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摘　要:现有相关研究都强调了专业身份认同在教师专业发展中的重要性,而理解教师专业身份认同

则充满挑战.通过对现有研究的梳理,试图从教师专业身份认同的定义、自我的定位、能动行为、情绪、叙事和

话语、反思的作用等维度来理解教师身份认同.另外,也特别关注了教师教育和教师专业身份认同的关系,探
索其对教师教育的意蕴.
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教师专业身份认同是分析教师教学的框架或棱镜,是教师专业生活的一个组织因素,甚至也可

以用来解释、证明和理解与他者和世界关联中的自己[１].此外,由于教师置身于学校和一定的专业

共同体中,专业身份建构会伴随教师整个职业生涯.然而,教师专业身份认同是一个复杂的概念,
现有研究都试图揭示教师专业身份认同的内涵及其重要价值,但始终未达成一致的理解.因此,要
完全理解教师专业身份认同的内涵是一个巨大的挑战.而要深入研究教师专业身份认同,理解其

概念是逻辑起点.根据现有研究,虽然不能立即得到教师专业身份认同的确切含义,但可以围绕教

师专业身份认同探索其问题及方法.本文尝试理解教师专业身份认同,为进一步探究教师专业身

份认同奠定基础.

一、理解教师专业身份认同所面临的挑战

尽管对身份的研究可以追溯到早期的人类学者和社会心理学家对自我的探索,而对教师专业

身份的研究则是最近２０年的事情[２].虽然进入研究者的视线较晚,但是教师专业身份认同已然成

为当前研究的热点,并取得了丰硕的研究成果,但学界对教师专业身份的理解可谓众说纷纭.因

此,如何将这些不同的观点相互关联,从而达成对专业身份更为系统而全面的理解,既是近年来教

师专业身份研究者纷纷指出的问题,也是我们理解教师专业身份认同面临的挑战.
(一)研究者所持的理论观点

早期的身份研究大多持身份本质主义观,把角色等同于身份.随后,逐渐从本质主义转向了身

份主义的社会建构观,从此对教师专业身份研究的理论基础呈现出多元化状态.有的从社会语言

学的角度把教师专业身份理解为教师将特定情境中的自己理解为“某种人”,同时也被他人理解为

“某种人”;有的从学习的社会理论出发,将学习理解为身份;有的从叙事理论出发,将教师专业身份

理解为教师自己的生活故事的独特表征;有的从文化历史活动理论出发,认为身份是个体参与实践
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活动的结果,而不是个体内在的固有属性.近一段时间以来,受到后结构主义和后现代主义思潮的

影响,教师专业身份认同又被看作是分裂的、流动的、碎片化的、开放的.可见,正是基于宏观脉络

和理论资源的变化,研究者对教师专业身份认同内涵的理解也在不同时代有所变化.贝贾德(BeiＧ
jaardD)等人曾对１９８８－２０００年间关于教师专业身份认同的研究进行述评后发现,理论框架不一

样,对身份的理解也不同,且仅有９篇论文对教师专业身份进行了明确的定义,大多数研究对教师

专业身份认同的界定是模糊的,甚至一部分研究将教师专业身份认同等同于教师实践性知识[３].
(二)研究者所处的教育场域

２０世纪６０年代以来,研究者凭借着大规模的统计调查或历史分析,探讨教师在社会上的地

位,关注的是教师的教学实践角色,认为教师应毫无疑问地回应社会的强大期待,扮演社会设定的

角色.到２０世纪７０年代,教师研究从原来的“技术Ｇ认知”取向转变到关注教师本体,不仅关注社

会脉络的变化对教师的影响,而且还通过关注教师的想法、工作生活、身份等来了解教师如何应对

这些外部变化.于是教育界开始涌现教师自我(teacherself或selfＧasＧteacher)的话题,同时伴随着

专业自我(theprofessionalself)、反思、教师主体性(teachersubjectivity)和个体性(individuality)以
及能动行为(agency)等与教师专业身份认同有关的概念[４].可见,教育场域的变化导致对教师专

业身份研究主题的变化.例如,２０世纪８０年代末,英国的教育改革给教师带来巨大压力,而教师

角色上的彻底转变给教师带来了空前的压力,于是英国学者开始关注教师情绪与教师专业身份的

关系问题.另外,当教育宏观政策发生变化时,研究者则将社会投射、话语、权力等概念引入到对教

师专业身份的理解上,并分析教师话语是如何受到宏观政策的影响.因此,教育场域内发生的事件

也影响着对教师专业身份认同内涵的理解.
(三)研究者的研究视角

从文献来看,正如比彻姆和托马斯(Beauchamp& Thomas)所说,关于教师专业身份认同的定

义,目前尚未一统,不同的研究视角仍然在不断地拓展这个方兴未艾的研究领域.概括起来,主要

存在以下几种视角:有的研究者基于自我概念的视角,将教师专业身份认同理解为现实自我和可能

自我,教师专业身份建构过程就是可能自我实现的过程;有的研究者从教师专业身份认同构成的视

角,将教师专业身份认同理解为教育专家、学科专家和教学专家;有的研究者从教师专业身份建构

的历程出发,认为教师专业身份认同是教师对自己的持续再造过程;有的研究者从建构教师专业身

份的目的出发,认为教师专业身份认同是教师解释自己及其教学生活的工具;有的则从身份的建构

主体出发,认为教师专业身份认同是教师所参与和产生的不同话语;有的研究者从角色与专业身份

的关系出发,认为教师专业身份认同是教师自己关于其角色的隐喻性理解;更多的学者从专业身份

的来源的角度强调各种情境因素对教师专业身份认同的影响[５].由此可以看出,研究视角的不同,
丰富了教师专业身份认同的研究,但也为我们理解教师专业身份认同带来了巨大挑战.

二、教师专业身份认同的定义与相关概念解析

近年来,不仅话语分析、实践共同体和巴赫金的语言哲学常常被作为理论基础来研究教师专业

身份认同,而且交往理论、社会认知理论、符号互动论、活动理论和可能自我理论也被广泛应用于教

师专业身份认同的研究.为了把握教师专业身份认同的内涵与外延,不少研究者根据发展阶段论、
认知发展和教师社会化三种框架来建构教师专业身份认同的概念模型.

弗罗瑞斯(Flores)等人提出了一个概念模型(如图１所示)[６],该模型揭示了教师专业身份认同

的复杂性、连续性及其影响因素.概念模型包括:前Ｇ教学身份、教学情境、过去的影响和重塑的身

份４个要素,各要素的发展、变化以及个人和其他身份的相互作用形成了教师独特的世界观.

　　弗雷德曼(FriedmanIA)建构了教师两极专业自我模型(TeachersBiＧpolarProfessional
Self)[７].该模型提供了一个理解教师身份的理论框架,表明教师身份的建构是出于两种动机:一种

是为了权力、尊重和控制而产生的孤芳自赏的渴望,另一种是为了在教育教学中提供高质量的专业



图１　教师专业身份认同的概念模型

服务而产生的专门利他的渴望.作者

还指出,教育技能、教学技能和课堂管

理技能是这个模型的核心,是避免自我

走向孤芳自赏和专门利他两个极点的

需要.该模型直接影响着实践中的专

业身份,因为它满足了教育的需求,排
除了完全处在一个极点自我的风险,促
进了专业自我发展的平衡,从而降低了

教师职业倦怠的风险.
在教师专业身份认同的研究中,贝

贾德等人通过对１９８８年－２０００年间的

文献系统进行分析后提出了教师专业

身份认同的４个基本特征:(１)教师专

业身份认同是一个持续的经验诠释和再诠释的过程,与教师发展相符,是终身学习的过程,是动态

的、非稳定的,或不固定的过程;(２)专业身份认同同时包含个人与情境,教师涵化此特征的方式取

决于个人的价值观;(３)教师专业身份认同是由相互协调的亚身份所构成,它与教师的不同背景和

人际关系有关,这些亚身份相互联结且部分成为教师专业身份认同的核心,他们彼此之间如何适当

平衡而不冲突对教师而言是至关重要的;(４)能动行为(agency)是专业身份认同的重要要素,意指

教师必须在身份建构过程中采取主动,这种专业身份认同的要素与建构论的学习观点一致.在这

４个特征的指导下,他们提出了教师专业身份的建构过程就是实践性知识获得的过程(如图２
所示)[３].

图２　教师知识观点的教师身份建构的关系图

　　实际上,根据贝贾德等人的概念模

型,想要给教师专业身份认同下一个明确

的定义也是无法实现的,但是他们至少阐

明了教师专业身份认同是一个多面向的

和动态的建构过程,是在内部因素(如情

绪)和外部因素(如在特定情境下的工作

和生活经验)共同影响下随着时间的推移

而不断建构和重建的过程,这揭示了教师

专业身份认同的本质特征.
除了以上概念模型外,吉(GeeJP)

等人回到更为基础的水平上来理解教师

专业身份认同,认为身份表明了一定背景

中的某类人,尽管一个人有其核心身份,
但是可能存在多种身份.他将身份分为:

自然身份、机构身份、议论身份和相似身份[８].这种划分强调了身份的多种面向和影响身份形成的

外在因素.
奥尔森(OlsenB)则将教师专业身份认同置于社会文化理论视域下理解,认为教师专业身份认

同既是结果(多种因素作用于教师的产物)又是过程(教师专业发展中的持续互动),这一观点表明

了身份的动态性.诚如奥尔森所言,“我将身份视为一个标签,通过它能够发现这些影响因素,包括

情境、先验自我、社会定位和意义系统.而这些因素又和教师的内部活动相互交织以促进教师在既

定的时间和情境以及关系中重构和协商身份”[９].
有学者指出,教师专业身份认同是教学专业的核心.它为教师建构“如何成为自己”、“如何表



现自我”和“如何理解他们的工作和社会地位”的理想观念提供了一个参考框架[１０]５Ｇ２１.这一观点不

仅指出了身份在专业发展中的重要性,而且提出了身份包括的“如何成为自己”、“如何表现自己”和
“如何理解他们的工作和社会地位”三个要素,引起了广泛的关注.它也表明身份在经验中持续协

商和重构的重要性.因此,当我们接受这个定义方式并去理解身份认同时,就踏上了理解身份认同

的意义和定义身份认同的路途.因此,要理解教师专业身份认同,除了理解其本身的含义外,还需

要理解它与自我、情绪、叙事、反思等在专业身份形构中的作用及其关系,理解身份认同与能动行为

之间的关联,探明促进或阻碍专业身份建构的背景性因素,明确教师教育在教师身份发展中的

作用.
(一)自我和教师专业身份认同

在理解自我和教师专业身份认同时,遇到的一个最为复杂的问题是涉及自我、自我概念及其相

互关系.米德在探索自我与社会的关系时指出,教师身份发展涉及教师对自我的理解、对外部情境

中的自我的关注和对处于他者关系中的自我的检视.教师专业身份认同是在与他人交往中形成和

重塑的.在现有的文献中,许多学者都把自我理解作为教师专业发展的核心构成要素,进而形成教

师身份.一些学者认为,身份更多地用于教师,自我概念更多地用于学生,并且,专业身份认同和自

我概念是稳定的,同时也是动态的.于是,他们讨论教师专业身份认同时,呈现了一个自我概念形

成的模型.在模型中,自我包括现实自我(actualself)、应然自我(oughtself)和理想自我(ideal
self),它们处于动态交往之中[１０]１９９Ｇ２０８.有学者利用米德的观点去讨论教师行为中的自我,强调自

我知识是教师成功实践的关键[１１].这些内在的教师自我观点明显和教师专业身份认同有关联,更
多地关注了自我的个体维度.

专业身份认同不仅需要关注自我的个体维度,也需要关注自我的专业维度.一些研究者通过

教师需要拥有的专业知识和需要扮演的角色来理解专业自我.如贝贾德等人提出的学科知识、教
育知识和教学知识.并且,从个体自我和专业自我两个维度来理解教师专业身份,有利于我们从专

业发展的角度来思考教师专业身份认同.因此,将教师专业身份认同理解为个体自我和专业自我

的一种平衡状态是非常重要的.事实上,这种平衡在发展教师专业身份时也是很必要的,在教学中

个人的参与不可避免地会导致个人身份和专业身份相互作用[１２].
国外有学者在探索自我和身份认同时对个体身份和专业身份作了一个清晰的概述:他们同时

关注身份形成的外在方面(情境和关系)和内在方面(经验和情绪),并且外在规范性的要求总是要

遭遇内在意义的生成和教师的愿望.这似乎与前面提到的应然自我和理想自我有相似之处.于

是,他们对关联到身份认同的“自我”做了如下定义:自我可以看作是意义生成者,身份可以看作是

意义接受者,自我和身份认同随着时间的推移不断形成和转换[１３].然而,自我不能被完全地理解.
尽管自我有非连续性和变化性以及难以理解的特性,但是,随着时间的推移,我们依然可以相信自

我是可以被认知的.基于此,自我被归入了身份的范畴,将被理解为一种演进性存在,它在文化背

景、机构和他人“交互”中有意或无意地建构和被建构、重构或被重构.
尽管斯法德(Sfard)等人使用“生活经验中的话语个体”的叙事术语来定义身份认同,但他们所

提及的实际的和设计的身份是与现实自我、应然自我相关联的.并且,他们指涉的是“我们自己的

或他人的经验,而不是像这样的经验”来形构教师专业身份.这进一步强调了自我与身份认同的关

联.温格(WengerE)进一步澄清了教师个体自我和专业自我之间的关系,认为身份更接近实践,
他们“互为镜像”,并且有５个基本特征:(１)身份是自我协商的经验,关涉到集体成员;(２)有一个学

习轨迹;(３)一种身份中包含了不同成员的特征;(４)在地方和世界背景中认定;(５)通过参与专业实

践共同体,专业实践共同体会对教师专业身份发展产生影响,教师可能感觉到自己的身份是暂时性

的,因此需要形成自己的身份[１４].为此,阿尔萨普(Alsup)认为自我是嵌入到身份之中的,身份完

全可以通过自我表达出来.因此,在理解教师专业身份认同时,需要考虑到个人自我和专业自我及

其关系.



(二)角色与教师专业身份认同

学者在对身份进行理解和界定时,常常通过与角色的对照进行理解.教师的角色和实践成为

理解教师专业身份认同的途径之一,因为以角色来看待教师,不会脱离社会期望、规范所界定的教

师标准.由此可以看出,角色与身份认同是关联性的存在,但二者分属于不同的范畴.一般认为,
角色是社会分工的结果,是他人所期待某个人的行为方式[１５].作为被社会机构和组织所结构化了

的规范,角色在影响人们行为中的相对重要性取决于个体和这些机构、组织之间的协商与约定,而
身份是通过个体化的过程建立的,是个体意义的来源,也是个体用以协调自我主观性的手段.角色

可以被赋予、被指派,身份则需要个体的涉入.也就是说,身份组织意义,而角色组织功能[１６].巴

里(BarleySR)认为,身份与角色是一体两面:角色向外,身份向内,对角色的践履即产生角色身

份[１７].也有学者将角色认同作为个体认同的重要组成部分,认为角色认同主要是一种对社会期待

的一套行为模式的认可,强调的是个体身份的社会建构性和制约性[１８].角色影响个人对身份的认

识,但角色并不等于身份,因为自我附着于角色的程度并非总是一致的.
(三)情绪和教师专业身份认同

在教师专业身份认同的讨论中往往把情绪作为自我的一个方面,情绪也是影响身份表达和身

份形成的一个因素.情绪可能改变与专业有关的教师身份,也可能被专业的某些方面所改变.就

教学性质而言,情绪是影响教师专业化和教师专业身份形成的重要因素[１９].就教学关怀而言,情
绪被这些刚入职的教师赋予很高的价值,专家型教师也证明情绪对专业身份认同有着非常重要的

意义.除此之外,在教师专业生活的特殊时期(如教育改革时期),情绪可能会对教师专业身份造成

极大影响[２０].
从更深层次说,教师所体验的情绪在某种情况下可能会是积极或消极的,这可能会增强或降低

教学效能[２１].因此,在理解自我和教师专业身份认同中有很多重要的论述,并且这种论述越来越

多,将来可能还会更多.于是,有研究者指出,教学是一项情绪性的实践.因为教学涉及人与人之

间的互动,教师将自我投入工作,这就意味着教室和学校成为实现自尊和自我满足感的场所;教师

对教学投入很多的感情和所信奉的价值,对其专业有强烈的个人承诺[１２].因此,在课堂教学和学

校情境中,教师会经历大量的、乃至矛盾的情绪,这些情绪会影响教师对教学和学习的态度,引导其

身份形成,甚至可以说教师是带着情绪进行自己的专业身份建构的[２２].
(四)叙事与教师专业身份认同

叙事是教师专业身份认同研究中的一个重要讨论主题,身份在叙事中形成或被形成.保

罗􀅰利柯还明确提出了“叙事身份”(narrativeidentity)这一概念.很明显,关于教师自己和实践的

叙事为探索和揭示自我提供了机会.故事是身份表达的一种方式,许多研究都非常重视含有身份

的教师故事和叙事.在不断变化的专业知识图景中,教师叙事的目的就是清晰地表达他们工作的

故事,这些故事可以被理解为教师在变化情境中的专业身份.简言之,我们生活在故事世界中,虽
然我们帮助形成这些故事,但是我们也在被这些故事形构[２３]１２０.甚至有研究者指出,个人叙事并不

是简单地反映身份,相反,他们本身就是人们的身份[２４].
在关于教师专业身份的故事中,能够反映出教师专业身份建构的过程,通过收集到的故事来表

现专业身份认同,这说明关于个体的叙事是有意义的.作为叙事的专业身份认同定义也得到了回

应.因此,“讲述故事具有重要的意义,是专业身份运作的过程”[２５].叙事不仅仅包括讲述故事,而
且故事的讲述者将他者也引到了故事讲述者的身份之中.换句话说,“集体讲述的故事”形构了身

份,这表明个体自我与社会背景之间有着非常紧密的联系.因此,教师专业身份认同的自我构建也

就是在叙事过程中得以追寻与建构[２６].
(五)反思在形塑教师专业身份认同过程中的作用

反思是形成自我感和理解自己定位的重要手段.因此,在考虑教师发展时,反思对其自我定位

和自我概念的建构是非常重要的.换言之,反思是形成其专业身份的重要条件.



反思在教师发展中的作用已经被广泛认可,并被认为是有效教学的核心.科瑟根(BarleySR)
等人提出的指向身份和使命的核心反思是自我需要达到的最高境界.因此,当我们思考教师身份

发展时,我们必须把反思作为发展的核心要素[２７].
除此之外,反思不仅可以回溯思想和实践,也具有预测未来的价值和效用.它可以促使教师展

望未来,从而促进教师专业身份的建构和发展[２８].它也为建构教师专业身份提供了一条新途径,
有利于建构期待的专业身份,也有利于发挥“理想自我”在建构教师专业身份中的重要作用.

卢腾博格(Luttenberg)等人对教师的反思进行了深入的研究和发展,他们将反思分为务实的

(pragmatic)、伦理的(ethical)和道德的(moral)反思.每一种反思在反思的性质(深度)和反思的内

容(广度)方面有所不同.除此之外,反思是开放的还是封闭的,取决于它与反思自我之间的分离或

联接.在伦理维度的反思可以促发教师反思“什么是好的”的价值观,这会触及教师的自我理解、身
份和生活方式[２９].然而,有研究者指出,与现代背景下的持续运动、变革、不确定性相比,这种反思

性实践是静态的,需要重新定义.因此,尽管反思仍然被认为是职前教师和在职教师建构教师身份

的有效方式,但也需要重新思考形构教师身份的新的有效反思方式[３０].
(六)能动行为与教师专业身份认同

能动行为与自我效能以及自我概念的心理建构是相互联系的.因此,教师专业身份的形塑与

建构都需要能动性的发挥,强调教师专业身份认同实质上就是体现能动行为.
教师作为独特的个体,有自己的生命体验、专业哲学和价值追求,是其专业身份建构的积极参

与者,不管这种参与行动是消极还是积极的,其教师专业身份认同总是属人性的.正是教师专业身

份的属人性,使得同一情境对不同的教师有不同的意义,从而使其身份建构呈现诸多差异.教师受

制于社会,但也是教育变革中能动的反思主体,主体性与能动性是教师专业身份的重要组成部分.
并且,教师对“自己是谁”、“应该成为什么样子”,各有自己的思考[３１].尽管不同时期会有不同的规

范、角色论述以界定“专业教师”的内涵,但是教师可以依据自己对教育的理想与期望,对教师专业

工作内容的再界定,不断探索自己的专业身份定位.于是,戴维斯(Davies)等人基于教师叙事视角

的研究表明,将教师专业身份建构理解为一种叙事的过程,本身就是视教师为能动的主体,将教师

专业身份的建构视为动态变化的活动.在此意义上,专业身份形成的过程同时是教师个人实践知

识形成的过程,也是发挥个体能动性的过程[３].
(七)情境与教师专业身份认同

教师专业身份认同必定涉及情境.教师是相对于其所处的诸多关系和情境来解释自己的,因
此我们可以说身份认同本身就是情境性的.专业身份认同暗含着个人和情境,因为在重塑教师对

教学的理解、促进或阻碍教师的学习和发展、重建教师专业身份中起着至关重要的作用.情境是由

特定的教学环境、文化、组织领导和课堂交往所构成,会对专业身份认同产生影响,不同的情境可能

会导致教师身份的变化.反过来,教师所具有的身份,常常也能展示不同情境中教师的不同侧

面[２３]１２１.学校环境、学生的人口学特征、大学和学校管理者等因素会影响职前教师和新教师的身份

形成.一些研究文献也表明教学科目会影响身份认同,很多教师甚至将学科身份视为其首要的身

份,因为学科可能有特别的教学文化.于是,斯科力博尔(Scribner)将影响教师专业身份认同的情

境划分为３种:(１)由学生和学科构成的课堂为核心情境;(２)核心情境之外的校内因素为中间情

境,如多重角色之间的张力、学科组和校长领导;(３)学区和国家则是外围情境[３２].这些不同的情

境既体现在不同的场域中,也同时蕴含了不同性质的关系和互动模式,于是,这些情境可能会导致

教师的身份冲突.学者王夫艳就基于教师专业身份建构的情境性划分了影响教师专业身份建构的

外围情境(国家和社区,如政策、社区及家长的干预)、中间情境(学校的文化、组织与校长)和核心情

境(学生和学科)三个维度,三者同时和教师主观因素共同作用于教师专业身份的建构,而外围情境

也会影响到中间情境进而影响核心情境[３３].而教师面对不同的情境,都会有不同的身份,也就是

说教师要在这些身份之间游移.因此,为教师建构专业身份需要提供一个什么样的情境则引发了



研究者之间的广泛争论,教师教育也在为发挥情境对身份建构的积极作用而努力.
综上所述,自我是教师专业身份认同的核心;情绪既是教师专业身份认同的构成部分,又影响

着教师专业身份的建构;情境和能动行为说明教师专业身份认同体现了“结构”与“能动性”之间的

张力;反思是教师专业身份建构的有效途径之一.

三、教师专业身份认同的理解对教师教育的意蕴

发展教师专业身份是确保教师对工作做出承诺和遵守职业规则的一个重要部分,教师专业身

份发展塑造了他们的专业意向,他们会为此而努力,这也会促使教师去寻找专业发展的机会,将教

师义务和职责内化为角色[３４].尽管此观点承认了教师专业身份是教师发展的核心,也指出了教师

教育应该为教师专业身份发展奠定基础,但是建构教师专业身份还没有成为教师教育的目的性活

动,还没有成为其教师发展计划中的内容.直到最近,一些国家教育当局(如加拿大和美国)才开始

将其纳入教师培养的目标框架中,作为教师教育的新任务.在我国２０１１年颁布的«教师教育课程

标准(试行)»中,强调了职前教师的内在改变,以强化教育实践环节为着力点,促进未来教师的专业

身份建构.
当然,由于职前教师“身份转换”的内在复杂性,试图找到一种建构教师专业身份的有效方法面

临巨大挑战.诚如波力茨曼(Britzman)所言:“职前教师已经形构了真实的、必要的和想象的教师

身份,而一旦进入实践场域,职前教师经过与他者的不断对话和与情境的互动,使其更多地关注教

学自我,于是职前教师扮演的教师角色大多是预先设定好的,因此,职前教师几乎将所有的时间都

花在了协商和建构设定好的教师身份之上,甚至有可能失去职前教育所形塑的专业身份和专业自

我.”[３５]由此可以看出,职前教师在身份转换过程中会面临许多挑战.例如,如何在教学是什么和

应该是什么的概念转换中协商其教师专业身份? 如何在与他者身份的关联中建构教师身份? 如何

才能拥有身份建构的主动权?
为了彰显教师教育在形构职前教师专业身份中的作用,结合前文对教师专业身份认同的理解,

研究者认为可以做好以下几个方面的工作.
(一)重视职前教师反思的作用

反思性实践是专业身份认同发展的关键调节器.有研究者将研究视角集中到了反思上,认为

职前教师可以通过反思去发现教学自我[３６].反思性实践也是专业身份协商的一种应对机制.职

前教师面临着不同的、不断变化的和多种来源的预期教师形象,这需要自我意识和个性化的应对策

略和基于意义和情境的适应,建立在反思基础上的这些应对策略可以帮助职前教师应对教学的挑

战,也可以为他们应对复杂情境做好充分准备.亦有研究者强调将职前教师置于真实教学情境中

的重要性,因为职前教师在教学情境中会遭遇到身份的冲突,这给了职前教师质疑他们自己和他们

的信念的机会,更给了其反思其教师专业身份的机会[３７].国外学者描绘了一个洋葱头模型,认为

身份受到他人的影响较小,身份的改变是非常难的,并且有时是一个痛苦的过程,需要个体启动一

种内部的反省对话(innerreflexivedialogue),可将这种对话理解为反思,一种意义导向的反思

(meaningＧorientedreflection),而非行为导向的反思(actionＧorientedreflection)[３８].如果注重培养

师范生对自己教学实践的反思与质疑能力,对于培养其自主意识,促进其反思性品质的形成,尽快

成长为反思型教师,毫无疑问具有促进作用[３９].
(二)重视教师教育本身的重要性

虽然职前教师在进入师范教育之前,对于自己要成为一位怎样的教师早就有一些想法,求学经

历中的重要他人和关键事件亦往往为职前教师建构其专业身份提供行为典范和从教动机.但还需

要通过教师教育者的教育和形塑角色模式以帮助职前教师学习专业话语、规范和教学理论与实践,
从而促使职前教师更加明确地表达自我概念、个人潜质和激活其成为教师的愿望,为职前教师建构

教师专业身份提供专业背景,这也是专业社会化的初始过程[６].有研究者也通过个案研究证明了



教师教育对教师专业身份认同具有非常重要的价值,德里维茨(DanielewiczJ)则进一步指出教师

教育课程对职前教师身份发展有重要影响[４０].可见,教师教育对教师的专业身份具有十分关键的

影响作用.但是,从学生到教师的身份转变并不是我们过去所理解的理所当然,它需要教师教育研

究者和实践者更多的关注和努力,并创设条件加以促进[４１].因此,职前教育任重道远.
(三)强调职前教师学生学习经验的重要性

职前教师是带着个人的教学信念、好教师的经验、自我作为教师的形象和自己作为学生的记忆

进入到教师教育之中的[４２].这些经验如同职前教师的意象,作为职前教师解释和理解教育行为的

参考框架,职前教师也会从中模仿学习建立一套自己的信念和价值观,因此在教师教育中为学生提

供的经验,能够帮助职前教师设计个体身份建构的路径.国外学者认为在多维概念框架下的教师

教育课程设计中强调学生学习经验对发展专业身份认同有特别的影响,强调经验是联结教师教育

课程与身份认同的纽带[４３].阿基安蓬(AkyeampongK)等人的研究同样证明了学生学习经验的重

要性.他们通过对学生教师的背景特征、经验、信念和期望进行探究后提出,在教师培养过程中应

该更多关注学生教师的自我意象、对教学和教师的理解,让他们能够清晰可见,这有利于促进教师

更深层次地反思专业知识和课堂教学实践,这样才能产生对教学的个性化理解[４４].雷诺兹(HoltＧ
ReynoldsD)通过对职前教师的研究发现,职前教师的学生经验是形成教师自我的重要原因,这种

来自学生自我(selfＧasＧstudent)的声音会主导教师自我的声音,影响其日后作为教师的知能[４５].萨

格鲁(Sugrue)把这种由早年生活经验与受教经验所形成的对教师的看法,称为教师的一套外行人

理论(laytheory),这套外行人理论受到文化脉络、家庭与重要他人的影响,并且也影响其教师专业

身份认同[４６].因此,职前教师带入到教师教育中的价值观、信念和以前的学习和经验在很大程度

上塑造了他们的课堂实践和身份,教师教育应高度重视学生教师先前的学习和经验[４７].
(四)提供与真实情境交往的机会

情境在重塑教师对教学的理解、促进或阻碍教师的学习和发展、重建教师专业身份中起着至关

重要的作用[６],专业情境是主要框定和构成教师专业身份的因素[４].作为专业学习和发展的能动

者,职前教师不仅以自己的方式对所处情境进行解读和对实践参与机会进行选择,他们也尝试以自

己的参与行为来表达着自己的身份,甚至协商和改造自己所处的情境.究其实质,这是一个内部力

量(前身份)与外部力量(情境)之间展开对话的过程.因此,应该为职前教师建构教师专业身份而

提供一个真实情境,因为它对教师的专业学习有着重要的影响,同时它以确定角色脚本的方式影响

其思考和行动,形塑着教师专业身份[４８].就如贝贾德等人所言,专业身份通过社会情境(socialsitＧ
uations)中的互动和特定情境(context)下的角色协商得以形成和发展[４９].

(五)重视重要他人在职前教师专业身份建构中的作用

迪拉邦指出,自我产生于个体与同侪和其他专业人员之间复杂而有意义的社会互动.因为重

要他人会成为温格所说的“范例的轨迹”(paradigmatictrajectories).所谓的“范例的轨迹”,意指实

践社群的完全参与者或资深同事提供给新手的不仅仅是关于实践本身的信息或知识,他们还是一

面透镜,向新手展现了在这个社群中什么是可能的、什么是可以预期的、什么是众人所期待的[５０].
于是,职前教师或新手教师就会模仿和学习重要他人的想法和行为进而内化他人想法而形成自我

概念,正可谓当他者之声在主体的思维和推理中成为更为结构化的部分,他者便成为自我的一部

分[５１].但是,不能一味强调重要他人对职前教师的“压迫性”影响,而更应该重视一种关怀成长、分
享互动式的关系.只有这样,才能真正促进职前教师不断思考和寻求自我作为教师(selfＧasＧteachＧ
er)的意义.
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