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如果没有合作、慷慨的付出，如果没有帮助每位教师进步的共同意愿，就不会有优秀教学工具组件的实证综述。 
这项工作是一个国际项目，有来自世界各地11个国家的74位合作者的参与。 我们向这些工作人员致以真诚的感
谢，感谢他们所投入的时间、所给予的富有有见地的反馈。

我们也想借此机会向剑桥大学国际考评部表示感谢，感谢他们的支持，得以让这一综述成为可能。

最后，特别感谢我们在Ignio的合作伙伴，我们在许多方面进行了密切的合作。 Dan Singleton及其团队孜孜不倦
地投入，默默无闻地付出，没有他们，大家今天就不会读到这份资料。

正如大家即将发现的那样，此实证综述对于教师发展的转变，仅仅是一个项目的开始。 我们期待在接下来的工
作中与更多的教师、领导者、研究人员、设计师以及政策制定者进行合作、共同前进。. 
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前言
教学是一项有价值的工作，在这项工作中，教师们被赋予能力与支持，成为
最具创造力的专业人士。 众多研究发现，提高学生成绩最重要的因素在于良
好的教学。 因此，帮助教师们变得更加优秀，是我们作为教育领导者最重要
的责任，因为这是帮助学习者充分发挥潜力的最佳途径。

遗憾的是，近几十年来，在一些教育体系中，教师的自主性、创造性和信任感
受到了合规性的影响。 尽管出于崇高的目的，对机构以及个人的表现进行了
衡量与排序、加强了问责机制、减少了差异性，然而，意想不到的结果却是，
将教师学习缩减成了公式化的实践。 在这样的情况下，为教师提供的反馈不
具备应有的支持性和信息性，不足以让教师自主把握其专业发展与实践。 

相形之下，令人耳目一新的优秀教学工具，视教师为专业人士。 它提供了源
自权威研究的实证与综述，从而使教师可以将它们结合到自身的教学经验。 
它的重要价值，在于将重点明确地放在可改善学生的学习与成绩的实践领
域。 

当我们对我们的实践进行认真的思考，并对其进行充分的把握时，就会产生
专业学习。 剑桥国际很高兴能够为这项综述工作提供支持，这项工作明确界
定了值得教师认真思考的内容。 这些原理与实践，旨在帮助教师更加自信、
富有责任感、善于反思、创新及参与。我们不仅认可了这些理论与实践，并且
将它们运用至发展自身专业，以服务于学校。

此次着述时期，教育界正在历经着Covid-19疫情的动荡。 教师们不得不迅速
学习并适应在线教学，以新的方式为学习者提供支持。 不少评论家就这一新
的教学方式给学校的前景和教师职业性质带来的影响，进行了推测。 在这样
的环境下，优秀教学工具所提供的循证教育见解，则更为引人注目。我们相
信，这一工具的普遍、适时的原理，将成为全世界教师与学校的宝贵资源。

Tristian Stobie博士 
总监 - 课程与资格发展部门
剑桥大学国际考评部
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内容提要
如果希望学生学到更多知识，教师应该在哪些方面投入时间与精
力？
关于提升教师效能的要素与途径，我们回顾了当前的研究与框
架。  我们旨在帮助教师做出最佳决策，以提升他们的教师效能。 
总之，我们为想要帮助学生学到更多知识的教师，确定了四项优
先事项： 

1. 理解他们的教学内容以及学习方法。 
2. 创造一个支持学习的环境。
3. 管理课堂，以最大限度地增加学习机会。
4. 提供能够激活学生思维的内容、活动和互动。

我们提出了一个由这四个主要维度主要的模式，其中共有17个要
素。 “要素”被定义为值得投入时间和精力，来培养特定能力、技能
或知识，或者增强学习环境的事项。 这并不意味着可将教学的复
杂性简化为一套技术。然而有证据表明，获取专业知识的最佳途
径可能涉及，支持专业学习的环境中，注重以形成性反馈为指导
的能力发展。
这一综述，是这一宏大计划的第一阶段，旨在建造一个“工具套
件”，将：

• 使教师学习的课程个性化（根据年龄和所教科目、学校环
境和学生特点、目前的专业知识情况等）。 

• 开发系统和工具，提供形成性且可操作的反馈，帮助教师
专注于他们的学习，评估影响并跟进他们的专业发展。

• 协调同行与专家支持网络，以产出、共享并采用最有效的
完善方式。

优秀教学模式的各个要素如下。



实证综述 | 6优秀教学工具套件 greatteaching.com

1

1

1

1

4

4

4

3

3

6

2

2

2

2

5

3

3

对教学内容有着深入、熟练且灵活
的认识与理解。

在互相尊重、关心、富有同理心和
温情的基础上，促进与所有学生的
互动和关系；在与学生进行互动时
应该避免负面情绪；顾及学生的个
人需求、情感、文化和信仰。

高效管理课堂时间和资源，以最大
幅度提高工作效率、减少时间浪费

（例如，课堂开始、过渡）；给予明
确的指示，让学生了解他们应该做
什么；使用（并明确讲授）课程规律
顺利进行过渡。

建立结构：为学生提供合适的学习
任务顺序。传达学习目标、原理、
概述、关键思想和进展阶段；将任
务与学习者需求和准备情况相匹
配。提供支架和支持，使所有人都
可以参与任务；逐步移除这一任务
顺序，使所有学生都能达到要求的
水平。

互动：就学生的思维/知识/理解，
对其反馈做出适当的回应；给予学
生切实可行的反馈，以指导他们的
学习。

了解与教学内容相关的常见学生
方案、误解和症结。

创造高期望、高挑战、高信任的氛
围，让学习者敢于尝试；鼓励学习
者将成功和失败归因于他们可以
改变的事情。

预防、预测、应对潜在的干扰事件；
加强学生的积极行为；意识到课堂
的情况，并作出适当的回应。

提问：使用问题与对话来促进学习
者之间的引申、连贯、灵活的思考（
如“为什么”、“比较”等）；使用问题
来激发学生的思考；获得所有学生
的回应；使用高质量的评估对学习
进行验证；对评估结果做出恰当的
解释、交流和回应。

激活：帮助学生计划、规范和监督
自己的学习；随着学生的知识与专
业技能的发展，将结构化学习逐步
提升到更加独立的学习活动。

了解教学内容及思想的课程排序
要求、相关性要求。

积极营造以尊重、信任、合作、关怀
为特征的学生之间氛围。

确保行为的规则、期望和后果是明
确、清晰且一致的。

解释：以简洁、合适、有吸引力的解
释，清楚地介绍和传达新的思想。 
将新的思想与以前学习过的知识
相联系（并重新激活/检查以前的
知识）；恰当使用示例（和非示例）
以帮助学习者对知识进行理解、建
立。通过合适的反思建架与挑战来
示范/演示新的技能或程序；利用
样例/部分样例。

强化记忆：为学生提供嵌入式且强
化式的学习任务；要求学生进行练
习，直至牢固掌握；确保对之前学
习过的材料进行复习/重温，以防
止遗忘。

了解相关课程任务、评估与活动，
其检测和教学潜力；能够为所教授
的思想提供不同的解释和丰富的
表达/类比/示例。

通过能力感、自主性和关联性、来
促进学习者的积极性。

1. 理解内容

2. 创造支持性的环境

3. 在最大程度上增加学习的机会

4. 激发思维
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优秀教学工具套件
每位从事教育工作者的基本目标都在于改善学生的学习生活。 虽
然有许多个人、家庭和文化因素对学生的成绩有影响，但众多研
究表明，教师的所作所为对学生成绩的影响最为重要。 教学质量
对青少年的成绩至关重要，优秀教学可从中汲取有益的经验。 提
高学校当前的教学质量，也许是我们为提升整体水平与公平的最
有效的措施（Wiliam，2018）。 
教师对教学以及如何实现教学最为了解。 遗憾的是，当涉及到自
己的专业学习时，往往忽视了这些知识。 在我们惯常为学生提供
的环境中，有规定了学习目标的序列课程、分析性评估、优秀的模
式、支架、指导、练习的机会，以及最重要的，为下一步提供指导，
说明进展的反馈。 许多努力确保学生的学习获得所有这些支持的
教师会说，他们自己的学习却不曾有过这些支持。 
所幸的是，只要有良好的反馈使人们了解自己是否获得成功，人
们就能够在复杂的任务中表现出色。 然而，教师们能够轻松获取
的课堂实践反馈，往往不是很有帮助。 创建能够持续改进的反馈
系统，是我们在2019宣言中承诺的重点领域。宣言介绍了我们所
认为的循证教育系统应有的样子。 有良好反馈的系统可以成为自
我完善的系统，因为参与者学习到对结果进行优化，学生可以直
接从中受益。 当反馈被视为具有支持性的时候，同样也会为教师
带来益处，让教师能够对自己的专业发展进行把握，参与这一过
程并获得满足（Coe，1998），随之而来的是为学校和系统的领导
者带来益处。
我们将如何创建一个反馈系统，以更好地实现有效教学？ 从这份
报告开始，优秀教学工具套件会为此带来答案。 我们可以将其
看做是一个教师学习模式。 它为我们总结了最为影响学习的实
践——即优秀教学实践的信得过的总结。 在这份报告之后，我们
将研发并公布一套工具，帮助教师以匿名的方式评估自身优势。
并在该报告所定义的领域中确定自己的发展重点。 这些工具将为
教师提供分析性的形成性反馈，针对具体目标开展工作，以改善
其实践。 尽管教学是一系列非常复杂的事件、绝非只是一套技术
或配方，然而采用一项特定的技术、技能或知识领域，并进行 练
习，使之达到高度的熟练程度，则是提高整体效能的一个关键途
径。
优秀教学工具套件的目标还在于，确定专业发展类型，为特定领
域的实践带来改善。 该项目的这一阶段将需要成千上万的教育工
作者共同努力，以实现共同的目标，相互支持并创建我们需要的
实证。 这一强有力的总体目标将帮助教师掌握其专业的学习知

专业学习：
在其最初的师范教育之外，继
续开展教师的专业学习。 尽管“
培训日”或“晚间课程”可能是
人们会首先想到的，然而也可
包括指导、研究参与、内容理解
的加深，或任何其他旨在提高
教师效能的活动。



实证综述 | 9优秀教学工具套件

识，加强他们的实践，以利于学生的学习。 

同行与专家的支持网络，以生成、共享并应用最
佳改进方法的实证。

个性化的教师学习课程 (根据年龄和所教科目、
学校环境和学生特点、目前的专业知识情况等）

系统和工具，可提供形成性且可操作性的反馈。
可帮助教师专注于学习、评估影响，并跟进其专

业发展。

实证综述是优秀教学工具套件
的第一阶段。 这里是我们将在
后续阶段开发的工具、系统和

网络。
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优秀教学必须由其影响来定义：一位优秀的教师，则是让学生学
习到更多知识。 无论依据多么完善，都不能以教师所遵循的一套
特定实践、特定技能的展示、思维方式或理解来进行这一定义。 教
学是复杂的。 
然而，我们在这里提出的实证已清楚地表明，对这些方面的掌握，
终究是更具优势的。 我们也有充分的证据表明，提高技能与实践
的熟练性与专业性进行系统的、有针对性的努力，并提高教师对
基础原理和理论的理解，可能是我们增强影响力的最佳选择。 然
而这一切并非独立完成的事情：优秀教师有动力提高自己的影响
力，并与同事合作并支持他们进步。
人人都可以在各个方面做得更好。 每一位教师，无论经验如何，都
可以得到进步，只要他们乐于获得这一支持。 然而，当一位教师
决定迈出这一步时，往往很难知道应该从何做起。 教师的资源非
常宝贵，没有时间可以浪费。 应当如何确定专业发展的优先次序？ 
能够为学生带来最大变化的最佳方式是什么？ 我们希望此次综述
以及优秀教学工具套件的其余部分有助于回答这些问题。

优秀教学必须以其影响进行定义
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实证综述
我们将开始定义、审查并总结最有效的证据(提取自学术评论及
现有框架)，以解释教师的哪些实践、技能、知识及行为将对学生
的学习产生重要影响。 我们进行这项工作，是为了明确实证，教师
的学习是尤为重要的。 
此外，我们回顾了衡量这些重要方面的相关证明，并确认可能有
助于我们为教师的专业学习提供更好的反馈，与学生学习相关的
重要指标（例如，支持性的师生关系）。 为将来研发简单且强大工
具，其中重要的一个步骤是，帮助教师真正地理解实证，使其具有
可操作性，并将其付诸实施。
对于哪些教学要素似乎是值得学习的，我们所发现的是，在现有
研究中存在的共识，即在噪音中存在的一个信号。 同时，我们还发
现，实证基础是有限的的。例如，对于做出强烈因果声明的研究来
说，相关性研究更具优势，我们将在后面进行详细说明。
诸如此类的限制使优秀教学工具套件某些方面的开发极具挑战
性，但我们相信，我们可以共同克服这些挑战。 我们相信，这需要
课堂实践者、学术研究者、设计者和创新者之间新的合作，一种针
对优秀教学模式进行开发和测试的合作，提供反馈，帮助教师了
解自身所处的位置，面向的方向，以及如何实现目标。
以下的内容，则是这一起始点：对大量且复杂的实证进行了简单
易懂的总结，以介绍值得学习的内容。

指标：
当处理难以直接衡量的概念
时，可以使用指标来得出有关
该主题的结论。 更有效的指标
可以得出更有效的结论。 例如，
最为常见的是，将学生的考试
成绩作为学业指标。 稍后在另
一个示例中，对于激发思维这
一复杂概念，教师的行为将被
视为一项指标。

相关性研究：
许多现有研究围绕着相关性
研究进行；即对两个变量之间
的关系进行着衡量。 尽管这很
有趣，但从中得出的结论是有
限的。 我们无法判断两个变量
是否有因果关系，也就是，是
X导致了Y，还是Y导致了X？ 或
者说，也许有第三个变量，例
如，Z？ 因此，尽管我们可能会
发现一个教学实践和学生成绩
之间呈正相关，但我们不知道
是否是这一事件导致了结果。



Title

优秀教学模式
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优秀教学模式
在一个理想情况下，我们有一个概念清晰、经验充分的课堂教学
模式，明确了优秀教学是什么样的，以及如何获得更多优秀的教
学。 这一模式充分考虑到学习者的年龄和其他特征的差异。 它将
考虑到所教授的科目，甚至是主题，以及环境或学校的相关特点。 
我们同样有教师专业学习的课程模式，根据教师目前的优势和薄
弱环节以及工作环境，列出成为更好的教学者所需要学习的。 这
一课程是有排序和优先重点的：了解并明确列出先决条件和相关
性。对于在特定教师发展活动上投入的每一个小时来说，在学生
成绩提高方面可能的回报得到量化和优化。
遗憾的是，当前我们目前不具备这些条件。 研究没有带来一个清
晰、全面和可靠的优秀教学模式，而是为我们提供了一部分见解，
往往是矛盾或令人困惑的，其中大部分基于不明确的教师行为和
相当贫乏的学生学习办法之间微弱的关联，相较于真正的因果关
系，这可能反映了混淆。 在有较强因果结构的地方，即也许可以让
我们推断出教师在特定能力方面的培训或发展带来学生学习的
提高的地方，结果往往是不一致的或令人失望的。 我们没有一个
明确的教师学习课程，却有着有很多惯例和主张。从而使教师的
自信和受欢迎程度掩盖了教学的寻证，并且很难评估其中的相对
优势。
我们难以评估这些优势，是因为这两者不是一回事。 出色教育的
描述与出色教育的方式，这两种是截然不同是事项。 我们更关注
的是后者：知道如何使优秀的老师变得优秀，或者，如何使普通的
老师更为完善。 
这将我们引向了一个乍看起来相当有限和简化的项目，将如同“
优秀教学”这样综合、细致、美好的事项分解为一个详细的能力列
表。 但无论是在体育、音乐、舞蹈、写作、艺术方面，还是在如飞行
员、医生、律师或教师等专业方面，对于尝试在任何复杂的活动或
表现中成为专家的人来说，这都是熟悉的领域。 为优秀的表现进
行精确、实用的定义也许是不可能的。然而尽管如此，我们对走向
专业的步骤有着普遍的了解。 这通常意味着，将复杂的活动分解
为各个组成部分与练习，加以澄清，然后在适当的指导下进行实
践，直到 熟练掌握，并且将这些单独的技术重新结合为全面、不易
解释的整体（Ericsson，2009）。 
对于这项“课程”，我们的出发点对来自现有研究的优秀教学要素
进行确定，然后探讨如何单独在每一个要素上做得更好。 这并不
意味着我们认为课堂教学可以简化为一套单独的技术，对于成为
一名优秀教师的学习，我们最好的办法是一项一项在具体的、有

提出模式的理
论基础

课程排序：
一些内容的掌握可能需要一定
的知识基础。 课程排序确定了
这些先决条件，以便能够以恰
当、合理的顺序进行教学和评
估。 例如，学习者对n的掌握取
决于他们对直径、半径和圆周
的理解；因此课程排序应由这
些内容确定。

因果关系：
通常通过对照实验显示一个变
量（自变量）导致另一个变量（
因变量）的一种关系。
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所依托的能力方面开展工作。 我们可能会发现，一些方面比另一
些方面可以更快地得到改善，一些方面比另一些方面对学生学习
的影响更加重要。在它们的关系中存在着相互作用、相关性和阈
值效应。在不同的阶段、不同的环境中，不同教师应持有不一样的
优先考量。 随着我们对这些复杂因素的了解和整合，我们希望我
们的模式会变得更加有帮助。 
我们的目的是就如何最大化地提高效能，帮助教师做出更好的决
策。 我们知道，与其他类型的学习一样，当内容与活动有针对性
地适合学习者的需求和现有能力时，教师的专业学习是最为有效
的（Creemers et al., 2013）。 随之而来的是，“应专注于什么以获
得最佳改进？”，这个问题的答案可能因教师而异。 我们希望我们
的模式可以用来帮助教师，就如何将有限的时间用于专业发展，
以在加强学生学习方面获得最大的回报，做出更多基于实证的、
个性化的决策。
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我们的优秀教学模式提出了一个简单的说明： 
优秀的教师： 

1. 理解教学内容以及这些内容的学习方法。 
2. 创造一个支持性的学习环境。
3. 管理课堂以在最大程度上增加学习的机会。
4. 提供能够激活学生思维的内容、活动和互动。

对于这四个大的方面，我们将每一个分解为一组要素。 这里，一
项“要素”的定义，即为可能需要花费时间和精力进行工作的事
物。 可以反映优秀教师所拥有的特定技能、技巧或知识领域：我们
所说的“能力”。 在某些情况下，要素可能更多的是一项环境指标，
而非行为指标。 例如，课堂氛围或关系指标可能并不指向某个特
定的教师行为或能力，但仍可反映优秀教学的一个方面。 没有具
体明确教师应当具有的确切行为或行动，但对于学习来说，目标
和成功的标准是明确的。 我们同样认识到，“能力”一词在某些情
况下带有一些负面负担，或者它与问责制模式中基于能力的框架
相关联，或者表示可以跨领域转移的过度概括的技能，这两者都
不是我们所预期的含义。
在这一阶段，模式具有一定程度的随意性质。 四个维度在某些地
方是重迭的，其边界值有待于探讨。 大多数要素可以进一步分解
为更小的方面，在概念上可能更加纯粹，使其更加容易实践或学
习以进行改进，这也会使模式更加复杂。 我们需要从某一个地方
开始，同时预计随着我们在模式方面工作经验的增加，会对其中
一些决定进行回顾修改。
另一个挑战在于，既要有一个反映优秀教学普遍原则的通用模
式，又要认识到在不同的年龄、背景、学科以及优秀教学的表现形
式是非常多样的。 我们认为通用的原则是有帮助且重要的（并且
有证据支持），部分原因在于优秀的教师需要了解不同的原理方
法，及其有效的利用。 然而，重要的是要了解，这些要素中的大多
数在不同的课堂看起来会非常的不同，它们相对的重要性也会有
所不同。
考虑到这些注意事项，我们对每个维度进行了概述，并对其不同
的要素，进行了更为详细、更注重实践的描述，包括每个元素的意
义、及其支撑证据。

概述： 
要素 优秀 教
学
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四维模式实证
关于基于研究的教学模式应包含多少个维度，研究文献并没有普遍的共识。 我们发现了
Praetorius等人 （2018）提出的论点很有说服力，他们的三维模式反映了来自一系列现
有研究的合理的实证共识，尽管即使他们的实证似乎没有明确地为其提供支持。 当然，
其他框架对其进行了不同的呈现。 例如，动态模式（Creemers与Kyriakides, 2011）有8
个课堂维度，ISTOF（Muijs et al, 2018）有7个组成部分，ICALT（van de Grift et al. 2017
）有6个，Rosenshine（2010）有10项原则，早期职业框架有8个标准。 然而，它们的内容
很容易与上述的三维模式相容。最终，这似乎是一个有些任意的选择。 此外，三维模式很
容易成为对优秀教师工作的简单说明：他们为学习创造支持性的环境，他们在最大程度
上增加学习的机会，他们激发学生的思维。
然而，一些论点同样说服了我们，即认为应包括第四个维度：内容知识。 注重可以观察的
课堂行为的通用模式中缺少这一点，是出于明显的原因：它更多的是关于教师的知识，
而不是教师的行为。 我们认识到这里存在着一个危险，即如果教师的课堂行动没有进行
反映，那么对于教师具有良好的内容知识来说，就是没有意义的。 事实上，在一些观察框
架中，内容知识也是以这种方式包含在内的。 但有充分的证据表明，有效的教师需要对
他们所教授的教材有特殊的认识和理解，以证明把这些内容包括在这里，对一些教师来
说是有益的。 因为这可能是专业学习的一项先决条件，而非一项扩展的重点，所以我们
会将这一条件在首位。
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优秀教师理解教学内容以及如何学习
这些内容

这意味着教师应当对所教授的内容以
及如何学习这些内容，包括其特有的
相关性，以及深入且灵活的理解。 对于
每一个所教授的主题，应有一套明确
的、精心设计的解释、示例和任务。

理解内容
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1.1 对教学内容深入、灵活的认识和理解。
1.2 了解对与教学内容和思想相关的课程排序和相关性的要

求。
1.3 了解相关课程任务、评估和活动，及相关分析和教学潜力。

能够为所教授的思想提供不同的解释和丰富的表达/类
比/例子。

1.4 了解与教学内容相关的常见学生方案、误解和症结。

维度1的首个要素本质上在于内容知识，是一种深入的相联系的
知识。 教师需要了解科目或领域中不同的观点的关联性、相似性、
连续性、类似性和不同之处。 需要对学生可能提出的问题进行思
考并提供好的答案，如“为什么”和“如果……会怎么样？”，并且同
样对为促进互相联系的和高层次的思维，教师自己应当向自己提
出的问题进行思考并提供好的答案。 应当能够解决必须帮助学生
解决的各类问题，并且能够准确无误地提供标准答案，为学生需
要学习的技能和知识进行展示。 在内容知识的标题下，我们还可
以纳入教师在学习领域的理论知识。 例如，要求阅读教师了解词
法，“语素传达含义和规定拼写结构的方式”（Castles et al.，2018
）。 这就要求不仅自己具有良好的阅读理解能力，同样还要了解阅
读过程的基本组成。
第二个方面让我们从通常的“内容知识”（CK）转向“教学内容知
识”（PCK）。 最初是由Shulman（1986；同样参见Ball et al.，2008
）做出了这一划分，尽管后来对PCK出现了一系列不同的解释。 
PCK的这一方面设计到了解并且能够解释课程不同部分之间的
相关性和联系，因此也涉及对排序的要求。 如果希望让学生学习
一个特定的主题，那么他们必须已具备哪些知识和技能才能进行
这一新的学习？ 如果在一个特定的想法或方法上遇到困难，那么
基础知识方面存在的哪些空白可能能够作为解释？ 对于每个新的
想法，学习者需要与以前的知识建立什么样的联系？ 这一类型的
教师课程知识在课程规划、工作计划和授课计划中得到体现，这
些都取决于正确的排序和对原有知识有计划的重新激活。 

这一维度的第三个要素是课程任务和活动知识，以及标准的解
释、范例、类比、表达形式和示例，以对难理解的想法进行解释和
传达。 教授某一特定主题的专业知识需要包括一系列适当的活
动，特别是理解“对任务的教导和分析可能，可能间接需要的认知
需求以及先前的知识”（Baumert & Kunter，2013）。 具有资深教

维度 1 摘要

维度 1 要素

1

2

3

内容知识：
教师对科目的认识和理解

教学内容知识：
虽然有诸多注重细微差别的定
义，教学内容知识的关键思想
在于，它不仅仅只是关于内容
本身的知识，而且是与特定内
容的相关学习。 PCK和内容知
识包含在不同的要素中，强调
两者之间的区别。

教导：
教导任务是一种明确地将信息
传达给学习者的任务。
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学经验的教师能够提供或选择适合所需挑战程度，或带来与学习
者思考相关的分析信息的学习活动。 就像所有这些内容知识的要
素，这一专业知识可能是针对特定主题的：例如，一位地理教师也
许能够很容易地找到教授地图技能的优秀资源，但在冰川作用方
面的资源可能就不那么的丰富了。 
对于所教授的每一个主题，优秀的教师会学习到表达想法的
有效方法：学生可以理解的解释。 例如，在经典的直接指导模式

（Adams & Engelmann，1996）中，这些解释经过了精心完善与
编写，因为教师个人自发的解释不太可能像高质量的脚本那样完
美。 
在介绍抽象概念时，优秀的教师使用类比、范例和表达形式以帮
助学习者直观地理解概念，并将其与他们已经了解的知识相联
系。 例如，化学中的球棍模型以一种具体、直观的方式表现分子，
会有助于理解为什么原子以特定的方式结合。 这是一种介绍概
念的有效方式，但当然不是一定的，需要随着学生理解的深入而
进行修正。 另一个例子是早期数学教学中使用的材料和表现形式

（EEF，2020），可以有效地帮助儿童参与和理解关于数字的抽象
概念。 选择好的示例和非示例（例如，使用Frayer模型1）是让新词
汇或抽象概具体化的另一种方法。 然而，即使是通过最好解释，可
能有些学生仍然不理解所讲授的知识。 教师需要有一种以上的方
法，对想法进行解释或介绍，并且有多个示例和非示例（最好是针
对学生特定的误解或空白而制定的），这样就可以一直进行，直到
学生理解为止。 
关于这些解释、范例、类别、表达形式和示例的关键点在于，它们
构成了教师教学内容知识的一部分。 在许多系统中，教师要在工
作中通过尝试和错误、经验、直觉和即席分享来学习这些知识。 但
同样可以明确地教授这些知识。 优秀的教师同样能够获得优秀的
材料，而不是要寻找或创造自己的材料。2

我们的第四个也是最后一个要素是对学生思维的了解，特别是对
于学生表现出的误解、典型错误和策略类型。 学生对特定观点的
误解是可以预见的，也是不可避免的。 在设计介绍和学习活动时，
优秀的教师会直接、明确地对这些误解进行预测和应对，既要对
误解进行揭示，又要清楚直接地介绍正确的概念。 
最后，最为重要的一点是，教师对课程内容全方面理解，对有效的
授课实践是绝对必要的条件，也是始终不足的条件。 除非课程和
教学能够解决误解，否则了解学生可能的误解并没有益处。只有
在适当的运用下，拥有一套好的示例才是有帮助的。 一般来说，教

1 例如，参见Alex Quigley关于使用Frayer模型进行词汇教授的博客： https://www.theconfidentteacher.com/2018/04/vocabulary-
knowledge-and-the-frayer-model/ 

2 一个来自美国的例子是 edreports.org, 它提供了教科书和教学材料的实证综述。

4

直接指导：
直接指导有许多含义。 在这一
具体例子中，是指一个特定的、
通常经过编排的实践方案。



实证综述 | 20优秀教学工具套件

学内容知识（PCK）应在课堂实践中学习和运用：仅有理论知识是
不够的。 这可能是对提高教师PCK的尝试对学生学习的影响的评
价有时结果令人失望的原因之一。 当然可以将一些这里的要素放
在维度4中，维度4涉及激发学生思维的课堂实践：例如，“具有多
种解释、示例等”与“解释”（以下为维度4要素2）有相当大的重叠，
后者是关于实际上有效地使用这些解释和示例。 
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维度 1 实证
对于“纯粹”内容知识重要性的实证有些混杂，概念上也有些混乱。 许多研究寻找教
师的资历或高级科目知识与学习成绩之间的关系，但未能做出一致的发现（Wayne & 
Youngs，2003）。 然而，大量研究表明，衡量教师对所教授的具体内容的知识和概念的
理解，确实对学生的学习有一定的预测能力（Baumert et al.，2010；Hill et al.，2005
；Hill & Charalambous，2012；Lynch et al.，2019；Sadler et al.，2013）。 这些关系通
常不太大，可能是非线性的，现有的实证可能限于特定的主题、年龄或科目。 例如，Hill
等人 （2005）发现在他们的“教学内容知识”（CKT）量表底端的变化与有效性相关，但对
于大多数内容知识充分的教师来说，增加CKT并没有进一步的益处。 同样有一些证据
表明，旨在提高教师内容知识的培训项目可以促进学生的学习，但研究结果也不尽相同

（Baumert et al.，2010；Lynch et al.，2019；Timperley et al.，2007）。 尽管Kaiser和
Konig（2019）提出了来自其他科目的示例，大多现有的研究使用数学内容，所以对其他
科目来说的普遍性尚不清楚。 Metzler和Woessmann（2012）提供了对于秘鲁六年级教
师来说学科知识重要性的实证。 
尽管大部分来自数学和科学，并且不同的研究以不同方式就PCK开展工作，对于教
师PCK的作用有着广泛的支持（参见Baumert等人，2010；Kaiser & Konig，2019
）。 来自TEDS-M项目（Teacher Education and Development Study in 
Mathematics，Blomeke et al.，2016）的一个框架，专门确定了与课程和课程规划相关
的PCK，并且就其重要性提供了实证。  

“对任务的教导和分析可能的知识”是数学PCK的COACTIV模式的重要组成部分
（Baumert & Kunter，2013），Baumert等人 （2010）在对一系列其他变量进行控制后，

将成为学生学习的重要预测指标。 在教师对所教授内容的好的解释、范例、类比、表达形
式以及示例方面的实例来自上述相同的资料，例如，Baumert等人 (2010).
能够对学生误解进行预测、识别和应对是一些教学有效性模式（如，Hill等人的教学的
数学品质和英国早期职业框架）的特点，并且得到一系列实证支持（如，Baumert et 
al.，2010；Blomeke et al.，2016；Hill et al.，2005；Hill and Chin，2018）。 同样认为对
于教师来说，对“初级”学习者如何以不同于“专家”的方式看待事物的了解是重要的（
如，van Merrienboer et al.，2006），以及对“阈值概念”（即学科中的关键概念）如何能够
带来新的见解，或成为“麻烦”的屏障（Meyer & Land，2005）。 然而，对任何特定类型的
阈值概念，教师的知识价值所给予的支持尚不明确。 以证据为基础的解决错误观念的方
法，包括挑战它们或仅仅是强调“科学”概念（Braasch et al.，2013）。
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优秀教师创造一个支持性的学习环境

支持性环境的特点在于学生和教师以
及学生之间的信任和尊重关系。 在这
一环境中，学生获得激励、支持，面对
挑战，对学习由积极的态度。 

创造支持性的环境
02



实证综述 | 23优秀教学工具套件

2.1 在互相尊重、关心、富有同理心和温情的基础上，促进与所
有学生的互动和关系；在与学生进行互动时应该避免负面
情绪；顾及学生的个人需求、情感、文化和信仰。

2.2 促进以尊重、信任、合作、关怀为特征的学生之间氛围。
2.3 通过能力感、自主性和关联性，来促进学习者的积极性。
2.4 创造高期望、高挑战、高信任的氛围，让学习者敢于尝试；

鼓励学习者将成功和失败归因于他们可以改变的事情。

这一维度的第一个要素，涉及教师与学生之间关系的质量。 教师
尊重和顾及学生的个人需求、情感、文化和信仰。这一尊重应是
相互的：教师的行为应能够促进学生对教师的诚信和权威的尊
重。 教师应向学生传递关怀、同理心和温暖，避免负面的情绪行
为，如使用讽刺、吼叫或羞辱。 这是一个多方面且复杂的要素。可
以探讨的是，它所涵盖的问题范围足以为它分配多个要素。 师生
关系有两个特别的方面值得特别关注：与有特殊教育需要和残障

（SEND）学生以及文化相关教学学生的关系。
当学生的需求更加多样化或极端化时，对学生个人需求的尊重和
顾及的要求在重要性和难度上都会所有提高。 与具有特殊教育需
求、神经多样性或残疾的学生建立良好的信任和尊重关系，往往
需要特定的知识和适应。 诸如有特殊教育需要和残障（SEND）等
标签或其分类涵盖了广泛的个体差异，这些标签与个别学生相关
联的过程（或者可能还没有确定）也是可变的。 优秀的教师非常了
解学生个体，对学生具体需求的性质和要求非常了解，并有相应
的策略与之适应。 
这一要素的另一个关键的地方在于，对教学的需求与“文化相关”

（Ladson-Billings，1995）：优秀的教师了解、尊重 并且顾及学生
的文化身份。 当学生的文化与教师或学校的文化不同，并有可能
发生冲突时，这一点尤其重要。 教师必须确保良好的关系和学业
的成果与学生相适应，尊重他们的文化能力、价值观和身份。
第二个要素是学生之间的互动和关系来看待课程环境。 在学生
尊重和关注彼此想法，并感到安全，表达自己想法的课堂对学习
来说更具成效。 在学生能够有效合作的地方，学生能够从与同伴
的学习互动中受益。 相反，在学生之间的关系以侵犯、敌意、轻视

维度 2 摘要

1

维度 2 要素

2
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或不尊重为特征的课堂，学习会受到阻碍。 在促进这些积极的
学生关系和互动方面，教师起着重要的作用。 课堂环境的这一
方面是Praetorius等人 （2018）的模式，动态模式（Creemers & 
Kyriakides，2011）以及CLASS框架（Pianta et al.，2012）中的一
个要素。 
支持性课堂环境的第三个要素直接关注学生的动因。 有动力的学
生更有可能进行学习、参与和获得成功。 在考虑动因时，我们遵
循Praetorius等人 （2018），并借鉴Deci和Ryan的（2008）的自决
理论（SDT），特别是在教育中的应用（Guay et al.，2008）。 如同其
任务表现，SDT优先考虑支持个人幸福健康和发展的各种动因。 
SDT区分两种动因：自主的（特点是自愿的感觉，虽然可能存在已
经成为个人身份一部分的内在或外在价值），和受控的（特点是通
过明确的、因情况而异的奖励/惩罚，或“内向调节”，如内疚、羞耻
或因情况而异的许可，感到“以特定方式思考、感觉或行为的压
力”）。 当个人感到三项基本需求（自主性、能力和关联性）得到满
足时，自主动因就会得到促进。 自主性是指感到自己选择自己的
行为，并且与其价值观和利益相一致。 能力是指感到有能力实现
预期结果并避免不理想的结果。 关联性是指感到与他人相联系并
且互相支持。
创造支持性环境的第四个也是最后一个要素涉及教师的期望和
归因。 教师应对所有学生的工作和行为提出高标准的要求，注意
不要向任何群体传达较低的期望，特别是常见刻板印象可能是负
面的群体。 即使可能是出于好意间接传达较低的期望（例如，对表
现不佳的学生进行表扬以进行鼓励，避免向看起来不太自信的学
生提出具有挑战性的问题，或者在他们遇到困难时更加迅速的为
其提供帮助），仍然会损害他们的学习。 高期望可被视为一种“严
厉的 关爱”。 高标准的要求可能意味着要求一些教师并不真正相
信的事情，因此可能需要一些怀疑的空间。 在高目标、高要求的情
况下，学习者必须感到安全，可以充分投入，承担风险，不会感到
有压力，或感到受到控制。 这需要一个信任的环境，以及复杂的平
衡，即要求很多，但即使仅实现了其中的一部分，也是可以的。 无
论学生成功还是失败，重要的是他们是如何看待的：将成功或失
败归因于他们可以改变的事情（比如他们的努力程度或所使用的
策略），比将结果归因于他们无法控制的事情（如运气、“天资”或
没有被教过），更有助于未来的成功。 

3

4

动因：
在日常用语中，动因是指个人
行为的原因。 在教育领域，同样
是指重点在于影响学生动因的
复杂因素的整个研究领域。 正
如这一要素所表明的，有多种
方法可以对动因进行分类。
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维度 2 实证
这一维度是德国的三维模式的一部分（Praetorius et al.，2018）以及CLASS框架（课堂
互动评估系统，Pianta et al.，2012）的核心。 这一重要性可能部分反映了CLASS在早期
教育环境中的起源，尽管CLASS向年龄较大儿童的课堂的发展和延伸表明其在这一课
堂同样重要。 然而，这一维度的某些方面在某些类型的课堂环境中，可能比在其他环境
中更加重要（例如，对于年龄较小、在教育上更加“具有风险”的学生，或者对于那些学校
教育经验通常不是那么积极的学生。Pianta et al.，2012）。 课堂氛围指标同样是两项经
过国际验证的衡量教学质量的工具， ICALT（van de Grift et al.，2017）和ISTOF （Muijs 
et al.，2018）。
课堂环境和关系的重要性得到一些知名的心理学理论的支持。 其中包括Deci和Ryan的

（2008）自决理论，该理论认为对能力、自主性和社会关联性的感觉是学生受到激励，进
行实现的要求。 此外同样有有意义的参与理论（Csikszentmihalyi & Schneider，2000
）、自我效能（Bandura et al.，1996）、依附理论（Bowlby，1996）和Vygotskian社会构建
主义（Vygotsky，1962）。  
我们可能会在尊严和人权的立场，证明这些积极的教师行为的必要性。 但同样有经验证
据表明，它们与更高的实现以及其他积极的学生成绩有关（Hamre et al.，2014；Pianta 
et al.，2012；Praetorius et al.，2018）。 例如，对“我的教学伙伴”的评估（如Allen et 
al.，2011）表明，当教师致力于增加课堂的温暖与支持时，学生的成绩就会有所提高。 同
样有证据表明，通过课堂环境的改善，针对社会和情感学习的介入评估对有助于取得良
好的成绩。
有证据表明，自主形式的动因更有利于学生的成绩、毅力和思维的深度（Vansteenkiste 
et al.，2004），尽管一些其他研究的发现结果不一，并且在关于哪些教师行为类型可归
类为“自主促进”的文献中可能存在一些混淆。 在德国的 三维模式（Praetorius et al., 
2018）中对自主性、能力和关联性的要求进行了明确的观察。 在这一框架中，支持自主
性意味着让工作变得有意义并具有相关性，避免竞争或公共压力，并且允许学生选择他
们的工作方式。支持能力意味着区分工作的难度，调整支持水平，给学生足够的时间进
行思考和跟进，对错误进行积极积极的、富有建设性的回应。支持社会关联性涉及上述
教师与学生、学生与学生之间的关系。 Praetorius等人发现，这些观察到的行为和学生
的成绩之间总体上有小规模的正相关（0.12）。
自开始以来，教师的高期望和学生成绩之间的关系一直是教育效果研究的主流（Muijs 
et al.，2014）。 尽管这些研究大多未能确定因果关系的方向，未能合适地将“期望”概
念化，或者未能表明我们了解如何改变教师的期望，但可能有足够的证据表明，教师
潜意识的和明确的期望都能影响学生的成绩，并且在某种程度上成为自我实现的预言

（Muijs et al.，2014）。 此外，教师对所有学生都要掌握的要求（Creemers et al.，2013）
，是有效介入的一个特点，如掌握学习（Bloom，1976）。 对高期望的另一个理论支持来
自目标设定理论（Locke & Latham，2002），该理论风险，在其他条件相同的情况下（目
标必须是具体的、可接受的、可能的、并且是无冲突的），目标越具有挑战性，实际达到的
表现水平越好。 
对学生归因重要性的研究也非常丰富（Yeager & Walton，2011）。 一系列介入帮助
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学生了解早期的困难，将能力看做是可塑的/渐进的，而非是固定的，或者将结果归因
于策略的使用，这些介入发现，通过鼓励适应性归因，可以改善未来预期、毅力和表现

（Dweck，2000；Weiner，1985；Yeager & Walton, 2011）。
虽然对于这一假设，我们不了解任何直接的实证，但促进支持性环境的教学技能和行
为可能属于教师发展课程更高级的阶段。 有能力的教师可能相当有效地促进大多数
学生的学习，但没有真正关注这一维度，这也许解释了为什么一些基于经验的框架，如
Creemers和Kyriakides的动态模式（2011），甚至不包括这一方面。 也许只有在其他方
面都很完善的情况下，课堂环境才会成为决定学习的重要因素，或者课堂环境只对某些
学生有重要影响。 总体上，对大多数教师来说，致力于这一维度改善的工作似乎不太可
能成为改善成果的高杠杆策略。 尽管如此，我们还是将其纳入在内，因为： （a）有很好的
证据表明，至少可以对一般课堂的学习产生小的影响。（b）可能对一些环境和个人来说，
影响更加显著。（c）有很好的证据表明，其影响对更广泛的结果有影响，如学生的幸福健
康和态度（Pianta et al.，2012）。
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优秀的教师管理课堂以在最大程度上
增加学习的机会

没有课堂管理，就无法完成教学效果
模式：管理一个学生班级的行为和活
动是教师的工作。然而这也是存在争
议的。 不同的教师有非常不同的风格、
价值观和优先事项。 

在最大程度上增加
学习的机会

03
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3.1 高效管理课堂时间和资源，以最大幅度提高工作效率、减
少时间浪费（例如，课堂开始、过渡）；给予明确的指示，让
学生了解他们应该做什么；使用（并明确讲授）课程规律顺
利进行过渡。

3.2 确保针对行为的规则、期望和后果是明确的、清晰且一致
的。

3.3 预防、预测、应对潜在的干扰事件；加强学生的积极行为；
意识到课堂的情况，并作出适当的回应。

“ 过程-产出”课堂观察传统中最持久的发现之一是“学习机
会”和“任务时间”的重要性（Creemers et al.，2013；Muijs et 
al.，2014）。 没有教师会对对于教学来说，以易懂的形式呈现课程
内容并投入时间参与其中的必要性感到惊讶。 对课堂进行管理，
使时间得到有效地利用是一项核心教学技能。 具体的实践，如给
予明确的指示以及建立惯例和规则，为此提供支持。 对学生行为
的管理也属于这一范畴：应对干扰，并且关键在于防止干扰的发
生。
课堂管理和效率是我们看到的所有教学质量框架的特点，但不同
的框架似乎以不同的方式对这一维度进行探讨。 我们选择了三个
方面，尽管每个方面都包含了技术、实践和原则的集合： （1）有效
利用时间，（2）建立明确的规则，（3）管理干扰。 我们还注意到这
些现象如何在特定课堂上的体现，不仅仅取决于教师的技能和行
为：例如，学生的特点和更广泛的学校环境/政策同样是重要的因
素（Bennett，2017）。 同一位教师，在一个规则不明确或不一致的
学校，向一个具有挑战性行为的班级教授一个困难的主题，与在
一个有着强有力的行为支持的学校，向一个听话的班级教授有趣
的主题，这些可能看起来非常不同。
然而，我们的目的不是为了评估教师，而是为了帮助他们进行改
进。 如果教师可以通过学习一些技能以提高课堂效率、稳定性和
专注度，那么这些技能就应当在我们模式中得到体现，这样我们
就可以为教师提供良好的反馈，使其了解自己的现状、可能需要
大力改进的领域和方向，以及持续的进步和成长。

 

维度 3 实证
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这一维度的第一个要素与时间和资源的有效利用有关。优秀的教
师对活动和资源进行规划，以使一切顺利进行。 最大程度减少课
程开始时或在过渡后的稳定时间，学生直接进入有意义的工作，
一直到课程结束。 其中一部分是为学生提供明确、简单的指示，使
学生清楚地知道应该做什么。 惯例同样可以成为优秀教学的一个
要素，明确地教授学生一项经常使用的行为模式。 
第二个组成部分是关于规则一致和公平的应用。 规则和期望需要
得到所有学生明确的理解和接受。 违反规则的情况应当时非常少
有的，并且一旦发生会得到公平、合适的解决，并且尽可能保持一
致，使学生了解会有可以预测的结果。 
第三个要素是关于对干扰的预防和应对。 优秀教学的特点之一
是看不到干扰，但这往往是因为教师已经预见到并预防了干扰
的发生。 Kern和Clemens（2007）回顾了关于“前因策略”的研
究，教师可以使用全班和针对个体的策略“建立一个积极、有序、
可预测的积极的课堂环境”，以防止干扰并且管理学生的行为。 

“withitness”一词由Kounin（1977）创造，用来描述教师对课堂
情况的意识，即使他们的注意力在别的地方。 优秀的教师后脑勺
并没有眼镜，但学生可能认为他们有。这种技能的关键部分在于，
教师发出意识信号，也许只是一个眼神或动作，让所有学生感到
自己是在注视之下。 优秀的教师还使用表扬和积极的强化手段
为理想的行为提供支持（Calderella et al.，2020）。 干扰或混乱发
生时，教师会做出坚定、适当的反映，最大程度上减少对学习的影
响。 优秀的教师会根据具有挑战行为的学生的个人需要，采取有
针对性的方法。 

维度 3 实证
众多实证支持这些策略的使用以促进学习，数量众多，几乎不需要一一解读（例如： 
Creemers & Kyriakides，2011；EEF，2019；Kern & Clemens，2007；Moore et al.，2019
；Muijs et al.，2014，2018；Scheerens & Bosker，1997；van de Grift et al.，2017)。 
Praetorius等人 （2018）提出了对来自10项研究的1000个课堂的成绩和课堂管理的衡
量之间相关型证据，中位相关性为0.18，他们的三个维度中最大的一个。

维度 3 要素

1

2

3
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优秀的教师提供能够激活学生思维的
内容、活动和互动

在许多方面，维度4代表了优秀教学的
核心：让学生认真思考希望他们学习
的材料。这可能也是工作中最难学习
的部分，部分原因是因为很难获得有
效且可靠的相关反馈：学生的学习是
无形的、缓慢的、非线性的，那么，如何
知晓这一工作正在处于进行中呢？ 

激发思维
04
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4.1 建立结构：为学生提供合适的学习任务序列。传达学习目
标、原理、概述、关键思想和进展阶段。将任务与学习者需
求和准备情况相匹配。提供支架和支持，使所有人都可以
参与任务。逐步移除这一任务顺序，使所有学生都能达到
要求的水平。

4.2 解释：以简洁、合适、有吸引力的解释，清楚地介绍和传达
新的思想。将新的思想与以前学习过的知识相联系（并重
新激活/检查以前的知识）。恰当使用示例（和非示例）以帮
助学习者理解和建立联系。通过合适的反思建架与挑战来
示范/演示新的技能或程序；利用样例/部分样例。

4.3 提问：使用问题与对话来促进学习者之间的引申、连贯、灵
活的思考（如“为什么”、“比较”等）；使用问题来激发学生
的思考；获得所有学生的回应；使用高质量的评估对学习
进行验证；对评估结果做出恰当的解释、交流和回应。 

4.4 互动：就学生的思维/知识/理解，对其反馈做出适当的回
应。给予学生切实可行的反馈，以指导他们的学习。

4.5 强化记忆：为学生提供嵌入式且强化式的学习任务；要求
学生进行练习，直至牢固掌握；确保对之前学习过的材料
进行复习/重温，以防止遗忘。

4.6 激活：帮助学生对自己的学习进行计划、调整和监督。随着
学生的知识与专业技能的发展，将结构化学习逐步提升到
更加独立的学习活动。

部分因为第四个维度是如此复杂，在不同的现有框架中似乎有广
泛的不同方式来进行呈现。 我们在此将其分成6个要素，尽管这一
维度的总体内容意味着每一项都相当的广泛，并且不可避免地会
有重叠。 当我们开始开发为教师的发展给予反馈的工具时，可能
还需要进一步的分解。 我们的6个要素是：建立结构、解释、提问、
互动、嵌入式记忆、激活。
建立结构是指对学习任务的选择、匹配和排序，并表明它们如何
有助于实现学习目标。 优秀的教师与学生分享学习目标，以帮助
学生理解成功是什么样子。 这不意味着简单地写出课程目标，或者

（甚至更糟），让学校抄下来。 对学习目标的抽象介绍也许是有帮
助的，但肯定是不够的的。 要正确说明学习目标，教师还需要有为

维度 4 摘要

维度 4 摘要

1
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了使学习者能够进行的各种困难、任务和问题的示例，以及能够
展示这些目标的工作示例，并清楚地说明每件工作是如何以及为
什么符合每项目标。 优秀的教师同样帮助学生理解为什么进行一
项特定的活动以及当前的学习如何融入更广泛的结构中。 他们让
学生注意关键的想法，并在活动之间发出注重活动不同部分的过
渡信号。 
建立结构的一个组成部分是学习任务的选择。 任务必须为每
一位学生提供一个合适的难度：有足够的难度以推动学生的进
步，但不至于困难到在现有的知识和资源条件下学生无法应对。 
任务同样必须促进深层次的思考，而不仅仅是表面层面的思考

（Hattie，2012），注重于抽象性、概括性以及思想的联系与灵活
性，而非仅限于实时或程序的再现。 规划课程时，必须对任务进行
排序，以便在需要时具有熟练的所需知识和技能。 优秀教师提供
回顾检查的机会，以确认情况是否合适，如果不合适，则对计划进
行调整。 
优秀教师还认识到，复杂的任务往往需要支架：从任务简化或有
限的版本开始，使其易于管理。 这通常需要一些区分，因为不同
的学习者在开始时的准备程度和学习新材料的能力可能有所不
同。 对个别学生需求的了解，包括有特殊教育需要和残障（SEND）
，在此发挥了作用。 优秀教师的一个显著特点在于，他们要求所
有的学生获得成功（Hattie，2012）。 支架提供了一个较为平缓
的进入，但目的仍是一样的。 成绩较差的学生可能需要更长的时
间、更多的帮助，但教师的工作是“打破钟型曲线”，而不仅仅是维
持（Wiliam，2018）。 关于支架的关键之处在于，当思路和程序变
得安全流畅时，可以将其移除：最后，所有人都可以进行复杂的任
务。
维度4的第二要素是解释。 所有教师都会向学生介绍新的内容
和观点，但最好的介绍具有简洁、适当、吸引人的解释，对学生合
适：既不太短，也不太长，既不太复杂，也不太简单。 来自认知负
荷理论CLT，Sweller et al.，1998，2019）和直接指导（Adams & 
Engelmann，1996；Stockard et al.，2018）的实证支持良好的解
释的重要性。 介绍材料时，教师应注意为学生带来的“认知负荷”：
限制新内容的数量和复杂程度。将复杂的想法或程序分解为较小
的步骤。帮助学生将概念纳入现有的模式，并进行扩展。尽量减少
来自内容或环境不相关的或分散注意的输入。 利用经验丰富教师
的集体智慧和尝试与错误的智慧，对介绍进行计划、构思和完善，
使其尽可能地有效。
部分解释技巧在于将新的想法与先前的知识联系起来。 优秀的教
师知道，持久、灵活的知识取决于各种想法的联系，模式的创造和
修改。 模式是一种认知结构，使信息可以进行组织并且存储在长
期记忆中。 对于学习来说，模式是非常强有力的，因为它们允许将

2

认知负荷理论:
自Sweller在20世纪80年代首
次提出认知负荷理论以来，这
一理论不断发展。 贯穿这一研
究的一个关键线索是，人类处
理信息的能力是有限的。 工作
记忆在一定的时间只能进行一
定的处理，取决于信息的类型
和复杂性。 了解CLT有助于更
好地进行解释，并且还有更多
的意义。
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单个的知识点结合到一个总体原则或概念中，或者将一系列程序
组合在一起，作为一个单一元素处理。 一个简单的例子是初级阅
读者关于字母“a”的模式，这让他们能够认识一系列不同的形状（
例如， a, a, a, a, a, A, A）在意义上实际上是等同的。 在一个程序中
的步骤，如减法竖式，或者法语现在时态中常规动词的变位，也可
存储为一个模式，让整个过程被视为一个单一的、自动化的元素，
在解决一个更为复杂的问题时加以利用。 先前的知识在模式中
结构化，获取新知识的过程包括将其纳入现有或经过修改的模式
中，并在它们之间建立联系（CESE，2017；Sweller，1994）。 因此，
学习取决于学习者在新想法和他们已知的内容之间建立的联系。 
优秀的教师激活已有的知识，强化这些知识，并将新的想法与这
些知识联系起来。 
一个关键的见解在于，长期记忆不仅仅是一个存储设施，类似于
百科全书或互联网信息搜索，也不仅仅限于常规事实。 实际上，记
忆知识的结构和元素之间的联系正是使其能够用于解决问题或
执行复杂任务的原因：如果没有在记忆汇总结构化，不能在记忆
中访问，那么就不能够被使用。 相反，如果一个学生拥有良好的知
识结构，以及熟练的技能，那么对新想法和程序的吸收就会容易
得多。 就像园丁在播种前准备好土壤一样，优秀的教师通过确保
学生现有模式良好的连接、流畅、易于使用，为新的知识做准备。 
这就是为什么优秀的解释不仅仅只是一种通用的技能，就像是成
为一位优秀的沟通者：它取决于对所解释内容和思想的详细了
解，以及如何对其进行学习。
教师解释新想法的方法之一是示例的使用。 如果使用得当，示例
可以使抽象的内容具体化，并且为概念的理解提供支持（Booth 
et al.，2017；Braithwaite & Goldstone，2015）。 示例为理论建设
和模式的发展过程提供内容，这些过程对新知识的连接、分类和
存储来说是必要的。 对于这些过程来说的必要性还在于非示例和
两可情况：界定规则或定义边界的例外和困难案例。 为了让学习
者建立强大的模式，他们需要理解什么是示例和什么不是示例之
间的界限。 
同样有大量证据表明，样例的使用可以有助于新想法的引入

（Booth et al.，2017；Sweller et al.，2019)。 特别有效的是“完成
问题”，即为学生提供部分解决方案并要求学生完成。 这可以帮助
学生专注于示例，在保留任务的同时管理难度。
我们的第三个要素是提问。 几乎所有的教学模式都以某种形式包
含了这一点。 例如，Rosenshine要求我们“提出大量的问题并检
查所有学生的回答”（2010, p. 12）。 然而，提问已经是教师最常做
的事情之一，质量的关键不是问题的数量，而是问题的类型和使
用方式。 对于Hattie（2012）来说，这关系到教师所提倡的深层和
表层思维之间的平衡。 当Smith等人（2008）寻找“专家”和“有经

3
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验”的教师之间最明显的区别因素时，他们发现专注于促进深度
学习是五项区别特征之一（其他几项为：有效地呈现内容，创造学
习氛围，监督和反馈，相信所有学生都能成功）。 Hattie（2021）将
这一更深入的理解定义为“更综合、更连贯、更高度的抽象水平”
。 关键的一点在于，仅仅提出大量的问题并不是质量的标志。关键
是问题的类型、所允许的时间、问题的深度、所引起的学生思考，
以及教师如何回应、互动。
这带来了教师进提问不同原因之间的重要区别。 对优秀教学的理
解和促进需要我们关注教师的目的，以及他们的实践：不仅仅是
他们做什么，而且还有他们为什么这样做，他们试图解决什么问题

（Kennedy，2016）。 教师使用提问的目的主要有两个，而且是截
然不同的目的：促进学生的思考，以及对其进行评估。 
在前一个目的中，提问是一个促进深入的、有联系的思考的工具。 
优秀的教师将提问作为对话的一部分，让学生参与其中，得到锻
炼。 他们促使学生为其答案提供解释和理由，或知识对最初的回
答进行改进，描述他们的思维过程，阐述他们的答案，了解意义、“
假设分析”以及与其他想法和知识的联系（Dunlosky et al.，2013
；Praetorius et al.，2018）。 虽然我们在此使用“提问”一词，但教
师用来促进口头表达能力和对话的活动要广泛的多。 他们也可
以鼓励学生提出自己的问题。 Shimamura（2018）鼓励学习者应
用“3C”（分类、比较、对比）以及“详细提问”（提出并回答“为什么”
和“如何”的问题），以帮助他们学习新的想法。 优秀的提问促进学
生的深入思考，帮助他们将想法联系起来并加以阐述。
在为后一种目的设计的提问中，重点是对学生的思维、知识和理
解进行激发和检查：换句话说，则是评估。 提问或给予提示，以清
楚地了解学生是否掌握了所需的知识和理解是困难的。评估的本
质（并且实际上是所有的人类交流）是学生的回答总是多义的的，
并且解释应当在于可能性，而非确定性。 如果熟练地使用跟进和
提示来进行澄清，互动式提问能在一定程度上克服这一问题。 优
秀的教师同样有检查所有学生回答的策略。 提出有意义的、适当
的、针对基本学习的问题，对每位学生的回答进行收集和解释，并
对结果做出回应，这些都是在课程的流程中实时进行，很难做好，
但优秀的教师会这样做，并且可以成为一种可学习的技能。
无论问题是以互动方式提出，还是作为固定评估过程的一部分提
出，从提供最多信息的优秀问题开始是关键。 用于评估时，应当将
问题视作带来对学生的思维进行了解的工具。 如果问题能区分那
些知道和那些还不知道的学生，那么就能提供信息。 无论评估时
单一的问题，还是正式的考试，优秀的教师都了解问题所提供信
息量，问题的分量以及可以支持什么样的推论和决定。 他们明白
所学习到和所教授的是不一样的（Nuthall，2007），评估是我们能
让前者显现的工具，尽管只是“穿越黑暗的玻璃”。 最重要的是，他
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们对他们的教学进行计划和调整，以对评估带来信息进行回应。
这一回应能力是我们第四个要素的核心，即互动。 教师和学生之
间互动质量是学习过程的核心。 互动可以被视作一种反馈形式，
这里同样有两个不同的目的：对教师的反馈为他们的决策提供信
息，对学生的反馈帮助他们学习。
前一个目的，即反馈为教师的决策提供信息，与之前的要素有很
大的重叠。 来自提问和评估的信息是这一反馈的基础。 然而，重
要的是教师如何对重要的反馈做出回应。 首先，教师需要对评估
的结果进行适当地理解和解释。 他们可能需要检查或核实他们的
解释是否正确。 他们还需要对背景进行准确的评估，顾及相关学
生的需求、情况和意向。 然后他们需要确定和决定一系列的行动
方案。 需要对每一项方案进行权衡，例如，在事件、努力和回报之
间进行权衡。 如果对一个主题一些学生需要更多的时间和帮助，
而另一些已经准备好继续前进，那么这可能是一个艰难的选择。 
最后，他们需要有效地实施所选择的方案，以达到预期的学习效
果。
对于后一目的，反馈面向另一个方向：为学生提供。 尽管我们知
道反馈可以有力地促进学习（Hattie & Timperley，2007），但我
们也知道，不同种类的反馈、学习者和任务特点，以及不同的反馈
方式的组合所产生的效应是极其复杂的。 提供强有力的反馈没
有简单的秘诀。 通过澄清或强调目标或成功标准（“我要前往哪
里？”，Hattie & Timperley，2007），反馈可以有助于将学生的注
意力引向有效的目标。 如果目标是具有挑战性的、可接受的，并且
伴随着自我效能感，那么可能会引起对实际表现水平和期望水平
之间差距的注意（“我的进展如何？”），这可能是积极的（Locke & 
Latham，2002）。 这可能会将成功或失败归因于学生可以控制的
原因，如努力或策略选择（Dweck，2000）。 或者可以指出有成效
的下一步行动（“下一步去哪里？”，Hattie & Timperley，2007）。 
最后一种机制可能是最难以预测和提供的，正因为它是在学习者
已经知道的，他们需要知道的以及他们准备好采取所需的行动以
弥补差距之间复杂的互动。 考虑到所有这些变量，还需要对最有
可能带来最多学习机会的可以付诸行动的下一步做出专业的判
断。 优秀的教师对类似的情况有足够的了解和经验，对于什么可
能是最有效的，培养了良好的直觉（Hogarth，2001），但这一直觉
很难通过简单的规则来获得。
第五项要素是嵌入式记忆，让学习坚持下去。 嵌入式记忆学习
的重要性在于来自认知负荷理论的见解，即记忆不仅仅只是具
有存储可轻松进行查找的事实的功能：我们用来在记忆中组
织知识的模式正是我们进行思考，连接新的学习内容所使用的

（Sweller，1994）。 

4

5
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优秀教师有众多方法，来实施强化记忆的学习。 一种方法是确保
学生练习经常需要的程序，以使其熟练、准确地掌握。 众多心理学
研究表明，“超量学习”（在达到特定标准后继续练习）可以对持久
和灵活的学习非常重要（Soderstrom & Bjork，2015）。 未来的学
习所需的知识或模式必须是安全的，并且可以随时进行回忆。 遗
忘是正常的，但可以通过定期重温和回顾减少或防止遗忘。 优秀
的教师确保学生进行练习，直到学习成果成为熟练的、自动的和
安全的。 
这里需要注意的重要的一点在于，通常最初需要对学生的练习进
行监督和指导（Rosenshine，2010）。 在新的学习中，通常有一个
过渡：练习开始于，帮助学习新的概念、发展联系、增进理解，建立
模式。然后是巩固，获得信心和熟练度，在这一过程中，取消支架
和其他支持，对此教师的指导和监督是必不可少的。最后是嵌入
式记忆，练习成为独立的、熟练的、准确的和自动的。 优秀的教师
了解这一过渡，并为其进行计划，监督并支持每一位学生通过这
一过渡，确保每一阶段都有充分的时间。
如果练习在时间上是分布的或“有间隔的”，中间特意为遗忘留出
间隙，那么练习就特别有效。 尽管从长远来看更加有效，像这样
分布练习会使学习更难，并且削弱了实际练习中的表现，Bjork和
Bjork（2011）称之为“有益难度”。 优秀的教师为学生提供机会，
对练习必须学习的程序进行练习，回顾信息，直到达到熟练程度，
并且在留出遗忘的时间后反复重温和重新联系。
另一种嵌入式记忆的方法是利用“测试效应”，要求学习者在一个

（低风险的）类似测试的过程中，创造答案并从记忆中回忆信息。 
同样，众多研究表明，这是提高长期记忆强度唯一最有效的方法：
在一段延迟后会议信息或程序的能力Adesope et al.，2017）。 此
外，测试的好处并不限于简单的回忆，寻找和获得答案的过程也
加强了相关信息的联系和回忆（Delaney et al.，2010）。 就像所有
的学习者一样，学生在被要求进行的事项上会做得更好，所以要
求他们回答超出简单回忆和表面思维的问题是很重要的。 优秀的
教师利用测试效应，通过需要深入和联系思考的问题延迟遗忘。 
当然，可以通过在合适的延迟后，抽出时间重温以前学习过的，将
要遗忘的材料，将测试和间隔结合起来。 
同样还有其他一些练习，如果使用得当，可以帮助确保学习的
持久性和灵活性。 这包括交错、改变练习、阐述和自我解释的条
件（Bjork & Bjork，2011；Dunlosky et al.，2013；Weinstein et 
al.，2018）。 优秀的教师了解这些效果背后的原理以及它们可能
起到帮助的背景，有一系列在实践中进行部署的策略，并将适当、
有效的使用纳入教学中。
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维度4的第六个也是最后一个要素是激活：通过计划、调节、监
督自己的学习，帮助学生变得独立。 激活，尤其是促进学生的元
认知，是众多基于研究的框架的一个特点（例如，Ko et al.，2013
；Praetorius et al.，2018；van de Grift et al.，2017）。
当教师引入新的理念时，宜采用指示性的方式：明确呈现结构化
的内容，直接教授需要理解的内容。 然而，对大多数教育工作者来
说，更大的目标是让学生摆脱对教师的依赖，鼓励他们成为独立
的、自我实现的学习者。 在一些论述中，这种对比被描述为“传统
的”，以教师为主导的教导方式与“进步的”，以学生为中心的建构
主义方法和信念之间的两极对立。 至少在一定程度，这种划分反
映了对教学复杂性的误解：在学习过程中的不同阶段，根据不同
的学习目标，对于不同的学生，不同的方法在不同时间都有最佳
效果。然而，一种方法并不适用于所有的情况。 
在认知负荷理论中，“知识反转效应”和“指导消退效果”都是指这
样的发现，即诸如呈现有限的、结构化的内容和样例等策略，对“
初级学习者”（即尚未将主题或领域知识结合于长期记忆模式中
的学生）最有效，但对“专家学习者”不再是最有效的，他们对单个
元素的分块记忆和自动处理使他们能够应对，并从整个问题的解
决中学习到更多（Sweller et al.，2019）。 将解决问题作为一种教
学策略，对不具备所需背景知识的学习者来说是难以应对且没有
效率的。但在他们具备所需背景知识的情况下，这一策略就成为
了最佳的且必要的。
促进元认知策略使用的介入措施，是对成绩影响最大的措施之
一，应当明确教授帮助学生计划、监督和评估的策略并就此提供
支持（EEF，2018）。 应向所有年龄段的学生教授对其学习进行计
划、监督和评估的策略，最好是在他们所学习的特定内容的范围
内进行。 优秀的教师在示范复杂任务完成的过程中，也会让学生
注意自己的计划和自我调节，同样也鼓励学生“自我解释”他们的
想法。

6

元认知:
尽管有一个简单的字面意思“
关于思考的思考”，元认知已经
发展成为一个广泛的总结性术
语，包括若干相关认知过程。 不
同的框架选择专注于这一概念
的不同方面或定义。 最终，相
关策略的共同目的是帮助学习
者对他们的学习进行计划、监
督和评估。
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维度 4 实证
我们模式的维度4来自Praetorius等人（2018）的“认知激活”维度，但也包括在其他所有
框架的特点中。 
这一维度的一项重大挑战在于，大多数被认为对激发学生思维来说有效的教师行为都
相当复杂。 例如，对于发展学生的元认知，或为学生提供可以付诸行动的适当反馈来说，
没有简单的秘诀。 对于特定年龄、情况和知识/技能水平的学生，就特定的工作来说，同
样的教师行为在一种情况下可能是好的，在另一种情况下则可能是不好的。 一些教学
评估工具对“低推断”指标和“高推断”指标做出了区分，对于前者，可以很容易做出判断
或评定，而对于后者，则需要更加复杂的规范和对评定者大量的培训，才能获得一致性。 
对于认知激活的许多真正强大的元素来说，获得一个有效的指标是在这一连续体“高推
断”的一端。 也可能即使是经过培训的专家级观察者，也无法充分感知课堂环境的复杂
性和细微之处，从而对某一特定实践是否是“好的”做出有效的判断。 当然，这看起来似
乎是一个语言描述不够充分的领域，或者仅仅只是一个起点。 可以将理解每项要素的含
义以及真正优秀的实践是什么样的，视为一项终身工作。
另一项复杂之处是在所有这些要素中确定优先次序。 对于每一位教师的改进工作来说，
并非所有这些要素都是重要的。 例如，前三个维度的某些部分可能对于这一维度来说是
先决条件：如果不具备内容知识，或基本的课堂管理知识，那么这些应当是第一位的。 认
知激活的某些要素可能是一个职业生涯的项目：即使是经验丰富的专业老师也可能会
在改善其实践的这些方面中找到价值。 对于众多教师群体来说，这可能是最佳选择。 例
如，Wiliam（2018）认为，在这一维度，少量归类为包括形成性评估的策略可能为大多数
教师提供最高的杠杆作用。 Rosenshine的（2010）十项教学原则也可被视为这一维度中
的高杠杆技能。 
我们认为在这个优先级问题上尚无定论：现有的实证和理论不能为个体教师提供足够
明确的指导，以决定他们应该优先考虑哪些要素，甚至不能决定是否应该尝试多项工
作。 在这一项目的后续阶段，我们希望收集教师以不同方式开展工作的数据，以改善其
实践，这样我们可以了解如何将不同类型的建议、指导和支持与教师的个人需求相匹
配，以在最大程度上为学生的学习带来积极影响。
建立结构是许多现有框架的一个明确重点。 例如，它是动态模式（Creemers和
Kyriakides，2011）八个维度之一，“导向”，涉及目标的澄清和分享，并且在此结合在建
立结构这一部分中。 在一些经过验证的教学模式中，强调了细致的课程排序，包括掌握
学习和直接指导（Creemers et al.，2013）。 适当的学习任务的选择以及将其难度与学
生现有的知识和准备情况相匹配，包括为困难任务提供支架，是许多有效教学模式和
回顾评论中的要点（例如，Ko et al.，2013；Muijs et al.，2018；Praetorius et al.，2018
；Rosenshine & Stevens，1986；van de Grift et al.，2017）。 对于所有学习者来说的，基
础知识和向“深度思考”更高层次的扩展之间的平衡的需要，同样得到了广泛的支持（例
如，Hattie，2012；Pianta et al.，2012；Praetorius et al.，2018）。
对解释重要性的支持借鉴了来自认知负荷理论（Sweller et al.，1998，2019）和直接指
导（Adams & Engelmann，1996；Stockard et al.，2018）的实证，以及示例、非示例、样
例和完成性问题的使用（Booth et al.，2017；Braithwaite & Goldstone，2015；Sweller 
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et al.，2019）。 清晰介绍观点的重要性是ISTOF和ICALT框架明确的重点（Muijs et 
al.，2018；van de Grift et al.，2017）。
教师对提问的使用，同样在基于实证的框架中被广泛提及（例如，Creemers & 
Kyriakides，2011；Muijs et al.，2018；Rosenshine & Stevens，1986；van de Grift et 
al.，2017）。 其中大部分强调了问题类型以及教师如何回应的重要性，如Hattie（2012
），Smith等人（2018）以及Ko等人（2013）。 Dunlosky等人（2013）认为详细提问的
使用具有“适度的效用”。 作为形成性评估一部分的提问有着很强的实证基础（例
如，Wiliam，2010）。
互动意味着教师和学生之间学习上的互动的质量，包括双向的反馈。 有大量证据表明反
馈在学习中的重要性（例如，Hattie & Timperley，2007；Kluger & DeNisi，1996），特别
是如果与目标设定相结合（Locke和Latham，2002）。 关于反馈在促进适应性归因方面
的作用的实证，已在维度2要素4中提及。
通过练习和回忆的嵌入式记忆学习是一些框架（例如，Creemers & Kyriakides，2011
；Rosenshine，2010）中的要点，但在另一些框架张明显缺乏。 这些实践获得了来自认
知科学的理论和经验支持，包括对真实学校课堂的研究（例如，Adesope et al，2017
；Delaney et al.，2010；Dunlosky et al.，2013；Weinstein et al.，2018）。
激发，支持学生成为自我激活的学习者，包括鼓励独立性、计划、调节和监督的策
略。 这些教师行为在众多以研究为基础的框架汇总明确提及（例如，Ko et al.，2013
；Praetorius et al.，2018；van de Grift et al.，2017）。 来自介入研究的大量实证支持明
确的元认知策略教学（例如，Donker et al.，2014；Hacker et al.，2009）。
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我们希望我们的模式可以帮助您，就如何将有限的时间用于专业
发展，以在加强学生学习方面获得最大的回报，做出更多基于实
证的决定。
了解本模式后，您可能会想，如果有这些要素的示例，以帮助在不
同的阶段和科目对实践进行确定和引导，那么将会是有帮助的。 
我们非常赞成，并且需要您的加入！

与众多其他的读者一样，将从您的个人背景、阶段或主题的角度
来阅读本综述。 对于我们来说，不可能为每个人创造示例，也不能
对所有示例进行全面精确介绍每一个示例。 
因此，我们希望您加入优秀教学社区。 
我们希望您能分享这些优秀教学要素的示例，告诉我们在您所在
的阶段以及学科它们是什么样的。 我们希望您与其他教育人士对
这些要素进行探讨，开始对您的实践进行思考和改善。 以您的见
解，帮助我们制定优秀教学工具套件的下一步计划。
请访问www.greatteaching.com，进行分享，获得启发。 

您已经了解了这一优秀教学模式，以及参与其中的方法，然而您
可能希望了解我们是如何得出这些结论的。 背后的实证来自哪
里？ 
在本报告的其余部分，您可以更深入地了解四个维度中的每一
个，了解与我们的综述方法有关的一切，并找到对我们回顾的所
有研究的概述。

接下来的下一
步？

您的职业需要
您！

深入发掘实证
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附录 1：             
综述方法

本文是对与哪些教师能力（即教师行为、技能、知识、观念或其他
能力）是提高教学效果值得学习的“最佳选择”有关的现有实证的
综述。 除了这些教师能力之外，我们同样关注与环境指标有关的
实证，这些指标可以提供适时有效的课堂学习指标。 例如，如果研
究表明，学生和教师之间的信任和尊重关系预示着更多的学习成
果，对这些关系质量指标的反馈可以帮助进行改善，那么即使没
有直接反映具体的教师行为，我们也许应该在我们的模式中包括
这一点。 

1. 哪些教师能力（即教师行为、技能、知识、态度、观念或其他能
力）对于教师来说是为提高其教学效果应学习的“最佳选择”？
a. 这些能力在现有研究中是如何体现的？ （是否有充分可靠

和有效的办法？）
b. 它们是否能够对学生的学习进行预测？ 寻求/发现了哪些

关系类型（例如，线性、非线性或阈值效应）？
c. 对于不同能力之间的相关性，哪些是我们所了解的？ 它们

是否互相影响或互相依赖？ 
d. 是否有实证表明这些能力是可以学习的？
e. 是否有证据表明，为提高能力特意进行的努力会带来学生

更多的学习？

2. 对于正在进行的学生学习，哪些具体、实时的课堂环境质量衡
量标准也许是有帮助的、即时的？ 
a. 哪些实证支持它们作为有效课堂质量指标的使用？
b. 是否有证据表明，基于这些指标对教师的反馈可以帮助他

们改进？

研究问题
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有可能与这些问题相关的文献数量如此之多，进行全面的系统综
述将是一项巨大的任务。 我们没有时间和资源开展这样的一个
项目，并且是否值得投入时间进行这样的一个项目也是值得商榷
的。 
然而，这一类型的任何综述必须应对两项挑战：

• 全面性：我们如何了解我们已经包括了所有的相关内容？ 
我们是否遗漏或排除了本应考虑或包括在内的内容？

• 偏差：我们是否强调或支持了提供有限或特殊观点的见解
或研究，也许忽略了其他观点？

我们的方法是进行快速的伞形综述（即对现有综述的综述），在许
多情况下，我们同样也直接对原始进行回顾，我们的研究带来了
有价值的个别研究和综述。 从这些研究和综述中，我们提炼了一
份不同的教师能力和环境指标的列表，这些能力被认为与学生的
学习有关，这些环境指标被认为是课堂质量指标。 对于其中的每
一项内容，我们评估了支持将其纳入“什么是值得教师学习的”这
一模式的实证的质量和相关性。

方法概述

系统综述：
从形式上看，系统综述使用非
常明确和确切的程序以对现
有的研究进行识别、选择、评
估和综合，有时包括数百或数
千研究。 本节解释了我们如何
采用合理、实用的方法。尽管
有效，但不属于系统综述的技
术范畴。
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我们采用了两种主要方法来确定研究：使用已知综述和补充的系
统研究。 
现有的已知综述为快速的实证综合提供了一个良好的起点。 当我
们获得关键综述的列表，我们就能够使用向后（它们引用的研究）
和向前（后来引用它们的研究）引用搜索和相关文章搜索（即引用
内容重叠的研究）。 我们的起始列表包括研究综述和现有框架。
1. 综述：

a. What makes great teaching? Review of the 
underpinning research (Coe et al., 2014)

b. Principles of Instruction (Rosenshine, 2010)
c. Improving Quality in Education: Dynamic 

Approaches (Creemers & Kyriakides, 2011)
d. Effective Teaching: A review of research and evidence 

(Ko et al., 2013)
e. State of the art – teacher effectiveness and 

professional learning (Muijs et al., 2014)
f. Teacher quality and student achievement (Darling-

Hammond, 2000)
g. Improving students’ learning with effective learning 

techniques (Dunlosky et al., 2013)
h. Visible Learning for Teachers (Hattie, 2012)

2.  框架：
a. Early Career Framework for England (DfE, 2019)
b. Enhancing Professional Practice: A Framework for 

Teaching (Danielson, 2007)
c. CLASS (Pianta et al., 2012)3

d. ISTOF (Muijs et al., 2018)
e. ICALT (van de Grift et al., 2017)

此外，我们在Web of Science、ERIC和Google Scholar进行了关
键词/话题搜索。 在Web of Science和ERIC，以下字符串分别产生
了18和53次电机。

（“teaching effectiveness”或“teaching quality”
或“teacher impact”或“teacher effectiveness”或“teacher 
quality”或“teacher skill”或“teacher characteristics”
或“pedagogical practice”）和 (“learning”或“attainment”

3 同样参见： https://curry.virginia.edu/classroom-assessment-scoring-system

确定相关研究



实证综述 | 44优秀教学工具套件

或“student outcomes”）和（“impact”或“effect”或“effects”）和
（“systematic review”或“meta analysis”或“meta-analysis”）

在Google Scholar的搜索字符串限制在256个字符，并产生了成
千上万次点击，因此我们使用了以下字符串，并筛选出前100：
(（“teaching effectiveness”或“teaching quality”或“teacher 
impact”或““teacher quality”或“teacher characteristics”
）和 （“learning”或“attainment”或“student outcomes”）
和（“impact”或“effect”）和（“systematic review”或“meta 
analysis”）
如果结果看似与上述研究问题相关（并且尚未在综述/框架中记
录），则根据标题和摘要筛选，之后进行获取和回顾。 相较于系统
性的过程，这更加像是一个即席过程，但让我们能够检查我们从
已知综述中得到的实证基础是否有重大遗漏。

对于搜索过程中发现的每篇综述或研究中的每项主张，我们都试
图进行记录：

• 所设计/实证类型：理论性的、相关性的、介入性的、实验性
的

• 所获取的学生成绩类型（以及所使用的测量方法的质量）
• 所获取的教师能力类型
• 所获取的环境指标类型
• 所发现的关系的强度（有条件的或无条件的，具体说明是

哪一种，以什么为条件）
• 研究背景：地点、日期、学生年龄范围
• 研究质量和主张的力度/相关性

在实践中，许多这些信息并不容易得到，而且数据的获取过程也
不像我们在有更多的时间和资源的情况下可能实现的那样系统
和彻底。 然而，我们相信我们获得了充足的结果并且在全面性和
可操作性之间取得了良好的平衡。 

获取信息
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附录 2：             
回顾研究概览
Rosenshine (2010): 教学原则（Principles of Instruction）
Rosenshine的（2010）《Principles of Instruction》似乎在很大程度上与优秀教学工具
套件有着相似的对象。  它所关注的是“语言学习和教学中普遍存在的方面”并建议根据
当地情况对建议进行调整。 10项原则来自三个方面：

• 认知科学研究——人脑如何获取和使用信息，以及工作记忆的限制
• 名师观察——那些课堂在成绩测试中取得最高成绩的教师
• 教授学习策略的研究结果

Rosenshine工作的一个关键考虑是其研究基础。. 在2010年的出版物中，提出了两项“
建议阅读”来进一步说明这些主张。 然而，这些研究本身并不是综述，更多的是小规模的
有限介入或相关性研究。 这并不是说这些原则不是来自众多支持这些实践的文献。 然
而，如果的确存在，那么它们既没有被直接引用，也没有被标明。 此外，一些论证的观察
性质（如，“我曾观察一个班级”）可能与系统性的，以实证为基础的论证不符。
最终，鉴于这些保留意见，Rosenshine的列表更像是可以在优秀教师身上可以观察到
的10种具体实践，而不是具有有力实证基础的广泛实践。 这一列表是理论性的。似乎是
Rosenshine的（也许是以充分的信息为基础的）想法。 没有更多关于获取的结果测量的
细节，很难进一步验证他的论点。 几乎纯粹关注认知科学，列表没有涉及任何与课堂管
理、环境、教师知识等有关的实践。
Rosenshine虽然提出了表面上看起来很有道理的原则，但在提供更加以实证为基础的
论证方面留下了很大的空白。 他早期的一些工作可以为文献提供更严格或更系统的方法

（事实上，他对“进一步阅读”有些任意的选择暗示了对文献的熟悉程度很高）。然而，他
没有提供任何任何信息，说明早期的概念和回顾如何发展为这10条原则。

1. 以对以前的学习的简短回顾开始课堂
2. 通过小的步骤展示新材料，在每个步骤后让学生练习
3. 提出大量的问题并检查所有学生的回答
4. 提供模式
5. 指导学生练习
6. 检查理解情况
7. 获得高成功率
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8. 为困难任务提供支架
9. 要求并监督独立练习

10. 让学生参与每周和每月的复习

Muijs et al. (2014): “当前知识水平”回顾
Muijs等人（2014）提供了与Rosenshine非常不同的综述。 以“最佳实证”为基础，他们列
举了与学生成绩有积极关系的课堂行为。 虽然参考文献列表非常广泛，充满了知名的名
字和研究，但作者没有解释任何收集这些资源的选择标准或研究方法。初步阅读表明，
这是一种“最大命中”式的方法。 
作者强调了6种他们认为具有坚实研究基础的“行为”。 其中一些侧重于认知过程（例
如，“学习机会和任务时间”和“教学和互动”），而另一些则侧重于教学的其他方面（例
如，“课堂氛围”和“教师期望”）。 他们还强调了尝试量化有效教学策略的值得注意的元
分析。 
由于有效行为部分讨论的大多数研究都集中在“英语和数学的基本”上，他们还探讨了
自我调解学习和非认知结果（例如，幸福健康、自我概念、动因等）的重要研究。
此外，作者还讨论了教育效果的动态模式。 模式的一个关键特点在于，许多层面对学生
成绩有影响。 在教师层面，他们强调了8个因素和相关要素，这些是可以观察到的教学行
为。 正如Muijs等人所介绍的那样，这些要素一般都是广泛的办法（例如，“应对学生的回
应”和“推广示范概念”），还有一些更具体的行为（例如，“概述要涵盖的内容并表明课程
部分之间的过渡”和“分析数据以确定学生需求并学生和家长反映结果”）。
作者还包括了一个关于这对教师专业发展（其实施和内容）意味着什么的章节。 这一部
分与优秀教学工具套件当前的工作，似乎不太相关。 文章最后没有明确方向，而是以“对
话邀请”作为结束。 
总的来说，他们的工作似乎在教育研究方面有着很强的基础。 他们承认，大部分实证来
自特定领域和基本技能的研究，学生成绩是一个典型的结果变量。 然而，他们尝试通过
第二部分解决这一问题。
归根结底，这一综述有两个不足之处。 首先，它没有提出一个统一所提出事项的单一的、
明确的框架。 鉴于其对所讨论行为和要素采取了广泛的方法，甚至不能被视为是一个列
出所需进行事项的有效清单。即使是简明的行为或要素，中心组织的缺乏让读者不知道
应提取哪些内容。 是否是来自6项广泛研究行为的内容？ 动态模式的8个因素？ 加入这8
个因素的20个要素？
第二，教师无法获取这篇文章。 字面上来说，文章是在Taylor和Francis网站的付费内容
中。 此外，文章的语气和语调清楚地表明，目标对象不是教师。 这篇文章的重点是针对
研究人员的，并非呼吁教师采取的行动，而是呼吁研究社区进行手头课题。
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Darling-Hammond (2000)
Darling-Hammond的工作经常在有关教师效能的文献汇总提及。 她的研究建立在之
前对个体教师特点的研究基础上，并将重点转移到国家一级的综合性关注。 以前，几乎
没有实证表明教师的学术能力和学生的成绩（以考试分数衡量）之间存在关系。 更有力
的证据表明，教师的科目知识与学生成绩之间存在一定的相关性，但这只是在某种程度
上真实的。超过某种程度之后，作为学术领域的专家并不能带来学生学习成绩的提高。 
然而，在教授与学习的知识和学生表现之间，仍存在着一种更强的关系。 
鉴于这些研究，Darling-Hammond对美国各州的学校特点进行了大规模的调查。 她还
收集了国家一级的初等数学和阅读成绩数据。 因为研究的重点是总体数据（即学校和
州），所以方法不注重课堂实践或技巧。 其中值得注意的发现是，生活在贫困中的学生、
英语作为一种补充语言的学习者，以及少数族裔学生与成绩之间存在负相关关系。 此
外，教师的素质，如持有教学证书和学科学位，与学生成绩有正相关关系。 20年后，这些
发现可能不会让读者感到惊讶，但它们对美国的主要教育政策产生了影响。
虽然它为我们提供的有效教学课堂实践很少，但它进一步为教师的发展提供了实证。 教
师可以改进他们的实践。在此过程中，关键是要达到某些门槛，以达到更高的效能水平。

Baumert et al. (2010)
Baumert等人 （2010）研究了德国中学数学教师的内容知识和教学内容知识（PCK）的
概念。 以往的研究将学科知识视为单一的概念（例如，Hill et al.，2004），Baumert等人
则从概念和经验上以独立、相关的概念探讨了内容知识和PCK模式。 他们的假设是，内
容知识对于PCK来说是某种临界先决条件，但不能作为一种替代。
研究人员对德国学术性和非学术性背景10年级数学教师代表性样本进行了研究。 作为
PISA研究的延伸，数学教师回答了问卷，进行了教学知识测试。问卷内容包括他们的背景

（包括培训）、教学动因和观念，以及专业观念。 教学知识测试评估了数学方面的内容知
识和PCK，后者是通过对假设情况的开放式测试。 此外，教师还提交了家庭作业、测试和
课堂任务以进行评估。 同样，他们学生的成绩也通过测试进行衡量。
在学术方面经过培训的教师在内容知识和教学内容知识方面的得分明显较高。 这种情
况在内容知识方面（大于一个标准差）比在PCK方面更显著。作者假设这可能是由于在
学术方面，对认证的要求更高，或者对教师要求更高。 这些差异在教师的职业中一直存
在。 研究发现，对教师内容知识和PCK分数的最大预测是所参加的教师培训课程的类
型。 
班级数学成绩39%的差异（不对学术或非学术背景进行控制）归因于教师的教学内容知
识。 虽然这些发现有社会政治方面的考虑，但他们根据自己的经验证据提供了一个明确
的结论：教师的教学内容知识解释了学生成绩提高的最大组成部分。
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• 教学内容知识组成部分：

• 任务 - 教师识别多种解决途径的能力

• 学生 - 识别学生误解、困难和解决策略的能力

• 教学 - 教师对标准问题的不同表述和解释的知识

• 课程水平（认知激活指标）

• 个人学习支持（教师提供适应性解释）

• 有效的课堂管理

Dunlosky et al. (2013)
Dunlosky等人 （2013）编写了一本全面的专著，探讨了10种常见的学习实践。 这些实践
的选择不是为了详尽无遗，而是涵盖一些被广泛认定为常见的实践，以及一些“易于使
用”的实践。 为此，它不是为了提供一个完整的有效教学框架。 而是回顾了每一种实践
的优点和缺点。
研究人员回顾的10项技能包括：详细提问、自我解释、总结、突出、关键工作记忆、文本学
习的图像使用、重读、练习测试、分布式练习以及交错式练习。
对于10项技能中的每一项，作者都描述了解释该技能的关键研究，以及可以如何实施。 
文章的一个显著强项在于，他们讨论不同背景下的普遍性的方式，包括学生的特点和学
习指标。 他们独立地提供了这些回顾和评论，而不是作为一个统一的建议来整体实施。
因此，他们对这10种技能提供了不同的评估。 练习测试和分布式练习被认为是高度有效
的实践。详细提问、自我解释和交错式练习被认为中度有效。 其余5项被归类为低效用。 
然而，研究人员不主张完全放弃这些技能。 相反，由于其发挥效用的背景或标准有限，加
上缺乏严格的证据，结论是其作用有限。
应注意将这10种技能看做是对教师的一种指导。 虽然文献回顾（因为文章读起来更像
是多个半独立的回顾，而不是单一的回顾）是广泛的，但所讨论的10个主题并不涵盖每
一个课堂实践。 事实上，回顾的目的不是为了涵盖所有的课堂实践，而是为了涵盖某些
学习技能。 这一对认知和学习科学的关注当然是重要的，但没有表明涵盖了有效教师
行动的完整范围。 此外，这篇文章非常得长，充满了技术参考和广泛的引用。 虽然这当
然是这篇文章作为学术文章的一个优势，但它的格式并不是大多数教师使用。 得益于
Dunlosky的工作，创建了平行版本，以教师容易接受，对教师有帮助的方式传达了重要
的发现。
这些综述有效地为研究人员提供了一些构成有效教学的技能，但没有提出有效教学包
括的所有实践。
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Praetorius et al. (2018)
Praetorius等人（2018）提出了一个在德语国家广泛使用教学质量框架，这一框架最初
是在1995年TIMSS录像研究的数学教育背景下开发的。 通过对这些工具的因素分析，带
来了一个三维模式。 主要框架由三个主要维度组成，下面有21个类别。 这些类别来自20
世纪90年代在德国开发的一套课堂观察量表（Clausen，2002；Gruehn, 2000）。 对于每
一个类别，Praetorius等人都给出了最多三个示例说明是如何操作的。
这一模式的一个特点在于，它不包含任何特定的主题。 “这些维度在概念上是通用的，因
此适用于所有学校科目”（p. 2）。 
三个基本维度框架来自理论指导下的教学和学习观点，以及直接的经验实证。 例如，其
动因观点来自Deci和Ryan的（2008）自决理论，重点是作为对学生激励要求的能力、自
主性和关联性。
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三个基本维度框架
三个主要维度是课堂管理、学生支持和认知激活。 正如Praetorius等人（2018）所列出的
那样， 们的组成部分如下：
课堂管理

• （没有）干扰和纪律
• （有效的）时间使用/任务时间

• 监督/“见证”
• 明确的规则和惯例

学生支持
• 能力经验支持

• 差异性和适应性支持
• 教学节奏
• 对错误采取的建设性方法
• 事实性、建设性反馈/赞赏

• 自主性经验支持
• 趣味性和相关性
• 表现压力和竞争（负指标）
• 个体选择

• 社会关联性经验支持
• 教师  → 学生
• 学生 → 教师 
• 学生 → 学生

认知激活
• 具有挑战性的任务和问题
• 探索和激发以前的知识
• 对学生的思维方式的探讨/学生思维的激发
• 对教师学习的接受性/传递性理解（负指标）
• 论述式和共建式学习
• 苏格拉底式教学
• 支持实证

支持实证
Praetorius等人引用了支持框架的基于21项研究/项目的39份研究报告。 对于框架中的
每一个类别，所包含的研究数量见表1。
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表1： Praetorius等人（2018）三维模式中每项要素中包括的 (2018)

包含这一要素的被
引用的研究的数量

课堂管理
（没有）干扰和纪律 17
（有效的）时间使用/任务时间 15

监督/“见证” 6
明确的规则和惯例 5

学生支持
差异性和适应性支持 12
教学节奏 6
对错误采取的建设性方法 11
事实性、建设性反馈/赞赏 4

趣味性和相关性 5
表现压力和竞争（负指标） 4
个体选择 6

教师  → 学生 14
学生 → 教师 4
学生 → 学生 6

认知激活
具有挑战性的任务和问题 16
探索和激发以前的知识 7
对学生的思维方式的探讨/学生思维的激发 8
对教师学习的接受性/传递性理解（负指标） 2
论述式和共建式学习 5
苏格拉底式教学 3
支持元认知 2
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我们可以看到，没有类别包含在所有研究中，只有少数几个包含在超过一半的研究的。
Praetorius等人还提供了该框架要素的预测效度实证：他们对学习成绩和其他结果预测
的程度。 在三个基本维度（即课堂管理、学生支持、认知激活）方面，反映了相关性。 这些
维度以许多不同的模式衡量：来自课堂观察、学生调查、教师自我报告、课堂材料分析。 
使用的结果同样也因研究各不相同，从之前和之后标准课程评估到学生自我报告。 对于
之前和之后衡量，之间的时间间隔也不相同：从九节课到一年。
如果我们把重点限制在结果在某些成绩评估中为收获的研究上，有25个二级（课堂）回
归系数，范围从-0.27到0.46，对课堂管理、学生支持和认知激活，中位系数分别为0.18
、0.12和0.17。4 
总的来说，预测效度相当低，并且是混合的。 即使结合最好的衡量，这些课堂质量衡量总
体上也不能解释学生学习成果的大部分变化。. 作者指出“在预测效度方面，三个基本维
度的结果并不令人信服”（p. 16）。
作者同样承认，有效教学的其他重要特点可能没有在框架中体现。 空白可能包括一般和
特定内容要素（p. 17）。
总而言之，这项研究为优秀教学工具套件做出了有益的贡献。 它以强大的经验数据和可
靠的理论为基础，并在研究和实践中得到检验。 它的实证基础是纯粹相关的，尽管确实
借鉴了一系列方法（例如，观察、学生调查），并且相关性不大（0.1 - 0.2），但与其他研究
一致。
Praetorius等人的工作为优秀教学工具套件的三个维度提供了证明，这似乎代表了许多
其他研究中合理的共识。 然而，每个类别的具体贡献却不太清楚。作为典范和可操作的
元素，它们当然是有用的，但是否所有类别对于教师的发展都很重要尚不清楚。

Seidel与Shavelson (2008)
这一元分析为我们了解有效教学的特点做出了许多贡献。
首先，作为1995和2004年之间研究的系统性回顾和元分析，它提供了对这一时期的实
证的重要总结，尽管它同样也对元分析的整项工作提出了问题。 实证来自112份出版
物，包含1357个对一系列教学或课堂内容与学生成绩之间关系的评估，并根据背景特点
进行了调整。
其次，它对来自之前Fraser等人（1987）以及Scheerens和Bosker（1997）的两项系统综
述的结果 进行了背景总结和比较。 后一项研究报告了可观察到的教学质量和结果之间
的总体相关性为0.25，Seidel和Shavelson十年后（使用相似的理论模型）则报告了平均
为0.02，没有一个单独的部分达到高于0.04的相关性。 他们对这一差异的主要解释不是
关系的强度降低了，而是后来的综述使用了更好的控制5 以及组成研究评估加权，这两
者都是今天高质量的元分析的标准实践。

4 摘自Praetorius et al., 2018中的表4。
5 特别是，他们没有使用观察到的实践与原始学生成绩之间的相关性，除非对之前的协变量进行了调整（例如，之前的成绩或SES）。
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第三，作为对传统“过程-产出”方法的替代，它提供了一个更具理论指导的教授与学习的
认知模式，作为元分析的一个概念框架。 这个模式的重点是不同课堂组成部分的功能、
目的和背景。 这些被确定为一组背景因素和一组教师实践，取自Bolhuis（2003）概述的
模型。 背景因素包括： （1）知识领域（所教授的科目或课程），（2）学习时间，（3）学习的组
织（课堂管理），（4）社会环境（社会学习氛围）。 教师实践为： （5）目标设定/方向（例如，
明确目标，以清晰有条理的方式教学，激发学生之前的知识），（6）学习活动的实施（提供
处理信息的机会，如示范、解决问题和调查），（7）评估（评价），（8）调节和监督（给予反馈
和促进元认知策略）。 这一框架被用来对不同研究的效果进行分类，特别是，“效果”根据
测量教学和课堂组成的方法时（不论是通过教师调查、学生调查还是观察/视频分析），或
者是，根据设计类型（实验/准实验与相关性）进行划分时，这一框架发现了更多的变化。 
Seidel和Shavelson主要的实质性发现是，“我们发现了对于教学特定领域组成（教学组
成最接近执行的学习过程）来说最大的教学效果”。 然而，除了所列举的“诸如数学问题
解决、科学研究或具体的阅读和写作策略”的示例外，并不十分清楚在这一标题下究竟
有哪些教师实践进行了归类。 同样发现“学习的组织”（即课堂管理）与学习结果有持续、
紧密的关系。 

Creemers与Kyriakides (2006; 2011): 动态模式
Creemers和Kyriakides（2006；2011）以及他们的动态模式，来自“教育效果研究”

（EER，将以前单独的学校效能研究与课堂实践和教师效能相结合，其中一些可以追溯
至20世纪60年代，Creemers & Kyriakides，2015；Creemers et al.，2013）。 这一研究传
统的特点是学生学习评估的使用，通常限于标准化测试中的数学和阅读评估以及统计
模型（通常是多层次的回归模型），以调整一系列协变量，将结果中无法解释的变化解释
为学校或教师的“效果”。 
通过以多种方式认识到更大的复杂性，动态模式推进这一工作的前进。 首先，理解教育
投入（资源、行为、政策等）和产出（如学习）之间的关系需要一系列不同的理论。 特别是，
如果我们希望了解改进以及进行了解，这一理论则更加重要，尤其是好的教授与学习理
论。 就此，作者指出，他们借鉴了一系列教学法方面广泛的、不同的观点，包括一般与直
接指导方法和构建主义相关的要素（Creemers et al.，2013）。 
这两项的交织是动态模式的一个关键因素。 一方面，Creemers等人 （2013）将“基
于能力的方法”描述为列出明确的策略和能力，借鉴了如Good和Brophy（1984）以
及Rosenshine（1976）等研究者的“过程-产出”工作传统，这些研究者观察到某些可
观察到的教师行为和学生成绩之间存在一致的经验联系。 这带来了一项有效教学
观点，即以技能为基础的单独技能，如课堂管理、明确简洁的观点陈述，以及使用提
问、示范、回顾和反馈。 诸如Carroll的（1963）学习模式和认知负荷理论（Sweller et 
al.，1998）等理论经常在这一传统中被引用，而诸如掌握学习（Bloom，1976）或直接指导

（Rosenshine，1987）等方法可以看做是其实用的实例。
另一方面，Creemers等人 （2013）将此与理解教学质量更全面的方法进行对比。 这一传
统借鉴了来自Dewey（1933）、Stenhouse（1975）和Schon（1983）的“行动中的思考”思
想，强调教师需要对自己的实践进行批判性反思，并借鉴了Piaget（1972）等发展心理学



实证综述 | 54优秀教学工具套件

家的工作，强调学习者（包括学习实践的教师）需要从经验中积极地构建意义。 成为一名
优秀的教师需要的不仅仅是练习单独的技能：每位教师都需要了解自己的情况，反思自
己的实践，并通过行动研究和教师调查，找到自己对问题的解决方案。 T教学不能被简化
为一个机械的、技术性的项目：教学如此复杂，没有一种可以简单描述以及普遍应用的
正确方法。 专业发展应当强调批判性反思、调查、作用和道德目的。 
虽然这两种方法经常被视为是不相容的，甚至是对立的，将教育者分为“传统”和“进步”
两个阵营，但对于 Creemers等人 （2013），他们各自带来了一部分。 研究证据表明，某
些实践和技能对于学生的学习来说是有力的决定因素：教师应了解这些能力，并应在学
习这些能力方面给予支持。 然而，一位优秀的教师不仅仅意味着一套单独的能力：教师
解释必须了解基本的理论和过程，了解自己的情况，以便做出明智的选择和调整，并且
切实有效地实施这些实践。 此外，根据动态模式的实证，教师专业学习的重点应反映了
他们的发展阶段：对于效能较低的教师（通常是职业初期）而言，发展基本技能是重中之
重； 一旦掌握了这些技能，他们就会有所反思，并将这些反思应用于完善，协调和适应其
实践的更为复杂的挑战。 
动态模式的第二项见解在于，有一系列相关结果，反映了重叠的教育目标，例如，认知、
心理活动、元认知和情感，并非仅仅是基本技能。 此外，一些验证研究评估了教育成果的
公平性及其整体水平。 第三，影响效能的因素在多个层面（学生、课堂、学校和系统）产生
作用。 第四，这些因素也可能在一个层面或在层面之间相互作用。 效能的一些特点与其
他因素结合在一起，可能更像催化剂或障碍：每个因素的影响可能取决于其他因素。 第
五，与前一点有关，一些因素可能会与结果产生非线性关系。 例如，可能存在这样的情
况，即在某一点上，更多的特定因素与更好的结果有着相关联系。但一经超过这一点，关
系就会趋于平稳，甚至逆转。 
该模型基于经验证据和经过检验的理论指明了这些因素。 其他模式通常侧重于衡量一
个因素的数量，而动态模型会认识到，这些因素在质量和数量上都有所不同。 对于每个
因素，以及其频率（出现的数量）、模式反映的重点（其功能、特点和目的）、阶段（一项政
策或实践的持续时间和时机）、质量（是否以符合最佳实证的方式良好进行）和差异（实
施适应个别学生/课堂/学校环境和需求的程度）。
在学生层面，动态模式包括了以下内容（Creemers & Kyriakides，2011，p. 29）：

• 社会文化和经济因素，如社会经济地位、种族和性别，它们的相互作用和
构成效应

• 心理特征：能力、动因、期望、个性和思维风格6

• 学习的机会：提供的以及集中在与预定课程一致的学习活动上的时间
• 任务时间：实际用于学习的时间，受学生个人兴趣、动因、期望、注意力、

自我调节和专注质量的限制

课堂因素与教师行为有关，“是指教师在课堂可以观察到的教学行为，而不是可以解释
这些行为的因素（例如，教师的观念和知识以及人际能力）”。 模式中有8个因素：

6 对于“思维风格”的理由，借鉴了Sternberg（例如，1988）的工作，这一工作尝试从心理自治的智力风格方面来解释表现和“智力”的差
异。
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表格2： 教育效能动态模式（Creemers & Kyriakides，2011，p. 35）

（1）方向 (a) 提供具体任务/课程/系列课程的目标。

(b) 让学生迎接挑战，找出课堂中进行某项活动的原因。

（2）结构 (a) 以目标概述和/或回顾开始。

(b) 概述要教授的内容并表明课程各部分之间的过渡。

(c) 吸引注意，回顾要点。

（3）提问 (a) 以适当的难度提出不同类型的问题（即过程和产出）。

(b) 给予学生回答的时间。

(c) 应对学生的回答。

（4）教学模式 (a) 鼓励学生使用其他教师或同学提出的解决策略。

(b) 邀请学生制定策略。

(c) 推广模式的概念

（5）应用 (a) 使用课堂作业或小组任务，以提供必要的练习和引用机会。

(b) 以应用任务为起点进行下一步教学。

（6）课堂是一个学
习环境

(a) 通过互动（即教师与学生和学生与学生的互动）建立任务行为。

(b) 通过建立规则来处理课堂混乱和学生竞争，说服学生尊重规则并遵
守。

（7）时间管理 (a) 组织课堂环境。

(b) 最大程度提高参与率。

（8）评估 (a) 使用适当的技术收集关于学生知识和技能的数据。

(b) 分析数据，以确定学生的需求并向学生和家长反映结果。

(c) 教师对自己的实践进行评估。
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动态模式具有许多非常具体的优势。
首先，模式来自以往与学校和教师效能有关的众多实证。
其次，动态模式对其主张和预测进行了相当严格的测试，尽管主要是由作者进行。 例如，
一项2013年Kyriakides等人的元分析广泛支持这一框架。Creemers等人 （2012）同样
提供了来自多项研究的实证回顾。 
第三，模型有一套广泛的工具以对其各个组成部分进行衡量。 Creemers和
Kyriakides（2011）提供了这些工具的细节，包括学生问卷、课堂观察时间表（高推断和
低推断），以及教师问卷。
第四项优势在于，对于学校和教师的改进，动态模式已经在实践中得到发展检验。 在
Creemers等人 （2013）报告的研究中，塞浦路斯130名小学教师随机分配至基于动态模
型（“动态综合方法”- DIA）或另一种基于在支持教师对其教学法进行批判性反思的“整
体方法”的发展项目中。 在一开始，对教师进行评估，与5个发展阶段之一相匹配，对每个
阶段中的随机性进行控制（即每个阶段在每个组中的人数相等）。 表3中是这五个阶段特
点的简要描述。 两组均有8次PD活动，大约在一学年内每月一次，在这些活动中，他们制
定了个人行动计划，并得到来自同行和外部专家的支持，这些人员同样进行观察并给予
反馈。 
在动态整合方法（DIA），根据其发展阶段对教师进行分组，并向其提供适合其阶段材料
和培训。 在制定行动计划时，鼓励他们专注于与阶段相适应的、有研究支持的方法，并通
过不断提供有针对性的阅读材料和任务，为其进展提供支持。 相比之下，“整体方法”组
的教师可以自由选择他们自己的目标和活动，并得到同行小组和专家指导讨论以及批
判性反思的支持。 
对一些结果进行了记录。 在教学质量观察评估方面，大约有三分之一的动态整合方法

（DIA）教师进入了更高的阶段，而整体组的教师则没有一位。 动态整合方法（DIA）团
队的所有教师都至少在某种程度上提高了他们的质量分数，平均变化相当于0.6 SD（
而“整体”组为0）。 两组教师的态度或观念均没有变化。 学生学习评估显示，动态整
合方法（DIA）团队的效应值为0.24，对于前进了一整个阶段的教师来说效应值更大（
额外的0.14）。 对两组的一年跟进调查发现，教学质量的变化（或没有变化）一直保持

（Creemers et al.，2013，p. 218）。
Creemers等人 （2013）将这些结果解释为：“当考虑到教师的改进重点，并鼓励其制定
针对其专业需求的行动计划，反思就会更加有效。这些均通过相关的实证调查确定。” 他
们指出，在整体组中一些教师选择的工作领域远远超过了他们的阶段，例如，在他们的
课堂管理能力较弱的情况下，尝试进行差异化教学：“他们将其纳入教学的尝试并不成
功”（p. 178）。
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表3： 教学技能的5个阶段（基于Creemers et al.，2013， pp. 163，179)

阶段 教学技能 发展重点
1. 直接教学 
基础要素

• 时间管理
• 使用结构、应用、评估和

提问 
• 对教师和学生的关系给予

一定关注

在最大程度上增加学习的机会
• 课程结构（排序，与之前解释过的关键点

相联系）
• 使用应用活动/练习（练习知识/程序的

应用和实施，给予个别反馈并提出问题）
• 提问和提供反馈（向所有学生提出众多

问题，给予时间思考）

2. 将质量的各
个方面放在直
接教学中并触
及积极教学

• 结构、应用、提问更加深入
的使用（即适合与背景相
联系的阶段和目标）

• 对学生关系给予一定关注 

将课程活动与目的和背景相匹配
• 应用任务的时间（判断何时使用以及包

括哪些知识、技能、应用以及与以前学习
的联系）

• 课程结构质量（与之前的学习有有效的
联系和回顾，突出重点）

3. 在积极/直
接教学中获得
质量

• 对教师与学生和学生与学
生关系更加深入的关注（
适当的时间和目的）

• 对评估、方向、反馈、提问
和结构更加深入的使用（
与时间和目的，以及质量
相关）

• 教学模式的使用 

发展构建知识的课堂学习环境
• 学习目标引导（确保学生理解学习目标）
• 将课堂发展为一个学习环境（教师与学

生以及学生和学生之间定期的、高质量
的、以学习为重点的互动。鼓励学生表达
自己的观点或探索不同的解决方案，但
同样让学生迎接挑战，提供理由）

4.教学的差异
化

• 适当区别对待和高质量
地使用结构、时间管理、提
问、应用、评估、教学模式
和方向

适当的差异化
• 教学的差异化（在提问、反馈、应用任务

分配和跟进中，教师根据学生的特点、准
备情况和需求调整教学方法）

• 对学生的引导，使其了解学习目标（让学
生参与确定学习目标的策略：“我们为什
么要这样做？”）

5. 使用不同的
方法实现教学
质量和差异化

• 在教师与学生和学生与学
生关系方面使用差异化和
高质量的实践

• 适当区别对待和高质量地
使用方向和教学模式

在这样研究的部分复制中，Creemers等人（2013）在一个具有2x2因素设计的随机的四
组试验中，对各组教师进行了对比。 和以前一样，其中两组使用动态整合方法（DIA）方
法，两组使用整体方法，但这次两组中的一组获得外部专家支持（如上），另一组获得自
己学校的同事支持，使用研究人员设计的方案。 结果与之前的研究非常相似，动态整合
方法（DIA）团队在所观察的教学能力和学生成绩方面所有提高，而“整体”方法则没有。 
值得注意的是，直接获得外部专家支持的教师与获得同事支持的教师之间没有区别。
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对动态整合方法（DIA）的进一步评估（Creemers et al.，2013）比较了对一组教师在知识
和评估使用方面的培训。 同样，对动态整合方法（DIA）团队进行评估（这次是关于使用一
份自我评估文件，他们对评估的使用），根据他们的阶段分成小组，并获得针对其水平的
学习材料和支持。 在这项研究汇总，与随机分配的同等组别进行了比较，以给予评估中
基本技能的培训7 ，但培训对所有人都是一样的，无论其现有的实践水平如何。还有第三
个非介入的对照组。 对其对评估的使用的评估（来自教师自我报告），活跃组均有改善，
而对照组则没有。 “有针对性的”（DIA）组别的提高是一般的基于基本培训的组别的两
倍。 在学生成绩方面也有所提高：对于被认为在评估使用方面处于第一阶段（共四个阶
段）的教师，两个活跃组的成绩都有所提高，相当于大约0.1的效益值。 对于处于更高阶
段的教师来说，仅动态整合方法（DIA）团队有所改善（ES=0.17）。
从这些使用动态模式的专业发展研究中得到的主要启示在于，我们可以有效确定教师
的效能阶段。 尽管课堂质量不同的要素有着多样性，但似乎都集中在不同的层次。 当针
对发展将每个教师从当前阶段带入下一阶段的实践和技能时，专业发展对学生学习的
影响最为显著。

Scheerens et al. (2007) meta-analysis
Scheerens等人 （2007）对与学生成绩相关的学校层面和课堂层面进行了回顾、概念化
和元分析。 他们确定了课堂层面的46个因素，并将其归类为15个教学维度。 表格4显示
了8 平均相关性和效应数。 

7 来自上文所述基于能力的方法。
8 从技术上讲，这些是Fisher-Z分数。 对于这里的数值范围，都在相应的相关性的5%以内。
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表格4： 来自Scheerens等人（2007）课堂因素的效应值

课堂因素 平均效益 效应数
1 学习时间 .095 
1.1 任务时间 .125 86 
1.2 学习的机会 .118 32 
1.3 家庭作业 .041 51 
1.4 掌握学习 .047 4 
2 课堂组织 .075 
2.1 课堂管理 .088 36 
2.2 纪律 .070 20 
2.3 控制 .018 17 
3 学习环境 .129 
3.1 课堂氛围 .125 107 
3.2 无成绩压力 .151 29 
3.3 掌握导向 -.005 2 
3.4 无成绩导向 .120 2 
4 清晰而有条理 .126 
4.1 结构化/直接教学 .107 76 
4.2 目标明确/清晰 .222 36 
4.3 教师示范 .014 17 
4.4 教学基本技能 .073 17 
5 激活 .123 
5.1 合作 .204 49 
5.2 情景/发现 .155 3 
5.3 同伴辅导 .218 53 
5.4 学生作业 .059 36 
5.5 个体工作 -.009 39 
5.6 学生讨论 .043 8 
6 学习策略 .213 
6.2 元认知 .244 35 
6.3 科学调查 .197 32 
6.5 组织方法 .000 2 
6.7 阅读/写作 .210 34 
7 挑战 .130 
7.1 认知激活/理解导向 .182 67 
7.2 学生积极的参与 .042 63 
7.3 真实背景/相关性 .160 47 
7.4 语言水平 .029 7 
7.5 表现形式 .385 4 
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8 支持 .108 
8.1 互动的质量/教师支持 .108 73 
9 反馈 .056 
9.1 反馈/参考框架/监督 .056 106 
10 评估 .086 
10.1 评估/测试 .086 46 
11 教师特点 .146 
11.1 高期望 .124 22 
11.2 学习的建构主义观念 .354 4 
12 适应性教学 .066 
12.1 多种教学方法 .124 2 
12.2 适应性教学 .036 27 
12.3 开放式任务/选择 .090 4 
12.4 学生的先决条件 .178 7 
13 练习 -.080 
13.1 练习/重复 -.078 17 
13.2 应用 -.057 19 
14 材料 .015 
14.1 教材 .039 6 
14.2 媒介 .012 27 
15 综合性方法 .089 
15.1 建构主义 .039 52 
15.2 归纳 -.197 5 
15.3 概念导向 .257 33 

Scheerens等人指出了一些有趣的结果。 最大的个别因素（例如，关于学习的表现形式
和建构主义信念）来自相当少的研究，因此应解释时应注意。 在具有更多重复的研究中，
元认知策略、同伴辅导、合作学习以及有明确目标导向的教学有相对较高的系数（高于
0.2）。 类似的高系数也出现在特定学科的学习策略方面，如科学研究以及阅读和写作。 
其中一些较大的影响是与“建构主义”方法相关的因素，相比之下，对练习（练习/重复、
应用）和成绩压力（即对于没有成绩压力以及没有成绩导向的正相关）来说，是负效应。 
将“建构主义导向”方法（合作、情景/发现、同伴辅导、学生作业、个体工作、元认知、科学
调查、组织方法、阅读/写作、认知激活/理解导向、学生积极的参与、真实背景/相关性、对
于学习的建构主义信念、建构主义、归纳、概念导向）与“结构化/直接/掌握”方法（掌握学
习、掌握导向、结构化/直接教学、目标明确/清晰、教师示范、教学基本技能、练习/重复、
应用）相比，略微更支持前者。 
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Danielson (2007): 教学框架
教学框架由Charlotte Danielson创建，在2010年代特别受到欢迎。 它提出了四个领域，
共分为22个部分。 它们是：计划与准备、课堂环境、教学，以及专业责任。 在每个领域，可
为教师贴上不满意、基础、熟练或杰出的标签。
计划和准备领域不仅指教学的设计和准备，还包括教学所需的内容和知识。 这一领域的
组成部分还包括评估的实施，以及与课程一致的教学。 第二个领域，课堂环境，是指物理
空间以及作为社会空间的课堂。 这包括作为关键组成部分的合适的学生行为。 教学是
指“参与性学习”，包括学生在高水平上积极地使用材料。 在这一领域中，还有学生的元
认知因素和学生对学习目标的理解。 在最后一个领域，专业责任，包括有助于学校成功
的教师的额外责任。 包括记录保存，与家庭沟通和专业发展等。
教学框架包括一系列超越有效教学定义的行为和期望。可以说它们旨在对一位优秀的
教师进行描述。 也就是说，超出正式学习的专业方面（例如，保持准确的记录）与教学方面

（例如，让学生参与学习）具有同样的重要性。
学校的领导者广泛使用这一框架。在某些情况下，用作教师评估的基础。 虽然针对教师
和领导者的资源可以在网上获得，但在Danielson的书中有更多细节。 这些领域和组成
部分由“实践智慧”和基础研究共同开发。然而，这一研究不像框架本身一样容易获得。

早期职业框架（2019）
在制定早期职业框架时，英国教育部广泛征求了研究人员和教育部门的意见。 为了支持
这项工作，教育捐助基金会担任了独立的审查员，以确保该框架是可靠的，以实证为基
础的。 该框架并非旨在成为一个评估标准，而是为了支持早期职业教师的专业发展。
框架有8个维度。 每个维度都列举了一系列与该维度相关的教师应当学习的内容，以及
应当表现的行为。 该框架从现有的最佳实证中提取了“学习”陈述。“学会如何……”的
陈述则吸取自专业人士。

• 高期望 
学会如何……

• 传达对所有学生学业潜力的信念。
• 表现出一贯的高度行为期望。

• 学生如何学习 
学会如何……

• 避免工作记忆负担过重。
• 建立在学生原有的知识基础上。
• 增加材料记忆的可能性。

• 科目与课程 
学会如何……

• 提供精心安排的、连贯的课程。
• 支持学生建立越来越复杂的心理模式。
• 发展熟练度。
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• 帮助学生将知识和技能应用于其他环境。
• 发展学生的读写能力。

• 课堂实践 
学会如何……

• 计划有效的课程。
• 充分利用说明。
• 有效地示范。
• 激发学生思考并检查学生的理解情况。

• 适应性教学 
学会如何……

• 发展对不同学生需求的理解。
• 为学生提供体验成功的机会。
• 满足个人需求，不造成不必要的工作负担。
• 对学生进行有效地分组。 

• 评估 
学会如何……

• 避免常见的评估误区。
• 在课程中检查学生过去的知识和理解。
• 提供高质量的反馈。
• 让评分变得可以管理、有效。

• 管理行为 
学会如何……

• 为学生建立一个积极的、可预测的，安全的环境。
• 建立有效的惯例和期望。
• 建立信任关系。
• 调动学生的积极性。

• 专业行为 
学会如何……

• 发展成为一位专业人员。
• 建立有效的工作关系。
• 管理工作量与幸福健康。

框架包括以课堂和学习为重点的行为（重点关注学习和认知行动），也包括教师的行为。 
它顺应了当前英国教育的趋势和需求，以及以多种形式出现的工作需求。 同样，了解学
生的学习方式是整个维度的重点。 当然，该框架的优势在于，包含了大量的研究和资源，
而每一项研究和资源都与一个对应的维度相关联。 因此，它为早期职业教师的专业发展
有效地列出了一系列重点。
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