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【摘 要】OBE 作为师范类专业认证的重要理念，不仅对认证工作起着导向作用，同时也

对师范类专业建设提出了新要求。课程是专业建设的核心要素。因此，有师范类专业的高

校都越来越重视 OBE 理念在课程建设中的指导作用。基于 OBE 理念的课程建设，要依据毕

业要求重构课程体系，对照认证标准调整课程结构; 强化实践导向，优化课程内容; 注重培养

效果，实施课程教学; 聚焦目标达成，开展课程评价。实践证明，健全课程建设的组织机构和

实施管办评分离的运行机制是提升课程与教学质量的根本保障。为确保预期的实施效果，

课程建设应关注 OBE 的实施条件及其与教师职业的内在关联性。
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OBE( outcome based education) 即产出导向( 结果导向、成果导向、需求导向) 教育，是

师范类专业认证三大理念( 学生中心、产出导向、持续改进) 之一，贯穿师范类专业认证工

作全过程。自 2017 年教育部发布《普通高等学校师范类专业认证实施办法 ( 暂行) 》的

通知以来，无论是部属高校还是地方高校，都有一些师范类专业相继申请了第二级、第三

级认证。截至目前，全国已有 483 个专业通过师范类专业认 证，包 括 学 前 教 育、小 学 教

育、中学教育 3 类，涵盖基础教育领域各学段的师资培养［1］。由于师范类专业认证尚处

于入轨期，笔者发现高校在课程体系建构的思路、依据、要求，以及课程目标编制、教学内

容选择、学习效果监测评价等方面都存在疑惑; 部分认证专家在循证的逻辑、查证的重点

和评判尺度的把握上也不甚清晰。本文基于国内外认证研究与实践经验，从学理角度探

讨 OBE 认证理念下师范类专业课程的设置、实施、质量保障及关注点，以期为高校师范类

专业加强内涵建设、促进人才培养质量提升提供参考。

一、文献综述

OBE 理念来自西方。1994 年由美国人斯巴迪( William G． Spady) 率先提出，并对其

定义和构成要素进行了描述［2］。但 OBE 理念并非来源于斯巴迪，通常认为它的出现是

以泰勒( Taylor) 的“教育目标说”和布鲁姆( Bloom) 的“掌握学习理论”、目标参照性评价、

能力为本的教育为基础［3］。斯巴迪理解的 OBE 是指围绕一个既定的目标，清楚地关注
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和组织教育系统中的每个要素，让所有学生在完成一个有意义的学习经历后能达成的清

晰成果。这种成果不只是价值观、信念、态度达到一定的状态，而且更加强调学生“学到

了什么”和“能做什么”［4］。作为一种新的教育理念，OBE 很快得到了欧美国家的认可，

并成为推动国家教育改革的主流思想。

相较于 OBE 理念的提出，有关认证的研究与实践要早得多。“认证”一词源自拉丁

语“accredere”，意为“赋予信任”［5］。最先使用“认证”( accreditation) 概念的是美国“中

北部院校协会”( NCA－HLC) ［6］，而最早开展认证实践的却是医学领域［7］。已有研究集

中在以下三个方面。第一方面是关于认证产生原因的研究。张民选教授指出，专业认证

之所以得到高校的响应和社会的认可，与 20 世纪初美国科学管理主义的兴起密不可分。

科学管理主义通过精细化和制度化，保证了质量评审目标和过程本身的稳定性、专业性

和公允性。当时科学的工业管理模式和产品质量保障则直接为教育认证提供了成功的

佐证［8］。同时，19 世纪末至 20 世纪初是美国历史上一个极为重要的大发展时期，在高等

教育领域的表现是高校数量大幅增加、规模不断扩大以及结构急剧变化造成整个高等教

育的无序和混乱，高校亟待对专业需达到的标准做出回应［9］。

第二方面是关于认证作用发挥的研究。由于不同认证项目的出发点和侧重点不一

样，其作用发挥也有所差异，归纳起来主要有四点。一是保证高校能够向学生提供有资

质的教育; 二是 向 社 会 证 明 高 校 的 办 学 质 量，从 而 赢 得 更 多 的 优 质 生 源 和 政 府 财 政 支

持［8］; 三是帮助高校免受低质量教育的侵害［10］; 四是帮助学生选择合适的高校和促进学

分顺利转换［11－12］。

第三方面是关于认证系统的比较研究。美国属于典型的独立第三方认证，日本、新

加坡、印度尼西亚、南非等亚非国家与美国的做法比较相似［13］，欧洲在借鉴美国经验并

摒弃自身不足的基础上建立了超越国家之上的、基于信任和自主的认证［14］。研究发现，

尽管每个国家的认证标准或多或少存在差异，但仍有许多非常显著的相似性［15］。例如

20 世纪末，世界其他国家或地区在借鉴美国认证经验的基础上相继开展了适合自己的认

证活动。随着认证活动的日益活跃，政府或议会通过立法的形式加大了对认证事务的介

入［8］，且这种干预行为呈逐年上升趋势［16］。

与其他专业认证活动一样，教师教育专业认证也发端于美国。① 学界的论述主要集

中在四个方面。第一方面是关于教师教育专业认证产生动因的研究，概括起来有以下两

点。一是基础教育改革对教师素质提出了新期望。例如，各国政府在加快基础教育改革

步伐的同时，也对教师教育质量提出了更高的诉求［17］。二是教师教育从封闭式走向开放

化需要新的教师质量保障形式。以日本为例，“体系开放”指导思想所形成的教师教育格

局，成为 21 世纪初以来全面开展教师教育认证制度的关键动因，并且教师教育课程的认

证是日本整个教师教育体系营运的关键环节［18］。
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① 学界对“教师教育”与“师范教育”概念之间的区别已形成共识，即师范教育侧重指教师职前教育，而教师教育

则是指教师职前、入职和职后一体化的全过程教育。从对已有文献的梳理上看，在谈到教师教育课程时，多数

文献在内涵上论述的实际上是师范类专业课程，而不是狭义的教师教育课程。



第二方面是关于认证活动对教师教育课程建设影响的研究。以美国两大教师教育权

威认证机 构 为 例，即“全 美 教 师 教 育 认 证 委 员 会”( National Council for Accreditation of
Teacher Education，简称 NCATE) 和“教师教育认证委员会”( Teacher Education Accreditati-
on Council，简称 TEAC) 。前者的做法是认证机构制定标准，申请专业必须达到认证标准

才能通过认证; 后者则没有提出具体的认证标准，而把重心放在对申请专业所自定标准

的达成情况进行审核，着眼于推动高校自我保障体系的建构与完善［19］。正是由于认证理

念不一样，对教师教育课程建设也提出了不同的要求。
第三方面是关于师范类专业课程设置的研究，总结起来有三点。一是关于教师课程

设置价值取向的研究。有研究者概括为传播型( transmissive) 课程取向、交互型( transac-
tion) 课程取向和转化型( transformative) 课程取向三种［20］。二是关于师范类专业课程结

构的研究。研究发现国内外师范类专业课程大致都包括通识教育课程、学科专业课程和

教育专业课程，但在构成比例上略有差异。欧美国家重视教育专业课程、通识课程及实

践教学课程［21］，而中国则重视学科专业课程的学习［22］。三是关于教师教育课程内容的

研究。有研究者指出传统课程框架集中在三个问题上: 重理论、轻实践，不能有效地培养

能力; 重知识的系统性，忽视知识与具体工作任务的联系; 公共基础课、专业基础课和教

育专业课的 三 段 式 课 程 模 式，在 增 加 了 理 论 学 习 难 度 的 同 时 也 不 利 于 理 论 与 实 践 的

整合［23］。
第四方面是关于教师教育课程质量保障的研究。有研究者指出，目前世界上主要国

家或地区多基于“标准本位”，如英国的《职前教师培训课程要求》、美国的《新一代师资

培育认证标准草案》［17］、日本的《教职课程认定基准》［18］。关于 OBE 理念下师范类专业

的课程建设问题则鲜有触及，如近年来有学者基于 OBE 理念探讨了教师教育的治理体系

和课程体系［24］。
综上所述，已有文献对国外翻译介绍多，本土关注少; 认证机制阐述多，专业建设论

述少; 课程结构与类型探讨多，但就认证对专业课程建设深层次影响的论述尚不够深入。
众所周知，课程是专业建设的重要抓手，是实现人才培养质量的关键。当前，OBE 已成为

国家推动师范类专业质量保障的核心改革理念，无论对高校的人才培养还是对师范类专

业的内涵建设都将产生深刻的影响。因此，有必要对 OBE 理念下师范类专业课程建设的

思路及其质量保障作深入探究。

二、课程体系的设置取向: 从“各自为政”到系统构建

纵观课程发展史，不难发现，由于人们对课程问题关注的视角不同，每种课程理论流

派所坚守的价值取向也各不一样。OBE 理念下的课程设计强调基于产出标准，对接社会

需求，以师范生学习效果为导向，反向设计课程体系。
( 一) 反向设计课程体系的基本前提

由于缺乏课程质量“出口”要求，传统师范类专业的课程基本上都由开课单位自定标

准。为了扭转这种局面，基于 OBE 认证理念的课程设置首先要明确学习成果产出标准，

尤其是毕业规格，即要分解出清晰的毕业要求指标体系，并形成可教、可学、可测、可达成

的能力点。何谓能力，知识、技能与能力之间有什么关系是值得探讨的问题。从各国的

实践来看，大致有三种能力观。一是任务本位或行为主义导向的能力观，能力即技能，可
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分解、可测量; 二是一般素质导向的能力观，能力即能有效运用于不同工作环境中的诸如

知识、分析与综合能力、创造力和批判性思维等一般素质; 三是整合能力观，能力即个体

在现实的职业工作表现中体现出来的才智、知识、技能和态度的整合［25］。可见，知识与

能力、知识与技能、技能与能力之间既有区别也有联系。有机构把能力定义为包括一系

列复杂的“技巧、行为、知识、价值、态度、动机道德和自我感受”的结合体［26］。从构成要

素的功能上看，简要地说，知识是明白为什么，技能是知道如何做，能力是能够做成功，即

知识、技能、情意的综合。因此，能力点是指集合了知识、技能、情意的综合产出要求。在

师范类专业认证中，能力点是指专业为确保师范生在知识、技能、情意三个重要维度上应

达到规定标准所具备的一种稳定的个性心理特征。需要指出的是，在能力点的研制过程

中，既不能以偏概全，也不能搞大杂烩。一是要符合学生能力形成的规律，体现能力达成

的内在逻辑，而不是对认证标准指标项内容的简单拆解或重组; 二是要体现专业特色，包

括专业领域特征与本专业人才培养的优势和亮点［27］。这样确保整个毕业要求一方面能

够有效支撑培养目标的达成，另一方面做到对整个专业课程体系的统领，进而从机制上

避免高校因人设课、因条件设课的现象。
( 二) 系统构建纵横统整的课程体系

国内外在师范类专业课程体系的架构上尽管会因教师素质要求的不同而有所侧重，

但基本都涵盖通识教育课程、学科专业课程和教师教育课程三类。① 由于 OBE 是以师范

生发展成效为导向，因此特别强调课程体系的统整性和融合性。具体而言，主要包括两

大类课程体系，即通识教育课程体系和专业教育课程体系。通识教育课程强调教育应优

先关注人的自由全面发展的需要，在此基础上实现个人为社会服务，也就是强调师范生

综合素养的达成。这类课程的主要功能是培养师范生的政治素养、爱国情怀、道德品质、
文化底蕴，为师范生长远发展打下坚实基础。专业教育课程强调教育的社会功能，要求

教育要以满足中小学校和国家对人才培养的需要为前提，培养合格的中小学校专业工作

者，需要重点解决“教什么”“怎么教”和“怎么评”三种课程的设置。其中，“教什么”主

要是指学科专业课程; “怎么教”和“怎么评”的课程又叫“桥梁课程”或关联课程，主要指

教师教育类课程。教师教育类课程又可以分为两个子类，即教育理论课程和教育实践课

程，前者包括教育哲学、教育心理学、课程与教学理论、教育评价等; 后者包括教育见习、
教育实习和教育研习等。需要指出的是，“怎么教”和“怎么评”的课程设置不能太泛化，

而应结合学科特点、专业定位、学情分析等，开出类似“古代汉语与中学语文教学”“中学

数学教学设计”“中学语文学业成就测评”“中学语文阅读教学研究”等对接毕业生的针

对性课程，重在深度理解学科知识体系基本思想和方法策略。为了确保师范生综合素养

的达成，还应根据毕业要求对课程进行模块化设计，注重通识教育、学科教育、教师教育

的有机结合。必修课程应重视课程的基础性和通识性，做到“文理兼修”; 选修课程应重

视课程的延展性和开放性，为教师自主发展提供更多的选择性［28］。活动课程应在培养学

生师德情怀、问题解决能力、创造性思维和批判性意识等方面与课堂教学形成配合。
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① 根据《教育部关于大力推进教师教育课程改革的意见》( 教师〔2011〕6 号) ，“教师教育课程”广义上包括教师

教育机构为培养和培训幼儿园、小学和中学教师所开设的公共基础课程、学科专业课程和教育类课程。本文

专指教育类课程。



三、课程内容的选择取向: 从“光说不练”到实践导向

教师是从事育人活动的专业实践工作者，“教师教育事实上是兼具学术性、专业性和

公共性三种基本属性于一身的教育”［29］。在选择和组织课程内容时既要考虑与课程目

标的相关性，同时也要兼顾课程内容的学科体系、学习活动和学习经验，注重课程内容的

时代性、基础性、科学性、实践性，以确保课程目标的实质性达成。
( 一) 课程内容与教学内容的意蕴

课程内容是指各门学科中特定的事实、观点、原理和问题，以及处理它们的方式。课

程内容往往以课程目标的形式确定下来，课程目标一旦有了明确的表述，就在一定程度

上为课程内容的选择与组织提供了一个基本方向［30］。课程目标仅是对学生预期学习结

果的描述，不是对教学内容的具体规定，因而它不直接规范教学材料，而是通过描述学生

的学习结果间接影响教学材料的编写［31］。因此，课程内容要转化为教学内容，需要借助

教材这个中介。教学内容是指教师在教学过程中根据具体的教学目标和教学情境对教

材内容进行方法化处理，形成具体有效的教学设计。需要指出的是，教材内容是教学内

容的一个成分，而不是全部［32］。也就是说，教学内容不等于教材内容。其原因是教材本

身不是教学的目的，而是实现教学目的的一种路径或手段。可见，体现同一课程内容的

教学材料可以是多种多样的，同一材料也可以服务于不同的课程目标。值得一提的是，

教材既反映课程内容，也从属于课程内容。这说明课程内容 在 向 教 学 内 容 转 化 的 过 程

中，一方面要让课程内容“教材化”，即确保课程内容获得可靠的中介; 另一方面要让教材

内容“教学化”，即要让教材与学生认知规律和教学情景有机结合起来，使教材更具“可教

性”。从形态上看，课程内容是抽象的、相对稳定的、静态的，教学内容则是具体的、开放

的、动态的。从功能上看，课程内容指向“教什么”; 教学内容指向“用什么教”，包括一切

有效的传递、体现课程内容和承载课程价值的文字与非文字材料; 教材内容则指向“如何

教”，既包括“用什么素材教”，也包括“用什么方式方法去教”［33］。OBE 理念强调教学内

容的可教性和可学性，认为所有学生都具有成功的潜质，只是成功的时间和方法可能不

同，因此学校和教师有责任为学生创造积极的学习环境［34］。

图 1 目的、目标与内容关系图

( 二) 实践导向课程内容的选择策略

OBE 理念强调学生学到了什么，而不是教师教了什么，因此作为指导教师“教什么”
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的课程内容就显得很重要。在课程内容向教学内容转化的过程中，教学内容固然要体现

教师教学的 个 性 化 和 创 造 性，但 追 求 特 色 和 个 性 也 必 须 以 课 程 目 标 为 前 提 和 基 本 导

向［33］。按照 OBE 分析框架，课程和教学需要与课程目标形成一一对应，进而实现对毕业

要求的有效支撑。这就需要把毕业要求逐条地落实到每门课程的课程教学大纲中去，才

能明确某门具体课程的教学内容，实现对毕业要求的贡献。因此，科学编制课程目标就

显得尤为重要，因为课程目标上是对接毕业要求指标点的关键环节，下对教学内容的选

择与组织起着方向引导作用。而采用什么形式的课程目标，取决于这门课程所要解决的

具体问题。一 般 而 言，若 重 点 放 在 基 础 知 识 和 基 本 技 能 上，行 为 目 标 ( behavioral objec-
tives) 的形式比较有效; 若要培养学生解决问题的能力，展开性目标( evolving objectives)

的形式比较有效; 若要鼓励学生的创造精神，表现性目标( expressive objectives) 的形式较

为合适［30］。每一种形式各有优点，也存在不足。行为目标关注结果，而展开性目标注重

过程。例如，行为目标对知识和技能的掌握有效，但对诸如社会主义核心价值观、个人师

德修养的确立等则很难用事先预定的行为目标来陈述。表现性目标是指学生在从事某

项活动后所得到的结果，它关注的是学生在活动中表现出来的某种程度上的首创性反映

形式，而不是事先规定的结果。所以，它只是为学生提供活动的领域，至于学生反映的结

果则是开放的。比如教育情怀的养成，学校可以为学生提供教育情怀养成的教学活动，

但学生在经历活动后对教育情怀所感受程度的结果则是多样化的。事实上，一种课程内

容可以同时实现多种目标，同理，为实现某一目标可能需要多种内容的组合［30］。因此，

选择课程内容时应系统考虑师范生综合能力的养成。在实 际 操 作 中，课 程 内 容 应 以 领

域，即课程串( 横向) 和课程群( 纵向) 的形式呈现，在课程串和课程群内按照对毕业要求

的“贡献度”确定每门课程的教学内容和教学时数［35］。

四、课程实施的价值取向: 从“以我为主”到成果导向

课程计划是通过课程实施来实现的，影响课程实施的因素是多方面的，有些是正面

的，有些则是负面的。规避负面影响、发挥正面影响是课程实施者应有的自觉。
( 一) 组建能实质统筹的课程领导与实施机构

课程实施的组织与领导是决定课程计划得以付诸实践的重要因素。因此，理顺师范

类专业课程实施的组织架构是提高课程实施效果的关键所在。中国师范类专业课程实

施的组织与领导伴随着教师教育的改革与发展而有所变化。自 1999 年中共中央、国务

院作出“鼓励综合性高等学校和非师范类高等学校参与培养、培训中小学教师的工作，探

索在有条件的综合性高等学校中试办师范学院”的决定后，打破了长期以来封闭式师范

教育的格局，教师教育从此走向开放化［36］。同时，20 世纪末，高校掀起了综合化发展的

浪潮。原来以培养教师为主的师范院校增设了大量的非师范类专业，新参与进来的非师

范院校结合实际增设了相关的师范专业。改革的结果是教师教育资源建设力量分散，专

业学院之间“各显神通”，统筹层级实质降低。为应对这种局面，教师教育学院应运而生。
然而，各高校的教师教育学院存在的形式却是多种多样的。有的只是学校的一个教辅机

构，不具体承担人才培养工作，如四川师范大学的教师教育学院; 有的既承担部分专业的

人才培养工作，又为其他学院提供通识性的教师教育课程，如长江师范学院的教师教育
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学院; 有的虽然不以教师教育学院命名，但实际上承担了其他学院师范类专业的通识性

教师教育课程，如重庆文理学院的教育学院。事实上，这种教师教育体制机制，很难确保

新时代高素质、专业化、创新型教师人才培养目标的实现。比如，教师教育学院由于缺乏

对学科专业知识的系统研究，开不出对接中小学任教科目的关联课程，即便是所开的教

育学类课程，也只是解决了一般意义上的教育教学通识性问题。同时，学科专业学院由

于缺乏对教师教育知识的系统研究，也很难开出具有“师范性”的针对性课程。其结果是

用人单位普遍诟病的师范生与非师范生实质性区别不大。令人欣喜的是，近年来有的高

校为了避免这种弊端，创新性地对学校的教师教育资源进行了重组，成立了集学科建设、
人才培养、科学研究以及全校教师教育的管理与服务于一体的单位，如西南大学的教师

教育学院。
( 二) 聚焦师范生“应知应会”的产出要求

教学是课程实施的主要途径。从某种意义上说，只有在教师把课程计划作为自己选

择教学策略的依据时，课程才开始得到实施［30］。OBE 理念强调基于能力的学习成果产

出，即强调通过对接课程目标产出“应知应会”，并突出实践的重要性［37］。为了确保这种

“应知应会”的学习成果，应根据毕业要求制定清晰的产出标准，即课程目标。更为重要

的是，课程内容需要做相应的转化，即将课程内容转化为师范生应具备的认知结构、专业

行为和职业素养等。具体来说，应做到以下三个方面的转化。一是学科知识能力化。学

科知识是关系到师范生“教什么”的关键支撑要素，在师范生知识结构中占据重要地位。
本科中学教育、小学教育和学前教育三个专业的学科专业课程学分占总学分的比例①分

别是大于等于 50%、35%、20%［38］; 本科职业技术师范教育的专业课程学分占总学分的

比例大于等于三分之一; 本科特殊教育的特殊教育课程学分占总学分的 比 例 大 于 等 于

25%［39］。所谓学科知识能力化，即强调课程实践，具体来说是指在课堂教学改革中，教师

要恰当运用案例教学、探究教学、现场教学、启发式教学、研讨式教学等方式，合理应用教

育信息技术，而不完全是知识点的学术性讲解。二是技能获得体验化。技能是确保师范

生知道如何做，即解决师范生毕业后“怎么教”和“怎么评”的重要能力维度。在教学环

节设计中，不能只是针对教育教学策略性知识层面的讲解，要通过小班化技能训练课，增

加活动体验课时，确保师范生获得真实体验。三是素养养成行为化。素养是师范生的动

力、心理、身体和能力保障，是在认知、技能基础上的综合反映。要通过见习、实习和研习

贯通式实践教学体系的系统化设计，第一课堂与第二课堂的有机衔接，专题报告与活动

化课程的多样化设计( 如沙龙、读书报告会、先进事迹报告会等) ，理论课程与实践课程的

深度融合等方式，促使思想品德素养、科学文化素养、身心素养和能力素养以及批判性思

维的综合养成，进而促进学生知行合一。

五、课程评价的达成取向: 从“自说自话”到多元综合

课程评价是教育教学过程中产生的一项极其复杂的社会实践活动。在 OBE 认证理

念中，课程评价反映课程体系的支撑效益和师范生的学习成效，是对课程体系所支撑的
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毕业要求达成情况和教学环节所支撑的课程目标实现程度的有效监控。
( 一) 建构校内管办评相对分离机制

判断课程评价质量的标准很多，按照现代教育评价理念，通常包括理念先进、主体多

元、模式适切、技术可行、结果有用等方面。根据 OBE 认证理念，学校要定期评价师范类

专业课程体系的合理性和课程目标达成度，并根据评价结果及时修订培养方案，推进课

程建设和教育教学改革［38］。按照反向设计、正向施工的思路，专业的课程体系受制于整

个毕业要求的规格，并能够有效支撑毕业要求。为了保证毕 业 要 求 产 出 预 期 的 学 习 成

果，即保证师范生在知识、技能、情意或素养上达到应有的要求，其支撑的课程必然也只

能是广义上的课程，既包括通识课程、学科专业课程、教师教育课程，也包括实验实习、实

践教学、第二课堂、国内外游学访学等所有的教学环节。这些课程的背后都涉及不同的

利益主体。为了提升课程质量的保障能力，学校应建立既有分工又有协作、既有主责又

有协助的管办评相对分离机制。在这种机制中，教务处是管理方，其主要职责是根据学

校办学定位、人才培养总目标、学校课程开设条件以及认证标准等制定师范类专业人才

培养方案修订指导意见、课程教学大纲修订指导意见，并提供通识课程设置指导模板及

选择要求，协助教师教育学院提供教师教育课程指导模板及选择要求。专业所在院系、
教师教育学院、通识课程所在院系等是课程建设方，其中专业所在院系是主要建设方，其

职责是根据教务处制定的人才培养方案修订指导意见来制订专业人才培养方案，相关教

师根据教务处提供的课程教学大纲模板修订所任教科目的课程教学大纲，并编制任教科

目的课程评价标准。同时，学工、团委等单位也是课程的建设方，需要根据学校人才培养

目标总体定位，结合师范类专业建设要求，开设有针对性的活动课程，并让松散的活动课

程化。评估机构是课程质量的学校内部评价组织方，主要职责是制定师范类专业人才培

养质量达成度评价实施办法，包括人才培养目标、毕业要求和课程目标三个产出的达成

度评价办法，指导专业开展课程达成度评价工作。
( 二) 推进课程评价实现“三挂钩”
落实教育教学质量提升改革最后一公里，关键落在教师的教育教学评价。基于 OBE

认证理念的课程评价思路，评价课程目标的达成度情况，具体表现为课程的“三挂钩”，即

课程目标与毕业要求指标点、课程考核内容及方式与课程目标、课程评价工具及标准与

课程考核内容及方式的对应关系。在这个过程中，首先是要对照毕业要求指标内涵，定

期对课程体系的合理性进行评价。比如，课程体系中“教什么”“怎么教”“怎么评”的课

程结构比例是否合理，修习方式是否恰当，课程模块是否科学。其次是要对课程目标定

期开展达成度评价，查找教学活动短板，采取改进措施，评价方法要合理、可操作。课程

目标达成度评价是师范类专业人才培养质量达成度评价中的基础单元，没有课程目标的

达成度评价，毕业要求达成度和培养目标达成度评价将失去依托。课程目标达成度评价

要注意几个关键问题。一是要制定可教、可学、可测、可达成的课程目标，也即是说，依据

课程目标要能设计出相应的教学内容或教学环节; 反过来说，考核内容要能支撑课程目

标的实现。二是教学方式方法与教学内容或教学环节相对应。比如，针对理论性课程，

一般采用课堂教学，而且必须重视课堂教学在培养过程中的基础性作用; 对于技能训练

课程，通常采用小班教学; 而对于诸如班级管理、教研科研等能力的获得，多是通过教育
·84·

华南师范大学学报( 社会科学版) 2022 年第 1 期



见习、实习和研习等实践教学环节来实现。三是考核评价方 式 方 法 要 与 考 核 内 容 相 对

应，指向课程目标。比如，对“定义、名词、概念”等识记性知识点，一般采用考核成绩评价

法; 而对技能熟练程度的评价，多采用表现形评价; 对个性品质、心理素质、批判性思维等

的考查，则多采用目标评价与增值评价、形成性评价与终结性评价、定性评价与定量评价

相结合的方式进行综合判断。最后是要强化评价结果的运用，即课程目标评价的结果要

作为教学内容、教学方法和考评办法的改进依据。总之，课程评价的最终目的在于培养

合格人才，要针对不同的毕业要求和课程目标特点，“改进结果评价，强化过程评价，探索

增值评价，健全综合评价”［40］。

六、课程建设的理性思考: 从“域外借鉴”到本土改造

OBE 既是一种专业认证理念，同时也是一种课程改革思想。作为一种认证理念，其

指导着专业外部质量保障的发展方向; 作为一种课程改革的指导思想，其从北美到英联

邦国家已有 20 多年的实践。这里虽不评价其优劣，但有一点是可以肯定的，那就是任何

一种改革理念都有其特定的社会背景和社会支持条件。
( 一) 深入分析 OBE 产生的背景及其实现条件

中国接受 OBE 认证理念是从参与工程类专业认证开始的，之后发展到医学类专业、
师范类专业甚至将来的其他专业。① 诚然，OBE 理念已成为欧美发达国家推动专业认证

的核心理念，但这并不意味着其对高校的所有专业都适用。通常来说，那些专业性非常

强( 具有不可替代性) 、职业性特征明显、须经长时间实操训练的专业更适合通过专业认

证的方式来提高自身质量。比如，针对与公众健康、工程、法律、师范等相关专业的质量

保障更适合开展专业认证［41］。同样，作为一种课程改革指导思想，OBE 也有其特定的实

施条件。课程专家斯密斯( D． L． Smith) 和洛瓦特( T． J． Lovat) 曾在考察西方国家近百年

来一些有影响的课程改革后发现，当经济较繁荣时，政府和公众往往很少关注学校课程，

课程专家有可能把课程重点放在学生个人经验上; 而当经济不景气时，人们会因为年轻

人找不到工作而指责学校课程内容不符合社会需求［30］。1994 年南非新政府成立后，在

基础教育领域推动了以 OBE 作为指导思想的课程改革，因为新政府成立后需要建立一种

与新南非社会发展相匹配的基础教育，进而推动国家平稳过渡和推进社会经济发展［42］。
中国的认证组织实施方式是一种自上而下的推动方式，即教育部发布认证标准体系，并

要求所有师范类专业都按照认证标准开展专业建设。中国在这一点上的做法类似于“全

美教 师 教 育 认 证 委 员 会”( National Council for Accreditation of Teacher Education，简 称

NCATE) 。虽然认证标准本身只是一种质量保障的分析框架，即便师范类专业认证办法

已明确指出了第二、三级认证实行自愿申请的措施，但认证办法是由教育部权威授权发

布并对申请专业提出硬性达标要求。在高校教师缺乏深入理解、师范类专业发展不均衡

不充分、质量提升动力不足以及师范类专业特色不鲜明等综合作用下，OBE 认证理念的

落实仍面临诸多挑战。
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① 除工程类专业、医学类专业和师范类专业等专业认证以 OBE 作为认证理念外，正在开展的理学类专业、农学类

专业、人文类专业、经管类专业等认证标准的研制也将 OBE 作为重要的认证理念。



( 二) 全面审视 OBE 与教师职业的内在关联性

OBE 理念的前提假设是每个人都可以通过努力来充分发掘自己的潜能，并实现相应

的“产出成果”。为此，社会、学校和教师的责任在于积极为学生创造有利于成果达成的

学习环境［43］。其出发点是以学生的发展为中心，体现了浓厚的人本主义思想。这种成果

导向的价值取向，既不同于以学术为中心的学术主义取向，也不同于以技术为中心的专

业主义取向，还不同于以社会问题为中心的改造主义取向，而是突出师范生 在 知 识、技

能、情感或素养等方面的综合达成。学术主义取向旨在培养学科专家，专业主义取向侧

重师范生的“应会”，显然这两者都有所偏颇。针对前者的弊端，教育家杜威( John Dew-
ey) 曾深刻指出，一位教师的学科知识与一位科学家的学科知识的区别在于教师关注的

是“他自己拥有的学科知识如何能帮助理解儿童的需要和行为，并决定该以哪种媒介给

予学生恰当的指导”［44］; 而后者本身就是一个伪命题，因为没有必要的认知怎么也不可

能达到相应要求的“应会”。改造主义取向强调课程应围绕时代所面临的重大社会问题

来组织，而不是关注学科知识体系［30］，因此它在如何看待学科知识这一问题上与专业主

义取向有相似之处。OBE 认证理念所强调的“产出成果”与“教师是基于实践取向的专

业工作者”在内涵上有内在一致性，因为教师既不是学科专家，也不同于普通的“匠人”;

但这种“产出成果”要求根据毕业规格预先提出课程产出标准，即制定出合理的课程目标

和教学目标。不过，课程与教学作为一项复杂的社会实践活动，在具体实施过程中远比

从应然状态所提出的目标要求要复杂得多。在课程实施上，虽然教学目标有助于评价某

些类型的教学效果，帮助教师有计划地实现课程目标，但在实际运用过程中既不能过分

夸大也不必过分反对教学目标的作用，因为有些课程目标本身不便再具体化为更下位的

教学目标。比如，表演性、创新性的活动，在活动前不可能知道结果产出是什么，活动的

结果要等活动结束之后才能知道［45］。同样，在课程目标的达成度评价上，不能刚性化、
定量泛化。比如，在素养表现、技能水平上不宜完全基于定量评价、总结性评价，而应综

合考虑定性与定量评价、过程性与终结性评价、表现性评价以及增值评价等多种评价相

结合的方式。( 笔者于 2016 年作为项目具体组织者与实施者全程参与了教育部在广西

开展的广西师范类专业认证试点的理论研究与专家进校考查工作。)
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Ｒead My Serial New School Poems: A Discussion about Huang Zunxian＇s Literary Works
( GUAN Aihe，SUN Junhong)

Abstract: Huang Zunxian belonged to the first generation of diplomats who went abroad in the late Qing Dynasty． In the
process of more than ten years of service as an envoy to the East and West，Huang became one of the few intellectuals in China
who could compare the advantages and disadvantages of Eastern and Western civilizations from the perspective of self－reliance and
think about the destiny of the country and people in terms of self－improvement，prosperity and progress． Huang＇s poems were
“chanted to the world outside China”，and he“wrote down my ideas with my hand”such that“there are people inside the poem
and meanings outside the poem”． As a result，he has left in his poems the rich emotional tumult of a poet of the“innovative realm
of verse”as well as the difficult ideological trek of a man who“traveled from the East to the West”in the late Qing Dynasty．

Key words: Huang Zunxian; innovative realm of verse; new school poetry

“Fitness for Purpose”: How the Accreditation of Teacher Education Programs Influences the View on
Teacher Education Curricular Quality ( WANG Hong，LUO Xiaodan)

Abstract: The view on teacher education curricular quality plays a leading role in the teacher education curriculum． The
kind of view on the teacher education curricular quality determines the kind of teacher education curriculum． The view on teacher
education curricular quality in China used to be“knowledge－based”． Although helpful for normal students to consolidate their
theoretical knowledge of education and teaching，it seldom considers the educational practice of normal students and thus fails to
adapt to the development of elementary education． The implementation of teacher education program accreditation promotes the de-
velopment of teacher education curriculum quality toward“fitness for purpose”． Guided by this view，the standards for evaluating
teacher education curricular quality and their practical application will change accordingly． Based on the relevant official docu-
ments of teacher education program accreditation，this research explores the potential shift of the view on teacher education curric-
ular quality from being“knowledge－based”to“fitness for purpose”and its practical implications．

Key words: teacher education program accreditation; fitness for purpose; view of teacher education curricular quality

The Construction of Teacher Education Curriculums in the Perspective of OBE Accreditation
( TIAN Tengfei，LIU Ｒenlu)

Abstract: Outcome－based education ( OBE) ，one of the important ideas for teacher education program accreditation，not
only plays a guiding role in the accreditation work but also raises new requirements for the construction of teacher education pro-
grams． As curriculum is the core element of teacher education program construction，universities with teacher education programs
are paying more and more attention to the role of OBE in curriculum construction． OBE－based curriculum construction calls for re-
constructing the curricular system according to graduation requirements，adjusting the curricular structure according to the accred-
itation standards，strengthening the practice－oriented optimization of curriculum content，emphasizing the effectiveness of curricu-
lum implementation，and carrying out curricular evaluation according to the achievement of curriculum objectives． As practice has
proved，a sound organizational set－up and the separation of curricular management，construction and evaluation are the basic
guarantee for improving the quality of curriculum and teaching． In order to ensure the achievement of the expected aims，attention
should be paid to the conditions of OBE implementation and its inherent relationship to the teacher occupation．

Key words: OBE; ideas of accreditation; teacher education program; curriculum construction

The Path for Teacher Education Program Accreditation: Evolution，Illusion and Ｒedirection
( ZHAO Qiang，WANG Lili，ZHANG Wei)

Abstract: Teacher education program accreditation differs much from undergraduate teaching assessment，undergraduate
program evaluation，teacher certificate examination and undergraduate program construction． This study adopts the perspective of
historical institutionalism to analyze the influence of previous accreditation institutions on the practitioners of the current teacher
education program accreditation and reveals four illusions regarding the actual accreditation work． The practitioners are advised to
redirect their understanding from a macro－view to a medium view，from management to governance，from input to output and from
presetting to generation so as to reduce the historical inertia and path dependence and promote the functioning of the new accredi-
tation system．

Key words: teacher education program accreditation; illusion; edirection; historical institutionalism
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