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摘要：美国研究型大学教师发展组织一般采用科层制，科层结构促进了研究型大学教师发展组织的制

度化过程。在院校治理环境和教学环境变化的双重影响下，美国研究型大学教师发展组织呈现出多样化的

结构形态，并朝着网络化、模块化、扁平化的方向变革。多样化的组织结构推动美国研究型大学教师发展组

织主动适应院校治理诉求和教师发展需求，提升了大学教师发展组织建设的专业化水平。从治理视角探索

美国研究型大学教师发展组织的结构变革，对于我国大学教师发展中心的专业化建设、整合院校大学教师

发展资源、实现从“依附发展”到“独立发展”的历史跨越具有重要意义。
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Abstract: In general, faculty development organization in the research university adopts bureaucratic
system, which promotes the institutionalization process of faculty development organization. Under the dual
influence of governance environment and undergraduate teaching environment, the faculty development
organization in the American research university is taking on a variety of structures, moving from traditional
bureaucratic structure to modularization, networking and delayering. The diversified organizational structure not
only reflects the demand from faculty development and institutional governance, but also enhances the
professionalization of faculty development organization. From the perspective of governance, to study the
structural reform of faculty development organization in the American research university is of great significance
to enhancing the professional construction of the faculty development center in China, which is conducive to
integrating the faculty development resources across institutions and realizing the historical leap from“dependent
development”to“independent development”.
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一、问题的提出

大学教师发展组织最早出现在美国研究型大学

中。作为促进教学发展、专业发展、个人发展和组织发

展的大学教师学习与实践共同体，大学教师发展组织

是肇始于 20 世纪 60 年代的美国大学教师发展运动

的产物。20 世纪 90 年代以来，美国大学教师发展运动

进入到资源整合与网络建设的新时期。[1]在这一过程

中，研究型大学始终引领着多样化的大学教师发展组

织革新，是推动大学教师发展运动的“主力军”；与此

同时，通过组织变革回应院校治理诉求成为这一时期

研究型大学教师发展组织专业化建设的主题，为其他

类型大学教师发展组织的变革提供了参照。21 世纪

初，院校治理环境和教学环境变化的双重因素加速了

教师发展组织的自我革新，美国研究型大学教师发展

组织也开始呈现出多样化的结构形态。
当前，研究型大学教师发展组织的变化既反映出

院校治理环境变革的大背景下传统教师学习共同体

寻求自我突破的积极尝试，也彰显着其作为新型的学

术组织主动适应外部挑战的行动理念。其中，组织结

构的变化既是提升研究型大学教师发展理念、优化研

究型大学教师发展组织功能布局的直接反映，也是创

新研究型大学教师学习共同体、促进学习型组织自我

成长的必由之路。国内现有文献中关于国外大学教师

发展组织的研究主要采取案例研究、比较研究的方

法。这些研究或从结构功能主义出发探讨单个大学教

师发展组织的架构与职责 [2]、大学教师发展组织的结

构特征和项目设计[3]，或从系统论的角度研究大学教

师发展组织的运行机制[4]，或从组织成长的角度研究

某一教师发展组织的发展历程、沿革等[5]，而对研究型

大学教师发展组织结构的变化与趋势研究不足。按照

非概率抽样策略中“最大差异抽样”和“滚雪球抽样”
的基本步骤，笔者于 2015 年 7 月至次年 2 月在美国访

学期间选取 8 所研究型大学①的教师发展组织作为研

究对象，对其中 16 位分管教师发展工作的教务长、教
师发展中心主任及项目负责人等进行了半结构化访

谈。访谈内容涉及本校教师发展组织的沿革、使命、结
构、功能、资源、专业化建设及愿景、教师发展项目的

设计与评估等；平均每人访谈约 40 分钟，最终形成约

600 分钟的访谈录音和近 12 万字的转译文本。本研究

从组织变革的视角探讨美国研究型大学教师发展组

织结构的一般模式与变化趋势，以期为我国大学教师

发展中心的专业化建设、发挥大学教师发展中心在院

校治理中的作用提供借鉴。

二、美国研究型大学教师发展组织结构的一般模式

在理性界限的范围内，任何组织都是有结构的。
组织结构由工作和群体之间相对固定和稳定的关系

构成，它能使个体和群体实现有效的工作业绩与目

标。[6]作为现代社会组织和管理的典型方式，科层制具

有权力层级化、制度规范化、组织专业化和非人格化

等特征，并在现代大学治理体系中被广泛采用。由于

科层制能够提升学术组织运行效率并节约交易成本，

科层组织结构也被应用于研究型大学教师发展组织

中。一方面，在研究型大学教师发展组织形成初期，教

师发展项目零星地散落于一些院系教师培训项目和

院校研究办公室的常规职能中。[7]院校领导者倾向于

把具有相同或类似功能的教师培训项目和管理部门

整合到一个单独的机构里，教师发展组织也从院校研

究办公室、教师培训部门、教师人力资源管理部门等

机构中分离出来。另一方面，20 世纪 80 年代后成立的

研究型大学教师发展组织开始尝试通过建立科层组

织结构为教师发展事业开拓空间，科层结构也促进了

研究型大学教师发展组织的制度化过程。此后，具有

科层结构特征的教师发展组织越来越多，科层结构也

成为美国研究型大学教师发展组织架构的主要模式。
无论在研究型大学、综合性大学、文理学院还是在社

区学院中，建立基于科层结构的院校教师发展中心已

经成为美国大学开展教师发展工作、推动教师发展组

织专业化建设的通行做法（见表 1）。[8]

表 1 美国大学教师发展组织类型

资料来源：SORCINELLI MD, AUSTINA E, EDDY P L, et
al. Creating the future of faculty development: Learning from the
past, understanding the present[M]. CA: Jossey- Bass, 2006: 37.

伯顿·克拉克（Burton Clark）在分析高等教育系统

时，通过确定哪些内部特征是重要的，把组织的主要

特征纳入统一的结构中，最终形成由学科和事业单位

交叉而成的总体矩阵。[9]在大学教师学习共同体和跨

学科学术组织创生的过程中，这种总体矩阵仍然发挥

着作用。其原因在于，高等教育系统中的事业单位遵

循着科层理性和专业化分工的行动逻辑，在信念、工
作方式和权力分散的作用下，学术共同体有着清晰的
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文化边界[10]，在遵循学术发展规律的基础上最大化地

利用资源。大学教师发展资源是实现大学教师教学发

展、专业发展、个人发展和组织发展而累积的可以直

接控制或运用的各种要素的总称，大学教师发展资源

是大学教师发展管理与大学教师发展组织建设的对

象。从战略角度出发，在建立一个实体化的教师发展

组织之前，必然要对教师发展资源进行评估。资源评

估包括界定教师发展活动的利益相关者，识别院校与

院系教师发展资源，认清教师发展面临的挑战、教师

发展组织在院校治理结构中的角色、当前教师发展活

动的资源局限与不足等。[11]对于一些教师发展资源相

对分散的研究型大学来说，科层结构在机构建设层面

也能够起到整合现有教师发展资源的作用。
罗格斯大学是新泽西州一所顶尖的公立研究型

大学。该校 教 学 提 升 与 评 估 研 究 中 心 （Center for
Teaching Advancement & Assessment Research,CTAAR）

成立于 1992 年，由学校副教务长领导中心工作。中心

下设多元化办公室、知识管理办公室、教师评价办公

室、院校研究与评估办公室、创新教学与技术办公

室。[12]在 CTAAR 中心初创阶段，为了便于集聚教师发

展资源，中心被置于学校教务长办公系统之下。从部

门设置来看，中心在与教师发展直接相关的部门（多

元化办公室、知识整合办公室、创新教学与技术办公

室）当中都设置了常务副主任。与其他大学教师发展

组织不同的是，罗格斯大学 CTAAR 中心设置了专门

的教师评价办公室。教师评价办公室并不参与和教师

职称评定、晋升相关的评价活动，仅通过教师评价协

调员为改进教师教学提供参考和辅导。对此，中心主

任认为，“我们的评价活动仅提供反馈与改进方案，与

教务部门和人事部门保持一定‘距离’才能让我们的

工作更有余地”。此外，罗格斯大学 CTAAR 中心总体

上呈现出“直线—职能”制的特征。当教师发展项目开

始运行时，中心的组织结构就形成了基于大学教师发

展项目的总体矩阵（如图 1）。

图 1 罗格斯大学 CTAAR 中心的组织结构

三、美国研究型大学教师发展组织的结构变革

进入 21 世纪，美国研究型大学院校治理环境和

教学环境的变化共同推动了大学教师发展组织在结

构层面的变革。由于研究型大学在教师发展资源配

置、院系规模、师生规模等方面的差异，研究型大学教

师发展组织架构不尽相同。“单一结构倾向于组织自

发的变革，而多元结构则促进变革。”[13]总体上看，当前

美国研究型大学教师发展组织的结构正朝着网络化、
模块化、扁平化的方向变革。

（一）模块化

在社会化大生产和信息技术的条件下，传统的大

型层级组织逐渐被集成、整合的模块组织形式所取

代。生产和管理不再仅由一个纵向一体化的组织独立

完成，而是成员组织以任务为中心、跨越各自的边界

共同完成，这种松散的组织形式就是典型的模块组

织。院系规模较大、培训体系完整的美国研究型大学

教师发展组织越来越多地采用模块化的组织架构。总

体来看，美国研究型大学教师发展组织当中存在两种

模块组织类型，即基于业务单元的教师发展模块组织

和基于目标群体的教师发展模块组织。
1.基于业务单元的教师发展模块组织

大学教师发展组织既是一个教师学习与实践的

共同体，也是一个整合了院校教师教学服务资源和技

术支持资源的业务部门。从横向上看，大学教师发展

组织的服务也可以分为两大业务单元，即教学服务单

元和技术服务单元。在大学教师发展模块组织当中，

确定了基本的业务单元之后，组织发展所需要的资源

和人员也按照不同模块的内容进行配置。普林斯顿大

学麦克格劳教与学中心（The McGrawCenter for Teach-
ing and Learning） 的组织结构主要包括教学服务与技

术服务两大模块。[14]教学服务模块包括教学与专业发

展项目、课程设计、系部走访、教学咨询等业务单元。
教学服务模块中的每一个子模块或子项目都进行独

立的内容设计和预算安排。技术服务模块包括数字学

习实验室、在线评分技术与应用、翻转课堂与混合课

堂技术等多种技术业务单元。技术服务模块由一名中

心高级项目经理负责，在每一个分支业务单元由一名

教学技术专家领衔。中心高级项目经理认为，“教师发

展中心不能脱离专业化的语境，让广大教师了解能从

我们这里得到什么才能使教师发展更有效。”基于业

务单元的教师发展模块组织结构体现了知识管理中

分工和专业化的组织设计理念，有利于教师发展工作
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者发挥自己的业务专长，提升组织的运行效率。
2.基于目标群体的教师发展模块组织

由于研究型大学教师发展组织的服务对象并不

局限于教师，同时还包括研究生助教、教学服务人员、
院校管理人员等，教师发展模块组织也通过基于目标

群体的模块设计进行组织架构。由于教师、学生、教学

服务人员和院校管理者接受培训的目的不同，基于目

标群体的教师发展模块组织的服务对象更加明确，这

也是大学教师发展模块组织区别于其他组织类型的

主要特征。密歇根大学学习与教学研究中心（Center
for Research on Learning and Teaching, CRLT）在院校教

学改革和大学教师发展研究等领域具有广泛的影响

力，其组织架构包含四大模块，即教师模块、学生模

块、院系领导模块和其他模块（如图 2）。

图 2 密歇根大学 CRLT 中心的模块组织结构

第一，教师模块。教师模块主要提供教学辅导、教
学咨询、教学反馈，并提供教师教学的相关奖项和发

展项目等。与传统的教师辅导模式不同，研究型大学

中的教师辅导多采用平行或分层的同行辅导和小组

辅导的模式，突破了以项目为中心的聚焦形式，把目

标定位于提升教师的生涯发展水平和构建教师学习

共同体。在院校层面，密歇根大学每年组织两次大型

教 学 研 讨 会 （Provost's Seminars on Teaching），并 由

CRLT中心负责组织和实施。[15]

第二，学生模块。学生模块主要包括研究生助教

教学辅导以及教学资格考试等，服务对象包括研究生

助教和从事教学辅导工作的博士后人员。密歇根大学

CRLT中心是美国“未来师资培训计划”（Preparing Fu-
ture Faculty）的参与者之一，中心也专门设置了与该计

划相关的培训项目，提供专题研讨与资格认定等。[16]研

究生教学资格证书培训主要围绕五个方面展开：学习

科学导论、课堂教学策略、教学咨询策略、教学“传、
帮、带”和构建自己的教学哲学等。[17]不过，中心提供的

研究生教学资格证书并不是全州通行的教学资格认

定证明，它只在一定程度上反映研究生的教学水平和

一定的教学领导与实践能力。
第三，院系领导模块。密歇根大学 CRLT中心在院

系领导模块中设计了领导科学培训、课程与学科评

估、院系发展评估等项目单元。[18]开发院系领导培训项

目是近年来研究型大学教师发展组织回应院校治理

诉求的重要表现之一。院长和系主任通常是遴选委员

会从教师队伍中选拔出来的，如何在较短时间内提升

这些管理者的领导能力成为校领导关注的问题。教师

发展组织作为一个资源整合平台，可以借助平台优势

针对院系领导开展与领导力相关的培训项目。中心主

任指出，“院系领导模块已经成为中心的一大特色，一

些领导力提升项目已经在其他院校中得到了推广，这

反过来也提升了教师发展机构本身在院校治理中的

领导力与话语权。”
（二）网络化

大学教师发展组织结构的网络化是指，通过建立

院校一级与院系一级教师发展组织或项目组之间的

联系，实现院校层面与院系层面教师发展资源的互

动，在院校层面和院系层面协同开展教师发展活动。
一般而言，大学教师发展网络组织结构适用于院系规

模较大、教师发展需求多样的研究型大学。大学教师

发展网络组织的成长一般要经历两个阶段。
1.建立院校教师发展组织与院系的联系

建立院校教师发展组织与院系之间的联系得益

于常态化合作机制的实现。当院系层面还没有普遍的

教师发展组织时，设立专门的“院校教师发展组织—
院系教师发展项目组”这一合作机制成为构建教师发

展网络组织的可选路径。哥伦比亚大学教与学中心

（Center for Teaching and Learning） 通过设立院系教师

联络员和学生联络员的形式，[19] 形成了从院校教师发

展组织到院系教师发展项目组的网络组织结构（如图

3）。这种组织机制的建立能够让院校层面的教师发展

组织始终了解一线教师和学生对教学改进的需求，进

而增强教师发展项目设计的适切性。中心的一名项目

经理认为，“教师发展工作是一个系统性的工作，需要

院校和院系之间的协调；我们设立的联络员起到了这

种关键的中介角色。”在大学教师发展网络组织中，相

对于普遍设立的教师联络员，学生联络员只存在于一

些设立了研究生助教、学生规模较大的院系中。
建立院校层面教师发展组织与院系之间的联系

在一定程度上扩展了教师发展组织的边界，教师发展

工作也更具指导性和实践性。从组织成长的角度来
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看，培育新型的教师发展组织或拓展教师发展组织

的边界本身是由院系教学单位和教师发展需求驱

动的，院系在教师发展组织变革中扮演着越来越重

要的角色；从知识管理的角度来看，院系教师发展

项目组的建立能够在更加直接和真实的教学环境

中实现大学教师发展知识的获取、管理、评价和反

思，通过构建学习伙伴网络促进教师共同体内的知

识共享。[20]由于研究型大学在院校治理环境和资源

配置方式上的不同，大学教师发展网络组织的规模

与范围也存在差异。
2.建立院系基层教师发展组织

当院系教学单位普遍建立起教师发展组织时，院

校层面教师发展组织的功能更多地定位于协调院校

教师发展组织的资源、协助院系教师发展组织开展工

作等层面。这时院校教师发展组织实际上成为一种

“影子机构”（如图 4），因为院校层面的教师发展资源

已经被分散在院系之中并向基层教学单位倾斜。以哈

佛大学为例，在院校层面哈佛大学并没有一个校级的

“大学教师发展中心”。著名的“博克教与学中心”
（Derek Bok Center for Teaching and Learning） 原 型 为

1975 年成立的“哈佛 - 丹佛斯中心”（Harvard- Danforth
Center），1991 年该中心更名为博克教与学中心。[21]该

中心虽然隶属于哈佛大学艺术与科学学院，但仍然为

全校 6400 余名师生提供教学发展服务。2004 年哈佛

商学院成立了罗兰德·克里斯滕森教学中心（C. Roland
Christensen Center for Teaching & Learning）。该中心以

哈佛商学院的罗兰德·克里斯滕森教授命名，以纪念

他在商业战略和案例教学领域中的杰出贡献。哈佛大

学医学院也成立了专门的教学中心来推动学院的医

学教学改革。哈佛大学医学院本身并不经营和管理医

院，其附属的 16 个医疗和科研机构均为独立法人单

位。但医学院教学中心也为这些机构和单位提供临床

教学实验、教学法应用等教师发展项目。

哈佛大学的教师发展工作虽然集中于院系层面，

但其在院校层面仍有促进教师发展的措施。“哈佛大

学学习与教学行动”（Harvard Initiative for Learning &
Teaching）旨在倡导卓越教学与创新学习。该行动计划

不仅支持教师教学方法创新，引导教师主动利用现代

教育技术丰富学生的课堂体验，同时也鼓励教师了解

学习科学的相关知识，在全校范围内掀起引领创新的

教学文化。[22]尽管在院校层面没有专门的、实体化的负

责领导全校院系教师发展活动的教师发展组织，但一

系列促进教师发展的政策、项目、行动仍然起到了调

动教师积极性的作用。另一方面，由于大学教师发展

资源配置所具有的整合效应，不同院系的教师发展组

织仍然存在业务和服务上的交叉。正如马萨诸塞大学

教与学中心主任所言：“好的教师发展项目当然有示

范作用，如在医学院中流行的翻转课堂在工程学院的

教学实践中也有着很好的效果；另外，哈佛大学的同

仁与我们在教师发展项目设计理念上也有很多共同

之处。”正如博克中心虽然设立在艺术与科学学院，但

其服务对象和服务范围并不局限于艺术与科学学院。
由于哈佛大学卓越的学术威望以及博克校长本人的

贡献，博克中心在整个美国大学教师发展领域中都享

有较高声誉。
（三）扁平化

模块化和网络化的教师发展组织结构模式一般

适用于规模较大的研究型大学，这些机构的专职教师

发展工作人员较多，支撑两种结构模式一般需要三至

四个管理层级。而在一些院系规模和教师规模较小的

研究型大学里，原有的矩阵式教师发展组织在结构上

呈现出不断“扁平化”的趋势。扁平化管理最初是为了

解决层级结构的企业在组织环境变化下出现“管理失

效”的困境而实施的一种管理模式。当组织规模扩大

时，传统的做法是增设机构或增加管理层次，而在扁

平化管理下，组织开始倾向于通过增加管理幅度减少

图 3 哥伦比亚大学教与学中心的网络组织结构
图 4 哈佛大学教学发展网络组织结构示意图
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管理成本，提升组织的管理效益。[23]当管理层次减少而

管理幅度增加时，金字塔状的组织形式就被压缩成扁

平状的组织形式。
专业化的扁平组织是学校管理组织内部劳动分

工的产物，其主要解决的是技术效率与专业效率的问

题。[24]模块结构和网络结构的研究型大学教师发展组

织一般由（副）教务长领导，而扁平结构的研究型大学

教师发展组织则一般由教学和技术专家领衔。扁平化

的大学教师发展组织更有利于实现专业领导和技术

领导，从而避免传统研究型大学教师发展组织科层结

构的权力过于集中、信息成本较高等弊端。正如西东

大学教师发展中心主任所言：“教师发展机构应体现

小而精的特色，既有利于开展独立的教与学研究活

动，也有利于推进发生在院系内的教学改革。”与传统

科层结构的研究型大学教师发展组织相似，扁平结构

的研究型大学教师发展组织的成员中既有全职人员

也有兼职人员：中心（副）主任一般为全职，核心岗位

（课程设计、教学指导、技术支撑等）人员和项目主任

也多由全职人员担任；兼职人员包括中心咨询委员会

成员、项目协调（联络）人员、研究生助教等。[25]所不同

的是，扁平结构的大学教师发展组织以计算机与网络

技术为组织结构建设和运行的基础，管理层级也被压

缩到二至三个。
扁平化的大学教师发展组织结构减少了从决策

层到职能层的管理层级，通过设置项目主任这一层

级，以建立项目平台的方式实现院校教师发展资源的

整合。塔夫茨大学是美国大波士顿（Greater Boston）地

区五大名校之一，在 2017US- NEWS世界大学排名中

居第 29 位。塔夫茨大学学习与教学促进中心（Center
for the Enhancement of Learning and Teaching, CELT）在

管理层设置了中心主任和三名项目主任，[26]四人均是教

育学、教育心理学或教育技术领域的专家。中心主任

负责 CELT中心总体工作并对学校的分管教务长和首

席信息官负责，三名项目主任分别负责教师发展项目

组、技术与学习项目组和教学评估项目组（如图 5）。教

师发展项目组是 CELT日常工作的核心部门，负责课

程设计培训、同行辅导、教师学习社区建设、研究生助

教培训等内容。技术与学习项目组从院校计算机教学

支持部门分离出来，主要负责课堂教学技术培训、远
程课堂设计、在线学习与互动等。2013 年，CELT中心

从戴维斯教育基金会 （Davis Education Foundation）获

捐 98000 美元用于搭建教师在线教学社区，教学技术

的研发与应用也成为 CELT 中心当前的工作重心之

一。[27]教学评估项目组与教务部门联合开展期中教学

评估培训、教学技术评估与反馈等活动。一方面，项目

主任是大学教师发展工作某个领域（如课程设计与开

发、学习支持系统设计、计算机应用、教学评估）的专

家；另一方面，每一个项目主任也扮演着“联络员”的
角色，负责与某一个或几个学院联系。这种中介角色

能够让大学教师发展中心的活动设计和开展更加注

重结合一线教师的教学和发展需求，更加有效地发挥

教师发展组织在推动基层教学单位改革中的作用，让

教师发展工作更加落地。

图 5 塔夫茨大学 CELT 中心的扁平化组织结构

四、美国研究型大学教师发展组织结构变革对我

国的经验启示

（一）整合大学教师发展资源，促进院校与院系教

师发展资源共有、共用、共享

大学教师发展资源整合的目标是在院校和院系

层面共同促进大学教师发展资源的共有、共用、共享，

实现大学教师的教学发展、专业发展、个人发展和组

织发展。一方面，大学教师发展组织通常需要依赖院

校管理平台获得相应的资源（如院校层面推动大学教

师发展的动议、政策、措施），以提升大学教师发展组

织自身的影响力和话语权。科层组织结构下的大学教

师发展资源配置策略能在一定程度上加速大学教师

发展组织的制度化过程，为大学教师发展组织的使命

向院校层面扩散提供条件。另一方面，大学教师发展

组织也需要与院系中的教育学专家、技术专家、心理

咨询专家、教育测量专家等具有特定学科背景的教师

发展工作者保持密切互动，他们是大学教师发展资源

的供给主体。我国大学教师发展资源建设也需要突破

“部门思维”的局限，即通过资源整合这一战略管理手

段将致力于教师发展的彼此相关但又相互分离的职

能部门和人员整合于大学教师学习与实践共同体之

中，以大学教师发展中的工作分析为基础，实现“事”
和“人”的协调统一，建设具有院校特征、学科和专业

特色的大学教师学习型组织。
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（二）明确大学教师发展组织的功能定位，促进大

学教师发展组织结构多样化

大学教师发展组织的功能定位决定了大学教师

发展组织的结构，组织功能的多样化在一定程度上也

推动了组织结构的多样化。美国研究型大学教师发展

组织从最初仅开展教师教学培训，发展到今天提供教

师培训、推动教学改进、提供职业规划、开展教与学研

究、参与院校教学改革等，其功能定位早已突破了“支

持性”“服务性”部门的范畴。更值得一提的是，美国研

究型大学教师发展组织正积极地参与到院校决策特

别是与教学改革和教师队伍建设相关的议题中，大学

教师发展组织正在从大学的边缘迈向院校治理体系

的中心。美国研究型大学教师发展组织结构的模块

化、网络化和扁平化趋势适应了不同规模和资源条件

下院校教师发展的需求。分析我国大学教师发展中心

的科层设置和功能定位等可以看出，与美国研究型大

学学者共同体式的教师发展组织不同，我国的大学教

师发展中心从设立之初就被赋予了一定的管理职能。
如何使大学教师发展中心的使命与院校发展的使命

相协调，如何定义教师发展中心在院校治理结构中的

角色，并将教师发展中心的愿景纳入院校发展战略，

仍是完善我国大学教师发展中心专业化建设并实现

良性运行的重要课题。
（三）支持大学教师发展组织创新，发挥教育技术

在推动组织变革中的作用

信息技术对教育发展具有革命性影响。2011 年我

国正式启动国家级教师教学发展示范中心建设工作，

并提出“集成校内优质教学资源，形成共享机制；促进

教师更新教学理念，掌握必要的现代教育技术”等举

措。当前我国大学教师发展中心的实际工作仍以教师

的专业发展和教学发展为主，对教师教育技术的应用

与培训仍相对不足。我国的大学教师发展中心脱胎于

政府主导、院校推动、教师参与的大学师资培训体系，

对于大学教师发展组织的建设缺乏必要的技术文化

要素，对技术力量推动学术组织结构变革的重要性认

识不足。从另一方面看，当前我国以教学发展需求为

驱动力的大学教师发展组织建设更宜彰显“后发优

势”。大学教师发展中心应在借鉴和吸纳国外大学教

师教学发展与教育技术资源整合经验的基础上，顺应

信息技术和教育技术的时代潮流，以技术创新和教师

发展组织创新为契机，推动我国大学传统教学与学习

范式的变革。我国大学教师发展中心的建设要着重从

机构完善和优化教师教学发展资源的配置方式入手，

深化大学教师发展资源的供给侧结构性调整，凸显教

育技术在支持、服务大学教师发展和提升机构运行效

率中的作用。
（四）优化大学教师发展组织的成长路径，实现从

“依附发展”到“独立发展”
美国大学教师发展运动已有半个多世纪的历史，

在提升大学教师教学水平和引领院校教学改革方面

发挥了不可替代的作用。大学教师发展中心在我国出

现的时间虽不长，但以提升业务技能和教学能力为目

标的高校教师培训体系早已建立。大学教师发展中心

是大学内部机构职能分化，即以专门的制度设计和专

业的组织架构来推动大学教师发展专业化的产物。从

隶属关系来看，当前我国大学的教师发展中心多数挂

靠于教务处、人事处等职能部门。由于在单位建制上

不独立，在大学科层管理体制下我国大学教师发展中

心很难独立运行，专业性也明显不足，这与美国研究

型大学教师发展组织中追求技术效率和专业效率的

组织建设理念形成鲜明对比。因此，我国大学教师发

展中心的建设要着重从优化大学教师资源配置方式

入手，通过专业化建设发挥教师发展中心在推动和引

领教学改革、促进大学教师学术职业发展方面的作

用，不断彰显我国大学教师发展中心建设的示范效

应，实现从“依附发展”向“独立发展”的历史跨越。

注释
①这 8 所研究型大学分别为普林斯顿大学、哥伦比亚大学、罗格

斯大学、马萨诸塞大学、密歇根大学、塔夫茨大学、东北大学、西
东大学。
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