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叙事与教师专业发展
？基于教育叙事 、 叙事研究及叙事探究的概念辨析

？ 周钧 张华军

［ 摘 要
］ 在教师教育研究和 实践 中 ，

教育叙事 、 叙事研究及叙事探究三个概念常常混淆不 清 ，
但 实 际

上这三个概念在 内 涵和功 用 上都存在重要 区 别 。 教育叙事是
一种对教育 事件 的故事讲述方式和认知方

式 。 叙事研究 ，
在叙事学领域是以叙事为研究 目 的 的研究方 法

，
在其他人文社科领域是一种质性研究方

法
。 叙事探究尽管也是

一种质性研究方法
，
但它和叙事研究的 旨趣有异

，

强调 的是以 三维叙事探究 空 间

为原 则 。 教育叙事可 以作为促进教师 专业发展的方法 。 叙事研究和叙事探究作为研究方 法并不 直接促进

教师 专业发展
，
但教师作为研究参与 者也将在一定程度上推动教师 专业发展 。

［ 关键词 ］
叙事 ；

教育叙事 ；

叙事研究 ；

叙事探究 ；
教师专业发展

［ 中 图分类号 ］
Ｇ４５ １ ［ 文献标识码 ］

Ａ ［ 文章编号 ］
１００２

－

４８０８（
２０２２

）１ １
－

００８４
－

０６

近 ２０ 年以来
，
在我国教育研究领域出现了越

来越多的冠以
“

教育叙事
” “

叙事研究
”

（ 或教育

叙事研究 ） 以及
“

叙事探究
”

的文献。 同时
，
在

教育实践领域
，
出 现 了许多

“

教育叙事工作坊
”

活动
，
教育叙事受到 中小学教师的欢迎 。 笔者研

读这些研究文献和教育叙事文本后发现其中存在

很多分歧
，
他们对教育叙事 、 叙事研究和叙事探

究的概念有着不同 的理解 。 本文首先梳理这些认

识上的分歧 ，
然后分别澄清教育叙事 、 叙事研究

和叙事探究的概念 内涵 ， 并探讨这几个概念对教

师专业发展的意义 。

一

、 对教育叙事 、 叙事研究、 叙事探究认

识的分歧

２００５ 年当加拿大学者克兰迪宁 （
Ｄ ＿Ｊ ．Ｃ ｌａｎ

－

ｄ ｉｎ ｉｎ
）
和同事在编撰 《叙事探究手册 》 时发现

，

在有关叙事研究和叙事探究的文献中
，
许多研究

者不加区分地交替使用这两个概念 。

［
１

］
６

笔者在阅

读中文文献时也发现
，
不仅叙事研究和叙事探究

被混用
，
教育叙事 的概念也混同在一起被交替使

用 。 这三个概念认识主要存在以下几点分歧 。

其一■

，
教育叙事 （

ｅｄｕｃａｔ ｉｏｎａｌｎａｒｒａｔ ｉｖｅ
） 仅仅

是简单地 、 流水账似 的
“

讲故事
”

吗 ？ 从一线 中

小学教师的叙事活动来看
，
他们常常把教育叙事

简单地理解为 日 常生活 中的
“

讲故事
”

，
大多数教

师认为将过去发生的教育事件用
“

流水账
”

的形

式记录下来或 口 头表达出来就是教育叙事 。

［
２

］

研

究者却呼吁 ，
不能误导教师

“

教育叙事就是纯粹

讲故事
”

，
要避免认为只要是讲故事 ， 或者随便

一

篇教育感想 、 教育札记或教育 随笔都是教育叙

事 。

［
３

］

教育叙事要求讲述者把一系列 的人物与事

件以某种合理的方式组合在一起
，
使之成为一个

有意义的结构 。 也就是说 ，
教育叙事更强调对信

息进行选择与组合 ， 从而产生特定意义 ，
即对意

义的追求 。

［
４

］ 我们看到
，

一方是对教育叙事概念

的 日 常化 、 泛化理解 ，
另一方则依从叙事理论严

谨地理解教育叙事 。

其二
，
教育叙事是

“

研究方法
”

吗 ？ 从已有

文献来看
，
许多学者认为教育叙事是一种研究方

法
，
是教师或研究者对教育活动 的研究

，

［
５

］

是教

育学领域屈指可数的带有学科属性的研究方法之

一

，

［
６

］

有的研究者甚至还把教育叙事理解为
“

研

究范式
”

。

［
７

］ 在文献中也频繁出现把教育叙事和教

育叙事研究两个概念等同起来 、 不加 区分地交替
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使用的现象。 教育叙事作为一种研究方法还被写

人了多本 《教育研究方法 》 教材 中 ，
被一些研究

生和本科生学习 。

［
８

］

与此不 同 的是 ，
另外一些学

者却指出
，
上述观点混淆 了教育叙事与教育叙事

研究两个不同的概念 。

［
９

］ 教育叙事是一种表达方

式
，
教师用叙事 的方式表达 自 己 的 困惑和期望

，

并实现 自我重构 。

［
１ °

］

作为表达方式的教育叙事是

有意义的写作
，
属于个人感想

，
与学术研究有根

本区别 。

［
８

］

以上分歧产生 的原 因在于对
“

研究
”

概念的不同理解 。

一方把研究泛化为
“

考虑 、 思

考
”

，
认为教师反思 、 思考教育活动就是教育研

究
；
另
一方则认为研究专指学术研究或实证研究 。

其三
，
对叙事研究 （

ｎａｒｒａｔ ｉｖｅｒｅｓｅａｒｃｈ／ｓｔｕｄｙ ）

或教育叙事研究认识的分歧 。 从前面的分析看出 ，

一部分学者把研究 的概念泛化为
“

考虑 、 思考
”

之后
，
就 自然地把

“

叙事研究
”

与
“

教育叙事
”

等同起来 。 在他们看来 ，
叙事研究就是

“

讲故

事
”

、 写教学 日记、 反思教育教学经验 ，

［
９

］一个有

意义或有价值的叙事就是叙事研究 。

［
１ １

］

还有一部

分学者认为
，
叙事研究应该把重点放在叙事上而

不是研究上 ，
以叙事学为理论基础

，
在叙事研究

中从故事 、 话语和叙述等三个要素 出发去进行叙

事案例的写作 ，

［
１ ２

］

即根据叙事学要求把故事写 出

来就是叙事研究 。 近期 ，
还有学者批评上述当前

的教育叙事缺乏具体的研究方法
，
由此提出将叙

事写作方法 、 文本分析方法 、 文本揭示方法作为

新教育叙事的研究方法和操作步骤 。

％
在上述观

点的影响下
，
很多出版后被广泛阅读的一线教师

教育随笔被认为是叙事研究 ，
反映教师生存状态

的故事也被认为是叙事研究 。

［

４
］

另外一些学者从实证研究 的角度去理解叙事

研究 。 他们指出
，
叙事研究是质性研究范式下 的

一种研究方法
，
应该遵循质性研究 的基本要求

，

例如 自然主义的探究 、 整体的观念、 情境敏感性、

独特的样本选择 、 质性数据收集 、 归纳式的数据

分析等 。

［
１ ３

］

有少部分学者虽然承认叙事研究属于实证研

究
，
也把叙事研究归类于质性研究范式下

， 但是

却认为叙事研究不是一种独立的研究方法 ，
而只

是质性研究的一种形式 。 还提出叙事研究常用 的

具体研究方法包括历史研究 、 调查研究和经验研

究
，
甚至从数据收集和分析的角度又把叙事研究

与扎根理论混同起来。

［

１ ４
］

其四
，
对叙事探究 （

ｎａｒｒａｔ ｉｖｅ ｉｎｑｕ
ｉｒ
ｙ ） 认识的

分歧 。 从文献上看 ，
对叙事探究认识的分歧表现

在几个方面 。 其一是 由 于翻译导致的分歧
，
有学

者把叙事探究翻译为叙事研究
，
由此把叙事探究

和叙事研究两个概念等同起来 。

［
９

］ 其二
，
有学者

从中文 日 常 口 语 的 角 度把
“

探究
”

理解为
“

思

考
”

， 由此把叙事探究与教育叙事两个概念等同起

来
，
认为叙事探究就是讲故事 、 写故事 。

［
１ ５

］

以上

不同认识的共存
，
导致文献中频繁 出现不加 区分

地交替使用教育叙事 、 叙事研究和叙事探究三个

概念 。 其三 ，
与上述不同 的是

，
有学者从质性研

究的方法论角度去理解叙事探究
，
将

“

叙事探究
”

视为一个专门的概念和研究方法 。 他们遵循创立

和发展叙事探究的加拿大学者康奈利 （
Ｆ ． Ｍ ．Ｃｏｎ

？

ｎｅ ｌｌ
ｙ ） 、克 兰 迪 宁（

Ｄ ． Ｊ ．Ｃ ｌａｎｄ ｉｎ ｉｎ
）和 克 雷 格

（
Ｃ ．Ｃｒａ ｉ

ｇ ） 等的观点 ，
坚持叙事探究的三维空 间

即时间性 、 空间性和关系性等 ，
坚持拓展 、 深挖 、

讲述与再讲述 、 故事化等数据收集和分析过程 ，

等等 。

［
１ ６

］

由此将叙事探究与教育叙事 、 叙事研究

严格区分开来 。

二
、 教育叙事 ： 作为故事表达方式和作为

认知方式

叙事是一个从西方引人的概念
，
笔者主要通

过梳理相关英文文献
，
从叙事 的特性归纳 出教育

叙事的两种 内涵
，
即教育叙事作为故事表达方式

和作为认知模式 。

（

一

）
教育叙事作为故事表达方式

什么是叙事 ？ 是什么把叙事与其他论述方式

区分开来 ？ 里斯曼 （
Ｃ ．Ｋ ．Ｒｉｅ ｓｓｍａｎ

） 等人在 比

较了多位学者对叙事的定义后提出
，
叙事是一个

限定性 的概念
，
叙事要包含事件 的筛选与组织 、

呈现故事的意义两个重要元素 。

［
１

］
１ ６７

心理学家珀金

霍尔 （
ＤｏｎａｌｄＥ ．Ｐｏｌｋ ｉｎ

ｇ
ｈｏｍｅ

） 认为 ，
叙事是一■

种特别的话语表达方式 。 其独特之处在于要根据

某个主题 （
ｔｈｅｍｅ

） ，
把所经历的事件和行动联结

起来
，
形成一个完整 的 、 有意义 的故事 。 珀金霍

尔特别强调 ， 作为故事表达的叙事虽然也是
一种

语言表达方式
， 但它不是单纯的 （讲 ） 故事 ，

它

需要有 目 的地选择事件
，
描述不 同事件发生的先

后顺序
，
解释行动者的动机

，
理解人际关系变化

和背景变化等 ，
最重要的是表达行动者对故事或

事 件 所 赋 予 的 情 境 性 意 义 （
ｃｏｎｔｅｘｔｕａｌｍｅａｎ

？

ｉｎ
ｇ ） 」

１ ７
］

社会学者理查德森 （
ＬａｕｒｅｌＲｉｃｈａｒｄｓｏｎ

 ）

也认 同上述观点
，
她认为叙事要 回答 的 问题是

－

８ ５
－
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“

某些事件意味着什么 ？ 

”

因此
，
叙事就是要把一

些带有意义的事件联结起来 ，
最后通过一桩桩事

件形成带有意义的结论 。

［
１ ８

］

借鉴前人的观点 ，
笔

者把教育叙事理解为在教育情境中一种特别 的表

达教育故事的方式
，
它包括故事的主题、 事件之

间的联结 、 故事的完整性和意义呈现这四个要素 。

（
二

）
叙事作为 一种认知方式

叙事也被视为一种认知方式
，
此观点来源于

著名心理学家布鲁纳 （ ＪｅｒｏｍｅＢｒｕｎｅｒ
） 。 在西方传

统上
，
象征着逻辑 、 科学性的理性曾经被视为生

产知识的唯一方式
，
其他诸如诗歌、 戏剧 、 故事

性叙事 （
ｓｔｏｒｉｅｄｎａｒｒａｔ ｉｖｅ

） 等只局限于情感表达与

交流
，
而不能生产知识 。 布鲁纳对这种认知与情

感的隔离发起挑战
，
他提出 ，

人类有两种截然不

同的认知模式 ，
逻辑 －科学化模式和叙事性认知

（
ｎａｒｒａｔｉｖｅｃｏ

ｇ
ｎ ｉｔｉｏｎ

） 模式 ，
两种模式都能生产知

识 。 布鲁纳重点对前者生产 的知识进行 了论述 ，

认为它们经过实证证据验证
，
具有普适性、 抽象

化特征 。

［
１ ９

１

对于后者生产的知识
，
珀金霍尔在布

鲁纳的基础上提出 了叙事性知识 （
ｎａｒｒａｔｉｖｅｋｎｏｗｌ

？

ｅｄ
ｇ
ｅ

）的概念 ，
他认为叙事性知识蕴含在故事 中  ，

体现个体行为和经验的独特性
，
具有情境性

，
同

时与情感和动机相关 。 因此
，
叙事性知识难 以用

抽象化的概念、 定义或事实性陈述去表达 ，
适于

通过讲述或写作情节化的故事去描述 。

？

对于一线教师而言 ，
通过讲述故事 自 己也能

够获得对教育教学的理解
，
这些理解可视为叙事

性知识 。

［
Ｍ

］ 也就是说教育叙事是教师梳理和呈现

自 己 的叙事性知识的方式
，
是一种思辨性 同时也

是叙事性的认知方式 。 但是它与逻辑 －科学化的认

知方式不同
，
没有经历实证研究的过程

，
缺乏实

证数据的支持
，
因此它不能产生普适性的 、 抽象

的知识
，
而是基于具体情境的个人知识 。

因此
，
前人对教育叙事认识的分歧可迎刃而

解 。 首先 ，
作为故事表达的教育叙事

，
需强调故

事的主题、 事件之间 的联结 、 故事 的完整性和意

义呈现等 四个要素 。 那些简单的 、 流水账似 的故

事因为不具备这四个要素而不能被称为教育叙事 。

其次 ，
作为叙事性认知方式的教育叙事可以产生

和呈现叙事性知识 ， 但是这种生产知识的方法属

于反思性的
，
与实证研究通过数据收集和分析并

产出知识的方法有本质的 区别 。 也就是说 ，
不能

将教育叙事理解 为实证研究意义上 的
“

研究方

法
”

，
不能从 日 常 口 语的角度把实证研究泛化为

“

考虑 、 思考
”

。

三
、 叙事研究 ： 作为叙事学 的研究方法 、

作为质性研究方法

不同学科的研究者都在使用叙事研究的概念

以及在做叙事研究
，
以色列心理学教授利布里奇

（
Ａｍ ｉａ Ｌ ｉｅｂｌ ｉｃｈ

） 通过文献梳理后 ，
将叙事研究分

为两大类别 。

一是作为叙事学的研究方法 。 从 ２０

世纪 ６０ 年代末
，
叙事学 （叙事的理论和研究 ）

已

经开始对叙事进行研究
，
叙事本身成为研究 目 的

和研究对象
，
研究关注的不是叙事的 内容

，
而是

叙事的形式特点 ， 如故事 的结构 、 情节 的进展 、

语言风格等 。 在文学理论、 传播理论和语言学领

域较多涉及此类对叙事本身的研究 。

［

２ １
］
５

二是作为一种质性研究方法 。 自 ２０ 世纪 ８０

年代以来
，
社会科学研究领域对人类经验的研究

出现了叙事转 向 （
ｎａｒｒａｔ ｉｖｅｔｕｒｎ

） 。

一些社会学家

和其他学科的学者认为
，
叙事能够揭示人类经验

的复杂性和深刻性
，
采用叙事方法可 以使社会现

象的研究增加
“

自 我反思
”

的模式
，
它从认识论

上可以 突破实证主义量化研究关于社会现象是
“

客观的外在存在
”

的局限 。

［
２２

］ 叙事研究被归于

质性研究范式下
，
成为一种研究方法或路径 。

根据故事历时时间 的长短
，
叙事研究 出现了

两种分类 。 其一是生命史叙事研究 （
ｌ ｉｆｅｈｉ ｓｔｏｒ

ｙ

ｎａｒｒａｔ ｉｖｅ
） ，
这一类叙事研究将研究对象的整个生

命历程中的事件和故事纳入其研究范围 ，
在时间 、

空间和社会变迁的背景下
，
探究研究对象的体验、

意义和观念 的变化 。 这
一类研究包括传记研究

（
ｂ ｉｏ

ｇ
ｒａ
ｐ
ｈｉｃａｌｒｅｓｅａｒｃｈ） 、 家族史 （

ｆａｍ ｉ ｌ
ｙ
ｈ ｉ ｓｔｏｒ

ｙ ） 、

口述史 （
ｏｒａｌｈ ｉ ｓｔｏ ｒ

ｙ ） 、 生命史研究 （
ｌ ｉｆｅｈｉ ｓｔｏｒ

ｙ ） 、

生命故事 （
ｌ ｉｆｅｓｔｏｒ

ｙ ） 等 ；
其二是其他专题性叙事

研究
，
这一类叙事研究 中 ，

研究对象讲述的事件

和故事所历时的时间是阶段性 的
，
不是整个生命

历程 。

作为一种质性研究方法
，
叙事研究在研究 目

的 、 研究问题的提 出 、 进人现场 、 样本 的选择 、

收集和分析数据 、 研究效度 的保证、 研究伦理 、

论文写作等方面都遵循质性研究范式和学术研究

的要求 。 相 比 于其他质性研究方法如 民族志研

究 、 个案研究 、 扎根理论 、 现象学研究等 ，
叙事

研究的特点在于数据的收集与分析上 。 叙事研究

的数据通常是叙事性的资料
，
如个人传记 、 家族

史 、
口述史 、 小故事和个体经历的事件等 ，

可通

－

８６
－
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过寻找现有的叙事性文本或通过叙事性访谈获得

以上数据 。 关于叙事研究的数据分析 ，
存在两种

分析方法 。 其一是遵循质性研究惯用 的编码方法

如情境分析和类属分析
，
目前多数学者采用此方

法 。 其二是从分析单元 、 故事 内容和故事形式两

个维度出发
，
确定 四种数据分析模式

，
之后在每

一种模式中再采用编码方法 。 四种模式包括
，
整

体 －

内容模式和整体 －形式模式
，
即分析个体完

整的生活故事 ，
前者聚焦于所描述 的故事 内容

，

后者聚焦于故事 的情节发展和完整结构
；
类别 －

内容模式和类别 － 形式模式
，
前者为 内 容分析

法 ，
后者聚焦于某一叙事单元 的体例或语言学

特征 。

［
２ １

］
１ °

＿

１ ２

根据利布里奇 （
Ａｍ ｉａＬｉｅｂｌ ｉｃｈ

） 对叙事研究

的分类
，
可以解释我 国学者对叙事研究或教育叙

事研究概念认识的分歧 。 首先 ，

一方所理解的叙

事研究
，
是把叙事本身当作研究 目 的和研究对象

，

关注叙事形式而不关注叙事的 内容
，
属于叙事学

意义上的叙事研究 。 因此
，
此类教育叙事需要按

照叙事学的要求去对故事结构 、 情节 、 语言风格

等进行分析
，
否则如果只是 日 常随笔 、 反思 、 故

事等
，
不能视为叙事学意义上的叙事研究 。 其次 ，

另
一方把叙事当作研究工具和方法

，
其 目 的是深

人理解个体的生活故事和经验
，
是质性研究范式

下的研究方法 ， 与叙事学意义上的叙事研究有本

质上的区别 。 再次 ，
个别学者把叙事研究视为一

种
“

形式
”

，
把历史研究 、 调查研究 、 经验研究 、

扎根理论等归类于旗下 ，
属于对实证研究分类的

误解 。

四 、 叙事探究 ： 以三维叙事探究空 间为原

则的质性研究方法

２０ 世纪 ７０ 年代末 ８０ 年代初 ，
受杜威的经验

论和施瓦布 （ Ｊ ．Ｓｃｈｗａｂ
） 的实践论的影响

，
加拿

大学者康奈利 （
Ｆ ．Ｃｏｎｎｅ ｌ ｌ

ｙ ） 和克兰迪宁等开始

致力于探索一种新的研究经验的方法 。
１ ９９０ 年他

们合作发表一篇名 为
“

经验的故事和叙事探究
”

的论文
，
在文 中 正式将此方法命名 为

“

叙事探

究
”

。 之后 ， 康奈利和克兰迪宁不断丰富和解释叙

事探究
，
希望与

“

叙事研究
”

截然区分开来 。

康奈利和克兰迪宁认为 ，
叙事探究是研究者

和参与者在某一段时间之 中
，
在一个或一系列 的

地点
，
与周 围环境进行社会性互动 的合作 。 研究

者在中途进入这个探究空 间开展探究
，
直到结束

探究
，
自始至终都和参与者一起生活 、 讲述 、 重

新讲述和重新生活那些经验故事 。

［
２ ３

］

叙事探究具

有四点独特性 ： 其一 ， 时间 （
ｔｅｍ

ｐ
ｏｒａｌ ｉ ｔ

ｙ ） 、 地点

（ ｐ
ｌａｃｅ

） 和社会性 （
ｓｏｃ ｉａｌｉｔ

ｙ ） 是探究的三个维度 ，

即研究者需要思考所探究 的事件和现象的过去 、

现在和未来 ， 需要思考事件和现象所发生的地理

位置
，
需要思考影响事件和现象的社会性因素等

；

其二
，
在叙事探究 的 开始

，
研究者需要做一个

“

自传性的叙事探究
”

，
反思 自 己 的经验

，
以便理

解参与者的经验
；
其三

，
叙事探究是研究者和参

与者共同生活 、 讲述和重新讲述故事 （
ｔｅ ｌｌ ｉｎ

ｇ
ａｎｄ

ｒｅ ｔｅ ｌｌ ｉｎ
ｇ

ｓｔｏｒｉｅｓ
） 、 重新生活 出新 的故事 （

ｒｅｌｉｖ ｉｎ
ｇ

ｓｔｏｒｉｅｓ
） 的过程

；
其四

，
在上述过程 中 ，

研究者和

参与者共同谱写 （
ｃｏ

－

ｃｏｍ
ｐ
ｏｓ ｉｔ ｉｏｎ

） 故事 。

［

２４
］

上述概念和特征在语言上似乎有些
“

朦胧
”

，

这使得叙事探究看上去非常难做
，
也不容易解释

清楚 。 本文 用 休 伯 （ Ｊ ．Ｈｕｂｅｒ
） 、 默 菲 （

Ｍ ． Ｓ ．

Ｍｕｒ
ｐ
ｈ
ｙ ） 和 克 兰 迪 宁 做 的 一 项 叙 事探究 为 案

例
，

去揭开叙事探究的
“

朦胧面纱＇

三位作者对学生 、 教师和家长在课程建构过

程中的作用感兴趣
，
由此形成研究疑题 （

ｒｅ ｓｅａｒｃｈ

ｐｕ
ｚｚｌｅ

） 。 作者分别进人两所学校的两个班级 ，
在

探究的一年中
，
作者每周有一个下午都在学校度

过 。 这就是叙事探究所声称的
“

研究者和参与者

共同生活
”

，
这与其他质性研究

“

进人 田野
” “

深

人实地或现场
”

的要求是类似 的 。 作为叙事探究

的开始
，
克兰迪宁做 了 一个

“

自 传性 的叙事探

究
”

，
她对 自 己儿时在学校上学 的故事进行了 回

顾
，
对 自 己 曾经任职的学校经历进行 了 回顾

，
其

目 的在于通过反思 自 己 的经验故事
，
以便更好地

理解研究现象 。 这是叙事探究的独特之处 ，
其他

质性研究方法并不要求研究者进行
“

自传性的叙

事探究
”

。 克兰迪宁在小学 （ 有时在社 区 ） 与参

与者 （某位教师 、 学生及个别家长 ） 共同生活中 ，

与参与者持续交流 ，
包括观摩课堂 、 倾听学生之

间 的对话、 与学生及家长简短交谈 、 倾听学生讲

述故事等 。 同 时还收集学生作 品 、 日 记 、 照片 、

家庭反馈报告等资料 。 这个过程 中克兰迪宁注意

对事件和现象进行时间 、 地点和社会性探究 。 这

一系列交流过程被认为是共 同谱写故事 的过程
，

研究者将其记录下来 ，
形成

“

实地文本
”

。 这与其

他质性研究的数据收集过程类似
，
对社会、 历史 、

地域情境的关注也是其他质性研究数据收集 的要

求 。 之后 ，
主要 由研究者对

“

实地文本
”

进行整

－

８７
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理
，
以叙事 的 连 贯 性 为 宗 旨

，
具体通 过 拓 展

（
ｂｒｏａｄｅｎｉｎ

ｇ ） 、 深挖 （
ｂｕｒｒｏｗｉｎ

ｇ ） 、 讲述与重新讲

述 （
ｓｔｏ ｒ

ｙ
ｉｎ
ｇ

ａｎｄｒｅｓｔｏｒ
ｙ

ｉｎ
ｇ ） 等方式 ，

将其转化为
“

研究文本
”

。

［
２６

］

叙事探究这个资料分析过程类似

于其他质性研究所采用
“

情境分析
”

，
以寻找故事

线 、 分析故事 、 寻找故事背后 的意义为主 ，
而不

是通过编码进行类属分析 。 最后 ，
三位作者提炼

出不同故事背后 的意义 ， 并以故事的形式进行表

达
，
形成叙事探究结论 。

从以上分析看到
，
质性研究范式下 的叙事研

究和叙事探究是不 同 的研究方法
，

二者的 区别在

于 ： 其一是 田野工作的要求 ，
后者要求研究者参

与到研究对象的生活中 ，
而前者并无此要求

；
其

二是研究者反思 自 己 的生活经验
，
后者要求研究

者做 自传性叙事
，
回顾 自 己 的经验以便更好地理

解研究对象
，
而前者也无此要求

；
其三 ，

数据收

集的要求 ，
后者要求数据收集时要关注时间 、 空

间和社会性
，
前者虽然只要求遵循叙事性访谈的

一般要求
，
但是有经验的研究者在访谈过程 中也

会注意收集此三个方面的数据
；
其四

，
数据分析

方法
，
双方都提出 了特别的数据分析过程

，
后者

是拓展 、 深挖 、 讲述与重新讲述等 ，
前者是整体

－

内容和整体 －形式 、 类别 －

内 容和类别 －形式
，

或是采用质性研究惯用的编码方法 。

反观学界存在的分歧 ，
第一

，
从质性研究方

法的角度看
，
叙事探究和叙事研究是两种独特的

研究方法
，
是两个专 门 的概念

，
因此在翻译或使

用时需要严格区分 ，
不能将这两个概念等同起来

；

第二
，
不建议从 日 常 口语的角度把叙事探究理解

为
“

思考
”

，
不能将叙事探究与教育叙事两个概念

等同起来 。 综合以上两点 ，
应该将教育叙事 、 叙

事研究和叙事探究区分开来 ，
不能交替使用三个

概念 。

五
、 教育叙事 、 叙事研究和叙事探究对教

师专业发展的意义

（

一

）
教育叙事对教师 专业发展的 意义

通过故事表达的教育叙事 ，
教师从所经历的

经验中寻找故事的主题和 内在的意义
，
通过主题

和意义将碎片化的事件联结起来
，
形成完整 的故

事 。 作为故事表达的教育叙事对教师专业发展的

意义在于 ： 第一
，
培养教师的反思意识和反思能

力
，
教师对经验的理解不能只停 留在事实和表象

的描述上
，
需要通过反思去理解事件发生的社会

和文化背景以及个体的行为动机
，
去寻找事实 内

在的意义
，
去分析事件对个体和他人的影 响等

；

第二
，
教师在反思 的 内容上兼顾历史 、 文化背景

以及个体的认知和道德维度 ，
初步形成外在性反

思 （
ｅｘｔｅｒｎａｌｒｅｆｌｅｃ ｔ ｉｏｎ

）
和 内 在性反 思 （

ｉｎｔｅｒｎａｌ

ｒｅｆｌｅｃ ｔ ｉｏｎ
） ／

２７
１

第三
，
当教师对故事的表达从事实

描述转变为意义解释时
，
教师的反思水平也从描

述性反思 （
ｄｅ ｓｃｒｉｐｔ ｉｖｅｒｅｆｌｅｃ ｔ ｉｏｎ

） 提升为解释性反

思 （
ｉｎｔｅｒ

ｐ
ｒｅｔａｔ ｉｖｅｒｅｆｌｅｃｔｉｏｎ

） ；

［
２８

］

第 四
，
通过教育

叙事可促进教师与 同伴的专业交流
，
降低 因

“

教

室隔离
”

而带来的
“

专业隔离
”

。

把教育叙事作为一种认知方式时 ， 教师可 以

从经验中提炼 自 己 的策略和观点
，
形成

“

特定情

境下的个人观念
”

。 这些策略和观念常 以故事 的

方式或隐喻表达出来 。 认知方式的教育叙事对教

师专业发展的意义在于 ： 其一
，
逐渐形成教师的

知识库
，
成为教师教育教学 的 内生资源

；
其二 ，

内生资源的不断丰富
，
既可帮助教师形成独特的

教学 风格
，
又 可 为 教师 带来 专 业发展 的 内 生

动力 。

（
二

）
叙事研究 、 叙事探究对教师 专 业发展的

意义

有部分学者宣称
，
叙事研究正在被越来越多

的 中小学教师接受并运用于表达 自 己 的教育 困

惑 、 反思 自身的教育教学过程 ，
以实现 自 身的专

业发展以及形成实践共同体
，
而且各级教育机构

也把教育叙事研究作为教师培训 的具体 目标 。

［
２９

］

笔者认为
，
由 于他们把

“

研究
”

理解为 日 常 口

语化的思考
，
把教育叙事误解为教育叙事研究 ，

因此才把叙事研究称之为教师专业发展 的新

路径 。

一方面 ， 叙事学意义上 的叙事研究并不适合

中小学教师用于研究 自 己 的教育教学经验
，
因为

此类研究的重点是分析故事的语言和结构等形式
，

而不是分析故事的 内容 、 故事背后的意义 、 教师

的感受 、 教师对经验的理解等 。 也就是说
，
这类

叙事研究并不能真正帮助教师反思经验、 提炼观

点
，
对教师专业发展意义甚微 。

另一方面
，
作为质性研究范式下 的叙事研究

和叙事探究 ，
不适合中小学教师独立用于研究 自

己 的经验故事 。 因为此类实证研究要求研究者接

受专门 的学术研究方法的训练
，
在选题、 文献综

述 、 提出研究问题、 样本选择 、 数据收集与分析

等环节
，
严格按照实证研究的规范去做 。 这样的

－

８ ８
－
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学术研究更适合于大学 、 科研机构 的研究者用于

研究中小学教师的教育经验 。

值得一提的是 ，
此类研究对教师专业发展也

可以有一定 的促进作用 。 因 为在这样 的研究 中
，

作为研究对象的 中小学教师不再简单地 以
“

客观

对象
”

的形式存在
，
更多 的是体现出

“

参与者
”

（ ｐ
ａｒｔｉｃ ｉ

ｐ
ａｎｔ

） 和
“

合作者
”

的角 色
，
研究者与研

究对象的关系发生 了转变
，
双方在交流互动 中彼

此达成理解
，
在相遇 中学习和转变 。

［
１

］
Ｗ

尤其是在

叙事探究 中
， 大学教师是研究者 ，

中小学教师 同

时作为研究对象和合作者在参与研究 的过程 中
，

在研究者的提问 、 回应和追问下
，
不断地从时间 、

地点和社会性三个维度去讲述和重新讲述 自 己 的

故事 。 这个讲述的过程也是中小学教师反思经验、

重新认识教育教学 、 重新认识 自 己 的过程
，
亦是

一个教育叙事的过程
，
有利于教师专业成长 。

［ 本文 系 ２０ １ ７ 年度教 育 部 人文社会科 学 重 点 研 究

基地重 大项 目
“

中 国 教 师 教 育 质量保 障 的 制 度研

究
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