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摘  要 

在教育数字化转型与大学英语课程育人功能不断强化的背景下，地域文化融入教学已成为提升学生跨文

化能力的重要路径。然而，既有研究多聚焦教学实施路径，对评价机制的结构化建构与过程性表征关注

不足。基于此，本文以Y大学《综合英语2》课程为研究情境，以“越地文化”为地域文化代表，选取126
名非英语专业本科生为对象，在真实课堂教学中构建并实施跨文化能力导向的评价模型，通过准实验设

计分析其应用效果。模型以Byram跨文化交际能力理论与Deardorff过程模型为理论基础，整合“认知–

情感–行为”三维框架，构建文化理解、情感认同与跨文化交际能力三维结构，并通过层次分析法确定

权重。基于问卷量表、任务表现与学习行为数据，采用信效度检验、配对样本t检验与相关分析进行实证

分析。结果表明：模型具有良好信效度；学生跨文化能力得到提升；学习投入与能力发展显著相关。研

究进一步提出“能力结构–证据整合–反馈调适”的评价解释框架，为大学英语评价改革提供理论与实

践参考。由于研究样本和教学情境较为集中，相关结论仍需在更多课程和不同院校中继续检验。 
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Abstract 
With the digital transformation of education and the growing emphasis on the educational role of Col-
lege English, integrating regional culture into instruction has become an important approach to fos-
tering students’ intercultural competence. However, prior research has mainly focused on instruc-
tional practices, with limited attention to the structural design and process representation of assess-
ment systems. This study was conducted in the course Comprehensive English 2 at Y University, in-
volving 126 non-English major undergraduates and using “Yue culture” as the regional cultural con-
text. An intercultural competence-oriented assessment model was developed and implemented in au-
thentic classroom teaching, and its effectiveness was examined through a quasi-experimental design. 
Based on Byram’s intercultural communicative competence theory and Deardorff’s process model, 
the framework integrates cognition, emotion, and behavior into a three-dimensional structure of cul-
tural understanding, affective identification, and intercultural communicative competence. The Ana-
lytic Hierarchy Process (AHP) was applied to assign weights to each dimension. Using questionnaire 
data, task performance, and learning behavior records, the study conducted reliability and validity 
analyses, paired-sample t-tests, and correlation analysis. The results indicate that the model achieved 
acceptable reliability and validity. Students’ intercultural competence showed measurable improve-
ment, while learning engagement was positively associated with competence development. Finally, 
the study proposes an interpretive framework of “competence structure-evidence integration-feed-
back adjustment”, providing implications for College English assessment reform. Given the relatively 
concentrated sample and instructional context, further validation across different courses and insti-
tutional settings is recommended. 
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1. 引言 

近年来，跨文化能力逐渐成为外语教育的重要培养目标。在我国语境下，大学英语教学长期存在“重

语言、轻文化”的倾向，学生在实际跨文化交际中往往难以有效表达本土文化内容[1]。为改善这一状况，

学界开始尝试将地域文化引入大学英语课堂，并取得了一定成效[2] [3]。 
在新一轮大学英语教学改革的背景下，教学评价的功能不应局限于检测语言技能，还得承担引导学

生理解地域文化、提高跨文化表达能力的重任[4]。然而，现有的研究大多集中在教学内容和教学模式的

创新上，评价研究略显滞后。一方面，跨文化能力评价大多依靠自陈式量表，这虽能方便实施，但对能

力发展过程的刻画却比较有限[5]。另一方面，学习分析技术能提供更丰富的行为数据，不过这些数据与

具体能力结构的对应关系缺乏清晰的界定[6]。所以，在明确理论框架的前提下，怎样整合多源证据，构

建有解释力的评价模型，已成为亟待深入探讨的关键问题。 
基于此，本文以 Y 大学《综合英语 2》课程为研究场域，围绕“越地文化”主题设计系列连续性教

学任务，并将问卷测量、任务表现和学习行为数据纳入统一分析框架。研究关注点不止于前后测分数差

异，而在于不同类型证据如何相互印证，从而揭示学生跨文化能力的具体发展路径。通过上述设计，本
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文尝试对大学英语教学中“文化教学易实施、能力评价难落实”的现实困境作出回应。 
与已有研究相比，本文主要在三个方面做出推进。第一，将地域文化教学评价从结果性测量推进到

过程性证据整合，不只关注教学前后分数差异，也关注学生在任务完成、学习投入和反思表达中的变化。

第二，构建“文化理解–情感认同–跨文化交际能力”的三维评价结构，并建立一级维度、二级指标和

具体证据之间的对应关系。第三，将问卷测量、任务表现和学习行为数据纳入同一评价框架，比较不同

类型证据对能力发展的解释作用，进而说明产出型和反思型学习活动比一般参与频次更能反映学生跨文

化能力变化。 

2. 文献综述与理论基础 

2.1. 地域文化融入大学英语教学研究 

随着外语教育目标由单一语言能力培养逐步转变为跨文化能力发展，文化因素在大学英语课程中的地

位也愈发明显。近年来，国内研究开始聚焦于本土文化，尤其是地域文化资源融入课堂的有效途径。相关

研究普遍认为，地域文化与学生生活经验贴近，这在激发学习兴趣、增强文化认同上具有一定优势[2]。 
从具体实践路径来看，现有的研究大概可以分成三类。其一为资源开发取向，把地域文化内容整理

成教学材料，如围绕“海丝文化”“岭南文化”等构建课程资源[7] [8]。其二是教学模式的取向，借助项

目化学习或者文化主题教学来提高学生参与度[9]-[11]；其三是课堂实践取向，主要关注具体教学活动效

果，例如文化比较任务对学习动机及表达能力产出的作用[12]。 
不过，上述研究大多是在“融入”方面展开的，从评价角度看仍存在不足。当前，诸多研究多停留于

经验性描述层面，为运用测量工具展开系统分析。其次，评价内容大多集中在课堂表现或者学习兴趣上，

很少有跨文化能力的结构划分。再者，评价方式以结果呈现为主，对学习过程缺乏持续跟踪。总体而言，

地域文化在融入教学实践上已有一定的积累，但相应的评价体系仍有待进一步完善。 

2.2. 跨文化能力评价研究 

跨文化能力是外语教育的重要核心概念，其理论基础主要来源于西方跨文化交际研究。Byram [13]
提出的跨文化交际能力模型(Intercultural Communicative Competence, ICC)将能力划分为态度、知识、技

能及批判性文化意识等要素，为后续研究提供了重要分析框架。与此不同，Deardorff [14]从过程视角出

发，强调跨文化能力的动态发展特征，将其视为由态度驱动、经由知识与技能转化并最终表现为行为的

循环过程。 
在评价实践方面，国内外研究逐步形成三种主要路径。第一是量表测量路径，通过问卷工具对跨文化

能力进行量化评估[15]-[17]；第二是表现性评价路径，通过情境任务观察学习者在真实或模拟语境中的行为

表现[18]；第三是多元评价路径，强调自评、互评与教师评价的结合，以提升评价的综合性与可信度[5] [19]。 
不过，现有研究仍存在一些较为普遍的问题。其一，量表工具虽便于实施，但多依赖自陈数据，易

受个体主观判断影响，结果的客观性存在一定局限；其二，跨文化能力本身具有明显的情境依赖性与动

态发展特征，仅凭一次性测量难以呈现其变化轨迹[14]。此外，尽管已有研究尝试引入表现性任务，但在

实际操作层面，如何将文化理解、情感态度与交际行为具体转化为相对稳定、可比较的评价指标，仍缺

乏统一而清晰的处理路径。基于此，有必要推动跨文化能力评价由单一测量向多源证据整合转变。 

2.3. 数据驱动评价研究及其适用边界 

随着教育数字化转型的不断推进，学习分析逐渐成为了教学评价的重要手段。Siemens [20]认为，学

习行为数据能给理解学习过程提供新的视角；已有研究(Bergdahl 等[21])证实，学习投入与学习成效呈现
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稳定关联。在语言学习的场景中，平台所记录的数据(如学习时长、互动频率、任务完成情况等)已经被广

泛用作考察学习行为和学习效果的关联[22]。 
在国内，学者也着手对学习分析在大学英语评价中的应用进行探索[23] [24]。研究显示，郭超华等人

[25]认为学习行为数据能提升评价的过程性与诊断能力。不过，也有研究表明，数据驱动评价并不能代替

必要的理论构建。Xia 等人[26]指出，如果缺乏清晰的理论框架支撑，数据分析就只能停留在表层描述，

很难得出有解释力的结论。 
现有研究主要显现三方面不足：数据来源虽多样，却缺少系统性整合。二是学习行为与能力发展的

关系尚不明确。三是评价结果与教学改进的衔接不紧密。由此可见，数据驱动评价的关键不在“数据多”，

而是要能有明确的能力结构，把不同来源的证据有效地整合起来。基于这一认识，本文在具体教学情境

中尝试把能力结构与数据证据相结合，以期构建出更具解释力的评价模型。 

2.4. 理论基础、评价逻辑与研究假设 

在文献梳理的基础上，本文主要依据 Byram [13]的跨文化交际能力模型以及 Deardorff [14]的过程模

型来作为主要理论依据，再结合教育心理学中的“认知–情感–行为”分析框架，对跨文化能力进行结

构化界定。在此之上，把能力结构和教学评价思路连接起来，构建出具有解释力的评价路径。 
从能力结构来看，跨文化能力可分为三个相互关联的维度。其一为认知维度，主要涉及学习者对地

域文化知识及其文化意义的理解与解释，包括对文化现象的分析及跨文化比较能力；其二为情感维度，

体现为学习者在学习过程中形成的文化态度与文化认同，反映其价值取向与参与意愿；其三为行为维度，

即跨文化交际能力，表现为学习者在英语语境中的文化表达与交际调适能力。三者并非简单并列，而是

呈现出由认知积累到情感内化，再到行为外显的递进关系[14]。 
在这一结构基础上，教学评价的着力点也随之调整。与传统侧重语言技能测试的方式不同，面向跨

文化能力的教学更强调发展的连续性与整体性。因此，评价不能仅停留在结果层面，而需要结合教学过

程，持续关注学生在文化理解、态度变化及交际实践中的具体表现。已有研究表明，跨文化能力是在持

续互动与具体情境中逐步形成的，其发展难以通过单次测量加以完整呈现[27]。 
在数字化学习的环境下，学习行为数据给过程性评价提供了新的支撑。像学习时长、互动频率和任务

参与情况等这类指标，能在一定程度上反映学习投入水平[20]，但这些数据本身并不能直接体现能力的提

升。如果缺少明确的能力结构作为参照，相关分析就常只停留在描述层面，解释力就有限[21]。因此，评价

工作的核心并非数据量的累积，关键在于理论框架引导下实现能力维度、学习任务与数据证据的有效对应。 
基于以上分析，本文提出“能力结构–证据整合–反馈调适”的评价解释框架。该框架把跨文化能

力结构当作出发点，整合问卷测量、任务表现和学习行为数据，综合刻画学生在认知、情感和行为方面

的变化，再把评价结果用作反向调节教学过程，达成动态改进。 
据此，提出如下研究假设： 
H1：本研究开发的评价工具具有良好的信度与效度特征。 
H2：将地域文化融入教学，这在一定程度上能提高学生的跨文化能力。 
H3：在各维度中，跨文化交际能力的提升更为明显。 
研究发现，学习投入与跨文化能力发展呈现显著正相关。 

3. 跨文化能力导向的教学评价模型构建 

3.1. 模型构建思路 

在前文的评价逻辑分析之后，本文尝试把跨文化能力这个相对抽象的概念，转化为能操作、可分析
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的评价结构。模型构建不是以技术工具为起点，而是从能力目标出发，逐步落实到指标设定与证据获取

层面。具体而言，本研究按照“目标–指标–证据–反馈”的基本思路来开展，把跨文化能力的发展要

求和教学活动以及评价数据统筹整合起来。 
与传统以结果测量为主的评价方式相比，该思路更注重不同要素之间的对应关系：一方面，能力维

度得通过具体得学习任务来体现；另一方面，学习行为和任务表现也能进一步转化为能被采集、分析的

评价证据。经此处理，评价不再只是教学结束后的结果判定，而是嵌入教学全过程，从而成为支持持续

观察与动态调整的手段和重要依据。 
跨文化能力导向的大学英语教学评价模型构建逻辑如图 1 所示。 

 

 
注：箭头用于指示能力发展得路径走向，虚线框则用来标识评价环节得嵌入位置。 

Figure 1. Logic for constructing an intercultural competence-oriented evaluation model in college English teaching 
图 1. 跨文化能力导向的大学英语教学评价模型构建逻辑 

3.2. 模型结构框架 

在具体结构设计方面，本文把“认知–情感–行为”作为基本分析线索，对跨文化能力加以分解，

从而构建出三维评价框架。该框架并非简单罗列出不同类别，而是着重展现能力发展的内在联系。 
首先，文化理解维度着重关注学生对地域文化内容及其内涵的把握情况，包括对文化现象的解释能

力以及与他者文化进行比较的能力，这些都是跨文化能力形成的认知基础。其次，情感认同维度着重学

生在学习过程中逐步形成的态度与价值取向，如文化认同感和参与意愿等，这会直接影响学生的学习投

入和表达动机。最后，跨文化交际能力就是学生在英语语境里实际运用的能力，具体表现为信息组织、
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文化阐释以及交际策略的选择与调整。 
三者之间并非各自独立，而是有一定的递进关系：文化理解是情感认同的前提，情感认同又会影响

交际实践，交际表现又在一定程度上会反映前两者的内化水平。相关关系如图 2 所示。 
 

 
Figure 2. Three-dimensional model of intercultural competence 
图 2. 跨文化能力三维结构模型 
 

该模型在结构上跟 Byram [13]与 Deardorff [14]的理论是内在一致的，不过在具体应用方面更注重教

学情境中的可操作性。 

3.3. 指标体系与证据对应 

为提升模型的实际使用价值，本文在三维结构基础上对评价指标加以进一步细化，并尝试建立指标

与证据之间的对应关系。本研究不只靠单一的量表测量，而是更强调多源证据的综合运用。 
具体来说，在文化理解维度，主要通过阅读任务、文本分析以及文化比较写作等方式来获取相关证

据。在情感认同维度，结合问卷量表、学习日志和反思性写作来进行表征。在跨文化交际能力维度，重

点是依据口头展示、项目任务及情境模拟等活动来观察、判断。 
在此之上，本文以“认知–情感–行为”框架为统领，将一级维度进一步拆分成若干二级指标及其

具体表现，并据此构建“指标–表现–证据”相互对应的评价体系，具体见表 1。 
由表 1 可见，本研究的评价不是依靠单一工具完成的，而是结合了不同任务和多类数据。这样可以

在一定程度上减少自陈量表带来的局限，使评价结果更稳定，也更便于说明。 
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Table 1. Evaluation indicator system for intercultural competence 
表 1. 跨文化能力评价指标体系 

一级维度 二级指标 具体表现 主要证据来源 

文化理解 

文化理解水平 地域文化核心内容的理解； 
对历史背景的把握 

主题阅读任务、课堂测验、 
文本分析 

文化差异认知 中外文化差异识别； 
文化现象的解释与比较 比较写作、课堂讨论、反思写作 

情感认同 

学习态度取向 学习兴趣与投入； 
课堂参与与任务投入 

平台的行为数据、问卷量表、 
学习日志等 

文化认同程度 文化价值认同感； 
文化自豪感与持续学习意愿 反思写作、课程反馈、访谈材料 

跨文化交际能力 

文化表达能力 英语语境下地域文化表达的准确性

与完整性 口头展示、写作任务、项目汇报 

交际调适能力 跨文化情境中的策略运用与 
沟通应变 情境模拟、角色扮演、教师观察 

3.4. 指标权重 

不同维度对跨文化能力发展的作用有所不同。为使评价模型更合理，本文采用层次分析法(AHP)确定

各项指标权重。研究邀请 8 位具有大学英语教学和评价经验的专家参与评判，对各级指标进行两两比较，

并据此建立判断矩阵。之后，运用特征向量法计算权重，并对结果进行归一化处理。 
一致性检验结果表明，各判断矩阵的一致性比率均小于 0.1，最大 CR 值为 0.07，符合层次分析法的

要求。表 2 显示，跨文化交际能力的权重最高，为 0.40；文化理解次之，为 0.31；情感认同为 0.29。这

一结果说明，本研究在评价中更重视学生的实际表现，评价重点也不再只停留在认知层面，而是进一步

关注文化理解和实际交际能力。 
 
Table 2. Weights and functional roles of the primary indicators 
表 2. 一级指标权重及其功能定位 

一级指标 权重 功能定位 

文化理解 0.31 跨文化能力形成的认知基础 

情感认同 0.29 跨文化能力发展的情感驱动 

跨文化交际能力 0.40 跨文化能力外显的实践表征 

注：权重基于层次分析法(AHP)计算所得。 
 

在明确各维度权重的基础上，评价模型能够更有效地整合不同类型的评价证据，并为评价结果解释

及教学调适提供支持。 

3.5. 反馈机制 

在指标体系和权重确定之后，评价模型还需要说明其如何在教学中发挥作用。本文并不把评价理解

为课程结束后的分数统计，而是将其嵌入教学过程之中。模型运行的基本思路是：先明确能力维度，再

设计相应任务，随后收集评价证据，最后根据结果调整教学。 
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教师可以依据学生在不同维度的状况，来判断其学习中的具体问题。比如，有些学生能够理解地域

文化内容，可不能用英语清楚地表达。这时，教师需要增加文化阐释类表达训练。也有学生课堂参与较

多，但任务完成质量不高。在这种情况下，教师得进一步明确任务标准，并加强过程指导。 
因此，本模型的意义不是增加新的评价负担，而在于让评价更好地服务于教学。教师能够凭借能力

维度、学习任务与评价证据的衔接，更清楚地知晓学生在哪些方面已有进步，在哪些方面仍需支持。 

4. 研究设计 

4.1. 研究对象与研究设计 

本研究采用单组前后测的准实验设计，把 Y 大学《综合英语 2》课程当作实施场域。研究对象为 2024
级三个平行班的 126 名非英语专业本科生。这三个班由同一教师授课，教学进度、教材内容和考核方式

都相同，这样在一定程度上能减少教学差异带来的干扰。 
研究开展始前，学生均未接受过系统的地域文化专题教学，初始跨文化能力水平大致相当。研究历

时一个完整学期(16 周)，以日常教学情境为依托，主要考察地域文化融入课堂后，对学生跨文化能力发

展的影响。 
受教学安排和编班方式的限制，本文没有设置独立对照组。因此，相关结果主要用于呈现教学干预

前后的变化情况及变量之间的关系，未作严格因果分析。整个教学过程由任课教师在常规教学中跟踪完

成，保证课堂真实性，也为后续引入对照设计的研究打下了基础。 

4.2. 教学实施过程 

为验证所建评价模型在真实课堂环境中的适用性，本研究选取一个完整学期开展教学实践。整体实

施并未偏离原有课程框架，只是在既定教学进度下，对任务安排和评价方式进行适度调整，让评价环节

能自然融入日常教学。 
结合教学目标与能力发展的路径，本文将 16 周教学大致划分为三个阶段，按照“认知建构–情感深

化–行为应用”的思路逐步推进。 
第一阶段为导入阶段(第 1~4 周)，这一阶段主要让学生对越地文化有基本认识。教师大多借助图片、短

视频、双语文本以及课堂讲解等形式，来引导学生了解相关文化内容、历史背景还有典型文化符号。课堂

以教师讲解与引导作为主要形式，同时布置简要讨论任务和主题阅读任务作为辅助。例如，涉及越地传统

工艺以及地方非遗内容时，学生需完成基础阅读和文本分析，给后续开展文化比较及英文表达打下基础。 
第二阶段为深化阶段(第 5~10 周)，该阶段的重点由文化知识输入转向文化比较和意义理解。教师围

绕表 1 中的评价指标，对学习任务进行重新设计，将“越地传统工艺英文说明写作”“地方非遗文化介

绍”“中外文化比较写作”等任务分散安排在不同周次中。与一次性布置任务相比，这种安排更有利于

学生逐步进入主题。课堂中，教师通过小组讨论、学习日志和反思写作，引导学生比较地域文化与其他

文化之间的差异，并表达自己的理解。实际教学中可以发现，部分学生初期更关注语言是否准确，对文

化内涵展开不足。因此，教师在后续任务中进一步明确评价关注点，提醒学生不仅要“说得对”，也要

“说得清楚、有文化解释”。 
第三阶段为应用阶段(第 11~16 周)，以跨文化表达和交际调适为重点。教师组织英文主题展示、项目

汇报、角色扮演和情境模拟等活动，引导学生在拟真交际情境中介绍越地文化内容。学生不仅需要组织

语言，还需要根据交际对象和情境调整表达方式。例如，在越剧、黄酒制作等主题展示中，学生需要说

明文化背景、核心特征和现实意义，而不是简单翻译文化词汇。教师则结合学生的展示内容、表达完整

性和交际策略使用情况进行记录和反馈。 
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在整个教学过程中，评价与教学同步推进。一方面，教师通过课堂讨论、展示汇报、写作任务和情

境模拟观察学生表现；另一方面，依托蓝墨云班课平台记录学生学习时长、作业提交情况、讨论参与次

数和学习日志完成情况等过程性数据。课后，教师结合任务表现、学习行为数据和问卷结果，对学生跨

文化能力发展进行综合判断。对于文化表达中存在内容组织不清、文化解释不足或英语表达单一等问题

的学生，教师会在后续任务中给予针对性提示。 
总体来看，该模型的实施重点不在于额外增加独立评价环节，而在于对原有教学过程进行持续调整。

与以往主要依赖期末测试的评价方式相比，这种做法能够帮助教师在教学过程中及时了解学生在文化理

解、情感认同和跨文化表达方面的变化。虽然前期需要教师投入一定时间整理数据和反馈结果，但随着

平台数据采集功能的使用和评价流程的熟悉，整体操作负担可以控制在可接受范围内，具有一定的教学

推广价值。 

4.3. 数据来源与测量工具 

为较为全面地反映学生跨文化能力的发展情况，本文从三个方面收集数据：问卷测量、任务表现以

及学习行为记录。 
首先，在问卷部分，围绕文化理解、情感认同和跨文化交际能力三个维度编制量表，共 18 个题项，

每个维度各 6 题，均采用 Likert 五点计分(1 表示“非常不同意”，5 表示“非常同意”)。题项设计参考

Byram 与 Deardorff 相关模型，并结合既有研究，在“越地文化”教学情境下进行了调整。具体而言，文

化理解侧重学生对文化内容、历史背景及差异的把握，例如“我能够理解越地文化中典型文化符号的基

本含义”；情感认同维度主要考查学生对地域文化学习的态度、认同和参与意愿。例如：“我愿意进一步

了解并向他人介绍越地文化。”跨文化交际能力维度主要考查学生在英语语境中表达地域文化和进行交

际调适的能力。例如：“我能够用英语较清楚地介绍某一项越地文化内容，并说明其文化意义。”正式施

测前，邀请 3 名大学英语教师对题项进行审阅，重点检查与课程目标的匹配度及表述清晰性，并据此对

个别题项作了简化调整。量表在教学前后各施测一次，用于比较能力变化。 
其次，在表现性评价方面，收集学生在文化比较写作、口头展示、情境模拟及项目任务中的表现数

据，以用作衡量跨文化交际能力的核心指标，反映其在具体情境中的能力外显。为保证评分一致性，所

有任务均由两名教师依据统一标准分别评分，出现分歧时再行讨论确定。评分一致性通过 ICC (2, 1)检验，

结果为 0.89 (p < 0.001)，说明评分结果具有较好的稳定性。 
再次，在学习行为数据方面，依托蓝墨云班课平台记录学生的学习时长、讨论参与次数、学习日志

提交情况以及作业完成情况等指标。这类数据主要用于刻画学习投入状况，并为分析能力变化提供过程

性依据。 

4.4. 数据处理与分析方法 

本研究运用 SPSS 26.0 对数据加以处理与分析。研究首先采用 Cronbach’s α 系数检验量表内部一致

性，以此评估量表的可靠性。同时运用 KMO 检验与 Bartlett 球形检验来判断数据是否适合进行结构分

析。 
在此之上，采用配对样本 t 检验来比较教学前后各维度得分的差异，以此来考察教学干预的效果，再

结合效应量(Cohen’s d) [28]对差异的实际意义加以进一步判断。最后，运用 Pearson 相关分析来探究学习

行为变量和跨文化能力之间的关系，以此呈现学习投入与能力发展之间的联系。 
统计检验的显著性水平设定为 0.05。除量化分析外，本文还结合阶段性任务表现，对学生能力变化

过程进行辅助性说明，以增强结果解释的完整性。 
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5. 实证结果与分析 

5.1. 量表信度与效度 

在进入实证分析之前，有必要先对测量工具的可靠性与结构适配性进行检验。结果见表 3。各分量表

的 Cronbach’s α系数均处于 0.85 以上，总量表 α系数达到 0.893，整体处于较高水平。这意味着各题项之

间具有较好的内部一致性，能够较稳定地反映相应维度的测量内容。 
在效度方面，KMO 值为 0.861，Bartlett 球形检验结果显著(p < 0.001)，为进一步检验量表的结构效

度，本文采用主成分分析法进行探索性因子分析，并使用最大方差法进行旋转。结果显示，量表共提取

出 3 个特征值大于 1 的公因子，与文化理解、情感认同和跨文化交际能力三个理论维度基本一致。三个

因子的累计方差解释率为 68.42%，说明量表具有较好的结构解释力。各题项在所属维度上的因子载荷均

高于 0.60，且不存在明显跨维度高载荷现象。因此，量表结构与本文所设定的三维评价框架较为吻合。 
需要说明的是，本研究的因子分析主要用于检验量表在本样本中的结构适配性。由于样本来自同一

所高校，量表结构仍需在更大样本和不同教学情境中进一步验证。 
 
Table 3. Results of reliability and validity tests of the scale 
表 3. 量表信效度与因子分析结果 

项目 统计值 解释 

文化理解 α 0.851 内部一致性良好 

情感认同 α 0.872 内部一致性良好 

跨文化交际能力 α 0.884 内部一致性良好 

总量表 α 0.893 内部一致性良好 

KMO 0.861 数据适合进行因子分析 

Bartlett 球形检验 p < 0.001 变量间相关性显著 

提取因子数 3 与理论设定的三个维度一致 

累计方差解释率 68.42% 结构解释力较好 

各题项因子载荷 >0.60 题项与所属维度匹配较好 

跨维度高载荷情况 未发现有明显的跨载荷 量表结构较为清晰 

注：α为 Cronbach’s α系数；因子分析运用主成分分析法，再经由最大方差旋转处理，把提取标准设定为特征值大于 1。 

5.2. 前后测差异分析 

完成信度与效度检验后，研究对教学干预前后的变化情况展开进一步比较，结果见表 4。从描述性统

计来看，三个维度以及总体得分都较为一致地上升。 
配对样本的 t 检验显示，三个维度的变化均达到了显著水平(p < 0.001)。在实际教学过程中，我们主

要通过学生在口头展示、情境模拟和项目任务中的表现来评估跨文化交际能力。这些表现性任务不仅为

评价提供了核心依据，也更直观地展现了学生在文化表达和交际调适方面的进步。与此同时，问卷得分

和学习行为数据作为辅助信息，帮助我们理解学生的自我感知以及他们在学习过程中的投入情况。课堂

观察发现，随着课程逐步推进，学生在后期任务中不仅能够更清晰地组织内容，表达也更加连贯，这一

观察与表现性评价结果相互呼应。 
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从效应量来看，各维度之间差异整体不大，但跨文化交际能力略高于文化理解和情感认同，而后两

者的提升幅度相对接近。这一趋势可能与教学安排密切相关，例如在课程后期增加了情境表达与项目任

务，让学生有机会将前期积累的知识和理解转化为具体的语言表达，从而更充分地体现能力的提升。 
 
Table 4. Results of pre-test and post-test difference tests 
表 4. 前后测差异检验结果 

维度 前测均值 前测 SD 后测均值 后测 SD t 值 p 值 Cohen’s d 

文化理解 3.21 0.52 3.86 0.47 12.84 <0.001 1.14 

情感认同 3.18 0.55 3.81 0.50 11.96 <0.001 1.07 

跨文化交际能力 3.03 0.58 3.71 0.49 13.41 <0.001 1.19 

总体能力 3.14 0.51 3.79 0.46 14.27 <0.001 1.27 

5.3. 跨文化能力阶段性发展特征 

如果把跨文化能力的发展放回到具体教学过程中观察，就能更清楚地看到学生表现的阶段性变化。

特别是跨文化交际能力，以表现性任务为核心评价依据，贯穿教学前中后各阶段。三个阶段的跨文化能

力均值变化曲线见图 3。 
初期阶段，学生变化集中在文化内容的理解上，即对相关知识形成基本认知。此阶段提升表现较为

直观，测试结果和文本分析能将其体现。进入中期后，学生在讨论与写作中个人立场愈发鲜明，学习日

志中也开始对文化差异的比较和个人态度，表明其情感参与度有所提升。 
在后期阶段，变化更多体现于实际表达能力。不管是口头展示，还是情境任务，学生在表达的完整

性和策略运用上都有明显改善。这一发展进程并非呈简单线性演进，而是表现为“认知–态度–行为”

逐步累积的成果。 
从整体趋势来看，该路径与 Deardorff [14]提出的过程模型大体一致，即跨文化能力往往经历由理解

到内化再到外显的演进。但在具体教学情境中，这一过程在很大程度上还是受任务设计和课堂互动方式

的影响，并非完全自然地进行的。 
 

 
Figure 3. Mean change curves of intercultural competence across three stages 
图 3. 三个阶段跨文化能力均值变化曲线 
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5.4. 学习行为投入与能力发展关系分析 

在考察结果变量的基础上，本文进一步分析学习过程变量与能力发展的关系。Pearson 相关分析结果

显示，各项学习行为指标与跨文化能力总分之间均呈显著正相关(见表 5)。 
 
Table 5. Correlation analysis between learning behavior investment and total score of cross-cultural competence 
表 5. 学习行为投入与跨文化能力总分相关分析 

学习行为指标 r p 

学习时长 0.42 <0.001 

讨论参与次数 0.38 <0.001 

学习日志提交率 0.44 <0.001 

任务完成质量 0.57 <0.001 

 
从具体分析结果来看，任务完成质量与能力发展之间的关联最为明显，其次为学习日志提交率和学

习时长，而讨论参与次数与能力发展的相关程度相对较低。这说明，不同形式的学习投入对能力发展的

影响并不相同。仅仅表现为参与频率的行为，例如课堂或线上讨论中的发言次数，并不一定能够直接反

映学生能力的提升；相比之下，带有明确产出或反思性质的学习活动，如写作任务、项目任务和学习日

志等，更能体现学生能力变化的过程。 
这一发现也从侧面说明，在评价学生跨文化能力发展时，有必要整合多种来源的证据。如果只依据

某一类行为数据进行判断，容易造成对学习效果的片面理解。将学习行为数据、任务完成情况以及问卷

结果结合起来，可以更全面地把握学生在学习过程中的发展状态。 
进一步开展的分层回归分析表明，在控制前测水平之后，任务完成质量(β = 0.42, p < 0.001)和学习日

志提交率(β = 0.28, p < 0.01)仍然对跨文化交际能力具有较强的预测作用。这在一定程度上说明，学生的

行为表现与其能力发展之间存在较为密切的联系。不过需要指出的是，相关关系并不能直接等同于因果

关系。学习行为可能是能力提升的表现，也可能在一定程度上促进能力的发展。因此，本部分结果更适

合作为二者之间存在关联的证据，而不宜被理解为直接的因果推断。 

6. 讨论 

6.1. 跨文化能力发展路径的再审视 

研究结果显示，在本课程情境中，学生跨文化能力相关指标在教学后有所提高，但不同维度的变化

并不同步。这一结果提示，地域文化融入大学英语教学可能为学生跨文化能力发展提供了较具体的学习

语境。不过，由于本研究未设置对照组，学生能力变化也可能受到课程进度、教师反馈、学生课外学习

和自然成长等因素影响，因此不宜将前后测差异直接解释为教学干预的单一结果。结果也说明，跨文化

能力的发展不是一蹴而就的，而是有一个逐步形成的过程。 
从变化情况看，文化理解和情感认同提升较为同步，而跨文化交际能力主要在教学后期提升更明显。

这与 Byram [13]提出的“知识–态度–技能”框架基本一致。但在实际课堂中，这三者并不是同时发展

的，而更像是先有文化理解和态度积累，再逐渐转化为交际能力。 
进一步来看，交际能力后期提升较快，与教学任务安排有关。后期的情境模拟、项目展示等活动，

为学生提供了较真实的表达环境，使他们能够把前期积累的文化认知和情感态度转化为实际交流表现。

这也与 Deardorff [14]提出的“内在转化—外在表现”路径相呼应，即跨文化能力需要在具体情境中才能
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更充分地表现出来。 
因此，从本研究材料来看，地域文化资源与跨文化交际能力变化之间更可能是一种间接而渐进的关

系。学生并不是因为接触地域文化内容就自然形成跨文化表达能力，而是在持续的阅读、比较、展示和

模拟交际任务中，逐步把文化理解转化为英语表达。这个过程说明，跨文化能力培养需要相对连续的任

务支持，也需要教师在文化内容、语言表达和交际策略之间作出平衡。 

6.2. 数据驱动评价的作用与边界 

本研究把行为数据纳入评价体系，结果表明，学习投入和能力发展有着较强的关联，这和现有的学

习分析研究结论大体上相符。 
从具体表现来讲，行为数据在反映学习过程上有一定优势，但不同指标的解释力存在差异。例如，

任务完成质量跟能力提升的相关性较高，而单纯的参与频次解释力就比较弱。这表明，简单的行为计数

(如发言次数、点击量之类的)容易造成“表面活跃”，其价值取决于是否与能力结构相匹配。课堂实际也

显示，不同班级参与度差异会对相关数据造成影响。 
所以，学习分析不能替代评价框架本身，只能在已有理论框架中起作用。若缺乏清晰的能力界定与

指标体系，数据分析就容易停留在“可量化但难解释”的层面[26]。这对当下“数智化评价”的实践有一

定启示，即技术应服务于评价逻辑，不能用于主导评价设计。 
在实施层面，初期模型运行时，确实增加了教师工作量(约 2 小时/周)，但借助平台自动采集功能，

可把人工处理时间减少约一半。流程熟悉之后，后期投入会进一步降低到约 0.5 小时/周，整体的可持续

性得以保证。 

6.3. 地域文化融入的教学意义 

从教学角度看，本研究为地域文化融入大学英语课程的评价实践提供了一个具体案例。研究结果并

不能直接说明地域文化教学在所有情境中都会产生相同效果，但可以看到，在学生对地方文化具有一定

生活经验、课程任务又能引导其进行英语表达的情况下，地域文化资源可能成为跨文化能力培养的有效

素材。 
地域文化并非仅作为内容补充存在，而是具有情境属性的学习资源。它和抽象文化知识相比，更容

易让学生产生情感投入，这一点在情感认同方面有所体现。但情感优势本身无法直接促成能力提升，需

依赖任务设计实现引导转化。 
其次，教学效果在很大程度上取决于使用方式。如果仅停留在知识介绍层面，其作用有限。只有把

具体任务和情境融入进去，才更有可能促进语言与文化之间的联结。因此，关键不在于是否引入地域文

化，而在于如何组织教学活动。 
另外，本研究选的“越地文化”有一定的地域特殊性，其效果可能会受学生原有经验的影响。在不

同地区或文化背景下，结论仍需进一步验证。教学中还发现，部分语言基础较弱的学生存在“文化失语”

现象[29]，就是了解文化内容却不能用英语表达，或者只关注语言形式而忽略文化内涵。所以，有必要在

评价中做差异化处理，比如，适当减少语言错误的权重，加强文化内容的评价。 

6.4. 研究局限与后续方向 

本研究对跨文化能力导向的大学英语地域文化教学评价进行了初步探索，但仍存在一些不足。 
首先，研究中没有设置对照组，结论主要来自前后测比较，只能说明学生在本课程实施前后出现了

变化，还不能完全排除其他因素的影响，不能据此作出严格的因果推断。后续研究可加入对照组，以提

高结果的解释力。 
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其次，本文虽然使用了问卷、任务表现和学习行为等多类数据，但对学习行为数据的分析还不够充

分，尚未深入考察学生行为变化的先后顺序及具体学习路径。因此，本文对跨文化能力发展过程的解释

仍有一定局限。 
再次，本研究所用量表具有较好的信度和效度，但其检验主要基于特定教学情境。今后还需要在更

大样本和不同院校中继续验证，以进一步提高量表的适用性。 
基于以上不足，后续研究可从以下几个方面展开：一是采用纵向研究，持续观察学生跨文化能力的

变化；二是结合访谈、课堂观察等资料，进一步分析能力形成的过程；三是比较不同地域文化资源在教

学中的作用差异。此外，从教师使用角度看，该模型仍需要一定时间投入，后续可在评价工具和实施流

程上继续优化。 

7. 结论 

基于前文分析，本文主要得出以下结论。 
第一，本文将跨文化能力划分为文化理解、情感认同和跨文化交际能力三个维度，使这一概念更加

具体，也便于观察和评价。信效度检验结果显示，量表整体稳定性较好，能够满足本研究的测量需要。 
第二，在评价设计上，本文建立了指标、教学任务和评价证据之间的联系。文化理解主要通过阅读、

文本分析和比较写作来考察，情感认同主要通过问卷、学习日志和反思写作来了解，跨文化交际能力则

通过展示汇报、项目任务和情境模拟来观察。这样一来，评价不再只看问卷分数，而是能结合学生在具

体任务中的表现进行综合判断。 
第三，前后测结果显示，三个维度的后测得分均高于前测，其中跨文化交际能力提升较为明显。这

说明，在连续任务的支持下，地域文化教学有助于学生从文化理解逐步走向文化表达。 
第四，学习行为数据与跨文化能力发展之间存在一定联系。其中，任务完成质量与能力提升的关系

最明显，学习日志提交率也具有一定解释作用；相比之下，讨论参与次数的相关性较弱。这表明，单纯

的参与频次并不能充分说明能力变化，而带有成果产出和反思过程的学习活动，更能反映学生能力的

发展。 
总体来看，本文提出的评价模型可为大学英语地域文化教学提供一种可操作的评价思路。它的价值

不在于给出一个普遍适用的固定标准，而在于尝试把能力结构、课堂任务和多源证据连接起来，使教师

能够更具体地观察学生在文化理解、文化态度和英语表达中的变化，从而为后续教学调整提供依据。 
当然，本研究也存在不足。由于未设置独立对照组，且样本来自同一所高校，相关结论的推广仍需

谨慎。后续研究可扩大样本范围，增加对照组设计，并结合访谈、课堂观察和更多表现性任务材料等，

进一步检验该模型在不同教学情境中的适用性。 
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