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在数字时代下， 知识社会对学习者高阶思维能
力、素养等的追求，学习科学及信息技术的发展，共
同推动了学习空间设计研究。 活动中心的分析与设
计框架 （Activity-Centered Analysis and Design，A-
CAD）研究者们（Carvalho, et al., 2018；Goodyear, et al.,
2021）呼应学习空间设计研究的发展趋势，从物质性
社会实践观出发， 提出了较为新颖且系统的学习空
间设计观、框架架构思路、实践工具/方法等，并开展
了初步实践探索， 为学习空间设计实践的理论化做
出了有益的尝试。

一、建构视角与实践指向

现有学习设计研究， 尤其是学习空间设计研
究，过于关注社会性和技术性要素，未能深入探索
学习空间构成的物质性及其与设计实践的相互关
联。 因而，社会实践的物质性，重新进入设计研究者
的视野。

（一）建构需求：忽视物质性
现有学习设计框架常采取认知生态、具身认知、

情境学习等视角。认知生态理论强调“万事万物彼此

连接”，认为人类认知是一种分布式活动，而非个性
化或独立过程（Hutchins, 2010）。具身认知理论认为，
人类认知受其行为及感知系统的影响（Markauskaite,
et al., 2017），是一种工具中介过程，与工具进行互动
并为其所塑造（Kirsh, 2013）。 情境学习也特别关注
（1）个体具身感知及反馈行动；（2）人与工具的关系，
以及复杂协作任务协调方式；（3）能动主体与环境的
动态耦合及其共同建构和设置 （Varela, et al.,
1991）。

以上视角主要体现为设计研究的关系型框架建
构视角，更强调社会关系和角色，如规则、规范和共
同期望，而相对忽略了学习的物质结构，或者认为物
质结构是社会结构的产物， 是通过社会结构进行解
释的（Ellis, et al., 2019）。具体表现就是，相当部分的
现有学习空间研究：（1）较为关注理论推演、原则建
构和案例研究；（2） 概念型设计框架研究占主体，对
设计研究的实践导向和不可设计性关注不足；（3）聚
焦元空间设计等未来主义构想， 过于强调技术等单
一设计要素；（4）设计理念、方法与工具、实践与验证
互为支持的体系性研究过少（Oliver, 2013）。
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Views on Learning

不容忽视的是， 物质本质上是人类存在的关键
推动力（Hodder, 2020），是人类思维的基础，并会改
变人类思考和感知世界的方式。理解人类认知，必须
超越个体思维过程，关注身体、感觉和运动等人类要
素与环境、工具等物质要素的互动过程。学习设计研
究 更 应 深 入 探 索 物 质 如 何 参 与 教 与 学 实 践
（Sørensen, 2009），并呈现为设计框架及实践。

因此， 设计框架建构的物质本体论视角至关重
要。如果认为物质是稳定有界的实体，就易于导致其
设计对物质采取中立或漠视态度（Ingold, 2011）。 工
具主义物质本体论易于导致技术决定论的设计，而
如果认为人-物相等，就难以通过共享的人类活动来
支持学习（Oliver, 2013）。

（二）分析基础：实践论
ACAD 框架借鉴社会实践论， 形成了自身的物

质本体论视角。社会实践作为社会构成基础，是社会
实践论（简称“实践论”）的基本分析单位，是一定时
空中社会成员的共享惯例行为类型， 及其能动性和
结构的中介（Reckwitz, 2022），包括行为（Doings）、话
语（Sayings）、人与物关系（Relatings），以及三者特定
结合形式（Kemmis, et al., 2014）。 其特点包括：（1）社
会性，即为社会成员所共享；（2）物质性，即物质设置
是实践的基础和组成部分（Shove, et al., 2012）。结构
既支配着社会实践，也是社会实践再生产的结果，而
行动者或能动主体是社会实践演绎者或载体， 他们
利用一定时空的结构特征（规则和资源等），推动社
会实践的可持续性转型（范叶超, 2021），共同构成具
体实践架构（Kemmis, et al., 2014）。

实践论关注现实中实践能动性和结构的关系。
基于实践论的学习空间设计研究， 将学习空间设计
实践视为实体，即一系列可识别的行为和话语、角色
和关系、物质、意义和能力等，独立于设计表现。其价
值在于：首先，有助于阐述协作设计等复杂任务的持
续性和变化性；其次，有助于避免过度强调心理、社
会、技术等单一设计维度；再次，有助于反思规范性
设计模型的隐含假设，总结设计共识和实践路径；最
后，有助于避免线性设计思维，强调设计情境的差异
性和多样性。

（三）实践指向：涌现的学习活动
强调实践能动性和结构的学习空间物质本体论

视角，集中体现为 ACAD框架的实践指向：复杂本地
学习环境中的 “涌现的学习活动”（Carvalho, et al.,

2018）。其中，“学习活动”指学习者心理上、身体上和
情绪上实际在做的事；学习活动持续阶段即“学习时
间 ”； 而所处时空即 “学习环境 ”（Yeoman, et al.,
2019）；“复杂本地”指学习者所处的学习环境，是一
个具体的复杂系统。

作为元理论框架，ACAD 框架对“涌现的学习活
动”的追求，实质上体现了教育技术研究的后意向现
象学方法论（仇晓春, 等, 2021），即实践主体在多元
学习空间因素交织中， 应追求学习活动的社会化激
发及生产机制，即学习活动的涌现，以及无法预设的
实际学习结果的生成。 这一理念有助于呈现学习空
间中人-物之间的微妙关系，尤其是物质设计对学习
群体及其行为的影响， 从而探索学习空间诸要素共
同影响下的各主体实践互动机制，建构实践框架、工
具和方法， 最终推动学习空间设计实践的多层面理
论化和批判性分析。

从实践类型看，ACAD 将学习空间实践分为相
互交融的两种实践：设计者设计实践与学习者学习
实践。 设计者和学习者（能动主体）利用设计/学习
时间， 以及学习空间中的具体学习原理、 设备/陈
设、学习资源等（结构特征），推动设计实践和学习
实践的持续发展和完善 （社会实践的可持续性转
型），共同构成学习空间设计和学习实践框架（实践
架构）（见图 1、图 2）。 ACAD 框架强调设计者基于
本地情境，通过分析如何及为何有效教学，建构和
完善学习设计 ， 从而形成逐渐完善的实践循环
（Goodyear, et al., 2013）。 其中，涉及知识观、设计中
心和设计观三个方面。

就知识观而言， 设计研究旨在创建三种有用的
知识：真实知识、客观知识和理想知识（Nelson, et al.,
2014）。 简言之，真实知识涉及普遍适用的陈述和概
括，有助于形成特定学科知识；客观知识涉及特定现
存物体、事件等；而理想知识涉及目标、价值观等。
ACAD 框架中的设计实践，通过设计探究和设计行
动的螺旋演进，不断探索真实知识，形成关于客观
知识和理想知识的群体共识，以及共享和可推广的
设计共识、框架、方法、工具等，进而推动学习实践
发展。

就设计实践指向而言，相对于现有教师中心、学
生中心、内容中心或技术中心的设计框架，ACAD 框
架的指向是“涌现的学习活动”。之所以是“涌现”，而
不是“生成”，是因为学习空间是一个复杂系统，并非
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还原论理念下的线性加和效应所能解释。 学习空间
各因素相互作用， 会涌现出整体性的复杂动力学行
为，具有不可还原性，与各要素之间也存在着不连续
性（周理乾, 2017）。 在此过程中，学习者实则进入了
自适应机制，参与和重新设置学习情境，逐渐成为共
同设计者和自主学习者，更具有自我意识，更善于自
我管理， 获得了更有意义、 高效和愉悦的学习体验
（Markauskaite, et al., 2017）。如果该复杂系统是结构
适应的，动力学涌现就会产生。 因此，学习空间的评
价视角之一便是是否实现了学习活动的涌现。

就设计观而言， 学习空间设计框架是研究者设
计观的视觉表征和实践参照， 如指向知识传递和建
构的精细化教学设计、 基于目标的设计或逆向设计
等，体现的是技术/专家驱动式设计范式，而未来课
堂设计框架（FCDF）等开放学习空间设计框架，更关
注社会建构主义的参与式设计范式（仇晓春, 2022）。
ACAD 框架更多体现出使用者设计范式， 将设计探
究看作本土化、情境化和具体化的独特性研究，更多
针对基于团队的现有空间重新设计， 而非新空间设
计（Goodyear, et al., 2013）。 其特点为：包含设计、实
施、分析和重设等循环阶段，周期不固定；外部条件
和时间要求较为明确和严格， 设计方案有着较为清
晰的方向性、时效性和可操作性。设计者通过设计探
究，建立学习空间运行方式共识，（重新）绘制学习活
动主要结构图，描述了物质、社会和认识三维度交织
中学习活动的涌现方式。

二、架构设计逻辑

ACAD 框架代表了学习空间设计框架设计逻辑
的发展方向， 即不再只限于基于概念认知的多要素
间关系的传统架构设计，而以其为基础，以涌现的学
习活动为指向， 探索设计实践与学习实践相互支持
与迭代循环的发展型架构设计（仇晓春, 2022）。

（一）设计要素
设计要素是学习空间的构成成分， 主要包括：

教学/教育/教学法、空间、技术、内容、社会和活动等
（仇晓春, 2022）。教学/教育/教学法要素包括人际交
互、人机交互、教学活动、学习支持等，空间要素包
括物质环境和座位布局等， 技术要素包括设备获
取、资源获取和内容呈现等（胡永斌, 等, 2016）。 三
者相互依赖和影响，但其重新设置本身不会产生有
意义的教育改变（Yeoman, et al., 2019）。 学习空间

与学习结果的关系研究逐渐拓展到内容、 社会、活
动等中介要素与学习行为及其理解方式之间关系
（Ellis, et al., 2016）。内容要素更多关注学科性和本
地化； 社会要素强调社会化学习观和学习者主体
性； 活动要素往往不同于教师设计预期或实时判
断，成为当前学习空间设计的研究重点之一（仇晓
春, 2022）。

作为学习空间设计框架中心的设计要素也逐渐
演化，可以总结为：知识→教学→空间布局→新知
识→用户→学习活动→涌现的学习活动 （仇晓春,
2022）。 早期框架以学习者新知识为中心（Perkins,
2010），用户中心的系统设计（UCSD）及其拓展框架
则以用户为中心，强调用户参与式设计和迭代式设
计过程（Norman, et al., 1986）。以学习活动为中心教
学设计（LACID）研究虽然以“学习活动”为中心，但
强调学习目标的预设、学习活动的组织化及序列化
（冯玲玉 , 等 , 2021）。 ACAD 框架则不再强调中心
性，采取间接的学习设计方法，清晰区分了可设计
要素与不可设计但在学习时间中涌现的学习活
动。可设计要素的设计分为环境设计（Set Design）、
认识设计（Epistemic Design）和社会设计（Social De-
sign）， 共同指向涌现的学习活动 （Carvalho, et al.,
2018）（见表1）。 类似于教学系统可分为设计态和实
施/运行态（杨开城, 2022），学习活动也可分为预设
态和涌现态。 相对于预设学习活动，涌现的学习活
动源于师生的共同创造和共同设置， 是不可设计
的，即学习活动设计与实际学习结果之间并不存在
直接因果联系，而是以学习空间中涌现的学习活动
为中介（见图 2）。

表 1 ACAD 空间维度及设计要素

维度 实践论
维度 维度/核心 内涵 设计性

物质 物质 环境设计
涉及“物质和数字工具、资
源等”布局、技术或空间的
结构性因素及其设置

可设计

认识 语义 认识设计

涵盖行为、话语和关系，涉
及知识呈现、任务类型/设
定/价值和知识负载等，尤
其是步骤和节奏等

可设计

社会 社会 社会设计 社会结构设置， 如学习分
组、分工、角色设定等 可设计

涌现的学
习活动

师生主动共同重新设置预
设内容和学习环境等 不可设计

学习新论 涌现的学习活动 ◀◀

72



JOURNAL OF DISTANCE EDUCATION

ht
tp
： /
/d
ej
.z
jtv
u.
ed

u.
cn

（二）发展型架构
ACAD 框架体系设计体现出明显的“设计-学

习-情境”实践发展思路，包含设计者视野的设计
问题空间框架 （图 1）、学习者视野的情境学习框
架（图 2）和情境视野的简化框架（图 3）（Carvalho,

et al., 2018）， 共同形成学习空间设计实践的理解共
识支架。

1.设计问题空间框架
设计问题空间框架包含四种可设计要素： 物质

（环境）、认识（任务）、社会和预期学习结果。 双向箭
头表明，设计者需要综合考虑学习活动中任务（认识
设计）及分工（社会设计）、选择工具和资源（物质/环
境设计），以及活动载体（实体或在线等）等因素，设
计预期学习结果。 以上要素在学习时间的学习活动
中实现融合， 但具体融合方式因设计思维和价值观
而不同， 如创新学习空间研究可能会强调技术支持
的物质环境建构， 以及技术要素与学习结果的因果
关联（Yeoman, et al., 2019）。

2.情境学习框架
情境学习框架与设计问题空间框架相似 ，但

包含不可设计要素： 涌现的学习活动及实际学习
结果。 实践论视域中的学习活动， 是一种真实存
在，独立于设计者或教师理念之外，涌现于共同设
置过程中。 涌现，是因为物质、认识和社会定位会
影响活动，但无法完全决定。 共同设置，是因为学
习者会选择、添加、重新解读和修正预设内容和活
动等。 实际学习结果也往往较为多样，与设计预期
会有较大差异。

3.简化框架
设计问题空间框架和情境学习框架重在呈现学

习空间诸要素之间的关系及迭代演进，但偏于复杂，
必须结合具体学习实践情境进行简化。 简化框架维
度包括物质设计、任务和社会设计。预期学习结果是
设计目标，形成多层任务设计界面：任务-物质设计、
任务-社会设计和任务-结果。面对疫情等情况，设计
者必须能够灵活有效地应对不同教学模式需求及学
习活动类型。如图 3所示，竖轴呈现的是不同教育模
式，包括无疫情时期的正常模式，疫情紧急时期的在
线模式，以及后疫情时期的混合模式，而横轴呈现的
是学习任务复杂程度：简化、通用、应用、展示。 “简
化”是指源于真实实践的简化或不完整任务；“通用”
涉及从学习任务中提炼观点或能力；“应用” 涉及更
复杂的真实实践任务；“展示”是指展示学习结果。竖
轴与横轴的对应，明确了学习任务的整体外部情境；
再针对性地调整物质设计、社交设计和任务，就形成
了简化框架的情境变体。

（三）框架特色

Views on Learning

图 1 设计时间：设计问题空间框架

图 3 ACAD 简化框架
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由于理解视角及框架架构设计的差异，ACAD框
架不同于现有设计研究框架，如“分析、设计、发展、执
行、评估”（ADDIE）、逆向设计、教育设计研究（EDR）
和基于设计的研究（DBR）等。

首先，（ADDIE）、逆向设计和 ACAD 框架都旨在
引导完整的设计实践过程， 关注发展型框架 （仇晓
春, 2022）。 前两者的分析通常是指分析预期学习结
果和能力， 而其评价经常意味着确定设计干预是否
发挥作用，范围较狭窄。而后者认为学习活动是复杂
且共同设置的， 无法严密监控和规定其开发和实施
过程，不强调固定步骤序列或实施过程；其分析针对
整个学习情境，更聚焦于理解因果机制。

其次，EDR、DBR 和 ACAD 框架都承认情境因
素的显著影响 ， 以及真实设计实践的周期性
（McKenney, et al., 2018）。 前两者都非常强调理论建
构， 但更关注普遍理论和真实知识 （Reeves, et al.,
2020），较少关注设计实践。 而后者更关注理解本地
学习系统及其运行方式（客观知识），强调设计实践
中学习活动的变化和涌现， 及其对教师和学习者的
意义。

三、设计工具与分析方法

现有设计研究总体更为关注框架的概念建构和
要素关系分析，而 ACAD框架更强调实践导向，关注
开发设计工具和分析方法， 支持设计者根据设计预
期及现有条件等，设计学习任务，并预测学习结果。

（一）协作设计工具包
ACAD 协作设计工具包包括设计决策图、色卡、

情境分析表和过程记录（学习计划、照片、便利贴等）
等， 旨在提供知识分享和意义协商的交流提示和视
觉支架（实践结构），将 ACAD 框架转化为可操作的
设计过程（能动性），明确设计目标和任务设计方向
（Carvalho, et al., 2019）。

1.设计决策图
设计决策图（见表 2）有助于设计者在理论架构

（学习理论/教学观）和设计实践（环境、认识和社会
维度）方面，明确不同设计层面（宏观、中观、微观）的
设计方向及其特点，包括内容、工具和资源的选择，
互动形式，步调和序列等，并分析学习活动的整体-
部分、部分-部分关系（Yeoman, 2015），以及决策图
中纵向、横向和对角之间的设计一致性。

2.色卡

色卡旨在呈现设计框架、 设计决策图的细节及
具体信息， 引导设计者围绕可设计要素开展有效设
计（Van Merriënboer, et al., 2017）。其数量不限，分为
学习理论/教学法（如社会建构主义、参与式/协商式
学习）或任务类型（如探究学习、主题对话式学习）的
蓝卡、环境设计绿卡（如协作演播室）、社交设计桔卡
（如角色分配）和认识设计黄卡（如协作性解决问题）
（见表 3）。

3.情境分析表
情境分析表（见表 4）呈现了复杂设计情境中的

情境要点和学习任务设计要素，有助于设计者明确
情境要点、设计要素及其关系，增强设计思维逻辑
性，建构情境化设计框架，阐述设计理念和价值观
等， 反思学习设计中深度纠缠但较为模糊的主题
（如价值观、学习者知识和背景、活动参与步调），思
考当前学习内容及活动与未来发展之间的关系
（Markauskaite, et al., 2017）。

（二）分析方法：纠缠网络与路径依附
物质性社会实践视角的学习设计， 关键之一是

明确人与物之间的纠缠关系及其网络。 纠缠是由人
与物的依赖（Dependence）和依附（Dependency）所交
织的辩证关系，核心是物对人的束缚，是联系不同实

表 3 色卡

色卡 维度 问题 样例

蓝卡 学习理论/
教学法

设计是基于何种学
习理论？

建构主义：学习是知识
的主动建构过程

黄卡 认识设计 如何确定任务结构
和步调？

演讲 、案例研究 、模型
建构等，以及评价形式

绿卡 环境设计 使用什么资源？ 手机、纸笔、学习系统、
学习演播室、论坛

桔卡 社会设计 学习者如何分组？ 小组、搭档、脚本角色、
记录者、导师

学习新论

表 2 ACAD 设计决策图

学习理论/
教学观 环境设计 认识设计 社会设计

宏观
整体层面

物质、技术
如数字/实体设施

参与者价值观
如知识生产 /分
享形式

组织结构
如 等 级 式 、
网络式

中观
本地层次

空间、 技术的分配
或使用
如可用性、接触程度

课程
如课程、科目、学
位

群体
如 学 校 、 教
师、学生

微观
细节层次

人工制品、工具、资
源
如陈设、自带设备

选择、序列、步调
如任务内容 、时
间设置

角色/分工
如 辅 助 者 、
小组、脚本

涌现的学习活动 ◀◀
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的复杂系统，不稳定性较为明显，协调与矛盾共存，
经常产生意外结果，需要不断发明和应用新工具、技
术等加以应对， 进而导致更深入的依赖、 依附和束
缚， 即 “纠缠+拟合度+结合事件→问题→修正→选
择→完全纠缠”（刘岩, 2021）。设计者通过绘制“纠缠
网络图”和“路径依附”等概念化方式，能够深描与解
读社会实践，深入分析纠缠关系，提炼实践过程线索
并直观呈现其过程（刘岩, 2021），从而形成关于实践
情境中物质设置、行为结构、话语及社会-组织设置
（如角色）等方面的实践记忆，沉淀在实践情境架构
中（Kemmis, et al., 2014）

学习空间要素 “从一开始在本体上就无法分
割”，处于社会物质性纠缠之中，相互影响和改变，
持续塑造着学习活动（Castañeda, et al., 2017），形成
了多主体社会实践系统。 “纠缠网络图”非常适于分
析其中人、物质和学习网络结构等要素之间的互动
关系，从视觉上表征人（H）和物（T）之间的依赖和依
附关系， 以及能够影响涌现的学习活动的结构关
系，从而发现设计实践的依赖性和局限性，以及工
具、任务和人等要素之间的局部与整体关系。 而“路
径依附”能够对这一纠缠网络图中的学习活动路径
依附，进行更丰富的情境化视觉表征，支持情境化
的细粒度设计分析， 发现现有设计的优势与不足，
清晰揭示不同层次和设计维度之间的一致程度，具

体样例见下文。

四、现有实践探索

基于以上学习空间设计框架及工具， 约曼等
（Yeoman,et al.,2019）开展了初步的学习空间设计实
践，探索空间布局如何影响学习活动形式，尤其是如
何促进学习活动的涌现。

（一）空间设计和活动组织
约曼等（Yeoman,et al.,2019）设计了三重高度的

座位布局（见图 4），目的在于引导学习者关注焦点，
减少固定教学位置的主导性，支持全员对话、同伴间
语言/视觉互动和协作性知识建构活动。 其研究问题
是：微观环境设计（布局及位置）如何支持多种微观
认识设计（交替的独立问题解决和小组反思）和微观
社会设计（协作小组工作）？

活动过程为：（1）教师授课，在“A-B-C”位置间
移动；（2）学习交流，始于 U 型中心（高度 1）学生，逐
渐包括高度 2 和高度 3 的学生；（3）分组活动，以墙
上白板为中心，开展问题探究式分组活动，随着新问
题的生成，再重新分组，开展活动和反思。 “B-C-B”
区域为师生位置主动转换区（见图 4），能保证活动
组织的灵活性，并避免影响他人；位置 D为小组独立
活动区，亦可独处或休息。

（二）研究发现
通过分析过程记录（现场笔记、照片等）、参与者

观察、访谈等方法，约曼等（Yeoman, et al., 2019）形
成以下发现。

1.积极空间比例
当物质布局方式充分利用布局物体和未布局物

体时， 就能够形成积极空间， 避免无用或中立空间
（如通道）降低空间活力。 与秧田式和行列式布局相
比，U型布局提供了更为充分的学习活动空间。同样

表 4 情境分析表

情境要素 内涵 设计要素 内涵

情境描述 简要描述设计
情境 环境设计 分析物质资源、 学习

形式等

学习者分析 学情分析、预期
挑战等 社会设计 分析社会安排 （如分

组、角色等）

时间框架 任务时长、组织
形式等 认识设计 说明学习者应如何完

成预设任务

目标描述 何为设计目标，
如何实现？ 时间设置 学习时间、 任务时间

及步调等

学习理论
何为重要内容、
最佳学习方式
等

学习设计
完成学习任务， 并分
析学习者的原有知识
和课程练习情况等

评价理念
知识/表现 、结
果和价值观之
间关系

设计依据 分析任务为何如此设
计

评价设计 明确设计实施情况

Views on Learning

图 4 三重高度的学生座位设计

75



20
23
年
第
4
期
总
第
27
7
期

面积和学生人数条件下， 三种布局中未布局与布局
面积比例对比为 5:1m2、1.7:1m2、1.3:1m2 （见图 5），证
明有效的学习空间物质布局能够提供更为充足和自
由的积极学习活动空间。

2.关注焦点与活动组织
学习活动形式受到学习空间诸多要素的共同

影响，如参与者位置、整体情绪、声音变化、凝视时
间，以及共享意义的构建过程及方式等，比如身体
位置（中心或边缘）有助于引导特定社会互动形式
（如协商共识、提供反馈）；空间物质布局（分层环形
座位、转换区、白板）能够影响学习活动的视觉交替
节奏等等。

U 型布局及其活动设计， 首先支持了大量异质
小组学习活动， 保证了全体及分组活动中轻松且稳
定的活动节奏，学习活动协作性不断增强。 其次，教
师位置对学习者关注焦点有着显著影响：位置 A 能
够吸引全体学习者的关注； 位置 B能够吸引视线高
度（高度 2）学习者的关注，同时不影响学习者注视
他人或者屏幕； 位置 C有助于开展小组自主活动或
演示。

（三）空间要素关系分析

为更清晰地呈现以上研究中各学习空间要素之
间的关系，借鉴现有研究（Carvalho, et al., 2018），本
研究绘制了纠缠网络图和路径依附图（见图 6）。

纠缠网络和路径依附的具体描述因情境而异，
较为繁杂，但关系分析的目的却非常明确：

（1）理解设计及学习实践是由学习空间所塑造、
维持的，且灵活多变；

（2）阐明设计及学习与陈设、布局等物质性环境
架构之间的具体关系；

（3）探索这一关系如何结合认识及社会设计，实
现学习空间中学习活动的涌现。

五、价值体现

ACAD 框架从社会实践的物质性出发， 形成了
自身设计的物质本体论， 关注学习空间真实设计的
实践过程，以知识社会化涌现为核心，提出了体系化
的学习设计要素结构框架、实践思路、工具包和模板
等，并开展了初步的实证研究。 其物质本体论视角、
框架建构思路等，有望在以下方面，为学习空间设计
实践的理论化提供颇具价值的借鉴和推动：

（1）发展学习者主体性内涵。 ACAD 框架认为，
学习者不单单是学习主体，更是学习设计主体，不仅
需要掌握学习内容、 发展目标能力， 更需要主动解
读、设置和调整预设内容，有效完成预设任务，并根
据任务进展，有效调整和重新设置学习活动等。未来
研究需要综合考虑后疫情时期学习环境的多样性和
不稳定性， 深入探索学习空间中学习者主体性的体
现形式及促进方法。

（2）区分学习活动的类型。 现有部分研究过于
关注设计过程，将学习活动视为设计行为的自然结

图 5 三种空间布局示意

学习新论

图 6 纠缠网络图和路径依附图案例

涌现的学习活动 ◀◀
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果。而 ACAD 框架从概念和设计上区分了预设学习
活动与涌现的学习活动。 在学习时间中，师生基于
预设学习活动，在学习空间的环境、认识、社会等要
素的共同影响下， 共同创造和设置涌现的学习活
动，形成偏离预期的学习活动和实际学习结果。 因
此，未来研究不应过于关注单一空间因素及其测量
研究，而应以涌现的学习活动为指向，设计、分析和
评价其中介作用的生成方式及其对实际学习结果
的影响程度。

（3）开展社会物质性设计实践。 现有部分学习
空间设计研究过于注重概念框架建构， 或者技术
性学习环境构想。 而 ACAD 框架强调设计实践的
社会物质性， 提出了体系化框架及实践支持工具
和分析方法，并开展了学习空间设计实践探索，形
成了较有潜力的设计实践发展思路。 因此，未来研
究应强调实践导向， 探索概念框架或技术构想的
实践路径与支持工具。 同时，应避免过于追求宏大
的学习空间创新实验， 而更多着眼于已有学习空
间和学习设计的重新设计和学习效果验证， 从微
观层面设计入手， 逐渐推动中观和宏观层面的学
习空间及教育改革。

六、结语

本研究描述了 ACAD 框架的建构基础与视角，
继而介绍了以 “涌现的学习活动” 为核心的实践指
向、设计要素和发展型架构体系，以及协作设计工具
包和分析方法。最后，介绍了 ACAD现有学习空间设
计探索及其发现，进而总结其价值所在。

必须指出的是， 作为新兴学习空间设计框架，
ACAD现有框架及其实践也存在一定局限性：

设计问题空间框架、 情境学习框架和简化框架
共同组成的发展型框架体系，偏于复杂，虽然避免了
其他框架研究过于抽象的不足， 但仍会在一定程度
上影响其实践操作性。 未来研究可以进一步探索其
基本框架的情境化表征方式， 更清晰且简明地呈现
学习空间诸要素之间的复杂关系。

现有设计实践效果主要通过对决策图、 结合色
卡的情境分析表、 研究者实地观察及师生访谈等方
式进行呈现。 这一方面是由于 ACAD设计实践刚刚
起步， 另一方面也由于国内外学习空间研究的方法
倾向差异。但过程资料质性分析过多、多元验证和数
据支持偏于简单， 可能影响 ACAD设计实践的推广

性。未来研究可以结合学习分析方法和技术，通过多
元数据的三角检验， 深入探索学习空间设计实践的
价值与可行性。
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Emergent Learning Activities：Thoughts on ACAD Learning Space Design Framework
Chou Xiaochun

【Abstract】 The current learning space design researches are faulty in their research orientations, framework construction,

practice support, etc., symbolized by their over-emphasis on the theoretical architecture and social analysis of their frameworks, and

their technology -oriented design practices. To remedy this, ACAD researchers have put forth their establishment perspective of

material ontology with regard to the theory of social practice, and established their orientation of design practice: emergent learning

activities. Furthermore, ACAD researchers have formed the developmental framework system around this understanding, and designed

the related collaborative design tool kit and the relation-analysis method of design elements. Based on that, ACAD researchers have

undertaken some primary design practice. The learning vision and frameworks of ACAD would be important design guidance and

practice support for learning space researches to foreground real learning activities, and explore the complex relations among learning

space elements and the responding practice routes.
【Keywords】 Learning Space; Design Practice; Social Materiality; ACAD; Emergent Learning Activities
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