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บทคดัยอ่ 

反馈一直是二语写作的研究重点之一, 但对外汉语领域相关研究却相

对较少。本文探讨了对外汉语写作课中教师反馈的现状, 研究基于泰

国国立法政大学汉语写作课 148 份写作文本中的教师书面反馈, 以及

教师访谈和学生问卷数据进行分析。研究结果表明, 教师反馈的质量

有待提高, 反馈在易读性、可理解性和一致性上都出现了问题, 影响了

反馈的效果。同时, 教师之间在反馈实践上存在较大的个体差异, 教师

与学生的反馈偏好也存在不一致的情况。学生对通过反馈提升语言水

平有较强的期待, 但对教师的依赖性也较高。最后, 本文针对发现的问

题提出了一系列优化教师反馈的建议, 希望可以给对外汉语写作课的

教师一定的启发, 帮助其建立更为有效的写作反馈机制。 
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Abstract  

Although feedback has been a common research focus of L2 writing, 
very few studies have been conducted on it in the context of learning 
Chinese as a foreign language. This study explores the current  
situation of teacher feedback in Chinese as a foreign language 
writing classes. The study is based on written teacher feedback from 
148 writing texts in a Chinese writing class at Thammasat University 
in Thailand, as well as teacher interviews and student questionnaire 
data for analysis. The results of the study showed that the quality of 
teacher feedback needs to be improved, and the feedback had 
problems in legibility, comprehensibility and consistency, which affected 
the effectiveness of the feedback. At the same time, there were large 
individual differences in feedback practices among teachers and 
inconsistencies between teachers’ and students’ feedback preferences. 
Students have a strong expectation of improving their language 
proficiency through feedback, but they are also more dependent on 
their teachers. Finally, this paper puts forward a series of suggestions 
for optimizing teacher feedback in response to the problems identified, 
hoping to give teachers of Chinese as a foreign language writing 
classes some inspiration and help them establish a more effecti ve 
feedback mechanism for writing 
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1. 引言 

随着中泰经济合作的不断加深, 对具备写作能力的高级汉语人才的需求也逐渐扩大, 
因而不少设有中文相关专业的泰国高校都开设了写作课程。但对于这些课程的实际效果如

何, 能否满足现实需求, 却很少见到相关的实证研究。 

写作教学中, 提供书面反馈是最为常见的教学实践之一。尽管反馈的有效性仍然存

在争议, 但在过去的三十年里, 反馈一直是二语写作研究的核心关注点之一, 吸引了众多研究

者的关注, 并取得了大量的研究成果。但这些研究多数都是在英语作为外语的背景中进行的。

对外汉语写作课程中, 教师反馈的实际情况如何, 是否有效, 有无问题, 是否需要改进, 我们知

之甚少, 有待进一步考察。 

下文中我们将首先综述书面反馈的相关研究, 然后基于已有的研究现状提出研究问

题, 并考察泰国高校汉语写作课程中教师的书面反馈实践, 以及师生对反馈的看法和态度。

这将有助于我们了解泰国汉语写作课中教师反馈的实施现状, 探寻提高汉语写作课程教学质

量之路。 

 

2.  书面反馈研究 

 2.1 书面反馈的定义 
书面反馈 (Written Feedback) 指的是读者对作者的书面作品进行回应 (Li & Vuono, 

2019)。对二语写作者来说, 文章中不可避免会出现错误, 因此许多教师认为需要通过纠错来

为学习者的写作成果提供实质性的读者反馈, 并借此帮助他们提高写作水平 (K. Hyland & 
Hyland, 2019)。这种以纠正错误为目的的反馈就是书面纠错性反馈  (Written Corrective 
Feedback, WCF), 也有学者称之为消极反馈。相对应的, 非纠错性反馈则包括除纠错以外的

其他信息, 通常是积极的 (Crosthwaite et al., 2022)。WCF 既有可能是内容层面的,也有可

能是语言层面的 (Ashwell, 2000), 现有研究主要集中在与语言相关的错误上 (Li & Vuono, 
2019)。 

 2.2 反馈的有效性 
二语学习者普遍期望教师能对其文章中出现的错误进行反馈并相信他们能够从中

受益 (例如: Ferris, 2004; F. Hyland & Hyland, 2001; Lee, 2004), 但就其有效性方面仍存

在争议 (K. Hyland & Hyland, 2019)。Truscott (1996) 最早提出教师不应该纠错, 他认为这

样做不仅无效, 甚至可能对学习者有害。这一观点马上引起了学者们的争论, 也由此引发了

大量关于 WCF 的实证研究 (例如: Bitchener, 2008; Bitchener & Knoch, 2010)。同时, 
不断有学者对相关研究成果进行汇总分析, 近期的元分析结果均显示 WCF 确实有助于提高

二语学习者的写作准确性 (Kang & Han, 2015; Lim & Renandya, 2020)。 
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抛开研究不谈, 对于大部分教师而言, 问题不是要不要提供反馈, 而是如何更好地提

供反馈 (Evans et al., 2010)。对此,学者们从不同角度对反馈进行了分类, 探讨不同类型反馈

的有效性 (Bitchener, 2008; Ellis, 2009)。接下来, 我们将对主要分类的现有研究作出论述。 

 2.2.1 反馈的策略 
最常见的分类是将反馈策略分为直接反馈和间接反馈。前者指教师不仅指出错误, 

而且直接给出正确答案; 后者则是在不提供答案的情况下指示错误的存在, 让学生自行纠正 

(Ferris & Roberts, 2001)。这两种反馈策略主要是在指示错误的明晰度方面不同, 各有优缺

点。直接反馈提供了清晰的纠正信息, 可以避免困惑和误解, 因而在许多研究中比间接反馈显

示出更大的效果 (例如: Bitchener et al., 2005; Ferris & Roberts, 2001; Sheen, 2007)。然而, 
在直接反馈中, 因教师已经完成了修改, 学习者只需对错误进行最低限度的处理 (Ellis, 2009)。
而接受间接反馈的学习者必须参与问题的解决, 这可能会促使他们更积极地注意并反思自己

的错误, 从而有助于培养更高层次的写作能力 (Ferris & Roberts, 2001)。 

教师在提供直接反馈或间接反馈的基础上, 有时会向学习者提供线索或解释来说明

错误的原因和性质, 这些信息被称为元语言反馈。研究者发现, 不管是哪种反馈方式, 如果教

师在反馈中附加了元语言信息, 都有助于改善反馈的效果。因为元语言信息加深了学习者对

教师反馈处理的深度, 从而促进了更多的反馈吸收, 并提高了学生的分析能力 (Bitchener et al., 
2005; Sheen, 2007)。 

这里要说明的是, 元语言反馈的概念并未统一。在一些研究中, 元语言反馈仍被归

入间接反馈 (例如: Ferris & Roberts, 2001)。但已有学者指出这两者在本质上是不同的 

(Li & Vuono, 2019): 间接反馈只是表明了错误的存在, 而元语言反馈则是提供了对错误的

解释说明, 是额外的信息。元语言反馈既可以与间接反馈一同使用, 为学生提供错误的线索, 
也可以与直接反馈结合, 提供对错误的解释 (例如: Sheen, 2007)。我们也认为将元语言反馈

与间接反馈归为一类是不合理的, 因此在本文中, 元语言反馈被列为反馈的附加信息独立存在。 

 2.2.2 反馈的关注点 
根据教师在反馈时关注点的不同, 可分为局部问题 (local issues) 和全局问题 

(global issues), 亦有研究者称之为语言形式反馈 (form feedback) 和思想内容反馈 (content 
feedback), 前者关注语言形式, 包括语法、词汇、拼写和标点等, 后者则侧重语篇层面, 包括

思想内容和组织结构 (Montgomery & Baker, 2007)。研究者普遍提倡教师对全局问题进行

反馈, 而对于局部问题却看法不一。Truscott (1996) 认为教师应该完全放弃对局部问题的纠

错反馈。他认为现有研究中证明纠错有效的实验本身存在问题, 学习者在后续写作中能够根

据教师反馈改正, 不代表反馈所指示的语言信息能够被最终习得, 没有令人信服的证据能够表

明反馈与习得之间存在直接因果关系。然而, 如果就此认为纠错反馈毫无价值, 那就太过武断

了。实际上, WCF 可能是促进习得的重要因素之一。正如 Hyland 所指出的, 二语习得是一

个长期的过程, 我们不能期望目标形式在通过反馈突出显示后立即或永久被习得, 还需要时

间和重复 (K. Hyland & Hyland, 2019)。 
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早期有学者曾提出, 教师可以在学习者初稿中关注全局问题, 而在之后的草稿中关

注局部问题, 但 Ashwell (2000)发现这种模式对学生的帮助并不大。之后有研究者指出, 意
义需要通过语言实现, 不应完全将 “内容” 与 “形式” 进行区分, 教师在实际反馈中应兼顾全局

问题和局部问题 (Ferris & Hedgcock, 2005)。 

 2.2.3 反馈的范围 
根据反馈的范围进行分类是另一个研究热点。如果教师试图对文章中所有或大部分

问题进行纠正即可称之为全面反馈 (Comprehensive WCF) 或非聚焦反馈 (Unfocused WCF); 
选择性反馈 (Selective WCF) 或聚焦反馈 (Focused WCF) 则是教师只针对预先选择的错误

类型提供反馈 (Lee, 2020; Li & Vuono, 2019)。对教师反馈实践的调查结果中, 全面反馈的

使用非常普遍 (Ferris, 2006; Lee, 2013), 但这样的反馈方式给教师带来了很大的负担, 也可

能会使学习者的注意力和工作记忆能力超负荷, 并有可能导致学生的积极性下降, 因为他们

的作文充满了错误 (Sheen et al., 2009)。近年来, 越来越多的研究发现, 有选择的、有重点

的聚焦反馈能更好地提高学习者写作的准确性 (Ferris et al., 2013; Lee et al., 2021)。当然, 
研究人员也意识到, 聚焦反馈的实施并不简单, 因为教师在实际操作中需要进行更多判断, 
如目标错误的选定、反馈数量及对非目标错误的处理等 (Lee et al., 2021)。 

总的来说, 关于反馈有效性的研究结果至今未能统一, 可能主要有两方面的原因: 
一是因为研究者的研究设计不尽相同 (K. Hyland & Hyland, 2019); 二是因为影响反馈有效

性的因素较为复杂, 如学生个体差异、环境因素等 (Goldstein, 2006)。 

此外, 一些研究者对在受控课堂条件下进行的 WCF 研究缺乏生态效度、教学相关

性有限表示担忧, 呼吁开展更多基于真实课堂条件的调查研究 (Crosthwaite et al., 2022; 
Lee et al., 2021)。我们的研究响应了这一号召, 收集教师在真实写作课堂中自然产出的反馈

文本, 考察教师在书面反馈中使用的反馈策略、反馈的关注点以及反馈的范围, 对教师在反

馈方面的实践进行描述分析。 

 2.3 对外汉语书面反馈相关研究 

在对外汉语领域, 对写作的研究甚为薄弱 (罗青松, 2011), 对教师书面反馈的研究也

相当少, 但已有学者开始意识到反馈的重要性 (许国萍 & 王一平, 2002)。 

目前的研究主要有两类, 一是调查教师反馈现状, 研究者主要通过问卷调查或搜集

教师的反馈文本进行分析。研究发现, 对外汉语教师的反馈实践存在许多问题, 比如: 教师反

馈的随意性很强, 教师之间存在较大的差异, 缺乏统一的反馈标准模式等 (许国萍 & 王一平, 
2002; 黄雯雯, 2020)。二是调查学生对教师书面反馈的态度和偏好。研究结果普遍显示学生

对教师的反馈大多持积极态度。王秀芝 (2017) 调查了中级汉语写作教学中新手教师的书面

反馈现状, 绝大多数留学生都认为教师有必要详尽地修改作文, 并希望学习如何识别和修改

错误。孙宁宁 (2010) 发现不同语言水平的学生对反馈的需求不同: 初级汉语学习者更喜欢积

极反馈, 而中高级学习者更偏爱纠正性反馈。 
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这些研究增进了我们对教师书面反馈的理解, 给提高写作教学质量带来了启示。但

总的来说, 对外汉语界对教师反馈实践的研究还太少, 对反馈的文本分析还不够。我们认为

有必要对教师反馈现状展开更多的调查研究, 以丰富对教师反馈的描述分析。除了书面反馈

本身, 教师和学生作为反馈的主体, 他们对反馈的态度同样很重要。因此, 本研究在文本分析

的基础上, 通过问卷调查和访谈的方式, 进一步了解师生对书面反馈的看法, 以更为全面地了

解教师反馈的现状。 

 

3.  研究问题 

根据书面反馈研究文献的进展, 以及对外汉语领域中的研究情况, 本研究旨在调查真

实的对外汉语写作课堂中教师的书面反馈实践, 并了解教师和学生对书面反馈的看法。为此, 
我们提出以下研究问题: 

(1) 泰国高校中文专业的对外汉语教师在写作书面反馈上的做法和看法是什么? 
(2) 泰国学生对教师书面反馈的看法和偏好是什么? 

 

4. 研究方法 

本研究收集了教师在真实写作课堂中对学生作文提供的反馈文本, 对文本中每个反

馈点进行了编码和统计, 考察教师在书面反馈中使用的反馈策略和反馈的关注点。在此基础上, 
我们对参与研究的教师进行了访谈, 以进一步考察教师对书面反馈和写作教学的看法。同时, 
我们也对学生进行了问卷调查, 了解学生对教师书面反馈的看法和偏好。最后, 以文本中的

教师反馈数据为中心, 结合访谈和问卷的结果对教师在书面反馈方面的实践进行描述和分析。 

4.1 研究背景 
本研究在泰国国立法政大学汉语专业本科二年级的写作课中开展。这一写作课程

为学生入学以来第一门专注于写作单项技能的课程, 是必修课。该课程只有一个班级, 全班

共有 37 名学生, 其中女生 32 名, 男生 5 名。所有学生的母语均为泰语, 入学前已通过 HSK4
级考试。该课程由四位教师联合授课, 分别教授不同内容: 写人记叙文、写事记叙文、说明

文和应用文。考虑到文体这一变量可能会对教师反馈产生较大的影响, 所以我们只选择了同

样教授记叙文的两位老师做调查, 因而所收集的作文在体裁上均为记叙文。参与研究的两位

教师均为中国籍全职教师, 具有中文相关专业的硕士学位和丰富的教学经验。 

 4.2 反馈文本 

 4.2.1 数据收集 
为确保反馈能够反映真实的教学实践, 文本是在学期结束后向教师征集的, 教师

在批改之前对研究不知情。两位老师各布置了 1 个写作作业 (回家完成) 和 1 个写作任务 

(当堂测试), 写作字数要求相同, 均为 600 字。写人记叙文的作业是《一个我敬佩的人》, 
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考题为《一个对我来说很重要的人》; 写事记叙文的作业是 “在 ‘成长’ ‘快乐’ ‘幸福’ ‘磨难’ ‘幸运’ 
‘感恩’ 中选择一个主题进行写作”, 考题为《成长》。为了便于表述, 后续我们将教师 A 布置

的 2 篇作文用 “作业 A”、“测试 A” 指代, 教师 B 的用 “作业 B”、“测试 B” 指代。四次写作均

只需提交单稿, 教师给出反馈后发还给学生, 不要求学生修改后再次提交。 

我们收集了两位教师对全班 37 名学生 4 次写作的全部反馈文本, 总计 148 篇。这 4
次作文学生都是手写的, 写完后拍照上传到 google classroom。教师收到学生作文后在课外

提供电子反馈, 再通过 google classroom 发回给学生。两位教师对作文的编辑主要是标识和

书写, 产生了近似书面反馈的批改效果。就文末评论而言, 教师 A 是在 pdf 上手写完成的, 
教师 B 则是打字形成电子文本评论, 通过即时通讯软件发送给了学生。据教师 B 称, 此举一

是可以避免手写辨认困难, 电子文本也方便学生在线查询评论中有可能出现的生词, 让学生

更好地理解评论内容; 二是旨在通过即时通讯软件给学生对评论提问的机会, 但教师B也提到, 
学生对收到的评论多是表示感谢, 并没有人提出疑问。 

 4.2.2 数据分析 
收集数据后, 我们对文本进行了反馈点 (feedback points) 的识别、分类和统计。根

据现有文献中对反馈点的划分规则, 教师对学生作文做出的任何构成意义单元的反馈都被视

为一个反馈点, 包括符号、更正或评语等。如果一句评语中涉及多个问题, 将被分解为多个

反馈点 (Ene & Upton, 2018)。 

我们对每个反馈点都进行了两个维度上的编码: 反馈的策略 (见表 1) 和反馈的关注点 

(见表 2), 编码类型主要参考了前人对反馈分类的相关研究 (Ellis, 2009; Mao & Crosthwaite, 
2019; Montgomery & Baker, 2007; 李竞, 2013), 再根据本研究的实际情况进行调整。相关

界定如下:  
(1) 反馈的策略: 本研究中将 “以纠正错误为目的的反馈” 定义为纠错性反馈, 其余

反馈为 “非纠错性反馈”。纠错性反馈又可根据 “教师是否在反馈中提供了正确信息” 分为直

接反馈与间接反馈。非纠错性反馈主要包括非纠错性的评语, 并增加了 “划出好词好句” 这一

中国老师常用的反馈类别。 

此外, 我们根据教师在反馈中是否提供元语言信息, 即对错误的原因和性质进行说

明或提示 (包括用代码来标注错误类型、用文字描述等), 对所有纠错性反馈进行了标注。 

(2) 反馈的关注点: 局部问题关注语言形式, 包括语法 (语言使用的正确性)、表达 

(语言表达的合理性) 及技术 (书写、标点等技术问题); 全局问题侧重语篇层面, 包括思想内容

和组织结构。除此之外, 指向不明确的反馈则列为 “其他”。 

数据分析工作由第一和第二作者共同完成, 编码一致性为 93.6%。之后, 双方对于

编码分歧部分进行了讨论, 并就最终分类达成了一致。 
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表 1 
反馈的策略 

 

反馈的策略 定义 实例 

纠错

性反

馈 

直接反馈 提供正确信息,包括用符

号改正 (例 1)、提出修改

建议 (例 2) 等 

例 1: 

 

例 2: “‘她都帮助我, 我也帮助她’ 可以说 ‘不管

遇到什么事, 我们都会相互帮助’” 

间接反馈 不提供正确信息,仅通过

圈出、划出、写错误数

量等方式来指出错误的

存在 

例 1: 

 

例 2: 

非纠

错性

反馈 

非纠错性评语 提供正面评语 “语言流畅, 描写叙述得当。” 

划出好词好句 通过下划线、括号、五角

星等符号标出好词好句 

 

 

表 2 
反馈的关注点 

 

反馈的关注点 实例 

局部问题 语法 “‘贴心’ 是 adj, 不能说贴心我, 只能说: 她是很贴心的人” 

表达 “‘……’ 中的语言是说的话, 是口语, 叙述时可以说‘临近期末考试’, 

但口语中用 ‘快要期末考试了’ 更好一些” 

技术 “有简单的错别字( “个、妈” 等),写完要注意检查” 

全局问题 思想内容 “文章的主题是 ‘敬佩的人’, 最好能加一些点题的语句把‘敬佩’和文章

的内容联系起来。” 

组织结构 “每一段的第一个句子能够很好地引出这个新的段落, 使得你的文章

结构很清晰。” 

其他 指向不明确 “写得不错!” 
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4.3 教师访谈 
收集反馈文本数据后, 我们采用半结构化访谈的方式采访了参与研究的两位老师, 

了解她们的个人背景及对写作反馈的看法, 从观念上对实际的书面反馈情况进行补充说明。

所有访谈均以教师的母语——汉语进行。之后我们对访谈数据进行了定性分析。 

 4.4 学生问卷 
我们基于前人的相关研究制定了学生问卷, 以调查学生对写作反馈的看法和偏好 

(Lee, 2004, 2008)。为避免语言障碍, 问卷以中泰双语呈现, 并允许学生用泰语回答开放式问题。

此外, 为获取真实有效的数据, 问卷为匿名填写, 并在学生收到本课程的成绩后才发放。本研

究共计发放问卷 37 份, 回收 27 份, 问卷回收率为 73%。问卷回收后, 我们对数据进行了描述

性统计分析。 

 

5.  研究结果与分析 

 5.1 教师的反馈实践 
本节根据反馈分析的结果介绍教师的反馈实践。总体来看, 148 篇文章中共有 2463 

个反馈点, 其中 63.5%为纠错性反馈, 36.5%为非纠错性反馈。教师在提供纠错性反馈时更常

采用直接纠错的策略  (79.9%), 并对相当一部分纠错性反馈提供了额外的元语言信息 

(27.5%)。在反馈的关注点上, 比起全局问题 (20.8%), 教师更关注局部问题 (75.6%)。在所

有反馈点中, 文章的语言表达 (37.0%) 是最受教师关注的问题, 教师对组织结构 (6.5%) 的反

馈最少。 

然而, 我们也发现, 两位教师的反馈实践存在较大的个体差异, 有必要具体展开分析。

从反馈数量上看, 从教师 A 评改的 74 篇学生写作文本中, 共收集到 341 个反馈点, 平均每篇

文章 4.6 个反馈点; 而教师 B 平均每篇文章为 28.7 个反馈点, 可见她的反馈相当详细。另外, 
教师 A 给学生测试的反馈远少于作业 (平均反馈点分别为 2.9 和 6.3), 教师 B 则差别不大

(28.4 和 29.0)。通过访谈得知, 教师 A 是因为 “测试不用发回给学生, 所以基本没有反馈”, 
而教师 B 对作业和测试都进行了批改并发回给学生。 

从反馈策略上看, 教师 A 最常使用的纠错策略为间接反馈 (76.0%), 而教师 B 则更多

地提供直接反馈  (88.0%)。另外, 教师 A 对半数以上的纠错反馈都提供了元语言信息 
(65.5%); 教师 B 虽然只对少部分的纠错进行了元语言反馈 (21.9%), 但从数量上看, 教师 B
共提供了 299 个元语言信息, 平均每篇作文达到了 4.0 个。由此可见, 两位教师都很看重对错

误的解释说明。从表 4 中可以看出, 教师对直接反馈和间接反馈提供的元语言信息数量相当 

(教师 A 为 58.3%和 67.8%, 教师 B 为 21.3% 和 26.4%)。 
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表 3 
教师的反馈策略 
 

 总体 教师 A (%) 教师 B (%) 
纠错性反馈 63.5 58.7 64.2 
    直接反馈 79.8 24.0 88.0 
    间接反馈 24.6 76.0 12.0 

非纠错性反馈 36.5 41.3 35.8 

    非纠错性评语 44.0 48.9 43.1 

    划出好词好句 55.8 51.1 56.7 

总计 100 100 100 
 

表 4 
教师提供的元语言信息 
 

 总体 教师 A 教师 B 
直接反馈 1248 48 1200 
    仅直接反馈 964  20 944 
    直接反馈 + 元语言信息 284 28 (58.3%) 256 (21.3%) 

间接反馈 315 152 163 

    仅间接反馈 169 49 120 

    间接反馈 + 元语言信息 146 103 (67.8%) 43 (26.4%) 

纠错性反馈总数 1563 200 1363 

带有元语言信息的反馈总数 430 (27.5%) 131 (65.5%) 299 (21.9%) 
平均每篇作文含元语言信息

的反馈数量 
2.9 1.8 4.0 

 

两位教师在反馈的关注点方面也存在较大的差别。如表 5 所示, 教师 A 更侧重于全

局问题 (62.8%), 其中绝大部分是关于文章思想内容的 (95.3%); 而教师 B 的大多数反馈 
(83.3%) 都集中在局部问题上 (83.3%), 其中近半是对表达 (47.7%) 的反馈, 31.8%是针对语

法的。 

值得注意的是, 虽然两位教师在反馈实践上表现各异, 但在访谈中表达出来的观点却

很相似, 都更重视全局问题。在回答关于反馈意图以及写作课程设计理念等相关问题时, 
教师 A 说: “基本考虑就是如何让学生写出一篇完整的作文, 表达清楚自己的想法、经历的事

情和感受。语言没有特殊要求, 因为语言能力不是上几次写作课就能培养起来的, 但是如果句

子语法错误搭配错误会提醒。” 教师 B 也提到 “写作课不是语法课”。两位老师的这一理念也

反映在评分标准上, 教师 A 明确规定“语法错误不扣分”, 教师 B 也试图弱化学生对局部问题的



วารสารศลิปศาสตร ์ปีที่ 24 ฉบบัที ่3 (กนัยายน - ธนัวาคม 2567)  

638 

关注: 在学期开始就公布了自己的评分标准, 告知学生语法不是评分的重要依据, 目的是“让他

们不要有畏难的情绪, 大胆去写自己想表达的东西”; 要求学生在提交作业之前相互校对, 减少

语法与技术方面的错误; 并在反馈时根据评分标准对作文的各个方面作出评价 (见表 6), 以回

应学生在语法之外的表现。 
 

表 5 
教师反馈的关注点 
 

 总体 教师 A (%) 教师 B (%) 
局部问题 75.6 27.3 83.3 
    语法 31.1 17.2 31.8 
    表达 49.0 73.1 47.7 

    技术 19.9 9.7 20.5 

全局问题 20.8 62.8 14.0 

    思想内容 68.8 95.3 49.7 

    组织结构 31.3 4.7 50.3 

其他 3.7 10.0 2.6 

总计 100 100 100 
 

表 6 
教师 B 的评分标准及反馈示例 

 

教师 B 的评分标准 教师 B 的反馈示例 

内容有吸引力,  
详略得当 

例 1: “你的写作很有意思! 比如, 你会用 “别人的误会” 引出爸爸的外貌,很
巧妙! 捡钱那个小故事虽然很普通, 但被你跟 “助人为乐” 联系在一起,真
有趣” 
例 2: “事件的记录有详有略, 但主要还是以列举和评价为主, 用到了语言

描写, 但场景感不强,建议下次写记叙文的时候可以尝试对人物的表情、

动作、心理做更细致的描写。” 
结构合理, 记叙有条理 

 

例 1: “文章脉络清晰, 一开始就点明妈妈的重要性, 写了从小到大对你的

影响, 中间的过渡段也加得很恰当。” 
例 2: “该分段的时候要分段, 要说新的人物特点、新的事件时, 都可以单

独写成一段。” 
表达连贯, 用词准确 例 1: “用词很准确 (‘一无所有、站稳脚跟’ 等等), 还能够用一些连词和句

型写长句, 很好！” 
例 2: “有些语句不太连贯。” 
例 3: “用词稍显简单, 还有提升的空间” 

基本无误 (标点、格

式、错别字、语法) 
例 1: “有一些语法和标点上的错误, 不会写的汉字较多, 要加油!” 
例 2: “‘教训’ 侧重于你做错事妈妈骂你, 我觉得用 “教育” 更恰当?” 



JOURNAL OF LIBERAL ARTS 24, 3 (SEPTEMBER - DECEMBER 2024) 

 

639 

除纠错性反馈外, 教师提供了 36.5%的非纠错性反馈, 其中一半以上都是划出好词

好句 (55.8%), 其余基本都是正面反馈。从反馈内容来看, 教师对全局问题和局部问题都提供

了正面反馈。此外, 指向不明确的 “其他” 反馈占 3.7%, 主要是一些宽泛的夸奖, 如: “好” 
“作业做得很好” 等。我们发现, 教师在反馈过程中会有意识地采取一些平衡策略来减少负面

反馈可能带来的不利影响。从文本上看, 教师在文末评论中通常采用先抑后扬的策略, 把正

面反馈放在负面反馈之前, 例如: “整体都写得很好, 有详有略, 可惜中心的‘自立’在后面没有” 
“你很擅长用连词, 但是有些连词在使用时要注意合不合适, 比如第一句里前后没有转折的意

思,就不适合用 ‘但’”。这点也体现在对反馈的语言选择上, 教师在提供负面评论时通常用词较

为委婉, 会使用如 “建议” “希望” “给你参考” “如果……就更好了” 等词句, 或在指出错误后补

充一些鼓励性的话语 (例如: “这个需要积累, 慢慢来”)。之后的访谈也印证了这点, 教师表示

会根据学生的水平控制反馈的整体印象, 对语言水平较低的学生会减少负面反馈的数量, 进

行选择性纠错, 目的是 “保护自尊心”。同时, 教师 B 还提到 “该指出的还是要指出, 不然学生

不知道为什么自己拿这个分”, 反映出教师纠错的目的之一是为评分提供依据。 

 5.2 学生对反馈的看法和偏好 
总体而言, 学生对教师反馈持积极态度。问卷数据显示, 所有学生都希望继续收到

老师的书面反馈, 只有少数学生对收到同学的反馈和建议感兴趣 (22.2%)。同时, 学生表示愿

意根据反馈对文章进行修改 (66.7%), 但他们并不想重写同一篇文章 (仅有 7.4%愿意重写)。
此外, 有不少学生提出希望教师能在反馈时提供意义协商的机会 (70.4%)——面对面或在线

聊天, 这是两位教师都没有实践过的。一位学生表示:“我认为能在写完文章之后, 与老师交流

会更好。例如让老师浏览一下我们的文章 (或我们自己解释我们所写的给老师听), 让老师给

我们一些建议; 或指出哪个部分内容与题目不符合 (因为我有时候会不自觉地写离题); 该用

哪种比喻或句子比较好, 更符合我想表达的事情等等”。 

从反馈的关注点来看, 比起全局问题, 学生更希望获得局部问题的反馈, 其中语法是

所有学生都希望教师关注的方面, 其次是表达 (40.7%希望 + 55.6%很希望), 这表明学生非

常重视教师对语言方面的反馈。而在全局问题中, 学生更看重文章的组织结构 (55.6 希望 + 
很希望44.4%), 他们似乎对写作的内容不太关心——只有不到1/3的学生表示很希望教师关注, 
另有三名学生明确表示不在意老师是否关注其写的内容。然而矛盾的是, “内容” 正是教师 A
在所有反馈点中最强调的部分 (66.4%)。 
 

表 7 
你希望老师更多地关注作文的哪些方面? 
 

学生的关

注点 

很不希望 

1 
不希望 

2 
无所谓 

3 
希望 

4 
很希望 

5 
总计 

% 
平均值 

语法 0 0 0 29.6 70.4 100 4.7 
表达 0 0 3.7 40.7 55.6 100 4.5 
技术 0 0 7.4 51.9 40.7 100 4.3 

思想内容 0 0 7.4 64.8 27.8 100 4.1 
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此外, 学生在问卷中表现出对纠错反馈有着很强的偏好。所有学生都希望教师能在

书面反馈中指出错误, 并且希望教师能够尽可能多地指出错误——超过一半的学生希望教师

能够指出文章中的全部错误 (56%), 希望教师指出大部分错误的学生占 41%, 只有 3.7%的学

生认为教师指出其文章中的一半错误就够了。 

对于纠错策略, 大部分学生希望教师能帮其改正 (74.1%), 只有少部分学生倾向于自

己思考错误的原因 (25.9%)。学生也在开放式回答中多次提到希望教师能够提供更明确、更

详细的错误反馈, 并在指出错误的基础上帮其改正或对错误进行说明, 因为他们非常想知道

错误的原因, 目的是在将来的写作中作出改进。从中我们可以看出, 学生对通过反馈提升语

言水平有较强的期待, 但对教师的依赖性也比较高。我们推测可能跟以下因素有关, 一是学

生的水平, 对于老师指出的某些问题, 学生可能没有办法自我纠正或确定错误的成因; 二是反

馈的后续, 研究中两位教师都只要求上交一次文章, 给予反馈后只是要求学生自行修改, 并未

提供明确的重新审核的渠道, 这就导致学生无法确认自己修改的结果是否正确, 因而倾向于

教师在单稿写作中提供更为明确的直接反馈。虽然教师告知学生对反馈有疑问可以提出, 但
实际上却很少收到学生问题, 学生在问卷中表示有时 “不敢直接联系老师”。 

学生对纠错反馈的态度还可以结合他们对反馈的反应来检查。所有学生在问卷中

都表示认为教师的反馈很有价值, 在收到反馈后也都会阅读, 但并非全部学生都会根据老师

的反馈修改错误。学生不修改的最大原因是不知道该怎么改 (55.6%), 也有超过一半的学生

表示教师的反馈不清晰、看不懂 (51.9%), 另有部分学生提到不进行修改是因为 “没有时间” 
(18.5%)、“老师都改好了, 我不需要改了” (18.5%) 以及 “教师没有要求” (11.1%), 没有学生

是因为对反馈产生了负面情绪而不想修改。在开放式问题中, 学生提到教师反馈存在的问题有: 
评论内容较难, 不好理解 (อยากใหอ้าจารยเ์ขยีนค าตชิมใหเ้ขา้ใจง่าย); 字迹潦草、难以辨认 

(อาจารยบ์างท่านแกไ้ขใหแ้ต่อ่านลายมอืไม่ออกค่ะ)。除字迹以外, 教师使用的修改符号也可

能是一个问题: 教师使用同样的下划线指出错误和划出好词好句, 这增加了对划线意图的理

解难度。另外, 两位教师使用的修改符号也不统一。经访谈得知, 教师们没有对修改符号做

统一规定, 有的老师在课堂上解释过符号的含义, 有的没有。由此可见, 教师在反馈的易读性、

可理解性和一致性上都出现了问题, 这是导致学生无法修改的主要原因之一。 

在对纠错有强烈意愿的同时, 几乎所有学生都希望教师在书面反馈中能够提供正面

的评价或鼓励 (96%)。相对 “写评语” 来说, “划出好词好句” 这一形式没有那么受学生认可, 
仅有约一半的学生表示非常希望老师这样做 (52%)。然而在实践中, 教师却更常使用前者, 
原因很有可能是因为划线比写评语要易于实施, 更节省时间。而对于分数, 学生并没有很强

烈的意愿知晓, 有 14.8%的学生明确表示打不打分都无所谓。 
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表 8 
你希望收到老师哪些类型的书面反馈? 
 

学生的偏好 很不希望 

1 
不希望 

2 
无所谓 

3 
希望 

4 
很希望 

5 
总计 

% 
平均值 

给我打分 (grade/分数) 0 0 14.8 33.3 51.9 100 4.4 
指出我的错误 0 0 0 11.1 88.9 100 4.9 
给我写评语  
(对文章进行整体评价) 0 0 0 25.9 74.1 100 4.7 

给我正面的评价或鼓励 0 0 3.7 11.1 85.2 100 4.8 

 

6.  讨论 

本研究使我们对泰国高校对外汉语写作课堂中教师实际的书面反馈实践, 以及师生

对反馈的看法有了一个初步的了解。在许多方面, 这项研究证实了以往研究的发现, 也发现

了一些与 ESL 不同的研究结论。接下来, 我们将分别从教师和学生的角度展开讨论。 

 6.1 教师的书面反馈实践 
首先, 综合文本分析和学生问卷的结果来看, 教师反馈的质量并不尽如人意。超过

一半的学生表示教师的反馈不清晰、看不懂 (51.9%), 这证实了先前研究提出的 “教师反馈的

质量问题是反馈效果引起争议的重要原因之一”, 而缺乏规范的反馈可能会对学生的写作实践、

学习情绪和动机以及社会关系产生负面影响 (Yu et al., 2021)。就本研究来看, 学生不理解

教师的反馈可能出于以下原因: 第一, 部分教师评论的内容措辞较难, 对学生来说不易理解; 
第二, 部分教师手写的反馈字迹潦草, 学生无法阅读; 第三, 教师对修改符号的使用较为随意, 
有时存在不清晰、不一致的问题, 容易引起学生的误解。显然, 教师反馈在易读性、可理解

性和一致性上都出现了问题, 严重影响了反馈的效果。 

第二, 本研究中的两位教师在反馈实践上存在较为明显的差异, 她们在反馈策略、

反馈的关注点及反馈范围三个方面都出现了相反的倾向。教师 A 更多地提供间接反馈 
(76.0%), 她的反馈较为集中, 重点关注全局问题, 很少对学生的局部问题进行反馈; 教师 B
主要使用直接反馈 (88.0%), 她的反馈很全面, 对局部问题的反馈尤为详尽。这种个体差异并

不是个例, 在对中外的教师反馈研究中, 都出现类似的研究结果 (例如: Ferris, 2006; Lee, 
2008; 黄雯雯, 2020)。我们认为本研究中两位教师之间的差异首先源于各自对反馈信念的不

同。教师 A 倾向于更为聚焦的反馈方式, 专注于对文章的思想内容进行点评, 她的反馈实践

与访谈中表达出的信念一致。虽然教师 B 在访谈中也表示了对全局问题的看重, 但她在实践

中仍然对局部问题提供了更多的反馈, 这证实了教师的实践并不总是与他们的信念相符 

(Lee, 2008; Montgomery & Baker, 2007)。在以往研究中, 研究者发现教师出现信念与实践

不一致的原因主要是受到了教学环境的限制, 包括批改时间、工作量、学校制度等, 以及一
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些教师缺乏执行能力, 比如: 对反馈策略的具体实施方式存在疑惑、缺乏元语言知识来准确

描述学习者的错误性质等 (Lee, 2019; Mao & Crosthwaite, 2019)。从教师 B 的情况来看, 
并非出于以上所述的外部原因, 而是源于信念上的不同。首先, 教师 B 虽然在访谈中明确表

示自己重视全局问题, 但实际上她同样重视局部问题。她在访谈中提到 “学生希望通过写作

提高汉语水平”, 这反映了当前对外汉语届一种流行的观念, 即学生的目的是学习语言, 教师应

该响应这种需求, 通过课程提高学习者的语言水平, 不能舍本逐末, 这与多数 ESL 写作反馈研

究结果所推荐的结论正相反 (Fang & Wang, 2019)。我们认为这可能跟学生语言水平及学

习目标有关。就二语学习现阶段的发展来说, 在进入高等院校时, 英语学习者的语言水平普

遍高于汉语学习者, 这使得英语学习者在写作课程上的学习目标能够超越局部问题, 发展全

局层面的写作能力。但对于汉语学习者来说, 练习写作的机会并不多, 要在短时间内写出兼

顾局部和全局的高水平作文是困难的, 因而学习者更希望能够写出“准确”的文章, 将写作视为

提高语言水平的工具。当然, 这种情况也可能随着学习者语言水平的提高在将来发生变化, 
对外汉语教师需要及时调整观念。此外, 教师 B 对全面反馈的偏好还受到传统观念的影响—

—她认为教师提供详尽的反馈是对学生负责任, 这一点在以华人为研究对象的反馈研究中尤

为明显 (Lee, 2020)。 

在一些细节问题上, 如: 考试反馈、修改符号等, 两位教师的做法也不同。通过采访

得知, 虽然该课程有教学前会议, 但教师们的讨论并未涉及反馈相关的问题, 而是 “各自负责

各自的部分”。另外, 参与调查的两位教师对反馈策略的选择主要基于自身的经验, 没有阅读

过反馈相关的研究, 也从未接受过相关培训。这些原因导致了教师的反馈个人风格明显、标

准不一致, 给学生造成了一定的理解障碍。 

第三, 在我们的调查中, 大部分学生都表现出对教师的依赖——希望教师能尽可能

多地为其指出错误并改正, 他们想获得教师的反馈而对同伴反馈不感兴趣——这与多项研究

中的学生表现类似 (例如: Lee, 2008)。造成学生对教师的依赖有很多原因, 既有可能是学生

自身的原因, 如语言水平、文化背景等, 也有可能与教师主导的反馈方法有关。本研究中, 
两位教师使用的反馈方法都较为单一, 均以教师为主导, 缺少以学生为中心的评价活动。

这可能会导致学生将老师视为反馈的唯一权威, 他们将权力交给老师, 希望被告知该做什么, 
而不是主动指导自己的学习 (Belcher & Liu, 2004)。此外, 两位教师只要求学生提交一次作文, 
修改后也无需再审, 部分学生会因此对教师反馈只浏览而不做修改, 这样的单稿评估方式降

低了学生的参与度, 同时也增加了学生对直接反馈的依赖。教师 B 大量使用直接反馈也使得

学习者只需对错误进行最低限度的处理, 剥夺了学生独立思考的机会。这些都会导致学生在

学习过程中变得被动, 进而越来越依赖老师。 

总而言之, 教师虽然对写作反馈充满热情, 但却因缺乏写作反馈方面的专业知识, 选
择了自以为对学生最有利的反馈方式, 没有意识到这种盲目的选择可能收效甚微, 甚至可能

会造成学生对教师的依赖, 从长远来看, 不利于学生培养自主学习的能力。 

 



JOURNAL OF LIBERAL ARTS 24, 3 (SEPTEMBER - DECEMBER 2024) 

 

643 

 6.2 学生对反馈的看法和偏好 
第二个研究问题关注泰国学生对教师书面反馈的看法和偏好。总的来说, 学生对教

师反馈持积极态度, 学生表现出对局部问题的关注以及对全面、明确的纠错反馈的需求。事实上, 
以往许多对学生反馈偏好的研究也产生了与本研究相似的结果 (例如: Chen et al., 2016; 
Hedgcock & Lefkowitz, 1994; Lee, 2008; Leki, 1991)。我们认为学生表现出此类偏好最大

的原因在于学生是语言学习者, 提高语言水平是他们最主要的学习目标, 因而学生会更重视

写作的准确性, 希望教师能对语言方面的错误进行全面的纠错, 他们对通过反馈提升语言水

平抱有较强的期待。这也能部分解释为什么学习者喜欢更明确的反馈, 有可能是因为学生想

要从教师反馈中获取验证答案是否正确的信息, 而直接反馈和元语言信息则满足了他们这一

需求。 

学生背景也可能会对偏好产生一定的影响。Black and Nanni (2016) 调查了泰国

一所高等教育机构师生对 WCF 的偏好和理由, 发现泰国学生把准确性看得比什么都重要，

他们最关心的是自己的错误是否得到纠正, 以及作业能否得到高分。Black 和 Nanni 认为泰

国的教育系统是导致学生这种偏好的重要原因之一, 学生们习惯于以教师为中心的学习方式, 
很可能对以学习者为中心的教学方法持类似的消极态度。在实践中, 这种态度可能会转化为

学生只是希望老师用直接反馈的方式来灌输他们的改正意见。 

此外, 我们发现师生对反馈的偏好存在不一致。学生的偏好与教师B的实践较为一致, 
与教师 A则大相径庭。我们认为, 师生对反馈的看法存在不一致是正常的。首先, 学生与教师

的考虑不同。教师除了帮助学生在语言层面提高水平, 还要考虑更多的教学目标, 例如: 提高

学生的写作能力; 帮助学生成为独立、批判性的思考者等。第二, 教师需要考虑更多实际操

作的问题。正如先前的研究所述, 写作课教师面对繁重的批改工作, 通常会选择更为省时省

力的反馈方式 (Ferris, 2010)。本研究中, 教师对于可治疗错误的反馈选择便体现了这一原则, 
教师认为改正 (直接反馈) 和圈出 (间接反馈) 都是较为省力的做法, 能够达到快速指出错误

的目的。相对来说, 提供额外的元语言信息需要占用教师更多时间、精力, 并对教师的专业知

识提出了更高的要求, 以便能够给各种错误写出准确的解释或为学生提供足够的引导。因此, 
尽管本研究中的教师和学生均表现出对元语言反馈的重视, 但在实际反馈中, 教师所呈现的

元语言反馈比例并不高, 教师 B 也提到了批改时间有限的问题, 这印证了研究者先前的发现

——元语言反馈在实际教学中似乎并不常见, 要求教师对所有反馈做出解释是不现实的 

(Amrhein & Nassaji, 2010)。 

 

7. 建议 

在上一章中, 我们讨论了教师的反馈实践, 以及师生对反馈问题的看法。我们发现

教师反馈存在着个体差异较大、质量有待提高以及与学生偏好存在不一致等问题。针对这

些问题, 本文提出以下建议。 
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首先, 我们建议教师接受写作反馈的相关培训, 并加强教师间的合作交流, 以提高教

师写作反馈的质量和效果。正如 Ferris (2007) 所指出的那样, 提供反馈是一项非常具有挑战

性的工作, 教师的感觉和经验不一定是真正有效的。因此, 学习最新的理论知识是有必要的, 
教师对反馈建立正确的认知, 才能有效地指导实践。但要注意的是, 即使教师具备了相关知

识, 将文献中对有效反馈的建议付诸实践仍是一项挑战 (Lee et al., 2016)。教师需要考虑对

外汉语写作不同阶段的学习目标、不同教学环境给反馈实践带来的挑战。因此, 我们建议身

处同一文化背景的对外汉语教师可以定期开展教学交流活动。此外, 当前对外汉语界对写作

反馈的重视程度不高, 可能很少能找到相关培训, 在这种情况下, 教师自行查阅文献或展开行

动研究也是可行的替代方案。 

本研究中出现的教师反馈质量问题其实不难解决, 关键是教师要先意识到学生对自

己的反馈存在不理解的情况, 才能根据具体问题作出相应的改变。具体来说, 在电子信息交

流普及的情况下, 教师完全可以使用数字化工具来提供反馈, 既可避免因书写字迹潦草产生

的问题, 也方便学生在线查询评论中有可能出现的生词, 更好地理解教师要表达的意思。至

于教师在反馈中使用的符号体系, 教师应意识到可能存在的国别差异, 在反馈之前跟学生明

确符号所对应的意义, 一种符号对应一种意义, 并在反馈过程中一以贯之, 不随意更改。 

对于反馈的一致性问题, 相同工作环境的写作课教师之间有必要在课前就反馈问题

进行沟通, 建立统一的反馈标准, 包括评估标准、反馈策略、反馈范围、反馈符号等。课程

结束时, 教师们可以就实践过程中出现的问题和疑惑进行讨论, 提出改善方法和建议。此外, 
教师间也可以进一步加强合作, 交流最新的研究成果, 沟通教学理念, 共同设计写作任务, 
协作开发写作教材, 以更好地提高学生的写作能力。 

其次, 关于师生对反馈偏好的差异问题, 我们认为教师既不能忽视学生的意见——

因为学习者对反馈的看法将直接影响他们对反馈的反应和接受度, 还有可能影响学生满意度

和学习积极性 (Li & Vuono, 2019), 也不能一味迎合学生的需求。教师可以通过一系列的做

法来引导学生, 平衡教学目的与学生需求。 

举例来说, 师生对反馈的关注点各有偏向, 但学生关心局部问题并不代表他们不在

意全局问题。林莹等 (2021) 发现留学生的作文自发修改更关注写作的内容而非形式, 学生表

示因为记叙文所写是亲身经历, 所以会更注重文本的内容表达。由此可见, 教师可以在教学

设计上下功夫, 激发学生作为作家的意义输出, 引导学生对内容的关注。此外, 由于意义也需

要通过语言实现, 不必将两者对立起来, 教师在反馈时应兼顾两者。 

从反馈策略来看, 教师可以增加以学生为中心的反馈形式, 例如同伴评审、一对一

交流等, 以促进学生对反馈的积极响应和行动, 减少他们对教师反馈的依赖 (Lee, 2008)。同时, 
教师也要响应学生对反馈准确性的需求。我们建议教师在反馈后为学生提供进一步审阅的

机会, 使他们能够充分利用反馈来改进写作。这样学生可能会更乐于接受间接反馈, 愿意尝

试自主发现错误并进行自我修正, 以此促进他们参与到反馈过程中, 从而培养其独立思考和

自主学习能力。 
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不过, 在提供反馈时, 教师必须要考虑到学生的个体差异, 特别是语言水平。有研究

者发现高水平的学习者更喜欢负面反馈和间接反馈, 而低水平的学习者更偏向于正面反馈和

直接反馈。这可能是因为熟练度较低的学生无法自我纠正或确定错误的成因, 而且他们也更

容易因负面反馈而感到沮丧 (Lee, 2008; 孙宁宁, 2010)。因此, 教师在反馈时应根据学生的

熟练程度和个人需求, 灵活调整反馈的方式和内容, 以满足不同学生群体的需求。对于低水

平学习者, 教师应控制负面反馈的数量, 使用委婉的措辞, 以保护他们的自尊和写作兴趣, 
并通过关注有趣的内容、具体的表扬来增强他们的动力和信心。 

此外, 教师应加强与学生的沟通, 例如: 在学期初就对即将采用的反馈方式做出说明, 
调整学生对反馈的期望。这样做既可以避免误解, 也有助于提高学生对教师反馈的接受度, 
促进更多的吸收; 在学期末教师可以通过对话、问卷等方式了解学生对反馈的感受和需求, 
以便即时反思和调整反馈策略。 

 

8. 结语 

本研究旨在探讨对外汉语写作课中教师反馈的现状。本文采集了泰国高校汉语写

作课中 148 份写作文本中的教师书面反馈, 并结合教师访谈和学生问卷数据进行分析。研究

结果表明, 教师反馈的质量有待提高, 反馈在易读性、可理解性和一致性上都出现了问题, 
影响了反馈的效果。同时, 教师之间在反馈实践上存在较大的个体差异, 教师与学生的反馈

偏好也存在不一致的情况。学生对通过反馈提升语言水平有较强的期待, 但对教师的依赖性

也较高。 

对此, 我们建议教师应接受写作反馈的相关培训, 并加强教师间的合作交流, 以提高

教师写作反馈的质量和效果。对于师生对反馈偏好的差异问题, 教师可以通过一系列的做法

来引导学生, 平衡教学目的与学生需求。 

鉴于对外汉语界对写作反馈的研究仍相对有限, 未来仍需对该主题开展更深入的研

究。由于我们的样本仅来自一所大学的汉语学习者, 体裁也仅涉及记叙文, 本研究的结果和

发现可能缺乏普遍性。另外, 本研究的学生偏好仅通过问卷获得, 对于教师书面反馈有效性

的说服力不足, 未来的研究可以采用更多元化的研究方法, 如长期跟踪和评估, 观察反馈对学

生写作能力和学习动机的长期影响, 为教学实践提供更有力的支持和指导。此外, 我们认为

教师之间的差异在反馈有效性上是一个重要变量, 但相关研究却较为缺乏, 造成差异的原因

还有待进一步探索。 
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