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同的权威及长时间的训练……（是为了）塑造共同

的知识基础；（是为了）塑造共同的心智模式，陶铸

共同的文化模式”［３］。

近代欧洲知识氛围的转变是从神学知识的统

一性被打破开始的。源于大学之外的 知 识 生 产，

特别是各种科学院和学会的蓬勃发展，极大地 冲

击了大 学 的 知 识 组 织 特 性。知 识 的 分 化 产 生 了

“专业”，大学教师从传统上的“人文知识分子”变

成“专家”，大学从以研习典籍名章的“文人之邦”

变成生产各科知识的“教授共同体”［４］。以德国柏

林大学的建立为标志，教学的功能被极大地融 入

了研究的要素，甚至在某种意义上，类似“由科学

达至修养”的教学主张已经暗示了教学的价值式

微。科学进入了大学，“科学甚至成了一种信仰”，

大学成为师生“为科学而共处”的精神家园［５］。由

此，对于“忠诚于教授、忠诚于专业教育、忠诚于知

识发现”［６］的现代大学而言，“知识的统一性”被打

破，知识的分化日益加速，科研的地位 日 益 高 涨，

符合“中世纪知识统一性特质”的“讲授法”显然已

经和现代大学的知识氛围颇有些不相融合了。

美国 著 名 学 者 欧 内 斯 特 · 博 耶 （Ｅｒｎｅｓｔ

Ｂｏｙｅｒ）在《博耶报告》中深刻地指出，在“科技发达

时代”，随着知识的统一性被完全打破，古典时 代

的大学已经一去不复返了，“科学知识的探究”在

大学中的地位已无法撼动，传统的逐字逐句的“讲

授式教学”也远远不能适应这样的时代。因此，高

教理论界和实践界要“建立以研究为基础的学习”

（Ｍａｋｉｎｇ　 Ｒｅｓｅａｒｃｈ－ｂａｓｅｄ　 Ｌｅａｒｎｉｎｇ　 ｔｈｅ

Ｓｔａｎｄａｒｄ），并且 要 改 变 过 去 的 讲 授 式 教 学 模 式，

要以杜威 式 的“发 现 教 学”作 为“重 要 的 强 调 点”

（Ｅｍｐｈａｓｉｓ　ｏｎ　ａ　Ｐｏｉｎｔ）和评判教学“是否优质”的

标准［７］。博耶重构“适应新的知识 时 代 的 大 学 教

学理念”之理想是可敬的。但如何进行大学的“研

究式教学”或“发现 式 教 学”？具 体 的 策 略 要 点 是

什么？古典大学的“讲授式教学”是否真的已经过

时了？优质的“讲授式”教 学 是 否 真 正 远 离 了“优

质”的评价标准？对这些问题，博耶并未给出更加

深入的解析。但 随 着《博 耶 报 告》的 影 响 席 卷 全

球，在世界范围内一种论调似乎逐渐被暗定成 很

多人内心深处的共识，即在探究－讲授、发现－接受

这一前后 对 峙 的 价 值 之 间，前 者 是 领 先 的、前 沿

的、优质的，后者是落后的、低效的、劣质的。

对于“讲授”和“发现”的优劣争辩，美国 纽 约

大学奥苏 泊 尔（Ｄａｖｉｄ　Ａｕｓｕｂｅｌ）教 授 的 判 断 是 较

为中肯的。他明确给出了对学习与教学的两维度

划分，即“机械－意义和讲授－发现”，进而指出讲授

法不一 定 是 机 械 的，发 现 法 也 不 一 定 是 有 意 义

的［８］。从奥苏 泊 尔 的 观 点 可 见，简 单 地 用“好 与

坏”的绝对两分法来辨析“讲授与发现”之彼此优

劣，无疑是对教育丰富意蕴的一种简化乃至消弭。

作者曾对１０名本科生进行过一次 集 体 访 谈。大

多数学生认为“讲授法很重要”“讲授法是大学本

科教育应当主要采用的教学方法”，并且，被 访 者

甚至提出“被访谈的问题应该变为‘什么样的讲授

法才是真正有价值的和值得提倡 的’”。此 外，作

者随机旁听了很多学生评价甚高的本科“好课”或

“优课”，结果发现，讲授法似乎是这些“优课”任课

教师采用的主要教学方法，由此可见，“讲授法”的

采用并未损害“课的优质性”。上述教育事实无疑

冲击了我们习以为常的“方法之见”，更迫使我们

去对“优质 教 学 的 内 在 意 蕴”作 更 深 刻 的 挖 掘 与

辨思。

伴随着基础教育新课程 改 革 的 日 益 深 入，对

话、探究、合作渐趋成为主导性的理念和主流性话

语，这不可避免地对高等教育中本科教学的 研 究

和实践产生了影响。“双一流”建设的步伐日趋加

快，一流本科教育建设的价值日益凸显，“打 造 金

课”“消灭水课”成为当前我国一流本科教育建设

的关键议题。在此背景下，我们应当 警 惕 用 一 种

“穿衣戴帽”的 方 式 去 定 义“金 课”、“优 课”与“水

课”，特别是要对如下“判断”加以深思和辨析：探

究式的课、活动式的课、课堂动起来的课就一定是

“金课”；教师讲授的课、学生聆听的课、安安 静 静

的课就一定是“水课”。由此，文章试图通过 国 内

外大量的实证研究案例之解析，超越性地审视“讲

授法”与“探究法”的价值之争，对“什么才是大学

‘金课’”进行辨思，对其内涵、标准、达至路径加以

剖析，力 图 为 我 国 本 科 教 育 改 革 实 践 贡 献 绵 薄

之力。

二、“深度学习”：
大学“金课”的考量标准

　　要判断何为“金课”，首先需要明晰的问题是

“何为判断的标准”？这里就存在两种判断 视 角。
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一种是“教学的视角”，即从“教”或“教师”的立场

来判断该课是否为“金课”或“优课”；另一种是“学

习的视角”，即 从“学”或“学 生”的 立 场 来 加 以 评

判。两者相比较而言，“学习的视角”才是更为 深

刻、更有实践解释力的价值判断标准。

从“学习的视角”来研判“金课”，这一思想 缘

起于瑞典著名学者马顿（Ｆｅｒｅｎ　Ｍａｒｔｏｎ）和萨尔乔

（Ｒｏｇｅｒ　Ｓａｌｊｏ）的研究。１９７６年，马顿和萨尔乔提

出了一个极具实践意涵与研究价值的问题：为 什

么同处于相同班级、接受相同教师教学的大学 生

群体，有的学业优异，有的却落于人后？他们所处

的教学环境完全相同，可为什么却有着如此悬 殊

的学业成就差异？

为了解决上述疑问，马顿等 学 者 试 图 走 入 学

生“学习”之深处来挖掘学生学业“成功”与“失败”

的真正原因。他们运用现象描述分析法对学生的

学习过程 进 行 了 质 性 分 析，并 最 终 发 现，相 同 的

“教”之环境下的学生学业成就差异源于学生个体

意义上各不相同的学 习 方 法［９］。具 体 而 言，优 秀

的学生之“优秀”源于其采用了“深度学习”法，这

种方法强调“学习者试图自己抽取出意义、积极参

与到学科之中，并力图达到对作者文本意义的 理

解”；失败的学生之“失败”则源于其采用了“浅层

学习”法，该方法强调“学生更关注于背记、考试，

而非关注文本背后的作者意图”［１０］。

马顿等 的 研 究 与 荷 兰 学 者 范·罗 苏 姆（Ｅ．Ｊ．

ｖａｎ　Ｒｏｓｓｕｍ）的研究彼此应和［１１］。范·罗苏姆利

用比格斯（Ｊｏｈｎ　Ｂｉｇｇｓ）的ＳＯＬＯ模型①进行了“学

生的深度学习和学习结果之间的关联研究”，结果

证明，学生的学习方法与ＳＯＬＯ结果之间存在着

强烈的相关 性。研 究 发 现，３４个 使 用 了“深 度 学

习”法的学生中有２７人获得了关联结构或延伸性

抽象的学习结果（ＳＯＬＯ模型中的高质量 学 习 结

果），而在３５名使用“浅层学习”法的学生中无一

人获得超过多元结构的学习结果。由此可见，“深

度学习”明显地导向了优质的学习结果。

“优质课堂”或“金课”本质上意味着更多的学

生获得学业成功，这就进一步推得，课堂上是否有

更多（理想意义上是全部）的学生采用了“深度学

习”法就自然成为 衡 量“金 课”的 关 键 标 尺。由 此

可见，在“学”的意义特别是“深度学习”的意义上，

“金课”不是一个终极化的、确定性的标尺，它更是

一种理想性的、程度化的标准，它追求更多的学生

走向学习的“深度化”，追求更多的学生获得“学业

成功”。简言之，“金 课”之“金”，本 质 在 于“学 习”

之“深”及“学业”之“成”。

三、“教学感知”：
打造大学“金课”的关键路径

　　如果我们确认了“金课”的判断标准是学生的

“深度学习”，那么什 么 样 的 教 学 才 能 促 进 学 生 的

深度学习呢？即什么样的教学才能真正产生“金

课”或“优课”呢？对此，文章从对“金课”设计的传

统模式的剖析中发现，从“客观教学”走向“教学感

知”才能真正找到“深度学习”的实现之道。

所谓“客观教学”，本质上是一种 教 师 视 角 下

的教学，即强调“教师眼中的”课程体系完备性、结

构完整性、逻辑连贯性等，往往被认为是引导学生

“深度学习”的关键要素。然而，传统模式在 现 实

教学实践中经常失灵。一个司空见 惯 的 现 象 是，

受过极高 水 平 专 业 化 训 练 的 博 士、教 授 们，站 在

“自己的视角”下审视课程，按照自己精心设计的

严密的教材体系、精彩的思想进程、连贯的学科逻

辑体系来展开的课堂教学，实际效果却是使 听 众

如坠云中、索 然 乏 味，“深 度 学 习”之 效 果 远 未 达

到。通俗地说，教师自己认为教得好 并 不 一 定 能

使学生学得深、学得好。

由此可见，“客观教学”是一种教 师 视 角 的 教

学，常常不 能 和 学 生“所 感 受 到 的 教 学”相 一 致。

这一“要 点”被 澳 大 利 亚 学 者 普 罗 瑟（Ｍｉｃｈａｅｌ

Ｐｒｏｓｓｅｒ）等 最 先 抓 住。普 罗 瑟 等 于１９８９年 对 两

位上同一 门 课 的 学 生 进 行 了 深 度 的 质 性 研 究 发

现，两位学生在完全相同的“客观教学环境”下，对

学习环境的“主观感知”却完全不同，一名学生更

关注“老师在提供什么样的信息，自己可以记录什

么信息，可以做哪些题目”，另一名学生则关 注 的

是“老师给了我们什么样的理解和辨析机会，我们
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① ＳＯＬＯ为英文"Ｓｔｒｕｃｔｕｒｅ　ｏｆ　ｔｈｅ　Ｏｂｓｅｒｖｅｄ　Ｌｅａｒｎｉｎｇ　Ｏｕｔｃｏｍｅ" 的缩写，意为“可观 察 的 学 习 结 果 的 结 构”。ＳＯＬＯ模 型 为 约 翰·
比格斯所创造的一种学生学习结果评价模型，共分为５个评价层次，从低到高依次为前结构层次（Ｐｒｅｓｔｒｕｃｔｕｒａｌ）、单结构层次（Ｕｎｉｓｔｒｕｃ－
ｔｕｒａｌ）、多元结构层次（Ｍｕｌｔｉｓｔｒｕｃｔｕｒａｌ）、关联结构层次（Ｒｅｌａｔｉｏｎａｌ）和延伸性抽象层次（Ｅｘｔｅｎｄｅｄ　Ａｂｓｔｒａｃｔ）。在这５个层次中，前３个 层
次是基础性层次，后２个层次是高阶性层次。如果学生的学习达到了后２个层次，也被认为达到了高质量学习结果。



可以参与到哪些促进思考的活动之中”［１２］。前一

名学生采用的是“浅层学习”法，后一名学生采用

的则是“深度学习”法。因此，并非“客观教学”，而

是学生对客观环境的主观感受才能真正决定学生

的学习方法。由此可见，教师可以按照“完 备 性、

完整性、连贯性”这样的“客观标准”创建一个“指

向‘金课’”的“客观的”学习环境，但走入这个环境

中的学生却未必会按照老师所设计的完美学习样

态去学习，教师所设计的“客观教学”要经历一个

关 键 的 “主 观 化”转 化 阶 段———“教 学 感 知”

（Ｔｅａｃｈｉｎｇ　Ｐｅｒｃｅｐｔｉｏｎ），才 能 抵 达 学 生 的 学 习

之端。

所谓“教学感知”，就是学生所体验到的教学，

是“客观教 学”在 学 生 心 中 的“建 构 物”或“经 验

物”。换句话说，“教学 感 知”其 实 是 学 生“先 有 经

验”与“客观教学”相互联系、相互作用的产物，“就

是学生和他所处的情境相互作用的结果”［１３］。由

此，作为个体经验的一种运作，“深度学习”自然就

与学生的经验世界更加紧密地联系起来了。相比

于客观呈现给学生的教学环境，学生所感知到 的

教学环境才是更加有力、亦更有针对性的“深度学

习”之实现路径。其实，从西方哲学思想发展历程

亦可看出，从古希腊到中世纪、再到近 现 代，人 的

精神世界（或观念世界）对于人的行为、活动的价

值和意义日趋超越纯粹客观的“本体世界”，这从

叔本华（Ａｒｔｈｕｒ　Ｓｃｈｏｐｅｎｈａｕｅｒ）的“作为意志和表

象 的 世 界 ”、费 尔 巴 哈 （Ｌｕｄｗｉｇ　Ａｎｄｒｅａｓ

Ｆｅｕｅｒｂａｃｈ）的“感性人学”、杜威（Ｊｏｈｎ　Ｄｅｗｅｙ）的

“主客观交互的经验”等思想中即可见一斑［１４］。

在拉姆斯顿（Ｐａｕｌ　Ｒａｍｓｄｅｎ）、普罗瑟等人的

长期努力下，特别是在实证研究的推动下，“教 学

感知”对“深度学习”之促进的路径价值终被确认。

基于对大量的实证研究结果之梳理和解析，普 罗

瑟于１９９４年 提 出 了 一 个 名 为“预 测－过 程－结 果”

的学习模 式（Ｐｒｅｓａｇｅ－Ｐｒｏｃｅｓｓ－Ｐｒｏｄｕｃｔ，简 称３Ｐ
教学模式），该模式强调“学生的学习方法取决于

他们对学习环境的认识，而学习方法又和学习 结

果密切相关”［１５］。拉姆斯顿也在对大量实证研究

进行总结和梳理的基础上，于２００３年构建了一个

名为“情境中 的 学 生 学 习”模 型。与 普 罗 瑟 的３Ｐ
教学模型颇为一致的是，在该模型中，影响“深度

学习”的最 直 接 的 因 素 不 是“客 观 教 学”，而 仍 是

“教学情境的感知”，即“教学感知”。由此，拉姆斯

顿总结出，“尽管各种因素都有可能影响学生是否

采用‘深度学习’方法，但相关性最大、联系最紧密

的 一 个 因 素 就 是 学 生 对 于 ‘教 育 情 境 的 感

知’”［１６］。

“教学感知”对于“深度学习”具有促进 意 义，

这一结论为教师的“金课”实践赋予了一种深刻的

思想启迪，其 可 概 括 为 一 种“视 角 的 倒 转”，即 从

“教师的视角”转 变 为“学 生 的 视 角”。具 体 而 言，

“教学感知”意味着学生是在自身经验基础上构建

着对“教学”的感受与认知，“学生在他们的大脑中

对这些‘客观’的教学信息进行着处理”“学生并不

是生活在‘客观’世界里，而是生活在一个经验世

界里”［１７］７１。正是因为学生建构着对环境的认知，

他们进而也在这种认知的基础上建构着自己的学

习，这一极富建构主义思想意蕴的学习观，意味着

教师的教学需要从“提供一种客观的‘教’”转变为

“关注学生主观的‘学’”，即“教学的问题不是大学

教师怎样设计他们所教的课程，而是思考他 们 的

学生如何理解教师所设计的课程……教师需要从

学生的角度来理解教学，应该考虑到学生的学习经

验各不相同，考虑到这种差异性对学生感知并体验

教师所设计的课程有什么影响。大学教师需要以

学生的眼光来审视自己的课程设计”［１７］７２。

四、“优质讲授”：
“教学感知”中的重要维度

　　承接上文“教学感知”是影响学生深度学习的

关键路径之结论，那么，在学生的感 知 空 间 中，具

体什么样的“教学感知”是最重要或影响力最大的

感知要素呢？对于这个极为关键的 问 题，越 来 越

多的研究发现都指向一 个 共 同 的 要 素———“优 质

讲授”（Ｇｏｏｄ　Ｔｅａｃｈｉｎｇ）。总 体 而 言，相 关 研 究 沿

着“教学感知”的实证化、“教学感知”各要素的影

响力、“优质讲授”高影响力在东方群体中的证实

等的研究脉络逐渐展开，下文将逐一呈现和分析。

（一）“教学感知”的实证化

１９７９年，英国 学 者 拉 姆 斯 顿 对 学 生 的“教 学

感知”要素进行了系统的质性研究［１８］。在总结了

前期研究（主 要 是 基 于 访 谈 的 质 性 研 究）的 基 础

上，拉姆斯顿和恩特维斯特尔（Ｎｏｅｌ　Ｅｎｔｗｉｓｔｌｅ）于

１９８３年开发了 一 份 包 含５个“教 学 感 知”要 素 的

３４第１期 吕林海　“深度学习”视域下的大学“金课”　　



“课 程 体 验 问 卷”（Ｃｏｕｒｓｅ　Ｅｘｐｅｒｉｅｎｃｅ　Ｑｕｅｓｔｉｏｎ－
ｎａｉｒｅ，ＣＥＱ）。这５个 学 生“感 知 到”的 要 素 分 别

为优质讲授、清晰的目标和标准（Ｃｌｅａｒ　Ｇｏａｌｓ　ａｎｄ

Ｓｔａｎｄａｒｄｓ）、适 当 的 评 价 （Ａｐｐｒｏｐｒｉａｔｅ　Ａｓｓｅｓｓ－
ｍｅｎｔ）、 适 当 的 工 作 负 荷 （Ａｐｐｒｏｐｒｉａｔｅ

Ｗｏｒｋｌｏａｄ）、强调自主性（Ｉｎｄｅｐｅｎｄｅｎｃｅ）。作者对

ＣＥＱ中的问卷 题 项 进 行 具 体 分 析 后 发 现，“优 质

讲授”在感知要素中比较偏向于讲课、教学、授课

等传统的维度，其优质性关键体现于教师在讲 课

或教课过程中对学生的关注，比如“这门课的任课

教师在讲课中会激励我努力学习”“老师在讲课过

程中会花时间评论我的工作”“老师在讲课中会努

力理解我在学习中碰到的困难”等；“强调自主性”

在感知要素中比较偏向合作、自主性、问题解决等

所谓的“现代”教学理念，比如“对这门课所承担的

学习任务我有充分的选择余地”“这门课发展了我

的团队合作能力”“这门课使我对于解决不熟悉的

问题更有信心了”等。

１９９７年，拉 姆 斯 顿 针 对５１门 不 同 课 程 的

８　０００名学生进行 了 问 卷 调 查，调 查 工 具 是ＣＥＱ
问卷和比格斯开发的用于测量深度学习和浅层学

习的“学 习 过 程 调 查 问 卷”（Ｓｔｕｄｙ　Ｐｒｏｃｅｓｓ　Ｑｕｅｓ－
ｔｉｏｎｎａｉｒｅ，ＳＰＱ）。他通过因子分 析 法 发 现“深 度

学习”和“教学感知”中的“优质讲授”“明晰的目标

和标准”“强调自主性”有密切的关联；而“浅层学

习”则与“教学感知”中的“适当的评价”“适当的工

作负荷”呈负向联系［１９］。拉姆斯顿进一步对从中

选取的８９３名学生样本进行了聚类分 析 发 现，学

生可以被分为３类。第一类 学 生 有３０７人，他 们

在５个“教学感知”的指标上得分都比较高（都高

于均值），并且他们在“深度学习”上的得分也较高

（也超过均值）；第二类学生有２２４人，他们在５个

“教学感知”的指标上得分都非常低（都远低于均

值），并且他们在“浅层学习”上的得分非常高（远

高于均值）；第三类学生有３６２人，他们在５个“教

学感知”的指标上得分接近均值，并且他们的“深

度学习”和“浅 层 学 习”上 的 得 分 亦 趋 近 于 均 值。

这个研究进一步证明，学生的“教学感知”与“深度

学习”之间存在着紧密的联系。

（二）“教学感知”各要素影响力的比较

拉姆斯顿的研究证明５个主观的“教学感知”

要素对大学生“深度学习”产生着关键的影响。但

究竟哪一个要素会对深度学习产生更大和更重要

的影响？这个对教学实践有着直接启示意义的问

题首 先 被 澳 大 利 亚 学 者 里 左 （Ａｌｆｒｅｄ　Ｊｏｓｅｐｈ

Ｌｉｚｚｉｏ）敏锐地捕捉到了。他运用结构方程模型的

方法，对“教学感知”、学习方法和学习结果之间的

关联性进行了研究。研究结果表明，当 把 所 有 变

量同时纳入模型时，对于５个“教学感知”变量而

言，只有“优质讲授”显著地正向影响“深度学习”

（影响强度为０．２５），其他“教学感知”变量都无显

著性影响。不仅如此，“优质讲授”对于平均 成 绩

点（Ｇｒａｄｅ　Ｐｏｉｎｔ　Ａｖｅｒａｇｅ，ＧＰＡ）、课 程 满 意 度

（Ｓａｔｉｓｆａｃｔｉｏｎ　ｗｉｔｈ　Ｃｏｕｒｓｅｓ）、一 般 能 力 发 展（Ｄｅ－
ｖｅｌｏｐｍｅｎｔ　ｏｆ　Ｇｅｎｅｒｉｃ　Ｓｋｉｌｌｓ）等 学 习 结 果 都 有 着

大于０．３０的显著影响［２０］。相对而言，“强调自主

性”这个似乎更偏向现代理念的变量，在结构方程

模型中甚至因为影响力过小而无法纳入其 中，并

且在回归模型中，其影响系数也只是“优质讲授”

的一半。里左的研究明确地证明，就学生的“教学

感知”而言，他们所感受到的教师的“优质讲授”是

引发他们“深度学习”以获得高质量学习结果的最

重要因 素。上 述 结 论 表 明，如 果“教 师 客 观 的 教

学”能被转化成为“感知的优质性”，特别是让学生

在“聆听讲授”中感受到了“被关注”，那么，“讲授”

所内蕴的学习促进意义将全面彰显。

（三）“优 质 讲 授”高 影 响 力 在 东 方 学 生 群 体

中的再确认

“优质讲 授”之 价 值 不 仅 体 现 于 西 方 群 体 身

上，而 且 也 彰 显 于 东 方 学 生 的 学 习 生 活 之 中。

２００９年，韦伯斯特（Ｂｅｖｅｒｌｅｙ　Ｗｅｂｓｔｅｒ）、普罗瑟和

沃特金斯（Ｄａｖｉｄ　Ｗａｔｋｉｎｓ）等学者运用ＣＥＱ量表

对香港大 学１　５６３名 学 生 进 行 了 调 查。结 果 发

现，“优质讲授”同样是正向影响“深度学习”的重

要的“教学感知”要素；此外，“清晰的目标和标准”

也具有比较明显的正向影响效应。但这项研究的

一个独特发现是，学生感受到的“优质讲授”不仅

显著地正向影响着“深度学习”，而且也显著地正

向影响着“浅 层 学 习”［２１］。在 西 方 学 者 看 来，“深

度学习”和“浅层学习”似乎是彼此对立的学习方

式，但在这项研究中，“优质讲授”却同时导向了这

两种“看似矛盾”的学习方式。其实，这一结 论 恰

恰体现了马顿教授所言的中国学习者的一种独特

学习模式———融合性学习，即“深度学习”与“浅层
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学习”对于中国学生而言并非彼此对立的两极，而

是可以相互融合、相互转化的［２２］。作者先前的研

究不但印证了马顿的结论，而且发现能够最佳 地

融合这两种学习方式的学生是中国学生群体中学

习表现最为优异的群体［２３］。

（四）“优 质 讲 授”的 三 重 力 量：知 识、启 发 与

激活

上文的分析已经表明，偏向于传统“讲 解”的

“优质讲授”之感受对于学生的“深度学习”有着重

要的促进作用，其促进作用源于教师讲授中对 学

生的关注。那么，为什么关注学生的“优质讲授”

会促进学生“深度学习”？其深层的教育力量究竟

是什么？基于此，下文试从知识、启发与激活３个

层面解析“优质讲 授”所 深 具 的 教 育 力 量。“优 质

讲授”所蕴含的对学生的关注不是刻意的，也不是

表面化的，而是一种深层的对学生的心灵的打动、

激活和完善，这其实是“优质讲授”所散发出的力

量之本质。

“优质讲授”的第一重力量是“知识的力量”。

当学生走入课堂时，他其实是带着自己的知识 结

构或框架去展开学习的。“优质讲授”能够让学生

感到自己的学习困惑得到了观照，感到自己无 序

的或有缺陷的知识体系得到了注视。从建构主义

的视角来看，学生努力在自身的知识结构基础 上

去建构新的知识，学习的发展意味着一种知识 的

结构化发展。由此，“优质的讲授”让学生感受 到

了一种知识结构的魅力，让学生有了修正自身 知

识结构的机遇，让学生不断获得自身知识结构 的

完善乃至跃迁。恰如现代学习理论所证明的，“专

家的知识是高度组织化和结构化的，而不是对 事

实和公式 的 罗 列”“专 家 知 识 的 体 系 结 构 是 围 绕

‘大概念’或‘大观点’而组织的”［２４］。总之，“优质

讲授”



方法和行为的感知（即前述狭隘意义上的“教学感

知”）拓展为课堂教学中的“情绪感知”和课堂教学

中的“共 同 体 感 知”（即 拓 展 意 义 上 的“教 学 感

知”）。

（一）“情 绪 感 知”影 响“深 度 学 习”的 复 杂

机制

１．“情绪感知”与“深度学习”之间紧密关联。

课堂教学中 的“情 绪 感 知”（Ｅｍｏｔｉｏｎ　Ｐｅｒｃｅｐｔｉｏｎ）

就是学生在课堂教学情境中所感受到的一种情绪

状态，如焦虑、紧张、放松、愉悦等。一系列最新的

研究表明，大学生的“情绪感知”与“深度学习”之

间存在着复杂且有趣的关联。澳大利亚著名的大

学学习研 究 专 家 特 里 格 威 尔（Ｋｅｉｔｈ　Ｔｒｉｇｗｅｌｌ）等

于２０１２年对３８８名大学生进行了研究［２８］。他进

行了问卷调查，对问卷题项进行了因子分析，并提

取出了 一 种“积 极 情 绪 感 知”（Ｐｏｓｉｔｉｖｅ　Ｅｍｏｔｉｏｎ

Ｐｅｒｃｅｐｔｉｏｎ）和两种“消极情绪感知”（Ｎｅｇａｔｉｖｅ　Ｅ－
ｍｏｔｉｏｎ　Ｐｅｒｃｅｐｔｉｏｎ）。“积极情绪感知”变量共由６
个题 项 进 行 测 量，主 要 指 向 自 豪（Ｐｒｉｄｅ）、希 望

（Ｈｏｐｅ）和自信（Ｃｏｎｆｉｄｅｎｃｅ）等 积 极 心 理 状 态；第

一个“消极 情 绪 感 知”变 量 共 由５个 题 项 加 以 测

量，主要指向挫 折（Ｆｒｕｓｔｒａｔｉｏｎ）、气 愤（Ａｎｇｅｒ）和

乏味（Ｂｏｒｅｄｏｍ）等消极心理状态；第二个“消极情

绪感知”变量共由７个题项�01 -1.�
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自身能力的固定认知!即认为自己的能力无法 达

到学业要求!因此只期望学业任务的难度能够 降

低以防止产生进一步的挫败感!此时的学习者 对

自我价值是一种消极的保护"第三种为#反省与反

思$%Ｒｅｆｌｅｃｔｉｖｉｔｙ&!这是一种对自身能力和水平的

重新评估和检视!努力找到自己的弱点和不足!找

到自己前行和完善的路径和方向!此时的学习 者

对自我价值是一种积极的保护’卡诺通过运用结

构方程模型的方法得到了如下的结论(消极课 程

体验如果转变为#自我否定$和#防御期望$!都将

进一步产生#浅层学习$!而无法生成#深度学习$"

而如果转变为#反省与反思$!将促成#深度学习$

的产生!并最终获得学业的成功’由此可见!在很

大意义上!学习的奥妙也是一种情绪转换和调 节

的奥妙!即认识到自身的不足!并能找到自身前行

的努力方向!就有可能使学习者在#不可避免的$

消极#情绪体验$或#情绪感知$中不断获得成长和

发展的力量!并最终实现学习的成功’

（二）“共同体感知”孕育着“学习力量”

另一个拓展化的#教学感知$为#共同体感知$

%Ｐｅｒｃｅｐｔｉｏｎ　ｏｆ　Ｌｅａｒｎｉｎｇ　Ｃｏｍｍｕｎｉｔｙ&!其意为 学

生在课堂上有一种#学 习 共 同 体$的 感 受’#学 习

共同体$一词起源于人类学家莱芙%Ｊｅａｎ　Ｌａｖｅ&和

温格%Ｅｔｉｅｎｎｅ　Ｗｅｎｇａｒ&所撰写的)情景学习(合法

的边缘性参与*一书’在该书中!莱芙等写道(#共

同体并不意味着一起出现!共同体指向于一种 共

享的+相互明确的实践和信念,,在一个情境中!

学习者的身份是不断进行再生

!

+

!



体感知”，它们都在深层地影响着学生的学习，因

而也都为探析与构建“金课”的内涵提供了更多的

分析视角和思路方向。

根据前文的结论，文章试总 结 出 了 一 个 有 着

大量实证数据支撑的大学“金课”的生成模式（见

图１）。图１表 明，大 学“金 课”的 考 量 标 准 是“深

度学习”，“金课”的实际效果是学生达成了高质量

的学习结果，而“金课”的实现路径是学生对课堂

教学的感知，包括“教学感知”和“拓展化的教学感

知”。这三者之间的“箭 头”表 明 了 一 种 基 于 实 证

的影响关系。当然，需要强调的是，随着“教 学 感

知”拓展化工作的不断深入和完善，“金课”实现的

更多奥妙亦将不断被揭示，模式图的要素和结 构

亦将获得进一步的丰富和改进。

图１　以“深度学习”为核心的大学“金课”生成模式

　　下 文 试 在 前 文 结 论 的 基 础 上，围 绕 观 念、方

法、文化作如下３点的延伸性思考和讨论。

第一，“金课”体现了一种“质量话语”，而“深

度学习”的“标准确认”意味着质量话语乃至质量

观的学生转向和学习转向。应当说，过 往 被 普 遍

认可或被普遍采纳的质量话语，其实是一种资 源

话语、声望话语，它强调的质量评判标尺是资源的

多少和声望的高低，而这恰恰是美国著名高等 教

育评估专家阿斯汀（Ａｌｅｘａｎｄｅｒ　Ａｓｔｉｎ）所批判的狭

隘且静态 的“资 源 观”和“声 望 观”［３６］。在 更 深 及

更适切的意义上，课堂的质量并不取决于环境 和

资源如何、授课教师的头衔怎样，而取决于学生学

到了什么、学生获得了什么样的成长 和 发 展。美

国哈佛大学前校长德里克·博克（Ｄｅｒｅｋ　Ｂｏｋ）正

是以学生学习与发展的视角来审视大学课堂乃至

整个本科教育“质 量”的。他 在 总 结 了 各 种“质 量

观”偏误的基础上，明确地指出：“（那些质量的 批

评者）很少认真地关注学生学了多少东西，很少深

入大学课堂去考查学生到底学会了什么，（我要）

呈现的是 一 幅 学 生 在 大 学 里 如 何 成 长 的 清 晰 图

画”［３７］。博克 的 思 想 与 美 国 学 者 肯·贝 恩（Ｋｅｎ

Ｂａｉｎ）的研究 相 互 印 证、彼 此 吻 合。贝 恩 对２４所

大学的３６位“金课”教师进行了深入细致的研究，

他对于“怎么样才算卓越的教师”这一核心之问的

回答是：“我们对其进行仔细的教学法层面审视的

所有教授，他们都非常成功地以各种方法帮 助 学

生进行学习，他们对学生的思想、行为和情感产生

了持久、真实和积极的影响……他们 帮 助 和 鼓 励

学生进行了深刻而卓有成效的学习，并对学 生 的

发展产生了意义深远的影响”［３８］。美国学院与大

学协会（Ａｓｓｏｃｉａｔｉｏｎ　ｏｆ　Ａｍｅｒｉｃａｎ　Ｃｏｌｌｅｇｅｓ　＆ Ｕ－
ｎｉｖｅｒｓｉｔｉｅｓ，ＡＡＣＵ）是 本 科 教 育 的 重 要 智 库 性 机

构，隐含在他们工作目标、行动准则和成果报告背

后的重要理念就是“大学的本科教育应当始终追

问‘大学究竟应当和 实 际 提 供 了 什 么 样 的 学 习’，

并据此考察自身的课程与教学”［３９］。随着我国高

等教育日益进入“质量时代”，“金课”之思首先应

指向于一种质量话语乃至质量观的转向，指 向 于

对“学生”和“学习”的回归，这其实是从根本上回

归到本科教育的终极意义，即“大学的使命就是通

过促进学习而把青少年转变为成人”［４０］。

第二，“教学感知”的路径明晰，更深一步地意

味着教师应超越方法之辨，走向对学生的心 灵 之

思。“教学感 知”关 注 的 是 学 生 的“学 与 教 的 感
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受”，这种感受起源于学生的心灵，因此，“教学 感

知”的意义就在于教师应该把自己的教学指向于

对学生心灵的重视和引发。由此可见，真 正 的 教

学方法并不指向于一种固定的、机械的“技法”，而

应指向于一种深蕴“心灵启迪”或“心灵唤醒”之意

的“道 法”。英 国 哲 学 家 怀 特 海（Ａｌｆｒｅｄ　Ｎｏｒｔｈ

Ｗｈｉｔｅｈｅａｄ）把指向“心 灵”的 大 学 教 学“道 法”视

作以“充 满 想 象 力 的 探 索”来 展 开 教 学，他 认 为，

“充满想象力的探索，才会点燃令人激动的气 氛，

并带动知识 变 化”［４１］。约 翰·亨 利·纽 曼（Ｊｏｈｎ

Ｈｅｎｒｙ　Ｎｅｗｍａｎ）的“思 维 启 迪 教 学”其 实 也 标 明

了相同的意义，他说：“（教学）应当让学生的思 维

动起来，半道迎接迎面而来的事实……从 而 实 现

才智增长”［４２］。由此，如果“学生的心灵唤醒和启

迪”是“金课”实现的深层意蕴，那么教师的教学挑

战就自然产生了，即教师需要更加灵动、更加智慧

地选择教学的手段、方法和策略，需要具备对变化

的学生、变化的情境的敏锐而准确的 洞 察 力。美

国高等教育领域著名学 者 弗 莱 克 斯 纳（Ａｂｒａｈａｍ

Ｆｌｅｘｎｅｒ）指出：“不 存 在 独 一 无 二 的、高 贵 的 求 知

之道、教育之道或文化之道。在任何阶 段 都 不 存

在独一无二的最佳教学方法。”［４３］其实，正是因为

富有不同心灵气质、情绪意志、个性特质的学生源

源不断地走入大学、走入课堂，才意味着大学教学

方法也应 该 是 灵 动 的、富 有 变 化 的、体 现 适 应 性

的。布 鲁 贝 克（Ｊｏｈｎ　Ｂｒｕｂａｃｈｅｒ）深 刻 地 指 出，

“（各种教学方法）都可能存在着友爱和启发，这标

志着师生之间要相互热爱，但这并不容易”“每一

代大学生都是对教授才智的一个新挑战，当相 同

的演讲一再重复时，新颖性便日渐褪色，挑战也将

消失”［４４］。其实，即 使 是 创 建 了２０多 种“教 学 模

式”和“教 学 方 法”的 著 名 学 者 乔 伊 斯（Ｂｒｕｃｅ

Ｊｏｙｃｅ）也明确地指出：“学生个体存在差异……并

且学生也会改变”，因此，不存在一种通用的“普适

方法”［４５］。但 正 是 这 种 方 法 的 非 确 定 性 或 可 变

性，恰恰说明了教师行动的无尽魅力和根本价值，

即教师需要把握的是教学方法的“智慧性”与“灵

动性”，而非“技术性”或“技巧性”。这正如著名教

育家马克斯·范梅南（Ｍａｘ　ｖａｎ　Ｍａｎｅｎ）所说：“成

为一名教师意味着教育智慧的最具个性色彩的体

现……（仅仅具有教学行为技能）不能使人成为一

名灵魂生命的鼓舞者和引路人。”［４６］

第三，挖掘和探寻“金课”中的“中国智慧”“中

国意蕴”，理应成为中国学者和实践者的时代使命

和永恒追求。习近平总书记提出的要“扎根 中 华

大地办教育”之论断深刻地表明，中国高等教育的

“质量实践”必须走向“中华文化”深处，走向一种

“文化实践”，并以此挖掘出中国本科教育背后“最

持久、最深 层 的 力 量”［４７］。就 大 学“金 课”这 一 主

题而言，我国应在如下３个方面作出进一步的努

力。一是探寻 大 学“金 课”的“中 国 标 准”。虽 然

“深度学习”的“金课”标准已基本确立，但其在中

国情境中的内涵与意义仍然需要丰富和完善。其

实，不少西方学者在探究“中国学习者悖论”（Ｔｈｅ

Ｐａｒａｄｏｘ　ｏｆ　ｔｈｅ　Ｃｈｉｎｅｓｅ　Ｌｅａｒｎｅｒ）的过程中已经发

现，对于中 国 学 习 者 而 言，“深 度 学 习”并 不 是 和

“浅层学习”完全对立两分的方法，中国学生更经

常的是“融合性采纳两种方法”，中国学生的“优质

学习”因 而 被 称 为“居 间 性 学 习”（Ｉｎｔｅｒｍｅｄｉａｔｅ

Ａｐｐｒｏａｃｈ）［４８］；此外，马 顿 的 研 究 甚 至 发 现，中 国

学生 的“浅 层 学 习”其 实 也 不 是 绝 对 意 义 上 的

“浅”，它常常是“深度学习”的前奏甚至是其组成

部分，而且“构成西方人‘浅层学习’组成部分的考

试动机，在中国背景下并非是完全的外部动 机 或

消极 动 力”［２２］。由 此 可 见，未 来 的 中 国 大 学“金

课”标准仍然需要通过对中国大学生“深度学习”

特质之探讨，来进行扎根性和本土性的提炼 和 建

构。二是深研大学“金课”的中国路径。除去前文

所及的作为“金课”实现路径的“教学感知”所具有

的中西共通特质之外，中国学生的“教学感知”尚

有诸多本土特质值得挖掘，这是未来需要着 力 研

究之处。例如相对于西方学生而言，中 国 学 生 对

于“课堂倾听”有着更大的认同和接受［４９］，中国学

生对课业学习中的“努力”有着深切的价值体认和

行为意向［５０］，中 国 学 生 更 强 调 课 堂 教 学 中 的“亲

师感受”［５１］等，这 些 特 质 都 彰 显 着 中 华 文 化 浸 染

下中国学生独特的思维模式、行为模式和价 值 模

式，对这些“文化独特性”的深入思考与挖掘也将

不断促进“中国金课实现路径”之本土化生成。三

是构建大学“金课”的“中国贡献”。身处全球化时

代的中国，文化的交流与互鉴已然成为世界 发 展

之主流。中国教育学 界 对 于“大 学‘金 课’的 中 国

方案”之探讨与构建，其实更应是一种超越了“质

量实践”本身的“文化努力”，即努力挖掘并贡献中
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