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“以學為中心”在課堂教學中的表層化實踐困境 

王怡萱
1
 

1. 寧波大學，浙江 寧波，315211 

  

摘要：“以學為中心”是近年課堂教學改革中被反復強調的理念，已在不同學段的課堂教學中得到

較多使用。圍繞這一理念，課程標準、教學檔和課堂改進實踐普遍提出，要減少以教師講授為主的課堂

安排，提高學生在學習過程中的參與程度和主動表現。在這樣的教學要求下，許多課堂在組織方式和實

施方式上出現了明顯變化，學生參與的環節不斷增多，討論、合作、展示等學習活動更加常見，課堂整

體形態呈現出較明顯的“學生參與”特徵。 

但從課堂實際運行情況看，這些變化並不必然帶來學習品質的提升。在一些課堂中，“以學為中

心”更多表現為教學流程和活動形式的變化，課堂看起來更加熱鬧，學生參與更為頻繁，但學生是否真

正理解學習內容、是否形成穩定認識並不清楚。一些課堂逐漸以可見的活動替代真實的學習過程，課堂

變化集中在形式層面，理念落實停留在表面，學習結果卻難以得到清楚判斷。 

基於課堂教學的真實狀態，本文從具體教學實踐出發，對“以學為中心”在課堂中出現的表層化實

踐進行系統梳理和分析。文章重點關注幾個問題，如學生參與被直接當作學習發生，教學形式不斷向

“學生化”靠近而學習目標逐漸弱化，教師減少講解後卻未能提供必要的學習引導和支援。圍繞這些現

象，文章從理念理解方式、教師專業判斷能力、課堂教學評價取向等方面，對表層化實踐形成的原因進

行分析。文章強調，“以學為中心”的落實需要回到學習本身，將課堂關注點從活動形式轉向學生理解

的變化，通過改進教學設計和學習引導方式，調整課堂評價取向，推動課堂教學由形式變化轉向學習變

化，為該理念在課堂中的深入實踐提供具有現實意義的反思和參考。 

關鍵字：以學為中心；課堂教學；表層化實踐；學習過程；教學評價 
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Abstract: “Learning-centered teaching” has been repeatedly emphasized in recent classroom teaching reforms 

and has been widely adopted across different stages of schooling. In line with this concept, curriculum standards, 

instructional guidelines, and classroom improvement initiatives commonly call for reducing teacher-dominated 

lecturing and increasing students’ participation and initiative in the learning process. Under such expectations, 

many classrooms have undergone noticeable changes in both organization and implementation. Opportunities 
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for student participation have increased, and learning activities such as discussion, collaboration, and 

presentation have become more common, giving classrooms a more pronounced appearance of student 

involvement. 

However, classroom practice suggests that these changes do not necessarily lead to improvements in learning 

quality. In some classrooms, learning-centered teaching is manifested mainly through changes in instructional 

procedures and activity formats. Lessons may appear more lively, with frequent student participation, yet it 

remains unclear whether students have truly understood the learning content or developed stable and meaningful 

understanding. In such cases, visible activities gradually take the place of genuine learning processes. Classroom 

change becomes concentrated at the level of form, while the implementation of the concept remains superficial 

and learning outcomes are difficult to judge. 

Based on the realities of classroom teaching, this paper examines the superficial implementation of learning-

centered teaching from the perspective of everyday instructional practice. It focuses on several recurring issues, 

including the tendency to equate student participation with learning, the increasing “student-centered” 

appearance of teaching formats accompanied by a weakening of learning goals, and the reduction of teacher 

explanation without sufficient instructional guidance and support. Drawing on these observations, the paper 

analyzes the underlying causes of superficial practice from the perspectives of how the concept is understood, 

teachers’ professional judgment, and classroom evaluation orientations. It argues that effective implementation 

of learning-centered teaching requires a return to learning itself, shifting classroom attention from activity 

formats to changes in students’ understanding. By improving instructional design and learning guidance, and by 

adjusting classroom evaluation practices, classroom teaching can move beyond formal change toward 

meaningful learning, offering practical reflections and reference points for the deeper implementation of 

learning-centered teaching. 

Key words: learning-centered teaching; classroom teaching; superficial practice; learning process; classroom 

evaluation 

 

引言 

近年來，課程改革不斷推進，“以學為中

心”逐漸成為課堂教學改革中被頻繁提及的理

念。從課程標準表述到教學實踐要求，這一理

念常被用來回應傳統課堂中以教師講解為主、

學生學習被弱化的問題，強調引導學生主動參

與學習過程，加深對學習內容的理解。在實際

教學中，不少課堂開始通過調整教學結構、增

加學習活動、安排更多學生參與環節等方式落

實這一要求，課堂教學在組織方式和實施流程

上出現了一定變化。 

從課堂表面形態看，這些變化在一定程度

上改變了過去以教師講授為中心的課堂樣式。

討論、展示、小組合作等活動在課堂中出現得

更加頻繁，學生參與次數明顯增多，課堂運行

顯得更加開放，也更為活躍。但在真實教學過

程中，這些形式變化並不必然帶來學習品質的

提高。一些課堂在組織方式上更加突出學生參

與，學生在課堂中表現積極，但學生是否真正

理解學習內容、是否形成清晰認識並不明確，

學習是否真實發生難以判斷，教學效果與改革

目標之間仍存在差距。 

在這種情況下，“以學為中心”在實踐中

逐漸被簡化為課堂流程和教學技巧的改變。課

堂關注點更多放在學生是否參與、活動是否完

成、流程是否順利展開上，而對學生學習過程、

理解變化和學習結果的持續關注相對不足。長

期如此，容易弱化教師對“以學為中心”理念

本身的深入理解，也可能使課堂教學改革停留

在重複形式、效果有限的狀態。當理念主要通

過形式呈現時，課堂中應當發生的深入理解和
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有效引導反而容易被忽視，課堂教學品質的提

升也會受到影響。 

基於這一課堂現實，有必要回到具體教學

過程，對“以學為中心”在課堂中的實際運行

情況進行觀察和分析。通過梳理課堂中出現的

表層化表現，並分析這種做法對課堂教學產生

的影響，有助於更清楚地認識“以學為中心”

在實踐中的真實狀態，也為後續思考課堂教學

改進提供更為清晰的現實依據。 

1 “以學為中心”理念的內涵與實

踐要求 

1.1 “以學為中心”的基本內涵 

“以學為中心”不是對課堂中某一個環節

的局部調整，而是對課堂關注重點的整體改變。

與過去主要依據教師講得是否完整、教學任務

是否完成來判斷課堂效果不同，這一理念要求

從學生的學習狀態出發，關注學生是否理解學

習內容，是否在學習過程中進行持續思考，是

否在學習後形成較為穩定的認識變化。由此，

課堂教學評價的重點也不再是“教了什麼、教

了多少”，而是轉向“學生理解了什麼、理解

到什麼程度”。 

在具體教學中，“以學為中心”並不等同

于單純減少教師講解時間，也不意味著只要增

加學生參與環節就能自然實現。課堂中的講解、

提問、討論和練習，其價值並不取決於形式是

否新穎，也不取決於參與是否熱鬧，而取決於

這些活動是否説明學生理解關鍵內容，是否説

明學生理清思路，是否推動認識的變化。如果

教學活動只是完成流程，對學生理解沒有明顯

影響，即使形式上體現出學生參與，也難以真

正體現“以學為中心”的要求。 

從學習過程看，“以學為中心”更強調對

學生理解變化的關注。學生學習不是簡單接受

資訊，而是在原有經驗基礎上不斷建構和調整

認識的過程
[1]
。在課堂中，學生對問題的理解常

常經歷從模糊到清晰、從零散到相對系統的變

化。因此，判斷一節課是否體現“以學為中

心”，不能只看學生是否參與活動、是否完成

任務，而應關注學生是否進行了必要的思考，

是否在原有認識基礎上出現了可以辨認的理解

變化。 

同時需要看到，學生的學習主動性並不會

自然出現。由於學生在認知水準、學習經驗和

學習能力上存在差異，自主學習往往需要在適

當引導和支援下才能有效進行。教師通過提出

關鍵問題、提供必要提示、調節學習節奏，引導

學生聚焦重點內容、突破理解難點，是學習持

續推進的重要條件。從這個角度看，“以學為

中心”並沒有削弱教師的作用，而是對教師判

斷學習狀態、選擇介入時機和引導方式提出了

更高要求。 

對“以學為中心”基本內涵進行明確，有

助於區分理念本身與具體教學做法之間的差

別。當課堂中出現偏離學習本質的情況時，只

有回到這一內涵層面，才能判斷問題是出在理

念理解上，還是出在實踐運用上。這也為分析

課堂中出現的表層化實踐問題提供了必要依

據。 

1.2 “以學為中心”對課堂教學的基本要求 

在課堂教學實踐中，“以學為中心”不是

停留在口頭層面的理念表達，而是對課堂教學

提出了一系列具體而現實的實踐要求。這些要

求並不是分散的操作提示，而是集中指向一個

核心問題：課堂教學是否真正圍繞學生的學習

展開，是否以學生理解的形成和變化作為課堂

運行的重要依據。 

在“以學為中心”的課堂中，教學目標需

要直接指向學生的實際學習結果。課堂教學不

再只關注教學內容是否講完、教學進度是否完

成，而是關注學生在學習之後是否形成較為清

楚的理解，是否能夠把握學習內容中的關鍵概

念和重要問題，並在一定程度上加以運用。如

果教學目標只停留在知識呈現或任務完成層

面，即使課堂活動安排較多，也容易失去明確

的學習指向，教學過程難以真正服務于學生理

解的形成。 

課堂教學過程本身也需要為學生學習提供

持續而明確的支援。在真實教學中，學生通常

通過閱讀、思考、討論和練習等方式參與學習，

但這些活動本身並不會自動轉化為理解。教學

設計的關鍵不在於活動數量是否豐富，而在於
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活動是否圍繞學習重點展開，是否指向明確，

是否有助於學生逐步形成對學習內容的認識。

缺乏引導和支撐的學習活動，往往停留在表面

參與層面，學生看起來很忙，卻難以真正加深

理解。 

在這一過程中，教師的角色也發生了明顯

變化。教師不再只是講解內容的中心，而是需

要根據學生的學習表現不斷作出判斷，及時調

整教學方式
[2]
，引導學生聚焦關鍵問題。這種變

化並不是削弱教師作用，而是對教師把握學習

進程、判斷理解難點和選擇介入方式提出了更

高要求。教師能否在合適時機進入學生的學習

過程，往往直接影響學生理解是否能夠繼續推

進。 

課堂評價方式同樣需要與“以學為中心”

的要求保持一致。如果只以學生發言次數、參

與程度或答案是否正確作為評價依據，很難反

映學生真實的學習狀態。更有價值的課堂評價，

應關注學生在學習過程中表現出的理解變化、

思考深度和問題意識
[3]
。通過觀察和判斷學習過

程，教師可以更清楚地瞭解學生的學習情況，

並據此對教學安排進行調整。 

這些實踐要求共同構成了判斷課堂是否真

正體現“以學為中心”的重要參照。當其中某

些環節被弱化或忽視時，課堂教學往往只在形

式上發生變化，卻難以在學習層面產生明顯影

響。這種對照為進一步分析課堂中“以學為中

心”走向表層化的現象提供了必要基礎。 

2 “以學為中心”在課堂教學中的

表層化實踐表現 

2.1 學生“參與”替代“學習”的表層化傾向 

在當前課堂實踐中，“以學為中心”常被

理解為提高學生在課堂中的參與程度。許多課

堂通過增加提問次數、組織討論、小組交流、學

生展示等方式，讓學生更多參與課堂活動。課

堂呈現中，學生發言次數增加，課堂氣氛較為

活躍，這類做法在表面上符合“學生為主體”

的教學取向。 

在實際教學中，學生參與增加並不一定帶

來學習加深。一些課堂裡，學生頻繁發言，發言

內容多為對材料的簡單複述，或對問題的直接

回答，很少圍繞關鍵概念展開深入理解。討論

時間較長，交流內容反復出現零散觀點，對核

心問題的關注不夠。學習目標在交流過程中逐

漸變弱。學生完成了發言和討論任務，理解建

構並不清楚，學習進展難以判斷
[4]

。 

在學習活動安排較密集的課堂中，這種情

況更加明顯。為了體現“以學為中心”，課堂

不斷加入合作探究、角色扮演、成果展示等活

動。活動之間缺少明確的學習指向，層次關係

不清。學生在課堂中顯得忙碌，更多關注任務

如何完成，較少思考活動與學習內容之間的關

係。學習活動停留在執行層面，理解推進有限
[5]

。 

在這樣的課堂環境中，學生的“參與情

況”逐漸成為判斷課堂效果的重要依據。學生

是否發言，是否參與討論，常被直接當作學習

發生的標誌。課堂活動參與並不等同於學習本

身。真正的學習體現在理解的變化和加深，而

不是外在行為的出現
[6]

。當課堂判斷更多關注

“有沒有參與”，較少追問“是否理解”“理

解到什麼程度”，課堂容易在形式上圍繞學生

展開，學習層面的進展不明顯。 

可以看到，將學生參與直接等同為學習結

果，是“以學為中心”實踐中較常見的表層表

現。只有在課堂中區分學習活動與學習本身，

重新看待學生參與在學習過程中的作用，課堂

教學才能避免走向形式化。 

2.2 教學形式“學生化”而學習目標弱化 

在“以學為中心”的影響下，許多課堂在

結構和流程上出現了明顯變化。學生參與環節

增多，合作學習和活動探究更常出現，教師講

解時間減少，課堂不再主要依靠教師講授推進。

從課堂表面看，這類課堂形式更開放，也更容

易被認為符合“以學為中心”的要求。 

在實際教學中，教學形式的變化並不總是

與學習目標的清晰呈現一致。一些課堂活動安

排完整，流程推進順暢，學習目標卻多停留在

課前設計中，在課堂進行時逐漸淡出。學生參

與活動時，更多關注任務如何完成，很少被引

導思考活動與學習內容的關係，課堂缺少一條

持續指向學習的目標線索。 
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在教學實踐中，這一問題常表現為活動數

量較多，每項活動指向的學習重點不夠清楚。

學生在討論、展示或合作學習後，往往能說出

“做了什麼”，卻難以說明本節課的核心內容

或關鍵概念。課堂節奏較快，流程不斷向前，學

習過程卻較為零散，重要問題和關鍵概念缺少

集中呈現，學生理解難以逐步加深。 

在課堂改革推進中，一些教師容易把“以

學為中心”理解為教學形式的變化。為了讓課

堂看起來“有變化”，教學設計更多圍繞活動

展開，對學習目標的層次、指向和持續關注不

足。課堂中多次出現“動起來”的安排，學生

需要理解到什麼程度，哪些內容需要反復強調，

缺少清楚而穩定的引導，學習目標在不斷推進

的流程中被削弱。 

在這樣的課堂中，學生通常能完成教師安

排的學習任務，對學習內容的整體把握卻不充

分。學生可能記得參與過哪些活動，卻難以說

明這些活動在理解上的作用，知識之間的聯繫

也不清楚。活動完成並未自然帶來理解加深，

課堂結束後，“學到了什麼”仍較模糊。 

當課堂過度強調形式層面的“學生化”，

學習目標在教學過程中未能持續呈現和落實，

課堂容易出現“流程完整、效果有限”的狀態。

課堂外在形態符合“以學為中心”，學習層面

的變化卻不明顯。教學形式“學生化”而學習

目標弱化，是“以學為中心”實踐中常見的表

層表現之一。 

2.3 教師“放手”流於形式，學習支持不足 

在“以學為中心”的課堂實踐中，許多教

師開始主動減少講解時間，把更多課堂時間交

給學生使用。課堂中，教師講解明顯減少，學生

閱讀材料、開展討論和完成學習任務的時間明

顯增加。從課堂表面看，這類課堂弱化了教師

的主導位置，更突出學生的自主參與，常被看

作教學方式轉變的重要表現。 

在具體教學中，一些課堂對“放手”的理

解主要停留在減少講解上。教師在設計教學時

刻意壓縮講解環節，把學習任務直接交給學生，

卻沒有同時提供清楚的學習指引。學生開始自

主閱讀或討論，但對學習重點認識不清。課堂

上學生一直在活動，卻難以判斷這些活動是否

真正指向關鍵內容。教師不再系統講解，也較

少通過問題提示或結構性引導説明學生明確方

向，學生注意力容易集中在任務完成本身。 

在這種情況下，學生的自主學習缺少必要

的方法支持。面對新的學習內容，一些學生不

知道從哪裡開始，也難以判斷哪些內容需要重

點理解。討論中，學生多停留在材料複述或觀

點交換，很少繼續追問或深入思考。學習活動

持續進行，學生的理解水準卻沒有明顯提升，

學習推進出現停滯。 

課堂中，教師雖然減少了講解，但沒有持

續關注學生的學習狀態並及時調整。當討論中

出現理解偏差時，教師沒有及時介入說明；學

生在完成任務時遇到困難，也缺少針對性的提

示和幫助。課堂保持了表面的自主學習狀態，

學習過程缺乏必要的調控和引導，學生理解的

發展存在較大不確定性。 

在這樣的課堂中，“以學為中心”逐漸被

理解為教師應儘量少教。教學介入被看作對學

生學習的干擾，講解被視為可以避免的行為。

學生被要求獨立完成任務，但學生之間在學習

能力、經驗基礎和自我管理方面的差異並未得

到充分重視。有的學生可以依靠原有基礎繼續

學習，有的學生則容易在過程中迷失方向。 

缺少學習支持的自主學習，往往只能形成

表層理解。學生完成了任務，卻難以清楚說明

自己理解上的變化，課堂結束後，教師也難以

準確把握學生的真實學習情況。教學活動看似

順利推進，學習效果卻存在較大不確定性。 

可以看到，當教師的“放手”只是減少講

解，而沒有配合持續的學習支持和專業引導時，

課堂學習品質難以保證。學生承擔了更多學習

任務，卻沒有得到相應的引導和幫助，學習過

程變得零散而不穩定。這種現象是“以學為中

心”在實踐中走向表層化的又一常見表現。 

3 “以學為中心”表層化實踐的成

因分析 

3.1 理念理解的片面化與操作化偏差 

在課堂教學實踐中，“以學為中心”常被
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理解為課堂外在樣式的變化。教師接觸這一理

念時，注意點多放在課堂形式有沒有改變、學

生參與環節有沒有增多、教學流程是不是不同

於以往。課堂呈現出的變化，逐漸成為判斷理

念是否落實的重要依據。理念進入課堂後，往

往先被轉化為一組看得見、做得到的教學做法。 

在這種理解下，“以學為中心”容易被簡

化為一些具體做法，如減少教師講解時間、增

加學生討論和展示、加強合作學習安排。課堂

實踐主要圍繞這些操作展開，對學習本身的關

注慢慢變少。教師在教學中忙於調整課堂結構

和活動安排，卻較少停下來判斷這些變化是否

真正支持了學生的理解形成。 

在一些課堂中，教學是否有效，往往通過

課堂表現來判斷。學生參與是否積極、課堂氣

氛是否活躍、教學環節是否按計劃完成，成為

評價課堂品質的重要標準。相比之下，學生是

否真正理解學習內容、理解是否發生變化，很

難在課堂中被及時看清。這種評價取向，使教

師更容易選擇那些“能看到、能評價”的改變。 

從學習的特點來看，學習過程本身具有一

定隱蔽性。學生理解的變化、思考的推進、認識

的調整，往往不能直接通過行為表現出來。教

師在課堂中更容易看到的，是學生有沒有發言、

有沒有參與、有沒有完成任務。當教學判斷過

多依賴這些外在表現時，學習的內在過程容易

被忽略，課堂活動的完成逐漸替代了對學習發

生的判斷。 

在這種情況下，課堂是否順利運行、活動

是否完成，常被當作教學目標已經達成。學生

參與了活動，課堂看起來有秩序，教學就被認

為是有效的。學習是否真正發生，是否存在理

解偏差，是否需要繼續引導，很少被持續追問。

理念所強調的學習過程和理解變化，被活動流

程和操作步驟覆蓋。 

對理念理解的片面化，也使“以學為中

心”在實踐中慢慢固化為一種操作模式。教師

容易形成固定的課堂做法，按既定流程組織教

學，很少根據學生的真實學習狀態作出調整。

課堂形式保持穩定，教學過程看似規範，學習

品質卻缺乏持續關注。理念從一種教學取向，

變成了一套可以反復使用的操作框架。 

當“以學為中心”主要通過形式變化來理

解和實施時，理念與學習之間的聯繫不斷減弱。

課堂教學關注的是形式是否符合要求，而不是

學習是否真正發生。這種理解上的偏差，使理

念在實踐中不斷被簡化，也為“以學為中心”

在課堂中走向表層化提供了現實條件。 

3.2 教師專業判斷力不足 

在“以學為中心”的課堂中，教師需要不

斷判斷學生有沒有理解，理解到了什麼程度，

哪些內容需要停下來重點處理。這些判斷是課

堂教學決策的重要依據，但在實際教學中並不

容易完成。一些教師在課堂中更多依賴原有經

驗或既定流程，對學生真實學習情況的判斷不

夠及時，教學調整常常慢于學生的學習需要。 

在一些課堂中，教師主要按課前設計推進

教學，對學生在學習中的即時反應關注不多。

學生在討論中出現理解偏差，教師沒有及時發

現。學生在回答問題時停留在表層，教師也沒

有繼續追問。課堂流程不斷向前，學習中出現

的問題被放在一邊，理解偏差沒有得到處理，

逐漸影響後面的學習。 

有的教師在組織學習活動時，更關注活動

有沒有完成，而較少判斷活動有沒有帶來學習

效果。學生完成討論或展示後，課堂流程繼續

推進，教師往往認為學習已經發生。學生是否

真正理解學習內容，是否還有困惑，沒有成為

課堂判斷的重要依據。課堂運行看起來平穩，

學生的學習狀況卻不夠清楚。 

在“以學為中心”的課堂中，教師講解減

少，學生自主學習增加，這對教師的專業判斷

提出了更高要求。但在實際操作中，一些教師

在減少講解的同時，沒有同步加強對學習過程

的觀察和分析。學生學習遇到困難時，教師沒

有及時介入。學生理解出現問題時，也缺少有

針對性的引導。教學介入的時機和方式難以把

握，學習支援難以到位。 

教師專業判斷力不足，也表現在對學習難

點的預判不夠準確。有的課堂中，教師沒有提

前發現學生可能遇到的理解問題，學習任務設

計缺乏針對性。學生在學習中反復停留在同一

問題上，課堂時間不斷消耗，理解卻沒有明顯

進展。教師意識到問題時，課堂節奏已經受到
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影響，調整空間變小。 

在這種情況下，教師容易依賴示範課或固

定的教學模式組織課堂。課堂結構看起來完整，

活動安排也較為合理，但缺少根據學生真實學

習情況進行調整的空間。教學方式保持穩定，

學生之間的學習差異不斷拉大，教師難以及時

判斷哪些學生已經理解，哪些學生還需要更多

支援。 

當教師無法準確判斷學生的學習狀態時，

“以學為中心”容易停留在表面。課堂中學生

在參與活動，教師在組織流程，學習有沒有真

正發生卻不清楚，教學支援也難以根據學生需

要作出調整。教師專業判斷能力不足，成為“以

學為中心”在實踐中走向表層化的重要原因之

一。 

3.3 課堂教學評價導向的影響 

在課堂教學實踐中，評價方式會持續影響

教師的教學取向。一些課堂評價更關注課堂是

否熱鬧，學生是否經常發言，教學環節是否完

整，課堂活動是否豐富，流程是否順利，學生是

否參與活動。這些標準直觀、容易看到，也便於

快速判斷，因此在實際評價中經常被採用。 

在這種評價取向下，學生的真實學習情況

不容易被及時發現。學生是否真正理解學習內

容，是否在原有認識基礎上發生變化，往往需

要通過反復提問、交流和持續觀察來判斷。這

類變化不容易直接顯現，也不一定會在課堂中

馬上表現出來，很難用外在行為來衡量。相比

之下，學生有沒有參與活動、有沒有完成任務，

更容易被看到，也更容易進入評價範圍。 

在具體課堂中，這種評價取向會影響教師

對課堂節奏和教學決策的選擇。一些教師為了

保證課堂效果，會儘量保持課堂流程的連貫。

學生在討論中出現理解問題時，教師往往選擇

繼續上課，避免打斷流程。學生在回答問題時

表現出理解不清，教師也可能不作深入處理，

而是進入下一個環節。課堂看起來順利推進，

學習中的問題被暫時放在一邊。 

評價取向還會影響教師對教學重點的把

握。在備課和上課時，教師更容易關注課堂形

式是否符合評價要求，如活動是否多樣，環節

是否齊全，課堂是否有活力。學習內容是否被

學生真正理解，理解是否達到應有水準，往往

不容易成為評價的重點，在教學過程中逐漸被

弱化。 

在長期評價影響下，教師對課堂外在表現

變得更加敏感。學生是否積極發言，課堂氣氛

是否活躍，常被當作判斷課堂是否成功的重要

依據。學生理解不清、認識不穩的問題卻不容

易得到足夠關注。課堂活動不斷進行，教學流

程持續展開，學習品質難以被準確把握
[7]

。 

當課堂評價主要關注可見表現時，教師的

教學選擇容易偏向形式呈現。課堂設計圍繞活

動展開，教學調整圍繞流程進行。學生的學習

過程被壓縮在有限時間內，理解情況難以被細

緻判斷。 

4 走出“表層化”的實踐路徑 

4.1 回歸學習本質，重建“以學為中心”的理

解 

要避免“以學為中心”流於表面，課堂需

要把注意力放在學生是否真正理解學習內容

上，而不是只看課堂形式有沒有變化。課堂中

出現討論、展示等活動，並不表示學生已經完

成學習。學生能否清楚說出問題，能否說明原

因，能否修正原有想法，才是判斷學習是否發

生的重要依據。當課堂判斷始終指向學生理解

的變化，“以學為中心”才不會被簡單理解為

形式上的調整。 

在課堂教學中，教師需要更多關注學生在

學習中的具體表現。學生回答問題時是否停頓，

是否需要反復思考，表達前後是否一致，這些

細節常常反映理解是否到位。學生在討論後能

否改變原有看法，在練習中能否獨立完成關鍵

步驟，比發言次數更能反映真實學習情況。通

過觀察這些學習表現，教師才能更清楚地判斷

學習是否正在進行。 

以學生理解為中心的課堂，並不一定追求

流程始終順暢。有些內容需要反復處理。學生

出現理解偏差時，課堂需要留出時間進行澄清

和修正，而不是馬上進入下一個環節。教學環

節可以減少，對學生理解情況的判斷不能省略。

課堂節奏放慢，有助於發現問題，也為理解加

深提供條件。 
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回到學習本身，還需要正視學生思維的不

穩定。學生在學習中出現模糊、猶豫甚至錯誤，

並不表示教學失敗。學生在不斷修正錯誤的過

程中，往往才能形成較穩定的理解。課堂允許

不完整的回答，也允許學生在反復思考中逐步

接近正確認識，更有利於真實學習發生。 

在“以學為中心”的課堂中，教師並不是

退到一邊，而是更貼近學生的學習過程。教師

通過提問、追問和提醒，引導學生關注重點內

容，在合適的時候進行必要講解，幫助學生整

理思路，避免理解長期停留在零散狀態。是否

需要講解，講到什麼程度，應根據學生的學習

表現作出判斷，而不是預先設定為儘量減少。 

當課堂以學生理解作為判斷依據時，教學

形式會自然調整。討論是否繼續，活動是否展

開，講解是否補充，都可以根據學生的學習狀

態靈活決定。課堂不再被固定流程推動，而是

圍繞學生的學習進展不斷調整。 

4.2 提升教師的教學設計與學習引導能力 

提高“以學為中心”的實踐品質，需要重

新看待教學設計。課堂教學設計不只是安排教

學環節，更重要的是提前判斷學生的學習過程。

教師在備課時，需要圍繞學習內容思考學生從

哪裡開始學習，哪些概念容易理解錯誤，哪些

問題需要反復處理。如果學習過程缺少必要的

預設，課堂上就很難及時回應學生的真實學習

情況，教學調整也容易變得被動。 

在課堂實施中，教師需要通過問題和任務

來引導學生學習，而不是把學習過程完全交給

學生自己完成。問題設置要緊扣學習內容，指

向理解的關鍵點，引導學生關注核心問題。問

題多少並不重要，重要的是能否引發思考，能

否暴露學生的理解情況。學生回答問題時，教

師需要認真聽，從中判斷學生是否真正理解，

而不是只看回答是否完整，是否符合預期。 

自主學習並不等於沒有引導。學生在獨立

閱讀或討論時，往往需要明確的學習提示和基

本的結構支援。教師可以通過提示語、學習單、

板書或任務說明，幫助學生明確學習重點和學

習目標。學生知道自己要解決什麼問題，學習

過程才會有清晰方向。缺少必要支持的自主學

習，容易停留在表面活動中，理解難以繼續加

深。 

在學習活動推進時，教師還需要持續觀察

學生的學習狀態，並根據情況及時調整。當學

生討論偏離主題時，教師需要引導他們回到學

習重點；當學生理解出現停頓時，教師可以通

過追問或提示幫助繼續思考。學習引導不是代

替學生思考，而是在合適的時候提供支持，幫

助理解向前推進。 

教學設計中需要突出關鍵問題和核心任

務。課堂不必安排很多活動，但每一項任務都

要指向清楚的學習重點。核心任務可以幫助學

生集中注意力，也方便教師判斷學習是否發生。

學生能否完成這些任務，往往可以反映他們對

學習內容的理解程度。 

在這樣的課堂中，教師需要在教學設計和

課堂引導之間不斷轉換。課前通過合理設計為

學習安排路徑，課中通過及時引導為理解提供

支持。教學設計不再只是流程安排，而是支援

學生學習、推動理解發生的重要工具。 

4.3 優化課堂評價方式，關注真實學習 

在課堂教學中，評價方式會直接影響教師

在課堂中的判斷和選擇。一些課堂評價更看重

學生是否發言，是否參與討論，課堂是否顯得

熱鬧。學生舉手多，討論多，課堂流程推進順

利，常被當作課堂效果較好的表現。這類評價

方式直觀，操作簡單，也更容易在較短時間內

完成判斷，因此在教學中被大量使用。 

在這種評價取向下，學生的真實學習情況

卻不容易被清楚把握。學生是否真正理解學習

內容，是否能夠把關鍵問題說清楚，是否在原

有認識基礎上發生變化，往往不會馬上表現出

來。學生即使完成了學習活動，也可能仍然存

在理解不清或認識不穩的問題。課堂評價如果

主要關注外在表現，就很難及時發現這些學習

情況。 

課堂評價需要更多關注學生在學習過程中

的具體表現。學生在回答問題時是否反復思考，

是否能夠說明原因，是否能用自己的話表達理

解，這些情況都能反映學習狀態。學生在練習

中能否獨立完成關鍵步驟，是否反復出現相同

錯誤，也可以説明判斷理解是否到位。把這些

學習表現納入評價範圍，有助於教師更清楚地
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瞭解學生的學習情況。 

評價也需要關注學生學習之後的表現。學

生是否能夠概括學習要點，是否能夠在新的情

境中使用所學內容，是否能夠對問題作出判斷，

這些結果比單純的參與次數更能反映學習品

質。當課堂評價更多圍繞這些方面展開時，教

師在教學中也更願意停下來處理學生的理解問

題，而不是急著推進課堂流程。 

在實際教學中，評價方式的變化也會影響

課堂節奏。當教師通過評價發現學生理解不清

時，更容易放慢教學進度，把課堂中的停頓當

作瞭解學習情況的機會。學生表達不完整或認

識模糊時，教師也更願意通過追問和引導幫助

學生理清思路，而不是馬上進入下一個環節。 

當課堂評價逐漸貼近學習本身，教師在課

堂中的關注點也會發生變化。教學不再只是完

成既定流程，而是持續判斷學生是否理解。課

堂活動是否繼續，學習任務是否調整，講解是

否增加，都可以根據學生的學習情況來決定。

評價真正指向學習，課堂教學也更容易圍繞學

習展開，為“以學為中心”的落實提供更清晰

的支援。 

5 結語 

回看課堂教學的實際情況可以發現，“以

學為中心”在實踐中並不難理解，但很容易被

簡單處理。課堂中學生參與變多，活動安排增

多，教學形式發生變化，並不一定說明學習已

經發生。學生是否真正理解學習內容，是否在

原有認識基礎上發生變化，是否能夠在新的情

境中使用所學內容，往往沒有成為課堂判斷的

主要標準。 

在教學實踐中，學習本身具有一定的隱蔽

性。學生的思考過程不總是直接表現出來，理

解的變化也不一定會馬上顯現。如果課堂評價

和教學判斷主要依據外在表現，就容易忽視學

習中的關鍵問題。學生完成了任務，並不等於

完成了理解。課堂流程順利推進，也不表示學

習已經到位。 

教師在課堂中的專業作用，會直接影響學

習品質。教師能否及時判斷學生的學習情況，

能否在關鍵時刻給予合適引導，往往決定學習

能否繼續推進
[8]
。減少講解本身不是問題，關鍵

在於學生需要支援時，教師是否能夠根據學習

情況作出回應。課堂中的“放手”，需要建立

在對學生學習情況清楚瞭解的基礎上。 

課堂評價方式同樣會影響課堂走向。當評

價更關注課堂是否熱鬧，流程是否完整，教師

的注意力也容易隨之轉移，學生理解的真實情

況反而不容易成為關注重點。只有評價指向學

習本身，課堂教學才更容易圍繞學生的真實學

習展開，教學調整也更容易貼合需要。 

對“以學為中心”的反思，並不是否定課

堂改革的意義，而是提醒課堂回到學習本身。

教學形式可以變化，教學方法可以調整，但學

習始終是課堂的核心。課堂持續圍繞學生理解

的形成和變化展開，教學活動才能真正指向學

習，課堂改革才能更加穩妥地推進。 
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