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［摘要］教师专业发展的特质是与其他职业群体相区别的专业发展特征，它既体现了教师专业发展的独特性，又

体现了其内在规定性。目前，教师专业发展的特质遭遇遮蔽，主要表现为理论与实践脱节、对标准化教学通则的

推崇、“思想技术”的统摄。因此，我们需要进一步厘清教师专业发展的特质，从而把握教师专业发展的实践路

径，破除遮蔽的藩篱。教师专业发展特质主要表现为: 行动中解决教育问题的实践性、教育情境的不确定性、专

业情意的感通性以及多元关系持续互动的系统性。基于此，笔者从宏观学校层面、中观课程层面以及微观师生关

系层面探讨了彰显教师专业发展特质的实践路径。
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On the Particularity and the Practice Approaches of
Teacher’s Professional Development

WU Dan-dan
( Education Sciences Ｒesearch Institute of Shenzhen，Shenzhen，Guangdong，518000，China)

Abstract: The particularity of teacher’s professional development is the characteristics of teacher’s professional develop-
ment，which is distinct with other occupational? groups． it not only reflects the uniqueness of teacher’s professional devel-
opment，but also embodies the inherent regularity of it． At present，the particularity of teacher’s professional development
is obstructed by the disconnection between theory and practice，the approval and admiration for standardized teaching，and
the controlment of technical ideas． Therefore，we need to clarify the particularity of teacher’s professional development，so
as to grasp the practice approach of teacher’s professional development，and break free of its particularity． The manifesta-
tions of the particularity are the practicalness of solving problems in educational actions，the uncertainty of education situa-
tion，the professional affection of mutual understanding，and systematicness of multiple relations’constant interaction．
Based on this，the author discusses the practical ways of manifesting the particularity of teacher’s professional development
from three aspects: macroscopic perspective of school，middle perspective of curriculum，and microcosmic perspective of re-
lations between students and teachers．
Key Words: teacher’s professional development，particularity，practice approach

教师专业发展的特质是与其他职业群体相区别

的专业发展特征，它既体现了教师专业发展的独特

性，又体现了教师专业发展的内在规定性。对教师

专业发展特质的正确把握，有利于我们采取科学的

实践路径，有效促进教师的专业发展。

一、教师专业发展特质的遮蔽

目前，促进教师专业发展的主要途径是通过官
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方施行批量式的课程培训 ( 包括面授课程和网络课

程等) 。这种方式虽然能够从整体上规划大批量教

师的专业发展，以学时和考试成绩为指标来确认教

师的专业成长; 但从实际效能来看，它在一定程度

上弱化了教师专业发展所扎根的教育实践和教育情

境，忽视了教师专业发展过程中面临的各种不确定

性，以及师生之间的情意感通，缺乏对教师专业发

展所处的多元关系系统的综合考虑，使教师专业发

展的特质遭遇遮蔽。
( 一) 理论与实践脱节

促进教师专业发展的形式多样，如课程培训、
工作坊、教学观摩和研讨会等，这些形式都会面临

从理论到实践的转移问题。例如，大学提供的课程

培训通常过于学术化，与教师的实践需要相去甚

远，“专家努力倡议并推行在他们看来最乐观的、
最值得称许的解决方案，结果却仍存在问题。它们

不但是无效的，更创造了新的问题。这些解决方案

都源自于脆弱的、片面的理论”; ［1］而工作坊和教

学观摩等虽然与实际情况联系更密切，但是由他人

设计而非培训教师自身的参与和设计，同时在贯彻

的过程中又缺乏跟进与支持。“大部分教师在参与

了这类培训后，都感到很难把所学到的知识和技能

运用到日常的课堂上，这似已成为不易消解的困

惑”。［2］现实告诉我们，理论无论多么前沿与高深，

这些对培训者来说通常是相对不重要的，而在教育

实践中的难题，往往是学生、家长、教育工作者等

相关社会人士所非常关切的。
( 二) 对标准化教学通则的推崇

对标准化教学通则的推崇，是源于我们对教师

“专业”本身的理解。教师专业发展中的 “专业”
与某一学科意义上的专业不同，“更多的是一种社

会学概念，与‘职业’、 ‘工作’等相关联，对应

于英文中的 profession 一词”。［3］对教师这一职业专

业性的关注伊始，旨在争取提高社会地位与收入，

改善工作条件。而社会学者则着力于建立一套具有

普遍性的专业特质，以此来与其他职业相区别，其

中，“一套专业知识和一个服务的理想是一个专业

所须具备的核心特质”。［4］在某一 “专业”对 “一

套专业知识”的构建过程中，专精化、界线明确、
科学化与标准化成为需要具备的四项基本属性。威

尔伯特·穆尔 ( Wilbert Moore) 对此谈到 “专业涉

及能应用通则 ( general principle) 到特定问题上，

而且现代社会中的一个特点就是，这类通则在不断

地丰富和增长。……专业工作者将通则、标准化知

识应用到具体的问题上。”。［5］对 “专业”标准化、
通则性和客观性的理解与推崇，导致标准化、具有

普遍规律的理论相对于具有不确定性和情境性的实

践占有着相对的优势，从而相对忽视了教师在具体

教育情境中的特殊性和个别差异性，不利于教师的

专业发展及其特质的彰显。
( 三) “思想技术”的统摄

“思想技术”的统摄是指这样一种假定: 在教

育一线的教师，他们是经验型的教学能手，但由于

缺乏系统理论的指导，他们在教育实践中往往会表

现出盲目性，这就需要在理念、知识、技能等方面

对他们进一步做出培训与指导。该假定含有以下三

个信息: ( 1 ) 相对于教育行政机构的管理人员以

及教育专家，教师往往处于弱势地位，是被期待、
被定义、被要求的对象; ( 2 ) 教师在教育理念、
知识、技能等方面是缺乏的，他们必须接受更高机

构或理论与实践专家的培训或指导，即使这样的接

受是被动的; ( 3 ) 教育管理者和教育专家能够预

设到教育情境中的问题与规律，教师通过专业知识

与技能的培训，就能基本解决实践中的问题。
基于以上信息的假定，使教师专业发展特质遭

遇“思想技术”的统摄，表现为: ( 1 ) 教师专业

发展是不具有自主性的。香港有学者将其称为教师

专业发展的“不足模式”，即 “教师的知识与技能

是不足的 ( deficit) ，因此政策制定者所提供的教师

专业发展课程也是建立在这种不足 － 培训 － 掌握模

式基础上的 ( deficit-training-mastery model) ”。［6］也

有学者称为“工程化”［7］的误区，即教育行政部门

用工程管理的思维模式推进教师专业发展，限制了

教师专业发展的自主权。 ( 2 ) 教师是满足制度需

要的人，他们的专业情意等人性诉求被 “思想技

术”下的制度体系所剥夺。“思想技术”建构了教

师专业发展的一套制度体系: 教育管理机构全面统

筹教师的培训计划，并制定相关的管理细则，教师

则必须参加这样的计划，按照规定行事，否则无法

获得学时，考核成绩不合格。实际上，这样的制度

对教师人性的规定是: 教师参加培训与考核，不是

因为他们对工作的热爱，亟需通过这样的方式来为

自己充电，而是要通过这样的考核方式，让自己在

单位体制内继续维持教师这个身份，从而获得相应
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的报酬。“维持身份”与“获得报酬”成为 “思想

技术”统摄下的教师诉求，从而把教师变成了满足

制度需要的人，剥夺了他们制度假设之外的人性诉

求，如教师的专业情意等，从而让他们很难积极、
自主地参与到自身的专业发展中。

因此，对教师专业发展特质及其表现的把握，

成为破除遮蔽的藩篱、探求正确的教师专业发展实

践路径的关键所在。

二、教师专业发展特质的表现

教师专业发展的特质主要表现在四个方面: 行

动中的教育问题的实践性、教育情境的不确定性、
专业情 意 的 感 通 性 以 及 多 元 关 系 持 续 互 动 的 系

统性。
( 一) 行动中解决教育问题的实践性

教师专业发展理论与实践的脱节，缘于一种先

知后行的逻辑路径，即理论或实践经验学习→获得

知识和技能→解决教育实践中的问题。这种逻辑路

径在促进教师专业发展中确实有一定的效用。例如

能够在有限的时间内培训大批量的教师，以保证教

师队伍整体质量的快速提高。但同时，我们也必须

注意这样一个事实: 每位教师的生活背景、教学经

验、领悟反思能力以及在不确定的教育情境中遇到

的问题都是不一样的。因此，由知到行的同一性的

培训路径忽视了教师自身的内在体验和认同，以及

教师个体的差异化需求，不利于教师批判反思能力

的发展。
由此，我们可以转换一下教师专业发展的逻辑

路径: 在教育实践中发现问题→通过以问题为导向

的反思性学习获得有针对性的知识和技能训练→有

效解决教育实践中的问题。换言之，教师以自己在

教育实践中的具体问题为契机，发现问题并深度分

析自身的学习需求，然后通过有针对性的理论学习

和实践经验反思与借鉴，有效解决教育实践中的各

种问题。这一逻辑路径强调实践性在教师专业发展

中的关键作用，而教师专业发展的契机就在于教育

实践中的教育问题。因此，“实践性”是教师专业

发展的特质之一。
( 二) 教育情境的不确定性

对标准化教学通则的推崇实际上是一种“技术

性的实践趋向”，［8］即强调教师像律师、医生一样

具有规范的、专业性的知识和技能，以提高教学实

践活动的效率。然而在具体的教育情景中，不确定

性是其最为本质的特性。教育情景是“那些构成教

育行动的场所，是使成人与儿童间的教育体验成为

可能的环境和条件。而教育情景又由成人和孩子间

特殊情感的教育关系构成，在这样的情景中，成人

和孩子双方都为情景提供了必要的条件”。［9］可见，

教育情景不仅是课桌椅、教师、操场等外在环境与

条件，其核心构成要素是师生之间的关系互动与教

育体验。教师在具体的、不可重复的教育情境中，

要面对随时可能发生的教学事件和挑战。这就使得

教师无法将普适性的专业知识照搬到教育实践中

来，而是要根据不同学生的个性化需求，以及教育

情景中的不确定性因素来创造性地开展工作。“比

之专业的许多问题的解决都基于科学的见解与合理

技术的‘确凿性’，教师的工作几乎是由 ‘不确定

性’所支配的。某教师在课堂里有效的计划，不能

保障在另一个教师、另一间课堂里有效; 在某种语

脉中有效的理论难以在另一种语脉中通用。”［10］

具体来讲，教师在真正的教学时刻都会面临很

多的问题: 怎样对学生才是有益的、合适的? 师生

之间微妙的互动营造了一个怎样的氛围? 这样的氛

围又是如何形成的? 教师应该在何时沉默，何时说

话? 什么样的教学方式和评价方式更具有教育意

义? 教师是否做到了对教室内弱势学生的关注? 是

否在当下的教学情境中做到了平等地对待每一位学

生? 这些问题随时发生在教师的教学行动当中，教

师要敏感地捕捉这些信息，并及时赋予行动。舍恩

将这一过程称为 “即兴思考” ( thinking on your
feet) ，即“我们能够对所做的事情进行思考，而且

我们还能在做事情的时候对它们进行思考”; ［11］范

梅南称为“情境中的当时反思” ( contemporaneous
reflection) 。可见，教师在教育实践中要面临各种

不确定的问题与挑战，而教师专业发展就体现在对

这些不确定性问题与挑战的合理解决。
当然，对教育情境的不确定性以及教师专业发

展中即时反思与行动能力的强调，并不是对常规化

和习惯性教育行动的否定。我们应该承认优秀的教

师在长期的教育实践中形成的良好习惯与风格。
“习惯，以其适当的位置和适当的比例，使得生活

在某种 程 度 上 适 于 居 住，可 以 预 测、舒 适 和 可

靠”，［12］教师和学生也需要依赖某种良好的常规、
管理和习惯。但同时，教师也要对日常习惯进行批
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判性反思。
( 三) 专业情意的感通性

关于专业情意是教师专业发展的重要维度，已

经成为国内外学者的共识。如伊文思提出“教师发

展最基本的是态度上和功能上的发展”; ［13］哈格里

夫斯认为“教师专业发展不仅应包括知识、技能等

技术性维度，还应该广泛考虑道德、政治和情感的

维度”; ［14］伊文思则提出 “情意和功能方面的发展

是教师专业发展的根本要素。”［15］我国也有学者将

教师专业情意定义为“教师对教育事业的情感态度

与价值观的融合，是教师职业道德的集中体现，也

是教师专业持续发展的根本动力”。［16］然而与其他

职业群体的专业情意相区别的是，教师专业情意不

仅包括情感的投入和动机的改变，更重要的是基于

教育实践的情意感通。
教师专业情意的感通性包括两个层面的含义:

一是教师主体的自我意识和情感与学生的相通与互

融; 二是培养学生的感通能力，即促进学生形成一

种对他人的伦理关照，将自己摆到他人的位置，感

受他人的存在和意欲。可见，对工作对象的创造性

改变，使教师的专业情意不能局限于自我的修炼和

满足，而是需要将师生关系建立在对话和理解的基

础上，促进学生情意的感通。恰如金生鈜教授所谈

到的: “教学就是教师与学生运用想象力来从事意

义创造和分享的过程。教师不是知识的提供者，而

是与学生共同进行有关学习主 题、意 见、思 想、
情感的交换和分享。这就要求师生之间形成真正的

交流。”［17］

( 四) 多元关系持续互动的系统性

教师专业发展是在教育情境中多元关系互动的

结果。对此，国外学者格伦迪和鲁宾逊谈到: “教

师专业发展有两个推动力: 一是来自系统的推动

力，包括学校和社会等因素的影响; 二是个体自身

的推动力，受到教师生涯发展阶段和生活经验的影

响。”［18］凯尔克特曼则认为: “虽然教师专业发展是

一个高度个体化的学习过程，但它不是在真空中发

生的，而是个体教师与情境交互作用的结果。”［19］

可见，在多元关系中持续互动的系统性也是教师专

业发展的特质之一。
具体来讲，该系统性涉及四个维度: ( 1 ) 个

人发展维度，涉及教师的个人生活经历和教学生

涯，以及教与学技能的完善和发展，如学科内容知

识、课程及教学内容知识、教学策略及技巧的知识

与应用、评核及评估等。 ( 2 ) 学生发展范畴，包

括识别、理解学生的不同需要，并提供必要的帮

助; 与学生建立互信、融洽的师生关系; 帮助学生

策划、组织、执行多元的学习计划，促进学生的全

人发展。 ( 3 ) 学校发展范畴，包括配合、实践并

检视学校的信念、愿景及使命，营造关怀和愉悦的

校园气氛，推广学校文化和形象; 了解和执行学校

的目标、政策、程序及措施，并参与制定和检讨学

校的有关程序及措施，推动学校持续发展; 促进家

庭与学校协作，建立家校互信关系; 了解社会转变

对学校的影响，并对社会转变及其相关的社会价值

观给予回应。 ( 4 ) 专业群体关系及服务范畴，涉

及教师与校内同事、区域教育机构以及相关的社区

服务等。

三、教师专业发展特质呈现的实践路径

在明确教师专业发展特质的基础上，我们需要

进一步在实践层面做出路径选择，破除教师专业发

展特质遮蔽的藩篱。这里，笔者从宏观学校层面、
中观课程层面以及微观师生关系层面来探讨彰显教

师专业发展特质的实践路径。这三个层面在不同程

度上综合呈现了教师专业发展特质的实践性、不确

定性、感通性和系统性，其实践操作也在我国部分

区域进行了一定程度的探索与创新，具有一定的参

考和借鉴意义。
( 一) 重心下移: 基于教育实践的教 师 专 业

发展

在传统促进教师专业发展的模式中，教师到区

域内的高校接受集体授课式的讲座培训，是教育管

理部门通常采用的培训模式，但同时也面临着理论

学习和实践应用之间的脱节，培训实效性不高等难

题。基于此，我国北京、上海、深圳等地纷纷进行

教师专业发展的机制改革，将重心从大学的理论高

地下移到学校一线教育阵地。目前，在国内形成的

实践模式有两种: 一是在行动中教育的教师专业发

展学校; 二是由一线名师开展学科培训的教师专业

发展基地学校。
1. 在行动中教育的教师专业发展学校

教师专业发展学 校 ( Professional Development
School，简称 PDS) 是 20 世纪 80 年代中期以来在

美国兴起的融教师职前培养、在职进修以及学校改
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革为一体的教师培训新形式。该培训形式“一般由

一所大学的教育系或教育学院与大学所在学区的一

所或多所中小学建立合作关系，目的是为教师提供

临床性的实践训练，最终达到提高职前教师的培养

水平，促进在职教师的专业发展，提高中小学生的

学业成绩，促进中小学和大学的改革与发展”。［20］

在我国，北京、上海等地纷纷效仿美国的 PDS 教

师培训模式，如 2001 年首都师范大学与北京市丰

台区建立了国内首所 PDS; 2006 年初，上海市浦东

新区启动了“教师专业发展学校建设”项目等。
这种在行动中教育的教师专业发展学校的建立，

注重教师专业发展在教育系统内多元力量的整合，

关注教师在教育情境中的教育实践问题，能够充分

体现教师专业发展特质的实践性、不确定性和系统

性。但同时，这种实践模式的开展需要区域雄厚的

科研力量的支撑，否则将很难渗透到每一位中小学

教师的教育实践领域，其普惠性遭遇了现实难题。
2. 教师专业发展基地学校的创建

教师专业发展基地学校 ( 以下简称 “基地学

校”) 是对 PDS 学校的延伸与发展。基地学校的创

建，是深圳市针对中小学教师在市级继续教育培训

中的现实困难和问题，而进行的教师培训机制改

革。深圳市中小学教师在传统的市级培训模式中面

临着交通不便利、时间不灵活、理论与实践脱节的

三大现实难题。基于此，深圳市于 2014 年在全市

创建了首批 45 所基地学校，对全市中小学教师进

行市级教师继续教育培训。基地学校的名、优、特

教师利用自身的学科优势和名师效应在深圳市教师

继续教育平台上挂课，全市不同区域的中小学教师

根据自身的兴趣爱好与实践需要自由选课。
这种实践模式不仅为教师提供了交通和时间上

的便利，而且以一线名、优、特教师为培训师的课

程设计和教学内容，实用性和操作性较强，能够有

效解决理论与实践脱节的难题。该模式与 PDS 实

践模式相比，更容易通过区域范围内的行政推动力

量，解决教师专业发展中理论与实践脱节的问题，

彰显教师专业发展特质的实践性。但同时，该模式

是否能够深入到每一位教师的教育实践中，能否在

具体的教育情境中对每一位教师进行满足个性需求

的培训，还值得进一步的商榷和探索。
( 二) 私人定制: 提供个性化的课程服务

私人定制式的课程服务，即根据每一位教师的

个性化需求和不同的教育实践需要，提供量身定做

式的课程服务。该路径主要是从课程层面解决教师

在具体的教育实践中面临的教育问题和困惑，从而

彰显教师专业发展特质的实践性和不确定性。
私人定制式课程服务的实现需要建立信息化环

境下个性化的教师专业发展支持系统。现有教师专

业发展网络平台主要有三种: 区域性的专业发展平

台、校本性的专业发展平台、教师专业发展主题资

源网站。［21］这三种网络平台为教师专业发展提供了

丰富的资源，但也存在着缺乏个性设计、缺少新理

念支撑、交流范围具有局限性［22］等弊端。这些弊

端导致教师既不能实现个性化的发展，又无法真正

构建教师学习共同体。因此，建立个性化的教师专

业发展支持系统是实现私人定制式课程服务的重要

途径。目前，国内已有研究者对该支持系统展开了

建构与设计。例如，基于个性化理念的教师专业发

展模块设计，［23］ “MOOC 个性化学习模型”［24］等。
这些设计拟通过教育技术来打破区域与学校的束

缚，加强教师间的交流协作学习，帮助教师实现资

源共享并进行及时的教学反思，满足不同教师个性

化发展的需求，为私人定制式的课程服务提供了重

要的技术支持。
( 三) 学会对话: 在教育情境中促进师生情意

的感通

教师专业发展特质的感通性是基于具体教育情

境中师生情感与意见的交流与分享。“教学就是教

师与学 生 运 用 想 象 力 来 从 事 意 义 创 造 和 分 享 的

过程。教师不是知识的提供者，而是与学生共同进

行有关学习主题、意见、思想、情感的交换和分

享。这就要求师生之间形成真正的交流。”［25］这种

真正的交流通过以教育情境为载体的师生对话来

完成。
通过对话来促进师生情意的感通，主要表现为

三个方面: 催生新知识、产生共情、促进共同行

动。首先，对话可以帮助师生催生出至少四种类型

的新知识［26］: 教师所获得的关于学生视域的知识，

学生所获得的关于教师视域的知识，双方视域的综

合性知识，教师或学生认识到自身的偏见和情境性

之后获得的新知识。其次，产生共情，强调的是

“一种能力，可以在知性和情感上去感知他人正在经

受的情绪、感受和反映，进而把自己对他人的理解

有效地传递出去让对方知晓”。［27］这里强调了认知因
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素和关系因素的结合，即师生真正了解彼此的状况，

并相互理解。最后，通过对话和相互理解，师生之

间可以形成一种共享的意义和观念，使用一种共同

的语言来交流，从而可能采取一致的集体行动。
综上，学校为本的教师专业发展和个性化的课

程服务侧重于教师专业发展特质的实践性、不确定

性和系统性，而学会对话则更加强调教育情境中教

师专业发展特质的感通性。三者从宏观、中观和微

观的层面共同彰显教师专业发展的特质。
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