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一、困惑与思考 

 

    1. 问题与困惑 

教师在职教育有多种形式，如短期课程培训、单元式工作坊、教学观摩和研

讨会等等，所有这些形式都要面对理论到实践的转移问题。实际上，大部分教师

在参与了这类培训后，都感到很难把所学到的知识和技能运用到日常的课堂上，

这似已成为不易消解的困惑。这一现象，国内有，国外也存在。 

 

2. 消解困惑的现有研究及其讨论 

文献表明，解决理论向实践转移的做法主要有下述两种： 

（1）结合课例
①
的同事互助指导（peer coaching）。西方学者乔依斯和许瓦

斯（Joyce &Showers，1982）
②
的一项实证研究表明，学校内教师之间的相互听

课和指导能使教师将在职培训所学到的知识和技能运用到日常课堂上。研究者对

两组参与了三个月课程的在职培训的教师进行对比研究，其中一组教师所在的学

校在培训期间推行了同事之间相互听课和指导，而另一组教师所在的学校则没有

这样的活动。结果发现，前一组有 75% 教师在日常的课堂中能有意识地、而且

比较有效地应用所学的知识和技能，后一组则只有 15% 能有同样的表现。以后

的几项研究
③④

也都发现，校内同事之间互助指导的效果明显超过单元式的工作

坊。 

目前，美国、香港等地的一些学者正据此在中小学推介同一层级教师之间的

互助支援，认为这样做既能避开上司对下属评鉴考绩的“干扰”，又能促进了教

                                                        
* 本课题系中小学教师继续教育上海研究中心、上海市青浦区教师进修学院和上海市教育科学研究院合作

项目。研究得到了青浦区教育局及有关中小学的鼎力支持，青浦教院郑少鸣院长、市教科院周卫研究员自

始至终参与组织与指导工作，青浦实验研究所郑润洲老师参与文稿的 后修订，特此致谢。
 

① 本报告中的课例是指一个实际的教学例子，课例学习活动是围绕一节课的课前、课中、课后所做的一系

列讨论。 
② Joyce,B, & Showers,B.(1982). The coaching of teaching. Educational Leadership, 40(1) 
③ Sparks, G.M.(1986).The effectiveness of alternative training activities in changing teaching practices. American 
Educational Research Journal,23(2) 
④ Signh, k. & Shifflette,L. M.(1996). Teachers’ Perspectives on professional development. Journal of Personnel 
Evaluation in Education, 10(2) 
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师的专业发展。“相观而善之谓摩”，相互听课有利于缩小课程发展与教师实践之

间的落差，可以引发艺术切磋与教学研究，长此以往又可以促成研讨与培训一体

化的校本发展机制。然而，根据我国内地长期以来教研活动的经验，同层级的横

向支援，明显缺少了纵向的引领，尤其是在当今我国课程发展大变动的时期，先

进的理念如若没有以课程内容为载体的具体指引与对话，没有专家与骨干教师等

高一层次人员的协助与带领，同事之间的横向互助常常会自囿于同水平反复。 

（2）案例教学方法（case methods of teaching）。案例教学法是一种教与

学两方直接参与，共同对案例或疑难问题进行讨论的教学方法。案例讨论能促进

理论到实践的转移，这种方法 早运用于律师与医生的培养，哈佛工商学院的科

普兰（Copeland,1910）将其使用于工商管理人才的教学中，同样取得显著的成

效，这种方法的广泛采用后来成为整个哈佛大学培养专门人才的重要特色之一。

二十世纪七十年代以后，案例讨论被移用于教师培训，现已发展为课例学习

（lesson study）。 

教师是一个特殊的职业，教师职业虽然也有一般职业的若干共同特征，毕竟

与医生、律师、工商管理者不同。比如说后者技术含量高，前者工艺性特别讲究；

后者的学习与培训采用书面个案讨论的方式很能有所建树，而前者还需在反复讨

论中作行为自省与调整的跟进才能见效。国外、国内的事实业已告诉人们，教师

培训仅用案例讨论的形式，成效远不如其他职业那样突出。 
 
3. 我们的思考------“行动教育” 

教师的专业发展是靠实践性知识保障的，教师成长和发展的关键在于实践性

知识的不断丰富，实践智慧的不断提升。实践智慧是缄默的，隐含于教学实践过

程之中，更多地与个体的思想和行动过程保持着一种“共生”关系；它又是情境

性的和个体化的，难以形式化或通过他人的直接讲授而获得，只能在具体的教育

实践中发展和完善。我国众多优秀教师、教改先行者的成长历程无一例外地显示：

在“课堂拼搏”中“学会教学(learning how to teach) ”，是他们成长与发展

的规律性进程。 

综合文献研究、经验总结和对改革实践的深入洞察，我们关于教师在职教育

的思考是：①保持同事之间的互助指导，还须注重纵向的理念引领；②保持侧重

讨论式的案例教学，还须包含行为自省的全过程反思。于是，我们在通常的教师

培训形式之外提出一种以课例为载体、在教学行动中开展包括专业理论学习在内

的教师教育，简称“行动教育”。 

 

二、计划与行动 
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1. 从教师的需求出发 

如今对教师怎样教学生要求很高，天天在呼唤尊重儿童的主体地位，强调把

儿童的需求作为教育的出发点。那么培训者培训教师，是否也应当尊重被培训者

的主体地位，把教师的需求作为培训的出发点呢？恰巧在这点上，以往的培训出

了毛病。因此，人们已经建议把教师培训改称为教师教育，甚至认为称教师学习

更妥当。 

本课题研究之初，我们曾对青浦区部分中小学 311 名教师作问卷调查（有效

问卷 295 份），其中两个结果引起了我们的关注。 

（1）教师需要有课例的专业引领 
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A. 未结合课例的纯理论指导

B. 与同事共同阅读理论材料

并相互交流

C. 课改专家与经验丰富教师

共同指导课堂教学

D. 经验丰富的同事在教材教

法方面的指导

E. 同事之间对教学实际问题

的切磋交流

 

               图1 教师需要什么样的专业引领

“在课程教学改革的过程中，怎样的专业指导对教师的帮助 大？”统计结

果如图 1所示，老师们选择较多的是：C.课改专家与经验丰富教师共同指导课堂

 

教学（36.7%）；D.身边经验丰富教师在教材教法方面的指导（35.7%）； 

E.同事之间对教学实际问题的切磋交流（21.6%）。选择很少的是 B.与同事共同

”统计结果如图 2所示，老师们选

择较

阅读理论材料并相互交流（2.8%）；A.未结合课例的纯理论指导（3.2%）。其中，

受教师欢迎的 C、D、E 指导方式均涉及具体课例，教师不太喜欢的 A、B 选项均

无具体课例，从中不难得出一个结论：教师需要有课例的专业引领。 

（2）教师需要行为跟进的全过程反思 

“哪种听课、评课方式对教师帮助 大？

多的是：专家、优秀教师和自己合作备课，再听课、评课，指导改进（57.7%）；

听优秀教师的课，参加讨论并结合自己的教学实际加以应用（24.6%）。选择较少

的是：与和自己水平相当的教师相互听课讨论（0.7%）；专家和优秀教师听自己

的课并点评（5.9%）；听优秀教师的课并听专家点评（11.1%）。有意思的是，老

师们的选择倾向恰好使选项占比分成了多、少两类：少的一类只有讨论、点评而
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没有行为跟进，多的一类既有讨论、点评又有与自己教学实际结合的行为跟进。

显然，教师需要的是有行为跟进的全过程反思。   

57.7

11.1
5.9

0.7

24.6

与和自己水平相当的教师相互听课讨
论

专家和优秀教师听自己的课并点评

听优秀教师的课并听专家点评

专家、优秀教师和自己合作备课，听
课、评课，研究改进

听优秀教师的课，并结合自己的教学
实际参加讨论

2图 教师需要什么样的听课、评课方式

原行为阶段 
注关 个人已有经

验的教学行为 

新设计阶段 
关注新理念的课

例设计 

新行为阶段 
关注学生获得

的行为调整 

更新理念 
反思 身1：寻找自

与他人的差距 

改善行为 
反思 计2：寻找设

与现实的差距

课例为载体/教师与研究者的合作平台：理念学习、情境设计、行为反省

（3）教师的需求在过程中提升 

师对我们说：“理论是我们 缺乏的”；也

不止

理论

我们的计划 

与本报告开头所述的思考，我们运用了假设演绎与逆推溯因

等方

 

                  图 3 “行动教育”的基本模式 

                                                       

在行动过程的访谈中，不止一位老

一位教研员反映：“指导教学要避免盲目性，看来补上理论这一课很重要。” 

教育家经常提醒专业工作者要注意引导教师学会理性地思考问题，不要小看

思维。其实，从教师的需求出发不仅指要尊重教师的个体需要，而且还应该

重视教师职业所承载的社会需要，其中也包含对本专业的理性关怀。 

 

2. 
基于教师的需求

法
⑤
，提出如图 3 所示的实施“行动教育”的基本模式。我们认为要解决教

师成长中存在的突出问题，需要构建一个以课例为载体的、强调专业引领和行为

跟 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

① 假设演绎与逆推溯因科学发现的模式，它要求研究者在所设想的多路演进的逻辑推理过程中敏锐地抓住

那些具有必然联系的逻辑链条，由此建构新的假说，然后在实践中检验并修正它。详见顾泠沅著《教学实

验论》，教育科学出版社 1994 年版第 66—69 页。 
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进的 行动开始之初，这个问

题已经在头脑中反复酝酿，随着研究的推进，这个模式从萌生雏形到确立基本框

”基本模式的行动计划，这份计划从 2002 年的 1月起实施： 

、物理，小学数学、自然常识）作

为样本，每门学科选对应的有经验教师和职初教师作为研究课的执教教师 

讨论教学行为改进 

比较、分析三阶段课的差异和变化 

报告 

报告与研讨活动 

了使本研究充分体现“行动教育”模式基于课例的、研究者与教师合作的、

课例讨论与行为自省相结合的全过程反思的特点，课题组由以下人员组成：中小

学教

小组

操作系统。“行动教育”该是怎样的模式，在我们的

架逐渐清晰化。 

于是，我们在前期调查研究的基础上，以上海市青浦区为基地，制定了在该

区试验“行动教育

（1）准备阶段（2002 年 1 月—2月） 

① 组建课题组，商议研究计划，落实研究器材 

② 选 6 所中小学、4 门学科（中学数学

③ 全体人员会议，在正式行动前开展方法培训 

（2） 行动阶段（2002 年 3 月—7月） 

① 原行为阶段观课，深入访谈 

② 分学科会议，讨论新设计阶段的课 

③ 新设计阶段观课，深入访谈，

④ 开展问卷调查 

⑤ 新行为阶段观课，深入访谈，多次调整教学行为 

⑥ 全体人员会议，

（3） 总结阶段（2002 年 5 月-9 月） 

① 交流总结会 

② 处理数据资料，整理研究结果，撰写

③ 面向教育界的

 

3. 行动要点 
为

师继续教育上海研究中心和上海市教育科学研究院的研究人员、青浦区教师

进修学院的教师、华东师范大学课程教学专业的博士研究生、青浦区参与学校的

校长和教师。这样的人员结构，可以充分发挥作为专业研究的主体——研究人员、

教研人员、专家教师，与作为教学行动的主体—— 一线教师相结合的互补优势。 
本研究为了要探析一些深层次的问题，如在“行动教育”过程中，教师的理

念与行为是如何发生变化的，因此，数据资料的搜集采用了多种途径，如问卷，

讨论并录音，课堂录像和研究人员的现场观察，学生和教师的工作档案，学

生的知识产品，教师的反思录（反复递交），对教师、学生和专家的深入访谈等。

在这个过程中，课题组共组织了 100 多次学习、研讨活动，30 多次个别与团体
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访谈，整理编辑了 50 余万字的文字资料、150 多小时的录音和 24 节课堂录像资

料，拍摄了 100 多幅照片。 
所有的方法都服从于一定的目的。本项研究具有比较鲜明的行动研究的特

点。它是关于教师专业发展的，在教师教学中进行的，为了提高教师实践智慧的

研究

照片：行动前的学习                               

 
我们的“行动教育”以探究性理解水平的教学为行动的目的，为此选择中小

学数学与科学学科的 4 个“课例”作为首批研究对象，旨在从中探寻并揭示有效

提升

构、

扎根

-----小学数学《有余数的除法》 
研究所的达朗其(Jan de Lange,1996)

在国际数学教育大会（ICME-8）的大会报告中介绍了荷兰的一堂课：81 名学生

家长

选择了“有余

数的

。这种行动研究，既不是某一种理论的简单验证，又不是某个流派的实际示

范，而是以科学研究为手段，致力于解决教师在职培训中的现实问题，这也是研

究构想的出发点。研究中我们在运用行动研究方法的同时又引进科学发现模式，

使之具备双重机制——既能改善教师的教学行为，又能为建立科学假说或理论构

想提供素材。 
 
 

 

三、课例为载体 

教师实践智慧、促进其专业成长的运作方式与规律。在此过程中，研究者与

教师亲密合作，发展学与教的策略，教师则一面从事实际教学，一面从事教学研

究，一面在工作过程中接受在职教育，而且将三个方面有机地结合起来。 
这一部分先对 4 个课例做一个概要的介绍，使教师与研究者在共同制作课例

中出现的困惑与差距，教师在理念与经验引领之下的行为自省、教学经验重

理论建立等过程有一个背景式的展示。 
 
1. 从实物到算式的“数学化”过程 

荷兰弗赖登塔尔(Freudenthal)数学教育

出席家长会，每张桌子可坐 6人，需要布置多少张桌子？第一类学生动手摆

桌子；第二类学生经历了具体到形式的抽象；第三类学生直接套用算式去做。实

际上，三类学生中只有第二类才在真正体验“数学化”的含义。 

让学生体验数学化，在数学学习中感受从具体到形式的抽象过程，是现代小

学数学课程改革所强调的重要理念。本次研究，小学数学研究小组

除法”这个内容，试图让教师体悟小学数学课程改革这一理念。 
研究从分析教师原有经验开始，采用录像带分析技术对这课堂进行分析，结

 6



果发现至少有三处涉及理念与行为问题： 
① 余数概念的建立。教师从上课一开始就“纠缠”于区分“等分除”、“包

含除”等枝节问题，而未突出“有余数”这个要点。 

式化的计算训练替代了对

试商

3……2       

然 1、2、3、4与除数 5哪个大？”由此引导“发现”余数小于

除数的规律，貌似寻找规律，学生实际并未动多少脑筋。 

，原来的程式化训练

变为

    式 
                 
 

。根据儿童的生活经验，“除法就是分豆

子” 颗豆子平均分到 3 个盘子里，那个分剩下来不够再

分的

规律。当教师让学生思考被除数、除数、商和余数之间

有什

② 试商。教学中教师习惯于按部就班，强调用乘法口诀作为试商的“拐棍”

——“括号里 大能填几”，如 3×（  ）＜7，致使程

本来意义的理解。 
③ 寻找规律：余数一定要比除数小。教师让学生观察下列一组有余数除法

的横式，  
16÷5＝3……1 

      17÷5＝

18÷5＝3……3 

19÷5＝3……4  

后问：“余数

在教师与研究者共同经历了完整的“行动教育”过程之后，课堂发生了显著

的变化——数学教学向儿童生活回归，原来的繁琐变为简明

体验数学化的过程。改进后课的教学思路如下图所示：  
     
   实  物                                         算

 
形式化

 
 
 
 
 

● 对小学生来说，“数学就是生活”

，教师由此得到启发：7

豆子数就是“余数”，盘子里试着放豆子的过程就是“试商”。在这里，从实

物到算式是“形式化”的过程，从算式运算返回到实物解释是“寻找意义”的过

程。数学化就是在具体，半具体、半抽象，抽象之间的铺排，是穿行于实物与算

式之间的形式化过渡。 

学生通过体验数学化的过程，不仅加深了对“有余数的除法”的理解，而且

很快找到了算式运算中的

么关系时，学生不仅能说出“除数乘商加余数等于被除数”，还能有把握地

说出“余数一定比除数小”。教师又问为什么，学生答道，“如果余数比除数大，

不能分了？

7÷3＝2……1 

寻找意义 

被 除数 商  余数 

除数  

2 
3   7 

6 
1 
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第二种：  
 

                     第三种： 2       3

-- 8   借位计算

                                                
 

 

 
    

  
                      

 
 
 
                 

 

四种：已 自动

五种：能说出算理   23-8=10+（13-8）=15 
+13=15 

                     23-8=（23-10）+2=15 

” 的算式运算，优秀教师的经验为该课的改进提供了宝贵的支持。这就

是：

表象操作              符号操作 

            
             （具体）        （半具体、半抽象）    （抽象） 

                      
图 4 “脑中分豆子”与布鲁纳的认知理论 

 “表象操作”的作用在 “23-8=?”
的教学中，学生的思维表现出多种水平： 

 

 

会动手做，不会动脑想”，从第

         

 

四种：已 自动

五种：能说出算理   23-8=10+（13-8）=15 
    23-8=（10-8）+13=15 

                     23-8=（23-10）+2=15 

” 的算式运算，优秀教师的经验为该课的改进提供了宝贵的支持。这就

是：

表象操作              符号操作 

            
             （具体）        （半具体、半抽象）    （抽象） 

                       
图 4 “脑中分豆子”与布鲁纳的认知理论 

 “表象操作”的作用在 “23-8=?”
的教学中，学生的思维表现出多种水平： 

 

 

会动手做，不会动脑想”，从第

就是分剩的豆子数比盘子数多，那么每个盘子至少还可以再分到一颗豆子”。这

番建立在学生理解基础上的对话多么好啊，其意义决不同于“猜谜游戏”般的问

答。 

● 小学生学数学，从实物到算式存在着一道鸿沟，如何让学生掌握“有余数

的除法

就是分剩的豆子数比盘子数多，那么每个盘子至少还可以再分到一颗豆子”。这

番建立在学生理解基础上的对话多么好啊，其意义决不同于“猜谜游戏”般的问

答。 

● 小学生学数学，从实物到算式存在着一道鸿沟，如何让学生掌握“有余数

的除法

先让学生动手分豆子，然后不用盘子，在脑中分豆子，如此多次之后，学生

便会比较顺利地越过上述鸿沟。经分析，这一设计符合布鲁纳“三个操作”的认

知理论（图 4）。其中脑中分豆子的方法是一种“表象操作”，它是从“实物操作”

到“符号操作”的中介。 

              
   实物操作        

先让学生动手分豆子，然后不用盘子，在脑中分豆子，如此多次之后，学生

便会比较顺利地越过上述鸿沟。经分析，这一设计符合布鲁纳“三个操作”的认

知理论（图 4）。其中脑中分豆子的方法是一种“表象操作”，它是从“实物操作”

到“符号操作”的中介。 

              
   实物操作        

第 第 经 化 经 化 

  

第第
                                             23-8=（10-8）
        

  
  动少分豆子         脑中分豆子             算式运算  动少分豆子         脑中分豆子             算式运算

  

  

寻找规律 寻找规律 
   

  
数学教学中并不鲜见，比如在退位减法数学教学中并不鲜见，比如在退位减法

  

  

 
其中，停留于第一、第二种水平的学生“只中，停留于第一、第二种水平的学生“只

 

 
其

15 

形式化

寻找意义
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二种到第三种是关键的一步， 学生通过表象操作，越过这一步，才能达到计算

自动

段所做的比较（表 1 与图 5）。 

进前(423″) 改进后(410  

化，或灵活运用多种方法并说出算理。 
● 改进后课的师生语言行为也有了很多变化，下面是用“弗兰德师生语言互

动分类”方法对“余数比除数小”这一教学片

 
表 1 让学生发现“余数比除数小”期间师生语言互动时间的分布 

″)改
弗兰德师生语言互动 

(″) (″
分类 

时间 百分比
合计 

时间 百分
合计

(%) ) 比(%) 

①接纳学生感觉 5 1.2 16 3.9 
②赞许学生行为 22 5.2 23 5.6 

回

应 
③接受学生观点 12 2.8 11 2.7 

中

立 
④问学生问题 23 5.4 72 17.6 

⑤演讲 48 11.3 25 6.1 
⑥指示或命令 31 7.3 0 0 

教

师

讲 

166″ 

自

发 
⑦批评或辩护权威行为 25 5.9 

39.2% 

147″

35.9%

0 0 
回

应 
⑧回答老师的提问或按

老师要求表述 
66 15.6 33 8.1 学

生

讲 
 

109″ 

自

发 
⑨主动表达自己的观点

或向老师提出问题
43 10.2 

25.8% 

128″

95 23.2 
31.2 

静

止 
中 ⑩静止或疑惑暂时停顿

立 或不理解 
33 7.8 7.8% 0 0 0% 

   注 学 115″，27.2%；改进后为 135″，32.9%。 

课堂静止或不理解⑩、教师指示或命令⑥与批评或辩护权威行为⑦的时间下降为

零，

： 生小组讨论，改进前为

（%） 
25

0

5

10

15

20

⑩ ⑥ ⑦ ⑤ ⑧ ④ ⑨ ② ①

改进前

改进后

图5  师生语言互动状况的变化

 
从表 1 和图 5 中可以清楚地看出，改进后师生语言互动出现了下述情况：（1）

教师演讲⑤、学生按老师要求表述⑧的时间在明显减少；（2）教师提问④、

学生主动表达自己发现⑨的时间在明显增加，教师接纳学生感觉①的时间也有上

升。由此可见，教师的教学理念与行为有了明显的改变。 

 9


