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高等师范院校学科教学论教师
管理模式调查研究

胡 倩,洪 早 清
(华中师范大学 教师教育学院,湖北 武汉430079)

摘 要:教师教育事业的发展离不开教师教育者这一核心人才资源的支撑,但学科教学论教师作为主

要的教师教育者群体,在越来越综合化的高等师范院校中面临着身份认同模糊、归属感缺乏、学术地位低及考

核评价制度不适应等多重职业危机。首先,本研究提出包含组织(职责厘清、明确归属、队伍聘任)、动力(教学

支持、科研支持、交流支持)与评价(内容评价、效果评价、过程评价)3个维度9个要素的学科教学论教师“立

方体”管理模式;其次,通过“学科教学论教师管理模式量表”(包含岗位设置、队伍聘任、专业支持、工作评价和

晋升发展5个分量表)的因素分析(主成分提取和最大差异法旋转)对管理模式进行了验证;最后,对各高等师

范院校的教师教育管理方提出了学科教学论教师管理模式实施的路径建议:拟定发展规划、明确组织基础、加

强支持力度、改进考核评价、关注管理生态。
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一、问题缘起

学科教学论(或称“学科教育学”)是结合一般教学理论与学科教学实践的桥梁,是教师教育学

术性与师范性的集中体现。学科教学论曾被称为“学科教学法”或“学科教材教法”,是高等师范院

校(以下简称“高师院校”)非教育专业的一门专业必修课[1]。早在19世纪末20世纪初师范教育萌

芽期,学科教学论已经作为教育科学的重要组成部分,并成为高师院校的核心学科[2]。本文研究对

象———学科教学论教师,即为当前担任高师院校学科教学论课程的专职或兼职教师。研究发现:当

前各高师院校中学科教学论教师面临着专业边缘化、学术地位低、考核指标不合理、专业发展困难、

缺少职业认同与归属感等职业生存危机[3-5]。在一项关于24所高师院校327位学科教学论教师的

调查研究中发现,学科教学论教师当前管理归属为①:77.67%学院管理,5.19%共同管理和17.12%

专门管理;其所认可的管理归属则为:37.92%共同管理,27.52%专门管理,27.52%学院管理,

4.28%维持现状。70.85%的学科教学论教师认为所在院校“口头上有些或没有”“专门针对教师教

① 数据来源于教育部教师工作司委托课题“高校教师教育类教师队伍建设研究”(20141211)。
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育类课程教师的建设规划和管理激励措施”;41.89%的学科教学论教师认为“职业生涯中得到的学

术交流和培训深造机会”“很少或没有”;86.23%的学科教学论教师认为“所在院校对教师教育类教

师队伍的业务考核和职称评聘与其他教师的区别”“没有或仅有一点”。学科教学论教师职业发展

与所处制度环境不相适应,这不仅有碍于学科教学论教师组织承诺的形成与专业发展,更有损于教

师教育质量。学科教学论教师管理模式研究既是对现实问题的回应,也是对教师教育管理理论的

探索。

二、管理模式理论假设

(一)模式建立

实现学科教学论教师专业成长、水平提升与队伍发展3个方面目标的高度与水平依赖于组织、

动力与评价是否同时达到最大化发展(见图1)。此时G点(管理目标)距原点最远,实现了其可以

到达的最高点,是学科教学论教师所属高师院校实现教师教育资源最优整合与配置的管理模式。

图1 理想的学科教学论教师管理模式

      图2 组织缺乏:无长度   图3 动力不足:无高度  图4 评价不良:无厚度

建立理想的学科教学论教师管理模式。其理想之处在于弥补了组织缺乏(图2)、动力不足

(图3)以及评价不良(图4)的学科教学论教师管理制度缺陷,实现了组织、动力与评价3个维度的

平衡,到达了现有条件下管理目标(G点)的最高点。统计发现,A、B、C3类高师院校(211、非211
省属重点和一般高师学院)在学科教学论教师的针对性管理、区别性考核、在职交流学习以及参与

中小学一线实践4个方面的差异分析极有统计学意义(p=0.000)。A类高师院校依靠综合实力的

优势在队伍建设的各方面都显著优于B类和C类高师院校。但当前绝大多数A类高师院校的学

科教学论教师管理归属在学院,不但缺少能够凝聚学科教学论教师的专业发展共同体,而且针对学

科教学论教师专业发展的支持与评价制度尚未明确建立。



(二)模式说明

1.组织基础

学科教学论教师管理的组织基础即管理归属。当前我国高师院校学科教学论教师管理归属主

要有4种情况:专门学院、教育学院、学科学院、共同管理。归属的分散和专业发展制度的缺乏造成

了学科教学论教师身份尴尬、相互隔离、各行其是的后果。由此产生了回归教育学学科体系、教师

教育二级学科、由专业学院(教育/教师教育学院)承担师范生培养任务的理论或实践主张[6-7]。笔

者认为,教师教育学科制度的建设还依赖于管理制度支持下的学科教学论教师专业发展水平,而组

织是学科教学论教师管理模式的基础,学科教学论教师管理模式的组织基础应包含职责厘清、明确

归属与队伍聘任。(1)职责厘清,立足本校教师教育任务与目标,厘清学科教学论教师职业特征与

工作要求。(2)明确归属,明确学科教学论专业的教育学类学科特征,学科教学论教师与学科专业

教师存在工作重心差异,有必要建立学科教学论教师专业发展共同体。(3)队伍聘任,在教龄、年

龄、学历、职称、专(兼)职等方面的学科教学论教师队伍结构优化。

2.动力条件

学科教学论教师扮演着多样的职业角色———教学者、研究者、教师教育者、守门人、课程资源的

开发者与评价者、学习者与反思实践者[8-9]。随着高师院校的综合化变革,教师教育逐渐失去师范

教育时代的主导优势,学科教学论也存在着学科化、经验化、专业化程度低[10],学术成果缺乏实证

检验并且理论性不足[11],队伍整体状态不佳等历史问题[12]。笔者认为,应从教学支持、科研支持与

交流支持3个方面为学科教学论教师提供强化职业认同与组织归属感、协调多重职业角色、实现持

续专业发展的动力条件。教学支持,即学科教学课程管理与教学条件的支持,鉴于教师教育者身份

特征,还应在考核指标中体现师范生教学能力培养的重要性;科研支持,即解决学科教学论教师职

业困境的关键,科研项目、科研机会、科研经费、科研激发与创新引领等是提升学科教学论学术性的

重要因素;交流支持,即中小学一线教育教学实践的参与、与其他学科教学论教师的合作交流、与中

小学在职教师的沟通研讨、教师教育的学术交流等在更新职业理念、拓宽学术视野方面的支持。

3.评价过程

教师管理的评价过程决定了教师专业发展方向,体现了教师职业价值取向。当前高师院校教

师评价以教学岗、科研岗与教学科研岗的岗位分类管理与量化指标评价为主要内容[13-14]。由于学

科教学论教师作为高师院校教师教育者的职业特殊性,笔者认为,有必要从内容评价、过程评价和

效果评价3个维度完善学科教学论教师评价过程。(1)在内容评价方面,学科教学论教师评价指标

与实际工作内容有一定差异,如:参与中小学指导、研究、实践等工作内容无考核指标涉及,教学、科

研、师范生培养的3类指标权重有待完善。(2)由于与学科专业教师的评价制度毫无二致,学科教学

论教师“教学”“教教”和“示教”的教师教育者角色以及参与中小学实践的工作过程在评价指标与评价

程序中被忽视[1]5。(3)高师院校教师工作的效果评价主要体现在工资收入、职称晋升以及身份认同3
个方面,而职称晋升劣势与身份认同模糊正是当前阻碍学科教学论教师队伍发展的问题所在。

三、管理模式实证调查

基于对学科教学论教师队伍的调查研究和相关文献分析,现编制了:岗位设置(10项)、队伍聘

任(10项)、专业支持(10项)、工作评价(10项)和晋升发展(10项)5个类别共50项的“学科教学论

教师管理模式量表”。量表使用5点计分法,1分、2分、3分、4分、5分分别代表“非常不同意”“不



同意”“不确定”“同意”“非常同意”。经过17位教师教育专家和学科教学论教师考量后对每个类别

的题项进行修改或删除,最终确定:岗位设置(8项)、队伍聘任(6项)、专业支持(8项)、工作评价(6

项)和晋升发展(7项)共35项的“学科教学论教师管理模式量表”。

通过方便抽样抽取样本,共发放问卷82份,回收82份。覆盖全国25省,包含14个学科,涉及

211高师院校、非211省属重点以及一般高师院校。

(一)基本情况和专业发展统计(见表1、表2)

表1 基本情况统计 %        

变量分层 占比 变量分层 占比

教

龄
(年)

小于等于5 8.54
5~10 17.07
10~15 17.07
15以上 57.32

年

龄
(岁)

小于等于35 13.41
35~45 46.34
45~55 36.59
55以上 3.66

岗

位

类

别

教学 42.68
科研 3.66
教学科研岗偏教学 43.90
教学科研岗偏科研 9.76

研

究

方

向

学科 3.66
学科教学 56.10
兼而有之偏学科 25.61
兼而有之偏学科教学 14.63

  82个调查对象中:(1)学位,学士占13.41%,硕士占37.80%,博士占48.78%;(2)职称,讲师占

26.83%,副教授占53.66%,教授占19.51%;(3)课时,每学期课时量30~50的学科教学论教师占

3.66%,50~80占15.85%,80课时以上占80.49%;(4)科研,平均一年参与中小学工作少于3个工

作日的占30.49%,3~5个工作日的占15.85%,5~8个工作日的占13.41%,9个及以上工作日的

占40.24%;(5)教学任务,每学期在学科教学论课程中给师范生授课的人数总量少于50人的占

25.61%,50~100人的占31.71%,100~150人的占24.39%,150人以上的占18.29%。

表2 专业发展情况统计 %          

学术成果(近3年) 外出交流学习情况(近3年)

核心期刊论文 59.76 市内交流学习 15.85
校内科研项目 42.50 省内交流学习 34.15
省科研项目 46.25 省外交流学习 87.80
部科研项目 8.75 国外交流学习 21.95

独立或合著专著 35.00

  (二)“学科教学论教师管理模式量表”分析

使用SPSS17.0进行分析,量表总信度(基于标准化项的克隆巴赫系数α)为0.917。KMO统计

值为0.744,Bartlett球形检验分析极有统计学意义(p=0.000),表示适合进行因素分析。通过主成

分分析和最大差异法删除MSA小于0.5(四舍五入后)的A3 和B5 项后,保留33项进行第2次因素

分析。此时KMO统计值为0.766,Bartlett球形检验分析极有统计学意义(p=0.000),但B1 项单

独构成第9个主成分的题项,与设计不符,故删除后进行第3次因素分析。此时 KMO统计值为

0.776,Bartlett球形检验分析极有统计学意义(p=0.000),在主成分命名中发现B4 项和E1 项构成

第9个主成分时内容相差较远,故删除后进行第4次因素分析。此时KMO统计值为0.797,Bart-

lett球形检验分析极有统计学意义(p=0.000),MSA最低为0.483,因素负荷量最低为0.572,共萃

取8个主成分,旋转后特征值分别为:4.632、2.950、2.799、2.623、2.233、2.000、1.930、1.786,共解释

69.847%的原始变异量(见表3、表4)。



表3 主成分提取 %    

成分

解释的总方差

初始特征值

合计 方差 累积

提取平方和载入

合计 方差 累积

旋转平方和载入

合计 方差 累积

1 10.094 33.647 33.647 10.094 33.647 33.647 4.632 15.441 15.441
2 2.134 7.114 40.762 2.134 7.114 40.762 2.950 9.835 25.276
3 1.873 6.244 47.006 1.873 6.244 47.006 2.799 9.331 34.607
4 1.618 5.392 52.398 1.618 5.392 52.398 2.623 8.743 43.350
5 1.573 5.242 57.640 1.573 5.242 57.640 2.233 7.445 50.795
6 1.382 4.608 62.248 1.382 4.608 62.248 2.000 6.667 57.462
7 1.238 4.126 66.374 1.238 4.126 66.374 1.930 6.433 63.895
8 1.042 3.472 69.846 1.042 3.472 69.846 1.786 5.952 69.847
… … … …
30 0.071 0.235 100.000

   注:提取方法:主成分分析。

表4 主成分旋转

成分 1 2 3 4 5 6 7 8

C7 0.742
C5 0.716
C2 0.704
C4 0.656
C8 0.654
C6 0.640
D6 0.627
E3 0.422
A8 0.804
A7 0.717
E2 0.515
A6 0.464
C1 0.444
D1 0.775
D2 0.738
D5 0.804
E4 0.654
D3 0.618
D4 0.389
C3 0.710
A4 0.664
A2 0.761
E5 0.714
E6 0.529
E7 0.472
B3 0.751
B6 0.722
A5 0.711
B2 0.696
A1 0.473

      注:1.提取方法:主成分分析法

       2.旋转法:具有Kaiser标准化的正交旋转法

       3.旋转在14次迭代后收敛

分别将表4所示的8个主成分命名为:专业支持、职责厘清、内容评价、效果评价、专业提升、过



程评价、队伍聘任、明确归属。8个成分内部一致性信度分别为:0.895、0.809、0.769、0.758、0.511、

0.714、0.574、0.585。其中,第5个主成分内部信度虽在因素层面比较普通,但可通过增删题项进行

修正,不影响其所代表的成分及总量表。量表总信度为0.922,非常理想。

(三)结果说明

管理模式的每个维度分别对应10个观察项(见表5)。与理论模式假设相比,实证调查题项数

量较多,更加全面地描述了每个维度的各个管理要素。在动力维度,实证调查结果方面对理论假设

进行了有效修正:(1)统计分析印证了教学和科研的不可再分性;(2)指出了统一的组织作为管理归

属是动力支持的重要内容;(3)同时将专业提升与基本的专业支持作为发展动力区别开来。需要说

明的是,这些观察项对于每个管理要素及模式维度的描述不是唯一的。

表5 因素维度划分

维度 要素 观察项

组织

职责

厘清

1.学科教学论教师需要阶段性扎根中小学从事学科教学研究

2.学科教学论教师对师范生的培养必须紧跟中小学发展需求

3.学科教学论教师必须跟随指导师范生实习全过程

4.学科教学论教师的晋升需要增加对师范生培养贡献的权重

5.学科教学论教师需要“定期到中小学学习、研究”的支持

明确

归属

1.学科教学论教师的学术应以“学科教学”而非“学科”为主

2.学科教学论教师以全面培养师范生的教学能力为工作核心

3.学科教师是否可担任学科教学论教师主要在于研究方向

队伍

聘任
1.应注重聘任中小学教师担任学科教学论专、兼职教师

2.当前学科教学论教师队伍急需更多青年教师的加入

动力
专业

支持

交流支持
1.学科教学论教师需要“到其他师范院校交流学习”的支持

2.学科教学论教师有必要参加一些中小学教育方面的研讨会

学术支持 3.学科教学论教师需要“学科教学相关研究项目”的支持

组织支持

4.对于归属各学科学院的学科教学论教师,需要联合成“发展共同体”促进专

业发展

5.专门的教师教育学院是学科教学论教师最佳的组织平台

6.“教师教育者专业标准”将有助于学科教学论教师发展

7.对各项工作进行细节化、网络公开化帮助教师考核的客观

8.各学科的学科教学论教师需要相应的职称晋升指标

专业提升
1.学科教学论教师的科研工作任务量因学科实际应有所不同

2.学科教学论教师需要在“教育信息技术”方面更深入地培训

评价

过程

评价

1.学科教学论教师的教学是以学术为支撑的

2.学术科研是学科教学论教师持续化专业发展的坚定支撑

3.提升师范生培养能力伴随学科教学论教师职业发展始终

4.学科教学论教师在职业生涯中要更多注重自主地专业发展

内容

评价

1.应提高教学在学科教学论教师考核中的权重

2.学科教学论教师考核中科研权重应该小于其他高校教师

效果

评价

1.学科教学论教师在中小学的指导、学习工作也应纳入考核

2.学科教学论教师科研绩效考核可实行“以三年为一周期”

3.学科教学论教师考核评价结果应该与工资收入直接挂钩

4.等级工资可成为职称之外学科教学论教师的晋升目标



四、管理模式实施建议

(一)拟定发展规划

在当前高师院校多学科制度下,教师教育特色的保持与发展理应从人才资本的发展着手,而发

展规划之于发展管理更应放在首位。一方面,从外部环境角度来看,高师院校的金字塔结构是确立

教师教育人才发展重点的有效参照;另一方面,从学校内部的角度来看,学科教学论教师是主要和

核心的教师教育者,需要战略性管理策略改善当前学科教学论教师的职业环境。专业发展依赖于

组织平台、动力支持及评价制度,作为高校教师教育者,学科教学论教师需要针对性与区别性兼具

的发展制度。同时,正如上述理想的学科教学论教师管理模式,3个维度同时达到最大化发展是最

大化实现管理目标的根本条件。因此,各高师院校需要通过明确学科教学论教师管理归属、改进考

核评价制度、针对性地注入发展动力,就如何最大化实现学科教学论教师专业成长、水平提升与队

伍发展拟定具体可行的计划。

(二)明确管理归属

明确学科教学论教师管理归属即澄清学科教学或学科教育专业的学术性所在———以教师教育

为专业特征与使命。学科教学与学科专业的区别是毋庸置疑的,其教师管理还需以专业发展共同

体为平台,逐步建立健全专门、独立的教师教育机构。教学与科研相分离的高师院校中的学科教学

论教师职业有以下角色需求:(1)学科教学论教师需要关注基础教育课程、课堂教学及教育实践;

(2)以师范生的教学能力培养为教学及科研的核心,指导师范生实习、更新自我、实现可持续专业发

展;(3)连接高师院校教师教育专业理论与中小学教育教学实践,遵循从实践到理论再到实践的专

业路径。职业角色的厘清是明确管理归属、聘任适合本校教师教育发展的不同类型的学科教学论

教师、整体优化队伍结构的前提,而队伍建设也是进一步巩固管理归属的保障。

(三)强化发展支持

学科教学论教师管理归属要为学科教学论教师提供必需的专业支持。针对当前各高师院校不

存在、存在或模糊地针对学科教学论教师队伍发展制度的现状,笔者认为:学科教学论教师管理需

要立足人才资本管理理念,建立学科教学论教师专业发展共同体,提供中小学参与、同侪交流、学术

研讨和教学科研等方面的专业支持,同时,对其进行教育信息技术相关培训、提升科研任务细化考

量专业水平的举措。发展支持既是学科教学论教师专业发展的动力,也是本文管理模式的动力所

在。统计分析结果显示:组织支持是学科教学论教师管理模式动力维度的重要内容,可见管理归属

确实是学科教学论教师队伍建设的基础。同时,学科教学论教师的发展支持举措应是全面、丰富

的,应体现学科教学论或学科教育的专业特征,包括建立专门的教师教育学院和制定教师教育者专

业标准等外部制度环境的支持。

(四)改进考核评价

学科教学论教师评价工作的核心在于考核指标的制订与使用。考核指标是学科教学论教师管

理目标的内容体现,是学科教学论教师专业发展的导向,需要以学科教学论教师职业特征为基础、

关注实际工作内容、突出教师教育目标引领、发挥考核评价的引导作用。但作为高师院校教师,学



科教学论教师评价工作的学术性导向与专业发展目标是不变的,实证调查结果也证实了这种主张。

同时,教师教育者身份是学科教学论教师过程评价所考察的重要内容,即突出学科教学论教师在师

范生教学能力培养方面的作用。在效果评价方面,考核周期的设置应顾及学科教育科研成果产出

周期,创新评价结果的运用,关注评价结果的正反效应。同时,调查研究发现,评价指标内容及权重

的修正是当前学科教学论教师评价制度改进的重点。

(五)关注管理生态

生态观可以理解为天人合一的和谐观,管理生态即管理者、被管理者及管理工具相互作用过程

中所衍生出的管理环境。良好的管理生态是各管理要素各得其所并持续成长的管理环境。本文中

管理模式的产生与运行将衍生出其特定的管理生态,在模式实施中,应从组织、动力与评价3个维

度的协调发展建立管理制度框架,任一维度的落后都将导致整个管理模式产生缺陷(无长度、无宽

度和无厚度),从而不能实现管理目标最大化,也会腐蚀整个管理生态。管理模式实施的根本目标

是实现学科教学论教师专业成长、水平提升与队伍发展,即学科教学论教师个体的持续专业化和整

体的共同发展。强调任一维度的单独发展显然无法同时满足个体和队伍的共同发展,无法实现学

科教学论教师当前的基本的专业成长,其长远的综合水平提升也就无从谈起。同时,也将产生与管

理者、被管理者和管理工具相违背的管理生态,最终会加深教师能力不济、发展无力、自说自话的职

业危机[16],难解“专家情结”或“怨妇情结”等病态职业情结[17]。

五、结 语

教师教育是高等师范院校区别于一般综合高校的根本功能,即使是在高等师范院校综合化变

革与教师教育开放化变革趋势中,高师院校的教师教育特色也不应被忽视,并应不断打造、加强。

而高师院校的教师教育特色即在于学科教学论的学科建设和发展。本文通过学科教学论教师管理

模式假设和学科教学论教师管理要素的调查,证实了促进学科教学论教师专业成长与水平提升的

根本在于通过组织明确身份、通过支持提供动力、通过评价引领发展的结论。相较当前已存在的不

同的高师院校学科教学论教师管理归属,本研究从解除学科教学论教师身份认同模糊、归属感缺

乏、学术状态不佳等职业危机的角度出发,自下而上地假设和验证了旨在促进学科教学论教师专业

成长、水平提升和队伍发展的管理模式。希望所提出的学科教学论教师管理模式维度、管理要素及

实施建议能够对学科教学论教师管理制度的制定提供有益的参考或借鉴。
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Abstract:Asamajorgroupofteachereducators,thedisciplinarypedagogicteachersfacemanyoccupa-
tionalcrisissuchasobscureidentity,alackofbelonging,lowacademicstatus,unfavorableteaching
environmentandmaladjustmentinperformanceevaluation.Therefore,thewriterestablishedathree-
dimensionmanagementmodelincludingmanagement,impetusandevaluation.Afterthefactoranalysis,
themodelisverifiedandrevised.Finally,somesuggestionsontheimplementationofthemodelisput
forward,thatisdrawingupstrategicplans,makingsureofmanagementfoundation,reinforcingdevel-
opmentsupport,improvingperformanceevaluationandpayingattentiontomanagementecology.
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