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指向幼小衔接的“教师专业连续”:
经合组织国家的经验与启示
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摘要:跨越学段的教师专业连续发展是促进儿童可持续发展及建设国家高质量教育体系的关键一环。

经合组织国家在以优化幼小衔接为目标的教师专业连续发展方面进行了积极的探索:师资培养阶段,构建了

一体化的培养制度及内容体系;职前准备阶段,形成了具有衔接性的实习实训及资格认证制度;职后发展阶

段,建立了专职教师轮岗及研修共同体制度。开展对经合组织国家具有代表性的政策制度及经验的研究,可

以为做好自2022年起在我国各省、自治区、直辖市全面推行的入学准备和入学适应教育,以及促进幼小衔接

工作的科学开展提供参考与借鉴。具体启示主要有:整合学前及小学师范教育资源,创新初等教育师资培养

模式;构建兼顾幼儿园及小学双学段的师范生实习实践机制;完善幼小衔接教师专项培训及资格认证制度;

研制幼小衔接专职教师在职轮岗及配套支持方案。
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  为儿童提供丰富且连贯的教育、做好从幼

儿园到小学阶段的衔接工作,既是国家建设高

质量教育体系的早期抓手,也是教育部门深化

基础教育改革的紧迫任务。教师作为教育第

一资源[1],自然成为幼小衔接工作中的重要主

体。经济合作与发展组织(简称经合组织)自

20世纪90年代起就对成员国学前教育的重点

领域给予了前所未有的关注,创新性地提出

“教师专业连续”(teachersprofessionalconti-
nuity)概念,并进行了大规模的调查研究,以此

作为保障各成员国儿童持续性发展的首要途

径[2]85-125。本文对经合组织成员国家从幼儿园

保育向小学教育过渡过程中的“教师专业连

续”政 策 及 经 验 进 行 了 系 统 研 究,以 期 对 自

2022年秋季学期起在我国各省、自治区、直辖

市全面推行的入学准备和入学适应教育提供

参考 与 借 鉴,并 促 进 幼 小 衔 接 工 作 的 科 学

开展。

  一、超越传统教师专业发展概念:指向

学段衔接的教师专业连续

  教师专业发展(teachersprofessionalde-
velopment)概念自20世纪80年代被提出,历
经40多年的理论研究与实践探索,逐渐成为世

界各国教育研究者持续探索的主流议题。现

有研究通常认为教师专业发展包含3个方面的

内容:专业知识的发展、专业技能的娴熟以及

专业情意的健全[3]。在厘清教师专业发展概念

结构后,研究者进一步提出了促进教师专业发

展的模式[4]、路径[5]及策略[6-7]等内容。然而,
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受专业社会化历程研究框架的影响,已有研究

倾向于按照时间进程将教师专业成长划分为

师范教育阶段、实习阶段和在职阶段,并进一

步将每个阶段划分为不同的具体时期[3]。另

外,我国学制制度也是基于学生个体社会化的

时间历程进行学段划分的,因而传统的教师专

业发展概念中的“发展”一词,被包裹在了以学

段为单位的二维时空范围,强调处于纵向时间

历程维度中的教师要在横向专业维度上完成

从无到有、由浅入深的积累与提升。基于这一

范式提出的教师专业发展的实践方案,在特定

时期确实有助于教师在某个具体学段中集中

精力提升专业水平。但是,从师范生全面发展

和教师终身发展的视角来看,教师专业发展的

内容及方式由于学段的分割可能会造成教师

在专业理念、知识技术及能力连续性方面的断

裂,进而导致不同学段的教师在情感上不愿意

跨越学段进行沟通、交流与合作、在行动上不

具备跨越学段进行沟通、交流与合作的能力。

教师专业发展断层的重要原因之一,是目

前我国学段间缺乏科学有效衔接。幼儿园与

小学之间的过渡是基础教育领域学段间的第

一次正式衔接。在这个阶段,教师专业发展连

续性出现断裂,可能会以累积的形式对教师后

续专业发展及与其他学段的有效衔接造成不

可逆的叠加损害。因此,儿童过渡时期的教师

专业发展问题理应引起政府及研究者足够的

重视。随着我国基础教育事业的持续发展,以

及各个学段教育公平与教育质量保障工作的

稳步推进,传统的教师专业发展概念已经不足

以回应当前教育形势下的新问题。幼小衔接

工作中出现的新需求,呼唤教师专业产生新的

发展概念及政策框架。

教师专业连续是在经合组织成员国对学

前教育质量的关注从幼儿园本身转变为幼儿

园向小学过渡这一背景下提出的创新性概念。

教师专业发展是以儿童持续发展为出发点和

归宿点的。一方面,幼儿园园长、小学校长、幼

儿保育教师和小学教师要在职前教育和职后

专业培训中做好过渡准备;另一方面,政府及

教育部门要提供相关配套保障及充分支持,通

过连贯的教学实践和儿童发展实践实现从幼

儿教育和护理阶段到小学阶段的顺利过渡。

由此可见,经合组织提出的“教师专业连续”概

念并未否定和摒弃传统的教师专业发展概念

中有关阶段化培养和培训的特色,而是在此基

础上试图构建符合儿童可持续发展理念的学

校教师专业发展综合系统。该系统具有以下

特点[2]85-125:

第一,教师专业连续与学生发展的持续

(developmentalcontinuity)及教育内容和方法

的连续(pedagogicalcontinuity)被一并提出,以

此作为确保课程与教学的专业连续性及学生

发展持续性的前提条件。

第二,教师专业连续包括工作条件设置、

职前教育和职后发展、教师支持体系建设、学

校管理和协调等多个方面。因此,教师专业连

续是教师专业发展的上位概念,学段内的教师

专业发展是系统内部教师专业连续的中间要

素和环节。

第三,教师专业发展的政策需求要与为其

提供的资源保障和配套支持相互匹配。尽管

教师专业连续的实现在很大程度上依赖于人

员的培训和发展,但也会受到教育系统运作过

程中结构、程序和环境的制约。系统要基于对

衔接和过渡政策的关注提出适切的指导方针

和要求,以及提供切实的支持和配套保障。

  二、经合组织国家教师专业连续的政

策与经验

  (一)师资培养阶段:一体化的培养制度及

内容体系

教师职前教育是指由专门机构承担的、用

以培养合格教师的教育,是教师专业发展的第

一个阶段,其重要性不言而喻[8]。经合组织国

家在教师职前教育阶段为促进教师专业连续

展开了积极的探索,其中最具代表性的是法国

的统一培养制度。1833年,法国颁布了《初等

教育 法》(LoiGuizotsurlinstruction pri-
maire),明确规定在每个省设立一所初等师范
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学校(écolenormaleélémentaire),专门培养初

等教育阶段(包括幼儿园和小学)教师。法国

教育部于1989年和1990年先后颁布了《教育

方针法》(Loidorientationsurle'ducation)和
《幼儿园与小学运作组织法》(Loiorganique
surlefonctionnementdesécolesmaternelleset

primaires)。这两部法律将学前和小学教育进

行整合并纳入同一系统之中,并在很长一段时

间内由教师培训学院(Institutuniversitairede

formationdesmaîtres,简称IUFM)统一承担

初等教育阶段教师的培养任务[9]。为进一步提

高师范生培养质量,法国于2013年颁布了《重

建共 和 国 学 校 导 向 和 规 划 法》(Laloi
dorientationetdeprogrammationpourlare-

fondationdele'coledelaRe'publique),该法规

规定由教师教育高等学院(EcoleSupérieures

duProfessoratetdelEducation,简称ESPE)

取代教师培训学院,承担起法国初等教育阶段

教师的统一培养工作。师范生只有经过3年的

本科学习并继续进修2年的硕士课程,再完成

1年的教育实习,才有机会成为正式教师[10]。

初等教育阶段的师范生在接受硕士1年课程学

习之后,可以参加由各学区统一组织的中小学

幼儿园教师录用考试,也可在此时选择要报考

的省份和学校,并结合当地的工作机会决定是

在幼儿园还是在小学阶段任教。学区及学校

会根据师范生的报考意向和考试成绩排名录

取师范生[11]。无论师资培养机构及名称如何

改变,法国始终采取幼儿园与小学一体化的师

资培养模式。在这种模式下,法国为初等教育

师范生设定的培养目标及开设的课程,与其参

加的教师录用考试内容是保持完全一致的。

法国教育部于2013年出台的《教师及教育

从业 人 员 专 业 能 力 标 准》(Référentieldes
compétencesprofessionnellesdes métiersdu

professoratetdeléducation)对初等教育教师

提出了明确的技能要求:教师应具备促进幼儿

园和小学各项活动连续性并确保小学学习路

径连贯性的能力;教师应掌握针对幼儿园学生

和小学学生的特定教学法;教师应知晓帮助家

长了解学校和帮助幼儿适应学校的方法;等

等[12]。在这一明确的知识及技能标准框架中,

法国初等教育师资培养的课程体系由学科专

业课程、共同基础课程、综合实践课程和教师

教育课程组成[13]。具体来说,初等教育师范生

不仅需要学习包括法语、艺术、历史、地理等人

文类课程以及数学、科学和体育等科学类课程

在内的学科专业课程[14],还需要学习与幼小衔

接主题相关的学习情境行为、跨学科教育问题

和社会问题、儿童心理学等基础课程[15]。由于

在师资培养阶段学习了相同的课程和教学内

容并共享了学习资源,法国的幼儿园及小学阶

段的教师能够进行学段间的工作流动和轮岗。

除法国之外,大部分经合组织国家的小学和学

前师资培养仍在独立的机构中进行,在培养内

容方面已基本实现课程资源共享。例如,在部

分中东欧和独联体国家中,小学和学前教师的

培养过程往往采用相同的7个核心内容模块,

即个性化、学习环境、家庭参与、有意义学习的

教学 策 略、规 划 和 评 估、专 业 发 展 和 社 会

包容[16]。

经合组织国家在教师职前培养阶段的经

验如下:第一,采取融合不同学段的一体化师

资培养模式并设置统一的培养机构和专业,实

行统一招生;第二,采用统一的课程内容框架

并实行资源共享;第三,师范生的就业学段根

据地区就业状况及个人兴趣自行选择。一体

化的培养制度及内容体系扭转了传统阶段性

师资培养体系所造成的教师知识与能力脱节

的状况,从而保障了学生的全面、可持续发展。

(二)职前准备阶段:衔接的实习实训及资

格认证制度

实习实训是师范生进行职前准备的重要

环节[17],也是教师专业连续的重要途径。经合

组织国家的师范生实习实训制度除了将理论

与实践结合作为重点,还兼顾了不同学段在实

践层面的衔接。

1.具有衔接性的专业实习制度

澳大利亚关于实习期的师范生专业连续

政策措施具有一定的典型性。在澳大利亚,教
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育实习分为专业体验和专业实习两个部分。

各个高等院校自主设计的实习指导手册明确

规定了师范生实习的时间、对象、内容以及聚

焦领域等[18]。幼儿教师项目的认证机构———

澳大利亚儿童教育和护理质量管理局(Aus-

tralianChildrensEducationandCareQuality
Authority,简称ACECQA)———规定了师范生

实习中的专业体验必须完成的最少天数。按

照规定:本科学历的幼儿实习教师需要完成80
天的专业体验,其中,至少分配10天时间给3
岁以下儿童,至少分配30天时间给5岁以下儿

童,剩余时间则需要分配给学龄儿童;研究生

学历的幼儿实习教师则需要完成60天的专业

体验,其中,10天分配给3岁以下儿童,20天分

配给五岁以下儿童,剩余时间则需要分配给学

龄儿童[19]。除了在实习时间和实践对象上有

规定,这个阶段的师范生专业连续政策还对每

个阶段的实习内容作出了具体要求。例如,科

廷大学(CurtinUniversity)的《专业体验手册:

教育学学士(学前教育)》(ProfessionalExpe-
rience Handbook:Bachelorof Education :

EarlyChildhoodEducation)规定:在第一学

期,实习教师需要围绕小学低年级“教学与学

习的专业研究”这一主题,聚焦小学阶段的教

育教学、课程设计等领域展开多种形式的专业

体验;在第二学期,实习教师需要围绕0至5岁

婴幼儿“早期学习质量框架的专业研究”这一

主题,聚焦教育教学、评估实践等领域展开多

种形式的专业体验[20]。

除了对实习阶段的师范生提出幼小衔接

目标要求,澳大利亚还通过构建兼具指导和监

督双重职责的实习共同体的方式,为确保师范

生实习质量及师范生专业连续提供配套政策

支持。实习共同体由实习师范生本人、高校导

师、幼儿园和小学指导教师共同构成,每个主

体在实习过程中均需承担相应职责。例如:高

校导师需要定期探访实习师范生,并给予专业

指导建议;幼儿园和小学指导教师需要围绕实

习师范生在实习期的具体表现,特别是对涉及

幼小衔接的内容,与实习教师进行沟通与交

流[21]。另外,指导教师还需要通过远程电话访

谈及面对面访问等形式对师范生的实习过程

进行督导[22]。这样,在幼儿园和小学两个场域

实习的师范生能够同时接受来自两个学段导

师的指导和监督,确保了实践经验的连续性和

衔接性。

2.具有衔接性的资格认证制度

除了在培养阶段注重学段间知识和技能

的衔接,经合组织国家还通过制度和法律层面

的教师资格认定程序为幼小师资衔接政策的

落地提供保障。近年来,越来越多的国家开始

制定和推行学前和小学低年级段的教师资格

证书制度。取得此类资格证书的教师可以选

择在两个学段中的任何一个学段任教,并具备

在两个学段之间进行工作调动的资格。例如:

美国佛罗里达州为教师提供面向从幼儿园到

小学三年级的初等教育教师资格证书;美国得

克萨斯州提供面向学前教育到小学四年级的

教师资格证书;美国俄亥俄州提供面向学前教

育到小学三年级的教师资格证书[23];新西兰则

提供面向0至8岁儿童的教师资格证书[24]。

经合组织国家在实习时间、实习对象及实

习内容等方面为师范生提供连贯专业体验和

实践指导,保障了师范生幼小衔接实践经验的

积累。跨越学段的教师资格认证有助于确认

师范生是否具备在两个学段中进行教学及在

学段间进行流动的能力与资格,从而在制度层

面推动了幼小师资衔接工作的落地。

(三)在职发展阶段:专职教师轮岗及研修

共同体制度

教师正式进入教育教学场域后,持续的专

业发展始终是教师教育研究者关注的重点。

在职阶段教师专业发展的主要途径是形式多

样的在职培训[2]104。然而,传统自上而下组织

的、以学段或学科为单位的教师在职培训,无

法完全满足教师跨越学段的具有衔接性的教

育教学能力需求。经合组织国家研究报告表

明,从事幼儿保教的教师与小学低段教师一起工

作可以促进双方对教学方法和教育实践的理解,

进而为儿童提供更高质量的过渡支持[2]89-90。
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1.幼小衔接专职教师及巡回轮岗制度

目前,近40%的经合组织国家设置了跨学

段的专职教师岗位[2]97,其中以斯洛文尼亚共

和国的跨学段专职教师及其轮岗制度最具代

表性。根据斯洛文尼亚共和国《基础学校法》

(BasicSchoolAct)的相关规定,在小学一年

级,每个班级需要配备至少2名教师,其中1名

小学教师、1名学前教师。这种模式被称为“1

+1”教师模式。每个班级具体教师人数视学

校和班级规模而定。学前教师尽管不需要承

担主要的教学任务,但每周要在校工作10~20
个小时,专职从事与儿童过渡(幼小衔接)相关

工作,类似于辅助性的教学岗位,如儿童护理、

咨询服务等[25]。在小学低年级设置学前教师

岗有助于确保幼儿园教学的连续性,充分满足

小学低年级学生特别是一年级学生的需求,减

轻其因环境转换带来的压力,从而确保其在学

段间的顺利过渡。

斯洛文尼亚共和国幼小衔接专职教师岗

位制度规定专职教师需要在幼儿园和小学之

间进行“巡回轮岗”(intransit),即当幼儿离开

幼儿园时,教师要跟随其所教班级的儿童一起

升学,进入到小学工作1年或更长时间,然后再

返回幼儿园工作。《教育组织和筹资法》(Or-

ganizationandFinancingofEducationAct)

为这种做法提供了制度保障:1个学年期限内,

每所小学可以聘用1名与幼儿园有雇佣关系的

学前教师到小学从事特定的专职工作,如小学

一年级的晨间护理和课后活动等。在与小学

签署聘用合同后,幼儿教师在幼儿园的聘用合

同根据相关法律自动暂时中止[26]。在斯洛文

尼亚共和国“1+1”模式下,进入小学低年级的

学前教师不仅将幼儿园的教育与保育经验引

入到小学低年级的日常教育教学中,还可以了

解小学低年级学生的生活、学习特点,当他们

再次返回到幼儿园的教育场域中时,可以更加

有效地指导和组织幼儿园开展幼小衔接相关

工作。

2.教师专业连续共同体研修制度

在不具备跨越学段进行教师轮岗的条件

时,部分经合组织国家还通过构建线上线下教

师专业连续共同体及组织多种多样的研修活

动来确保幼小衔接日常工作的顺利开展。奥

地利政府于2014年启动了一项与儿童学段过

渡及衔接相关的网络项目“早期教育和保育到

小 学 的 过 渡”(Networkproject “transition

ECEC-primaryschool”),旨在促进幼儿园教师

和小学教师之间的合作,为确保幼儿实现高质

量的过渡提供支持。奥地利国家教育委员会、

联邦政府行政机构、联邦州级教育委员会、大

学教师教育学院教育者,以及来自9个联邦州

的35所小学和合作幼儿园等利益相关者都参

与其中。该项目通过在全国范围内收集幼小

衔接成功案例,以及分享和传递幼儿园与小学

合作经验和重要信息等方式,为各地区提供更

加科学的幼小衔接策略[27]。挪威教育和研究

部门建立了专业的网络学习论坛及教师协作

小组,定期将幼儿园教师和小学教师召集在一

起开展学术交流及讨论,研讨的主题包括幼儿

园和小学学习环境、游戏教学、语言刺激与阅

读训练、概念训练和预备数学训练等[28]。

经合组织国家的幼小衔接专职教师岗位

及跨越学段的教师巡回轮岗制度,突破了学段

对教师岗位的时空限制,激发了教师发展专业

的积极性,从而有利于发挥教师专业知识和技

能的辐射作用。跨学段教师专业连续共同体

的构建和定期研修制度的建立加深了教师之

间对工作任务及内容的相互了解,从而减少了

不同学段教师之间的隔阂,有利于幼小衔接日

常工作的顺利开展。

  三、经合组织国家经验对我国教师专

业连续的启示

  教师专业连续是一个连贯且前后衔接的

过程,因而需要构建包括师资培养、职前准备

以及在职发展全过程的一体化教师专业连续

发展模式。经合组织国家在以优化幼小衔接

为目标的教师专业连续方面进行了积极探索,

为我国全面推行的幼小衔接实践工作提供了

可供借鉴的经验。具体如图1所示。图1是基
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于经合组织国家相关政策经验提出的指向我 国幼小衔接的教师专业连续实现路径。

图1 指向幼小衔接的教师专业连续实现路径

  (一)整合学前及小学师范教育资源,创新

初等教育师资培养模式

长期以来,我国幼儿园和小学的师资在课

程内容、教学人员培养等方面是完全分离的,

这给我国的幼小衔接工作带来了一定阻碍。

虽然我国幼小衔接工作已于2022年9月全面

启动,但从师资储备的角度来看,我国政府还

需要长计远虑、未雨绸缪,以培养一批具有幼

小衔接理念、掌握幼小衔接知识与技能的新生

教师群体。借鉴经合组织成员国的做法,我国

可以通过创新师资培养的机制与模式,以及整

合原本完全独立的幼儿园和小学两个学段的

师范教育资源等途径来确保师资培养初始阶

段教师专业发展的连续性和衔接性。

近年来,为提升师范教育质量,进一步为

西部民族地区及农村边远地区输送更多优质

教育人才,我国各地创新性地研制和实施了高

职高专院校与本科院校联合培养初等教育师

资的培养模式,即高等本科院校通过在高职高

专院校设立初等教育学院,开设学前教育、小

学全科教育等专业,联合培养本科、研究生层

次的初等教育教师。在这个过程中,学前和小

学阶段的优势资源集中到了高等院校,因而高

等院校可以充分利用和整合来自两个专业及

学段的资源优势,构建指向幼小衔接的师资培

养模式。一方面,开展人员互聘,整合师资资

源。高校可聘请有经验的幼儿园及小学教师

为兼职教师或实习指导教师,同时参与学前和

小学全科教师的人才培养方案制订、教学实

践、毕业论文指导等工作。另一方面,开展协

同研发,整合课程教学资源。来自高校、幼儿

园及小学的教师可以通过教学研讨、教学研究

项目等协同合作方式,重新研发能满足幼儿园

和小学双学段任教需求的具有衔接性的师范

教育课程体系,以完善现有的课程体系,供学

前及小学全科专业师范生在修习时选择和使

用。课程开发应围绕儿童身心发展的阶段性

特点及衔接过渡的要点来进行。课程内容既

要适应学前儿童的需要,又要考虑小学低年级

学生的特点,还要兼顾教育部幼小衔接标准。

课程开发后,还要有相应的配套教材以支持日

常的教学活动。有条件的院校可以通过加强

学前幼儿园与小学全科教师的融合,以及建设

跨专业和学段的教学团队来促进师资发展,从

而实现对整合性、衔接性师范教育课程进行联

合教学的教育目标。

(二)构建兼顾幼儿园及小学双学段的师

范生实习实践机制

师范生教育实践是我国教师培养的薄弱

环节。在当前幼小衔接政策背景下,全面提升

师范生培养质量,教师教育相关院校可以借鉴

经合组织国家在初等教育师范生实习实践阶

段的做法,以培养具备幼小衔接实践工作能力

的师资队伍为核心,将学段衔接理念贯穿于教

师培养全过程。教师教育相关院校通过系统

设计、精心安排与有效指导,在实习的内容、方
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式、时间、地点等方面兼顾幼儿园与小学两个

学段的学校及学生特点,从而促进师范生教育

衔接理论与实践深度融合,为师范生从事初等

教育教学工作和连续的专业发展奠定扎实的

实践基础。

第一,做好教育实习时间的分配与安排。

2016年发布的《教育部关于加强师范生教育实

践的意见》明确要求,要切实落实师范生教育

实践累计不少于1个学期的制度[29]。文件明

确规定了实习总体时长,但未对在学生、学段

之间如何分配实习时间给予具体规定。参考

经合组织国家做法,可根据师范生的就业学段

意向,按照2∶1的比例将实习总体时间合理分

配到幼儿园及小学两个学段中。以90天实习

周期为例,若某师范生就业意向学段为幼儿

园,则规定该师范生需在6岁以下儿童环境中

实习60天,并到学龄儿童(6至7岁)环境中实

习30天。其中,幼儿园实习的60天可按照0
至3岁以及4至5岁两个阶段进行实习时间的

合理分配。

第二,创新教育实习的导师指导模式。为

了保证教育实习实践质量,我国教育部建议全

面推行由举办教师教育的院校教师与中小学

教师共同指导教育实践的“双导师制”[29]。然

而,这一制度仅按照校内(师范生就读的院校)

和校外(师范生实习的学校)区分实习生导师

的身份,并未考虑到学段之间的衔接需要。为

了满足幼小衔接工作的需要,建议进一步规定

校外导师应涵盖幼儿园和小学两个教育阶段。

一方面,教师教育院校可以与地方教育行政部

门协同,在幼儿园及小学分别遴选出优秀的教

研员或教师,由他们合作担任实习生的校外指

导教师,并与校内导师协同形成“三导师制”;

另一方面,教师教育相关院校也可以在条件允

许的地区指定兼具幼儿园和小学双重教育教

学能力、具有幼小衔接工作经验的专职教师担

任校外导师。

第三,创新教育实习的内容与形式。除观

摩见习、模拟教学及专项技能训练之外,师范

生还应增加学段过渡期如何适应儿童身心、生

活、学习等内容模块的学习,从而丰富其关于

儿童身心发展阶段性、学段衔接性的教育实践

体验。在集中实习过程中,师范生可通过参与

学校组织的专题研讨等方式,着重就幼儿园及

小学在课程活动设计以及教学方法模式上的

异同进行研习。此外,教师教育相关院校还可

以充分利用信息技术手段,开发幼小衔接教育

实践资源,组织师范生参加跨学段的远程教育

实践观摩与交流研讨等活动。

第四,完善实习质量保障、考核评价及就

业衔接体系。教师教育相关院校在研制教育

实习的课程标准、实施计划、实习手册及评价

标准等规范时,可对幼小衔接内容板块的目标

及要求进行单列,并设立明确的过程监督及考

核评价机制。在构建多方参与的教育实践考

核评价体系时,教师教育相关院校要兼顾校内

导师有关师范生幼小衔接理论知识学习的评

价标准,以及幼儿园、小学校外指导教师有关

师范生幼小衔接实践能力的评价标准,以此形

成从职前培养到实习实践、再到职后培训连续

的教师专业发展档案库,并与师范生的职业规

划、就业学段选择进行有机结合,建构起培育、

实践及就业一体化的完善指导体系。

(三)完善幼小衔接教师专项培训及资格

认证制度

2021年发布的《教育部关于大力推进幼儿

园与小学科学衔接的指导意见》(以下简称《指

导意见》),为幼儿园与小学做好衔接工作指明

了方向[30]。在进一步落实《指导意见》要求和

设计、实施属地化幼小衔接方案方面,各地都

在经历一个“摸着石头过河”的艰难探索阶段。

经合组织国家的经验表明:针对幼小衔接问题

开展的教师专项研修培训以及实施的教师专

业资格认证制度,是促进教师专业连续最为直

接有效的途径[2]85-125。

第一,组织幼小衔接教师专项培训可以提

高幼儿园教师与小学教师专业的一致性和衔

接性。为了实现对全国各地幼小衔接工作的

系统设计及全面科学指导,国家教育主管部门

可以在前期已进行探索并积累了一定经验的
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实验区及试点园(校)中收集和遴选出具有典

型性、示范性以及辐射作用的入学准备教育

(课程)、入学适应教育(课程)、游戏化教学设

计、联合教研制度、家园共育机制等与幼小衔

接相关的案例和资料,并在此基础上开发国家

级、省级的各类以幼小衔接为主题的教学参

考、实操视频及培训课程、指南手册等,以提升

幼儿园和小学教师及主要管理人员的衔接意

识和衔接水平。在统一的幼小衔接培训课程

及资料的支持下,各地、园(校)可创新性地将

幼小衔接内容纳入校长、院长及骨干教师培训

框架中,并把教师专业连续共同体概念运用到

幼小衔接领域,分区域或在社区内探索属地化

的教师交流、研讨、分享互动的方式和机制。

第二,研制面向幼儿园和小学低年级的教

师资格标准,完善教师资格证书制度。我国现

行的教师资格证书制度对申请人任职资格的

认定是建立在学历、专业、教育学与心理学相

关知识等静态标准的基础上的,严格区分了任

教学段、学科专业和所教对象,忽视了对教师

学段过渡、转化和衔接能力的考核,因而难以

适应不断发展变化的学校人才培养需求以及

终身教育理念对教师素养提出的新要求。为

了激励有志于从事教育事业的申请者主动学

习学段衔接的相关知识、技能,我国教育主管

部门可创新性地探索面向幼儿园和小学低年

级的教师任职资格标准,并试行颁发面向0至

8岁儿童的教师资格证书。获得此类资格证书

的教师可自主选择在学前教育机构、幼儿园或

小学低年级任教。另外,在资格认证的纸笔考

试及现场面试等环节中可增设有关学段衔接

内容的考察。有条件的地区,可在教师考核数

字化平台、教师成长数字化档案中调取申请人

在教育实习实践及专业培训等过程中有关幼

小衔接实践能力的评价报告,并把其纳入教师

资格证书制度考核与评价的管理体系中。

(四)研制幼小衔接专职教师在职轮岗及

配套支持方案

目前,在幼儿园及小学任教的一线教师群

体是现阶段幼小衔接工作全面实施的主体力

量。因此,针对在职阶段教师专业连续发展方

案的科学设计与有效实施是未来幼小衔接工

作的切入点和关键点。借鉴经合组织国家的

做法,在幼儿园和小学中设置能够兼顾学龄前

幼儿及小学适龄儿童的教师和工作人员专职

岗位并提供相应配套支持,既有助于促进学段

间教育教学工作者的相互理解,又可满足儿童

持续发展需要。

第一,设置工作内容与职责都明确的“候

鸟式”幼小衔接专职教师岗位。为了确保幼小

衔接工作的全面推行与实施,可以在幼儿园即

将结束阶段(大班或中大班)以及小学教育即

将开始的过渡阶段(一年级或至三年级),安排

专门从事幼小衔接工作的专职教师,允许专职

教师在两个学段之间进行巡回轮岗。这些幼

小衔接专职教师被称为“候鸟式”教师。根据

各学校幼小衔接工作的阶段性任务需求,幼小

衔接专职教师可以是担任课程教学及活动设

计等主要角色的教师,也可以是负责照护服

务、心理与行为咨询等辅助角色的教师。考虑

到轮岗岗位编制以及可操作性问题,在初始阶

段可尝试在具备条件的企事业单位的附属公

立幼儿园和对口升学的小学开展试点工作。

幼儿园大班的主副班教师及保育教师在学生

毕业升入小学时均可申请随班级学生一同进

入小学低年级进行为期1至2年的轮岗。轮岗

期间,“候鸟式”教师的编制保留在幼儿园,并

与进行轮岗服务的小学签署短期聘用合同。

“候鸟式”教师在小学进行轮岗期间一般不直

接从事教学工作,而是从事教学辅助性工作及

幼小衔接方面的专门工作。“候鸟式”教师具

体工作内容与职责包括:幼儿入学适应水平监

测、评估及危机干预;学生适应性游戏课程与

活动的设计与组织;小学师资幼小衔接工作能

力专题培训;幼小衔接相关课题研究;等等。

在完成轮岗任务后,“候鸟式”教师返回编制所

在幼儿园,在幼儿园进行轮岗经验交流汇报,

并可选择继续从事毕业班保育及教学工作,或

牵头带领团队建立工作室,专门负责幼儿入学

准备课程及活动设计、幼小衔接教师培训及指
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导相关工作。

第二,除了创设“候鸟式”专职教师岗位及

提出任职要求,地方教育行政部门及幼儿园、

小学也应积极探索对巡回轮岗教师的配套支

持方案,建立健全巡回轮岗教师的激励机制。

一方面,应切实保障幼小衔接教师轮岗制度的

经费投入和配套措施落地。地方教育行政部

门应高度重视幼小衔接工作,加强组织领导和

统筹协调工作,加大对实施幼小衔接教师轮岗

制度的幼儿园、小学专项经费投入力度,并在

教师编制及岗位设置等方面予以支持。另一

方面,幼儿园及小学应将巡回轮岗教师参与幼

小衔接工作的情况纳入教师业绩考核范围,作
为教师评奖评优和职务(职称)晋升的重要依

据以及评选特级教师和学科带头人的重要条

件,并制定“候鸟式”教师在折算教学工作量、

职务(职 称)晋 升、薪 酬 分 配 等 方 面 的 优 惠

政策。
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TeachersProfessionalContinuityfortheTransitionfromKindergartentoPrimarySchool:
EnlightenmentfromtheExperienceofOECDCountries

HOUYuna,ZHANGYulong
(TheFacultyofEducation,SouthwestUniversity,Chongqing400715,China)

Abstract:Teacherscontinuousprofessionaldevelopmentacrossdifferentschoolstagesplaysacrucial
roleinchildrenssustainabledevelopmentandtheconstructionofanationalhigh-qualityeducation
system.OECDcountrieshaveactivelyexploredthecontinuityofteachersprofessionwiththegoalof
transitioningfromkindergartentoprimaryschool:anintegratedtrainingsystemandcontentsystem
areconstructedintheteachertrainingstage;aconnectedinternshiptrainingandqualificationcertifica-
tionsystemhavebeenformedinthepre-servicestage;thecommunitysystemoffull-timeteachersro-
tationandtraininginthepost-servicedevelopmentstagehasbeenestablished.Thispaperstudiesthe
representativepoliciesandexperiencesoftheOECDcountries.Itwillprovidereferenceandenlighten-
mentforthecomprehensiveimplementationofschoolreadinessandadaptationeducationinallprov-
inces,autonomousregionsandmunicipalitiesinChinafromSeptember2022.Itwillalsopromotethe
scientificandsmoothtransitionfromkindergartentoprimaryschool.Thespecificenlightenment
mainlyincludes:integratingpreschoolandprimaryschoolteachereducationresourcesandinnovating
thetrainingmodeofprimaryeducationteachers;constructinganinternshippracticesystemthattakes
careofbothkindergartenandprimaryschoolfornormalstudents;improvingthespecialtrainingand
qualificationcertificationsystemforteacherswhoengageintransition-relatedwork;implementingthe
rotationsystemandsupportingprogramsforfull-timeteachers.
Keywords:transitionfromkindergartentoprimaryschool;teachersprofessionalcontinuity;teachers
professionaldevelopment;OECDcountries;teachertraining
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