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美国的汉语国际传播近十几年来在不同的层面取得了引人瞩目的发展。这些

发展有的来自于学生，如生源背景的多元构成，学生的多种多样的学习目的与要求。

有的来自于教育机构，如学校能够及时有力地在课程设置、教学实施等方面采取措

施满足学生的需要、适应新情况的发展。有的来自于教师，如教师能够不断地了解

学生的变化与形势的发展，并且用新的教学研究结果和教学理念来指导教学实践。

此外，汉语国际传播与国际汉语教育人才培养必须时时倾听一线教师的呼声；而一

线的汉语教学者必须了解新时代的发展变化，不论这些发展是来自于理论研究、课

堂教学、还是学生的需求等方面。 

本文建立在几项研究基础上，对当前美国的中文教学进行分析探讨，目的不

仅在于反思当前汉语教学的现状，更希望能够展望未来把美国汉语国际传播做得更

坚实持久，在深入与拓展方面更上一层楼。美国中文教师学会在纪念成立五十周年

之际，于 2012 年底进行了一次问卷调查（li, Wen, & Xie, 2014）。参与调查者均为

北美（主要是美国）各大学中文部负责人（N=216）。调查涵盖的内容广泛，包括

学校类型、课程结构、师资情况、学生构成、教材、教学实践、评估方法、以及诸

如海外学习及电脑科技应用等近年来出现的新问题。本文结合几项研究仅讨论跟学

生、课程与教学、及教师相关的论题。本文所探讨的三个方面包括： 1）生源背景

的多元构成，不同学习目的与要求； 2）课程设置、教学实施； 3）教师与师资培

训。  

 

1.1. 生源背景的多元构成 

中国改革开放之前美国中文课堂都云集在高校，学生则是为数不多的立志汉学

研究的白人。这一现象已成为了过去。十几年来，学生民族文化的构成有了很大的

变化。各大学修中文课的学生的族裔呈现了多元特征。研究（Fuligni，Witkow，& 

Garcie，2005; Wen，2011; 杨，2003）表明，族裔背景作为一个动态变量，在直接

或间接地影响着学习者。目前大学中文课的学生的民族文化背景的分布情况是这样

的：白人 50.7%，拉丁美洲裔 10.05%，黑人 5.67%，亚裔 11.47%，而华裔学生则

占 20.97% （Li, Wen, & Xie，2014）。学生们的母语也是不尽相同。尽管英语居多，

其它语言，如西班牙语、普通话和广东话以及不同的亚洲语言均有。 

美国中文教育的迅速发展与近年来美国华裔和亚裔人口的迅速增加有密切的关

系。这一点我们也可以从美国人口普查资料中得知。如表 1 所示，在美国的家庭中

说中文（包括方言）的人数 1990 年为 125 万，而到 2007 年一跃为 247 万。另一个

指标是在中国出生但在美国居住的人口，1990 年为 53 万，而在 2011 年就增加到

223 万。表 2 是至 2000 年华裔和亚裔占美国人口的比例。华裔占亚裔人口的 23.7%，

占美国总人口的 0.9%。亚裔人口占美国总人口的 3.6%。 

 

表 1 . 美国人口普查 US Census Bureau  

 1990 2000 2003 2007 2011 Annual rate 



美国家庭中

说中文的人

数 

1,249,21
3 

2,022,14
3 

2,190,00
0 

2,470,0
00 

N/A 4.09% 
(1900-2007) 

中国出生在

美国居住的

人数 

530,000 1,520,00

0 

N/A N/A 2,231,00

0 

7.08% 

(1990-

2011） 

 

 

表 2. 亚裔和华裔的比例 US Census Bureau （2000 年） 

族裔 人数 占美国总人口的比重 占亚裔人口的比重 

亚裔 10,200,000 3.6% N/A 

华裔 2,430,000 0.9% 23.7% 

 

 

1.2. 生源增长的背景 

华裔、旅美华人和亚裔人口的不断增加有利于中文课生源的稳步发展。这些家

庭往往希望他们的子女学习中文。此外，近十几年来，美国中文教育领域取得了三

项重要发展，即：SATII 中文考试的建立，AP 中文考试及 AP 中文课程的建立，以

及中文被美国政府认定为关键语言。这些都给美国的中文教育，特别是初中级教育

带来根本性的突破。 首先是 1994 年 SATII 中文考试的首次举行，使中文成为美国

大学入学外语考试中的选择之一。美国两大中文学校协会正是在 1994 年分别成立。

第二项重要发展是 2003 年底，美国大学委员会(The College Board)做出了开发 AP

中文考试项目的决定。AP 中文考试的设立使得美国的中学必须正视在主流教育中

开设中文课这一重大措举，因而促进了美国中小学开设中文课程与中文项目的进程。

虽然 AP 中文课程和考试只是设在高中，其影响范围却远远超过了高中教育的领域。

它标志着汉语教学的重点和教学对象在扩大，即汉语教学终于变得普及起来，走出

高校而在各学制下扎根生长。因此，也就是在 2002 到 2006 年间，美国高校学习中

文的人数剧增，1998-2002 年的增长率为 20%，而 2002-2006 年的增长率一跃为

51%（Furman, Goldberg, & Lusin，2010，p.19）。学习中文人数的飞跃给中文教育

者提出多方面的要求，不仅仅涉及到高中与大学课程的衔接、教学标准的一致等宏

观性的问题，而且包括如何针对多元文化背景学生的需求设计课程、组织课堂教学

等具体问题。第三项重要发展是中文作为“关键语言”受到美国政府的高度重视；中

文同时作为宏观战略的组成部分而受到中国政府的有力支持。就美国政府来说，国

家安全语言计划（National Security Language Initiative，2006）由政府部门管理执

行。目标有三：第一是普及，增加从小就掌握关键语言的学习者人数；第二是提高，

增加掌握高级外语水平的人数；第三是师资培训，扩充急需解决的外语教师的师资

和教学资源。比如已经连续进行了十几年的 STARTALK 项目和 Flagship Language 

Programs。 后者作为一个长期的语言项目，不仅仅在大学实施，还分布于中小学，

从幼儿园到大学（K-16）一贯制，并提供去中国用汉语进行自己专业实习的机会。 

在中国方面，政府资助的各种项目，如孔子学院、孔子课堂、中文教师及志愿者等，

为开设或巩固已有的中文项目带来一派生机。两国政府从不同的角度建立了长期的



国家级机构，开拓了中文教育事业。 

 

1.3.不同的学习动机和目的与要求 

上文提到，二十多年前修中文的学生的学习动机大多是为了成为在历史、艺术

史、文学、哲学、政治学方面有所造就的汉学家，或是研究中国的过去，或是研究

当代中国（Linnell，2001)。二十多年后，汉语学生的学习的目的起了根本性的改

变，比如现在很多学生的学习目的是为了中美两国之间在经济、文化、政治等领域

的来往合作。在今天的中文课堂里，来自不同种族背景的学生修中文课的动机都很

客观务实，如希冀对未来的工作创造更多的机会或发展新的全球视角（温 2013）。

学习者的学习动机和学习目的直接影响到他们对学习所付出的努力和所用的自我调

节学习策略等因素 (Dörnyei, 2009)。中文学习动机研究表明不同背景的学习者在目

的动机方面存在着显著不同 (Comanaru & Noels, 2009; Sung & Padilla, 1998; Wen, 

2011)。学习者的文化背景会反映在心理、社会、和学习动机及学习态度上。较早

的对东亚语言学习动机的研究（Sung & Padilla, 1998）发现了一项 “与不同族裔背

景所相关的动机”（Ethnic heritage-related motivation），这一动机涉及到的项目包括 

“这是我的传承语言”， “我想跟我的家人、亲戚交谈”， “我父母鼓励我修这门课”

等。Rueda & Chen (2005)，Comanaru & Noels (2009)， Wen (2011)从不同的角度研

究了不同文化族裔的汉语学习者的学习态度与学习动机。结果显示，有背景的学习

者认为学习自己民族的传承语言是自我认同的一个重要组成部分(Self-identity)，属

内在动机。跟无背景的学习者相比，有背景的学生感受到两种压力。一种压力来自

于外界，社会与家庭，另一种是自我压力。自我压力涉及到自己在文化族裔方面的

归属感。 从这个意义上来说，有背景的学习者在学习中文时经历了动机在社会与

心理上的体验 (Comanaru & Noels, 2009； Wen，2011)。 而对无背景的学习者来说, 

学习中文给予他们认知上的挑战，有着自我实现 (self-fulfillment)的目的 (Rueda & 

Chen，2005；Conmanaru & Noels，2009)。 

Wen (2011) 对美国317名大学生的学习动机进行了调查。受试者的语言文化背

景分为三个子群体：双语组 (Chinese bilingual learners), 中国文化传承组 (Chinese 

heritage-connected learners; Van Deusen-Scholl  2003的定义为 “learners with a heritage 

motivation”), 完全无背景组。研究结果表明三点。第一，文化传承组基本上介于双

语组与无背景组之间。 第二，有语言文化背景的两个小组与无背景组有明显的不

同，有语言文化背景组比无背景组显示出两个显著的特点：（1）对中国当代文化更

有兴趣， （2）选修中文更受到家庭、社区、朋友的影响。 第三，无背景组对两个

动机因素的打分高于有背景的两个小组，即正面的学习态度与经验及学习策略与学

习的投入，这两个动机因子是受到动机驱使而对学习所做的投入、也是在学习过程

中所获得的正面的学习经验。（见表3），Wen (2011) 第50页。  

 

表 3 不同背景小组六个动机因子的均值和标准差  

动机因子 双语组 文化传承组 无背景组  

 M SD M SD M SD  

1. 正面学习态度与经验 5.24 1.15 5.50 1.11 5.84 1.08  

2. 工具型动机  5.92 .90 5.92 .78 5.98 1.01  



3. 对当代文化有兴趣  5.19 1.45 4.97 1.36 4.02 1.35  

4. 学习策略与学习投入 4.07 .76 3.99 .72 4.16 .58  

5. 社会氛围 5.37 1.02 5.25 1.02 3.51 1.07  

6. 外语要求 3.99 2.01 3.75 1.99 3.11 1.76  

 

单元方差分析表明语言文化背景对四个动机因子（正面学习态度与经验，对当

代文化有兴趣，社会氛围，外语要求）均有显著效应，而没有显著效应的两个因子

是工具型动机和学习策略与学习投入。换句话说，就前述的四项动机而言，双语组

与文化传承组之间没差别，但与无背景的小组之间有差别。两个有语言文化背景的

小组在选修中文与中文学习中与无背景的学生相比，对当代文化（如音乐、电视、

电影）更加感兴趣、受到家庭社区朋友的影响（社会氛围）也更深、为了完成学校

外语的要求的目的也更强。而无背景组受到正面学习态度与经验的影响更大，如 

“学习汉语很具挑战性；学习汉语很有意思” 等。 

所有的小组都受到工具型动机和学习策略与学习投入的影响，说明两点：第一，

不同背景的学习者都觉得中文是一门有用的语言，学习中文对以后工作事业的发展

有益、让自己有机会成为一名国际市场上的工作人员。第二，不同背景的学习者都

认为要在中文学习中运用学习策略而且要有足够的投入。 

学习策略与学习投入是关键因素，是指在动机因素的驱动下所表现出的学习行

为，（或称动机强度，Gardner, 2010）。 那么哪些动机因素和学习策略与学习投入有

显著的关系？回归分析表明三个不同背景的小组有一个共同的预测指标，即正面的

学习态度与经验。这一结果说明，不论学习者有着怎样的语言文化背景，如果持有

正面学习态度与学习经验，他们会更努力地学习并在学习过程中运用自我调节策略

来督促自己。 

 

1.4.生源流失现象 

参加调查的 162 所高校（包括大学 4 年制和大专两年制的）在 2011-2012 学年

共有 21103 名修中文课的学生，平均每所大学注册数为 130 名 （这是课程注册数

字而不是学生人数。有的学生可能同时注册一门以上的中文课）。数量最多的一个

大学有 956 名学生，此大学提供了三个授课分班制（无背景班，有背景班、密集

班）。学生数量最低数的仅有学生 5 名。总的来说一年级的注册人数最高，占近半

数（49%）（Li et al., 2014）。 

尽管北美的中文教学一直发展良好，但生源的流失却是一个尖锐的问题。比如

所调查的 162 所高校，16 所（9.9%）只提供中文一年级的课程。可能这些学校在

参加调查时正是第一年开设中文课，但也可能是由于生源流失，极少有人上二年级。

此外，每升一个年级，中文学生人数就会流失。如从一年级升二年级，46.97%的

学生选择不继续修中文课，而二年级升三年级和三年级升四年级时，学生流失人数

的比例分别是 46.23%和 48.24%（li, Wen, & xie, 2014）。 

注册保持率低的原因是多方面的。第一，对母语为英语的学习者来说，中文的

难度比较高。美国外事局的数据统计把汉语列为第 4 类语言，即美国人学习汉语所

要花费的时间最少是学习法语或西班牙语的三倍。第二，学生对学习难度估计不足，

特别是有背景的学生（Wen，2011）。不少有背景的学生可能期望自己在班上有优



势，和没有背景的学生相比，他们需要付出的努力会少一些。当发现实际汉语课的

要求与他们所期待的差距甚大，要投入更多努力才能完成汉语课的要求时，那些不

愿意做出更多努力的学生就可能中断汉语学习。 第三，不同年级的学生对学习中

文有不同的目的。温 (2013) 的研究表明，大学一、二年级的学生学习目的相近，

预测他们是否能继续学习的显著变量都是工具型动机 (汉语的用处和感受到的汉语

水平的实用效应，比如有利于今后找工作) 。而在达到或是自认为进入某一水平，

即能够做一定程度的交际时，学生可能就不继续修中文课了。三年级的显著变量与

一二年级不一样，是语言学习的自信心，一种内在的、对自己能力与成功把握的驱

使，自尊心效应。表 3 是不同汉语水平对将来是否学习汉语的预测（温 2013， 第

79 页）。 

 

表4. 多元回归: 不同汉语水平对将来继续学习汉语的预测 

动机因素 一年级 二年级 三年级 

Coefficients Beta t Beta t Beta t 

1.  自信心 .13 1.67 -.03 -.26 .28 2.18* 

2.  正面的学习态度与体验 .25 2.69** .17 1.56 .29 1.94 

3.  工具型动机 .27 3.04** .42 3.62*** -.21 -1.49 

4.  社会氛围 -.28 -3.07** -.20 -1.73 -.05 -.33 

5.  主观的策略性努力 .06 .75 .02 .16 .05 .42 

6.  融入型动机 .08 .92 .19 1.70 .24 1.59 

R
2
 .30 .27 .28 

F 10.50*** 5.08*** 4.18*** 

 *** p ≤ .001,  **p ≤ .01,  * p ≤ .05 

 

2.1.课程设置 

生源的变化要求我们的领域必须迅速采取有力措施以保持汉语教学的发展和

国际汉语传播。正如 Linnell (2001)所提出的，我们第一要清楚地认识到学生族裔

的多元性和他们在语言发展上的多样性这一事实； 第二，必须根据学生需求的不

断变化来制定计划来满足他们的要求。美国高校首先在课程设置有了很大的拓展。

比如在以前只是汉语课程的基础上增加了大量的用英文教授的课程：包括文化、文

学、艺术、电影媒体等。同时用中文教授的课程也有发展包括商业汉语、报刊汉语、

古代汉语、法律汉语。法律汉语课开的学校不多，162 所大学中只有 6（4%）个学

校开，其中 4 个学校用汉语 2 个用英语教授。品种繁多的课程和教学方式的创新给

学生提供了多元的学习内容和学习途径。表 5 是 162 所高校所推新的课程(Li, et al., 

2014)。 

 

表 5. 参加调查的 162 所高校除汉语语言课外所提供的课程百分比 

课程 开设的学校的

百分比 

英文教

授 

中文教

授 

中国文化 69% 81% 19% 

中国文学 59% 66% 34% 



中国历史 54% 90% 10% 

中国社会 53% 80% 20% 

中国电影媒介 51% 79% 21% 

中国宗教 44% 93% 7% 

中国艺术 34% 91% 9% 

商业汉语 33% 15% 85% 

古代汉语 33% 40% 60% 

汉语语言学 24% 61% 39% 

报刊汉语 18% 3% 97% 

中国音乐 17% 78% 22% 

法律汉语 4% 33.3% 66.7% 

 

2.2.教学实施 

为了满足学生族裔多元对教学的要求，不少大学采取了分班制， 对迅速增加

的华裔学生增设双轨：把有背景和没有背景的学生分开，或提供密集班使学生在一

个学期内完成一年的课程。不同的轨道（track）所用的教学大纲和课程安排各有不

同。表 6 是北美 162 所高校所设立的不同轨道的情况 (Li, et al., 2014)。双轨制在不

同的语言水平均有，但一二年级居多。虽然有的学校提供各种分班，但更多的大学

没有提供，即把有背景和没背景的学生合在一起授课。各校不分班不采用双轨制的

原因不一。比如有的是在经济方面有困难，更多的是考虑到其争议性。既然利弊均

有，分班不一定就是一种理想的教学实施。这一问题直接涉及到评估学生语言背景

的准确性问题，应该把学生插在哪一语言等级或那一轨道并不容易做到。  

 

表 6.教学实施的分轨授课数字与百分比 

教学实施 一年级 二年级 三年级 四年级 五年级 

有无背景不

分班 

159 

98.15% 

141 

87.04% 

103 

63.58% 

75 

46.29% 

22 

13.58% 

双规制有背

景和没背景

分班 

34 

20.99% 

4 

2.47% 

2 

1.23% 

2 

1.23% 

3 

1.85% 

密集班 21 

12.96% 

14 

8.64% 

   

 

2.3.学科发展 

美国社会对中文教育的支持在 90 年代中期形成了明显的趋势，从国家机构的

具体措施（如中文成为高考的外语选择之一和 AP 中文考试的形成及各种支持中文

项目的基金纷纷问世）到基层中小学家长的强烈呼吁和社区不同机构的民间支持都

成为美国中文教育发展的强劲东风。文化的多元、生源的发展、领域的扩建使中文



作为一个学科以崭新的面貌出现了。 很多高校的中文项目发展成为能够提供直接

授予学士学位的新学科（见报道：王瑶（2007）：美国大学设置中文专业可授学士

学位）。  

中文课程长期以来为其它学科服务。东亚研究、亚洲研究、国际研究等学士

或研究生学位对在某一具体的专业上有语言要求，比如东亚研究的学生如选中国为

专业就需要修中文课。今天中文课为其它学科服务的功能不减当年，但在生源不断

发展、需求走上多元的情况下，不少大学开设了中文研究，中国研究、中国语言文

学等专业(major)与辅修专业(minor)。修中文的学生有机会通过完成必修课与选修

课来直接获得学位。这是一种有效的正面促进，提供给学生的专业又反馈于学科的

发展，有力地促进了生源的进一步的发展。由此可见，中文课程的设立和中文部的

不断发展壮大对于各学科的建立与巩固及中文教育本身作为独立的学科的崛起起了

事关大局的作用。 

表 7 是目前北美高校提供有关中文学位的情况 (Li, et al., 2014)。主体分为两大

类：中文研究(Chinese studies) 和中国语言(Chinese language)的专业(major)与辅修专

业(minor)。前者强调除了四年的中国语言课程外还要有中国文化、文学、语言学、

历史等(content courses) 用英文教授的课程。 后者要求除了四年以上的中国语言课

程以外还有大多用中文教授的课程(content courses)。此外有的学校提供中文研究或

中国语言重点(concentration)，这些课程往往为服务型课程，比如为亚洲研究和东

亚研究分专业服务。应该注意到各个大学开设什么样的专业与辅修专业不尽相同，

有的大学既有中文研究专业又有中文语言专业还提供重点(concentration)或证书。 

还应该看到的是大部分的大学由于种种原因还没有学位设置。在参加调查的

高校中，仅有 35%的大学设有学士学位(major)，52%设有辅修学位(minor)，20% 

提供中文重点(concentration)，8%的学校提供中文证书。因此如果用是否提供中文

学士学位（主修）来衡量中文教育的成熟度的话，那大多数（65%以上）参加调查

的大学都还未达到此标准。 

 

表 7 目前北美高校提供有关中文学位的情况 (Li et al. 2014) 

学位设置 
开设学

校数 

未开设

学位数 

开设学位

的学校数

比率 

回答此问

题的学校

数 

中文研究专业 Chinese Studies 

Major 
48 116 29.3% 164 

中文语言专业 Chinese Language 

Major 
48 115 29.5% 163 

中文研究辅修专业 Chinese 

Studies Minor 
58 101 36.5% 159 

中文语言辅修专业 Chinese 

Language Minor 
80 88 47.6% 168 

中文研究重点 Chinese Studies 

Concentration 
25 117 17.6% 142 

中文语言重点 Chinese Language 28 112 20% 140 



Concentration 

中文研究证书 Chinese Studies 

Certificate 
6 128 4.5% 134 

中文语言证书 Chinese Language 

Certificate 
14 124 10.2% 138 

 

各高校所提供给学生的课程、授课方式、学位可谓是百花齐放各有千秋，在

很大程度上体现了各个机构都在努力开发利用自己有限的资源来满足学生的多元需

求。这一点还表现在课时安排(contact hours) 方面。中文一年级课程一星期的课时

各校从 2 个小时到 8 个小时不等，但大多数学校在 4-5 个小时之间。二年级中文的

课时则从 2 个小时到 8 个小时不等，但大多数学校在 3-4 个小时之间. 三、四、五

年级则大多数是 3 个小时。就学位来说虽然各个学校有别，但大多数的中文研究或

中国语言的主修专业(major)要求为四年、辅修专业(minor)为三年，中文重点

(concentration)则两至三年。可见北美大学的中文教学都在根据学生的需求和本校

有限的资源为学生提供尽可能丰富多样的课程种类、学位设置和时间安排。下面以

美国休士顿大学为例做一个案例分析。  

休士顿大学目前既开设了中文研究专业又开设了中文研究辅修专业。中文课

的设置和学科建设是从小到大不断地发展起来的。中文课始于 1992 年，在邓小平

中国南方视察提出中国继续走改革开放的道路之时，美国中文教学有了回升，休士

顿大学正是在这一年首开了中文课。但生源不稳定升学率低、生源流失现象严重。

1994 年大学设置了一个终生制的中文助理教授职位，以开创发展中文项目。1995

年项目就有了起色，二年级有了十几名学生。 在 1996 年有了三年级的学生之后，

项目的发展逐渐闯出了艰难阶段。1996 年后休大的中文项目能够较顺利发展的原

因是多方面的，其中包括 1998 年建成了中文辅修专业(Minor in Chinese Studies)。

中文辅修专业要求学生除了修满三年的中文课外再修一门商务中文，这样就保证了

生源的稳定性与延续性。中文辅修专业的学生年年递增，这促进了了 2006 年中文

研究学士学位(B.A. in Chinese studies) 的诞生。中文研究学士学位的成功是师生数

年的努力和学院、大学、校董事会及州政府高等教育协调董事会的支持之结果。

2004 年，由选修中文课的学生发起了建立中国语言研究主修专业(BA in Chinese 

studies)的请愿活动，两天之内近 200 名学生在请愿书上联合签名， 使校方深切意

识到学生对中文学习的渴望和成立中文研究专业的紧迫性。这一请求得到了人文社

科学院院长的大力支持。中文部主任随之申请成立中文研究专业、课程设置、教学

安排、人员配置与办学上的经济收益等事宜，几经与各层次人员的交涉一步一步通

过了审批。 其过程严格，道路不曲折但颇漫长，经过系、院、校级各个委员会的

审报，最后由校务主任报告于学校董事会，然后递交州政府高等教育协调委员会审

批。中文研究专业于 2007 年春季正式批准成立，于 2007 年秋季正式招生。近十年

来，平均每年有 10 名学生获得中文研究学士学位。他们中近一半的获得双学位

（如中文研究学士与英语、心理学、政治学、经济学和一些理工科主修学位同时获

得）。大量的中文研究毕业生在说中文的国家和美国公司找到工作，任职于教授英

文、咨询与服务公司等。  

休士顿大学是一个多元族裔的大学。修中文课和中文研究专业与辅修专业的



学生成分是怎样的呢？目前中文课在一、二年级期间，有三分之一以上（35%）的

华裔或华裔与亚裔的混血学生。 但有华裔背景修中文研究专业的学生只是 25%左

右，因此大多数修中文专业的学生并没有中文语言背景。在 1998 至 2012 这十几年

期间，大量华裔学生注册不同年级的中文课程特别是高级汉语课程，显著提升了休

大中文的注册率。彼时学生的要求远远超过中文部有限的教职人员所能提供的课程。

中文部一方面向学校申请进新教师，另一方面提供通过考试即可获得中文学分的措

施 (credit-by-exam), 为很多有语言背景的学生提供了可获得学分的便利途径。        

就课时而言，休士顿大学中文部选择了高质量高要求的办学理念。为了与这

一办学理念吻合，课时采用的一直是一年级每周五小时，二、三、四年级每周三小

时的上课时间。中文研究主修专业的学生要修四年以上的中文课，中文研究辅修专

业的学生要修三年的中文课。就教学要求而言，即使在创业开始生源不足的情况下，

坚守的还是高质量高要求的教学理念，相信如果课程设置教学安排高标准并处处为

学生着想，就会吸引决心要学好中文的学生。二十年来语言课所采用的是明德大学

暑期中文项目的教学模式。 无论是语言课还是非语言课都有详细严格的对课程学

习的要求和考核制度。学生每修完一门课程会感到学业上的显著进步，这种收获感

是他们想继续修我们的课的一个重要原因。中文研究专业的学生曾在 2004 年与

2015 年分别获得汉语桥比赛冠军和第一名。获得全美、德州、和大休士顿地区汉

语桥和不同的汉语比赛的第一名或前三名的学生年年均有， 这些学生大多是非华

裔没有语言背景者。 

在休士顿大学中文研究专业所走过的路程中，几项措施起了较大的作用。第

一是不断发展提供与学课和学位紧密相关的项目，如组织暑期班去中国学习使学生

在暑期修完一年的语言课程，有力地加速了学生毕业的时间。再如提供商业汉语与

不同语言水平的中文会话课，吸引了大量的学生。第二是和其他学院、专业合作。

休大仅有人文社科学院对学生有学习两年外语的要求。中文部最初与商学院合作，

为他们的专业提供服务，使得中文课的注册率明显增加。第三是与社区和与驻休士

顿的中国领馆合作，在过去近二十年中，每年都得到社区和领馆所提供的奖学金。

奖学金不但推进了学生学习的热诚，同时对中文项目起到了有效的广告作用。    

 

3.1.中文课师资授课情况 

近二十年来美国大学里学中文的学生人数倍增，由此带来的严峻挑战是师资

紧缺。不少学校有学生有教室但没有能胜任中文教学的教师。一线的中文课的师资

是怎样的构成？在美国大学教中文的老师有不同的类别，比如教授一级分正、付、

助理教授级别；讲师在很多学校也有不同的级别，如高、中、初级讲师；代课教师

（有的学校统称为讲师）有全职或兼职之分。2012 年北美调查（表 8，Li, et al.，

2014）显示高校中文课的任课教师绝大多是讲师，其中兼职比全职的更多。其次是

研究生助教，这些助教在研究型大学学习。这样的大学研究生项目，特别是跟语言

教学有关的研究生项目多，因此常常可以选择到能够胜任中文教学的助教。教授级

别的人员教中文课的现象不太多，特别是副教授平均每个大学只有三分之一个（表

8）。助理教授比副教授教语言课的情况多一些，但每个大学平均也只有不到半个

(.43)助理教授. 教授级别的人员之所以教语言课程少有两个原因。第一，在研究型

的大学中(research institution)，教授的工作量,授课仅占 40%，做研究为 40%，服务



为 20%。第二，在其 40%的授课量中，教授人员所教的课程常常不是汉语语言课。

而讲师或代课教师的主要任务就是教授语言课。表 8 还显示大学生做答疑的现象普

遍存在，平均每一个参加调查的高校都会有至少一个大学生负责答疑。 

因此当北美高校的中文教育面临师资短缺的挑战时，讲师或代课教师成为中

文教学中的中流砥柱，迎来送去了一批又一批修中文课的学生。此外，对母语为英

语的学习者来说，中文是一个比较困难的语言。大学生答疑给学生提供了课后补习

的机会，特别是对掉队的学生更是雪中送炭帮他们紧跟上来。如此一来，新的讲师

与代课教师（他们都有博士或硕士学位）就进入各高校中文部工作了。由此可见中

文教育的发展在美国创造了就业机会，对美国的经济是有贡献的。表 8 展现了所调

查的北美大学教授中文课的师资分布情况。    

 

表 8 每所大学不同教师类型教授中文语言课的平均数字     

教师类型 每所大学

此职位数

字 

职位总数 回答这一

题目学校

数字 

兼职讲师 Part-time lecturers 1.24 209 169 

全职讲师 Full-time lecturers .86 144 168 

研究生助教 Graduate TAs .80 122 152 

助理教授 Assistant professors .43 70 163 

正教授 Full professors .36 60 169 

副教授 Associate professors .33 53 163 

大学生答疑 Undergrad peer 

tutors 
1.08 160 148 

 

3.2.师资培训 

美国急速扩大的中文师资队伍亟待掌握坚实的文化语言基础和较高的专业水

平。近十年来教师培训丰富多彩，内容侧重教学法和教学内容，涵盖从课程设置到

课堂活动的组织安排等各个环节；培训组织者包括民间组织（如各地的中文教师学

会、中文学校协会）和教育机构，如大学理事会下的全国各地的暑期培训

（Summer Institute）以及孔子学院、STARTALK 等提供的培训；培训的时间各异，

从几个小时到数天；参加者的背景多元，从正要改行准备当汉语教师的预备队员到

有多年经验的教师。众多的师资培训，对中小学和社区大学因为缺中文教师而不能

开设中文课的燃眉之急无疑起了及时雨的作用，使得中文教育从星星之火发展到燎

原之势。但是这种救急型的师资培训，本身已蕴藏着某些不稳定和不巩固的因素。

例如：以母语优势而进入中文教师队伍的教师，缺乏汉语语法知识，也不甚了解中

文作为第二语言的习得研究与教学，他们基本上是用学习母语的方法来教授外语。



这样的课堂把语言当成内容知识来传授，不但缺少互动和学生的积极参与，而且教

师自己也不时地觉得窘迫，影响了教学的有效性。 

作为一名语言教师是不能缺乏一些基本素质的，如对理论知识的了解与如何

把理论研究贯穿到教学实践中（research-based instruction）的能力。语言教师的素

质与专业水平表现在各种能力上，如语言表达能力、组织能力、现代教育技术应用

能力、能够熟练变换教学方法而且明白变换的原因与结果，能够预测学生在学习过

程中可能遇到的语法障碍和语用困扰而且能够有针对性的措施，与学生的亲和力等

等。 缺乏这些素质和专业训练的老师需要参加有针对性和示范性的师资培训。  

Wen & Liu （2015）就中文教师师资培训的方式方法、内容以及教学评估与教

师教学的反思做了调查， 旨在直接倾听一线教师的需求与他们的呼声。问卷包括

参试者的背景信息和针对五个研究问题所设计的 7 分量表题项。作者对其中的六名

参试者进行了个人访谈。首先就培训方法来说，研究结果表明教师希望以演示而不

是告知的方法来学习（show how not tell how）。课堂教学是一个综合能力的表现，

是建立在对教学理论和最新研究结果理解的基础上把备课和活动设计等脑力劳动在

课堂上用交际的方式具体表现出来。因此培训应以展示的方式，包括同事间互相听

课、教学的互相观摩等（(Darling-Hammond, 1998, 2010)）。第二是培训内容。教师

希望参加针对性强的培训，比如有个体性，针对自己怎样提高课堂教学的有效性设

计一个培训计划，并希望这样的计划能得到校方的支持。这样培训的内容能够对自

己在课程设计和教学理论与实践上有实质性的的帮助与提升。另外，教师希望受到

有关对学生学习评估的方法和技巧上的训练，以使自己能够有专业化的评估能力。

还有，教师很注重有关第二语言特别是汉语二语研究方面的知识与理解，以及教学

方法与教学技巧方面的训练。第三是就教学评估的内容而言，多数教师认为不论是

怎样的教学评估，和学生有关的方面是最重要的。因此他们对来自学生的反馈与跟

学生有关的内容非常重视。其次教师重视学生的多元构成，希望能在多元文化的教

学环境下从教并被鉴定。学生语言文化背景和学习动机的多元化，使教师希望了解

自己的学生从而适应如此的环境。第四是教学信念(teacher beliefs)。教师普遍认为

最好的学生是能够自己发现问题、自己解决问题的，最好的老师则是能够帮助学生

发展自主性学习，培养学生的分析问题与解决问题的能力，能够锻炼学生举一反三

的能力。  

 

3.3. 对教学与师资培训的启迪 

本文分三部分讨论了北美中文教学现状，1）学生成分和生源背景、2）课程

设置和学校对生源变化发展所作的制度性的措施、3）师资培训和教师的呼声。 第

一部分在讨论学生语言文化的多元的基础上特别分析了他们的学习动机与学习要求。

第二部分展现了北美大学在适应剧增的生源方面所做的一些具体教学设置，并以美

国的一所大学为例进行了个案分析。第三部分展现了新补充的师资队伍对汉语国际

传播起了雪中送炭的作用，但同时也对国际汉语教育人才培养提出了新的挑战，师

资培训成为当务之急。 

新时期的师资培训对于教师来说，首先要了解自己的学生。上述的中文学习动

机的研究结果表明正面的学习态度与学习体验是预测是否继续修中文的显著变量。

这些变量因素直接作用于内因动机的生成与对学习的投入 (Cai & zhu, 2012; 



Campbell & Storch, 2011; Comanaru & Noels, 2009; Ruan et al., 2015; Rueda & Chen, 

2005; Wen, 2011, 2013)。不论学习者的语言文化背景、汉语水平如何，在学习过程

中他们学习态度与学习体验越正面，动机就会变得越有力。这就需要教师设计出恰

当的语用环境，培养学生积极的学习态度、提供给他们正面的、成功的学习体验；

这也需要在教学中强调语言的运用，让学生明显地感到自己能用语言做事情完成任

务，感觉到自己语言能力的进步。要达到这些目的需要教师创造互动性强的课堂气

氛与合作性的课堂活动。 

教师对学生的了解，还表现在对他们的汉语习得进程上的了解，以便适时提

供教学输入与引导。教学进度并不一定是学习进度。教材中出现过、课堂上练习了

不一定就意味着学生学到了（Pienemann，1987，2003)。如果向学生所介绍的语法

超过了他们目前的习得水平，即使在课堂上做了讲解练习，学生也仍不能习得。过

早地教授学习者语言水平还达不到的内容，或过急纠正学习者某方面的错误，有可

能造成事倍功半的结果。 

在学生的语言文化背景多元、程度参差不齐的情况下，以学生为中心的教学

途径，比如合作学习、生生互动，更显出其优越性和必要性。合作学习、积极学习

和交际语言教学不仅有利于学习者语言运用能力，而且有益于认知、情感及社会交

际各因素的发展。语言习得研究结果(Mackey & Gass, 2012) 表明：提供丰富多样且

容易理解并能引起学习者注意的教学输入（comprehensible input； noticing 

hypothesis) 能够有效地帮助学习者获得正确得体、成段的表达（pushed output）。互

动学习中，教师提供相应的情境和恰当的社会文化环境，从而使学生通过意义理解

来构建自己的学习，并与同学讨论交换意见，通过互动达到共识。 

能否继续发展汉语国际传播事业，关键因素之一是教师。中文教学借鉴了很

多其它外语教学的理论和方法。近年来中文教学界出版了多种多样的教材，教材的

作者来自中国本土和海外，教材面向的对象从学前儿童到成人高级班都有涵盖。多

样的教学资源和多种教学途径对教师来说固然是好事，但采用怎样的教学法、选择

什么教材，组织怎样的课堂教学活动等问题，都考验着教师的教学理念和专业水平。

教师要成为国际汉语的有效传播者，不但要随着理论研究的发展对自己的教学理念

不断地更新，还要根据各自具体的教学环境、学生的不同特点而做出调节，提高对

教学方法和教材使用的有效性。正像崔希亮（2010）所指出的，“汉语教师不仅仅

要擅长教书,还应该兼善研究,因为有很多问题是没有现成答案的,需要我们自己去研

究,寻找答案。” (p.76)。 只有当教师能够从理论研究中发展了自己的见解，在教学

实践中提高了各项能力，才能有能力去做选择鉴定，才能独立地观察问题解决问题，

成为一名国际汉语的有效、致力的传播者。  
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