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结构约束与能动实践：学前融合教育教师角色转型叙事研究
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【摘 要】：在学前融合教育常态化背景下，普通幼儿教师的专业职责与情感负荷同步扩张。本文采用叙事研究方法，分析三位

融合班教师的角色转型。研究发现：普通保教知识与差异化支持要求存在结构性错位；园所资源未能嵌入班级日常，使融合责任

个体化；教师在教育、照护、权益维护和秩序管理之间承受身份张力。教师虽以学习和调适展现能动性，但这种补偿性实践高消

耗且脆弱，不能替代制度支持。教师角色转型须置于教师教育、园所协作、家园沟通与情绪支持构成的实践生态中理解。
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1 问题提出

学前融合教育正在由政策倡导进入制度化落实阶段。《教

育强国建设规划纲要（2024—2035年）》强调教育公平与教师

队伍专业化[1]。调查表明，特殊需要幼儿的课程参与质量、教

师特教知识及支持能力仍显不足[2]。幼儿教师由此不仅承担常

规保教，还需参与需要识别、个别化教育计划（IEP）、行为

支持与家园沟通。

国内研究已从师资、专业素养、社会支持与职业压力等方

面揭示融合实践的约束[3,4,5,6]；国际研究则将机会、参与和支持

视为高质量融合的基本条件[7,8,9]。但教师如何在具体事件中感

知约束、协商角色并形成行动策略，仍缺少过程性解释。本文

据此以“结构约束—能动实践”为主线，考察角色困境及个体

调适的双重效应。

2 研究设计

叙事研究适于呈现教师角色认同的形成、受挫与重构。本

文保留个体故事线，并以跨案例比较识别反复出现的结构条件

和行动逻辑。

研究目的性选取三位融合班主班教师：教龄 12年学前教

育本科背景的李老师；教龄 6年具有特殊教育第二学历的王老

师；教龄 3年因孤独症幼儿入班而进入融合实践的张老师。访

谈围绕关键事件、困境、应对与支持需求展开，并辅以教学反

思、活动设计和家园沟通记录。分析先重构角色转型轨迹，再

比较专业知能、组织支持、身份协商与能动策略。文中均为化

名。

3 三位教师的故事：在理想与现实的夹缝中

（1）李老师：摸着石头过河的先行者

园领导以“经验丰富，要多费心”将李老师推入缺少专业

准备的融合实践。她起初依靠保教经验接纳孤独症幼儿童童，

但童童的尖叫、离座与活动参与困难很快显出经验边界。

“我最怕的是音乐课和户外活动。音乐一响，童童就捂耳

朵尖叫，整个活动都没法进行。户外时他到处乱跑，我必须时

刻盯着，其他三十个孩子怎么办？又要让孩子平等得到发展又

要维护秩序，我真的筋疲力尽。”（李老师，第一次访谈，见

图 1）

图 1 李老师身份认同困境分析框架

网络信息庞杂，外出培训又偏重理念，难以回应现场问题。

李老师由教育引导者转为安全监控者；园所虽口头支持，却未

提供专业协作、人员补充或工作减量，支持缺口遂转化为个人

的时间与情绪消耗。

（2）王老师：在融合标签下的疲惫舞者

王老师带着“贯通特教与普教”的理想进入融合园，却遭

遇园所绩效逻辑：
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“我们园宣传是融合，但本质还是追求家长满意和生源稳

定……园长压力也大，常常暗示我要平衡……”（王老师，第

二次访谈）

王老师既被要求体现融合专业性，又受家长满意、班级秩

序和展示效果约束。康复师建议虽专业，却未校准班额、活动

节奏与教师时间。她只能在开放日展示精心设计的融合活动，

平日则借助控制甚至暂时隔离维持秩序，形成“专业性表演”

（见图 2）。

图 2 王老师身份认同困境分析框架

（3）张老师：被动卷入后的个人挣扎

张老师的经历显示，支持缺位会使融合责任突然下沉。小

明入园前，她既未获得个案信息，也未接受相应准备。

“小明第一天来就躲到桌子底下，不吃不喝。我完全懵了。

我们没有资源老师，没有培训，连该怎么让他融入都不知道。

我要一边照顾他的这些吃喝拉撒，又要学习设计适合他的教学

活动。”（张老师，第一次访谈，见图 3）

图 3 张老师身份认同困境分析框架

张老师占用休息时间参加讲座和网络社群，却难以把零散

知识转化为稳定策略，又承受其他家长投诉。小明转园后，她

留下明显失败感：“我再也不想带这样的孩子了。”当组织不

能承接风险时，主动学习虽可短期维持实践，也可能因持续透

支转化为防御和退缩。

4 结果与分析

三位教师的挫折是知识供给、组织运作与角色规范在班级

现场交汇的结果；其能动调适始终受资源、时间和权责结构限

制。

（1）知能结构错位：从经验失效到碎片化学习：问题并

非教师缺少责任意识，而是普通保教经验不能直接转换为特殊

需要评估、行为支持与差异化教学能力。专业不足因而不是静

态的个人缺陷，而是在任务、班额与责任配置中生成的。

我国学前融合师资的课程学习和实践训练存在差异[3,5]，国

际教师培养亦有类似问题[10]。正式知识不能回应现场时，教师

便形成“问题触发—即时搜索—局部试用”的碎片化学习。这

体现学习能动性，却把知识筛选、方法验证和风险留给个体。

因此，“边做边学”实为培养体系与实践要求错位后的补偿机

制。

（2）组织支持悬浮：从共同责任到个体承压：知能错位

解释教师为何“不会做”，支持悬浮则解释她们为何只能“独

自做”。三所园的资源均未充分进入共同备课、协同教学和现

场决策；形式上的资源存在，并不等于关键时刻具有可调用的

支持。

专业协作与共同愿景是融合项目持续实施的重要条件

[4,11]。本研究进一步区分“名义支持”与“嵌入式支持”：前

者是理念宣示、偶发培训或事后建议，后者贯穿问题识别、方

案制定、现场实施和复盘。若组织不能即时承接风险，园所责

任就会下沉为教师私人负担。

（3）角色规范冲突：多重身份的情境性协商：教师压力

还来自竞争性的角色规范。职业认同在情境与实践中持续重构

[12]。三组张力尤为突出：教育者与照护者、外部专家期待与自

我效能不足、儿童权益维护者与秩序维持者。教师须不断排序

责任并调节多方情绪。社会支持可缓冲职业压力向倦怠的转化

[6]，说明情绪劳动是角色冲突与支持配置的组织后果（见图 4）。

图 4 困境的三重核心维度分析框架

教师通过学习、试验和关系协调维持融合实践，但这种能

动性主要用于补偿知识与组织缺口，也可能因“教师还能扛住”

而遮蔽制度缺位。角色转型因此是受限的能动实践：个体可以

在结构中周旋，却难以改变资源配置和责任边界。

5 对策建议

（1）以实践问题为中心重构教师专业发展：培训应由理



Modern Education and Practice 现代教育与实践 第 8卷第 13 期 2026 年

126

念输入转向“问题识别—现场指导—协同实施—复盘改进”，

并围绕行为支持、活动参与、同伴互动和家园沟通形成可迁移

的实践知识；职前培养则应增加特殊教育基础与融合实习。

（2）将园所支持转化为制度化协作机制：园所应把融合

教育界定为共同责任，明确主班教师、保育教师、管理者和专

业人员的职责、沟通频率及问题升级路径。专业人员共同观察、

备课并承担关键事件，才能使资源在场转化为实践在场。

（3）以工作结构调整实现实质性减负：新增融合职责须

同步调整班额、人员、时间与考核，按支持强度配置助教或资

源教师，并为观察记录、家园协商和个别化活动预留时间，压

缩重复文书与展示任务，避免以个体透支填补制度缺口。

（4）将情绪劳动纳入正式支持体系：情绪安抚、风险控

制与关系协调应纳入组织支持和教师评价。园所可通过同伴小

组、个案督导、事件复盘和心理支持提供恢复空间，并把长期

高压、角色冲突和倦怠风险纳入人员调配。
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