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促进学习的评价：在线开放课程中

同伴互评投入度研究

李红霞 1， 赵呈领 1， 疏凤芳 1， 黄 琰 2， 上超望 1

（1.华中师范大学 人工智能教育学部， 湖北 武汉 430079；
2.贵州师范大学 教育学院， 贵州 贵阳 550000）

[摘 要] 后疫情时代，提质增效是在线开放课程内涵式发展的重要抓手。 重申促进学习的评价，强调学习者的深度

参与，探究学习者参与同伴互评的特点及现存问题具有重要的现实意义。 文章基于国内一门在线开放课程，采用学习分

析技术从结构化与非结构化数据入手，分析在线开放课程同伴互评过程中学习者的投入度，并进一步探究同伴互评投入

度与学习绩效的关系。 研究结果表明，在线开放课程中学习者同伴互评的行为投入及认知投入不高，但是参与同伴互评

能够识别更有动力通过课程的学习者，且其认知投入度能够预测其学习绩效。 基于 FBM（学习行为模型）模型提出促进

同伴互评投入度的两阶段干预策略，从而提高学习者参与同伴互评的投入度，并为教师及平台提供更具针对性的策略

建议。
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一、问题的提出

学习评价是在线学习质量提升的关键和核心 [1]，
不评估学生是否已经学习，也不给学生反馈，等于单
向的信息转储或广播，而不是教育[2]。 然而，在线开放
课程在实践中， 其学习评价存在诸多亟待解决的问
题。 在线开放课程由于其开放、免费、大规模的特性，
造成学习者背景纷繁复杂，规模较大，教师学习评价
工作负担较重[3]。 于是，在逐渐流行的众包理念的影响
下，同伴互评成为在线开放课程平台普遍采用的评价
方式[4-5]。在深化教育教学改革的新形势下，着力发展学
生的核心素养、发挥学习评价的导向作用，研究者更加
强调促进学习的评价（Assessment for Learning），强调
学生的主动参与，目的在于促进学生学习的成功[6]。 布

莱克和威廉姆指出，同伴互评作为促进学习的评价时，
其主要问题不仅是关注学生评价的可靠性和可信度，
更关切促进学生有效学习的发生[7]。同伴互评过程中学
习者的高投入度是其进行有意义学习的基础，因此，探
究在线开放课程中同伴互评的投入度有着非常重大的

意义。 然而，现阶段，大部分学者都关注同伴互评的可
行性与可靠性[7-8]，尚未有研究基于促进学习评价的新
取向对我国在线开放课程环境中学习者参与同伴互评

的特点进行深入分析。 尽管在传统课堂及 SPOC等小
型课程环境中， 多项研究证实同伴互评作为促进学习
的评价的有效性[9-11]，但是在线开放课程环境与传统课
堂及小规模的 SPOC存在本质不同[12-14]。 综上可知，在
线开放课程环境下， 同伴互评投入度的现存问题及其
与学习绩效的关系是值得我们研究的。因此，本研究以
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中国大学 MOOC平台中的一门课程为例，探究在线开
放课程中同伴互评投入度的特点及存在的问题， 厘清
同伴互评投入度与学习绩效的关系， 力求为在线开放
课程学习评价及教学质量的提升提供策略建议。

二、研究方法与过程

（一）研究背景
1. 课程的基本情况
本文的数据来源于中国大学 MOOC 平台中的 X

课程。课程持续时间为 8周。该课程报名的学员中有中
小学教师、大学生、中学生，还有大量的数学爱好者、软
件爱好者。选课人数共有 4639人。在已知性别中，男生
672人，占 35%；女生 1222人，占 65%。 已知年龄的人
数有 979人，平均年龄约 32岁。 在所有参与者中，748
人有分数，占总人数的 16.53%。其中，170人成绩合格，
合格率为 3.66%；113人成绩优秀，优秀率为 2.45%。参
与测试的人数有 619人，参与论坛的人数有 421人，参
与作业提交的人数有 360人， 参与期末考试的人数有
311人。

2. 同伴互评情况
整期课程共包括 5次同伴互评。在课程的每一讲

结束之后， 要求学习者依据教学内容制作相关的课
件，在规定的时间内提交到平台，然后按照规定时间
进行同伴互评。 在同伴互评之前，教师提供具体的评
分标准。互评作业的开始时间和截止日期会告知学习
者。 系统随机匹配评价者与作业，每位学习者至少评
价 5份作业。 学习者在评价时既提供评价分数，也提
供反馈文本。 同伴互评作业占总分数的 50%。 学习者
提交作业后不参与互评将直接影响作业成绩。

（二）操作性定义
学习投入被用来衡量学习者为达到学习目标而

在学习过程中持续努力的程度。中国大学 MOOC平台
记录学习者在同伴互评过程中留下的多种学习痕迹。
通过收集这些日志数据并进行数据过滤与筛选，行为
投入最终选定了参与同伴互评次数、 同伴互评份数、
均评等 3个行为参与指标。 参与同伴互评次数是指学
习者在整个课程学习期间参与同伴互评的次数；同伴
互评份数是指学习者在参与活动时所有评价作业的

频数；均评是指学习者平均每次参与同伴互评时评价
作业的频数，等于互评份数除以参与次数。 认知投入
是一种内隐性及过程性的心理努力程度。 学习者在反
馈文本的撰写过程中，涉及高阶的认知技能，如审查、
总结、澄清、诊断错误的知识以及自我反思等。 不同类
型反馈文本需要学习者付出不同的认知努力。 Nelson

和 Schunn 将反馈分为认知性反馈和情感性反馈，并
认为学习者撰写认知性反馈比情感性反馈要付出更

多的认知努力[15]。Usher 和 Barak基于先前文献及归纳
总结法把反馈内容分为四种类型，依据学习者在提供
反馈时认知努力程度从低到高依次为情感型（包括正
向反馈和负向反馈）、陈述型、核实型、加工型（包括提供
信息和提出建议两类）[16]。 Tseng和 Tsai在研究中将反
馈文本分为情感型反馈、 认知型评论和元认知评论[17]。
本研究综合多项研究，评论被编码为情感、认知和无
关三种类型，见表 1。反馈文本的质量是其认知投入导
致的结果，认知投入度借助反馈文本的质量可视化呈
现。 因此，本研究通过对反馈文本的质量进行分析，从
而测量学习者的同伴互评认知投入度。 情感性反馈提
供简短而普遍的赞美或批评，与学习内容无关，表明
学习者在认知方面付出的努力较少，即认定学习者认
知投入水平较低；认知性评语中的直接修正和个人观
点需要学习者具备分析能力和中等认知能力， 因此，
认定为中等认知投入；指导建议及能力评估需要学习
者运用分析、评价、创造等高认知活动，因此，被认定
为高水平的认知投入。 无关类型的反馈未涉及任何学
习内容，因此，被认定为无认知投入。
表 1 评语编码框架

（三）研究方法及数据分析
本研究通过后台日志共收集 13张表。首先，采用

R 语言对前期数据进行清洗（即处理原始数据中的噪
声数据、无关数据、缺失值、脏数据、孤立点等），使用
唯一的 ID 号识别学习者，连接多张表，通过对 7144
条数据进行分析，共提取了 364 位学习者所有行为投

维度 分类 定义 举例

情感
支持评论 表示赞同 棒棒哒

反对评论 表示反对 感觉不大好

认知

直接修正
直接指出作品的正

误

积商曲线的时候，

拖动滑条与所给

图像不一致

个人观点
表达评价者的个人

观点（未给出解释）

我认为这图做得

非常有新意

指导建议
给出作品如何修改

的意见或建议

这个作品做得很

好，可以把滑动条

n 的增量改为 1，
会更好

能力评估

评语核查作品中体

现的知识、 技能及

策略

看出作业有良好

的思维洞察能力，

思路清晰

无关 无关
未涉及认知及情感

信息等

没上传附件，无法

评价作业
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指标 Mean Median S. D Skewness Kurtosis Minimum MAX
参与同伴互评次数 3.30 4.00 1.581 -.320 -1.446 0 5
同伴互评份数 25.13 20.00 23.963 2.895 10.768 0 150
均评 7.41 5.40 5.61 2.80 7.70 0.00 30

入的测量指标。其次，为了测量学习者的认知投入度，
采用内容分析法，基于表 1 的编码框架对研究所收集
的反馈文本进行编码。 为了保证内容分析的信度，研
究者邀请两位熟悉编码框架的研究生对反馈内容进

行编码。 内容分析以一条评语为分析单位，每条评语
根据其主要含义， 被归为一个类别。 具体过程如下：
（1）编码前培训，编码人员充分理解编码规则以及具
体的示例；（2）预编码，从讨论帖中随机挑选 200 条反
馈文本，两位编码人员分别进行编码，编码完成后对
两位编码者的一致性系数（Cohen Kappa 值）进行计
算，一致性系数为 0.79，说明内容分析结果是可信的；
（3）正式编码，两位编码者分别对剩余的反馈文本进
行编码。 最后， 采用定量分析的方法， 使用 SPSS 及
Origin 软件进行描述性统计分析，计算学习者的行为
投入及认知投入水平， 通过 Mann-Whitney U 检验及
层次多元回归分析探究学习者同伴互评投入度与学

习绩效的关系，多维度、多层次验证在线开放课程环
境下同伴互评作为促进学习的评价的有效性。

三、研究结果与讨论

（一）在线开放课程同伴互评投入度分析
1. 行为投入
参与次数。 每次参与作业互评的人数如图 1 所

示。 可知第一次参与互评人数略高于后面的互评人
数，但是总体趋于稳定。 参与互评的人数仅占注册课
程人数的 3.08%~4.07%。 共 242人参与同伴互评。 其
中，仅参与 1 次作业互评的人数为 51 人，参与 2 次的
人数为 35 人，参与 3 次的人数为 27 人，参与 4 次的
人数为 46人，参与 5次的人数为 83人。

图 1 每次参与作业互评人数

学习者的互评份数散点图如图 2所示。可知散点
集中在频率 40以下。由表 2可知，学习者互评份数的

平均值为 25.13，均评为 7.41，平台要求学习者每次参
与互评至少评价 5 份作业，因此，可知大部分学习者
完成了学习任务。 由图 2 中可知，三位学习者总评份
数达到 150份，平均每次评价作业频数达到 30份。通
过对三位学习者打分及反馈文本进行分析，三位学习
者所给出的分数均为“10 分”，且评语字数较短，均为
“很好”“好”等积极情感性评语，未针对学习者的作品
给出评价，未涉及任何认知性的参与。由此可知，学习
者评价的份数越多，并不意味着学习者就认真参与了
互评，还有学习者在做“欺骗系统”的事情。所以，课程
平台在系统设计时，不仅应该设置参与互评份数的最
低阈值，同时也应该设置最高阈值，降低学习者随意
评价的概率，也有助于产生有价值的反馈评语。

图 2 同伴互评份数散点图

2. 认知投入
该课程中共收集反馈文本 7704 条， 剔除 887 条

未给出任何信息的反馈文本、709 条自我评价反馈文
本，本研究只对 6108条反馈文本进行分析。
从课程层面出发（见表 3），学习者在整个课程中

给出的情感性反馈文本共 3171 条 ， 占总数的
51.91%； 认知类反馈文本总数达 2273 条， 占总数的
37.21%； 无关类的反馈文本有 664 条 ， 占总数的
10.87%。在情感类反馈文本中，支持类反馈文本较多，
通过仔细分析此类反馈文本，发现学习者往往直接反
馈作品的总体情况，如“好”“优秀”“点赞”等。 在认知
类评价中，直接指出作品的正误和评估作品所反映出
学习者能力的两类反馈文本所占比例较大， 分别为
14.67%和 10.64%。学习者表达个人观点（6.97%）和提
出建议的反馈文本（4.93%）所占比例较少。
为了更进一步了解在线开放课程中学习者参与

同伴互评的情况，本研究将其与 SPOC 环境中同伴互
表 2 行为参与描述性统计
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评的参与情况进行对比分析。 其中，研究 1 与研究 2
与本研究采用的内容编码框架一致。 研究 2与研究 1
相似，均为 SPOC情境。
由表 3 可知，在线开放课程情境中学习者更喜欢

给出情感类的评价，而传统课堂情境中学习者提供的
多为认知类的评价。 不管在哪种情境中，学习者都不
喜欢给出消极的评价，更喜欢用积极性的语言来评价
同伴的作品。 在认知类评语中，传统课堂中学习者倾
向于给出指导建议类评语 （不仅指出作品的优劣势，
还给出修改建议）。然而，在线开放课程情境中学习者
倾向于给出直接修正性的评语，即直接指出作品的正
误，但是并未给出修改建议。因此，可知在线开放课程
中同伴互评认知投入度不高。虽然学习者积极完成评
价任务，但是学习者并未深度参与到评价中。

图 3 不同作业评语分布

为了探究学习者的认知参与度是否与作业内容

相关，由于每次作业收集的反馈文本数量不同，所以
并未直接对反馈文本类型的频数进行比较，而是比较
不同类型反馈文本所占的百分比。 从图 3 可知（横坐
标表示不同类型的反馈文本），不同作业中，学习者提
供的反馈文本类型分布相似，表明在线开放课程情境
中，学习者的认知投入度并没有在不同作业中表现出
差异，即学习者的认知投入度没有受到作业内容的影
响。

为了探究学习者的认知投入度随时间是如何演

化的，本文借助上述计算方法获取学习者每次互评提
供的不同反馈文本类型百分比，观察其在 5 周内的认
知投入度演化的均值趋势。 如图 4 所示，横坐标表示
反馈文本类型，纵坐标表示百分比。随着课程的进行，
学习者提供的情感性反馈逐步增加， 从 50.47%到
63.77%；无关反馈也逐步增加，从 12.43%到 18.19%。
反之，学习者提供的认知反馈逐步降低。

图 4 学习者认知投入度演化趋势

（二）同伴互评投入度与学习绩效的关系探究
1. 参与者与未参与者学习绩效的差异性分析
为了分析参与同伴互评与未参与同伴互评的学

习者之间的学习绩效差异，本研究比较了参与同伴互
评（提供反馈）的 243 名学习者与未参与互评（未提供
反馈，但是收到反馈）的 121 位学习者的平时测验和
期末成绩 （知识掌握程度）、 论坛成绩 （社交参与情
况）、作业成绩（知识应用能力）之间是否存在差异，由
图 5、图 6、图 7、图 8 可知，因变量不符合正态分布。
因此， 本研究采用单样本 wilcoxon 符号秩和检验，使
用 Mann-Whitney U 检验判断参与同伴互评与未参与
同伴互评的学习者在学习绩效上是否存在差异。

Mann-Whitney U 检验结果显示， 参与同伴互评
与未参与同伴互评的学习者在测验成绩（M0=130.57，
M1=208.36；U=8417.50，Z=-6.649，p=0.00）、 论坛参与

维度 分类
本研究 Tseng 和 Tsai[17] 马志强等[18]

数量 占比 数量 占比 数量 占比

情感
支持评论 2997 49.07% 114 10.67% 252 35.33%
反对评论 174 2.85% 73 6.84% 11 1.67%

认知

直接修正 896 14.67% 95 8.89% 109 15.46%
个人观点 426 6.97% 198 18.54% 85 12.06%
指导建议 301 4.93% 445 41.67% 198 28.09%
能力评估 650 10.64% 133 13.45% 31 4.40%

其他 无关 664 10.87% 10 0.94% 19 2.70%
总计 6108 100% 1068 100% 705 100%

表 3 各评语的数量及百分比
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度 （M0=114.70，M1=216.26；U=6498.00，Z=-9.067，p=
0.00）、 作业成绩 （M0=92.10，M1=227.51；U=3763.00，
Z =-11.587，p =0.00）、 期 末 成 绩 （M0 =124.75，M1 =
211.26；U=3763.00，Z=-7.508，p=0.00） 上均存在显著
不同。 平均而言，参与同伴互评的学习者测验成绩更
高，论坛活跃度更高，期末考试成绩更高，作业质量更
好，课程的完成度更高，课程通过率更高。

2. 学习者同伴互评投入度与学习绩效的关系探究
为了探究同伴互评投入度与学习绩效的关系，采

用层次多元回归分析方法。在第一层，两个控制变量，
即参与次数和评价份数，被输入回归方程。 在第二层
中输入学习者提供及收到情感类型反馈的比例

（PGE、PRE）、学习者提供及收到认知类型反馈的比例
（PGC、PRC）、学习者提供及收到无关类型反馈的比例
（PGO、PRO）。各阶层内采取逐步输入法，结果见表 4。
发现两个阶层能够有效预测因变量学习绩效 51.2%

的变异量（F=41.957，p=0.00），已调整后的 R2 表示仍

有 46.6%的解释力，表明这些变量对因变量的预测力
较高。 其中，学习者收到的无关反馈能够显著预测其
最终成绩（Beta=-0.653，t=-8.233，p=0.00），即学习者
收到的无关反馈越多，其成绩越低。其次，学习者提供
的认知反馈能够显著预测学习者的最终成绩 （Beta=
0.202，t=2.547，p=0.013），即倾向于提供认知类反馈的
学习者，其学习绩效越高。最后，学习者提供的情感类
反馈对学习绩效没有预测作用；学习者收到的情感类
型及认知类型的反馈对作业绩效也没有预测作用。

四、研究结论

（一）参与同伴互评的人数不多，但参与者行为表
现积极

研究结果显示，在线开放课程中参与同伴互评的
人数约占实际参与课程总人数的三分之一， 这与
Formanek M的研究结果[13]相近。第一次参与互评人数
略高于后面的互评人数，但是整个课程中每次参与互
评的人数总体趋于稳定，Formanek M 的研究同样显
示了类似的结果。 这表明，本研究结果基本反映了在
线开放课程环境下学习者同伴互评行为投入度不高

的事实。 但值得注意的是，当学习者在突破零参与之
后，开始参与同伴互评，其行为投入较为积极，大部分
学习者完成了基本学习任务，达到了浅层参与（完成
规定的评价任务，撰写了最简单的评语）。 因此，如何
促进学习者从零参与到第一次参与，需要教学者通过
教学策略等促进学习者参与一次同伴互评，这是同伴
互评促进学习发生的关键所在。

（二）同伴互评认知投入度不高，且与 SPOC 情境
存在差异

学习者在同伴互评过程中提供的反馈多为积极

情感性评价，认知性反馈提供较少。这表明，学习者的
认知投入深度还不够。认知性评价需要学习者认知投

图 6 两类学习者论坛

成绩比较

图 5 两类学习者测验

成绩比较

变量 Beta t p Beta t p

预测变量

（Constant） 0.160 4.218 0.000 0.140 3.734 0.000

Zscore（PRO） -0.476 -0.687 -8.516 0.000 -0.452 -0.653 -8.233 0.000

Zscore（PGC） 0.086 0.202 2.547 0.013

模型摘要

R2 0.472 0.512

F 72.518 41.957

P 0.000 0.000

△R2 0.472 0.040

△F 72.518 6.485

△P 0.000 0.013

表 4 同伴互评投入度与学习绩效的回归分析结果

图 7 两类学习者作业

成绩比较

图 8 两类学习者期末

成绩比较
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入较高，是学习者在情感类评价的基础上进行深度的
批判性反思和认知了解， 最终直接指出作品正误、表
达评价者的个人观点、给出作品如何修改的意见或建
议。认知类评价的产生需要学习者在掌握基础知识及
技能的基础上，通过将同伴作品所体现的知识技能与
自己认知领域的知识技能进行比较分析，构建自己的
认知价值体系， 进而形成自我思想沉淀及认知特点，
这对学习者的认知提出了很高要求。
与在线开放课程情境中的同伴互评认知投入度

相比，SPOC 情境中学习者提供了更高比例的认知类
型反馈，且认知类型反馈中不仅指出了学习者作品的
正误，还给出了解释。 一方面的原因可能在于在线开
放课程中学习者自由度较高、背景迥异、高度的匿名
性、教师监管力度不大、学习者感知的约束规范较少、
较高的心理安全等造成学习者的态度不端正；另一方
面的原因可能是学习者的感知同伴意识不强，互惠意
识欠缺。 因此，学习者给出的反馈常常是简短的情感
类反馈，认知性反馈也仅仅直接指出作品的正误。

（三）随着课程学习的深入，认知类反馈逐渐减
少，情感类及无关类型增加
随着课程的进行，学习者可能产生疲倦期，新鲜

感降低，因此，认知投入度降低，采用最简单的反馈来
完成任务。 无关类型的反馈增加，本研究中其他类型
反馈指的是“作业未给出附件，无法评分”等。因此，无
关反馈的增加也意味着学习者提交了较多 “虚假作
业”，并未实际完成作业。 一方面可能是由于疲倦，另
一方面可能是学习者在评价“虚假作业”时使他们对
同伴互评产生负面看法， 并影响学习者的学习表现。
学习者在评价未提交作业的作品时，效仿减少认知付
出及时间精力付出，尝试提交虚假作业来获取成绩。

（四）参与同伴互评能够识别出好的学习者
研究结果表明，平均而言，参与同伴互评的学习

者测验成绩更高，论坛活跃度更高，期末考试成绩更
高，作业质量更好，课程的完成度更高，课程通过率
更高。 这与 Comer 等的的研究[19]相一致。 先前研究表
明，尽管同伴评分过程的可靠性和有效性有限，但它
仍然能够平均识别出好的学习者。 M. Formanek 等的
研究表明， 观看了第一个视频的研究者中仅 14%通
过课程考核， 参加调查的学习者中仅 33%通过课程
考核， 完成第一个测验的学习者中仅有 36%通过课
程考核， 但是参与同伴互评的学习者中 89%通过课
程考核，本研究中参与同伴互评的学习者 67.9%通过
了课程考核 [13]。 由此可知，参与同伴互评能够识别出
好的学习者。

（五）学习者的认知投入度能够预测其学习绩效
学习者在同伴互评过程中其投入度不同，学习绩

效也不同。第一，学习者收到的无关反馈越多，其成绩
越低。这一方面表明学习者收到的无关反馈可以预测
其作业分数，Meek等的研究也证实了这一结果[10]。 另
一方面也表明，学习者互评的效度较为可靠，并不会
给予感情分。 对于质量较差的作业，学习者能够及时
识别并给出合理分数。 第二，学习者提供的认知反馈
显著预测学习者的最终成绩，即倾向于提供认知类反
馈的学习者，其学习绩效越高。 这一方面是学习者提
供认知类的反馈促进其知识建构与反思，在多次迭代
的作业—提供反馈中学习者提升自身的知识掌握程
度，从而提高绩效，学习者互评在认知目标分类中属
于较高层次的认知活动，能够有效促进在线情境中有
意义学习的发生；另一方面的原因可能在于成绩高的
学习者倾向于提供认知类反馈，因为认知性评价是学
习者评价中较高的一类。 第三，学习者提供的情感类
反馈对学习者的学习绩效并没有预测作用，先前的研
究表明情感反馈的建设性作用，无论是积极的还是消
极的，都是有限的，因为它们不涉及正在审查的工作
的认知内容。 最后，学习者收到的情感类型反馈及认
知类型反馈对其作业绩效也并没有预测作用，造成这
一结果的原因可能在于本研究中学习者的同伴互评

并未涉及学习者基于同伴反馈意见的迭代修正，因
此，同伴的反馈对于被评价者的影响不显著。 这一结
果表明，在线开放课程情境中，当作业需要多次迭代
修正时，采用同伴互评更能发挥其效用。

五、研究启示

在线开放课程中学习者同伴互评投入度是其深度

学习的基础。因此，为教学实践者在在线开放课程中有
效地组织开展同伴互评、 提高学习者的投入度提供切
实可行的策略与建议， 是保障学习质量和学习效果的
重要措施。 根据实践数据分析结果及相应结论， 基于
Fogg教授提出的 FBM（学习行为发生模型）模型[20]提出

促进同伴互评投入度的两阶段干预策略。
第一阶段：触发的无效区（未参与的学习者）进行

动机的干预。在线开放课程中学习者参与同伴互评的
人数不多。部分学习者提交作业，但是并未参与互评，
造成作业与评价人数不平衡，课程中有部分作业未获
得任何反馈，对学习者的学习体验存在较大的负面影
响， 这从侧面印证了学习者参与同伴互评的重要性。
因此，如何切实有效地提高参与互评人数，是研究者
及平台实践管理者亟须解决的问题。 FBM 行为模型
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表明学习同伴互评行为曲线的下方，由于学习者的动
机和认知能力较低，是触发的无效区，这时无论多么
完美的任务驱动和环境设计都起不到理想的预期作

用，干预的设计应该着重于提高学习者的动机和认知
能力。因此，第一阶段应针对触发的无效期（即零参与
的学习者）进行动机的干预。在同伴互评开始之前，教
师应激励学习者参与同伴互评，如通过描述同伴互评
的学习价值，激发学习者的内部动机。 设置一定的奖
惩措施，如同伴互评表现与学习者成绩挂钩，从而诱
发学习者的外部动机。
第二阶段：触发的有效区（参与同伴互评者）进

行任务和环境的干预。 在线开放课程中，学习者同伴
互评认知投入度不高，且随着课程学习的深入，学习
者的认知投入度逐渐降低。 引导学生在平台中高效
参与，获得更高的在线学习效果，是教师要着重考虑
的问题。根据 FBM 行为模型的理论指导，此时干预的
设计应该着重于改善任务和环境的设计。 首先，参与
同伴互评能够更及时地识别出有动力完成课程的学

习者。 在线学习环境下，保留学习痕迹及让过程性分
析变得可行，为教师掌握学习过程提供了有力支撑。
因此，基于学习分析技术，对于完成第一次同伴互评
的学习者给予相应的支持服务， 助力其高效完成课
程学习。 其次，改善同伴互评任务设计，增加教师的
及时反馈。 为了提供评语质量，教师可以在互评之前
不仅提供评价的量规， 还应该采取特定的形式对学
习者如何撰写评语进行一定的培训 （如提供案例告

知学习者什么类型的评语是有效的等），同时系统平
台应进行及时的监测（如限制评语的最低字数，对于
提供认知类评语的学习者进行奖励， 对于提供单纯
情感类评语的学习者进行警示， 对于收到无关类型
评语的学习者进行及时的督查， 提醒其认真完成作
业或者按格式提交作品等）；增加被评价者对评语的
反馈，提供有价值评语的学习者可以得到奖励等，从
多方面促进学习者深度参与同伴互评。 最后，基于群
体感知技术， 设计开发基于群体感知的在线同伴互
评系统，内嵌于在线开放课程平台中，对用户实施可
视化反馈， 弥补了在线同伴互评系统可视化反馈的
缺陷[21]。 一方面便于教师了解学习者的现状，另一方
面增强学习者在同伴互评中的感知能力， 并促进学
习者的协作学习交互，提高学习者的社会存在感，进
而规范约束学习者的行为。
由于本研究后台日志数据的部分缺失，所以本研

究未涉及时间变量及学习者在课程学习中的其他行

为数据。另外，同伴互评作为评价方式，我们关注其评
价的信效度，这在先前的研究中得到检验；同伴互评
作为学习方式，能够提高学习者的知识理解水平并促
进学习参与，本研究也证实了其有效性。但是，同伴互
评作为一种特殊的生生及师生互动方式，在在线开放
课程这个特殊的情境中 （学习者社会存在感较弱，教
师反馈不及时，学习者孤独）[22]，同伴互评是否能够为
学习者提供情感性支持，增强其社会存在感，后续值
得深入研究与探讨。
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[Abstract] In the post-epidemic era, improving quality and efficiency is an important way for the
connotative development of massive online courses. It is of great practical significance to reiterate
assessment for learning, emphasize learners' deep participation, and explore the characteristics and existing
problems of learners' participation in peer assessment. Based on an open online course in China, this
paper adopts learning analytics to analyze learners' engagement in the process of peer assessment in an
open online course from structured and unstructured data, and further explores the relationship between
peer assessment engagement and learning performance. The results show that learners' behavioral and
cognitive engagement in peer assessment in open online courses is not high, but participation in peer
assessment can identify learners who are more motivated to pass the course, and their cognitive
engagement can predict their learning performance. Therefore, based on the FBM (Fogg Behavior Model)
model, a two-stage intervention strategy is proposed to promote the engagement of peer assessment so as to
improve learners' engagement in peer assessment and to provide teachers and platforms with more targeted
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