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摘      要  ：  �教师实践性学习的兴起，源于教育理论与实践二元对立所催生的统一诉求，基于教师工作不确定性所决定的实践逻辑，

并在20世纪七八十年代以来的实践哲学与学习科学革命推动下，实现了从静态知识获取向动态实践生成的范式转向。教

师实践性学习可界定为教师在真实教育实践场域中，以实践问题为媒介，通过持续行动与反思实现专业成长的过程。基

于情境的学习、基于行动的学习、基于反思的学习与基于合作的学习等四种相互关联的方式，共同构成了教师实践性学

习的基本实现路径，揭示了其“在情境中行动、在行动中反思、在反思中合作、在合作中成长”的本质特征。
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Abstract  :  � The rise of teachers 'practical learning stems from the unified demand arising from the dual opposition 

between educational theory and practice, grounded in the practical logic dictated by the uncertainty 

inherent in teaching work. Driven by the philosophy of practice and learning science revolution since 

the 1970s and 1980s, it has achieved a paradigm shift from static knowledge acquisition to dynamic 

practice generation. Teachers' practical learning can be defined as a process of professional growth 

where educators engage in continuous action and reflection within authentic educational practice 

contexts, using practical problems as mediators. Four interconnected approaches—situational learning, 

action-based learning, reflection-based learning, and collaborative learning—collectively constitute 

the fundamental pathways for teachers' practical learning, revealing its essential characteristics: 

"acting within contexts, reflecting through actions, collaborating via reflections, and growing through 

cooperation."
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引言

当教师教育研究学者的目光聚焦到教师学习领域，当教师在专业发展中更加注重实践反思的时候，这意味着我们必须关注教师在实

践中如何学习。就像本纳所指出的那样，不能从实践中学习的教师永远不可能成为专家教师 [1]。进入21世纪，以实践为中心的教师专业

发展理论深刻影响着教师发展，随着教师实践知识、教师实践智慧、学科教学知识、教学学术和学习学术等研究的深入发展，对于教师

如何在实践中学习提出了更为迫切的需求。实际上，教师实践性学习在现实中广泛存在，并在教师专业发展中发挥着独特的作用。本文

从缘起、概念和方式等三个方面对教师实践性学习进行阐述。
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一、教师实践性学习的缘起

教师实践性学习的兴起，是对教师专业发展中长期存在的理

论与实践脱节问题的深刻回应。它根植于人类悠久的实践性学习

传统，并在教育哲学、学习理论与社会科学的认识论革命中逐渐

明晰。以下从教师实践性学习的现实诉求（为何需要）、内在规

律（何以可能）与范式转向（如何实现）阐述其缘起。

（一）理论与实践统一的现实诉求

教育理论与实践之间的脱节使教师发展的道路荆棘丛生。身

处一线的教师们常常一方面认为教育理论不能用于实际中，没什

么用处；另一方面对于实践中的经验也非常忽视，许多好的经验

不断的消失。由此导致教师专业发展出现两大难题，一是教师如



教学研究 | TEACHING RESEARCH

076 | Copyright © This Work is Licensed under A Commons Attribution-Non Commercial 4.0 International License.

何让理论应用于实践，或让理论更好的指导实践；二是教育中好

的经验，好的实践如何上升到理论的高度，形成知识传承下来。

正如实用主义教育学家杜威指出的那样，“理论”与“实践”的二

元对立正是“教师职业的主要恶弊之一”[2]。

在教育教学实践情境中，教师所面临的问题往往非常复杂，

而理论知识则往往是单纯的、概括的、简化的，同一个实际情境

可能涉及到多个理论。理论与实践是无法直接一一对应的，因此

导致理论与实践的二元对立。

马克思主义认识论告诉我们认识与实践是统一的，在同一个

实际情境中既存在理论，也存在实践，理论与实践是一体的。同

时客观事物都是在变化、发展的，实践也是发展的，而理论也总

是在一定的实践背景下产生的。这就启发我们，要想学好理论，

必须在学好理论知识的基础上，将理论放到实践中应用和检验；

要想有更好的实践，必须懂得使用理论观照实践，让实践接受理

论的指导。如此循环往复，才能真正促进实践的发展和教师自身

的成长。

（二）教师工作的内在逻辑

教师的任务是在复杂多变的专业实践中促进学生的学习，“专

业实践所面临的问题是复杂的、不确定的、多变的、独特的、还

呈现出价值的冲突”。[3]如果我们切身体察处于教学第一线的普通

教师所面临的困惑，我们将不得不承认：教学的问题主要不是理

论的或技术的问题，而是一个实践的问题。[4]“实践逻辑”是指在

实践中，依托于具体的实践情景和实践自身的逻辑特性去规范实

践自身，是对现实事件的非限定性、情境性和不确定性的认知与

把握。[5]不管是教师的工作对象，还是工作的内容，亦或是工作的

方式都呈现出非限定性、情境性和不确定性的特点。如教师的工

作对象——成长中的儿童，具有明显的不确定性；教师工作的内

容——教学内容，由于不同教师的加工理解，具有非限定性；教

师工作的方式——教学，则具有鲜明的情境性。因此教师工作也

必然遵循实践逻辑，也正是由于这种实践逻辑，成就了教师工作

的独特价值和意义。

（三）教师专业发展的实践转向

20世纪七、八十年代，随着实践哲学、存在哲学、复杂性

理论、行动哲学等思潮的兴起，教师的生活经验和教育实践开始

进入研究者的视野。教师专业发展正在发生着鲜明的实践转向。

人们日益认识到，教师所掌握的知识不是静态的，而是在情境中

生成的，并且融建构性、社会性、情境性、复杂性、默会性于一

体。[6]正是这种生成中，教师创造出真实的教育意义。教师在课堂

教学实践和生活中的经验知识在教师发展中起着重要的作用。同

时围绕着教师实践，诞生了教师实践智慧、教师的实践知识、反

思实践、学科教学知识、行动研究、校本教研、教学学术等诸多

研究，实践、对话、经验、反思、校本、共同体等已成为教师教

育中的流行用语。教师研究开始以实践性为导向，关注教师的实

践和教师内在的思考。解决教师在实践中如何学习的问题成为教

师专业发展的迫切要求。

教师实践性学习，正是对这一时代命题的积极回应——它不

再将教师学习视为单纯的知识接受，而是理解为在真实教育情境

中，通过行动、反思、协作与意义建构，实现持续专业成长的生

命实践。它既是人类实践学习传统在教师教育领域的自然延续，

也是在当代认识论革命背景下对“教师如何真正成长”这一根本

问题的重新回答。

二、教师实践性学习的概念

关于教师学习、教师实践、实践学习已经受到广泛关注，但

是教师实践性学习这一概念并没有统一的认识。何谓教师实践性

学习？按照字面理解，应该指教师在实践中学习。但是深入思

考，却发现其内涵丰富，值得深入研究。本文尝试从教师实践和

实践性学习两个视角对教师实践性学习的概念进行探讨。

国内最早对教师实践性学习进行研究的是乔炳臣，1993年，

他在《“以学为本 因学论教”—— “学本论”的教学指导思想》

一文中提出，教师教的过程本身就是实践性学习。[7]综合国内外相

关研究，教师实践性学习可定义为：教师在真实的教育实践场域

中，基于对实践问题的共同探究，通过行动、反思与协作而实现

专业成长的学习过程。这一概念包含三个基本要素，即“实践场

域”“实践问题”和“教师作为实践者”，它们共同决定了教师实

践性学习的本质内涵。

（一）实践场域的真实性

这里的“实践场域”指教师开展日常教育教学活动的真实工

作情境。与传统的培训教室不同，实践场域具有鲜明的真实性特

征。它并非人为简化的模拟环境，而是充满复杂性、不确定性和

价值冲突的真实教育现场。在真实实践场域中，教师所面对的问

题往往是结构不良的、多维度的，无法依靠单一理论或技术简单

解决。这种真实性既是学习的挑战，也为教师提供了将理论知识

与具体情境相结合、生成实践智慧的独特机会。

（二）实践问题作为学习媒介

“实践问题”是教师实践性学习的核心媒介，也是学习活

动的工作对象。它根植于教师日常教学中所遇到的实际困惑与

挑战，如学生学习的障碍、教学方法的优化、课程内容的整合

等 [8]。实践问题之所以能够成为学习的媒介，在于它同时连接着

理论与实践的多个面向：一方面，问题的解决需要调动和运用已

有的理论知识；另一方面，问题本身又产生于具体的实践情境，

其答案并非现成的，而需要在行动中探索和建构。正是通过围绕

真实实践问题的持续探究，教师才能够将抽象的理论转化为鲜活

的行动智慧。

（三）教师作为实践者

教师作为实践性学习的主体，其本质特征是“反思性”。教师

并非理论的被动接受者或技术指令的机械执行者，而是在实践中

不断反思、调整与重构自身行动的专业实践者 [9]。这种反思性包

括“行动中反思”与“对行动的反思”。通过持续的经验重构与

意义生成，教师不仅适应现有实践，更能够创造新实践，实现从

“技术执行者”到“反思性实践者”的身份转化，从而实现专业能

力的持续发展。

综上所述，教师实践性学习的本质是：教师在真实的教育实
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践场域中，以实践问题为媒介，通过持续的行动与反思，实现经

验重构与专业成长的过程，是“在实践中学习”“通过实践学习”

与“关于实践的学习”的有机统一。

三、教师实践性学习的方式

学习方式是学习者在学习过程中为达到某种学习目标而采取

的作用于特定学习内容的具体路径。[10]教师实践性学习的路径需

要将教师置身于一定的情境中进行行动和实践，并通过教师个人

或团体的观察模仿，对行动产生反思，最后以教师个人智慧或集

体智慧的形式展现出来。本文围绕“情境”“行动”“反思”“合作”

为关键词，对教师实践性学习的四种典型学习方式进行分析。四

种方式从不同侧面揭示了教师实践性学习的同一个本质，学习即

参与实践、在行动中、通过反思、借助他人而持续成长的过程。

（一）基于情境的学习

实践情境是教师实践性学习的必备条件。教师通过进入真实

的实践情境中学习的方式有：职前师范生的顶岗实习、新手教师

的学徒制、在岗教师的校本学习和工作场所学习等。

学徒制以师傅的经验传递为主要特征，以杜威的做中学理论

为基础。杜威指出，书本上的知识是他人的思想，不等于个体自

己的知识和经验；个体只有通过自身的经验，在社会生活中的参

与、感受与体验，才能内化为自己的知识，才能获得经验的生成

和发展。准教师在中小学教师师傅的带领下，通过对师傅教学实

践的观察、模仿和师傅的具体指导，逐步感悟到教师职业的隐性

知识，实现隐性知识在不同主体间的流动和转移。[11]

莱夫和温格通过研究五个师徒制的案例，提出了情境学习理

论。他们认为师傅的教授并不是徒弟学习的根本原因，很多情况

下并没有明显的教，徒弟是通过参与工作实践习得需要的知识和

技能的。在这里，“参与”并不能简单地被理解成“观察和模仿”

师傅或者前辈们的具体操作，在这个过程中往往伴随着对“实践

文化”的理解：即师傅或者前辈们何时、如何以及为何发生冲突

与合作，理解他们行动背后的意义。[12]

情境学习理论为教师实践性学习奠定了理论基础。无论是学

徒制，还是顶岗实习，或是校本学习和工作场所学习，都为教师

提供了真实的实践情境，身处其中的教师一般通过观察、模仿和

体验来学习。

（二）基于行动的学习

情境为教师实践性学习提供了条件，想要获得真正的学习，

还要靠教师的行动。行动学习和教师作为研究者等为教师的实践

行动提供了有效指导。

1.行动学习

没有学习就没有行动，没有行动也不会发生学习。行动学习

是指真实的员工在实际中解决真实的问题，采取行动，并且在这

个过程中学习。行动学习的核心假设是人们在解决实际问题的行

动中学习得更快。行动学习的创始人雷吉·瑞文斯将行动学习的

模型概括为“L（学习）=P（结构化知识）+Q（提问）”。[13]行

动学习重视专业人员在专业学习中的主体作用，将专业人员自身

看成专业学习中的重要资源，在专业学习中充分利用专业人员的

智慧和创造性，因为专业人员不仅具有专业知能，而且最熟悉他

们所处的组织情境，而熟悉组织情境是实现组织变革的必要条

件，因此，激发专业人员开展基于自身工作的学习是支持专业学

习、保证变革成功的关键策略。

2.教师作为研究者

著名学者鲍林认为：“如果一个人在进行教学的同时也进行

研究，那么他的教学效果一定会得到进一步的提高。”[14]教师作

为研究者的理念已经得到普遍认同。由于教师工作的复杂性，而

且教师做研究多是想解决某一特定的问题，或是通过研究改变使

教学行为得以改善，因此行动研究受到广大教师们的青睐。行动

研究逐渐成为教师专业发展的工具，在理论研究和教师实践之间

架起沟通的桥梁。为适应教师改进课堂教学的研究，课例研究作

为行动研究在学校开展的一种典型方式逐渐兴起。课例研究要求

教师以自身的教学实践为基础，围绕其中某一问题进行研究，强

调教师的主体性和经验反思，以改善教学实践为主要目的。除此

之外，叙事研究、案例研究也是教师们常用的方法。教师进行叙

事研究多采用讲故事的方式，在分析丰富的经验和独特的教育生

活故事的基础上，揭示教育的本质或者意义。[15]案例研究指教师

将教育实践中的问题或事件转化成教育案例，对其进行全面和深

入的研究的过程。案例来源于教师实践智慧，蕴含着教育原理或

原则。教师要对案例进行深刻剖析，找出问题的症结所在，并运

用教育学专业理论，对案例进行理性思考，从中得出初步的教育

理论假设。

伴随着知识论的发展，人们开始倡导“行动研究、行动学习

和案例研究的整合”，案例研究汲取了整体主义哲学的新理念，

与行动研究汇合创生出具有整体性和建构性的案例行动研究。[16]

（三）基于反思的学习

教师要学会在教育行动中的反思和对教育行动自身的反思。

对教育行动自身的反思是借助语言和符号进行的行动后的反思，

是理智之思。[17]舍恩在《反映的实践者——专业工作者如何在行

动中反思》一书中指出：教师作为专业的实践者不能停留在“技

术熟练者”的层次上，而是要通过行动研究＋反思的方式，成为

“反思性实践者”。[18]

反思是对行动的反思，更是对经验的反思。经验是教师从多

次实践中获得的知识、技能、心得体会、方法策略等，是一笔宝

贵的财富。教师不断的学习既有经验，同时在具体实践中不断总

结和积累经验，使自己成为具有丰富经验的教师，既是教师专业

立足的资本，也是专业发展的基础。教师不断积累、优化和升华

经验的过程，本身就是学习过程。由于经验比较宝贵，教师又富

有经验，所以教师往往比较偏好经验性学习。[19]

反思是个人对于经历、想法、感觉以及行为的意义进行的一

种探索。反思是个人弄清楚自身经历的一种过程，为下一步行动

奠定基础，从而获得新的或合适的想法。在杜威看来 , 反思性思维

的过程分成五个阶段 [20]：（1）一个疑难的情境；（2）确定疑难

的所在 , 并从疑难中提出问题；（3）通过观察和其他心智活动以

及搜集事实材料 , 提出解决疑难的各种假设；（4）推断哪一种假
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设能解决疑难；（5）用行动检验假设。

（四）基于合作的学习

教师之间的合作学习对教师专业发展起到重要作用。在情境

学习理论中，莱夫和温格还提出了“实践共同体“的概念，突破

了师徒制的界限，事实上，在师徒制中，徒弟除了向师傅学习，

也向其他学徒学习，很多时候后者甚至是更加重要和主要的方

式。共同体是建立在实践活动基础上的学习体，其关键是对实践

活动的共同参与。中小学教研组是我国学校集教学、科研、管理

于一体的教师基层组织，是促进教师专业发展的学习共同体，[21]

为教师合作学习提供了良好的平台。在教师实践共同体中，教师

在与同伴交流知识和分离经验的过程中，教师不断建构起新的实

践性知识，发现价值、分享观念和发展知识，从而有效提升了教

学实践智慧。[22]

情境、行动、反思与合作是融为一体的。行动与反思相互促

进，共同发展，行动与反思既是个人的行动与反思，又是集体的

行动与反思。行动与反思的发生又都是基于某种情境之上，并随

着情境的变化，不断变化发展。正是在四者相辅相成、螺旋式发

展的过程中，教师实践性学习得以进展，教师实现专业成长。

四、结语

教师实践性学习概念的提出为教师专业发展指出了一条清晰

的路径，但是要达成有效的教师实践性学习，就要更加深入的研

究教育实践、实践知识和实践理论，明确教师实践性学习的理论

基础、学习内容、学习方式和学习评价等，以及技术环境下教师

实践性学习如何更加精确、有效。总而言之，教师实践性学习将

教师专业发展、教师学习和教师实践相融合，必将成为未来教师

成长的重要途径。
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