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一、学科创新平台顶层设计研究与制度方案 

（一）政策研究成果 

1.北京教育学院学科创新平台建设与管理办法（京教院科发〔2017〕

1 号） 

2.北京教育学院学科创新平台中期评估实施办法 

3.北京教育学院学科创新平台评估验收实施方案 

4.北京教育学院学科建设与科研发展规划   

（二）顶层设计研究成果 

1-立项课题 

 

2-出版著作 

序号 作者 类型 成果名称 出版单位 出版时间 

1 钟祖荣 专著 
学业负担研究：结

构、模型与调控 

北京师范大

学出版社 
2021 年 1 月 

2 刘胡权 专著 
在职教师教育的理

论建构与实践探索 

中国发展出

版社 
2021 年 10 月 

3 刘胡权 专著 
教师专业发展的情

感基础研究 

北京师范大

学出版社 
2019 年 10 月 

4 
钟祖荣

李雯 
主编 

教师学习与专业发

展：关键问题与多

元实践探索 

华东师范大

学出版社 
2021 年 3 月 

5 
钟祖荣

李雯 
主编 

教师学习与专业发

展：历史回溯与未

来展望 

华东师范大

学出版社 
2021 年 7 月 

序号 姓名 课题名称 立项时间 课题类别 

1 刘胡权 
“在职教师教育”学科

体系建设的理论与实践 
2018 年 9 月 

北京教育学院

科研课题 



2-公开发表文章 

 

二、各学科创新平台建设成果清单 

 

《中小学体育与健康课程研究》研究成果 

 

1-立项课题 

序号 姓名 成果名称 发表时间 出版刊物 

1 钟祖荣 

首都教育·首善标准：

基础教育教学改革的北

京模式探析 

2021 年 10 月 中小学管理 

2 钟祖荣 

北京市基础教育课程与

教学改革 40年:历程与

经验 

2021 年 8 月 教育科学研究 

3 钟祖荣 
中小学教师培训课程指

导标准研制思想方法 
2021 年 1 月 教育研究 

4 李雯 
从基础教育教学获奖成

果看北京教改基本走向 
2021 年 11 月 中小学管理 

5 张祥兰 

什么样的专家支持更有

利于提升中小学科研绩

效 

2020 年 8 月 教育学术月刊 

6 刘胡权 
论教师专业发展的情感

基础 
2020 年 4 月 当代教育科学 

7 刘胡权 
提升教师情感素质,构

建良好师生关系 
2019 年 3 月 教育科学研究 

8 刘胡权 
论教师专业发展的“自

我经验模式” 
2018 年 7 月 

国家教育行政

学院学报 

序号 姓名 课题名称 立项时间 课题类别 

1 潘建芬 

“高素质专业化创新

型”视野下卓越体育教

师专业标准构建与培

养方略 

2018 年 9 月 
全国教育科学规

划课题 



 

2-出版著作 

序号 作者 类型 成果名称 出版单位 出版时间 

1 
陈雁飞 

张庆新 
编著 

师之翘楚——北京体

育名师培养与成长 

北京体育大

学出版社 
2020 年 9 月 

2 
陈雁飞 

张庆新 
编著 

北京市中小学体育教

师专业发展指导 

首都师范大

学出版社 
2020 年 9 月 

3 
陈雁飞 

张庆新 
编著 

农村中小学体育教师

教学能力培训指南 

北京教育出

版社 
2020 年 10 月 

                                   

3-公开发表文章 

2 陈雁飞 

面向“教育现代化

2035”中小学体育与健

康课程开发研究 

2019 年 9 月 
全国教育科学规

划课题 

3 韩兵 

北京市中小学运动专

长的现状调查与发展

对策研究 

2018 年 9 月 
北京教育学院科

研课题 

4 张庆新 
小学球类“实战比赛”

主题大单元教学研究 
2020 年 6 月 

北京教育学院科

研课题 

序号 姓名 成果名称 发表时间 出版刊物 

1 潘建芬 

多维目标单元教学设计和

实施——以篮球体前变向

换手运球为例 

2019 年 5 月 体育学刊 

2 

陈雁飞 

韩金明 

张锋周 

新时代体育与健康课程的

逻辑起点与体系再建 
2020 年 12 月 中小学管理 

3 

张庆新 

 陈雁飞  

黄春秀 

大概念、大单元、任务群：

实战能力进阶导向下重构

中小学排球教学内容体系 

2021 年 7 月 
首都体育学

院学报 

4 

韩金明 

潘建芬 

陈雁飞 

中小学体能锻炼课程体系

构建研究 
2021 年 6 月 

课程 教材 

教法 



 

 

《小学生学习评价与发展研究》研究成果 

 

1-立项课题 

 

2-公开发表文章 

 

 

 

 

5 

张庆新 

陈雁飞 

韩兵 

“以学习为中心”体育与

健康课程模式:价值取向、

框架建构与实践路径 

2021 年 2 月 
中国教育学

刊 

序号 姓名 课题名称 立项时间 课题类别 

1 刘晓婷 

3、5、8 年级学生数学

推理能力的学习进阶

研究 

2018 年 7 月 
北京市教育科学规划

课题 

序号 姓名 成果名称 发表时间 出版刊物 

1 
刘琳娜 

刘加霞 

复杂科学视域下教师

学习动力研究 
2019 年 9 月 中国教育学刊 

2 刘加霞 
读懂学科育人价值，提

升教师学科育人能力 
2019 年 10 月 中小学管理 

3 刘加霞 

测评与提升小学生数

学素养的好问题及特

征分析 

2019 年 2 月 

小学教学（数学版） 

（人大复印报刊资

料转载） 

4 刘加霞 

标准导向下任务驱动

的新教师发展机制研

究 

2020 年 10 月 中国教育学刊 

5 
马晓丹 

刘加霞 

影响小学新任教师专

业成长的数据分析及

对策建议 

2020 年 9 月 中小学管理 



《中小学健康教育》研究成果 

 

1-立项课题 

 

2-公开发表文章 

序号 姓名 课题名称 立项时间 课题类别 

1 徐扬 

健康中国背景下健

康教育课程实践的

问题及对策研究 

2019 年 12 月 国家基金青年课题 

序号 姓名 成果名称 发表时间 出版刊物 

1 胡玉华 

提升健康素养，培育

“健康”少年— 

中小学健康教育内容

体系的设计与构建 

2018 年 12 月 中小学管理 

2 胡玉华 
中学生物学探究活动

的问题与教学改进 
2019 年 8 月 基础教育课程 

3 胡玉华 

中小学生群体健康素

养的概念、测量及发展

策略 

2019 年 6 月 中国教育学刊 

4 徐扬 

关注学生安全问题新

变化构建学校安全新

体系 

2019 年 5 月 

中小学管理 

（人大复印报

刊资料转载） 

5 徐扬 
健康教育课程创新实

施模式的实践与探索 
2019 年 7 月 中国教育学刊 

6 徐扬 
芬兰基础教育阶段课

程改革的“边界消弭” 
2019 年 3 月 全球教育展望 

7 王寿红 

基于提高学生科学素

养的科学实践活动设

计与实践-以“果蔬维

生素 C 大比拼”为例 

2019 年 7 月 
化学教育 

（中英文） 

8 胡玉华 芬兰基础教育核心素 2020 年 1 月 教学与管理 



 

《中学化学实验教育》研究成果 

 

1-立项课题 

 

2-著作 

序号 作者 类型 成果名称 出版单位 出版时间 

1 王春 编著 

名师问道——中学化学

特级教师工作室的教学

研究与实践 

北京教育

出版社 
2020 年 5 月 

2 王春 编著 
中学化学创新实验设计

与案例研究 

北京教育

出版社 
2020 年 5 月 

7 王春 著作 
中学化学数字化实验案

例研究及教学实践 

北京教育

出版社 
2019 年 5 月 

8 王春 编著 
核心素养导向下的中学

化学教学设计与评析 

北京教育

出版社 
2019 年 5 月 

 

3-公开发表文章 

养框架及实施 

9 徐扬 

近万份问卷调研结果

显示：中小学生健康素

养仍待提升 

2020 年 4 月 中小学管理 

序号 姓名 课题名称 立项时间 课题类别 

1 王春 

协同创新视域下中

学化学卓越教师专

业素养提升研究 

2019 年 11 月 
北京市社科基金一

般项目 

序号 姓名 成果名称 发表时间 出版刊物 

1 王春 
基于手持技术的阿伏

伽德罗常数测定 
2019 年 12 月 化学教育 

2 王春 
SO2 与可溶性钡的强

酸盐溶液反应实验再
2019 年 8 月 化学教学 



 

三、学科创新平台建设成果推广应用证明 

研究 

3 
周玉

芝 

基础教育阶段STEM教

育的性质和路径 
2020 年 3 月 教学与管理 

4 王春 
SO2 与 AgNO3 溶液反

应的实验探究 
2020 年 5 月 化学教学 

5 王春 

基于手持技术的草酸

与高锰酸钾反应实验

再探究 

2020 年 4 月 

中学化学教学参

考、人大复印报刊

资料转载 

6 王春 
“燃烧条件”实验探

究一体化创新设计 
2020 年 1 月 

中学化学教与学 

（人大复印报刊

资料转载） 

7 王春 

碳酸氢钠溶液与氯化

钙溶液反应原理再探

究 

2020 年 9 月 
化学教育 

(中英文) 

8 王春 

乙醛与新制氢氧化铜

反应的条件分析及产

物成分探究 

2020 年 12 月 
化学教育 

(中英文) 

9 王春 

基于 UbD 理论的化学

教学设计研究——以

“酸、碱、盐在水溶

液中的电离”为例 

2020 年 5 月 
化学教育 

(中英文) 

10 王春 

铜与浓硫酸反应实验

异常现象的探究及装

置的新设计 

2020 年 11 月 化学教学 

11 王春 

基于学科大概念实施

单元整体教学的基本

路径 

2021 年 7 月 中小学管理 

12 
周玉

芝 

基于大概念与科学实

践的连贯课程设计—

—美国AP化学课程设

计方法探析 

2021 年 1 月 化学教学 



一、学科创新平台顶层设计研究与制度方案 

（一）政策研究成果 

 

北京教育学院学科创新平台建设与管理办法 

（京教院科发〔2017〕1号） 

学科建设对于提升学院教学科研水平具有重大意义。“十二五”期间，我

院学科建设取得显著进展。为认真总结经验，落实好《北京教育学院“十三

五”改革和发展规划》（以下简称学院“十三五”规划）关于学科建设与科学

研究的重点任务，统筹推进学科创新平台建设，进一步提升学科建设水平，制

定本办法。 

一、总体要求 

（一）指导思想 

认真贯彻落实中央和北京市关于高等教育特别是教师教育工作的决策部署

和指示精神，坚持以“首善、高端化、国际化”为标准，以立德树人为根本，

以支撑创新驱动战略、服务基础教育改革发展和干部教师队伍建设为导向，统

筹推进学科创新平台建设，加快建成一批在行业内具有显著优势的学科或学科

领域，提升学院竞争力和影响力，为首都基础教育现代化提供有力的智力和人

才支撑。 

（二）发展定位 

学科创新平台建设立足学院具有较好发展基础和优势的学科及学科领域，

围绕基础教育改革与发展的重点、难点、热点问题和重大需求，通过开展系

统、深入、扎实的研究与实践，在特定问题解决的科研攻关、知识创新、政策

咨询、实践探索等方面取得突破。学科创新平台是学科建设的重要推进载体，

学科建设是学科创新平台的重要建设内容。要以聚焦学科发展方向，突出应用

特色，关注学科前沿，创新科研组织模式，强化学术人才培养等为着力点，通

过学科创新平台建设切实优化学科布局，凝聚学科优势，提升学科水平，打造

学术高地，推动学科建设取得显著成效。 

（三）基本原则 

1.坚持目标导向 



学科创新平台建设紧紧围绕学院“十三五”规划“到2020年，把学院建设

成为以服务干部教师终身学习为使命，以教育类学科为主体、多学科发展，特

色鲜明、行业领先、国内知名的教育大学”的发展目标，有效发挥学科创新平

台在实现学院发展目标中的作用和价值。 

2.坚持突出重点 

坚持“有所为有所不为”，聚焦基础教育改革与发展的热点、难点和重点

问题开展学科创新平台建设，通过学科创新平台建设的重大问题研究和教育人

才培养，服务基础教育综合改革的有效推进和不断深化。 

3.坚持协同创新 

通过学科创新平台建设，把学科建设、科研建设、教师队伍建设、人才培

养质量提升等有机整合起来，促进多元任务的相互关联，融合各自功能，促进

协同创新发展。 

4.坚持统筹推进 

遵循普通高校学科建设的一般规律，考虑学院实际需要与客观条件，本着

“成熟一个建设一个”的务实原则，分不同批次启动学科创新平台建设，一级

学科创新平台与二级学科创新平台齐头并进，分级分批统筹推进。 

（四）建设目标 

学科创新平台的建设目标是在“十三五”期间建设一级学科创新平台6-10

个，二级学科创新平台10-15个，形成10个在全国有影响力的科研创新团队，培

养学术领军人才10人、中青年学者30人、科研新秀30人，催生优秀科研成果，

提升学科建设水平，促进学科创新平台建设与学院科研建设、队伍建设、人才

培养、条件配备等核心工作的有机衔接和相互配合。 

二、重点建设领域 

（一）进一步凝练聚焦优势学科领域 

在全面总结和深入提炼学院“十二五”期间学科建设的成绩与问题的基础

上，进一步凝练聚焦德育、教师教育、初等教育、教育管理学、课程与教学

论、教育心理学、学科教育学等研究领域和学科方向，持续深入推进学科研

究，提升学科竞争优势。 

（二）进一步明确主攻学科领域 



在系统分析和有效把握当前基础教育改革与发展的挑战与需求的基础上，

进一步明确数学与科学教育、人文与艺术教育、语言与文学教育、体育与健康

教育、学生发展、学前教育等研究领域和学科方向的发展定位，确立主攻方

向，积极有效推进学科研究，打造优势学科领域。 

（三）重点支持急需、新兴、交叉学科领域 

在认真梳理和客观分析当前基础教育改革与发展的新形势、新问题的基础

上，重点支持一批急需、新兴、交叉学科的发展，大胆适时推进学科研究，鼓

励文学、历史学、艺术学等学科方向面向基础教育形成新的学科生长点，促进

基于互联网的新兴学科领域和跨学科教育的研究。 

学科创新平台建设与学院三个类别的学科建设协调一致、互相呼应，要从

“进一步凝练聚焦”的优势学科领域、“进一步明确”的主攻学科领域和“重

点支持”的急需、新兴、交叉学科领域，分别生长出能发展、有实效的学科创

新平台，反哺学院学科建设的发展。此外，也鼓励针对其它有强烈实践需求、

有重要研究价值的学科或者学科领域，自行确立学科创新平台的主题。 

三、立项标准与申报资格 

学科创新平台分为学院层面的一级平台和二级学院层面的二级平台，不同

级别学科创新平台的立项标准与申报资格有所不同。学科创新平台的立项标准

与申报资格包括研究人员研究基础、实践基础、组织保障等已经具备的条件与

基础。 

（一）一级学科创新平台 

1.研究人员 

一级学科创新平台的研究人员必须达到10-15人。其中包括：能够发挥领军

作用的平台负责人1名，应具备副高及以上职称，近三年来担任过3个以上市级

培训项目负责人或者首席培训师，在特定学术领域有很强的影响力；能够成为

中坚力量的骨干2-3名，应具备副高职称或者博士学位，近三年来担任过2个以

上市级培训项目负责人或者首席培训师，或者申请院级课题并获得立项，有突

出的研究能力；普通成员4-5名；还必须包括中小学一线的校长、教师和院外专

家若干名。 

2.研究基础 



在相关学科领域已经持续开展学术研究活动，并取得突出的研究成果；确

定的平台研究选题在本学科领域有重大学术和实践价值。 

3.实践基础 

在相关学科领域已经持续开展培训教学实践探索；在解决中小学特定人群

所面临的重要问题方面取得突出成效。 

4.组织保障 

申报一级学科创新平台必须依托专门的研究机构，确立坚实的组织保障，

把学科创新平台建设工作落到实处。 

（二）二级学科创新平台 

1.研究人员 

二级学科创新平台的研究人员必须达到8-10人。其中包括：能够发挥领军

作用的平台负责人1名，应具备副高及以上职称，近三年来担任过2个以上市级

培训项目负责人，在特定学术领域有比较强的影响力；能够成为中坚力量的骨

干2名，应具备副高职称或者博士学位，近三年来担任过1个以上市级培训项目

负责人，或者具备讲师职称且近三年来申请院级课题并获得立项，有突出的研

究能力；普通成员3-4名；还必须包括中小学一线的校长、教师和院外专家若干

名。 

2.研究基础 

能够针对基础教育改革与发展中的热点、难点和重点问题开展系统、深

入、扎实的研究；在相关学科领域已经开展学术研究活动，并取得比较突出的

研究成果；确定的平台研究选题在本学科领域有重要学术和实践价值。 

3.实践基础 

在相关学科领域已经开展一定的培训教学实践探索；在解决中小学特定人

群所面临的重要问题方面取得一定成效。 

4.组织保障 

申报二级学科创新平台必须依托专门研究机构或者特定的教学组织，确立

明确的组织保障，把学科创新平台建设工作落到实处。 

四、评审程序 

（一）提交申请 



各二级学院组织拟建学科创新平台负责人根据要求规范撰写《学科创新平

台建设申请书》，经二级学院初审论证通过后，上报科研处。 

（二）资格审核 

科研处根据本办法及相关规定审核各拟建学科创新平台的申报材料，确认

其申报资格。 

（三）专家论证 

科研处组织院内外同行专家论证会，就学科创新平台建设的可行性、建设

目标、研究内容、经费预算、预期产出等方面进行深入论证。专家组就学科创

新平台确立与否及其原因、申报方案改进意见等提供书面意见。 

（四）学院学术委员会评审 

学院学术委员会根据专家论证会意见确定学科创新平台建设立项及经费资

助额度。 

（五）院长办公会审议通过 

学院学术委员会评审结果报院长办公会审议，审议通过后，经公示无异议

者正式予以立项。 

（六）正式立项 

科研处向各二级学院发放《学科创新平台批准通知书》，各学科创新平台

负责人根据同行专家和学院学术委员会意见，对申报书中相关内容进行修改，

编制学科创新平台发展规划和年度实施计划，按照有关要求将完整申报材料报

学院科研处。正式立项后，学院财务处向二级学院统一划拨学科创新平台建设

专项经费。 

 

五、管理机制 

（一）管理方式 

学科创新平台的建设周期为三年，实施分级管理与目标管理相结合的管理

方式。 

学科创新平台由学院、二级学院、平台负责人三个层级的责任主体按照各

自的职责合理分工、密切合作、共同管理。学院和二级学院充分发挥平台负责

人的业务管理自主权，积极支持学科创新平台建设，结合学科创新平台建设的



进程和需要，定期组织不同层面的学科创新平台建设成果交流研讨、学科创新

平台对外学术交流活动等。 

不同层级的管理责任主体根据各个学科创新平台申报书所确定的总体目

标、年度目标、预期产出、绩效指标等开展常规质量评估、年度总结评估、中

期评估和三年最终绩效评估。 

（二）管理职责 

1.学院的管理职责 

科研处负责学科创新平台的准入管理、产出管理和运行过程中的质量监

控。主要包括审核学科创新平台的申报资格、组织学科创新立项评审、开展中

期评估和最终绩效评估、开展运行过程中的质量监控活动、组织运行过程中的

交流研讨和学术支持等。 

学院学术委员会负责学科创新平台立项、中期和最终绩效评估和运行过程

中的学术决策。主要包括以集体表决的方式评审学科创新平台立项、中期和最

终绩效评估等级等。 

财务处负责审核学科创新平台的经费预算及其执行情况。 

学科创新平台立项、中期、最终绩效评估和运行过程中的重大决策由院长

办公会审议通过。 

2.二级学院的管理职责 

二级学院负责学科创新平台的常规运行管理和经费使用监督。主要包括审

核学科创新平台的学期和年度活动计划、检查学期和学年活动的具体落实情

况、开展学期和学年工作汇报与总结，以及在人员配备、教学安排、学术交

流、基础条件等方面给予必要的支持。 

3.平台负责人的管理职责 

学科创新平台负责人负责平台业务工作开展的自主管理。各学科创新平台

每周必须在返校日之外专门安排一天作为学科创新平台活动日。各学科创新平

台可设秘书1名，协助平台负责人处理平台建设的业务管理和日常管理。 

学科创新平台建设实行平台负责人责任制。各学科创新平台成立以平台负

责人为组长的工作小组，其主要职责包括：编制学科创新平台建设申报书，参

加申报立项评审；根据《学科创新平台建设申报书》制定年度、学期工作计

划，确定每月活动安排；与各研究方向负责人签订工作任务书，细化工作任务



分工；制定年度经费预算，按照相关要求合理使用各项费用；有序开展各项工

作，解决平台建设过程中出现的各种问题；对平台团队成员参与平台建设的业

务活动过程进行管理，开展运行过程的自我质量监控；撰写年度工作总结，参

加二级学院年度考核；按照要求参加学院组织的中期评估和最终绩效评估。 

六、经费使用与管理 

（一）经费额度 

一级学科创新平台每年资助经费额度为20-30万元，三年共资助60-90万

元；二级学科创新平台每年资助经费额度为10-15万元，三年共资助30-45万

元。 

（二）经费使用范围 

学科创新平台的经费主要用于资料购置、差旅、会议、专家劳务、实践调

研、测试和数据处理、小型仪器购买、成果出版、交通、餐费等。各项费用的

额度和标准严格遵照经费预算的相关要求。 

（三）经费管理方式 

学科创新平台经费按照年度划拨。平台的年度经费由平台负责人单独编制

预算，纳入负责人所在二级学院的年度事业经费，由平台负责人自主管理经费

使用。学科创新平台负责人和团队必须严格遵守学院有关财务制度，按照《学

科创新平台建设申报书》的经费预算和活动开展进程使用经费，经费的使用和

管理必须做到科学、规范、公开、透明，接受相关部门审计。 

（四）人员待遇 

学科创新平台负责人和团队成员依照学院人事处人才建设工程相关规定享

受相应待遇。 

七、考核与评估 

在三年建设周期内，学科创新平台要在本学科或者学科领域内产生与学科

创新平台主题一致的高水平、创新性成果和成效，获得国家、地方权威机构或

者本学科、学科领域专业机构的认可，开展研究成果的实践转化并取得成效。

一级学科创新平台与二级学科创新平台的考核与评估标准具体如下： 

（一）一级学科创新平台建设成果 

1.课题立项：获得国家级或者省部级科研课题立项。 

2.成果奖励：获得国家级或者省部级的科研或者教学成果奖励。 



3.科研成果：发表SCI或SSCI论文不少于1篇，或者出版学术专著不少于1

部；发表CSSCI论文不少于6篇。 

4.团队建设：在学科研究持续推进中培养和提升团队成员的学术能力和水

平，产生学术领军人物１名、中青年学者2-3名、科研新秀2-3名。 

5.人才培养：基于学科研究和实践探索推动和优化中小学教育人才培养工

作，承担2-3个高端培训项目或者创新培训项目，为中小学特定人群有效解决教

育实践中的重要问题做出突出贡献。 

6.基地建设：建成3-4个深度参与平台建设、有突出成效和影响力的研究与

实践基地，指导基地开展与学科创新平台主题相关的成果实践转化探索，取得

突出成效。 

（二）二级学科创新平台建设成果 

1.课题立项：获得省部级或者市级科研课题立项，或者获得院级重大课题

立项，或者获得2项院级重点关注课题立项。 

2.科研成果：出版学术专著或者主编著作不少于1部；发表CSSCI论文不少

于4篇，或者中文核心期刊论文不少于8篇。 

3.团队建设：在学科研究持续推进中培养和提升团队成员的学术能力和水

平，产生中青年学者2-3名、科研新秀2-3名。 

4.人才培养：基于学科研究和实践探索推动和优化中小学教育人才培养工

作，承担1-2个高端培训项目或者创新培训项目，为中小学特定人群有效解决教

育实践中的重要问题做出突出贡献。 

5.基地建设：建成3-4个深度参与平台建设、有突出成效和影响力的研究与

实践基地，指导基地开展与学科创新平台主题相关的成果实践转化探索，并取

得显著成效。 

（三）绩效考核 

学科创新平台建设采取绩效考核、滚动资助模式。科研处组织院内外专家

根据学科创新平台年度目标、总体目标及其实际达成的绩效指标进行中期考核

和最终考核。中期考核在创新平台建设开展一年半后进行，最终考核在创新平

台建设开展三年周期后进行。学科创新平台负责人和团队成员绩效考核结果纳

入教师年度绩效考核。 

1.中期考核 



中期考核分为合格和不合格。中期考核合格者，继续开展平台建设工作，

按照既定程序拨付经费；中期考核不合格者，收回当年剩余经费。 

2.最终考核 

最终考核分为优秀、合格和不合格。考核优秀者、合格者进入下一周期学

科创新平台建设；考核不合格者，不能进入下一周期学科创新平台建设，收回

剩余经费。考核优秀者的奖励办法另行规定。 

八、附则 

（一）各二级学院根据本办法制定二级学院推进学科创新平台建设的工作

进程安排计划。 

（二）本办法由科研处负责解释。 

北京教育学院学科创新平台中期评估实施办法 

 

依据《北京教育学院“十三五”改革与发展规划》（京教院党发【2016】

30号）和《北京教育学院学科创新平台建设与管理办法》 【2017】1号）的相

关要求，根据学院学科创新平台的实际建设推进与管理进程，特制定北京教育

学院学科创新平台评估实施办法。 

 

一、 指导思想 

立足学院现实情况与建设“一流教育学院”的发展战略，按照学院学科创

新平台建设的总体设计和相关规定，注重学科创新平台建设的有序有效开展和

建设成效的品质与特色，聚焦学科发展方向，突出应用特色，强化理论创新与

实践探索，重视人才培养、队伍建设与社会服务，通过中期评估总结学科创新

平台前期建设的经验与不足，优化学科创新平台后续建设的设计和实施，促进

学科创新平台建设的最终成效。 

二、基本原则 

（一）规范严格，公正公平 

依据学院关于学科创新平台建设与管理的规定和标准，对照每个学科创新平

台既定的方案设计，规范严格、公正公平开展学科创新平台中期评估验收工

作。 

（二）关注过程，强调成效 



 关注学科创新平台建设过程的规范性、有效和学科创新平台团队成员参与

的广度与深度，强调学科创新平台建设的实际产出和阶段目标达成情况。 

（三）注重质量，聚焦特色 

 聚焦学院战略定位和学科创新建设的价值导向，注重学科创新平台在学术

研究、教育人才培训、自身队伍建设、实践基地建设、服务社会等诸多方面实

践探索和成果产出的质量和特色。 

（四）注重交流，合作共进 

学科创新平台建设中期评估注重各个平台之间的建设经验的分享交流、核

心问题的集体研讨和相互之间的力量整合和资源共享，促进建设进程的深度有

效发展。 

三、中期评估专家 

中期评估专家由学院学术委员会委员、院外相关学科领域专家和一线优秀

校长、幼儿园园长组成，以学院学术委员会委员、院外相关学科领域专家为

主。 

四、中期评估实施 

科研处依据三个批次学科创新平台立项的公示日期，分批开展学院学科创

新平台建设中期评估工作。依据学科创新平台的建设周期和立项时间，第一和

第二批立项的学科创新平台在2019年11月底依托2019年科研年会开展中期评

估，第三批立项的学科创新平台在2020年7月初开展中期评估。 

（一）评估要点 

中期评估主要对学科创新平台建设的实施过程、阶段成果和后续推进思路

等进行评估。评估内容侧重是否按照学院要求和平台既定实施方案制定切实可

行的年度工作计划，团队成员是否有明确合理的任务分工，是否有效开展各项

活动、完成各项任务，是否达成中期目标、取得阶段成果，是否对平台建设后

续推进有清晰认识等。 

（二）评估材料 

学科创新平台负责人召集团队成员，对照平台建设实施方案和年度计划，

梳理平台建设自启动以来的实施情况，开展平台建设的中期总结，完成《北京

教育学院学科创新平台建设中期评估总结报告》，连同平台立项时既定的实施



方案、平台启动时制定的年度工作计划，电子版加纸质版规定份数，在规定时

间内提交到科研处。 

（三）评估方式 

科研处组织召开学科创新平台建设中期评估交流研讨会，邀请评估专家现

场评估和指导。学科创新平台的负责人和一名骨干共同进行平台建设中期评估

汇报，平台负责人侧重汇报平台建设的整体情况、阶段成效和后续思路，一名

骨干侧重汇报自己在平台建设过程的任务承担、活动参与、成果产出和实际贡

献。评估专家根据提交的评估材料和现场汇报情况进行评估打分，写出评估意

见，并给出评估等级。 

五、中期评估结果 

按照学院相关管理规定，中期评估结果分为合格和不合格。中期评估合格

者，按照既定实施方案和后续建设思路，继续开展平台后续建设工作。中期评

估不合格者，收回当年经费预算的剩余经费，在中期评估后10个工作日内提交

整改方案，在平台后续建设中加以调整和实施。 

 

 

  



北京教育学院学科创新平台评估验收实施方案 

 

一、指导思想 

以习近平新时代中国特色社会主义思想为指导，深入贯彻中共中央、国务

院《深化新时代教育评价改革总体方案》精神，落实立德树人根本任务，遵循

教育规律，扭转不科学的评价导向，参照《“双一流”建设成效评价办法（试

行）》和教育部《第五轮学科评估工作方案》新要求，对标《北京教育学院

“十三五”改革与发展规划》和《北京教育学院学科创新平台建设与管理办

法》的相关要求，落实学科建设评价新导向，克服“五唯”顽疾，树立务实新

标，探索建立符合北京教育学院办学特色的学科评价体系，提升学院学科建设

能力和服务首都基础教育水平，实现学院内涵式发展。 

二、基本原则 

（一）规范严格，公正公平 

依据学院关于学科创新平台建设与管理的规定和标准，对照学科创新平台

考核与评估标准，规范严格、公正公平开展学科创新平台评估验收工作。 

（二）关注过程，强调绩效 

关注学科创新平台建设过程的规范、有效和学科创新平台团队成员参与的

广度与深度，强调学科创新平台建设的实际产出和绩效目标达标情况。 

（三）注重质量，聚焦特色 

聚焦学院战略定位和学科创新平台建设的价值导向，注重学科创新平台在

学术研究、人才培训、自身队伍建设、实践基地建设、服务社会等诸多方面实

践探索和成果产出的质量和特色。 

（四）以评促建, 重视应用 

以评估促学科团队间经验交流，深化学科发展与建设意识，不断提升学科

建设能力。突出质量贡献，强化对北京市基础教育发展的实际贡献，注重平台

成果宣传与展示，重视建设成果实践转化与应用推广，促进学科创新平台建设

成果多元深度应用。 

三、评估内容 

评估坚持建设过程与成果产出相结合，坚持全面评估和专项活动相结合。



评估内容对标学科建设的主要框架与核心要素，注重学科创新平台在学术研

究、人才培养、团队建设、实践基地的建设过程和实际产出，关注建设成果服

务社会实践探索和产出的质量和贡献、平台经费使用情况和后续建设思路等。 

（一）建设方向评估 

 坚持正确立场方向，坚持党对教育科研工作的全面领导，牢牢把握意识形态

的领导权和主导权。学科创新平台建设目标，要遵循学科发展规律，立足学院

改革与发展密切相关的学科与学科领域，围绕基础教育改革与发展的重点、难

点和热点问题开展攻关研究。 

（二）建设过程评估 

关注学科创新平台建设研究计划、实施方案、活动过程及组织保障评估。

要有相对完善的研究计划和实施方案，有固定的活动时间，定期开展建设活

动，并且有详细的活动记录和支撑材料。活动设计科学合理，活动开展规范、

扎实、有效。积极组织参加相关学术会议，团队成员能够发挥各自优势，分工

明确，持续、深度参与学科创新平台建设。二级学院与教学科研机构提供人、

财、物等方面组织与条件保障。 

（三）建设成果评估 

关注本学科或者学科领域内产生与学科创新平台主题一致的且具有代表

性、创新性的研究成果，建设成效突出。学术研究主要包括成果奖励、课题立

项、科研成果及实践转化，以及基于原创性和标志性成果专题学术活动等。注

重评估学科创新平台在人才培养、自身队伍建设、实践基地建设、服务社会等

诸多方面实践探索和成果产出的质量和贡献。具体成果类别与要求详见《学科

创新平台建设评估验收表》。 

（四）经费使用评估 

重点对学科创新平台建设周期内经费规范使用情况与总体执行率进行评

估。关注学科创新平台年度经费预算科学合理性，按照计划按时执行情况；建

设经费支出类别和范围符合财务管理规定，规范合理支出；尤为关注学科创新

平台建设经费总体执行率。 

（五）后续建设评估 

对于学科创新平台建设周期内建设成果与建设实效有系统总结与问题反



思，对后续进一步推进学科创新平台建设有明确的方向规划、清晰的建设思

路。 

四、评估方式 

学院评估主要包括材料评估与会议评估。 

材料评估主要呈现平台建设主要活动、研究成果、实践成果转化与应用支

持材料、基于原创性和标志性成果专题学术活动、政策建议、调研报告、调研

工具等实践成果材料。材料评估需要提交《学科创新平台建设评估验收申报

书》、建设成果原件、基于原创性和标志性成果专题学术活动方案总结以及学

科创新平台建设支撑材料。提交评估材料要与评估验收申报书列举的成果材料

一致。 

现场会议评估主要由专家现场对学科创新平台建设总体情况进行评估与指

导。学科平台负责人汇报总体建设情况，团队骨干成员陈述承担任务与实际贡

献。每个学科创新平台陈述时间20分钟，团队进行10分钟现场答辩。评估专家

根据提交的评估材料和现场汇报情况综合打分，按照优秀、良好、合格、不合

格，赋予相应的评估等级，写出具体评估意见。 

五、评估时间 

依据三批次学科创新平台立项的日期，结合学院学科创新平台建设周期，

分两次集中组织学科创新平台评估验收工作。 

第一次评估时间：2021年7月8日 

评估范围：第一批、第二批立项学科创新平台。 

第二次评估时间：2021年12月 

评估范围：第三批立项学科创新平台。 

六、评估专家 

评估专家结构由院内外专家、理论与实践专家共同构成。依据学科创新平

台所属学科门类进行分组，每组专家均有学科领域理论专家、学院专家、中小

学知名校长实践专家构成。院内专家由学术委员会委员构成，熟悉学院学科创

新平台建设团队实践基础。院外专家邀请所在学科领域和相关学科具有学术影

响力和知名度的高校权威专家，院外专家能精准把握学科领域的发展方向与学

术标准。实践专家由中小学知名校长担任，聘请办学思想先进、办学成效突出



的教育家型校长。 

评估专家团队从理论层面和实践立场相结合进行综合评估验收，确保学科

创新平台评估总体质量，实现多维度全面评估。 

七、评估程序 

负责人准备材料和自我评估。负责人依据学院学科创新平台评估验收考核

与评估标准，准备评估材料，团队核实材料，开展自我评估。提交科研处，完

成材料复核。 

二级部门审核和初步评估。二级学院依据学科创新平台建设的过程，对整

体目标、年度目标、预期产出、绩效目标进行常规初步评估，给予是否同意进

入学院评估验收的意见。 

学院评估。科研处集中组织专家进行材料评估和会议评估。依据学科创新

平台绩效评估验收指标，综合打分，赋予评估等级，撰写评估意见。 

院长办公会审议。科研处负责统计评估验收成绩与评估等级，汇总专家建

议，一并提交院长办公会审议。 

公示及发布评估结果。院长办公会审议结果通过后，公示评估验收结果。 

八、评估结果与绩效管理 

评估验收结果。按照学院相关管理规定，评估验收结果分为优秀、良好、

合格和不合格。评估专家根据提交的评估材料、现场汇报情况、专项活动展示

情况进行总体评估打分，评估等级写出评估意见，并对后续滚动支持，给予明

确建议。 

相关绩效管理。评估验收合格者，按照既定实施方案和后续建设思路，继

续开展平台后续建设工作。评估验收不合格者，收回当年经费预算的剩余经

费，在评估验收后3个月内提交整改方案。评估结果纳入教师年度绩效考核，并

作为“十四五”新一轮学科创新平台建设立项参考。 

 

 

北京教育学院学科建设与科研发展规划 

（2021-2025年） 

 



为贯彻落实《中国教育现代化2035》和《首都教育现代化2035》的基本精

神，根据国家和北京市建设高质量教育体系的基本方向和中小学校长教师队伍

建设的切实需求，立足学院事业发展实际和“十四五”发展规划，充分发挥学

科建设、教育科学研究对学院事业发展的支撑、驱动和引领作用，特制定学院

“十四五”学科建设与科研发展规划。 

一、基础与挑战 

面向“十四五”，国家提出了高质量教育体系建设的战略目标，要求中小

学深化教育教学改革，提升办学质量，激发办学活力，促进立德树人根本任务

的实现。学院作为成人高等师范院校，服务首都教育现代化，需要立足中小学

办学实际需求，面向基层一线，坚持问题导向，突出教育科研的实践性，以重

大教育战略问题和教育教学实践问题为主攻方向，以“教师教育学”学科建设

为引领，统筹学院教育事业发展。  

（一）建设基础 

学院建院60多年来，承担着为首都基础教育改革发展特别是人才队伍建设

提供智力和科研支撑的重要职责。学院坚持服务首都干部教师专业发展、服务

学校办学水平提升、服务基础教育改革发展，在人才培养、科研创新、社会服

务等方面取得了一定的成绩，为推进首都教育现代化做出了突出的贡献。 

“十一五”期间，学院通过学科带头人加强学科建设；“十二五”期间，

学院根据《北京教育学院2009-2015年重点学科建设管理办法》，重点建设信息

技术教育等17个学科；“十三五”期间，学院根据《北京教育学院学科创新平

台建设与管理办法》，成功立项中小学健康教育等16个学科创新平台，涵盖学

院所有二级学院和相关学科领域。“十一五”以来学院在中小学校长（园长）

教师培训等领域取得了较高水平的研究成果，产生了较大的影响；学科建设反

哺教学，语文教育等成为学科教育领域的优势学科，学校领导研究等成为跨学

科整合的特色研究；教师学科意识不断强化，越来越趋向研训一体，逐渐形成

学科团队；学科建设成果特色鲜明，数量、质量大幅提升，实践转化与应用比

较突出。  

“十三五”时期，学院以科研品质提升为主线，系统科学谋划学院科研工

作的格局与要点，积极探索和有效推进学科创新平台建设，持续优化和不断提



升科研项目专业管理水平，大力拓展和全面提升科研成果的数量、品质和影响

力、实效性，充分发挥科研对教学的有力支撑和专业引领，在科研管理、成果

促进、绩效评价、服务基础教育与发展等方面取得了突破性发展。学院“十三

五”规划期间共获得234项各类课题立项，其中国家级及省部级课题72项，北京

教育学院院级课题162项；发表论文近1200篇，其中核心期刊和C刊论文451篇，

出版学术著作及教材超过300部；《学习学》著作获北京市第十五届哲学社会科

学优秀成果一等奖，8项成果荣获市教育教学成果奖；围绕学院重点工作组织高

水平学术活动，如“教师教育学科建设研讨会”、“教师学习与专业发展国际

研讨会”等；深入深度推进北沟乡村教育联盟品牌建设项目，支持学院6所附属

学校和UDS项目实验学校发展，等等。 

（三）面临主要挑战 

面向“十四五”，学院的学科建设仍然存在对学科建设的认识不够，对学

科建设的价值定位不清晰等问题；学科建设的统筹、引领作用发挥不够；学科

建设的品质、特色有待提升，学科建设的优势领域尚待深化，影响力有待拓

展；学科建设的管理机制和保障机制还不完善，有待改进和建构。 

根据学院“十四五”改革与发展的整体规划，在科研与学科建设方面，提

出了“坚持学术引领、科研强院，强化实践取向，优化学术生态，提升科研创

新转化能力，树立学术自信，形成与学院新一轮发展目标相匹配的高效科研体

系”的发展定位和基本要求。基于这一发展定位和基本要求，学院科研工作既

要突出科研实践问题解决，又要注重科研工作及其管理的系统设计和整体推

进，既要积极探索科研工作的切实优化，又要大力促进全体教师的科研能力建

设；既要突出和发展自身优势与特色，又要不断拓展和深化外部交流与合作。 

展望“十四五”，面对首都教育改革与发展的新形势和新要求，学院科研

工作在观念、投入、队伍、成果、推广等方面还存在一定的差距，基础理论和

实践研究相对薄弱，有影响的、得到广泛认可的研究成果依然缺乏，反映首都

教育改革发展特点的前瞻性成果相对较少，具有国际格局和全球视野的研究相

对匮乏，对学院教师培训决策和实践的影响力有待进一步提升。 

二、指导思想、基本定位与发展目标 

（一）指导思想 



以习近平新时代中国特色社会主义思想为指导，深入贯彻党的十九大和十

九届二中、三中、四中、五中全会精神，全面贯彻落实党的教育方针，坚持立

德树人根本任务，坚守为党育人、为国育才的初心，根据首都基础教育现代化

的基本方向和中小学校长教师队伍专业成长的切实需求，以基础教育改革和发

展的重大理论、政策和实践问题为着力点，抓住国务院建设“世界一流大学和

一流学科”的战略部署契机，结合国家对“教师教育”学科建设及科研工作的

高度重视，充分发挥学科建设对学院事业发展的基础性、先导性作用，以学科

建设统领科研发展，以科研发展助推学科建设，为实现一流教育学院的奋斗目

标夯实基础。 

（二）基本定位 

紧紧围绕学院第三次党员代表大会提出的建设“一流教育学院”的奋斗目

标，围绕基础教育改革与发展的重点、难点和热点问题，以学科建设统领科研

发展，以科研发展助推学科建设，聚焦教师职后的相关学科与学科领域，提升

学院职后培训的专业性与规范性，通过学科领域选择的错位发展和学科建设路

径的创新探索来赢得竞争优势，使学院逐步成为北京市基础教育改革与发展的

智库和基础教育领域教育家成长的摇篮和孵化地，以及全国教师职后教育学科

发展的建设高地和教师培训理论研究与实践探索的创新现场。 

（三）发展目标 

坚持学术引领，科研强院，强化实践取向，到2025年，在教师教育、学校

管理、学生发展、学科教育等学科领域形成在全国有一定影响的学科带头人和

项目团队，打造中小学校长教师职后教师教育特色基地，逐步形成与职后教师

教育特色相适应的比较完善的知识体系、高效的科研体系。 

1.科研成果：围绕学科建设、科研工作的总体目标，催生职后教师教育高

水平、原创性、标志性科研成果，在全国教师教育领域的学术影响力不断增

强；持续培育高级别重点和重大课题；以科研引领、促进学院三大专业建设，

设置面向起航、青蓝、卓越项目学员的课题申请系列；完善附校课题申请系

列。 

2.队伍建设：加强学院科研创新团队的建设，支持学院的科研骨干发挥领

军人物的科研规划、设计和统筹组织作用，培养学院学术领军人才、中青年学



者、科研新秀等支撑学院学科建设与科研工作的核心队伍，形成在全国有一定

影响力的学科创新团队。 

3.人才培养：坚持研训一体，通过学科建设、科研工作，不断提升中小学

校长教师培训的专业化程度，培养一批中小学领军人物和骨干，推进基础教育

教育改革。 

4.社会服务：争取成为国家示范性的职后教师教育基地，成为北京市基础

教育发展与改革的重要智库，成为北京市各区县教师进修学校的引领中心，成

为北京市教育家型教师的培育中心，提高学院对于首都基础教育改革与发展的

贡献度。 

“十四五”学科建设与科研工作重点指标 

类别 指标 数量 单位 

科研课题 

纵向课题（省部级及以上） 40 项 

横向课题（省部级及以上） 10 项 

院级课题（重大课题） 5-10 项 

科研成果 

SCI与SSCI论文 5-10 篇 

C刊论文 150 篇 

核心期刊 

350 篇 《人民日报》、《光明日报》、《北京日

报》、《求是》、人民网、光明网理论文章 

服务政府决策的研究报告（市级以

上） 
10 篇 

专著出版 60 部 

优秀科研成果（省部级以上） 10 项 

成果转化率 30% 百分比 

学术活动 教师科研支持（课题指导和培训等） 20 次 



类别 指标 数量 单位 

高水平理论前沿讲座 10 次 

教师科研能力提升 20 次 

高水平学术会议 7 次 

队伍建设 学术领军人才 15 人 

中青年学者 30  人 

科研新秀 60  人 

全国有影响力的学科创新团队 10  个 

 

三、基本原则 

（一）把握方向 

从巩固发展中国特色社会主义的要求出发，坚持党对学科建设、科研工作

的全面领导，坚持马克思主义指导地位，牢牢把握意识形态的领导权和主导

权。坚持以教师为中心的发展思想，顺应教师期盼，让学科建设、科研成果更

多、更公平地惠及教师。 

（二）服务实践 

紧紧围绕学院事业发展需求，服务首都基础教育现代化，提高学院对于首

都基础教育改革与发展的贡献度。立足基础教育改革与发展，以首都基础教育

教学改革需求、一线学校（幼儿园）发展需求、中小学（幼儿园）校长（园

长）教师专业发展需求为导向，扎根京华大地，充分发挥学科建设、科研工作

的指导和引领作用，突出教育科研的实践性，加强实践成果转化。 

（三）系统连贯 

以学科建设为引领，以“提出问题——知识创新——知识公开——知识传

播——知识应用”为纽带，带动机构设置（实体和项目平台）、队伍建设、实

验室等条件建设、实践基地建设、学术交流、学术组织、专业建设与课程建

设、学院文化建设、制度建设、质量评价、社会影响力宣传等。 

（四）瞄准前沿 



瞄准基础教育及教师教育领域的相关热点、重点、难点等前沿问题，强化

需求导向、问题导向和目标导向，引领职后教师教育发展方向，提高学科整体

水平和教育质量。 

（五）聚焦优势 

充分发挥学院作为成人高等院校的职后教师教育优势，聚焦功能性强、教

育性强、应用型强的特色优势，补短板、挖潜力、增优势，进一步凸显特色。 

（六）强化融合 

基于学科交叉融合的态势，进一步优化职后教师教育学科结构，促进基础

学科、应用学科交叉融合，促进文理渗透等多形式交叉，根据基础教育教学改

革需求设置新兴交叉学科，培养满足国家社会发展需求的复合型高层次创新人

才。 

四、主要任务 

（一）注重学科统整，构建特色鲜明的“教师教育学科群”  

“教师教育学科群”主要由“教师教育学”、“教育管理学”、“学生发

展学”、“学科教育学”四个特色学科构成，共同服务于学院的育人目标：高

素质、专业化、创新型教育人才。 

“教师教育学”作为基础学科，一是研究教师研训规律，凸显学院职后教

育特色，二是研究教师成长规律。包括教师（校长学）、教师研训学。该学科

研究当代教师教育教学工作的一般规律及其影响作用，其学科研究对象及学科

实践服务的主要对象是学校教育中的教师群体。该学科研究教师教育实施者、

接受教师教育者以及客观环境相互结合、相互作用的规律，研究教师教育的产

生、演变、发展及活动过程中的客观规律。 

“教育管理学”、“学生发展学”、“学科教育学”，旨在提升“教师教

育学科群”的整体实力。“教育管理学”主要面向学校（幼儿园）管理者或领

导者，旨在提升学校领导能力；“学生发展学”主要面向幼儿、中小学生，旨

在促进学生的全面发展；“学科教育学”主要面向幼儿教育、中小学各类学科

教育及跨学科的专题教育领域，旨在提升教师专业素养。 

——“教育管理学”主要研究学校领导与管理的理论与实践。本学科主要

包括教育行政学、学校管理学、学校党建理论。  



——“学生发展学”的学科研究对象及学科实践服务对象主要是基础教育

阶段的幼小中学生群体，“学生发展学”基于“五育并举”，立足个体的完整

性观察和研究现实生活中的当代学生。主要包括学生学习与思维学、学生品德

与心理学、学生体质与健康学、学生审美与文化学、学生劳动与技术学。 

——“学科教育学”紧密联系各学科课程与教学，主要包括语文教育学、

数学教育学、英语教育学、思想政治教育学、历史教育学、科学与技术教育学

（科学教育、通用技术教育）、物理教育学、化学教育学、生物教育学、地理

教育学、信息技术教育学、体育健康教育学、美育与艺术教育学等。此外，还

包括跨学科教育学，例如艺术鉴赏与审美体验、国际视野与文明对话、现代生

活与人类健康、科技发展与人文关怀、经典研读与文化传承等，提升教师专业

素养。 

 

 

 

 

 

 

（二）优化学科布局，实现学科建设的特色发展 

遵从学院“职后教师教育学科群”的整体学科布局和发展战略，坚持服务

学院发展中心任务，按照实践取向、准确定位、科学布局、持续推进的原则，

形成强优、培需、育新的学科建设思路，优化学科布局。 

强优：对教育管理学中的优势研究领域和学科方向，例如学校管理学、教

育行政学、中小学党建等，着重提升其核心竞争力和学术影响力，率先跻身全

国一流行列。 

培需：聚焦学科教育学中的教育评价与测量、人工智能与教育技术、

steam、综合实践、实验教学等研究领域和学科方向，促进它们的创新发展。 

育新：对学生发展学中的学习科学、人文教育、健康教育、劳动教育、特

殊教育等研究领域和学科方向，提供政策支持，力争在北京乃至全国形成有影

响和特色的学科优势。 



（三）注重教师队伍建设，打造专业化、高水平学科团队 

坚持组织培养与自然形成相结合的原则，在各个学科特别是主干优势学

科，遴选建设一批团结凝聚、优势互补的学科团队；加大学科队伍建设力度，

重点培养一批学术水平高、组织与协调能力强、治学严谨、有创新意识的学科

带头人、学术骨干和学科新秀；最终形成专业化、高水平的学院教师队伍。 

（四）创新管理机制，推进学科建设持续发展 

一是完善学科建设管理机制。通过项目规划、论证、评审和立项管理来推

进学科建设；逐步下移学科建设的工作重心，实行目标管理；挂牌学科带头人

工作室，招聘院内外访问学者；试行学院内部“博士后流动站”制度，组建攻

坚克难研究团队。 

二是建立学科建设评价机制。参照国家有关学科评估的相关规范要求，在

已有的学科创新平台建设评估实施办法的基础上，结合学院实际情况，完善学

科建设评估办法，细化学科评估指标体系，加强学科建设项目的定期评价、中

期检查、末期验收和追踪评估，形成学科自评与外评相结合的机制。 

三是健全学科建设激励机制。参与学科建设的负责人、骨干成员，在带薪

科研假、出国培训、外出考察和参加国际学术会议等方面有优先权，推动教师

研究能力提升；探索实施长周期评价制度，完善代表作评价，加大对学术型、

应用型和服务型等不同类型优秀成果的支持激励力度；通过公报、公微等形式

加强学科建设成果的宣传、推介。 

四是优化学科建设保障机制。保障平台负责人、骨干成员在各类课题立项

推荐、教学与科研成果评优、个人评先评先等方面的优先权；建立学科建设成

果数据库，实行动态管理，退出与增补学科团队及其成员；通过研究成果转化

为培训项目、教学成果奖举荐、青年教师评优举荐等方式，畅通学科建设成果

的实践转化路径。  

（五）强化实践取向，构建高效科研体系 

一是积极拓展课题研究。在原有基础之上，持续培育高级别重点和重大课

题，规范、专业开展课题研究，促进原创性、标志性成果的产出；优化科研课

题研究过程中学院层面的学术交流和专业指导，提升课题研究成果产出品质，

促进科研成果的实践转化，通过科研快报、公微等形式加强科研成果的宣传、



推广；以科研引领、促进学院三大专业建设，设置面向启航、青蓝、卓越项目

学员的课题申请系列，规范组织课题申报、评审，在培训教学实践中切实加强

课题研究，促进课题研究成果的实践转化，切实促进深度研训一体；积极探索

和拓展与海外大学和机构合作开展国际合作科研项目。国际合作科研项目的基

本定位是合作研究+比较研究，合作机构为已经与学院建立比较良好的合作关

系、已经在开展教学合作的机构。 

二是着力深化学术交流。围绕学院学科发展规划，根据基础教育改革与发

展过程的重点、难点和热点问题，发挥学院独特优势，创新设计和积极探索，

联合相关院校和科研机构，定期组织开展高水平、有实效的学术交流活动；学

术交流活动分为课题研究与交流、热点问题等个系列，注重每个系列交流的深

度化、成果化；继续开好教师学习和专业发展系列国际研讨会，在全国范围内

积累和形成较大学术影响力。 

三是切实提升科研能力。加强教师科研能力建设，针对教师的科研需求，

每年组织科研能力建设工作坊，持续组织内训班；加大对科研骨干和科研新秀

的专业支持，优化科研团队的学术环境氛围；促进科研管理者队伍的专业发

展，促进学院和二级部门两个层面科研管理队伍协同、专业发展。 

四是探索创新科研管理。探索科研成果管理信息化，持续完善智能信息化

科研管理系统，推进科研课题的动态化管理；探索学院内设研究机构的优化管

理，建立院级科研机构与二级部门科研机构、常设科研机构与非常设科研机构

（特定项目团队）协调发展的组织架构与管理系统；按照破“五唯”的相关要

求，探索适合学院事业发展的科研评价办法，推进科研成果的转化应用。 

五、重点工程 

（一）职后教师教育学科建设 

进一步完善、优化职后教师教育学科群，持续深入推进职后教师教育的学

科创新平台建设，提升学科竞争优势。 

（二）新兴学科建设 

认真梳理和客观分析当前基础教育改革与发展的新形势、新问题，重点支

持一批急需、新兴、交叉学科的发展，例如，思想政治教育、劳动教育等，重

点支持这些领域的学科创新平台建设。 



（三）科研能力提升 

通过专题培训、科研实践过程指导和科研管理优化、科研评价导向等多种

方式综合施策，切实提升教师科研选题、申报和研究实施的综合能力，持续优

化教师队伍建设。 

（四）重大科研课题培育 

以院级重大课题、省部级及以上课题申报为抓手，探索重大科研项目形成

机制。通过组织专题讲座、专家预评估、科研资助等活动，开展项目预研；充

分利用学院内外智库力量，从政策、资源和智力等方面提供支持；切实发挥学

院科研成果出版资助经费的效能，为重大科研项目培育工程有效实施提供保

证。 

（五）优质实践基地联盟打造 

通过中小学等实践基地联盟的打造与建设，发挥优质实践基地的辐射、示

范作用，解决中小学教育教学的实际问题，切实推进学校教育改革与发展。 

六、保障措施 

（一）组织与管理保障 

从学院、二级学院、学科团队三个层面加强综合组织与管理保障：一是学

院层面的组织保障，学院成立学科建设与科研工作领导小组，领导学科建设立

项评审、实践过程和绩效评估，学院领导负责相应的学科群建设；发挥学术委

员会在学科建设、科研事项评审等方面的作用；进一步深化科研处及其他管理

部门的沟通合作，加强相关研究机构、研究基地和科研队伍建设，整合相关科

研资源，建立完善科研协作平台和交流研究机制。二是二级学院成立学科建设

与科研工作管理小组，联动制定自己的学科建设规划、科研规划，加强学科建

设、科研工作的全过程管理；提升二级学院科研管理队伍的专业化水平；建立

科研项目的自查、督查、沟通与交流机制。三是学科团队层面的组织保障，各

个学科创新平台成立学科建设专家委员会，指导和支持学科建设全过程。 

（二）条件与资源保障 

为促进学科建设健康发展，亟需从三个方面加强条件与资源保障：一是完

善激励机制，特别是合理考虑和核算平台负责人、骨干和团队成员参与学科建

设的工作量，明确平台负责人、骨干和团队成员的工作条件和各项待遇。二是



继续提供学科建设的常规运行经费和软硬件专项支持经费。三是深度推进研训

融合，将专业建设、课程建设与学科建设相配套。四是加强学院科研资源供给

和拓展支持。 

 

（二）顶层设计研究成果 

1-立项课题 
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3-公开发表文章 

 



改革开放40余年来，首都基础教育经历了普及义

务教育和高中阶段教育、推进素质教育和首都基础教

育现代化、开展基础教育课程改革、促进义务教育优质

均衡发展和高中特色多样化发展等不平凡历程，围绕课

程与教学改革、促进学生全面发展、落实立德树人根本

任务等核心议题不断推进改革，基于首都的城市定位与

资源禀赋以及教学改革的具体实践，形成了具有突出特

点的教学改革北京模式。本文基于大量的文献数据与

实证观察，对改革开放特别是新世纪以来首都基础教

育教学改革实践样态进行系统梳理，总结首都教学改

革的基本经验，为未来教学改革的科学推进提供参考。

一、基础教育教学改革北京模式的内涵

基础教育改革内容广泛，包括管理体制改革和课程

改革开放以来，北京基础教育的教学改革基于特定时代背景和区域背景，形成了具有较鲜明特征的北京模式，在改

革领导与方式上坚持政治方向和首都定位，在改革目标上强调综合素质与全面发展，在改革资源上注重资源统整和

丰富供给，在改革策略上依靠科技支撑力求专业科学，在推进路径上注重上下结合侧重自上而下，在内部结构上兼

顾城乡两端促进优质均衡。北京模式是政治经济文化科技资源比较丰富、处于政治中心地位的区域教育的一种教学

改革模式，是中国模式的一个具体版本。
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首都教育·首善标准：
基础教育教学改革的北京模式探析①

钟祖荣（北京教育科学研究院，北京  100036）

教学改革等诸多方面，其中课程与教学改革是核心。本

文所指的教学改革是广义的，包括培养目标、课程与学

习资源、教学方法手段模式、教学评价考试等方面的改

革，涉及培养人的主要因素和基本过程。

改革往往有不同的模式和方式，这是由特定时空造

成的。就教学改革模式而言，其构成因素有六个方面：

第一是改革的领导与方向，即谁领导改革，确立什么样

的改革方向原则；第二是改革目标，即改什么、往哪里

改；第三是改革的资源，即用什么资源来实现；第四是

改革策略，即怎么改、用什么方法改；第五是改革的路

径，即启动与推进，也就是谁发起、谁实施、沿什么路径

改；第六是改革的内部结构，即内部各种关系的处理与

平衡。这六个方面会有许多不同的模式。同样，由于地

域亚文化的差异，不同地方也会产生不同的改革模式。

（请扫本刊二维码）
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教学改革模式往往是一定地域的亚文化特点在各个改

革构成要素上的具体体现。

作为国家首都，北京基础教育教学改革主要是针对

经济社会发展对首都中小学生素质不断提出的新要求，

与首都中小学教育教学的内容、方法、手段、评价以及学

生实际素质水平之间不平衡不协调的矛盾而实施的改

革。北京基础教育教学改革在特定时代背景和区域定位

背景下，在推进教育现代化的过程中和长期教学改革实

践中形成了具有较鲜明特征的北京模式。这个模式可以

表述为：在党的领导下，立足首都城市定位，为了促进学

生综合素质提升和全面发展的目标，通过自上而下和自

下而上的路径，依靠行政力量的统筹推动、专业力量的

恰当介入和一线学校的创造性实践，充分整合利用首都

丰富资源，不断改进和完善课程与教学方法手段及评价

的一种模式。

我们可以把教学改革的北京模式命名为“共同体综

合致优改革模式”。所谓共同体，是指上下结合、多方力

量参与改革创新；所谓综合是指综合改革，既指综合了

各方面丰富资源促进改革，又指对课程教学评价等多领

域进行综合改革，还指通过改革力图促进学生综合素质

的提高；所谓致优，是指改革目标在于促进学生全面而

有个性的发展，体现首都首善标准的优质发展。这一模

式也可称为“首善模式”。

二、基础教育教学改革北京模式的结构与特点

基础教育教学改革的北京模式由改革领导与方向、

改革目标、改革资源、改革策略、推进路径、内部结构等

六个因素构成，这六个因素又呈现出各自的特征。

1. 改革领导与方式：坚持政治方向和首都定位

首都基础教育教学改革始终在中国共产党的领导

下进行，坚持为社会主义建设服务，为城市定位和首都

功能服务，强调学生思想政治与品德的培养，体现首都

的首善高标准要求。党领导教育教学改革，这既是中

国模式，也是北京模式，体现了北京讲政治性的鲜明特

点。改革开放以来，为了恢复教育教学秩序、普及义务

教育、提高义务教育质量，中共北京市委多次召开工作

会议，研究和部署教育教学改革。1979年召开的中小学

教育工作会议作出了《关于提高中小学教育质量若干问

题的决定》，1983年召开的中小学教育工作会议主要研

究如何进一步办好中小学教育的问题。此后，1985年、

1986年、1987年北京市都召开了中小学教育工作会议

或教育工作会议。1993年和1994年北京市为贯彻落实

《中国教育改革和发展纲要》又召开了教育工作会议。

新世纪，2004年、2010年、2018年北京市委都召开了

教育大会，通过了若干重要的教育改革文件。近20年，

北京市几乎每年都召开基础教育工作干部会议，部署基

础教育工作，落实党对基础教育工作的领导，确保教学

改革的正确方向。

此外，北京的教学改革更加强调首都的概念和首善

的标准，并在2004年提出“首都教育”的概念。所谓首

都教育是“与北京作为全国政治中心、文化中心的功能

地位相匹配，与弘扬先进文化、建设首善之区的要求相

适应，以培养高素质人才为核心，以集成区域教育资源

为优势，以优质、协调、开放、创新为特色的教育”。[1] 为

推动首都教育发展，北京市还提出了“内涵发展、人才

强教、资源统筹、开放创新”的方针。首都教育的概念集

中体现了首都基础教育教学改革的模式特点。

2. 改革目标：强调综合素质与全面发展

基础教育改革的核心是培养什么人的问题，是对人

的具体素养目标的设计和落实问题。在首都教育和首善

标准的理念引导下，北京基础教育的培养目标和课程内

容注重紧跟时代变化，紧扣经济社会发展要求，突出综

合素质，促进全面发展。在培养目标的规定上，北京市

历次的改革文件不断修订完善，[2]特别是在课程设置方

面，体现了综合素质和全面培养的要求。

首先，强调思想品德素养，加强德育工作，出台《北

京市中小学德育指导纲要》和《北京市中小学学科德育

指导纲要》，注重学生行为习惯养成，不断推进爱国主义

教育、核心价值观教育、法治教育、心理健康教育等。

其次，不断完善课程设置，加强学生科技、艺术、体

育等综合素养的培养。在20世纪90年代，北京增加美

术和计算机课程，开展选修课，1994年艺术课作为必修
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课正式列入高中课表，2001年全市中学开设信息技术

必修课。此外，北京在艺术教育、科技教育、体育健康教

育、综合实践教育、劳动教育等方面，通过设立诸如科

技节、艺术节、展示活动、科技创新市长奖等方式大力

推进，对提高学生综合素养发挥了重要作用。

最后，通过课程改革，提高学生的整体素养。2001

年，北京启动“北京市21世纪基础教育课程教材改革”，

突出“培养一代具备可持续发展意识及可持续发展能力

的新人，培养一代主动全面发展的社会主义建设者和接

班人”。[3]2004年北京又参加到新世纪的义务教育课程

改革中，2007年进入高中课程改革，强调三维目标。20

多年来，北京中小学教学改革的大量工作就是学校在三

级课程的体制下构建学校课程体系，开发校本课程，其

根本动因就是促进学生全面发展和综合素质的提高。当

前，北京教学改革又聚焦核心素养和学科核心素养的培

养，特别是创新、合作、沟通等核心素养。从各高校对学

生的评价看，北京学生综合素质强，视野比较开阔，实

践能力比较强，具有大气和“有格局”的特点。

3. 改革资源：注重资源统整和丰富供给

改革的目标一定是通过一定的资源来实现的，改革

的过程需要资源支撑和能量建构。北京由于其特定历

史、首都定位，蕴藏着丰富的政治、文化、科技、经济等

资源，同时也是国际化大都市，具有开放包容的显著特

点，这是北京独特的优势。这些资源优势为教育教学改

革提供了良好的基础和条件，关键是做好资源的整合和

利用。

改革的资源有的需要创造筹集，有的需要汇集整

合，有的需要统筹利用。北京在近几十年的教育教学改

革中，强调供给侧结构性改革，强调资源统筹利用，提高

教育供给端的质量效率，构建丰富多元可选择的新供给

侧结构，[4]在这方面积累了丰富的改革经验，促进了教

育教学质量的提升，也使得提升学生综合素质和全面发

展的目标能够实现。比如：4000多家社会大课堂资源单

位，是丰富的德育资源；初中科学实践活动资源单位，是

丰富的科技资源；在北京举办的国际学校可以作为参观

学习和培训的资源；翱翔计划利用了北京科研院所的专

家资源，让专家学者指导中学生，让中学生进入科研实

验室等，对创造性人才的培养产生了积极影响；城市学

生学农活动、农村学生进城游学活动，充分利用了城乡

各自的资源；[5]东城区建立青少年学院，提供区域内的科

技、文化、体育等资源，强调由单体供给到整体供给。

此外，北京的名校优质教育资源也十分丰富，通过

名校办分校、城乡一体化学校、学区制、集团化等改革措

施，发挥了优质资源的辐射带动作用；通过教科研机构

支持初中发展、高校支持中小学发展等项目，促进了教

育的整体均衡。

4. 改革策略：依靠科技支撑力求专业科学

改革的决策和实施要遵循教育规律，依靠专业力量

介入，发挥科学技术手段的作用。北京在基础教育教学

改革的决策和实施中形成了鲜明特点。

一是在决策形成过程中，各种改革方案的出台，注

重依靠专家力量，开展广泛前期调研，出台初步方案后，

又广泛听取各方面意见，力求使改革方案符合教育规律

和客观实际。这其中也包含运用不断发展的教育理论、

心理理论对教学改革进行指导。

二是在推进教学改革过程中，中小学注重发挥大

学、教科研培训等支持机构的学术和人力资源优势进行

专业指导，力求严密科学的设计。在这个过程中，北京师

范大学、首都师范大学、北京教育科学研究院、北京教

育学院等机构发挥了重要的专业指导作用。

三是改革的基层学校强调通过开展行动研究、科

学试验，通过教育科研和教育教学实践来检验改革方

案和设计是否见效。“科研兴校”成为众多学校的办学

策略，许多教学改革也往往通过申报市级教育科学规划

课题（特别是大规模立项校本课题）来推进，科研项目

对教学改革形成了很好的支撑。

四是注重发挥信息技术手段在教育教学改革中的

作用。许多教学改革项目是从信息技术的运用、信息技

术与学科教学的整合融合、开发名师同步课程资源、

实现双师课堂、建立北京数字学校、推进“互联网+教

育”、通过课堂全息记录进行分析改进（COP项目）、推

进人工智能在教学中的运用等方面推进落实的。
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5. 推进路径：上下结合侧重自上而下

北京基础教育教学改革的决策和推进路径总体上

是上下结合但主要是自上而下。自上而下的模式主要

与党的领导、统一的领导体制和集中的行政管理体制

有关。通常是教育行政部门针对问题提出改革议题，在

调查研究的基础上提出改革方案，形成文件和改革的

办法，而后再逐层落实。如北京市委市政府1999年发布

《关于深化教育改革全面推进素质教育的意见》，2013

年发布《关于切实减轻中小学生过重课业负担的通

知》，2014年发布《北京市基础教育部分学科教学改进

意见》等，都体现了这种模式。

当然改革中也有自下而上的路径，一是体现民主决

策的原则，决策中问需于民问计于民；二是体现人民的

主体性创造性，人民是改革的推动力和创造者。自下而

上的路径主要体现在教学模式和方法的改革上。一线

校长和教师更了解实际存在的问题，更有自己的经验积

累，又能够在长期的教学实践中创造出优质的教学模

式和方法，如马芯兰的数学教学方法、孙维刚的数学教

学实验、宁鸿彬的语言与思维结合的语文教学改革、崔

孟明的结构教学法、郝又明的英语教学方法、中学JIP实

验、吴正宪的数学教学方法等。这一类改革是大量的、

发生在基层的，是由教师基于特定的情境和问题，通过

思考、实践、总结所产生的。这些改革成果产生后，会上

升到市级层面，加以总结、宣传、推广。

6. 内部结构：兼顾城乡两端促进优质均衡

基础教育教学改革要适应区域特点。北京的城乡

地理特征、生态环境、功能分区等因素造成城乡在教育

发展方面存在较大差距，所以在教育发展上一直强调均

衡化，优质均衡成为新世纪以来基础教育改革发展的

优先政策议题。[6]2002年北京市政府明确提出“优质均

衡”的发展目标，2005年颁布新的义务教育办学条件标

准，2007年市委市政府颁布《北京市进一步推进义务

教育均衡发展的意见》。均衡发展，首先是在学校建设、

硬件条件、师资力量等方面的均衡发展，其次是在教育

教学内涵方面的均衡发展。在推进教学改革的过程中，

城乡面临着不同的基础、情况和问题，因此教学改革需

要两头兼顾，既要针对城市和发达区域的问题进行改

革，也要针对农村教育教学的实际条件和困难推进改

革，并注重城乡之间的互动，实现以城带乡、城乡一体的

发展。

北京自20世纪80年代以来，一直十分关注农村教

育的改革发展，多次召开农村教育会议，除了不断改善

办学条件，通过学校间牵手和名校办分校等方式推进城

乡一体化学校建设外，更多地是加强农村教师队伍培训

（绿色耕耘培训、农村教师城镇研修工作站），实施乡

村教师支持计划，开展农村学校支教活动，加强教研指

导支持，推介农村学校教学改革先进典型，从内涵方面

推进教学改革，不断缩小教育教学方面的城乡差距。相

较于全国，北京市的义务教育均衡发展政策选择更为丰

富，体现在经费保障、师资交流、生源调配、资源共享、

教育帮扶、质量监控和督导评估等多方面。[7]

三、基础教育教学改革北京模式的形成因素

形成北京模式的各种影响因素可以用圈层结构描

述，分为两圈四层。首先是首都圈，分两层，一层是首都

教育自身发展的因素，一层是教育外部因素，即首都的

政治、经济、文化、科技、地理等因素；其次是国际国内

圈，也分两层，一层是国内的教育改革发展环境，一层是

国际教育改革发展环境。

第一，首都地域环境因素的影响，特别是政治因素、

各类资源禀赋因素、地理因素的影响。北京地域环境的突

出特点有三。其一，北京是首都，这是与其他地方最大的

不同，具体体现在讲政治、保稳定、讲首善、高标准上。

所以北京在教学改革方面要确保方向是正确的，目标是

高标准的，路径上是自上而下的，步骤上是稳妥的，准

备是比较充分的。其二，首都各类资源丰富，首都作为政

治、文化、科技、国际交往中心，富集相应的资源，同时在

教学改革中又注意利用各方面资源，这些大环境和丰富

资源对学生的综合素质提高、全面发展起着或潜移默化

或显性影响的作用。其三，北京郊区占总面积的2/3，城

乡差异较大，这造成了城乡教育的差距。所以，北京模式

一直是兼顾城乡、不断改进乡村学校的模式。
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第二，首都教育自身历史发展的影响。其一是原有的

发展基础，这是改革的起点。首都基础教育讲政治方

向、利用多方面资源、注重学生全面发展，都是有传统

和历史的，而教育发展的历史具有一定的连贯性连续

性，从而形成首都教学改革的模式和特点。其二是教育

行政部门的领导，具有突出的政治站位、首都意识、改革

意识、领导能力，在教育教学改革中发挥着发起、组织的

作用。其三是首都吸引和造就了一批优秀的中小学校长

和教师，他们有先进的教育思想、突出的改革意识、卓越

的改革能力，在教育教学改革中勇于实践探索，不断总

结经验，发挥了示范引领作用。

第三，国家教育发展改革导向的影响。国家的教育改

革为首都的教育改革指出方向，甚至提供具体方案，首

都主要是结合自身实际落实方案推进改革，形成特色和

经验。国家的导向主要体现在推进素质教育、基础教育

课程改革、新时代基础教育改革等方面。20世纪90年

代末，国家提出推进素质教育，北京也出台相关文件，进

行学习讨论落实，召开素质教育研讨会。新世纪初，根

据国家课程改革的部署，北京学习试点地区经验，开展

干部教师培训，制定具体方案具体落实，开展具体项目

实验，每年召开课程改革总结会。进入新时代，北京则

根据国家落实立德树人根本任务、推进德智体美劳全面

培养及教育评价、招生考试、减轻学生过重作业负担和

校外培训负担等各方面改革意见落地，制定具体实施方

案并推进落实。首都的教育教学改革实际上是对国家

教育教学改革的具体落实，由此，北京模式在某种意义

上是教育改革中国模式的具体体现，不过具有一定的地

域特色和首都特点。

第四，国际教育改革的影响。改革开放之前，北京学

习苏联教育理论和经验推进教育改革，后来也注意结

合中国实际探索。改革开放以来，西方的教育理论和实

践被大量引进国内，学习和借鉴西方教育思想对推进

我国的教育改革，包括首都的教育教学改革都起到了一

定的作用，如布鲁纳的结构教学思想、布卢姆的教育评

价理论，以及心理学方面的认知科学特别是建构主义、

脑科学对于教学方法和模式的改革起到了很大作用。

OECD在2008年开始PISA测试后，北京积极参与，许多

校长教师去芬兰学习借鉴，对北京综合性的课程与教学

改革产生了较多影响。如房山区根据参加PISA测试结果

有针对性地进行阅读、数学、科学教学的改革，取得明

显进步。[8]首都教育研究单位和学者众多，这对于借鉴

国外教育思想和经验、增强改革的科学性专业性起到了

重要作用。

教学改革的北京模式是政治经济文化科技资源比

较丰富、处于政治中心地位的地区进行教学改革的一种

模式，是中国模式的一个具体版本。北京模式对其他地

方教学改革的可借鉴之处，在于坚持党的领导、坚持培

养学生综合素质、坚持科学专业、坚持上下结合、坚持城

乡兼顾等基本特点。当然，北京模式也需要不断完善。比

如在专业力量的介入方面要处理好专业力量和实践力量

的有机结合与平衡，在鼓励教育教学改革的创造性积极

性方面要营造更加宽松的环境，在教学改革内容上更加

注重多样化发展而不是模式化统一化，在教学改革目标

和着力点上要更加注重创新精神和实践能力培养，更加

注重爱国精神、社会责任感及担当意识的培养。
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*本文为北京市教育科学“十三五”规划 2018年度重大课题“基础教育教学改革的‘北京模式’和发展战略研
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改革开放 40多年来，北京市基础教育课程与

教学改革取得了长足进展。在区域经济转型格局和

首都教育现代化发展的背景下，北京市基础教育在

政策层面搭建了符合时代需要、以落实立德树人为

根本任务的改革架构，培养目标体现学生发展为本

的理念，课程整合化、选择性及三级课程建设体系

更加完善，以学生为主体的教学方法得到广泛认同

和实践，考试评价制度着力引导培养具有社会责任

和创新精神的时代新人，社会资源体系开放格局形

成，总体呈现出北京模式与特点。本文在分析北京

市基础教育领域 40多年来不同阶段课程与教学改

革的基础上，着重提炼改革的基本经验。

一、课程与教学改革的背景：基于

首都教育现代化的语境

追求现代化是我国的国家使命，实现教育现代

化是教育需要完成的任务。1993年发布的《中国教

育改革和发展纲要》首次提出，在 20世纪末建成社

会主义教育体系的基本框架基础上，建立起比较成

熟和完善的社会主义教育体系，实现教育的现代化。

北京市从 1994年起开启“教育现代化”征程，

于 1996年确立“为在全国率先实现教育现代化奠

定基础”的目标。2004年，北京市召开 21世纪第

一次全市教育大会，提出了“首都教育”概念。

“首都教育现代化”的命题组合形成，并成为北京

市课程与教学改革尤其是基础教育课程与教学改革

的主导性话语，引导着教育改革政策的变迁。

二、北京市基础教育课程与教学改

革的阶段特征

根据首都教育现代化的发展历程，本文将北京

市基础教育课程与教学改革划分为五个发展阶段，

北京市基础教育课程与教学改革40年：

历程与经验*

柴纯青 钟祖荣

[摘 要]改革开放40多年来，北京市基础教育课程与教学改革取得了长足进展。在追求首都教育现代

化的征途中，北京市基础教育课程与教学改革经历了五个不同的发展阶段，每个阶段改革内容的变

化反映了基础教育课程与教学改革不断深入的过程，总体呈现出改革的理论科学性、政策首善性、力

量系统性和路径双向性等特征。
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以呈现不同阶段的改革内容。

（一） 1978—1985年：为“面向现代化”作准

备的阶段

1980年，北京市提出要把北京建设成为“教育

程度最高”的城市。然而，当时北京农村地区教育

水平低，“既不能为高一级学校输送更多合格的新

生，又不适应农业现代化、建设新农村的需要” [1]；

中等教育不能为工业等领域提供足够的技术力量，

既不利于首都现代化和安定团结，也不利于教育质

量提升。基于以上问题，北京市开始执行国家统编

教材，按照统一的教学计划、教学大纲和教材进行

教学 [2]。由此，北京市进入“以教学为中心”的课

程与教学改革时期，主要有两方面特征。

一是在重点中小学进行教学改革实验。1980年

前后，北京市确定了首批 25所重点中学和 8所重点

小学，尝试进行包括学制改革、课程设置改革及减

少考试次数等在内的教学改革实验。这些改革实验

工作发挥了相应的示范作用，对其他普通中小学校

提供了借鉴和帮助。二是开设与产业发展需要相关

的课程。为培养合格的技术人才，北京市从 20世

纪 80年代起在普通高中学校增设职业 （技术） 教

育课的试点，并印发《关于加强农村中小学教育工

作的指示》《加强和改革中小学教育更好地为首都的

四化建设服务》等文件，逐步确立在全市普通高中

学校开设职业技术课的政策。为适应农业现代化需

要，农村普通中学加强了生物课、农业基础知识课

和专业课教育教学，增设相关课程并编制教材；农

村初中“要坚持统一性和多样性相结合的原则，因

地制宜，开设职业技术课或增加乡土教材，或延长

一年学制举办技术培训班” [3]。

（二） 1985—1994年：教育要“面向现代化”

的阶段

1985年，北京市基于邓小平同志提出的“教育

要面向现代化、面向世界、面向未来”要求，提出

了“为 90年代和下个世纪的现代化建设提供大批

优秀的人才和大量训练有素的劳动者” [4]的目标。

此时，北京市基础教育课程与教学改革进入了以教

育体制改革为核心的阶段，有以下四方面特征。

一是校长要对学校课程教学改革负责。这是针

对学校办学自主权提出的要求，是学校落实办学自

主权的一部分。二是开展各种教材使用实验。为适

应北京市教育教学改革实际，在有利于面向全体学

生和全面提高学生素质的原则下，北京市提出“允

许学校进行各种教材实验” [5]。三是以培养“科学

文化素质”为导向开设课程及资源。北京市首次在

小学阶段开设自然观察课与实验教学，作为提高后

续生产力素质的重要环节。此后印发的校外教育系

列文件，都将培养学生科技素质作为重要目标，以

回应产业需求。四是提出“学科德育”的要求。

1987 年，北京市在中小学开设劳动技术课，推动

德育与生产实际相结合。1993 年，北京市提出各

科教学是向学生进行思想品德教育的最经常途径，

任课教师要根据各科教学大纲中关于思想品德教育

的要求和教材中的教育因素，按各科自身的教学特

点，自觉、有机地在课堂教学中渗透思想品德教育。[6]

以上这些内容和要求都体现了学科德育的理念。

（三） 1994—2000年：“为在全国率先实现教

育现代化奠定基础”的阶段

1992 年，我国开始建立社会主义市场经济体

系，由此带来的人的主体性问题日益凸显。国家提

出“注意发现和培养有特长的学生” [7]，作为对该

问题的回应。北京市“首都教育现代化”跳出教学

手段和教育方法的局限，将“培养学生的个性特

长”作为目标，以服务于“在全国率先实现教育现

代化”。北京市基础教育课程与教学改革进入学生

主体性培养的时期，有以下三方面特征。

一是推动新教材编写工作。为促进首都教育事

业发展，北京市在“九五”期间开始研制九年义务

教育的新课程方案、新课程标准和实验教材，要求

在 2005年前完成一套面向 21世纪的新教材的编写

工作。二是对人的需求从技能向素质转变。一方面

是在高中学段开设艺术课。从 1994—1995 年度第

一学期开始，城近郊区和远郊区城镇地区中学的高

中年级开设艺术课，以全面提高中学生的艺术修

养。 [8]另一方面，以“劳动技术课程”为载体，逐

步做到劳动技术教育与课外活动相结合、劳动技术
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教育与学科教学相结合、劳动技术教育与勤工俭学

相结合，增强课程的实践性和综合性。这表明了北

京市对学生综合素质的期待。三是确立了学生在教

学过程中的地位。北京市通过多种方式探索适合素

质教育要求的教学方式和方法，课堂教学要努力体

现学生的主体地位，调动学生的主动性、积极性，

使学生爱学、乐学。

（四） 2000—2012年：“在全国率先基本实现

了教育现代化”的阶段

“十五”开始，北京市开始进入由工业化中后

期向知识经济跨越、加快社会主义现代化进程的新

的发展阶段，核心是对“自主创新能力”的需求。

2004 年，北京市成为第一个与教育部合作的以教

育现代化为主题的教育改革实验区，确立了“到

2010 年要在全国率先基本实现教育现代化”的目

标。“十二五”伊始，北京市完成了“十一五”规

划制定的主要目标和任务，在全国率先基本实现了

教育现代化。 [9]北京市基础教育课程与教学改革进

入了与自主创新能力相呼应的、以学生个性发展为

核心的新时期。

2001年秋季学期起，北京市启动基础教育课程

与教学改革自主探索，11个区（县）的 2万名小学

一年级学生开始进入教学改革实验。 2002 年秋

季学期，其他区（县）小学一年级学生进入新课程

改革。同时，海淀、宣武、延庆三个区（县）作为

国家基础教育课程改革试验区进行实验。 2004
年，北京市将实验工作完全纳入国家课程改革体

系，完成与“北京市 21世纪课程改革实验”的衔

接和并轨。

一是推动“三维目标”对“双基”的超越。

“三维目标”不仅是“引导学生在发现问题和解决

问题的过程中探究知识的意义” [10]，更是“在实现

知识与技能目标的过程中有机地融合、渗透过程与

方法目标、情感态度与价值观目标的达成” [11]。二

是重视课程的整体育人价值。北京市开展的主要方

式有：将综合实践活动放到社会大课堂课程资源建

设中，课程内容“加强与社会发展、科技进步和学

生经验的联系”；挖掘音乐、美术等学科的育人内

涵，以满足学生成长需求和自主教育需求；有效探

索信息技术与学科教学的整合。通过以上方式，课

程整体育人价值得以呈现。三是增强课程的选择

性。首先是在高中阶段推行选修课，改变单纯依据

高考方案统一设置选修课、限制学生选课的做法，

加强对学生的选课指导，保障每个学生有机会选择

适合的课程。随后，鼓励各学段开设丰富的选修课

程和特色课程，提高课程的选择性和多样性。高考

命题也相应明确了“体现首都基础教育整体质量和

学生个性化发展水平” [12]的原则，引导学校主动进

行课程改革。四是探索以学生为主体的教学方式变

革。为促进课堂教学从单一的知识传授向学习方式

多样化转变，启发式、讨论式、探究式、体验式学

习以及合作学习、研究性学习等学习方法在北京市

中小学校广泛开展。高中的分层教学、走班制、学

分制改革也凸显了以学生为主体的教学要求。

（五） 2012—2020 年：“总体实现教育现代

化”的阶段

随着北京市向“创新驱动”的经济发展格局转

变，首都教育必须提升学生的综合素养，这也是

“十三五”时期作为“首都实现教育现代化的决胜

阶段”的重要任务。北京市基础教育课程与教学改

革进入了“核心素养”阶段。

一是推动课程的融合互通。北京市大力推进国

家课程、地方课程和校本课程的整合，实施国家课

程的校本化探索，实现课程在内容、功能、课时方

面的融合互通，实现学科内、学科间的联系与整

合，整体提升课程的育人功能。二是尊重每一个学

段的独立价值。2014年印发的《关于印发北京市基

础教育部分学科教学改进意见的通知》指出，“要切

实防止教学‘抢跑’，不培养‘超学儿童’，尤其是

防止不正确的评价引导教学超课标‘抢跑’” [13]；

高考改革要体现中学教育在学生终身发展中的重要

作用。三是致力建设“开放的教学模式”。“开放的

教学模式”包括走班、走校以及网络在线的个性化

学习、密切联系生产生活实际的学习等。学习资源

的开放性也是这种模式的内涵之一，通过“初中开

放性科学实践活动项目”等购买社会机构的服务，
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目的是构建开放的教与学模式，为学生提供更加精

准、个性化学习服务。四是以考试改革撬动课程与

教学改革。通过改革中高考和招生录取方式，倒逼

课程与教学改革，即进一步完善课程计划，改革基

础教育教学内容，丰富教学形式与方法，坚持因材

施教，推进走班制，满足学生成长发展需求。

三、北京市基础教育课程与教学改

革的基本经验

改革开放 40多年来，北京市基础教育课程与

教学改革的理念不断更新，改革路径与支持系统不

断完善，形成了具有首都特色的基本经验。

（一）改革理论的科学性

“首都教育现代化”的命题，首先要对“教育

为什么服务”“培养什么样的人”等问题进行回

答，这是课程改革的前提。改革开放后，教育的社

会属性从强调为政治和阶级斗争服务，转变到为政

治、经济、科技和文化等服务。随着北京市经济社

会发展、产业结构更新和教育改革的不断深化，中

小学校为“四化”培养人才的内涵在更新，尤其是

注重创新性人才的培养，对人的主体性、个性发展

提出了需求。此时，教育在为学生发展服务和为经

济建设服务上实现了高度统一。随着学生主体性理

论研究的深入，北京市中小学校开展相关实验，丰

富着中小学校课程与教学改革的内涵，体现在培养

目标改变上和改革实践中。

首先，从培养目标设置看，进一步突出了学生

主体性。从“较强的自学能力”（1980年）、“自我

服务”能力 （1987年）、“学会学习”和“全面发

展自己”的能力 （1997 年）、“自主学习能力”

（2001 年） 和“自主教育”能力 （2006 年），到

“终身学习的愿望和能力”（2010年）、“生涯规划

和自主选择能力”（2018年），对培养目标的变化

和更新，回应了不同阶段经济和社会发展的需求。

其次，从课程与教学实践看，学生的主动地位

不断增强。按儿童心理特点 （1987年、1993年）、

兴趣和爱好 （1987 年） 开展教学不断得到强调，

学生课程选择权的机制得以确立。如“为全市普通

高中生提供现代科技选修课程”“大力推进高中选

修课的多样化，保障每个学生有机会选择适合自己

的课程”；义务教育“校本课程着眼于发展学生的

兴趣、爱好和特长，满足学生个性发展的需要”。

北京市在《关于进一步提高中小学教学质量切实减

轻学生课业负担的意见》中提出，学习方式应当促

进学生将所学知识与实际生活相结合，考试要坚持

以学生能否获得积极的学习体验和得到全面发展作

为评价教学质量的主要标准。 [14]

上述变化是首都教育逐步落实“以学生发展为

本”与为经济建设服务相结合的过程，提升了改革

理论的科学性，为改革提供了稳定的思想资源。

（二）改革政策的首善性

“因地制宜”是创造性落实中央政策的过程，体

现了北京市基础教育课程与教学改革的首善要求。

首先，改革表现出“率先”行动和“创新性”

特征。改革开放之初，按程度分班教学、在重点中

小学进行教改实验比较超前；1985 年前，北京市

已先行探索“中小学校长负责制”；1995年，北京

市率先开展 21世纪基础教育课程改革实验；1997
年，率先进行素质教育探索，这两项改革为在全国

推进素质教育和课程改革准备提供了经验。在第八

次课程改革中，北京市的“快乐教育”“双主体教

育”等实验和三级课程体系搭建也走在了前列。

2015年，北京市又率先实施教育部《义务教育课程

设置实验方案》提出的课程计划要求，是全国推进

考试及课程教学改革的两个省市之一。这一系列

“率先行动”，突出了首都教育的“创新性”特质，

体现了首都教育的风范。

其次，改革体现在因地制宜的推进行动中。北

京市认识到作为“一个大城市，城乡之间，远郊和

近郊之间，经济特点不同，生产发展水平不同，人

民群众的需要不同，教育基础和办学条件相差也很

悬殊”，改革不可能都采取一个模式，必须“在统

一的教育方针和统一规划指导下，在学制、教学要

求、教学内容、课程设置、办学形式等方面应该多

样化”。 [15]

北京市各区功能定位明晰后，各区注重将区域
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环境资源转化为学生主动参与和探索的学习资源，

形成对课程与教学改革的环境支持力，共同构成一

个均衡的“教育生态” [16]，这正是因地制宜原则的

体现。例如，“国际化、现代化的中心城区”的东

城区，着重建设科技、文化、健康和国际化四个领

域的课程平台；朝阳区中央商务区的学校以优质、

艺术、集团化和国际化为特色；门头沟区则构建以

生态山水为核心的创新实践人才培养课程体系。

（三）改革力量的系统性

改革是依靠各层级、各方面的力量推进和实施

的，各主体发挥着不同而互补的作用。

1. 向区县放权。改革开放 40多年来，北京市

教育管理体制几经调整。改革开放初期，各郊区就

可以根据实际情况制定鼓励农民子女上学和限制退

学的办法，并开设符合农村发展需要的职业课程，

使用乡土教材。1985 年以后，分级管理的体制逐

步稳定，区县对校长的干部管理权限加大，并负有

纠正按分数对学校排名、改革课堂教学、提高教育

质量的责任。第八次课程改革后，区县被赋予选用

教材、开展改革实验的权力。这一权力在此后不断

加大，从开发地方课程、指导学校课程开发，到制

定区域课程改革规划、因地制宜调整地方课程设

置、提高地方课程的适切性，再到承担在三级课程

架构中的课程开发和自主编写教材等方面均发挥了

重要作用。同时，北京市开始建设区级教育教学质

量评价体系，将课程改革成效作为评价地方教育行

政部门工作的重要指标。

2. 突出学校的主体地位。改革开放初期，北京

市赋予学校自主开展教学改革的权力，重点学校更

是自主开展多项改革试验。1985 年以后，学校教

学改革、教学内容和教学进度调整的权力开始加

大，部分学校成为课程设置和教材内容改革的试点

学校。

在三级课程管理体制下，学校有了校本课程开

发、自主安排课程的权力。北京市提出，学校要

“在教材选择、课程设置、教学组织等方面大胆创

新，努力办出自身特色” [17]。2014年后，部分高中

学校有了自主排课实验和自主招生改革试点的权

力。国家课程校本化实施、整合型课程建设、课程

的选择性和学生主体课堂改革等都取得了突出成

就，体现了北京课程与教学改革重心下移、突出学

校主体的特征。

3. 改革的支持体系逐步完善。首先是三级教研

体系建设。随着改革权力的下放，区县和学校急需

加强在研读教学大纲、掌握教材和研究考试改革等

方面的能力。1979 年，北京市就明确提出了教育

科学研究在提高中小学教育质量中的重要作用。

1981 年，北京教育学院设立教学研究部； 1984
年，北京市教育科学研究所正式成立。两个机构都

开展对区县和学校的教学研究指导工作。至此，三

级教研体系初步成形，并在指导学校备课、交流教

学方法等方面发挥作用。

新课程改革以后，学校作为改革的终端和主

体，校本教研成为三级教研体系的重心。市、区两

级围绕校本教研基地建设、推动校本教学研究发挥

着重要的作用。在此过程中，教师的校本培训、科

研与校本教研紧密结合，充分支持了北京课程与教

学改革。

其次是三级教师培训体系建设。市、区和学校

三级教师培训体系建设是在 1979年明确提出的。 [18]

1989年，《北京市中小学教师继续教育暂行规定》

发布，这是完成教师学历补偿教育后的重要文件，

推动形成了以北京教育学院为龙头的三级培训网络。

培训制度、培训对象和内容、教学方法和质量评估

等不断完善，三级培训体系发挥越来越大的作用。

此后，北京市在每个“五年计划”期间都发布

了教师继续教育工作的文件，思想政治素质、教学

能力、科研能力、教育科技方法的应用能力成为培

训的主要内容，分层分类培训逐步完善，培训方式

不断创新，培训长效机制建设取得成效，三级教师

培训体系进一步完善，形成了分工合作的格局。

4. 社会资源支持体系的建构。改革开放之初，

校办工厂（农场）是“教育与生产劳动相结合”的

载体。党的十一届三中全会后，北京市决定重新恢

复校外教育领导机构，并改名为“北京市校外教育

领导小组”，恢复北京市少年宫，鼓励社会办少年
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之家和儿童活动场所。此后，北京市基础教育课程

与教学改革的社会资源支持体系建设经历了“学校

教育与学校外、学校后教育并举”（1987年）、“校

外教育纳入学校教育计划”（2007年） 和“树立广

义校外教育观”（2011年） 三个阶段。其建设理念

与行动表明，北京市基础教育课程与教学改革不断

深化，不仅扩大了优质教育资源，还打破了边界，

让学习在更广阔的空间发生。

（四）改革路径的双向性

一方面，自上而下设计改革框架，学校进行实

践探索；另一方面，自下而上通过总结个体学校经

验并在全市推广。双向性路径总体要求在学校形成

经验，并对全局性产生重要影响。

一是评选和表彰课程改革校，为其他学校提供

经验，引导学校形成以课程建设为特色的内涵式办

学特色。二是建立课程改革的“基地”区域，对其

他学校和其他区域开放。国家级校本教研建设基地

的所有活动要向各区县开放，带动全市校本教研制

度的建设。北京市教委建立基础教育课程改革实验

区域推广研讨机制，及时交流区县推进课程改革的

有效做法和专题研究的成果，对推广过程中的共性

问题组织力量进行专题研究。三是通过向学术机构

委托课题，形成学校和区县经验向全市辐射的机制。

2018 年，北京市教育大会提出，在 2020 年总

体实现教育现代化目标基础上，首都教育开始“三

步走”战略，提出了课程与教学未来改革的方向。

在追求高水平现代化和高质量发展的新阶段，北京

市基础教育课程与教学改革将坚持首都教育内涵，

以培养能担当民族复兴大任的时代新人为目标，继

续保持率先改革的勇气和创新活力，激发学校活

力，提高育人水平，以服务首都经济和社会的发展。
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中小学教师培训课程
指导标准研制思想方法

钟祖荣

［摘 要］ 2015年开始的中小学、幼儿园教师培训课程指导标准的研制是一项重大

工程，目前正在陆续出台相关标准。研制教师培训课程指导标准，对规范培训课程设计与

设置、提高教师培训的针对性和实效性、完善教师教育标准体系、促进教师教育水平提升

都有重要意义。教师培训课程标准按照师德为先、能力为重、学生为本、实践取向、分层培

训五个理念研制。研制过程按照确定教师能力项目、明确培训目标、研制能力诊断工具、

配置分级的培训课程、提出实施建议等环节进行。培训课程指导标准是指导性的，各地要

结合实际实施，充分发挥该标准的作用。实施的关键是解决好组织问题、方式问题和评价

问题，保证实施的效果。

［关键词］ 中小学教师培训；教师培训课程；培训课程标准；标准研制

［作者简介］ 钟祖荣，北京教育学院副院长、教授 （北京 100120）

我国的教师培训是具有中国特色的教师

队伍建设的重要组成部分，而教师培训课程

又是制约教师培训质量的核心要素，就如同

中小学课程在育人中的核心地位一样，它是

人的素质的重要外部来源。

新时代，我们要完善教师教育的体系，

特别是教师教育的标准体系，无疑要加强教

师培训课程体系的建设，特别是教师培训课

程标准建设。2014年，教育部委托全国教师

教育课程资源专家委员会成立课题组，组织

教师培训课程标准问题的前期研究，2015年

又组织了 20 多家高等学校和机构开始研制

15 个通识部分和各学科培训课程标准，目

前，教师培训课程指导标准陆续出台。［1］本

文是对教师培训课程指导标准研制的意义、

结构、理念、环节、实施等相关理论和实践问

题进行分析和探讨。

一、培训课程指导标准研制的意义

研制培训课程标准是教育部在多个文件

中明确的建设任务。2012年，教育部、国家发

展改革委员会、财政部发布《关于深化教师教

育改革的意见》，强调健全教师教育标准体

系，要求“制订教师培训机构资质认证标准、

教师培训课程标准和培训质量评估标准体

系”。教育部在 2013 年发布的《关于深化中

小学教师培训模式改革全面提升培训质量的

指导意见》再次明确，“国家制订教师培训课

程标准，建立资源共享平台，促进资源共建共

享”。基于明确的要求，教育部组织了教师培

训课程标准的研制工作。

研制教师培训课程标准，对教师培训实

际工作有以下几方面的意义。
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第一，有助于教师培训课程设计与设置

的规范化。课题组2014年对5个省（市）46位

培训者、中小学校长和教师进行访谈，认为在

培训课程上存在以下问题。一是没有统一的

标准，靠各地自行摸索。二是不少培训者缺

少培训课程编制的理论指导，缺乏培训课程

编制的经验，也缺乏课程编制评估的科学工

具。三是由于需求调研和分析技术不完善，

工作不到位，课程内容往往缺乏针对性，与实

际的教育教学工作有较大脱节。四是课程结

构设计不合理，比较随意，缺乏系统性和衔接

性，理论性课程多而实践性课程薄弱。五是

课程教材建设与资源建设不足，一些地方缺

乏优质培训资源，难以保证培训的效果和质

量。解决这些问题，通过研制培训课程标准

以指导培训实践，无疑是一条较有效的途径。

第二，有助于提高教师培训的针对性和

实效性。长期以来，对教师培训的诟病就是

缺乏针对性和实效性，所以，培训的针对性、

实效性成为培训者的质效追求。提高培训针

对性实效性的途径，在于做好培训的需求分

析和培训设计，并采用合适的培训内容和方

法以达成培训目标，满足学习者的需求。而

关键是如何增强培训课程的针对性、层次性、

实践性。全国教师培训课程指导标准在研制

的思路上，强调实践导向、分层培训，就是为

了增强培训课程的针对性、层次性和实践

性。所谓实践导向，表现在能力指标的构建

与教师的实际工作密切相关，与中小学课程

的实施紧密相连，以增强培训课程与实际工

作联系的紧密程度，提升培训对中小学课程

实施的贡献度。［2］所谓分层培训，不是简单

地把一个教师归入某一个发展阶段或层次，

而是对每一项能力所呈现的行为水平做出层

次划分，教师根据某项能力所处层次的判断

选择相应的课程内容。课程的设计体现了对

应的能力层次，这使得培训课程更加精准

化。因此，运用研制的培训课程标准，有助于

培训者提升培训的针对性和实效性。

第三，有助于完善教师教育的标准体

系，促进教师教育的水平跃迁。2012年，教育

部、国家发展改革委员会、财政部在《关于深

化教师教育的意见》中提出，“健全教师教育

标准体系”，涵盖各级教育的教师专业标准、

教师教育课程标准、师范类专业认证标准、培

训机构资质认证标准、教师培训课程标准和

培训质量评估标准等。2018年教育部等五部

门发布《教师教育振兴行动计划（2018—2022

年）》，虽然没有再提标准体系，仍然明确了相

关的内容，如修订《教师教育课程标准》，发布

《中小学幼儿园教师培训课程指导标准》，出

台《普通高等学校师范类专业认证标准》等。

应该说，标准建设是提升质量的重要方式。

教师教育的标准包括教师教育的机构标准、

课程标准、质量标准等。其中课程标准是核

心。我国教师教育包括职前教育、入职教育

和在职教育三部分，或者分职前培养与职后

培训两部分。相关的标准也应该包括两方

面，但职后培训本身针对性、动态性强，研究

标准比较难，因此相关标准相对薄弱。以《教

师教育课程标准》为例，以职前培养内容为

主，篇幅大，内容具体，比较明确；而职后培训

部分则篇幅小，内容笼统，不够具体明确。因

此，研制教师培训课程标准，某种意义上是补

短板、攻难关。

二、培训课程指导标准

的总体体系与结构设计

教师培训课程指导标准体系是按学段和

学科构建的。学段上分幼儿园和义务教育，

未涉及高中学段。由于幼儿园和义务教育内

容差异较大，因此，幼儿园教师培训课程指导

标准和中小学教师培训课程指导标准是两个

相对独立的标准体系。幼儿园教师培训课程

标准，根据专家研究讨论，分为师德修养、教

师发展、幼儿观察与支持、保育与教育四个标

准。中小学教师培训课程指导标准的体系，
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是按照学科划分的，包括语文、数学、英语、思

想品德、历史、地理、物理、化学、生物、体育

与健康、音乐、美术、综合实践活动 13 个学

科，学科侧重在学科教学方面，除了学科教学

外，还包括师德修养、班级管理、专业发展三

个通用部分的课程标准。标准体系的这种学

段和学科的划分，是与教师的分科分段实际

相适应的，便于体现学科的特殊性。

每个学科教师的培训课程标准应该包括

哪些内容，内容的结构如何构建？教师培训

课程指导标准，从内容分四个部分，即师德修

养、学科教学、班级管理、专业发展。这四个

方面我们称为领域。四个领域根据什么划分

的？首先，参考了教师专业标准。教师专业

标准分专业理念、专业知识、专业能力几方

面，专业理念包括师德和专业理解，专业知识

包括学科知识、教育知识、一般知识，专业能

力包括教学能力、学生教育能力。这些是培

训课程标准在设计维度和指标时的重要参

考。但这些划分比较强调理论逻辑，且比较

细致具体，实践逻辑不强，因此，培训课程标

准的领域没有按照专业标准的维度来划分。

其次，强调了实践导向，强调培训课程的领域

与教师实际工作的一致性，因此按照教师的

实际工作内容划分培训课程的领域。如果用

台前幕后做比喻，学科教学、班级管理是教师

台前的工作，师德修养、专业发展主要是教师

幕后的发展。四个方面，比较全面地概括了

教师的工作和发展，以及教师要培训提高的

主要内容。在研制过程中，学科教学因为学

科的差异需要不同学科领域的专家专门研

制，而师德修养、班级管理、专业发展则具有

较大的共性，称为通识性的培训课程标准。

三、培训课程指导标准研制遵循的基本理念

按照什么样的理念研制培训课程标准，

是一个重要问题。所谓标准研制的理念，就

是在培训课程标准中体现出什么样的理念，

以什么样的理念指导培训课程的设计。它一

方面要解决通过培训提升教师的什么素质和

能力，另一方面解决通过什么样的课程来培

训的问题。项目组在讨论的基础上，提出了

五个理念，即师德为先、能力为重、学生为本、

实践导向、分层培训。可以看出，前三个理念

是教师专业标准中的理念，这体现了教师专

业标准对课程指导标准研制的指导性，以及

两个标准的高度一致性；后两个理念，则突出

了培训课程的特点和要求。

师德为先、能力为重、学生为本这三个

理念，又分为教师和学生两个方面。教师方

面强调了师德和能力的提升，学生方面强调

了培训的最终目的是促进学生的发展，学生

发展既是教师发展的出发点，也是教师发展

的归宿和目的。没有学生的发展，教师的发

展就是无源之水、无本之木。这要求研制者

在确定教师培训的目标时，充分考虑新时代

对学生核心素养的要求，充分研究学生在发

展过程中存在的问题、困惑和短板，从学生发

展需要出发，设计教师培训目标和内容。

实践导向和分层培训是研制中体现培训

课程特点的两个重要理念。实践导向体现

在以下三方面。第一，能力构建基于教育实

践，教学能力和班级管理能力的划分依据教

师的实践体系，以“做事”和所做之事来构建

能力的项目。具体体现在依据学科内容的教

学环节、教育工作的方面等维度构建能力项

目。就是说，做什么事，就构建什么样能力。

因为做事是能力形成与提升的实践基础。以

实践构建能力，有助于把能力培训与教育实

践有机结合起来，提高培训对教育实践的贡

献度。第二，培训目标是指向实践能力的提

升，使培训具有鲜明的实践性，有助于增进教

育的实践性知识，而不是停留在理论的学习

上。第三，培训课程强调实践性特点，培训课

程有偏重理论的课程和偏重实践的课程，在

设计课程类型和内容时，不仅强调理论课程

要结合实践、指向实践，而且要设计一类实践
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类课程，相应地在培训方式上注重实践的情

境性以及实践训练、行动学习。

分层培训是长期教师培训实践形成的共

识，是提高培训针对性的基本要求。问题是

如何分层并依据这样的分层开展培训。过去

的分层主要是把教师的生涯分为若干阶段，

培训时把教师归入某一个发展阶段，根据这

个阶段的特征设计培训任务和课程。［3］

这从一般的意义上也是可以成立的。但

存在一个矛盾，就是教师的素质和能力项目

是很多的，而这诸多项的素质和能力的发展

并非同步调、同速度的，有的可能发展快，进

入较高的阶段；有的可能发展慢，仍然处于较

低的发展阶段。既然诸多素质和能力发展是

不平衡的，那么在培训时也就难以把某一位

教师完全归入某一个阶段。于是，我们采用

了分析主义、要素主义的做法，把教师的素质

和能力分成若干项，根据每项能力的发展情

况划分水平层次，这样培训时就增强了针对

性和精准性。所以，分层培训就由按人分层

改变为按能力项分层了。

四、培训课程指导

标准研制各环节的理论构建

培训课程标准的研制是一个按逻辑推进

的过程。包含五个主要环节：第一，根据教育

实践确定能力项目；第二，依据能力项目设计

相应的培训目标；第三，根据实际调研划分能

力的层次；第四，根据能力层次配置相应课程

内容；第五，根据课程内容考虑课程实施。培

训课程标准的四个核心要素——培训目标、

能力诊断、培训课程、课程实施就是以上研制

过程的结果呈现。

（一）确定能力项指标体系

师德修养、学科教学、班级管理、专业发

展四个领域是教师工作和发展的领域，培训

就是要提高这些领域的能力或素养。所以，

首要的任务是对这些领域的能力进行划分。

学科教学是教师最主要的工作领域，这

个领域如何划分其能力项？首先是以《义务

教育课程标准》中规定的主要内容板块为依

据，划分学科教学能力项。比如语文，分为识

字写字教学、阅读教学、习作教学、交际教学，

这些是各部分的分项。如果只局限于此，教

师可能对学科的整体把握不够，所以，各个学

科增加了“学科整体把握”能力，具体包括对

学科性质、特点、目标、总体要求等方面把握

的能力。为什么要以义务教育课程标准中的

课程内容板块为依据来划分？一是为了使培

训与教师的课堂教学更加紧密地联系起来，

提高培训对学科教学的贡献率，提高培训的

针对性和实效性。教师的教学大体是按照学

科课程标准的内容板块来实施的，相应的教

师教学能力项目也与此相对应。二是因为教

师的学科教学能力，是与具体学科内容分不

开的，不同的具体学科内容，在教学能力上是

有一定特殊性的。当然，简单地按学科内容

划分教学能力时，也会碰到一些问题，有的学

科内容较多，比如生物等，则出现学科教学能

力过细繁琐的问题；有的内容可能差异性不

大，比如地理，分中国地理、世界地理等，只是

在具体地理内容上有所差异，而在地理本质

性方面并无差异，如果按照中国和世界等地

域范围分，就可能在教学能力项目上出现重

复。因此，需要抓住课程内容的本质性差异，

来构建学科教学能力。所以，地理学科进行

了提炼和重构，把教学能力项目分为地理学

科整体理解、地图、地理位置、地理分布、地理

特征、地理过程、地理联系7个能力项。

能力项一般分两级构建指标。一级指标

是大的能力项，二级指标是对一级指标再分

解。二级指标又如何构建和分解？这要回到

教学本身。某项特定课程内容的教学，必定

涉及教学内容、学生情况、教学过程、教学目

标与评价等要素。在划分二级教学能力指标

的过程中，主要考虑教学过程和环节，一般包

括对教学内容的分析把握、学情分析、教学设
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计、教学实施、质量评价等能力。比如，语文

学科教学之“阅读教学”这个一级指标，就主

要根据教学过程的要素，划分为课文的教学

解读、教学目标确定与教学内容选择、教学活

动、教学资源与教学点的一致性、对学生学习

状态的关注、整本书阅读指导 5 个二级指

标。在 5 个二级指标中，前四项是根据教学

过程分解的，后一项“整本书阅读指导”则是

对重要、特殊或新内容的突出。但二级指标

不是一般的教学过程，而是与具体教学内容

相结合的教学环节及其要求，体现了“特定教

学 内 容 的 教 学 法 ”（Pedagogical Content

Knowledge，以下简称PCK）［4］。根据研究，教

师的PCK在学生学习过程及其效果中起着重

要作用。因此这样设计二级指标，主要是与

PCK的理论作为支撑的。总的看，学科教学

的一级能力指标是以学科内容的特殊性来划

分，二级能力指标是以特定内容的教学过程

各个环节要素来划分的。

关于师德修养、班级管理、专业发展等

三个领域（通用领域）的能力划分，并没有专

门的课程标准可作为参考，因此需要具体的

研究与设计。一是寻找各种政策和理论依

据。比如师德修养，研制者分析了习近平总

书记对“四有好老师”的师德要求，分析了教

师专业标准、《中小学教师职业道德规范

（2008年）》、《关于建立健全中小学师德建设

长效机制的意见》等规范性文件，还从师德的

理论层面进行了分析。班级管理则参考了

《中小学班主任工作规定》等文件要求和班级

管理的理论与工作实务。二是在综合讨论分

析的基础上提出素养或能力指标，包括一级

和二级的素养或能力指标。师德修养领域划

分为理想信念、道德情操、扎实学识、仁爱之

心4个一级指标，并把对教师的思想、政治、

道德、法律等要求分别归入相应的二级指标

中，通过细化分解形成12个二级指标。班级

管理按照班集体建设、班级活动组织、学生发

展指导、综合素质评价、沟通与合作5个维度

构成一级指标，又细化为23个二级指标。专

业发展则分为专业理解与规划、专业知识、专

业研修3个维度构成一级指标，又细分为9个

二级指标。通用领域的一级和二级能力指标

的划分，主要是对内容维度的划分和细分。

比如，班级管理中“学生发展指导”这个一级

指标，其二级指标分学习指导、生活指导、生

涯指导、心理指导等。三是协调确定。由于

有的能力往往在各个领域都有体现，这样就

会存在交叉重复的现象，这就需要在一级指

标上进行协调。其中最突出的就是沟通合作

能力，它既体现在师德领域中，也是班级管

理、专业发展领域的重要能力，经过协调，最

后放在班级管理领域中。

（二）明确能力项的培训目标

在确定了要提升的能力项后，接下来就

需要明确这些能力需要提高到什么程度，达

到什么目标，这就是培训目标要规定的内

容。第一个问题是培训目标如何组织。培训

目标是能力的提升目标，因此培训目标要与

具体的能力对应，培训目标要以二级能力指

标为单元组织。而一项能力的培训目标，往

往是由若干条目标构成的一组目标，这一组

涵盖该项能力的全部要求。第二个问题是培

训目标的依据是什么。培训的目的是使教师

达到高素质专业化的要求，达到专业的标准，

因此培训目标主要是根据教师专业标准以及

有关规定中对教师的具体要求而阐述的，是

教师某项能力的理想状态描述。在阐述培训

目标时，是以最理想的状态、最高的要求呈

现，并未再区分层次。教师在参加培训学习

时以此为总体方向和目标，而在达到的程度

上，实际上是可以根据能力诊断的水平而有

所差异的。就是说，教师未必一下子就能够

达到最理想的状态，是需要逐渐提升的。而

提升的程度和幅度，则因每个人的努力程度

而有别，不宜规定只能达到每个特定程度，所

以，在培训目标描述上并不作层次区分。第

三个问题是培训目标的阐述角度与方法问
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题。角度上要求体现对教师自身的能力要求

和对学生发展的追求两个方面，落实学生为

本的理念。对教师自身的能力要求，这是直

接的要求和目标，而对学生发展的促进，则是

明确提升教师能力的目的和指向。教师发展

最终是要落实到学生的发展上，这也体现出

教师发展与学生发展的不可分割性。

（三）研制能力项的诊断工具

在课程标准研制过程中，最具有挑战性

的任务是对教师各项能力的诊断。教师培训

与教师的职前教育有很大不同，它不是系统

的理论知识学习，也不是循序渐进的积累过

程，而是针对教师知识能力上的不足、所面临

的实际问题，进行的有针对性的学习。成人

学习是“以问题为中心的”。［5］因此，需要明

确教师能力的状况是什么、教师的需要是什

么、培训的起点在哪里，于是就提出了能力诊

断的问题。这就需要能力诊断的工具，对能

力的层次水平做出符合实际的描述，以便确

定教师培训的起点，明确培训的需要，增强培

训的针对性。

那么，教师的某项能力分几级，又根据

什么来区分，如何描述这种等级差异？在以

往关于教师发展阶段的研究中，有不同的划

分依据，也有不同数量的等级划分，三段、四

段、五段、六段甚至更多阶段的都有。［6］确定

合理的阶段水平，取决于多种因素。首先是

需要和价值，如果阶段过少，则每个阶段必定

包含的特点多，区分度不够，对于提高培训的

精准度作用有限；如果阶段过多，则区分过

细，不仅在区分度的辨析上较难，而且在培训

的组织方面会出现许多层次的培训，其组织

和实施成本会非常高，目前不太可行，不太可

行的事情其价值也受限。其次是可能性和操

作性。阶段水平的划分关键在于阶段水平之

间的区分度和清晰度。在目前研究水平的情

况下，要想做过细的区分，是非常困难的。因

此，从实际可行的角度确定了四个层次水平，

是比较适当和可行的。一级水平，是较低的

水平，是指某些能力存在较多的缺陷和不足；

二级水平，是基本的合格的水平；三级水平，

是较熟练较全面良好水平；四级水平，是熟练

全面和优秀的水平。水平层次的划分必定有

依据，这个依据就是能力的特征维度。概括

起来，有四个维度。一是全面性维度。能力

的发展通常是由局部到整体、由片面到全面

的，能力发展的开始阶段，往往由于实践的不

足，关注点只是某些方面。比如，对于学科内

容的理解，可能停留在知识技能本身，而缺乏

对其背后思想方法的把握，缺乏与相关知识

联系的把握。二是熟练性维度（或精熟性维

度）。熟练性主要体现在速度、准确性、效果

达成等方面，通常的发展逻辑是，速度由慢到

快，准确性由不够准确到十分准确，效果由不

够理想到理想。三是深刻性维度（理性维

度）。深刻性则体现在教师行为背后的理性

思考程度和科学性程度。开始阶段往往是缺

乏理论支撑的行为模仿，其后才是有一定理

论依据的行为，最后才是有科学合理依据的

行为。四是创造性维度，体现了教师个体在

能力上的自主、独立、独创性。通常在开始阶

段是模仿、照搬，参考教学参考书或他人的做

法，其后融入自己的思考和探索，逐渐形成自

己较为独特的做法和经验。

如何描述能力的不同水平？我们强调了

行为描述。能力的水平特点可以通过抽象的

词汇来界定和描述，但是抽象的词汇一般难

以用来判断和识别具体的实际行为。相反，

对外在行为表现的观察分析是比较容易识别

和判断的。因此，为了便于培训者和受训教

师能够较好地识别和判断，最好的方法是进

行教育教学行为特点的描述。而这种行为特

点的描述，并不能通过简单的理论推演实现，

必须根据对大量教育教学行为观察，进而归

纳出来。于是，研制过程强调大面积和代表

性取样，对取样的教师的教育教学行为进行

观察、调查，研制团队通过讨论分析以形成不

同层次水平的特点描述。为实现此目标，在
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研制团队的构成上，强调了一线骨干教师、特

级教师、教研员的参与，因为他们观课多经验

多，对教师的教学行为形成大量的表象和判

断，有助于分析判断水平层次。在调研的样

本上，强调了大面积代表性的取样，以体现各

地共性的特点，而不是局限于某个局部地区

的特点，防止以偏概全的现象。在研究的方

法论上，除了强调归纳外，也强调演绎，要求

归纳与演绎结合、观察与分析结合、自上而下

与自下而上结合。

（四）配置分级的培训课程

明确了目标，诊断了能力水平，便可以

设计有针对性和实效性的培训课程。培训课

程的设计和培训目标、能力诊断一样，都是以

二级能力指标为单元来设计的。一项能力，

配置一套课程，我们称为课程模块，一个模块

明确一个培训主题，这个主题就是与该项能

力对应的题目。为了配置好培训课程，做好

培训课程设计。一是强调理论与实践结合。

课程类型分理论课程与实践课程两类，理论

课程是偏重于理论知识的课程，实践课程是

以实践形式实施的课程，包含课例研修、问题

研讨、参观考察、实践练习等内容。实践课程

的强调，也是基于 PCK 的理论，因为教师的

PCK知识是综合性、实践性的，［7］通过实践课

程的学习，有助于教师丰富和完善自己的

PCK知识，也有助于更好地理解、转化理论课

程的内容。二是突出课程内容要点的规定。

一门课程的要素包括了课程编号、课程专题

名称、课程内容要点、适用水平。课程编号由

一级能力、二级能力的编号以及课程顺序编

号构成，便于查询查找。专题名称是对课程

名称的规定，要求简明扼要、突出重点、规范

表述。内容要点是课程的核心，是将该专题

的相关知识、能力要点规定出来，这些要点要

体现培训目标的要求，体现能力诊断中的问

题解决，体现一定的实施方式和实施要求。

三是注意课程分级。与一般的课程标准不同

的是，增加了培训课程的分级（适用水平），即

标明该课程适合于哪个和哪几个水平层次。

五、培训课程指导标准的应用问题

培训课程标准的出台，对培训的实施提

出了新的要求和挑战，包括培训的组织、培训

的方式、培训的评估等方面，要求遵循规律、

不断改进、提升水平。

（一）培训课程指导标准的指导性

教师培训课程标准是个什么性质的标

准？标准通常具有刚性的性质，是必须遵循

和严格执行的。但教师培训课程标准是否也

具有这样的刚性？显然，教师培训课程标准

与中小学生的课程标准、教师教育的课程标

准（职前部分）是不同的。中小学生的课程标

准、职前的教师教育课程标准是为了学生系

统掌握某学科的知识技能，强调系统性。而

在职教师是有一定知识储备的，只不过有的

需要补充，有的需要拓展，有的需要深化，总

之具有成人学习的特点，是针对性和补充性

的学习。同时，由于各个地方存在的教育差

异，由于每个教师个体的差异，需要补充和强

化的内容可能存在较大的差异，因此，这个标

准实施时是不可能一刀切的，必须根据实际

情况加以调整。所以，教师培训课程标准的

定位是指导性的，而非强制性的。所谓的指

导，在于基本理念、能力指标体系、培训目标、

课程类型与内容等方面的设计的指导性和基

本遵循。这些方面是标准的功能和作用所

在。我们既要承认标准的指导性，不能把标

准看成不可变动和更改的；又要明确标准的

作用，不能因为强调指导性而否认标准的作

用，抛开标准，另搞一套。

（二）培训课程实施的组织问题

既然我们要发挥好标准的作用，那就要

尽可能操作化，考虑好实施中的操作问题。

其中最重要也是最难的问题是组织问题，即

教师培训如何组织？所以出现这个问题，是

因为再用过去的培训组织方式，已经不能适
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用了。传统的教师培训组织，通常称为分岗

分类分层培训，分岗是按照教师的岗位而设

置的培训项目（培训班），分类主要是按照不

同学科设置培训项目（培训班），而分层则是

按照教师的发展阶段、教龄、职称、荣誉等划

分培训对象的。现在的变化，不是按人分层，

而是按某项能力分层，这样就出现一个教师

其数十项能力（学科教学和其他领域的能力）

都不是整齐划一的在一个水平上，可能在各

个水平上都存在。因此，如果按单项能力同

一水平的教师组班（同质班），则出现班级数

量巨大、而某项能力涉及范围很小，相应培训

时间很短的问题。如果按照多项能力组班，

则一个教师的多项能力又不一定在一个水平

上（异质班），课程的针对性难以实现。解决

这个问题，不一定寻求唯一的方法，而可以通

过多种组织形式解决，只不过要做好设计，克

服各自的弊端。一种形式是按单项能力同水

平组班，即同质组班，由于数量众多，则可以

采用网络信息技术解决，通过网络平台、在线

培训（或线上线下结合）解决。一个教师可以

参加众多的培训项目，解决不同能力项提升

的问题，以提升培训的选择性、精细性、精准

性。另一种形式是按教师多种能力（能力项

集群）组班，这样在一个班级中，大家在某项

能力上是有差异的，各种水平的教师都有，这

种组班即异质组班，可采取的培训模式是互

为导师、相互学习、相互交流，发挥差异的资

源互补优势。

（三）培训课程实施的方式问题

培训课程标准侧重从内容上对培训课程

进行规范引导，在实施上也提出了新的要

求。再好的课程内容，如果教学方式不当，教

师教学水平低，效果也是低的。教师培训课

程的实施方式，根本的是要符合成人学习规

律、教师知识形成规律和教师成长规律。成

人的学习是自我导向的学习，是在经验基础

上的改造，是以问题为中心的。专家型教师

的知能特征是理论知识实践化、实践知识理

论化。［8］因此培训方式上，第一，要注重理论

与实践的结合和转化，或把教师的实践经验

上升到理论层面进行分析，使教师在知其然

的基础上深化知其所以然，增强理性思考的

深度广度；或把理论揭示的规律转化为实践

操作的程序和策略，使理论落地见效。第二，

要根据培训课程的特点，注重案例的使用和

情景的带入，使教师进入具体的教育情景中，

综合分析教育实践中教师的PCK知识，以提

升教师的实践智慧。第三，考虑到能力诊断

基础上同质组班的增加，培训教学时要更加

突出能力诊断中的问题聚焦，围绕主要问题，

进行问题教学或问题解决式的培训，以求主

要问题的破解。第四，是运用好网络平台、大

学慕课（MOOC）等网络资源和技术手段，解

决培训学习的针对性、选择性、个性化、精准

性等问题，克服统一组织培训带来的工学矛

盾，发挥泛在学习、异步学习的优势。第五，

是加强师资团队结构的优化与培训者培训，

以适应运用培训课程标准的需要。师资团队

结构优化，主要是来源上，除了熟悉中小学教

育实际的高校专家和研究人员外，要选用一

定比例的中小学优秀教师、教研员参与培训

团队，以满足培训中理论课程和实践课程两

类课程的需要，保障理论和实际的结合。

（四）培训课程实施的评价问题

评价是培训中的薄弱环节。目前无评价

的培训少了，但评价大多停留在满意度评价

和提交学习作业上，对提交的作业通常缺少

评价标准、实际打分和定性定量分析，因此，

学员到底有什么样的收获和变化，是难以看

出来的。但是，培训评价又十分重要。因为

评价是指挥棒，也是学习的一种动力，也是检

验培训目标是否达到的手段，是培训形成完

整闭环不可缺少的最后环节。在培训领域，

最流行和最普遍的模式，是按照柯氏四层次

模型设计培训评价的工具，［9］以真正反映培

训的效果。具体包括学习反应、学习效果、行

为转化、实际绩效。学习反应是对教师教学
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的评价，也包括学员参与培训的情况，可以评

价培训教师的水平和教学质量，这是产生培

训效果的基础。学习效果是学员学习的结

果，是对相应知识、技能和态度掌握的情况。

学员真正掌握了，才能到实践中去应用，掌握

是应用的基础。学习效果通过学员的纸笔答

卷、作业作品、技能展示等展现出来。行为转

化是学员把掌握的知识技能观念等运用到教

育教学的实际情景当中去，通常体现在新的

教学设计和实施的过程中，如研究课展示活

动。实际绩效则是教师运用新知识新方法实

施教学后，学生学习产生的绩效，往往通过学

生的成绩或学生的反应来衡量。在四个层次

的评价中，都离不开评价标准的设计和使

用。测验只是从学员处搜集信息，关键是做

出判断和评价，这就离不开标准了。而培训

评价标准的设计同样是个薄弱环节，需要弥

补。培训的评价还要与培训目标和能力诊断

结合起来，看培训目标的达成程度、能力提升

程度。如果评价的结果和预设的培训目标吻

合一致，说明培训的效果好，于此形成了从需

求、目标到满足需求、达成目标的闭环。
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training courses for teachers from kindergartens and primary and secondary schools；at present，some of the standards
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stressing practice and hierarchical training，focus on the following steps：specifying the items of teachers' competence，
clarifying the training goals，developing the diagnostic tools for teachers' competence，allocating hierarchical training
courses，and giving suggestions as to the implementation. The guidance standards，which are merely a guideline，need to
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以北京市五届基础教育教学成果奖获奖成果为研究对象，从改革领域、改革主体和申报人员三个维度确定核心要

素，分析成果分布的具体情况及发展趋势。研究发现：不同机构、区域、学校关注改革领域存在显著差异，同时存

在中学获奖成果最多、城区获奖成果最多、重在实践探索的成果最多等情况；在研究内容变迁上，体现出从单纯聚

焦教学领域改革到关注教育改革整体优化的突出特征。北京基础教育未来发展需推动诸多改革领域、不同改革主

体、不同教育力量的有机结合与协同共进，并围绕大局谋划基础教育教学改革的发展战略。
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在全国各地基础教育教学改革实践推进的不同阶

段，都会涌现出一些敢为人先、创新探索的教学成果。

以北京市为例，从1999年开始到2017年，北京市教委先

后组织了五届基础教育教学成果奖评选，其中的获奖成

果很大程度上代表了北京市推进基础教育教学改革实

践的核心领域及最高水平，同时对于全国基础教育教学

的改革发展也起到一定的风向标作用。本研究以北京市

为样本，通过系统分析北京市五届基础教育教学获奖

成果的核心要素、特征表现及发展趋势，以期为未来基

础教育教学改革探索提供实践参照。

一、研究设计：以基础教育教学548项获奖成果

为研究对象

本文的研究对象是北京市五届基础教育教学成果

奖的548项获奖成果，具体情况见表1。

李  雯（北京教育学院科研处，北京  100120）

从基础教育教学获奖成果看北京教改基本走向①

—基于北京市五届基础教育教学成果奖548项获奖成果的分析研究

表1：北京市五届基础教育教学成果奖获奖情况汇总

年度 届次 总计 特等奖 一等奖 二等奖

1999年 第一届 39 4 10 25
2004年 第二届 34 1 8 25
2009年 第三届 155 0 46 109
2013年 第四届 160 0 40 120
2017年 第五届 160 9 51 100

研究中，我们对于每一届获奖成果，从改革领域、

改革主体和申报人员三个维度确定核心要素。其中改革

领域是指改革的内容，旨在呈现“改革什么”。改革主体

是指改革的设计和实施者，旨在呈现“谁在改革”“在什

么范围改革”和“从什么角度改革”，主要按照三个角度

进行划分：一是机构角度，包括幼儿园、小学、中学、特

教学校、区级教育机构与行政部门、市级教育机构与行

政部门、高校等；二是区域角度，包括城区、郊区、全市；

三是成果性质，包括实践探索、理论研究和政策设计。

（请扫本刊二维码）

    注释：
    ① 本文系北京市教育科学“十三五”规划2018年度重大课题“基础教育教学改革的‘北京模式’与发展战略研究”（立

项编号：AMAA18001）的研究成果。
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申报人员分为个人和团队两种，旨在呈现改革实践探索

由个人完成还是团队攻关完成。

二、数据分析：获奖成果分布情况及发展趋势

本研究采用质性研究方法，对五届获奖成果的核心

要素进行系统分析和详细编码，并采用Excel2013对编

码信息进行全面梳理、对比分析和归纳总结，进而得出

如下结论。

1. 涉及改革领域的分布情况及差异分析

（1）涉及改革领域的分布情况

本文研究的五届获奖成果共涉及17个改革领域。

其中，1999年涉及10个领域；2004年涉及12个领域，在

第一届基础上增加了区域教育改革、课堂教学改革、教

师专业发展3个领域，减少了德育改革领域；2009年和

2013年涉及全部17个改革领域，在2004年基础上增加

了教师研修与培训改革、德育改革、学生安全与健康教

育、教科研改革、教育（优质）均衡发展5个领域；2017

年涉及15个改革领域，减少了薄弱学校和农村学校改

进、教育（优质）均衡发展2个领域。

统计分析同时发现，获奖成果中每项关注的改革领

域为1～2个，五届548项成果共包括770个频次的关注

点。其中，对学科教学改革的关注排在第一（163次），

然后依次是课程建设（126次）、学生全面发展（90次）、

区域教育改革（62次）、学校整体改革（51次），它们构

成教学改革成果的主流。其余12个改革领域的关注频

次分别在6～34次之间（详见表2）。

（2）涉及改革领域的差异分析

其一，不同区域的关注点存在显著差异。研究发

现，城区在课程建设、学生全面发展、学科教学改革、学

校整体改革等领域的关注频次显著高于郊区和全市；

全市层面在区域教育改革、教师专业发展领域的关注

频次显著高于城区和郊区；郊区在课堂教学改革、薄弱

学校和农村学校改进领域的关注频次显著高于城区和

全市。

其二，不同机构的关注点存在显著差异。研究发

现，中小学校在课程建设、学生全面发展、学校整体改

革、德育改革和学生安全与健康方面的关注频次，显著

高于高校以及市区两级教育机构与行政部门；高校和区

级教育机构与行政部门在区域教育改革、薄弱学校和农

村学校改进、教科研改革、教育（优质）均衡发展方面的

关注频次，显著高于市级教育机构与行政部门和中小学

校；高校在基于信息技术的教育改革、教师专业发展方

面的关注频次，显著高于区级和市级教育机构与行政部

门以及中小学校；高校和市级教育机构与行政部门在教

师研修与培训改革方面的关注频次，显著高于区级教育

机构与行政部门和中小学校；市级教育机构与行政部门

在考试评价改革方面的关注频次，显著高于高校、区级

教育机构与行政部门和中小学校。研究同时发现，不同

水平高中的关注点存在显著差异，如示范高中对课程建

设的关注频次显著高于普通中学，普通高中对学生全面

表2：北京市五届基础教育教学成果奖获奖成果

关注改革领域频次统计

关注改革领域 1999年 2004年 2009年 2013年 2017年 合计

学科教学改革 18 19 44 38 44 163

课程建设 1 1 27 51 46 126

学生全面发展 8 9 15 19 39 90

区域教育改革 0 1 17 22 22 62

学校整体改革 6 1 13 11 20 51

学生学习 2 1 7 11 13 34
基于信息技术的教

育改革
1 1 14 5 9 30

课堂教学改革 0 2 10 10 7 29

教师专业发展 0 2 8 11 8 29
薄弱学校和农村学

校改进
1 1 14 12 0 28

考试评价改革 2 1 10 6 7 26

教材研究 6 2 7 8 1 24
教师研修与培训改

革
0 0 7 11 3 21

德育改革 1 0 9 6 2 18
学生安全与健康教

育
0 0 9 5 4 18

教科研改革 0 0 9 3 3 15
教育（优质）均衡

发展
0 0 1 5 0 6

合计 46 41 221 234 228 770
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发展的关注频次显著高于示范高中。

2. 涉及改革主体的分布情况与发展趋势

其一，中学获奖成果最多且持续增长。从获奖机构

来看，来自中学的获奖成果最多，有165项；其次是来自

区级教育机构与行政部门的获奖成果，有124项；再次

是来自小学和市级教育机构与行政部门的获奖成果，分

别有91项和86项；其余为高校、幼儿园、特教学校和中

小学一贯制学校等，从7～41项不等。

从学段分布趋势来看，1999年和2004年，每个学段

的获奖成果数量差异不大，但2009年、2013年和2017

年不同学段的获奖成果数量差异较大。同时，从1999－

2017年，不同学段获奖成果数量基本呈上升态势，其中

中学段获奖成果数量一直持续增长。

其二，来自城区的获奖成果最多且稳步上升。从获

奖区域来看，来自城区的获奖成果最多，有307项；其次

是面向全市教育改革的获奖成果，有129项；再次是来自

郊区教育改革的获奖成果，有112项。从区域分布的趋

势来看，来自城区和面向全市的获奖成果数量一直稳步

上升，来自郊区的获奖成果数量从2013年开始呈现明显

下降趋势，来自城区的获奖成果数量始终高于来自郊区

和面向全市的获奖成果。

其三，重在实践探索的成果最多且持续稳定增长。

从研究视角看，重在实践探索的获奖成果最多，共297

项；其次是重在提供理论研究与专业支持的成果，共

242项；重在提供政策支持的获奖成果最少，仅9项。从

发展趋势看，侧重实践探索的获奖成果呈持续稳定增

长态势，其次是侧重理论研究与专业支持的获奖成果，

侧重政策支持的获奖成果数量不多，增幅较小。

3. 申报人员的分布情况及发展趋势

申报人员体现了推进基础教育教学改革的人员

参与情况，包括个人申报和团队申报两种情况。从统计

数据来看，五届获奖成果主要是团队攻关完成，有493

项；个人完成比较少，仅有55项。其中1999年和2004

年个人完成数量比较多，分别占到获奖总数的38.5%和

29.4%；而2009年、2013年和2017年个人参与成果数量

非常少，分别占获奖总数的7.7%、6.2%和5.0%。从申报

人员的变化趋势来看，团队申报呈现持续增长态势，特

别是从2009年开始，团队申报的获奖成果数量增长数

倍，个人申报则呈现持续减少态势。

三、内容变迁：从聚焦教学领域到关注整体优化

分析从1999年到2017年这18年间北京市基础教育

教学成果奖获奖情况的总体变化，可以清晰地看出北京

市教育教学改革从聚焦教学领域到关注整体优化的内

容变迁，突出表现在以下几方面。

1. 从学科教学改革“一枝独大”，到课程与教学

改革齐头并进

从五届获奖成果关注改革领域的统计频次来看，

在1999年第一届获奖成果中，关注学科教学改革的有

18次，占总数的39.1%；在2004年第二届获奖成果中，

关注学科教学改革的有19次，占总数的46.3%；在这两

届获奖成果中，关注课程建设的均只有1次。但从2009

年第三届开始，再到第四届和第五届，情况发生了明显

变化。其中，关注学科教学改革领域的分别为44次、38

次和44次，而关注课程建设领域的分别为27次、51次和

46次。说明从2009年开始，在学科教学改革成果依然

数量众多的同时，课程建设领域的成果也急速增加，甚

至反超学科教学改革成果。这显示了北京市基础教育

教学改革实践探索对学校课程建设的普遍关注，也体

现出北京市基础教育教学改革从学科教学改革“一枝

独大”到学科教学与课程改革齐头并进的内容变迁。

2. 从单纯关注教学工作，到关注教学工作与教育

对象并重

从统计数据来看，在北京市五届基础教育教学成

果奖获奖成果中，对于学生全面发展领域的关注频次位

列第三，历届依次为8次、9次、15次、19次和39次，数量

表现出持续增长，其中第五届甚至出现跨越式增长。这

种表征揭示的是北京市实践探索中对学生全面发展的

普遍关注，以及对学生研究、学生主体地位、儿童立场

的高度重视，体现出北京市基础教育教学改革从关注
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教学工作到兼顾教学工作与教育对象的内容变迁。

3. 从仅关注学科教学改革，到关注区域和学校整

体改革

从统计数据来看，在北京市五届获奖成果中，对区

域教育改革和学校整体改革的关注频次分别位列第四

和第五，历届对二者的关注频次分别为0次、1次、17次、

22次、22次，6次、1次、13次、11次、20次，总体表现出显

著增长。这揭示北京市在实践探索中，对区域教育改革

整体格局设计和学校整校改进的高度关注，体现出北京

市基础教育教学改革从单纯关注学科教学到关注区域

和学校整体改革的内容变迁。

四、深入探究：基于获奖成果透视北京基础教育

教学改革特征及不足

综合上述数据分析，北京市近年来的基础教育教学

改革呈现以下突出特点及不足。

1. 始终坚持内涵式发展，但仍需推动诸多改革领

域协同共进

从获奖情况来看，学科教学改革、课程建设、学生

全面发展、区域教育改革、学校整体改革是获得持续关

注和最多关注的改革领域，尤其学科教学领域一直是改

革实践的核心。从2009年开始，课程建设领域的改革显

著增加，其关注度在2013年和2017超过了学科教学领

域的改革。这突出体现了北京市基础教育教学改革的实

践探索始终聚焦区域教育发展的核心要素和关键领域，

始终坚持区域教育的内涵式发展，这是北京基础教育获

得优质发展的重要保障。但与此同时，还需要加强对其

他一些重要领域的关注，如德育创新、学生学习、教师

专业发展、考试评价、基于信息技术与网络平台的教育

教学改进等领域的改革，同时还要关注首都基础教育特

色、教育国际化视野下的教育改革等领域的实践探索。

2. 始终谋求均衡发展，但仍需推动不同改革主体

共同进步

北京市基础教育教学改革主体包括幼儿园、小学、

中学等不同学段，以及城区、郊区等不同区域，这些不

同主体的改革促进了北京基础教育的均衡发展。同时我

们也清晰地看到，不同学段之间、示范校与非示范校之

间、不同区域之间的获奖成果数量呈现显著差异。中学

获奖成果数量显著多于小学和幼儿园，示范校获奖数量

显著多于非示范校，城区获奖成果数量显著多于郊区。

这些差异背后反映的是不同改革主体参与和投入改革

的态度、能力和成效。为此，促进不同学段、不同发展水

平的学校以及城乡学校之间的共同发展仍任重道远。

3. 始终注重协同创新，但仍需推动不同教育力量

有机结合

获奖成果来自学校、各区和全市三个层面。这三个

层面的改革实践彼此呼应又互相促进，在推进方式上

自上而下与自下而上相结合，体现了不同层面的协同创

新。同时我们可以看到，这三个层面的改革实践之间也

存在差异，如学校层面的教育改革非常活跃，全市层面

的教育改革很有影响，未来需要突显各区的教育特色，

加强各区层面教育改革的实践探索与研究。

从作用发挥上讲，北京有诸多知名高校、科研院所

和专业教研与培训机构，因此获奖成果不仅包括中小学

一线的创新实践探索，教研与培训机构着力加强对校长

教师专业发展的研修与培训支持，以及普通高校和科研

院所的学术研究和政策研究支持也发挥了重要的指导

和促进作用。今后，仍需要进一步把实践的、学术的和政

策的力量有机结合起来。

北京作为首都，有其独特的地域特点和文化传承，

也拥有丰富多元的专业资源与条件保障。因此，北京基

础教育教学改革的深度推进，既要立足城市发展定位，

基于自身的地域特点和文化传承，培养适应未来发展的

时代新人；又要充分利用和发挥首都的专业资源和条件

保障，坚持首善标准和首都品质，积极构建基础教育高

质量体系，着力打造首都基础教育的内在基因和独特名

片，探索首都基础教育提质增效之路。

（编辑  王淑清）
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什么样的专家支持更有利于提升中小学科研绩效
——基于北京市的实证研究

■张祥兰

摘 要：借助外部专家力量为学校教科研工作提供智力支持，是目前中小学促进教师专业发展、提升学校教育

教学质量的重要路径。然而，专家支持能否提升中小学的科研绩效，以及专家支持对其科研绩效的影响机制等问

题，都有待实证检验。相对于高校科研侧重理论创新与产出且多突出教师个体层面的绩效评价，中小学科研绩效

更加突出学校组织层面，强调科研的实效性与实践应用。研究使用北京市中小学的调查数据分析显示：北京市中

小学普遍重视聘请专家提供相应的科研支持；与专家单次性进校指导相比，持续性专家跟踪支持的影响效果更加

显著；与对学校发展层面的指导相比，专家对贴近课堂教学改革和科研方法的支持效果更加显著；专家指导的持续

性与可转化性，对教师个体的文章发表与课题参与等绩效也有显著影响。因此，建议在中小学推行“科研工作坊”

式校本研修模式，以便有效发挥专家的持续支持作用。
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一、问题提出

早在2012年教育部印发的《中小学教师专业标

准》中，对中小学教师科研能力培养就提出了具体

要求，比如坚持“实践、反思、再实践、再反思、不断

提高专业能力”基本理念，细化了“反思与发展”专

业能力的三项基本内容等。因此，教师成为研究

者，是教师专业发展的基本内容，新课程改革也必

然要求教师学会学习、学会反思、学会创新。2019

年11月，教育部专门印发《关于加强新时代教育科

学研究工作的意见》，要求充分发挥学校在教育科

研中的实践主体作用，鼓励支持中小学教师增强科

研意识，积极参与教育教学研究活动。从中央政策

导向看，既强调了教育科研的实践性特征，要面向

基层一线、解决实践问题，又强调了学校科研的实

效性特征，要真正改进教学方法、提高教育质量，这

对中小学教科研工作提出了更高要求。但中小学

教师专业素养尤其是科研素养的提升，仅靠自我驱

动的自然生长还不够，还需要外力支持，需要探索

出与学校发展、教师成长相适应的有效校本研修路

径，构建学习共同体[1]。

当前，中小学校均比较重视教科研工作，关注

教师科研能力的培养提升，学校也积极搭建平台、
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寻求智力支持，聘请专家进行校本研修指导成为主

要的借力方式。不可否认，专家支持在帮助学校提

炼办学理念、指导课程建设、推进课堂教学改革等

方面发挥了较好作用，也形成U-S协同、UDS联盟等

多种合作模式[2]。但是，在实地调研中也发现，部分

学校邀请专家进校指导的效果并不理想，比如专家

指导内容偏离教师教学实践、偏重理论解读等问题

突出，指导内容难以在实际教学中有效操作，尤其

是实践转化与应用效果并不好。由此可见，部分中

小学校借助外部专家的智力支持，可能并没有实现

提升教师科研能力、提高学校科研绩效的目标诉

求。因此，这就需要我们关注专家支持与学校科研

绩效的关系问题，探索专家支持在促进学校科研绩

效提升中的作用机制。核心问题有：专家支持能否

提升中小学校整体的科研绩效？专家支持能否帮

助教师个体产出更多科研成果？专家支持的不同

方式如何影响学校的科研绩效？与专家支持相比，

学校内部支持要素对科研绩效的影响如何？

二、文献综述

实践证明，科研工作对中小学校的教育教学改

革发挥了很大作用，各类学校也普遍把教育科研作

为促进学校发展的重要载体。早在20世纪90年

代，关于“科研兴校”“科研立校”的观点已经在很多

中小学中得到落实。比如，李赤（1994）[3]认为，科研

兴校是深化学校教学改革的需要，更是培养跨世纪

名师的必然之路；曹玉兰（1998）[4]提到了学校通过

教育科研实验促进教学改革的成功经验，包括从单

项实验到整体改革实验、从课堂教学改革研究到课

内外教育结合研究等。在科研兴校的基础上，也有

不少地区提出了“科研兴教”理念，比如，2009年山

东宁津县以科研兴教为引领，提出“科研兴校、人人

有责，科研兴教、校校有责”的模式，从实验学校起

步、全县中小学一盘棋，实现了以科研促教改的发

展目标。随着科研工作的价值彰显，“科研强校”逐

渐成为当前中小学教科研工作的新定位，比如曾天

山（2018）[5]以北京市为例着重分析了中小学教科研

工作从“科研兴校”到“科研强校”的转变；黄书文

（2010）[6]基于个人40年校长经历，深入分析了“科

研兴师、科研强校”的重要价值。基于上述文献可

知，教科研工作对中小学校的改革与发展起到很大

作用，也更是未来中小学校突破发展瓶颈、实现内

涵发展、提高教育质量的必然之路。

科研立校的理念已经成为广大中小学校的基

本共识，但是如何提升科研绩效是中小学校面临的

普遍难题，很多学校通过外部专家力量推进学校的

教科研工作。关于专家支持中小学科研工作的相

关文献很多，主要以高校、科研机构支持中小学的

U-S协作、UDS联盟等为主。比如，文素俭（2019）[7]

研究了U-S教师专业学习共同体的建设问题，分析

了大学教师与中小学教师融入共同体中的思维差

异、利益协调及合作方式等困境；周志平（2015）[8]分

析了高师院校与中小学实施科研合作的实践模式，

包括科研培训、参与课题、设立基地等措施。而关

于U-S合作模式的实施效果也有相关研究，普遍认

为专家支持对中小学科研绩效有显著影响。比如

蔡歆（2016）[9]研究认为，U-S合作校的校本教育科

研绩效要显著高于非U-S合作校，而且是小学高绩

效学校数量明显多于中学；孙自强（2016）[10]研究认

为U-S合作对促进大学和中小学教师的专业发展均

有重要价值，但是需要重塑角色、打破彼此“身份”

壁垒。当然，也有专家对专家支持的科研绩效持谨

慎态度，比如闫昱洁（2016）[11]研究认为，外部专家

与中小学教师在实践中难以找到很好的沟通纽带，

使其产生失望心态、排斥合作，专家也自叹无“用武

之地”。

如何评价中小学的科研绩效？目前仍然缺乏

科学的评价标准，已有研究无外乎是简单的课题、

论文、案例等成果统计或量化赋值评分，这些模式

更适用于高校科研部门知识生产的绩效评价方式，

而并不能真正反映出中小学的科研绩效水平。中

小学开展科研活动的目的是促进管理和育人能力

的持续提高，其直接价值体现在帮助学校实现教育

教学实践改进从而提升学校办学效益。所以，中小

学的科研绩效是侧重于组织绩效而非个人成果的

绩效，对于中小学科研绩效的评价应更关注问题解

决能力而非成果载体形式，因为中小学的科研绩效

取决于研究机制的持续状态而非个别事件。基于

上述理念，蔡歆（2013）[12]研制了适合中小学校的科

什么样的专家支持更有利于提升中小学科研绩效
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研绩效评价量表，该量表思路是由第四代教育评价

理论和绩效评价社会化理论推演而出，旨在构建以

教师为主体、以科研过程实效为对象的校本化科研

绩效评价模式。比如，迪恩·斯彼德（2007）[13]把组

织社会化理念引入绩效管理领域，认为绩效评价重

点应从关注方法改进，转移到绩效评价结果背后的

复杂行为动机和社会心理因素上，在设计绩效评价

系统时必须考虑其所涉及的社会及心理因素，如权

威结构、参与、人际互动、群体影响，以及个体因素，

如态度、动机、行为、感知、情感、个性特质等。同

时，绩效评价社会化理论指出，在自我指导环境中

绩效评价将极大促进员工内在追求发展的动力，从

而实现组织绩效的持续增长；基于此，基于学校自

我改进视角，以教师反馈为主的绩效评价相对于外

部管理部门的数量检查更具客观性与指导性。

总之，关于专家支持对中小学校科研绩效影响

的研究仍然不足，尤其是缺乏基于量化数据的实证

研究及适合中小学的科研绩效评价。第一，在研究

方法上，已有研究多数是从理论层面对专家支持与

中小学科研绩效的关系进行分析，更多的是从哲

学、教育学、文化学等角度阐述其价值、意义，缺少

基于证据的量化研究。第二，在研究内容上，更多

的是关注U-S协作模式下的运行机制探索，侧重于

分析其在教师教育、教师专业发展中的实践应用，

而对中小学校整体科研绩效的现状、专家支持对绩

效的影响机制等内容关注不够。第三，已有研究对

学校科研绩效的评价测量有初步探索，但是没有明

确区分学校层面和教师个体的科研绩效差异，而且

对专家支持情况的测量也缺少相应工具。基于此，

本研究将针对上述问题，进行探索性的研究与分

析，旨在有效促进专家支持中小学科研绩效提升的

理论和实践工作。

三、研究设计

（一）数据来源

本研究以北京市中小学校为研究对象，因为北

京市有首善之区、教育高地之称，始终坚持把教育

科研作为教育教学的突破口，在经费投入、政策支

持及教科研成果方面一直试图发挥着引领作用，

“向教育科研要质量，靠教育科研上水平”[14]。本研

究采用分层随机抽样的方法，按照不同学校类型抽

取随机样本，共计抽取38所样本学校，其中小学20

所、初中10所、九年一贯制5所、高中3所，每所学校

随机抽取40-50名样本教师，不同类型学校有较好

的样本代表性。为确保问卷回收质量，问卷施测主

要采取由课题组成员当场说明注意事项、集体作

答、当场回收的方式，先后发放了1620份调查问

卷。对于问卷中有规律性作答或者超过5题以上没

有填答的问卷做无效处理后，一共回收有效样本

1507份，有效率为93%。总体上，调查样本的分布比

较均衡，数据质量可靠，样本具有较好的代表性和

随机性特征。

（二）调查工具

本研究的因变量是中小学科研绩效，主要采用

了蔡歆（2016）中小学科研绩效量表，不再是简单地

统计学校的课题、论文数量，而是由教师进行感受

评价，因为教师是学校教育科研绩效最直接的感知

者和创造者，其在学校教科研工作的经历与体验最

能够反映学校科研现状；教师科研认同感也会影响

到学校科研绩效。该量表的信度、效度均较好，验

证性分析中GFI、IFI、TLI、CFI值均大于0.9，RMSEA

为0.077，该量表共计有32道题目，主要分为任务

绩效、关系绩效、适应绩效和学习绩效四个维度[15]。

上述维度是基于绩效评价理论中关于组织行为有

效性的分析而提出，即工作过程中员工追求组织目

标实现的自觉性与投入度；工作过程中的合力形成

与矛盾化解；工作过程中的学习与创新能力；工作

最终任务目标的实现。评价量表形成的过程如下：

首先对90份北京市科研先进校申报材料进行文本

分析，对反映学校科研绩效的关键词句进行提取，

得到主要绩效要素56个；其次是通过德尔斐法聘请

5位专家对科研绩效要素进行提炼，筛选出与任务

绩效、关系绩效、适应绩效、学习绩效相匹配的16项

要素；最后，根据专家筛选指标编制中小学教育科

研绩效结构特征调查问卷，用AMOS软件对绩效指标

与结构进行验证性分析（蔡歆，2013）[16]。调查量表

主要采用了5级Likert计分法，对调查题目从低到

高赋值排列。
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专家支持特征是本研究主要观察的自变量，主

要是通过调查问卷方式进行测量，共计有20道题

目，包括指导频次、指导持续性和指导转化性。上

述三个维度能总体反映出学校聘请专家支持的主

要特征，比如专家到校指导的次数、指导是否具有

可持续性、指导内容能否转化为教育实践等，在实

地调研中校长们普遍认为这是衡量学校聘请专家

指导程度的重要指标。同时，本研究对专家指导内

容的侧重点也进行区分，因为指导内容不同其影响

效果也不同；根据已有研究显示（周春红，2004[17]；

蔡歆，2013[18]），专家对中小学教科研支持的内容侧

重和指导方式会影响到其实际效果。本研究区分

了课堂教学、学校宏观管理、教师科研方法等三类

指导内容，旨在客观描述学校邀请专家进校指导的

内容侧重点，并判断其对科研绩效的影响关系。除

专家支持对科研绩效的影响之外，学校对科研的重

视程度、科研评价、资源支持及教师科研认同等因

素，也会对其产生很大影响；正如蔡歆（2016）[19]研

究发现，学校重视、教师观念、能力基础等因素也是

影响学校科研绩效的重要因素，本研究对上述问题

也进行了专门调查。此外，本研究所指专家，主要

是指中小学从校外聘请的高校专家学者、市、区级

教科研机构专业技术人员。

（三）变量设计

中小学科研绩效是本研究关注的被解释变量，

具体包括学校科研绩效和教师个体科研绩效，其

中，学校整体科研绩效是由四个观测变量组成，分

别是任务绩效、关系绩效、适应绩效和学习绩效；其

计分方式是对量表中相关题目的得分加总后取的

平均值；而教师个体层面的科研绩效主要从发表文

章、参与课题等方面进行统计。专家指导是本研究

关注的自变量，主要从专家指导特征、专家指导内

容两个维度进行区分，也是通过对量表题目的得分

加总后取平均值；其中，专家支持的频次是指专家

进校指导的次数多少，持续性是指专家进校指导的

连续性、持续性，转化性指专家进行指导后的实践

转化程度、指导内容与教师教学需求的匹配性等方

面。本研究的控制变量，主要包括教师的性别、年

龄、学历、职称等变量。对本研究中主要变量的设

定方式与基本情况进行描述性统计，详见表1。

表1 相关变量定义与简单描述统计

因变量

专家指

导特征

专家指

导内容

学校内

部因素

控制

变量

变量名

学校科研绩效

个体绩效(论文数)

专家指导频次

专家指导持续性

专家指导转化性

课堂教学支持

学校发展指导

科研培训次数

学校重视科研

科研评价导向

教师科研认同

科研资源支持

性别（虚拟变量）

年龄（分类变量）

职称（分类变量）

学校类型（分类变

量）

变量定义

连续变量

连续变量

连续变量

连续变量

连续变量

连续变量

连续变量

等级变量

等级变量

虚拟变量：1=有；0=无

等级变量

等级变量

1=男；0=女

1=30以下;2=30-40；

3=41-50;4=50以上

1=无职称;2=初级；

3=中级;4=高级

1=小学;2=初中；

3=九年一贯;4=高中

均值

4.07

2.42

4.29

4.07

4.17

4.17

4.16

4.28

4.30

0.50

4.30

4.25

0.15

2.82

2.66

1.93

标准差

0.77

2.83

0.90

0.95

0.94

0.91

0.97

1.68

0.93

0.50

0.90

0.85

0.35

0.94

0.86

0.91

最小/

最大值

1/5

1/12

1/5

1/5

1/5

1/5

1/5

1/6

1/5

0/1

1/5

1/5

0/1

1/4

1/4

1/4

（四）分析方法

本研究使用Stata15.0和 Mplus7.4对数据进

行统计处理，主要对数据进行描述性统计、差异性

检验和多元线性回归分析。首先，采用描述统计的

方法，对当前中小学校科研工作中获取专家支持情

况及学校内部支持情况进行统计。其次，采用差异

性检验分析学校层面和教师个体层面的科研绩效

差异，比较不同学校、不同教师群体的教育科研绩

效差异。最后，进行多重线性回归分析，探索专家

支持对中小学校整体科研绩效的影响情况，以及对

教师个体科研绩效的影响情况，采用OLS模型进行

分析[20]。

四、实证分析

（一）专家指导中小学科研工作的现状

中小学教育科研工作的有效开展，离不开校外

专家学者的引领和指导，也离不开学校内部对教科

研工作的多方面支持。就专家支持情况而言，目前

北京市多数中小学都比较重视专家引领，通过多种

什么样的专家支持更有利于提升中小学科研绩效
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形式聘请专家进校指导。本部分通过对调查数据

的分析，尝试回答目前专家支持中小学科研发展的

现状，以便为核心研究主题的分析奠定基础，详见

表2。

表2 专家指导中小学科研发展的基本情况统计

类别

小学

初中

九年一贯制

高中

合计

F检验

指导频次

4.30（0.77）

3.85（0.93）

4.13（0.99）

3.79（0.83）

4.22（0.82）

F=24.04***;3<2*;

2<1***;4<1***;4<3**

指导持续性

4.15（0.91）

3.75（1.09）

4.02（1.02）

3.64（0.99）

4.07（0.95）

F=15.77***;2<1***;

4<1***;4<3**

指导转化性

4.26（0.90）

3.91（1.05）

4.07（1.03）

3.66（0.97）

4.17（0.94）

F=18.77***;2<1***;

4<1***;4<3***

注：*表明0.1水平显著，**表明0.05水平显著，***表

明0.01水平上显著，下同。

分析表2数据可知，总体上看，北京市中小学获

取专家指导的频次、持续性、转化性等方面得分相

对较高，平均分在4.1左右，表明了北京市中小学比

较善于引入外部专家资源支持学校校本科研发展，

旨在发挥专家的学科优势，提升教师的教科研能

力。从学校学段类型看，在专家指导频次、指导可

持续性及转化性方面，小学和九年一贯制学校的得

分相对偏高，显著高于高中学校，表明小学阶段可

能更加重视专家指导对于课堂教学、教师发展方面

的作用，而高中阶段可能是限于高考的压力，对于

专家资源的利用方式或频次存在较大差异。另外，

与高中阶段相比，小学阶段教师的学历层次相对偏

低，教学内容和课程建设的指导需求更加迫切，可

能会更加需要或依赖专家资源的支持。但在科研

培训方面，不同类型学校差异并不显著，表明各类

学校均比较重视科研培训，科研培训次数相对均

衡。此外，本研究还专门调查了学校对科研工作的

支持情况，结果见表3。

表3 学校内部支持教科研工作情况统计

类别

小学

初中

九年一贯制

高中

合计

科研机构

57.1%

68.2%

55.6%

83.9%

66.20%

科研计划

83.6%

76.6%

71.1%

60.2%

72.88%

科研投入

81.9%

69.2%

70%

55.1%

69.05%

科研评价

90.7%

89.7%

95.6%

88.1%

91.03%

科研人员

85.5%

78.5%

83.3%

83.9%

82.80%

表3内容主要以调查方式进行统计，从多个方

面了解当前中小学内部对于教科研工作的支持情

况。就科研机构设置情况看，总体上有66%的学校

设有专门的科研机构，其中小学和九年一贯制学校

相对偏少，而初中和高中相对偏多，高中学校占比

达84%。就学校科研计划和科研投入情况看，小学

阶段的科研计划制定和投入情况相对较好，而初高

中阶段在计划制定和科研投入方面的情况相对偏

弱。就科研纳入教师考核和科研人员配备情况看，

总体上得分均比较高，不同类型学校之间差距较

小，表明学校普遍把科研工作纳入教师评价体系

中，并为学校科研工作的开展配备专门的科研管理

人员。

（二）中小学校科研绩效的差异性检验

本部分主要对校本科研绩效进行差异性检验，

判断科研绩效总体情况及不同类型学校的差异，分

别从科研绩效的四个维度展开。其中，任务绩效是

指学校教育科研工作的直接产出及其效果，是与核

心教科研活动有关的所有行为；关系绩效则是教师

自发的行为，体现了学校教师的组织奉献精神等绩

效行为，它虽不直接增加科研绩效，但却为其提供

组织、社会和心理环境；适应绩效主要是指为了使

学校教育科研产生更大合力，学校中人与人、人与

工作任务、人与学校文化等方面化解矛盾、选择有

利于学校目标实现的行为；学习绩效则是学校教师

主动获取、分享知识以提高专业能力从而为实现科

研目标助力的行为，如科研过程中的文献、理论、他

人经验的学习成效[21]。F检验结果见表4。

表4 学校整体的科研绩效

类别

小学

初中

九年一贯制

高中

合计

F检验

组间比较

任务绩效

4.04（0.76）

3.72（0.88）

3.94（0.90）

3.52（0.79）

3.93（0.91）

19.69***

(2<1；4<1；

4<3)***

关系绩效

4.23（0.73）

3.92（0.82）

4.10（0.88）

3.75（0.68）

4.17（0.76）

19.86***

(2<1；4<1；

4<3)***

适应绩效

4.27（0.74）

3.98（0.85）

4.12（0.91）

3.77（0.76）

4.2（0.78）

19.11***

(2<1；4<1；

4<3)***

学习绩效

3.98（0.89）

3.70（0.99）

4.02（0.95）

3.50（0.88）

3.93（0.91）

12.88***

(2<1；3<2；

4<1；4<3)**
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分析表4数据可知，中小学教师对于学校科研

绩效的总体评价相对偏高，科研绩效评价总分为

4.07分，表明专家支持对于学校科研工作带来了一

定的帮助和提升，一定程度上得到教师认可。分维

度看，中小学的适应绩效得分最高，表明学校科研

引领目标清晰，能获得教师价值认同，教师能积极

克服困难，开展团队科研协作，促进学校教育科研

工作产生更大合力；其次是关系绩效得分相对较

高，学校组织氛围较好、教师关系融洽，最低的是任

务绩效和学习绩效，表明学校对总体上科研产出和

科研效果的评价相对偏低，学校虽然加大了科研投

入，但是对于学校科研绩效目标产出和科研成果的

预期较低，后续工作中有待加强。此外，分不同学

段类型学校看，小学教师对于学校科研绩效的总体

评价较高，尤其是在任务绩效、关系绩效和适应绩

效方面，其得分显著高于其他类型学校。而高中教

师的科研绩效评价得分总体偏低，原因可能在于高

中学校教育教学工作的压力和侧重点与小学不同，

其对待教育科研的需求和参与度也存在一定偏差。

表5 教师个体层面的科研绩效差异

变量

性别

T检验

Levene检验

年龄

F检验

职称

F检验

职务

F检验

类别

男（220）

女（1287）

1.84（2.34）

2.92（3.24）

2.57（2.89）

1.90（2.23）

1.43（1.6）

2.67（2.98）

2.27（2.75）

2.95（3.1）

5.32（3.81）

3.16（3.37）

2.79（3.08）

2.23（2.64）

发表文章数量

2.67（2.96）

2.38（2.8）

1.39

0.126

1.75（1.60）

2.27（1.78）

2.30（1.81）

1.98（1.67）

11.96***

1.34（1.1）

2.14（1.71）

2.04（1.6）

2.99（2.18）

10.84***

4.21（2.38）

3.37（2.34）

2.58（1.91）

1.93（1.56）

15.69***

参与课题数量

2.13（1.78）

2.16（1.75）

-0.24

0.09

0.04（0.2）

0.1（0.3）

0.14（0.35）

0.13（0.34）

5.37***

0.01（0.12）

0.09（0.28）

0.1（0.3）

0.29（0.46）

31.42***

0.68（0.48）

0.37（0.49）

0.16（0.37）

0.08（0.26）

43.67***

主持课题数量

0.16（0.37）

0.11（0.32）

2.0**

14.76

0.04（0.2）

0.1（0.3）

0.14（0.35）

0.13（0.34）

3.88***

0.01（0.12）

0.09（0.28）

0.1（0.3）

0.29（0.46）

32.7***

0.68（0.48）

0.37（0.49）

0.16（0.37）

0.08（0.26）

64.92***

表5内容是对教师个体科研绩效进行人口学变

量分析，从性别、年龄、职称和职务等维度进行差异

性检验。关于教师个体科研绩效的测量，主要以发

表论文、主持课题等量化指标进行统计。分性别

看，男女性教师在发表论文、参与课题方面没有显

著差异，而在主持课题方面男性教师要显著高于女

性教师，原因可能在于男性教师在科研意愿及科研

动机方面强于女教师，男性领导力特质可能优于女

教师。从年龄角度看，在发表论文方面，36-45岁教

师的发表能力显著高于其他年龄段教师，26岁以下

教师发表论文最少；在参与课题方面，36-45岁教师

的数量最多，其次是26-35岁教师，表明中青年教师

参与课题的意愿最高，获得平台资源较多；在主持

课题方面，主持课题数量与年龄是正相关，即随着

年龄的增长，主持课题的数量也在增加。从职称角

度看，不同职称在发表论文、主持或参与课题方面

均存在显著差异，主要特征是职称层次越高，其发

表论文、参与课题的机会越大，反映出教师科研成

果与职称评定之间的相互关系。最后从职务角度

看，不同职务教师在发表论文、主持或参与课题方

面也均存在显著差异，主要特征是科研成果数量与

职务层次呈显著正相关关系，即职务层次越高，其

在发表论文、主持课题方面的成果越多，表明了科

研成果与职务层级之间的正相关关系。

（三）专家支持对中小学科研绩效的影响

本部分使用多元线性OLS模型对两类变量间关

系进行回归分析，以学校科研绩效为因变量，以专

家支持和学校支持的相关变量为自变量，同时加入

了教师个体层面的控制变量，构建回归模型如下：

Yi=a+βiX+βiT+γ′iC+εi

其中，X表示专家支持的解释变量，T表示学校

支持的解释变量，C为包含常数项的控制变量向量，

ε为随机扰动项。利用Stata15.0软件进行OLS回

归分析，验证专家支持因素对学校科研绩效的影响

关系，并对各因子进行多重共线性诊断，其容忍度

均大于0.5，方差膨胀因子均小于 2，表明各因子间

不存在严重共线性问题[22]。回归统计结果详见表

6。

什么样的专家支持更有利于提升中小学科研绩效
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表6 专家支持对学校科研绩效的回归分析

分类

专家指导

特征

专家指导

内容

学校内部

因素

控制变量

模型信息

具体变量

专家指导频度

专家指导持续性

专家指导转化性

课堂教学支持

学校发展指导

科研方法培训

学校重视科研

科研评价导向

教师科研认同

科研资源支持

性别

年龄

职称

学校类型

Cons

Number of obs

F值（p）

Adj R2

总体科研绩效

(Std.e)

-0.035(0.02)

0.123(0.03)***

0.133(0.03)***

0.081(0.04)**

-0.009(0.03)

0.022(0.01)***

-0.029(0.02)

0.089(0.02)***

0.069(0.03)**

0.399(0.03)***

-0.091(0.03)***

-0.039(0.02)**

0.085(0.02)***

-0.019(0.01)***

0.935(0.09)***

1507

12.79***

0.707

学习科研绩效

(Std.e)

-0.099(0.04)***

0.171(0.04)***

0.274(0.05)***

0.099(0.06)*

-0.079(0.05)*

0.034(0.01)***

-0.081(0.04)**

0.122(0.03)***

0.067(0.04)*

0.361(0.05)***

-0.174(0.05)***

-0.103(0.02)***

0.117(0.03)***

-0.008(0.01)

1.065(0.14)***

1507

130.11***

0.546

分析回归模型可知，模型的拟合优度R方分别

为0.71和0.55，即变量的总体解释变异量分别达

71%和 55%，模型解释能力相对较高，且模型通过

0.01显著性水平检验。主要结论阐述如下：

对总体科研绩效的回归分析发现，专家指导的

持续性与学校科研绩效呈显著的正相关关系，且在

0.01水平上通过显著性检验，即专家对中小学教科

研的指导越能持续性跟进，其对学校科研绩效的提

升效果越好，也在一定程度上反映出目前专家偶尔

性的进校指导效果相对不足。有学者从理论思辨

的角度阐释过类似观点，即中小学科研课题需要教

师具备较高专业意识、学术能力等条件，而不是请

专家搞一两轮科研方法培训就能解决的（丁道勇，

2017）[23]；本研究通过实证数据对其进行了验证，并

对其影响关系进行了深入分析。在回归结果中也

发现，专家指导的可转化性对中小学科研绩效有显

著正向影响，且其回归系数大于指导持续性变量，

表明学校科研绩效的提升最终还是依赖于指导内

容能否有效转化。该研究结论与姜臻（2020）[24]研

究相近，其通过调查发现，中小学教师对于多阶段、

跟踪型、微调式的专家指导需求最为迫切，教师与

能够尊重、真诚帮助自己并坦诚指出问题的专家相

处，其学习热情也会更加高涨。该调查研究虽大体

指明了教师科研指导需求的方向，但是仍然缺乏严

谨的实证回归分析，以及对具体科研指导方式与内

容的维度设计，本研究的变量设计更加细致、具体，

并且对不同变量间的影响关系与影响程度进行了

量化分析。

但是，专家指导频次变量对于学校科研绩效影

响并不显著，从回归系数上看甚至是负向影响，该

结论可能与理论预期和实际情况有所不同。原因

可能有两点，一方面，本研究对学校科研绩效的测

量不是统计论文、课题等成果，而是由教师自主对

科研绩效进行评判，因此如果专家进校时缺乏与教

师的深入互动，可能教师并不能感受到专家的作

用，其次数多少可能就没有显著影响；另一方面，数

据统计中发现，在不控制专家指导的持续性和转化

性的时候，专家指导频次对其科研绩效是有显著影

响，而当把上述两个变量都纳入的时候，其影响就

不显著了，即与专家指导的频次相比，专家指导的

可持续性、可转化性更能显著影响到其科研绩效。

该结论在与一线教师、校长的访谈中，也得到了相

关验证，即专家支持需要有一定的持续性和跟踪

式，并且能够在教育教学实践中有效的转化，才能

切实提高学校的科研绩效，而仅靠专家单次的进校

指导、调研，往往会流于形式，实际效果并不显著。

此外，就专家支持的内容维度看，对学校发展

层面的专家指导并没有显著影响中小学科研绩效，

而对课堂教学和科研方法培训的支持，则对中小学

科研绩效有显著的正向影响，且在0.01水平上通过

显著性检验。由此表明，在中小学引进专家资源提

供科研支持的过程中，只有与教师的一线教学实践

紧密结合，才能有效发挥作用。该研究结论与蔡歆

（2013）[25]观点相近，即高校专家与中小学之间的互

动深度十分重要，能否进入课堂、能否经常讨论、能

否全程跟踪等都对合作效果有所影响。本研究在

其理论分析的基础上进行了实证检验，用多个指标

分解专家指导内容，对不同变量间的影响关系进行

回归分析，更进一步分析了具体的影响机制问题。

同时，就学校内部因素的变量分析看，学校领导重
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视对实际科研绩效的影响并不显著，而教师的科研

观念则对科研绩效有显著的正向影响，这就需要采

取措施提升教师对于教科研工作的认识，增强参与

科研的积极性，仅靠领导重视和制度约束可能效果

并不理想。当然，学校内部的评价导向和科研资源

的支持，也对学校科研绩效有显著的正向影响。

持续性学习是提升教师专业发展、增强学校科

研绩效的重要途径，因此本文专门把学习绩效进行

回归分析，探索专家支持和学校内部支持对学习绩

效的影响情况。回归结果与总体科研绩效结果基

本一致，即专家支持的持续性、转化性对学习绩效

也是显著正向影响，但专家指导频次是显著负向影

响；专家的课堂教学、科研培训支持对学校绩效是

显著正向影响，而对学校层面的发展指导是显著负

向影响。在学校内部支持方面，科研资源支持的影

响系数最大，表明学校教师良好的科研绩效、科研

氛围的提升，都依赖于学校教科研资源强有力持续

投入。考虑到本研究使用的数据为截面数据，在普

通OLS回归的基础上，进行了异方差检验，结果发现

P值小于0.05，表明了异方差的存在，本研究使用带

robust调整的回归数据，回归结果详见表7。

表7 专家支持对个体科研绩效的回归分析（robust）

分类

专家指导

特征

专家指导

内容

学校科研

状态

控制变量

模型信息

具体变量

专家指导频度

专家指导持续性

专家指导转化性

课堂教学支持

学校发展指导

科研方法培训

学校重视科研

科研评价导向

教师科研认同

科研资源支持

性别

年龄

职称

是否主持过课题

Number of obs

F值（p）

Adj R2

个体课题参与

(Std.e)

-0.089(0.09)

0.183(0.12)*

0.107(0.15)

-0.09(0.15)

-0.215(0.14)*

0.089(0.02)***

0.138(0.10)*

0.026(0.08)

-0.09(0.11)

0.168(0.12)*

0.119(0.11)

-0.354(0.06)***

0.493(0.07)***

2.034(0.17) ***

1507

21.86***

0.233

发表论文数量

(Std.e)

0.188(0.15)

0.044(0.19)

0.246(0.25)*

-0.141(0.24)

-0.591(0.23)***

0.084(0.04)**

-0.201(0.15)

0.165(0.14)

0.202(0.16)

0.291(0.22)*

-0.217(0.20)

-0.631(0.10)***

0.607(0.11)***

1.627(0.27)***

1507

7.89***

0.087

表7是对教师个体科研绩效的影响因素进行回

归分析，包括发表文章和参与课题两个被解释变

量。就参与课题情况看，专家指导的持续性对其参

与课题数量有显著正向影响，而专家指导的频次与

转化性对其影响不显著；原因可能在于课题研究属

于科研活动的主要载体，指导的持续性反映了专家

与教师之间形成了良好的互动关系，能够显著增加

其参与次数，而转化性更可能会影响到其参与课题

的质量。在专家指导内容方面，对于科研方法的培

训支持对其课题参与次数有显著影响，即科研方法

的培训内容中有很多是关于课题申报、课题成果梳

理等，从而会直接提高教师课题申报的能力；而对

于课堂教学、学校发展等业务的专家指导，可能与

教师的课题参与关系不明显。同时，学校对科研的

重视，对其参与课题数量有显著正向影响，因为教

师课题参与的数量取决于学校对于课题申请的重

视程度，而教师个体的科研观念并不会显著影响到

学校的课题数量。

就发表文章数量的回归分析可见，只有专家指

导转化性和科研方法培训，能够显著影响到教师的

发表文章数量，由此可见，教师文章发表，更多依赖

于具体科研方法的指导和培训，更加需要把专家支

持内容转换为实践，而不仅仅指导的次数和持续

性。最后，在学校层面，只有科研资源支持变量，能

够显著影响其文章发表数量，学校重视程度及科研

评价制度的影响并不显著。由此表明，中小学校普

遍把“是否能解决学校改革与发展中的实际问题”

作为衡量科研成果价值的首要标准，而并不特别关

注其对教育领域学术发展的贡献。总体来看，教师

个体的文章发表更多受到个体因素的影响，外部因

素主要是科研方法的培训和科研资源的支持，因此

需要重点加强中小学教师的科研方法培训支持。

五、结论与建议

本研究通过描述性统计和多元回归模型分析，

对专家支持与中小学科研绩效的关系进行系统研

究，并对影响中小学科研绩效的关键因素进行了初

步探索，实证数据分析后得出如下结论与建议。

（一）研究结论

什么样的专家支持更有利于提升中小学科研绩效
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一方面，分析描述性统计的结论。北京市中小

学普遍重视聘请专家提供相应的科研支持，在指导

频次、持续性、转化性等方面得分相对较高。不同

学段类型学校的科研投入、重视程度及科研绩效等

存在差异，比如小学阶段寻求专家资源支持的频次

较高，科研投入力度较大，其对学校科研绩效的总

体评价较高，而高中阶段成立专门科研机构、配备

专职人员的占比较高，但其对科研绩效评价得分总

体偏低。在个体科研绩效方面，36-45岁教师的论

文发表和参与课题数量显著高于其他年龄段教师，

同时职称越高、职务越高，其主持课题的数量和论

文成果也相对偏高，在一定程度上表明了科研能力

或科研产出与教师专业发展水平之间的正相关特

征。

另一方面，分析多元回归统计的结论。一是专

家讲座、单次进校调研或点评式指导，并不能显著

提升学校的科研绩效，往往有“走马观花”式特征，

而只有定期、持续性专家跟踪支持才能有效提升其

科研绩效。二是有效的科研支持应立足于教师的

实践需要，关键是提升外部专家支持与学校一线教

育教学实践的结合度，尤其是聚焦课堂教学改进的

科研支持，以及教研与科研工作的有效整合，才能

较好地发挥专家指导作用，提升学校整体科研绩

效[26]。三是在影响科研绩效的学校内部因素中，科

研制度及领导重视变量的影响并不显著，而教师科

研观念则有着显著的正向影响，表明教师对教科研

工作的认同感和内在动力，才是真正制约学校科研

绩效的重要因素。四是学校内部科研资源的投入，

对于学校整体科研绩效有着显著正向影响，不仅包

括人财物等直接科研资源的投入，也包括学校教科

研规划、科研评价等制度资源。

（二）政策建议

第一，鼓励学校组织“科研工作坊”式研修。建

议学校探索“科研工作坊”式研修活动，这是一种专

家支持学校发展的新模式，能够有效发挥专家的

持续性引领作用，促进团队合作、协同，实现专家有

效支持与资源共享，从而提升学校组织的科研绩

效[27]。根据社会网络分析理论，教师个体科研绩效

与组织氛围、团队支持、资源共享、课题培育等密切

相关，学校科研工作坊模式的实施，不仅可以增强

科研凝聚力，也有利于对学校教育教学改革重大问

题的集体攻关研究[28]。科研工作坊的实施，关键在

于引进持续性参与科研指导的专家团队，通常以项

目合作方式与专家建立协同创新的支持机制，从而

保障学校科研团队的有效协作，提升教师科研积极

性，促进科研培训内化和绩效转化性。

第二，创新优化专家支持学校科研发展路径。

为提升专家支持的实效性，一方面，要基于学校教

科研工作的实际需求，聚焦学校发展关键问题，建

立学校科研发展专项规划，制定专家指导科研的支

持体系，组建符合校本科研发展需要的专家资源

库。专家擅长的领域应包括学校发展、教师科研素

养、课堂教学改革、学生发展指导等专题。另一方

面，要优化教师个体层面的科研支持路径，在坚持

常规科研方法培训的同时，探索并创新多元化的支

持路径，坚持以问题研讨与实践改进相结合的个性

化指导模式，比如在线咨询、课题跟踪指导、课堂诊

断、课例研究、论文发表等诊断性支持模式。

第三，分层分类指导、增强教师科研认同感。

学校层面要重视增强教师的科研认同感，充分尊重

不同教师的科研动机差异，采用分层、分类指导方

式，增强教师的科研动机和意识[29]。一是完善学校

科研工作的评价激励机制，营造全体教师积极参与

教育教学研究的良好氛围，激发每一位教师的科研

热情，提升科研意识。二是关注不同教师群体的差

异化专业发展需求，对于不同发展阶段、不同学科、

不同职称等教师群体，需要分层分类提供所需要的

科研指导与支持。三是保障教师科研的自主空间，

支持教师突破对科研的畏惧感，逐步建立参与科研

课题的自信心；同时也需要提升科研指导的实效

性，建立科研培训、资源共享、项目引领的学校科研

支持体系。

第四，重视并增加学校科研资源的投入保障。

一是要继续加大学校科研资源的支持，包括教师小

课题研究的经费预算，设立专门科研管理机构与人

员，以及课题研究所需的设施设备、空间场所等，为

不同教师团队开展科研工作提供基本保障[30]；二是

要不断完善科研制度的建设，不仅要建立激励导向

的评价制度，更要为教师开展科研提供时间保障，

鼓励教师进行团队协作研究；三是要重视科研成果
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产出，加强科研成果转化与推广，提升教师的科研

成果产出意识，以成果为导向，增强科研自信。学

校应为教师提供成果提炼与发表的多种支持措施，

形成专家指导、学校支持和教师参与的成果产出协

同创新模式。

（三）研究不足

毋庸讳言，本研究还存在诸多研究局限。第

一，调查样本的局限性，研究对象以北京市中小学

为例，抽样缺乏全国更大范围的代表性，研究结论

更多适用于大城市，尤其是对中小学科研经费投入

有保障的地区；同时分层随机抽样的方法仍然不够

严谨，有待在后续研究中继续完善。第二，个别变

量的内生性问题，为控制可能存在的内生性因素，

本研究已经对相关变量进行了控制，但是可能还存

在一些遗漏变量，现有的调查问卷中也难以找到恰

当的工具变量进行验证，在后续研究中将考虑扩大

数据的调查范围，尝试采用面板数据，以及工具变

量和倾向得分匹配法等策略进行深入探讨。
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论教师专业发展的情感基础
● 刘胡权

摘 要：教师的情感与专业发展有着基础性的关联，它贯穿于生命成长的各个阶段，对教师专业发

展不仅具有工具性价值，更具有本体性价值。教师对作为“内质性”条件的情感的认知及自觉影响其对“育
人”的整体认识及教育行为；教师积极、正向的情感状态的长期持存有助于增强职业认同与自我成长的内
驱力，抵御各种危机；教师在职业生活中经常出现的情感品种及情感品质是专业发展的灵魂，是教师职业

信念、道德操守的重要源泉；作为能够外化出来的情感能力是教师“育人”的重要体现，需要不断锤炼。
关 键 词：专业发展；情感基础；情感能力

课题来源：本文系北京教育学院 2018年度重点关注课题“在职教师教育学科体系建设的理论与实践”
（课题编号：ZDGZ2018-01）的研究成果之一。
作者简介：刘胡权/北京教育学院副研究员，教育学博士，主要研究方向为教师教育。

教师的情感与专业发展有着基础性的关联，它贯

穿于生命成长的各个阶段，对教师专业发展不仅具有

工具性价值，更具有本体性价值。教师专业发展本身
是一种“情动”的实践，而非纯粹技术或能力取向。无
论我们承认与否，情感在教师专业发展过程中都扮演

着重要的角色，只是我们“日用而不知”。建构教师专
业发展的情感基础，对于我们重新思考、认识教师的
专业发展有着重要的理论与实践意义。

一、教师对情感的认知及自觉影响整体“育人”

意大利的汉学家史华罗通过对明清文献的跨学

科文本研究发现，中国人的每种情感背后都表达了

作为主体的我们所内在的且对我们有特殊意义的

东西，这些东西是内驱力、本能、需要、动机、目标或
期望。这些意义可以分为：一是与主体生理和心理
特性有关的个体利益（personal interests）（包括基本
需要、安全以及对自我及其形象保存的完整性）；二
是与主体社会性有关的关系利益（relational inter－
ests），这往往通过经验和学习而获得（诸如独立性、
社群关系、实践需要、参与需要、自主需要）；三是与
个性规范化有关的社会利益（social interests），比如
公正和道德，或者可称作“自我实现”的需要。 [1]可

见，内驱力、本能、需要、动机、目标或期望是情感作
为“内质性”条件（内在的质性条件）发挥工具价值

的重要体现。离开这些去谈专业发展，只能是抽离
了“血肉”的“技术熟练者”的教师形象，远离教师专
业发展的真实样态。
一般意义上，我们会将知识、观念、能力等作为构
成教师专业发展的内涵，往往忽略“情感”及以情感为
基础的“人格”（意即“情感-人格”）在教师专业发展
过程中的基础性作用。本文认为，情感几乎是个人实
践知识形成最深藏的奥秘，不可能与其认知内涵割裂

开来。认知本身就是生命整体性参与的过程，如果没
有生命的整体参与，只能是干瘪的、无助于生命成长
的。目前，无论是“第二代认知科学”对认知机体论的、
情境性的、发展变化的以及复杂性系统的新特点的强
调，都显示情感对于人的发展具有重要的本体价值。
因为兴趣、热爱、迷恋等情感体验是由一定的对象（目
的物）所唤起，是驱使人的行为的内在动力，只有通过

主体内在的自豪、自信、胜任和自我满意等情感体验
加以巩固，才能获得持续、稳定的内在动力，从而保证
学习的效果和质量。[2]在人的社会性发育过程中，情

感最直接、真实地表达其与人的社会性联结，因此，情
感维度理应成为教师专业发展的基础性维度，不能只

强调知识、技能维度。本文认为，作为基础性条件的
“情感-人格”与 知识、观念、能力等共同构成了教师
专业发展的内涵。
优秀教师因其自身特定的情感经历以及在职业

生活中情感经验的累积，他们能够认识到学生在很多
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方面表现出的问题是因为正当、合理的情感需求没有
得到满足，他们能够给予适时、适切地回应，帮助学生
解决存在的问题，体现了作为“反思实践者”的教师形
象。然而，很多时候一般教师并未将情感作为一个重
要的考察维度，而只是根据过往狭隘的、浅表的经验
或自身成人的思维定势去简单、粗暴地处理，他们眼
中不是有着自身情感需求的活生生的人，他们并未近

距离接近学生，而只是想尽快解决问题，减少自己的

麻烦。这种无视人的成长需求和差异的行为不是教
育行为，其背后也反映了教师对情感领域认识的无知

及空白，而这种无知会直接影响教师对专业发展的狭

隘认知，以致做出错误的行动。
因此，对于教师而言，教师既需要认识到情感

对教师专业发展的促进、激励、推动等作用，也需要
认识到教师的情感觉察、回应及表达对学生认知、
情感及人格发展的重要作用。教师也要培养自己在
情感觉察、回应及表达方面的敏感性 [3]，以更好地适

应学生发展的需要。教师还需要进行自我设问：教
师职业是一种怎样性质的职业？要做好教师工作，

需要怎样的情感支持？在日常教育生活中，我遭遇

到了怎样的情感经历或情感冲突？我又是如何转化

克服的？我应该以一种怎样的情感状态面对学生？

我是否具有足够的敏感性能够发现、识别并调适情
感？怎样的情感表达能够建构一种和谐稳定的师生

关系？在不断思考这些问题时，教师也会获得一些

有关情感方面的自我认知，并不断进行反思实践，

进而提升自己的专业发展能力。

二、积极、正向情感状态的长期持存有助于增强
内驱、抵御危机

一切情感都产生于我们的联系。斯宾诺莎将驱
力、动机、情绪和感受等概念统称为情感（affects），并
认为这是人性的核心方面。他认为，感受（feeling）是
由情绪及相关现象所引发的各种痛苦及快乐的体

验，快乐和痛苦是他试图理解人类以及建议人们如

何生活得更好的两个重要概念。他进而将情感分为
“积极的”和“消极的”两类，前者表现为对现实的热
爱，后者则表现为对现实的拒斥以及沮丧、怨恨的
情绪。他认为，消极的情感源自我们对真实本性和
外在环境的无知，只有理解生活并积极地参与生

活，才能获得快乐。当我们生活在主观世界和客观
世界相和谐的境地中的时候，自由来自我们对自身

终极动力的理解。[4]根据斯宾诺莎的理解，我们可以

认识到情感状态（感受）是由情绪及相关现象所引

发的生命体验，它产生于生命过程，又是生命的来

源，也是生命所指向的目的。但是这些生命的体验
是短暂的、持存的、可调节的，它是情绪情感的基
调。在日常生活实践中，我们很容易能够感受到，正
向、积极的情感状态的长期持存有助于我们增强内
驱、抵御危机，而负向、消极的情感状态的长期持存
显然不利于我们的身心健康，甚至影响我们的生命

质量。“正向-积极”与“负向-消极”的划分，有助于
我们反思自身的情感状态，从而集聚正向、积极的
情感状态，抵御负向、消极的情感状态。
情感状态的生成也是一个复杂的过程。在生命
早期生命体因为跟外界的联结较少，我们对外界的

感受也比较单一。伴随成长中自身经验的不断丰
富，我们辨识、感受能力的增强，敏感性随之增强。
但也正是由于外在的规范、束缚太多，使得我们的
敏感性随之降低，或让位于其他我们认为重要的东

西。如果在生命早期，能够持续引导并强化安全、舒
适、依恋、被爱和信任等正向感受，那么我们神经系
统之间的积极性联结就容易建立并逐渐形成条件

性反应，日后如果身处相似情境，容易再感受到积

极的情感体验，这为个体情感健康发育提供了重要

的基础。没有这个基础，个体情感会面临许多危机，
不利于个体身心发展。
对于教师而言，因为自身职业的无边界性、多面

性和不确定性，以及自身作为“中间人”对他者高度负
责的角色，使得教师在日常的职业生活中经常会产生

压迫感、焦虑感、陌生感等一系列负面感受，甚至会遭
遇深深的无力感及分裂感。如果教师自身的情感基
础比较健康、稳固的话，教师就能够抵御倦怠感等类
似的负向、消极情感。相反，如果教师自身的情感基
础比较薄弱，加上这些负向、消极的情绪情感长期持
存，不仅会影响教师的心理健康，而且会对教师的专

业发展乃至学生的成长产生负面影响。
因此，教师要尽量从自己繁杂的工作中回到事情

的本源，认识到教师工作的“回归性”，看到其积极的
一面，进而生成一种积极的情感体验，去获得一种自

我效能感和自我价值感，而不要被消极的情感体验牵

引。这就需要教师自身提升对情感状态的敏感性与
辨识能力，多集聚正向、积极的情感状态，尽量避免或
积极转化负向、消极的情感状态。如果教师能在日常
中不断训练，教师的情感状态就会趋于平和、祥和。
当然，教师们也要认识到，有些负向情绪可能会有一

定的正面价值，但不宜持续存在；教师要以“反思实践
家”的形象认识自我、反思自我，经常性地自觉认识并
反思自己的情绪情感状态；教师要学会与自己展开情
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感生活的对话，通过思考自己在现实中的处境、寻找
束缚自身的力量、解释情感状态（感受）产生的原因然
后学会“转念”，生成并强化一种正向、积极的情感体
验，逐渐恢复和重新获得自我同一感。

三、教师的情感品种及情感品质是专业发展的灵
魂及源泉

情感不仅是生命的重要组成部分，也是教师专业

发展不可或缺的持久动力。教师自身感受、体验着人
类丰富情感的撞击。教师有责任使学生感受到人类
情感的丰富，要善于将自己的感受及情感体验传导给

学生。一个教师如果不懂得情感的操练，对生活没有
深刻的体验，能给予学生怎样的影响呢？一个自己生

命都没有绽放的教师如何去引领学生领悟生命的意

义与追求？一个教师都不知道“内质性”的东西何在，
把生命的重心放在外部世界，用世俗的观念、他人的
意见来左右自己的生活乃至生命，如何成就学生呢？

因此，教师自身生命的存在就是一本打开的书，是学

生学习的最大教育资源，其情感的丰富、精神的高度、
积极的生命状态、超越世俗的境界格局，可以使学生
耳濡目染、春风化雨。可是，现在教师大都疲于应对
日常和教育教学琐事，甚至忘记了关心、亲密关系、尊
重、激情等情感品质的重要性，这些情感品质对教师
自身的专业发展、对良好师生关系的建构、对教育教
学的效果有着积极的影响。在某种意义上讲，正是这
些在职业生活中经常出现的、有积极价值的情感品质
支撑着一个教师的专业发展道路。
那么，作为“反思实践者”的优秀教师在职业生
活中会经常出现哪些有价值的情感品质呢？回溯优

秀教师的个人生活史，我们可以发现，优秀教师群

体之所以“优秀”，是因为他们所共有的一些情感品
质，例如：（1）责任感和意义感。责任感是个体在关
系性存在中既体认到自我的价值，也体认到自我对

他人或其他事物的正当性或合理性的要求。责任感
以意义感为基础，而意义感的获得是在关系性的存

在中和特定的文化价值体系中体认到自身存在的

价值，是主体对自我存在的一种确认，教师的意义

感源于教师对职业的认同感、归属感和使命感，对
社会外在规范、期待等的内在认同、同一。（2）愉悦
感。愉悦感并非简单的生理“快感”，而是一种以喜
悦和快乐为基调的包含着喜怒哀乐多种复杂情感

在内的精神满足感，这种精神的满足源于教师能够

以超功利的态度看待自己的职业，但是并非所有教

师都能体验得到或超越功利去看待职业内在的美，

只有钟情于此，将自身生命与职业使命融为一体的

教师才能体验到这种教育的境界———生命的创造。
（3）自尊感。满足感和幸福感是其自尊感的源泉，它
们源于学生的成长和进步，感到自己倾注心血的回

报；给予和付出的心甘情愿且内心的自足，源于对

职业价值的深深确认。此外，例如生命感、真实感、
效能感、自我实现感等都是教师在职业生活中不断
锤炼、不断沉淀所形成的积极的情感品质。
本文认为，教师所持有的积极的情感品质有助于

教师整体生命状态的敞开，而教师整体生命状态的敞

开，才能使得学生的生命打开，在生命的交流、流淌
中，实现教育的意义。这种以情感影响情感、以生命
影响生命的方式，使得处于关系之中的师生双方共同

成长。因此，教师对情感品质的筛选、积累、持存十分
重要。这就要求教师一是要对那些具有积极价值的
情感品质比较敏感，避免“不感症”，教师要有意筛选、
梳理自己的情感品质，发现促使其生成的情境或条

件；二是要呵护、珍爱这些积极的情感品质，在日常生
活实践中，从审美的角度而不只是现实的利益需求出

发，修养身心，不断内省并随之主动调节，即以一种非

功利或超功利的态度，在丰富的情感体验中走向审美

体验。走向审美的教师情感，能够突破、超越现实的
樊篱和琐碎，反观生命的成长和完善，获得生活的乐

趣和意义。

四、教师的情感能力是情感育人的重要体现

长期以来，谈及“能力”我们更多讨论的是认知能
力。伴随情感研究的开展，我们也逐渐认识到，“情感”
也是一种重要的能力。对于教师而言，长期以来，我
们对围绕知识传授和自我专业发展的教育教学能力

比较重视，认为它是教师专业发展的重要体现。不可
否认，教师需要这种基本的“知识传授”的能力，但是
这种能力同样需要作为“内质性”条件的情感的支撑。
试想一个教师如果不喜欢他的学科、不了解学生成长
及学习认知的规律、不具备自我更新的勇气，这个教
师的教育教学能力何以提升？教师除了应具备教育

教学能力之外，还需要具备围绕学生成长和发展困惑

予以帮助的问题解决的能力，这也正是作为“反思实
践者”的教师所应该具备的基本能力，即“生命体照
料”的能力，这种能力同样是教师专业发展的重要体
现。
“生命体的照料”需要教师对生命体本身的成长
发展规律有一定的认识和理解。美国学者加登纳的
《多元智能》一书中，通过脑科学、心理学和人类学

教师成长
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等研究和界定了人际智能（人际感）和自我智能（内

省感），指出人的表情识别、体察自身及他人的情感
等都有特定的脑区及特定的神经运行方式。这两种
智能对人的发展具有重要影响。无论是了解别人的
人际智能，还是自我了解的内省智能，其核心是“识
别-回应”，其实指的就是人的情感能力。朱小蔓将
有外化表现、有功能作用的方面称为情感能力，主
要包括识别、表达和调适三种能力。[5]情绪识别是对

表情的辨认，对别人或自己的内在感受、内在情感
需求的辨认；情绪表达是语言或肢体的适切回应；

情绪调控是情绪的调节与控制。具体而言，表现在
对己、对人的能力特征有三组情感能力：对己———
识别、认识自己的情绪、脾性、旨趣，善于运用语言
和非语言等形式适切表达自己的情绪情感，能够正

确看待挫折与失败，激励自己、战胜挫折；对人方
面———能够通过表情、体态、肢体语言等外在表现
识别或辨识他人内在的动机、兴趣、需要等，进而能
够适切表达或回应，体察他人的处境或状态，能够

动机移位，做到照顾、理解他人情绪情感，能够移
情、分享，善于欣赏、激励、感染他人。[6]

通过优秀教师的生活史回溯，我们可以发现，优

秀教师的情感能力主要体现在“育人”方面：优秀教师
作为情感实践的主体，具备教育的敏感性，能够在学

生细微之处体察、发现、洞察他们的情绪情感状态或
情感需求，理解学生的“明示需求”，并作出及时、适切
地回应或表达，这种回应或表达是“在适当的时候、对
适当的事物、对适当的人、在适当的动机下、在适当的
方式下所发生的情感，这种情感即是美德。”[7]这种回
应是基于学生生命成长特点的，是全身投入的积极状

态，作为整个生命的敞开，并在敞开的过程中帮助学

生获得或重拾生命与知识的联结。[8]优秀教师能够成

为学生情感倾诉的第一人，倾听学生的烦恼，与学生

探讨未来发展等，拉近与学生的情感距离，建立起和

谐、信任的师生关系。
为此，教师首先要理解学生们的发言或行动中所

包含的情感，对学生的情感需求进行识别、觉察和发
现，并作移情理解，感同身受；其次，教师要在情感识

别的基础上进行适切表达，要考虑到环境、学生身心、
学生背景等重要因素，要能够控制自己的情感而不为

情感所役使。这主要涉及教师的情感表达，即教师在
识别的基础上适时回应、表达、调适，作出符合身份、
场景、情境的恰当表达。识别、觉察、发现[9]，移情、共
情、理解，回应、表达、调适，这一系列的教师“情动”实
践本身虽有技能技巧性，但更多是教师自身的“情
感-人文”素养，是教师专业性的最好体现。如果教师

与学生保持距离，远离教学，那么这种“自我保护”性
的自我与教育实践割裂，只剩下冷冰冰的知识、技能，
远离了学生，何谈专业性？

由上所述，教师的专业性不但包含理智的判断，

而且由于是与人相关的工作，所以还包含着对人情感

的理解。教师面对的生命都是多样的，教师生命与学
生生命的相遇，本身就是情感发生、介入、发展的过
程。[10]教师专业发展如果没有情感支持，是难以想象

的。情感，作为教师专业发展的“内质性”条件，不仅
具有工具性价值，更具有本体性价值，抽离了情感基

础的专业发展必定是蹩脚的，也难以走远。因此，我
们要关注教师情感之维，促进教师专业发展。

参考文献：
[1]史华罗.中国历史中的情感文化———对明清文献的跨学科文本
研究[M].林舒俐，等，译.北京：商务印书馆，2009：264

[2]朱小蔓.与世界著名教育学者对话（第一辑）[M].北京：教育科学
出版社，2014：55.

[3]刘胡权.关注教师情感人文素质，提升教师教育质量———北京
师范大学朱小蔓教授专访[J].中国教师，2015，（01）.

[4]安东尼奥·R·达马西奥.寻找斯宾诺莎：快乐、悲伤和感受者的
脑[M].孙延军，译.北京：教育科学出版社，2009：4-5，18.

[5]朱小蔓.情感德育论[M].北京：人民教育出版社，2005：52.
[6]朱小蔓.关注心灵成长的教育———道德与情感教育的哲思[M].
北京：北京师范大学出版社，2012：175，399.

[7]亚里士多德.诗学[M].罗念生，译.北京：人民文学出版社，1962：
119.

[8]林建福.教育哲学———情绪层面的特殊关照[M].台湾：五南图书
出版公司，2001：181.

[9]秋田喜代美，佐藤学.新时代的教师[M].陈静静，译.北京：教育
科学出版社，2013：36.

[10]B.A.苏霍姆林斯基.给教师的建议[M].杜殿坤，编译.北京：教育
科学出版社，1984：421.

（责任编辑：曾庆伟）

教师成长

41- -



E D U C A T I O N A L S C I E N C E R E S E A R C H 5

特别关注

刘胡权 北京教育学院 副研究员 博士 100120

*本文为田家炳基金会资助的“全球化时代的‘道德人’培养——教师情感表达与师生关系构建”项目成果。

特别
关注

教师情感表达与师生关系构建的教学实践研究教师情感表达与师生关系构建的教学实践研究教师情感表达与师生关系构建的教学实践研究

[编者按]“全球化时代的‘道德人’培养——教师情感表达与师生关系构建”是北京师范大学与香

港田家炳基金会合作的一项为期四年（2014—2018）的大型实践研究。该项目以情感教育为纽

带，着力于培养21世纪具有善的品性的年轻一代。本期推出的四篇文章是该项目在理论和实践探

索基础上形成的部分研究成果，旨在呈现研究者以实践研究为基础，在当代教育改革的语境中丰

富和完善情感教育理论，进而更好地改善实践的价值追求。

2015年 2月，“全球化背景下的‘道德人’培

养——教师情感表达与师生关系构建”项目启动。

该项目由北京师范大学教师教育研究中心朱小蔓教

授领衔。朱小蔓教授自20世纪80年代开创情感教

育研究以来，已持续研究40余年，她以其丰厚的

理论和实践视野为我国基础教育特别是道德教育作

出了积极贡献。该项目立足于关涉教师专业成长

的关键因素——情感素质，培养具有深厚的人文素

养和道德自觉的教育者，为全球化时代“道德人”

的培养奠定基础。

一、基于教师情感表达，构建良好

师生关系

本刊：感谢您接受采访！您能简单介绍一下该

项目实施的背景吗？

朱小蔓：当今社会的巨大变革在于科技的快速

提升教师情感素质，构建良好师生关系*

——访北京师范大学朱小蔓教授

本刊特约记者 刘胡权

[摘 要]“教师情感表达与师生关系建构”项目是北京师范大学与香港田家炳基金会合作的一项致力于

改善教师行为的具有人文实证性的行动研究。该项目基于对情感教育40年的研究，以“情感表达”为

切入口，通过课堂教学观察与研讨、阅读和影视工作坊、教师情感表达与师生关系构建操作手册等来

重启教师情感素质研究，致力于提高教师情感素质及其能力。旨在通过现象学及相关人文实证方法的

探索，拓展情感教育和教师教育研究。

[关键词]教师情感；师生关系；情感教育；情感素质；人文实证

[中图分类号]G42 [文献标识码]A [文章编号]1009-718X（2019）03-0005-05
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发展大大缩小了地球的空间距离：世界各地发生的

事件可以在第一时间传播到地球各个角落；我们可

以通过搜索引擎找到能想到的几乎所有知识；“慕

课”的出现使得任何一堂高品质的课都可以通过在

线播放被全球人共享，等等。

社会生活的全球化发展无疑给教育带来了巨大

的挑战：必须改变仅仅以知识传授为媒介和目的的

师生关系。教育关系中师生之间的交流如果仅仅局

限于课本知识层面的问答，如果课堂生态中除了固

定知识的传授和课堂秩序的管理外没有师生之间的

情感交流，那么，这样的课堂很快就会因其低效而

被现代网络授课所取代。毋庸置疑，学校不变革、

师生关系不发生根本转变，学校面临的危机就是生

死存亡的危机。学校作为儿童生活的主要空间，如

果仅仅只有知识传授而不关涉情感道德的培育，学

校无疑就会成为妨碍甚至压制儿童成长的场所。

遗憾的是，现今中小学师生关系的状况堪忧，

师生之间常常处于冷漠、对立、紧张甚至敌意的关

系中。究其原因，除了现代化发展过程中带来的种

种负面关系在学校师生关系的投射外，教师自身的

情感素养低下也难辞其咎。在现实教学中，我们看

到教师不尊重学生、伤害学生的例子比比皆是，师

生关系中缺乏基本的关怀性的情感氛围。同时，不

管是在师范生培养还是在职后教师培训中，都普遍

缺乏对教师情感素养的教育。而家长作为学生成长

过程中重要的教育者，往往也因对自身情感素养的

无知而以爱的名义行伤害学生之实。

因此，不管是从全球化视野下学校转型的需

求，还是从当今师生关系的深重危机的角度来看，

师生关系都必须转变以知识传授为唯一目的的施者

和受者的关系，而转向人与人的交往关系。在当代

学校中，教师和学生需要作为每一个生动和独特的

个体存在，师生交往是作为人的情感性的交往。

本刊：“教师情感表达与师生关系建构”项目

要达成怎样的目标？

朱小蔓：该项目是一项致力于改善教师行为的

具有人文实证性的行动研究，其总体目标是：提高

教师情感素养，构建具有教育性的师生关系，培养

全球化时代的“道德人”。该项目致力于提高教师

情感素质及其能力，着力考察：教师对学生情感需

求的敏感、能否识别并恰当应对，包括观察、倾

听、缄默、移情、同情性理解、共情等；帮助学生

澄清情感困顿，以及有能力调适自己的情感；与学

生建立基于“关心”的情感关系。该项目希望通过

提高教师文史哲修养，尤其是文学阅读、影视观

赏，找到相似情境而情意感通，提高对情境的感知

力、识别力、洞察力、移情与共情能力；通过叙事

分享和现象学写作，理解教师情感表达的意义，由

此增进对教育的理解力。

因此，该项目是教师学习恰当表达情感以构建

师生良好关系的教育实践活动，通过这种方式提升

师生情感交往的精神质量。同时，教师可借此过程

反思、研究自己，增长情感教育知识、提升情感素

质、扩展心灵。

二、以教师情感素质切入，深化情

感教育研究

本刊：您一直以来致力于情感教育的研究，为

什么特别关注教师的情感素质？

朱小蔓：该项目让我有机会从教师教育的学术

与实践改进的视角重启教师情感素质研究，它的学

理与实践基础是本人坚持40余年的情感教育研究。

1986年，我在伦理学领域选择研究情感与道德

的关系，提出情感发育中情致、情愫、情操的划分

及其与个体道德形成的关系。从1990年开始我对

教育中长期被忽略的情感维度作了系统梳理，建立

了情感教育从本体价值、教育过程机制至教育操作

思路的哲学框架，后撰写《情感教育论纲》一书。

1992年以后，情感教育研究沿着五条线索时断时续

推进：儿童情感发展与教育 （1993—）；情感性素

质教育理论与模式 （1993—）；情感性道德教育范

式 （1993—）；学科课程中的情感教育 （2002—）；

教师情感素质与教师发展（1994—）。

在 40 余年的情感及情感教育研究中，我发现

情感之于人具有本体性价值而不仅是工具性价值，

学校教育如果忽视对情感的关怀和涵养，便不可能
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实现对人的培养目标，不可能为完整的人、人的完

整生命做奠定基础的工作。然而，从学校教育的总

体现实看，它依然是一个被忽略、未被顾及的维

度，这与教师有极大的关系。关注儿童和发展儿童

情感特别需要教师具有人文素养与情感品质，因为

教师的工作在根本上是“影响人”“教人学习”（苏

霍姆林斯基语，学知识、学道德），情绪、情感是这

一工作运作的内在、核心的目标和机制。我对教师

专业成长的关注和研究工作也一直沿着这一线索，

重视这一价值取向。比如，看重教师阅读、教师心

路历程、道德叙事、教师道德自主性的唤起（道德

敏感性）、教师的情感状态、情感品质与能力等。

1994年，我提出情感教育呼唤有情感人文素质

的教师。理由在于：学校生活及其师生交往传递有

情感、价值观倾向的信息，为学生提供微观的情感

环境，包裹着友善、信任与亲密与否的情感氛围。

它影响人的自我感觉（放松、自在、安全、可以敞

开心怀等）。教师对学生情感需求的敏感、识别及

恰当的情感应答方式是学生安全感、自我悦纳感、

自信与信任品质的基础。

1997 年至 21世纪初，我国兴起关于教师专业

化的讨论，我又提出，教师情感人文素质属于教师

专业化的范畴，并居于核心。理由在于：它与教师

自主意识的深层关系、它与教师创造活动的特殊性

（发现、激活生命） 相关，因而它统摄教师在人格

和专业上的整体发展。我认为，教师有无“情感-

人格”资质与技能，能否形成与学生良好的情感交

往关系或“情感场”，受教育者是否有情感经验的

积累或改组，这些指标不仅是判断教师情感素质的

重要指标，也是衡量教师专业成长的重要标志。

由教师自然性情、生活经历（职业经历）中的

正负面情感经历积淀而成的情感性素质是教师从事

其职业工作，形成其专业能力、风格乃至从业的精

神境界的重要内质性条件。情感素质具有明显的个

体性，与先天禀赋、自我意识，与人在社会生活中

遭遇的交往关系、情感处理 （觉知、感受、反应、

认知、理解）方式相关，情感素质在应对内外部交

往事件时表现为情感能力 （情感处置、情感应

对）。情感素质及其能力或显或隐地深刻影响教师

与学生的关系，影响学生学习积极性，影响教师对

学科及其处理的态度与方式方法，影响教师与同侪

的关系，并综合地影响教师的生命和精神状态。重

视并提升情感素质是教师教育及研究在国际上一个

早已引发注意但迄今办法不多的领域，该项目的实

施与探索希望能在这个领域作出一定的贡献。

本刊：该项目为什么以“情感表达”为切入口

来重启教师情感素质研究？

朱小蔓：由于教师情感表达是其内在情感素质

的外显，“表达”指向学生，构成一种“关系”，由

双向互动而产生进一步的结果。此外，因为师生关

系是眼下一个特别现实的问题，而且其背后有着深

刻的教育普及及其教育理念的变迁、有道德教育理

念的变迁，即寄望于教师个人品质、强调培养个人

美德而忽略环境与制度改造之缺陷。

情感表达是情感能力范畴中更为综合性的，包

括表情、肢体表达、口头语言表达、书面语言表

达，它以情绪辨识和理解为基础，需要有调节和管

理能力，它们有一些显性特征和可观测的方面。教

师情感表达的基础是对于特定年龄学生认知与情感

发育水平有必要的知识、认知及观念，从中找到

较为一般的规律，掌握必要的方法。

最近 20 年，国际上对情感及道德品质的研究

从关注个体品质转向更多地考察它们是如何在人际

关系的互动中产生的，关注人是如何在所面对和处

理的各种关系中通过表达、分享和对话等一系列具

有过程性的活动相互确认而生成道德、不断建构具

有道德意义的生活。因此，从考察和引导表达入

手，更在于重视师生间的互动、双方的积极反馈，

这是一个相互确认对方道德意向、完善自我道德的

过程。在教师情感表达的过程中，师生各自的情感

经验得到扩展，这对双方都是情感教育和道德价值

观教育。说到底，教师情感表达是教师自身情感心

灵的显现。它通过教师与学科的对话、与同侪的对

话、与学生的对话扩展职业生活经历，通过个人阅

读、交友等精神生活扩展心灵。因此，教师需要通

过不断反思，了解自己的情绪特征与表达风格，做
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自我理解的教师，情感表达才顺畅而有影响力。基

于该项目，我们和教师一起就师生交往中的师生表

情、语言和行为开展行动研究，一起进行观察、反

思、讨论、实践以及再反思。

三、多元路径并举，提升教师情感

素质

本刊：该项目通过怎样的路径来提升教师情感

素质，建构良好的师生关系？

朱小蔓：教师的情感素质以及在教学交往和日

常交往中如何表达情感受制于教师的生活经历、阅

读史、价值趣味和性格气质等整体人文素养，但外

化的表达技巧在一定程度上是可以在职场中锻炼

的。该项目旨在通过职场活动中以“关爱”为核心

的教师情感表达，建构起师生间利益相关、共同求

真向善尚美的健康关系。从整体上说，它是行动研

究的路径，旨在以行动影响并改变现状，用行动逐

渐深化认识，理论与实践始终处于互动生成之中。

具体实施路径主要是人文主义研究 （工作） 方法，

包括阅读工作坊、影视工作坊、身体表达工作坊和

教师叙事工作坊，更多的是观课及研讨活动。

一是课堂教学观察与研讨。我们使用初步编制

的“观课与研讨表现性指标”在北京中学、江苏省

南通市田家炳中学持续听课。通过观课、研讨，发

现一些教师：对教学内容的理解不止于文字表面，

具有自己深入的人文性理解，通过积极的情绪情感

方式予以传递；在教学活动中愿意尽最大努力设计

多种方式以吸引和召唤学生介入、投入学习；对学

生的需求 （通过表情、姿态、语言表达） 善于发

现，适时作出应对，不忽略、不冷落学生；相信学

生只要真的介入了、愿意参与其中了，就会有所体

验、有所收获，故不苛求一时，表现出耐心。评课

研讨并不是评价是非优劣，而是发现、感受、挖掘

和褒赞教师在课堂上处理教材、设计教学、应对情

境、表达情感以及构建师生关系的行为表现，提出

建议，这一做法使执教者和同侪大为兴奋。

它与通常的课堂观摩教学的不同主要体现在不

是观察可操作、可测量的实例，而多是教师整体的

气质修养，关注其对特定情境的情感性处理，包括

表情、语言、姿态和身处位置等，关注当时所构成

的关系状态和氛围；它使用“表现性指标”进行评

价 （指标在使用中不断完善），参与者力求“回到

事情本身，面对原创性及意义的原初性而尽可能隐

去自身”（尽管这很不容易做到）；在场者既作因果

性分析，更显示为解释学分析；不再抽象地谈论教

育意义，不再指望通过定义、结论获得美德和教育

意义，而是希望在“聆听”“看”“回溯性”分享中

感受某些不曾有过的东西；注意尽量不用概括，因

为“教育情境其实具有唯一性”，“意义”对于每个

人可能并不一样；注意要求自己摒弃原有的理论模

型，警惕学者的官僚主义倾向和在理论研究及知识

形式中的技术化倾向；注意保持相互平等的关系，

真实坦诚的气氛是最重要的价值观和方法。我们希

望教师获得的既有显性的技能、技巧，更多的是超

越语言和描述的对教育目的、教育真谛和对教育意

义不知不觉、潜移默化的领悟，这才可能是对人的

情感、精神的熏陶和教化。

二是通过阅读和影视工作坊，通过情绪情感认

知学习工作坊，通过指导基于项目的学生学习，教

师获得更多课外跨学科的合作等方式，着眼于教师

知识视野、精神视野的扩展、人文理解力的提升。

教师们发现每个学生不同寻常的意向性、敏感性和

情感方式，这些方式是在他们的选择、兴趣和愿望

中表现出来的。教师们意识到特定情境中的师生交

互作用对教师的挑战，教师们知晓了许多自己不曾

发现而由其他教师发现的学生的个性特征，他们感

到兴奋和好奇，表现出过去未有过的关心，他们开

始本能地辨别什么是教育学意向，反问自己：“我

以前读懂这个孩子了吗？我做了什么支持这个孩子

独特而积极的品性？”

三是我们组织三个团队分别编写三个学段的教

师情感素质提升手册，通过大量来自师生相处关系

的案例所构成的情境模拟，设计活动带动教师在做

中体验、引导教师对相关知识和观念的学习，带动

教师个人或团队学习处理学生和自己的情感事件

（经历），最重要的是理解案例背后的知识和思想理
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论。手册以教师的情感发现、如何应对以及自我调

适为基本学习目标，涉及教师如何敏感地觉知、如

何细微地察觉，如何聆听、沟通以及如何调适自己

与调适他人等。它既是教师职后提高的自学教程，

更是引发教师进一步开展行动研究，以省察、反思

和重构自身情感素质及能力的实操手册。

本刊：基于这样的实施路径，该项目会产出怎

样的成果？

朱小蔓：2015年以来，我们选择北京中学和江

苏省南通市田家炳中学作为种子学校开展该项目。

两校都已开始接待田家炳系列学校教师和校长的到

访见习。在项目实施过程中，我们研发了一系列用

于基层学校及教师素质提升的科研产品。

我们收集教师处理、应对学生及自己情绪情感

的案例，为幼儿、小学、初中教师编撰《教师情感表

达与师生关系构建操作手册》。目前已撰写用于引导

教师在日常交往中学会情感识别、应对、沟通和调

适的三卷本（幼儿教师、小学教师、初中教师）。

基于北京中学和江苏省南通市田家炳中学研究

工作的《情感关怀型课堂观课研讨指南》已成雏形，

研制出“情感-交往型”课堂表现性指标 （草

稿），供上课、观课教师使用，去创造、发现和学

习效仿积极有效的操作策略、方法。

目前已研讨形成供班主任使用的“情感教育与

班集体建设”研究与实验指南，将关注班级成员情

绪情感和情感教育作为发挥班级教育功能、建设班

集体新的开发方向。

基于该项目，我们还在研究如何建设情感文明

学校，结成联盟学校，从学校管理、制度建设和文

化建设方面创造新经验，形成情感文明学校表现性

指标。江苏省南通市一批中小学在项目的指导下正

在开发情绪情感学习校本课程，教学生学习如何识

别、控制、表达和调适情绪情感。

四、人文实证探索，拓展教师情感

研究

本刊：在方法论上，该项目有哪些方面的思考？

朱小蔓：教师情感研究不能止于传统形上哲学

的思辨方法，它同时也是科学实证主义、分析理性

等方法难以奏效的。该项目的启动使我们有机会学

习运用现象学及相关的人文实证方法于情感教育和

教师教育研究。首先，我们尝试运用现象哲学的立

场、方法。现象哲学方法是微观的、人文实证研究

的方法，其“执拗的”初衷就是一种永远面向事实

本身的立场，无前提性的、无预设性的摈弃先见、

前见，忠于实事以获得对于事实的明见性或本质洞

察的立场。马克斯·范梅南认为，现象学研究是对

生活体验的研究——即在一个即时体验而尚未加以

反思的世界，而不是我们可以为之下定义、分类或

反映、思考的世界。我们的项目高度重视教师体验

研究，把“体验”作为研究的重点，把反思体验作

为提升教师理解教育和增进自我理解的途径。项目

通过邀请教师（自愿，而非行政组织）执教或参与课

堂观摩教学，引发教师他观、自观和反观自身的情

感性交往，由此学习现象学所要求的克己、聆听、

看、洞察、回溯性反思，以求真切地接近事实，获

得直观的洞察，而这些都以职场生活体验为基础，

为主要的原材料。我们不再抽象地谈论教育意义，

不再指望通过定义、结论获得美德和教育意义，而

希望在“聆听”“看”“回溯性”分享中感受某些不

曾有过的东西。

项目的各种资料，声、像和文字等都是宝贵

的，它们是积累的、可以被反复提取和不断诠释的

过程。该研究主要依赖辨证理性的活动，与分析理

性相比，它是通过教师反思教育情境中师生关系的

原初体验，获得新的对学生、对教育、对自我的理

解，这是教师自我关系外化和内化的综合运动。描

摹与分析这种动态结构与教师主体意识的可能发展

有助于我们对教师生命状态、情感、价值观和态度

的了解，而不仅仅只考察其知识与技能水平；有助

于透视构成师生积极健康关系的深层原因和意义，

有助于推动教师开启重新理解自我的意愿。这种重

视行动改变的愿望正是现象哲学、教育现象学的根

本旨趣。该项目有研究计划和意图，但没有预设的

结论和结果，它始终关注过程、关注参与者是否一

（下转第15页）



E D U C A T I O N A L S C I E N C E R E S E A R C H 15

特别关注

[注释]

[1] 杜威.确定性的寻求：关于知行关系的研究[M].傅统先，译.上

海：上海人民出版社，2005.

[2] 朱小蔓.情感教育论纲[M].北京：世界图书出版公司，2007.

[3] 朱小蔓.情感德育论[M].北京：人民教育出版社，2005.

[4] David，T.Hansen.Apoetics of teaching[J].Educational Theory，2004，

54（2）：119-142.

[5] John Dewey.The Relation of Theory to Practice in Education[M].

The Third Yearbook of National Society for the Scientific Study

of Education.Part I:The Relation of Theory to Practice in the

Education of Teachers.Chicago:University of Chicago Press，1904：

9-30.

[6][16] David，T.Hansen.Reflections on the Manner in Teaching Project[J].

Journal of Curriculum Studies，2001，33（6）：729-735.

[7] 朱小蔓，王平.情感教育视阈下的“情感-交往”型课堂：一种

着眼于全局的新人文主义探索[J].全球教育展望，2017，46

（1）.

[8] Virginia Richardson，Gary，D. & Fenstermacher.Manner in teaching：

The study in four parts[J].Journal of Curriculum Studies，2001，

33（6）：631-637.

[9] David，T. Hansen. Understanding students[J]. Journal of Curriculum

and Supervisions，1999，14（2）:171-185.

[10] Terri，S. W.，& Doris，A. S. Philosophy pursued through empiri-

cal research：Introduction to the special issue[J].Studies in

Philosophy and Education，2015，34：115-124.

[11] David，T. Hansen. Among school teachers：Bearing witness as an

orientation in educational inquiry[J].Educational Theory，2017，67

（1）：9-30.

[12] 杜威.艺术即经验[M].高建平，译.北京：商务印书馆，2010.

[13] Zhang Huajun. John Dewey，Liang Shuming and China's Edu-

cation Reform：Cultivate Individuality[M].Lanham，MD：Lexington

Books，2013.

[14] 玛克辛·格林.学习的风景[M].史林，译.北京：北京师范大学

出版社，2016.

[15] 格特·比斯塔.教育的美丽风险[M].赵康，译.北京：北京师范

大学出版社，2018.

（责任编辑：张 蕾）

点一点地在改变（静悄悄的革命）。

《教师情感表达与师生关系构建操作手册》将成

为更大范围内教师进行行动研究的学习教程和工

具，希望带动更多教师参与考察、省思自己与学生

交往中的情感表现。既往的师范教育和职后教师教

育缺乏对教师进行情感教育以及省察、完善自身情

感的适切内容与方法。该项目希望为此做弥补性工

作。由于有了对现象学立场和方法的信念和实践，

此人文取向的教师研究与教师教育研究对于所有参

与者来说将是一场精神自我充实的旅程。

现象学反对科学实证主义的立场，但现象学给

人的感觉并非“体系哲学”而是“工作哲学”，它

不再是玄思，也不仅是思辨和逻辑推论，而是依靠

栩栩如生但严谨确凿的现场“实证”。其人文实证

的科学之光照亮了真实的人的生活之路，为教育学研

究真实的人、真实的教育作出了重要的方法论引导。

然而，这种研究并不像实验研究那样可以清晰

地证明事物产生的原因与结果，它能够说明师生关

系中一些联系，充其量是联系程度的描述性统计，

很容易被诟病为“软科学”的局限性。由于师生关

系的复杂性，由于情感、态度和价值观研究的复杂

性，其中许多因素无法一一剥离，但它们确实是存

在的，甚至是美好、神秘的。就行动研究来说，我

们究竟要追求怎样的结果和效果呢？人文科学的研

究方法需要我们慢慢摸索。
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一、 生命哲学视角下的 “自我经验”

中国传统一直强调 “师道尊严”， 教师与
“天地君亲” 并列， 地位非常之高。 虽然孔子和
韩愈提出的 “教学相长”、 “弟子不必不如师，
师不必贤于弟子” 等有 “师生平等” 意蕴的思
想， 但中国的教育传统中， 教师作为具有鲜活
生命 “存在” 的 “我” 被隐而不见， 只是作为
一个地位崇高的符号和角色出现在传统的教育
思想中。 生命哲学认为， 教育作为一种促进人
全面发展的活动， 只有高扬教师和学生的生命
活力， 凸显作为主体而存在的教师和学生， 方
能达到真正主体间的交流。 只有尊重鲜活的经
验在教师生活和发展中的地位， 教师专业发展
才能更好地推进。

1. “自我经验” 是生命哲学的重要关切
长期以来， 受制于理性主义的发展， 我们

对 “经验 ” 持有恐惧 ， 尤其是当 “经验 ” 与
“自我” 相结合时， 认为它们会制约理性或科学
的发展。 实则不然， 我们要将 “纯粹的经验”、
“经验的我” 与 “自我经验” 区别开来。 “纯粹的
经验” 不能用于 “自我经验” 是因为它作为逻
辑的同一性原则是空洞无物的， 而 “经验的我”
是因为它把人变成了物。 [1] “自我经验” 是生命
哲学的重要关切。 生命哲学基于对自然主义、
理智主义、 人本主义的剖析和批判， ①将关注重
点置于实际的人类经验上， 从人所经验的生活
开始。 “生活第一， 而不是思想第一， 思想仅是
生活的工具。” 生命哲学不是为了回答 “生命的
意义” 这个问题， 而是回答经验真实性的问题，
是同生活连在一起的问题。 我们要借助于决定
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断生成的， 具有精神性。 基于 “自我经验模式” 的教师专业发展， 要在 “过去—现在—未
来” 的时间流淌中， 发现作为整体的人的存在意义； 要立足教师的 “生活经验” 实现专业的
持续发展； 要通过师生关系之中的生命实践实现教师生命存在的价值。
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我们生活特点的风格了解自己。 生命哲学把生
命理解和解释为经验形式以及经历， 生命哲学
将抽象和形象、 思考和感觉交融在一起。 对自
我经验的实践来说， 不是过早中断对生命的工
作， 不是一种突然对 “真正自我” 的突破， 而
是把经历变成方法才会使人更接近自己。 正如
狄尔泰所言： “我无法在生命和生命力前停止不
前， 生命和生命力拥有关联， 所有的经验和思
考都在这些关联中得到解释。” [2]

2. “自我经验” 从新的视角理解自我意识
自我经验将自我同生命联系在一起， 关注

那个充满对主观体验直观看法的运动。 人生活
在他的自我盲点中， 他离自己太近了， 所以意
识和生命就不会毫不保留地得到保护。 只有生
命哲学的那些能看到这个距离的形式才有可能
为提出自我经验的理论做出贡献。 生命哲学认
为， 在人的体验中存在着一种自己的节奏， 自
我经验能从存在意义上把握全部的人。 这种主
体性或自我经验对生命哲学做出了重要贡献，
尤其在当前越来越趋于物化和媒体化的时代，
我们更需要回到我们自身的 “自我经验”。 因为
哲学的思考只有服务于生活才有价值， 而非理
性的工具化或利用理性策划某种战略。 生命哲
学并非是一种非理性力量的生命思考， 而是一
种信念———一种认为了解自己很值得的信念 ，
这也许是一个艰难的过程， 这一过程会给人带
来令人不愉快的意想不到的事情和痛苦。 然而，
这一过程是必要的 ， 因为它意味着 “自我更
新”。 生命哲学指出了如何才能了解熟悉的、 过
渡的以及平衡的现象， 因为生命是具象的复杂
系统， 这些现象用形式逻辑的手段难以驾驭。
而生命哲学最原始地把生命和意识融合在一起
去 “直觉”，②逐渐建立主体的 “自我经验模式”，
从而对自我意识从更开阔、 能包罗生活实践的
经验范围获得了新的解释。

二、 理解教师的 “自我经验”

1. 教师 “自我经验” 是不断生成的
何谓 “自我”？ 这是一个丰富而复杂的概念。

恩斯特·布洛赫有一句名言： “我在。 但我没有

我。 所以我们生成着。” 自我更多的是一种难以
描述的强烈的自我实现感， 一种不可能被取消的
状态性， 这种状态性要先于所有对特殊状况的自
我描绘。 主体哲学中有关自我的观点， 一种是康
德先验哲学的 “纯粹之我”， 一种是分析学家的
人的概念。 康德的先验哲学把自我意识看作是他
们思考的基础并把 “经验的我” 和 “纯粹的我”
加以区别， “纯粹的我” 有明确的定义， 表明意
识的统一， 作为认识的逻辑的先决条件， 它不能
成为经验的对象， 是 “先验主体”， 作为 “良心”
应该直接出现。 “经验之我” 被先验哲学的主体理
论视为没有意义并被排斥， 因为主体理论只对客
观认识的可能性感兴趣， 而这个问题是不能通过
回复到经验中发生的内容而得到回答的。 因此，
用 “纯粹的我” 和 “经验的我” 来解释自我意识
的做法都没有说明自我经验的自我。 [3] 因此， 自
我经验作为不断生成的过程是有其自己的辩证法
的， 由于人自己接受自己， 就克服了他的自我异
化并能找到自己， 他就会变成他自己。 通过自我
的道路永远是间接地通过自我图像， 但我们总是
把这些自我图像像已经登过的梯子那样扔在我们
身后。 自我是形成的过程， 我们总是超越每一个
自我图像。 自我图像是一种感情模式， 这种模式
决定了这个人内在的理性标准。

作为一种职业的 “教师” 本身是在历史中
不断生成的， 经历了从兼职到专职， 到变成一
个行业， 逐渐形成它的职业化特征， 并且作为
一个专业来追求、 建设的过程。 [4] 作为教师个体
的 “自我经验” 是教师在专业发展的过程中不
断生成的， 早期的生活体验及师范教育的职前
培养， 只是为我们 “成为” 一个教师奠定了坚
实的基础。 真正 “成为” 一个教师， 最根本的
还是在于职场的锤炼。 教师正是历经一定的发
展阶段， 逐渐积累、 内化、 沉淀、 生成其专业
发展的内在结构， 提升自己的专业水平。 教师
专业发展的阶段理论很好地说明了这一点。 任
何一位教师都处于不断发展和完善的过程之中，
教师专业发展贯穿教师整个生命历程。

2. 教师 “自我经验” 的生成要基于生活实践
要真正理解 “自我”， 还需从更开阔、 能包

罗生活实践的经验范围去获得， 于是 “自我”
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与 “经验” 的结合再次成为必然。 许多人认为
“自我” 与 “经验” 连在一起使用必然会导致把
主体客观化， 从而抓不住自我意识的本质。 这
种担心同强调把内心的感觉、 自我审视放在首
位的怀疑是一样的。 他们认为内心感觉要比外
部感觉差， 甚至提出否认内部感觉的可能性，
并把自我审视只当作比喻来用。 [5] 然而， 自我经
验的实践是丰富的。 人生于复杂的社会网中，
“自我” 并不是一个抽象概念， 而是一个经验的
现实。 个体需要意识到周围人的存在， 并将周
围人视为其自身存在的一部分。 自我的情景不
仅需要被动地接受， 更需要主动地认可。 一旦
人与人相互关联这个事实被认可， 个体才会开
始承担社会责任。

对于教师而言， 更是如此。 教师的 “自我”
也是在与学生、 同侪的关系中交融生成的。 因
此， “自我经验” 也是一个生活概念， 而生活是
获得具体经验的媒介。 这种媒介把客观的内容
同主观的内容联系在一起， 这后面是一种信念，
那就是生命是自我经验的可靠的、 自动起作用
的准则。 借用黑格尔逻辑学的话： 在生命中，
所有的内容都向自我呈现。 [6] 生命哲学以生命作
为自我经验的媒介。 持这种立场的教师， 以体
验形式获得的生活经验成为人理解人生的基础。
这一理解不同于认知教育过程中的解释， 它建
立在这样的信念上： 人不是生活在因果关系的
锁链中。 教师的 “自我经验” 正是在他们把自
身认同融入工作， 在生活中将自己、 教学科目
和学生联合起来， 不分你我的过程中生成的，
也正是在这张复杂的联系网中， 教师实现了自
己存在的意义与价值。

3. 教师的 “自我经验” 具有精神性
对精神生活的追求是人之成为人的关键。

教师作为 “传道、 授业、 解惑” 的专业人员，
从事的是丰富人的精神世界的工作， 其工作性
质本身就具有内在性和崇高性， 这种内在性和
崇高性凸显了教师职业的精神性。 教师的 “自
我经验” 是在他与其他身体、 物体、 自我、 境
况、 观念的相遇中和他们对自己先前自我的反
思中建构起来的。 对于教师而言， 他们正是在
“成为” 的过程中不断积累、 沉淀形成自己的经

验模式。 之所以说教师的 “自我经验” 具有精
神性， 因为 “自我经验” 的生成是基于整全生
命、 基于关系性的认识， 而整全生命、 关系性
本身就具有精神性。

生命本是一个相互联系的整体。 人是关系
性的存在， 关系是人存在的本体性基础。 诺丁
斯认为， 将关系作为本体性的基础意味着我们
意识到人类存在的基本事实是人类的相遇以及
随之而来的情感回应。 [7] 教育关系就是教师与学
生的相遇及随之而来的情感回应。 教师也正是
在相遇及回应的过程中不断生成自己的经验模
式。 狄尔泰认为， 教育关系以接触为前提， 是
家庭关系的提升， 是建立在基本的、 本能的、
充满爱的、 责任的属性上。 正是这样的属性，
使得师徒和师生就像是长期共舞的舞伴。

三、 基于 “自我经验” 的教师专业发展

历次教育改革和课程改革大潮中， 一直把
一线教师视为需要 “改造” 而非可以 “依靠”
的对象。 反复改造的结果是教师无所适从， 越
来越没有自己的主见 ， 甚至患上 “教师失语
症”， 出现 “自我迷失乃至自我分裂”。 [8] 长期以
来， 有关教师专业发展的认识与理解， 往往侧
重于 “专业发展” 本身， 而漠视 “专业发展”
的主体———教师。 我们并未将教师作为具有主
体性的学习者， 成长中的人， 而只关注教师外
在的知识、 能力的习得， 忽视教师主体生命的
感受与成长， 以至于教师内心隐藏着的许多生
命冲动、 生命经验， 往往被忽视。 而往往正是
这些 “冲动”、 “经验” 是教师专业发展的内动
力， 是成就教师的关键。

教师的 “自我经验” 是一个有着丰富的内
涵和复杂结构的 “经验”。 从教育哲学层面来
看， 这个结构是可以 “演变” 的， 可以从一个
个具体的 “事例经验” 发展为 “类经验”、 “个
人经验体系” 及 “实践智慧”。 只要掌握了 “自
我经验” 的演变规律， 从教师专业发展的专业
角度出发， 在教育科研、 教师发展、 教师培训
中依靠这种规律， 充分利用自我 “自我经验”，
就能有效地实现 “自我经验” 和专业发展 “科
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学规律” 的有机融合。
1. 在 “自我经验” 的不断生成中实现专业

发展的自我更新
自我经验的实践是发现和承认自己的想象

和愿望会导致 “真正的我” 的突破和 “实现自
我”。 所以可以把自我经验理解为是在当代实现
德尔斐神谕 “认识自己”。 要看一个人是否了解
了自己， 就得看他是否能够和在何等程度上能
说出自己的经历。 “真正的自我” 体现在表达自
己的感受和思想， 而不是无言的内省中。 生命
成长的故事把我们的经历带入一种可以理解的
关系中， 就在这种关系中我们找到我们的同一
性。 故事提供了自我经验的真正标准， 这些标
准同时也具有个人生活范畴的地位。 我们每个
人都是在 “过去—现在—未来” 的时间之流中
成长发展， 基于生活史或成长史这个背景， 有
助于我们更好地理解我们自己。 [9] 每个个体正是
依据这种独特性， 不断积累和生成着自我的经
验并进而成为独特的自己。 尽管我们是个体的、
具体的有机体， 但我们的自我也是在它与其他
身体、 物体、 自我、 境况、 观念的相遇中和我
们对自己先前自我的反思中建构起来的。 [10] 对于
教师而言， 它正是在 “成为” 的过程中不断促进
自己的专业发展。 了解自己本身， 意味着需要在
“过去—现在—未来” 的时间链条上 “回溯”、 梳
理和理解自我的经验， 在这种自我经验与专业发
展之间建立一种内在的关连， 从而生成新的意
义与 “冲动”， 这种基于自我经验的内在力量是
实现教师专业发展自我更新的重要动力来源。

2. 立足教师的 “生活经验” 实现专业的持
续发展

作为一种经验形式， 生活经验同客观经验
有根本的不同， 最能接近自我经验的特点。 科
学经验是可能提出结论的， 生活经验很难有明
确的结论。 对生活经验而言， 不存在 “经验主
义的感官判断”， 人通过它在自己的生存中受到
了冲击， 关键是我们能够感受到这种冲击。 对
教师而言， “生活世界” 或 “生活经验” 是教师
获得自我意识的重要源泉， 正是 “生活经验”
建立了教师外部和内部、 主观性和客观性之间
的联系， 没有作为媒介的生活， 生命难以自动

起作用。 在自我经验中， 人面对他自己的行为
方式， 这种行为方式是有意义的， 这种意义就
是他自己。 施本格勒和尼采把生命内在的价值
表达为： 生命承诺我们的东西， 我们应该为生
命而保存。 教师的专业发展并不仅仅是获得外
在的知识或能力的发展， 而是最终获得生命的
完满， 在成就学生的同时成就自己的生命。 教
师的生命内容来自于生活风格， 生命内容也不
是以随意的决定作为基础的目标， 而是事件，
是生命经验的结果： 信念、 态度、 价值。 生命
内容不是制造出来的， 而是产生于生命的进程
中， 并作为这样的进程代表全部的人 。 因此，
教师持续的专业发展需要基于生命经验的结果，
教师要关注那些重要的生命事件， 这些生命事
件饱含着信念、 态度、 价值等生命的经验， 是
沉淀为教师生命内容的关键质料。 教师如果拥
有这些质料， 就拥有了存在的意义和价值， 就
能够抵御制度化和物化对生命的摧残， 就能够
坚定不移地推进自己的专业发展， 为着那生命
的丰满及彼此的成全。

3. 通过生命实践实现教师生命存在的价值
生活不是独立自成的， 也绝不可能是固定

不变的。 生活的意义在于把生活当作一件艺术
品那样来构造。 教育本身就是一种生命艺术，
就是关系之中的一种生命实践。 从教师的工作
性质而言， 正如 “投出去终将要返回的飞镖”
那样， 教师工作是能够获得丰厚的心理回报和
满足感的。 当然， 这取决于教师的情感投入及
关系的建立。 “教师的工作是将自己的力量倾注
在学生身上， 为每一位学生投入希望。” [11] 教师
的情感投入是基于对生命的理解、 对生命成长
的期待， 是基于自己作为教师身份的职责要求，
情感投入并不期待什么现实的回报， 它只是生
命进入的一种状态。 弗兰克尔认为， 生命的存
在有三种含义： 存在本身， 比如人特定模式的
生存； 存在的意义； 对个体存在之意义的追求，
即对意义的追求。 [12] 走向 “自我经验” 的教师是
能够体会到自我存在感的， 也能够领悟生命的
意义和价值， 因为他们注重从生命内部发展自
己而非外部的追逐， 因而他们是幸福的。 教师
把自己丰富的个性融入教育过程而拥有的教育
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幸福感才是真实自然的， 是任何力量也无法剥
夺的存在 。 走向 “自我经验 ” 的教师无疑是
“生活在蕴含着明天的今天” 这样一种生命存在
状态， 他们在时间的链条中找寻到了生命存在
的意义， 进而将整个生活投入其中， 用自己的
生命实践去实现彼此生命的成全。

注释：
①生命哲学认为， 自然主义把人的生活物

质化、 生物化， 剥夺了人的创造精神和思想自
由， 要人安于本能生活， 使人的生活受制于生
存竞争法则支配， 丧失了崇高的理想和追求，
对人漠不关心。 理智主义把人的生活抽象化、
概念化， 要人为抽象观念或理想奋斗， 是片面
的、 机械的， 人只是思想进化的容器、 工具和
器械。 人本主义或者只从生活本身论生活， 不
能超越自身看到全体， 或者只注重表面的物质
生活， 忽视人的生活本身， 忽视精神生活。

②柏格森把直觉定义为 “意识到自己的本
能”。 直觉更多是一种方法， 是认识的一个过

程， 从发展过程中理解所有存在过的东西。
参考文献：
[1] [2] [3] [5] [6] 费迪南·费尔曼. 生命哲

学 [M]. 李建鸣， 译. 北京： 华夏出版社， 2000.
202. 94. 6-7. 211-214. 13-14.

[4] 朱小蔓. 关注心灵成长的教育———道德
与情感教育的哲思 [M]. 北京： 北京师范大学出
版社， 2012. 472.

[7] 内尔·诺丁斯 . 关心： 伦理和道德教育
的女性路径 （第二版） [M]. 武云斐， 译. 北京：
北京大学出版社， 2014. 导言 3.

[8] 潘海燕. 自主生长式教师专业发展理论
的主要创新 [J]. 成才， 2016， （12）： 28-30.

[9] 克里希那穆提 . 论关系 [M]. 李瑞芳，
译.北京： 中信出版社， 2013. 36.

[10] 内尔·诺丁斯. 幸福与教育 [M]. 龙宝
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On the “Personal Experience Model” in Teachers’
Professional Development from the Perspective of Life Philosophy

Yao Yao Liu Huquan

Abstract: Life philosophy interprets life as the form of experience and experience. “ Personal
experience” connects self with life, which is an important concern of life philosophy. Life philosophy holds
that there is a rhythm in human experience, and that “personal experience” can grasp all people in the
sense of existence. Teachers’ “personal experience” is based on the practice of life, and it is of spirituality.
Teachers’ professional development which based on “ personal experience model” should find the
significance of human being as a whole in the time of “past-present-future”. We should base on the “life
experience” of teachers to realize the continuous development of the profession, and realize the value of the
existence of the teacher’s life through the life practice in the relationship between teachers and students.

Key words: Teachers’ professional development; Personal experience; Life philosophy; Life experience;
Life practice
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多维目标单元教学设计和实施 

——以篮球体前变向换手运球为例 

 

潘建芬19 

（北京教育学院 体育与艺术教育学院，北京  100009） 
 

摘      要：为理解多维目标单元教学设计和实施，以篮球体前变向换手运球单元教学为例进行
分析。研究表明：体育课程使命赋予多维目标单元教学的可能性，多维目标单元教学符合运动习
得规律，能够把学生作为一个有健全人格的完整之人来培养；常态篮球课教学缺乏技术之上的目
标设计，缺乏对学生的关照，主要体现为缺乏篮球教学设计的多维行动目标；篮球体前变向换手
运球蕴含“认知-技能-品德”的多维目标，要有重点、有机兼顾、螺旋式上升地设计进阶目标；依据
组合技术要领、体育中考需要和基本技术，进行篮球体前变向换手运球单元教学重难点目标确定
及进阶安排。 

关  键  词：体育教学；多维目标单元；教学设计与实施；篮球体前变向换手运球 

中图分类号：G841    文献标志码：A    文章编号：1006-7116(2019)03-0115-06 

 

Multi-objective unit teaching design and implementation 
——Taking forward hand-changing basketball dribbling for example 

PAN Jian-fen 

（School of Physical Education and Art，Beijing Institute of Education，Beijing 100009，China) 

 

Abstract: In order to understand multi-objective unit design and implementation, the author conducted an analysis 

by taking forward hand-changing basketball dribbling unit teaching for example. The research shows the followings: 

the mission of physical education curriculum gives the possibility of multi-objective unit teaching, multi-objective 

unit teaching is in conformity with sport learning laws, can cultivate a student as a complete person with sound per-

sonality; normal basketball class teaching lacks above-technique objective design, and the care for the students, 

mainly showing the lack of multi-action objectives of basketball teaching design; forward hand-changing basketball 

dribbling contains such multi-objectives as “cognition - skills - morals”, advanced objectives should be designed in 

a key objectives considered, other objectives organically considered, spirally advancing fashion; determine key and 

difficult objectives of forward hand-changing basketball dribbling unit teaching and make advancing arrangements 

according to combo technical essentials, entrance physical education examination needs and basic techniques. 

Key words: physical education teaching；multi-objective unit teaching；teaching design and implementation；

forward hand-changing basketball dribbling 
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目标单元教学是构建体育课程体系，创新体育活
动内容、方式和载体的基本单位，也是课程设计的基
本单位。从体育教学实践问题来看，进行目标单元教
学设计和实施非常必要，否则学科的课程目标容易在
教学过程中迷失。从教材分析、教材统合性、教学实

施形态、教学综合理解来看，体育课程有着不同类型
的目标单元教学，而多维目标单元则是基于教材特性、
单元需求和目标统整构建的目标单元教学类型之一。
以篮球体前变向换手运球单元教学的设计与实施为
例，有助于清晰多维目标单元教学设计和实施的样态，
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理解多维目标单元教学在体育课程设计和实施中的价
值，为体育课程设计提供思维指导，为体育课程实现
多维目标提供研究范式，为体育学科教学转向体育学
科教育提供实践路径。 

 
1  体育学科多维目标单元教学的提出 

1.1  体育课程使命与多维目标单元教学 

无论是体育课使命、学校体育三位一体目标，还
是体育学科核心素养的提出，都赋予体育课程多维目
标的可能性。可见，多维目标单元教学的提出是基于
课程使命、工作目标和核心素养的多维视角。 

1)体育课程的三维使命责任。 
体育最初的目的是促进广大青年爱国并强壮身

体、文明精神，当前依然是促进广大青年爱国并强壮
野蛮身体、文明精神，此外又加入了“使终生享受体育
文化并依靠这个过程能幸福生活一辈子”的现代社会
目的。可见，无论社会如何变化，体育课程不变的目
的就是“锻炼青少年身体”和“学习用于健身和娱乐的运
动技能”，还有“利用体育教材特性优化青少年品行”[1]。
体育教学就是“通过有相当负荷量的身体练习帮助学生
锻炼身体，学习运动技能和接受品行教育”，那么单元则
是落实课程三维使命责任的有效载体。 

2)学校体育的三位一体目标。 
2013 年教育部列出 7 项国家重点扶持体育项目，

同时作为大校园教育运动项目大力发展，试图依托田
径、游泳、体操、足球、篮球、排球和武术 7 个体育
项目，实现学校体育提高学生体质健康水平、提高学
生运动技能、培养学生健全人格的三位一体目标，加
快体育教育改革步伐[2]。2016 年《国务院办公厅关于
强化学校体育促进学生身心健康全面发展的意见》的
工作目标提出：学生体育锻炼习惯基本养成，运动技
能和体质健康水平明显提升，规则意识、合作精神和
意志品质显著增强[3]。要大力发展这些基础大项、团
队项目或国粹项目，强化学校体育促进学生身心健康
全面发展，没有课程内容的科学安排、没有专项运动
学练的系统连贯、没有目标单元教学的整体构建，将
难以达成其三位一体目标和大校园教育运动项目实
现。 

3)体育学科的三维核心素养。 
根据国际体育课程的发展趋势、中国学生核心素

养发展和体育学科特点，2016 年高中体育与健康课程
标准研制修订组认为，运动能力、健康行为、体育品
德是体育学科的核心素养[4]。体育课程的实施，旨在
促进学生运动能力、健康行为、体育品德 3 方面学科
核心素养的获得和全面发展，培养学生作为公民未来

发展应具备的体育与健康能力和品格，形成乐观开朗、
积极进取、充满活力的人生态度。承载目标单元的体
育课程教学，才有可能使学生的核心素养发展有更丰
富、更深刻的体验，对“体育”“运动”“身体”“健康”“集体”等
形成更全面、更科学的认识。体育学科核心素养特别
重视三维目标的整合和提升，尤其是价值引领和非认
知因素。 
1.2  多维目标单元教学符合运动习得规律 

从系统论整体原理和学生运动习得规律以及教学
过程的系统和连贯来看，都充分体现了多维目标单元
教学的重要性，体现了多维目标设计的必要性。 

1)系统论的整体原理。 
亚里士多德曾指出：整体大于各孤立部分的总和，

部分的量变会引起整体的质变[4]。学校体育目标是一
个有机整体，体育教学过程是一个有机整体，而体育
教学内容也是一个有机整体，运用系统的整体原理编
排教材、整体备课、组织教学，可以使每个教材、每
个单元的技术点、知识点和渗透点不再零散，而是从
全局、全面的视角形成一个“目标链”“知识链”，这个整
体就是多维目标单元。可见，多维目标单元教学是把
握体育教学系统性、完整性和连贯性的核心，是培养
学生全面发展的需要，是用目标单元教学的累积量变
促进体育教学整体质变的内容载体。 

2)学生运动技能习得规律。 
就体育教学而言，教师多讲解、学生多练习，学

生获得感知与领会之后，对篮球技术的积累是比较零
散、暂时的，没有系统性，学会的技术没有与实际场
景或真实情境联系起来，也不可能形成长久技能。学
生运动技能的形成，是一种建立在复杂的、连锁的、
本体感受性的条件反射之中，就是肌肉的收缩和放松
能够有顺序的、有规律的、有严格的时间间隔，并符
合动作所要求的规格，使条件反射系统化[5]。学生的
认识过程活动大致分为感知与领悟、巩固与记忆、运
用与交际 3 个阶段。很明显，常态教学活动和技能学
习多是孤立的，忽略了实战与运用。因此，只有基于
多维目标开展技能学习，通过技术学习和体能锻炼，
再通过战术运用，在教学中有意义地与学生自身经验
或篮球运动实际运用结合起来，才能形成技能的迁移
内化和自动化习得。 
1.3  多维目标单元教学把学生作为一个有健全人格

的完整之人来培养 

从学生发展的角度来看，多维目标确定的意义是
将学生作为一个完整有机的人来理解，而多维目标单
元教学设计是客观外在于学生的发展，符合把学生作
为完整之人的培养理念。 

1)体育是完整健全人格的前提。 



 
第 3 期 潘建芬：多维目标单元教学设计和实施 117

  

 

体育是一门集文化与技术、思想品德与行为规范
于一身的学科[6]。蔡元培先生曾讲过：健全人格，首
在体育。清华大学的体育观是育人为本，体魄和人格
并重。体育锻炼可以带给学生很多东西，既有身体的
健康、强壮，也有意志、坚持和自律等许多精神层面
的蜕变，还有思想品格、智力发育和审美素质的养成。
体育作为教育的核心载体，体育教学作为学校教育的
重要组成部分，单元教学作为体育教学的核心内容，
进行多维目标单元教学设计尤为重要且必要。多维目
标注重在课程、教学、教育理念和实践上的“完整性”，
也就是基于“人”的完整性发展，把学生的成长、进步
和发展作为教学核心，并指向人的“健全性”。 

2)多维目标统一于学生的整体发展。 
所谓多维目标就是多个维度或角度，从多个角度

去达成一个“整体”，并统一于学生的整体发展和素质形
成、提升。因为，无论是学生体能、运动技能还是态
度信念等，基本上都是同时发生，没有先后之分，是
相互联系、相互渗透的整体，是一个完整之人在体育
学习活动中实现素养构建的多个方面。体育课程的多
维目标单元教学，不仅注重教会学生运动技能、提高
学生的体质健康水平，还注重促进学生优良品质的培
养和健全人格的发展等多维工作目标，关注体育学习
中的人，关注学生的终生发展，努力使学生成为一个
有健全人格的完整之人。 

可见，无论是三维使命责任、三位一体目标还是
三维核心素养，都是相对的多维目标，因为能力本身
是多维目标的整合，更因为学生的发展是整体的。目
标单元是多元的，目标单元中还有一些诸如学生自我
实现的目标、学习能力等目标没有涉及；多维目标也
是相对的，有时只是某一维度目标是重点目标和显性
目标，而其他目标是辅佐性目标和隐性目标。 

 
2  篮球体前变向换手运球进行多维目标单

元教学设计的必要性 

2.1  篮球体前变向换手运球的教学常态 

 篮球体前变向换手运球是篮球项目的一个基本
技术，作为体育中考项目篮球运球绕杆的一个核心技
术，一般安排在初中阶段开展教学。有的在初一年级
安排 5 次课的单元教学，从熟悉球性的运球开始，过
渡到原地单手和双手运球、原地体前变向换手运球，
到行进间急停急起、高低结合运球技术；有的在初二
年级以 3 次课为一个单元展开教学，从原地跨步侧身
护球的分解动作开始，再到原地跨步侧身护球、原地
上一步体前变向换手练习、原地上一步体前变向换手
练习，再到行进间运球 3~4 步用体前变向换手运球绕

过障碍展开教学，每节课安排一个运球传递类小游戏；
有的在初三年级安排 6 次课的单元教学，教学内容依
次为单手原地运球、行进间运球、急停急起的行进间
运球、左右手交换运球、三步过杆运球、起跑加速和
冲刺过杆运球，要求学生达到能够熟练并强化篮球运
球技术的目标；还有的在初二年级一节课内，将体前
变向换手运球从动作要领口诀、个人原地变向运球、
两人原地错肩变向运球配合到行进间绕标志物变向运
球，最后进行行进间绕标志物变向运球比赛接力，一
节课一气呵成进行完整技术动作学习。 
2.2  篮球体前变向换手运球需要多维目标单元教学 

从这些典型的常态教学来看，无论是初一、初二
还是初三年级的篮球体前变向换手运球，教学都从原
地运球开始，各年级学生的教学起点相近、教学内容
相近、教学难度相近；教学都注重技术动作学习，但
更多都是单一技术教学，无组合、少配合；技术动作
教学一般都从分解到完整、从完整到分解，由易到难，
无情境、无运用；篮球课都从跑步开始，到一般课课
练结束，看不到专项热身、专项体能练习；篮球课缺
失球类项目特点，没有游戏和比赛，没有规则和战术，
缺失氛围和文化。从这些常态篮球课可以看出，篮球
课教学重在对基本知识、基本技术、基本技能的“三基
教学”，对技术的教学非常注重且传授细腻，但没有考
虑篮球运动本身的特性，忽略了球类项目的战术，失
去了篮球运动的内在魅力，更没有考虑学生的发展需
要，忽视学生身体素质的学练，在技术的学练中也难
以实现球类项目所能承载的道德意志品质培养。从根
本上说，常态篮球课缺乏技术之上的目标设计，缺乏
对学生的关照，主要体现为缺乏篮球教学设计的多维
行动目标。因为篮球是一种综合性的复杂技术组合体，
在中小学校主要包括技术、战术、身体素质和道德意
志品质 4 个部分，这 4 个组成部分是同样需要且同等
重要的。篮球运动具有复杂性和综合性，不同于其他
单个体育项目，篮球技术或战术从练习到实战运用是
一个双向过程，没有孰先孰后，不是一定要先学好技
术或战术才能进行篮球比赛，也不能为了提高兴趣一
上来就直接进行比赛，而忽视运动技术或战术的学习。
同时，多维目标设计中还要考虑学生“兴趣”，也就是学
生对篮球运动高难度挑战的兴趣、社会学发展的兴趣
和“合作”“竞争”的集体性等。 
 
3  篮球体前变向换手运球多维目标的具体内涵 

3.1  篮球体前变向换手运球中蕴含的多维目标 

《义务教育体育与健康课程标准（2011 年版）》
中就水平四的内容标准，提出了参与体育学习和锻炼、
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体验成功与运动乐趣、学习运动知识、基本掌握并运
用运动技术和简单战术，在项目练习中提高灵敏性、
力量、速度和心肺耐力，积极应对各种困难并果断做
出决策、形成合作意识与能力等内容标准[7]。因此，
学习篮球运动相关知识和规则、基本掌握并运用篮球

运动技术和简单战术、在篮球运球突破时提高灵敏性
等素质、在篮球比赛中根据场上的形势变化果断做出
决策行为等内容标准，是构建篮球体前变向换手运球
多维目标的基础，也是“认知-技能-品德”多维目标单元
教学的基础(见表 1)[8]。 

 
表 1  篮球体前变向换手运球蕴含的多维目标 

多维目标  目标意义 具体目标内涵点 

认知 认知 为了牢固和持久掌握知识并能进行正确判断 
知道动作、理解作用、应用比赛、分析难
点、评价标准、创造组合 

身体技能 
为了满足篮球体前变向换手运球对身体的要
求而做的身体准备 

速度、灵敏、爆发力、快速、平衡、柔韧、
耐力、力量 

技术技能 为操作需要完成的任务而移动某人身体的能力 跑、投、传、守、跳、打、滑、截、转 技能 

战术技能 
在比赛中为了获得超出对手的优势、在考试中
获得理想成绩而做出的决定和行动 

阅读情境、知识、自我分析、情境战术、
比赛计划、规则、策略、决策技能 

心理 
为了满足篮球体前变向换手运球对心理的要
求而做的心理准备 

情绪控制、动机、注意、信心 

沟通 相互间发送和接受语言与非语言信息 语言信息、非语言信息 品德 

品格 清楚价值标准和行动准则，有方向 
尊重、值得信赖、责任、公平、关心、合
作、公民行为 

 
3.2  篮球体前变向换手运球多维目标的具体内涵 

“认知-技能-品德”多维目标单元，能够很好地将篮
球体前变向换手运球技术、战术和身体素质的学练融
为一体，在过程中有效锻炼了学生的道德意志品质。
因为篮球运动是一种综合性的复杂技术组合体，随着
学生年龄的增加、知识的逐渐丰富，仅学篮球的一些
基本动作是不够的，仅靠简单的游戏动作是不足以满
足学生学习需要的，学生需要系统学习知识与技术、
有高度组织的正式比赛活动，以满足他们在篮球学习
发展过程中的需求。特别是作为球类项目，在中小学
体育课教学中需要回归篮球项目本源，充分发挥球类运
动的特性，采用多种形式的游戏和教学比赛，多给学生
提供参加运动实践的机会，不仅要让学生“学会”，还要
让学生“会学”和“会用”，同时解决实践教学中只注重简单
技术学习而忽略知识规则、简单战术、体能练习和在比
赛情境中运用的问题，并将发展运动能力练习、技术学
习过程和战术综合运用，使学生的道德意志品质在技能
学习中得到发展。 
3.3  篮球体前变向换手运球的多维目标设计 

根据运动技能的形成规律并结合学生的学习特点
(包括认知水平和实际情况)，在初中 3 个年级有针对
性设计多维单元教学目标，也就是同时考虑多维目标，
但在某个阶段以某维度目标为主，有重点、有机兼顾、
螺旋式上升地设计阶段进阶目标[9]。 

1)通过初一年级的学习，了解“体前变向换手运
球”在篮球运动中的意义，知道体前变向换手运球的技
术结构和动作要领，发展与篮球相关的身体素质，在
绕固定障碍物练习中能够做出正确动作，获得控制球

的自我效能感。初一年级的多维目标设计中技术技能
目标是重点，认知和身体技能目标是基础，自我效能
目标是方向。 

2)通过初二年级的学习，理解体前变向换手运球在
篮球比赛中的作用，发展与篮球相关的身体素质，正确
判断运用时机，能够在游戏和比赛情境下合理运用，并
能在情境中明确角色、做出决策、历练品行。初二年级
的多维目标设计中战术技能运用是重点，认知和技术技
能目标是基础，情境中的角色决策目标是方向。 

3)通过初三年级的学习，针对体育中考篮球考试办
法发展与篮球相关的身体素质，熟练掌握持球起动、标
志杆之间变向换手、折返处的转身、终点冲刺等几个环
节动作技术，在完整绕标志杆练习中能够控制节奏，提
高动作的规范性和稳定性，提高心理品质，塑造良好品
格。初三年级的多维目标设计中技术技能目标是重点，
身体技能和规则意识是基础，战术技能运用是方向。 
 
4  篮球体前变向换手运球多维目标单元教

学重难点目标确定及进阶安排 

篮球体前变向换手运球多维目标能否达成，关键
在于处理好单元教学重点目标的突出和难点目标的突
破。过去，教学重难点指的是教材技术环节的重点和
学生难以理解掌握的难点，而这里所说的教学重难点
是多维目标中的重点目标和难点目标即“教学重难点
目标”。 
4.1  依据教材分析技术要领，明确技术教学重难点目标 

篮球体前变向换手运球是一项实用性很强的篮球
基本技术，是个人控制球、支配球、组织战术配合及
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突破防守的重要手段，包括身体姿势、手臂动作、球
的落点和脚步动作 4 个技术环节，以及行进间直线运
球、高低重心转换运球等多项技术细节。可以说，它
是介于学生学习篮球的核心技术和学生在篮球项目特
定位置核心技术的组合技术，头部抬起的左右手运球
是学生学习的核心技术，急停急起和转身是特定情境
位置的核心技术。因此，篮球体前变向换手运球的教
学重点目标是“变向时换手和跨步转体的协调配合”，教
学难点目标是“在对抗中的合理运用和护球”。 
4.2  依据体育中考，分析篮球体前变向换手运球技术

的重要性和教学重难点目标 

篮球作为学校体育活动中开展得最为广泛、最具
代表性、最具影响力的体育中考项目之一，要求学生
必须熟练掌握行进间体前变向换手运球技术，以及“20

米篮球运球绕杆折返跑”技术，而体前变向换手运球是
体育中考篮球运球绕杆项目的核心技术。因此，从考
试视角来看，篮球体前变向换手运球教学重点是控制
运球次数、运球节奏和变向换手时机，教学难点是控
制身体重心变化和球落地的反弹点。 
4.3  依据篮球体前变向换手运球的基本技术，落实单

元每一节课的重难点教学目标 

教学重点是针对教材内容而言的[10]，不以学习对
象不同而改变，解决办法就是要研究教材，将教材重
点落实到单元每一节课的内容上进行解决(见表 2)。教
学难点是针对学生而言的[10]，是学生学习中产生的，
也是学生自身能力的目标要求，解决办法就是要研究
学生，研究学生在完成教学内容时可能出现的问题或
困难(见表 2)。 
 

表 2  篮球体前变向换手运球教学内容与教学重难点目标 

年级 课次 教学内容(核心技术) 教学重点目标 教学难点目标 
1 原地运球技术 运球手型和按拍球的动作 手腕手指随着球的反弹协调用力 
2 行进间直线运球 按拍球的部位和球的落点 按拍球次数与脚步协调配合 
3 急停急起运球 按拍球动作和脚步动作 快速行进中身体重心的控制 
4 体前变向换手运球 按拍球部位 换手时对球的控制 
5 变向时能做出转体侧身动作 按拍球的落点 变向时脚步动作 

6 
慢跑中能采用体前变向运球
技术绕过杆 

按拍球动作与脚步动作配合 上下肢协调一致 

7 
改进体前变向换手运球身体
重心过高问题 

变向时降低身体重心 变向时的快速性(突然性) 

8 变向突破时做出侧身探肩动作 变向后侧身探肩动作 变向时的攻击性 

初一 
年级 

9 连续变向绕标志杆测验 体前变向换手运球动作技术 在快速移动中技术的运用 
10 正确按拍球方法和脚步 按拍球动作和脚步动作 按拍球速度和换手后对球的控制 
11 半场“运抢球”游戏 对球的保护动作 变向的合理时机 
12 冲破“封锁线”游戏 防守姿势和脚步移动 快速移动中身体重心的控制 
13 半场“一对一”练习 变向时与防守的距离 变向换手后的快速推进 
14 半场“一对一”攻防 运球与脚步的结合 变向时转体侧身探肩及对球的保护
15 “争抢球”游戏 快速移动中动作的运用 对抗中的合理运用和对球的保护 
16 “抢篮板球”游戏 快速移动中动作的运用 对抗中的合理运用和对球的保护 
17 半场“角篮球”比赛 对抗下动作的运用 根据防守做出合理的决策 

初二 
年级 

18 “一对一”攻防测验 在对抗下体前变向运球运用 动作技术运用的合理性 

19 
原地持球起动和加速运球动
作技术 

持球姿势和起动动作 放球和蹬地加速的配合 

20 复习急停急起运球技术 按拍球的部位 身体重心的控制 

21 
行进间体前变向换手运球动
作技术 

手按拍球的部位 跨步、转体和换手的配合 

22 
复习行进间体前变向换手运
球动作技术 

变向换手后对球的控制 跨步、转体和换手的协调配合 

23 
复习和改进行进间体前变向
换手运球动作技术 

球的反弹高度的控制 身体重心的转移 

24 
复习和改进行进间体前变向
换手运球动作技术 

侧身探肩动作 上下肢的协调配合 

25 
改进和提高行进间体前变向
换手运球动作技术 

球的落点 人与球的位置的控制 

26 
巩固行进间体前变向运球动
作技术 

各个动作的衔接 完成动作的节奏 

初三 
年级 

27 双排标志杆往返运球测试 动作完成质量 在快速移动中动作稳定性 
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目标单元是多元的，能力本身是多维目标的整合，
而学生发展也是整体的[11]。当同时关注篮球体前变向
换手运球的多维目标时，多维目标就显性化了。篮球
体前变向换手运球多维目标单元设计与实施，就是在
“认知-技能-品德”的多维目标引领下，把发展运球能力
的练习组合渗透到技术学习过程之中，使学生在游戏
和比赛情境下合理运用技术，嵌入学生体能的无痕练
习以发展与篮球运动相关的身体素质，让学生练得有
趣、获得乐趣。其教学过程及所需时间设计可以着重
安排在 3 个学期，也可在此基础上进行调整改进，以
连续和非连续状态安排教学。多维目标是单元教学过
程实施的主导方向，教学过程实施就是针对多维目标
的同步有机实施，确保多维目标和教学过程的同一性，
使多维目标更具实践性，使教学过程更具实效性，从
而实现多维目标的整合。 
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当前，党和国家对体育的重视达到前所未有的高

度。《中共中央关于全面深化改革若干重大问题的决

定》（2013）、《国务院办公厅关于强化学校体育促进

学生身心健康全面发展的意见》（2016）、《“健康中国

2030”规划纲要》（2016）等系列文件的出台，都表明党

和国家对学校体育工作和学生体质健康状况的高度重

视。2019年2月，中共中央、国务院印发《中国教育现代

化2035》，提出了“全面强化学校体育工作，建立健全

时代发展对中小学体育与健康课程提出新要求，应以课程的体系建设为逻辑起点，以大单元教学为载体，培养运动

专长；以发展体能为主体，提升体质健康水平；以“学练赛”为主线，增加运动乐趣；以体育品德为核心，促进立德

树人。应从课程类型、教学体系、教学实施、评价方式、课程资源等方面对课程进行系统优化。

体育育人；体育与健康课程；“学练赛”；大单元教学课程开发
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研究”（课题批准号：DLA190424）的阶段性研究成果。

新时代体育与健康课程的逻辑起点与体系再建①

陈雁飞　韩金明　张锋周（北京教育学院体育与艺术教育学院，北京  100009）

中小学各学科学业质量标准和体质健康标准”等指示要

求。2020年10月，中共中央、国务院印发《关于全面加

强和改进新时代学校体育工作的意见》（以下简称《意

见》），把学校体育摆在了更加突出的位置，体育育人导

向更加鲜明，学校体育工作进入全面加强和改进的新发

展阶段。

《意见》提出，要“强化学校体育教学训练。逐步完

善‘健康知识+基本运动技能+专项运动技能’的学校体

育教学模式”。但是当前中小学体育教学存在不少值得

关注的问题，如教学内容横向上各运动项目交叉联系，

而纵向却几乎没有递进性和逻辑性，且易受场地器材

等多重因素影响，面临“非阶梯性”“非直线性”“非难

度逻辑性”等客观难题，容易进入“什么都在学，什么都

学一点，最终什么也没学会”的体育课程教学怪圈。[1]因

此，在以保证学生发展连贯性为前提的情况下，有必要以

上下贯通的课程内容为中心，从课程类型、教学体系、教

学实施方式、评价体系以及课程资源等方面系统考量，

完善学校体育与健康课程体系建设，探索将“注重与增

进学生健康、掌握运动技能、享受运动乐趣和促进立德

树人”真正落实在体育与健康课程中的具体路径。
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48 CURRICULUM & INSTRUCTION
中小学管理·2020 / 12 学与教 



一、逻辑起点：以育人为核心，构建贯通性体育

课程体系

为保障体育课程教学的系统性、完整性和递进性，

中小学校可遵循如下基本思路，系统设计构建体育与健

康课程体系。

1. 以大单元教学为载体，培养运动专长

构建各学段有机衔接的体育课程教学体系，创新

“可选择性的专项化体育教学”体系，是助力学生熟练

掌握至少一项运动技能的可行路径。大单元教学可以

避免因项目教学单元短小，学生难以进行较深入技战

术学习的问题，避免各运动项目在体育知识、运动技能

上的孤立盲目与无序重复，可以促进教学目标的集中

和有效落实，使体育教学教深教透、教得有效，从而让

学生能够熟练掌握至少一项运动技能，形成自己的运

动专长。[2] 

2. 以发展体能为主体，提升体质健康水平

提高学生的运动能力，需要重点发展学生的体能，

可针对学生开展科学、多样、有趣的身体练习课程或活

动。在构建以发展学生体能为主的教学内容体系时，不

仅可以将体能锻炼融入课课练之中、整合到专项模块教

学之中，也可以将体能模块或体能单元单独设计为体育

课教学内容，以强化学生身体素质，促进学生的体能发

展，确保学生体质健康测试及格率和优秀率稳步提高，

促进学生体形健美、体魄强健。

3. 以“学练赛”为主线，增加运动乐趣

我们要想改变“学生喜欢体育但不喜欢体育课”的现

状，就需要清晰体育教学内涵，落实体育课堂教学的“学

练赛”。学校层面可通过运动技战术和健康知识的学习，

通过强化练、课课练、每天练的“多练”，通过课课有赛、

周周有赛、全员参与的“常赛”，创设“学练赛”的运动情

境和教育情境，帮助学生熟练掌握运动技能；通过运动技

能的进步与提高，以及在体育竞赛中体验到的成功感，助

力学生逐步养成运动习惯，享受体育锻炼的乐趣。

4. 以体育品德养成为核心，促进立德树人

体育是一个集知识与技术、思想品德与行为规范

于一体的学科，体育不仅要提升学生的身体素质，更承

担着健全人格、锤炼意志品质的重要育人职责。积极向

上、朝气蓬勃、善良友善、拼搏竞争的团队氛围；不怕

苦、不怕累、不怕输的良好体育精神；以及动手实践、团

队合作、抵抗挫折的能力，都是学生可以在体育历练中

得到充分培养和发展的。体育带给学生的健康身体和健

全人格的积极作用越来越大，最终将助力学科立德树人

功能的实现。[3]

二、系统设计：以素养提升为关键，实施多样态

体育教学形式

1. 体现学科特质的课程类型

为切实加大体育与健康课程建设和教学改革的力

度，大幅度提高学生学习运动技能的学时，切实提升体

能发展在体育与健康课程教学中的比重，丰富体育与健

康学科素养，从体育与健康课程设计的视角，可将原有

的体育课优化为运动专项类、体能锻炼类和综合拓展类

三种课型。这样细分的课型面向全体、突出个性、注重

专长，将关注运动技能、增进学生健康与提高体育素养

真正落实在学生体育学习与身体锻炼的实处（见表1）。

表1：体现体育学科特质的课程类型

设计类型 内涵 内容举例

运动专项类

注重以运动知识和技能为载体的学

习，基于专项化课程教学体系，培养

学生运动特长和专长

足球、篮球、健

美操、游泳

体能锻炼类

注重身体素质发展的敏感期强化，
基于复合式锻炼内容体系，塑造学生

体形和提高身体素质

基本运动能力、
基础体能、中考

体能

综合拓展类

注重应知应会和感知体验多种类运

动方式的拓展学习，基于主题式综

合教学体系，提升学生生存能力和

体育素养

健康教育、奥林

匹克教育、安全

教育

2. 凸显一体化设计的教学体系

为打破已往体育课程教学“初步体验、浅尝辄止、

低级重复”的不良状态，解决教不深、教不透、掌握不了

1～2项运动技能等问题，应将运动专项、体能锻炼和综

合拓展三类课程的教学设计进行一体化的整体架构，注

重每个项目或主题内容的教学顺序和进度。基于小学、

初中和高中学段的一体化、学生身心发展和身体素质发
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展的一体化、运动能力等级一体化的教学体系设计，能

够确保各个学段与各项内容的体育课程教学是系统的、

完整的、递进的和有效的，使教师清晰各项内容“什么

时候学，学到什么程度，需要多久能学会”，有利于体育

教师把握教与学的顺序与进度，也有利于对课程教学进

行有效评价和监控。

3. 对接体育课堂的教学实施

在课程的具体实施中，从课程类型看，三类课程分

为必修必学、必修限学和必修选学三种类型，有面向全

体学生学习的内容，有各地区和各学校根据实际情况选

择的内容。省、市、区、学校多个层级保障课程的推进和

实施，旨在普及的基础上，强调个性和多样化发展，满

足学生的多样化学习需求。从教学模式来看，除了传统

体育课的综合式教学，还有走班制教学、模块化教学，

以大单元或长短课等多种形式结合，构建可选择性的、

多样态的体育教学形式，以确保课程教学目标的达成、

课堂教学过程的顺利进行（见表2）。

表2：对接体育课堂的教学实施

实施方式 具体内涵和指向

课程类型

必修必学
全体学生必须学习的内容，包括体育锻炼

类、综合拓展类内容

必修限学
结合各地区实际，选择运动专项类中的部分

运动项目

必修选学
结合各学校实际，选择运动专项类和综合

拓展类内容进行连续或非连续学习

教学模式

综合式教学

保持传统体育课的教学模式，将运动技能

学习、体能课课练和竞赛活动整合构成一节

完整体育课

走班制教学

打破原有行政班级，学生在选择不同运动

项目后重新组班上课，此模式可以面向小学

中高年级和中学水平段学生使用

模块化教学
根据学校可设置的运动项目模块进行选项

学习的模式，指向高中12个学分中的体育课

三、多措并举：完善学业质量评价，拓展课程资

源开发渠道

1. 完善学业质量评价，促进体育课程管理走向科

学化

学业质量评价是对学生在体育与健康课程中的学

习过程与表现进行测量和判断的更加全面有效的依据。

学业质量评价能够评价学生的基本素养、具体表现水

平；也是指导体育课程“学什么”“学到不同水平的不同

表现是什么”“学到什么程度”“如何评价学生学到相应

的水平”等的具体标准；同时还是改进学生学习的参照

指标。学业质量评价应主要包括注重运动专项学习的学

业质量表现性评价和能力导向的等级标准，包括注重体

能锻炼的基础体能前后测试和诊断，以及终结性评价、

主体性评价、形成性评价和发展性评价等。开展学业质

量评价旨在促进体育课程的管理科学化、质量标准化、

评价数据化、监测日常化。

2. 拓展课程资源开发渠道，保障体育课程实施的

可持续性

课程资源是课程开发的重要组成部分。体育与健康

课程资源的开发主要指向课程的基础理论、教材、大单

元教学设计、教学案例等文本资源；指向教学视频、背

景音乐等网络资源；也指向多样化、趣味性的新兴体育

健身器材等物质资源。区域或学校层面应通过不断丰

富的课程资源保证课程实施的科学性、实用性和可持续

发展性，助力体能锻炼课的推进实效。
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大概念、大单元、任务群：实战能力进阶导向下重构
中小学排球教学内容体系
Large Concept, Large Unit, Task Group: Reconstruction of Volleyball Teaching
Content System in Primary and Secondary Schools under the Guidance of Actual
Combat AbilityAdvanced

张庆新，陈雁飞，黄春秀
ZHANG Qingxin，CHEN Yanfei，HUANG Chunxiu

摘 要：实战比赛是激发学生学习内驱力的最佳方法，实战能力是评价学生体育与健康学科核心素养

的重要指标。目前中小学排球教学存在强调单个知识点和技战术的碎片化小单元教学居多、实战比赛
与项目完整体验较少、实战能力提升有限与学习深度不够等问题。基于“实战能力进阶”导向，以实战
能力大概念、每学年 36课时大单元、12个实战比赛任务群为基本形式，提炼出 1~12年级普通学生排
球实战能力的关键项，分别从趣味游戏到实战比赛、从尝试性到对抗性、从单一到组合技术、从渗透到
运用战术、从简单到复杂情境、从轮换到固定角色位置等方面进行进阶区分；从基本知识与技能、技战
术运用、专项体能与一般体能、展示与比赛、规则与裁判方法、观赏与评价 6个板块梳理出纵横关联紧
密、难度进阶提升、432课时的内容要点，形成以实战比赛任务为主线的大单元螺旋式排列的中小学排
球教学内容体系，为解决上述问题提供一个完整案例。
关键词：大概念；大单元；任务群；实战能力进阶；排球教学内容体系
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Abstract:Actual combat game is the best way to motivate students’learning drive, while actual combat ability is
an important index to evaluate students’core accomplishment in physical education and health. At present,
there are many problems in volleyball teaching in primary and secondary schools, such as the fragmented small
unit teaching emphasizing single knowledge points and skills and tactics, less complete experience in actual
combat and projects, limited improvement in actual combat ability and insufficient learning depth. Based on the
guidance of actual combat ability advanced, and in the basic form of the large concept of actual combat ability,
36 class hours of large units in each academic year, and 12 actual combat game task groups, this study extracts
the key core items and teaching content students’volleyball actual combat ability in 1- 12 grades, which carried
on the teaching content advanced differentiation from fun games to actual combat competition, from tentative to
confrontational, from single to combined techniques, from permeate to use tactics, from simple to complex situa-
tions, from rotate to fix role positions, etc. Then the content points of the vertical and horizontal correlation is
close, the difficulty of the upgrade, 432 hours and summarized from the six sections of basic knowledge and
skills, techniques and tactics application, special physical fitness and general physical fitness, show and com-
petition, rules and referee methods, watch and evaluation, which form the large unit spiral arrangement of pri-
mary and secondary school volleyball teaching content system with the actual combat task as the main line, and
provide a complete case to solve the above problems.
Keywords:large concept; large unit; task group; actual combat ability advanced; volleyball teaching content
system
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排球是一项在短暂一瞬间完成击球，攻防转换速

度快，身体不大接触，在完成各自职责的同时还要进

行互相补位，个人技术与团队配合要求较高的隔网类

集体性运动项目；其乐趣是在实战比赛中多次传接球

和互相配合、进攻或防守获得成功［1］。但是，在目前的
中小学排球教学中，因压手腕垫球、撑手指传球、全手
掌扣球、张虎口发球、空中追踪击球等相对较难的技

术特性，使得单一技术学练时间居多，实战比赛时间

较少，学生的学习积极性不高。同时，以技术学练为主
线的 6～8课时小单元螺旋式内容排列较为常见［2］，又
受各地体育中考排球测试单一技术内容居多的指挥

棒影响，使得学生对排球项目完整的体验较少，“考什
么、学什么、练什么”成为普遍现象，学生实战能力提
升有限，学习的深度不够，并且不同年级甚至不同学
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段对同一技战术重复性学习，如正面双手垫球与正面

屈体扣球、“中一二”进攻与“心跟进”防守等，其学习
目标、学习方法的进阶区分度却不高，不能准确反映
学生真实的学习能力。而最新发布的《全国青少年校
园排球特色学校基本标准（试行）》要求“保证每名学
生每周不少于一节排球课”［3］，意味着贯穿整个学段
的排球超大单元教学对中小学排球教学内容设计提

出了新要求。用什么串联中小学排球教学内容，形成
纵横维度关联紧密、难度进阶提升的内容体系；如何
进行大单元教学内容设计，指向熟练掌握排球运动技

能的目标；采用什么方式促进学生实现学以致用，解

决实际问题，真正有效果地进行排球学习等成为亟待

研究解决的问题。
目前中小学排球教学内容研究主要集中在某一

技战术、某一单元、某一学段的排球教学内容的选用
与搭配、组织形式与顺序变化，以及个人责任与集体
责任、拓展学习理念融入排球教学内容等维度的实践
研究，缺少整体研究设计的理论引领和多维实操的系

统案例指导。鉴于此，本研究尝试基于“实战能力进
阶”导向，以大概念、大单元、任务群为基本形式，提炼
出 1~12年级学生排球实战能力关键项与教学内容要
点，系统构建中小学一体化排球教学内容体系，以期

为解决上述问题寻找突破口，并提供一个 1~12年级
排球教学内容体系完整案例。
1 实战能力进阶导向下重构中小学排球教学内容体
系的理论基础阐释

1.1 学习进阶理论

学习进阶是对学生在各学段学习同一主题概念

时所遵循的连贯与典型的学习路径，一般呈现为围绕

核心概念展开的一系列由简单到复杂、相互关联的概
念序列［4］。排球学习进阶的对象应是能统整与贯通各
类内容，促进深度学习的核心大概念，而非知识、技
能、方法等单一小概念。在体育与健康学科核心素养
中，运动能力是形成健康行为和体育品德的基础［5］。促

进学生运动能力发展是排球教学的主要目标，而学生

在实战比赛中体能、技战术能力和心理能力的综合表
现就是实战能力，这也是排球专项运动能力的关键。
同时，在提升学生排球实战能力的过程中，一定会有

共同制定与遵守的规则，探讨战术与应对策略，总结

不足与接受新挑战，胜不骄、败不馁，尊重对手和队
友，观赏比赛与评价等行为表现，均能有效培养学生

良好的健康行为与体育品德。因此，排球学习进阶的
核心大概念应是实战能力，其能统整排球知识、技术、
战术、比赛、体能等相互关联的概念序列。
但是，不同年级学生的排球实战能力需要在实战

情境中长时间、连续性的大单元学习才能进阶提升，
与之相关的知识、技能、方法等概念发展才能从简单
到复杂、从低水平到高水平，以实战能力为导向的教
学内容体系才能呈现出容量逐步扩大、难度不断递
增、关联更加紧密的进阶态势。
1.2 大单元设计理论

《普通高中体育与健康课程标准（2017版）》的出
台，使教学目标从知识点的了解、理解与记忆，转变为
学科核心素养的关键能力、必备品格与价值观的培养，
这要求体育教师必须提升教学设计的站位，即从关注

单一的知识点、课时转变到大单元设计［6］。而实战能力
作为评价学生体育与健康学科核心素养的重要指标，

在明确将实战能力进阶提升作为不同阶段学生大单元

学习目标的基础上，要关注不同单元的横向与纵向的

内在逻辑。前者是指一个单元内部的排球知识、技术、
战术、比赛、体能等内容之间的横向联结；后者是指不
同单元之间各类内容各自的纵向联结。为了实现中小学
排球教学一体化衔接，促进学生熟练掌握排球运动技

能，还要考虑学期、学年、水平、学段之间的纵向联结。
大单元设计还要关注用多少课时学习此单元和

完成教学任务，其实质上是教学过程的长短和合理性

的问题。美国体育学者西登拓普（S. Daryl）认为，9课
时的单元只能是经验性的体验，容易造成过剩的初级

体验，对单元规模的要求至少 9课时以上［7］。而排球是
随着外部情境变化可作相应变化的、需要学生具备处
理外界信息与对事件发生预测的能力的、开放性运动
技能项目，更适合每学期 18课时以上、每学年 36课
时以上的大单元教学，才能初步达成该学段的实战比

赛任务要求，从碎片化教学转向结构化教学，从技战

术学练转向排球项目完整体验，帮助学生享受排球运

动与学习的乐趣。
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1.3 任务驱动理论

任务驱动是建立在建构主义学习理论基础上，以

“呈现任务、明确任务、完成任务、评价任务”为主要结
构的教学模式，“任务”来源于学生学习和生活的真实
世界，能够激发学生强烈的学习与探究欲望［8］。体育与
健康学科核心素养要求学生运用所学的体育知识、技
能与方法，解决生活中的实际问题［9］。而实战比赛是激
发学生学习内驱力的最佳方法，是检验学生真实学习

行为与结果的表现性任务。实战比赛本身是一个具有
很强挑战性的真实情境，需要学生有效利用所学内容

进行思考、判断、决策、合作完成的任务。因此，围绕实
战比赛任务组建固定的学习共同体，在真实比赛情境

下、在解决问题过程中展开排球进阶式学习，形成探
究学习与合作学习的新样态，实现从单一维度的技战

术学习到多维度的任务学习，是一个更综合、更全面、
更完整的过程。
相比以往过多强调单个排球知识点和技战术、脱
离情境、难以迁移应用、碎片化的小单元教学，对于组
合技术、战术运用、实战比赛则较为忽视；对于规则与
裁判方法则是理论知识性教学居多、执裁能力提升不
够；观赏与评价更多是校外自主学习的方式，没有直

接性指导；无法使学生形成更加全面的、整体性的项
目认识与体验［10］。而以中小学 12个年级分别对应 12
个实战比赛任务群为载体的排球教学内容体系更强

调整体性设计与系统性进阶的大单元教学，更关注对

排球学习的本质认识、项目特性挖掘、实战思维形成、
结构化知识与能力形成、角色分工与职责意识培养，
逐步形成体育与健康学科核心素养。
2 实战能力进阶导向下组建中小学排球教学任务群
的关键步骤解析

2.1 明晰中小学排球教学任务群组建的前提条件

组建排球教学任务群的前提条件主要是明晰学

习目标、教学对象、教学时空、学习方式等因素，具体
体现为在促进学生实战能力进阶提升的目标导向下，

面向全体普通学生，以年级来划分进阶等级，在体育

课与排球场较为固定的时空内，班集体中所有学生都

能充分参与，在 36课时 /学年内实施，以实战比赛情
境为主，融入排球比赛育人理念，以学年学习主题的

方式呈现，设计纵横关联、难度递增、进阶区分的 12
个实战比赛任务。
2.2 明确中小学排球教学任务的落脚点与起始点

中共中央办公厅、国务院办公厅印发的《关于全

面加强和改进新时代学校体育工作的意见》等系列文
件中提出的教学改革任务就是帮助学生掌握 1 至 2
项运动技能。但对于“掌握”的可检测的行为标准尚未
见清晰界定，在国家、地方、学校几个不同层面，对课
标、课程、教案不同文本，专家、教师、学生不同人群对
于“掌握”的理解也没有达成一致。而从大概念视角出
发，可将学生“掌握”排球运动技能的具体行为表现描
述为能够在排球实战比赛中，熟练运用多种技战术，

打防、补位、拦网等协作配合到位，形成逐步固定的角
色位置。这也是 12年级实战比赛任务。因排球技术难
度较大，所以在兼顾学情、动作发展规律［11］、操控性动
作技能教学特性的同时，可将隔网尝试性抛接球游

戏确定为 1年级实战比赛任务。
2.3 确定不同年级排球教学任务进阶的区分要素

在提炼出 1~12 年级学生排球实战能力关键项
的基础上，可从趣味游戏到实战比赛、从尝试性到对
抗性、从单一技术到组合技术、从渗透到运用战术、
从简单情境到复杂情境、从轮换到固定角色位置等
方面进行进阶区分，形成中小学不同年级 12 个排
球实战比赛任务（如图 1所示）。小学在游戏化教学
的基础上，重在培养排球理解力，增强排球场上意

识；初中在组合式教学的基础上，重在培养排球场上

判断力，增强排球场上决策能力；高中在实战性教学

的基础上，重在培养排球场上表现力，增强排球实战

能力。
2.4 把握不同学段排球教学任务进阶的等级水平

根据不同学段排球教学实战比赛任务的特征，可

将中小学排球教学任务群分为三档 12个等级水平，
即小学入门档（趣味赛），初中提高档（对抗赛），高中

专长档（实战赛）。小学排球教学突出以赛激趣，根据
实际情况调整球网高度、场地大小、参赛人数等，使
80%以上的小学生都能上场参加多个回合的教学比
赛。初中排球教学突出以赛促学，根据实际情况调整
不同的技术组合、战术运用、条件限制等，使 80%以上
的初中生都能进行有效技战术配合的对抗性比赛。高
中排球教学突出以赛代练，根据实际情况调整实战情

境、规则裁判、角色位置，使 80%以上的高中生都能进
行较为激烈的实战比赛。如果大学延续排球学习，可
进阶定位在专业档（精英赛），以赛提能，根据实际情

况调整技战术难度、比赛方式、比赛等级，使 80%以上
的大学生都能进行较高水平的专业比赛，真正实现大

中小学一体化衔接。
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3 实战能力进阶导向下构建中小学排球教学内容体
系剖析

3.1 中小学排球教学内容体系构建的重难点

排球教学内容是一个综合、丰富、有序的体系。一
级维度主要包括知识、技术、战术、体能、比赛五大类。
排球五大类内容结构逐级细分，种类内容比较繁多［12］，

且各自的容量、难度、组合、对应关系等有差异。以双
手垫球为例，还可继续分为正面垫球、体侧垫球、背向
垫球、跨步垫球、低姿垫球、前扑垫球、滚翻垫球、鱼跃
垫球、单手垫球等［13］，但并不是所有的垫球技术都会
成为中小学排球教学内容。需要围绕排球教学具体任
务及相关概念之间的序列，选择适于不同年级的排球

教学内容要点。
在以往中小学排球教学中，一般是按照由易到

难、由简到繁的内容序列，考虑较多的是各类内容的
单线纵向逻辑关系，较少进行不同内容之间横向衔接

的深度分析，纵横关联的整体性思考就更易被忽略。
此外，对于不同内容纵向的进阶划分也不是很清晰，

对实战运用的关注度远远低于单个技术教学，例如垫

球技术更多停留在自抛自垫、自垫球、对垫球、对墙垫
球、垫传球等学练层面，难以进阶到向固定位置垫球
（2号位或 3号位）、接发球、接扣球、接拦回球、接传垫
球防守等实战层面；对不同技术的组合关注进阶性不

强，例如：单个技术、垫传、发垫传、发垫传扣、发垫传
扣拦、两人打防、一次进攻配合等。因此，确定教学任
务、厘清纵横关联、分析概念序列、梳理内容要点是中
小学排球教学内容体系构建的重点与难点。
3.2 实战能力进阶导向下构建的中小学排球教学内

容体系

在实战能力进阶导向下，以 1~12年级排球实战比赛

任务的相关内容与问题解决为中心，以本年级实战比赛

任务的关联度为主进行横向衔接，以同类概念学习的难

易度为主进行纵向进阶，兼顾学生学习的适切度与内

容首次出现的适宜度、在实战比赛时的运用率与乐趣
点，以及不同技战术的对应关系，例如：发球与接发球、
垫球与传球、扣球与拦网、进攻与防守战术等，参照《普
通高中体育与健康课程标准（2017 年版 2020 年修
订）》中关于球类运动的基本知识与技能、技战术运用、
专项体能与一般体能、展示与比赛、规则与裁判方法、
观赏与评价六类内容维度［14］，梳理各类内容要点，形

成以 12个实战比赛任务为主线的、36课时 /学年的大
单元螺旋式排列的中小学排球教学内容体系（如表 1
所示）。
其中，内容要点呈现的大多是各年级新授内容，

但不同年级同类内容没有提及并非代表不学，而是因

为方式改变的延续性学习，例如：新授变复习、单一技
术变组合技术、学练变实战运用等；或是课时所占比
例较少无法单独呈现，例如：准备姿势与移动、起跳与
掩护等无球技术练习；或是辅助内容，例如专项体能

与一般体能，呈现的基本是移动类、跳跃类、柔韧类、
心肺耐力类、肌肉力量类等专项体能练习，一般体能
内容占比较少。而在展示与比赛的内容要点中均单列
出一个嘉年华或小赛季（建议 6课时 /学年以上，高年
级占比可逐步加大），其目的是在实践过程中将展示

与比赛、规则与裁判方法、观赏与评价的内容进行一
体化教学，通过角色分配、任务分工、分组轮换等方
式，实现同步与异步交互性学习，通过学生对运动项

目的完整体验、现实问题解决、实战思维训练的真实
比赛情境，强化不同大单元“精学、勤练、常赛”的主题
式、任务式、进阶式深度学习。这样的内容体系可使各

图 1 实战能力进阶导向下组建的中小学排球教学任务群
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表 1 实战能力进阶导向下构建的中小学排球教学内容体系

隔网抛接球游戏规则等知

识；向上、向下、反应性、合
作性抛接球，正面垫球，稍蹲

与并步的动作要领与技术

移动与瞬间击球特性等知

识；滑步动作要领与技术，

向上、向下、反应性、合作性
抛接球，正面垫球等，稍蹲

与并步技术

排球器材与分类等知识；连

续自垫球、正面下手发球与
接发球、交叉步等动作要领
与技术

排球场地与装备要求、文明
观赛礼仪等知识；连续抛垫

球、正面传球、连续抛传球、
跨步等动作要领与技术

排球动作术语、安全运动等
知识；正面上手发球与接发

球、体侧垫球、正面屈体扣
球与接扣球、半蹲的动作要
领和技术

排球运动的起源与发展等

知识；单人拦网、综合步法
等动作要领与技术，接

发球、接扣球、综合步法等
技术

中国女排发展史、女排精神
等知识；顺网正面二传、背
向垫球、下插垫球、吊球等
动作要领与技术，综合步法

“中一二”进攻和“心跟进”
防守战术分析等知识；上手

飘球、背传球、双人拦网等
动作要领与技术，综合步法

“边一二”进攻和“边跟进”
防守的战术分析、运动损伤
预防与处理等知识；传与扣

近体快球等动作要领与技

术，综合步法

近网快球战术分析、赛制规
程编排等知识；传半高球的

动作要领与技术，综合步法

向空位快速抛

接球，场上取位

防守

预判、移动与垫
球组合

五人接发球站

位及分工和配合

发球与接发球

组合，场上不同

位置的分工与

补位

垫传组合、“中
一二”进攻与
“心跟进”防守
站位

垫传扣组合、两
人打防、“中一
二”进攻与“心
跟进”防守分工

发垫传扣组合、
扣拦组合、“中
一二”进攻中的
一次攻配合与

防守

两人连续打防、
“中一二”进攻
与“心跟进”防
守的团队配合

向固定区域垫

传球、“边一二”
进攻与“边跟
进”防守的站位
分工

垫传半高球、传
扣近体快球组

合、“边一二”进
攻与“心跟进”防
守的团队配合

专项体能与

一般体能

纵向与横向移

动、跳跃组合等

十字移动、立定
跳远、十字跳、
坐位体前屈等

3 m移动、立定跳
远、200 m跑等

定点与网前移

动、纵跳摸高、
立卧撑、计时跳
绳等

3 m移动、纵跳
摸高、50 m×6 折
返跑、双人推小
车等

6 m移动、双脚
起跳摸高、双人
压肩等

半“米”字移动、
纵跳摸高、立
定跳远、双人拉
肩等

36 m移动、纵跳
摸高、跳栏架、
跳绳、仰卧起坐
等

36 m移动、连续
蛙跳、仰卧元宝
收腹、俯卧撑、
800~1 000 m 跑
等

36 m移动、纵跳
摸高、立卧撑、
开合跳、双腿夹
球跳等

抛接球、快速移动、隔
低网抛接球游戏；游戏

嘉年华

隔网抛球落地后接球

入筐、多人接力隔网抛
球入筐、定点与行进间
隔网抛接球等游戏；趣

味闯关小赛季

自垫球比多挑战赛、发
球积分赛；固定场地

大小、限制次数的隔网
垫球比赛；挑战自我小

赛季

对墙垫球比多，垫接发

球、下手发球挑战赛；
限制网高和击球次数

的隔网尝试性比赛；奋

勇争先小赛季

合理运用正面传球、下
手发球和三次垫球过

网的对抗性比赛；星光

闪耀小赛季

合理运用发垫传扣、正
面屈体扣球、“中一二”
进攻战术的对抗性比

赛；最佳搭档小赛季

合理运用发垫传扣、
“中一二”进攻和“心跟
进”防守的比赛；新秀
杯小赛季

合理利用发垫传扣拦、
“中一二”进攻和“心跟
进”防守的对抗性比
赛；新星杯小赛季

侧重“中一二”进攻和
“心跟进”防守、“边一
二”进攻与“边跟进”防
守的对抗性比赛；精英

杯小赛季

单项技术挑战赛或积

分赛；“边一二”进攻与
“边跟进”防守、侧重快
球进攻或防守的实战

比赛；15分制小赛季

抛球过网、抛球出
界、接球后脱手落
地等

抛球过网、界内外
限制落地次数接

球等

打手出界、限制击
球次数等

发球过网（规定网

高）、限制击球次
数、班级对抗等

发球踩线、触网、
班级单败淘汰等

后排起跳进攻、过
网击球、单败淘汰
或单循环赛制等

发球位置轮转错

误、持球、连击，班
级联赛等

触网、过网击球，班
内或年级联赛等

位置错误、触网、
过中线，班内或年

级联赛等

自由人、换人、打
手出界、触网、暂
停、比分等手势，
比赛执裁

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

抛球过网与接

球稳定、遵守
游戏规则等

抛球过网与

球在界内外

意识、游戏合
作程度等

打手出界的

意识、移动垫
球效果与比

赛中击球次

数等

文明观赛，并

鼓励所有参

赛队伍；比赛

中击球次数

与对裁判判

罚的认识等

发球踩线与

触网意识；比

赛中发球踩

线与触网行

为等

后排起跳进

攻与过网击

球意识、比赛
中的行为表

现等

统计发球得

失分率；评选

最佳球员等

个人技战术

特点、评选最
佳一传、二传
等

不同球队特

点、战术优
势、评选最佳
球员等

攻防转换与

战术轮换、技
战术运用合

理性等

建议

课时

36

36

36

36

36

36

36

36

36

36

观赏与评价规则与裁判方法展示与比赛年级 基本知识与技能 技战术运用

类内容之间纵横关联更加紧密，组合技术学练更加充

分，防守救球与保护等球场意识、集体精神与职责分
担等品行培养更加外显，使得排球核心知识与技能更

具教育价值，学生学习的主体感与获得感更为强烈。
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4 结束语
排球教学内容体系构建是一个庞大、复杂的系统
工程，受排球项目特性和运动技能形成规律、学生认
知特点和学习规律、体育学科本质和教学规律、体育
教师专项经历和教学逻辑、学校场地设施和教学形式
等众多因素，还可以有更多元的案例呈现，但其逻辑

起点一定是为了促进学生的深度学习与能力的提高，

落实对体育与健康学科核心素养的培养。本研究探索
性地提出基于“实战能力进阶”导向，以“大概念、大单
元、任务群”为基本形式重构中小学排球教学内容体
系，以期进一步推动对中小学排球教学一体化的深入

研究。
此外，本研究是依据中小学排球传统校的实验研

究结果而得出的结论，各学校在实际操作过程中，可酌

情上下调整实战任务、教学内容与课时比例。其中的
1~12个年级也相当于 1~12个能力等级，如果学生连
续学习排球，处于几年级就基本等同于哪个等级，如

果学生不是连续学习排球，可根据实际情况选择低年

级的学习主题，逐步递进式学习。再者，小学 1~2年级
开展排球教学难度较大，可直接将小学 3年级隔网尝
试性垫球比赛作为学习起始点。本研究后续将在不同
类别学校进行实证研究，为实战能力进阶导向下中小

学排球教学内容体系推广提供更精准的科学性支撑。
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［1］张庆新.基于项目特性创设真实情境的高中体育课堂教学

［J］.中国学校体育，2017，36（11）：30.

［2］贾洪洲.体育教材内容排列原理探索［J］.西安体育学院学
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党的十八届 三中全会提出
“

强化体育课和课

外锻炼 ， 促迸青少年身心健康 、 体魄强健
”

。 习

近平总书记在 ２０ １ ８ 年全国敎育大会上指 出

树立健康第一的教育理念 ， 开齐开足体言课 ， 帮

助学生在体育锻炼中享受乐趣 、 增强体质 、 健全

人格 、 锤炼意志
”

［ １ ］

。 抝卻 年 ， 习 近平总书记在 ？
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蘧文明其精神 ．、 野蛮其体魄、 当前青少年学生
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、 中小学体能锻炼课的实然需求

体能锻炼课程化是落卖体言与健康课程标准

和学科核心素养的发展需求 ， 也是提高学生体质

健＿的改进■饕。 基于现状和事实分析 ， 可以把

这些实然需求作为改进 、 提升和增进学生体质健

康的 出 发点 。

（
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一

》 对接
“
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”
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需求

体育学科核心素养主要 由运动能力 、 健康行

为和体音品德构成 ， 其中运动能力是体能 、 技战

术能力和心理能力等在身体活动 中的综含表现 ，

＆维生身体活动时基础， 提高學生运动能力 ，

需要重点发展＃生前体能 ， 加强＃生的身体训
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等身体素质是发展专项体能和形成运动技能的基

础 ， 学生的基础体能越扎实 ， 其运用技能 、 提高

运动认知 、 提升技战术和心理能力 的潜力就越

大 。 因此 ， 把提高学生身体素质为主题的体能锻

炼课程计划纳入学校体育与健康课程计划 中 ， 有

助于加强对中小学生的体能教育 ， 达到并保持有

益于学生健康的体能水平 ， 以对接达成体育学科
“

运动能力
”

的核心素养 。

（
二 ） 落 实课程标 准

“

发展学 生体能
”

的教

学 需要

《义务教育体育与健康课程标准 （ ２ ０ １ １ 年

版 ） 》 提出 ： 全面发展体能和健身能力 ， 提高体

能水平 ； 应在运动技能教学的 同时 ， 安排一定的

时间 ， 选择简便有效的练 习 内容 ， 采用多种多样

的方法 ， 全面发展学生体能 。

［ ３ ］

《普通高 中体育

与健康课程标准 （ ２ ０ １ ７ 年版 ） 》 指 出 ： 重点发

展体能 ， 显著提高体能 ； 体能是必修必学 内容 ，

高
一年级安排体能模块教学 ， 包括体能发展的基

本原理与方法 、 测量与评价体能水平的方法 、 体

能锻炼计划等 ； 每节课最好安排 １ ０ 分钟左右的

体能练 习 ， 包括一般体能和专项体能的 内容 ； 应

高度重视体能练习 的手段和方法的丰富多样 、 实

用有趣等 。

［ ２ ］

课程标准在课程 目 标和课程 内容方

面都提到了发展学生体能的任务和 内容 ， 并要求

通过专 门性体能模块和课课练等形式 ， 有针对性

地发展学生身体素质 、 强健学生体魄 、 优化学生

体姿体态 。 可见 ， 设置指 向学生体能的体能锻炼

课 ， 可以有效落实课程标准
“

发展学生体能
”

的

教学要求 。

（三 ） 达成
“

健康 中 国 ２ ０ ３ ０
”

学 生体质健康

的指标要求

《

“

健康中 国 ２０ ３ ０
”

规划纲要 》 提出
“

《 国家

学生体质健康标准 》 达标优秀率 ２ ５％ 以上
”

的

明确 目标 。 少年儿童作为 国家未来的公民 ， 其健

康是一个民族健康素质的基础 。 身体素质是学生

体质健康的基础 ， 学校体育肩负着提高学生身体

素质 、 促进学生身心健康 和体 魄 强健 的 责任 。

《 国家学生体质健康标准 》 涵盖的是与学校体育

密切相关的学生身体健康范畴和体能水平 ， 因

此 ， 促进学生积极参加体育锻炼 ， 加强体质健康

标准测试项 目锻炼 ， 养成 良好的锻炼习惯 ， 是有

效达成 《

“

健康中 国 ２０ ３ ０
”

规划纲要 》 对学生体

质健康要求的基本保障 。

（ 四 ） 指 向
“

质量监测 和毕业升 学
”

体能元

素的考试要求

教育部基础教育质量监测 中 心首次发布 的

《 ２ ０ １ ８ 年 国家义务教育质量监测 体育与健康

监测结果报告 》 ， 将体能纳入学生体质健康状况

监测 指标 ， 包括 ４ 年级和 ８ 年级学生速度 （ ５ ０

米跑 ） 、 力量 （握力 和立定跳远 ） 和耐力 （ １ ５ 米

折返跑 ） 测试的达标率和优秀率 。 体能达标率作

为指标之
一纳入学生体质健康的综合排名 。 由此

可见 ， 体能已成为 国家义务教育质量监测 的核心

指标和毕业升学的考试内容 。 学生的体能水平反

映了体育与健康教育教学的质量 ， 它是改进学校

体育与健康课程教学 的参考依据和发展学生体

能 、 增强学生体质的新引擎 。

二
、 中小学体能锻炼课设计的理论依据

（

一

） 终身体能教育理论

Ｃｈａ ｒ ｌ ｅ ｓＢ ．Ｃｏ ｒｂ ｉｎ 和他的 同事开发了终身体

能教育课程 。 它通过趣味性的身体活动传授学生

发展终身运动和体能的好处 ， 强调每个人通过身

体活动来达到健康 。 其理论模型是
“

通向终身体

能的阶梯模型
”

， 通过三个阶段和六个步骤 ， 即

依靠性阶段 （步骤一 ： 参与身体活动和锻炼 ； 步

骤二 ： 获得健康 ） 、 决策性阶段 （步骤三 ： 自 我

评价 ； 步骤 四 ： 自 我计划 ） 、 独立性阶段 （步骤

五 ： 终身参加身体锻炼运动 ； 步骤六 ： 终身体

能 ） ， 以科学的教学 内容和顺序让学生发展持续

性的技能和动机 ， 从而终身进行体育锻炼 、 发展

体能 。

［ ４ ］ ２ ６ １

１ ９ ７ ９ 年后 ， 终身体能教育教材陆续 出

版 ， 在美 国
一些州被列为必修课程 。 它是一 门从

幼儿园到高 中 的综合性课程 。 小学阶段主要传授

学生与健康相关的体能概念和原则 ， 发展和保持

积极健康的生活方式 ； 初中 阶段介绍
“

运动金字

塔
”

中 的各种各样活动 ； 高 中阶段传授学生有关

体能和健康的概念与原则 ， 帮助学生学习 自我管

理和制定锻炼 目标的行为能力 。 终身体能教育模

型为我 国 中小学体能锻炼课提供了课型构建和课

程化的理论基础 。

（
二 ） 动作发展理论

动作学习寻求理解人类怎样学习 动作技能 、

有特定 目 的的动作以及如何促进动作学习 。 动作

？１ ３ １ ？



发展是研究
“

人类一生动作行为的变化 、 构成这

些变化的过程以及影响他们的因素
”

， 是所有人都

经历的一个过程 。 ＧｒｅｇＰａｙｎｅ 认为 ， 动作领域的

发展与其他领域的发展对人的发育和成长是 同等

重要的 ， 动作的发展会受到其他领域发展的影 响

和制约 ， 同时影 响和制约其他领域 的发展 。

［
５
］
９

人

类动作发展具有序列性 ，

一些动作形式必然先于

其他动作出现 ， 它是不断累积的且有一定方向性 。

动作发展理论认为 ， 阶段是普遍的 ， 阶段 以相似

的方式出现在所有人身上 ， 且各阶段的顺序也是

固定的 ， 阶段的开始和结束应该具有相对明显 的

起始和终结 。 因此 ， 身体素质作为影响 因素之一 ，

同样具有阶段性和程序性 。 在婴幼儿到青年阶段 ，

人的身体素质基本上是随着年龄的增长而增长的 。

有了对儿童和青少年时期动作发展水平和特点 的

认知 ， 就可以按人类动作发展阶段去促进动作的

教学和练习 。 低年级学生的动作学习等 同于基本

运动能力练 习 ， 中高年级的动作学习促进动作模

式强化 ， 从而使学生能够享有更高更成熟的动作

水平 ， 为终身体育奠定运动基础 。

（三 ） 运动技能发展模型

美国学者提 出 的
“

运动技能发展 的 山 峰模

型
”

认为 ， 运动技能是习得的一系列动作 ， 它们

连贯起来形成流畅 、 有效的移动 ， 能够完成特定

任务 ， 把运动技能分为 四个水平 ， 分别为 ： 水平

１ 表示婴儿期 的条件反射和基本 的身体控制技

能 ， 水平 ２ 指 向 ２ ８ 岁包括执行各种各样基本

运动 、 操控和稳定技能的基本运动技能 ， 水平 ３

指 向童年到青春期的过渡性体育活动和游戏 ， 水

平 ４ 指 向青春期到成年的身体素养和特定的运动

技能 。

［ ６ ］ ８Ｍ ５

其中 ， 各种类型的运动技能在特定的

发展水平 中按照一定的顺序进行开发 。 其中水平

１ 和水平 ２ 的基本身体控制技能和基本运动技

能 ， 是打好身体基础 、 提尚体能水平的基础 ， 也

是最终获得较高运动水平 、 实现多个技能高峰的

基础 。 美 国 儿童体能教育专家 Ｓｔ ｅｐｈｅｎＶ ｉ ｒｇ
ｉ ｌ ｉ ｏ

提出 ， 在基础体能和专项技术之间 ， 孩子应先提

升基础体能和基础运动技能 ， 在强化了骨骼肌肉

系统和神经肌肉控制系统之后 ， 再参加竞技性体

育运动才是最好的选择 。

［ ７ ］ １ ２

运动技能不会 自 然

而然地发展 ， 也不会 因为身体 的成熟就 自 然 出

现 。 因此 ， 需要注意中小学生基础体能发展的基

？１ ３ ２ ？

本方法 ， 并传授各种适合发展的经验 ， 从而支持

和帮助他们发展各种各样的运动技能 。

（ 四 ） 身体素质发展敏感期理论

研究表明 ， 在儿童青少年敏感期 ， 如果体能

训练和遗传 、 自然生长发育等内 因相互配合 ， 对

体能发展会起到事半功倍的 良好效果 ， 并可为儿

童青少年体质健康水平打下坚实基础 。 这一观点

既强调干预的重要性 ， 又强调身体素质发展的阶

段性和序列性 。 邢文华最早将
“

敏感期
”

应用到

体育 中 ， 他在对 １ ９ ７ ９ １ ９ ８ ０ 年进行的针对全 国

大中小学生的体质调查结果进行统计归纳分析基

础之上 ， 提 出
“

运 动 素 质发 展 敏感 期
”

的 概

念 。

［ ８ ］有研究者认为 ， 敏感期又称为关键期 ， 所

谓身体素质发展 的
“

关键期
”

是指一个时 间 阶

段 ， 在这一 阶段 中 ， 获得某一经验 （或环境刺

激 ） 最有可能发展某一特定的行为 。

［ ５ ］

敏感期不

存在一个高度明确的时间框架或阶段 ， 而存在一

个较宽的时段 ， 在这一时段 中 ， 发展某一身体素

质会最容易达到 目标 。 另有研究表明 ：

“

敏感期
”

并不只有一个阶段 ， 而是连续的几个时间段或时

间点 ， 即体能在不 同 的年龄阶段显示出不 同的发

展状态 ， 既有阶段性的迅速增长 ， 又会表现出较

长时期的缓慢增长趋势 。 可见 ， 身体素质发展敏

感期决定了 中小学生体能教育的逻辑层次性 ， 在

敏感期缺少合适的或足够的发展 ， 可能导致身体

素质发展的延迟或缺陷 。

［ ９ ］ 这就要求在体能训 练

的安排上既要抓住 中小学生身体素质敏感期的时

机 ， 关注身体素质发展的序列性和交互作用 ， 又

要合理组织和实施有效的教学和锻炼 。

三 、 中小学体能锻炼课程的体 系构建

体能锻炼课作为渗透锻炼原理 、 掌握锻炼方

法 、 全面发展体能的锻炼课程 ， 就是把提高学生

体能为主题的锻炼课程纳入学校体育与健康课程

计划之中 ， 专注于提高学生体能 ， 加强学生体能

教育 。 根据体能锻炼课 自身的特性 ， 笔者将从课

程类型 、 模块 内容 、 核心要素 、 诊断考核 四个方

面进行构建设计 。

（

一

） 中 小 学体能锻炼课的课程类型设计

依据中小学校体育课程的实施基础 和现状 ，

结合 中小学生需要大力加强锻炼的 内容 ， 体能锻

炼课可以设置完整锻炼课 、 体能课课练和整合专



项练三种类型 （见表 １ ） 。 它们既可 以 作为加强

学生身体素质锻炼的载体 ， 又是体育课程的重要

补充 。

表 １ 体能锻炼课的课程类型设计

锻炼课类型 内涵与要义

完整锻炼课

以一节 完 整体 能锻 炼课 的 形 式 呈 现 ，

结合不 同 水平 、 不 同 特 点 和 需 求的 学

生 以及不 同 季 节 等 综合 因 素 ， 作 为 体

育课的
一种 类 型 融入 学年 ， 是对 学 生

基本运动 能 力 和基础 体 能 的 强 化 ， 如

每周 一 节锻炼课 。

体能课课练

每节 体育课 中合理安排有针对性 的 身

体素质 练 习 、 可 改善 学 生 身 体形 态 的

身 体练 习 ， 是对教材 的 补 充 ， 如每节

课 １ ０ 分钟课课练 。

整合专 项 练

将体能锻炼 整合到 与技 能 、 运动 项 目

相 关单元 中 ， 进行项 目 体 能 练 习 ， 是

专 项运动技 能 的 基础 ， 如 １ ２ 分钟 的

专 项 准备活动 或 专 项体能 练 习 。

（
二 ） 中 小 学体能锻炼课的模块 内 容设计

结合体能锻炼课在中小学体育课程 中 的实施

类型 ， 结合 中小学生身心特点和身体素质发展敏

感期 ， 体能锻炼课的 内容可包括指 向小学低年级

的基本运动能力 、 指 向小初 尚
一＇体化 的基础体

能 、 链接身体素质和运动技能的专项体能 、 指 向

达标考核的综合考试类体能四类 （见表 ２ ） 。

表 ２ 体能锻炼课的模块 内容设计

模块 内容 学生对象 主要 内容

基本运

动 能 力

１ ２

年级

走 、 跑 、 跳 、 投 田 径 类 运 动 能

力
； 攀 、 爬 、 钻 、 翻 滚 、 支撑等

体操类基本运动 能 力 。

基础体能
３ １ ２

年级

健康体能 （心 肺耐力 、 肌 肉 力 量

和耐 力 、 柔 韧 性 、 身 体 成 分 ）
；

运动体能 （灵敏性 、 速度 、 平衡

能 力 、 协调性 、 爆发力 ） 。

专项体能
７ １ ２

年级

结合 篮 球 、 足 球 、 排 球 、 中 长

跑 、 健美操 、 游泳等运动 项 目 的

专项体能 。

综合考试

类体能

１ １ ２

年级

指 向体质健康标 准测 试和体育 中

考 、 会考 等 需 要 的 体 能 储 备 和

强化 。

在不 同年级和发展阶段有不同锻炼 内容的设

计 ， 锻炼 内容呈现水平性 、 阶段性 、 针对性和连

续性 ， 体现发展学生身体素质 的连续性和进 阶

性 ， 体现发展学生身体素质的针对性和有效性 。

（三 ） 中 小 学体能锻炼课的核心要素设计

在确定体能锻炼课类型和 内容基础上 ， 要确

保体能锻炼课实施的可行性和有效性 ， 在教学设

计中也需要把握其核心要素 ， 以 区别体育活动

课 、 技能学习课等课型 ， 体现体能锻炼课的特性

与要义 。 每一次锻炼课的设计 ， 需要关注锻炼的

诸多要素 ， 包括 目 标 、 内 容 、 模式 、 时 间 、 次

数 、 强度 、 设备等 （见表 ３ ） 。 这些核心要素 ，

能给予教师锻炼设计和学生具体学练的指导 ， 是

体能锻炼课执行的有效手段和方式 ， 能够保证体

能锻炼课最佳效果的实现 。

表 ３ 体能锻炼课的核心要素设计

核心要素 具体 内涵

锻炼 目 标

动作练 习 针对的 部 位 ／肌 肉 ／肌群等 ，

指 向 学 生 身 体素 质发展的锻炼作 用 ，

发展或提 高 身 体 某
一 方 面 为 主 的 体

能 ， 如 以发展有氧为 主的体能 。

锻炼 内 容

包括 的 动 作 名 称 ／动 作 组 合 ／游 戏 名

称 、 动作要点和注意 事项 ， 注重动作

模式 、 复合动作 、 进 退阶动 作设计 ，

服务于动作 、 身 体素质和运动表现 。

锻炼组数 ／次数

每个动作 ／组合或 活动 的 组数或 次数 ，

如共 ３ 个 动 作 ， 每个 动 作依 次进行

５ １ ０ １ ５ 、
１ ５ １ ０ ５的 两 组 练 习 ，

每组 间 歇 ２ 分钟 。

练 习 ／ 间 歇时 间

动作的 练 习 执行时 间 、 次与 次或组 与

组之 间 间歇休息 时 间 ， 如每个动作练

习 ４ ０ 秒 、 休息 ２ ０ 秒 。

锻炼形 式

站点循环 、 挑战 比赛等形 式 ， 与锻炼

组数 ／次数 ／人数和练 习 时 间 、 间 歇时

间设计相 关 。

锻炼 强度

以每分钟心 率为 指标进行运动 强度大

中 小相 结合的预设 ， 可 以通过主观感

知的 方 式 以 运动 强 度 自 我 感 知 ＲＰＥ

进行监测 。

锻炼设备
包括锻炼 需要的 器材 、 计 时 器 、 音 乐

播放器等 。

？１ ３ ３ ？



（ 四 ） 中 小 学体能锻炼课的诊断考核设计

体能锻炼课实施基础就是对学生进行身体和

体能基础进行摸底与评估诊断 ， 让教师了解学生

的身体素质 ， 从而确定教学的起点和 目标 。 同时

结合 《 国家学生体质健康标准 》 测试 、 体育 中考

和高 中体育会考对学生相关体能指标 的规定动

作 ， 进行以达标和考试为手段的考核 ，

“

以测代

练
”

，

“

以测促练
”

调动学生体能锻炼意识和 自觉

性 ， 或使用锻炼 日 志记录锻炼感觉和意见 。 学会

通过体质健康指标诊断监测 自 己 的体能状况 ， 体

验锻炼的乐趣和体能的进步 ， 学会将诊断评价结

果作为助力提高个人体能水平的着力点 ， 把考核

的结果作为 自身锻炼强化的体能要点 ， 从而提高

学生 自 我锻炼能力 和对 自 身健康管理能力 （见

表 ４ ） 。

表 ４ 体能锻炼课的诊断考核设计

考核 内容 考核类型 具体 内涵

基础体能 学期考核

指 向 学 生 健康 体 能 （ 身 体 成

分 、 柔物 性 、 耐 力 、 力 量 等 ）

和运动 体 能 （速度 、 灵敏性 、

爆发力 等 ） 的 测 试诊 断 ，
５ 分

制评价 ， 时 间 安排在每 学期初

１ ２ 次课和 学期末 １ ２ 次课 。

《 国 家 学

生体质健

康标准 》

学年考核

以每 学年基于 国 家标 准统
一 必

测 的 《 国 家 学 生体质健康标 准

（ ２ ０ １ ４ 年修订 ） 》 项 目 和成 绩

为参照 。

体育 中考 升 学考核
以初三毕业 生升 学体育 考试项

目 和成绩为 参照 。

高 中会考 毕业考核
以 高 三体育会考 项 目 和成绩 为

参照 。

挑战 比赛 过程考核
每个 月 进行一次某主题体 能 的

挑战或 比赛 。

锻炼 日 志 过程考核
记录对体育 活动 的 态度 、 感 觉

和意见 ， 把体验融入锻炼 中 。

四 、 中小学体能锻炼课实施推进的现实挑战

体能锻炼课作为 中小学体育与健康课程的一

种新课型 ， 在给中小学体育课程带来改革创新活

力 的 同时 ， 也带来了 巨大的挑战 ， 具体表现在以

下 四个方面 。

（

一

） 体能锻炼课专 业人才 的师 资挑战

据 《 中 国教育统计年鉴 ２０ １ ８ 》 最新数据显

？１ ３ ４ ？

示 ， 全国现有体育教师 ６ ５ 万余人 ，

［ １？但几乎没有

体能训练专业毕业的教师 ， 连具备体能训练师资

格的也屈指可数 ， 这类专业人才的缺失必将给体

能锻炼课的实施带来挑战 。 同 时 ， 现有体育教师

普遍缺乏健身和锻炼学生身体的能力 ， 几乎都未

接受过动作学习 、 指 向体能锻炼的专业学习 和教

学实践 ， 还有 的 自 己 已 多年没有参与体育锻炼 。

体能锻炼课作为体育课的一种新课型 ， 需要体育

教师转变教学观念 、 探索与之相匹配的教学方式 ，

把体能锻炼课的理念 、 新颖的课程结构和丰富的

课程内容变成安全有效的教学实践 ， 这也是新时

代学校体育课程改革发展对体育教师提出 的要求

和挑战 。

（
二 ） 体能锻炼课开发设计的 专 业挑战

体能锻炼课 旨在通过专 门性发展学生体能的

课程设计 ， 有针对性地发展学生身体素质 、 强健

学生体魄 、 优化学生体姿体态 。 特别是要面对当

前青少年学生的身心特点 、 运动基础和现实问题 ，

开发设计具有竞赛性 、 趣味性 、 安全性 、 实效性

的身体锻炼 内容 ， 让学生进行有针对性 、 有规律

性的身体锻炼 ， 体验锻炼乐趣和实效 。 当下 ， 指

向 中小学生身体锻炼 、 指 向学生体能发展的资源

非常缺失 ， 相关资料多数指 向成人体能训练 、 青

少年运动员体能训练 。 因此 ， 需要开发设计适合

中小学生身体锻炼的锻炼处方和锻炼方案 。

（三 ） 体能锻炼课器械类新元素 的 资 源挑战

体育器材是实施体能锻炼课强有力 的物质保

障之
一

， 没有器材的体育教师如 同无米之巧妇 ，

没有新兴器材难免让学生练得无趣 。 体能锻炼课

教学的理想状态需要配备带有高科技设备的健身

房 ， 常规配置至少有 哑铃 、 弹力 带 、 壶铃 、 药

球 、 瑞士球 、 滑盘 、 小栏架等辅助性新器材 。 如

果条件允许可进一步配备动感音乐播放装置 、 运

动监测和实时心率监测 的硬件装备 。 这类简便 、

趣味 、 刺激且具有挑战性的辅助性器材 ， 可以确

保锻炼的多元化 、 趣味化和有效性 ， 给学生提供

完全沉浸式的锻炼体验 。 这对我 国 中小学校常规

器材配备率还不达标的现有情况来说 ， 器械类新

元素的资源配备无疑是
一种挑战 。

（ 四 ） 体能锻炼 家校社一体的协 同挑战

学校 、 家庭 、 社会包括学生本人 ， 都对学生

的体质健康产生直接的影响 。 有 了家 、 校 、 社方



方面面的共同努力 ， 就有 了帮助学生形成锻炼 习

惯和健康生活方式的可能 。 目前 ， 父母作为孩子

健康成长的第一守护人 ， 以身作则参加或陪同孩

子进行体育锻炼的意识和行为还有缺失 ；
全社会

“

健康第一
”

的理念和正确 的教育观 、 成才观还

有待形成 ； 学校教育学生参与体育锻炼的合力有

待形成 ； 学生体能锻炼的安全 、 科学 、 方法有待

普及 ； 家庭 、 学校 、 社区 、 校外体育倶乐部等多

方的协 同合作机制 尚未建立 ， 这些都给中小学生

的课 内外锻炼和身体锻炼带来实施的难度和执行

的挑战 。

体能锻炼课作为一种新课型 ， 围绕新时代学

校体育工作发展 ， 给中小学校体育课程教学带来
一定改革创新 的活力 ， 但也有着诸多现实挑战 。

有了体能锻炼课落实的务实理念和理性实践 ， 就

有了落实习近平总书记提出 的
“

享受乐趣 、 增强

体质 、 健全人格 、 锤炼意志
”

落地的可能 。
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“以学习为中心”体育与健康课程模式:
价值取向、框架建构与实践路径

◆ 张庆新 陈雁飞 韩兵 等

［摘 要］基于落实学科核心素养的背景，针对国家层面颁发系列文件中共同的体育核心目标任务———
青少年熟练掌握一项以上运动技能与增强体质，梳理出新时代中小学体育与健康课程改革需要解决的三

个关键问题，即运动专长形成、强健体魄炼成、健全人格养成。立足新课程改革倡导的 “以学习为中
心”理念，树立“以学习为中心”的课程观、“提升个体学习能力”的目标观、“凸显新时代关键性”的
问题观、“注重国内外相融合”的实践观。在借鉴国际经验的基础上，从课程学习的纵向高度、横向长
度、内核深度视角出发，将原有单一体育与健康课程系统设计为“运动专项、体能锻炼、综合拓展”三
类课型，三者之间主体、基础、延伸互补合力，共同建构一种全新的 “纵向精深、横向坚实、内核丰
富”的中小学一体化体育与健康课程模式。
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自 2007 年中共中央 国务院颁发的 《关于加
强青少年体育 增强青少年体质的意见》，到 2012
年的《关于进一步加强学校体育工作若干意见》，
以及 2020年《关于全面加强和改进新时代学校体
育工作的意见》 ( 以下简称 《新时代意见》 ) 等
系列文件中均明确指出把增强学生体质作为学校

体育的基本目标之一，同时提出帮助学生掌握 1
至 2 项运动技能。通过 12 年至少 1260 课时中小
学体育与健康课程学习，完成上述目标任务看似

简单，却是一个极为困难的课程理论与教学实施

问题，一直困扰着课程与教学改革，至今未能有

效达成［1］。 《新时代意见》中首次提出逐步完善
“健康知识+基本运动技能+专项运动技能”的学
校体育教学模式。而从课程标准到教学模式中间
还需要课程模式为载体，要在确定课程目标、建
立课程结构后，再选择课程实施方法，即教学模

式。因此，中小学体育与健康课程模式的建构研
究亟须开展。
目前国内体育与健康课程模式研究处于国外

引进较多、自主创新匮乏的阶段，需要从不同维
度进行探索与实践。代表性成果仅有中国健康体
育课程模式、KDL 体育与健康课程模式等，部分
学校引进运动教育、领会教学、体能教育等国外
较为成熟的课程模式，但仍不能满足各级各类学

校课程改革的多元化与差异性需求，多样化、现
代化、高质量的学校体育体系也尚未形成。故本
研究立足于新课程改革倡导的 “以学习为中心”
理念［2］，从课程学习的纵向高度、横向长度、内
核深度视角出发，尝试将原有单一课程系统设计

为“运动专项、体能锻炼、综合拓展”三类课型，
建构一种全新的中小学一体化体育与健康课程模

式，以期为达成上述核心目标任务和丰富本土课

程模式提供一种新路径。

一、“以学习为中心”体育与健康课程模
式的价值取向

相比“以学习为中心”，我们更熟知的是美国
人本主义心理学家卡尔·罗杰斯于 20 世纪 50 年



“以学习为中心”体育与健康课程模式: 价值取向、框架建构与实践路径

－ 31 －

代提出的“以学生为中心”的教育理念，其强调
学生在学校的主体地位，认为一切教育教学活动

都应遵循学生需要这一基本原则，课程设置、教
育管理和教学方法等都应以是否满足学生的需要

为主要评价标准［3］。但在我国中小学体育与健康
课程实施过程中，却呈现出诸多形式主义的 “以
学生为中心”，如课程目标多是教授目标而非学生
学习目标，课程内容多是以学科知识体系而非学

生的学习能力发展为逻辑主线排列，课程实施多

是关注教授方法而非学法指导，课程评价多是凸

显教学评价指标而非学业成就指标，进而占据课

堂中心居多的仍然是体育教师而非学生，知识技

能的习得仍然是灌输式居多而非发现式。其主要
症结在于“以学生为中心”的理念把学生抽象化
为“哲学的谈资”，把体育教师与学生割裂而对立
起来［4］，其表述也易于误导体育教师作用边缘化、
学生作用扩大化。而体育教师的惯性思维还是将
学生界定在教学对象，研究自己的教学行为，没

有准确地认识到只有学习活动中的学生才是真正

的学生，以学生为中心的本质是以学生的学习为

中心。这就要求我们树立 “以学习为中心”的课
程观，将研究重心转向学生的学习行为与学习

结果。
整体主义方法论在推进 “以学习为中心”课

程建构时，也明确强调 “以学习为中心”作为课
程各要素、课程开发各环节的统整基础和价值引
领［5］。“以学习为中心”课程模式的目标、内容、
实施、评价等要素均是为了更有趣、更真实、更
持续、更有意义的学习。在此价值引领下，本研
究建构的“以学习为中心”体育与健康课程模式
的目标是帮助学生提高学习兴趣、熟练掌握一项
以上运动技能、提升体质健康、完善人格发展、
形成高阶体育思维、培养终身体育与健康意识;
内容是结构化的体育与健康知识、技能和方法;
具体实施是以体育学科育人本质、运动项目本源
魅力、学生真实学习获得感为贯穿主线，以身体
练习为主要学习手段，以精学、勤练、常赛为学
习方式，强调教、学、评一体化。其更倾向立足
学习、学科、项目的本质，聚焦不同学生的学习
需求、兴趣与能力，引发学生发现自主学习的发
力点、兴奋点与生长点，形成探究学习、合作学
习、反思学习的新样态，最终指向实现体育与健
康终身学习的专业化、全面化、科学化。与此同
时，“以学习为中心”体育与健康课程模式在落实

国家政策、凸显学科育人、推进课程创新三个方
面的价值取向也重新进行了定位。
( 一) 落实国家政策价值: 解决学校体育 “新
时代+主旨性”的关键问题
新时代对人才培养提出了新需求，对青少年

体育工作也有了新要求，尤其是 《关于深化体教
融合促进青少年健康发展的意见》与 《新时代意
见》的出台，更意味着大中小学体育工作将要进
行重要调整，“学会、勤练和常赛”也将成为体育
与健康课程改革的主旨。其中的学会主要是指学
会健康知识、基本运动技能和专项运动技能，勤
练即要求每天锻炼一小时，常赛即竞赛常态化［6］。
结合前述政策文件的主体精神和清晰可量化目标，

立足“以学习为中心”的逻辑起点，可以进一步
梳理出新时代中小学体育改革需要解决的三个关

键性问题，亦是 “以学习为中心”体育与健康课
程模式需要达成的核心目标任务，即促进学生运

动专长形成、强健体魄炼成、健全人格养成。运
动专长形成是指通过至少一个运动项目的结构化、
持续化、系统化学习，掌握较高水平的专项运动
能力，引发终身学习的志趣。强健体魄炼成是指
通过多元多类体能锻炼的科学化、个性化、趣味
化学习，打造厚重扎实的体能基础，引发自主锻

炼的志向。健全人格养成是指通过生存生活问题
情境的主题化、协作化、驱动化学习，浸润积极
正向的体育品行教育，引发健康生活的志愿。
( 二) 凸显学科育人价值: 提升每个学生 “卓
越性+结构化”的学习能力
从 “应试教育”走向 “素质教育”再走向

“基于核心素养的新课程改革”是当下我国课程改
革“再出发”的发展方向，其出发点就是为了实
现“每一个学生卓越性的学习”［7］。学生的学习是
发展的充分条件和重要决定力量，学生的学习活

动是实现其发展的现实根基。“以学习为中心”体
育与健康课程模式，即以体育与健康课程学习的

内容和问题解决为中心，统领学生、教师、课程、
教材、环境、方法、技术等一切与学习相关的要
素，实现从单一维度到多维度、全景式学习的进
化，是一个更综合的过程［8］。着重解决每个学生
“想学”“学会”“会学”的问题，强调 “学是目
的”，其他要素都是手段和支持。相比“以学生为
中心”，“以学习为中心”体育与健康课程模式更
全面、更完整，更关注体育学习本质与学习意义
再认识、体育学科本质与学科思维形成、体育学
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习能力与知识迁移、运动认知深度与应用创新;
更关注在真实情境、完整项目、现实任务下，在
解决问题的过程中每个学生结构化体育知识与能

力的生成，是核心素养有效落地的关键路径。
( 三) 达成课程创新价值: 注重自主创新 “整
体性+长远性”的课程模式
纵观国外多种体育与健康课程模式，并没有一

种能同时解决上述学校体育“新时代+主旨性”三
个关键问题的最佳模式，但存在能达成其一的课程

模式，如指向掌握技能和战术的运动教育、战术比
赛课程模式，指向健康的终生体能、体适能课程模
式，指向社交能力的拓展教育、个人和社会责任课
程模式等［9］。其共同经验表现为强调所有学生充分
参与、提供所有学生获得成功的机会、重视课程的
育人功能、关注学生学习的主体地位等［10］。但这些
课程模式在国内充斥着大班额、一刀切、三段式教
学、技术教学过细、教训赛体系不完善、中小学衔
接不到位、体质测试与中考会考指挥棒等问题的学
校体育环境下难以全面有效推进。而国内较为成熟
的中国健康体育课程模式与KDL体育与健康课程模
式主要是指向解决学生身心健康现实问题，体育走

班制教学模式在义务教育阶段还处于实践探索中。
因此，要想同时解决课程学习的三个关键性问题，

还需进入“以学习为中心”的范畴去研究思考、寻
求策略。“以学习为中心”体育与健康课程模式在
吸纳与融合国内外先进经验的基础上，从学生 12
年体育与健康教育需达成的长远目标出发，基于学

生健康成长与学习需求的异同，进行 12 年体育与
健康课程的整体性设计，突出“以学习为中心”的
课堂学练赛活动一体化、知识与能力进阶化的设计
与实施，提供多元多类、弹性灵活的选学内容与
方式。

二、“以学习为中心”体育与健康课程模
式的框架建构

( 一) “以学习为中心”体育与健康课程模式
的主体框架
在西方教育思想史上，赫尔巴特和杜威被视

为传统教育和现代教育的代表人物，但仅从兴趣

这一视角来看，两者的共识多于分歧，都秉持内

在兴趣观，关注个性和广泛的兴趣，重视学习兴

趣的培养［11］。赫尔巴特主张，学校课程内容的选
择必须与学生的经验和兴趣相一致，以发展人的

多方面兴趣为轴心，从而激发学生的学习兴

趣［12］。杜威认为，任何一种产生目标的冲动和习
惯，如果有足够的力量去推动一个人为实现这一

目标而努力，就变成了兴趣［13］。因此，首先要将
课程学习的三个关键性问题转化为每个学生的学

习目标，正视不同学生在 “运动专长形成、强健
体魄炼成、健全人格养成”三方面有所差异的学
习需求与学习能力，进而建构以激发学生多方面

学习兴趣为主导、促使学生与学习的有机统一且
适度扬长补短的课程模式。
“以学习为中心”体育与健康课程学习应是多
维一体的，可从课程学习的纵向高度、横向长度、
内核深度视角去思考“运动专长形成、强健体魄炼
成、健全人格养成”，虽不能实现完全的对应，但
仅从某一维度着重凸显某个核心目标任务考量，在

一定程度上能建立明确的关联，即运动专长形成的

高低水平在学习纵向高度上能有所区分，强健体魄

炼成的时间长短在学习横向长度上能有所辨别，健

全人格养成的完善程度在学习内核深度上能有所显

现，进而也能有的放矢，找到相应的解决对策。因
此，本研究立足“以学习为中心”逻辑起点，融合
动作发展、课程整合等国内外相关理论与先进经
验，将原有单一体育与健康课程系统设计为“运动
专项、体能锻炼、综合拓展”三类课型，建构出一
个全新的“纵向精深、横向坚实、内核丰富”的中
小学一体化体育与健康课程模式 (见图 1)。因为运
动专长能力水平高低有别、强健体魄炼成时间长短
不一、健全人格完善程度深浅差异，不同学生的体
育学习结果将会呈现出一个个形状独特、容积不同
的长方体。

图 1 “以学习为中心”体育与健康课程模式的三维向度图
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( 二) 运动专项课、体能锻炼课、综合拓展课
三者的内在关系
运动专项课、体能锻炼课、综合拓展课三者之

间相辅相成、三位一体，呈现出各具特色、相对独
立，但又互相联系、互相融合，共同构成完整课程
模式的内在关系。运动专项课是学习的主体，落实
体育与健康学科核心素养中的任一要素，都离不开

运动项目学习，且学生只有通过勤练技能和常赛活

动，才能发展专项运动能力，形成锻炼习惯、情绪
调控、适应能力等健康行为，培养积极进取、遵守
规则、责任担当等体育品德。体能锻炼课是学习的
基础，没有充沛的体能作基石，任何运动项目学习

都是空中楼阁，体能锻炼课为运动专项课的学习提

供基本运动能力与基础体能的保障; 没有强健的体

魄，综合拓展课中强调的预防运动损伤和消除运动

疲劳、远离不良嗜好等健康行为无从谈起，因为无
体能将无健康。综合拓展课是学习的延伸，是运动
专项课和体能锻炼课学习内容的补充，以体验学习

为主，通过对学习内容产生深刻的本体感觉、学习
感受、文化感悟，充分发挥体育与健康课程的育人
与文化传承价值，在营造的运动、生活、教育情境
中运用所学的知识与技能，充分发挥运动专项课和

体能锻炼课的学习效果，最终三者合力达成学习结

果最优化。
( 三) 运动专项课、体能锻炼课、综合拓展课
具体内涵与要素阐释

“以学习为中心”体育与健康课程模式强调
聚焦学生学习的课堂状态、过程理解、学业展示;
关注学生学习的实战比赛、生活娱乐、与人交往
中与体育相关的现实问题解决［14］; 关注可视化学

习，尤其是思维可视化学习，即以个人或集体的

体育行为，将原本不可见的技能学练赛、身体锻
炼、品行强化的思维结构、思考路径及方法呈现
出来，使其清晰可见的过程; 最终指向学生的运

动专长、强健体魄、健全人格。因此，“以学习为
中心”体育与健康课程模式，可将零散知识系统
化、隐性思维显性化、解决策略模型化，让一些
至关重要的知识与技能更易被理解、记忆与运用，
更有利于发展学生的高阶体育思维及学习

兴趣［15］。
运动专项课、体能锻炼课、综合拓展课在内

核主旨把握、学习方式区分、编排方式优化等方
面着眼点有所不同，且各具特色 ( 见图 2) ，目的
不仅是分而治之课程学习的三个关键性问题，更

重要的是通过实现不同类型课程学习的内在价值，

凸显不同类型课程学习的真实发生，从而激发学

生学习的内驱力，提高学生学习的实际获得感。

图 2 “以学习为中心”体育与健康课程模式
内涵要素阐释的屋形图

1. 凸显项目特性、提高专项能力、自主深度学习
的项目式运动专项课

运动专项课主要强调从技术、战术、体能、
意识、规则、品行、起源、文化、生活等维度进
行项目特性的深度分析; 注重以专项运动知识与

技能为载体的结构化学习，以及单个运动项目的

完整体验，提升学生的专项运动能力; 强调在充

满真实的活动或实战情境中的问题解决，让每个

学生在运动场上或场下的角色职责体验因为各有

所长而有所不同。基于 “实战能力进阶”为主线
螺旋上升的项目式编排方式，以大概念、大单元、
任务群为基本形式，通过多元方式的自主深度、
系统学习，促使学生形成一定的高阶体育思维。
2. 渗透锻炼原理、提升体能水平、组合循环学习
的复合式体能锻炼课

体能锻炼课主要强调从学生体能发展的窗口

期、运动基础与身心特点等方面出发，以美国功
能性动作测试 ( FMS) 、澳大利亚 F45功能性训练
课程等科学系统的体能训练体系为依据，合理运

用高强度间歇训练 ( HIIT ) 、最大强度运动
( TABATA) 、1 分钟准时完成 ( EMOM) 、最大化
完成重复次数 /组数 ( AMＲAP ) 等体能训练模式，
循序渐进安排锻炼难度和强度，逐步渗透体能锻

炼的原理。关注学生体型、体能、体质差异的聚
类分层和能力诊断，以多关节、多肌肉群参与的
组合动作为主，以全身性和整体性训练、有氧和
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力量训练相结合，功能性训练之间平衡的循环学

习，带给学生趣味化、挑战性、沉浸式的锻炼体
验，提供控制体重与改善体型的有效方法，全面

提升学生的体能水平。
3. 关注生存生活、培育体育品德、集体合作学习
的主题式综合拓展课

综合拓展课主要强调创设学生在成长中可能

遇到的各种生存、生活情境，培养学生在灾害发
生时掌握必要的逃生手段，学会自救、学会相互
协作，具备坚强的意志品质。注重体育不仅仅是
停留在身体层面的强健体魄，更应该是精神层面

的享受追求，树立体育是当前与未来高品质健康

生活方式的理念，做好体育文化的传承。且要利
用体育项目、场地、器材的特性，把困难挑战置
于现实面前，展现体育与健康课程的育人价值。
充分发挥体育学科的集体性运动特性，在活动中

营造教育情境，培养学生的团结合作和集体主义

感，达成学生生活实际延伸教育。

三、“以学习为中心”体育与健康课程模
式的实践路径

“以学习为中心”体育与健康课程模式在实
践操作层面更多是进行学习目标的聚类、课程内
容的重组、编排方式的优化、教学方式的创新等。
充分考虑学生发展个性化需要，结合学校体育特

色、场地器材、师资情况进行合理设计，尽可能
给学生提供更大的选择空间，每个学生能有不少

于 3 个运动专项内容可供选择，创设能进行长时
间持续性学习的条件。结合体能发展敏感期，提
供给学生新颖趣味的体能锻炼方法，每个学生能

明确到什么年龄练什么，创设能进行自主科学锻

炼的条件。结合学生身心发展基础与社会大环境，
提供给他们丰富多样的体育学习体验，每个学生

能获取更多的体育与健康知识，创设能进行学科

融合育人的条件。在实际操作过程中，运动专项、
体能锻炼、综合拓展三类课型同步开展、整校推
进是最佳方式，但也可根据学校实际情况择其一

二类课型或是一两个年级重点推进后再全面开展，

可尝试从小学高年级开始逐步由自然班教学转向

走班制教学。
( 一) 开设结构化、持续性、系统性学习的运
动专项课
目前课程实施中，除了高中实施模块选项教

学外，一般情况下 1 ～ 9 年级较为常见的以技术学

练为主线的 6 ～ 8 课时小单元螺旋式内容排列方
式［16］，并不能让学生对运动项目的全貌有所了

解，对运动技能的实战有所领悟，对运动能力的

提升发生质变。只有符合青少年儿童动作发展敏
感期、连续性结构化的运动专项课学习，才能对
上述问题有所改善。因此，运动专项课主要是以
中小学体育与健康教学中常见的、学生参加社会
体育主干的运动项目为主，如田径、体操、韵律
舞蹈、足球、篮球、排球、网球、羽毛球、乒乓
球、棒垒球、武术、游泳等适宜 1～12年级连续性
学习的运动项目，还可根据地域、学校的特点开
展一些特色运动项目。建议以 18 课时为一个单
元，单个项目学习总课时至少达到 36 课时。在不
同学期可以分别进行不同运动项目或是连续进行

同一运动项目的学习，作为全校学生全部学习的

校本课程。有条件的可以在每个学期开展同一项
目学习，小初高一体化学习达到 432 课时。根据
1260课时测算，可系统进行至少二个运动项目的
专项学习，完善小初高专项运动知识与能力的衔

接体系，培养学生的运动专长，实现熟练掌握一

项以上运动技能的核心目标任务。
( 二) 开设科学化、组合化、趣味化学习的体
能锻炼课
目前课程实施中，体能锻炼内容一般情况下

更多是碎片化、单次课、知识点的，较为常见的
方式是课课练，形式有分组轮换或统一进行，时

间较短或零散，考评标准与方式以体测标准为

主，这并不能真正反映出学生体能基础差异、锻
炼需求不同、承受能力有别、达成效果区分，且
课次之间的衔接性、与主教材的相关性、窗口期
的对应性、体能锻炼的周期性等方面考虑欠周
全。只有从学生个体情况出发，科学性、趣味化
的体能锻炼课学习，才能对上述问题有所改善。
因此，体能锻炼课主要包括水平一走、跑、跳、
投田径类与攀、爬、钻、翻滚、支撑等体操类的
基本运动能力、小初高一体化的基础体能，以及
小学体测类、初中中考类和高中会考类的综合考
试体能三个板块内容。其中，基本运动能力与运
动专项课中侧重专项运动能力的田径类、体操类
内容有所区别。建议以 40 ～ 45 分钟完整课的形
式展现，针对不同部位、不同人群、不同天气、
不同需求等，每一节课可进行 5 分钟、10 分钟、
20 分钟为一组，多组次的不同组合循环学习，
至少以 8 课时 /学期为一个单元的方式呈现。通
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过 1 ～ 12 年有一定强度的每 1 ～ 2 周一节体能锻炼
课，组建小初高基本运动能力的进阶体系，打造

学生的强健体魄，实现增强体质健康的核心目标

任务。
( 三) 开设驱动化、协作化、主题化学习的综
合拓展课
目前课程实施中，健康教育均有涉及，但关

于生命教育、安全教育、劳动教育、心理拓展、
民传文化等跨学科实践主题课程并不多见。只有
从学生当前与未来的生存、生活情境中寻找主题，
通过集体协作性、任务驱动化的综合拓展课学习，
才能充分展现对健全人格养成的独特作用。而运
动项目的数量大类型多，无法也没有必要逐一进

行专项学习。因此，综合拓展课可根据体育与健
康课程育人特性、项目教育因素、学生品行教育、
体育文化传承、国际视野拓展等要素，设计健康
教育、奥林匹克教育、运动项目体验三个板块的
内容，但其板块内容不是固定的，可根据时代发

展、需求变化、学校条件自行调整。每个主题的
课时也是由内容量来决定的，如 18 课时生命安全
教育有心理学知识、医学知识、火灾逃生、绳结
方法、避难场所的选择与简易搭建等基本常识和
技术实践; 24课时心理拓展根据学生的身体能力
和心理发展需要，在特定学段安排破冰活动、高
空救险与野外探险等主题学习。建议每学期安排 6
课时，涉及的主题数量根据实际情况增减。通过
1～12年不断变化的主题式体验学习，打造小初高
综合拓展课的内容体系，健全学生的人格发展，

实现课程的多维目标任务。
当前，国家对体育的重视达到前所未有的程

度，提出学校体育是教育的基石，将学校体育摆

在更加突出的位置。中小学体育与健康课程作为
学校体育工作的重中之重，在新时代的发展中必

将负重前行。面对新时代体育与健康课程发展的
新要求与新目标，将 “以学习为中心”作为逻辑
起点，确立课程学习的三个关键问题———运动专
长形成、强健体魄炼成、健全人格养成，从课程
学习的纵向高度、横向长度、内核深度中能够找
到运动专项课、体能锻炼课、综合拓展课三位一
体课程模式的解决路径。这是一次有益的尝试，
也是一个思考问题的方式，面对未来社会发展对

学校体育提出的更新要求、更高目标、更艰巨任
务，依旧可以回归 “学习”原点，思考 “学习”
本质，找到新的解决路径。

［本文系全国教育科学“十三五”规划 2019年度教
育部重点课题“面向‘教育现代化 2035’中小学体
育与健康课程开发研究” (项目编号: DLA190424 )
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教师学习动力是教师专业发展的重要前提和

基础，解决了学习动力问题就能解决教师专业发

展的大问题。刘伟波将教师学习动力的结构分为
教师学习动力的系统结构和教师学习动力的层次

结构，同时强调了学习动力系统的动态性［1］; 闫

冬、李红从目标利益驱动的角度对中小学教师学
习动力的保持进行了分析［2］; 金菲分析了文化资

本差异对教师学习动力的影响等［3］。综观已有相
关研究，剖析教师学习动力之内涵、构成要素及
作用机制等依然付之阙如，亦少有把教师作为具

有复杂心理系统的 “人”并以此视角提出教师学
习动力提升的有效路径。

一、教师学习动力研究之殇: 虽重要但认
识上简化、泛化

“动力”泛指事物运动和发展的推动力量，
与之密切相关的 “动机”一词更倾向于内在过程
或因素，属于心理学范畴的概念，“动力”则还包
括外因或客观因素，如环境、机构、组织等，属
于管理学范畴的概念。作为成人学习者的中小学
教师，有多种力量或独立、或聚合为一地促动助
推其学习与工作相关的知识与技能，这些力量在

共同作用中形成教师的学习动力。约翰·巴罗
( John Barrow) 指出，“我们所犯的最愚蠢的错误
常常是因为对现实的过度简化，接着发现它远比

我们所认识的要复杂。”［4］对于教师学习动力的研
究，我们往往犯了 “对现实过度简化”的错误，
学习动力是一个极其复杂的概念，教师学习动力

既包含各构成要素，又是一个“整合体”，研究教
师学习动力既不能走 “要素主义”路线，又不能
一直“含混不清”。
对学习动力的研究需要有理论支撑，复杂科

学理论为本研究提供坚实基础。复杂科学 ( com-
plexity science) 是 20 世纪 80 年代发展起来的借
鉴经典科学并融系统论、整体论和人文精神于一
体的新科学，它研究系统的复杂性和复杂系统

( 如人体、生命、政治、社会等) ，由于其研究对
象的复杂性，复杂科学的研究方法和研究工具是

多样的，包括定性与定量等，复杂科学在描述客

观事物的同时，更关注揭示客观事物形成背后的

深层次原因和发展过程。
教师学习动力作为一个复杂系统，其复杂性

表现在: 首先，在这个系统中有多种多样的构成

因素，这些要素之间有相对独立的功能但又不能

单独说明整体; 其次，各要素间存在复杂交织的

关系，相互关联又相互制约、相互影响; 再次，
系统具有高度的动态性、自适应性和自我调节性，
系统内部或系统与环境之间不断适应、调节以达
到平衡。“动力”作为一个系统需要从复杂科学视
角进行研究设计和分析，先解构其构成要素，再
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整体性、综合性地分析后下结论。本研究以 “实
证”为方法论基础，抽取教师学习动力的关键构
成要素，深入分析其特征与影响因素，探寻提升

教师学习动力的有效实现路径与策略。

二、教师学习动力构成: 四要素的探索
历程

( 一) 研究工具与被试选择

教师学习动力的实证研究较匮乏，无现成研

究工具可用，故本研究自编调研问卷。通过文献
检索、教师访谈、预试及数据分析，最终形成包
括 22个题项的 Likert 五点式自陈量表，要求被试
从“非常不符合” ( 1分) 到“非常符合” ( 5分)
中选择一个答案。运用 SPSS19. 0软件分析数据发
现，问卷所有项目均与总分在 0. 01 水平上呈显著
相关; 问卷的内部一致性信度为 0. 900，Guttman
分半信度为 0. 845，表明问卷信度甚好; 问卷
KMO值为 0. 903，题项变量间非常适合进行探索
性因素分析。
本研究被试来自我国东部和中西部地区不同

省市的中小学一线教师或教研员，选取时考虑年

龄、教龄、职称及地域 ( 城市、县城、乡镇、农
村) 等背景变量。共发放问卷 445 份，回收有效
问卷 411 份，有效回收率为 92. 4%。样本结构中
年龄分布如下: 25 岁以下占 7. 3%、26 ～ 30 岁占
30. 7%、31～ 39 岁占 43%、40 岁以上占 19%; 学
校所在地分布为城市占 31. 3%、县城占 24. 7%、
乡镇占 20. 8%、农村占 23. 2%; 教龄分布为 5 年
以下占 23%、6 ～ 10 年占 20. 8%、11 ～ 15 年占
21. 7%、16年以上占 34. 5%; 职称分布为初级及
以下占 54. 7%、中级占 31. 5%、高级占 13. 8%。

( 二) 教师学习动力构成的“四要素”
本研究采用主成分分析法 ( principal factor

analysis，简称 PFA) 进行探索性因素分析，依据
以下标准确定因素数目: 因素的特征值 ( ei－gen-
value) 大于 1; 因素解符合陡阶检验 ( screen
test) ，据碎石图 ( screen plot) 显示确定因子; 每
个因素至少包含 3 个题目。结果共抽取教师学习
动力的 4个要素，4个因子累计解释数据总方差的
58. 9%。按照解释率从高到低，第一个要素为
“职业吸引力 ( 职业要素) ，解释率为 26. 8%; 第
二个要素为 “社会支持力 ( 社会要素) ”，解释

率为 14. 0%; 第三个要素为 “个体内驱力 ( 个体
要素) ”，解释率为 10. 2%; 第四个要素为 “组
织推动力 ( 组织要素) ”，解释率为 7. 9%。
职业吸引力是指由于受到教师职业的吸引

( 如有假期、工作稳定、工作环境比较简单等) ，
愿意为实现专业提升而产生的一种学习动力。
社会支持力是指各种正式、非正式的社会力

量对个体的鼓励、扶持与帮助，是一种能够激发
或维持人们某些行为并缓解心理压力的积极力量，

也包括政府行政部门颁布的各种政策制度。
个体内驱力是指教师由于意识到自身的学习

需要而产生的一种内在学习动力。这是一种植根
于教师内心深处，不需要任何外力便能够驱动其

为自我成长而努力学习的动力。
组织推动力是指由于学校组织对教师学习在

制度、氛围、文化、发展机会等方面的鼓励和帮
助而形成的一种推动力量。

三、学习动力 “四要素”的进一步探索:
教师背景变量的典型特征

为进一步了解教师学习动力的典型特征及影

响因素，对不同背景教师的数据进行方差分析和 t
检验，若方差分析整体检验的 F 值达到显著 ( p＜
0. 05或 0. 01) ，则进一步以 LSD法进行事后比较，
以发现具体是哪些群体之间存在差异，分析结果

表明年龄、教龄、职称、地域都是教师学习动力
的重要影响因素，并因此形成了不同教师个体学

习动力的显著特征。

( 一) 随年龄增长，教师学习动力各要素水平

越来越低，40岁以上教师动力最弱
调研结果表明，学习动力的所有要素水平都

随年龄增长而下降，这说明，随着教师年龄的增

长，继续学习的动力越来越减弱。根据事后检验，
40岁以上教师在所有要素上都与其他年龄的教师
群体存在较大差异，尤为明显的是在 “职业吸引
力”上，40岁以上教师与其他年龄群体教师均存
在显著差异 ( p＜0. 05) ，其他几个群体教师间则
不存在显著差异。

40岁以上教师对学习表现消极，缺乏学习动
力，这是一个值得关注的现象。许多学者都对教
师专业发展阶段进行了划分，例如迈克尔·休伯
曼 ( Michael Huberman) 等人将教师职业生活周期
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划分为入职期、稳定期、实验和歧变期、重新估
价期、平静和关系疏远期、保守和抱怨期、退休
期，其中“平静和关系疏远期”是 40 岁和 50 岁
教师的一种“心理状态”，许多教师在经历了怀疑
和危机之后开始平静下来，能够较为轻松地完成

课堂教学，也更有自信心，但随着职业预期目标

的逐渐实现，志向水平开始下降，对专业投入减

少。［5］有研究也表明，教龄长的女性教师比男性教
师更容易感受到职业倦怠。中小学教师群体以女
性为主，40 岁以后正是女性教师生活中 “上有
老，下有小”的状态，工作上又是骨干中坚力量，
生活与工作的压力让这些中年教师无暇顾及学习，

极大地降低了其学习的动力，丧失学习的勇气。
( 二) 教龄 6 ～ 10 年教师的职业吸引力水平最
高，是生涯发展“黄金期”
调研结果显示，在职业吸引力水平上，6 ～ 10

年教龄教师最高，其他几个要素的水平都是随教

龄增长而逐渐下降，教龄在 15年以上教师的各类
动力要素都达到最低，与其他群体教师的差异均

达到显著水平 ( p＜0. 05) 。
教师工作的第 7～25年，是教师生涯的一个重

要时期，这一时期包括“实验和歧变期”和“重新
估价期”，处于“实验和歧变期”的教师有着强烈
的专业发展愿望，对于课堂教学已有较为丰富的经

验，这一时期的教师拥有良好的发展前景和专业提

升潜力。从调研中发现，教龄 6～10年教师的职业
动力水平显著高于其他教龄阶段的教师 ( p ＜
0. 05) ，在个体内驱力上，这一教龄阶段的教师也
仅低于教龄 5年以下的新任教师，这说明教龄 6～
10年的教师学习更多依靠的不是外部力量推动，
而是自身对职业发展的规划和对专业发展的追求。

6～10年教龄教师将在未来 5 年左右产生明显
的分化，一部分成为更加优秀的骨干教师，另一部

分则动辄自嘲“我已经岁数大了”“我已经是老人儿
了”，成为得过且过、遇事则退、毫无进取心的人。
因此，教龄 6 ～ 10 年是教师专业发展的黄金时期，
鼓励这一群体教师努力开展课堂教学改革，提供更

多发展和挑战的平台，能够让他们顺利过渡到“实
验和歧变期”，减轻职业倦怠，避免由于对自己的
能力和发展前景产生困惑和怀疑而陷入职业危机。
( 三) 高级职称教师学习动力水平最低，与非

高级职称教师差异达显著水平
调研结果表明，所有动力要素的水平都随职

称的提升而减弱。具体来说，在社会支持力上，
不同职称教师虽然有差异但并未达到显著水平，

而在职业吸引力、个体内驱力和组织推动力上则
差异显著 ( p＜0. 05) 。这说明来自社会方面 ( 如
社会地位、他人认可等) 的力量对不同职称群体
教师起到的作用差异不大，而来自职业吸引、个
体内驱和组织推动的作用则因职称的不同而有所

不同，职称越高的教师在职业、个体和组织要素
上的动力水平都越低，其中高级教师群体与其他

群体教师的差异均达到显著水平，中级和初级教

师有差异但未达显著水平。
现实中“大多数教师秉持的学习目的仍然充

满了工具理性主义色彩”［6］。即把学习仅仅作为晋
升职称的一个功利性的、便捷的手段或路径。为
了晋升职称而学习的教师也有不同的专业发展取

向，如果把晋升职称作为自己追求专业发展的更

高平台，这种动力会在获得职称后转化为个体内

驱力，使得其继续保持强烈的学习动力水平，如

果仅仅是为得到荣誉或者提高工资待遇，职称晋

升后这种动力就会减弱甚至消失。

( 四) 不同地域教师学习动力具有明显 “地域
特征”
不同地域教师在职业、社会和个体三个要素

上均有显著差异 ( p＜0. 05) ，但在组织要素上的
地域差异未达显著水平，城市和乡村两个教师群

体在这三个要素上的差异尤为明显。整体来说，
乡镇教师的各类动力要素水平都比较高，其中职

业要素和组织要素均达到最高水平，社会要素和

个体要素也处于中等水平，县城教师除社会要素

略高于乡镇教师，其他三类要素均处于中间水平，

这说明县城和乡镇教师在四个动力要素上相对比

较均衡，没有太明显的落差，通过对教师的进一

步访谈发现，其原因是县城和乡镇教师生活节奏

较慢，教师职业更多受到人们的尊重，教师对职

业的满意度较高，在学习动力上，各方面要素的

力量都比较稳定。然而对于城市和农村教师来说，
各类要素间差距则较大，具体表现在以下几点。
农村教师学习动力多来源于个体内驱力和职

业吸引力。农村教师学习是因为教师职业有吸引
力，学习是为了使自己增长知识，但是从组织推

动力上看则不容乐观，在四个群体中处于最低水

平，这说明农村教师几乎感受不到学校组织力量
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对自己专业发展的支持。进一步的观察、访谈表
明，农村教师生活条件较为艰苦，一个村里往往

只有一所小学，得不到更多的交流和共享资源，

但教师职业相对稳定，有固定收入，因此为了留

在教师行业，抑或为了通过努力学习以便走进乡

镇或者县城以获得更高的发展平台而产生学习动

力。当然也不乏很多农村教师真心愿意为农村孩
子付出，如研究者曾经接触的 “最美乡村教师”
群体，都是一些不惜放弃更好的生活而留在农村

为学生服务的人。不管哪种原因都促使乡村教师
有更为强烈、主动的自我发展愿望。
城市教师能够明显感受到 “组织推动力”的

作用。在个体和职业要素上，城市教师均处于最
低水平，但在组织要素上水平则较强，组织推动

力的形成，必须依靠 “学习型组织”的构建。校
长理念、教师合作氛围、教师专业发展自主权都
是学习型组织对教师学习起到促进性作用的重要

基础，调研结果说明城市学校对教师学习的支持

力度和投入较大，这是因为大城市学校资源丰富，

接受新理念、新事物机会较多，共享资源形成
“学习共同体”以及参加各种教研活动的机会也较
多，更多鼓励教师专业发展和成长。
通过进一步的访谈发现，城市教师工作压力

大，收入与其他职业相比处于较低水平，教师在

城市里也没有太高的职业声望，因此教师对教师

职业并没有更大的兴趣，也不愿意主动为专业发

展而努力，但校际、区际之间的竞争使学校努力
创造各种机会推动本校教师专业发展，学校布置

的具体任务客观上有力地促动了教师学习。

四、动态系统的作用与磨合: 教师学习动
力提升的路径构建

面对教师学习动力这个“复杂问题”，需要运
用复杂科学理论的观点整体分析其各要素，认识

到教师学习动力是一个动态的、有结构的 “系
统”，各要素相互作用，相互磨合、此消彼长，这
样才能有效地了解教师学习的现实状态及深层成

因，构建提升其学习动力的有效路径。

( 一) 借助“任务”驱动，实现外在社会支持
向内在个体驱力转化
教师是知识的主动建构者，不是被动的接受

者与消费者。［7］引发“真问题”，促进 “真改变”，

继而发生“真学习”，这是教师主动寻求专业发展
的实现路径。成人学习研究者马尔科姆·诺尔斯
( Malcolm S. Knowles) 指出，成人学习更多的就
是一种问题为中心的学习而不是学科为中心的学

习，把“问题”转化为 “任务”，借助 “任务驱
动”，可实现从无驱动力到外部驱力进而转化为内
在学习动力。因此社会支持力中的 “政策制度”
可以设计出“好任务”，教师在完成任务的过程中
增强学习的个体内驱力，社会支持力与个体内驱

力相互促进。正如维果斯基在分析人的心理发展
规律时指出，人所特有的新的心理过程结构最初

在人的外部活动中形成，随后才可能转移至内部，

这种外部向内部心理过程的转化，即“内化”。［8］

对于学习的个体内驱力较弱的教师，既需要外

部力量的支持和推动，也需要通过适切的“任务”
布置来激发其成就动机和自我效能感从而主动学

习，而一旦外部驱力内化为内部驱力 ( 包括认知兴

趣、学习需要等) ，教师就可以完全依靠自主调节
来激发学习动力，成为真正的“学习型教师”。

(二) 构建学习型组织，鼓励 40岁以上教师实
现“自我超越”
之所以说教师学习动力是一个复杂的系统，

还在于学习动力的形成不仅仅依赖于教师个体，

还取决于其所在的环境组织、社会期望等，学习
型组织能够提升教师学习动力。学习型组织典型
特征是“培养全新、前瞻而开阔的思考方式，全
力实现共同的抱负，以及不断一起学习如何共同

学习”［9］。一所学校、一个教研组都是一个“微型
组织”，要想形成 “学习型组织”、团队成员能够
“不断突破自己的能力上限，”就在于教师合作有
助于教师学习意愿的激发，同事关系可以强化教

师的道德视野和价值观，从而也能够减少倦

怠。［10］因此，有了同事的支持与合作，不仅能够
引发学习需求，还便于教师走出职业危机 ( 尤其

前述调研中 40岁以上教师学习动力水平低易陷于
职业倦怠 ) ，实现自我超越，重新获得学习的

动力。
访谈中一位教师谈道: “一个人的力量有限，

看问题的角度和视野会比较狭窄，如果是团队学

习，就会让大家都有收获。我觉得在我的专业发
展上，教研组起到了很重要的作用，在教研组活

动中，我们能够一起讨论一些教学中困惑的问题，
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感觉特别快乐。”这位教师在教研组学习中有安全
感、幸福感，对教研组文化的高度认同使他更加
愿意学习。
( 三) 建设乡村教师学习组织，推动乡村教师

专业成长
从前面的调研中我们可以看到，城市学校对

教师学习产生的 “组织推动力”较强，而乡村教
师则很少感受到学校组织对个体学习的推动作用，

由于交通不便、人员匮乏、信息不畅等原因造成
乡村学校教师找不到“学习组织”，因此对于条件
较为恶劣的乡村学校，要充分发挥当前信息化时

代的优势，更多实现资源共享，让偏远地区教师

也能够找到学习的同伴，使乡村教师也能够感受

到组织力量的推动作用，在教师专业成长的道路

上不是“孤军奋战”。
( 四) 发挥政策调节功能，提升教师职业吸引

力，完善教师退出机制
在一个与社会密切联系的复杂系统中，行政

部门颁布的“政策制度”作为一种必要的社会支
持力量，往往起到重要的杠杆作用，当教师的内

在变化不容易观测时，常常可运用政策制度调节

来激励教师的学习行为。例如，2018 年中共中央
国务院下发的 《关于全面深化新时代教师队伍建
设改革的意见》中明确提出: “经过 5 年左右努
力，教师培养培训体系基本健全，职业发展通道

比较畅通，事权人权财权相统一的教师管理体制

普遍建立，待遇提升保障机制更加完善，教师职

业吸引力明显增强。”提升教师职业吸引力，广纳
优秀人才是激发教师专业发展动力的重要举措。
但是在我国，还有很多学校 “结构性缺编”

严重，由于教师退出机制不够完善，不合格教师

依然占据岗位和编制，一方面加重合格教师任务

负担，另一方面也严重损害在职教师专业发展和

持续学习的积极性。在研究者所参与的培训工作
中，每个学校或每个培训班都有一些游离于组织

之外的“边缘人”，任凭如何激励也难以使其产生
学习的动力，对构建学习团队良好氛围造成消极

影响。因此，完善教师 “退出”机制，能够有效
地激发教师学习需求，努力寻找自己的成长点。
在退出机制方面，尤其需要设计合理的教师解聘

程序和处理流程，对于不合格教师，事先需要有

提醒和督促的环节，明确告知对他们工作表现不

满意的原因及存在的具体问题，还要给予适当有

效的专业帮助和支持，这既让不合格教师对于解

聘有足够的心理准备，也给了他们专业提升、向
合格教师转变的机会。
总之，“复杂系统是指任何多个主体交互、相

互适应以及主体适应环境所构成的系统。”［11］教师
学习不仅是教师的个体行为，还需要教师与其他

主体之间的相互作用，以及教师对学校组织、社
会环境、政策制度等多方面的适应，所有这些构
成教师学习动力的复杂系统，在这个系统中，“政
策制度”起隐性、根本性作用，在无形之中激发、
调节与控制个体的主观能动性，可以说，适切的

政策制度是提升教师学习动力的重要前提，是教

师学习的激励性、保障性要素，具有长效、可持
续的促进作用。
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学科教学不仅仅承载着传递学科知识、培养学科能力的重任，还承载着更为重要的育人功能。以一位小学数学教师

的教学实践为例，探析如何充分挖掘学科育人价值，助力教师育人能力提升。数学学科的育人价值包括在“相互读

懂”中学会尊重、合作与分享，在游戏活动中培养规则意识与契约精神，在数学绘本创作中提升设计与创新思维水

平。教师重建育人价值观对其实现更好的专业发展意义重大。

学科育人；小学数学教学；“过程性”价值；游戏化学习；创新思维；教师专业发展
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任何教学都是一种教育，都是价值教育，教学失去

教育、失去价值教育都不是真正的教学。[1]学科教学承

载着重要的育人功能，教师对学科性质与价值的认识、

对教育本质的认识决定其育人观及教学实践行为，教

师思想认识水平的不断提升决定其教学能力水平、决定

其课堂教学育人的质量和水平。数学作为最基础学科之

一，除了学科内容本身的价值外，还承载了哪些育人价

值？教师应如何将这些价值在课堂教学中落实？我们以

北京市朝阳区一位数学教师王老师的实践探索为例，聚

焦教师学科教学育人观转变和育人能力提升的实践路

径，以期为更多教师实现专业发展提供借鉴。

一、对于学科育人价值的反思：仅为了学生成绩吗？
“教书育人”，看似老生常谈的话题，但并不是每一

位教师都能够认识到学科教学的根本目的是“育人”，也

不能很好地掌握“育什么样的人”及“怎样育人”的深刻内

涵。对学科育人价值的追问是教师专业发展的永恒课题。

数学学科以培养学生学科能力，让学生获得知识、技能为

基本目标，但数学学习更是为了让学生体验和收获一个掌

握知识技能、运用知识技能的过程，这样的过程承载着重

要的育人价值，甚至过程本身即是价值。如果教师不能重

视学生在课堂教学中自主探究、表达、发现的过程，教育

的价值就容易单一指向“为了考试成绩优秀”。王老师在

最开始当数学教师时就曾走入类似误区。

    注释：
    ① 本文系全国教育科学“十三五”规划2017年度教育部重点课题“小学生数学关键能力的表现性评价研究”（课题批准

号：DHA170347）的阶段性研究成果。

读懂学科育人价值  提升教师学科育人能力①

刘加霞（北京教育学院初等教育学院，北京  100120）

王秀梅（清华大学附属中学朝阳学校，北京  100027）

1992年，由于工作需要，我从一名小学美术教师转岗

成为小学班主任，教语文、数学两门学科。凭着对孩子们的

喜欢，对教师职业的热爱，我边学边教，认真履行教师职

责，努力把课本中的知识给学生讲清楚。那时候的我认为，

我讲的越多，教的越多，学生就会学的越多，学习成绩就会

很优秀，我的幸福感源于一句表扬，源于学生默契配合的

流畅课堂，源于学生优秀的成绩。然而，2004年4月执教二

年级“平移与旋转”一课时，学生完全不按“套路”出牌的

表现却使我对数学教学的热情降到了冰点：要么课堂死气

沉沉，学生完全不按我的引导进行学习；要么课堂气氛异

常活跃，学生想说什么就说什么。我甚至心里暗暗责备学

生：怎么这么不听话，你们到底要怎样学习……

诚然，教师及时的讲解，学生适切、适度的练习都

是重要的教学方式。但从学生长远发展的角度来说，

“只关注现成知识传递价值的教师，实际上是在‘育’以

被动接受、适应、服从、执行他人思想与意志为基本生

存方式的人。青少年内在于生命中的主动精神和探索欲

望，在这样的课堂教学中常常受压抑，甚至被磨灭。这

种情况不改变，教育将成为阻碍社会和个人发展的消极

力量。”[2]新时代的课堂教学是“学生为主体”的教学，

以探究活动、问题解决为主要方式的教学，因此教师应

该反思什么是正确的教学观念，在教学中是否追问了课

堂教学的“过程性价值”，学生的“调皮捣蛋”是否也有

其合理性，等等。
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“学科教学不仅要关注作为人类经验和精神文化成

果的结果性知识，更要关注作为人的生命实践活动的关

系形态和过程形态的知识。”[3]因此，教师在进行学科教

学时不仅要拓展、开发学科内容本身的育人价值，更要充

分开发学科学习活动、学习过程中蕴含的育人价值。王老

师也在不断接受“学生挑战”的过程中逐步转变教育价

值观、改进教学行为，从“单向传授知识、巩固练习”走向

“倾听学生心声、让学生思维外显化”；改变教学方法，为

学生提供丰富的教学工具、充裕的研究空间。

二、彰显学科的育人价值：从儿童经验出发
1. 在“相互读懂”中学会尊重、合作与分享

杜威提出，知识不是商品，不能直接地从一个人手

里传到另一个人手里，教学应实现对儿童的经验改造的

任务，主张从儿童经验出发，通过丰富、扩展儿童直接

经验的方式来学习人类文化知识，并最终走向对科学知

识的系统掌握。[4]因此学科教学不应是将“冰冷的”知

识由教师单向传递给学生，而应是展露学生以及教师的

思维过程，敞开师生各自的经验与认识，师生、生生之间

在相互读懂与相互理解中学习的过程。

展露思维过程，读懂同伴思考历程与路径是学习数

学的重要方式。在读懂别人不同的方式方法过程中进一

步感悟、理解其背后相同的数学本质，能增强数学概念

理解的深度、提升数学思维能力，更重要的是学生在这

一过程中学会相互尊重、分享与合作。王老师改变教学

观念重新建构数学课堂教学，就是从展露思维过程、读

懂他人开始的。

三年级学生正式学习“分数初步认识”前，我让学生用

自己的方法画图表示“ 2
1
”（见图1）。教学中我组织学生共

读这些画图作品，在寻找作品共同之处中初步认识分数，

在修正错误中深化对分数的认识。这样的教学方式使学生

充分利用自己的已有经验，在经验重组与再造中学习。这样

的教学让学生不仅掌握了数学知识，更在一种安全、有温

度、相互欣赏的氛围下学会倾听与分享。现在我的数学课

堂上经常出现这样的对话：“我赞同你的观点，还有个补

充；我不同意你的观点，有个小疑问；你的意思我听懂了，

谢谢你。”

王老师营造出一个有温度、有深度、有合作、有体

验、有质疑、有生成的真情课堂。学生们“讲数学”“画

数学”，把自己的思考说出来、画出来，在相互倾听、相互

读懂、相互接纳的过程中认知得到了升华，思维得到了

提升。

2. 在数学游戏中培养规则意识与契约精神

玩游戏是儿童的天性，游戏既是数学教学的良好媒

介，能给予学生合作探究的机会，同时也是良好的育人

途径，其激励机制能够引导学生不断完善自我，公平的

规则能够培养学生的契约精神。王老师在认识到游戏的

重要价值之后，也恰当、有效地将“游戏元素”落实在教

育教学之中。

传统的《百数表》教学大都让学生填写百数表，并借

助百数表发现规律，同时运用规律解决问题。为了避免学

生在被动的指令活动中“机械地”发现百数表中的规律，

我们将学习活动设计为几个游戏，让学生在“玩”中学习数

学，在游戏中培养规则意识，感受游戏精神。

围绕百数表的教学内容，学生自己创编和调整游戏规

则，创造出多种玩法。游戏方式的教学激发了学生的兴趣与

创造力，学生在倾听、接纳、尊重的学习过程中，享受着创造

的快乐。

随着游戏化学习的不断深入，游戏式数学课堂也从

最初的一节课教师要多次“叫停”，不断地组织管理、重

复规则，到学生们都能够自觉守规则、讲纪律、懂尊重。

这样的学习方式让学生们在享受到同伴间互助的同时，

还学会了以平和的心态正确看待输赢，成为他们很重要

的成长过程。

3. 在数学绘本创作中提升设计与创新思维水平

学生学习数学不只是为了运用知识解决问题，更要

能够在把握学科本质的基础上进行创造，提升创新思维

与创造能力。创新与创造离不开设计思维，而设计、创新

思维又是数学学科教学的重要甚至是终极目标。那么，

如何培养小学生的创新思维？王老师根据自身的美术特

长及儿童的绘画天性，创造性地开展了数学绘本教学探

图1：部分学生画图表示的“
2
1
”
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索。学生结合所学数学内容及个体的理解与体验，创设

数学绘本，在此过程中不断提高设计与创新思维能力。

一幅幅色彩鲜艳、语言丰富的数学画，表现出学生对所

学知识理解的深度与广度，也让他们初步把所学知识与

学生生活联系起来。

于是，抽象枯燥的加法算式，在孩子们的手中有了

“生命”，变得生动有趣、引人入胜。例如：“有4只小蜜

蜂，飞走了1只，又飞来了1只”，小蜜蜂头朝的方向不一

样，表示的意思也就不一样。学生在动手画故事的过程

中加深了对加法、减法以及整体和部分关系的理解。

又如：一年级学生通过“我们来了”“我们走了”表达对

算式的理解（见图2）。因为学生的生活背景、成长的环

境不同，所以每个学生的绘画技能也存在差异，但他们

都能够在理解数学知识的基础上，整体设计数学绘画，

感悟数学模型的价值，体会创造的快乐。在不断的探索

中，也有部分学生开始尝试创作数学连环画，儿童的天

性在创作中得到释放。

图2：学生创作的数学画—“我们来了”“我们走了”

“作为个体最基本的关系与活动有两大类：一类指

向外界（外向式的），即个体与周围世界的关系和实践

性活动；一类指向内部（内向式的），即个体与自我的关

系和反思、重建性活动。”[5]“学生发展”在这些关系和

活动中得以实现。数学绘本创作融合了这两类活动，既

有指向外部周围世界的观察与探索活动，又让学生的应

用、分析、评价和创造等高阶思维能力不断经历挑战，

激发出创造的火花。

三、重建学科育人价值观：学科教学与生命成长

的双向建构
“教育价值观的重新认识是一切教育活动不可忽

视的起点”，价值观决定教师的教学设计思路与实践水

平。[6]王老师的学科育人观也经历过不同发展阶段，在

变化过程中有师父等“重要他人”的指导帮助，而与师父

或同伴共同备课、共同研究过程中遇到的“关键事件”

更对其育人观念的形成与发展产生重大影响。

二年级学习《平移旋转》时，我向学生提问，如何用一

个动作表示平移。一个学生说“平移要用尺子比着”，我想

这个回答跟我的预设没关系，就说：“哦，你是这样想的，

请坐。”然后就准备继续进行下面的教学环节。

这时师父孙老师插话：“用尺子比着你是怎么想的

呢？”

“用尺子比着就能保证直直的了，不歪，平移就是要

做直直的运动。”

学生的回答出乎我的意料，“用尺子比着”回答的背

后是孩子对平移概念本质的理解。师父的插话让我茅塞顿

开：心中有儿童就是留心观察儿童行为表现的同时，更能追

问其背后的思考过程，看到儿童的困惑就要让他们表达、

描述出来。

由这一案例可以看出，教师观念转变的核心是其在

“关键事件”中能够追问、理解与把握数学学科实质，

以及整体把握学科内容结构、发展脉络。认识儿童的学

习需求、路径，需要教师对学科实质有一定的把握。有

了“把儿童放在心上”的信念以及对于本学科的深刻理

解，教师才能够“推动课堂教学的‘转型’‘转向’与‘改

变’—从‘教书’走向‘育人’，从‘知识传递’走向‘生

命价值的挖掘与提升’。”[7]

学科教师需要从“学科知识本位”走向“学科思想

本位”，更要转向“育人为本”，“建构起一种唯有在数

学学科的学习中才有可能经历、体验和形成的思维方

式，从而实现数学教学与学生生命成长的双向转化和双

向建构。”[8]这条路就是教师专业发展之路，教师的教学

研究与教育能力提升永远走在这条路上。
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数学“好问题（好活动）”是助推数学发展及
学生数学学习的重要载体。 好问题可以运用于
课堂学习、课堂检测、单元验收、期末考试、毕业
水平测试，乃至大规模的教育质量监测等，即：
既可以运用于日常教学， 也可以运用于阶段性
的学习效果检测。 日常学习质量检测是标准参
照性质的测试，是绝对评价，其主要目的是检测
学生达到既定学习目标的程度。在这种测验中，
教师不需要刻意控制题目的难度和区分度，只
要严格依照课程标准、 教材和教学目标来编制
题目即可，即使有的题目特别容易或特别难，也
可以是好的题目。对于一线教师而言，自己编制
好问题（活动）是一项重要的能力，储备好问题
并根据教学目标选择恰当的题目用于教学和日
常检测同样重要。

那么，测评与提升学生数学素养的好问题有
哪些呢？为此，需要分析数学素养的内涵，需要广
泛搜集日常教学、阶段性测评以及国内、国际大
规模测评中的好问题，在此基础上提炼与总结数
学好问题的特征与内容。

目前数学素养（思想）的内涵比较认可的是
史宁中教授所言：“数学教学的最终目标，是要让
学习者会用数学的眼光观察现实世界，会用数学
的思维思考现实世界，会用数学的语言表达现实
世界。而数学的眼光就是抽象，数学的思维就是
推理，数学的语言就是模型。”这一观点基本符合

小学数学学习的目标， 只不过在小学阶段是初
级、初步要求，或初步渗透。

基于上述数学素养内涵的分析，依据义务教
育阶段课程标准要求，再根据小学生认知特点及
所学习的数学内容，好问题大致分为解决现实生
活问题的题目、 有助于学生探究与发现的题目、
有助于学生动手与动脑设计与制作的题目以及
渗透数学发展历程和数学文化的题目。

一、让学生关注真实情境下的现实问
题，感悟数学无处不在

○

数学知识来源于生活又超越生活，小学阶段
的数学主要以来源于生活为主，因此应关注如何
运用数学解决实际问题，在解决实际问题中提升
学生的数学素养，正如 PISA 测评目标所指出的：
理解数学在现实世界（个体所处的自然、社会和
文化背景）中的作用、能运用数学做出决策、能在
个人生活（包括个人、同伴、亲属、社区、职业、社会
的生活）和未来社会中使用和渗透数学。使用和渗
透不仅指运用数学知识解决数学问题， 还包括广
泛的个体参与，如交流、评价甚至是欣赏和享受数
学。小学阶段的数学好问题首先体现在解决实际问
题方面，在解决实际问题过程中深入理解数学知识、
技能，感悟数学思想与方法，体会数学无处不在。

题目 1：小红听妈妈说家里的“房高”是2.6
米，如图 1，从窗台到房顶的距离是多少米？

测评与提升
小学生数学素养的
好问题及特征分析

◇刘加霞

数学版2019.2
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0.7米

1.9米
1.5米

？米

图 1
题目 2：两个长方体的麦片盒（尺寸如图 2所

示）装满了麦片，小盒大约装了 80 克的麦片，大
盒大约装了多少麦片？

6厘
米

20厘米

30
厘
米

3厘
米

15
厘
米

10厘米

图 2
题目 3： 图 3 是某学校校门口的电子显示

屏，每个“字格”大约是 1 平方米，估一估，算一
算，整块电子显示屏的面积是多少？

图 3
题目 4：防撞灯一般安装在较高的建筑物顶

端，通过间隔一段时间闪光的方式来提醒经过的
飞机不要撞上高楼。一天晚上，小明正在观察高
楼上的防撞灯，他首先看到了两盏防撞灯，他发
现第一盏灯每 4秒闪一次，第二盏灯每 5 秒闪一
次。从两盏灯同时闪烁时开始计时，在 1 分钟内
两盏灯同时闪几次？

接下来小明又看到了第三盏防撞灯，这盏灯
每 7秒闪一次，从这盏灯和上面两盏灯同时闪烁
时开始计时，需要多长时间三盏灯才能再次同时
闪烁？

题目 5：图 4 与图 5 是用同一种型号铁丝制

成的铁丝网，工人师傅说图 4所示的铁丝网的质
量约 120 克，请估一估，图 5 所示的铁丝网的质
量约（ ）克。

①150 ②240 ③380 ④500

图 4 图 5

二、综合运用所学知识，激发学生探究
与发现的乐趣

○

数学的内在魅力体现在数学探究之乐、数学
理性之思、数学结构之美，虽然这些“内蕴”比较
抽象，难以直观体验，但人的好奇心、好探究、好
推理等特性，恰恰契合了数学的这些特征，因而
学生在数学学习中可享受数学的探究与发现的
乐趣，好问题可以从这方面来研制。下面部分题
目改编自剑桥大学教育学院的 NRICH 项目。

题目 6： 在一张纸的正反面各打印一个百
数表（如图 6），两个表在纸的正反面的位置是一
样的，即正面的 1 对应着反面的 10，正面的 100
对应着反面的91。

你能猜出正面的 58、23、19 对应的是反面的
哪些数吗？你发现了什么规律？

图 6
题目 7：有一株会分叉的植物（如图 7）。第一

周，它由一根枝干分成了两个分支，第二周，它的
每个分支又分出了两个分支，这样一共分出了四
个分支。之后的每一周，前一周每个分出的分支
又会继续分出两个分支。
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在第六周结束后，这一周新分出的分支都开
出了一朵花，请问：一共有多少朵花？

图 7
题目 8：如图 8 所示，一共有四个小盒子，每

个小盒子里都装有一个整数。将这四个小盒子放
进一个装有整数的大盒子里，在大盒子内“旅游
一趟”， 每个小盒子里的数都乘大盒子里所装的
数，然后打开取出小盒子，小盒子里的数就变为

56、24、112、216。
请问：大盒子里的数可能是哪些？这些可能

的数中最大的是多少？
你还能编一个类似的游戏吗？ 和同学玩一

玩。

图 8
题目 9：有一个小矮人，他比我们普通人小

得多，下面是他的一张照片（如图 9）。你能猜出
他有多高吗？

你能在身边找出一个高度为他两倍的物品
吗？你能在身边找出一个高度为他一半的物品吗？

你估计一下，这个小矮人用手中的杯子向大
杯子里装多少杯水，才能把大杯子装满？

图 9

题目 10：如图 10 所示，1 块立方体积木可以
做成一段楼梯， 这段楼梯上去时需要爬一阶，下
来时也需要爬一阶。

4 块立方体积木也可以做成一段楼梯，这段
楼梯上去时需要爬两阶， 下来时也需要爬两阶，
如图 11。

图 10 图 11
如果按照这种摆法做成一段楼梯，而且这段

楼梯上去时需要爬五阶， 下来时也需要爬五阶，
一共需要多少块积木？

画一画，搭一搭，按照这种摆法，用 49 块积
木搭成一段楼梯， 那么爬上这段楼梯需要爬几
阶？

你也可以自己提出类似的问题并解决它。

三、数学设计与制作类问题
○

根据所学的数学知识，动手设计与制作一
些作品，这样做非常有价值。一方面能够欣赏
数学之美； 另一方面学生在动手操作实物时，
内在思维外显化、直观化，从而深化对数学概
念的理解，更有助于同伴、师生之间的交流和
分享。

题目 11：学校手工课上串珠子做项链，小红
和小兰准备在学校的跳蚤市场上卖她们亲手制
作的项链。 她们编制的每条项链有 8 颗珠子，4
颗红珠（即下图中的黑珠）和 4颗黄珠（即下图中
的白珠）， 同时每条项链上的 8颗珠子还是对称
的，如图 12。

图 12
小红和小兰一共可以做几种款式不同的项

链呢？你能想出每种项链的样子吗？画一画。
如果有 9 颗珠子（5 颗红珠和 4 颗黄珠），会
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有多少种不同的款式呢？
如果有 10颗珠子（红珠和黄珠各 5颗），又会

有多少种不同的款式呢？
题目 12： 王亮和刘东正在用小方块拼小纸

条。王亮用两个蓝色小方块（即下图中的深色小
方块）拼成一张蓝色小纸条，刘东用三个红色小
方块（即下图中的浅色小方块）拼成一张红色小
纸条。两个人都做了很多张这样的小纸条 （如
图 13）。

图 13

王亮把自己做的小纸条首尾相接排成一
行，拼成了一张长长的纸条。刘东也在王亮的纸
条下面， 用自己的小纸条首尾相接拼成了一张
长长的纸条。请问：他们能不能拼出两条相同长
度的纸条呢？

在拼成相同长度的纸条时王亮用了几张小
纸条？刘东又用了几张小纸条呢？这时这两条长
度相同的纸条各有多少个小方块？ 除了这个长
度，还有没有别的可能呢？

请你画一画（摆一摆），也可以列算式，写出
你的思考过程。

题目 13：小梅将一张纸对折并剪下了如图
14 所示的图形，展开剪下的图形，请在下面的方
格图中大致画出这个展开图。

图 14
题目 14： 小红和爷爷一起在圆形街心花园

散步锻炼身体。小红走完一圈需要 6 分钟，爷爷
走完一圈需要 8 分钟，如果两人同时、从同地出
发，相背而行，走了 12分钟时两人的位置是下面
的哪幅图？

A B C D

题目 15：如图 15 所示 ，将表盘上的指针
取下 ，并将 12 改为 0。 将每个数对应的点作
为一个端点依次相连，构成一个十二边形。

图 15
如果将 2 的倍数对应的点作为端点依次相

连，会构成一个什么样的图形呢？
你还可以试试将 3 的倍数和 5 的倍数

对应的点作为端点依次相连 ，你有什么发现
呢 ？

题目 16：（1）在下面的方格纸（如图 16，1 个
方格代表 1cm2）上，用线段 AB 做底，画一个面积
为 12cm2的三角形 ABC。

A B

图 16
（2）仍用线段 AB做底，画一个三角形 ABD，

使它的面积也是 12cm2 。 面积是 12cm2 的三角
形能画多少个？

（3）请你设计一幅由 6 个面积是 12cm2 的
三角形构成的美丽图案， 可以涂上不同颜色使
图案更加美观。
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四、各国古老文化中的有趣问题
○

各个国家古老文明中都孕育着灿烂的数学
问题与数学文化，如古代埃及的“纸草书”、古代
中国的《九章算术》、古代希腊的《原本》等。从古
老文明中选择有价值的“故事”，将故事编写为数
学问题，也是编制好问题的重要渠道。一线教师
可以了解、学习一些数学史、民族文化史，从中汲
取数学问题的营养。 教材中也有丰富的数学史
料，可以改编为学生学习数学的问题，如苏教版
教材三年级下册“两位数乘两位数”单元在“你
知道吗” 栏目里， 介绍了我国进行乘法计算的

“铺地锦”法，对此也可以改编为好问题。
题目 17： 古代埃及人的绳子：
古代埃及人喜欢在绳子上打结，且两个结之

间的距离都是相等的。
现在有一根有 13个结的绳子， 可以将它折

成一个直角三角形，如图 17所示。

图 17
如果你有一条这样的绳子，你会将它折成什

么样的三角形？ 你能否将它折出其他形状的图
形？

题目 18：我国明朝时期的《算法统宗》里讲
述了一种“铺地锦”的乘法计算方法，例如计算

62×37，方法如下：

图 18
你读懂这种方法了吗？ 试一试完成以下任

务。
（1）下面是计算 23×14 的铺地锦方法，请你

在（ ）中填写适当的数。

（2）下面是计算 78×45的铺地锦方法，请你在

（ ）中填写适当的数。

（3）请你评价一下：乘法的铺地锦方法，与你熟
悉的竖式方法有什么共同之处？各自的优点是什么？

题目 19：古代埃及人用“象形符号”表示数，
例如，1~9、10、100、1000、10000等的符号如图 19。

图 19
要想表示 2344，用下面的符号组合而成，如图 20。

图 20
古代中国人用算筹表示数，如图 21。

图 21

2 3

（ ） 2

1

43

0 2 0 3

0 8 1 2

7 8

1 0

4

55

2 3 2

3 5 4 0

（ ）
（ ）
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教
育
文
摘

传统教育是以知识为本的教育，缺少智慧，而
智慧表现于过程，过程即经历、体验、探索。未来教
育是智慧的教育，是重视“结果+过程”的教育。

对此，数学新课标修订组组长史宁中指出，基
于数学核心素养的理想教学过程应当注意几个环
节：把握数学知识本质，把握学生认知过程；创设
合适教学情境，提出合适数学问题；启发学生独立
思考，鼓励学生相互交流；掌握知识技能，理解数
学本质；感悟数学基本思想，发展数学核心素养。

人民教育出版社中学数学室主任章建跃也建
议，一线教师的课程意识应从课程性质、课程目标、
课程实施、课程评价这 4个角度入手，而提升学生
的推理能力和运算能力则是数学思维训练的载体。

在数学核心素养统领下，教学评价将改变过去
单纯依赖一张试卷的评价方式和只关注知识技能考
核的命题形式。“中国学生发展核心素养研究” 课题
组负责人、 北京师范大学教授林崇德将中小学生的
数学能力看作以数学概括为基础，将 3 种基本数学
能力（运算能力、逻辑思维能力、空间想象能力）与 5

种思维品质（深刻性、灵活性、独创性、批判性、敏捷
性）组成一个拥有 15个交点的开放性动态系统，教
师一方面可以根据这 15 个交点设计教学活动，另
一方面也能以此为依据设计过程性评价方案。

评价目标的改变促使评价方式更加丰富，比如
重庆市巴蜀小学教师用“成长记录册”评测学生核心
素养的达成。这种方式的优点是：教育导向、评程可
视、过程馈改、成长展析、个性咨询、元评发展，是核
心素养评价的重要路径。 再比如全国特色办学先进
工作者、 甘肃省兰州市七里河小学校长王俊莉倡导
建构多元性、主体性、开放性并存的“发展性评价观”
指导下的“七色花” 评价体系，既落实立德树人教育
目标，又为学生终身发展打下基础。

在命题形式上，教师则可以借鉴 PISA 对素
养的开创性测评设计，从情境、知识、能力、态度
和策略等维度出发，将素养转化为直观、可测量、
可分解的操作程序。

（节选自 2018 年 6 月 6 日《中国教师报》，
有改动） J

数学新课标：基于核心素养的教学及评价
◇张 瑜

家

特

稿

专

6728 用下面的算筹表示：

6708 则表示为：

不同国家表示数的方法很有趣吧！ 我们也
学古人来表示数。

（1）用古代埃及人的方法表示 24563，请你
画图表示出来。

（2）用古代中国人的方法也表示 24563，请
你画图表示出来。

（3）古代中国人怎么表示 24506897？古代埃
及人怎么表示呢？请你画一画。

（4）你怎么评价古代埃及人、古代中国人表
示数的方法。

综上所述，不难看出，小学阶段数学好题、
趣题无处不在， 好的数学问题既能驱动学生数

学能力的发展， 也有助于提高学生学习数学的
兴趣，有助于培养学生深层次的数学思维。

好问题除了要有好内容， 教学实践中还应
该关注问题的作答方式。 数学问题的作答方式
主要有两类： 一是选择式反应； 二是建构式反
应。在日常教学中选择建构式反应，让学生充分
表达问题解决过程中的每一步并陈述理由，评
价与反思不同观点的同与异。选择建构式反应，
可以让一个问题承载更多的价值， 但作答时间
较长，评价的标准也不太好统一，影响调研的信
度，但在日常教学中使用它的根本目的是“促进
学生的学习”而不是“评定等级”，所以不用过于
考虑其信度和效度的问题。同样的问题，在大规
模测试中可以用选择式反应，常见的是以“选择
题”方式给出，也可以用“简答题”或“解答题”等
建构式方式给出。

（作者单位：北京教育学院初等教育学院）W

9
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①

 

新教师又称新手教师、 新任教师等, 指教龄 0~ 3 年或 0~ 5 年, 不同研究者有不同观点, 本研究指 0~ 3 年。

标准导向下任务驱动的新教师
发展机制研究

◆
 

刘加霞

[摘　 要] 新教师是教师队伍的生力军, 发展机制是影响其发展质量的重要因素。 基于相关理论及新教

师专业特性, 构建新教师发展机制: 组织激励机制和自我能动发展机制。 前者核心要素是相关组织顶层

设计关键任务及其表现标准, 构建不同级别展示平台和激励制度, 并伴有基于标准的建构性指导; 后者

包括自主实践反思与长效动力系统, 核心活动是 “按照标准模仿实践—对照标准深度反思—内化标准改

进实践”, 经历此过程能够积累专业经验, 获得相应社会资本, 进而增强自我效能和职业认同。 两种机

制相互作用合力促进新教师发展。
[关键词] 新教师;

 

关键任务;
 

表现标准;
 

组织激励机制;
 

自我能动发展机制

[中图分类号]
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A [文章编号] 1002-4808 (2020) 10-0089-05

　 　 新教师①是教师队伍的生力军、 主力军, 是促

进学校、 学生发展不可或缺的中坚力量。 初始阶

段的经验积累、 心智模式、 自我效能以及职业认

同等因素决定其发展基调和底色, 正如 OECD 在

2016 年国际教师峰会提出的: “教师职业生涯的

第一年可以成就也可以破坏这一职业。” [1] 新教师

专业发展方式、 路径及其机制等内容是行政管理

部门制定相关政策、 基层学校建设教师队伍以及

教师个体获得高效发展迫切需要解决的问题。
朱旭东认为, 教师专业发展需要通过一定的

机制才能实现, 不同发展阶段有不同机制[2] , 新

教师发展有别于其他阶段的机制。 实践中我国各

地区基本都有助力新教师成长的各项制度与措施,
例如 “师徒制” “校本研修” “新教师专项培训”
等, 但已有研究重在 “探讨新教师专业发展的基

本技能、 趋势与策略以及文化透视等内容, 从理

论上总结出新教师专业发展的问题、 内容及相应

对策, 新教师的发展策略以及入职培训课程与模

式等” [3] , 侧重 “分析师徒制教师学习的现实困

境、 常见误解以及如何改造”。[4] 对促进发展的核

心要素、 运行过程与发生原理等机制问题缺少深

入探究。 教师专业发展作为一项涉及学术、 实践、
政策等多领域的复杂系统工程, 会产生组合丰富

的发展机制,[5] 本文只从新教师专业特征与工作

特性视角研究其发展机制问题。

一、 新教师的专业特性决定发展机制内容
与原理

　 　 严运锦、 赵明仁综述了 “机制” 的内涵, 认

为教师学习与发展机制应从社会学视角研究。 机

制就是行为主体围绕特定工作系统的目标来揭示

事物运行规律和本质, 不仅包括事物变化发展的

过程, 而且包括事物内部各要素之间相互作用的

关系和功能。[6] 新教师发展机制不仅关涉个体因

素, 更受系统中组织因素制约, 是协调各要素关

系以达到发展目标的运行过程与原理, 发展机制

由其专业特征、 工作特性所涉及要素决定。
教师职初阶段的突出特点是 “骤变与适应”,

特别关注专业发展结构中的最低要求———专业活

动的 “ 生 存” 技 能, 即 “ 站 上 讲 台、 站 稳 讲

台”。[7]289 充满变数的课堂情境、 有待熟悉的工作

环境, 尤其是由学生向教师的身份转变, 均给他

们带来始料未及的心理冲击和挑战。[8] 当下大多

数新教师除承担教育教学工作外, 还有 “ 跑腿

儿”、 接受培训等其他任务, 忙碌且同时专业技能

缺失、 经验不足使他们 “疲于应付意想不到的各
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种突发状况”、 经常处于 “现实打击” 之下。 但

另一方面, 绝大多数新教师学科知识、 信息技术

知识丰富, 学习愿望与成长动力十足, 愿意实践

探索、 反思学习而快速成长, 即面对繁重的教育

教学工作和研训任务既 “怨声载道” 又 “受益匪

浅”,[9] 这些构成新教师专业发展的基本特征, 如

何在既忙碌又不适应工作的现实背景下实现高质

量发展呢? 需要相应政策、 制度与机制解决。
新教师的工作内容、 方式具有明显的模仿性、

规范性和体验性。 例如日常工作中的学科教学设

计、 课堂教学组织实施, 班主任工作及班级管理

等, 新教师完成这些任务往往需要按照规范流程、
模板进行, 并参照统一的评价标准和样例, 即具

有模仿性、 规范性特征。 体验性指主体完成工作

必须经历 “具体经验、 反身观察、 抽象概括、 主

动检验” [10] 等过程, 新教师经历 “关键事件” 则

体验更深刻, 积累经验的数量与速度远高于日常

教学。 因此评价标准、 操作流程、 规范样例、 关

键事件等对新教师发展非常重要。
前述新教师的专业属性决定其成长有特别机

制, 本研究以提升新教师 “站稳讲台” “教书育

人” 能力为目标, 基于库伯经验 (体验) 学习圈

理论, 构建 “标准导向下任务驱动的新教师发展

机制” 以提升新教师发展质量。

二、 组织激励机制: 顶层设计基于标准、
有指导的展示活动

　 　 马汉·坦姆仆 (Mahan
 

Tampoe) 经大量实证

研究提出激励知识工作者的四个因素分别是: 个

体成长 ( 33. 7%)、 工作自主 ( 30. 5%)、 业务成

就 (28. 7%)、 金钱财富 (7. 1%)。 知识工作者对

个体成长有着不懈的追求, 重视不断发展的、 有

挑战性的任务。[11] 新教师是知识工作者, 通过

“工作自主” 进行自我激励很重要, 但组织激励能

提高个体成长的效率效益, 具有重要的推动作用,
新教师发展组织激励机制的内容与结构模型如图 1
所示。

组织激励机制以 “个体成长” “组织发展”
为目标, 基于新教师专业特征与发展需求, 顶层

设计系列关键任务及其评价标准、 及时评价任务

完成效果的展示活动等为新教师提供 “发展平

台”, 新教师以 “完成任务” 为载体, 接受基于

标准的专业指导, 不断实践与反思, 如此经历

“做” 才能获得业务成就、 精神或物质奖励促个体

图 1　 组织激励机制的内容与结构模型

成长, 激励效应得以落实。
该机制的核心要素是设计关键任务及其评价

标准, 核心活动是基于标准有相关专家指导的各

类展示评选活动, 核心要素与核心活动是一个整

体密不可分, 在图 1 中用 “双箭头” “虚框” 表

示。 “基于标准、 有指导的展示活动” 指新教师按

照标准完成关键任务并进行展示, 相关专家依据

“标准” 进行建构式指导, 有标准才能保障教师的

自主实践与反思, 同时不同专家按照标准指导也

能避免观点不一致而令新教师无所适从。 对展示

水平评定等级给予 “物质精神奖励” 也根据标准

决定, 以保证公平, “标准” 贯穿激励机制始终,
处于 “机要” 位置。
(一) 组织激励机制的核心要素之一: 关键

任务
　 　 新教师要完成的任务有日常教育教学任务以

及挑战性、 激励性的关键任务。 新教师有机会参

与并完成关键任务对其成长的作用巨大, 叶澜等

指出: 在教师的专业发展过程中, 的确有许多重

复性的工作, 教师并非能从专业生活经历的时时、
事事中都发现对自身专业发展的意义, 而只有课

堂专业生活的某些特定事件以及特定时期和特定

人物, 对教师专业发展才会产生重大影响。[7]308+259

1. 关键任务的设计主体及存在形式

2019 年 6 月 23 日下发的 《中共中央国务院关

于深化教育教学改革全面提高义务教育质量的意

见
 

》 中提道: 定期开展教学素养展示和教学名师

评选活动, 对教育教学业绩突出的教师予以表彰

奖励。 因此相关行政管理部门应该根据新教师专

业特性、 发展需求, 顶层设计各种比赛展示、 经

验分享、 演讲汇报等交流活动, 例如教学设计大

赛、 课堂教学展示大赛、 讲述教育成长故事、 教学

反思研讨会、 班主任或家校沟通经验展示分享会

等, 并制订相应的奖励、 激励措施, 使相关活动规

范化、 制度化, 保证每一位教师均有机会参与, 获

得 “个人成长、 业务成就” 的激励。
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2. 将新教师的 “真问题” 设计为关键任务

设计关键任务必须基于新教师面临的真实问

题。 通过问卷调研, 我们归纳梳理出新教师迫切

需要解决的问题, 排名前 5 项分别是: 如何有效

组织课堂教学实现 “学生为中心” 的自主学习;
班级的组织与管理 (班主任); 如何与家长有效沟

通; 如何分析教材、 吃透教材, 正确把握教学内

容; 如何进行有效的教学反思。 有研究者也提出

初任教师最常遇到的 24 个问题, 其中排名在最前

面的分别是: 课堂纪律、 激发学生动机、 处理个

别差异、 评价学生作业、 与家长的关系、 组织班

级活动、 教学材料和设备欠缺等。 该研究也发现,
初任教师所遇到的问题在不同国家及不同时代几乎

相同, 即与社会背景、 时代背景没有密切联系。[7]259

因此新教师所面临的困难具有规律性、 稳定性, 为

顶层设计关键任务提供理论依据和实践基础。
(二) 组织激励机制的核心要素之二: 表现

标准
　 　 制定规范与标准是国际组织与发达国家支持

新教师的重要策略。 美国教师专业标准经历从

“表现 / 能力本位” 向 “表现 (绩效) -标准本位”
的全面转型[12] , 强调 “标准导向” 是教师专业发

展的方向。
1. 标准的两种内涵: 内容标准和表现标准

从英语词源学角度看, “标准” 有两种相互关

联的用法: 一种是在旗帜下集合, 或旗帜的意思,
另一种是测量。 因此教师专业标准的第一种含义

描述了教师专业发展目标及内容框架, 是内容标

准。 第二种含义是将教师发展目标具体化、 可操

作化, 使之可观察、 可测评, 能够具体描述教师

“好是怎样的好”, 是表现标准, 与具体评价任务

相关联。 为新教师发展设计关键任务的同时匹配

相应表现标准, 既有利于外部专业人士的指导,
更有利于新教师自主实践, 正如周艳等所提出:
某地区组织 “说课大赛” 活动, 同时下达说课的

评定标准, 新教师认为, 即便自己不参加竞赛,
也能从教研员的指导中获得帮助, 区教研员先根

据说课标准, 给全区教师做竞赛标准解读, 告诉

教师平时课应该朝着这个标准去努力[13] 。
2. 将 “内容标准” 转化为 “表现标准”

现行中小学教师专业标准较为抽象、 笼统,
需要将其细化为表现标准或具体评价量规。 《小学

教师专业标准 (试行) 》 的第 58 条 “主动收集

分析相关信息, 不断进行反思, 改进教育教学工

作”, 第 59 条 “针对教育教学工作中的现实需要

与问题, 进行探索和研究” 等都指向教师的反思

能力, 强调反思的重要性。 但它只描述应该达到

的要求, 很难据此评判教师反思的现状, 因而需

将其细化为表现水平及其描述, 并匹配相应样例,
这样才能刻画 “好是怎样的好” [14] 。

将内容标准转化为表现标准包括以下四步:
界定评价对象 (目标) 内涵与可操作定义、 基于

此确定评价准则与指标、 根据搜集的评价证据初

步制定表现标准、 实践中运用标准并完善标准。
当下没有权威的表现标准, 我们可以采用 “自下

而上” 路径, 基于实践经验划定标准。 例如 “撰

写教学反思” 这一任务, 依据经验要求新教师

“联系教学实际, 选取真实、 典型的教学事件, 进

行描述与反思; 主题鲜明、 内容充实、 反思深刻,
字数在 1500 字左右”。 显然这比前述专业标准更

具体、 可操作。 但这个 “要求” 没有阐明 “反思

是什么、 到底应该如何进行反思、 如何评定不同

教师的反思水平”。 教学反思是基于证据分析问

题、 解决问题的过程, 其评价准则与指标是:
标题: 吸引人, 能够凸显 “反思主题”; 可采

用主、 副标题形式; 事件: 描述具有细节的教育

教学故事, 突出 “对话”, 呈现丰富的学生作品;
问题: 围绕 “反思事件” 提出要分析与解决的具

体明确的问题; 诠释: 多角度、 用 “证据 (相关

理论、 数据、 案例等) ” 阐释分析原因并提出改

进办法或策略。
优秀为以上四项内容齐全, 能够围绕反思主

题 “深描” 事件, 提出有价值的 “真问题”, 并

能多角度 (尤其从学生视角出发) 有证据地分析

与解决问题。 合格为以上四项内容基本齐全, 能

够围绕反思主题描述事件, 提出问题但主要基于

自我的经验与感受较笼统地分析问题, 没有具体

证据支撑。 不合格为内容不齐全, 没有具体描写

要反思的事件或笼统概括地阐述事件, 提不出有

价值的问题, 不能围绕主题分析而只是 “贴标签”
式地摘录课程文件中的观点。
(三) 组织激励机制的核心活动: 基于标准的

建构式指导

　 　 建构式指导发轫于师徒教师建构式学习,[15]

指在完成真实任务过程中, 参与研讨、 展示活动

的不同成员可以提出不同观点, 但都要以专业标

准尤其指向特定任务的表现标准为准绳, 帮助新

教师解决问题, 掌握技能与积累经验。
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在展示、 研讨交流活动中, 经验丰富的指导者

给出的方法和措施对于解决教学常见问题甚至 “突
发问题”, 往往有 “四两拨千斤” 的效果, 新教师

受益匪浅。 但建构式指导强调不同成员都能平等地

发表自己的观点、 “去权威化”, 新教师不是 “被动

接受者” 或因 “专家意见不同” 而导致的 “无所

适从者”。 表现标准使新教师成为独立思考者和积

极问题解决者, 既能吸纳指导者的有效经验又不被

无效经验所束缚, 从而超越 “父辈经验”。 强调标

准化、 规范化、 建构式的专业指导既给予新教师自

主实践空间, 又区别于某些地区新教师的无要求、
无指导的 “放羊式” 自我发展, 基于标准的建构式

指导是组织激励机制中的 “裉节”, 存在于新教师

完成任务及展示研讨活动的全过程。

三、 自我能动发展机制: 自主实践反思与
长效动力系统

　 　 相应政策制度为新教师设计的发展平台固然

重要, 但在 “平台” 上是否真正获得发展则取决

于新教师个体主动实践、 深度反思、 能动发展意

愿、 专业认同与效能等, 这些要素及其相互关系

构成新教师自我能动发展机制, 如图 2 所示。 其

本质是能动的可持续发展, 内容包括自主实践反

思与长效动力系统。

图 2　 新教师自我能动发展机制模型

(一) 基于标准的自主实践与深度反思
新教师能动发展体现两个方面: 一是如果较

简单、 规范的任务有清晰表现标准作 “标杆”、 有

样例作参照, 则新教师能够独立 “按照标准、 模

仿实践”, 初次实践后再 “内化标准” 即对照标

准自我评判实践效果, 找到 “差距” 再 “改进实

践”, 即图 2 中 “虚线” 路径, 标准的质量对行为

改进至关重要, 决定自我实践质量与水平。 表现

标准越清晰则新教师的自主性与反思性水平就越

高, 因为表现标准既指明完成任务的目标和方向,

同时也蕴含完成任务的方法或方式。 二是如果任

务复杂或新教师个体不能独立 “内化标准”, 则需

要师父、 同侪、 校外专家等专业人士的指导帮助,
新教师同步对照标准深度反思, 理解 “父辈” 指

导意见、 建议的内在实质, 改进实践逐步形成独

特性、 创新性的方式方法, 而非简单模仿, 即图 2
中 “实线” 路径。 这两条路径的本质都是基于标

准的自主实践与深度反思, 后者指新教师对照标

准厘清并明确实践中的问题到底 “是什么” (基

于细节描述问题情境、 事件发生过程), 再多角

度、 有证据地分析 “为什么” 产生, 揭示原因、
原理进而归纳出问题解决的方法。

深度反思的重要特征是用 “证据 (案例、 数

据、 理论) ” 说话, 新教师进行深度反思时应该

随机记录丰富的教学与学生案例, 避免简单归因

与空泛地下结论, 唯有如此才能积累案例性知识

并逐步形成经验。 深度反思更容易发生于完成

“关键任务” 之历程中, 参与教学比赛展示所经历

的 “磨课” 过程, 其反思能够达到前述 “优秀”
水平, 而日常教学反思更多是 “自发的” 甚至是

“无意识的”, 大多数是前述的 “不合格” 水平。
(二) 作为 “中介变量” 的专业经验与社会资本

教师学习的影响因素主要有职业认同、 主动

性人格、 自我效能、 个人成就目标等四方面,[16]

影响新教师发展的因素主要有专业经验、 社会资

本、 自我效能与职业认同等, 前两者起中介变量

作用: 新教师在不断完成任务的能动实践中, 经

验越来越丰富, 尤其完成特定的关键任务还能获

得奖励积累社会资本, 获得同行、 家长的认可和

尊重。 二者积累越多, 职业认同感和自我效能感

就越增强, 反之亦然, 各因素相互作用形成长效

动力机制, 实现可持续发展。
按照库伯经验圈理论, “深度反思、 抽象” 是

积累专业经验的根本途径, 在完成关键任务中新

教师不断实践, 同时又有外部专业指导, 其实践

与反思最为深刻, 因此所积累经验的数量与质量

远超出日常教学活动, 成长速度与质量显著提高,
这是新教师发展中常见的规律。 依据布尔迪厄的

场域理论, 资本包括经济资本 (工资、 奖金等)、
文化资本、 社会资本及象征资本。 新教师经历前

述 “展示、 比赛” 活动, 会获得相应文化和社会

资本。 文化资本包括专业实践与反思过程中查阅

的相关文献材料、 所获得的荣誉证书等, 社会资

本包括所获得的人脉关系与社会声望等, 例如校
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外的相关专家、 行政领导的支持与认可, 获得相

应资本后更易于再次获得新任务与新机会, 动力

机制发挥作用新教师获得长效发展。
(三) 作为长效动力因素的自我效能与职业认同

专业经验与社会资本作为中介变量最终影响

教师自我效能感和职业认同, 后两者作为动力因

素长效影响教师自主实践反思的愿望、 勇气与能

力, 进而积累经验与资本, 如此循环往复形成闭

环的良性发展过程。 蔡永红等基于量化研究指出:
社会环境对个体动机和杰出行为的积极作用, 也

证明了效能信念是行动的重要基础。 基于成功经

验所产生的自我效能感决定了人们对行为的选择

及对该行为的坚持性和努力程度。[17]

教师职业认同是指教师能从心底接受教师职

业, 并能对教师职业的各个方面作出积极的感知

和正面的评价, 从而愿意长期从事教师职业的主

观心理感受,[18] 是从事教师职业的基本条件, 新

教师只有从内心深处认同他所从事的职业, 才会

以饱满的热情投入工作中并长期坚持下去, 对工

作满意度、 效能感及教学行为等产生重要影响,
高度职业认同有助于教师克服困难、 职业倦怠等

不利于职业发展的因素。 由自我认同组织起来的

对教学 “意义” 的理解, 远远比因教师角色组织

起来的对教学 “功能” 的理解更为深刻, 也更能

激发教师的教学热情与教学勇气。[19]

因此, 组织激励机制与自我能动发展机制各

有侧重, 但二者相互作用与影响, 共同促进新教

师发展。 随着时间推移, 相关行政部门应该设计

多维度、 不同层次 “发展平台”, 让更多新教师有

机会参与实践、 接受规范的专业指导, 提升实践

反思的广度与深度。 所获得展示机会越多, 其专

业能力、 专业经验与社会资本越丰厚, 绝大部分

新教师顺利度过职初以模仿为主的发展阶段, 逐

步成为经验型教师, 甚至个别成为专家型教师。
后两个发展阶段教师的专业特征不同于新教师,
但关键任务及其表现标准仍有意义, 尤其当他们

是任务的设计者、 标准的建构者时。 设计任务、
研制评价标准等活动使得他们超越经验, 不断追

求 “证据+数据” 支撑, 甚至又有很少一部分能

够建构个体的 “专业概念+思想” 的实践性理论,
进而达到更高层次的专家型教师阶段。 关键任务

及其表现标准在教师职业生涯每个阶段都有举足

轻重地位。
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由于新任教师（本研究指教龄在三年以内的教师）

在教学技能、职业认同感、角色意识、专业自主性、专业

标准、自我发展能力等方面存在局限性，[1]他们所遇到

的专业发展问题远比其他阶段教师更多、更难、更复

杂。[2]如何帮助新任教师走出知识能力与情感文化的困

境，探索新任教师专业成长的有效方式和路径，是当前

新任教师专业发展的首要问题，也是新任教师培训工作

的首要任务。

目前关于教师专业发展方式、途径的研究主要针

对一般教师，缺少针对新任教师的研究。那么，已有研

究发现的专业发展方式是否适用于小学新任教师？新

任教师专业成长方式是否不同于其他发展阶段教师？为

此，本研究通过问卷调研，拟抽取促进小学新任教师专

业成长的有效方式，深入分析不同背景的教师对这些方

式的意见，以此为立论依据探寻新任教师专业发展的有

效路径与提升策略。

一、研究设计：小学新任教师专业发展方式的探

索性因素分析

1. 问卷设计与被试选择：对北京384名小学教师

的问卷调研

本研究在文献分析、教师访谈、征求专家意见的基

问卷调研发现，新任教师专业成长的四种有效方式，按得分从高到低分别是样例观摩、组织支持、自我探索、理论

学习。样例观摩被认为最有效但不同学科差异显著；不同教龄教师在组织支持维度存在显著差异，对其认可程度先

增后降，教龄4～9年教师得分最高。根据数据分析结果和多年教师培训经验，提出新任教师专业成长建议：围绕真

问题，“样例观摩”与“自我探索”双管齐下，在问题解决与反思中成长；“组织支持”以新任教师为发展主体，给

予其成长的时间与平台；将外部“专家引领”整合到校内“组织支持”中，有效解决新任教师工作时间与研修诉求

之间的矛盾。

新任教师；专业成长方式；样例观摩；组织支持；自我探索；理论学习

G63

B    
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文献标识码

文章编号

    注释：
    ① 本文系全国教育科学“十三五”规划2017年度教育部重点课题“小学生数学关键能力的表现性评价研究”（课题编

号：DHA170347）、北京教育学院重大课题“北京市新任教师专业发展特点、机制与促进研究”（课题编号：ZD2016-01）的

阶段性研究成果。

影响小学新任教师专业成长的数据分析及对策建议①

马晓丹  刘加霞（北京教育学院初等教育学院，北京  100120）

础上形成自编调研问卷。问卷是包括24道与新任教师

专业发展方式相关的Likert四点式自陈量表。调查需要

被试在“非常有用”“比较有用”“一般”“作用不大”中

选择一个答案（依次赋值4、3、2、1）。运用SPSS19.0分

析数据发现，问卷的Cronbach's Alpha系数为0.946，

表明问卷具有较高的内部一致性，KMO值是0.943，

Bartlett球度检验的结果小于显著性水平0.05，均表明数

据适合进行因子分析。

本研究被试来自北京市小学一线教师，选取时考

虑性别、任教学科、职务、年级、教龄等背景变量，收回

问卷398份，其中有效问卷384份，占问卷总数96.5%。

在有效样本中，性别分布为男教师占13.0%，女教师占

87.0%；任教学科分布为语文占44.0%，数学占35.7%，

其他占20.3%；职务分布为管理干部占10.2%，普通教

师占89.8%；年级分布为小学低中高段分别占47.1%、

25.8%、27.1%；教龄分布为0~3年占55.5%，4~9年占

10.9%，10~15年占15.6%，16年以上占18.0%。

2. 小学新任教师专业成长方式的类别与特征

本研究采用主成分分析法（Pr inc ipa l  Factor 

Analysis，简称PFA）进行探索性因素分析，提取特征值

（Eigenvalue）大于1的因子。根据公共因子碎石图显

示，前四个因子特征值变化明显，表明提取四个公共因

（请扫本刊二维码）
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子能对24个变量的信息描述有明显作用。这四个公共

因子累计解释数据总方差的63.157%，按照解释率从

高到低，第一个命名为“自我探索”（个体自主实践与反

思），解释率 45.736%；第二个是“样例观摩”（观摩研

讨优质课、集体备课），解释率 6.481%；第三个是“组

织支持”（学校管理制度措施），解释率6.051%；第四个

是“理论学习”（听专家讲座、阅读专业文献），解释率 

4.889%。

自我探索，指新教师在教学设计和教学实践过程

中自觉主动进行实践尝试、反思与改进，表现为：愿意

独立思考，吃透教材，把握教学内容；反复观看并钻研自

己的教学录像；及时梳理并重视教学中产生的问题和困

惑，积极寻求他人帮助并努力改进等。

样例观摩，指新教师观摩并研讨优秀教师的现场教

学、集体备课等，包括以下内容：听校内师傅等优秀教师

的常态课并讨论；参与学校教研组的集体备课研讨，观

摩校外优秀教师或特级教师的现场课等。

组织支持，指学校在技能、技术、机会、情感等方

面有相应的制度保障为新任教师成长提供支持和帮助，

表现为：为新任教师配备业务师傅，提供实践指导与帮

助；为新任教师提供教学设计、课堂管理、班主任等工

作模板以便更规范地完成工作；保障新任教师实施教学

的自主权，保障新任教师的研修权利与时间；学校各级

管理干部给予新任教师充分信任与及时鼓励等。

理论学习，指学校以外具有教育研究专长的人员对

新任教师的教育理念、思想方法、实践过程进行指导与引

导，表现为：听取教育领域专家的讲座；阅读相关的专业文

章或著作；参加教育领域的研讨会；参与市区级培训等。

由各因子的解释率可知，自我探索是构成新教师专

业成长方式的最重要维度，这符合叶澜提出的“自我专

业发展意识”与“自我更新取向”是教师专业发展的根

本，[3]不论教师处于哪个发展阶段，内因决定一切，其他

三种因素为自我探索提供范例、条件保障及继续发展的

动力与勇气。

二、基于教师背景变量的新任教师专业成长方式

探索

本研究首先分析自我探索、样例观摩、组织支持、

理论学习四种方式对新任教师专业发展的有效性，再针

对不同性别、任教年级、任教学科、职务、教龄等变量对

新任教师专业发展四因素的看法进行差异比较。

1.“样例观摩”是最被认可的新任教师发展的有

效方式

数据显示，促进新任教师专业发展的四种方式按

照分值高低排序依次是（按满分为1标准化，下同）：

样例观摩（0.9108）、组织支持（0.8578）、自我探索

（0.8500）、理论学习（0.8340）。可见，参与调研的所

有教师普遍认为样例观摩最有效，理论学习作用最小。

通过进一步分析数据发现，对新任教师成长最有效的

前五种具体方法分别是：听优秀教师示范课（0.9325）、

听师傅的常态课（0.9275）、校外教学观摩（0.9025）、

集体备课（0.8975）、减轻工作量以便更专心备课与教学

（0.8950）。这一结论与新任教师专业发展特点是一致

的，教师在成长初期更倾向于直接模仿和借鉴优秀教师

的教学示范活动，以一种生动、具体的形式构建出多个

理想的教师角色形象。[4]而听关于教育理念、教育学与

学科知识的讲座，以及参加学术研讨、阅读相关书籍等

活动，更适合新任教师在具有一定实践经验后进行。

进一步对不同背景变量做方差分析，结果表明，不同

性别、任教年级的教师对这四种方式不存在显著差异；不

同学科教师只在样例观摩维度存在显著差异；不同职务

教师在自我探索与理论学习两方面存在显著差异；不同

教龄教师只在组织支持维度存在显著差异。这说明，不

同职务、不同发展阶段以及不同学科教师对新任教师专

业成长方式认识的一致性较高，个别处存在差异。

2. 数学教师与其他学科教师对“样例观摩”的认

识差异显著

数据显示，不同学科教师对样例观摩的认识存在显

著差异（p=0.001）。多重比较的结果显示，数学教师与语

文教师（p=0.008）、其他学科教师（p=0.000）的认识都

存在显著差异。数学教师（0.9372）对样例观摩的认可程

度要高于语文（0.9030）及其他学科教师（0.8814）。

数学是关于客观世界数学化的过程，遵循基本数学

过程循环，即“抽象、符号和应用”，这与人类的基本认

识规律是一致的。[5]相应地，数学教学是在试图还原和

重复这样的认识过程，数学教师在“样例观摩”中，更侧

重过程与方法的模仿与借鉴。而语文等人文学科中较为

突出的发散思维，与价值观教育、艺术学科中想象力与
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审美等素养的培养等，本身难以模仿，教师从公开课或

优秀教师的案例集中提取促进学生发展的教学经验也

更为困难。

3. 不同职务教师对“自我探索”“理论学习”的

认识差异显著

调研发现，学校管理干部比普通教师更认可自我探

索（0.9160）、理论学习（0.8833）方式的重要性，并且

差异显著（p=0.003，p=0.024）。其中，自我探索侧重

专业发展过程中新任教师的主观能动性，理论学习侧

重教师在学校之外受到的专业引领。学校在教师自身

活动与外部专业引领之间发挥桥梁作用，管理干部管理

方式与风格的差异，一方面会影响新任教师专业发展的

积极性，另一方面会影响为新任教师所搭建研修平台的

有效性。

进一步分析发现，关于最有效的自我探索方式，学

校管理干部认为是“公开课与教学反思”，而普通教师

认为是“回放自己的教学视频反思改进”和“独立吃透

教材”，这也彰显了新时代教师的独立思考、探索精神，

但二者应该有机结合。关于最有效的理论学习方式，学

校管理干部认为是“听专家讲座”，而普通教师认为是

“在职攻读学位”。可见，学校管理干部更多是从“组

织”“在最低限度影响工作前提下参与研修”等层面设

计、搭建助力新教师群体专业成长的平台，但普通教师

主要是从个体角度思考问题。

4. 不同教龄教师对“组织支持”的认识差异显著

数据显示，不同教龄教师对组织支持的认识也存

在显著差异（p=0.001）。多重比较的结果表明，任职

4~9年的教师对组织支持方式的认同程度最高，其次

是任职10~15年的教师，但两者之间不具有显著差异

（p=0.882）。任职16年以上的教师对组织支持方式

的认同程度要明显低于其他三个教龄段，并与0~3年

（p=0.004）、4~9年（p=0.001）、10~15年（p=0.001）

的教师差异显著。教师对组织支持的认同程度存在“关

键拐点”，即这种认同程度并非随着教龄增加始终增

加，而是随着新任教师走出适应期，其认同程度先上升

后下降，任职4~9年的教师在组织支持维度得分最高。

进一步分析发现，教龄4~9年的教师认为新任教师

最有效的组织支持方式是“师傅指导”，而0~3年的教师

认为“适当减轻工作量、增加学习机会”最为有效，任职

16年以上的教师认为学校领导的鼓励最为有效。这说

明4~9年的教师更倾向于为新任教师提供直接、生动、

有效的指导，特别是能够触及到需求、感知、思维以及

行为等诸多层面的问题。16年以上经验更为丰富的教师

认为“学校领导鼓励、激励、认可新教师”最重要。而新

任教师则更看重组织为自己提供更多的时间支持，以实

现有机会多听课评课研讨、自我钻研教材等。由此可以

看出，当下新任教师具有新时代特性—独立思考、探

究、批判质疑等。

三、促进小学新任教师专业成长的对策与建议

教师资格证只是“许可证”，学校必须权衡自我探

索、组织支持、样例观摩、理论学习四种方式的关系及

实施路径，以专业的方式助力教师专业成长。基于前述

数据分析及多年的教师培训经验，我们提出促进新任教

师专业成长的对策和建议。

1. 围绕真问题，“样例观摩”与“自我探索”双

管齐下，在问题解决与反思中成长

在现实中，新任教师一入职就承担较为繁重的任务

（如承担两个班某一学科教学任务，同时当班主任），面

临很多困难，主要表现为内在的和外在的心理压力，如

“从学生到教师的身份转型、熟悉教育教学、面对学生

管理、协调人际关系、应对家长需求、平衡工作生活、保

持学习状态、适应工作节奏等等”。[6]在心理压力与实际

工作重任下，新教师如何快速适应岗位要求？模仿“样

例”（如听师傅的课、观摩优秀教师的课、借鉴优秀教学

设计等）是重要方式，让新任教师能快速掌握常规工作

方法。但模仿必须与自我追问（如我所教学生的特性、

我的教育教学长项如何发挥）、实践反思相结合，在模

仿基础上的“再创造”才能真正有成效、促成长。

在新任教师专业成长过程中，学校应引导其将自

我探索与样例观摩聚焦同一真问题，进行分析、观摩研

讨、反思与实践。聚焦工作中面临的具体问题与困惑（如

单元教学如何整体设计适切的学习任务，课堂教学如何

有效提问、组织学习活动等），新任教师可以在自主研

读教材、调研学生、教学设计、实践与反思改进等自我

探索活动中，独立分析问题、提出问题解决方法并运用

于实践。新任教师的方法或许有不足之处甚至不能解

决问题，但无论如何经过自我探索的新任教师才能有想
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法，明确自己的真实需求与不足。在反思实践基础上，

新任教师带着问题再观摩样例才有实效，如观摩优秀

教师如何组织学生开展探究活动、如何组织学生汇报交

流、如何在适当与适时之处干预学生学习进程等教学监

控调节行为，也可以学习优秀教师的教学设计或者论文

（积淀的教学经验）等。新任教师要在自我分析、反思、

提炼优秀教师解决问题的方式方法基础上，与同教研组

教师（包括师傅）研讨交流，深化认识和理解后再改进自

己的教学，做到学以致用。

2. “组织支持”应以新任教师为发展主体，给予

成长的时间与平台

新任教师和有经验教师（教龄三年以上教师的统

称）对组织支持看法不同，前者更看重“减少工作量，增

加学习机会”，后者则认为“师傅指导、领导鼓励”更重

要。这是很有趣的发现，二者在同时都重视组织支持作

用的前提下对具体内容的认识却有差异，值得学校管理

者深思。新任教师对这一问题的看法反映出新时代背景

下新教师的独立自主特性以及敢于自我尝试探索的勇

气。教师的专业化发展需要在了解和把握教师发展需求

的基础上，创新和完善教师的激励机制，[7]因此学校管理

者需要给予新任教师充足时间进行独立思考与实践探

索，也要为他们提供发展机会和平台，如提供参加教学展

示和比赛的机会、提供带薪进修机会、减少教学量等，都

是为新任教师专业成长建立长效激励机制的配套措施。

教师发展需要转向主位发展，在此过程中“赋

权”“赋能”与“赋情”无疑是最合理的选择。“他者关

怀”强调自由的专业发展关系、多样的专业发展路径以

及责任与伦理的发展维度，更加关注教师专业发展的主

体性、异质性与伦理责任性。[8]因此，学校管理者的组

织支持必须以新任教师为发展主体，充分考虑教师的真

问题、真需求，在此基础上提供有效的发展平台，同时

信任、放手、鼓励新任教师去实践和探索。这样新任教

师的成长才能具有能动性和可持续性，新任教师的职业

幸福、自由、创造与尊严等内在的伦理内涵也是教师专

业发展不可或缺的内容。

3. 将外部“专家引领”整合到校内“组织支持”

中，有效解决新任教师工作时间与研修诉求之间的矛盾

学校管理者与普通教师在前三位重要的组织支持

要素中，都提到了“参与校外研修”，原因之一是仅依

托校内力量的组织容易忽视学校间的差异，存在一定

的局限性。不同学校对新任教师培训的重视程度、带

教师资力量、教育教学氛围和教师培养经验等方面存

在的差异，会造成新任教师在入职教育经历与质量上

的差距。[9]整合校内外多方力量有助于组织支持的进

一步完善，这既是对学校现有组织的补充，也是学校间

优势互补的体现，而与此带来的时间成本则是学校管

理者不得不克服的困难。

因此，学校管理者要考虑解决新任教师工作时间与

研修诉求之间的矛盾。特别是校外研修形式的介入应当

从“走出去”向“请进来”倾斜，以降低校外研修带来的

时间成本。校内外的新任教师培养方案要“一体化”，校

外研修课程与校内师傅指导形成一体化管理。学校仍是

入职教育的主导者，将校外力量有效地整合到校内组织

支持中，有助于新任教师将研修活动与实际工作结合起

来，有助于新教师在多方指导下实施教学、反思改进。

职初阶段是职业生涯最为关键的阶段，选择有效的

发展方式将助力新任教师顺畅走好专业旅途，为国家培

养更多优秀师资，于个体职业发展和国家人才培养都将

事半功倍。
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提升中小学生健康素养是促进其身心健康发展的

基础和关键，但中小学健康教育还没有得到学校的应有

重视。明确开展健康教育的目标、构建科学合理的健康

教育内容体系，既是保障中小学健康教育顺利实施的迫

切需要，也是促进学生全面发展的内在要求。本研究通

过对美国《健康与幸福》教材的分析借鉴，对中小学生

健康素养的概念和内涵进行了界定，并初步确定了中小

学健康教育内容体系框架，以期为中小学开展健康教育

提供理论基础和实践参考。

一、界定中小学生健康素养的概念和内涵
中小学健康教育的目标应直接指向发展学生的健

康素养。明确中小学生群体健康素养的概念和内涵，是

构建中小学健康教育内容体系的前提条件。

以美国《健康与幸福》教材为例，该教材以发展学

生的健康素养为愿景，认为所有学生无论其性别和文化

背景如何，都应该具有健康素养，这对于学生的未来发

展至关重要。同时，该教材还提出了健康素养的四个关

键方面：（1）掌握基础的健康知识和基本的生活技能；

    注释：

    ① 本文系北京市教育科学“十三五”规划2017年度优先关注课题“学生健康素养评价与发展策略研究”（课题编

号：CEEA17062）的阶段性研究成果。

胡玉华　李  健　徐  扬　王钦忠（北京教育学院，北京  100011）

提升健康素养 培育“健康”少年①

—中小学健康教育内容体系的设计与构建

（2）能够获取、理解和处理基本的健康信息和服务；

（3）能够利用健康信息和服务，做出有利于提高和维护

自身健康的决策；（4）能有成效地建立针对个人、家庭

和社区的健康目标，并监测其实施情况。这四个方面是

目前针对青少年群体健康素养内涵比较全面的概括。 

由于日趋庞杂的健康信息不断涌现，个体必须掌握

一定的健康知识和技能才能做出有利于健康的选择，因

此“能够获取、甄别和利用有效的健康信息、产品和服

务”，被公认为是成人或青少年群体健康素养的一个重

要方面。世界卫生组织和众多学者以及《健康与幸福》

教材在界定健康素养概念及内涵时，也不约而同地将这

一内容作为健康素养的核心要素。

鉴于此，北京教育学院健康教育研究团队（以下简

称“本研究团队”）从中小学生的健康需求和学校健康

教育的角度，将中小学生健康素养界定为：“学生在学

习健康知识和技能过程中逐渐发展起来的，具有获取、

甄别和利用健康信息、产品和服务并做出正确决策的

能力，以维护和促进自身及他人健康。”其内涵可以具

体表述为以下四个方面。（1）健康知识：掌握基本的健
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康知识，增进对健康概念的理解。（2）健康技能：掌握

获得有效信息、产品和服务以及学会分析影响健康的因

素等技能，以增强健康，避免或减少健康风险。（3）健

康意识：树立正确的健康观念，科学对待健康问题，呈

现积极向上的生活和学习态度。（4）健康生活方式与行

为：养成健康的生活方式并实践健康行为，做出有利于

提高和维护自身健康的决策。 

该概念的提出是基于世界卫生组织对健康素养的

界定和美国《健康与幸福》教材的理念，并根据对我国中

小学健康教育课程分析综合的结果。我们认为，当前学

生的健康素养指向依然是一种保持和促进健康的综合

能力，体现在拥有维护健康的知识、技能、意识和有益于

健康的行为方式。其中，健康知识的获取与健康技能的

掌握有助于促进学生健康生活方式和行为的养成，正确

健康意识的树立能使学生呈现积极向上的生活和学习态

度，养成科学对待健康问题的习惯。这四个方面是对中

小学生健康素养概念更为细化的表述和诠释，为构建学

校健康教育内容体系提供了依据和基础。

二、构建中小学健康教育内容的框架体系
健康教育内容是实施健康教育、落实健康素养目标

的重要载体。学校健康教育内容是一个综合性的体系，

包含生理、心理、社会适应及道德的各个方面。例如：美

国《健康与幸福》教材以五个知识模块为核心内容，以

十大健康生活技能为目标，构建了健康教育内容体系。

其中，五个知识模块是实现目标的载体，十大健康生活

技能目标则分别从不同角度对健康教育的愿景进行了细

化和解释。愿景、目标和知识模块一脉相承，形成一个

有机整体（如图1所示）。

同时，各年级的健康教育内容均围绕上述五个知识

模块展开，每个模块下设两个内容单元，共计十个单元，

由此构成了该教材内容的主体框架（如表1所示）。

此外，该框架中每个单元下又设置若干具体内容，

并按照年级依次递进、螺旋上升、逐级深化，从K—12年

级，共计300多项具体内容，构成了中小学健康教育完

整的内容体系。例如：在模块A“心理和情绪、家庭和社

交健康”第一单元“心理与情绪健康”中，不同年级的内

容就有所区别（如表2所示）。

为此，本研究团队在借鉴美国《健康与幸福》教材

的设计理念与思路基础上，以发展学生的健康素养为目

标，以《中小学健康教育指导纲要》中提出的“健康行为

与生活方式、疾病预防、心理健康、生长发育与青春期

保健、安全应急与避险”为主要内容，构建了我国中小学

表2：美国《健康与幸福》教材随年级递进的内容体系示例

模块Ａ 第一单元 3年级 4年级 5年级 6年级 7年级 8年级

心理和
情绪、
家庭和
社交健
康

心理与情
绪健康

自我概念 性格和健康 规划健康的生活 性格和个性 培养良好性格 有效的沟通

心理和情绪 做负责任的决定 个性和性格 做负责任的决定 做负责任的决定 心理警觉

学会做人 自我调控 调试情绪 情绪和压力 促进心理健康 控制情绪

做负责任的决定 表达情绪 对健康负责 管理压力，提高心理
弹性

管理压力，提高心
理弹性

管理压力 管理压力 管理压力 设定目标

图1：美国《健康与幸福》教材整体内容架构

表1：美国《健康与幸福》教材内容框架

模块 单元

A.心理和情绪、家庭和社交健康
1.心理与情绪健康

2.家庭和社交健康

B.成长和营养
3.生长和发育

4.营养

C.个人健康和安全
5.个人健康和体育运动

6.暴力与伤害预防

D.药品和疾病预防
7.酒精、烟草和其他药物

8.传染病和慢性病

E.社区和环境健康
9.消费者健康和社区

10.环境健康

健康教育目标：十大健康生活技能，是愿景的细化和解释
实践
健康
行为

管理
压力

运用
沟通
技能

获取
健康
信息

运用
拒绝
技能

解决
冲突

分析
影响
健康
因素

做负
责任
的决

定

设定
健康
目标

做健
康倡
导者

健康教育内容：五个知识模块，是实现目标的内容载体
 心理和情

绪、家庭和
社交健康

成长和
营养

个人健康
和安全

药品和
疾病预防

社区和
环境健康

健康教育愿景：发展学生健康素养
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健康教育课程内容体系框架（如表3所示）。

这一内容体系中共包括五个主题14个单元，每个单

元下又包含若干具体内容，并且在设计上力图体现连贯

一致、由浅入深、循序渐进的特点，内容随着年级的增

长实现由现象到本质，由低阶到高阶，由简单到复杂，旨

在巩固和深化学生对这些内容的理解和对技能的熟练

掌握。例如：在“健康生活方式与行为”主题的“饮食与

营养健康”单元中，具体内容就随着年级不同依次递进

（如表4所示）。

表4：我国中小学健康教育课程随年级递进的单元内容示例

主题 健康生活方式与行为

单元1 饮食与营养健康

1～2年级
拒绝挑食、偏食；按时饮水；能够识别霉变、腐烂等不健
康不安全食品的典型特征；在成人的指导下初步养成均
衡膳食的习惯。

3～4年级

能读懂膳食宝塔和食品标签；知道食物的营养成分与来
源；列举3～5种保持食物营养的方法；认识垃圾食品的种
类及其对人体健康的危害；在成人的指导下养成均衡膳
食的习惯。

5～6年级
知道膳食宝塔中营养成分的组成；知道选择安全食物的
方法；认识健康饮食对保持健康、维持日常生活的重要意
义；拒绝垃圾食品；养成健康饮食的习惯。

初中
了解合理的膳食搭配及其对身体健康的积极影响；遵循
食品安全原则制订饮食计划；能有意识地控制零食与垃
圾食品的摄入。

高中
系统掌握均衡膳食、饮食健康的知识；运用膳食搭配的
原则制定健康目标；了解食品安全法规，能够制订合理的
饮食计划。

三、中小学健康教育实施需“理”“实”并进
一个完整的健康教育内容体系应将健康知识的获

取、健康行为的改变和健康生活技能的掌握有机结合，

即从健康知识的学习和健康行为的改变出发，经过一系

列的观察、交流等体验式学习活动，最终获得对健康技

能的掌握。因此，本研究团队在设计内容体系框架时，既

要考虑到健康知识的系统性，同时也兼顾了行为改变和

基本生活技能的掌握，目的是帮助学

生在学校和社会生活中获取必须具

备的生理、心理、情感和社会技能。

此外我们还认为，一个具有健康

素养的青少年，除了具备健康知识和

健康技能外，还应具有理性思考和

辩证的态度，以及国际意识和多元文

化理解能力，并能够成为一名健康倡

导者。因此，本研究团队在设置健康

教育具体内容时涉及讨论和解决人

类共同面临的问题，如烟草、酒精、毒品、环境、公共卫

生、人类责任等，目的是使学生认识到健康与幸福生活

的实现需要全人类的共同努力。

从现实来看，中小学健康教育还没有得到学校的应

有重视，相关理论和实践研究也没有跟进，致使这项工

作大多还停留在“喊口号”层面。因此，从理论和实践两

个层面开展健康教育内容体系研究是中小学面临的重

要课题，需要理论和实践工作者携手解决。
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表3：我国中小学健康教育课程内容体系框架

主题 单元1 单元2 单元3 单元4 十大健康技能

健康生活方
式与行为

饮食与营养
健康

烟酒毒品与
药品

运动与
健康

生态与健
康

1.获取有效的健康信息、产品和
服务技能
2.分析影响健康的因素技能
3.实践健康行为技能
4.管理压力技能
5.沟通技能
6.拒绝技能
7.解决冲突技能
8.做负责任的决定技能
9.设定健康目标技能
10.做一名健康倡导者技能

疾病预防 传染病 慢性病

心理健康 自我认识 健全人格
情绪健
康

家庭和社
交健康

生长发育与青
春期保健

生长和发育 青春期保健

安全应急与
避险

暴力与伤害
预防

应急与避险
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□ 生物

Ｉ
学科教育 与教学 Ｉ

中学生物雜究活动的问题与教学改进
＊胡玉华 ＊

摘 要 ： 当前 中学生物学探究活动中普遍存在学科情境脱离学生生活实际 、
探究问题设计无结构、 实践体

验肤浅等突出 问题 。 针对这些问题 ， 本文提出 了中学生物学探究教学改进建议 ： 创设真实学科情境 ， 激活

原有认知 ， 设计结构化问题 ， 拓展思维空间 ； 提供丰富的实践体验 ， 拓宽生物学视野 。

关键词 ： 探究活动 教学改进 中学生物学教学 生物核心素养

《普通髙 中生物学课程标准 （ ２ ０ １ ７年

版 ） 》 （以下简称
“

生物学课程标准
”

） 明

确指出 ， 以探究为特点的主动学习是落实生

物学核心素养的关键 。 如何以科学探究为依

托 ， 发展学生的学科核心素养是一线教师在

落实生物学课程标准 、 探索教学改进中必须
Ｉ

面对的 问题。 本文通过分析当前生物学课堂

教学实践中探究活动存在的误区 ， 提出优

化策略 ， 为生物学教师进行教学改进提供

参考 。

＊

胡玉华 ，
北京教育学院教授。

一

、 当前生物学探究活动中的间题

所在

美国 《国 家科学教育标准 》 指出 ， 科学

探究不仅指科学家＿究 自然 、 获得证据 、 做

出解释的不同途径 ， 也指学生获取知识、 理

解概念、 领悟研究 自 然界所用方法的各种活

动。 从这个宽泛的定义中可以看出 ， 科学探

究既是学生学习的 内容 ， 也是学生学习科学

知识的手段。 这提示我们 ， 在生物学课堂教

总第 ２ ５６ 期
丨
６５



ＩＩ

学中开展科学探究要把握两个关键点 ：

一是

引导学生在真实的情境中学习 科学家研究生

物学问题的思维方法 ， 掌握研究学科问题的

视角和方法 ；
二是通过逐级递进的探究活动

帮助学生发现知识 、 理解知识 、 建构知识 。

因此 ， 开展科学探究绝不是走
“

环节
”

、 过

“

形式
”

， 更不是为探究而探究 ， 而应该是

在深层体验的基础上对学科视角和方法的理

解 ， 以及学科思维能力的提升 。 审视和反思

当前的中 学生物学教学 ， 不难发现在科学探

究的教学实践中以下三个问题仍然很突出 。

一

是缺乏真实的 问题情境 。 指向核心素

养的教学要求学生在真实 、 复杂 、 开放的问题

情境中 ， 亲身经历
“

发现问题一做出假设一

验证假设一得出结论
”

这一探究学习过程。

这个过程需要他们从各种渠道査找 、 收集信

息 ， 进行思维判断 ， 并做 出合乎逻辑 的解

释 ， 像科学家
一

样深入思考学科问题 ， 充分

展示他们的聪明才智和独特见解 ， 使探究学

习过程更有意义和价值 。

随着生物学课程标准的颁布 ， 多数教师

关注了学科知识与生产 、 ． 生活实 际的联系 ，

努力寻找真实情境以体现学科知识的真正价

值。 但由于担心出现科学性错误 ， 他们不敢

也不善于将生产 、 生活 中复杂的科学问题简

约化 ， 将逻辑缜密的学科知识趣味化 。 因

此 ， 在探究教学中 即使创设了情境 ， 也与学

生的兴趣和生产 、 生活实际有
一

定的距离 。

这极易导致学生在面临真实复杂的问题情境

时不知所措 ， 不会应用学科的视角和方法解

决问题 ， 学科能力低下 ， 不利于学科核心素

养的形成。

二是缺乏结构化的问题设计 。 教学中逐

级递进的探究活动要以问题为驱动 ，

一节探

究课是否成功很大程度上取决于教师对本节

课问题的设计和难度的把握 ， 因此 ，
探究教

学的关键是按勝学生思维的发展设计问题 。

问题的设计要遵循一般的认知规律 ： 直观

（建立表象认识 ）

—

抽象 （ 归纳出本质特

征 ）

——应用 （运用概念解决问题 ） 。 目 ｐ ，

问题的设计要有结构 ， 要让学生从观察身边

具体的 、 熟悉的生物学现象 、 事实入手 ， 通

过不断加深的问题解决 ， 逐渐逼近概念和理

论 ， 使学生在解决问题过程 中不断提升思维

能力 。

在生物学探究教学中 ， 思维的深刻性非

常关键 ， 具体表现为 ： 在对生命现象探究的

基础上 ， 能够抽象概括出生命现象中所蕴含

的基本规律和本质特征 。 这就需要教师在科

学探究教学中设计能够启动学生进行抽象 、

概括等思维活动的问题 ， 创造条件训练他们

思维的深刻性 。

一些简单的 、 无效的 、 不具

挑战性和启发性的问题无法刺激学生的思

维 ， 无法让学生的思维达到
一

定的深度 ， 很
＇

多教师却在上面花费大量宝贵的课堂时间 ，

这无益于学生思维的发展 ， 甚至是对思维深

刻性的摧残和扼杀 。

三是缺乏丰富的实践体验。 国 际学生评

６６
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估项 目 （Ｐ ＩＳＡ ） 指出 ， 学生的科学素养表现

为两种能力
——

设计和评价科学探究 ； 科学

地分析数据与证据 ， 对现象做出合理解释 。

因此
，
基于核心素养发展的生物探究式教学

的思维主线应该是 ： 收集生物学信息一整理

生物学信息 一分析生物学信息 一提出生物学

问题一依据证据解决生物学问题一通过合作

做出解释 。

值得关注的
一

个现象是 ， 我 国学生的判

断水平普遍髙于解释能力 ， 说明学生在回答

问题时存在
“

蒙
”

和
“

猜
”

的可能性 ， 而不

完全是依据证据和分析得出结论 。 这与长期

以来探究教学过程机械 、 僵化 、 流于形式不

无关系 ， 学生在这样的探究活动 中得不到丰

富的实践体验 ， 长此以往必定会阻碍对知识

的深刻理解和理性思维的发展 ， 使核心素养

的提升面临许多困难 。

二 、 科学探究教学的改进建议

针对上述问题 ， 探究教学的改进可以从

以下三个方面入手 。

１
． 创设真实学科情境 ，

激活学生原有认知

学科情境是指学科知识产生和发展的背

景 、 条件 、 过程或环境等 。 学科知识的学习

离不开学科情境 ， 脱离生活场景的去情境化

的知识 ，
只是抽象的符号 。 让学生置身于真

实的学科情境中 ， 不仅能激发其原有认知和

探究欲望 ， 使其产生好奇 、 期待 、
思考等心

理需求 ， 达到诱发其进入学习状态的 目的 ，

也是科学探究通向生物学核心素养的必然要

求 。

‘

因为生物学核心素养本身强调的就是在

现实生活和生产实际的真实情境中分析问题

和解决问题的能力和品格 。

（ １ ） 常见误区

在现实的探究教学中常见的误区有三种

形式 。 其
一

是
“

无情境
”

， 教师走进教室直

接开场 ：

“

上节课我们 已经学习 了 …… ，

这节课我们将学 习
…
… 其二是

“

虚情

境
”

，
创设的情境与要学习 的内容无衔接 ，

其三是
“

假情境
”

，
创设的情境与真实的生

产、 生活实际有很大距离 。 究其原因 ， 教师

不明 白或者没有追问为什么要创设情境 ， 只

是盲 目地为创设情境而创设情境 ， 这极易导

致学生在面对真实的学科问题时不知所措 。

（ ２ ） 改进策略

首先 ， 选择学生熟悉的生活中 的学科问

题或社会生产实际的问题作为情境素材 ，

然后 依据这些具体的生物学事实材料提出

具有
一

定难度但又落在学生最近发展区的

挑战性问题来 引 发学生的思考 。 特别要注

意的是 ， 学科性是情境的一个本 质属性 ，

因此情境 创 设
一

定要体现学科 知识在生

产 、 生活 中的意义与价值 。 另外 ， 在情境

中设计良好的 问题 ， 可以充分掲示所选素

材的生物学意义 ， 学生在对问题的观察和

分析中 ， 激活原有认知和情感 ， 使学习 活

动充满生机和活力 。

总 第 ２５ ６ 期
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Ｉ
Ｉ

素材 ， 教师自 己拍 ／、 ／＼

掇 的 校 园 中 丁香
Ｗｋｍｓ 

ｉｉ 傭塊间Ｓ ２ ， 倩塊问Ｓ ３，

和 珍珠梅 四 季生
—？ 图片反映了什么 该现象表现了生 植物为 什么会

、
长的图 片 ｖ

生物学舰 ？

ＶＪ

物的什么特征？

、Ｊ

生长 ？

＾ 

Ｊ

图 １
＂

探究绿色植物的光合作用 节课的教学情境素材和问题设计

（
３

） 实例分析

．基于上述策略 ， 教师创设
“

探究绿色植

物的光合作用
”
一

节课的教学情境 ，
如 图 １

所示 。

教师以 自 己拍摄的＾物生长的照片为具

体的生物学事实材料 ， 该素材取 自学生熟悉

的环境 ， 直观 、 形象 、 生动 ， 这样的情境能

够激活学生的情感和兴趣 。 向学生提出的三

个问题按照事物发展的规律及认知的思维逻

辑 ， 由易到难 、 由浅入深 ， 把学生逐渐 引入

角色 。 这样 ， 不仅激活了学生关于植物生长

的原有认知 ， 还使抽象 、 枯燥的绿色植物光

合作用的知识有 了具体的附着点 。 因此
，
生

物学教师要摆脱
“

就知识讲知识
”

的传统套

路 ，
时时关注学科的热点问题和生活实际问

题 ， 创设学生熟悉的的问题情境 ， 将学生置

身于真实的场景中 ， 激发其探究的兴趣 ，
培

养其理解和欣赏生命的情怀 。

２ ． 设计结构化问题 ，
拓展思维空间

生物学教学中进行科学探究的过程即是

以情境中 的生物学问题为起点 ， 通过系列问

题的引领 ， 在观察 、 实验 、 归纳 、 分析等活

动 中 ， 发展学生的生物学思维的过程 。 这里

的生物学思维是指运用推理和逻辑解决生物

学问题和做出判断的能力 ，
是学生建构生物

学知识的基本前提 ， 表现为生物学特有的分

析问题和解决问题的视角与方法。

因此 ， 生物学探究活动要以 问题为 驱

动 ， 但需要注意的是问题的设计要按照思维

的展开规律呈现具有逻辑内聚力 的 问题结

构 。 因为结构化的 问题按照学生的认知路径

从简单到复杂、 从具体到抽象依次展开 ， 有

助于打开学生思维的闸门 ， 使学生沿着正确

的学科逻辑去探索。 可见 ， 问题的逻辑结构

影响着探究活动的程序 、 立意和层次 ， 也影

响着学生的思考方式 。

（ １ ） 常见误区

探究教学 中 问题设计的常见误区 ，

一是

“

无 结构
”

， 即所 问 问题横 向和纵 向之 间

逻辑关系不清晰 ， 无法将学生的思维 引 向

一

定的深度 ；
二是

“

过简单
”

， 即所问问

题不具挑战性和启发性 ， 苍 白无力 ， 无法刺

激学生的探究欲望
，
三是

“

无指向
”

， 即所

问问题的指向性不明确 ， 学生不置可否 ， 思

维无路可循 。 这些问题都可被归为
“

无效的

问题
”

， 无效的问题不仅不能引发学生的思

６８
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便于理解的
Ｊ
聽生成的

、

基本问蕹
１
追加 （

５
ＪＳ

图 ２ 探究活动中 问题设计的结构图

考 ， 反而会导致思维
“

窒息
”

， 影响和干扰

探究活动的效果 。

（ ２ ） 改进策略

科学探究中问题的设计应该呈现为有逻

辑内聚力的结构化的 问题 ， 具体形式如 图 ２

所示。

首先 ， 系统分析探究活动中知识内 容的

层次结构和相互联系 ， 确定探究活动 内容主

线 ， 并将其转化为主线鲜明的核心问题 ， 为

探究教学的思维过程指明方向 ， 其次 ， 将核

心问题分解为便于学生理解的基本问题 ， 这

些基本问题构成了探究式教学的学科逻辑框

架 。 以基本问题驱动教学和学习 ， 同时关注

学生在探究活动过程中生成的追加问题。

（
３

） 实例分析 ．

下面以探究
“

构成生物体的基本单位
——

细胞
”

为例 ， 说明如何设计结构化问题 。 该

单元问题结构如图 ３所示 。

在
“

构成生物体的基本单位
——细胞

”

单元探究活动 中 ， 知识内容的主线包含三个

图 ３
“

构成生物体的基本单位＂一细胞
”

单元的 问题结构
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方面 ：

一是细胞是生物体结构与功能的基本

单位 （概念性 ） ；

二是生物体 由细胞按照
一

？

定 的层次构成 （方法性 ） ； 三是生命具有统

一性的特征 （价值性 ） 。 相应地 ， 转化为核

心问题也包含 了 三个方面 ： 槪念性 、 方法性

和价值性 ， 这 ３个核心问题构成了本单元的探

究主线 ， 由此主线再衍生出 ６个基本 问题 。 ３

个核心问题和６个基本问题以及课堂生成的追

加问题组成了
“

构成生物体的基本单位

细胞
”

单元探究活动 的问题结构 。 在这里 ，

由核心问题衍生 出 的基本问题是期望学生在

课堂中能具体解决的 ， 所以 ， 以概念的探究

和思维发展并重 为导 向 ，
基本问题更趋向于

关注知识内容的思维加工过程和对学科价值

的领悟 ， 体现学科的育人价值 。

３ ． 提供丰富的实践体验 ， 拓宽生物学视野

生物学是
一

门实验科学 ， 众 多的生物学

实验为探究活动提供 了很好的素材 。 但如果

只是按照教材的顺序让学生操作实验步骤 、

观察实验现象 、 得出实验结论 ， 就降低 了探

究活动的价值 。 因 此 ， 在教学中教师要创造

性地使用这些实验素材 ， 积极提供机会丰富

学生的实践体验过程 ， 提髙其学科能力 。

以生物实验为素材的实践体验成功与否

的关键在于整体设计探究活动 。 例如
“

探究

种子萌发的条件
”

， 如果没有整体设计 ，
探

究活动就会局限于讨论种子萌发的条件 、 动

手播种 、 观察种子发 育情况等零散的环节

中 ，
学生体验不丰富 ，

探究活动的价值得不

到充分体现 。 整体设计探究活动则 以学生的

思维发展 为导向 ， 以学生的 已有经验为出发

点
，
通过实验 、 观察 、 分析等实践过程 ，

让

学生体验知识的 获得过程和知识的运 用过

程 ， 体现学科的 育人价值 。

“

探究种子萌发

的条件
”

的整体设计思路如 图４所示。

主要学 习活动 思维活动 能力 发展

梳理对种子 萌发所
需条件 的己奋 认识

观察 、 回忆 、 组织

信息 、 提取信息
激活原有认知

设计并实施 实验 ，

探宄种子萌发所需
条件

分析 、 实验、 观察 、

描述 、
论 证

获得知识技能

讨论种子萌发所需

条件

比较 、 分类 、 概括 、

推理、 判 断
建构新概念

运用所学知识解释

常见现象
分析 、 说明 、 解释 知识技能迁移

总结探宄过程的思

路方法
反思 、 整合、 关联 形成思路方法

图 ４
“

探究种子萌发的条件
”

的整体设计思路

可以说 ， 科学探究的过程就是为学生搭

建一个 由
“

已知
”

去探索
“

未知
”

通道的过

程 。 在这个过程中 要引导学生在丰富的体验

中对知识 内容进 行思维加工 ， 进而发 展能

力 ， 体现探究活动的价值 。

总之
， 在倡导核心素养 的背景下 ，

仅仅

让学生记忆科学结论是 不够的 。 要让他们

主动参与 学习 过程 ， 在亲历发现问题 、 获

取信息 、 捜集证据 、 做 出解释等的过程中 习

得知识 ， 养成理性思维习惯 ， 发展终身学习

的能力 。 ＜？

（ 责任编辑 沈炯靓 ）
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中小学生群体健康素养的概念、
测量及发展策略
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［摘 要］中小学生健康素养是指学生在学习健康知识和技能过程中逐渐发展起来的，具有获取、甄别
和利用健康信息、产品和服务并作出正确决策的能力，以维护和促进自身及他人健康。健康知识、健康
技能、健康意识和健康生活方式与行为构成了该群体健康素养的四个关键方面。以这四个关键方面为一
级指标构建的学生健康素养评价指标体系为学校健康教育课程体系和实施策略提供了导向性依据。
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近年来，中小学生在成长过程中暴露出来的

健康问题不断增多，肥胖、视力障碍、不良情
绪、性早熟、意外伤害、校园欺凌等，反映出他
们在生理、心理及道德方面存在健康隐患，中小
学生的健康问题面临巨大挑战。健康教育为解决
这些问题提供了新的思路和策略。研究表明，学
校健康教育不仅能有效解决学生的健康问题，也

是开展各类健康促进活动的适宜切入点。［1］作为
评价健康教育效果的一个产出变量———健康素养
也因此受到了国内外学者和政府部门的普遍关

注。然而，目前中小学生群体健康素养的概念尚
不明确［2］，适合该群体的健康素养评价工具也还

未建立。国内学者的研究多以 《中国公民健康素
养———基本知识与技能》中 “公民健康素养”
概念为基础，评价工具大多也是直接使用或借鉴

“中 国 居 民 健 康 素 养 调 查 问 卷”。瑞 克 特
( Ｒenkert S. ) 等学者［3］认为，不同年龄、不同健
康环境的群体，健康素养的内涵及评价工具应有

所差异。因此，有必要对中小学生群体的健康素
养进行研究，明确其概念和内涵，构建适合于该

群体的健康素养评价指标体系，并以此为基础构

建中小学健康教育课程体系，提出实践策略，为

学校开展高质量和有效的健康教育提供指导。

一、中小学生群体健康素养概念的界定

中小学生群体正处于快速的身心发育阶段，

因此针对这一群体的健康素养概念的界定和评价

指标体系的建立存在很多难点。得到广泛认可的
是美国 《健康与幸福》教材的界定，认为中小
学生健康素养包含四个关键方面: 一是掌握基础

的健康知识和基本的生活技能; 二是能够获取、
理解和处理基本的健康信息和服务; 三是能够利

用健康信息和服务，作出有利于提高和维护自身

及他人健康的决策 ; 四是能有成效地建立针对

个人、家庭和社区的健康目标，并监测其实施
情况。［4］

近年来日趋庞杂的健康信息不断涌现，个体

必须掌握一定的健康知识和技能才能作出有利于

健康的选择，因此 “能够获取、甄别和利用有效
的健康信息、产品和服务，以维护和促进个人及
群体健康”被公认为是适应现代社会和生活的关
键能力之一。世界卫生组织和众多学者在界定健
康素养概念时，也不约而同地将 “能够获取、甄
别和利用有效的健康信息、产品和服务”作为健
康素养的核心要素。［1］

基于以上内容，本研究采用系统分析法和文

献优选法，从学校健康教育和学生健康需求的角

度对中小学生群体健康素养概念及关键表现进行

了初步界定，通过两轮德尔菲法 ( Delphi) 专家
咨询并广泛征求中小学相关学科教师的意见，最

终将中小学生群体健康素养概念界定为: “学生
在学习健康知识和技能过程中逐渐发展起来的，
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具有获取、甄别和利用健康信息、产品和服务并
作出正确决策的能力，以维护和促进自身及他人

健康”。具体来说可以表述为四个关键方面。一
是健康知识，即掌握维持身心健康必备的基础知

识，包括生长与发育、青春期保健、疾病预防、
食物与营养、安全用药、环境健康、心理与情绪
健康、适应社会等知识，增进对成长过程中面临
的健康问题的理解。二是健康技能，即掌握获取
有效健康信息、产品和服务，实践健康行为等基
本技能以促进健康，避免或减少健康风险。三是
健康意识，即理解健康概念，倡导健康理念，树

立正确的健康观念，科学对待健康问题，呈现积

极向上的生活和学习态度。四是健康生活方式与
行为，即养成健康的生活方式，包括均衡膳食、
适量运动、拒绝烟草、酒精和毒品、善于心理调
节、养成良好的个人卫生习惯和正确利用公共卫
生服务等，作出有利于提高和维护自身健康的

决策。

二、中小学生群体健康素养评价指标体系
的构建

( 一) 构建中小学生群体健康素养内涵框架
采取访谈法与问卷调查法结合的方式构建中

小学生群体健康素养内涵框架。此框架以健康素
养概念为基础，包括中小学生群体健康素养的四

个关键方面，即健康知识、技能、意识和生活方
式与行为及其相互关系，同时包括每个关键方面

包含的具体条目。
首先，面对面访谈。分别对 13位专家、10位

校长 ( 副校长) 、21 位相关学科教师进行面对面
访谈，内容包括四个方面: 一是中小学生群体健

康素养的核心要素; 二是中小学生群体健康素养

四个关键方面的相互关系; 三是中小学生群体健

康素养四个关键方面所包含的具体条目; 四是中

小学开展健康教育的重点内容。结果显示，专家、
校长、教师认同中小学生健康素养包含知识、技
能、意识、生活方式与行为四个关键方面，并对
每一个关键方面所包含的具体条目提出了修改意

见。同时也有专家和教师特别强调，学校健康教
育要从知、信、行的统一中，帮助学生养成健康
生活方式和行为，这是健康教育的目标所在。有
校长也强调健康意识的养成对健康生活方式和行

为有促进作用，在学校健康教育课程设计中应予

以关注。可见，专家、校长和教师对中小学生群

体健康素养内涵的认识基本趋同，对内涵框架以

“健康生活方式与行为”为核心表现了一致的
认可。
其次，教师和家长现场调查。以分层抽样的

方式对北京市中小学城区教师、农村教师及城区
学校和农村学校的学生家长进行问卷调查，抽取

样本包括城区教师 1876 人，农村教师 816 人;
城区学校学生家长 6625 人，农村学校学生家长
2836 人。调查内容包括 “健康的内涵”“学生健
康的主要表现”“影响学生健康的因素” “学生
维护和促进健康应具备的技能”“中小学开展健
康教育的内容”等方面。结果显示，超过 2 /3 的
教师认同健康表现为身体健康、心理健康，超过
1 /3 的教师认为社会适应性也是健康的表现。有
农村校教师提到 “不健康生活方式”是影响学
生健康成长的关键因素 ( 有教师特别注明高年级

学生存在吸烟现象) 。也有城区教师提到 “学业
负担重”“青春期心理问题” “与家人不能有效
沟通”对学生健康的影响不可忽视。教师和家长
都认为学校健康教育是提高学生健康素养的最有

效途径。绝大多数家长认为，一个健康的人应该
表现为具有良好的卫生习惯、能与人友好相处、
具有应急避险能力等方面。有农村家长提出 “意
外伤害”和 “医疗卫生等相关问题”是影响学
生健康的主要问题。从数据分析看，教师和家长
对健康内涵的认识基本趋同，对中小学生群体健

康素养四个关键方面的具体条目有补充。
通过上述面对面访谈及对教师和家长现场调

查的结果进行综合分析，对中小学生健康素养初

步内涵框架进行修订和完善，构建了中小学生群

体健康素养内涵框架。
最后一个环节是学生现场调查。依据中小学

生群体健康素养的内涵框架和对中小学健康教育

实际需求的综合分析，构建了中小学生健康素养

评价指标体系。该体系由 4 个一级指标、9 个二
级指标、27 个三级指标构成。但该指标体系能
否真正反映中小学生的健康素养水平，还需进一

步开展实证研究。因此，为了验证该体系在实践
中的合理性和实用性，设计了中小学生健康素养

水平调查问卷，共 45 道题。采用分层抽样的方
法，对北京市城区和农村学校各个年级的中小学

生进行现场调查。共发放问卷 9829 份，回收有
效问卷 9671 份。调查所得数据采用 Epdata3. 01
软件录入，SPSS 23. 0 统计软件进行统计分析。
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结果显示，多数学生具有健康意识，例如，他们

能认识到身体和心理都健康才是一个 “健康的
人”，应该拥有健康的生活方式，例如合理膳食、
适量运动、戒烟限酒等。但是健康知识较欠缺，
包括青春期保健的知识、安全用药的知识、社会
交往的知识等错误率都比较高。健康技能、健康
生活方式与行为也不足，例如，学生不知道如何

甄别和利用健康信息、如何正确利用公共卫生服
务、如何进行心理调节等。从整体看，农村学生
的健康素养水平要低于城市学生。这提示我们对
于中小学生健康素养的养成要重点关注理念、知
识和行为的统一以及与学生密切相关的生活方式

的文化情境。

在访谈和调查的基础上，通过对资料进行综

合分析，可以看出我国中小学生群体的健康素养

依然是聚焦于维持和促进健康的综合能力与必备

品格，体现在拥有健康知识、健康技能、健康意
识和健康的生活方式与行为习惯等方面。因此，
将这四个方面作为中小学生群体健康素养的关键

要素是科学、合理的，也符合 《中小学健康教育
指导纲要》的目标要求，即学校健康教育旨在帮
助学生“理解健康知识”“掌握健康技能”“树立
健康的生活态度”以及 “养成健康的生活方式与
行为习惯”。这四个关键方面之间的关系如图 1
所示。

图 1 中小学生群体健康素养内涵框架

该内涵框架以健康生活方式与行为为核心，

强调健康知识的理解与健康技能的掌握并重。通
过对“食物与营养”“生长发育与青春期保健”
“疾病预防与安全用药”“心理和情绪健康”“环境
健康与人类责任”“家庭和社交健康”等知识的获
取，和对 “获取有效的健康信息、产品和服务”
“实践健康行为”“沟通”“作负责任的决定”等
生活技能的掌握，促进学生自觉地采纳和保持有

益于健康的生活方式与行为，减少或消除影响健

康的危险因素，为一生的健康奠定坚实的基础。
而正确健康意识的树立，包括对健康概念的理解、
健康理念的倡导、影响健康因素的分析以及健康
问题的积极应对，能使学生呈现积极向上的生活

和学习态度，养成科学对待健康问题的习惯，积

极调整和矫正不健康的生活方式和行为，实现健

康目标。因此，在这个内涵框架中，健康知识、
健康技能、健康意识和健康生活方式与行为一脉

相承，更为细化地表述和具体诠释了中小学生群

体健康素养的概念。
( 二) 构建中小学生健康素养评价指标体系
健康素养概念的界定和内涵框架的构建为构

建评价指标体系提供了理论依据和操作基础，结

合对中小学生实际需求的综合分析，构建了中小

学生群体健康素养评价指标体系 ( 见表 1) 。该指
标体系的特点如下:

第一，该体系以中小学生群体健康素养四个

关键方面，即知识、技能、意识和生活方式与行
为为一级指标。依据《中小学健康教育指导纲要》
《中国公民健康素养———基本知识与技能》及中小
学生群体健康素养的内涵框架和中小学生健康实

际需求的特点，确定二级指标 9 项，其中健康知
识包括身体健康、心理健康和社会适应性 3 项，
健康技能包括认知和操作 2 项，健康意识包括察
觉和态度 2 项，生活方式与行为包括生活方式与
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习惯和卫生服务利用 2 项。三级指标 27 项，其中
健康知识 12 项、健康技能 4 项、健康意识 4 项、
健康生活方式与行为 7项。

表 1 中小学生健康素养评价指标体系

一级指标 二级指标 三级指标

1
健康知识

1身体健康知识

2心理健康知识

3社会适应性
知识

1生长与发育

2传染病与慢性病

3安全用药

4环境健康

5规章制度

6自我认识

7健全人格

8学会学习

9生涯规划

10人际交往

11暴力与预防

12网络安全

2
健康技能

4认知技能

5操作技能

13沟通技能

14获取信息、产品和服
务技能

15作负责任的决定技能

16实践健康行为技能

3
健康意识

6健康察觉

7健康态度

17 理解健康的概念

18 分析影响健康的因素

19倡导健康理念

20积极应对健康问题

4
健康生活

方式与行

为

8生活方式与
习惯

9卫生服务利用

21个人卫生习惯

22 营养与膳食

23心理调节

24适量运动

25烟草、酒精、毒品

26利用基本公共卫生服
务的能力

27就医行为

第二，本研究认为一个具有健康素养的中小

学生，除了具备健康知识和健康技能外，更意味

着个体具有理性的思考和辩证的态度，还应具有

国际意识和多元文化理解能力，并能成为一名健

康的倡导者。因此，评价指标体系涉及人类共同
面临的问题，比如烟草、酒精、毒品、环境、公
共卫生、人类责任等，使学生认识到健康与幸福
生活的实现需要全人类的共同努力。
第三，该体系兼顾健康知识、健康技能、健

康意识和健康行为，既考虑到健康知识的理解和

健康意识的树立，同时也兼顾了行为改变和基本

生活技能的掌握，目的是帮助学生获得在学校和

社会生活中必须具备的生理、心理、情感和社会
技能。
中小学生健康素养内涵框架和评价指标体系

的确立，不仅对一个具有健康素养的中小学生从

知识、技能到行为、习惯等方面作出了清晰的规
定，它同时也为学校发展学生健康素养提供了导

向性依据。

三、中小学生健康素养发展策略

研究表明，学校健康教育是提高中小学生健

康素养水平的有效途径［5］［6］。这不仅因为学校具
有完善的课程体系和完备的教学设施，而且学校

教育的对象———中小学生正处于生长发育的关键
时期，健康教育的效果对他们终身的健康状况和

生活质量有持续影响。因此，学校健康教育被认
为是发展中小学生健康素养的最佳方式。健康教
育与健康素养的关系如图 2所示。

图 2 健康教育与健康素养之间的关系

一方面，健康教育是改善健康素养水平的主

要实施手段，具有提高和促进个体或群体对于自

身健康维护所具备的综合能力的作用; 另一方面，

对于健康素养的改善情况的实时监测结果又是衡

量健康教育成效的一个指标，起到反馈和调整健

康教育内容和模式的作用［7］。
学校健康教育的重要载体是健康教育课程，

因此，健康教育课程体系的构建既是保障健康教

育顺利实施的需要，也是促进学生健康素养发展

的目标要求，无疑成为学校开展健康教育的核心

要素。
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( 一) 学校健康教育课程体系的构建
从中小学生群体健康素养内涵框架及评价指

标体系可以看出，随着时代的发展和社会的需求，

健康的概念已从身体健康扩展到心理、社会适应、
道德、环境等多个领域的整体健康。学校健康教
育课程也从传统的体育即健康的 “一元”形态，
发展到生理、心理、社会、道德、环境等的 “多
元”形态。相应地，学校健康教育的内容也绝不
仅仅是在那些 “存在隐患的领域”里进行一些零
散的预防教育 ( 包括预防艾滋病、吸毒、吸烟教
育等) 以及健康教育 ( 包括积极运动、保护视力、
健康饮食教育等) ，更应该是一个包含了身体健

康、心理健康、社会适应、道德健康及环境健康

等人类生活方方面面的综合性的内容体系。围绕
大健康理念重构学校健康教育课程体系，是当前

学校全面开展健康教育的重头戏。既要着眼于学
生适应社会发展和个人生活的需要，又要从整体、
综合的角度构建内容体系，促进学生的全面发展

和健康成长。
本研究团队以 “立德树人”为指导思想，以

发展学生的健康素养为目标，以中小学生健康素

养内涵框架和评价指标体系为导向性依据，以

《中小学健康教育指导纲要》提出的“健康生活方
式与行为、疾病预防、心理健康、生长发育与青
春期保健、安全应急与避险”为模块，构建出以
下中小学健康教育课程体系 ( 见表 2) 。

表 2 中小学健康教育课程体系

课程理念: 以“立德树人”根本任务为指导，充分发挥健康教育的育人价值，促进学生健康成长和全面发展

课程目标: 掌握健康知识和技能，培养健康意识，促进健康生活方式和行为的养成

课程内容:

主题 单元 具体内容

主题 1:
健康生活方

式与行为

个人卫生习惯
掌握正确的个人卫生知识，养成良好的卫生习惯。内容包括: 个人卫生、环
境卫生、公共卫生、保健常识等

食品与营养
了解食物对人的意义和重要性，理解膳食平衡对健康的意义，养成健康饮食

的习惯。内容包括: 营养物质、食物的选择、膳食平衡、食品安全等

烟、酒、毒品与药品
了解烟、酒、毒品以及滥用药品的危害。内容包括: 烟、酒、毒品及其危害，
滥用药品的危害，远离不良嗜好人群、安全用药常识等

运动与健康

了解体育运动对身体健康的作用，掌握体育运动技能和规则，学会体育运动

中的自我监护。内容包括: 体育运动技能、体能发展计划、提升身体素质的
方法、运动伤害预防等

环境与健康
了解环境污染的危害，树立保护环境的意识。内容包括: 环境污染的危害、
影响健康的环境因素、节约资源等

主题 2:
疾病预防

传染病

慢性病

了解传染病、慢性病的危害，掌握其预防措施。内容包括: 传染病及其预防、
慢性病危害及预防等

主题 3:
心理健康

自我认识
学会客观分析和评价自我，形成积极的自我概念。内容包括: 自我兴趣、性
格特点、客观评价自我方法等

情绪调适
能有效处理各种情绪困扰，获得积极的情绪体验。内容包括: 情绪体察与表
达、情绪管理、调节情绪的方法等
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续表

课程理念: 以“立德树人”根本任务为指导，充分发挥健康教育的育人价值，促进学生健康成长和全面发展

课程目标: 掌握健康知识和技能，培养健康意识，促进健康生活方式和行为的养成

课程内容:

主题 单元 具体内容

主题 3:
心理健康

学会学习
掌握有效的学习方法和策略。内容包括: 学习态度、学习动机、学习兴趣、
学习习惯等

生涯规划
学会平衡人生的多重角色。内容包括: 获取生涯信息、制订生涯发展目标、
学习生涯决策的方法等

家庭与社交健康
掌握与家人及其他人交往的基本原则和方法。内容包括: 恰当处理人际冲突、
学会拒绝的方法、尊重差异、争取认识友情和爱情、合作意识和能力等

主题 4:
生长发育与

青春期保健

生长和发育

青春期保健与性健康

了解生长发育特点和青春期保健知识，发展积极、健康、正向的生命态度。
内容包括: 生命孕育、成长知识，人体主要器官及功能，青春期心理变化
特点及规律，青春期生理和心理保健，艾滋病预防，树立健康文明的性观

念等

主题 5:
安全应急

与避险

暴力与伤害预防

应急与避险

了解安全知识，掌握避险和预防伤害技能。内容包括: 紧急救助方法、暴力
与伤害预防、安全常识、网络安全防范、性侵害的危险因素等

课程评价: 以“具体内容”为基础，从“中小学生健康素养评价指标体系”中健康知识、健康技能、健康意识和健
康生活方式与行为四个方面分层评价各年级健康教育效果

该体系内容的选取以 《中小学健康教育指导
纲要》为蓝本，通过分析学生健康素养需求及学
校健康教育的特点，确定健康教育课程体系的具

体内容和健康基本技能。在健康基础知识学习和
健康行为与生活方式养成过程中，掌握健康基本

技能，形成健康意识。每个年级的课程都会涉及
这 5 个模块 16 个单元。各学校在规划各个年级
的健康教育内容时可参照该体系的具体内容，统

筹安排、由浅入深、按年级层层递进。同时实施
要具有连贯性，要设置有差异性的学习目标和课

程评价方案，让学生随着年龄的增长不断巩固和

深化对这些具体内容的理解和健康技能的熟练

掌握。
( 二) 学校健康教育的实施策略
纵观国内外，中小学健康教育的实施策略可

以分为三种方式: 作为独立的健康教育课程方式

实施; 以学科渗透的方式实施; 以专题的方式

实施。
1. 作为独立的健康教育课程方式实施
将健康教育作为独立的一门课程，每周安排

固定的课时开展健康教育活动。
各学校可以按照上述中小学健康教育课程体

系提出的课程目标及具体内容，结合本校实际，

设计适应每个学段学生需求的健康教育课程体系，

制订相应的教学计划。需要强调的是各个学段课
程内容要兼顾健康生活方式与行为、疾病预防、
心理健康、生长发育与青春期保健、安全应急与
避险五个模块，并要按照年级的不同依次递进、
逐级深化，使学生在校期间能接受连续、系统、
有计划的健康教育，获得全面的健康认知和健康
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能力。课程评价要参照上述中小学生健康素养评
价指标体系，以健康教育实施过程与健康教育实

施效果作为重点，从学生健康意识的建立、基本
知识和技能的掌握和卫生习惯、健康行为的形成
几个方面进行综合评价。
2. 以学科渗透的方式实施
将健康教育内容融入体育、生物、化学、历

史、地理等课程的教学过程之中，这是目前我国
中小学普遍采取的健康教育方式。
为提高健康教育的效果，学校应使全体教师

都了解中小学生群体健康素养的概念及其内涵框

架，明晰学科教学在提升学生健康素养中的作用，

在其学科教学中自觉地将健康教育内容有机渗透

到日常教学中。在与相关学科整合时要特别注意
选择适合学生年龄特点的健康教育内容，帮助学

生提高健康意识，掌握必要的健康知识与健康技

能，养成健康的生活方式与行为，减少或消除影

响健康的危险因素。
3. 以专题的方式实施
围绕学生群体中备受关注的健康问题，例如，

艾滋病、毒品、肥胖、暴力伤害等，或者从学生
发展的角度考虑如何应对未来社会各种重大健康

问题的挑战，包括针对艾滋病与性健康、滥用药
物等问题而进行健康教育。以专题的方式实施健
康教育要以提高中小学生群体的健康素养为宗旨，

避免将健康教育作为健康知识的普及或健康教育

理论的传授，要注意引导学生树立正确的健康观

念，最大限度地预防学生发展过程中可能出现的

健康行为问题。
以上每一种方式都有其特定的目的和意义。

各学校可以根据学校的具体情况采取不同的实施

方式，例如，以单一的方式进行，或以两种或三

种相结合的方式进行，相互取长补短，既可丰富

学校健康教育的内容又可提高学生的学习兴趣。
总之，学校健康教育是发展学生健康素养最

直接、最有效的途径。学校健康教育要遵循的原
则包括以下五个方面。一是整体规划与具体实施
相结合的原则。中小学健康教育应尽量覆盖当代
学生在成长过程中可能面临的生理、心理、社会
等各方面的健康问题，因此需要整体规划以满足

学生的不同需求。但是在具体实施中，由于学校
课时的限制，可以多种形式在课堂教学、班队活
动、课外活动以及学校各项工作中具体实施。二
是科学性与实效性相结合的原则。要根据学生身

心发展的规律和特点及学生不同成长阶段的实际

需求科学开展健康教育，注重健康教育的实践性

与实效性，切实提高学生健康素养水平。三是面
向全体学生与关注个体差异相结合的原则。健康
教育要面向全体学生，全面提高学生的健康素

养; 要关注学生的个体差异，根据学生年龄、心
理、性别等特点和发展需要，开展有针对性的教
育和引导。四是知识传授与技能培养相结合的原
则。健康教育要关注学生在知识学习过程中养成
健康生活技能，强调健康知识与健康技能并重，

做到健康知识的掌握、健康技能的提高以及健康
意识的形成、健康行为和生活方式的养成相统
一。五是个体健康责任与社会责任意识相结合的
原则。健康教育要让学生能够运用所学的知识和
技能，帮助个人和群体掌握卫生保健知识，树立

健康观念，合理利用资源，并采纳有利于健康的

行为和生活方式，推动社会范围内健康促进的更

好发展。
［本文系北京市教育科学 “十三五”规划 2017 年
度优先关注课题“学生健康素养评价与发展策略
研究” ( 项目编号: CEEA17062) 研究成果］
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通过对北京市9599名中小学生在安全知识、技能水平和行为方面的具体表现及其影响因素的分析，发现中小学安全

教育存在一些突出特征，如安全教育内容存在学段和区域差异，医疗急救内容偏低；学生遭受重大伤害原因呈多元

化趋势，同时在安全知识到行为转化方面存在明显不足等。建议中小学通过构建立体化安全网络，如与时俱进更新

安全教育课程内容、系统构建“递进式”课程体系、营造安全教育物理环境等，整体提升学校安全教育水平。
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近年来，中小学生人身伤害事件频繁进入公众视

野，引起舆论热议。一直以来，国内外学者对安全教育

的范围和标准划分不尽相同，多数研究集中在两个层

面：一是单纯从安全教育的内容层面来思考具体实施策

略，二是仅关注某一年龄段学生的安全教育影响因素，

较少以跨学段学生群体为研究对象，从整体构建学校

安全教育体系的角度来探索具体实施策略。本研究基

于2016～2017年度“北京市中小学生健康素养数据库”

中针对安全教育维度的调查抽样结果，通过对在京小、

初、高不同学段部分学生在安全知识、技能水平和行为

方面的具体表现及其影响因素进行分析，进而提出改进

策略，希望为当前的学校安全教育工作提供参考借鉴。

一、研究设计：对北京16区近万名中小学生进行

抽样调研
1. 研究对象

本研究数据采用问卷抽样调查的方法，对北京市

16个区内的48所学校的小学（3～6年级）、初中、高中部

分学生进行了调查，依据各区县在校学生人数、地理位

    注释：
    ① 本文系国家社会科学基金“十三五”规划2017年度教育学青年课题“健康中国背景下健康教育课程实践的问题及对策

研究”（项目编号：CLA170277）的阶段性研究成果。

关注学生安全问题新变化
　　构建学校安全教育新体系①

—基于北京市9599名中小学生安全教育现状的调查分析
徐　扬（北京教育学院数学与科学教育学院，北京  100120）

置（市区、城镇和农村）和学段的差异性，每个区随机选

取3所学校，每个年级随机抽取1～3个班作为研究对象。

调查共发放小学生问卷5760份，回收5632份，有效问

卷5534份，有效率为98.26%，其中男生占50.50%，女

生占49.50%。发放中学生调查问卷4159份，回收4108

份，有效问卷4065份，有效率为98.95%，其中男生占

51.10%，女生占48.90%。调查尽可能考虑到学生所在

学校分布、家庭特征属性，基本能够代表北京中小学生

群体安全意识、技能及行为现状。

2. 调查内容

本次研究中的调查问卷以国际上通用的《Global 

School-based Student Health Survey》调查问卷为基

础并进行本土化转化，根据其中涉及的安全知识和行

为内容，经过教育、心理、卫生疾控及防疫领域相关专

家论证以及240人的预调查，确定问卷各题目的重测信

度，并根据预调查中反映的问题和北京地区的实际情

况，对问卷进行修订。问卷内容包括四方面：（1）个人和

家庭信息，如性别、年级、家庭抚养模式等；（2）安全行

为，包括日常安全行为、身体伤害（运动损伤）等；（3）

（请扫本刊二维码）
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安全意识，如安全防护、安全意识自我评价等；（4）社

会环境，如家庭支持、同伴影响、学校环境等。

二、研究发现：中小学安全教育特点及问题变化大
我们通过采用spss23.0软件对数据结果进行分析，

发现当前中小学生安全教育方面存在一些突出特点，也

表现出一些新的问题。

1. 安全教育内容存在学段和区域差异，医疗急救

内容偏低

从数据统计结果来看，中小学安全教育在不同学

段呈现出显著性差异，并表现出一定的区域特点（详见

表1）。如在小学阶段，不同区域的学校普遍注重用电安

全、火灾逃生、交通安全等方面的教育，但有关气象灾

害、医疗急救的内容却相对较少；中学阶段，不同区域的

学校普遍减少了在食物中毒方面的安全教育，地震灾害

和医疗急救内容占比有所提升，但整体占比仍偏低。在

区域分布上，小学阶段相比市区和农村学校，城镇学校

更加注重对学生在气象灾害、地震灾害方面的安全教育

（p<0.05）；中学阶段市区学校在医疗急救方面的教育

情况明显好于城镇和农村学校（p<0.05），城镇和农村

学校在食物中毒、交通安全、地震灾害三方面明显好于

市区学校（p<0.05）。

表1：北京市中小学生在校接受安全教育内容一览（%）

学期内接受
安全教育内容

  学段 市区   城镇 农村 X2检验 P

用电安全
小学 81.21 82.07 81.87 0.527 0.768
中学 52.61 81.79 84.33 10.11 0.006**

食物中毒
小学 73.51 74.31 76.58 4.142 0.126
中学 64.43 68.33 74.50 31.24 0.000***

火灾逃生
小学 87.82 88.07 86.00 2.988 0.225
中学 85.70 85.86 91.01 17.946 0.000***

交通安全
小学 84.60 84.74 83.27 2.299 0.317
中学 82.51 83.37 86.10 6.308 0.043*

气象灾害
小学 56.61 59.13 51.76 13.492  0.001**

中学 55.40 59.62 56.32 4.606 0.100

地震灾害
小学 76.64 79.98 72.36 18.957 0.000***

中学 80.53 83.37 84.22 7.584 0.023*

医疗急救
小学 58.30 58.72 53.61 8.575 0.014**

中学 71.31 66.40 67.40 9.354 0.009**

其他
小学 3.04 5.25 3.17 13.127 0.001**

中学 4.32 5.77 3.66 5.089 0.079

注：“p”值表示自变量的显著性检验值，*p<0.05,代表具有统计学差
异，**p<0.01代表具有显著性差异，***p<0.001代表具有极其显著性
差异。

2. 学生在安全知识到行为转化方面存在明显不足

从对学生日常安全行为的调查结果来看，虽然他

们在校普遍接受了交通安全、火灾逃生、食品卫生等方

面的教育，但在从知识到行为的转化上仍存在着明显不

足。如被问到“在新的环境中（如商场、电影院）是否会

注意安全出口的位置或逃生路线”时，仅有38.80%的中

学生表示“总是”和“经常”注意，另有50.70%的中学生

表示“偶尔”注意，还有10.40%的中学生表示“从未”注

意。又如：在关于学生日常食品安全方面的行为调查中，

在被问及是否关注“食品包装上的日期、营养成分及热

量标识”时，表示“很少”和“从不”关注该信息的中学生

总占比为34.30%。再如在交通安全行为方面，从小学到

中学阶段，学生群体中走路戴耳机、看手机等不安全行

为的比例也明显激增（详见表2）。

3. 学生遭受重大伤害原因呈多元化趋势，其中

“隐形因素”占比近两成

通过对2016～2017学年中造成学生重大人身伤害

的数据结果进行分析，发现其中学生由于体育运动遭受

重大伤害的比例高达17.90%，由于家长体罚和烫伤造成

重大伤害的比例均为1.50%，由于交通事故和同学间纠

纷打架造成重大伤害的比例均为0.70%；因其他原因受

到重大伤害的比例高达18.70%，可能与校园欺凌、户外

活动损伤等有关。这说明随着社会发展，威胁学生人身

安全的因素呈现多元化趋势，甚至有些已经成为学生人

身安全的“隐性杀手”。如问卷中针对中学生搭乘顺风

车、出租车等陌生人车辆的调查结果表明，有58.20%的

学生有过搭乘经历，尽管其中有41.00%的学生会通过

乘坐前将车牌号告知父母或家人、实时分享或电话告知

位置及车辆信息等方式进行危险预防，仍然有17.20%

的学生认为搭乘行为应该很安全，不用采取任何行动，

这显然会埋下安全隐患。

4. 部分家庭安全教育缺失，家庭抚养模式影响学

生早期安全意识与行为

除了学校教育外，学生接受安全教育水平也与家

庭教育有着密切关系。数据统计结果显示：在小学和初

中阶段，学生家长“很少”和“从来没有”对孩子进行安

全教育的比例分别高达19.40%和25.70%。同时调研结

果还显示，长期单亲抚养（包含单亲家庭及长期同父母

一方共同居住的家庭结构模式）或隔代抚养是影响学
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生群体早期不安全意识和行为的重要原因。以小学阶

段为例，与双亲抚养模式中的男生相比，长期单亲抚养

模式中的男生更易发生走路戴耳机、看手机等危险行为

（P<0.05），而这些都是造成交通事故伤害的潜在隐患

（详见表2）。

三、研究建议：构建立体安全网络，整体提升学

校安全教育水平
1. 针对社会实际与学生需求，与时俱进更新安全

教育课程内容

学校在开展安全教育工作时，要能够结合当前社会

热点和学生需求设置新的安全议题，与时俱进地更新安

全教育课程内容。例如：北京市育才学校初中部同北京

教育学院合作，对学校原有的实践体验课程进行模块

化设计，明确每个课程主题背后学生应掌握的各项安全

技能；同时通过多学科教师间的跨领域合作，开发了以

北京海淀公共安全馆体验、浙江灵溪生态考察和北京

植物园定向越野等为活动主题的实践体验系列活动，帮

助学生掌握在自然灾害、事故灾难、公共卫生等方面的

急救和自救技能。又如：笔者在台湾地区参观时了解到，

该地区学校会根据热门议题（包括青春期交友、校园欺

凌等），将安全教育融入健康教育课程当中，并采用情

景剧的方式，让学生通过分角色表演和体验学会识别危

险信息（如陌生人财物诱惑、突发疾病、突发环境灾害

等），并采取相应救助措施。同时每个课程知识点中都

辅以相应的技能学习和操作步骤，便于教师授课和学生

掌握。

2. 尊重学生身心发展水平，

系统设计“递进式”课程体系

学校开展安全教育应尊重学

生在生理和心理发展水平方面的

差异性，系统构建“递进式”的课

程体系。以台湾地区台北市兰雅中

学为例，该校根据台湾《健康与体

育课程标准》制定了学校的课程

大纲，依据每个年级学生发展所

面临的问题设置了不同主题，各年

级间教育主题逐层深入，形成“递

进式”的课程体系。其中七年级以

居家安全、校园安全、简易急救、外出就餐等为主要学习

主题；八年级设置了用药安全、毒品防治、防火防震、生

命孕育等主题教育内容；九年级则关注学生的心理和生

理变化，以家庭与健康、自杀预防、网络交友安全、社区

安全为主要教育主题。学校还提供固定的课时保障，鼓

励教师间分享教学活动设计，以有效落实课程内容。

3. 加强渗透性与技术性，营造安全教育物理环境

学校环境是构建系统化安全教育体系的重要组成

部分，一切学生可以触及的学习和生活区域，都应该成

为安全教育的沃土。如笔者在走访台湾地区的几所学

校时就发现，这些学校注重在环境设计中融入交通安

全教育元素，“润物细无声”地对学生进行交通安全意

识的培养。例如：在楼道中间画上黄色分界线，一侧写上

“慢车道”；在楼道拐角处写上“停”字；在教室门口画

上白色斑马线；在过道墙面上贴着车辆故障标志等。

随着科技水平的发展，学校还可以借助物联网技

术，不断提升日常教学中的学生安全防护水平。例如：北

京市通州区第六中学与北京大学合作，尝试在体育课上

通过智能手环监测学生参与剧烈有氧呼吸运动（如计时

长跑、短跑）时的心跳、脉搏等数据，据此调整学生的运

动强度和进度，有效避免了学生因高强度运动带来的损

伤，同时降低了学生在体育运动中突发心脏病的风险。

4. 借助“引进来”“走出去”，构筑安全教育家

校联盟

鉴于家庭环境对学生早期安全意识和行为的重要

影响，学校可以采用“引进来”和“走出去”的方式，通

表2：不同学段男、女生交通安全行为表现及其受家庭抚养模式影响分析（%）

男生 女生

行为
表现

学段
双亲
抚养

单亲
抚养

隔代
抚养

X2

检验
P

双亲
抚养

单亲
抚养

隔代
抚养

X2

检验
P

走路

戴耳机

小学 5.60 10.1 11.5 14.474 0.001** 7.72 6.85 8.84 0.521 0.771

中学 24.79 28.86 28.21 1.602 0.449 32.13 46.58 38.64 13.274 0.001**

走路

看手机

小学 0.96 8.85 5.41 10.934 0.004** 0.70 4.84 3.40 0.002 0.999

中学 15.27 18.79 20.51 2.708 0.258 18.26 31.51 22.73 15.565 0.000***

闯红灯
小学 2.84 3.54 1.35 1.597 0.450 1.85 2.02 2.72 0.58 0.748

中学 8.83 8.72 15.38 3.926 0.140 5.65 8.22 9.09 2.428 0.297

马路上

打闹

小学 2.22 2.65 0.08 3.599 0.165 0.94 0.40 4.08 14.119 0.001**

中学 4.79 3.36 10.26 5.628 0.060 3.56 2.05 9.09 4.863 0.088

注：同表1
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河南省郑州市金水区文化路第一小学翰林校区系统建设“知行院”家长教育课程，对家长进行有效指导，形成了

家校育人合力。学校以“遇见即是美好”为家长教育课程理念，从家庭教育的真实需求出发，构建了包括问道、齐

家、同行三大类课程的系列家长教育课程。通过翰林大学堂、翰林微课堂、在线课堂、家长成长沙龙等灵活多样的

学习方式实施课程；通过对课程内容和实施、家长学习效果、家长角色的评价提升课程实效；通过建立健全的管理

组织系统和完善的支持保障系统，保证课程的规范实施。

家长教育课程；家校合作；家庭教育胜任力；问道课程；同行课程；家长成长沙龙；PTA

G62

B    

1002-2384（2019）05-0047-04

摘要

关键词

中图分类号

文献标识码

文章编号

良好的家庭教育对学生的发展具有奠基作用。如

何培养合格家长？如何通过科学的家长教育，提高父母

的家庭教育胜任力，进而改进家庭教育，促进家庭中孩

子的健康成长？学校在这个过程中应该承担什么样的职

责？河南省郑州市金水区文化路第一小学翰林校区（以

下简称“翰林校区”）基于生源特点，立足社区实际，有

针对性地建设“知行院”家长教育课程，对家长进行有

效指导，使得家长的教育观念、教育行动与学校教育遥

    注释：
    ①  本文系2017年度河南省郑州市教育科学研究重点课题“小学家长课程开发与实施的研究”（课题批准号：

[2017]-ZJKZD-X01-013）的研究成果。

建设家长教育课程  提升家庭教育胜任力①

侯清珺（河南省郑州市金水区文化路第一小学，河南  郑州  450002）

相辉映，形成了良好的育人合力。

一、“知行院”家长教育课程体系的构建
1. 了解真实需求，明确课程目标

翰林校区地处郑州市北部，生源主要来自周边的新

建小区，这些小区都是随着城市框架的拉大逐渐建成的

“新住宅小区”。受地理位置的影响，学生家长的受教

育程度参差不齐，家长中的自由职业者达到近70%；家

过开展家校合作推动安全教育的有效实施。所谓“引进

来”，即让具有不同职业背景的家长和相关领域专家走

进学校的“家长课堂”，对家长普及安全教育方面的知

识和方法。如北京师范大学附属中学开发和引进急救中

心、疾控中心、医学院等多种社会机构的专家资源，对

学校教师和家长开设讲座和培训。“走出去”是指通过

推送微信、发放宣传手册等方式，引导家长树立安全意

识，为孩子营造安全的学习和生活环境，以共同守护孩

子健康成长。

（编辑　王淑清）
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徐扬|北京教育学院数学与科学教育学院讲师，博士 ( 北京 100011) 。

健康教育课程创新实施模式的
探索与实践

◆ 徐扬

［摘 要］健康教育课程作为学生健康素养提升的重要载体，发挥着不可替代的作用。不论采用何种健
康教育的方式，目前国内基础教育阶段的学校健康教育课程还没有形成系统的、体系化的实施模式。文
章以国际健康教育的跨模式理论为基础，结合基地校的具体实践，依据健康教育课程 “三角结构模型”
中的目标、内容和评价因素，衍生出该模型下基于“多重资源整合策略”“特色文化课程整合”和 “主
题活动实践驱动”为特征的三种动态课程实施模式。具体操作中，学校可根据自身特色文化，动态调整
和采纳不同的模式，进行“重在行为改变”的健康教育课程实施，提升学生的健康素养水平。
［关键词］健康素养; 健康教育; 学校健康教育; 实施模式

［中图分类号］G423 ［文献标识码］A ［文章编号］ 1002 － 4808 ( 2019) 07 － 0073 － 07

近年来，全球经济、技术以及信息化网络媒
体的快速发展加快了健康促进行动在全球化进程

中的速度，也极大地扩展了人们在健康领域的视

野。根据世界卫生组织关于健康的定义，健康不
仅是指一个人拥有了健康的躯体，同时也应该具

备健康的心理和完好的社会适应能力。［1］在儿童青
少年时期开展健康教育的相应课程，对于学生适

应未来生活，形成必备的核心素养和掌握关键能

力有着重要的意义。但是，当前学生群体的健康
正面临着诸多的问题与挑战: 学生群体中普遍存

在熬夜、睡眠不足，缺乏体育锻炼，不合理使用
电脑和网络，无防护的性行为等多方面的问题，

并逐渐呈现出多样化和复杂化的发展趋势。
为应对儿童青少年群体出现的众多健康问题，

2016年 8 月 26 日中共中央政治局审议通过《“健
康中国 2030”规划纲要》 ( 以下简称 《纲要》) ，
强调全方位、全周期保障人民群众健康。该 《纲
要》将健康教育纳入国民教育体系，把健康教育
作为所有教育阶段素质教育的重要内容，建议采

用多种教学方式推进健康教育。［2］实现该目标的重
要举措和途径在于健康教育课程实施模式的建立与

实践。追溯和展望我国学校健康教育课程实施的过
程和发展历程，当前我国健康教育课程的实施，既

面临着良好的发展机遇也兼具着巨大的挑战。

一、我国亟须构建基础教育阶段健康教育
课程的实施模式

( 一) 基础教育阶段学生群体的健康及素养水

平不容乐观
虽然我国已经在基础教育阶段健康教育工作

方面采取了一系列的措施，也取得了一定的成效，

但是相关数据显示，中小学生的健康状况不容乐

观。教育部 2010 年《关于全国学生体质与健康调
研》的结果显示，视力不良和肥胖检出率继续上
升，并呈现出低龄化的倾向。［3］其后根据北京市
2016—2017 学年度 《北京市卫生与人群健康状
况》最新数据显示: 中小学生的视力不良检出率为
58. 6%，男生为 55. 9%，女生为 61. 6% ; 中小学生
肥胖检出率为 16. 8%，男生为 21. 0%，女生为
12. 1%。［4］此外，北京地区近十年间的统计结果也
表明，北京市中小学生的视力不良和肥胖检出率

都呈现出了低龄化的变化趋势。同时，基于中小
学生体质和体检大数据的反馈也能看到学校进行

健康教育课程实施模式探索和实践的紧迫性。
我国是世界上儿童青少年群体最多的国家之

一［5］，基于人口群体分布的现状，更多的学者呼

吁应该从提升学生健康素养的角度来解决上述问

题［6］［7］［8］。但是，我国儿童青少年群体所具有的
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健康素养水平状况同样不容乐观。以《2017 年中
国居民健康素养监测》报告的结果为例，15 ～24岁
年龄段居民健康素养水平仅为 15. 58%［9］，虽健康
素养水平较2008年的首次健康素养调查结果相比提
升了9. 28%，但是距离《纲要》中所提出的到2020
年我国居民健康素养水平达到 20%的目标还具有一
定的差距。此外，2017年上海市居民健康素养水平
的调查结果表明，上海市小学生群体健康素养水平

标化率仅为 13. 17%，初中生群体为 17. 12%，高中
生、职高、中专群体为 25. 95%［10］，学生群体的整
体健康素养都亟待改善。学校健康教育作为改善
学生健康素养的有效途径，不同的健康教育课程

实施模式将会对学生健康的知、信、行产生差异
性的影响［11］。那么，学校在健康教育课程实施过
程中的角色应该如何定位? 健康教育课程的实施

模式应该如何完成从理论到实践的转化? 众多学

校对于如何基于自身的现有资源，建立具有自身

学校文化特色的健康教育课程实施模式存在着诸

多困惑。
( 二) 健康教育课程实施模式面临多元化发展

与新问题并存的格局
自 1998 年开始，我国依据不同时期学生对于

健康教育的需求，先后经历了三次重大的学校健

康教育课程实施模式的探索与实践 ( 见表 1) 。

表 1 学校健康教育实施模式的重要演变历程［13］

实施

年份

实施

模式
政策纲要及标准 相关课程 课时

1998
年

独立

课程

设置

《普通中小学和中等
职业学校落实 〈学
校卫生工作条例〉
检查评估细则》 ( 教
育部体卫艺司)

健康教育课程、
健康教育讲座

0. 5

2001
年

渗透

和

整合

《基础教育课程改革
纲要 ( 试行) 》 《国
务院关于基础教育

改革与发展的决定》

部分省市开设

健康教育课程，

部分为多学科

渗透

取消

0. 5

2008
年

多种

模式

综合

应用

《中小学健康教育指
导纲要》

“体育与健康”
“品德与生活”
“品德与社会”，
生物 ( 中学阶

段)、综合实践
活动和地方课程

6 ～ 7

从形式上来看，学校健康教育课程的实施已

经逐渐从单一化转变为多元化，从只关注生理健

康逐渐转变为关注生理、心理健康和社会适应能
力的共同发展，从单纯地将体育课和心理课作为

健康教育的重要载体转变为多学科课程互相融合

和渗透的模式。就本质属性而言，从教育部 2008
年提出的《中小学健康教育指导纲要》到 2018 年
开展的“师生健康中国健康”的主题教育活动，
其根本目标都在于要将健康教育融入学校教育的

生态体系之中，引导学生树立正确的健康观，形

成健康的行为习惯和生活方式［12］。其实施模式的
三大转变也凸显了两大特征: 一是历史和社会环

境的变化决定了课程模式改革的不同属性，即课

程模式的确立是与不同时期学生需求和能力培养

目标相互匹配的; 二是我国对于健康教育课程价

值的认知与世界其他国家逐渐趋同，且变化形势

发展迅速，这也使新时期 “健康中国”背景下的
健康教育课程思想和理论体系更为丰富和灵活。
但是，重大的变革也给学校原有健康教育课

程的实施模式带来极大的挑战。目前已有的模式
虽然在理论层面上为学校开设健康教育课程提供

了方向上的引导，但是缺乏对健康教育课程具体

实施途径的支撑，具体而言: 其一学校难以搭建

健康教育课程内容同实际生活间的相关链接; 其

二缺乏近年来学生成长发展过程中新问题的动态

监控和反馈; 其三对于学校环境、家庭关系、社
区群体等健康教育生态严重忽视; 其四重理论知

识、轻能力培养模式仍然存在。因此，构建完善
的、合理的、优化的学校健康教育课程实施模式
不仅是推进我国基础教育改革的重要举措，也是

提高中小学生健康素养水平的重要教育实践策略。

二、创新健康教育课程实施模型

由詹姆斯 · O. 普罗恰斯卡 ( James O.
Prochaska) 和卡罗·C. 迪克门特 ( Carlo C. Di-
cenment) 二人提出的跨理论模式原理 ( Transtheo-
retical Model，TTM) 强调健康行为的改变是一个
动态的过程，具有一定的阶段性，且一个新行为

的产生，往往需要运用不同的方法和策略，经历

不同的改变阶段，以此辅助新行为的发展与建

立［14］［15］。同时，匹配健康促进模型中考虑到个体
在采纳和维持某一健康行为过程中受到多重因素

的共同影响［16］［17］［18］。依据已有理论并结合目前的
课程标准和纲要内容，本文提出本土化健康教育
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课程实施的“三角结构模型” ( 见图 1) 。
该模型一是建立了以健康素养为中心的理论

观念体系，二是形成了以 《义务教育体育与健康
课程标准》 《中小学心理健康教育指导纲要
( 2012 年修订) 》和 《中小学健康教育指导纲要》
为引领的培养目标，三是形成了具有年级分层的

内容体系设置，四是逐渐补充了课程评价体系的

确立。健康教育课程实施模型的四个组成部分
“以始为终，循环往复，互为支撑，互为依据，互
为反馈”。如图 1 所示，通过课程目标、内容和评
价间的动态改变和促进过程，使学生从观念、技
能、态度、价值观的不同水平和阶段进行分层次
的改变。
首先，健康教育课程实施的第一个阶段是对

总目标和分目标进行具体的确定和落实，以此作

为课程内容选择的重要依据和评价体系构建的基

础。其次，课程内容的具体实施是健康教育课程
目标落实和转化的重要载体，涵盖了健康行为与

生活方式、疾病预防、生长发育与青春期保健、
安全应急与避险的五个方面，为学校健康教育课

程从目标到实践转化提供了丰富的内涵。此外，
课程评价体系可以从多个层面反馈影响学生健康

素养的多重因素，促进课程目标和内容的优化调

整。一方面，目标的设定为课程评价体系的确立
提供了重要的依据; 另一方面，学生的健康素养

水平也受到学校教学、家庭以及同伴间的相应影
响，课程评价体系的构建也为课程内容的调整和

落实提供了动态反馈。

图 1 健康教育课程实施模式的“三角结构模型”

但随着近年来学校健康教育新问题的不断涌

现，在实际健康教育课程实施的过程中，三者间

往往呈现出极不平衡的发展状况。首先，教师对
于如何将健康教育目标渗透在具体的学科教学中

存在着诸多困惑，学科的教学任务和健康教育的

融入难以合理协调。其次，健康教育课程评价体
系的非细化落实或缺失仍然是学校教育中普遍存

在的现象之一。此外，学生实践过程中技能培养
和表现性评价指标难以有效反馈于健康教育目标

的修订。那么，在现有的健康教育课程实施模型
下，作为基础教育阶段的学校应该如何依据健康

教育课程实施的“三角结构模型”，寻找和确立具
有自身特色的健康教育课程实施模式? 基于以上

需求，课题组结合北京地区不同区域的 7 所基地

校的具体实践反馈，在健康教育课程实施模式的

“三角结构模型”基础上，形成了具有一定区域推
广效应的三种健康教育课程实施模式。

三、构建 “重在行为改变”特色健康教育
课程的实施模式

健康教育课程实施的 “三角结构模型”遵循
行为改变理论，其具体实施的每个阶段都遵循一

定的原则。首先，实施主体在发现和学习新事实
和新观念之后，能够产生意识觉醒，激发实施主

体产生改变的意愿，并开始筹划整体改变的前期

规划。其次，学校能够依据计划，综合改进提供
给学生的多方位支持，包括学校文化、环境以及
教师自身的行为改变，激发实施健康教育的教师
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将课程的设计和教学工作融入学生健康行为的改

变计划之中，最终通过集团化的形式，推动学校、
家庭及社会的整体运转。
其健康教育课程的具体实施途径可分为准备

期、行动期和持续期三个重要阶段，涵盖了外在资
源的整合和实施者 ( 学校管理者、教师群体、家
长) 在“内核”上的过程转变。在准备期，学校可
同高校科研机构合作，组建学校的健康教育专业研

究团队，调动教育生态体系多方资源 ( 包括食堂、
医务室、心理咨询室、学科教师、家委会等) 的共
同参与，依据课程的总目标梳理具有学校特色的分

目标，完善管理制度，由团队成员分工负责学校健

康教育课程的具体落实，将健康教育纳入学校日常

活动。在行动期，学校依托合作的专业教师培训
机构，定期对团队骨干教师进行健康教育课程开

发和实施的培训，研发系列与学校目标相互匹配

的课程内容，优化课堂教学，为课程目标的具体

落实提供载体。在持续期，以区域健康教育课程

示范学校为中心进行辐射，以课程评价促课程目

标和课程内容的动态调整，增加展示和交流机会，

推进健康教育学校的集团化课程资源的网络共享

( 已建立 “健康教育课程实施效果评价数据库”
用于基地校的问卷调查和方案收集) 。
但是在具体的实施过程中，各个学校在资源

的分配和办学条件等方面仍存在一定的差异。因
此，应该根据学校的办学特色、已有的校内外资
源、现有的课程体系以及主题类课程的具体推进
模式去进一步落实，从而以学校的健康教育带动

社区乃至于整个社会范围内的健康教育发展。［19］

( 一) 多重资源整合的策略模式促健康教育的

家校共建
学校健康教育的多重资源整合策略模式是指充

分利用校内外的多维资源，为学校健康教育课程的

具体实施提供支撑、保障和反馈的一种课程实施策
略模式。该模式将学校、家庭和社会视为一个健康
教育的整体生态系统 ( 见图 2)。

图 2 基于多重资源整合的学校健康教育策略模式

在健康教育实施模式的“三角结构模型”理论
统领下，该策略在课程目标的设定上，依据学生对

于健康素养的实际需求，从健康的知识、理念、技
能，健康的生活方式及行为三个维度出发，以聚焦

培养学生健康素养的 10 项基本能力为目标，将学
校教育生态中的每一个模块细化为学校健康教育课

程实施过程中的一个具体因素 ( 如学校的教师健康

和学校环境等) ，实现家庭、学校和社会多重资源
的二次组合和共促。另外，该课程模式依托学校信
息化的大数据和多维课程内容体系作为健康教育课

程实施的途径，共同支撑学校健康教育生态系统的

正常运行。
在课程评价层面上，数据的支撑体系能够反

馈健康教育的多个实施群体，实现多群体的共同
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受益: 学校管理者能够通过数据信息的反馈，进

行学校课程的总体规划; 教师能够通过健康数据

的反馈，改进和研究自身的教学行为 ( 例如利用

学校已有的学生体检、校内外体育运动强度和频
度、学校环境指数数据反馈个性化教学) ; 学生能
够通过个体健康素养水平的评价结果，发现自身

的不足 ( 例如初中高年级学生应该具有正确阅读

自己体检报告的能力) ，形成正确的判断，从而达

到提升个体健康素养、改善和维持自身健康状况
的目的。
同时，学校也可以采用国际上健康学校的评价

量表或自行设计的调查问卷，结合国家和社区公开

调查的数据，对学生健康行为过程进行记录和反

馈，量化学生在教育生态环境中多个维度上的信息

数据，找出评价中的倾向因素、促成因素和强化因
素，解决学校在健康教育课程实施过程中的问题，

精准反馈学校健康教育课程实施主题的选择和成果

产出，北师大附中等学校已有相应实践。
( 二) 以学校特色文化为基础的课程整合模式
以学校特色文化为基础的健康教育课程整合

模式是指学校以发展学生适应未来社会发展的关

键能力为目标，通过学校已有的课程资源和师资

力量进行健康教育内容的融合和渗透，以此开展

学校健康教育的一种课程实施模式，该模式重在

保留学校的特色课程体系，打破原有的学科边界，

使健康教育融入所有课程。
在全球化和复杂化的社会背景下，健康教育

层面的知识信息量以爆炸式的方式激增，课时与

知识需求间的矛盾日益凸显。国际健康教育及相
关领域的研究也认为，学校健康教育的目标应是

为学生提供辨识健康常识和提供实践健康行为的

机会，通过能力的培养使学生能够反思健康的行

为，清楚地了解自身行为和健康成果产出两者之

间的关系。因此，学校可以为学生营造真实的生
活情境，强调学生健康素养所需关键能力的培养，

帮助学生搭建学科知识和健康教育的相关链接

( 例如数学课的相关环节引入肥胖指数 BMI 的测
算方法就是一种尝试) ，使健康教育成为学生原有

知识体系框架和能力培养目标间的桥梁。
此课程整合模式依据健康教育实施的 “三角

结构模型”，采用 “总 －分 －总”的形式进行具
体的实施 ( 见图 3) 。

图 3 以学校特色文化为基础的健康教育课程整合模式

一是整合学校原有不同学科中与健康教育相

关的课程目标和课程内容; 二是删除不同学科中

多次重复和交叉的目标和内容，选取一门学科作

为具体目标的实施载体; 三是设立不同年级内容

维度间的螺旋梯度上升层次，突出不同课程和活

动在某方面能力培养上的优势，最大限度地降低

教学资源的浪费，推行多教师间跨学科、跨领域
授课，打破学科壁垒。该模式以拓展性课程、基
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础性课程和综合性课程三种课程类型为实施载体，

以校本课程的融合、学科渗透、主题实践活动的
方式进行推进，构建学科课程内容与学生能力培

养的知识点链接，从而让健康教育在不同学科间

自然融合。同时，学校还可根据自身特色，选择
一项到几项的重点能力作为学校健康教育的培养

目标，结合学校具体的资源条件，开展系列的课

程实践和学生体验活动。
另外，还应注意到，该模式成功推进的关键

也在于学校要建立完整的课程评价体系。由于该
模式下的课程主要是以渗透式的途径对学生进行

健康教育，因此，评价方式也不局限于某一个学

科体系内的评价，需要综合学生的日常行为表现，

依据同学以及教师和家长的评价数据，更加真实

地反馈学生在课程中的实际获得。
( 三) 以主题活动实践为驱动的健康教育推进

模式
在现行的课程体制中，对于整体设计健康教

育课程体系存在困难的学校，同样也可以利用学

校宣传日、校园节日、综合实践课程和主题班会
等时机进行，并推动与健康教育相关的“大概念”
在实践教学环节中的实施，该模式的实施能够在

一定程度上缓解教育教学实践中的一对主要矛盾，

即教学任务繁重与课时有限两者间的矛盾。
依据社会认知理论和健康教育实施的 “三角

结构模型”，学校可以将 “世界防治结核病日”
“中国学生营养日”“全国爱眼日” “世界艾滋病
日”等健康教育的主题活动和校园节日活动相互
融合，依据学生的心理和脑科学的认知发展层次，

搭建学生认知水平、学习情景和能力培养之间的
链接，塑造课程实施的新生长点。该模式强调知
识只是行为改变的前奏，而不直接作用于行为的

改变。首先，教师通过那些可迁移的知识，即
“大概念”主题下知识体系的建构，帮助学生发展
和扩宽他们原有的健康知识体系，树立和完善自

身的健康目标。其次，学校可以最大限度地利用
学校现有的资源，解决学生实际生活中的问题

( 例如开展人际交往 “大概念”下以校园欺凌防
治为主题的实践活动课程) 。此外，这种课程实施
模式也可以确立同一个 “大概念”主题下的不同
活动形式，打破不同专业学科的边界，最大限度

发挥多学科教师的力量，以团队协作的方式服务

于学校健康教育课程的实施，为学生的成长提供

综合性的健康服务。

图 4 基于主题活动实践的健康教育课程推进模式

基于主题活动实践的健康教育课程推进模式

( 见图 4) 是基于儿童、青少年时期所具有的天然
学习兴趣和本能而提出的，旨在为他们提供同实

际生活场景和需求以及潜在兴趣密切相关的健康
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生态环境，让学生主动地去探究健康知识的奥秘，

从而让学生完成从健康教育的关键内容、概念的
“学习”到“实践”过程的行为转变，最终内化
为学生在未来健康生活中的行为习惯和能力。学
生通过“学习”过程来实现知识建构，通过 “实
践”的过程来不断发展新的知识和新的技能，形
成具有成长性的知识积累。因此，在保持课程系
统设计均衡的前提下，首先让学生能够以主题活

动课程为载体，增进对于健康知识的理解和认识，

在健康教育课程活动的实践过程中完成自身技能

的培养，通过学生健康行为的发展性评价和养成

结果的双重评价，更好地反馈教师的教学和指导

学生的深入学习。
学生健康素养的提升不仅需要依靠社会为其

提供制度保障，更依赖于学校高质量健康教育课

程实施模式的具体落实。为保证健康教育课程在
学校的顺利开展，学校应该客观评价各种资源的

整体情况，不必照搬或刻意模仿某种模式的外在

形式，而应充分利用学校已有优势资源，开发潜

在资源，最终实现健康教育从知识、技能的学习
到行为习惯的养成。学校健康教育课程实施模式
的建立只是学校开展健康教育的第一步，本研究

还将依托已经建立的 “健康教育课程评价系统”
的相关数据，对于学校开展健康教育的课程体系、
教学设计和教学评价进行深入探索，以此作为后

续学校健康教育实施过程中的重要补充，进而发

挥健康教育课程实施模式在健康教育生态建设中

的核心作用，不断推进和完善健康教育学校特色

化的课程实施。
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芬兰基础教育阶段科学课程
改革中的“边界消弭”

———伯恩斯坦视角下的芬兰科学课程与教育形态*

徐 扬

摘要 目前，从世界各地开展的课程建设与课程改革的实践来看，如何进一步深入课程改革

中的理论思考，是影响整个课程改革效果的一个重要因素。2016年，芬兰开始全面推行突出
能力发展的《国家基础教育核心课程标准》，其产生的社会效应再一次引起了世界教育学界
的广泛关注。但是，当前我国学者在芬兰基础教育方面的研究多围绕于某一学科课程标准的
解析，或对其产生的社会影响进行分析，较少着眼于芬兰国家基础教育阶段课程理论的相关

研究。因此，本文从伯恩斯坦“教育边界理论”的视角出发，特别是其“分类”和“架构”的概
念，分析了芬兰科学课程改革在课程学科、师生关系和时空环境等方面所呈现出来的“边界
消弭”现象，以期对我国中小学课程改革提供相应借鉴，但也要看清其产生的历史、社会和文
化的特殊背景，不可简单复制。
关键字 科学教育标准; 科学教育; 课程变革; 伯恩斯坦

作者简介 徐扬 / 北京教育学院数学与科学教育学院讲师 ( 北京 100120)

一直以来，芬兰以其高水平的教育质量、公平的教育机制和完善的组织，
处在世界教育领域的引领地位［1］。芬兰科学课程改革所带来的先进教育理念
也引发了国内不少学者、教育工作者的深思: 芬兰的教育为什么能够获得成
功? 其成功背后的本质是什么? 笔者于 2017 年 12 月参与了芬兰赫尔辛基大
学 Merike Kesler教授团队同北京教育学院联合开展的小学科学卓越教师培训
项目，深思了其教育制度以及课程改革的本质内容，其课程改革的成功可以运

用英国教育社会学家伯恩斯坦的“教育边界理论”加以阐释。
以伯恩斯坦的“教育边界理论”来审视新一轮芬兰科学课程的改革，其所

呈现出的“边界消弭”现象正在逐渐显现。这种集群性的教育形象既涵盖了课
程形态、师生关系、教学模式、评价方法，同时也延伸到了学生的学习策略以及

* 本文系国家社会科学基金“十三五”规划 2017年度教育学青年课题“健康中国背景下健康教育课
程实践的问题及对策研究”( 项目编号: CLA170277) 的阶段性成果。
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学校的整体文化。

一、芬兰科学课程改革中“边界消弭”的理论基础

巴萨尔·伯恩斯坦( Basil Bernstein) 是英国 20世纪著名的教育社会学家，
也被视为“后涂尔干”理论的代表人物［2］。他承袭了涂尔干的社会分工观点，
将马克思主义主张的权力与控制思想融汇其中。他早年的理论以“符码”概念
为核心，建立了符码与社会再生产、教育传递与阶级再生产之间的联系; 晚年
时期，他以前期研究为基础，提出并建构了教育论述理论，打破了传统社会学

与心理学之间的分立格局，极大的扩宽了教育研究的视野［3］。伯恩斯坦就知
识体系提出了“分类”和“架构”的概念，并以此作为理论研究的经纬度，构建了
伯恩斯坦的“教育边界理论”的框架体系。
伯恩斯坦认为知识体系中的“分类”从某种意义上刻画了知识内容彼此间

界限的清晰程度［4］，即强分类时，课程内容间被清楚隔离; 弱分类时，不同的课

程内容表现为界限减弱或者模糊。同时，依据所处空间的封闭与开放程度，强
弱分类下的知识组成又进一步升华为聚集型符码和统整型符码［5］［6］。因此，
“分类”强度的变化及课程内容界限间的维持程度实际上决定了课程内容间的
分化程度和分化本质［7］。如将课程间的相互关系与课程类型相互映射，则分
别对应了集合类和整合类课程两种类型［8］，两者差异性表现为: 前者集合类课

程并不局限于知识上的统整，也可以是某种社会身份的集合; 后者为整合类课

程( 我们所谓的综合课程) ，即打破了原有学科课程知识领域中的内容边界，组

合了两个及以上的学科领域知识，构成一门综合学科［9］。因此，“分类”这一概
念实际上界定了学校教育过程中，不同类型知识范畴的学科边界［10］。
“架构”这一概念从垂直维度的层面界定了教育过程中不同参与群体在
角色和地位上的博弈。本质上，这种博弈可以理解为教师之间、教师与学生
之间，在课堂主导权上的“重新分配”与“规则调控”［11］。其中，“重新分配”
可以理解为教师和学生在整个教学活动中的关系重组; “规则调控”则强调
了教育知识的传递方式，以及教师如何将已有知识进行转化，形成何种形式

的链式结构。两者外显为教师与学生在课堂主导权上的比例分配。我们不
难发现: 在“强构架”体系下，教师与学生的选择范围大大缩小; 反之，弱架构
体系下，教师和学生拥有更多的自主权和自由发展的空间。因此，“架构”这
一概念实际上界定了学校教育过程中，教师与学生之间的关系以及传递方式

的边界。
伯恩斯坦的“教育边界理论”界定了知识领域的边界、师生关系的边

界［12］，并进一步衍生出虚拟与现实之间的边界。伯恩斯坦认为，在所有的教学
制度里，新旧学校时空上的差异对比已经失去了传统意义上的固定参照，其特

殊的功能属性和空间的多元目的性决定了空间边界的模糊特征; 更多的空间

和学校建筑开始发挥其弹性作用，并涵盖了更多潜在性的设计理念。此外，伯
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恩斯坦的“教育边界理论”将时间界定为多个被正式分割的时间片段，每一个
时间段被称之为一个“单位”。从时间范畴的划分来看，课程是由时间单位和
内容间特殊关系的原则所决定的［13］。因此，其“空间”和“时间”的界定形式取
决于教育符码的类别，强隔离下的“聚集型符码”通常呈现为传统意义上的有
限教学时间、空间以及明确的功能区域; 弱隔离下“统整型符码”则跨越了学
校、家庭和社会的时空边界，明显的边界隔离已经消失。
基于上述概念的建构，伯恩斯坦认为正规的教育知识应该包含课程、教

学、评估这三个信息系统［14］: 即课程界定了什么是可迁移、具有范式效应的知
识; 教学界定了有效知识的传递方式; 评估则界定了知识最终内化为能力的程

度。其三者之间并不是平行推进的关系，而是形成了具有一定层级式的递进
关系，从知识的产生，到再脉络化，最终转化为知识再生产的过程［15］。其知识
的“分类”“架构”赋予了不同界线维持间的本质与强度的差异。因此，课程、教
学、评估这三者分别对应了学科、师生关系和时空边界本质的划分，三者之间
相互联系，相互统一，不可分割，其背后是社会关系和社会权利结构的重要

显现。

二、芬兰科学课程改革中的“边界消弭”

从伯恩斯坦理论对于课程符码类型的划分来看，新一轮芬兰科学课程改

革中三大边界的界定，基本上呈现了“弱分类、弱架构”的特征属性，同时也凸
显了芬兰希望通过课程改革来实现培养未来学习者的长期目标。由此可见，
这种打破了时间、空间、虚拟与现实以及不同阶层间的“边界消弭”效应在芬兰
的课程学科、师生关系以及时空环境等关键环节中均得以展现。
( 一) 课程学科边界的消弭: 跨学科教学理论模型( MLS) 下的主题课程
芬兰学校对于学科边界的界定与我们传统学校教育最为显著的不同在于

伯恩斯坦对于课程呈现方式的差异性分析。一方面，芬兰的科学课程兼具知
识结构“弱分类”的属性特征和科学学科的本质特征; 另一方面，在具体的实践
过程中，知识结构的“弱分类”还体现在芬兰科学课程的设置是遵循综合和跨
学科的教学理论模型( Multidisciplinary Learning modules，简称 MLS) ( 如图 1所
示) ［16］来实现的。
从伯恩斯坦“教育边界理论”的角度来看，综合和跨学科的教学理论模型

所体现的“弱分类”知识结构具有以下属性: 一方面，知识内容间的“界限模
糊”使得不同学生群体间的文化差异得以保护，多种文化背景交融下的个体自
我认同得以实现，新的融合模式最终建立。另一方面，该结构打破了某一学科
对本学科专门知识的独占，借鉴多学科的观点、方法进行重组和整合，为解决
复杂性问题提供了创新性的可能。
在此基础上，芬兰综合和跨学科教学理论模型不仅考虑了学科融合的前

期基础，同时又指向了知识内容“边界模糊”的目标所在。改革后，其课程结构
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图 1 综合和跨学科教学理论模型( MLS)［17］

由原有的 5～6年级的部分学科整合变为多学科间的统整，彻底地打破了原有
学科间的界限，统整为《环境研究》一门综合学科，将学校健康教育作为环境研
究中的一个重要部分融汇其中; 初中阶段的科学课程设置虽然在形式上呈现

出了分科的形态，但在实际教学的过程中往往通过以下两种方式进行: 一种是

教师对于学科内部不同知识模块的重新整合，另一种是基于同一主题下不同

学科教师间的相互协作。以小学科学 3～ 6年级为例: 课程标准提供了大量核
心概念下的主题内容，例如: 自然界中的人，周围环境与日常生活中的社会群

体等［18］。如下表 1所示，课程作为芬兰学生横向能力发展的重要载体，其背后
承载着课程需要培养的相应目标，同时课程标准提供了与学生年龄层次相匹

配的应用能力和科学探究能力的水平划分。在此基础上，不同学科的教师或
同一个学科的教师群体可以根据同一个主题进行课程的二次组合与统整。这
种打破学科知识内容边界的课程改革使得科学课程的组织模式从学科走向了

学习领域［19］［20］，实现了通过学科群及学科素养来进行学科课程的组织和

实施［21］。

表 1 芬兰小学科学课程内容和横向能力要求对比

年级和课程名称
1—2年级《环境与自然研究》
综合性课程

3—6年级《环境与自然研究》
综合性课程

主题内容［22］

( 以国家课程标
准可持续发展部
分内容节选为
例)

实践可持续发展的行为:
● 环境教育: 指导多领域实践可
持续发展的策略，管理自身财产
并合理的使用它们。降低生活
中废物的产生，循环利用。了解
家乡地域的环境及重要性。

● 健康教育: 参与并改进周边的
环境，参与学校、社区和社会的
活动，认识到自身行为对他人和
社会的影响和作用。

营造可持续的未来:
● 环境教育: 让学生关注森林的
生物多样性、气候的变化、文化
遗产和资源的减少。

● 健康教育: 关注健康促进，了解
自身行为对于社会和自然界的
影响，对周围的生活群体和环境
负责，能够参与到社区和全球化
的合作活动中。
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续 表

年级和课程名称
1—2年级《环境与自然研究》
综合性课程

3—6年级《环境与自然研究》
综合性课程

年龄层次相匹配
的应用能力

● 不过多强调逻辑思维能力
● 形成独立的个人见解

● 培养独立思考的能力
● 培养合作的技能
● 能够运用举例和形象化的描述
● 应用简单的电子信息化技术进
行交流和研究

探究能力

● 形成问题
● 提问
● 比较
● 观察和测量
● 分类
● 记忆

● 有效的提问
● 比较
● 观察和测量
● 分类
● 数据收集
● 调查
● 得出结论
● 创造性问题的解决

( 二) 师生边界的消弭: 平等与自治的教学关系

伯恩斯坦“教育边界理论”的精髓在于他对于课程的分析与理解并不局限
于知识内容维度上的理解，而是从课程“架构”体系中不同符码或同一种符码
部间的互动关系来界定知识传递的模式，即“架构”决定了知识内容的传递方
式和途径，以及符码间的强弱转换［23］。芬兰自由的教育环境和宽松的研究气
氛使得师生关系呈现出了“弱架构”下的教师角色和地位的改变，并逐渐形成
了双向曲线的知识传递方式。如下图 2 所示，在传递知识的过程中，教师同时
承担着知识的输出者与接受者的双重角色，平等的师生关系得以确立; 在反馈

知识的过程中，教师为解决或协助学生解决新的问题，需要进行多次的课程改

图 2 伯恩斯坦视角下的师生知识传递链条示意图
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进和设计，因此教师也是课程的具体开发者和设计者。由此可见，教师与学生
在知识内容的传递过程中逐渐形成了“输出—反馈—再输出—再反馈”的传递
链条，即传递过程应该包括: 知识的直线输出，学生的实时反馈，新内容的产

生，新内容的反馈这四个部分。相比于传统的单向快速模式，教师的教学过程
不再是单一的输出，而是在不断的修订中得以缓慢前行与折返。表面上，这种
曲线模式下的知识传递方式并没有达到快速传递的效果，但是从长期的教学

成效来看，各部分之间“以始为终，循环往复”，使得学生在整个过程中的收益
得以进一步的放大和辐射。因此，在这个知识传递的过程中，“架构”的强弱程
度不仅仅决定了师生间的互动关系与教育形态，同时也直接影响着信息传输

的速度与学生的学习成效。
伯恩斯坦的“教育边界理论”认为“架构”不仅仅涉及了教学过程中教

师和学生之间关系的界定，同时也涵盖了师生间知识传递与接受的选择、
组织以及课堂主导权的比例分配规则［24］( 如图 3 所示) 。在课程的实践过
程中，芬兰的科学教师与学生会产生不同符码间的动态强度转换，即教学

过程往往会根据不同教学环节间的差异进行课堂主导权比例的重新分配。
以科学探究为例，一个完整的过程应该包括: 问题的提出，解决方法的选

择，结果的分析和结论四个部分。从问题的提出到问题的解决，课堂主导
权的分配应该体现出从封闭的知识系统到开放知识系统［25］、从“强架构”
到“弱架构”的变化趋势，即教师在课堂上的主导权应根据课程进程的推
进而逐渐让位于学生在课堂上的主导权。首先，教师在问题的引导环节应
该具有较高的主导权，表现为教师通过问题的总体设置来把握课程的培养

目标和课程内容的具体设定; 其次，学生在问题的解决及结论部分应该享

有高度的主导权，以此促进学生科学思维的构建。因此，不同课程环节中
师生关系间的“边界消弭”有利于构建平等的师生关系和自治创新文化的
形成。

图 3 芬兰科学课程中强弱架构间的转换

注: 浅灰色和深灰色分别代表了学生和教师在不同环节中的课堂主导权的比例差异
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( 三) 时空边界的消弭: 注重视域融合和自我筹划的评估体系

用伯恩斯坦的“教育边界理论”来看国内学校与芬兰学校在学习时空上的
差别，也能从中感受到明显的差异性。芬兰的科学教育遵循学生知识、态度和
行为的阶段性发展特征，从视域融合和自我筹划的角度出发［26］，不再局限于传

统意义上的教育现场，将评估体系延伸到传统的纸笔测试之外，实践社会第三

方参与融入教育评价的新模式［27］，最终构建了芬兰科学教育中的双维度、四象
限的学习环境［28］( 如下图 4所示) 。

图 4 芬兰科学学习环境范围示意图［29］

( 1) 正式与非正式学习环境的跨界组合
芬兰的科学教育将正式的科学课程同非正式的科学课程进行跨界组合，

通过非正式的科学课程形式对正式的科学课程形式进行适时的补充。随着两
者间界限的逐渐模糊，也为构筑学生学习的方式提供了多种可能，极大的改变

了芬兰科学课程评估的目标和方式。追溯芬兰形成学习环境跨界组合的客观
原因，一方面在于芬兰教育领域一直强调生命进程、形成视域与环境三者之间
的联系。另一方面，芬兰科学课程对于学习环境的定义是十分宽泛的: 一切研
究、学习发生的时间，空间以及社区实践都可以被视为学习的环境。在这个含
义的界定下，学习的环境既涵盖了传统意义上的教室，也有走出学校的社会环

境和自然环境，人作为社会环境和自然环境中的人，对于学生个体的评价也不

应该局限于学校之内。此外，在教学时程的分配上，这种教育领域的“边界消
弭”不仅体现在空间上原有壁垒的消失，也充分了跨越了学生的时间界限。例
如学生可以在教师的引导下，采用集中与分散活动相互结合的方式，将一个复

杂性的主题任务分配为多个时间“单位”( 从 15 分钟到全天不等) 。使得一切
学生可以触碰和生存的环境都是学生学习和评估反馈的时空所在。以芬兰学
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生举办的一次环境保护活动为例，学生在评估的过程中，可以就某个特定的作

品，领域或者参与过程对于自己进行评价; 同时接受和给予他人评价( 分析能

力，信息检索能力，数据使用能力，新视角，表达清晰度等) 。由此可见，评估过
程的自然嵌入，使得学生更加明晰周围环境中的决定因素，了解人与环境的间

的相互关系，认识到自身活动对于环境的影响，最终影响学生个体在环境中的

行为产生。
芬兰基础阶段的科学教学活动所营造的正式与非正式的学习环境具有一

个共同的属性，即大部分课程来源于学生的生活经验、自然现象、生活事件、人
类活动、日常生活等学生熟悉的真实情境，使得课堂传授的科学知识同实际生
活相互链接，自然转化为学生未来学习中不可或缺的内在能力。因此，从芬兰
科学课程评估的目的来看，评估的意义在于鼓励和引导学生在实际的生活情

境中探究问题的解决办法; 通过能力的培养来增进学生对于已有知识和技能

的深度的理解和内化; 强化教学过程中学生作为未来公民所具有的包容性和

参与性，塑造学生积极性批判性思维的形成，使之成为具有责任感的未来

公民［30］。
( 2) 虚拟与现实的学习环境的相互交融
芬兰的科学课程强调教育的公平性，即“每个孩子无论其家庭的社会经济

背景、身体状况、种族、宗教或性别如何，都有权利接受基础教育，并且与其他
孩子共同学习”［31］。因此，从正式与非正式的学习环境的共性来看，芬兰为实
现这一目标，打破了科学教育在物质空间上的固有边界，在水平维度上实现了

现实环境和虚拟环境的相互结合。一方面，芬兰的学生可以通过现实中的学
校课堂、植物园、动物园、博物馆和科学中心以及团体游戏来进行现实环境中
的科学学习; 另一方面，学生们也可以通过信息和计算机技术、虚拟现实( VＲ)
和网络模拟体验等方式来实现教学过程中无法满足的个性化学习需求。虚实
结合的学习环境给芬兰新阶段下的科学教育带来了新的契机: 首先，相互结合

的学习环境为个性化教学提供了必备条件，有利于教师在同样的时间范围内，

依据学生的不同水平和差异性进行个性化的教学组织和设计; 其次，虚拟空间

的利用恰恰打破了教学在物理意义上的时空边界; 此外，学生可以根据自身的

需求在无限的空间和时间范围内针对自己感兴趣的知识领域进行搜索。这样
的授课方式一方面保持了知识来源的最初形态，有利于批判性思维的培养; 另

一方面，教师同样可以通过学生在网络媒体上的博客、制作的视频或者网络评
论等虚拟环境中的记录，了解学生对于学习内容的理解程度，实现评估的可视

化。此外，科学研究的过程往往同学生的学习过程具有一定差异，教材中稳定
的知识内容往往会束缚学生对于新问题的思考，教材中的知识内容与科技最

前沿的信息之间必然存在着巨大的鸿沟，学生的学习过程需要虚拟环境的适

时补充。因此，这种虚拟同现实环境间的“边界消弭”意味着学生学习时间和
空间维度的极大扩充。

2016年，芬兰开始全面推行突出能力发展的《国家基础教育核心课程标
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准》，使得芬兰的科学教育逐渐呈现出一个特征: 即科学课程改革打破了以分
科教学为中心的授课方式，弱化了以测试为绝对标准的问责制度，通过民众对

于教育的信任以及政策和社会因素的统筹与配合，运用全社会的力量，共同推

进教育个性化、自主化的特色发展［32］。其芬兰教育的本质目标始终没有离开
世界教科文组织对于学生“四个学会”哲学思想的引导，即学会做事( learn to
do) 、学会做人( learn to be) 、学会与人相处( learn to be with others) 以及学会学
习( learn to how to learn) 。

三、芬兰基础教育阶段科学课程改革对我国的借鉴与启示

( 一) 中芬两国对于课程价值的认识逐渐趋同

纵观我国改革开放 40年的课程改革之路，基础教育阶段的课程形态呈现
出了由“强分类”向“弱分类”的转化趋势。2017 年 2 月，教育部颁布了《小学
科学课程标准》，其特点在于凸显了科学大概念在实际教学过程中的作用，聚
焦学生对于可迁移知识的良好理解和应用，而非碎片化的知识的刻板记忆和

背诵［33］，知识领域的边界正在逐渐模糊。此外，从课程的呈现形式来看，“泾渭
分明”的课程壁垒已经被打破，僵硬的课程知识边界正在逐渐淡化; 学科间的
融通，日常生活经验的课程融入以及课程体系中合法途径的建立都已成为中

国新时期教育模式的独特展现［34］。这种课程变革的趋势不仅仅同芬兰的课程
改革有着明显的相似之处，同时也与世界范围内课程改革的发展趋势有着极

高的匹配度。在这样的背景下，我们实际上看到了一种新的变化趋势: 更多的
教师开始从关注学科知识和学生本身，逐渐转变为关注于学生成长的过程和

环境因素对于个人成长的影响。
( 二) 历史、社会、文化背景的差异决定了课程改革的不同特征
纵观世界各国教育改革的历程和经验，不同国家和地域在课程改革的“分

类”与“架构”上存在着一定的差异性: 其中欧洲普遍采取了非专门化模式下，
以学科为主的“稍弱分类”和“极强结构”类型; 英国采用了专门化模式下的
“强分类”和“弱架构”的类型，使得“纯理论”和“应用性”知识之间存在着明显
的强隔离; 美国则执行了以学程为主的非专门化模式下的“稍弱分类”和“弱架
构”，具体表现为教育知识和社群知识间的隔离度日益弱化［35。因此，各国课
程改革所折射出的差异属性实际上是由不同国家间的历史、社会和文化背景
所决定的。首先，在历史化层面上，世界各国都十分重视传统文化在教育中的
作用。因此，我们能够清楚的从各国的课程改革中看到具有独特属性的历史
印记，即当前的课程改革“既维系了珍贵的传统精华和良好的现代实践方案，
也糅合了他国经验中的创新精神”［36］。在文化层面上，由于文化背景间的差
异，各国在课程改革过程中呈现出了一些阶段性的特征，即初始阶段形成了兼

具借鉴和交流融汇元素的课程体系，后期不断升华为具有各自文化背景特色

的课程体系。但是，无论课程体系的形式如何变化，始终都遵循了文化从单一
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范畴到多元范畴的变化趋势。在社会化层面上，纵观芬兰教育改革的发展历
程，先后经历了三次重大的变革，直到 20世纪 90年代，芬兰才从工业社会过渡
到后工业社会，形成了社会本位模式( 保证社会的整体性公平) 和个人本位模

式( 偏重于竞争的公平) 的双重融合教育模式［37］。因此，芬兰保证“整体性公
平”和偏重于“竞争公平”的教育改革同样是其历史和社会等多重复杂因素相
互作用的结果。

四、结语

可以看出，我国地域广阔，人口众多，历史悠久，不同地域之间的差异性也

相对明显，使得教育改革呈现多元化和普适化的特点。以“边界消弭”为基本
特征的芬兰科学课程改革对于当前我国中小学实施的教育改革，特别是大概

念下的科学教育与学科综合实践课程改革具有一定的启发和借鉴意义。值得
强调的是，本文所涉及的概念仅是从分析的角度对于芬兰的科学课程改革进

行了解构，由于任何一个国家的教育符码及其教育形态的形成都与其背后的

社会文化背景有着密切的联系，并最终通过社会的不断地磨合和改进，进行重

新组合。因此，我们既要对于芬兰科学教育形态背后成功的理论进行深度地
理解，同时也要用辩证的眼光适度审视芬兰科学课程改革在迁移和转化过程

中所带来的问题。
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The Curriculum and Educational Mode of
Finnish Science Curriculum Ｒeform:

A Perspective of Bernstein

XU Yang
( Beijing Institute of Education，Beijing，100120，China)

Abstract: How to deepen the theoretical framework in the curriculum reform is an important factor
in the contemporary practice of curriculum construction and curriculum reform in the world． In
2016， Finland began to practice National Core Curriculum for Basic Education， which aroused
widespread concern around the world． However， the research on basic education in Finland mainly
focuses on impacts of the curriculum standards and detailed analysis of standard for a certain subject．
There is less research on the theoretical framework related to basic education in Finland． Therefore，
this paper builds upon Bernstein's  educational boundary theory ， especially his concepts of
classification and framework， analyzes the subject， teacher-student relations， and environment
in Finnish science curriculum reform and aims to provide some references for the curriculum reform
in China． It is important to think about the generating background of certain education mode and be
cautious when borrowing from the experiences of Finnish science curriculum reform．
Keywords: standards of science education; science education; curriculum reform; Bernstein
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基于提高学生科学素养的科学实践活动设计与实践
———以 “果蔬维生素Ｃ大比拼”为例

王寿红＊

（北京教育学院　北京　１０００４４）

摘要　以 “果蔬维生素Ｃ大比拼”科学实践活动为例，阐述了科学实践活动的设计原则、活
动目标设计、教学过程设计、教学实施策略以及活动效果。说明科学实践活动对于培养和提高学
生科学素养的独特作用，指出教师应重视科学实践活动的研究与开发，并需不断提高自身的科学
素养水平。
关键词　科学素养　科学实践活动　果蔬　维生素Ｃ
ＤＯＩ：１０．１３８８４／ｊ．１００３－３８０７ｈｘｊｙ．２０１８０３０００９

　　科学实践活动作为提高学生科学素养的有力载
体，具有学科课程不可替代的独特作用，可作为学
科课程的有益补充。２０１５年７月北京市教委颁布
了 《北京市实施教育部〈义务教育课程设置实验方
案〉的课程计划 （修订）》［１］，要求 “在初一、初二
年级开展 ‘开放性科学实践活动’，渗透物理、化
学、生物、地理等学科知识和能力培养，重点提高学
生的科学探究能力。”为物理、化学学习奠定基础，
提高学生科学学习兴趣，有效提高学生的科学素养。
我国义务教育初中科学课程和理科各学科课程

都以提高学生科学素养为宗旨。《义务教育初中科
学课程标准 （２０１１年版）》指出： “初中阶段是学
生科学素养发展的关键时期。具备基本的科学素养
是现代社会合格公民的必要条件，是学生终身发展
的必备基础。科学素养包含多方面的内容，一般指
了解必要的科学技术知识，掌握基本的科学方法，
树立科学思想，崇尚科学精神，并具备一定的应用
它们处理实际问题、参与公共事务的能力。”［２］

为此，笔者设计了 “果蔬维生素 Ｃ大比拼”
科学实践活动，旨在通过比较不同蔬菜和水果中维
生素Ｃ （以下简称维Ｃ）含量的高低，使学生体验
科学与生活的紧密联系，在活动中学习科学知识、
体验科学方法，并能用所学知识解决生活中的实际
问题，提高学生的科学素养。

１　设计原则
“果蔬维Ｃ大比拼”是面向初二年级学生开设

的科学实践活动课程，围绕有效提高学生科学素养
这一主旨，本着科学性、实践性、开放性、趣味
性、安全性原则设计活动课程。

１．１　科学性
活动设计遵循初二年级学生认知特点，通过活

动不仅让学生了解必要的科学知识，掌握基本的科
学方法，如维Ｃ性质和检测方法，利用控制变量
的思想设计单一变量的实验方案，比较不同果蔬中
维Ｃ含量等，而且活动的设计要渗透科学探究精
神的培养，让学生在学习科学知识的同时经历探究
过程，如通过观察与思考提出科学问题，通过实验
获取证据，基于证据进行解释，通过动手、动脑、
合作交流等途径解决问题，以在活动过程中培养学
生的科学思维能力和学习科学的兴趣。

１．２　实践性
活动设计坚持实践育人，强调 “做中学”，让

学生在实践中学习科学知识，激发学习兴趣，培养
动手操作能力，能够应用知识解决实际问题。采用
问题和任务驱动，为学生提供解决问题或完成任务
的情境，让学生在实践中体验、验证和探索，注重
学生在实践过程中的能力提升。

１．３　开放性
活动设计力求构建开放性活动模式，从活动形

式、组织，到活动实施、评价，都注重为学生个性
化学习和发展服务。活动设计充分体现学生的主体
地位，重在学生参与，采用多样化的活动形式，如
采用小组合作的形式完成检测任务、以小组为单位
在全班展示分享活动成果等。活动教室实行开放式
布局，全班学生分成５个小组，每组学生相对围
坐，方便小组学生合作交流。

１．４　趣味性
活动设计充分考虑学生的年龄特征和心理特
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点，活动组织要生动活泼、寓教于乐，让学生乐于
参与和投入。维Ｃ是学生最为熟知的一种维生素，
也是人体必需的营养素，广泛存在于蔬菜和水果
中，活动主题与学生现实生活联系紧密。活动内容
贴近学生生活，在活动中学生置身于真实的、与生
活密切联系的问题情境中，通过解决问题的过程，
使学生透过直观、有趣的现象，认识到生活中的很
多现象和事实中蕴含着丰富的科学原理，并能够运
用所学知识分析解决现实生活中的实际问题，让学
生感受到生活中处处有科学，进而激发学生学习科
学的兴趣。

１．５　安全性
活动设计坚持 “安全第一”的原则，教师对活

动的安全性必须给予高度重视，从活动内容的选
择、活动过程中实验步骤的设计、实验器材的选取
等，都要将安全因素充分考虑进去，要做到万无一
失。考虑到活动对象是初中学生，活动中使用的实
验材料要节能环保，动手操作环节也要安全可靠。

２　教学目标
以提高学生的科学素养为总目标，从知识与技

能、过程与方法、情感态度与价值观３个维度设计
实践活动教学目标，见图１。

Ｆｉｇ．１　Ｔｈｅ　ｔｅａｃｈｉｎｇ　ｇｏａｌ　ｆｒａｍｅｗｏｒｋ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ　ｐｒａｃｔｉｃｅ　ｏｆ
“ｃｏｍｐａｒｉｓｏｎ　ｏｆ　ｖｉｔａｍｉｎ　Ｃ　ｃｏｎｔｅｎｔ　ｉｎ　ｆｒｕｉｔｓ　ａｎｄ　ｖｅｇｅｔａｂｌｅｓ”

图１　 “果蔬维Ｃ大比拼”科学实践活动教学目标框架

知识与技能目标：了解维Ｃ的性质和检测方
法，能运用维Ｃ性质检测果蔬中的维Ｃ；学会比较
不同果蔬中维Ｃ含量高低的方法，并将所检测果
蔬中维Ｃ含量由高到低排序；了解实验规则，掌
握正确的实验操作方法。
过程与方法目标：培养信息获取与表述以及基

于证据进行解释的能力；能运用所学科学知识解决
实际问题，培养理论联系实际的能力；在活动中能
主动与他人进行交流和讨论，清楚地表达自己的观
点，培养交流与合作能力。
情感态度与价值观目标：通过维Ｃ性质与果

蔬中维Ｃ检测实验，使学生初步了解化学，激发

学习化学的兴趣；培养学生乐于实践、勤于思考、
严谨求实、积极参与、善于合作等科学品质；感受
知识的学习价值，帮助学生养成良好的饮食习惯，
学会选择健康的生活方式；增强学生的安全意识。

３　教学过程
３．１　教学过程设计思路

“果蔬维Ｃ大比拼”科学实践活动时长２ｈ，
教学过程主要包括 “情境引入问题→维Ｃ性质→
果蔬中维Ｃ检测→不同果蔬中维Ｃ含量比较→分
享与反思→拓展与应用→活动小结”等环节，见表

１。首先，学生阅读科学故事和科普资料，了解维

Ｃ性质及其对人体健康的重要作用，激发学生的学
习兴趣。教师展示不同果蔬中维Ｃ含量图表，通
过引导学生观察、分析图表，引出果蔬中维Ｃ如
何检测的问题。接着，学生通过动手做维Ｃ性质
实验，使学生对维Ｃ性质有感性认识，进而利用
维Ｃ性质，小组合作完成果蔬中维Ｃ的检测，并
根据检测结果比较不同果蔬中维 Ｃ含量的高低。
随后，学生分享小组实验成果，同时反思实验过
程，总结实验注意事项。最后，通过拓展与应用，
使学生将所学知识应用于生活实际，进一步巩固维

Ｃ的性质。在教学过程中，教师注重在活动的各个
环节通过问题引导，使学生在解决问题的过程中积
极思考、学习知识、应用知识、掌握技能，活动过
程同时也体现问题解决的思维过程，从而促进学生
思维水平的发展。

３．２　学生实验活动设计
本实践活动设计了３个学生实验，即维Ｃ性

质实验，包括维Ｃ的酸性和还原性；利用维Ｃ还
原性检测果蔬中的维Ｃ，并比较不同果蔬中维Ｃ含
量高低；拓展活动———苹果遇到柠檬，利用维 Ｃ
的还原性解决日常生活中的实际问题。

【实验活动１】维Ｃ性质实验
（１）维Ｃ的酸性：将１片维Ｃ片溶于少量水

中，用玻璃棒蘸取其溶液滴到ｐＨ试纸上，观察试
纸颜色的变化。

（２）维Ｃ的还原性：向试管中加入５ｍＬ去离
子水，然后滴入３滴碘水和３滴０．５％淀粉溶液，
振荡试管，观察实验现象。向碘的淀粉溶液中加入

１片维Ｃ片，观察溶液颜色的变化。
【实验活动２】果蔬中维Ｃ检测及含量比较
本实验选取维Ｃ含量有一定差距且易于榨取

汁液的蔬菜和水果，分别是：猕猴桃、桔子、葡
萄、梨、青椒、圆白菜和黄瓜，４人一组分工合作
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表１　 “果蔬维Ｃ大比拼”科学实践活动教学过程设计

Ｔａｂｌｅ　１　Ｔｈｅ　ｄｅｓｉｇｎ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｔｅａｃｈｉｎｇ　ｐｒｏｃｅｓｓ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ　ｐｒａｃｔｉｃｅ　ｏｆ“ｃｏｍｐａｒｉｓｏｎ　ｏｆ　ｖｉｔａｍｉｎ　Ｃ　ｃｏｎｔｅｎｔ　ｉｎ　ｆｒｕｉｔｓ　ａｎｄ　ｖｅｇｅｔａｂｌｅｓ”

主要环节 活动内容 设计意图

问题形成：

情境引入形成问题

情境引入１：学生阅读科学故事，思考并回答教师

提问；教师讲述维Ｃ的发现历程

通过故事引入创设情境，使学生了解维Ｃ对人体健康

至关重要。结合教师讲解，使学生渐入学习情境，激

发学生学习兴趣

情境引入２：教师展示不同蔬菜、水果中维Ｃ含量

图表，学生观察图表并回答教师提问

通过展示、观察图表，引发学生思考，引出活动主题

果蔬维Ｃ如何检测的问题

获取证据：

维Ｃ的性质和果蔬中维 Ｃ

的检测

学生做维Ｃ性质实验：

１．维Ｃ的酸性实验；

２．维Ｃ的还原性实验

通过实验操作，使学生了解维Ｃ的检测方法，对维Ｃ

的性质有感性认识，培养学生的实验操作、观察现象、

实验记录等能力，为后续果蔬中维Ｃ检测做好铺垫

小组分工合作共同完成４种果蔬中维Ｃ的检测：

１．分别榨取４种果蔬汁于具塞试管中；

２．果蔬中维Ｃ的检测

学会应用控制变量的方法检测不同果蔬中的维Ｃ含量。

通过小组分工合作完成检测任务，使每个学生都参与

到活动中。在此过程中学生要利用有限的时间制备４

种果蔬汁并进行维Ｃ的检测，不仅培养了学生交流合

作与独立思考的能力，而且锻炼了学生的动手能力，

使学生感受到劳动的快乐

科学解释：

基于实验原理和结果交流并

得出结论

小组交流研讨，根据测试结果，比较不同果蔬中维

Ｃ含量的高低，得出结论

学生能够对检测数据进行分析和处理，学会比较不同

果蔬中维Ｃ含量高低的方法

分享与反思

分享：每个小组制作展示小报，并派一名代表在全

班学生面前展示汇报实验结果

使学生能用语言、文字、图表等方式表达实验结果，

并与全班学生共同分享，培养学生的科学思维、表达、

交流与合作能力

反思：在教师引导下，学生结合实验操作过程与结

果，总结实验过程中的注意事项、产生误差的原

因、成功的关键

通过师生互动讨论，培养学生的实验反思能力，知道

实验中误差是不可避免的，并注意在今后的实验中如

何减少误差，帮助学生养成良好的实验习惯

拓展与应用

拓展活动：苹果遇到柠檬。

结合活动学生思考 “为什么涂了柠檬汁的苹果不容

易变褐色”

通过活动使学生进一步巩固维Ｃ的性质，培养学生的

知识迁移、转化应用能力

原理应用：教师结合活动提出问题：“在日常生活

中如何尽可能减少食物中维生素Ｃ的损失？”引发

学生思考

通过将实验原理学以致用，培养学生应用科学知识解

决实际问题的能力

活动小结 在教师引导下，学生对活动进行总结 使学生建立活动各环节间的联系，巩固所学知识

共同完成２种蔬菜和２种水果的检测任务，例如猕
猴桃、梨、圆白菜、黄瓜组，葡萄、桔子、青椒、

黄瓜组等。实验步骤如下：
（１）制备果蔬汁：将待检测的等量蔬菜和水果

用手掰成小块儿，然后用纱布包住，榨取其汁液于
具塞试管中，盖上塞子备用。

思考：为什么新制备的置于试管中的待检测果
蔬汁要盖上塞子备用？

（２）果蔬中维Ｃ检测：向盛有５ｍＬ碘的淀粉
溶液 （以下称为检测液）的试管中逐滴滴入果蔬汁，

待检测液蓝色刚好褪去，记录滴入果蔬汁的滴数。

由于要对不同果蔬中维Ｃ含量进行比较，本
实验采用控制变量法检测不同果蔬中的维Ｃ。因

此，要保证检测液的浓度和体积、滴加果蔬汁的滴
管规格完全相同［３］，记录使检测液蓝色刚好褪去滴

加果蔬汁的滴数。
（３）不同果蔬中维Ｃ含量比较
本实验中，使检测液蓝色刚好褪去，滴入果蔬

汁的滴数越少，说明这种蔬菜或水果中维Ｃ含量
越高。在所检测的蔬菜和水果中，使检测液蓝色刚
好褪去，水果中猕猴桃汁滴数最少，蔬菜中青椒汁
滴数最少。因此，在所检测水果中猕猴桃维Ｃ含
量最高，在所检测蔬菜中青椒维Ｃ含量最高。

【拓展活动】苹果遇到柠檬
切开１个柠檬，使其能挤出柠檬汁。将１个苹

果切成２半，将柠檬汁均匀涂在其中一半的苹果肉
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上，放置。１０ｍｉｎ后，观察涂了柠檬汁的苹果肉
颜色与未涂柠檬汁的苹果肉颜色。思考：涂了柠檬
汁的苹果肉与未涂柠檬汁的苹果肉颜色对比，哪个
更容易变褐色？为什么？

４　教学策略
“果蔬维Ｃ大比拼”科学实践活动，注重学生

在实践中的能力提升，教学过程强调以学生为主
体，以教师为主导，并在活动中注意渗透健康、安
全、科学史等情感态度和价值观的教育，活动实施
过程主要采取了以下教学策略：

４．１　重亲身实践，发挥学生主体作用
科学实践活动倡导 “做中学”，活动中学生在

教师的引导下亲自进行科学实践，在实践中学习科
学知识。实践不仅包括动手操作完成检测任务，而
且在此过程中学生还要勤于思考，交流合作，既要
“动脑”“动手”，又要 “动嘴”与 “动笔”［４］，从多
种渠道获取知识、解决问题。

４．１．１　小组分工合作完成检测任务
本活动采取小组分工合作的方式，４人一组围

坐在一起，以营造民主平等、和谐融洽的学习氛围，
便于学生合作交流。果蔬维Ｃ检测这一活动环节，
涉及到果蔬汁制备、果蔬中维Ｃ检测、果蔬中维Ｃ
含量比较、检测结果展示汇报等内容。为了使每一
个学生都能积极主动地参与到活动中，对小组成员
进行分工，让每一个学生分别承担不同任务。具体
方法是：按照学生座次顺时针依次编号为１号、２
号、３号和４号，每个学生的职责分别是：１号学生
负责管理实验材料，包括实验材料的领取、实验过
程中材料的合理使用、实验结束后剩余材料的清理
与归还等；２号学生负责制备果蔬汁，使本组在规
定时间内完成４种果蔬汁的制备；３号学生负责组
织本组成员在规定时间内完成果蔬中维Ｃ的检测；４
号学生负责实验结果的展示汇报，包括组织本组成
员研讨实验结果、制作展示小报、汇报实验结果。
在活动中小组成员既有分工又有合作，每位成

员各司其职，组织大家共同完成每项任务。当看到
经过小组成员共同努力榨取的五颜六色的果蔬汁

时，当把所检测的蔬菜和水果维Ｃ含量一绝高低
时，当看到凝结了集体智慧并亲手绘制的展示小报
时……，学生们的集体荣誉感和自豪感油然而生。
这种活动方式不仅调动了每一位学生的积极性和主

动性，让所有学生都以主人翁的姿态参与到活动
中，而且还培养了学生的团结协作、互帮互助的团
队精神。

４．１．２　成果表达与分享
在科学实践活动中学生既要善于动手操作，又

要善于把自己的观点和想法表达出来，即活动是
“动手、动脑、动嘴、动笔”相结合的过程。为了
展示学生的实验成果并与全班学生分享，本活动安
排了小组交流研讨得出实验结论、制作展示小报和
展示汇报实验结果的环节。每组根据实验数据分
析、比较得出实验结论，并制作展示小报，将汇报
内容用彩笔写或者画在一张Ａ４纸上，派一名代表
在全班学生面前展示汇报实验结果。汇报内容包括
检测的果蔬名称、实验数据、实验结论３部分，但
表达的方式没有一定之规。
小报制作过程是学生创造性地表达实验结果的

过程，学生活跃且富有个性的思维在这里得到充分
展现。学生制作的小报图文并茂、各式各样，有的
小组将实验数据用柱状图的形式呈现，横坐标表示
果蔬名称、纵坐标表示果蔬汁滴数，并且每种果蔬
一种颜色；有的用曲线形式呈现；有的用表格呈现
实验数据……可以说这张小报凝结了小组成员的集
体智慧，是大家共同的实践成果。小报的展示过程
也为学生提供了在全班学生面前进行口头交流的机

会，既是学生之间分享实验成果的过程，也是互相
学习、交流、反思和借鉴的过程。
小报制作和展示汇报，是学生将实验结果呈现

表达的有效方式，通过书面和口头语言进行表达，
使学生的思维外显，在此过程中培养学生的科学思
维、有序表达和交流合作能力。

４．２　重指导引领，发挥教师主导作用
在科学实践活动中发挥学生主体作用的同时，

教师的指导、引领和组织作用也至关重要，学生的主
体作用只有在教师的有效引导下才能得以充分发挥。

４．２．１　以问题情境驱动实践活动
问题情境是科学实践活动发生和发展的背景条

件，不仅能够给学生提供丰富的学习素材，而且还
能激发学生的学习兴趣，因此创设好的问题情境能
对整个实践活动起到驱动作用。本活动以问题为引
领，通过创设问题情境引出活动主题。在活动开始，
学生首先围绕问题阅读科普故事，了解长期困扰人
类的坏血病及其成因，在教师的引导下进一步了解
人类战胜坏血病以及维Ｃ的发现历程，了解维Ｃ主
要存在于新鲜蔬菜和水果中。接着，教师展示一组
科学家通过实验测得的不同蔬菜和水果中维Ｃ含量
图表，并引导学生观察图表，进而提问：“通过观察
不同果蔬中维Ｃ含量图表你发现了什么？”“我们能
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不能像科学家一样通过实验检测不同果蔬中的维Ｃ
并比较它们含量的高低呢？”带着这样的问题进入本
次活动主题———果蔬中维Ｃ的检测及含量比较。

４．２．２　营造平等和谐的课堂氛围
在活动中教师的有效引导，不仅要努力创设情

境激发学生的学习兴趣，而且还要营造宽松、平
等、和谐的课堂氛围引导学生进行合作与交流。教
师应随时关注活动进程和学生行为，教学中既要善
于发现学生的闪光点，并及时给予肯定和鼓励，又
要及时发现学生存在的困难、问题，并帮助他们分
析原因克服困难、解决问题。例如，在果蔬维Ｃ
检测环节，有一个学生问：“老师，为什么我们组
使检测液蓝色刚好褪去滴加的梨汁比其他组多了十

多滴？”笔者走过去看到这组榨取的梨汁已成褐色，
于是笔者举起这组的梨汁和其他组的梨汁进行对

比，说：“梨汁变成了褐色，说明已经被空气中的
氧气氧化，致使梨中的维Ｃ有所损失。”此时，这
组的一个学生大声说道：“老师，我们组的梨汁榨
完后忘了盖塞子了，另外我们榨汁的时间有点儿
长。”笔者接着问道：“你能总结榨取果蔬汁的注意
事项吗？”于是这位学生回答： “榨汁时间越短越
好，且新榨取的果蔬汁要保存于具塞试管中。”可
见，学生不仅反思了实验结果，而且在教师的引导
下，总结得出了实验注意事项。
对于学生的实验成果也应及时展现出来，使学

生体验成功的喜悦。例如，在制备果蔬汁环节，要
求每组用１５ｍｉｎ制备４种果蔬汁。有的小组提前
完成任务，于是笔者及时在全班展示已制备好的果
蔬汁。这样做既是对已完成任务小组的鼓励，也是
对还未完成小组的激励。
在活动过程中，教师还应消除学生的胆怯与自

卑心理，使学生增强自信心。例如，在展示汇报实
验结果环节，有一个学生低声说：“老师，我怕我
们组的数据不准确，我就不汇报了。”于是笔者笑
着对他说：“没关系，第一次做难免会有误差，把
你们的结果跟大家分享一下，找到误差产生的原
因，下次再做一定会更好。”在笔者的鼓励下这名
学生鼓足勇气进行了汇报。实验结果固然重要，但
学生在活动过程中的学习和体验也尤为重要，教师
要能对整个活动有驾驭和把控能力，给学生提供有
利于他们发展的机会与氛围，使学生在平等和谐的
环境中学习，使他们树立学好科学的信心。

４．３　重有效渗透，发挥活动育人功能
在教学过程中，教师在引导学生学习科学知识

与技能，体验过程与方法的同时，还应结合活动有
的放矢对学生进行情感、态度与价值观教育，如在
活动实施过程中有意识地渗透安全、健康、科学史
等内容的教育，使学生的科学素养得到全面发展。

４．３．１　安全教育
活动的实施首先应把学生的安全放在第一位，

对学生进行安全教育是教师责无旁贷的责任。在活
动开始前，教师首先对学生宣讲实验规则，使学生
了解在实验室开展活动的注意事项和安全规则，增
强学生的安全意识。在活动过程中，学生要进行一
系列动手操作，教师应在学生动手操作前结合实验
内容讲解并亲自演示操作要领，使学生能够规范操
作，养成良好的实验习惯。例如，活动中要用到氧
化性较强的高锰酸钾溶液和碘溶液，在学生取用溶
液前，先给学生示范讲解了胶头滴管的正确使用方
法和取用少量液体试剂的方法，并告诉学生如果不
慎将试剂滴到手上应如何处理，以通过规范实验操
作来提高学生的安全意识。

４．３．２　健康教育
教师在指导学生动手操作等实践活动的同时，

还应在活动各个环节不失时机地渗透健康教育。在
活动开始时通过让学生阅读科学故事和科普资料，
使学生了解维Ｃ的主要功能和对人体健康的重要
作用。在活动过程中通过实验使学生了解维Ｃ的性
质，通过拓展活动使学生感受到维Ｃ性质在日常生
活中的妙用，并进一步让学生思考 “在日常生活中
如何尽可能减少食物中维Ｃ的损失？”。通过一系列
活动，使学生不仅了解了维Ｃ的性质、功能及其对
人体健康的重要作用，而且还能将所学知识应用到
日常生活中，学会选择健康的生活方式。

４．３．３　科学史教育
在科学实践活动中，教师可结合教学内容讲述

科学史中科学发现的历程、科学家的故事等，让学
生感受科学家严谨治学的科学态度，在科学发现的
道路上不畏艰辛、执着追求的科学精神。例如，在
活动开始，教师结合学生阅读讲述了维Ｃ的发现
历程，介绍了 “维生素Ｃ之父”匈牙利籍科学家
圣·乔治是如何发现维Ｃ的，及其一生致力于研
究维Ｃ，并因其发现维Ｃ以及相关成果，获得了

１９３７年的诺贝尔医学奖，为科学和人类文明做出了
巨大贡献的事迹。以科学家为榜样，可以进一步激
发学生学习科学的兴趣和热情以及献身科学的志向。

５　活动效果与思考
本活动是北京市 “２０１７—２０１８学年初中开放
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性科学实践活动项目”招标入围项目。经过

２０１７—２０１８学年秋季学期的实施，本活动培训初
二年级学生２２３人。在活动管理服务平台课程评价
栏目中，学生对本活动进行了评价，包括从活动场
所、活动内容、教学过程、师资力量、管理措施５
个方面的评价以及评语。５项评价项均为五颗星的
评价为２１０人，占总人数的９４％。以下是学生评
语摘录：“通过这次活动，我了解了许多关于维生
素Ｃ的知识，学习了维生素Ｃ的性质及其对人体
健康的重要作用；还学会了果蔬中维生素Ｃ的检
测方法；比较了几种果蔬中的维Ｃ含量。这次活
动还提高了我对化学的兴趣，上初三后我要努力学
好化学。”“通过亲身实践，我们使用淀粉和碘溶液
制成的蓝色检测液比拼各种蔬菜水果的维生素Ｃ
含量。让我们认识到化学知识是可以多么灵活地运
用到我们生活中啊！也让我们了解到了维生素Ｃ，
这种水溶性维生素的各种特性，以及对人体的作
用。它真是我们身体中不可或缺的一份子。”“实验
品是水果和蔬菜，非常新鲜。活动设计丰富有趣，
学习过程中感受到自己独立思考的快乐。老师态度
和蔼，教学手段丰富多样，准备充分。在课上认识
了新同学，大家合作愉快。自己动手创作，印象深
刻。” “通过这次学习让我对化学产生了浓厚的兴
趣，同时也帮助我养成良好的饮食习惯，学会了选
择健康的生活方式。”“这次活动，不但让我们学到
了知识，还让我们交到了更多的朋友，锻炼了动手
能力，培养了团队协作能力。”
可见，学生通过活动不仅收获了知识与技能，

而且还收获了友谊，提高了学习科学的兴趣，感受

到独立思考、团结协作、交流分享给自己带来的快
乐，并能够应用所学知识解决生活中的实际问题，
合理饮食、健康生活，通过科学实践活动使学生的
科学素养在潜移默化中提升。
科学实践活动作为学科课程的有益补充，对于

培养学生的实践能力、责任意识和创新精神等具有
积极的作用。教师应重视科学实践活动的研究与开
发，包括活动内容的选择、活动的设计、活动的组
织与实施等，活动设计与开发过程也是教师亲身实
践与研究的过程，可促进教师的专业发展。“教师
的科学素养水平是落实课程标准提出的科学素养目

标的核心保障”［５］，是培养学生科学素养的关键，
因此，教师也要不断提高自身的科学素养水平［６］，
加强对科学知识、科学研究方法、科学史、科学哲
学等内容的学习，密切关注科学发展前沿知识与本
学科教学内容的联系、先进的教育理念在教学中的
应用等，不断研发出更多更好的科学实践活动，为
学生学习提供更广阔的天地，从而促进学生科学素
养的有效提高。

参　考　文　献

［１］　北京市教育委员会．北京市教育委员会关于印发 《北京市实

施教育部 〈义务教育课程设置实验方案〉的课程计划 （修

订）》的通知．京教基二 ［２０１５］１２号，２０１５年７月１日印发

［２］　中华人民共和国教育部．义务教育初中科学课程标准 （２０１１

年版）．北京：北京师范大学出版社，２０１２：２
［３］　朱浩遐．化学教育，２０１２，３３ （１）：２５－２７
［４］　唐小为，丁邦平．教育研究，２０１２ （１１）：１４１－１４５
［５］　朱玉军．全球教育展望，２０１５ （３）：２７－３２
［６］　陈琼英，张贤金，吴新建．化学教育，２０１６，３７ （１）：２５－

２９

Ｄｅｓｉｇｎ　ａｎｄ　Ｐｒａｃｔｉｃｅ　ｏｆ　Ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ　Ｐｒａｃｔｉｃｅ　ｏｆ“Ｃｏｍｐａｒｉｓｏｎ　ｏｆ　Ｖｉｔａｍｉｎ　Ｃ　Ｃｏｎｔｅｎｔ　ｉｎ
Ｆｒｕｉｔｓ　ａｎｄ　Ｖｅｇｅｔａｂｌｅｓ”Ｂａｓｅｄ　ｏｎ　Ｉｍｐｒｏｖｉｎｇ　Ｓｔｕｄｅｎｔｓ’Ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ　Ｌｉｔｅｒａｃｙ

ＷＡＮＧ　Ｓｈｏｕ－Ｈｏｎｇ＊

（Ｂｅｉｊｉｎｇ　Ｉｎｓｔｉｔｕｔｅ　ｏｆ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ，Ｂｅｉｊｉｎｇ　１０００４４，Ｃｈｉｎａ）

　　Ａｂｓｔｒａｃｔ　Ｔａｋｉｎｇ　ｔｈｅ　ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ　ｐｒａｃｔｉｃｅ　ｏｆ“ｃｏｍｐａｒｉｓｏｎ　ｏｆ　ｖｉｔａｍｉｎ　Ｃ　ｃｏｎｔｅｎｔ　ｉｎ　ｆｒｕｉｔｓ　ａｎｄ
ｖｅｇｅｔａｂｌｅｓ”ｆｏｒ　ｅｘａｍｐｌｅ，ｔｈｉｓ　ｐａｐｅｒ　ｅｘｐｏｕｎｄｅｄ　ｔｈｅ　ｄｅｓｉｇｎ　ｐｒｉｎｃｉｐｌｅ　ｏｆ　ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ　ｐｒａｃｔｉｃｅ，ｔｈｅ　ｄｅ－
ｓｉｇｎ　ｏｆ　ｔｈｅ　ａｃｔｉｖｉｔｙ　ｔａｒｇｅｔ，ｔｈｅ　ｄｅｓｉｇｎ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｔｅａｃｈｉｎｇ　ｐｒｏｃｅｓｓ，ｔｅａｃｈｉｎｇ　ｉｍｐｌｅｍｅｎｔａｔｉｏｎ　ｓｔｒａｔｅｇｉｅｓ
ａｎｄ　ｔｈｅ　ｅｆｆｅｃｔ　ｏｆ　ｔｈｅ　ａｃｔｉｖｉｔｉｅｓ．Ｉｔ　ｓｈｏｗｅｄ　ｔｈａｔ　ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ　ｐｒａｃｔｉｃｅ　ｐｌａｙｅｄ　ａ　ｕｎｉｑｕｅ　ｒｏｌｅ　ｉｎ　ｃｕｌｔｉｖａｔｉｎｇ
ａｎｄ　ｉｍｐｒｏｖｉｎｇ　ｓｔｕｄｅｎｔｓ’ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ　ｌｉｔｅｒａｃｙ．Ｉｔ　ｐｏｉｎｔｅｄ　ｏｕｔ　ｔｈａｔ　ｔｅａｃｈｅｒｓ　ｓｈｏｕｌｄ　ａｔｔａｃｈ　ｉｍｐｏｒｔａｎｃｅ
ｔｏ　ｔｈｅ　ｒｅｓｅａｒｃｈ　ａｎｄ　ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ　ｏｆ　ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ　ｐｒａｃｔｉｃｅ　ａｎｄ　ｓｈｏｕｌｄ　ｃｏｎｓｔａｎｔｌｙ　ｉｍｐｒｏｖｅ　ｔｈｅｉｒ　ｓｃｉｅｎｔｉｆ－
ｉｃ　ｌｉｔｅｒａｃｙ　ｌｅｖｅｌ．

Ｋｅｙｗｏｒｄｓ　ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ　ｌｉｔｅｒａｃｙ；ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ　ｐｒａｃｔｉｃｅ　ａｃｔｉｖｉｔｙ；ｆｒｕｉｔｓ　ａｎｄ　ｖｅｇｅｔａｂｌｅｓ；ｖｉｔａｍｉｎ　Ｃ

·６４· 化　学　教　育 （中英文）（ｈｔｔｐ：／／ｗｗｗ．ｈｘｊｙ．ｏｒｇ）　　　　　　　　２０１９年第４０卷第１３期



2020年 1月 1日 E- mail：jxyglcn@163.com

2016年秋季开始实施的芬兰《国家基础教育核心课程》，提出全体芬兰学生，无论其种族、性别、文化背景，都
应该具备七大核心素养，并以此为导向研制各学科课程标准、制定教学目标、筛选教学内容、细化学业成
就表现。核心素养、教学目标、教学内容、学业成就表现四者建立起有意义的联系，对应明确、一脉相承，从国家
政策层面确保了核心素养在学科教学中的落地。“基于现象的学习”方式为核心素养落地提供了可操作的教学
实施路径。
芬兰 核心素养 基于现象的学习

摘 要

关键词

*该文为北京市教育科学“十三五”规划 2017年度优先关注课题“学生健康素养评价与发展策略研究”（CEEA17062）的阶
段性成果

如何将核心素养的培养有机地融入到具体课

程的教学之中一直是困扰世界各国基础教育课程

改革的难题。当前，核心素养与学科课程的关系主
要有三种模式：以美国为代表的核心素养独立于学

科课程之外并与之融合的模式；以日本为代表的将

核心素养体现在课程标准内容中的模式；以芬兰为

代表的以核心素养为导向设置学科课程的模式 [1]。
其中“芬兰模式”被认为是将核心素养与学科课程
结合最为紧密的模式[2]。芬兰《国家基础教育核心课
程》（以下简称《核心课程》）提出了学生应该发展的
七大核心素养，并在核心素养的框架内研制课程标

准、确定教学目标、设计教学评价，核心素养与学科
课程一脉相承。本文从研究《核心课程》的核心素养
框架入手，以《健康教育》课程为例，分析芬兰学科
课程标准、教学目标、教学评价的一体化设计思路，
并介绍“基于现象的学习”教学实施路径，以期为落
实核心素养理念下的教学提供借鉴和参考。

一、《核心课程》的核心素养框架

2016年实施的《核心课程》，认为“应对未来挑
战是每个公民必备的能力，所有的芬兰学生都应有

机会提高自身应对未来挑战的能力”，同时提出了

七大核心素养（分别用 T1~T7表示），包括自我照顾
与自我管理素养（T1）、思考与学会学习素养（T2）、
交流与互动表达素养（T3）、公民责任与可持续发展
意识素养（T4）、就业与创业素养（T5）、文本解释与
识读素养（T6）、信息技术与通讯技术素养（T7）[3]。参
照经济合作与发展组织对素养的分类，这七大核心

素养又可整体阐述为三个关键方面———人与自我、
人与社会和人与工具。七大核心素养可以看作是
三个关键方面的分解与细化，每一个核心素养又都

附有具体的阐释。三个关键方面、七大核心素养及
其具体阐释构成了《核心课程》的核心素养框架[2]。
核心素养框架作为课程的支撑，必须与学生的

身心发展特点和具体课程内容结合起来才能使核

心素养真正得到落实。因此，《核心课程》还提出了
不同课程依据学段不同（1~2年级、3~6年级和 7~9
年级三个学段）呈现逐级递进的核心素养发展要

求，作为学科课程实施的导向性依据。

二、基于核心素养框架的学科课程实施

围绕核心素养的发展重建教育范式，使具体的

学科教学真正体现核心素养的要求，是当今各国基

础教育改革的重要课题。为了使学科课程能够承载

芬兰基础教育核心素养框架及实施 *

胡玉华
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核心素养的价值和作用，芬兰《核心课程》明确阐述
了各学科的课程标准、教学目标、教学内容以及教
学评价等各个方面的问题，并提出了具体的教学建

议，有利于教师的操作和实施。作为少数几个将健
康教育作为独立课程的国家之一，芬兰的健康教

育课程备受关注。以《健康教育》为例，借助于具
体的教学案例探讨如何将抽象的理念落地于具体

课程中。
1．基于核心素养研制学科课程标准
《核心课程》的重点是基于核心素养研制不同
学科的课程标准。共通的理念是：学生需要的不是
处理单一信息的能力，而是一种洞察和把握事物与

事物之间普遍联系的能力。各学科的课程标准包括
课程的教育愿景、教学内容、教学目标、学生学业表
现等方面。
核心素养是国家对学生发展的总体要求，理所

当然地成为各学科课程教育愿景的立足点。《健康
教育》课程的愿景以对生命及尊严的尊重为前提，
表述为三个方面：（1）加深对健康概念的理解，发展
安全和社会技能；（2）能够应用知识和技能在现实
生活情境下做出良好判断和决策；（3）能够欣赏、维
持和促进自己及他人的健康与幸福。希望学生能在
理解健康知识的基础上，培养批判性思维、自我意
识和伦理思考的能力，以成功应对未来社会中各种

有关健康问题的挑战。
核心素养的培养离不开具体的教学内容，每门

课程均以教育愿景为基础选取教学内容并制定相

应的教学目标和学生的学业成就表现。以教学目标
的情境化表述为节点将教学内容、学生的学业成就
表现和核心素养之间建立有机联系，教育愿景、
教学内容、教学目标、学生的学业成就表现和核心
素养一脉相承，实现了核心素养和学科教学的紧密

结合。
例如，《健康教育》课程从“关注学生的成长和
发展、关注社会热点议题”角度筛选教学内容领域，
分别是 C1生长与发育，C2影响健康的因素与疾病
预防，C3社区、社会与文化。每一内容领域下又有细
化的核心内容，如 C1生长与发育细化为四个方面，
分别是：人的生命历程、成长和发育；自我认同、自
我意识、性发育、家庭与陪伴、安全防护；情绪表达
与管理、与人交往；解决冲突、缓解压力、防止欺凌。

由此可见，核心内容与教学目标并非一一对应关

系，一个教学目标往往需要多个内容载体的支撑。
表 1以 8年级其中一个教学目标为例来说明教学
目标、学生的学业成就表现、教学内容和核心素养
之间是如何建立起有意义的联系的。
每一个教学目标都指向几个核心素养，“理解
健康的概念、健康促进的含义以及生命历程和人的
生长发育”目标指向的是“自我照顾与自我管理”
“思考与学会学习”“交流与互动表达”以及“信息技
术与通讯技术”四个素养，承载目标达成的教学内
容三个领域都有涉及，学生的两项学业成就表现则

直接反映该目标的达成情况。以教学目标为节点，
将教学内容、学业成就表现和核心素养建立起有意
义的关联，确保了核心素养能真正落地于学科教学

之中。
2．基于核心素养实施学科教学
2016年秋季芬兰开始实施基于核心素养的国
家核心课程，其鲜明的特征是“基于现象的学习”。
基于现象的学习，指建立在学生已有知识基础上

的、针对某一真实存在于现实生活中的现象开展的
跨学科的学习。目的是培养学生在分析和解决现实
生活中实际问题时，形成系统、综合的思维方式[4]。
（1）“基于现象的学习”整体教学设计思路
通过分析《健康教育》课程的教学案例，可以将
基于现象的学习整体设计思路概括为图 1 所示的
模型。

图 1“基于现象的学习”设计模型

教学目标 学业成绩表现

理解健康的概念、
健康促进的含义以

及生命历程和人的

生长发育

1. 学生能举例描述健康与健康促进的各个要素
及其相互作用。
2.学生能描述人生命历程的各个阶段，特别是青
春期生长发育的特征及健康成长的重要意义。

内容

领域

C1~C3

核心

素养

T1、T2、
T3、T7

表 1 教学目标、学业成就表现、教学内容和
核心素养之间的联系

胡玉华：芬兰基础教育核心素养框架及实施

学习目标

学习主题

研究任务

收集数据
（证据）

交流观点

指向某一个或几个核心素养

生活中某一个真实现象

基于已有知识提出研究问题

评价与反馈

作出解释 提出解决方案
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从图 1可以看出，基于现象的学习主题来源于
生活中的真实现象，具有一定的统摄性，是对研究

任务及其下属内容的整体设计，可以让学生的学习

从“单一学科”变为“跨学科”，便于学习目标的达
成。例如用“餐饮服务”学习主题将语言、生物、数
学、环境等多学科整合起来，通过对该主题下不同
问题的探究，学生学习运用观察、测量、实验等方法
收集数据、获得证据，并使用这些证据做出科学解
释或提出解决方案。交流观点要求学生能用科学语
言进行陈述，包括会使用模型、图表、图像、文本等
不同的表达方式。最后达到提升“公民责任与可持
续发展意识（T4）”“自我照顾与自我管理（T1）”“交
流与互动表达（T2）”等核心素养的目的。
该设计模型与我国倡导的探究式教学环节有

一定的相似度，但我国教师不善于将现实生活中真

实现象引入到课堂，这使得教学与学生的生活实际

有一定的距离，极易导致学生在面临真实复杂的

情境时不知所措，不会应用综合的方法解决问题，

不利于学生创新品质的发展和核心素养的形成。
（2）“基于现象的学习”教学实施路径
以《健康教育》课程“烟草”教学为例展示芬兰
的现象式学习方式的实施路径。
第一，创设情境，激发学习热情。针对“烟草”这
个学生熟悉的话题，教师利用实物和图片创设情

境，鼓励每位学生提出各自所关注的问题。整合各
类问题后，将学习主题聚焦为“烟草的危害性研
究”。教师要带领学生走访吸烟人群、医生、家属并
查阅资料等，使学生对该主题一直保持研究兴趣。
主题的选择既要符合学生的认知水平又要具有跨

学科的特点，还要符合学生的生活实际和发展需

求。通过该主题的学习不仅要落实发展核心素养的
目标，更要激发学生的学习热情。由于芬兰学生在
2009年后的 PISA测试表现不如从前，PISA报告反
馈是学生的学习积极性下降所致，因此，激发学生

的学习积极性，培养他们解决问题的能力在此次教

育改革中受到了特别的重视，提倡知识内容“少而
精”，让学生有更充裕的时间深入思考和分析解决
问题。
第二，分组交流，明确研究任务。将学生分成不

同的研究小组，通过讨论交流，明确本小组要研究

的问题，如精神、身体、心理、环境、经济、生活状况
等。相对于教师规定的研究问题，学生自主提出的
问题更能激发他们的学习热情，并保持积极学习的

主动性。这一阶段，教师的作用是帮助学生明确要
研究的问题并能准确地表述出来。
第三，开展研究，收集和提取证据。在这个过程
中，教师重点关注的不是学生所得的结论是否正

确，而是学生是否在真的做研究，以及在研究过程

中形成怎样的解决问题的方法。要求学生能进行细
致的观察和测量，收集、识别、提取信息，实事求是
地记录实验结果。该环节教师的任务是帮助学生找
准解决问题的方法，以及理解证据要求。
第四，研讨成果形式，交流表达观点。这一阶段
学生要思考通过何种方式展示研究成果。研究成果
的表达方式可以采取图表、图像、模型等，也可以是
研究报告或者是一件作品，如设计一份海报劝诫学

生不要吸烟、撰写一个戒烟计划书、制作一个吸烟
有害健康的宣传册等。在展示成果时学生还要能使
用证据支持自己的观点。
第五，进行成果展示，开展学习评价。学习评价
有两种形式：教师对学习成果给予评价、学生之间
互评学习成果。评价报告要进入学生的成长档案。
“基于现象的学习”强调以现实生活中的真实
问题为切入点，融通学科壁垒，打破知识边界，实现

了学科交叉融合，为核心素养在教学中的落地提供

了切实可行的操作路径，对我国正在进行的基础教

育课程改革提供了有益的借鉴。
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2020年初“新冠肺炎”疫情发生后，全国人民在抗

击疫情的同时也进行了很多深刻的反思，养成良好的卫

生健康习惯是其中的重要话题。那么当前中小学生的卫

生健康习惯表现如何，学校在整体推进健康教育方面

存在哪些薄弱环节？本研究基于对2016～2017年度“北

京市中小学生健康素养数据库”中关于“疾病与预防”

维度的抽样调查结果，分析近年来中小学生在卫生健康

习惯方面的表现、存在问题及影响因素，以期为今后的

学校工作改进提供参照。

一、研究设计：针对北京16区中小学生卫生健康
习惯开展抽样调研

1. 研究对象

本研究采用问卷抽样调查方法，针对北京16区48

所学校的小学（3～6年级）、初中及高中部分学生，进行

卫生健康意识、技能水平和行为习惯的调查。依据各区

在校学生数、地理位置（市区、城镇和农村）和学段差

异，每个区随机选取3所学校，从中在测查年级随机等

距抽取1～3个班的部分学生作为研究对象。调研共发放

小学生问卷5760份，回收5632份，有效问卷5531份，有

效率为98.21%，其中男生占50.50%，女生占49.50%；

共发放中学生问卷4159份，回收4108份，有效问卷

4065份，有效率为98.95%，其中男生占51.10%，女生占

48.90%。调研设计考虑到学生所在学校分布、家庭特

    注释：
    ① 本文系北京教育学院2017年度科研课题“中小学健康教育的实施策略研究”（课题编号：ZDGZ2017-14）的阶段性研

究成果。

近万份问卷调研结果显示：
一线城市中小学生健康素养仍待提升①

徐  扬（北京教育学院数学与科学教育学院，北京  100120）

征属性，基本能够代表北京市中小学生群体在卫生健康

习惯方面的状况。

2. 调查内容

本研究中的调查问卷依据国际通用的《全球学校学

生健康调查》（Global School-based Student Health 

Survey）设计并进行本土化转化，其中的卫生健康习惯

等内容，经过教育、心理、卫生疾控及防疫领域相关专

家论证，确定问卷各题目的重测信度，并经过240人的

预调查，根据其中反映的问题和北京实际情况进行修

订。问卷内容包括四方面：（1）学生个人和家庭信息，如

性别、年级、家庭抚养模式等；（2）卫生行为习惯，包括

日常卫生技能掌握及行为习惯落实情况等；（3）疾病预

防意识，如对于常见传染病防护的认知、对于健康状况

的自我评价等；（4）社会环境，如家庭支持、同伴影响、

学校环境（教师知识储备、学校实施状况）等。

二、研究发现：中小学生卫生健康习惯呈现显著
特点和突出问题

研究采用spss23.0软件进行数据统计分析，发现

当前中小学生在卫生健康习惯方面呈现出一些显著特

点和突出问题。

1. 中小学生卫生健康行为习惯整体表现待提升，

且呈现性别和学段差异

从调研结果来看：中小学生在日常卫生健康行为习

（请扫本刊二维码）
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惯方面的整体表现有待提升。如在与公共卫生习惯有关

的“咳嗽、打喷嚏时及时遮掩口鼻”“不随地吐痰”“不

乱扔垃圾”等行为中，学生选择的比率偏低，小学生平均

为75.60%、80.50%、77.50%，中学生平均为83.70%、

83.50%、80.10%；在与个人卫生习惯有关的“不共用毛

巾等洗漱用品”“饭后漱口”“经常洗澡”等行为中，小

学生平均为64.90%、50.60%、68.20%，中学生平均为

73.10%、51.00%、77.40%。其中一半的中小学生不能

做到“饭后漱口”可能引起的口腔卫生问题尤需引起重

视。除此之外，中小学生在卫生健康行为习惯表现上还

呈现以下特点。

（1）学生卫生健康行为习惯存在性别和学段差异：女

生好于男生，中学生好于小学生

在各项卫生健康行为习惯方面，小学女生整体好于

小学男生，在性别方面呈现出显著性差异（p<0.01）或

极其显著性差异（p<0.001）；中学生除了“勤洗手”“常

洗澡”“饭后漱口”几项外，在其他方面仍存在极其显著

的性别差异（p<0.001），依然是女生整体好于男生。

在学段差异方面，随着学生自我认识能力和独立性

的增强，中学生维护自我健康的意识整体提升，反映在日

常卫生健康行为习惯方面，在“常洗澡”“早晚刷牙”“不

乱丢垃圾”“咳嗽、打喷嚏时及时遮掩口鼻”“不共用毛巾

和洗漱用品”“不随地吐痰”等方面比例均有上升。（如表

1所示）。

（2）学生部分卫生健康行为习惯受家庭因素影响显著

调研结果显示：学生部分卫生健康行为习惯受到

家庭抚养模式的显著影响。如在小学阶段，在“不共用

毛巾和洗漱用品”“咳嗽、打喷嚏时及时遮掩口鼻”两项

中，双亲抚养家庭学生占比显著高于单亲抚养和隔代抚

养家庭学生，且具有极其显著（p<0.001）和显著性差异

（p<0.01），其余卫生健康习惯受家庭抚养模式影响有

所减弱。中学阶段，在“常洗澡”“早晚刷牙”两项中，双

亲抚养家庭学生占比显著高于单亲抚养和隔代抚养家

庭学生（p<0.01），其余卫生健康习惯受家庭抚养模式

影响有所减弱。统计结果还显示，学生早期卫生健康行

为习惯的形成还与家庭组成结构有关。如在小学阶段，

独生子女家庭学生在“早晚刷牙”“不共用毛巾和洗漱

用品”“不随地吐痰”“不乱扔垃圾”方面，明显好于非

独生子女家庭学生，且具有统计学差异（P<0.05）。

2. 中小学生对常见传染病传播途径的认知存在片

面和误区

（1）学生对传染病间接传播途径辨识度较低

学生只有知晓了相关疾病的传播途径和原理，才

能与日常卫生健康行为习惯产生连接。但从调研结果来

看，中小学生对传染病的常见传播途径认知并不全面。

如在针对传染病通过哪些途径进行病原体传播的调查

中，中学生对于性传播和输血以及咳嗽和打喷嚏等直接

传播途径的辨识度较高，分别达到84.40%和85.90%；

但对于诸如共用餐具和洗漱用具、接触携带病原体的

动物或被昆虫叮咬、接触被污染的水和食物等间接传播

途径的辨识度却较低，占比分别为77.00%、78.50%、

77.00%。

（2）学生对常见传染病传播途径的认知尚且存在误区

以艾滋病为例，这是当前中小学阶段预防宣传频率

较高的卫生健康教育主题，但调研结果显示，中小学生

对其传播途径的认知仍然存在一定误区。如小学生中，

只有60.90%的人知道艾滋病的正确传播途径，即通过

与被感染者的体液或血液接触（性接触、输血、器官移

植等途径）进行传播，仍有高达22.10%的人认为是通过

空气（如咳嗽、打喷嚏等行为）进行传播，有14.90%的人

选择“不知道”，还有1.20%和0.90%的人选择通过“偶

尔一次与被感染者握手”或“通过电话机、门把手或体

育设施”进行传播。中学阶段，有82.40%的人能够正确

选择艾滋病的传播途径，但选择上述几种错误传播途

径的人仍各占一定比例。

表1：北京市中小学生卫生健康意识、行为习惯性别差异一览（%）

学期内接受
健康教育内容

学段 男生 女生 X2检验 P

勤洗手
小学 82.01 86.98 26.559 0.000***

中学 85.08 84.84 0.050 0.828

常洗澡
小学 66.18 70.26 10.865 0.001**

中学 77.83 76.86 0.565 0.459

早晚刷牙
小学 81.18 87.19 38.192 0.000***

中学 86.35 91.97 33.790 0.000***

饭后漱口
小学 48.44 52.77 10.608 0.001**

中学 51.95 50.02 1.545 0.215

不共用毛巾

和洗漱用品

小学 59.64 70.20 68.872 0.000***

中学 68.52 77.89 46.415 0.000***

不随地吐痰
小学 77.38 83.74 36.436 0.000***

中学 78.78 88.53 71.819 0.000***

不乱扔垃圾
小学 74.08 80.86 37.117 0.000***

中学 77.55 82.87 18.422 0.000***

咳嗽、打喷嚏时

及时遮掩口鼻

小学 71.31 79.87 55.964 0.000***

中学 79.62 87.89 51.889 0.000***

注：“P”值表示自变量的显著性检验值，*p<0.05，代表具有统计学差

异，**p<0.01代表具有显著性差异，***p<0.001代表具有极其显著性差异。
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三、深度探析：中小学校健康教育工作存在薄弱
环节

卫生健康教育作为中小学健康教育的重要组成部

分，其实施成效与学生健康素养水平提升呈正相关。以

往研究也表明，学校健康教育的落实有助于改善学生

日常的卫生行为习惯。基于前期对与被调研学生相匹

配的1353名小学和1339名中学管理者和教师的问卷

调查结果，我们认为目前学校健康教育中普遍存在如

下薄弱环节。

1. 近六成学校未建立有力的健康教育管理团队

学校领导是否负责学校健康教育的具体规划和

督导，一定程度上反映出其对这项工作的重视程度。

调查数据显示：小学阶段由校长和副校长等校级领

导直接主管健康教育工作的学校分别占13.00%和

28.90%，总占比仅超四成；其余由教导主任、年级组

长、教研组长、普通教师负责的学校分别占21.20%、

1.90%、1.30%和32.90%，还有0.80%的学校缺乏对

健康教育工作的统筹规划和督导。中学阶段同小学情

况类似。

2. 健康教育课程实施模式相对单一，实践类课程

不足

调研结果显示：学校健康教育课程实施呈现出以

课堂教学为主、形式相对单一的特点，同时在具体落实

方面小学好于中学。如小学阶段有66.10%的学校能够

给予健康教育专门的课时保障，另外通过学科渗透或融

合、班会、专题报告和社会实践活动形式开展健康教育

的学校分别占71.20%、78.20%、44.10%、60.20%。中

学阶段健康教育课程的实施形式同小学具有相似性，但

除专题报告外，其他各种课程形式的占比均有下降。只

有0.70%和1.20%的学校通过微信等新媒体或广播等形

式开展健康教育。

3. 教师获得来自学校的健康教育资源支持严重

匮乏

调查数据显示，虽然多数教师有提升健康教育能

力的主观意愿，但获取资源的途径却相对单一，尤其

是来自学校层面的培训和资源支撑严重匮乏。以小学

阶段为例，教师在日常获取健康教育资源的途径中，选

择通过电视广播和网络的分别占73.60%和80.80%，

通过报刊书籍的有71.90%，通过培训、相关合作单

位和学校获得资源补给的分别为53.60%、24.30%和

40.00%。可见学校层面亟待加强对教师健康教育资源

的有效支持。

四、对策建议：加强校内外联动，共促学生健康
素养水平提升

1. 建设分工协作、保障有力的学校健康教育专业

团队

学校作为开展学生健康教育工作的重要阵地，可以

从三个层面建立起专业的管理团队：一是由校长作为负责

人，对学校健康教育工作进行整体规划和资源整合；二是

由各职能部门在分工负责的基础上，充分借助家委会和教

代会力量整体推进；三是由校医和心理、体育、生物等学

科教师组建课程研发及实施团队，负责具体教育活动的设

计实施。如北京市和平街第一中学、北京师范大学附属中

学等学校分别组建了健康教育专业团队，由校长或副校长

作为负责人主抓学校健康教育的整体规划统筹，同时下设

主管教导主任及任课教师，共同推进健康教育课程的设计

实施。这些学校还与专业科研团队合作，为教师提供健康

教育资源，形成以科研课题研究促进学校健康教育实践

的模式，并通过研究平台加强彼此间的经验交流。

2. 推动学校健康教育课程常态化、灵活性设置实施

学校既要针对不同阶段学生的身心发展需要，设

置常态化的健康教育内容；又要能够结合社会热点，设

置与学生实际生活密切相关的主题课程，并通过多种形

式开展。如美国依据国家健康教育课程实施标准，针对

K12年级学生不同心理和生理发展状况开设健康教育必

修课程。以5～7年级开设的“传染病”主题课程为例，该

课程明确规定了各年级学生应掌握的防护知识、技能和

行为实践，同时引导师生通过制作宣传海报、记录疫苗

接种过程、做实验、学科渗透等多种形式加强对传染病

预防知识的宣传和了解。在抗击“新冠肺炎”疫情期间，

国内很多学校都开展了以学科为载体的卫生健康教育科

普课程，其中很多经验都值得我们关注。

3. 构筑家校联盟，促进学生卫生健康习惯从认知

到行为的落实

学校在开展健康教育工作中还要密切联系家庭，促进

学生卫生健康习惯从认知到实践的有效转化。如针对牙齿

防护，学校可以教会低年级孩子学会牙齿、牙龈保健知识，

指导高年级学生学会使用牙线、选择合适的牙刷和牙膏等

实用技能，而家庭则负责监督学生在日常生活中的行为落

实。值得欣喜的是，在此次抗疫期间，很多学校指导学生居

家进行卫生健康防护，并通过组织开展“制作防疫宣传海

报”“亲子做口罩”等活动强化学生对相关知识的理解和运

用。而在疫情结束后，这些有益的探索仍可持续发挥作用。

 （编辑  王淑清）
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　＊北京教育学院中学化学实验教育学科创新平台项目 （编号：ＸＫＣＸＰＴ００３）

　＊＊通信联系人，Ｅ－ｍａｉｌ：ｗａｎｇｃ２００８＠ｓｉｎａ．ｃｏｍ

基于手持技术的阿伏伽德罗常数测定＊

王　春＊＊

（北京教育学院　北京　１００１２０）

摘要　借助手持技术通过电镀法和双液原电池法实验测定阿伏伽德罗常数，进而得出一种新
的近似测定阿伏伽德罗常数的方法，并作为教材实验的有益补充，帮助学生理解概念，切实感受
化学定量实验的魅力。
关键词　手持技术　阿伏伽德罗常数　实验测定
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１　问题的提出
阿伏伽德罗常数 （Ａｖｏｇａｄｒｏ　ｃｏｎｓｔａｎｔ）是现

行高中化学必修教材关于物质的量的学习中介绍的

一个非常重要的概念，它是联系微观和宏观的重要
桥梁，在物理和化学领域应用广泛。关于阿伏伽德
罗常数的测定方法一直是科学界不断探索的重要课

题，通过ＣＮＫＩ中国知网查阅相关文献了解到周凤
顶、王发应等在 《阿伏伽德罗常数测定实验的创新
设计》一文中提到物理教学中介绍的常见测定方法
有电子电荷法、黑体辐射法、α粒子计数方法、平
差方法和Ｘ射线晶体密度法等。而对于阿伏伽德
罗常数测定常见的化学方法，王高原和韩庆奎在
《单分子膜法测阿伏伽德罗常数实验中扩散剂的新
探索》一文中介绍了用单分子膜法测定阿伏伽德罗
常数，张八合在 《阿伏伽德罗常数的测定》一文中
介绍了用晶体构造原理法测定阿伏伽德罗常数。此
外，阿伏伽德罗常数的化学测定方法还有电解水
法、电量分析法等测定方法［１－３］。这些方法的理论
依据虽各不相同，但所测得的数据基本吻合。由于
受测量条件的限制，这些方法大多无法为学生在课
堂上进行演示，并且在数据处理上有一定的困难。
为使学生更好地理解和学习阿伏伽德罗常数，笔者
在本文引入手持技术通过电化学的方法介绍如何测

定阿伏伽德罗常数，以便学生能够通过学习阿伏伽
德罗常数的测定方法更加深入理解阿伏伽德罗常数

的含义。

２　实验原理分析
实验以铜为电极材料，利用电镀或原电池原

理，根据生成铜得到电子物质的量等于体系中转移
电子的物质的量，以电流传感器采集电化学装置的

电流，从而积分出电量 （Ｑ＝∫ｔ
０

Ｉ　ｄｔ），使用分析

天平称量出铜增加的质量，再利用法拉第定律计算
得到阿伏伽德罗常数。推理如下：
依据法拉第定律ｍ＝ＱＭ／ｎＦ，电量Ｑ ＝Ｉ·ｔ，

法拉第常数Ｆ＝ＮＡｅ，因此，阿伏伽德罗常数ＮＡ＝
ＱＭ／ｎｍｅ。其中Ｍ 为铜的摩尔质量 （６３．５５ｇ／ｍｏｌ）；

Ｑ为消耗的电荷量 （Ｃ）；ｍ为反应前后铜质量的变
化量 （ｇ）；ｎ为电极反应中的电子转移数，即ｎ＝
２；ｅ为单个电荷的电荷量１．６０２×１０－１９　Ｃ。则得：

ＮＡ＝Ｉ·ｔ·Ｍ／２ｍ·ｅ［１］。

３　测定方法介绍

３．１　电镀法测定阿伏伽德罗常数

３．１．１　实验仪器及试剂
【仪器】朗威ＤＩＳＬａｂ８．０数据采集器、多量

程电流传感器、电池槽、导线、铜片、学生电源。
【试剂】饱和硫酸铜溶液、蒸馏水。

３．１．２　实验步骤

①用砂纸打磨待镀件铜电极，去除表面氧化
膜，用蒸馏水洗净，并用滤纸擦干，然后用分析天
平称量镀件铜电极的质量，记为ｍ１；

②按照图１实验装置将相关化学实验仪器、朗
威ＤＩＳＬａｂ８．０数据采集器及多量程电流传感器
连接好；

③调整电流传感器量程，打开计算机，进入朗
威ＤＩＳＬａｂ８．０“通用软件”，打开 “组合图线”，
添加 “时间－电流”曲线；

④在２５０ｍＬ的电池槽中注入约２００ｍＬ的硫
酸铜溶液 （注意：保证两电极间有一定的距离以及
浸在溶液中的深度尽量一致），调节直流电源的电
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Ｆｉｇ．１　Ｄｅｖｉｃｅ　ｆｏｒ　ｍｅａｓｕｒｉｎｇ　Ａｖｏｇａｄｒｏ　ｃｏｎｓｔａｎｔ　ｂｙ　ｅｌｅｃｔｒｏｐｌａｔｉｎｇ
图１　电镀法测定阿伏伽德罗常数装置

流至０．０５～０．３Ａ，点击软件 “采集”按钮，开始
采集数据；

⑤采集数据５ｍｉｎ左右，关闭电源，点击软件
“停止”按钮，停止数据采集，点击软件 “积分”
按钮得到反应时通过的电量，记录为Ｑ；

⑥将镀件铜电极从硫酸铜溶液中取出，用蒸馏
水清洗，然后晾干，称量质量，记录为ｍ２；

⑦重复进行平行实验３次，将数据代入公式

ＮＡ＝Ｑ·Ｍ／２Δｍ·ｅ计算ＮＡ，取其平均值，数据
处理如表１所示。

表１　电镀法测定阿伏伽德罗常数实验数据

Ｔａｂｌｅ　１　Ｄｅｔｅｒｍｉｎａｔｉｏｎ　ｏｆ　Ａｖｏｇａｄｒｏ　ｃｏｎｓｔａｎｔ　ｅｘｐｅｒｉｍｅｎｔａｌ　ｄａｔａ　ｂｙ　ｅｌｅｃｔｒｏｐｌａｔｉｎｇ　ｍｅｔｈｏｄ

次数 积分电量Ｑ／Ｃ　 ｍ１／ｇ　 ｍ２／ｇ Δｍ／ｇ　 ＮＡ／ｍｏｌ－１　 ＮＡ平均值／ｍｏｌ－１ 相对误差／％

１　 １２２．６７８　８　 １２．９６２　０　 １３．００４　１　 ０．０４２　０　 ５．７９×１０２３

２　 １２３．２４５　３　 １２．９５８　１　 １３．００４　１　 ０．０４２　０　 ５．８０×１０２３

３　 １２２．６８９　２　 １２．９６４　０　 １３．００５　１　 ０．０４１　１　 ５．９４×１０２３

５．８４×１０２３　 ２．９３

３．２　双液原电池法测定阿伏伽德罗常数

３．２．１　实验仪器及试剂
【仪器】朗威ＤＩＳＬａｂ８．０数据采集器、电流

传感器、电池槽、导线、铜片、锌片、盐桥。
【试剂】硫酸铜溶液、硫酸锌溶液、蒸馏水。

３．２．２　实验步骤

①用砂纸打磨铜和锌电极，去除表面氧化膜，
用蒸馏水洗净，并用滤纸擦干，然后用分析天平称
量铜电极的质量，记为ｍ１；

②按照图２所示实验装置将相关化学实验仪
器、朗威ＤＩＳＬａｂ８．０数据采集器及多量程电流
传感器连接好；

③调整电流传感器量程，打开计算机，进入朗
威ＤＩＳＬａｂ８．０“通用软件”，打开 “组合图线”，
添加 “时间－电流”曲线；

④分别向２只电池槽中注入约２００ｍＬ的硫酸
铜溶液和硫酸锌溶液，然后将铜电极和锌电极分别
放入硫酸铜溶液和硫酸锌溶液中，调节直流电源的
电流至０．０５～０．３Ａ，点击软件 “采集”按钮，开
始采集数据；

Ｆｉｇ．２　Ｄｅｖｉｃｅ　ｆｏｒ　ｄｅｔｅｒｍｉｎｉｎｇ　Ａｖｏｇａｄｒｏ　ｃｏｎｓｔａｎｔ　ｂｙ

ｄｕａｌ－ｌｉｑｕｉｄ　ｇａｌｖａｎｉｃ　ｃｅｌｌ　ｍｅｔｈｏｄ

图２　双液原电池法测定阿伏伽德罗常数装置

　　⑤采集数据１５ｍｉｎ左右，关闭电源，点击软
件 “停止”按钮，停止数据采集，点击软件 “积
分”按钮得到反应时通过的电量，记录为Ｑ；

⑥将铜电极从硫酸铜溶液中取出，用蒸馏水清
洗，并用滤纸擦干，称量质量，记录为ｍ２；

⑦重复进行平行实验３次，将数据代入公式

ＮＡ＝Ｑ·Ｍ／２Δｍ·ｅ计算ＮＡ，取其平均值，数据
处理如表２所示。

表２　双液原电池法测定阿伏伽德罗常数实验数据

Ｔａｂｌｅ　２　Ｄｅｔｅｒｍｉｎａｔｉｏｎ　ｏｆ　Ａｖｏｇａｄｒｏ　ｃｏｎｓｔａｎｔ　ｅｘｐｅｒｉｍｅｎｔａｌ　ｄａｔａ　ｂｙ　ｄｕａｌ－ｌｉｑｕｉｄ　ｇａｌｖａｎｉｃ　ｃｅｌｌ　ｍｅｔｈｏｄ

次数 积分电量Ｑ／Ｃ　 ｍ１／ｇ　 ｍ２／ｇ Δｍ／ｇ　 ＮＡ／ｍｏｌ－１　 ＮＡ平均值／ｍｏｌ－１ 相对误差／％

１　 ５　７１６．６３０　１　 １２．８７６　７　 １２．８７８　５　 ０．００１　９　 ５．９６×１０２３

２　 ５　７１５．９６２　３　 １２．８７４　２　 １２．８７６　１　 ０．００１　９　 ５．９８×１０２３

３　 ５　７１６．５４６　２　 １２．８６９　３　 １２．８７１　２　 ０．００１　９　 ５．９５×１０２３

５．９６×１０２３　 ０．９９
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４　实验分析
４．１　传统的电量分析法存在的不足
传统的电量分析法是以硫酸铜溶液作为电解质

溶液，将２块已知质量的铜片分别作为阳极和阴
极，通过外接电源进行电解。电解过程中阳极上的
铜失去电子，变成铜离子溶于溶液；而阴极上的铜
离子得到电子，变为金属铜沉积在铜片上。从理论
上讲，阴极上Ｃｕ２＋得到的电子数和阳极上Ｃｕ失去
的电子数应该相等。因此在无副反应发生的情况
下，阴极增加的质量应该等于阳极减少的质量。但
在实验过程中往往因铜片不纯等原因，从阳极失去
的质量要比阴极增加的质量偏高，所以从阳极失重
测定的结果有一定的误差［４］。

４．２　改进的测定方法优点
（１）实验采用电镀法和双液原电池法测定阿伏

伽德罗常数，利用溶液中的Ｃｕ２＋得到电子在镀件
（或铜电极）上析出，然后借助分析天平称量镀件
（或铜电极）在实验前和实验后的质量，能有效克
服电解法测定阿伏伽德罗常数过程中因阳极铜片的

不纯导致测量误差较大的不足。
（２）在利用电化学法测阿伏伽德罗常数的实验

中，需要测量电量Ｑ，一般通过安培电流表测电流

强度Ｉ，秒表测时间ｔ，相乘即得Ｑ，这样做需要
电流强度恒定不变、通电时间判断准确；而实际通
电的过程中轻微的电流变动在所难免，简单的Ｉ乘
以ｔ，必然造成Ｑ量值的不准确。利用手持技术可
以借助电流强度传感器实时记录相应时间点的电流

强度值，并提供根据曲线积分的功能， “一键”积
分，求得Ｑ 量值。整个过程方便快捷，结果数字
化、可视化，非常适合课堂演示和学生校本研
修［５］。
阿伏伽德罗常数是中学化学学习中的重要核心

概念，是连通微观与宏观的重要桥梁，本实验利用
手持技术，通过电镀法和双液原电池法快速且较为
准确地测量阿伏伽德罗常数，加深了学生对阿伏伽
德罗常数这一理论数值的理解，提升了学生对科学
探究的兴趣和欲望。
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SO2 与可溶性钡的强酸盐溶液反应实验再研究
*

王 春
( 北京教育学院，北京 100120)

摘要: SO2 与可溶性钡的强酸盐溶液间发生反应产生沉淀，其原因是溶液中的氧气和相关离子的氧化作用，对于谁是产生

沉淀的主要因素，一直是化学教师讨论的热点话题。借助 pH传感器，通过对比实验探讨 SO2 气体与不同环境下可溶性钡的强

酸盐溶液反应 pH的变化，获得数据曲线分析 SO2 与可溶性钡盐溶液反应的原理，得出了相关的实验结论。

关键词: pH传感器; SO2 气体; 可溶性钡的强酸盐; 实验探究

文章编号: 1005-6629( 2019) 8-0095-03 中图分类号: G633. 8 文献标识码: B

1 问题的提出
SO2 气体与可溶性钡盐的反应是中学化学元

素化合物知识中的典型内容，也是综合性实验题

命题的重要素材。2011 年全国高考化学试题( 北
京卷) 第 27 题借助如图 1 所示实验装置探究 SO2

与可溶性钡的强酸盐能否反应生成白色 BaSO3 沉

淀，试题较好地考查了学生的化学实验的设计能

力、探究能力和实验技能。题中描述到: 当向
BaCl2 溶液和 Ba( NO3 ) 2 溶液中通入 SO2 气体后，

均产生白色沉淀，且 Ba ( NO3 ) 2 溶液上方略显浅

棕色并逐渐消失［1］。为什么在两种可溶性钡盐溶
液中通入 SO2 气体后均能产生白色沉淀，其反应发

生的原理是什么? 另外，SO2 气体通入 Ba( NO3 ) 2
溶液中发生反应，溶液中的氧气和硝酸根离子是

否都起到了氧化剂的作用，如果均起到氧化剂作

用，谁的氧化能力更强? 带着上述疑问查阅了相

关文献并借助 pH传感器对 SO2 与可溶性钡的强

酸盐溶液的反应进行了相关的实验设计与探究。

图 1 高考化学实验试题装置图

2 实验设计
为了探究 SO2 气体通入可溶性钡盐的强酸

盐溶液反应的本质，并且深入研究 SO2 气体与

Ba( NO3 ) 2 溶液发生反应过程中溶液中的氧气与

硝酸根离子谁起主导作用。本实验采取对比研究

的方法，借助手持技术分别将 SO2 气体在有氧和

无氧情况下通入 BaCl2 溶液及 Ba( NO3 ) 2 溶液中

体系的 pH 变化曲线，再借助实验所得曲线进行
对比分析得出结论［2］。具体实验方案设计如表 1
所示。

表 1 SO2 气体与可溶性钡的强酸盐溶液反应实验方案设计

实验方案 方 案 设 计

方案一
分别将 SO2 气体同时通入 30 mL 0. 1 mol /L BaCl2 溶液( 有氧) 及 30 mL 0. 1 mol /L BaCl2 溶液( 无氧) 溶液
中，测定溶液 pH随时间变化曲线。

** 本文系 2018 年北京教育学院中学化学实验教育学科创新平台(编号: XKCXPT003)阶段性研究成果。
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续 表

实验方案 方 案 设 计

方案二
分别将 SO2 气体同时通入 30 mL 0. 1 mol /L BaCl2 溶液( 有氧) 及 30 mL 0. 1 mol /L Ba( NO3 ) 2 溶液( 无氧)

中，测定溶液 pH随时间变化曲线。

方案三
分别将 SO2 气体同时通 30 mL 0. 1 mol /L Ba( NO3 ) 2 溶液( 无氧) 及 30 mL 0. 1 mol /L Ba( NO3 ) 2 溶液( 有

氧) 中，测定溶液 pH随时间变化曲线。

3 实验研究
3. 1 实验仪器及试剂
［仪器］朗威DISLab 8. 0 数据采集器、pH 传
感器、烧杯、铁架台( 带铁夹) 、导气管、三通管、注
射器、三颈烧瓶
［试剂］0. 1 mol /L BaCl2 溶液、0. 1 mol /L

Ba( NO3 ) 2 溶液、亚硫酸钠固体、60%浓硫酸
3. 2 实验步骤
( 1) 按照图 2 所示实验装置将相关化学实验

仪器、朗威DISLab 8. 0 数据采集器及 pH 传感器
连接好( 夹持装置略去) ;

图 2 探究 SO2 气体与可溶性钡盐强酸盐溶液反应实验装置图

( 2 ) 打开计算机，进入朗威DISLab 8. 0
“通用软件”，打开“组合图线”，添加“pH-时
间”曲线;
( 3) 取两个小烧杯，分别加入30 mL 0. 1 mol /L

BaCl2 溶液 ( 有氧) 及 30 mL 0. 1 mol /L 煮沸过的
BaCl2 溶液( 无氧) 溶液( 溶液上方加入适量植物
油) ，并将两支 pH 传感器分别插入两溶液中，点
击软件“采集”按钮，开始采集数据;
( 4) 将注射器中的浓硫酸匀速推入装有亚硫

酸钠固体的三颈烧瓶中。烧瓶中迅速产生 SO2 气

体，通过三通管分别通入两烧杯中;

( 5) 采集数据 5 min 左右，关闭电源，点击软
件“停止”按钮，停止数据采集，保存实验所得的
“pH-时间”曲线图，见图 3;
( 6) 分别按照实验设计方案二和方案三内容

进行实验，得到相应的“pH-时间”曲线图，见图 4
和图 5;
( 7) 每组实验结束后，将注射器中的 NaOH

溶液推入到三颈烧瓶中，吸收实验装置内残留的

SO2 气体。

3. 3 实验现象及数据
3. 3. 1 实验现象
向 BaCl2 溶液中通入 SO2 气体后，有氧环境

下产生白色沉淀，无氧环境下不产生白色沉淀;向

Ba( NO3 ) 2 溶液中通入 SO2 气体后，有氧和无氧环

境下均产生白色沉淀。
3. 3. 2 实验数据

图 3 SO2 气体通入 BaCl2 溶液(有氧)及
BaCl2 溶液(无氧)中的 pH-t 曲线
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图 4 SO2 气体通入 BaCl2 溶液(有氧)及
Ba( NO3 ) 2 溶液(无氧)中的 pH-t 曲线

图 5 SO2 气体通入 Ba( NO3 ) 2 溶液(有氧)及

Ba( NO3 ) 2 溶液(无氧)中的 pH-t 曲线

3. 4 实验分析
( 1 ) 由图 3 数据曲线可知当 SO2 气体通入

BaCl2 溶液( 有氧) 及 BaCl2 溶液 ( 无氧) 中时，无
氧 BaCl2 溶液对应的 pH曲线呈缓慢下降趋势，说
明 SO2 气体与 BaCl2 溶液间没有发生氧化还原反
应，只是 SO2 气体溶解于氯化钡溶液中生成

H2SO3 使溶液的的 pH发生变化;有氧 BaCl2 溶液
对应的 pH曲线下降的趋势大于无氧 BaCl2 溶液
对应的 pH 曲线，表明溶液中发生反应: 2SO2 +
2H2O + O2 + 2Ba 2 + 2BaSO4↓ + 4H+，溶液酸

性增强，同时有硫酸钡沉淀生成，与理论分析结果

一致，氧气是导致氯化钡溶液产生沉淀的因素。
( 2 ) 由图 4 数据曲线可知当 SO2 气体通入

BaCl2 溶液 ( 有氧) 及 Ba ( NO3 ) 2 溶液 ( 无氧) 中

时，无氧 Ba( NO3 ) 2 溶液对应的 pH曲线呈缓慢下
降趋势，说明 SO2 气体与 Ba ( NO3 ) 2 溶液间发生

氧化还原反应: 3Ba2+ + 2NO－
3 + 3SO2 + 2H2 O

3BaSO4↓ + 2NO↑ + 4H+，溶液酸性增强，同时有

硫酸钡沉淀生成;有氧 BaCl2 溶液对应的 pH曲线
下降的趋势大于与无氧Ba( NO3 ) 2溶液对应的 pH
曲线，而且反应速率更快，表明氧气的氧化能力强

于硝酸根离子。
( 3) 由图 5 数据曲线可知当 SO2 气体通入

Ba( NO3 ) 2 溶液 ( 有氧 ) 及 Ba ( NO3 ) 2 溶液 ( 无

氧) 中时，无氧 Ba( NO3 ) 2 溶液对应的 pH曲线下
降趋势比有氧 Ba( NO3 ) 2 溶液对应的 pH曲线下
降趋势小，结合相关实验现象，说明 SO2 气体与

Ba( NO3 ) 2 溶液间发生氧化还原反应过程中，氧气

和硝酸根离子均参与了氧化还原反应，溶液中产

生 H +，导致溶液酸性增强，pH 下降，同时有硫酸
钡沉淀生成。

4 结语
根据相关实验研究，可以得出如下实验结论:

SO2 与可溶性钡的强酸盐［BaCl2 溶液和 Ba( NO3 ) 2
溶液］能否发生反应取决于反应所对应的环境条

件，在无氧条件下，SO2 与 BaCl2 溶液不发生反应，
在有氧环境下，SO2 与 BaCl2 溶液和 Ba ( NO3 ) 2
溶液均发生氧化还原反应生成白色 BaSO4 沉淀，

且与 Ba( NO3 ) 2 溶液反应时，氧气和硝酸根离子

均作为氧化剂参与反应，氧气的氧化能力强于硝

酸根离子。

参考文献:
［1］ 罗敏． SO2 通入 Ba ( NO3 ) 2 溶液实验的再研究

［J］． 中学化学教学参考，2016，( 9) : 57．
［2］邹正良，于永民． SO2 气体通入 BaCl2 溶液实验的
探究［J］． 化学教学，2012，( 4) : 52．
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基础教育阶段 STEM教育是培养面向 21世纪人才战略不可缺少的组成部分，是面向全体学生的基础教育。基
础教育阶段 STEM课程要基于国家课程标准，整体规划 STEM素养的发展目标和学习进阶，在此基础上从分科
和整合两个层面整体而有序地开展 STEM教育。
STEM教育 基础教育 跨学科 STEM课程

*该文为北京市教育科学规划重点课题“基于科学实践和核心概念改进初中科学类学科教学的实践研究”（ABA15012）的
研究成果

STEM教育是目前我国教育界的一个热词，这
股热度可以从几方面感受到，一是近年来 STEM教
育研究论文的数量快速增长，二是全国成立了很多
STEM教育研究机构，三是一些中小学开发和实践
了很多 STEM课程。然而有研究指出，由于对 STEM
教育理解的不同，STEM教育的实施内容五花八门，
不成系统[1]。如对美国案例的简单复制，把一些简单
的科技活动直接改头换面称为 STEM课程[2]。
对北京市 200 名中学教师所做的调查显示：

87%教师表示仅听说过 STEM教育，但对此没有深
入了解；一些教师认为 STEM教育就是跨学科教育，
与学校的综合实践课程或科技兴趣课程有关，而与
各学科教师关系不大。正如有文献指出，目前在一
些学校所进行的 STEM 教育探索具有边缘性的特
征[3-4]。这不由得让我们思考，STEM教育在基础教育
中到底应该具有什么性质？应该处于什么地位？

一、基础教育阶段 STEM教育的性质

1.STEM教育是培养 21世纪人才的教育战略
众所周知，“STEM”一词来自英文 Science、

Technology、Engineering 和 Mathematics 四个英语单
词的首字母。STEM 教育缘于美国，是美国政府推
动的旨在提高国民科技素养、保持其科技领先优
势、增加具有 STEM 胜任力的劳动力数量的教育
战略。
尽管美国政府文件中指出术语“STEM教育”是

科学、技术、工程和数学的教育 [5]，但人们对什么是
STEM教育的理解有很大不同。有学者把 STEM教

育看作是一种跨学科教育方法，要通过工程设计方
法，整合科学与数学知识以提升处理真实世界问题
的技术和能力[6]；有学者将 STEM教育理念概括为以
数学为基础，通过工程解读科学和技术[7]。
跨学科的确是 STEM教育的重要特征，但如果

我们仅把基础教育阶段 STEM教育视为一种整合的
教育方法以弥补分科教育的缺陷则比较难以改变
其“边缘化”地位。笔者认为，STEM教育是系统地培
养人的科学素养、技术素养、工程素养和数学素养
的教育，目的是帮助学生理解科学、技术、工程和数
学学科的价值，掌握相关的学科知识与方法，培养
在相关领域进行深入学习的兴趣和动力，发展系统
思维、批判思维和创新思维，塑造面向未来的问题
解决能力、创新能力和合作能力。
基础教育承担着为学生继续学习和发展奠定

必要的知识基础、能力基础和素养基础的责任，在
基础教育阶段开展 STEM教育具有以下作用：
（1）培养高阶思维
通过 STEM课程，学生要学习科学探究和工程

设计的方法，在这个过程中学习基于证据的推理、
批判性思考以及考虑各种条件的系统设计，能够提
高学生面对复杂问题的分析与解决能力。这些能力
是学生未来不论从事任何职业都需要的。
（2）增强社会责任感
通过 STEM课程，学生会了解真实社会中的健

康、环境、经济等方面的问题，他们会认识到科学、
技术、数学和工程对这些问题解决的贡献，他们有
责任运用自己的所学去解决更多的问题，从而增强

基础教育阶段 STEM教育的性质和路径 *
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社会责任感。
（3）激发学习兴趣
STEM 课程会为学生提供更多动手实践的机

会，有利于改变目前缺乏动手实践、死记硬背和“刷
题”应试的学习现状，能够让学生在真实的问题解
决中深入理解重要的概念和原理，认识到学习这些
知识的意义与价值，从而激发学习兴趣，奠定扎实
的知识基础、能力基础和素养基础。
（4）增进对社会职业的了解
很多高中生对社会上的真实职业和专业缺乏

了解，导致高考时不知道自己要选择什么专业。基
础教育阶段的 STEM教育给学生提供了了解不同行
业的机会，增进了学生对社会职业的了解。
（5）发展团队合作与交流表达能力
STEM课程中很多的项目需要学生小组共同完

成，这会让他们学会如何分工与协作。STEM课程还
会为学生提供展示其成果的机会，提高学生的表达
与交流能力。

2.基础教育阶段 STEM教育面向全体学生
目前在我国一些中学开展的 STEM课程多以校

本选修、课外科技兴趣课程或作为综合实践活动课
程的一部分来开展。由于课时、师资和硬件条件限
制，这些 STEM课程不是所有学生都能参与的。例
如，北京某中学开展的一门具有 STEM教育性质的
选修课程，一学期只能收 20名学生参加学习，其他
学生即使想报名也因名额限制无法参加。还有学校
把 STEM教育与科技特长和科技比赛相关联，成为
科技特长生的专属课程[8]。
作为培养 21世纪人才的 STEM教育，其在基础

教育阶段的实施要坚持基础性和面向所有学生的
原则。基础教育阶段的 STEM教育的目的不是要培
养未来的科技精英，而是培养面向未来的具有决策
力和适应力的未来社会的建设者，所以基础教育阶
段的 STEM教育是面向全体学生的基础教育。

二、基础教育阶段STEM教育的实施路径

1.分科课程中融入 STEM教育
要落实面向全体学生的 STEM教育，需要在国

家课程层面制定相应的课程标准以及进行整体的
课程规划。那么，STEM是作为一门新的国家课程还
是在现有的分科国家课程中融入 STEM教育？笔者
倾向于后者。
首先，用数学、科学、技术和工程于一体的综合

化课程来完全取代分科的数学和科学教学尚不现

实，因为这样高度集成的课程对教师的要求极高，
现有教师多难以胜任这样的教学。如果不考虑目前
教师学科知识的现状而全面实施跨学科教学的话，
反而不利于 STEM教育。
第二，不同学科有不同的学科知识结构、学科

实践和学科思维，分科与整合相结合的课程体系既
能避免学生学到的是零散的知识碎片，也有利于帮
助学生把握学科学习的意义与价值，促进知识的理
解和迁移应用。

2.将工程与技术教育融入科学和数学教育之中
针对当前基础教育的现状，在明晰数学、科学、

技术和工程的教育目标基础上，将技术、工程和数
学教育融入科学教育以及将技术、工程和科学教育
融入数学教育是实施 STEM教育的一种比较可行的
策略。这是因为在基础教育中已有数学课程和科学
课程，缺乏的是工程和技术教育以及它们与科学和
数学教育的融合。因此，在现有课程体系融入工程
与技术教育相当于在原有课程基础上的调整和丰
富，比较容易落实。
可能有人会担心这样实施有可能导致基础教

育阶段的 STEM教育演变为“SteM”教育，即科学和
数学的教育比重高于工程和技术的教育比重。笔者
认为这恰是基础教育阶段 STEM 教育应具有的特
点，即在基础教育阶段的科学和数学的基础性地位
更加突出，所占的教育比重更大，而到了高等教育
阶段，则会在理工科专业教育中更加强化工程（E）
和技术（T）的教育，这是工程和技术的应用性、综合
性和实践性所决定的。

3.整体设计学科中和学科外的 STEM教育
为了促进学生 STEM素养的发展，不仅要在学

科教学中融入 STEM教育，还要通过更加综合的基
于真实问题解决的跨学科教学，为学生提供更充
分、更深入地发展其 STEM 素养的机会。学科中
STEM 教育（STEM in disciplines） 和学科外整合
STEM 教育（integrated STEM besides disciplines）构
成了促进学生 STEM素养发展的递进关系（如图 1
所示）。

图 1 学科中的 STEM教育和学科外的 STEM教育

无论是学科中的 STEM 教育还是学科外的

周玉芝：基础教育阶段 STEM教育的性质和路径
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STEM教育，都要以国家课程标准为依据，针对学生
的经验基础与认知特点，按照素养发展规律整体规
划 STEM 素养的学习进阶，循序渐进地促进学生
STEM素养发展。
对于学科中的 STEM教育，要以学科核心概念

为教学内容的内在主线，融入科学以及工程的实
践，同时联系技术和其他学科，帮助学生理解和掌
握学科知识和学科思想方法，掌握科学实践和工程
实践方法，发展学科素养和 STEM素养。例如，在物
理的“摩擦力”教学中，学生通过系列探究活动认识
“改变接触面粗糙程度或正向压力可以改变摩擦力
的大小”的学科核心概念，并联系背包带上的“日字
扣”、罐头开瓶器、登高脚蹬等产品的设计，理解知
识的应用，增强学习的使命感和社会责任感。
学科外整合化的 STEM教育则要给学生创设基

于真实以及更加综合的学习机会。例如，设计风力
发电机的项目，学生首先绘制风能转化为电能的流
程图，讨论风能是如何在不燃烧化石能源的情况下
转化为电能的；接下来动手画出风力涡轮的设计
图，讨论为什么风力涡轮机的叶片是细长的、叶片
是用什么材料制成的等问题；学生用材料模拟制作
风力涡轮装置，并进行测试和分析；基于风能的研
究，学生还要拓展讨论风能、太阳能、水力发电、核
能发电以及燃煤发电的利与弊，在地图上标出我国
最适合发展风能、太阳能和水力发电的地方。通过
以上这些学习活动，学生综合运用物理、数学、工
程、技术、化学和地理等学科知识分析和解决问题，
提高面对真实、复杂问题的分析和解决能力。

三、结语

基础教育阶段 STEM教育是国家培养面向 21
世纪人才战略的不可缺少的组成部分，是面向全体
学生的基础教育。数学、物理、化学、生物、地理、信
息技术等学科教师都要思考如何优化课程和教学
方法，以更好地培养学生的 STEM素养。
笔者先后与北京市近百名中学教师一起进行

了 STEM教育理念下的教学案例开发和教学实践工
作。实践表明，STEM课程在促进学科教学的同时，
能够培养学生的问题解决能力和创新意识。
下面是一位学生学习了 STEM课程“洗涤的学

问”后的评语：

一瓶在市面上常见的洗涤产品，里面竟然有那
么多的奥秘。加入了表面活性剂，能让物品上的油污
更便捷地被洗去。为了让人们在使用洗涤产品时能
够更加舒适，还加入了色素使颜色更鲜艳，加入香精
使闻者舒心。现在很多产品都有着人性化设计，将来
我们在设计产品时也要考虑到这些问题。
通过评语可以看到学生不仅认识了洗涤剂去

污原理，还具有了学以致用的思考。
图 2是经过一年的教学实践后实验班和对比

班学生对教学方式和教学效果的评价对比。

图 2实验班与对比班调查数据对比

由图 2可以看到，实验班学生在是否增加了对
科学探究及科学研究的兴趣、是否开拓了视野、是
否对学习更有信心等项均高于对比班。
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SO2 与 AgNO3 溶液反应的实验探究
*

王 春

( 北京教育学院，北京 100120)

摘要: 对 2019年北京高考理综卷第 28题有关 SO2 与 AgNO3 溶液反应进行试题分析，结合相关文献提出几点问题思

考;通过设计多组实验方案对 SO2 与 AgNO3 溶液反应生成沉淀的成分及上层清液中存在的离子种类进行实验探究，

得出 SO2 与 AgNO3 溶液反应生成的沉淀主要为 Ag2SO3 和少量 Ag、溶液中存在 SO2－
4 和［Ag( SO3 ) 2］

3－的实验结论。

关键词: SO2 气体; AgNO3 溶液; ［Ag( SO3 ) 2］
3－配离子; 实验方案设计; 实验探究

文章编号: 1005-6629( 2020) 05-0075-03 中图分类号: G633. 8 文献标识码: B

1 问题的提出
2019年北京高考理综卷化学科第 28题借助如图 1

所示实验装置，探究 SO2 与 AgNO3 溶液反应生成沉淀

的成分及反应后溶液中离子的成分。本试题中描述

到: 当用图 1 所示装置( 夹持、加热仪器略) 制备 SO2，

经试剂 a( 饱和 NaHSO3 溶液) 进行洗气后，将足量 SO2

通入 AgNO3 溶液中，迅速反应，得到无色溶液 A和白色

沉淀 B。试题首先围绕白色沉淀的成分可能为 Ag2SO3

或 Ag2SO4 或二者的混合物进行问题设置，试题给出的

答案为足量 SO2 通入 AgNO3 溶液反应只生成 Ag2SO3

沉淀;试题接着在对溶液 A 的成分探究中指出当向溶

液 A中滴入过量盐酸，产生白色沉淀，取上层清液继续

滴加 BaCl2 溶液，未出现白色沉淀，试题给出的答案为

溶液中含有 Ag+，不存在 SO2－
4
［1］。本试题综合考查了学

生运用元素及其化合物知识解决问题的能力，全面检

测了学生对化学实验方案的分析评价及实验探究能

力。笔者通过查阅相关文献分析 SO2 与 AgNO3 溶液一

方面能发生沉淀反应，另一方面因为 SO2 气体具有较

强的还原性，AgNO3 溶液具有较强的氧化性，二者发生

氧化还原反应的趋势较大，生成 Ag2SO3 沉淀同时应含

有 Ag 单质。另外，反应后的溶液中银元素很难以 Ag+

形式存在，而应以配离子［Ag( SO3 ) 2］
3－形式存在，同时

因为 SO2 与 AgNO3 溶液发生氧化还原反应，溶液中还

应存在 SO2－
4 。笔者与部分高中化学教师就上述问题进

行交流时发现，很多教师对 SO2 与 AgNO3 溶液反应生

成的沉淀成分和反应后的溶液中含有的离子成分尚

不能给出明确的答案。为了能较为全面地探讨 SO2

与 AgNO3 溶液反应生成的沉淀成分和反应后溶液中

离子的种类，笔者特进行如下相关实验的设计和

探究。

图 1 高考化学实验试题装置图

2 二氧化硫与硝酸银溶液反应生成沉淀成分探究
2．1 实验设计
为探究 SO2 与 AgNO3 溶液反应生成沉淀的成分，

笔者按照图 1 所示装置制取 SO2 气体，并用饱和

NaHSO3 溶液对气体进行洗气除杂。经多次实验发现
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实验研究 拓展探究

所制得的气体中均含有 SO2－
4 ，分析原因一为用图 1 装

置制取的 SO2 气体中带有硫酸酸雾 ( SO3 +H2O) ，饱和

NaHSO3 溶液( 试剂 a) 不能完全除去酸雾; 二为实验室

所配制的 NaHSO3 溶液因 NaHSO3 容易被氧化，很难得

到纯净的溶液，经实验检验其中一般会混有硫酸盐，导

致制取的 SO2 气体即使通过饱和 NaHSO3 溶液进行洗

气，也很难得到纯净的 SO2 气体。为此，笔者对上述实

验进行改进: 在通风橱中，向集气瓶中倒入一定体积的

事先用煮沸的蒸馏水配制的 0．1 mol /L AgNO3 溶液，向

其中放入一粒磁子，然后将集气瓶放在磁力搅拌器上。

用装有一定量硫磺粉的玻璃燃烧匙在盛有一定体积的

AgNO3 溶液的集气瓶中燃烧，并打开磁力搅拌器进行

搅拌，在集气瓶口盖上玻璃片，让产生的 SO2 气体与

AgNO3 溶液快速均匀地发生反应，溶液中迅速产生大

量白色沉淀。实验装置如图 2所示。

图 2 SO2 与 AgNO3 溶液反应实验改进装置图

为了检验 SO2 与 AgNO3 溶液反应生成白色沉淀的

成分，本实验采取对比研究的方法，设计了表 1 所示实

验方案。

表 1 SO2 与 AgNO3 溶液反应生成沉淀成分检验实验方案

实验方案

取 SO2 与 0．1 mol /L的 AgNO3 溶液反应后的悬浊液

2 mL于试管中，静置一段时间，然后取静置后的沉
淀部分于试管中，向其中滴加足量的浓氨水，振荡，
静置，用胶头滴管将上层清液吸出，再向试管中滴加
足量的浓硝酸，观察实验现象。

实验流程图

续 表

实验现象

静置后，沉淀与液体分离，试管底部有灰白色沉淀富
集，加入浓氨水后，沉淀逐渐减少，得到灰黑色的悬
浊液，向吸出上层清液的试管中加入浓硝酸后，产生
红棕色的气体。

2．2 实验分析与结果
2．2．1 实验分析

通过上述实验可知，SO2 与 AgNO3 溶液能发生反

应生成大量白色沉淀，白色沉淀的成分为 Ag2SO3 还

是 Ag2SO4 呢? 笔者查阅相关资料表明
［2］: 室温时，

SO2 在水中溶解度为 12． 14 g，经计算，此时溶液中

c( SO2－
3 ) = 1．07×10－7 mol /L。当向 2 mL 0．1 mol /L AgNO3

溶液中通入 SO2 时，溶液中: c ( Ag
+ ) 2c ( SO2－

3 ) = ( 0． 1

mol /L) 2 × 1． 07 × 10－7 mol /L = 1． 07 × 10－9 ( mol /L ) 3 ＞Ksp

( Ag2SO3 ) ，故理论上将 SO2 气体通入 0． 1 mol /L 的

AgNO3 溶液中能生成 Ag2SO3 白色沉淀。另外查阅相关

数据知: Ksp ( Ag2SO4 ) = 1．4 × 10－5 ; Ksp ( Ag2SO3 ) = 1．5 ×

10－14。Ag2SO3 的溶度积远远小于 Ag2SO4 的，说明 SO2

与 AgNO3 溶液反应过程中 Ag2SO3 更易于生成，即发生

的反应为: SO2 + H2O + 2AgNO 3 Ag2SO3↓ +

2HNO3
［3］。

通过表 1 中设计的实验方案与探究可知，SO2 与

AgNO3 溶液反应除了生成白色的沉淀外，还有灰色沉

淀物生成，经过浓氨水进行洗涤后，沉淀量减少，但仍

有灰黑色不溶物，向不溶物中加入浓硝酸，产生红棕色

气体，说明沉淀中有单质 Ag 生成，即 SO2 与 AgNO3 溶

液除发生沉淀反应生成 Ag2SO3 外，SO2 与水反应生成

的 H2SO3 进一步与 Ag2SO3 发生氧化还原反应，将

Ag2SO3 还原为单质 Ag，即发生的反应为: Ag2SO3 +

H2SO 3 2Ag↓ + H2SO4 + SO2↑。

2．2．2 实验结果

通过以上实验分析可以得出如下实验结论: SO2

与 AgNO3 溶液能发生反应，主要反应为 SO2 与 AgNO3

溶液间的沉淀反应，反应生成 Ag2SO3 沉淀而不是

Ag2SO4 沉淀，同时还有部分 SO2 与 Ag2SO3 发生氧化还

原反应生成单质 Ag，因此沉淀的成分为 Ag2SO3 和单

质 Ag。
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3 SO2 与 AgNO3 溶液反应后溶液离子种类探究

3．1 实验设计
为进一步探究 SO2 与 AgNO3 溶液反应后溶液体系

中含有离子的成分，设计了如表 2 所示实验方案进行

探究。

表 2 SO2 与 AgNO3 溶液反应后溶液离子成分探究实验方案

实验方案

取 SO2 与 0．1 mol /L的 AgNO3 溶液反应后的悬浊液

4 mL于试管中静置一段时间，然后取上层清液于两
支试管中，分别向其中滴加 6 mol /L 的 HCl 和饱和
Na2SO3 溶液。然后向滴加 HCl 溶液的试管中加入
1 mol /L的 BaCl2 溶液，观察实验现象。

实验流程图

实验现象

滴加 6 mol /L的 HCl 溶液的试管先产生白色沉淀，
继续滴加，沉淀逐渐溶解，再向其中滴加 1 mol /L 的
BaCl2 溶液时，试管中又产生浑浊现象; 滴加饱和
Na2SO3 溶液试管中无沉淀产生。

3．2 实验分析与结果
3．2．1 实验分析

通过上述实验对应的实验现象可知，向 SO2 与

0．1 mol /L的 AgNO3 溶液反应后的经静置的上层清液中

滴加 6 mol /L 的 HCl 溶液产生白色沉淀，而滴加饱和

Na2SO3 溶液的试管并未产生沉淀。通过补充实验: 向

AgNO3 溶液中滴加饱和 Na2SO3 溶液，出现先产生沉淀

后沉淀逐渐溶解的现象，由上述实验综合说明 SO2 与

AgNO3 溶液反应后溶液中不存在 Ag+，银元素以配离子

［Ag( SO3 ) 2］
3－形式存在，该配离子是由部分 Ag2SO3 沉

淀与 SO2－
3 发生反应而生成，且该配离子在溶液中存在

平衡: ［Ag( SO3 ) 2］
3 幑幐－ Ag + + 2SO2－

3 ，当加入较大浓

度的 HCl溶液( 6 mol /L) 时，Cl－与配离子［Ag( SO3 ) 2］
3－

电离出的少量 Ag+结合产生沉淀，而另一试管加入饱和

Na2SO3 溶液时，若溶液中存在 Ag+，则应出现“先生成

Ag2SO3 沉淀，然后沉淀随着饱和 Na2SO3 溶液的滴加逐

渐溶解”的现象，但经过补充的实验发现实验过程中并

未见沉淀现象出现，由此说明 SO2 与 AgNO3溶液反应后

的溶液中不存在 Ag+，银元素当以配离子［Ag( SO3 ) 2］
3－

形式存在。

通过上述实验方案对应的实验现象可知，当向 SO2

与 0．1 mol /L的 AgNO3 溶液反应后的经静置的上层清

液中滴加 6 mol /L HCl 溶液，出现先产生沉淀，然后沉

淀逐渐溶解的现象，其原因是溶液中的配离子

［Ag( SO3 ) 2］
3－先与 Cl－反应生成了 AgCl 沉淀，AgCl 沉

淀随后溶于浓度较大的 HCl 溶液，生成［AgCl2］
－配离

子，继续向其中滴加 1 mL浓度为 1 mol /L的 BaCl2 溶液

后出现白色沉淀，说明溶液中存在少量的 SO2－
4 ，进一步

验证了 SO2 与 AgNO3 溶液除发生沉淀反应生成 Ag2SO3

外，SO2 与水反应生成的 H2SO3 与 Ag2SO3 发生氧化还

原反应生成 Ag单质的同时，溶液中有 H2SO4 生成。

3．2．2 实验结果

通过以上实验分析可以得出如下实验结论: SO2

气体与 AgNO3 溶液发生反应的溶液体系中，因 AgNO3

溶液与 SO2 气体反应生成的 Ag2SO3 沉淀与 SO2－
3 进一

步发生反应生成［Ag ( SO3 ) 2］
3－，溶液中银元素不是以

Ag+形式存在，而是以配离子［Ag ( SO3 ) 2］
3－形式存在;

另外，SO2 与水反应生成的 H2SO3 还与 Ag2SO3 发生氧

化还原反应，使溶液中有少量 SO2－
4 存在。

致谢: 衷心感谢首都师范大学附属丽泽中学郑晓

红老师对本实验研究给予的支持和帮助!
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４ 与 同 浓度 ＫＭｎ０４ 酸性溶液反应 曲线

通过图 １ 发现 ，
三种不 同浓度的 Ｈ

２
Ｃ

２
０

４ 溶液与 同

浓度 ＫＭｎ０
４ 酸性溶液反应 ，

０ ． ０５ｍｏ ｌ／ＬＨ
２
Ｃ

２
０

４ 溶液使

ＫＭ ｎ０
４ 酸性溶液褪色最快 ，

０ ． ２ｍｏ ｌ／ＬＨ
２
Ｃ

２
０

４ 溶液使

ＫＭ ｎ０
４ 酸性溶液褪色最慢 。 经多次重复实验 ， 得出 的结

果均为低浓度 的 Ｈ
２
Ｃ

２
Ｃ＾ 溶液 比高浓度 的 Ｈ

２
Ｃ

２
０

４ 溶液

使 ＫＭｎ０
４ 酸性溶液褪色更快 ，

与教材所期待得 出 的结

论相反 。 为此 ， 笔者通过相关文献查阅进行理论分析 ，

并借助手持技术进行相关实验探究 ，
提 出几点实验改进

＿

、 问题的提出

为 了验证反应物浓度对化学反应速率的影响 ，
在人

教版《化学反应原理 》教材第 ２０ 面设计 了如下实验 ： 取

两支试管 ，各加入 ４ ｍＬ ０ ． ０ １ｍ〇 ｌ／Ｌ 的 ＫＭ ｎ０
４ 酸性溶液 ，

然后 向一 支试管 中加 入 〇 ．１ｍｏｌ／Ｌ 的 Ｈ
２
Ｃ

２
０

４ 溶液 ２

ｍＬ
，记录溶液褪色所需的时间

；
向 另

一支试管 中加人０ ．２

ｍｏｌ／Ｌ 的 Ｈ
２

Ｃ
２
０

４ 溶液 ２ｍＬ
，记 录 溶液 褪色所需 的时

间
：

１
］

。 本实验的预期现象是 ＫＭ ｎ０
４ 酸性溶液颜色逐渐

变浅直至褪为无色 ，
且加人浓度 为 ０ ． ２ｍｄ／Ｌ 的 Ｈ

２
Ｃ

２
０

４

溶液的试管 中溶液先褪色 。 但笔者借助手持技 术 向 ２

ｍＬ ０ ．
００１ｍｏｌ／ ＬＫＭｎ０

４ 酸性溶液 （ 酸度为 ２０％ 稀硫酸 ）

中分 别 加 人〇 ．２ｍｏｌ／Ｌ
、
０ ．１ｍｏ ｌ／Ｌ 、 ０ ？０５ｍｏ ｌ／ Ｌ的

Ｈ
２
ｃ

２
０

４ 溶液 ２ｍＬ
，通过 Ｖｅｍ ｉｅｉ

？ 手持色度计和数据采集

器测定溶液透光率随时间 的变化关系 ，
得到图 １ 所示的

数据曲线 。

：寒 ￡＾１— 〕二
１

Ｉｆｆ ｆｃ ｊ－讨论争叫

基于手賺賴鞴铺＿瓶鹧Ｍ探究
＊

王 春

（
北京教育学 院 北京 １ ００ １２０

）

摘 要 ：草酸与 高锰酸钾反应 实验是人教版现行 高 中化学选修 ４ 中
一个研究化 学反应速率的 重要实验 ，

该 实 验 因 为

其反应 的 复杂性和 实验结果的 不 确定性困扰着众 多 教师 ，

一直备受 广 大教师 的 关 注 ． 借助手持技术 ，
通过对 比 实 验探

讨 了草 酸与 高 锰酸钾在不 同情形下 的 反应速率 ，
结合相关 文献从理论上分析 了 异常现 象产 生的 原 因

，
并通过 多 组 实验

探究提出 了 几种实 验改进方法 。

关键词 ：手持技术 ；
色度传感器 ；

Ｈ
２
Ｃ

２
０ ４ 溶液 ；

ＫＭｎ０４ 溶液 ；
实验探究

文章编号 ：
１ ００２

－

２ ２０ １ （
２０２０

） 
０４４Ｘ ３７４４ ）３中 图分类号 ： Ｇ６３３ ． ８文献标识码 ：

Ｂ

０ ． ０５ ｍ ｏ ｌ ／ Ｌ草 酸溶 液

０ ． １ｍ ｏ ｌ

／
Ｌ草 酸 容液

＾Ｂｅ
Ｂｅａ

ｅ^

｜ 
０．

２
ｍｏ ｌ ／Ｌ草酸溶液

｜

［ ２ ］
严星林 ． 走 向

“

专 家型 教师
”

的研究之路 ［ Ｊ ］
． 中 国教 师

（ 下半 月 刊 ） ，

２０ １
７

（ ３ ）：
１ ９

－

２２ ．

［ ３ ］ 张寿松 ？ 特级教师 的 发展研究 ［
Ｍ ］

？ 杭 州 ： 浙 江大 学 出 版

社
，

２０ １
４ ．

［
４

］
吴星 ． 著名特级教师教学思想 录 （ 中 学化学卷 ） ［

Ｍ
］

？ 南

京 ： 江苏教育 出版社 ，
２０ １ ２ ．

［
５

］ 刘 国建 ． 论理论思 维与 科学思 维 ［
Ｊ ］

？ 自 然辩证法研究
，

２００６
（
８ ）＝

１０４ －

１ ０８ ．

［ ６ ］
冯 契 ． 逻辑 思维的辩证法

［
Ｍ

］
． 上海 ： 华 东 师 范大 学 出 版

社
，

１ ９９ ６ ．

［ ７ ］ 李润 洲 ． 理论思维 ： 助推研 究 生 的知识创 新 ［ Ｊ ］
． 学位 与

研究生教育 ，
２０ １ ７ （ １ ２ ） ： ５０

－

５５ ．

［ ８
］
睢瑞丹 ． 师 范院校教师教学技能培养研究 ［

Ｊ ］
． 湖北函授

大学学报
，

２０ １ ８ （ ８ ） ：
６３

－

６４ ．

［ ９ ］
江敏

，
朱 慧仪

，

吴星 ． 高 中 化 学
“

物质 的 分 离 方 法
——

过

滤
”

教学 实 录和 点评 ［ Ｊ ］
． 化 学教学 ，

２０ １ ４ （
１２ ）：５ 丨

－

５５ ．

［
１ ０

］
叶浩生

，
杨 文登 ． 心理 学 史教学 与 理论思维 的培养 ［ Ｊ ］

．

心 理学探新 ，
２０ １ ３ （ １ ）： ３

－

６ ．

［ １ １ ］ 林肃浩 ．

一道试题 为何有 两 个答案 ［
Ｊ

］
． 教学 月 刊 （ 中 学

版 ） ，
２０ 〗３ （ 丨 １ ） ：６０

－

６ １ ．

［
１ ２ ］ 周 霖 ． 教育理论思 维与教 育 学原 创 ［

Ｊ ］
． 东 北 师 大 学报

（ 哲学社会科学版 ） ，

２〇〇４ （ ５ ）：
３７

－ ４２ ．

［
１３ ］ 余文森 ，

成 尚 荣 ？ 教学主 张与 名 师成 长 ［
Ｍ

］
？ 福 州 ：

福 建

教 育 出版社 ，
２０ １ ７ ．

（ 本文编辑 ： 甘 泉 ）

＊
２０ １ ８ 年北京教育学院中学化学实验教育学科创新平台 （课题编号 ： ＸＫＣＸＰＴ００３ ） 阶段性研究成果 。

７４ｍａｍ

ｏ



ｏ

８



６



２０ ２０年 第４期

（
总第５ 

１
５期 ）

中 教学参考
ＺＨＯ Ｎ

ｔ
Ａ ＩＥＨ ＩＷ ＩＴ

．

 Ｊ １ ＡＯ ．

Ｍ ｔ
； （Ａ Ｎ Ｋ Ｕ ）

三 、实验探究

１ ． 不 同浓度 Ｈ
２

Ｃ
２

０
４ 与 同 浓度 未酸化 的 ＫＭ ｎ０

４ 溶

液反应

为 了 探究 不 同浓 度 的 Ｈ
２
ｃ

２
ｏ

４ 溶 液与 未酸 化的

ＫＭ ｎ０
４ 溶液反应褪色的速率快慢 ，

特进行了如下实验 ：

（ １ ） 分别 配制 浓度为〇 ．２ｍｏｌ／ Ｌ 、 ０ ．１ｍｏ ｌ／Ｌ 、 ０ ． ０５

ｍｏ ｌ／ ＬＨ
２

Ｃ
２

０
４溶液及浓度为

０ ． ００ １ｍｏｌ／ＬＫＭｎ０
４溶液 。

（
２

）分别取不同浓度 的 Ｈ
２

Ｃ
２
０

４ 溶液 ２ｍＬ 放人比色

皿中
，
然后分别加人浓 度 为 ０ ． ００ １ｍｏ ｌ／ＬＫＭｎ０

４ 溶液

２ｍＬ 。

（
３

） 连通实验装置和数字化实验系统 ，
利用 色度传

感器监测溶液 透光率 － 时 间 曲 线 ， 实验结 果如 图 ３

所示 。

讨论
？鸣

］＾＝ｐｉ ｉ ｎ ｇ

建议 ，供同行们参考 。

二 、 实验异常现象的理论分析

为了探讨 Ｈ
２
Ｃ

２
０

４ 溶液与 ＫＭ ｎ０
４ 酸性溶液实验过

程中反应褪色快慢为什么出现了相反结论 ，
笔者查阅 了

大学无机化学和相关文献资料 ， 资料表明草酸与 ＫＭ ｎ０４

酸性溶 液反 应 ：
２Ｍｎ０

４

—

＋ ５ Ｃ
２
０

〗

－

＋ １ ６Ｈ
＋

＝ ２Ｍ ｎ

２ ＋

＋

１ ０Ｃ０
２
＋ ８Ｈ

２
０ 是一个典型 的 自 动催化反应 （ 指有些生成

物本身就起催化作用的 反应 ）
，
反应开始时需要考虑

Ｍ ｎ
２ ＋

与 Ｍｎ （Ｖ 的反应 ，

一般认为 自动催化是 由 Ｍｎ
２ ＋

引

起的 。 开始的步骤表示如下
［

２
］

：

Ｍ ｎ （ Ｗ ）＋ Ｍｎ
（ＩＩ ） 

—

？Ｍｎ（ｍ）＋Ｍｎ（ＶＩ ）

可 以认为 ：
Ｍ ｎＯ；＋ ＭｎＣ ２

０
４

—？ＭｎＣ ｊ
Ｏ；＋Ｍ ｎＯ＾ ，

随后发生反应分为两种情形 ：

（
１

） 若 Ｍ ｎ

２ ＋

不存在 ，
则发生反应 ：

Ｍｎ （ＶＩ ）＋Ｃ２
０＾

—

＾Ｍｎ
（

ＩＶ
）＋ ２ Ｃ０

２ ；

２Ｍｎ
（ ＩＶ ）＋

Ｃ
２
０广
一

＞

－Ｍｎ （１ ）＋ ２Ｃ０
２

（
２

） 若 Ｍｎ
２  ＋

存在 ，则发生反应 ：

Ｍｎ
（Ｖ Ｉ ）＋Ｍ ｎ

 （ ＩＩ）

——

－ ２Ｍ ｎ（ＩＶ）
；
Ｍｎ（ＩＶ）＋

Ｍｎ
（Ｄ） 

—＾２Ｍｎ（Ｉ）

最 后
，

Ｍ ｎ（ｍ） 与 ｃ
２
〇ｒ 进 行 络 合 生 成

Ｍｎ＇ ＣＡ ）
；
；

３ － ２＂ ）

，具体 反应 ： Ｍ ｎ（Ｉ）＋Ｃ ２

〇ｆ
—？

Ｍｎ＇ ｑ ＯＪ ；
；

３ －

＇ 随后 Ｍｎ
ｎ

（
Ｃ

２
０

４ ） ！

３ －

２＂ ）

就慢慢分解为

Ｍｎ
（Ｉ Ｉ ） 和Ｃ０ ２ 〇

整个反应流程如 图 ２ 所示
［ ３ ］

：

Ｍｎ ｆ Ｖ ＩＤ
－ －^＾ Ｍｎ

ｆ
ＶＩ

）＋Ｍ ｎ
（

Ｉ ｌＩ
）ｎ４ ｎ

（
ＶＩ

）

－

Ｍｎ
（

ＩＶ
）

｜

Ｍ ｎ
（
ａ

）

１̄ ￣－

？Ｍｎ （ｆｆｌ ）

－

Ｍｎ
２ ＋

与ＭｎＯ
，

？ＣＡ
＇

Ｉ—Ｍｎ
（
Ｄ

）

＋
２ ｎ ＣＯ ，

图 ２Ｍｎ
２ ＋

与 Ｍｎ０
４

－

及 Ｃ
２
０

４

２
－

反应机理流程

从图 ２ 所示的反应机理看 ，

Ｍｎ

２ ＋

可以加快反应的速

率 ，
进而体现 自 催化反应 的特点 。 开始反应比较慢 ，

随

着反应的不断进行 ，其生成物的浓度逐渐增多 ，

ｃ （ Ｍ ｎ

２ ＋

 ）

增大 ，反应速度逐渐加快
，
经过反应速率的最高点后 ，

由

于反应物浓度越来越低 ， 反应速率逐渐降低 ， 表现为开

始 ＫＭｎＣ＾ 酸性溶液褪色慢 ，
后来褪色快 ，

随后又逐渐变

慢 。 另外 ， 由图 ２ 可以看出 Ｍｎ ０
４

＿

与 Ｍ ｎ （ＩＩ ）反应生成

Ｍ ｎ （Ｅｌ ）
，
而 Ｍｎ （ 皿 ） 可 以 与 Ｃ

２
０

〗

＿

进 行 络 合 生 成

Ｍ ｎ
ｎ

（
Ｃ

２
０

４ｆ
）

，

Ｍｎ
ｍ

（ Ｃ
２
０

４ ） ；
；

３，
再分解为Ｍｎ （Ｉ Ｉ

） ，

导 致 Ｍ ｎ（Ｍ） 与 Ｃ
２
〇ｆ 发 生 络 合 的 速 率 和

Ｍ ｎ
ｎ

（
Ｃ

２
０

４ ）
；ｉ

３ — ２ｎ
）

再分解为 Ｍｎ
（ＩＩ） 的速率成了整个反

应的瓶颈 。 同时 ，
１？１１１〇

４ 溶液的酸化程度也对反应进行

的速率有较大的影响 ， 因此 ， 导致教师按照教材 内容进

行实验演示时 ，在 ＫＭ ｎ０
４ 酸性溶液 中加人 Ｈ

２

Ｃ
２

０
４ 后 ，

容易出 现 Ｈ
２

Ｃ
２

０
４ 溶液浓度小的先褪 色 ，

Ｈ
２

Ｃ
２

０
４ 溶液浓

度大的后褪色的现象
：

４
］

。

０５ ００１

＾

００ １ ５ ００２ ０００

图 ３ 不 同 农度 Ｈ
２
Ｃ

２
０

４ 与 同浓度未酸化 ＫＭｎ０
４ 溶液反应 曲 线

根据实验结果 ，
相关数据分析及实 验结论 如表 １

所示 。

表 Ｉ 不同浓度 Ｈ
２
ｃ

２
０

４
与 同 浓度未 酸化 ＫＭｎ０

４ 溶液反

应数据分析及结论

实验内容褪 色时 间Ａ实验结论

０ ． ２ｍｏｌ／ＬＨ２ Ｃ ２０ ４溶液与
７ ８６

不同浓度 Ｈ ２
ｃ

２
ｏ

４ 溶

０ ． ００ １ｍｏ
ｌ
／ＬＫＭｎ０

４溶液反应 液与 同浓度未 酸化

０ ． １ｍｏｌ／ＬＨ
２
Ｃ

２
０

４溶液与

０ ． ００ １ｍｏｌ／ＬＫＭｎ０
４溶液反应

１２５４

的 ＫＭｎ０ ４ 溶 液 反

应
，
Ｈ２ Ｃ ２ ０４ 溶 液 浓

度越大 ， 褪色所用时

０ ． ０５ｍｏ ｌ／ＬＨ
２
Ｃ

２
０

４溶液与

０ ． ００ １ｍ 〇
ｌ
／ ＬＫＭｎ０４溶液反应

１８９０

间越短
， 反应速率越

快 ， 但 褪 色 耗 时均

较长

２ ． 同浓度 Ｈ
２
Ｃ

２
０

４
与 同 浓度 ＫＭｎ０

４
溶液及不 同 浓

度硫酸反应

为了探究相 同浓度 的 Ｈ
２
ｃ

２
ｏ

４ 溶液与相 同浓度不同

酸化程度的 ＫＭｎ０ ４ 溶液反应褪色 的速率快慢 ，
特进行

如下实验 ：

（ １ ）分别配制浓度为 〇 ＿１ｍｏ ｌ／ ＬＨ
２
Ｃ

２
０

４ 溶液 、浓度

为 ０ ．００ １ｍ〇ｌ／Ｌ 酸性 ＫＭｉＡ 溶液及浓度为 ２ｍｏ ｌ／Ｌ
、

ｌ

ｍｏｌ／Ｌ 、０ ．５ｍｏｌ／Ｌ稀
Ｈ

２

Ｓ０
４ 。

（
２

）分别取浓度为 ０ ． ００ １ｍｏ ｌ／ＬＫＭｎ０
４ 溶液 １ ． ５ｍ Ｌ

放入三只 比色皿 中
，
向其 中分别加入浓度为 ２ｍｏ ｌ／Ｌ

、

＾

—．

－

＿


＿

—
？

—

＿

－

Ｖ

Ｔ

＋

１ １＆

９０

７ ０

５０

３ ０



中
？

教学参考
ＺＨＯＭ ． Ｍ Ｉ Ｉ ｒ

 Ｊ Ｉ ＡＯ Ｎ
Ｉ ｌ（ ＶＮ Ｋ ＡＯ

２ ０２０年第４期

（

总第 ５ １ ５期
）

１ｍｏ ｌ／Ｌ及
０ ． ５１１１〇

１／［ 稀 １１
２
３０

４
０ ． ５ｍＬ

，然后分别加人浓

度为０ ． １ｍｏｌ／ＬＨ
２

Ｃ
２
０

４溶液２ｍＬ 。

（ ３ ） 连通实验装置和数字化实验系统 ， 利 用 色度传

感器监 测溶液 透光 率 － 时 间 曲线 ，
实 验结 果如 图 ４

所示 。

０ １
０ ０２ ００３０ ０４０ ０

ｔ ／ Ｓ

图 ４ 相 同 浓度 Ｈ２ Ｃ２
０４ 与 相 同浓度不 同 酸化程度

ＫＭｎ０ ４ 溶液反应 曲线

根据实验结 果 ，
相关数据 分析及实 验结论 如表 ２

所示 。

表 ２相 同 浓 度 Ｈ
２
Ｃ

２
０

４ 与 相 同 浓 度 不 同 酸 化 程 度

ＫＭ ｎ０
４
溶液反应数据分析及结论

实验内容，实验结论

０？  １ｍｏ
ｌ／ＬＨ２Ｃ２ ０４溶液与

０． ００ １

ｍｏｌ／ＬＫＭｎ０
４溶液及２ｍｏｌ／Ｌ稀 ６９

ｈ
２
ｓｏ ４ 反应 相 同浓度 Ｈ

２
ｃ

２
ｏ

４ 溶

０ ． １ｍｏ ｌ／ＬＨ
２
Ｃ

２ ０４溶液与 
０ ． ００ １

液与相同浓度不 同酸

化程度的 ＫＭｎ０４ 溶

ｍｏ
ｌ
／ＬＫＭｎ０

４溶液及

１ｍｏ
ｌ／Ｌ稀

１ １７ 液反应 ，
所用硫酸 的

ｈ
２
ｓｏ

４ 反应 浓度越大 ，
褪色所用

０ ． １ｍｏ
ｌ／ＬＨ

２
Ｃ

２
０

４溶液与 
０ ． ００ １

时间越短 ， 反应速率

越快
ｍｏｌ／Ｌ 的 ＫＭｎ０

４ 溶 液 及 ３７５

０ ． ５ｍｏ
ｌ
／Ｌ＃Ｈ

２
Ｓ０４反应

３ ． 不 同 浓度葡 萄 糖与 同浓度酸性 ＫＭｎ０
４
溶液反应

为了探究不同浓度 的葡萄糖溶液与相同浓度相 同

酸化程度的 ＫＭ ｎ０４ 溶液反应褪色 的速率快慢 ，
特进行

如下实验 ：

（ １ ）分别配制浓度为〇 ．２ｍｏ
ｌ／Ｌ 、 ０ ． １ｍｏｌ／Ｌ 、 ０ ． ０５

ｍｏｌ／Ｌ葡萄糖溶液及浓度为 ０ ．００ １ｍｏ ｌ／Ｌ 的 ＫＭｎ０
４ 溶液

（ 酸度为 ２０％ 稀硫酸 ） 。

（ ２ ） 分别 取 浓度 为０ ．２ ｍｏｌ／Ｌ
、
０ ．

１ｍｏ ｌ／Ｌ 、 ０ ． ０５

ｍｏｌ／ Ｌ葡萄糖溶液 ２ｍＬ 放人比色皿中 ， 然后分别加入浓

度为
０ ． ００ １ｍｏｌ／ Ｌ酸性

ＫＭｎ ０
４溶液

２ｍＬ Ｄ

（
３

）连通实验装置和数字化实验系统 ， 利用色度传

感器监 测 溶 液透光 率 － 时 间 曲 线
，
实 验结果 如 图 ５

所示 。

７６

图 ５ 不 同浓度葡 萄糖与 同浓度酸性 ＫＭｎ０
４ 溶液反应 曲线

根据实验结果 ，
相关数据分析及实验结论如表 ３ 所示 。

表 ３ 不 同 浓度葡萄糖与相 同浓度酸性 ＫＭｎ０ ４ 溶液反应

数据分析及结论

实验内容褪色时间 ／ｓ 实验结论

０ ． ２ｍ〇
ｌ
／Ｌ 葡萄糖溶液与

０ ． ００ １ｍ〇］／Ｌ 酸性 ＫＭｎ０
４ 溶液反应

１８ ０

不 同浓 度 葡 萄

糖溶 液 与 相 同

浓度 相 同 酸化

０ ．１ｎｗｌ／ Ｌ 葡萄糖溶液与
３２４

程 度 的 ＫＭｎ０４

０ ． ００ １ｍｏｌ／ Ｌ 酸性 ＫＭｎ０
４ 溶液反应 溶液反应 ，

所用

葡萄糖 溶液 浓

０ ． ０５ｍｄ／ Ｌ 葡萄糖溶液与

０ ．００ １ ｍｏ ｌ／Ｌ 酸性 ＫＭｎ０
４ 溶液反应

５４９

度越大 ，
褪色所

用时间越短 ， 反

应速率越快

四 、 结语

根据相关实验研究 ，可 以得 出 如下结论 ： 不同浓度

的 Ｈ
２

Ｃ
２

０
４ 与 同浓度未经酸化的 ＫＭｎ０

４ 溶液反应 ， 高浓

度 的 Ｈ
２

Ｃ
２

０
４ 使 ＫＭｎ（＾ 溶液褪色更快 ， 但褪色时间 过

长
， 不适合在课堂上进行实验演示 ；

不同浓度的 Ｈ
２
Ｃ

２
０

４

与 同浓度经酸化的 ＫＭｎ０
４ 溶液反应 ， 因酸化程度 的不

同 ，容易出 现低浓度 的 Ｈ
２

Ｃ
２

０
４ 使酸性 ＫＭｎ０

４ 褪色更快

的反常现象 ， 建议实验改为先保持同浓度 的 Ｈ
２
Ｃ

２
０

４ 与

同浓度的 ＫＭｎ ０
４ 溶液混合 ，

然后分别滴加不 同浓度 的

稀 Ｈ
２

Ｓ０
４ 进行酸化 ， 比较不同 Ｈ

２
Ｓ０

４
浓度对应的褪色时

间 ，
或者改为用不 同浓度的葡 萄糖溶液与 同浓 度的酸性

ＫＭ ｎ０
４ 溶液反应 ，

得出 的结论与教材实验内容期待的结

论相吻合。
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“燃烧条件”实验探究一体化创新设计

王 春

摘 要:对现行教材“燃烧条件”探究实验存在的不足进行分析，并对几则创新实验设计
进行简单评析，结合教学实践对原实验进行一体化改进设计。通过实验对比研究，让学生
得出物质发生燃烧需要的条件。
关键词:燃烧条件;实验探究;创新设计;一体化

王春，北京教育学院，副教授。本文系北京教育学院中学化学实验教育学科创新平台( 编号: XKCXPT003) 研究
成果。

一、问题的提出

“燃烧与灭火”是现行人教版《义务教育教
科书·化学( 九年级上册) 》第七单元的课题内
容［1］。为了使学生充分理解可燃物燃烧需要
同时具备“可燃物需与氧气充分接触”和“燃烧
温度需达到可燃物的着火点”的条件，从而帮
助学生建立物质燃烧条件的概念，教材精心设

计了图 1所示实验演示装置。

图 1 教材实验探究装置图

利用上述装置进行探究物质燃烧所需的条

件时，存在以下几点不足之处:

①实验装置 a是将所用的白磷和红磷放在
金属铜片上进行实验。实验环境为敞口开放体
系，铜片上的白磷燃烧会产生大量白烟 ( 主要

成分为 P2O5 ) ，白烟逸散到空气中，易与空气中

的水蒸气结合，生成有毒的偏磷酸，危害师生

健康［2］。
②实验装置 b是将白磷固体放入盛有热水

的烧杯中进行实验。因白磷熔点较低，遇热水
容易熔化，当用导气管向烧杯中的白磷通入氧

气时，烧杯中熔化的白磷会在气流的作用下四

处游动，使氧气不能和白磷充分接触，实验成功

率较低［3］。
③在盛有热水的烧杯中，白磷在通入氧气

后发生燃烧，与铜片上白磷在空气中发生燃烧

对比，没有严格地控制变量，实验缺乏一定的严

谨性和科学性。
④该实验用红磷与白磷进行对比，红磷没

有发生燃烧现象，无法证明红磷是可燃物。只
是因为温度未达到红磷的着火点，不能使其发

生燃烧。
⑤该实验装置在探究物质燃烧的条件时是

利用两个装置分别进行实验，容易造成学生对

前面已经进行完成的实验产生遗忘现象，对学

—13—
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生观察实验和对比分析实验的能力要求较高。
经从中国知网查阅相关文献，发现针对上

述问题，已有较多化学同行对“白磷和红磷燃
烧条件探究”进行实验创新，设计了图 2 所示

不同的实验装置。这些装置从增强环保性、趣
味性、对比性等方面进行改进［2－4］，取得了较好
的实验效果。

图 2 改进后的实验装置图

上述实验改进装置充分考虑了实验的绿色

化问题，较好地解决了白烟逸散造成污染的问

题，但所进行白磷燃烧对比时，试管中装有的白

磷燃烧环境是空气，而放置在装有热水的烧杯

中的白磷燃烧环境是氧气，变量的控制不够严

格，实验缺乏严谨性和科学性。同时，上述实验
设计仍然不能很好地证明红磷不能发生燃烧是

否因为其本身不是可燃物。另外，上述创新实
验设计都采用了通过两个实验来探究物质发生

燃烧的条件。
为了能有效探究物质发生燃烧需要具备的

条件，笔者在尊重教材原实验的教学意图和教

学功能的前提下从实验的绿色化和一体化角度

对该实验进行了再优化。

二、实验的改进

(一)实验仪器和试剂

铁架台 ( 带铁夹 ) 、酒精灯、具支试管 ( 1
支) 、导气管( 长短各 1 支) 、双连球、塑料袋、橡
皮管、木垫、单孔橡皮塞、红磷、白磷。
(二)实验操作方法及现象

①按照图 3 所示装置进行连接，检查装置
的气密性。向具支试管底部加入约 0. 2g 红磷，
距其约 2cm处放一米粒大小的白磷，并将试管
固定在铁架台上，导管口离试管底部约 0. 5cm
左右。

②由双连球鼓入空气( 氧气) ，发现两者均
无明显现象 ( 说明可燃物虽与氧气接触，但温

度达不到着火点时，不会燃烧) 。

图 3 燃烧条件探究一体化实验设计装置图

③先用酒精灯对具支试管进行均匀预热，
然后对准红磷与白磷的中间部位 ( 或靠近红

磷) 集中加热，同时用力挤压双连球，使进入的

空气( 氧气) 先通过红磷，再到白磷，此时可观

察到红磷无明显变化，而白磷却剧烈燃烧 ( 说

明可燃物在温度达到着火点，且与氧气接触时，

可以燃烧) 。若停止鼓气，则白磷停止燃烧( 说
明与氧气接触是可燃物燃烧的一个必要

条件) 。
④继续用力挤压双连球，使具支试管中的

白磷燃烧完毕，然后将酒精灯移至红磷部位进

行加热;待红磷逐渐红热时，用力挤压双连球，

进入的空气( 氧气) 接触红磷，此时具支试管中

的红磷发生燃烧 ( 说明红磷为可燃物，当温度

达到着火点，且与氧气接触时，可以燃烧) 。若
停止鼓气，则红磷停止燃烧 ( 说明与氧气接触

是可燃物燃烧的一个必要条件) 。
(三)改进后实验的优点

①本实验设计将教材中的两个实验进行一
体化实验设计，实验操作时间适宜，条件变量控

制较好，实验对比性较强。
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②本实验在封闭条件下进行，实验中生成
的有害白烟( P2O5 ) 被塑料袋进行收集，不会逸

散到空气中，符合绿色化实验理念。
③本实验设计采用双连球代替储气瓶( 或

氧气发生装置) 输氧，使实验操作更为方便，同

时利用双连球鼓气，可让学生多次观察实验

现象。
④本实验借助酒精灯加热和双连球鼓气使

白磷和红磷先后发生燃烧，可以很好地证明红

磷、白磷均为可燃物，但因着火点不同而产生燃
烧现象的时间先后顺序不同，弥补了教材原型

实验的不足。
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基于手持技术探究原电池中盐桥的
作用原理及副反应的存在

王敬文 朱壮丽 霍爱新

摘 要:针对学生原电池内容的认识难点———盐桥作用及副反应存在进行分析，利用手持
技术测定铜锌原电池单位时间内两极反应中溶液电导率以及溶液 pH 值的变化，探究盐
桥在双液原电池中维持电荷平衡的作用原理，以及电化学反应中副反应的存在。得出盐
桥维持电荷平衡的作用原理:盐桥中的 K+进入正极，补充消耗 Cu2+的正电荷损失，Cl－进
入负极抵消生成 Zn2+的正电荷，从而保持溶液呈电中性。电化学反应进行的过程中，仍然
存在化学反应的进行。
关键词:手持技术;原电池;盐桥;电导率传感器; pH值传感器

王敬文，天津师范大学教师教育学院;朱壮丽，天津师范大学教师教育实验中学，助理实验师;霍爱新，天津师

范大学教师教育学院，副教授。

一、实验设计背景

(一)教学研究现状

在人教版《化学 2》［1］第二章内容当中，初
步介绍了单液原电池的概念和原理，并在《化
学反应原理》［2］第四章对双液原电池反应进行

了深入的实验和探究。经过深入一线教学活动
我们发现，有些教师不理解《化学 2》和《化学反
应原理》两本教材先后编排原电池内容的设计
思路，造成重复教学，影响教学进度。
学生在学习过程中存在疑问: 是盐桥中的

离子进入电极溶液补充和抵消电荷的变化，还
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碳酸氢钠溶液与氯化钙溶液反应原理再探究＊

王　春＊＊

（北京教育学院　北京　１００１２０）

摘要　借助手持技术通过滴定的方法探究了碳酸氢钠与氯化钙溶液的反应原理，根据相关文
献知识和实验对比研究，结合相关实验数据从定量和定性的角度深度分析了碳酸氢钠溶液与氯化
钙溶液反应生成沉淀和产生气体的可能性。
关键词　碳酸氢钠　氯化钙　碳酸钠　手持技术　实验探究

ＤＯＩ：１０．１３８８４／ｊ．１００３－３８０７ｈｘｊｙ．２０１９１００１４６　　

１　问题的提出
对于 “能否用 ＣａＣｌ２ 溶液鉴别 Ｎａ２ＣＯ３ 和

ＮａＨＣＯ３ 溶液”这个问题，一直备受广大教师的
关注和争论，很多中学教师认为：可以用ＣａＣｌ２ 溶
液鉴别 Ｎａ２ＣＯ３ 和 ＮａＨＣＯ３ 溶液，其理由是：根
据复分解反应发生的条件简单地认为Ｎａ２ＣＯ３ 溶液
能与ＣａＣｌ２ 溶液反应产生 ＣａＣＯ３ 沉淀，而 ＮａＨ－
ＣＯ３ 溶液则不能。
钟汝永通过多组不同浓度的 Ｎａ２ＣＯ３ 和 ＮａＨ－

ＣＯ３ 溶液与 ＣａＣｌ２ 溶液的对比实验，得出了往

ＣａＣｌ２ 溶液中滴加Ｎａ２ＣＯ３ 和ＮａＨＣＯ３ 溶液会出现
明显不同实验现象的结论［１］；吴名胜和诸全头通过
定性实验和定量数据分析对碳酸氢钠与氯化钙溶液

是否反应进行了相关探讨［２］；杨飞和马宏佳通过相
关实验研究得出氯化钙或氯化钡与碳酸氢钠溶液反

应既生成沉淀又能产生气体的结论。
上述研究大多通过传统实验定性分析 ＮａＨ－

ＣＯ３ 溶液与ＣａＣｌ２ 溶液反应相关原理，但并没有深
入从定量角度分析 ＮａＨＣＯ３ 溶液与ＣａＣｌ２ 溶液反
应生成沉淀及产生气体的可能性，以及该反应体系
存在可逆反应的可能性。为此，笔者借助手持技
术采用滴定的方法探讨了 ＮａＨＣＯ３ 溶液与ＣａＣｌ２
溶液的反应原理，并通过常规试管实验辅助进行
进一步的探究，从定量和定性的角度探讨了

ＮａＨＣＯ３ 溶液与ＣａＣｌ２ 溶液生成沉淀和产生气体
的可能性。

２　实验探究
２．１　实验仪器及试剂

【仪器】分析天平、Ｖｅｒｎｉｅｒ数据采集器、ｐＨ
传感器、滴数传感器、塑料滴定管、铁架台、烧

杯、量筒、磁力搅拌器、学生电源。
【试剂】氯化钙 （分析纯）、碳酸氢钠 （分析

纯）、蒸馏水。

２．２　实验步骤

①用分析天平分别称量一定量的氯化钙固体和
碳酸氢钠固体，用蒸馏水分别配制０．２５ｍｏｌ／Ｌ
ＣａＣｌ２ 溶液和０．５ｍｏｌ／Ｌ　ＮａＨＣＯ３ 溶液；

②将相关化学实验仪器、Ｖｅｒｎｉｅｒ数据采集器
及滴数传感器和ｐＨ传感器连接好；

③用量筒量取２５ｍＬ　０．２５ｍｏｌ／Ｌ　ＣａＣｌ２ 溶液
倒入烧杯中，向塑料滴定管中装入２５ｍＬ０．５ｍｏｌ／

Ｌ　ＮａＨＣＯ３ 溶液；

④打开计算机，进入 Ｖｅｒｎｉｅｒ “Ｌｏｇｇｅｒ　Ｐｒｏ
３．８．７软件”，接通电源，打开磁力搅拌器开关，

旋开滴定管旋塞，向盛有ＣａＣｌ２ 溶液的烧杯中滴加

ＮａＨＣＯ３ 溶液，开始采集数据；

⑤采集数据５ｍｉｎ左右，关闭电源，停止滴
定，点击软件 “停止”按钮，停止数据采集，得到
“ｐＨ－体积”曲线；

⑥重复进行平行实验３次，取其平均值，数据
处理如图１所示。
通过实验操作及实验数据，发现当用０．５ｍｏｌ／Ｌ

ＮａＨＣＯ３ 溶液滴定２５．００ｍＬ　０．２５ｍｏｌ／Ｌ　ＣａＣｌ２ 溶液
过程中，当ＮａＨＣＯ３ 溶液滴加体积为４．５４ｍＬ时，

溶液ｐＨ达到最高值８．０２，此过程中烧杯中无白
色沉淀产生；当继续向烧杯中滴加 ＮａＨＣＯ３ 溶液
时，烧杯中溶液开始出现浑浊，且白色沉淀逐渐增
多，当ＮａＨＣＯ３ 溶液滴加体积为２５．００ｍＬ时，溶
液的ｐＨ稳定在７．２０左右，整个滴定过程中未见
气泡产生。
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图１　碳酸氢钠滴定氯化钙溶液ｐＨ－体积数据曲线图

３　实验分析
３．１　碳酸氢钠与氯化钙溶液生成沉淀的可能性分析
根据本实验滴定数据可知：当向２５．００ｍＬ

０．２５ｍｏｌ／Ｌ　ＣａＣｌ２ 溶液中滴加０．５ｍｏｌ／Ｌ　ＮａＨＣＯ３
溶液２５．００ｍＬ时，溶液体系产生白色沉淀较为明
显，体系对应的ｐＨ 稳定在７．２０左右。已知在

ＮａＨＣＯ３ 溶液中关于 ＨＣＯ－３ 存在２个化学平衡：

水解平衡：ＨＣＯ－３ ＋Ｈ２ 幑幐Ｏ　 Ｈ２ＣＯ３＋ＯＨ－　①
电离平衡：ＨＣＯ－ 幑幐３ Ｈ＋＋ＣＯ２－３ 　　　　②
结合电离平衡②可知：

Ｋａ２＝
ｃ（Ｈ＋）·ｃ（ＣＯ２－３ ）
ｃ（ＨＣＯ－３ ）

＝ｃ
（Ｈ＋）·ｃ（ＣＯ２－３ ）
ｃ（ＨＣＯ－３ ）

·

ｃ（Ｃａ２＋）
ｃ（Ｃａ２＋）＝

１０－ｐＨ

ｃ（ＨＣＯ－３ ）
·Ｋｓｐ（ＣａＣＯ３）
ｃ（Ｃａ２＋）

则：ｃ（ＨＣＯ－３ ）·ｃ（Ｃａ２＋）＝１０
－ｐＨ

Ｋａ２Ｋｓｐ
（ＣａＣＯ３）　 ③

查阅北京大学出版社出版的 《普通化学原理
（第３版）》相关文献数据：

Ｋｓｐ（ＣａＣＯ３）＝３．３６×１０－９；Ｋａ２（Ｈ２ＣＯ３）＝
４．７×１０－１１，将本实验对应生成的ｐＨ＝７．２０代入
公式③得：

ｃ（ＨＣＯ－３ ）·ｃ（Ｃａ２＋）＝１０
－ｐＨ

Ｋａ２
·Ｋｓｐ（ＣａＣＯ３）＝

１０－７．２

４．７×１０－１１
·３．３６×１０－９＝４．５×１０－６

根据上述实验操作及相关实验数据计算可知，
当向一定浓度的 ＣａＣｌ２ 溶液中滴加一定浓度的

ＮａＨＣＯ３ 溶液时，当ＣａＣｌ２ 与ＮａＨＣＯ３ 的物质的量
之比为１∶２时，若混合体系中剩余的ｃ（ＨＣＯ－３ ）·

ｃ（Ｃａ２＋）≥４．５×１０－６时，则会产生沉淀，若混合体
系中剩余的ｃ（ＨＣＯ－３ ）·ｃ（Ｃａ２＋）＜４．５×１０－６时，
则不会产生沉淀［４］。

３．２　碳酸氢钠与氯化钙溶液生成气体的可能性分析
根据本实验可知：当向２５．００ｍＬ　０．２５ｍｏｌ／Ｌ

ＣａＣｌ２ 溶 液 中 滴 加 ０．５ ｍｏｌ／Ｌ　ＮａＨＣＯ３ 溶 液

２５．００ｍＬ时，溶液体系产生白色沉淀较为明显，
但未见气体产生。现结合相关数据定量分析ＣａＣｌ２
溶液与ＮａＨＣＯ３ 溶液反应生成气体的可能性。
已知ｃ（ＮａＨＣＯ３）＝０．５ｍｏｌ／Ｌ；Ｋａ１（Ｈ２ＣＯ３）＝

４．５×１０－７；Ｋａ２（Ｈ２ＣＯ３）＝４．７×１０－１１

用ｐＨ传感器测得０．５ｍｏｌ／Ｌ的 ＮａＨＣＯ３ 溶
液的 ｐＨ＝８．４７，设混合体系中ｃ（ＨＣＯ－３ ）为

ｘ　ｍｏｌ／Ｌ，ｃ（ＣＯ２－３ ）为 ｙ　ｍｏｌ／Ｌ，ｃ（Ｈ２ＣＯ３）为
ｚ　ｍｏｌ／Ｌ，依据相关平衡：

ＨＣＯ－３ ＋Ｈ２ 幑幐Ｏ　 Ｈ２ＣＯ３＋ＯＨ－；

ＨＣＯ－ 幑幐３ Ｈ＋＋ＣＯ２－３
由元素守恒得：

ｘ＋ｙ＋ｚ＝０．２５ ⑤

　　由电离平衡得：

Ｋａ２＝
ｃ（Ｈ＋）·ｃ（ＣＯ２－３ ）
ｃ（ＨＣＯ－３ ）

＝ｙ×１０
－ｐＨ

ｘ ＝Ｋａ２＝

４．７×１０－１１ ⑥

由水解平衡得：

Ｋｈ＝
ｃ（Ｈ２ＣＯ３）·ｃ（ＯＨ－）

ｃ（ＨＣＯ－３ ）
＝ｚ×１０

－（１４－ｐＨ）

ｘ ＝Ｋｗ

Ｋａ１＝

１×１０－１４

４．５×１０－７ ⑦

联立上述⑤⑥⑦可计算出：

ｃ（ＨＣＯ－３ ）＝０．２４５ｍｏｌ／Ｌ；

ｃ（ＣＯ２－３ ）＝３．４×１０－３　ｍｏｌ／Ｌ；

ｃ（Ｈ２ＣＯ３）＝１．８×１０－３　ｍｏｌ／Ｌ［３］

经对相关资料查阅得知：在温度为２０ ℃，

ｐ（ＣＯ２）为１０５　Ｐａ条件下，Ｈ２ＣＯ３ 的饱和浓度约
为０．０３９ｍｏｌ／Ｌ。由本实验数据计算，溶液中生成
的ｃ（Ｈ２ＣＯ３）为１．８×１０－３　ｍｏｌ／Ｌ０．０３９ｍｏｌ／Ｌ，
因此，２５．００ｍＬ　０．２５ｍｏｌ／Ｌ　ＣａＣｌ２ 溶液中滴加

０．５ｍｏｌ／Ｌ　ＮａＨＣＯ３ 溶液２５．００ｍＬ时，未见产生
气体的现象，此时２者反应后碳元素对应的产物应
以ＣａＣＯ３ 和 Ｈ２ＣＯ３ 形式存在。
但根 据 理 论 分 析 推 断，在 温 度 为 ２０ ℃，

ｐ（ＣＯ２）为１０５　Ｐａ条件下，向ＣａＣｌ２ 溶液中滴加
ＮａＨＣＯ３ 溶液，当溶液中溶解的 Ｈ２ＣＯ３ 浓度超过

０．０３９ｍｏｌ／Ｌ时，应该生成ＣＯ２ 气体。
为了进一步探讨这个问题，笔者进行了如下常

规实验方案设计和验证，相关实验现象结果如表１
所示。
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表１　ＣａＣｌ２与Ｎａ２ＣＯ３和ＮａＨＣＯ３溶液反应相关实验内容及实验结果

Ｔａｂｌｅ　１　Ｅｘｐｅｒｉｍｅｎｔａｌ　ｃｏｎｔｅｎｔｓ　ａｎｄ　ｒｅｓｕｌｔｓ　ｏｆ　ｒｅａｃｔｉｏｎ　ｏｆ　ＣａＣｌ２ｗｉｔｈ　Ｎａ２ＣＯ３ａｎｄ　ＮａＨＣＯ３ｓｏｌｕｔｉｏｎｓ

实验组别 实验内容 实验结果 实验现象

组别１

用量筒分别量取４ｍＬ饱和Ｎａ２ＣＯ３和ＮａＨＣＯ３溶液倒

入２支试管中，用胶头滴管向其中分别滴加０．５ｍｏｌ／Ｌ

ＣａＣｌ２溶液，观察并记录实验现象

均产生白色沉淀，无气泡产生，振荡后

沉淀不消失

组别２

用量筒分别量取４ｍＬ饱和ＣａＣｌ２溶液倒入２支试管中，

用胶头滴管向其中分别滴加０．５ ｍｏｌ／Ｌ　Ｎａ２ＣＯ３ 和

０．５ｍｏｌ／Ｌ　ＮａＨＣＯ３溶液，观察并记录实验现象

均产生白色沉淀，盛有 Ｎａ２ＣＯ３ 溶液的

试管产生沉淀的速度较盛有 ＮａＨＣＯ３ 溶

液的试管快，且滴加 ＮａＨＣＯ３ 溶液的试

管中有气泡产生

组别３

用量筒分别量取４ｍＬ　０．０５ｍｏｌ／Ｌ　ＣａＣｌ２ 溶液倒入２支

试管 中，用 胶 头 滴 管 向 其 中 分 别 滴 加 ０．１ ｍｏｌ／Ｌ

Ｎａ２ＣＯ３和０．１ｍｏｌ／Ｌ　ＮａＨＣＯ３溶液，观察并记录实验

现象

盛有Ｎａ２ＣＯ３ 溶液的试管产生白色沉淀，

盛有 ＮａＨＣＯ３ 溶液的试管无沉淀产生，

无气泡产生

组别４

用量筒分别量取４ｍＬ　０．０５ｍｏｌ／Ｌ　ＣａＣｌ２ 倒入２支试管

中，用胶头滴管向其中分别滴加０．００１ｍｏｌ／Ｌ　Ｎａ２ＣＯ３
和０．００１ｍｏｌ／Ｌ　ＮａＨＣＯ３溶液，观察并记录实验现象

盛有 Ｎａ２ＣＯ３ 溶液的试管和盛有 ＮａＨ－

ＣＯ３溶液的试管均无沉淀、无气泡产生

　　实验结论：通过以上实验对比定性分析研究，

分别向浓度较大的 Ｎａ２ＣＯ３ 和 ＮａＨＣＯ３ 溶液中滴
加ＣａＣｌ２ 溶液均会产生沉淀，无气体产生；分别向
浓度较小的ＣａＣｌ２ 溶液中加入低浓度 Ｎａ２ＣＯ３ 和

ＮａＨＣＯ３ 溶液均无沉淀和气体产生；在一定的浓
度范围内，分别向 ＣａＣｌ２ 溶液中滴加 Ｎａ２ＣＯ３ 和

ＮａＨＣＯ３ 溶液，均产生沉淀，且滴加 ＮａＨＣＯ３ 溶
液过程中有ＣＯ２ 气体产生，也能出现滴加Ｎａ２ＣＯ３
溶液产生沉淀，而滴加 ＮａＨＣＯ３ 溶液既不产生沉
淀，也不产生气体的现象。因此，把常量浓度的碳
酸钠与碳酸氢钠溶液加到氯化钙溶液中所产生的不

同现象没有普适性，用常规法不完全能用氯化钙鉴
别常量浓度的碳酸钠和碳酸氢钠溶液。

３．３　碳酸氢钠与氯化钙溶液发生反应存在可逆性
的分析

结合电离平衡、水解平衡及沉淀溶解平衡相关

知识可知，当向ＣａＣｌ２ 溶液中滴加 ＮａＨＣＯ３ 溶液
后，体系存在相关平衡如下：

ＨＣＯ－ 幑幐３ Ｈ＋＋ＣＯ２－３
ＨＣＯ－３ ＋Ｈ２ 幑幐Ｏ　 Ｈ２ＣＯ３＋ＯＨ－

ＨＣＯ－３ ＋ Ｈ 幑幐＋ Ｈ２ＣＯ３
Ｃａ２＋＋ＣＯ２－ 幑幐３ ＣａＣＯ３
当向２５．００ｍＬ　０．２５ｍｏｌ／Ｌ　ＣａＣｌ２ 溶液中滴加

０．５ｍｏｌ／Ｌ　ＮａＨＣＯ３溶液２５．００ｍＬ时，溶液体系产生
白色沉淀后，滤液中应该还有Ｃａ２＋和 ＨＣＯ－３ 存在，

为了进一步探讨，笔者进行了如下常规实验方案设计
和验证，相关实验现象结果如表２所示。
实验结论：通过以上实验分析研究，当向一定

浓度和一定体积的ＣａＣｌ２ 溶液中滴加一定浓度的

ＮａＨＣＯ３溶液时，当ＣａＣｌ２与ＮａＨＣＯ３ 以物质的量之
比为１∶２反应时，溶液中仍然存在一定量的Ｃａ２＋和

ＨＣＯ－３ ，ＣａＣｌ２与ＮａＨＣＯ３的反应存在一定的可逆性。
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表２　ＣａＣｌ２与ＮａＨＣＯ３溶液反应后相关离子检验实验内容及实验结果

Ｔａｂｌｅ　２　Ｃｏｎｔｅｎｔｓ　ａｎｄ　ｒｅｓｕｌｔｓ　ｏｆ　ｒｅｌａｔｅｄ　ｉｏｎ　ｔｅｓｔ　ａｆｔｅｒ　ｒｅａｃｔｉｏｎ　ｏｆ　ＣａＣｌ２ｗｉｔｈ　ＮａＨＣＯ３ｓｏｌｕｔｉｏｎ

实验组别 实验内容 实验结果 实验现象

组别１

用量筒量取４ｍＬ　ＣａＣｌ２和ＮａＨＣＯ３溶液反应后的混合

液倒入离心试管中，放入离心机离心后，取２ｍＬ上层

清液于离心试管中，用胶头滴管向其中滴加０．５ｍｏｌ／Ｌ

ＮａＯＨ溶液，观察并记录实验现象

产生白色沉淀，无气泡产生，振荡后沉

淀不消失

组别２

用量筒量取５ｍＬ　ＣａＣｌ２和ＮａＨＣＯ３溶液反应后的混合

液倒入离心试管中，放入离心机离心后，分取２ｍＬ上

层清液于２只试管中，用胶头滴管向其中一只试管中滴

加０．５ｍｏｌ／Ｌ稀盐酸，观察并记录实验现象

滴加稀盐酸过程中溶液中有大量气泡产

生

４　结论
通过上述实验探究和实验分析，对于ＮａＨＣＯ３

溶液与ＣａＣｌ２溶液的反应可以归纳出以下几点结论：
（１）当ＣａＣｌ２ 与 ＮａＨＣＯ３ 以物质的量之比为

１∶２反应时，若混合体系中剩余的ｃ（ＨＣＯ－３ ）·

ｃ（Ｃａ２＋）≥４．５×１０－６时，则会产生沉淀，若混合体
系中剩余的ｃ（ＨＣＯ－３ ）·ｃ（Ｃａ２＋）＜４．５×１０－６时，
则不会产生沉淀。因此，在常规实验演示中，

ＣａＣｌ２ 溶液与 ＮａＨＣＯ３ 溶液在一定的浓度范围内
能产生沉淀，也可能不产生沉淀，ＣａＣｌ２ 溶液对于
鉴别 Ｎａ２ＣＯ３ 和ＮａＨＣＯ３ 溶液存在一定的局限性。

（２）当一定浓度的 ＣａＣｌ２ 溶液与一定浓度的

ＮａＨＣＯ３ 溶液反应，可能产生气体，也可能不产
生气 体。若 反 应 后 溶 液 体 系 中ｃ（Ｈ２ＣＯ３）＜
０．０３９ｍｏｌ／Ｌ，则不产生气体，若反应后溶液体系
中ｃ（Ｈ２ＣＯ３）≥０．０３９ｍｏｌ／Ｌ，则会产生ＣＯ２ 气体，

相关的反应方程式为：

ＣａＣｌ２＋２ＮａＨＣＯ ３ ２ＮａＣｌ＋ＣａＣＯ３↓ ＋
Ｈ２Ｏ＋ＣＯ２↑。

（３）当ＣａＣｌ２ 与 ＮａＨＣＯ３ 以物质的量之比为

１∶２反应时，由于该反应体系存在多重平衡，溶
液中仍然存在一定量的Ｃａ２＋和 ＨＣＯ－３ ，该反应存
在一定的可逆性，相关的反应方程式为：ＣａＣｌ２＋
２ＮａＨＣＯ 幑幐３ ２ＮａＣｌ＋ＣａＣＯ３↓＋Ｈ２ＣＯ３。
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乙醛与新制氢氧化铜反应的条件分析及产物成分探究＊

王　春＊＊

（北京教育学院　北京　１００１２０）

摘要　借助手持技术通过电化学方法测定乙醛与新制氢氧化铜反应的电压变化情况，揭示了
该反应的本质，通过控制变量的思想探究了ＮａＯＨ在该反应中所起的作用，并结合相关文献知识
和实验对比进一步探究了乙醛与新制氢氧化铜反应产物的成分。
关键词　乙醛　硫酸铜　氢氧化钠　实验探究

ＤＯＩ：１０．１３８８４／ｊ．１００３－３８０７ｈｘｊｙ．２０１９１１００４９　　

１　问题的提出
乙醛与新制氢氧化铜的反应是现行高中化学教材

研究醛的还原性的重要实验，由于该反应受多种反应
因素的影响且副反应较多，难以得到预期的实验结
果，且重复性不高。因此，为了弄清该实验的反应原
理，探究该实验试剂的最佳用量，获取更明确的现象
和结果，很多教师对其进行了相关探索与改进。例
如：陈廷俊通过相关研究后认为乙醛在强碱性条件下
还原新制氢氧化铜，同时会发生羟醛缩合反应，其反
应产物干扰实验结果［１］；孙重阳和陈波通过研究认为
实验过程中所用氢氧化铜必须使用新制的氢氧化铜同

时应有合适的温度才能使反应顺利进行［２］；张应红对
影响新制氢氧化铜与乙醛反应实验的各试剂用量和实

验条件进行相关实验研究和分析，并提出了可以采用
水浴加热的方式进行实验［３］。上述研究大多通过试管
实验分析探讨了保证实验成功进行需满足的基本条

件，结合相关理论分析了本实验在反应过程中存在的
副反应，并提出了相关实验建议。但在乙醛与新制氢
氧化铜的反应过程中，大多文献只是分析了碱性环境
是本实验成功的前提保障，对于反应体系中过量的

ＮａＯＨ充当了什么作用并没有进行阐述，主要原因在
于通过传统的试管实验较难分析ＮａＯＨ在反应过程中
所起的作用。另外，通过教学调研发现，很多教师认
为乙醛与新制氢氧化铜反应后生成的红色产物只是教

材中所说的Ｃｕ２Ｏ，也有部分教师认为红色产物中可
能含有Ｃｕ，对于产物中是否有红色有机树脂生成不
大清楚。为此，笔者借助手持技术通过电化学方法测
定乙醛与新制氢氧化铜反应过程中电压的变化情况揭

示了该反应的本质，采用控制变量思想探讨了ＮａＯＨ
在该反应过程中所起的作用，并通过多组常规实验深

入探究了乙醛与新制氢氧化铜反应后生成的红色产物

成分，供同行们参考。

２　实验探究
２．１　实验仪器及试剂

【仪器】Ｖｅｒｎｉｅｒ数据采集器、电压传感器、碳
棒、自制盐桥、Ｕ 型管、电子台秤、导气管、导
线、离心机、离心试管、试管、量筒、胶头滴管。

【试剂】乙醛溶液 （分析纯）、２％ＣｕＳＯ４ 溶
液、１０％ＮａＯＨ 溶液、２．５ｍｏｌ／Ｌ　ＮａＣｌ溶液、无
水乙 醇、０．０１ ｍｏｌ／Ｌ 高 锰 酸 钾 溶 液、铜 粉、

６ｍｏｌ／Ｌ　ＨＣｌ溶液。

２．２　ＮａＯＨ在乙醛与新制氢氧化铜反应中的作用
探究

２．２．１　实验步骤
（１）用电子台秤分别称量一定量的ＣｕＳＯ４·

５Ｈ２Ｏ晶体、ＮａＯＨ 固体和 ＮａＣｌ固体，用蒸馏水
分别 配 制 ２％ＣｕＳＯ４ 溶 液、１０％ＮａＯＨ 溶 液、

２．５ｍｏｌ／Ｌ　ＮａＣｌ溶液；
（２）按照图示实验装置将相关化学实验仪器、

Ｖｅｒｎｉｅｒ数据采集器及电压传感器连接好，见图１；

Ｆｉｇ．１　Ｅｘｐｅｒｉｍｅｎｔａｌ　ｄｅｖｉｃｅ　ｆｏｒ　ｅｘｐｌｏｒｉｎｇ　ｒｅａｃｔｉｏｎ　ｃｏｎｄｉｔｉｏｎｓ　ｏｆ

ａｃｅｔａｌｄｅｈｙｄｅ　ａｎｄ　ｃｏｐｐｅｒ　ｈｙｄｒｏｘｉｄｅ　ｂｙ　ｅｌｅｃｔｒｏｃｈｅｍｉｃａｌ　ｍｅｔｈｏｄ

图１　电化学法探究乙醛与氢氧化铜反应条件实验装置
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（３）用量筒量取一定体积的溶液分别倒入到图

１中２只带有盐桥的Ｕ型管中 （Ｕ型管自左向右依
次编号为①②）；

（４）打开计算机，进入 Ｖｅｒｎｉｅｒ“Ｌｏｇｇｅｒ　Ｐｒｏ
３．８．７软件”系统界面，按照表１实验方案进行实

验探究，用计算机软件采集数据；
（５）采集数据２ｍｉｎ左右，点击软件 “停止”

按钮，停止数据采集，得到 “电压－时间”曲线；
（６）重复进行平行实验３次，取其平均值，数

据处理如图２－图４所示。
表１　氢氧化钠在乙醛与新制氢氧化铜反应中的作用实验方案设计

Ｔａｂｌｅ　１　Ｅｘｐｅｒｉｍｅｎｔａｌ　ｓｃｈｅｍｅ　ｄｅｓｉｇｎ　ｏｆ　ｓｏｄｉｕｍ　ｈｙｄｒｏｘｉｄｅ　ｉｎ　ｔｈｅ　ｒｅａｃｔｉｏｎ　ｏｆ　ａｃｅｔａｌｄｅｈｙｄｅ　ｗｉｔｈ　ｎｅｗ　ｃｏｐｐｅｒ　ｈｙｄｒｏｘｉｄｅ

实验组别 实验内容

实验１

探 究 ＮａＯＨ 对

反应过程中乙醛

的影响

方案设计１：ＣＨ３ＣＨＯ－ＣｕＳＯ４与ＣＨ３ＣＨＯ （加ＮａＯＨ）－ＣｕＳＯ４对比研究

用量筒分别量取２ｍＬ乙醛溶液倒入图示装置Ｕ型管①和②的左侧，然后向Ｕ型管①和②的右侧中分别加入２％ＣｕＳＯ４
溶液２ｍＬ，再用胶头滴管分别向Ｕ型管①和②的左侧中滴加１ｍＬ蒸馏水和１ｍＬ　１０％ＮａＯＨ溶液，连接电压传感器，

点击 “开始”，采集数据，观察并记录实验结果。（所得实验数据曲线如图２所示）

方案设计２：ＣＨ３ＣＨＯ （加ＮａＣｌ）－ＣｕＳＯ４与ＣＨ３ＣＨＯ （加ＮａＯＨ）－ＣｕＳＯ４对比研究

用量筒分别量取２ｍＬ乙醛溶液倒入图示装置Ｕ型管①和②的左侧，然后向Ｕ型管①和②的右侧中分别加入２％ＣｕＳＯ４
溶液２ｍＬ，再用胶头滴管同时向Ｕ型管①的左侧中滴加２．５ｍｏｌ／Ｌ　ＮａＣｌ溶液１ｍＬ，向 Ｕ型管②的左侧中滴加１０％

ＮａＯＨ溶液１ｍＬ，连接电压传感器，点击 “开始”，采集数据，观察并记录实验结果。（所得实验数据曲线如图３所示）

实验２

探 究 ＮａＯＨ 对

反应过程中Ｃｕ－

ＳＯ４的影响

方案设计３：ＣＨ３ＣＨＯ （加ＮａＣｌ）－ＣｕＳＯ４与ＣＨ３ＣＨＯ （加ＮａＣｌ）－ＣｕＳＯ４ （加ＮａＯＨ）对比研究

用量筒分别量取２ｍＬ乙醛溶液倒入图示装置Ｕ型管①和②的左侧，然后向Ｕ型管①和②的右侧中分别加入２％ＣｕＳＯ４
溶液２ｍＬ，向Ｕ型管①和②的左侧中分别加入２．５ｍｏｌ／Ｌ　ＮａＣｌ溶液１ｍＬ，再用胶头滴管向 Ｕ型管②的右侧中滴加

１０％ＮａＯＨ溶液，连接电压传感器，点击 “开始”，采集数据，观察并记录实验结果。（所得实验数据曲线如图４所示）

Ｆｉｇ．２　Ｅｘｐｅｒｉｍｅｎｔ　１ｅｘｐｌｏｒｉｎｇ　ｔｈｅ　ｅｆｆｅｃｔ　ｏｆ　ＮａＯＨ　ｏｎ　ａｃｅｔａｌｄｅｈｙｄｅ

图２　探究ＮａＯＨ对乙醛的影响实验１

Ｆｉｇ．３　Ｅｘｐｅｒｉｍｅｎｔ　２ｅｘｐｌｏｒｉｎｇ　ｔｈｅ　ｅｆｆｅｃｔ　ｏｆ　ＮａＯＨ　ｏｎ　ａｃｅｔａｌｄｅｈｙｄｅ

图３　探究ＮａＯＨ对乙醛的影响实验２

２．２．２　实验分析
根据实验１所设计的实验方案１得到的数据曲

线可以发现，当用电压传感器测定未向ＣＨ３ＣＨＯ

Ｆｉｇ．４　Ｅｘｐｅｒｉｍｅｎｔ　３ｅｘｐｌｏｒｉｎｇ　ｔｈｅ　ｅｆｆｅｃｔ　ｏｆ　ＮａＯＨ　ｏｎ　ａｃｅｔａｌｄｅｈｙｄｅ

图４　探究ＮａＯＨ对乙醛的影响实验３数据

溶液中加入ＮａＯＨ溶液与ＣｕＳＯ４ 溶液的体系电压
时，发现所测得的电压几乎为零，说明乙醛与Ｃｕ－
ＳＯ４ 溶液之间较难发生氧化还原反应，同时说明乙

醛是一种非电解质，在水溶液中较难发生电离；当
用电压传感器测定向ＣＨ３ＣＨＯ溶液中加入ＮａＯＨ
溶液与ＣｕＳＯ４ 溶液的体系电压时，发现所测得的

电压值最高能达到０．４２５Ｖ，说明乙醛与 ＣｕＳＯ４
溶液之间在有 ＮａＯＨ 溶液存在的条件下发生了氧
化还原反应。根据实验１所设计的实验方案２得到
的数据曲线可以发现，当用电压传感器测定向

ＣＨ３ＣＨＯ溶液中加入ＮａＯＨ溶液与ＣｕＳＯ４ 溶液的

体系电压及向ＣＨ３ＣＨＯ溶液中加入与ＮａＯＨ等物

质的量浓度的ＮａＣｌ溶液与ＣｕＳＯ４ 溶液的体系电压
时，前者测得的电压值 （０．３５５Ｖ）远大于后者
（０．０３４Ｖ）。依据实验１的实验对比分析，说明
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ＮａＯＨ在此氧化还原反应过程中增强了ＣＨ３ＣＨＯ
的还原能力。
根据实验２所设计的实验方案３得到的数据曲

线可以发现，当用电压传感器测定向ＣＨ３ＣＨＯ溶
液中加入ＮａＣｌ溶液与ＣｕＳＯ４ 溶液的体系电压时最
初的电压值为０．１２９Ｖ，当向ＣｕＳＯ４ 溶液中滴加

ＮａＯＨ溶液后，电压值则迅速降低至－０．１２９Ｖ。
查阅相关文献可知Ｃｕ２＋变成Ｃｕ＋的Ｅ ＝０．１５３Ｖ，
碱性条件下Ｃｕ（ＯＨ）２ 变成Ｃｕ２Ｏ的Ｅ ＝－０．０８Ｖ，

Ｅ 值越大，氧化能力越强。依据实验２的实验对比
分析，说明ＮａＯＨ 在此氧化还原反应过程中降低
了Ｃｕ２＋的氧化能力。

２．３　乙醛与新制氢氧化铜反应产物的成分探究

２．３．１　实验步骤及现象
（１）在试管里面加入１０％ＮａＯＨ 溶液２ｍＬ，

然后加入０．５ｍＬ乙醛溶液，振荡，在酒精灯上加
热，试管中无色溶液逐渐变为亮黄色浊液，最后变
为橙红色浊液。（实验结果如图５中１号试管所示）

（２）在试管里面加入１０％ＮａＯＨ 溶液２ｍＬ，
然后向其中滴入２％的ＣｕＳＯ４ 溶液０．４ｍＬ （碱过
量），得到新制的氢氧化铜［４］，振荡后加入０．５ｍＬ
乙醛溶液，振荡，在酒精灯上加热，试管中先生成
蓝色悬浊液，加热过程中逐渐变为黄绿色浊液，随
后变为黄色浊液，最后变为橙红色浊液。（实验结
果如图５中２号试管所示）

（３）在试管里面加入２％的ＣｕＳＯ４ 溶液２ｍＬ，
然后向其中滴入１０％ＮａＯＨ溶液０．４ｍＬ （恰好反
应完全），得到新制的氢氧化铜［４］，振荡后加入

０．５ｍＬ乙醛溶液，振荡，在酒精灯上加热，试管
中先生成蓝色沉淀，加热过程中逐渐变为黄绿色浊
液，随后变为黄色浊液，最后变为棕黑色浊液。
（实验结果如图５中３号试管所示）

Ｆｉｇ．５　Ｒｅａｃｔｉｏｎ　ｏｆ　ａｃｅｔａｌｄｅｈｙｄｅ　ｗｉｔｈ　ＮａＯＨ　ａｎｄ　ｎｅｗ　Ｃｕ（ＯＨ）２
图５　乙醛与ＮａＯＨ及新制Ｃｕ（ＯＨ）２反应实验结果

（４）取实验 （２）中所得橙红色悬浊液 （图５
中２号试管产物）于离心试管中，向其中滴加高
锰酸钾溶液，振荡，高锰酸钾溶液褪色。 （实验

结果如图６中５号试管所示，其中４号试管中盛
有与５号试管等体积的高锰酸钾溶液，作为实验
对照）

Ｆｉｇ．６　Ｔｅｓｔ　ｒｅｓｕｌｔｓ　ｏｆ　ｒｅａｃｔｉｏｎ　ｐｒｏｄｕｃｔｓ　ｂｅｔｗｅｅｎ　ａｃｅｔａｌｄｅｈｙｄｅ　ａｎｄ

ｎｅｗ　Ｃｕ（ＯＨ）２ｂｙ　ｐｏｔａｓｓｉｕｍ　ｐｅｒｍａｎｇａｎａｔｅ　ｓｏｌｕｔｉｏｎ

图６　高锰酸钾溶液检验乙醛与新制Ｃｕ（ＯＨ）２反应产物实验结果

（５）取实验 （２）中所得橙红色悬浊液 （图５
中２号试管产物）于离心试管中，在离心机中进行
离心，离心后的溶液分层，上部有橙色油状物，底
部有橙红色沉淀，然后再向其中滴加无水乙醇，振
荡，试管底部不溶性物减少。（实验结果如图７中

６号试管所示，其中７号试管中加入事先用稀盐酸
浸泡过的铜粉后，再加入与６号试管等体积的无水
乙醇，作为实验对照）

Ｆｉｇ．７　Ｔｅｓｔ　ｒｅｓｕｌｔｓ　ｏｆ　ｒｅａｃｔｉｏｎ　ｐｒｏｄｕｃｔｓ　ｂｅｔｗｅｅｎ　ａｃｅｔａｌｄｅｈｙｄｅ　ａｎｄ

ｎｅｗ　Ｃｕ（ＯＨ）２ｂｙ　ａｎｈｙｄｒｏｕｓ　ｅｔｈａｎｏｌ

图７　无水乙醇检验乙醛与新制Ｃｕ（ＯＨ）２反应产物实验结果

（６）取实验 （２）中所得橙红色悬浊液 （图５
中２号试管产物）于离心试管中，在离心机中进行
离心，取离心后底部的沉淀物，加入一定体积的无
水乙醇进行洗涤，然后再向其中滴加６ｍｏｌ／Ｌ　ＨＣｌ
溶液，振荡，沉淀迅速溶解，溶液变为黄色，实验
结果如图８中９号试管所示。再取少量事先用稀盐
酸浸泡过的铜粉于１０号离心试管中，向其中滴加
与９号试管等体积的６ｍｏｌ／Ｌ　ＨＣｌ溶液，铜粉未溶
解，溶液无色，实验结果如图８中１０号试管所示。
（８号试管中为沉淀物加入与６号试管等体积的无
水乙醇，作为实验对照）

２．３．２　实验分析
（１）在制备Ｃｕ（ＯＨ）２ 过程中，当ＮａＯＨ溶液

过量，先生成Ｃｕ（ＯＨ）２ 悬浊液，由于Ｃｕ（ＯＨ）２
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Ｆｉｇ．８　Ｔｅｓｔ　ｒｅｓｕｌｔｓ　ｏｆ　ｒｅａｃｔｉｏｎ　ｐｒｏｄｕｃｔｓ　ｂｅｔｗｅｅｎ　ａｃｅｔａｌｄｅｈｙｄｅ　ａｎｄ

ｎｅｗ　Ｃｕ（ＯＨ）２ｂｙ　ｃｏｎｃｅｎｔｒａｔｅｄ　ｈｙｄｒｏｃｈｌｏｒｉｃ　ａｃｉｄ

图８　盐酸检验乙醛与新制Ｃｕ（ＯＨ）２反应产物实验结果

微显两性，然后在浓的强碱溶液中部分悬浊液溶解
生成深蓝色的 Ｎａ２［Ｃｕ（ＯＨ）４］ （四羟基铜酸钠），
反应方程式为：Ｃｕ（ＯＨ）２ ＋２ＮａＯＨ　 Ｎａ２［Ｃｕ
（ＯＨ）４］，用激光笔照射，混合体系中出现光的通
路现象 （如图９所示）；当ＣｕＳＯ４ 溶液过量，生成
大量的碱式硫酸铜 ［Ｃｕ４（ＯＨ）６ＳＯ４］蓝色沉淀，
用激光笔照射，混合体系中没有出现光的通路现象
（如图９所示），加热后蓝色沉淀发生分解，逐渐转
化为黑色ＣｕＯ固体，得到３号试管中所产生的现
象。

（２）当ＮａＯＨ 溶液与乙醛溶液混合加热过程
中，因为乙醛分子结构中有α氢，在氢氧化钠溶液
中乙醛分子与乙醛分子间会发生羟醛缩合反应，生
成β－羟基丁醛，β－羟基丁醛分子中仍含α氢，若
继续加热，可进一步发生缩合反应，可缩合成树脂

Ｆｉｇ．９　Ｅｘｐｅｒｉｍｅｎｔａｌ　ｒｅｓｕｌｔｓ　ｏｆ　ｎｅｗ　Ｃｕ（ＯＨ）２ｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎ　ｕｎｄｅｒ

ｄｉｆｆｅｒｅｎｔ　ｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔｓ　ｂｙ　ｌａｓｅｒ　ｐｅｎ　ｉｒｒａｄｉａｔｉｏｎ

图９　激光笔照射不同环境下新制Ｃｕ（ＯＨ）２实验结果

状物质。该树脂状物质呈黄色，随着反应过程中树
脂状物质的增多及其聚合度的增大，颜色逐渐由亮
黄色加深至橙红色，该树脂会溶于酒精［５］。因此，
根据实验探究，发现１号试管中所产生的现象与理
论预期完全一致，当向其中加入无水乙醇后，反应
得到的有机物溶解在无水乙醇中，得到６号试管中
所产生的现象，而对照组７号试管中加入一定量的
铜粉和无水乙醇，铜粉并没有发生溶解，说明乙醛
与新制的Ｃｕ（ＯＨ）２ 反应后的橙红色生成物中有溶
于无水乙醇的有机树脂生成，同时还有不溶于无水
乙醇的红色固体沉淀物生成，红色固体沉淀物可能
为Ｃｕ２Ｏ和Ｃｕ的混合物。

（３）在碱性条件下，乙醛能产生碳负离子 （－

ＣＨ２ＣＨＯ），－ＣＨ２ＣＨＯ既可以发生羟醛缩合反应，

也可以与由Ｃｕ（ＯＨ）２ 或 ［Ｃｕ（ＯＨ）４］２－电离产生
的Ｃｕ２＋反应，生成络合物 ［Ｃｕ（ＣＨ２ＣＨＯ）２］，该
络合物可继续发生以下反应［６］：

Ｃｕ

ＣＨ２



Ｃ

Ｏ

Ｈ

ＣＨ２

Ｃ

Ｏ

Ｈ

＋２ＯＨ 幑幐－ Ｃｕ（ ＣＣＨ ２ ＯＨ） ２

－




幑幐

Ｏ

Ｈ

Ｃｕ（ ＣＣＨ ２



Ｏ

ＯＨ）２＋２Ｈ －

Ｃｕ（ ＣＣＨ ２



Ｏ

ＯＨ）２＋２Ｈ２ →Ｏ　 Ｃｕ（ＯＨ）２＋ Ｃ２ＣＨ ３



Ｏ

ＯＨ

２Ｃｕ（ＯＨ）２＋Ｈ →－ Ｃｕ２Ｏ＋ＯＨ－＋２Ｈ２Ｏ

　　当取用碱性条件下乙醛和新制Ｃｕ（ＯＨ）２ 反应
后所得橙红色悬浊液于离心试管中，向其中滴加高
锰酸钾溶液，振荡，高锰酸钾溶液褪色，结合上述
分析进一步确定橙红色的悬浊液应为有机树脂或还

原性的铜的化合物 （Ｃｕ２Ｏ）的混合物。
（４）当取离心后底部的沉淀物，加入一定体积

的无水乙醇进行洗涤后，再向其中滴加６ｍｏｌ／Ｌ盐
酸，振荡，沉淀物迅速溶解，溶液变为黄色，这是
因为Ｃｕ２Ｏ与浓盐酸反应先生成配离子 ［ＣｕＣｌ２］－

（无色），后逐渐氧化为配离子 ［ＣｕＣｌ４］２－ （黄色），
而向事先用稀盐酸浸泡过的铜粉中加入６ｍｏｌ／Ｌ盐
酸，铜粉未发生溶解，溶液呈无色 （注：金属铜与

１２ｍｏｌ／Ｌ盐酸常温下可发生反应，加热条件下反
应更迅速）。由此证明该沉淀物中含有的红色物质
为Ｃｕ２Ｏ，而不含单质Ｃｕ。

２．４　实验结论
通过上述实验探究和实验分析，对于乙醛溶液

与新制Ｃｕ（ＯＨ）２ 反应可以归纳出以下几点结论：
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（１）在乙醛溶液与新制 Ｃｕ（ＯＨ）２ 反应过程
中，ＮａＯＨ起到了非常重要的作用，对乙醛而言，
乙醛在ＮａＯＨ碱性溶液中与ＯＨ－发生反应生成碳

负离子 （－ＣＨ２ＣＨＯ），－ＣＨ２ＣＨＯ与铜离子进一步
发生反应生成氢负离子 （Ｈ－），为后续反应奠定
重要基础，ＮａＯＨ 在反应过程中有效增强了乙醛
的还原能力，同时降低了Ｃｕ２＋的氧化能力，但整
体趋势是促进了反应的进行和Ｃｕ２Ｏ的生成。

（２）当向ＣｕＳＯ４ 溶液滴加ＮａＯＨ溶液制得的
新制Ｃｕ（ＯＨ）２ 与乙醛溶液混合在加热条件下反
应，所得的沉淀产物最终为黑色的 ＣｕＯ；当向

ＮａＯＨ溶液滴加ＣｕＳＯ４ 溶液制得的新制Ｃｕ（ＯＨ）２
与乙醛溶液混合在加热条件下反应，所得的沉淀

产物颜色为橙红色，其中含有较多量的有机树脂
和少量的红色固体Ｃｕ２Ｏ，产物中没有单质Ｃｕ生
成。
致谢：衷心感谢北京市首都师范大学附属丽泽
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　＊通信联系人，Ｅ－ｍａｉｌ：ｗａｎｇｃ２００８＠ｓｉｎａ．ｃｏｍ

基于ＵｂＤ理论的化学教学设计研究
———以 “酸、碱、盐在水溶液中的电离”为例

王　春＊

（北京教育学院　北京　１００１２０）

摘要　ＵｂＤ理论注重以教学预期目标为导向，通过先预设评估标准，再设计学习活动，最终
达成对科学本质理解的学习目标。尝试采用ＵｂＤ理论及其操作模式，对高中化学 “酸、碱、盐在
水溶液中的电离”教学内容进行教学设计，并对今后教学中推广和实践这一教学理论提出了几点
思考。
关键词　ＵｂＤ理论　教学设计　酸碱盐　电离

ＤＯＩ：１０．１３８８４／ｊ．１００３－３８０７ｈｘｊｙ．２０１９０５０１６４

１　ＵｂＤ理论概述
ＵｂＤ （Ｕｎｄｅｒｓｔａｎｄｉｎｇ　ｂｙ　Ｄｅｓｉｇｎ）理论是当代

美国教学改革专家Ｇｒａｎｔ　Ｗｉｇｇｉｎｓ和Ｊａｙ　Ｍｃｔｉｇｈｅ
积极倡导的一种新型而系统的课程设计模式。该理
论认为传统教学设计存在２个误区，即 “活动导向
的教学设计”和 “灌输式学习教学设计”。“活动导
向的教学设计”过分强调活动，可能导致学生 “只
动手不动脑”，以活动为中心的课程缺乏对存在于
学习者头脑中的重要概念和恰当的学习证据的明确

关注，学生们认为自己的任务只是参与，认为学习
只是活动，而不是对活动意义的深刻思考。“灌输
式学习教学设计”过分强调学生被动接受知识，教
师让学生根据教材内容逐页学习或教师通过课堂讲

稿逐页进行讲授，学生最大努力在规定时间内学习
所有的事实资料，容易造成学生对知识的理解停留
于表面的局面［１－２］。

ＵｂＤ理论下的教学设计要求设计者在开始的
时候就要详细阐明预期结果以及根据学习目标所要

求或暗含的表现性行为来设计课程。该设计过程分
为３个阶段 “确定预期结果—确定合适的评估证据
—设计学习体验和教学”。

ＵｂＤ理论下的教学设计在聚焦学生的理解力、
培养学生的核心素养方面具有较为深厚的理论基础

和较强的可操作性，符合当前我国课程改革的需
要，对广大一线教师具有很好的参考价值。本文尝
试在解读此理论的基础上，对高中化学 “酸、碱、
盐在水溶液中的电离”教学内容进行基于 ＵｂＤ理
论下的教学设计。

２　基于ＵｂＤ理论下的教学设计
２．１　第１阶段———确定预期结果

ＵｂＤ理论指出在本阶段教师首先需要依据官
方指定的教学内容标准，在授课前需要关注学生对
所讲授的内容事先应该知道和理解什么知识，教师
通过教学应该让学生达到什么目标，教师所讲授的
教学内容中什么内容值得理解。

在此阶段，笔者依据 《普通高中化学课程标准
（２０１７年版）》对本节教学内容提出的相关标准确
定本节教学内容的整体教学目标，见表１。
表１　 “酸、碱、盐在水溶液中的电离”整体教学目标［３］

Ｔａｂｌｅ　１　Ｔｈｅ　ｗｈｏｌｅ　ｔｅａｃｈｉｎｇ　ｇｏａｌ　ｏｆ“ｉｏｎｉｚａｔｉｏｎ　ｏｆ　ａｃｉｄ，ａｌｋａｌｉ　ａｎｄ

ｓａｌｔ　ｉｎ　ａｑｕｅｏｕｓ　ｓｏｌｕｔｉｏｎ”［３］

课标要求 预期目标确定

１．认识酸、碱、盐等电解质在

水溶液中或熔融状态下能发生

电离。

２．能用电离方程式表示某些

酸、碱、盐的电离。

３．能从电离的角度分析溶液的

性质，如酸碱性、导电性等。

４．能运用宏观、微观、符号等

方式描述、说明物质转化的本

质和规律

１．能够根据宏观现象，分析

酸、碱、盐导电的外部条件。

２．能够根据实验结果，借助

相关符号表征物质转化的本

质。

３．能够从微观的角度，解释

食盐晶体在不同条件下导电

的本质原因。

４．能够根据实验内容，归纳

总结电解质的基本定义，并

深入理解概念和应用概念

　　围绕整体教学目标，结合本节教学内容为之设
置学生将理解的内容和对应的基本问题 （见表２），
以促进学生探究、理解和迁移。
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表２　预期结果设计———学生将要理解的内容及基本问题

Ｔａｂｌｅ　２　Ｄｅｓｉｇｎｉｎｇ　ｅｘｐｅｃｔｅｄ　ｒｅｓｕｌｔ：ｃｏｎｔｅｎｔｓ　ａｎｄ　ｂａｓｉｃ　ｑｕｅｓｔｉｏｎｓ　ｔｈａｔ　ｓｔｕｄｅｎｔｓ　ｗｉｌｌ　ｕｎｄｅｒｓｔａｎｄ

学生将要理解的内容 基本问题

１．酸、碱、盐在一定的条件下可以发生电离。

２．蔗糖和食盐溶于水后导电性存在差异。

３．食盐晶体和熔融态食盐导电性存在差异。

４．难溶性物质在一定的条件下能导电

１．酸、碱、盐导电的外部因素有哪些？

２．蔗糖和食盐溶液导电性不同的本质原因是什么？

３．食盐晶体和熔融态食盐导电性不同的本质原因是什么？

４．难溶性物质在一定条件下能导电的原因是什么

作为本节教学内容学习的结果，学生还将会获得如下重要的知识和技能，见表３。
表３　预期结果设计———学生将要掌握的知识及技能

Ｔａｂｌｅ　３　Ｄｅｓｉｇｎｉｎｇ　ｅｘｐｅｃｔｅｄ　ｒｅｓｕｌｔ：ｔｈｅ　ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ　ａｎｄ　ｓｋｉｌｌｓ　ｔｈａｔ　ｓｔｕｄｅｎｔｓ　ｗｉｌｌ　ｍａｓｔｅｒ

学生将会知道 （知识） 学生将会做到 （技能）

１．蔗糖和食盐能溶于水，其水溶液的导电性存在差异。

２．金属导电和溶液导电的基本微粒不同，食盐晶体和食

盐溶液导电性存在差异。

３．食盐晶体不导电，食盐溶液和熔融态食盐能导电。

４．难溶性物质在水溶液中不导电，但在一定的条件下能

导电

１．能够进行家庭小实验观察蔗糖和食盐的溶解性，并能通过网络查阅有关蔗

糖溶液和食盐溶液能否发生导电，并从本质上了解这２种溶液是否导电的原

因。

２．能够查阅文献了解金属导电和溶液导电的基本微粒，并设计一个实验方案

证明影响食盐晶体导电的外部因素。

３．能够从微粒视角认识物质的发展，建立微粒种类与物质宏观性质的关系。

４．能够通过观察教师实验演示归纳难溶性物质的导电情况

２．２　第２阶段———确定合适的评估依据

ＵｂＤ理论指出在本阶段教师要根据收集的评
估证据来思考课程内容，而不是简单地根据要讲的
内容或是一系列学习活动来思考课程，这种方法鼓
励教师在设计特定的课程内容前，思考如何确定学
生是否已经达到了预期的理解，哪些证据能够证明

学生的理解和掌握程度。
为了更全面地搜集证据，确保学生达到预期目

标，在此阶段笔者通过设计表现性任务，并通过其
他证据 （课堂问答与观察、随堂测试、个别交流）
及学生的自我评价和反馈等途径了解学生达成目标

的情况 （见表４）。
表４　确定合适的评估证据

Ｔａｂｌｅ　４　Ｉｄｅｎｔｉｆｙ　ａｐｐｒｏｐｒｉａｔｅ　ｅｖａｌｕａｔｉｏｎ　ｅｖｉｄｅｎｃｅ

　　表现性任务：

１．请在课前做一个家庭小实验：分别将２勺蔗糖和食盐晶体放在体积约为１００ｍＬ的水中，观察并记录现象，并品尝一下水的味道，思

考通过该实验得出什么结论？

２．通过网络查阅有关蔗糖溶液和食盐溶液能否发生导电，并从本质上分析理解这２种溶液是否导电的原因。

学生通过开展家庭小实验，发现将少量蔗糖和食盐晶体放在水中均能溶解，通过网络查阅相关资料得知蔗糖溶液不能导电，食盐溶

液能发生导电，其原因是蔗糖晶体溶于水中以分子形式存在，食盐晶体溶于水后以离子形式存在，并提供了２种晶体溶于水后的微观

图，见图１。

Ｆｉｇ．１　Ｍｉｃｒｏｃｏｓｍｉｃ　ｄｉａｇｒａｍ　ｏｆ　ｓｕｃｒｏｓｅ　ａｎｄ　ｓａｌｔ　ｃｒｙｓｔａｌ　ａｆｔｅｒ　ｄｉｓｓｏｌｖｉｎｇ　ｉｎ　ｗａｔｅｒ

图１　蔗糖和食盐晶体溶于水后微观示意图

３．查阅文献了解金属导电和溶液导电的基本微粒，并设计一个实验方案证明影响食盐晶体导电的外部因素有哪些？
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续表４

　　学生通过查阅相关文献了解到金属导电的基本微粒为金属晶体内部的自由电子，溶液导电的基本微粒为溶液中自由移动的离子。设

计说明实验影响晶体导电的外部因素方法为：分别用导电性装置测定食盐晶体溶于水中的导电性情况和将食盐晶体进行高温熔化后测定

导电性情况

　　其他证据：

１．课堂问答与观察———①请根据课前学习说出金属导电和电解质溶液导电的原因；②请根据实验探究结果解释影响电解质导电的因

素；②请根据实验现象从微观的角度分析食盐溶于水导电的原因。

２．随堂测试———下列物质属于电解质的有　　　　　　。

①ＮａＯＨ溶液　②ＫＮＯ３晶体　③金属铜　④ＣａＣＯ３固体　⑤ＣＯ２　⑥冰醋酸

３．个别交流———交流对基本问题的理解、目标达成情况及其他疑问

　　学生的自我评价和反馈：

１．你在今天的课堂上学到的主要知识点是什么？还需要解决的问题是什么？

２．请根据本节教学内容绘制相关知识概念图。

３．对照本节内容学习目标，反思自己的学习目标达成情况。

４．通过学习本节内容，你最大的收获是什么？改变了已有的哪些认识？还有什么困惑

２．３　第３阶段———设计学习体验和教学

ＵｂＤ理论指出在本阶段教师首先应思考如何
设计有效的学习体验活动开展学习，使学生获得预
期的结果和所需理解的知识及技能。同时，教师可
以围绕表现性目标，结合学生实际需要，对教材内
容和教学资源进行整合，用最恰当的方式开展教
学，为学生提供良好的学习体验，最大限度地促进
学生发展，提升其理解力，实现预期目标。
为了有效达成预期结果目标，结合评估证据，

现结合学生的表现性任务完成情况设计如下关键学

习体验和教学活动。

２．３．１　活动探究体验———食盐晶体和食盐溶液导
电性研究

教师将学生进行分组，分别对下列实验任务进
行活动体验，观察记录实验现象：
任务①：用电流表分别测定ＮａＣｌ晶体和蒸馏

水是否导电；
任务②：将食盐晶体加入到蒸馏水中，测定是

否导电；
任务③：将ＮａＣｌ晶体放入至蒸发皿中加热至

熔融态，测定是否导电；
实验操作演示及实验现象如图２，３，４所示［４］。

２．３．２　问题解释体验———食盐晶体和食盐溶液导
电性原因分析

教师引导学生通过动画模拟了解ＮａＣｌ晶体结
构及观看ＮａＣｌ在水中溶解过程，并引导学生分析
理解 ＮａＣｌ的溶解过程和熔融过程形成离子的原
因：当 ＮａＣｌ加入到水中，在水分子的作用下，

ＮａＣｌ溶解并发生了解离，钠离子和氯离子脱离晶
体表面，进入水中，与水分子形成能够自由移动的

Ｆｉｇ．２　Ｃｏｎｄｕｃｔｉｖｉｔｙ　ｏｆ　ｓｏｌｉｄ　ｓａｌｔ　ａｎｄ　ｄｉｓｔｉｌｌｅｄ　ｗａｔｅｒ

图２　固体食盐和蒸馏水导电性

Ｆｉｇ．３　Ｃｏｎｄｕｃｔｉｖｉｔｙ　ｏｆ　ｓａｌｔ　ｓｏｌｕｔｉｏｎ

图３　食盐溶液导电性

Ｆｉｇ．４　Ｃｏｎｄｕｃｔｉｖｉｔｙ　ｏｆ　ｍｏｌｔｅｎ　ｓａｌｔ

图４　熔融态食盐导电性
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水合钠离子和水合氯离子；在加热熔融ＮａＣｌ过程
中，ＮａＣｌ晶体内构成的２种微粒 Ｎａ＋和Ｃｌ－之间
的静电作用力被破坏而脱离ＮａＣｌ晶体，产生了大
量的Ｎａ＋和Ｃｌ－，如图５和图６所示。

Ｆｉｇ．５　ＮａＣｌ　ｃｒｙｓｔａｌ　ａｎｄ　ｉｔｓ　ｓｔｒｕｃｔｕｒｅ

图５　ＮａＣｌ晶体及其结构

Ｆｉｇ．６　Ｓｃｈｅｍａｔｉｃ　ｄｉａｇｒａｍ　ｏｆ　ＮａＣｌ　ｄｉｓｓｏｌｕｔｉｏｎ　ｉｎ　ｗａｔｅｒ

图６　ＮａＣｌ在水中溶解示意图

Ｆｉｇ．７　Ｃｏｎｄｕｃｔｉｖｉｔｙ　ｏｆ　ＣａＣＯ３ｉｎ　ｗａｔｅｒ　ａｎｄ　ｍｏｌｔｅｎ　ｓｔａｔｅ

图７　ＣａＣＯ３在水中及熔融状态下导电性

２．３．３　知识归纳体验———电离和电解质概念概括
教师引导学生通过上述学习体验活动分析

ＮａＣｌ溶液或熔融态的 ＮａＣｌ导电的原因是在水分
子的作用或加热条件下使 ＮａＣｌ晶体发生了离解，
产生了自由移动的钠离子和氯离子，在外加电场的
作用下，自由离子发生了定向移动而导电，随着自
由离子的增加，自由离子的浓度逐渐增高，导电能
力逐渐增强，这个过程叫做电离，并且将这种在水
溶液或熔融状态下能导电的化合物称为电解质。教

师借助实验探究及学生观察到的宏观实验现象，引
导学生从微粒的视角认识物质的发展，建立微粒种
类与物质宏观性质间的联系，并给学生传递可借助
下列符号表达式来表征食盐晶体的溶解和熔融过

程：ＮａＣｌ（ｓ）
溶解

熔融
Ｎａ＋＋Ｃｌ－。

２．３．４　概念理解体验———电解质概念的深入理解
教师根据学生在评估证据阶段中随堂测验答题

情况引导学生对电解质概念进行深度分析，并借助
手持技术测定难溶物ＣａＣＯ３在水中及高温熔融状
态下的导电性 （见图７）。
教师根据学生的测试结果及实验探究，引导学

生对电解质概念的深度理解进行总结：
（１）电解质前提条件属于化合物，单质 （如金

属铜）和溶液 （如 ＮａＯＨ 溶液）不属于此概念范
畴；

（２）电解质不一定能导电 （如 ＫＮＯ３晶体），
能导电的物质不一定属于电解质；

（３）电解质必须是本身能直接电离出离子的化
合物，像ＣＯ２，ＳＯ２，ＮＨ３等物质尽管其水溶液能
导电，但不属于电解质；

（４）像ＣａＣＯ３，ＡｇＣｌ等难溶于水的物质在熔
融状态下能导电，故属于电解质。

３　ＵｂＤ理论下的化学教学设计的反思
３．１　教学设计注意以目标为导向
教师在教学设计过程中注意以具体的学习结果

作为目标。例如：本文所选择的教学案例在设计过
程中在第一阶段以食盐晶体为例预设教学目标，要
求学生能够根据宏观现象，分析酸、碱、盐导电的
外部条件，并能够从微观的角度，解释食盐晶体在
不同条件下导电的本质原因，能够根据实验内容，
归纳总结电解质的基本定义，并深入理解概念和应
用概念。这种以目标为导向的教学设计决定了在第
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２阶段中评估所需证据的本质，同时也为第３阶段
计划的教学类型和学习体验提供了很好的建议，为
全面落实和培养学生的学科素养大有益处。

３．２　教学设计注意明确评估内容
教师在进行教学设计过程中应事先彻底想清楚

评估内容，这些评估内容是表现性任务和相关证据
的重要来源。例如：本文所选择的教学案例在明确
评估内容阶段事先让学生通过网络查阅有关蔗糖溶

液和食盐溶液能否发生导电，并从本质上了解这２
种溶液是否导电的原因，然后教师提前准备好课堂
提问及相关测试内容。教师对本教学设计有清晰的
评估内容，有助于聚焦教学重点和修订之前的教学
计划，这些评估内容明确了教师在教学中希望学生
达到什么样的预期结果，还能指导教师区分教学内
容的重要程度，从而提高课堂教学效率。

３．３　教学设计注意精选教学资源
教师在进行教学设计过程中注意根据教学内容

灵活选择教学资源，通过有价值的教学资源布置相
应的教学任务，实施相应的教学体验活动，引导学
生进行小组合作式学习，通过相应的学习体验达到
预期教学目标。同时，教师还可借助教学资源，通
过技术手段解决学生在活动过程中遇到的学习障

碍，突破教学难点。例如：本文所选择的教学案例
在教学设计过程中注意让学生通过网络查阅蔗糖晶

体和食盐晶体的微观晶体结构，注意借助动画模拟

ＮａＣｌ晶体在水中的溶解情况引导学生分析食盐溶

液导电的本质原因。当学生对电解质的概念理解出
现障碍时，教师注意借助数字化实验现场演示Ｃａ－
ＣＯ３在水中及熔融态时的导电情况，从而有效地突
破教学难点。

３．４　教学设计注意创设学习活动
教师在进行教学设计过程中注意根据教学预期

目标和评估内容创设相应的学习体验活动。因为有
效的学习活动设计不仅可以使学生享受学习过程，
而且能使他们投入到有意义的智力活动中，特别是
富有挑战性的学习活动更能培养学生的探究能力，
发展学生的创新思维和科学探究精神。例如：本文
所选择的教学案例在教学设计过程中教师将学生分

组进行食盐晶体在不同条件下的导电探究性活动体

验，并从微观的视角分析食盐晶体在不同条件下导
电的本质原因，让学生充分享受学习探究过程，积
极投入到有意义的挑战性学习活动之中，较好地发
展了学生的思维能力。
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铜与浓硫酸反应实验异常现象的探究及装置的新设计
*

王 春

( 北京教育学院，北京 100120)

摘要: 针对铜与浓硫酸反应过程中产生灰黑色沉淀及溶液呈现墨绿色等异常现象，结合实验方案的设计与探究分析

产生该异常现象的原因是反应体系中含有 Cu2O、CuS、Cu2S、单质 S 以及 CuCl2－4 等物质。对人教版新版教材中关于

铜与浓硫酸反应的实验装置的优点和不足进行分析，从增强实验的演示效果、严谨性、综合性及可操作性等方面进行

改进设计，取得良好的教学效果。

关键词: 铜与浓硫酸; 异常现象; 实验探究; 实验改进

文章编号: 1005 6629( 2020) 11 0076 04 中图分类号: G633. 8 文献标识码: B

1 问题的提出

在研究浓 H2SO4 的化学性质时，Cu 与浓 H2SO4 的

反应是用来说明浓 H2SO4 具有强氧化性的一个典型反

应，为使学生能全面理解并掌握这一重要化学反应，同

时了解 SO2 的相关化学性质，人民教育出版社最新出

版的普通高中教科书 ( 2019 版) 《化学( 必修) 第二册》

第 5页设计了如下实验: 在带导管的橡胶塞侧面挖一

个凹槽，并嵌入下端卷成螺旋状的铜丝。在试管中加

入 2 mL浓硫酸，塞好橡胶塞，使铜丝与浓硫酸接触。加

热，将产生的气体先后通入品红溶液和石蕊溶液中，观

察实验现象。向外拉铜丝，终止反应。冷却后，将试管

里的物质慢慢倒入盛有少量水的另一支试管里，观察

溶液的颜色［1］。实验装置如图 1所示。

图 1 人教版(新版)教材关于铜与浓硫酸反应实验装置图

按照教材所示实验装置，铜与浓硫酸反应的现象

一般描述为: 反应过程中溶液逐渐变为蓝色，试管中有

气体产生，该气体能使品红溶液褪色，使紫色石蕊溶液

变红。笔者按照教材所给实验装置通过反复实验及仔

细观察，发现有如下现象产生: ( 1) 加热初期，铜丝表

面逐渐变黑; ( 2) 继续加热，有大量刺激性气体产生，溶

液逐渐变为墨绿色浊液，试管底部开始有灰白色沉淀

生成; ( 3) 再加热，试管中出现“白雾”，浊液逐渐变为澄

清，溶液颜色慢慢变为浅蓝色，试管底部灰白色沉淀增

多; ( 4) 冷却，静置，将试管中液体倒入另一支盛水试管

中，管壁发烫，溶液略带蓝色，将灰白色固体倒入水中，

形成蓝色溶液［2］。上述实验现象与教材中预期的实验

现象存在较大的差异，笔者带着疑问查阅了相关资料，

并进行相关的实验探究和实验改进。

2 对实验异常现象的解释探究
相关文献资料对铜和浓硫酸的反应随着温度的变

化对应的反应进行了如下解释［3］:

( 1) 当反应温度在 100℃左右，发生的主要反应

为: 5Cu + 4H2SO4( 浓) 
△

Cu2S + 3CuSO4 + 4H2O。

( 2) 温度高于 100℃，随反应温度逐渐升高，发生

化学教学 76

** 2018年北京教育学院中学化学实验教育学科创新平台( 编号: XKCXPT003) 阶段性研究成果。



实验研究 拓展探究

的反应有:

Cu + H2SO4( 浓) 
△

CuO + SO2↑ + H2O;

2Cu + H2SO4( 浓) 
△

Cu2O + SO2↑ + H2O;

Cu + 2H2SO4( 浓) 
△

CuSO4 + SO2↑ + 2H2O;

Cu2S + 2H2SO4( 浓) 
△

CuSO4 + CuS + SO2↑ +

2H2O;

CuS + 2H2SO4( 浓 ) 
△

CuSO4 + SO2↑ + S +

2H2O。

因此，根据上述反应的发生，铜和浓硫酸反应过程

中除了生成主要产物 CuSO4 和 SO2 外，还应有很多副

产物生成。反应最终生成的沉淀成分有哪些? 反应体

系溶液和沉淀的颜色变化如何解释? 笔者结合相关文

献资料并通过实验探究作如下分析。

2. 1 沉淀物的成分分析
为了检验 Cu与浓 H2SO4 反应生成沉淀物的成分，

本实验设计了如下探究性实验方案( 如表 1所示) 。

表 1 Cu与浓 H2SO4 反应沉淀物成分检验实验方案设计

实验组别 实 验 方 案 实 验 现 象 实 验 结 论

( 1)

取 Cu与浓 H2SO4 反应生成的沉淀物，用蒸馏水进行

多次洗涤，干燥，得到沉淀物试样 ( 下同) ，然后取少
量试样放入试管中，向其中滴加适量浓硝酸，观察实
验现象

试管中沉淀逐渐溶解，并产
生大量红棕色气体

沉淀中可能有 CuS、Cu2S、Cu2O、S 等还原
性物质

( 2)
分别取少量试样放入两支试管中，向其中一支试管中
滴加适量稀盐酸 ( 或稀硫酸) ，振荡，加热; 向另一支
试管中滴加适量浓盐酸，振荡，加热，观察现象

滴加适量稀盐酸 ( 或稀硫
酸) 试管中沉淀不溶解;
滴加适量浓盐酸试管中沉
淀几乎全部溶解

沉淀中有 CuS、Cu2S

( 3)
取少量试样放入一支试管中，向其中滴加 5 mL 左右
的酒精，充分摇动后，静置、过滤，然后把滤液移入盛
有水的试管中，稍加摇动，观察酒精与水的界面现象

酒精与水的界面呈现乳
白色

沉淀中有被酒精溶解的单质 S

( 4)
取少量试样放入一支试管中，向其中滴加 2 ～ 3 mL氨
水，振荡，观察现象，在空气中放置一段时间后，继续
观察现象

沉淀中滴加氨水后，溶液呈
极浅蓝色，静置观察，浅蓝
色物质在空气中颜色逐渐
变深，呈深蓝色

沉淀中有 Cu2O固体
注: Cu2O存在的特征反应:
Cu2O + 4NH3·H2 幑幐O 2［Cu( NH3 ) 2］

+ ( 极

浅蓝色) + 2OH－ + 3H2O
2［Cu( NH3 ) 2］

+ + 4NH3·H2O + 1 /2O 2

2［Cu( NH3 ) 4］
2+( 深蓝色) + 2OH－ + 3H2O

通过上述实验现象可知，Cu 与浓 H2SO4 反应生成

沉淀的主要成分有 Cu2O、CuS、Cu2S 和单质 S，沉淀中

理论上可能存在的 CuO会在反应过程中与浓硫酸及浓

度逐渐变稀的稀硫酸反应生成 CuSO4。

2. 2 反应体系溶液及沉淀颜色分析
在加热初期，温度低于 100℃时，浓硫酸氧化性不

够强，部分 Cu失去 1个电子变为 Cu+，因为 Cu+电子构

型为 3d10，在干燥环境( 浓 H2SO4 ) 中较为稳定; Cu2S 溶

度积又特别小［Ksp( Cu2S) = 2. 0 × 10－47 ＜ Ksp( CuS) =

8. 5 × 10－45］，故在反应初期主要生成 Cu2S，对应的反应

为: 5Cu + 4H2SO4( 浓) 
△

Cu2S + 3CuSO4 + 4H2O，因

为浓 H2SO4 有强的吸水性，生成的 CuSO4 在反应体系

中较难水合，故溶液最初近于无色。继续加热，温度升

高到 100℃以上，浓硫酸氧化性逐渐增强，浓硫酸会与

Cu反应生成 CuSO4 放出 SO2 气体，同时会将 Cu2S氧化

生成 CuS，并进一步将 CuS部分氧化为单质 S。因为浓

H2SO4 的吸水性大大强于 CuSO4，故试管底沉积物主要

是无水的白色 CuSO4，生成的白色 CuSO4 夹杂少许未反

应完的黑色 Cu2S 和 CuS，故沉淀呈现灰白色。在反应

体系继续升温的过程中，浓硫酸继续氧化 Cu2S、CuS及

S等物质，故实验初得到的浊液逐渐变澄清，管内白雾

是原被浓硫酸强行吸住的水分，因温度过高而变成蒸

气，与 SO2 同时逸出，在管内形成白雾。

对于反应体系出现墨绿色现象，有文献解释为: 当

反应体系的温度逐渐升高，反应开始产生 SO2 气体，当

SO2 气体逸出的同时，铜片上的 Cu2S、CuS黑色沉淀物会

逐渐掉落，与生成的淡黄色固体 S、少量蓝色 CuSO4 水合

物混合，调和成墨绿色浊液［4］。对于反应体系呈现墨绿
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色原因，笔者通过相关资料查阅还发现有文章认为铜丝

不纯( 含有少量铁) ，导致体系中含有 Fe3+和 Fe2+，与水合

Cu2+调和成墨绿色。另外，经百度搜索得知: 为防止铜在

空气中被腐蚀或增强铜的电绝缘性，厂家常在铜表面加

一层聚氯乙烯覆膜，这层覆膜肉眼是不易发现的，并且聚

氯乙烯在加热条件下易分解，放出氯化氢气体［5］。

为了探讨 Cu与浓 H2SO4 反应体系溶液呈现墨绿色

的原因，特设计了如下探究性实验方案( 如表 2所示) 。

表 2 Cu与浓 H2SO4 反应溶液呈墨绿色探究实验方案设计

实验
组别

实 验 方 案 实验现象 实验结论

( 1)

取 Cu 与浓 H2SO4 反应后的混

合液 2～3 mL 加入试管中，向其
中加入 3 ～ 5 滴硫氰化钾溶液，
观察实验现象

试管中溶液
未变红色

混合液中不
存在 Fe3+

( 2)

取 Cu 与浓 H2SO4 反应后的混

合液 2～3 mL 加入试管中，向其
中加入 3 ～ 5 滴硫氰化钾溶液，
溶液未变红色，再滴入 1 ～ 2 滴
3%的 H2O2，观察实验现象

试管中溶液
未变红色

混合液中不
存在 Fe2+

( 3)
取一段表面光洁的粗铜丝，用镊
子夹住，放在酒精灯火焰上灼
烧，观察实验现象

火焰呈绿色
初步证明铜
丝表面含有
氯元素［6］

( 4)

取一段螺旋状的粗铜丝放入大
试管中，然后加入浓硫酸 5 ～
8 mL，用酒精灯加热，观察现象。
另取一段螺旋状的粗铜丝，用镊
子夹住，在酒精灯上灼烧至火焰
没有绿色，放入大试管中，然后
加入浓硫酸 5 ～ 8 mL，用酒精灯
加热，观察现象

溶液慢慢变
绿色、墨绿
色;
溶液慢慢变
蓝色、蓝黑
色

证明铜丝表
面含有氯元
素

通过上述实验探究现象可知，Cu 与浓 H2SO4 反应

体系出现墨绿色是因为铜丝表面含有聚氯乙烯的覆

膜，导致反应混合物中含有 Cl－，使反应体系中形成

CuCl2－4 ( 黄色) ，与水合铜离子混合溶液呈绿色
［7］。

3 实验改进
3. 1 教材实验优点和不足
现行教材 ( 人教版 ) 中实验装置具有的优点有:

( 1) 对 Cu与浓 H2SO4 反应原理的解释提供了有力的证

据，实验装置具有很好的推广性; ( 2) 对比研究了 SO2

分别通入品红溶液和石蕊溶液对应的性质研究; ( 3) 利

用浸有 NaOH溶液的棉花团有效地吸收了多余的 SO2

气体，避免了空气污染。

但仔细分析该套实验装置，还存在如下几点不足:

( 1) 虽然实验装置通过铜丝的抽拉控制了反应发

生，但将铜丝从胶塞侧面的凹槽伸入，与试管壁发生摩

擦同时又与胶塞紧紧抽拉，操作不便，且气密性不好，

SO2 气体容易泄漏
［8］。

( 2) 利用教材实验装置，当紫色石蕊溶液出现变

红现象，并不能准确表明 SO2 气体具有酸性氧化物的

通性，因为该实验在产生 SO2 气体的同时会带出大量

的酸雾，酸雾也会使石蕊溶液变红，实验严谨性不够。

( 3) 为了让学生观察到硫酸铜溶液的蓝色，需要

将反应后的生成物冷却到室温后，慢慢倒入盛有少量

水的另一支试管里观察溶液的颜色，导致耗时较长，对

课堂教学节奏产生影响。

( 4) 实验结束后，若先移走酒精灯，由于 SO2 易溶

于水，容易发生倒吸现象;若将插入装有紫色石蕊溶液

的导管拔出，导致操作不便利。

3. 2 实验改进
3. 2. 1 实验仪器

铁架台( 带铁夹) 、Y型管、注射器 1 支( 10 mL) 、直

导管、导气管、橡胶管、试管 2 支、100 mL 烧杯、球形干

燥管、硬质玻璃管、酒精灯、单孔橡胶塞、双孔橡胶塞
3. 2. 2 实验试剂及用品

螺旋状细铜丝 5 g、浓硫酸 5 mL、蒸馏水、品红溶液、

饱和 NaHSO3 溶液、6 mol /L NaOH溶液、蓝色石蕊试纸、

蘸有酸性高锰酸钾的自制试纸、蘸有 H2S溶液的自制试纸
3. 2. 3 实验装置

新设计的实验装置如图 2所示。

图 2 铜与浓硫酸反应实验改进装置图

3. 2. 4 实验操作及现象
( 1) 按照图 2 所示连接实验装置，并检查装置气

密性。
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( 2) 将 5 g的螺旋状铜丝放入 Y型管左管的底部，

并向 Y型管左管加入 5 mL浓硫酸，将装有约 2 mL蒸馏

水的注射器连接在橡胶塞上，两支试管中分别加入

10 mL的品红溶液和饱和 NaHSO3 溶液，在硬质玻璃管

中自左至右依次放入湿润的蓝色石蕊试纸、蘸有 H2S

溶液的自制试纸、蘸有酸性高锰酸钾的自制试纸，在小

烧杯中倒入约 50 mL 6 mol /L的 NaOH溶液。

( 3) 点燃酒精灯加热 Y 型管左管，反应开始一段

时间后，浓硫酸逐渐沸腾，铜片上有气泡冒出，品红溶

液逐渐褪色，硬质玻璃管中蓝色石蕊试纸逐渐变红，蘸

有 H2S溶液的自制试纸逐渐变黄，蘸有酸性高锰酸钾

的自制试纸逐渐褪色。

( 4) 停止加热，熄灭酒精灯，微微倾斜 Y型管，将反

应后含有过量的浓硫酸的混合液由 Y型管的左管倒入 Y

型管的右管，由注射器向 Y型管的左管中小心注入少量蒸

馏水，溶解固体产物，观察到溶液呈现非常明显的蓝色。

3. 3 改进实验优点
( 1) 通过引入 Y 型管，可以先把过量的浓硫酸从

产物体系中移除，使得硫酸铜产物验证的现象十分明

显，而且排除了浓酸溶于水中放热引起的不安全隐患。

( 2) 引入饱和 NaHSO3 溶液吸收装置，有效解决酸

雾干扰实验结论的问题，充分证明了二氧化硫为酸性气

体，能使石蕊溶液变红，使实验结论更为严谨。

( 3) 试剂用量小，集中验证了 SO2 气体的漂白性、

还原性和氧化性等重要性质，将单一的产物验证实验

转化为综合实验，有效提高了课堂效率。

( 4) 采用球形干燥管吸收尾气，有效防止了倒吸

现象的发生，使实验结束后的收尾工作操作更便捷。
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止［注: 此步操作与第( 5) 相同］。

此实验借助鲁尔三通能够随意控制气体或液体流

动方向的特点，并结合使用注射器实现了 Cu 分别与浓

HNO3 和稀 HNO3 反应的对比、Cu与浓硝酸反应后溶液

呈现绿色的原因探究、NO2 气体溶于水、NO 和 O2 的混

合气体溶于水等实验的集成化设计。

如果将注射器 A、B、C、D 中的试剂分别替换成

KMnO4 固体、浓盐酸、滴有 KSCN溶液的 FeCl2 溶液、红

色的鲜花( 或紫色石蕊试液) ，则可完成 Cl2 的制备、收

集，Cl2 的氧化性、Cl2 水的漂白性( 或酸性) 等实验的一

体化综合设计。
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我国课程内容及育人方式的持续变革与优化，对教

学方式的完善与更新提出了更高要求。围绕学科大概念

进行教学设计逐渐走上“前台”，成为变革学科教学实

践和引领教学改革的核心理念之一。[1]基于学科大概念

的单元整体教学设计，能有效统整碎片化知识，促进学

生有效完成知识的迁移和概念的建构，在学科知识、学

习技能与学科核心素养间建立紧密联系，对课程改革和

课堂教学方式的变革有重要价值。深刻理解学科大概念

的意义，有效探寻学科大概念视角下单元整体教学的实

施路径，可以助力中小学校教学改革实践的高效推进。

一、深刻理解学科大概念的内涵和意义

大概念（Big Ideas），也译为大观念（Big Concept），

是一个内涵较为复杂且上位的教育理念，其处于学科的

核心地位，能够统摄和整合较为零散的学科知识，指向

教学的核心任务和学科的核心内容；能揭示学科的核心

本质，反映学科的核心观点；并能够将学科的关键内容

及关键思想进行有机融合，建构成具有较强系统性学

科框架的重要概念。[2]学科大概念并非指学科中某一具

体的概念或定理和法则，而是学科思想和理论的载体，

是学科知识的精华所在，具有较为广泛的普适性和解释

力，是深度研究和解决问题的重要工具。[3]

国内外许多知名学者对大概念进行了早期研究，认

为大概念处于课程学习的核心位置，能有效地帮助教师

在教学过程中建构学科知识框架，帮助学生在学习过程

中进行知识的记忆和迁移，促进学生核心素养的全面发

    注释：
    ① 本文系北京市社会科学基金2019年度重点项目“协同创新视域下中学化学卓越教师专业素养提升研究”（项目编号：

19JYB022）的阶段性研究成果。

基于学科大概念
实施单元整体教学的基本路径①

王　春/北京教育学院数学与科学教育学院

展。本研究所关注的大概念主要是指基于学科知识的基

础上提炼出来具有统摄性的核心概念，指向的是具体知

识背后的核心内容。[4]

在教学过程中基于学科大概念实施单元整体教学，

相比传统以课时为单位的教学，更能够突出学生主体性

地位，较为有效地提升课堂教学效率，促进学生深度理

解学科知识及发展学科核心素养。学科大概念视角下的

学习单元教学整体设计，涉及单元教学主题选择、单元

教学目标确定、单元教学情境创设、单元教学活动设计、

单元教学评价实施等基本要素，合理处理好这些基本要

素之间的关系是完成单元教学整体设计的重要基础。

二、基于教学主题，确定单元教学目标

新课程标准引领下的课堂教学，要求教师根据教材

具体知识内容和学生的实际学习情况，以学科大概念为

统领，将课程内容进行结构化设计。

单元教学主题是单元整体教学设计的重要基础和

关键，教师在教学过程中要合理确定单元教学主题，并

对其进行分析、分解与提炼，[5]并选择一个具有统摄性

的学科大概念作为单元主题知识内容整合架构的支撑

点，整合教材中较为零碎的课时知识内容，建构学科主

题单元知识脉络。学科大概念视角下的学习单元主题的

选择和建立需要教师明确单元主题知识和任务之间的联

系，如图1所示。[6]

单元教学目标是对单元教学主题的进一步深化，是

开展单元教学的基本前提和重要保障，直接决定了实施

（请扫本刊二维码）
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单元教学的最终效果。教师在确定单元教学目标时，首

先要明确本单元主题内容的学习目标，在整体把握预期

目标的基础上，统筹考虑教学活动实施过程中需要的相

关支持，同时兼顾新课程标准对该单元知识内容的具体

要求；其次，还要基于学生的学情分析，系统考量学生的

实际需求和长远发展需要，既要充分兼顾学科必备知识

和学科关键能力，又要考虑学生的学科核心素养水平发

展，还要考虑本单元教学目标的预期学习结果和目标达

成度。

三、 基于真实情境，设计单元教学活动

教师要在明确单元教学目标的基础上，基于课程标

准要求创设真实的、综合的、具有挑战性的教学情境，并

将整个教学内容和教学活动的实施根植于教学情境之

中，让学生在真实的教学情境中借助协作式学习活动的

开展，引发深度思考，促进实践探究。

以化学学科为例，在“溶液”的单元整体教学设计

中，教师可创设如下情境以转变育人方式，提升教学效果

（见表1）。其中情境一创设的目的是以问题作为教学活

动的起点引出课题学习内容，激发学生学习兴趣。情境二

创设的目的是以富有挑战性的问题引导学生通过开展协

作式学习探究活动，运用已有学科知识解决实际问题，

进而发展其学科核心素养和关键能力。

表1 ：“溶液”单元整体教学设计中的情境创设

情境一

播放电影《闪闪的红星》中潘冬子和爷爷帮助红军护送食盐躲

避搜查的影视片段，引导学生思考如何在白色恐怖的战争年代

帮助潘冬子巧藏食盐顺利通关。

情境二

影片中潘冬子运用了溶液的知识巧妙地借助棉衣藏起了食盐，
成功将食盐送至红军驻地。请同学们为潘冬子支招儿，如何能

在有限的条件下最大限度藏盐，成功送达后又如何找回“消失

的盐”呢？ 

完成真实情境创设后，教师还应基于课程标准的要

求，将教学中的基本内容和基本问题转化为学习任务，

并以学科大概念统领，确定教学的核心任务，然后进一

步分解为系列教学子任务，构建教学活动任务群，通过

采取任务驱动式的教学策略让学生进行自主探究。

还以化学学科为例，在“金属与合金”单元整体教学

设计中，教师可以创设如下学习活动和任务，引导学生

逐层深入地探究问题，完成知识的系统掌握（见表2）。

其中活动一是学生在教师布置的较为简单的任务一的基

础上，通过查阅资料和小组交流完成对自行车车身金属

材料的识别，进而了解合金的性能及优点的过程，该设

计较好地体现了任务驱动下学生学习的主动性。活动二

则需要学生首先将教师布置的富有挑战性的任务群分解

成几个学习子任务，然后通过开展实验探究活动完成各

项任务，该设计让学生能够自主总结知识规律和方法，

在系列活动体验中不断发展学科能力，提升学科素养。

表2：“金属与合金” 单元整体教学设计中的任务与活动

任务一

查阅资料了解自行车上常
见的金属材料有哪些，
自行车车圈采用铁镍、铝
合金相比单一的金属材
料优点又有哪些。

活动一

交流讨论自行车上
常见的金属材料组
成，并分组讨论合
金相比单一金属材
料的优点。

任务二

分析自行车车身的锈迹
产生原因是什么，并思
考如何清洗锈迹及采取
相应措施防止自行车生
锈。

活动二

通过实验探究金属
生锈的条件和清除
锈迹的方法，并探
讨防止金属生锈的
常用措施。

四、基于目标效果， 实施单元教学评价

在完成教学活动后，教师还要注意开展单元教学的

评价：一方面可以基于学习单元目标的预设和生成进行

评价，对学生在教学活动中的学习行为、学习体验方式

及学习任务的完成等方面进行评价；另一方面可以对主

题单元教学进行整体设计后的效果进行评价，对重构后

的学习单元在引导学生对学科知识的整体理解和掌握、

学科大概念的建构及学科核心素养的发展等方面进行

评价。在具体的评价方式上，可以编制相关评价量表，进

行单元任务完成表现性评价、单元学习活动合作性评价

等。真实可靠的评价能够更好地促进学校教育教学水平

的整体提升，引导教师和学生总结分析、获取经验，并对

经验进行加工重组和完善，让教师的教和学生的学都更

加有针对性，全面促进教师与学生共同发展和成长。

学生需要熟悉的知识包括介绍

性和基础性知识，学生一般通过浏

览及自学方式即可完成

确定学生需具备的知识和技

能，这些知识和技能能促使学生成

功地完成富有挑战性的学习任务

揭示学科的本质和规律性知

识，明确关键的表现性任务

需要掌握和完

成的重要任务

学科大概念

和核心任务

需要熟悉

的知识

图1： 学科大概念视角下单元主题知识联系
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江苏省南京市金陵中学河西分校基于融媒体视域下对学校宣传工作定位的深入思考，重构学校宣传工作体系和工作

流程，推动学校宣传工作迭代升级。一是发挥融媒体综合优势，重构学校宣传工作体系；二是立足“企划中心”定

位，通过“联席企划、联动布置”，实现对学校活动的深度卷入，提升学校活动的内涵与品位；三是通过打造融媒

体物型课程基地，加强多渠道培训引领，推动师生共同成长。

学校宣传工作；融媒体；学校品牌建设；物型课程基地

G63

B
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摘要
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创建融媒体工作新机制
　　整体打造学校宣传新格局
冯伯君（江苏省南京市金陵中学河西分校，江苏  南京  210012）

当今社会发展对学校的开放办学提出了更高要求，

学校教育能否获得较高的社会满意度，赢得社会公众的

关注和支持，一定程度上影响着办学的成效。基于此，

越来越多的学校都越发重视学校的宣传工作，借此扩大

社会影响力。受当前媒体融合发展的时代大潮影响，学

校的宣传工作也在发生着显著变化。在融媒体视域下，

学校依托一体化宣传平台可以逐步构筑起“大宣传”的

格局，新闻宣传工作的主要职能也同步迭代，由已往单

一的宣传中心升级为学校品牌增值中心、活动企划中

心、物型课程基地等。

基于这样的现实思考，江苏省南京市金陵中学河西

分校在实践中，通过整合校内外各种媒介资源，推动线

上线下活动有效联动，提升了学校宣传工作的内涵和影

响力，强化了学校的品牌价值，也为实现全员育人、全方

位育人提供了有力支撑。

一、重构学校宣传工作体系，发挥融媒体综合优势

学校宣传工作就是一种生产力。为此，我校在宣传

工作实践中不断发挥融媒体独特优势，以实现学校品牌

的增值。

1. 外宣内宣“双轮驱动”，筑牢新闻宣传主阵地

我校在开展宣传工作中，通过组织架构调整和媒介

功能整合，实现了内外联动，筑牢学校宣传主阵地。当

前，学校宣传工作主要由融媒体新闻中心负责，该中心

隶属于校长室和党委管理，由校长直接分管，中心主任

具体负责，同时中心下设内宣办、外宣办、新媒体部等二

级部门。其中，内宣办、新媒体部主要负责采编校内新

闻，发布更富教育味道的资讯报道；外宣办侧重向各类

媒体推送学校新闻，并根据社会热点邀请媒体进校园，

扩大学校影响力和知名度，同时加强与各类自媒体的互

动，借力定制发布一些校园信息。

（请扫本刊二维码）
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基于大概念与科学实践的连贯课程设计
*

———美国 AP化学课程设计方法探析

周玉芝
( 北京教育学院化学系，北京 100044)

摘要: 连贯的知识学习和能力培养是发展学生核心素养的课程设计的根本要求。通过对美国 AP 化学课程设计的深

入分析，揭示了基于大概念和科学实践的双主线课程设计方法，建议一线教师在分析国家课程标准基础上，从大概念

视角把握学科知识结构，结合学生认知基础整体规划各学年的教学单元和主题;同时细化重要科学实践能力要求，并

在教学主题中做到知识学习与科学实践能力培养相结合。这种自上而下的基于大概念的理解线和科学实践能力发

展线的双主线课程设计确保单元之间、主题之间的连贯，使学生能够在多样化的主题中以问题解决、做中学等方式进

行深度学习，在发展学科理解的同时，发展学科素养。

关键词: 连贯课程; 大概念; 科学实践; AP 化学

文章编号: 1005-6629( 2021) 01-0029-07 中图分类号: G633. 8 文献标识码: B

美国大学先修课程( Advanced Placement Course，以

下简称 AP) 是由美国大学理事会主持开发的面向学有

余力的优秀高中生提供的大学先修课程。该课程可以

帮助高中生提前学到大学课程 ( 一般为大学一年级的

水平) ，并有机会获得大学的学分。研究表明，在美国

AP 考试中取得 3 分或更高成绩的学生通常会在大学

里获得更大的学业成功，这种成效的取得与其课程不

断吸收先进的教育教学理念来优化课程内容和课程结

构具有一定关系［1］。美国 AP 化学课程以学科大概念

为课程组织框架、强调基础知识与科学实践进行统整

等特色已引起我国专家和学者的关注［2］。2019 年秋

季，美国大学理事会又一次修订了 AP 化学、物理、生物

等课程和考试说明 ( course and exam description) ，这是

继 2014年颁布的课程和考试说明后的再次修订。新修

订的科学类 AP 课程不仅确定了新的学科大概念，而且

基于大概念和科学实践为课程的组织要素，构建了外

显的连贯性课程设计。

我国教育部在 2018 年发布的《普通高中课程方案

( 2017年版) 》强调要形成以学科大概念为核心的结构

化课程内容，促进学科核心素养的落实［3］。研究美国

AP 化学课程基于大概念和科学实践的课程设计方法

对一线教师开展学科核心素养培养为导向的化学教学

设计具有参考和借鉴价值。

1 美国 AP化学课程设计方法及其分析
1. 1 构建以大概念为统领的学科知识内容

结构
随着科学与技术的发展，新的科学知识与技术不

断涌现，如何平衡课程内容广度和理解深度就成为课

程设计中不得不面对的现实问题。对专家和新手的知

识结构研究表明［4］，专家具有围绕本领域内主要的组

织原则和基本概念原理组织起来的高度关联的知识结

构，这种知识结构可以帮助他们辨别问题的本质，并在

提取和运用知识时更为快捷有效。因此，很多研究主

张通过具有迁移价值和统摄价值的大概念来帮助学生

构建合理的知识结构，使他们能够把所学知识进行举

一反三和迁移应用，从而达到以少胜多的目的［5～7］。

美国《下一代科学教育标准》强调科学课程要围绕

一系列有限的大概念来组织展开，给学生足够的机会

和时间去理解和实践，以帮助学生建立对科学更为深
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入、连贯、系统的知识结构［8］。我国《普通高中化学课

程标准( 2017年版) 》亦指出: 重视以学科大概念为核

心，使课程内容结构化; 化学教学内容的组织，应有利

于促进学生从化学学科知识向化学学科核心素养的转

化，而内容的结构化则是实现这种转化的关键［9］。

美国 AP 化学课程构建了以大概念为统领的学科

知识内容结构，该结构如图 1所示。

图 1 美国 AP课程的学科知识结构

最上位起到统领作用的是大概念，下一层级是对

大概念展开所形成的多个重要概念 ( 也称为持久理

解) ，每一持久理解的下一层级为支持该持久理解形成

所必需的基本知识。构建以上学科知识结构的好处是

不必让学生去记忆大量的事实性知识，只需要选择最

基本的支持大概念和持久理解的基本知识即可，教学

重点更加聚焦于具有迁移价值的大概念及其持久理解。

下面分别阐述大概念、持久理解和基本知识的确定。

1. 1. 1 确定学科大概念

什么是大概念呢? 美国下一代科学教育标准对大

概念( Core ideas) 是这样界定的: 大概念是具有解释力

的概念，可以帮助学习者认识自然界的各个重要方面，

而且大概念可以为新知识的获取提供组织结构。确定

大概念的标准为: 对于多个学科来说都是非常重要的

或者是某一学科的关键性原理; 为理解和研究更为复

杂的概念和解决问题提供重要工具; 与学生的兴趣和

生活经验相关，或者关系到社会和个人的需要利用科

学或技术知识来理解的利害关系; 在各个年级都可以

进行不同水平的教与学，概念的深度和复杂度随着年

级的增长也日趋增长［10］。

我国《普通高中生物学课程标准( 2017年版) 》指出:

大概念是处于学科中心位置、对学生学习具有引领作用

的基础知识。在生物学课程中，大概念包括了对原理、理

论等的理解和解释，是生物学科知识的主干部分［11］。

对于一个学科而言，确定哪些概念是学科大概念

并非易事。2014年的美国《AP 化学课程与考试说明》

首次提出了 AP 化学课程的 6个化学大概念( 见表 1) 。

这 6个大概念涉及了物质的组成与构成、结构与性质、

物质的变化、化学反应速率、化学热力学、化学键和分

子间作用力等知识内容。

但在 2019年美国 AP 化学课程中，化学大概念变

为了 4个，分别为“尺度、比例和数量”“结构与性质”

“转化”和“能量”( 见表 1) 。不仅新增了“尺度、比例和

数量”和“能量”两个大概念，而且 2019年美国 AP 化学

课程中“转化”大概念的含义也与 2014年美国 AP 化学

课程中的“物质的变化包括原子的重排以及电子的转

移”以及“化学反应速率由分子如何碰撞所决定”两个

大概念的含义有所不同。

在 2019年美国 AP 化学课程中，一些与数量、尺度

相关的知识被组织到“尺度、比例和数量”这一大概念

下，而在 2014 年美国 AP 化学课程中这些知识分别统

摄在物质的组成和构成、结构与性质等大概念下。

2019年美国 AP 化学课程还把动力学、热力学等主题中

与能量相关的知识关联到了“能量”这一大概念下。例

如，动力学主题中有关催化剂的知识放在了大概念“能

量”下，而反应速率和粒子碰撞的频率之间有关系等知

识则放在了大概念“转化”下。

表 1 不同时期美国 AP化学课程大概念的比较

2014年美国 AP 化学的
学科大概念［12］

2019年美国 AP 化学的
学科大概念［13］

① 物质由化学元素组成，也可
以用原子的排列来理解
② 物质的物理和化学性质可以
基于原子、离子或分子的排列、
结构以及这些微粒之间的相互
作用来解释
③ 物质的变化包括原子的重排
以及电子的转移
④ 化学反应速率由分子如何碰
撞所决定
⑤ 热力学定律描述了能量的基
本作用，能解释和预测物质变化
的方向
⑥ 化学键或分子间作用力可以
形成也可以断裂。形成与断裂
是互相竞争的关系，这种关系对
初始条件和外界干预非常敏感

① 结构和性质
微观上原子和分子形成的

结构以及微粒之间的相互作用
决定了物质的宏观性质。微观
结构和宏观性质之间可以进行
双向推理
② 转化

对物质转化的理解需要在
宏观、微观上进行量化推理，包
括产率、反应微观过程、反应速
率等
③ 能量

能量在描述和控制化学体
系方面有重要作用
④ 尺度、比例和数量

定量化学包括了宏观和微
观两个尺度的量化表示;解释、
预测和论证都需要量化考虑
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通过美国 AP 化学课程大概念的变化可知，一门课

程的学科大概念不是固定不变的。相比于 2014年美国

AP 化学课程所提出的 6 个大概念，2019 年美国 AP 化

学课程所选定的大概念更加概括，也更倾向于跨学科，

是从定量、结构、转化和能量四个视角构建学科知识结

构。这种变化意味着对定量研究意识的强调和希望学

生具有更加横向贯通的知识结构。

1. 1. 2 确定大概念为统领的重要概念

在美国 AP 化学课程中，确定了学科大概念后，进

而确定出一些相关的重要概念，这些重要概念被称为

“持久理解”( enduring understanding) ，相当于是从不同

角度和不同层面对大概念的理解。以“尺度、比例和数

量”这一化学学科大概念为例，该大概念下有 5 个持久

理解，见表 2。

表 2 大概念“尺度、比例和数量”的持久理解

大概念 持久理解( enduring understanding)

1: 尺度、比例和数量

Idea1. 1摩尔使不同的单位能够进行比较

Idea1. 2通过化学式所揭示的独特的原子组合可以识别物质

Idea1. 3分子间作用力影响混合物的溶解度和分散度

Idea1. 4物质发生化学变化，或者当它的性质改变时，没有质量损失或增加

Idea1. 5盐的溶解是一个可逆的过程，可能受到 pH或其他溶解离子等环境因素的影响

由表 2可见，大概念“尺度、比例和数量”的持久理

解涉及物质的量、化学式、物质的溶解度、质量守恒定

律、溶液 pH等知识，指导学生建立定量化研究与表征

化学的观念。

1. 1. 3 确定支持大概念持久理解学习的基本知识

在每个持久理解下还有若干支持其学习与理解的

基本知识( essential knowledge) 。例如，支持表 2中的持

久理解“Idea1. 1 摩尔使不同的单位能够进行比较”的

基本知识有以下 5项，见表 3。

表 3 支持大概念持久理解学习的基本知识

持久理解 基本知识( essential knowledge)

Idea1. 1摩尔使不同的单
位能够进行比较

1. 1. 1人们无法直接计数发生反应的粒子，因此需要将反应物的质量与发生化学变化的粒子的数目建立联系

1. 1. 2阿伏伽德罗常数提供了纯净物的摩尔数与所含的基本单元数之间的联系

1. 1. 3物质的量、物质的质量与相对原子( 或分子) 质量的关系为: n=m /M

1. 1. 4质谱可以用来鉴别同位素和确定同位素的丰度

1. 1. 5元素的平均相对原子质量可以用每种同位素的质量及其相对丰度，通过同位素质量的加权平均来估算

对比表 2和表 3，可以看到相比于大概念的持久理

解，基本知识则更加具体，比较贴近教科书上的具体知

识要点，由这些基本知识支持学生理解更具统摄性的

持久理解。例如，学生通过认识物质的量、摩尔、阿伏

伽德罗常数、摩尔质量以及相对原子质量的含义等来

理解摩尔使不同的单位能够进行比较。

1. 2 从学科知识结构到教学组织结构
虽然依据学科大概念组织的知识结构进行教学有

利于学生构建基于学科大概念为联结的知识结构，但

还要考虑知识的难度以及单一主题的持续学习对学生

学习兴趣可能引起的负面影响。2019 年美国 AP 化学

课程设置了原子结构与性质、分子和离子化合物的结

构与性质、分子间作用力与性质、化学反应、化学动力

学、化学热力学、化学平衡、酸和碱、化学热力学应用 9

个教学单元( unit) 。这 9 个教学单元的内部是这样组

织的:

( 1) 一个教学单元一般包含 7 ～ 14 个教学主题

( topic) ，每一个主题的教学聚焦于一个大概念的持久

理解。图 2为这九个教学单元的主题所聚焦的大概念

的持久理解。
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图 2 基于大概念的持久理解的教学组织

( 2) 在每一教学单元的每一主题的教学聚焦于 1

个大概念的持久理解的同时，每一大概念的持久理解

一般是经历 2 ～ 3 个教学主题的教学。如图 2 所示，单

元 1中的大概念的持久理解“Idea1. 1 摩尔使不同的单

位能够进行比较”分别是主题 1 和主题 2 教学所聚焦

的核心。这样设计的目的是既保证每一教学主题的知

识内容是以学科大概念为主线的，又保证给予大概念

的持久理解以充足的学习时间，让学生能够基于不同

主题情境来发展对学科大概念的深入理解。

( 3) 每一单元的各个主题所聚焦的大概念相对比

较集中。如图 2所示，单元 2的 7个主题都是围绕大概

念 2的持久理解，单元 3中 13个主题里有 10个主题是

围绕大概念 2的持久理解而进行教学。

另一方面，并不是一个大概念的所有持久理解均

安排在一个教学单元中，而是进行了一定的切割。例

如，大概念 2的 10项持久理解分割在单元 1、单元 2、单

元 3和单元 8的教学中，这样安排的目的是为了使一个

单元的教学时间不至于过于冗长，防止引起学生的认

知疲劳，或为了降低学生学习的认知难度。

从整体来看，美国 AP 化学课程的组织要素是学科

大概念的持久理解，构建了由主题到主题以及由单元

到单元的基于大概念持久理解而形成的连贯学习序

列。沿着学习进程的推进，大概念的持久理解也随之

逐渐发展。如图 2 所示，从单元 1 到单元 3，大概念的

持久理解从 Idea2. 1 进展到 Idea2. 8，到第 8 单元，再发

展到 Idea2. 10。

1. 3 基于大概念和科学实践双主线的课程
设计

除学科知识内容外，美国 AP 化学课程的另一基本

组成要素为科学实践。美国 AP 化学课程要求发展以

下 6 项科学实践: ( 1 ) 确定科学问题和探究方法;

( 2) 描述模型或表征; ( 3) 分析和解释模型; ( 4) 创立表

征或模型; ( 5) 运用数学方法; ( 6) 科学论证。

对于每一项科学实践，美国 AP 化学课程与考试说
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明中均给出了细化的能力要求。例如，对于确定科学

问题和探究方法这一科学实践，美国 AP 化学课程提出

了以下能力要求: 1. 1根据观察、数据或模型确定可测

试的科学问题; 1. 2提出假设或预测实验结果; 1. 3确定

针对探究问题的实验程序; 1. 4 在实验中进行观察或收

集数据，同时注意实验数据的精密度; 1. 5 识别或描述

实验误差的潜在来源; 1. 6解释对实验程序的修改将如

何改变结果。

美国 AP 化学课程的每一单元的每一主题的教学

除了聚焦于一项持久理解外，还会有一项需要着重培

养的科学实践能力。在每一单元的起始，均有一张关

于本单元主题教学所聚焦的持久理解和科学实践能力

培养的明细表( 见表 4) 。

表 4 单元 1的持久理解和科学实践能力培养明细表

持久理解 主题 科学实践

Idea1. 1

1. 1摩尔和摩尔质量
5. 2通过适当的理论或数学关
系来解决问题

1. 2元素质谱
5. 4通过识别图形信息来解决
问题

Idea1. 2

1. 3 纯净物的元素
组成

2. 1 根据观察、数据或模型确
定可测试的科学问题

1. 4混合物的组成
5. 1根据给定的信息确定解决
问题所需的定量关系

Idea2. 1

1. 5 原子结构与核
外电子构型

1. 1描述微观模型的组成和定
量信息

1. 6光电子能谱
4. 2 解释模型是否符合化学
理论

Idea2. 2

1. 7元素周期律
4. 1使用给定的化学理论和模
型解释化学性质或现象

1. 8 共价化合物和
离子化合物

4. 3用模型解释微观结构和物
质宏观性质之间的联系

由表 4可见，第 1教学单元的每一主题除了聚焦于

一项大概念的持久理解外，还聚焦一项科学实践能力

培养。这样设计的目的是让每一教学主题重点发展一

项细化的科学实践能力，从而避免简单地教科学探究

程序的问题。

如果我们把美国 AP 化学课程中 6 项科学实践在

各个单元的培养分布制作一张图( 见图 3) ，可以看到每

一单元涉及不同的科学实践，但每一科学实践会在不

同单元教学中反复出现，这就使学生能够基于不同的

教学内容和不同的学习情境来反复练习科学实践技

能，实现科学实践能力的螺旋式发展。

图 3 美国 AP化学课程的 6项科学实践能力在各个单元的培养

综上所述，美国 AP 化学课程是基于大概念和科学

实践双主线的连贯课程设计( 见图 4) ，这种课程设计在

有利于学生构建以大概念为统领的学科知识结构的同

时，系统发展其科学实践能力。

图 4 基于学科大概念和科学实践双主线的课程设计

2 对核心素养导向教学设计的启示
2. 1 整体把握基于大概念的课程内容体系
美国科学促进协会“2061”计划委员会指出: 连贯

性是高质量的教学标准、课程安排、教学指导和评价体

系的基本要求。连贯的课程为学生创造了这样一种可

能: 随着学生在学校学习的进步，他们可以用更高的水

准来理解概念，从而发展他们对周围世界的认知能
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力［14］。以核心素养为导向的教学更是需要通过连贯性

的教学来促进关键能力和学科核心素养循序渐进地发

展［15～17］。美国 AP 化学课程提供了一种基于学科大概

念进行整体课程设计的样例，建议一线教师在分析我

国国家课程标准基础上，从大概念视角对本学科知识

的结构进行梳理，把握学科知识结构;据此结合学生认

知基础整体规划各个学年的教学单元和主题，通过聚

焦于大概念及其理解的连贯教学来避免浅显地覆盖大

量的主题，使学生能够有充分的时间进行探究与深度

学习，促进学生形成专家型的学科知识结构，发展综合

思维能力和问题解决能力。

2. 2 通过系统化设计培养学科核心素养
依据普通高中化学课程标准( 2017 年版) ，化学学

科核心素养包括“宏观辨识与微观探析”“变化观念与

平衡思想”“证据推理与模型认知”“科学探究与创新意

识”“科学态度与社会责任”5 个方面，涉及证据推理、

科学探究等重要学科能力的培养。学科能力和学科核

心素养都需要循序渐进地进行培养，短期和缺乏系统

性的学科能力培养活动势必无法真正促进学生核心素

养发展。例如，很多教师将科学探究的教学目标定为

初步体验或掌握科学探究的基本过程与程序，探究能

力培养的教学成了教“探究流程”的教学，学生没有时

间与机会进行深入的探究、思考、体验与发现，因而学

生的实际获得较少。我们知道，即便学生掌握了科学

探究的一般程序，但这并不意味他们具有诸如开发或

使用多种类型的模型来预测现象、说明机理等进行真

正科学探究所需要的能力，因此为学生提供真正的发

展其科学探究能力的锻炼机会，有计划、有目的地培养

其科学实践能力就变得十分必要。

美国 AP 化学课程在系统化设计科学实践能力培

养方面的三项做法值得参考: 首先是细化科学实践能

力发展要求;第二是每一主题①的教学聚焦于一项科学

实践能力的培养，从而避免简单地教科学探究程序的

问题;第三是设计科学实践能力的培养规划，即虽然每

一主题仅聚焦一项科学实践能力培养，但会规划在不

同单元教学中来逐步培养这一科学实践能力，使学生

基于不同的教学内容和不同的学习情境来反复练习

这些科学实践技能，实现科学实践能力的螺旋式

发展。

2. 3 以发展的眼光看学科大概念
如前所述，2014年美国 AP 化学课程确定的是 6个

学科大概念，而 2019 年的美国 AP 化学课程的学科大

概念修改为 4个。相比于 2014 年美国 AP 化学课程所

提出的 6个大概念，2019年美国 AP 化学课程所选定的

大概念更加概括，也更倾向于跨学科，是从定量、结构、

转化和能量四个视角构建学科知识结构。美国 AP 化

学课程的学科大概念的变化启示我们，学科大概念的

确定以及相应的课程内容的组织是学科课程专家对学

科课程内容以及学科教育期望研究的结果，并非一成

不变。我们要以发展的眼光看学科大概念以及相应的

知识体系，并通过对学科知识结构和学科课程培养目

标的深入理解来不断审慎地优化学科大概念，确定有

利于培养学生学科核心素养的大概念知识体系。
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基于 SMALL理念的初中化学校本课程建设*

———以《初中化学进阶》课程为例

曹 雁
( 宁波市镇海蛟川书院，浙江宁波 315200)

摘要: 对于当代学生而言，在化学学习上需要更多体验、尝试和探究创新的机会，但是相较于进一步提升化学学科学

习能力而言，更应当注重学生科学态度、社会责任和问题解决等方面能力的发展，因此需要对初中化学校本课程的实

施方式重新进行整体性设计，包括组织结构、课程内容、教学方法和评价方式等方面。初中化学校本课程应当注重化

学启蒙教育，建立化学知识与生活的紧密联系，同时还需要将学生的学习兴趣转化为真正的学习成果，感受化学的普

遍性、实用性、工具性和易学性，实现化学学科上的有效学习。

关键词: 校本课程; SMALL理念; 基础性项目; 发展性项目; 综合性项目

文章编号: 1005-6629( 2021) 01-0035-07 中图分类号: G633. 8 文献标识码: B

1 课程背景
化学是一门以实验为基础的充满魅力的学科，绝

大多数地区的学生在九年级时才会真正地学习化学。

在进行初中化学国家课程学习的过程中，学生遇到的

问题主要有以下三个方面: ( 1) 由于学习与生活的局

部割裂，导致对化学学科的感性认识不足，生活经验亦

不够丰富; ( 2) 由于对现代娱乐产品的依恋，导致兴趣

点的偏颇和学习动力的不足; ( 3) 由于学习竞争压力过

大导致学习精力的不足。这些问题的产生不仅源自于

学生学习方法、心态和社会压力等方面，同时也往往由

于学校课程组织形式的单一而加剧。

初中化学校本课程在开发的过程中应当针对以上

这些局限性进行突破，在国家课程的基础上，扩展学习

资源，开拓新型组织形式和课程实施方式，“让学生感

到学习有趣、有用、有益”［1］，主要涉及: ( 1) 对化学实

验技能进行针对性训练，训练动手实践能力; ( 2) 对既

定学习内容进行有效的迁移，增进思维广度深度;

( 3) 对初中化学教学资源进行再整合，强化思维的层次

性; ( 4) 整合有教育价值的趣味化学实验，提升学习的

积极性; ( 5) 展望最前沿的化学实验实践动态，体现学

科的发展性。

初中化学校本课程在开发和实施的过程中也容易

出现理解性的偏差，集中体现在过度注重课程的活动

性和趣味性。人的认知过程较为复杂，单纯的“有趣”

只能从最简单的视觉、听觉和触觉层次吸引学生，这种

吸引力的时效短暂，“冲动”之后的空虚感更为强烈。

* 宁波市教育科学规划重点课题“以多元化创新实验室为载体的初中科学项目化学习研究”( 2017YZD055) 阶段性研究成果。
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三、学科创新平台建设成果推广应用证明 

 

 
 



 
 



 


