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【摘要】 游戏化学习作为一种新兴学习方式，已在教育领域得到广泛应用。随着生成式人工智能的发展，智

能体为游戏化学习提供了新的支持方式，但相关实证研究仍较为有限。本研究基于游戏化学习整合设计框架，

构建智能体赋能的游戏化学习模式，并通过对照实验考察其对学习者知识水平和学习体验的影响。研究结果表

明，该模式能够促进学习者对知识的结构化理解，提升行为投入和继续使用意愿，但在学习动机等方面未表现

出显著优势。进一步分析表明，该模式的作用机制在于技术支持与“反馈”、“情境叙事”和“角色陪伴”等游戏化

要素的协同作用。 
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Abstract: Game-based learning, as an emerging learning approach, has been widely applied in education. With the 

development of generative artificial intelligence, intelligent agents provide new support for game-based learning. 

However, empirical research in this area remains limited. Based on the integrated design framework of game-based 

learning, this study develops an agent-supported game-based learning model. A controlled experiment was conducted to 

examine its effects on learners’ knowledge and learning experience. The results show that the model can promote learners’ 

structured understanding of knowledge and improve behavioral engagement and intention to continue use. However, no 

significant advantage was found in learning motivation. Further analysis indicates that the mechanism of the model lies 

in the combined effects of technological support and game-based elements, including feedback, narrative context, and 

role companionship.  
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1.引言 

在数字化学习不断发展的背景下，如何提升学习者的学习成效与学习体验，已成为教学

设计研究的重要议题。游戏化学习作为一种将游戏或游戏元素、游戏设计和游戏理念应用于

非游戏情境中的教学方法，具有娱乐性、游戏性、目标性等性质，能够为学习者提供积极、

有趣和有效的学习体验，在真实的情境中培养学习者的问题解决能力和创造力，从而提升学

习者的学习效果（曹语苍，2023）。然而，已有研究也表明，游戏化学习的实际效果还受到

设计质量、任务类型和应用方式等因素影响（Bai et al., 2020; Sailer & Homner, 2020）。 

生成式人工智能的发展为这一问题提供了新的研究视角。相较于传统静态学习资源，智

能体能够与学习者进行连续交互，并基于学习过程提供实时反馈，这使其在学习引导、过程

陪伴和个性化支持方面显示出较大潜力（Debets et al., 2025）。因此，智能体有可能成为连

接游戏化设计与学习过程支持的重要载体。然而，现有研究多分别考察游戏化学习或智能体
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支持学习的应用效果，关于二者如何整合、整合后是否能够产生更好的学习效果和学习体

验，以及其具体作用机制为何，仍缺乏系统的实证研究（Rahman et al., 2023）。 

基于此，本文依据游戏化学习整合设计框架，构建智能体赋能的游戏化学习模式，并以

传统微课学习为对照，探讨以下研究问题： 

（1）与传统微课学习相比，智能体赋能的游戏化学习模式对学习者知识水平有何影响？ 

（2）与传统微课学习相比，智能体赋能的游戏化学习模式对学习者学习体验有何影响？ 

（3）智能体赋能的游戏化学习模式通过哪些机制发挥作用？ 

2.文献综述 

2.1. 游戏化学习 

学习情境中的游戏化设计通常包括积分、徽章、关卡、任务、角色与情境叙事等（Kapp, 

2012）。教育游戏化的核心在于通过有意义的游戏设计重构学习体验，使学习者在学习过程

中获得自主感、胜任感与归属感，进而激发内在学习动机（Nicholson, 2015）。已有研究普

遍认为游戏化学习对学习投入、动机和成绩具有积极作用，但这种作用并不一致。研究显

示，游戏化对认知结果、动机结果和行为结果均有显著正向影响，但不同结果变量的效应大

小并不相同（Sailer & Homner, 2020）。因此，游戏化学习的关键在于游戏要素能否与学习

目标和学习过程形成较好的对应关系。 

2.2. 基于智能体的学习 

在教育领域，智能体多以教学助手、问答工具、学习伙伴等形式出现，应用范围涵盖答

疑、练习、反馈、写作支持等任务（Okonkwo & Ade-Ibijola, 2021）。智能体在教育中的主

要优势体现在交互性、适应性和陪伴性三个方面。首先，智能体能够通过自然语言与学习者

持续互动，提供即时反馈与追问支持（Labadze et al., 2023）。其次，智能体可以根据学习者

输入提供个性化的提示和引导，在一定程度上实现适应性支持（Woolf, 2010）。最后，具有

角色化特征的智能体能够带来一定的社会临场感，有助于提升交互质量并改善学习体验

（Hoegen & Kopp, 2024）。 

2.3. 智能体赋能的游戏化学习模式 

智能体进入学习场景后，能够提供即时反馈、连续互动和个性化引导。该模式将技术支

持与游戏化学习策略整合到同一学习过程中，形成了较为完整的教学设计思路。现有游戏化

整合常借助自我决定理论、心流理论等解释学习者的动机与投入，而 Plass 等人的游戏化学

习整合设计框架同时关注认知、动机、情感与社会文化参与，能够将“游戏元素”和“学习过

程支持”放在同一设计视角下，因此适合作为智能体赋能游戏化学习模式的理论基础（Plass 

et al., 2015）。 

3.研究设计 

3.1. 研究对象与教学内容 

本研究采用单因素两水平对照实验设计，研究对象主要为中国某高校教育技术学专业低

年级学生，同时包含少量其他专业学生及高年级学生。根据招募情况，共获得有效被试 60

名，并采用随机分组方式分为实验组与对照组，每组 30 人。 

研究涉及的“教育技术发展史”教学内容依据教育技术史相关经典研究进行整理与编制，

参考 Reiser（2001）、Spector（2001）、刘美凤（2004）研究，对教育技术历史的关键阶

段、代表人物、典型媒介及核心理论进行归纳。 
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3.2. 研究工具 

3.2.1. 智能体赋能的游戏化学习模式设计 

研究中的实验组干预工具为基于 Coze 平台开发的智能体赋能游戏化学习系统。该系统以

Plass 等人（2015）提出的游戏化学习整合设计框架为总体设计依据，围绕情感、动机、认

知和社交文化四个维度，对“教育技术发展史”学习内容与交互过程进行整合设计，形成了本

研究中的智能体赋能游戏化学习模式，如图 1 所示。 

 

图 1 智能体赋能的游戏化学习模式 

（1）在情感维度上，系统通过构建“时空修复局”叙事情境，将学习任务嵌入连续性的故

事情境之中。同时，系统在交互中融入鼓励性语言、适度幽默表达与 emoji 表情包等情感化

表达，并通过阶段性成就反馈强化学习者的积极情绪体验。 

（2）在动机维度上，系统采用“关卡—任务—测验—奖励”的游戏化推进机制，学习者在

完成关卡的任务后可获得相应的奖励，如“时光碎片”等，以增强学习的目标感和持续参与意

愿。 

（3）在认知维度上，系统围绕教育技术发展史对学习内容进行结构化拆分，并以微任务

形式呈现。交互过程中，系统采用苏格拉底式提问策略，引导学习者进行知识建构。此外，

系统通过限制单轮输出长度、交互轮数等方式降低无关认知负荷。 

（4）在社交文化维度上，系统赋予学习者“时空调查员”的角色身份，并使智能体以陪伴

者和引导者的社会代理角色参与学习过程，从而增强学习活动中的身份代入感与互动体验。 

 

图 2 智能体赋能的游戏化学习模式交互示例 

3.2.2. 微课学习资源 

对照组采用微课资源进行学习。微课内容围绕“教育技术发展史”主题开发，在学习内

容、知识范围、任务结构及学习时长等方面与实验组保持一致。 

3.2.3. 知识测试 

本研究编制了教育技术发展史知识前测与后测题目，测试内容与教学内容保持一致，用

于衡量学习者在干预前后的知识水平。前测与后测采用相同的选择题；后测在此基础上增加

“教育技术历史时间轴”任务，以进一步评估学习者对教育技术发展史的整体理解与结构化表

达能力。 
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时间轴的评分量规从准确性、完整性和逻辑性三个维度对作品进行评分。准确性考察时

间节点、人物、媒介及理论表述是否正确；完整性衡量作品是否覆盖关键历史阶段及核心理

论；逻辑性评价时间轴整体结构是否清晰，能否体现教育技术发展演变的内在关系。研究团

队对时间轴进行独立评分，评分结果一致性良好（kappa=0.83，p<0.05），有分歧之处，在

协商后达成一致。 

3.2.4. 调查问卷 

研究问卷采用李克特五点量表（1—5 分，表示“非常不同意”至“非常同意”），分数越高

表示相应维度上的认同程度越高。前测阶段，学习动机量表参考情境动机量表（SIMS）编

制，包含内部动机、认同调节、外部动机和无动机 4 个维度（Vallerand & Blanchard, 

2000）；学习自我效能量表参考 Pintrich & De Groot（1990）的相关研究编制。后测阶段，

对照组的学习体验问卷在前测基础上增加学习投入、满意度和继续使用意向量表，分别参考

Fredricks 等人（2004）、Swan（2001）以及 Davis（1989）的研究；实验组的学习体验问卷

除共同维度外，进一步加入感知易用性、感知有用性和社交临场感量表，分别参考 Davis

（1989）以及 Jin & Eastin（2022）、Biocca 等人（2003）的研究。 

3.3. 研究流程 

研究主要经历了四个阶段：前测、教学实施、后测和访谈。 

 

图 3 研究流程 

（1）前测：参与者完成教育技术发展史知识前测（选择题）以及学习动机、学习自我效

能问卷前测，时长约 10 分钟。 

（2）教学实施：参与者随机分为对照组和实验组，对照组进行传统微课学习，实验组进

行智能体赋能的游戏化学习，时长约 20 分钟。 

（3）后测：教学完成后，两组均完成知识后测 1（选择题）、知识后测 2（教育技术历

史时间轴绘制）以及学习体验问卷，时长约 30 分钟。 

（4）访谈：后测结束后，我们随机选取了 10 名参与者进行半结构化访谈，了解其对学

习过程、学习体验及任务完成过程的看法，每个人访谈时长约 10 分钟。 

3.4. 数据分析方法 

本研究使用 SPSS 24.0 作为数据处理与分析的主要工具。数据分析包括对量表信效度的

检验、描述性统计，以及组间和组内前后测的 t 检验。 

4.研究结果 

4.1. 信效度分析 

在信度方面，各量表的 Cronbach’s α 值均在 0.7 以上，表明量表具有较好的内部一致性。

在效度方面，各量表的 KMO 值均大于 0.6，Bartlett 球形度检验结果显著（p<0.001），表明
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数据适合进行因子分析，量表具有良好的结构效度。这些结果验证了量表的结构合理性，增

强了研究的可信度和普遍性。 

4.2. 前测数据分析 

为检验实验组与对照组在实验前是否存在差异，本研究采用独立样本 t 检验对两组的知

识前测、学习动机前测和学习自我效能前测进行分析。结果显示，两组在知识前测

（p=0.922> 0.05）、学习动机前测（p=0.341>0.05）和学习自我效能前测（p=0.335>0.05）上

均不存在统计学差异。 

4.3. 知识水平 

如图 4 所示，在知识后测中，两组在不同任务上的表现存在差异。在知识后测选择题

上，两组的差异不显著（p=0.398）。在时间轴任务上，实验组在总分、准确性和逻辑性方

面均显著高于对照组，其中总分差异显著（p=0.011），效应量 Cohen’s d=0.67，属于中等效

应量；准确性差异显著（p=0.003），效应量 Cohen’s d=0.80，属于较大效应量；逻辑性差异

显著（p=0.016），效应量 Cohen’s d=0.64，属于中等效应量。完整性方面，两组差异未达到

显著水平（p=0.066）。这说明智能体赋能的游戏化学习模式在选择题得分上未表现出显著

优势，但在时间轴任务表现上优于传统微课学习，更有助于学习者对知识的结构化理解与组

织。 

在前后测比较方面，如表 1 所示，配对样本 t 检验结果表明，对照组和实验组的知识选

择题后测成绩均显著高于前测成绩，其中对照组差异显著（p<0.001），效应量 Cohen’s 

d=1.76；实验组差异显著（p<0.001），效应量 Cohen’s d=2.18，均属于较大效应量。这表明

两种教学方式均能够有效提升学习者的知识水平，且实验组的效应量相对更大。 

 

图 4 知识水平后测独立样本 t 检验结果 

表 1 知识水平前后测（选择题）配对样本 t 检验结果 

组别 
前测 

（M±SD） 

后测 

（M±SD） 
t df p Cohen’s d 

对照组 8.47±2.623 13.00±2.519 -8.905 29 <0.001 1.76 

实验组 8.40±2.634 13.50±1.996 -10.035 29 <0.001 2.18 

4.4. 学习体验 

后测阶段，在学习动机和学习自我效能方面，实验组与对照组差异不显著（p> 0.05）。

如图 5 所示，在前后测比较方面，两组学习动机后测得分均显著高于前测得分（p 

<0.001），而学习自我效能前后测差异均未达到显著水平（p>0.05）。这说明两种教学方式

均能在一定程度上提升学习者的学习动机，但在增强学习自我效能方面尚未产生显著效果。 

如表 2 所示，实验组在行为投入和继续使用意愿方面均显著高于对照组，其中行为投入

差异显著（p=0.029），效应量 Cohen’s d=0.58，属于中等效应量；继续使用意愿差异显著
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（p= 0.011），效应量 Cohen’s d=0.68，同样属于中等效应量。而在认知投入、情感投入、

总投入及满意度方面，两组差异均未达到显著水平（p>0.05）。这表明，智能体赋能的游戏

化学习模式在提升学习者行为投入和继续使用意愿方面具有一定优势。 

对实验组特有的交互体验进行描述性统计分析，结果显示感知易用性、感知有用性和社

会临场感的均值分别为 3.86±0.617、4.00±0.520 和 4.00±0.583，表明学习者总体上对该学习

模式所提供的交互体验持较为积极的评价。 

 

图 5 学习动机、学习自我效能前后测比较图 

表 2 学习体验独立样本 t 检验结果 

类别 
对照组 

（M±SD） 

实验组 

（M±SD） 
t df p 

认知投入 3.66 ± 0.65 3.90 ± 0.61 1.495 58 .140 

情感投入 3.77 ± 0.66 3.80 ± 0.77 0.180 58 .858 

行为投入 3.83 ± 0.70 4.21 ± 0.60 2.241 58 .029* 

总投入 3.75 ± 0.53 3.97 ± 0.58 1.523 58 .133 

满意度 3.98 ± 0.62 4.14 ± 0.57 1.078 58 .286 

继续使用意愿 3.96 ± 0.57 4.33 ± 0.54 2.631 58 .011* 

4.5. 质性数据分析结果 

通过对访谈资料的归纳分析，本研究总结出智能体赋能的游戏化学习模式在实际应用中

的四个主题发现。 

（1）主题发现 1：反馈驱动的交互过程增强了学习者的行为投入 

在该学习模式中，智能体实时对话反馈与游戏化设计中的“反馈回路”策略相结合。实验

组学生表示：“AI 能根据我的回答做出智能反馈，这种过程让我没法走神。如果我回答不准

确，它会进一步引导或纠偏。”相比之下，对照组学生反映观看微课时“参与感不强，容易产

生快进的冲动”。 

（2）主题发现 2：情境化叙事与关卡推进促进了知识的逻辑建构 

在该学习模式中，智能体的情境生成与知识组织能力，为游戏化学习中的“关卡叙事”提

供了清晰的逻辑线索。实验组同学在谈到时间轴制作时提到：“它对历史情境介绍得很清

楚，比如二战时期某项技术出现的原因，让我能自然想到下一个演进点。”而对照组学生表

示：“我的精力大部分花在记人物和时间上面，微课并没有提供深入探究的逻辑引导。” 

（3）主题发现 3：社会性支持与角色陪伴增强了持续学习意愿 

该学习模式在交互过程中体现出一定的社会性支持特征，如鼓励性反馈、拟人化表达以

及对学习进度的持续回应，与游戏化学习中的“角色陪伴”策略相呼应。访谈显示，实验组学
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生普遍认为智能体“像是一个真实的学习伙伴，积极关注我的进度”，这种陪伴感降低了自主

学习中的孤独感。对照组学生则表示单向观看视频的过程“很平淡，缺乏动力”。 

（4）主题发现 4：交互节奏与学习自主性的平衡仍需优化 

该学习模式虽然在交互性和引导性方面具有优势，但在实际应用中面临交互节奏与游戏

化学习中“自主感”之间的平衡问题。访谈显示，部分学生虽然认可智能体的引导功能，但也

感受到了“被推着往前走”的压力，认为“互动密集，缺少主动掌控感”。这在一定程度上能够

解释量化结果中实验组在满意度、学习动机和学习自我效能上未显著优于对照组的现象。 

5.讨论 

通过对量化实验数据与质性访谈资料的分析，本研究围绕三个研究问题展开讨论。 

针对问题 1，研究结果显示，智能体赋能的游戏化学习模式对不同层次的知识学习产生

了不同影响。实验组在“教育技术发展史时间轴”任务中的逻辑性、准确性和总分显著高于对

照组，而在时间轴完整性和客观选择题测试中两组差异不显著。这说明该模式在促进知识的

组织、整合和逻辑表达方面具有一定优势。而选择题更多反映事实性知识的掌握，因此两种

模式在这类知识学习上的效果较为接近。同时，结合访谈和任务设计可以发现，学生在完成

时间轴任务时更倾向于关注关键历史节点和知识逻辑，而未完全覆盖所有事件，这可能解释

了完整性指标未呈现显著差异的原因。 

针对问题 2，研究结果显示，实验组在行为投入和继续使用意愿上显著高于对照组，但

在认知投入、情感投入、满意度、学习动机和学习自我效能方面与对照组差异不显著。此

外，两组学习动机后测得分均显著高于前测，而学习自我效能前后测差异均不显著。这一结

果表明，该模式对学习过程中的行为参与具有较明显的促进作用，但对更深层的心理体验和

能力判断影响相对有限。一方面，该模式通过实时交互、关卡任务和鼓励性反馈增强了学习

过程中的参与感；另一方面，学习者在满意度、学习动机和学习自我效能上的变化，可能还

受到学习内容难度、交互节奏和自主感等因素的影响。 

针对问题 3，本研究总结出智能体赋能游戏化学习模式的作用机制主要通过三个核心方

面实现。首先，实时反馈、追问与纠偏为学习者在任务推进中提供持续响应的机会，从而显

著增强行为投入。其次，情境化叙事、阶段性总结和逻辑引导帮助学习者将零散知识整合为

连贯的学习线索，促进知识的结构化理解和逻辑建构。最后，拟人化表达、鼓励性反馈以及

对学习进度的持续关注增强了学习过程中的陪伴感和被关注感，从而提高了继续使用意愿。

三者之间形成协同效应：技术支持为反馈和任务执行提供基础保障，情境叙事和角色陪伴通

过增强沉浸感和参与意愿促进反馈的主动响应，而持续反馈又反过来强化情境体验和角色代

入感。由此可见，该模式的作用不是单一要素的结果，而是技术支持与“反馈机制”“情境叙

事”“角色陪伴”等要素相互作用、共同推动学习效果与体验的综合效应。 

6.结论与展望 

本研究基于游戏化学习整合设计框架构建了智能体赋能的游戏化学习模式，并进行了初

步应用研究。结果显示，该模式在知识结构化理解、行为投入和继续使用意愿方面具有一定

优势，但在学习动机、学习自我效能和满意度上未见显著差异。这表明，游戏化学习设计不

应仅停留于关卡、奖励和积分等外显机制，还需重视反馈支持、情境引导和角色陪伴等过程

性设计，智能体可作为这些支持的重要载体，嵌入任务推进中。研究仍存在局限：样本量较

小且集中在某高校教育技术专业，干预时间较短，且研究内容仅涉及教育技术发展史，这可
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能限制结果的推广性和对学习动机、自我效能的影响。未来研究可通过增加样本量、延长干

预周期及拓展学科领域，进一步验证模式的适用性和外部效度。 
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