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我国小学教师培养成效及其提升路径
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摘要:职前小学教师培养成效评估是改进教师培养质量、培养优质小学教师的关键环节。为了解我国

职前小学教师的培养成效,本研究以《小学教育专业认证标准(第三级)》为评价量规,调查了1168名本科职

前小学教师的培养目标达成情况。调查结果显示:我国职前小学教师的整体培养成效一般,师德规范、技术

融合等维度的培养成效较好,知识整合、自主学习和反思研究维度的培养成效并不理想,且教学能力与反思

研究能力培养的融合性较差;不同年级的职前小学教师在教学能力等维度的表现存在显著差异;相对于省属

师范大学的全科教师培养模式和分科教师培养模式,部属师范大学的全科教师培养成效较好。提升我国小

学教师培养成效的主要路径为:构建多元融合的课程体系,提高职前小学教师的教学、研究与知识整合能力;

建设梯队式学习共同体,提高职前小学教师的自主学习能力;开展职前小学教师培养课程一体化评价,打造

螺旋式进阶课程体系。
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一、问题的提出

21世纪以来,教师培养成效评估作为监测

和提高教师培养质量的重要手段,日益受到教

育政策制定者的重视[1],成为国际上教师教育

研究关注的焦点之一[2]。哈蒙得(Hammond)

提出教师培养成效评估需要考虑2个问题:首
先,如何设定教师培养目标,即我们期待教师

培养对准教师的专业知识、能力和性情(dispo-
sition)等方面产生何种影响;其次,如何测量这

些影响,怎样表述(描述)这些影响以及评价的

标准和依据[3]。目前,国内对职前教师培养质

量的研究相对较少[4],其中为数不多的有关职

前小学教师培养成效的研究[5-6],通过职前小学

教师自我评估其在专业知识、专业能力、专业

态度等方面的表现来评价教师培养的整体效

果,缺少对每个方面的具体评估,尤其忽视了

对师德师风、综合育人等方面的评估,且研究对

象局限于1所大学。因此,有关职前小学教师培

养成效的研究,其代表性和全面性有待加强。

2017年,教育部印发《普通高等学校师范

类专业认证实施办法(暂行)》,提出分级分类

开展师范类专业认证,其中一级认证定位于师

范类专业办学基本要求,二级认证定位于师范

类专业教学质量合格标准,三级认证定位于师

范类专业教学质量卓越标准[7],“将认证结果作
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为师范类专业准入、质量评价和教师资格认定

的重要依据”[8]。《小学教育专业认证标准(第
三级)》不仅体现了国家层面的指导意见和评

价标准,而且体现了职前小学教师培养的理想样

态,设定了职前小学教师培养的预期目标,有助于

深刻认识职前小学教师培养过程中存在的现实问

题,为改进职前小学教师培养提供了重要依据。
芬兰、美国等发达国家职前小学教师的培

养均采取全科教师培养模式[9-10]。2014年,我
国颁布的《教育部关于实施卓越教师培养计划

的意见》,提出小学教师培养领域将“重点探索

小学全科教师培养模式”[11]。小学全科教师培

养模式得到了大多数学者的认可,如马云鹏、
钟秉林分别从小学教育综合性、应用性、整体

性的专业性质和小学阶段课程综合化的角度

提出小学教育专业的目标定位是培养适应多

学科教学需要、具备综合素质的小学全科教

师[12-13]。除全科模式外,分科模式也是我国职

前小学教师培养实际采用的主要模式[14]。该

模式的目标定位是培养胜任某一学科教学的

小学教师,其特点是“深”而“窄”[15]。此外,教
育领域日益注重实证研究的证据支持,注重循

证式(evidence-based)的政策决策和教育实践

正成为一种共识[16]。因此,有必要基于实证数

据探讨究竟哪种培养模式更有效以及缘何有效。
本研究以《小学教育专业认证标准(第三

级)》为评价量规,通过问卷调查职前小学教师

培养目标达成情况,以了解和掌握我国职前小

学教师培养的整体成效以及不同培养模式的

培养成效,为提高职前小学教师培养质量提供

参考。因此,本研究将回答以下2个问题:第
一,我国职前小学教师培养的整体成效如何;
第二,全科与分科两种培养模式的培养成效有

何差异。

二、研究设计

本研究主要采用在线问卷的方式对东北

地区4所大学的1168名职前小学教师进行调

查,同时还对不同学校类型的职前小学教师培

养方案进行文本分析。
(一)研究工具

本研究采用自评式问卷调查法。调查问

卷的编制与修订遵循以下步骤。
首先,为保证问卷的效度,本研究根据《小

学教育专业认证标准(第三级)》,明确列出了

小学教师培养目标与相关要求(见表1)。
表1 小学教师培养目标与相关要求

一级维度 二级维度 具体要求

践行师德 师德规范 践行社会主义核心价值观,立志成为“四有好教师”;遵守中小学教师职业道德规范

教育情怀 具有积极的从教意愿和职业认同、良好的师生关系和人文底蕴以及科学精神

学会教学 知识整合 扎实掌握“主教”学科的知识体系、思想方法,理解其学科核心素养;掌握“兼教”学科的基本
知识、原理和技能,了解其基本思想和方法,形成跨学科知识结构,对相关知识进行整合

教学能力
具备“以学定教”的理念和能力,在教学实践中能够以学生为中心,创设适宜的学习环境,进
行学习评价;能够设计与实施综合性课程

技术融合 掌握现代信息技术,并能将其运用于课堂教学的设计与优化中,促进学生改进学习方式

学会育人 班级指导 树立德育为先的理念,了解小学德育原理与方法;掌握班级组织与建设的工作规律与基本
方法以及与家长沟通的工作要点

综合育人 树立育人为本的理念,理解学科育人的价值,能够结合学科进行育人活动;能够通过主题教
育、社团活动等进行育人

学会发展 自主学习 具有自主专业发展的意识与能力,能够制定职业规划;养成自主学习习惯,具有自我管理能力

国际视野
了解国外基础教育改革发展的趋势与动态;积极参与国际学术交流与实践;能够借鉴国际
先进教育理念与经验进行教学

反思研究 具备教学反思的意识与能力;掌握教育实践研究的方法,具有一定的教育教学研究能力

合作交流 理解学习共同体的作用;掌握沟通交流的技能及小组合作的方法,积极开展合作学习

  其次,根据小学教师培养目标与相关要

求,编制了小学教师培养目标达成情况调查问

卷。整个问卷主要由李克特量表构成,其中还

包括少量单选题和多选题。

再次,将问卷交予5位小学教育方面的专

家,进行2轮专家评议与研讨,对问卷的表述、
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逻辑等进行修订,以保证问卷的内容效度。
最后,以50名某师范大学的小学教育专业

师范生为测试对象,对问卷进行测试,根据试

测结果以及试测对象的反馈建议再次修订问

卷,形成正式问卷。正式问卷各维度的指标、
题型、李克特量表题的信度(Cronbachα系数)
及样题如表2所示。

表2 小学教师培养目标达成情况的问卷题型、信度及样题

一级维度 二级维度 题型 信度 样题

践行师德

师德规范 李克特量表 0.85
我立志成为一名“四有好老师”(“四有”即有理想信念、有道德情操、有扎
实学识、有仁爱之心)

教育情怀 单选题 — 下列哪个比喻最能描述我在教育实践中与学生的关系

A拳击手和沙袋B工程师和建筑C太阳与向日葵D农夫和种子E其他

学会教学

知识整合
李克特量表

单选题
多选题

教学能力
李克特量表

单选题

技术融合 李克特量表

0.92

—

0.91
—

0.95

我在教学中会有意识地整合学科知识、教育学与心理学理论知识、教学
实践性知识

我在课堂教学实践中能够践行“以学定教”的理念

我能够将信息技术与学科教学相融合

学会育人
班级指导 李克特量表 0.92 我掌握了班级建设的工作规律与基本方法

综合育人 李克特量表 0.95 我能组织主题教育、少先队活动、党团活动、社团活动等进行综合育人

学会发展

自主学习
单选题
多选题

国际视野
李克特量表

单选题

反思研究

李克特量表
单选题
多选题

合作交流 李克特量表

—

0.87
—

0.88

—

0.91

我主要通过以下哪些方式促进自己的专业发展

A专业阅读B参与科研小组C撰写反思日记D同伴讨论E请教专业
教师F参与教学实践活动G其他

在教学实践中,我会学习、借鉴国内外先进的教育理念与经验

我对教育教学研究项目的参与程度

A没有相关经验B作为次要参与者参与教育教学研究项目C作为主要
参与人参与教育教学研究项目D独立开展过教育教学研究E主持过团
队的教育教学研究项目

我能用合适的方法和策略与同学进行沟通交流

  (二)调查对象

本次问卷调查共有1168名小学教育本科

专业的职前小学教师填写了问卷。问卷全部

回收,且均为有效问卷,其中:女生1067人,占
总人数的91.35%;男生101人,占总人数的

8.65%。虽然男女生的比例不平衡,但这与我

国当下师范生性别比的现实状况较为一致。

从调查对象所属学校类型来看,107名职前小

学教师来自部属师范大学①;437名职前小学教

师来自省属师范大学;354名职前小学教师来

自市属师范大学,270名职前小学教师来自综

合类大学。调查对象分布情况如表3所示。
表3 调查对象分布情况

学校类型 培养模式
大一

男生 女生

大二

男生 女生

大三

男生 女生

大四

男生 女生
合计

部属师范大学 全科 5 20 2 16 4 26 1 33 107
省属师范大学 全科 8 57 17 119 16 153 3 64 437
市属师范大学 分科 6 66 1 75 12 88 4 102 354
综合类大学 分科 5 79 9 63 5 57 3 49 270

总计 24 222 29 273 37 324 11 248 1168

  (三)文本分析

为调查研究不同培养模式对职前小学教

师培养成效的影响,研究者收集了调查对象所

属学校的小学教育本科专业培养方案,对其培
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养目标、课程设置等进行比较分析。

三、研究结果与分析

(一)职前小学教师培养成效的整体情况分析

通过计算职前小学教师在培养目标达成

度各维度上的得分率,课题组深入了解、分析

我国职前小学教师培养成效的整体情况,并使

用单因素方差进一步比较分析不同年级的职

前小学教师在培养目标达成度各维度上的得

分率是否存在显著差异。
表4 职前小学教师培养目标达成度的整体情况

一级维度 二级维度 满分 得分率 标准差 年级(F) η2

践行师德

学会教学

学会育人

学会发展

师德规范 5 0.86 0.61 0.97
教育情怀 23 0.67 2.88 9.03*** 0.02

知识整合 20 0.58 2.48 36.48*** 0.09
教学能力 20 0.71 2.98 8.17*** 0.02
技术融合 5 0.82 0.60 4.17** 0.02

班级指导 5 0.86 0.56 3.91** 0.01
综合育人 5 0.85 0.58 0.56

自主学习 26 0.52 5.40 6.38*** 0.02
国际视野 14 0.73 1.87 1.56
反思研究 29 0.35 3.15 6.56*** 0.02
合作交流 5 0.81 0.61 0.84

  注:*表示p<0.05,**表示p<0.01,***表示p<0.001。

  总的来说,职前小学教师的培养目标达成

度尚可,得分率在0.35到0.86之间(见表4)。
在师德规范、技术融合、班级指导、综合育人与

合作交流维度,职前小学教师的得分率均在

0.80以上。但是,在个别维度,职前小学教师的

培养目标达成度并不理想,如知识整合、自主

学习、反思研究维度的得分率均在0.60以下,
尤其是反思研究维度的得分率仅为0.35,这一

点与钟滢星的调查结果一致,即职前小学教师

的研究水平比较低[17]。可见,我国职前小学教

师的培养在理想与现实之间存在差距,在师德

养成、教学技能以及育人方面取得了一定的成

效,在知识统整、自主学习和研究能力方面还

有较大的提升空间。
舍恩(Schon)强调在行动中反思(reflec-

tioninaction)是实践的核心[18]。教师的教学

实践与反思研究并非二元分离,而是基于教学

实践、为了教学实践、通过教学实践进行反思

研究。但研究结果表明职前小学教师在教学

能力与反思研究维度的得分率差异显著,前者

达0.71,后者仅为0.35。因此,如何引导职前小

学教师加强融通教学和教学反思是亟待解决

的问题。
另外,单因素方差分析结果显示,不同年

级的职前小学教师在教育情怀、知识整合、教

学能力、技术融合、班级指导、自主学习、反思

研究维度的表现存在显著差异,尤其是在知识

整合维度的得分率差异非常大,已经超过中等

效应水平(η2 为0.01、0.06和0.14分别代表小、

中、大效应)[19]。事后检验发现,在教育情怀维

度,大学二年级职前小学教师的得分率(0.70)
最高,其次是大学四年级职前小学教师的得分

率(0.68),大学二年级职前小学教师的得分率

显著高于大学一年级职前小学教师的得分率

(0.66)和大学三年级职前小学教师的得分率

(0.65)。这可能与职前小学教师专业发展规律

有关。梁晶通过追踪研究发现,职前小学教师

在见习期间主要从感性角度关注见习学校的

物质文化环境、课堂管理等,缺乏理性思考;而
在实习阶段,职前小学教师从专业角度注意的

对象主要是深层次的教师教学与学生学习中

存在的问题,其思考更为理性,主要表达对实

习指导教师教学及管理的钦佩与向往[20]。调

查对象所在的学校均在大学三年级开设基础

实践课程,在大学四年级开设应用实践课程。
大三职前小学教师学习了部分教育理论课程,
往往抱有对理想教育的向往。由于现实和理

想的差距,他们初次进入教学实践场域就受到

比较大的“冲击”,导致他们在教育情怀维度的

得分率可能随之下降。进入实习阶段后,大四
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职前小学教师扮演教师角色,其关注点从外在

环境逐渐转向教学和学生,随着对教学实习环

境的进一步熟悉逐渐建立起归属感,重塑教育

理想,增强教育信念。由于教育情怀具有情境

性、体验性和观念引领性[21],我们需要通过案

例分析等方式提升职前小学教师解决“真问

题”的能力,帮助他们培养教育情怀。
在其他几个维度,大四职前小学教师的得

分率均高于其他年级的职前小学教师。尤其

在知识整合、自主学习维度,大四职前小学教

师的得分率分别为0.65、0.56,显著高于其他年

级的职前小学教师。知识整合、自主学习可以

在专业理论与实践课程中得以培养和持续发

展,因此,随着年级的升高,其得分率均有不同

程度的提升。
(二)职前小学教师全科与分科培养模式

的培养成效比较

为尽可能减少生源质量、学校层次、培养

层次等因素对职前小学教师培养成效的影响,
分析教师教育对培养职前小学教师的贡献度,
本研究选择增值性评价的方法比较不同培养

模式下的职前小学教师培养成效。具体来说,
以培养目标达成度的年级变化趋势为衡量依

据,若培养目标达成度随年级的提升而提升,
就表明培养目标达成度存在增量,增幅越大,
培养成效越理想;若培养目标达成度的年级变

化趋势不明显,则表明培养目标达成度增量较

小,培养成效并不理想。

1.职前小学教师全科模式培养成效

在本研究中,采用全科培养模式的学校包

括部属师范大学和省属师范大学,二者的培养

成效不同,因此本文单独分析这两类学校的培

养成效。
(1)部属师范大学职前小学教师的培养成效

部属师范大学职前小学教师的培养成效

呈现逐年增长的趋势(如图1所示)。

图1 部属师范大学职前小学教师培养目标达成度的年级变化趋势

  首先,职前小学教师在践行师德、学会教

学、学会育人方面的达成度均随年级升高而提

高,尤其是在知识整合和教学能力维度,职前

小学教师得分率的年级变化存在非常显著的

差异(知识整合:F=19.20,p<0.001,η2=
0.34;教学能力:F=5.08,p<0.05,η2=0.12)。
具体来说,在知识整合维度,大一职前小学教

师的得分率不足理论中值(0.60),而大四职前

小学教师的得分率已经达到0.75;在教学能力

维度,大一职前小学教师的得分率为0.65,而

大四职前小学教师的得分率接近0.80。事后

检验结果显示,大三和大四职前小学教师在这

2个维度的得分率显著高于大一和大二职前小

学教师。这与部属师范大学的培养目标和课

程设置密切相关。部属大学职前小学教师的

培养目标是培养精通小学语文、小学数学教

学,胜任小学科学、道德与法治、综合实践活动

教学以及班主任工作,具备未来教育家基本潜

质的小学全科教师。为实现小学全科教师培

养目标,部属大学从实践出发,构建了基于情
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境互动交融式的、有梯度的“理论—实践”课
程,要求 职 前 小 学 教 师 依 次 以“专 业 素 养 习

得+边缘性参与”“学科知识学习+部分参与”
“完全参与”的方式进行整合式的体验学习[22]。
随着年级的升高,部属师范大学职前小学教师

的知识整合与教学能力不断提高。
其次,不可忽视的是,在“学会发展”方面,

职前小学教师的培养目标达成度随年级升高

而波动上升,其中大二职前小学教师的达成度

最低。这种情况一方面有可能是因为部属师

范大学的课程设置没有在“学会发展”方面对

职前小学教师产生深入的持续性影响;另一方

面,也可能是由于“学会发展”方面的培养不仅

依赖于课程学习,还受学生参加活动的时间、
内容等影响,比如相对于其他年级,大二职前

小学教师是学生工作、社团活动的主力,他们

在专业发展与学习方面投入的时间相对较少,
在“学会发展”方面的培养目标达成度也最低。

(2)省属师范大学职前小学教师的培养成效

省属师范大学职前小学教师的培养成效

随年级变化较小,呈现出相对稳定的发展趋势

(如图2所示)。

图2 省属师范大学职前小学教师培养目标达成度的年级发展趋势

  首先,省属师范大学职前小学教师在教育

情怀、知识整合以外的其他维度的得分率并没

有随着年级的升高而提高,而是处于较为稳定

的状态。如在教学能力维度,大一、大二和大

三职前小学教师的得分率均为0.72,大四职前

小学教师的得分率仅比其他年级高0.01。省

属师范大学在大一年级就开设硬笔书法、教师

基本技能等教学实践课程,故大一职前小学教

师在教学能力维度表现较好。然而,尽管省属

师范大学在大二学年开设了小学语文课程标

准与教材分析、小学数学课程标准与教材分析

等学科知识课程,在大三学年开设了小学语文

教学法、小学数学教学法等学科教学课程,并
将综合实践考核贯穿大一至大四学年,但是省

属师范大学职前小学教师的教学能力并没有

随着年级的升高、课程学习的深入而明显提

高。总之,这一研究结果值得警觉,因为它在某

种程度上反映出省属师范大学某些课程之间的

连贯性不足以及其课程内容存在同质性问题。
其次,省属师范大学职前小学教师在教育

情怀维度的得分率存在年级差异(F=6.31,

p<0.001,η2=0.04),与职前小学教师整体培

养成效的年级差异相似。
最后,在知识整合维度,尽管省属师范大

学职前小学教师的得分率随年级升高而提升,
但并不存在统计学意义上的显著差异。这一

点可归因于省属师范大学的课程设置,同时又

反映出其课程的有效性不足。省属师范大学

以课程模块的形式构建了小学语文、小学数学

以及小学兼教学科课程群,且集中在大三学年
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开设。因此,随着多课程模块学习的积累,职
前小学教师的多学科知识整合能力有一定程

度的提高。不过,由于职前小学教师在知识整

合维度得分率的年级增幅没有显著性,说明上

述课程并没有实现预期的培养成效。

2.职前小学教师分科模式培养成效

调查对象所在的市属师范大学和综合类

大学均采取分科培养,这2类学校职前小学教

师培养目标达成度的年级变化趋势较为相似,
故不再单独分析。

分科模式的职前小学教师培养成效属于

内部失衡型。由图3可知,一方面,职前小学教

师在师德规范、综合育人、国际视野、反思研究

和合作交流维度得分率的年级变化比较小;另
一方面,在除上述维度外的其他维度,职前小

学教师的得分率存在显著的年级差异。

图3 分科模式下职前小学教师培养目标达成度的年级变化趋势

  首先,职前小学教师在教育情怀维度的得

分率存在年级差异(F=4.77,p<0.01,η2=
0.02),与职前小学教师整体培养成效的年级差

异情况相似。
其次,职前小学教师在知识整合维度的得

分率随年级升高而提升,大四职前小学教师在

知识整合维度的得分率显著高于大三、大二和

大一职前小学教师(F=22.44,p<0.01,η2=
0.1)。尽管调查对象所在的市属师范大学和综

合类大学的目标定位都是培养在小学语文教

学方面有专长的教师,但是二者的课程设置中

都安排了少量的其他学科类课程,培养了职前

小学教师一定程度的知识整合能力。市属师

范大学在专业基础必修课和专业基础选修课

中开设了舞蹈基础、音乐基础、美术基础等艺

术类课程,该类课程的学分占比达7.78%。综

合类大学在跨学科基础必修课、跨学科基础选

修课以及学科专业选修课中开设了概率统计

基础、小学科学知识教学等其他学科类课程,
学分占比为7.34%,而且上述两类课程从大一

到大四都有开设。

最后,有趣的一点是,在“学会教学”方面

的教学能力、技术融合和班级指导维度以及

“学会发展”方面的自主学习维度,大四、大三

和大二职前小学教师的得分率没有显著差异,
但都显著高于大一职前小学教师(F=7.40,

p<0.001,η2=0.03;F=4.01,p<0.05,η2=
0.02;F=3.39,p<0.05,η2=0.02;F=6.02,

p<0.001,η2=0.03)。
“学会教学”方面的年级差异与分科模式

的学科教学和教育实践类的课程设置有关。
已有研究发现,在教师培养过程中,学科相关

课程以及教育实践类课程对职前教师评价自

身专业素质的贡献最大[23]。相对于全科模式,
分科模式更强调培养职前小学教师的学科教

学知识和教学能力。通过调查了解到采用分

科模式的2所大学从大二学年陆续开设学科教

学设计、教师职业技能训练、教育实习等课程,
一直持续到大四学年。相比大一职前小学教

师,大二职前小学教师在“学会教学”方面的得

分率显著提高,而大二、大三、大四职前小学教

师的得分率却没有显著差异。因此,其学科教
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学和教育实践类课程的有效性与连贯性有待

提升。侯小兵的研究发现教学实践课程对师

范生评估自身的教学设计、教学实施和教学反

思能力会产生负面影响[24]。不过,这也与课程

内容、授课方式、学生的学习投入等有关,值得

进一步研究。
自主学习维度的年级差异可能与近年的

专升本及考研热有关。通过调查了解到采取

分科培养模式的学校分别属于专科大学、二本

大学,其培养的职前小学教师为提高学历和就

业竞争力,专升本和考研成为他们毕业后主要

的选择。由于专升本及考研的竞争压力大,加
上这2所学校的职前小学教师在学习基础方面

相对薄弱,他们往往从大二就开始准备相关的

考试。因此,相对于大一职前小学教师,大二

职前小学教师的自主学习能力明显提高,而从

大二到大四,职前小学教师的自主学习能力虽

有些许提高,但年级差异并不显著。
由上述研究结果可知:
第一,在知识整合维度,无论是全科培养

模式下的部属师范大学和省属师范大学,还是

分科培养模式下的市属师范大学和综合类大

学,职前小学教师在培养目标达成度各维度上

的得分率均随年级升高而提高。部属师范大

学的年级增长最明显,培养成效最好。这与部

属师范大学重视培养学生跨学科的深厚知识

基础,在课程设置方面突出理论与实践课程的

融合互补有关,同时也说明部属师范大学培养

目标与课程设置具有一致性,因此,其课程设

置具有一定的借鉴价值。
第二,在“学会教学”方面,部属师范大学

的培养成效最好。尽管省属师范大学、分科模

式下的市属师范大学在教育实践类课程上的

学分比重均高于部属师范大学(详见表5),但
通过以上研究发现,在“学会教学”方面部属师

范大学的培养成效最好。已有学者研究发现,
职前教师在教育实习中的授课课时对其专业

素质的积极影响存在阈值效应[23]。由此观之,
首先,相较于教育实践类课程开设的量,其开

设的质以及开设的时机更为重要。其次,校内

专业教师的支持和实习学校指导教师的支持

影响职前教师对自身教学能力的判断[25-26]。
换言之,教育实践类课程的内容、开设方式、开
设时间以及专业教师和实习指导教师的指导

方式等都会影响职前教师教学能力的发展。
再次,部属师范大学在“学会教学”方面的培养

成效最好,这与部属师范大学重视教育理论课

程有关。由表5可知,相较于其他学校,部属师

范大学的教育理论课程占的学分比重最大。
舒尔曼(Shulman)早就指出“专业知识根植于

学术知识基础”[27]。可以说,教育理论知识是

支撑教学实践的根本性力量,它对于教学实践

的意义与价值无可置疑,而真正需要探讨的是

“用哪种理论、需用多少、以什么方式用、为谁

而用、何时何地用”[28]。当然,教育理论课程的

学分占比与培养目标有关。部属师范大学的

优势学科之一是教育学[29],其小学教育专业的

目标定位是培养具备未来教育家潜质的小学

全科教师,其课程设置尤其重视教育理论。相

对来说,其他学校更加重视培养职前小学教师

的教学能力,重视教育技能类课程,其目标定

位是培养应用型小学教师。尽管各校的培养目

标不同,但各校都非常重视人才培养的质量,注
重教育理论课程与教育实践课程的融合①。

表5 不同培养模式的课程设置占比

培养模式
课程占比

通识课程 教育理论课程 教育实践课程 学科课程 其他

全科模式
(部属师范大学) 32.24% 19.74% 8.55% 29.61% 9.86%

全科模式
(省属师范大学) 29.02% 13.88% 11.67% 36.60% 8.83%

分科模式
(市属师范大学和综合类大学) 26.57% 8.42% 28.51% 18.79% 17.71%
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① 教育理论课程指教育概论、中外教育史等;教育实践课程指直接培养职前小学教师教学能力的课程,包括“三笔字”、教育实习与

见习等;学科课程包括学科理论、学科教学课程。分科模式的课程占比以市属师范大学为例,在其他类课程中艺术类课程占比为7.78%。



  总而言之,以部属师范大学为代表的全科

模式培养成效最好,其次是市属师范大学和综

合类大学为代表的分科模式,以省属师范大学

为代表的全科模式的培养成效最差。可见,相
对于分科模式,以部属师范大学为代表的全科

模式更有成效,可以为我国探索小学教师全科

培养模式提供实践参考。但是,目前多数招聘

单位更青睐于分科模式培养出来的具有精深

学科专业知识的小学教师。因此,在我国当前

的发展阶段,如何提升分科模式的培养成效是

小学教师培养中亟待解决的问题。

四、职前小学教师培养成效的提升路径

从整体来看,我国职前小学教师培养成效

的各个方面并不均衡,师德规范、技术融合、班
级指导、综合育人与合作交流维度的培养效果

较好,知识整合、自主学习和反思研究维度的

培养成效并不理想,而且教学能力与反思研究

能力的融合性较差。不同年级的职前小学教

师在教育情怀、教学能力等多个维度的表现存

在显著差异。教育情怀受见习和实习的影响

波动较大,而教学能力随着年级的升高而逐渐

提升。以部属师范大学为代表的全科模式的

培养成效最好,其职前小学教师培养目标的达

成度随年级的升高而明显提高。以省属师范

大学为代表的全科模式和分科模式培养成效

并不理想,其职前小学教师在教学能力、技术

融合等维度的年级变化较小。
针对上述问题,本研究从课程体系建设、

学习共同体的打造以及课程评价等角度进一

步探讨职前小学教师培养成效的提升路径。
(一)构建多元融合的课程体系,提高职前

小学教师的教学、研究与知识整合能力

20世纪80年代后,融合多元的课程理念

被学者广泛认可[30]。为提高职前小学教师的

知识整合与反思研究能力,促进教学能力与反

思研究能力的融合,职前小学教师培养的课程

体系应体现多元融合的特点。具体来说,第
一,构建理论课程与实践课程融为一体、相互

促进的课程模块。一方面,基于实践课程掌握

理论知识,开展反思研究,即在学习理论课程

时,贯穿对实践场域中真实问题的思考,养成

批判反思的习惯;另一方面,通过理论课程与

反思研究积累实践技能,即利用相关理论解决

教学中的实际问题,展开研究性学习,从而帮

助职前小学教师形成跨学科知识结构,培养反

思意识以及教育教学研究能力。第二,打造有

助于教学与研究的环境,以多种方式促进职前

小学教师教学与研究的融合,提高知识整合能

力,如鼓励职前小学教师申请科研项目,组织

实践研究小组,结合课程内容开展小课题研

究,举办成果交流会等。需要注意的是,无论

哪一种方式,都要兼具适度挑战与有效支持,
如此一来,才能激发职前小学教师学习和研究

的兴趣与动力,提高学习质量[31]和研究能力。
(二)建设梯队式学习共同体,提高职前小

学教师的自主学习能力

有研究指出,师范生学习共同体有助于提

高师范生的自主发展和主动学习能力,其基本

特征包括:以共同愿景为总纲领,以同伴互助

为核心,以专业成长为目标,以导师支持为条

件[32]。温格(Wenger)曾说“共同事业并不意

味着每个人都有同样的信念或对每件事都持

有相同意见”,相反,成员之间的多样性、成员

之间的 分 歧 应 当 成 为 共 同 体 发 展 的 重 要 动

力[33]。因此,师范生学习共同体内部成员的差

异性不仅不是障碍,反而可以作为一种资源,
将不同成员的发展需求纳入集体规划中,通过

协商建立共同的愿景,促进学习共同体持续发

展[34]。本研究发现职前小学教师在教育情怀、
教学能力、反思研究等维度的达成度存在显著

年级差异,因此,职前小学教师的培养可以在

导师制的基础上,建设跨年级的梯队式学习共

同体,以提高职前小学教师在教学、研究等方

面的自觉性与主动性。具体来说,梯队式学习

共同体以树立专业发展意识、制定专业发展规

划、组织专业发展实践、实现自我专业成长为

共同愿景,由4个年级的师范生及导师组成。
首先,明确学习小组内师范生的共同诉求,如
怎样提高教师的职业认同、如何设计一节“好
课”、如何开展关于课堂教学的研究等;其次,
以协作学习的方式回应诉求,解决问题;再次,
在学习小组内部无法解决问题的时候,可向导

师寻求一定的支持。导师不仅要为共同体成
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员提供学习和研究方面的帮助,也要培养成员

们的独立思考能力、主动探究意识和批判性

思维[35]。
(三)开展职前小学教师培养课程一体化

水平评价,打造螺旋式进阶课程体系

课程一体化水平评价是运用规范、系统的

分析方法研究课程系统组成要素之间的匹配

或协调的程度[36],是教育目的顺利实现的保

障。本研究发现,在教学能力、技术融合、班级

指导等维度,相较于部属师范大学的全科模

式,以省属师范大学为代表的全科模式和分科

模式的培养成效不理想,表现为尽管这些学校

在不同的年级均安排了相应的课程,但是职前

小学教师培养目标达成度的年级变化不大,暴
露出其课程设置的有效性、连贯性存在问题。
另外,由前面分析可知,部属师范大学全科模

式的培养成效与其课程设置强调梯度式推进

与有效整合有关。因此,为提升课程的衔接水

平,有必要对相关课程的“一体化水平”进行评

价。针对课程一体化水平的评价可以从横、
纵、深3个维度来考量。所谓“横”指的是要评

估不同课程的目标、课程内容以及教师教学的

横向关联。所谓“纵”是指不同年级的课程目

标、课程内容、教学方法等的纵向贯通。所谓

“深”指的是教师的教学是否提供了学生深度

参与、深度学习、深度思考的机会。课程一体化

评价可以为教师教育课程改革提供循证依据,进
而打造螺旋式进阶课程体系,促进职前小学教师

培养成效随着年级的升高而显著提高。
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TrainingEffectivenessandImprovementPathofPrimarySchoolTeachersinChina:
ASurveyBasedontheAchievementsofPre-ServicePrimarySchoolTeachersTrainingObjectives
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(1.FacultyofEducation,NortheastNormalUniversity,Changchun130024,China;
2.ChinaCollaborativeInnovationCenterforBasicEducationQualityAssessment,

NortheastNormalUniversityBranch,Changchun130024,China;
3.ZhongtianExperimentalSchoolinChangzhou,Changzhou213100,China;
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Abstract:Theevaluationofpre-serviceprimaryschoolteachers'trainingeffectivenessisthekeytoim-
provingthequalityofteachertrainingandcultivatinghigh-qualityprimaryschoolteachers.Tounder-
standthetrainingeffectivenessofpre-serviceelementaryteachersinChina,thisstudyusedthePrima-
ryEducationMajorsCertificationStandards(LevelIII)astheevaluationcriteriaandinvestigatedthe
achievementofgraduationrequirementsfor1,168undergraduatepre-serviceprimaryschoolteachers.
Theresultsshowthattheoveralleffectivenessofpre-serviceprimaryschoolteacherstrainingisaver-
age.Theeffectivenessofteacherethics,technicalintegration,andotherdimensionsisrelativelygood,
whiletheknowledgeintegration,independentlearning,andreflectiveresearchisnotideal,andthein-
tegrationofteachingcapabilityandreflectiveresearchcapabilityisworse.Therearesignificantdiffer-
encesinteachingcapabilityandotherdimensionsamongpre-serviceprimaryschoolteachersindiffer-
entgrades.Comparedwiththeall-subjectmodelandtheseparate-subjectmodelofprovincialnormal
universities,theall-subjecttrainingmodelinthenationalnormaluniversityhasthebesteffectiveness.
Inordertopromotetheeffectivenessofprimaryschoolteachertraining,thetrainingofprimaryschool
teachersinfuturepracticeshouldfocusondevelopingadiversifiedandintegratedcurriculumsystem
toimprovethepre-serviceprimaryschoolteachers'abilitiesofteaching,research,andknowledgeinte-
gration,buildingatieredlearningcommunitytoimprovetheindependentlearningcapabilityofpre-
serviceprimaryschoolteachers,andconductingtheconsistentevaluationofpre-serviceprimaryschool
teachertrainingcurriculumtocreateaspiraladvancedcurriculumsystem.
Keywords:primaryschoolteachers;trainingeffectiveness;pre-servicetraining;trainingobjectives;
trainingmodel
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