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摘要：情感在在线学习过程中发挥着关键作用，是学习者适应在线学习的重要调节因素。当前研究大多将情感置于探究社区理论模型中，视情感临场感为一种与社会临场感、认知临场感、教学临场感对等的临场感，并且重点探索了情感临场感与其他三种临场感之间的相互依存关系，但很少有研究探索在线学习中情感临场感的内部特征与关系。为此，借鉴探究社区理论的临场感分类框架，运用社会网络分析方法对师范生的在线学习反思文本进行情感分析，以期挖掘在线学习情感临场感的发生和发展过程。结果表明：（1）在线学习环境下的情感临场感具有积极趋向性、局部紧密性和功能差异性；（2）与教学临场感相关的情感在构建在线学习情感临场感网络上扮演了更为重要的中介作用；（3）情感临场感区域之间存在多向流动关系。基于该研究结果，可构建出在线学习情感临场感三大区域（即教学相关情感区、社会相关情感区、独立情感区）之间的关系模型。该模型为促进在线学习的深入发展提供了可参考的情感策略：在线学习组织者应重视教学资源的建设，关注学习者对教学资源的情感反馈，形成教学因素发力、情感鼓励引导的良性循环。
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随着通信技术的发展，越多越多的学习者选择在线学习的方式来摆脱时空限制。然而，推进在线教学仍然面临多重挑战：学习者、教师和教育管理人员等相关群体的实际情况复杂，尚未充分做好各种准备（焦建利等，2020）；教学中过于注重记录教学过程、忽视学生在线学习体验的“形式化”教学等。已有研究表明，情感是学生适应在线学习的重要调节因素（Cleveland-Innes et al.， 2007），它既能影响学习动机（乔建中等，1995），也能影响学业成绩（Chew et al.，2013）。目前对在线学习中情感问题的研究大多以Garrison等人（1999）提出的探究社区（Community of Inquiry，CoI）理论为基础。之后，Cleveland-Innes等人（2012）对该理论再度完善，证实了在线学习中不可忽视的情感临场感（Emotional Presence），并在情感类别、情感与在线学习行为之间的联系上进行了一系列有益的探索（Zembylas，2008；Stenbom et al.，2016a）。但是很少有研究探索在线学习中情感临场感的内部特征与关系，而这有助于揭示情感在在线学习中的作用机制。为此，本研究基于探究社区理论，通过在线学习真实案例关注情感的变化，总结在线情感临场感的特征及其发展规律，并从情感层面提出改善学生在线学习体验、促进优质在线学习发生的可行策略。
一、相关研究综述
1.在线学习中情感的关键作用
已有研究指出，情绪状态对思维、记忆、判断和信息加工策略都具有重要作用（Bless et al.，2006）。学习者的情感与学习参与度关系密切，消极情感（如疲倦、紧张）和积极情感（如快乐、平静）与群体互动程度直接相关（Linnenbrink et al.，2011）。
智能时代下，现有研究对情感的关注也从传统课堂发展到线上线下混合学习、线上学习、人机交互式学习等学习环境。不同学习环境中情感的激发和影响存在独特的差异。即使是在线学习环境，不同的学习主题、教学活动、互动方法、学习者特征（Stenborn et al.，2016b）等也会引起不同的学习体验，产生更具差异且复杂的情感。总之，在线学习中的情感不仅具有动态性，也具有复杂性，这为揭示在线学习的深层规律提供了新颖的视角。正如有学者所言，“如果要实现成功的行为或推理，就需要适当地促进情感”（Barbalet，2002）。
2.探究社区理论中的情感临场感
网络探究学习社区是一种基于文本交互的虚拟学习环境（马志强等，2018），强调学习者之间的协作建构与批判性反思对话（Swan et al.，2009）。Garrison等人提出的探究社区理论模型是国际在线学习领域分析网络探究学习社区中在线学习过程的有效工具。该模型提出了计算机媒介交流（Computer-Mediated Communication，CMC）环境下教育体验的三个相互依赖的关键要素：社会临场感（Social Presence）、认知临场感（Coignitive Presence）和教学临场感（Teaching Presence）（Garrison et al.，1999）。之后，Cleveland-Innes等人（2012）将情感作为一个独立变量置于在线学习环境中，并将情感临场感界定为“个体和学习社区中个体之间情感的外在表达，与学习技术、课程内容、学生和教师相关并具有相互作用”。而后，Rienties等人（2014）将情感临场感纳入探究远程学习环境的因素之一，重构了探究社区理论模型（见图1）。该模型显示了情感临场感与社会、认知以及教学临场感之间的相互关系。具体来说，情感临场感与认知和教学临场感的任何联系都被认为是通过与社会临场感的重叠而发生的；社会临场感包含了情感反应，但情感临场感又具有个体独立性（Cleveland-Innes et al.，2012）。这意味着在社会交互中的情感临场感是可以被测量的。

图 1　探究社区理论模型

根据CoI理论模型，情感临场感被划分为多个交错的区域，并与教学、社会、认知临场感均存在组合关系（Stenbom et al.，2016a）。为了研究方便，笔者依照影响因素的类别将情感临场感划分为独立情感区、社会相关情感区、教学相关情感区、交叉区四部分（如图1所示）。除了独立情感区不受其他任一临场感影响，另外三个区域均在认知临场感的一定调控下与其他临场感发生关联：社会相关情感区主要受情感临场感与社会临场感两方面的影响，这部分内容与学习氛围密切相关（Garrison et al.，1999）；教学相关情感区主要受情感临场感与教学临场感的影响，是与情感反馈密切联系的（Rienties et al.， 2014）；交叉区是社会相关情感区和教学相关情感区的交集，属于情感临场感但又受社会临场感、教学临场感的影响，是较为复杂的成分，现有研究尚未清晰地阐明这部分情感的本质，这也使得情感临场感的内部机制变得更为复杂且难以捉摸。
3.情感临场感相关研究
现有研究大多关注学习者的认知临场感、社会临场感以及教学临场感。比如，Kilis等人（2019）通过分析在线异步学习环境中学生的6次讨论活动表现，测量了认知临场感、社会临场感以及教学临场感三个变量的变化。遗憾的是，尽管情感临场感与其他临场感相互依存，且对于在线学习的重要性已经被证实，但依然很少有研究去深入探索在线学习中的情感临场感是如何发生和发展的。
在为数不多的情感临场感研究中，研究者大多采用内容分析法来区分情感临场感的不同类别，继而探讨其各自的特点与表现。Zembylas（2008）以及王海燕等（2019）都使用内容分析法来分析情绪日志或访谈文本，总结出积极情感、消极情感和中性情感三类情感表现。其中，积极情感表现包括对在线学习灵活性的喜悦、满足课程要求的自豪以及对在线交流中情感的惊讶等，消极情感表现如对未知网络学习模式及其需求（技术、时间管理、结构）的焦虑、与远程同伴和教师间的疏离感、无法平衡多重角色责任的压力和负罪感等，中性情感表现包括客观理性地参与在线讨论时的平静等。以上分析进一步印证了情感临场感的动态和复杂本质。
综合来看，探究社区中的日志是可以反映情感的，但这不是全部的情感，而是学习者大部分外显的情感。这些情感符合符号互动论的三个前提：一是学习者主观行动下的；二是与教师、其他学习者、技术和一般社会环境的交互过程中的；三是通过谈论的方式来解释的（Vrasidas et al.，2002）。因此，本研究将以面向自我或他人实习生活的情感表达和对参与在线反思活动本身的感受描述两类反思文本作为分析对象，来探索在线情感临场感的发生规律。具体包括如下三个问题：
（1）在线学习环境中，学生情感临场感的内容包括什么？
（2）在线学习环境中，学生情感临场感的特征是什么？
（3）在线学习环境中，这些情感区域的关联是怎样的？
二、研究设计
1.研究对象
本研究以某所师范院系参与教育实习的师范生为研究对象，共32名，其中男生8人，女生24人。他们的实习学科以数学、语文和信息技术为主，实习学段主要为小学、初中、高中。按照实习意愿和需求，所有师范生各自进入同一城市不同的中小学学校开展实习。
2.研究过程
研究基于自主研发的在线讨论社区展开，该学习社区支持用户以图片、文字等方式进行发帖，并允许用户之间的点赞、评论等交互活动。实习前，所有学习者会集中学习一份操作指南以确保他们能够在学习活动中熟悉各项功能。实习时间共14周。实习期间，学习者自主开展教学实习，但每周需登录社区参与在线反思活动，包括每周1篇反思日志以及基于反思日志不限时的在线阅读与交流。反思日志的内容和形式不受限制，但要求真实详实，且表达真情实感。虽然教师并不直接参与到在线反思活动中，仅在线下督促学习者按时撰写反思总结，但是教师会将反思日志作为周期性教学材料供学习者学习。由此，本研究所使用的在线讨论社区具备了支持教学、认知、社会和情感临场感发展的基本要求。活动期间，学习者通过协作建构实习反思日志来提高自身专业素养，并从不同角度探讨问题和陈述观点来实现批判性反思对话，以此确保本次学习过程符合探究社区的特点。
3.数据来源
本研究所有数据来源于学习者的在线反思交互行为，即发表反思日志、评论反思日志以及回复评论。研究共收集329篇反思日志，基于反思日志形成的交互记录共计322条。
4.情感分类与编码规则
研究基于CoI理论模型对在线学习中的情感进行分类。由于 认知是所有区域（独立情感区除外）的共有调控因素，研究主要以情感与教学、社会的关系作为分类依据。对于学习者而言，教学相关的因素是每周的在线反思日志；社会相关的因素是参与者之间的社交情感。表1显示了CoI理论下在线反思活动的情感分类。
表1    CoI理论下在线反思活动的情感分类

王海燕等人（2019）针对在线协作反思中的情感体验提出“自下而上”的开放式编码策略：对所有实习教师的反思情感转录文本命名情感标签，一方面尽量采用被访者自己使用的词语进行命名，另一方面尽量采用大众化情感词对文本中未出现但蕴含情感意义的话语进行命名。研究参考该编码策略对所有反思日志中的交互文本进行编码。
确定情感分类和编码规则后，由两名实习助教分别对相同的日志内容进行评判，并计算出信度系数R。具体的计算公式为R＝N×K/[1＋（N-1）×K]；K＝2M/（N1＋N2）（其中N为评判总人数，M为评判者完全同意的类目数，N1为评判者1评判类目数，N2为评判者2评判类目数，K为相互同意度）（杨九民等，2011）。对存有争议之处的评判类目进行重新讨论与评判，直至信度系数达到可接受的范围。
5.分析工具与方法
研究利用UNICET软件构建情感临场感关系网络，通过情感临场感网络密度来判断情感临场感的紧密程度，并通过中心性分析中的点度中心度和中介中心度来探索各个情感在整个情感临场感网络中的重要性和中介功能性。
针对各情感区域的关联特征分析，研究采用CONCOR（Convergent Correlations）方法，首先根据块模型下划分的子群内特征探究子群与区域的联系，再依据α-密度指标法①得到影像矩阵图，对子群间特征做可视化处理，最后由此推导区域间联系，充分了解情感区域之间的变化特征，挖掘其关联趋势，探究其转化路径。
三、研究结果
1.在线学习环境下情感临场感的内容
根据14周的反思交互文本（包括329篇反思日志和322条交互文本），提取并合并处理含义相同的情感表达，最终获得165个情感词汇（两位评判者的评判信度为0.932）。
从情感词汇表（见表2）可见，积极词汇表现为一种积极向上的情绪。中性词汇是介于积极情绪和消极情绪之间的“平静”情绪，根据反思内容分为陈述事实行为下的“平静”、思考行为下的“平静”和解释行为下的“平静”三类，即“平静陈述”“平静思考”和“平静解释”。消极词汇更多表现为一种负面的情绪。由表2可知，完全独立情感区、不完全独立情感区、社会相关情感区和教学相关情感区内均包含消极、积极以及中性三种情感色彩的情感成分。
表2　在线反思情感词汇表（部分）


完全独立情感区共体现出57种情感，包含郁闷、疲惫、压力、忙碌、惊慌、矛盾等24种消极情感，磨练、敬佩、收获、满足、新奇、有趣、感动等31种积极情感，以及平静思考和平静陈述2种中性情感。
不完全独立情感区共体现出50种情感，其中消极情感包括压力、困惑、忐忑、不安、自责等16种，积极情感包括期待、开心、醒悟、收获、喜爱等33种，以及中性情感包括平静思考1种。
教学相关情感区共体现出30种情感，其中消极情感有反对、困惑、苦恼、严肃、无奈、纠结、心累等8种，积极情感有好奇、羡慕、肯定、赞同、敬佩等19种，中性情感有平静陈述、平静解释和平静思考3种。
社会相关情感区共体现出28种情感，其中消极情感最少，只有困惑、无奈、压力3种，积极情感有尝试、领悟、赞同、鼓励、醒悟等22种，中性情感亦体现为平静陈述、平静解释和平静思考3种。
表2呈现了情感词汇表的部分内容。为区分各区域的情感词汇，以“情感-区域”为格式做统一处理，其中EP1表示完全独立情感区，EP2表示不完全独立情感区，EF表示教学相关情感区，LC表示社会相关情感区。如“辛苦-EP1”表示完全独立情感区中的“辛苦”这一情感词汇。
2.在线学习环境下情感临场感的特征
（1）情感色彩的整体趋向性
从情感色彩来看，在线学习环境中的情感具有积极趋向性。虽然情感词汇显示了在线学习环境中情感临场感内容的多样性，但任意四块区域中的积极情感均占比最高，且最大占比为78.5%，最小占比为54.4%。
（2）情感临场感网络的整体紧密度
完全独立情感区的情感由于自身独立性并不会进入到情感临场感交互网络中，因此，纳入情感临场感交互网络的情感主要源于不完全独立情感区、社会相关情感区和教学相关情感区，共计有108种情感。图2呈现了最终的情感临场感网络图。社会网络是社会行动者之间关系的集合（刘军，2004）。节点和边是社会网络的两个基本要素，其中节点代表行动者，边代表连接他们之间的关系（Borgatti et al.，2009）。图2所示的社会网络图中共有108个节点，每一个节点代表不完全独立情感区（EP2）、社会相关情感区（LC）和教学相关情感区（EF）三个区域内的一种情感，节点大小与点度中心度的大小成正相关。节点与节点之间的连线表示两种情感之间存在流通性，彼此可以发生转化，箭头的起点代表发帖人即情感发起者，箭头指向回帖人即情感回应者。

图2　在线学习情感临场感网络图

网络密度是反映网络中各个区域之间关联关系疏密情况的指标，网络中的关联关系数量越大，则网络密度越大，网络稳定性也越高。在对情感关系矩阵进行二值处理之后，获得在线学习情感临场感网络的网络密度结果为0.0216，这说明在整个网络中，各个情感词汇之间的关联程度并不高。从各区域情感的网络分布情况来看，大部分教学相关情感区的情感处于情感临场感网络的左下侧，右上侧则分布着多数社会相关情感区的情感，不完全独立情感区的情感则散布于网络中，这一分布特点与其作为“情感源”的角色是相呼应的。整体来看，不完全独立情感区和教学相关情感区的情感在整个网络中心位置的占比更大。社会相关情感区的情感则更多分散在外围，但是“鼓励-LC”这一情感与大多数社会相关情感区的情感不同，其不仅位于中心区域，而且点度中心度极大（表现为节点大小最大）。
（3）从点度中心度看重要性
各种情感的点度中心度可以用于衡量其在整体网络中的重要性，点度中心度越大，节点的重要程度也越高。点度中心度又包括节点出度和节点入度，出度表示该节点作为情感发起点向其他节点进行了转化，入度表示该节点作为情感回应点接收到了来自其他节点的情感。从情感发起点（即出度）来看，“平静思考-EP2”的出度最高（16次），其次为“有趣-EP2”（9次），这表明学习者更倾向于回应不完全独立情感。值得一提的是，在所有教学相关情感区的情感中，“平静思考-EF”的出度最高（9次），这在一定程度上体现出在线学习中中性情感的影响力也较大。从情感接收点（即入度）来看，由于不完全独立情感区的情感具有特殊性，我们只比较了社会相关情感区和教学相关情感区的情感表现。结果表明，教学相关情感区的情感更可能成为情感转化的目的地，“好奇-EF”（22次）、“赞同-EF”（19次）、“肯定-EF”（16次）以及“平静思考-EF”（5次）这四种情感聚拢了更多情感走向教学相关情感区域。
（4）从中介中心度看中介功能性
中介中心度是以经过某节点的最短路径数目来刻画节点重要性的指标，与该节点在网络中的中介调节作用程度相关。中介中心度越高，则该点的调节能力越强，中介作用亦越强。关于中介中心度的计算结果显示，仅有约27.8%（30/108）的词语具有中介效应，促进了情感的转化，而不完全独立情感区的所有情感在中介功能性上不发挥任何作用。从情感类型上看，在所有起到调节功能的词语中，教学相关情感区的情感有21种，而社会相关情感区的情感只有9种，这说明教学相关情感区的情感在网络中的调节能力要强于社会相关情感区的情感。
相比于社会相关情感区的情感，教学相关情感区的情感在情感临场感网络中的重要性和功能性更为显著。但不可否认的是，社会相关情感区有一种非常特殊的情感——“鼓励-LC”，它作为入度最高（29次）、中介功能性最强的情感，其所带来的影响很可能会高于教学相关情感区的任何一种情感。
3.在线学习中情感区域的联系
（1）区域间相关性
以学习者的在线反思交互情况为线索，从所属区域方面对所有具有相关性（即数值不为空）的情感进行配对比较，可形成如表3所示的区域间情感相关矩阵。第一列表示发起者的情感所属区域，第一行表示回应者的情感所属区域，行列对应的数字表示两种情感产生联系的次数。为了排除三个区域情感基数值的影响，本研究取区域相关次数与两个区域的情感数量之和的比值作为最终衡量区域间相关性的标准，并在对应的次数后用括号标注。不完全独立情感区的情感只作为情感源，因此不存在不完全独立情感区域的情感作为某区域情感的回应这类情况，即“EP2-EP2”“EF-EP2”“LC-EP2”的值均为0。
表3    区域间情感相关矩阵

初步统计发现，“EP2-EF”的次数最高（130次），“LC-EF”的次数最少（1次），这表明不完全独立情感区的情感向教学相关情感区的情感进行了流动，两者之间具有高相关性。这意味着学习者的情感更容易受到教学内容本身的影响。
（2）区域间关联特征
块模型分析结果将108个情感词汇划分为4个情感子群。各子群图由UNICET软件生成，其中，左侧一列代表该子群中未与其他情感产生关联的情感词汇。图3具体描述了这4个情感临场感子群网络，各个子群内部交互方式并不统一，形成了形态各异的情感网络。

图3　四个情感临场感子群网络图
表4为情感临场感子群网络分布情况。可以看出，每个子群都由数目不一的三个情感区域（即EP2、LC、EF）混合而成，但三者在各子群中所占比例差异较大。第一子群中EP2、LC、EF三者的比例为23∶3∶5，第二子群中三者的比例为10∶1∶3，第三子群中三者的比例为1∶3∶9，第四子群中三者的比例为1∶10∶5。占比最大的情感区域表明其在该子群网络中所具有的地位最高。
表4　情感临场感子群网络分布情况


（注：情感区域比例为EP2、LC、EF三者之间的比例。）
当以点度中心度和中介中心度来综合衡量各个子群内部具有重要地位的情感时，也得到了相同的结论。
第一子群中，不完全独立情感区的情感占所有出度不为0的情感总数的比例为87.5%（14/16），其中“平静思考-EP2”的出度最高（5次）。在入度较高的情感中，仅有“肯定-EF”“平静思考-EF”这两种教学相关情感区的情感具有中介作用。这说明在第一子群中，相比于社会相关情感区的情感，不完全独立情感区的情感在促进情感发生上有着不可替代的主导地位。
与第一子群类似，第二子群的内部交互也显示出，不完全独立情感区的情感与教学相关情感区的情感之间具有复杂的关系。
第三子群中，教学相关情感区的情感在该子群中占主导作用。就出度而言，“赞同-EF”（2次）、“好奇-EF”（2次）的出度最高。在入度方面，“平静解释-EF”（7次）的入度最高且以绝对优势领先于其他情感，同时还是具有最高中介功能性的情感，说明这一情感在该子群网络中具有极强的影响力。
第四子群中，社会相关情感区的情感在点度中心度上整体表现更好，特别在作为情感接收点方面， 约71.4%的情感都属于社会相关情感区域。该子群网络中交互数量相对较多但节点分布相对离散，且均无中介功能。因此，社会相关情感区的情感很可能主导了第四子群的整体动态趋势。
综上所述，第一子群和第二子群更多受到不完全独立情感区情感的影响，第三子群更多受到教学相关情感区情感的调控，而社会相关情感区的情感更可能在第四子群中发挥了作用。另外，子群内特征显示了子群与区域存在极大的相关性，因此了解子群间特征可以成为推导区域间联系的先导步骤。为进一步形象刻画各子群间的关系，研究运用α-密度指标法对情感网络的密度矩阵图进行处理。整个网络的密度为0.0216，为计算方便，将密度矩阵表中大于网络密度的值改为1，小于网络密度的值改为0，对生成的影像矩阵做可视化处理，可获得在线学习中4个子群之间的关系。再将各情感区域代入对应的情感子群中，则可得到图4所示的子群关系图。

图 4　在线学习情感临场感子群关系图
（注：子群1和子群2代表不完全独立情感区的情感集合；子群3代表教学相关情感区的情感集合；子群4代表社会相关情感区的情感集合。）
四、结论与讨论
1.研究结论
（1）在线学习环境中，情感临场感具有积极趋向性、局部紧密性和功能差异性
第一，研究结果表明，在线学习社区中学习者的情感临场感整体上具有积极趋向性，但是积极趋向性并不意味着在线学习者积极情感的发生具有必然性。情感本身的丰富多样性使得积极情感、消极情感与中性情感相互交错，在本次学习活动中，同一位学习者在不同的学习阶段也展现出诸如“好奇”“羡慕”“困惑”“平静解释”等不同极性的情感变化。
第二，情感临场感具有局部紧密性。这可能是因为在线环境中学习者难以获得较高的情境化非言语信息（张康英等，2015）。研究表明情感网络的整体紧密度较弱，但各区域内部还是表现出极大的紧密性，同类型的情感更倾向于集中聚集。
第三，情感临场感的不同个体和区域都存在功能差异性。教学相关情感区的情感比社会相关情感区在情感临场感网络中具有更高的重要性和中介功能性，这使得源自不完全独立情感区的情感更加趋向于朝着教学相关情感区进行流动。而特殊情感“鼓励-LC”则会对这些流动过程产生正向干预，从而形成更广泛的情感分支。
（2）在线学习环境中，教学临场感相关情感在构建情感临场感网络中扮演更为重要的中介作用
研究结果显示，不完全独立情感区与教学相关情感区的相关性尤为显著，情感临场感区域关系模型（见图5）也说明了这一点。虽然不能否认各情感区域的存在意义，但值得注意的是，教学临场感相关情感表现尤其活跃，在整个关系网络中起到了更大的中介作用。这与结论（1）中功能差异性所表现的内容是相一致的。教学临场感相关情感能够在保证区域内部凝聚力的同时，推动其他区域相互连通，从而促使情感临场感网络不断扩大。

图 5   情感临场感区域关系模型

（3）在线学习环境中，情感临场感区域之间存在多向流动关系
如图5所示，将完全独立情感区的情感一并纳入模型中可得到情感临场感的完整区域关系模型。图中箭头表示区域情感间流动的方向。假定各情感区域的实际范围一致，虚线圆表示实际区域整体范围，实心圆表示基于各区域主导情感的占比收缩后的真实情感范围。在线学习中的情感临场感则是图中所有情感区域的集合。完全独立情感区域不参与区域间的情感交互，但与不完全独立情感区共同组成独立情感区。
该模型涵盖了CoI理论观照下情感临场感区域间存在的多向流动关系：第一，除了完全独立情感区，在线学习各区域的情感之间是互相流通的。第二，不完全独立情感区内可能存在两块相互交错但外向性不一的情感发源区。一块是仅仅向教学相关情感区流动；另一块更为外向，内部情感联系较为密切，且与教学相关情感区、社会相关情感区等外部区域都能够产生联系，但与教学相关情感区的相关度相对更高。第三，教学相关情感区是中介功能最强的情感区域，在整个情感临场感网络中具有重要地位，且该区域内的情感紧密度较高。第四，社会相关情感区很可能只作为情感流动过程的目的地而存在，对其他区域情感的影响力相对较弱。第五，CoI模型中的交叉区域（见图1）表明，社会相关情感区和教学相关情感区之间可能存在某种联系，这种联系在该区域关系模型中得以证实。根据区域间关系模型，情感可能是从教学相关情感区发生至社会相关情感区，或是从不完全独立情感区发生经由教学相关情感区到达社会相关情感区域，继而不断发展的。
2.研究讨论
Cleveland-Innes等人（2012）的研究提出，教学、认知和社会临场感的重叠之处值得进一步探索，其中极有可能存在情感。本研究从实证角度证实了这些临场感交集区域的情感存在，是对CoI理论的再次完善。另有研究指出，教学临场感的重要性体现在其在促进探究社区各要素融合上具有积极作用（Garrison，2011）。本研究发现，与教学临场感相关的情感在网络探究学习社区情感网络中具有显著中介作用，这从情感层面补充说明了教学临场感在探究社区中的价值。为此笔者提出以下两方面建议，以期促进情感临场感的营造并发挥出情感在在线学习过程中的积极作用。
（1）建立教学因素发力的在线情感层
研究者和实践者应当从教师、教学内容、教学活动组织等方面挖掘可行的方案，建立饱满立体的在线情感层。通过教师的情感支持有效改善学生的在线学习倦怠（赵呈领等，2018），减少学生在线学习中的孤独情绪；通过加入互动性更强的教学内容，缓解学生学习过程中的疲惫感，激发学习兴趣；通过设计合适的学习活动，营造促进在线交互行为的良好氛围，形成虚拟社区中情感临场感的流动中介网络， 为学习者提供足够的情感反馈和情感支持，克服在线学习社区中的沉默现象（Cotterall，2013）。
（2）形成情感鼓励引导的在线交互圈
研究者与实践者应当学会利用“鼓励”情感的特殊作用，定期对学习者予以鼓励，激发他们的在线交互动机，保证在线情感层充分发散，形成良性循环的在线交互圈。鼓励学习者之间相互鼓励，通过同伴互动来进一步刺激产生更多的交互行为。这种鼓励既可以是针对具体的学习表现，如“这个活动你组织得太好了！”“相信你能做出更好的作品！”；也可以是一种仅面向学习者本身的单一的情感表达，如在本次反思活动中出现过的“加油，你很棒！”“继续努力吧，我们会更好！”等等，它们对积极或消极情境都具有极强的适应性，能够有效引起其他学习者的情感回应，从而促成在线交互圈广泛流通。
本研究通过分析师范生的在线反思内容，从理论和实践两个层面探究了在线学习情感临场感的内容、特征及情感间可能存在的联系。但由于数据采集的限制，仅实现了对情感临场感的单一分析。随着学习分析技术的进一步完善，未来可以结合认知、教学以及社会三要素，在不同组织形式的在线学习环境中利用眼动或脑电技术对该研究结果加以扩充和丰富。
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