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摘要：：笔者以幼儿园新教师视频工作坊中围绕23个视频开展的研讨为样本，采用混合研究的范式，探索视频工作坊中研训者

支持行为及其对新教师观察立场的影响。研究发现：新教师在视频讨论中主要表现出低水平观察立场，较少主动运用证据解

释幼儿行为，更难以将幼儿行为同教与学的一般性原理相联系；研训者需要反复通过“保持探究立场”类别的支持行为引发新

教师高水平观察立场；其中，“明晰信息”“引导详细阐释”“引导思考讨论”能够显著影响视频工作坊中新教师的低水平观察立

场，“关注证据”“鼓励发言”则能够显著影响高水平观察立场；开放的共同体文化、充分互动的同伴关系有助于激发新教师的高

水平观察立场。在研究发现的基础上，笔者构建了新教师视频工作坊“5R”模型，通过话语赋权和理论赋能，不断推动新教师

在开展反思性实践和实践性反思的循环中实现知能重构，提升观察能力，发展实践性知识和智慧。
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The Supportive Behavior of Trainers in the Video Workshop and Its Influence
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Abstract: The author takes the discussions conducted around 23 videos in the video workshop for new kindergarten teachers as a sam⁃
ple，and uses the mixed research approach to explore the supportive behavior of trainers in the video workshop and its influence on the
observation position of new teachers. The findings are as follows: new teachers mainly show low-level observational stances in video dis⁃
cussions，and seldom use evidence to explain children’s behaviors，and it is more difficult for them to connect children’s behaviors
with general principles of teaching and learning; trainers need to repeatedly trigger the new teacher’s high-level observational position
through supporting behaviors in the“sustaining an inquiry stance”; among them，“Make Clear”，“Pressing”and“Lifting Up”can sig⁃
nificantly affect novice teachers’low-level observational position while“Pointing to Evidence”and“Distributing Participation”can
significantly affect high-level observational position; the open community culture and fully interactive peer relationship can help to in⁃
spire high-level observational position of new teachers. Based on the findings，this study constructs a“5R”model for novice teachers’
video workshop，namely，Record，Report，Re-notice，Renew and Reflection，so as to support novice teachers to improve their obser⁃
vational level in the cycle of reflective practice and practical reflection based on discourse empowerment and theoretical empowerment.
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2010 年，《国务院关于当前发展学前教育

的若干意见》明确要求，各省（区、市）以县为单

位编制实施学前教育三年行动计划，包括扩大

学前教育资源、增加幼儿园教师编制、加强幼

儿园教师培养等［1］。在多渠道补充师资政策的

推动下，2010～2019 年间，福建省幼儿园专任

教师数从38900人增长到97910人，年均新增教

师近6000人［2］。在“广覆盖 、保基本”背景下，

如何支持广大新入职幼儿园教师发展观察能

力，成为推进学前教育课程改革和提高保教质

量需要解决的问题。

有关教师专业发展阶段的研究表明，“洞察

力”（insight）是专家教师不同于新手教师的重要

特征之一［3］。对复杂的教学情境中重要事件和非

重要事件的觉知及觉知能力是新手教师与专家

型教师的重要区别［4］。因为“专家比新手有意

识”［5］87，能够更敏锐地捕捉课堂和互动的特点，并

能将对学生已有的了解和现有信息相联系，生成

关于儿童学习与发展的假设［6］；而新手教师更倾

向描述行为，且深度和准确性都不如专家教

师［7］。近二十年来，以美国西北大学Sherin及其

团队为代表的有关教师专业观察视角的研究为

发展新教师观察能力提供了借鉴。该团队自

2001年起以视频为载体开展视频俱乐部，让教师

在一段时间里持续参与，共同观看儿童学习活动

视频，讨论、分析学生的想法，从而提升教师专业

观察视角，促进教师专业成长。在持续多年的研

究中，该团队从视频工作坊任务设计、教师视频

拍摄的特点、视频俱乐部中新教师观察内容和观

察立场的发展、学习共同体建设、研训者支持行

为、视频俱乐部对教师专业视角的影响等角度探

索了视频俱乐部的具体运行机制。这些研究指

出，教师观察是一项专业能力，该能力可以通过

录制、选择、讨论视频得以增强，并能在教育实践

场景中迁移运用。Suoperfine等学者沿用Sherin

提出的研训者支持行为框架，探索了视频工作坊

中研训者支持行为与新教师观察之间的关系，发

现新教师很少主动进行高水平观察，研训者引导

新教师解释其推理或详细阐述观点的策略最能

引发高水平观察立场，当高水平观察立场出现

后，鼓励发言有助于维持该立场［8］。

有关视频俱乐部的研究表明，视频可以成为

发展教师观察能力的有价值的工具。视频“让人

无需身临其境也能够进入现场”［9］1-27，从而为教师

观察解读学生行为并反思教育策略提供共享的

情境背景。鉴于幼儿园新教师观察目的不明确、

观察记录较主观的现状［10］，视频相较观察记录而

言，能够最大程度地保留保教活动现场的丰富性

和复杂性，并能减轻新教师撰写观察记录的负

担。因此，笔者尝试在幼儿园新教师观察能力提

升培训中引入视频俱乐部的研训形式，并进一步

探究运行过程中研训者支持行为、新教师观察水

平及二者的相互关系，以期基于我国幼儿园新教

师知能发展现状建构本土化的视频工作坊模型。

一、研究方法

（一）研究设计

笔者借鉴Sherin团队的研究思路，事先设计

结构化的幼儿游戏活动视频拍摄和研讨任务，

以新教师自己拍摄的幼儿游戏活动视频为载

体，定期组织开展视频工作坊交流与研讨，每次

持续2-3个小时。视频工作坊中，首先由2-4位

教师分别播放其根据任务主题拍摄的幼儿游戏

活动视频，视频时长5分钟左右，接着分享自己

对幼儿的观察。随后，研训者鼓励新教师通过

互动讨论对视频中幼儿的学习与发展开展观察

分析。由于笔者希望了解新教师观察的现状与

特点，故研讨任务没有明确要求新教师讨论时

需要运用证据；另外，为方便话语互动数据收

集，研讨互动主要在团体层面进行，较少安排分

组研讨。研讨结束后研训者通过小讲座梳理幼

儿学习与发展路径或观察框架。为期一年的活

动中（受疫情影响工作坊休坊半年，故实际活动

时间跨度为一年半）共计围绕23个幼儿游戏活

动视频开展了7次工作坊研讨，主题涉及角色游

戏中的社会认知、建构游戏中的问题解决、游戏

中的数学思考三个方面。

研究团队对7次视频工作坊中围绕23个视

频开展的研讨进行全程录像和文字转录。围绕

研究问题，重点分析转录的两类数据: 1）研训者

的支持行为；2）新教师对幼儿的观察。为进行分

析，研究者根据视频工作坊研训者新问题的提出

或结束、话题的转换将讨论切分为若干个话论。

每个话论可以由一问一答构成，也可能是一系列
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问答互动或研训者单独的小结。每个视频讨论

的话论数量各不相同，从5个到31个不等。接

着，研究者借鉴Van Es E A提出的视频工作坊支

持行为编码框架［11］和Suoperfine等改编的教师观

察立场编码框架［8］，采用内容分析法，通过Nvi-

vo12 plus分别对研训者支持行为和教师观察行为

进行编码。编码由2位高校研究者进行，两人先

分别独立对第一次视频工作坊活动的转录资料

进行编码，编码的一致性程度为81%，对不一致的

地方进一步开展讨论交流，直至形成共识。随后

二人分工完成其余6次视频工作坊转录资料的编

码工作。将质性数据转化为量化数据后，通过

SPSS 26对量化数据进行分析。

（二）研究样本

参与视频工作坊的新教师来自F市G区8所

公办幼儿园，教龄均在0-3年之间，既得到园所支

持，也兼顾个人意愿，从而保障共同体的稳定性。

视频工作坊的研训者团队由高校培训者、G

区教师进修学校幼教教研员、幼儿园一线保教专

家构成。其中，F1作为主要研训者全程参加每次

的工作坊，另由1-2位研训者配合其共同主持各

次的视频工作坊研讨。

（三）研究工具

1. 研训者支持行为编码工具

对视频工作坊研训者支持行为的编码借鉴

Van Es E A提出的视频工作坊支持行为编码框

架。Van Es E A基于对18次视频工作坊活动的

转录和分析，构建了视频工作坊研训者的支持行

为框架［11］。该框架包含定向视频分析任务、保持

探究立场、保持聚焦视频、支持合作等4个行为类

别，15个支持行为。笔者对该编码框架进行了调

整修订。一是与Van Es E A等研究中视频由研训

者播放和介绍不同，本研究设计中，视频工作坊

研讨的每个视频都由拍摄视频的教师进行介绍，

随后再开展团体研讨，故删除了“视频分析任务

定向”下的“情境化”子项目。二是在原框架中，

“关注证据”主要指研训者运用证据对视频中的

教与学进行解释，笔者在本研究中将上述行为纳

入到“提供解释”中，而将“关注证据”界定为当新

教师提出观点时，研训者请其运用视频中的细节

进行解释，故将该支持行为类别由“保持聚焦视

频”移至“保持探究立场”。三是拓展了“引导思

考讨论”的定义，原框架中该编码指研训者捕捉

新教师提出的重要观点并引导深入讨论，本研究

中深入讨论的观点也有可能是研训者抛出的。

四是可能源于文化差异，Van Es E A等的研究案

例中，坊员间的公开问答互动较丰富，而本研究

团体讨论中，新教师多选择和同伴窃窃私语的交

流方式，较少公开互动，故删除了“支持小组合

作”中“不介入”子项目。最终本研究形成的支持

行为编码框架及其定义见表1。

表1 研训者支持行为的编码框架（修订）

类别

视频分析
任务定向

保持探究
立场

支持行为

任务发动

明晰信息

关注幼儿
行为

引导思考
讨论

引导详细
阐释

提供解释

质疑反驳

回音

关注证据

定义

给出提示/命令，引发参与者的思考

明晰游戏背景信息；确保所有人都听到
发言、看到视频

提出幼儿某类有意义的行为，引导参与
者进行关注和讨论

通过“是什么”“为什么”“怎么样”的方式
提出值得深入讨论或拓展讨论的重要观点

推动参与者详细解释自己的推理或详细
阐述自己的观点

从探讨的角度，提供有关事件、互动、儿童
学习与发展方面的分析与解释

提出不同看法、观点，或质疑参与者的观点

通过重申或回音确保形成共同理解

针对参与者提出的观点，要求其用视频中
的证据进行解释、推理

范例

你们看到幼儿在建构中遇到了哪些问题？

这是第几次游戏？/你是说用柱子吗？

孩子一开始的行为是怎样的？后来的行为又是
怎样的？

引发这两个孩子游戏冲突的根本原因是什么呢？

你说的“并排数”是什么意思呢？

小班的孩子还是在试误中探索，他对材料和建
构方法的选择，可能一开始目的性不是特别强

按群数数吗？会不会太难？

这位教师观察到，当冲突发生时，孩子们怎样运
用策略解决这些问题

你说红色衣服的女孩忽略了对店铺的职责，从
哪里可以看出来呢？
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保持聚焦

视频

支持合作

重新聚焦

联结观点

鼓励发言

给予肯定

转变话题或使研讨重新聚焦于视频分析任务

联结讨论中提出的各种观点

根据讨论的情况邀请参与者分享不同的观点

肯定并支持参与者的贡献

这个是讲材料的制作，我们先来关注女孩如何
理解6的分解组成。/现在我们来看下一个视频

这位教师觉得红衣服女孩相对比较明确她的职
责，劝架也是为了维持店铺的顺利运营，而刚才
那位教师恰恰相反

请这位教师来说说，你观察到孩子的作品是什
么样的？/还有没有其他教师有不同的发现？

对，这也是另一种可能的原因

2. 教师观察行为编码工具

对视频工作坊研讨中新教师观察行为的编

码借鉴 Suoperfine 等改编的教师观察立场编码

框架［8］。

Van Es E A从视频工作坊中教师观察内容

和观察立场的维度出发，建构了教师观察行为

编码框架，包含“基线-混杂的观察-聚焦的观

察-拓展的观察”4个层次，其中“观察立场”是

指新教师如何进行观察［11］。Suoperfine 等从观

察立场的维度对该框架进行了修订。一是增

加了无观察的层次，同时将基线层次改为有限

的观察；二是根据教师在讨论中是否运用证据

进行解释，将所有5个层次划分为低水平观察

立场和高水平观察立场，并在0-5之间进行编

码。其中，无观察、有限的观察、混杂的观察属

于低水平观察立场，聚焦的观察、拓展的观察

属于高水平观察立场［12］165-180。本研究中，主要

关注研训者支持行为对教师观察立场的影响，

故沿用Suoperfine等改编的编码框架（见表2），

同时根据视频观察主题，重新描述各层次观察

的定义。

表2 教师观察立场的编码框架

观察立场

低水平

高水平

编码

0-无观察

1-有限的观察

2-混杂的观察

3-聚焦的观察

4-拓展的观察

定义

未描述视频中幼儿的行为

仅笼统描述或评价视频中幼儿的行为，
但未对其进行解释

描述、解释了视频中幼儿的行为，但缺少
支持其解释或推理的具体证据

描述、解释了视频中幼儿的行为，并提供

解释或推理的证据，但未能将其与视频中

的其他事件或更拓展的教与学的原则相

联系

描述、解释视频中幼儿的行为并提供证

据，能在不同行为间建立联系，并提出

“如果……就”的教学设想

范例

因为地上有地标，所以我都让孩子们跟着
地标走，要跟我走一遍

第1次量桌脚，用木块比了一下；第2次用
笔做记号；第3次用手指头量

这个孩子她可能就是很想独立完成她想
做的，而且目的性很强，她要用这张桌子
布置一个餐厅用餐的情境

他们对钱这一块的经验还不是很丰富，

因为我们日常生活中的钱是5元、10元、

50元的，他们这边还有一些单的数字，比

如说13,12，可见这方面的经验还是比较

少的

孩子搭建的时候，只关注到红绿灯，灯立

不起来的时候才想到要搭灯柱。可能他

之前未关注过灯柱的构造，所以一直倒。

如果进一步丰富他关于红绿灯构造的经

验，他是有可能解决稳定性问题的

二、研究结果与分析

（一）研训者支持行为和新教师观察立场的

基本情况

1. 研训者各类支持行为的比例

7次视频工作坊活动中，研训者一共进行了

801次支持，各类支持行为频次并不均匀（详见图

1）。其中，研训者最常用的支持行为是提供解释

（156次），其次依次是引导思考讨论（112次）、鼓

励发言（109次）、回音（85次）、引导关注幼儿行为

（83 次）、明晰信息（71 次）和引导详细阐释（59

次）。由于任务发动、重新聚焦主要是在每次研

续表1
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讨开始、研讨视频转变的时候进行，故次数最少

（7次、21次）。

图1 研训者各支持行为频次

笔者进一步比较了F1和F2两位研训者不同

支持行为的比例，发现既有共性的特点，又呈现

出各自的研讨风格（见图2）。例如，在研讨中，二

人“提供解释”的行为比例都较高，“关注幼儿行

为”“引导详细阐释”“质疑反驳”“回音”“联结观

点”的行为比例较为接近。但相对而言，F1在研

讨互动中更多地“引导思考讨论”“鼓励发言”，推

动更多教师参与研讨；而F2更多与分享视频的教

师一对一互动，提出和“明晰信息”有关的问题，

引导新教师进行“详细阐释”。

图2 不同研训者各支持行为比例

2. 研训者运用单一支持行为和同时使用多

种支持行为的频次

在讨论中，有时候单个话论中研训者的回应

同时包含了多种支持行为。

F：那叫做什么？叫做首尾相连，对吧？测量

要首尾相连。（提供解释）那么大家看到这个男孩

是怎么测量的，他能做到吗？（关注幼儿行为）

笔者在本研究中对7次视频工作坊中研训

者运用单一支持行为和同时使用多种支持行

为的话论进行了统计（见图3）。数据表明，尽

管研训者在各个话论中主要采用单一支持行

为，但也经常同时采用多种支持行为，平均占

比达46%。

图3 研训者运用支持行为的方式

3. 新教师不同水平观察立场的比例

新教师在观察中主要采取低水平观察立场，

从“有限的观察”到“拓展的观察”，比例逐渐下

降，其中高水平观察立场仅占24%（见表3）。这

与Suoperfine等研究中新教师在讨论中高水平观

察立场仅占22%的发现基本一致，表明新教师在

观察中经常只是进行笼统的描述或解释，而很少

能够主动运用证据加以论证。
表3 视频工作坊中新教师观察立场的分布

观察的立场

低水平

高水平

无观察

有限的观察

混杂的观察

聚焦的观察

拓展的观察

频次

65

148

139

72

43

比例

14%

32%

30%

15%

9%

总计

352

（76%）

115

（24%）

（二）研训者支持行为对新教师观察立场的

影响

1.不同观察立场的影响因素研究

鉴于新教师观察立场的频次为离散变量，故

先对各观察立场的频次进行单样本k-s检验（见

表4）。结果表明，无观察、有限的观察、混杂的观

察、聚焦的观察、拓展的观察、低水平观察立场、

高水平观察立场的频次分布均通过泊松分布检

验，故运用泊松回归分析探索各类支持行为对新

教师观察立场的影响。表5显示了泊松回归分析

的结果，各自变量回归模型对因变量的解释程度

在10%-20%左右。鉴于已有研究表明，影响教师

观察能力的主要因素是其自身的知识结构、信念

和经验［13］，支持行为所起到的鹰架作用已经不容

小觑了。
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表4 各观察立场频次单样本k-s 检验 (n=23)

泊松参数

柯尔莫戈洛夫-斯米诺夫Z

渐近显著性（双尾）

平均值

无观察

2.91

0.857

0.454

有限的观察

6.43

0.56

0.912

混杂的观察

5.96

0.898

0.395

聚焦的观察

3.13

0.581

0.889

拓展的观察

1.83

0.896

0.399

高水平观察立场

4.96

0.993

0.277

低水平观察立场

15.26

0.749

0.63

表5 泊松回归分析结果汇总（n=23）

因变量

低水平的

观察

有限的观察

混杂的观察

高水平的

观察

聚焦的观察

拓展的观察

自变量

明晰信息

引导思考讨论

引导详细阐释

明晰信息

引导详细阐释

引导思考讨论

引导关注证据

鼓励发言

关注证据

鼓励发言

回归系数

0.065

0.059

0.136

0.083

0.128

0.08

0.166

0.095

0.28

0.156

标准误

0.017

0.016

0.032

0.024

0.048

0.022

0.06

0.033

0.067

0.048

z 值

3.703

3.78

4.227

3.455

2.679

3.663

2.754

2.878

4.166

3.229

p 值

0.000

0.000

0.000

0.001

0.007

0.000

0.006

0.004

0.000

0.001

OR值

1.067

1.061

1.146

1.087

1.136

1.083

1.181

1.099

1.323

1.168

OR值95% CI

1.031 ~ 1.104

1.029 ~ 1.094

1.076 ~ 1.220

1.037 ~ 1.139

1.035 ~ 1.248

1.038 ~ 1.130

1.049 ~ 1.330

1.031 ~ 1.173

1.160 ~ 1.510

1.063 ~ 1.284

McFadden R 方

0.218

0.134

0.099

0.211

0.157

0.101

（1）低水平观察立场的影响因素

将低水平观察立场的频次作为因变量，将明

晰信息、引导思考讨论、引导详细阐释的频次作

为自变量，进行泊松回归分析。结果表明，三者

均会对低水平观察立场的频次产生极其显著的

正向影响关系，且能解释其21.8%的变化原因。

明晰信息、引导思考讨论、引导详细阐释每增加

一个单位时，低水平观察立场的增幅分别是1.067

倍、1.061倍、1.146倍。

1）无观察

对新教师“无观察”的泊松回归分析未发现

对其产生显著影响的支持行为，但通过审视话论

可以发现，新教师分享自己拍摄的视频时，经常

只关注该视频中所直观呈现的幼儿活动，很少有

意识地、完整地介绍游戏的前期推进、环境创设

和材料投放等活动背景信息，以为研讨提供类似

原编码框架中由研训者进行的“情境化”支持。

该现象表明，新教师缺少将对幼儿的已有了解与

观察现场相联系，有针对性地捕捉观察重点，形

成对幼儿行为完整理解的意识；也表明，新教师

在实践中可能较少对幼儿进行连续跟踪观察。

由于新教师缺少持续跟踪的观察分析视角，当新

教师分享结束，研训者经常需要通过“明晰信息”

来获取更多幼儿活动背景信息，以便坊员能更加

全面、客观地进行观察和分析，此时新教师的回

应经常表现为无观察。

F：这次活动中孩子可以自由选择不同的建

构材料吗？（明晰信息）

T：对，有不同的，我只是拍了这个角度。（无

观察）

2）有限的观察

对“有限的观察”进行泊松回归分析，结果表

明，“明晰信息”和“引导详细阐释”两种支持行为

均能极其显著地正向影响“有限的观察”（p＜

0.01），且“明晰信息”“引导详细阐释”每增加一个

单位时，“有限的观察”增幅分别是1.087倍、1.136

倍。该发现与Suoperfine等研究中关于在单个策

略中，“引导详细阐释”（32%）能够最有效地引发

高水平观察立场的发现相矛盾。这一方面可能

和数据分析的方式有关，Suoperfine等的研究结论

主要基于数据的描述性分析，而本研究采用的是

回归分析。另一方面，也可能和概念的范畴有

关，Suoperfine等界定的“引导详细阐释”既涉及了

对观点“是什么”的完整性解释，也包含了对观点

“为什么”的合法性解释，后者包含了本研究单列

的“引导关注证据”的支持行为。此外，这可能也

和研究样本的知能结构差异有关。“引导详细阐

释”是一种引导元思考型的支持行为，当研训者

“引导详细阐释”时，期待新教师能够对自己所提

观点的思维过程进行描述或解释，但可能由于新
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教师的笼统评价很少经过细致的思维加工，也未

能有意识地关注幼儿活动的细节和过程，所以常

常无法采用高水平观察立场进行阐释，需要研训

者降维分解问题，在“循循善诱”地引导下才能逐

步形成对幼儿活动聚焦、完整的观察。

F：蔡老师，你觉得男孩数得怎么样？（鼓励

发言）

T：挺好的。（有限的观察）

F：为什么你觉得他数得挺好的？（引导详细

阐述）

T: 挺顺利的。（有限的观察）

F：他是怎么数数的？（关注幼儿行为）

T：点数。（有限的观察）

F：他是怎么点数的呢？（关注幼儿行为）

T：从下往上。（有限的观察）

F：当出现左右的时候，他又是怎么数的？（关

注幼儿行为）

T：左-右-左-右往上数。（有限的观察）

3）混杂的观察

对“混杂的观察”的泊松回归分析表明，

“引导思考讨论”对其有极其显著的正向影响

（p＜0.01），且每增加一个单位，“混杂的观察”

增幅为1.083倍。例如，在以下这段研讨中，研

训者试图引导新教师发现小班幼儿的表征建

构具有概括性的特点，但新教师仍然倾向从表

象层面如经验的来源、对作品或行为的描述角

度进行观察，难以将理论与幼儿的行为相联系

进行分析。

F：你觉得这个孩子对于桌子的认识和表征

是什么样的？（引发思考讨论）

T：就是方方正正的4个脚，可能他的一个固

定思维就是脚一定是这样，但其实我们可以观

察，不一定桌子都是只有4个脚，它是可以中间一

个脚的。这可能是他的经验，老师要丰富他的经

验。（混杂的观察）

F：那为什么孩子在老师介入前没有搭桌

脚？你是怎么理解他一开始没有搭桌脚呢？（引

发思考讨论）

T：其实平铺它也是一个桌子。（有限的观察）

（2）高水平观察立场的影响因素

对高水平观察立场的泊松回归分析表明，研

训者引导关注证据、鼓励发言的支持行为能对其

产生极其显著的正向影响关系，且能解释其

21.1%的变化原因。引导关注证据、鼓励发言每

增加一个单位时，高水平观察立场的增幅分别是

1.181倍、1.099倍。

1）聚焦的观察

尽管研训者在任务中没有明确要求新教师

要运用证据进行观察解释，但有时候，当新教

师提出缺乏证据支持的观点时，研训者会适时

建议其提供证据，例如问“你是怎么看出来

的”。泊松回归分析表明，“关注证据”能极其

显著增加新教师“聚焦的观察”，且能解释其

15.7%的变化原因。该支持行为每增加一个单

位，“聚焦的观察”增幅1.323倍。但进一步的分

析发现，只有20%的该行为直接引发了高水平

观察立场。很可能相较“引导详细阐述”，“关

注证据”提出了更加为直接、具体的观察要求，

能有效唤醒新教师在观察和讨论中对于证据

的关注，从而在后继研讨中更有意识地运用证

据对幼儿行为进行解释。

2）拓展的观察

对“拓展的观察”进行泊松回归分析，发现

“鼓励发言”能对其产生极其显著的正向影响

关系，且能解释其 10.1%的变化原因。该支持

行为每增加一个单位时，“拓展的观察”增幅

1.168倍。很可能宽松的研讨氛围有助于新教

师互相激荡智慧，触达最近发展区。为此，笔

者进一步考察了每个视频研讨的参与人数与

“鼓励发言”“拓展的观察”的关系，发现研讨参

与人数和“鼓励发言”之间存在极其显著的正

相关关系（r=0.544，p=0.007）；同时泊松回归分

析表明，研讨参与人数对“拓展的观察”有极其

显著的正向影响（p＜0.01），能够解释其17.8%

的变化原因，且参与人数每增加一个单位，“拓

展的观察”增幅1.429倍（见表6）。
表6 参与人数对拓展的观察立场影响的泊松回归分析结果 (n=23)

项

参与人数

截距

回归系数

0.357

-1.968

标准误

0.093

0.742

z 值

3.827

-2.652

p 值

0.000

0.008

OR值

1.429

0.14

OR值95% CI

1.190 ~ 1.715

0.033 ~ 0.598

McFadden R 方

0.178
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2.引发和维持高水平观察立场的支持行为序列

哪些支持行为直接引发和维持了高水平观

察立场？笔者进一步的统计分析表明（见表7），

“明晰信息”是唯一未直接引发高水平观察立场

的支持行为，只有6%的“关注幼儿行为”的支持

行为引发了高水平观察立场。由于“任务发动”

和“重新聚焦”主要用于每一个视频讨论的发动

阶段，要求视频的提供者对自己拍摄的视频进行

整体介绍和分析，从数据可见，仅有一半左右的

新教师能够自发采取高水平观察立场对自己的

拍摄内容进行观察分析。此外，72%的“给予肯

定”和38%的“引导思考讨论”的支持行为直接引

发了高水平观察立场，其余支持行为的直接引发

比例均在20%左右。这与之前的回归分析的发现

并不一致，很可能对观察立场有显著影响的支持

行为是通过某些交互作用，而非直接引发的方式

发生作用。为此，进一步对行为序列进行审视，

以期了解高水平观察立场需要哪些支持行为序

列进行引发和维持。

表7 引发和维持高水平观察立场的支持行为

类别

视频分析定向

保持探究立场

保持聚焦视频

支持小组合作

支持行为

任务发动

明晰信息

关注幼儿行为

引导思考讨论

引导详细阐释

提供解释

质疑反驳

回音

关注证据

重新聚焦

联结观点

鼓励发言

给予肯定

支持行为数量

7

71

83

112

59

156

29

85

20

21

29

109

18

引发高水平观察立场

单一行为

3

0

4

11

7

5

1

3

2

11

1

7

5

组合行为

0

0

1

31

4

26

3

18

2

1

5

15

8

占支持行为比例

43%

0%

6%

38%

19%

20%

14%

25%

20%

57%

21%

20%

72%

维持高水平观察立场

次数

0

0

0

16

6

10

2

11

1

1

1

14

2

占引发的高水平
观察立场比例

0%

0%

0%

38%

55%

32%

50%

52%

25%

8%

17%

64%

15%

（1）引发高水平观察立场的支持行为序列

在所有视频工作坊中，新教师分享完自己

的拍摄和观察进入团体讨论时，第一个出现的

全部是低水平观察立场，随着话论推进和研讨

的深入，才逐步出现高水平观察立场。但高水

平观察立场难以长期持续，需要反复引发，其

最少需要1个话论引发，最多需要15个话论引

发，64%的高水平观察立场是在 1-4 个话论内

引发的。图4以第一次视频工作坊为例，呈现

了新教师观察立场变化的时间序列（当话论中

包含多个问答时，以新教师在该话论中最高水

平的回应作为这一轮的观察立场）。由图4可

见，视频1的话论中，新教师在介绍自己拍摄的

幼儿游戏视频时采用了聚焦的立场，但当结束

介绍进入集体讨论时，最先出现了低水平观察

立场，直到第6个话论才出现讨论中的第一次

高水平观察立场，而后又退回低水平观察立

场。后继3个视频在刚开始进入讨论时，也经

常先出现数轮低水平观察立场。在讨论的后

期，高水平观察立场逐渐增多。

那么在高水平观察立场出现之前需要研训

者进行哪些支持呢？哪一类支持行为最可能引

发高水平观察立场？研究者对每个视频研讨中

高水平观察立场出现之前研训者所采取的支持

行为进行审视，发现无论研训者是采用单一的还

是组合的支持行为，这些行为几乎都涉及到“保

持探究立场”类别的支持行为。图4以“△”标注

了每个高水平观察立场出现之前研训者采取了
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“保持探究立场”类支持行为的所有话论，可以看

到，仅话论18，25，35未使用该类支持行为。据此

推测，“保持探究立场”类的支持行为最有可能为

引发高水平观察立场积淀力量。

图4 新教师观察立场的时间序列（以第一次工作坊为例）

（2）维持高水平观察立场的支持行为序列

笔者在本研究中将回应中持续出现2次及

以上高水平观察立场的现象称为高水平观察立

场的维持。这种现象在视频工作坊中共出现19

次，每次持续2-7个话论不等。进一步检视该现

象中第一次高水平观察立场出现后研训者采用

的支持行为（见表7），发现最常用到的是“引导

思考讨论”（16次）、“鼓励发言”（14次）、“回音”

（11次）和“提供解释”（10次），其中“鼓励发言”

和“回音”最能够有效地维持高水平观察立场。

这也呼应了Suoperfine等的研究发现。此外，“引

导详细阐释”也能够有效促进该水平的维持。

很可能，由于在“鼓励发言”“回音”“引导详细阐

释”的支持行为中，研训者开放性、不评价的回

应方式改变了传统研讨互动的 I-R-E结构，为

新教师相互倾听和对话创造了空间。她们能够

更加认真地倾听、捕捉并学习同伴高水平观察

立场中的有证据地解释幼儿行为的观察框架，

从而能够以同伴的观察立场为基础和起点，有

效超越低水平观察立场。

三、讨论与建议

教学情境中的师生交互作用是人际关系中

最复杂最微妙的形态之一［14］273。 课堂是饱含高

度共鸣和潜在对话互动的空间，个体表现出来的

思维质量是由与他人的互动构成的［15］。在本研

究呈现高度互动的视频工作坊中，新教师观察水

平与研训者支持行为及同伴互动之间表现出复

杂而微妙的相互联系。

（一）新教师在观察中主要采取低水平观察

立场，难以用理论指导实践

视频工作坊中新教师在观察时采取低水平

观察立场的占比达76%，表明其在观察中目标不

聚焦、经常“视而不见”，只是凭经验笼统地描述、

评价或简单解释幼儿行为。由Blömeke等人［16］提

出，Santagata和Yeh［17］修订的教师能力连续体模

型指出，专业知识和信念是教师专业观察视角的

基础，教师专业观察视角是将认知倾向转化为教

学实践的重要中介，而教学实践不仅是专业知识

和信念转化的结果，也可能是专业知识和信念生

成、转变的起点。教师能力连续体模型揭示了教

师观察能力与专业知识、专业实践的紧密关系。

可见，有意识地运用观察理论指导对幼儿行为系

统、全面的观察和深入的分析，一方面要求幼儿

园教师掌握幼儿学习与发展的基本理论，了解基

本的观察方法；另一方面需要其能够在观察理论

和观察实践中建立链接。其中，观察理论是观察

实践的基础，观察实践有助于优化教师的观察理

论。本研究前述案例表明，即使在研训者采用

“引导详细阐释”“引导思考讨论”等元思维引导

型、思维引导型支持行为进行追问时，新教师仍

然无法清晰地表述自己对幼儿活动的观察和分

析。可见新教师不仅缺少保教实践经验，更缺少

学科教学知识、儿童学习与发展路径等观察理论
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的知识，难以支持理论和实践的相互转化。

（二）开放互动的实践共同体有助于激荡新

教师的实践智慧

后维果斯基学派认为，实践性知识是问题导

向的、情境化的、具身的，在人际互动和人际关系

中被参与者共同建构［18］，个体的最近发展区是在

与他人的互动中形成的。因此，学习的过程不是

知识的“传授”和“获取”，而是“参与”和“拓

展”［19］。本研究中，有关研训者“鼓励发言”的支

持行为及研讨参与人数对“拓展的观察”有着极

其显著的正向影响的发现进一步验证了后维果

斯基学派第二代、第三代“活动理论”有关学习的

隐喻。尽管新教师处于专业发展的初始阶段，实

践经验尚不够丰富，专业理论欠完善，但她们大

部分为本科或大专学历，有着较好的文化基础和

积极的吸收性心智，专业发展可塑性高。实践共

同体是“追求共同事业，一起从事协商的实践活

动，分享共同的理解与信念的个体的集合。”［20］98

在开放互动的实践共同体中，一方面，新教师主

动分享自己的观察和思考，倾听同伴的观点，有

助于其在社群中寻找、肯定、认同自己的声音，建

立专业自信；另一方面，新教师个体间的互动、对

话、协商，有助于引发其认知冲突，并能在平等、

民主、开放的共同体氛围中积极进行同化、调试，

建构和拓展对幼儿学习与发展的新理解，激荡实

践智慧。

（三）研训者通过追问拓展新教师思考，但鼓

励新教师相互交流不够

视频工作坊中，研训者与新教师的互动研讨

呈现出典型的 I-R-F（innitiation-response-feed-

back）模式，即研讨中发起提问，鼓励新教师进行

回应，并通过提供解释、引导思考讨论、回音等多

种方式进行反馈。其中，通过明晰信息、引导关

注幼儿行为、引导思考讨论、引导详细阐释、质疑

反驳、关注证据等方式进行追问的行为占比达到

48%，有助于拓展新教师观察和思考幼儿行为的

深度、广度；回音、联结观点、鼓励发言、给予肯定

等支持行为的总占比达30%，为新教师创设了宽

松、民主的研讨氛围；提供解释的支持行为占比

19%，从探讨问题的角度，为新教师提供了有关事

件、互动、儿童学习与发展方面分析与解释的方

向。尽管如此，整个视频工作坊研讨中仍然是研

训者占主导地位，而支持新教师间相互讨论的行

为较少，如“联结观点”的支持行为占比不足

4%。研讨中主要由研训者发起提问，新教师进行

回应，而很少有新教师主动发起提问，新教师间

的相互提问与回应也较少。这种状况一方面与

本研究的设计有关，为了能够较为清晰地录制每

位新教师发言的音频，研究中没有设计小组研讨

的环节。但另一方面，即使是集体研讨，也有可

能实现参与者之间的相互提问、质疑、回应，这取

决于共同文化的建设和研训者有效的支持策

略。因此，在实际的研训活动中，研训者应转变

传统教授式的培训理念，认识到自己不仅是更有

经验和能力的师长，更是实践共同体中平等的伙

伴，将新教师视为积极主动、有能力的学习主体，

进一步优化工作坊活动环节的设计，如加入小组

讨论的环节。此外，也需要探索通过多种途径形

成开放、互动、相互支持与激发的实践共同体文

化的有效策略。

（四）研训者有着各不相同的支持风格，鹰架

策略的有效性有待提高

有关F1和F2的支持行为对比表明，研训者

在视频工作坊研讨中采用的支持行为有个体差

异，其对新教师的支持作用也各不相同。其中，

F1相对更多采用“引导思考讨论”“关注证据”

“鼓励发言”，这些支持行为对新教师“混杂的观

察”“聚焦的观察”“拓展的观察”有极其显著的

正向影响关系。而F2相对更多采用“明晰信息”

“引导详细阐释”的支持行为，这些行为对新教

师“有限的观察”有着极其显著的正向影响关

系。相较而言，F2的支持行为难以助推新教师

有效突破“有限的观察”，抵达其最近发展区。

因此，研训者不能仅根据自身的研讨习惯支持

新教师观察能力的发展，更需要有意识的鹰架

行为。为此，研训者应加强对互动理论的学习，

明晰各种支持行为对新教师观察水平可能的影

响作用，有意识地运用适宜的鹰架策略支持新

教师超越低水平观察立场。在新教师采取有限

的和混杂的观察立场时，应有意识地“保持探究

立场”，关注证据在讨论中的作用，通过依赖证

据的对话讨论，引导新教师聚焦观察视角，形成

对幼儿重要活动的细致观察，从而更客观、科学

地解读幼儿的学习与发展。一旦新教师达到高
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水平观察立场时，应适时后退，给予新教师相互

倾听、对话、学习和生长的空间，激荡连锁的高

水平观察立场。这一过程中，研训者应关注观

察和收集自身研训风格数据，不断反思支持行

为的有效性并持续加以改进。

（五）构建新教师视频工作坊“5R”模型，推动

持续学习与发展

基于研究发现与思考，笔者在本研究中尝

试构建了新教师视频工作坊“5R”模型（见图

5），以为设计新教师观察能力提升的研训活动

提供参考。

Reflection:

反思拍摄

和观察

Renew:

观察理论渗透，

更新知识

和信念

Re-notice:

围绕主题交流

讨论，激发新

的观察视察

Record:

围绕主题拍摄

儿童游戏活动

视频

Report:

汇报拍摄

和观察

智能重构 个
体

观
察

反
思

工
具

理论渗透

同
伴

互
助

实践共同体

图5 新教师视频工作坊“5R”模型

1. 以视频为工具，建设实践共同体

在视频工作坊的实践共同体中，以新教师围

绕观察主题拍摄的视频作为共享的实践参照和

工具，以提升幼儿行为观察与支持能力为共同愿

景，通过话语赋权，改变传统讲授式培训互动的

I-R-E/F结构，搭建多元对话空间，提供反思工具

支架，支持新教师在工作坊中开展个体行动、展

示、反思和小组研讨、互动、协商，让新教师窃窃

私语的交流从“后台”走向“前台”，从不同的视角

相互对话、质疑、支持、引发，拓展知识边界，创生

新的知能。

此外，最近发展区也不是一形成就能自动发

挥作用，需要互动中的参与者主动争取才能达

到［21］9-62。为此，新教师在视频工作坊中需要有意

图地参与（intent participation）［22］，作为平等、合作

的参与者，主动承担促进共同发展的责任，葆有

形成共同理解的动机，高效利用资源、共同分享

经验，建设开放、坦诚、反思的实践共同体文化，

在与同伴积极的对话探讨和观察体验中提升观

察与支持幼儿发展的能力。

2. 突破理论与实践的二元对立，发展新教师

实践性知识

提升新教师观察能力的研训设计应突破理

论与实践二元对立，寻找第三条道路，即发展教

师的实践性知识，将教师的本土知识理论化，将

理论性概念和方法实践化［23］。一方面，研训者

需要认识到“任何观察都负载了某些理论”“不

仅是理论先行、而且是理论伴随和由理论解

释”［24］。如果没有“观察渗透理论”，新教师就仅

能描述幼儿活动的表象，欠缺对其背后的学习

与发展进行深层次解析的力量。因此，研训设

计中需要理论赋能，为新教师观察和解读幼儿

学习与发展提供理论和反思工具。另一方面，

“观察理论”需要转变为能有效指导新教师观察

实践的“使用理论”。有关情境学习理论的研究

认为，唯有将学习镶嵌于它所维系的情境之中，

才会被赋予真正的意义［25］。为此，需要引入实

践情境，以幼儿活动视频为载体构建相对真实、

丰富和复杂的保教活动现场，引导新教师运用

“观察理论”对幼儿行为进行聚焦的观察和有理

有据的解释，从而实现观察理论和观察实践的

相互促进，发展实践性知识。

3.形成“实践性反思-反思性实践”循环，推

动持续学习与发展

实践性反思由哲学家J D Velleman提出，指

在行为进行或结束后，引发的在哲学层面对于意

念、自由意志和道德基础的重建［26］。反思性实践

由美国学者Schon首次明确提出，通过“行动中的

反思”“对行动的反思”“对行动中反思的反思”，

实现个体的持续学习和实践的不断改进［27］。在

视频工作坊实践共同体中，新教师在真实的保教

情境中开展观察实践，借助“个体观察”汇报交流

将个体内隐的理论自明化，通过“同伴互助”推动

个体话语与群体话语的联结，并在冲突、对话中，

不断反思自身观察行为的科学性和有效性、支持

策略的针对性和适宜性，重塑儿童观、发展观、游

戏观、教育观。在此基础上，借由“理论渗透”，帮

助新教师进一步系统梳理零散的知识经验，发展

专业理解，形成专业话语；运用“反思工具”，支持

新教师围绕观察的准备、目标、内容、过程和分析

等方面有层次地开展技术性反思、实践性反思、

批判性反思，并据此改进下一次的观察实践。通
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过话语赋权和理论赋能，借助视频工具、理论工

具和反思工具，视频工作坊不断推动新教师开展

实践性反思和反思性实践，在持续循环改进中，

助力新教师实现知能重构，提升观察能力，发展

实践性知识和智慧。
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