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摘要：本研究从“概念变化”的视角，探讨高校教师教学培训项目的效果评估以及培训存在的问题。研

究对象是“FD-QM高等教育混合在线课程质量标准”教师培训项目，一项有关课程设计的全国性高校教师

培训项目。通过定量分析学员提交的 300份课程评审作业，考察他们对标准背后的“一致性建构”课程设计

原理是否准确理解。研究发现，教师在课程评审中出现了不稳定、前后矛盾的结果，表现出有悖于“一致性

建构”原理的、失衡的评审图式，这从深层次说明教师在转向“以学生为中心”的教学观，实现“概念变化”上

存在困难。研究还探讨了从促进教师“概念变化”的高度创新教师教学培训模式的必要性，并揭示了本土情

境下丰富“概念变化”理论的未来课题，以更有效地引导教师教学发展的实践。
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Abstract: From the perspective of "conceptual change", this study discusses the effect evaluation and existing

problems of educational development programs. The research object is the "FD-QM Hybrid and Online Course
Quality Rubric" Teacher Training Program, a nation-wide educational development program about course design.
Through quantitative analysis of 300 course-review assignments submitted by participants, it is examined whether
they have an accurate understanding of the course design principle, namely, "constructive alignment" behind the
standards. The study found that the participants made unstable and inconsistent judgments in the real course
evaluation, showing an unbalanced course review schema that was contrary to the principle of "constructive
alignment". It once again confirmed the difficulty of teachers to accept the student-centeredness concept and
achieve "conceptual change". The paper also explores the need to innovate the faculty training mode that promotes
"conceptual change", and reveals the future challenges in enriching the "conceptual change" theories adapted to
the local context so as to more effectively guide faculty development practices.
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一、引言

在高等教育领域，“以教师为中心”（以下简称教

师中心）向“以学生为中心”（以下简称学生中心）的教

学范式转型使教师教学发展比以往任何时候都更加

重要。教师教学发展作为一种循证性努力，意味着在

其实践中所产生的数据需要被收集、被分析，以便为

今后的决策制定提供有意义的参考[1]。然而，现实中

相当多的教师教学发展项目不能有效回应这样的

要求[2]。

在聚焦教师教学发展的研究中，教学培训对教师

教学知识、态度、行为的影响得到较多关注[3-4]。由柯

克 帕 特 里 克（Kirkpatrick）开 发 ，后 又 被 贾 斯 基

（Guskey）修正的柯氏模型是常用于评价教师教学培

训效果的工具。该模型明确了四个层级的培训效果，

即反应层、知识层、行为层和结果层，概括了培训在吸

引教师，进而使他们增长知识技能，然后将他们引向

理想的教学行为，并最终辐射学生的一连串效应[5-6]。

不过，基于柯氏模型的培训效果分析相对表层[7]，

因为它没有深入刻画影响教师教学发展的复杂因素，

也未能充分虑及各类培训项目在目的、投入、对象、方

法等方面的多样性。加之，相当多的研究只选用柯氏

模型的某个层级，比如学员的满意度（反应层），且通

过间接的学员自评量表来分析效果[8-10]，导致最终的

结论比较缺乏说服力。

这种方法论上的缺陷也被一些研究所证实。比

如，艾伯特-梅（Ebert-May）等[11]学者的研究表明培训

后的教师认为他们在课程教学方面做出了改善，增加

了更多积极的、学生中心的教学要素，但是独立观察

者的追踪调查却发现大多数教师仍然采用满堂灌的

教师中心教学法，得出了与教师自评报告明显不同的

结果。因此，我们有必要超越既有经验性证据的分

析，即基于某种结果产出且以参与者自我报告为主的

做法，转而更关注教师培训的过程性数据分析，直接

判断培训对教师干预的效果。

特里格维尔（Trigwell）等[12]学者认为教师采用什

么教学策略和方法与他们所持有的“教学概念”密切

相关，所以仅仅指导教师学习一些教学策略方法的培

训并不充分，有效的培训首先应该带给教师“概念变

化”（conceptual change）[13-15]。当教师领悟了新的教学

概念，才能把所学的教学策略方法正确运用到实际的

情境中去解决问题。班贝尔（Bamber）和斯蒂芬妮

（Stefani）[1]进一步建议从“提高认识”“增进理解”和“改

变实践或政策”三个层面评估教师培训的效果。芬克

（Fink）[16]也提出了新的框架，强调从“培训活动”“教

师”“学生”以及“院校领导”四个方面进行评估，在“教

师”领域，把培训后学员的“概念变化”视为重要的评

价内容。

这里的“概念”并非对事物特有属性的概括，而特

指一种想法、信念或思维方式[17]。在致力于“概念变

化”的学习中，现有概念可能会从根本上被改变、替代

或吸收，从而形成新的概念框架以帮助解决未来问

题、解释新知[18]。“概念变化”的学习者一般都持有从日

常经验中获得的、与待学习的新概念相冲突的“前概

念”[19]。因此，促进“概念变化”的学习不是增加新知或

补充原来不完整的知识版图，而是强调改变与新知相

对立的“前概念”，形成新的思维和处理问题的方式。

在教师教学发展领域，教师的“概念变化”主要集

中在教师对教与学认识的改变。已有的文献对教师

的“教学概念”有不同分类，但总体上，基本聚焦在与

内容传递相关的教师中心概念以及与促进学生理解

相关的学生中心概念两类[12，15，20]。在大力提倡大学教

学范式转型的背景下，价值取向的培训势必要体现这

种需求。因此，评估教师教学培训的效果都应以促进

教师教学观的改变为指针。

综上，既有研究对教师教学培训效果的分析无论

是分析视角还是模型工具都尚待充实。一方面，更全

面地评价教师培训的实践效果迫切需要研究者对培

训过程中的各种信息进行细致分析；另一方面，在新

旧教学范式转化更替之际，考察教师如何理解并接受

新的教学概念尤为必要，这是促使他们教学行为可持

续改进的先决条件。可以说，分析教师的“概念变化”

为评估教师培训的有效性提供了一个崭新的视角。

为此，本研究将重点考察培训后教师对学生中心

教学模式下的课程设计框架——“一致性建构”模型

的理解和应用情况，对一项已在全国范围开展过多轮

滚动的“FD-QM高等教育混合在线课程质量标准”教

师培训项目（以下简称FD-QM培训项目）进行效果分

析。在此基础上，结合对前人“概念变化”理论的探

讨，提出改进本土高校教师教学培训的建议和思考。

二、“一致性建构”及其课程设计模型

国际知名学者约翰·比格斯（J. Biggs）于1996年提

出了“一致性建构”。一直以来，课程设计基本属于大

学教师的“私人领地”，他们往往以自己的偏好、经验

来决定学生应该在课程中学习什么、怎么学习[21]。而
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比格斯认为一个优良的教学系统应该首先从学习者

角度明确他们将从课程学习中获得什么结果，以此确

立课程学习目标，并把教学的过程方法和学习评价与

学习目标紧密关联起来[22]。

比格斯的“一致性建构”把抽象的建构主义学习

理论落实到微观的教师教学实践，代表着建构主义者

所理解的学习本质与一致性教学原理之间的结合，形

成了优化学习环境的“一致性建构”课程设计模型[23]，

具体分为三个环节：

第一，通过确定学生在学习课程后需要知道什

么、能做什么，以此建立学习目标；

第二，设计适当的学习活动，使学生能实现预期

的学习目标；

第三，设置适当的评估任务来衡量预期学习目标

的达成情况。

之后，“一致性建构”课程设计模型除了上述的学

习目标、学习活动和学习测评外，被进一步扩展到建

设一致性课程的其他组件，即教学材料和课程技术，

这种变化体现在一些在美国有影响力的在线课程质

量标准中，比如伊利诺伊州在线网络（ION）的“优质在

线课程倡议量规（QOCI）”[24]、加州州立大学系统开发

的“优质在线教学标准”（QOLT）[25]等。简言之，该模型

要求在一个平衡的教学体系中，需要确保所有课程组

件，包括学习活动、学习测评、教学材料、课程技术共

同支持学习目标的达成，且彼此保持一致（见图1）。
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图1 “一致性建构”课程设计模型的变化

近二十多年来，“一致性建构”模型被越来越多地

应用于高校大规模的课程建设和课程质量评估[26]。符

合“一致性建构”的课程被证实对学生的满意度有正

向影响[27-28]，能更有力地促进学生深层学习[29-30]。另

外，泰勒（Taylor）和坎菲尔德（Canfield）[31]的研究还表

明，在全校范围推进“一致性建构”的课程改革后，积

极的教学文化受到越来越广泛的认可。

上述的功效一定程度归因于“一致性建构”本身

就是学生中心教学模式的阈值概念，它为教师打开了

一个新的规划教学和执行教学的方式[32]。从“概念变

化”的角度，如果教师在真实情景中能联系“一致性建

构”模型的指导价值，从课程教学的整体，系统性地思

考教学各组件之间一致的关系，那么他们就较好地掌

握了高质量课程设计的要义，也更加趋向学生中心的

教学观。

三、FD-QM标准与FD-QM培训项目概要

本研究以FD-QM培训项目为研究对象。该项目

紧紧围绕“FD-QM高等教育混合在线课程质量标准”

（以下简称 FD-QM 标准），面向全国高校教师开展

培训。

FD-QM标准是复旦大学教师教学发展中心经美

国知名在线教育质量保障机构质量要素（Quality

Matters，简称QM）授权，在“QM高等教育在线课程质

量标准（第五版）”基础上，组织校内一批教育学学者

和一线教师经过两年的行动研究共同研发而成。

2017年公布第一版后，在2021年又发布了第二版。这

项中美合作项目曾荣获美国远程学习协会第一届“全

球影响力奖”。

FD-QM标准包括“课程概述”“学习目标”“学业考

评”“课程教材”“课程活动”“课程技术”“学习支持”和

“课程制作”8个大类33项指标，按重要性程度分为1

分项、2分项和3分项三个等级，总分80分。每条指标

均配有详细的注解，包括正反示例、评审指南等，合计

一万七千多字，可以帮助教师更准确地理解和应用

标准。

较之美国的QM标准，FD-QM标准做了大量的本

土化研究工作[33]：除了精简指标外，重点修订了指标注

解，补充了一些专业术语的释义，比如“布鲁姆教育目

标分类”“主动学习”等，并对涉及美国课程的示例部

分进行了替换，以加强FD-QM标准的可读性和易懂

性。同时，FD-QM标准忠实继承了QM标准的“一致

性建构”的课程设计精髓：原有的10条“一致性建构”

指标都得到保留，且均为最重要等级的3分项，分布在

第二、第三、第四、第五、第六大类标准中（见表1）。

FD-QM培训项目旨在帮助教师深刻理解“一致性

建构”原理，掌握从传统纯面授教学转向混合式教学

模式过程中必要的课程设计思维和技能。项目采取

纯在线培训方式，通过一系列学—思—做相结合的活

动，指导学员应用FD-QM标准对同行课程进行循证

性的评审实践和问题研讨（见图2虚线框内部分）。该

项目还为教师提供可持续的专业化发展支持，打造了

一条从优秀学员成长为FD-QM课程评审员和引导员

的进阶通道（见图2）。
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图2 FD-QM培训流程及相关工作

截至2022年5月，FD-QM培训项目已运行23期，

惠及全国68所高校、各个年龄层次以及不同专业学科

背景的1150名教师。培训获得了学员广泛的认可和

积极评价。根据对第4至第13期学员的问卷调查，学

员认为该培训项目达到预期目标的占98.31%，认为自

己已很好或较好掌握 FD-QM 标准的占 55.98%。不

过，如前所述，培训的实效还需要结合更多的过程性

数据加以分析。

培训中，每位学员需要完成一份课程评审表作

业。被评课程是同期或前几期学员的真实课程。该

作业要求学员对照每条指标为被评课程写出符合

“SAE”格式的评审意见：

“S”即“标准”，学员对课程是否“符合”某项指标

做出判断。判定为“符合”的，则课程在该指标上获满

分；“不符合”的，则得零分。

“A”即“解释”，学员解释指标要义，阐述课程“符

合”或“不符合”该指标所带来的影响。

“E”即“证据”，学员列出相应的课程信息，支持自

己的评审结果。

累计各项指标得分，最终总分获得50分及以上评

分，同时在第二、第三、第五这3个大类标准中分别得

到9分、8分、8分及以上的课程，即为合格课程。

这种结构化的、证据支持的评审表作业为我们接

下来考察、分析学员是否真正理解FD-QM标准和“一

致性建构”的课程设计，进而评估学员的“概念变化”

创造了条件。

四、研究设计

本研究从“概念变化”的视角分析FD-QM培训项

目的效果，具体而言，提出以下两个假设以及相关的

研究问题：

第一，假设在FD-QM标准中，“一致性建构”指标

相比“非一致性建构”指标更为重要。那么，经过FD-

QM培训，学员将更能识别“一致性建构”指标对课程

设计的重要性，并在评审课程的练习中体现这一思

路。因此，我们的研究问题是相比“非一致性建构”指

标，学员在“一致性建构”指标上的评分是否更能解释

他们对课程的最终评审结果？

第二，假设FD-QM的培训教程专门解释了“一致

性建构”课程设计原理以及与 FD-QM 标准的关系。

那么，培训后的学员应该更能认识到课程各组件的一

致性关系，展示出一个整体性的设计思维。因此，我

们的研究问题是学员是否在“一致性建构”指标上进

行了前后一致、互不矛盾的评审判断？

本研究选取第4到第13期学员提交的470份课程

评审表作业①，去掉内容不完整的评审表、课程评分过

低导致证据不足以及课程重复被评的评审表，获得有

效样本300份。样本来自中央民族大学、上海开放大

学、吉林省教师教学发展联盟高校、中国医科大学、大

连理工大学、华南师范大学、福建农林大学、西安电子

科技大学、上海体育大学等48所不同类型高校教师作

业。在 300份样本中，有 142份判断所评课程合格，

158份判定不合格。

针对第一个问题，我们重点考察“一致性建构”指

标和“非一致性建构”指标的评分与课程最终评审结

果的关系。这涉及表1所示的FD-QM标准5个大类

（“学习目标”“学习测评”“教学材料”“课程活动”和

“课程技术”）的22条指标，计6600条评审数据，包括

10个“一致性建构”指标的3000条数据和12个“非一

致性建构”指标的3600条数据。

我们把22条指标的评审结果与课程最终评审结

果做回归分析。因变量Y为课程评审结果，只有“合

表1 FD-QM主要大类标准中的“一致性建构”指标

与“非一致性建构”指标
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格”和“不合格”两种结果，分别用“1”和“0”表示。自

变量X是单项指标的评审结果。尽管指标有1分、２

分、3分三个等级，为降低指标不同分值对课程评审结

果的影响，我们同样用“1”和“0”表示被评课程在某项

指标上“符合”和“不符合”的两种结果。

按照所涉及的对象，“一致性建构”变量进一步分

为反映组件与学习目标一致关系的指标变量，以及无

关学习目标、反映其他两个组件之间一致关系的指标

变量，以下分别简称为“目标-组件一致性”变量和“组

件-组件一致性”变量（见表2）。

表2 回归模型的变量选择



G 8
G

B0A

�5�

�8��

�
G

-��4��8�
G�6����

6����6����6����6����6���

4��4��8�
G�6����

6����6����6���

M�8�

��
G

6����6����6����6����6����

6����6����6����6����6����

6����6���

针对第二个问题，根据“一致性建构”模型，进一

步产生了如下3组的FD-QM“一致性建构”指标的关

系模型（见图3），分别为１组“目标-测评-活动”，２组

“目标-教材-活动”，３组“目标-技术-活动”。
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图3 FD-QM“一致性建构”指标的关系模型

以１组为例，指标3.1、5.1和 3.3规定了测评与目

标、活动与目标以及测评与活动之间一致的关系。如

果学员认为某课程的测评和活动都能支持学习目标

的实现，即“符合”指标3.1、5.1，那么原则上，该课程的

测评与活动之间也存在相关，指标3.3的评审结果大

概率将会是“符合”，与3.1、5.1指标的评审结果一致。

根据上述关系模型，我们用品质相关分析检验教

师在上述三组指标上的评审结果是否存在相关性。

原假设为两个所观测的定类变量之间的相关性为0，

备选假设为它们之间存在显著相关性。相关系数值

愈高，说明测定结果的相关性愈好。

五、分析结果

（一）不同指标的评分对课程评审结果的二元逻

辑回归模型分析

应用SPSS 22.0定量分析软件对学员的课程评审

数据做二元逻辑回归分析，详细结果见表3。对模型

系数的 Omnibus 检验结果可知，模型的显著性为

0.000，小于0.05，表示纳入拟合模型的变量中，至少有

一个变量的OR值具有统计学意义，模型总体有效。

在霍斯默-莱梅肖检验中，显著性为0.476，大于0.05的

检验水准，即数据中的信息已经被充分提取，模型总

体上通过显著性检验，且拟合度良好，结果能够反映

原始变量的真实关系。

表3 课程评审结果的二元逻辑回归分析结果
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在 22 个自变量中，S3.4、S3.5、S4.1、S4.2、S4.3、

S4.4、S4.5、S6.1、S6.2、S6.3这 10个变量与因变量之间

的关系不显著，未进入方程；有12个纳入方程，分别是

S2.1、S2.2、S2.3、S2.4、S3.1、S3.2、S3.3、S4.6、S5.1、S5.2、

S5.3、S5.4。这些变量的回归系数均为正值，从1.171

到3.154不等，且P<0.05，表明这些指标的评审是对课

程评审结果具有正向显著统计学意义的影响因素，它

们的合格情况越好，课程越能通过评审。

在纳入方程的变量中，S2.1、S2.2、S2.3、S3.1、S3.3、

S5.1是 6个“一致性建构”变量，与“非一致性建构”变

量的数量持平。进一步比较纳入模型变量的OR值，

最高的6个变量依序是S5.2（OR值=23.440）、S2.2（OR

值 =19.927）、S5.3（OR 值 =17.942）、S5.4（OR 值 =

16.820）、S2.1（OR值=13.384）和S3.2（OR值=8.164），仅

有 S2.1、S2.2是“一致性建构”变量，而其余 4个均为

“非一致性建构”变量，说明总体上学员在“非一致性

建构”指标上的评判对课程最终评审结果的解释力度

要强于在“一致性建构”指标上的评判，这个结论并不

符合假设一。

究其原因，这些OR值排名在前的“非一致性建

构”指标多与课程活动说明、教师反馈规划和学习评

价标准等规则性内容有关，是多数课程容易忽略但相

对容易评审的指标。这在笔者研究国内混合式课程

设计倾向的另一篇文章中被一定程度证实[34]。而“一

致性建构”指标虽然是整套FD-QM标准的核心，但对

学员来说理解和评审难度大，在评审这类指标时反而
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容易“放水”通过，从而导致“非一致性建构”指标的评

判对课程终评结果的影响更大。

另外，除了S4.6，纳入模型的变量均属于第二、第

三、第五大类标准，而未纳入模型的变量则多属于第

四、第六大类标准，这说明尽管FD-QM标准把“教学

材料”“课程技术”纳入“一致性建构”模型，但它们的

评审结果不能显著影响课程总评。联系前面的结果，

可进一步推断自变量是否出自FD-QM重要标准的类

属，比如学习目标、活动和测评，比该变量是否为“一

致性建构”变量更能影响课程的最终评审结果。因

此，学员对指标重要性的识别可能更基于该指标的类

别领域而非它本身隐含的课程设计的概念意义。

（二）“一致性建构”指标评审结果的相关分析

根据FD-QM“一致性建构”指标的关系模型对三

组指标变量进行相关性检验。每一指标的评审结果

均为二分类变量（取值为０或１），因此主要汇报品质

相关的 φ 系数。它们的 φ 相关系数值从 0.228 到

0.564不等（见图4），对应的P值均小于0.001，具有统

计学意义，拒绝原假设，说明变量间均存在显著的正

向相关，但总体上相关性较弱。
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图4 三组“一致性建构”变量的相关性

不过在具体的相关系数值上，呈现出较明显的分

化：两个同为“目标-组件一致性”的三组变量，即S3.1

与S5.1、S4.1与S5.1、S5.1与S6.1，它们的相关系数值都

在0.4~0.6；而它们与“组件-组件一致性”变量，比如

S3.1与 S3.3、S4.1与 S4.2、S6.1与 S6.2的相关系数则都

在非常低的0.2值域内浮动。这可能反映出学员评审

“目标-组件一致性”指标时的连带倾向。换言之，如

果学员在一个“目标-组件一致性”指标上做出“符合”

判断，就会偏向在其他“目标-组件一致性”指标上也

做出“符合”的判断；而在“组件-组件一致性”指标的

评审上，则较少关联“目标-组件一致性”指标。由此，

相对于“一致性建构”所要求的全面、整合的课程设

计，学员的评审则呈现出分割和失衡的图式。

六、结论与启示

综合定量分析结果，我们对学员课程评审作业中

反映出来的问题做如下归纳：

第一，教师未能充分认识“一致性建构”对高质量

课程建设的重要意义，一些易判断的“非一致性建构”

指标的评判更能影响他们对课程的总体评定。

第二，教师未能充分认识“教学材料”“课程技术”

在课程设计中的作用，相关指标的评审结果对课程总

体评定几乎没有解释力度。

第三，教师在同为“目标-组件一致性”指标的评

审上呈较强相关，而在“目标-组件一致性”指标与“组

件-组件一致性”指标的评审上相关性很弱，表现出有

悖于“一致性建构”原理的课程设计图式。

上述结果表明尽管FD-QM培训项目经过开发者

精心设计，但学员在理解和运用“一致性建构”模型上

仍然出现了偏误，更加证实了改变教师教学观念的

不易[35]。

从建构主义认识论角度而言，学习是学习者将其

原有经验与新知识进行比较、分析、批判、选择，最终

重建自己知识结构的过程。学习者之所以产生“概念

变化”的困难，很大程度归咎于学习者在以前的生活、

学习和工作中形成了与需要学习的新知相悖的观念，

即“错误概念”，从而对他们的思维和认知过程施加负

的影响。如果在实践中应用没有完全掌握的新知，既

有经验就会主导他们的判断，造成后续一连串的

错误。

这种错误概念的形成机制在一定程度上可以诠

释FD-QM培训项目学员为何在课程评审作业中出现

偏误：学员作为高校教师，在培训前已经在日常生活

和工作中积累了大量的知识经验，有些符合学生中

心的教学理念，可以作为学习新的“一致性建构”课

程设计的起点；而有些偏向于教师中心的教学理念，

则加剧了学员掌握“一致性建构”原理的难度。“概念

变化”理论也告诉我们，新概念的建立需要以剔除与

此相冲突的前概念为条件，这是一项艰巨的挑战，并

且前概念被存留的时间越长就越顽固，越难以被

改变[36]。

波斯纳（Posner）在错误概念的基础上提出了向

“正确”的新概念转变的四个条件，即学习者对错误概

念的不满意、新概念的可理解性、新概念的合理性以

及新概念在解决实际问题的有效性[37]。何（Ho）总结

了波斯纳、阿吉里斯（Argyris）、肖（Shaw）等代表性学

者的相关理论，进一步明确了促进教师“概念变化”的

过程和条件，得出了四个“概念变化”要素，即冲突的

过程、自我意识过程、替代性概念的可用性以及承诺

和巩固变化的过程[15]。
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这些成果有助于开发者检讨FD-QM培训项目的

不足，比如忽视教师既有经验，把新旧概念割裂开来，

并进一步启示他们可以从促进教师“概念变化”的视

角，探寻高校教师教学培训的新模式、新方法。在组

织教师教学培训时，不仅需要策划该为他们提供什么

学习内容，以什么样的方式呈现，还应该把新的学习

内容与教师先验知识联系起来，把促进教师反思，进

而改变他们内隐的、与新概念不一致的前概念当作培

训的重要组成部分。同时，需要让教师明确新概念对

于改进教学的价值和意义，并在培训过程中通过多种

方式不断强化巩固。

不过，“概念变化”理论毕竟多用于探讨基础教育

阶段课程，特别是科学课程的教学有效性[38-39]。在高

校教师教学发展领域，这一观点才刚刚受到关注，因

此，在应用“概念变化”理论时存在一定局限。

首先，“概念变化”是建立在认知论基础上的理

论，而教师教学观的形成和发展本来就非常复杂，很

大程度受到所处环境的影响，比如大学教学文化、学

校教育制度、教师考核评价等，因此如果没有外在环

境的支持，仅仅通过培训手段来促成教师的“概念变

化”将会事倍功半。

其次，根据“概念变化”理论，旧概念往往被视为

“错误”，是建立后续新概念的障碍，这在教师教学发

展领域似乎很难完全套用。对于学生中心和教师中

心这两种教学观，我们不能简单用“正确”或“错误”来

区分它们，并对后者进行彻底的否定。实际上，我们

也发现两种教学观的对立并非绝对、彼此分割，而是

矛盾的合体，在同一位教师的实践中可能兼具这两种

教学观[34]。这意味着，对“概念变化”以及相关理论的

应用还需要再思考、再丰富。

最后，特别想指出的是，近十年来，包括FD-QM

项目在内，国内高校教师教学培训事业蓬勃发展，源

源不断地向教师提供先进的教学理论和实践知识。

其中，相当数量的培训内容与建构主义学习理论所倡

导的学生中心教学有关，并不可避免地移植了国外一

些教育教学的术语表达，类似FD-QM项目中的“一致

性建构”，这可能在潜在增加了本土教师实现“概念变

化”的难度。因此，在中国本土情境下，分析教师教学

前概念的特点和形成过程、“概念变化”的条件等问题

将具有特殊的价值和意义。我们期待有更多的研究

去探讨这些问题，为本土教师培训项目提供一个更加

切实有效的理论框架。

注释
①前3期FD-QM培训项目采取的是线下培训方式，学员没有提交电

子版的课程评审表作业，而第14期之后的课程评审表格式有所

变化。
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