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摘 要: 思维类型反映个体接受处理信息的不同喜好。ATI教学着重以师生思维类型为主的个性差异配合，旨在使学生能在适合自己学习方式的环境中学习而提高教学实效。本文报告了对西安交通大学158名网络专业二年级本科生在接受2002年9月至2003年1月大英常规教学后，当其它教学条件相同而仅师生思维类型匹配状况不同时，学生两次期末英语成绩的差异、原因及各类型学生的学习偏好进行分析，研究证明，虽然158人中仅有48人能享受常规教学中自然存在的ATI教学，但ATI教学确实对提高教学实效有促进作用。
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1. 引 言

思维类型是学生在学习过程中经常采用的学习方式，包括对学习内容所采取的稳定的学习策略、对教学刺激的偏爱以及学习倾向(Reid, 1998)，具有独特性、稳定性和直接性。这是有利于任何学习者的语言教学方式，力求教与学的学习类型相适应, 因而能最有效迎合学习者差异的教学方式,是ATI (Aptitude-Treatment-Interaction) 教学的核心内容。20世纪60年代末，Cronbach首次完整地阐明ATI学习者差异配合教学原理：在确定学习者个体差异(主要是思维类型、动机状况、焦虑水平)的基础上，有针对性地施行以师生双方思维类型性向为主的个体差异匹配教学以满足学习者要求 (Clark, 1982)。目前ATI语言教学在国外已有一批成功研究成果(Messick, S. 1984; Reid, 1987; Chapelle, 1992; Kineslla, K.1995; Dreyer, 1998; Bailey, 1999; Lemire, David. 2002)，国内此类研究虽刚起步也有一些成果(余心乐,1997; 黄瑛, 2000; 朱中都,2002; 范琳,2002)，但已有成果大都仅限于以少量英语专业学生为研究对象，所用测量工具的可信度也有待进一步核实:现存ATI研究多聚焦于认知类型匹配与学习效果的相关性研究，但近90%仅局限于依据GEFT图形嵌镶量具对学习者进行场独立FI和场依赖FD两类认知风格性向判定，缺憾在于只简单借用了原来用以测量飞行员空间位置平衡感FI与FD的方位判断工具GEFT，且仅聚焦于认知因素这一种个性差异而忽略了学习者作为“人”贯穿语言学习始终的情感因素，这使得现有研究低效不可靠(Griffths & Sheen,1992, Chapelle, 1992)。本实验使用Gregorc思维类型量表在四个象限上对158名理工科本科生进行思维类型判定，进而研究师生思维类型匹配下的ATI所致成绩差异，旨在为高校教学改革提出新思路。

2. 研究设计

2.1 测量量表的界定

ATI研究为解释多种思维类型差异所致教学实效不同应是多因素的，最少需要四类学习者群体以研究某种教学下师生类型是否匹配或互补(Dreyer, C. 1998)。美国心理语言学家Anthony Gregorc制订的Gregorc思维类型描写量表修订表GSD (Gregorc Style Delineator，1995)将学习者在具体-抽象Concrete-Abstract (领会信息的感知特点)、有序-无序Sequential-Random (组织处理信息的排序特点)两象限及C、A、S、R四特征上划分思维类型，不但沿袭原有认知类型划分中的合理因素，还考虑到动机、焦虑等情感因素，又借鉴Dunn学习个体对视、听、动、触觉有不同偏好的研究成果，根据学习者在C-A、S-R每特征15道测试题各0-60分值的最高分值项，将学生分为具体而有序(重事实、安稳的CS思维者)、具体而随机(重实验、试错的CR思维者)、抽象而有序(重分析、抽象的AS思维者)、抽象而随机(重感觉、情绪化的AR思维者)四类主流思维类型。GSD量表可靠性的t值检验已被证实从0.76到0.93不等(James & Gardner, 1995; Joniak&Isaksen,1998; Johnathan, 2000; Marrion, Terry. 2002)。

2.2 研究问题

本研究旨在探讨常规大英教学中符合ATI教学的师生思维类型匹配因素对语言学习是否有促进作用及其原因。当其它教学条件相同，师生思维类型匹配时(大英课堂自然存在的ATI教学部分)与不匹配时学生成绩差异如何，从而进一步寻求各思维类型学生的学习方式偏好，探讨何种师生思维类型匹配能有效促进教学。问题可归纳为三点：(1)理工科本科生主流思维类型的组群分布状况；(2) 师生思维类型匹配与否对英语成绩是否影响及其变动趋势、强度；(3)描述课堂教学中各思维类型学生的学习偏好。

2.3 研究对象及方法

(1) 研究对象

参加本次教学试验的是西安交通大学网络学院2001级网络信息与技术传导专业二年级本科生176名及任课教师10人。受试学生中女生25人，男生133人，平均年龄19.4岁；参与教师均为中青年讲师。学生按教学安排分四个教学班，任课老师每学期按需要有局部调整。

(2) 研究方法

2002年9月对176名学生及10名教师进行30分钟的Gregorc思维类型GSD问卷调查，回收有效学生问卷158份，教师问卷9份。师生均被分为具体而有序CS、具体而无序CR、抽象而有序AS或抽象而无序AR四类思维类型中一类。在不打乱上学期原有英语教学班级即继续学生班级混合思维类型授课前提下，按教师思维量表测试结果调换上学期四位教师中两人，为四个班分别配备CS、CR、AS、AR四种思维类型各一位教师执教，从而保证在CS、CR、AS、AR四种思维类型教师分别执教的四个班级中，每班都有师生思维类型匹配及不匹配组群可供考察。2002年9至2003年1月维持常规大英教学并每两周做一次教学观察记录。对四种思维类型学生各抽取较典型者5人进行一对一访谈，要求学生尽可能详尽地描述自己的学习特点、思维取向、学习方式偏好及对授课教师的适应程度、喜好原因，访谈均录音以方便研究。

(3) 成绩数据收集与分析

为研究2002年9至2003年1月网络二年级学生一学期教学后的成绩变动，取2002年7月年级期末考试成绩为pre-test成绩，2003年1月期末成绩为pro-test成绩。为便于数据分析，将四个班中凡CS、CR、AS、AR任一思维类型与任课教师保持一致的学生归入学生组群Group1，凡与教师思维类型不一致的归为学生组群Group2，比较两个组群pre-test与pro-test的成绩差异，可以寻求常规教学下即混合思维类型授课的大英课堂上，自然存在的师生思维类型匹配群体(即接受ATI教学学生群体)，在除了师生思维类型匹配状况不同而其他教学条件完全相同的情况下，一学期后是否与师生思维类型不匹配组存在成绩差异。

3. 结果与讨论

3.1 理工科本科生的主流思维类型分布状况

176名网络二年级本科生经Gregorc思维类型GSD问卷测试后，158份有效问卷经微机处理数据后展现如下思维类型组群构成: 

表1  西交大01级网络学生主流思维类型组群分布频率表

	思维类型
	女生:人数 / 比例

(n = 25 )
	男生:人数 / 比例

(n = 133 )
	全体:人数 / 比例

(n=158)

	CS
	9
	36%
	36
	27.1%
	45
	28.5%

	CR
	3
	12%
	30
	22.6%
	33
	20.9%

	AS
	7
	28%
	42
	31.6%
	49
	31%

	AR
	5
	25%
	26
	19.5%
	31
	19.6%


注: CS:具体而有序学习者； CR:具体而无序学习者; AS:抽象而有序学习者;  AR:抽象而无序学习者

表1描述了西交大01级网络专业158名本科生的主流思维类型分布状况。思维呈有序类型的抽象而有序(AS)及具体而有序(CS)的学生占59.5%，是被测群体统计意义上的大多数, 而思维呈无序类型的抽象而无序(AR)及具体而无序(CR)的学生占40.5%，是被测群体的小部分。上述结果说明，选择网络技术与信息传导专业的大部分学生，符合微机作为信息处理手段客观要求线性有序的思维特点，多表现以线性有序方式处理学习内容、接受外部信息的思维特点。 

从性别角度观察，尽管网络理工科性质在册女生仅占总人数15.8%, 上表数据仍可显示，同是有序思维(AS及CS)者，女生较男生多出8.9%为具体而有序思维者(CS)，而男生较女生多出3.6%的抽象而有序思维者(AS)。这说明女生在语言学习中较擅长于根基于细节及具体信息、规则、步骤的具体思维，而男生则长于寻找重要点及共性、高度结构化的抽象思维。在无序思维类型学生中(CR及AR)，5.5%更多的女生较男生呈现抽象而无序(AR)思维，表现出天生的合作能力，及偏好记取拟人化的信息。相反，有10.6%更多的男生呈具体而无序(CR)类别，反映始终要求变化，有强烈的发现、选择并按自己的方式行动的需要。

理论上讲，语言教学中不考虑师生思维类型、焦虑水平等差异的教学将是低效且有潜在危害的(James and Gardner,1995)。符合师生思维类型为主个性匹配的ATI教学能提供和谐的语言课堂环境，使学生更好调控自己与教师的课堂进度及讲授内容展现方式以促进语言学习。学生的思维类型只反映了学习过程中不同个体接受、处理信息的不同，不强调哪种思维类型更好，而强调应承认、迎合学生客观存在的思维类型，趋利避害，使每一类型学生都能在适合自己学习方式的学习环境中学习从而提高教学实效。

3.2 ATI教学中师生思维类型匹配与否的成绩连续变动

2002年9至2003年1月教学实验前后，取2002年7月西交大2001级学生期末考试成绩为pre-test成绩，2003年1月期末成绩为pro-test成绩，两次成绩数据经微机处理报告如下: 

表2  思维类型与任课教师相匹配学生群体的成绩变动分析

	     Group

Item
	Group1 (n=48)
	平均分±标准差

M1±SD1
	Group 2

(n=110)
	平均分±标准差

M2±SD2

	Pre-test
	CS (n=14 )
	74.13±4.49
	CS (n=31 )
	74.92±6.74

	
	CR (n= 11 )
	72.61±4.76
	CR (n=22 )
	72.56±6.59

	
	AS (n =13 )
	74.68±5.35
	AS (n=36 )
	74.82±7.12

	
	AR (n=10 )
	73.42±5.18
	AR (n=21)
	7354±6.43

	Pro-test
	CS (n=14 )
	79.23±5.14
	CS (n=31 )
	75.75±7.32

	
	CR (n=11 )
	74.91±5.75
	CR (n=22 )
	72.32±6.89

	
	AS (n=13 )
	79.08±4.92
	AS (n=36 )
	74.15±6.46

	
	AR (n=10 )
	80.44±4.78
	AR (n=21)
	73.21±7.07

	Pro-Pre
	CS (n=14 )
	+5.1
	CS (n=31 )
	+0.83

	
	CR (n=11 )
	+2.3
	CR (n=22 )
	-0.24

	
	AS (n=13 )
	+4.4
	AS (n=36 )
	-0.67

	
	AR (n=10 )
	+7.02
	AR (n=21)
	-0.33


注: Group 1: 四位不同思维类型教师执教下有幸与教师相同思维类型的学生群体;

Group 2: 四位不同思维类型教师执教下与教师不同思维类型的学生群体;  (p< 0.05)

表2表明，在相同班级、教师、教学内容前提下，当Group1中48名常规教学状态下师生思维类型自然匹配时，即48名学生在接受常规教学中自然存在的ATI教学一学期后，均较Group2中110名因与教师思维类型不匹配，而不符合ATI教学的学生群体分别在CS、CR、AS、AR四种思维类型上平均表现出+4.1 、+2.3、+4.4及+7.02的显著成绩提高，这证明师生思维类型匹配下符合ATI要求的外语教学能促进学生语言学习成绩，提高教学实效。

不同思维类型学生成绩提高幅度各有差异：抽象而无序AR类学生成绩提高最为明显，当AR型教师能提供注重学习者情绪和感觉的语言学习环境时，匹配的AR组比不匹配组成绩有7.35分的显著提高；其次受益的是善于抓学习重点、有较强归纳思维能力的抽象而有序AS学生，当由注重语言归纳推理的老师执教时，AS学生成绩提高5.07分；偏重按部就班、有条理学习的具体而有序CS类学生是唯一在任课教师思维类型与自己匹配与否时均表现出成绩进步的学生，但由相同思维类型执教时CS匹配组仍表现出比另一组高4.27分更为明显的进步；师生思维类型匹配对喜欢按自我方式进行松散式学习的具体而无序CR学生成绩促进效果不很明显，CR学生是最不积极与教师合作的学生群体，即使如此，由同样具有发散思维类型教师执教时，可能由于更多的理解及相对宽松的自我选择，CR匹配组比不匹配组成绩也高出2.54分。但尽管增长程度不同，显著的是四种思维类型学生在师生思维类型匹配时，即自然符合ATI教学下学习成绩均有显著提高。

通过个体访谈及课堂观察记录进一步核实，四种思维类型学生在信息处理过程、语言学习习惯上各有偏好: AR抽象而随机的思维者学习注意力易受情绪强烈影响，对组织严谨、不苟言笑的课堂教学感到压抑、抵制，对时间限制紧迫的学习表现最大程度的焦虑，喜爱自由的、注意学生个性的课堂，在感兴趣的讨论性教学活动中最善于合作及表达自我，表现活跃；AS抽象而有序学生易把注意力放在重要细节及关键点上，偏好阅读并一丝不苟，分析问题理智而逻辑性强，喜欢高度概括性的语言教学，因而是对教师业务素质、语言表达能力要求最高的学生，也是最有潜能出色完成自学任务的学生；CS具体而有序学生重条理性学习，通过视、听、触、味、嗅多种感觉学习，喜欢安静的学习环境，能轻松发现并回忆学习中的细节问题，不适应跳跃性教学、展望性的提问；CR具体而无序学生喜爱富于变化的英语课堂，强烈要求选择并按自己的方式学习，虽以现实为基础，却更愿以“试错法”完成自学，尽管有直觉的跳跃及创造性的解题思路，但常有与教学不合作行为且难以善始善终地学习。

4. 结论与启示

这项实证研究表明，常规大英课堂客观存在少量自然符合师生思维类型匹配状况的ATI教学：158名理工学生中仅48名能受益于自然存在的ATI教学。当其它教学因素不变时，四种思维类型共48名与教师思维类型匹配学生均较110名不匹配学生表现出英语成绩不同程度和原因的增长。由此可见, 达成师生思维类型匹配的ATI教学对教学实效有促进作用。

其实, 教师对学生的任何课堂管理必将预示着学生应对如何达成规定的学习目标做出合理的决策。实际上每位教师都因其特有的思维类型而形成独特的教学风格，教学中教师对每一个学生均提出要适应教师的要求，而当这种要求因师生思维类型匹配而易于达成时，在其它教学条件相同前提下，与教师思维类型匹配的学生一定会表现出比不匹配者更易达成学习目标而且成绩增长得更快。反之，思维类型与任课教师不匹配的学生则需花更长时间来调和这种师生间的思维类型差异，以适应并不是他最喜爱的教学风格。这种调和所需时间、强度虽因人而异，但都会程度不等产生学习焦虑而碍于教学实效的提高，表现为学生成绩增长缓慢甚至停滞不前。

重视并顺应教学过程中客观存在的学习个体的思维取向、学习方式等偏好，能在一定程度上避免师生因思维类型不匹配而导致学习者的焦虑与抵触，从而提高教学实效。这对改变目前高校外语教学费时低效的现状一定启示: 如果能有意识地将ATI教学广泛应用于教学实践，在客观衡量教学双方思维类型的基础上，有计划地加强师生思维类型性向配合，再实施按思维类型分班教学，力图保证教学中的师生思维类型一致以减少学习焦虑，则有可能通过主动创造更为和谐的学习环境来优化学生适应课堂教学速度及教学材料的展现方式，达到促进学生学习，提高教学实效的最终目的。
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