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摘  要 

“讲好中国故事、传播好中国声音”已成为外语教育的核心议题。大学外语教学当前亟待解决的关键问题，

是如何培养学生面向异质受众的跨文化中国叙事能力。本文聚焦外语教师专业发展。理论框架以PCK模型

为基础，同时引入Deardorff的过程模型来补充价值与认知层面，再结合Labov的叙事分析理论，加强实践

指导部分的论证力度。传统PCK模型存在明显局限。本文在此基础上，构建了涵盖价值认知、知识结构、

实践评价三个维度的教师素养框架。“具备–示范–指导”这一动态转化机制，也在文中得到说明。这一

框架对教师提出了双重要求——知识基础需要更新，专业角色同样需要重新定位。这一框架能为两类实践

提供参考：一是高校英语教师推进跨学科发展，二是“用外语讲中国故事”类课程的设计与实施。 
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Abstract 
“Telling China’s stories well and making its voice heard” has become a core agenda in foreign 
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language education. The most pressing question facing college English teaching today is how to cul-
tivate students’ ability to narrate China across cultures, for audiences whose backgrounds differ 
from their own. This paper focuses on the professional development of foreign language teachers. 
Its theoretical framework takes the Pedagogical Content Knowledge (PCK) model as a starting point, 
brings in Deardorff’s process model to address the value and cognitive dimension, and then draws 
on Labov’s narrative analysis to sharpen the practical, instructional side of the argument. The tra-
ditional PCK model has clear limitations. Building on this, the paper proposes a multidimensional 
framework of teacher competence, spanning value and cognition, knowledge structure, and prac-
tice and evaluation. The “possession-demonstration-guidance” mechanism of dynamic transfor-
mation is also explained along the way. This new framework asks two things of college English 
teachers-that they update what they know, and that they rethink who they are as professionals. This 
framework speaks to two kinds of practice: it gives university foreign language teachers a theoret-
ical basis for pursuing interdisciplinary growth, and it offers the same kind of grounding for design-
ing and running courses built around “Telling China’s Stories in English”. 
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1. 引言 

《教育强国建设规划纲要（2024-2035 年）》1明确提出，要培养学生的家国情怀与国际视野。“讲好

中国故事、传播好中国声音”，正是这一要求在外语教育领域的具体体现。这一要求落实到大学英语教

学，其任务边界随之发生根本性扩展。培养学生的语言能力，是大学英语教学的基本职责。使学生能够

用英语向世界讲述中国，这是新时代赋予这门课程的新使命。《大学英语教学指南(2020 版)》[1]对跨文

化交际能力提出了明确要求，相关政策的持续推进也使“用英语讲述中国”以更具体的形式进入大学英

语课堂。跨文化中国叙事能力的培养，已成为大学英语教学绕不开的任务。这一能力，本文称之为“跨

文化中国叙事能力”。 
围绕“用英语讲述中国”，已有研究在教学内容与课程实施层面做了不少探索。何莲珍[2]以《理解

当代中国》系列教材为切入点，就教材如何承载“讲述中国”的内容与能力目标展开了系统探讨；孙曙

光、齐涛云[3]则通过教学实证，揭示了学生在跨文化叙事中普遍存在表达匮乏、内容脱离实际等困难。

上述研究虽已注意到教师这一环节，但着墨有限。常海潮[4]、魏珊[5]基于师生调查均发现，教师在中国

文化储备与英语讲述能力方面存在明显不足。然而，这些研究大多止步于指出问题，尚未深入追问背后

的素养缺口。大学英语教师本已具备一套专业素养。“用英语讲述中国”作为新任务，究竟在哪些维度

上对教师提出了超出既有素养的特殊要求，目前尚无系统回答。换言之，“教师不足”已有定论，“教师

需要什么”尚待厘清。这一问题的实质，并不停留在知识结构的局部更新。外语教育范式的整体转型，

要求教师从根本上重新定位专业身份，并重拾职业能动性。这正是本文试图回答的核心问题。 

2. 跨文化中国叙事对大学英语教师的时代呼唤 

学科教学知识(Pedagogical Content Knowledge)是国内外语师资发展长期依赖的核心框架。PCK 的核

 
1https://www.gov.cn/zhengce/202501/content_6999913.htm  
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心，是把学科知识与教学法知识结合起来，体现教师对教学的独特专业理解[6] [7]。就素养构成而言，扎

实的英语语言功底和语言教学法知识居于首位。英语国家的文化背景知识，处于相对次要的位置[6]。大

学英语教学长期把教师视为语言知识与技能的传授者，这一角色定位根深蒂固。实证研究表明，外语教

师的 PCK 普遍反映出以知识传授为主导的教学思维[7]。课堂实践也多以讲解和练习为主。这一模型对推

动学生听、说、读、写、译等能力有积极意义。然而，这一素养结构本质上以目的语文化为中心，属于单

向的知识传递，未能将本国文化纳入其中，使其在教学中基本处于缺席状态。研究者对 PCK 框架的反思

也指出，传统外语教学偏重知识传递[8]。教师的文化意识与叙事引导功能，因此长期被忽视。落实到课

堂，跨文化教学往往止步于异国文化现象的介绍与呈现，鲜少涉及从本国文化视角出发的阐释与表达。 
随着《大学英语教学指南(2020 版)》的实施，还有以《理解当代中国》系列为代表的配套教材的陆续

推广，大学英语教学内容发生了根本性转变。这个转变，让“用英语讲述中国”从宏观政策号召层面，真

正落到了外语课堂中，变成了实实在在的教学任务。教学内容的这一根本性转向，对教师素养提出前所

未有的挑战。教学文本从英美文化选篇转向当代中国议题。以英语国家文化为重心的传统知识储备，面

对这类议题明显捉襟见肘。研究发现，部分外语教师在用英语表达本土文化时存在明显不足，表述失准

与迎合性表达都较为普遍，跨文化叙事效果有限[4] [5]。追根溯源，传统教师素养模型的核心框架并不完

整。它较少关注本土文化，而且国际表达能力也长期处于边缘。 
跨文化中国叙事不是简单的词语转译，也不是把事实堆砌。它要求讲述者同时顾及文化立场、叙事

策略和受众心理。而传统的素养模型有两个问题比较突出。第一个问题是，它没有建立起一套面向异质

受众的动态分析机制，受众是什么样的人、会怎么想，这些在模型里面找不到对应的位置。第二个问题

是，叙事建构能力一直被置于核心专业能力框架外，没有真正算作教师专业素养的一部分。面对宏大的

当代中国议题，叙事转化能力就成了教师不能缺少的一项关键素养，缺了它，教学就容易卡在知识搬运

这一步，迈不过去。教师如果缺乏叙事转化能力，就没办法把知识变成受众愿意跟着往下听的故事。这

样的课堂，很容易就变成了照本宣科。把传统素养框架静态的局限打破，是推进大学外语教学改革最重

要的事。上述盲区，仅靠调整 PCK 框架仍不足，因此需要引入 Deardorff 模型补足受众视角。Labov 分析

方法服务叙事指导。 
Deardorff [9]提出的跨文化能力模型，以过程性视角描述跨文化能力的动态形成过程。该模型包含三

个层次：态度层是起点，包含开放、好奇和尊重；态度经过内化以后，会产生内部产出，具体表现为参照

框架的转换，以及共情能力的形成；内部产出再进一步外化，变成可以看到的行为和交际效果，也就是

外部产出。这个模型最核心的主张是，跨文化能力是一个动态的过程，而不是一种静态的储备，它需要

经过态度来驱动，然后认知发生重构，再落实到行为调整，三个环节持续推动。 
Labov 与 Waletzky [10]提出的叙事分析框架包含的六个结构要素。按照顺序分别是：摘要、定向、复

杂行动、评议、结果和尾声，它们各自对应着主旨预告、情境交代、冲突呈现、意义判断、事件走向和语

境衔接这些功能。这个框架的价值在于它的可操作性，能帮叙事的人围绕冲突和意义的落点，有意识地

把故事组织起来，从而突破只是把事实按顺序罗列的局限。 
三个框架各有侧重，功能互补。PCK 负责规定素养的整体结构；Deardorff 模型提供的是价值立场和

认知内化的过程依据；Labov 框架则是把叙事能力转化成可用的教学结构工具，支撑实践指导具体操作。

三个框架互相支撑，共同构成本文多维素养框架的理论基础。 

3. 跨文化中国叙事能力培养中的教师素养多维建构 

跨文化中国叙事的核心，并不在于语言层面的转换，而在于跨越文化边界的意义协商。因此，大学

英语教师的素养要求必须突破单一的语言技能框架。笔者认为，这一素养应涵盖价值观念、知识结构与

https://doi.org/10.12677/ae.2026.1671454
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教学实践三个维度。 

3.1. 价值与认知层：文化立场与共情叙事思维 

这一层面是教师跨文化叙事素养的根基所在，决定着教师的文化态度与叙事出发点。 
(1) 自觉平等的文化立场 
外语教育中，教师的文化立场在日常教学中持续渗透，对学生叙事方式的形成产生深远影响。“用

英语讲述中国”对教师提出了新的要求。传统跨文化交际中回避立场的姿态，已无法适应这一任务。这

一立场有两个方向上的要求：其一，克服文化自卑心理与迎合性表达习惯；其二，警惕滑向居高临下的

单向灌输。归根结底，平等的文化观要求教师对本国文化有充分的自觉，在叙事中保持平等的对话姿态。 
这一立场在课堂话语层面有其具体体现。用“差距”“追赶”等框架呈现中国议题，实际上是以特定

标准为唯一参照，特定中心的评价逻辑由此悄然进入课堂。以绝对化表述宣示中国成就，立场虽鲜明，

却无视受众的认知差异，叙事最终难以真正被接收[11]。以“脱贫攻坚”为例。以“追赶西方标准”为框

架介绍这一议题，实际上默认了一种发展模式才是唯一参照。这正是文化自卑立场在课堂中的具体体现。

以“中国模式全球最优”作绝对化表述，则走向了另一个极端——单向灌输。平等立场要求教师以事实

为基础，如实呈现议题的多个面向——脱贫的成就是真实的，过程中的挑战与代价也不回避。更重要的，

是引导学生追问：面对不同文化背景的受众，怎样讲才能既不失真，又真正抵达对方。 
(2) 多视角的共情叙事思维 
这一内化过程，具体表现为两点：参照框架的主动转换，以及共情能力的逐步形成。在跨文化中国

叙事中，受众与讲述者之间存在文化背景与认知框架上的根本差异。同一个中国议题，置于不同的文化

语境，往往会产生截然不同的解读。因此，教师自身须具备跳出单一视角的共情叙事思维。固守原有的

认知框架，将难以真正理解受众的接受方式。这一思维要求教师，善于在宏大议题中找到人类共通的情

感连接点。亲情、对美好生活的向往，都是典型的例子。这类情感跨越文化边界，普遍可以被理解。找到

这样的连接点，叙事才能真正抵达受众的内心。 
精准扶贫议题，能清楚展示共情叙事思维怎么落地。国际受众内部认知并不统一，但部分群体确实

抱着两层典型成见。第一层是质疑数据真实性，认定脱贫数字在为政治叙事服务，而非反映真实改善；

第二层是怀疑可持续性，预设政府主导的干预模式难以持久。面对这种认知，教师必须帮学生跳出罗列

宏观数据的叙事惯性。学生如果只搬出脱贫人口数量和政策举措，这些话很容易激起受众的质疑和抵触。

共情叙事思维的用处，是帮学生在宏大议题里找到人类共通的情感落点。减贫议题上，这个落点就是人

对尊严和选择权的渴望。贫困剥夺的不止是物质，更深层的是一个人改变命运的可能。无论文化背景怎

样，人都能理解：从被命运困住到拥有选择，意味着什么。找到这个连接点，叙事策略就变了。教师不再

让学生讲政策，而是从一个具体的人切入——比如云南山村一位年轻女性，母亲一辈子没走出那座山，

她却经营起一家民宿。这是她第一次有了存款，也第一次能为女儿选择想读的学校。这个故事的核心不

是政府做了什么，而是一个人的选择权如何被打开。对个体能动性的关注是众多文化语境中广泛存在的

共同价值，这也是其文化叙事中最核心的价值之一。类似的共情转换在其他议题中同样适用。生态文明

议题中，对下一代的责任感是一种跨越地域与文化差异的共通情感，同样可以成为绕过政策防御、抵达

受众内心的叙事切入点。教师在这一过程中的核心职能，是帮助学生识别受众偏见，定位共情落点。最

终引导学生完成从信息罗列到故事建构的叙事跨越。 

3.2. 知识结构层：多元跨文化与中国议题知识储备 

知识储备是叙事实践的内容基础。教师需要建构一套既面向当代中国现实、又兼顾受众认知需求的

https://doi.org/10.12677/ae.2026.1671454
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复合型知识体系。 
(1) 当代中国议题知识建构 
传统的母语文化知识往往停留在节气、饮食等静态文化符号层面。近年来，不少高校已将当代中国

议题引入大学英语课堂，相关教材与课程资源也在持续丰富。讲述的重心正在发生变化，从过去那些静

态的传统文化符号，慢慢转向了动态的当代中国社会现实。这就要求教师把不断扩展知识储备的范围。

当代国情、政策变化和社会运行方式都应进入专业学习，而不是光是守着原来那一套文化符号的知识。

拿生态文明、减贫这一类宏大的社会议题来举例，教师如果手里只握着传统文化符号的知识，就很难给

学生提供这些议题背后的深层背景，讲不出事情的来龙去脉。对当代现实是怎么运行的感到陌生，这种

陌生感会直接限制住教师的叙事指导能力，碰到学生问具体一点的问题，就容易卡住。具体案例的支撑，

在这样的情况下也就无从谈起，因为没有背景知识就找不出合适的例子来用。 
这一块知识储备的建立，要靠教师自己持续地、主动地去学。在个人层面，教师可对照阅读官方媒

体与国际主流媒体的报道。同一议题在不同语境下，呈现的表述框架往往存在明显差异。这种差异，正

是认知落差的具体体现，也提醒教师不能简单地用统一的“中国”或“西方”视角去理解受众。在制度这

个层面，跨学科教研共同体的建设也是不能缺少的一环。外语教师可以跟政治学、社会学这些学科背景

的同行定期坐到一起交流交流，就有机会拿到对当代中国议题更有学科深度的理解，而不是只浮在表面

上。知识的更新光是靠个人自觉远远不够。制度性支撑是根本保障，有了这个保障，更新才能变成一种

常态。 
积累知识是前提，把知识转化为叙事素材才是关键。以“碳中和目标”为例，这一政策议题背后并

不缺乏叙事资源。教师须引导学生完成三步转化。其一，找到政策背后具体的人。政策不是抽象数字，

背后是转型为风电工人的牧民，是选择绿色出行的城市年轻人。其二，找到议题与受众价值观的交汇点。

气候变化是许多文化背景下受众普遍关注的议题，这本身就是天然的共情入口。其三，把政策时间线转

化为故事弧线，以个人或群体的转型历程替代抽象的政策表述。完成这三步转化，当代中国的政策议题

才能真正成为课堂可用的叙事素材。 
(2) 跨文化交际与国别区域知识 
叙事的有效性建立在对目标受众的了解之上。不了解受众，叙事就是在自说自话。跨文化交际知识

是教师的必修课。各个文化对什么重要、怎么说话，差别可能比想象中大得多。教师不必变成国别区域

专家，但对不同地方的受众会有什么反应，得有基本的判断力。不同地区的受众对中国有不同的印象和

疑虑，教师摸清楚这些，指导才有的放矢。这里说的了解，不是要教师事无巨细地掌握每个国家的情况。

真正有用的，是让教师能感觉到叙事哪里需要调整、往哪个方向调。以欧洲部分国家的受众为例，在他

们的文化背景里，对国家主导的干预有一种天然的警惕。政策味太重的叙事，在他们那里容易引起反感，

脑子里自动联想到自由受限。教师心里有这根弦，再带学生讲“碳中和”等议题，就不会只顾着把政策

说清楚，而是知道哪些角度对这类受众更有说服力。教师可提示学生以个人选择为叙事起点，而非以政

策规定开篇。国别区域知识的实践意义，正在于此。 

3.3. 实践与评价层：受众意识、叙事指导与过程评价 

这一层面是教师将价值理念与知识储备转化为实际教学行动的核心能力所在。 
(1) 预设性的跨文化受众意识 
讲给谁听，直接影响怎么讲。受众从来不是被动的一方。学生开口之前，教师得先把这个问题抛出

来：你的故事，是讲给谁听的？落到教学上，可以分三步来做：锚定、调查、调整。第一步锚定：这个故

事讲给谁？他们的文化背景是什么，平时接触什么样的信息？先把人想清楚。受众因地而异，没有放之
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四海皆准的讲法。对目的地文化了解得越深，叙事才越有可能落地[11]。第二步调查：各组查资料，把两

件事弄清楚——受众最在意什么，他们对这个话题已经有什么印象或成见。调查的结果，直接决定叙事

的方向。第三步调整：各组展示调查发现，同时说说打算怎么讲这个故事。这时候教师不直接给答案，

而是追问——故事从这里切入，对方会怎么反应？有没有什么是这个受众接受不了的？问题抛出去，盲

点自然浮现。锚定、调查、调整，三步下来，受众意识不再是一个抽象要求，而是落进了真实的叙事判断

里。 
(2) 指向故事建构的叙事指导 
外语教学长期关注语言形式，可是在叙事训练这个方面做得还不够。如果要介绍中国，却没有给出

具体的要求，学生就容易只是把信息一条条列出来，故事的脉络也就很难搭建起来。因此，教师可以借

助 Labov 叙事框架细化任务要求。这个框架要求叙述的时候先概括事件，再接着介绍人物和情境。复杂

的行动是用来推动故事往前走的，评议部分则是说明事件有什么意义，学生就能根据这个来调整自己的

叙事结构。 
拿“中国减贫成就”作为例子来做叙事分析。面对这样一个题目，学生常常用罗列数据来代替讲故

事，文本大多围绕脱贫人数、摘帽县的数量展开。数据能够说明成果，却难以形成故事。缺少人物经历

时，受众容易产生距离感。Labov 框架可帮助学生补充人物、情境和事件进程。引入 Labov 框架后，教师

先补充人物背景。抽象数字由此进入具体生活场景。Labov 框架从定向入手——数字背后有没有一个具

体的人？教师推着学生去找。具体到一个人：贵州某村，52 岁，三个孩子的母亲。接下来是复杂行动：

她的生活经历了什么，哪一步是真正的转折，学生要把这个过程写清楚。最后是评议：这个故事意味着

什么？她有了存款，孩子的学校是她选的，不再是命运替她决定的。数字退到了背后，站出来的是一个

人的转变。受众读到这里，感受到的不是信息，是生活。数字还在，只不过现在它背后站着一个人。把

“中国减贫”这样的大题目变成一个有人有情节的故事，是教师需要真正掌握的指导本领。事实堆了一

堆、故事却没有走向是学生最典型的问题。教师认出这个毛病，才能用框架有的放矢地帮他们改。 
(3) 面向受众接收的过程性评价 
高质量跨文化中国叙事需要反复修改，意义也会随反馈逐步明确。这类任务不宜视为单次产出。评

价重点不能限于最终文本。学生每次修订都能显示能力变化，教师应将其纳入评价材料。语法准确只是

基础标准，叙事质量还需结合受众视角判断。教师应关注受众能否理解，文化表达是否合宜，以及距离

感是否可能引发误解。发现问题后，教师需给予指导，帮助学生调整叙事并补充说明。 
这一评价可分三层推进。叙事可理解性构成首要标准，教师应先判断受众能否跟随叙事，故事结构

是否清楚。文化适切性构成第二层标准，重点在于叙事是否避开目标受众文化禁忌，表述方式是否贴近

受众认知习惯与审美偏好[11]。情感有效性位于更高层次，评价应关注叙事能否引发共情，以及共同价值

能否支撑情感连接。三层标准不宜并列处理。清楚表达是基础，文化得体提供保障，深层共鸣体现更高

质量。教师可在初稿阶段设置引导性问题，帮助学生围绕理解、得体与共情调整定稿。 

4. 跨文化叙事素养：从内化到教学的动态转化 

跨文化中国叙事进入课堂，需要教师先形成相关素养。这些素养还要转化为教学行动。课堂示范呈

现其运用方式。后续指导根据学生表现展开。 
(1) 具备为基：素养内化与身份重塑 
教师自身不具备的素养，无法传递给学生[12]。大学外语教师要有效开展跨文化叙事教学，首先须在

自身层面完成素养内化。这里所说的具备，并不局限于当代中国议题、跨文化理论等陈述性知识的储备。

从更深层看，它指向专业身份的觉醒与重塑。新时代的教育情境要求教师超越知识传授者的定位，真正
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成为有意义学习的激发者[13]。大学外语教师须跳出“语言技能教练”的旧角色，把跨文化平等立场与叙

事共情能力真正内化为自身专业素养的组成部分。教师须在认知深处真正认同当代中国议题的价值，并

培养跳出单一视角的跨文化敏感度。具备这两点，教学干预才可能产生真实感染力。 
(2) 示范为桥：以隐性话语引领叙事立场 
示范教学法的核心，是教师以自身行动展示所倡导的理论，使学生在观察和反思中形成实践能力，

其效果往往超越直接的知识传授[14]。示范不是表演。它来自教师在日常教学中自然呈现的文化立场，以

及由此带出的叙事方式。讲授中国议题的姿态与方式，本身就是一种隐性课程。无论有意还是无意，教

师都在向学生传递内容，并产生深远的教育影响[15]。教师是迎合，是端着架子说官话，还是平等自信地

讲述，学生都看得清楚，并会在不知不觉中跟着学。大学外语教师须在日常话语和师生互动中亲身示范，

呈现跨文化叙事的多元视角与表达方式。学生以此为参照，在潜移默化中校准叙事立场，避免滑向自我

矮化或生硬灌输两端。 
(3) 指导为归：支架搭建与学生叙事产出 
前两个层次最终落脚于指导，核心目标在于推动学生叙事能力的实质发展。面对学生在叙事产出中

遇到的困难，教师须将知识储备与叙事思维转化为教学支架[16]。具体工作有三项。叙事任务要有人物和

情节，不能空泛。学生得锚定受众，做实证调查。修改不能只改语言，要对着受众反馈一轮一轮调，标尺

始终是：受众收到没有。任务从空泛变具体，这是指导的基本功。教师专业素养的真正落点，是帮学生

完成一次跨越：从堆砌事实，到建构意义。三个层次构成螺旋上升的闭环，指导学生的过程也是教师审

视自身示范效果的过程。这种反观推动教师深化议题认知，提升共情能力。这一动态转化机制不只关乎

教学任务的完成，更驱动着大学外语教师的持续专业成长。 

5. 问题与策略 

跨文化中国叙事素养要真正融入日常教学，仍需经历较长的实践过程。一线教师在落实这套素养要

求时，会遇到多方面的现实困难，且这些困难往往相互关联。这些困难不能简单归因于教师个人能力的

局限。其背后，往往存在更深层的结构性原因。具体来看，至少涉及五个方面：知识转化的路径、课时资

源的限制、评价体系的适配、学生差异的应对，以及伦理边界的把握。 
(1) 知识壁垒与能力转化的现实断层 
当代中国议题是教师知识基础，跨文化理论提供分析支撑，叙事教学能力影响课堂转化。现实中，

不少大学英语教师受训于传统外语学科，英美文学、语言学和翻译学较为常见。经济发展、社会治理等

议题，常超出其原有知识训练。自主学习可以补充议题知识，但课堂转化还需要另一套教学能力。教师

理解议题，未必能完成课堂阐释。核心问题不在信息数量，而在议题理解尚未形成结构。信息若缺少组

织，便难以支撑叙事教学。学生追问政策逻辑或社会现实时，教师需要更强的议题把握。缺少深层解释，

学生难以获得有效叙事支撑。 
(2) 课时限制与教学任务的结构性矛盾 
大学英语课程在多数高校面临学分压缩与课时削减的现实。在此背景下，教师的首要任务仍是完成

语言技能教学的基本要求。跨文化中国叙事教学并非单一环节，而是涵盖议题讲解、受众分析、叙事构

思与反复修改的完整过程。这一过程所需的课时投入，远高于传统教学模式。当语言技能训练与叙事素

养培养的目标发生冲突，语言技能训练通常被优先保障。叙事素养培养则容易被边缘化，沦为课后选做

内容。这一结构性矛盾，如果得不到制度层面的回应，仅靠教师个体的努力，很难产生持续的效果。制

度层面的回应，可以是在课程大纲中为叙事教学明确学时分配，也可以是借助翻转课堂等模式，把部分

内容移到课外完成。 
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(3) 评价体系的错位与激励缺位 
当前大学英语评价仍偏重语言测试，四六级和期末测试多考查听读写译。现有评价工具较少关注跨

文化叙事能力。评价缺失会影响教学两端。学生难以获得明确考核牵引，叙事学习容易失去方向。教师

投入叙事教学后，考核结果也未必反映其成效。教学内容和测试重点之间存在持续错位，叙事素养培养

因此缺少稳定评价支撑。破解这一困境，需要更新评价工具。过程性评价量规可吸收前文三项维度，将

叙事可理解性、文化适切性和情感有效性纳入正式考核框架。 
(4) 学生语言水平与认知基础的参差不齐 
大学英语课堂中的学生群体，在语言能力与知识背景上往往差异显著。有的学生还停留在基础语言

输出阶段，光是把内容说清楚已属不易，更难顾及叙事结构与受众适配。还有一部分学生语言能力较强，

却对当代中国议题缺乏基本认知，叙事内容容易流于空洞。教师若对不同起点的学生提出统一的高阶要

求，教学效果本身难以保障。这种做法，还可能挫伤部分学生的学习信心与参与意愿。分层教学与差异

化指导虽是理想方案，但在大班教学的现实条件下，实施起来并不容易。这需要教师在教学设计与课堂

管理上，投入相当多的额外精力。较为可行的折中做法，大致有两种。一种是设计梯度化的任务序列，

让学生根据自身水平选择叙事的复杂程度。另一种是引入同伴互评机制，借助协作学习去弥补个体差异。 
(5) 叙事教育中的伦理边界 
跨文化中国叙事教学存在伦理张力。教学既要回应中国叙事要求，也要保留批判性思维空间。教师

因此需要明确教学边界。跨文化叙事教学应避免说服逻辑，首先保证事实准确，并为跨文化对话创造条

件。教师应引导学生立足事实展开多角度分析，呈现中国发展成就，也不回避现实挑战。受众可能形成

不同解读，学生叙事应保留解释空间，并坚持真实、尊重和开放。教育目标应处于优先位置，传播功能

不能脱离育人过程。由此，传播逻辑与教育逻辑之间的张力可得到调节，叙事可信度和情感回应也更容

易形成。教师专业素养也应包含伦理反思。 
① 优化职前知识结构：推进外语教育与社会科学跨学科融合 
知识障碍并非只来自教师个人，职前培养结构也存在不足。改善这一问题，应先调整培养内容。本

科和研究生阶段应拓展课程内容，使当代中国相关通识课程进入外语专业培养。例如，“当代中国发展

概论”“当代中国外交与国际传播”等课程，可纳入核心培养方案。仅设选修课，作用较为有限。古代文

化符号不能替代整体中国文化[17]，课程还需呈现当代中国经验。经济发展、生态治理等议题，应成为教

学重点，以帮助师范生建立知识基础。后续培养可分为三个环节。通识课程承担知识奠基功能，重点在

于建立基本议题框架。专题研讨重在打通学科视角，通过跨学科对话呈现议题复杂性。教学实操承担课

堂转化任务，训练学生在模拟教学中组织议题知识，并形成叙事教学设计。三级递进、层层夯实，方可

从根本上解决知识储备与教学转化之间的脱节。 
② 变革职后教研形态：以跨学科协同构建教师发展共同体 
实践层面，学科壁垒是最难绕开的问题。跨文化中国叙事涉及传播学、政治学、社会学等多个学科，

外语学科的边界决定了它无法独力承担。校本教研要真正推进，就得打破学科边界，让一线外语教师得

到实质性的支持。高校可以整合现有资源，把马克思主义学院、新闻传播学院、国别区域研究院的力量

引进来，搭建跨学科联合备课的平台。思政和传播学专家加入进来，能帮外语教师把当代中国议题吃透。

不同背景的受众怎么看、怎么想，也需要这些专家来提供视角。素养不能停在理念上，得在真实课堂里

用起来才算数。跨学科团队可以从教材入手，选取跨文化叙事的具体单元，按照“具备–示范–指导”

的思路，共同设计课程。在教学观摩与话语反思中，教师得以持续审视并修正自身的文化立场和示范话

语。在协同机制的设计上，应区分不同发展阶段的教师需求，构建分层支持体系：新入职教师，培训重

点在于建立当代中国议题的认知框架，掌握基本的叙事教学策略。有一定教学经验的教师，可通过课例
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研究与同伴互导，把叙事指导做得更精细。至于骨干教师，则可以鼓励他们牵头开发校本叙事教学案例

库，在跨学科团队中起到引领的作用。分层支持，避免了一刀切培训带来的弊端。不同起点的教师，也

都能在协同体中找到适合自己的成长路径。 
③ 激发自主发展能动性：以反思实践重塑专业身份认同 
身份层面最深的思维惯性，是把英语世界文化笼统当成单一标杆。这种惯性使人忽略英语受众内部

的巨大差异——地域、阶层、文化立场，各不相同。研究发现，不少外语教师长期把自己定位成英语国

家语言文化的引介者[18]。但用英语表达本土文化，却是他们普遍的短板。教师需要在跨文化教学中重新

想清楚两件事：自己是谁，该做什么。完成这种重塑，教学反思是第一步。在持续反思中，教师会碰触一

个更深的追问。外语教学的职责，不止于让学生了解英语国家的语言文化。光有认知上的转变还不够，

得有具体的做法接住它，否则想法很快就会消散。一个可行的做法是，让教师养成记录习惯，把教学中

有代表性的跨文化事件整理下来，定期回看。评价学生叙事时，教师要追问一个核心问题：受众真的收

到了吗？研究表明，教师引导对培养学生的跨文化受众意识至关重要[19]。持续的专业反思，推动教师把

外在任务内化成文化自觉。在此过程中，教师逐渐确立平等而自信的跨文化中国叙事立场。反思实践可

以分三个层次展开。最表层是技术反思，盯着怎么教：方法是否有效，支架设计是否合理。往深一层，是

实践反思。追问点变成为什么这样教——叙事立场选对了吗，受众分析做够了吗。最深那层是批判反思，

直面教学的意义。它问的是：这类叙事教学影响了学生怎样的文化观念，自己在跨文化叙事中又站得清

不清楚。三个层面由表及里，推动教师从操作技能的精进走向专业身份的深层重建。三个层面的障碍各

有成因，突破路径也各有侧重。但三者并非孤立：知识层面的充实为实践转化提供底气，教研机制的完

善为身份重塑创造条件，身份认同的确立则反过来激活知识运用与教研参与的内在动力。唯有三个层面

协同推进，跨文化中国叙事素养才能真正从理论模型走向教学常态。值得强调的是，上述五个现实挑战

——知识转化断层、课时结构性矛盾、评价体系错位、学生差异显著以及伦理边界模糊——并非孤立存

在，而是相互交织、彼此强化的系统性困境。这意味着，单一维度的策略难以奏效，唯有从培养体系、教

研机制、评价制度与教师自主发展四个层面协同发力，方能推动跨文化中国叙事素养从理念建构真正走

向教学现实。 

6. 结语 

本文聚焦大学英语教师的专业发展，围绕价值与认知、知识结构、实践与评价三个维度，提出了跨

文化叙事素养的多维框架。文中还讨论了“具备–示范–指导”的动态转化机制。研究表明，“用英语讲

述中国”对教师构成系统性挑战。挑战的核心不只是知识更新，更是教师在课堂中扮演的角色要发生根

本转变。本研究整合 PCK、Deardorff 过程模型和 Labov 叙事分析理论，构建了这一多维框架。它既为教

师角色的重新定位奠定了概念基础。同时，对高校英语教师的跨学科发展，以及“用外语讲中国故事”

类课程的设计实施，它也给出了一条可操作的参考路径。本文探讨尚属初步，后续研究可结合教学实证，

检验框架的实践适用性。 
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