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摘  要 

县域学校教育帮扶的可持续性，关键在于外部支持能否转化为受援学校自身的发展能力。基于内生发展

理论，本研究以四川省炉霍县中学组团式教育帮扶实践为案例，基于24名相关主体的半结构访谈，并结

合课堂观察资料进行编码分析。研究发现：组团式帮扶促进学校内生发展并非外部资源的直接输入过程，

而表现为“复合资源嵌入–在地差异识别–资源在地转化–协同校准–内生能力生成”的递进机制。外

部优质资源需依据学生基础、学科特点、学校组织条件与具体文化情境进行删减、重组和情境化改造；

师徒结对、同课异构、双师教学等专业互动则为外部经验与地方性知识之间的持续校准提供组织条件。

研究进一步发现，师资结构性短缺会压缩团队协作空间，教研机制薄弱会限制资源转化的组织化程度，

资源依赖与教师主体性差异也会影响协同校准和能力沉淀。随着这一过程推进，本地教师逐渐由资源接

受者转向能够识别、选择、改造乃至再生产教育资源的主体，并在教研组与学校层面形成一定的组织能

力。研究表明，组团式帮扶的核心并非持续扩大外部资源投入，而在于通过情境化转化促进受援学校自

主能力生成。基于单案例研究的性质，本文结论主要适用于具有持续外部支持、资源适配压力和组织承

接任务的县域学校，不宜直接推论至所有学校类型。 
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Abstract 
The sustainability of educational assistance in county schools depends largely on whether exter-
nal support can be transformed into the recipient school’s own capacity for development. Draw-
ing on endogenous development theory, this study examines the group-based educational assis-
tance practice at Luhuo County Middle School in Sichuan Province. Data were collected through 
semi-structured interviews with 24 stakeholders and supplemented by classroom observations, 
followed by qualitative coding analysis. The findings indicate that group-based educational assis-
tance promotes endogenous school development not through the direct input of external re-
sources, but through a progressive mechanism of “composite resource embedding - recognition 
of local differences - localized resource transformation - collaborative calibration - endogenous 
capacity generation”. External high-quality resources need to be selectively reduced, reorganized, 
and contextually adapted according to students’ learning foundations, disciplinary characteris-
tics, organizational conditions, and specific cultural contexts. Professional interactions such as 
mentor-mentee partnerships, co-teaching of the same lesson in different ways, and dual-teacher 
instruction provide organizational conditions for continuous calibration between external exper-
tise and local knowledge. The study further finds that structural teacher shortages compress the 
space for team collaboration, weak teaching-research mechanisms constrain the organizational 
transformation of resources, and resource dependence and differences in teacher agency affect 
collaborative calibration and capacity accumulation. As this process progresses, local teachers 
gradually shift from recipients of educational resources to active agents capable of identifying, 
selecting, adapting, and even reproducing educational resources, while developing a certain de-
gree of organizational capacity at the level of teaching-research groups and the school as a whole. 
The study suggests that the core of group-based educational assistance lies not in continuously 
expanding external resource inputs, but in promoting the generation of autonomous capacity in 
recipient schools through contextualized transformation. Given the nature of a single-case study, 
the conclusions are mainly applicable to county schools characterized by sustained external sup-
port, pressures for resource adaptation, and organizational capacity-building tasks, and should 
not be directly generalized to all types of schools. 
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1. 引言 

教育帮扶长期面对一个基本问题：外部教师、课程、教研和管理资源进入学校之后，能否进一步转

化为学校自身可持续运用的专业与组织能力。对于师资供给不足、教师专业发展平台有限、优质课程资
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源适配难度较高的县域学校而言，短期资源补充可以缓解现实压力，但若学校缺乏对外部经验进行识别、

调整和制度化的能力，帮扶成效往往难以持续。因此，相较于仅考察资源投入规模或阶段性成绩变化，

分析外部支持如何进入学校日常实践、如何被教师和组织重新加工，并最终形成自主发展能力，更能揭

示教育帮扶的持续性机制。 
“组团式”教育帮扶区别于单一教师支援的主要特征，在于其以校长、管理干部和骨干教师等构成

专业团队，并通过课堂教学、教研建设、教师培养与学校管理等多条路径进入受援学校。相较于短期支

教或个体式援助，这种模式具备更强的组织化、复合性与持续互动特征，也因此提供了观察“外部资源

–校内转化–能力沉淀”全过程的适宜场域。已有实践显示，一些县域学校在持续支持下出现教学质量、

教师发展与组织运行方面的改善，但资源究竟通过何种中间机制发挥作用、何种条件会阻断这种转化，

仍有待进一步解释。 
从实践层面看，外部资源输入并不必然带来学校持续发展。县域普通高中可能同时面临教师流动与

结构性短缺、专业人才储备不足、生源基础差异、教研机制薄弱以及特定语言文化环境等约束，外部经

验与本地实际之间因而存在明显的适配压力。这意味着评价教育帮扶成效不能仅关注资源投入和短期结

果，更应关注受援学校是否形成可持续的教师专业发展机制、教学改进能力、教研协作能力和组织承接

能力。基于此，本文从内生发展视角分析组团式教育帮扶，重点解释外部资源如何在具体互动与组织过

程中被吸收、转化和再生产。 

2. 文献综述与理论框架 

2.1. 文献综述 

(一) 教育帮扶与组团式教育帮扶研究 
教育帮扶作为促进教育公平、缩小区域与校际发展差距的重要实践形式，一直受到国内外学者关

注。国内研究普遍认为，教育帮扶可通过资源、人才和制度支持改善相对薄弱学校的发展条件，其价值

不仅体现在优化教育资源配置，也体现在教师队伍建设、学校治理改进和自主发展能力提升等方面[1]-
[3]。随着相关实践不断深化，研究重心逐渐由资源投入转向教师发展、学校治理与受援学校自主能力

建设。 
国外相关研究虽较少采用“教育帮扶”概念，但围绕教育援助(educational aid)、教育伙伴关系(educa-

tional partnership)和教育公平展开了较为系统的讨论。相关研究从教育机会均等、人力资本和社会发展等

视角指出，教育支持不仅需要关注资源供给，更应关注资源能否有效促进受援主体能力提升[4]-[6]。总体

而言，国内外研究均认可外部教育支持对于促进弱势地区发展的积极作用，但对于外部资源如何通过具

体过程转化为受援学校自身发展能力，仍缺乏深入的机制性解释。 
近年来，随着教育人才“组团式”帮扶政策实施，学界开始关注这一新型教育帮扶模式。已有研究

认为，相较于传统单一教师支援模式，“组团式”帮扶通过校长和骨干教师组成专业团队，将学校管理、

教学改进和教研支持相结合，具有系统性、组织化和持续性的特点。相关研究主要围绕实践模式、运行

机制和实施效果展开，有研究基于嵌入理论指出，“组团式”帮扶是政策、组织关系与专业互动共同作

用的过程[6]；也有研究强调受援方主体性，认为教育帮扶应实现由外部支持向内部能力生成的转变[7]。
同时，部分研究指出当前组团式帮扶仍存在供需匹配不足、协同机制不完善和持续发展能力不足等问题

[8] [9]。 
总体来看，现有研究充分肯定了组团式教育帮扶在促进相对薄弱学校发展中的作用，但主要集中于

模式总结、政策分析和效果评价，对于帮扶资源如何在学校内部被吸收、转化并形成持续发展能力的过
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程机制关注不足。 
(二) 教育内生发展研究 
内生发展理论源于对传统外部资源驱动发展模式的反思，强调发展主体、内部动力和地方情境在发

展过程中的重要作用[10] [11]。该理论认为，外部资源并不能直接带来持续发展，只有经过地方主体的吸

收、转化和创新，才能形成稳定的发展能力。近年来，这一理论逐渐被用于解释薄弱学校改进、学校自

主发展和区域教育支持等问题，相关研究普遍强调学校、教师与地方社会的主体性，反对将外部投入等

同于持续发展。 
在教育领域，已有研究从薄弱学校改造、学校自主发展和教育集团建设等方面探讨内生发展机制，

强调学校主体能力、制度建设和资源整合能力对于教育持续发展的重要作用[6] [7]。相关研究同时提示，

教育质量提升不仅需要改善资源条件，还需要关注具体文化环境、教师主体性以及学校内部发展机制的

形成。 
然而，现有研究更多关注内生发展的理论阐释和路径建构，对于外部教育帮扶资源如何在具体学校

实践中完成转化，并进一步形成受援学校的内生发展能力，尤其是在县域普通高中这一资源约束与组织

承接任务并存的教育场域中，仍缺乏系统性的实证研究。 
(三) 研究述评 
综上，已有研究为理解教育帮扶与学校内生发展提供了重要基础。一方面，相关研究揭示了教育

帮扶在资源补充、教师发展和学校改进中的积极作用，并对组团式帮扶的组织形式和实践价值进行了

较为充分的讨论；另一方面，内生发展理论为解释教育帮扶由“资源输入”走向“能力生成”提供了

理论视角。但现有研究仍存在进一步拓展空间：第一，研究视角上，已有研究多关注帮扶投入、实施

模式及外显成效，对帮扶资源影响学校内部发展机制的过程分析不足；第二，研究对象上，对单所县

域普通高中开展多主体、全过程追踪的案例研究仍相对有限；第三，研究内容上，对于组团式帮扶如

何通过资源转化、专业协作、教研组织和学校治理促进不同层次内生能力生成，尚缺少系统性的机制

解释。 
因此，本研究以内生发展理论为分析视角，以成都市锦江区等地持续支持炉霍县中学的组团式教育

帮扶实践为案例，重点回答两个问题：第一，外部教育资源如何经过识别、转化与协同互动，形成教师、

学科组和学校不同层面的内生能力；第二，师资、教研与组织承接等结构性条件如何在不同机制环节中

促进或限制这一过程。通过上述分析，本文试图揭示外部支持转化为学校自主发展能力的内在逻辑，并

明确这一机制解释的适用边界。 

2.2. 理论框架 

基于内生发展理论，本文将“内生能力”操作化为受援主体对外部资源进行自主识别、选择、调整、

组织化运用和持续再生产的能力，并区分教师、学科组与学校三个分析层次(表 1)。教师层面主要观察其

是否能够基于学情作出专业判断、调整课程资源、独立设计教学并参与教研；学科组层面主要观察是否

形成稳定的共同备课、听评课、课题协作与经验共享机制；学校层面主要观察是否能够将外部经验转化

为持续运行的制度安排、组织资源并在一定范围内实现资源输出。基于这一操作化定义，本研究重点关

注五个相互关联的过程：外部教师、课程、教研和管理资源如何进入学校；受援主体如何识别资源与学

情、学科、文化和组织条件之间的差异；资源如何被选择、调整和重组；支援经验与地方性知识如何在

互动中协商和校准；上述过程如何沉淀为不同层面的持续能力。同时，师资结构、教研基础、学校承接

能力与教师主体性被视为贯穿各环节的条件变量，而非机制链条之外的附加因素。 
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Table 1. Operationalization analysis for endogenous capacity 
表 1. “内生能力”操作化分析 

分析层次 核心维度 可观察指标(用于资料分析) 

教师 专业判断与资源转化 基于学情识别资源适切性；删减/重组课程； 
独立设计教学；主动参与论文、课题或实验教学 

学科组 协作学习与教研机制 共同备课、听评课、同课异构、师徒指导、课题协作是否持续； 
经验能否由个体扩散至组内 

学校 组织承接与持续运行 有效做法是否制度化；能否组织多类资源； 
支援者离开后机制能否延续；是否出现资源输出能力 

 
上述理论关注点仅用于确定资料收集与分析的基本方向，并不预先规定组团式教育帮扶促进内生发

展的具体机制路径。研究通过对访谈和课堂观察资料进行开放编码与持续比较，在贴近经验材料的基础

上形成副范畴和主轴范畴，进一步分析不同范畴之间的关系；最后再将经验研究形成的过程机制与内生

发展理论进行对话，以解释外部教育支持如何逐步转化为学校自身的发展能力，并识别这一转化过程中

的结构性条件与边界。 

3. 研究设计 

3.1. 案例选择与研究对象 

本研究采用单案例研究方法，以四川省甘孜藏族自治州炉霍县中学为研究场域，考察成都市锦江区、

浙江省玉环市等地区参与“组团式”教育帮扶的实践过程。选择该案例主要基于三方面考虑。第一，在

问题结构上具有一定代表性：案例学校同时面临优质师资不足、教师专业发展平台有限、教研机制有待

加强以及外部课程资源与学生基础之间的适配压力，这些问题在接受持续外部支持的部分县域学校中具

有共通性。第二，在帮扶结构上具有典型性：帮扶内容覆盖管理干部、学科教师、课程资源、教研支持、

跟岗培训和数字资源等多个维度，且持续时间较长，能够较完整地观察资源进入、转化、协同与能力沉

淀的过程。第三，该案例也具有明显特殊性：其外部支持来源较为多元，同时接入成都优质学校网络课

程，并处于具有特定语言文化与地域生活经验的教育情境中。这些特征使其适合开展机制探索，但也意

味着研究结论不能被简单视为所有县域学校的普遍规律。本文采用分析性概括而非统计性推论，研究结

论主要适用于具有持续外部支持、资源适配压力和组织承接任务的县域学校；对于资源条件、学生构成、

学校规模或帮扶结构显著不同的学校，仍需通过比较案例进一步检验。 
研究对象采用目的性抽样与最大差异取样相结合的策略。首先围绕“资源提供–组织承接–教学实

施–学生体验”四个环节确定关键主体，再在各类主体中尽量覆盖不同岗位和参与程度，以获得对同一

机制过程的多角度材料。根据现有访谈记录，共纳入 24 名受访者，包括受援学校管理者 2 名、受援教师

7 名、学生 6 名、支援方管理者 2 名和支援教师 7 名。多主体资料能够从资源供给、学校承接、教师实践

和学生体验等不同层面形成相互参照。样本数量以能够覆盖主要角色并使核心范畴在持续比较中趋于稳

定为主要判断依据；由于研究聚焦机制解释而非总体比例估计，样本不承担统计代表性功能。 

3.2. 资料收集方法 

研究分别于 2026 年 5 月 25 日至 6 月 5 日、6 月 22 日至 6 月 27 日开展两轮实地调研，综合采用半

结构访谈与课堂观察获取研究资料。访谈提纲依据“资源进入–差异识别–实践调整–专业互动–能力

变化–现实约束”的逻辑设计，同时针对不同主体设置差异化追问：管理者重点关注资源配置、组织机

制与制度承接，支援教师重点关注经验输出、适配判断与协作过程，受援教师重点关注资源使用、教学
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调整与专业学习，学生则重点关注课堂变化、学习适应与参与体验。提纲作为开放式引导工具，不预设

固定机制类别；访谈中优先追问具体事件、行为与前后变化，以减少抽象评价带来的概念先验。单次访

谈时长约 40 分钟，访谈资料经录音整理后转写并匿名化处理。 
两轮调研期间共观察课堂 9 节，其中支援教师课堂 3 节，包括数学常态课 2 节、语文公开课 1 节；

受援教师课堂 6 节，包括英语、政治、音乐常态课各 1 节，以及语文、数学、物理公开课各 1 节。课堂

观察重点记录外部课程资源的使用、教学内容与难度调整、课堂组织、学生参与及本地生活经验融入等

情况，并与教师访谈材料进行相互印证，以捕捉帮扶资源进入具体教学实践后的实际转化过程。 

3.3. 资料分析方法 

资料分析借鉴扎根理论的编码程序，并采用持续比较法对访谈文本和课堂观察记录进行分析(表 2)。
第一步为开放编码，对能够反映行为、判断和互动的材料进行逐段标记，尽量使用贴近原始材料的行动

性概念，如“删减网课难题”“根据学情改课件”“师傅指导公开课”等。第二步为范畴归并，将意义相

近的初始编码聚合为副范畴，例如“课程降阶”“课件重组”归入“资源二次加工”，“共同评课”“师

徒指导”归入“专业互动”。第三步为主轴编码，比较副范畴之间的条件、行动与结果关系，形成“复合

资源嵌入”“在地差异识别”“资源在地转化”“协同校准”“内生能力生成”等核心范畴。第四步进行

跨资料比较，将不同身份受访者的叙述与课堂观察相互印证，并保留相互矛盾或未能印证的材料，以避

免只保留支持既有解释的证据。最后，在范畴关系趋于稳定后回到内生发展理论进行解释性对话。编码

过程同时记录备忘录，追踪概念合并、边界调整和反例处理的依据，以增强分析过程的可追溯性。 
 

Table 2. Selected excerpts from NVivo coding 
表 2. 从 NVivo 中截取的部分编码内容 

材料片段/经验事实 开放编码 副范畴 主轴范畴 

“完全照搬”网班课程多数班级难以适应 识别课程难度不匹配 学情差异识别 在地差异识别 

删减高难题目并补充基础内容 课程降阶与补充 资源二次加工 资源在地转化 

师徒指导公开课、命题和课题 持续专业互动 师徒协作 协同校准 

教师能够自主删减、重组课件 自主判断与资源重组 教师资源转化能力 内生能力生成 

3.4. 研究伦理与研究者反思 

研究遵循知情、自愿与匿名原则。访谈开始前向受访者说明研究目的、资料用途、录音安排及退出

权利；转写与论文呈现中不使用能够直接识别个人身份的信息，对教师、学生与管理者均采用身份类别

而非姓名进行呈现。课堂观察以不干扰正常教学为原则，研究材料仅用于学术分析。由于研究者以外来

研究者身份进入案例学校，并在理论上关注“资源转化”与“能力生成”，可能更容易注意到支持性案例

而忽略冲突、抵触或失败经验。为降低这一影响，分析中保留不同主体之间不一致的叙述，主动检索与

核心解释不一致的材料，并通过访谈–课堂观察、支援方–受援方之间的交叉比较检验解释。本文仍可

能受到调研时段较短、研究者在场效应以及受访者社会期许性表达的影响，这些限制在结论外推时需予

以考虑。 

4. 组团式教育帮扶促进县域学校内生发展的机制 

通过对访谈与课堂观察资料的持续比较与编码发现，组团式教育帮扶并非通过外部优质资源的直接

输入自然生成受援学校的内生发展能力，而是经历由资源进入、情境识别、资源转化、协同校准到能力
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生成的连续过程。外部教育资源只有经过受援学校主体的识别、选择与重新组织，才能逐渐转化为符合

学生基础和学校运行条件的教育实践，并进一步沉淀为教师、学科组和学校不同层面的自主能力。需要

强调的是，这一链条并非线性推进：师资短缺、教研基础、资源依赖、教师主体性和学校承接能力会在

不同阶段持续介入，使部分资源停留在“输入”层面、部分互动难以形成稳定协作，也使能力生成呈现

不均衡和渐进性。基于此，本文将结构性条件嵌入五个机制环节分别讨论，而不再将其作为独立于过程

之外的补充。 

4.1. 复合资源嵌入：组团式帮扶构建外部能力输入场 

外部资源的组织化进入是教育内生能力生成的前提。与传统个体支教主要依靠单个教师完成课堂教

学不同，组团式帮扶以团队形式进入学校，并同时带入教师、课程、教研、管理和组织等多种类型资源。

从案例学校的实践看，帮扶团队不仅包含不同学科的支援教师，还包括管理干部，通过课堂教学、师徒

结对、同课异构、双师教学以及学校管理等方式进入受援学校日常运行之中。受援学校管理者指出，学

校在组团式帮扶实施后逐步形成了以师徒结对为基础的学科帮扶方式，帮扶教师除指导备课、公开课外，

还参与论文和课题指导；音体美等学科则进一步探索了“双师教学”，使支援教师的专业经验能够直接

进入课堂实践。 
资源进入还突破了人员流动本身，逐渐向课程与组织资源延伸。一方面，学校接入成都七中、七中

育才等学校的网络课程，获取视频课程、PPT、试卷和题库等数字教学资源；另一方面，学校通过成都锦

江和浙江玉环等对口关系，组织管理干部、教研组长和年级组长赴支援学校跟岗学习，引入学校管理、

课程建设和教师发展经验。与此同时，资金设备、送教活动、课题研究和艺体培训资源也逐渐进入学校。

由此，组团式帮扶所带来的并不是单一的教师补充，而是形成了覆盖教学、教研和学校治理多个层面的

复合型资源场域。 
但是，资源进入本身并不意味着资源能够直接发挥作用。随着优质课程和教学经验进入受援学校，

外部资源与本地学生、教师和学校组织条件之间的差异反而首先显现出来，由此推动受援主体进入对资

源适切性的识别过程。 
这一阶段首先受到师资结构的影响。案例材料显示，学校教师缺口较大时，部分支援教师需要优先

承担常规课堂教学，甚至出现跨学科、跨年级教学，团队原本可以投入教研与组织建设的时间被压缩。

由此，师资短缺并不仅是帮扶之外的背景条件，而会直接改变“资源嵌入”的形态：组团式支持可能从

“团队协同输入”收缩为“岗位补充”，并为后续资源转化和协同校准留下较少空间。 

4.2. 差异显现：外部优质资源的在地适配困境 

外部资源能否转化为学校发展能力，首先取决于受援主体能否识别不同教育情境之间的差异。调研

发现，案例学校教师在使用外部课程资源的过程中逐渐意识到，资源的“优质”并不能直接等同于对本

校学生的“有效”，其中学生基础差异是最明显的影响因素。 
以学校长期使用的成都七中课程资源为例，受援物理教师指出，七中部分教学内容“讲得比较深”，

对于本校大部分学生而言难度较高，因此部分内容只能向基础较好的学生提出要求，而对多数学生则需

要降低要求。支援学校管理者也指出，如果“完全照搬”网班课程，大多数班级难以适应，只有根据当地

学生基础进行二次备课，课程资源才能真正进入课堂。这意味着，外部优质资源进入之后，教师首先需

要完成由“资源是否优质”向“资源是否适合”的判断转换。 
这种差异识别并不限于学生知识基础，还涉及班级、学科、文化和学校组织条件等多个层面。例如，

同一种本地生活经验进入普通班和网班后产生的课堂反馈并不完全一致；双师教学能够较好地应用于音
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乐、美术和体育，但在语数外等课程中受到师资数量和学科课堂特征的限制；内地学校较为成熟的管理

和激励方式，也会由于当地教师岗位、津贴制度和组织条件差异而无法直接复制。与此同时，部分学生

在普通话理解表达、生活经验和学习方式等方面表现出的差异，也进一步要求教师对课程内容和组织方

式进行重新判断。 
因此，在地差异识别并不是资源转化之外的附属环节，而是外部经验实现本地化的认识基础。教师

只有能够识别“什么内容不适合”“为什么不适合”和“哪些学生不适合”，才可能进一步形成主动调整

资源的行动能力。 
差异识别本身也存在能力与组织门槛。学生基础、班级类型、学科特点与语言环境等差异需要教师

持续判断，但当教师专业基础不一、教学任务较重时，识别容易停留在“难度太高”“学生跟不上”等经

验判断，未必能够进一步转化为系统的诊断。换言之，结构性师资压力和教师能力差异会影响“识别”

的精细程度，并决定后续改造究竟是基于专业判断的适配，还是简单降低要求。 

4.3. 在地化转译：外部教育资源的微尺度改造 

在识别外部资源与本地情境之间的差异后，教师并未简单放弃外部资源，而是通过删减、重组、降

阶和情境化处理，对其进行二次加工。与大规模整体改革相比，这类调整往往发生在具体课件、题目、

课堂节奏和教学活动之中，具有较强的“小尺度”和渐进式特征。 
首先是课程难度的降阶处理。面对七中课程部分内容难度偏高的问题，教师通过删减高难题目、降

低教学要求和补充基础内容等方式重新组织教学。支援学校管理者将这一过程概括为二次备课，即针对

“不切实际”的难题进行删减，并增加符合学生现有基础的内容，使更多学生能够进入学习过程。其次

是教学资源的重新组合。受援物理教师并未机械使用七中 PPT，而是在原有课件基础上重新组合内容并

加入自己的教学设计。这表明，本地教师已经不再只是外部课程资源的播放者，而逐渐承担起资源筛选

和重构的角色。 
再次，资源转化还表现为课堂活动与地方经验的重新连接。在物理课堂中，本地教师将学生熟悉的

当地生活元素纳入滑轮教学，使抽象知识与学生已有经验建立联系。教师观察到，相较于单纯使用网课

内容，这种方式尤其能够激发普通班学生的兴趣和亲切感。支援教师则针对学生知识学习中的薄弱环节

增加实验和实践活动，组织家庭实验、科技制作等活动，使原先以知识讲授为主的物理课程逐渐转向“做

中学”。这些实践说明，外部资源并非只有在保持原有形态时才具有价值，其真正发挥作用往往需要经

历本地教师的再解释和再设计。 
支援学校管理者将类似做法概括为“微改造”：外部经验不能整体复制，而应选择当前能够改变的

环节，“哪个成熟就先改变哪一个”，通过小步骤逐步推进。由此来看，所谓在地化并非降低教育标准，

而是根据学校已有条件寻找外部经验与本地实践之间的可连接点，使改革保持在学校和教师能够实际承

接的范围内。 
资源转化能否由个体经验上升为稳定做法，还取决于教研机制。案例中一些学科缺乏固定集体备课

制度，教师较多依赖个人经验对网络课程进行改编；同时，成熟网络资源的易得性也可能形成路径依赖，

使部分教师减少自主备课和共同研讨投入。因此，“资源在地转化”既可能促进教师专业判断，也可能

在缺乏教研组织时停留为零散的个人加工，甚至反过来强化对现成资源的依赖。 

4.4. 协同校准：支援经验与本土知识的互动调适 

资源的在地化转化并非单个教师孤立完成。在组团式帮扶过程中，师徒结对、同课异构、听评课、

双师教学和日常交流等互动形式，为外部专业经验与本地情境知识之间的持续校准提供了组织空间。师
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徒结对是其中较为基础的协同方式。受援物理教师不仅接受帮扶教师的课堂指导，还在命题、论文和课

题研究过程中获得持续支持。部分互动呈现共同决策特征，例如在涉及地方文化内容的课题设计中，本

地教师提供对具体文化情境的认识，支援教师则提供研究方法和操作程序，双方知识形成互补。与此同

时，同课异构进一步将这种协同嵌入教学实践：支援教师先上展示课，本地教师随后围绕同一内容进行

独立设计，主动吸收前一节课堂中的有效做法，再通过集体评课完成反思和修正，从而形成“示范–实

践–反馈”的专业学习循环。 
一些非正式互动同样发挥了重要作用。受援教师表示，由于教师集中在同一办公室，即使缺乏严格

固定的集体备课时间，教师之间仍会围绕教学问题开展随时交流。这类日常互动降低了专业咨询的门槛，

使资源调整能够嵌入日常教学。在艺体学科中形成的双师教学，则进一步把“看别人怎样教”转化为同

一课堂中的实时学习，使本地教师能够观察教学过程而非只接收最终课程产品。 
因此，组团式帮扶的“组团”价值并不只体现为支援教师数量增加，而在于能否形成持续的专业互

动关系。支援教师掌握较为成熟的学科知识和教学经验，本地教师则更加了解学生基础、文化经验和学

校实际，两类知识需要通过协商而非单向传递实现校准。案例同时呈现出这种协同的张力：一方面，非

正式交流降低了咨询门槛；另一方面，部分学科缺乏固定集体备课时间，支援教师还需承担较多常规教

学任务，不同教师对外部建议的接受程度也存在差异。这意味着“协同校准”并非天然和谐的知识互补，

而是在时间资源、专业权威、教师自主判断和组织安排之间不断协商的过程。若协作主要依赖个人关系

或零散交流，外部经验虽能影响个体课堂，却较难稳定转化为学科组层面的共同实践。 

4.5. 能力生成：从资源使用者到资源再生产者 

随着差异识别、资源转化和专业协同不断发生，帮扶成效逐渐由外部资源占有转向受援主体能力生

成。结合前述操作化定义，本研究将能力生成区分为教师、学科组和学校三个层面：教师层面表现为能

够基于学情识别、选择和改造资源；学科组层面表现为共同备课、听评课、课题协作等持续性专业互动

逐步形成；学校层面表现为部分教学方式与管理安排被制度化，并出现资源组织与输出能力。由此，“内

生能力”不是单一成绩指标，而是自主判断、协作学习和组织持续运行能力的组合。 
首先，本地教师逐渐形成了情境识别和资源适配能力。受援教师已经能够自主判断七中课程中哪些

内容超出多数学生现有水平，并据此进行删减和课件重组；在课堂中，也能够主动选择与学生生活经验

相匹配的案例。此时，教师已不再将外部资源视为需要完整执行的既定方案，而是开始根据本班学情进

行专业判断。 
其次，教学和教研能力逐步生成。支援物理教师观察到，部分青年教师在参与课题和实验课程后开

始主动增加实验教学，能够独立设计更具实践性和创造性的课堂。受援教师也由过去较少接触论文、课

题，转向参与课题开题和论文写作。虽然部分教师目前仍认为独立申报课题存在困难，但这种变化表明，

其角色已由单纯接受专业知识逐渐转向参与专业实践。 
再次，能力生成开始超越个体教师层面并表现出一定的组织化趋势。案例学校在网络资源共享体系

中由单纯接受外部课程资源，逐渐转变为向县内其他学校提供课程的前端学校；双师教学、艺体培养以

及部分教学管理规则也被尝试固化下来。管理者指出，帮扶真正希望留下的并不是某一名教师，而是支

援者离开以后仍然能够继续运行的教学方式和制度安排。但这一组织化趋势仍受结构条件制约：部分学

科缺乏稳定集体备课制度，成熟网络课程的便利性可能弱化自主教研动力，而师资缺口又使支援教师首

先承担岗位性教学任务。因此，学校层面的能力沉淀并非资源输入后的自然结果，而取决于个体经验能

否进入共同体并被制度化。教育内生发展的关键并非摆脱外部支持，而是逐步具备将外部资源转化为自

身资源，并进一步组织、生产和输出资源的能力。 
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总体来看，组团式教育帮扶为县域学校形成内生发展能力提供了重要外部条件，但其作用取决于资

源、主体与组织条件之间的持续互动。外部资源需要经过差异识别和情境化改造，协同关系需要在时间

安排、专业权威和教师自主性之间不断协商，个体层面的学习还需要通过教研机制与制度承接才能上升

为组织能力。因此，五个机制环节并非彼此独立，而是受到结构条件持续塑形的动态过程：师资不足影

响资源嵌入的方式，教研薄弱限制转化的组织化程度，教师主体性差异影响协同深度，资源依赖则可能

削弱能力生成的可持续性。 

5. 讨论 

5.1. 从“外援依赖”到“资源内生化”：重新理解教育内生发展的实现方式 

内生发展理论强调地方主体在发展过程中的自主性与持续能力，但在教育帮扶情境中，外部支持与

内生发展并非简单的替代或对立关系。炉霍县案例显示，学校的自主发展并不是通过减少外部资源实现

的，而是在持续接受教师、课程、教研和管理等外部支持的过程中，逐步形成对这些资源进行识别、选

择、调整和再利用的能力。换言之，外部资源本身不会自动削弱或增强内生发展，真正决定帮扶能否转

化为持续发展动力的，是受援主体能否完成对外部资源的再组织，并将个体调整沉淀为共同体和学校层

面的可持续机制。 
这一发现进一步说明，教育内生发展的关键不在于资源来源是否“内部化”，而在于资源转化能力

是否内部化。当本地教师能够根据学生基础主动删减课程内容、重组课件、调整课堂节奏，并将地方生

活经验纳入教学时，外部资源已经不再以完整复制的形式存在，而成为教师专业判断和学校实践的一部

分。当学科组形成持续的共同备课、听评课和课题协作，学校又能够将有效做法转化为制度安排时，帮

扶的意义才由短期资源补偿转向长期能力建设。由此，教育内生发展可以理解为外部资源经过地方主体

吸收、转化、协作与再生产后逐步形成自主发展能力的过程。 

5.2. 从“人员组团”到“组织赋能”：组团式帮扶的作用优势 

已有研究通常从人员规模、学科覆盖和资源整合等方面解释“组团式”帮扶相较个体支教的优势，

但炉霍县案例进一步表明，“组团”的价值并不只是更多教师同时进入学校，而在于外部专业知识能够

通过稳定的组织关系进入受援学校内部。师徒结对、同课异构、共同评课、课题协作和双师教学等实践，

使支援教师的专业经验不再停留于个人课堂，而是通过示范、实践、反馈和再调整嵌入本地教师的日常

工作过程。 
因此，传统个体支教更多体现为知识、课程或教学服务的直接供给，而组团式帮扶的潜在优势在于

形成一种组织化的能力转移机制。支援教师提供较为成熟的学科知识、教学方法和研究经验，本地教师

则掌握学生基础、文化经验和学校运行状况，两类知识通过持续互动实现校准，并进一步向教研组、备

课组和学校制度层面扩散。组团式帮扶由此不仅改变“谁来教”的问题，也可能改变学校内部“如何共

同学习、如何共同改进”的组织方式。 
但这种组织优势并非自动形成。案例中教师被分散承担教学任务、备课组协同不足等现象也说明，

如果支援团队主要用于弥补岗位缺口，而缺少稳定的专业互动和制度承接，“组团”仍可能退化为多个

个体支教的简单叠加。因此，组团式帮扶真正值得关注的并不是团队人数本身，而是其是否能够把个人

专业优势转化为学校可持续的组织能力。 

5.3. 从“模式移植”到“在地化微改造”：县域学校改革的渐进逻辑 

炉霍县的实践还表明，外部优质经验进入发展基础和教育情境差异较大的学校时，很难通过整体复
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制直接取得预期效果。无论是网班课程、课堂教学方式还是学校管理制度，都需要根据学生基础、学科

特点、语言文化环境和现有组织条件进行调整。案例中大量出现的删减难题、重组课件、放慢节奏、增

加实验、融入本地生活经验等做法，共同呈现出一种可以概括为“在地化微改造”的实践逻辑。 
这种“微改造”并非降低改革目标，也不是对成熟经验的简单折中，而是在学校现实承接能力范围

内寻找外部经验与本地条件之间的可连接点。其特点是从具体问题出发，以较小尺度进行试验，通过实

践反馈不断修正，再逐步扩大有效做法的影响范围。相较于整体性模式移植，这种分阶段、可调整的改

革方式能够降低外部经验与地方情境之间的冲突，也为本地教师参与改革、形成专业判断和积累成功经

验提供空间。 
从内生发展的角度看，“在地化微改造”的意义在于，它把受援主体从改革对象转变为改革参与者。

学校和教师并非被动接受成熟模式，而是在识别差异和调整实践的过程中不断形成自身的问题意识、判

断能力与行动能力。由此，县域学校的教育改进并不是对外部优质模式的复制，而是在外部支持与地方

知识持续互动中形成适合自身条件的发展路径。这个案例表明，渐进式、情境化的微尺度调整，可能是

外部教育资源转化为学校内生能力的重要实践方式。 
从案例边界看，炉霍县中学既具有县域学校在师资、教研和资源适配方面的共通问题，也具有多来

源帮扶、优质网络课程持续接入以及特定地域文化环境等特殊条件。因此，本文所提出的五环节机制更

适合作为解释“持续外部支持如何被学校内部转化”的分析框架，而不应被理解为所有县域学校都会按

同样顺序、以同样强度经历的普遍规律。未来研究可选择帮扶资源较单一、教研基础较强或学生构成不

同的学校进行对照，以检验各机制环节的必要性、顺序关系及结构条件的调节作用。 

6. 结语 

组团式教育帮扶的成效并不取决于外部资源投入的多少，而取决于这些资源能否真正进入学校实践

并转化为受援主体自身的发展能力。基于炉霍县中学的案例分析可以看到，外部教师、课程、教研和管

理资源进入学校后，需要经历在地差异识别、资源调整与重组、专业互动与协同校准等过程，才能逐步

形成符合学生基础、具体文化情境和学校组织条件的教育实践。由此，教育内生发展的实质并非摆脱外

部支持，而是将外部资源转化为教师、学科组和学校自身可持续运用、改造和再生产的能力。 
研究还表明，组团式帮扶的价值不只是实现人员和资源的集中投入，更在于通过师徒结对、同课异

构、双师教学、课题协作等方式，将支援教师的个体专业经验嵌入学校日常教研和组织运行之中，推动

知识传递由个体层面向组织层面延伸。与此同时，案例中呈现出的“在地化微改造”说明，县域学校改

革不宜简单复制外部成熟模式，而应在识别学情、学科、文化和组织差异的基础上，以渐进、适配和可

承接的方式推进改革。更重要的是，师资短缺、教研薄弱、资源依赖和教师主体性差异并非机制之外的

静态限制，而是在资源嵌入、转化、协同和能力生成各阶段持续发挥作用的动态条件。 
因此，未来组团式教育帮扶应进一步由资源补充转向能力建设，由标准化供给转向情境化转化，并

更加重视受援学校教师专业共同体、教研机制和制度承接能力的培育。只有当外部帮扶逐渐沉淀为本地

教师的专业判断、学科组的协作机制以及学校的组织能力和持续运行制度时，组团式教育帮扶才可能实

现从短期资源支持向长期自主能力建设的转变。需要说明的是，本文基于单案例材料提出的是机制性、

分析性的解释，其适用范围主要是具有持续外部支持、资源适配压力与组织承接任务的县域学校；对于

办学基础、学生构成、外部支持方式显著不同的学校，结论仍需通过多案例比较和更长期追踪加以检验。 
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