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摘要：研究主要探讨高校学习者反馈素养的变化对教师反馈期待的影响。通过两

年的的课堂实践，对 398 名来自商学院大一、大二和大三的学习者进行了问卷调

查，对其中 12 名学习者进行了访谈。数据分析结果表明，高年级学习者对反馈

数量和质量的满意度下降，大一和大二学习者在反馈类别上不同，但没有统计学

上的显著差异。其次，对调查问卷中开放式问题的分析表明，二年级和三年级学

习者更倾向于寻求以学习为中心的反馈，期望教师提供超出任务层面的反馈，希

望能在反馈过程中有更多主动权，希望能有更多自我评估的机会和基于对话的反

馈环节而不是单向的信息传递。再次，学习者对教师反馈期望的变化可能是由于

学习者反馈素养的提升所致。学习者反馈素养在四个方面得到发展，这与教师对

高年级学习者的反馈输入减少，教师反馈、高年级学习者的个人职业和学习目标

之间的不匹配，以及同伴互评的普及等三个原因有关。 
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学习者反馈素养的变化对教师反馈期待的影响研究 

一、引言 

教师的反馈一直被认为是教学实践研究中最薄弱的领域之一，在近期的教师

评价和反馈研究中仍未得到广泛研究[1]。学习者的反馈素养是指学习者能够理解、

有能力和意愿将反馈信息进行有意义的处理并用于改善学习表现和学习策略。[2]

有研究者提出不同类型的学习者倾向的反馈类型不同，如倾向个人情感、学习过

程中的特殊教学技术、额外的学习内容等。[3]先前研究主要围绕学习反馈对学习

效果的影响，通过观察和评估各种教学设计是否有助于学习者提高他们的反馈素

养。[4]此外，在线教学的反馈的研究也主要围绕反馈的形式和效果进行[5]，如有

学者提出 MOOC 上的反馈主要是单向性的，而基于 SPOC 的混合式教学整合了

学习者的自我评价、小组互评和教师评价，能更全面了解学习者学习进展，但是

基于 Moodle 的平台能提供学习过程跟踪、学习测试反馈、教学内容质量反馈等

教学中常用的反馈评价，使得教学评价更加全面公正。[6]但无论传统课堂还是线

上学习，学习者反馈素养的水平与他们对教师反馈的期望之间的影响尚无相关研

究。 

二、文献回溯 

先前的研究表明，学习者对教师的教学满意度和期望与学习成果呈正相关。

首先，评教工具被普遍认为可以评估课程的受欢迎程度[7]和师生之间的关系[8]，

而师生之间的高度信任也被反复证明是良好学习成果最重要的预测因素之一。在

在线学习环境中，这种关系更加明显[9]，因为学习者想要留在平台的意图与平台

的信誉和其对平台的信任度呈正相关。此外，Spencer和Schmelkin（2002）还建

议将师生之间高度信任的关系作为鼓励教师利用学习者的意见和评分来调整其

教学实践的关键因素之一。[10] 

    其次，学习者对教师不断变化的期望可能给教师带来挑战，特别是在反馈和

评估方面。在反馈研究领域，比较受关注的是教师的反馈和参与设计任务，发起

反馈对话，以及发展学习者的反馈素养以实现可持续发展等。[11][12]因此，针对学

习者不断变化的需求对教师反馈的期望的调查可能会为教师评估提供更多的见

解并帮助教师相应地调整其反馈行为。当学习者将反馈的内容用于改进学习时，

反馈才起作用。前期研究除了对反馈的时间、形式和内容进行调查外，还开始关
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注学习者和学习过程。相关研究主要围绕三个方面的讨论：1）研究学习者特征

对其使用反馈的能力的影响；2）定义和发展学习者反馈素养；3）提出和使用策

略以发展和维持学习者与教师在反馈过程中的共同责任。 

第一个方面的研究将学习者的特征和使用反馈的能力作为讨论的重点[13-15]，

主要涉及三个相关主题：1）学生的反馈经验；2）进行自主学习或自我评估的能

力；3）利用反馈进行可持续改善的能力。[16][17]第二个方面的研究，由于学习者

在反馈机制中的核心作用已成为反馈研究的焦点，Carless和Boud（2018）提出了

“学习者反馈素养”的概念来描述学习者对处理和应用反馈信息的理解、能力和

意愿。他们提出具有反馈意识的学习者应具备四个特征，即“赏识反馈”、“做出判

断”、“管理情感”、和“采取行动”。学生的反馈素养水平被视为使反馈在改善学习

成果方面更加有效的关键因素之一。[4]在第三个方面的研究，近年来，关于责任

分担的概念和将以教师为导向的反馈机制向以学习为中心转变的策略开始受到

广泛的讨论和研究。有些学者认为学习者对同伴反馈和评估过程的自我反思能有

效地帮助学习者承担起学习的责任、学会评估来自多个渠道的反馈并将评估标准

应用于解释判断。[18] 

总之，目前关于反馈的文献研究建议从以教师为中心的模式转变为以学生为

中心的模式，并特别提出学生反馈素养的发展。目前尚不清楚学生反馈素养的提

高如何影响他们对教师反馈的期望，此研究将有助于教师提高教学质量从而提高

学习者的学习成果。 

三、研究方法 

（一）研究问题 

研究主要针对学习者反馈素养的变化对教师反馈期待的影响，提出的两个子

问题是： 

（1）不同年级的学习者对教师反馈的期望是否不同？ 

（2）如果有不同，在多大程度上是由于学习者反馈素养水平的变化引起的？ 

（二）研究工具和数据收集 

 研究对象来自国内某综合型大学的商务英语本科生，研究时间为 2017-2019

两年，共 486 名大一、大二和大三的学生参与。通过问卷调查回答第一个研究问

题，通过问卷中的两个开放性问题和访谈进行定性研究，回答第二个问题。 
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 问卷共 11 个问题，包括受访者的基本信息（年龄、性别和对教师的总体满意

度水平），其他问题采用 6 李克特量表，问卷题目借用《澳大利亚学生优秀教学

量表的体验调查》（Good Teaching Scale of Australian Student Experience Survey 

(six items)）以比较学习者对以下六个方面的评价和期望：1）反馈质量，2）教师

反馈的数量，3）管理学生的学习动机，4）清晰的解释，5）教师的教学努力，

6）教师使学习变得有趣。问卷的两个开放性问题是关于教师反馈的数量和质量，

其中反馈的数量指的是受访者希望教师提供反馈的时间和频率，反馈的质量指的

是受访者希望收到的反馈内容和方式。开放性问题的回答没有字数限制，使用英

语和中文皆可。问卷语言是英语，经测试大一学生可以准确理解。 

问卷调查于 2017 年秋季学期的第 10 周和第 11 周通过专业问卷平台进行，

所有受试者自愿参加研究。共 398 名一年级、二年级和三年级的参与者完成问卷，

四年级由于实习没有参加。为了提高数据的真实性，问卷调查以匿名方式进行。 

为了调查学习者反馈素养水平的变化对教师反馈期望的影响，研究采用访谈

法收集数据。2019 年春季学期的第五周，将邀请函发送至所有受试者的电子邮

件。二年级的学习者被邀请评论他们在第一年和第二年的反馈经历。三年级的学

生被邀请对前两年半的反馈发表评论。二年级的五名受试者和三年级的五名受试

者接受了访谈邀请。每次访谈约 15 分钟。半结构化访谈的问题涉及：1）当前学

期教师的反馈；2）上学期教师的反馈；3）他们对教师反馈有效性的评估；4）

他们对教师进一步改进或改变的建议或期望。访谈全程录音并在访谈后与参加者

进行文字校对。 

（三）数据清理 

对数据共进行了三轮清理，第一轮根据答卷时间（短于或长于平均完成时间

的两个标准差）删除了 37 份数据；第二轮又删除了 56 份数据，因为他们对量表

六个项目回答的标准差为零，表明态度敷衍；第三轮删除了另外 51 份数据，因

为缺少反馈的数量和质量。最后保留了 254 个数据条目以进行进一步的统计分

析：一年级=73，二年级=88，三年级=93，或男性=53，女性=201。 

定性研究方面，两名研究人员通过审查反馈质量和数量两个开放性问题的回

复，删除了只有表情符号而没有说明的回复及与问题无关的回复（如“我的教师
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是完美的，我没有建议”），最终保留了 186 个回复，其中一年级 61 个、二年

级 56 个及三年级 69 个。 

（四）数据分析 

 定量数据分析问卷调查中五个项目的均值、标准差和偏差，并使用 ANOVA

检验三个学年对两个开放性问题的反馈是否存在显著差异。依据文献开发访谈数

据的编码，两名研究人员对注释进行了独立编码，并讨论了所有差异。为了应对

同一个文本片段分配多个标签的挑战，研究人员规定每个文本最多三个标签。此

外，对一些模糊评论的解释,如“我希望我的教师对我的工作给予有效的反馈”中

的“有效”一词至少可以通过两种方式来解释：一种是指快速答复（需要标记为

IF），另一种是指有效的反馈以使学生意识到错误（需要标记为 TL）。在这项研

究中，两位研究人员一致同意对给本分配两个代码。最后，由于参与者反复提及，

又增加了两个代码“态度”和“与考试及学习成果相关”。完成编码后，本研究得出

参与者认为最好的反馈应具备的特征及数量，并在不同年级和不同满意度群体中

进行比较。下表列出了开放式问题的文本编码。 

表 1 问卷中反馈数量和内容的文本代码 

编码名称 定义/例子 编号 

任务层面 要求对特定任务进行详细评论或对已完成的特定任务进行回答 TL 

超越任务层面 要求更多的教师参与/控制；要求更多有关学习策略的指导，请教师分

享学习或教学经验 

BTL 

积极 例如称赞、鼓励 PF 

消极 例如批评、负面评论 NF 

建设性 要求教师找出弱点，在类似任务中展示改进的方法或为未来的发展提

出建议 

CF 

及时性 要求立即回应 IF 

对话/个性化 寻求更多量身定制的反馈，面对面的交流；要求更多的学生参与反馈

过程，例如协商和讨论。 

DF 

作业/练习 寻求更多机会来实践和使用反馈 Q 

例子 要求举出更多好或不好的例子来阐释学习成果和规则；要求为自我评

估提供可遵循的模板 

EX 

技术 要求以文字、视频或音频的形式通过手机或平板电脑提供反馈；要求

在社交媒体或在线聊天平台上进行更多讨论；向基于人工智能的学习

管理系统寻求自动反馈 

TF 
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考试和学习成

果相关 

旨在改善可见的学习成果，例如考试成绩或测验结果。 EM 

态度 更加友好、热情、有趣、耐心 AF 

反馈数量相关的代码 

根据课程/任务 在每个任务或课程之后提供反馈 LT 

每周一次 每周定期提供反馈 W 

每月一次 每月定期提供反馈 MS 

反馈的时长 反馈的时间 LP 

可商议的 基于商量提供反馈、灵活性 N 

研究者对访谈文本编码进行了先导实验，以测试初始编码系统。最初的编

码系统是基于学生反馈素养框架中的四个组成部分开发的[4]，即赏识反馈、做

出判断、管理情感和采取行动。在对前两个访谈文本进行最初编码后做出了两

处更改。首先，研究发现一年级和二年级，或二年级和三年级的学习者之间在

自我反思的反馈素养水平上有变化，且这些变化与他们在两个开放式问题的评

论中所反映出的变化一致。因此，研究人员开始分两轮编访谈文本。其次，尽

管研究者依据访谈问题逐一采访受试者，但他们的反馈仍旧将对教师反馈经验

的思考和对反馈有效性的评估以及建议混淆在一起。因此，研究者添加了一个

代码，即学习者对反馈素养变化特征的建议和期望。表 3 呈现了访谈数据的最

终编码系统。 

表 2 访谈数据的编码体系 

轮 描述 

1 赏识反馈 

1 做出判断 

1 管理情感 

1 采取行动 

1 期望 

2 赏识反馈中的变化 

2 做出判断中的变化 

2 管理情感中的变化 

2 采取行动中的变化 

2 学生对所报告的变化的建议和期望 

四、研究结果和讨论 
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 该问卷有很高的信度，用于衡量学习者对课堂教学期望的六个项目的 r 值

=0.836。描述性数据统计结果见下表。 

表 3 描述性数据 

 数量 均值 标准差 偏差 

反馈质量 254 3.64 1.235 -.134 

努力 254 3.71 1.313 -.176 

反馈数量 254 3.73 1.211 -.117 

动机 254 3.81 1.329 -.208 

兴趣 254 4.22 1.364 -.439 

解释 254 4.23 1.241 -.327 

ANOVA 方差分析比较了三个年级中两个反馈项目的均值，结果表明，尽管

评分的平均值下降了，但从统计角度来看并没有显著差异。对开放式问题的答案

分析表明，低年级和高年级学习者之间存在一定的分类差异。在对问卷的开放性

问题文本进行编码后发现，对学习者所期望的反馈最受欢迎的三种描述从以任务

/解决方案为导向转变为以对话/机会为导向。如表 4 所示，大一学习者最常提到

的特征是：1）DF（个性化和对话式反馈），2）TL（任务层面的评论和反馈）

和 3）BTL（有关学习策略的指导和指引）；而大三学习者希望英语教师：1）为

他们的未来发展提供更多的解决方案，2）提供机会或练习（实践或使用反馈并

展示他们的学习成果）。 

表 4 问卷开放性问题 1 的描述统计 

编码 1 年级 2 年级 3 年级 % 1 年级 % 2 年级 % 3 年级 

TL (任务层面) 25 11 11 30% 21% 17% 

BTL (超越任务层面) 17 13 6 20% 25% 9% 

PF (积极) 3 0 3 4% 0% 5% 

NF (消极) 0 1 0 0 2% 0 

CF (建设性) 12 13 17 14% 25% 27% 

IF (及时性) 6 2 6 7% 4% 9% 

DF (对话/个性化) 33 21 22 40% 40% 34% 

Q (任务/练习) 6 8 15 7% 15% 23% 

EX (例子) 4 1 5 5% 2% 8% 

TF (技术支持) 8 5 4 10% 9% 6% 

AF (态度) 6 5 5 7% 9% 5% 

EM (考试导向) 7 9 10 8% 17% 0 
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总评价 83 53 64       

 至于反馈的数量，出现了类似的分布（见表 5）。预期的反馈数量从每周和

基于任务向每月及在师生之间可协商转变，这表明高年级学生更愿意主导自己的

学习进程。结合开放式问题的数据分析发现，高年级学生倾向于在反馈中拥有更

多的自主权，如要求教师反馈的时间更加灵活，给他们更多使用反馈和进行自我

评估的机会，并要求教师提供更多超越任务层面的反馈及给出解决方案。 

表 5 问卷开放式问题 2 的描述统计 

第二个研究问题，访谈数据表明，对教师反馈类别变化的期望与学习者提高

了的反馈素养相关。这种关系分别体现在反馈素养的四个组成部分。出人意料的

发现是在高年级学习者中愈发受欢迎的是同伴反馈和同伴互评。对教师反馈期望

的改变和赏识反馈方面的素养提升之间存在相关性（见表 6）。受访者表示，他

们更加赏识教师和同伴的反馈主要由于以下两个原因：首先，一年级的英语教师

更像是高中教师，会指出学习者在语法和词汇上的大多数错误，但高年级的教师

不会这样做，课内外的反馈量也减少了。受访者表示，他们更加珍惜有限的教师

反馈时间，并希望教师促进低年级和高年级学习者之间的同伴互评。 

其次，受访者报告说，他们不仅赏识教师在任务层面上做出的评价，而且希

望教师们提供更多建设性的反馈意见，即提高他们的学术表现的解决方案或策略。

例如一位大二的参与者评论了教师对她的阅读作业的反馈： 

老师告诉我需要更加独立。对于阅读而言，文本和作者的词汇量及背景知识始

终是个问题。 我希望老师们能推荐更多的阅读材料供我课后阅读。老师不能

在课堂上帮助我扩大词汇量，那是我自己要做的。 

编码 1 年级 2 年级 3 年级 % 1 年级 % 2 年级 % 3 年级 

LT (课/任务) 7 15 3 39% 23% 13% 

W (基于周的) 6 17 4 33% 26% 17% 

MS (基于月的) 2 8 6 11% 12% 26% 

LP (反馈的长度) 2 6 4 11% 9% 17% 

N (可协商) 1 19 6 6% 29% 26% 

总评价 18 65 23       
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最后，教师在第二年和第三年开始提倡学习者独立学习和自主学习的理念，

受访者期望教师们能布置更多自我评估的练习，他们还多次提到用社交媒体平台

进行课后反馈交流，尽管与教师在上班时间进行面对面的交流仍旧是首选。 

表 6“赏识反馈”和对教师反馈的期望 

反馈素养的提高 对反馈期望的变化 数量 

从一年级要求教师提供学习表现反馈，到

二、三年级时要求教师布置更多自我评估的

练习和任务 

期望教师们多布置一些有关学术写作技能的任务，

而不是在句子层面上纠正语法错误。 

5 

从一年要求每节课有固定的反馈环节，到

二、三年级要求教师课后提供个性化的反馈 

期望教师留出更多的办公时间和个人咨询的时间

而不是在课堂上给全班同学做整体的反馈 

5 

从一年的面对面和教师对所有学生的反馈，

到二、三年级使用社交媒体平台进行反馈交

流 

期望教师使用微信作为个性化反馈方式的补充 4 

从一年级要求教师对任务表现提供反馈，到

二、三年级要求教师提供更多自学的材料和

学习策略 

期望教师推荐课本以外的学习材料 3 

从一、二年级依赖教师反馈到三年级倾向同

伴互评和反馈，尤其是来自高年级和研究生

的反馈 

期望教师设计更多的小组合作任务，以促进低年级

和高年级学习者之间的同伴反馈，尤其是课程中未

涉及的主题，如准备雅思和商务英语考试 

3 

二年级要求教师提供有关作业的更多好的

例子、结构和词汇 

期望教师在交作业之前分享一些自主学习的范例 2 

 

其次，对于“做出判断”，参与者指出他们开始意识到在评估自己的作业或

同伴的作业时需要提高对好的表现的理解，尤其是在学术写作和口头报告中。因

此，分享和分析优秀学生的作品成为对教师反馈的一种期望。 

此外，他们开始评估教师反馈与其个人学习目标的相关性。他们希望教师提

供超出课程层面的反馈或建议，从而更符合个人学习的目标。三年级的学习者中

这种需求更加明显。由于与教师谈话的机会和反馈的数量随年级的增长逐渐减少，

因此面向所有学生的课堂反馈仍然很受欢迎，而教师反馈也被期望能满足更多学

习者的需求。（见下表） 

表 7 “做出判断”和对教师反馈的期望 

反馈素养的提高 对反馈期望的变化 数量 
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三年级的学生开始根据个性化和多元化的

学习目标评估教师反馈的相关性：忽略某

些反馈并专注于另一些反馈 

三年级学习者期望教师调整各种学习目标而不

是完成课程中的教学目标，如为雅思考试和商务

英语考试做准备，为研究生入学英语考试做准备 

4 

开始提升自我评估能力，因为三年级教师

反馈时间有限且对反馈的个性化需求更高 

期望教师给更多的机会和任务测试其自我评估

的能力，以重新理解评价标准 

4 

意识到一些教师的反馈意见是基于班上少

数活跃学生的问题，与其他学习者的需求

不匹配，特别是那些二年级学习成绩不佳

的学习者。 

在课堂上给全体学生反馈时，希望教师向更多的

学生提出问题并检查他们的理解，尤其是那些还

没有准备好寻求帮助或与他人分享意见的学习

者。 

3 

意识到良好表现的关键特征可能会有所不

同，例如，“良好的学术口头表达”的标准

可能会从流畅性和语法准确性转向证据和

参考文献的质量。 

希望教师分享好的例子和阅读清单，而不是提供

有关学生作业和表现的反馈，例如语法和词汇更

正。 

2 

第三，就“情感管理”能力的提高而言，大量学习者开始对教师沉重的工作

量表示同情，因为与高中相比，高校班级人数更多、反馈需求更大。因此，教师

的反馈被视为好意的并且受到学习者的赏识。同时，二年级和三年的大多数参与

者开始将寻求反馈作为与教师之间的个性化沟通。相比一年级的课堂中教师对全

体学习者的反馈，个性化的反馈似乎更受高年级学习者的欢迎。参与者表示，他

们理解教师减少课堂上反馈频率的决定，也认识到进行自我评估后向教师和同伴

寻求反馈的重要性。而且，参与者开始意识到反馈是为了未来的发展，而不仅是

先前表现的总结。（见表 8） 

表 8 “管理情感”和对教师反馈的期望 

反馈素养的提高 对反馈期望的变化 

逐渐了解到，与高中教师相比，大学教师的课程安

排可能很忙，班级人数更多。 

能够理解教师提供的个人反馈的频率降低或反馈

量减少；自主学习是发展的关键。 

寻求对话或基于对话的反馈，因为这更加个性化，

并在三年级认识到情感和信任在反馈中扮演的角

色。 

期望双方在对话中投入更多的情感努力，而不是

仅在问题和回答环节进行信息交流。信任可以帮

助学习者逐步学会自主管理，并在对话中更加主

动。希望教师分享个人学习经验。 

从“感觉受到威胁”或“担心寻求反馈”到随着他

们的个人需求的多样化而积极寻求反馈。 

期望教师和同伴提供超出课程层面的反馈。 

了解反馈主要是为了将来的改进，而不是以前的

表现的总结。因此多与教师对话是很受益的。 

希望老师能就学习策略和学习材料提供更多的建

议。 
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关于学习者“采取行动”能力的最显著的发现是，他们更愿意使用反馈来进

一步改进，即参与者希望教师的反馈意见更具可行性，并提供更多机会使用这些

建议。受访者希望教师提供更多练习和任务供其进行自我评估。此外，如果学习

者在提交作业后没有收到教师的反馈，则来自高年级学长的反馈会很受欢迎，因

为他们能更好地解释教师的要求。最后，学习者从接受教师反馈到判断其与个人

学习过程和学习效果的相关性，这一转变表明学习者的反馈素养水平提高了。（见

表 9） 

表 9 “采取行动”和对教师反馈的期望 

提高反馈素养 改变对反馈的期望 数量 

认识到到在二年级和三年级使用教师的建议完

成类似的任务可以使知识保留更长久，否则很

容易忘记，尤其是在寒暑假期之后 

期望教师在提供学习反馈后有更多的机会实

践反馈，例如定期考试而不计分。 

 

6 

认识到在提交最后作品前需要使用反馈来改善

表现，否则分数很难提高，作品价值也较低。 

在提交最终稿之前期望老师给其他草稿提供

反馈，期望老师的不要过度评价；咨询上学期

做相同任务模块的高年级学长以便在提交之

前获得同伴的评审。  

3 

意识到一些教师的反馈可以比其他教师更好地

改善学习效果。 

期望老师根据学习者的特点给出反馈，有些

学生要求更多的指导，另一些则更加独立，并

希望管理自己的学习过程。 

2 

 

五、结论和展望 

本研究通过问卷和访谈，得出以下三个结论：首先，尽管描述性统计表明高

年级英语作为第二外语的学习者对反馈的数量和质量的满意度有所下降，但调查

结果在统计学上没有显著差异，只在反馈类别上存在差异明显。其次，对问卷中

的开放性问题的分析表明，二年级和三年级的学习者更多地寻求以学习为中心的

反馈，例如，期望教师提供超出任务层面的反馈、愿意对反馈过程多一些主导权、

寻找更多自我评估的机会和基于对话的反馈而不是单向的信息传递。第三，学习

者对教师反馈期望的变化可能是由于他们的反馈素养提高了所致。学习者反馈素

养四个组成部分的发展似乎是由于以下三个原因：高年级时教师的反馈输入减少，

教师反馈、学习者个人职业和学习目标之间的不匹配，及同伴反馈的普及。 

对于第一个研究问题，对学习者的问卷回复的统计分析表明不同年级的学习

者对教师反馈的期望不存在显著差异，但在反馈类别上明显不同。这可以从以下
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三个角度进行解释：首先，对开放性问题的定性分析表明，二年级和三年级学习

者的偏好的反馈逐渐由传统的传播型转变为转换型。[19]此外，三年级参与者之间

不存在统计学上的显著差异，这表明二年级和三年级的学习者在反馈素养的转变

的步调和程度上存在不同。[20]最后，研究表明学习者教学评估中简单的数字答案

统计分析无法完整描述学习者的期望。 

结合对问卷开放性问题和访谈数据的分析，学习者对教师反馈的新期望可以

归纳为以下五点：1）在进行自我评估前后给于更多的任务、练习和例子；2）在

低年级和高年级学习者之间组织同伴反馈；在课程之外提供更个性化的反馈，将

反馈与个人学习目标相匹配，4）使用社交媒体平台作为课后反馈的补充渠道；

5）向更广泛的学习者群体提问并收集答案。基于此，教师的反馈可以满足更多

学习者的需求和潜在利益。 

低年级和高年级学习者反馈素养水平的提高可以归纳为以下七个要点：1）

在社交媒体平台的帮助下，能够对教师产生同理心并且更欣赏教师和同学在课堂

上和课后的反馈；2）更希望在课程层面外寻求反馈以更好地适应个人学习目标；

3）更加理解教师为发展学习者独立学习能力所做的努力；4）要求给于利用反馈

进行自我评估的机会；5）开始评估教师和同龄人反馈的相关性和有效性 6）开始

对良好学习表现建立新的理解和标准，7）开始理解反馈的个性化和可行性，并

对传统上教师对全体学习者的反馈模式议提出质疑。 

这项研究总结了学习者反馈素养提高的三个原因，这也是使得他们对教师反

馈的期望发生变化的原因。首先，教师课堂内反馈的频率的逐渐降低促使一些学

习者更加意识到自身在反馈中的作用并能更多地管控自己的学习过程。高年级教

师反馈输入的减少还导致学习者对教师巨大反馈工作量的理解和同情。以往大多

数关于反馈的研究，尤其是医学教育方面的研究，都强调了教师的移情对学习者

努力学习的影响及其对教师反馈有效性的影响。[21]学习者认识到教师已经在课

堂上做了该做的，现在是他们自身需要赶上来，反映了教师与学习者之间共同承

担责任的概念。[19]这一发现扩大了我们目前对提高学习者反馈素养的认知，如通

过分享和范例指导和同伴反馈[4][22]。更重要的是，这一发现揭示了为什么有上进

心、学术实力较强的学习者在发展反馈素养方面会比其他人更快。[20]基于知识传
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播模型的教师直接反馈随年级增长而减少，对某些学生来说意味着机会，但对于

其他尚未准备好分担反馈责任的学习者则可能造成混乱。[19] 

其次，多样化的个人学习目标（有时超出了课程范围）可能会促使学习者积

极寻求高年级同学的建议，因为同龄人的反馈开始被视为与教师的反馈一样重要

和有效。此外，教师反馈和学习者需求之间的这种不匹配或鸿沟可能很难解决，

因为一年级的教师课堂反馈主要针对的是少数活跃的学习者报告的普遍错误和

问题。这一发现呼应了许多关于教师反馈的潜在弱点的研究，如缺乏个性化、只

限于任务层面。[23]第三，高年级学生表达了对教师促进同伴反馈、同伴评估和自

我评估需求的不断增加。一方面，课后高年级学习者的同伴反馈是学习者更好地

了解教师要求和评估标准的补充方式。更重要的是，它表明一些学习者开始评估

教师和同伴反馈的有效性并积极寻求反馈，尽管一些研究对其有效性持有谨慎的

乐观态度。[24]另一方面，为了最大程度地发挥同伴反馈的益处，在认知和社会情

感层面上教师的指导和支持似乎至关重要[20]，特别是对于那些学业不佳和学习

动机不足的学生。从本研究的访谈数据来看，正是这类学习者希望教师从更多的

学习者中收集答案而不仅仅限于活跃的学习者群体，并希望教师在课堂上提供反

馈以更好地满足他们的个别需求。 

课题 

2020 年研究生教育研究课题“基于个人学习环境云平台的研究生学术素养

培养模式研究”（316202103204） 
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