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11  导言
半个多世纪以来，教师教育领域分别对教

师知识的性质、构成和发展路径开展了大量的
研究，这些研究都逐渐指向一个重要的概念：
实践经验。人们普遍认为实践经验是教师知识
的主要来源。

22  教师知识研究的回顾
Polanyi（1966；转引自Tsui，2003）开创

性地论述了专业知识的特点，他认为专业工作
者不仅有“界线分明”的“科学知识”，还有一种
“界线模糊”，处于“混沌”（messy）形态，连

实践者自己也讲不清的“实践知识”（Practical 
Knowledge）。“实践知识”的提出开创了教师
知识研究的新视野。

Schon（1983）受其影响，对“实践知识”

做了进一步的界定，认为这是一种在“行动中产
生”、难以言传的知识（Knowing in Action，
Tacit Knowledge）。另一位很有影响的学者是
Elbaz，她（1983）指出教师知识具有很强的
个性，是一种个人化（Personal）知识，由情
景来决定 。无论是Schon还是Elbaz，他们都
认为这种知识主要来源于实践。他们的研究不
仅给我们确定了教师知识的性质，还指明了实
践经验是教师知识发展的主要途径。

教师是如何在实践中发展他们的专业知识

实践经验是如何改变外语教师的

知识结构的？①

邹为诚 华东师范大学 

摘 要： 本文研究了外语教师知识发展中经验的作用。作者通过对117名教师的问卷调
查，发现经验对外语教师知识的发展并不总是起促进作用。经验是教师实践性

知识的主要生成场所，但是经验还可以重组、分化教师的理论知识。其中重组

的作用对外语教师的语言能力特别明显，其结果是造成教师的语言能力退化。

经验对教师的学科教学能力的主要作用是分化，分化出什么知识先发生作用，

什么知识后发生作用。经验对外语教学学科知识并不一视同仁，在有些知识的

发展方面，经验仅仅起辅助作用。最后作者提出，外语教师教育要充分重视职

前教育的干预手段研究，而不应任由自主实践主宰外语教师的成长，这是保证

外语教师专业性的重要措施。
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的？一般的学者都认为是通过反思。 反思是对
实践经验的事后深入分析和思考，因此，反思
所获得的知识是一种事后的经验升华。从这个
角度看，Schon的理论是正确的，这一思想也
已经得到了许多研究的确认。

Elbaz关于教师知识的个人化、情景化的
特点，后来也被相关的研究一一验证。例如教
师叙事研究表明，教师知识具有高度个性化的
特点（Clandinin & Connelly，2000），这证明
了Elbaz的理论是正确的，教师知识确实是一种
高度个人化的、情景化的知识。

尽管这些学者所提出的理论对教师教育
具有重要的意义，但是，这种以反思为基础的
教师知识理论具有两个内在的缺陷。第一是反
思理论不能解释职前教育和训练的重要性。众
所周知，无论是教师、医生或者工程师，只要
涉及专业知识，职前训练都十分重要。没有职
前训练，一个人就不可能获得专业知识。第二
个问题是，反思的理论不能解释大量的错误反
思最后是如何消失的。人类的反思是一个多变
量的思维过程，并不总是产生符合时代要求的
结果，有时能产生合理的结果，有时也能产生
不合理的结果。反思者并不能保证其逻辑判断
的合理性。反思的过程不仅依赖反思者的逻辑
判断能力和价值观，还需要外部支持。这些支
持包括社会、专业人士、受教育者等所认可的
价值观；事件发展的趋势和结果等情景化的因
素。换句话说，反思不仅可以使我们进步，也
可以使我们退步。如何在反思中进步而不是退
步，不仅是一个实践问题，还是一个重要的理论
问题，具有重要的学术价值。它的核心问题其实
不是如何反思，而是指向一个重要的概念——经
验。既然反思所产生的知识是我们穿越经验以
后的结果，所以我们有必要问：“经验到底是如
何改变我们的知识结构的？”

这一问题对教师教育，尤其是教师的职前
教育有着十分重要的意义。因为职前教育不仅
要给学习者正确的理论知识，更需要为学习
者今后的发展奠定基础。如果我们不清楚我
们要教给学生什么，不清楚今后的实践经验
会如何改变他们，我们就不能有效地培养好
未来的教师。

在20世纪90年代Schon提出教师的“实
践性知识”和“反思”的理论之时，一批学者提
出了有关教师知识的另一种观点，其代表性
学者是Shulman。Shulman等人（1987）采
用逻辑分析的方法解析了教师知识（Tsui，
2003），认为教师的知识由下列七种知识②

组成：（1）学科知识（Sub j e c t  Ma t t e r 
Content Knowledge）；（2）普通教学知

识（General Pedagogical Knowledge）；
（3）课程知识（Curriculum Knowledge）；
（4）学科教学知识（Pedagogical Content 
Knowledge）；（5）学习者以及学习特点
的知识（Knowledge of Learners and Their 
Cha r a c t e r i s t i c s）；（6）教育环境知识
（Knowledge of Educational Contexts）；
（7）教育目标、目的、价值及其哲学和历
史背景知识（Knowledge of Educational 
Goals，Purposes，Values，Philosophy and 
History）。在这七项知识中，“学科教学知识”

（PCK）是“专业教师”和“非专业教师”的主要
区别特征。这一理论的核心是它不仅承认了教
师知识具有“实践性”和“个人性”，同时还承认
了“理论知识”对于“实践知识”形成的重要性。
Shulman等人的研究修补了Schon等人的理论
缺陷，说明了“职前专业训练”的重要性，因为
职前专业训练是大部分教师获得理论知识的主
要手段。Shulman的理论同时也说明了实践的
重要性，指出了实践是专业知识从理论性知
识（Declarative Knowledge）向实践性知识
（Procedural Knowledge）转化的重要手段。
Shulman虽然提出了知识的转化问题，但是他
并没有专门阐述实践经验是如何改变教师的知
识结构的。

除了上述提到的以往研究在理论上的不足
之外，这些研究在移植进中国的学术界时，还
发生了严重的社会文化错位。这些错误发生在
以下两个方面，一是中国的现实问题，二是对
反思的过度应用。

这些西方学者对教师知识的研究一般都
不考虑学科知识的问题。这对于中国的外语
教师教育研究来说是一个严重的理论疏忽。
我国的外语教师一般来说并不具备本族语者
的外语水平，他们大部分还处在语言发展过
程中，中介语的动态特点使得他们的外语知
识特别易于变化，而这种变化无疑将影响其
学科教学知识（PCK）的发展。因此，脱离
了学科知识的问题来讨论教师的专业知识，
就脱离了中国的现实。为此，研究教师专业
知识的变化问题时必须要考虑教师的学科知
识的变化问题。

当前研究的另一个问题是研究手段。中国
的研究过度依赖“反思”报告。目前对教师知识
的研究主要采用学生反思报告和学生的叙事文
本分析。这种出自学生手中的反思是不是能够
提供足够的证据仍然是一个疑问，因为实践中
的反思和学习过程中学生写给老师看的反思性
质完全不同。学生的反思常常投教师所好，不
能反映问题的本质。因此，我们对教师知识的
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表 1

编号 教师描述 教学工作年限 参加调查的有效人数

（1） 免费师范生新教师，大部分是高中英语教师 一年 68

（2） 小学、中学和高中教师，正在攻读教育硕士 大于5年 49

表 2

知识纬度 描述
经验对其的作用

+ - =

英语语言能力 听说读写能力

学科教学能力

（PCK）
教学管理能力

教学设计能力

教学实施能力

反馈能力

评价能力

表 3 教师知识的变化率和变化方向③（p < 0.05）

1Y教师（n＝68） >5Y教师（n＝49）

+ - = + - =

语言能力

听力 0.04 0.8 0.16 0.06 0.92 0.02
口语 0.26 0.17 0.57 0.1 0.8 0.1
阅读 0.19 0.35 0.46 0.22 0.47 0.31
写作 0 0.75 0.25 0.06 0.88 0.06

变化率 0.12 0.52 0.36 0.11 0.77 0.12
变化方向 -0.003 4 -0.005 6

研究必须在方法论上有所突破。

33  本研究的理论框架和研究问题
综合上述讨论，我们可以看出教师知识的

理论框架：“职前教育”提供相关理论知识，“职
前教育”和随后的教学工作提供实践锻炼的机
会，在反思的作用下，实践过程逐渐将教师的
理论知识转化为可操作的实践知识。

根据这个框架，我们来进一步考察“实践
经验”到底是如何改变教师的知识结构的。为了
回答这个问题，我们从师资培训中采集了两组
数据，并试图通过这两组数据的对比分析来说
明经验改变教师知识结构的过程。

44  数据来源和获得方法
我们的数据主要来源于以下两组教师 （表1）：

除了上述两组数据以外，我们还对部分师范生
作了访谈，还引用了师范生所撰写的教学训练

课堂观察报告作为补充数据。
我们所调查的数据采用下列分析框架（表2）：

我们根据上述纬度，要求学生根据自己的情况
在调查问卷的30个问题中回答以下三类问题：
（1）你是否感到工作X年以后，这方面的能力
是“进步/更加丰富/明确”了（用“+”号表示）；
（2）你是否感到工作X年以后，这方面的能力
是“退步/下降/更加疑惑/没有信心”了（用“-”号
表示）；（3）你是否感觉到工作X年以后，这
方面的能力“没有什么变化/感觉不到有什么变

化”（用“=”号表示）。

55  结果
根据两个班级共计117名教师所产生的数

据，我们对教师知识的变化率和变化方向进行
了分析，分析结果见表3。
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表 4 听说读写能力变化比较

1Y教师（n＝68） >5Y教师（n＝49）

+ - = + - =

语言能力

听力 0.04 0.8 0.16 0.06 0.92 0.02
变化方向 -0.006 5 -0.007 4
口语 0.26 0.17 0.57 0.1 0.8 0.1
变化方向 0.000 8 -0.000 6
阅读 0.19 0.35 0.46 0.22 0.47 0.31
变化方向 -0.001 4 -0.002 1
写作 0 0.75 0.25 0.06 0.88 0.06
变化方向 -0.006 4 -0.007

1Y教师（n＝68） >5Y教师（n＝49）

+ - = + - =

PCK能力

课堂管理 0.75 0.06 0.19 0.99 0 0.01
教学设计 0.47 0.05 0.48 1 0 0
教学实施 0.49 0.18 0.33 1 0 0
教学反馈 0.57 0.25 0.18 1 0 0
教学评估 0.26 0.18 0.56 1 0 0

变化率 0.51 0.14 0.35 1 0 0.002
变化方向 0.003 1 0.008 5

续表

表3表明，教学经验为1年的教师在语言
能力方面的平均变化率分别是+0.12，-0.52
和=0.36，其变化方向为-0.003 4。教学经验
超过5年的教师在语言能力方面的平均变化率
分别是+0.11，-0.77和=0.12，变化方向为
-0.005 6。比较两组的变化方向，我们可以看
到如下结果：-0.003 4＞-0.005 6。这表明第
一组的教师和第二组的教师语言能力都发生了
往弱的方向的变化（负向变化），第二组教师
的负向变化幅度超过了第一组教师。

然而在PCK能力的纬度上，教学经验为

1年的教师平均变化率分别是+0.51，-0.14
和=0.35，其变化方向是0.003 1。教学经验
超过5年的教师平均变化率分别是+1，0，
和=0.002。 比较两组的变化方向，可以得
到：0.003 1<0.008 5。这个结果表明，两
个小组的PCK能力都在向提高的方向变化，
而且教学经验超过5年的教师在PCK能力变
化方面超过了教学经验只有1年的教师。

表3的数据中还有一些引人注目的地方。
如果我们深入语言能力变化的细节，会得到如
下数据（表4）。

表4表明，在听说读写四项能力中，教学经
验只有1年的教师听力变化方向是-0.006 5，而
教学经历超过5年的教师变化方向为-0.007 4。
这表明两组教师的听力能力都下降了，第二组
（教龄超过5年）教师的下降幅度大于只有一
年教龄的教师。

在口语能力变化中，教龄只有1年的教师
变化方向是0.000 8，而教龄超过5年的教师变
化方向是-0.006，两组比较显示，第一组的
教师口语没有变差，相反，他们的口语能力得
到了提高。这可能与他们所工作的学校一般都
比较好有关。他们大部分都是高中英语教师，

说英语的机会比较多。第一组新教师离开大学
不久，相对于大学的学习，他们在高中讲英语
的机会更多，而且是在实际的交际环境中说英
语，比当学生时练习口语更有意义。因此，新
教师倾向于认为，通过一年的教学，自己的口
语水平提高了。教龄超过5年的第二组教师出
现了负向变化，这可能是第二组的49名教师是
由小学教师、初中教师和高中教师三部分组成
的，他们在教学中说英语的比例和频率远远不
如高中英语教师，这可能是两组教师在口语能
力变化上有差异的原因之一。第二个原因是，
由于教学工作的重复性很高，即使是高中英语
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表 5 学科教学知识（PCK）变化方向

1Y教师（n＝68） >5Y教师（n＝49）

+ - = + - =

课堂管理 0.75 0.06 0.19 1 0 0.01
变化方向 0.005 9 0.008 5
教学设计 0.47 0.05 0.48 1 0 0
变化方向 0.003 6 0.008 5
教学实施 0.49 0.18 0.33 1 0 0
变化方向 0.002 6 0.008 5
教学反馈 0.57 0.25 0.18 1 0 0
变化方向 0.002 7 0.008 5
教学评估 0.26 0.18 0.56 1 0 0
变化方向 0.000 7 0.008 5

图 1 PCK 的发展顺序

(0.005 9)教学设计

(0.003 6)
教学反馈

(0.002 7)
教学实施

(0.002 6)

教学评估

(0.000 7)

教师，工作5年以后，他们的口语活动会被几
个有限的话题所限制，日复一日的工作渐渐磨
灭了教师扩展口语能力的机会。

在语言能力的四个纬度中，只有新教师的
口语是“正向变化”，其他方面，譬如听、读和
写的方面，教师们并没有提高。

在阅读方面，新教师变化方向是-0.001 4，
教龄超过5年的教师变化方向是-0.002 1，显

然，两组的阅读能力都下降了，第二组教师的
阅读能力下降幅度大于第一组教师。

在写作方面，新教师变化方向是-0.006 4，
教龄超过5年的教师变化方向是-0.007。两组
教师水平都下降了，但是第二组的下降幅度大
大超过了第一组教师。

在PCK知识领域，两组教师的变化数据也
值得我们作进一步分析。分析结果见表5。

表5展现了学科教学知识变化的方向。
数据表明，教龄超过5年的教师的学科教学知
识的变化高度一致，在“课堂管理”、“教学设
计”、“教学实施”、“教学反馈”和“教学评估”五
个方面全面获得提升，其变化方向是0.008 5。

新教师在PC K的五个纬度上也都有发
展，方向分别是0.005 9，0.003 6，0.002 6，
0.002 7，和0.000 7。这个组的教师通过一年
的教学，在教学实践知识方面确实普遍地提高
了。两组结果对比表明，随着教龄的增加，教
师的学科教学知识普遍增长。这充分说明了经
验的重要性。

在PCK纬度中，新教师的变化方向似乎呈
现出三个明显的等级：第一个等级是“课堂管
理”，变化方向是0.005 9，第二个等级是“教学
设计”、“教学反馈”和“教学实施”，它们的变化
方向分别是0.003 6、0.002 7、0.002 6，第三
个等级是“教学评估”，变化方向是0.000 7。这
表明学生在课堂管理能力方面进步最大，其次
是教学设计、教学反馈和教学实施，进步最慢
的是“教学评估”。这三个层次的教学知识变化
可以用图1来表示。

图1表明课堂管理能力是新教师发展最快
的一种能力，这是因为教师要维持教学秩序
必须有能力管理好教学过程，因此，这一能

力获得实践和关注的机会最多。发展最慢的
是教学评估能力，这种能力包括了形成性评
估（Formative Assessment）和终结性评估
（Summative Assessment），这一类能力需
要相当丰富的人际交往知识，对学习规律的理
解和学生发展规律的理解，因此新教师在这些
领域发展比较慢。 

66  讨论
上述数据表明，当教师进入实践领域的时

候，其所携带的理论知识会在穿越经验的过程
中发生变化，经验似乎对我们的知识结构产生
了如下的影响。

课堂管理
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第一个影响是重组教师的学科知识。外语
教师的学科知识指外语听说读写能力。

在英语听说读写能力中，口语能力是新
教师唯一可能得到提升的指标。师范生在学习
阶段，比较注重语言能力的全面发展，他们在
外语的听说读写方面获得了全方位的训练。但
是，他们并不清楚将来的工作环境和教学内
容，因此，他们所发展的语言能力和实际要求
是不吻合的。在实际教学中，他们作为教师首
先需要能够直面学生，用“得体”和“高效”的语
言来表达教学内容。由于外语教师的教学内容
和教学手段的统一性（邹为诚，2010），教师
对外语口语能力产生了特别的需要，他们必须
发展“简洁明了的英语口语”能力（邹为诚，同
上）。在语言能力的各项指标中，这种既照顾
交际性，又兼顾得体性的要求，就是教师的“语
用能力”。语用能力的提高可以提高教师的口语
自信心。由于新教师把自己的语言能力和学生
时代相比，所以，站稳讲台后的那种感觉会给
新教师很大的鼓舞，其重要标志就是具有了在
学生面前说话的自信心。因此，不难理解，他们
为何倾向于认为自己的口语能力得到了提高，这
是经验所赋予新教师的一种实践性知识。

但是，经验对英语实践能力的促进作用
并不是无限的。当教师工作几年以后，会感觉
到自己的水平是在下降。相关研究也表明，教
师通常在第一和第二年之间教学能力会有所
提高，但是在第二到第三年的时候，教师的
教学能力会下降，在后续的职业生涯中，通
常难以超过第二年的水平（Henry，Bastian & 
Fortner，2011）。这似乎表明了经验对于我
们知识再次重组的效果。由于教师的口语活动
范围会被教材所限制，因此，教师会在多年的
教学以后，口语能力被严重制约在教材所提供
的话题之内。这就是为何第二组的教师在多年
教学以后，反而觉得自己的口语能力下降了。
其实，他们此时是有所失和有所得，在他们失
去部分语言知识的同时，他们获得了另一种知

识，即更加客观、准确的语言自我评价能力。
这一推论对我们中国传统的“教学相长”的

理念是一个挑战。经验对外语教师的学科知识
具有磨蚀作用，外语教师的职业无疑具有“蜡
烛”的特点，点燃了自己，照亮了别人。我们
的数据表明，教学经验总体上并没有提高教师
的语言能力，除了新教师口语语用能力有所提
高以外，其他能力都在下降。这一结论在师范
生教学训练中也得到了验证。师范生在第二次
重复上课时，口语的流利性和准确性一般都有
明显的提高，课堂表达的质量也有明显的改善
（吴婷、丘子桐，2012），但是，这种提高一
般来说止步于第三次重复性教学。

经验影响教师知识的第二个领域是“学科
教学知识”（PCK）。上文已经指出，已有的
文献都表明学科教学知识主要来源于教学实践
和反思。这一理论似乎得到了验证。第一组的
新教师和第二组老教师相比，无论在知识变化
幅度还是在知识变化的方向上，都指明教学能
力会随着实践年份的增加而增加。这和Schon
以及大批学者长期以来所持的观点相吻合，认
为反思是提高教师职业能力的主要途径。

但是，经验并不对所有的学科知识产生一
视同仁的作用。教师的教学经验还会对什么理
论知识先起作用、什么理论知识后起作用进行
分化。区分的结果表现在PCK发展的三个阶段
上。第一个阶段是“课堂管理”，发展得最快。
第二个阶段是“教学设计、教学反馈、和教学实
施”能力。最后一个阶段是“教学评估”能力，这
是新教师难以逾越的鸿沟。

在这三个阶段的内部，我们看到了各种知
识发展的不平衡性。经验不仅区分了什么发展
得快、什么发展得慢，还区分出什么知识是可
靠的、什么知识是不可靠的、什么知识需要重
新构建。

在课堂管理的6个纬度中（教学组织、教
学监控、维持纪律、操作设备、师生沟通、时
间管理）（见表6），除了“师生沟通”纬度以

表 6 教师的 “ 课堂管理 ” 知识的变化

PCK纬度 知识描述
1Y教师(n=68) >5Y教师(n=49)

+ - = + - =

课堂管理

教学组织

教学监控

维持纪律

操作设备

师生沟通

时间管理

62

68

48

50

33

46

 0

 0

 0

 1

24

 0

 6

 0

20

17

11

22

48

49

49

49

47

49

0

0

0

0

1

0

1

0

0

0

1

0
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外，新教师几乎无一例外表示能力得到了提升
或者没有感觉到什么变化，这和第二组的教师
形成了鲜明的对比。第二组的教师在所有的纬
度上几乎百分之百地认为他们的课堂管理能力
在教学实践中得到了极大的提高，其中包括“师
生沟通”的能力。这似乎完全支持 “反思性实践
经验”能提高PCK能力的观念。但是进一步分析
下列数据，我们就会有新的发现。

在教学管理的能力中，一个值得注意指标
是“师生沟通”。这个指标的特点见表6中的画底
线部分的内容。

表6表明，在“教学组织”、“教学监控”、
“维持纪律”、“操作设备”、和“时间管理”的5个
纬度上，新教师要么报告“正向变化”，要么就
是感觉不到有什么变化，基本没有“负向变化”

（操作设备的能力上有一例外）。这表明，新
教师正处在积累阶段，他们正在逐步地学习新
的实践知识，但是许多新教师（24人）认为，
他们并没有从实践中获得与学生沟通的能力，
反而觉得这些能力下降了。这说明这些新教师
在教学实践中遇到了比较严重的问题，他们
原先对学生的认识在现实中碰壁，需要重新
对学生做出估计。也就是说，师生沟通这个
被认为年轻教师最具有优势的能力领域却是
他们的软肋。

这组数据说明，实践反思对很多新教师并
不起作用。一年的实践反思并没有帮助他们掌
握师生沟通的能力，反而让他们对学生感到迷
茫、困惑，或者难以理解。

这一看似违背常理的结论其实对年轻教师
来说是合理的。年轻教师在教学过程中，并不
一定理解学生学习的心路历程，他们常常把自
己想当然的教学方式看成是理所当然的，不能
充分估计学习者的需求。老教师一组在访谈中
表示，他们刚刚任教时，在课堂上基本上是“聋
子和瞎子”，急于给学生表达他们有多少知识，
而不是去理解学生的学习困难和学习特点。为
此，他们中有位老师说，他曾经痛苦地反问过
自己，到底学生是怎么啦？怎么好像都不认识
他们似的？他们说，他们是在好几年以后，自
己有了孩子，做了父母，然后才逐渐地学会理
解学生的。

新教师缺乏师生沟通的能力还有另外一个
原因。在课堂教学中，由于学生处于弱势一方，
他们常常没有机会告诉教师他们的真实感受。所
以，新教师常常觉得只要学生不捣乱，他们的教
学就是成功的，就算成功地站稳了讲台。由于他
们在备课时不会站在学生的立场上，在课堂上又
得不到教学效果的即时反馈，因此新教师常常误
解学生的需求，造成教学困难。

在访谈中，教师认为在课堂上的师生沟通
是个十分困难的问题。例如有位新教师在上课
时要求学生把图片和句子配对，但是他却没有
把图片和句子进行编号，学生不清楚教师要他
们做什么，因此感到这个任务难以开展。课后
这位新老师反思了这个问题，他的结论是这个
学习任务太难，不适合这个阶段的学生学习。
后经指导教师的指点，他才明白，原来是他在
教学过程中没有观察到学生不会做这个题目的
真实原因。学生不是不会做这个题目，而是不
知道老师要求他们如何做。

从这个事例上，我们还可以推断，即便是
那些声称在师生沟通上得到提升的教师，可能
实际情况并非如此乐观，但是这需要进一步的
研究来揭示这些规律。

那么为什么第二组的教师在师生沟通方面
都表示获得了极大的提升呢？这是因为他们在
人生的历练方面已经相当成熟。正如上面这位
老师所讲，自己有了孩子就更加容易理解自己
的学生，他们不仅有多年的工作经验，更加重
要的是他们已经有了丰富的人生阅历，发展了
很好的师生间的人际交往技能，对学生的分析
判断能力更强。

我们的数据也进一步支持这种解释。善
于师生沟通的教师并不是因为对经验反思的
结果，而是因为这些教师年龄增大，成熟度
提高以后，提高了理解别人的能力。对数据
进一步分析，我们看到，对人际技能依赖越
小的知识，经验对其的促进作用就越大，数
据上表现为变化方向为正，幅度相对大；反
之，对人际技能依赖越大的知识领域，经验
对其的改造作用就越弱，数据上表现为变化
方向为正或负，幅度相对小。这个关系可以
通过表7来展示。

表7列出了与人际交往有关的教学技能变
化方向和幅度变化的顺序，它们共有10个问
题，约占28项PCK能力指标问题的40%。这十
项能力的变化方向和变化幅度呈现出从高到低
的势态，纠错的值最高，达0.003 4，临时性学
生需求的评价能力幅度最低，处于0点，即临
界点，即将进入“负向变化”。

这十项能力的背后是对“人际技能”能力和
人的成熟度的要求。纠错对人际技能依赖度最
低，其他九项能力逐步变得越来越依赖人际交
往的能力，最后达到形成性评估和（学生课
堂）临时需求评估，此时这两种能力对人际技
能和教师的成熟度要求最高。这种知识的变化
幅度和对人际技能要求之间的关系反映了经验
对教师知识的作用，它们之间的关系可以用表
8来展示。
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表 7 与人际交往有关的学科教学能力变化方向差异

编号 指标

变化方向

1Y教师（N=68）

变化方向

幅度排序

+ - =

 1 纠错 42 15 11 0.003 4

 2 内容协商 41 17 10 0.003 0

 3 教学调整 42 20 6 0.002 8

 4 需求分析 33 18 17 0.001 9

 5 合理回应 33 19 16 0.001 8

 6 终结性评价 26 14 28 0.001 5

 7 临时资源 33 22 13 0.001 4

 8 临时支架 25 18 25 0.000 9

 9 形成性评价 13  9 46 0.000 5

10 临时需求评价 14 14 40 0.000 0

表 8 经验对 10 项与人际技能有关的教师知识的作用

关系 10项知识

对人际技能的要求
纠错<内容协商<教学调整<需求分析<合理回应<终结性评价<临时资源<
临时支架<形成性评价<临时需求评价

经验对其的作用
纠错>内容协商>教学调整>需求分析>合理回应>终结性评价>临时资源>
临时支架>形成性评价>临时需求评价

综合考察表6、表7和表8，我们可以得出
这样的结论：有些知识十分依赖教师的成熟度
和人际交往能力的发展。它们包括教师的人生
阅历、对别人的理解能力和同情心、换位思
考的习惯等等。如果没有这些能力，教师就很
难做到能够从学生的角度来看待学习过程，分
析学生的学习困难，合理地评价自己的教学过
程，分析学习困难所产生的原因，洞察学生微
妙的心理变化，以及对任何学习困难都抱有同
情心。教师的教学经验虽然也对这些需要人际
技能为基础的能力产生影响，但是这种影响是
非常有限的。由于这种依赖人际交际能力和人
生阅历的知识具有高度的人际互动性，学校所
学的理论知识很难自然地发挥作用，这就是为
何在数据上形成性评估一类的知识变化幅度最
小的原因。

但是对于人生阅历丰富，成熟度较高的
人，理论知识可能就能在经验的催化下发挥作
用。这也就是为什么即使有相当多的人觉得实
践没有帮助他们提高形成性评估的能力，可是
还是有相当数量的人认为他们在实践中提高了

形成性评价的能力。

77  结论
上述讨论表明，经验确实是我们产生实践

性知识的主要场所，但是经验并不是像一个盒
子那样，我们可以从中探囊取物，轻而易举。 
经验更确切地说是催化剂，它把我们的信念、
知识、情感等进行加工改造。经过改造以后的
知识，有些可能是我们所期望的，譬如PCK能
力朝某种我们的时代所期望的方向变化；有些
可能并不是，譬如语言能力的重组，它会造成
我们的语言能力下降；还有一些知识的变化，
人生阅历才是真正的主宰，譬如理解学生的能
力等等，在这些方面，经验仅仅起了一个辅助
的角色。

这项研究告诉我们，完全独立自主的教学
经验并不可靠，而对此开展的所谓反思同样不
可靠。如果我们仅仅依赖“反思”，而没有外部
的“干预”，这种“实践经验”虽然“确实存在”，
但是，可能不是代表我们教育改革方向的知识
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和能力。
这个发现还提示我们，在师范生的培养

阶段，对实践能力的干预是一个不可或缺的要
素。职前教育的实践环节更不应该是“散养”式
的随便放羊，这是事关外语教师“专业性”的大
问题。然而，我们国家的外语师范教育在这方
面存在着很大的问题。正如一位受采访的教育
硕士所诉说的那样，他们在外语师范教育阶段
没有受到过有效的实践指导。所以当他们进入
实践领域以后，落后的传统在他们的身边形成
了巨大的“漩涡”，把他们这些怀揣理想的新教
师毫不留情地吸入了“黑洞”。等他们积累了这
些“落后”的经验以后，他们也把后来的新人吸
入这些“黑洞”。于是，我们的外语教学改革一
次次地重复着过去的陈旧故事。

最后需要指出的是，本研究还存在一些
难以克服的方法论上的局限性。作为调查问卷
所获得数据是否可以真实地反映知识，这不仅
是一个研究课题的“严谨性”问题，还是一个哲
学问题。但是作为一个新的研究，它的大方向
是正确的，代表着目前外语教师教育研究的方
向。因此，我们希望这项研究能够起到抛砖引
玉的作用，期望未来的研究关注新的证据和更
加严谨的研究方法。 

注释

①  感谢华东师范大学外语学院的陈芳博士在数
据处理时给予的帮助, 所有的错误都是本人的
责任。感谢吴婷、丘子桐等研究生, 在我的课
程中撰写了课堂教学观察、评价记录, 为本研
究提供了佐证。

②  Shulman并不区分“能力”和“知识”, 在他的理
论体系中, 这两个概念是相同的。本文采用这
种理论体系, 不对“能力”和“知识”进行区分。
这种理论观在语言学研究中十分普遍, 许多理
论语言学家对“语言知识”和“语言能力”不进
行严格的区分。

③  变化值=选择加号 /减号 /等号的人数除小组
总人数; 变化率=听说读写变化的平均值; 变
化方向=(加号数据的绝对值－减号数据的
绝对值)除两组总人数。第二组(教龄大于5
年)教师PCK部分数据因条件不符, 未进行卡
方经验。
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How Does Experience Reconstruct Foreign 
Language Teacher’s Knowledge?

Abstract : The au thor s tud ied the ro le of 
experience in reconstructing foreign language 
teacher’s knowledge through a survey of 117 
novice and experienced teachers in two groups. 
The results show that experience is not always 
facilitative to practical knowledge in spite of the 
fact that experience is the major ground where 
teacher’s practical knowledge changes. Experience 
is also able to modify teacher’s knowledge through 
a reconstructing process in which FL knowledge 
generally undergoes attrition while PCK undergoes 
rapid diversification. The diversification process 
is highly related to the teacher’s development of 
“people skills”, rather than teaching experience. 
Finally the study suggests that one’s experience 
and one’s reflection on this teaching experience 
should not be taken as the best way to develop 
teacher’s practical knowledge, especially in the 
pre-service training stage when the strategies of 
intervention are critical for producing qualified 
new teachers due to the complex relationship 
between knowledge based on people skills and 
the degree of maturity of novice teachers in the 
training program.  
Key Words: teacher’s knowledge; experience; 
foreign language teacher


