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一、研究问题和研究过程

过去 30 年中国社会经历了巨大的社会

变革，随着各种西方思潮的涌入以及中国传

统文化的式微，我国的中小学教师面临着越

来越艰巨的挑战。虽然过去十多年国家基础

教育课程改革取得了瞩目的成就，改革的趋

势已经不可逆转，但“素质教育”与“应试教

育”难以兼容的两难困境依然存在。在这样

的社会文化背景下，我国的中小学教师是如

何理解教学的？他们的典型教学实践是什么

样 子 ？ 他 们 是 如 何 应 对 上 述 两 难 困 境

的？这些问题很值得关注和研究。但绝大部

分教师教育和教师研究的概念和理论都来自

西方，［1］对中国教师的现状进行深入的实证

调查并提出新颖理论视角的研究比较少。［2］

此外，对教师进行研究的学者（包括中国学

者）通常将教师的素养（如知识、技能和师德）

作为相互分离的部分进行考察。［3］除了极少

数研究者使用较为整体的概念来描述教师的

实践性知识，如“专业知识图景”［4］和“教学

机智”［5］，绝大部分研究者使用的都是分类

的方法。［6］分类法能够分门别类地揭示教师

的思维和行动，但也很容易导致对教师实践

的“破坏性分析”。［7］

即使是少数将教师实践作为一个整体而

开展的研究，［8］对教师所处的历史、社会、文

化背景的探究也不够充分。现实表明，教师

如何理解、解释并践行自己的教学工作，与其

所处的社会文化大环境密切相关，各种结构

性力量不仅会限制而且会促进他们实施或抵
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制教学改革。［9］如果我们希望了解当代中国

教师看待教学的本土视角，必须将教师的教

学实践放置于具有几千年中国文化传统以及

当代社会特征的具体情境中加以考量。

正是在这样的社会现实和学术研究背景

下，我们对部分中国教师的教学实践进行了

探究。我们以中国的文化传统和当代社会结

构作为背景，采用整体探究的视角，对这些教

师在教学中的思维和行动特征进行研究。研

究的主问题是：这些中国教师在教学中的思

维和行动具有什么样的社会文化特征？主问

题被分解成如下两个子问题。

（1）这些教师如何理解教学？（教学对他

们意味着什么？

（2）他们的典型教学行动呈现什么样

态？（他们具体是如何应对两难困境的？）

这两个问题相互关联，教师对教学的理

解引导着他们在日常教学中的具体行动，而

教师的行动样态又反过来映照出他们对教学

的理解。我们的研究团队由北京市的 10 余

名大学研究人员和40多位中小学教师组成，

抽样时考虑到了学校层次（小学、初中、高

中），类型（重点、一般、薄弱），地域（城市、乡

村）以及教师的发展阶段（专家型教师、有经

验的教师、新手教师）。进入学校之前，大学

研究人员广泛阅读了相关文献。收集资料的

方法包括：对课堂教学和教师教研活动进行

观察，对教师个体和团体进行访谈，参与和教

师教学相关的活动，收集各种实物，如教具、

学具、教师反思笔记、学生作业、学校规章制

度、政策文本等。资料分析的方法包括：分类

编码、情境法、写备忘录、叙事探究、开会讨

论、与已有文献对话等。研究的时间主要集

中在2011年到2013年，但本文使用的资料有

的来自之前的相关研究。

由于本研究问题涉及教师比较成熟的思

考和行动方式，结果发现，能够集中回答研究

问题的资料通常来自“优秀教师”。本文所说

的“优秀教师”不仅包括被我国教育行政部门

认可的“专家型教师”（如特级教师、高级教

师），而且包括“有经验的教师”（工作约10年

以上、对教学有自己的理解和做法的骨干教

师）。“新手教师”（工作3～5年的教师）和“一

般教师”（有一定教学年头但尚未形成个人教

学风格的教师）的思维和行动尚未“成型”，因

此本文引用的资料大都来自前者，题目也因

此而得名。①

为了更加生动、逼真地呈现中国教师看

待问题的视角，本文有意使用了很多他们自

己的本土概念来呈现研究结果。

二、教师对教与学的整体性理解

在本研究中，不少优秀教师表达了对教

与学的整体性理解，与中国文化传统中“天人

合一”的世界观有暗合之处。对他们而言，教

学不是一个孤立的、旨在向学生传递知识、改

进学业的技术活儿，也不只是一份挣钱糊口

的工作，而是自己作为“教师”、作为一个

“人”的安身立命之道。

“和孩子们一起，慢慢地做着做着你就

忘我了，从一个懵懵懂懂的还略有一些功利

想法，到超越功利状态，你就能体会到教育的

美妙，有一种神圣感，发自内心。有的时候，

也遇到很多问题，感觉到很累，但是有一种悲

壮的殉道者的感觉。”

这些教师过的是一种“学科化的生活”，

这种生活整合了他们对自我、对所教学科以

及对学生学习的理解。在他们的观念中，工

作与闲暇、教学与非教学之间并不存在一个

明确的分界。在访谈时，高中语文特级教师

欧阳老师②自豪地说：

——————————
① 自此，除了专门说明之外，本文所用的“教师”专指“优秀教师”。

② 为了保护被研究者的隐私，本文中所有的名字都是虚构的。
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“我就是语文！”“我生来就是为了教语

文的。我这嘴好，一样的话我说出来就好

听。”“我就愿意，就喜欢，无论讲课还是学习

还是自己生活，这成了我的一种生活方式，她

（语文）已经把我整个人生都改变了。”

对欧阳老师而言，他的生活渗透了自己

所教的学科——语文，他生活中的所有事情

都与语文息息相关。与此同时，他所教的学

科也渗透到了自己的生活中，以致他晚上做

梦时也在大声练习上课。此外，他还发表了

不少诗文，他甚至借用德国哲学家海德格尔

的名言“诗意地栖息”，来表达自己对“学科化

生活”的赞美。

另外一位语文特级教师刘老师在访谈时

也充满激情地表达了同样的理解：

“当老师啊，实际上呢，得特别擅长和孩

子们相处，把自己的生命用一种学科化的方

式表达出来，在和孩子们的交往中获得快乐，

把自己的想法、信念、爱，把自己的生命交付

到和孩子们在一起的现场中并从中获得极大

的满足……我教学，我是非常本色的一种教

学，我的教学就是把生命投射到语文课堂上

去。我就是语文，我就是语文课。”

刘老师对教语文是如此热爱，以致他几

乎将所有业余时间都用来改进教学。他广泛

阅读经典文本，自己动手写作美文，并经常组

织学生开展课外活动，如夜晚在公园湖边的

星空下背诵诗歌，即使是在高考来临之际都

让学生针对社会热点问题展开辩论。当被问

及学生在他课上的学习状况时，他对学生如

数家珍，就好像他们是自己家里的孩子一般

熟悉。

这类教师与自己的学科和学生学习完全

认同的现象表明，他们认为自己就代表了所

教的学科。他们希望传递给学生的知识已经

铭刻在自己身上，一举手、一投足都在践行着

他们自己所教授的知识。如果是语文教师，

他们都阅读非常广泛，能书写诗文，古典诗词

信手拈来，对学生作业的点评入木三分。如

果是英语教师，他们不仅能够流利地用英文

听说读写，而且还熟谙英语国家的历史和文

化，并且对文科的相关知识了如指掌。

在本研究中，这类教师对教与学的整体

性理解充分表现在他们描述自己教学风格时

所使用的意象上，如“我是一个卖关子的老

师”和“我是一个无为的老师”。

1.“卖关子的老师”

“卖关子的老师”对自己所教学科以及

相关领域的知识非常熟悉，不仅掌握了丰富

的有效教学的策略和方法，而且对学生学习

的习惯和困难有深入的理解。他们相信学生

学习有最佳方式，而且他们自己掌握了一些

“妙招”，能够让这种最佳状态发生。他们总

是试图寻找最好的设计和最高效的办法，其

教学近乎一种艺术表演，［10］表现出极佳的对

时间的控制和节奏感。在上课之前，他们通

常会详细备课，事先准备一些“妙招”，期待着

将学生引向他们从未到达过的高度。

在教学过程中，这类教师表现出极强的

激情、自信和个人魅力。他们能够创设出一

种氛围和气场，吸引住所有在场的人，包括外

来的研究者。为了让自己的“妙招”发挥作

用，他们（像演员一样）会设法在一段时间内

保持悬念，然后在恰当的时机和场合，使用合

适的节奏，将这些“妙招”抛出来。他们的课

堂通常要求学生保持良好的纪律，以便能够

及时抓住学生的兴趣和兴奋点，将其整合到

自己的教学计划中。

在备课和教研活动时，几乎所有中国的

教师都会考虑课程中的“重点”和“难点”。前

者指的是学科知识中的重要内容，后者指的

是学生可能遇到的困难。然而，在本研究中，

“卖关子的老师”使用的一个本土概念“点穴”

一词引起了我们的注意。这些教师从传统的

中医学中借用了这个概念，并且在课题会上

带来一张穴位图作为图解。这些教师认为，

学生在学习新知识之前，是一个具有由节点

组成知识神经网络的整体的人。当学生问某
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个问题时，教师立刻就知道学生的困难是什

么（就好像神经系统中什么地方气流受阻

了）。他们会立刻在那个位置“点穴”，学生的

知识神经系统马上会被打通，达到“一通百

通”的效果。而要做到这一点，教师不仅必须

自己心中有所教学科知识的结构图，而且学

科的知识系统与学生的知识系统必须同时存

在于他们的脑海中，形成相互比对的关系。

之前在一项对新手教师的研究中，我们

发现，对新手教师而言，最困难的事情就是如

何将自己在师范大学形成的心目中的学科

“知识树”传递给学生，特别是当班额很大，而

且学生的前有知识和学习准备度存在很大差

异时。然而，对“卖关子的老师”而言，他们不

仅在两个知识系统之间建立起了联系，而且

还在为学生进行学科知识“心理学化”的工

作。［11］与此同时，他们还根据学生的差异和

困惑而因材施教。

2.“无为的老师”

“无为的老师”对自己所教的学科以及

相关领域的知识也非常熟悉，对学生的学习

也有深刻的理解。与“卖关子的老师”不一

样，“无为的老师”视教与学为一个自然生长

的过程，相信学生有自己的发展潜能，知识是

由教师和学生共同建构的。他们通常保持一

种低调的自我形象，将自己置身于课堂的背

景里，让学生在前景中扮演主要角色。“无为

的老师”认为教师是学生学习的协助者，因此

他们会帮助学生在课内外建立很多学习共同

体。他们鼓励学生相互交流，自己则在需要

时为学生答疑，或提供学习资源。这类教师

通常不事先详细备课，而是在现场抓住“可教

学时机”即兴发挥。他们的课堂对学生纪律

的要求不是太严苛，规则不像在“卖关子的老

师”的课堂上那么重要，只要“真正的学习”在

发生就行。

这类教师意识到，自己作为教师对学生

的影响其实是有限的，因此他们力图在“无

为”和“有为”之间保持平衡。当面临不确定

性时，他们也会在学生面前适当“示弱”，暴露

自己的“无知”和“好奇”。其实，“无为”这个

词并不表示教师什么也不做，而是说他们不

过分干扰学生的自然生长。由于他们对自己

的能力和学生的潜能都很有信心，因此即使

他们在外表上不过分行动，但对学生的学习

状况却心知肚明。总体而言，他们在课堂上

神情淡定，能够根据学生的需要及时提供指

导，他们的教学通常看起来外松内紧，形散神

不散。这表明他们已经达到了教师职业中

“行家绝技”的水平。［12］

我们可以使用老子的“碗壁之喻”在这

里做一个类比。碗是由一个具有实体的碗壁

和一个虚的内部空间而组成的。外部可见的

碗壁只是为碗发挥作用而提供的一个条件，

内部的空间与外部的碗壁一样重要。同样

的，此类教师的“无为”就像内部的虚空，而他

们的“有为”则像碗壁。正是由于他们能够恰

当地在“无为”和“有为”之间相互转换，才能

有效地帮助学生既尊重规则又主动学习。

在对这类教师进行研究的过程中，一个

非同寻常的本土概念“课眼”一词引起了我们

的注意。“课眼”指的是教师和学生通过共

同努力，利用手头的课程资源、学生的已有知

识、教师的课前准备以及双方的即兴创作，在

课堂教与学中所达到的一种高潮。就像诗歌

中的“文眼”、下棋时的“棋眼”或台风中的

“风眼”，“课眼”象征的是一个气场，所有在

场的人都被其力量所吸引。尽管这种有关教

与学的理想氛围在教师的脑海中表现为一种

“象”，但它需要气流在恰当的时间和空间向

外发散和向内聚集。［13］为了让“课眼”出现，

教师必须通过询问结构不良的问题，为学生

自己的主动探索打开足够的空间（正如打开

具有离心力的空间让台风进来），创造足够的

张力让学生倍感困惑（正如为台风集聚风

力），形成一个动态的结构，让学生自己到达

正确的答案（正如让风力旋转形成具有向心

力的风眼）。
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“课眼”这个概念（意象）作为教师“个人

说服性话语”［14］的一部分，向我们显示了这

些教师独特的有关教与学的整体性理解。这

类话语与课程改革中学术专家们所推崇的

“权威话语”（如“主动、合作、探究”）很不一

样。后者虽然描绘了课程改革所希冀的学生

学习的理想状态，但是它是一种来自西方的

分析型表达。我们珍惜“课眼”这样的概念

（意象），是因为它以一种诗意的整体方式，表

征了一个富有典型中国特色的理想课堂。它

的发生需要“天时、地利、人和”等各种要素的

共同作用，需要教师和学生的默契配合，在合

适的时间，用合适的节律，最大限度地利用手

头可利用的资源才可能出现。它是可欲（遇）

而不可求的，教师可以倾尽全力去追求它，但

其实现取决于很多他们自己也无法控制的因

素。这就是中国文化信念中在“有为”和“无

为”之间保持平衡的要义，它在“无为的老师”

这类意象中得到了极佳的诠释。

3. 意象分析：火与水，阳与阴

“卖关子的老师”和“无为的老师”这一

对意象，对我们来说具有火与水的特质。前

者被激情所燃烧，将自己的生命奉献给教育

教学事业；而后者不过分干扰学生的学习，像

水一样顺势而为。这个类比也可以推衍到道

家的阴和阳，两者须臾不分开，在一个动态

的、辩证的关系中相互转化。在本研究中，我

们也确实看到了在教师身上这两种风格同时

存在的现象。这类教师能够根据不同的学习

情境，灵活地转变自己的教学风格。例如，当

向学生介绍教材中没有的内容时，这些教师

会表现得很戏剧化，用各种“妙招”吸引学生

的注意。而如果学生事先已经有所准备，教

师则会待在教室的后面，让学生在前台自己

主动学习。

对本研究而言，教师使用的这些意象对

我们理解他们的教学观特别有帮助。意象在

想象的内涵和外延上极具包容性，能够指引

教师的心、脑和身体朝向他们所希望去的方

向。它具有一种独特的感召力，教师会很自

然地对其做出回应，而不仅仅是在认知上遵

守它。［15］每一种意象都为教师的教学扮演了

“焦点觉知”的作用，而相关的原则和规则则

是缄默地支持着教师行动的“支援觉知”。［16］

后者可能不被教师自己所意识到，也可能无

法用概念明确地表达出来。它们作为一种支

持性工具，协助教师实现自己意象中所象征

的理想教学状态。

在访谈中，不少教师（包括新手教师和

一般教师）分享了与上述教学意象相吻合的

感受：

“一天工作结束后，回到家里，我经常禁

不住对自己说：‘今天的课上得真好！’或者

‘今天的课真差劲！’如果你问我到底为什么

会如此，我无法明确地告诉你，也无法用学术

理论对课的每个部分进行分析。但是，在我

的内心里，有一个意象、一种氛围，或者说一

个气场，告诉我什么是一个理想的‘好’课。”

在这些教师的“支援觉知”里，支持教师

行动的很多资源都是缄默的，甚至经常是一

种直觉。他们受到自己“焦点觉知”（意象）引

导的行动，也许能够按照类别对其背后的知

识进行分析，如教育信念、课程和教学知识、

对学生学习的理解、对社会环境的感知，等

等。但是，这种类别分析还是有可能误失那

个最重要的、引导教师心灵走向的要素，即意

象。他们心目中的意象具身化（embody）了自

己的教育理想、对人生的终极关怀、自己毕生

希望从事的事业［17］以及职业认同。是他们

的意象感召着他们投身于自己正在做的事

情，并从中获得重要的个人意义。

三、教师知行合一的教学样态

我们的课堂观察发现，很多优秀教师的

教学都表现出一种惊人的知行合一的态势。

对他们而言，理论与实践、身与心、脑与灵都

不是相互分离，而是整合在一起的。他们不
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是先学习有关教学的理论，然后将其应用到

自己的实践中，而是通过自己“具身化的行动

中识知”（embodied knowing in action），为学生

提供身教和垂范。

1. 具身化的行动中识知

在本研究中，很多例子都显示，优秀教

师具有一种“具身化的识知”，如教学中的激

情、动作和面部表情等身体化语言、便于学生

理解的行动公式、对学生的感染力和亲和力

等。表现出这些迹象的教师，不仅将教学作

为自己终生的事业（而不仅仅是谋生的工

具），而且非常关注学生的学习。因此，他们

很自然地表现出一种“有意的无意”。［18］表面

上好像他们并没有思考自己正在做的事情，

而实际上这种似乎无意的举动来自他们对学

生深切的关怀和全身心的投入。

同样以欧阳老师为例。他对教学生语文

是如此着迷，以至于他只要一走进教室，声音

就会自动高八度，他自己将这种授课方式称

为“吼课”。在教学过程中，他在教室里手舞

足蹈，面部表情极其丰富。当与学生互动时，

他与学生靠得很近，俯下身子，眼睛直勾勾地

盯着对方的眼睛，好像要抓住从他们嘴里发

出来的每一个字。学生们被他的激情所感

染，在我们课题的邀请下写下了下面这些感

人的文字。

“激昂、高亢、昂扬、声如洪钟、嗓门洪

亮、热情奔放。”

“喜怒忧思悲恐惊全部溢于言表。”

“澎湃、四射、四溢、在偌大的世界中波

澜起伏。”

“用尽肢体语言，讲到兴奋处手舞足蹈，

表情丰富，并伴有大量肢体动作。”

“他讲课具有中国风，就像在说评书。”

“引人入胜，可谓视听盛宴。”

“自然表现出了他的忘我。”

“老头聊发少年狂。”

“他是一个书生，但不是文弱书生。似

乎以后不能用‘文弱’来修饰书生了，因为他

的激情使他俨然成为一名体育老师。”

在一次访谈中，欧阳老师说自己的激情

已经“深入骨髓”了。他根本无法控制自己，

因为激情就像火一样在内心燃烧：

“我一上课就像被火点燃了……这种激

情已经深入骨髓了……就像演员一演戏就来

神儿，我一上课就来神儿。”

在欧阳老师发表的一篇文章里，他也表

达了自己认为的一个有激情的语文教师的理

想状态：

“语文教师，必须是一个永葆激情的

人。这种源于热爱生活的激情，应当是丰富

的、热烈的、持久的。平时如岩浆蓄积于心

底，用时便喷涌而出：口能点火，笔能生花。”

上述案例说明，这些教师掌握的知识不

仅仅是（或者主要不是）命题性知识，其中大

部分是有关性情（态度、价值观）和能力的知

识，即“知道应该做什么”以及“如何做”的知

识。他们有关学科、教育和学生学习的知识

不仅仅通过语言和概念表达出来，而且通过

自己身体化的态度和行动“做”出来。

2. 身教重于言教

研究发现，这些教师结合了“知”与“行”

的“具身化的行动中识知”，为他们的学生起

到了很好的示范作用。作为学生学习的榜

样，他们用自己知行合一的教学样态表征了

自己的学科知识，而不是简单地告诉学生有

关知识和考试的种种规则和原则。他们相信

“身教重于言教”，学生不可能被直接教会，而

需要间接地被影响。为了给学生创设一个健

康的、可持续发展的学习环境，教师自己必须

能够践行自己所教的知识。正如欧阳老师在

发表的一篇文章中所言：“语文的要义就是文

以载道。血管里流出来的是血，水管里流出

来的是水。文如其人。”

也许是由于受到这些教师的感染，他们

的学生在本研究过程中学习动机和热情都有

很大的提高。下面是欧阳老师班上部分学生

写下的感言。
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“因为他的激情，让我变得对语文更有

激情。”

“使我对语文热情高涨，激情燃烧，小宇

宙爆发。”

“心灵被震撼了。”

“心像被清洗过了。”

“让语文融入了内心。”

“学会了用心体会遥远的意境。”

“人生就像是语文，语文是对生命的体

悟。”

“可能独自看这篇文章也会被震撼，但

他读过之后，感到的是一种深深的震撼，很多

情感和共鸣一下子便涌了出来，而且记忆深

刻。”

“以前语文课的课堂气氛活跃不起来，

因为无非就是分析名家名篇罢了。现在，他

让我看到未曾发现的语文的魅力。原本乏味

的语文竟然也能如此激情四射，使整个语文

给我的感觉都变了。”

根据我们对这些学生的课堂表现、家庭

作业和评语的观察，他们在教师“具身化”的

指导下，不仅在知识获得、情感发展和行为改

进这些方面进步很大，而且在各种考试中都

名列前茅。我们相信，这主要是因为在一种

相互内居的关系中，这些学生已经从教师身

上获得了他们部分的性情和品质。这种影响

不是通过刻意的、明言的教诲，而是通过栩栩

如生的教学垂范。学生的进步不完全是借助

对教师个人行为的模仿，而主要是通过长期

在教师身边耳濡目染，无意中就“变”成了教

师所希望的那个样子。这种感染和熏陶是

“润物细无声”的，是缄默的、内隐的，发生在

具有感召力的师生关系之中。正如另外一位

教师所言：

“有时候你说你影响了孩子，这个都是

无形的东西。当时看不出什么影响，也就是

天天上课，年复一年，日复一日。就这么上

课，可上着上着呢，就变化了。”

很显然，学生通过与教师身体共在，自

己在无形中发生着变化，然而，为什么会这样

呢？这种变化到底是如何发生的呢？因为

“课堂比我们想象的要复杂、丰富，不是我们

简单的认识能够穷尽的。我们做出来的东西

其实比我们说出来的东西真的是要丰富得

多。”除了教师所说的话和神态，“还有大量的

无法言传的氛围、情调，那种流动在师生之间

的情境感，这些东西都是语言所无力表达

的。”如果教师对教学有一种神圣感，将人“作

为伟大的存在”，就会发现“有很多智慧，有很

多古老的教育方法，有很多实践中老师做的

方法，不是简单的学理能够说明的。那里面

蕴涵着的许多丰富的东西，比我们想象的要

丰富得多。”

这种丰富的、无法言传的东西，是教师

通过知行合一的身教而传递给学生的。因为

他们擅长“对象化思维”，能够站在学生的角

度思考问题，将心比心，设身处地，感同身受，

或者说“特别擅长移情和理解”。教学是一个

人际影响的工作，教师要想把课教好，需要有

一定的人际交往能力。但是“这种人际交往

很奇特”。有教师认为，一个特别擅长交际的

人往往做不好老师。为什么呢？“因为他会觉

得做老师特别吃亏，他可以指挥千军万马，他

本可以当校长，或者是一个大的集团或是团

队的领导，满足他更大的野心，更大的欲望。”

而当教师所需要的人际交往能力很特别，这

是“一种偏于弱的，一种和弱小者和同行带有

一定的学习、学术交往色彩的交往。”这说明，

虽然教师的身教是通过人际交往完成的，但

这种交往是有教育性的交往，而且教师自己

也能从中受益，因为他们觉得“这种交往特别

干净，特别快乐。”这也可以说明为什么中国

的教育传统特别看重“教学相长”。

3. 实践的优先性

与中国其他教师一样，参与本研究的教

师也时刻面临着“素质教育”与“应试教育”悖

论的挑战，不得不考虑学生的考试成绩、家长

的期待、管理者的要求、学术专家的标准、社
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会舆论等来自各方面的要求。但是，他们会

掂量其中的利与弊，根据自己对教学的理解、

自己的教学专长、学生的具体情况以及学校

的文化等，选择最为中庸的立场和可行的办

法。当他们不得不“戴着镣铐跳舞”时，他们

会努力在各种张力之间保持平衡，对外部的

改革理念进行“再情境化”。［19］当他们如此审

时度势地行动时，他们付诸的是“实践推理”，

即根据实际情况对问题进行反复思考，采取

最明智的策略加以应对。

这些教师对学术界开发的理论通常不感

兴趣，因为这些理论很难指导他们的实际工

作。正如一名英语高级教师在访谈时所言：

“天上 what，地上 how，专家、教师各一套”。

在她看来，学术专家最关心的是“知”，即所谓

的“先进的”教学理论和原则，而一线教师必

须将“知”融入“行”之中，甚至先“行”起来才

知道“知”是什么。专家的理念对一线教师来

说往往过于抽象和脱离实际，教师处于复杂

和不确定的环境中，必须依靠自己的实践智

慧来处理实际问题。一线教师与学者的知识

是很不同的。后者类似博物馆内的知识，被

分门别类地摆放起来便于参观和理解；前者

类似工作坊中的知识，其组织方式依据解决

问题的需要，更贴近实践者的工作经验。［20］

欧阳老师在访谈时也表达了类似的观点：

“你们这些大学教授真是烦人。你们是

空对空，理论对理论，我们一线教师是地对

地，抓住学生，吃透教材。”

在之后的一次访谈中，他借用毛泽东的

《实践论》来支持自己的观点：

“我是受毛泽东影响成长起来的。实践

是理论的源泉，比理论重要，我看重实践。”

当然，在这样的实践中，并不是只有

“行”，而是渗透了这些教师身体化的“知”。

由于教师日常面对的是教学实践，而实

践具有紧迫性，遭遇的问题必须立刻解决，容

不得停下来慢慢思考，更不可能临时寻找学

术理论。因此，他们必须考虑实践的优先性，

在解决问题的过程中形成自己的“使用理

论”，然后再与学术理论进行比对。有一位很

有造诣的高中教师在访谈时坦言：

“我没有什么理论，我所有的东西都是

我自己琢磨出来的，我所有的理论事实上是

我自己琢磨出来以后，再去看一些书，然后获

得了共鸣，我就非常认可那个理论。”

这些教师认为，理论的逻辑与做事的逻

辑是不一样的。做事必须先做起来，然后再

通过行动中反思，在问题解决中形成自己的

实践性知识。纯粹的理论逻辑是“没有力量

的，它实际上是一种学理的逻辑。”而做事有

做事的逻辑：

“做事就是一种事先就有一种朦朦胧胧

的感觉，大概往这方面去做，总不会太差，然

后去做。做了以后，发现挺好，就继续往下

做。有时候做做，发现做不下去了，就反思反

思调整一下，然后再做。做事的逻辑还真不

太一样。”

这位教师所说的“朦朦胧胧的感觉”，其

实就是实践者最为宝贵的、通过对经验不断

反思积累而成的“直觉式洞察”。在面临各种

困境时，教师们就是遵循这种“做事的逻辑”，

通过“实践推理”，不断寻找此时此刻最佳的

行动策略的。

四、讨论与结论

本研究的很多问题都值得讨论，但由于

篇幅所限，只讨论两个问题：教师教学思维和

行动特征之间的关联；本研究结果对教师专

业学习的启示。

1. 教师教学思维和行动特征之间的关联

尽管教师的思维和行动特征在上文被分

门别类地、从不同角度加以描述、解释和分

析，但是它们在现实中是彼此紧密关联的，是

教师个人哲学这同一实体的不同侧面。教师

对教与学的整体性理解作为一个全观性的世

界观，指导着他们在日常工作中知行合一的
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行动样态。而他们教学中知行合一的样态也

可以被视为他们对教与学的整体性理解在微

观层面的缩影，将教师的世界观在课堂教学

的情境下实体化并具体化了。知与行不是相

互分离的两个实体，而是融合在一起，处于相

互交织、相互转化的状态。在教师的课程设

计、日常教学以及与学生和同事互动的过程

中，它们被具身化、被做出来。进一步的，在

中国文化传统里，知行合一不仅仅涉及认识

论和方法论，而且关乎本体论，“知行本体合

一”。在中文里，“知”的内涵不仅包括感知和

知识，而且包括道德良知。［21］这就使得这些

教师知行合一的教学样态不仅停留在认知和

行动的层面，而且进入了道德教化的境界。

为了更加直观地看到这两个特征之间的

关系，表1从四个维度进行解释：“是什么”，

“如何被表征”，“来自哪里”，“为什么重

要”。“是什么”指的是这个特征具有什么属

性；“如何被表征”旨在提供典型例子来说明

这个特征；“来自哪里”追溯的是这个特征的

文化传统出处；“为什么重要”讨论的是这个

特征具有的教育教学意义。

思维方式

行动方式

是什么

整体性，整合的

知道什么与知道如何做并存

如何被表征

我就是语文，过一种学科化的生
活，点穴 ，课眼

行动公式，具身化激情，身教，示
范，实践推理

来自哪里

天人合一

知行合一，中庸

为什么重要

全身心投入，避免对教学的
破坏性分析

避免身心分离，避免理论与
实践分离

表1 教师的思维和行动特征框架

2. 对教师专业学习的启发意义

上述教师们所表现出来的对教学的整体

性理解说明，教学不能被分割成片段，教师也

不能在集中培训时被灌输各自分离的知识、

技能和价值观。教师的学习与他们的日常工

作无法分开，他们平时的问题解决过程就是

专业学习的一部分。［22］为了更加有效地实施

教学改革，教育行政部门应该更多地鼓励并

投资于教师的校本专业学习。

在我们的研究中，许多教师使用意象来

表征自己的教学风格，这说明他们对教学的

理解较多表现为一种诗意的整体，而较少表

征为概念化的明言方式。这意味着，他们的

学习也应该使用更加整体性、情境化，甚至默

会的方式来组织，如做中学、课例研究（做

课）、案例分析、学徒制、示范、反思性模仿和

叙事探究等。专家型教师的实践性知识需要

植根于真实的案例中，才可能将抽象的原则

和规则通过具体的媒介呈现出来，更容易被

教师所理解和体悟。

尽管具身化的学习方式被教师们认为比

直接讲授更有效果，但是专家型教师知行合

一的特征可能使他们的“妙招”很难被新手教

师所“看”到。专家型教师的专长是如此娴

熟、自动化、个人化，以至新手教师可能只能

抓到表面。因此，在校本研修中，专家型教师

应该尽可能使自己的实践性知识透明，让其

“去神秘化”。在帮助新手教师或与他们共同

学习时，可以使用很多办法，如自我研究、角

色扮演、刺激回应、出声思维 、反思性写作、

合作实验等。情境化的典型教学环节（如“高

效能实践”或“核心实践”）也可以在职前教师

的专业学习中使用。［23］

此外，教师们对所教学科和学生学习的

强烈认同告诉我们，“学习教学”不仅仅是一

个应用和更新知识和技能的过程，而且是一

个获得和发展专业认同的过程。适应一个专

业，并将其变成“我自己的”，这是一个既漫长

又艰苦的过程。［24］教学不是一个天天重复操

练的惯常性技艺，而是做一名“教师”、并成为

教师这个“人”的过程。如帕尔默所言：“有意

识地我们教我们知道的，无意识地我们教我

们自己。”［25］这说明，在教师的学习中，需要

特别注意专业身份认同的问题，特别是在当

前各种自上而下的教育变革中。

3. 结语
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本研究的目的是捕捉并刻画部分中国教

师在当前教育变革背景下动态的、全方位的

教学画像。通过他们自己的本土概念，我们

希望揭示他们的意义建构和行动特征。研究

表明，对这些教师而言，教学是一种整合的行

动，不仅涉及心与脑，而且涉及身体和灵魂。

它需要教师全身心的投入、中庸的实践推理、

知行合一的行动。为了通过身教和垂范影响

学生的成长，教师必须投入与学生相互连接

的共在之中。这也就是为什么本研究希望避

免对教学进行“破坏性分析”，力图用一种整

体的方式呈现教师的意义世界。

在试图勾勒中国教师的画像时，我们有

意识地使用了教师自己的很多本土概念。这

么做的目的是希望认可教师自己的话语为一

种“社会实践”，［26］因为它不仅表征了教师的

思维方式和行动样态，而且塑造了他们眼中

的“现实”。这么做在当代中国特别有意义，

因为目前不同的话语同时存在，而学术专家

的话语通常压过了教师的话语。将教师自己

的话语作为他们知识的表征形式呈现出来，

我们希望认可他们的知识，虽然与学者的知

识不一样，但一样有价值。

中国幅员辽阔，人口众多，在教育条件

和质量上存在很大的地区差异。本研究不希

冀宣称研究结果能够推广到中国其他地区、

学校和教师身上。对这些教师的画像在科学

实证主义者看来可能不具有代表性，也难以

完全被重复，但我们相信它能够为理解中国

教师在当前这样一个有意义的历史时代所做

的努力提供一点光亮。

————————
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Features of Expert Teachers' Thinking and Action in Teaching

Chen Xiangming

Abstract：A number of primary and secondary school teachers in Beijing have been surveyed longitudinally. It is
found that most of the teachers，especially expert teachers，exhibited a holistic understanding of teaching and learning as
well as a unity of knowing and action in teaching，which composed of their personal philosophy as the basis of their
professional livelihood. It is concluded that Chinese teachers' native mindset and actions are worthy of special attention by
academic experts and administrators，as they are necessary mediating tools to re-contextualize and re-construct the
outside reform ideas in their school contexts. At present，more holistic，situated and even tacit means of school-based
professional learning should be provided to Chinese teachers.
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