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职前数学教师问题提出能力的行动研究
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摘　要：问题提出是数学教学的核心，是落实核心素养，培养创新意识、批判性思维的主要抓手。对问题提出的研究
已经从对其必要性的探讨走向实践研究。通过行动研究的方法，将职前数学教师问题提出能力指标体系应用于其问题

提出能力的提升实践，并进一步调整其问题提出能力指标体系的内容。研究发现，职前数学教师问题提出能力指标体系

可以切实提高其问题提出能力，其中，问题意识的提升效果最好，其次是提出问题的数量与质量。
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　　提升职前数学教师的问题提出能力是教育领
域关注的重要议题。《ＴｈｅＡｒｔｏｆＰｒｏｂｌｅｍＰｏｓｉｎｇ》
的出版，让人们越来越深刻地认识到问题提出在

数学教学中的重要作用［１］。爱因斯坦认为提出

问题往往比解决问题更重要［２］。《义务教育数学

课程标准（２０２２年版）》强调“强化情景设计与问
题提出，在真实情境中提出能引发学生思考的数

学问题”［３］。然而，尽管数学问题提出在“课程标

准”中被寄予很高的期望，但在教材编写和实际

教学中并未得到同等地位的重视，教材中问题提

出活动的类型较为单一，占比极低［４］，导致教师

将问题提出整合到课堂教学活动时面临巨大困

难，制约了学生数学问题提出能力的发展。教师

是基础教育改革发展中最重要的有生力量。职前

教师作为未来教育行业的储备军，其自身较强的

问题提出能力是培养学生问题提出能力的重要

前提［５］。

研究发现，目前职前数学教师在问题提出方

面存在以下两个问题：（１）很少或没有机会参与
问题的提出且过度依赖现成问题。（２）尽管能够
提出问题，仍存在问题表述不规范、内容倾向不明

确、缺乏必要的认知深度和数学严谨性等情

况［６］。此外，教师设计的问题难度不均衡且类型

单一，容易指向特定群体，不是每位学生都可以获

得实质性参与知识建构从而激发自身学习潜力的

机会［３］。目前，数学教育领域对如何帮助职前数

学教师成为更好的问题提出者以及如何帮助他们

学会运用问题提出开展教学知之甚少［７］。因此，

有策略地设计有效问题，是职前数学教师专业发

展的关键所在。

通过查阅问题提出、数学问题提出能力等方面

的文献综述，针对职前数学教师自身特点，我们初

步构建职前数学教师问题提出能力指标体系并将

其应用于实践，以提高职前数学教师的问题提出能

力。本研究主要回答以下三个问题：（１）该指标体
系应用于职前数学教师的培养后产生了什么效果？

（２）是否能有效提高职前数学教师的问题提出能
力？（３）在哪些问题提出层面上效果更好？

１　研究方法与对象
本研究采用行动研究方法，研究者既是理论

的研究者又是实践的行动者。行动研究最基本的

特征可以由“行动”与“研究”这两个词的联结体

现出来。我们主要参照凯米斯（Ｋｅｍｍｉｓ）和麦克
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塔格特（ＭｃＴａｇｇａｒｔ）提出的研究思路四步骤———
计划、行动、观察和反思，结合自身实际情况，将本

研究分为四个阶段：指标体系初步制定阶段（计

划）、应用实践阶段（行动）、效果反馈阶段（观

察）、改进反思阶段（反思）。本研究所收集的资

料主要来自调查问卷、参与者访谈以及参与者为

期三周的讨论与反思记录。四个阶段具体流程如

图１所示。

图１　行动研究流程

以某师范院校三年制专业型硕士学科教学

（数学）专业的二年级学生为研究对象，共６０人，分
为一组与二组，每组３０人。每位学生都是通过全
国硕士研究生招生考试入学，各项能力总体相当。

本研究中，为了对照比较，设一组为实验组，二组为

对照组。参与者均在上一学期完成了一门以数学

教学方法与解题为主要内容的数学教育课程。课

程的重点是数学教育研究方法、测量方法、评价方

法和问题解决，问题提出包含在问题解决内容中。

但是目前此师范院校并未专门开设问题提出类课

程，因此本研究有针对性地开展为期三周的问题提

出研讨课与研讨会。实验组主要围绕职前数学教

师问题提出能力指标体系进行行动研究并应用于

实践，对照组则按照正常上课流程进行。

２　研究过程
本研究分为三个阶段，每个阶段历时一周。

本研究依托艾斯林·莱维（ＡｉｓｌｉｎｇＬｅａｖｙ）与迈雷
德·胡里根（ＭａｉｒéａｄＨｏｕｒｉｇａｎ）［１］的设计思路，搭
建面向此师范院校学科教学（数学）专业研二学

生为期三周的研讨课与研讨会，作为１８周数学教
育模块的补充，包括一系列关于问题提出和解决

的讲座与研讨会，具体安排见表 １。每周安排两
次研讨课，三次研讨会，一次总结会。研讨课围绕

职前数学教师问题提出能力指标体系的一级指标

即数学问题的本质维度、数学维度和语言维度开

展，每次研讨课分别由５位学生汇报与主题有关
的论文；研讨会将研究对象平均分为 ３组，每组
１０人，围绕先前形成的指标体系完成面向职前数
学教师问题提出能力的测试卷并针对结果在组内

进行讨论与交流；每周一次的总结会主要将３组
讨论与交流的成果进行反思，根据反思结论调整

指标体系。

表１　研修研讨课程安排

阶段 方式 次数 主题 目的

第一周

研讨课
１

２

围绕数学问题的本质维度、数学维

度和语言维度展开研讨
丰富理论素养

研讨会

１

２

３

对初步构建的指标体系进行应用，

针对结果进行组内讨论交流
交流互助共同进步

第一次总结会

第二周

研讨课
１

２

围绕数学问题的本质维度、数学维

度和语言维度展开研讨
拓宽理论知识

研讨会

１

２

３

对修改后的指标体系进行再应用，

针对结果进行组内讨论交流
交流互助共同进步

第二次总结会

第三周

研讨课
１

２

围绕数学问题的本质维度、数学维

度和语言维度展开研讨
拓宽理论知识

研讨会

１

２

３

对新形成的指标体系进行应用，针

对结果进行组内讨论交流
交流互助共同进步

第三次总结会
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２．１　指标体系的初步构建与实施
要研究职前数学教师问题提出能力指标体

系，需要区别“问题”与“数学问题”的本质特征。

“问题”包括事物的初始状态、想要达到的目标状

态以及存在于两者之间的障碍［８］。“数学问题”

由条件、运算和目标三部分组成：条件是给定的已

知信息，包括数据、关系、图形等，这些条件构成问

题解决的基础。运算是在这些条件下对问题进行

操作或推理的过程。这些运算可以描述系统内对

象之间的逻辑关系、运算关系，以及基于这些关系

的数学推理和运算，同时，运算也可以是具体操作

的数学化，用于改变问题的状态并逐步接近目标。

目标是通过解决问题实现的结果，表示数学问题

在问题系统达到稳定状态后的一种状态。而数学

问题提出能力指的是在给定的问题情境中，根据

个人数学经验和情境理解，建构出包含条件、目

标、运算等信息的问题［８］。

斯坦（Ｓｔｅｉｎ）、拉潘（Ｌａｐｐａｎ）、菲利普斯（Ｐｈｉｌ
ｉｐｓ）等人开发了两个广泛使用的任务框架，用于
选择有价值的数学问题。Ｓｔｅｉｎ［９］等人通过对成
功数学课堂的观察发现，好的数学问题应该具有

解法多样、表征多元以及引起高认知需求等特征。

Ｌａｐｐａｎ和 Ｐｈｉｌｉｐｓ［１０］提出的问题框架具有以下特
征：促进数学学习，可以以多种方式处理，具有多

种解决方案，鼓励学生参与和讨论，要求更高层次

的思考和问题解决，有助于概念发展，连接其他重

要的数学思想。

国内关于问题提出能力指标体系的研究开展

得较晚。我国学者王嵘与蔡金法［１１］提出问题提

出融入课堂教学的三个建议：改造现有教科书中

的问题，充分利用示例性问题，提出难度不同的问

题。洪清玉、康春花等［８］从三个方面阐述了数学

问题提出能力测评模型：问题的本质特征，问题的

数学特征即问题的数量、类型、表征等，问题的语

言特征即简洁性、精确性和逻辑性。宋乃庆与徐

冉冉［３］提出具有适切性情景、引导语和认知需求

的问题，问题具有规范性语言且适应不同层次、不

同需求的学生。王亚敏、崔志钰与崔景贵［１２］提

出，积极的问题提出应该具有进阶性，遵循学生的

基础性，具有合理性、逻辑性与连续性情景设计，

以及提问对象多元化。

国内外学者均对问题提出的核心特征进行了

广泛而深入的多维度剖析与研究，基于本领域相

关专家的观点，初步构建职前数学教师问题提出

能力的指标体系。

表２　初步构建的职前数学教师问题提出能力指标体系

一级指标 二级指标

本质维度
目标状态可解

情境具有合理性、逻辑性

数学维度

多种解决策略

高认知需求的问题

多种表征方式

难度不同，适用不同层次的学生

语言维度
规范性语言

鼓励学生参与

据此，我们制订了职前数学教师问题提出能

力的初步体系并在研讨课与研讨会中加以实施。

本文作者全程参与了为期三周的研讨课与研讨

会，在这三周的课堂上开展了行动研究。对在此

过程中发现的问题，先提出来组内反思、讨论，最

后加以解决。实验开始前，为了考查三十名职前

数学教师的问题提出能力，我们进行了一次包括

问题意识（４０分）、提出问题的数量（２０分）、提出
问题的质量（３０分）和问题表达的质量（１０分）总
计１００分的测试，即前测。实验过程中，严格按照
研究计划实行，确保３０名参与者全程参与，保证
研究结果的真实性与可靠性。三周后，再次对所

有参与者进行与前测内容对应的后测，并对所得

数据进行比较和分析。

２．２　第一次反思与计划的调整
在第一周的计划试行阶段，我们着重讨论了

两个问题：对数学问题的特征进行概括和归类；讨

论二级指标是否全面、完整。

基于哈德文（Ｈａｄｗｉｎ）等提出的共享调节理
论，参与研究的职前数学教师共同参与以上两个

问题的讨论，将“我”的视角扩展到“我们”的视

角，并在集体协商的过程中，对集体的协作行为进

行监督和调整。对数学问题的特征进行归类与概

括，可以帮助职前教师清晰认识数学问题。参与

者都提到了问题的结构（即问题包含文字和数

字）、问题解决者的活动（问题解决者必须采用策

略及使用先验知识来找到解决方案）和共同的问

题特征（方法不明确，解决方案多种多样，必须解

决，是一个挑战）。我们普遍认为数学问题具有

“必须可以被解决”“必须有答案”“需要更高阶或

批判性思维”等特征，但经过一周的研讨课与研
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讨会，持这种观点的人数有所减少，这表明越来越

多的人意识到解决问题的过程比结果更重要。支

持“解决方案是不明确的，是不明显的”观点的人

数增加，这种认可度的增加表明越来越多的职前

教师展现出对问题本质的高度敏锐性，他们不再

仅停留于问题的表面，而是更加聚焦于探索和实

施到达有效解决方案的策略路径。此外，职前教

师对以前未提及的数学问题的其他特征更加敏

感，包括无关信息的合并以及问题有多个步骤、多

个策略和多个解决方案的可能性等。

在保持一级指标不变的情况下，参与者对试

卷结果进行讨论与反思，调整二级指标，具体如表

３所示。
表３　调整后的职前数学教师问题提出能力指标体系

一级指标 二级指标

本质维度

使用激励人和吸引人的情境

课程连贯性

认知需求注意

数学维度

解决问题的步骤

多种解决策略

隐含条件的使用

学习机会的体现

语言维度 清晰的语言和文化背景

２．３　第二次反思与计划的调整
对修改后的职前数学教师问题提出能力指标

体系进行应用，部分参与者发现，在给定情境下依

旧不能顺利地提出问题，即使提出了问题，也是常

规性问题，出现问题无效、问题深度不够、问题数

量不多、问题表述不明确等情况，此外，提出的问

题不能使所有学生都获得有利发展，可能只指向

部分学生，而“好”的问题应该有明确的指向，比

如指向学生的认知水平［１２］，使每位学生在不同认

知水平上获得不同程度的发展。

研究者利用假设教学策略引导参与者深度思

考。首先，假设对二级指标的再细化有助于职前

数学教师数学问题的提出。然后，在职前数学教

师的实践中，通过推理和实验验证，检查结论是否

与假设一致。如果结论符合假设，则假设成立；否

则，假设不成立。这种假设策略常常引发参与者

的认知冲突，促使参与者主动思考。研究发现，参

与者对问题的理解也发生了变化，不仅体现在对

问题表面特征的把握，更体现在对问题内在逻辑、

结构以及认知框架的深刻理解和重构。职前数学

教师不再局限于传统教科书上一步一解的应用

题，开始关注问题提出相关的重要因素，如：提出

问题的背景，学生的能力和先验知识，问题设定的

挑战，等等。参与者对为学生选择和设计问题时

应考虑的特征的看法也发生了改变。最明显的特

征是关注上下文和使用情境。参与者对“什么构

成一个好问题”的理解得到了深化。

参与者对二级指标的细化，能够实现其对自

己提出的问题的自省，细化后的指标体系如表 ４
所示。

表４　职前数学教师问题提出能力指标体系

一级指标 二级指标 细化描述

本质

维度

指标Ⅰ 使用激励人和

吸引人的情境

在多大程度上使用了激励人和吸引人的情境：

①在数学和学生的真实世界（或想象世界）之间建立联系；

②学生能够利用自己的个人经验和知识来理解情境；

③能够呈现一个有意义的背景；

④能够吸引并激励所有学生

指标Ⅱ 课程连贯性

在多大程度上包含或需要使用适当的数学内容：

①使用符合学生理解水平的数学内容（由数学课程标准决定）；

②要求学生参与数学过程（例如：了解、理解、掌握、运用），以支持数学能力的发展，从

而得出解决方案

指标Ⅲ 认知需求注意

在多大程度上构成适当水平的认知挑战：

①能够使学生将数学基本概念和数学意义联系起来；

②需要更多的先验知识或执行常规程序来得到解决方案；

③能够让学生参与复杂的思考和推理，如证明、推测、推理和元分析
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续表４

一级指标 二级指标 细化描述

语言

维度

指标Ⅳ 清晰的语言和

文化背景

问题表述清楚到什么程度：

①能够融入符合目标学生阅读水平的语言和术语；

②能够利用所有学生都能理解的语境；

③所提数学问题的语言表述具有简洁性、精确性与逻辑性

数学

维度

指标Ⅴ 解决问题的步骤

解决这个问题需要多少步骤：

①能够提出一个解决方案不能立即显现的情况；

②需要多走一步才能找到解决方案

指标Ⅵ 多种解决策略

是否支持使用多种策略来得到解决方案：

①学生至少能够想到一种解决策略来得到答案；

②能够提出一种可能有多种解决方法的情况，或者在某些情况下明确要求有多种解决方法

指标Ⅶ 隐含条件的使用

是否有隐含条件的使用：

①是否有不止一个隐含条件；

②学生能够运用自己的联想能力和充足的知识储备挖掘出隐含条件；

③在认知加工过程中，含有隐藏信息的已知条件只有通过进一步的信息挖掘才能成为

目标状态隐含条件

指标Ⅷ 学习机会的体现

在多大程度上体现学生学习机会的公平：

①不同程度的学生都可以参与到问题的解决过程中来；

②所提出的问题能够满足不同学生的不同需要；

③能够为有特殊教育需求的人提供特殊帮助

２．４　数据收集与分析
２．４．１　访谈

在整个行动研究中，我们随机抽取实验班的

１５位同学进行两次访谈。
第一次是在研究前期，即正式研讨课与研讨

会开始之前，做《职前数学教师提出问题能力的

问卷》（前测）之后。访谈的主题是：在做《职前数

学教师问题提出能力的问卷》时遇到了哪些困

难？问题主要分为三个方面：一是不少职前数学

教师认为自己有很好的问题意识，但是缺乏提

问的方法与技巧，不太清楚什么是“好”问题，更

缺乏提出“好”问题的能力，如“我不太知道什么

才是一个真正的好问题”“我不清楚我提出的问

题学生们能不能答出来”等等；二是有些职前数

学教师可以提出问题，但提出的问题没有创新

性，在提问的过程中总是受以前做过的问题影

响，很难走出固有模式，如“我提问题时总是按

照套路来，脱离这个模式，我就想不出来其他问

题了”“我提问题都是根据以往做题的经验来

的，不知道怎么找新奇的角度”等等；三是对知

识点掌握不够，正在接受师范教育的职前数学

教师对于数学知识的系统认知有欠缺，如“我对

这些考点有些模糊”“我提不出一些问题，总是

担心出错题目”等等。

第二次是在研究结束后，了解职前数学教师

对行动研究中问题提出的看法（从教师的角度）。

访谈中，大多数职前数学教师表示，问题提出的过

程可以促进教师的专业发展，增进师生交流且帮

助教师了解学生的思维，如“在提出问题的过程

中，我会对这些知识点进行更仔细的考量”“我会

站在学生的角度来思考这些重难点，可以适当调

整教学安排”“我会估计多数学生掌握知识的程

度，提出对大多数学生来说可以促进发展的问

题”等等。

２．４．２　前测与后测
在张志敏设计的“高中生问题提出能力问

卷”基础上，改编形成本次研究的调查问卷。依

据问题提出能力的 ＰＴＡ量表评价标准对调查问
卷进行赋值。利用 ＳＰＳＳ软件处理所得数据并对
数据进行独立样本 Ｔ检验和配对样本 Ｔ检验分
析，具体检验结果如表５～１１所示。

表５中对照组前测平均成绩比实验组高１．２。
这说明，实验前，实验组与对照组的职前数学教师

问题提出能力整体水平相当。

由表６可知，总体方差为 ０．３５５（＞０．０５），表
明实验组与对照组前测成绩的总体方差无显著差
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异。进一步对“假定等方差”数据进行判断，双尾

概率为０．５７８（＞０．０５），表明对照组与实验组职前
数学教师的前测分数没有显著差异，可以对这两

组进行样本检验。

表５　实验组和对照组职前数学教师前测成绩统计

班别 样本数 最小值 最大值 平均值 平均值标准误差 标准差 方差

实验组前测成绩 ３０ ３０．００ ６４．００ ４６．３３３３ １．６２３３５ ８．８９１４３ ７９．０５７

对照组前测成绩 ３０ ３３．００ ６６．００ ４５．１３３３ １．４０５０３ ７．６９５６５ ５９．２２３

表６　实验组和对照组职前数学教师前测成绩独立样本ｔ检验

样本 方差类别

莱文方差等同性检验

方差

差异度
显著性

平均值等同性ｔ检验

ｔ（均值

差异度）
自由度

显著性

（双尾）

平均值

差值

标准误差

差值

差值９５％置信区间

下限 上限

前测

成绩

假定等方差 ０．８６８ ０．３５５ ０．５５９ ５８ ０．５７８ １．２０００ ２．１４６９ －３．０９７６ ５．４９７６

不假定等方差 ０．５５９ ５６．８３１ ０．５７８ １．２０００ ２．１４６９ －３．０９９４ ５．４９９４

　　表７中对照组后测成绩比实验组后测成绩高
６．７３３３。实验组与对照组的两个总体方差与均

值是否具有显著性，需要看表８的数据。

表７　实验组和对照组职前数学教师后测成绩统计

班别 样本数 最小值 最大值 平均值 平均值标准误差 标准差

对照组后测成绩 ３０ ４１．００ ７１．００ ５３．１６６７ １．３６２９６ ７．４６５２５

实验组后测成绩 ３０ ４８．００ ７６．００ ５９．９０００ １．４０７１７ ７．７０７３６

表８　实验组和对照组职前数学教师后测成绩独立样本ｔ检验

样本 方差类别

莱文方差等同性检验

方差

差异度
显著性

平均值等同性ｔ检验

ｔ（均值

差异度）
自由度

显著性

（双尾）

平均值

差值

标准误差

差值

差值９５％置信区间

下限 上限

后测

成绩

假定等方差 ０．３９２ ０．５３４ ３．４３７ ５８ ０．００１ ６．７３３３３ １．９５９０２ ２．８１１９２ １０．６５４７５

不假定等方差 ３．４３７ ５７．９４１ ０．００１ ６．７３３３３ １．９５９０２ ２．８１１８３ １０．６５４８３

　　由表 ８可知，总体方差为 ０．５３４（＞０．０５），表
明实验组与对照组后测成绩的总体方差无显著差

异。进一步对“假定等方差”数据进行判断，双尾

概率为０．００１（＜０．０５），表明对照组后测与实验组
职前数学教师的后测分数存在显著差异，即后测

中实验组的成绩高于对照组的成绩。

表９表明，实验组后测与前测的平均成绩有较
大差异，实验组后测成绩比前测成绩高１３．２３３４。

从表１０可以看出，实验组前后测成绩的相关
系数为 ０．５４４，且本研究中双尾概率为 ０．００２（≤

０．０１），表明实验组前测成绩与实验组后测成绩呈
中度正线性相关，即实验组前测成绩越高的职前

数学教师，在后测中成绩也越高。

从表１１可知，实验组前测与后测配对样本差
的平均值为－１３．２３３３３，双尾显著性＜０．０１，两次
测试成绩的总体平均值存在显著差异，与前测相

比，后测中职前数学教师的成绩有显著提高。也

就是说，采用职前数学教师问题提出能力指标体

系进行研讨的效果明显。

表９　实验组职前数学教师前测与后测成绩统计

测验类型 样本数 最小值 最大值 平均值 标准差 方差

实验组前测成绩 ３０ ３０．００ ６４．００ ４６．３３３３ ８．８９１４３ ７９．０５７

实验组后测成绩 ３０ ４０．００ ７６．００ ５９．５６６７ ８．３４０５３ ６９．５６４
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表１０　实验组职前数学教师前测与后测成绩的简单相关系数及检验

测验类型 实验组前测成绩 实验组后测成绩

实验组前测成绩

皮尔逊相关性 １ ０．５４４

显著性（双尾） ０．００２
个案数 ３０ ３０

实验组后测成绩

皮尔逊相关性 ０．５４４ １
显著性（双尾） ０．００２
个案数 ３０ ３０

表１１　实验组职前数学教师前测与后测成绩配对样本ｔ检验

样本

配对差值

平均值 标准差
标准误差

平均值

差值９５％置信区间
下限 上限

ｔ（均值

差异度）
自由度

显著性

（双尾）

实验组前测成绩—实验组

后测成绩
－１３．２３３３３ ８．２４４８９ １．５０５３０ －１６．３１２０２ －１０．１５４６４ －８．７９１ ２９ ＜０．００１

　　实验组前测和后测的内容包括：问题意识
（４０分）、提出问题的数量（２０分）、提出问题的质
量（３０分）和问题表达的质量（１０分）。为了弄清
楚职前数学教师问题提出能力指标体系在提出问

题的哪些层面上效果更好，我们对各部分内容的

平均分进行比较，具体如图２所示。

图２　实验组前后测各部分内容的平均分值

图２数据显示，职前数学教师的数学问题提
出的意识、提出数学问题的数量、提出数学问题的

质量与数学问题表述的质量各部分内容的平均分

值分别增长５．６％、５．１６％、２．１７％、０．８３％。研究
发现，实验组职前数学教师各部分内容的得分均

值均有提高［１３］，其中：提升较明显的是问题提出

的意识、提出问题的数量和提出问题的质量；职前

数学教师问题表述质量的平均分值本就不低，所

以这一部分能力的提升有限。总而言之，采用职

前数学教师问题提出能力指标体系进行研讨可使

职前数学教师的学习效果更明显，且与问题表述

的质量相比，问题提出意识及提出问题的数量和

质量提升更多。

３　结论与启示
作为数学探究和数学教学的一种行为，问题

提出旨在促使数学成为一种有价值的智力活

动［１４］，是促进教师专业发展的有力抓手［１５］。经

过三周的行动研究，我们对职前数学教师问题提

出能力指标体系的内容进行完善。此外，研究发

现，职前数学教师问题提出能力指标体系可以切

实提高职前数学教师问题提出的能力，其中，问题

意识的提升效果最好，其次是提出问题的数量与

质量。根据结论，本研究有如下启示。

第一，关注职前数学教师问题提出能力的培

养。职前数学教师的问题提出能力关系着未来教

师的提问水平，而教师是影响学生能力发展的重要

因素。研究发现，职前数学教师在问题提出过程中

遇到很多困难，这些都为他们未来在教育岗位上进

行问题提出教学带来很大的挑战，因此，职前数学

教师培养中要重视他们问题提出能力的培养。

第二，增强职前数学教师对问题提出的认识。

要有意识地强调问题提出的意义，让职前数学教师

充分了解问题提出的必要性与重要性。此外，职前

数学教师还要掌握问题提出的一些基本方法和策

略，了解高质量问题的特点，学会判断问题的质量。

第三，增加提升职前数学教师问题提出能力的

训练。首先，职前数学教师培养过程中，要提供机

会让未来教师学会提出数学问题，如创设一些真实

的问题情境，鼓励职前数学教师提出原创性问题和

有探究意义的问题。其次，在数学基础课程中多引

导职前数学教师思考数学在生活的应用。

“问题提出”是一项低门槛、高天花板的活
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动［１５］，能够满足不同程度学生的需求，还能够使学

生获得更多的学习机会，对学生创新意识、批判性

思维以及数学素养的发展都具有重要意义。职前

数学教师问题提出能力指标体系的后续发展，要持

续落实到具体实践中。职前数学教师要密切联系

教学实践，创造实践操作机会，在实践中总结经验并

将经验反馈到指标体系，这是一个不断完善的过程。
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