
DEVELOPMENT
教师发展

进行教师培训，其真正意义

不仅在于方案设计、课程设置、模

式运用、管理方式等方面的不断完

善，更重要的价值在于通过培训，

教师能够有效实现其专业发展和

个体变革。目前，各级各类教师培

训可谓轰轰烈烈，蓬勃发展。而在

其表象背后，却存在着深刻隐忧。

尤其是教师培训的有效性问题已

愈发受到关注。那么，有效教师培

训的必然要求究竟是什么？必须看

到，一方面，从专业发展的维度来

看，教师专业发展具有阶段性，即

“循序”；另一方面，从个体变革的

维度来看，教师接受变革具有过程

性，即“渐进”。因此，若要实现有

效的教师培训，必然要求“循序渐

进”。

一、“循序”：教师专业发

展具有阶段性

从宏观背景来看，教师教育是

国家的事业和政府的责任。第五次

全国师范教育工作会议确立了国家

关于教师教育的重要命题和战略

方针：“教育在社会经济发展中具

有优先发展的战略地位；教师教育

在教育发展中处于优先发展的战略

地位。”然而，诚如舒尔曼对于教师

“专业化”的理解，教师专业发展

至少需要三个条件来支撑，它们分

别是：教师“专业性”之具体体现的

“教师知识”的形成、学科内容转

化为学生的认识、教学的创造与反

思，这三个要素在教学过程中互为

媒介的循环往复过程，就是教师专

业化的过程。也就是说，教师专业

发展作为职业专业化的一种类型，

在一定意义上，只能是一个逐渐进

步、波浪式前进和不断完善的过

程。基于此，若要实现教师培训的

有效性，必然要经历一个循序渐进

的过程。“从新课程教师培训的具

体情况分析，这种渐进性表现为：

教师参与上岗培训‘站上讲台’，在

课程研修和教学的初步实践学习

中‘站稳讲台’，通过跟踪指导与

不断探索、总结经验教训‘站好讲

台’，这也就是要在新课程的教师

培训中，使教师由‘进程序’到‘进

角色’再到‘进佳境’。”[1]

必须看到，目前国内外对于教

师专业发展阶段的研究已经十分

丰富。而总体来看，关于教师专业

发展阶段的划分理论大都来源于

美国学者富勒对于教师专业发展

阶段的研究成果。他以教师关注事

物在其成长中的更迭为研究对象，

采用问卷调查研究形式，提出了职

前教师专业发展阶段理论。此外，

美国学者卡茨、伯顿、菲勒斯、伯利

纳、休伯曼、斯德菲等，国内学者林

崇德、申继亮、叶澜等也为教师专

业发展的理论建构奠定了坚实基

础。总之，教师专业发展具有阶段

性，这充分决定了有效教师培训必

然是“循序”的。（部分学者观点的

具体内容见表1）

二、“渐进”：教师接受变

革具有过程性

由“教者”到“学者”，由“师

者”到“行者”，由“传授者”到

“组织者”，由“牺牲者”到“创造

者”，这些教师角色的真正转变，不

是一蹴而就的行为，而必然是一个

渐进的过程。因此，无论教师培训

从外部做了多少事情，并不代表变

革真的已经发生了，关键还在于教

师个体内部是否发生了变化。而对

于教师个体来说，接受变革是一个

渐进过程。也就是说，“敌对——

反思——支持——发展”的接受变

革过程，最终还要依靠教师的“内

化”，而非“外饰”。总之，教师接

受变革具有过程性，充分决定了有

效教师培训必然是“渐进”的。而

进一步说，之所以教师接受变革是
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一个渐进过程，主要受制于以下两

方面因素。

第一，某些教育变革在发起动

机和出发点上存在问题，甚至其本

身就是激进和蛮干的冲动行为。显

而易见，这样的变革必须以渐进过

程加以必要牵制，避免其在错误的

道路上越走越远。换句话说，教师

接受变革的渐进过程，在一定意义

上可对此类变革能够及时掉转方

向从而健康发展起到积极的促进

作用。此类变革进程中呈现和表达

出的教师阻力，应被理性和辨证看

待。“抵制改革，应该得到理解和

赞扬，而不是要轻率地取缔它。当

政策可能误入歧途时，有效地阻止

实施是件好事。”[2]也就是说，在一

定意义上，当所有问题被视为教育

变革过程的一种自然常态时，教育

变革的一切努力才真正具有成功的

可能。教育变革的最终成功正是依

靠一系列的复杂冲突和利益平衡

寻求到进步的突破点的。当下教育

变革过程中，在某些情况下，由于

我们缺乏对于一些问题从复杂性

和缜密型的角度深层把握，所以便

不可避免地使教育变革理论和教

育变革实践发生脱节。而事实上，

“往往是那些有反抗情绪的人会告

诉我们一些重要的东西，我们也会

受到他们的影响。他们为那些认为

是好的东西据理力争，他们或许看

到了我们不曾梦想过的解决方法，

他们或许看到了我们从来不曾看到

的实施过程中的细节问题。”[3]基

于此，教师在教育变革过程中表达

出来的变革阻力就不是毫无意义

的，反而是宝贵的变革贡献力量。

第二，即便变革本身不存在

什么问题，教师真正从态度到行为

完全接受它，也要历经一个漫长过

程。一般而言，尤其是变革初期，教

师是不会轻易接受变革的。具体而

言，个体教师接受变革至少要经历

“消极抵制、转折事件、作出承诺、

自我发现、内化变革”等几个阶段。

或者说，我们可以将教师在变革过

程中尤其是变革初期表现出来的

抵制和阻碍行为理解为是他们真正

开始思考变革、接受变革和参与变

革的积极信号，而非消极反应。“新

事物总是随着困难一起突现出来，

它违反期望所提供的背景，并以抗

拒来表现自己。”[4]例如，作为自上

而下教育变革的我国第八次基础教

育课程改革，已有实践充分表明，

教师形成对待新课程的正确态度，

确实需要一个由外而内的渗透、接

受和内化过程。具体来说，大致要

经历疑虑、摸索、追求和巩固四个

阶段。第一，疑虑阶段。这一阶段的

教师对课程改革仍然缺乏必要了

解，因而对于课程改革疑虑重重，

情绪忽冷忽热，极不稳定，不能全

身心参与和投入到课程改革，在行

为选择上还是以传统的工作方式为

主。第二，摸索阶段。这一阶段的教

师开始愿意尝试性地进行一些新

的教学方式的改革，其中成败体验

均有，便不可避免呈现出喜爱与厌

倦的复杂情绪。某种程度上，这一

阶段的教师在态度上对于课程改

革的理念虽然并不坚守，但随着时

间推移和大量实践，他们在趋向了

解课程改革的真正意义。第三，追

求阶段。这一阶段的教师已经能够

体会到课程改革为自身带来的乐趣

和益处，因此更加热爱教师工作，

并能够有意识、有毅力地主动解

困。第四，巩固阶段。这一阶段的教

师已从课程改革的“自在”状态过

渡到“自为”状态，表现出应有的

自尊、自重、自爱和自豪，并真正实

现大胆创新、自主发展。可见，真正

实现一个教师在思想上接受和理

解教育变革、在行为上真正研究和

实施变革，必然要经历一个渐进的

过程。
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学者 阶段划分

富勒 职前教师的专业发展要经历“执教之前关注阶段（p r e–t e a c h i n g 

concerns）、早期关注求生阶段（early concerns about survival）、

关注教学情境阶段（teaching situational concerns）和关注学生阶段

（concerns about pupils）”四个发展阶段。

白益民 以“教师自我专业发展意识”为指标，采用思辨的研究方法，把教师专业发展过程

划分为“非关注、虚拟关注、生存关注、任务关注、自我更新关注”五个阶段。

钟祖荣 从教师素质和工作业绩的角度出发，把教师专业发展过程划分为“准备期、适

应期、发展期和创造期”四个阶段。

傅树京 与教师职后培训相联系的专业发展阶段可分为适应、探索、建立、成熟、平和

五个阶段。

表1 部分学者对于教师专业发展阶段的划分及内容
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