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教育均衡语境中义务教育
教师专业发展的现状与促进策略

———以桂林市为例

覃 泽 宇
(广西师范大学 教育学部,广西 桂林541004)

摘 要:关注教育均衡语境中义务教育教师的专业发展,对其中的问题展开调查研究,着眼点不仅在于

教师本身,还应包括其区域性差异与均衡体系的构建。本文采用自编的“义务教育教师专业发展量表”对桂林

市1800名义务教育阶段的教师进行相关调查,并进行了探索性因素分析。研究发现:桂林市义务教育教师

的专业发展处于中等偏上的水平;性别、学校所在地和学历在教师专业发展中的主效应显著;教师的专业发展

在性别、从教学段、学历、职称、学校所在地和教龄等方面存在显著性差异;从教龄上可以将教师专业发展分为

新手型教师、适应型教师、经验型教师、骨干型教师、专家型教师、智慧型教师等6个阶段。在此基础上提出教

育均衡语境中义务教育教师专业发展的促进策略:(1)给男性教师提供更加良好的专业发展环境;(2)提高教

师的现代教育技术和课题研究能力;(3)制定和执行城乡结合部与农村学校教师专业发展的补偿性政策;(4)
以教研共同体引领专业发展处于瓶颈期和高原期的教师。
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办好人民满意的教育是建设人力资源强国的基础保障,促进义务教育的均衡发展是办好人民

满意的教育的基本前提。教师人力资源是义务教育资源的重要组成部分,其分布版图决定了区域

内义务教育均衡发展的水平。教师专业发展自20世纪80年代提出后已经成为各国教育研究的重

要课题。叶澜认为:“教师的专业成长是教师内在专业结构不断更新、演进和丰富的过程。根据教师

专业结构,教师专业发展可有观念、知识、能力、专业态度和动机、自我专业发展需要等不同的侧面;根
据教师专业结构发展水平,教师专业发展可有不同的等级。”[1]教育均衡语境中的义务教育教师专业

发展研究,其着眼点不仅在于教师本身,还应包括其区域性差异与均衡体系的构建,从而使教师人力

资源的区域分布逐渐均衡,最终促进区域义务教育的均衡发展。为此,对义务教育教师的专业发展进

行调查,为今后师资的均衡发展乃至义务教育的均衡发展提供详实的数据参照,具有重要的意义。

一、研究设计与方法

(一)研究对象

1.前测对象

为了保证试测结果的科学性和准确性,笔者挑选了临桂区(经国务院批准已于2013年1月由
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临桂县更名为临桂区)作为前测对象。因为从地理位置和文化教育发展来看,临桂区不仅具有城区

的特点,也具有县域的特点,可看作是桂林市城区和县域教育发展的缩影。前测量表发放200份,
回收196份,有效162份,回收率和有效率分别为98.0%和82.7%。

2.后测对象

后测量表共发放1800份,回收1683份,有效1166份,回收率和有效率分别为93.5%和

69.3%。从各区县来看,临桂区51人,秀峰区136人,七星区72人,象山区60人,叠彩区81人,雁
山区91人,阳朔县38人,兴安县42人,恭城瑶族自治县48人,荔浦县84人,灵川县67人,平乐县

44人,全州县68人,永福县94人,灌阳县62人,龙胜各族自治县55人,资源县73人;从性别来看,
男教师362人,女教师804人;从民族来看,汉族890人,少数民族276人;从从教学段来看,小学

722人,初中444人;从学历来看,中专或中师45人,大专405人,本科711人,研究生5人;从职称

来看,小二32人,小一155人,小高514人,小中高4人,中二83人,中一323人,中高55人;从职务

来看,普通教师609人,班主任401人,中层领导90人,校领导66人;从教龄来看,“1~5年”的96
人,“6~10年”的103人,“11~15年”的329人,“16~20年”的298人,“21~25年”的204人,“26~
30年”的68人,“30年以上”的68人;从任教学科来看,语文380人,数学314人,英语169人,物理

50人,化学30人,生物19人,政治40人,历史22人,地理12人,其他学科130人。研究对象的选

择充分考虑了地域、性别、民族、从教学段、学历、职称、职务、教龄、任教学科和学校所在地等因素,
调查样本的选择科学、可靠。

(二)研究工具、内容和方法

1.前测量表的编制与测量

教师专业发展的有效测量,基本前提是在科学的理论分析框架之内进行。国内学者对教师专

业发展的理论分析可谓是众说纷纭,韩传信认为“教师专业发展评价的准则大致归纳为:一是专业

伦理和专业精神,二是专业能力,三是学科专业和通识文化知识,四是研究意识和能力”[2]。陈啸等

人认为“义务教育阶段教师专业化评价的理论框架(一级指标)主要应包括四个维度,即专业理念、
专业道德、专业知识和专业能力”[3]。朱欣欣等人通过对美国、英国、澳大利亚、中国等国家的研究

结果进行内容分析,认为“国际公认的教师专业标准包含三个方面的专业内容要素:专业态度、专业

知识和专业能力”[4]。笔者对以上理论框架进行了仔细的分析,并结合桂林市的实际调研情况,将
教师专业发展的理论分析框架界定为三个级别的指标:一级指标是“教师专业发展”;二级指标包括

“教师专业情意”“教师专业知识”和“教师专业能力”;三级指标包括“专业理念”“专业情操”“专业自

我”“本体性知识”“条件性知识”“文化性知识”“实践性知识”“学科教学能力”“课题研究能力”“现代

教育技术能力”和“教学反思能力”,具体如表1所示。同时,将三级指标细化为具体项目,并最终形

成“义务教育教师专业发展量表”,总共包含64个封闭式结构项目。采用李克特(R·A·Likert)5
级计分制,即“完全不同意、不太同意、一般、比较同意、完全同意”分别计分为1、2、3、4、5,反向题则

按相反顺序计分。笔者在测试前对临桂区教研室主任讲解了量表的填写和发放程序,并要求其对

学校教师施以同样的指导语,独立填写,当场收回。数据的输入和整理采用Excel2003软件进行处

理,统计和分析采用SPSSStatistics19.0软件进行处理。
前测量表是根据研究需要、在借鉴前人量表的基础上制作的,其中同一个变量的项目可能引自

不同的文献并且已经进行了修改,因此,需要进行信度分析。在研究中,主要采用最常用的量表内

部一致性系数克伦巴赫(Cronbach􀆳sAlpha)α系数来表示信度。前测量表的信度系数为0.923,但
是有11个项目的信度明显偏低,需要删除。这导致有的因子没能达到至少包含3个项目的要求,
使该因子失去了测量的意义,意味着量表还需要作大幅度的修改。



表1 教师专业发展的预设因子模型

一级指标 二级指标 三级指标

量表 维度 预设因子

教师专业发展

教师专业情意

教师专业知识

教师专业能力

 B.专业理念

 C.专业情操

 D.专业自我

 E.本体性知识

 F.条件性知识

 G.文化性知识

 H.实践性知识

 I.学科教学能力

 J.课题研究能力

 K.现代教育技术能力

 L.教学反思能力

  2.后测量表的编制、测量和探索性因素分析

通过对前测量表的分析发现,光是借鉴其他学者的观点从理论层面编制量表是远远不够的,还
需要对桂林市各区县学校进行细致的调研,以掌握教学一线教师专业发展的脉搏。在经历多次的

下县、下校调研后,笔者将访谈时所搜集到的材料进行细致的分析,筛选出频次较高的关键词,对第

三级指标进行了大幅度的修改,最后形成了总共包含51个项目的量表。后测量表形成之后,笔者

召集了桂林市11个县以及6个城区的教研室主任,对量表的填写和发放程序进行了详细的讲解,
并要求其对学校教师施以同样的指导语,独立填写,当场收回。数据的输入和整理采用Excel2003
软件进行处理,统计和分析采用SPSSStatistics19.0软件进行处理。

根据学者Kaiser观点,如果KMO值小于0.5时,较不宜进行因素分析,进行因素分析的普通

准则至少在0.6以上,0.7以上是“较好的”,0.8以上是“良好的”,0.9以上是“极好的”。在通过初步

的信度分析删除了5个项目后,第三级指标的每一个预设因子都保持了大于或等于3个项目。将

保留的46个项目做因子分析,量表的 KMO值为0.961,近似卡方值为30178.770,自由度值为

1035,显著性概率值P=0.000<0.05,拒绝虚无假设,即拒绝净相关矩阵不是单元矩阵的假设,代
表总体的相关距阵间有共同因素存在,非常适合作探索性因子分析,如表2所示。对后测量表尝试

进行探索性因子分析,是希望把许多问项中关系密切的项目组合成数目较少的几个共同因子,来描

述所有项目的变异,以达到化繁为简的目的。
表2 后测量表的KMO和Bartlett检验(N=1166)

KMO和Bartlett的检验

取样足够度的Kaiser-Meyer-Olkin度量 0.961

Bartlett的球形度检验

近似卡方 30178.770
df 1035
P 0.000

  由表3可知,“初始特征值”项中左边46个成分因素的特征值总和等于46(即为项目数)。解释

变异量为特征值除以项目数,如第一个特征值的解释变异量为16.340÷46=35.521%;第二个特征

值的解释变异量为3.069÷46=6.671%。累积百分比栏是将每个因素成分所能解释的变异百分比

累积相加而得,当抽取的因素数目等于变量的项目数时,累加的变异百分比等于100%。把左边的

46个成分的特征值大于1的列于中间,就是提取平方和载入的数据。由于特征值是由大到小的顺

序排列,所以第一个共同因子的解释变异量通常是最大的,其次是第二个、第三个,一直到第八个,
八个共同因子共可解释61.983%的变异量,即八个共同因子构成了量表的因子模型。



表3 后测量表的主成分分析(N=1166)

解释的总方差

成份
初始特征值

合计 方差的% 累积%

提取平方和载入

合计 方差的% 累积%

旋转平方和载入

合计 方差的% 累积%
1 16.340 35.521 35.521 16.340 35.521 35.521 5.050 10.978 10.978
2 3.069 6.671 42.193 3.069 6.671 42.193 4.126 8.969 19.947
3 2.290 4.978 47.171 2.290 4.978 47.171 3.992 8.678 28.625
4 1.885 4.097 51.268 1.885 4.097 51.268 3.741 8.133 36.759
5 1.487 3.232 54.500 1.487 3.232 54.500 3.362 7.308 44.067
6 1.303 2.832 57.332 1.303 2.832 57.332 3.230 7.023 51.089
7 1.114 2.423 59.755 1.114 2.423 59.755 2.756 5.992 57.081
8 1.025 2.228 61.983 1.025 2.228 61.983 2.255 4.902 61.983
9 0.909 1.976 63.959
10 0.824 1.792 65.751
… …… …… ……
… …… …… ……
… …… …… ……
46 0.211 0.459 100.000

  从碎石图中也可以得知,从第九个因子之后,坡度线变得很平坦,表示没有特殊的因子值得抽

取,因此保留八个因子比较合适,如图1所示。

图1 旋转成分矩阵的碎石图(N=1166)

采用最大方差法进行直交旋转,从旋转后的成分矩阵中可以发现:共同因子一包含 H4、H2、

H3、I1、I2、I3、I4、H1、I5、F4等10个项目,共同因子二包含B3、B2、B5、B1、B6、B4、C2等7个项目,
共同因子三包含L3、L2、L4、L7、L1、L6等6个项目,共同因子四包含D2、C4、D3、C3、D1、C1等6个

项目,共同因子五包含E1、E3、E2、E4、F1、F3等6个项目,共同因子六包含K3、K4、K2、K1等4个

项目,共同因子七包含G3、G2、G4、F2等4个项目,共同因子八包括J2、J3、J4等3个项目。共同因

子二、三、六、八基本上都与原来的预设因子相匹配,因此保留了其名称,分别为“专业理念”“教学反

思能力”“现代教育技术能力”“课题研究能力”。经过对各个交叉项目的仔细斟酌,原先预设的“实
践性知识”和“学科教学能力”共同组成了因子一,将其命名为“课堂教学实践能力”;原先预设的“专
业情操”和“专业自我”共同组成了因子四,将其命名为“专业自主”;原先的“本体性知识”和“条件性

知识”共同组成了因子五,将其命名为“学科性知识”;原先的“文化性知识”和“条件性知识”共同组

成了因子七,将其命名为“社会性知识”。这样,本研究中教师专业发展的预设因子模型,通过探索

性因素分析后形成了稳定的正式因子模型。修正后的8个共同因子依次为“课堂教学实践能力”
“专业理念”“教学反思能力”“专业自主”“学科性知识”“现代教育技术能力”“社会性知识”和“课题

研究能力”。将这8个共同因子分别对应到相应的测量维度中,量表和各个维度的信度如表4所



示。本研究的调查结果都是基于这个模型进行分析的。
表4 教师专业发展的正式因子模型及信度(N=1166)

一级指标 二级指标 三级指标

量表

α系数

维度

α系数

测量因子

α系数 包含项目

教
师
专
业
发
展

0.956

教师

专业情意
0.860

教师

专业知识
0.898

教师

专业能力
0.936

专业理念 0.853 B3、B2、B5、B1、B6、B4、C2
专业自主 0.822 D2、C4、D3、C3、D1、C1

学科性知识 0.858 E1、E3、E2、E4、F1、F3
社会性知识 0.817 G3、G2、G4、F2

课堂教学实践能力 0.906 H4、H2、H3、I1、I2、I3、I4、H1、I5、F4
现代教育技术能力 0.883 K3、K4、K2、K1

教学反思能力 0.859 L3、L2、L4、L7、L1、L6
课题研究能力 0.829 J2、J3、J4

二、研究结果与分析

(一)义务教育教师专业发展的总体情况

从表5可知,桂林市义务教育教师(以下简称教师)的专业发展真实水平处于中上偏优的程度,
总分均值为4.17,而教师专业发展的自我评价均值仅为3.27,处于中等的程度,两者差距较大,说明

全市教师对自身的专业发展持有比较保守的态度。从教师专业发展的各维度来看,其中教师专业

情意的均值为4.32,教师专业知识的均值为4.09,教师专业能力的均值为4.13。
表5 桂林市义务教育教师专业发展的总体描述(N=1166)

维度 均值 极小值 极大值 标准差

教师专业发展自我评价 3.27 1.00 5.00 0.885
教师专业发展真实水平 4.17 1.27 5.00 0.491

教师专业情意 4.32 1.08 5.00 0.494
教师专业知识 4.09 1.42 5.00 0.585
教师专业能力 4.13 1.30 5.00 0.569

  从图2可知,教师专业发展的三个维度中最高的为专业情意,其次是专业能力,再次是专业知

识,都超过了“较好”的水平,说明桂林市教师的综合素质都比较好,尤其是对教师这份职业有正确

的认识。

图2 桂林市义务教育教师专业发展曲线图(一)(N=1166)

各因子的均值和标准差分别为:专业理念(4.63±0.491),专业自主(4.01±0.670),学科性知识

(4.14±0.590),社会性知识(4.03±0.676),课堂教学实践能力(4.21±0.563),现代教育技术能力

(4.10±0.815),教学反思能力(4.46±0.548),课题研究能力(3.77±0.885)。八个因子中最高分为



专业理念,最低分为课题研究能力,如图3所示。

图3 桂林市义务教育教师专业发展曲线图(二)(N=1166)

(二)义务教育教师专业发展的影响因素方差分析

从表6可知,性别、学校所在地和学历在教师专业发展总体均值上的主效应显著,说明了这三

项是影响教师专业发展的主要因素,还说明了以下问题:男教师与女教师在专业发展上存在显著的

差异(P=0.020<0.05),女教师的专业发展明显地高于男教师;不同学校所在地的教师专业发展存

在极其显著的差异(P=0.006<0.01),即城市、城乡结合部、县城教师和乡镇(农村)教师之间的专

业发展差距非常显著;不同学历的教师在专业发展上存在极其显著的差异(P=0.008<0.01),即研

究生、本科、专科和中专(中师)等学历的教师之间专业发展的差距非常显著;在不同从教学段、教
龄、任教学科、职称、职务和民族等方面,全市教师的整体专业发展都没有显著性差异。

表6 影响因素的多因素方差分析(N=1166)

主效应 F P

性别 5.469 0.020*

学校所在地 4.195 0.006**

学历 3.999 0.008**

从教学段 2.123 0.145
教龄 1.820 0.092

任教学科 1.577 0.117
职称 1.161 0.325
职务 0.527 0.664
民族 0.134 0.715

注:*表示P ﹤0.05,**表示P ﹤0.01,***表示P ﹤0.001(下同)

(三)义务教育教师专业发展的各变量方差分析

1.男女教师的方差分析

从性别来看,全市教师的专业发展存在极其显著性差异(F=12.89;P=0.000<0.001),女教师

明显高于男教师,如表7所示。通过对三个维度的进一步分析,发现:男女教师在专业情意维度的

差异极其显著(P=0.000<0.001),女教师明显高于男教师;男女教师在专业知识维度没有显著差

异(P=0.147>0.05);男女教师在专业能力维度的差异也极其显著(P=0.006<0.01),女教师也明

显高于男教师。从这三个维度来看,男女教师之间的专业情意差异是最大的,说明女教师对教师职

业的认知、态度和看法要比男教师积极很多。这也意味着女教师对教师行业的兴趣更高,更安心于

教学工作,由此而长期形成的教师专业能力也更为突出。男女教师在专业知识方面没有显著差异,

说明男女教师的教学知识储备基本上是一致的,并没有差别。



表7 桂林市义务教育教师专业发展的各变量方差分析(N=1166)

量表 变量 均值 标准差 极小值 极大值 F

教
师
专
业
发
展

性别

民族

学段

学历

职称

职务

教龄

学校

所在地

男 4.09 0.525 1.27 4.98
女 4.20 0.471 2.36 5.00

汉族 4.17 0.497 1.27 5.00
少数民族 4.17 0.470 2.94 5.00

小学 4.20 0.483 2.36 5.00
初中 4.12 0.499 1.27 4.98

中专或中师 4.05 0.473 3.00 5.00
大专 4.14 0.477 2.66 5.00
本科 4.19 0.497 1.27 5.00

研究生 4.53 0.520 3.69 4.94
小二 4.02 0.381 3.31 4.69
小一 4.14 0.491 2.91 5.00
小高 4.22 0.476 2.36 5.00

小中高 3.87 0.827 3.15 4.84
中二 3.99 0.493 1.27 4.97
中一 4.15 0.493 2.29 4.98
中高 4.20 0.561 1.51 4.94

普通教师 4.14 0.473 1.27 5.00
班主任 4.19 0.506 1.51 5.00

中层领导 4.22 0.509 2.29 4.99
校领导 4.21 0.531 2.66 4.94
1~5年 4.07 0.512 1.27 4.86
6~10年 4.15 0.460 2.91 5.00
11~15年 4.12 0.511 2.29 5.00
16~20年 4.23 0.519 1.51 5.00
21~25年 4.21 0.435 2.94 4.99
26~30年 4.21 0.469 3.26 4.98
30年以上 4.10 0.418 3.19 5.00

城市 4.33 0.418 3.25 5.00
城乡结合部 4.11 0.500 1.27 5.00

县城 4.16 0.465 1.51 4.99
乡镇(农村) 4.14 0.519 2.29 5.00

12.89***

0.013

8.12**

2.81*

4.05**

1.21

2.60*

7.27***

  2.不同民族的方差分析

从不同民族来看,全市教师的专业发展没有显著性差异(F=0.013;P=0.911>0.05),如表7
所示。通过对三个维度的进一步分析,发现:教师专业情意、教师专业知识和教师专业能力都没有

显著性的差异(P=0.606,0.775,0.787>0.05)。不管是汉族教师还是少数民族教师,这三个维度都

达到“比较好”的优良水平(均值>4.00),而且教师专业情意的均值最高。这说明桂林市各民族教

师的工作是比较积极的,其专业发展也是比较均衡的,是构建和谐社会教育公平的榜样,也是民族

融合的典范。

3.不同从教学段的方差分析

从不同从教学段来看,全市教师的专业发展存在极其显著性差异(F=8.12;P=0.004<0.01),
小学教师要比初中教师高很多,如表7所示。通过对三个维度的进一步分析,发现:教师专业情意

存在极其显著的差异(P=0.000<0.01),教师专业知识和教师专业能力方面都没有显著性差异

(P=0.521,0.166>0.05)。由此可见,小学教师的专业情意远远高于初中教师的,这是引起前者专

业发展比后者高出很多的主要因素。这说明在教师职业的认知、态度和看法方面,小学教师要比初

中教师好得多,也很可能说明初中教师的职业倦怠比小学教师要严重得多。



4.不同学历的方差分析

从不同学历来看,全市教师的专业发展存在显著性差异(F=2.81;P=0.038<0.01),如表7所

示。通过对3个维度的进一步分析,发现:教师专业情意和教师专业知识方面没有显著性差异

(P=0.850,0.210>0.05);教师专业能力存在极其显著的差异(P=0.001≦0.001),如图4所示。

在教师专业能力方面,现代教育技术能力存在极其显著性差异(P=0.000<0.001),中专或中师学

历的教师远低于大专、本科和研究生学历的;课题研究能力也存在显著性差异(P=0.026<0.05),

中专或中师、大专和本科学历的教师远低于研究生学历的。这说明了教师的学历高低对教师专业

能力的影响是显著的,尤其是研究生学历的教师,更是在上述两项能力中高居榜首。

图4 不同学历的教师专业发展的均值(N=1166)

5.不同职称的方差分析

从不同职称来看,全市教师的专业发展存在极其显著性差异(F=4.05;P=0.001<0.01),如表

7所示。从初中阶段来看,教师的专业发展随着职称的不断提高而提高,在“中二”到“中一”之间的

提高更加明显,说明这一阶段的教师在专业发展方面取得的进步是最为显著的;从小学阶段来看,

在“小二”到“小高”之间一直呈上升的趋势,但是在“小中高”阶段却呈现急速下降的趋势。这可能

是因为这个阶段的教师出现非常明显的职业倦怠,其中获得“小中高”职称的教师非常稀少,而且年

龄都比较偏大,接近退休的年龄,精力严重不足,所以对于教师专业的继续发展显得有心无力,如图

5所示。

图5 不同职称的教师专业发展的均值(N=1166)

6.不同职务的方差分析

从不同职称来看,全市教师的专业发展以及三个维度都没有存在显著性差异(F=1.21;

P=0.306,0.566,0.899,0.136>0.05),如表7所示。但是身居校领导、中层领导和班主任等职务的

教师,在总体的专业发展上,尤其是专业能力方面比普通教师要高一些,如图6所示。



图6 不同职务的教师专业发展的均值(N=1166)

7.不同教龄的方差分析

从不同教龄来看,全市教师的专业发展存在显著性差异(F=2.60;P=0.017<0.05),如表7所

示。通过对三个维度的进一步分析,发现:教师专业情意维度没有显著性差异(P=0.272>0.05);
教师专业知识方面存在极其显著性的差异(P=0.000<0.001);教师专业能力方面存在显著性差异

(P=0.011<0.05)。

图7 不同教龄的教师专业发展的均值(N=1166)

因为教师入职时的年龄不一,所以本研究采用教龄作为变量来区分教师专业发展的阶段。从

图7可知,桂林市义务教育教师的专业发展随着教龄的不断增长呈交替式上升的曲线,本研究将这

几个阶段的教师定义如下:
(1)新手型教师

具有“1~5年”教龄的教师基本上是处于适应和学习的阶段,需要不断地学习和适应。我们把

这一阶段称为“新手型教师”阶段。
(2)适应型教师

具有“6~10年”教龄的教师处于第一次快速上升的阶段,呈现出明显的上升趋势,能够完全地

适应当前的工作,能熟练地运用技术性手段进行教学和管理班级。我们把这一阶段称为“适应型教

师”阶段。
(3)经验型教师

具有“11~15年”教龄的教师会出现不同程度的疲惫和倦怠,进入了教师职业发展的第一个瓶

颈期和高原期,其发展曲线呈现微微往下拐的趋势。这一阶段的教师基本上是依靠往年积累的经

验进行教学,期间会出现困顿和领悟交替出现的情况,也是出现分化和定型的一个重要阶段。我们

把这一阶段称为“经验型教师”阶段。这一阶段的教师为数不少,需要在职业定位和教学效能感方



面加以调整和提升。
(4)骨干型教师

具有“16~20年”教龄的教师正处于年富力强的阶段,基本上是学校的骨干教师,在业务上能

够应付自如,在职业发展中会出现第二次快速上升的阶段,而且比第一次上升的速度要快很多,达
到了教师专业发展的最高峰。我们把这一阶段称为“骨干型教师”阶段。这一阶段的教师是学校发

展的中坚力量。
(5)专家型教师

具有“21~25年”教龄的教师专业发展虽然相比前一阶段会有微微下降,但与后一阶段相比,
他们同“26~30年”教龄的教师一样都处于高水平稳定发展阶段。这两个阶段的教师具有资深的

工作经历、较高的教学水平和较为扎实的理论功底,更重要的是在本学科教学或管理领域能总结出

自己独到的经验。我们把这两个阶段合称为“专家型教师”阶段。专家型教师在学校发展中起到引

领作用。
(6)智慧型教师

具有“30年以上”教龄的教师呈现出有心无力的状态。虽然这一阶段的教师经验是最丰富的、
眼界也是最宽广的,其一言一行充满了从容、大度和智慧,但并不意味着这一阶段的教师都会对学

校的发展起到很大的促进作用。因为由于年龄的关系,他们的精力已经非常有限。我们把这一阶

段称为“智慧型教师”阶段。
如图8所示,随着教龄的增长,教师专业发展的三个维度呈现的发展趋势如下:

①教师的专业情意基本上没有太大的变化,只是在“11~15年”这一阶段出现较为明显的下

降,也可能是教师职业倦怠比较严重的时候,但很快能够再次提高并保持较长时间的稳定。

②教师专业知识会随着教龄的增加而不断增长,然后再微微下降。增长最快的阶段是“16~20
年”,最高阶段是“26~30年”,说明知识的积累就像一个存储的仓库,变得越来越充实,但教龄在

“30年以上”则会出现明显的衰退。这很可能是记忆力出现比较严重的衰退引起的。

③教师专业能力会随着教龄的增加呈现先增长后下降的趋势,在“16~20年”期间会达到最

高,此后逐渐下降,呈正态分布的曲线。但上升的加速度明显比下降的加速度要大,而且上升中间

会出现下降的曲折,说明能力的增长会随着精力的不断变化而呈现出“积累—提高—困顿—再提

高—稳定—衰退”的过程。

图8 不同教龄的教师专业发展的三个维度变化趋势(N=1166)

8.不同学校所在地的方差分析

从不同学校所在地来看,全市教师的专业发展存在极其显著性差异(F=7.27;P=0.000<
0.001),如表7所示。通过对三个维度的进一步分析,发现:在教师专业情意和教师专业能力方面

存在极其显著性差异(P=0.000<0.001),城市教师的专业发展水平比其他学校所在地的教师要高



得多;在教师专业知识方面存在显著性差异(P=0.037<0.05),城市教师的专业知识也比其他学校

所在地的教师明显高得多。

从图9也可以观察到,城市、县城、乡镇(农村)和城乡结合部的教师专业发展水平由高到低依

次排列。城市教师的专业发展水平远远地高于其他学校所在地的教师,县城的教师居中,乡镇(农
村)的教师比城乡结合部的教师还稍微高一些。显然,桂林市教师的专业发展在地域上显示出了很

大的不平衡,城乡结合部的教师在城市文化与农村文化相互冲击的夹缝中专业发展落后,在教师专

业发展的自我评价上显得特别没有自信。

图9 不同学校所在地的教师专业发展水平(N=1166)

三、教育均衡语境中促进义务教育教师专业发展的策略

从以上调查的数据可知,教师专业发展的显著性差异主要体现在性别、学校所在地、学历、职
称、教龄、从教学段等方面。在推进区域义务教育均衡发展的过程中,这些都是亟待解决的主要矛

盾。虽然桂林市的基础教育尤其是高考成绩在广西壮族自治区范围内处于领先的地位,但与区域

义务教育完全均衡发展的理念来比较,还处于“填谷”的阶段,笔者就由此出发,提出在教育均衡语

境中教师专业发展的均衡策略。
(一)给男性教师提供更加良好的专业发展环境

近年来,男女教师的比例急剧失衡是桂林市面临的一个重要问题,在全国乃至美、英、澳等国也

是一个普遍的现象。上述数据显示,男女教师在专业知识方面没有显著差异,但在专业情意和专业

能力方面男教师比女教师低得多,是义务教育发展的一种隐性失衡。在访谈的过程中,大多数中年

以上的男性教师都无奈地表示,当年报考师范做教师,大部分原因是师范学校不收学费,并且还发

给学生较高的生活补助;年轻一些的男教师表示,报考师范的原因是自己的成绩不是很拔尖,而且

教师职业也比较稳定。结合调查和访谈可知,男性教师心甘情愿进入教师行业的比例非常少,对教

师职业的兴趣也来源于生活所需,并非发自内心的热爱。这也是为什么男女教师在专业知识方面

没有显著差异,而男教师在专业情意方面对教师职业的认同感比较低,并由此观念引起的男性教师

在学校当中的能力表现也大多不如女教师,因此,男性教师的专业发展亟需得到深切的关注。虽然

“教师的性别对学生的学习态度以及他们对某学科的态度没有影响”[5],但是,“有充足的理由证明,

男教师的存在将给我们的课堂和运动场带来不同,他们将以女教师所不能的方式给男生提供帮

助”[6],“男教师数量的多少与小学中、高段男生性别角色发展在总体水平以及勇敢、乐群、自信、坚
强4个维度中存在显著差异”[7]。一颗优秀的种子不可能在贫瘠的土地中茁壮成长,男性教师的专

业发展需要提供更加良好的环境,如:提高教师工资待遇,吸引更多的男性教师;对男性教师进行心

理辅导,提高教师职业认同感;优化学校人文环境,积极评价男性教师的工作业绩。



(二)提高教师的现代教育技术和课题研究能力

教师专业的发展,并非完全定格在初始就业时,虽然学历作为人力资本的标签,是当前社会对

人才进行筛选的一个异常重要的指标,对知识分子尤其是教师的心理影响非常持久,但是我们可以

通过继续教育来提高教师的专业发展,以弥补初始就业学历的不足。从上述数据可知,义务教育教

师的继续教育,亟需提高现代教育技术能力和课题研究能力。首先,就现代教育技术能力来看,中
专(中师)学历的教师远低于大专、本科和研究生学历的教师,这很可能导致较早就业的教师由于学

历偏低、年龄偏大,对现代教育技术的理论和技能认识和掌握得不够充分。因此,需要对他们进行

现代教育技术基础能力的培训,包括教育技术的基本理论和基本技能,如教学设计的理论与实践、

网络多媒体教学技能等。其次,就课题研究能力来看,具有研究生学历的教师远远高于本科、大专

和中专(中师)的。义务教育教师课题研究能力的提高,要遵循一线教师的发展规律,应着重于课题

选题能力、课题设计论证能力、运用基本研究方法的能力、课题实践的推进能力、研究报告的规范撰

写能力等方面。
(三)制定和执行城乡结合部与农村学校教师专业发展的补偿性政策

“从全国义务教育发展的政策版图看,中部地区处在‘不东不西’的两边不靠状态,形成所谓‘中
部凹陷’(也称‘中部塌陷’)现象。其中,中部地区农村义务教育处在区域和城乡差距双重叠加的交

汇点上,是‘中部凹陷’的谷底。”[8]从上述数据可知,城市、县城、乡镇(农村)和城乡结合部的教师专

业发展由高到低依次排列,城市教师的专业发展远远地高于其他三者。其中,处于谷底的是城乡结

合部的教师,虽然桂林市并不属于严格意义上的中部地区,但是其教师专业发展也呈现出明显的“中
部凹陷”,可以说是全国义务教育教师专业发展版图的一个典型缩影。《国家中长期教育改革和发展

规划纲要(2010-2020年)》强调,“教育公平的主要责任在政府,全社会要共同促进教育公平。……加

快缩小城乡差距。建立城乡一体化的义务教育发展机制,在财政拨款、学校建设、教师配置等方面

向农村倾斜。率先在县(区)域内实现城乡均衡发展,逐步在更大范围内推进”,明确指出了教育均

衡发展的主要责任主体以及首先实现的目标,即县级人民政府要切实担负起农村教育均衡发展的

职责,只有这样,才能逐步实现区域义务教育均衡发展。师资的均衡发展是教育均衡发展的基础和

重要内容,因此,地方政府要充分重视城乡结合部和农村学校教师的专业发展,在充分调研的基础

上制定切实可行的补偿性政策,不但要在编制、人事、特殊津贴、继续教育、职称和聘用等方面给予

倾斜,还要对他们进行适当的心理疏导,从根本上建立信心,使其对教师职业的信念更加坚定。
(四)以教研共同体引领专业发展处于瓶颈期和高原期的教师

如果说城乡教师的差异是显性的失衡,那专业发展处于瓶颈期和高原期的教师差异则是另一

种隐性的失衡。从新手型教师、适应型教师、经验型教师、骨干型教师、专家型教师和智慧型教师等

六个阶段的划分可知,教师专业发展在不同的阶段会出现不同的差异,甚至出现不同程度的瓶颈期

和高原期现象。这对于教师个体的专业发展来说是非常不利的。在以往采取的措施中,我们经常

见到单纯地以高校教师介入的集中研修方式来促进教师发展,但这不能真正有效地解决实际中大

量而具体的问题。因为这样的培训并不能很好地将教育理论与教师的个体经验结合起来。因而,

专业发展处于瓶颈期和高原期的教师,需要教研共同体加以引领。教研共同体的成员包括教研员、

高校教师和智慧型教师。教研员是“教师专业发展的设计者、促进者和服务者”[9]。在实践中,教研

员通常都是曾经奋斗在教学一线上的优秀教师,是属于“教而优则研”的一类人,他们对教师的专业

发展所遇到的各种问题具有切身的体会以及较为成熟的思考,是教师专业发展的引领者。教研员

通过日常的听课、评课、课堂教学指导、课题研究指导等具体而灵活的方式与教师进行长期而有效

的互动,对教师的教学产生了很大的促进作用。同时,他们还具有部分行政职能,直接影响上级教

育行政部门的决策。但是,教研员的理论素养还是比较欠缺,还是需要智慧型教师和高校教师进行



介入来加以指导。而且,智慧型教师也是教研共同体中非常重要的力量,在课堂教学等方面的点拨

和引领作用同样也是不可或缺。因此,应该通过创造各种条件,使教研共同体中教研员、高校教师

和智慧型教师形成合力,共同促进教师的专业发展。
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CurrentSituationandPromotionStrategiesoftheCompulsory
EducationTeachers’ProfessionalDevelopmentintheContextofEducationalBalance

——— GuilinCityasASample

QINZeyu
(FacultyofEducation,GuangxiNormalUniversity,Guilin541004,China)

Abstract:Inthisresearch,the“SurveyScaleofTeachers􀆳ProfessionalDevelopmentinCompulsory
Education”wasmadeandusedtoevaluate1800teachersinGuilincity.Withthemethodofexplorato-
ryfactoranalysis,theauthoralsoconstructedthefactormodelandanalyzedtheteachers􀆳professional
developmentinGuilin.Intheresearch,theauthorhasthefollowingfindings.(1)Teacher􀆳sprofes-
sionaldevelopmentincompulsoryeducationinGuilinisalittlehigherthantheaveragelevelonthe
whole.(2)Thegender,schoollocationandteachers􀆳educationalbackgroundhaveobviouseffecton
teachers􀆳professionaldevelopment.(3)Thedifferencesaresignificantingender,teachinggrades,ed-
ucationalbackground,professionaltitles,locationofschoolandteachingageetc.Butthedifferencein
nationalitiesisnotsignificant.(4)Dividedbyteachingage,therearesixstagesinteachers􀆳profes-
sionaldevelopment:noviceteachers,adjustedteachers,experiencedteachers,keyteachers,expert
teachersandintelligentteachers.Basedonthesefindings,theauthorproposedthefollowingmeas-
ures.Thefirstistoofferbetterprofessionaldevelopmentopportunitiestomaleteachers.Thesecond
istoimproveteachers􀆳moderneducationaltechnologiesandtopicresearchabilities.Thethirdisset
compensatorypoliciesfortheprofessionaldevelopmentofteachersinthesuburbanandruralschools.
Thefourthistoestablishateachingandresearchcommunitytohelpteachersstuckinthebottleneck
ofprofessionaldevelopment.
Keywords:teacher􀆳sprofessionaldevelopment;compulsoryeducation;educationalbalance;compensa-
torypolicy;teachingandresearchcommunity;researchcapacity
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