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全民教育（Education for All）作为一项国际教育合作的主张，最早是 1985 年在泰国曼谷

召开的“亚洲及太平洋地区教育部长和经济计划部长会议”上提出来的。

1990 年，联合国教科文组织、联合国儿童基金会、联合国开发计划署、世界银行联合在

泰国宗滴恩召开了“世界全民教育大会”，明确提出了“全民教育”的概念。2000 年 4 月，

联合国教科文组织“世界教育论坛”在塞内加尔首都达喀尔召开，通过了《达喀尔行动纲领》，

使得全民教育的目标更为具体化并确定了时间表。

2000-2015 年全民教育的六大目标是：大幅度提高幼儿保育和教育水平；普及免费初等

教育；使成人文盲减少一半；提升青年和成人的生活技能；缩小教育中的性别差距；提高各

级教育质量。

此后，国际社会、各国政府在实现全民教育六项目标方面所做出的努力有目共睹，许多

国家已经取得了显著成就。然而令人遗憾的是，尽管大多数国家政府和相关参与机构履行了

承诺，采取了一系列行动举措，但是很多发展中国家都无法实现预期目标。

事实上，全球实现全民教育的关键点在发展中国家，难点在农村地区。1991 年中国同联

合国教科文组织、联合国儿童基金会、联合国开发计划署和世界银行在山东泰安共同召开了“国

际农村教育研讨会”，“农村教育”首次被国际组织正式承认。时任联合国教科文组织总干

事马约尔在会议发言时指出：“在（世界）最不发达的国家中，农村人口占总人口的 82%；

在所有发展中国家中，农村人口占 67%。”世界上还有“一亿多（学龄）儿童没有接受初等

教育的机会。最不发达国家接受初等以上教育人口的比例为 37%，发展中国家为 60%，工业

国家为 98%。农村文盲率是城市的一倍。”因此，推进全民教育（特别是普及初等教育和扫

除文盲）的关键在农村。

国际农村教育研究与培训中心（INRULED）作为中国政府与教科文组织上世纪 90 年代

初期合作的产物，为实现全民教育的各项目标做出了一定的贡献，被誉为“南—南合作”的典范。

亚洲和太平洋地区聚居着 61% 的世界人口，是全民教育运动稳定发展的重要力量。通过

《亚太地区全民教育十年回顾报告》系列出版物，联合国教科文组织亚太办事处和联合国儿

童基金会从亚太地区的视角出发，重新审视了这一行动。这六本报告以翔实的数据资料为基础，

评估了亚太地区国家十年内（2000-2010 年）全民教育的进展情况，包括所取得的成就和面

临的挑战，希望通过分析和分享上述信息，帮助各国政府调整或采取政策改革和战略措施，

加速实现全民教育目标。

中国政府自 1990 年以来积极推进普及九年义务教育和扫除青壮年文盲，大力发展农村

教育，这为全民教育的发展做出了积极贡献，成为少数实现全民教育目标的发展中国家之一。

但是，随着社会经济的不断发展，中国现阶段的全民教育工作还要面对和解决不断出现的新

问题，如教育均衡发展以及公平与质量方面的问题。

在2015年即将来临之际，我们将《亚太地区全民教育十年回顾报告》（共6册）翻译成中文，
iii
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希望能借此传播和呈现亚太地区全民教育工作的规模和深度，分享区域内国家政府及相关

机构在探索六项目标实现进程方面所获得的经验和值得借鉴的政策和措施。

《亚太地区全民教育十年回顾报告》系列中文版是共同努力的成果，由联合国教科文

组织国际农村教育研究与培训中心的同事翻译，我在此特别要感谢他们的支持。他们是：《目

标一报告》译者池瑾博士，《目标二报告》译者葛艺女士，《目标三报告》译者萧淑贞博士，

《目标四报告》译者秦行音博士、马跃女士和陈婷婷女士，《目标五报告》译者赵玉池博士，

以及《目标六报告》译者刘静博士和葛艺女士。还要感谢葛艺女士为本报告的后期统稿工

作所做出的努力。

全民教育作为人类历史上最大的国际教育合作活动，其持续时间之长、涉及领域之多、

参加人员之广、动员资源之大、取得成果之丰也即将被载入史册。虽然全民教育运动即将

结束，但是她所倡导的理念（教育的公平与质量、消除性别歧视、减少贫困、增加就业和

促进社会和谐等）以及相关的工作领域、工作任务还将继续下去。

2014 年 5 月，“全民教育全球会议”在阿曼首都马斯喀特召开。教科文组织提出了

2015 年后全球教育议程总体目标是：“确保到 2030 年实现全民享有公平、包容的良好教育

和终身学习”。包含的七项建议指标在 5 月 14 日召开的部长级会议上获得通过，具体为：

大幅提升学前教育的入园率；使所有儿童完成 10 年免费义务教育（包括一年学前教育）；

提升成人识字率使其拥有参与社会生活必须的读写算技能；提高青年与成人获得体面工作

所需要的知识技能和能力水平；所有学习者都具备全球公民和可持续发展的知识技能与态

度；政府保障提供充足的教师；将公共教育经费增加至占 GDP 的 4-6%，政府公共支出的

15-20%。

我们诚挚地希望这一系列报告可以为中国国内的政策制定者、研究人员、教育工作者

提供有益借鉴。由于能力有限，且时间紧迫，翻译中难免有疏漏，敬请广大读者批评、指正。

王 力
国际农村教育研究与培训中心

(INRULED)
2014 年 5 月
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序

1948 年《世界人权宣言》第 26 条规定“人人都有受教育的权利”。教育不仅是一项

基本人权，它还让人们接受了知识和技能，可以过上更好的生活，也为人类发展奠定了基础。

但是，教育还不是一项被大家公认的权利，很多错失教育机会的人们也因此错过了改善生

活的机会。

有鉴于此，1990 年 3 月，各国政府、联合国机构、捐助者、非政府组织和民间社会团

体在泰国宗滴恩召开的世界全民教育大会上共同做出了提供全民教育（EFA）的承诺。该承

诺由 155 个国家政府、20 个政府间代表和 150 个非政府机构代表缔结。宗滴恩世界全民教

育大会上通过的《世界全民教育宣言》和《满足基本学习需要的行动纲领》重申了教育是

一项基本人权，并敦促各国政府加大力度，到 2000年解决所有人的基本学习需要（UNESCO, 

1990）。

2000 年全民教育评估表明，在宗滴恩做出的承诺并未兑现。因此，2000 年 4 月，在塞

内加尔首都达喀尔召开的世界全民教育论坛上，国际社会重申了实现全民教育的承诺，这

次的目标时间为 2015 年。

达喀尔行动纲领规定了以下六个目标：

1. 扩大和改善幼儿，尤其是最脆弱及条件最差的幼儿的全面保育及教育。   

2. 确保在 2015 年以前所有的儿童，尤其是女童，各方面条件较差的儿童及少数民族儿

童都能接受和完成免费的和高质量的义务初等教育。   

3. 确保通过平等获得必要的学习机会，学习各种生活技能，以满足所有青年及成年人

的学习需求。   

4. 2015 年以前使成人特别是妇女的识字率提高百分之五十，并让所有成年人都享有接

受基础教育和继续教育的平等机会。   

5. 在 2005 年以前消除初等及中等教育中男女生人数不平衡的现象，并在 2015 年以前

实现教育方面的男女平等，重点确保女青少年有充分和平等的机会接受和完成高质量的基

础教育。   

6. 全面提高教育质量，确保人人都能学好，特别是在读、写、算及基本生活技能习得

方面都能取得受认可的、看得见的学习成果。

之后，2000 年 9 月，189 个国家齐聚联合国千年峰会，重申了其中的一些目标，并签

署了千年宣言。宣言提出了在 2015 年之前实现的八项千年发展目标（MDGs），包括实现

普及初等教育（MDG 2）和促进两性平等并赋予妇女权力（MDG 3）。大家的共识很明确，

即实现全民教育也有助于实现其他千年发展目标。

“道理很简单：教育是消除贫困的最基本保障。教育意味着机会，在人生的各个阶段，

它赋予了人们所需的知识、技能和自信，去创造更美好的未来。”

                                       ——联合国教科文组织总干事 伊琳娜·博科娃
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2000 年代末期，亚太地区的专家回顾了本地区及各国的全民教育目标和指标的进展情

况。其成果《亚太地区全民教育十年回顾报告》评估了各个全民教育目标实现过程中的进

展情况、面临的问题和存在的挑战。

十年回顾报告突出了具有创新性的政策改革与策略的案例，特别是那些旨在减少入学

和教育质量差距的案例。报告还强调，为了在本地区实现全民教育，需要解决政策、能力

和治理的差距。

十年回顾报告由六本报告组成，每份报告对应一项全民教育目标。这些报告以亚太地

区全民教育十年中期评估（2006-2008）成果为基础，考察了全民教育在 2000-2010 十年中

期取得的进展和差距。

每本十年回顾报告的第一部分分别提供了该项全民教育目标的进展综述。第二部分探

讨了存在的挑战和需要优先解决的问题。每本报告的结尾都提出建议，应该采取哪些措施

来加快实现 2015 年目标的进程。

尽管每本十年回顾报告谈论的都是亚太地区，但是它也强调了次区域面临的特有问

题和挑战，这类似于全民教育全球监测报告。十年回顾报告从而涵盖了中亚、南亚和西亚、

东亚和太平洋次区域。关于次区域国家划分的详情可参见每本十年回顾报告结尾处的统

计附件。

十年回顾报告

ix



前 言

1990 年 , 在泰国宗滴恩通过的世界全民教育宣言重申了教育是一项基本人权。

距离实现全民教育的目标还有不到四年的时间，现在来评估亚太地区的成就和不足正当

其时，可以汲取经验，继续前行。了解和分享过去十年取得了哪些成就以及到 2015 年实现

全民教育目标面临的主要障碍，这些信息都将帮助本地区国家和全民教育合作伙伴确定实现

上述目标的方案和策略。全民教育的成功对实现千年发展目标至关重要，涵盖的领域有减贫、

营养、儿童成活率和产妇保健。

在此背景下，亚太地区全民教育目标十年回顾报告审视了本地区在 2000-2010 年间取得

的成就。报告凸显了各国实施的，尤其是解决教育差异的政策改革和策略，把它们作为潜在

的范例，为前行之路提供最新的观念。

亚太地区经历了强劲的经济增长，大幅减少了贫困现象并确保更多的儿童入学。然而，

这一进展遭到了扭曲；不断扩大的收入差距和获取基本公共服务的不平等现象继续困扰着本

地区，这带来了影响深远的挑战和长远后果。

实现六项目标的进展过程并不均衡，一些儿童群体被排除在外，如少数民族儿童、移民

儿童、残疾儿童和南亚地区的女童。特别注意到，扩展幼儿保育和教育、减少失学人数和提

高教育质量方面的进程缓慢。

为了确保地区的稳定与繁荣，我们必须解决这些不平等现象，我们必须保证为所有学习

者提供优质教育。本地区的许多国家一直都在努力“惠及未受教育群体”，确保教育能够真

正为全民服务。十年回顾报告旨在支持和强化本地区全民教育的动力、活力和承诺。

距离 2015年还有不到四年的时间，我们正在和时间赛跑。我们需要焕发活力，集中行动，

确保所有儿童公平获得优质教育的机会，并确保他们不会因为性别、地域、民族、残疾、社

会经济地位或其他导致边缘化的原因而错失学校教育和学习机会。

联合国教科文组织和联合国儿童基金会致力于支持各国的工作，并与合作伙伴共同协作，

加快到 2015 年实现全民教育指标的进程。十年回顾报告是在全民教育区域专题工作组的支

持下创建的，由联合国教科文组织和联合国儿童基金会共同主持工作，报告是我们拓展支持

和倡导全民教育的一种方式。

我们希望十年回顾报告能够有助于指导行动与干预措施，并最终能够加快实现全民教育

目标的进程。

Karin Hulshof
区域主任

联合国儿童基金会
（驻南亚地区办事处 )

Gwang-Jo Kim
主任

联合国教科文组织曼谷办事处

Daniel Toole
区域主任

联合国儿童基金会
（驻东亚及太平洋地区办事处）x



亚太地区全民教育十年回顾报告的出版得到了许多个人和机构的支持、建议和投入。

作为十年回顾报告出版物的组织方和协调方，联合国教科文组织、联合国儿童基金会驻东

亚及太平洋地区办事处和联合国儿童基金会驻南亚地区办事处对于那些为了本系列丛书的

编写工作而奉献出时间的个人和组织表示感谢。

我们在此感谢全民教育区域专题工作组
*
的成员，他们志愿成为六个十年回顾报告小

组的撰稿人和审核人；他们提供的宝贵见解和投入在每本书中都得到了体现。

特别要感谢亚太地区的政府和非政府组织代表，他们为每本十年回顾报告的数版草案

做出了进一步的投入。

我们要感谢核心审核组的成员——Gwang-Chol Chang, Simon Ellis, Abdul Hakeem 和

Cliff Meyers——他们的指导和意见对于完成十年回顾系列报告起到了至关重要的作用。

Aurélie Acoca, Kate Glazebrook, Leotes Lugo Helin, Fuchsia Hepworth, Nana Kirita, Sena Lee, 

Rachel McCarthy, Tanaporn Perapate, Kevin Richtscheid, Margarete Sachs-Israel 和 Malisa 

Santigul 为核心小组提供了帮助。

关于教育质量进展情况的十年回顾报告由 Sena Lee 撰稿、Karen Emmons 编辑。Simon 

Ellis 和 Cliff Meyers 作为主管共同协调了报告的编写工作。

我们还要感谢报告的撰稿人和审核人：Aurélie Acoca (UIS), Joel Bacha (Room to Read), 

Kate Glazebrook (UNESCO Bangkok), Maki Hayashikawa (UNICEF EAPRO), Fuchsia Hepworth 

(UNESCO Bangkok), Le Thu Huong (UNESCO Bangkok), Josephine Lee (UNESCO Bangkok), 

Rachel McCarthy (UNESCO Bangkok), Ushio Miura (UNESCO), Tanaporn Perapate (UNICEF 

EAPRO) 和 Sarah Tumen (UNESCO Bangkok)。特别应该提到联合国教科文组织统计研究所

（UIS），它是十年回顾报告使用的可比较的国际教育数据的主要来源。

联合国教科文组织和联合国儿童基金会还对参加 2011 年 7 月在韩国首尔召开的第十二

次全民教育国家协调员地区会议的与会者表示感谢，他们审核了十年回顾报告并提出意见。

致 谢

* 全民教育区域专题工作组网址：
   http://www.unescobkk.org/education/efa/efa-network/east-and-south-east-asia/twg-on-efa xi
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内容提要

在整个亚太地区，大多数国家在扩大各级教育的受教育机会方面已经取得了令人瞩目的成

就。然而，有关教育质量提升的证据却显得不够充分，尤其是关于学生学业成就和与之相关的

教学和学习条件改善方面的证据非常少。

亚太地区既包括一些具备世界一流教育体系的国家，也包括一些还在为普及基础教育而艰苦

努力的国家。尽管这个地区有些比较富裕的国家已经在为很多发展中国家提供高级教育的机会了，

然而，儿童缺乏基本的读写和算数技能的现象在这些较富裕国家仍然存在。对于这些国家的儿童

来说，低劣的教育质量导致他们无法获得为了生存、参与社会生活并取得成功所需要的知识、技

能、观念和价值。教育机会和教育质量无论是在国与国之间还是在一国之内，都存在巨大的差距。

这也意味着，造成某些群体边缘化的因素不仅没有通过教育得到减轻，反而通过教育得以强化。

随着人们对教育质量的严峻形势担忧加剧，2000 年达喀尔全民教育行动纲领（UNESCO）

敏锐地将这一问题置于教育事业的核心地位，并将教育质量整合到全民教育运动当中。一系列

关于教育质量的概念和框架应运而生。事实上，随着教育系统的发展，有质量的教育究竟由什

么构成，这一问题让制定质量的“标准”变得异常困难。尽管如此，大部分的教育质量框架都

将认知发展、社会与情感发展作为所有教育体系应该达成的主要目标。

监测教育质量的变化总是由于数据收集方式与测量方式存在的巨大差异而倍受困扰。例如，

国际学生评估项目（PISA）的调查提供了详实的数据来说明各国教育系统在阅读、数学与科学

教育领域的表现；最新的调查显示，有 11 个经济体的教育系统在阅读、数学和科学三个领域的

表现都显著高于经济合作与发展组织国家的平均水平，其中有 7 个经济体 1 是在亚太地区。

但是，关于所有国家教育质量的信息却非常少，这本专门关注教育质量的亚太地区全民教

育十年回顾报告也发现关于亚太地区发展中国家学生学习水平的数据非常有限。已经获得的数

据表明，亚太地区发展中国家教育质量的进步程度是杂乱且有限的。这些地区的学生在阅读与

数学两方面的平均成绩只是接近甚至低于根据国际标准而设定的基本能力水平。尤其是小学低

年级学生的阅读能力在很多国家都非常差，这个信号也预示着他们在接下来几年中的学习将严

重受阻。根据学生个体或家庭特征因素，例如相对贫困、性别偏见、家庭语言和地理位置，调

查证据显示，学生学习质量在国家之间存在巨大差异，在一国之内也存在同样显著的差异。更

为重要的是，那些身在处境不利社区的儿童所获得的教育质量依旧低劣；那里的学校和教育系

统常常没有能力对阻碍有质量学习的障碍，例如贫困、性别、语言和地理位置，做出积极的回应。

构成有质量教育的其他重要成分，在这一区域内的差异也很明显。普遍情况是，中小学的

法定教学时间与国际建议的时间标准持平或者稍高；但是，实际的学习时间却远远低于国家规

定和国际建议的标准。教学时间在各年级的分配也并不都是恰当的。此外，由于教育系统和学

1 澳大利亚、中国香港、日本、新西兰、韩国、中国上海和新加坡。
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校疏于管理，例如教师缺勤率较高，非官方的学校关闭以及课堂教学时间无效利用，导致教学

时间被无形消耗。一些不可预见的情况，例如地区冲突、自然灾害和学生缺勤，也导致学习时

间被削减。严重的教学时间损耗在一些国家表现得尤为突出，这意味着有必要重视学校管理、

教师管理和治理，从而帮助脆弱的学校和教育系统应对这一问题。 

教科书是确保有质量学习的最重要投入之一。但是教科书短缺，教科书未能及时发放到偏

远地区的学校，以及教学材料的质量不高，这些问题在亚太地区的很多发展中国家都普遍存在。

现有的信息表明，教科书常常错误百出，与课程目标和教学时间不匹配，没有少数民族语言的

版本，教科书无助于实施以学生为中心的教学和学习。毫无疑问，处境不利的儿童受到教科书

供给和质量问题的影响最大。而且，开发有质量的教科书和定期发放教科书都取决于严格的监测、

评估与研究，然而，现实情况却是这些工作常常开展不足，这种不足又进一步限制了根据本地

需求开发有质量教科书的能力。政府与私人部门合作的能力低下以及糟糕的政策环境，也阻碍

了政府利用竞争的杠杆引导私人部门的力量参与教科书的开发和发放。

教师的知识和技能也是确保教育质量的关键要素，教师质量也被视为决定学生学业成就的

重要因素之一。然而，现有的数据显示，尽管教师达到任教资格的比例显著提高，但是教师实

际的教学技能和学科知识却普遍是有限的。很多国家都要求为新任教师提供专门的入职阶段，

以帮助新教师胜任工作，这也是提高新教师在入职最初几年留任率的有效举措。教师工作动力

也是影响教师绩效的重要因素之一，然而关于教师动力的信息也非常有限，当前在一些国家还

存在着较高的教师缺勤率，这意味着教师工作动力亟待提升。令人鼓舞的是，亚太地区各国越

来越重视对教师质量的监测与评估。需要特别关注的问题包括：需要更多更好的教师，教师培

训体系零散而虚弱，糟糕的工作环境以及学校领导力低下。

教育评价，包括大规模测评、课堂评估和考试等方式，对于测量和促进教育质量至关重要。

随着越来越多的国家参与一些大规模的国际教育评价以诊断本国教育系统成效并找出改进领域，

亚太地区在教育评价方面已有明显的改进。然而，现有评价仍然是传统方式的，注重对学生认

知发展的评估，而对学生社会和情感发展维度的评估却远远不够。评价的信度和效度都有待进

一步提高，尤其是那些在课堂上由未经培训的教师执行的评估。总体而言，我们需要格外重视

提高系统的能力，以便更好地规划、设计和实施教育评价和考试，并依据评价结果来改进教师、

学校和教育系统的工作效率。

尽管与教育质量相关的问题和挑战大都很独特，并且随各国本地情况不同而有所变化，但是，

十年回顾报告仍然总结出在教育质量领域亟需关注的四个领域：第一，需要将关注点放在学习

结果上，对教育目的和目标进行更为清晰的界定，改善信息系统对学习情况的关注，建立恰当

而适宜的评价体系，加强相关研究以辨识影响学习的各种因素。第二，需要为教师和校长提供

足够的培训和发展机会，确保课堂中的教学和学习过程得到支持。开发有质量的教科书并将它

们发放给所有儿童，改善教师工作条件，这两项工作应当作为优先项目，才能确保有效的教学

和学习。第三，需要提高学校管理的质量，包括制定绩效标准、加强督导、提升教师和校长的

职业自主权、更好地利用信息、提升学校领导力。最后，大部分处境不利的儿童在受教育方面

所遭遇的一系列障碍，要求我们在教育系统内部和外部要制定相关政策来确保所有的儿童都能

够有机会获得有质量的教育。
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1 背 景

在亚太地区和全球范围，全民教育的六项目标已经取得实质性的进展。更多数量的儿童进

入学校并在其中学习更久的时间，性别平等得以改善，小学阶段的性别平等进步尤为显著。由

于各国不断改进小学教育质量，使得小学升入中学的学生数量增多。虽然由于挑战仍然存在，

特别是那些由于贫困、地理位置、民族和语言而处境不利的儿童仍然处境艰难，但是，入学机

会的显著增加的确反映了各国政府、社会团体和社区对教育的持续投入和担当。

尽管教育机会增加了，但证据表明教育质量的提升却是非常有限的，尤其是学生学习质量

的提升。复读率较高、小学完成率却很低，这些现象都很普遍，也意味着教育效能低下 2。关于

学业成就的数据表明，尽管亚太地区也拥有世界一流的教育系统，然而发展中国家学生的学业

成就平均水平却低得令人担忧。多年的学校教育却无法保证儿童学到基本的读写和算数技能。

学生花在学校的时间没有让学生的知识和技能增加，无论是认知的还是非认知的知识与技能都

鲜有增长，这的确是教育质量处于危险境地的明证。国家之间和一国之内存在的教育质量差距

表明边缘群体的不利处境正在通过教育被复制，甚至加剧原有的不利处境。

本节将呈现关于教育质量多种维度的探讨，并讨论为实现全民教育 2015 年目标必须重视的

教育质量问题和挑战。

1.1 十年回顾报告教育质量分报告简介

目标 6：全面提高教育质量，确保人人都能学好，使所有受教育者都能取
得公认的、可衡量的学习成果，尤其是在读、写、算和基本生活技能方面。

2000 年 4 月在塞内加尔的达喀尔召开的世界教育论坛上，各国政府和发展组织重申他们对

于在 2015 年实现全民教育目标的决心。《达喀尔行动框架》详细描述了全民教育六项目标以及

达成目标的十二项策略。

2000-2010 年这十年过去了，有必要评估亚太地区整体以及这个区域中各个国家在实现全民

教育目标进程中的位置。理解和分享这十年来取得的进展以及达成目标面临的障碍有助于本区

域内的国家开发应对策略来加速实现未完成的目标。

亚太地区全民教育十年回顾报告考察全民教育每项目标到目前为止的进展。报告重点关注

政策改革和实践策略方面的创新举措，尤其是为缩小差距付出的努力，以及为实现全民教育仍然

需要的政策、能力和财政投入，并且关注千年发展目标中与教育相关的领域。十年回顾报告以

2 教育内部效能低下与教育质量低下紧密相关。尽管复读率和小学最后一年级的巩固率主要在目标 2 的报告中探讨，但是在这 
   本十年回顾评估的教育质量分报告中论及的问题对二者的影响跟这些问题对学习成绩的影响一样显著。
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亚太地区全民教育十年中期（2006-2008）评估为基础，十年中期评估考察了亚太地区全民教育

在 2000-2010 这十年中期取得的进展和差距。十年期终回顾报告旨在延续在亚太地区实现全民教

育目标的态势、动力和担当，尤其致力于实现“惠及未受教育群体”（reaching the unreached）

和“平等的全民教育”。

1.2 界定质量：回顾报告中的概念和范围

 “有质量的教育”到底由什么构成，从来都是颇有争议的话题。关于这个话题的争论围绕

着质量定义的范围展开，对质量指标以及测量指标所需数据的获取方式，很难达成一致意见。

《学习：财富蕴藏其中》是第一份解读教育质量且有影响力的报告，它将教育的目的分解

为四大支柱：学会求知，学会做事，学会与人共处，学会做人。该报告的作者们认为学习的质

量应该由个体在童年、青年和终身获取知识、技能、理解和尊重生活以及参与社会生活的能力

来衡量（Delors et al.,1996）。

然而，在全民教育运动的背景之下，与扩大教育机会取得的进步相比，教育质量的提升却

进展缓慢，这是因为这一目标本身比较含糊，导致提升教育质量的努力受到阻碍。2000 年以来，

由于千年发展目标明确宣称要普及初等教育和实现性别平等，国际社会的努力绝大多数都放在

扩大入学机会上，因此，关于教育系统该如何表现、学生该达成什么学业成就的考虑则非常少。

全民教育世界宣言（于 1990 年泰国宗滴恩世界教育大会上撰写）只是泛泛地提到了教育质

量问题，主要从实现教育的适切性和公平性的角度论述教育质量有待提高（UNESCO，1990）。

缺乏具体的质量标准和目标，这在一定程度上是由于界定教育质量的指标并非易事导致的。同时，

这也反映了在全民教育运动的初期，当时的优先事务就是普及教育机会和制定相关的政策。在

全民教育运动初期，占据主导的行动是增加教育财政投入、基础设施和其他以投入为主的政策；

教育项目大都关注教育发展的基本需求，例如设立助学金和入学激励等，而并未将学习成就作

为教育项目的核心目标 3。 

2000 年，《达喀尔全民教育行动纲要指南》确立了教育质量的重要意义，促使人们普遍认

识到质量才是教育的核心，也是达成全民教育目标的必要成分。在全民教育第六项目标中，行

动纲要呼吁重视“全面提高教育质量，确保人人都能学好，使所有受教育者都能取得公认的、

可衡量的学习成果，尤其是在读、写、算和基本生活技能方面（P.8）”。框 1 显示了教育质量

的核心指标，包括高质量的学习者、学习过程、教学内容和教育体系应有的特征。

3 唯一一个关注提高学生学习成绩的项目是一个肯尼亚的奖学金项目，以此激励学习成绩的提高。参见 Kremer,Miguel and 
   Thornton,2009。
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1.2.1 质量的概念和框架

尽管人们越来越多地对教育质量的重要性达成共识，但是，对于教育质量的概念界定却

并未达成一致意见，而关于如何测量教育质量的争论则从未停息。与教育质量相关的一系列的

定义和标准反映出人们对教育目的和目标的认识是多元的。但是无论怎样界定，正如全民教育

2005 年全球监测报告中界定的那样：对于质量的诉求，在教育文献中常常被提及的至少有两个

要素：一是认知发展，一是社会和情感的发展（UNESCO，2004）。二者都被认为是教育系统

应达成的重要目的。由联合国教科文组织和儿童权利公约分别表述的两份关于教育质量的框架，

都对这两个因素做出了详细阐述（框 2）。

框 2：联合国教科文组织和儿童权利公约对质量的定义

联合国教科文组织对教育质量的界定是基于由二十一世纪教育委员会撰写的报告——《学习：

财富蕴藏其中》列举的教育四大支柱：

a）学会求知，意味着学习者每天都学有所获，将原有的知识技能和外来的新要素相结合。

b)  学会做事，强调将所学到的应用到实践当中。

c)  学会与他人共处，强调学习消除歧视的关键技能，从而让所有人都有平等的机会去发展自

我、发展家庭和社区。

d)  学会做人，强调帮助个体获得全面且充分发展的能力所需要的技能。

****************

儿童权利公约第 29 条第 1点，缔约国一致认为教育儿童的目的应是： 

a）最充分地发展儿童的个性、才智和身心能力；

b）培养对人权和基本自由以及《联合国宪章》所载各项原则的尊重；

c）培养对儿童的父母、其自身的文化认可、语言和价值观、儿童所居国家的民族价值观、其

原籍国以及不同于其本国文明的尊重；

d）培养儿童本着各国人民、族裔、民族和宗教群体以及原为土著居民之间的谅解、和平、宽容、

男女平等和友好的精神，在自由社会里过有责任感的生活；

e）培养对自然环境的尊重。

 资料来源 : Delors et al., 1996; UN General Assembly, 1989.

框 1：达喀尔行动纲领关于教育质量的论述

各国政府和所有其他全民教育的合作伙伴必须同心协力确保所有儿童，无论其性别、财富、地

理位置、语言或者种族，都能获得有质量的基础教育。成功的教育项目应具备以下特征：1）健康、

营养充分的且积极向上的学生；2）受过良好训练的教师和积极的学习技巧；3）充足的设施和学习

材料；4）可以用当地语言来教和学的课程，课程内容具有适切性，有助于教师和学生在原有的知

识与经验基础上继续发展；5）学习环境不仅有鼓励学习的氛围，而且是包容的、对社会性别敏感的、

健康而安全的场所；6）对学业成就有清楚界定，而且对知识、技能、态度和价值观进行准确的评估；

7）参与性的治理和管理；以及 8）尊重当地社区和文化，并将其纳入到教育当中。

资料来源：Dakar Framework for Action (UNESCO, 2000), paragraph 44. Available at: http://unesdoc.unesco.
                    org/images/0012/001211/121147e.pdf
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在全球以及亚太地区，越来越多的努力用在对教育质量的测量上，以此作为衡量教育质量

的最终指标，这些测量主要通过国际评估和各种各样的国内学习评估方式来进行。尽管对诸如

价值观、态度和情感发展等非学术性成就进行测量仍然存在巨大挑战，但这方面的工作也在逐

步增加。由于缺乏以学习评估来作为衡量教育产出的恰当方式，其他一些指标，例如小学最后

一年级的完成率、生师比率和小学完成率，尽管这些指标的作用有限，但也被用作测量教育质

量的替代指标 4。 

人们对教育质量维度以及教育过程的知识也不断增加。教育文献中也出现一系列有关教育

质量框架的内容，尽管这些框架的细节存在差别，但是仍然可以从中发现两种颇具影响力的话语：

人力资本的话语方式和权利为本的话语方式。基于人力资本理论视角的教育质量框架通常强调

线性的“投入 - 过程 - 产出”模式，认为在一个既定的组织环境中，投入人力和资源以产出结果。

很多教育经济学家都采用这种模式，它为许多关于教育功能的研究奠定认识论和方法论基础，

以此视角探讨教育资源的分配与使用的产出和效率（Barrett and Tikly，2010）。

包括 2005 年全民教育全球监测报告采用的教育质量框架在内，一些从“投入 - 过程 - 产出”

模式衍生而来的教育质量框架，也将原有模式进行扩展，将学习者特征和教育环境等要素纳入

到框架中（图 1）。该质量框架呈现了教育体系内各部分之间互动的复杂性，有助于人们分析

教育质量构成要素。但是，需要注意的是，投入、过程（或者如下图框架所称“支持性投入”）

和产出相互之间的关系，在教育实践当中却并非线性单向，而是多层次多维度的互动，而且极

易受到所在环境的影响。

4 这些指标通常都被视为实现全民教育第六项目标的核心指标，而且也用在亚太地区全民教育十年中期（Mid-decade  
  assessment）评估。

资料来源：UNECSO，2004. 

图 1：教育质量理解框架

学习者特征   

能力倾向  

坚持不懈  

入学的准备程度  

先前的知识  

学习的障碍

教学和学习  

学习时间  

教学方法 

评价、反馈、激励  

班级人数

支持性投入

教学和学习材料    

教育基础设施和教学设备   

人力资源：教师、校长、督学、行政人

员  学校管理 

产出  

读写、算数和生活

技能   

创造力和情感技能 

价值观  

社会效益

所处环境

当地社区的经济和劳动

力条件  

社会、文化和宗教因素

[ 援助策略 ]

教育性知识和基础设施

用于教育的公共资源

劳动力市场中教育职业的

竞争力

国家治理和管理策略

教育和学习者的哲学立场

同伴影响

学习教育和家庭作业的时间

国家标准

公众期待

劳动力市场需求

全球化
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与人力资本的方式不同，权利为本的质量话语更强调以平等的身份享有受教育的权利、教

育过程中的权利、以及通过教育获得权利。基于权利的质量框架不仅强调为学习机会扫除障碍，

而且要求学习经历具备内在价值并能提升儿童权利。以基于权利的方式来监测教育质量的创新

教育项目中，最引人注目的是爱生学校模式（CFS），它将质量定义为六个维度（见图 2），并

且认为教育质量植根于“整个儿童和所有儿童得以生存、保护、发展和参与的权利”（UNICEF, 

2000, p. 4）。与投入 - 过程 - 产出模式相比，爱生学校模式提供了一种对质量的全面性理解。更

为重要的是，爱生学校模式认识到教育质量是各个维度上质量的总和，而且每一个维度自身都

很重要。

图 2：爱生学校框架

资料来源：UNICEF，2006.

全纳的

学校

系统和

政策

将学生、家

长和社区纳

入教育过程

对社会

性别敏感

有效的

学习

健康、保护

性和安全

爱生学校

六个维度

没有哪一个质量框架是万能通用的。各国的经济、政治和社会 - 文化条件深刻地影响着教

育的质量。尽管如此，这两种教育质量的解读方式反映在各种各样的全民教育国家报告和教育

文件中。全民教育 2005 全球监测报告建议各国政府找出详细的方式来监测和提升教育质量，从

而实现如下目标：

• 对教育目的和目标达成广泛共识；

• 形成教育质量分析框架，并细化各维度指标；

• 形成教育质量监测手段从而有助于重要的变量得以确认和评估；

• 教育质量提升框架，全面涵盖教育体系中相互关联的各个部分，但也允许未来改革和变化

的可能 (UNESCO, 2004)。

尽管教育质量分析框架存在多样性，但是出于本次十年回顾评估的目的，本文中教育质量

的分析参考选择了一系列构成教育质量的关键要素。主要包括认知和非认知的学习结果，教育

系统识别和回应学习者边缘化危机的能力，以及在多大程度上帮助学校促进和提升学习质量（根

据教师资源，课本，教学时间和评价的性质）。
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本次评估尤其关注教师以及教师表现相关的变量，因为教师是学校层面决定学习质量的最

关键要素。十年回顾报告最后提出优先改进的领域，以加速实现全民教育 2015 年目标。

1.2.2 本报告与其他十年回顾报告的关联

教育机会和教育质量，二者天然的相互联系。让儿童走进学校并留在学校学习，取决于很

多因素，然而最重要的还是教什么和如何教起着决定性作用。而这也反过来影响着家长对于教

育质量的看法，最终决定是否选择送孩子入学。糟糕的教育质量无助于吸引和留住学生，而且

也无法帮助学生获得有意义的学习结果。因此，十年回顾报告在第二项和第六项目标的分报告

中提到的话题和问题是相互支持和补充的。为确保每份报告的分析深度，对全民教育第二项目

标的报告涉及的是某些投入变量（水，卫生和保健设施，学校健康和营养，课程和非正规授课

模式），讨论的问题包括复读、小学最后一年级完成率和小学完成率。教育质量相关的其他方面，

如教师质量，都放在全民教育第六项目标的分报告中。还有些问题在这两份报告中都相互参照，

以确保报告的一致性。

全民教育目标 6 与其他几项目标相互关联，因为从儿童早期教育到终身学习都涉及到教育

质量。十年回顾报告更多关注基础教育和中等教育，以及学业方面的成就。关于儿童早期教育、

生活技能、终身学习和成人读写等内容的报告分别放在目标 1，目标 3 和目标 4 的报告中。特别

应注意的是，教育的相关性是教育质量的重要指标。关于教育、生活技能和就业过渡之间的联系，

请阅读对全民教育第三项目标的回顾报告。

由于学生的背景和特征各不相同，例如他们在个体能力、社会 - 经济地位、贫困程度、民

族和语言、地理位置和性别等方面都存在差异，因此学生所经历的教育质量也存在差异。回顾

报告都尽可能地在文本中凸显这些要素。全民教育第五项目标的回顾报告则深入探讨了由于社

会性别不同而带来的教育质量不均等。

1.3 学习成绩

有关学生学习成绩的信息，例如，学生在学习什么，哪些学生在学业上落后于人以及差别

有多大，这些信息非常有限。特别是在亚太地区的发展中国家，这类信息就更加缺乏。然而，

从在选定的几个国家进行的学习评价研究结果表明，学生的阅读和数学平均成绩接近于甚至低

于应达到的基本能力标准，因此，教育在提高学习成绩方面的进步有限而且杂乱不清。而且很

多国家的低年级学生阅读能力非常差，这是一个让人担忧的信号，因为糟糕的阅读能力必将阻

碍他们未来的学习。国际和国家的学习评价结果都反映出国与国之间存在巨大差距，而在一国

之内，学习成绩的不均衡程度几乎跟国家之间的差别一样大。

1.3.1 国家学习成绩水平

关于学生表现的现有数据表明，亚太地区不同的教育环境中，其教育状况是千差万别的。

实际上，前文也提到，尽管这个地区产生了一些世界一流的教育体系，但是，还有很多国家和

区域的教育仍然在为达到基本的学习标准而艰苦努力。
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整个亚太地区，很多国家都参与了国际学习评价（尽管有些评价参与国家的数量较少），

因此，可以从中获取信息以比较某些能力领域上的学生表现。最近完成的 2009 年国际学生评价

项目（PISA）对 15 岁学生的阅读、科学和数学表现进行了测试。评价结果发现，亚太地区参加

评价的 17 个经济体之间，其学生成绩存在显著变化。澳大利亚、中国香港、日本、新西兰、韩

国和中国上海以及新加坡的学生成绩处于世界一流水平，他们在三个科目上的平均成绩都高于

经济与合作组织（OECD）国家学生的平均水平。

与此相反的是，印度尼西亚、俄罗斯、哈萨克斯坦、吉尔吉斯斯坦、泰国和土耳其等国的

学生在这三个科目上的成绩都显著低于经济与合作组织的平均分数。阅读平均分仅仅接近或低

于基线流利水平 2（水平 2 被界定为有效参与社会生活的核心技能），这一结果值得严重关切。

例如，泰国和印度尼西亚的学生阅读能力低于这一水平的比例分别高达 79% 和 87%。中国台湾

省 5 和澳门特别行政区的学生在数学和科学两科目上的成绩都高于经合组织的平均分，但是在阅

读上却仅仅持平或者略微低于经合组织的平均分（OECD，2010b）。

评价结果也显示出来自发达国家和发展中国家相同年级学生在学习成绩上存在明显差距，

这一点也说明，学习成绩与国家收入增长存在正相关关系。然而，评价也同时表明人均收入对

学生成绩的影响只有非常微小的部分。例如，澳大利亚、日本、韩国和新西兰的学生阅读平均

成绩显著高于美国学生，相对富裕的卡塔尔学生的阅读平均成绩却低于经济条件稍差的印度尼

西亚和泰国的学生。最引人瞩目的发现是首次参加国际学生评价项目的中国上海，其学生的平

均成绩达到 600 分，是全世界范围的最高分。从几年来参加国际学生评价项目的国家 / 经济体的

整体情况来看，几乎所有国家 / 经济体学生的学习成绩都在增长，从这一点来说，亚太地区也拥

有世界一流的教育体系（OECD, 2010b）。

尽管评价结果显示出国家收入和教育表现之间相互关联，但是处于同一个发展层次的不同

国家之间的教育质量差距也证明以“富裕意味着良好的教育和贫穷意味着糟糕的教育”来划分

世界这一观点存在缺陷。国际学生评价项目也发现更为公平的教育系统有助于产生更好的学习

成绩，并且也证明了一个普遍得到支持的信念，即高质量的教师、学校和教育系统与教育的财

政投入同样重要 6。 

5 经济与合作组织将中国台湾称作中华台北。

6 2009 年国际学生评估项目的结果也显示，尽管很多国家都增加了教育财政投入，但是 2000 年以来经济与合作组织国家学生
  的阅读平均分仍然停滞不前。参见 2009 PISA results, DECD, 2012b。

注释：经济与合作组织称中国台湾为中华台北。     资料来源：OECD，2010b.

图 3：亚太地区某些国家 / 经济体学生的阅读、数学和科学平均成绩，2009
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除了国际学生评估项目之外，国际数学与科学趋势研究项目 (TIMSS) 则专门测评四年级和

八年级学生的数学和科学成绩。该项目 2007 年的研究结果表明，亚太地区参与测评的五个国家

/ 经济体，包括中国香港、中国台湾、日本、韩国、新加坡，其学生平均成绩不仅名列世界前茅，

而且与处于第二梯队具有相似成绩的国家（英格兰、匈牙利、俄罗斯以及美国）相比，他们超

出世界平均水平更多（IEA，2008，P40）。如图 4 所示，分数之间的差距显示出，要缩小一国

之内高分数学生和低分数学生之间的差距是一项颇有挑战的任务。经济与合作组织国家之外的

国家，例如印度尼西亚、吉尔吉斯斯坦和泰国，其大多数学生的成绩都低于起码要求的成绩水平。

在不发达国家，一国之内学生成绩之间的差距甚至高于发达国家。亚太地区大部分的发展中国家，

都需要同时应对两项挑战，既要提高全体学生的整体学习水平，又要缩小成绩差距实现学习结

果的平等。

尽管这些项目评价结果在国际范围内不具备可比性，但是，亚太地区各国自己实施的国家

学业成绩评价越来越多，而且这些评价结果都进一步显示出学习成绩水平处于较低水准。这一

结果毫无疑问让这些国家较高的入学率和小学完成率的成就黯然失色。主要包括以下的例子：

• 2010 年在印度农村地区进行的一项调查结果表明，五年级学生中仅有一半的人能够阅读

二年级水平的文本，这意味着有 50% 的五年级学生根本不具备阅读能力。与 2007 年的调查结

图 4：某些国家学生的数学评价成绩（上图，TIMSS）（下图，PISA）

注释：经济与合作组织称中国台湾为中华台北。          
资料来源：IEA，2008；OECD，2010b.

香
港(

中
国)

新
加
坡

中
国
台
湾

日
本

哈
萨
克
斯
坦

 

澳
大
利
亚

400

450

500

550

600

650

700

750

100
80
60
40
20

0
20
40
60
80

100

4.0 6.4
17.4 20.2 27.6

55.9
63.9 65.5 69.4 70.1 71.6 76.2 77.1 78.0

86.4

95.9 93.5
82.7 79.8

67.8

44.0 36.2 34.6 30.6 29.9 28.3 23.7 22.9 22.0
13.5

四年级学生居于第 10 百分位数和第 90 百分位数的数学成绩，2007

数学科目各熟练水平上分布的学生百分比，2006

数
学
平
均
分

百
分
比

第 90 百分位数

全国平均分

第 10 百分位数

水平 3 及以上

水平 2 及以下

上
海(

中
国)

香
港(

中
国)

新
加
坡

韩
国

台
湾(

中
国)

日
本

澳
门(

中
国)

新
西
兰

澳
大
利
亚

O
E

C
D

国
家
平

均
分

非O
E

C
D

国
家

平
均
分

泰
国

哈
萨
克
斯
坦

印
度
尼
西
亚

吉
尔
吉
斯
斯
坦



全
民
教
育
目
标    

教
育
质
量

6：

11

果相比，当时能够阅读二年级水平文本的五年级学生是 42%，进步很小且非常有限。2010 年的

调研结果还显示，数学成绩跟阅读成绩一样差，甚至还有降低的趋势，仅有 36% 的五年级学生

能够解决简单的除法问题，而 2009 年的百分比是 39%（Pratham Resource Center, 2011）。

• 2010 年在巴基斯坦 28 个农村省份实施的调查显示，仅有 44% 的三年级学生能够阅读乌尔

都语或本民族语的句子（水平一的文本），而在算术方面，39% 的四年级学生仅能辨识数字（水

平一的标准）（South Asian Forum for Education Development, 2010）。

• 在泰国，2008 年针对 6 年级和 12 年级学生实施的全国成绩测试显示，学生在英语、数学、

科学和社会科学的平均成绩等级都低于 50%（NESDB, 2008）。

• 菲律宾的 2009-2010 年度国家成绩测试也显示出较低的水平，六年级学生的数学和科学平均成绩

都在 65% 以下，而菲律宾语的成绩则低于 75%（Department of Education, Philippines, 2011）。

尽管 2000 年达喀尔会议已经意识到的学习成绩低下的问题，过去十年在学习成绩上取得

的进展是有进有退的混合图景。尤其是，亚太地区发展中国家学生成绩停滞不前的状况需要重

点关注。一份对 2000 年以来学生表现趋势的回顾报告发现有些国家正在奋力朝着提高学习成绩

的方向上努力。印度农村地区学生的阅读成绩，2010 年能够阅读写给二年级学生的故事文本的

五年级学生的比例甚至比 2007 年的比例还小，但是，2010 年能读出一个单词的学生比例却比

2007 年有所增加（图 5）。与此相反，从 2005 年以来菲律宾学生在各个科目上都取得稳步的提高，

尽管进步的幅度很小（图 6）。

资料来源：Pratham Resource Center, 2011. Available at: http://images2.asercentre.org/aserreports/ASER_2010_Report.pdf

图 5：印度 5 年级学生在两种阅读类型上的成绩百分比变化趋势，2007-2010
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图 6：菲律宾全国 6 年级学生测试得分趋势，2006-2010 
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国际学生评价项目的结果显示，从 2000 年到 2009 年，印度尼西亚学生的阅读成绩增加了

31 分，这在亚洲和太平洋地区参与评价的国家中是进步最大的（表 1）。特别值得一提的是，伴

随学生平均成绩增加的是各成绩水平的平等性有所增加，因为，平均成绩增加的结果是由于亚太

地区平均成绩最差的 12 个国家的学生平均成绩增加的结果。正如表 1 所示，表现低于基线熟练

水平 2 的学生比例增长了 15% 以上。这与韩国的经验正好相反，在同一个时间段，韩国学生的

平均成绩在原来已经很高的基础上，仍然有所增长；但是这种增长是由成绩最好的学生群体分数

增加而导致的，而成绩较差群体所占的比例却没有改变。在泰国，学生在熟练水平 5 及以上的阅

读平均分甚至低于十年前的水平，处于低段成绩的学生比例在 2009 年甚至高于 2010 年的比例。

1.3.2 低年级学生阅读成绩的差距

研究表明，阅读和写作能力的开发必须在儿童早期就开始，而且，在人的一生中大脑

只有一次这样的发展机会，这种发展对个体今后阅读能力产生巨大的影响（Cunningham and 

Stanovich, 1997）。如果学生没有按时学会阅读，那么他们阅读本年级的课本就会觉得困难重重，

也导致他们对阅读产生负面情绪，进而影响到他们不愿意留在学校和完成学业。

由于大部分的国际和国家学生成绩评价都主要研究小学高年级学生的表现，因此，很难找

到数据来衡量亚太地区发展中国家低年级学生的阅读技能水平。事实上，有研究已经意识到，

国际和国内学生成绩评价所揭示出的糟糕学习成绩水平并非因为学生没有掌握学科知识，而是

因为学生低下的阅读能力，导致他们无法阅读和理解课本或考试题目。因此，亚太地区的一些

国家开始关注评估低年级学生的阅读能力，主要测试学生对元音和辅音的辨识程度、对简单

词语的辨识、阅读流利程度和理解程度 7。有几个国家已经开始采用低年级学生阅读能力评价

（EGRA）模式来实施以样本为基础的评估，这些评价根据本国语言特点，界定各自的语言阅读

能力水平标准测评学生的阅读水平 8。由于语言标准和评价过程存在差异，这使得跨语言和跨国

的比较研究变得非常困难 9。 

7 根据研究结果，流利而快速的阅读与阅读理解之间有很大的关系。一般情况下，大约每分钟 40 个单词的速度被认为是理解文
   本的标识，但是由于语言种类不同，这个统计数是变化的。参见 Helen Abadzi, 2006.

8 EGRA 最初是由美国国际发展署发起的。参见 https://www.eddataglobal.org

9 每个国家由于在语言结构、阅读掌握理论和地方实施评估实践等方面存在差异，各国的语言能力评价方法和分析都有差别，因此，
  对于学生的口头阅读流利程度进行跨语言和跨国的比较是不太恰当的。

表 1：2000-2009 年某些国家 / 经济体（或领地）学生阅读分数变化

资料来源：OECD，2010b.
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很多评价结果都显示绝大多数发展中国家和新兴国家低年级学生的阅读成绩已经低于警戒线

以下。相当比例的低年级学生一个单词都不会读，即使认识单词的学生理解文本意思也很困难。

这样的后果是，随着学校年级的增加，很多学生没有掌握基本的阅读技巧，因而也无法参与到有

意义的学习活动中。下文是从一些国家的全国性样本评价的结果中挑选出来的，这些发现同样让

人担忧：

• 柬埔寨（2010）高棉语阅读基本等级一评价；在全国 18 个省 40 所学校对 1-6 年级大约

24,000 名学生进行了测试：

— 总计有 33% 的学生一个词都不会读；

— 总计有 28% 的学生不能辨认基本的元音和辅音；

— 总计有 46.6% 的学生能够阅读却不能理解文本（Ministry of Education, Youth and 
   Sport, Cambodia, 2011）

• 东帝汶（2009）德顿语和葡萄牙语阅读基本等级一测试；在该国 40 个学校 1-3 年级的

   900 名学生中实施，结果发现：

— 总计，70% 的将要完成一年级的学生和 40% 将要完成二年级的学生连一个词都不会读；

— 三分之二的三年级学生不能流利地阅读（Ministry of Education, Timor-Leste, 2011）。

• 汤加王国（2009）汤加语基本阅读等级一测试；在 60 个公立学校 1-3 年级大约 1200 名

   学生中实施，结果发现：

— 总计，37% 的一年级学生一个词都不会读；

— 总计有 66% 的三年级学生不能流利阅读（Ministry of Education, Tonga, 2011）。

• 瓦努阿图（2010）法语和英语测试；对 70 个学校的近 1300 名学生的两种语言都进行了测试：

— 73% 的一年学生和 37% 的二年级学生一个英语单词都不会读；

— 所有参加测试的学生中仅有 9% 的人能流利说英语，83% 的学生达到一般性理解；

— 80% 的一年级学生和 25% 的二年级学生一个法语单词都不会读；

— 所有参加测试的学生中 仅有 8% 的人能流利说法语，64% 的学生达到一般性理解 

  （Ministry of Education, Vanuatu, 2011）。

• 印度农村地区，低年级学生的阅读水平从 2006 年到 2010 年几乎没有增长，这种情况更加

让人沮丧。如表 7 所示，能够阅读小段文字的 1-3 年级学生的比例一直停滞，仅有一年级学生的

表现略有增加。2010 年的测试显示，三年级学生中有近 75% 的人不能阅读小段文字，这意味着

对低年级学生阅读水平进行监测评估极其必要（Pratham Resource Center, 2011）。

图 7：印度达到阅读标准一水平的各年级学生比例，2006-201

资料来源：Pratham Resource Center, 2011.
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• 包括普拉汉资源中心（Pratham Resource Centre）阅读室（Room to Read）和救助儿童会（Save 

the Children）在内的很多非政府组织都采用类似低年级学生阅读能力评价（EGRA）的模式来

进行基线调研和项目成果测评。尽管这些评价的结果不一定具备全国样本代表性，但是，也提

供了有关这个地区年幼儿童阅读水平的有用的观察和信息（表 2）。

• 在巴基斯坦，令人吃惊的是，有 91% 的被测学生在将要学完二年级的时候连一个普什图

语单词都不会认读；而有 66% 的学生不会认读一个乌尔都语单词。

• 在尼泊尔，79% 的被测二年级学生一个词都不会认读。

1.3.3 非认知性学习结果

除了学术性学习成就之外，绝大多数教育体系的重要目标还包括学生价值观、态度以及社

会与情感维度的发展。在经济合作与发展组织的国家中实施的研究结果表明，这些方面的学习

成果本身就很重要，更为重要的是，它们关系着单个学习者和社会整体的长远学业成功和社会

情感幸福。然而，国际和国内的学生评价却大多倾向于测评有严格界定的学生知识，尤其是学

科成绩部分，例如语言和数学，这些评价很少考察学生的非认知性学习结果。当然，诸如国际

学生评价项目（PISA）和国际数学与科学趋势研究（TIMSS）这样的国际性评价，这种倾向正

在发生改变。

在东亚和太平洋地区，逐渐出现对学生学术成绩之外的学习成果进行测量和提升的努力，

一些项目开始关注学生的社会性和情感学习。2008 年，联合国儿基会和美国研究协会（American 

Institute of Research）联合在柬埔寨、菲律宾和泰国选择了一些学校进行了学校氛围的调查研究，

旨在探究学校中各方面群体在促进非学术学习上的期待程度。研究发现，尽管大多数学校都缺

乏清晰而连贯的计划来提升学生社会和情感学习，但是，零散的努力的确存在，主要是通过公

民教育和生活技能教育来实现的。研究也发现，教师、学校领导和家长都希望学生发展成为情

感成熟，具备社会能力的人，而不仅仅期待他们在学术科目上成功；这意味着学校有必要采取

连贯清晰的措施来帮助学生在社会和情感上的发展（UNECF，2009a）。

2009 年，中国教育部开展了对学生社会和情感学习的研究，考察学生在多大程度上感到自

己“被支持、社交能力发展、安全、学习有挑战性、参与学习并引领学习”，以此来评估学生

表 2：各种低年级阅读评价基线调查结果

资料来源：Stannard, 2008; Schuh-Moore et al., 2010; Dowd et al., 2010; and Cao, 2010.

   

   

   

国 家 年 份评价项目 语 言 年 级
一个词都不能认读的

人数百分比
样本量

阿富汗

尼泊尔

巴基斯坦

马尼拉菲

律宾

棉兰老岛

菲律宾

美国国际发展署

/PACE-A

达里语，

普什图语
二年级末期

二年级中期

二年级末期

二年级中期

尼泊尔语

普什图语，

乌尔都语

菲律宾语，

英语

菲律宾语，

英语

低年级阅读能力
评价（EGRA）

救助儿童会

2007 309 21

212 79

234 91

160

160

1

2

541

541

24

30

2009

2009

2009救助儿童会
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所展示出的真实的社会和情感能力。研究结果发现，与学术性成就相似，由于受到学校地理位

置、性别、年级和家庭背景等因素的影响，学生的社会和情感能力水平也存在较大差异。研究

同时发现，学生学术成绩与其社会和情感能力水平存在密切的正相关关系，这说明二者之间存

在的广泛意义上的关联即使在省级研究的情境下也是确实存在的（Ministry of Education, China, 

2010）。

1.4 导致学习边缘化的因素

现有的关于学习成绩的数据反映出国家之间存在相当大的差距。关于亚太地区大多数发展中

国家的这类信息呈现出的情况是拼凑的、零散的，尽管如此，我们仍能从中找到一些共性。个人

和家庭背景显然关系到儿童的学习成就水平。学校并非在同等条件的情境中运作，学校却接纳有

着多样化社会 - 经济背景的学生。由于极端贫困、严重的营养不良、语言被边缘化、性别歧视和

其他影响因素，很多学生的学习机会严重受损。地理位置以及与学校和教育系统相关的因素也是

导致学习结果不均等的原因。

1.4.1 学生和家庭背景

当学生在 6 岁达到平均入学年龄而进入学校读书时，一系列复杂的影响因素，包括天赋、

社会经济和文化条件，都已经对他们作为学习者在学校课堂中参与学习和获得成功的机会产生

了影响。当他们进入学校开始学习，这些因素尽管会随着时间发生变化，仍然对学生的学习机

会产生影响。因为学生在学校中所经历和掌握的，不是增强就是抵消学生在学校之外的经验。

某些学生特征，例如性别（参见十年回顾报告性别平等分报告），幼儿保育和教育（参见十年

回顾报告幼儿保育和教育分报告），以及家庭背景因素，包括民族、语言和贫困，常常对学习

成绩产生主导性的影响。在有些国家，种姓制度、移民地位和家庭结构也同样影响着学习。

如果学校教学语言与儿童在家使用的语言不是同一种语言的话，那么，儿童在家语言常常

就是导致学习结果不平等的主要因素。在亚洲和太平洋地区，据统计有 3572 种民族语言存在，

但只有 50 种语言被认定为学校使用的正式教学语言（Lewis，2009）。尽管学校中存在极大的

语言多样性，但是，学生却遭受听不懂教学媒介语言的困难，这对于少数民族学生的学习来说

则是很大的障碍。相关研究获得一致性的结果，即如果学生在用自己不熟悉的语言进行学习之

前，其母语口语词汇和音素意识不能继续使用和发展，那么他们的学习将遭遇阻碍（UNESCO，

Bangkok，2008b）。许多在语言上处于少数群体的学生都在学习上遭遇困境，这导致的结果是，

他们要么在学校中处于非学习状态，要么辍学离校。

越来越多的研究表明，母语不是教学媒介语言的儿童在阅读和数学科目的成绩远远低于那

些母语与教学语言一致的儿童（排除社会 - 经济背景和地理位置因素）（Flores-Crespo, 2007; 

McEwan and Trowbridge, 2007）。例如，在越南，90% 的赫蒙族学生成绩在平均在校年数中都分

布在全国最底端的 20% 的位置（UNESCO，2010）。

学生的社会经济特征，包括收入贫困、家长的教育背景和家庭教育资源，也都影响着学习

成绩。尤其是贫困，它是阻碍学生学习最普遍的主导因素。尽管很多政府都尽力免除了基础教
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育的学费，然而，包括交通费、校服、课本、课外活动等在内的上学基本花销和上学的机会成本，

最贫困的家庭仍然是负担不起的。

• 即使贫困家庭的儿童入学了，他们的缺勤率也比较高而且在低年级辍学的可能性较高；这

些学生读到小学最后一年级的巩固率和中学的升学率都很低。有很多原因导致学生辍学，但研究

显示，低收入家庭对学校教育的成本有着极高的敏感性，这意味着，随着年级增长学校费用和上

学机会成本的增加，低收入家庭学生辍学的可能性也在增加（Orazem and King, 2008）。

• 在印度，来自最低收入的五分位数组家庭的学生接受的学校教育平均为 5 年的，而来自

最高收入的五分位数组家庭的学生接受的学校教育则超过 11 年（Ministry of Health and Family 

Welfare, India, 2007）。

• 在印度，最富有的五分位数组的妇女中，有 38.4% 的人接受了 12 年或 12 年以上的教育；

而那些最贫困的五分位数组的妇女仅有 0.4% 达到这个教育程度。在男性当中，有 47.7% 的最富

有的五分位数组男性接受了 12 年及 12 年以上的教育；而仅有 2.4% 的最贫困的五分位数组男性

完成 12 年的教育。除此之外，最贫困的五分位数组中，有 46.5% 的男性和 76.6% 女性从未接受

过任何教育，而在最富有的五分位数组中，没有接受过教育的男性和女性分别仅有 2% 和 8.2%

（Ministry of Health and Family Welfare, India, 2007）。

• 在巴基斯坦和印度尼西亚，2006 年至 2008 年的调查显示（图 8），来自最贫困家庭的学

生在 9 年级选择辍学的几率高出来自富裕家庭学生 30%。

除此之外，来自贫困家庭的学生还可能是早期儿童养护和教育不足的，家庭教育资源缺乏，

也没有机会获得私人辅导，这些都让他们的学习与其他没有遭受这些障碍的同学之间形成差距。

糟糕的健康状况和营养不良，特别是缺碘和蛋白质热量缺乏，对儿童的脑发育产生负面影响。

大量的证据表明，营养不良与学校出勤率、学习成绩之间存在密切关系（UNICEF, 2009b）。以

家庭收入为变量来考察学生学习成绩的研究结果，清楚地显示出来自富裕家庭和贫困家庭的学

生在学习成绩上差距显著。来自贫困家庭的学生辍学率非常高，而贫困学生与其同伴之间在学

习上的差距甚至比研究评估出来的差距更显著。

图8：年级巩固率，根据收入五分位数划分，巴基斯坦和印度尼西亚

资料来源：Calculations based on national Demographic and Household Surveys, cited in World Bank, 2011.
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1.4.2 地理位置

居住地理位置与学生学习成绩的变化之间有着明显的联系。学习评价研究显示，在不同的

地方和区域，城乡之间的学生在学习成绩上区别很大。

地方和区域之间的差距也常常反映出这些地方在家庭财富和收入（与天赋和历史投入相关）

的区别，区域差距植根于民族和文化身份中，这又是导致差距的另一个因素。另一方面，城市

与乡村的差别也意味着城乡学校在质量上存在严重差别。在农村地区人口密度较小，学生的家

与学校之间距离较远是普遍现象，这种情况也对学生入学率、教师入职率以及二者的出勤率形

成障碍。根据联合国教科文统计研究所（UIS）的调查显示，6.5% 的马来西亚小学校长，8% 的

菲律宾小学校长和 18.3% 的斯里兰卡小学校长，汇报说他们的学生需要走 5 公里甚至更长的路

程才能到达学校（UIS，2008）。即使进入学校之后，农村地区的学生也有可能遭遇教学设备不

足、高质量教师和学习材料缺乏等问题。本报告下一节将会谈到，现有的数据表明，总体来看，

各国之间在教育资源和人力资源的分配和质量的这一指标，在地方层面上都存在显著的不均衡

现象（UIS, 2008）。

学习成就的结果反映出教育质量上的差距。

• 在菲律宾，2009 年的一个小规模的低年级学生阅读评价研究发现，在棉兰老岛南部地区，

不能认读菲律宾语和英语的三年级学生分别达到 24% 和 30%，而在马尼拉这个比例却不到 2%

（Cao,2010）。

• 2010 年的印度教育状况年度报告发现，喀拉拉邦，北阿坎德邦 和孟加拉邦的学生在阅读

评价中表现良好，五年级学生中不能阅读的学生不到 25%；而在北方邦、古吉拉特邦和中央邦，

不会阅读的五年级学生比例则超过 45%（Pratham Resource Center, 2011）。

居住在城市贫民窟的学生是典型的边缘群体。全世界一半的人口居住在城市当中，发展中

国家大约有三分之一的城市居民居住在贫民窟中（UN-HABITAT, 2008）。贫民窟居民大多居住

在不健康的条件中，遭受营养不良、疾病和暴力的风险也很高。在很多情况下，城市贫民窟居

民都是受贫困所迫从农村迁移到城市，由于缺乏正规的住所、出生证明以及做童工，贫民窟的

学生更容易遭受额外的不平等，这些因素的综合作用也对儿童入学和学习成绩产生不利的影响。

处境不利学生所经历的是被边缘化的多重因素，这是政策需要考虑的重要问题。正如 2010

年的全民教育全球监测报告指出，“贫困、性别、民族以及其他特征的叠加与互动，加剧了处

境不利的情况，这限制了机会并阻碍了社会流动”（UNESCO, 2010, p. 131）。

1.4.3 学校和教育系统因素

学生学习成绩也受到学校和教育体系自身质量的影响。国际研究结果表明，排除学生和家

庭因素，学校层面因素的差别对学生学习成绩的影响也是显著可见的（Willms，2006）。学校

可能因为课堂教学资源不足、资源利用率不高、教师迟到和缺勤，以及教师语言与学生语言不

一致（或者所有这些因素综合在一起）等因素导致学校质量不高。如果学校是充满欺凌、暴力

的不安全环境，则会导致学生与教师、学校之间的关系疏离，学生的社会和情感能力都比较低。

研究也发现，这些情况都会对学生的出勤、学习动机和学习成绩产生负面的影响（Zins et al., 

2004; Durlak and Weissberg, 2007; UNICEF, 2011）。尽管存在这些问题，但是由于对学校绩效没
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有评价和问责，因此这些缺点并没有引起足够的关注。

所有这些因素最终都会影响到学生的学习质量，处境不利的学生需要更多关注和支持来跨

越学习的障碍，但要做到这些，成本却是很高的。无法提高质量的学校最终会将学生驱之门外，

因为其他地方提供的机会也许好过待在糟糕的学校中。研究结果表明，学校和教育系统对于学

习成绩的重要影响在处境不利的环境中显得尤为突出，因为高质量的学校有能力消除或缓解导

致处境不利的因素对学生的消极影响（Baker et al., 2002）。然而，各国在学校质量上存在的明

显差异，也说明亚太地区很多国家的教育体系实际上加剧了学生的不利处境。这些问题将在后

文展开讨论，包括对构成有质量学校教育的关键因素的探讨——教学时间，教科书，教师和评

价体系。
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2 进展、问题与挑战

2.1 教学时间

大量的研究证实，教学和学习活动时间充足会对学习成绩产生很大的影响。根据许多国

际机构和报告的统计，建议小学各年级最短教学时长（也被称为“学习机会”）为每学年 850-

1,000 小时左右（除了休息和午餐时间）（World Bank, 2004a）。2005 年《全球检测报告》举

例说明至少要有 850 小时的教学时间，或者是每周五天共计约 200 天的教学时间（UNESCO, 

2004）。其中，80% 的时间需要专门用于学习活动（学习任务时间），这样才可能带来积极的

学习成绩（Abadzi, 2006）。然而，在整个地区，无论是按年级划分的计划教学时间还是实际教

学时间都还有很大的改进空间。

图 9 描述了按地区划分的官方计划教学时间的不同水平，以及平均教学时间随着年级的升

高而增加。与其他地区相比，东亚和太平洋地区的国家政策规定的教学时间中值是全世界最长

的时间之一，从 1 年级的 765 小时逐步上升到 6 年级的 842 小时。南亚和西亚地区接近全球中值，

但是随着年级的升高而急剧上升，从低年级的 675 小时增长到全世界最长的 6 年级教学时间，

达到 879 小时（Amadioand Truong, 2007）。

部分世界教育指标（WEI）国家（表 3）的数据反映了不同国家之间的差异（UIS, 2010）。

一般情况下，亚洲国家所需的小学年度教学课时要远远超过建议课时，印度尼西亚、菲律宾和

斯里兰卡需要 1,000 多小时的教学时间，相比之下，日本和韩国分别需要 705 小时和 755 小时。

如果按年级划分，马来西亚的小学和初中的规定教学时间是相同的，而在斯里兰卡和泰国，与

小学相比，中学需要更长的教学时间；这不同于经合组织国家的记录，经合组织国家从小学到

中学的教学时间呈下降趋势。印度尼西亚是一个有趣的例外情况，小学教师希望教学时间有 1,260

小时，而中学教师只要求有 738 小时。

图9：按地区划分的官方年度教学时间中值

资料来源：Amadio and Truong, 2007
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资料来源：Statistical Table 21, UIS, 2010.

虽然大多数国家规定了建议教学时间，但是各年级时间分配的差异在本地区许多国家并不合适。

尤其是低年级的计划教学时间需要更多的关注。低年级的班级规模越大意味着学生可能在基础年级得

到的个人关注最少。

• 在孟加拉国，5年级的平均班级规模是30名学生，而1年级的平均班级规模是59名学生（FMRP/

Oxford Policy Management, 2006 as cited in UNESCO, 2010）。此外，低年级更有可能会被设计

成两班制或三班制上课日（double- or triple-shift school days），以此来满足高入学率的要求，从

而限制了教学课时和学习机会。研究显示低年级的重要性在于，它们是学生掌握基本识字和计算能力

的最佳岁月，分配给低年级的教学课时不足会对随后几年的学习成绩造成极为不利的影响。

尽管对教学时间有法定要求，但是在现实中，计划教学课时往往得不到满足。虽然没有与实际教

学时间相关的系统数据和调查，但一些独立研究表明，时间“漏洞”普遍存在于大多数发展中国家。

• 在尼泊尔，2008 年一项针对一些小规模小学的研究发现，相较于正式规定的学习天数为每学

年 192 天，一般学生只会经历 97 天的学习天数（Dowd, 2009 as cited in UNESCO, 2010）。估计

各个学校的教学时间都会有鲜明的差异。

• 在孟加拉国，2008 年对公立小学和注册的非公立小学进行的深度研究发现，排名后 10% 的

公立学校 1-5 年级每年提供不到 500 课时的课程，而排名前 10% 的学校提供超过 860 课时的课程；

非公立学校的平均教学课时甚至更少，相应课时数范围是 470-700 课时（FMRP/Oxford Policy 

Management, 2006, as cited in UNESCO, 2010）。

2.1.1 问题与挑战

要努力确保计划教学时间与投入到教学和学习的实际时间保持一致，后者可能在学校和个人层面

遇到各种阻碍，包括非正式的学校停课，教师和学生缺勤率高以及教学和学习实践水平不高，等等。

表 3：按教育等级划分的部分国家公立学校法定教学时间
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在学校层面，教育体系或学校的缺点会导致巨大的时间损失，如开学晚和/或比官方日历年开学早，

以及学校在某一天上课晚或根本没有上课。原因多种多样，其中一些是由教育体系造成的，如教师配置、

家长会和教师培训课程的时间晚，而另一些则是主观造成的，如教师流动性大或教师罢工。还有一些

天数损失是由于不可预见的情况，如武装冲突或不利的气候条件，与准备充足、资源丰富的学校相比，

贫困的、资源不足的学校不能有效地应对这两种冲击。

教学时间损失的出现也缘于发展中国家教育体系存在另一种普遍的弊病——教师缺勤。

• 在南亚，大量研究表明教师缺勤的发生率相当高。在印度，2004 年在 3,759 所公立小学中进

行了一项全国有代表性的调查，结果显示，平均有 25% 的教师在上课日的某个时间点缺勤，而马哈拉

施特拉邦和恰尔肯德邦分别有 38%和 42% 的教师缺勤（Chaudhury et al., 2004）。在乌代布尔邦，

2005 年的另一项研究发现，非政府组织开办的非正规教育中心的教师平均缺席率为 38%（Duflo and 

Hanna, 2007）。

• 在巴基斯坦，2005 年的一项调查发现西北边境省和旁遮普省的公立及私立学校的教师缺勤率在

14%左右，还有一些纵向研究表明缺勤率接近 24%（Sathar et al., 2005）。

许多研究调查了教师缺勤的潜在因素，其中责任心差、专业支持匮乏和薪资低被认为是最常见

的原因。在印度 3,000 所公立学校的样本中，只有一名老师由于长期缺勤被辞退（Kremer et al., 

2005）。不论出于什么原因，教师缺勤造成的教学时间损失及其对学习产生的最终影响已经得到许多

研究的证实。例如，印度尼西亚的一项研究在对照了家庭特征、教师素质和学校条件后发现，较高的

教师缺勤率导致四年级学生的数学成绩较低（Lewis and Lockheed, 2006: 67）。有些时候，教师的

课堂缺勤表现为延迟到学校报到以及按规定去执行行政管理任务。例如，贫困社区的学校往往无法负

担行政管理支持，需要依靠教师在教学之余履行管理职责（Chaudhury et al., 2005）。

教学任务浪费时间或浪费课堂时间（在此期间，学生应积极参与学习活动）也会造成教学时间的

损失。在课堂中，“非学习任务时间”很常见，因为教师需要时间管理课堂和纪律，在教学资源有限

的情况下，还需要时间做课程准备，比如复印材料和写板书。在管理和利用课堂时间方面，教师的整

体素质（在下一节讨论）也极为重要。

图 10 描述的例子是关于时间损失以及由此产生的学习任务时间，这是基于 2008 年尼泊尔的一项

学校效能研究，由教育质量改进项目 2（EQUIP）与救助儿童会合作开展。扣除时间损失因素的累积效

应后，康赞普尔地区用于教学的天数几乎只有规定天数的一半，而凯拉利地区几乎损失了60%的天数。

图 10：尼泊尔部分地区 3 年级的学习任务估计时间
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学生的高缺勤率和经常不参加学习活动会让教学时间损失的问题更加严重 10。尽管许多家

庭和学校因素会影响学生的就读率，但是自然灾害所带来的挑战在本地区尤为严重。根据联合

国亚洲及太平洋经济社会委员会（UNESCAP）2010 年的报告显示，本地区人口受自然灾害的影

响几率是非洲人口的 4 倍，是欧洲和北美人口的 25 倍（UNESCAP, 2010）。本地区极易受到几

乎所有类型自然灾害的伤害，从地震海啸到洪水干旱，同时由于气候变化，更危险的情况可能

还会发生。2004 年的印度洋地震和海啸、2008 年的纳尔吉斯飓风以及 2008 年的四川地震只是

过去十年中袭击本地区的数百次灾害中的少数事例。带来的影响不仅是人类生命的惨痛损失，

也是对更广泛的社会经济领域的中长期影响。

在教育方面，校舍的损坏和低出勤率导致的中断情况可能会很严重，因为这增加了学生上

学的外在困难，降低了家庭满足学校教育非正式或机会成本以及其他一些风险的能力。

• 在尼泊尔，据称 2008 年克溪洪水中断了近 23,000 名学生的教育 , 既有受灾家庭的学生，

也有安置点学校的学生（Acharya and Aryal, 2008）。在这种情况下，教学时间难免受到影响，因

为增加的班级规模超出了教师的管理能力，全日制被转化为两班制甚至三班制。灾害也对学生（和

老师）有深刻的心理影响，如果没有适当的重视和关怀，他们的注意力和学习兴趣往往会退化。

总体而言，如此大规模的教学时间损失可能会在学习的连贯性和质量、学生的学习动机以

及最终的学生学习成绩方面产生严重后果。教学时间损失的负面影响可能会更加明显地影响贫

困偏远社区的处境不利学生，因为贫困家庭的学生不太可能有机会获得补救机会，如私人辅导。

改善这种情况可能会充满挑战，无法解决的教室过度拥挤问题和修建学校时有限的财政能力让

许多学校左右为难。然而，有限的教学时间和国家之间的差异有必要得到政策制定者的关注。

可以通过政策干预措施进行改进，解决一系列与教师缺勤（薪资低，工作条件差，教师积极性

不高）以及加强并扩大学校与教育体系管理和治理有关的问题。

2.2 教科书

学生手中的教科书对提高其所接受的教育质量至关重要。有绝对证据表明，教科书的主要作用

是传递知识内容的首要渠道，也是在预测学业成绩方面最恒定积极的学校因素之一（Fuller and Clark, 

1994）。

教科书是教学和学习过程中不可或缺的资源，在课程设置、内容和教学过程中对教师进行

指导，同时，如果学生可以把课本带回家，就能通过自学和复习，学会拓展课堂以外的内容。

在许多发展中国家和地区，特别是那些信息和通信技术 (ICT) 基础设施有限的国家和地区，教科

书尤其重要，因为它们是最经济的方法之一，无论学校的条件或教师素质如何，可以确保用相

同的标准把教育内容传递给学生。

在过去十年，亚太地区的许多国家加强了自己的承诺，确保每一位学生都可以拿到教科书，

此外，大多数国家的教育政策和策略都认为有机会获得教科书是非常重要的。特别是对初等教

育而言，取消学杂费以及免费提供教科书和其他用品（校服和校餐）加快实现了免费义务初等

教育的过程。这在一些国家带来了明显的进展。

10 学生经常缺勤会对学生的学习成绩以及受教育机会产生严重影响；需要大量的供求因素来解决并提高就读率。关于入学和就
    读的更多讨论见十年回顾报告目标 2.
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• 在菲律宾，据称在小学和中学的重点学科领域已经实现了 1:1 的学生—教科书目标比例

（UNESCO Bangkok, 2008d）。

• 借助于一系列旨在改善教科书内容、出版和分配的项目，印度尼西亚的各个学科也报告

说实现了 1:1 的学生—教科书比例（UNESCO Bangkok, 2008d）。

然而，本地区的许多低收入国家在给所有小学阶段的学生提供教科书时存在着显著差距，

而且中学阶段的差距更大。由于一系列的财政和技术限制，书籍费仍然很普遍，一些国家已经

设定增量目标，逐步实现免费教科书的全面覆盖。

• 巴布亚新几内亚设定的目标是，到 2015 年为每两名小学生提供一本教科书，期望学生

可以相互分享。此外，课程优先考虑提供某些核心学科（如语言和数学）的教科书（Ministry of 

Education, Papua New Guinea, 2011）。

关于教科书供应和分配的官方数据很少，但是可靠的预测数据表明，进展情况缓慢或停滞，

学生—教科书的平均比例在一些国家远远超过 1:1。

• 例如，在老挝，全国范围的老挝语和数学的学生—教科书比例在 3:1 和 4:1 之间（ADB, 

2008）。

• 据称大多数中亚国家存在短缺，有 20%—40% 的学生没有得到全套教材（UNESCO 

Bangkok, 2008c）。

• 同样，许多南亚国家，包括印度、尼泊尔和斯里兰卡，都试图提供免费教科书。许多

国家在其国家教育报告中确认，教科书匮乏问题仍然是提高教育质量的主要障碍（UNESCO 

Bangkok, 2009）。

这种情况在处境不利的学校更为严峻，因为这些学校的服务对象是贫困偏远社区，成本和

分配的双重挑战进一步抑制了教科书的供给。

• 例如，在老挝，尽管政府和发展伙伴不断强调并有针对性地援助最贫困地区，但是相比

之下非贫困地区比最贫困地区获得教科书的机会更大。此外，“非核心”学科，如艺术、伦理

学和社会科学，获得教科书的机会非常小。“我们周围的世界”（World Around Us）是一门综

合了自然科学和社会科学话题的学科，其学生—教科书比例高达10:1，比语言和数学差很多（ADB, 

2008）。这种在某些学科中出现的教科书出版和分配的边缘化问题会不可避免地影响这些学科

的整体学习机会。

除了供应有限，许多国家的教科书质量也值得密切关注。一些在质量方面最常见的差距包

括技术错误，课程设置与实际教学时间存在偏差，以及无法反映语言的多样性。

错误：教科书漏洞百出会妨碍教学和学习的质量，特别是需要知识积累的学科。在一些国家，

教科书里满是错误，这些国家的教科书标准普遍偏低并且执法不严，有些时候错误甚至不会被

纠正。

•在菲律宾，一名独立研究人员于 2004 年通过一篇备受关注的新闻报道把教科书出错的问

题推向公众视野，这篇新闻称在该国的小学课本中发现了大批量的错误。虽然这名研究人员的

论断的真实性受到质疑，但是这篇报道促使教育部开展了进一步的审查，发现了许多事实性错误，

随后制定了严格的教科书采购和内容审查批准措施（Lontoc，2007）。
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• 在印度，国家教育研究与培训委员会在 2005 年的审查中发现，1—5 年级的“教科书内

容糟糕，往往与事实不相符”（Raghavendra，2005）。

在其他情况下，教科书成为了争议性的话题，这是由于课程设置和教材开发过程中固有的

政治影响所导致的历史解读引起的。围绕社会科学和历史教科书的争议在本地区高收入和低收

入国家都很常见，这表明需要加紧努力，确保教育可以实现在促进和平、理解和相互尊重方面

的关键性作用。

课程目标与实际教学时间存在偏差：在一些国家，教科书并没有与课程目标保持高度一致

和 / 或无视有效传授教学内容所需的教学时间这一实际情况，从而难以把它用作教师备课的有效

指导方针。

• 在孟加拉国，非政府组织孟加拉国康复援助委员会（BRAC；译者注：现更名为“孟加

拉国农村发展委员会” Bangladesh Rural Advancement Committee）关于一套小学课程系列教材的

研究发现，2-4 年级的教科书只反映了一半的课程能力，而 5 年级的教科书只反映了四分之一的

课程能力（Roy, Akbar and Gomes, 2008）。

• 在柬埔寨，一篇关于 1 年级高棉语教科书的分析确认，与教好复杂的高棉文字所需的教

学时间相比，这册教科书所需的时间就“太长了”，往往导致教师不能完成教科书的课程或者

在年底匆匆结课，没有充分关注学生的掌握情况（Room to Read, 2010）。

无法反映语言的多样性：在整个亚太地区，各个国家的语言极富多样性，但是教科书只提供

选定的主流语言。毫不奇怪，用一门教师和学生不懂的语言写成的教科书会明显限制教学和学习

过程的质量。低年级学生在获取关键语言能力时遇到的挑战可能会限制他们随后几年的学习，导

致高留级率和辍学率。

• 在东帝汶，教科书和教学材料只提供两种官方语言之一的葡萄牙语，但是会说这门语言

的人口不到 10%。根据世界银行独立评估小组的报告，如此缺乏基于母语的教科书和教师培训以

及有限的学校基础设施是导致全体人口被评估为功能性文盲的主要根源（Independent Evaluation 

Group, 2011）。

然而，在一些国家，有关促进母语和双语教育的政策和计划已经取得了显著进展，在改善

少数民族语言教科书的开发和供应方面实现了预期目标。

• 尼泊尔开发了一个模板，把开发少数民族语言教科书的指导方针涵盖其中（UNESCO 

Bangkok, 2009）。

• 在菲律宾，教育部关于“实现基于母语的多语教育制度化”（Institutionalizing Mother 

Tongue-Based Multilingual Education）的命令允许使用当地语言作为幼儿园到至少 3 年级的教学

手段。尽管仍然需要开发当地语言的教材和核心教科书，但是这项措施非常有希望降低 1、2 年

级的辍学率和留级率（Department of Education, Philippines, 2011）。

• 在越南，嘉莱省中部面向嘉莱族的小学实施了一项基于母语教育的试点项目；在茶荣省

南部是面向高棉族，在老街省北部是面向赫蒙族，在这个项目中，开发当地语言的教科书和教

材是提高少数民族儿童学习机会的一个不可或缺的过程（Ministry of Education and Training, Viet 

Nam and UNICEF Viet Nam, 2011）。
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其他：某些国家高度集中的教科书开发过程也可能造成文化和当地知识的整合不足，从而

限制了不同环境的教师和学生的参与相关性和参与程度。教科书传达课程内容的方式可能会有

局限性，不能促进适合不同学习风格、能力和需求的学习过程。此外，性别偏见和成见在教科

书中很常见，可能会导致教授和学习关于男性和女性的偏见角色 11。

2.2.1 问题与挑战

在许多国家，教科书的短缺在很大程度上关系到政府提供教育投入以及承担教科书开发、

制作和分配成本的整体财政能力。然而，除了这些财政限制，还有其他相关问题和挑战需要加

以解决，以确保给所有儿童提供有质量的教科书，这包括导致学生经历边缘化的多重差距，分

配挑战，与私营部门合作，研究和开发的限制。

处境不利的学生面临的多重差距

对贫困偏远社区的教师和学生而言，教科书质量和供应不足的不利影响会比处境优越学校

的学生更严重。研究表明，教师平均有 60% 的教学时间依赖于教科书，而低年级有高达 90%

的学习过程依赖于教科书，尤其是在数学课和历史课中（Textbook Development Institute, South 

Africa, 2009）。教科书的关键性作用对新教师来说甚至更重要，因为他们在逐步实践和检验教

学方法并适应课堂环境。

这对缺少培训和技能、相对不合格的教师来说也是至关重要的。因此，对于几乎没有非常

合格和有积极性的教师的贫困偏远社区学校而言，缺乏优质教科书意味着剥夺了学生的重要教

学手段，在教师缺勤的情况下，也是唯一教学手段（关于教师素质差距的更多讨论见“教师”

一节）。有限的教师指导手册也会大大降低处境不利地区学校的教学和学习质量。正如不丹国

家全民教育十年中期评估报告指出，有必要开发优质教师指导标准，确保课程和课本内容传达

给了学生（Ministry of Education, Bhutan, 2007）。

补充阅读材料在课后家庭学习支持中的重要性已经得到证实，对于没有教科书（特别是没

有可以带回家的教科书）的学生来说，家庭书籍的重要性意义深远。然而，阅读材料对于来自

处境不利家庭的学生来说往往是有限的。同样，学校图书馆的设立和使用与学生的阅读成绩紧

密相关，但是处境不利社区的学校往往缺乏资源充足、维护恰当的图书馆。少数语言学生的情

况尤其严峻，因为使用该类语言的书籍一般很少见。

与私营部门合作的分配挑战和有限的能力

尽管购买教科书（特别是处境不利社区学校使用的教科书）的投入有政策承诺和项目努力，

但是主要障碍往往在于政府的能力有限，不能确保及时分配到偏远或农村地区。复杂的道路条

件以及许多处境不利社区的地点分散、难以到达，这些都对教科书的运送提出了挑战，会导致

学校课程延误和整体教学时间减少。

• 在尼泊尔，2008 年，一项关于政府支持社区学校成效的研究发现，只有 11% 的父母报

告称学校的教科书在学年开始时得到按时运送，而 55% 的父母称在开学后 2 或 3 个月后才拿到

教科书（National Council for Economic and Development Research, 2008）。

11 关于教科书性别成见的更多信息见十年回顾报告目标 5
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• 在菲律宾，近年来制定了许多政策指令改善了教科书的供应和质量，但是及时的分配仍

然是一个瓶颈障碍（Esplanada，2008）。

与延迟分配问题相关的情况是，在大多数国家，政府与私营部门合作密切，开发、出版和

分配教科书，但是它们缺乏规划和制定质量保证机制的能力。此外，本地区的中低收入国家缺

乏有质量的出版公司，这对竞争选拔过程提出了挑战，不能保证优质教科书的有效制作。由于

供应商的选择范围有限，加上缺乏有力的标准和教育公私合作关系能力，非常有可能出现腐败

的机会和不透明交易，造成政府或私营部门承担把劣质产品和服务提供给儿童的责任。例如菲

律宾经历的情况是，教科书的采购最容易出现腐败，提高透明度、责任制和质量标准的措施是

教科书改革政策最显著的特点（APEC, 2006）。

教科书的研究与开发薄弱

为了开发符合、吸引和反映不同情境以及教师和学生需求的教科书，可靠的措施是极其重

要的，这些措施可以监测教科书的使用情况，评估其对教学和学习的影响。教科书需要反映当

下对于儿童能力和技能的关切，如批判性思维，解决问题的能力和人际交往能力，这些在更广

泛的社会经济和劳动力市场需求背景下日益重要。与此同时，快节奏的技术进步提供了新的机遇，

转变了教科书等资源的使用方式和其他课堂资源的辅助方式。

但是，很少有国家投资教科书的研究与开发以及有关教育内容不同传递模式的新兴技术。

一些国家在课程修订中做出了极大的努力，但还是不能保证对教科书做出适当的调整。毫不奇

怪，一些表现最好的教育系统，如日本、韩国和新加坡，也都积极参与了教科书的研究和开发。

近年来，把教科书转化为电子版已经在许多国家引起了人们的重视，既可以从网上下载和打印，

也可以替代纸质教科书在电脑或平板电脑上使用。

一些国家，包括菲律宾、中国台湾和泰国，都在逐步探索并开发电子教科书。数字课本的

潜在惠益包括克服分配挑战，降低制作成本和提高质量监测效率。例如，让公众——而不仅仅

是教科书开发者——审查和找出潜在的错误可以加快发现并修改这些错误，让多个参与者以符

合成本效益的方式进行投入。然而，新技术的应用必须基于当地的情况、有效的试验并证明有

积极的影响，这样，教师和学生才能逐渐平等地获得这些惠益。如果没有坚实的规划和研究，

结果可能会是加剧现有差距，而这些差距是以技术的获得机会和使用能力为基础的。

总之，因为教科书是对优质教育最关键的

投入之一，各国政府应该通过更好的研究和开发

以及制作和分配来优先改善它们的可获得性和质

量。特别是改善的政府能力可以和私营部门形成

成功的合作关系，其关键性作用不仅在于确保加

强制作和分配到所有学校，还能利用创新性和创

造力为纸质、电子或组合形式的教科书研究和开

发做出贡献。如前所述，在整个地区，因为教科

书的供应有限和质量低下而产生的负面影响对处

境不利的群体更为明显，应该做出努力，把边缘化学生作为有质量的课本供应的对象，这一创

意措施可以提高公平性以及优化教育。
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2.3 教师

教师了解了什么和实践了什么被广泛认为是优质教育的核心，同时，确保他们得到足够的

培训、资源和支持是提高学习成绩的唯一一个最重要的要求。教师是把普通资源转化为有效的

教学和学习过程的最终环节：促进知识的建构而不是简单地传递信息，提高学生的分析和综合

能力而不是简单的死记硬背，确保性别和文化敏感的实践活动，以及最终提供以学习者为中心

的过程（而不是以教师为中心）。教师是学生的楷模，他们的基本态度、行为和仪表可能对学

生的社会和情感发展产生巨大影响。

教师素质的重要性特别明显地表现在，它决定着来自处境不利的社会经济背景学生的成绩

水平，有证据表明好的教学所产生的惠益有累积的特性。处境不利的学生在连续几年内得到有效

教师的教导有可能会抵消其学习障碍（Hanushek and Rivkin, 2005; and Nye et al., 2004）。因此，

缩小来自不同背景的学生之间差距的最有影响力的策略之一是，确保服务处境不利学生的学校有

足够数量的好教师（Sanders et al., 2007）。在田纳西增值评估体系中——这种方法通过跟踪学生

在其求学生涯中的进展情况，衡量教师对学生表现的影响——结果显示，8 岁开始上学的学生在

标准化考试中位于第 50 个百分位，在有实力的教师连续授课三年后平均上升到第 90 个百分位，

而第 50 个百分位的学生在无效教师的授课下平均只取得第 37 个百分位的分数（Sanders et al., 

2007）。这 53 个百分点的差异说明了教师效能如何让学生成绩产生巨大差异 12。 

什么类型的策略能够塑造教师素质以及提高课堂教学仍然是一个争论和研究的话题。虽然

吸引、培训和留住优秀教师的政策措施是提高整个地区教育质量的首要之处，但是它们往往非

常复杂、相互关联并依赖于更广泛的情境，才能在学生学习方面成功地产生积极的回报。事实上，

关于哪些类型的政策能够最有效地提高教师素质，在实验证据上一直没有定论，特别是在发展

中国家和处境最为不利的学校（Goldhaber，2002）。一般认为某些因素是优秀教师的重要属性，

然而，它们可以分为以下几类：教师能力（从培训和选拔中获得的学科知识和教学技能），经验（尤

其是通过入职阶段得到支持的前四至五年）和动机。此外，教师的性别在许多发展中国家也会

对学习产生影响（进一步讨论见十年回顾报告性别平等分报告）。下一节通过这些领域的可用

数据回顾其进展和差距。

2.3.1 教师能力

许多研究表明，由获得坚实教学技能和相应认证的教师进行授课的学生往往比那些没有得

到此类培训的教师进行授课的学生表现要好，但是培训和认证的作用不能一概而论，因为培训

的质量和认证标准有很大差异（Darling-Hammond et al., 2001）。职前培训常常被认为是提高教

师能力的主要手段，但在职培训、选拔标准和其他因素也对学生及其成绩产生了同样强大的影响。

在整个地区，各种形式的教师教育一直是也将继续成为教育方面的重要政策优先事项之一，

同时，认证需要具体规定入职前的职前教师培训的最低年数。如图 11 所示，工业化国家对中小

学教师培训的官方要求平均为四年时间，而发展中国家平均需要三年培训时间。然而，进入培

训项目前所要求的受教育年限根据国家和水平而千差万别，累计受教育年限也会相应变化。通常，

12 另请参阅：http://obs.rc.fas.harvard.edu/chetty/value_added.pdf. In addition, see work by John Hattie: 
     http:// growthmindseteaz.org/files/RC2003_Hattie_TeachersMakeADifference_1_.pdf
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希望成为教师的人必须是中等教育毕业生，一些受教育年限的差异反映了中等教育学制年限的

差别。在许多国家，受训教师也需要作为“见习教师”，完成一段时间的见习期，随后他们才

能被正式认定为完全胜任教师工作。这段时期可以算作培训的一部分，应届毕业生可能在新入

职时依然需要得到指导。

• 在老挝，小学教师在进入三年的培训前，需要具备 8 至 11 年的学校教育经历；中学教师

在进入三或四年的教师培训前，需要具备 10 至 11 年的学校教育经历。

• 与此相反，泰国要求在进入四年的培训以及一年的实习前，需要具备 12年的学校教育经历。

整个亚太地区的受训教师比例变化适度，但也各不相同，只有蒙古、乌兹别克斯坦和越南的所有

小学教师都接受了培训（图 12）。

• 与 2000 年相比，越南受过培训的小学教师比例据称从 80%提高到 2009 年的近 100%。

• 缅甸取得了相似的进步，受过培训的小学教师为 99%，中学教师为 96%，与此相比，十年前还

不到 70%。

两国还提高了中学教师的受训比例，即使在中小学阶段的入学率增加、师生比下降的情况下，它

们依然这么做，说明国家对教师发展做出了可观的投入。

相比之下，受训教师的比例在大多数国家仍然严重不足，甚至在一些国家还出现了下降。

• 2009 年，在孟加拉国（58%），吉尔吉斯斯坦（66%），马尔代夫和尼泊尔（74%），受过培

训的小学教师比例偏低（见书后统计附件）。

• 在不丹，受过培训的教师比例在 2000 年至 2006 年出现下降，在初等教育中，从 95% 下降到

92%（见统计附件）。

• 在老挝，据称受过培训的中学教师比例从2000年的 98%下降到 2008年的 87%（见统计附件）。

• 在中学阶段，据称只有乌兹别克斯坦（100%）和新加坡（92%）有超过90%的教师受过培训（见

统计附件）。

图 11：部分国家按教师从事的教育水平所规定的职前教师培训年限，2005 年 -2010 年

注释：* 中国的小学职前培训要求是三至四年，老挝的高中职前培训要求是四至五年。图中使用的数据是每个国家的最低要求。

资料来源：Santika and Cahyanto, 2009; UNESCO Bangkok, 2008a; Ministry of Education, Thailand, 2006; Ministry of 
                    Education and Training, Viet Nam, 2005; Department of Education, Australia, 2010; Ministry of Education,        
                    Sports and Culture, Samoa, 2007; Ministry of Education, Nepal, 2009.
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图 12：部分国家初等教育受训教师比例，2000 年和 2009 年

资料来源：Statistical Annex, UIS, 2011.

一般来说，中学阶段的受训教师差距要大于小学阶段，如老挝的案例，在 2008 年，只有

87% 的中学教师受过培训，而小学阶段是 97%（见统计附件）。

尽管加大了力度，要求有培训与认证，但是很难衡量教师技能实际水平的进展情况。培训

项目的结构、内容和整体质量差别很大，导致教师在国际和国内培训项目中所获取的技能水平

存在差距。

• 根据统计研究所 2006 年的报告，在 2002 年，老挝有近 55% 的小学教师没有初中学历，

但该学历被普遍认为是进入教师行业的最低要求。

• 教师的受教育水平在尼泊尔也相对偏低，2004 年只有 16% 的教师完成了高中学业（UIS, 

2006）。

• 在巴布亚新几内亚，所有的小学教师都达到了相对较高的水平，有中等后非高等教育经

历，这包括在高中教育后还要有一至两年的学习（UIS, 2006）。

除了入职培训，持续发展机会对教师追求终生职业历程至关重要，可以获取最新的学科知

识和教学技巧。在整个地区，提供了一系列不同类型的在职培训，让教师可以扩展知识和技能，

成为优质的专业教育人员。各个国家之间和国家内部提供的培训类型、频率和持续时间都不尽

相同，特别是在中低收入国家，与职前培训相比，在职培训似乎更缺乏标准化方法。在许多低

收入国家，参加暑假期间或（在某些情况下）学年中开展的一至两周的培训是大部分教师遇到

的典型情况。这与新加坡和瑞典等国不同，她们的教师每年必须进行 100 小时以上的专业发展

培训（Barber and Mourshed, 2007）。

• 在韩国，从教三年之后，教师才有资格选择参加一个为期五周（大约 180 小时）的专业

发展项目，从而可以获得与加薪和升职机会挂钩的高级证书。一旦完成了前三年的教学活动，

教师每三年时间还需要完成 90 小时的专业发展（Kang and Hong, 2008）。

统计研究所的出版物《小学内部观察》（A View Inside Primary Schools）对一些国家提供的

在职培训类型提出了独特的见解（UIS, 2008）。例如，如图 13 所示，学科或方法课程是迄今为

止最常见的小学教师培训类型，40%-50% 学生的授课教师参与过此类培训。其他覆盖率相对较
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本地区其他国家也可能依然会着重强调学科知识，特别是在低收入国家，很大（虽然呈下

降趋势）比例的教师没有达到必要的教学资质，需要通过在职培训来满足这些要求。2010 年亚

太地区教师政策回顾报告指出，在许多国家，在职培训的本质往往是补救性和补偿性，而不是介

绍新的理念、教育原则和其他创新性的技能（Thomas, 2010, pp. 17-19）。

提高持续专业发展项目的质量对教师来说至关重要，这样他们才能有机会获得内容和方法

培训，加强职业成功所需要的其他必要技能，如行动研究技能，诊断教学，课堂管理和高阶技能。

在一些国家，正在尝试一些小规模的在职培训创新模式，以此提高教师的教学实践。然而在其他

国家，现有证据指出，教师教学实践呈现出令人担忧的趋势，实践方式主要是讲课、把课文抄在

黑板上，鼓励背诵和死记硬背。尽管培训项目日益强调并推动“以学习者为中心”的教学实践，

促进批判性思维和解决问题的能力，但是大部分教师都无法把这些原则在课堂上付诸实践。事实

上，许多教师甚至还在疲于应付让学生集中注意力这种简单的任务。

• 在老挝，2009 年发现有近三分之二的 5 年级学生在任务分配后“没有参与其中”，从而

证明课堂缺乏富有活力的、互动式的教学和学习过程（Benveniste et al., 2010）。

教师具备的所授学科的知识是另一个有效预测学生表现的方法（Darling-Hammond, 1999; 

Goldhaber and Brewer, 2000; Rivkin et al., 2005）。然而，在整个地区，更常见的教师培训课程设

计是提高教师的教学技能，而非帮他们构建学科知识，尽管有证据表明他们对后者有迫切需求

（Thomas，2010）。

部分国家的国家评估报告收集了有关教师学科知识的信息，揭示了教师的糟糕状态。

• 在泰国，用学生参加的学科考试对中学教师进行能力测试，结果非常惊人。根据 2010 年基

础教育委员会（Office of Basic Education Commission）的报告，在近 4,000 名计算机科学教师中，有

88% 的教师没有通过考试。没有通过考试的教师比例——答对的问题不到 59%——在生物（86%），

数学（84%），物理（71%），化学（64%）和地球学（63%）中同样也很高（Bunnag, 2010）。

资料来源：Table A4.11, UIS, 2008.
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高的培训在不同国家的差别很大，在菲律宾（高于 25%）是资质项目、会议和观摩访问，在马

来西亚（20%）是信息通信技术（ICT）。
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• 印度尼西亚于 2008 年面向中小学教师实施的教师能力倾向测验同样发现了令人沮丧的结

果。小学教师做出正确回答的比例平均只有 38%。对于中学教师来说，12 门测试学科的平均百

分比是 45%，其中，数学和语言成绩分别为 36% 和 51%（PMPTK，2008）。

• 在巴基斯坦，国家教育评价体系（National Education Assessment System）让 4 年级教

师就学生的考试内容进行了测试，结果显示约有 3% 的教师分数低于学生的平均分数（Tayyab, 

2008, as cited in Kellaghan et al., 2009）。

• 越南也发现了学科知识的严重缺失，2004 年的 5 年级国家评估报告显示，最好的 12%

学生的阅读理解分数要优于最差的 30% 教师（图 14）。

• 越南的数据揭示了教师学科知识和学生表现之间的密切关联，如图 14 所示。随着教师的

数学平均成绩的上升，学生的平均分数也有所增加。这一发现促使政府通过在职培训和支持来

提升教师的学科掌握情况。

2.3.2 教师经验和动机

研究表明教师经验有助于提高其课堂效能，甚至于和学生的成绩水平呈正相关，但是在最

初的四至五年教学活动之后，边际影响会逐渐消失（Hanushek et al., 2005）。因此，教师政策的

一个重要目标是，适当地支持新教师的入职并留住他们，让其成为长期全心投入的专业人员。

然而，正是在第一年的教学中，教师的流失率最高，这是由于沮丧、无力应付压力和缺乏足够

的入职培训来帮助他们发展与儿童合作的技能。

整个地区缺乏教师流失率的可靠数据，但是入职过程的制度化取得了重大进展，预计这会

对把教师留在本专业中产生积极的影响。无论是作为获得认证的职前培训项目的一部分，还是

作为在校入职导师引导过程的一部分，入职过程都是一个机会，在有经验的教育工作者的监督

和指导下，它让没有经验的教师发展出明确的职业身份，并探索课堂教师的职责。

• 在马来西亚，韩国，新加坡和泰国，教师资格认证要求受指导的教师必顺利完成入职过程。

• 在新西兰，由新西兰教师委员会（New Zealand Teachers’ Council）支持的项目，即促进

资料来源：World Bank, 2004b.
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毛利语教师更平缓的过渡，是一个巨大的成功，在入职阶段为“临时注册教师”提供有价值的社

会意识和文化适应技能，让他们习惯应对不同的文化背景（Piggot-Irvine et al., 2009）。

最后，教师发挥其最大潜力的动机是至关重要的，因为即使是技能最熟练和最称职的教师

如果没有把学生教好的动机，也不能传递知识。教师进入这个行业往往有内在的动机（如渴望

与儿童一起工作），但是外在动机因素，如工资、工作条件、工作稳定性和职业成功，对他们

的表现和是否留在本行业也很重要（OECD, 2009b）。衡量教师的动机水平是很复杂的，但是在

许多低收入国家，教师的积极性往往很差，这是工作满意度、激励机制不够和专业自主性不足

共同作用的结果（Benelle，2004）。

在许多南亚国家，包括孟加拉国，印度和巴基斯坦，教师的积极性低下通常被认为是提高

教育质量的一个重大挑战，也被认为是绩效标准恶化的原因，包括严重依赖以教师为中心的实

践和教师的高缺勤率。在许多国家，推行了各种形式的绩效工资，试图激发更好的表现——但

是也受到了批评；尽管一些举措带来了更高的教师出勤率和学生学习成绩分数，但是也会担心

此类改革的实施成本太高、会推动“应试教育”，以及在缺乏透明的绩效评估体系的情况下，

无法成为教师表现的可靠衡量指标。

由于缺乏实验证据，尚不清楚教师表现低下是否可以归因于动机低下或归因于学校和体系

中更广泛的挑战，如工作条件差，工作超负荷，问责措施薄弱和专业地位低。在经合组织国家，

研究一再表明，“与儿童合作”是教师工作满意度的主要决定因素，同时自我满意度价值（与

金钱利益相对）是教学的动机（OECD, 2009b）。总体而言，在本地区大多数发展中国家教育体

系环境不利的背景下，提高教师表现需要有应对学校和教育体系不同维度的策略，而这些维度

影响了教师的日常实践活动。例如，最新的 PISA 研究结果发现，有良好纪律和健康师生关系的

学校会产生更强的阅读结果（OECD, 2009b）。

2.3.3 问题与挑战

一系列多样化和复杂化的教师特性通常会和优质教师联系在一起，每一个特性都是由各种

学校和教育体系政策与实践以及更广泛的社会经济和教育文化背景决定的。在整个地区，影响

教师素质和教学实践的问题和挑战也同样是多样化和相互关联的，但尽管如此，它们也有共性

的地方。一些最常见的问题会进一步讨论，包括教师质量与数量的挑战；零散的教师培训与发

展体系；学校领导力薄弱；工作条件差，专业自主性和绩效评估有限；有效教师的分配不公。

质量与数量

初等教育入学率在过去十年中显著提高，这就需要大量的新增教师。2000 年以来，不丹的

小学教师人数增长了 90%，尼泊尔增长了 73%，印度尼西亚和基里巴斯增长了 40%。东帝汶的

比例几乎翻倍。同样，对于中等教育的需求增加也导致了教师队伍的大规模扩张，不丹的教师

数量自 2000 年以来几乎翻了三倍，印度尼西亚、老挝和马来西亚在 2000 年至 2009 年间的增长

超过了 40%（见统计附件）。

许多国家的初等教育师生比在过去十年中已经出现了下降，但入学率的急剧增加对新教师

的供给提出了更大的需求。尽管师生比提供了一个很好的人数标杆，是优质教育的有利条件，

但是它对学习成绩的影响尚无确定的证据。班级规模一直是关于优质教学和学习政策与研究的
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争论热点，这个衡量指标完全不同于师生比，但是又与其相关；它的影响性质尚无定论，在较

低比例的效率方面引发了疑问，而这个比例与其他旨在改善教育质量的政策有关 13。 

一个班级的规模是否能够确保质量要视各种因素而定，包括教师的关键特性、技能和工作

条件，以及学校情况和学生。研究表明，较小的班级规模可以对处境不利学校的学生学习产生

重要影响，相对而言，这种影响在其他学校会微不足道，这表明用统一的方法设定师生比用处

不大 14。对于那些参加了最新的 PISA 调查的国家来说，调查结果表明，表现出色的学校体系会

优先考虑教师工资，而不是较小的班级规模（OECD, 2010b）。

平均有 80% 的教育预算是分配给教师，加上教学队伍的质量低，政府有必要探索政策选择，

用具备成本效益的方式来改善教学和学习。在本地区教育体系表现出色的国家中，其经验具有

重要的借鉴意义。在韩国，新加坡和中国台湾，政策要求投资给少量受过较好培训和工资较高

的教师，相较于投资给大量不太合格和工资较低的教师，前者在教育体系中产生了更好的综合

表现。此类政策也会让教学变得对最优秀的人才具有吸引力，带来一个更具竞争力的选拔过程，

有助于提高教师的专业地位。

然而，在本地区的发展中国家，教师的起薪通常过低，与其他私营或公共行业相比毫无竞

争力（图 15），同时，有限的加薪意味着让教师留在本行业的金钱激励措施是有限的。受人均

国内生产总值影响，印度尼西亚的起薪是最低的，随着教龄的增长，工资上涨幅度也是最低的。

尽管教师工资只是在教学中吸引和留住教师的其中一个因素，如果相对工资水平远远低于同类

行业，就会促使教师离开，特别是发展中国家私营部门的机会正在日益增加。

• 在巴布亚新几内亚，最近给教师提供了在三年时间内工资和津贴上涨 16% 的机会——长期较

差的工资和工作条件迫使许多教师离开教学岗位，转而从事主要私营部门的项目 (Nanol, 2011)。

资料来源：Statistical Table 24, UIS, 2010.

图 15：初中教师年薪占人均国内生产总值的百分比，2008 年
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13  师生比（PTR）是指教师总人数与学生总人数之比，而班级规模是指在每段教学时间中分配给一个或多个教师的学生人数。尽
     管班级规模一般会大于师生比，但是二者之间的区别在低收入地区的学校往往会相对较小，因为这些地区的教师需要分担行政
     职责。

14  关于班级规模影响研究的回顾报告，见 Glewwe and Kremer, 2006。
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零散的教师培训与发展体系

在本地区大多数发展中国家，教师教育体系的质量普遍较差，疲于为教师提供必要的教学、

教师指导和学生引导技能。教师也需要在管理领域任职，以及在中学阶段要有职业生涯咨询能力，

现有的教师培训体系都没有充分覆盖上述内容。

在许多国家，政府政策清晰地表述了教师培训项目的最低培训年限标准，项目范围从高校

和教师培训学院到在职提供者。联合国教科文组织 2008 年关于亚太地区教师培训体系的回顾报

告得出的结论是，普遍缺乏严格的认证程序来监控培训项目质量和执行培训项目的教职人员、

培训项目课程以及各种投入的资质，同时也在缺乏监管的情况下进行项目运营。应届毕业生的

教师资格认定过程不严，导致教师队伍的质量有很大的差异性（UNESCO Bangkok, 2008a）。

一旦教师被分配到岗，专业发展机会对他们来说就至关重要，可以让他们扩展已有知识，

在培训阶段以外也能适应技术和新研究介绍的教育进步和创新，从而扩大自己的教学技能。不

幸的是，在整个教师培训过程中存在很大的零散性，培训者来自不同的课程开发部门、高等教

育机构、政府部门或捐助者以及非政府机构。在职培训提供者和高等教育机构之间有限的联系

限制了联手开发培训课程的空间，使培训课程不能兼具实用性和理论性。大多数培训机会提供

的是固化的、统一的课程和项目，没有考虑教师的不同需求，而这些需求往往源于学生的特点

和学习风格的多样性（UNESCO Bangkok, 2008a）。结果是不论教师培训体系是涉及到语言、性

别或其他学习特点，都未能构建满足学习者多样化需求的教学队伍。

学校领导力薄弱

学校领导在决定学校质量、阐明学校的教学和学习愿景、影响教职工的态度和行为以及塑

造学校的整体氛围中都会起到重要作用。一个强有力的学校领导可以极大地提升学校表现，而

处于薄弱领导力之下的学校必然会退化。然而，尽管学校领导有着重要作用，许多国家通常都

没有足够重视并发展合格的和受过培训的学校领导。

尤其在一些国家，学校校长的教学领导力不足。学校领导的选拔过程正在发生变化，从以

从业年数为选拔基础到以优点或资质水平为选拔基础。在大多数发展中国家，学校领导在很大

程度上仍然是以从业年数为基础进行选拔，让老教师晋升到领导岗位，不考虑其他优点。随着

人们日益要求提高教学队伍的质量，一些国家已经着手改善学校领导的资质水平，即要求那些

有志于成为学校领导的长期工作的教师参加额外层次的培训。

• 在孟加拉国，这样的政策变化已经给教育体系带来了明显的困难，近四分之一的政府小

学没有学校领导进行运营，由此造成了损害。年轻教师和年长教师的紧张关系进一步恶化，老

教师不满年轻教师的升职，后者的经验少但有更好的资质，开始取代他们进入领导岗位（One 

World South Asia, 2009）。

学校领导的管理能力水平低下是值得关注的关键原因，相当大比例的学校领导很少或根本

没有接受管理培训。

• 2008 年，《小学内部观察》（A View Inside Primary Schools）的调查发现，在印度，马

来西亚，菲律宾和斯里兰卡，学校领导接受的管理培训都相当短暂，从 28天至 68天不等。在印度，

22% 的学校领导甚至从来没有听说过有这样的管理课程。许多国家正在进行权力下放和逐渐把
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责任转移到学校层面，在这种背景下，学校领导的管理能力只得到有限的关注，这令人担忧（UIS, 

2008）。

工作条件差，专业自主性有限，绩效评估薄弱

通常把学生学习效果差归咎于教师及其缺乏积极性。但教师不是在孤立的工作。要想提

供优质的教学，教师需要得到支持，获得必要的工具和有利条件，这样才能成功开展教学活

动，从而维持他们的内在教学动机。在缺乏优质教育的其他重要基础的情况下，即使是最有经

验的、积极性高的教师也只能勉强表现出最佳潜力并真正促进学生的学习。发达国家的经验表

明，糟糕的表现会触发恶性循环，教师的自我效能感低下、工作满意度低下、表现糟糕（OECD, 

2009b）。

工作条件差：在本地区的许多发展中国家，基础资源稀缺是一个现实问题，同时整体工作

条件糟糕。因为教科书有限，教师不得不花费宝贵的课堂时间，把课文抄写在黑板上，而且由于

教室有限，教师不得不进行多班制教学。在缺乏积极的学校培育气氛的情况下，他们可能会因为

对少数学生进行必要的纪律处分和约束而分心。日本，韩国和新加坡等国的教师只把 35% 的时

间用于学生教学，其他时间都用于备课和与其他教师开展协作学习。发展中国家的教师很少有机

会获得这种嵌入式发展时间，他们把大部分时间都用在了教学上（Wei et al., 2009）。

总之，这些富有挑战性的条件扼杀了教师的能力，不能有效地利用课堂时间来开展互动的、

以学习者为中心的实践，他们别无选择，只能通过说教和以讲授为主的教学方法匆匆结束课程。

在某些情况下，质量改革如果没有同期实施支持教师的措施，那么改革中出现的一些意

想不到的影响就会损害教师的教学实践。例如，许多国家的教师都声称，如果不给他们提供

支持课程转变的教师指导方针和手册，课程改革就会给他们带来额外的负担（Department of 

International Development, 2010）。

专业自主性有限：与其他表现出色的教育体系相比，本地区许多国家的教师专业自主性都

很低，这有可能会打击教师的积极性并影响其表现。研究证明，为了增强教师的自主性，可以

让教师参与学校的决策过程、积极主动地进行专业学习和允许在课堂指导过程中有灵活性，从

而最终提高他们的教学实践、发展和专业性。芬兰，瑞典和瑞士等国的教师在一定程度上有最

大限度的自主性；结合他们极高的专业地位，这造就了高质量的教学队伍和高水平的学生学习

成果。专业自主性的运用必须考虑当地的实际情况，因为教师和学校领导的能力以及学校的实

际情况都会影响政策的整体效果。教师持续发展会激发一流的课堂表现；如果教师在其教学实

践中缺乏自主意识，就会阻碍教师改善自己对待学生学习的责任心。

绩效评估：教师绩效评估是整个地区大多数教育战略和国家行动计划的共同特点。但是监

测的频率和涉及的工作人员有很大不同。模糊的标准和主观评估是普遍存在的挑战。在由学校

督导进行教师绩效测评的国家，这类体系几乎完全没有实用性，因为它们的资源不足。

• 在老挝，许多小学的教师人数都少于三人。其“学校校长”位于另一个村庄，没有足

够的资源来担负校长探访学校的费用。因此，通常都难以开展监督和监测工作（Ministry of 

Education, 2011）。即使进行了这些工作，其结果也很少会与特定的奖励或惩罚后果联系在一起，

同时，也不会用旨在帮助提高教学实践的方式把这些结果传达给教师。缺乏一个系统透明的绩效

评估体系会对加强教师整体绩效造成阻碍，这个体系应该基于一定的标准并与有形的后果相关联。
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合格教师的配置不公

如同教育的其他领域，围绕教师效能的担忧最大，尤其是在那些为处境最为不利的学生提

供服务的学校，这些学生来自贫困、偏远和少数民族社区。即使在那些全国范围的教师供应都

很充足的国家，仍然存在向边缘化学校输送合格教师和领导的困难，特别是在中学阶段。尽管

教师的整体资质水平都在提高，但是农村偏远学校有极大比例的资质较差的临时教师扎堆存在

（见框 3 关于合同制教师的讨论）。在少数民族学校，很少有教师会说并理解学生使用的语言，

这进一步增加了学习的挑战，这些挑战缘于教师和其他资源供应有限以及设施简陋。

几乎所有国家都试图解决这一问题，方法是实行奖励机制，如津贴、加薪、补贴、在偏远

地区任职后进行升职或优先安排岗位，或者在某些情况下实行把岗位强制分配给新教师的方法。

这些政策的效果并不明显，不能把足够数量的合格教师吸引并留在农村学校。这些学校面临的

挑战过大，同时，专业成就有限，让积极性倍受打击，甚至连额外的金钱惠益都不足以发挥长

期的影响。

框 3：合同制教师及其质量

在许多国家，教师需求与国家能力高度相关，特别是在农村和偏远地区。国家可能没有充足的

教师储备或者足够的经济能力来扩大教师队伍。因此，许多政府为了满足日益增长的需求，聘用了

合同制教师或代课教师，他们的工资相对低于公务员教师，不享受长期编制。在整个地区，合同制

教师的类型、培训程度及其对课堂的影响都存在相当大的差异。尽管相关研究不多，但是这些教师

的技能和专业地位普遍较低，人们担心因此而牺牲教学和学习的整体质量。

一些证据表明，合同制教师会发挥积极的影响，给学生带来相同或更好的学习成就，这是因为

合同的短期性质刺激了这些教师提高其表现，旨在争取一个长久的岗位。具有成本效益的合同制教

师对小学来说特别实用，因为那里所需的技术水平可能会低于中学教师。

不论是从劳工权益角度还是优质教育角度来看，有关合同制教师教学实践的问题都很复杂。合

同制教师政策所具有的成本效益程度和是否可以成为长期替代传统编制的方法取决于他们授课的

年级，以及在更大的背景下，取决于一个国家的教师供需状况。由于许多国家都面临着极大的供需

缺口以及教师队伍的质量差距，有必要认真研究旨在提高教师整体质量的政策方案。

关于合同制教师的更多讨论，见 Fyfe，2007。

总之，提高教师质量要解决一系列复杂的问题和挑战，这涉及到吸引和留住强有力的人选，

确保他们保持积极性，表现出最好的能力。这就要求政府不仅要加强教师发展政策，还要提高

影响教师及其表现的学校和教育体系的各项条件，包括学校领导力、工作条件和绩效评估。特

别是政府需要实施一系列旨在提高学校管理、绩效责任制和教师支持的政策。同样，应该优先

解决不同社会经济背景下的学校之间的教师质量差距，填补各国之间和国家内部的质量鸿沟。

2.4 评估体系

学习评估体系 15 提供了一个重要的方式去衡量学生学到了什么及学到多少。通过找出落后

学生的潜在改进领域和改进条件，它有助于人们找到有效的教育政策和实践设计与执行，从而

15  这本十年回顾报告使用的“评估体系”是指一组旨在生成和使用学生学习与成绩信息（包括考试信息）的政策、实践和工具
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进一步提高教育质量。随着各国政府努力改善学生的学习成果，人们越来越关注并加强学生评

估体系，这表现在获取和使用学习与成绩信息的政策、实践和手段等方面。

总体而言，这个维度的进展情况在亚太地区各个国家之间各不相同，工业化国家和发展中

国家之间在以下三种类型的活动上有着明显区别：大规模评估，课堂评估和考试。

大规模评估在教育系统层面评价的是教育的整体表现，提供实现学习目标及相关促成因素的

信息 16。精心设计的大规模评估会产生丰富的数据和信息，用于诊断教育体系在教师、学校投入、

管理和其他因素方面的优势与劣势领域。

主要的大规模评估包括国际评估，如 PISA，TIMSS 和 PIRLS，每三至五年在阅读、数学和

科学领域进行调查（表 4）。通过采用标准化考试，这些评估有助于比较各国之间的成绩水平，

并监测政策和实践随着时间的推移而发生的变化，该标准化考试是按照国际定义的学习水平预

期来开发的。大多数东亚发达国家和（越来越多的）一些中等收入国家，如印尼和泰国，参与

了国际评估，将其结果作为教育改革的基础（Postlewaite，2004）。然而，大多数发展中国家，

特别是在南亚、中亚和太平洋次区域，没有参与进来。不同于其他地区，亚太地区没有整个地

区的评估研究，因此也就没有潜在可用的评估来替代这些国际评估，尽管这些国际评估与亚太

地区发展中国家的实际情况的适切度非常有限 17。 

表 4：2000 年以来亚太地区参与国际评估的情况

资料来源：OECD, 2009a. Available at: http://www.oecd.org/pages/0,3417,en_32252351_32236225_1_1_1_1_1,00.
                    html; National Center for Education Statistics, TIMSS, 2007 and PIRLS, 2006. Available at: http://nces.
                    ed.gov/timss and http://nces.ed.gov/surveys/pirls/released.asp
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16  同上。

17  地区学习评估研究的示例包括拉丁美洲教育质量评估实验室 (Latin American Laboratory for the Assessment of Quality 
      in Education)、南部和东部非洲监测教育质量联合会 (the Southern and Eastern African Consortium for Monitoring 
      Educational Quality) 及法语国家教育部长会议教育制度分析计划 (the Programmed’analyse des systèmes éducatifs 
      de la CONFEMEN)。
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大规模评估也会在国家层面进行，尽管各个国家产生的结果来自不同的测量工具与设计，

不具有可比性，但是它们根据国家所定义的标准提供了全国范围内特定学校的有用的学习成果

信息。国家评估的使用频率在整个亚太次区域大大增加（图 16）。设计、实施、分析和使用结

果的严谨性有相当大的变动可能，但是对于进行这类评估做出了越来越多的努力，这是一个令

人鼓舞的迹象，通过评估改善教育和学习成果质量的重要性日益增加。

国家评估可用于收集影响学习成果的信息，包括学校资源和非学校因素，如学生、家庭和

社区的特征。

• 越南进行的 2004 全国教育评估揭示了学生在家中有个人学习角落的重要性，即使考虑

了家庭环境的其他因素亦是如此。这个评估还强调了旨在提高学生学习的政策考量的其他重大

领域，如三餐的规律性和缺勤天数（World Bank, 2004b）。

• 在不丹，针对教师的问卷调查被用来评估在职培训的参与程度和有待改善的政策领域

（Powdyel，2005）。

课堂评估在常规课堂活动过程中进行，这可以及时和实时地提供学生学习的信息，以便

反馈给教学与学习实践。课堂评估使用的工具和程序多种多样，同时，有充分的证据显示，

高质量的课堂评估与学习成绩的改善高度相关，尤其是低成就学生的成绩提高明显（Black 

and William, 1998）。

课堂评估有益于加强对低年级学习水平的观察，尤其是在低收入国家，它们很少有国家评

估，而大部分评估只关注小学的中高年级。低年级学习成果的评估在许多发展中国家仍然是一

大挑战，这是由于教师不具备设计、执行和使用评估来改进其教学实践的能力。然而，近年来，

学习在基础年级的核心作用——特别是在阅读方面——已经获得了越来越多的认可。与此相对

应，在评估阅读水平方面做出的努力正在逐步加强。各种形式的低年级阅读评估（EGRA）已

经在一些东亚和太平洋国家进行了试点，使用有趣的工具和手段评估低年级阅读情况 18。

考试是一种识别单个学生在整个教育体系中进展情况的手段。例如，结果被用于决定是否

图 16:1995 年—1999 年和 2000 年—2006 年间，至少开展了一次国家评估的国家比例，按次区域划分

资料来源：Benavot and Tanner, 2007.
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18  见第 1 部分的亚洲和太平洋国家名单，这些国家已经试点实施了低年级阅读评估及相关结果。
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让某个学生升入下一个年级，把学生分配到特定类型的学校或课程，毕业或入读大学。通过显

示一个体系的效能，考试结果是对评价研究的有益补充（Hill， 2010）。

在亚太地区，许多国家，包括文莱、斐济、印度尼西亚、伊朗、蒙古、新加坡和斯里兰卡，

在小学、初中和高中阶段结束时进行考试，以此证明完成了课程，等待被选进下一个阶段和类

型的学校或工作场所。其他国家，包括澳大利亚、孟加拉国、印度和巴基斯坦，在小学阶段结

束时进行的旨在控制中学入学率的考试已经被废除，并且初中教育纳入义务教育，但可能依然

要使用一系列的考试和评估来确认入学安排。

另一种常见的考试模式是面向大学申请的。一些国家的考试是在高中时期结束时用于评估

以课程为基础的具体成绩（如中国，日本和哈萨克斯坦），而其他国家的考试是用于评估一般

认知能力的标准化能力倾向（如吉尔吉斯斯坦和韩国）。

一般来说，考试被广泛使用，并在整个地区占据了非常重要的地位，是学生进入好学校和

名牌大学、找到好工作和更好机会的必经之路（Hill， 2010）。然而，考试具有高风险性，会导

致一系列常见的担忧，因此需要进行严格审查，确保考试结果的高品质并被恰当使用。

2.4.1 问题与挑战

尽管质量评估体系的开发工作稳步推进，但是也存在一些问题和挑战，不容忽视。它们存

在于评估和体系两方面，有必要确保提供了良好的评估，能够加强教育质量。下列内容涉及到

这些问题和挑战：评估领域有限，技术差距，有利环境薄弱，考试政策薄弱，有限的问责制和

信息使用。

评估层面

评估领域有限：国际评估在很大程度上局限于少数几个易于衡量的领域，如语言和数学。

这些领域产生的结果成为频繁测量的内容，远远多于其他重要的关于学习的社会性维度的测量，

这方面的学习也对个人和社会的发展产生了重要影响。教育体系的排名已经成为大多数国际体

系的一个特征，同时也会造成“商品化”教育的风险，把教育的作用界定成一个生产站点。如

果不仔细解读排名，一些国家可能以此作为采用某种教育模式或实践的契机，而这种模式或实

践可能并不适用于那个特定的环境。

尽管通过国家评估还有机会来衡量学科成绩水平，但是大多数发展中国家实行的评估在很

大程度上仍然局限于评估语言和数学，这缘于成本限制和专业知识。同样，关于批判性、非认

知技能的评估（如价值观和态度）还是很薄弱，也就难以监测和改善这些测量所评估的学习成就。

技术局限性：由于技术专长有限，评估的信度和效度有待提高，尤其是考试、国家评估和

课堂评估。国际评估通常具有更完善的设计，但是在那些成绩水平分布状况明显低于基准的国家，

评估结果的价值则有限，难以辨别成绩的变化。特别是学习者的特点和需求的多样性意味着任

何统一的评估或测试方法或手段都可能在提供有用的学习分析方面存在问题。如果把评估结果

作为学生未来学习机会的筛选手段，那么一些学生处于边缘化的可能性——基于语言，能力或

其他特点——就会非常高。例如，教师在进行课堂评估时可能对某些学生已有主观看法，有时

这可能会限制该教师对这些学生所获得的知识和技能进行公正客观的分析。在考试中，如果只

提供纸质版格式、只提供一种语言或只用一种语言书写作答、或者只在一个指定的地点考试，

那么可能会给一些学生在展示自己学习所获时预先设定了障碍。
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体系层面

有利环境薄弱：一个富有成效的评估体系需要有一个政策框架来管理定期的、系统性的评

估活动，分配适当的预算，让教师具备必要的技能和技巧（Clarke，2011）。在东亚地区，教

育结果基准设置与系统测评项目（SABER：System Assessment and Benchmarking for Education 

Results）试点的最新结果表明，大多数国家有恰当的评估体系政策框架和预算（Vegas，

2011）。然而，观察性证据表明，教师往往缺乏足够的技能来开展评估活动，同时，有关评估

方面的教师培训也不足。

考试政策薄弱：考试政策需要特别关注亚太地区，因为这里有过度竞争的倾向，可能带来

的不利影响包括应试教学、课程面窄、学生负担过重和商业化辅导班（Hill，2010）。教育和劳

动力市场供求关系的动态变化也在确保有关考试政策最大限度地提高单个学习者的学习潜能方

面造成了挑战。这对于来自处境不利背景的成绩落后的学生来说尤为重要，应该向他们提供充

分的学习时间，让其有机会弥补学习方面的不足之处。

有限的问责制和信息使用：评估体系的价值不仅取决于其间产生的信息质量，也取决于把

信息转达给有关各方的方式。不论是转达给家长、更广泛的公众、学校、决策者还是媒体，评

估信息都需要通过适当的渠道进行有启发性的传递，以此提高学习动机、加强结果问责以及教

育质量持续提升（Kellaghan et al., 2009）。

综上所述，改进评估体系是提高教育质量的关键。这需要监测教育体系的绩效和辨识需要

改进的领域。如果教育评估要对教育过程产生影响，上述一系列问题与挑战需要得到重视和处理。

最终，教育质量是通过教育成果的质量得到衡量的，政府要加强在监测和衡量成果方面的投资，

以便不断提高本国教育质量。
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从各个方面看，与教育质量相关的问题和挑战在特定的社会、经济和文化环境中都有其独

特性，而且随着本地情况不同而变化。尽管如此，教育质量低下的表现在亚太地区各个国家都

有所呈现，尽管程度不同，但是，教育质量的提升空间却是巨大的。唯有改进教育质量，才能

确保所有儿童享有高质量教育的权利。从这一点来说，每个教育体系需要制定一系列符合其发

展需求和优先改进领域的改革策略和步骤。从本次十年回顾评估的角度，我们认为，为实现全

民教育 2015 年目标，未来的改革有必要强调以下四个主题，在此基础上报告也提出了相应的改

革建议。

3.1 突出强调学习成绩

高质量的教育不仅确保每个儿童接受教育的权利，而且也有助于促进儿童在态度、价值观

和其他非认知性的发展，这些无论对个人还是社会、国家的未来福利来说，都是至关重要的。

重新强调教育的这些终极目的是目前最紧迫的任务。从政策制定到监测与评估，提升教育质量

涉及到一系列的努力，这些努力不仅需要建立在获得实践检验的知识基础之上，而且必须是目

标清晰、对需求做出回应且可测量的。对教育目标的达成程度进行可靠而及时的测量，对于教

育的持续进步至关重要。

具体来说，以下四个领域是需要优先考虑的：

1. 界定有质量教育的特征：建议教育相关各方就这一话题进行对话，包括家庭、民间组织

和私营部门通过正式和非正式的对话，对教育质量的构成达成初步共识。每个国家都应界定出

在各自的社会经济和文化环境下，教育的目标与策略。

2. 改善教育信息与管理系统：构成有质量教育的各种“构件”的发展程度及其达成教育目

标的程度，需要通过清晰的业绩指标和常规的监测与评价来进行测评。这项工作涉及构建教育

信息与管理系统，给予教育质量监测与评价资金和人力支持，并且注重监测评估人员的能力建设。

教育信息与管理系统收集的信息应该被分解到学生层面，从而找出对其学习产生影响的各种变

量。此外，教育部门应通过教育管理信息系统（EMIS）来更好地利用人口和家庭调查所获取的

数据（参见关于信息使用的建议）为教育服务。

3. 开发恰当的评估系统：有必要开发一系列的评估系统，以测量各年龄阶段学生在知识、

技能和能力方面的进步程度。低年级学生的基础阅读技能和非认知性学习结果，包括价值观、

态度以及社会与情感学习，有关这些内容的信息存在严重缺失，这需要引起格外关注。除了全

国性评估，也有必要培训教师掌握必要的课堂评估技能，从而加强常规性的课堂评价。这也有

助于形成对学习，包括学术和其他各方面学习进行监测与评估的校园文化。

3 优先领域和可能的策略
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优先领域和可能的策略
在亚太区域层面，一个区域性的评估测试对于各国的全国性教育评估将是很有价值的补充，

这需要区域性评估根据亚洲和太平洋的地区情境条件设置相应的教育目标以及设置评估教育体

系表现水平的标准。

4. 加大对教育质量研究和发展的投入：各个层面的教育政策和实践都需要建立在对如何促

进学习的知识和理解之上，这些知识正是需要研究才能获得的。研究和创新项目应关注当前研

究不足的领域，包括高质量的教科书的研发、有效的教师培训课程、学校管理、学生为本的教

学实践等等。有必要加强相关人员的能力建设，帮助他们应对提升教育质量所面临的挑战和问题。

首先需要帮助教育相关人员提高对各种教育创新项目和策略的利益和风险的认识，例如，学会

利用教育中的信息技术（ICT），与私营部门和非政府组织建立合作伙伴关系，以及创新教育筹

资方式。

3.2 提升课堂教与学的效率

教育的质量最终取决于课堂上的教学和学习过程。所有相关资源和过程都应当尽可能地让

教学和学习达到最佳水平。教师应该在教学资源和过程两方面都获得支持，从而帮助他们具备

基本的技能和动力去胜任教师工作并追求长远的专业发展。

具体来说，以下三个领域应当获得优先考虑：

1. 构建有效的教师培训和发展体系：应当改进教师培训体系，提供给教师在课堂实践中真

正需要的能力，包括阅读教学（以恰当的语言进行），巩固学科知识，以及以学习者为中心的

教学方法。应当加强教师职前教育和在职教育之间的合作与交流，确保二者的一致性，从而提

高教师培训的成本效益以及精确性。有必要设置新教师入职期，在入职的关键第一年为新教师

提供支持，入职期新老教师间的合作与交流应当作为常规工作得以制度化。有必要为学校领导

提供足够的机会来巩固其领导技能，尤其是提升他们的教学领导力和教学管理能力。

2. 提供高质量的教科书：应当加大对教科书的投入力度，确保这种最基本的教育资源能定

期、足额发放给每个学生。特别是，应该加大对教科书和教师指导用书的研究和规划，规范采

购和发放工作，确保教科书和教师指导用书的数量和质量。应当开发以本地语言为媒介的教科书，

确保所有语言背景的教师和学生都能获得有意义的学习。

3. 改善教师工作条件：在一些国家，教师糟糕的工作条件导致教学工作成为人们最不情愿

的选择。总体来说，教师工作条件需要极大的改善才能吸引和留住最好的教师。教师获得比其

他职业更有竞争力的薪酬固然重要，然而，报酬并非是影响教师工作动力的唯一因素。确保教

师有足够的时间备课，降低其劳动强度，为教师提供适宜的行政支持，创造没有暴力和虐待的

校园环境，学校领导为教师提供教学支持，所有这些都有助于帮助教师顺利开展工作，提升教

师对教学工作的满意度，并且增添教学职业的吸引力。



全
民
教
育
目
标    

教
育
质
量

6：

43

3.3 改善学校管理 

教育质量存在的很多问题其实都是学校管理效率低下的表现。集权化体制下，教育的复杂

性以及有效管理的困难，在很多国家都是突出的问题。近年来教育财政分权化，责任下放和给予

地方更多的自主权和结果问责，这种趋势越来越明显（程度各有不同）。尽管教育放权的趋势是

鼓励教育系统对本地需求做出更多的回应，但是也有必要考虑到各个地方履行责任的能力层次，

从而确保放权能够产生公平的结果。

不管是集权的系统还是分权的系统，学校都需要得到有效的管理，也需要有一系列的基础

性机制来支持学校运作，从而才能保证学校和教师责任心的提升。

具体来说，以下六个领域是需要优先考虑的：

1. 建立绩效标准和测量绩效的标准：需要建立关于学校和教师绩效表现的标准，并确保在

标准中设置的指标是基于与有效教学密切相关的能力和行为的，而不是一些与课堂效率无关的模

糊表述。有必要对学校和教师的表现进行经常的，且有目的性的测量。让测评效果更好的做法是，

可以将绩效测评与实在的奖励和惩罚（金钱的或非金钱的）相结合。

2. 提升专业自主权：教师和学校领导需要足够程度的自主权，才能形成对自己本职工作的

专业精神和责任感。将教师纳入到学校的决策过程，增加教师之间同伴合作的机会，鼓励教师在

课堂教学中具备灵活性和自主选择，这些都是提升自主权的重要途径。学校领导在预算和人力资

源管理方面的自主权（包括招聘、晋升和解雇）是学校层面非常重要的自治权，而且，国际学生

评价项目（PISA）和其他评估的结果表明，这种自治权与高水平的教育绩效表现高度相关（OECD，

2010b）。

3. 加强对学校领导的投入：学校领导为学校发展设置愿景和目标，为教师和学生提供必要

的支持和指导，至关重要。有必要为学校领导提供恰当的管理和技术培训，从而提升学校领导力，

也有必要赋予学校领导足够的专业自主权，确保学校领导承担起自己学校绩效和发展的责任。

4. 加强收集和利用教育信息和数据的能力：收集和利用有关学生表现和系统表现（包括学

校的和教师的）的信息，是提升问责的有效途径。不管这些信息是否公开，或是在校内公布，还

是针对个人开放，都应该定期全面地提供这些信息。最重要的是，教师应该利用这些信息来评估

和改进自己的教学实践。使用教育信息也有潜在的风险—— 如果利用信息没有予以相应的支持

手段，也存在许多潜在的风险：考试和表现的分数不一定都有效，而且也不是测量学生学业成就

的精确手段；过分强调成绩分数可能导致副作用，例如学生在考试中作弊以及教师为应试而教学；

缺乏足够的数据处理能力和工具的教师和学校领导可能会因为追求提升绩效的压力而变得消极。

因此，在地方层面，必须首先考虑通过恰当的策略来提升学校和教师利用数据和信息的能力，从

而推动数据和信息在提升教育质量上的能量。

5. 以全面的教育公平政策为目标：学校所处的环境并不能决定教育的内容，但它的确影响

着教育是如何实施的。由于学校和家庭所处的社会经济条件、文化和地理环境对教育需求和教育

服务的质量有着重要的影响，因此，适用于全体的、一刀切式的政策并非在任何环境下都能有效。

处境最不利学生面临着多重的不平等。要确保真正的学习机会均等，需要我们制定全面而连贯一

致的策略来保证处境不利儿童所接受教育的质量。
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6. 教育系统和学校必须关注学生：在实现有效学习上存在的需求方面的困难。学生的学习

能力和充分发展自身潜能的能力不仅受到学生和家庭特征的影响，而且也受到他们在校外遭受

的不平等经历的影响——有些甚至会产生不可逆的作用。来自贫穷、处境不利家庭的儿童普遍

缺乏儿童早期养护和发展，缺乏有质量的健康服务，严重的营养不良，家庭阅读材料有限，而

且普遍缺乏一个支持和教养环境。学习或身体上的残疾同样阻碍儿童获得均等的学习机会。要

确保边缘群体学生实现有质量的学习，教育系统需要辨识出各个层面上存在的导致边缘化的因

素，并通过切实的策略来应对这些因素。一系列的教育政策，例如要求落实以母语为基础的双

语教育和类似的项目，以及更宽泛的社会政策，例如，要求为儿童驱虫，提供学校营养餐，干

净用水和卫生设施，以及儿童保护的政策，都可以为处境不利的儿童和家庭提供一个公平开始

的机会。
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亚太地区各国各区域的教育质量进展参差不齐，但却是稳步前进的。在过去的十年中，越

来越多的关注教育质量各个维度的政策和措施在学校和教育系统中得以落实。在这一地区的某

些国家，这些政策和措施在提高学生学业成绩上取得骄人的成就。然而，要全面提升教育质量，

克服和应对削弱教育质量的诸多困难和挑战，还需要投入更大的努力——包括认知和非认知的

学业成就——尤其是提高处境最不利学生的学业成就。导致不均等的因素通常与受教育机会相

联系，例如贫困、地理位置和性别歧视，这些因素也会导致儿童所获的教育在质量上存在不均等。

缩小受教育机会和学习质量的差距是亚太地区实现全民教育目标最为紧迫的任务。

从本次十年回顾评估中清晰地凸显出的问题并不是新发现——解决学校和教育系统所面临

的复杂问题和挑战的“万能药”是不存在的。解决问题的途径必须依据当地实际情况，契合当

地儿童和家庭的实际需求。对于本地区大部分发展中国家的处境不利的儿童来说，提升教育质

量的任何努力都必须首先确保这些儿童在教学和学习过程中的基本需要得到满足。包括，无论

教学策略多么有新意，教室中的设备多么先进，如果学生听不懂教学语言，就不可能学得好。

而且，政策必须仔细规划且前后有序，设定具体可行的、且有时间限制的目标，都是成功实施

和确保持续改进的关键。

普遍存在的教育质量不平等构成了大多数处境不利儿童所面临的挑战。儿童早期遭遇的缺

陷，例如缺乏儿童早期发展的机会，以及儿童在校外被边缘化的因素，例如营养不良、任何形

式的虐待或忽略，二者都会对儿童的学习质量产生长久而严重的影响。这反过来又会影响到这

些学生在学校继续就读的巩固率和学业成就，并且还会影响到他们成年后的生活状态以及他们

的子女未来的生活。对儿童基本权利被剥夺的关切，并不仅仅是道德上的使命，而且是实现长

期的学习成绩提高这一目标成本效益最高的一种方式。

这些各不相同的结果也意味着亚太区各国家或地区之间可以相互学习和交流经验的可能。

发展中国家面临的很多挑战既不是全新的也并非独一无二的，很多都可以通过地区内的知识和

经验分享来获得更好的应对办法。

家庭和社区对儿童学习的重要作用千万不可被低估。有质量的学习并不能仅仅寄希望于好

学校和好的教育系统。它需要家长在日常生活中为儿童设定恰当的期待，给予养育、支持和辅导。

没有暴力的社区，儿童能在社区中安全参与各种校外活动，对于提高他们的身体发育和社会情

感发展都是至关重要的。归根到底，成功的教育系统和学校就在于他们能够鼓励所有相关机构

和人员参与到教育中来，并为所有儿童提供有质量的教育做出积极贡献。

4 结 论
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统计附件

附件 1：全民教育十年回顾涵盖的次区域和国家

中亚（6个国家）：

哈萨克斯坦、吉尔吉斯斯坦、蒙古、塔吉克斯坦、土库曼斯坦、乌兹别克斯坦

东亚（17 个国家 /地区）：

文莱、柬埔寨、中国、朝鲜、香港（中国）、印度尼西亚、日本、老挝、澳门（中国）、

马来西亚、缅甸、菲律宾、韩国、新加坡、泰国、东帝汶、越南

太平洋地区（17 个国家 /地区）

澳大利亚、库克群岛、斐济、基里巴斯、马绍尔群岛、密克罗尼西亚联邦、瑙鲁、巴布亚

新几内亚、新西兰、纽埃、帕劳、萨摩亚、所罗门群岛、托克劳、汤加、图瓦卢、瓦努阿图

南亚和西亚（9个国家）

阿富汗、孟加拉国、不丹、印度、伊朗、马尔代夫、尼泊尔、巴基斯坦、斯里兰卡
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附件 2：目标 6- 学前教育、小学教育和中等教育中的教职工

区 域

国家
或地区

学前教育

受过培训的教师 受过培训的教师 受过培训的教师教职工 教职工 教职工

小学教育 中等教育

参
考
年
份

师
生
比

师
生
比

师
生
比

中 亚

哈萨克斯坦

塔吉克斯坦

柬埔寨

吉尔吉斯斯坦

土库曼斯坦

中 国

蒙 古

文莱

乌兹别克斯坦

朝鲜

东 亚
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区 域
学前教育 小学教育 中等教育

参
考
年
份

香港（中国）

缅 甸  

老 挝

新加坡

印度尼西亚

菲律宾

澳门（中国）

泰 国

日 本

韩 国

马来西亚

国家
或地区

受过培训的教师 受过培训的教师 受过培训的教师教职工 教职工 教职工
师
生
比

师
生
比

师
生
比
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区 域
学前教育 小学教育 中等教育

参
考
年
份

库克群岛

密克罗尼

西亚联邦

越 南

斐 济

瑙 鲁

澳大利亚

马绍尔群岛

东帝汶

基里巴斯

新西兰

纽埃

太平洋地区

国家
或地区

受过培训的教师 受过培训的教师 受过培训的教师教职工 教职工 教职工
师
生
比

师
生
比

师
生
比
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区 域
学前教育 小学教育 中等教育

参
考
年
份

巴布亚

新几内亚

汤 加

阿富汗

瓦努阿图

不 丹

萨摩亚

帕劳

托克劳

图瓦卢

孟加拉国

所罗门群岛

南亚和西亚

国家
或地区

受过培训的教师 受过培训的教师 受过培训的教师教职工 教职工 教职工
师
生
比

师
生
比

师
生
比
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区 域
学前教育 小学教育 中等教育

参
考
年
份

阿拉伯国家

斯里兰卡

中欧和东欧

世 界

巴基斯坦

印度

伊朗

马尔代夫

尼泊尔

东亚和太平洋

地区

中亚

地区平均水平

国家
或地区

受过培训的教师 受过培训的教师 受过培训的教师教职工 教职工 教职工
师
生
比

师
生
比

师
生
比
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(1)( 2) (3)( 4) (5)( 6) (7)( 8) (9)( 10) (11) (12) (13) (14) (15) (16) (17) (18)

2009 1,003** 95** …… …2 1** 2,981** 78** …… …2 3** 3,544** 60** …… …1 7**

2005 933 96 …… …2 12 ,947 78 …… …2 33 ,543 66 …… …1 6

2000 814 96 …… …2 12 ,761 78 …… …2 52 ,938 64 …… …1 9

1990 497** 98** …… …2 3** 2,388** 79** …… …2 7** 2,106** 58** …… …1 7**

2009 1,493 94 …… …1 43 ,711 83 …… …1 44 ,956 61 …… …1 2

2005 1,317 92 …… …1 53 ,634 84 …… …1 44 ,859 60 …… …1 3

2000 1,101 93 …… …1 73 ,501 82 …… …1 54 ,579 56 …… …1 3

1990 823** 94** …… …2 2** 3,132** 81** …… …1 6** 4,242** 54** …… …1 3**

2009 …… …… …… …… …… …… …… …… ……

2005 897 90 …… …4 04 ,807** 44** …… …3 9** 3,924** 34** …… …3 1**

2000 729 75** …… …3 54 ,042 38 …… …3 93 ,061 35 …… …3 4

1990 199** 43** …… …4 1** 3,401** 32** …… …4 0** 2,412** 32** …… …2 7**

2009 455** 76** …… …2 6** 2,924 42 …… …4 51 ,620 29 …… …2 4

2005 334** 78** …… …2 7** 2,565 44 …… …4 41 ,152 29 …… …2 7

2000 224** 77** …… …2 7** 2,037 42 …… …4 3 896** 30** …… …2 5**

1990 129** 82** …… …2 9** 1,631 40** …… …3 6 631** 33** …… …2 4**

注释：
数据来源于联合国教科文组织统计研究所（UIS）2011 年 10 月数据库。地区平均水平包括的国家是基于统计研究所的区域划分。中亚地区包括
以下国家和地区：亚美尼亚、阿塞拜疆、格鲁吉亚、哈萨克斯坦、吉尔吉斯斯坦、蒙古、塔吉克斯坦、土库曼斯坦和乌兹别克斯坦。

符号：
…没有相关数据

** 国家数据：统计研究所估计数据

    地区平均水平：部分估计数据是因为国家覆盖范围不完整（25%-75% 的人口）

* 国家估计数据

- 零数值

. 不可用

x+n 引用参考年份后 n 年的学年或财年数据

x-n 引用参考年份前 n 年的学年或财年数据

区 域
学前教育 小学教育 中等教育

参
考
年
份

北美和西欧

南亚和西亚

拉丁美洲

和加勒比海

地区

撒哈拉

以南非洲

国家
或地区

受过培训的教师 受过培训的教师 受过培训的教师教职工 教职工 教职工
师
生
比

师
生
比

师
生
比
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UNESCO Bangkok

United Nations
Educational, Scientific and

Cultural Organization

Asia and Pacific Regional Bureau 
for Education

UNESCO Bangkok
Asia and Paci�c Regional Bureau for Education

Mom Luang Pin Malakul Centenary Building
920 Sukhumvit Road, Prakanong, Klongtoey
Bangkok 10110, Thailand
E-mail: bangkok@unesco.org 
Website: www.unesco.org/bangkok 
Tel: +66-2-3910577 Fax: +66-2-3910866

UNICEF East Asia and Paci�c Regional O�ce (EAPRO)

19 Phra Atit Road
Chanasongkram, Phra Nakorn
Bangkok 10200, Thailand
E-mail: eapro@unicef.org
Website: www.unicef.org/eapro
Tel: +662-356-9499 Fax:+662-280-3563

UNICEF Regional O�ce for South Asia (ROSA)

Lekhnath Marg, Kathmandu, Nepal
E-mail: rosa@unicef.org 
Website: www.unicef.org/rosa and 
www.unicef.org/southasia
Tel: +977-1-4417-082 
Fax: +977-1-4419-479 and 4418-466

United Nations
Educational, Scientific and

Cultural Organization

亚太地区

全民教育

目标 教育质量

联 合 国 教 科 文 组 织 曼 谷 办 事 处 、 联 合 国 儿 童 基 金 会  编 写

联合国教科文组织国际农村教育研究与培训中心 组织翻译

亚 太 地 区 全 民 教 育 十 年 回 顾 报 告

全
民
教
育
目
标
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地
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全
民
教
育
十
年
回
顾
报
告


