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* 本文系教育部人文社会科学研究 2014 年度一般项目 “大学生学习成效的影响因素研究: 基于 SEM 和 HLM 的分析”
( 14YJA880100) 与 2015 年安徽省高等教育振兴计划重大教学改革研究项目“大学生学业成就评估的理论与实践研究———来自
CLA +与 NSSE的启示” ( 2015zdjy034) 的部分成果。

摘 要: 通过对 8 省市 35 所普通本科院校 5855 大学三年级学生的问卷调查，探讨影响大学生学校成效的
因素。研究发现: 拓展性学习活动、学习时间、休闲娱乐时间、表层学习动机、交往质量、同伴合作学习与性
别对学习成效的两类指标均有影响，而家庭收入、生师互动、学习策略影响了学校制度化的学习成绩，生源
地、支持性环境、家庭支持、深度动机、反思整合学习、高水平学习则对自我报告的学习获益产生效应。基于
本研究发现，对高校提出如下建议: 首先，营造全面支持的校园环境，促进多元良性互动; 第二，创建两大课

堂互联贯通的课程体系，扩展学习时空; 第三，激发学生内在的学习动机，推行深层学习方式; 最后，改进学

习成效的评价方式，有效表征学业成就。
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一、引言

高等教育规模的扩张引起了世界各国对高等教

育质量的关注，人们普遍担忧 “学历”的提高能否
带来“学力”的提升。 《国家教育与改革中长期规
划纲要 ( 2011 － 2020 ) 》明确指出高等教育质量关
系国家人才战略的未来，教育部提出了建立全国高

等教育教学质量年度报告的发布制度，这均表明我

国对高等教育质量的期待已上升到了国家意志的层

面。高等教育质量本质上是学生的质量。“学生质量
是高校质量的根本体现，大学生应该成为质量的主

体”。［1］从上个世纪九十年代开始，教育界对高等教
育质量的评价角度开始由以学校为中心向以学生为

中心转变，从教学条件 “投入”性评估向教学成效
“产出”性评估转变，大学生的学习成效成为衡量
高校教育质量的基础指标。因此，探讨影响大学生
学习成效的各种因素及其作用机制，对于了解大学

教育教学的内在运作规律，改进大学教育品质，具

有重要的理论与实践价值。
学生学习成效影响因素的经典研究是科尔曼等

人所做的大规模调查。研究发现学习成效主要受家
庭背景的影响，即在控制家庭背景情况下，学校对

学生学习成效几乎没有影响。［2］这一发现在其报告书
《教育机会均等》问世后，引起广泛争议与后续研
究。高等教育领域的研究者围绕这一问题展开多角
度的思考与研究，产生了多个大学影响力模型，用

以探查大学生学习成效的影响因素及其作用机制。
阿斯汀提出了输入 －环境 －成果模型 ( input －

environment － outcome model) 。［3］在这一模型中，输
入是指学生个人特质、家庭背景、入学前的经验等，
环境是指入学后所接触的人员、方案、政策、文化、
经验等，而成果是指学生的知识、技术、态度、价
值、信念与行为等方面的收获。该模型成为许多后
继校园经验与学习结果相关研究的理论基础。此后，
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阿斯汀又提出了参与理论，认为学生在学术、人际、
校园活动等方面的参与是学生发展的主要决定因素。
汀陀提出了交互影响理论，并以此解释学生的辍学

过程，指出学生能否取得很好的发展取决于他们能

否将自身的经验和目标与社会系统、院校制度和教
师的价值观进行很好的整合。［4］帕斯卡瑞拉的一般模
型理论指出，大学生的发展受学校组织特征、个人
背景、学校环境、社会化互动 ( 师生、同学之间的
交往) 和学生努力程度等五个因素的影响，其中学

生个人背景、学校组织特征会形塑学校环境，而学
校环境会直接影响学生与教师、同学之间的互动以
及学生努力投入的质量，进而影响到学生的学习与

认知发展。［5］库伯等提出的大学生发展影响因素模型
认为，大学生发展受到大学生入学前的经验、大学
生在校学习行为和院校条件这三方面因素的综合影

响。［6］1998 年，库伯与同事共同开发并推广了 “全
美大学生学习投入调查” ( National Survey of Student
Engagement，NSSE) ，通过建构 “学业挑战度”、
“主动合作学习”、 “生师互动”、 “教育经验丰富
度”、 “校园环境支持度”五个 “有效教育实践基
准”，探查大学生个体是如何投入以及院校是如何引
导学生投入到学校的各种活动中。［7］这些大学影响力
模型均采用“输入 －过程 －输出”模式，综合考察
大学生个体与校园整体环境、人际互动对学习成效
的影响。
近年来，围绕着大学生的学习投入，国内学者

展开了大规模的学情调查。清华大学教育研究院引
进 NSSE将其汉化，开展了中国大学生学习性投入
调查。［8］北京大学教育学院基于自主研发的量表对首
都各高校开展了学生发展与投入度方面的调查。［9］厦
门大学“国家大学生学习情况调查”课题组通过自
主设计调查量表开展了全国大学生学情调查。［10］这
些研究在调查基本学情的基础上，尝试从个体、学
校 ( 课堂) 探查影响大学生学习成效的因素及其机

制，对改进大学教育教学工作提供了有益的参考，

但也存在一些缺憾。例如，对家庭变量的关注不足，
未考虑家庭支持对学生发展的影响; 学习成效只是

或主要是学生自我报告的学习收获，较少考虑学校

制度化的学习成绩 ( 如考试成绩、获奖、证书等) ;
一些指标的测量过于粗陋，信效度不高。如 NSSE －
china中的教育经验丰富度的 14 个项目，在进行验
证性因素分析时竟有 8 个项目的因素负荷不到 0．
4［11］，这意味着把原来应该细化出来的同质性指标

混合在一起了。这样的指标与学习成效的关系存在
偏差，也不好解释。
本文拟在上述研究的基础上，兼取学生自我报

告与学校制度化两类学习成效指标，综合考察并比

较个体、家庭、学校因素对大学生学习成效的影响，
并尝试基于研究结果提出提高大学生学习成效的相

关建议。

二、研究设计

( 一) 研究对象

考虑到大一、大二学生在大学时间尚短，大学
的学习成效难以充分体现，而大四学生面临就业，

难有时间与兴趣参与调查，本研究选择大三下学期

的学生作为研究对象。调查得到了上海、江苏、山
东、福建、江西、湖南、广西、安徽 8 省市 35 所普
通本科院校相关老师和学生的支持与配合，35 所高
校中“211”工程大学 5 所，大学 15 所，学院 15
所。累计发放问卷 6447 份，回收 6289 份，回收率
97． 55%。剔除人口学变量信息报告不全、规律性作
答 ( 如连续 10 道题选择同一选项) 、缺失值超过
5%的被试，共得到有效问卷 5855 份，有效率为
93． 10%。其中男生 2234 人，占 38． 16%，女生
3621，占 61． 4% ; 城市生源 2496 人，占 42． 63%，
农村生源 3357 人，占 57． 37% ; 文科 2647 人，占
45． 21%，理科 3208 人，占 54． 79%。每所学校有效
问卷数量在 106 － 221 份之间，平均为 167 份。学生
平均年龄为 21． 65 ± 1． 08 岁。
( 二) 研究架构

本研究旨在考察影响大学生学习成效的个体

( 个人与家庭) 和学校因素。基于文献综述和个人
见解，本研究建立如下的框图 ( 图 1 ) 作为研究架
构: 个体因素包括个体背景 ( 如性别、生源地等)
和个体过程 ( 如学习动机、学习策略等) 变量，学
校因素包括学校背景 ( 如学校综合排名) 和学校过

程 ( 如支持性环境、生师互动等) 变量。大学生学
习成效既包括学校制度化评价的学习成绩 ( 如获奖

学金情况、成绩排名、四六级考试证书等) ，也包括
学生自我报告的学习获益 ( Self － Ｒeported Learning
Gains) 。研究的基本假设是个体因素与学校因素均
对大学生学习成效产生影响，个体背景与学校背景

变量通过相关的中介变量 ( 个体过程与学校过程变

量) 联合影响大学生的学习成效。
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图 1 背景变量、过程变量影响大学生学习成效架构图

除了个体与学校背景变量、家庭支持、学习动
机外，过程变量来自美国 《全国大学生学习性投入
调查》项目 ( National Survey of Student Engagement，
NSSE) 2014 年版本。［12］个体层面的过程变量考察学
生在有目的的学习和成长活动中所投入的时间和精

力，即学生做了什么; 学校层面的过程变量则考察

学校如何提供跟学习有关的课程、资源和活动，如
何创造机会引导学生将时间和精力更多地投入在学

习上，即学校做了什么。［13］

本研究采用阶层回归分析 ( Hierarchical _ Ｒe-
gression Analysis) ，分三步分别纳入个体与学校背景
变量、学校过程变量、个体过程变量，考察不同类
型变量对大学生学习成效的影响及其作用机制。
( 三) 变量的测量

1．个体与学校背景变量
( 1) 性别: 回归分析时作为虚拟变量，男生编

码为 1，女生为 0。
( 2) 生源地: 回归分析时作为虚拟变量，城市

( 包括市区与县城) 编码为 1，农村为 0。
( 3) 父母教育程度: 考虑到父母教育程度的高

相关性可能导致回归分析中的多重共线性问题，取

父、母教育程度高者作为父母教育程度的指标。分
成“小学及以下、初中、高中、大学及以上”4 个
等级。
( 4) 家庭收入: 分成 “很低、较低、中等、较

高、很高”5 个等级。
( 5) 文理科: 回归分析时作为虚拟变量，理工

农医合并为理科编码为 1，其他专业合并为文科，
编码为 0。
( 6) 学校整体排名: 将中国校友会对中国 700

所普通高校 2014 年的综合排名转化为标准分 Z，分

数越高代表学校综合实力越强。［14］

2．学校过程变量与测量
( 1) 支持性环境: 包括学校为学生提供学业、

交往、社会实践、卫生保健等方面支持情况的 6 个
项目，经因素分析抽取特征根大于 1 的一个成分，
可解释总体方差的 50． 05%，6 个项目的因素负荷介
于 0． 486 － 0． 769 之间，α系数为 0． 796。
( 2) 生师互动: 包括学生与教师讨论职业规

划、学业表现、课程内容等方面情况的 4 个项目，
经因素分析抽取特征根大于 1 的一个成分，可解释
总体方差的 65． 62%，4 个项目的因素负荷介于
0． 758 － 0． 837 之间，α系数为 0． 822。
( 3) 同伴合作学习: 包括学生与同学合作参加

小组项目、请教与解释学习难点、考前一起复习等
方面情况的 4 个项目，经因素分析抽取特征根大于
1 的一个成分，可解释总体方差的 47． 53%，4 个项
目的因素负荷介于 0． 595 － 0． 732 之间，α 系数为
0． 677。
( 4) 多元互动频率: 包括学生在课堂内外与不

同种族 /民族、经济背景、宗教与政治信念的人交往
情况的 4 个项目，经因素分析抽取特征根大于 1 的
一个成分，可解释总体方差的 54． 80%，4 个项目的
因素负荷介于 0． 621 － 0． 810 之间，α系数为 0． 717。
( 5) 交往质量: 包括学生跟同学、任课教师、

班主任 /辅导员、办公室行政人员等交往质量的 4 个
项目，经因素分析抽取特征根大于 1 的一个成分，
可解释总体方差的 59． 68%，4 个项目的因素负荷介
于 0． 404 － 0． 883 之间，α系数为 0． 681。

3．个体过程变量与测量
( 1) 学习动机: 选择比格斯 ( Biggs) 等人修订

的的两因素学习过程问卷 ( Ｒ － SPQ － 2F) 中测量
学习动机的 10 个项目［15］，经因素分析抽取特征根
大于 1 的两个成分，但发现项目 “我发现只需要记
住关键部分就能通过大多数课程考试”在两个因素
上负荷均低 ( ＜ 0． 3) 。删除该项目重新进行因素分
析，抽取特征根大于 1 的两个成分，累计解释总体
方差的 50． 71%。其中 5 个项目反映学生受内部动
机驱动，通过将新信息与已有知识整合寻求学习内

容的意义的情况，命名为 “深层学习动机”，因素
负荷介于0． 586 － 0． 723 之间，α系数为 0． 667; 另 4
个项目反映学生为外部学习动机驱动，通过死记硬

背的机械方法复制学习内容的情况，命名为 “表层
学习动机”，因素负荷介于 0． 489 － 0． 737 之间，α
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系数为 0． 773。
( 2) 学习策略: 包括学生在阅读中识别关键信

息、课后复习笔记、总结学习内容等方面情况的 3
个项目，经因素分析抽取特征根大于 1 的一个成分，
可解释总体方差的 57． 44%，3 个项目的因素负荷介
于 0． 633 － 0． 837 之间，α系数为 0． 626。
( 3) 反思与整合学习: 包括学生将他们的学习

与外部世界联系起来，从他人的视角重新审视自己

的信念、考虑问题等方面情况的 7 个项目，经因素
分析抽取特征根大于 1 的一个成分，可解释总体方
差的 41． 79%，7 个项目的因素负荷介于 0． 588 －
0． 703之间，α系数为 0． 767。
( 4) 记忆学习: 包括学生的课业学习强调记忆

课本内容 1 个项目，4 点计分，得分越高，代表学
生的课业学习中记忆学习越强调。
( 5) 高水平学习: 包括学生的课业学习强调应

用、分析、评价和综合等高层次认知学习情况的 4
个项目，经因素分析抽取特征根大于 1 的一个成分，
可解释总体方差的 58． 53%，4 个项目的因素负荷介
于 0． 736 － 0． 785 之间，α系数为 0． 720。
( 6) 学习时间: 将学生“除上课外每周的学习

时间是多少小时”分成 7 个等级，分数越高，代表
课后投入的学习时间越多。
( 7) 休闲娱乐时间: 将学生 “除上课外每周投

入休闲娱乐的时间是多少小时”分成 7 个等级，分
数越高，代表学生课后投入休闲娱乐的时间越多。
( 8) 拓展性学习活动: 包括学生参加实习、社

会实践、社区服务、社团、专业比赛、报考证书等
扩展学习活动的 7 个项目，该题为多选题，每选 1
项计 1 分，以总分代表学生参加扩展性学习活动的
情况。
( 9) 家庭支持: 包括学生获得家庭经济、情感

等方面支持的 4 个项目，经因素分析抽取特征根大
于 1 的一个成分，可解释总体方差的 70． 88%，4 个
项目的因素负荷介于 0． 811 － 0． 884 之间，α 系数为
0． 861。

4．学习成效及其测量
( 1) 学校制度化的学习成绩: 包括学生在大学

期间学科竞赛获奖、创新与技能竞赛获奖、获得奖
学金的次数与等级、英语考试等级、课程考试等级
与班级排名等 7 个项目，经因素分析抽取特征根大
于 1 的一个成分，可解释总体方差的 42． 44%。7 个
项目的因素负荷介于 0． 446 － 0． 798 之间，α 系数为

0． 769。得分越高，代表学生在学校制度化评价上的
学习成效越好。
( 2) 学生自我报告的学习获益: 包括学生自我

评价大学经历对个人书面表达、口头表达、分析批
判能力、工作知识技能、道德观念、积极公民等方
面贡献的 10 个项目，经因素分析抽取特征根大于 1
的一个成分，可解释总体方差的 46． 98%。10 个项
目的因素负荷介于 0． 496 － 0． 771 之间，α 系数为
0． 857。得分越高，代表学生认为大学经历对其知
识、能力、个人发展的贡献越大。

三、研究结果与讨论

分别以学校制度化评价的学习成绩和学生自我

报告的学习获益为因变量，分三步分 “组”纳入个
体与学校背景变量、学校过程变量和个体过程变量，
结果如表 1 所示。所有的 6 个回归方程均有效 ( 均
p ＜ 0． 01) ，个体与学校背景、学校过程和个体过程
三“组”变量分别可解释学校制度化学习成绩
5． 1%、7． 9%、10． 7% 的变异，累计解释率为
23． 7% ; 与此对应，三“组”变量分别可解释学生
自我报告的学习获益的 1． 3%、19． 2%、9． 1%的变
异，累计解释率为 29． 6%。本研究结果与王纾的发
现一致: 整个模型对学校制度化的学习成绩的解释

力低于对学生自我报告的学习获益的解释力。［16］所
有模型的容忍度介于 0． 637 － 0． 982 之间，膨胀因子
VIF介于 1． 569 － 1． 018 之间，并不存在严重的多重
共线性问题。下面分别考察三 “组”变量对大学生
学习成效的影响。
( 一) 个体与学校背景变量对大学生学习成效

的影响

首先，考察个体与学校背景变量对大学生学习

成效的影响，结果如表 1 “第一步”两列所示。
性别对学校制度化的学习成绩和学生自我报告

的学习获益均有影响，且女生均优于男生。独立样
本 t检验发现，男女生在多个过程变量上存在显著
性差异: 女生在学习时间、拓展性学习活动上得分
高于男生，而男生在休闲娱乐时间、表层学习动机
上的得分高于女生 ( 均 p ＜ 0． 01) 。可能正是男女双
方在学习动机与主动学习表现上的差异，才造就了

大学生学习成效上的 “阴盛阳衰”现象。从标准化
回归系数看，性别对自我报告的学习获益的影响要

小得多，且一旦将学校过程与个体过程变量控制，

男女生在自我报告的学习获益上并无差异 ( β =
·93·
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－ 0． 016，p ＞ 0． 05) 。可能原因是女生对学习意义感
的认识低于男生，尽管她们获得了更好的学校制度

化的学习成绩，但感觉这些成就表现价值不大，因

而弱化了她们自我评价的学习收获。
家庭收入对学校制度化的学习成绩有影响 ( β

= 0． 054，p ＜ 0． 01) ，而不同生源地大学生自我报告
的学习获益存在显著差异 ( β = － 0． 042，p ＜ 0． 05) 。
家庭经济收入水平越高，学生可能在参加学科竞赛、
创新与技能竞赛、证书考试等方面获得的家庭经济
支持越多，越有可能获得更好的学校制度化的学习

成绩，这与孙睿君等的研究发现一致。［17］比起城市
出生的同伴，农村大学生在自我报告的学习获益上

得分更高。对农村学生来说，进入大学意味着 “跳
出了农门”，对其命运的改变意义更大。农村学生可
能认为大学经历对其知识、能力、个人发展的贡献
更大。
学校综合排名对学生自我报告的学习获益有正

向影响 ( β = 0． 073，p ＜ 0． 05 ) ，但从标准化回归系
数看影响较小，且一旦将学校过程与个体过程变量

控制，这一影响就消失了 ( β = 0． 018，p ＞ 0． 05) 。
( 二) 学校过程变量对大学生学习成效的影响

在个体与学校背景变量的基础上纳入学校过程

来考察学校过程中有哪些因素影响了大学生的学习

成效，结果如表 1 “第二步”两列所示。
支持性环境对学生自我报告的学习获益有正向影

响 ( β =0． 186，p ＜0． 01) ，且系数较大，这支持了王
纾的研究发现: 校园环境支持度对知识技能发展、高
阶能力发展、自我概念发展这些自我评价的教育收益
的影响要远远大于对成绩排名、获奖这些外部评价的
学习收获。［18］史静寰等人的研究发现，校园环境支持
度对学生教育收获影响非常显著，学校提供的各种支

持越充裕，学生在知识、技能、情感价值观方面的收
获就越多。［19］但支持性环境与学校制度化的学习成绩
无关 ( β = －0． 035，p ＞0． 05) ，可能原因是支持性环
境指标所考察的项目内容与获奖、证书考试、学习成
绩排名等并无直接的关联。
与支持性环境的影响相对，生师互动对学校制

度化的学习成绩有正向影响 ( β = 0． 169，p ＜
0． 01) ，而对自我评价的学习获益没有影响 ( β =
0． 009，p ＞ 0． 05) 。在我国，生师互动可能更多是双
方讨论学业表现、专业课程、竞赛、考试等内容，
因此互动越频繁，学生的制度化学习成绩就越好。
看来，与老师讨论什么方面的内容，可能影响到了

学生获得相应方面的发展。考察本研究发现，学生
在生师互动的 4 个项目的得分为 1． 69 － 1． 84 之间，
频率介于“从不”到 “有时”之间，这表明高校中
生师互动较少，自然学生就难以从这一指标中表征

的行为里得到知识、能力、个人发展上的获益。我
国“985”高校与美国的研究型大学相比，生师互
动这一指标的差异极其明显 ( 效应量在 0． 8 以上) ，
这不能不引起广大高等教育工作者的高度关注。
同伴合作学习对学校制度化的学习成绩和学生

自我报告的学习获益均有正向影响 ( β 分别为
0． 095、0． 101，均 P ＜ 0． 01 ) ，这与国内相关的调查
结果一致。进一步研究发现，一旦将个体过程变量
纳入分析，同伴合作学习对学校制度化的学习成绩

的影响就减小了 ( β = 0． 056 ) ，而对学生自我报告
的学习获益的影响则消失了 ( β = 0． 019，p ＞
0． 05) ，这意味着个体过程变量在同伴合作学习对学
习成效的影响中起着中介作用。
多元互动频率无论对学校制度化的学习成绩还是

自我报告的学习获益均无影响，而交往质量对两者均

有正向影响 ( β分别 0． 135、0． 288，均 p ＜0． 01) ，且
系数较大。我国高校学生社群同质化程度较高，从本
研究的数据看，学生反应“经常”、 “很经常”与不
同种族 /民族、宗教与政治信念的人交流的比例不到
二成，由于多元互动频率这一变量变异小，自然与其

他变量的相关就弱。交往质量反映的是学生在校园中
获得同学、任课教师、班主任 /辅导员、办公室行政
人员等人际情感支持的水平。大量的研究发现，大学
生获得的社会支持与学校满意度、学习收获正相
关。［20］如果学生在学校生活中能够得到广泛的社会支
持，他们在学习、生活的道路上“亲师而信道”、“互
学且有友”，不仅有助于提升他们在专业方面的学习
表现，也使他们感受到学校生活是愉快而充实的，自

然自我报告的学习获益会更大。
( 三) 个体过程变量对大学生学习成效的影响

在上述两组变量的基础上，再纳入个体过程这

组变量，进一步从个体层面考察影响大学生学习成

效的因素，结果如表 1 “第三步”两列所示。
深度学习动机以及与之相应的学习方式———反

思与整合学习、高水平学习对学校制度化的学习成
绩没有影响，而对自我报告的学习获益有正向影响

( β分别为 0． 081，0． 106，0． 099，均 p ＜ 0． 01) ，这
进一步证实了莱尔德等的发现。［21］他们对美国 517
所 4 年制院校的 80124 名大学生的调查发现: 反思

·04·
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与整合学习、高水平学习等深度学习方法与学生自
我报告的智力与个人发展正相关、与学生的学校满
意度正相关，但与学生的等数分数相关微弱。这是
因为采用深度学习的学生，有一种挑战感和成就感，

觉得学习是一种自我实现的过程。另外，采用深度
学习方式的学生可能对学习内容更感兴趣，因而愿

意在学习上投入更多的时间，进而感觉学习成效更

大。考察本研究的数据发现，深度学习动机、反思
与整合学习、高水平学习与学习时间、支持性环境
等指标正相关 ( 相关系数介于0． 174 － 0． 279 之间，
均 p ＜ 0． 01) ，这意味着学生采用积极的学习方式越
频繁，则投入学习时间越多、对学校支持性环境的
评价越高，进而自我报告的学习成效越满意。
表层学习动机无论对学校制度化的学习成绩还

是自我报告的学习获益均有负向影响 ( β 分别为 －
0． 084、 － 0． 079，均 p ＜ 0． 01 ) 。史文森研究指出，
采用表层学习方式的学生常认为学习是乏味的、不
值得去做的工作，常常拖延时间，不能准时完成学

习任务。这意味着采用表层学习方式的学生花在学
习上的时间少，其结果更可能导致学习上的失

败。［22］本研究数据支持这一解释，表层学习动机与
学习时间、休闲娱乐时间、拓展性学习活动的相关
分别为 － 0． 156、0． 145、 － 0． 186 ( 均 p ＜ 0． 01 ) 。

与表层学习动机的影响一致，报告学习时间越多，

休闲时间越少的大学生，无论是学校制度化的学习

成绩还是自我报告的学习获益得分都越高。
拓展性学习活动对两种类型的学习成效均具有

正向影响 ( β 分别为 0． 209，0． 109，均 p ＜ 0． 01 ) ，
且系数较大。本研究结果与史静寰等［23］、王纾［24］

的发现一致。拓展性学习活动包括学生参加实习、
社会实践、社区服务、社团、专业比赛、报考证书
等内容，学生在这些方面投入越多，自然越容易在

学校制度化的学习成绩指标 ( 如学科竞赛获奖、创
新与技能竞赛获奖、英语考试等级等) 上获得好的
表现。学生参与学校的拓展性学习活动越多，意味
着学生学习行为越丰富，在学校的生活越充实、有
趣，他们对学习获益的自我评价也就越高。
学生的学习策略对学校制度化的学习成绩具有

正向影响 ( β = 0． 102，p ＜ 0． 01 ) 。学习策略考察大
学生在专业学习中采用认知策略的情况，自然学生

在阅读中识别关键信息、课后复习笔记、总结学习
内容等行为越多，其考试等级、名次、奖学金等学
校制度化的学习成绩就越好，这与张阔等的研究发

现一致。［25］另外，与学校支持性环境一样，学生感
受到的家庭支持越多，他们自我报告的学习获益越

大 ( β = 0． 143，p ＜ 0． 01) 。
表 1 大学生学习成效影响因素回归分析表

学校制度化的学习成绩 学生自我评价的学习获益

第一步 第二步 第三步 第一步 第二步 第三步

个体与学校背景变量

性别 － 0． 217＊＊ － 0． 235＊＊ － 0． 167＊＊ － 0． 073＊＊ － 0． 077＊＊ － 0． 018

生源地 － 0． 003 － 0． 019 － 0． 006 － 0． 042* － 0． 058＊＊ － 0． 051＊＊

父母教育程度 － 0． 034 － 0． 038 － 0． 034 0． 033 0． 020 0． 025

家庭收入 0． 054＊＊ 0． 051＊＊ 0． 058＊＊ － 0． 007 0． 002 0． 005

专业 － 0． 016 － 0． 006 － 0． 012 － 0． 000 0． 021 0． 000

学校综合排名分 0． 016 0． 009 － 0． 036 0． 073＊＊ 0． 043* 0． 018

学校过程变量

支持性环境 － 0． 035 － 0． 038 0． 186＊＊ 0． 148＊＊

生师互动 0． 169＊＊ 0． 123＊＊ 0． 009 － 0． 033

同伴合作学习 0． 095＊＊ 0． 056＊＊ 0． 101＊＊ 0． 019

多元互动频率 0． 001 － 0． 010 0． 035 0． 023

交往质量 0． 135＊＊ 0． 080＊＊ 0． 288＊＊ 0． 188＊＊

深层学习动机 0． 009 0． 081＊＊

表层学习动机 － 0． 083＊＊ － 0． 080＊＊

学习策略 0． 102＊＊ 0． 007

反思整合学习 － 0． 040* 0． 106＊＊

记忆学习 0． 020 － 0． 009

·14·
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( 续表 1)

学校制度化的学习成绩 学生自我评价的学习获益

第一步 第二步 第三步 第一步 第二步 第三步

个体过程变量

高水平学习 － 0． 036 0． 099＊＊

学习时间 0． 172＊＊ 0． 049＊＊

休闲娱乐时间 － 0． 052＊＊ － 0． 045＊＊

拓展性学习活动 0． 209＊＊ 0． 109＊＊

家庭支持 － 0． 037 0． 143＊＊

F 25． 789＊＊ 38． 690＊＊ 42． 098＊＊ 6． 081＊＊ 66． 670＊＊ 56． 784＊＊

Ｒ2 0． 051 0． 130 0． 237 0． 013 0． 205 0． 296

ΔＲ2 0． 079 0． 107 0． 192 0． 091

注 表中数字为标准化回归系数。* p ＜ 0． 05; ＊＊p ＜ 0． 01

四、结论与建议

( 一) 结论

大学生学习成效是个体 ( 包括家庭) 与学校因

素共同作用的结果。对学习成效两类指标的影响因
素既有共同性，也存在差异性。具体来说: 拓展性
学习活动、学习时间、休闲娱乐时间、表层学习动
机、交往质量、同伴合作学习与性别对学习成效的
两类指标均有影响，而家庭收入、生师互动、学习
策略影响了学校制度化的学习成绩，生源地、支持
性环境、家庭支持、深层学习动机、反思整合学习、
高水平学习则对自我报告的学习获益产生效应。
( 二) 建议

1．培育全面支持的校园环境，提升多元互动质量。
随着有效教育实践理论研究的不断深入，2013

年后美国 NSSE 团队对指标体系做了大幅修改，把
原来的五组“有效教育实践基准”修订为四大主题
下的十个“学习性投入指标”，其中校园环境这一
主题包括 “支持性环境”与 “交往质量”两大指
标。这表明，校园环境支持不仅包括物力、资源、
设备、场所等方面的硬件支持，也包括人际情感等
方面软环境的支持。学校为学生提供学业、交往、
社会实践、卫生保健等方面机会与帮助的 “支持性
环境”无论对学校制度化的学习成绩还是对自我报
告的学习获益均有积极影响。同时，反映学生在校
园中获得同学、教师、班主任 /辅导员、行政人员等
人际情感支持的交往质量以及同伴合作学习、生师
互动也都对学生的学习成效产生积极影响。这就启
示我们: 高校的环境建设要以学生的全面发展为中

心，努力改善学校社会性人际关系，推动学生与同

学、老师、行政管理、教辅人员的良性互动，形成

教师教育育人、行政人员管理育人、教辅人员服务
育人的良好氛围，促进学生健康发展。

2．创建两大课堂互联贯通的课程体系，扩展学
习时空。
史静寰等指出，对于学生学习行为的考察应该

基于“大学习观”。学生的学习行为包括三大类: 课
堂学习行为、课下学习行为和课外拓展性学习行为，
只有综合考察这三类行为才能全面反映大学生的学

习全貌。这意味着学生的学习在时间上不仅包括课
内也包括课外，在空间上不仅包括校内也包括校外。
拓展性学习活动主要考察学生在课外、校外参与各
种与学习相关活动的情况，既反映了学生学习行为

的丰富程度与学习偏好，也反映了学校为学生提供

丰富学习经历的程度。拓展性学习活动对于学生学
习成效的两类指标均有积极的促进作用。汀陀指出，
拓展性学习活动对学生的综合学习与全面发展至关

重要，好的大学教育就是帮助学生个体顺利实现学

术整合与社会整合的一系列大学组织实践与行为过

程。［26］拓展性学习活动在概念上类似于 “第二课
堂”，即学生在以专业知识为主的课堂教学之外所从
事的一切活动，这些活动一方面是课堂教学的深化、
补充与应用，同时在内容的丰富性、时空的开放性、
参与的主动性、方式的多样性等方面又具有课堂教
学不可替代的价值，是实现学生综合素质全面发展

的重要途径。这就要求高校要建构两大课堂互联贯
通的课程体系，协调学生学习的时间，搭建学生多

方面学习的平台，从师资队伍的建设、学生参与的
引导、物质条件的保障、学分认定与奖励制度等方
面入手，有效整合校内外、课内外的多种教育与学
习资源，使正规课堂教学和非正式的课外校外活动

都指向促进学生智力、情感与社会性的全面发展。
·24·
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学生投入学习的时间越多，学习成效越好，而

投入休闲娱乐的时间越多，无论是学校制度化的学

习成绩还是自我报告的学习获益都越差。这就要求
高校不仅要重视学校环境、课程建设，为学生的学
习提供更多的资源与平台，同时要意识到学生自身

的学习态度、学习行为才是决定学习成效的最终力
量。

3．激发学生内在学习动机，推行深层学习方式。
马顿和赛里欧将教学方式分为深层学习和表层

学习。［27］深层学习者受内部动机驱动，主要采用反
思与整合学习、高水平学习等方式; 表层学习者为
外部学习动机驱动，通过死记硬背的机械方法复制

学习内容。本研究发现，深层学习动机以及与之相
应的学习方式———反思与整合学习、高水平学习对
自我报告的学习获益有正向影响，而表层学习动机

对两类学习成效均有负面效应。帕斯卡瑞拉指出，
如果课程的结构能够引诱学生投入更多的经历对自

己的学习负责，反思自己的学习所得，他们自然会

感觉从大学经历中收获更多。［28］显然，高校应该激
发学生内在学习动机，推行学生进行深层学习。马
顿与布思指出，学生采用什么学习方法与教师采用

什么教学方法相一致［29］，学生如何学取决于老师如

何教，这意味着教师要想推动学生采取深层学习方

式，就要采取与之适应的教学方法，设计与学生内

在兴趣、实际生活经历相接近的活动，促使学生超
越简单的记忆学习，不断反思学习的材料与结果，

将学习内容与现实的世界结合起来，推动学生获得

积极的学习体验。
学生学习成绩评定 “太过放松”， “宽进宽出”

难以激励学生投入学习; 教师职称评定 “重科研轻
教学”，教好教坏一个样，也难以激励教师在博耶的
“教学学术”［30］上投入精力; 在长期的讲授学习环
境熏染下，教师缺乏推动学生进行深度学习的教学

素养。高校要想使课堂焕发生命的活力，激励学生
进行反思、整合、高水平的学习，必须从理念、制
度、文化、评估等方面全面深化教学改革。

4．改进学习成效的评价方式，有效表征学业成就。
本文采用两类指标来评价大学生的学习成效。

学校制度化的学习成绩虽然客观、有案可查，但许
多项目 ( 如课程考试等级、成绩排名、奖学金等级
与次数等) 仅具有校内 ( 或班内) 可比性，不能用

于不同学校学生的学习成效的比较; 学生自我报告

的学习获益虽然体现以学生为中心的思想，重视学

生个人的感受，但所得结果依赖于学生自我评价的

准确性和自我报告的诚实性，仅勉强可用于校级之

间教育绩效的比较，但不能以此做出高厉害性的个

人决断。两类学习成效指标的相关系数仅为 0． 194，
且受其影响的因素、效果大小及其作用机制也不完
全相同，表明两类学校成效具有相对独立性。本研
究发现，整个模型对学校制度化学习成绩的解释力

( 23． 7% ) 小于对学生自我报告的学习获益的解释
力 ( 29． 6% ) 。这些现象值得我们深入思考: 哪类
学习成效的指标更为有效呢? 是否需要从学生自我

报告的学习获益来调整和匹配教育资源，淡化学校

制度化学习成绩对资源匹配的决定性作用呢? 学校

制度化的学习成效中的 “阴盛阳衰”现象，是反映
了男女生真实的学习成效的差异还是这一指标存在

着有利于女生的偏差?

高校毕业生找工作，常常遭遇 “学历查三代”、
“出身歧视”让人伤不起的境遇。我们不妨学习与
借鉴美国专业水平和通识教育技能上的标准化考试

经验。美国教育测验服务中心 ( ETS) 承办的专业
领域考试属于测试专业水平的标准化考试，涉及生

物、经济、商业、音乐等 13 个学科。美国通识教育
技能有三大测试，美国大学考试中心 ( ACT) 开发
的大学生学业水平评估考试 ( CAAP) 以多项选择
题测试学生的阅读、写作、数学、科学以及批判性
思维技能; 教育测验服务中心 ( ETS) 承办的水平
剖面考试 ( proficiency profile) 以多项选题题型测量
批判性思维、阅读、写作和数学技能; 教育援助理
事会 ( Council for Aid to Education) 开发的大学学校评
估考试 ( Collegiate Learning Assessment +，CLA + ) 则
通过学业表现任务和多项选择题综合考察大学生批判

性思维与语言表达能力。其中以 CLA +影响最大，已
被美国 600多所高校采用，并在澳大利亚、加拿大、中
国香港、日本等 18 个国家或地区进行了预测试，正有
计划地在世界各国推行。
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