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摘要:国家力量、专业力量、市场力量共同塑造着美国教师质量问责的现实图景。虽然每种力量的出

发点、关注点、着力点不同,但都承认教师质量的重要价值,并共同致力于改进教师质量的理论建设与实践努

力。20世纪80年代以来,三种取向的教师质量问责不仅经历了自身在理论与实践层面逐步完善的过程,同
时也经历了一个彼此借鉴、相互支持的发展过程,并逐步形成了混合型教师质量问责机制,从而从不同角度

确保了美国教师质量的持续改进。立足我国实际,应建立第三方教师质量问责机构和大规模学生学业成绩

数据库,建立健全教师质量年度报告机制、教师教育评估认证机制以及教师质量经费效能问责机制。
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  国家取向、专业取向、市场取向共同构成

了20世纪50年代以来美国教师质量问责机制

的三大价值取向①。国家取向的教师质量问责

机制基于“美国的未来取决于教师”这一基本

判断,主张以联邦或州的法案为基础,就相关

客体在教师质量议题中的“达标”情况进行审

查,并通过公开报告、项目经费调节以及低水

平项目的识别与援助等举措,促进教师质量的

持续改进。专业取向的教师质量问责机制基

于“教师是提供教学服务的专业人士”这一基

本判断,以促进学生有意义的学习为主要目

标,主张通过设计系统的专业评价标准和工具

对教师质量实施以同行审查为主要形式的问

责,保证教师教育机构和专业质量的持续改

进。市场取向的教师质量问责机制基于“教师

是人力资本形成的关键要素”这一基本判断,

主张从人力资本的视角对教师质量的成本投

入和经济效益进行检视与问责,旨在改进教师

薪酬政策,保证对高质量教师形成有效激励,

使教师质量的经济价值最大化。

当前,在国家力量、专业力量、市场力量的

共同作用下,美国已经构建起一种混合型教师

质量问责机制,多种问责力量共同发力、相互

支持,从不同角度确保了教师质量的持续改

进。回溯历史,自20世纪50年代以来,美国教

师质量问责机制表现出了怎样的转型特征,三
种取向的教师质量问责机制其内在逻辑关系

和现 实 交 互 关 系 如 何,这 是 本 文 拟 回 答 的

问题。
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① 笔者长期关注美国教师质量保障制度研究,关于三种取向的美国教师质量问责机制的详细内容可参见以下文章:赵英.汉

纳谢克市场取向教师质量问责理论探析[J].外国教育研究,2019(8):116-128;赵英.美国联邦政府教师质量问责机制研究[J].教师教

育研究,2017(4):122-128;赵英.达琳-哈蒙德专业取向教师质量问责思想探析[J].外国教育研究,2016(9):35-46。



一、美国教师质量问责的转型及其特征

自20世纪50年代以来,美国教师质量问

责机制实现了较为清晰的历史转型,主要表现

为联邦政府从问责的“后台”走向“前台”、学生

学业成绩成为各方问责焦点、专业力量推动的

内部问责制度日益完善。
(一)由边缘到中心:联邦政府成为教师质

量问责重要主体

美国联邦政府对教师培养和教师发展的

介入始于20世纪50年代末,并主要局限于为

教师的在职培训和大学教育提供经费资助。
随着时间的推移,联邦政府对教师教育的介入

形式不断丰富、范围全面拓展,特别是以《不让

一个孩子掉队法案》(NoChildLeftBehind
Act,NCLB)的颁布为标志,联邦政府重新界定

并实质性强化了在教师教育中的角色,加强了

国家层面对教师质量的整体控制和问责力度。
在这种背景下,美国联邦政府在教师质量问责

中的地位和功能实现了由边缘向中心的转型。
正如戈尔兹(MargaretE.Goertz)所言,美国联

邦教育部作为监督各个层面教师质量状况的

联邦机构,“是教师质量的一个重要利益相关

者,在问责中的介入日益深入”[1]。总的来看,
联邦政府在教师质量问责中的这种转型,体现

出如下几个特征:

1.由零散介入向广泛控制转变

长期以来,美国的教师教育形态主要通过

州级层面对教师教育机构以及教师认证的要

求来界定和塑造,联邦政府对教育及教师教育

的介入和参与在总体上呈现出零散性和有限

性,甚至在一段时期内“对教师教育方向的影

响是无关紧要的”[2]。然而,随着各类专业组织

和私人基金会关于教师教育高度政治化的讨

论以及媒体的广泛关注,教师教育开始广泛进

入国会和白宫的视野,联邦层面关于教师教育

的立法活动日益增多。当前,教师教育控制权

总体上应该由各州自主行使、联邦政府应保持

最低限度干预的信念,已经被一种新的、更为

复杂的治理规范所取代。在这一治理规范中,
联邦、州、地方当局共享教师教育控制权,联邦

政府对于教师教育的介入进入一个广泛控制

的新阶段。

2.由政策工具向政策目标转变

除了介入规模加大之外,联邦政府对教师

教育的介入性质也实现了由政策工具到政策

目标的转变。从20世纪50年代到80年代,联
邦政府所提出的与教师教育相关的政策更多

是作为实现其他教育政策目标的工具而出现

的,本身尚未成为联邦政府的政策目标。对

此,厄尔利(PenelopeM.Earley)等人指出:“联
邦政府对教师的招募、培养和持续的专业发展

的关注,是一种政策工具而不是政策目标。也

就是说,尽管特殊教育、双语教育、数学和科学

教育以及职业教育等项目,包含了用于教师招

募、培养和在职培训的适度费用,但是这些项

目中的教师教育部分只是达成一个更广泛目

标的工具。”[3]但进入20世纪90年代,联邦政

府对于教师教育的干预和控制发生了很大转

变,教师质量问题已经成为联邦政府教育改革

的重要议题,提高教师教育质量和教师质量成

为联邦政府的一项重要政策目标[4]。

3.由边缘议题向中心议题转变

长期以来,联邦政府对教师教育领域的关

键问题和核心议题大多持保留或沉默态度,完
全避免关于教师教育基本原则的争论,仅仅致

力于证书的解制等治理变革(governancere-
form)。因此,联邦对于教师教育的介入和支

持“以项目拼盘为特征,这些项目规模小、时间

短,而且对于学校改进的意义并不大”[3]。然

而,20世纪90年代的联邦立法,如1992年的

《高等教育法》(HigherEducationAct,HEA)
修正案、1994年的《中小学教育法案:改进美国

的学校》(ElementaryandSecondaryEduca-
tionAct:ImprovingAmerican'sSchool)修正

案以及1996年的《2000年目标:美国教育法》
(Goals2000:EducateAmericaAct)等法案的

出台,标志着联邦教师教育政策路径的改变,
即联邦政府开始关注那些在较早时期处于边

缘地位的教师教育核心议题。特别是随着《中
小学教育法案》的第六次修改以及2001年的

《不让一个孩子掉队法案》的颁布,联邦政府在

教师教育领域的角色已经实现了根本转型,实
质上开启了联邦政府教师质量问责的大门。

4.由政策引导向政策强制转变

20世纪90年代以前,州级层面一直保持
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着对于教师教育的控制权,联邦政府对教师教

育的介入主要采取政策引导的方式,通常的举

措是为各类教师培养项目提供经费资助、为学

生提供奖学金以吸引其进入教学专业、为在职

教师提供专业发展奖学金等。这些经费通常

以一揽子拨款的形式拨付给各个州,在既定的

政治结构之内,由各州的教育部门进行自主管

理和使用。20世纪90年代之后,联邦层面在

继续强化经费引导的同时,通过系列法案及其

修正案,形成了政策强制和经费引导相结合的

综合性政策工具,推动教师教育向联邦政府预

期的方向改革和发展。以1992年的《高等教育

法案》修正案为例。该法案将原先第二款中的

“教师质量强化拨款项目”调整为“为各州的教

师招募、教师教育、教师认证及教师支持提供

经费”,同时要求各州及其教师教育机构要系

统化评估教师候选人质量。到1998年再次授

权时,还正式建立了一个强制性的教师质量年

度报告制度。正如芭芭拉·贝尔斯(Barbara
L.Bales)所言,20世纪末,“美国教师教育政策

最根本的转变就是控制权由州级层面转向联

邦层面。尽管高等教育机构和项目人员最终决

定这些政策如何实施,但是引导已经变为强制,
不遵守国家层面政策的风险也已经增加”[5]。

综上,随着联邦层面关于教师教育的立法

活动日益增多,联邦政府介入和干预教师队伍

建设的举措日益丰富,介入的力度、范围也逐

渐加大和拓展,成为教师质量保障机制设计和

运行的积极参与者。具体见表1。

表1 联邦立法中有关教师教育和教师专业发展条款的关键目标、工具及资助模式

相关法案 目标和假设 政策工具 资助模式

国防教育法案 Nation-
al Defense Education
Act(1958)

目标:获得全球竞争力,保护
国家安全
假设:改进科学、数学和外语
教学将促进目标达成

更新和 升 级 教 师 的 教
学工具;完善教师培训
机构

基于特定目标的资助条款;直
接为特定学科和特定学生培
养教师的项目提供经费

高等教育法案 Higher
EducationAct(1965)

解决教师短缺问题;雇用归国
的美国和平部队志愿者进入
教师队伍

实施教学激励措施;基
于学区 和 学 校 对 教 师
进行培训

有限的经费资助范围

教育专业发展法案Ed-
ucation Professions De-
velopmentAct(1967)

填补教师短缺并改进教学 奖学金;教师培训 联邦经费继续给予分类支持

高等教育法案 Higher
EducationAct(1992)

目标:促进K-12学校和培养教
师的高等教育机构的并行改革
假设:好学校需要好教师;好教
师将在那些致力于改革教师教
育以满足K-12学校需求的机构
中培养出来

建立 K-12学校与教育
学院、教育部门的伙伴
关系;拓展承担教师职
前教育和专业发展服务
任务的机构

未资助

2000年目标:美国教育
法案 Goals2000:Edu-
cateAmericaAct(1994)

目标:提出一个指导联邦教育
政策的框架;改进教师专业发
展,使其能获得为21世纪培养
学生所必需的知识与技能
假设:所有孩子都能满足高水
平的学科和表现标准

改进计划;K-12与教育
学 院 等 机 构 (Schools,
Colleges,andDepartments
ofEducation,SCDEs)的
伙伴关系

从以个体儿童为指向的分类途
径转向聚焦贫困儿童的学校改
革;各州90%的经费拨付给地方
教育机构和学校;给予那些与教
育学院等机构结成伙伴关系的
地方经费补助,支持其改进教师
的职前教育和职后培训

中小学教育法案:改进
美 国 学 校 Elementary
and Secondary Educa-
tionAct:ImprovingA-
merica’sSchools(1994)

目标:确保教师准备好开展高
标准教学
假设:教学关乎学生学习

与州标 准 相 匹 配 的 高
质量的专业发展;持续
的教师 职 前 和 继 续 教
育应包 括 学 科 领 域 内
的内容和教育学

尽管更新了联邦资助模式,但
对于教师教育和专业发展的
拨款,相较于20世纪80年代
水平并没有多大提升

高等教育法案 Higher
EducationAct(1998)

目标:改进高等教育机构的教
师教育项目
假设:教育学院等机构不足以
充分培养教师;学生学业成绩
是教师质量问责的合理指标

满足教 育 学 院 等 机 构
的报告要求(如要求教
师候选人的考试分数)

经费流向学校和地方(而不是
流向教育学院等机构);给予
整体性经费补助

不让一 个 孩 子 掉 队 法
案 NoChildLeftBe-
hindAct(2001)

目标:确保所有孩子都由高质
量的教师进行教学
假设:拥有相关学科知识的教
师将促进教学的改进,进而改
进学生的学业

教师学 科 知 识 以 及 认
证要求;替代性培训提
供者;学 校 层 次 上 的
问责

经费水平不足以达到规定时
间内的要求;拓展进入教学的
替代性路径,并提供经费支持
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  (二)由输入到输出:学生学业成为教师质

量问责重要指标

20世纪80年代以来,教师质量问责的基

本要素发生了十分明显的变化,由输入要素转

变为输出要素,即从确认何种教师行为和特征

与学生学业成绩有最大相关性,转为将学生学

业成绩直接归因于个体教师和教育项目,并将

其作为教师质量问责的重要指标。
在很长一段历史时期内,美国对教师质量

的评估一般通过具体的“教师特征”来进行,常
用的指标有教师的学历学位、资格认证、从教

时间、专业发展活动等。1983年,《国家处于危

险之 中:教 育 改 革 势 在 必 行》(A NationAt
Risk:TheImperativeFor EducationalRe-
form)的报告发布之后,美国教育改革面临的

焦点问题是如何通过制定和实施各学科学业

标准来提高K-12学生的学业成绩。在这段时

期,教师质量的问责重心是对教师质量输入性

要素的界定与评估,如州教育部评估高等教育

机构的教师教育项目,主要关注的是必修课

程、师生比例、教师教育者或教师资质、经费资

源等指标[6]。专业许可和认证组织也使用类似

的标准[7]。但是,无论是在州或者联邦层面,这
些早期关注的教育指标都聚焦于提供更多更

好的资源,并没有有效改进学生的学业成绩。
在这种背景下,联邦政府和各州的政策都有了

一个明确的转变,即由强调学校投入转为强调

绩效目标和结果。
进入21世纪以来,结果取向的问责逐步走

到了美国教师质量问责的前台和中心[1]。就教

师教育机构而言,1998年,《高等教育法案》修
正案第二款要求,所有举办教师教育项目的高

等院校必须向州教育部门和公众报告其教师

候选人在州教师资格考试中的通过率,州要基

于这些数据对所有机构进行排名,并将排名结

果公之于众[8]。而且,该法案就“教师质量”的
问责列出了四项与K-12教育相关的目标:(1)
改进学生学业;(2)通过改进教师职前培养,强
化专业发展,改进教师队伍质量;(3)高等教育

机构要承担培养具备必要教学能力及学科胜

任力的教师;(4)招募高素质者进入教学队伍,
包括来自其他行业的教师候选人。对中小学

校而言,其标志性事件就是NCLB法案的通过

和实施。该法案将标准化考试成绩作为 K-12
学生学习成效的主要测量指标,并强化了此前

许多州基于学生学业成绩的问责政策。可以

说,NCLB法案的里程碑意义在于使标准化考试

和学生学业成绩成为教师质量问责的重要指标。
当前,改进学生学业成绩已经成为美国一

项重大的国家关切。“在美国,政策制定者和

教育领导者正在实施系列问责和评估举措,以
回应对改进学生学业成绩的不断增长的关切

和呼吁。”[9]作为影响学生学业成绩的一个关键

因素,教师质量的问责自然指向了学生学业成

绩。教师质量的评估,不再简单地取决于达到

最低的标准、满足项目的要求,而是要关注教

师在提高学生学业上所发挥的效能。而且,这
一转型 也 得 到 了 诸 多 学 者 的 支 持。如 莱 文

(LevineA.)就认为,“教师教育项目应当为这

样一个世界培养教师,在这个世界里对成功的

唯一评价就是学生的学业成绩”[10]。NCLB委

员会联合主席也在最近发布的一项声明中称:
我们必须使用更为精细的数据系统去关注教

师在改进学生学业方面的效能,而不是进入教

学职业的资格要求[11]。
(三)由外部到内部:专业问责成为教师质

量问责重要机制

基于教师教育是一种专业教育的观点,所
有的问责机制都可以分为内部问责与外部问

责两种。内部问责就是专业问责,外部问责则

是政府问责、市场问责。外部问责主要依赖标

准与规制等程序上的合理性,地方、州或联邦

政府通过分析达标报告以及现场考察来对标

准进行评估。政府问责大多依赖于正式法律,
最起码也要基于地方学校委员会的政策。如

果没有达到法律标准或政策要求,就会受到相

应惩罚。具体而言,如果州、学区或学校未能

遵守相关规定或达到相关要求,则将受到撤销

认证、停止资助、解聘教师和管理者等处罚。
对政府问责诟病最多的,就是“一刀切”模

式与学校学生群体、教师群体多样性之间的矛

盾。阿贝尔曼(CharlesAbelmann)和埃尔莫尔

(RichardElmore)就指出,内嵌于这些外部问

责体系之中的是真实的学校,它们有自身独特

的组织特征和问题,有独特的学生群体,处于

多元且独特的社区,同时也有自身的发展历
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史,然而,外部问责体系却假设了一个统一的

世界,即所有的学校都对学生表现抱有同样的

期待。但是,学校管理者和教师看到的世界是

基于他们独特的背景以及他们对自身、对服务

对象的观念和对学生的期待,而且他们所认为

的优质教学也是基于其自身的专业判断[12]。
由此,学校的多样化现实与问责体系的标准化

之间就构成了一对明显的矛盾。
对此,诸多研究者主张,单靠外部问责机

制是不够的,需要将更多的注意力转移到教与

学之上,转移到更有力的项目评估和改进后的

内部问责机制之上[13]。因为,与外部问责不

同,专业问责的焦点在于三个主要部分。第

一,教与学的过程居于专业问责的中心。专业

问责不仅关注教师的表现,同时关注学生的学

习。第二,教师的专业知识是专业问责的核心

要素,一般被称之为“最佳实践”。而且,教师

的专业知识已被证明对学生学习构成影响。
第三,专业问责取决于一种真实的、有效的合

作文化。教师和管理者都重视并承担分享与

反思的责任,并将其作为个人发展、学生学业

和学校改进的手段。因此,同行评价、共享责

任、证据分析是专业问责模式的关键要素。专

业问责致力于促进并鼓励教师成为以学生为

中心的、运用所有可资利用的知识做出专业决

策的专业人士。作为提供教学服务的专业人

士,教师的责任就是教会学生学习,因此教师

质量问责的核心也离不开学生的学习。可以

说,持续改进并优化教学实践,使学生能够进

行深度学习,就是教学专业最重要的责任,也
是高质量教师的重要表征。在此种意义上,专
业取向的教师质量问责对象不能仅局限于学

生学业成绩,而应是所有学生更深层次、更有

意义的学习。

  二、三种取向的教师质量问责机制之

间的交互关系

  国家取向、专业取向、市场取向的教师质

量问责机制,分别基于政治学、教育学、经济学

的学科视角,表达了政府力量(公民文化)、学
术力量(专业文化)、市场力量(经济文化)对教

师质量改进的不同利益诉求,并基于各自的思

想基础、理论假设,构建起独特的教师质量问

责理论框架。三种取向的教师质量问责理论,
在内涵上既有区别也有联系,甚至有一定的融

合共通之处。
(一)三种取向的教师质量问责机制在目

标设定上均指向学生学习,但焦点不同

国家取向的教师质量问责旨在通过改进

教师质量,保证所有学生达到既定的学业标

准,体现出对学生学业成绩高标准、公平性两

个明确的目标诉求,向公众的承诺是保证“每
个课堂都有高质量的教师”和“不让一个孩子

掉队”。这是政府责任的内在要求,是国家保

障每个公民合法受教育权的基本体现,也是保

障国家利益的基本途径。专业取向的教师质

量问责旨在以高质量的教师促进学生有意义

的学习,使 K-12学生掌握进入大学和职业所

需的知识及能力,向公众的承诺是“保证获得

专业认证的教师教育机构和项目所培养的教

师候选人具备促进K-12学生学习的专业知识

和能力”。这是教学作为一种专业的本质要

求,体现了教学专业的伦理责任,也是提升教

师职业声望与专业地位的必然要求。市场取

向的教师质量问责旨在通过有效的激励举措,
促进高质量教师的招聘和保留,特别是吸引高

质量教师到高需求学校和学科任教,进而达到

促进学生学业成绩增值的目的,向公众的承诺

是“作为教育经费最大的支出项目,教师薪酬

必须与学生学业增值情况挂钩,而不是单纯地

基于从教时间或所获学历”,即强化经费投入

的绩效问责。这是经济规律与市场竞争的内

在要求,重点考察的是教师质量“投入”与“产
出”之间的关系,并根据教师的实际效能提供

相应的薪酬,使教师质量的经济价值最大化。
(二)三种取向的教师质量问责机制在标准

选取上均以学生学业标准为基础且相互依赖

由于三种取向的教师质量问责均旨在通

过教师质量的改进达到促进学生学习的总体

目标,因此其问责的标准必然具有内在的联

系。其一,国家取向的教师质量问责标准是联

邦政府或州所确定的 K-12学生学业标准,包
括内容标准与表现标准。这些标准是政府对

学生学习成效的基本期待,学生学业成绩的达

标程度是政府对教师质量进行评估和问责的

基本依据。同时,联邦或州所确定的学生学业
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标准在制定过程中必然吸纳专业力量参与,甚
至直接采用专业组织的相关标准,表现出政府

对专业力量的依赖。其二,专业取向的教师质

量问责标准是相关专业组织制定的教师教育

机构和项目标准,而这类标准的制定离不开K-
12学生学业标准这一重要参照。比如,专业问

责要求教师教育项目必须提供与学生学业标

准相关联、相符合的课程及评估,要求教师候

选人必须具备按照相关学业标准开展教学的

专业知识与能力,并据此对教师候选人的表现

进行评估,等等。其三,市场取向的教师质量

问责所依赖的学生学业增值情况,在很大程度

上也是基于政府层面所组织的各类学业考试

以及建立的学业成绩数据库。因此,学生学业

标准在三种取向的教师质量问责中均具有基

础性作用,也是政府影响专业力量和市场力量

的重要途径。
(三)三种取向的教师质量问责机制在评估

方式上呈现出成绩评估与同行评审两种选择

国家取向与市场取向的教师质量问责均

依赖于学生的学业考试,但评估路径各有不

同。国家取向的教师质量问责,主要采用横向

的学业成绩评估路径,即根据学生在某个时间

节点的学业成绩水平对教师质量进行问责。
比如,几乎所有的州都将学生学业的平均成绩

作为公开报告的规定要素之一。市场取向的

教师质量问责采用的则是纵向的学业成绩评

估路径,即以特定学生长时间的学业进步情况

为关注点,对特定群体学生在学校期间的进步

表现进行持续跟踪,评估的是两个不同时间节

点之间的学业增值情况。不过,目前国家取向

的教师质量问责也越来越多地引入学业增值

评估模型。比如奥巴马政府所实施的“力争上

游计划”(RacetotheTop,RTT),就开始采用

学生学业增值评估模型来对教师质量进行评

价,而且对教师教育质量的评估与问责已经延

伸至K-12课堂。即:通过教师教育项目毕业

生所教学生的学业考试成绩,来对相应的教师

教育项目质量进行倒追式评估和问责。专业

取向的教师质量问责所采取的评估方式则是

同行评审,即基于专业同行建立的标准体系,
对教师教育机构和项目的质量进行认证式问

责,在本质上是一种内部问责机制。

(四)三种取向的教师质量问责机制在对

结果的奖惩上各具特色且相互配合

国家取向的教师质量问责主要通过立法

和行政手段针对评估结果进行奖罚,主要措施

包括教师质量年度报告机制,对困境学校或教

师的援助机制,对失败学校的介入、干预、重
组、接管机制(涉及更换校长或教师)以及绩效

拨款机制(对相关学校或教师质量改进项目给

予拨款或停止拨款)等。专业取向的教师质量

问责则是通过同行评审做出是否对相关院校

或项目给予认证和给予何种认证的决定,这是

因为一个自我规范的教学专业,必须确保所有

被允许进入教学的教师都是准备好的、合格

的,确保所有的教师都能够有效服务于学生的

学习。同时,专业同行的评审结果目前已经成

为政府层面准入制度的重要参考或者直接依

据,而且在不少州二者已经实现了融合,即政

府根据专业组织的认证结论对州内的教师教

育项目进行授权。市场取向的教师质量问责

主要基于经济规律和市场竞争的视角,主张解

制教师教育,降低在教师教育方面的成本投

入,增加教师劳动力市场的供给,并根据教师

促进学生学业增值的实际效能决定教师的薪

酬,同时扩大有效教师的班级规模,降低低效

教师的班级规模,甚至是解雇无效或低效教

师,从而使教师质量的经济价值最大化。三种

取向的教师质量问责针对结果的奖罚并不是孤

立的,而是一种相互依赖关系。比如,专业问责

的结果会在教师质量年度报告中呈现,而这又会

成为市场问责的依据;政府对困境学校、失败学

校以及低表现项目的认定,往往需要专业力量的

介入与干预,以帮助这些学校及项目实现改进,
同时,这种认定又促进了家长对好学校、好老师

的“用脚投票”,进而成为市场问责的基本依据。
综上,在实践中,三种取向的教师质量问

责呈现出相互依赖、相互借力、相互支持的关

系。突出表现在,政府问责将专业问责、市场

问责的某些要素纳入自身的问责体系之中,通
过专业问责与市场问责实现政府确定的目标。
同时,专业问责、市场问责又往往离不开政府

的授权、引导或支持,这是当前美国教师质量

问责实践的一个显著特征,即政府问责在教师

质量问责实践中具有基础性作用。政府既从
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某些方面对专业问责与市场问责提供授权、支
持和引导,也吸纳专业问责与市场问责的合理

要素服务于政府目标,并且政府本身在资源的

统筹力、信息的公信力等方面具有相对优势,
因而在教师质量问责中发挥着重要的基础性

作用。同时,专业力量、市场力量基于各自明

确的目标指向和问责框架,在实现自身目标的

同时,也从多个角度对政府问责形成支持(详
见表2)。

表2 三种取向的美国教师质量问责机制的运行要点及实践案例

国家取向的教师质量问责机制 专业取向的教师质量问责机制 市场取向的教师质量问责机制

谁问
责谁

问责
主体

联邦和州的立法与行政机构 专业的教师教育认证机构 纳税人、社会公众

问责
客体

次级政府(学区)、教师教育院
校、K-12学校及教师

教师教育院校、教师教育项目
教师教育项目、K-12学校以及各
类经费使用主体和相关政策

问责
什么

教师所任教班级的学生是否
达到既定的学业标准

教师教育院校和项目所培养出
的教师候选人是否具备促进学
生有意义的学习的专业知识和
能力

教师质量的经济价值是否实现
了最大化

如何
问责

问责
目标

保证每个课堂都有高质量的教
师→保证所有学生达到学业标
准→不让一个孩子掉队→力争
上游→保证国家竞争力

保证来自问责对象的教师候选
人具备促进学生有意义的学习
的专业知识与能力→促进学生
有意义的学习→使学生掌握进
入大学和职场的能力

保证对高质量教师形成有效激
励→高质量教师促进学生认知
能力发展(以学业成绩为指标)
→使学生未来在劳动力市场上
具有竞争力并获得高的工资收
益→教师质量经济价值最大化

问责
标准

学生学业标准
(内容标准+表现标准)

教师专业能力标准
(教师教育机构标准和项目标准) 教师促进学生学业增值情况

问责
方式

学生学业考试成绩的横向评
估路径

同行评审
(学术审查+实地考察)

学生学业考试成绩的纵向评估
路径

代表性实践

HEA确定的教师质量年度报
告机制、低表现项目援助机制
和经费资格中止机制
NCLB确定的高质量教师标
准,学区和学校定期就其教师
质量改进情况进行说明和报
告;为未达标的地方设计专业
发展策略和活动,并禁止其使
用《不让一个孩子掉队法案》所
规定的相关经费招募新教师

全美教师教育认证委员会(Na-
tionalCouncilforAccreditation
ofTeacherEducation,NCATE)
的教师教育机构问责
教 师 教 育 认 证 委 员 会 (The
TeacherEducationAccreditation
Council,TEAC)的教师教育项目
问责

联邦层面:基于学生学业表现问
责的“教师激励基金”项目
学区层面:基于学生学业表现问
责的奥斯汀独立学区的教师绩
效激励项目

三、对我国教师质量问责机制建设的思考

借鉴美国教师质量问责的混合模式,结合

我国实际,推进教师质量问责机制的建立,核
心应是建立“一类机构、一个数据库、三种机

制”。所谓“一类机构”,即第三方教师质量问

责机构;“一个数据库”,即大规模学生学业成

绩数据库;“三种机制”,即教师质量年度报告

机制、教师教育评估认证机制和教师质量经费

效能问责机制。
(一)建立专业的第三方教师质量问责机构

专业问责是教师质量问责的主流和趋势。
建立独立的、专业的第三方教师质量问责机构

(如教师教育评估认证机构、教师质量监测评

估机构)是建立教师质量专业问责机制的基本

前提。之所以要建立专业的第三方教师质量

问责机构,是因为其所具备的独立性、专业性

可以有效保证问责实施的公正性和权威性。
当前,我国建立专业的第三方教师质量问责机

构的时机已经成熟。2015年,《教育部关于深

入推进教育管办评分离 促进政府职能转变的

若干意见》明确提出:“支持专业机构和社会组

织规范开展教育评价。大力培育专业教育服

务机构,整合教育质量监测评估机构,完善监

测评估体系,定期发布监测评估报告。……制

定专业机构和社会组织参与教育评价的资质

认证标准。……将委托专业机构和社会组织

开展教育评价纳入政府购买服务范围。”[14]这
为建立教师质量专业问责机构提供了政策依

据。此外,经过多年的建设与发展,我国的教
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师教育研究队伍日益壮大、国际交流日益深

化,专业研究人员已经能够承担起标准制定、
评估实施等专业性较强的工作。

(二)建立大规模学生学业成绩数据库

证据是问责的基础。教师质量问责首先

是一个基于证据的评价和分析过程,而证据必

须来源于数据。当前,我们已经迎来大数据时

代,“这让社会科学领域的发展和研究从宏观

群体逐渐走向微观个体,让追踪每一个人的数

据成为可能……对于教育研究者来说,我们将

比任何时候都更接近发现真正的学生”[15]。只

有建立完善的学生学业发展数据库,才能对教

师质量进行更为客观的分析与评价,也才能更

接近发现真正的有效教师。因此,教师质量与

学生学业数据系统的建设,不仅是基础教育质

量监测、评价的基础工程,也是评估并实施教

师质量问责的基础工程。
建立大规模学生学业成绩数据库要着力

于两个方面。其一,要建立完善的学生学业成

绩数据库,对所有中小学生的学业成绩进行持

续的跟踪、监测和评估,准确把握学生个体以

及班级、学校、县域、省域等各个层面的学生学

业水平。其二,要将学生学业成绩数据与其任

教教师相联系,包括教师的毕业院校、专业、学
历以及后续的职称晋升、职后培训等情况。也

就是说,要建立一个与学生学业成绩数据系统

相关联的教师质量数据库,且二者要相配套,
以建立起完善的教师-学生数据关联系统,为教

师质量的问责及改进提供扎实的证据基础。
(三)建立三级教师质量年度报告机制

公开报告,本身就是一种有效的问责形

式。具体而言,要建立教师教育院校、省级教

育部门、国家教育部三级教师质量年度报告制

度。教师教育院校要建立教师教育质量年度

报告制度,向社会公开发布其教师培养相关数

据,包括师范生数据、教师教育者数据、培养数

据、资源数据、特色与问题数据等。省级人民

政府要建立教师质量年度报告制度。各省级

教育行政部门在综合教师教育院校报告数据

和对各地市相关数据进行收集的基础上,每年

定期向教育部提交并向社会公布本省教师质

量年度报告,报告数据应包括在职教师数据、
教师需求数据、教师教育数据、教师政策信息

等。教育部要建立国家教师质量年度报告制

度,在综合各省教育行政部门的数据信息基础

上,定期发布国家教师质量报告,主要从宏观层

面对教师质量的关键数据和重点领域进行公开

报告,并对下一步的改革举措给予解读。
(四)建立标准、评估、奖惩有机结合的教

师教育评估认证机制

国家亟待建立教师教育机构和专业标准

以及与之配套的评估认证机制,构建“标准、评
估、奖惩”问责“三脚架”体系,从而真正发挥评

估认证对教师质量的“筛查”和“兜底”功能。
一要建立教师教育机构和专业标准。教师教

育作为一种专业教育,理应建立体现其专业性

的标准体系,核心则是教师教育机构标准和教

师教育专业标准。二要实施教师教育机构和

专业评估与认证。当某个机构或项目获得认

证,即证明其达到由学术共同体、专业人士及

其他利益相关者所制定的标准,认证机构向公

众证明该机构或项目获得了进行教师培养的

资格,并保证其培养的教师熟悉所任教的学

科、学生,具备有效教学的知识和能力。而且,
要保持这种认证状态,相关机构或项目必须定

期接受类似的评估。三要落实认证结果形成

改进压力和激励机制。问责的目的在于保障

质量,基本途径就是通过评估认证程序,做出

评估认证决定,阻止不合格者进入,对低效者

进行援助。对合格的教师教育机构和专业要授

予一定年限的认证,准予其从事教师教育,并向

社会公开,但是被认证的机构必须每年向认证机

构提交年度质量报告,以便认证机构对其培养质

量进行持续的监控,并适时给予专业支持。
(五)建立教师质量经费问责机制

强调问责,是美国教育经费使用的一个基

本原则,在教师教育领域也不例外。美国的诸

多教师质量问责举措都是通过经费的杠杆作

用而实现的,而且相关法案也对此给予了明确

规定:对符合质量要求的州、学区、学校提供财

政拨款,对规定时间内仍未达到相关要求的

州、学区、学校则限制或取消其财政拨款。对

我国而言,经费的使用也应该且必须与相应的

问责相结合,因此亟待增强对经费使用效益的

监督检查和绩效评估,强化对经费使用情况的

质量问责,以提高经费使用效益,保证经费投
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入能够达到预期的质量目标。其关键是要从

法律层面提出相应的经费问责要求,明确问责

的主体、标准、程序、结果,强化经费问责的严

肃性,真正使问责能够“执行”、可以“落地”。

参考文献:
[1] GOERTZME.Redefininggovernmentrolesinaneraof

standards-basedreform [J].PhiDeltaKappan,2001,83
(1):62-72.

[2] CLARKDL,MCNERGNEYRF.Governanceofteacher

education[M]//HPISTONRW.Handbookofresearchon

teachereducation.NewYork:Macmillan,1990:101-118.
[3] EARLEYPM ,SCHNEIDERE.Federalpolicyandteacher

education[M]//SIKULAJ,BUTTERYT,GUYTONE.

Handbookofresearchonteachereducation(2nded).New

York:SimonandSchuster,1996:306.
[4] 杨启光.从边缘进入视域中心:美国联邦政府教师教育政策

的发展[J].江南大学学报(教育科学版),2008(4):27-31.
[5] BARBARALB.TeachereducationpoliciesintheUnited

States:theaccountabilityshiftsince1980 [J].Teaching

andTeacherEducation,2005,22(4):395-407.
[6] BRADLEYA.Signsaboundteachingreformsaretaking

hold[J].EducationWeek,1995,14(28):1.
[7] TOM AR.Externalinfluencesonteachereducationpro-

grams:nationalcertificationandstatecertification[M]//

ZEICHNERKE.Currentsofreforminpreserviceteacher

education. NYandNew York:TeachersCollegePress,

1996:11-29.

[8] BLAIRJ.Criticsclaim misstepsonexecutionoftitleII
[J].EducationWeek,2002,21(43):30-35.

[9] GOERTZME,DUFFYM.Assessmentandaccountability

acrossthe50states[R].Philadelphia:ConsortiumforPoli-

cyResearchinEducation(CPRE),2001:1-11.
[10] LEVINEA.Educatingschoolteachers[J]. Education

SchoolsProject,2007,16(1):1-12.
[11] CommissiononNoChildLeftBehind.Focusonteacher

effectivenesstoimprovestudentachievementanden-

hanceteachersupport:thecommission’srecommenda-

tionsinpractice[EB/OL].(2007-05-26)[2019-05-28].

http://www.aspeninstitute.org/atf/cf/{DEB6F227-

659B-4EC8-8F84-8DF23CA704F5}/Teacher Effective-

nessBriefFINAL6.28.07.pdf.
[12] ABELMANNC,ELMORER,EVENJ,etal. Whenac-

countabilityknocks,willanyoneanswer? [R].Philadel-

phia:Consortium for Policy Research in Education
(CPRE),1999:1-60.

[13] EL-KHAWASE.Developinginternalsupportforquality

andrelevance:worldbankLatinAmericaandtheCarib-

beanRegionalOffice[R].Washington,D.C:LCSHDPa-

perSeries,1998:31.
[14] 教育部关于深入推进教育管办评分离促进政府职能转变

的 若 干 意 见 [EB/OL].(2015-05-08)[2019-06-12].

http://www.moe.gov.cn/srcsite/A02/s7049/201505/

t20150506_189460.html.
[15] 赵婀娜.大数据时代:让教育发现每一个学生[N].人民

日报,2014-09-04(17).

TheTransformationandLogicalRelationshipofContemporary
AmericanTeacherQualityAccountabilityMechanisms

ZHAOYing,CHENGYan
(TeacherEducationCollege,ShanxiNormalUniversity,TaiyuanShanxi031031,China)

Abstract:TherealprospectofteacherqualityaccountabilityintheU.S.isshapedbythejointforceof
government,professionalsandthemarket.Allthethreeforces,thoughdifferentinitsorigin,focus
andemphasis,valuetheimportanceofteacherqualityandarecommittedtothetheoreticalconstruc-
tionandpracticalefforttoguaranteeandimproveteacherquality.Sincethe1980s,threeorientations
ofteacherqualityaccountabilityhavenotonlygainedagradualimprovementattheoreticalandpracti-
callevels,butalsoundergoneadevelopmentperiodfeaturedbymutuallearningandmutualsupport.
Eventually,amixedmodeofteacherqualityaccountabilitymechanismisestablishedtomaintaincon-
tinuousimprovementsofteacherquality.DrawingontheAmericanteacherqualityaccountability
modelandbasedonChina􀆳sreality,thecoreofpromotingtheestablishmentofteacherqualityac-
countabilitymechanismistoestablishakindofinstitution,namelythethird-partyteacherqualityac-
countabilityinstitution,alarge-scalestudentacademicachievementdatabase,andthreemechanisms,
namelyteachers􀆳qualityannualreportmechanism,teachereducationevaluationcertificationmecha-
nism,teachers􀆳qualityfundingeffectivenessaccountabilitymechanism.
Keywords:teacherquality;accountabilitymechanism;nationalorientation;professionalorientation;
marketorientation
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