
第10卷 第2期 教师教育学报 2023年3月
Vol.10 No.2 JournalofTeacherEducation Mar.,2023

DOI:10.13718/j.cnki.jsjy.2023.02.003

过程哲学视域中的教师发展:
境遇、图景与路向
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(南京师范大学 教育科学学院,江苏 南京210097)

摘要:新时代的教师既应立足于专业发展,又应回归“全人”主体性发展。目前,我国教师发展存在如

下问题:教师的内在价值被遮蔽;教师的主体性与创造性被抑制;教师的基础素养被忽视。怀特海的过程哲

学强调事物的内在价值、创生旨趣、过程本质及关系思维。该理论能够为教师发展走出上述困境提供新思

路。通过反思教师发展境遇,研究勾画了教师发展的理想图景:教师的内在价值与外在价值交互共生;教师

作为能动主体实现着创造性发展;教师发展内嵌于各发展阶段的转化与跃迁中;教师整全生命在真实场域中

得以观照。为促使教师从专业发展走向内涵更丰富的“全人”发展,各相关方应当遵循如下路径:尊重个体差

异,激发教师发展的主体自觉;提供全过程支持,“踏准”教师发展的节奏;整合发展内容,辅以评价促进教师

素养的全面提升;打造发展平台,构建开放共生的发展生态。

关键词:教师发展;过程哲学;内在价值;“全人”发展;发展节奏

中图分类号:G451  文献标识码:A  文章编号:2095-8129(2023)02-0020-08
基金项目:教育部人文社会科学研究规划基金项目“理念与行动:基于过程哲学的学校课堂变革新图

景”(17YJA880075),项目负责人:魏善春。

作者简介:林梓媛,南京师范大学教育科学学院硕士研究生;魏善春,教育学博士,南京师范大学教育

科学学院教授,博士生导师。

  教师专业发展发轫于西方文化语境,在20
世纪90年代被引入我国,并逐渐成为教师教育

领域的主流议题。随着专业化倾向不断凸显,
教学场域的教师与生活场域的教师被割裂成

两个独立的个体。后者在教师专业发展中往

往被淡化,这导致教师的“专业”追求因没有找

到“发展”的内容、途径和方式而尚未发生实质

性的改变[1]。教师作为一个真实、具体的人,其
生命价值的实现与其所从事职业的关系,事关

教师个人的发展问题[2]。因此,教师角色的改

变不能仅局限于专业发展的范围,而要用我国

语境下的“教师发展”替代“教师专业发展”[3],
即教师发展既要蕴含着教师专业发展的价值

诉求,又要观照教师作为鲜活、具体的“人”的
主体性发展。

教师发展内涵的转变与学生发展目标从

“双基”到“三维目标”再到“核心素养”的变化

逻辑一致,也符合新时代教师队伍建设要求。

2018年以来,“教师发展”一词,逐渐出现在官

方表述中,如2022年全国教育工作会议强调

“全面夯实教师发展之基”。教师发展应打破

二元对立的壁垒,走向专业追求与个体发展融

合共生的道路,使教师获得自主、整全、连续且

富有创造性的发展成为可能。怀特海(White-
head)的过程哲学与我国传统哲学息息相关,都
崇尚过程本质、有机联系与创新思维。在过程

哲学视域中审视教师发展,契合教师发展的根

本旨趣并具有一定的理论适切性。

一、当前我国教师发展的境遇和问题

教师扮演着多重社会角色。这不仅是教

育教学工作发展的需要,也是教师实现自我生
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命跃迁的必然选择,二者在本质上是一致的、
互相促进的。长期以来,“教师发展”在理论研

究中常被窄化为“教师专业发展”,在实践中被

局限于教师专业知能的提升,进而导致教师个

体发展与专业发展的分离及学生发展与教师

发展的对立。具体而言,教师发展主要以价值

遮蔽、主体迷失及内容失衡为问题表征。
(一)价值遮蔽:工具理性倾向的教师发展

消解了教师的内在价值

马克斯·韦伯(MaxWeber)将人类理性区

分为工具理性与价值理性。工具理性强调工

具和手段的实用价值,价值理性则重视“人”的
价值而非行为的结果[4]。在工具理性和“专业”
话语的影响下,我国教师发展的目的被窄化为

服务学生成长、更新学科知识、促进社会进步

等。因此,我国教师发展侧重回应社会变迁与

教育改革的外在要求,而较少观照教师作为完

整的“人”的生命存在与发展。自古以来,我国

便存在对教师的“神化”及“理想化”期待,至今

教师仍被置于“无我之境”或被标榜为社会道

德的“代言人”。课堂本应是教师实现自我更

新、师生生命共生与互相成就的重要场域,但
在现实中,学生生命的“张扬”得到高度关注,
教师自身生命的成长却未得到应有的关切,导
致教学被异化为给予与接受的机械化过程。
可见,局限于外在价值的教师发展过于强调教

师“育人”的工具价值,而忽视了“育己”这一关

乎教师生命和教育质量的关键性问题[5]。
事实上,内在价值的回归是教师生发幸福

感与愉悦感的前提,是外在价值实现的基石。
在工具理性至上、价值理性式微的教师发展

中,学科知识、教学技能等专业素养的获得成

为教师发展的最终旨趣,而教师作为主体人的

精神充实与自我发展等内在价值却被专业追

求遮蔽[6]。从外在表象看,工具理性支配下的

教师发展呈现出“繁荣”的专业成长景象,实则

落入过度关注教师教育技术标准、把技能训练

视为全部教育目的的窠臼中[7]。进一步向内探

寻会发现,这种浅层化的发展不足以支撑深层

次的情感培育、精神涵养及生命质量的提升,
自然也无法体现其对教师自我价值实现的意

义。例如:有调查结果表明,教师职业幸福感

表现出美好乐观中存在“隐忧”、高尚中包含

“想说爱你不容易”、价值追求中出现“道德绑

架”等矛盾性和复杂性[8]。教师发展外在价值

的实现对教育改革与学生成长固然重要,却并

非教师发展的唯一目的。对教师生存价值和

生命意义的观照与追寻,是教师发展获得内驱

力、保持持久性的前提,也是使教师诗意地栖

居在教学生活中的重要保障。
(二)主体迷失:外控式的教师发展抑制了

教师的主体性与创造性

2001年,我国基础教育课程改革启动。自

此,不论是学生还是教师,其作为“人”的主体

性都日益得到尊重。教师自我反思、教师成长

叙事、“教、学、研”同步等研究彰显了教师自主

发展方式逐渐成为热点议题的趋势。然而,现
实中教师自主发展的现状并不理想,发展的内

在驱动力尚且不足。从外在支持看,虽然教师

发展离不开专家培训、在职进修等成长机会,
但“自上而下”的改革多以专业标准为出发点,
将教师生硬地嵌入标准要求下的规范内,对提

高教师自主性、积极性及问题解决能力的作用

较为有限[9];从教师自身看,由于工作事务的繁

琐与内在价值的失落,教师也逐渐习惯外部灌

输和单向输入的发展模式,多表现出“被发展”
“被学习”的躺平状态而较少对个人成长进行

自我反思。身体在场而精神缺场已成为教师

发展过程中的常态。
外控式的教师发展秉持“效率优先”的价

值取向,期望一劳永逸地、一次性地解决教师

职业生涯中所有问题,但不可避免地忽视了教

师的个体差异与主体意识。在教师发展规划

里,“格式化”的活动设计将教师的声音排除在

外,忽视教师的个人风格、现实需求及阶段性

发展特点,最终使讲座学习、培训研修等发展

活动脱离教育实际并逐渐流于形式。在教师

评价方式上,学校过于关注量化的、终结性的

评价结果,片面追求教师与既定角色的规范要

求或专业标准的一致性,这容易压抑教师作为

能动主体的创造性,导致教师个性和潜力得不

到充分发挥。由此,教师不仅难以在发展中生

发教学智慧,还有可能视参与学习培训、课题

研究等为一种负担。例如:一项对北京市5255
名中小学教师的调查表明,教师对专业发展活

动的满意度不高[10]。当下及未来的社会,呼唤
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能够自我促进的、持续发展的教师。为此,教
师发展应化解教师事务繁多与个体自主学习

时空不足之间的矛盾,突破外控式发展的困

境,拓宽发展的空间,实现发展过程中教师主

体的回归。
(三)内容失衡:局限于“专业”层面的发展

异化了“人”的发展

“专业发展”突出的是专业人员应该具备

的专业理论、技术与专业资格,而我国教育学

中的“教师发展”应关注教师“作为具体而丰富

的人(而非工具)的整体发展问题”[3]。虽然学

界不断意识到教师情感、道德、信念等内隐素

养的重要意义,但迄今为止“专业发展”仍主宰

着我国教师发展的方向。这主要表现为教师

作为“师者”的专业身份不断被强调,作为具体

而鲜活的“人”的发展则成为盲点。具体而言:
高等院校的师范教育更多侧重教育理论的学

习和教学技能的训练,目标在于培养师范生过

硬的专业素养;多数教师继续教育和培训活动

都是以培养和发展教师的专业技术为核心任

务,旨在使教师成为合格的专业人士[11];教师

的自我反思也聚焦在学生学习收获、课堂教学

的“遗憾”等方面,遗忘了专业身份之外的生活

反思。由此,教师发展从原本的“全人”发展异

化为“职业”的专业发展。
“专业发展”固然要继续坚持,但“教师专

业发展的必要性并不等于其正当性”[12]。侧重

易于传递的专业技能的提升而忽视基础性素

养的成长,这一倾向容易使各相关方陷入教师

发展的“技能主义”泥沼中,从而影响教师的生

存状态,进而制约学校的育人效果。一方面,
过分的“专业追捧”不利于教师发展的“行稳致

远”。面对高强度的教学任务和快节奏的工作

环境,教师不仅面临学科教学、班级管理、家校

沟通上的难题,还面临家庭与工作失衡、教师

角色定位错误、教师职业倦怠等问题。因此,
教师亟须得到更为全面的发展和支持。另一

方面,停留于专业追求的教师发展亦不足以适

应学生全面发展的诉求。真正的教育并非理

性知识的堆砌和传递,而是“人对人的主体间

灵肉交流活动”[13]。仅停留于单向度、片面化

发展的教师,难以培养出具有生命活力和丰满

人性的学生。因此,以更具整合性的思维方式

审视教师发展是题中应有之义,其有利于促使

“人”的发展与“师”的发展从孤立走向融合。

二、过程哲学视域中的教师发展图景

如上所述,教师发展必须超越专业发展局

限,走向自主发展、整全发展与创造性发展之

路。怀特海的过程哲学以有机整体、内在相

关、生成发展、多元和谐为旨趣[14],正与新时代

背景下的教师发展诉求相契合,能够为教师发

展走出现实困境提供新思路。过程哲学与中

国传统哲学中的“天地与我并生,而万物与我

为一”的天人合一观念[15],以及“道生一,一生

二,二生三,三生万物”的万物生成论等思想存

在亲缘性[16],二者都描绘了一幅有机联系的、
和谐共处的、生生不息的宇宙图景。怀特海在

《过程与实在》一书的开篇有这样的论述:“机
体哲学似乎更接近于某些印度思想或中国思

想的支脉,而不是更接近西亚或欧洲人的思

想。前一种思想视过程为根本原理,而后一种

思想则视事实为根本原理。”[17]11这足以表明,
在过程哲学视域中探讨本土语境下的教师发

展具有一定的适切性。
(一)价值融合:教师发展关涉内在价值与

外在价值的交互共生

关于怀特海的价值观,有学者认为相对于

狭义价值论而言,怀特海的价值论思想统摄了

类价值、自然价值、客观价值、狭义价值等含

义,可以将其称为“广义价值论”[18]。也有学者

从怀特海提出的“价值的内在固有特征”出发,
将其概括为“内在价值论”[19]。虽然各学者的

表述方式有所不同,但已有文献对其价值论的

解读还是存在共通之处的。首先,怀特海认为

“过程本身就是价值的达成态”[20],将价值定义

为“事件的内在实在性”[20]。该观点表明事物

具有内在于自身的、客观存在的价值,不由其

附加的功用或与其他事物的关系而决定。其

次,对内在价值的强调并不意味着事物只具有

自身价值。怀特海将事物置于相互联结的关

系网中,进一步提出“任何事物都有为自身、为
他者以及整体的价值”[21]。这里的“价值”包括

了事物对他者的外在工具价值。最后,事物的

“内在价值”与“外在价值”是紧密联系、相互作

用的。怀特海认为,现实实有(actualentity)对
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于他者的价值是其内在价值的衍生价值,并促

进作为自身利益的内在价值的实现[22]。也就

是说,事物的其他价值皆内生于其内在固有的

价值,内在价值也在外在价值的达成中得以延

伸和丰富。
根据怀特海的价值论思想,教师发展首先

应当是教师作为“人”的自我生命的发展,这也

是教师发展的内在价值与应然价值。帮助学

生成长、促进知识生产及推动社会进步,则是

由内在价值衍生出的外在价值。教师发展的

内在价值是教师驱动自我发展的原始动力,蕴
藏于其存在本身,无涉学生成绩、家长评分、教
师职称等外在标准。当教师以情意、学识及智

慧丰盈学生的个体生命、促进人类文化的传承

与更新时,教师发展的外在价值便随之彰显。
必须强调的是,教师发展的内在价值与外在价

值并非二元对立、互不兼容的关系,而应将二

者置于相互联系的视野下加以审视。教师越

是不断升华生命底蕴、逐渐向理想的教师角色

靠近,就越能实现教育的“育人”目标、唤醒学

生的生命自觉。教师在学生成长中获得的教

学智慧与自我满足,能够作为促进自身发展的

内在动力。概言之,在过程哲学视域中,教师

发展的内在价值与外在价值是方向一致、彼此

互促的,二者的统一与整合有助于师生相互成

就、共同成长。
(二)创生旨趣:教师发展促进教师作为能

动主体的创造性发展

在过程哲学视域下,“实际存在物是如何

生成的构成了这个实际存在物是什么”[17]40,即
事物的存在是由其生成过程决定的。一方面,
这里的“生成”诉诸主体的回归,脱离了主体的

生成便无现实存在可言。怀特海指出:“实际

存在物既是从事经验活动的主体,又是其经验

的超体。”[17]50这表明:任何事物都是主动建构

经验的主体,而非消极、被动的存在;即便参与

了其他事物的生成过程,其也以主体的姿态积

极应对。另一方面,除了强调主体性,过程哲

学所讲的“生成”并非简单机械的变化或发展,
而是一种以已有经验为基点、面向无限可能性

的创造性生成。在创造性的驱动下,“多”衍生

出多样的“一”,而“一”又增加了“多”的丰富性,
世界处于“多生成一,由一而长”的过程之中。

由此,事物不断地分离、流动和创生,个体在冒

险的历程中得以自我更新,整个世界呈现出

“一种面向新颖性的创造性进展”的态势[17]407。
在发展过程中,教师不是简单的“生命的

存活”而是“生成着的存在”[23]。教师既是寻求

自我发展的主体,又是超越自身内在、参与他

者生命建构的超体。这里不用“客体”而使用

怀特海所说的“超体”,意在凸显教师在参与他

者成长的过程中仍然保持着自己的主体意识

与主观能动性。也就是说,教师发展首先是教

师作为生命主体的自我生成过程,蕴含着教师

对自我的接纳、理解、建构与反思。与此同时,
“每一个个体都体现一种生存的探险。”[24]69发
展中的教师不再是机械地遵循既有经验、接受

固化思想的客体,而是具有创生精神的能动性

存在,教师积极、主动地探索新经验、生成新思

想、培养新能力。即使是对资深教师的教学技

巧、教育专家的理论知识等的学习,教师也是

以主体的姿态参与其中,并且将之转化为自己

的内生经验与教学智慧。教师主体性的回归

有助于突破外控式发展的桎梏,使教师不落入

仅以教师专业标准为纲的窠臼中,让教师职业

充盈着自由与创造的“因子”。唯有如此,教师

才有可能形成自己的教学风格,培养出具有开

放思维与创新能力的时代新人。
(三)过程本质:教师发展内嵌于各发展阶

段的转化与跃迁中

早期哲学家将“水”“火”等物质实体作为

世界的本原,认为实体是第一存在和独立存在

的。“面对充满偶然性、复杂和变化的宇宙,实
体却是自足、封闭和孤立的。”[25]过程哲学则与

宇宙的特性相契合,不再以物质实体或精神实

体为本体,表现出流变的、开放的精神气质。怀

特海将“过程”视为“实在”,认为“每一种实际存

在物本身只能被描述为一种有机过程。……它

是从一种状态到另一种状态的过程,每一种状

态都是其后继者向有关事物的完成继续前进

的实在基础”[17]392。因此,具有过程属性的存

在才是真正的存在,不存在脱离了过程属性的

事物。任何事物不存在一个“已完成”的状态,
而是 “某 种 处 于 产 生 过 程 之 中 的 未 完 成

物”[17]392,并以当下为基点承接过去指向未来,
随时以开放的、向前的姿态嵌入无限的时空中。
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“过程”是所有事物的内在固有属性,也是

教师发展的存在方式。教师发展的过程性意

味着教师发展贯穿了教师的整个职业生涯,是
各发展阶段相互转化、不断跃迁的动态过程。
一方面,每一个“当下”都连接着过去和将来,
教师发展始终处于“有待完善”的状态,而不存

在一蹴而就的可能性。以职前及职后教育为

例,职前教育的结束不代表“成为教师”之路的

终点,而意味着下一个发展阶段即“职后教育”
的开启。另一方面,教师发展是一个不断流变

与生成的非线性过程。例如:有关教师职业生

涯发展周期的研究表明,56.6%的教师承认在

自己的职业生涯中存在着“停滞与退缩期”[26]。
因此,教师发展过程不仅包括成为名师、评上

职称等“高光”时刻,还包括新手迷茫期、职业

倦怠期、发展高原期等。胡适先生曾言:“昨日

种种,皆成今我。”相对于阶段性的发展结果,
教师发展过程中的自我调整、自我突破显得更

加真切、实在,有助于完善教师心智、成就更好

的教师。综上,将教师发展视为一种过程,不
仅反映了教师发展的终身过程本质特征,也反

映了将发展挫折和危机纳入教师发展是题中

应有之义[27]。
(四)关系思维:教师发展观照教师整全生

命在真实场域中的存在

过程哲学以相对论、量子力学等自然科学

为基础,认为宇宙是由一系列相互联系的事件

构成的。怀特海写道:“人们不可能把宇宙从

任何现实的或非现实的存在物中抽象掉,从而

在完全孤立的状态中考察存在物。……在一

定意 义 上,每 一 种 存 在 物 都 弥 漫 于 整 个 世

界。”[17]48-49这表明,关系性是一切类型事物的

内在属性。相较于以孤立、静止、片面的眼光

观察世界的机械唯物主义而言,过程哲学是基

于关系思维来看待事物之间的联系的,以更加

包容的态度和更加广阔的视野将事物有意义

地结合在一起。世界上没有也不可能有孤立

存在的个体,任何事物的生成都需要其他事物

的参与。现实实有相互摄受、相互作用的存在

方式,决定了相互依存、相互联系是事物的本

质特征,所以我们不能将自己和世界看成是

“自造的人”和“分离的原子”[28]。
在教师发展过程中,关系思维体现在发展

内容的完整性及发展场域的整体性中。在内

容上,教师发展无法被截然分离成职业的发展

和个人的发展,教师各方面的素养也无法抽离

于教师整体而被单独培养。“过程哲学主张消

解二元对立,整合个体的身心发展,实现知识

多方面、多角度的联系,整合多元教学,实现和

谐统一。”[29]基于此,不论是出于教师素养提升

的需要还是基于学生全面发展的诉求,教师发

展皆不能仅着眼于理论知识的夯实和学科专

业能力的提升,而是要在知能、道德、情感、实
践、信念等各个方面进行全方位素养的整合发

展。在发展场域中,教师是由各种丰富而具体

的关系构成的,其生存与发展也要置于关系网

中展开。以往脱离情境、忽视生活的教师发展

活动,实际上漠视了教师在真实世界中的“关
系性存在”,试图以简单、抽象的方法将教师从

复杂、具体的关系中剥离出来培养。基于过程

哲学的关系思维,教师发展有赖于个人生活、
学校文化、师生关系、社会期待等影响因素的

相互作用,并将其涉及的发展场域(人物及事

件)视为一个整体,从而促进教师与其他主体

之间形成合作共生的关系。

三、过程哲学视域中教师发展的实践路向

过程哲学视域下的教师发展主张主体的

自觉与创造、发展内容的统整以及场域要素的

联系,对教师从专业发展转向“全人”发展、与
学生的关系由“分野”转为“同行”,都具有重要

意义。为此,各相关方应努力探寻促进教师自

主发展的实践策略与外部条件,以不断推动新

时代教师队伍建设。
(一)尊重个体差异,激发教师发展的主体自觉

教师发展不是“对教师工匠的迁就”或“教
师的再生产活动”[30],而是教师自觉参与生命

建构的过程。为促进教师的自我悦纳、自我理

解和自我更新,学校应充分认同教师的主体地

位,教师也要激发自身的主体自觉。
一方面,学校要满足教师的个性化发展需

求,以此促进个性鲜明、教学风格各异的高素

质教师队伍的形成[31]。知识积累、内生经验、
情感态度等方面的不同,决定了教师在发展需

求上表现出极大的个体差异。正是教师的个

体差异使教师群体的“和谐”更具张力,故要避
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免以群体的普遍发展规律遮蔽个体的现实境

遇。中小学校应改变教师培养“格式化”思维,
将制订个人发展规划、按需选择培训内容、搭
建专业共同体等的自主权归还给教师,满足研

究型、教学型等不同风格教师的成长需求。另

外,师范院校则可以在常规的教师教育课程基

础上,提供集线上学习、线下体验、交流探讨于

一体的微课程,鼓励师范生在自主选择中打造

自身的独特优势。
另一方面,教师也应由向外索求转为向内

探寻,激发自身作为能动主体的创生力。教师

发展中事实主体身份的确立并不完全依靠外

部给予,也需要教师通过在行动中的自主觉醒

来获得[5]。课堂教学实践是课程实施、学生学

习及成长的重要场域,也是教师发展内在价值

与外在价值相统一的基石。因此,教师应当摆

脱单向度成就他人的价值预设,意识到课堂教

学与自我发展是相互嵌入与促进的,从而激发

知识创生和自觉追求卓越的内在需求,将个体

的整全生命浸润于课堂教学活动中,将自我反

思、重建与创新贯穿于课堂教学实践的全过

程,以此获得课堂教学经验的不断增长并满足

学生对探寻“真理”的需求。
(二)提供全过程支持,“踏准”教师发展的节奏

“完成式教师”并非教师发展的最终目标,
“未完成式教师”才是其本真样态。基于怀特海

的过程性思维,教师发展是一个非线性变化的、
经历多个发展阶段的动态过程,同时“浪漫—精

确—综合运用”的发展节奏贯穿其始终[24]32。
在职前培养阶段,师范教育在重视学科知

识及教学能力培养的同时,还应注重夯实准教

师人文与科技素养底蕴。具体而言:高校应将

培养的初始阶段视为教师发展的浪漫阶段,避
免师范生过早介入高深学科知识的学习及教

学能力的提升;经由通识课程的浸润与熏陶

后,即可转入教师发展的精确学习阶段,以培

养教师专业素养的学科专题课程为主,引导师

范生在系统精确的专业化学习中形成自己的

风格;最后则是师范生综合运用前两个阶段所

积累的经验与智慧的过程,如在教育实习、课
题研究、社会服务等中融会贯通,形成有关教

育教学的实践智慧。
在职后培养阶段,教师生涯依据其成熟度

亦可分为“浪漫”“精确”及“综合运用”三个不

同阶段。每一阶段所解决的不同问题,又同样

存在从“浪漫”到“精确”再到“综合运用”的发

展过程。学校管理者应当秉持过程性思想,认
识到教师发展的未完成性,洞悉教师在各发展

阶段的关键特征,协助教师搭建不同的成长阶

梯、铺就不同的发展道路。在从新手教师到专

家型教师再到智慧型教师的进阶过程中,学校

要强化新手教师的学科教学及班级管理能力,
增强专家型教师综合育人的思维与能力,提升

智慧型教师集理性、情感、实践于一身的育人

智慧。
虽然教师发展的节奏论有利于教师明确

自己在每个阶段的目标,但教师的成长是一个

充满复杂性与可能性的过程。因此,学校应当

打破简单线性思维的禁锢,体认教师每一个发

展阶段存在的积极或消极状态,在鼓励教师持

续前进的同时也包容其暂时性的“后退”。以

新入职的教师为例,处于发展浪漫阶段的新手

教师,往往在班级管理、家校沟通等方面缺乏

经验和有效措施,学校管理者需了解新手教师

的阶段性特征,通过举办班级管理主题沙龙或

情景模拟大赛等具备指导价值的活动,帮助新手

教师在摸索中逐渐精准把握方法、提升能力。
(三)整合发展内容,辅以评价促进教师素

养的全面提升

素养提升与“全人”发展紧密相关。教师

发展应立足于有机整合的后现代哲学立场,摒
弃仅专注于知能精进或精神升华的极端倾向。
学校要通过内容重构与评价改革促进教师素

养的全面提升。
在内容重构方面,无论是教师教育课程建

设还是在职教师培训,学校既要关注教师外显

的、可测量的专业知能的提升,如学科知识、学
科教学能力、跨学科知识整合及教育科研能力

等,使教师成为研究学问的“学科专家”,同时

也要关注那些内隐的、不易评价的素养的发

展,如教育情感、教育信念、道德修养、审美品

格、团队协作、创新创造等,使教师成为研究学

生问题的“发展专家”[32]。有的中小学校已开

始尝试为教师提供礼仪、化妆、正念训练、创造

力提升等多元化的课程内容,以及有关儿童心

理、生涯规划等主题的专题培训。这些都为教
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师成为一个立体的“人”提供了良好的实践范

例与路径指引。
在素养评价方面,以往“去情境”“唯结果”

的教师评价方式,都是以学生成绩、论文发表

及课题项目等“可量化的业绩”为考核内容,难
以在师生交往及师生成长历程中评价教师在

情感、认知、能力、信念等方面的发展,导致教

师发展过于关注可量化的、可观测的、即时性

的内容。为此,有必要以教师评价变革倒逼教

师发展,打破“专业”桎梏,促进教师素养的全

面提升。例如:学校可以采用教师成长档案

袋,记录教师的成长轨迹,将教师评价延伸至

师范教育阶段,关联融通教师在职前与职后的

成长变化,以动态的眼光观察教师在实践场域

中的整全性发展。正如美国教师评价专家舒

尔曼(Shulman)所言,成长档案袋捕捉到了实

践。通过实践这一扇窗户,不仅能看到教师的

“手”,还能了解他们的想法和感受[33]。
(四)打造发展平台,构建开放共生的发展生态

教师是在与周围环境的相互作用中获得

发展的,该过程受“社会背景”“学校文化”及
“课堂氛围”等因素的交互影响[34]。为此,社会

和学校应当重新链接教师的个人生活、教学生

活与社会生活,为教师构建一个系统的、良好

的发展生态。
其一,营造理解并尊崇教师职业的社会舆

论风气,使教师不仅能在专业语境下确立师者

身份,也能在社会关系网络中实现个体意义的

建构。一方面,社会公众要客观认识教师职业

的“可为”与“不可为”,消解对教师角色的神圣

定位与道德上的“绑架”,媒体在宣传尊师重教

的社会风尚时,不仅要关注优秀教师牺牲自

我、奉献他人的事迹,也要呈现教师多元发展

的真实一面;另一方面,家长应当摆正自己作

为合作者、支持者的角色,尊重教师工作边界,
从积极方面理解教师的教学行为,在平等交流、
家校共育中让教师体验到尊严感与价值感。

其二,创设共建、共享、共生的学校文化。
学校文化具有浸润身心、春风化雨的作用,是
涵养教师身心的重要土壤。首先,学校管理者

应充分倾听教师的声音,将教师发展的个人愿

景纳入学校发展的共同愿景当中,在教师职业

生涯的展开与学校建设的推进中建立起有意

义的联系;其次,教师作为关系网络中的个体,
应当与其他同行消除竞争隔阂,搭建以教研、
教学、业余爱好等为主题的成长共同体,在欣

赏、对话、交互的合作文化中提升自我;最后,
学校要引导学生理解教师的教育行为并鼓励

学生积极主动地投入到教学互动中,推动师生

形成和谐的关系,使师生在愉悦而专业的教育

生活中共同成长。
在过程哲学视域中省察教师发展的现实

境遇、探索其本质特征与实践路向,对教师队

伍素质的提升具有重要意义。根据过程哲学

思想,教师发展既蕴含着教师专业发展的诉

求,又突破了专业发展的局限性。一方面,不
能简单将“教师发展”与“教师专业发展”相对

立,因为后者在未来仍要不断强化;另一方面,
也不能将“教师发展”等同于“教师专业发展”,
因为前者应走向内涵更丰富的“全人”发展。
通过内在价值的回归、教师主体的解蔽、真实

过程的体验、整全生命的浸润以及与现实生活

的链接,教师发展不再意味着教师单方面的

“牺牲”与“付出”,而是在主体间的交往中实现自

我生命的跃迁,以此真正实现“从强调专业发展、
培育他人的目标转向‘育己育人’的追求”[35]。
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TeacherDevelopmentfromthePerspectiveofProcessPhilosophy:
Circumstance,ProspectandDirection

LINZiyuan,WEIShanchun
(CollegeofEducationalScience,NanjingNormalUniversity,Nanjing210097,China)

Abstract:Inthenewera,teachersshouldreturntoholisticdevelopmentandsubjectivedevelopment
whilegroundedinprofessionaldevelopment.Atpresent,thefollowingproblemsexistinteacherde-
velopmentinChina.Theintrinsicvalueofteachersisobscured.Thesubjectivityandcreativityof
teachersaresuppressed.Thegrowthofteachers􀆳basicliteracyisneglected.Whitehead􀆳sphilosophy
ofprocess,whichemphasizestheintrinsicvalueofthings,creationpurport,processessenceandrela-
tionshipthinking,canprovidenewideasforteacherdevelopmenttoovercomethesedilemmas.Based
onthistheory,wecanseethattheinteractivesymbiosisofintrinsicvaluesandexternalvalues,the
self-renewaloftheteachersasasubject,thedynamictransformationofeachdevelopmentstage,and
thegrowthofteachers􀆳wholelifeconstitutetheidealpictureofteacherdevelopment.Inordertopro-
moteteacherdevelopmentfromprofessionaldevelopmenttoholisticdevelopmentwithbroaderconno-
tations,teacherdevelopmentshouldrespectindividualdifferencesandtakethesubjectconsciousness
ofteachersasthebase,stepintotherhythmofdevelopmentandprovidesupportthroughoutthe
processofpre-servicetrainingandpost-servicetraining,integratedevelopmentcontentstopromote
theoverallimprovementofteachers􀆳literacy,andintegratedevelopmentplatformstocreateanopen
andco-growingdevelopmentecology.
Keywords:teacherdevelopment;processphilosophy;intrinsicvalue;holisticdevelopment;rhythmof
development
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