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传统课堂、“开放”课堂与教学技术
∗
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摘　要:立足于教育实践中教师热衷于采取“背诵”这一教学方式的现象,分析其背后的深层原因,并试

图探寻再构建“开放”课堂的方式.可采取三个步骤达到以上目标:第一,建立一个教学通用模型,关注内含于

环境之中的根本任务和约束;第二,证明、分析教学行为的原始模型中所述框架的效用,并支持作者的假

设———为了理解教师的行为,必须观察其教学环境以及作为社会环境的任务、结构和资源;第三,研读关于“开

放”教育的著作,以证明一个假设———不解决任务和资源问题而企图改变课堂教学行为是不现实的,相反,教

学技术的改变可以有效改变课堂教学行为,并建立一个开放性课堂.
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一、问题的提出

所有关注课程研究者都面临一个共同的难题,即教育观念如何在现实的学校教育中发挥作用.

我们一定要有一个清晰的教育愿景,它必须成为我们的起点,尽管它趋向于不可避免地、难以友好

地看待学校教育现实,否则,我们将找不到奋斗目标,无事可忧虑,也难以发现问题.一种教育愿景

会很容易地滑向改良主义的道路,不幸的是,这种改良主义视角的后果已经长期地困扰着我们的领

域:很多时候,我们没有准确地看待我们的大部分历史,因为我们致力于寻找它理想的样态.我们

的重点在于揭示愿景与实践的背离,对于承认学校的现实,我们毫无热情,或者仅抱有一点谨慎的

愿望.的确,我们的立场往往暗示着对学校所作所为的责备,如此一来,则难以承认学校具有取得

成功的可能性.事实上,在很多所致力的工作上,学校都取得了成功.

对课程领域的责备态度,或是对学校的俯就,并没有带来富有成效的智慧启迪.我极力主张课

程研究者以另一个不同的假设开展工作,即假设１９世纪普及教育的开创者已经完全实现其目标

(事实上,他们的确已经实现),然后再问“这是如何做到的”.对这个问题的回答,对于探讨“何种行

动将促使学校真正更具有教育性”的问题,对于演练制定新的目标体系的方式方法,都是一个必不

可少的基础.

这就是我在本文中要探讨的假设,因为它影响着学校里可能是最基础的部分———课堂.我想

把詹姆斯􀅰霍特克(JamesHoetker)和威廉􀅰阿尔布朗(WilliamAhlbrand)在其评论性论文结论部
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分所提出的现象———“对背诵的坚持”,当作我的研究问题.首先,探讨回答他们问题的可能方式;

其次,通过对“开放”教育者所主张的革新学校教育计划的分析,探寻课堂再构建中更普遍的问题,

并揭示我所看到的存在于探索过程中的隐含意义.

詹姆斯􀅰霍特克在ThePersistenceoftheRecitation(«对背诵的不懈坚持»)一文中指出:“本

文中所回顾的研究表明,在过去的半个世纪中,课堂言语行为模式呈现出显著的稳定性.尽管事实

上,一代代教育思想家无论在其他方面多么迥异,但对连珠炮式的问答式教学方式,他们却予以了

一致的批判.这一现象给我们提供了许多有趣的探究路径,例如:究竟是什么让背诵在与其他更受

推崇的教学方式的竞争中脱颖而出? 也就是说,是什么样的教师生存需求独与背诵这一教学方式

相契合? 如果依据绝大多数教师教育者所认为的那样———背诵是一种糟糕的教学方法,那为什么

他们一直以来却无法阻止教师使用这一方法?”[１]

我认为,只有将我们所知的课堂看作包含要求与约束的环境(因此暗含着教师的任务),这些要

求和约束内存于课堂的本质、现有目标、结构和资源中,我们才能与文中所提到的悖论达成一致.

课堂的需求与课堂的内在限制条件交互作用,使课堂成为只给教师提供有限操作可能性的社会环

境.“背诵”这一教学策略容许教师以一种差强人意的方式,处理需求与限制交互作用所产生的张

力.在霍克特(Hoetker)和阿尔布朗(Ahlbrand)探索这一问题的５０年里,“背诵”一直经久不衰,因

为在这５０年间,适应教师背诵教学需求的课堂的根本特征也持续存留.

所有想要改变这一现状的提议都忽视了这样一个困难:为教师提供的课堂环境将与环境所引

发的限制发生冲突,这些冲突使过去绝大多数的改革计划落空.逃离这一现实的唯一办法就是重

新设计课堂,这种课堂能使传统课堂环境的限制以某种方式失效,或者以某种方式减弱其限制的强

度.这两种可能性都基于这样的假设:关于“课堂是什么”“课堂需要怎样的改革”的问题,我们理解

的要比我们现在所做的更加深入.本文的目的就是想粗浅地讨论一下这两个问题.

我将采取３个步骤达到此目标:第一,建立一个教学通用模型,关注我所认为的内存于环境之

中的根本任务和约束;第二,分析近期关于遵循这一通用模型的教学方法的文献,检查我的初步模

型里的术语能在多大程度上与传统课堂教学方法的本质达成一致;第三,根据早期分析的结果,研

读关于“开放”教育的著作,看看这些文献针对重构课堂的任务提出了怎样的建议.我希望以这种

方式行进,为我的改良主义假说在现实中打下基础.

二、教学通用模型

教学活动的本质特征在于教师的目的是引发学生的学习.教师的目的建立在教育所蕴含的利

益观念中,教师的职责在于使学生领会并理解这些利益.通过对话、练习、模仿或是类似的方法,教

师“斡旋”于系列利益和学生所拥有的理解并享受这些利益的能力之间.为了完成这一使命,教师

必须执行３项任务:必须呈现他想教授的内容;必须给予学生练习所学内容的机会;必须建立使学

生做好学习准备、产生学习兴趣的环境,并允许学生在学习过程中内在兴趣的可能或真实丧失[２].

这种教师任务观适用于所有的教学,而“个别辅导”是这种任务观的最直接体现.在个别辅导

中,教师立足学生现有的水平,通过一系列设计过的经验引发其学习.“班级教学”虽没有改变这些

教学任务的本质,但令任务执行更复杂———课堂里的学生们对于即将学习的特定内容有着不同的

基础,能力水平不同、学习热情各异,因而当下参与特定话题的意愿不可避免地也有强有弱.此外,

班级教学明显地内嵌于组织化的环境中,这种组织环境对教师有其自身的要求.因而,除了有与抽

象的教育概念相关的要求和课堂中学生的(真实或抽象的)需求外,班级教学还不可避免地面临一

些关于“教育对这些学生、这个班级和这位教师来说,应该意味着什么”这一类问题的组织性规定.



组织性规定也具体说明了课堂应该是怎样的,以及应该给予教师什么样的资源来使其执行他

的任务.通过教室里的桌子摆放、空间安排等类似的规则,组织规定限制了教师理论上所掌控的选择

范围,因而,教师无法为实现班级中全体学生与个人的需求而采取多样化的教学方式.正如卡斯帕􀅰

内格勒(KasparNaegele)所指出的,教师“必须将课堂上目前的紧急事件当成一种社会系统来处理,他
是这个系统中的一部分,同样,这个系统也是更大结构中的一部分.同时,教师也应该满足学生成长

的需要,无论是从多种技能和知识获取的特定路径,还是从普遍性格和能力形成的泛化路径”[３].

紧随其后,“班级教学”认真调整了源于个别指导的教学概念,除了普遍的任务,即:(１)呈现和

覆盖大量的材料内容;(２)促成学生对教学内容的掌握;(３)引发学生产生与学习情境的要求相一致

的情感态度;(４)管理班级,管理一群他没有参与招录,却为了集中他们对任务的注意力和建立任务

的秩序而必须合作的个体[４]①.在通常的课堂中,教师必须满足以上要求,然而,仅有三类资

源———教师自身、一两本教材、学校内的群体氛围———能让其满足这些要求.但是,我们必须记得,

教师在学校之外还有自己的生活,因而,为达到这些目的,教师必须以维持教学基本运行的最少精

力投入教学.

三、传统课堂的教学

从加拿大历史教学的最新调查数据中,我们可以了解许多公立学校的教师所拥有的资源是多

么地匮乏,从中也可以看到传统课堂的本质.项目组人员参观了加拿大所有省市的１０９所中小学

(其中仅有少量小学),发现:６２％的被调查课堂除了黑板、粉笔、课桌和学生的课本外,再无其他教

学材料;３０％的学校没有图书馆[５].这些课堂的教学方法也丝毫不出人所料.我们观察了８４７个

课时的教学,发现:２１％的课时完全没有讨论和学生参与的讲授,５１％的课时是传统的任务讲授,

１０％的课时表现出学生主动提问的迹象,９％的课时是“以学生为中心的”讨论.但这些讨论要么是

对一味抄袭课本或者百科全书式的学生报告的过度反应,要么就以以下方式展开:
“我认为联盟很好.”
“我觉得不好,我反对联盟.”
“我支持.”
“它对你有什么好处?”
“它对你有什么坏处?”
“没有什么坏处,我就是不喜欢.”
“我喜欢!”
“让我们投票表决吧.”

正如报告在结论中所指出的:这样的讨论可能有趣,但是就知识和技能而言,毫无价值.

如果我们从教师的４项基本任务视角仔细反思这些调查结果,将会产生３种不同的观察结论.

第一,认为即使是听写也比这种机械的、毫无信息含量的讨论有益;针对手头上的问题进行有效讨

论的一节课对教师的技能要求很高,这在越大的班额中困难越大.第二,学生以自已简化的课本材

料或百科全书为基础的报告或评论,难以丰富课堂的学术氛围.第三,从教师的视角出发,他们必

须以某种方式利用有限的资源,达到在知识点的覆盖面和掌握度、情感态度的影响以及班级管理方

面对其的要求.“背诵”和“讲授”是能为在班级教学的环境中实现这些目的提供可能性的教学方

① 为了简化表述,我用科目或教学技能术语描述这４项要求,我相信,这４项基本要求适用于任何教学.一个团体治疗师必须

达到相同的要求:他必须帮助他的客户面对困难;他必须帮助他的客户解决困难;他必须建立其客户可以完成以上事情的关系;他必须

在团队中创造有利于这些工作的环境.



式.背诵和聆听背诵的过程,允许教师将注意力聚焦于眼前的教学内容上,并将新的材料和思考穿

插其间,同时,还能根据课堂的需要调整教学步调、穿插幽默故事或调整教学期望.同样的,讲授也

允许教师引入新材料,反复强调疑难点,以及在监控班级学习需要时,讲述幽默有趣的故事.并不

是所有的课堂教学方法和技术都能同样出色地完成这些任务.

几乎所有的课堂教学行为研究都表明,加拿大历史课堂的图景具有广泛代表性.“背诵”是学

校中最典型的教学行为,通常来说,紧随其后的是教师整顿课堂、管教一种又一种违规行为的场景.

这些发现似乎在中学和小学都适用,而且就像霍克尔和阿尔布朗所发现的那样,背诵教学法无处不

在,在过去５０年的课堂生活史中,它已经成为一种事实[１].

上述概括的关于教师任务的概念提供了一条路径,通过这条路径可以解释课堂中对“背诵”的

坚持和无处不在的控制与管理行为的原因.正如我在上文中所提出的,“背诵”对教师来说是一种

切实可行的教学策略,可以让其在既定的资源条件下,应对班级教学环境下的诸多要求.“背诵”是

教师在众多可能的教学方式中所选用的一种应对策略,运用此策略,教师能确保学生对任务的注意

力,并采取措施控制学生的活动,确保教学内容的覆盖面,为学生提供练习与训练的情境.该情境

能促使我们(虽然通常是名义上的)明确一个事实,即:精心制作的测验是学校学习不可或缺的标

志[４].我们可以想想,还有什么其他的策略在调动学生积极性、确保对课堂的掌控、促使学生练习

其所需要的学习内容上,有与之相当的有效性.换言之,“背诵”和“讲述”是在执行教师命令方面富

有成效的策略,因为对教师而言,管理和训练的困难都源于引发学生对任务关注的困难,即通过背

诵和讲授引发一群束缚于课桌的学生对任务产生关注的困难.

让我从一个高级教师的教学应对策略库中选取一个教学方法的例子,来支持和推进这样一个

论点———对于教师而言,任何有效课堂的教学策略,其首要任务就是在不同且经常相互抵触的课堂

环境要求间,达成可行的妥协.这个例子摘自史密斯(L．M．Smith)长达一个学期的卓越记录,它

记录了史密斯与一名美国城市贫民学校七年级教师威廉􀅰杰弗里(WilliamGeoffrey)的联系[６]６.

从杰弗里在华盛顿学校的工作记录中,可以清楚地知道他曾是一名教科书型教师.然而,正如

史密斯所指出的:“以好或坏来描述教科书型教学以及它的必然结果———日常教学(dailylesＧ

son)———都是有可能的.”[６]１８３当他第一次意识到课本好或坏的含义时,他做了现场记录,并指出了

教科书型教学方式对于杰弗里来说的功能所在:“‘我有一对小玩意儿,你们中的有些人一直想要艺

术品.我们需要一些报纸.如果你们有一些废旧的,请从家里带来.’接着跑来窜去寻找纸张、削铅

笔、分配任务,等等.每个人都很忙.读书报告,杰弗里对着比利的报告摇头,同时盯着班上的同学

(教科书型教师减轻了教师应该有的准备工作,即没有组织性问题、没有引入资料的问题、没有准备

练习的问题,等等.教师对学生的排列顺序也很清楚,而且,可能非常重要的一点还在于,教师总是

对每个学生一直所处的位置有固定的关注点).”[６]１８３Ｇ１８４

根据应对行为的概念,可以很好地解释史密斯和杰弗里反思中的正式秩序(见图１).他们对

杰弗里“课本中心”教学结果处理策略的评论,同样也可作如下解读:“但是如果仅说他曾是一个教

科书型教师,而不加以更多解释,将会造成大量事实的遗漏.例如:按顺序一排排地叫学生起来背

诵,叫自愿者背诵,叫非自愿者背诵,或者叫看起来面露疑惑的学生起来背诵都是不一样的,有时候

将会引发许多有趣的事情􀆺􀆺教师卷入了一个巨大的循环中,他不断地在不同的学生之间来回走

动􀆺􀆺总之,称一个班级为‘教科书导向的班级’忽略了更重要的一点,那就是在学习活动中,学生

可以接受到相当程度的个别化和个性化的指导.”[６]１２４Ｇ１２５“在杰弗里的课堂里,通过对人际关系技巧

的熟练把控,例如个性化交互,他已经克服了学生对教科书缺乏兴趣的难题􀆺􀆺”[６]１８４

史密斯和杰弗里将个性化交互、个别化教学、“个人中心”交互的作用进行概念化,概念化过程



解释了杰弗里的行为,这种行为可以很容易地被其所对应的概念认同.

截止到这里,我一直都在以一种相对松散的方式来描述班级教学环境中的问题以及教师对这

些问题的回应.现在,让我通过对不同课堂教学方式有效性研究成果的详细探讨,来进一步推进我

对该问题的诠释.

通过一些课堂活动,学生从教师那里接收到持续的刺激:他们需要对外界作出反应,例如教师

控制型输入———测验、背诵、循环朗读———都以这样的方式组织开展.在其他的课堂活动中,任务

是规定好的,但是学生在完成任务时控制着自己的计划安排:课堂作业中的一些练习必须完成,但
还有一些并不持续和外显的行为要求证明活动的完成.

在保罗􀅰冈普(PaulGump)关于三年级传统型组织课堂的研究中,他发现当把参与度测量(眼睛

集中于手头的任务)与课堂活动的本质相比较时,在参与度与学生的学习进程控制形式间呈现出显著

的关联[７].他的研究结果表明,学习进程与学生参与度之间存在广泛关联,具体如表１所示[７].
表１　学习进程与学生参与度之间的关联

学习进程 学生参与率(％)

学生自定步调初始环节 ６３
学生自定步调其余环节 ７４
外部控制进程初始环节 ７５
外部控制进程其余环节 ８１

图１　“课本中心”教学在课堂和学校社会结构及进程方面的影响[８]



研究结果清楚地显示:相对于外部控制进程的活动,教师在学生自定步调的活动中面临着更大

的管理问题.

冈普发现,不同的课堂程序需采取不同的步调,因而在有效控制学生参与度方面会呈现出显著

差异.同样是教师引导型班级,小班额里的学生参与度比满班额里的学生参与度更高.但是事实

上,这种高参与度只是在一定时间内,一部分学生能达到.当一个小组的学生与教师一起合作时,

其他的学生不得不处于效率较低的情境中.一名教师只能是一个组里的成员,同时操控几对平行

组,本身就具有很大的困难.

据冈普观察,三年级的６位教师通过在课堂中执行３种不同的活动决策,似乎已经解决了这个

问题,即:在保证学生最大(或相对较佳)参与度的同时,可以最大化他们对班级的作用(对想要保证

的不同参与度采用不同的教学方法).

这３种活动决策为:(１)教师大部分的时间应花在小组教学上,例如用在外部控制进程的班级

成员活动上;(２)语言艺术学科、社会学科、科学和算术最好通过课堂讲授的方式教学,这种方式可

以保证学生充分的持续参与度,这一决策使教师可以在最大化学生参与度的同时,将自身的组织管

理问题最小化;(３)阅读练习(小学中最重要的任务)可以通过最高参与度的“读书会”形式开展,然

而,选择这种方式需要在课堂上建立一个小组,这意味着教室内小组外的其他学生不得不自己学习

(例如在自定进程的环境中借助教科书或其他类似的资料学习).

语言艺术学科、社会学科、科学和算术学科知识点的覆盖与掌握,在很大程度上通过小组教学

的阅读练习方式,以班级教学实现.在冈普观察的学生中,只有当教师正在别处与其他学生一起工

作时,个别化学习才在其中表现出重要意义.一直以来,教师都偏爱把精力集中于背诵或者其他主

动性较强的教学方法上,这清楚地表明了他们对“在传统课堂的社会环境里怎样对学习活动实现最

优化管理”这一问题的感受.

就这个问题的研究,一组更深入的观察数据能帮助支撑和强化我们的论点:为了理解教师在课

堂上的行为,我们需要仔细审视课堂作为工作场所的特点,在这个工作场所里,教师必须借助有限

的资源来完成特定的任务,以期获得诸多难以同时兼顾的活动的结果.

通过对１９６２年瑞典小学高段与初级中学改革评估数据中的部分数据进行反复分析,尔本􀅰达

罗夫(UrbanDahllof)发现教师倾向于通过密切关注教室里能力排名位于前１０％至２５％的组群的

学习情况,来调整教学单元转换的时机.达罗夫将这群学生定义为控制标准组[９].这一表述正好

与我本文中所用术语趋同.因为时间的不足和资料的缺乏,个别指导即使有,也很难成为传统课堂

中的真正选择.跟随达罗夫的思路,如果我们假设花在一个单元上的学习时间是掌握该单元内容

的决定因素,那么掌握度则是学生花费在给定单元上的时间所产生的效果.然而,如果教师在一个

单元上花费足够时间以保证每个学生都能掌握该单元的内容,那么他将不能保证知识的覆盖面,他

必须在知识点的掌握度和覆盖面之间进行权衡.如果再跟着达罗夫的思路往下走,要想解决该问

题,教师似乎会接受这样一个现实:他们只能成功地教会大部分学生,而学业成绩靠后的小组就成

为教师的控制标准组.换言之,当个别指导不可行的时候,对控制标准组的识别就成为一种管理指

导分配的方式,尤其是指导一群能力水平各异的学生.在很大程度上,这一论点解释了教师对同质

学生组持续不变偏爱的原因.班级的同质性越高,控制标准组的离散度范围就越窄,如此一来,因

为特定班级的控制标准组的差异小,教师在控制优生的等待时间和安排单元学习的进度以保证知

识的覆盖面上所遇到的问题就变得简单了.



达罗夫和乌尔夫􀅰伦德格伦(UlfLundgren)的后续研究进一步支持了以上观点.他们对１０
个高中数学课堂进行实录,并分别根据改编后的贝拉克(Bellack)的课堂语言分类系统和阿米登􀅰

亨特(AmidonＧHunter)的语言交互分类系统(VICS)进行分类.经过计算平均班级能力、控制标准

组的能力与交互分析系统中的因变量之间的等级排序关系,发现班级能力与不同的交互行为表现

之间不显著相关,但是,控制标准组的能力与大量的教师行为间存在持续稳定的显著性相关.这些

关系呈现在表２中.此外,这些结果似乎在直觉上是令人信服的,且与我从理论上演绎出的观点一

致:课堂教学行为与传统课堂环境状况相适应[１０].

表２　瑞典数学课堂上(二年级)标准控制组的智商与教师行为方式间的关系[１１]

关系趋势 教师行为方式

贝拉克(Bellack)系统[１２]

更高智商的控制标准组

递增 回应性措施

递减 帮助性措施

递增 积极评价

递减 消极评价

递增 确切而有效的措施

递增 解释性的陈述

言语互动分类系统[１３]

更高智商的控制标准组

递减 教师传授信息

递增 教师接受观点

递增 精确的问题

递增 学生可预测的答案

递减 教师告知

递增 教师引导讨论

递减 教师管教

四、“开放”教育与教学技术

我希望以上关于传统课堂研究的分析能达到两个目的:(１)证明分析教学行为的原始模型中所

述框架的效用;(２)支持我提出的假设:为了理解教师的行为,我们必须观察其教学环境以及作为社

会环境的任务、结构和资源.现在,我想通过以下两点转向对第二个假设的进一步分析:第一,有一

类课堂教学行为转变的建议并未提出任务和资源问题的解决策略,这类建议不能说明在实际教学

时改变是如何发生的;第二,相反,教学技术的改变可以做到这一点,至少当可以获取支持改变发生

的资源时,这种可能性很大.有关“开放”教育的文献以及逐渐与英国幼儿园和小学相联系的美国

改革思想和行动,都将成为这些讨论的工具.

在所有提倡“开放”教育的文献中,有两组被持久坚持的原则贯穿其中:一组原则总结出孩子与

其学习环境的关系概念;另一组在教师与学生一对一互动时,对教师的角色作出明确规定.这两组

原则表述如下[１４]:

关于学生以及他们的学习

(１)孩子们的内在好奇心引发自动保持的探索行为.

(２)如果孩子没有被威胁,他将会表现出自然探索行为.

(３)作为孩子最主要的学习方式,玩耍不应该和工作区分开来.

(４)当孩子热衷于探索某个相同的问题或者一份相同的材料时,他经常会选择以某种方式进行

合作.同样的,当孩子学习对他很重要的东西时,他希望与他人分享.

(５)概念形成过程非常缓慢,孩子不仅仅依照其自身的速率,也遵循自身的方式来学习和发展



智力.他们通过一系列经过提取的具体经验的习得,使智力得到发展.他们抽象概念的发展滞后

于有关物体与观念的直接经验的形成,不会超越或取代它们.

(６)错误是学习过程不可避免的一部分,它们是被期望甚至是被渴望的,因为错误中包含着未

来学习的不可或缺的信息.

关于教师以及他们的教学

(１)教学必须从学生的兴趣和能力出发.

(２)教师必须在课堂中扮演积极的角色,并力求理解和引导学生的兴趣,以使他们对通常难以

引发兴趣的题材建立兴趣.

(３)学习必须坚持.教师必须给学生带来兴趣,使之成为学生持续参与学习的基础.

(４)教师不能想当然地在学生的“兴趣”和“能力”间找寻理想的匹配关系,没有一个项目是可以

实现这种匹配的.教师的任务就是在所有的活动中找寻意义.然而更重要的是,教师必须创设一

个情境,在这个情境里孩子愿意投身于活动之中,从而使孩子先天的禀赋和秩序意识发挥作用.

(５)如果教师想提供一个这样的环境,他只能遵循以上提到的做法,即:学生可以遵循自己的意

愿和需要,从一个活动调换到另一个活动中;孩子可参与的活动富含教育潜能;原材料、结构性材

料、阅读材料、戏剧表演等,课堂上可开展的活动之间要维持一个平衡,这样才能真正与特定课堂内

的学生产生交流.

开放教学的教师最重要的任务,就是创设可以支持学生自发性学习的环境.材料的选择成为

学生活动的基础,也因此成为教师最重要的准备工作.在课堂上,教师必须在他可创设的活动中,

通过活力和权威指导学生.

有３个问题隐藏在“开放”教师的任务概念中.正如罗兰􀅰巴思(RolandBarth)指出的那样,通

过选择学生可以参与的活动,教师控制着课堂中课程的范围.教师选择活动的种类,决定了学生学

习的质量与强度.教师关于学生何时以及如何从一个活动转向下一个活动,决定了学生所经历课

程的宽度与深度[１５].在这些问题中,涉及知识的覆盖面、掌握度以及课堂管理等,即便课堂的环境

和教师的态度减弱了这些因素的影响.那么,为避免这些因素给传统课堂的教师带来困扰,当前的

开放教育文献又提供了怎样的应对策略(使用前文所提的术语)呢?

看重学生选择权的教育哲学,其核心主题是供给􀆺􀆺沙粒不仅适用于大量各类型的测量操作

(筛选、浇筑、称重),还为我们提供丰富的有触感、美感和概念化的材料.潮湿沙粒与干燥沙粒的感

觉和作用方式是不一样的.干燥的沙粒适用于作画或设计,潮湿的沙粒则为三维建筑提供了更多

的可能性􀆺􀆺整个小镇和道路系统都可以被建起来,随着学生学着在二维平面上勾画出三维沙塔,

这些可能会逐渐成为绘图练习的主题􀆺􀆺简而言之,水和沙拥有这样的潜能:增强学生的量化操作

与思维能力,开发学生的艺术能力,强化学生城市规划的概念,使其了解建筑、工程、制图、绘图的基

本原理,开发其符号表征的能力.

当我们阅读这类材料时,可以采取两个立场.考虑到我们对于课堂中出现的问题的看法,我们

可以质疑上述方法策略是否有意义.或者我们可以接受开放教育支持者的观点———开放课堂是起

作用的,进而探讨它是怎样发挥作用或是可能怎样发挥作用.现在来重点论述以上问题.

如果我在前面述及的关于传统课堂的管理问题观点成立,那么,我刚才引用的这种教学方法的

处方,明显不能解决现实课堂中的复杂问题.它没有告诉我们一套具体的策略,指导我们怎样保持

学生的任务参与度,怎样真正将参与度转化为传统或非传统的知识掌握度,或者告诉教师怎样管理



开放课堂所暗含的一系列同时发生的学习情境.它也没有说明教师该如何减少需要做的准备工

作,以使开放教学的方法也适用于教学兴趣平平的教师.它也没有任何具体的关于最优化策略的

灼见,以保持课堂管理效果、知识掌握度、知识覆盖面之间的平衡,使兴趣与知识覆盖面得到兼顾,

以及实现对材料的充分掌握.

同样的,开放课堂供给理论背后的具体原则,我们也无法真正理解.知识覆盖面和知识掌握度

的问题,在材料的“成效性”与“非成效性”中有所涉及,但是这一区别趋向于被“兴趣”和“参与”的概

念所弱化.正如罗兰􀅰巴思所说:“我们发现开放教育者在选择教学材料的标准问题上显得很矛

盾,或者说感到困惑.一方面,他们相信任何孩子全身心投入感兴趣的活动都是富有成效的,并能

引发学习;另一方面,他们又有区分成效性与非成效性材料的倾向.”[１５]

这种含糊不清的观点里隐藏了两组不同的课堂教学目标,但是没有清晰的策略来权衡这些目

标,以至于我们可能有这种感觉:尝试运行开放课堂应该成为我们要做的工作.呈现在我们面前的

教学方法的例子,对寻求明晰的路径没有一点好处.不可否认,沙塔有增强学生量化操作与思维能

力、开发学生艺术能力等潜能,但是教师怎样从沙塔中挖掘真正的学习契机? 当其他小组也在进行

同样的开放性任务时,他该怎样做? 如果不明白这些事情怎么做,不了解教师在开放情境下的教学

策略,我们就无法在一幅图景中,清晰勾勒出这样的教师在其他相似的情境中可能的做法.

然而,这篇具有激励意义的文章的目标已经完成.正如文章所述,虽然没有清晰地提出具体的

教学策略,但是开放课堂的特有图景已经在文章中得到充分刻画.至少从某种程度上来说,这种说

法是对的,虽然当我们试图洞悉文章中所提出的开放课堂的特点时,它会同样暴露出缺乏详细阐述

的问题.

因此,我们可以看到,通过以活动(阅读角、数学角、沙塔或其他类似的活动)为中心,以及强调

学生随着个人兴趣的转移,在不同的活动间进行转换,开放课堂允许教师操控时间和空间.学生可

以参与不同的活动,也可以把更多的时间用在一个单一的课堂活动中.在开放教育的文献中,一直

强调学生在相对自由的选择性活动中产生的内在参与需求,这种需求似乎可以解决传统自定步调

指导方式面临的参与性问题.强调教师与学生相处中的温情和真诚,强调教师和学生共同探究,开

放课堂有可能会激发学生对任务本身的激情(这种可能性经常在应对传统课堂的管理问题时遗

失),这种情绪进而可催生学生内在而又成效显著的学习[１６].

正如我所指出的,对开放课堂本质的分析,为我们理解其如何运行找到了若干路径.但也仅仅

是部分路径.对于“内在参与”等概念的模糊含义,对于“师生相处过程中温暖与真诚的诉求”在现

实课堂教学中的启示,我们仍然心存疑问.我们也会追问知识的掌握度与覆盖面真正的要求是什

么,正如罗兰􀅰巴思所指出的那样,即使不刻意赋予活动教育意义,其本身也是有益的、具有激励性

的:“孩子参与的许多活动,如学习弹钢琴,都非常冗长乏味、耗时费力,且令人痛苦.其他的一些活

动,如球类游戏,对大多数孩子来说则更加有趣、无所约束、自由自在.这两类活动都以与外部材料

的积极融合为特征,但是从成年人的视角来看,它们却有很大的差别,一类是‘工作’,另一类只是

‘娱乐’.”[１５]

开放教育者采取这样的方法来应对上述问题,即:避免尝试宣称弹钢琴(也就是工作)比玩球

(也就是娱乐)更具有教育性,而是试图用“教育成效”和“非教育成效”这类术语区分这两类活动,进

而探寻类似玩球这类活动的教育成效如何体现.然而,如果我们假设“教育成效”可以被定义成任

何活动的目的之一,剩下的教育问题则在于揭示如何从活动中获得教育成效,即揭示知识的掌握度



和知识的覆盖面如何通过特定的活动生效.我们可以认为,几乎所有的活动(尤其是孩子自己选择

的活动)都可以转化为一种具有教育性目的的活动.我们需要问的是:教师如何着手将这种活动转

化为具有教育性目的的活动? 教师如何着手在其他教育价值中立的活动中建立教育性目的? 正如

我所指出的那样,我们承认,在任何沙塔活动中,都含有丰富的概念,如艺术能力、城市规划的概念

或者建筑的基本原理等,以及可以量化的操作,但问题在于,教师怎样从沙塔中提取这些目的? 尤

其是,当班内其他小组的学生也在进行同样的开放性任务时,教师该怎样做?

关于开放教育的文献似乎对这个问题给出了两类不同的答案:一类答案几乎对此没有理论兴

趣,表面上看来,这类答案似乎在暗示开放教育将会触礁而沉没;另一类答案则具有重要的理论意

义和非凡的实践价值.

沙塔案例所隐含的投入的问题,有个简单的解决办法,即:安排一位教师或助教参与具有教育

成效性或潜在教育成效性的活动,教师可以采取干预措施,使活动达到教育性目的.这样,一个在

学生看来仍具有自主性质的学习过程,就变为一种外部控制进程的活动.这个解决方案的问题在

于其琐碎化特点,因为它让现存的课堂活动转向了更多的小组活动.考虑到分散化课堂环境中真

正的管理问题,这个解决方案要么需要班级配备比当前更多的人员,要么要求教师必须在教学上花费

比平常更多的精力.这两种方案,对开放教育的制度可行性和成本的启示,都没有得到广泛讨论.

如果能意识到所有开放课堂的尝试都存在困难,并进而直面“开放课堂的困境是什么”这一理

论问题,那么上文提到的阻碍,至少在某种层面来说都是可以避免的.因此,为了组织和教学的灵

活性,活动单元虽然可以采取分散管理的方式,但是课堂中,涉及科目知识覆盖面和知识掌握度目

标的这样或那样的问题始终存在.开放课堂必须起到教授学生的作用,如果出于某种原因,教师无

法做到这一点,那课堂中的其他因素不得不代替其做到这一点.这里的“其他因素”必然是某种材料.

我以幼儿园中一个简单例子来尝试证明这种可能性,尽管它不是开放教育的劝告性文献.我

们从中也可以洞悉这种说法意味着什么,这些问题该如何应对.

奥尔森􀅰戴维(DavidOlson)做过一个关于某教育性玩偶发展过程的报告,这种“教育性玩偶”

是给幼儿园孩子教授“对角线”这一概念的一个有效方式,同时对教师又无任何要求.玩偶放在幼

儿园里,不要求教师指导、提示孩子如何做出样品,仅需将正确组装的玩偶保存在展示架上即可.

教师可以让学生像玩学校里的其他玩具一样玩这个玩偶.７个月以后,控制组和实验组的学生接

受关于对角线概念掌握度的测试,实验组中６４．１％的学生得到了最高分,控制组的这一比例则为

３９．６％.即使是实验组中不成功的孩子,在试图解决任务难题时所采用的策略也优于控制组孩子

所用的策略[１７].

奥尔森的玩偶似乎提供了一种消除开放课堂概念中潜在缺陷的路径.教师在课堂上花费极少

的精力进行关于“对角线”的特殊指导,玩偶自身担负起了指导的责任,且玩偶自身还能给予学生动

力.换言之,玩偶是自我指导的,因此对教师没有任何特殊要求.

我之所以在多种“资料诱导性指导”的零散例子中强调这一点,是因为我相信,只有当这类设备

成为课堂中明确的常规性指导的主要工具,使教师解放出来,更多地关注课堂管理的要求和非例行

化指导,开放课堂才得以运行.换言之,我认为从很大程度上来说,只有当教师从传统的知识掌握

职责和任务中心中解放出来,开放课堂才能被当成一个真正的或者说可接受的学校教育的替代形

式.作为这一信念的推论,我认为开放课堂概念的有效发展和传播,要求在设备发展所必需的问题

上倾注很多的注意力.美国传统的提倡开放教育的文献不太注重这些问题,由于这个疏忽,使我们



对开放教学的问题和困境产生错误的印象.

事实上,类似奥尔森的玩偶所暗指的那样,我们可以认为英国的开放课堂运动在实践中建立于

技术发展的基础之上.例如狄恩思(Dienes)的多基算术障碍和古氏积木棒一类的材料,都是类似

玩偶刺激的资料包,它们被开发出来用于教授小学数学.围绕这些资料包的文献为教师理解“他们

应该用这些玩偶做什么”提供了基础,至少间接地提供了教师在课堂上采用这种“开放”手段时将使

用的基本对话.如果我的推测没错,这篇文章是真正的开放教育文献,文章中所提出的问题是开放

教育真正的问题所在.正如佐尔坦􀅰狄恩思(ZoltanDienes)在他关于开放数学教学的讨论中所指

出的那样:“我们应立刻意识到分权并不意味着混乱:它并不意味着教师引导课堂的职责的废除.

然而,这种职责在分权课堂中的体现方式与在集权课堂不一样.孩子必须明确地感受到教师控制

着一切,但同时,教师要做好安排,使得信息在没有他的干预下也可以传递给孩子.孩子也应该感

受到他们可以独立地检查自己或他人的工作.当出现一些无法独立解决的问题时,他们可以咨询

教师.”[１８]

不幸的是,只有极少数关于数学领域以外的方法的书面探讨和书面指导,让人们信心满满地感

受到开放课堂的教学问题将在实践中被轻易且迅速地解决.我在前文中所提出的关于开放课堂的

理论性难题的解决方法,将不得不待我们弄明白现实解决办法的特征之后再说.

五、教学技术和学校教育的目标

知识是储存于书本之中、向学生开放并由学生接受的,这种知识观控制着传统学校的目标.传

统课堂所采用的教学方法,即为实现这一目标而设计.在某种意义上,课堂中,课本是教师的工具;

但是在另一种意义上,课本也是教师关注的唯一目标,其他类似讨论以及运用多媒体工具的教学方

式都是教师可用来简化达到课本目标的策略.传统学校教育的真正工作集中在课本上,或者集中

在从课本中提取的替代物上[１９].正是教育任务的这个概念使得那些我之前讨论过的传统课堂的

方法合理化.这些方法的设计都是为了或多或少系统化地给学生打开由“学科”所代表的知识的盒

子,当下的课堂利用课本和教师的语言技术实现了这一目标.

当然,开放课堂运动强烈地冲击了在“信息传递”和“盒子开启”的学校教育图景中有其自身合

理性的知识概念和方法.因此,Dienes的数学教学改良方法的核心在于,所有的数学思维概念都是

经验的和直觉的,而不是正式的.

以倍数的概念为例.如果向一个６岁的孩子呈现两个方块,一块是一个立方体,另一块由４个

相同的立方体首尾相连组成.当被问到“大方块的长是小方块的几倍”时,他将如何回答? “很多时

候答案将会是３而不是４.这是因为孩子虽尚不能领会两个物体间１∶４的关系(分析思维),却已

开始领悟从小的物体开始,再在心里盘算着加上另外３个一样的物体就变成了长的方块(建构思

维).这样的孩子需要更多用小物体拼成长物体的训练.只有通过这样的练习才能形成分析思维.

建构性训练必须在分析性洞察力形成之前.或许有些孩子永远达不到分析层面:教师最大的挑战

就是设计一套方法和路径使得这样的孩子能理解所有的数学内容.”[２０]

狄恩思认为,所有的数学概念和各水平的数学思维都需要相似的活动设计:对每一个新的指导

性目标来说,在达到抽象化、概括化之前,孩子必须对我们希望他能掌握的概念进行亲身体验.在

每一个概括化和抽象化的连续过程中,适当的体验在孩子转向更高水平的抽象化之前是非常必要

的.教学方法必须遵照对这一数学本质的理解,学生必须被允许通过归纳性测验和掌握我们致力



于通过游戏类和实物类方式教给他们的具象概念来学习数学结构.用他的话说就是:“在自然的、

一直未中断的概念形成过程中,很少采用人为设计的结构化游戏,即使有,例如国际象棋,其结构本

身也只是用来达到娱乐的目的.无论如何,经验有其自身的结构,因此有些经验将倾向于比其他经

验更快地导致概念形成.这些早期经验中,‘玩’的质量可能是导致概念习得的一个有力刺激,而且

对玩的经验的谨慎选择,可以在很大程度上加速这一成长过程.不幸的是,这些自然情境和游戏不

能一直帮助我们达到目的.当针对越来越高级的概念,可以有效地引入这些概念的生活场景越来

越少,最终,我们面临着不得不教授他们完全没有背景经验的概念􀆺􀆺毫无疑问,如果我们仍想教

孩子通过经验形成概念,我们必须给他们提供人为设计的经验,从而为学习更加复杂的概念和过程

做好准备.”[２０]

狄恩思的材料说尝试着探索一条路径,将玩耍和游戏化的材料用于课堂中作为数学经验的基

础.它们代表一种可以用来支持课堂环境的技术形式,这种课堂环境有利于完成学校数学教学特

有的目标.

这一结论促使我们面对开放教育的内在要求,只不过将对这一要求的讨论置于了不同的背景

下而已.对狄恩思来说,玩耍化的学校经验是他在课堂上为实现某种“一致”而使用的工具,这种

“一致”是指“数学教学要求”和“孩子习得被要求的数学形式所需的心理能力”之间的一致.这些目

标和手段的实现都需要他为课堂找寻一套合适的组织结构,使得开放课堂的运行与传统课堂不一

样:他需要将孩子按兴趣、认知成熟度、学习程度等相关因素进行分组,使孩子充分接触一手经验以

真正掌握他提供的材料.久而久之,如果他带着学生通过活动不断发展,就能完成以上所有任务,

但是仅限于当教学控制转化为自我指导的材料,并尽可能地转化为自我管理的材料时,才能实现.

关于狄恩思的教学法的讨论可以概括为一些重要的路径.他对直观主义数学理念的追求代表

着一种意识,一种人在数学认知和学习过程中作为主动代理人的意识.人在认知行为中的身份转

变反映了２０世纪哲学中的一类重要思想.对我们来说,任何知识都无可避免地会被卷入质疑之

中.正如马乔里􀅰格林(MarjorieGrene)所指出的那样,我们认为认知是行为的一种形式,知识的

基本代理人是完整的、具体的、历史性的人[２１].我们相信,我们的对话是关于世界的对话,但是这

个世界是由我们的提问所创造的世界,而不是现有的世界.对于我们来说,任何知识都无法避免被

卷入质疑之中.作为这种意识的结果,法瑟􀅰翁奇(FatherOng)称之为我们对“人的内在面”的识

别的表现[２２].我们目前大部分的知识建构,我们将“知识是什么”进行概念化的大多数路径,都对

问题和质疑的行为给予了优先权,而不是优先考虑回答过去所提出的问题.可以说,这是柯林武德

(Collingwood)在历史研究中、波兰尼(Polanyi)在认识论研究中、库恩(Kuhn)在科学研究中、皮亚

杰(Piaget)在心理学研究中以及杜威(Dewey)在教育学研究中的源泉.对我们而言,百科全书和积

累的有序的知识体系都不是知识的象征,我们试图通过掌握一些方法将最有价值的知识概念进行

符号化,通过这些方法,可以提出关于原有主题的新问题,也可以成功发现新的主题.而且,我们所

拥有的多种关于知识的意识促使我们发问:为什么这个人会问这样的问题? 我们关于心理学的意

识促使我们发问:为什么我(我们或者他们)习惯性地问这种问题? 这些问题已经轻易地、自然地转

向更深的层次,尤其是心理学问题“我(我们或他们)如何学会问这样的问题”.当然,这整个问题链

以及它所暗示的教学思考都正在使每一个思索学校教育问题的人感到不安.问题链所暗示的个别

指导的策略———教学生学会思考———只是老调子,我们都非常地明白,学校不做这些事情,学校仍

然像以前一样沉迷于百科全书式的教学内容.



学校无法掌握“学生必须被教会如何思考”这一课堂策略,这一问题的源头应到课堂本身去寻

找.即:在课堂结构中,最终在其所需的方法和教师依据结构可能采取的方法中被发现.传统课堂

的教学方法———背诵、讲授———以及教科书都是为教授１８世纪或１９世纪中、有关既定事实和既定

条例的百科全书式的教学内容而设计的.在那个时期,这些教学技术是对学校设计的预达目标的

反应.然而,这些方法并没有反映出隐含于我们当下“学校应该做什么”这一问题中的目标.鉴于

这些材料和方法过于陈旧,我们不能按照结构照本宣科地执行暗含于杜威、库恩和皮亚杰思想中的

教学计划.

这一结论将我们带回到开放教育.开放教育的思想明确有力地表达了传统课堂无法企及的目

标.源于学前教育或幼儿园(在这里学生不能遵守课堂的制度要求)教学方式的开放课堂的结构,

是为了满足传统课堂无法完成的需要而设计的.但是,单针对结构的处方并不能告诉我们怎样完

成课堂上的工作,即怎样实现关于知识覆盖面、知识掌握度、课堂管理和效果的教学目标.狄恩思

给我们展示了一些可以完成这些工作的路径,但是他的方法技术还仅仅只是开始.

如果我们想要在学校中执行一套新的计划,我们必须开发一套新的方式和路径,以取代传统课

堂中被证明可行的方法.我们必须看到课堂中所隐含的新目的,并将我们的注意力集中于近来的

问题上.蒙台梭利开发的幼儿教学法和英国的福禄贝尔运动给我们探寻新需要提供了一系列典

范.同样的,我们也可以轻易地探索,怎样将这些暗含于活动程序和教学玩具之中的原则转换为更

为复杂的目的.但是,这一观点的来源过于狭窄,它只局限于建立一种具有可持续性的方法,以此

解决推行一套新的学校教学目标所面临的真正问题.我们也应该转向技术,例如广告、电脑和电

视,转向我们所拥有的对“玩”的理解、对教学本质的理解和对小组交流潜能的理解.最重要的是,

当我们希望促使成千上万的孩子加入到教育所暗含的对话和行为中去的时候,必须思考一个问题:

新目标究竟意味着什么?

致谢:感谢JonAbrahamson和IleneHarris对我文中所述观点提供的帮助.感谢我的同事

RobertDreeben和BenjaminWright,他们对本文的初稿提出了有价值的意见.

参考文献:

[１]　HOETKERJ,AHLBRANDPW．Thepersistenceoftherecitation[J]．AmericanEducationalResearchJournal,１９６９(６):１６．

[２]　KOMISARBP．Teaching:actandenterprise[J]．StudiesinPhilosophyandEducation,１９６８(６):１６８Ｇ１９３．

[３]　NAEGELEK．Clergymen,teachersandpsychiatrists:astudyinrolesandsocialization[J]．TheCanadianJournalofEconomicsand

PoliticalScience,１９５６(２２):５３Ｇ５４．

[４]　ABRAHAMSONJ．Theteachingdilemma:theconflictbetweenbureaucraticandpersonalfunctions[D]．Chicago:Ph．D．thesis,UＧ

niversityofChicago,１９７０．

[５]　HODGETTSAB．Whatculture? whatheritage?ontarioinstituteforstudiesineducation[M]．Toronto:Toronto,Ont．,１９６８:４４Ｇ５６．

[６]　SMITH ML,GEOFFREY W．Thecomplexitiesofanurbanclassroom[M]．NewYork:Holt,RinehartandWinston,Inc．,１９６８．

[７]　GUMPVP．What􀆳shappeningintheelementaryschoolclassroom[M]．NewYork:TeachersCollegePress,１９７１．

[８]　SMITH ML,GEOFFREY W．Impactoftextbookteachingonaspectsofclassroomandschoolsocialstructureandprocesses[M]．

NewYork:Holt,RinehartandWinston,Inc．,１９６８:３３．

[９]　DAHLLOFSU．Abilitygrouping,contentvalidity,andcurriculumprocessanalysis[M]．NewYork:TeachersCollegePress,１９７１:９１．

[１０]　DAHLLOFSU,LUNDGRENPU,MARGARET A．Reformimplementationstudiesasabasisforcurriculumtheory:three

swedishapproaches[J]．CurriculumTheoryNetwork,１９７１(７):９９Ｇ１１７．

[１１]　ULFL．Framefactorsandtheteachingprocess[M]．Stockholm:AlmqvistandWiksell,１９７２:３０２Ｇ３３３．



[１２]　BELLACK．Thelanguageoftheclassroom[M]．NewYork:TeachersCollegePress,１９６６:４５．

[１３]　 AMIDONE,HUNTERE．Improvingteaching[M]．NewYork:Holt,RinehartandWinston,Inc．,１９６６:８７．

[１４]　RATHBONEC．Examiningtheopeneducationclassroom[J]．SchoolReview,１９７２(８０):５２１Ｇ５４９．

[１５]　BARTHSR．OpeneducationＧassumptionsaboutlearning[J]．EducationalPhilosophyandTheory,１９６９(１):３２Ｇ３４．

[１６]　KOCHS．Psychology:astudyofascience[M]．NewYork:McGrawＧHill,１９５９:６７．

[１７]　DAVIDRO．Cognitivedevelopment:thechild􀆳sacquisitionofdiagonality[M]．NewYork:AcademicPress,１９７０:９．

[１８]　DIENESPZ．Mathematicsintheprimaryschool[M]．London:MacmillanandCo．１９６６:２０８Ｇ２０９．

[１９]　WALTERJO,RAMUSSJ．Methodandthedecayofdialogue[M]．Cambridge:HarvardUniversityPress,１９５８:１３．

[２０]　DIENESPZ．Thegrowthofmathematicalconceptsinchildrenthroughexperience[J]．EducationalResearch,１９５９(２):１２Ｇ１６．

[２１]　GRENEM．Theknowerandtheknown[M]．NewYork:BasicBooks,１９６６:１５８．

[２２]　WALTERJO．Introduction:knowledgeintime[M]．NewYork:Holt,RinehartandWinston,Inc．,１９６８:４５．

ConventionalClassrooms,“Open”ClassroomsandtheTechnologyofTeaching

IanWestbury１,TranslatedbyQUANXiaojie２,WANG Muhua２

(１􀆰FacultyofEducation,UniversityofIllinoisatUrbanaＧChampaign,ChampaignIL６１８２０,U．S．A;
２􀆰FacultyofEducation,SouthwestUniversity,Chongqing４００７１５,China)

Abstract:Thisarticletrytoanalyzethereasonwhyteachespersistontherecitationalthoughalmostall
theeducationalthinkerscondemnitandtrytofindawaytoreconceive“open”classrooms．ItwillapＧ
proachthesepurposesinthreesteps:first,bysettingupageneralmodelofteachingthatemphasizes
thefundamentaltasksandconstraints．Second,byexploringsomeoftherecentliteratureonteaching
inthelightofthisgeneralmodeltojustifytheutilityoftheframeworkoutlinedinthegeneralmodel
ofteachingandsupportaassumptionthattounderstandwhatteachersdo,wehavetolooktotheconＧ
textofclassroom ,tothetasks,structuresandresourcesthatdefinethatsocialsettings．Third,the
proposalforchangeinclassroombehaviorsthatdon＇taddresstheissueoftaskandresourcesareunＧ
practicalandthechangesinteachingtechnologiescanchangeclassroombehaviorseffectively．
Keywords:ageneralmodelofteaching;conventionalclassrooms;“open”education;thetechnologyof
teaching
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