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西方教育目标分类学对构建我国
教师素质标准的启示

李 玲,熊 健 杰,韩 玉 梅
(西南大学 教育学部国际与比较教育研究所和基础教育研究中心,重庆市400715)

摘 要:教师专业发展的实质是教师学习,我国建构教师素质标准即为教师学习制定具体目标。探索

西方教育目标分类学理论框架的结构并由此提出构建由个人品质、知识、技能三大领域以及之下的十个维度

和几十个项目构成的我国教师素质标准。该标准的建构旨在突破以往思辨为主的教师素质研究,为采用测量

与统计的实证方法建立科学的、系统的教师素质结构体系打下基础。
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本研究试图以起源于西方的“教育目标分类学”作为理论框架来建构我国教师素质标准,继而根据

该标准框架来探讨我国教师素质的维度,最后再通过科学的测量与统计等实证方法来确立我国教师素

质的具体标准。由于篇幅有限,本文只集中探讨教育目标分类学,并从中挖掘我国教师素质标准的理论

基础。有数据依托的实证研究将在以后的文章中呈现。

一、教育目标分类学的缘起与发展

美国芝加哥大学著名心理学家本杰明·布卢姆(BenjaminBloom)受生物学分类的启发,于1956年

发表论著《教育目标分类手册》,创立了至今仍被广泛应用的教育目标分类学(taxonomyofeducational
objectives)。所谓教育目标指的是通过教育过程,预期学生能产生的一些思想、情感和行为的变化;当
该目标是由教育界权威或专业组织所设立时,此教育目标也可看作是教育的普遍标准[1]。布卢姆教育

目标分类基本上采取了生物分类学中科属分类体系的分类策略[2],以学生在学习过程中展现的行为表

现为基础,对学生的教育目标进行系统的分类,使之能够对教育科研工作者和教师在信息交流中的准确

性方面提供有效的帮助[3]。该目标分类以“教育的———逻辑的———心理学的分类系统”为原则,服务教

育工作中信息交流的需要;各一级、二级目标项目的界定与划分合乎内在逻辑性,并与有关心理学理论

保持一致;分类叙述在价值上相对中立,类别之间不具有等级差异性,可以涵盖几乎任何一种教育目

标[4]。建立在学生外显的行为表现基础上,布卢姆教育目标分类主要从认知、情感、动作技能三大维度

寻找与学生个人行为的对应点,并对其下的二级项目进行描述性说明[1]。
布卢姆教育目标分类学建立之后引起了巨大的反响,被列为美国教育研究的重大成果而受到广泛

重视,并经22种语言翻译传播,在国际教育界被普遍采纳[5]。许多学者相继对其进行修订和发展,其中
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比较有影响的如:美国著名心理学家罗伯特·加涅(RobertGagne)(1972)提出认知(智慧、语言、策略),
态度,动作技能三大系统[6]。美国学者迪恩·霍恩斯坦(DeanHauenstein)(1998)推出一个新的教育目

标分类体系,包括认知、情感、动作技能和行为四大领域,在行为领域上对布卢姆教育目标分类进行了延

展[7]。布卢姆的学生劳伦·安德森(LorinAnderson)和大卫·克拉斯沃(DavidKrathwohl)(2001)推
出了新版布卢姆教育目标分类,使之更切合21世纪教育教学的改革发展,此次改版主要是在三大领域

之下将维度细化为知、行两大层次[1,8]。
与其他人有所不同的是,英国兰卡斯特大学工程系教授罗伯特·卡特尔(RobertCarter)(1985)将

教育目标分类引入了专(职)业教育的领域,超越了教育目标分类以往只针对学生课堂学习层面的局限,
突破了前人以学生的外显行为作为分类基础的惯例。他指出了教育中学术教学与专(职)业教学分离的

问题,同时指出,布卢姆教育目标分类的不足之处在于,学生在学术层面掌握了知识未必等同于在操作

层面掌握了技能[9]。因此,他提出应全面地从学生所知(whatthestudentknows)———知识、所能(what
hecando)———技能(能力)、所是(whatheis)———个人品质三个领域来构建专(职)业教育目标分类框

架。其中,个人品质是学生个体要取得专(职)业成功所必须具备的、与知识技能同等重要的素质。卡特

尔认为专(职)业教育培养方案的制定要基于该专(职)业对人有什么样的要求。例如,工程学员在其培

训期间应该具备怎样的素质才能为其将来的工程师职业生涯做充足的准备,对这个问题的答案应作为

制定工程专业学生教育目标和培养方案的最原始依据。此外,卡特尔还强调,他的专(职)业教育目标分

类有三个重要的意义:(1)任何一个公认的教育目标都能在此分类中找到一个位置;(2)分类项目并不总

是相互排斥或固定不变的,一些二级项目能用多种方法进行分类;(3)任何一类具体的专(职)业教育都

可以采用此教育目标分类框架,并根据具体的专业特点对分类框架和具体项目作相应的调整。如根据

工程学专业特点,可以调节该目标分类中的二级项目,建立起为工程专业学生量身设置的工程专业教育

目标分类[9]。综上所述,我们可以看出,与其他教育目标分类相比,卡特尔的专(职)业教育目标分类无

疑更强调人文性、开放包容性及专业应用性。

二、教育目标分类学的特点与应用

综观不断发展演化的各种教育目标分类学说,可以发现它们具有以下几个特点:
(一)将零散、不系统的教育目标要素分类整合为系统的模块体系

教育目标分类学继承了生物分类学的思想,将各种有歧义、零散无系统的教育目标术语按照其内在

本质、规律及相互关系进行科学合理的分类整合,最后形成各大领域的教育目标分类模块。各种教育目

标分类,虽在内部层次、具体项目、关联及相关理论依据等方面各有侧重和区别,但总体上它们都具有一

个共同点,即各分类系统都包括了知、情、动作(技能)三个模块,体现了不同时代对学生心理结构全面发

展的要求和期待[10]。这是教育目标分类的一大特点,也是其为后世产生理论和实践价值的源泉之一。
(二)由注重客观外显行为的工具理性发展为侧重内在关怀的人本主义

布卢姆等人的教育目标分类学是以学生的外显行为作为分类基础的。布卢姆认为,只有外显行为

是可观察、可测量的,只有以外显的行为作为分类的对象,用关于外显行为的术语来陈述教学目标,才具

有实际意义并能加以客观的评论[11]。因此,他们虽然在教育目标分类中包含了情感、态度领域,但实际

都是通过客观观察学生的接受、反应、评价等外显行为来间接衡量学生的情感、态度目标的。这在一定

程度上反映了教育目标分类发展初期的工具理性思想,忽略了学生内在真实的个性特征。但发展到卡

特尔的专(职)业教育目标分类,则可以清晰地识别出其人本主义思想的转型倾向。他注重人的内在世

界,认为情感、价值观、精神品质等对个体自身平衡成熟的发展及其未来的职业生涯都具有重要意义,因
此,将由心理特征、态度和价值观、个性特征和精神品质四大维度构成的个人品质作为一大模块凸显在

其教育目标分类中,直接考察学生的内在品质素质[9]。
(三)开放动态性和可操作性是教育目标分类的共性特征

从布卢姆到加涅、霍恩斯坦,再到卡特尔,各类教育目标分类学说都普遍具有开放性和包容性,以期

能够涵盖各种术语描述的教育目标,使各类教育目标的表述都能够在他们架构起的分类框架中找到自



己的位置。同时,各个分类框架的结构体系又是动态的,既反映学生学习行为和个体成长的过程,又反

映分类框架自身与时代特征和应用情境的契合。例如,为了切合新世纪教育教学改革发展的要求,布卢

姆的学生安德森和克拉斯沃对其教育目标分类所做的与时俱进的修订;又如,卡特尔结合工程学专业领

域所做的具有针对性的目标分类调整。此外,教育目标分类自诞生起就是作为一种工具服务于教育界信

息交流和教学与课程的设计与测评的[9,3]。这种与生俱来的可操作性是教育目标分类学的又一大特征。
从国内外文献来看,教育目标分类学被广泛应用于课程目标设计[12]、各学科教学评价与测

试[13-14,8],和学生素质评价体系构建等[15-16]。也有一些中国学者致力于教育目标分类理论的引介和“中
国化”发展[3,11,17]。此外,还有学者试图将教育目标分类用于教师效能、教师发展等教师话语情境下进

行研究[18]。布卢姆教育目标分类是各类研究集中关注的焦点,而卡特尔专(职)业教育目标分类本身也

是对布卢姆教育目标的发展与应用。
目前在西方,受终身学习、构建学习型社会、反思型教学等主导性思潮的影响,教师专业发展实质上

已成为教师“学习”(teacherlearning)的过程[19-20],教师也在扮演着终身“学习者”的角色。而教师专业

发展的落脚点是教师素质的提高[21-22],那么,教师素质的提高也就是教师“学习”的最终目标所在;教师

素质的具体标准也就成为教师“学习”的具体目标。这就从逻辑上为我们将教师转换为教育目标分类原

本所指向的学生角色,以及借用教育目标分类框架来建构我国教师素质标准提供了合理性和可行性依

据。各种教育目标分类,尤其是卡特尔的专(职)业教育目标分类学思想,为我国教师素质标准的建立提

供了坚实的理论基础和重要的启示。

三、我国教师素质标准构建的启示

长期以来,我国学者对教师素质问题进行了大量的探讨。冯增俊[23]等学者认为教师素质是由一系

列的要素构成的,而国内关于教师素质结构标准的提法颇为丰富[24-25],多有交叉重叠,又各从不同的角

度有所强调和区别。从不同学者提出的教师素质结构要素的内容来看,教师知识和教师能力———不论

是将二者分开,还是合为“智能”、“知能”———作为教师素质的基本构成几乎是所有学者的共识;而就此

外的素质要素,不同学者则产生了分歧———虽然在内涵或外延上也会有所交叉,诸如:思想(政治)素质、
职业道德素质、心理素质、人格、理念(观念)、专业精神、情意、伦理、审美等。另外,田慧生[26]等学者提

出教学智慧和智慧型教师的理念,从知性、理性、情感、实践等方面将教师需具备的整体素质提升为一种

品质、状态和境界。陈时见[27]认为现有教师培养以学科为中心,以知识的系统传递与全面掌握为中心

已无法支撑教师的专业化,因此教师素质的培养要以教师专业化水平为出发点和最终目标,将其涵盖专

业知识、能力和专业情意三方面,以形成教师职业的专业特性。从总体上看,各种有关教师素质标准的

观点相互补充,为我国教师素质标准的建构奠定了基础。但以往研究在整体上也呈现出表述不一致,缺
乏统一话语体系,缺乏系统结构等特点。通过分析各种素质观之间的共性与差异、相互关系及本质规

律,我们可以概括出众多学者研究中对教师素质在知、能、情意价值观等内在品质三大领域的共识,而这

与西方教育目标分类学中对学生知、行、情三大领域的期待是一致的。因此,我们采用教育目标分类,尤
其是卡特尔专(职)业教育目标分类的框架为基础,结合教师专(职)业的特性,融入我国当前关于教师素

质要素的各种观点,经过分类与整合,建构成由个人品质、知识、技能三大模块组成的我国教师素质标

准,体现出教师作为人和作为一种职业所应“是”(being)、应“知”(knowing)、应“会”(doing)的三位一体

的整体素质架构(见表1)。
表中个人品质,指的是教师作为一个人所具备的内在个性、审美品质与教师作为一种职业所应具备

的教育信念与独特心理特征的总和;教师的自然人属性和职业属性两者不可独立分割,而应相互交融、
相互促进。卡特尔专(职)业教育目标分类中所彰显的人文关怀的价值诉求启发我们,我国教师素质标

准必须建立在教师专业发展理论的话语下。在教师专业发展的后现代转向中,尊重生命、崇尚智慧、注
重教师的个性与自主发展、理解倾听教师的反思性声音、关怀教师的情意、关注教师的个体知识[24,26,28]

成为促进教师专业发展,提高教师素质的重要趋势和途径。这些理念中体现的工具理性向人文关怀的

转型,正是我们建构教师素质标准的核心价值诉求。因此,我国教师素质标准要强调教师的个性特点、



情感、态度、价值观和精神品质。
表1 我国教师素质标准

个人

品质

心理特征 个性特征 教育信念 审美情趣

反思性 公平 思想政治素质 仪表 是

开放性 正直 教师专业认同 鉴赏 Being
灵活性 热情 学生观 评论

想象力 关怀 教学观

创造力 乐观 安全观

知识
事实知识

本位型知识
扩展型知识

经验知识
关于教学组织的经验知识
关于学生学习的经验知识
关于课堂管理的经验知识

关于教育实践研究的经验知识

知

Knowing

技能

心智技能
逻辑与条理
分析与归纳
反思与评价
总结与综合

信息技能
学习与掌握
设计与变通
更新与交流
反馈与发展

行动技能
教学行为
教学组织
教学决策
解决问题
教育研究

社会技能
合作
领导

交涉和说服
会谈

会

Doing

我们只有切实地聆听教师内心的声音,理解教师的所是(being)[29-30],才可以更好地提高教师素质,评估

教师的职业效能,并促进教师自身的发展。正是基于这种观点,我们将个人品质凸显为我国教师素质标

准的第一个模块,并将在进一步的实证研究中通过自下而上的调查,通过教师个体最真实的声音来对维

度和二级项目进行验证和修订,以期真实、明晰地呈现出我国教师所需具备的内在品质与特点。
表中教师知识的分类是中外众多学者所关注的研究领域[31-32]。从布卢姆等人教育目标分类学的角

度来看,知识往往被习惯性地认为是通过纯粹认知功能来习得的。认知领域的知识固然是其最基本的

内涵,然而,并非所有的知识都等同于认知,相反,有许多知识是必须通过实践经验来习得的[9]。因此,
我们沿用卡特尔的划分框架将教师的知识素质分为事实知识(factualknowledge)和经验知识(experi-
entialknowledge)两大维度,强调教师在教学情境下的个体经验和个体知识。这一点也是得到我国教

师教育领域专家学者越来越多的呼声的,如叶澜[24]、陈时见[33]等。我们认为,教师知识是教师在通过认

知功能所获得的学科、教育学、心理学、文化等事实知识和通过教育实践所获得的教学、组织、管理等经验

知识间相互作用、不断积累,促进其个体内在和职业发展的动态过程,是知识结构与习得过程的统一。
表中技能,作为另一达成共识的教师必备素质,自20世纪60年代能力本位的教师教育范式时代

起,就成为诸多学者研究的焦点,如美国的詹姆斯·克雷恩(JamesKlein)等[34]建立了教师能力标准;我
国的罗树华、李洪珍等[35]倡导教师能力学学科的建立;还有众多学者提出了各不相同的能力构成

说[24]。卡特尔认为,技能并不局限于操作性的动作技能,也不是与认知知识截然对立的,而是综合了心

智、意向与行动为一体的能力[9]。我们综合前人的研究以及教师专业化时代的特点,在此沿用卡特尔的

技能维度分类,包括心智技能、信息技能、行动技能和社会技能,并凸显教师在教师专业化时代下反思与

评价的心智技能,信息技术掌握技能,教育研究的行动技能和合作、对话的社会技能。
本研究所建构的我国教师素质标准并不是一个教师素质清单汇总表,而是一个有机的、包容的、开

放的、动态的、复杂的系统结构。表1中所示的各种教师素质标准具有一定的开放性、包容性和灵活性。
不同表述的教师素质标准都可以在这个开放结构中找到对应的位置和空间。同时,其中项目的划分和

归类可以是多元的,体现各种要素间错综复杂的相互关系。例如,“反思”既可以是人的一种心理品质,
又可以是教师的一种心智技能,或是行动技能。此外,该标准的内在维度与项目不是静态的、割裂的,每
一个领域、维度与二级项目都是教师素质结构与过程的统一,是内隐的教师个体专业发展历程的体现。

诚然,我国教师素质标准的建构不是一蹴而就的,它既要来源于教育实践的土壤,又要能经得起教

师教育实践和教育改革要求的不断检验;既要不断进行自身的修订更新,又要能有效地指导教育实践。
本研究正在为这样一个标准的建构进行着不懈的努力,并已初步完成第一阶段的实证调查工作。由于



篇幅所限,本文不能对该素质标准进行更为详细的阐述,在以后的文章中,我们将在数据依托的实证研

究基础上对它进行科学严谨的修订与解析。我们相信,一套科学的、规范的、可操作性的我国教师素质

标准必将在全球教师专业发展与我国教育改革新形势下,更好地推动我国教师教育和教师专业发展理

论,完善教师教育课程设置,丰富我国教师自我或组织评价方式,推进教师培养模式改革,促进教师专业

发展,最终建构教师教育新体系[27]。
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