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叙事探究与汉语作为
二语/外语教师的认知建构

吴勇毅

华东师范大学对外汉语学院



摘要：叙事是一种研究方法，即叙事探究/研究，它以“讲故事”的方式呈现教师

在教育教学实践中的真实行为（事件），阐释“故事”里蕴含的“教育”意义。

叙事研究在教育领域方兴未艾，但在汉语作为第二语言/外语教学界并不多见。本

文通过多个叙事阐述了叙事探究对了解汉语作为二语/外语教师的知识结构的形

成，说明教师建构自己的认知系统，促进教师专业发展的重要作用。叙事探究不

仅仅是一种研究方法，一个研究工具，也是促进教师认知建构和专业发展的一条

重要途径。
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本文结构

四、叙事探究是汉语教师认知建构
和专业发展的一条重要途径

三、教师认知的建构过程

二、汉语作为二语/外语教师为何要叙事

一 引言



“三教”问题从宏观的角度看实际上是汉语作为第二语言/

外语教学改革与发展的问题，这跟近年来我国英语教育/教学呼

吁改革的趋势是一致的。改革能否成功，发展能否持续，除了国

家的语言政策和语言战略的影响和作用之外，“教师是问题的关

键，教材和教学法与教师问题密切相关”。它主要取决于汉语教

师队伍整体素质的进步与提高，因为教师是培养人才的人才。

“教师是课堂的决策者和执行者，教育的改革和发展最终都要通

过教师的课堂实践来实现。”

一、引 言



 但事实上我们缺乏对汉语教师（既包括NS教师与NNS教师，也包

括专职教师、兼职教师以及志愿者教师等）的研究，缺乏以“教师为

中心”（或者说“以教师为本”）的研究。

 国际著名语言教育专家Donald Freeman在谈到当今世界各国英语

教师都普遍面临教学改革与创新所带来的巨大压力时指出，“我们如

果不把研究的聚焦对准教师，英语教学的改革绝不会有大的起色。而

要把研究的聚焦对准教师，我们就必须要深入到基层，深入到教学第

一线，认认真真、扎扎实实地了解教师，了解他们教学认知的形成，

了解他们面对各种复杂因素的情况下，选择此方法而非彼方法的原

因。”这对汉语教学改革与发展同样具有针对意义。

一、引 言



二、汉语作为二语/外语教师为何要叙事

叙事

叙事（Narrative）用

通俗的话来说就是

“讲故事（笔头的记

录、口头的述

说）”，叙天地万物

存世立身历事之经

验——已发生或正发

生的事情。“故事就

是人类经验的基本框

架，……叙事是探索

人类经验现象的一条

途径”。

教育叙事

教师是教育工作者，教

育叙事（Educational 

Narrative）就是教师讲

故事，叙述其教育生活

（日常生活中与教育教

学相关的部分，包括学

校生活）、教育教学事

件以及教学实践（包括

课堂教学与课外活动、

教学行为等）的经验。

叙事探究/
叙事研究

叙事探究/叙事研究（Narrative 

Inquiry，也有人用Narrative 

Research一词）就是采用叙事的方式

呈现教师在教育教学实践中的真实行

为（事件），通过对教师所叙之事

(外显的)的深度描写、描摹与分析，

“发掘或揭示隐含在这些故事、事

件、经历、行为背后的教育思想、教

育理念、教育信仰，从而发现教育的

本质、规律和价值意义”，简言之，

作为一种质的研究方式(相对于科学

主义下的实验研究等)，其目的就是

阐释或者说诠释“故事”里蕴含的各

种“教育”意义(内隐的)，尤其是

“关注日常教育实践与经验的意

义”。



 叙事探究/研究在教育领域方兴未艾，在我国英语教学界亦刚起步；作为教师

发展研究中最重要的方法之一（有学者甚至认为“叙事研究是教师发展研究

中最重要的方法”，这话说得也许极端了，但其重要性毋庸置疑），对外汉

语界才初露端倪。

孙德金（2010）在《北京语言大
学对外汉语教学名师访谈录》项
目编后中指出，“访谈录”是与
叙事研究相契合的，其基本研究
范式属于质性的叙事研究，对于
对外汉语教学研究无疑具有方法
论上的启发意义。

吴勇毅、凌雯怡（2012）“叙述
”了一位在国际学校从事汉语教
学的汉语非母语教师（NNS）如何
从一名新手发展为优秀教师的“
成长史”，以寻觅其成长的轨迹
。本文关注的是叙事研究对汉语
作为二语/外语教师了解自身及他
人的认知建构的意义和价值以及
对其专业发展的重要作用。
.

二、汉语作为二语/外语教师为何要叙事



 在具体回答汉语作为二语/外语教师为什么要叙事之前，我们先看一个实例：

 （叙事一）

 1980年华东师范大学文革后恢复招收外国留学生，当年夏天就有从美国

大学来的短训班。于是中文系语言组的中青年教师几乎全体出动参与教学

（那时学校还未组建新的留学生办公室，教外国人是重要的涉外活动，由校

外办直接领导，中文系教师只负责教学工作）。我那时留校不久，是语言组

乃至中文系最年轻的助教，且“根红苗壮”，自然也被招来教留学生。对我

来说这真可谓赶鸭子上架，也的确是大姑娘上轿头一回。那时来中国的外国

人本就不多，老外走在大街上都要被人围观，能面对面教他们可是“无上荣

光”的事儿。可我没有任何教留学生汉语的经验，也没有学过什么第二语言

教学法，凭着一股满腔热情，倒也“无知者无畏”。好在教研组长让我跟一

位外聘的据说有教学经验的陈老师搭班，她主我辅，先跟她学学怎么教。上

第一节课时，这位陈老师让我跟学生一起坐在下面，她在讲台上说一句，要

我在下面用英语翻译一句（我被认为是会英语的老师，那时算挺少的），成

了真正的“助教”。一节课下来我光想着怎么把她的话翻译给学生听并把学

生的问题翻译成汉语讲给她听，至于教什么、怎么教竟全然没有注意到。后

来才知道，这就是所谓的语法翻译法的路子。

叙事一



几节课下来学生不干了，向他们的领队反映问题（枯燥单调、浪费时间、毫无

成效）。他们的领队是一位从台湾到美国深造，获得博士学位后在美国大学工作并

成为教授的华人。于是他说他上一节课给我们看看，做个示范。他用句型操练的方

式给学生上课，让我耳目焕然一新，原来汉语是可以这样教的！一个句型，无需很

多解释，学生轮流用不同的词语替换造句，接着教师提问，学生用操练过的句型回

答问题。教师的问题都是事先准备好的（再加上课堂即兴的），问起来滴水不漏，

“逼迫”学生只能用学过的句型回答，一来一往，人人“过堂”，教室里“风生水

起”，学生们“人人自危”，非集中精神不可。一节课下来，所学的句型学生都掌

握了，效率很高，颇有成就感。我虚心请教，才知道这就是著名的且非常流行的听

说法的句型操练，于是茅塞顿开。照此法“宣科”，依葫芦画瓢，我的教学水平渐

渐有了长足的进步。当时我们没有教材，都是自己准备的，美国老师的示范课也没

有用现成的教材。我心里就想，有没有用这种方法编写的教汉语的教材，那可了不

得。那时国内汉语教材“寥若晨星”（全国留学生也没有多少），似乎也只有北京

语言学院在做，寻觅起来倒也不难，于是我们就找到了“黄皮书”——《基础汉语

课本》。我是如获珍宝，而且一用就是好多年。

叙事一









 从这段叙事中，我们可以看到一只“菜鸟”（新手教师）在给外国人“上”
第一节汉语课时，尽管热情有余，勇气可嘉，且充满自豪感甚至是优越感，
但具体的实践性知识（practical knowledge），换句话说教学经验等于零。

叙事一

理论与实践结合认知背景

其对外汉语教学的

认知，既不是来源于

第二语言教学理论和

教学法的学习，也不

是有意识反思自己外

语学习的经验和过程

（尽管他毕业于法语

专业，还有些自学和

进修英语的经历），

即所谓先前学习经验。

开始具有建构意识

他的“第一桶金”来

自于给别的教师当翻译型

的“助教”。教学的“失

败”，虽然不是他的责

任，但给了他反面的经

验——教训（作为一个

“关键事件”，对其影响

是很大的）。这也是一种

实践性知识和经验的积

累，使他开始了有意识的

自己的专业认知建构。

接下来的课堂观摩和实践
“模仿”（“现学现卖”的
“依葫芦画瓢”），给了他反
思、学习和实践的机会，使他
开始积累正面的知识和经验，
增加“正能量”，并且促使他
有了理论上的追求（学习教学
法知识，知道了什么是“语法
翻译法”，什么是“听说法”
的“句型操练”），以及设法
去实现理论和实践的结合（寻
找并且在课堂教学中使用与教
学法相配的教材）。



 在教育叙事中，叙事的主体可以是事件的当事者（同时也是自我的研究

者），也可以是事件的旁观者（单纯的研究者），我们可以把自己的“故

事”作为研究内容，也可以把别人的“故事”作为研究对象。“叙事一”叙

述的是当事者自己的“故事”，我们可以从两个视角进行观察：

视角一视角一

视角二视角二

（1）作为一段“成长史”（纵向
的）

（2）作为一个或一连串的教学事件（横截面）

叙事视角



（1）作为一段“成长史”（纵向的）

 作为一段“成长史”（纵向的），它反映的是故事主角，作为一名新手教

师，最初的教学行为、教学观念、教学信仰，乃至实践性知识是如何建构起来

的，其认知来源是什么，往后（如果叙述继续的话）又是如何在教育教学实践的

基础上重构自己的认知系统的。

 建构主义、认知主义认为“教师，如同其他学习者一样，在已有知识的基础

上理解、修正和构建新知识”，而这一过程的呈现（即所叙）无论是对叙述者本

人未来的职业/专业发展，还是对其他教师的成长都会具有重要影响和启示意

义。

视角一



（2）作为一个或一连串的教学事件（横截面）

 作为一个或一连串的教学事件（横截面），它揭示和阐明了当事者“在线”

的教育教学实践活动，包括其认知活动是如何随着事件结构的展开而进行的，他

是如何以问题为导向（problem-oriented）在行动中进行反思，并解决问题的。

从这个意义上说，叙事过程，叙事探究本身就成为了一种“行动研究”，故也有

人称之为“叙事的行动研究”（narrative action research）。

 随着教育教学活动的继续，当事者积累的经验，作为一种生成性的实践性知

识进入其已经构建起来并在不断变化、更新的认知系统，以一种“缄默”

（tacit）的方式促进了专业水平的提高和发展。如果汉语教师能不断对自己的

教学活动进行叙事探究，实际上“在‘叙述’的过程中已经在‘思考’和‘反

思’，这也就使‘我’的‘经验性教学’（指日常的凭直觉和经验的教学，本文

作者注）转化为某种‘反思性教学’（reflective teaching）”。这或许就是

汉语作为二语/外语教师为什么要叙事，为什么要进行叙事探究的原因吧。

视角二



 教师认知研究是教师教育中一个新的研究领域，对汉语作为二语/教师的专业
发展具有十分重要的意义。

 教师认知（teacher cognition）指的是在教学中观察不到的教师头脑中的认
知特征，即教师的所知、所信和所想。

 裴淼（2009）引自Borg（2006）的观点认为，教师认知这一概念的涵义较为
广泛，包涵教师的信念、知识、原则、理论、态度以及教师在课前、课中、
课后所做的思考、判断和反思。

 而教师认知研究的内容则包括教师决策（过程）；教师知识（基础/系统），
尤其是PCK（Pedagogical Content Knowledge，学科教学知识）和教师（个
人）实践性知识及其建构；教师观念；新手和熟手教师的认知对比；教师思
维（反思）；教师专长与教师生涯发展，教师学习等。

 教师认知研究可以使我们发现和弄清主导教师采取教学决策和教学行为（课
堂、课外）背后的认知过程，及其所依据的教学理念和知识基础，它们的来
源以及形成机制。我们关注教师实际的、真实存在的知识结构以及他们对专
业的认知是如何建构起来的，而叙事探究恰恰就是了解这些的强有力工具和
最佳方式之一。

三、教师认知的建构过程



 比如一位澳洲的华文教师，也是CFL教师H（1999年从中国大陆本科毕业
后赴澳留学，并在当地华文学校兼职，获得硕士学位及澳洲中学教师资格证
书后进入主流学校任职任教），大学本科阶段所学专业是对外汉语，期间也
曾参加过一年的教学实习，她的起步带有某种茫然和不安，在其撰写的一万
多字的自陈报告中她叙述道：

 （叙事二）

 当时的教学实习，上课前除了重点强调外事工作的重要性和所需注意事
项外，并没有对我们这些实习老师进行具体的或集中的教学方面的培训。当
时自己对这份实习所有的自信是因为觉得自己的汉语知识比外国学生强太
多，但在自信之际还有一丝惴惴不安，就是从来没有当过老师，不知道什么
样的教学方法是最有效的。当时的救命稻草就是我们的带教老师们，我们所
有参加实习的同学，都利用没课的时间，走进他们的课堂观摩旁听，学习他
们的教学方法并试图验证自己选择的教学方法、教学设计思路跟老师是否一
致。在我观摩的课堂中，让我印象最深的带教老师们使用的课堂语言特别简
洁明了，跟我自己的很不相同。另外，句型替换练习这个操练方式使用较普
遍。让学生造句也是课堂中常用的方式。在观摩之后，就会对（自己所）使
用的课堂语言句式进行一些调整，让它们变得简明一些，同时，在上课操练
时，也尝试他们的一些操练方法。

叙事二



 从H老师的起步，可观察到她是如何走出茫然和不安并开始构建自己的认知系
统的。

来源一 来源二 来源三

一是对外汉语专业

的知识储备（乃至

包括大学之前所受

的教育）

二是旁听观摩其他

老师的课，从中获

得实践的“养分”

三是自己的亲身实

践，直接面对学生

的挑战而获取的

“实战”经验。

H老师认知建构的来源

叙事二



 Clarke和Hollingsworth（2002）提出了一个教师“专业成长互联模式”（
The interconnected model of professional growth，IMPG）（另可参见顾
佩娅，2008；郑景泽、赖怡桦，2010）：

环境变化

图1—专业成长互联模式

专业成长互联模式



 这个模式由四方面要素构成：

四个方面根据具体环境的不同而触发，由反思（虚线

箭头）和付诸行动（实线箭头）进行不同的钩连。按照不

同的教学环境或随着教学环境的变化，教师的专业知识和

能力就是在这样一个模式中循环往复逐渐成长起来的。

外部方面指
外部信息源
或刺激，用
E表示

个体方面
指教师的
知识、信
念和态
度，用K表
示

实践方面指
教学实验，
用P表示

结果方面指
产出，即教
学结果，用
C表示。

External Domain  Personal Domain  Domain of 
Practice

 Domain of 
Consequence

专业成长互联模式



环境变化

图2—H老师的认知构建及其成长过程

（图中数字表示路径顺序）

①H老师在教学实习阶段要对外国学生进行汉语教学，
但对此却毫无经验，于是向带教老师求助，并观摩他

们的课堂教学(K—→E,1),即采用“学徒式观察” 
(apprenticeship of observation)的方式学习、取经

②课堂观摩引起H老师的思考，获得了新的知识及理
念（E----→K，2）；

③带着这些知识和理念H老师去实践和反思（K—→P，3）

④~⑥在教学实践中她继续反思自己的教学理念和知识
（P—→K，4），发现自己的不足，仍继续听课观摩其
他老师的教学（K—→E，5）并且在教学中直接借鉴和
不断改进教学方法（E—→P，6）；

⑦~⑩同时，教学的结果，即学生的回馈和习得效果
（P—→C，7），又会继续促使她反思自己的教学方
法和技巧（C—→P，8），透过反思，肯定成功的（
继续使用），改进不够的；教学结果和教学过程也会
使她反思自己的知识结构和教学理念等（C—→K，9
），发觉不足和欠缺，于是或通过自己学习和/或继
续寻求外界的帮助（K—→E，10）……。

如此构成了一个复杂的认知建构网络
（growth networks），实践、反思、学
习，再实践、再反思、再学习，是这一网
络运行的关键，教师在此中成长



 当我们用一个理论框架来分析叙事时，可以清楚地看到，“叙事”本身就展
现了教师自我认知构建和发展的过程：在与外部环境（广义的物理环境和人
文环境）的互动中，自我（内部）是如何“进化”的。

1 教师的学习/教育背景（学校
教育、校外学习），包括语言
学习经历和专业学习经历

Add Your Text

2 课堂教学实践

3  职前与在职培训

4 从业/从教学校的体制和课程要求

吴勇毅、凌雯怡（2012）的
研究发现，建构教师认知的重
要来源包括四点



 以往的汉语教师研究多是从教师素质的角度讨论教师应具备的知识结构、能力

结构，乃至教学技能。

 但实际上在我们所讨论的知识结构中缺失了重要的一块，那就是教师实践性知

识，或曰个人实践（性）知识（personal practical knowledge），也有人称之

为教师个人知识，对外汉语界刚开始涉猎教师实践性知识的研究。“教师的实

践性知识是教师真正信奉的，并在其教育教学实践中实际使用和（或）表现出

来的对教育教学的认识。”



实践性知识

（1）关于自我的知识

（knowledge of self），

（2）关于环境的知识

（knowledge of the milieu），

（3）关于教学的知识

（instructional knowledge），

（4）关于课程的知识

（knowledge of curriculum），

（5）关于学科内容的知识

（subject matter knowledge）；

.

（1）教师的教育信念，

（2）教师的自我知识，

（3）教师的人际知识，

（4）教师的情景知识，

（5）教师的策略性知识，

（6）教师的批判反思知识。

Elbaz 陈向明



 尽管他们的认识有所不同，但有一点是肯定的，即这些“知识”并非是我们

平时所说的“大道理”，或者说理论性知识，而是在实践中，在课堂教学中

教师真正的所知、所信、所想，乃至所用、所做的，在某种程度上甚至可以

说是“经验”。它们是溶化在教师的“血液”里，落实在教师的“行动”中

的，具有缄默、内隐、模糊，甚至是可意会，却难以言传的特征。

 比如教师在一个课堂教学事件中，为什么要这样做而不是那样，瞬间的教学

决策凭的是什么。这些在以往的教师研究、教师标准制定和教师培训中都未

关注过。

 而叙事探究/研究恰恰可以向我们展示这些教学事件的过程，让我们可以看到

在千变万化的教育教学实践中，在可能发生无数“非预设事件”的课堂教学

中，教师是怎样采取实时的教学决策的，他们是如何处理这些“教学事件”

的，是如何管理课堂并引导学生学习的，在“在线”教学活动时，他们的思

维过程又是怎样的：



 （叙事三）

 2010年第二学期我教一个意大利班的英汉翻译实践课。一天班主任老师

给我打电话，说班上的一个同学吃花生过敏了，非常厉害（据说严重的会令

人窒息）。我建议她马上去意大利领馆推荐的医院就诊。过了两天我去上课

，推开教室门发现这个学生脸上有很多红疹子，涂得都是药，“画”得跟印

第安人似的。班上同学见我诧异都笑了起来，我忽然来了灵感，有种感觉要

做点什么，不能让它随随便便过去。于是脑子里马上蹦出一个句型：“对

……过敏”。这个句型在一般的教材里不会出现，平时不大有机会讲，也不

易讲清楚。这下可好，我要逮住这个机会。我指着这个学生说，“她对花生

过敏”，又指着自己说，“我对花（粉）过敏”，再问学生，“你们呢？”

这样学生就非常踊跃地说自己对什么过敏或对什么不过敏，一圈下来我发现

有不少同学对这个或那个过敏，他们记住了句型（真实情景与“语言”的结

合会加深这种记忆），我加深了对他们的了解。原来准备的“热身”被舍弃

了，变成了真实情景的句型操练，但课堂气氛也由此调动起来了。

叙事三



 这是一个小概率事件，但从中我们可以看到这位教师在碰到一个非预设事件

时的教学“机智”和处理技巧。他把一个偶发的非预设事件变成了一种教学

资源加以利用，使之成为一个杰出的教学事件，体现了“语言输入的最佳项

目是学习者身边的事物和思想”。他的这种应对也印证了范梅南在《教学机

智》（2001）中所说的“在教育时机的这一瞬间你必须行动”的哲理。尽管

原先的“热身”活动被替代了，但谁又能说这不是一次有效的课前“热身”

呢？这一成功的教学事件既体现了这位教师以往所积累的实践性知识，通过

叙事式的回顾和反思又会作为新的经验和知识进入他的认知系统。

 课堂行为是外显的，而叙事过程可以揭示出外显行为与内隐认知的关系，可

以让我们自己反思教学，积累实践性知识，获得专业能力的提高，也可以让

别人“意会”，分享我们的实践性知识。从这个意义上讲，叙事探究/研究是

教师认知建构的重要组成部分。

叙事三



 上文我们曾经指出，在我们以往所讨论研究的教师的知识结构中缺失了重要
的一块，那就是教师实践性知识，而这块知识的特点是具有很强的个性、实
践性和经验性。作为教师知识结构的重要组成分以及专业发展的重要知识基
础（有些非常优秀的教师，虽对专业理论，甚至经验总结都说不出个所以然
，但课堂教学就是有一手，几十年练得炉火纯青，那两把刷子非常人可及）
，我们如何能“观察”到并提炼出其背后蕴藏的教育意义呢？叙事探究是一
个好方法。

四、叙事探究是汉语教师认知建构
和专业发展的一条重要途径

陈向明（2003）把教师的知识分
为“理论性知识”和“实践性知

识”

“理论性知识”

实践性知识”

通常可以通过阅读和

听讲座获得

教师在教育教学实践中实际

使用和（或）表现出来的

理论性知识通常呈外显状态，可以

为教师和专业理论工作者所共享，

是教师知识冰山露出水面的部分。

实践性知识通常呈内隐状态，基于
教师的个人经验和个性特征，镶嵌
在教师日常的教育教学情境和行动
中，深藏在知识冰山的下部。



 从本文的三个叙事中我们可以得出：

纵向的叙事探究可以使我们了解教师的“成长史”，洞察
其专业发展的轨迹和路径，看到其认知结构是如何形成并
逐步建构起来的，又是如何演变发展和不断重构的。教育
学上用“同化”和“顺应”来解释这种现象，前者指把新
信息吸收到个人已有知识系统中，后者指当新信息不能被
个人已有知识系统所接受时产生的结构重组。

横向的叙事探究可以使我们观察到教师教学行为背后的认
知过程、对教学事件的处理（决策过程），以及在此过程
中呈现出来的实践性知识，尤其是他们如何在行动中反思，
在反思中行动和进步的。我们可以了解教师在教育教学实
践中实际上具有什么样的知识并且真正需要什么知识，他
们又是如何表达自己的知识的。

教师无论是自己进行
叙事探究（既是当事
者也是研究者）还是
对别人进行叙事探究
（作为研究者），都
能使自己的专业能力
得到提升和发展。

四、叙事探究是汉语教师认知建构
和专业发展的一条重要途径



例如

效果

当前：“应然”标准

目前的教师培训，
尤其是志愿者教师
培训，基本上都是
根据“应然”的标
准，即作为一个
CSL或CFL教师应
该具备什么，应该
怎么样。

培训者或单位根据
对受训者的了解和
教学需求，对照“
应然”标准，比如
《国际汉语教师标
准》， 受训者缺什
么就补什么，甚至
“恶补”。

其效果常常不尽如人
意，主要反映是“太
理论”、“不实用”
，有种“远水解不了
近渴”的感觉，受训
者寄希望于培训者传
授给他们立马上课就
可以用的所谓“技巧
”。他们是被动的受
训者，渴望得到。

四、叙事探究是汉语教师认知建构
和专业发展的一条重要途径



而叙事探究可以让教师在叙事中自

我“觉悟”，这就是叙事的作用，

从这个意义上说，叙事探究不仅仅

是一种研究方法，一个研究工具，

也是促进教师认知构建和专业发展

的一条重要途径，Conle（2002）
用“Research Tool”指前一种意思

，而用“Medium for Professional 
Development”表示后一种含义。

汉语教师要真正使自己得到专业发展，就必
须发挥自己的主观能动性，在教育教学实践
中，在汉语作为二语或外语的课堂教学中积
极主动地去构建自己的知识结构，建构自己
的专业认知系统，在行动中反思，在反思中
求得成长和发展。

但新一代的教师发展理论则更强调教师自
我学习、自主学习和自我探究，“培训和
发展的本质不同是教师是被动的还是主动
的” 。建构主义认为，“知识由主体自己
建构，而非由外部输入”。

我们建议，今后的教师培训也应该加入相关内容，以培养
教师能够通过叙事的方式进行自我探究和自主发展的能
力。

四、叙事探究是汉语教师认知建构
和专业发展的一条重要途径
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