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教育博士作为一种博士专业学位，自从九十多

年前在美国哈佛大学诞生以来，虽然一直试图摆脱

哲学博士学位的影响，凸显自身的实践性和职业性，
但在实际培养过程中，却又总是仿照哲学博士的培

养模式，以致二者越来越相似，难以明确区分。 罗伯

特、希斯特勒和安德森（N. Robertson，J. K. Sistler &
D. G. Anderson）等人甚至认为教育博士与哲学博士

基本没有差异，应该取消教育博士学位 [1，2]。 在我国

教育博士的发展历史相对较短，直到 2008 年，国务

院学位委员会才在第 26 次会议上通过《教育博士专

业学位设置方案》，决定设置教育博士专业学位并开

展教育试点工作[3]。 2010 年，首批试点的 15 所高校

正式开始教育博士研究生的招生与培养工作，截至

目前只有不到两届博士研究生毕业。 对于刚刚起步

的我国教育博士研究生培养而言，最为重要的问题

是能否避免重蹈覆辙，跳出模仿哲学博士研究生培

养的老路，确立具有实践性特色的博士专业学位研

究生培养模式，而这也是本研究关注的议题所在。

一、教育博士发展历史的简要回溯

美国是最早设立教育博士学位的国家，第一个

教育学哲学博士学位是在 1893 年由哥伦比亚师范

学院授予的 [4]，进入 20 世纪以后，在专业化运动影

响下，越来越多的教育实践者要求拥有博士学位。但

是这种诉求受到了当时大学内尤其是文理学院教师

的反对和抵制，他们认为哲学博士学位只能授予探

讨高深学问、进行原创性研究的人，对“专业领域是

否有足够的学术知识来提供哲学博士学位，确定的

研究主题是否是恰当的、有价值的”提出了质疑，因

此主张专业研究生院不应当授予哲学博士学位[5]。 正

是在这种背景下， 哈佛大学于 1920 年设立了第一

个教育博士项目，这既是对教育实践者拥有博士学

位日益强烈需求的回应（最初的意图是设立一个实

践者的证书）[1]，也是对坚持传统学术观念的反对教

师的妥协策略。 区别于研究型学位，教育博士项目

的设计定位指向高深学问和应用性研究[6]。
然而，到了 20 世纪 50 年代，教育博士项目受到

越来越多人的批评和质疑，批评者主要是认为教育

博士缺乏哲学博士的培养水准，不适宜在研究生院

进行培养和授予学位。迫于这种压力，许多大学开始

在研究生院之外的机构，通常是在教育学院，即专业

研究生院中开设教育博士学位项目 [7]。 教育博士在

经过与哲学博士的分离后，又从研究生院当中脱离

出来。 而这在一定程度上反倒推动了教育博士培养

目标的清晰化。因此在这一时期，教育博士项目发展

迅速，学位授予数量甚至超过了教育哲学博士学位

授予数量。
但到了 20 世纪 70、80 年代，发生了一些新的变
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化，哲学博士学位开始放弃传统上对外语的要求和

对选择非实际问题论文选题的强调,而教育博士学

位则提高了对研究方法和论文的学术要求,这导致

两种学位之间的差别越来越小，因此关于二者差异

的争论再次提出。 许多人提出应该放弃教育博士学

位，而且确实有一些学校停止了教育博士学位的授

予，但同时也有不少学校强调两种学位的区别，并坚

持同时授予两种学位[8]。 这种情况一直持续到 1989
年，美国全国教育管理政策委员会提出把教育博士

学位作为中层教育管理岗位从业证书条件的建议，
这使得教育博士学位再次受到重视，从而确保了教

育博士学位的平稳发展。 2005 年，美国教育领域的

博士学位授予总数达到 6229 人，其中教育博士学位

授予数量就有 3025 人，占 48.6%，与教育学博士学

位授予数量基本持平[9]。
与美国相比，其他国家教育博士学位的设立都

比较晚。 澳大利亚于 1990 年设立教育博士项目 [10]，
1996 年已有 29 所大学共设立了 48 个教育博士项

目。 到 2000 年时，教育博士项目的总数增加到 100
个 ，2001 年 又 增 加 到 131 个 ，其 年 增 长 速 度 达 到

25%[11]。 同样，英国的教育博士项目起步也很晚，直

到 1992 年在布里斯托（Bristol）大学才产生了 英 国

第一个教育博 士 项 目，在 1995 年 有 7 所 大 学 开 展

教育博士项目，到 1998 年已有 24 所大学开展了 29
个教育博士项目，到 2005 年时英国的教育博士项目

数量发展到了 40 多个，成为英国博士研究生教育中

发展最快的领域[12]。
通过对教育博士学位发展历史的简单回溯，可

以看出，无论是在美国还是英国和澳大利亚，教育博

士学位在设立之后，都在短期内获得迅速发展。然而

这种快速发展与其说是教育博士学位自身的吸引

力，毋宁说是教育实践当中旺盛需求的推动。 而且

很多时候，正是由于教育博士与哲学博士的趋同，威

胁到教育博士项目的发展。因此，教育博士学位能否

从与哲学博士学位的交织中抽离出来，确立自身发

展的特征与方式，某种程度上将成为影响教育博士

学位长远、健康发展的关键因素。

二、教育博士培养的实践性特征分析

教育博士项目自设立之初就在学术性与实践性

之间摇摆不定。 哈佛大学最初设立教育博士的目的

是为教育实践者提供一种面向高深学问、强调应用

性研究的学位，以区别于哲学博士的基础性、原创性

研究。但在实际培养过程中，教育博士的培养基本仍

是模仿和借鉴哲学博士的教育方式，在培养方法、学

术训练和学位要求等方面，两者之间的趋同性越来

越高，在实际运行中几乎没有什么差异。 1971 年由

美国教师教育学院协会（AACTE）和费黛奥塔·卡朋

资助的全国性调查显示这两种学位变得越来越相

似[1]，许多教与学的哲学博士项目除了名称之外，与

教育博士项目几乎没有什么差别。 1991 年库诺夫

和尼尔森对两种学位论文的比较研究 （共收集了从

1950 年到 1990 年间 1007 篇哲学博士和 960 篇教

育博士的论文摘要），也显示两种学位在研究取向（应

用型/基础型）和研究意义上并没有差别，两种学位

都侧重于应用研究，二者的比例均达到 88%，基 础

研究仅占 12%。 主要的区别是哲学博士论文选题较

为宽泛，更倾向于使用多元统计分析法；而教育博士

论文选题主要集中在教育管理领域，更侧重于运用

描述性研究（42%）[7]。同样，露丝·诺伊曼针对澳大利

亚专业博士与学术博士差异的一项质性研究中（6
所大学，134 次半结构化访谈），也显示这两种学位

在实践中的差异并不明显，教育博士与哲学博士在

基 础 型 /应 用 型 和 理 论 /实 践 之 间 的 界 限 往 往 是 重

叠、模糊的[13]。 因此有研究者指出，专业博士与学术

博士仅是结构上的不同，实际上专业博士有时只是

哲学博士与课程学习的组合[14]。
鉴于教育博士项目发展的这种困境，许多研究

者从概念涵义、理论基础入手，对教育博士和哲学博

士的区分与定位进行了大量研究。 其中影响最为深

远的是 1994 年，迈克尔·吉本斯、卡米耶·利摩日和

黑尔佳·诺沃茨曼等人提出的新知识生产模式理论，
模式 2 中知识的跨学科性、异质性、社会关联性以及

知识生产的情境化和应用化，正契合了专业博士教

育中知识和研究的属性。 基于这一理论，李、格林和

布伦南等提出了专业博士教育的 “混合型课程模

式”，试图将大学、工作场所和职业三者进行结合。
麦克斯威尔对专业博士教育发展进行了代际划分，
指出专业博士教育从以“课程学习+论文”为特征的

第一代模式向以“混合课程+专业实践”为标志的第
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表 1 哲学博士项目与专业博士项目的一些区别

区别 哲学博士 专业博士

培养目标
一 般 被 视 作 为 学 术 生 涯 提 供 最 初 的

训 练
倾向于职业改变和发展，或是希望加强职业经验的高级学习

培养计划
常模参照。 研究计划在开始时就确定，
并进行长期的聚焦和研究

标准参照。学习成果包括职业技能和知识，研究计划在随后确定（类似

于硕士）

入学要求 入学要求有本科学位（first degree） 入学通常要求拥有硕士学位、丰富的职业经验和相应的资质证书

学生需求 学生有训练可迁移技能的需求 学生通常已经在职业中处于较高的层次

教学情境
指导发生在大学内的研究情境，导师是

一个学科、主题或研究领域的专家

针对项目不同的特征、需求，配置不同的导师，导师可能是实践领域而

非特定学科的专家，指导可能在职业情境中展开

学术训练 通过学徒模式进行研究训练
通过教学项目、指导研究、远程学习、暑期学校和合作学习的形式来进

行研究训练

导师指导 一组学生（2 人）/导师 教学团队/学生小组

知识类型 主要是狭窄的、专业的模式 1 知识 主要为宽泛的模式 2 知识

研究取向
研究以增进知识发展并传播具 有 广 泛

性、普遍性的知识为目标

研究以影响职业实践，同时为知识发展和特定领域知识的传播作贡献

为目标

学业评价 通过口试的方式对论文成果进行评价 以口试方式对课程工作和成果进行持续性评价

二代模式转变。 区别于第一代专业博士教育对哲学

博士教育的简单模仿，第二代专业博士教育的独立

性进一步加强，培养体系逐步从学科、知识中心转

向工作场所、职业实践和学习者中心。 表现为：①大

学、职业和工作场所的结合；②课程学习分别由职业

实践（Professional Practice）、组织动力（Organizational
Dynamics）和 研 究 方 法 （Research Methods）三 个 单

元组合而成 [14]。 而美国学者李·S·舒曼，克里斯·M·
戈尔德等人则提出设立新型的专业实践博士学位

P.P.D.（Professional Practice Doctorate）[4]，也被称为第

三代专业博士。 教育博士项目的自我代际更新和发

展历程，同时也是与哲学博士项目分离并凸显自身

特色的过程。 芬克和亚丽克西斯·泰勒等人从培养

目标、课程、教学、导师指导、知识和研究属性等方面

出发，对专业博士项目与哲学博士项目进行了全面

比较与区分[15]，见表 1。
从专业博士代际更新发展的趋向可以看出，摆

脱哲学博士培养范式的统治和影响，建立具有自身

特征的理论基础，强化培养过程的实践性已经成为

教育博士未来发展的主要方向。 其中教育博士的实

践特性，并非只是加强学习者的职业知识学习（他们

往往有很丰富的职业经验），还要培养学生对日常工

作实践的反思理解与理论分析；不仅要提高学生的

职业实践技能，还要提升工作实际问题的发现、解决

和研究能力；不是弱化学位的研究性，而是要突出学

生在实践研究方面知识、方法和能力的训练；不是将

学术理论知识简单应用于工作实践，而是在工作场

所中进行问题研究，生成知识，解决具体问题。

三、我国教育博士培养体系的实践性分析

1．研究方法与样本说明

实践性是专业博士区别于哲学博士最显著的特

征。 基于对教育博士项目发展历史与实践性特征的

分析，本研究主要从培养单位与工作场所联系、课程

教学与工作实际联系以及研究训练与职业实践联系

三个维度出发，对我国教育博士的培养目标、课程内

容、科研训练和职业实践等培养环节的实践性进行

实证分析。 研究综合采用问卷调查法和访谈法。 其

中，课题组在 2012 年对 15 所试点高校进行了全覆

盖调查，共发放问卷 243 份，在剔除无效问卷之后，
回收有效问卷共计 184 份，有效率达到 75.7%。 问卷

数据的整理与分析采用 SPSS17.0，经过检验，问 卷

的克隆巴赫系数为 0.762，表明问卷具有较好的信

度。 样本基本信息见表 2。
此外，在访谈调查方面，根据调研的可能性，我

们在 15 所试点高校中，选取了 4 所试点单位的 8 位
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图 1 教育博士研究生攻读教育博士的主要动因

表 2 样本基本信息和特征

样本基本特征 人数及比例

性别 男，120（65.2%）

年级 2010 级，69（37.5%）

年龄

工作年限
少于 5 年，10（5.3%） 6~10 年，33（20.8%） 11~15 年，40（22.9%）

16~20 年，57（31.0%） 21~25 年，30（16.3%） 26 年以上，7（3.7%）

工作单位所在地
直辖市，23（12.5%） 省会城市，49（ 26.6%） 地级市，85（46.2%）

县级市，17（9.2%） 乡镇，10（5.4%）

职务
副厅（局）级以上,4（2.2%） 正处级，35（19.0%） 副处级，52（28.3%）

正科级，31（16.8%） 副科级及以下，17（9.2%） 无，45（24.5%）

职称
正高级，12（6.5%） 副高级，95（51.6%） 中级，66（35.9%）

女，64（34.8%）

2011 级，115（62.5%）

26~30，5（2.7%） 31~35，38（20.7%） 36~40，68（37.0%） 41~50，73（39.7%）

初级，1（0.5%） 无，10（5.4%）

总数（N） 184

教育博士生导师以及部分学生作为访谈对象，涵盖

了综合类和师范类两种类型的大学，其中访谈对象

中包括 1 位院长和 2 位副院长，6 位男教授和 2 位

女教授。
2.研究结果与分析

（1）提高专业知识、科研能力和实践能力是学生

攻读教育博士学位的主要目标。 考察学生攻读教育

博士学位的目标，可以反映学生对教育博士学位的

实际需求， 以及教育博士研究生培养目标设置的适

切性与合理性。在“您选择攻读教育博士学位的主要

原因是什么”一题的回答中，162 名被调查者选择了

“提高专业知识理论水平”，占调查样本总数的88.0%；
158 名 学 生 选 择 “提 高 科 研 素 养 和 能 力 ”占 比 为

85.9%；随后是“提高职业实践能力”，选择人数达到

149 人，占到调查总数的 81.0%。 此三项选择人数明

显高于其他选项，成为在职人员选择攻读教育博士

学位的主要目标，这和教育博士专业学位的培养目

标基本上是一致的（见图 1）。

（2）教育博士课程内容偏重基础性、前沿性，课

程实用性有待提高。从对教育博士研究生教育试点

单位的调研来看，绝大多数高校根据全国教育专业

学位教指委要求和学校学科特色，开设了结构合理

的专业课程，并调动教育学科的高水平教授为学生

授课，充分开拓了学生在专业理论知识方面的视野，
学生对“课程基础性”和“课程前沿性”给予了较高评

价。通过描述性统计发现，对课程内容基础性感到满

意（包括很满意和比较满意）的教育博士研究生有

158 人，占到调查总数的 85.9%；对前沿性感到满意

的有 153 人，占比为 83.2%。 此外，在教学过程中，大

部分任课教师也能够自觉结合专业理论与实践进行

授课，如有教授表示“我们不会完全采用学术博士的

教学方式，因为我们的教育博士研究生基本上都在

岗位上有一定的职务，其实我们觉得他们需要我们

把理论与实践结合起来，他们更需要的、更感兴趣的

是思考问题的眼界。”这表明教育博士生在专业理论

知识获得方面有着很好的保障。 但与课程的基础性

和前沿性相比，课程的实用性满意度明显偏低，感到

满意的只有 135 人，仅占总数的 73.4%。 教育博士课

程内容与学生关注的职业实践问题之间还存在一定

距离，仍需继续改进和提升（见图 2）。
（3）学生参与导师研究项目较少，科研实践能力

训练缺乏。教育博士作为一种专业博士学位，在科研

训练方面，与学术博士学位相比有着自身的特点。除

了一般意义上的要求如学术规范、方法训练和研究

写作等之外，如何选取有价值的实际问题，如何设计
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图 2 教育博士研究生对课程内容满意的人数与比例

注：满意包括很满意和比较满意

研究计划，如何通过在工作场所内展开研究，生成专

业知识来解决现实问题，则是对教育博士研究生进

行研究训练中需要特殊关切的问题。调查发现，当前

教育博士研究生的学术训练主要集中在认知层面，
成效较为显著。如在研究方法的教学上，被调查教育

博士生对学校开设的研究方法类课程给予了较高评

价（均值 M=4.27，标准 差 SD=0.83）；在 教 学 方 法 方

面，调查显示讲授与研讨结合法是教师最常采用的一

种教学方法（选择率约为 85%），此外，纯粹的研讨

法也占有一定的比例（选择率约为 66%），这为教育

博士生科研能力和素养的提高提供了较好的保障。
但是教育博士生科研实践能力训练则相对 缺

乏。 这不仅表现为基于工作实际问题开展专项研究

训练的缺失，而且学术性研究训练也很少。在调查对

象中，参与导师课题研究的学生只有 66 人，仅占调

查总体的 36%，真正得到研究实践训练的教育博士

研究生十分有限。 加之这种参与导师学术项目的方

式，主要是在传统学术研究范式下进行，对学生专业

实践研究能力的提高起到的只是一种“溢出效应”，
作用并不显著。以教育博士研究生的论文为例，绝大

部分学生的学位论文选题来源于工作实践（截至调

研结束，在已经确定选题的人中，96.5%的人表示论

文选题与工作实践联系紧密），然而对参与导师科研

课题学生的调查发现，接近 30%的教育博士研究生

认为，导师课题和论文选题关系一般或较小。这表明

学生的专业研究训练与职业实践联系较弱，二者并

没有有效结合起来。
（4）教育博士生的职业实践能力培养薄弱，效果

不明显。研究发现，教育博士研究生对教育博士培养

中最不满意的方面是实践能力训练，占到了调查样

本总数的 54.9%，这成为当前教育博士研究生培养

面临的最大问题。 职业实践能力是教育博士研究生

培养实践性的重要内容，然而区别于普通职业教育

中职业技能训练，专业学位博士研究生实践能力的

提高，是通过对工作实践的反思、理论思考与问题研

究获得的。 专业学位博士研究生教育的实践性是一

种建立在专业研究基础上的实践性，要求大学与工

作场所、职业三者之间紧密结合，然 而 就 目 前 调 查

来看，教育博士培养单位与工作场所和学生职业之

间并没有形成有效合作。 这一方面表现为教育博士

研究生实践导师指导的缺失，学生无法获得职业实

践专家的指导。 与国外教育博士研究生指导委员会

成员包括学科领域和实践领域专家不同，国内试点

培养单位的教育博士研究生，大部分采取配备一名

学术型导师的办法，实践领域的导师基本缺位。 而

在导师指导内容中，按照学生对指标满意度的选择

进行降序排列，结果显示与学术素养品质、理论知

识和科学研究方面的指导相比，学生对导师专业实

践和职业发展指导的认可程度比较低。 调研中也有

学生反映“我的感觉是老师给我们的是偏理论性的

指导，但是在实际过程当中，我们面临的是工作问

题……最终我的论文是解决我工作当中的一个 问

题或某几个的问题，这才是教育博士研究生教育真

正的目的。 ”这在一定程度上表明，目前我国教育博

士导师指导偏向学术化，专业实践和职业指导比较

薄弱。
另一方面，在实践教学环节上，教育博士研究生

职业实践能力的培养，主要是通过教师带队以实地

观摩和境外考察的形式“重返”工作场所。 但就实施

情况来看，实地观摩和境外考察更多是一种先进实

践经验的孤立学习，与专业学习、职业实践和研究并

没有充分整合，缺乏系统性与规划性。 此外，现场观

摩教学法运用也比较少，与学生需求之间还有很大

差距。 因此许多学生建议“增加提高实践能力的课

程”，在教学方法上“更多地采用案例教学法”，“增加

实地调研、考察的机会”来提高职业实践能力。

四、讨论与建议

基于对教育博士研究生培养目标、课程教学、科
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研能力训练和职业实践能力培养等的考察，可以看

出目前我国教育博士研究生最主要的期望是提高专

业理论知识、科研实践能力和职业实践能力。然而在

实际培养过程中，试点高校在专业理论知识、科研知

识与方法训练等培养环节上显现出一定优势， 但在

科研实践能力训练和职业能力培养方面则表现欠

佳。 教育博士生的整个培养过程，基本还是沿袭学

术型博士生的培养模式，具有一定的学术化倾向，这

与教育博士培养定位以及学生的实际需求都有差

距。 而从国外教育博士生培养的历史实践来看，加

强两种学位的区分，凸显教育博士学位的实践性是

教育博士研究生教育发展的必然路向。
但与此同时也应注意，对“实践性”的理解过于

窄化和量化，也会制约教育博士项目的探索与发展。
正如罗德尼·埃文斯（Rodney Evans）所说，实践的概

念要比“做（doing)”能表征出来的事实更为丰富和多

元，如果将实践表征为可操作、可视化的行为，则势

必制约实践的范围和可能性，进而为教育博士研究生

教育的发展设置无形藩篱[16]。 因此教育博士研究生

教育的发展一方面要突出培养的实践性，另一方面也

要避免为了实践而实践，设置形式化的项目与环节。
对于我国教育博士专业学位研究生教育来说，

首先是要进一步明晰教育博士的规格，细化教育博

士研究生培养环节的标准设定，加强培养实践性的

引导；其次在培养过程中，要进一步开发针对教育博

士研究生特征的实践课程，创新教学方法，引导学生

以小组的形式开展职业实际问题的研究；第三要实

行导师 小组制，为学生配备实践型导师，加强导师

对学生专业实践的指导；第四在科研能力方面，教师

在教学和指导过程中，应注意理论与实践的结合，激

发学生对工作场所遇到的实际问题进行研究的意识

与兴趣，提高学生对工作实际问题的研究能力；最后

在职业实践能力发展方面，探索大学与实习基地或

学生所在的工作单位之间的合作模式，鼓励学生以

研究者身份进入工作场景开展研究，为学生提供职

业实践与科学研究相结合的现实平台。
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