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STUDENT RESEARCH REPORT 

Micro-Dialogues in Action: how teaching assistants support engagement, under-
standing and trust during science classroom tasks 
课堂实践中的微小对话：助教如何在科学课堂练习中支持学生的参与、理解与信任 
Lin Lexin 
Zhu Hai Campus, Beijing Normal University 

Abstract 

Context: The research is based on an investigation conducted during a four-week teaching assistant (TA) placement in a 
science classroom at Comberton Village College, Cambridgeshire. The study emphasizes the significance of micro-dialogues - 
brief, informal interactions initiated by the TA between themselves and students during classroom activities - as a means of 
fostering engagement and facilitating learning processes. 
Aims: The primary aim of this study is to explore how micro-dialogues between TAs and students influence students' 
learning experiences and participation within science classroom activities. It examines students who exhibit stalled 
engagement and seeks to understand how subtle, supportive interventions can help reinvigorate their learning processes. 
Methods: The inquiry was conducted by observing and documenting the interactions between the TA and students as they 
worked on classroom tasks. Data were collected through written reflections after each class, capturing the nuances of 
student responses, learning states, and the contextual factors surrounding each interaction. Focus was placed on the 
characteristics and immediate impacts of these micro-dialogues during various classroom activities. 
Findings: The findings indicate that micro-dialogues effectively transform students’ learning engagement from passive 
observation or silence to active participation. They also enhance the students' understanding by facilitating clarity in their 
reasoning processes. Engaging in these brief conversations can foster a sense of trust, bolster confidence, and catalyze peer 
collaboration, ultimately leading to deeper comprehension of scientific concepts. 
Implications: The study suggests that micro-dialogues are intrinsic to the classroom environment, enabling significant shifts 
in students' learning states without imposing heavy demands on classroom dynamics. Other educators may observe how 
these subtle interactions can provide support to individual learners, serving as both a catalyst for improved engagement and 
a mechanism for enhancing understanding in nuanced, meaningful ways. 
Keywords: micro-dialogue, learning states, educational dialogue, classroom practice, science education 

 

摘要 

背景：本研究基于作者在剑桥 Comberton Village College 科学课堂中为期四周的助教（Teaching Assistant, TA）实习

经历所开展的调查。研究强调“微小对话”（micro-dialogues）的重要性，即助教在课堂活动过程中与学生之间自

发产生的、简短而非正式的互动。这类互动被视为促进学生参与并推动学习过程的一种重要方式。 

目标：本研究旨在探讨助教与学生之间的微小对话如何影响学生在科学课堂活动中的学习体验与参与情况。研究特

别关注那些学习参与出现停滞的学生，试图理解助教通过细微而支持性的介入，如何重新激活学生的学习进程。 

方法：本研究通过对助教与学生在完成课堂任务过程中的互动进行观察与记录展开。数据主要来源于课后撰写的书

面反思，用以捕捉学生的反应、学习状态以及每次互动发生时的具体情境因素。分析重点放在不同课堂活动中微小

对话的特征及其即时影响。 

研究结果：研究结果表明，微小对话能够有效地将学生的学习参与状态从被动观察或沉默转变为主动参与。同时，

这类互动通过帮助学生澄清推理过程，促进了其理解水平的提升。参与这些简短对话还能够逐步建立信任感，增强

学生的自信，并促进同伴协作，最终加深学生对科学概念的理解。 

启示：研究指出，微小对话本身是课堂环境中的内在组成部分，它们能够在不对课堂结构造成额外负担的情况下，

引发学生学习状态的显著转变。其他教育者可以通过关注这些细微互动，理解它们如何为个体学习者提供支持，既

作为提升参与度的催化因素，也作为一种在细腻而有意义的层面上促进理解的机制。 

关键词：微小对话；学习状态；教育性对话；课堂实践；科学课堂 
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Introduction 

作为一名北京师范大学生物科学专业的公费师范生，我在不断进入真实课堂、观

察学生与教学互动的过程中，逐渐完善自己对“教师”这一角色的理解。学习如何成为

一名优秀教师的过程中，我始终被“理解是如何发生的”这一问题吸引：同样的内容，

为什么有的学生能一瞬间抓住核心，而有的学生却在某个细节上停了很久？教师又能

够通过怎样的方式帮助学生跨过这一道道小小的思维台阶？生物作为一门科学学科，

强调探究、证据和清晰的推理链条，而我无比希望，自己未来成为一名能够陪伴学生

建立这种思维方式的教师。 

我申请参加北师大–剑桥大学的海外实习项目，是希望能够在不同文化与教学风

格的环境中拓宽自己的视野。我期待在英国的课堂中观察当地学生的学习方式，也期

待了解教师在日常教学中如何支持学生的知识获取与思维发展。我希望亲身体验不同

的课堂文化，并思考这些经验会如何影响我未来的教学方式。 

Context 

在大学的学习中，我接触了教育心理学、课程与教学论、生物学科知识结构等内

容，也参与了不同形式的课堂观察和实习。随着实践经验的增加，我愈发意识到：教

师专业能力不仅来自知识，也来自对学生的敏感度；不仅要能讲“内容”，也要能够读

懂学生在学习中的细微变化。在课堂观察中，我开始建立起对“师生交流”的重要性认

同。 

教育研究早已指出，对话不仅是知识传递的媒介，更是促进学生思维发展和知识

共同建构的关键过程 (Mercer & Littleton, 2007)。在科学教育中，这种“教育性对话”尤
其重要，因为它与科学本身所强调的探究、论证和基于证据的推理紧密相连。正如

Osborne (2010) 所强调的，科学在本质上是一种社会性、论证性的事业，通过协作性的

批判话语来学习论证，是发展科学理解的核心。这些对话为学生提供了使思维可见、

检验想法并深化概念理解的脚手架 (Vygotsky, 1978; Bruner, 1996)。 

在剑桥大学 Camtree平台的学习中，我接触到了系统的“教育性对话”实践框架，

特别是“Think-Talk Toolbox (TTT)” (Ji & Hennessy, 2024)。TTT将对话技能（如澄清、

论证、建立联系）提炼为可操作的工具，为我理解课堂互动的结构提供了语言和视

角。这让我将关注点从宽泛的“师生交流”转向更具功能性的对话技巧如何在真实课堂

任务中即时触发并影响学习过程。我的研究正是在此理论背景下展开，旨在探究：当

这些对话技能被拆解并融入教师或助教的日常巡视，形成一种非正式的、嵌入任务流

程的“微小对话”时，它们会如何具体地作用于学生的参与度、理解路径和情感状态。

本研究试图连接宏观的对话理论与微观的课堂即时互动，探索 TTT所倡导的理念在真

实科学课堂练习环节中的具体运作方式与效能。 
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经过理论学习后，我带着对教育性对话更深刻的理解来到 Comberton Village 
College，开始了为期四周的科学课堂（主要是化学和生物）TA（teaching assistant,助
教)实践，目的是进行以课堂观察或部分参与的方式开展小规模的研究。同时，我也非

常好奇：在我所处的助教角色里，TTT 究竟能在什么时候、以什么方式来帮助学生？

又可能产生怎样的效果？在 Comberton，每天与学生的接触、课堂中的细节、以及不

断出现的新的思考，都会成为我理解教学的支点和开展研究的基础。 

Comberton Village College 位于剑桥郡，是一所规模较大的综合性中学，不同课

有固定的教室，整体学习氛围强调自主性、秩序与基于证据的思考方式。TA 是

Comberton 校园中重要的角色之一，在课堂中，他们通常以一对一支持为主，负责特定学生跨课程

的学习支持。因此，在日常课堂练习阶段，部分学生在遇到困难或游离于任务之外时，并不总是

能够获得即时的关注或介入。 

学校对科学教育十分重视，课程结构稳定，实验设备完善，课堂组织形式也相对

成熟。在科学课堂中，教师通常在讲授、示范、学生独立练习与同伴合作之间切换，

而练习环节几乎在每节课中都会出现。学生人数一般在 25–30 人左右，教室多采用固

定座位，不同教室在实验台、储物柜和走道布局上存在差异。 

在这样的课堂环境中，教育性对话的机会主要来自每个知识点讲解时的活动阶段

（排列或分类卡片、小组合作探究实验等）和讲授后的练习阶段（学生自主完成平板

上的课堂练习）。在这些时间段里，教师有机会在旁边与学生进行简短对话。科学学

科本身强调推理、模型、图示与证据，因此 TTT 中关于“Clarifying”与“Justifying”的技
巧，为科学课堂中这些即时、小规模的交流提供了可借鉴的思路。这些对话往往可能

不是正式的讨论环节，而是自然融入完成任务的过程，围绕“你的这个答案有什么依据

吗？”、“可以解释一下你这样做的原因吗？”等问题展开。 

TTT 为教师提供了一套描述课堂对话的概念语言，尤其有助于关注澄清理解、促

使学生给出理由等对话行为。然而，在我随 TA 实践逐渐深入之后，我也意识到，该

框架较少涉及这些对话技能在真实课堂练习情境中是如何被触发、组合、反复使用

的，也较少讨论学生在时间维度上如何“接住”或偏离这些对话。 

因此，在本研究中，TTT 被视为分析的起点而非分析框架本身：它帮助我识别课

堂中值得关注的互动特征，但分析并不以对话类型的分类或对齐为目的，而是关注这

些对话在具体任务情境中如何嵌入学生的学习节奏，并在时间中逐步产生影响。 

Motivation, focus and research question 

在成为科学课堂 TA后，我很快注意到一个现象：部分学生在完成课堂练习时保

持沉默，很少主动举手或向老师寻求帮助。表面上他们在“做题”，但从他们停顿的方

式、在纸上来回涂改的痕迹、或对图示的犹豫反应中，我能感受到他们似乎并未真正

理解任务内容。与此同时，他们也并不主动寻找资料、提问或尝试交流，学习行为呈
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现出一种“静默的困惑”。这让我开始思考：在学生自己没有主动发出求助信号的情况

下，教师或 TA 是否能够用一种温和而有效的方式介入，让他们重新进入学习？ 
    我希望自己能够通过对话帮助学生——但不是替他们解题，而是以引导为主，让他

们说明理由、寻找证据、澄清自己的图示或想法。我相信好的对话应当是一种“陪着学

生往前走”的方式，而不是主导他们的思考。 

带着这样的想法，在接下来的四周里，我开始在课堂巡视时主动与学生开启简短

的交流，并记录下每天发生的对话、学生的反应、以及我自己在过程中产生的疑问。

随着记录逐渐增多，我意识到这些原本被视为“很小的对话”，可能正在课堂上发挥比

我预期更重要的作用。但它们到底是如何运作的？又如何影响学生的学习过程？这些

问题在过程中逐渐变得清晰，也成为本研究关注的焦点。 

因此，本研究将视角落在课堂中由 TA（作者本人）发起的、嵌入巡视与任务过

程中的微小对话。这些对话时间很短，不构成正式教学环节，却紧贴学生的即时状

态，并在不同学生身上呈现出不同的学习变化。这类互动在实践中非常常见，但在教

学研究中却少有细致的描述。基于此，我提出以下的研究问题： 

RQ：在科学课堂的任务活动中，TA 与学生之间的微小对话，会以怎样的方式

影响学生的学习过程与参与状态？ 

Inquiry activities and data 

本研究基于我在 Comberton Village College 科学课堂中为期四周的教学助理

（TA）实践。研究并非从预设的方法或工具出发，而是巧妙融入了我日常的课堂支持

工作之中。我的主要活动是：在课堂活动或练习阶段巡视学生，与他们进行简短、自

然发生的交流，并在课后对这些互动进行记录与反思。 

作为 TA，我能够在不主导教学的情况下靠近学生，观察他们在完成任务时的学

习状态，包括注意力变化、停顿与犹豫、对图示或问题的反应，以及他们是否愿意表

达或寻求帮助。在合适的时机，我会通过简短提问或回应参与对话。这些交流通常持

续数秒至半分钟，不构成正式教学环节，而是自然嵌入学生完成任务的过程之中。在

实践过程中，我已具备一定的对话意识和提问取向，这种意识部分来源于对课堂对话

相关文献，以及对 TTT 对话技巧的学习。 

我收集的数据主要来源于书面记录。我在每个对话发生后都会先用笔在随身携带

的笔记本上对主要内容做简要记录，在每节课后的空闲时间进行回忆和补充记录，在

comberton 当助教的每天晚上，我会抽出一小时以上的时间，将当天手写的内容转移到

电脑的集合文档里，对印象较为清晰的片段进行细节补充，同时进行格式整理等工

作，并继续书写对于这些对话片段反思和改进做法设想。我记录的内容主要包括：学

生当时的学习状态、对话的内容、学生在对话前后的变化，以及相关的课堂情境（如
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任务类型、学生位置、教师正在进行的活动）等。这些对话是自然生成的，而不是正

式的提问—回答或讲述式互动，用于捕捉学生在练习阶段“正在发生的过程”。这些

记录并非用于评估学生表现，而是用于理解学习状态的变化。 

在四周的实践中，我累计记录了大量零散但具有指向性的课堂片段。整理数据

时，我首先按时间顺序对记录进行编排，以观察学生状态是否在多次互动中出现变

化；随后，我将不同学生的片段进行横向对照，关注其中反复出现的特征与模式。少

数学生的记录呈现出跨越多节课的连续变化过程，这类片段被保留为较完整的案例；

其余分析则基于多名学生在不同任务中的典型互动，用以理解微小对话在课堂中的一

般作用方式。 

本研究可以被理解为一种规模较小的行动研究。我不以预设的教学干预方案为起

点，而是根植于真实课堂实践中持续发生的问题。在为期四周的实践过程中，我进行

了反复观察记录和系统的整理与反思。这些反思不断影响我随后与学生对话的方式，

使实践在过程中发生调整与演变。研究的分析不是脱离实践的事后总结，而是对这一

“实践—反思—再实践”循环的回顾、思考、提炼，并在此基础上生成对未来教学实践

的理解与设想。从这一意义上说，本研究体现了行动研究强调的实践导向、反思驱动

与实践改进相结合的特征（Elliott, 1991; McNiff, 2013）。具体而言，本研究遵循了从

真实课堂情境出发而非应用预设方案的起点（Elliott, 1991），并采用了以持续的反思

性循环推动实践演进的方法论路径（McNiff, 2013）。 

Ethical considerations and relationships 

在本研究中，我在科学课堂中的角色是课堂 TA（TA），而非主导教学者。所有

观察与记录均发生在课堂常规教学活动之内，不增加额外任务，也不改变学生原有的

学习安排，以确保研究对课堂的干扰降到最低。 

课堂笔记中不记录任何可识别的个人信息，所有学生均以代号呈现；报告中的对

话片段也经过匿名化处理，并去除可能暴露学生身份的细节。我严格遵守学校的 
Safeguarding 与数据保护要求，不拍摄或保存任何包含学生面部或姓名的图像。 

在课堂互动中，我保持适当的专业界限，不对学生施压，也不要求他们回答研究

导向的问题。如学生表现出不愿交流的迹象，我会立即停止对话。整个研究过程均与

授课教师保持沟通，确保研究的实施符合学校规范并不影响课堂节奏。 

Findings 

面对这些来自课堂实践的记录，我的分析并未从一个预设的分类框架开始。相

反，理解的路径是在反复整理、比较与反思这些具体片段的过程中，逐渐浮现出来

的。我不断觉察到学生身上那些由微小对话触发的、多种形式的学习状态转变——可
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能是一个动作、一种表情、一句话，或是它们的组合。如果将这些变化简单并列呈

现，会显得零散且难以看清内在关联。因此，在分析中，我尝试从几个彼此关联的观

察焦点出发，对转变进行梳理，主要将其分为参与度、理解程度以及情感与态度这三

个视角。必须说明，这种分类并非意图将完整的学习过程割裂，而是为了更有条理地

呈现不同变化在课堂中的具体表现；事实上，每一次微小对话往往同时承载着多方面

的功能。 

基于这一思路，本部分的分析将首先呈现微小对话在短时互动中如何引发不同类

型的转变（第 1-3 节）。随后，我将探讨当微小对话多次或持续作用时所产生的效果

（第 4 节），并分析影响其发生的空间等因素（第 5 节）。通过这种结构，我希望呈

现：微小对话作为一种教学实践，并非孤立事件，而是嵌入在时间与空间的脉络中，

共同塑造着学生的学习体验。 

1. 参与程度的转变 

本研究中突出的现象之一，是学生在 TA 的微小对话引导下，学习参与度出现阶

段性且积极的变化。从“旁观”“沉默”“机械完成任务”逐步转向“回应”“表达”“主动推

理”。这些变化并非来自强烈的外部控制，而常由 TA 的语气、距离、提问方式与陪伴

触发。 

1.1 从旁观到参与 

在多次课堂观察中，我发现注意力容易分散的学生并非完全抗拒学习，而是需要

一种“温和的召回”。典型案例见附录 A1：Student A 在 TA 的简短指令和陪伴下，迅速

从走神切换到进入任务。TA 的微小语言特征——简短、清晰、非对抗性——常能在几

秒内调节学生的学习节奏。当 TA使用 “Please + 动作” 或 “Can I have a seat?” 这类平等

且不带威胁的语气时，学生往往能够立即从分心状态回到任务情境，在不制造师生对

立的同时，向学生传递“你被关注、但不被指责”；它为学生提供一个“重新开始”的台

阶。这一现象表明，在这些情境中，TA更像是在调节学习节奏，而非直接纠错。当学

生在课堂上被温柔而安全地关注，他们会更可能重新进入学习。 

1.2 从沉默到主动 

在课堂练习中，学生通过沉默或回避来维持与学习任务的距离，是部分学生容易

出现的情况。Y9 的 Student B 在最初几节课中正是如此：他很少回应教师指令，在练

习时间经常浏览与课程无关的网页，也几乎不会向教师或 TA 寻求帮助。我与他的第

一次互动非常短暂，仅限于一次名字的确认: 

TA：“You are Student B，right？” 
Student B：“Yes.” 
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当时我并未继续对话便离开，这一片段本身并未包含任何学术性提示或任务指

令。然而，在随后的课堂练习中，Student B 首次主动转向我，并询问关于“plum 
pudding model”的问题（见附录 B1-1）。这一行为与他此前持续的回避状态形成了明

显对比——他不是在被询问、被提醒或被要求回应的情境中开口，而是在没有外部压

力的情况下，主动发起了对话。 

值得注意的是，这一提问并非发生在我再次叫他名字或直接提供帮助之后，而是

出现在这课堂的后半段中。这表明，名字的确认或对话的开启，或许并未立即改变学

生的学习行为，但在学生心中建立起了一种“我可以向这个人提问”的可能性。 

这一案例提示，学生的转变未必会在对话当下显现。某些看似微小、甚至未被当

场“利用”的互动——例如名字的确认——可能在之后的学习情境中被学生重新调用，

从而促成主动求助的出现。 

1.3 从应付到投入 

在任务导向的课堂活动中，我逐渐注意到一种容易被误判的参与状态：学生表面

上在操作材料、移动卡片并完成步骤，但其注意力更多集中在“把任务做完”，而非“理
解其中的科学逻辑”。这一现象在我最初的观察中并未立即显现其问题性，直到我开始

回看对话记录，才意识到这种“看似参与”的状态，往往缺乏真正的认知投入。 

 Student C 的案例清晰地体现了这一点（见附录 A2）。在一节关于原子结构模型

发展史的课堂活动中，他能够迅速将卡片进行初步归类，并在我询问 “Do you consider 
this completed?” 时自信地回答 “Yes”。然而，当我进一步追问 “Do you think this is the 
correct sequence?” 时，他坦言自己只是“分组了”，并未真正考虑时间顺序与理论演进

的逻辑。 

在随后的对话中，我并未直接指出排列错误，而是基于他当前的排序方式提出逻

辑上的反问，例如：如果某一模型是在某些粒子被发现之后提出的，那么这些发现之

前的阶段“发生了什么”；又或者，若一个较早的模型已经包含中子，那么后来的模型

为何反而只呈现质子。这些问题并未提供答案，却直接动摇了他原有“已经完成任务”
的判断。 

在提问之后，Student C 的学习状态发生了明显变化。他开始一边自言自语地推

理，一边不断调整卡片位置，逐渐将注意力从“完成排列”转向“解释为什么这样排

列”。值得注意的是，从这一阶段开始，他不再需要我的持续追问，而是能够基于因果

关系与时间顺序独立完成重排，并主动陈述自己的推理依据（附录 A2-1、A2-2）。 

这一案例表明，当提问不再指向“答案是否正确”，而是挑战学生当前做法在逻辑

上的可成立性时，学生可能从一种“应付式完成任务”的状态，转向更具探索性和解释

性的投入。这种转变并非通过外部控制实现，而是通过微小对话在认知层面制造了必

要的“不匹配”，从而促使学生重新检视并重建自己的理解。 
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2. 理解程度的转变 

在认知层面，学生的理解常呈现从“模糊”到“清晰”的过程，而 TA可以尝试在对

话中对察觉学生的“思维停顿”，并耐心引导他们重启思考链条。更进一步来说，TA还
可能在促进学生互助上发挥作用，使学生达成“能够向同伴解释”这一更上层的掌握层

级。 

2.1 从模糊到清晰 

课堂中，我经常听到学生回答 “I don’t know” 或 “I just guessed”。在与 Student D 
的课堂对话中（见附录 A3），我注意到这一表达在短时间内被连续多次重复使用。 

在该片段中，Student D 在填写关于第一主族金属与水反应的填空题时，已写下 
“alkali”，但在后续空格前停滞不前。当我询问 “What is alkali? Can you give an 
explanation?” 时，他第一次回答 “I don’t know”。随后，在被追问写下该词的原因、以

及是否“什么都不知道”时，他连续三次重复同样的回应。 

值得注意的是，尽管学生在语言层面不断否认自己的理解，他最初写下的 
“alkali” 本身已经暗示其并非完全缺乏相关知识。对话的转折点出现在提问方式发生变

化之后。当我意识到要求学生解释概念本身可能超出了他当下能够应对的范围时，我

将任务难度降低为 “try to tell me one word, something relevant”，Student D 首次给出了

一个具体词汇：“Hydrogen”。 

这一回应虽然简短，却标志着学生从“拒绝表达”转向“尝试表达”的状态转变。此

后，他能够在连续追问中确认 “hydrogen” 是一种气体，并在句子中准确定位相关信

息，最终完成填空。从最初反复使用 “I don’t know”，到给出相关词汇并完成任务，学

生的理解并非突然出现，而是在对话中被逐步唤醒。 

在这段对话中，学生从最初的模糊与拒绝到逐渐愿意进入思考。或许他原本并非

毫无概念，而是没有意识到自己其实掌握着与问题相关的知识，因此放弃思考或不愿

主动去寻找答案，这里的 “I don’t know” 而更像是一种中断思考推进的回应方式。TA
通过引导提问，帮助他们重新回忆并建立知识之间的联系，从而推动思考重新启动。 

类似情形在我多节课的记录中反复出现。这类变化表明学生有时或许缺少继续思

考的动力和勇气。通过降低表达门槛、缩小问题范围等方法，TA 的提问很可能帮助学

生重新接入思考链条，使原本停滞的理解得以继续推进。 

2.2 从掌握到高质量互助 

在课堂练习中，学生之间的“互助”时常发生，却也常常停留在“直接给出答案”
的层面，未必能真正促进理解。TA 可以通过询问和引导，推动一种更高质量的互助形

式出现。这类互助不仅有助于接受者理解概念，也会进一步巩固解释者自身的认识。 
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在一次关于根据质子、中子和电子数量判断粒子类型的课堂练习中（见附录 
A4），Student E 在 TA 的追问下，清楚地解释了自己将答案从 “Na⁻¹” 改为 “Na⁺¹” 的
原因。他并非只是给出结论，而是明确说明了不同粒子所带电荷以及质子数与电子数

之间的数量关系。正是在这一点上，我注意到他对该知识点的理解已经相对稳定。 

当我转而询问同桌 Student F 是否理解该答案时，他直接回应 “I don’t know, but 
Student E knows”，并开始抄写对方的答案。这一行为提示我：此时的“同伴互助”尚未

发生，Student F 并未真正参与理解过程。因此，我并未亲自进行讲解，而是邀请 
Student E 向同伴解释其推理过程。 

在随后的解释中，Student E 能够根据同伴的已有认知，从“质子是 +1，电子是 
−1”这一基础概念出发，逐步推导出电荷数为 +1 的结论。Student F 在听完解释后能够

做出即时回应，表明自己理解了该关系。这一过程中，我几乎未再介入内容层面的讲

解，仅通过提议和确认来促成解释的发生。 

与此形成对比的是另一节课中的案例（见附录 A5）。在该情境中，一名学生直

接将“质子数 = 原子质量数 − 中子数”这一公式告诉同伴，但后者在代入计算后仍无法

得出正确答案。当我介入并追问其对“元素由什么决定”的理解时，才发现她在概念层

面存在根本性混淆——她将元素的类型错误地归因于电子数而非质子数。此时，单纯

的答案或公式并不足以支持理解，TA 需要通过连续追问，帮助学生重建概念之间的关

系。 

这两个对照案例表明，TA 在同伴互助中的角色，并非替代学生进行讲解，而是

判断当前互助是否真正指向理解：当学生已经具备清晰的推理基础时，TA 可以通过引

导其向同伴解释，放大这一理解；而当互助仅停留在表层传递时，TA 则需要介入对

话，将关注点重新拉回到概念本身。 

3. 情感与态度的转变 

学生的参与与理解不仅是认知层面的过程，也深受其在课堂中感受到的情感安全

感与关系位置影响。在本研究的观察中，TA 的语言方式、进入对话的姿态以及是否持

续陪伴，往往在学生是否愿意靠近、回应甚至信任 TA 的过程中发挥着重要作用。 

3.1 从陌生到信任 

在进入课堂初期，许多学生对“TA”这一角色并不熟悉，也不清楚可以从 TA 那里
获得什么样的支持。在这一阶段，TA 如何开启对话，往往会直接影响学生的情绪反应

与后续互动的可能性。 

在多次课堂实践中，我注意到，不同的对话开启方式常引发截然不同的回应。例

如，当我以“Do you need help?”的方式接近学生时，对话往往很快被终止，学生常回答 
“No，thanks.”，并重新低头继续任务。这类提问虽然出于帮助意图，但在学生尚未建
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立信任关系的情况下，容易被理解为一种带有评估意味的介入，从而引发本能的回

避。 

相比之下，当我改用更为平等的邀请方式，例如： “Can I ask you a question?”，
或是在靠近学生后，先对其当前的操作作出观察性回应，再进入提问，学生更容易停

下手中的任务并进入对话。这类开启方式并未直接将学生置于“需要帮助”的位置，而

是为互动留下了选择空间，从而降低了情绪上的防御。 

除语言本身外，信任的建立还体现在一系列看似微小但可被反复观察到的互动

中：被 TA 叫出名字（传递一种“我认识你”的信号）、在练习过程中被持续但不过

度地关注、在对话中感受到自己的想法被认真倾听，甚至是课堂中的简短寒暄或身体

互动（如 Student B 在课后主动与我击拳致意，见附录 B1）。 

这些行为本身并不直接指向具体的学科内容，也未必立即带来可见的学习成果，

但它们在情感层面逐步改变了学生对 TA 的定位——从一个“可能会介入、评估或纠正

我的人”，转向一个“可以靠近、可以回应、可以继续说下去的人”。当学生开始愿意在

练习中抬头、回应、停下来听 TA 说话，甚至在课后主动发起互动时，这些行为可以

被理解为信任正在形成的外显标志。值得一提的是，这类互动在实际课堂中往往并不

会只指向单一层面的变化。例如，在 Student B 的案例中，被叫名字、被短暂关注等行

为，既为其后续参与练习中的主动回应创造了条件，也在情感层面逐步改变了他对 TA 
的态度。因此，在后文中，同一互动片段可能会从不同观察角度被再次提及——并非

因为其本身发生了变化，而是因为在不同分析焦点下，它所显现的课堂意义并不相

同，这也进一步呈现了微小对话在课堂中所承载的多重作用。 

3.2 从犹豫到自信 

在课堂练习中，我还观察到另一类常见却容易被忽视的学习状态：学生回答出了

正确答案，却在表达时表现出明显的犹豫与不确定。在给出答案的同时，附带一句确

认性提问，如 “Am I right?”，将判断权重新交还给教师或 TA。这种犹豫可能反映出学

生尚未建立起基于证据的自我确认能力。 

Student G 的案例较为典型地呈现了这一过程（见附录 A6）。在一节关于原子模

型发展的课堂活动中，当我询问 “What does the cross in the plum pudding model 
represent?” 时，他能够迅速给出回答：“It means the positive region”，但随即补充了一

句 “Am I right?”。这一表达显示，他已经形成了初步理解，却并未对自己的判断建立

信心。 

在随后的对话中，我并未直接确认或否定他的答案，而是连续使用了两次简短的

追问：“Are you sure?” 和 “Can you find some evidence to support your answer?”。第一次

追问促使学生意识到自己并未真正完成判断，而第二次则将注意力从“老师是否认可”
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转移到“我能否为自己的判断找到依据”。Student G 在查看上节课的笔记后，主动指出

文本中关于“positively charged space”的描述，并据此重新确认了自己的答案。 

这一转折点并不在于 TA 提供了新信息，而在于提问方式改变了学生确认答案的

路径——从依赖外部评价，转向基于证据的自我验证。当 Student G 最终给出答案时，

他不再询问 “Am I right?”，而是通过引用材料完成了判断。这一变化标志着学生在情

感态度上的转变：他可以利用证据来确认答案，而不仅仅依靠教师的肯定。 

从这一角度看，TA 的挑战性提问并非制造压力，而是在为学生提供一种“在不确

定中继续思考”的支点。当学生学会通过证据来支持自己的判断时，随之而来的自信并

非来自被表扬或被确认，而是来自对自身推理过程的掌控。这种从外部确认走向内部

验证的转变，是学生逐步走向自主学习的重要一步。 

4. 微小对话的连续性 
在前面的三个部分中，我分别从参与、理解与情感态度的角度讨论了微小对话如

何在具体情境中推动学生的学习转变，数据以单次对话为主。在进一步回看与分析完

整的数据后，我逐渐意识到，状态改变有时是由某一次对话触发的，但也可能是沿着

一条反复往返的轨迹，在多轮互动中逐渐显现出效果。换言之，微小对话也可以是一

种可以被不断调用、修正并延续的互动过程。 

一位 Y9 女生（Student H）的案例清晰地呈现了这种“在短时间内反复校准”的过

程（见附录 B2、C2）。在同一节课中，她多次尝试绘制原子结构图，并在每一次修改

中暴露出新的理解偏差：从粒子身份的混淆，到对核内结构的误解，再到粒子数量关

系的不确定。这些偏差并非简单的“不会”，而反映出她的理解处于不稳定状态。在连

续的对话中，我反复通过要求其查阅笔记、解释图示和核对数量关系，引导她在“自以
为理解”与“重新修正”之间不断来回。对比其多次修改的 worksheet（见附录 C2），可

以看到她不仅重新绘制了结构图，还逐渐在图旁添加标注与说明。最终，她能够完成

正确图示，并解释教师正在讲授的相关概念。这一过程表明，微小对话在短时间内可

以多次介入同一理解点，通过反复对齐，帮助学生将零散信息逐步整合为较为稳定的

概念结构。 

相比之下，Student B 的案例则更突出地展现了微小对话在时间维度上的“持续性”
特征（见附录 B1、C1）。他的变化并未沿着线性轨迹展开，而是在几节课中反复经历

“进入任务—偏离—再被召回”的过程。最初的一次名字确认，并未立即改变他的学习

行为，却在之后的课堂中，使他愿意主动就“plum pudding model”提出问题（B1-
1）。在随后的多次互动中，我反复使用指向证据、要求解释和引导查阅资源等提问方

式，帮助他澄清理解偏差（B1-2、B1-3）。值得注意的是，这些提问形式本身并未发

生显著变化，但在不同时间点承担了不同功能：从最初需要 TA 明确支撑的外部提

示，逐渐转化为学生可以自行使用的思考路径。 
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这种转变同样伴随着反复。在下一节课中，Student B 再次出现分心行为，但短暂

的提醒与陪伴仍能帮助他重新进入任务，并在提示下通过查阅白板完成练习（B1-
4）。在后续课堂中，他的参与度依然存在波动，但整体上呈现出更少逃避、更多主动

回应的趋势（B1-5）。 

综合上述案例可以看到，微小对话既可能在单次互动中产生清晰而即时的作用，

也可能需要在多次出现中逐步发挥影响。一次恰当的提问，有时足以激活学生的思考

或暴露其理解中的关键问题，但在概念较为复杂、或学生原有理解尚不稳定的情况

下，理解的形成并不必然在一次对话中完成。正如 Student H 的案例所示，学生可能在

一次修正后仍出现新的偏差，需要在随后的对话中不断校准与澄清。 

当我们与同一个学生的对话频次在时间维度上不断增多，学生的参与和理解状态

很可能不是线性推进的，正如 Student B 的表现。然而，状态有起伏才更贴合发展的规

律，也恰恰真实地反映了学习正在展开但尚未稳固的某一阶段。如果能够理解微小对

话的作用机制，自然会对作用效果的反复保持耐心，也会明白，微小对话的价值不仅

体现在某一次是否“奏效”，也体现在是否能够被持续地、耐心地调用，以支持学生在

反复中逐步建立起更稳定的理解与参与状态。 

5. 空间结构对微小对话发生的影响 

在整理数据过程中，我也注意到：微小对话并非均匀地发生在所有学生身上。除

了语言方式和提问策略，空间因素同样限制了 TA 能否及时支持某些学生。Comberton 
的科学课堂多采用固定座位，实验台、储物柜与走道分布不均。一些学生可能靠墙

角、被大型实验台遮挡、或被同伴前后包围——这些位置天然减少了教师与 TA 的接

触机会。老师在课堂练习中巡视的时间有限，若没有留意到座位排布的影响，很可能

总是在关注同一部分学生，可见微小对话不仅是一种语言实践，也是一种空间行为。 

Practices Worthy of Further Exploration 

在反复整理和比较课堂片段的过程中，我逐渐注意到，许多微小对话虽然发生在

不同学生、不同任务和不同情境中，但在推动学生学习时，往往呈现出相似的变化轨

迹。具体而言，这些对话常常首先通过简短的关注或提问将学生“召回”到学习情境

中，使其从分心、沉默或回避状态重新投入任务；随后，在对话中通过澄清、追问或

检查理解，暴露并修正学生原有的模糊认识或误解；在这一过程中，学生对概念的理

解逐步被重组，从而形成相对更稳定的认识结构，基于上述分析，可以简单归纳出对

话可以沿着“召回—投入—澄清—重建”的方向，但是需要说明的是，这并非本研究

预设的教学模型，而是基于多个课堂实例归纳出的分析性理解，用以概括推动微小对

话在实践中更好发挥作用的方式路径。在一定程度上，这一轨迹与建构主义学习理论

中关于意义逐步重建的观点相呼应（Bruner, 1996; Vygotsky, 1978），例如 Ausubel 所
强调的新知识需与已有认知结构建立联系的有意义学习过程（Ausubel, 1968）。但本
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研究并未试图验证或复现既有理论框架，而是关注这一过程在真实课堂互动中的具体

表现及其对实践的启示。 

为了将这些观察更具有启发意义，让对话从偶发行为转变为可被教师有意识使用

的教学实践，我将 finding 中反复出现的互动方式整理为以下几类“值得进一步尝试的

实践”。其中，部分提问方式与 TTT 中的对话技能（如 Clarifying、Justifying）形成

呼应，也是延伸、拓展和补充，更多体现的是这些理念在真实课堂情境中的转化组合

和灵活应用。这些做法并非额外的教学环节，而是可以自然嵌入教师日常巡视、个别

指导与同伴互助中的微小调整，期望在相似教学环境中为教师提供参考。 

在整理这些实践时，我并未试图将课堂对话严格对应到 TTT 的分类框架之中。

相反，TTT 在本研究中更多作为一种分析起点和概念语言，帮助我识别对话中“正在发

生什么”，而非规定“应该如何提问”。因此，下文所呈现的“可尝试实践”并非对 TTT 
的重复叙述，而是基于真实课堂练习情境，对其所倡导的对话理念在时间、关系与情

境层面提出的一种实践性拓展。 

1. 微小召回策略：温和而有效地“唤回”学生 

适用场景：注意力走神、沉默、任务启动困难的学生。 

核心观点：学生往往不是不愿参与，而是缺少一个低威胁的“重新进入学习”的台阶。 

可尝试做法： 

（1）使用非对抗性的开场句： 

“Can I have a seat?” 

“Can I ask you something?” 

这些语句比 “Do you need help?” 更能降低学生防御性。 

（2）使用简短明确的指向性语言： 

“Please start here.” 

“Look at this part first.” 

（3）保持短暂陪伴和注意，不过度干预。 

（4）对于容易分心的学生，采用回访式召回： 

“I’ll come back to check.” 

 

上述做法往往可以让学生更容易从分心状态回到学习；沉默学生更愿意表达；参

与度整体更平稳地提升。 
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2. 逻辑挑战式激活：从“做完”走向“想清楚” 

适用场景：学生已经在操作、填写或分类，看起来“参与正常”，但行为明显以“完成任

务”为目标，而非“理解过程”。 

核心观点：“完成”不等于“理解”。当学生处于“伪参与”状态时，直接讲解往往不会真

正改变其思维方式，反而容易让他们继续以“抄答案”或“照做”为目标。此时，更有效

的方式是通过逻辑挑战式反问制造轻微的认知不匹配，迫使学生重新检视自己的推理

是否自洽。 

可尝试做法： 

“Is what you've done really in line with the facts?” 

“If you write/arrange/organize it in this way, the information I obtain is … but the fact is ...  

these two seem to be in conflict.” 

“If this is correct, what should happen next?” 

“Does this result match your earlier idea?” 

“Is there anything here that doesn’t quite fit together?” 

 

上述做法的很可能会帮助学生从“机械完成”转向“主动检验自己的推理”，同时，

他们的学习行为开始具有探索性和解释性；部分原本低参与度的学生，会在这一过程

中逐渐产生对学科思考本身的兴趣。 

 

3. 引导式提问：帮助学生从“知道一点”走向真正理解 

适用场景：学生反复说 “I don’t know”、知识碎片化、出现新的误解、或无法解释自己

写出的答案。 

核心观点：学生的“我不知道”常常是一种在互动中呈现的不确定状态，而非真正的认

知空白，他们更需要的是一个思维的切入点；而澄清误解往往需要多轮追问而不是一

次纠正。 

可尝试做法： 

（1）从已知出发的问题： 

“What made you write this answer?” 

“Tell me one word you already know.” 

(2)   循证式追问： 
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“Where can you find evidence for this?（Justifying） 

“Does your diagram show what you just said?” 

（3）复盘式/提示性提问： 

“If this is carbon with 6 electrons, what does that tell you about protons?” 

“Check your earlier diagram—what is different from your current one?” 

 

这些提问常常更容易让学生从“片段掌握”逐渐走向“结构化理解”；误解能够在对

话循环中被及时暴露与修复；学生更愿意依赖证据而非教师口头确认。 

 

4. 监测同伴互助质量：从“只说答案”转向“讲清逻辑” 

适用场景：两人一组或小组任务中 

核心观点：有些学生能清晰呈现概念逻辑；有些则在“知道答案”但“没有解释”的状态
停滞。TA 的角色是监测质量，而非取代互助。 

可尝试做法： 

(1) 针对解释者： 

“Can you tell him how you think about this?”（Clarifying） 

“Can you explain the reason?”（Justifying） 

“How would you convince someone who disagrees?” 

（2）针对听者： 

“Can you say it back in your own words?”（Clarifying） 

“What part of the explanation helps you understand it?”（Clarifying） 

（3）对高质量解释进行及时表扬： 

“You explained this very well.”（Student E 案例中效果显著） 

 

这些做法非常可能让同伴互助不再停留在“答案传递”，而变成促进双方理解的真

正对话；教师能够在不增加额外教学负担的情况下“调节”互助质量。 
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5. 留意巡视路径：将空间因素纳入课堂策略 

适用场景：固定座位、部分座位有遮挡或阻碍物、教师无意识中没有匀接触所有学

生。 

可尝试做法： 

(1)在每节课开始前决定“重点巡查点”（例如靠墙角、被遮挡或注意力常分散的

位置）； 

(2) 让巡视路线形成环形或 S 形轨迹，避免只覆盖中央位置； 

(3) 记录并记住学生的上一轮状态（如 Student B 的例子）； 
上面的做法很可能使得微小对话的发生范围变得更均匀；学生不再因为座位而被

习惯性忽略。 

上述所有对话技巧实施的过程中，可以合理使用整合机制，同时，也建议老师建

立“连续性微对话”的意识，因为单次对话产生的有效变化往往难以持久，而经过多轮

往返“被激活 → 偏离 → 再被激活 → 逐渐稳定”后，对学生整体学习状态的调整效果预

计更加明显。因此，在采用微小对话的过程中，及时记录、复盘、反思、调整也是十

分重要的。  

本研究与 TTT关系密切，但主要目的不是套用其分类框架对课堂对话进行编

码，而在于以 TTT 所强调的对话技能为理论起点，探索这些技能在真实课堂练习情境

中的具体运作方式。TTT 为教师提供了对话类型与提问方式的概念语言，而本研究关

注的问题则是：这些对话技能在课堂练习中的哪些情境下会被触发？往往如何与其他

提问或互动方式组合使用？它们可能推动学生在参与、理解或情感层面发生哪些变

化？在实践中又存在哪些需要注意的条件与限制？ 

因此，本研究中的 toolkit 并非对 TTT 的重复或简化，而是基于课堂实例，对 
TTT 所提出的对话理念在“微小对话”这一具体情境中的一种实践性拓展，旨在为教师

和助教提供更贴近课堂操作层面的参考。 

我认为这个 toolkit最大的意义是让教育者意识到——改变学生的学习状态不需要

很大的举动或者策划，从日常的一言一行做起，也可以达到不错的效果。同时，也可

以顺着这条线，让微小对话变成一种“连续支架”，累积多个维度的变化。 

Reflective evaluation on the process 

回顾整个探究过程，我逐渐意识到，这项研究并不是从一个清晰、完整的研究设

计开始的。最初，我只是以一名课堂 TA 的身份，在巡视过程中尝试与学生多进行一

些简短交流，并在课后记录这些看似零散的互动。彼时，我并未预设“微小对话”会成
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为研究的核心概念，也没有明确的分析路径；我所做的，仅仅是不断记录、回看，并

试图理解这些对话在课堂中意味着什么。 

随着实践的推进，我逐渐发现，许多重要的理解并非来自某一次“成功的”对话，

而是源于反复出现的困惑与偏差。例如，一些学生在某节课中表现出明显的投入或理

解迹象，却在下一节课中再次回到沉默或分心状态；某些提问在当下似乎没有产生效

果，却在几天后被学生重新“接住”。起初，这些反复曾让我感到挫败，也让我质疑自

己对话介入的意义。但正是在不断回看记录的过程中，我逐渐意识到，这种往返并非

研究的失败，而是学习在真实课堂中展开的常态。 

这一认识也促使我重新理解行动研究的本质。与其说我是在“检验某种对话策略

是否有效”，不如说我是在通过持续的实践—记录—反思循环，逐步形成对课堂中微小

变化的敏感度。许多后来被我视为“关键”的观察——例如学生如何在多轮对话中逐渐

建立信任，或如何在反复校准中稳固理解——并非预先计划的研究发现，而是在实践

中自然浮现的。 

在过程层面，一些条件为研究提供了支持。授课教师的信任让我能够在课堂中自

由巡视；课堂结构相对稳定，使我得以持续观察同一批学生；而学生愿意被我以名字

称呼、愿意回应简短提问，也为追踪变化提供了可能。但同时，挑战也同样存在。固

定座位和教室空间布局限制了我与部分学生的接触频率；课堂节奏较快，有时难以及

时记录对话细节；而我自身在研究初期对“何时介入、如何介入”的判断，也并不总是

成熟。 

如果能够重新开始这一研究，我希望在更早阶段建立一个更简洁的记录框架，用

以捕捉对话的触发点、即时反应与后续变化，从而在材料整理时减少回溯成本。同

时，我也会更有意识地与授课教师交流，从不同视角理解学生的长期学习轨迹。 

尽管如此，这一探究过程对我而言具有重要意义。它不仅让我更加理解学生学习

状态的复杂性，也促使我形成了一种“在行动中生成理解”的教师视角：不急于判断某

次介入是否立刻奏效，而是通过持续观察与耐心回应，在时间中支持学习的展开。 

Conclusions 

在本次课堂探究中，我逐渐意识到：微小对话并不是教学中的“附属品”，而是能

够实实在在改变学生学习进程的一种日常力量。它们发生得短暂，却常常恰好扣住学

生思考的关键节点。更重要的是，这些变化往往不是一次性的，而是在多轮回访、追

问与回应中逐渐累积。微小对话之所以有效，不在于其形式，而在于它们贴紧学生的

即时状态，并给予他们安全、被看见、被理解的感受。在未来，我希望能继续发展这

种对学生微小变化的察觉能力，并探索如何让微小对话在更大范围内成为一种可持续

的课堂实践。 
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通过对科学课堂练习中 TA 微小对话的持续观察与分析，本研究逐渐呈现出一个

清晰的认识：课堂中的学习状态转变，并不总是依赖于精心设计的教学环节或强干预

性的策略，许多变化恰恰发生在那些短暂、嵌入任务过程的日常互动之中。 

研究表明，微小对话可以在多个层面支持学生的学习：它们可能帮助学生从分心

或沉默中重新进入任务，引导其澄清模糊或不稳定的理解，也可能在情感层面逐步建

立信任与安全感。更重要的是，这些作用并非总在单次互动中完成，而往往通过多轮

往返、修正与延续，在时间中逐渐累积。学生的参与和理解并不沿着线性路径发展，

而是在反复中逐步趋于稳定。 

在这一过程中，TTT 为理解课堂对话提供了重要的概念语言，帮助识别诸如澄

清、论证和循证提问等关键互动特征。然而，本研究并未将 TTT 作为分类或编码框

架，而是将其视为分析的起点，进一步关注这些对话技能在真实课堂练习情境中如何

被触发、组合和反复使用。在上述基础上形成的“可尝试实践”，并非对既有框架的

重复，而是基于具体课堂实例，对对话理念在微观实践层面的拓展。 

本研究的一个重要启示在于：改变学生的学习状态，并不一定需要宏大的教学设

计。教师和 TA 在日常巡视中的一言一行——一次温和的召回、一次耐心的追问、一

次对证据的提醒——都可能成为学生重新进入思考的支点。当这些微小对话被持续而

有意识地使用时，它们可以逐步形成一种“连续支架”，在认知、参与和情感多个维度

上支持学生的学习发展。 

作为一名准教师，这一探究也改变了我对教学效果的理解。与其追求每一次对话

是否立刻“奏效”，不如学会在反复中保持耐心，关注学习正在发生但尚未稳固的阶

段。未来，我希望能在更广泛的课堂情境中继续发展这一实践理解，并探索微小对话

如何成为一种可持续、可迁移的教学资源。 
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Appendix 

我将附录分为三个部分，在每个部分下面有更小的分支。A部分收录了作为 TA
的我与许多不同学生的单个微小对话例子；B部分包含两个例子，展示了我和两位学

生进行的几次对话对他/她学习状态产生的连续影响；C部分是 B部分中两位学生的课

堂练习的 worksheet，用于给对话提供进一步的佐证。 

Part A 

A1: 

Student A（Y7，上课一直控制不住说话，大声说话，小动作多，有时不跟上课堂节奏） 
场景 1:在完成练习过程中，Student A一直在用手拍桌子打节奏，我走过去，跟他说： 
TA: Please stop doing this.  
Student A:(stop immediately). 
TA: Please start to do this. (pointing at the worksheet on the iPad) 
Student A:(start immediately). 
TA:(sit down next to him, read aloud the exercise questions.) 
Student A: (start immediately). 
TA: What is that? Can you tell me how to figure it out? 
Student A: Yes.(start to talk about it seriously). 
(As long as the TA keep asking questions, Student A is glad to explain patiently). 
场景 2:Student A又在上课插话，影响课堂秩序，并把腿放在旁边的椅子上，TA走过去
。 
TA: Can I have a seat? 
Student A: Sure. (Stops talking and shouting, gets himself engaged into the class quickly) 

A2: 

A2-1:  
Student C（Y9） 
Scene: 科学课——原子结构发现史 
Activity: 将科学家、模型图、发现、模型描述按照顺序归类和排列 
Student profile: Student C（课堂参与度不高，常走神看书或做数学题，但逻辑思维能力
和理解能力较好） 
TA（走到他旁边，看了一会）： 
TA: “Do you consider this completed?” 
Student C: “Yes.” 
TA: “Do you think this is the correct sequence?” 
Student C: “I just grouped them. I didn’t put them in order.” 
（他移动了几张卡片，但顺序仍然不正确，动作犹豫，显然对正确顺序没有清晰把握。

） 
TA（观察他当前的排列方式）： 
TA: “Based on the way you arranged these, I’m curious about a few things. 
For example, if this solid-sphere model was proposed after these particles were discovered, 
what happened in between? 
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Or, if this model shows both protons and neutrons in the nucleus, why does the later model only 
include protons? …” 
（Student C 听后意识到自己的逻辑不对，开始认真思考。） 
Student C: “So… after the electron was discovered, the proton was found next. 
This picture shows neutrons, so it should go at the end…” 
（他说话的同时不断调整卡片顺序，逐渐根据因果与时间推进重新排列所有卡片。） 
（从这一步开始，他不再需要 TA 的追问，而是凭自己的推理独立完成全部分类与排序
，并一边说着分类和排序的依据。） 
TA（在过程中时不时给予肯定） 
TA: “Yes, that makes sense.” 
... 
TA: “Exactly—keep going.” 

A2-2 

 
（图 1投入前随意排列的卡片） 

 

（图 2投入后排列正确的卡片） 
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A3: 

一次关于元素周期表中第一主族金属与水反应的课堂练习片段。 
一名 y7男生在填空题中写下 “alkali”，但在第二个空白处停了下来，开始发呆，我观察
了很久，他似乎在走神。 

TA: What is alkali? Can you give an explanation? 
Student D: I don’t know. 
TA: Why did you write that? 
Student D: I don’t know. 
TA: You don’t know anything about it? 
Student D: I don’t know. 
TA: Come on, you must know something about this reaction. Try to tell me one word, 
something relevant to the topic. 
Student D: Hydrogen? 
TA: Great! See, you can do this! What is hydrogen? A gas, right? 
Student D: (nodding) 
TA: Please look at the sentence again. Where is “gas”? 
Student D: (points at “gas” in the sentence and fills in “hydrogen”) 
TA: Well done! 

A4: 

在一次关于根据质子、中子和电子的数量判断粒子是原子还是离子的课堂练习（Y9）中
, Student F 和 Student E 是同桌。他们平时上课常聊天、注意力不集中。 

练习题之一是： 

“判断下列元素及其粒子状态--原子/正电离子/负电离子（11 protons, 12 neutrons, 10 
electrons.）” 

Student E 一开始写了 “Na⁻¹”，后来改成了 “Na⁺¹”。 

TA: “Why did you change ‘-1’ to ‘+1’? What made you think so?” 
Student E: “Because protons are positive, neutrons are neutral, and electrons are negative. 
Protons are one more than electrons, so the charge should be +1.” 

当我表扬他回答得很清楚时，注意到 Student F 正在抄答案。 

TA: “Student F, do you know why it’s +1?” 
Student F: “I don’t know, but Student E knows!” 
TA: “Then Student E, would you like to explain it to him?” 
Student E: “Sure! Student F, you know protons are +1, electrons are -1, right? 
So if protons are one more, that means one extra positive charge — so it’s +1.” 
Student F: “Ah, I see!” 



22 

Student E 的解释既准确又清晰，讲完后，我表扬他说：“You explained it really well.” 
他露出笑容，说：“Thank you!” 

（Student E 理解能力较强、表达清晰，因此我几乎无需在讲解中插手和补充。） 

A5:  

另一节 Y9科学课中就观察到这样的情形： 
一位学生在练习中不会求质子数，她的同桌直接告诉她 
“质子数 = 原子质量数 - 中子数”。 
被帮助的学生尝试计算，但依旧得不出答案。 
我于是加入对话，想了解她真正的理解情况。 

TA: What do you think determines the type of an element? 
Student: The number of electrons. 
TA: But if the number of electrons changes, does the element itself change?If an atom gains or 
loses electrons, it only becomes an ion, right? Think about the PHET simulation — when we 
made atoms by adding or removing particles. 
Only when the number of protons changes does the element itself change, correct? 
Student: (思考了一会，点头) 
TA: And when the element changes, its position on the periodic table changes too, right? 
Student: (点头) 
TA: So, the number of protons determines the element’s position — that’s the atomic number. 
Student:(点头) 

A6: 

（Y9学生，正在学习元素周期表的历史，在课上老师的带领下在纸上画不同时期的原子
模型。我想知道他是否真正理解“布丁模型”，于是对他进行了提问。） 
TA: “What does the cross in the plum pudding model represent?” 
Student G: “It means the positive region. Am I right?” 
TA: “Are you sure?” 
Student G: “I’m not sure.” 
TA: “Can you find some evidence to support your answer?” 
Student G: (looks at worksheet) “Yes! It says the plum pudding model has negatively charged 
electrons and a positively charged space.” 
TA: “Excellent!” 
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Part B 

B1： 

Student B 是来自 y9的学生，通过前两节课的观察，我记住了他的名字，并发现他是一
位上课注意力不集中、很少跟上老师任务、有时还会与同桌交谈的学生。 

在第三节课的课前练习时，我走到他身边，发现他正在浏览与课程无关的网页。 
我没有立即制止，只是在后面观察了一会儿。他没有理会我。 

TA: “You are Student B, aren’t you?” 
Student B: “Yes.” 

我没有继续说什么，就走开了。 
（这是我与他第一次对话，很短暂，但建立了联系。） 

B1-1: 片段 1：主动提问的开始 

在下一次练习时，我走到他旁边，观察他的练习情况。 
他遇到一道关于 “plum pudding model” 的填空题，思考片刻后，他主动转头问我： 

Student B: “Do you know the pudding ?” 
TA: “Plum pudding?” 
Student B: “Yes, that’s it. Thank you.” 

（根据我的观察，学生在说 “thank you” 时，通常意味着他们认为对话可以结束了。我认
为，若我此时离开，对话将很可能就此中断。） 

我不确定他是否理解这个模型，于是继续问： 
TA: “Do you understand this model?” 
Student B: “Yes, I do.” 
TA: “Really?Please point it out on the worksheet.” 

他指错了。 
TA: “So you didn’t really understand it, did you?” 
他显得有点着急，马上跑去讲台取回自己的 worksheet，指着正确的图说：“This one.” 

 

B1-2: 片段 2：理解的澄清与思维的建立 

我注意到他画的模型中，电子是实心圆点，而不是像老师教的那样画上负号。 
TA: “Can you explain what this model means? What are these black dots?” 
Student B: “They’re electrons.” 
TA: “Good. And what kind of charge do electrons carry—positive or negative?” 
Student B: （犹豫）“Positive.” 
TA: “Not quite. What about protons?” 



24 

Student B: “Positive.” 
TA: “Then electrons?” 
Student B: “Negative.” 
TA: “Exactly. So, if you already know that, can someone looking at your diagram tell these are 
electrons?” 

我告诉他，如果画成实心圆点，在复习时难以区分，也不利于表达。 
TA: “If you draw them with a negative sign, like on the teacher’s board, 
it’ll help you remember and explain them more clearly. Good for revision, too.” 

B1-3: 

片段 3：主动纠正、检查理解与信任建立 

他紧接着主动提出： 
Student B: “Can I draw it again below?” 
TA: “Of course! That’s brilliant! ” 

稍后我回到他桌前时，他已经重新画好了。 
我指着 plumpudding模型圆圈中间的十字问： 
TA: “What does this cross in the middle mean?” 
Student B: （沉默） 
TA: “And these small dots — the electrons — are negative, right?” 
Student B: “Yes.” 
TA: “So this cross represents the positively charged space of the atom. Do you agree?” 
Student B: “Yes.” 

他点头确认。 
下课后，Student B 主动向我道别。 
当我与老师交谈时，他又折返跑回来，对我说 “Bye!” 并伸出拳头与我碰拳。 
 

B1-4: 

片段 4：下一节课的延续与反复 

在下一节课中，Student B 起初又打开了不相关的网页。我站在他后面一会儿，没有说
话，他切回 OneNote（课堂练习 app），但没有动笔。我滑到练习页面后，他开始尝试
写，但很快说不会。 

TA: “Too easy or too hard?” 
Student B: “Too hard.” 

我读了一遍题目，问： 
TA: “Where’s Group 1?” 
他抬头看屏幕，同桌提醒后，他开始做题。练习中途，我再次走到他身边，发现前面几

题空着。 
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TA: “Why haven’t you written these?” 
Student B: “I will now.” 
TA: “Okay, I’ll come back to check.” 

Student B: “OK.” 

当我回去查看时，他确实完成了。我引导他继续下一个问题。 

TA: “What is this question asking about?” 
Student B: “Metal.” 
TA: “Good. Where can you find the answer?” 
他抬头看向白板，找到了正确答案。 

 

B1-5: 片段 5：持久变化与反复 

在随后的课堂中，Student B 仍会偶尔分心或与同桌交谈，但我注意到他更多时候能够参
与练习、保持页面在课程内容上。在做实验活动时，他的投入度明显提高。下课后，他再

次主动折返向我说再见。 

 

B2: 

一位女生主动举手向我提问，询问老师课堂上带领他们画的原子结构图中间的小圆圈是

什么。我发现她的图示（见附录 C2-1）存在明显错误，于是开始引导式对话。 
Student H: “In this atomic structure, what is the small circle in the middle?” 
我先不直接给出答案，而是追问她的判断。 
TA: “What do you think it is?” 
Student H: “Maybe electrons?” 
我没有立即否定她，而是在她平板式点开上一节课的笔记，其中有一张标准原子结构

图。 
TA: “Look at the centre in your worksheet from the previous lesson — what are the red and 
green circles?” 
Student H: “Protons and neutrons.” 
TA: “Exactly. This diagram means the same. Look carefully — the particles in the centre are 
touching each other, right? But in your drawing, they’re scattered. So that doesn’t seem correct, 
does it?” 
听后，她表示要重新画一个。 
Student H: “I’ll draw it again.” 
在她修改时，我提醒她另一个细节——她画了 6 个电子。 
TA: “Since you drew six electrons, which element do you think this is?” 
她思考了一下。 
TA: “You may check the periodic table.” 
她没有查，但想起了答案。 
Student H: “Carbon?” 
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我继续引导她建立粒子数之间的关系。 
TA: “If carbon has six electrons, how many protons does it have?” 
Student H: “Six.” 
TA: “Great. So when you draw it, make sure the number of protons corresponds to the number 
of electrons.” 
 
过了一段时间，我在征得她同意后返回准备拍摄她的 worksheet，却发现她出现了新的误
解：她把原子核中质子标为正电，但又把电子画进了原子核（见附录 C2-2）。我意识到
她仍未真正理解这个知识点，于是继续追问。 
TA: “What is this negatively charged particle you drew inside the nucleus?” 
Student H: “Electrons.” 
TA: “How many protons did you draw?” 
Student H: “Six.” 
TA: “And electrons?”  
Student H: “Six.” 
TA: “Good — that means you already understand that the number of protons equals the number 
of electrons in a neutral atom. 
But where should electrons actually be located in the atom?” 
她沉默下来，表示不知道。我再次翻开她上一节课的笔记，她对照后突然明白过来。 
Student H: “Oh! They should be outside the nucleus.” 
她决定重新绘制结构图。在她开始动笔前，我补充了另一个需要注意的概念。 
TA: “One more thing — how many neutrons does it have? 
Remember, the number of neutrons does not always equal the number of protons. 
Do you still remember how to calculate neutrons using mass number minus proton number?” 
Student H：（点头） 
在第二次修改后，她终于画对了（见附录 C2-3）。 
我最后确认她是否理解老师当时正在讲解的“如何判断一个粒子是原子还是离子”。 
TA：“Do you understand how to tell whether a particle is an atom or an ion now?” 
Student H: “Yes, I think I can do it now.” 
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Part C 

C1 

 

C2 

C2-1： 
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C2-2： 

 

 

C2-3： 
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