（Merrill, 1976，1978）。信息加工分析方法十分强调认知过程，概括出操作顺序，并进一步发展了任务操作的流程图，用流程图来引导任务目标的实现。

进行信息加工分析时，首要任务是描述完成任务的所有心理步骤以及其心理操作的顺序。信息加工分析的结果经常是对一个顺序的概括或完成一项认知作业的算法，它们是完成特定目的或目标所必需的。例如，对一项平衡支票簿的任务所进行的信息加工分析，它将揭示成功平衡支票簿的心理操作和决策的顺序。

信息加工分析强调有能力的任务操作者的内隐思维过程。信息加工分析常被用于分析较高水平的认知能力，包括解决问题或应用规则。因此，它揭示了各种能力和潜能力，而这些是为了获得能力所必须学会的。这是因为完成一项认知能力任务的信息加工步骤也可作为认知能力，相应的潜步骤也是潜能力。然而，为了揭示所有必须先具备的能力，其他任务分析方法应当和信息加工分析一起使用（Dick & Carty, 1996）。

因为信息加工分析要求与任务相关能力的精确详细的描述，许多设计者建议用信息加工分析去澄清其他任务分析先前的对同样任务的引导，像学习层次分析（Merrill, 1978）。当然，教学者可以利用信息加工分析的任务分析算法作为教学内容和教学顺序的一个教学模式。学生可以利用同样的算法作为准备学习的认知加工的教学模式。信息加工分析的每一步都是一个分开的学习组成部分（Gagne & Medsker, 1996）。

信息加工分析把认知任务操作描述成一个操作和决策的顺序，它有明确的开始和结束。操作的开始有许多数据、问题和教学任务的输入，结束时有任务的完成或消失。操作过程伴随着执行者完成的每一个活动，如增加，回忆或总结。决策是执行者进行选择和判断的每一个步骤，如选择，挑选和评价。虽然决策模型的类型有所不同，但所有的决策步骤至少产生两条不同的路径或操作系列。算法流程图内的所有步骤，不是操作就是决策，步骤有不同的“分支”或者是可供选择的操作，它们由每个决策点的决策模型的类型所决定。

随着输入或任务的开始，信息加工分析是①观察一些人如何操作任务并且描述他们的心理操作和决策，或者是②他（分析者本人）自己在心理上“走过”任务。总之，每个操作和决策作为一个连续系列中的分离步骤而被记录下来。

二、信息加工分析的作用

从目前的研究看，信息加工分析的作用主要表现在两个方面：第一个作用是这样的分析以及由此形成的分析图能够清楚地描述出终点目标以及过程中的步骤，教学设计者通过程序流程图把一系列目标行为呈现给学生。第二个作用在于，它揭示了可能并不明显的个别步骤。对于决策步骤来说，尤其是如此，因为它们完全是内部加工而非外显行为。信息加工分析完成以后，我们可以将部分技能写成五成分目标。这些部分技能变成了某节课或某些课的终点目标。写五成分目标，要求设计者按学习结果类型将终点技能分类，这使研究者能进行学习任务分析。

因此，信息加工分析方法已被用于概括学生在学校中获取学业成功所需要的思维能力和学习能力，并被用于推动课堂教学过程和教学内容的改革。例如，Resnick（1976）和Anderson（1983）用信息加工分析方法分析了数学和几何学任务；有的研究者对阅读和写作进行了信息加工分析；Greeno（1980）用计算机模拟几何学中的问题解决；Gagne和Briggs（1979）用信息加工分析方法分析用代词“每个人”作为主语进行造句的基本操作和决策；Noordink和Naidu（1994）用信息加工分析概括远程教育课程的核心思维能力；Resnick和Ford（1981）利用心理学的研究方法作为对计算任务进行理性任务分析的基础，如，数数字，通过和孩子计算行为的理性模型进行比较来回顾和检验其有效性。

同时，信息加工分析也被用于作为学生和受训者达到任务目标的教学工具（Foshay, 1993）。信息加工分析可被用作图表介绍和教学复习工具以促进学生学习。如果信息加工分析复杂，一个简单的流程图可先显示给学生，随后把复杂部分加进先前的流程图中（Smith & Ragan, 1993）。如果信息加工分析概括的是新手的加工，可让新手先学习流程图并且把概括出的问题解决加工方法与他们正使用的方法进行比较。在与先前方法相比较时，应允许学生得出不熟悉的新方法和熟悉的旧方法之间的类似之处。通过比较可以唤起先前知识，以促进对新方法的学习（Anderson, 1983）。

再次，信息加工分析方法还被用于分析实际的工作。Merrill（1976）用信息加工分析方法概括出银行进行财务报告的认知操作顺序和思维加工特点。信息加工分析方法还经常被用于人工智能领域，以提高计算机问题解决的效力。学习心理学家和计算机系统设计者为提高计算机问题解决的效率，运用信息加工模型发展了“专家”程序。在计算机构建专家系统中，利用信息加工分析方法来描述专家问题解决者的认知操作过程；而信息加工分析的输入－输出流程图被用于作为一个问题解决的程序模型，该程序用来使计算机模拟成为专家问题解决者。

三、信息加工分析的评价

（一）信息加工分析的优点

（1）信息加工分析是任务分析方法的一种，它描述内隐的思维作业。因此，它很适合于分析哪些有很少外显任务作业的复杂任务。决策，问题解决和评价在所有认知作业中最不容易被观察。信息加工分析可被用于构建认知任务中不可观察的顺序和步骤的流程图，流程图可被用于设计任务的教或学的路线图。

（2）信息加工分析是先前其他任务分析方法的极好补充，如，学习层次分析和程序分析。Merrill（1978）已经证实信息加工分析能揭示任务能力和潜能力（而这些是学习层次分析所忽略的）；并证实在学习层次分析中的某些能力在任务理解中是不需要的。因此，信息加工分析可被用于拓展和修订学习层次分析.信息加工分析提供发生在人们执行行为顺序时的思维加工信息，以弥补程序分析的不足。

（3）信息加工的基本方法论是容易学习并应用于简单任务，以及可概括到像程序分析的其他任务分析程序中。一旦分析者学会了记录任务步骤的基本原理，并会把他们描述成流程图，他就学会了任务分析方法。该方法既可被用于分析外显作业，也可以探索外显和内隐作业的路径。

（二）信息加工分析的不足

（1）信息加工分析被设计成去直接揭示任务如何去做，而不是如何去学以及什么需要去学。任务顺序的作业步骤不能揭示完成单个步骤所需要的所有能力和潜能力。如果超出任务信息加工分析的范围，分析者会发现，算法的单个步骤是他们在学习中必须分析他们自己的复杂能力。总之，推动任务教学的发展，光有信息加工分析是不够的，还需要使用其他任务分析方法，如学习层次分析或头脑风暴法，去获得所有任务能力和知识。

（2）Resnick（1976）证实：信息加工分析是要确定任务如何被操作的，而不是如何获得的，它揭示了作业路线图不是必须的教的路线图。信息加工分析可揭示称职任务执行者的作业顺序，但它不能直接揭示一个新手如何获得作业顺序。下面是这些顺序需要思考的问题：

新手应当按顺序学会每一任务步骤吗？

新手应先学会简单完整的任务作业，随后再加大作业的复杂程度吗？

应该从任务作业的第一步开始教吗？

应该有逆推方法的使用吗？

（3）为帮助顺序决策，Resnick（1976）描述了教学路径图应有的三个基本标准：

它必须明确显示项目的潜在结构。

它必须容易论证或教学。

它必须能转换成一个有效的作业路径。

其中的第二条标准（容易论证），要从信息加工分析中引导出教学路径，可能很难进行，因为内隐认知过程分析是很难给学生进行论证和模型化的。

（4）对于特别复杂的认知任务，信息加工分析很难描述和表述。当任务在决策点上有多种选择时，分支选择很难叙述。许多分析者利用单一的决策点分出多条分支，其他的分析者用是否决策的二步决策链。多条分支节省了流程图空间，同时，决策链表述所有可以进行选择的决策。使用任一方法，信息加工分析可变得很详细、很广泛。这使得沿着作业加工路径以得到整个加工的“大图”变得很困难。为补救这种缺陷，许多分析者画出认知任务的微观步骤、基本的和一般步骤，然后在微观分析中列出更小的步骤和更多的分支任务。宏观分析帮助分析者对作业有一个整体的认识，而微观分析则更好地揭示了作业和任务的内容。

（5）为信息加工分析选择一个统一模型是一个难题。虽然专家任务操作者可以高效率完成任务，但对一个新手而言，他们的信息加工模型并不一定是最好的学习模型。因为专家会运用简缩的方式进行操作，而这更多地依赖于专家的经验和先前知识的强大背景，而这种背景知识是一个新手在一个相当短的时间内无法获得的。因此，任务分析应选择正在学习的新手或称职的操作者作为信息加工分析的对象，作为教和获得知识顺序的基本原则，这样的作业顺序比专家作业算法会更有用。

（6）信息加工分析模拟实际的人类作业，不同的作业操作规则可以被不同的任务操作者所概括，或者不同的操作者通过同样的操作规则会提出不同的路径，结果是很困难地去表述所有称职操作者都认可的一个认知作业顺序。特别是因为信息加工分析可能包括复杂的问题解决和决策的顺序。因此，任务分析者常常选择概括出一个详细的信息加工规则，并画出不同操作者在完成任务时可能采用的不同路径。

（7）信息加工分析任务步骤大小的选择也是一个问题。已被证实的情况是，任务分析的步骤大小可以被加工成宏观水平或微观水平，每种水平都有利弊。对于选择最初信息加工分析的合适步骤大小没有一定的规则和标准。任务分析者会产生一个信息加工算法，但往往会发现步骤太概括而无法揭示认知作业的复杂性，或者太详细而不能抓住加工的主要步骤。作为一个一般的启发式，步骤大小应足够具体，以使得步骤对任何类型决策任务都普遍适用。例如，它不会用“定义问题”和“解决问题”的信息去描述一个几何问题解决任务，这个步骤太概括。同时，步骤不应太小，以至于它们看起来对任务太琐碎了。一个解决办法是引进一个有很大步骤的信息加工分析，然后用它作为加工的观察结果，在随后的分析中把它加工成一个更小的步骤。

第二节　信息加工分析的内容

一、信息加工过程的分析

学习作为一种信息加工的过程，一般认为是由信息的接受、编码、贮存和提取等环节所组成的过程。

（一）信息的接受

外部世界的各种各样信息，随时都在作用于人。但是，人不可能同时接受和进一步加工这些信息。那么，人是如何从众多的信息中选择一些信息以进一步加工的呢？信息加工心理学家们根据不同的实验结果，从信息选择的角度，提出了三种有关信息选择的理论。这三种理论就是过滤理论、衰减理论和分析综合理论。

1．过滤理论

布罗德本特在双耳分听的实验基础上提出一个假设，认为外界信息进入时要经过三个关卡：一是过滤选择，二是有限通道，三是信息检测。这种过滤器的选择便体现了注意的功能。由于布罗德本特认为只存在一条通向高层信息加工的通道，并假设在知觉之前就有一个选择信息的滤波装置，所以他提出的过滤模型又被称为单通道模型或早期选择模型。这一过滤模型虽然也得到一些试验结果的支持并能较清楚地说明了外界信息进入感觉登记后到达短时记忆的过程，但也和某些实验结果不相吻合。因此，信息加工认知心理学家又提出了衰减模型和衰减理论来解释注意过程。

2．衰减理论

衰减理论是对过滤理论的修正和补充。首先提出这个理论的是特瑞斯曼，她根据双耳分听试验的结果认为，感觉信息的过滤不是一种全或无的过程，而是一种伴有不同程度的衰减与保留的过滤。她还进一步指出，所谓没有被接受的信息只是没有达到被注意的程度而已，进入的信息只有达到一定的阈限时才被接受。由于各人对自己的名字都有牢固的记忆，激活这一选择模型的阈限是很低的，所以最容易通过选择装置而引起注意。

3．分析综合理论

奈塞用分析综合理论来解释信息接受的过程，他认为人是用原有的内部信息来鉴别、选择和过滤感觉信息的。正是出于某种“标准信息”的影响，人们常会被一些前后联系所误导。卡勒曼等人还提出了中枢能量理论来解释注意分配的广度和集中性。他认为，若将注意看作能进行操作的能量和资源，那么决定注意的关键便是所谓资源的分配方案。有的学者又在分析综合模式的基础上提出了注意选择的多部位说，即注意选择既可在感觉登记的早期进行，也可以在语意加工的后期实现。各种信息选择理论也都认为，人的感知觉信息加上能力是有一定限度的。信息的选择既受刺激强度的影响，也受记忆存储中“标准信息”的影响。信息的选择是与意识控制密切相关的复杂过程。

（三）信息的贮存

经过编码的信息，以一定的途径贮存在人脑中，这就是传统心理学所述的记忆问题。早在20世纪初，美国心理学家詹姆士已采用了初级记忆和次级记忆的概念，来表达他对意识问题的看法。1959年，彼得森用实验证实了记忆划分为短时记忆和长时记忆的假设。在上述基础上，阿特金森和西夫林提出了感觉记忆、短时记忆和长时记忆等三个记忆阶段的信息存储模式。

1．感觉记忆

感觉记忆，也称瞬间记忆，是信息贮存时间在1秒钟左右的记忆过程。当物理信号被感觉登记时，人类的记忆系统就开始加工信息了。这些物理信号只停留极短暂的时间，一般只停留百分之几秒，其职能是在相当短暂的时间内保持信息，以便予加工。没有感觉登记，我们会由于没有时间加工许多持续时间极短的刺激，而在感知世界时会有更多的困难。据认为，每一种感觉都存在着感觉登记，但在目前还只能说这是一种猜测，因为研究结果表明只存在着视觉登记和听觉登记，至于其他感官是否存在感觉登记，现在还缺乏有力的证据。感官施以影响的大量物理信号中有一部分被选择出来进一步加工。对选择过程，现在有两种观点：一些人认为，所有刺激最初都被加工了，然后把不需要的刺激从这个系统中“过滤掉”（Broadbent, 1958）。但有的则认为，只有那些与长时记忆中的图式有关的信息才会被注意到。这就是说，记忆系统只选择有用的信息；而不是接受所有信息，然后再过滤掉其中的一部分（Neisser, 1976）。

2．短时记忆

通过过滤和衰减，部分感觉信息进入短时记忆阶段，转入短时记忆的信息大约停留1分钟左右，若得不到适当的强化就会消失。短时记忆的容量是有限的。1956年，米勒在“奇妙的数字7±2——信息加工的限度”一文中，提出了“组块”（Chunk）这个概念，并认为短时记忆的容量是7±2，即5～9。后来，信息加工认知心理学家都采用了这一概念。米勒认为，每个组块既可以是一个字母，也可以是一个单词，还可以是一个短语。组块所含信息量的多少和组块化过程密切相关。而组块化过程又受个体知识与经验的影响，组块化过程一般从两方面进行：一是把时间和空间上非常接近的单个项目结合起来；二是利用以往的知识把单个项目组成一个有意义的组块。正因为这样，在记忆容量方面存在个体之间的差异。

短时记忆中的信息加工，主要是信息的编码，所以短时记忆又称工作记忆。信息编码是信息加工心理学的一个重要概念，它是一个涉及觉察信息、从信息中抽取一种或多种分类特征，并对此形成相应的记忆痕迹的过程。信息编码的方式对以后提取该信息的能力有很大影响。许多实验研究表明，信息加工过程中存在着两种主要的编码形式，即形象编码形式和言语编码形式。短时记忆中的编码主要是形象编码，包括视觉编码和听觉编码。视觉编码形式是一种与实际的物理刺激表象相对应的信息加工。有关心理旋转、心理折叠、表象扫描的心理实验表明，人的记忆系统，尤其是在瞬间记忆和短时记忆阶段存在着这种表象加工的视觉编码形式。

大量研究表明，编码过程常常涉及信息的积极转换或改变。有时需要视觉信息与听觉信息的相互转换，有时又需将视觉和听觉信息与语义代码相互转换。因此，我们不能设想，编码仅仅是一种消极的过程，似乎只是消极地把环境事件机械地记录在某种记忆痕迹上。我们同样也无法想象，编码仅局限于某一信息加工环节。实际上，只是在不同的加工阶段，以何种编码为主。

3．长时记忆

只有经过复述的短时记忆信息才有可能转入长时记忆阶段。长时记忆是一个容量很大、保留时间很长的记忆系统。它是一种信息保持在1分钟以上的记忆。信息从一个记忆阶段进入下一个记忆阶段受个体意识的控制。

在长时记忆中，也有信息的编码，但长时记忆中的编码主要是言语编码。言语编码包括音素编码和语意编码两个方面。在短时记忆系统中，以音素编码为主；而在长时记忆中则以语意编码为主。关于语意编码问题，认知心理学家结合语言学的研究提出了语意网状模式和语意特征模式。语意网状模式认为在记忆系统中，尤其是在长时记忆系统中，信息是以命题的形式进行语意编码的。每个命题有上下关系、定位时间、主语动作与目标的关系这四个方面的联系。人可以通过联想，在这些命题所构成的语意网络中寻找记忆和安置新的信息。语意特征模式认为语意记忆是按照不同形式的归类而保存在记忆系统中的。它类似于家谱关系的立体结构，也隐含着概念之间的逻辑关系。

当然，也不是所有的认知心理学家都赞同上述三阶段的记忆结构理论，有些认知心理学家提出“加工”理论，认为记忆不能划分为三个阶段，而只是在不同等级水平上的信息加工。

（四）信息的提取

编码过程的目的，是为了把信息贮存在长时记忆中。信息的回忆，在很大程度上取决于信息贮存的形式，以及该信息与长时记忆中以往的内容的关系。例如，职业棋手与初学者在看了一盘棋布局几秒钟后，回忆的能力相差很大。棋手大多能回忆出80％～90％，而初学者只能记住几个棋子的位置。这两者之间的差异，一是由于长时记忆中贮存的信息“组块”大小不同，二是由于对新信息编码的方式不同。因此，初学者的回忆只能凭借机械记忆个别棋子的位置，而棋手则能用一种整体的方式对信息加以编码，回忆时只需要回想出某种布局就可以知道这些棋子的具体位置。

一些心理学家们认为，提取长时记忆中贮存的信息，主要取决于记忆的巩固程度和线索提示等两个因素。研究表明，如果学生对某些信息记忆的巩固程度大，该信息的提取有时是自动的，毫不费力的。换句话说，我们不能“阻止”提取非常熟悉的信息。例如，心理学家让学生检查像“5＋3＝8”或“4＋3＝12”这类简单的加法运算是否正确，要求学生尽可能快地对每道题作出“对”或“错”的回答。他们发现，学生在回答“错”时，两类题目所花的时间是不同的。也就是说，学生在回答答案是两数之积（如4×3＝12）比不是这种情况（如4×3＝11）时，要用更多的时间。这说明，尽管学生意识到这是加法题，但脑子里却在自动地“检索”积与和。当然，记忆的恢复并不总是自动的，人们常常会出现部分恢复的情况。例如，我们发现自己的一串钥匙不见了，一时又想不起放在什么地方，一般所采取的策略是，先回忆最后用过钥匙的时间和地点，然后依次往前推想自己曾去过什么地方，做过什么事，直到找到钥匙为止。这样做是为了重新形成当时的线索，以便用来恢复记忆。不能当即成功地提取信息的另一种现象被称为“欲言难吐现象（tip-of-the tongue phenomenon）”，例如，我们明明知道在什么地方见过某人和他的名字，但一时就是想不起来，即便别人说大概是张三或李四，自己知道他不叫这些，却还说不出他的名字。这也说明，在欲言难吐的情况下，提取不出来的信息，并不是由于它在记忆贮存中不存在。有时只需过一会儿，突然会自发地得出正确的答案。

信息的提取往往要凭借某些线索。线索通常是知识内容的一部分，想起了这一部分的内容，就有助于提取其他部分的内容。众所周知，对贮存的信息进行适当编码，仅仅是问题的一半。如果没有适当的提取信息的线索作为条件，一个人是难以回想起某一事件的。无法提取并不意味着信息的丢失。比如：我们试图回忆某件事情，但开始时就是想不起来，就把它搁在一边了。后来再试，尽管没有增加什么新信息，却成功地回想起来了。很显然，这方面信息是贮存在记忆中的，最初回忆失败是由于提取的失败，因为我们在第二次回忆时成功了。研究这类简单事件的心理学家已观察到同样的现象。在一项著名的实验中（Tulving & Pearlstone, 1966），实验者为中学生提供一列单词供记忆。这些单词都是同一类别的成员，并以适当方式把它们组织在一起。例如：鸟——鸽子、麻雀；家具——沙发、床；颜色——黄、蓝，如此等等。告诉被试者，他们只需记住单词，不需记住类别的名称。第一组被试者听到48个单词，每个类别2个单词，共24个类别。第二组被试者听到的与第一组完全相同的。所以，我们可以假定，他们贮存数量和种类大致相同的信息。唯一的不同是两组被试者回忆的条件有所不同。只要求第一组被试者用任何秩序（自由回忆free recall）回想这些单词；要求第二组被试者也是按任何秩序回忆，但除此之外还给他们类别的名称作为提取线索。自由回忆组（即第一组）平均回想起18.8个单词；而给类别名称作为提取线索的第二组，平均回忆起35.9个单词，几乎是第一组的一倍。由于这两组是在同样情况下贮存信息的，因此，很显然，两组之间的差异是由于在提取时的不同条件引起的。提取线索可使人们回想起如果没有帮助就回想不起来的许多单词。可见，提取线索在决定回忆方面是一个强有力的辅助工具。

二、学习依存性的分析

学习依存性分析是一种任务分析方法，它主要关注学习环境中的任务，而不是那些与工作执行有关的任务。学习依存性分析的目的是鉴别出任务的行为成分并决定成分之间的相互关系，这些相互关系对教授这些任务有所启示（Cropper, 1974）。学习依存性分析应该能帮助教学设计者为教学的学习任务进行排序，并且帮助他们决定教授这些任务所采用的教学策略。一旦学习任务作过学习依存性分析，则在学习依存性分析的基础上，教学设计者可以选择合适的教学策略。

（一）学习依存性分析的回顾

学习依存性分析的起源可追溯到行为心理学，特别是程序教学。在开发程序性课本之前，程序教学开发者必须清楚地鉴别出程序性课本将要教授的行为。他们首先以可观察行为来鉴别教学效果，然后将这些行为分解为更小的行为成分。对于这些行为中的每一个，程序教学开发者确定出顺序，以小步骤导向最终行为。程序性文本从这些小步骤开始，借由大量的练习，逐渐循此方式达到最终的行为。

在程序教学中，从简单到复杂的行为序列是个关键的概念。为了建立一个复杂行为，该行为必须分解成更小单元，且这些单元必须以某种形式排序，以便从该单元导向下一单元。要清楚地确定最终行为并且将它分解成更小的序列行为，这个理念也是学习依存性分析的一个基础。在学习依存性分析中，大量的注意集中在序列教学上。

（二）学习依存性分析的内容

1．教学内容依存关系分析

学习依存性分析与教学策略设计的两个方面紧密相关（Cropper, 1971）：第一个方面是教学内容的序列；第二个方面是决定具体的教学情境，使教学内容在其中得到最好的教授。教学内容序列的决定，对任何教学程序来说是至关重要的。安排这些序列是从教学内容的全局出发的，而且往往涉及教学内容出现的先后时间顺序。如在教第二次世界大战的知识内容之前，先教第一次世界大战的内容，或者先教某一科学发现，再教另一发现，只是因为那正是它们被发现的前后顺序。为了对教学内容的具体项目安排出最佳的教学顺序，学习依存性分析就能为做上述这些序列决定提供更实质性的基础。通过探讨教学内容之前的关系，分析者可以理解内容的某个项目是如何促进另一项目的学习的。从先前对某项目的学习积极地转换到现在对另一项目的学习，这成为学习依存性分析方法的基础。关于如何教的决定，对程序教学同样是至关重要的。在开始设计并创建教学内容之前，教学设计者应该鉴别出那些使教学成功发生的情境。总之，在开发任何素材或进行任何教学之前，设计者必须首先明了使教学发生的知识前提条件，然后才有可能安排好教学的具体步骤。

学习依存性分析的一个关键概念是序列。这个任务分析方法处理的是欲教授行为的序列，以及教授这些行为所涉及的教学情境或事件的序列。学习依存性分析开始于对欲教的行为的鉴别及对这些行为的排序。为了决定行为的最好序列，分析者必须在这些行为中检查它们的依存关系。如果某个行为依存于另一个行为，那么教学序列应该能反映出来。所问问题为：“事先对行为Y的学习，会使行为X的学习更有效或更充分吗？”在一些案例中，先学习行为Y也许并不是必需的，但有可能会促进随后行为X的学习。还有在其他案例中，对行为Y的学习对学习X没有产生任何影响。这些案例显示，学习另一个行为之前先学习某一行为是必需的，它也许不是必需的，但也许会促进另一个行为的学习，或者它与另一个行为的学习没有任何关系。

学习依存性分析中的依存是这样的关系，在其中学会另一个行为之前，必须先学会某个行为。这不同于执行依存关系，在执行依存关系中，在能执行另一个行为之前必须先执行某个行为。比如拍照片，在调焦并拍照之前，你必须先在相机上装胶卷。这是一个执行序列，在其中，拍照片列联于装好胶卷。如果胶卷没有先装上，你就不能拍照片。然而，就学习序列来说，你不必先教某人如何装胶卷，然后才可以教他如何调镜头。你可以在教某人如何装胶卷之前先教他调镜头。就学习序列来说，装胶卷和调镜头不是依存的。

学习依存性的存在，是当没有事先学习如何进行另一步骤时，则无法学会进行某一步骤。在宽泛的意义上，如果你没有先学习如何相加，则无法学会如何进行人工乘法，因为加法是乘法所必需的。有个更具体的例子，如果你还没有学会鉴别圆的半径，则无法学会计算圆的面积，因为在这里半径的知识是必需的。同样的道理，如果某人尚未学会鉴别名词、性别及人的概念，那么他或她就无法用代词来代替名词。要注意到依存关系的本质是，学会某个行为之前必须先学会另一个行为。

Cropper（1974）认为，学习任务成分之间可能存在着四种关系。对于学习任务X和Y，它们的关系可以是：

上下位关系——行为X是行为Y的一个组成成分或者是更低顺序的技能。这是一种等级关系，是必要的依存。因为，行为X的学习与执行必需先于行为Y。

同位关系——行为X和行为Y具有相同水平（不处在等级关系中），然而这些行为中的某一个必需先于其他被执行。

共享元素关系——行为X和Y具有共性或共享元素。它们均建立或包含于同一概念中。

没有关系——行为X和行为Y彼此之间没有关系。

2．教学策略依存性分析

学习依存性分析包括要为每一个要教授的行为计划教学策略。在学习依存性分析中，对教学策略的选择比起对教学序列的决定来说有着更为宽泛的基础。Gropper（1974）指出，对教学策略的决定建立在对人类学习的研究之上，因此开发者能接近被称为令教学成功的东西，并且将之运用到具体行为的教授中。在学习依存性分析中发现的大部分关于教学策略的建议，在行为心理学中也能找到起源。

学习依存性分析是鉴别及教授学习结果而非工作的执行。学习依存性分析不包括任何工作执行中的分析，或者工作中对执行任务的鉴定。学习的依存性分析更多地集中于教学环境。从这种程度上来说，学习依存性分析有别于其他开始于工作执行分析之任务分析模式。

在学习依存性分析中，我们必须首先决定两个行为之间的关系类型，然后才能在教学中决定这两个行为的序列。基于Cropper（1974）四种关系分析，我们便可以安排相应的教学顺序和策略：

如果行为X是行为Y的先决条件（上下位关系），那么在教授行为Y之前先教行为X。

如果行为X的输出是行为Y的输入（同位关系），那么先教X然后教Y。

如果行为X和行为Y共享一个共同元素Z（共享元素关系），那么在X或Y之前先教Z。

如果行为X和行为Y是相互独立的（没有关系），则教授行为X与行为Y的先后顺序可任意。

这些序列规则是学习依存性分析逻辑的一部分。通过将行为分解并探讨行为单元之间的关系，教学设计者就可以将这些序列规则应用到教学内容中去，以促进学习。

在学习依存性分析中，还有序列相关的规则集，只是这些规则是与教学情境或事件的序列相关，而非教学内容本身。学习依存性分析在这方面与决定教学策略相关的主题更接近，因为它集中于如何传递教学内容以达到教学目标。关于教学策略的许多建议都沿袭Gropper（1974）确定的练习五大特征。以下是Gropper认为重要的练习的多个方面：

单元大小——学生在一次练习中必须练习的规范行为是多少？

模式——何种模式是学生应该练习（组织、编辑或产生练习结果）？

提示程度——多少暗示和提示是有效的？

内容类型——除了规范行为，学生应该练习的行为是什么？

频率/变式——应该包含多少复习次数及练习变式？

以上这些都代表着计划教学序列时所必须做的决定。对于这五个练习特征，教学设计者可以进行改变以确保在学习情境中获得成功。

在程序教学的基础上，学习依存性分析要求教学设计者分析教学内容来决定学习要求。不管科目及领域，教学设计者必须分析如下四个要素的规范行为（Gropper, 1974）。

学习要求——规范行为是否需要辨别、一般化、联合、或串联？

学习困难——可能引起困难的刺激或反应的特征是什么？

执行要求——执行要求回忆或迁移吗？它是直接的还是延后的？学生是得到刺激后给出反应，还是得到反应后鉴别刺激？它是再认还是行为的回忆？

执行模式——用于反应的中介是什么？

在执行完整的学习依存性分析时，教学设计者必须完成分析的各个方面。任务分析的学习的依存性分析既包括对教学内容的鉴别，也包括传达该内容所需的教学策略的具体化。

总之，学习依存性分析寻求两方面关系的建立：一是教学内容应该以何种顺序教授；二是在何种教学情境中此内容的教授达到最佳效果。因此，学习依存性分析既是教学内容呈现顺序的描述，也是教学方法选择的指导。

（三）学习依存性分析的程序

因为学习依存性分析主要是基于程序教学，所以它的假设也非常类似于程序教学的假定。两者均假定，你必须事先以具体的行为术语来具体化想得到的教学结果。两者均假定，复杂行为可以分解为更小的单元，且这些单元通过理性分析得到排序。两者都假定，对复杂行为的学习可以通过学习大量导向复杂行为的小单元行为来完成。学习依存性分析也假定，学习不同类型的行为要求不同的教学情境或事件。而且，学习的依存性分析假定，根据对意欲得到的行为结果的分析，你可以对教学进行排序，从而提升教学效果。学习依存性分析假定，如果遵循一定的科学建立原则，教学能成为一门科学，而不是成为基于个别教师喜好的一门艺术。本质上，学习依存性分析假定，存在大量的基于练习的研究，如果遵循这些研究，将能提高学习结果。

学习依存性分析遵循一个行为的规定序列。Gropper（1974）所具体化的主要步骤如下：

确定任务。学习依存性分析的起点是确定组成一项工作的任务，有一个能产生任务详细目录的标准任务分析对这一步来说已经足够。

确定具体行为。一旦任务被确定，你就必须详细说明组成每一任务的具体行为。

决定相依关系的序列。对于每一个具体行为，你必须决定它与其他行为的关系本质。这关系也许是上下位关系、同位关系、共享元素关系或者没有关系。

序列化行为。根据组成某任务的诸行为之间的关系本质，具体化序列使具体行为在其中得到最佳教授。

计划教学进程。一旦行为得到序列化，则计划教学过程，可通过决定一次所教组块的大小、教学模式、提示程度、内容类型和练习频率/变式来达到计划。

分析规范行为。你必须分析规范行为来决定它是否包含辨别、一般化、联合或串联。

选择可替代的教学方法。一旦你已经对规范行为进行分类，你可以为每一行为类型决定适合且具体的教学方法。

因个体差异而调整。学习依存性分析的最后一步是因学习者的个别差异而进行调整，可通过鉴别每一位学习者的技能等级所在何处，预期所有的学习困难。

（四）学习依存性分析的实例

学习依存性分析可以应用到计算存款利息的任务中。进行学习依存性分析的步骤以及一些可能结果见表9-1。

表9-1　计算存款利息的学习依存性分析步骤
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（五）学习依存性分析的应用与评价

学习依存性分析是一种非常详细具体的任务分析方法，它定位于对教学内容的分析，而不是对工作执行的分析。根据学习的行为概念，重点落在对教学素材的创建上。学习依存性分析并没有全部大范围地使用，也许是因为它关注于行为单元极其细小的序列上，而且它依赖于程序教学的教学方法上。

学习依存性分析更有可能适合于教授机动车使用技能这样的情境中，这样的技能可以分解成细小的行为单元序列，并且可以系统化地教授。这种任务分析方法不太可能用来教授更高层次的理论性思考。

因此，学习依存性分析的主要优点是使教学决策建立在任务分析的科学验证基础之上，能够清楚地确定完成教学任务所需要的具体行为，对如何科学地教不同类型的教学内容提供具体的指导，使教学顺序的安排建立在学习内容相互依存的关系之上，从而能有效地促进学习迁移。

同时，我们也会发现学习依存性分析的明显缺点是对任务分析者的要求相当高，必须受过专门的训练，分析技术必须非常熟练。分析的过程非常详尽和细致，而且相当耗费时间和精力。由于分析的过程比较狭窄地集中于具体的行为，有可能忽视宏观的教学目标，不重视学与教的心理过程或心理认知，因而很难分析那些不能直接观察得到的行为。同时，其高度依赖的程序教学已经明显过时。

第三节　信息加工任务分析的方法

一、信息加工分析的假设

（1）信息加工分析关注现实任务，并通过分析称职操作者完成任务的方式推动了自身的发展。实际作业的使用是相对更理想化的任务分析形式，作业通过构建可使计算机进行加工任务的人工智能模型方式而获得（Merrill, 1978）；或者作业可以建立在信息加工心理学理论基础上（Resnick, 1976）。设计者用信息加工分析方法研究人类的操作，他们通过观察称职操作者在问题解决作业中如何进行实际思维来进行信息加工分析。

（2）信息加工分析认为，人类思维可以作为信息加工系统的典型特征。人类心理活动以相同顺序进行：输入，接受信息，加工信息，存储信息，输出动作或决策。

（3）信息加工分析认为，内隐思维加工可以像说话那样有特征，许多方法可用来帮助任务分析“观察不可观察的”内隐加工。称职的任务操作者可以“走过”他们的作业，并且可以描述他们内隐的思维操作和决策。当任务作业进行操作时，操作者可以唤起并且在心理上“走过”任务作业，并因此证实操作和决策点。

（4）信息加工分析认为，同样任务可能概括出不同的算法。不同的任务执行者在完成同样任务时，在作业和决策的顺序上会有细微的差别。一个任务执行者可能漏掉一个步骤，而其他人会执行。在新手、称职的操作者和专家之间，他们的信息加工作业会有差别，这种差别特别表现在完成复杂认知任务上。因此，实际的信息加工分析不可以概括为适用于所有任务执行者的“理想”算法。信息加工分析算法只是描述最便于学习和最常使用的作业类型，并且指出算法的特例和变式。

二、信息加工分析的步骤

（一）决定任务是否可以进行信息加工分析

信息加工发现用于分析可以被概括为一个顺序的或系列步骤的任务，特别是该系列包括内隐心理步骤。

（二）写出任务的最终目标

具体指出当学习者顺利地执行加工顺序时，他们将可能做些什么。写下靠近任务每一步骤的任务目标，以在分析中作为参考。

（三）选择任务操作者

任务操作者是用专家，称职的操作者还是新手呢？许多任务分析者是用称职操作者，因为称职操作者会进行自然的操作并自由讨论任务。对于复杂或重要任务，则选择不同水平的任务操作者，以比较他们操作的不一致性。任务专家可作为任务信息的另外一个来源。

（四）选择获得数据程序方法

如果你自己不是专家，最好的方法是有一个操作者执行任务并且讲出他对作业的看法，或者有一个操作者在心理上“走过”任务并记录下操作要点。如果你是专家，你可以自己在心理上走过这些程序。

（五）观察并概括出任务作业概况

把所有的观察和记录记进任务分析概况。这些概况是在作业中进行操作和决策的目录（见表9-2）。概况是分析者对任务作业的观察和记录，是快捷和方便记录的工具。算法流程图最终来自于概况。

表9-2　信息加工概况：解决一个问题
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（六）回顾和修改概况

检查并确定所有操作和决策点，以及决策点的所有可能分支都包括在概况内；检查作业步骤和决策步骤的大小；每一步应当有前一步的输入，并且产生的输出为下一步的输入；每一步应当是分开的活动。如果可能的话，让一个任务操作者和你一起回顾概况，看他们是否增加或改变你所记录下来的步骤。

（七）列出任务操作的流程图框架

所有信息加工分析都可用4个基本符号完成：
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 　输入和退出点；
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 　执行（操作者进行心理活动，如回忆、选择、想象）；
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 　决策（操作者选择其中一个操作进行下一步）；

[image: alt]
 　顺序方向（箭头显示朝向下一步骤的向前、向后步骤或分支路）。用这些符号从任务记录中构建一个流程图。流程图应该有明确的输入和退出点，还要包括操作和决策步骤。在一些复杂作业中，流程图很复杂，为了使流程图简单化，可把流程图分开表述。

（八）评价流程图

找一个任务专家（也可以是你自己）仔细审视流程图，确定所有操作和决策都已包括在内，所有决策都有所有可能的适当回路和旁步骤。如果有几个任务作业者，可以一起讨论流程图。

（九）实地检验流程图

评价之后，观察任务操作者的执行，并在执行过程时与其进行交谈，这个时间将伴随整个流程图的进行。你和操作者可沿着流程图去进行作业，观察认知操作和流程图是否匹配。最后对流程图在真实情境下完成作业的完整性和相符性进行评价。

三、信息加工分析举例

例1：一个经典问题解决程序的信息加工分析。

在图9-1中，首先是问题的输入，接着是定义、目录、概括、选择和检验。在检验之后是一个决策点，在该决策点上，问题解决者必须决定方案是否解决了问题。如果没有，流程图中的回路显示问题解决者必须返回去选择其他可行方案（如果有可行的）或重新定义问题。
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图9-1　信息加工分析的科学分析法

例2：用不定代词作主语进行造句所进行的信息加工分析。

该信息加工分析将任务分解为学生为了完成任务而必须执行的步骤。图9-2显示的信息加工分析既包括可观察的步骤（写出不定代词），又包括心理步骤（提取一个动词并决定是用单数形式还是用复数形式）。因此，信息加工分析不仅包括能被观察的外显行为，而且还包括内在的思维和决策。
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图9-2　用不定代词作主语进行造句所进行的信息加工分析

例3：两位数减法的信息加工分析。

该流程图（见图9-3）揭示了在进行两位数减法时的操作步骤.可以看出，该流程图既包括外显的行为操作，也包括内隐的心理操作，同时还伴随有决策。
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图9-3　两位数减法的信息加工分析

例4：核对支票簿的信息加工分析。

Merrill（1976）对如何核对银行财务报告的信息加工分析进行了描述。因为流程图太大而不能描述成一个单一持续的算法，它被分为两部分，一步接一步地描述（见图9-4）。
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图9-4　核对支票簿的信息加工分析（第一部分）

例5：某学生学习某一章节时的信息加工分析过程。

在该流程图（见图9-5）中，首先自我询问是否有兴趣进一步学习。若回答“否”，就停止进一步的阅读，（在课堂情境下，学生一般会按老师要求进行学习）若回答“是”，就继续学习。当学习阅读该节以后，自感不能回答本节的各个问题，于是还得复习该节，直到能正确回答为止，才进行下一步的学习。类似的情况在图9-5的（11）～（13）中也体现出来了。这表明这种模型具有一种智能色彩，比较符合人脑的工作特征。
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图9-5　某学生学习某一章节时的信息加工分析过程

认知心理学家通常利用信息加工分析这种方法来推断人的心理过程。如果这种模型得到支持的话，那他们就认为它在探讨人的心理过程方面是可行的。如果不能得到支持，那他们就尽力去对这种模型进行修改以符合人的真正信息加工过程，或干脆去创造出新的模型来解释。例如，图9-5中如果学生确信还不能回答各个问题时，他们得复习该节，那他们比那些能正确回答各个问题的学生在阅读该章节时，要花费更多的时间。事实确实如此，那些暂时不能理解的学生经常回到前面进行复习，他们在该章节上所花费时间也更多。

值得注意的是，在信息加工模型中，个体并不一定能够对信息加工的每一步都有一个清晰的意识。这是因为有些心理操作发生的速度太快了，以至于人们不能意识到每一步操作的发生。但这种缺乏意识参与的现象并不会削弱该模型的效度。相反，它说明了某些心理操作已经达到了自动化水平，不需或仅需很少的意识参与。就像我们在说汉语时，并不会意识到句子语法作用，一切似乎水到渠成。


第十章　认知任务分析

认知任务分析的主要目的是模拟行为，特别是模拟执行某些任务时学习者涉及的知识及思维。许多认知任务分析方法借助计算机等设备来完成。学习者在某种程度上是根据对设备的理解来操纵设备。这些不同理解形式组成了学习者的任务心理模型。认知任务分析认为，教学目标是降低设备任务模型与学习者的心理模型之间的不一致。教学的认知任务分析需要处理问题解决的环境，也要处理问题解决活动本身。用认知科学的说法，就是问题空间。问题空间实质上是构建系统的心理模型。近年来，心理学家们已经开发了一系列有用的认知任务分析技术。1991年，美国空军人类资源实验室的Hall, Gott & Pokorny等人开发了PARI认知任务分析技术。1992年，Kent William s开发了目标—手段分析技术。1993年，Sallie Gor-don开发了概念图分析技术。1996年，Randel, Pugh & Wyman等人又开发了分解、网络与评估的分析技术，认知模拟分析技术和案例推理分析技术等一系列认知任务分析技术。所有这些任务分析技术都为认知任务分析在教学设计中的应用，提供了广阔的前景。因此，本章将在全面论述认知任务分析性质的基础上，深入讨论认知任务分析的认知模拟法、目标—手段分析法、问题解决分析法和案例分析法。

第一节　认知任务分析概述

一、认知任务分析的背景

认知心理学是20世纪60年代中期在美国兴起的一种心理学思潮和研究领域，通常以尼塞于1967年出版的《认知心理学》一书为代表。目前，认知心理学已经成为美国和西方心理学的一个主要学派。它主要研究人的高级心理过程，重点是认识过程，如注意、知觉、表象、记忆、思维和语言等等。

认知心理学是心理学发展的结果，它与西方传统哲学也有一定联系。认知心理学的主要特点是强调知识的作用，认为知识是决定人类行为的主要因素。这个思想至少可以追溯到英国的经验主义哲学家培根、洛克等人。笛卡儿强调演绎法的作用，认知心理学重视假设演绎法。康德的图式概念已成为认知心理学的一个主要概念。

认知心理学也继承了早期实验心理学的传统。19世纪赫尔姆霍茨等提出的反应时研究法，今天是认知心理学家广泛采用的方法，并已有了新的发展。冯特是现代实验心理学的奠基人，认知心理学对心理学的对象和方法的看法与他的观点很接近。他认为，心理学的对象是经验，是意识内容，方法是控制条件下的内省。有些心理学家说，认知心理学又返回到冯特的意识心理学上去了，所不同的是方法更加可靠，更加精巧了。

格式塔心理学对认知心理学的影响很明显。它以知觉和高级心理过程的研究著称，强调格式塔的组织、结构等原则，反对行为主义心理学把人看成是被动的刺激反应器。这些观点对认知心理学有重大影响，如认知心理学把知觉定义为对感觉信息的组织和解释，强调信息加工的主动性等。在方法上，格式塔心理学主张研究直接的生活经验，主张把直接的生活经验材料与实验资料结合起来，如重视观察者对自己知觉内容的直接描述，并把这个方法称为现象学方法。这种观点，既不同于冯特和铁钦纳只承认经过严格训练的被试者的内省，也不同于行为主义只重视实验室实验的做法，却与认知心理学的基本观点相一致。认知心理学是反对行为主义的，但也受到它的一定影响。认知心理学从行为主义那里接受了严格的实验方法、操作主义等。近年来，认知心理学已不但专注于内部心理过程的研究，也注意了行为的研究。一般认为，人们使用从环境得来的信息，结合记忆内存储的东西，指导未来的行为，并塑造生活环境。计算机科学与心理学相结合，产生了一门边缘学科——人工智能。人工智能与认知心理学关系极为密切，计算机的出现使人们找到了分析人的内部心理过程和状态的新途径。早期实验心理学的心理主义方向被行为主义切断了将近半个世纪之久，今天，认知心理学延续了这一方向，同时又保持了新行为主义的严格的假设演绎法，增加了机器模拟法。这就在认识过程的分析方面扩大了研究课题。认知心理学的一个基本观点，是可以用计算机来类比人的内部心理过程。计算机接受符号输入，进行编码，对编码输入加以决策、存储、并给出符号输出。这可以类比于人如何接受信息，如何编码和记忆，如何决策，如何变换内部认知状态，如何把这种状态编译成行为输出。计算机与认知过程的这种类比，只是一种水平上的类比，即在计算机程序水平上描述内部心理过程，它主要涉及的是人和计算机的逻辑能力，而不是计算机硬件和人脑的类比。认知心理学的兴起是西方心理学发展中的一个巨大变化。有些人说它是一个新学派，有些人说它是一个新方向，更多的人则赞同库恩的观点，说它是一个新“范式”。库恩把科学中新旧范式的更替称为科学革命。一些美国心理学家正是在这个意义上认为，认知心理学的出现是美国心理学发展中的第二次革命。第一次革命是行为主义的兴起。认知心理学的出现表明，美国心理学家对心理学的对象和方法这样的基本问题的看法已经发生了变化。行为主义统治美国心理学长达40年之久，其影响是根深蒂固的，而认知心理学则反对行为主义的基本观点。在心理学研究对象上，行为主义主张研究外显的、可观察的行为，而不管内部的心理过程；认知心理学则把研究重点转移到了内部心理过程。在研究方法上，行为主义强调严格的实验室方法，排斥一切主观经验的报告；认知心理学则既重视实验室实验，也重视主观经验的报告。对于认知心理学家来说，改变外部条件并不是目的，它只是揭示知识结构的辅助手段。认知心理学企图把全部认知过程统一起来，它认为注意、知觉、记忆、思维等认知现象是交织在一起的，对于一组现象的了解有助于说明另一组现象。

所以，认知心理学的产生为教学设计中的任务分析提供了强劲的动力和基础，使任务分析逐渐摆脱早期过多地受制于行为主义心理学的倾向，而将任务分析的焦点更多地指向人的内部认知过程的分析，不再只是简单地局限于外部行为的分析。

二、认知任务分析的原理

认知任务分析的主要目的是模拟行为，特别是模拟执行某些任务时学习者涉及的知识及思维。它更关注内在的知识、技能和任务执行的结构，也就是说，它力图从专家那里获得大量的领域知识，并综合这些知识以转化成认知模型。

“认知模拟是表述了人类认知活动模式的可运行的计算机程序。”（Roth, 1992）“计算机程序包含进行心理加工和知识结构的外显表现”。（Kieras, 1990）这种形式用于反映认知模拟变化的知识，大多数知识表征的形式是语义命题网络或基本框架系统和产生式系统。

语义命题网络是人类记忆结构，它通过概念地图来反映。概念地图和概念图表把记忆结构表述成相互联系、相互作用的网络。记忆中的语义命题网络和它们所表述的地图是由节点（概念和观点）和连线（相联系的状况）相互联系而组成。概念地图的目的是表征在一定内容范围内观点的组织结构。

模拟认知加工和程序知识的更普遍的形式是产生式规则系统，它在形式上包括事实和规则：IF（情景/表述），THEN（行动/表述），是建立在智力指导的广泛工作基础上。Anderson（1993）令人信服地提出用产生式规则系统表述认知能力，产生式规则能被用于表述大范围的认知能力。例如，Neches, Langley, Klahr（1987）等人用产生式规则描述减法过程：

如果你加工列，

数字1在列的第一行，数字2在列的第二行，第一行在第二行的上面，数字1大于或等于数字2，

那么，计算数字1和数字2的差并在列写下结果。

产生式规则也通过控制规则用于表述较高水平任务模型（Barnard, Wilson & Maclean, 1988）。例如：

Jonassen, Wilson, Wang, Grabinger（1993）等人描述了一个专家系统shell的大范围使用，包括进行智力指导系统的建议者模型、专家模型和学生模型。然而，他们认为产生式规则系统的最有影响的使用是：①作为反应的形式；②表述个人知识；③思维加工。该章的主要目的是描述用产生式规则专家系统作为模拟认知学习加工工具的基本原理和经验。

认知模拟的主要假设是形式的，它接近于表述真实反映推理的认知。它也假设产生式规则系统是对程序性知识的最好表征，理解如何去应用知识。通过经验研究而被验证的心理学原理能用产生式规则进行表征，能使我们表述认知加工进行作业预测（Barnard, Wilson, Maclean, 1988）。心理模型的研究显示人们用多种方法表征知识，而可运行的程序模型反映的仅是表征知识的一种方式。它是对数据进行描述的最好形式。

计算机模拟和类比是认知心理学家采用的一种特殊方法。要使计算机像人那样进行思维，计算机的程序就应当符合人类认知活动的机制，即符合某种认知理论或模型。把某种认知理论表现为计算机程序就叫计算机模拟。因此，计算机模拟首先可以用来检验某种理论，发现其缺陷，从而加以改进。计算机模拟所提供的输出可以与人类行为相比较。如果理论是正确的，那么这个输出就应当类似于人类解决同样课题时所给出的输出；如果计算机程序的输出与人的不一样，那么输出差别也就找到了改正理论的依据。计算机模拟还可以预测复杂的行为。虽然我们理解一些概念，并能把它们按步骤变成程序，但是当步骤的系列很长、很复杂，需要大量联系时，我们往往不能预测其结果。在这种情况下，计算机模拟有时可得出惊人的结果。有些认知心理学家常用信息系列的流程图来描述计算机程序的主要特点。但这种流程图并不具备计算机实际运算的细节，只为编制计算机程序提供了轮廓，它可以进一步化为计算机程序，而这部分工作往往是由计算机软件专家实现的。

三、认知任务分析的过程

Grabinger, Wilson & Jonassen（1990）等人将通过认知模拟进行任务分析的过程分成七个步骤：

（一）确定适当的任务

（1）需要：确定任务对操作是否需要或重要？

（2）付出：问题解决是否要付出高昂的代价？是否有助于得出适当的决策？

（3）可利用的专业知识。

（4）复杂性：问题是否复杂到准许认知模拟的时间？

（5）问题范围：认知加工模拟是否被局限于一定领域？

（6）可定义的过程：加工过程的元素是否能够很好地被定义？

（二）限定和定义问题范围

（1）识别问题范围的所有重要组成部分（所有事实、概念和专业加工的规则）。

（2）定义组成部分之间的联系。

（3）剔除不重要和不需要的因素。

（三）详述解决方案、目标、结论或行为

（1）在限定的问题领域内概括所有可能的解决方案。

（2）确定最可行的解决方案或形成普遍适用的解决系列。

（四）分析影响因素和因素的价值

（1）确定专家在决策时所考虑的因素。

（2）从一般的属性中区分出问题的关键因素。

（3）识别和指出每一决策点的贡献价值。

（五）形成解决模型

（1）按属性价值大小放进模型。

（2）每一行代表一套唯一的条件（属性价值的收集），导致一个专门解决。

（3）在最后一列写上解决和目标成绩。

（4）在模型的最下面列举最合适的目标。

（六）总结和理顺规则

（1）构建模型每一行的规则。

1）陈述前提，用IF开始。

2）陈述与使用者的情况和渴望相一致的条件。

3）以当地使用者的逻辑用And, Or, Not合并条件。

（2）规则排序，先安排最合适的结果。

（七）评价规则

（1）模拟模型能反映所出现的真实行为吗？

（2）你能用理论术语解释计算机模型如何工作的吗？

（3）如果处理一个新现象，模型是否精确得到数据？

第二节　目标—手段分析

一、目标—手段分析的性质

自从Card, Moran，和Newell（1983）以来，目标—手段分析已经为分析日常人机交互提供了所需要的理论框架。它的理论基础其实就是认知心理学中的信息加工理论，早在20世纪80年代早期，它代表了早期行为主义倾向中强调人这一因素的理论模型，在心理学里具有进步意义。最早对目标—手段分析产生推动作用的是文本编辑任务，此后多数目标—手段分析研究都侧重于重复性计算机任务。

从大量研究文献中可以看到，目标—手段分析模型大致有4种（John & Kieras， 1996），包括击键水平模型（Keystroke-Level Model， KLM）、目标层次性分析模型（Card， Moran， & Newell, 1983）、自然语言分析模型（NGOMSL）以及知觉运动分析模型。击键水平模型是最早的，也是目标—手段分析的最简单形式。它可以对完成任务而进行的击键操作进行鉴别，并以秒为单位设定每个操作的持续时间。目标层次性分析模型则最具目标等级性（如下文的目标部分）。自然语言分析模型是一种结构性自然语言符号，它可以表示那些由特定程序建构而成的目标—手段分析模型（Kieras， 1998；1997），它代表认知结构中的目标等级和方法，即所谓的认知复杂性理论（Kieras &Polson， 1985；Bovair， Kieras， & Polson， 1985），可以用来预测工作效绩和学习时间，是目标—手段分析模型技术中最具弹性的一种。知觉运动分析模型（认知－知觉－运动）可以对同时执行的知觉、认知和运动活动进行鉴别，但是，这些模型主要还是侧重于击键水平的操作，因此从这一方面来说，其用处比不上综合性任务分析技术。这些方法都是起源于人－机交互研究，主要针对的是个别零散的任务。

二、目标—手段分析的过程

目标—手段分析的特点是把使用者的知识作为一个以层次形式组织的方法和操作及其相应目标的集合体。这种技术是建立在认知复杂性理论的基础上，它假设目标—手段分析能够把使用者的程序性知识加以外显模型化，为了鉴别其复杂性，知识可以被定型化（如学习一个系统所需知识的复杂性，以及所需的时间量等等）。通过目标—手段分析，习得的知识是以产生式系统表征的（如果……则……）。据此，我们就可以推测执行或学会一个程序需要多少时间。这种以产生式系统来表征知识的方式起源于认知心理学中的信息加工方法（Anderson， 1982）。

所有的目标—手段分析都对分析过程进行了自上而下的、横向性的详细说明，最上方的目标最具有综合性，底下的则是原始算子，目标从高水平（high-level）方法的形式细化为更低水平的方法，直到手段中的算子达到最原始为止。分析学家认为，分析应该以横向为先，由此所有处于同一水平的方法都应优先考虑。

Kieras（1997）
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 主张目标—手段分析的程序如下：

（1）选择使用者最高水平目标。

（2）执行以下递归式程序：

1）简要地列举使用者所执行的每个步骤，并使得当前的分析水平和其他复杂的心理过程的每一步尽可能的具有总括性。每个算子一步。

2）完成上述任务后对其进行核对，如果与推测不符必须重写，包括检查具体的方法和长度，以及关于使用者技能水平的一致性假设。每个高一级水平的算子与一个自然目标相对应。

3）如果有必要，可以改变高一级水平的算子来完成目标算子，这样就可以转入低水平的分析。然后再写出每个目标相应的方法。当所有的算子都是最原始的时候，我们也就到了最底部。如果不是，那么就必须决定是否有必要为其提供一种方法。

（3）证明以及核对分析。列出所使用的全部原始外部算子，分析学家所定义的算子，假设和判断通过仔细执行其方法来检查模型的准确性。必须使每个方法得到的结果都正确。

（4）检查分析过程中的判断和假设的敏锐性，如果改变其中的任何一个假设，结果会怎么样？

实际运用目标—手段分析，通常包括四个步骤：第一步是要对某些操作的目标进行鉴别。然后分析出手段，手段包括更加简单的，重复性的动作。再次是分析出算子，算子是方法中使用者执行任务的具体步骤。最后是选择，如果达到某一目标的手段不止一个，那么使用者则起用选择规则来决定使用何种手段。因此，目标—手段分析进行的顺序通常是目标—选择规则—手段—算子。

（一）目标

目标即使用者想要达到的效绩，它以动作－客体来表示（动作－名词）。John和Kieras（1996）
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 就为此提供了一个很好的例子：论文的写作。由于要对一个复杂的系统任务中的所有目标进行鉴别是非常困难的，因此我们就以等级的方式对其进行排列。也就是说，目标—手段分析的第一步是确定目标，并将总目标逐渐分解成子目标。比如，写论文的目标就包括了写正文，编辑参考文献格式以及编辑修改过的手稿等子目标。其中后者还包括了其他子目标，如文本调整、文本删除和文本添加。当然，还有找出哪些文本不需要更改。这些子目标是以层次性程序步骤的形式来表示的。

目标：编辑－手写稿

　　　目标：编辑－单元－任务…（所有单元任务的编辑均重复执行）

　　　目标：获得单元－任务…如果任务不记得了

　　　　　　目标：翻页…如果到了一页的末尾

　　　　　　目标：参照手稿本

　　　目标：执行－单元－任务…如果发现单元任务

　　　　　　目标：修改－文本

　　　　　　　　　选择：目标：移动文本…如果有必要

　　　　　　　　　　　　目标：删除段落…如果有必要

　　　　　　　　　　　　目标：插入文字…如果有必要

　　　　　　　　　核对－编辑

（二）手段

手段即达到目标的途径，包括一系列外部和内部的算子（参见下文）。由于总目标分解为不同层次的子目标后，各个层次的子目标的实现，实际上往往成为达到上一层次目标的手段。所以从某种意义上说，手段的确定实际上也就是目标分解成子目标的过程，只是手段的选择还包含一系列的算子而已。和目标一样，手段也是以层次方式陈述的，通常的形式如下：

达到目标的手段（目标描述）

步骤1，＜算子＞…

步骤2，＜算子＞…

步骤n，报告目标完成。

因此，目标包括高一级水平（high-level）的手段。

例如，排除一个汽车故障的方法：

步骤1，诊断发动器操作；

步骤2，诊断汽油管；

步骤n，报告目标完成。

每种方法还有各自属于中间水平（intermediate-level）的手段。

例如，诊断发动器操作方法：

　　　步骤1，检查电石电量；

　　　步骤2，点火检查；

　　　步骤3，发动器系统的检查（发动机，螺线管等）。

反过来，这些方法也会涉及更低水平的手段。

例如，诊断汽油管的方法：

　　　步骤1，拆除汽油过滤器前面的油管；步骤2，安装量表；

　　　步骤3，转动引擎曲柄；步骤4，察看油压。

（三）算子

算子是使用者为了实现目标而采取的低水平、重复性的行为，它也是手段的主要成分。与目标和手段一样，算子的形式也是行为－客体（如：按回车键，点击鼠标）。这样算子才得以进行，目标才得以实现（Kieras, 1988）。算子有利于目标的达成和手段的实现，但同时所有操作的个体效应却被忽视了。

算子既可以是内部的，也可以是外部的（Kieras, 1988）。外部算子包括知觉算子（如扫描显示），运动算子（如按键，旋紧一个螺母）以及与客体的交互作用（阅读量表，找文本进行编辑）。内部算子则是心理操作，因此我们是看不见的（不可见的）。然而，内部算子却是必不可少的。由于绝大多数方法都要依靠算子，如为长时记忆或决策提取信息，因此Kieras称之为心理算子，如：

报告目标完成

决策：如果＜算子…＞，那么＜算子…＞，抑或是＜算子…＞；

从工作记忆中进行回忆。

从长时记忆中提取信息。

（四）选择规则

通常达到一个目标的手段远不止一个，此时，选择规则发挥了其应有的作用，因为它对相关条件和选择都做出了说明。完成选择规则这一步主要是通过把总目标分解成一系列具体目标来实现的（每种方法一个目标），同时，还要说明每个目标得以实现的具体条件，即相互排斥性条件（Kieras, 1988）。选择规则的形式如下：

目标的选择规则＜目标描述＞

　　如果＜条件＞，那么目标得以实现（具体目标）；

　　如果＜条件＞，那么目标得以实现（具体目标）；

报告目标实现。

因此，目标—手段分析在使用中存在较大的局限性。它没有包括使用者对系统的反馈和评价，看不出这种方法是有用的、满意的、还是基本上可以接受的。它也不能预测以计算机为基础的工作系统对办公环境适宜性程度如何；尽管多数目标—手段分析研究者认为它可以用来执行复杂的任务，但是还没有人尝试过这一点。它也不适用于分析高级水平的任务，如问题解决；目标—手段分析中没有涉及策略性或概念性的知识，通常只适用于目标导向性任务等等。

三、目标—手段分析的实例

据Jaison Williams & Douglas Harvey
[3]

 研究，学习可携式摄像机的操作准备过程的任务分析过程如下：

（一）目标：学会摄像机操作

达成子目标一：打开三脚架；

达成子目标二：准备摄像机的三脚架；

达成子目标三：把照相机装到三脚架上；

达成子目标四：white balance摄像机。

（二）手段

1．达到目标的手段一：打开三脚架

步骤1，把盒子上的三脚架拿掉；

步骤2，固定三脚架的支脚；

步骤3，如果三脚架的支脚是锁着的，那么先把锁打开；步骤4，一只手拿稳三脚架；

步骤5，随便把三脚架的任何一只脚拉长到足够的高度；步骤6，固定支脚；

步骤7，重复步骤6和7，把剩下两个支脚固定；

步骤8，报告目标完成。

2．达到目标的手段二：准备摄像机的三脚架

（1）达成目标一：垂直固定三脚架的头部

达到目标的方法——垂直固定三脚架的头部。

步骤1，固定倾斜控制；

步骤2，打开倾斜控制；

步骤3，用倾斜控制操纵三脚架的头部，直到照相机平台放平为止；

步骤4，固定倾斜控制锁住仪器；

步骤5，锁住三脚架头部直到倾斜控制到正确的位置；

步骤6，报告目标完成。

（2）达成目标二：水平固定三脚架的头部

达到目标的方法——水平固定三脚架的头部。

步骤1，固定面板控制；

步骤2，打开面板控制；

步骤3，用面板控制操纵三脚架的头部，直到前部朝向被摄物；

步骤4，固定控制锁住仪器；

步骤5，锁住三脚架头部直到面板控制到正确的位置；

步骤6，报告目标完成。

3．达到目标的手段三：把照相机装到三脚架上去

达到目标的方法——把照相机装到三脚架上去。

步骤1，通过上柄拿住照相机；

步骤2，把照相机举到三脚架头部上方；

步骤3，把照相机放到三脚架平台上面，对准固定槽；

步骤4，固定三脚架上的螺母；

步骤5，把三脚架平台和照相机上的固定槽对准；

步骤6，把固定槽固定；

步骤7，报告目标完成。

4．达到目标的手段四：white balance摄像机

（1）达成目标：打开电源

达到目标的方法——打开电源。

步骤1，确认电源按钮；

步骤2，用食指指向电源按钮；

步骤3，按按钮；

步骤4，看摄像机是否有电；

步骤5，报告目标完成。

（2）达成目标：固定white balance controls

达到目标的方法——固定white balance controls。

步骤1，确认white balance按钮；

步骤2，用食指指向电源按钮；

步骤3，报告目标完成。

（3）达成目标：眼看目镜

达到目标的方法——眼看目镜。

步骤1，确认目镜；

步骤2，用优势眼看，另一只眼闭上；

步骤3，确认镜头上的盖子已经拿掉；

步骤4，报告目标完成。

（4）达成目标：找到一个纯白色表面

达到目标的方法——定位一个纯白色表面。

步骤1，找到一块纯白色表面；

步骤2，确认表面是白色的。

（5）达成目标：把照相机对准纯白色表面

达成目标的其他方法：

如果表面不是白色的，那么看看白色部分大小是否够用；

如果白色部分够大，那么就可以把照相机对准那个地方；

报告目标完成。

达到目标的方法——把照相机对准客体。

步骤1，找到摄像机的聚焦调控器；

步骤2，把该放的手指按到聚焦调控器上；

步骤3，眼睛看目镜里面；

步骤4，找到那个固体白色表面；

步骤5，调焦到清晰为止；

步骤6，确认镜头是清晰的；

步骤7，报告目标完成。

（6）达成目标：完成white balance

达到目标的方法——achieve white balance。

步骤1，记得white balance按钮的位置；

步骤2，确认镜头中的白色平面是清晰的；

步骤3，用食指按white balanc e按钮；

步骤4，看目镜来定位white balance指示器；

步骤5，确认white balance已经完成；

步骤6，报告目标完成。

四、目标—手段分析的评价

目标—手段分析的作用在人机交互作用领域中得到了充分体现。目标—手段分析的应用领域其实很广泛，它已经被人们用来设计电话操作员工作站、人类环境改造设计的CAD系统上、智能指导系统、鼠标驱动式文本编辑器、银行存款调用系统、空间操作数据库系统等。目标—手段分析主要应用于交互界面的设计上，勾勒出与不同界面相互作用的情况，再加以比较。目标—手段分析模型使得使用者任务和目标变得浅显易懂，因此它常用于帮助系统的构造上。但是在教学任务分析中的作用却十分有限，并且在概念上十分类似于程序性组织结构。

目标—手段分析技术的弹性很大，运用的灵活性较大，它的主要优点：

（1）提供多种质和量上的方法；

（2）可以解释导致该结果的特定原因机制；

（3）节省时间精力；

（4）当界面要修改的时候，修改比较容易；

（5）正在进行研究的工具有助于我们建立模型。

但是，目标—手段分析也存在明显的缺点：

Card等人（1983）
[4]

 列出的主要缺点如下：

（1）该模型主要适用于熟练操作人员，而不是新手或中间人；

（2）该模型不适用系统的学习以及一定时间中断使用后的回忆；

（3）即使是熟练的使用者也会偶尔犯错误，然而该模型却不能对之做出解释；

（4）对于熟练的行为而言，该模型对基本的感觉和运动成分十分敏感，而对熟练行为的认知过程的描述则是含糊不清的；

（5）该模型没有涉及心理工作负荷问题；

（6）该模型不会处理功能性问题，即系统不会自动辨认需要执行的任务，而仅仅核对系统中任务的有用性；

（7）使用者在系统运用过程中会疲劳，而该模型不会了解疲劳的程度和类型；

（8）该模型不会应对使用者的个体差异。

第三节　问题解决的任务分析

学生的创造性思维和解决问题能力培养是当今教育最为关注的问题之一，问题解决的学习已经成为教育心理学的一个重要研究领域。为了提高学生问题解决的能力，必须研究问题解决的任务分析。

一、问题解决任务分析的性质

早期的问题解决研究者并没有给问题和问题解决下一个令人满意的定义。行为主义者研究的是动物走迷宫式的问题解决，即机体对新的刺激情境作出适当反应的过程。20世纪60年代之后，问题解决的研究取得了突破性的进展。奥苏伯尔将问题解决视为有意义学习的最高阶段，加涅的高级规则学习，实际上也是在说问题解决。问题解决不是概念与规则的简单应用，它是学习者将原有的概念和规则加以综合后在新的情境中运用并获得新的认知成果的过程。问题解决中的问题，包括客观的和主观的两个方面。问题的客观方面称课题范围，指课题的客观陈述。例如：“不提笔过9个点子画成4条相连的直线”，这一陈述是问题的客观方面。问题的主观方面是问题解决者对问题客观陈述的理解，称问题空间（problem space）。问题空间由三个成分构成：第一是任务的起始状态，即任务的给定条件，如例子中的排成方阵的9个点子；第二是任务的目标状态，即任务最终要达到的目标，如例子中的过9点相连的4条直线；第三是任务的中间状态，即任务从起始状态向目标状态转化的若干可能解答途径。每一解答途径又由若干步骤构成。如例子中的是“不提笔过9个点画成4条相连的直线。”这种使问题从起始状态向目标状态转化的操作称为算子（operator）。所以，也可以说，问题空间是由问题的起始状态、目标状态和一些算子构成的。由此可见，问题可以定义为给定信息和目标之间所存在的某种需要克服障碍性刺激情境。当学生处于缺乏现成方法的条件下，他们就处于问题情境之中。现有的研究表明，学生容易碰到四类问题情境：一是问题空间的起始状态和目标状态都很明确，而且达到目标的途径都是相同的。二是问题的起点和目标都是明确的，但到达目标的途径却不相同。三是问题的起点和目标都是明确的，但达到目标的途径不明确。四是问题的起点是明确的，但目标和达到目标的途径都是不明确的。这四种问题分别属于结构良好的问题和结构不良的问题。

问题解决是一种以目标定向的搜寻问题空间的认知过程。其中原有知识经验和当前问题的组成成分必须重新改组、转换或联合，才能达到既定目标。这一定义包含四个要点：第一，问题解决是以目标定向的，旨在求得问题的答案，因此无目标的幻想不是解决问题。第二，问题解决是在头脑内或认知系统内进行的，只能通过解题者的行为才能间接推测它的存在。如用绳子打结，虽是有目的的，且有一系列操作，但不是解决问题，而是动作技能。第三，解题活动包括一系列心理运算。因此，像回忆一个朋友的电话号码这样的简易活动不是解决问题。第四，问题解决是个人化的，如“8＋5＝？”对成人不构成问题，但对学前儿童构成问题。

问题解决作为一项任务，其分析实际上就是要分析出问题解决的起始状态、目标状态，并找出允许的缩小起始状态和目标状态差距的所有操作（算子），以最终达到目标状态（见图10-1）。
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图10-1　问题解决任务分析的过程

二、问题解决任务分析的步骤

（一）结构良好问题解决的任务分析

凡是问题的起点、目标和允许的操作（算子）都明确的问题属于结构良好的问题。长期以来，心理学家对此类问题解决已经做过大量的研究，但是研究的进展甚微。20世纪60年代后，由于心理学研究方向开始向整体研究转移，即从行为观转向认知观，研究的手段也逐渐多样化，如计算机模拟、专家与新手解决问题比较、口语报告与分析等，心理学家不再只是对解决问题的心理过程阶段作一般的描述，而是更注重于揭示知识在不同解决问题阶段的作用。于是在认知观的指导下，心理学家开始探索问题解决的任务分析。其中，奥苏伯尔和鲁滨孙的研究最具有代表性。奥苏伯尔认为，问题解决的过程可以分解为四个阶段。

第一阶段为呈现问题情境命题（problem-setting proposition）：

奥苏伯尔认为，问题是由有意义的言语命题构成的。其中包含了目标和已知条件。例如，在一道几何证明题中，已知图中PR＝PS，QR＝QS。解题目标是求证RT＝ST。奥苏伯尔认为，不是任何情境都构成问题。一组命题之所以构成问题情境，是因为从已知条件到问题之间包含了认知空隙，学生已有知识结构中没有现成可以用于达到目标的步骤和方法。

第二阶段为明确问题目标与已知条件：

问题情境命题是客观存在的刺激材料，它们可以激发学生回忆有关的背景命题。学生把这两种命题相联系，从而理解问题的条件和要达到的目标。

第三阶段为填补空隙过程：

此乃解决问题过程的核心。学生看清了“已知条件”（他当时的状况）和目标（他必须达到的地方）之间的空隙或差距。填补空隙涉及下述的知识与加工过程。

背景命题（background propositions），是指学生认知结构中与当前问题的解答有关的事实、概念和原理。学生在各门学科的学习中，系统地积累了许多这样的事实、概念和原理。他遇到新问题时，随之而来的常常是要学习新的命题、定理与法则。但为了解决当前的问题，他必须从已有知识的贮备中取出一组或多或少明确规定的命题。

推理规则（rules of reference），是指作出合理结论的逻辑规则。在明智的论争或进行逻辑思维的过程中，都存在着各种外显的或内隐的规则。例如，在几何证明题中，必须利用已经被证明了的定理进行推理，这里必须遵守推理的规则。

策略，解决问题的策略通常指选择、组合、改变或者操作背景命题的一系列规则，以便填补问题的固有空隙。策略的功能就在于减少尝试与错误的任意性，节约解决问题所需的时间，提高解答的概率。策略指出一连串步骤，从差距的一端向另一端移动，其方向或是逆向，即从要求达到的终端开始，向后一步一步地倒退，酷似任务分析；或是顺向，即从已知条件开始前进，直到终点。

第四阶段为检验：

问题一旦得到解决，通常便会出现一定形式的检验，查明推理时有无错误，空隙填补的途径是否最为简捷以及可否正式写下来供交流之用，等等。

像这样的问题解决任务分析，既揭示了问题解决的过程，又揭示了问题解决过程中所涉及的知识及其类型。

（二）结构不良问题解决的任务分析

结构不良问题的起始状态、目标状态和算子存在某种不确定性。乔纳森（Jonassen, 1997）认为，结构不良问题的解决方法是不可预测的；问题解决所必需的概念、规则和原则是我们目前还不确定的，或者不清楚它们是如何组织的；定义模糊或者目标不明确；具有多种解决方法，解决途径，或者根本没有解决方法；衡量解决方法具有多重标准；所涉及的概念、规则和原则在不同的情况下有可能产生变化；对多数情况进行说明或者预测时没有一般性规则和原则；需要学习者对问题做出判断，并且要对所做判断发表他们的个人观点和信念。对结构不良问题解决的任务分析，显然与结构良好的问题解决不同。

在对结构不良问题解决的任务分析时，我们总是假设熟练的问题解决者在解决问题时必须具备一个整合的完整系统的心智模型。这种心智模型包括系统知识，策略性知识以及程序性知识。系统知识包括懂得系统的工作原理、系统成分相互联系的机制、系统布局以及系统中功能性的操作流程。系统知识是通过问题解决者做出系统的图解流（flow diagram）或者概念模型（conceptual model）的方法来表示的。专家对一个系统中的成分是如何操作以及影响彼此的机制有更好的把握。他们还能够根据成分自身彼此之间的功能性关系对其进行分组，而不是根据成分的表面特征。策略性知识和问题解决策略有关。专家往往使用特定子系统的空间分离策略使得信息获得最大化，而获得信息的代价最小化。程序性知识描述的则是进行测验和维持程序过程中的技能。因此，一个完整的心智模型不仅包括成分流的信息，而且还包括对成分进行操作的行为。

结构不良问题解决任务分析通常采用两位专家彼此之间对话的形式来进行：一个专家（问题提出者）制造错误，行为不一致，或者是其他什么的问题，总之是真实世界里经常出现的情况。另外一个专家（问题解决者）做出一系列的行为（测试一个子系统，替代其中的一个部分，或者提供一些维护）来表示一个解决途径。而且问题提出者针对问题解决者的行为反应对其结果做出预测。其目的是要专家们把他们解决问题时候的推理过程（假设，行动计划，和解释）表达出来。为了表示思维的范围，还要和其他的专家在类似问题中重复该过程。这个分析过程主要包括：

（1）为分析过程选择适当的专家。

1）询问督导哪些是最好的问题解决者。

2）采访这些专家，鉴定其能力可以代表技术性信息。

3）由专家对系统的成分进行描述（画出区域图解，而且对系统的每个成分做出说明）。

4）专家对成分的相互作用做出说明（标识出区域图解）。

5）专家对系统中经常遇到的典型问题和错误进行说明。

6）专家对工作场所的条件做出说明，因为工作场所可以影响问题的解决。

（2）明确复杂的问题解决任务和所需要的认知需要。

1）专家对职业调查和工作说明进行回顾。

2）列举出每个工作任务中解决子任务过程时存在的问题。

3）对问题解决任务的认知复杂性进行频率和难度上的评估。

（3）把所有的问题和功能失调情况都列举出来。

这些情况都需要问题解决行动和系统问题的实例。

1）专家独立地列举出可能出现的错误。

2）专家对可能出现的错误进行评估，减去多余的，最后列出一个最终的清单。

3）把错误进行分类（这需要类似的知识和技能）。

4）对每类的表面效度（出现的频率），所需要的认知技能以及相应的典型例子进行评估。

（4）指派问题类型和设计问题。

1）专家根据自己对问题的经验和知识对第三步中得到的问题类型进行分析。

2）专家用第三步中的例子或者用新的问题做一个问题描述。

·明确引起问题的原因和结果。

·做问题陈述，给学习者提供关于问题的最初条件和假设。

·预测所需要的技术性资料（测试程序，标准和图式）。

·做出系统的框架图。

3）明确每个问题是否锻炼了关键性的认知技能，在智力上是否具有挑战性以及是否是锻炼问题解决能力的好测验。

4）对问题进行描述，包括工作、任务、设备、问题的内容，问题所属的范畴，出现错误的地方以及错误的类型，技术性资料以及问题成分的图式。

5）对以上条件做一个系统的问题陈述。

（5）预期解决途径

1）专家问题设计者对每个问题提出自己的解决方法。

2）问题设计者采访另外一个专家，让专家对所呈现的症状做出自己的说明。

3）问题解决专家要对问题系统成分做一个图解，以对问题陈述中所描述的系统中的变化做出说明。

4）专家要对其自身的行动（进行的操作）做出详细的说明，此外还有行动的认知性先决条件（假设，目标，依据，行动理由）以及对行动结果的解释（从结果中可以得到什么结论）。

①向专家询问关于先决条件方面的情况，如问：

在这点上，你认为它可能是什么？

你为何会这么认为？

你为何第一步要这么做（或接下来一步）？

从中你可以得出什么结论？

②向专家询问关于行动方面的情况，如问：

第一步你打算怎么做（或接下来一步）？

具体怎么去操作？

你为何要这么去做？

其他还要做什么？

③向专家询问关于结果方面的情况，如问：

行动的结果会是怎样的？

诊断程序是怎么说的？

你这么做的结果会是什么？

④向专家询问关于结果解释方面的情况，如问：

从中你可以得到什么结论？

得到这个结果你是怎么看的？

这个结果会改变你原来的看法吗？

这对你来说意味着什么？

5）研究者对行动进行简要重复，以便：

①验证问题解决行动源的正确性。

②诱探出每一步都应该考虑些什么东西（每个行动的可能结果和解释）。

③对每一步中相应的另外一种方法做出描述。

④对可行的另外一个先决条件或目标进行评价。

⑤得出行动。

（6）得出专家式解决方法

1）问题设计专家以第五步中的方式对另外一些专家提出问题。专家1要说出专家2行为的结果。

2）问题设计者对那些通常很少采用的专家的行为进行提问。

（7）回顾由专家们设置的问题部分

1）专家对他们自己设置出来的和真实世界环境有关的问题的代表行为进行判断。

2）专家按照问题的难度对问题进行排序。

3）专家对问题涉及的认知技能的重要性进行打分（技能的有用性，学习难度），推荐训练重点。

（8）通过让新手和中间执行者重复第五步和第六步这两个过程，以得到新手和中间执行者自己的解决方法。

（9）由高一级专家独立对问题部分进行回顾。

三、问题解决分析的实例

（一）结构良好问题解决的分析实例

现在需要解一道一元二次方程。

解决此问题的任务分析过程如下：

第一步，明确问题的起始状态。这个问题的等式两边都有二次项、一次项和常数项，其性质为解一元二次方程。

第二步，确定问题的目标状态。这个问题解决之后，应该是X＝N（实数）。也就是说，等式的左边只有未知数而无实数，等式的右边只有实数而无未知数。

第三步，根据算子不断创造中间状态。

中间状态一：使方程的右边没有未知数的二次项，运用的算子为移项。

中间状态二：使方程的右边没有未知数的一次项，运用的算子是移项。

　　　　6X＋3X－8＝4　　9X－8＝4

中间状态三：使方程的左边没有实数项，运用的算子为移项。

　　　　9X＝4＋8　　　　9X＝12

第四步，达到目标状态。运用的算子为等式的两边分别除以等式左边未知数的系数。

　　　　[image: alt]


（二）结构不良问题解决的分析实例

Julian Hernandez Serrano和Ikseon Choi提供了编译Java程序时为祛除Java程序中的错误所做的任务分析
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 。

步骤1：为分析过程选择适当的专家。

步骤2：明确复杂的问题解决任务和所需要的认知需要。

步骤3：列出完整的问题清单以及相应问题的类型。
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（续）
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步骤4：编写例子问题。

问题1：你编译的是Java源文件。编译器报告了如下几处错误：

问题1　任务分析第一步
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问题1　任务分析第二步
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问题1　任务分析第三步
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问题2：你编译的是Java源文件。编译器报告了如下几处错误：

问题2　任务分析第一步
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（续）
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问题2　任务分析第二步
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问题2　任务分析第三步
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问题2　任务分析第四步
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步骤5和6：专家列出解决途径。

步骤7-9：依具体训练情况而定，在此不再赘述。

四、问题解决分析的评价

有关问题解决分析的大多数文献都是介绍其分析过程的，但是该技术通常被用来设计智能指导系统。Steinberg和Gitomer（1996）介绍了一个在F-15 hydraulics中用此方法设计的问题解决智能指导系统，它的确提高了技术师的问题解决能力。Gitomer, Steinberg & Mislevey（1996）介绍了HYDRIVE在对学生进行智力指导时的操作机制。Pokorny, Hall, Gallaway & Dibble（1996）用此分析的结果对航空电子技术师的问题解决能力进行了评估。专家们对技术师在问题情景中解决问题的方法做了评估，通过对其反应进行等级排列以及根据违规及其总的次数对其打分。他们发现，那些经过问题指导者训练的技术师的行为效绩比没有接受相应训练的人的效绩要好。也有人为空军技术师们解决电子方面的问题提供了一个很好的计算机指导性的练习环境（Lajoie & Lesgold, 1992）。那些接受了相关训练的技术师们在解决问题时效绩更好，更接近于专家的水准，比那些没有接受训练的技术师要更少犯错误。

从目前的研究来看，问题解决分析确实能够把系统知识、程序性知识和策略性知识整合起来，而不是孤立地对待它们，也即用行动把知识状态联系起来了。因而，它也有利于提高学习的深度和广度。

但是，问题解决分析的用途比较有限，通常情况下可能仅仅适用于分析问题解决任务（尤其是困难的问题解决任务）。同时，此分析方法还必须有专家（问题解决者）的参与，而这样的问题解决者又往往很难确定。

第四节　案例的分析

当我们被问及是否知道某个话题的时候，我们可能更乐意在这一话题上讲述一个跟自己经历有关的事件。重复并分析许多你曾经和朋友之间的谈话，它们可能会形成一系列的经历。某人讲了一个事件作为一个起点，接着能联想起其他与之有关的对话。然后，他们讲述他们各自记起来的经历，顺带又引出其他的经历，等等。为什么我们以经历的形式保存对话？因为我们可以记起许多以经历形式存在的事件。经历的丰富性和熟悉性可以帮助储存和描述记忆。因此，了解一个人的途径之一是分析他们的经历。分析经历的方法被称为基于个案的推理。

回忆经历和推理案例的主要目的是帮助我们解决问题、设计事物、计划、活动或事件、诊断形势、解释现象、评价信仰或争论问题、区分和解释新的现象、预言结果等等。基于案例推理的所有目的可以分为两类：一是解决问题，二是解释问题。解决问题是更主要的目的，包括诊断问题、假设解决方案，然后设计应用。当碰到一个新的问题时，个案推理可以回忆起以前跟这一问题相类似的问题情境并帮助解决当前的问题。如果原有的个案不能够直接应用，个案推理可以改变原有情境以适应新的情境。如果知道如何解决问题，那么第二次碰到的时候只需要花很少的时间和努力。

一、案例分析的性质

基于案例的推理是一个通过描述人类记忆，用于设计和制造人工智能机器的理论。它源于Schank的动力记忆理论。该理论讨论当我们新碰到的情境与原有记忆合而为一时，会随着时间的不同而发生剧烈的变化。也就是说，我们产生了新的经历，激发了原有的记忆。记忆的关键是当面对新的情境时回忆起以前个人的经历，因为这些经历在记忆中最接近信息储存，问题是我们如何回忆起有关的记忆。动力记忆理论认为，记忆是在将实践知识转化成为一般知识的记忆组块中被编码的。Schank以进饭店吃饭为例，我们会将在饭店中吃饭经历的案例转化为剧本或计划。这样，当我们又一次进入饭店的时候，借助以往案例就可以知道该期待什么和该怎么做了。当这些经验不一致的时候，预期就不适合了。也就是说，当我们进的饭店并不是一个普通的饭店的时候，我们的计划就失效了。

第一个案例推理系统是由Kolodner（1983）首先提出来的。它是一个被称之为CYRUS的呈现经历和会谈的问题回答系统。此后，大量的案例推理被发展，呈现个案的软件也大量问世。

案例分析主张，人们所知道的东西都是以故事的形式保存在记忆中的。在任何新的情况下，人们观察新情境，然后试图从以前的经历情境中回忆起与当前情境相似的情境，根据情境提供的资料，我们产生由情境引发的启发。通过寻找过去类似个案，并将启发应用于新的个案，新的问题被解决了。医生们根据症状、病史、实验结果的相似性，回忆起以前看过的病例来诊断新的病人。如果以前的诊断和治疗是有效的，医生在遇到这种病例的时候很可能会再次使用。如果以前的案例是不成功的，那么医生将会接受上次失败的教训，很可能从其他与当前案例相似并获得成功治疗的案例中寻找解决方法。

在过去经验中，了解和解决新的问题的过程有三个部分：一是回忆旧的经历；二是在旧的经验中获教训的基础上，详细地说明新的问题；三是改变旧的问题情境，以迎合新的需要。回忆旧的经验依赖于这些经验怎样被检索，也就是这些属性怎样被归档，指示清晰的故事更容易回忆，因而也更有用。解释说明一个问题是将旧的经验与新的情境建立对应关系的过程。如果旧的案例为新的情境提供了有用的建议或解决方法，则采用。反之，则旧的案例通过插入一些新的或删掉一些旧的来得到新启发。这一过程被Aanodt和Plaza描述为一个基于案例推理的循环系统（见图10-2），新遇到的问题提醒推理者从记忆中恢复案例，重新使用拥有解决方案的旧案例。如果建议的方法不行，那么将旧的或新的方案作一定修改。当结果被证实时，那么所学习的案例被接受用于以后使用
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 。

基于案例推理的主要应用是发展智力，为个案推理提供专家建议，也可以用来在智力教学系统中用于模拟知识。专家的描述作为一种指导，当学生们有问题时，教师可以通过这些情境提供帮助。在现实生活中，当知识设计者利用基于案例推理去设计教学系统时，处理任务分析个案推理是用于学习的，它的存在是为了说明模拟学习进程的重要性。通过回忆并改变原有情境，个案推理者成为更有效的推理者。久而久之，他们变得更称职、更有效率。
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图10-2　基于案例推理的循环系统

二、案例分析的步骤

这一节的目的仅仅是说明案例分析是怎样被用来进行任务分析的，所以我们将注意力放在专家所报告的个案引用上。就像使用个案推理的形式如LISP，prolog或其他计算机科学方法一样，我们将选择使用一种常见的数据管理系统，用于说明个案的获得、收集和引用个案的过程分成以下几个步骤：

（一）收集一组用于体现知识领域问题的案例

（1）明确问题的目标和预期；

（2）详细地描述问题所出现的情境；

（3）描述选择的解决方案；

（4）描述解决方法的结果是成功的还是失败的，并说明理由。

（二）确认每一个案例能得到的启示

描述从案例中得到的启示。

（三）描写每一个案例能得到启示的具体情境

（1）确认使用者的任务；

（2）确认类似问题或情境可能产生的情况；

（3）确认某些人试图达到的推理目标。

（四）对每一个案例，确认在每一情境中案例能被回忆的相关线索

1．选择问题、情境和主题线索

（1）在解决问题或描述情境的时候，获取目标、子目标及计划；

（2）限制目标；

（3）问题情境的特点以及各部分之间的关系；

（4）完成目标的计划。

2．选择适当的解决线索

（1）陈述解决方法；

（2）解决问题过程中行为的安排；

（3）获取解决方法的推理步骤；

（4）对解决方法的判定；

（5）对结果的预期；

（6）那些没有被选择的，可以接受的，非传统的解决方法；

（7）那些没有被选择的，不能接受的，非传统的解决方法。

3．选择适当的输出线索

（1）检查输出是否完成；

（2）确定是否符合预期；

（3）确认解决方法是否成功；

（4）描述与预期不符合的输出；

（5）修改策略；

（6）怎样做能够避免问题？

（7）对修改后的方法进行尝试的建议。

从上述分析过程可以看到，案例分析的第一步是确定有意义的案例。弄清楚哪些案例可以适用于讲授问题情境，哪些个案对分析有用。如果某些个案具有教育意义并且不是直接从已有记录的案例中参考而来，那么就将它作为一个案例记录下来，作为备选案例。备选案例应该具备以下特征：

第一，呈现与上下文有关的确切的知识；

第二，可能包括少量或大量的时间块；

第三，记录与预期不一样的经验；

第四，掌握能够帮助问题解决者到达某一目标或对可能的失败给予警告的有效的教训。智力发展的过程是由收集个案和检索个案组成的。为了进行个案推理，在知识案例中，提问和接触案例的方法是必须的。在学习情境中，为使用知识，案例提供教学支持也是必要的。

个案或情节随处可见，Schank（1990）宣称至少有5种类型的情节：官方的、始创的、直接的情节、二手的情节和文化共同情节。为了任务目的，选用一些有经验的人，向他们呈现一些问题或叫他们去描述一个情境，他们会很自然地回想起他们以前遇到过的或听到过的类似问题的解决方法。在医学教育方面，我们发现有经验的医生可以清晰而准确地回忆起成百上千的病例，甚至是20几年以前的病例，记录下他们全部的过程（最好是录像或录音）。

收集完故事之后，我们必须决定哪些故事对我们有用。那是由我们检索的目的决定的。Schank认为，对过去的知识进行大量的堆积并不比进行大规模的检索、并对与现实情境有关的记忆进行重新计划去寻找新的信息要好。我们是根据脑海中某个点来讲述故事的，因而，检索过程试着去阐述该点是什么，并给予具体的情境。Schank认为，索引必须包括被检索的点、主题、目标、计算、结果及启示。可以以电影Diner为例，其中有一个场景提到其中的一个人物由于受他早前婚姻的影响从而觉得生活单调，没有意义。这个索引点便是记忆中的个人经历。主题是人们谈话的话题，目标是个人经历的动力，计划是达到目标的个人方法，结果说明最终结果。启示是故事的寓意——我们从案例中获得的原理。

Kolodner认为，案例可以以更多的方式呈现。一个案例的呈现，需要包含对问题的描述或情境的描述、试图采用的方法和最后产生的结果。所以对每一案例，分析者必须从这三个方面分析案例。

从经历者身上收集到的故事结果来看，你可以从中得到可以用来设计教学的难以计数的信息，那些信息将包括大量的概念和策略信息，使用与其他认知任务分析方法相似的术语。

学习是一个检索在经验基础上获得启示并在将来类似情况中重新使用的过程，数据通过允许教师寻找任何领域的共同点获得类似个案或结果，在类似问题情境、解决方法和结果上来辅助学习过程。

三、案例分析的实例

在教学设计中，已经形成了大量案例数据库。数据库中的每一个案例，必须经过认真的任务分析。比如：一个学习电脑软件的案例，就需要从教育水平、上下文、主题、目标、技能、期望、特征、结果和所获得的启示等方面进行分析。这个案例的故事如下：

我的第一门远程教育web课程花了大约18个月时间，在此期间，无论我何时何处学习，都是通过powerbook来实现的。我懂得了与早期艺术相关的画图软件，也在1994年圣诞节休假期间的三周内学会了HTML。我并不期待在此课程中学到新的知识，但我现在取得了新进展，会激活网络图板、制作图表和java script。做这些事情很容易，因为我高兴做这些事情，在某种程度上说，已经达到了荒唐的爱的程度。现在，我可以考虑给有类似兴趣的同学一些忠告。如果你现在有兴趣学习一些东西，而且这些事情又有很大的挑战性，那就下决心去做吧，你肯定会得到许多意想不到的东西。

对这个案例，需要从以下方面去进行分析。

教育水平：高等教育；

技术类别：internet/www；

目　　标：与远方的新网友联系；

主　　题：用“不浪费时间”技术进行教学；

情　　境：一堂WEB课；

期　　望：不知道，不知道新的经验会带来什么，只是要检验一种新的教学方法；

特　　征：用E-mail和Webchat促进师生、学生之间的交往；

结　　果：花了大量时间编制和传递课程，但却很有趣；

课程学习：预期花费很多时间，只是为能在网上碰到新的同学而高兴，并不考虑未来的职业。

通过这样的分析，我们便有可能在教学设计过程中，如何根据教学目标和具体的教学内容，选择恰当的案例，帮助学生通过案例与他们自己头脑中的相关知识或原有案例相互作用，而理解新学习的知识和技能。

四、案例分析的评价

好的案例来源于现实生活的经历，他们可以根据原有情境下的反应，了解新的情境中应该如何反应，将旧的方法转化为新的方法。因此，案例分析主要运用于计划问题；通过讲述关于社会情境的故事提供建议；Schank与Cleary在目标基础上，为教师提供如何使用个案的简单描述，以支持学习环境的结构性或作为精确表现支持系统为教学设计服务。

从目前来看，案例分析的优点主要是以最自然和最易懂的形式向学生呈现教学内容，使教学设计者帮助学生迅速地获得解决问题的方法。在缺乏详尽阐述的情况下，提供有效的评价方法，能够根据案例显示的突出特点，关注和领会学习内容的重点。

案例分析的缺点主要是在新的情况下，常常在缺乏证实或改动的情况下，便重新使用旧的方法；在新的情况下，案例可能过多地影响推理；在推理的时候，初学者不能很快地回忆起最合适的案例。
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第十一章　教学活动分析

目前，基于建构主义理论的课程改革和教学设计主要关注的是以问题为核心的学习，这些问题可以是项目、案例或实际生活中的矛盾。建构主义的教学设计强调要发挥学习者在学习过程中的主动性和建构性，以初级学习和高级学习的划分为依据，提出了自上而下的教学设计思想和知识结构网络的概念，重视“情境”、“协作”在教学中的重要作用，并提出了一系列以“学”为中心教学策略，如支架式教学策略、认知学徒教学策略、随机进入教学策略、抛锚式教学策略和社会建构教学策略等等。这些思想和学习策略，为构建建构主义教学设计模式奠定了很好的基础。

任何教学设计都不能离开任务分析，否则就无法从学习论过渡到教学论，也无法从教学论过渡到教学活动。教学活动分析并不注重知识的状态，而是关注人们从事的活动，人们在活动中使用的工具的性质，活动中的相关团体，活动的目标和意图以及这些活动的客体和结果，并且强调在相关的环境情境中，人的活动和意识的相互作用不能离开它发生的情境而被简单地理解和分析。

教学活动分析的理论基础来源于政治和经济领域，它为教学活动提供了一种思考、分析、阐释和理解教育设计过程和成分的方式。它通过帮助设计者理解在执行过程中可能遇到的起促进或阻碍作用的重要原动力，从而增加教育调解成功的可能性。在这个信息的指导下，一个教学活动设计者可以对教学计划做出必要的调整，来增加它的长远价值和成功的可能性。基于建构主义理论的新课程改革，对情景中活动的主客体及目标结果的定义描述和分析就显得尤为重要，本章就教学活动分析的有关内容作一介绍。

第一节　教学活动分析概述

一、活动理论的回顾

在18世纪的欧洲，随着法国思想启蒙运动的突进，传统教育受到了猛烈批判。启蒙思想家卢梭首先提出了重视儿童“自我活动”的主张，他极力反对向儿童灌输现成的书本知识，主张教师要将儿童放归大自然，精心组织一系列活动，使儿童在活动中学习。卢梭关于儿童“自我活动”的思想成为现代活动理论的真正源头。

进入20世纪，美国的杜威认为，教育在本质上是“经验的不断改造或改组”。从这一基本的教育信条出发，杜威认为教学应以儿童及其活动为起点、目的、中心。个体要获得真知，就必须在活动中主动去体验、尝试、改造，必须去“做”，“从做中学”是杜威教学理论的方法论纲领。杜威的上述思想是活动理论科学化的重要里程碑。

在当代，皮亚杰理论从发生学的角度深刻揭示了活动在儿童认识发展中的根本作用。他认为，儿童的认识起源于活动，认识的形成主要是一种活动的内化作用。据此，皮亚杰提出了“高度活动”原则。与此同时，原苏联以维果茨基、列昂捷夫和达维多夫为代表的一批学者将马克思主义哲学范畴的“实践”概念引入到教学理论中，开创了以马克思主义为指导的活动理论研究的历史新阶段。维果茨基首先阐明了人的心理发展的本质是个体通过交往、活动去掌握人类已经形成的物质和精神财富的观点；列昂捷夫继而分析了活动的整体结构，创立了活动心理学理论；达维多夫根据主导活动的类型划分了活动的阶段，并着重分析了小学阶段的主导活动——学习活动，形成了学习活动理论。这一活动理论在批判地继承前人成果的基础上，形成了两个鲜明的特征。首先，它以马克思主义哲学为根本指导思想。马克思主义认为，人的发展总是通过人的关系展开的，而人的关系的展开又总是通过人类自己的活动来开辟道路的。因此，人类归根到底只能通过自己的活动来实现自己的发展，活动是人存在和发展的根本方式。由此出发，活动取向的教学强调从关系、活动、发展等环节上探究教学过程，避免了传统的教材中心式或儿童中心式的考察教学过程的片面性。其次，活动理论吸收了现代心理学的研究成果，使人们对活动的内在结构和机制有了更深入的理解，并初步形成了“在活动中求发展”的较为完整的理论体系。

列昂捷夫的活动理论主要集中在三个核心问题上。

（一）活动理论的哲学基础

活动理论是以对马克思主义哲学观点的深刻分析和积极运用，来确定其在俄罗斯心理学发展史中的地位的。活动理论的哲学基础是辩证唯物主义关于人类活动、意识、反映以及它们的历史发展过程的学说。马克思认为，活动的最初和最基本的形式是实际的感性活动，在活动中人们与周围世界进行实际的接触，并感受到来自它们的阻力；同时，人们会依据周围世界的客观属性，作用并征服着周围世界。人对生活的反映也正是在与周围世界的这种相互关系中得以实现和发展的。马克思主义认为，意识是一种性质上特殊的心理形式，虽然意识在动物界进化史中有自己漫长的经历，但人的意识最先是在劳动和社会关系形成的过程中产生的，意识从一开始就是社会的产物。因而，原苏联心理学家列昂捷夫认为，活动，尤其是外部的实践活动是人与客观世界之间的中介物，活动应是认识的心理反映，是认识意识问题的关键一环。在此基础上，他提出了关于人的心理的新的含义：“心理是活动的特殊形式，是物质生活和外部物质活动的结果和派生物，后者（外部活动）在社会历史发展的进程中转变为内部活动、意识活动；因此，活动的结构和活动的内化就成为心理学研究的中心任务。”
[1]

 列昂捷夫借助马克思主义的活动范畴，首次深刻揭示了以活动为中介的人与客观世界不可分割的联系，同时把心理看成是从一开始就包含在这种基本联系中的东西。

（二）心理与活动的统一

列昂捷夫和他的学派在对活动的结构进行了研究之后，认为单独的心理过程取决于它在活动结构中的位置，并指出心理与外部活动的统一在于它们都是活动，都有着相同的结构。心理活动不只是在实践活动中而且是由实践活动形成的，这种对心理发生的理解是以马克思主义关于心理、意识对于存在是第二性的阐述为理论基础的。由于心理、意识是活动，那么它既包括了精神的对象（观念、概念等），又包括了理性的操作，所以在心理活动中如同在实践活动中一样，应区别活动、动作及操作。两种活动形式在结构上的共性，使它们之间的互相过渡和转化成为可能。因而，内部的心理和意识常包括了外部的动作和操作，外部的活动也包含着内部的、思维的动作和操作。

（三）作为心理学研究对象的活动

对象活动是活动理论的核心概念。这里的对象不应理解为作用于主体的刺激物或某个客体，而是作为主体动作指向之物，即不是与生物体相关的东西。列昂捷夫在《活动、意识、个性》（1975年）一书中指出，活动的对象表现为两个特性：第一，对象的独立存在，它使主体活动服从于它并对其加以改造；第二，对象的映象性，映象即主体对对象的属性的心理反映，而这种反映是在主体的活动中实现的。活动对象的这些特性已在活动和心理反映的萌芽中就显示出来了。对活动的心理学分析，也并不在于从活动中将心理的成分分离出去作孤立的研究，而在于将这样的分析单位（活动）纳入心理学。用活动的观点理解心理学的对象，则心理学应该研究的不是单独、纯粹的心理机能（注意、意志、情感等等），而是活动体系。

由于心理学的对象是活动，就需要重新看待分析心理的单位的问题。维果茨基曾指出，应把对心理的研究开展在不是最简单而是最典型的单位上，以最简单的形式体现着心理所有的特点和性质。在活动理论中，“动作”包含了对象活动的基本要素，并拥有它的全部的特性：由一定动机产生，以一定目的为方向，并指向一定的客体；此外，有实现动作的整套的操作，实现动作的范例；最后，动作同活动一样也是由主体完成的，是具体个性的积极性表现。动作作为分析单位在具体的心理学研究中得到了广泛的应用。按照活动理论，正是新动作（或新活动）的掌握才是主体真正的财富，才是操作技术和认知能力以及个性的发展，也是人的存在的根本力量。对动作的分析，使知觉、记忆、思维、情绪的许多特点更加清晰，也完善了概念掌握等学校教育教学的理论.

二、活动的性质

（一）活动的含义

“活动”（activity）一词，源于拉丁文“act”，意思是“doing”，即“做”。在西方哲学史上，是亚里士多德在《范畴篇》中最早提出“活动”这一范畴，并把活动划分为理论活动、制作活动和实践活动，其后的一些哲学家也在不同意义上论及活动。但是，他们要么从主观方面抽象地理解“活动”’，要么从直观方面机械地理解“活动”。只有在马克思主义产生之后，活动概念才得到科学的阐释。马克思赋予人的活动以现实客观性、自觉能动性、社会历史性等新质，把人的活动理解为感性、能动的社会实践。因为，“社会生活在本质上是实践的”，“环境的改变和人的活动的一致，只能被看作是并合理地理解为革命的实践”。在马克思看来，物质生产活动是最基本的实践活动，只有在此基础上，才能生成其他活动形式。

活动是情景中的活动，它描述了人类和客观世界的相互作用。即人们如何预知世界，他们在这个世界中做了什么以及两者之间的相互关系的有意识的活动。传统的教育方法规定学习在行动之前，实际上活动（感知的、精神的、物质的）是有意义学习的先驱。在教学设计中，教学过程设计者只有通过在一些场景中实践才能理解教学设计的过程。同样地，学习者只有通过把活动置于物质所表现出来的那个抽象概念中才能理解教材。他们可以通过死记硬背的学习方法记住它的特征，但是他们只有通过做才能真正理解它。活动是有目的的，在活动实施以前，人们已经确定他们活动的方向，同时能够想象和计划将要发生的活动。活动很少是个别地完成的，人们可能个别地完成任务，但他们完成任务所需的能力却要依赖于团体里的人们，“人类个体的活动是一个社会关系系统，没有社会关系的个别活动是不存在的。”

（二）活动的特征

我国的苏鸿认为，活动具有整体性、建构性、创造性和阶段性，比较深刻地揭示了活动的基本特征。
[2]



1．整体性

马克思曾经指出：“人以一种全面的方式，也就是说，作为一个完整的人，占有自己的全面的本质”。可见，人的完整性决定了人的活动的完整性。历史上虽有不少教育家自觉或不自觉地关注过学生的活动，但他们大多都只强调了学生活动的某个或某几个侧面，实际上这样或那样地肢解了完整的学生主体活动。活动理论所主张的活动强调知识、能力、态度在个体活动中的有机整合。皮亚杰理论重点指出了儿童的智慧源于儿童的活动。他以儿童摆弄石头为例加以说明，在摆弄石头的过程中，儿童获得了两类经验：一类是关于石头物理特性的经验（即传统意义上的知识），另一类是逻辑———数学经验（即事物数量的守衡性），这种经验进一步系统化从而构成儿童的认知图式。由此可见，作为儿童智慧基础的逻辑———数学经验不是来自外部世界，而是来自主体的活动，正是在活动中，儿童将动作逻辑内化为自身的思维逻辑。因此，活动是儿童智慧的源泉。

2．建构性

主体活动在本质上是一种指向活动对象的合目的性的主动建构、积极探索、不断改造的过程，建构性是活动的本质特征。皮亚杰曾以“理解”为例来说明这一问题。他认为真正的理解并不是指能口头重复某些概念或者能在学习情境中对这些概念作某些应用，而是表现在儿童自己至少能部分地重新创造这一情境，能有新的自发的应用。“复制的真理只能算半个真理。”皮亚杰重点指出了活动方式变革的意义，他认为，就客观性知识的学习而言，探究学习更有利于儿童展开深层次的意义建构。

3．创造性

活动的创造性是人的活动的一个本质特征。自觉性和创造性就是一切人类活动的核心所在，它是人的最高力量，同时也标志了我们人类世界与自然界的天然分界线。活动的创造性客观上要求教学活动应是非强制性的学生主体性活动，禁锢的要解放、潜在的要诱发、封闭的要开放。

4．阶段性

学生活动的内容和水平是依据学生身心发展的规律有序展开并分阶段提高的，在不同年龄阶段学生活动的特点、内容、水平具有显著的差异。因此，活动取向的教学必须依照儿童心理发展规律，设计出符合儿童年龄阶段特点的活动。

（三）活动的结构和过程

在活动理论中，心理是主体生命活动的形式，人的积极性表现为他不仅完成着外部的实践活动，而且也进行着内部的心理活动。心理不仅是人对世界的反映，而且是由动机、目的连接的活动，是动作和操作的完整体系。列昂捷夫认为，完整的活动是由需要、动机、目的、达到目的的条件和与这些成分相关的活动、动作、操作组成。“第一，个别的（独特的）活动——以激发它们的动机为标准；第二，动作——服从于自觉的目的的过程；第三，操作——它直接取决于达到具体目的的条件。”而且，活动的这些组成成分是相互转化的。

在活动理论中。外部的实践活动是基本的活动形式，个体内部的心理活动由它派生，活动的这两种形式都有社会历史性质和基本相同的结构。活动的主要过程也就是外部的实践活动内化为内部的心理活动的过程，内部的心理活动也向相反方向外化为外部的活动形式。活动的这种互相转化之所以成为可能，是因为它们有着相同的结构，这种共性的揭示，列昂捷夫认为是“现代心理科学最重要的发现之一”。内化指的是种过渡，是外部的实际动作，经受了特殊的概括化、言语化、简缩化而转变为内部的观念的动作的过程。最主要的是内化的活动可以超出外部活动可能性的界限而得到进一步的发展。如果用皮亚杰的简明说法，这就是“从感觉运动方面向思维”的过渡。由于内化，人就具有操作那些不能实际感知的对象的能力，人可以超出当时的范围和情境，而在头脑里，在时间和空间上转向过去或者未来。而这种转化（内化）的重要工具便是词。然而，对于认知结构的形成，外部对象活动的内化是必要的却不是充分的条件。正如列昂捷夫也发现的那样，在内化的过程中内部的结构首先也产生着，而更为复杂的问题是分析这个“新生儿”的继续发展的过程，尤其是在对象活动还没有明显影响下的发展的过程。在晚年，列昂捷夫承认，自主产生并发展着的内部活动具有自己的有别于外部活动的结构和职能。因此，为了分析异常复杂的高级心理机能（活动的内部水平），相反的程序是必须的，即内部状态的外化程序（或称层层揭示心理的程序）是必须的，而对外化问题的研究则是活动理论的薄弱环节。

三、教学活动的性质

我们通常将人类的总体活动划分为认识活动、实践活动和交往活动。其中实践活动是人类的基本活动，它内在地包含了认识活动和交往活动。依据实践活动对象的属性，可将实践活动分为客体性实践和主体性实践。前者是指以客观世界为直接作用对象而进行的物质活动，包括人们改造自然、改造社会的各种活动。后者指人们以实践的主体——人为直接改造对象的客观物质活动，它以改造主观世界为目的，有别于人们以客观世界为直接作用对象的客体性实践活动。教育属于以学生作为主体的实践活动，它致力于学生主体的发展和完善。在学校教育诸形式中，教学最具目的性、计划性和高效性，它是一种规范化、程式化的教育，集中体现了学校教育独特的存在价值。因此，它成为学校教育的基本途径和重要手段。在教学过程诸要素中，作为人类文化载体的课程有着决定性意义，它是连接教学过程各要素的纽带和桥梁。课程知识的不同类型和特性对教学过程具有决定性影响，制约着教学方式的选择和教学过程的展开。根据课程知识的不同特点，可将知识分为两类：一类是系统性知识，它主要体现为理论形态的概念、原理、命题、公式、定理及其内在的理论体系；一类是缄默性知识，如技能操作性、情感体验性、问题解决性知识（指将某一知识转化为特定问题和探索性课题，以供学生探讨、研究、发现的知识，此类知识亦称问题化知识或课题化知识）。一般而言，前类知识具有较强的普遍性、必然性和系统性，易于表征，可借助言语和符号确切地加以表述，其教学以教师系统讲授、学生系统接受为主要教学形式，它属于传递—接受式教学，侧重于教师系统的传递、讲解和阐述，我们称之为传递教学。后类知识具有较强的特殊性、个体性和活动性，它与个体的经验、直觉和悟性息息相关，可意会而难于言传，属经验—缄默性知识，其教学以教师指导下学生自主活动、操作、实践和体验为主，它属于指导—活动式教学，侧重于学生自主、创造、实践和活动，我们称之为教学活动。

教学活动以传递缄默性知识为基本内容，这类知识（即技能操作、情感体验、问题解决知识）积淀了人类改造世界和认识人生的智慧，亦属人类知识总体的有机组成部分，为人类生活、社会发展所必需。正如美国教育家索尔斯（Solos）所说，除了学习我们社会群体的语言、理论和知识主张外，我们还要学习进行有效行动的技能和技巧以及支配“适当”品行的规则和习俗。人类动手做、发明、创造和制作的能力以及形成有利于“人性”的技能、艺术、技艺和意向的能力，是人类知识的主要部分。与系统性知识相比，这类知识在很大程度上是难以言喻的，仅仅通过语言文字、符号系统难以传达和表征。因此，对于这类知识的学习和掌握并非仅仅通过观念的建构，而是必须通过学生自主地操作、活动、体验方可把握。当然，这里并非意味着活动教学中不使用语言，而是指活动教学除了凭借语言、符号外，更多的是综合运用包括语言交流在内的动手操作、情感体验、模仿尝试、角色仿效等诸种方式。也就是说，缄默性知识唯有通过学生主体的实践操作、活动练习、亲身体验、探索创造才能为学生所领悟、掌握和运用。

四、活动理论的教学意义

活动理论给分析教学活动提供了一个独特的视角。它不是注重知识的状态，而是关注人们从事的活动，人们在活动中使用的工具的性质，在这些活动中的合作者之间的社会和情境相关的关系，活动的目标和意图以及这些活动的客体和结果。活动理论为教育设计者建立了一个在相关情境中评估任务的体系框架。活动理论的基础来源于政治和经济领域，不过对设计和执行学习活动的精神作用同样具有巨大的适应性。这个理论一直被用来检查在不同情境和知识领域的问题：法律、计算机交互、交往、教育、政治、哲学和经济。

虽然这个理论并没有提供一个为任务分析特别设计的精确的方法论，但是它的观点仍然为情境中的任务提供了一种思考的方法，并很快地被教育设计从事者所适应和接受。活动理论对教育设计作出了巨大的贡献：它提供了一种不同的思考、分析、阐释和理解教育设计过程与成分的方式，影响过程的成功并受到它的影响。

这个理论对教育设计的最大好处之一，就是它通过帮助设计者理解在执行环境中可能促进或阻碍进程的重要原动力，从而增加教育成功的可能性。在这个信息的指导下，一个教育设计者可以对教育计划做出必要的调整来增加它的远期价值和成功的可能性。

（一）激发教学的内在动力

传统教学把外在的教学要求甚至体罚作为教学的基本动力，首先是受到了旧唯物主义认识论的影响。这种认识论的主要缺点在于“对事物、现实、感性，只是从客体的或者直观的形式去理解，而不是把它们当作人的感性活动，当作实践去理解”，
[3]

 看不到人的主动性、能动性，结果他们所理解的人只能是抽象的人、被动的人。而这种认识论指导下的教学实践也只能是机械呆板、缺乏生气乃至目中无人的。活动取向的教学以马克思主义实践观为理论指导，在马克思看来，实践的过程也就是人的本质力量实现的过程，是具体的人的能动的过程。这里，马克思着重指出了人的能动性实践（即活动）对于人的发展的决定性意义。原苏联认识兴趣学派的创始人休金娜教授则进一步指出，现代教学的所有职能（教养、教育与发展职能）都必须依赖于学生内在的认识兴趣的激发与培养。活动取向的教学吸取了上述思想的合理内核，主张以教学活动主体的主动性、能动性为推进轴，通过学生在教学中积极地意义建构，发展认识兴趣，培育健全个性。那么，在具体的教学过程之中，学生的能动性是怎样通过活动表现出来的呢？休金娜教授指出，活动是学生认识兴趣形成的基础，她从教学中学生主体性活动的本质特点来揭示学生认识兴趣形成的机制。休金娜指出，学生的主体性活动具有对象性、方向性、意识性、变革性等特点。活动的对象性使学生在感受、理解丰富多彩的对象世界的过程中领悟其种种价值，并进而产生对学习的积极的价值定向。活动的目的方向性则赋予认识兴趣以能动的性质，学生借助于一系列能动的动作可以克服短暂的、即景性的、兴趣的消极影响。活动的意识性加强了学生在活动中的独立性，使学生的认识兴趣不仅仅作为教学手段，更重要的是作为活动动机甚至更高级的个性形成物而不断得到巩固。活动的变革性促使学生自觉地进行自我观察、自我评价、自我激励，成为学生认识兴趣不断巩固的良性机制。

（二）促进动态的教学过程

活动不仅是教学的动力源，而且也具体地制约着人的发展。正如马克思所说：“人类个体是什么样的，这同他的生产是一致的——既和他们生产什么一致，又和他们怎样生产一致。”
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 这里的“生产什么”代表了活动的内容，“怎样生产”则代表人活动的方式及所达到的水平。传统教学的活动方式是“传授—接受”，这种教学模式置学生于被动地位，学生活动机会少，活动方式单一，活动内化不充分，因而不能得到很好的发展。活动取向的教学则试图构建以活动为中介的教学过程，通过精心设计各种活动情境，规范、组织和引导学生的主体性活动，促进活动的充分内化和学生个性的发展。由此出发，就必须深入分析指向学生个性发展的活动类别、学生各类活动的内在结构以及教师指导活动的结构。列昂捷夫研究了人的活动的一般结构，他认为人的活动由需要和动机、目的、任务、条件、动作与操作等要素构成。在列昂捷夫的基础上，达维多夫具体研究了学生掌握理论知识的学习活动结构。休金娜也从列昂捷夫的活动结构理论出发，研究了教学中旨在激发学生认识兴趣的教师指导活动的结构。她认为，认识兴趣渗透于学生活动的每个成分中，因此教师的指导必须对每个成分优化设计。首先，是目的的制定。传统教学只有教师的目的，结果不能引导学生对活动的认同，因此教师必须采用多种方式激发学生认识兴趣，帮助学生理解并接受活动目的。其次，是内容的呈现。教师可以采用多种方式来“活跃”内容（如加强内容的直观性、系统性、问题性、实用性等），激发学生兴趣。第三，是活动程序。传统教学由于活动程序不完善，学生无法从活动中得到满足，因而兴趣递减。第四，是结果的评价。教师如果能吸引学生参与对活动结果的认真分析，可以有效促进学生认识兴趣的发展。

杜威揭示了探究性学习活动的内在结构，包括：①情境。学生要有一个真实的经验的情境，以此作为思维的开始阶段。杜威认为，只有在情境中，儿童的问题才是“自动提出的，问题的数量是很多的，他们提出的解决问题的方法是先进的，各种各样的，而且有独创性的”。②问题。儿童要在这个情境内部产生一个真实的问题，作为思维的刺激物。离开了问题，教学就会陷入放任自流的迷途，学生的思维就不能得到发展。③资料。儿童必须占有知识资料，从事必要的观察，对付这个问题。而传统教学则给学生提供现成的答案，结果使学生的思维失去了活力。④观念。即儿童“必须负责一步一步地展开他所想出的解决问题的方法”，包括暗示、推论、猜想、假设等。杜威指出，儿童的创造性表现在观念上，而不是表现在材料上，因而观念是不能传递的。教师在教学中是作为一个学习者共同参与学生的活动。“无论教师或学生，愈少意识到自己在那里施教或受教就愈好。”⑤检验。“只有应用能检验思想，只有通过检验能使思想具有充分的意义和现实性。”而传统教学忽视教材的现实性，结果削弱了思想的活力和效率。

由此可见，关于学生主体性活动的类别、结构及相应的教学指导活动的研究正处在不断深入的过程中。这种研究越充分，学生的主体性越能落到实处，学生人格的全面发展才能成为现实。

（三）明确恰当的教学目标

教学活动是有目的的活动，教学内容的确定、教学过程的安排、教学方法的选择、教学媒体的运用和教学测量的实验，都是指向教学目标的，活动理应成为分析教学目标的切入点。然而，我国传统的教学目标是从教育目的中直接演绎出来的，其实质是过分偏重于目标的社会制约性，结果使目标与活动途径相分离，目标的达成度不高。相比之下，许多西方国家的教学目标系统则是以个体活动经验的必然结果分析为制订依据的。例如，美国布卢姆的目标分类学就是根据学生学习活动的行为变化指标来制订教学目标的。活动取向教学的目标具有如下两个鲜明的特征。

首先，活动的复杂性决定了教学目标的整体性。人的活动是一个具有多种类型、多种层次的立体结构。原苏联学者列昂捷夫认为，活动具有六个稳定方面：认识方面、价值定向方面、改造工艺方面、交往方面、体力方面以及审美方面，并认为，它们同时属于活动的任何具体的类型。从纵向看，活动也可划分为若干层次，如再现式活动、批判式活动、探究式活动和创造式活动等。在教学过程中，教师通过多侧面、多层次地展开学生的活动，将系统的知识传授与学生的各种主体性活动相结合，使学生不仅学会认知，同时也在丰富多彩的活动中培养了解决问题的能力、动手实践的能力、交往的能力和应变的能力等等，促进了学生各项基本素质全面而各有特色的发展。可见，与传统教学相比，活动取向教学在教学目标上更加注重教学的认知、情意和技能目标的均衡达成，更加强调和突出未来社会对人的素质的综合性、整体性要求，并着眼于学生独立人格的形成和发展。

其次，活动的建构性决定了教学目标的发展性。建构性是人类活动的本质特征，活动的建构性要求我们树立发展的目标观念。传统的教学目标系统大多采用终结性标准，而活动取向的教学目标则以形成性评价为基础，强调学生的不断进步，如知识的不断探求、认识的不断改进、能力和素质的不断提高等。目标本身是一个不断发展和超越的过程系统，而不是静止的、封闭式的。杜威对此曾有精辟的论述。他认为，旧教育注重获得与占有，提供给儿童的是一种“注入”的环境，目标是外在的、静止的，结果旧学校中儿童的态度只有恐怖、不安、拘束与神经过敏。杜威主张新教育应给儿童提供一种“引出”的环境，这种环境中的教学目标是内在的、发展的，因而它有利于发展学生的个性，培养学生的创造精神与能力。

（四）利用开放的课程资源

传统教学的基本模式是教师通过系统讲授，引导学生接受教材，而教材的内化便成为教学活动的终结。这种教学观必然将教材内容作为唯一的课程资源，结果使教师将教学设计的重点放在对教材的领会上，教学过程也由此蜕变为教师执行教案的过程，课堂中很少有师生的互动和教师的教育机智，教学活动内在的丰富性、独创性由此被压抑、泯灭。活动取向的教学活动则注重学生在教师引导下通过多侧面的主体性活动去变革教材，并最终促进自身的发展。在这里，教材成为中介，而学生发展则成为教学的终结。当教学设计将焦点集中于学生的发展时，教材内容、教师的指导活动、学生的身心特点及学习活动都必然地被纳入到课程资源的视野之中，从而提升课程资源的丰富性与适当性，使课堂教学爆发出内在的生机与活力。

第二节　教学活动成分的分析

教学活动的构成成分可以分解为活动的主体、客体、工具、团体、规则和工作分配（见图11-1）。
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图11-1　教学活动系统

一、活动的主体

任何活动的主体都是从事活动的个体或集体。在定义活动时（例如学习者或教育设计者），是一个中心的、主动的角色。例如，在一个教育设计情境中，主体可能是一个设计者的团队、单个的经理人员或学科专家（subject matter experts）等。换言之，根据活动的本性，主体可能发生变化。在一个学习的环境中，主体是学习者。而在另一个设计的情形中，主体就变成教育设计者或教师。

对主体的动机、矛盾冲突和行为的理解，在传统的教育设计模型中很少被强调。但是在教学活动分析中，可能是分析过程中的最重要的步骤，因为它帮助设计者理解和揭示基本的、潜在的、驱使系统剩余部分的原动力。

教学活动是一种特殊的认识和实践的过程，教学过程中不同的认识和实践的关系也就决定了不同的主客体的关系，因此教学过程的主客体关系可以不止一种。主体可以是学生和老师两者。

Engestrom（1987）在活动分析方面作出了很大的贡献，他为我们提供了详细的指导活动分析的方法，而且列举了所有潜在的需要考虑到的问题。下面是他阐述的分析步骤：

（1）详细列出技能组合；

（2）理解学习者的动机和目标；

（3）发现学习者察觉到的角色；

（4）弄清学习者察觉的差距，特别是那些可能存在于目标与现实状态之间的差距和那些存在于所属的不同团体之间的差别。

二、活动的客体

活动的客体是主体要追求的物质或精神的产品。正是客体激励着活动，使所有的活动都以客体为导向。例如，教育设计者的客体可能是课程设计、超文本程序、专题讨论会或录像带。像主体一样，客体的性质可能会随着活动的变化而发生变化。在学习活动中，客体可能是理解一个特殊的概念。在一个训练活动中，客体则可能是有效地实施某些干预。无论它是怎样的，客体总是由活动的过程转变而来的。因此，它不是固定的。进一步说，客体的产生、创造和转变使主体能更好地达到一个特殊的目的。理解一个概念，可以使学习者更好地领会一个特殊课题的基本含义；执行教学计划，可能使主体更好地提高其团队的工作表现。可见，客体实际上是活动所追求的目标。把教学过程的要素进行分解，则有要素1：教师；要素2：学生；要素3：教学内容（包括认知、情感、态度等个性发展的内容）；要素4：教学手段和方法。当学生作为认识和实践的主体时，客体自然是教学内容。但教学内容不可能脱离载体而存在，必须承载于教材，通过一定的媒体、设备去反映出来。学生这一主体是通过主体的延伸，包括媒体、设备、师资及与之相连的教学手段和方法，去认识和实践的。这些辅助因素。是主体的天然器官和大脑的延伸。事实上，良好的教材有助于学生的认知，良好的教学设施直接有利于学生的感知，而良好的师资、先进的方法和手段有助于学生大脑潜能的发挥。教师作为学生这一主体在掌握教学内容时的主体延伸的角色地位，在以电子计算机的介入为特征的现代教学模式的推广、差异教育得以普遍实施之时，将更为凸现。教学的最终目的不是教师对教学内容的传授而是学生完成了对教学内容的认识与实践，教师的功能同教材、教学设备等因素的功能应同被视为学生这一主体在认识和实践教学内容这一客体的过程中的辅助因素。

在这里，教师的角色是以主体的延伸去实现的，他仅是学生活动的辅助因素。但是，由于教师本身是受过专门训练的人，他不像其他延伸物一样，被动地为主体所用，他是以主动地辅助主体的方式去出现的。因而，有必要研究教师在教学过程中的特殊地位。

把教师看作是在教学过程中另一种主客体关系中的主体，可以客观地对教师的地位和作用作出解释。在这一种主客体的关系中，作为客体被教师去认识、实践和控制的不是在教学过程中的各要素本身，客体应当是学生、教学内容和教学手段这三个要素所构成的相互联系。以这种联系的规律作为主体的教师，其根本任务是研究和实践如何运用教学方法和手段，合理地组织教学内容，使学生取得更大的收获。于是，在以学生作为主体、借助于包括教师在内的辅助因素去认识和实践教学内容这一客体的同时，教师也作为主体，去研究和实践学生、教学内容及教学手段与方法之间的联系，以这些联系为客体去实现自我的主体地位。

Engestrom（1987）为我们提供了详细地分析活动客体的方法和步骤：

（1）详述追求目标改变的性质；

（2）记述客体的本质（有形的，无形的）；

（3）确定测量客体的方法，无论是通过学习者还是相关团体；

（4）解释客体的转变过程是如何让学习者更接近与他的目标的。

三、活动的分工

学生是学习活动的主体。学生的学习过程是作为学习活动主体的学生在其所处的学习团体中，经过一定的分工而作用于客体的。所以，活动的分工就成为学习共同体和客体之间的中介调节者。不同的共同体在实现客体转化的过程中，有不同的分工。比如，具有较多季节工的共同体内，其分工就不像固定工占优势的共同体那样具有较强的层次性。同样的道理，在教学活动中，作为学习主体的学生与其所处的学习共同体内的学生，显然会有不同的分工。有的学生可能扮演被动接受信息者的角色，而另有一些学生则可能扮演活跃思维参与者的角色。

学习共同体内的成员通常是根据社会法则或期望来分配活动任务的。工作分工既指共同体内成员之间横向的任务分配，也指纵向的权力和地位的分配。这样的分工，可能是根据具体情况相互协商进行的，也可能是自上而下进行的。通过这样的分析便能了解共同体内的组织情况，知晓共同体内成员的义务和职责。比如，沙夫特（F. Shaft, 1969）等人所提倡的角色扮演法是让一部分学生当演员，另一些学生当观众。演员和观众都处于一种真实的情境中，形成解决问题的愿望和对参与的理解，产生移情、同情、愤怒及爱慕等情感，再在此基础上进行分析和讨论。演员便与观众都形成了一定的看法、态度和价值观。因为角色扮演设置了一个与现实生活类似的学习情境，可以使学生学到真实、典型的态度和情感。同时，角色扮演的群体情境能使个体融入群体意识中，也有助于形成新的态度和情感。但是，在研究性学习的情境中，学生们的分工却可能是调查提纲设计者，问卷编制者，调查主持者、记录者和调查研究报告撰写者，等等。

分工的分析通常总是需要先确定活动中角色的总数，然后明确这些角色在活动中所处的地位以及在活动中应该产生怎样的行为模式来同他们的群体地位相适应，最后还需要考虑他们扮演此角色的持续时间以及这些角色如何随时间和情境的变化而变化。Engestrom（1987）提出，活动分工分析的过程应该包括四个步骤：

（1）确定在这一活动中有哪些角色？

（2）明确谁传统地或历史地假定了这些不同的角色？

（3）弄清这些角色是如何随着时间而改变的？

（4）了解这些角色能持续多久？它们是针对某一个人或是特殊任务的？

四、活动的工具

工具可以是主体将客体转变为结果的过程中使用的任何东西（物质上的，比如锤子或电脑；精神上的，比如榜样、理论或启发式的教育方法）。在特定文化下，工具的使用逐步形成了人们思考和行动的方式。对教学设计者而言，工具可能由设计模型和方法、软件生产工具、工程管理系统或其他教学设计者用来转变客体的工具（教育物质）组成。主体在学习情况中使用的工具可能是一个计算器，计算机或钢笔和纸张。

工具改变活动，反过来又被活动改造。如果需要的特殊工具不能得到，主体可能寻找其他物品来代替原来的工具，并重新定位和解释这些工具。这样可能反过来改变这些工具在未来活动中的用途。例如，如果某些人（主体）想要把一个会议中所有的讨论都记录下来而手头又没有手提电脑来做会议记录，那么这个人可能转而去用录音机。然而录音机的存在可能改变房间里谈话的气氛和性质，而这种改变又可能反过来影响这种工具会不会在将来类似的情形中被使用。工具在主体和客体间起中介调节作用，这些人造物品都是这些基本成分相互作用的结果。例如，工具不仅帮助主体完成他们的目标，而且帮助主体和客体间的相互作用的后作用。一个教育设计者可能选择一个专门的分析工具来评定因特网在教室中的作用，但是他或她可能发现需要稍微修改一下这个工具，使之更好地适应场景中的细微差别。使用修改过的分析工具来分析问题，可能会影响设计者推荐介绍的程序（客体）的类型。设计者学习使用这种工具的知识会改变他或她将来使用它的方式，换言之，在工具和程序中存在着一种共同的关系。Engestrom（1987）指出，活动工具的分析有如下步骤：

（1）什么工具被用来完成这一任务；

（2）什么工具在过去被用来完成相同的任务；

（3）这些工具在其他情境下或在处理其他问题时是如何被不同地使用的？

五、活动的规则

规则是主体和团体之间的中介者和调节者，作为被社会文化习俗所接受、认可的行为的规范而表达出来。在教育设计中，专业的文化规则在同事之间则是通过被广为接受的观点表达出来的。

前者为明确的、成文的规则，后者为潜在的、不成文的规则。每种规则都和特定情境相关，它们都正式地（被证明、执行）或非正式地（主体感知到的）存在着。规则也随着时间的推移而改变，并留下以前存在的标记。随着时间的推移，规则的约束会不自觉地使主体与相关团体间的关系向更和谐的方向发展。规则天性地（至少从某种程度上说）指导着那些被团体接受的动作或活动，所以那些社团使用的信号、标记、工具、模型会在过程中起到中介作用。因而，规则必然影响学习在团体的活动，使团体有序地使用工具而成功地实现客体向结果的转变。Engestrom（1987）指出活动的规则的分析如下：

（1）有哪些规则围绕这一任务（正式的，非正式的）？

（2）这些规则是怎样发展而来的？

（3）那些规则的来源是什么？

（4）那些规则是如何被广泛理解的，或者它们是如何专门针对某一任务的？

六、活动的相关团体

如以前陈述过的那样，教学活动被社会和情境所限制。任何活动系统只有在它们存在和操作的团体情境中才能被实施，所以团体也是构成教学活动系统的一个部分。团体商议和调解反映了团体是如何运行的，他们的宗旨是什么以及他们支持不同活动方式的规则和习惯。

主体与相关团体之间的一部分交互活动，在协作或合作的条件下实现。教学活动很少是个别地完成的。从表面上看，有时人们可能个别地完成任务，但他们完成任务所需的能力却要依赖于团体里的人们。例如，音乐会独奏的钢琴家要依赖于他或她的老师、钢琴的制造商、音乐厅的设计与建造者、指挥以及为其伴奏的管弦乐队。更准确地说，“人类个体的活动是一个社会关系系统，没有社会关系的个别活动是不存在的。”（Leontev, 1981）活动是复合的（在多样水平上同时存在）和交互作用的，必须要求共同的努力。Engestrom（1978）也曾将活动描述为“人类实践的协作系统”。

显而易见，每一个这样的实体及其动力系统对教学设计都是重要的，因为情境越丰富，在情境中思维加工的意识也就越清晰，学习者为活动和思维加工所建构的意义也越丰富。

Engestrom（1987）提出，分析相关团体的步骤如下：

（1）列举相关参与者和/或团体成员；

（2）检查团体产生的交流（正式，非正式）；

（3）确立文化的标准、信条和价值；

（4）列举学习者观察到的不同情境下存在的矛盾；

（5）识别每一相关团体中的值得嘉奖的行为或表现；

（6）主体所属的不同团体间存在着哪些冲突？

下面我们可以用一个表格把活动系统的成分及释例清晰地列出来，如表11-1所示。

表11-1　活动系统成分
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第三节　教学活动结构的分析

一、教学活动结构的含义

教学活动结构是指在一定的教育思想、教学理论、学习理论指导下的，在某种环境中展开的教学活动进程的稳定结构形式。教学活动结构正是教师、学生和教材以及教学媒体这四个要素相互联系、相互作用而形成的教学活动进程的稳定结构形式，是四个要素相互联系、相互作用的具体体现。定义和确定活动的结构不太像传统的任务分析。然而分析一个活动的结构却有目的地包含了对活动成分的分析。

二、教学活动结构成分的分析

教学活动是由目标指引的，用来完成目标的行为所组成的。根据活动理论，活动是由一系列有层次的动作和操作组成，并受在活动中表现出来的有意识想法和意图的数量和强度的制约。因此，像其他活动一样，教学活动的结构可以分解为活动、动作、操作、动机、目的和条件之间的相互制约关系（见图11-2）。
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图11-2　活动的层次等级

教学活动是一种有意识活动的表现，并由一系列活动组成。这些活动都是由各种动作所构成，并由动机所驱使的。动机使个体发生的行动指向客体，即将客体转变为结果。而动作总是指向较短期的目标的，操作则以发生的条件为转移。操作条件的满足，有助于达到动作的较短期目标，而动作目标的达到又有助于长期活动目的的实现。动作是一连串的操作（如写字、讲话），而所有的操作一开始都是动作，因为它们要求自觉地努力来表现。通过练习，活动变得内在化，分散成各个动作并最终变成操作，因为它们变得更加自动化了。这种动态反转也是可能的：操作可以分割开来变成动作。任何活动都包含了动作和操作（见表11-2）。

表11-2　活动的结构
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三、教学活动结构分析的过程

以下描述的分析过程来自大量的原始资料，尤其是Engestrom（1987）的。

（一）描述活动的当前状态

（1）详细描述活动的当前状态；

（2）是什么目的清醒的需求、价值和欲望驱使系统的活动完成；

（清醒和非清醒的思考与行为）？

（3）解释活动的历史发展；

（4）当活动从一种情境或团体转向另一种时，它的本质是怎样改变的？

（二）划分活动的组成动作

（1）区分组成动作；

（2）区分每一动作的组成操作；

（3）在什么形势下，需要增减以上任务的有意识的努力。

（三）分解组成动作的操作

（1）对每一个活动而言，观察和分析动作是如何表现出来的，是由谁来做的？

（2）动作的例子包括决定哪些销售部分需要带给顾客，写一个新的陈述性资料来分析顾客的药物需要和陈述在销售点上采用的关键策略。

（3）针对每一个动作，观察和分析主体所进行的操作。

（四）分析活动的动态因素

（1）系统成分之间所存在的相互联系是什么？

（2）那些关系是怎样正式地建立起来的？

（3）那些相互联系是怎样随着时间而变化的？

（4）什么促使那些历史的变化？

（5）哪些因素维持这一结构的持久性？

四、教学活动分析的实例

表11-3是乔纳森提供的一个销售人员培训活动分析的实例，它清楚地体现了教学活动分析的原理。分析所涉及的教学活动为介绍一种新的计算机化的销售订货工具给一个制药公司的销售人员。

情境：你可能被要求发表观点，尤其是对和一种新的计算机化的销售订货系统的引进相关的教学的性质。在四年前，曾经有一个不太成熟的和不易被理解的系统没有能成功地推销给这些销售人员。
[5]



表11-3　教学活动分析的实例
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续表
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五、基于活动理论的教学活动分析的评价

它能把看上去杂乱无章的、用来描述现在和过去的、导致特定场景的动力因素信息，有条理地组织起来。

教学活动分析的优点：

（1）提供了一个系统的方法，来识别和理解在特定场景中的、重要的、与情境相关的因素；

（2）运用历史的因素来指导现在和过去系统的设计者；

（3）建立一种方式来估计情境变化和将来的变化对工作情况预期的影响；

（4）把表现落实到真实人生中实际发生的情境中去。

处理基于活动理论的教学活动分析法的弱点可能如下：

这个方法的广泛性可能会导致需要考虑过量的信息。有经验的教育设计者在设计决策时可能被建议采用一些历史的信息来定向。

第四节　教学活动决策的分析

一、教学活动决策的性质

决策是指为了实现某一组织目标，从提出的几种方法或几种行动方案中选取效益最大、损失最小的方法或方案，以期优化地达成目标。它既是静态的领导决定，又是动态的决策过程。决策理论的创始人西蒙和马奇在《组织》一书中提出“决策人”模式，指出“决策人”应把学习、记忆、习惯等心理学因素作为其决策行动的基础。决策是领导者最基本的职责。作为一名领导，他每天面临的各项工作实际上都是不断地作出决策。领导者的任务就是对出现的各种问题进行分析研究，找到解决问题的方法。而决策的过程实际上是对诸多处理方案或方法的整合与选择。

多年来，决定性事件法已成为处理任务、工作分析和需求评估的一种流行的技术。决定性事件技术是由John Flannigan（1954，1962）在“二战”期间发展而来的。当时它作为一种方式来揭示为何飞行员都没再学习驾驶飞机，何种尺度的战斗领导在空军中是必需的。他调查了一些退役的战斗机飞行员，叫他们报告那些“他们观察到的，包含有对他们完成所被布置的任务特别有帮助或是不充分的行为的事件”（Flannigan, 1954）。他们被问到飞行员做了什么来促进或阻碍任务的完成，从几千个这样的事件中，飞行驾驶能力和领导能力的客观尺度渐渐显现。战后，Flannigan创建了美国研究机构，在那里工作了几年来完善决定性事件法。

决定性决策是在20世纪80年代由决定性事件发展而来的。当时，Cary Klein和他的同事开始运用决定性事件和其他的人类学的方法，来调查消防员的决策。调查者对现实生活中更好理解的那些决策产生了兴趣，特别是那些任务，例如包括了高危险性、时间迫切性、模糊的信息和各种动态的信息。决定性事件用来研制出一种方法，这种方法集中论述当一个事件由第一次被发现到最终解决过程中围绕着决策过程的信息。消防员被要求形容这样一个事件，这个事件挑战了他们作为一个火场指挥的技术能力。调查被用来从环境中引出所关心的暗示、从这些暗示中获得的评价、所考虑到的和评估的选项以及行动实现过程。在这些早期的研究中，城区和野外的消防员都接受了面谈。在这些面谈的基础上，建立一个基于实验室的模拟现实中的决策的模型。认知首要决策（Recognition-Primed Decision Making）（klein, 1989年）描述了那些有经验的操作者的决策过程，他们工作在时间迫切性的压力下，具有高危险性、不清晰的信息、模糊的目标和不确定性。

从这以后，决定性决策被用在很多领域中（包括高级护理、直升机驾驶、软件调试、电子战和商业航班全体乘务员）的30多个项目上，以便更好地理解“决策”。

在教学活动过程中，决策分析是教材分析的最后一个阶段。它是对教材内容的教学目标、教学策略和教学活动进行分析的一个环节，从而决定如何设计教学过程，采取何种教学手段。它以前面三个步骤为基础，属于信息输出前的最后准备阶段。

二、教学活动决策分析的过程

在本节的一开始，我们就对决策做出了详细的定义。从中我们可以看出决策作为结果是一个静态的决定，而从整个活动来看它又是一个动态的过程。在这个过程中，它决不只限于从几个备选方案中选定一个的简单行为，而是包括几个阶段和涉及许多方面的整个过程。纽科姆在1968年出版的《国家计划与预算的结合》一书中指出，重要的是要认识到计划工作不仅是准备编制一个计划，而应被理解为是一个决策系统。西蒙等人，则具体提出决策过程包括四个阶段：

（一）搜集情报阶段

在这一阶段中，领导者所要做的就是搜集组织所处的决策环境中，关于经济、技术、社会等方面的情报并加以分析，同时对组织内部的有关情报也要搜集并加以分析，以便为拟订和选择计划提供依据。这些采集到的信息一般应包括（Flannigan, 1954，1962）：

引起事件的条件；

对个人所做的描述；

为什么这一事件对个人或组织是有利的/有害的；

事件何时发生；

对个人工作的描述；

对个人工作经验等级的评定。

接着，任务分析者将这些信息浓缩成“关键能力”（critical competence）的陈述。这些陈述提出了任何工作或任务所必需的决定性事件或能力。任务分析者还可能要求那些提出这些事件的有效性或重要性级别进行评估，进而对这些事件进行评价。这种优先权的排序，使得任务分析者决定哪些培训任务是更重要的，这些陈述最终被组织、整理或排序成对这一工作的有意义的描述。

（二）拟订计划阶段

当对情报搜集与分析完成之后，决策者根据组织所需解决的问题，拟订出各种可能的备选方案。具有情境相关的和主观信息的事件必须经过浓缩提炼，成为有用的能力陈述以做进一步分析。这样的话，你需要分离行为、事件、结果以及实施者。确定实施者从事过你所要分析的工作或任务。然后写一个（psuedo-objective）在一系列特定的条件下，行为人做了得到如下的结果。这些陈述能被用来作能力陈述或作进一步的关键性分析。flannigan认为这包括3个子过程。首先你必须选择一个能恰当描述这一事件的参考框架。它是否是一个监督性的条款或工作帮助，而有助于那些实施者？接着，选择一系列标题来对事件进行分类。这经常是归纳地完成的。这就是说，一开始你先将相近的事件组合成小的组。你可能也要采用一个Q－排列——受访者对记录在卡上的每一事件进行分类，归入“最重要”组且和“最不重要”组。你也可能要叫被访者对事件陈述的组进行等级评定。对有相近特征的进行标注。在相近性的基础上将小的组进行组合，成为大一点的组并标注它们。继续进行这一过程直到你得到一个有意义的组织结构。最后，必须确定这一分析的恰当的、广泛性和特定性等级。根据哪个更有意义，你可能要依照分组的结果或是被实施的顺序对这些陈述进行组织。实际的组织结构由具体的分析目的所决定。你也可能需要将决定性事件陈述与存在的、并被证实了的能力陈述进行协调，使之相适应。

（三）选定计划阶段

对于决策者来说，选定计划并不是如同学生对试卷答案选择一样简单，它必须是根据当时的情况和对未来发展的预测，从各备选方案中选定一个。决定性事件技术提供了对事件的各种关键性和重要性的描述。由于每个人的记忆不同，每个被要求回忆的个体所描述的事件也不同。事件很可能拥有不同的重要性。所以，这些事件对这一工作的关键性往往需要作更进一步的分析。关键性的调查参与者，要对每个从事件中提炼出来的陈述的有效性级别和重要性级别进行分类。这些陈述被列在一起、在做这一步时，为了个人偏见的影响最小化，它们不应该被组合或组织。最简单的技术是找来一些有知识的被访者，叫他们对完成这一工作的每一个陈述的重要性和有效性分等级。可以从语义的不同来定义分类范围，从“对工作不重要”到“非常重要”或“是工作的关键”。进行关键性的分析，是为了从中选出值得训练或追求的能力。比如，假使你用1到9进行分级别，那些有效性、重要性级别大于5的就应该被选出来作进一步的分析，训练或与其他调查所得出的那些能力要求进行比较。

（四）决策实施的评估阶段

对已选定的计划进行评价是在前三个阶段之后，决策基本上已做出之时。在这时要求进行评价，事实上是一种追踪决策，通过评价不断反馈，指引做出最优决策。

事件的最后一步是给分析者提供改变观点的机会，脱离被访者真实生动的亲身经历而发表进一步扩展的看法。在这一步中，分析者经常采用“假如……那么……”战略。他们对事件的描述提出各种改变并要求被访者会有什么不同的结果产生。在专家决策的研究中，例如可能提问：“在事件的这一时刻，假如只有一个新手在场，而不是其他具有和你一样经验水平的人，他们会注意到这个吗？他们知道该做那个吗？”对此种问题的答案将为这一局部、特定的知识经验提供重要内幕，或者分析者可能回到事件的每一决策点，要求被访专家指出潜在的错误，为什么这些错误会出现或怎样出现，以更好地理解事件中这些时间点的脆弱性和关键性。

以上分段法只是试图将决策活动进行总体上的划分，构建一个我们便于研究的简单体系。但是，实际上在决策的各个阶段，它们本身都是一个复杂的决策过程。比如，第一阶段对情报的分析取舍是决策；第二阶段确定拟订计划的方法是决策；第三阶段对计划的抉择是决策；第四阶段审查做出决定是决策。而在各个阶段中，又可能出现其他次要问题，这些次要问题又需要各自的情报、设计、抉择等阶段。因此，在各个阶段中，其实是决策的阶段循环。虽然，决策过程的阶段循环复杂，有时还会发生逆转。但从决策的总过程来看，大体上可以划分决策为四个阶段。

三、教学活动决策分析的类型

教学活动被社会和情境所限制。主体与相关团体之间的一部分交互活动在协作或合作的条件下实现。教学活动很少是个别地完成的。人们可能个别地完成任务，但他们完成任务所需的能力却要依赖于团体里的人们。所以决策并不完全是领导个人所作出的。我们可以画一个二维图表，横轴代表决策中的环境因素，纵轴代表决策中人的因素。由于决策中环境因素与人的因素不可能为零，因此，我们参照布莱克和穆顿的管理方格理论，将横轴、纵轴划分为八个段交叉组成方格，按轴方向所指影响因素逐渐变大。然后，我们将决策简化为四种决策形式：参与型决策、权力型决策、风险型决策和不确定型决策。

（一）参与型决策

参与型决策，是指决策者组织群体成员共同做出组织决策的行为方式。随着生产力的日益发展，人们生活和工作的速度不断提高，决策所面临的问题也就更趋复杂，若单凭决策者的个人能力很难做出最优的决策。因此，决策者将不得不借助群体的力量来帮助决策。决策者需要群体成员参与提出方案、论证方案，需要集思广益。

参与决策，要求决策者在第一阶段搜集情报结束后，组织群体成员并将当前掌握的情报资料和所需解决问题的性质与严重性告之他们，请他们提出解决办法。在方案提出后，决策者还需发动群体成员讨论、论证方案的可行性、可操作性与实际效果。在论证阶段，群体成员要有充分发表意见的机会，不作为任何权威的代言人。

英国心理学家奥斯本在“应用的现象”一文中提出了“头脑风暴法”，即让主持人提出待解决的问题，鼓励群体成员尽量多地提出新颖创见，因而不允许互相批评。由于每一个体受到其他人提出意见的刺激和启发，激起发散性思维，结果在同样时间产生两倍于他独立思考时的意见数量。由此可见，参与决策的优势作用是明显的。但是，参与决策也同样存在着一些消极作用。在参与决策中，由于每个群体成员的知识水平、认知能力、实践经验等的不同，因而有些人参与决策的积极性很高，但有相当多的人存在着“事不关己、高高挂起”的消极态度。因此，美国心理学家邓尼特也曾指出，独立思考时提出的意见较群体思考时提出的意见更多、更高明。因为在群体中采用“头脑风暴法”，个人常因注意别人发表意见或自己的表达机会受剥夺，使自己的思维受到干扰而中断，因而不利于新思想的产生。

（二）权力型决策

权力型决策，是指某种组织通过其领导者所拥有的合法权力对实现组织目标及其方法和途径的决断过程。

作为决策者，由于其处于领导地位就享有与其地位相当的权力，这种权力是一种特殊的影响力和控制力。决策者行使自己的权力进行决策是领导者最基本也是最重要的职责。

参与型决策只是为决策做出科学、高效的决策创造一定的条件，而决策真正地做出还是需要由领导行使自身的权力。因此，最优决策的做出需要决策者自身具有科学的认知水平和敏锐的决断力等良好的心理品质。决策者在决策中为了保证其决策的科学性与可行性，必须正确地行使权力，发挥权力的积极作用。心理学家曾提出几点原则与方法：①考虑权力影响以外的因素对权力使用效果的影响；②使用权力时要建立选择有效权力方式的直觉；③使用权力过程中要避免道德或偏见因素的影响；④权力行使者要明确决策目标；⑤行使权力要注意人际关系；⑥避免绝对性原则。

（三）风险型决策

风险型决策，是指决策者在进行决策时，由于存在不可控制的随机因素，使得一个决策方案可能导致几种不同结果时所采用的决策方法。风险型决策对于几种不同结果可以事前把握，并掌握其出现概率。由于决策者在风险决策中事先对出现的结果及概率是可知的，因此，导致决策者对决策的选择与自身对随机因素的认识和把握是相关的，与决策者的个性、气质也是有关的。

对于黏液质的决策者来说，由于其性格内倾，反应缓慢，办事按部就班等特点的决定，其必然会慎重决策，对失败率与成功率比较再比较，对决策方案考虑又考虑。因而其选择会比较稳妥，但却常常是保守的，甚至会坐失良机。

对于多血质的决策者来说，性格外倾，乐观主动等特征必然影响其将着眼点主要放在成功的可能性上，而对风险考虑较少。这对于决策的迅速、果断是有利的，但也容易铤而走险、孤注一掷。

前面两种决策者无疑都有许多的缺点，对于高效的决策来说，真正需要的是理智的风险决策。这要求既要追求成功，又需尽量减少风险，严格按损益值与期望值的高低来选择方案，要求理智的冒险而非铤而走险。

（四）不确定型决策

不确定型决策与风险型决策有类似之处，都因随机因素的出现使决策方案可能产生几种后果；不同之处是不确定型决策对后果出现的概率是不可预知的。在不确定型决策中，由于风险系数大到不可预知的地步，决策者在各种方案比较时的矛盾冲突就更趋复杂，在这种心理作用下，导致决策者以悲观的心态来选择决策的方案。他们认为，决策的负面效应要大于正面效应。悲观心理多产生于对信息掌握不全面，没有自信心，害怕承担风险这一类领导中。他们会首先找出为应付最坏情况下的几种方案，而后再从中选出一个较好的。悲观心理作用下的决策必然导致低效益。乐观心理决策者在乐观心理的指导下，会分析决策成功的可能性与效益的大小。若成功的可能性被认为较大、且效益也大时，就会确定这种决策。由此可见，乐观心理下的决策是一种“大中取大”或“小中取小”的决策。它带来的影响是决策风险大，但成功将导致高效益。平衡心理对决策者来说是一种较理智的心理。它要求平衡悲观与乐观两种心理，将所有可能出现的机会均等看待，反复考虑得失利弊，效益与风险兼顾。平衡心理要求决策者寻找效益与风险的平衡点，力求高效益低风险。侥幸心理其实类似于观望，见风使舵。决策者对每一个方案都不肯定也不否定，考虑到效益大就实行。然后对决策实施效果听其自然，寄希望于偶然机遇。若第一次决策受阻，他会选择下一个方案，然后继续观望，等待机遇。

四、教学活动决策分析的实例

在一个设计用来鉴定合作培训部门培训人员的技术的教学活动分析研究中，Jonassen（1987）向一大城市地区的合作代理培训部门的培训人员与监督人员发放了问卷。问卷要求培训人员和监督人员对部门中或亲身经历的表达“有效”或“无效”的指导性发展和培训进行回忆。对每一事件，问卷要求被调查者写清事件中的条件和行为，个人的头衔以及经验级别。这些事件描述被提炼成关于能力指导性的发展者（培训者）的行为的陈述，如：

写一本自我指导性质的、帮助工作的指导书要比花精力发展一套正规的指导方法重要。

培训者有技巧地准备培训，强调受训者工作表现的重要性并列举与任何人自身相关的例子。

一些无效事件包括：提供一个“高技术性”的关于一个新系统的发展与特征的计划，采用一些对部门人员陌生的语言和例子。教学设计者无法“推销”其教学技术。比如，克服对教学系统设计ISD（Instructional System Design）过程的反对。

这些决定性事件描述了培训者/发展者表现出来的特定的行为。活动决策要求观察者形容他所做过的工作中的有效或无效的事。那就是，组成个人职责的决定性行为是什么。

合作培训部门中的培训员/监督员对工作的关键性或重要性进行评定。最终，在一个先前的能力陈述的基础上，对那些最重要的思想进行分类，并编制一个对培训者和受训者的合作培训工作进行准备的大学学位计划。

五、教学活动决策分析的评价

（一）活动决策分析的优点

（1）以真实世界为背景，识别、确认现实的任务事件，这样取得的数据信息准确而有意义。

（2）从实施者需要的技术知识资源中收集数据：实施者，他或她的监督者，或用户或技术的容纳者或实施者的服务。

（3）在他们的工作中涉及的每个事件的重要水平等级，被清晰地建立起来。

（二）活动决策分析的缺点

（1）在事件被最初收集的时候，并没有按次序和重要性排列。

（2）事件很难被组织，并没有可靠的方法。

（3）事件常常遭遇到由主观偏见和个人偏好所导致的错误，同时当事件被收集时，回答者的回忆的精确性也会导致错误的产生。

（4）方法的应用有局限性：初级的工作分析。

（5）分析能不能识别本质上的行为，在训练中产生偏离。

（6）把那些琐碎的、微不足道的事件（对事件不起关键作用）看得过于重要，并对它们作过度的概括，这种可能性已经被证实了。

（7）回答者的低反馈率使数据偏离。

注　释
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[3]
 　列昂捷夫：活动、意识、个性，上海译文出版社1982年版


[4]
 　列昂捷夫：活动、意识、个性，上海译文出版社1982年版
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第十二章　教学环境分析

第一节　教学环境分析概述

一、对教学环境研究的回顾

环境影响人的发展是一个古老的教育命题。教学环境作为人类环境的一个组成部分，它是在特定的社会历史背景下产生和发展的。在原始社会这个生产力低下的社会形态中，人们没有建立有一定教育条件的教学环境。到了奴隶社会，已经出现了具有相对独立的教学环境的私塾（中国）和学园（古希腊、古印度、古埃及等国）。历史延伸到了封建社会，在我国就出现官学和书院，在欧洲则产生了学校所体现的班级环境的雏形。而科学的教学环境研究发端于20世纪30年代。20世纪30年代美国学者华勒（W. Waller）非常重视研究学校与社会环境之间的交互作用以及学校内部环境，他把学校看作是一个有机的社会环境实体。他研究了学校环境中的许多因素，如文化形态、社会关系等，还探讨了学校环境与外界环境的相互关系。而杜威把学校看作是一个特殊环境，论述了如何以社会环境为基础来组织学校生活，使学校与生活相联系。可以认为华勒和杜威的思想观点已经涉及在教学环境研究的主要内容，他们对教学环境研究的发展起到了不可低估的积极影响。

以教学环境为专门研究对象的独立的教学环境论，是在第二次世界大战以后出现的。20世纪50年代以来，欧美学者进一步发展了教学环境研究，探讨了教学环境的有关因素，诸如教育机构分设、教育制度的结构与功能，教师及其社会地位等。这些问题都是教学环境研究所不可忽视的。例如，美国的格洛斯（N. Cross）就提倡研究学校教育的社会结构及其功能、教育社会体系、学校社会环境等重要问题。这一时期开始形成教学环境研究这个相对独立的学科领域。20世纪60至70年代间，专门的教学环境研究涉及学校中的正式组织、非正式组织、班级社会、学校气氛等方面。学者们重视实际考察教学活动的参加者以及课堂教学中教师与学生的相互作用。例如，有人直接观察研究了教室里的师生关系和学习活动。20世纪70年代以来，随着社会的发展进步，教学环境的研究更加活跃，研究的内容涉及教学的自然条件、物质基础及各种人际因素，如教学时间、空间因素；社会群体、信息；学风、教风、学术气氛、校风；学校规模、班级规模等。在具体研究的同时，进行教学环境有关理论的构建。因此，跟以前的研究相比较，这一时期的研究较以前更加广泛、更有理论深度、更加科学，这一研究领域逐步走向成熟。如果说此前的研究是偏重于教学的社会环境的话，那么，这一时期的研究则注重从环境的各方面入手，力求取得客观、全面的结果。例如，这时期有较大影响的研究成果是：《教育环境及其影响》（乔纳森·金等，1979），《物理环境与学习过程——目前研究状况概览》（H·J·沃尔伯格，1979），《课堂环境》（B·J·弗雷泽，1986）等。这些成果是教学环境研究趋于成熟的标志。

自20世纪60年代以来，原苏联的一些学者注意研究教育和环境对个人的影响及其相互作用。这种研究的视角着眼于教学环境的一个基本理论问题，即人与环境的关系。这在当时国际教学环境的研究领域是一个理论突破，有助于教学环境理论的发展进步。此外，他们还研究教学环境中学生集体的影响作用以及微观环境对个性形成的影响。

自20世纪80年代以来，我国除了一些人零星地提到教学环境外，主要是介绍国外的研究成果。1981年，有人提出教学环境是构成教学的基本要素之一，并认为教学环境包括社会制度、科学技术水平、家庭条件、学生的亲友、教学设备、班级的学风、教学制度、师生关系等。1982年，有人认为教学环境同教学过程中的教学目标、教师、学生、课程教法等要素相互联系构成一个密不可分的整体。1988年，有人论述了教学环境的美化问题。1989年，李秉德提出环境是教学七要素之一，教学环境受制于外部条件；他还论述了教学环境的重要性以及有关的理论问题。近几年有学者继续研究，取得了不少有影响的成果，尤其是在教学环境的文化、班级群体等方面的研究具有中国特色。

教学环境的研究有着深刻的心理学背景。20世纪前半叶，行为主义学习理论在心理学领域处于统治地位。行为主义主要研究个体在活动中获得行为经验的历程，偏重于行为的习得、习惯的养成和行为的矫正等；强调以外在的、可以观察的行为来解释学生的学习过程，认为学习就是以一种刺激替代另一种刺激建立条件反射的过程，环境成为行为习得的重要来源。他们甚至认为，环境塑造行为。

20世纪60年代开始兴起的认知心理学，研究个体对事物经过认知、辨析、理解而获得新知的过程，偏重于知识的获得、概念的形成和认知结构的组织等。认知主义学习理论提出，学习要通过主体的主观作用把新知识同化到原认知结构中，并引起原有认知结构的重新构建。它重视对学习者特征的研究。以认知主义学习理论为基础的教学设计，试图详尽阐述学习者对外部环境刺激信息的内部心理加工过程和外部条件，并据此进行教学设计。20世纪80年代，建构主义学习理论在经历了一个长期的孕育过程之后，终于形成了有影响的学习理论流派，并迅速得到普遍的关注，并被视为是对传统学习理论和教学理论的一场革命。它是当代教育心理学研究的新进展，在国内外教育领域言必称“建构主义”。建构主义学习理论认为，学习是认知结构改变的过程，是主体建构的自组织循环系统，是个体主动建构自己知识的过程。这样的学习，不是由教师把知识简单地传递给学生，而是由学生自己建构知识；不是学习个体简单的信息输入、存储和提取，而是社会性的工具中介的协同建构。有意义的学习，是一种有意图的、复杂的且处于情境之中的实践活动。因此，基于建构主义学习理论基础上的学习，强调以学习者为中心，学习者是在学习环境中进行知识的自我建构。于是，学习环境成为学习的关键。

二、教学环境的性质

（一）教学环境的含义

教学环境的概念的界定至今仍无一致的定论。国外的主要观点有：

（1）所谓学习环境，是指学习者可以利用资源生成意义并且解决问题的场所（Wilson, 1995）
[1]

 。

（2）学习环境是为学习者发挥主体性学习角色提供充裕的机会和支持性的条件。这种学习环境要求在组织、分析和综合学习内容方面实现由教师向学习者方向的转变；要求/允许学习者运用丰富多样的资源审视问题、发展解决问题的策略，并以协作的方式表现和协商问题解决的方案（T. Brush, J. Saye, 2000）
[2]

 。

（3）学习环境是个人或群体一起学习或相互支持的空间，学习者从这样的空间中控制学习活动，并且运用信息资源和知识建构工具来解决问题（Jonassen, 1999）
[3]

 。

（4）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（祝智庭，2003）
[4]

 。

（5）学习环境是学习资源和人际关系的组合（何克抗，2002）
[5]

 。

（6）学习环境是指学习者在学习过程中可能与之发生相互作用的周遭因素及其组合，它包括学习者可能要利用的内容资源、技术工具，包括可能会发生交往关系的人，如教师、同学等，也包括作为学习活动的一般背景的物理情境和社会心理情境（陈琦，2003）
[6]

 。

上述定义为认识学习环境提供了多元的有益视角，且为进一步地综合发展提供了可能。考察上述国内外的六种定义，我们发现，各种定义表现出较大的趋同性：①环境是一种学习空间或场所；②环境是一种支持性的力量；③环境的要素主要由技术资源、工具和人组成；④环境主要支持自主、探究、协作或问题解决学习；⑤学习者控制学习。

因此我们认为，对教学环境的理解可从以下几方面进行：

其一，教学环境是为促进学习者发展，特别是能力发展而创设的学习空间，包括物质空间、活动空间和心理空间。一种界说将环境界定为自然环境和社会环境。自然环境即生态环境，指人类周围的自然界，是人类生存和发展的客观基础，也是人类认识的自然界。与之相应的是社会环境，指以共同的物质生产活动为基础而互相联系的主体，是人们交互作用的产物，宏观上指生产力和生产关系、经济基础和上层建筑。另一种界说是从系统论方面来界定的。环境是物质系统的第四要素，它是与系统发生相互联系和作用的全部外部条件的总和，其中包括比本系统更高层次的大系统系列，也包括系统周围的其他事物。由于事物互相联系的普遍性，许多事物都可以说是某一系统的环境。该环境与系统相互制约，相互支持。第三种界说是从心理学角度考虑，将环境分为内环境与外环境。就“个体”的整体而言，内环境指个体内在一切生理的与心理的变化与功能。外环境指个体外一切能影响其身心发展的因素，可分为产前环境与产后环境。第四种界说为环境教育。其中的环境所指的是对个体产生教育作用的环境，即个体存在的周围，包含自然的、社会的、文化的、学校家庭的一切因素。以学校为例，学校中的校园建筑设备、教师素质、学生成员等因素的总和，就是对每个学生产生教育作用教育环境。

其二，教学环境是各种支持性力量的结合，这些力量可能来自于各种资源、工具、教师的支持、心理环境等要素。但是各种要素的自然堆砌不可能自然地构成整体的、积极的支持性力量，它们需要设计。

其三，教学环境所支持的学习，通常是以学习者为中心的学习方式。它对学习者、教师、学习内容的呈现、学习活动方式、效果评价等方面提出了建构主义倾向的改变。

总之，我们认为，所谓教学环境，是指促进学习者发展的各种支持性条件的综合。这里的“促进学习者发展”，规定了学习环境创设的意义；“各种支持性条件”包括各种资源、工具、人、活动、人际关系等要件；“综合”说明了围绕学习者发展，将各种支持性条件有机地结合起来。这样理解教学环境，是因为历史的研究已经证明，教学环境是与人类社会环境的发展变化而变化，在不同的社会中，表现为不同的状况，对不同社会属性的人发生着不同的作用。但无论在什么社会中，教学环境的社会职能是毋庸置疑的。以这一点看，教学环境是培养人的社会环境。研究教学环境就应从这个基本现象入手，揭示这类环境区别于其他环境的特殊性。由此可以认为，教学环境是教学活动存在和发展不可缺少的自然地理条件、人员、语言和文化等基本要素的综合。这一定义反映了教学环境的本质。作为复杂系统的教学环境，教学活动处在核心地位。没有教学活动就谈不上教学环境。从结构上看，教学母系统由若干子系统构成，子系统又有它的子系统，依此类推。可见，教学环境也会随着教学系统构成的变化而相应地变化。

教学环境是按照人的身心发展的需要组织起来的，与其他环境相比，教学环境具有自身特定的环境区域、特定的环境主体和特定的环境内容。作为复杂系统的教学环境，教学活动处在核心地位，没有教学活动就谈不上教学环境。这一特殊的生存环境为师生的活动提供了前提条件，对教与学的效果产生影响，并从某些外部特征上把教学活动导向不同的境界。尽管教学环境的影响有时只是潜在的，但其作用是不可忽视的。

三、教学环境的作用

教学环境作为一种特殊的育人环境，其最基本的功能就是促进学生全面和谐健康发展，实现育人的目的。随着现代教学环境内涵和外延的变化，现代教学环境的要素结构决定现代教学环境具有以下主要功能：

（一）教育导向功能

教学环境不仅仅是教学活动赖以进行的物质依托和舞台，构成教学环境的各种环境因素本身具有教育意义。因此，教育导向功能仍是现代教学环境的基本功能。从教育学角度来说，教学环境的教育导向功能是指通过教学环境自身各种环境因素集中、一致的作用，引导学生主动接受一定的价值观和行为准则，使他们朝着教育者所期望的方向发展。如前所述，教学环境是根据学生身心发展的特殊需要和培养人的社会需要而组织、设计的育人环境，它往往体现了一种文化精神和价值取向，体现了教育者对受教育者的一种期望。这些要求和期望渗透在学校的各种环境因素中，形成一种具有教育和启示意义的教育资源，引导着学生的思想，规范着学生的行为，塑造着学生的人格。如，学校建筑负有教育的使命，它可以作为一种造型艺术，象征某种精神和理想，给人以启发和引导。随着教育观念的发展，人们对环境潜在教育功能的认识愈益深刻。因此，学校在创设和布置教学环境时，独具匠心，把各种教育意图寓于生动形象的教学环境中，通过有形的物质环境因素给学生以熏陶和感化，随之产生“随风潜入夜，润物细无声”的教育效果。

（二）凝聚激励功能

凝聚激励功能是现代教学环境的心理功能。良好的教学环境具有很强的凝聚力，它可以通过自身特有的影响力，将人聚合在一起，使他们产生归属感和认同感。同时，良好的教学环境中的各种环境因素还可以成为激励师生教学积极性的动力因素。例如，整洁幽静、绿树成荫的校园，宽敞明亮、色彩柔和的教室，生动活泼、积极向上的课堂教学气氛，严谨求实、团结奋进的班风、校风，这些都能给师生心理上带来极大的满足感和愉悦感，能充分激发他们内在的动力。特别是由师生共同创建的优良的班风和校风，更是一种强大的精神力量，这种无形的力量一旦形成，便可作为一种最持久、最稳定的激励力量，激励师生振奋精神，团结向上。

（三）传播整合功能

在当今信息时代，信息环境成为学校教学环境的重要组成部分。在信息环境下，从教学形式上看，学生不仅能在单机环境下以多媒体手段进行主动学习，还能在局域网环境下以在线方式访问服务器或光盘塔，从网上浏览或下载某门课程及相关课程进行学习，还可以借助互联网，开展全球范围内的远程教学和虚拟教学。从教学内容获得途径来看，学生不仅从书本上、从教师那里，而且可以通过网络跨越学校、城市和国界获取大量的、新鲜的、有用的知识。现代信息技术、多媒体计算机技术和网络通信技术等现代化教学环境为学校教师教学和学生学习提供了良好的教学平台，使现代学校教学在教学媒体、教学内容等方面实现整合化。

（四）释放功能

教学环境不仅只是教师教、学生学的教学园，它还应是学生学习和生活的乐园。现代教学环境应是集校园、花园、乐园为一体的教学环境，学校的各种教学环境对于人的身心健康会产生直接和间接的影响。如学校的自然环境，它是学生赖以生存和发展的条件。优美、健康的校园自然环境可以给人愉悦感和轻松感。长期在优美、较大的活动空间中学习和生活，有助于培养学生宽容、豁达的心理素质。现代网络化教学环境为教学提供了广阔的教学空间和崭新的教学手段，学生不仅能从网络获得知识，还可以增加学习的乐趣。

（五）美育功能

一个良好的教学环境是一部立体的、多彩的、富有魅力的、无声的教科书，它能潜移默化地对学生进行美的熏陶和塑造，具有极大的美育功能。教学环境的美育功能，是指良好的教学环境有利于激发学生的美感，培养学生正确的审美观和高尚的审美情趣，丰富他们的审美想象，提高他们感受美、鉴赏美和创造美的能力。优雅的教学环境往往隐含着一些审美因素。如不同的空间结构、空间组合和空间比例，会给人以不同的审美感觉，使人产生不同的审美体验。从教学主楼的构建到每一个教室的设计，从黑板的形状到讲台的比例，从人文景观的创建到环境色彩的选择，都体现出不同的审美风格，体现出人们对空间结构美的追求，同时，也使人产生心旷神怡的美的感受。

第二节　教学环境类型的分析

一、广义教学环境与狭义教学环境

在使用教学环境一词时，若以范围为标准，教学环境可以分为广义教学环境与狭义教学环境。前者指一切制约教学活动的自然地理条件、人员、语言和文化因素的综合。后者仅限于与教学活动直接关联的具体的自然地理条件、人员、语言和文化因素的综合。即：由教学活动所处的场所，如学校、班级；影响教学的物质因素、精神因素；教学活动过程中周围发生的各种事件；以及与教学实践相关的各种人际关系等综合而成。从本质上讲，这些内容都是自然地理条件、人员、语言、文化等相互作用的结果表现。

以往的教学环境研究较多地局限于狭义教学环境而忽视广义教学环境，即局限于环境的表层现象而忽视了更深刻的背景。在社会环境发展变化较缓慢的时期，如人类的早期，这类忽视还无碍于对这一问题的认识的大局。但是，迅速发展变化的社会环境不仅向教育事业提出了新的要求，而且向每一种具体的教学活动提出了新的要求和提供了新的条件。例如，通讯、信息传递手段的更新和传递速度的加快，不仅使广义教学环境对教学的作用加大了，尤其是使狭义教学环境对学生的影响发生了变化。社会环境的变化，恰恰是首先通过这些手段直接作用于学生的。

二、物质教学环境与心理教学环境

教学环境作为一处特殊的育人环境，它是按照人的身心发展的特殊需要和培养人、造就人的社会需要来组织和安排设计的，是各种有形“硬环境”和无形“软环境”的综合。构成教学环境的因素很多，既有物质的、有形的因素，也有精神的、无形的因素。概括起来说，教学环境包括物质环境和心理环境两大方面。

（一）物质教学环境

物质教学环境是由学校内部各种物质的、物理的要素所构成的一种有形的“硬环境”，是学校教学活动赖以进行的物质基础。它由教学设备、教学信息和教学组织形式等因素构成。

1．教学设备

设备是构成学校物质教学环境的主要因素。从大的方面来讲，校园、教室、图书馆、运动场所、实验室、办公楼、宿舍、食堂、浴室和各种绿化设施都是属于学校教学设备。从小的方面来看，课桌椅、实验仪器、图书资料、电化教学设备、体育器材等也属于学校教学设备。在教学活动中，一方面，教学设备以自身的完善程度制约和影响学校教学活动的内容和水平；另一方面，以自身的一些外部特征影响教学活动参与者的心理和行为。

2．教学信息

教学过程是信息相互传递和接收的过程。在教学活动中，教师和学生都可以成为信息的输出源和接受源。建构主义理论认为，学习过程是学生建构信息与知识的过程，情景是学生意义建构的必要前提，教师和外界环境对学生的知识意义建构起帮助和促进作用。随着现代信息技术的迅猛发展，学校教学信息不仅仅局限于教材所提供的信息资源，还包括通过现代信息技术媒体传播的信息资源。各种教学信息通过各种现代教学媒体作用于教师和学生，给现代学校教学活动带来根本性的变革和影响。

3．教学组织形式

教学组织是影响教学质量的重要环境因素之一。学校教学组织环境，主要是指班级教学的时间安排和空间布局构成的特定教学环境。其中，班级规模和座位编排形式又是影响教学活动效果的重要教学空间环境因素。在人数少的班级，学生的学习兴趣更浓，学习态度更好，违反纪律现象较少，师生和同学关系融洽，学生有较强的归属感。在人数较少的班级，课堂气氛更加友好愉快，教师有更多的机会进行个别辅导、因材施教，教学活动和方式更加多样化，学生也更积极地参与课内外学习活动。座位编排形式直接影响师生在教学活动中的交互作用、学生之间的人际交往、学生参与学习活动的积极性和教学信息的反馈等。现代教学论要求教学空间的设计必须以学生的学习和发展为中心，根据学生的需要，采取弹性化、多样化和多功能设计，为学生学习提供融班级集体教学、小组教学和个别教学为一体的班级教学组织环境。

（二）心理教学环境

心理教学环境是由学校内部各种人的心理要素所构成的一种无形的“软环境”，是学校教学活动赖以进行的心理基础。它由人际关系、课堂心理气氛和教与学的形式等因素构成。

1．人际关系

人际关系是人与人在交往过程中所形成的心理关系，是各种人际要素所构成的关系环境。学校中的人际关系，主要由学校领导与教师的关系、教师与学生的关系、教师与教师的关系、学生与学生的关系等多种关系组成。其中，教师与教师、学生与学生、尤其是师生关系，构成学校教学基本的人际关系，它们是对教学活动的影响最直接、最具体的人际环境。和谐健康的人际关系，有利于促进教学效果的整体提高。

2．课堂心理气氛

课堂是学校实施教学活动的主要场所。课堂教学是教师、学生和教学情境三者之间相互作用的活动过程。课堂教学的效果不仅取决于教师怎样教、学生怎样学，还取决于课堂心理气氛。课堂心理气氛是构成教学的软环境之一，课堂心理气氛是由教师的教风、学生的学风以及教室中的物理和物质环境因素形成的一种心理状态。教师的教风包括教师的教学思想、教学态度、教学能力、教学风格、治学精神、管理方式、特别是道德品质和行为等多种心理成分。学生的学风包括学生的学习态度、道德品质和行为、组织纪律性、团结协作、尊敬师长、关心同学、热爱集体、自学互学、勤学乐学等多种心理成分。教风与学风之间是相辅相成的，教风影响学风，学风对教风又有制约作用。此外，教室中的物质环境对课堂心理气氛具有重要影响。例如，教室中的墙壁颜色，教具的大小、形状和色彩，室内的拥挤程度、通风、光线、温度噪音以及清洁卫生状况等等，都会影响课堂教学的心理气氛。

3．教与学的形式

教学活动是师生共同参与的活动，教师的教与学生的学是教学活动不可分割的有机整体。没有学生参与的教学，是不成功的教学；没有教师指导的学，也是不成功的学。在教学活动中，教和学的形式构成教学活动的两大重要的心理环境因素。随着现代化教学手段进入教学领域，它给教学形式带来了根本性变化。在电子计算机等“智能教师”面前，学生不仅可以从容不迫地学习，充分发挥学习的积极性和主动性，而且可以不受时间、空间的限制，自由地安排学习，变传统的以教师为中心的学习模式为现代的以学生自主学习为主的学习模式。伴随着学生学习形式的变化，教师教的形式也必然发生相应的变化，这些都将会给教学活动产生重要的影响。

4．群体规范

群体规范是在共同的生活中形成的一种为大多数集体成员所接受的行为准则，它规定了什么样的行为是可以接受的，什么行为是不能接受的。群体规范一经形成，就作为一种无形的环境力量影响和制约着学生的个体行为。使他们遵从集体所赞同的目标和价值。实践证明，健康的群体规范能有力地约束学生的课堂行为，使他们在教学过程中认真听讲、踊跃发言、遵守课堂纪律。群体规范所以能产生这样的作用，主要是因为它无形中通过集体的和造成了学生对集体标准和价值的从众。正如班尼所说：“从众之所以能够达成，乃是因为个人希望为别人所赞许和接纳，这种力量是如此微妙，以致大多数人并不觉察到它在起作用，而且他们也没有认识到自己的行为正在发生变化。”

从以上分析可以看出，教学环境是以教学为中心，对教学的发生、存在与发展产生制约和调控作用的多维空间和多元因素的环境系统。影响教学的物质环境和心理环境相互联系、相互制约，物质环境的优劣会导致心理环境的变化，而心理环境的好坏也能导致物质环境的改观。因此，我们可以认为，就其实质来说，现代教学环境是由心理环境和物质环境的交互作用而构成的一种环境系统。

三、现实教学环境与模拟教学环境

（一）现实教学环境

现实教学环境是知识赖以存在的自然环境和社会环境。自然环境即生态环境，指人类周围的自然界，是人类生存和发展的客观基础，也是人类认识的自然界。与之相应的是社会环境，指以共同的物质生产活动为基础而互相联系的主体，是人们交互作用的产物，宏观上指生产力和生产关系、经济基础和上层建筑。

在20世纪90年代后期，学习理论研究者从强调个体思维者和孤立心智的认知理论转向强调认知和意义的社会性本质。而最近又转向了情境学习理论。“情境学习”是有关人类知识本质的一种理论，它是研究人类知识如何在活动过程中发展的，特别是人们如何去创造和解释他们正在做什么的表征。知识不是一件事情或一组表征，也不是事实和规则的云集，知识是一种动态的建构与组织。正如我们想象着什么事情要发生在我们身上、我们要谈什么和做什么一样，我们的行动是建立在我们作为一个社会成员的角色之上。在情境学习理论看来，知识是基于社会情境的一种活动，而不是一个抽象具体的对象；知识是个体与环境交互过程中建构的一种交互状态，不是事实；知识是一种人类协调一系列活动，去适应动态变化发展的环境能力。按照情境学习理论，只有当学习者在他们自己的意义框架（自己内在世界的记忆、经验和反应）中，赋予新的信息和知识以意义，才能称之为学习。这种对学习和教学的理解意味着，大脑会自然地搜索情境的意义，与个人现实的环境建立联系，它通过搜索使学习有意义和有用的连接关系，完成联系。情境理论有两个观点，如表12-1所示。心理情境理论的核心是心理表征观，认为知识是由符号化的心理表征所组成的，认知学习就是对心理表征符号的操作，即运算。但是，知识是情境化的，只有通过在情境中的实践活动才能实现学习材料意义的获得，达到符号的意义化。而人类学情境理论则强调由人际关系所构成的社会情况，个体在这样的情境中通过活动而改变自己的经验，经验又引起自己身份的改变，从而使学习者获得了意义。

表12-1　情境理论的心理学观点和人类学观点
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实习场典型地体现了心理情境论的观点，而实践共同体则体现了人类学情境论的观点。下面我们重点分析实习场与实践共同体两种现实环境。

1．实习场

（1）实习场的性质

实习场的设计，是希望为学习者提供一个逼真的情境，该情境涵盖了学习者将在真实世界中遇到的大多数需求。将学习活动抛锚在其中，可以促进学习者体验真实问题的解决和批判性思维。实习场旨在模拟实践共同体中的各个要素，使学习者处于相互介入、解决共同的问题以及使用其中各种工具作为脚手架的过程中，逐步协商出有关知识在真实情境中的意义。

涉及实习场教学设计的研究已经非常丰富，已经形成了许多设计模型和典型案例。比如，基于问题的学习、抛锚式教学、认知学徒制、开放的学习环境和以学习者为中心的学习环境等等。基于问题的学习（PBL），是通过让学习者面对一个与实际相关的、结构不良的问题，把学习者置于问题解决者的地位，训练学习者思考解决问题的策略，促进学习者掌握知识与技能。PBL与案例学习的区别是，学生自己提出对问题的看法或解决问题的方法，而不是学习其他人的方法，这样他们就像在真实世界中对待这个问题一样进行工作。抛锚式教学是创设实习场的另一个方法。在PBL中，目标是从真实世界中产生真实问题和与这一问题相关的真实情境。但是，抛锚教学不要求这个问题是学生自己已经存在的问题，当学生被引入一个编制的问题中，在一系列研究中，利用丰富而真实的录像来呈现与解决问题相关的信息。例如，在“逃离邦尼牧场”中，学生面对的问题是挽救录像中的鹰。只有当学生将这些问题变成自己的问题时，他们才会进入与录像中的人相似的问题解决状况。当然，搜集证据的方法和关注的范围与真实世界中的这种实践存在很大的不同。在解决这些特定问题、提出挽救鹰的最有效策略时，学生需要解决的是结构不良的问题。认知学徒制强调的是在专家的呵护下学习，即专家在现场对认识活动进行指导和示范。例如，在相互教学中，教师和学习者在理解课文时会轮流扮演学生和教师的角色。或者专家在研究一个新问题时进行有声的思考，随后与学生一起对应用的策略和随后的方法进行反思。教师教学中对新教师的师徒带教也是这种形式。

（2）实习场的分析

实习场设计的内容主要包括：

1）进行与专业领域相关的实践。学习者必须积极从事与专业领域相关的实践，而不是听教师总结他人的经验或发现，即强调做中学。

2）探究的所有权。必须赋予学生对于困境和寻找解决方法的所有权，并行使这一所有权。也就是说，他们必须把它们作为一个值得去努力的真实困难，他们把自己的努力看作是能够产生变化的解决方法，而不仅仅是学校式的方法。而且，学生必须感到对解决方法负有责任。如果他们从教师那里得到方法或是提出教师想要的方法，他们就没有能够进入今后在校外将进入的专业思维方式中。

3）困境是结构不良的。学习者面临的困境必须是不够明确或者是松散界定的，以提供足够空间让学生能利用自己的问题框架。只有在结构不良的困境中，学生才能自己形成问题和解决方案。当处理结构不良的问题时，解决方法的质量取决于在领域中努力的质量。对于这类问题总是可以继续探究，去为一个解决方法发展出不同的解释论证，或者寻求更详细的解决方案，或者探索更好的解决方法。正是对结构不良的困境进行这样的探究，探究所有权和学习才会出现。

4）思维技能的指导和建模。教师的角色不仅是作为内容方面的专家，而且也是一个学习和问题解决的专家。教师的工作是通过向学生问他们应当自己问自己的问题，来对学习和问题解决进行指导和建模。这是参与性的，而不是指示性的；其基础不是要寻找正确答案，而是针对专业的问题解决者当时会向自己提出的那些问题。正是由于学生可以获得指导和例示，加上其他的脚手架的支撑，包括对反思活动的支持，把实习场与简单地做一项工作的情境区分开来。

5）反思的机会。个体在做一项工作时，通常几乎没有机会反思他们正在做的、即将做的和已经做的事情。时间的要求经常让他们必须向前推进，他们的理解只要足以解决困境就够了。但是，在一个实习场中，反思的机会必须是处于中心地位的。实际上，对于工作环境而言也应该如此。他给个体以机会，来思考他们在做些什么，他们为什么做，甚至于搜集证据来评价他们行动中的成效。对经验的事后反思（在商业术语中叫工作报告）提供了纠正错误概念和补充理解不足之处的机会。作为一个积极、严格并具有分析性的过程，反思过程对学习质量是很关键的。

6）支持学习者而不是简化困境。学生面临的困境应该是反映了他们在完成学习后在校外情境中预计能够进行的思维和工作的复杂性。就是说，给出的问题必须是真实的问题。学生不应该从简化了的、不真实的问题开始，因为这不能反映实习场，而只是反映了更为传统的表征观点下的积木式教学方法的特征。搭建脚手架的方法通过在处理复杂问题中提供必要的支持，从而支持学习者在实习场中的学习。否则，学习会超出学习者的当前发展水平或是最近发展区。

7）工作是合作性的和社会性的。意义的形成是一个持续的协商的过程。协商和理解的质量和深度只能在社会环境中决定，即个体可以观察他们的理解是否能够同问题和他人的观点相适应，是否有一些观点可以融入自己的理解中。对于设计有效的实习场而言，进行交流思想和产生丰富理解的学习共同体是十分重要的。

8）学习的情境具有激励性。在教育环境中，不能让学生只去探索自己生活中自然出现的问题，学习的主题不能完全由自己决定。需要把学生引入共同体或共同体探索的问题中。为此，研究者面临的问题是如何把主题带入学习者的生活。即引起关注的困境往往不是他们自己的，必须以能挑战和吸引学生的方式，将学生引入问题的情境脉络及其相关事项中。

2．实践共同体

（1）实践共同体的含义

实习场的设计解决了校内学习和校外学习的区别问题，但实习场所营造的人工情境，在时间、场景、活动上与真实情境是分开的，学习者仿真的探究行动，是从实践的情境中抽离出来的，虽然注入了“行动”的意义，但仍然不是“实践”。

所以，实习场的问题是它们发生在学校里，而不是通过学校发生在共同体里。比如，学校系统中常用的新教师师徒带教中，我们要意识到，学徒制远不等于专家—新的配型。莱芙（J. Lave, 1991）通过学徒制切入到实践共同体的研究，但是这一共同体并不是由师父和徒弟两方构成的，而是由他们和自己所参与的实践中的许多同事共同构成的。带教经历中最为显著的是，新教师到专家教师的日常实践生活（清晨的升旗仪式、课堂、会议、接待、午餐、一直到傍晚的校园清场等活动）中，而专家本人在这些具体的场景中常常不在场。

学习是对一定文化、历史制度背景下的实践共同体的参与，理解学习和学习者不是从学习者个人出发，而是要把他放在特定的社会文化情境下考察。实践共同体作为一个完整的概念，最初是莱芙和温格在《情境学习：合法的外围参与》一书中提出的，用以表达一种“基于知识的社会结构”（Lave, J. & Wenger. E., 1991）.并借助于这一概念，产生了“学习即实践参与”（实践共同体中合法的边缘参与）的观点。实践共同体是诠释情境认知教育观的一个重要术语，而参与实践共同体已经成为学习的重要隐喻。

学习既是以意义的协商为本质的实践，又是成为一个实践共同体的成员的身份建构过程。转变学习方式的最为深层的意义在于，改变原有的实践中的习惯，既包含实践的改变（传递变协商），又包含参与者身份的转变（生师关系——学习者与专家学习者，研究者与高级研究者）。于是，社会文化观的学习研究主张，教育问题首先应按照身份和归属方式来描述，其次才是按照技能和信息来描述。这种对于学习的认识，冲击了我们对于教育和教育设计的观念。传统上，在课堂或培训场所内，学习是一种可以设计的对象，有关学习的内容、地点、时间、节奏以及相关的社会交往和制度背景，都可以通过“教”的设计得到系统的规划和控制。但是，实践参与和身份建构所隐喻的学习，其本质上是一种自组织的过程。我们可以为学习者设计学习的条件、程序、问责关系、制度等，为意义的协商提供一定的给养，但是，意义本身无法设计。学习是针对那些设计所展开的实践，是对设计的反映。由于同样的原因，实践共同体不是由外部规定的形式所界定的，而是由实践参与的内容和过程所界定的。因而严格地说，实践共同体是不能被设计的。对于实践共同体来说，我们可以做的，是识别、支持、鼓励以及培育。换言之，我们可以做的是“为了学习的设计”（design for learning），而非“设计学习”（design learning）。设计包括了人工制品和社会过程的设计，以实践共同体支持“为了学习的设计”，主要是对学习的社会过程或者社会性安排所做的设计。这种设计的目标，并不是给出一个“如何学习”的“处方”，而是界定一个设计的空间。

（2）实践共同体的特点

我们发现共同体普遍存在下列特点，而这些特点是共同体所具备的。这些特点是共同的文化历史传统，包括共同的目标、协商的意义、实践；相互依赖的系统，在其中个体成为更大的集合的一部分；再生产循环，通过循环，新来者成为老手，而共同体也因此得以维持（见表12-2）。

表12-2　共同体的特点
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（3）实践共同体的分析

教育领域中的实践共同体存在方式是多种多样。但不管何种实践共同体，都会包含以下的内容：

1）规模大小：实践共同体可大可小。有的只有几个成员，围绕一个共同感兴趣的主题而形成；也可能是一个企业或相关行业内的技术俱乐部，具有几十或上百名成员。

2）历史长短：有的实践共同体存在了几个世纪，生生不息。比如，一些手工业的工匠共同体，技艺代代相传。就像我国的传统戏剧行业、意大利的手工制鞋业、德国的钢琴手工制造业，都是如此。今天我们可能生活在不断变换的、生命周期或长或短的各种实践共同体中：行业协会、社区论坛、学术共同体、各种运动健身美容俱乐部、教师家长学生共同参与的“家校通”网络平台等。

3）分布的集中与分散：一个社区论坛的核心成员一定是居住在同一居民区的业主，但是一个有关领域的科学家共同体可能分布在全球。即便是一个企业内的专业共同体，也可能随着企业的跨国经营而分布在世界各地。实践共同体内的交往机会，可能有共同进餐、定期聚会，也可能主要依赖电子邮件和电话联系。实践，并不意味着同时共同在场、定义明确、相互认同以及拥有清晰可见的社会边界，它意味着共同的问题、情况和共享的观点。

4）同质与异质：有些共同体成员的背景具有较大的同质性，如硅谷的电路设计共同体；美国著名教育心理学家安·布朗和坎皮思等人主持的“培育学习者共同体”项目中的教师与学生、同一学科的教师所形成的备课组或专业发展小组。但是这种同质性较大的共同体中交往的推动与维持，仍然与成员个人间不同的观念、专长、认知方式有着密切联系。现在更为常见的是，共同体由知识或生活背景具有明显差异的成员形成，比如，大学研究者，中小学校长，老师、同学一起，因一个共同的项目而协作研究。

5）边界内与跨边界：温格描述了在企业中实践共同体有几种这样的边界，事实上在任何社会结构（学校、社区、政府部门等）中，情况都类似。位于企业内的实践共同体是随着人们共同从事反复出现的问题而产生的。一个办公室的同事可以由于长期的共同工作而拥有了“公共记忆”，形成一个实践共同体。跨企业单位的实践共同体是由于重要的知识经常分布在不同的企业单位里，因而人们可跨越这些单位而组成实践共同体，以便与不同单位里的同行保持联系、维持自己的专长知识。而跨组织边界的实践共同体则不受公司从属关系约束。另外，实践共同体还可能是自发形成的或者有意培育出来的，它们甚至有时不被参与者所识别，但是一些实践共同体也可能进入制度化的发展途径。

（二）模拟教学环境的分析

1．模拟教学环境的性质

模拟教学环境是指利用计算机设备创造出一个可以感知的、和现实教学环境相似的、具备现实教学环境基本功能和大多数延伸功能的、运用虚拟现实技术表现的一种教学环境。换句话说，基于虚拟现实技术的教学环境就是将网络这个学习空间设计成一个虚拟的教学场所，在这个场所中，教学思想、教学策略、教学内容都固化在网络环境中。学习者置身于这样的环境当中，能够自然地与环境（包括通过网络相连的其他学习者、指导者）进行实时的交互，全身心地投入到学习中。

不管是用什么方法，教学过程始终是一个认识与实践相结合的过程，是以学生最终掌握学习方法和所学知识为目标。因此，课堂教学必须以学生为中心，教学效果才会好。当然，教师的作用是不可小视的。就具体教学过程而言，面授可分解成提出教学目的、分析学生的学习需求、组织教学计划、进行教学活动和完成教学结果评价等环节。面授一般是以教师为主导，师生之间的交流要看教师的教学方法和课堂的把握能力，尤其是大班上课，学生的能力各不相同，对问题的理解水平自然不同。有时受课时、条件等限制，很难做到以学生为中心，不可能满足所有学生的要求。虚拟教学则不同，在虚拟教学课堂上，学生可以自己操作计算机，对所学课程及实验内容自主学习和实验。由于虚拟实验室的特殊环境效果，使教学、实验更逼真、更吸引人。教师则从中指导，不担心发生意外，使课堂变成真正的以学生为中心，教学效果会更好。如果将教学内容放入教学资源中心，还可实现远程教学，学生在网上在线学习，教师在线授课（或课件），由每个学生自己掌握学习进度，那么，就更可以真正做到以学生为中心了。一方面，学生可以与教师互动；另一方面，学生还可以与学生互动，相互间在线进行讨论和交流。基于Internet的虚拟实验更是前景广阔，函授学生、网大的学生、在校的学生都可通过网络做实验、送交实验报告，不知要节省多少人力物力。

在现代学校教学中，一方面，教师可以根据教学需要，借助各种教学媒体的综合运用，将内容在大与小、远与近、快与慢、零与整、虚与实、微观与宏观之间互相转化，从而使教学内容中涉及的事物、现象、过程再现于师生面前，让教学真正成为实现“耳闻目睹”的教学活动。另一方面，在20世纪90代中期以后，世界许多国家开始将信息技术内容整合到中小学各科的课程中去，实现信息技术与课程整合，为现代学校教学提供最理想的教学环境。

总之，模拟教学环境应实现如下功能：①为学习者提供具有情境感的学习环境；②学习环境是学习资源的承载者；③学习者能感受到自身在环境中的存在；④学习者对环境的刺激和环境对学习者的反应时时自然。

2．模拟教学环境的分析

由于不少知识的学习较难设置真实的情境，就需要对真实的情境进行必要的模拟。模拟的情境必须有助于问题的提出，又要对问题作出必要的限制和界定。案例是最典型的模拟情境，学习情境中的相关案例，通常以两种方式支持学习：一是通过案例的推理来支撑记忆，因为案例的出现要求学生利用自己先前的经验或直觉，通过不断地对比，以获得有益的意义。二是对复杂性进行表征。学生面对相关的案例，探讨问题所涉及的多种观点和方法，能够表征学习情境的复杂性。通过对问题的多元表征，了解概念的相互关联和链接，懂得日常问题中自然存在的复杂性。

模拟教学情境通常包括三方面的内容：

第一，是学习情境的上下文联系或背景。分析出与问题有关的自然、社会文化及背景的组织管理等各种要素，都有利于控制和定义问题。要结合不同学科的特点分析学习情境。数学、物理、化学等理科内容皆具有严谨的结构，应该考虑有丰富资源的学习情境，分析出许多不同情境的应用实例和有关的信息资料，以便学习者根据自己的兴趣、爱好去主动发现、主动探索。语文、外语、历史等文科内容一般不具有严谨的结构，则应分析出接近真实的学习情境，在该环境下应能仿真实际情境，从而激发学习者参与交互式学习的积极性，在交互过程中去完成问题的理解、知识的应用和意义的建构。在这两种环境中，均应有自包含的帮助系统，以便为学习者在学习过程中随时提供咨询与帮助。

第二，是学习情景的表述、模拟和具有吸引力的表征。它要为学习者提供一个真实的、富有挑战性的上下文背景，学习者在学习过程中自然会遇到各种锻炼机会。学习任务与真实学习情境必须相融合，不能处于分离或勉强合成的状态，因此必须分析出学习情境中以自然的方式展现学习任务所要解决的矛盾和问题。第二个要素分析的关键是分析学生试图解决的疑问或话题、案例、问题或项目，分析所有这些的学习目标以及所表征的活动系统的客体。任何问题还需要分析物理的、社会文化的和组织的情境要素，涉及系统中人物或利益的相关者、他们的背景、想法、目标、组织氛围以及历史和文化的限制。

第三，是学习情景的操作空间。学生不能自己掌握问题，他们必须操作问题中的现象并观察操作的结果。学生们必须通过对所探索的环境进行推理上可靠的模拟来检验假设。所以，问题提出和问题操作空间经常需要整合出一个问题空间，需要学生运用解决问题的工具或符号。可见，学习情境操作空间分析就是要分析学习者感知真实问题所需要的工具、符号等。最重要的认知工具包括分析观点的组织工具、表征心智模型的动态建模工具、用不同方法观察现象的视觉工具、建立合作性知识库的对话工具、计算工具等等。这些工具应该是规范性推理和论证形式，也应该体现一种文化的历史，能够提供传承文化的有力手段。

第三节　教学环境要素的分析

国际上对教学环境构成要素的认识，存在多种观点。比较流行的教学环境要素观有奥利弗和汉纳芬（Oliver & Hannafin, 1999）所提倡的四要素观，他们认为，教学环境主要包括情境、资源、工具和支架等四个构成部分
[7]

 。帕金斯（Perkins, 1991）所提倡的五要素观，他认为，所有的学习环境，包括传统的课室环境，主要由信息库、符号簿、建构工具、任务呈现情境和任务管理者等五个要素构成
[8]

 。乔纳森（Jonassen, 1998）所提倡的六要素观，他认为，教学环境要素主要由问题或项目、相关案例、信息资源、认知工具、学习共同体和社会性支持等六个要素构成
[9]

 。柯林斯、布朗和纽曼（Collins, Brown & Newman, 1989）所提倡的认知学徒模式的要素观，他们认为，理想的学习环境包括内容、方法、序列和社会性四个构件，将它们组合在一起，能形成一个适合不同课堂和师生角色的有效学习环境，从而提高学习的有效性和向真实情境的迁移力
[10]

 。威尔逊（Wilson）虽然没有明确提出学习环境的要素构成，但是从他对学习环境定义的详尽阐释中，我们还是可以看到他重视学习环境中的几大要素：协同工作/相互支持（学习共同体）、信息工具、信息资源、基于问题解决的活动和学习者的努力因素等。在我国，陈琦和张建伟也在2003年提出过学习生态的要素观。他们从生态观的角度，描述了由外部社会文化环境层、学习社群、信息资源、技术、学习活动等要素所构成的教学
[11]

 。

综观上述各种教学环境要素理论，我们认为，以帕金斯（Perkins, 1991）所提倡的五要素观和乔纳森（Jonassen, 1998）所提倡的六要素观最具代表性。

一、帕金斯的五要素观

帕金斯（D. N. Perkins, 1991）所提倡的学习环境五要素的理论观点是学习环境资源组合观最主要的理论支持。Perkins认为，学习环境是由信息库、符号簿、建构工具箱、任务情境和任务管理者等五个要素组成的。

（一）信息库

信息库（information banks）是学习环境中最主要的信息资源，它负责向学生提供要学习的领域知识和教学材料。传统课堂教学中，信息库通常是课本、教师讲授的内容以及词典等等。随着信息技术的发展，信息库种类也越来越多，基于计算机的信息库由于检索速度快和高交互的特点，得到了越来越广泛的应用。

（二）符号簿

符号簿（symbols pads）被用于支持学习者的短时记忆，如记录思路、写下要点、处理方程等等。符号簿可以是卡片、练习本以及计算机编辑器等。

（三）建构工具箱

建构工具箱（construction kits）用于帮助学生寻找特定信息、完成认知操作、实现某种设想等等。实验室设备是最常用的工具箱，计算机扩展了工具箱的种类。学生不仅可以构造实物，还可以利用计算机软件构造虚拟的事物。

（四）任务情境

任务情境（phenomenaria）是学习任务呈现给学习者的问题解决情境。任务情境蕴含着等待学生学习的知识和智力操作。建构主义学习环境中的学习任务是真实性任务。学习任务的真实性，是指任务情境与知识、技能被应用的实际情境相联系的程度。任务情境有两种呈现方式：BIG（Byeond the Information Given）方式和WIG（With out the Information Given）方式（D. N. Perkins, 1991）。BIG方式，是指直接提供正确结论，但作为建构主义的教学，仅仅提供一些思想和经验是远远不够的，学生还要通过各种方式来检验他们的理解。所以，BIG方式的任务还要让学生参与许多能引发思考的活动，以促使他们精细加工对信息的理解。WIG方式禁止直接提供正确结论，而是鼓励学生自己对现象或问题进行探索和解释。如果出现矛盾，通过学生间或师生间的讨论和协商来克服错误观念，最终得出正确的结论。提倡WIG的人认为，除非重新发现，否则概念对学生来说是无意义的；提倡BIG的人认为，教师可以直接教授概念，再提供足够教学活动以促使学生使用概念和扩展他们的理解。我们认为，这两种方式都是有价值的。BIG方式实际上就是演绎法，WIG方式实际上就是归纳法。归纳和演绎都是人类认识世界的有效认知方式。

（五）任务管理者

任务管理者（task managers）是学习活动的管理者。教师、学生、带有明确指导信息的课本以及计算机软件都可以充当任务管理者。

根据Perkins的学习环境五要素的观点，不同学习环境之间的差别主要在于这五个要素的差异。

二、乔纳森的六要素观

美国宾夕法尼亚州立大学的乔纳森（D. H. Jonassen, 1998）提倡以学生为中心的教学环境，并在一所大学商学院三年级的经营管理课程中设计和开发出一种独特的教学环境。这种教学环境是由问题或项目、相关案例、信息资源、认知工具、学习共同体和社会性支持等六个要素构成的。

（一）问题或项目

以学生为中心的教学环境的核心都是学习者试图要解决疑问、话题、案例、问题或项目，这些疑问或项目包括学习目标和所表征的活动系统的客体，即学习如何做事。学生在这种环境中的学习与传统课程学习的最大区别在于，这样的学习是问题驱动的，学生们学习知识是为了解决现实环境中的问题。于是知识和学习就被情境化了。这样的教学都始于争论性或两难的问题。在案例教学中，学生们通过案例来建构并发展必需的思维技能。这样，案例教学便被定位于真实的情境中了。而在基于项目的学习中，学生们所面对的是相对长期的综合的教学单元，在研究由多个案例所组成的复杂项目中，进行争论、计划和实验，交流自己的发现。当然，这里的问题应该是结构不良的，这样问题的某些方面才有可能自然地出现。结构不良的问题来源于实际的研究领域，它们可能小而简单，也可能大而复杂，这两方面的问题应该很好地体现在案例里。

（二）相关案例

学生解决结构不良的问题，最大的困难是缺乏经验。因此，必须通过提供相关的案例来支撑所需要的经验。学习环境中的相关案例通过两种方式来支撑学习：一是基于案例的推理来支撑记忆，在学习环境中所展示的相关案例，向学习者提供了一系列的经验与他们原有的相关知识相关联。二是通过理清与问题相关的各种观点来表征复杂的知识。许多案例所固有的多种观点或主题，往往很好地体现了该知识领域的结构不良性，因而有效地支持了现实问题中自然存在的复杂性的表征。

（三）信息资源

为了支持对现象的体验，学习者经常需要有关这些现象的额外信息，学习环境便应该提供与问题相关的信息库。信息库包括与学生的活动相关的文本、图表和声音资源。这些信息库的组织应该能够支持学生参与各种类型的活动，学生也只有在参与解决问题的活动中才能从信息库中获取信息。

（四）认知工具

教学环境应该体现它所模拟的真实世界活动系统的复杂性，而不是像传统教学那样简化真实世界中的问题。当然这种复杂性对学习者在技能上的要求，经常超出学习者进入问题或项目时的已有知识储备。在此情况下，就要求教学环境能够支撑学习者获得意义，也就是说能够有助于学习者识别出问题解决过程中的条件。这样的识别技能就是认知工具。能够向学生提供的常用认知工具主要包括：

（1）分析观点的组织工具；

（2）表征心智模型的动态建模工具；

（3）用不同方法观察现象的视觉工具；

（4）建立合作性知识库的对话工具；

（5）计算工具。

（五）学习共同体

学习共同体是在特定时间内应对某种特殊需要而进行的聚合。共同体并不一定意味着学习者一起出现，但是必须有明确的社会界限，成员们存在明确界定的身份。在共同体内，学习者们共享信息和认知工具，通过社会协商来建构知识的意义。

（六）社会性支持

有人总是以为教学环境的设计是让学生个体在学习中利用的，与此相反，教学环境应该是支持学习者共同体之间的合作之用的。在乔纳森的商学院的课程实验中，通过计算机会议、聊天、新闻网络小组和网络游戏等工具，支持学习者在共同体内进行对话和知识建构。
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