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教师在线教学准备与学生
学习效果的关系探究 *

——学习者控制与学业情绪的中介作用

蔡红红

（华东师范大学高等教育研究所，上海 200062）

摘　要：为探究教师在线教学准备对研究生线上学习效果的影响及作用机制，本研究基于控制—
价值理论构建结构方程模型，对调查数据展开分析。研究发现，教师在线教学准备能够直接显著预测研

究生线上学习效果，也能分别通过研究生的学习者控制、学业倦怠情绪的独立中介作用和学习者控制与

学业倦怠情绪的链式中介作用间接预测学习效果，且总间接效应略大于直接效应。在三个特定间接效应

中，学习者控制的独立间接效应最大。为提高研究生线上学习效果，应加强教师线上教学培训，提高教师

在线教学准备度，改善线上课程教学质量；评估研究生线上学习的自我控制度，并提供充分指导；关注研

究生线上学习的学业情绪，对消极学业情绪进行及时干预。
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一、研究问题

2020 年疫情期间，我国高等教育实现了“全区域、全覆盖、全方位”的线上教学实践。经历近一学

期的线上教与学之后，学生线上学习效果及其影响因素成了人们关注的焦点。有学者指出，此次大规

模在线教育虽然经受住了疫情的考验，但终究还是线下教育的翻版，而且是有损耗的翻版（袁振国，

2020）。它表明部分教师在线上教学中简单复制了传统课堂的教学形式，但并未达到线下教学的效果，

在线教学的准备是不充分的。随着在线教育的兴起，越来越多国外学者开始研究教师的在线教学准备

情况（Teachers’  e-Readiness），即教师为组织在线教学做好充分准备的一种状态（Martin，Budhrani &
Wang，2019），它被公认为成功实施高等教育在线学习计划最重要的环节之一（Rohayani，2015；Penna &
Stara，2007），对学生的线上学习效果具有不可忽视的作用。

另一方面，从教师的教转向学生的学是当前席卷全球的教育趋势（Bates，1995），这一趋势在线上

教育中得到了更充分的体现，它不仅意味着在线教育中教学方式“以学习者为中心”的转变，同时也表

明，在线学习过程中，学生要为自己的学习承担比以往更大的责任。众多研究表明，首次如此密集地

进行线上课程学习，大规模学生的学习自主性和控制力面临诸多挑战，还引发了学生困惑、焦虑、沮丧

甚至厌学、倦怠等系列负面情绪，学习效果难以保证（邬大光，李文，2020；李文昊，祝智庭，2020）。此

外，相比其他群体，教育过程对研究生群体的自主性、自我控制和自我调节的要求更高，这意味着研究

生线上学习效果不仅受教师在线教学准备的影响，还将大大受制于自身的在线学习状态，但这一作用
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在线上教与学间的发生过程与机制的研究至今相对匮乏。基于此，本研究希望能打开这一“黑匣子”，

更全面地揭示研究生线上学习效果的影响机制，以期为改善研究生线上教与学提供实证依据和相应的

建议。 

二、文献综述、理论基础与研究假设
 

（一）教师在线教学准备与学习效果

随着线上教育的推广，教师在线教学准备逐渐得到关注。从当前研究来看，学者们主要根据教师

成功实施在线教学的必备能力与素质来界定这一概念并对其进行评估。盖伊（Gay，2016）通过教师的

技术准备情况（使用基本硬件和软件的能力）、对在线教学的投入和态度、自主学习新技术和新软件的

意愿来评价教师的在线教学准备。除了基本的技术掌握程度，潘和当（Phan & Dang，2017）指出，教师

的在线教学意愿、沟通能力和在线教学方法的培训情况也是衡量其在线教学准备的重要内容。此外，

线上教学知识和策略、与学生积极在线互动的教学态度，也同样是各研究中评估教师在线教学准备必

不可少的因素（Eslaminejad，Masood & Ngah，2010；Ncube，Dube & Ngulube，2014）。总体而言，虽然人们

关注的教师在线教学准备侧重点各有不同，但大部分研究都包含了教师的在线技术、教学方法和与学

生互动的情况（Martin，Budhrani & Wang，2019；Phan & Dang，2017；Downing & Dyment，2013）。作为教师

线上教学能力的重要组成部分，这三个因素共同作用于学生的线上学习效果。

有学者指出，在线教学是一门艺术，不仅需要教师具备与教育技术、教学内容相关的专业知识，还

需要掌握良好的在线教学方法，以及通过计算机向学生传达特定情感、进行有效互动的能力（Phan &
Dang，2017）。善于运用在线教学技术能够提高教师的教学效率，便于教师获取更广泛和高质量的教学

资源，保持教学内容的前沿性和丰富性，以满足学生多样化的学习需求（McKnight，et al.，2016）。引导

学生访问和探索学习资源的过程增强了学生的认知能力，将教师的角色从知识传递者变成了教学辅导

者（Glassett & Schrum，2009）。在比较了学生线下与线上的课程学习效果后，有研究者指出，虽然多媒

体技术能够创建不同的教学与学习条件，但教学方法与教学策略才是影响学生学业成就最重要的因素

（Greenfield & Codding，1985）。当教师对教育技术的运用获得了适当的专业发展，能将技术与课程教学

相融合，构建良好的课程结构，并恰当地基于线上教与学的特点对学生进行评估时，线上教育才能更好

地提高学生的学业成就（Glassett & Schrum，2009；Kulik，Kulik & Cohen，1980）。最后，认知学习理论

（cognitive learning theory）指出，人类获取信息的过程是信息交换的过程，知识是通过社会互动建构的，

互动在教学设计中具有重要作用。对于在线学习者而言，与教师的线上互动不仅可以增强学习动力，

增加学习收获，还能改善学习能力（Northrup，2002）。特里克等人（Tricker，Rangecroft & Gilroy，2001）评
估了各类在线课程后指出，教师及时高效的教学反馈是良好学习效果的重要保证。

基于已有研究中教师在线教学准备的共同内涵，本研究将教师的在线教学准备定义为：教师为更

好地组织和开展在线教学活动，在线上教学技术、课程设计和与学生互动上做好准备的状态。三者对

学生在线学习效果的影响已经分别得到了充分证明。因此，本研究提出假设：

H1：教师在线教学准备对学生学习效果有显著正向影响。 

（二）学习者控制的中介作用

学习者控制（learner control）指学习者可以指导自己学习过程的程度（Shyu & Brown，1992），是一种

自我规划和控制学习的能力，属于学习者对学习活动掌控感与坚持性的认知评估，受教师的指导、支

持、反馈和课堂教学质量等因素影响。研究指出，学习者自我控制的学习过程需要得到教师的指导和

建议，以此为学生提供学习进度的必要认知信息，帮助学生做出有意义的决定（Tennyson，1981）。学习

者控制还受学生对课堂教学内容的理解度与掌握度的影响，当学生较好地吸收了教师线上教学知识之

后，学习者控制才更有效率（Gay，1986），这意味着教师在线上教学中需要运用恰当的教学方法与手段，

完成线上课程教学目标，保证教学质量，为学生的自主控制学习奠定知识基础。与此同时，建构主义学
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习理论（constructivist learning theory）表明，学生在控制和指导自己学习的过程中，将感知到自己的能

力、自主性和个人意义，内在兴趣得以激发，自我效能和学习独立性得以增强，学习的有效性和效率得

以提高。自我控制能力强的学生表现出更高的创造力和毅力，能更有效地运用学习策略，学业表现也

更好（Lepper，1985；Papert，1980；Keller & Reigeluth，1983；Hannafin，1984）。
本研究将学习者控制界定为：学生在线上课程学习的过程中，能够规划、控制和指导自己学习进

程的程度。根据已有研究提出如下假设：

H2：教师在线教学准备对学习者控制有显著正向影响。

H3：学习者控制对学生学习效果有显著正向影响。

H4：学习者控制中介了教师在线教学准备对学习效果的影响。 

（三）学业情绪的中介作用

2002 年，佩克伦等人（Pekrun，Goetz，Titz & Perry，2002）首次提出学业情绪（academic emotions）的概

念，它指学生在课程学习的过程中，与课堂教学、学业进展和学业成就等相关的各种情绪体验，包括放

松、满足等正面情绪和无聊、厌倦、绝望等负面情绪。学业情绪一直在教与学的过程中扮演着重要角

色，它通过提供动力和能量，调节注意力和思维，来发挥为重要事件做好准备和做出反应的功能，并触

发与行动相关的意图，深刻影响着学生的思想、动机和行为（罗乐，鲁朋举，余林，2009；Pekrun，Goetz，
Titz & Perry，2002）。控制—价值理论（control-value theory）指出，教师的课堂教学质量、课堂互动、教学

反馈等重要情境因素会通过影响学生的认知评估诱发其学业情绪，最后影响学生的学习表现与效果。

课后作业量超负荷通常是引发学生消极学业情绪的主要原因，这与教师过高的教学期望有关（Cush-
man & West，2006）。教师对学生需求的关注，教学目标的清晰度、条理性和课堂时间把控，以及课堂氛

围的和谐感、包容度等课程组织情况也深刻影响着学生在线学习的情绪（Conrad，2002）。
一项对大学生学业倦怠情绪的质性研究结果显示，教师课堂管理松散、教学效果差是诱发学生消

极学业情绪的客观原因，缺乏自制力和学习自主性是引发其不良学业情绪的主观原因（畅军亮，吴丹，

2016）。过高的学习要求、未得到充分学习支持、低自我控制力引发的拖延等不良学习习惯会削弱学

生的学习动机，为其带来负面学业情绪（Cotton，Dollard & De Jonge，2002）。研究表明，情绪在记忆、推

理、解决问题和思考等认知过程中持续运作（Stein，Hernandez & Trabasso，2008），学习过程中的挫败

感、沮丧和厌倦等消极情绪会占用有限的认知资源，进而导致记忆力和专注力下降，干扰学习过程，对

学习效果、学业表现和学生的成就感造成负面影响（Linnenbrink，2007；Pekrun，Goetz，Titz & Perry，
2002）。

消极学业情绪对学生线上学习效果带来的负效应引起关注，本研究讨论的学业情绪主要指学生在

线上学习的过程中，与课程活动相关的无聊、厌倦的情绪，并不完全等同于学业倦怠，故将其称为学业

倦怠情绪。基于控制—价值理论与已有研究成果，提出如下假设：

H5：教师在线教学准备对学业倦怠情绪有显著负向影响。

H6：学习者控制能显著负向预测学生的学业倦怠情绪。

H7：学业倦怠情绪对学生学习效果有显著负向影响。

H8：学业倦怠情绪中介了教师在线教学准备对学习效果的影响。

H9：学习者控制与学业倦怠情绪在教师在线教学准备与学习效果的关系中起链式中介作用。 

三、研究设计
 

（一）研究对象

马什（Marsh，2001）指出，通过精心设计，学生对在线教学的评价是有效和可靠的，不易受偏见的影

响，有利于改善教师的线上教学实践。本研究的数据来自“2020 年上海市研究生线上教与学过程与效
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果调查”，课题组通过问卷星平台向上海市高校研究生发放电子问卷，让参与了线上课程学习的研究生

对教师线上教学和自身线上学习的情况进行评价，最终共回收 30 所高校的 19744 份问卷，剔除无效问

卷 4303 份，剩余有效问卷 15441 份，有效问卷率为 78.21%。调研数据通过 SPSS26.0 和 AMOS24.0 进行

处理与分析。样本特征详见表 1。
 
 

表 1    样本特征（N=15441）
变量名 选项 N 百分比（%） 变量名 选项 N 百分比（%）

性别
女 9552 61.86

学科

社会 5249 33.99
男 5889 38.14 工程 5181 33.55

生源地

直辖市/省会城市 3048 19.74 自然 2337 15.14
其他地级市 3568 23.11 人文 2674 17.32
县级市/县城 3603 23.33

学校

“一流大学”建设高校 5665 36.69
乡镇和农村 5222 33.82 “一流学科”建设高校 4136 26.79

年级
硕士生 14286 92.52 非“双一流”建设高校 5640 36.53
博士生 1155 7.48

 
 
 

（二）研究工具

1. 教师在线教学准备量表

改编自纳维德等人（Naveed et al.，2020）编制的《有效在线学习系统的影响因素量表》中与教师相关

的子量表，并将其整理和扩展为“在线教学技术”“线上课程设计”和“师生互动”三个维度，如“教师在

线教学技术的掌握情况”“教师制定了清晰的教学目标”“教师及时反馈了作业”等。通过探索式因子

分析后对题项进行删减，最后剩余与最初设计相符的三个维度，共 11 道题目，“1-5”正向计分。分数越

高代表研究生对教师在线教学准备的评价越好。

2. 学习者控制量表

改编自洪等人（Hung，Chou，Chen & Own，2010）的《学习者控制（在线环境）量表》，验证式因子分析

后剩余 4 道题项，一个维度，如“在线上课时，我能保持注意力不被分散”、“我可以在线上学习中管理

好自己的学习进度”等，“1-5”正向计分。分数越高代表研究生在线学习的自我控制程度越高。

3. 学业倦怠情绪量表

结合研究生线上课程活动特点，对马斯拉赫和杰克森（Maslach & Jackson，1981）《倦怠量表》中的

“情绪疲惫”子量表进行改编，它测量了倦怠的核心内涵，可将其概念化为倦怠的第一阶段（Gaines &
Jermier，1983）。通过验证式因子分析后对题项进行删减，剩余 4 道题项，一个维度，如“一想到今天还

要上网课我就感到疲惫”等，“1-5”正向计分，反向测量研究生的线上学习热情。

4. 学习效果量表

有学者指出，除了传统的学业成就指标（academic achievement），高等教育的教学成效需要进行更丰

富的分析，对学生感知收获、知识增长或技能改善等认知状态的关注拓展了我们对学习成效的理解

（Reeves & Reeves，1997）。本研究通过学生自我报告“与线下相比，线上学习带来的能力提升情况”来

衡量研究生线上学习效果。量表以《中国本科教与学调查 China College Teaching & Learning Survey
（CCTL）》的能力提升量表为基础（阎光才，2020），结合研究生学习特点进行改编。通过验证式因子分

析后对题项进行删减，剩余一个维度，5 道题项，如“与线下相比，我的专业知识提升情况”，“1-5”正向

计分，主要测量研究生线上学习的能力增值情况。 

（三）统计分析方法与模型示意图

本研究基于控制—价值理论，通过构建结构方程模型来探究教师在线教学准备、学习者控制、学
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业情绪与研究生线上学习效果间的关系，并运用 Bootstrap 自助抽样法检验学习者控制和学业情绪在

教师在线教学准备与研究生线上学习效果间的中介效应。根据研究假设形成的模型如图 1 所示。

  
学习者控制

在线教学准备

学业情绪

学习效果

图 1    教师在线教学准备与研究生学习效果关系的模型示意图
  

四、研究结果
 

（一）变量间的描述性统计与相关性

教师在线教学准备、学习者控制、学业情绪与研究生线上学习效果的描述性统计与相关性结果如

表 2 所示。就平均值而言（五分量表 M=3），研究生对教师在线教学准备的评价较高（M=4.03，SD=

0.598），认为自身在线学习的过程中，学业情绪较积极（M=2.78，SD=0.911），线上学习的控制能力较强

（M=3.52，SD=0.709），对其线上学习效果的认可度也相对较高（M=3.41，SD=0.736）。
 
 

表 2    变量的描述性统计与相关性

变量 平均值（M） 标准差（SD）
相关性

1 2 3 4

1. 教师在线教学准备 4.03 0.598 —
2. 学习者控制 3.52 0.709 0.549*** —
3. 学业情绪 2.78 0.911 −0.331*** −0.376*** —
4. 学习效果 3.41 0.736 0.436*** 0.476*** −0.355*** —

　　注：*** P< 0.001。
 
 

相关性分析的结果初步显示了各变量间中度相关的关系，研究将进一步通过构建结构方差模型以

探索变量间具体的关系路径。 

（二）测量模型的信效度检验

首先对各个测量模型的信度与效度进行估计，结果如表 3 所示。
 
 

表 3    各变量的信度与效度

变量 因子载荷范围
收敛效度 区别效度

CR AVE 1 2 3 4

1. 教师在线教学准备 0.781-0.885 0.864 0.680 0.680
2. 学习者控制 0.770-0.887 0.891 0.673 0.301 0.673
3. 学业情绪 0.733-0.898 0.891 0.672 0.110 0.141 0.672
4. 学习效果 0.829-0.918 0.943 0.769 0.190 0.227 0.126 0.769

建议值 >0.6 >0.6 >0.5 对角线数值应大于对应的行和列的相关系数平方

　　注：区别效度区间对角线粗体字为AVE数值，下三角为皮尔森相关系数的平方。
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结果显示，各变量的组合信度（Composite Reliability，CR）在 0.864 与 0.943 之间，均大于 0.6，说明本

研究使用的量表具有良好的信度；各个测量模型的平均方差萃取量（Average of Variance Extracted，
AVE）介于 0.672 至 0.769 之间，均大于 0.5，表明量表具有较好的收敛效度。区别效度通过比较变量的

平均方差萃取量和变量间皮尔森相关系数的平方进行判别（Hair et al.，2009）。结果表明，各变量的平

均方差萃取量的数值均大于对应的行和列的皮尔森相关系数的平方，说明四个测量模型间具有较高的

区别效度。由此说明，本研究的测量模型均具有良好的信效度。 

（三）结构方程模型与路径系数估计

基于假设，运用最大似然法（Maximum Likelihood，ML）对以教师在线教学准备为自变量、研究生线

上学习效果为因变量、学习者控制和学业情绪为中介变量，并控制研究生的性别、生源地、年级、学科

和学校等背景变量后构建的结构方程模型进行估计。需要说明的是，由于卡方值会随着样本量增大而

不断增大，从而拒绝任何模型（温忠麟，侯杰泰，马什赫伯特，2004；Hu & Bentler，1999），本研究样本量

较大，因而不使用卡方值这一指标来判断模型拟合度。模型的拟合指数分别为：X2=14065.021，
df=358；GFI=0.938；AGFI=0.924；CFI=0.956；TLI=0.963；RMSEA=0.050；SRMR=0.041，（建议值：

GFI>0.9，AGFI>0.9，CFI>0.9，TLI>0.9；RMSEA<0.08；SRMR<0.05）各拟合指数均在建议值内，表明模

型拟合度良好，模型结果具有说服力。

变量间的标准化路径系数（见图 2）表明，教师在线教学准备情况能显著正向预测研究生的线上学

习效果（β=0.22，p<0.001），假设 H1 得证。与此同时，教师在线教学准备情况对学习者控制存在显著正

向影响（β=0.63，p<0.001），研究生的学习者控制对其线上学习效果也存在显著的直接效应（β=0.30，
p<0.001），假设 H2 和 H3 得到数据支持。教师在线教学准备（β=−0.16，p<0.001）和学习者控制

（β=−0.33，p<0.001）均能显著预测研究生的学业倦怠情绪，而学业倦怠情绪也显著负向预测了学生的

线上学习效果（β=−0.18，p<0.001）。假设 H5、H6 和 H7 得到证明。
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图 2    教师在线教学准备对学生学习效果影响的结构方程模型图
  

（四）教师在线教学准备对学生学习效果影响的中介效应检验

在结构方程模型的基础上，通过偏差校正百分位 Bootstrap 重复抽样 5000 次对学习者控制和学业

情绪的中介效应进行检验，结果如表 4 所示。 
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表 4    教师在线教学准备对研究生线上学习效果的直接效应、间接效应与总效应

效应类别 效应值 Boot标准误 Z
Bias-Corrected95% CI

相对效应百分比
下限 上限

直接效应 0.313*** 0.017 18.412 0.280 0.347 46.58%

总间接效应 0.359*** 0.013 27.615 0.335 0.386 53.42%

总效应 0.672*** 0.014 48.000 0.645 0.699 100.00%

特定间接效应

TR→LC→LE 0.265*** 0.012 22.250 0.242 0.292 39.43%

TR→AE→LE 0.041*** 0.004 10.500 0.035 0.049 6.10%

TR→LC→AE→LE 0.053*** 0.004 13.250 0.046 0.060 7.89%
　　注：报告的是非标准化效应值；***p<0.001；TR表示教师在线教学准备，LC表示学习者控制，AE表示学业情绪，
LE表示学习效果。
 
 

中介效应检验结果显示，教师在线教学准备对研究生线上学习效果的直接效应、总间接效应与总

效应均为正且显著（95% 置信区间内均不包含 0；p<0.001）。本研究共包含三条路径的三个特定间接效

应，“教师在线教学准备→学习者控制→学习效果”、“教师在线教学准备→学业情绪→学习效果”、

“教师在线教学准备→学习者控制→学业情绪→学习效果”，三个间接效应 95% 的置信区间均不包含

0（区间信息见表 4），说明三条路径的间接效应均显著，验证了假设 H4、H8 和 H9。至此，本研究伊始

提出的 9 个假设均得到研究数据的支持。由于“教师在线教学准备→学习效果”这一直接效应显著，

“学习者控制”“学业情绪”和“学习者控制→学业情绪”部分中介了教师在线教学准备对研究生线上

学习效果的影响。从相对效应百分比来看，直接效应解释了总效应的 46.58%，而学习者控制和学业情

绪所形成的三个间接效应共解释了总效应的 53.42%，略大于直接效应。在特定间接效应中，“在线教

学准备→学习者控制→学习效果”这一路径的特定间接效应相对效应百分比远高于其他两个特定间接

效应。 

五、研究讨论与建议
 

（一）研究结论与讨论

在控制—价值理论的启发下，本研究构建并验证了教师在线教学准备情况、研究生的学习者控

制、学业倦怠情绪和线上学习效果这四个变量之间的结构关系，揭示了教师在线教学准备通过研究生

自身的学习者控制和学业倦怠情绪影响其线上学习效果的发生机制，并为研究生群体自我学习状态在

教与学过程中的重要作用提供了实证依据。

研究结果显示，教师在线教学准备情况能够正向预测研究生的线上学习效果。二阶构面良好的信

度与拟合度也体现了运用“在线教学技术”“在线课程设计”和“师生互动”来衡量教师在线教学准备的

适切性。这与以往的研究结论一致，技术、教学法和对学生的人文主义关怀是教师成功进行线上教学

的关键（Rainford，2021；Regmi & Jones，2020），从传统的面对面教学转向在线教学需要教师做好充分准

备，而准备就绪的状态不仅要求其具备学科专业知识、基本的线上教学技术和沟通技能，还应掌握良

好的在线教学方法（Phan & Dang，2017）。越来越多学者指出，成功的在线教学不是由技术决定的，而

是由技术如何更好地实现教学决定的。技术与教学的融合需要教师更多地关注在线课堂中，基于“以

学习者为中心”技术集成的有效教学方式，创建学生与教师之间良好互动的在线教与学的环境（Ert-
mer，2005；Hacker & Niederhauser，2000）。

麦克奈特等人（MacKinnon et al.，2000）指出，当存在中介变量时，自变量与因变量间的关系会部分

甚至全部被中介变量解释，从而导致直接效应量变小，这实际上反映了中介变量的重要性。在本研究

中，当不考虑学习者控制和学业情绪的中介效应时，教师在线教学准备对研究生线上学习效果的标准

化影响路径系数为 0.48（p<0.001），模型对学习效果的解释力为 0.23，而纳入两个中介变量后，教师在

蔡红红：教师在线教学准备与学生学习效果的关系探究——学习者控制与学业情绪的中介作用

33



线教学准备对研究生线上学习效果的标准化影响路径系数降低至 0.22（p<0.001），但模型对学习效果

的解释力提高至 0.34，体现了中介变量对解释研究生线上学习效果的重要性。就各个变量对学习效果

作用路径效应值的相对效应百分比来看，直接效应在总效应中的占比最高，再次验证了以往的研究结

论，即在线上学习过程中，教师的准备度是决定在线教学能否成功的最重要因素之一（Rohayani，2015；
Penna & Stara，2007）。与此同时，对研究生群体而言，自身的线上学习状态—对学习活动的把控和学

业倦怠情绪的调节，在其线上学习效果中的影响也不容小觑，两者对学习效果形成的总间接效应甚至

略大于直接效应。这可能与研究生的学习特点及群体特点有关。研究生学习是在导师指导下，对专业

领域进行独立探索的过程，研究生的自我控制、自我管理和自我调节等系列自主能力对学习效果的影

响可能大于其他学习阶段的群体。且该群体的成熟度较高，消极的学业情绪不易外显和抒发，线上学

习的隔离状态可能会恶化这一状况，从而对研究生的线上学习带来较大干扰。

在三个特定间接效应中，“在线教学准备→学习者控制→学习效果”这一路径的间接效应值最大，

说明学习者控制在教师在线教学准备对学生学习效果的影响中扮演了不容忽视的作用，它既受到教师

在线教学准备的显著影响（β=0.63，p<0.001），也深刻地影响着学生的线上学习效果（β=0.30，p<0.001）。
认知信息处理模型（cognitive information processing model）认为，学生通过控制课上知识输入的频率和

强度来控制学习速度，未处理的教学知识输入不会对心理模型产生影响，鉴于学习者有限的信息处理

能力，其线上课程学习的注意力是选择性的（Bovy，1981）。教师在线教学准备侧面反映了研究生对教

师线上教学情况的整体评价，若教学质量难以得到研究生的认可，他们的注意力和学习热情将会被削

弱，导致学习控制能力降低。另一方面，在教师的有效指导下，学习者控制才能发挥最佳表现（Goet-
zfried & Hannafin，1985），当教师未能及时提供指导与反馈时，学生会因困惑而无法做出有效的学业决

策，学习的自主控制能力受到影响，进而导致学习效果不佳。

本研究还证实了教师在线教学准备会通过影响研究生的学业倦怠情绪进而影响其学习效果。具

体而言，当教师的在线教学准备不足，如不能较好地掌握教学技术以清晰地呈现教学内容；或课程设计

不当，未能营造良好的线上学习氛围；与学生互动不佳，沟通交流不畅时，就容易引发学生无聊或厌学

等消极的学业情绪（Artino Jr & Jones ll，2012），影响认知过程和学习表现，导致学习成效降低（Baker，
D’Mello，Rodrigo & Graesser，2010；D’Mello，Craig，Sullins & Graesser，2006）。最后，“在线教学准备→学

习者控制→学业情绪→学习效果”这一路径中链式中介效应的成立很好地验证了控制—价值理论，

表明教师的在线教学准备不足会通过影响研究生认知评估中的自主控制力，进而触发其学业倦怠情

绪，负向影响线上学习效果。同时，这也揭示了学习者控制与学业倦怠情绪间的显著负相关关系，与教

师在线教学准备（β=−0.16，p<0.001）相比，学习者控制对学业倦怠情绪的影响（β=−0.33，p<0.001）更
大。这可能表明，学业倦怠情绪更主要源于学生在线上学习过程中因自身控制能力不佳、学习效率低

下而感到的挫败感和无力感，这些负面情绪未能及时得到排解和干预，便逐步转化为进行学业活动时

的低效能感甚至厌倦感，这提示我们，缓解学业倦怠情绪应更多地从学生自身入手。 

（二）对策与建议

基于研究结论与分析，本研究对改善研究生线上学习效果提出如下建议。

第一，加强教师线上教学培训，提高教师在线教学准备度，改善线上课程教学质量。首先，学校和

学院需要为教师提供必要的在线教学培训，培训课程应包含在线教学技术的使用、更好地将多媒体信

息技术整合入在线教学的经验、基础的在线课程教学资源开发方法等。其次，教师需要在加强自我指

导的线上教学专业发展的同时，重新思考他们的教学角色和熟悉的教学方式，在线上教学中更多地考

虑学生的学习情境和学习动机等因素（Dillenbourg，2008），积极运用邮件、微信和 QQ 等各种沟通工具

加强与学生的交流与联系，精心设计能够促进线上教与学互动的学习活动，为学生创设良好的线上学

习环境，并及时评估学生线上学习的效果，确保学生的在线学习不是一项孤立和低效的任务。最后，学

校需要对教师的在线教学准备情况进行及时评估，为教师的在线教学活动提供充分指导和支持，协助
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教师提供高质量的线上课程教学，为学生的学习者控制奠定良好基础，激发其学习热情与兴趣，减少负

面学业情绪。

第二，评估研究生线上学习的自我控制度，并提供充分学业指导。虽然研究生群体的自主性相对

较高，但不同背景研究生的学习者控制可能存在较大差异，教师需要评估和了解研究生的自我控制水

平，识别和关注那些难以长期在线上学习中保证听课效率、管理和控制自己学习进度的研究生，及时

为他们提供学习建议与辅导。其次，教师对研究生学习者控制的方向和程度应尽量与学生在总体上保

持一致，发布与其控制力相当的学习任务，以避免对学生的控制力期望过高而引发其挫败感（Hannafin，
1984）。此外，在认可自己的学习决策时，学习者对学习的自主控制度将会提高。因此，教师应尽可能

为学生的线上学习提供多种形式、有意义的指导，如及时提供作业反馈、课后统一答疑、建立畅通的

课程指导机制等，以帮助学生制定更明智的学习策略，提高学习者控制程度。

第三，关注研究生线上学习的学业情绪，对消极学业情绪进行及时干预。有学者指出，若无法正确

认识到情感对在线学习的重要性，试图全面有效地实现基于网络的在线教育将只是空谈（Goldsworthy，
2000；Spitzer，2001）。因此，学校和教师应重视研究生线上学习的情感状态，定期关注和了解其学业情

绪，对消极学业情绪进行及时干预。本研究表明，良好的教师在线教学准备情况和学习者控制能够在

一定程度上减轻研究生线上学习的倦怠情绪，对改善两者起作用的举措能同时缓解学生的不良学业情

绪。除此之外，学生应时刻关注自己的线上学业情绪，通过认知、行为和人际调节等各种方式及时排

解不良情绪；当感知到消极学业情绪长期存在，并超出个人能够自主调节的程度时，应积极向同学、教

师或学校的心理辅导部门等寻求帮助。
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Research on the Correlation of Teachers’ e-Readiness and Students’
Learning Effect: the Mediation Effect of Learner

Control and Academic Emotions
Cai Honghong

(Institute of Higher Education, East China Normal University, Shanghai 200062, China)

Abstract：In order to explore the influence and mechanism of teachers’  e-readiness on the graduate students’
online learning effect, the research basing on the control-value theory employed a structural equation model to ana-
lyze the survey data. The results showed that teachers’ e-readiness not only had positive effect on graduate students’
online learning effect, but also through the independent mediating effect of learner control, academic emotions and
the chain mediating effect of “learner control and academic emotions” indirectly predicted graduate students’ online
learning effect respectively. At the same time, the total indirect effect was slightly larger than direct effect. Among
the three specific indirect effects, the independent indirect effect of learner control was the largest. The results of this
research suggest that, online teaching training should be provided for teachers, teachers’ e-readiness and the quality
of online courses should be improved; it is critical to assess graduate students’ learner control on online learning, as
well as provide adequate guidance for them. At last, attention should be paid to the graduate students’ academic emo-
tions online learning, negative academic emotions should be intervened in time.

Keywords：online learning effect；teachers' e-readiness；learner control；academic emotions；graduate students

蔡红红：教师在线教学准备与学生学习效果的关系探究——学习者控制与学业情绪的中介作用

37


	一 研究问题
	二 文献综述、理论基础与研究假设
	一 教师在线教学准备与学习效果
	二 学习者控制的中介作用
	三 学业情绪的中介作用

	三 研究设计
	一 研究对象
	二 研究工具
	三 统计分析方法与模型示意图

	四 研究结果
	一 变量间的描述性统计与相关性
	二 测量模型的信效度检验
	三 结构方程模型与路径系数估计
	四 教师在线教学准备对学生学习效果影响的中介效应检验

	五 研究讨论与建议
	一 研究结论与讨论
	二 对策与建议


