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摘要：探讨教师培养课程与从教准备度养成之间的关系，对于职前教师培养具有重要意义。以 D 大学为个

案，运用问卷调查法和访谈法，探查了教师培养课程对全日制教育硕士从教准备度的贡献。研究发现：相较于

其他教师培养课程，实践类课程总体的贡献度较大，教育见习与教育实习同样具有“最重要”的贡献；微格教

学具有“比较重要”的贡献；教育研习被认为“最不重要”，主要原因在于这类课程的应有功能未能实现。学科

类课程、教育类课程与通识类课程对全日制教育硕士从教准备度的发展都具有“比较重要”的贡献。 
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一、问题提出 

在教师教育专业化和高度化的背景之下，发展

研究生层次的教师教育已是国际趋势，也是我国当

前和未来一段时间内教师教育发展的方向。我国自

2009 年开始实施全日制教育硕士教育，质量问题一

直是伴随始终的问题，为此各培养单位都在不断进

行改革和完善。那么，全日制教育硕士教育已经走

过 10 年的今天，考察我们的全日制教育硕士培养成

效，特别是教师培养课程对全日制教育硕士培养成

效的贡献度，非常有必要。 

目前，关于全日制教育硕士培养成效已有一些

有影响的研究，这些研究主要基于全日制教育硕士

培养质量调查中的学生评价，或者教育硕士水平评

估、专项评估中的专家意见或现场考查[1]，这些研

究成果虽有价值，都不足以系统地表明教师培养课

程对提升全日制教育硕士专业素质的效果 [2-3]。因

此，笔者试图以全日制教育硕士对自身从教准备度

（preparedness to teach）的认知情况为视角，来反

观全日制教育硕士教师培养课程之成效。 

从教准备度研究肇始于 20 世纪 90 年代，起源

于班杜拉的自我效能期待理论，并广泛运用于教师

教育领域。自我效能期待是指人对自己实施和完成某

项工作或特定行为操作的知觉和判断的自信程度[4]。

由此，从教准备度可以理解为教师个体对自身专业

素质与能力的心理准备或预期程度[5]。因而，许多研

究者尝试以从教准备度来呈现职前教师培养成效[6-7]，

并以此来检视教师教育项目或相关培养课程的培育

效果[8-10]。更为重要的是，透过基于自我效能期待

理论的从教准备度，还能够判断出相关培养课程对

于从教准备度的贡献度，并为教师教育项目的改进

提供实证依据[11]。因此，本文以 D 大学为例，探讨

全日制教育硕士培养课程对其从教准备度的贡献

度，并以此衡量教师培养课程的效果，从而为全日

制教育硕士培养改革提供循证支持。 

二、研究设计与实施 

（一）个案的选取 

本研究以 D 大学为个案，主要考虑 D 大学是教

育部直属师范大学，是首批教育硕士培养单位。该

大学于 2013 年实施全日制教育硕士综合改革，在学

科基础较好，教育硕士培养经验较丰富的数学、英

语、化学、地理、语文等学科教学方向实施“体验
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—提升—实践—反思”全程贯通一体化培养模式，

主要做法如下： 

第一，开展基于职业环境的“3+2”浸入式培养，

理论类课程与实践类课程交叉设置，全日制教育硕

士生第一学年每周要有 3 天在大学进行理论课程的

学习，有 2 天要带着理论课程学习中的问题与思考

去中学进行实践体验，并将实践中的感悟与问题再

带回大学课堂进行反思与研讨，目的在于通过“体

验—提升—实践—反思”的循环往复，持续推进理

论与实践的深度融合。 

第二，重构旨在促进学科素养与教育理论素养

“共振双强”的课程体系。新增了发展教育硕士学

科素养的课程模块；重构了以中学实践为导向的学

科素养与教育素养课程内容；同时通过案例教学等

教学方式的综合运用来提升课程成效。目的在于促

进教育理论与学科教学、学科教学与中学教育实践

之间的融合贯通。 

第三，将教育实践作为一门课程来系统设计和

实施，创建了贯穿全程、层级递进的“基础+应用+

研究”的实践课程体系。第一学年开展“基础实践”，

目的是让教育硕士生体验师德和感悟教师职业生

态，以促进理论知识的学习；第三学期让教育硕士

生开展 2 个月的“应用实践”，通过担当全职教师，

全面锻炼和发展其教育实践能力；“研究实践”以“全

程嵌入+6 个月增强”的模式来实施，“基础”与“应

用”实践中有研究任务，通过 6 个月的论文研究系

统地培养学生的教育实践研究能力。 

根据 D 大学全日制教育硕士改革方案，教师培

养课程包括学科类课程（学科专业类课程、学科教

学类课程）、一般教育理论类课程、通识教育类课程

和实践类课程（微格教学、教育见习、教育实习、

教育研习）四大类。鉴于教育研习（学位论文研究）

具有较强的实践研究属性，将其归类于实践类课程

（见表 1）。 

表 1  D 大学全日制教育硕士教师培养课程① 

课程类型 课程门数 学分要求 课程示例 

学科类 

学科专业类课程 2~3 4~6 高观点下的中学 XX、中学 XX 学科核心知识体系解析 

学科教学类课程 4 8~10 
中学 XX 学科课程与教材研究、中学 XX 学科教学设计与实施、中学 XX 学

科教学研究专题 

教育类 一般教育理论类课程 3 6 教师实用教育学与心理学、教育科学研究方法 

通识类 通识教育类课程 2~3 4~6 人文素养系列专题、科学素养系列专题、艺术欣赏与表现系列专题 

实践类 

微格教学 2 2~4 XX 教学能力综合训练、高中 XX 必修教学实践 

教育见习 1 2 基础实践 

教育实习 1 2 应用实践 

教育研习 1 2 研究实践 

 
（二）研究方法 

本研究采用问卷调查和访谈相结合的研究方

式，问卷调查与访谈具体设计如下：  

1.问卷调查 

（1）研究对象。研究对象为 D 大学 2018 年 7

月即将毕业的 2016 级学科教学（数学、英语、化学、

地理、语文）的 188 名全日制教育硕士生。共发放

问卷 188 份，回收有效问卷 188 份。研究对象的主

要统计学分布状况如表 2 所示。 

表 2  研究对象的主要统计学分布状况 

变量 人数 

性别 
男 17 

女 171 

本科所学专业 
师范专业 139 

非师范专业 49 

攻读硕士学位之前是否取得

教师资格证 

是 158 

否 30 

本科所学专业与硕士所学专

业的关系 

相关 178 

不相关 10 

 
①来源于 D 大学 2016 级全日制教育硕士试点改革方案。 
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（2）问卷编制。教师培养课程对全日制教育硕

士从教准备度的贡献度量表包括两大核心概念：“从

教准备度”和“教师培养课程”。从教准备度的维度

划分是根据教育部 2012 年颁布的《中学教师专业标

准（试行）》（以下简称“《专业标准》”）自行编制而

成（见表 3），该《专业标准》是对合格中学教师的

基本要求，是衡量教师教育质量的重要依据[12]。所

以，《专业标准》中的维度可作为全日制教育硕士从

教准备度的基本框架，同时，基于全日制教育硕士

的培养目标，并参考已有文献，将“专业理念与师

德”调整为“专业精神”，所以，从教准备度从“专

业精神、专业知识和专业能力”三个维度来衡量。

全日制教育硕士的从教准备度分为：“完全准备好”

“比较准备好”“基本准备好”“没有准备好”“完全

没有准备好”五个等级，分别对应数值 5，4，3，2，

1。教育培养课程对全日制教育硕士从教准备度的贡

献度调查，采用“非常大”“较大”“一般”“较小”

和“没有”五个等级，分别对应数值 5，4，3，2，1。 
 

表 3  全日制教育硕士从教准备度维度划分表 

一级 

维度 
二级维度 举例 

专业 

精神 

职业理解 

与认识 

认同教师应具有学为人师、行为世范的

意识和修养 

职业道德形成 

与行为 
教师应具有的职业道德很清楚 

专业 

知识 

学科知识 
掌握所教学科的知识体系、发展脉络、

基本思想和方法 

学科教学知识 
能够理解所教学科的课程标准和主要

内容 

教育知识 
把握教育的基本理论和方法，能够从多

角度审视和思考教育问题 

通识性知识 
具备宽广的人文、社会科学和信息技术

素养 

专业 

能力 

教学设计 
能够根据教学目标、教学内容和学生接

受能力，设计可行的教学方案 

教学实施 能够运用多种教学方式进行有效教学

班级管理 
能够设计与组织开展丰富多彩的共青

团或少先队活动 

学生评价 能够运用多种评价方式进行教学评价

社会情绪素养 
能够与同事、学生、家长和学校领导进

行有效的沟通交流 

专业发展能力 
沟通表达能力、教育研究能力和反思能

力等 

（3）信效度检验。采用内部一致性（Cronbach 

α）系数对全日制教育硕士从教准备度问卷中的“专

业精神”“专业知识”“专业能力”等 3 个维度的 85

个问题进行信度检验。结果表明，全日制教育硕士

从教准备度问卷总体 α 系数为 0.989，三个维度的 α

系数范围在 0.949~0.984 之间，显示出问卷的信度较

高（见表 4）。关于问卷的内容效度，作者通过咨询 

3 名相关领域的专家，确定问卷项目的合理性，以

确保问卷的内容效度。 
 

表 4  全日制教育硕士从教准备度状况问卷内部一致性检验 

变量 项目个数 Cronbach's Alpha 值 

专业精神 21 0.949 

专业知识 27 0.978 

专业能力 37 0.984 

量表总体 85 0.989 

 
（4）数据分析的方法。使用相关分析和有序多

分类回归分析（Ordered logistic），探寻教师培养课

程对全日制教育硕士从教准备度发展的贡献度。根

据回归分析模型中的参数估计值和显著性系数，将

教师培养课程的贡献度分成“最重要”“比较重要”

和“不重要”三个等级。 

2.访谈 

在问卷调查的基础上，每个学科随机抽取了 2

名（共 10 名）全日制教育硕士生进行半结构访谈，

内容包括全日制教育硕士对自身从教准备度发展状

况的阐述及教师培养课程对其从教准备度的贡献

度。访谈中，全日制教育硕士生需要阐述其在“专

业精神”“专业知识”和“专业能力”的发展程度，

当受访者阐述其自身从教准备度的发展变化时，研

究者就会提示其受哪一种教师培养课程的影响。 

笔者还选取了 7 位具有高级职称的教师教育者

和参与培养改革的管理者作为访谈对象，分别来自

数学与统计学院、外国语学院、化学学院、地理科

学学院、文学院和教育学部，他们与全日制教育硕

士接触最多，对其培养过程非常了解，对此主题有

深入的思考（见表 5）。将问卷调查结果与访谈结果

有机结合，以更深入地了解全日制教育硕士从教准

备度发展与教师培养课程之间的关联。 
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表 5  访谈对象基本信息统计表 

类别 学科专业 编码 年龄 性别

全日制教育 

硕士生 

学科教学（数学） SMA1F 26 女

学科教学（数学） SMA2F 24 女

学科教学（英语） SE3F 24 女

学科教学（英语） SE4F 24 女

学科教学（化学） SCHE5F 26 女

学科教学（化学） SCHE6M 25 男

学科教学（地理） SG7M 25 男

学科教学（地理） SG8F 24 女

学科教学（语文） SCHI9F 25 女

学科教学（语文） SCHI10F 24 女

教师教育者 

学科教学（数学） TMA1F 45 女

学科教学（英语） TE2F 46 女

学科教学（化学） TCHI3M 40 男

学科教学（地理） TG4M 50 男

学科教学（语文） TCHE5M 55 男

教育管理者 
教师教育 TTE6M 48 男

教师教育 TTE7F 35 女

注：编码第一位 S、T 分别代表学生和教师。最后一位 F、

M 分别代表女和男。倒数第二位为访谈顺序号，中间字母

代表学科专业。 

三、研究结果与讨论 

（一）全日制教育硕士整体从教准备度的状况 

所谓整体从教准备度，是指全日制教育硕士对

自身从教准备度的整体感知和判断，也代表着他们

面对未来教育研究和教育教学工作及自我专业发展

能力所呈现出来的自信程度。通过调查可知，68.09%

的全日制教育硕士表示已经“完全准备好”成为一

名教师，30.85%的全日制教育硕士表示已经“比较

准备好”了，1.06%的全日制教育硕士表示已经“基

本 准 备 好 ” 成 为 一 名 教 师 ， 这 说 明 改 革 模 式 下

98.94%的全日制教育硕士都有足够的信心面对未来

的教育教学工作。 

通过表 6 可知，“专业精神”维度的均值为 4.552

分，这表明全日制教育硕士已经认同了教师职业的

专业属性、道德属性及所承担的社会使命感，同时，

也具备了当好教师的行动意愿。访谈中，谈及教师

职业的专业精神时，SG7M 表示：“作为教师，必须

经受专业训练，还要具有高尚的师德。”SMA1F 认为：

“经过教育硕士阶段的学习，对于当教师有了更清

晰明了的蓝图，并且也会努力去实现”；“专业知识”

维度的均值为 4.033 分，这意味着全日制教育硕士

在专业知识方面也做好了准备，访谈结果与问卷结

果相一致，SCHI9F 就谈到：“我已经具备了扎实的

语文学科素养。” SE4F 说：“我在教学中，能够将

学科内容与教育学、心理学和信息技术联系起来”；

“专业能力”维度的均值为 4.147 分，可以看出，

全日制教育硕士已经具备了基本的教育教学和专业

发展能力，访谈也证实了这一点，SMA2F 认为：“我

能够引导根据学生的特点和发展水平，设计合理的

教学方案。”SCHE5F 也谈到：“我能够经常通过教育

研究解决教学实践中的问题”。受访的教师教育者

TMA1F 和 TE2F 认为：“与入学时相比，全日制教育

硕士毕业前的教育教学能力大幅提升。”可见，改革

模式下的全日制教育硕士取得了很好的培养成效。  
 

表 6  全日制教育硕士从教准备度得分情况 

一级维度 

及均值 
二级维度 

平均值

（M） 

标准差

（SD）

专业精神 

4.552 

职业理解与认识 4.603 0.465 

职业道德形成与行为 4.502 0.493 

专业知识 

4.033 

学科知识 4.095 0.666 

学科教学知识 4.121 0.623 

教育知识 3.943 0.691 

通识性知识 3.974 0.692 

专业能力 

4.147 

教学设计 4.132 0.623 

教学实施 4.130 0.582 

班级管理 4.091 0.625 

学生评价 4.126 0.646 

社会情绪素养 4.255 0.591 

专业发展能力 4.147 0.599 

 

（二）各类教师培养课程对全日制教育硕士整

体从教准备度的贡献 

根据 logistic 回归模型中的参数估计值，可将各

类教师培养课程的贡献度划分为“最重要”“比较重

要”和“不重要”三个等级，即和“一般教育理论类

课程”相比，“教育实习”和“教育见习”显著地

具有“最重要”的贡献；“学科教学类课程”、“微

格教学”“学科专业类课程”“一般教育理论类课

程”与“通识教育类课程”具有同样比较重要的贡

献；“教育研习”则显著地“不重要”（见表 7）。 
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表 7  教师培养课程对全日制教育硕士整体从教准备度的贡献度的回归分析结果 

贡献度 教师培养课程 参数估计值 平均值 标准差 Wald 值 自由度 显著性 
95%置信区间 

下限 上限 

最重要 
教育实习 0.776 4.572 0.181 18.487 1 0.000 0.422 1.130 

教育见习 0.719 4.562 0.180 15.927 1 0.000 0.366 1.072 

比较重要 

学科教学类课程 0.118 4.345 0.178 0.441 1 0.506 -0.231 0.467 

微格教学 0.083 4.331 0.178 0.219 1 0.640 -0.266 0.432 

学科专业类课程 0.045 4.304 0.178 0.064 1 0.800 -0.304 0.394 

一般教育理论类课程 0a 4.291 － － 0 － － － 

通识教育类课程 –0.225 4.198 0.178 1.600 1 0.206 -0.573 0.124 

不重要 教育研习 –0.623 4.031 0.178 12.252 1 0.000 -0.972 -0.274

注：统计学采用了 UNSATURATED 模型，故将教育理论类课程的参数设为 0。Logistic 回归方程的显著性检验结果是该模型

是显著的（Chi-square=135.443，df.=9.000，p=0.000）。在模型的拟合优度检验中，两个拟合优度指标皮尔逊统计量（Chi-square 

=353.080，df.=405，p=0.970）和 D 统计量（Chi-square=372.005，df.=405，p=0.879）经过卡方检验都是不显著的，这表明

该模型很好地拟合了数据。 

 
1.从总体上来看，实践类课程的贡献度较大，

教育见习和教育实习被认为是最重要的，微格教学

被认为比较重要，教育研习被认为是最不重要的 

由表 7 可知，实践类课程对全日制教育硕士从

教准备度的贡献度较大，换言之，教育实践被认为能

够更有效地帮助全日制教育硕士学习教学技能。正如

英格瓦森（Lawrence Ingvarson）所说，教育实践通

常被认为比教师教育项目中的其他课程更重要[13]。 

（1）教育实习被认为是“最重要”的课程。教

育实习作为“高峰体验”（capstone experience）[14]，

能够提供知识和经验相融合、锻炼教学技能、把理

论运用到实践的机会。SCHE6M 强调：“教育实习实

现了理论知识与实践体验的融合。”同时，D 大学

高度重视教育实习的指导，在长达 2 个月的全职“应

用实践”的时间里，力图做到指导教师全过程、全

环 节 地 支 持 与 指 导 。 如 艾 伦 和 迈 克 尔 （ Allen & 

Michael）指出，高质量的教育实践的共同特征之一

就是训练有素的中学实践教师和大学教师的强有力

的监督[15]。SG8F 谈到：在实习过程中“我有许多亲

自授课的机会，指导教师经常对我的课程教学进行

反馈，我能够根据反馈及时反思，从而有针对性地

改进。”这表明，全日制教育硕士生能够在指导教

师的干预和指导下更好地锻炼和发展教育教学能

力。可见，教育实习的高贡献度一方面是因为其本

身的性质和内容决定的，同样也是由授课数量与指

导质量来保障的。 

（2）教育见习被认为是“最重要”的课程，而

以往研究结果则认为“教育见习课程被认为是不重

要的”[16]84。之所以如此，这大体上可以从 D 大学

教育见习的“长度（量）、宽度（质）和深度（时机）”

这三个角度去解释。 

首先，就“长度”而言，D 大学将原来只有      

1 周的集中教育见习变为每周 2 天深入基地学校，

促进全日制教育硕士生感悟与体验中学教育教学实

践，体会教师角色职责与职业生态，了解中学生特

点，感悟与反思基础教育问题，深化理论类课程与

实践类课程的联系，练习与发展基本教学技能[17]。 

教育见习“量”的增加，保证了全日制教育硕士生

有更多的时间接触真实的教育情境和感悟教师职

业。SMA2F 指出：“教育见习中，我有更多机会接

触学生和老师，加深了对教师职业的理解，锻炼了

教学能力”。更重要的是，D 大学极其注重教育见

习的有效指导，SCHI10F 表示：“教师的指导和反馈，

让我能够把理论与实践结合起来”。TCHE3M 也谈到：

“我会和中学指导教师一起对教育硕士生的教学进

行打磨。”由此可知，导师团队的有效指导提升了

教育见习的效果。 

其次，就“宽度”而言，D 大学对教育见习进
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行了系统的规划，使其内容更为丰富实用，包括：

实践准备、建立关系与身份融入、观察与参与、磨

课与授课、课题研究、教学研讨与反思、实践展示

等，将校情体验、评课、说课、教学设计、展示课

教学、作业与试卷分析、辅导答疑、班会与学生活

动组织、教育反思以及教研活动等融入教育见习各

阶段[17]8。 SCHE6M 就言及：“教育见习时任务明确，

各阶段内容能够有效衔接，从而全面提升教学能

力。”TTE6M 和 TTE7F 也提到：“教育见习任务化安

排，提升了见习效果。”这表明系统化、结构化的实

践任务在深化全日制教育硕士生对教师职业的理解

和认识方面具有促进作用，并且能够帮助他们通过

实践体验进一步加深理论学习，发展教育教学实践

能力，促进理论和实践的有效融合。 

再次，就“深度”而言，D 大学的教育见习关

注“时机”和“反思”。一方面，D 大学的教育见

习与理论类课程交互进行，即理论培养与实践训练

放在一个阶段里进行，可称为融合模式（integrated 

model）[18]。SG8F 讲到：“教育见习与理论课程交

互开展，透过实践深化了理论学习，提升了我的教

学能力。”这种理论类课程与教育见习的贯通，促

使全日制教育硕士生理论知识与实践体验形成一种

交互、循环和递进的关系，提升了教育见习质量。

另一方面，教育见习过程中实践体验与反思交叉进

行，D 大学“教育见习”有观评课的反思要求、有

实践的小组反思会、每周的反思日志，另有 8 学时

的反思专题讲座与练习，同时其他课程学习中也有

基于反思的研讨、反思作业等活动任务[17]8。SCHI9F

就提及：“通过反思活动，深化了对教育实践的理

解。”TCHE3M 也认为：“系统的反思活动，发展了

学生的反思能力。”概言之，全日制教育硕士通过系

统化的反思活动，从不同视角审视自己的教学行为

及相关背景，为实现预期目标而不断努力，不仅改

变教学行为，也对教学环境进行一定程度的改造，

将理论与实践紧密地联系在一起。 

综上可知，教育见习对全日制教育硕士从教准

备度之所以具有最重要的贡献，不仅是由于它为全

日制教育硕士生提供了时间充足、类型丰富的实践

任务，而且教育见习的开设时机与其过程中的反思

也影响着他们的学习。此外，导师团队的有效指导

也扮演着至关重要的作用。 

（3）微格教学被认为是“比较重要”的课程。

微格教学的目的主要是在模拟的课堂环境中学习教

学。D 大学重视微格教学的合理规划，以“打磨一

门好课”为目标，在长达一个学期的微格教学的时

间里，保证指导教师的有效指导，SMA1F 自觉地提

及：“在导师的指导下，不断经历备课、磨课和讲课，

对我的教学技能有很大提升。”这表明全日制教育硕

士生能够在教师的指导下，利用微格教学有效强化

自己的教学能力和教学反思，积累实践经验。此外，

D 大学还对全日制教育硕士生的微格教学实施中期

考核，SE3F 说道：“微格教学的中期考核，保证了

学习效果。”综上，微格教学的重要贡献，一方面因

为全日制教育硕士生得到了教师的有效指导，另一

方面也取决于大学的合理规划与高度重视。 

（4）教育研习被认为是最“不重要”的课程。

大学设置“教育研习”，旨在帮助全日制教育硕士

生深化对理论知识和教育实践的理解。但结果发

现，相较于其他培养课程而言，教育研习是最不重

要的，之所以如此，很大程度上是由于教育研习没

有真正落到实处。D 大学的教育研习采取“全程嵌

入+6 个月增强”的模式，不仅在全部培养过程中

有实践问题研究的任务与要求，而且在第三学期的

后 2 个月及第四学期的 4 个月论文研究阶段再回到

基地学校，围绕学位论文选题开展教育实践问题研

究 [17]8。这样的设计体现了教育研习与理论类课程

和其他实践类课程的融合，研究者指出：“当学生

将其硕士学位论文的研究活动与在学校现场的教育

实习相互结合的时候，就会达成一种理想的状态，

反之亦然。” [19] 但受访者表示教育研习缺乏必要

的有效的指导，SCHE5F说：“我们并不知道实践研

究的任务是什么，也没有得到教师的有效指导。” 

TCHI3M 谈 到 ：“并不了解教育研习的目标和规

划。”所以，教育研习被认为最“不重要”这一发

现只能说是一种实然而非应然状态。我们绝不能就

此否认教育研习应有的作用，而是要考虑如何实施

才能充分发挥其预期的功能。教师教育者（大学教

师、中学指导教师）对教育研习的理解和投入及教
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师教育者之间的合作等，都会影响到教育研习的贡

献度。 

2.学科类课程被认为是比较重要的教师培养课程 

学科类课程都被认为是“比较重要”的课程。

受访全日制教育硕士生认为这类课程为他们提供了

大量的未来教学所需要的学科知识和学科教学知

识。正如鲍尔（Deborah L. Ball）所说，如果教学是

需要帮助学生学习，那么理解所教学科的教学内容

就是教学的核心要求[20]。学科类课程能够让全日制

教育硕士更好地理解所教学科的主要内容、课程标

准及教材。SCHI10F 言及：“我通过学科专业类课程

不仅掌握了所教学科的知识体系、发展脉络、基本

思想和方法，还了解了所教学科与相关学科的关

系。”SMA2F 也谈到：“学科教学类课程让我很好地

理解课程标准、育人标准和教学的重点难点。”一项

关于本科层次教师培养课程贡献度的调查结果与本

研究结论类似，学科类课程同样得到了较高的认   

同[16]83。说明不同阶段学科类课程均对职前教师的

从教准备度发展有比较重要的贡献。不过，学科类

课程的高贡献度可能也与 D 大学以“提升学科素养、

深化学科理解”为重点，新建了 13 门学科理解课和

重构了 29 门学科教学课有关。此类课程以中小学教

育教学实践活动和问题为导向重新优化了课程内

容，并通过案例教学等教学方式的综合运用提升教

学效果。 

3.一般教育理论类课程被认为与学科类课程同

样重要，也是比较重要的教师培养课程 

同其他学者的调查结果有所不同的是，本研究

发现，一般教育理论类课程被认为是“比较重要”

的课程。在以往的研究中，“教师们通常认为教育实

习在发展他们的教学知识中很有用，但一般教育学

课程和数学教育课程的有用性都要少得多”[21]。产

生这种差异的原因，可能与一般教育理论类课程的

内容和开设时机有很大的关系。 

从课程内容上来看，一般教育理论类课程的目

的是培养全日制教育硕士生多角度、批判性思考和

分析教育问题的意识和能力[19]。一般教育理论类课

程贡献度之所以比较重要，在全日制教育硕士生看

来，其课程内容融入了“实践要素”。SCHE6M 提到：

“任课教师以中学实践为主要内容，并以案例教学

的方式开展教学。”TG4M 也表示：“教育理论课以中

学基础内容为导向，极大地提升了课程效果。”这表

明 D 大学以教师职业实践为主要课程内容和以案例

教学为主导的一般教育理论类课程，能够有助于全

日制教育硕士生将他们所学的一般教育理论与中学

真实的教育情况联结起来，在教育实践中掌握和理

解一般教育理论与方法乃至运用一般教育理论解决

实践问题，帮助全日制教育硕士生像专业人员一样

对真实教育实践进行反思和判断。 

此外，一般教育理论类课程的高贡献度还有赖

于其在课程内容上实现了学科专业与教育专业的融

合。SCHE5F 在描述一般教育理论类课程时说：“学

科课程的老师常常指导我们用所学的教育理论解决

学科教学中的问题。”TCHE5M 也谈到：“教育理论类

课程实现了学科专业与教育专业的融合，深化了学

生对教育理论和理解。”如格罗斯曼（Pamela L. 

Grossman）所说，教师教育者无论是在教育研究中

还是在教师培养的实践中必须认识到学科知识与教

育知识融合的中心地位[22]。这表明，全日制教育硕

士生通过应用一般教育理论解决学科教学中的实践

问题，深化他们对一般教育理论的理解，帮助他们

回馈、反思和提升教育理论知识。 

从开设时机上来看，D 大学一般教育理论类课

程与教育见习在同一阶段内交互进行，SCHI9F谈到：

“教育见习与教育理论交叉进行，使得我更深入理

解教育理论。”TCHE5M 和 TTE6M 也认为：“教育理论

与实践体验循环反复，提升了教育理论类课程的实

施成效。”这也验证了已有研究的推测，教师培养课

程的改革要关注一般教育理论课程与教育实践课程

开设的时机[16]86。正如台湾学者陈嘉弥所指出的，

职前教师在师资培育机构与实习学校间进行循环学

习(即“三明治实习教学法”)。师资生一方面能自

教室现场的真实情境脉络与导师身上得到丰富的学

习素材，另一方面也可以在师资培育机构得到理论

知识的建构与现场迷思的澄清, 因而在理论与实务

的相互验证、教学刺激、技术精炼或自我反省训练
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上能有明显成效[23]。 

总之，在课程内容和开设时机上，一般教育理

论类课程实现了“理论学习与实践体验”“学科专业

与教育专业”的深度融合，提升了一般教育理论类

课程的学习效果。 

4.通识教育类课程也被认为是比较重要的教师

培养课程 

通识教育类课程也被认为是“比较重要”的课

程，这与其他研究认为通识教育课程被戏称为“酱

油课程”的研究不同[24]。通识教育类课程的主旨在

于培养全日制教育硕士生的“整体知识”。如雅思贝

尔斯所言，教育的目的就在于培养“全人”（the whole 

man）[25]。全日制教育硕士生通识教育和专业教育

之间的融通，不仅提供给他们专业知识，还有成长

所需要的整体知识。在访谈中，全日制教育硕士生

都会自觉提到通识教育类课程对其从教准备度的贡

献。SCHE5F 提到：“老师常用通识性知识解决学科

教学中的问题。”SG7M 谈到：“通识教育类课程生

动有趣，常与中学实践相联系。”之所以有这样的反

馈，主要在于 D 大学充分考虑到了通识教育类课程

与其他课程之间的链接，在课程结构上，通识教育

与专业教育相融合；在课程开设时机上，通识教育

类课程与实践类课程交叉设置；在课程教学上，中

学教育教学活动和问题融入通识教育类课程中及中

学教师与大学教师共同开发或讲授教育硕士生课

程。这表明通识类课程与专业类课程的统整能够帮

助全日制教育硕士生深入理解专业知识和教学技

能，还有助于深化他们对教育的认识与理解。 

四、结论与建议 

如上所述，本研究发现 D 大学改革模式下全日

制教育硕士对自身从教准备度呈现出较高自信，且

教师培养课程对其从教准备度具有较大贡献，这表

明学校全日制教育硕士生培养取得了很好的成效，

其中教师培养课程发挥了重要的作用。全日制教育

硕士生培养课程是以融合的教师教育为目标进行设

计和实施的，在课程目标、课程内容和课程实施等

维度均体现了“融合的教师教育”特征：在“课程

目标”上，促进理论学习与实践学习、教育专业学

习与学科专业学习、通识教育学习与专业教育学习

的有机融合追求；在“课程内容”上，“以中学实践”

为导向，理论类课程与实践类课程、教育理论类课

程与学科专业类课程、通识教育类课程与学科专业

类课程等课程内容有机融合，确保各类课程成为功

能上各具特点，内容上又相互补充、相互支持和相

互融合的结构体；在“课程实施”上，打破了原有

课程的“板块式组合”，各类课程穿插在一起进行，

循环反复。特别需要指出的是，全日制教育硕士生

的课程学习是与教师指导下的学习，教师教育者（大

学教师、中学指导教师）的重视与投入，是各类课

程发挥应用功能的保障。为此，未来全日制教育硕

士教师培养课程在“目标、内容和实施”的框架下，

既要考虑到各类课程的功能定位，又要充分重视各

类课程的“量”“质”和“时机”。特别需要指出的是，

教师教育者是教师培养课程改革的助推者，对落实培

养改革具有重要的推动作用，鉴于此，还要激励教师

教育者的积极投入，确保各类课程的有效性。 
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摘要：我国法

律对学位授予单位

设定学位授予标准

的权限规定不明，

导致学位纠纷案件

频发。理论界对高

校能否增加学位授

予 标 准 认 识 有 分

歧，法院对案件的

审 查 标 准 存 在 差

异。厘清高校学位

授予标准设定权的

法律属性，并划定

其行为的边界是修

改《学位条例》的

重要议题。学位授

予权的“双重属性

说”决定了高校学

位授予标准设定权

的权利属性，其外

部特征表现为“办学自主”，其内部权利核心是“学

术自由”。学术自由权的权利边界为高校设定学位授

予标准权划定了权限范围。学位授予标准包括了学

术标准和非学术标准，高校在学术自由的范围内自

主增设学位授予的学术标准，法院坚持司法对学术

的尊让，以不抵触原则低强度地审查学术标准，落

实高校的学术自由权。高校依据法律设定非学术标

准，不得增设其他非学术标准，法院依据法律保留

原则高强度地审查非学术标准，防止学生权益受到

侵害。 
关键词：高校；学位授予标准；学术自由权；学

位条例 
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一、问题的提出 
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