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摘要：教学质量是高校的立校之本，要提高教学质量，需要对教师的教学工作进行有效的评价。 虽然我国高校教师的教

学评价开展了近四十年，但现行评价制度的效果如何，能否对提升教师的教学绩效产生积极作用，较少有学者对此展开实证

分析。 基于全国 ６３ 所高校的匹配数据，使用分层线性回归模型，实证分析评价制度的构成及其对提升高校教师教学绩效的影

响。 当评价制度的构成具备以下四个特点时，能够提升教师的教学绩效：第一，评价主体不宜选择全面评价；第二，评价内容

要面对教学的全过程；第三，评价方式不能只有定性评价；第四，评价结果要反馈具体问题。
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一、问题提出

高校是培养高层次创新人才的重要基地，教学是高校的

基本职能，教学质量决定了高校的教育质量。 要提高教学质

量，需要对教师的教学工作进行评价。 随着高等教育的普及

化、高等教育规模的扩大化，我国高等教育实现了从精英化

阶段到大众化阶段再到普及化阶段的转轨，教学质量成为政

府、教育界乃至社会大众关注的焦点。 ２０２０ 年 １０ 月，中共中

央、国务院印发了《深化新时代教育评价改革总体方案》，其
中对高等教育质量、教学评价等问题给予高度关注。 高等教

育高质量发展，最根本的就是回归高校教学与人才培养的本

体职能，从而实现人的高质量发展［１］ 。 而教学评价正是保障

教学运行规范、提高教学管理水平、提升教育教学质量的重

要手段，对高校的教学管理实践具有指导作用，直接影响着

大学未来发展的走向。 我国的高校教师教学评价开始于 ２０
世纪 ８０ 年代中期［２］ ，发展至今，越来越多的高校把教学评价

作为教学管理的重要手段，也作为学校考核教师的一项重要

内容。 高校的教学评价制度在我国运行了近四十年，在借鉴

西方相应制度的基础上，结合本土情况形成了自己的制度体

系。 有些做法在借鉴的过程中可能存在偏颇，比如关于评价

结果只反馈分数；有些坚持下来的做法也可能并未达到预期

的效果，比如 ３６０ 度评价主体的选择。 尽管学术界已经对高

校教师教学评价制度构成展开研究，但对于评价制度的效

果，较少有学者对此进行实证分析。 本研究将基于制度效果

的视角，采用全国 ６３ 所高校的匹配数据，实证分析教学评价

制度的构成及其对提升教师的教学绩效产生的作用以及教

学评价制度的完善途径，以期为教学评教制度的高质量发展

提供启发与参考。

二、文献回顾

综观高校教师教学评价的相关研究，可以将研究成果具

体分为评价目的、评价主体、评价方式、评价内容、评价结果

等五个模块。
第一，关于评价目的，可将其分为基于管理目的的“奖惩

性评价”和基于发展目的的“发展性评价” ［３］ 。 尽管学者们

都认可教学评价的最终目的是提高教学质量，但对于教学评

价的目的究竟为何，不同学者所持观点并不相同。 陈明学和

郑锋［４］ 、郭丽君［５］认为应当将奖惩性评价目的和发展性评

价目的结合起来使用。 杨平［６］ 、陈春莲和唐忠［７］ 主张采用

发展性评价目的。 在高校落实教学评价制度过程中，评价结

果主要作为教师奖惩的依据而存在［８］ 。
第二，关于评价主体，学者的看法主要集中在以下方式

上：以学生为主体的单维度评价［９］ ；以学生和同行（或专家）
为主体的二维度评价［１０］ ；分别以学生、同行（或专家）、领导

（或管理者）为主体［１１］ ，或以学生、同行（或专家）、教师为主

体的三维度评价［１２］ ；多维度评价［１３］ 。 因为任何一个评价主
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体都有其局限性，多维度评价可以实现互补，所以越来越多

的学者主张采用多维度评价主体［１４］ 。 考虑到多维度评价在

实际工作中并不容易操作，受客观条件的限制，无法保证对

教师的评价是客观公正的，在评价过程中会采用二维度评价

或者三维度评价。 还有部分学者认为，由于学生是教学的直

接受益者，使用学生评教有一定优势［１５］ ，但由于学生对事物

的认识多处于感性阶段，缺乏理性思考，同时考虑到教学的

特点，应该重视教师自评和同行评价，完善多元主体参与的

教学评价体系［１６］ 。
第三，关于评价方式，美国高校教师教学评价分为学生

评价、同行评价、教师自我评价和系主任评价。 当以学生为

评价主体时，评价方式有等级评价、书面评价、面谈等方

法［１７］ ；以同行为评价主体时，主要采用考察授课材料和进行

课堂访问等方式［１８］ ；以教师本人为评价主体时，则使用书面

报告、教学档案袋等方法［１９］ ；系主任评价一般采用书面评价

的方式［２０］ 。 国外高校在教学评价中常采用定性与定量结合

法［２１］ 、形成评价法等评价方法［２２］ 。 在我国高校的实践中，
教学评价方法侧重评价量表和听课，多以定性研究方法对教

学评价制度改革进行理论反思［２３］ 。
第四，关于评价内容，我国高校主要集中在教学态度、教

学内容、教学方法、教学效果等四个方面［２４］ 。 也有学者认为

除上述教学的共性表现以外，还要关注教师的个性化教学行

为［２５］ ，尽可能避免出现用一份评价表评价不同类型教育教

学活动的情况［２６］ 。 当前的教学评价指标习惯于从学校管理

者的需要出发，缺少对学生学习的关怀［２７］ 。 随着教育的核

心逐渐向学生回归，教学评价范式的转变方向应从学生需求

角度出发，以学习为中心开展［２８］ 。 不同于美国高校，我国高

校的教学评价内容呈现出共性多于个性、统一性多于多样性

的特点。 正因如此，在评价内容上，可以考虑根据专业性质、
课程特点和不同成长阶段教师的差异设计不同的评教标准，
以体现出教学评价内容的多元性和差别性［２９］ 。

第五，关于评价结果，研究发现，教师认为，有利于自身

朝着更好的方向进行改变的信息才是最有用的。 比起分数

或等级，有针对性的建议会对教师的教学改进更有促进作

用［３０］ 。 在操作层面，尽管高校在教学评价量表中会设有开

放式问答的主观题目，但由于该题目不是必填内容，学生会

选择不填写。 学校的教学评价结果往往以分数或等级的形

式呈现，没有反馈有益于教师改进教学的评价结果，如每个

评价细目的具体得分、不同教师间评价结果的横向对比信

息、教师个人历年评价结果的纵向对比信息等［３１］ 。 为使教

师更好地了解自身不足、明确未来改进方向，学校应当根据

教师的差异采用恰当的形式提供具体的评价结果信息。
通过对相关文献的整理发现：关于高校教师教学评价制

度的研究多集中于制度的应然研究，即教学评价制度应该是

什么样的，对评价制度的各部分构成仍存在不同的观点。 基

于此，本研究着重于以下两个方面内容：一是对教学评价制

度的效果进行研究，分析评价制度如何构成才会有利于提升

教师的教学绩效水平；二是对教学评价制度的效果展开定量

研究，在问卷调查的基础上，分别对学校和教师发放问卷，将
二者的数据进行匹配，通过分层线性回归模型，分析不同评

价制度对教师教学绩效的影响作用，定量地说明教学评价制

度的实施效果。

三、理论模型的构建

（一）数据来源

本文使用的数据来源于首都经济贸易大学课题组于

２０１８ 年 ９ 月开始对高校教学评价制度的效果展开的调查，主
要收集教师的个人基本信息、教师对教学评价制度的评价、
不同学校的教学评价制度构成等信息。

为了从学校和教师两个层面探究影响教学绩效水平的

因素，课题组分别发放了学校问卷和教师问卷，对两个层次

的问卷进行数据匹配。 教师问卷通过问卷星的方式开展调

查，学校问卷则是根据教师问卷的填写情况，直接联系相应

学校的教务部门进行填写，每个学校只填写一份学校问卷。
调查采取多阶段抽样方法，首先从东、中、西部地区随机抽取

６３ 所高校，根据该校教师数量再对教师进行随机抽样。 调研

共回收有效学校问卷 ６３ 份、有效教师问卷 ９０８ 份。 ６３ 所高

校来自 １６ 个不同省市，调查的受众面较广，包括中央部属本

科院校、省属本科院校等。 由于学校的层次不同、特点不同，
因此调查结果具有一定的代表性和说服力。

（二）变量与测量

１． 因变量：教师的教学绩效水平

关于教学评价制度的效果，目前学界没有统一的说法，
本文将其定义为教学评价制度的实施是否提升了高校教师

的教学绩效，以此来衡量教学评价制度的效果。 教学绩效的

指标可以用教学质量（结果）和教学投入（过程）来表示。 由

于目前可测量的教学质量指标有学生评教的成绩和成绩变

化趋势，可测量的教学投入指标为教师的备课时间，因此本

文的因变量包括学评教成绩、备课时间和成绩变化趋势。 参

考以往研究［３２］的做法，学评教成绩和备课时间分别根据教

师问卷中的两个题项界定，这两个题项分别为：“近一学年的

学评教分数是多少分？”“近一学年每课时的平均备课时间约

为多少小时？”成绩变化趋势根据教师问卷中的一个题项界

定，该题项为：“近五年的学评教成绩变化趋势是什么？”取值

１、２、３，分别代表“下降”“基本持平”“上升”。
２． 自变量

自变量包括个体和学校两个层次的变量。 个体层次的

变量包括教师的性别、教龄、学历、职称、教学获奖情况、科研

项目情况、论文数量、科研时间。 关于教师性别、教学获奖情

况、科研项目情况、学历、职称变量的测量，在教师调查问卷
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中分别询问：“您的性别是什么？” “近五年是否获得校级及

以上级别的教学效果奖项？”“近五年是否主持校级以上级别

的科研项目？”“您的最高学历是什么？”“您的职称是什么？”
相应设置为有序或无序的分类变量。 关于教龄、论文数量和

科研时间变量的测量，在调查问卷中分别询问：“您的教龄是

多少年？”“近五年在核心及以上期刊发表的论文数量有多少

篇？”“近一年平均每周科研时间约为多少小时？”将其作为

连续变量直接纳入模型。
学校层次的变量包括教学评价制度的评价主体、评价内

容、评价方式和反馈情况。 关于评价主体数量变量的测量，在
学校问卷中询问：“学校教学评价的主体情况是？”取值 １、２、３，

分别代表“单维度评价”“多维度评价”“全面评价”。 关于评

价内容变量的测量，在学校问卷中询问：“学校教学评价的内

容是？”取值 １、２、３、４，分别代表“只评价课堂内容”“既评价课

前准备，也评价课堂教学”“既评价课堂教学，也评价课后安

排”“既评价课前准备，也评价课堂教学及课后安排”。 关于评

价方式变量的测量，在学校问卷中询问：“学校教学评价的方

式是？”取值 １、２、３，分别代表“定性评价”“定量评价”“定量评

价和定性评价相结合”。 关于反馈情况变量的测量，在学校问

卷中询问：“学校对教学评价结果的反馈情况是？”取值 １、２、３，
分别代表“没有任何反馈”“没有反馈具体问题”“反馈具体问

题”。 主要变量定义及数据信息来源见表 １。
表 １　 主要变量定义及数据信息来源

变量定义 数据信息来源及说明
因变量
学评教成绩 回答“近一学年的学评教分数是多少分？”
备课时间 回答“近一学年每课时的平均备课时间约为多少小时？”
成绩变化趋势 回答“近五年的学评教成绩变化趋势是什么？”：１ ＝ 下降，２ ＝ 基本持平，３ ＝ 上升
自变量：个体层次
性别 选择“您的性别是什么？”：０ ＝ 女，１ ＝ 男
教龄 回答“您的教龄是多少年？”
学历 选择“您的最高学历是什么？”：１ ＝ 本科，２ ＝ 硕士研究生，３ ＝ 博士研究生
职称 选择“您的职称是什么？”：１ ＝ 讲师及以下，２ ＝ 副教授，３ ＝ 教授
教学获奖情况 回答“近五年是否获得校级及以上级别的教学效果奖项？”：０ ＝ 否，１ ＝ 是
科研项目情况 回答“近五年是否主持校级以上级别的科研项目？”：０ ＝ 否，１ ＝ 是
论文数量 回答“近五年在核心及以上期刊发表的论文数量有多少篇？”
科研时间 回答“近一年平均每周科研时间约为多少小时？”
自变量：学校层次
评价主体 回答“学校教学评价的主体情况是？”：１ ＝ 单维度评价，２ ＝ 多维度评价，３ ＝ 全面评价

评价内容
回答“学校教学评价的内容是？”：１ ＝ 只评价课堂内容，２ ＝ 既评价课前准备，也评价课堂教学，３ ＝ 既评价
课堂教学，也评价课后安排，４ ＝ 既评价课前准备，也评价课堂教学及课后安排

评价方式 回答“学校教学评价的方式是？”：１ ＝ 定性评价，２ ＝ 定量评价，３ ＝ 定量评价和定性评价相结合

反馈情况 回答“学校对教学评价结果的反馈情况是？”：１ ＝ 没有任何反馈，２ ＝ 没有反馈具体问题，３ ＝ 反馈具体问题

　 　 （三）方法与模型

本文采用分层线性模型 （Ｈｉｅｒａｒｃｈｉｃａｌ Ｌｉｎｅａｒ Ｍｏｄｅｌｉｎｇ，
ＨＬＭ），该方法的目的是基于一系列非同一层次的自变量，对
因变量的值进行估计，由此可见，分层线性模型适用于具有

层次性的研究内容。 虽然国内有关探讨教学评价制度效果

的研究尚未普遍使用该方法，但本研究旨在分析高校教师教

学评价制度的效果，研究内容和数据本身具有层次特性。 教

师教学评价制度的效果不仅受到教师个人特征的影响，也受

到教师所在学校的学校特征的影响。 此外，ＨＬＭ 可针对学校

之间教师的教学绩效水平的变异作分析，而传统的回归分析

则无法做到。 本文将个体层次变量、学校层次变量逐步加入

模型，进行 ＨＬＭ 分析，以验证研究假设。
首先，零模型是不加任何变量对模型方差进行分解，以

判断是否有必要构建分层线性模型。 零模型如下所示：
Ｌｅｖｅｌ １ 方程：Ｅｆｆｅｃｔｉｊ ＝ β０ｊ ＋ ｒｉｊ 　 　 　 ｒｉｊ ～ Ｎ（０，σ２）
Ｌｅｖｅｌ ２ 方程：β０ｊ ＝ γ００ ＋ μ０ｊ 　 μ０ｊ ～ Ｎ（０，τ００）
其中：Ｅｆｆｅｃｔｉｊ是 ｊ 学校的 ｉ 教师的教学绩效水平；β０ｊ为 ｊ

学校的平均水平；ｒｉｊ是教师个体的随机误差，表示 ｊ 学校的 ｉ
教师与学校平均水平的差异；γ００为总体平均水平；μ０ｊ是学校

的随机误差，表示 ｊ 学校平均水平与总体平均水平的差异。
其次，在零模型中加入个体层面变量和学校层面变量，

构建如下模型：
Ｌｅｖｅｌ １ 方程：Ｅｆｆｅｃｔｉｊ ＝ β０ｊ ＋ β１ｊＴ１ｉｊ ＋ β２ｊＴ２ｉｊ ＋ … ＋ βｎｊＴｎｉｊ

＋ ｒｉｊ 　 ｒｉｊ ～ Ｎ（０，σ２）
Ｌｅｖｅｌ ２ 方程：β０ｊ ＝ γ００ ＋ γ０１Ｓ１ｊ ＋ μ０ｊ 　 μ０ｊ ～ Ｎ（０，τ００）
β１ｊ ＝ γ１０ ＋ γ１１Ｓ１ｊ ＋ μ１ｊ 　 μ１ｊ ～ Ｎ（０，τ１１）
β２ｊ ＝ γ２０ ＋ γ２１Ｓ１ｊ ＋ μ２ｊ 　 μ２ｊ ～ Ｎ（０，τ２２）
……
βｎｊ ＝ γｎ０ ＋ γｎ１Ｓｎｊ ＋ μｎｊ 　 μｎｊ ～ Ｎ（０，τｎｎ）
其中，Ｔ 和 Ｓ 分别表示教师特征变量和学校特征变量。

四、数据分析结果

（一）描述性统计分析

表 ２ 报告了主要变量的描述性统计结果。 由表 ２ 可知，
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教师近一学年学评教成绩的平均值约为 ９１． ０ 分，近一学年

每课时的平均备课时间约为 ５． ５ 小时。 关于近五年的学评

教成绩变化趋势，３． ４１％ 教师的成绩呈下降趋势，６６． ６３％ 教

师的成绩基本持平，２９． ９６％教师的成绩呈上升趋势。
关于个体层次的变量，在受访者中，有 ３９． ８％的男性，教

龄约为 １２ 年，近一年平均每周科研时间约为 １６ 小时，近五年

在核心及以上期刊发表的论文数量约为 ４ 篇。 在受访者中，
最高学历是本科、硕士研究生、博士研究生的比例分别为

３． ９６％ 、３０． ２９％ 、６５． ７５％ 。 关于教师的职称，４６． ４８％是讲师

及以下，４３． ６１％是副教授，９． ９１％ 是教授。 ３８． ７％ 的受访者

在近五年获得过校级及以上级别的教学效果奖项，７０． ５％ 的

受访者在近五年主持过校级以上级别的科研项目。

关于学校层次的变量，学校教学评价主体的统计结果如

下：２７． ５３％的学校是单维度评价，６５． ６５％的学校是多维度评

价，６． ８３％的学校是全面评价。 学校教学评价内容的统计结

果如下：３０． ５１％的学校只评价课堂内容，３３． ２６％的学校既评

价课前准备也评价课堂教学，７． ７１％ 的学校既评价课堂教学

也评价课后安排，２８． ５２％ 的学校既评价课前准备也评价课

堂教学及课后安排。 学校教学评价方式的统计结果如下：
１７． ８４％的学校采用定性评价，４． １９％ 的学校采用定量评价，
７７． ９７％的学校采用定量评价和定性评价相结合的方式。 学

校对教学评价结果的反馈情况的统计结果如下：５． ４０％ 的学

校没有任何反馈，２３． ３５％的学校没有反馈具体问题，７１． ２６％
的学校会反馈具体问题。

表 ２　 主要变量的描述性统计（在个体层次展示的部分均值和标准差数据为男教师）

变量定义 均值 标准差 最小值 最大值 样本量
学评教成绩 ９１． ０３６ ４． ７７８ ６０ １００ ９０８
备课时间 ５． ５１５ ６． １６１ ０ ２０ ９０８

成绩变化趋势 ２． ２６５ ０． ５１３ １ ３ ９０８
个体层次

性别 ０． ３９８ ０． ４９０ ０ １ ９０８
教龄 １２． １３７ ８． ３７３ ０ ３５ ９０８

教龄平方 ２１７． ３３３ ２７５． ６２０ ０ １２２５ ９０８
学历 ２． ６１８ ０． ５６２ １ ３ ９０８
职称 １． ６３４ ０． ６５６ １ ３ ９０８

教学获奖情况 ０． ３８７ ０． ４８７ ０ １ ９０８
科研项目情况 ０． ７０５ ０． ４５６ ０ １ ９０８

论文数量 ３． ６７１ ４． ０３２ ０ ２０ ９０８
科研时间 １６． １４１ １４． ４８４ ０ ６０ ９０８
学校层次
评价主体 １． ７９３ ０． ５４９ １ ３ ９０８
评价内容 ２． ３４３ １． １８６ １ ４ ９０８
评价方式 ２． ６０１ ０． ７７３ １ ３ ９０８
反馈情况 ２． ６５９ ０． ５７７ １ ３ ９０８

　 　 （二）教学评价制度对教师的学评教成绩的影响

零模型实际就是方差分析，通过计算组内相关系数（ Ｉｎ⁃
ｔｒａ － ｃｌａｓｓ Ｃｏｒｒｅｌａｔｉｏｎｓ，ＩＣＣ）可以发现，零模型（模型 Ａ１）的

ＩＣＣ① 为１６． １９％ ，也就是说教师教学绩效水平的差异有

１６． １９％来自学校间的差异，模型的检验结果也证明较之简

单线性回归模型，本研究更适合采用分层线性模型（体现在

表 ３、表 ４ 和表 ５ 中的“其他控制变量”上，分别用“ × ”和

“√”来表示不适合和适合）。 接下来，在两层的分层线性回

归模型中，让教师个体层次模型的截距随不同学校而发生变

化（即随机截距）。 在具体建模策略上，本文通过逐步在模型

中加入变量的方式考察学校制度对教师的学评教成绩的净

效应。 在模型 Ａ１ 的基础上，本文又构建了 ２ 个模型，分别为

加入个体层次的非完全模型（模型 Ａ２）和加入学校层次的全

模型（模型 Ａ３）。 表 ３ 报告了模型估计的结果。
模型 Ａ２ 显示，第一，教龄越长的教师的学评教成绩越

高。 随着教龄的增长，教师的教学经验不断丰富，对课程更

加熟悉，把握也更加充分，学评教成绩会随之升高。 第二，较
之本科学历，学历为硕士研究生、博士研究生的教师的学评

教成绩更高。 目前高校中的绝大多数教师，特别是中青年教

师，拥有硕士、博士学位是必要条件，只有极少数年长教师由

于历史原因对其学历没有特别要求，但由此可以看出，教师

是一个需要终身学习的职业，只有不断学习成长，才能跟上

时代的发展，带给学生前沿的知识，得到学生的认可。 第三，
获得过校级及以上级别的教学效果奖项的教师的学评教成

绩更高，主要原因是获得过教学效果奖项的教师通常都是教

学效果好、学评教成绩一直名列前茅的教师。 第四，在核心

及以上期刊发表的论文数量越多、主持过校级以上级别的科

研项目的教师的学评教成绩更高。
模型 Ａ３ 在模型 Ａ２ 的基础上加入了学校层次变量。 结

果显示，个体层面变量的影响（主要是显著性、方向、大小等

三个方面）基本不变，保持稳定。 关于制度的影响，表现在以

下三个方面：
第一，关于教学评价主体，可以发现：与单维度评价相

比，多维度评价或全面评价都会使得教师的学评教成绩显著

下降。 导致这一结果的可能原因有两个：一方面，随着评价

主体的增加，由于打分标准不一致，教师的学评教成绩相对
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分散，所以评价主体越少，分数反而越高；另一方面，在本次

调研中，有 １ ／ ４ 多的学校采用单一学生评教的方式考核教师

的教学质量，而单一学生评教的分数普遍较高。 这也可以解

释为：当教学的评价主体只有学生时，教师只需要考虑学生

的需求，所以学评教的成绩普遍较高；当教师要面对更多的

评价主体时，不仅需要考虑学生的需求，还要考虑其他主体

的要求和偏好，这会导致他们对单维度评价的关注和投入降

低，从而导致其学评教成绩显著降低。 单纯或过度使用学生

评教也可能产生一些负面的结果或问题，如大多数采用以学

生为主要教学评价主体的高校会出现明显的分数膨胀现

象［３３］ 。
第二，关于教学评价内容，结果显示：与只评价课堂教学

相比，“评价课前和课堂” “评价课前、课堂、课后”这两种情

况，教师的学评教成绩都会显著提高。 本次调查发现，有将

近 １ ／ ３ 的高校只评价教师的课堂教学质量，而如果将课前准

备和课后作业均纳入评价体系，教师的学评教成绩反而更

高。 由此也可以看出，教师在人才培养的过程中，并非只需

要完成课堂教学，课前准备和课后作业环节都能看出教师对

于教学及学生学习效果的重视。 如果高校教师的教学评价

只是对课堂教学进行评价，则无法全面反映教师教学的真实

情况。 这也会让教师错误地认为，自己只需要把课上好，不
需要在其他方面投入更多的时间和精力。 事实上，在大学教

育中，教师除了要向学生传授知识，师生间的思想交流、师生

关系及其相互合作，也是促进学生发展和专业成长的重要条

件。 评价内容应该具有系统性，贯穿教学的全过程，包括教

师的课前准备、课堂教学的实施和课余时间的辅导［３４］ 。
第三，关于教学评价结果的反馈情况，研究显示：与没有

反馈相比，有反馈但未反馈具体情况，教师的学评教成绩显著

下降。 由此可以看出，只反馈分数并不能对教学质量的提升

产生积极作用，反而有不利影响。 在本次调研中，有 １ ／ ４ 多的

高校没有给教师任何评教反馈或虽有反馈但没有反馈具体问

题，如果反馈给任课教师的信息只有分数或评价等级，教师无

法从这些简单、孤立的数据中找到提高教学质量的方法。
表 ３　 估计学评教成绩的分层线性模型

模型 Ａ１ 模型 Ａ２ 模型 Ａ３
教龄 ０． １４０∗∗ ０． １３９∗∗

（０． ０６６） （０． ０６６）
教龄平方 － ０． ００２ － ０． ００２

（０． ００２） （０． ００２）
学历（以本科为参照）
　 　 　 　 　 硕士研究生 ２． １５３∗∗ ２． １３２∗∗

（０． ８５０） （０． ８５３）
　 　 　 　 　 博士研究生 ２． ０９０∗∗ ２． ０７５∗∗

（０． ８７７） （０． ８７４）
教学奖项情况 ０． ９８７∗∗∗ ０． ９８１∗∗∗

（０． ３１９） （０． ３１９）
科研项目情况 ０． ６４５∗ ０． ６９０∗

（０． ３６９） （０． ３６７）
论文数量 ０． １０１∗∗ ０． １０４∗∗

（０． ０４６） （０． ０４６）
评价主体（以单维度评价

为参照）
　 　 　 　 　 多维度评价 － １． ３５１∗∗

（０． ６５１）
　 　 　 　 　 全面评价 － ２． ３５９∗∗

（１． ０３３）
评价内容（以只评价课堂

教学为参照）
　 　 　 评价课前和课堂 ２． ４２２∗∗

（０． ９４３）
　 　 　 评价课堂和课后 － ０． ９９６

（１． １５１）
　 评价课前、课堂、课后 １． ３８０∗∗

（０． ６９３）
反馈情况（以没有反馈为

参照）
　 　 　 不反馈具体问题 － １． ８５２∗

（１． １０８）
　 　 　 反馈具体问题 － １． ２０１

（１． １６３）
其他控制变量 × √ √
常数项 ９０． ９２４∗∗∗ ８６． ５２２∗∗∗ ９１． ６２０∗∗∗

（０． ３１８） （０． ９６７） （２． ５５２）
样本量 ９０８ ９０８ ９０８
组数 ６３ ６３ ６３

　 　 注：∗、∗∗、∗∗∗分别代表在 １０％ 、５％和 １％置信水平下显著。

　 　 （三）教学评价制度对教师的备课时间的影响

为探究教学评价制度对教师备课时间的影响，本文构建

了 ３ 个模型，分别为零模型（模型 Ｂ１）、只有个体层次变量的

非完全模型（模型 Ｂ２）、加入学校层次变量的全模型（模型

Ｂ３）。 表 ４ 反映了因变量为备课时间的分层线性模型分析结

果。 零模型（模型 Ｂ１）显示，校间的方差成分占总方差的比

例（即组内相关系数 ＩＣＣ）为 ０． １１０３［３５］ ，故需要采用分层线

性模型进行分析。
模型 Ｂ２ 只包括个体层次因素，结果显示，随着教龄的增

加，教师的备课时间呈现先减少后增加的趋势。 对于大多数

教师来说，随着教龄的增加，其对主授课程的熟悉程度也会

增加，所以备课时间呈现减少的趋势。 随着信息化时代的到

来，旧有的课程也会遇到瓶颈和挑战，无论是从内容、形式上

都需要推陈出新，对教师来说需要投入更多的时间重新打造

课程，由此开始出现备课时间增加的趋势。
模型 Ｂ３ 在模型 Ｂ２ 基础上加入了学校层次因素。 可以

发现，个体层次变量的影响（主要是显著性、方向、大小等三

个方面）基本不变，保持稳定。 在学校层次，与单维度评价相

比，当教学评价主体为全面评价时，教师的备课时间会显著

减少。 这主要是因为当评价主体为全面评价时，教师需要面

对的群体增多，特别是加入同行评价和领导评价时，还要考

虑人际关系的因素，这势必会分散教师的精力，减少教学投

入。 有研究指出，与很多同事进行人际交往会显著降低教学

绩效［３６］ 。 第二，关于教学评价的方式，与定性评价相比，定
量评价或定量评价和定性评价相结合的方式均会使教师的
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备课时间出现显著上升。 关于教师教学评价的方式，很多研

究都提出定性评价方式的重要性，这主要是出于对发展性评

价目的的认可，认为定性评价能够帮助教师发现问题，指明

发展方向，有助于发展性评价目的的实现。 本研究也发现，
定量评价同样有其存在的必要性。 比如，对教师的评分以及

排名可以让教师找到自己在群体中的相对位置，能够激发教

师努力教学。 从备课时间的增加可以看出，教师除了重视自

己教学质量的提升，还看重与同事教学质量的比较。
表 ４　 估计备课时间的分层线性模型

模型 Ｂ１ 模型 Ｂ２ 模型 Ｂ３
教龄 － ０． ３４６∗∗∗ － ０． ３４２∗∗∗

（０． ０８９） （０． ０８９）
教龄平方 ０． ００７∗∗∗ ０． ００７∗∗∗

（０． ００３） （０． ００３）
评价主体（以单维度评价

为参照）
　 　 　 多维度评价 － １． ３０１

（０． ８０８）
　 　 　 全面评价 － ４． ６７７∗∗∗

（１． ２２３）
教学评价的方式（以定性

评价为参照）
　 　 　 定量评价 ３． ９００∗∗∗

（１． ４２３）
　 　 　 定量评价和定 ３． ０５３∗∗

　 　 　 性评价相结合 （１． ３２５）
其他控制变量 × √ √
常数项 ５． ７３１∗∗∗ ７． ３３３∗∗∗ ５． ０３０

（０． ３７２） （１． ２６８） （３． ５５０）
样本量 ９０８ ９０８ ９０８
组数 ６３ ６３ ６３

　 　 注：∗、∗∗、∗∗∗分别代表在 １０％ 、５％和 １％置信水平下显著。

　 　 （四）教学评价制度对教师的学评教成绩变化趋势的影

响

本文使用 ｏｒｄｅｒｅｄｌｏｇｉｔ 模型分析教学评价制度对教师的

学评教成绩变化趋势的影响。 由表 ５ 可知：
第一，随着教龄的增加，教师的学评教成绩变化呈现出

先下降后上升的趋势。 随着教龄的增加，教师对所授课程越

来越熟悉，不会花费更多的时间在备课上，课程的形式和内

容也不会有太大变化，有可能使得成绩变化有所下降。 直到

学生对课程的满意度比较低，教师意识到必须对课程作出改

变时，就会重新投入时间和精力在课程建设上，通过在课程

中加入新的形式或内容等方式提高课程质量，其学评教成绩

也会逐渐上升。 第二，主持科研项目的教师的学评教成绩变

化呈现上升趋势。 科研对教学质量的提升有促进作用［３７］ ，
这不仅体现在教师之间的教学质量对比上，也同样适用于教

师个人的教学质量对比。 由此也更加印证了洪堡时代的思

想———科研是最好的教学。 第三，学校对教学评价结果的反

馈，与没有反馈相比，在有反馈但未反馈具体情况时，教师的

学评教成绩变化出现下降趋势。 关于教学反馈，如果只是反

馈分数和排名，而没有反馈具体问题，则不利于教师的教学

质量提升。 这种情况不但对不同教师间的教学质量比较如

此，对同一教师的教学质量变化也同样如此。
表 ５　 估计成绩变化趋势的排序模型

模型 Ｃ１ 模型 Ｃ２
教龄 － ０． ０９５∗∗∗ － ０． ０９４∗∗∗

（０． ０３１） （０． ０３２）
教龄平方 ０． ００２∗ ０． ００２∗

（０． ００１） （０． ００１）
科研项目情况 ０． ３４４∗ ０． ３４３∗

　 　 　 　 　 　 （０． １７７） （０． １８０）
反馈情况（以没有反馈为参照）
　 　 不反馈具体问题 － ０． ８３６∗

（０． ４６７）
　 　 反馈具体问题 － ０． ７１７

（０． ４７５）
其他控制变量 × √
样本量 ９０８ ９０８
Ｐｓｅｕｄｏ Ｒ２ ０． ０１９ ０． ０２７

　 　 注：∗、∗∗、∗∗∗分别代表在 １０％ 、５％和 １％置信水平下显著。

五、讨论与启示

制度学家指出，许多组织行动都被认为是理所应当的，
没有人好奇一项活动为什么开始或为什么应该继续，每个人

只会认为这是唯一且理所当然的方式。 组织倾向于遵循那

些已经被其他组织确立合法性的管理结构和实践，管理者也

会陷入同样的陷阱，只做“大家正在做的”。 目前各高校都制

定了教学评价制度，但制度的构成却千差万别，无论从评价

主体、评价内容、评价方式还是评价结果的反馈都没有统一

的做法。 究其原因，主要是高校在实施制度的过程中，逐渐

忽略了其功能，即教学评价制度是否真正提升了教师的教学

绩效水平。 本研究从教学评价制度的效果（即教学评价制度

是否达成了其功能）出发，以提升教师教学绩效水平为基础，
通过比较不同制度构成对教师教学绩效的影响发现，当高校

的教学评价制度具备以下特点时，能更好地提升教师的教学

绩效水平。
第一，评价主体不宜选择全面评价。 本研究显示，当评

价主体为全面评价时，教师的教学质量和备课时间都会显著

下降。 虽然美国高校对教师的教学评价普遍采取全面评价，
国内也有学者提出将 ３６０ 度绩效考评法用于高校教师的教

学评价，但不论是国外的全面评价，还是国内的 ３６０ 绩效评

价体系，都有其适用的情景与特点，而我国高校教师的教学

评价也有其自身的独特性，不能简单地照搬照用，否则将适

得其反。 目前，几乎所有的高校都在开展学生评教，学生评

教有其存在的必要性和重要性，但同时也有它的局限性，比
如：学生的评教能力有限；评教结果往往出现“集体高分”，且
区分度很小［３８］ ；当评教结果用于人事目的时，教师可能会具

有评价标准偏移的倾向［３９］ 。 虽然学生可以作为教师教学评

价的主体之一，但不能是唯一，与此同时，可以考虑加入专家

等评价主体来弥补学生评价的缺陷。
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第二，评价内容要面对教学的全过程。 本研究显示，当
评价内容为教师教学的全过程时，教师的教学质量显著提

升。 一直以来，各高校对于教师教学的评价关注的都是教师

的课堂教学质量，忽视了教师课前准备和课后安排。 精心设

计、认真准备课程以及学生课外的自主学习和课下的师生互

动均是教育教学活动的重要环节，同样影响着人才培养质

量，因此将教育教学活动开展前的准备工作和课堂教学之外

的活动纳入教学评价的范畴是非常必要的［４０］ 。 高校应该重

新界定教学评价的内容，考虑由专家和学生共同参与评教，
发挥各自的专长和优势，课堂教学以学生评价为主，课前准

备和课后安排以专家评价为主，学生没有能力评价的课堂教

学内容也可以由专家来评价，二者的结合共同构成教师的教

学评价，使评价更加科学合理。
第三，评价方式不能只有定性评价。 本研究显示，当评

价方式含有定量评价时，会加大教师对教学的投入。 当教师

既知道自己的教学评分，也了解院系的平均分时，就能清楚

二者之间是否存在差距，从而推动其内在动机充分发挥作

用，提升教学表现［４１］ 。 定性评价有其存在的必要性，定量评

价也有其存在的重要性，二者应当共同构成教学评价方式。
第四，评价结果要反馈具体问题。 本研究显示，如果教

学评价结果的反馈只有分数而没有具体问题，比没有任何反

馈对教师的教学质量更有负向影响。 在管理过程中，往往将

评价结果以分数或排名的方式呈现。 对于教师来说，只有分

数的反馈结果无助于教师的教学反思与改进。 只有反馈具

体问题，才能让教师清楚地了解自己在教学中存在的具体问

题是什么，才能对症下药，切实地改进教学，提高教学质量。
高校的管理部门和教学管理者不仅要及时了解教师的需求，
为教师教学的改进提供必要的支持，也要善于利用评价结

果，为教师专业发展提供持续动力。

注释：
①在实际研究中，如果 ＩＣＣ ＞ ０． ０５９，就有必要采用多层线性

模型进行分析。
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