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一、问题提出

集体教学活动是幼儿园的重要活动形式，其本

质是通过有意义的对话、互动促进幼儿认知和非认

知能力的发展[1]。与幼儿自主活动相比，集体教学中

的互动话语更加丰富，结构性更强。集体教学中的

教师反馈包括教师对幼儿的行为表现、能力发展等

做出的回应，具有促进幼儿智力和非智力因素发展

的重要作用[2]，是师幼互动的关键要素[3]。2022年，

教育部发布的《幼儿园保育教育质量评估指南》强

调，要在互动中尊重回应幼儿的想法与问题，通过

多种方式支持拓展幼儿学习[4]。由此可见，给予幼

儿适当反馈以支持幼儿发展的知识与能力是幼儿教

师需具备的关键素养。

教师对幼儿言语、行为的反馈通常指向特定的

学习任务，并且有明确的目的和内容[5]。幼儿园数

学活动是科学领域教学的重要内容，其主要目的是

促进幼儿数学思维的发展[6]。相比于数学概念和原

理等知识层面的学习，推理、思考和问题解决等高

阶能力是数学集体教学活动更有价值的目标。这就

要求教师不能依赖于“老师讲、幼儿听”的教学方

式，而是需要根据幼儿表现灵活选择恰当的反馈策

略，为幼儿提供适当的学习支架以促进幼儿的数学

认知发展。相关研究表明，数学活动中的高质量反

馈可以促进幼儿问题解决能力和概念理解能力等高

阶思维的发展[7]。

Sinclair和Coulthard发现了课堂话语的基本单

元，即发起（Initiation）、幼儿回应（Response）和

教师反馈（Feedback）3个环节组成的IRF结构[8]。其

中，反馈是IRF结构中的重要组成，即教师在幼儿回

应后通过话语给出的信息，具有推动课程发展和促

进幼儿继续思考的双重功能[9]。而在数学集体教学活

动中，高质量的教师反馈也能够引导幼儿在互动中

实现知识建构，从而推动幼儿对数学概念的理解。

尽管高质量反馈特征的分析思路人言人殊，但反馈
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策略的重要性得到了诸多研究的一致认同[10][11]。然

而，多数研究并未提供关于幼儿认知水平的直接信

息，究竟反馈的何种特征最能代表反馈质量仍然有

待商榷。从课堂反馈的作用机制来看，幼儿认知能

力的发展是通过课堂情境中的对话实现的，因此幼

儿的互动话语水平是其当前认知水平的良好表征。

由此，本研究依据布鲁姆认知目标分类框架提供的

认知过程分类，对幼儿话语反映的认知水平进行评

估。其中，从低级到高级，认知过程包括记忆、理

解、应用、分析、评价和创造，体现了对“保持”

和“迁移”两类教育目标的追求。

基于此，本研究首先使用量化分析方法考察所

选案例中教师反馈策略的整体使用情况，再通过质

性研究方法剖析教师使用不同策略对幼儿认知水平

的影响，探讨代表性策略的得失之处，以期为幼儿教

师如何恰当地使用不同的反馈行为提供参考借鉴。

二、研究方法

（一）研究对象

本研究的数据来源为山东省教师教育网“一师

一优课”平台（https：//1C1k.qlteacher.com/）提供的

市级公开课课堂录像①。根据《3-6岁儿童学习与发

展指南》中与数学学习相关的内容，本研究选取了8

节幼儿园大班集体数学活动作为样本，主题覆盖数

与运算、形状与空间和生活数学（见表1）

仅仅限于特定地区的个别幼儿园，具有广泛代表性；

（2）本研究的核心是在微观互动层面观察师幼互动

的特征，尽管公开课在整体特征上可能与常态课有所

不同，但在微观层面呈现的特点仍然能为后者提供参

考；（3）相比于青少年儿童，3-6岁幼儿的认知能力

和社会情感能力远未成熟，在课堂互动中，配合教师

“表演”的成分不会成为师幼互动的主导因素。

为了检验公开课样本在师幼互动方面的可参考

性，比较本研究样本和已有的基于常态课的研究[12]发

现，二者存在类似的教师反馈特征，如“教师将学

科术语转化成适宜于幼儿理解的数学语言” “教师

在引发问题后并没有等待幼儿思考回答又接下一问

题”等，这表明本研究的公开课样本在教师反馈层

面上与常态课是比较相近的，因而具有一定程度的

代表性。

（二）研究工具

课堂互动评估系统（Classroom Assessment 

Scoring System，CLASS）是由Pianta等基于多项大规

模国家级质量评估项目开发的一套评估系统，可用

于学前教育课堂教学的师生互动的过程评估[13]，国

内学者基于该评估系统已开展了大量研究。CLASS

课堂互动评估系统是幼儿教师反馈行为的主流分

析工具之一[14]，从反馈质量（Quality of Feedback，

QF）维度对反馈策略进行了详细分类[15]。据其分

类，反馈策略包括扩充、澄清、具体反馈、认可、

强化、暗示、辅助、来回交流、坚持、追问、要求

解释、质疑，共12类。Chin依据幼儿先前回应的性

质对反馈策略又做了进一步分类，包括直接指导

（Affirmation/Correction-Direct Instruction，ACDI）

和对话拓展（Extension by Responsive Questioning，

EbRQ）两类[16]。其中，ACDI更加关注幼儿对知识

的理解和掌握，通过直接指导促使幼儿继续参与对

话；EbRQ则强调通过启发式提问、提供线索等方式

促进对话，通过接受幼儿的回应，接着提出另一个

相关问题的方式拓展幼儿思维。本研究基于已有研

究提供的教师反馈策略编码框架作出修订，分别归

纳和概括了ACDI和EbRQ策略对应的描述和示例，

并制订幼儿回应层次编码框架。

表1	 样本信息

序号 集体活动名称 主题 浏览量 时长

1 二等分 数与运算 2530 29min53s

2 按群计数 数与运算 1935 24min11s

3
花儿朵朵

（8的组成）
数与运算 1464 29min17s

4 自然测量 数与运算 1746 25min59s

5 图形之间的关系 形状与空间 1448 24min39s

6 区分左右 形状与空间 9109 26min41s

7
我的一天

（认识整点）
生活数学 1276 27min23s

8 认识人民币 生活数学 1324 28min26s

总计 216min29s

选择公开课样本的原因包括以下三点：（1）优课

平台提供了多个地区、多所幼儿园的课堂录像，而不
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另外需要说明的是，“认可”策略的核心是对

幼儿付出认知或情感努力的积极反馈，以鼓励幼儿

继续参与活动为目标，而“强化”策略则旨在通过

肯定幼儿的答案促使幼儿在后续对话中做出更多正

确回应。在教学实践中，上述两类策略的应用场景

和功能存在一定差异。然而在实际编码过程中，与

已有研究[17]发现的情况一致，研究者基于单一视角

的课堂对话往往难以区分教师使用“认可”或“强

化”策略的目的。因此，本研究把“认可”和“强

化”策略合并为一类，以“认可”命名。

（三）数据分析

1.转录与编码

在转录阶段，使用“讯飞听见”平台（https：

//www.iflyrec.com/zhuanwenzi.html）对录像话语进行

初步转录；研究者A根据课堂录像校对初步转录内

容，并添加表情、动作、姿态、语气等信息；研究

者B结合视频对转录内容进行复核；研究者A与研究

者B针对不一致进行讨论，最终达成一致。

在编码阶段，由研究者A对所有内容完成独立

编码；由研究者B对内容再次进行编码；研究者A与

研究者B对不一致进行讨论并达成一致，最终两名

研究者一致性信度达到97%以上。

2.量化分析

基于编码结果，对不同策略类型和幼儿回应层

次的整体分布进行描述，重点关注ACDI与EbRQ两类

策略之间是否存在差异；对单独策略和复合策略的

使用情况进行描述，重点关注复合策略使用中的高

频组合；对引发高水平回应的反馈策略进行统计。

3.质性分析

结合量化分析的结果和不同反馈策略的意义，

从样本中抽取师幼互动片段进行分析，重点关注

不同策略受教师欢迎程度不同的原因；结合反馈策

略的使用频率，以及低水平和高水平回应对应的反

馈策略，选择典型案例进行分析，重点关注教师反

馈在策略使用、策略导向和策略内容方面的差异，

进而探索发现反馈策略对高水平回应可能的作用

方式。

三、研究结果

（一）量化分析结果

1.教师反馈策略的整体分布（见表2）

在8次数学活动中，EbRQ类别的教师反馈策略

频数比ACDI更高，每次活动中ACDI和EbRQ两类反

馈策略的分布情况基本一致。

一方面，ACDI和EbRQ类别下出现频率最高的

教师反馈策略分别为“认可”和“追问”，占所有

策略数量的14.103%和38.996%，在平均每次活动中

出现了16.50次和45.63次。每次活动中“认可”与

“追问”策略均占较大比例，有时甚至超过其他策

略类别的总和。值得注意的是，EbRQ类别下的“来

表2	 教师反馈策略分布的描述统计表（n=8）

反馈策略 均值±标准差 最小值 最大值 总计 百分比(%)②

扩充 7.00±4.24 2 14 56 5.983

澄清 1.63±2.33 0 7 13 1.389

具体反馈 7.88±3.91 0 13 63 6.731

认可 16.50±12.01 7 45 132 14.103

ACDI 33.00±12.21 23 61 264 28.205

暗示 3.75±3.28 0 9 30 3.205

辅助 6.00±3.34 1 11 48 5.128

来回交流 16.75±9.36 4 36 134 14.316

坚持 2.75±2.12 0 6 22 2.350

追问 45.63±17.54 26 70 365 38.996

要求解释 5.13±5.44 0 15 41 4.380

质疑 4.00±1.31 2 6 32 3.419

EbRQ 84.00±20.00 56 113 672 71.795

总计 936 100.000
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回交流”策略占比也相对较高，达到14.316%。这

一比例高于“认可”，而仅次于“追问”策略，表

明在反馈策略总体中，“来回交流”也是一种相当

常见的形式。“来回交流”是指教师通过与幼儿针

对同一问题反复、多次地互动以推动学习进程。这

一结果也表明，师幼常常在互动中围绕同一问题进

行较长的问答，这为幼儿认知深度发展提供了基础

条件。另一方面，“澄清”和“坚持”作为教

师最少使用的两类策略，在平均每次活动中仅

出现了1.63次和2.75次，其比例仅占1.389%和

2.350%。

上述结果表明，基于幼儿回应继续追问是

教师推动教学进程的主要手段，在幼儿给出回

应后提供及时的积极反馈也是教师话语的重要

组成部分。此外，在样本活动中，教师对幼儿错误或

不完整的回应进行指正、拓展的话语则极为有限，这

可能与公开课的性质有关。已有研究发现，在公开

课前教师往往投入大量时间进行准备、排练[18]，预设

的教学目标限制了幼儿的多样化回应，因此在公开课

上，“澄清”和“坚持”策略的使用相对较少。

2.单独策略与组合策略的使用情况

在695个反馈话轮中，教师同时使用多个策略组

合的比例为31.799%，使用单独策略、双策略组合和

三策略组合的话轮分别有474个、201个和20个。由

于教师在单个话轮中可能使用多个反馈策略，因此

反馈策略的总数多于反馈话轮的数量②。

对组合策略内容方面的描述统计发现，使用频

数大于10的策略组合共有5类，按频次从高到低依

次为“认可—追问”“扩充—追问”“具体反馈—

追问”“辅助—追问”和“认可—来回交流”。其

中，“认可—追问”的频数达到了51次，占所有组

合策略的23.077%。结合策略的定义，“认可”和

“追问”的组合不仅能激发幼儿参与活动的积极

性，而且能为幼儿搭建思维支架从而激发高认知

回应。组合策略的使用更能体现出教师话语的丰

富性，与“你真棒”“回答得很对”等单一评价相

比，教师更倾向于在肯定幼儿的正确答案后，立即

进行追问或者来回交流。

3.反馈策略与幼儿回应层次的关系

幼儿的回应层次是评估教师反馈质量的直接指

标，对幼儿回应层次整体情况的描述统计显示，次

低阶回应在所有活动中均占最大比例，高阶回应的

比例在整体课程中是最低的，但也超过了10%（见

表3）。这说明尽管幼儿大部分回应是基于真实经

验或直接观察，但也不乏高阶思维的参与。

通过对幼儿高阶回应前的教师反馈话轮进行分

析后发现，在104个幼儿高阶回应前共有98个教师反

馈话轮和6个教师启动话轮。按ACDI和EbRQ两类策

略分别对教师反馈进行频数统计，结果如表4和表5

所示。需要注意的是，由于教师在单一话轮中可能

同时使用多种反馈策略，因此表4和表5中不同策略

对应的反应总数多于表3中的结果③。

				  
	

表3	 幼儿不同层次回应的分布情况

回应层次 均值±标准差 最小值 最大值 总计 百分比(%)

低阶回应 21.88±6.92 10 34 175 21.212

次低阶回应 68.25±15.53 49 88 546  66.182

高阶回应 13.00±6.41 3 20 104 12.606

总计 825 100.000

策略
低阶、次低阶

回应
高阶
回应

总计
高阶回应

 占比（%）

扩充 52 4 56 7.143

澄清 13 0 13 0.000

具体反馈 54 10 64 15.625

认可 113 21 134 15.672

总计 232 35 267 13.109

表4	 伴随不同层次回应的ACDI策略分布情况

表5	 伴随不同层次回应的EbRQ策略分布情况

策略
低阶、次低阶

回应
高阶
回应

总计
高阶回应

 占比（%）

暗示 26 4 30 13.333

辅助 44 4 48 8.333

来回交流 116 18 134 13.433

坚持 19 3 22 13.636
追问 325 40 365 10.959

要求解释 19 22 41 53.659
质疑 29 3 32 9.375
总计 578 94 672 13.988
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在ACDI策略中，“认可”策略出现的频率最

高，同时伴随着更多的高阶回应，而“澄清”策

略没有伴随任何高阶回应。考虑到反馈策略伴随

的不同层次回应数量可能与反馈策略自身的使用

频率有关，对反馈策略类别和回应层次进行了2×

3的卡方检验⑤，并未发现显著结果（χ2=2.66，

p=0.264），说明在ACDI类别下，不同反馈策略的

使用频率不影响高阶回应出现的概率。

在EbRQ类别中伴随高阶回应频率最高的策略是

“要求解释”，即教师要求幼儿用具体的话语解释

自己的操作或思维过程；最低的是“辅助”，即教

师为幼儿提供直接支持以解决问题。卡方检验结果

显示，EbRQ类别下的反馈策略使用频率与伴随的回

应层次之间存在中等强度的显著关联。但事后检验

仅报告了“要求解释”策略与其他策略之间的显著

差异，表明“要求解释”策略伴随高阶回应的概率

比其他策略更高，而其他策略之间则没有差异。

（二）案例分析结果

综合反馈策略本身和伴随高阶回应的频率，本

研究选取了“具体反馈”“澄清”“坚持”和“要

求解释”4类反馈策略，以及“认可—追问”这一组

合策略进行案例分析，以探讨教师在具体情境下使

用不同反馈策略的过程和结果。

1.“具体反馈”策略

在ACDI类别下，“具体反馈”策略的使用频数

仅次于“认可”，平均每次活动中出现了7.88次。在

本研究的样本中，教师通常使用“具体反馈”策略

对幼儿的答案或行为进行具体解释，以帮助其他幼

儿更加明确地理解问题。选择这一策略类别进行分

析的原因在于，通过重新表述幼儿的回应，教师能

以更加规范的话语向全班幼儿呈现相关的数学核心

经验，因此，“具体反馈”策略是在个别幼儿的回

应和全班之间建立有意义的联结的关键一步。下文

片段节选自《按群计数》活动，在活动中，教师要

求一名幼儿分享自己的操作方法⑥：

T：咱们让他再数一遍吧，看他是不是按照他刚才

说的，来，试一下。

C：五…

T：五。

C：十…

T：十，最后还剩？

C：四根，就是十四。

T：你看，她不仅会五个五个地数，还会用十加四

等于十四呢！

当该幼儿回答了“最后还剩多少根”这一问题

后，教师把其内在思维过程向所有幼儿进行了具体

说明，即“五个五个地数”。不仅如此，通过对简

单答案的解释和拓展，教师在肯定了该幼儿回答的

正确性的同时，并未局限于“按群计数”这一课程

主题，而是抓住幼儿回应中的思维亮点，完成了对

“十加四等于十四”这一核心经验的呈现。“具体

反馈”策略在上述片段中的应用，体现了教师对幼

儿回应及其内在思维逻辑的把握，同时也反映出教

师抓住呈现相关核心经验的教学契机的敏感性。

2.“澄清”策略与“坚持”策略

“澄清”是教师对错误回应的修正策略，“坚

持”是教师在幼儿给出部分正确回应后推动完善答

案的反馈策略，二者在师幼互动中都扮演着重要角

色。特别是在数学集体活动中，幼儿当前的认知水

平与任务难度之间存在差距在所难免，出现错误或

似是而非的回应是课堂中的常见现象。然而，“澄

清”和“坚持”策略在样本中仅分别出现了13次和

22次，是所有策略中出现频率最低和次低的，且

“澄清”是唯一没有伴随高阶回应的策略。以下片

段节选自《图形之间的关系》活动，在活动中，教

师要求幼儿看组合图形并回答问题：

T：从上往下的顺序看，最先看到的是三角形还有

什么形状？

C：长方形。

T：哎，这是个什么图形？这是一个正方形，这个

机器人是个正方形，正方形有几个？（澄清）

C：2个。

T：数一数。（坚持）

C：一，二，三，四。

T：几个正方形？

C：4个。
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在以上片段中“澄清”策略和“坚持”策略各出

现了1次，说明教师并未忽略幼儿的错误回应。然而，

在案例中，“澄清”的功能仅仅是纠正错误，而不涉

及对原因的分析，与“追问”策略的结合使得互动转

向了其他主题；“坚持”则与“辅助”策略结合，给幼

儿提供了具体方法的指导。实际上，教师并未意识到

错误的根本原因可能在于幼儿对长方形和正方形特

征的混淆，因此对错误回应的反馈是简单和随意的。

在数学集体活动中，幼儿思维的直观性与数学

内容的抽象性、概念性和逻辑性的冲突会增添课堂

中的不确定性[19]，幼儿的错误回应可能意味着幼儿

已有知识经验与新问题的不匹配，同时也意味着幼

儿迈向更高认知发展阶段的可能性。建构主义学习

理论认为认知冲突是幼儿接受新经验的必要途径，

但幼儿往往不能自发地解决认知冲突，而需要教师

或同伴的帮助。“澄清”和“坚持”能为幼儿掌握

新的数学知识提供重要的引导和支持，这两类策略

的缺失可能说明教师对幼儿错误的潜在价值不够重

视，而对错误回应的不当归因则阻断了幼儿从错误

中学习这一路径，不利于教师“对症下药”，促进

幼儿对数学概念的建构。

3.“要求解释”策略

“要求解释”是伴随幼儿高阶回应频率最高的反

馈策略，在41次反馈后共出现了22次高阶回应，伴随

比例达到了53.659%。“要求解释”的核心是帮助幼儿

阐述、证明或监控自己的思维和行动，为促进幼儿高

阶思维发展创造机会。通过这一策略，在教师适当的

引导下，幼儿能用自己的话清楚说明操作或回答背后

的原因。以《按群计数》活动中的片段为例，教师要求

幼儿数桌子上的棒棒糖，并对其计数方式进行提问：

T：哪位小配货员能来说说怎么数的？来，这个小

配货员，请你来说。

C：我是先用一只手的一个点的，一二三 

四五六七……，一共十四根。

T：她是围着棒棒糖一圈，一个一个数的。哎，有

没有要提醒小朋友的？在数的过程中要注意什么？

C：注意不要数重复了，不要跳着数，还不要漏掉。

通过指名的方式，教师要求特定幼儿使用自

己的语言说明数数的过程。接着，在幼儿给出回答

后，教师抓住了操作中的关键点“指着这一根棒

棒糖”继续提问，要求幼儿用自己的话解释思维过

程，藉此契机促进幼儿数学思维的发展。

4.“认可—追问”策略

“认可”和“追问”分别是ACDI和EbRQ类别下

使用频数最高的两类策略，分别出现了132次和365

次，而在组合策略中，“认可—追问”策略的使用频

数同样最高，达到51次。然而，进一步的分析发现

“认可—追问”的策略组合在多数情况下并未发挥

促进深入思考的功能，而仅仅作为一种推动课程进

程的策略出现。以《我的一天》活动中的片段为例：

T：现在到什么时候了？

Cs∶12点。

T：长长的针和短短的针都指向12的时候，现在就

是12点。中午12点的时候，小明在做什么？

Cs：吃饭。

T：他吃饭吃得可真香。吃得好，身体的营养才能

变得好，对不对？

Cs：对。

T：我们接下来往后看一看，老师数三、二、一，

出现了哪一个时间，看谁说的速度最快，好不好？

Cs：好。

在这一案例中，教师并未要求幼儿进行高水平

的回应，而是要求幼儿以“对”“好”等进行预设

内的回应，虽保证了课程的顺利推进，但也阻断了

幼儿认知层次的发展。在单次活动中，“追问”策

略可能出现有58次之多，但是引起高阶回应的仅有

3次，这说明教师所使用的“追问”策略质量较低，

对于教学的意义十分有限。具体而言，问题在于教

师往往在简单肯定幼儿回应后，使用封闭性的设问

方式引发符合预设的回应，如“好不好？”“对不

对？”等，并且没有预留充分的回应时间，就再次

发起新一轮的追问。

四、结论与建议

（一）结论

师幼互动是保证学前教育过程性质量的核心，
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集中体现了教师对幼儿发展的影响[20]。在数学集体

活动中，师幼互动是呈现核心经验的主要途径，也

是教师培养幼儿数学思维、促进幼儿认知发展的重

要手段。通过对8节幼儿园大班数学活动课中师幼互

动的微观分析，本研究在幼儿园数学活动中发现：

（1）教师采用的反馈策略以启发式提问、提供线索

等激发幼儿更高认知回应的反馈类别为主，但在具

体策略的使用上存在较大差异；（2）教师主要通过

“追问”“来回交流”和“认可”等具体反馈策略

促进幼儿对活动的持续和深度参与，而对“澄清”

“坚持”等旨在修正幼儿错误回应的策略使用最少；

（3）教师在相当大比例的话轮中组合使用不同策

略，其中以“认可—追问”组合最为常见；（4）在

EbRQ类别下，“要求解释”策略伴随高阶回应的概

率显著高于其他策略。

总的来看，教师在数学活动中的反馈体现出以

下积极特征：其一，教师能根据幼儿的回应提供及

时的反馈，并且关注到幼儿的话语和操作中体现

出的内在思维过程；其二，教师能根据幼儿当前发

展水平和教学目标的差距提供适当的反馈，通过

多种策略的组合或接续使用促进幼儿发展；其三，

教师能根据教学的实际需要对反馈策略进行一定

的调整，以维持教学的顺利开展和推动教学目标的

完成。需要说明的是，上述研究发现是基于幼儿园

大班数学活动的分析得出的，并且由于样本的特殊

性，在推广本研究的部分发现时，还需对适用对象

进行具体分析，具体而言，比如公开课样本的性质

可能限制了“澄清”和“坚持”策略的使用。尽管

如此，通过对所有活动共同点的分析，本研究在整

体趋势上的发现，包括教师对不同策略的使用偏

好、组合策略的使用占有一定比重、“要求解释”

策略伴随更高概率的高阶回应等，仍然具有一定的

代表性与参考价值。

（二）建议

基于上述发现，本研究针对幼儿教师如何更有

效地激发幼儿的高质量回应提出以下两点建议：

第一，重视课前准备质量，丰富反馈策略“资

源库”。备课是教师上好一堂课的前提，而“备设

问”则是备课的关键所在[21][22]。在强调思维发展的

数学活动中，不同的问题情境需要教师采用对应的

教学策略，有的放矢的设问更能维持幼儿的学习兴

趣，层层递进地塑造幼儿的高阶思维。然而从本研

究的样本来看，不同反馈策略的使用频数相差极

大，其中频数最高的策略出现了365次，而最低的

策略仅有13次，说明教师对特定反馈策略存在较

为明显的偏好。策略偏好带来的是课堂秩序的稳

定，但同时也牺牲了幼儿认知发展的更多可能性。

例如，当幼儿的回应超出教师预期时，教师往往不

能激活“质疑”等策略以引导幼儿更加积极、主动

地参与讨论，而是采用形式简单的“认可”和封闭

式的“追问”策略应对以掌握互动的主导权。这一

问题的出现固然与公开课的性质相关，但常态课的

教学中也可能存在类似现象。因此，教师在准备课

堂提问时，可以考虑更加多样化的反馈策略，尤其

是“质疑”“坚持”等旨在激发幼儿认知冲突的策

略，接着通过“具体反馈”“来回交流”等策略深

入浅出地帮助幼儿理解学习内容。总之，在备课时

提高反馈策略准备的精细程度，不仅有助于教师更

加灵活地处理课堂情况，更有助于促进幼儿高质量

地参与师幼互动。

第二，聚焦幼儿回应深度，优化反馈策略“微

循环”。《3-6岁儿童学习与发展指南》指出，应

“注重引导幼儿通过直接感知、亲身体验和实际操

作进行科学学习”。可见，幼儿在科学领域的学习

和发展是在感知、体验和操作的动态过程中实现

的，而在具体的活动中，这一过程往往是不断循环

的螺旋式发展。对教师来说，使用多种反馈策略的

组合有助于促使幼儿从不同角度思考问题，更加多

样化的策略使用也能为幼儿调动多种感官接收核心

经验提供机会。在本研究的样本中，虽然同一话轮

中使用多种策略组合是常见现象，然而在221次组

合策略的使用中，伴随高阶回应的仅有27次，占比

仅为12.217%，并没有超越单独策略的占比，说明

组合策略的使用并未带来更多幼儿的高阶回应。究

其原因，是教师在使用策略时推进教学环节的目的

性过于强烈，限制了策略功能的多样性，导致不同
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策略的组合并没有产生“一加一大于二”的效果。

比如，“追问”与其他策略的组合是最受教师欢迎

的组合方式，但实际上，教师通常通过与之组合的

其他策略来收束当前互动，而把“追问”仅作为转

换话题的工具。由此，教师需在授课时关注幼儿的

回应深度，充分发挥反馈策略及其组合功能的多样

性，方能有助于明确教学目标，抓住促进幼儿思维

发展的教育契机，促进幼儿高阶思维的发展。

注释:

①“一师一优课、一课一名师”是由教育部基础教育

司和中央电化教育馆主办、各地教育部门组织开展的优质

课创评活动。

②百分比（%）数据保留到小数点后3位，但由于四舍

五入，ACDI和EbRQ类别下不同策略比例加总与基于总数直

接计算得到的结果略有出入。为免赘余，下文类似情况不再

专门标注。

③在反馈策略（936）=单独策略（474）+双策略组合话轮

（201）×2+三策略组合话轮（20）×3。

④ 在伴随高阶回应的98个教师反馈话轮中，有71个单独

策略、23个双策略组合和4个三策略组合，因此反馈策略总数

=71+23×2+4×3=129，低阶、次低阶回应同理。

⑤ 其中“澄清” 策略的期望频数小于5， 故未包含在卡

方检验中。

⑥  策略对应的话语加粗标注。下同。
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