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　 　 摘　 要: 影响批判性思维的因素具有复杂性ꎬ 即可能是多个变量交互作用的结果ꎮ 从课堂

参与角度出发ꎬ 以某应用型院校 ２３９ 名学生为研究对象ꎬ 采取分层抽样的方式展开问卷调查ꎬ 通

过相关分析及验证性因子分析探讨课堂参与对批判性思维的影响以及自我效能感的中介作用ꎮ
结果显示: (１) 课堂参与能显著正向预测学习者批判性思维和自我效能感ꎻ (２) 自我效能感在

课堂参与对批判性思维的效应中为完全中介ꎮ 根据研究结果ꎬ 对促进课堂参与提出三条建议:
活动前遵循社会互动理论设计活动ꎬ 活动中构建学习共同体ꎬ 活动后开展过程性评价ꎮ 三者共

同致力于对课堂参与 “量” 和 “质” 的关照ꎬ 最终促进自我效能感及思维的提升ꎮ
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一、 引言

目前ꎬ 国内高校纷纷探索提高本科教学质量

的路径ꎬ 其中ꎬ 旨在提升思维能力的 “思维增量”
培养就是一个重要探索方向ꎬ 在这一背景下ꎬ 探

究 “学习者的课堂参与对批判性思维的影响” 就

具有相当的现实意义ꎮ
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课堂参与是学习参与ꎬ 或称学习投入的一个

分支ꎮ 学习投入是亚历山大􀅰阿斯汀 (Ａｌｅｘａｎｄｅｒ
Ａｓｔｉｎ) 在构建如何实现 “才智增值” 时提出的一

个概念ꎬ 指学习者投入到课业相关活动中的 “身
体能量和心理能量的总和” [１]ꎬ 通常包含认知、 情

感和行为三个维度ꎮ 当前学界较为一致的看法是ꎬ
学习参与在认知和非认知方面对学习结果均具有

积极性影响[２]ꎬ 学习参与的深度和质量显著影响

认知水平和迁移水平[３]ꎬ 这揭示了学习参与在知

识建构和个体发展中的重要作用ꎮ
由于认知、 情感和行为三个投入维度之间没

有清晰的界限ꎬ 为方便观察ꎬ Ａｌｌｗｒｉｇｈｔ ＆ Ｂａｉｌｅｙ[４]

将课堂参与分为可观察活动和不可观察活动ꎬ 但

这种分类中某些可观察的参与方式如眼神交流等

仍较难观察ꎬ 因而张烨等[５] 又将课堂中的学习参

与分成言语活动和非言语活动ꎬ 相较于 Ａｌｌｗｒｉｇｈｔ ＆
Ｂａｉｌｅｙ 的划分模式ꎬ 这种划分界限更清晰ꎬ 区分更

明了ꎬ 为课堂观察提供了方便ꎮ 本研究借用后者

的划分标准ꎬ 在言语活动的基础上再添加一个

“主动性” 属性ꎬ 探讨课堂主动言语行为ꎬ 因此本

文的课堂参与具有狭义性ꎬ 特指课堂中的积极质

疑、 主动回答问题或参与讨论等ꎮ 后文的 “课堂

参与” 均限于此义ꎮ
在相关课题下ꎬ 国内学者龚放等[６] 早在 ２０１２

年就对南京大学和伯克利分校的学生进行过比较

分析ꎬ 发现南大学生在课堂参与、 批判性思维等

方面明显弱于伯克利学生ꎬ 这引起学界极大关注ꎻ
２０１５ 年ꎬ 吕林海等[７]又通过一项从全球 １２ 所研究

型大学采集的数据ꎬ 在更大范围内比较分析ꎬ 发

现中国大学生在课堂活动中 “批判性思维和推理

明显较弱” 等不足ꎬ 这印证了龚放等 ２０１２ 年的研

究发现ꎻ 继而ꎬ 吕林海等[８] 通过进一步研究发现ꎬ
主动开放型学习者的批判性思维最强ꎬ 这揭示了

主动性学习参与和思维之间的强关联性ꎬ 为本研

究探讨课堂主动参与对批判性思维的预测性提供

了有益启示ꎮ 但以上研究侧重于对课堂参与和批

判性思维之间关系的描述性分析ꎬ 还缺乏对课堂

参与影响机制的深入剖析ꎮ ２０１９ 年ꎬ 梁慧云等[９]

将相关研究推进了一步ꎬ 考察了 １０００ 多名 “拔尖

计划” 学生的学习动机、 学习参与与批判性思维

之间的关系ꎬ 确认了学习参与对批判性思维具有

显著影响ꎬ 该结论揭示了学习参与在思维能力培

养中不可低估的价值ꎬ 为进一步聚焦课堂参与对

批判性思维的影响研究提供了参考ꎮ

但现有研究还不全面ꎬ 研究对象仅限于研究

型大学学生ꎬ 对应用型大学学生缺乏关注ꎬ 这是

其一ꎻ 其二ꎬ 中国情境下课堂参与行为对批判性

思维的影响路径仍不清楚ꎮ 当前对批判性思维的

影响因素存在多种阐释ꎬ 主流声音肯定课堂参与

的积极影响ꎬ 但也有研究指出ꎬ 中国语境下ꎬ 社

会文化因素导致的课堂沉默并不妨碍学生的认知

参与[１０]ꎬ 吕林海的一项研究也证实了这一观点ꎬ
他析出了一类与思维建构显著正相关的 “沉默的

思维参与者” [１１]ꎮ 这种争鸣表明了批判性思维影响

因素既可能由言语形式承载ꎬ 也可能由非言语形

式承载ꎬ 那么ꎬ 是否可以假设ꎬ 它们背后有一个

或多个共同因素在支配着批判性思维的构建? 因

此ꎬ 除了探讨批判性思维的影响因素是什么的问

题ꎬ 还需要明白为什么ꎬ 即这些因素对批判性思

维的影响机制ꎮ
有鉴于此ꎬ 本研究拟以某应用型院校非英语

专业学生为研究对象ꎬ 探讨学生课堂参与作用于

批判性思维的机制和路径ꎬ 以期从课堂行为视角

来考察有效培养思维增量的可能途径ꎬ 为提高本

科教学质量提供实证参考ꎮ

二、 研究综述与研究假设

(一) 课堂参与与批判性思维

学界对批判性思维概念尚未形成统一认识ꎬ
但 «德尔斐报告» 在此研究领域影响最大ꎬ 因此

本文借鉴它对批判性思维概念的阐释ꎮ 德尔斐项

目组把批判性思维分为思维能力和思维倾向两个

纬度ꎬ 其中思维倾向表现为好奇、 自信、 成熟、
寻求真理、 思维开放等特点[１２]ꎬ 本文的 “批判性

思维” 皆指 “批判性思维倾向”ꎮ 目前关于思维能

力的研究颇丰ꎬ 但对思维倾向的实证研究却相对

少ꎬ 这不利于学习者思维特质的培养ꎮ
“思维增量” 研究中ꎬ 有学者指出提高课堂参

与有益于认知和思维发展ꎬ 因为学习者积极参与

的课堂能生成一种 “激动气氛”ꎬ 在这种氛围中ꎬ
知识具有 “一种不可名状的潜力” [１３]ꎬ 这种潜力

能激起学习者的好奇和探索ꎬ 而这正是培养思维

增量的有效驱动力[１４]ꎮ 具体来说就是ꎬ “激动氛

围” 中的交互活动产生的信息差能延拓学习者的

认知边界ꎬ 从而孕育了开发知识和生产知识的可

能ꎮ 既有研究表明ꎬ 以探究或讨论等积极言语方

式开展的深度学习活动比倾听、 记笔记或埋头苦

０２
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读的浅层学习活动更有可能使学习者在整体思维

能力、 学术能力和学习成绩方面获得成功[１５]ꎬ 换

言之ꎬ 当学习者积极参与讨论、 小组协商等ꎬ 而

不是被动地倾听时ꎬ 他们就有望获得对信息的更

高层次的理解ꎬ 自身亦可能获得更佳的整体发

展[１６]ꎬ 这表明课堂参与对认知和思维皆存在影响ꎮ
总之ꎬ 现有研究反复表明积极的课堂参与能

显著影响学习者的认知和非认知收获ꎬ 这揭示了

课堂参与和批判性思维之间的紧密关联性ꎬ 正是

基于以上研究成果ꎬ 本研究提出假设 Ｈ１: 课堂参

与能正向预测学习者批判性思维ꎮ
(二) 课堂参与与自我效能感

一般自我效能感是班杜拉社会学习理论的核

心概念之一ꎬ 是指个体在执行某项任务前对自身

能否完成任务的自信程度ꎮ 自我效能感是一种积

极的情感状态ꎬ 属于积极心理学范畴ꎬ 是自我调

节系统中的一个重要认知变量[１７]ꎬ 高自我效能感

个体往往具有自信、 坚韧和善反思等特质ꎮ 课堂

参与中的自我效能感指的是学习者对自己执行某

项课堂交互任务的预估和信念ꎬ 是学习者自信、
自我认同的表现ꎮ

自我效能感的形成主要受自身成败经验、 他

人处获得的 “替代性经验”、 他人言语劝说、 情绪

生理状态及情景条件等的影响ꎮ 在课堂交互活动

中ꎬ 一方面ꎬ 以 “激动气氛” 为特征的 “情景条

件” 能激发自我效能感ꎻ 另一方面ꎬ 交互对话活

动具有促进自我效能感的潜力: 有研究者发现ꎬ
在同伴互评写作活动中ꎬ 学习者通过积极的书面

评价与同伴协商ꎬ 从而建立起一种 “合作性对

话” [１８]ꎬ 这让不同水平的写作者从中获取了 “成
败经验” 或 “替代性经验”ꎬ 从而对自我效能感的

建构产生促进作用[１９]ꎮ
“合作性对话” 模式的交互性决定了它同样适

用于其他的课堂交互活动ꎬ 师生对话、 生生对话

让个体对自己和他人的参与行为形成一定的价值

认知和判断ꎬ 生成直接或间接经验ꎬ 继而启动自

我调节系统ꎬ 最终对自我效能感产生影响ꎮ 可以

推测的是ꎬ 在 “合作性对话” 模式下ꎬ 课堂参与

度越高ꎬ 学习者获得的直接或间接经验越丰富ꎬ
因而对自我效能感影响越大ꎮ 基于以上讨论ꎬ 本

研究提出假设 Ｈ２: 课堂参与正向预测学习者的自

我效能感ꎮ
(三) 自我效能感的部分中介作用

自我效能感作为一种积极的情感形态ꎬ 其实

质是个体的自我认同ꎮ 一方面ꎬ 如前文所述ꎬ 高

度课堂参与使学习者在执行力及控制力方面产生

较强的感知ꎬ 这使其更加自信ꎬ 因而可以认为ꎬ
课堂参与可能有助于自我效能感提升ꎮ

另一方面ꎬ 有研究指出ꎬ 批判性思维中的好

奇、 寻求真理、 思维开放等特质指向 “个体对待

他人的观点和态度”ꎬ 由其构成的 “外在探索性因

子” 与自我认同之间具有显著相关性[２０]ꎬ 这表明ꎬ
批判性思维与自我认同之间具备某种关联性ꎮ 换

个角度理解ꎬ 高自我认同意味着个体在向外纬度

(对他人观点和态度) 上的兼收并蓄ꎬ 向内纬度上

的深层学习ꎬ 这最终让思维构建在系统性和分析

性上受益ꎬ 而这正是批判性思维建构的核心所在ꎮ
综上ꎬ 有理由推测ꎬ 课堂参与可能借助自我

效能感对批判性思维产生影响ꎬ 故在此提出假设

Ｈ３: 自我效能感在课堂参与对批判性思维的预测

中起部分中介作用ꎮ
上述探讨表明ꎬ 批判性思维的前因变量较为

复杂ꎬ 本文选择探讨课堂参与、 自我效能感和批

判性思维之间的关系ꎬ 试图揭示课堂参与对批判

性思维的内在影响机制ꎬ 因此假设: 课堂参与既

能正向预测批判性思维ꎬ 还能以自我效能感为中

介ꎬ 对批判性思维产生间接影响ꎮ 整个核心变量

关系图及研究假设如图 １ 所示:

图 １　 核心变量关系图及研究假设

三、 研究方法

(一) 研究对象及数据来源

本研究采取分层抽样方式在某应用型院校大

二年级抽取 ２３９ 名学生作为研究对象ꎬ 发放问卷

２３９ 份ꎬ 收回 ２３９ 份ꎬ 问卷回收率为 １００％ ꎬ 剔除

数据缺失和选项极端的问卷后ꎬ 本研究最后获得

有效问卷 ２３７ 份ꎮ 研究对象的基本情况是: 大二ꎬ
三个学科大类 (人文社科类、 理工类、 艺术类)ꎬ
每个学科受试人数按学生总人数的一定比例抽取ꎬ
研究者将这些受试集合起来现场统一匿名完成问

卷填答ꎬ 并当场回收问卷ꎬ 见表 １ 所示ꎮ

１２
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表 １　 被试基本情况

被试变量 数量 (人) 比例

性别
男 １０６ ４４􀆰 ７３％

女 １３１ ５５􀆰 ２７％

学科

人文社科类 １０２ ４３􀆰 ０４％

理工类 ９８ ４１􀆰 ４％

艺术类 ３７ １５􀆰 ５６％

合计 ２３７ １００％

(二) 研究工具

测量工具主要借鉴学界的相关研究ꎬ 笔者结

合应用型院校学生的特点将其做了小幅修改ꎮ 量

表包含三个分量表ꎬ 分别采用 Ｌｉｋｅｒｔ５ 级、 Ｌｉｋｅｒｔ４
级和 Ｌｉｋｅｒｔ６ 级测试ꎬ 让受访者自行汇报课堂参与

表现、 一般自我效能感及批判性思维ꎮ 以下是对

相关量表的说明:
１􀆰 课堂参与ꎮ 采用张烨和周大军开发的量

表[２１]ꎬ 经检验ꎬ 该量表信效度较高ꎬ 根据研究需

要ꎬ 本研究剔除了部分测度项ꎬ 最终形成了测评

课堂参与表现的 ３ 题项量表ꎮ 课堂参与的计分方式

从 “完全不符合” 到 “完全符合” 依次计 １ 到 ５
分ꎬ 均分越高ꎬ 参与度越高ꎮ

２􀆰 一般自我效能感ꎮ 借鉴王才康等[２２] 学者翻

译的 (由 Ｓｃｈｗａｒｚｅｒ 等编制) 一般自我效能感量

表ꎬ 该量表已经得到学界的一致认可ꎬ 是单维量

表ꎮ 笔者根据需要对量表进行了分析ꎬ 最终确定

了 ３ 个测度项作为观测点ꎮ 量表的计分方式从

“完全不正确” 到 “完全正确” 依次计 １ 到 ４ 分ꎬ
均分越高ꎬ 自我效能感越高ꎮ

３􀆰 批判性思维ꎮ 该量表由美国德尔菲项目组

的 Ｆａｃｉｏｎｅ 等人编制ꎬ 国内外大量研究证实其具有

较好的信效度ꎮ 香港学者彭美慈等[２３] 将其修订成

了中文版问卷 (ＣＴＤＩ￣ＣＶ)ꎬ 保留了七个维度: 寻

求真相、 开放思想、 分析能力、 系统化能力、 批

判性思维的自信心、 求知欲、 认知成熟度ꎮ 本问

卷保留 ７ 个维度ꎬ 每个维度选 ３ 个题目ꎬ 修订成一

份新的含 ２１ 个测度项的分量表ꎮ 该分量表的计分

方式从 “非常不赞同” 到 “完全赞同” 依次计 １
到 ６ 分ꎬ 均分越高表示批判性思维越强ꎮ

(三) 研究方法

本研究首先采用 ＳＰＳＳ２０􀆰 ０ 进行描述性分析ꎬ
再 用 ＡＭＯＳ２１􀆰 ０ 进 行 验 证 性 因 子 分 析

(Ｃｏｎｆｉｒｍａｔｏｒｙ Ｆａｃｔｏｒ Ａｎａｌｙｓｉｓꎬ ＣＦＡ)ꎬ 剔除原问卷

中信效度不好的测度项ꎬ 确定了课堂参与、 自我

效能感、 批判性思维 ３ 个变量的测度项ꎬ 最后用

ＡＭＯＳ２１􀆰 ０ 对结构模型进行分析以检验本研究提出

的 ３ 个假设ꎮ 总的来说是定量分析的方法ꎮ

四、 研究结果及分析

(一) 描述性统计与相关分析

从表 ２ 可以看出ꎬ 课堂参与在性别和学科上均

无显著性差异 ( ｔ ＝ － ０􀆰 ８３２ꎬ ｐ > ０􀆰 ０５ꎻ Ｆ ＝
０􀆰 ２５０ꎬ ｐ > ０􀆰 ０５)ꎻ 批判性思维在性别和学科上均

无显著性差异 ( ｔ ＝ ０􀆰 ３４５ꎬ ｐ > ０􀆰 ０５ꎻ Ｆ ＝ １􀆰 ８７９ꎬ
ｐ > ０􀆰 ０５)ꎻ 自我效能感在学科上无差异 ( Ｆ ＝
０􀆰 ５７９ꎬ ｐ > ０􀆰 ０５)ꎬ 但在性别上有显著差异 ( ｔ ＝
２􀆰 ３４４ꎬ ｐ < ０􀆰 ０５)ꎬ 男生的自我效能感 (２􀆰 ７９５ ±
０􀆰 ５５９) 高于女生 (２􀆰 ６３０ ± ０􀆰 ５２２)ꎮ

表 ２　 各变量在人口统计学上的比较 (ｎ ＝ ２３７)

变量 课堂参与 自我效能感 批判性思维

男 (Ｎ ＝ １０６) ３􀆰 １５８ ± ０􀆰 ７５１ ２􀆰 ７９５ ± ０􀆰 ５５９ ３􀆰 ７９９ ± ０􀆰 ３７５

女 (Ｎ ＝ １３１) ３􀆰 ２３７ ± ０􀆰 ６９９ ２􀆰 ６３０ ± ０􀆰 ５２２ ３􀆰 ７８２ ± ０􀆰 ３７１

ｔ － ０􀆰 ８３２ ２􀆰 ３４４ ０􀆰 ３４５

ｐ ０􀆰 ４０６ ０􀆰 ０２０∗ ０􀆰 ７３１

人文社科类 (Ｎ ＝ １０２) ３􀆰 ２３０ ± ０􀆰 ７５３ ２􀆰 ６８４ ± ０􀆰 ５５９ ３􀆰 ８６５ ± ０􀆰 ４０９

理工类 (Ｎ ＝ ９８) ３􀆰 １７５ ± ０􀆰 ７３３ ２􀆰 ７３２ ± ０􀆰 ５３７ ３􀆰 ７７１ ± ０􀆰 ３３５

艺术类 (Ｎ ＝ ３７) ３􀆰 ２５７ ± ０􀆰 ６４１ ２􀆰 ６２８ ± ０􀆰 ５５２ ３􀆰 ７３８ ± ０􀆰 ３８９

Ｆ ０􀆰 ２５０ ０􀆰 ５７９ １􀆰 ８７９

ｐ ０􀆰 ７７９ ０􀆰 ５６１ ０􀆰 １５５

注: ∗∗∗表示 ｐ < ０􀆰 ００１ꎬ ∗∗表示 ｐ < ０􀆰 ０１ꎬ ∗表示 ｐ < ０􀆰 ０５ꎬ 下同ꎮ

２２
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　 　 从表 ３ 看ꎬ 课堂参与水平、 自我效能感及批判

性思维水平皆一般 (均值分别是 ３􀆰 ２０２ꎬ ２􀆰 ７０４ꎬ
３􀆰 ７９０)ꎮ 三个变量两两相关ꎬ 并在 ０􀆰 ０１ 水平具有

显著性ꎮ 因此ꎬ 总体上来说ꎬ 本研究的假设 Ｈ１ －
假设 Ｈ３ 都得到了初步支持ꎮ 但这些单变量的分析

结果尚未控制其他因素的影响ꎬ 为获得更加可靠

的证据ꎬ 本研究接下来将进行共同方法偏差检验

和信效度分析ꎮ

表 ３　 变量描述性统计与相关分析 (ｎ ＝ ２３７)

变量 均值 标准差 课堂参与 自我效能感

课堂参与 ３􀆰 ２０２ 􀆰 ７２３

自我效能感 ２􀆰 ７０４ 􀆰 ５４４ 􀆰 ３３７∗∗

批判性思维倾向 ３􀆰 ７９０ 􀆰 ３６５ 􀆰 １８５∗∗ 􀆰 ２９１∗∗

(二) 共同方法偏差检验

由于本研究共包含三份自评问卷ꎬ 尽管在数

据采集过程中采取匿名、 现场监控等措施让受试

真实作答以确保反馈信息的可靠性ꎬ 但被试具有

同源性ꎬ 且测量环境统一ꎬ 因此共同方法偏差问

题易于发生ꎮ 所以ꎬ 本研究采取了 Ｈａｒｍａｎ 的单因

子检测方法ꎬ 对共同方法偏差问题的严重程度进

行了检验ꎮ 将问卷所有题项一起做因子分析ꎬ 共

析出 ６ 个因子ꎬ 且在未旋转时得到的第一个公因子

解释了 １７􀆰 ６８％ 的变异量ꎬ 未超过临界标准 ４０％ ꎬ
因此ꎬ 不存在严重的共同方法偏差ꎬ 即所测变量

间的共同方法偏差现象不会影响结论的可靠性ꎮ
(三) 信效度分析

本研究利用 ＳＰＳＳ２０􀆰 ０ 对所得数据进行因子分

析ꎬ 发现课堂参与的累积解释方差为 ５７􀆰 １４９％ ꎬ ａ
值为 ０􀆰 ７４５ꎻ 自我效能感的累积解释方差为 ６０􀆰 ８９５％ꎬ
ａ 值为 ０􀆰 ７８３ꎻ 批判性思维的累积解释方差为

５７􀆰 ８１０％ ꎬ ａ 值为 ０􀆰 ７７８ꎮ 三个变量的累积解释方

差均大于 ５０％ꎬ 这表明各因素结构清晰ꎬ 因子成分

理想ꎬ 且 α 值均大于 ０􀆰 ７ꎬ 因此问卷的信度较高ꎮ
进一步ꎬ 对测量模型进行分析ꎮ 为进一步考

察测量项的稳定性和一致性ꎬ 采用 ＣＦＡ 对课堂参

与和自我效能感两个变量的聚敛效度及区别效度

进行检验ꎮ 组合信度 ＣＲ (Ｃｏｍｐｏｓｉｔｅ Ｒｅｌｉａｂｉｌｉｔｙ)、
多元相关平方值 ＳＭＣ 能进一步检测测量项的稳定

性、 内部一致性及可靠性ꎮ 上述 ２ 个变量的信度和

会聚效度检验结果如表 ４ 所示ꎬ 所有因子均接近或

高于 ０􀆰 ７ 的载荷系数 (ｐ < ０􀆰 ００１)ꎬ 没有产生交叉

载荷ꎬ 具有统计意义ꎬ 并且大部分因子的 ＳＭＣ 值

都大于 ０􀆰 ５ꎬ ＣＲ 值均大于 ０􀆰 ７ꎬ 这些指标进一步表

明测度项的信度较好ꎮ 在聚敛效度方面ꎬ 各因子

的平均抽取方差 ＡＶＥ 都大于 ０􀆰 ５ꎬ 说明各题项均

拥有较好的聚敛效度ꎮ

表 ４　 测量模型结果分析 (ｎ ＝ ２３７)

构面 指标
参数显著性估计

Ｕｎｓｔｄ Ｓ􀆰 Ｅ􀆰 Ｚ 值 Ｐ

指标信度

Ｓｔｄ ＳＭＣ

组合信度

ＣＲ
聚敛效度

ＡＶＥ

自我效能感

ＳＥ１ １ ０􀆰 ７３２ ０􀆰 ５３６ ０􀆰 ７８３ ０􀆰 ５４６

ＳＥ２ １􀆰 ０１８ ０􀆰 １１３ ８􀆰 ９６６ ∗∗∗ ０􀆰 ７１７ ０􀆰 ５１４

ＳＥ３ １􀆰 ０１９ ０􀆰 １１２ ９􀆰 １３８ ∗∗∗ ０􀆰 ７６６ ０􀆰 ５８７

课堂参与

ＣＥ１ １ ０􀆰 ６４７ ０􀆰 ４１９ ０􀆰 ７８１ ０􀆰 ５４４

ＣＥ２ １􀆰 １８８ ０􀆰 １３９ ８􀆰 ５３ ∗∗∗ ０􀆰 ７８５ ０􀆰 ６１５

ＣＥ３ １􀆰 １０７ ０􀆰 １３ ８􀆰 ５３３ ∗∗∗ ０􀆰 ７７３ ０􀆰 ５９７

　 　 在区别效度方面ꎬ 将两变量的 ＡＶＥ 平方根值

与它们的相关系数进行比较ꎬ 结果两个 ＡＶＥ 平方

根值 (见表 ５ 对角线数字) 都大于相关系数ꎬ 说

明变量之间有较大的区别效度ꎬ 所以本测量模型

区别效度良好ꎮ
此外ꎬ 通过 ＡＭＯＳ２１􀆰 ０ꎬ 在采取方差极大似

然法对各参数进行估计后ꎬ 得到了模型的主要拟

合指数: ＣＭＩＮ ＝３７􀆰 ０５８ꎬ ｘ２ / ｄｆ ＝ １􀆰 １５８ꎬ 小于 ３ꎻ

表 ５　 区别效度分析 (ｎ ＝ ２３７)

１ ２

１􀆰 课堂参与　 ０􀆰 ７３９

２􀆰 自我效能感 􀆰 ３３７∗∗ ０􀆰 ７３８

ＲＭＳＥＡ ＝ ０􀆰 ０２６ꎬ 小于 ０􀆰 ０８ꎻ ＲＭＲ ＝ ０􀆰 ０３１ꎬ 小于

０􀆰 ０５ꎻ ＧＦＩ ＝ ０􀆰 ９７０ꎬ ＮＦＩ ＝ ０􀆰 ９４４ꎬ ＡＧＦＩ ＝ ０􀆰 ９４９ꎬ
均大于 ０􀆰 ９ꎮ 依据拟合优度指数[２４] 判断ꎬ 本研究

３２
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测量量表具有较好的结构效度ꎮ
(四) 假设检验

研究假设自我效能感为课堂参与和批判性思

维之间的中介变量ꎬ 建立一个结构模型进行考察ꎮ
课堂参与是自变量ꎬ 自我效能感是中介变量ꎬ 批

判性思维是因变量ꎮ 根据结构方程模型的建模要

求ꎬ 本研究提前对变量做了验证性分析ꎬ 最终各

确定 ３ 道题目测量课堂参与和自我效能感ꎬ ２１ 道

题目测量批判性思维ꎮ 由于把批判性思维作为一

般的观测变量ꎬ 所以本研究的因变量由批判性思

维问卷结果的均值表征ꎮ 该结构方程模型用来检

验学习者的课堂参与、 自我效能感和批判性思维

之间的关系ꎬ 具体分析路径标准系数见图 ２ꎮ
由于本研究模型拟合良好ꎬ 因此接下来采用

Ｂｏｏｔｓｔｒａｐ 方法检验各路径的总效应、 直接效应及间

接效应ꎮ 根据研究假设模型ꎬ 以课堂参与为自变

量ꎬ 以批判性思维为因变量ꎬ 以自我效能感为中

介变量进行结构方程模型分析以检验中介效应[２５]ꎮ
检验前首先将重复取样设定为 ５０００ꎬ 中介效应量

的置信区间设置为 ９５％ ꎬ 通过检测置信区间是否

包含 ０ 来检验显著性[２６]ꎬ 检验所得数据见表 ６ꎮ

图 ２　 自我效能感的中介效应路径标准系数图

表 ６　 自我效能感中介模型的效应分解 (ｎ ＝ ２３７)

变量 点估计值

系数相乘积 Ｂｏｏｔｓｔｒａｐｐｉｎｇ

Ｐｒｏｄｕｃｔ ｏｆ Ｃｏｅｆｆｉｃｉｅｎｔｓ
ＢＣ Ｃｏｎｆｉｄｅｎｃｅ
Ｌｅｖｅｌ ９５％

ＰＣ Ｃｏｎｆｉｄｅｎｃｅ
Ｌｅｖｅｌ ９５％

ＳＥ Ｐ Ｌｏｗｅｒ Ｕｐｐｅｒ Ｌｏｗｅｒ Ｕｐｐｅｒ

Ｔｏｔａｌ Ｅｆｆｅｃｔｓ

课堂参与 ＣＥ→批判性思维 ０􀆰 １９２ ０􀆰 ０８４ ０􀆰 ０３０∗ ０􀆰 ０１７ ０􀆰 ３４７ ０􀆰 ０２０ ０􀆰 ３５１

Ｉｎｄｉｒｅｃｔ Ｅｆｆｅｃｔｓ

课堂参与 ＣＥ→批判性思维 ０􀆰 ０９１ ０􀆰 ０３８ ０􀆰 ００３∗∗ ０􀆰 ０３４ ０􀆰 １９３ ０􀆰 ０２２ ０􀆰 １７１

Ｄｉｒｅｃｔ Ｅｆｆｅｃｔｓ

课堂参与 ＣＥ→批判性思维 ０􀆰 １０１ ０􀆰 ０４３ ０􀆰 ３１２ － ０􀆰 ０８８ ０􀆰 ２８２ － ０􀆰 ０７９ ０􀆰 ２９１

　 　 由图 ２ 和表 ６ 可见ꎬ 在没有纳入中介变量 “自
我效能感” 时ꎬ 自变量对因变量的预测作用ꎬ 即

课堂参与到批判性思维倾向的总效应 ｃ ＝ ０􀆰 １９２
(ｐ ＝ ０􀆰 ０３０)ꎬ 在 ０􀆰 ０５ 水平具有显著性ꎬ 研究假设

Ｈ１ “课堂参与能显著影响学习者批判性思维” 得

到证实ꎮ 中介变量自我效能感与自变量课堂参与

之间的标准化系数为 ０􀆰 ３６ (ｐ ＝ ０􀆰 ００３)ꎬ 研究假设

Ｈ２ “课堂参与正向预测学习者的一般自我效能感”
得到证实ꎬ 这使模型符合中介效应检验的条件ꎮ
当纳入中介变量 “自我效能感” 之后ꎬ 课堂参与

到批判性思维的效应为 ０􀆰 １０１ (ｐ ＝ ０􀆰 ３１２)ꎬ 效应

不显著ꎬ 且置信区间包括 ０ꎬ 说明课堂参与对批判
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性思维的效应不再显著ꎬ 自我效能感起到了完全

中介作用ꎬ 这与研究假设 Ｈ３ “部分中介” 的假设

不符ꎬ 原假设 Ｈ３ 不成立ꎮ 中介效应估值 ｃ′ ＝
０􀆰 ０９１ꎬ 占总体变异的比率为 ｃ′ / ｃ ＝ ４７􀆰 ４０％ ꎬ 即

中介效应能够解释课堂参与与批判性思维二者关

系的 ４７􀆰 ４０％ ꎮ

五、 结论、 讨论与建议

(一) 应用型院校学习者课堂参与、 自我效能

感和批判性思维的特点

研究结果表明ꎬ 应用型院校学习者课堂参与

水平一般 (Ｍ ＝３􀆰 ２０２)ꎬ 这与吕林海等[２７] 对中国、
韩国、 南非等研究型大学学习者课堂参与行为的

研究结果相似ꎬ 也就是说ꎬ 课堂参与度的高低与

院校层次的关系不明显ꎮ 课堂参与在性别和学科

上均无显著性差异 ( ｔ ＝ － ０􀆰 ８３２ꎬ ｐ > ０􀆰 ０５ꎻ Ｆ ＝
０􀆰 ２５０ꎬ ｐ > ０􀆰 ０５)ꎬ 这说明受试院校较低的课堂参

与率具有普遍性ꎬ 学习者的参与积极性有待唤起ꎬ
教师课堂设计应转向以学生为中心ꎮ 批判性思维

水平一般 (Ｍ ＝３􀆰 ７９０)ꎬ 在性别和学科上均无显著

性差异 ( ｔ ＝ ０􀆰 ３４５ꎬ ｐ > ０􀆰 ０５ꎻ Ｆ ＝ １􀆰 ８７９ꎬ ｐ >
０􀆰 ０５)ꎬ 这与 Ｒａｍｓｄｅｎ 等的结论相异ꎬ 他们发现文

科生比理科生更可能采取意义导向的学习风格[２８]ꎬ
而这种风格有助于思维建构ꎬ 但本研究文理科未

见显著差异ꎮ 自我效能感在学科上无差异ꎬ 但在

性别上差异显著 ( ｔ ＝ ２􀆰 ３４４ꎬ ｐ < ０􀆰 ０５)ꎬ 男生的

自我效能感 (２􀆰 ７９５ ± ０􀆰 ５５９) 高于女生 (２􀆰 ６３０ ±
０􀆰 ５２２)ꎬ 该结果与王才康等[２９] 的研究结果吻合ꎬ
这说明ꎬ 男生比女生更能认识自己的优劣势ꎬ 更

有勇气和动力去面对问题ꎬ 这与中国几千年来社

会对男性的期望、 男性在社会和家庭中的角色地

位相关ꎬ 是传统文化基因的体现ꎮ
(二) 课堂参与与批判性思维、 一般自我效能

感的关系

从表 ３ 的描述分析可以看出ꎬ 课堂参与和批判

性思维之间呈显著正相关 ( ｒ ＝ ０􀆰 １８５ꎬ ｐ <
０􀆰 ０１)ꎬ 这证实了批判性思维本就是一个交互的过

程[３０]ꎬ 因为课堂参与有利于建设性地反馈他人观

点[３１]ꎬ 而课堂回避则阻滞批判性思维构建ꎮ 此外ꎬ
课堂参与和自我效能感、 自我效能感和批判性思

维之间也分别具有显著相关性 ( ｒ ＝ ０􀆰 ３３７ꎬ ｐ <
０􀆰 ０１ꎻ ｒ ＝ ０􀆰 ２９１ꎬ ｐ < ０􀆰 ０１)ꎬ 说明三者处于一种

平衡动态的建构系统中ꎬ 若对其中某一因素进行

干预ꎬ 有望引起其他因素的连锁反应ꎬ 因而ꎬ 为

提高自我效能感和思维水平ꎬ 对课堂参与实施良

性干预就具有可行性ꎮ
课堂参与对批判性思维及自我效能感均具有

显著正向预测性ꎬ 这证实了主体间性教育思想的

应用价值ꎮ 主体间性教育倡导通过师生、 生生交

互实现 “认知 － 能力” 的迁移和 “情感 － 精神”
的升华ꎮ 课堂参与符合这一教育思想: 一方面ꎬ
师生交互、 同伴交互让学习者充分实现了知识共

享、 情感共享和精神共享ꎬ 思维的碰撞激起学习

者的思考ꎬ 从而引发好奇、 自信、 求知欲等情感

体验ꎻ 另一方面ꎬ 学习者在交互中对学习任务的

执行力和控制力感知亦让其体验到较高的自我效

能感ꎬ 这进一步促进思维的提升ꎮ
自我效能感在课堂参与和批判性思维之间的

中介影响显著ꎬ 中介效应达到总效应的 ４７􀆰 ４０％ ꎬ
完全中介效应成立ꎮ 这个结果证实了具有 “激动

气氛” 的课堂氛围是如何让知识具备 “一种不可

名状的潜力” 进而驱动思维增量的: 学习者因知

识、 精神和情感共享而产生某种 “潜力”ꎬ “潜力”
激发了学习者高度的自我认同ꎬ 认同演化成内在

动机ꎬ 而内在动机是批判性思维的主要影响因素

之一[３２]ꎮ 正是包含着内化动机的自我效能感的介

入ꎬ 课堂参与对思维的直接效应不再显著ꎬ 外在

刺激最终通过内因中介而起作用ꎮ
这个研究发现有别于以往的研究成果ꎬ 在以

往的研究中ꎬ 夏欢欢等[３３] 指出ꎬ 学校、 年级、 自

我发展阶段、 认识论信念等个体特征显著影响批

判性思维的发展和构建ꎬ 但从本研究的数据分析

来看ꎬ 批判性思维还与知识生产形式和自我效能

感息息相关ꎬ 因而ꎬ 笔者认为有必要首先从作用

机制上了解课堂参与、 自我效能感和批判性思维

之间的关系ꎬ 然后以促进课堂参与为手段ꎬ 以提

升自我效能感为阶段目标ꎬ 内外兼顾ꎬ 让学习者

最终实现提高批判性思维的目标ꎮ
(三) 建议

促进课堂参与ꎬ 可以从 “质” 与 “量” 两方

面着手ꎮ 一方面ꎬ 提高课堂参与 “量”ꎬ 另一方

面ꎬ 把控课堂参与的 “质”ꎮ 具体来说可以从课堂

活动前、 活动中、 活动后三个环节来实现以上目

标: 活动前重在设计ꎬ 明确活动的目标和价值ꎻ
活动中重在维系构建知识生产形式ꎻ 活动后重在

反馈鼓励ꎬ 以过程性评价方式引导学习者建构自

身学习价值ꎮ
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１􀆰 活动前: 从社会互动理论视角设计

在维果茨基的理论中ꎬ 社会互动被视为智力

产生和发展的源泉ꎬ 他认为学习和认知发展都需

要从社会互动中获取经验ꎬ 这为课堂互动的重要

性提供了理论基础ꎮ 在社会互动理论视角下ꎬ 课

堂交互就是一种社会互动ꎬ 是师生集体生产知识

的一种行为ꎮ 马克斯􀅰韦伯曾将影响社会行为的

价值观分为两类ꎬ 一类是合理性的ꎬ 包括价值合

理性和目的合理性ꎬ 另一类是非理性的ꎬ 包括情

绪的、 习惯的ꎮ 既然课堂活动是一种社会互动ꎬ
那么课堂行为也像其他社会行为一样受到合理性

和非理性的价值牵引ꎬ 因此ꎬ 要达成高参与度的

互动效果ꎬ 从社会互动理论视角关注活动自身的

合理性、 非理性价值就具有实践意义ꎮ 根据陈举

等[３４]对课堂教学参与价值的编码类属ꎬ 本研究建

议如下:
首先ꎬ 在目的合理性维度下ꎬ 考虑活动目标

的适切性ꎬ 如交互能否激发团队的思考与合作ꎬ
个体能否通过交流产生与具体情境相适宜的心理

反应ꎬ 从而形成高水平的自我判断ꎮ 思维和效能

感是目标ꎮ 其次ꎬ 在价值合理性维度下ꎬ 让学习

者参与课堂内容预设[３５]ꎬ 满足学习者的真实需求

是课堂参与价值最重要的体现ꎮ 此外ꎬ 考虑到社

会行为具有非理性的一面ꎬ 因而需尽可能让课堂

交互符合学习者的学习风格以引发学习者的兴趣

点ꎬ 让学习者获得更多积极情感体验ꎮ
合理性、 非理性的价值判断能决定个体的社

会行为ꎬ 同样也能决定课堂参与行为ꎬ 因此以社

会互动理论为指导来设计课堂交互活动具有可

行性ꎮ
２􀆰 活动中: 构建学习共同体

学习共同体是博耶尔提出的一个概念ꎬ 简单

说就是一种学习组织ꎬ 组织内成员通过合作和协

商ꎬ 各尽所能ꎬ 共同完成学习任务ꎮ 学习共同体

的教育思想鼓励教学中师生间学习交流ꎬ 在协商

与合作中实现知识增长ꎬ 这就为促进课堂参与提

供了理论支持ꎮ
将学习共同体纳入课堂活动ꎬ 不仅能丰富教

学形式ꎬ 更能消除个体间的孤立状态ꎬ 使学习者

从中获得安全感、 存在感和成就感ꎮ 课堂学习共

同体让学习者 “由听者到说者” “由接受知识到学

会认知” “由个人视界到理解他人” “由知识学习

到精神相遇” [３６]ꎮ 已有研究证实ꎬ 源于协作学习的

集体元认知[３７]或社会性元认知[３８] 对个体知识建构

的影响尤其重大ꎬ 作为协作学习的一种形式ꎬ 在

学习共同体中ꎬ 学习者开放求真的思维倾向、 对

自我及知识的认知和判断等目标皆可望达成ꎮ
夏纪梅教授在谈及如何构建 “师生学习共同

体” 时曾提出 “六给” 建议[３９]: 对于学习者ꎬ 教

师应给权利ꎬ 给刺激ꎬ 给协助ꎬ 给鼓励ꎬ 给机会ꎬ
给空间ꎮ “六给” 建议向我们提供了促成课堂参与

的途径ꎬ 包含着教学终归是 “人与人的互动” 的

终极真理ꎮ 因而ꎬ 构建并维护好学习共同体是遵

循知识建构规律、 促进学习者课堂参与的另一

途径ꎮ
３􀆰 活动后: 过程性评价提升互动质量

作为课堂交互的最后环节ꎬ 过程性评价具有

即时性、 动态性特征ꎬ 有助于学习者在真实情景

中发现自身或他人交互行为的价值ꎮ
如果说前文关于活动前、 活动中的建议主要

着眼于课堂参与 “量” 的追求ꎬ 那么过程性评价

则是对课堂参与 “质” 的关照ꎬ 是对学习者课堂

行为质量的引导和把控ꎮ 从知识构建和思维拓展

的维度衡量课堂参与质量ꎬ 采取师评、 生评和自

评的方式ꎬ 通过主体的介入深化对课堂参与价值

的认知ꎬ 从而获取直接或间接经验ꎬ 建构自身学

习价值ꎬ 促进知识的增长、 自我效能感和思维的

提升ꎮ

六、 结语

本研究对 ２３９ 名应用型院校大二学生进行了问

卷调查ꎬ 通过结构方程模型探究了课堂参与、 自

我效能感和批判性思维之间的作用关系ꎮ 研究发

现: (１) 课堂参与能正向预测学习者批判性思维ꎻ
(２) 课堂参与正向预测学习者的自我效能感ꎻ (３)
自我效能感在课堂参与对批判性思维的效应中为

完全中介ꎮ 研究结果表明ꎬ 学习者的批判性思维

受多因素的交互影响ꎬ 自我效能感在课堂参与对

批判性思维效应中的完全中介作用尤为显著ꎬ 这

启发我们在开展课堂交互活动时ꎬ 需更多地关注

学习者面对交互压力时的自我认知和自我判断ꎮ
鉴于此ꎬ 本研究针对课堂交互活动开展的前、 中、
后环节ꎬ 分别从如何提高课堂参与的 “量” 和

“质” 方面提出了相关对策ꎮ
本研究尚存一些不足之处ꎮ 首先ꎬ 研究对象

较单一ꎬ 仅来源于一个院校的一个年级ꎻ 其次ꎬ
样本量较小ꎬ 尤其是艺术类的样本量只有 ３７ 份ꎬ

６２



　
何春梅: 课堂参与、 自我效能感与批判性思维: 机制与路径

这会影响对该群体相关分析结果的准确性ꎻ 另外ꎬ
本研究的研究方法仅限于定量研究ꎬ 尚无定性材

料的支撑ꎬ 因而数据解释力有限ꎮ 所以ꎬ 就后续

研究而言ꎬ 可以在更大范围择取研究对象ꎬ 让数

据更具代表性ꎻ 研究方法上则将定量、 定性相结

合ꎬ 以此提高分析结果的客观性和解释力ꎮ 此外ꎬ
由于批判性思维受多因素影响ꎬ 除了学习者课堂

的言语参与、 自我效能感外ꎬ 还可能受到社会文

化、 个性特质的影响ꎬ 因此今后还可借鉴社会学、
心理学等领域的相关研究ꎬ 分析批判性思维的其

他影响因素及影响机制ꎬ 以便为高等教育的思维

增量培养提供更全面、 更翔实的参考依据ꎮ
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