
第12卷 第6期 教师教育学报 2025年11月
Vol.12 No.6 JournalofTeacherEducation Nov.,2025

DOI:10.13718/j.cnki.jsjy.2025.06.012

技术时代教师教育实践性课程的
现实隐忧与革新路径

———基于伯格曼技术哲学视角
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(华东师范大学 教育学部,上海200062)

摘要:电子媒介、信息技术、数字技术、人工智能的广泛应用,推动了教师教育课程与教学的革新。其

中,专门指向师范生实践能力培养的教师教育实践性课程面临多重隐忧,包括师范生被动依赖技术工具而非

自主择宜的“去主体性”隐忧、单向参与而非多主体协同交互的“去在场性”隐忧、体验内容既定预设而非动态

生成的“去情境化”隐忧。从伯格曼技术哲学的视角来看,上述隐忧源于实践性课程更侧重技术层面的数字

化转型,对人本层面关注不足;技术应用缺少基于需求的创造性转化,与课程要素缺乏深度耦合;技术功能的

扩张迫使传统工具退场,其承载的师范教育传统被消解。据此,要转变师范生和教师教育者的课程角色,形

成人与技术的多主体联动;重构实践性课程的各要素,系统推动实践性课程整体的技术转向;情境性转化传

统教育工具,打造具身参与的数字化实训场景;建立技术与课程的融合共生关系,最终指向技术时代教师所

需的数字素养。
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一、问题提出

高质量的教师教育体系离不开新兴技术

的支撑[1],国家教师教育政策明确要求将新兴

技术融入师范生培养过程。早在2018年,教育

部在《关于实施卓越教师培养计划2.0的意见》
中就指出要着力推进师范专业教学实验室、师
范生教育教学技能实训教室、师范生自主研训

与考核数字化平台、教育实践管理信息系统平

台等的建设来提高师范生实践教学质量[2]。

2021年,教育部办公厅在《关于开展第二批人

工智能助推教师队伍建设试点推荐遴选工作

的通知》中将师范院校与多方合作创建智能教

育环境、探索未来教师培养模式、建立师范生

大数据评价管理机制,以及形成师范生数字画

像等作为试点高校的建设重点[3]。2022年,教
育部发布了《教师数字素养》标准作为教育行

业标准,为探索教师教育数字化的路径与方

法、提高师范生的数字素养提供了基本遵循[4]。
本研究中的教师教育实践性课程(以下简

称“实践性课程”)是指在职前教师教育阶段设

置和安排的贯穿于职前培养全过程的一系列

教育实践活动[5],包括高校师范类专业开设的

“教学技能训练”“微格教学”等技能类课程和

教育见习、教育实习、教育研习等实践类课程。
关于技术时代实践性课程变革这一议题,目前

已有学者对实践性课程中数字技术的应用场

景、路径与策略进行了理论建构与实践探索。
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在理论建构上,学者们主张创建教师教育智慧

学习空间[6]、建立师范院校的实践教学案例

库[7]、构建师范生数字化实践平台等[8]。在实

践探索中,已有师范院校创建了技术赋能实践

性课程实施的具体场景,包括能够生成师范生

教学技能数字画像的智能实训系统[9]、技能类

课程中的虚拟仿真教学平台[10]、元宇宙数智微

格实训环境以及应用于实践性课程体系的数

字化实践教学平台等[11]。
然而,随着电子媒介、信息技术、数字技

术、人工智能的广泛应用,技术时代的教师教

育课程在重构的同时,也面临着一系列的挑

战。例如,一些学者认为,技术在师范生情感

体验、实景模拟教学、实习实训教育等方面的

应用尚不成熟,师范院校目前的课程设置在支

撑教师教育创新发展上面临挑战[12]。还有学

者提出,人工智能技术的介入强化了程式化、
标准化地对教师进行工具性的技能化培养,会
导致教师被迫服从于智能技术的机械训练,漠
视其内心的真实需求与精神观照,可能威胁教

师的主体性存在[13]。这些观点都涉及一个根

本性问题:新兴技术与教师教育的关系。课程

是人才培养的载体,教师教育课程是人工智能

赋能教师教育的基本着力点[14]。那么,技术赋

能的背景下,教师教育课程尤其是其中的实践

性课程出现了哪些新问题,应该如何因应技术

变革而革新? 本研究选取阿尔伯特·伯格曼

(AlbertBorgmann)的技术哲学作为研究视角,
对这些问题进行探讨。

二、理论视角及其适切性

伯格曼是美国著名的现象学技术哲学家,他
的理论被认为是对马丁·海德格尔(MartinHei-
degger)、尤尔根·哈贝马斯(JürgenHabermas)技
术哲学本质主义的继承与发展[15]。他揭示了现

代技术的本质,阐释了技术与人类的关系,并
针对技术的异化现象指明了出路。其技术哲

学思想包含两大核心观点:一是现代技术的本

质是“装置范式”(deviceparadigm)。其中“装
置”(device)不同于前技术时代的“物”(thing)。
物所表达的意义和它的与境(context)相关,并
且与人的参与密不可分。而装置具有卸除人

类负担的特征,其可用性的功能越来越突出,
装置本身呈现隐蔽和收缩的趋势。这种范式

下,装置(现代技术工具)普遍渗透进人类日常

生活,使得人类生活的手段和目的被割裂,各
种装置在提供便利的同时,也逐渐去除了物的

情境性和人类主体的参与性。这一范式是技

术重新塑造现代人类生活方式的体现。二是

为了防止“装置范式”下人类生活意义的贫乏

或价值的窄化,避免陷入技术异化的困境,需
要守护“聚焦物”(focusthing),开展“聚焦实

践”(focuspractices),达到与装置范式之间的

平衡。其中,聚焦物能够会聚它所在与境的诸

多关联,并且发散和弥漫于其周围,是意义的

中心。伯格曼举例,在拉丁语中,focus的原意

是“火炉”,火炉就是一种典型的聚焦物。在前

技术时代,火炉是一个家庭温暖、光明的象征

和日常实践活动的中心,是家庭成员交往互

动、参与家庭生活的焦点。聚焦实践就是以聚

焦物为中心进行实践活动[16]。在这一实践过

程中,人们能够与周围的世界紧密联系,回归

对现实生活的深度参与。
研究教育中的技术问题首先要追问技术

的本质,而技术的本质问题正是技术哲学的根

本性问题。海德格尔是现象学技术哲学的奠

基人,但他的研究重点不是技术本身,而是从

技术的外部来反思技术,这种形而上学的技术

研究难以打开技术的黑箱[17]。在此基础上,伯
格曼进一步发展了海德格尔的思想,从“技术

人工物”出发,在对现代技术复杂性与丰富性

的日常经验描述上进行哲学反思,开启了技术

哲学研究从抽象的形而上层面到经验层面的

转向[18]。因此,伯格曼的这一理论可以为研究

教育领域中的技术应用现象提供哲学视角和

分析依据。例如,杨绪辉等将这一理论视角运

用到了教育技术研究当中,论述了教育中“聚
焦物与聚焦实践”的现实境遇和守护措施,揭
示了现代教育技术的本质,为整体上理解“技
术—教育”的关系提供了思路[19]。从伯格曼的

技术哲学视角出发,孙田琳子反思了教育领域

中虚拟现实技术应用的伦理问题,并基于这一

视角重构了教育技术应用的伦理尺度[20]。这

些研究采用伯格曼的技术哲学视角审视教育
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中的技术问题,开展论证并得到了相应的结论

与启示。这既体现了伯格曼技术哲学这一理

论视角对反思技术与教育的关系这一议题的

适切性,又对该理论进行了不同程度的调适与

发展。本研究借助于伯格曼的技术哲学来深

入分析技术时代实践性课程出现的新问题,并
探索实践性课程超越技术约束、实现技术赋能

的可能路径。

  三、技术时代教师教育实践性课程的

现实隐忧

  当前,实践性课程呈现出通过大数据、自
适应平台智能生成师范生数字画像,借助生成

式人工智能、虚拟仿真技术开展教学技能训练

等现实样态。然而,实践性课程本身有其培养

目标指向,在经历技术变革的同时会出现一些

新的隐忧,须进一步厘清其现实隐忧的具体类

型与表现。
(一)“去主体性”隐忧:师范生被动依赖技

术工具而非自主择宜

实践性课程面临的“去主体性”隐忧是指

技术威胁师范生的主体存在,实践性课程面临

由“人的课程”变为“技术的课程”的风险。伴

随各种数字资源、平台等现代技术工具在实践

性课程中的广泛应用,师范生往往过于注重技

术操作而忽视其背后的理念,对技术应用缺乏

必要的反思与创造性转化。
当前师范生在参与实践性课程中存在过

度依赖技术的异化现象,具体表现为:一是师

范生多专注于技术工具功能的掌握与使用,鲜
少洞察技术背后的教育目的与价值。例如,置
身于多媒体课件等数字资源、教学助手等数字

化平台在教学实践中的广泛应用中,师范生往

往片面地去关注这些平台和资源的功效,而较

少去探索这些平台和资源与黑板、粉笔、投影

为代表的传统教育工具该如何配合,多种教育

媒介如何最恰当地排列组合才能最有效地支

持学生的学习。师范生在教学中往往关注的

是技术的便捷性、内容呈现的新颖性,而很少

关注技术工具的教育性。大量教学内容和动

画、图片被简单直接地搬到电子屏幕上。师范

生追求技术应用的自动化、熟练化,其教学多

停留在“用技术”的层面,而不关注如何“用技

术教”。二是师范生对数字资源采取去主体化

的“拿来主义”,缺乏基于教育目的的教育资源

筛选和加工。在实习中,师范生会利用不同类

型的数字资源,有的来源于教育部建设的国家

中小学智慧教育平台、高校内部自建的在线教

学平台或师范生实践教学资源库等数字化平

台,有的则是通过生成式人工智能、大模型等

自动生成教学设计等教学资源。虽然丰富的

数字资源能够为师范生备课提供拓展与补充,
但在名师授课视频、教案等数字教学资源随处

可得、随时可用的同时,师范生容易产生对这

类技术工具的“拿来主义”,缺乏对资源进行必

要的筛选、整合与转化,存在直接照搬甚至不

加修改就用于教学实践的现象。
(二)“去在场性”隐忧:师范生单向参与而

非多主体协同交互

“在场”意味着师范生与其他主体之间的

相遇与交往。实践性课程面临的“去在场性”
隐忧是指以技术为中介来联结处于不同物理

空间的主体,技术而非人成为互动的中心,主
体间处于孤立的、缺乏互动和交往的状态。

例如,当前一些师范院校建设了通过直播

技术与中小学课堂实时联动的智慧教室,让师

范生能够在大学的智慧教室中实现对中小学

课堂的线上观摩,开展线上见习。借助数字技

术能够拓展师范生实践教学的时空,为实践性

课程的实施带来便利。但是,由于缺乏直观感

受和具身体验,缺乏必要的现场感和参与意

识,师范生往往以“旁观者”的角色“观看”中小

学课堂;而且,在线观看多是观察教师的教学

行为,很难通过线上视频的画面观察到每位学

生具体细致的课堂反应,也无法与学生进行即

时互动。适当地使用在线观看直播或视频的

方式,可以增强师范生对教学现状的了解,但
是也必须要注意到,在线观看不能代替教育现

场的观察和学习。如果过多依赖在线观看而

不组织大量的现场学习,会遮蔽师范生实践教

学中在场的参与,阻碍其与学生之间的交互联

系。“教学在场的核心不在于教师是否在课堂

物理时空中出现(havingapresence),而在于教

师在对学生学习过程的观察、即时性诊断与支
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持性 回 应 中,与 学 生 作 为 他 者 的 主 体 性 相

遇”[21],这正是师范生专业情意信念形成的主

要来源。师范生的情意信念是师范生在与社

会、教育环境的互动过程中,不断调整自己的

价值取向、思想信念,满足自身不同层次的需

要,在个体自我建构和学校文化、教育实践相

互作用的过程中确立和发展的[22]。在线观摩

中,虽然师范生能够观摩学习一线教师的教学

设计与实施、训练基本的听评课等专业技能,
但是其专业认同、信念、使命等精神的培育却

面临边缘化的处境。也就是说,借助直播技术

开展中小学课堂观摩只能作为教育见习的一

种补充形式,尚不能代替师范生真实的课堂观

察和现场参与。
(三)“去情境化”隐忧:师范生实践体验提

前预设而非动态生成

实践性课程面临的“去情境化”隐忧是指

在借助人工智能、虚拟现实技术等打造的虚拟

实训场景中,难以再现复杂多变的真实教育情

境。师范生只能获取提前预设的有限的实践

体验,难以生成个性化的实践性知识与实践

智慧。
网络技术、多媒体技术、仿真技术等能够

创造一个虚拟的课程空间来支持师范生的技

能训练,提供基于虚拟实训系统的一种新的课

程实施方式。与真实教育场景下的实践性课

程相比,虚拟课程空间的仿真教学训练具有改

善教学环境、节约办学成本、规避安全风险等

优点[23]。目前一些师范类专业在“教学技能训

练”等技能训练类课程中建立并应用了虚拟实

训系统,希望通过课堂教学模拟室为师范生提

供一种接近真实环境的实践体验。但目前的

虚拟仿真技术所提供的教学情境有限,难以预

设问题复杂的、灵活多变的教育教学场景,尚
不能根据师范生的教学实践实时调整和反馈,
师范生在其中缺少“临场”的实践体验。“实践

体验”是师范生在中小学校进行观察、参与和

实际练习,获取教育教学实际体验的专业教育

活动[24]。这种实践体验是促进师范生建构实

践性知识、生成实践智慧的手段,在师范生专

业发展中起着基础性、决定性的作用。与普遍

适应性、熟练自动化的技能训练不同,师范生

的实践智慧是在充满不确定性、不可重复性的

具体的教学情境中不断探索、反思的结果,具
有动态 生 成、不 可 言 说、独 一 无 二 等 主 要 特

征[25]。目前虚拟现实空间尚不具备复杂情境

性特征,过多地使用可能会使得实践性课程面

临去情境化的风险。因此,如果在实践性课程

中过度依赖虚拟空间的模拟教学,师范生可能

会逐渐远离真实课堂情境,远离现实生活中的

学生,难以在解决真实问题中感知实践,生成

实践智慧。

  四、技术时代教师教育实践性课程现

实隐忧的成因

  技术时代实践性课程存在的上述困境,其
背后的成因可以用伯格曼技术哲学的理论观

点来进行阐释。从伯格曼的理论来分析,实践

性课程中的技术困境源于“装置范式”的影响,
源于兼具可用功能和减负目的的技术与课程

中的传统教育工具、师范生在场的参与、充满

情境性的现实教育场域之间存在的多重矛盾

与张力。
(一)实践性课程更侧重于技术层面的数

字化转型,对人本层面关注不足

如前所述,因新兴技术工具和资源使用便

捷、易于获取,师范生对其依赖逐渐增强,在教

学设计、实施等环节过度追求技术工具的新颖

和效果的炫目,而非根据教材和学情自主择宜

和理性取舍。在实践性课程中形成了技术控

制人、人依赖技术的负向循环,“去主体性”隐
忧由此产生。伯格曼揭示了人类过度依赖技

术的主要原因,即技术具有“可用性”的特征,
现代技术工具几乎不需要人们具备特定的技

能、力量或集中注意力,能够节省大量的时间

和精力。人们并不关注技术工具本身的内部

构造或存在形式,而是关心使用技术能够减轻

哪些负担,满足何种需求。兼具可用性和减负

性的技术工具逐渐成为课程变革的中心。然

而,技术的应用只是实践性课程变革最直接的

层面。余胜泉教授提出,教育的数字化转型包

括技术、业务、人本三个层面的变革。其中,技
术层面是通过在教育领域应用多媒体信息技

术、网络信息技术和智能信息技术等来实现教
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育环境的数字化;业务层面是将技术渗透到教

和学的过程中来重塑其流程和结构;人本层面

则是以师生的实际需求为中心,致力于教育中

的人、技术,以及人在技术环境下的教育实践

三者之间的协调平衡,支撑师生更高层次的生

命成长,这是教育数字化转型最核心、最根本

的层面[26]。目前实践性课程变革将重点放在

以人工智能等新兴技术为代表的“物”的应用

上,虽然改变了课程实施的数字化环境,但是

技术被视作一种工具或媒介,用于知识的传

递、技能的训练或是情境的模拟,师范生、教师

教育者与技术之间还是初级的单向交互的关

系,课程主体的“人”的主观能动性和生命成长

并未得到充分的重视和满足。这背后反映出

当前实践性课程数字化转型主要体现在技术

层面,还未关注和深入到人本层面,人、技术、
教育实践之间的关系失衡。

(二)技术应用缺少基于需求的创造性转

化,与课程要素缺乏深度耦合

“装置范式”倾向于将物视为工具和手段,
剥离了它们的与境特征,忽视了技术与人类生

活世界的深度联系,使得技术使用变得匿名

化、去情境化。当前一些师范院校打造了超越

现实的沉浸式虚拟实训环境作为实践性课程

实施的主要场所,如借助于直播系统的线上观

摩见习、基于元宇宙的微格实训环境等。这类

现代技术工具作为师范生技能训练的工具和

手段,与实体教室等传统教育场地相比,便失

去了与境这一特征。在具备虚拟仿真特征的

技术工具中,技术分裂破坏了教育实践场域和

丰富的情境之间的关联性。如果直接将这类

技术工具应用于实践性课程当中,缺少基于课

程需求的创造性转化和调适,就会放大技术工

具本身的局限,导致在实践性课程中的教师教

育者仅仅作为资源协调者、师范生成为外在的

观察者,教师教育者与师范生、师范生与中小

学教师及学生之间的互动、情感交流缺失,难
以在与情境的互动中建构自身实践性知识,也
就偏离了实践性课程的育人目的。换言之,技
术与实践性课程之间尚处在“物物 整 合”阶
段[27],新兴技术仅作为手段应用于课程当中,
缺少与实践性课程目标、内容、实施、评价等要

素的深度耦合,尚未促发实践性课程的流程再

造和系统创变。
(三)技术功能的扩张迫使传统工具退场,

其承载的师范教育传统被消解

在伯格曼看来,随着“装置范式”日渐成为

技术时代人类生活的主要模式,随之而来的是

生活中原有聚焦物的消失与退场。原有聚焦

物与技术装置之间存在此消彼长的关系。各

种数字平台、资源等现代技术工具在课程实施

中的大量应用,也会带来诸如黑板、粉笔等传

统教育工具缺失的结果。在师范教育中,传统

的板书设计、书写示范等行为方式与“言传身

教、亲身示范”的师道观念相联系,这是教师教

育中师范生专业精神和职业情感的重要获得

途径[28]。而新兴技术的便利性导致黑板、粉
笔、手写备课本等传统教育工具作为原有的聚

焦物不断丧失存在的必要性,这些传统教育工

具所承载的教书育人、为人师表等师范教育价

值被遮蔽,“三字一画”等教学基本功也面临弱

化之虞。也就是说,新兴技术迫使传统教育工

具退场,导致师范教育中一些长期沉淀下来的

行为方式和价值观念的游离,师范生的培养难

以从技能训练深入到情意信念的层面。传统

工具与新兴技术之间不是简单的取而代之的

关系。关于传统工具和新兴技术如何共存、如
何择优择宜是实践性课程乃至整个教师培养

中都要考虑的问题。

  五、技术时代教师教育实践性课程的

革新路径

  伯格曼在揭示“装置范式”这一现代技术

的本质之后,提出通过“聚焦物”和“聚焦实践”
来走出技术异化的樊篱。这是其技术哲学思

想的进步之处和价值所在,能够为理解技术与

教师教育之间的关系、破解技术时代实践性课

程的隐忧提供出路。
(一)转变师范生和教师教育者的角色,形

成人与技术的多主体联动

实践性课程的数字化转型并非使其成为

“技术的课程”,归根结底仍是“人的课程”,因
为让学生和教师都得到更好的发展才是教育

数字化转型的最终目的[29]。在技术能够为师
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范生提供广泛教学案例资源、智能分析师范生

教学实践数据的现实情况下,师范生和教师教

育者的角色转变是适应并引领技术时代实践

性课程变革的关键要素。从技术哲学的视角

来看,人并不依赖于技术工具而存在,相反,技
术应该更加强化并彰显人的主体存在[30]。这

意味着在实践性课程中,师范生和教师教育者

不是技术工具的被动使用者,而是技术工具的

自主决策者、主动创造者和反思实践者。师范

生要以一种有选择的态度利用技术工具并反

思实践中的技术运用,积极学习并掌握教学技

术,从而有效融合技术与教学实践。教师教育

者要不断尝试和探索技术在课程中的应用潜

能和前景,充分发挥自身的主体性并决定行动

方向[31]。总的来看,当前技术时代的实践性课

程已经由教师教育者和师范生两大主体之间

的互动转变为教师教育者、师范生与新兴技术

共同存在的新形态。以技术为中心的实践性

课程尚不能真正服务于师范生和教师教育者

的发展,实践性课程存在重技轻人的“人—技”
关系误区,需要重新以一种多主体参与的、动
态的、网络的视角来理解作为课程原有主体的

“人”与新的能动 主 体“技 术”之 间 的 共 生 关

系[32],在实践性课程中形成教师教育者、技术、
师范生等多主体联动的崭新生存样态。

(二)重构实践性课程的各要素,系统推动

实践性课程整体的技术转向

技术时代实践性课程的变革是一个系统

性推进的过程,现阶段并不能仅停留在新兴技

术应用于实践性课程的层面,而是要将技术与

实践性课程目标、内容、实施和评价等要素深

度融合,更新师范生的实践培养模式,实现实

践性课程体系的整体优化与变革,完成技术转

向。首先,实践性课程目标应对接教育数字化

转型背景下教师需具备的关键能力,如课程教

学能力、人机协同能力、有效德育能力和自我

成长能力[33]。以技术时代教师所需的能力结

构为导向,重新确立课程目标体系。其次,关
于实践性课程内容,一是要更新课程的内容结

构,将TPACK(整合技术的学科教学知识)置
于数字化转型背景中进行调适创新,实现学科

内容、人工智能技术、教学法等相关知识的有

效整合,构建基于人工智能技术的TPACK新

框架[34];二是要开发建设优质数字资源来丰富

课程内容,如借助自适应技术为师范生匹配个

性化、精准化的名师授课视频、跨学科教学案

例等内容。新兴技术在实践性课程的实施上

也大有可为,主要体现在借助虚拟现实技术、
增强现实技术、社交媒体与在线协作平台等实

现多场景联动和多主体交互。除了虚实结合、
线上线下混合式课程实施外,还可以构建多主

体协同的课程实施方式,借助智能技术搭建虚

拟的教师成长空间,为师范生搭建与优秀教

师、学科教研组、教研员等共同研修学习的平

台[32],进一步深化大中小学的协同育人。最

后,技术赋能师范生教学数据的采集和分析,
将大数据技术应用于实践性课程评价的全过

程。例如,利用智能穿戴设备等终端收集师范

生的语言、表情等多模态教学数据,运用数字

化评价工具进行动态化分析,形成师范生的数

字画像等。
(三)情境性转化传统教育工具,打造具身

参与的数字化实训场景

大数据、生成式人工智能、虚拟现实技术、
增强现实技术等新兴技术应用于实践性课程

之后,需要重新认识到新兴技术工具与传统教

育工具之间、虚拟实训场景与现实教育场域之

间不是取代与被取代的关系,而是双向交互、
日益融合的关系。一方面,需要在新的技术背

景下对传统教育工具进行情境性转化和改造,
使其与现代技术工具在不断磨合调适的过程

中达到互补共融的平衡状态,实现人机协同。
例如,教室里的黑板、粉笔等传统教育工具能

够实现师生的在场参与,维系着教育场域的知

识、文化、精神和情感等[20]。为了重新凸显其

独特的教育属性和价值,在课程实施中创设传

统教育工具使用情境的同时,应借助技术对传

统的教育工具进行升级转化,例如开发板书的

智能分析系统、应用电子墨水屏来更新传统黑

板等,从而强化工具作为主体之间交往互动的

支点,发挥其促进主体深度参与的中介作用。
另一方面,实体的教室作为物理空间,能够在

真实的课堂情境中会聚师生的学习生活,在其

中开展的“聚焦实践”正是师范生从技能训练
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到智慧生成的关键途径。这就要求同样作为

实践场域的虚拟实训场景走向“技术具身”。
技术具身强调“人—技术”的共生融合,未来新

技术所支持的虚拟空间应当为师范生创造更

加具身的实践环境,能够亲近、体验和理解教

育现实的复杂与细致[35]。例如,可以进一步探

索实训场景下的多智能体沙盒模拟技术,通过

设置不同学习风格和个体特征的学生群体,根
据不同学段和学科来创建可控制的虚拟仿真

实践环境,并与真实的课堂教学进行交叉验

证,实现虚拟实训场景与现场教育场域之间的

动态交互,探索形成实践性课程中技术应用的

新样态。
(四)建立技术与课程的融合共生关系,共

同培育师范生终身发展所需的数字素养

对技术与实践性课程两者关系的考量,必
须回到教育中的技术运用和技术时代课程变

革共同的目的,即促进人的发展上。实践性课

程中所呈现和使用的技术,不仅仅是为了信息

传递,也不仅仅是为了让师范生掌握该技术的

应用,而是为了追求技术的教育价值;师范生

所要学习的,也不仅仅是技术操作或应用,而
是一种整合了正确的教育价值观、所教学科知

识和高效技术工具的“数字素养”。简言之,技
术应用于实践性课程不仅要提升教师教育的

效率,更重要的是去助力教师教育中的师范生

数字素养的形成[31]。实践性课程中存在的技

术运用的隐忧,恰恰是因为偏离了这一根本目

的。数字素养的培育需要技术与教师教育课

程的深度整合,是一个通过技术与课程之间的

双向互动和双向建构来实现教师教育课程创

新发展的过程,其根本目的是有效实现教师教

育课程的目标与价值[36]。技术时代,实践性课

程变革也是一个新兴技术与课程各要素深度

融合、双向塑造、创新共生的过程,它需要在技

术支撑的、具有教育意义的实践场景中,实现

教师教育中的“人—技术—课程”的相互塑造、
动态建构,通过长时段、多主体的互动建构,最
终养成师范生面向未来的数字素养。
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RealisticConcernsandInnovationPathofTeacherEducationPracticalCurriculumintheTechnologicalEra:
BasedonBergman’sPhilosophicalPerspectiveofTechnology

WUSidan,WANGYanling
(FacultyofEducation,EastChinaNormalUniversity,Shanghai200062,China)

Abstract:Theextensiveapplicationofelectronicmedia,informationtechnology,digitaltechnologyand
artificialintelligencehasdriventheinnovationofteachereducationcurriculumandpedagogy.Among
them,theteachereducationpracticalcurriculumspecificallyaimedatcultivatingthepracticalabilities
ofnormaluniversitystudentsalsofacemultiplerealisticconcerns,includingtherealisticconcernof
“de-subjectivity”wherenormaluniversitystudentspassivelyrelyontechnicaltoolsratherthanchoo-
singthemindependentlyandappropriately,therealisticconcernof“de-presence”whereparticipation
isone-wayratherthanmulti-subjectcollaborativeinteraction,andtherealisticconcernof“de-contex-
tualization”wherethecontentofexperienceispre-setratherthandynamicallygenerated.Fromthe
perspectiveofAlbertBorgman’sphilosophyoftechnology,theabove-mentionedrealisticconcern
stemfromthefactthatpracticalcurriculumfocusmoreonthedigitaltransformationatthetechnical
levelandpayinsufficientattentiontothehumanisticaspect:theapplicationoftechnologylackscrea-
tivetransformationbasedonneedsandlacksdeepcouplingwithcurriculumelements,theexpansion
oftechnologicalfunctionsforcestraditionaleducationaltoolstowithdraw,andthetraditionalteacher
educationtheycarryisdispelled.Basedonthis,thepaperproposesthatthecurriculumrolesofnormal
universitystudentsandteachereducatorsshouldbetransformedtoformamulti-subjectinteraction
betweenhumansandtechnology;theelementsofpracticalcurriculumshouldbereconstructedtosys-
tematicallypromotetheoveralltechnologicaltransformationofpracticalcurriculum;traditionaleduca-
tionaltoolsshouldbecontextuallytransformedtocreateembodiedparticipationindigitaltrainingsce-
narios;andtheintegrationandsymbiosisoftechnologyandcurriculumshouldbeestablished,ulti-
matelypointingtothedigitalliteracyrequiredofteachersinthetechnologicalera.
Keywords:technologicalera;practicalcurriculumofteachereducation;Borgman;philosophyoftech-
nology;digitalliteracy
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