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“反思”在教师教育领域中的运用已经为大家
熟知。人们长期以来试图改变教师“教书匠”的形
象，呼吁教师成为专家、研究者亦或学者等不同的
角色，而这些无一不需要教师具备反思的品质。20
世纪 80年代，美国麻省理工学院教授唐纳德·A·舍
恩出版了关于“反映实践者”的著作，他的思想在
专业教育领域中产生了巨大影响，也直接影响到

教师教育的改革方向，从而引起了人们对教师教

育领域中反思的广泛关注与探讨。迄今为止，反思
依然是教师教育中的热点。然而，教师教育实践中
人们对反思的理解与运用却存在浅表化的问题。
那么教师教育该如何理解及提升教师的“反思”，
本文试图通过分析美国两位代表性学者的观点拓

展对其的认识。

一、反思主义教师教育思想的理论基础

20 世纪 80 年代是美国教育质量令人担心的

时期。教师教育面临着第二次改革浪潮，此次改革
中教师专业发展出现了理智取向、实践 - 反思取
向和生态取向。[1]其中反思成为各国广为接受的教

师专业发展方向之一。它的形成具有深厚的理论
根基，概括而言是侧重自我指向的反思理论和侧

重社会指向的反思理论。杜威是在侧重个体维度
的反思思维之下探讨反思，他所说的反思思维实

际上是当时倍受推崇的科学思维，反思过程与科

学家的研究过程相似。他希望用科学思维有效地
解决一切问题，其中包括教育问题，显然有唯科学

主义之嫌。[2]舍恩在继承杜威思想的基础上，从实
践认识论视角下谈论反思，他认为在变化多端的

具体实践情境中不可能用抽象的、普适性知识解
决问题，专业人士应在实践中反思，获得实践知

识。弗莱雷的批判反思理论与社会政治条件相连，
他侧重学习者把自己看作社会变革的主人，除了

关注课堂之内，也要指向社会重建，从而使反思具

有更强的革命性和彻底性。
杜威在《民主主义与教育》中指出，“所谓思维
或反思，就是识别我们尝试的事和所发生的结果

之间的关系”。[3]“思维的最好方式就称为‘反思性
思维’（reflective thinking）。它是对某个问题进行反
复的、认真的、不断的深思”，[4]这是反思思维的起
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可分别归纳为“个体 -社会”倾向、“个体 -伦理”倾向的观点。二者都跳出了囿于个体反思指
向的局限，从社会、伦理更为广阔的视角认识反思主义教师教育。反思主义教师教育思想对教
师教育理论和实践有重要影响，但也有尚待完善之处。
［关键词］反思主义；教师教育；教育思想；美国

中图分类号：G650 文献标识码：A 文章编号：1003-7667（2015）10-0066-06

— 66 —



No．10． 2015 比 较 教 育 研 究 2015年第 10期
General No．309 Comparative Education Review （总第 309期）

始点。但是，思维未必都是反思性的，所谓的反思
还需要具备特定的态度。因此，杜威不仅提出了要
掌握反思的技能，还认为要培养反思的态度。这种
态度是：开放、责任感和执著精神。舍恩在很长一
段时间都将杜威的思想置之一边，但在 20 世纪 80

年代却广泛关注并利用。他不仅继承了杜威的哲
学，同时进行了进一步的改进，对专业实践者的

反思展开了大范围的试验。舍恩把反思直接与行
动相连，关注捉摸不定的实践情形，并从实践行动

中不断反思、完善自我。于是，他提出了“行动中对
行动的反思”包含了两层意思，一是“对行动的反
思”，二是“在行动中反思”。行动中反思的基本结
构是“反思性对话”。在反思性对话中，实践工作者
在重新框定问题、解决问题的努力中，将会衍生出
新的行动反思。这个过程即评估、行动、再评估的
依次循环，动态发展。[5]舍恩的反思理论对教师教
育形成了巨大冲击，也日益成为时至今日反思主义

教师教育思想中非常重要的理论基础。可以说，杜
威和舍恩的思想体现出个体倾向。而保罗·弗莱雷
的反思思想更加具有社会指向。保罗·弗莱雷是巴
西教育家，他创立的新读写教学方式，是为了培养

底层人民批判性地看待自己生活的社会情境。弗
莱雷认为，这个过程就是批判性反思或批判性意

识形成的过程，通过这个过程他相信学习者能够

“获得对形成他们生活的社会文化现实及通过行动
改变现实的能力有逐渐深刻的意识”。[6]弗莱雷的
论述中凸显了反思不仅改变个体的学习、课堂教
学，还要延伸至社会的变革中，把自己视为社会变

革的主人。这种社会指向的反思理论为我们从更加
宏观的角度提供了思考路径，具有批判意义。
由此可见，从理论上讲为了研究之便，反思被

划分为个体、社会的基本指向，但在实际教师教育
研究中往往呈现综合、兼顾的情形。

二、反思主义教师教育思想分析

自 20 世纪 80 年代起，反思主义教师教育兴

起，蔡切纳（Zeichner）和瓦里（Valli）的思想为我们

理解反思主义教师教育思想具有极大的启发。
（一）蔡切纳“个体 -社会”倾向的反思主义教
师教育思想

蔡切纳出生于 1947 年，现任美国华盛顿大学

教授、教师教育中心主任。他分析了职前教师具备
反思能力的重要性与必要性。当面对 20 世纪 80
年代以来教师教育中“反思”的潮流时，蔡切纳保
持了应有的理性与冷静。他提出“如果没有经过教
育哲学、社会哲学的合理逻辑推理而确定清晰的
反思的重点，我不认为从总体上追求、鼓励反思性
实践是明智的。我也不认可贯穿于大部分文献中
的观点———教师的行为如果经过深思熟虑，一定
会更好”。[7]也就是说，反思不仅仅是一种手段、技
术，它承载着价值意蕴，与宏观的社会密切联系。
1.“个体 -社会”倾向的反思观
蔡切纳在借鉴杜威、舍恩反思理论的基础上
形成了自己的“反思”观。蔡切纳从杜威对“反思实
践”与“常规实践”区分的分析入手。常规实践是一
种由传统、权威、官方定义的行为，在常规行为中
个体通常按章行事，而不会深究所要实现目标的

内在价值。于是，人们只顾着寻找达成目标最有
效、最便捷的方法，反而遗忘了对目标的意义思
索。然而，反思实践需要“积极的、持续的、仔细思
考任何信念或者假设的知识形式的支持理由及它

所导致的深入结果”。[8]因此，反思性教师不仅要反
思教学、教育，还要思考其背后深层的依据及与社
会政治、经济等背景间的关系。然而，现实中教师
教育长期以来受效率的驱动，注重教师反思技能

的培养，却忽视了反思的态度。缺少态度的反思只
能体现为解决问题的机械反思，并会深陷常规实

践中。蔡切纳认为，反思不单纯是一种技能，还需
要与社会、自我相连及对其合理性的思考，它具有
价值承载功能。同时，蔡切纳借鉴了上文提及的杜
威关于反思应具备的态度的认识。首先，反思的开
放性意味着即便是师范生、新手教师也不能仅被
短期的行为效果所左右，需要超越既定教学程序

的框定，从多元视角看问题，接纳不同的思维方式

和观点，不断挑战自我惯性的思维和认识。其次，
反思的执著精神和责任感的特性明确表达了反思

思维是需要具备社会、伦理关联及对教育行为的
深思。因此，教师要具备反思思维，而反思不仅是
一套纯粹体现缜密理性的技术，它需要一种面对

实践、解决问题时的态度与价值的衡量和判断。
2.“个体 -社会”倾向的反思主义教师教育
教师教育该如何培养和发展教师的反思。蔡
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切纳与利斯顿（Liston）曾经分析了 20 世纪美国教

师教育的四大改革传统：学术传统、社会效率传
统、发展主义传统和社会重构主义传统。[9]这四种
教师教育改革传统都蕴含反思，虽然他们对反思

教学强调的各不相同，既有差异却并不相互排斥，

因为没有任何一种教师教育对反思的关注点能取

代其他。前三种反思可以说都指向教育教学内部
及学生思维的发展，后一种反思指向社会秩序的

改革与重建。蔡切纳认为，在师范生的培养过程中
既需要使学生掌握反思的技能、技巧，也要激发他
们对社会情境的关注，此种反思教学是社会变革

的动力。在蔡切纳对反思、反思教学的认识基础
上，形成了反思主义教师教育的几点认识：首先，

以杜威的反思理论作为教师教育项目设计和开展

的理论基础和原则，在教师教育项目中重视培养

师范生的反思态度和反思技巧。其次，教师教育项
目中所指的反思层次是技术性反思、实践性反思
和批判性反思。再次，在培养师范生反思素养的同
时，也要重视形成对教学情景的质疑，审视课堂

中的日常行为与教育、社会问题的关联。最后，反
思不仅仅是智识活动，也融入到宏观社会策略的

行动过程中。[10]由此可见，蔡切纳已经形成了对反
思主义教师教育比较综合、全面的认识，反思是技
能与态度、技能与批判、个体与社会的综合体。所
以，反思不是一项孤立的活动，它以理论推理为基

础，具有指向性。因此，为师范生提供必要的教育
经历以培养反思的态度与技能很有必要。蔡切纳
推崇研讨小组的培养策略。研讨小组的核心要素
有：[11]（1）帮助师范生用批判性眼光审视教育或课

堂问题；（2）帮助师范生超越常规形成的对课堂实

践的看法；（3）帮助师范生形成课堂的历史感，帮

助他们审视课堂、学校规定的潜在依据；（4）帮助
师范生审视自己的假设、偏见及它们是如何影响
课堂实践的；（5）帮助师范生批判性地审视他们社

会化为教师的过程。在这些要素的框架下建构教
师教育项目，是要让师范生批判性地分析自己的成

长经历和行为倾向，对自我教育思想及教育现象

背后的理据形成更加清晰的认识等。研讨小组的
培养策略也被后来很多教师教育研究者引用。
蔡切纳是较早对反思主义教学展开论述的研

究者，他的观点为后来教育领域中研究反思的学者

广泛引用。在借鉴杜威反思理论的基础上，他冷静
地指出，应该谨慎对待当时盛行的反思理念，不是

所有的反思都是好的，反思需要有学理为基础的推

理，并旗帜鲜明地提出反思主义教师教育的社会变

革性，把反思放置在与社会情境的联系中思考，更

加深刻地认识到“反思”与学校、社会情境的关系。
（二）瓦利（Valli）“个体 - 伦理”指向的反思主
义教师教育思想

瓦利是美国马里兰大学教育学院教授，1994~

1997 年任教育学院副院长。1983 年获威斯康星州
大学教育政策博士学位，1983 年至 1993 年，长达

10 年的时间都在美利坚天主教大学工作，担任教

师教育中心主任。他主攻教学和教师教育，对反思
性教学及教师教育有独到的认识，并于 1992 年出

版《反思主义教师教育：案例与评论》。
1.“个体 -伦理”倾向的反思观
瓦利在 20 世纪 90 年代对当时美国普遍使用

的反思性教学进行了分析。他认为，“反思教学强调
教师探究的重要性，……而不考虑在教师的大脑、
内心中发生了什么”。[12]可见，当时的反思性教学
还主要强调形式，瓦利试图对反思的内涵进行探

讨。瓦利与许多学者一样都以杜威的反思理论为
基础，他认为“顺序”和“结果”是杜威反思的核心，
在逻辑顺序和对决策可能产生的结果二者结合起

来进行思考的基础上才是反思。同时他也指出，虽
然杜威谈到了反思所需的态度，然而却主要专注

于反思的认知层面，极少关注道德层面。瓦利把反
思描述为“能够回顾事件，对事件做出判断，根据
技艺、研究和道德知识改变行为的道德行为”。[13]他
突出了反思两个层面的含义：反思是经过逻辑推

理、系统的思考；反思要关注它的合理性以及道
德、价值、社会的指向。
2.“个体 -伦理”倾向的反思主义教师教育
瓦利关于反思性教师教育模式的研究较为显

著。瓦利在回顾一系列文献及教师教育项目后，总
结了五种取向的反思主义教师教育模式：技术性

反思模式、行动中或对行动的反思模式、缜密性反
思模式、人格性反思模式、批判性反思模式。[14]由于
这五种模式已有学者详细介绍，在此省略。虽然，
瓦利提出了五种教师教育的反思模式，并且每种

反思模式都有不同的侧重点，然而它们并不具有
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明显界限，相互之间可以弥补、结合使用。这五种
反思模式是递进关系的反思培养系统，前者是后

者发展的前提条件。前三种模式主要是侧重教师
反思技能的培养，而个性反思模式开始转向培养

教师思考关注自我及学生的内心而非外在的要求

与标准，批判性反思模式培养教师以公正、民主等
道德标准分析现实社会及教育行为。为了避免囿
于某种类型的反思，教师教育项目应该帮助学生

尽可能发展各种反思能力。瓦利提出了六种培养
策略：行动研究、日志、案例研究、监督、课堂活动
及讨论。前三种都是我们熟知的教师培养策略。就
“监督”而言，监督的主体由师范生的教师、教育实
习的指导教师、同伴等构成。监督者并不是直接告
知师范生应该做什么，而是“引发师范生自己做分
析，监督会议应成为反思性谈话。教师和监督者共
同帮助师范生成为自身的评估者、决策制定者，问
问题，使用通过它们的观察而获得的数据”。[15]课堂
活动及讨论策略主要指：小组讨论、阅读与讨论同
伴的日志、评论彼此的思想、审视争议性的观点，
学生由反思指南的指导参与活动。[16]

美国花费了很多时间设计反思性教师教育项

目。瓦利认为，反思对教师而言是专业发展的有力
途径。但是，培养教师反思能力是一项非常复杂的
工作，不能简单化处理。因为，反思能力的培养不
是简单技能的获得，而具有多层次性；教师的反思

必须要与学生发展相连，否则就失去了意义；反思

的培养需要良好的校园文化。瓦利也是以杜威的
理论为基础，她对反思的认识与蔡切纳基本相同。
只不过她强调反思需要考虑其道德性，并对反思

主义教师教育模式进行了系统设计，提出了培养

教师反思的策略，可操作性强，具有更加现实的实

践意义。

三、对反思主义教师教育思想的评价

自 20 世纪 80 年代起反思主义教师教育思想

逐渐兴起，这股思想对教师教育的理论和实践都

具有重大意义，下面主要从反思主义教师教育思

想的影响及不足展开评价。
（一）反思主义教师教育思想的影响

当下，反思主义教师教育对教师培养与发展

的影响至深，主要体现在以下三方面：首先，反思

主义教师教育思想是对技术理性的补充。受实证
主义的影响，20 世纪中叶以后技术理性主义主导

着教师教育，具体表现为人们对能力本位教师教

育的热衷与推崇。在技术理性主义强有力的渗透
下，教师教育也主要体现在试图给教师传授由权

威、专家提供的普遍适用的知识，以培养教师可见
的技术为主，以追求效率为目标。教师教育模式的
选择依据是以其是否以最小的成本获得了最大的

效率，而忽视行为本身内在的价值。反思主义教师
教育关注教师教育思维能力的形成，教学情境中

教师的理解能力及实践智慧，并逐渐地认识到反

思是教学作为专业的本质特征。可以说反思主义
教师教育是目的 - 手段的思维方式，是对技术理

性教师教育的补充。其次，反思主义教师教育思想
促进了教师实践性格的养成。实践活动是人的自
我实现；实践活动实现着人的自由；实践活动是人

的存在方式，它决定着人的产生、存在、发展和命
运。[17]之所以说教师具有实践性格，“是因为教师的
教育行为和成长路线在本质上是实践的。承认教
师的实践性格，意味着一种领域的变换———从认
识领域转向实践领域”。[18]那么，教师就需要在实践
中和从实践中学习、思考、探究、成长。对教师的成
长而言，实践之中必须蕴含反思，否则教师只是通

过亲身体验不断积累经验、重复经验，终将无法获
得提升与发展。反思主义教师教育是试图培养、形
成教师的实践性格。知识分为理论知识和实践知
识，理论知识也来源于实践，并通过与教师自身经

验相互作用而内化，然而只有真正运用到实践中

教师才能对其体会得更加深刻、理解得更加透彻。
因此，对师范生而言，教育见习、教育实习是获取
实践知识的良好渠道，但是对师范生而言在工作

场中不仅是要有经验的积累，更重要的是实践知

识的获取，这就必须给予反思性实践足够的重视，

通过“反思”把获得的知识、经验不断地转化为实
践知识、形成实践智慧。在反思性实践中，教师才
是一个真正的参与者、积极主动的学习者，在提升
反思意识和能力中，为自我的持续成长奠定基础。
每位教师都是一个独特的个体，都身处各不相同

的教育情境，纵使给教师传授了相同的教育教学

知识、教学策略、原则，也不可能成为教师处理问
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题的普遍良方，教师只有在理论知识的基础上不

断反思自身的实践，才可能有对问题解决的智慧，

形成自我，完善自我。“成功的、有效率的教师倾向
于主动地、创造性地反思他们事业中的重要事情，
包括他们的教育目的、课堂环境，以及他们自己的
职业能力”。[19]因此，反思主义教师教育是教师实践
性格的内在诉求。最后，反思主义教师教育思想有
助于教育理论与实践的整合。理论与实践的关系
一直是教师教育领域的一大难题。杜威早在 1904
年《教育理论与实践的关系》中就阐明了二者的关
系，并表达了理论知识的学习有助于理论与实践

结合的观点。然而他强调的实际上仍然是“思维”
的训练。而舍恩一方面批评了传统西方理论与实
践的分离，另一方面也认为杜威的反思思想凸显

逻辑性、理性，有失偏颇。舍恩认为，教学实践变化
不定，不能用不变的知识应对万变的实践，他把反

思与行动进行了关联。正因为如此，舍恩倡导教师
教育者要帮助教师在分析他们独特的教学情境中

发展反思性技能。[20]舍恩调查了优秀教师反思自身
实践的方式，他发现这些教师可以很好地对自身

面临的独特的、变化的教学实践做出反应。因此，
在专业化时代，将教师的知识与专业实践紧密结

合，培养教师的实践反思能力是教师成为专业人

士掌控自身实践的重要能力。因为“实践知识是教
师专业行动和专业发展的‘知识基础’”，“这意味
着单纯强调实验的教师培养或培训，与单纯强调

理论知识灌输的教师教育一样，是站不住脚的”。[21]

反思主义教师教育就是把理论与实践整合的教育

方式的有益探索，并得到教师教育界的广泛认可。
（二）反思主义教师教育思想的不足

虽然，反思主义教师教育产生了极大的反响，

然而，在整体的研究与实践过程中仍存在不足。
第一，教师教育中“反思”的类型意识淡薄。反
思主义教师教育在当前的教师教育中已经成为普

遍存在的理念。然而，目前教师教育中在谈论“反
思”时，类型意识淡薄。前文已经提到，不同的学者
对反思的类型、层面都有不同的划分，引用较为广
泛的是瓦利关于反思类型的认识。瓦利划分了五
种反思主义教师教育模式，每种模式的内容与质

量要求都各不相同。教师教育中，如果没有意识到

自己所指的“反思”的类型归属，就会造成对反思
理解的偏狭及实践操作的模糊。“古德曼（Jese
Goodman）在综合他人观点的基础上认为，如果职

前教师的反思被理解为运用具体教学技术追求

预订目标的话，那么在反思的名目下反而会形成

强化技术取向的效果”。[22]反思本是在批判技术理
性教师教育的基础上发展起来的，如果理论和现

实中，反思停留于技术层面，反而被技术理性的

思想所控，也就偏离了反思主义教师教育的初衷。
第二，教师教育中缺乏对反思与环境因素的思忖。
显然，不同类型的反思所需的条件不同。反思的培
养不仅指向个体内部，更是集体的责任，也需要在

集体中发生。不论是个体还是集体的，“反思”都与
所处环境息息相关，环境既包括人文环境也包含

物理环境。正如瓦利所言，“对教师而言，反思是一
个有利的工具，它会发生在学校团体中，关注学校

中的重要的问题。帮助个体教师变得具有反思性
并不充分，学校还必须有反思的文化”。[23]这种有
助于反思意识与能力发展的文化，就要求拥有良

好的人际氛围，教师间开放、理解、相互支持的学
校文化；同时，蔡切纳、瓦利等学者也注意到反思
主义教师教育与社会环境有着隐性而重要的联

系。反思主义教师教育与社会的民主、公正、公平
等有实际的关联，并有助于此种社会的形成。然
而，如何设计社会民主、公正价值导向的反思主义
教师教育是一个重要而关注度不足的课题。第三，
教师教育对反思的合理性依据认识不足。当教师
教育中“反思”盛行之时，人们需要思考一个极其
重要的课题：反思的合理性依据。正如蔡切纳认为
反思不是随意的行为，也不是所有的反思都是明

智的，这就是反思的合理性问题。那么，究竟什么
样的反思才是具有自身的合理性呢？正如有学者

指出，“教师的决策过程应该是理性的，这意味着
教师（有意识或下意识地）要考虑与权衡不同的选

择，并采用一定的标准（即教育理论）去遴选可供

挑选的选择与行动。反思对于教师的意义就在于
此”。[24]照此推理，换句话说，教师的反思也是有一
定的标准的。这种标准具体是什么？教师反思的
合理性依据究竟有哪些？这些需要持续深入的研

究。
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Analysis and Review of the Ideas of Reflective Teacher Education

MAO Ju

Abstract：The rise of reflective teacher education was in 1980s. Zeichner and Valli are the representatives of
reflective teacher education. Zeichner’s idea can be generalized as “Individual-society”tendency. Valli’s idea
can be generalized as“Individual-ethnic”tendency. They both moved beyond the limitation of Individual tenden-
cy. They also analyzed reflective education from social and ethical perspectives. At present, reflective teacher edu-

cation also has great impact on teacher education. However, it has shortcomings too. This paper intends to under-

stand reflective teacher education.

Key words：reflective；reflective teacher education；thoughts of teacher；The United States
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