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摘 要：德国行动导向教学法为职业教育课堂改革提供了借鉴，但多数借鉴止步于方法层面。本文先界定“教阻

碍学”：教师把知识点提前讲透，等于替学生完成了本应由其完成的认知工作。在此基础上分析能力占据首要地

位、学生位于中心位置、理论与实践相结合三条原则；并引入皮亚杰发生认识论、维果茨基最近发展区与加工层

次理论及其 ICAP 扩展展开对话。研究发现，“教阻碍学”是有三重认知科学支撑的有界命题，边界是学习者

的先备知识。
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一、引言

讲授型课堂里有一个长期被忽视的悖论。教师讲得越清楚、板书越工整、案例越生动，学生在考试中的成绩

可能越漂亮，但课后独立面对新问题时反而越茫然。这一现象在职业院校的工具操作类与项目型课程中尤为突出。

学生能跟着教师的演示做出漂亮的课堂练习，却无法把所学迁移到略有变化的真实任务中。

面对这一悖论，课堂改革存在两种思路。第一种是改进讲授技术，把课件做得更精美、讲解得更生动、案例

选得更贴近学生生活，其本质仍是让教师讲得更好。第二种是转换教学范式，从教师讲、学生听转向学生做、教

师陪，让学生成为学习行动的主体。德国职业教育界推行多年的行动导向教学法（英语 action-oriented

pedagogy，德语 handlungsorientierter Unterricht），代表了第二种思路的完整解决方案。近年一项研究对

这一取向做了系统的理论建构，指出它有扎实的心理学基础，其关键特征是学习者通过完整的行动产出有形或口

头的学习成果，而这些成果来自情境化的学习任务；该研究还指出，这一取向可通过项目学习、实验、设计任务、

制作任务、辩论、角色扮演与案例分析等多种方法落地，并具有跨学科与跨文化的适用性
[1]
。

然而借鉴这一体系时，实践常停留在引进几个新方法的表层。教师学了小组拼图法、引导文法、四角法等具

体方法，却未理解这些方法背后的原则体系与理念逻辑。结果是方法被套用到原有的讲授型课堂里，变成了形式

化的改革。这种表层化并非个别现象。一项关于职业教育体系国际转移的文献综述指出，不同学科领域对政策转

移的关注点各不相同，而所有相关领域的研究者都强调，把一国的制度安排转移到另一国时，必须具备文化敏感

性、做出本土适配并做长期规划
[2]
。换言之，脱离原则与理念而单独搬运方法，本身就是转移研究早已警示过的

做法。

2026 年 4 月，第一作者在浙江工商职业技术学院参加了由 Thomas Hug 教授主讲的职业教育课程体系和课

堂教学改革高级研修班。研修班上反复出现的一个命题，即“教阻碍学”，正是破解上述问题的钥匙。

这一命题在被检验之前需要先做严格界定。它说的是：当教师把一个知识点提前讲透，这段讲授就替学生完

成了本应由学生完成的认知工作，学生自己对知识的建构因此被挤掉。妨碍学习的是教师活动对学生活动的挤占。
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该命题并不主张讲授本身有害，也不主张教师应当拒绝提供帮助。本文全篇都在这个意义上使用这一术语。

本文的研究目标是揭示行动导向教学法原则与理念两层结构的内在逻辑，重点回答三个问题。第一，基本原

则从何而来，为什么是这个形态？第二，这些原则背后的教学理念有什么理论依据？第三，“教阻碍学”为什么

成立，又在什么地方不再成立？本文的贡献在于，以皮亚杰发生认识论、维果茨基最近发展区理论、加工层次理

论三个经典理论与行动导向教学法展开跨学科对话，把“教阻碍学”从经验判断提升为有认知科学支撑的有界命

题，并明确指出这条边界。

全文结构如下：第二部分阐述三条基本原则的选择逻辑，说明这三条为什么是职业教育绕不开的选择；第三

部分引入三个经典理论与教学理念对话，为命题提供认知科学支撑；第四部分界定命题的边界；第五部分讨论教

师角色与教学实践的转变；第六部分总结结论并提出展望。

二、基本原则的选择逻辑

（一）能力占据首要地位

行动导向教学法的第一条基本原则是能力占据首要地位。这里的能力不等同于知识。知识是信息层面的掌握，

例如学生知道某个函数的语法是什么、品牌定位的概念是什么、会计恒等式如何表达。能力是行动层面的胜任，

例如学生面对一份真实的脏数据能独立完成清洗、面对一个真实的品牌项目能独立完成定位、面对一份真实的财

务报表能独立完成分析。从知识到能力的跨越不会自动发生，它需要反复的行动
[3]
。

这一原则之所以必须置于首要地位，是因为职业教育的目标锚点与普通教育截然不同。普通教育以培养学术

素养为核心，毕业生可以通过继续深造逐步形成能力。职业教育以培养岗位胜任力为核心，毕业生必须在毕业当

下就能胜任具体工作。如果教学目标停留在知识层面，毕业生到岗后仍需企业重新培训，这不是职业教育应有的

结果。

把能力置于首要地位，意味着整个教学系统都要围绕能力形成而重构。教学内容不再是按学科逻辑罗列的知

识点，而是按岗位行动逻辑组织的任务链。教学方法不再是教师讲授，而是学生在任务中行动。评价标准不再是

知识点的记忆准确度，而是任务完成的质量与独立度。这三个重构环环相扣，任何一环退回到知识本位，整个能

力导向就会瓦解。

职业院校长期存在的学科化倾向，正是这一原则未被落实的典型后果。数据分析类课程被教成数学统计的简

化版，品牌策划类课程被教成传播学的入门版，课程仍按学科逻辑组织，没有转到岗位逻辑上来。从这个角度看，

能力占据首要地位是整个体系的结构基石，不能当成一句评价口号来念。放弃这一原则，其余原则都会失去根基。

（二）学生位于中心位置

第二条基本原则是学生位于中心位置。Thomas Hug 教授在研修班中明确指出，这一原则下教师的角色从讲

授者变为陪伴者、教练、培训师三个并列角色。陪伴者意味着教师与学生同行，位置在旁边。教练意味着教师观

察学生的动作，在关键节点上纠正，动作仍由学生自己做完。培训师意味着教师设计任务并给反馈，答案留给学

生自己找。三个角色共同指向一个核心判断：学生是学习行动的主体，教师的任何行动都应为学生的学习行动服

务。

这一原则需要与教育话语中一个近似的说法做明确区分。在那种说法里，以学生为本常被理解为照顾学生情

绪、满足学生需求、不让学生太累，是一种服务姿态。行动导向教学法的学生中心则指学生是学习行动的主体、

教师不能替代学生完成学习，是一种认识论立场。前者可能导致教师为讨好学生而降低要求，后者要求教师把本

应由学生承担的认知负荷明确归还给学生。两者在表面上都强调学生重要，但在课堂实践中走向截然不同的方向。

这一区分具有实际后果。如果把学生中心理解为服务姿态，教师在学生遇到困难时的本能反应是降低难度或

直接给出答案；如果理解为认识论立场，教师的本能反应则是判断这个困难是否落在学生跳一跳够得着的范围内，

并据此决定是否介入。同样一句口号，两种理解会产生完全相反的课堂行为。

（三）理论与实践相结合

第三条基本原则是理论与实践相结合，其更激进的表述是不存在孤立的学科。行动导向教学法不单独开设理

论课与实践课。理论在解决实践问题时被引入，实践在理论的指导下被优化，两者在同一个教学情境中同时发生。

这一原则针对的是一个长期困扰教育的现象。许多教学实践隐含地假定，概念知识可以从它被学习和使用的

情境中抽离出来。有研究指出，这一假定不可避免地限制了教学的有效性：知识是情境化的，它部分地是活动、

脉络与文化的产物，而常规学校教育往往忽视了学校文化对所学内容的影响
[4]
。用一个更直观的说法，学科化教
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育让学生积累了大量孤立的知识，这些知识在考试中能被提取出来答题，但在真实情境中却无法被调用去解决问

题。

职业教育因其面向真实岗位的天然属性，反而成了处理这一问题最彻底的实践场域。把知识放回它原本产生

的情境中去学习，它就不会失去可调用性。德国双元制的课程设计正体现了这一思路：课程从对真实工作过程的

分析出发反向设计，起点是熟练工人实际在做什么、操作哪些对象与工具、必须遵守哪些要求，课堂中的学习情

境随后被建成工作导向的项目，其核心命题是工作现实与正式学习情境之间的断层必须被弥合
[5]
。

反观按学科逻辑排课的做法，第一学期理论课、第二学期实训课，这种安排天然制造了理论与实践的断层。

选择理论与实践相结合这一原则，就是选择不让这种断层在课堂中被制造出来。

三、“教阻碍学”命题的三重支撑

基本原则回答了行动导向教学法要做什么，但还没有回答为什么必须这么做。后一个问题的答案，藏在教学

理念与经典认知理论的对话中。本节引入三个经典理论，说明“教阻碍学”并非一句口号，而是有认知科学支撑

的规律。每个理论都按提出者与原初问题、核心主张、对教学的推论三段展开，以便非教育学背景的读者也能跟

上论证。

（一）皮亚杰：知识只能被建构，不能被灌输

瑞士心理学家皮亚杰通过长期观察儿童认知发展提出：知识不能像水倒入杯子那样被传递，而是学习者在与

环境互动中自己搭建起来的。皮亚杰的核心概念是图式，可以理解为大脑里一张张认知地图。新信息进入大脑时，

大脑会先试图把它放进已有的地图，这叫同化；如果新信息放不进现有地图，大脑就必须调整地图来容纳它，这

叫顺应。没有同化与顺应，就没有学习发生。

皮亚杰最初要解释的是一个有趣的现象：为什么幼儿会坚持认为水从矮胖杯子倒入瘦高杯子后水变多了？传

统观点认为这是孩子认知能力不足。皮亚杰却发现，这不是笨的问题，而是孩子大脑里的守恒图式还没建立起来。

告诉孩子水量没变一百次也没用，他的图式不会因此改变。只有当他自己反复倒水、观察、发现矛盾、调整理解，

守恒图式才会真正形成。皮亚杰以此证明：知识的获得必须经由学习者自己的主动建构，他人的讲授只能提供外

部信息，无法替代建构过程。

这里需要一处提醒。有研究基于档案材料指出，英语世界把皮亚杰窄化为一套发展阶段理论，而这种窄化来

自其著作在冷战期间被普及的方式，并非对其研究纲领的公允解读；更大的框架始终是发生认识论
[6]
。本文所用

的论断属于这一更大的框架，而非阶段论。

把这一理论应用于课堂，会得到一个直接推论：教师的讲授只是把信息摆在学生面前，这些信息能否被学生

的图式所同化或引发顺应，完全取决于学生是否主动地在自己的认知地图上寻找位置、做出调整。一个从未亲手

处理过脏数据的学生，听教师讲十遍清洗函数，他的数据清洗图式仍是空白的。同化需要图式作为接点，顺应需

要认知冲突作为触发条件，这两者都不会在被动听讲中自然产生。

由此得到“教阻碍学”的第一重支撑：当教师讲授占据课堂主导时，学生的认知活动被降级为接收外部信息，

而接收本身不构成建构。这不是学生不努力，而是教学设计的结构性失误。

（二）维果茨基：支架给多了就是占位

苏联心理学家维果茨基区分了学习者的两个水平：实际发展水平，即学习者已经能独立完成的任务水平；潜

在发展水平，即学习者在他人帮助下能完成的任务水平。两者之间的空间就是最近发展区。学习真正有效的发生

地，既不在实际水平以下，那太容易，是浪费；也不在潜在水平以上，那太难，会挫败；而是在这个中间空间
[7]
。

维果茨基要解决的核心问题是：教师布置任务时如何把握难度？完全参照学生已会的水平是在浪费时间，让

学生独自面对够不着的难度又会导致放弃。理想的任务应当是学生跳一跳够得着，比独立水平稍高，但通过适当

的外部帮助可以完成。这种适当的帮助就是支架，它可以是教师的提示、同伴的讨论、参考资料的提供、引导问

题的设计。支架的核心特征是临时性：它的存在是为了让学生跨越区间，跨越完成后就应当撤除。

近年的研究为支架提供了更细的刻画。一项以认知负荷理论为视角的范围综述指出，支架的作用在于调节信

息进入学习者工作记忆的流量，从而降低认知负荷；该研究把专家在指导新手时的支架行为归纳为线索提示与组

块两类认知策略，并区分了言语与非言语的表达方式，发现实践中最常见的是主动的言语线索提示与言语组块
[8]
。

这一刻画的意义在于，它把支架从一个笼统的比喻变成了可观察、可分类的教师行为，也说明支架的本质是对信

息流量的调节，而不是信息量的最大化。

实践规则由此而来。支架给得不够，学生在最近发展区里挣扎放弃，学习无法完成。支架给得过多，就不再
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是让学生跨越，而是替学生跨越，学生仍然留在原有的实际发展水平，最近发展区没有被真正穿越。讲授型课堂

最典型的错误正是后者：教师担心学生不懂，把步骤讲得滴水不漏，把答案直接呈现，结果是学生的认知活动被

降级为抄录。

Thomas Hug 教授反复强调的少讲授、用提问代替回答、仅在学生明确求助时引导，本质上都是把支架控制

在恰到好处的水平。教师的角色从满桌摆放材料转为在学生卡住时递上一块砖，从把路铺到终点转为在岔路口立

一个指路牌。这种克制不是教师能力不足，而是认知科学的要求。

由此得到第二重支撑：过度的教占据了学生自主跨越最近发展区的空间。不是讲授本身有错，而是讲授的分

量需要严格控制。

（三）加工层次与 ICAP 序列

加工层次理论由加拿大心理学家克雷克与洛克哈特于 1972 年提出。其核心主张是：记忆的牢固程度不取决

于学习者看了几遍，而取决于大脑对信息做了多深的加工。浅层加工包括记住字形、记住读音、机械重复；深层

加工包括理解含义、建立联系、组织结构、向他人解释。同样一条信息，经深层加工后的记忆保持时间显著更长，

也更容易迁移到新情境。他们的论点是，保持效果的差异反映的是记忆编码的质性差异，而不是信息在若干记忆

库之间的转移
[9]
。

他们要解释的现象是：为什么死记硬背的知识几天就忘，而自己讲过一遍、讨论过一遍的知识能记很久？传

统观点认为是重复次数的差异，但实验发现，在同样的呈现时间下，让被试关注词义的记忆效果远好于让其关注

字形。重复次数相同而加工深度不同，结果差异显著。加工深度因此是决定学习效果的内在变量。

这一洞见后来被转化为一个可检验的课堂序列。有研究提出的 ICAP 框架，得名于它所区分的四种外显学习

行为模式的英文首字母，即互动（Interactive）、建构（Constructive）、主动（Active）与被动（Passive）；

学生在这个序列上位置越高，学习效果越好，研究者报告了来自记笔记、概念图与自我解释三类活动的验证证据
[10]

。该框架在此处的价值在于，它点出了讲授给学生分配的是哪个位置：听讲是序列最底端的被动模式，而准备

把一个主题讲给同学听则处于建构或互动模式，位于序列顶端。

高等教育领域的实证研究与这个序列吻合。一项对本科理工科课程的大规模元分析发现，主动学习条件下考

试成绩更高，传统讲授条件下挂科率更高，该效应在各学科与各班级规模下都成立，且在小班中最强
[11]

。另一项

研究给出了对改革更要紧的发现：在内容与讲义完全相同的随机对照条件下，主动学习班的学生实际学得更多，

但他们对自己学习效果的评价却低于由经验丰富、评价很高的讲师授课的同伴
[12]

。当学生遭遇主动学习所要求的

额外认知努力时，他们把这份努力读作学得更差的信号，他们对这堂课的判断与实际收获正好相反。

由此得到第三重支撑：被动听讲限制了大脑的加工深度，把本应主动的建构活动降级为浅层的信息接收。

（四）三重支撑的共同指向

把三个理论整合起来，可以得到对“教阻碍学”的完整支撑，而且三者层层相扣，构成一条完整的论证链。

皮亚杰从认识论层面回答了学生为什么必须主动建构，维果茨基从发展区层面回答了支架为什么要适度，加工层

次理论连同 ICAP 序列从记忆机制层面回答了被动听讲为什么效果差。三个层面分别对应命题的三个侧面：不多

讲是为了让建构发生、为了不占据跨越空间、为了不降低加工深度。

这三条研究线索来自不同的年代、国家与研究传统，瑞士的发生认识论、苏联的社会文化理论、加拿大与美

国的认知心理学，却共同指向同一结论：学习是学习者自己执行的活动，教师的大量介入会削弱它的效果。这种

跨越时空与流派的共识，使“教阻碍学”从一句反直觉的口号变成了一个站得住的命题。

这一论证链也回应了第二部分提出的学生中心原则的必然性问题。把学生置于学习中心，不是因为这一立场

听起来更人文，而是因为违背它就违背了人类认知的基本机制。三个经典理论的共识，把学生中心从一个价值选

择提升为一个认知必然。

四、命题的边界

一个负责任的理论命题必须说明自己在什么条件下不再成立。就“教阻碍学”而言，这条边界已有明确的研

究给出。

有研究回顾了人类认知架构、专家与新手的差异以及认知负荷方面的证据，主张无引导或极少引导的教学，

其效果与效率都低于对学习过程给予引导的教学；该研究同时说明了引导的优势在什么条件下减弱：学习者必须

已经持有足够的先备知识，能够提供内部引导
[13]

。

这不是对本文立场的驳倒，而是指出了真正起作用的那个变量。妨碍学习的不是讲授本身，而是在学习者已
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经不需要之后仍然留在原地的支架。这与上一节引述的支架研究是一致的：支架的功能是调节信息流量，而流量

需求随先备知识的增长而下降
[8]
。

据此可以刻画两类相反的错误。一类是讲授型课堂的错误，支架长期不撤，学生始终停在被动接收的位置。

另一类是行动导向课堂可能犯的错误，以自主之名把新手扔在那里不管，学生因缺乏必要的结构而挫败放弃。两

类错误方向相反，危害相当。

因此，“教阻碍学”是一条逐步撤出支持的指令，而不是拒绝提供支持的许可。对新手而言，结构与范例引

导是必要的；随着能力增长，引导必须按计划撤出。教师的专业判断恰恰体现在识别学生当前所处的位置，并据

此调整支架的分量。

五、教师角色与教学实践的转变

（一）教师角色：陪伴者、教练、培训师

行动导向教学法对教师角色的重新定位，是“教阻碍学”在教师实践层面的直接落地。三个并列角色各有侧

重，又彼此协同，共同构成一个与传统讲授者截然不同的教师形象。

陪伴者的核心是在场但不主导。教师在学生的学习行动中始终在场，观察学生遇到的困难、记录学生的思考

轨迹、注意学生情绪的变化，但不轻易介入学生的行动本身。陪伴者的存在让学生感到被关注，从而敢于尝试、

敢于犯错；陪伴者的克制让学生的学习行动保持自主，从而能够真正跨越最近发展区。陪伴者最大的技巧是判断

什么时候该沉默、什么时候该提问、什么时候该递一个小提示，这种判断无法通过规则学习，只能在教学实践中

逐步磨炼。

教练角色强调针对性反馈。体育教练不会代替运动员做动作，但会在运动员做动作时观察细节，姿势是否标

准、发力是否到位、节奏是否合理，并在关键节点给出具体反馈。教学中的教练角色类似：教师不替学生完成任

务，但观察学生执行任务时的具体表现，针对问题给出具体反馈。反馈的质量取决于观察的深度，泛泛的鼓励或

空洞的批评都无效，真正有用的是指出学生在哪一步的做法导致了后面的问题、下次可以如何调整。

培训师角色聚焦任务设计。企业培训师很少给员工上课，他们的主要工作是设计训练任务，让员工在行动中

习得能力；任务要难度适中、贴近真实岗位、提供清晰的反馈机制。教学中的培训师角色同理，教师最吃功夫的

地方在设计课。一份好的任务设计，能让学生在完成任务的过程中自然经历知识调用、能力形成、经验积累的全

过程；一份差的任务设计，哪怕教师讲得再生动，也无法让学生真正形成能力。从这个意义上说，教师的专业性

主要体现在课前的任务设计上，课中的讲授表现是次要的。

（二）三项实践启示

第一，评价一堂课的标准需要根本调整。长期以来，评课主要关注教师讲授是否清晰、节奏是否合理、案例

是否生动。这些标准在“教阻碍学”命题下并非无效，但远远不够，甚至可能误导教师把精力放在讲得更好上，

而不是让学生学得更深。上文引述的研究已经说明，用学生对一堂课的感受来评判教学，可能系统性地奖励较差

的方法
[12]

。新的评价标准应当关注学生的参与深度、思考质量、任务完成的独立度，以及课堂是否真正让学生进

入深层加工状态。

第二，教学设计的起点需要改变。传统教学设计从本节课要讲哪些知识点出发，列出知识点清单，然后设计

讲解顺序。行动导向的教学设计从本节课要让学生形成什么能力出发，设计让这一能力能够形成的行动任务，知

识点在任务的执行过程中自然被调用。这一起点转换要求教师重新理解自己的专业身份，从知识讲解者转为能力

培养者，两者对教师的要求完全不同。

第三，课堂时间的分配需要重构。传统课堂的默认结构是教师讲授占大部分时间，学生活动占小部分。行动

导向的课堂应当反过来，让学生的自主行动、讨论、互教、反思占据较大份额。这种反转不是简单的时间比例调

整，而是课堂权力结构的重构：从教师主导的信息输出场域，变为学生主导的认知建构场域。教师让渡的不只是

说话时间，更是学习过程的控制权，而这正是教师最难放手的部分。

三项启示相互支撑。评价标准改变带动教师行为改变，教学设计起点改变带动课堂结构改变，课堂时间分配

改变带动学生角色改变。任何一项单独推行，效果都会有限。
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六、结论与展望

（一）主要结论

第一，行动导向教学法的三条核心原则，即能力占据首要地位、学生位于中心位置、理论与实践相结合，由

职业教育目标层层决定。三条原则环环相扣：能力导向设定目标，学生中心确定主体，理论实践结合组织内容。

任何一条被放弃，整个体系都会失去支撑。

第二，“教阻碍学”有三重认知科学支撑，是可以在课堂上依循的理论命题。皮亚杰发生认识论从认识论层

面说明知识必须由学习者自己建构，维果茨基最近发展区理论从发展区层面说明过度支架会占据自主跨越的空间，

加工层次理论连同 ICAP 序列从记忆机制层面说明被动听讲属于浅层加工。三个理论来自不同时代、不同国家、

不同研究路径，却共同指向同一结论。

第三，该命题是有边界的，边界就是学习者的先备知识。它要求教师随学生能力增长逐步撤出支架。明确这

条边界，可以让教师在课堂上既不陷入讲不讲的摇摆，也不至于以自主之名放任新手。

（二）实践启示

对职业院校而言，借鉴行动导向教学法不能停留在引进几个新方法的表层。院校应当系统组织教师学习基本

原则与教学理念，理解方法背后的认知科学根据，避免把新方法套用在旧的讲授型课堂中。同时，院校应当调整

课堂评价标准，从关注教师讲授表现转向关注学生学习深度，为教师的课堂改革提供支持性环境。

对一线教师而言，理解命题的三重支撑有助于在课堂实践中保持定力。当教师在行动导向课堂上看到学生的

摸索、停顿甚至混乱时，不应将其视为教学失败的信号，而应理解为深度学习正在发生的征兆。教师需要学会容

忍课堂的不整齐，不急于用讲授去填补学生思考的空白。与此同时，教师也应记住第四部分给出的边界：对先备

知识不足的学生，必要的结构与范例引导不能省。

（三）研究局限与未来展望

本研究存在两方面局限。第一，理论对话的选择带有作者的判断。皮亚杰、维果茨基与加工层次理论是最经

典的三个认知理论，但并非唯一相关的理论资源，杜威的经验学习理论与情境学习理论都可以为该命题提供补充

支撑，本文未予展开。第二，本研究是概念性的，做的是原则与理念的分析，没有进入课堂观察，尚未用一线教

学数据检验理论分析的结论。

未来研究可以从三个方向深化。第一，扩展理论对话的覆盖面，构建行动导向教学法更完整的理论支撑谱系。

第二，开展课堂观察与对照实验，系统记录该命题在具体课堂中的表现形式。国内已有研究以中职法律类课程开

展一学期的平行班对照实验，结果表明行动导向教学法能有效打破理论与实践相互分离的局面
[14]

，这类设计可以

扩展到更多学科与学段。第三，研究教师从讲授者向陪伴者、教练、培训师转型的专业成长路径，为院校教师培

训提供依据。
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Principles of Action-Oriented Pedagogy and a Theoretical Examination of the
Proposition That Teaching Impedes Learning
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Abstract: German action-oriented pedagogy offers a useful reference for vocational classroom reform beyond the dual
system, but most borrowing stops at the level of technique and never reaches the underlying logic of its principles and
concepts. This paper asks three questions. Where do the basic principles come from, and why do they take this form?
What theoretical basis supports the concepts behind them? Why does the counter-intuitive proposition that teaching
impedes learning hold, and where does it stop holding? The proposition is read in a precise sense: when a teacher
explains a point fully and in advance, the explanation performs the cognitive work the student would otherwise have to
perform. The paper argues that the primacy of competence, the centrality of the student, and the union of theory and
practice form a structure derived from the goal of vocational education rather than a menu of options. It then places these
principles in dialogue with Piaget’s genetic epistemology, Vygotsky’s zone of proximal development, and the levels of
processing framework as extended by the ICAP framework of interactive, constructive, active and passive engagement.
The paper concludes that teaching impedes learning is a bounded empirical claim, and that the boundary is the learner’s
prior knowledge.

Keywords: Action-Oriented Pedagogy; Teaching Impedes Learning; Student-Centred Instruction; Zone of Proximal
Development; Levels of Processing
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