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一、背景与问题：作为教师，专业发展还是专业学

习？

教师的专业发展是世界范围内普遍重视的一个

话题，它不仅是学术界热议的话题，也是教师关注的

热点。 对教师发展的关注始于 20 世纪 60 年代，80 年

代后形成一种潮流。 在中国，这种发展的目标和期望

被定位于教师由“量”的需求转向“质”的提高，为此各

级教育主管部门制定教师发展规划，从“国培”计划到

学校校本研修活动，推动教师参加继续教育、分级教

研和系统学习，不断完善自己，以期达到专业发展的

目标。 但目前教师专业发展的方式多为“注入式”的，

主要依靠一种外来力量的推动，期望将教师按照一定

标准去培养、训练、塑造，使之达到既定标准，实现人

才和知识的再生产。 此中的话语，强调的是教师因为

资质不足而需要被发展和补充，隐含的发展观是以知

识转移为导向的，认为教师知识是可以打包并能够通

过培训而转移的。 这种认识忽略了教师实践的缄默

性、情境性、复杂性和社会-文化性。 教师在层层去情

境化的培训下，被动地学习各种理论，并力图按照所

受培训的理念和方法去组织教学。 而复杂的教学情

境、自身认同的降低以及来自各个系统的压力，使教

师挫折感增强，加速职业倦怠。 结果，教师的发展被扭

曲，教师被带入专业化的怪圈，原本是文化传承者和

人生关怀者的教师被功利、狭隘、琐碎的表现异化了。

专业发展的目的看起来是把教师塑造成为一个专业

人员，但却使他/她变得更像是熟练工人、技术工人，对

自己和他人的生命状态缺乏关怀，只是脑子里装满技

术理性的“他者”。

如何来看待教师的专业发展？ 教师的专业发展应

该基于教师有效的专业学习，这种学习以教师自我导

向为主，持续发生于教师的日常实践，而且是在教师

学习共同体的支持下发生的。 更重要的是，这种学习

是终身的。 [1]陈向明认为，教师的“专业发展”与“专业

学习”有时间和空间维度上的差别，专业学习的时间

可以持续一生，并且接近教师真实的学习经验。 [2]专业

学习的内容是教师拥有的知识（of the teacher）而不是
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为了教师的知识（for the teacher），并且知识活动是发

生在专业实景中的。 “教学的某些方面的知识只能在

工作中才能学到，没有任何大学课程能够教给新教师

如何整合特定的学生的知识和特定的内容知识，从而

做出适应特定情境的判断”。 [3]

学习是什么？ “学习，是人生旅程中最为根源性的

营生。 ”[4]而在传统观念中，学习是一种个体取向的心

理活动， 强调通过学习引发的个人变化或心智发展。

联结主义强调学习是刺激与反应之间的稳定联结过

程，是一种生物性的和物理性的关系，几乎没有涉及

社会和文化的因素；信息加工的认知主义把学习看作

信息加工的过程，强调学习者的认知结构、社会性发

展和学习动机、态度、个性、兴趣等，[5]但仍然把学习看

作情境之外的信息加工。 脑科学的发展、社会学与历

史-文化学的研究进步， 拓展了传统心理学对学习机

制的认知，促使学者对学习重新框定和概念，目前形

成了情境学习理论（Situated Learning Theory）、生态学

习理论（Educational Ecology）和活动理论下的拓展性

学习理论（Expansive Learning Theory）。 这些新兴学习

理论视角下的教师学习研究，比行为主义和认知主义

学习理论更关注教师学习环境的理解与分析，关注教

师个体与社会环境互动的过程及复杂性。

本研究通过分析拓展性学习，来考察教师作为一

个活动系统发展的社会基础和文化特征。 这种学习共

同体中的学习，由学习的“隐喻”开始，超越参与和获

取的个体学习取向，强调不断拓展，进而实现共同体

学习客体和主体的不断转化，完成罗格芙（B. Rogoff）
提出的个人层面、人际层面和共同体层面 [6]的知识社

会建构；通过教师学习者个人身份的建构、框定特定

问题或任务情境，在实践共同体中把“know that”的知

识用传递的方式获得，从而明白所以然（know how）。
本研究侧重考察教师专业学习中的一个方面，即

“教师如何在学习共同体中实现拓展”。 “教师学习共

同体”（Teachers’ Learning Community） 指教师作为学

习者的社会性安排，它保证了教师以教学活动和实践

为载体，进行边缘的和核心的、在场的和虚拟的参与，

并借助人工制品的支持，实现共同的知识建构和社会

交互联系，确立自己的身份。 [7]

在概念框架方面，本文借用了芬兰学者恩格斯托

姆的“拓展性学习”和学者佐藤学、刘易斯等的“学习

共同体”两个术语。 前者是用来说明教师专业发展的

一个重要途径和崭新视角，后者用来说明这种专业学

习的组织框架。 在这两个概念框架的使用中，结合在

北京市某高中进行的调研，用教师共同体学习的事实

予以验证和说明。 当然，这两个概念的意义也经过了

改造，以便于研究问题的展开。

二、方法与过程：质性研究及其分析框架

本研究使用质性研究方法对所研究问题进行资

料收集和整合分析。 研究者通过下校听课、 观察、访

谈、参加会议和文本分析，参与到教育现象发生的自

然情境之中，充分接触当事人和记录事件，挖掘教师

学习共同体的本质特征和拓展性学习的实际场域，注

重学校作为整体的人与人之间的意义理解、 交互影

响、生活经历和现场情景，在自然状态中获得整体理

解。

本研究选择北京市某高中（以下称为 H 中学），以

该校为完成特色发展试验过程作为教师学习共同体

中拓展性学习的一个典型事件。 通过展示该事件的过

程、逻辑、机制和策 略，力 图 在 完 整 呈 现 事 件 的 过 程

中，厘清学校中各种“相互嵌套的学习共同体”，[8]以及

教师如何在不同的系统中建构知识和身份，实现学习

主体和客体的转换。

本研究关注的特色发展试验项目共实施三年，作

为攻关的最后一年（2012 年 6 月-2013 年 6 月）是我

重点考察的时期。 这一年，随着试验的深入和各种问

题、冲突的出现，关于学校发展、教师学习和评价标准

的碰撞，促成了拓展性学习的结果，也强化了教师学

习共同体的集体共识。 我对 H 中学的调研从跟随北京

市高中特色发展试验项目组的考察开始，集中蹲点两

个月。 与学校领导和教师的关系从最初的敬而远之，

经历了互惠合作、熟人关系和吸纳为共同体亲友团员

的过程。 H 中学专家治校、学术气氛浓厚、教师关系简

约淳厚，对学术研究持开放态度，这些都有利于我的

扎根和行动。

三、研究的框架性成果：教师专业学习共同体的

拓展

（一）教师学习共同体

在很多方面， 教学看起来是最个人化的一种专

业，教师仿佛置身于自己的舞台，独奏一种对知识的

理解；关起门，仿佛把世界和同事都挡在了外面。 其

实，学校更应该是所有教师都能进行交流理解、公开

问题、共同学习、相互合作的教师学习共同体。 正如佐

藤学所论：“学习共同体的构筑是一种把学校重建为

人们相互学习、一起成长、心心相印的公共空间的改
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革。 作为相互创造和交流实践经验而一起成长的教师

之间的合作，谓之‘同事性’(collegiality)，乃是决定学校

改革成败的最大要因”。 [9]H 中学的刘老师（任教六年

的英语教师）这样讲述自己参加的教研活动：

每个周三，都是我最忙的时候。 上午要上 4 节课，

下午还要参加年级备课组的教研会。 备课会从 2 点开

始，有时开两个小时，有时可能要持续四个小时。 我们

的备课会从最初的主讲人分析单元知识重点、 难点、

课件讲解、习题选择等形式，到现在的理解文本、讲述

自己的成长经历和课堂故事、汇报学生的学习趣闻与

课堂互动过程。 每次的备课会都让我觉得新鲜和感

动，因为我自己也觉得，无论是教师还是学生，学习都

是一种经历和体验，是一种心对心的呼唤与回应。

从这里，我们可以看出，教师学习共同体的特点

体现在群众性、专业性和互动性上，教师之间讲述和

倾听生活史、专业经验、教学实践及信仰，教师实践性

知识的缄默性、行动性、反思性和生成性成分得以共

享、积累和传承，进而形成教师的专业文化。 教师的学

习共同体首先是一种为完成真实任务、解决实际问题

而形成的实践共同体， 如迈克尔·富兰所言：“当教师

在学校里坐在一起研究学生学习情况的时候，当他们

把学生的学业状况和如何教学联系起来的时候，当他

们从同事和其他外部优秀教学经验中获得认识、进一

步改进自己教学实践的时候，他们实际上就是处在一

个绝对必要的知识创新过程中。 ”[10]此外，教师在融洽

的共同体关系中协商、交流，彼此成为精神支持的重

要方面，也契合了保罗·弗莱雷(Freire,P.)的评论：“没有

了对话，就没有了交流；没有了交流，也就没有真正的

教育。 ”[11]张老师（高级教师，语文教研组长）补充说：

除了周三雷打不动的年级备课会，每两周，学校

教研组也会组织一次活动，有时是听课和评课，有时

是学习理论和谈感受与收获，有时是老教师讲述教学

经历，有时是新教师讲述教学中的困惑，大家分组讨

论、提供支持性建议。 学校范围的教学沙龙每月举办

一次，召开之前校长会让大家把工作中最大的收获或

最大困惑写出来，有时是提供十个左右的话题，让老

师选择，然后由教研组长交到校办，经过校长、教学主

任、教务主任、教科室主任讨论，然后确定主题和特邀

嘉宾。 每个人都有机会成为嘉宾，每个人的话语都会

被大家听到。 “跟学生共同成长，与学校共同发展”的

信念成为大家公认的行动纲领。

H 中学发展和强化了共享价值观念，这有利于再

生产的文化共同体，也就是哈贝马斯所谓的“理想言

说情境”，即要求一种民主的共同讨论形式，允许观念

和争论不受压抑的沟通并且保证参与者不受到任何

统治、操纵或控制的威胁。 [12]刘易斯(Louis，K．S．)详细论

述了教师学习共同体的五个特征：第一，共享的规范

和价值观，即共同体成员对于学生、学习、教学等方面

持有共同的假设， 并且会形成他们作为职业者的行

为；第二，反思性对话，指教师之间定期就教学行为和

学生发展等问题进行对话，目的旨在鼓励教师讨论如

何通过教学实践以及合作来提高教学水平： 第三，关

注学生学习，共同体的所有行动目的都应该是以促进

学生的学习和发展为中心；第四，教师间的互动，教师

以公开的方式从事教学，敞开教室，欢迎其他教师观

察的行为，彼此分享观点、互相学习、互相帮助；第五，

合作， 通常发生在教师需要分享教学策略和技巧、做

出教学决策以及加强共同体中所有成员的学习的想

法时。 [13]H 中学宋老师（高级教师，教务主任）说：

每年两个学期，第一学期一般安排全校性质的优

质课评选，第二学期安排名师公开课，两个活动各持

续将近三个月。 各个学科的教师跨越了学科间的界

限，纷纷参与听课、评课、争鸣、探讨，对于上课者和听

课者来说，这都是一个非常难得的反思机会。 如果有

老师参加区里、市里的赛课，我们一定是全组动员，集

思广益，一个人代表了整个教研组，甚至学校。

教师学习，指向的是实践性知识，它的默会性需

要建构在支持性的社会文化境脉中，通过专家、同伴

的思考和行动，来显示其规范、准则和策略。 同时，教

师需要将拥有的知识转变为实践行动， 在实践中反

映，不断框定问题、针对情境，相似地看（seeing-as）与

相似地做（doing-as），实 现 行 动 中 识 知（knowing -in-
action）到行动中反映（reflecting-in-action），从而达到

实 践 中 反 映（reflecting-in-practice）， [14]最 终 形 成 教 师

专业学习的目标和价值———以情境为核心的实践。 贯

穿始终的，是教师共同的文化和历史传承（包括共有

的目标、 协商的意义和实践活动）、 相互依赖的系统

（个人成为更大集体的一部分）与再生产的能力（新成

员通过更有能力的成员一同工作得以成熟和发展，从

而实现共同体的再生产）。 [15]

（二）拓展性学习

学习理论的变革一直是教育理论和实践变革的

重要基础和决定性因素之一，在过去的百年间出现了

三类学习的隐喻。 它们分别是刺激-反应联结的学习、

拓展性学习：教师专业发展的共同体视角与实践意涵
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获取的学习、参与交往的学习。 获取的学习与参与交

往的学习是在批判刺激-反应的机械学习的基础上形

成的具有意义建构的学习。 萨弗德就认为学习包括

“获取和参与”两种形式， [16]即知识习得和个体参与实

践是学习的范式，他把学习当做一种被动接受既存知

识的过程，带有明显的保守倾向，忽略了学习领域的

复杂性，忽略了文化创新和变革视角。 前三者倾向于

把学习看作在个体身上发生、以个体活动形式完成的

学习活动，通常被称为“孤独学习者”的自我反映或自

我加工。 [17]尽管参与交往学习理论倡导的是社会性学

习，但强调的仍然是通过活动实现知识的迁移。

“拓展性学习” 理论是由芬兰学者恩格斯托姆提

出的，它基于维果茨基的活动理论，强调学习者所处

的活动系统，是作为共同体的学习者文化的转型和创

新。 与上述四种学习不同，拓展性学习超越了事先假

定环境和任务的反应式学习，强调创造全新情境中个

体理念、 系统目标和实践历史三者的社会文化互动，

带有明显的协作和创新倾向，因此被称为学习的第四

种隐喻（见图 1）。

教师的拓展性学习，是一种教师共同体的组织或

组织网络学习， 是为了建构新的客体和活动系统，也

就是“将一个简单的观念拓展成一个复杂的活动目标

或者形成一种新的实践形式”。 [19]在恩格斯托姆看来，

在关于学习的四个隐喻中，拓展性学习不是关注知识

的传递，而是关注学习的过程，尤其是新知识、新活动

在工作场所中创造的过程， 学习的主体因此得以转

换。 通过学习使一群个体的“我”（I’s）转型为集体的

“我们”（We），在成为一个“我们”之后，每个成员都是

紧密编制的有意义关系网的元素之一，这一个“我们”

通常处于一个共同的地方，维持着一段时间，并享受

共同意义、情感与传统。 [20]

拓展性学习的理论来自维果茨基、列昂节夫和鲁

利亚的活动理论，即“文化-历史活动理论”。 该理论经

历了三代发展，是一个逐步深化的过程，其分析性和

可操作性逐步增强。 第一代活动理论在刺激-反应的

行为主义认知基础上增加了中介（人工制品），强化了

文化制品对个体认知的影响，但缺乏社会视角（见图

2）。 第二代理论将活动纳入共同体，强调了共同体内

的交互影响，但没有涉及不同系统之间的关联性（见

图 3）。 恩格斯托姆的第三代活动理论突破了前两代理

论的局限，将研究视角放在一个社会大背景的活动系

统之中，发展为一种方法论，对活动系统进行了结构

化的描述， 揭示了活动的结构与活动的构成要素，以

及各种要素之间的相互关系，并对如何分析人的活动

和分析步骤进行了阐述，由此衍生出了拓展性学习的

模式（见图 4）。 [21]

对于第三代活动理论，客体/对象对于活动系统是

一个最关键的要素。 系统内的参与者在目标取向上存

在矛盾， 导致活动系统的客体/对象处于不断变化中，

不同共同体中的主体通过对客体/对象的识知，引起变

革和创新，形成新的客体/对象。 不同共同体客体/对象

的互动，又产生新的客体/对象，反过来又促使共同体

主体的再次变革。 主体的变革，通过学习来实现，这种

学习就是拓展性学习。 正如恩格斯托姆所说,“活动的

客体有时就像一个不断变化的马赛克———永远没有

终止的模式。 ”[22]活动对象（客体）转化的过程，是在双

工具

客体/对象/动机主体

（个体或团体）

图 2 第一代活动理论模型

图 3 第二代活动理论模型

工具

结果主体

共同体
规则

客体

分工

图 1 拓展性学习（根据吴刚图改编） [18]
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“参与”的隐喻
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“拓展”的隐喻

创新
多维度

协作
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集体维度 个体维度

图 4 第三代活动理论模型
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重刺激下促使集体系统对活动对象的理解不断拓展。

H 中学面对本校办学目标、师资、在海淀区的排

名和生源情况，形成一个本校必须发展的共识（客体

1）， 即在 三 年 内 实 现 在 校 人 数 翻 一 番 （达 到 3000
人）、高考一本上线率翻一番（98%）；学校借助一定工

具形式，如召开办公会研究改革方案、到外校考察、与

学生座谈、倾听家长意见建议等，形成一个方案（客体

2），包括学校硬件建设、教师发展规划和内部管理机

制。 建构第二客体的过程实现了从问题和困惑向如何

解决问题的转化，学校把规模和速度发展作为主要发

展指标。 而以专家为首的教师队伍，以学生和教师的

发展为目标，形成本校发展的目标（客体 1），即关注每

一个学生成长和实现教师的专业发展；结合学校的发

展目标，教师理想的教学和教育模式必须调整，形成

新的目标（客体 2），这个目标与学校的规划尚有差距。

整个学校范围的论坛由此展开，通过协商，两个系统

的客体 2 碰撞， 形成一致的学校发展规划 （客体 3）。
客体 3 的实施需要两个系统发生变革，而变革的途径

就是主体重建和对客体 3 的学习。

确定目标后，教师的专业发展就是共同体通过非

对称的专业学习，跨越个体日常活动所能解决问题的

能力与集体实践活动所能解决问题的能力之间的差

距， 以及现有的实践能力与未来实践能力之间的差

距。 这个差距就是学习共同体的最近发展区。 跨越最

近发展区是拓展性学习的特征之一。 在跨越过程中，

教师从认知成长走向身份发展。 身份意味着归属，其

建构要通过在共同体中获得身份象征的知识、 关系、

资源等，是对“共同体中成员的经验进行意义协商的

过程”。 [23]

刘老师是北京外国语大学的硕士，但由于出身农

村，一直觉得自己口语不好，因此非常不自信，一度被

学生称为“中国乡村英语的典型代表”。 其实在 H 中学

像她这种情况的不止一个。 为此，学校每周请外教给

英语老师做培训，暑假期间还派她去了美国和澳大利

亚学习与家庭寄宿。 她们办公室也规定，一般情况下

不许说汉语；集体备课会，大部分是用英语开的；英语

学科的公开课、优质课是全英语授课。 她自己也经常

看英语原版电影，听 BBC、VOA，边听边说。经过两年的

努力，刘老师能说出一口流利地道的纽约音，不仅被

学生评为“最受欢迎的老师”之一，而且获得了区教学

基本功大赛一等奖。

刘老师的例子说明，教师的认知水平与学生的能

力发展两个系统有时存在冲突，为此要求必须通过客

体的交换达成新的客体， 然后促使主体学习变革，从

而实现跨越“最近发展区”的集体旅程，促进共同体的

延续。

拓展性学习把创新变革放在首位，必然带来“最

近发展区”的不断突破进入新的发展区域，形成活动

系统间的跨越， 跨越彼此边界形成共享的目标 （对

象）。 跨界也是拓展性学习的特征，它不仅发生在不同

系统之间，更存在于同一组织的不同层级间。 每年学

校举办的公开课和优质课大赛， 都会因教师学科不

同、年段特点和个人风格等因素，让评委颇感为难。 徐

老师（特级教师，52 岁，赛课评委）说：

数学老师严谨，逻辑性强，课堂教学有深度；语文

老师诗话教学，观赏性强，赏心悦目；历史老师博闻强

识，风趣幽默；体育老师活动丰富，一丝不苟。 你很难

说谁好谁差，不同学科差异很大。 同样是英语，高一和

高三的课又是不同风格。 怎么评？ 大家协商，找最相通

的标准呗。 最好的老师，一定是各个学科都认可的老

师。

拓展性学习推动着彼此跨界，取长补短，媒介就

是创新和融合思想。 然而，拓展性学习又不是无序的

集体行动，需要权威引导和形成性干预，以便于实践

行动能够促进和引导组织变革和创新突破，这是拓展

性学习的另一个特征。 权威或干预来自学校领导、重

要他人、规章制度或约定俗成的各种亚文化。 拓展性

学习的过程中干预者面对不确定性、 矛盾的对象，通

过谈判、干预，生成一个新的概念，并为新的情境中新

方案的设计提供概念性框架，激发和维持拓展性的变

革。 矛盾是形成性干预的发展资源，活动系统的发展

就是要不断克服这种来自系统间或系统内部不同要

素间的矛盾。 同时，系统是一个开放性的空间，技术的

发展或新的活动主体的加入都会加剧矛盾，但同样也

会为克服矛盾所需要的最近发展区提供解决方案。

拓展性学习还有一个明显特征，就是共同体新成

员的“合法的边缘性参与”。 资深成员提供“实作和实

知的方法，提供机会让人争相仿效，提供不断的评价，

给新手提供适当的支架（脚手架）”。 [24]通过拓展性学

习，学校发展了共同体“共同的愿景”、“合作的文化”、

“共享的机制”、“对话的氛围”等思想精华,同时更加注

重参与者 “合法的边缘性参与”( Legitimate Peripheral
Participation) 地位，做到了“学习即实践参与” [25]的设

计。 H 中学教科室的王老师说：
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每年新老师入职，学校就给每个新教师分配一个

师傅，一对一地帮扶，在研读教材、写个人教案、制作

课件、学生分组、小组探究的监督与引导、备课组教师

的集体研究等方面，师傅与学徒同课同构，师傅定期

听课当堂反馈。 校长也经常不打招呼去听“推门课”。

此外，学校有专门的机构负责协调师傅，定期开会，汇

报所带学徒的进步和问题，必要时安排在校内相互听

师徒的展示课、带学徒到名校去听课等。

H 中学的青年教师置身学校的教学情境，被吸纳

为共同体中的“合法”参与者，而不是被动的观察者。

合法的身份是他们融入共同体的标志，包含着学徒成

为师傅、 更多学徒进入共同体的空间和可能；“边缘

性”并不意味着他们的地位不重要，而是展示着一个

共同体的多元化和多样性；“参与”意味着学徒（或新

手）应该在知识产生的真实情境中，通过与专家、同伴

的互动，学习他们为建构知识所做的事情；“边缘性参

与”将通往“充分参与”，即能达到在多元化的实践共

同体中，寻求一种平衡，正确对待共同体成员关系的

多样性。 拓展性学习即基于共同体的学习，体现的是

分析学习和理解学习，在实践中学习、在实践中共享、

在实践后反思，是教师内化与外化的双重发展，其所

具有的不断变化的知识、技能和话语成为了不断形成

的身份中的一部分， 通过实践中的不断参与而达到

“身份的跃变”（见图 5）。

四、结论与反思：拓展性学习、共同体与新媒介

活动理论为我们分析人类活动提供了一个社会

学框架， 这种分析是在社会文化-历史的视角内进行

的，而由活动理论衍生出来的拓展性学习理论更侧重

于从一个学习共同体中考察变革和重构的现象，体现

了从抽象到具体的识知和学习操作过程。 主体对于客

体的重构包括七个 步 骤：质 疑、情 境 分 析、构 建 新 模

型、检验模型、实施新模型、反思和固化。 [26]这七个步骤

构成一个拓展学习的周期，并且这个周期是循环往复

的过程。 情境在变，客体也在变，势必要求主体不断学

习，不断创新变革以适应新的现象和情境。 在这个拓

展性学习的周期中，一个简单的概念（质疑）最终转化

为一个复杂的目标，并带来一个共同体的新的实践形

式和过程。 这不是一个封闭的过程，从头至尾都保持

着开放和不断重构。 H 中学的教学及变革活动显示，

通过教师拓展性学习，他们的共同体内部实现了客体

的不断转化，引起成员不断跨界，各种形成性干预在

不断生成的情境性矛盾中扮演着不同的干预角色，最

终促成教师整体的发展和每个人自身身份和知识的

建构，促进了系统和个人的最近发展区跨越。 作为文

化-历史活动理论的发展和延续， 拓展性学习为我们

研究教师学习共同体的学习和教师发展，提供了一个

崭新的理论视角。

同时，从 H 中学的例子中我们还应该看到，作为

一个教师学习共同体，拓展性学习给我们更多地展示

了冲突下的客体拓展的情况，以及教师主体通过拓展

后学习达到的共同体创新发展的范例，但对于教师如

何在共同体内的合作机制揭示不够。 此外，拓展性学

习揭示了社会-文化对于学习共同体的作用， 但拓展

性学习对于文化的反拨作用说明不足。

（本文写作过程中得到北京大学教育学院陈向明

教授的悉心指导，在此表示感谢！ ）
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Expanding Learning: from Perspective on Learning Community of Professional Development for
Teachers and Its Practical Implications

Zhang Liping
Abstract: Teachers’professional development is generally concerned in the world, nevertheless, the practice

these days is dissatisfactory. In hope of finding out solutions to the problem, a high school in Beijing was taken
as an example to illustrate teachers building their learning community by means of exchanging opinions, raising
problems, learning together and cooperating mutually. As the most important form of the learning, expansive
learning, rooted from Activity Theory, determines the zone of proximal development, boundary crossing, formative
intervention and legitimate peripheral participation and therefor it deserves thorough research.

Keywords: professional development for teacher; learning community; expansive learning; teacher education
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