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全日制教育硕士生反思能力
初始状况研究

———基于D师范大学的调查

梁 荣 华1,曹 艳 玲2,饶 从 满1

(1.东北师范大学 教育学部,吉林 长春130024;2.赫尔辛基大学 教育科学学院,芬兰 赫尔辛基00014)

摘 要:作为未来的反思性实践者,职前教师反思能力的培养与提升同样重要。本研究主要采用问卷

调查法,对D师范大学2016级全日制教育硕士生反思能力的初始状况进行调查与分析。研究结果表明:(1)

全日制教育硕士生的反思能力整体处于中等偏上水平,总体呈正态分布,但各下设因子的发展水平显著失衡,

教学反思能力发展明显滞后;(2)分组对比分析结果显示,全日制教育硕士生反思能力发展水平的内部差距显

著;(3)以往的教学经验、教育实习经历、本科是否是师范生等因素,没有对全日制教育硕士生反思能力的发展

产生显著影响。研究认为:在整体提升反思能力发展水平的同时,应着重关注教学反思能力的发展;在整体提

升反思能力的同时,要尽量缩小内部个体之间的差距;应积极探索高效的反思性实践模式,以促进职前教师在

循环和递进的实践过程中,反思能力也能实现螺旋式发展。
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一、问题提出

20世纪90年代末以来,教师教育领域释放出一个明确的信号:希望职前教师在学习过程中能

够更多地参与实践,将反思贯穿教育实践全过程,最终促使反思能力成为职前教师的基本能力[1]。
在强调教师核心素养和能力建设的时代背景下,在反思型、研究型教师教育思潮的推动下,作为未

来的专业实践者,职前教师反思能力培养的重要性日益凸显。
已有研究从不同角度对反思概念应用的精准性进行了批评,但很少质疑反思的重要性,总体上

倾向于将反思视为审视和回顾教育教学过程时解决问题和困惑的理想方式[2]。杜威(JohnDewey)
认为,反思是通过“对某个问题进行反复的、严肃的、持续不断的深思”和“对于任何信念或假设性的

知识,按照其所依据的基础和进一步导出的结论,去进行主动的、持续的和周密的思考”,进而探寻

“事物之间客观真实的联结,这种联结使一种事物引出某种其他事物的信念具有根据、理由和证

据”[3]。置于教师教育视角,“反思”即是对教育教学过程或活动的某个或某些经验进行有效的“召
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回”“反观”和“评估”,是对过去经验的回应,涉及有意识的回忆和检验;“反思能力”是指能够通过自

我检验(self-examination)和自我评估(self-evaluation),来干预和改进自己专业实践的能力[4]。
本研究综合杜威(JohnDewey,1933)、舍恩(DonaldSchon,1986)[5]、凯姆波(DavidKember,

2000)[6]、李海珍(Hea-JinLee,2005)[7]、拉里维(BarbaraLarrivee,2008)[8]和米尔扎伊(Fariba
Mirzaei,2014)[4]等学者的主要观点,将反思能力的内涵划分为4个维度,分别是日常反思能力、教
学反思能力、教育理论与问题反思能力以及合作能力。本研究的对象是全日制教育硕士专业学位

研究生(以下简称“全日制教育硕士生”),其生源主体多为本科应届毕业生,缺乏长期一线的教学经

历。结合研究对象的实际情况,本研究对上述4个维度的界定如下:“日常反思能力”是指研究对象

对一般习惯性行为和学习行为进行反思的意识和能力;“教学反思能力”是指研究对象对教学理念、
教学过程、教学行为以及教学效果进行审视、分析和反省的能力;“教育理论与问题反思能力”是指

研究对象对教育基本理论和热点问题的反思意识与能力;“合作能力”是指研究对象在生活、学习环

境中善于倾听他人意见以及与他人进行良好沟通、团队协作的能力。对于教师而言,综合的反思能

力是应对复杂的教育教学活动的基本能力。

JuanjoMenaMarcos等学者对122篇关于教师反思研究的论文进行文本分析后指出,对于教

师反思的关注更多地聚焦于教师反思的概念、类型、模式等方面,而不是开展反思的实践程序或方

法,已有研究对于如何进行反思和促进反思缺乏一致性的见解[9]。部分研究通过对反思日志、教学

视频的分析来感知教师或职前教师反思能力的发展,也有少数研究尝试使用测量工具针对教学反

思能力进行调查研究。总体而言,对于职前教师反思能力研究的广度和深度①还有待拓展和挖

掘[10],实证研究还有待加强。全日制教育硕士生是培养高层次教师教育人才背景下,目前我国培

养的最高层次的职前教师,目的在于打造反思型和研究型的未来卓越教师。当前以“全日制教育硕

士生”为对象开展的研究中,主要聚焦于培养目的、培养体系与模式、课程设计、身份认同以及面临

的问题等方面,缺少微观研究和专门指向反思能力的研究。已有研究之所以无法对全日制教育硕

士生反思能力的发展提出有针对性的指导建议,缘于对其反思能力的初始状况②缺少客观的调查

分析。本研究旨在解决的问题包括:(1)全日制教育硕士生反思能力的整体水平如何;(2)反思能力

发展水平是否存在显著的内部差距;(3)以往的教育背景和教育教学经历等因素对反思能力发展的

影响如何。在解答上述问题的同时,本研究还致力于为有针对性地指导全日制教育硕士生反思能

力的发展提供可行性建议,并为今后的持续性跟踪研究做好铺垫。

二、研究方法

(一)研究对象

本研究以D师范大学2016级语文、数学、英语、化学、地理5个综合改革试点学科的189名全

日制教育硕士生为调查对象。为确保研究能最大程度地反映全日制教育硕士生反思能力的初始状

况,在受测对象入学后开始教育实践前,我们就完成了问卷的发放和回收工作。本研究共发放问卷

189份,回收有效问卷185份。问卷样本覆盖所有试点学科的全体全日制教育硕士生,能够有效代

表D师范大学的整体情况。研究对象的整体情况和主要统计学分布状况见表1。

①

②

“广度”是指反思能力研究涵盖的内容。已有研究存在狭隘地理解反思范畴的倾向,将反思主要指向教师的行为或教学活动

的一些方面,实际上,反思范畴应当更为宽泛,包括教学活动空间维度上的内部与外部、时间维度上的过去与未来等。“深度”是指反思

能力的培养应当基于反思由浅及深的发展阶段,至少包括描述性反思、比较性反思和批判性反思3个阶段。

指向本文研究对象“全日制教育硕士生”时所论及的“反思能力”均指全日制教育硕士生入学后未经学习和指导状态下的反思

能力,即“反思能力初始状况”。



表1 研究对象的整体情况和主要统计学分布状况

变量 人数 合计(人)

性别
男 14
女 171

185

教学经验
有 135
无 50

185

教育实习

经历

有 122
无 63

185

本科是否

是师范生

是 137
不足 48

185

  (二)测量问卷的编制

本研究采用问卷调查法。主要借鉴凯姆波“反思性思维水平测量问卷”(Questionnaireto
MeasuretheLevelofReflectiveThinking)[6]中的因子设计,结合本研究对反思能力内涵4个维度

的界定,并参考国内外相关研究成果,编制了初始问卷。问卷共28个题项,4个因子。采用Likert
5点计分,每个题项从“完全不同意”到“完全同意”分别记1~5分。所得数据录入后,采用IBM
SPSSStatistics24软件进行数据处理。初始问卷的KMO取样适切性量数0.87,Bartlett球形检验

统计量1859.45,p<0.01。据此进行初始问卷的探索性因子分析,删除区分度不高以及与设定因

子间相关性不显著的题项,最后问卷剩下18个题项,分属3个因子①,分别是日常反思能力、教学

反思能力和教育理论与问题反思能力,每个因子6个题项。据此,本研究设定上述3个因子,对全

日制教育硕士生的反思能力进行测量与分析。
(三)信效度检验

采用克隆巴赫Alpha系数对改编后问卷的内部一致性信度进行检验,结果(见表2)显示,总问

卷(反思能力)和3个因子的内部一致性系数在0.70~0.86之间,说明问卷具有很高的内部一致性,
基于此问卷获得研究结果具有很好的可靠性。总问卷和3个因子的KMO取样适切性量数(见表

2)均在0.7以上,说明改编后的问卷具有较好的结构效度。
表2 问卷内部一致性系数和KMO取样适切性量数

反思能力 日常反思能力 教学反思能力 教育理论与问题反思能力

克隆巴赫Alpha系数 0.86 0.71 0.70 0.85
KMO取样适切性量数 0.88 0.77 0.79 0.87

三、研究结果

(一)全日制教育硕士反思能力的总体状况

对数据进行统计的结果(见表3)显示,全日制教育硕士反思能力总平均值为3.56,属于中等偏

上水平。从反思能力分布情况直方图(见图1)可以看出,受测对象反思能力呈现均匀的正态分布,
大多数处于中间水平,少数在反思能力上表现为特别强和特别弱。

表3 反思能力总体状况的描述性统计

反思能力 日常反思能力 教学反思能力 教育理论与问题反思能力

3.56±0.52 3.82±0.53 3.19±0.66 3.68±0.72

① 在探索性因子分析中发现,“合作能力”设计的4个题项的公因子方差值均比较低,与所属因子的相关性比较差,因此对最初

的问卷进行了调整,删除了“合作能力”这一因子。



图1 全日制教育硕士反思能力分布情况直方图

反思能力下设3个因子的平均值在3.19~3.82之间,通过反思能力与下设因子间的配对样本t
检验(见表4左侧)发现,日常反思能力和教育理论与问题反思能力的平均值显著高于反思能力的

总平均值,教学反思能力的平均值显著低于反思能力的总平均值(p<0.01)。通过进一步对3个因

子之间进行配对样本t检验(见表4右侧)发现,各个因子的发展水平也表现出显著差异。其中,日
常反思能力的发展水平显著高于教学反思能力和教育理论与问题反思能力,教育理论与问题反思

能力的发展水平显著高于教学反思能力(p<0.01)。结果表明,在设定的构成反思能力的3个因子

中,教学反思能力的表现明显滞后。
表4 反思能力与下设三个因子以及三个因子之间的差异比较(M±SD)

反思能力与因子之间的比较 t值 三个因子之间的比较 t值

反思能力→日常反思能力 -10.28** 日常反思能力→教学反思能力 12.37**

反思能力→教学反思能力 11.50** 日常反思能力→教育理论与问题反思能力 3.42**

反思能力→教育理论与问题反思能力 -4.19** 教学反思能力→教育理论与问题反思能力 -8.93**

    注:**表示p<0.01。表5同此。

(二)全日制教育硕士反思能力的分组对比分析

数据分析表明,全日制教育硕士反思能力的总平均值为3.56,中位数为3.55。本研究以3.5作

为参考,将受测对象分为两组:反思能力总平均值大于3.5的视为反思能力较强的组,简称A组;反
思能力总平均值小于、等于3.5的视为反思能力较弱的组,简称B组。对A、B两组进行独立样本t
检验,对比全日制教育硕士的反思能力发展水平的内部差异。分析结果(见表5)显示,A组反思能

力的总平均值为3.95,B组反思能力的总平均值为3.11,t值为19.17,p<0.01,表明A、B两组间存

在显著差异。各因子的具体表现与反思能力总体表现趋于一致,A组各个因子的平均值均高于B
组,并且差距非常显著(p<0.01)。



表5 A组和B组反思能力发展水平的差异(M±SD)

维度 A组(n=100) B组(n=85) t值

反思能力 3.95±0.31 3.11±0.28 19.17**

日常反思能力 4.15±0.37 3.42±0.41 12.59**

教学反思能力 3.53±0.62 2.80±0.45 8.95**

教育理论与问题反思能力 4.17±0.46 3.10±0.51 14.96**

  (三)相关变量对全日制教育硕士反思能力的影响分析

本研究设定了4个可能对全日制教育硕士生反思能力产生影响的变量,分别是性别、教学经

验、教育实习经历和本科是否为师范生。由于男生数量较少,仅有14人,不具有较好的统计学意

义,因此主要针对其他3个变量对全日制教育硕士生反思能力发展水平的影响进行分析。

1.教学经验对反思能力的影响

鉴于研究对象基本为应届本科毕业生,缺少一线教学经验的实际情况,本研究将“教学经验”界
定为具有1个月及以上在校外辅导机构进行教学或从事家教等其他教学活动的经历。通过对比分

析发现,受测的全日制教育硕士生是否有教学经验,其反思能力的总体表现和下设3个因子的表现

均没有显著差异(p>0.05)。具体见表6。
表6 反思能力在有无教学经验上的差异(M±SD)

教学经验 反思能力 日常反思能力 教学反思能力 教育理论与问题反思能力

有 3.58±0.52 3.84±0.53 3.20±0.68 3.69±0.71
无 3.53±0.51 3.76±0.54 3.17±0.60 3.66±0.77

t值 0.55 0.92 0.24 0.28

     注:p 值均大于0.05,表明差异不显著,因此未标记具体数值。表7和表8同此。

2.教育实习经历对反思能力的影响

教育实习经历是指由学校统一安排的教育实习活动。教育实习经历和教学经验在某种意义上

都可以被界定为以往的教育实践经历,二者具有同质性,同时也存在明显的差别。其差别在于,教
育实习由学校设计具体的流程和考核环节,可能存在一定的“指导”;而本研究中界定的教学经验主

要取决于个体经历,零散且不系统,由受测对象个人生成,基本不存在“指导”。通过对比分析发现,
受测的全日制教育硕士生是否有教育实习经历,其反思能力的总体表现和下设3个因子的表现均

没有显著差异(p>0.05)。具体见表7。
表7 反思能力在有无教育实习经历上的差异(M±SD)

教育实习 反思能力 日常反思能力 教学反思能力 教育理论与问题反思能力

有 3.57±0.50 3.86±0.55 3.17±0.63 3.69±0.70
无 3.53±0.55 3.73±0.51 3.24±0.73 3.64±0.77

t值 0.47 1.61 -0.65 0.42

  3.本科是否是师范生对反思能力的影响

对研究对象的统计学分布特征进行分析时发现,不是所有本科是师范生的全日制教育硕士生

都具有教育实习经历或教学经验。为了验证受测对象本科阶段接受的师范教育对反思能力发展的

影响,将本科是否是师范生作为自变量进行了对比测量。对比分析的结果(见表8)显示,本科阶段

是否为师范生对全日制教育硕士生反思能力的总体表现和下设3个因子的表现均没有显著影响

(p>0.05)。
表8 反思能力在本科是否是师范生上的差异(M±SD)

师范生 反思能力 日常反思能力 教学反思能力 教育理论与问题反思能力

是 3.56±0.51 3.84±0.53 3.16±0.65 3.67±0.71
否 3.57±0.54 3.75±0.55 3.29±0.69 3.68±0.76

t值 -0.21 0.95 -1.22 0.40



四、讨 论

(一)关于全日制教育硕士生反思能力的整体水平

全日制教育硕士生反思能力的总平均值为3.56,处于问卷设定5点等级评分中3分和4分的

中间点上,属于中等偏上水平,说明受测的全日制教育硕士生总体上具备了一定的反思能力基础,

但距离高水平还有明显差距。对反思能力与下设因子间的比较分析以及3个因子之间的比较分析

结果在一定程度上表明,教学反思能力发展水平的明显滞后以及3个因子发展水平的显著失衡,是
导致反思能力整体表现欠佳的主要原因。

在职前教师的培养过程中,反思必须是一个嵌入式和灌输式的学习过程,职前教师不是生来就

懂得如何进行反思的,反思是一个持续的、复杂的生成与发展过程[11]。教学反思是教师反思的核

心内容,教学反思能力是教师反思能力最重要的构成维度,需要在专业理论的学习和真实的教学情

境中,通过有效的指导和自我引导才能生成。在重点关注全日制教育硕士生教学反思能力发展的

同时,促进日常反思能力、教学反思能力和教育理论与问题反思能力之间的均衡发展和相互转化,

对于反思能力整体水平的提升也至关重要。

对日常反思能力、教学反思能力和教育理论与问题反思能力分别进行配对样本统计发现,日常

反思能力平均值显著高于教学反思能力(t=12.37,p<0.01)和教育理论与问题反思能力(t=3.42,

p<0.01);教育理论与问题反思能力平均值也显著高于教学反思能力(t=8.93,p<0.01)。日常反

思能力表现较好,说明受测的全日制教育硕士生整体具备较好的反思思维习惯,能够对一般习惯性

行为和学习行为进行较好的审视和反省。较好的日常反思能力是教学反思能力和教育理论与问题

反思能力发展的基础,如何实现日常反思能力的转化是整体提升反思能力的关键。在教师教育领

域,反思能力建构的关键在于如何将反思从一种纯粹的、条件反射性的习惯,转向能够用来识别、判
断、分析和解决教育教学工作中复杂问题的思维方式和基本能力[1]。对于缺乏一线教学经验的职

前教师来说,教育教学工作的真实情境是培养和使日常反思思维成为应对复杂问题的反思能力的

重要前提,进而才能实现作为一种“反思思维”和“基本能力”的教师反思能力的不断提升。

教育理论与问题反思能力强于教学反思能力,说明对教育理论与教育问题有着相对较好的理

解,但在教育理论与问题的反思直接作用于教学反思这一方面则存在一定的问题。受测对象教育

理论与问题反思能力的平均值仅为3.68,也未达到高水平,说明在这方面仍然存在学习不足、关注

不够、思考不深入的问题。因此,在全日制教育硕士生的培养过程中,要加强对教育理论与教育问

题的学习与研究以及对教学反思的理论指导,在教育实践中要加强教育理论与教育问题的反思同

教学反思的融合,即广义上的教师职前教育中理论与实践的融合。
(二)关于全日制教育硕士生反思能力发展水平的内部差距

分组对比结果显示,反思能力总平均值大于3.5的 A组(100人)和小于、等于3.5的B组(85
人)之间存在显著差距(平均值3.95>3.11,t=19.17,p<0.01),并且前者各因子的平均值也显著高

于后者。对各因子的分析显示,A组的日常反思能力和教育理论与问题反思能力的平均值均超过

4分,达到了较高的水平,教学反思能力3.53分,处于中等偏上水平;B组的日常反思能力平均值最

高(3.42),教学反思能力平均值最低(2.80),已经处于中等偏下水平。结果表明,受测的全日制教育

硕士生反思能力的发展水平内部存在显著差距。

导致全日制教育硕士生反思能力内部差距较大的原因十分复杂,包括可控因素和不可控因素、

显性因素和隐性因素、先天因素和后天因素,等等。已有研究表明,以往的生活经验、日常思维习

惯、教育背景和实践经历等,均会影响职前教师对反思产生不同理解[12]。全日制教育硕士生本科

毕业院校的层次、类型和水平参差不齐,可能是导致其反思能力发展水平存在较大差距的可控和显



性因素。这种差距表明,全日制教育硕士生对于反思本身的理解以及实际的反思能力处于不同的

发展水平,意味着从培养之初便采用完全相同的理论学习内容和实践任务等干预措施,可能难以获

得理想的整体效果。

(三)关于相关变量对全日制教育硕士生反思能力的影响

研究结果表明,教学经验、教育实习经历和本科是否为师范生3个变量均没有对全日制教育硕

士生反思能力的发展产生明显影响。以舍恩的行动反思理论为代表的大量已有研究,均明确表达

了反思应基于专业实践的理念。教育经验和教育实习经历对反思能力发展无影响的结果说明,全

日制教育硕士生之前的“实践”缺乏“专业”色彩,因此在促进反思能力发展上表现出了异于常规思

维的无力感。师范生的身份背景也并没有对反思能力的发展产生明显的积极影响,表明本科阶段

的师范教育对于职前教师反思能力的培养存在问题。教师教育的目的是培养教师的教学思维和反

思能力[13],但实际上却并没有对其给予足够的重视。另外,当前我国师范教育中存在的教师教育

弱化等问题[14],在很大程度上也影响了职前教师的培养质量。

为进一步了解设定变量没有对反思能力产生显著影响的原因,后续研究中,又从5个学科各选

取了两名同时具备以上3个变量条件的全日制教育硕士生进行访谈。访谈对象的观点基本趋于一

致,认为“本科阶段的师范教育主要关注学科知识的学习,没有针对反思能力进行专门的训练,缺少

在真实情境中进行教学反思的机会;教育实习周期短、效率低,存在落实不到位和指导不及时的问

题;在家教等教学活动中,主要是凭自己的直觉,没有接受过专业的指导”等,是导致以往的各种经

历没有对反思能力产生影响的主要原因。因此,我国当前的师范教育和教育实习还存在落实不到

位的问题,零散的、缺乏指导和低效的教育实践活动并不能达到较好的促进反思能力发展的效果。

五、结论与建议

(一)结论

本研究通过调查分析,得出的主要结论包括以下3点:(1)全日制教育硕士生的初始反思能力

整体处于中等偏上水平,总体呈正态分布,下设因子中,日常反思能力和教育理论与问题反思能力

表现较好,教学反思能力发展明显滞后;(2)全日制教育硕士生反思能力发展水平的内部差距非常

显著;(3)全日制教育硕士生入学之前的教学经验、教育实习经历和本科是否是师范生等因素没有

对反思能力发展产生显著影响。

(二)建议

反思对于专业实践者非常重要,但如何建构是一个难题[15]。教师作为专业实践者,教师教育

领域同样面临如何有效构建反思能力的困惑。通过对D师范大学全日制教育硕士生反思能力初

始状况的调查,本研究对促进全日制教育硕士生反思能力发展的建议有以下3点:

(1)由于全日制教育硕士生教学反思能力发展水平明显滞后,在整体提升反思能力发展水平的

同时应着重关注教学反思能力的发展。针对全日制教育硕士生反思能力发展的现有水平,在培养

过程中应设计难易适中的课程内容和实践任务,侧重于教学反思能力的提升和对教育基本理论知

识的学习。应通过适切的指导,促进日常反思能力、教学反思能力和教育理论与问题反思能力之间

的相互转化与均衡发展。应将反思能力的培养融入理论学习和教育实践之中,注重理论学习与教

育实践的交叉往复和相互促进,在循环和递进的教育实践中提升反思能力的整体水平。

(2)鉴于全日制教育硕士生反思能力发展水平的内部差距非常显著,在培养和提升全日制教育

硕士生反思能力时,必须将这种差距纳入考虑的范围,在整体提升反思能力的同时,尽量缩小内部

个体之间的差距。显然,反思能力表现较差的全日制教育硕士生应当接受更多关于反思和反思能



力的基础理论知识及教育教学实践的指导,个别化或差异化的学习和指导方式或在培养过程中给

予倾向性的支持与关注将会对其有所助益。同时,在课堂教学活动分组和教育实践活动分组时,应
将反思能力表现作为一个重要依据,对反思能力表现较强和表现较弱的全日制教育硕士生进行混

合编组,通过加强彼此的沟通与合作,建立内部实质性的同伴指导关系。作为反思性实践者,观察、

沟通、合作、判断和决策等都是非常重要的反思能力[4]。因此,建立内部同伴指导关系,在小组讨论

等教学活动和观课、磨课、集体反思等实践活动中充分发挥同伴间的互助作用,通过同伴间的相互

观察与合作,能够缩小内部差距并促进整体的反思能力的提升。
(3)研究表明,缺少有系统干预和指导的教育背景与教育教学经历,反思能力的发展难以产生

理想的效果。如何在实践中培养和提升职前教师的反思能力,如何教会职前教师将反思有效地应

用于教育实践,以实现在循环和递进的实践过程中反思能力也螺旋式发展,关键在于探索有效的手

段和技巧或提供一种高效的反思性实践模式[16]。已有研究在这方面做出了一些积极的探索。比

如:设计一个“行动(action)、回头审视该行动(lookingbackontheaction)、对基本方面的体认

(awarenessofessentialaspects)、创生出行动的多种方法(creatingalternativemethodsofaction)、

尝试(trial)”的反思过程[17];构建一个基于“课堂(教室)→事件→探寻批判性事件”和“录像(聚焦教

师行为)→视频刺激回忆→反思性研讨”双线并行的“引导性反思流程”[18],等等。D师范大学在充

分论证的基础上,构建了“全程贯通一体化教育实践模式”,架构了由观课、磨课、授课、研课、撰写反

思日志、集体反思、实践展示等一系列活动作支撑的“体验—提升—实践—反思”的反思性实践模

式,目的在于提供系统的、具有指导的、高效的教育实践模式,其有效性有待在后续的行动研究中予

以验证。
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AResearchontheInitialReflectiveAbilityoftheFull-timeMastersofEducation
———BasedontheResearchofDNormalUniversity
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(1.FacultyofEducation,NortheastNormalUniversity,Changchun130024,china;
2.FacultyofEducationalSciences,UniversityofHelsinki,Helsinki00014,Finland)

Abstract:Asthereflectivepractitionersinthefuture,pre-serviceteachersneedtodeveloptheirreflec-
tiveability.Aquestionnairewasusedtoinvestigateandanalyzetheinitialsituationofreflectiveability
ofthefull-timemastersofeducationfromgrade2016inDNormalUniversity.Theresultsareasfol-
lows.Firstly,theoverallreflectiveabilityofthefull-timemastersofeducationwasabovetheaverage
levelanditshowsstatisticallynormaldistribution,butsignificantimbalancewasshownbetweensub-
ordinatefactors,indicatingthatthedevelopmentofcompetenceofreflectiveteachingobviouslylagbe-
hindothers.Secondly,theindependentsamplestestshowthattherearesignificantdisparitiesamong
themastersontheirlevelsofreflectiveability.Thirdly,whetherthemastershavepreviousteaching
experienceandeducationalpracticeexperience,andwhethertheyhadbeennormaluniversityunder-
graduatesornot,didnotshowsignificantimpactontheirreflectiveability.Itconcludesthatweneed
topaymoreattentiononthedevelopmentofreflectiveabilityoftheindividualfull-timemastersofed-
ucationandnarrowthegapamongthemonthebasisoftheimprovementoftheiroveralllevelsofthat
ability.Weshouldproactivelyexploreeffectivereflectivemodelstoachievespiraldevelopmentofre-
flectiveabilityinthepre-serviceteachersrepeatedandongoingpractices.
Keywords:full-timemastersofeducation;educationalpractice;reflectiveability;teachereducation
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