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一、问题提出

学前教育质量主要指“托幼机构教育活动是否满足幼儿身心健康发展的需要及其满足幼儿身心
健康发展需要的程度”。[1]学术界普遍认同将学前教育质量区分为结构性质量（structural quality）和过
程性质量（process quality）。[2]前者是指幼儿园中容易规范和控制的因素，如师幼比、班级人数、师资条
件、空间和设施等；后者是指幼儿园中影响幼儿成长和发展的近端因素，如师幼互动、同伴互动、课
程、各类活动的实施、健康和安全、家长参与等。[3]其中，高质量师幼互动促进学前儿童的情感与社会
性、学习方式、语言和认知发展并影响儿童未来的学业和心理健康状况，[4] [5] [6]马奇布恩（Andrew
Mashburn）等人用三种质量测评工具（NIEER、ECERS 和 CLASS）同时测评了美国 11 个州的 671 个班
级的结构性质量（如师资、生活护理、家庭服务、空间与设施、教学与互动）与过程性质量（如教育支持
和情感支持），并对约 70%（2439 名）4 岁幼儿的学业能力、语言和社会技能进行了测评。发现师幼互
动中的教育支持能显著预测幼儿的语言和学业能力，情感支持能显著预测幼儿的社会技能，而其他
结构性质量因素则没有显著预测作用。 [7]李克建等人用中国早期教育环境质量评价量表对浙江省
178 个班级进行质量测评，同时测评了 1012 名 3～6 岁儿童发展状况，发现只有“教学与互动”能显著
预测儿童的语言、早期数学和社会认知水平。[8]说明相对于幼儿园结构性质量，师幼互动对儿童发展
具有更加重要的影响。
我国实施学前教育振兴计划以来，学前教育质量中的结构性质量有了很大改善，然而过程性质
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［摘 要］ 本研究以美国学者皮安塔及其研究团队提出的师幼互动质量模型为理论基础，借鉴
国外相关干预项目经验，设计了聚焦教师的儿童中心信念、有效互动知识与策略的师幼互动质量干预
课程，然后对 24名实验组和对照组教师进行了短期追踪干预研究，在干预课程实施前、后及 4 个月后
用课堂评估编码系统（CLASS）对两组教师的师幼互动质量进行了三次评定，结果发现干预后实验组
教师的情感支持、教育支持和课堂组织水平不仅显著高于前测，而且高于对照组；实验组教师的情感
支持和课堂组织水平虽然在延时后测时略有下降，但与前测仍有显著差异；对照组教师的两次后测结
果虽然也发生了积极变化，但变化程度均小于实验组，说明干预课程能够有效提高教师的师幼互动质
量，可为学前教师培养培训单位设计和实施师幼互动方面的课程提供有益借鉴。
［关键词］ 师幼互动；儿童中心信念；CLASS；专业发展
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量尤其是师幼互动质量仍有待提升。来自广东省、浙江省和上海市等经济发达地区的师幼互动质量
的测评数据表明，除情感支持外，课堂组织和教育支持均处于中等或偏低水平。 [9][10][11]从我国东、中、
西部地区广泛取样测评后发现，师幼互动质量的这三个维度均处于中低水平。[12]因此，提升师幼互动
质量以促进教师的专业发展水平，是我国学前教育质量建设的紧迫任务。
教师关于儿童的学习方式及其在学习过程中地位的信念关系到教师如何与儿童开展互动过程。[13]

如果教师认为儿童从直接教授获得更多的知识，则可能表现出更多教师中心的方式，即突出教师是
知识传播者的作用，单向地向幼儿传授知识；持有教师中心信念的教师更关注幼儿知识的获得，因而
更重视高度结构化的集体教学而不是以游戏为基础的教学。 [14]哈默雷（Bridget Hamre）等人研究发
现，帮助教师获得儿童语言发展与学习方面的知识及教学策略并提供长期的跟踪指导和个别化反
馈，能有效提升教师的教育支持和课堂组织水平。 [15]胡碧莹等人对广东省 164 名幼儿教师的师幼互
动知识与教育信念进行调查发现，掌握有效互动知识并具有儿童中心信念的教师，提供了更加有效
的师幼互动，并且教师的互动知识通过教育信念对互动实践产生了积极影响。 [16]说明教师的儿童中
心信念和有效互动知识有助于教师选择有效的互动策略和实践。
皮安塔（Robert Pianta）及其研究团队基于儿童发展理论和实证依据研制的课堂评估编码系统

（Classroom Assessment Scoring System，CLASS），为近年相关研究提供了“儿童中心”理念下的有效互
动标准。[17]国外以 CLASS的理论基础和互动标准为依据开展的互动质量干预主要有以下三种模式：
第一，MTP（My Teaching Partner）网络指导模式。MTP 指导模式的主要流程为，教师上传自己的课堂
实录到专业网站，网站专业人员对教师课堂录像中表现出的师幼互动特征进行编码并将结果反馈给
教师，教师与专业人员通过在线讨论加深对自己课堂中师幼互动特征的理解和反思，教师据此改进
自己的课堂互动并将改进后的录像再次上传，如此循环多次，从而提高教师识别和运用有效互动策
略的能力。[18]第二，MMCI（Making Most Classroom Interaction）课程。MMCI改编自一项 14 周的大学课
程，参与该课程的教师通过每周 3 小时的培训，系统学习师幼互动知识，认识师幼关系的重要性，了
解儿童语言和读写领域的学习特点及有效教学策略。结果发现，参加课程的教师有更好的教育理念
和有效互动知识，能为幼儿提供更好的情感支持和教学支持。[19]MMCI 课程在此基础上，将大量课程
培训时间改编为教师小组研讨。参加课程的教师组成 8～20 人的小组，参与 10 个半天（约 20 小时）的
交流研讨，由经过严格训练的培训人员提供课程培训和反馈指导。 [20] 第三，“同伴观察与辅导”
（Colleague Observation and Coaching，COACH）技术。该技术顺应了教师专业发展培训的园本化和低成
本要求，在教师同伴之间建立相互的辅导关系。教师首先要接受 3 个小时的工作坊培训，学习有效互
动知识以及同伴辅导技术。然后进入 6周的实践，与 3 位不同教师在实践过程中相互观察彼此的师
幼互动特点并互相反馈，[21]COACH技术重视支持性的同伴辅导技术，该技术包括表扬（praise）—提出
问题（question）—指导性反馈（polish feedback）三个步骤。[22]研究表明，“同伴辅导”提高了教师在行为
管理、产出性、语言示范和反馈质量方面的有效性。[23]

本研究以 CLASS的师幼互动质量模型为理论基础，吸收 MTP的课程培训、MMCI 的集体研讨以
及 COACH 的实践模式，聚焦教师的儿童中心信念和有效互动知识及互动策略，利用园所内部支持，
设计了 14 周的师幼互动质量干预课程。通过短期追踪干预研究检验该课程的有效性，探索能提升师
幼互动质量，进而促进教师专业发展的可行性路径。

二、研究方法

（一）研究对象
从海南省三亚市自愿报名者中选取了 6 所幼儿园（4 所公办园、2 所民办园）作为项目的实验单

位。从实验单位共抽取 28 个小班和中班作为实验班级，从各实验班级共抽取 28 名教师，经基本特征
匹配后分别进入实验组和对照组。因怀孕请假或离职，2 名对照组教师中途流失；剔除实验忠诚度较
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低（出勤率低于 50%或反思日志等级为“差”）的 2 名实验组教师，最终获得 24 名教师的前后测完整
数据。二组教师的专业背景信息见表 1。

表 1 实验组和对照组教师的专业背景信息

F

年龄（岁）

≤25

0.11t

26~30

教龄（年）

≥31 ≤3

0.28

干预组（12） 6 4 2 7 1

对照组（12） 7 3 2 7 0

4~9

3

3

最后学历

≥10 A B E

2 3 9 0

2 4 7 1

0.0001

C

0

1

最后专业

D

11

11

-0.45

注：最后学历 A 代表本科，B 代表大专，C 代表中专；最后专业 D 代表学前教育，E 代表师范非学前，F 代表非师
范；t 为组间差异性检验的统计量

t 检验发现，对照组教师的年龄、教龄、最后学历和最后专业与实验组教师无显著差异（p>0.05），
表明两组教师的基本特征匹配良好，符合平行设计的实验要求。
为补充验证干预课程对提升互动质量的效果，在后测结束后，抽取了前、后测变化量位于实验组

教师前四分位（25%）的 3位教师。笔者对这 3位教师及其所在园的领导进行了面对面的半结构化访
谈。3 位教师均来自三所公办园，年龄分别为 23 岁、25 岁和 30 岁，教龄为 1 年、3 年和 7 年，均为大
专学历和学前教育专业。
（二）测评工具
1. 师幼互动质量评定工具。
使用皮安塔（Robert Pianta）及其研究团队于 2008 年研制的课堂评估编码系统（CLASS）完成师幼

互动质量测评。测评内容包括情感支持（ES）、教育支持（IS）和课堂组织（CO）三个维度。情感支持包
括积极氛围、消极氛围、关注儿童想法和教师敏感性 4 项指标，教育支持包括认知发展、反馈质量和
语言示范 3 项指标，课堂组织包括行为管理、产出性和教育学习活动安排 3 项指标。10 项指标共有
42个观测点，各观测点采用 7级计分，1~2为低，3~5为中，6~7为高。该测评工具与托幼机构教育环
境质量测评量表（ECERS）的测评结果存在很高的相关性，[24]其基本结构符合我国幼儿园环境并有良
好的测量学特征。[25]本研究使用孙晓娟修订后版本，修订版的情感支持、教育支持和课堂组织的组合
信度分别为 0.89、0.91和 0.86。[26]本研究三个维度的内部一致性信度分别为 0.67、0.80和 0.86。

2. 干预效果满意度。
自编《满意度调查问卷》，问卷内容包括干预效果总体满意度、各环节满意度、主要收益方面以及

需改进方面。问卷题目和选项的设计均依据 CLASS 的各项指标和评分标准。为保证问卷的内容效
度，请两位熟悉 CLASS 的专业人员对问题和选项进行阅读并选填，待确认问题表述清楚、选项合理
后开始正式使用。

3. 访谈提纲。
对教师的访谈问题：我们发现您的师幼互动质量在参与干预课程前后发生了明显改进，请问您

是怎么做到的？对园长的访谈问题：我们发现 XX 老师的师幼互动质量在参与干预课程前后发生了
明显改进，您认为这位老师为什么能取得明显改进？
（三）测评过程
由 10名学前教育专业本科生完成实验组和对照组教师师幼互动质量的前测、后测及延时测评。

正式测评前，测评员接受了测评工具（CLASS）的内容与测评方法的系统培训，并共同完成了对 2名教
师师幼互动质量的预测评。计算每位测评员对 2位教师的测评结果与其他测评员测评结果平均值的
相关系数，分别位于 0.71~0.78与 0.67~0.83区间，说明 10名测评员对测评工具有较为一致的理解。
测评采用双盲方式，2 位测评员以“见习生”身份进入同一班级，事先没有任何班级教师的身份

信息。测评时，坐在不干扰幼儿注意并能全面观察教师和幼儿互动过程的位置。对每位教师连续观察
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2~2.5小时，中间可随班级活动变化更换场地。结束后，两位测评员根据备注记录和现场录像进行独
立评分。同一组测评员负责完成同一位教师的前测和两次后测。前测时间为正式干预前一周（2018
年 3月上旬），后测时间为干预结束后一周（同年 6月中旬），延时测评为间隔 4 个月后（同年 10 月上
旬）。五组测评员的评分一致性为 0.89~0.95。
（四）干预过程
1. 主试。
由包括笔者在内的 3 位学前专业高校教师作为主试，主试围绕课堂评估编码系统（CLASS）的理

论基础与各项指标进行了系统学习。其他 2位主试对笔者预先设计的干预课程补充了具体意见，如
课外实践作业设计等。笔者作为主要承担干预任务的主试，完成了第 1 周至第 8 周的课程培训和小
组讨论；3 位主试每人负责 2 个园所，在第 3 至第 14 周内完成对实验组教师两周一次的现场观察与
个别指导任务。

2. 干预方案。
聚焦教师的儿童中心信念、师幼互动知识及互动策略，设计生成包括三个单元的干预方案，各单

元的目标和活动见表 2。
表 2 课程干预方案

单元主题 单元目标 单元活动

儿童中
心信念

理解儿童中心理念

课程培训（第 1周）
1. 培训内容：①儿童中心理念的历史回顾（介绍福禄贝尔、夸美纽斯、蒙台梭利、杜威、

皮亚杰、维果茨基和陈鹤琴的主要思想）；②“为儿童学习提供有效支持策略”———高瞻课程
与儿童中心理念。

课程培训中，播放陈鹤琴生平视频和高瞻课程的互动视频。
2. 书面作业：完成 1篇体现儿童中心理念的互动案例（包括过程描述与反思），园内集

体研讨时分享。
（形式：集中培训 时间：90~120min；下同）

理解师幼互动的
重要性

课程培训（第 2周）
1. 培训内容：①什么对儿童的未来发展最重要（近年发展心理学关于儿童早期发展的

重要发现）；②师幼互动对儿童发展的重要性（近年关于师幼互动与儿童发展的追踪研究）。
2. 小组讨论：举例说明师幼互动质量对儿童发展的影响。
3. 实践作业：将小组讨论时的互动经验，在园内集体研讨时分享。

师幼互
动知识

掌握师幼互动知
识，识别师幼互动

策略

课程培训（第 3、5、7周）
培训内容：①师幼互动的情感支持、教育支持和课堂组织的理论基础、各项指标和观测

点；②结合互动视频和案例，分析各指标和观测点的具体表现。
实践作业：①观看 15组师幼互动视频，能够识别有效互动策略并说出理由；②应用有

效互动知识和策略改进互动实践；③每周完成 3篇改进师幼互动的反思日志，在园内集体
研讨时分享。

小组讨论（第 4、6、8周）
教师分享自己在情感支持、教育支持和课堂组织领域的互动经验。教师随机进入 3组

参与小组讨论，由小组代表归纳并分享小组经验。
实践作业：①应用有效互动知识和策略改进互动实践；②每周完成 3篇改进师幼互动

的反思日志，在园内集体研讨时分享。

师幼互
动策略

应用师幼互动策略

同伴观察与辅导（第 9~14周）
第一阶段：集体培训，学习同伴观察的支持性辅导技术。
第二阶段：同伴观察与辅导。在一周内，辅导者对被辅导者在集体教学（2次）、自主游戏（1

次）、户外活动（1次）和生活活动（1次）的互动表现进行现场观察和记录（每天 20~30 min）。
每天幼儿离园后，双方保持 15~20分钟的交流。具体安排：9~10周同班的主-副教师合作；
11~12周由主—主教师跨班合作，13~14周由主—副教师跨班合作。

书面作业：每周完成 3篇包括本人师幼互动改进以及辅导/被辅导过程的反思日志，在
园内集体研讨时分享。
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除以上内容外，还通过网络为教师提供了自主学习资源，包括 CLASS 观察单、互动视频、反思日
志、有效互动教师的访谈笔录、高瞻课程的 2本书籍[27][28]与阅读提纲等。
（五）实验忠诚度
教师的实验忠诚度是影响干预课程实施效果的重要因素。卡洛尔（Carol O’Donnell）把实验忠诚

度（Fidelity of Implementation）定义为：某一课程、教育干预或教育实践在多大程度上按照预设计划准
确地被实施。[29]为维护教师的实验忠诚度，本研究重视争取实验单位的信任并有效利用其内部支持。
本研究将教师参与课程培训的出勤次数与反思日记等级作为实验忠诚度指标。课程培训考勤以

教师的现场签名为准，依师幼互动实践的“过程描述”和“反思评价”对反思日志等级按优、良、中、差
进行综合评定。课程培训共有 6次考勤，实验组教师中满勤 7人（58.3%），出勤 5次者 2人（16.7%），
出勤 4 次者 3 人（25.0%）；反思日志等级为“优”6 人（50.0%），“良”4 人（33.3%），“中”2 人（16.7%）；
总体来看，多数实验组教师的实验忠诚度良好。
（六）数据分析
使用 SPSS17.0对测评结果进行统计分析。

三、研究结果与分析

（一）实验组和对照组的前、后测结果比较
分别采用独立样本 t检验和协方差分析，比较实验组与对照组教师师幼互动质量各维度和二级

指标的前测与后测结果，结果见表 3。
表 3 实验组和对照组教师师幼互动质量的前、后测结果比较（M±SD）

对照组 F

前测

实验组

4.52（0.61） 14.25***4.51（0.87）

对照组

4.18（0.69）

后测

t 实验组

1.043 5.30（0.62）

4.37（1.22） 4.19（0.61） 17.89***3.94（0.91） 0.975 5.20（0.87）

1.89（0.90） 1.96（1.20） -0.168 1.28（0.43） 1.66（0.81）

3.88（0.91） 3.41（0.63） 1.47 4.82（0.62） 3.80（0.70） 14.34***

3.78（0.76） 3.44（0.45） 1.34 4.53（0.88） 3.82（0.48）

3.29（0.94） 3.16（0.82） 0.386 4.35（0.89） 3.55（0.71） 10.29**

3.04（0.96） 3.07（0.92） -0.082 4.17（0.94） 3.56（0.76） 5.53*

情感支持

教育支持

维度与指标

积极氛围

消极氛围

教师敏感性

关注儿童想法

认知发展

反馈质量 3.54（1.03） 3.23（0.82） 0.822 4.46（0.91） 3.62（0.79） 25.08***

语言示范 3.30（0.95） 3.16（0.83） 0.390 4.42（0.92） 3.48（0.69） 13.84***

课堂组织 3.93（1.03） 3.76（0.96） 0.420 4.90（0.86） 3.85（0.61） 24.69***

行为管理 3.83（1.07） 3.46（1.08） 0.854 4.82（1.06） 3.80（0.62） 9.45**

产出性 4.01（1.14） 3.89（1.04） 0.280 4.82（0.93） 3.71（0.65） 20.03***

教育学习活动安排 3.95（0.99） 3.94（1.10） 0.024 5.04（0.71） 4.05（0.65） 31.47***

注：*** 代表 P<0.001，** 代表 P<0.01，* 代表 P<0.05
分析发现，干预前两组教师在师幼互动质量各维度和指标的得分均没有显著差异，说明实验组

和对照组是同质的（表 3）。控制前测结果的影响后，实验组教师的情感支持、教育支持和课堂组织及
大部分二级指标的后测结果均显著高于对照组。“消极氛围”指标的分组与前测结果存在交互效应
[F=6.06，P<0.05]，“关注儿童想法”指标的组间方差不齐[F（ 1，22）=7.12，P<0.05]，均不满足协方差分析
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条件。采用独立样本 t检验比较两组教师这两项指标的后测结果发现，“消极氛围”没有显著的组间
差异（t=-1.41，P>0.05），但“关注儿童想法”存在显著差异（t=2.43，P<0.05），且实验组教师（4.53）高
于对照组（3.82）。
（二）实验组和对照组的三次测量结果比较
为分析实验组和对照组教师在三个测试时间点上互动质量的差异，分别以三个维度为因变量，

以测试时间（前测、即时后测和延时后测）为组内变量，以研究分组（实验组和对照组）为组间变量，进
行 3个 2×3的重复测量方差分析，分析结果见表 4。

表 4 2×3重复测量方差分析的结果———师幼互动质量各维度

F η2

14.23** 0.50

1.186 0.08

情感支持

测试时间

研究分组

自由度 均方

1 3.23

1 1.68

0.93 0.06研究分组 1 0.44

研究分组 1 2.15 1.27 0.09

课堂组织

测试时间 1 5.88 20.74*** 0.60

研究分组 1 0.18 0.64 0.04

0.01 0.00研究分组 1 0.00

研究分组 1 2.34 2.14 0.13

教育支持

测试时间 1 11.27 23.88*** 0.63

被试内

被试间

被试内

被试间

被试内

被试间

测试时间×

测试时间×

测试时间×

注：*** 代表 P<0.001，** 代表 P<0.01，* 代表 P<0.05

1. 干预课程对教师情感支持水平的训练效果。
实验组和对照组教师情感支持水平前测与二次后测结果的分布情况见图 1（见第 10页）。
根据 2×3 的重复测量方差分析结果（见表 4），测试时间的主效应显著（F=14.23，P<0.01），研究

分组效应不显著（F=2.14，P>0.05），测试时间与研究分组的交互效应也不显著（F=0.01，P>0.05）。说
明教师情感支持水平随测量时间的变化而变化，且这种变化不会因为分组而不同。
为充分反映不同测评时间实验组和对照组教师情感支持水平的变化，进行了简单效应分析和多

重比较，结果见表 5。
表 5 测试时间与研究分组在情感支持维度上的交互作用和多重比较结果

F 多重比较（MI~J）

F

前测

0.44

即时后测 延时后测

6.22*** 0.52

实验组 4.37 5.35 4.91 23.98***

对照组 4.13 4.51 4.74 5.09*

2>1 1.09*** 3>1 0.64* 3>2 0.34

2>1 0.38* 3>1 0.63# 3>2 0.26

注：*** 代表 P<0.001，* 代表 P<0.05，# 代表 P<0.10。3 代表延时后测，2 代表即时后测，1 代表前测，下同

由结果可知（表 5），实验组教师的两次后测结果均高于前测（MI~J=1.09，P<0.001；MI~J=0.64，P<
0.05），两次后测结果间没有显著差异（MI~J=0.34，P>0.05）；对照组教师的后测结果也显著高于前测
（MI~J=0.38，P<0.05），延时后测与前测的差异处于临界水平（MI~J=0.63，P=0.056），两次后测结果也没
有显著差异（MI~J=0.26，P>0.05）。相对于对照组，实验组教师的即时后测和延时后测相对前测结果都
有更加明显的改进，说明干预课程能够有效提升教师的情感支持水平，但间隔 4 个月后的干预效果
略有下降。比较不同测试时间两组教师的情感支持水平，实验组教师的即时后测结果显著高于对照
组（F=6.22，P<0.001），延时后测结果也高于对照组，但未达到显著水平。
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2. 干预课程对教师教育支持水平的训练效果。
实验组和对照组教师教育支持水平前测与二次后测结果的分布情况见图 2（见第 10页）。
根据 2×3 的重复测量方差分析结果（见表 4），测试时间的主效应显著（F=23.88，P<0.001），研究

分组效应不显著（F=1.27，P>0.05），测试时间与研究分组的交互效应也不显著（F=0.93，P>0.05）。说
明教师教育支持水平随测量时间的变化而变化，且这种变化不会因为分组而不同。
为充分反映不同测评时间实验组和对照组教师教育支持水平的变化，进行了简单效应分析和多

重比较，结果见表 6。
表 6 测试时间与研究分组在教育支持维度上的交互作用和多重比较结果

F 多重比较（MI~J）

F

前测

0.01

即时后测 延时后测

3.20* 0.90

实验组 3.24 4.47 4.66 19.96***

对照组 3.20 3.74 4.15 5.37*

2>1 1.23*** 3>1 1.42** 3>2 0.19

2>1 0.54# 3>1 0.95* 3>2 0.41

注：*** 代表 P<0.001，** 代表 P<0.01，* 代表 P<0.05，# 代表 P<0.10
由结果可知（表 6），实验组教师的两次后测结果均高于前测（MI~J=1.23，P<0.001；MI~J=1.42，P<

0.01），两次后测结果间没有显著差异（MI~J=0.19，P>0.05）；对照组教师的即时后测与前测结果的差异
处于临界水平（MI~J=0.54，P=0.054），延时后测显著高于前测结果（MI~J=0.95，P<0.05）。与对照组比
较，实验组教师的二次后测结果相对于前测有更为明显的积极变化，说明干预课程不仅能够提升教
师的教育支持水平而且具有一定的短期追踪效果。比较不同测试时间两组教师的教育支持水平，实
验组教师的即时后测结果显著高于对照组（F=3.20，P<0.05），延时后测结果也高于对照组，但未达到
显著水平。

3. 干预课程对教师课堂组织水平的训练效果。
实验组和对照组教师课堂组织水平前测与二次后测结果的分布情况见图 3（见第 10页）。
根据 2×3 的重复测量方差分析结果（见表 4），测试时间的主效应显著（F=20.74，P<0.001），研究

分组效应不显著（F=1.186，P>0.05），测试时间与研究分组的交互效应也不显著（F=0.64，P>0.05）。说
明教师的课堂组织水平随测量时间的变化而变化，且这种变化不会因为分组而不同。
为充分反映不同测评时间实验组和对照组教师课堂组织水平的变化，进行了简单效应分析和多

重比较，结果见表 7。
表 7 测试时间与研究分组在课堂组织维度上的交互作用和多重比较结果

F 多重比较（MI~J）

F

前测

0.033

即时后测 延时后测

8.33* 0.306

实验组 3.76 4.96 4.76 16.41***

对照组 3.83 3.98 4.54 3.69#

2>1 1.21*** 3>1 1.01** 3>2 0.20

2>1 0.15 3>1 0.71# 3>2 0.56

注：*** 代表 P<0.001，** 代表 P<0.01，* 代表 P<0.05，# 代表 P<0.10
由结果可知（表 7），实验组教师的两次后测结果均高于前测（MI~J=1.21，P<0.001；MI~J=1.01，P<

0.01），但两次后测结果间没有显著差异（MI~J=0.20，P>0.05）；对照组教师的即时后测结果与前测没有
显著差异（MI~J=0.15，P>0.05），延时后测结果与前测的差异处于临界水平（MI~J=0.71，P=0.055）。与对
照组比较，实验组教师的二次后测结果相对于前测有更为明显的积极变化，说明干预课程不仅能够
提升教师的课堂组织水平，而且具有一定的短期追踪效果。比较不同测试时间两组教师的课堂组织
水平，实验组教师的即时后测结果显著高于对照组（F=8.33，P<0.05），延时后测结果也高于对照组，
但未达到显著水平。
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图 1 教师情感支持的三次变化 图 2 教师教育支持的三次变化 图 3 教师课堂组织的三次变化
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（三）参与实验教师的满意度
由于与实验组教师同班的教师也参与了干预课程，所以对实验组教师及其同班教师都进行了满

意度调查，最后共 33 人参与此调查，对总体效果表示“非常满意”的 3 人（9.1%），对总体效果表示
“满意”的 24 人（72.7%），认为总体效果“一般”的 6 人（18.2%），对干预课程各环节的满意度及主要
获益内容见表 8。

表 8 参与实验教师对干预环节的满意度和获益内容
干预环节 人次 被择率（%）

25 75.8

10 30.3

25 75.8
课程培训
集体研讨

人次
28
26

被择率（%） 获益内容
84.8 儿童中心理念
78.8 师幼互动知识

诱导幼儿积极思考

27 81.8互动实践与反思 26 78.8 师幼互动的策略性经验
同伴辅导 23 69.7 师幼关系 26 78.8
专家个别咨询 12 36.4 营造积极氛围 23 69.7

有效提问 15 45.5
为幼儿解决问题提供支架 14 42.4

四、讨论与建议

对实验组和对照组教师进行基本特征匹配，以控制教师特征的影响。在干预课程实施前，实验组
和对照组教师的师幼互动质量各维度和指标均没有显著差异。然而在干预课程实施后，除“消极氛
围”指标外，实验组教师在情感支持、教育支持和课堂组织及其他二级指标的得分均显著高于对照
组。比较实验组与对照组的三次测评结果（前测、后测和延时测评）发现，实验组教师情感支持、教育
支持和课堂组织水平在干预后不仅显著高于前测，而且高于对照组。实验组教师的情感支持和课堂
组织水平在延时后测时均有所下降，但与前测结果仍有显著差异。对照组教师师幼互动各维度的两
次后测结果尽管也发生了积极变化，但变化水平均小于实验组。说明干预课程有助于教师改进师幼
互动水平并具有一定的延时效果，但方案设计与实施过程仍存在需改进的方面。
通过对参与干预课程的教师进行满意度调查发现，大部分教师表示“满意”。对前、后测变化量位

于全体实验组教师前四分位（25%）的 3 名教师及其所在单位领导的访谈结果，也能补充说明干预课
程的效果。Z老师所在单位对她的评价为“熟悉幼儿学习与发展的特点和教育教学规律，经过（课程）
培训后，日常与幼儿各方面互动非常好，是孩子们最喜爱的亲密伙伴和老师妈妈”。Z 老师师幼互动
质量的前、后测总分为 5.09 和 6.45，属于中高水平范围内进步明显的教师。其本人谈到“每次听完
课，回家都把观测点整理，抄在一个笔记本上方便随时翻阅”，“从情感支持开始，细细地读一读看一
看，到学校就按着要求去实施”。D 和 F 两位教师师幼互动质量的前、后测总分分别为 3.56 和 5.20、
3.83和 5.09，均属在中等水平范围内提高明显的教师。访谈中两位教师均提到自己“珍惜这次参加干
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预实验的机会”，并且在培训后，“对提升应效互动指标的信心很有用”。
已有研究表明，“消极氛围”指标的干预效果不明显。[30]在本研究中，实验组教师在“消极氛围”指

标上也没有明显变化。该结果可能出于两方面原因。其一为“地板效应”。两组教师“消极氛围”的前
测结果均在低值范围[1.89（0.90）；1.96（1.20）]，即参与课程前教师几乎没有出现消极情感流露，或对
幼儿嘲笑和不尊重、惩罚及严重否定，故该指标的再提升空间不大。其二为“社会赞许效应”。即有测
评员在场时，教师会有意掩饰消极情感流露，避免表现过分严厉或用惩罚的方式，使“消极氛围”难以
得到准确测评。为此，还应结合质化研究等更委婉的方法进一步开展研究。
干预课程取得预期成效，与其以下特征有关。第一，课程强化了教师的儿童中心信念、有效互动

知识与策略。从参与实验的教师的满意度调查结果可知，儿童中心信念、师幼互动知识及互动策略是
其主要获益内容。拥有儿童中心信念的教师会更加关注和尊重儿童，对儿童的需要和情绪有高度的
敏感性并能给予适宜回应，还能为儿童提供更多选择活动的学习机会。[31][32][33]教师掌握的有效互动知
识有利于其提供高质量的师幼互动实践。[34][35][36]本研究的课程培训内容紧扣儿童中心观和师幼互动
知识，且前后内容具有内在联系，每部分内容都是以前面的内容为基础，使参与教师能够获得对每个
主题较系统的理解。培训过程基于成人学习的特点，将讲解、观看视频、案例分析及经验分享有机结
合，有利于教师联系情景化的互动实践思考理念和知识的含义。每次培训后均安排有主题明确的实
践任务，引导教师有目标地分步改进互动实践，并将自己的实践经验带到下次培训课和园内集体研
讨环节进行交流讨论。如此学习与实践的自然循环，促进了理念应用和知识掌握。第二，干预课程提
供了包含高、低质量师幼互动特征的视频、教学案例及其他课程资源，支持教师识别有效互动策略。
而教师识别互动策略的能力与其提供有质量的师幼互动有关。 [37]第三，干预课程有效利用了实验单
位的内部支持，为教师改进互动实践营造了宽松环境。“持续高效的教师专业发展离不开教师自身主
体性的发挥和积极持久的情感体验。”[38]干预课程通过组织互动实践经验的交流分享、将优质反思日
志和互动视频推送到课程资源库等方式，激发了教师改进互动实践的主体意识和积极性。第四，干预
课程安排教师与不同对象轮流承担同伴观察与辅导任务，通过相互观摩与对话，双方容易对有效互
动策略达成共识。此外，还搭建了基于“共同任务”的学习与实践共同体。实验组教师通过小组讨论和
园内集体研讨，相互分享与借鉴，不仅有助于“维持双方对学习过程的积极态度，”[39]还能“增进教师
的友好关系和自我效能感。”[40]

然而，干预课程实施后实验组教师的师幼互动质量仍处于中等水平（见表 3），说明仍有较大的
提升空间。分析干预内容及实施过程，以下原因可能与此结果有关。第一，基于课堂评估编码系统
（CLASS）的高质量师幼互动要求教师变革传统的教师中心观，而儿童中心信念作为师幼互动的核心
价值，需要教师秉持儿童中心观的长期实践与深入反思，短时间难以充分内化。“造成教师不能按信
念行事可能是逻辑或实践的条件有问题”，[41] 如受传统文化和客观条件影响，“中国教师经常采用以
教师为中心的信念和做法，尽管教师对以儿童为中心的做法很了解”。 [42]研究发现，本科学历教师在
职前教育阶段可能更多接受儿童中心观念的教育，[43]而本研究的实验组教师主要为大专（75%）或教
龄在 5 年及以下（66.7%）的年轻教师。班级规模是影响师幼互动质量的现实因素，[44]而本研究的实验
单位的平均班额较大（32人），平均现场幼师比高达 15.5 ∶ 1。第二，干预方案及其实施过程尚有需改
进之处。这包括：干预方案在调动实验组教师积极参与课程方面虽然得到了园所的内部支持，但仍缺
少有力的保障；主试对实验组教师现场观察与个别指导的时间间隔较长且整体持续时间较短，这可
能造成间隔 4 个月后实验组教师的师幼互动水平略有下降；通过网络为教师提供的互动视频资源未
涵盖全部的互动指标，尤其缺少教育支持维度下各指标的视频资料，这可能使实验组教师在“诱导幼
儿积极思考”“为幼儿解决问题提供支架”和“有效提问”等指标上获益较少。
干预课程的实施正值各幼儿园推进自主游戏与学习故事的时期，相应的研讨与培训活动也会涉

及儿童中心的教育理念及相应的指导策略，这些活动可能使对照组教师的互动质量得到提升。此外，
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部分实验条件未得到严格控制可能也与对照组教师师幼互动测评得分的提高有关。如通过网络推送
的学习资源难以保证仅被实验组教师利用，参与课程培训的园领导在对园内教师进行观察指导时可
能将有效互动的要求传递给对照组教师等。
根据本研究的主要结果与讨论，对幼儿园和培训机构设计和开展提升师幼互动质量的培训课程

提出以下建议：第一，未来提升师幼互动质量的专业发展课程，可借鉴 MTP、MMCI 以及 COACH 技术
等经过有效性验证的成功模式。课程内容应包括与有效互动有关的教师信念、互动知识及策略，综合
运用讲解、典型案例、可视化材料以及集体研讨等形式调动教师进行参与性学习。第二，建立有效激励
机制，调动教师参与干预课程并主动改进互动实践。如幼儿园可加强师幼互动质量监测并将互动质量
评价纳入教师的业务考核，为教师改进互动质量提供相应的学习资源和技术支持等。第三，提供包括
全部互动指标的视频资源，支持教师识别高低不同水平的互动策略。第四，建立园本化的同伴观察与
辅导小组。将能够准确识别互动策略且互动实践改进明显的教师作为骨干成员，分配到不同小组内发
挥引领作用。第五，为教师的互动实践提供持续的个别指导。可通过线上与线下相结合的方式，由专业
人员对教师的互动实践进行诊断性分析，引导教师识别自己互动实践存在的问题并主动改进。教师改
进互动实践与接受个别指导的交替循环应维持足够的时间，直到教师形成稳定的师幼互动技能。
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Improving Teachers’Professional Development：An Intervention Program
to Promote the Quality of Teacher-child Interaction

Aifen Song，1，2 Xiaosong Gai1

（1School of Psychology，Northeast Normal University，Changchun 130024 China；2College
of Education，Hainan Tropical Ocean University，Sanya 572022 China）

Abstract：Based on the model of teacher-child interaction quality（TCIQ） proposed by Pianta and
colleague and the experience learned from foreign teacher -child interaction training programs. An inter－
vention course focusing on teachers’child-centered beliefs，effective interactive knowledge and strategies
was designed in this study. 24 teachers were selected and split into an experimental group and a control
group to examine the short-term effect of the course on TCIQ. For each group，3 assessments （a prior
assessment，a posterior assessment and a delayed assessment） were conducted by using the Classroom
Assessment Scoring System （CLASS） prior to the course start date，at the course end date and at 4
months posterior to the course end date respectively. The results showed that the level of emotional support，
instructional support and classroom organization achieved by the experimental group after the intervention
was significantly higher than that achieved by the experimental group before the intervention and that
achieved by the control group；the level of emotional support and classroom organization demonstrated by
the experimental group in the delayed assessment decreased slightly，but was still significantly different
from that in the prior assessment. For the control group，the quality of teacher-child interactions in the
assessments after the intervention exhibited a positive change relative to that in the prior assessment，but
it is smaller than that observed from the experimental group. It was found that the intervention course had
a delayed effect on the improvement of TCIQ and could be proposed as a measure for kindergartens and
training institutions to improve TCIQ.

Key words：teacher-child interaction，child-center beliefs，CLASS，professional development
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