
收稿日期：２０２０－０６－０５

作者简介：赵炬明，华中科技大学教育科学研究院教授、博士生导师。

失衡的天平：大学教师评价中

“重研究轻教学”问题的制度研究

———美国“以学生为中心”本科教学改革研究之八

赵 炬 明

【摘　要】本文重点讨论教师绩效评估中的“重科研 轻 教 学”问 题。本 文 首 先 定 义 问 题 的 性 质 和 范 围，指 出 研 究／教 学 冲

突的本质是教师工作中时间和精力分配的冲突。然后通过对比社会和大学系统中研究与教学制 度 化 程 度，指 出 研 究 的

更好成就归功于其在发展中得到了更好的制度支持，相反大学教育之所以落后是因为在发展中没有得 到 类 似 的 制 度 支

持。然后以斯坦福大学百年发展史为例，显示斯坦福大学在发展中是如何逐步忽略教学的。最后指出，要重新平衡这两

项主要任务，大学和学院需要重新审视其对本科教育的道德承诺，接受教学落后的现实，重新调整 学 校 教 师 工 作 评 估 政

策，激励教师全身心投入本科教育和大学教学研究，最终实现ＳＣ改革目标，实现提高本科教育质量的目的。

【关键词】大学教师评价　教师激励　重科研轻教学　组织化与制度化　斯坦福大学

　　本文是美国以学生为中心的本科教学改革研

究的第八篇。前一篇文章讨论了如何通过大学教

学学术和教师发展活动，赋能教师，让教师们“能

干”和“会干”；而这篇文章则聚焦如何激励教师，

让教师们“想干”和“愿干”，无掣肘羁绊，无后顾之

忧，可以全身心地投入教学改革。

国内外几 乎 所 有 关 于 教 师 激 励 的 文 献 都 表

明，阻碍教师积极投入教学的主要障碍之一是教

师工作评价中的“重科研轻教学”倾向。如果在教

师工作评价中教学被置于次要地位，就不能指望

教师们会把主要时间和精力用于教学。如果教师

不把时间和精力投入教学，也就不能指望本科教

学质量会得到保障和提高，ＳＣ改革 会 获 得 成 功。

换言之，“重科研轻教学”现象表明，教学和科研作

为现代大学的两个基本活动之间出现了失衡，此

即本文标题所谓“失衡的天平”。本文将从组织和

制度角度探讨这个现象的本质与成因，并提出纠

正的方法与途径。

然而，如果仅仅把“重科研轻教学”看成是一

个简单的学校内部制度调整问题，那就太简单化

了。我们必须注意到，“重科研轻教学”并非个别

现象和局部现象，而是广泛存在的一个国际性现

象。因此思考解决方案之前，应先理解问题的本

质和成因，找到背后的成因和力量，然后再设计适

当的解决方案。

从历史上看，早期现代大学是以教学为主的。

直到进入德国洪堡时期，研究才作为一种新的学

术活动进入现代大学。尔后，研究在现代大学中

得到了高度重视，大学不断发展出各种新制度支

持研究活动。而与此同时，本科教学却在现代大

学中经历了一个不断旁落的过程，最终酿成今日

危机。因此，有必要系统考察研究和教学活动在

现代大学中的制度化状态，看现代大学是如何支

持这两种活动，从而理解为什么会出现“重科研轻

教学”现象的。此外，从考察大学对研究的制度化

支持中还可以看到，如果要使教学获得类似的发

展，它需要从现代大学中获得怎样的支持。为了

深刻理解这个过程，我们还可以具体考察一所现

代大学的发展史，看看这个现象是怎样逐渐发生

的，从而对这个问题有一个真实的理解。希望这

两个考察会有助于思考如何在现代大学中重建两

者的平衡。
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本文的基本观点是，现代大学接纳科 学 研 究

活动，大力支持其发展，是现代大学对现代社会的

一大贡献。同时科研活动也改造了现代大学，使

它成为现代科学的最重要支持性组织之一。但与

此同时，本科教学却在现代大学中经历了一系列

旁落。这是现代大学的一个制度性缺 陷。因 此，

重建两者的平衡是对现代大学的一个严峻挑战。

现代大学必须很好应对这个挑战，否则它不能很

好履行其社会责任。

本文共分四部分。首先讨论“重科研轻教学”

问题的性质、范围、历史和现状。然后对比研究和

教学在现代大学中的制度化状态。再以斯坦福大

学百年校史（１８９０－２０１２）为例，显示研究和教学是

如何在现代大学组织中逐渐失衡的并如何被小心

掩饰的。最后探讨重建平衡的途径和方法。

一、大学 教 师 评 价 中 的“重 科 研 轻 教 学”问

题：性质、范围、历史与现状

首先界定问题的性质与范围。按博耶对大学

教授职责的分类，大学教师有四项基本职责：发现

知识、整合知识、应用知识、传授知识。而在“重科

研轻教学”问题中的“科研”，可以包括教学之外的

其他三类职责，只是不同类型学校强调的重点不

同而已。例如，研究型大学比较强调知识创造（即

原创性知识创造）和知识整合（即把分散知识整合

成为体系化知识）。而在医学、工程、管理等专门

职业领域（ｐｒｏｆｅｓｓｉｏｎａｌ　ｆｉｅｌｄ），知识应用也被认为

是学术。因此科研与教学的对立实际上是教学与

其他三类职责之间的对立。

再说“教学”。教学可以泛指大学的一切教学

活动。但从下面斯坦福大学的案例中可以看出，

大学教师们并不反对研究生教学，甚至不反对本

科生高年级专业课教学。最让教师们头疼的是基

础阶段本科教学，即通识课和基础课教学，以及为

大学一二年级学生提供学业咨询。大学教师为什

么不把研究生教学甚至本科高年级专业课教学视

为负担呢？因为这些教学与教师们的研究活动直

接相关。例如研究生课程通常是教师们吸引和挑

选研究生的关键环节。研究生们不仅可以帮助教

师们做科研，还可以帮助教师产生新思想，推动教

师研究。因此教师们都希望多招研究生，争取更

多招生指标。本科高年级专业课也类似，因为这

些课程与教师们的专业有关，且专业课学生人数

通常较少，工作量较小。尤其是在高校大规模推

行本科生参与科研活动以来，能进教师研究室的

通常是高年级本科生，他们不仅但可以配合教师

工作，还是潜在的研究生生源，因而教师对他们通

常也持欢迎态度。由此可见，教师对不同类型教

学的态 度 是 不 同 的。与 专 业 密 切 程 度 越 近 越 喜

欢，越远越不喜欢。这个态度本身就说明，大学教

师是以研究为中心来选择和规划自己的教学活动

的。

为什么通识课和基础课教学和低年级学业咨

询会成为教师负担呢？简单回答是，这些教学活

动与教师专业联系不密切，而且工作量大。从现

有文献看，至少有两个主要原因：

一个原因是大学生发展阶段性。从认知发展

角度看，１８～２４岁是人的认知能力中抽象能力发

展的 主 要 阶 段，因 此 训 练 和 发 展 学 生 的 构 建、评

价、修正、完善和创造认知框架的能力、掌握各种

基本知识框架是这个阶段学习的主要任务［１，２］，而

大学通识课和基础课恰好是在这些方面发挥主要

作用。换言之，通识教育和基础教育对这个阶段

的大学生发展有主要贡献。然而，此时的大学生

在学习习惯上还深受中学模式影响，不习惯以构

建和系统审查认知框架为主要特征的大学学习。

因此，改变他们的中学学习习惯，建立大学学习习

惯，完成学习和认知模式转型，是大学基础教育的

主要困难。与所有学习一样，帮助学生改变已有

习惯，建立新习惯，需要整套的专门知识、技术和

能力。但到目前为止，我们对此还知之 甚 少。绝

大多数教师缺少相关知识、经验和技术，使得这个

阶段的教学具有很大随机性，很多情况下是在碰

运气。尽管这种随机性通常被善意地称为大学教

学艺术，但教师们通常感到这个阶段的学生特别

难教。然而，一旦学生学会了大学学习方法，进入

高年级学习，知道如何学习和配合教师教学，教师

教学的困难就小多了，教学方式和教学质量也随

之稳定下来。

另一个原因是大学通识课和基础课与教师专

业兴趣关系不大，越是高水平研究型大学越是如

此。既然很难从通识课和基础课教学中获得探索

的乐趣和专业收益，吃力又不讨好，教师们不愿意

教通识课和基础课也就不难理解了。这一现象普

遍存在，中外概莫能外。

事实上，美国高校对大学基础阶段教 学 的 这

个特点早有共识。美国高教史上一直有一个是否

应当把这部分教育从大学里分离出去的讨论。布

鲁贝克在《高等教育哲学》中谈到博雅教育和专业
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教育之争［３］，就 是 这 个 争 论 的 表 现。持 分 离 主 张

的学者如伯顿·克 拉 克 等 认 为［４］，这 部 分 教 育 属

于普通教育，相当于欧洲的普通高中教育，是美国

高中教育系统发展较晚的结果。因此应该向欧洲

学习，将其从研究型大学中分离出去。而持保留

意见的人则认为，这部分教育恰好是大学教育对

大学生发展的独特贡献。如果大学做好这个阶段

的教学，帮助学生顺利完成这个阶段的发展，学生

就能脱胎换骨，成为不同于高中生的“新人”，进而

实质性地影响其一生，这不正是大学教育的目的

吗？持这种 看 法 的 学 校 通 常 是 那 些 继 承 英 国 牛

津、剑桥传统的美国东部精英高校。他们认为训

练学生思维能力、拓宽学生视野、培养公民意识与

道德意识的博雅教育，是大学教育的精要。这些

学校多是古典学院发展而来，保留了自己的博雅

教育和学院制传统。

虽然这些讨论从来没有结论，但历史 却 做 出

了选择。１９９９年 欧 洲 的 博 洛 尼 亚 进 程 使 欧 洲 大

学决定效仿美国，把原有的三年制专业学习模式

改为四年制博雅加专业的美国模式。与此同时，

美国学院与大学联合会（ＡＡＣＵ）也在大力倡导本

科阶段的博雅教育。于是博雅教育成了当代大学

本科教育的主流。这个模式也影响了中国的本科

教育，我国高校目前流行的也是这个模式。由于

大家都采用这个模式，本科通识教育阶段的教学

与科研对立问题就有了普遍性。

那么，在科研与教学对立中，真正冲突的究竟

是什么呢？简单回答是：教师时间与精力的分配。

教师的资源就是自己的时间和精力，因此在面临

多项 任 务 时，他 们 会 权 衡 利 弊 以 获 得 最 大 收 益。

这就涉及到教师评价制度。教师评价制度是指挥

棒。如果学校主要奖励研究而不太奖励教学，教

师就会投入研究而不投入教学，天平就会向科研

倾斜。如果学校奖励教学重于奖励科研，教师投

入就会向教学倾斜。如果学校像奖励研究那样奖

励教学，教师就会均衡投入。这三种情况在美国

高校中均有存在。向科研倾斜的主要是研究型大

学，向教学倾斜的主要是私立小型文理学院；科研

教学均衡投入的主要是一般公立本科高校。也就

是说，不同的教师评价策略确实可以影响教师的

行为。

之所以要讨论冲突的本质，是因为在 现 实 中

和在文献中都有人认为科研和教学并不对立，而

且可以相互促进，并举实例证明。但是这种论证

存在方法问题：教学科研对立是社会现象，因此要

用社会统计方法而不能用简单枚举法来证明。如

果问在大学中有没有同时能把教学和科研都做得

很好的教师，答案肯定是有。同样，如果问是否有

科研可以促进教学或教学促进了科研的例子，答

案也肯定是有。但如果把样本扩大到学校、地区

或国家，这个比例就会小到可以忽略不计。这个

争论在国外也存在，英文文献中对此有专门的调

查。约翰·塔格（Ｊｏｈｎ　Ｔａｇｇ）在其最近出版的新

书《大学教 学 之 谜》（２０１９年）第 七 章 中 梳 理 了 与

这个主题相关的文献，关于科研与教学关系或教

学质量与科研质量关系的统计调查都发现，两者

的相关性几乎等于零。［５］１９９６年一个研究在分析

了５８个研究后总结道：“我们必须得出一个结论，

人们通常 认 为 的 研 究 和 教 学 之 间 相 互 影 响 的 说

法，只是一个历久的迷思（ｅｎｄｕｒｉｎｇ　ｍｙｔｈ）。研究

和教学之间至 多 只 是 非 常 松 散 相 关 的（ｖｅｒｙ　ｌｏｏ－
ｓｉｎｇ　ｃｏｕｐｌｅｄ）”。２００９年的一个关于教师教学质

量和研究质量关系的研究报告同样悲观：“我们的

最后结论是，无论是测量教学质量还是研究质量，

两者之间都没有明显关系。促成教学卓越和促成

研究卓远 的 那 些 因 素 显 然 是 不 相 关 的”。［６］我 认

为，这些结论合乎我们的日常观察。

为什么卓越教学和卓越研究之间没有明显的

相关性？研究者们给出了两个解释。一个解释是

时间精力冲突。无论卓越教学还是卓越研究，都

需要学者的全身心投入。那些用一半时间就可以

做得和别人一样好的人，不是天才就是运气好，绝

非常态。另一个解释是做好教学和做好科研各自

需要一套不同的技巧。正像人们不能指望好钢琴

家都是好歌手一样，也不能指望好歌手都是好钢

琴家。同时掌握两套技巧并能做好两类工作的人

只是少数，因此不具有统计意义。

最早注意到这点的可能是大主教纽 曼，他 在

《大学的理想》中说：“发现和教学是两种不同的职

能，也是两种不同的禀赋能，同时具备这两种禀赋

的人并不多见。整天忙于把现有知识传授给他人

的人，不太可能有闲暇和精力获取新知识。而最

伟大的思 想 者 对 自 己 的 思 考 对 象 都 极 为 专 心 致

志，不容打搅……因此多少会对学校和课堂退避

三舍”。［７］

２００２年美 国 学 者 菲 尔 维 塞（Ｆａｉｒｗｅａｔｈｅｒ）根

据美国１９９２—１９９３年全国 大 学 教 师 调 查 的 数 据

（样本为８１７所学校的２５０００多名教师），得 出 只
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有２２％的教师 能 同 时 在 教 学 和 科 研 两 方 面 保 持

高产。如果考虑采用积极教学法或合作学习等新

的教 学 法，这 个 比 例 下 降 到６％。［８］特 别 注 意 的

是，如果包括研究生教学，甚至本科高年级专业教

学，能同时做好两项工作的教师就很多，常态下应

该超过５０％。

这些研究结果表明，试图用研究和教 学 相 互

促进来证 明 教 学 科 研 不 矛 盾 的 说 法 可 能 是 徒 劳

的。而且这个说法妨碍人们认识到教师在时间和

精力配置上面临严重冲突这个基本事实。对教师

而言，科研与教学对立的本质是时间与精力配置

冲突，以及教学和科研各自需要不同的知识、能力

和技术，认识到这两点会有助于我们思考和解决

这个问题。

第三个值得注意的观点是斯坦福大 学 教 授、

卡内基教学促进会前主席舒尔曼提出来的，他认

为这与目前大学教学的落后状态有关。舒尔曼在

斯坦福大学同时参加学校教学委员会和学校教师

评价委员会，他发现这两个职责让他很分裂。前

者要求他强调教学的重要性，后者让他得否定教

学的重要性，因为教师拿不出像科研成果那样的

材料来证明自己教学工作的有效性。他认为这也

是教师工作评价中出现“重科研轻教学”现象的重

要原因之一。他认为，要改变这个现象，大学教师

们必须拿出可以和研究成果媲美的证明材料，证

明自己教学的有效性。这就意味着教师们要用学

术的 方 法 来 研 究 教 学，证 明 自 己 教 学 的 有 效 性。

大学教学绝不会因为是大学教师工作的一部分就

自动变成学术工作。学术是指以学术的方式和态

度做工作。科研如此，教学也是如此。［９］

在舒尔曼看来，目前的大学教学既不 学 术 也

不专业。教师们基本上是基于个人经验总结，或

是自己读书时的经验或是从教后的经验。教师之

间也都很少有经验交流，更不要说学者间的相互

批评和 评 论。自 从 德 国 大 学 提 出 教 学 自 由 原 则

后［１０］，课堂就 变 成 教 师 的 独 立 王 国，而 非 开 放 的

学术探究场所。上百年来实践的结果是，大学教

学成了学术研究的法外之地。学者什么都研究，

就是不研究自己的教学。故而大学教学尽管有数

百年历史，但并未形成可靠的知识、经验和技能体

系，因此也不存在大学教师的专业培养体系。

什么是 专 业 培 养 体 系（ｐｒｏｆｅｓｓｉｏｎａｌ　ｔｒａｉｎｉｎｇ
ｓｙｓｔｅｍ），舒尔曼以医生培养体系为例说明自己的

看法。现代医生培养首先有一套系统的医学知识

体系，以及一套长期积累的医学经验体系。对各

种人类疾病和症状既有现象描述，也有原理说明，

然后在这个基础上形成一套医生培训体系。行医

者必须首先接收专业系统培训。在美国是四年医

科预 科、四 年 医 学 专 业 学 习，再 加 三 年 住 院 医 实

习，最后是执照考试，通过后合法行医。这套专业

培训系统，保证了医生培养的质量，也保证了美国

医学的质量。相比之下，在大学教学领域，知识和

经验的积累少得可怜。绝大多数教师从教之前几

乎没有接受过任何专业训练，然后就靠在岗学习

积累经验。舒尔曼认为，正是大学教学的这种非

学术非专业状态，严重限制了大学教学质量的提

高。因此舒尔曼呼吁大学教师以学术的方式开展

对自己教学的研究。和医学一样，逐步积累有效

知识和经验，最终把大学教学变成一个以学术为

基础的专门职业领域，并在此基础上建立大学教

师专业培训体系。他认为，只有这样才可能为稳

定提高大学教学质量奠定坚实基础，尽管这会是

一个漫长的过程。舒尔曼这个发现的意义在于，

它指出教师教学评价中的“重科研轻教学”现象，

不仅与教师评价制度相关，还与大学教学本身的

落后状 态 有 关。以 上 是 三 个 关 于 为 什 么 会 出 现

“重科研轻教学”现象的原因分析。

下面介绍两个重要文献。关于这个主题的文

献很多，但有两个文献对我启发较大。一个是塔

格（Ｊｏｈｎ　Ｔａｇｇ）的《大学教学之谜：为什么高等教

育难以改 变 以 及 如 何 改 变》［１１］，一 个 是 拉 瑞·库

班（Ｌａｒｒｙ　Ｃｕｂａｎ）《学者怎样 战 胜 教 师：没 有 改 革

的变 迁，斯 坦 福 大 学 课 程、教 学、研 究 百 年 史，

１８９０—１９９０》。［１２］分别介绍如下：

美国ＳＣ改 革 史 上 有 篇 著 名 文 章：《从 教 到

学：本科 教 学 新 范 式》，塔 格 就 是 作 者 之 一。① 他

说，自从这篇文章发表，他就有了第二职业———成

天像传 教 士 一 样 到 处 介 绍 宣 传 这 个 新 理 念。然

而，他的“传教”事业并不顺利。他发现很多学校

和教师虽然在原则上认同这个理念，但就是不愿

意付诸实践。这让塔格很困惑。更奇怪 的 是，他

发现所有高校都由衷地宣称本科教学是学校的首

要使命，但到了具体实践中，就变成了研究第一、

教学第二。教师那里也是如此，大多数教师都认

为学生中心合理，但进了教室就变成了讲授第一、

学习第二。也就是说，在本科教学问题上，学校和

教师普遍存在明显的言行不一。这是为什么？他

花了２０多年 时 间 研 究 这 个 问 题，２０１９年 发 表 了
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这本书，给出了他的调查与答案。

他问道，为什么我们没有取得更多进展？“简

短的回答是：个别教师自己能做的事情是有限的。

他们当然可以做很多事。但是，如果大学、学术文

化、社会等更大的系统对教师们做的事情不给予

认可和奖励，那他们就没有多大动力继续做下去。

我在那本书中写了很多关于内在动机、关于学生

如何实现自己设定的目标，但却无法实现别人强

加给他们的目标。我相信，世界上大多数教授是

有内在动力来帮助学生学习和发展的。如果他们

没有这种内在动力，他们就不会来当教师。但是

他们的内在动力受到他们所在工作系统的限制。

如果大学 本 身 不 承 认 不 奖 励 促 进 深 层 学 习 的 教

学，就限制了教授们实现其目标的能力。但在大

多数西方国家，目前的大学仍然奖励研究而不是

教学。大学以谨慎且专注的态度来衡量研究的生

产率，并投入大量时间和金钱。但大学根本不衡

量教学效果，通常也不进行奖励。”②

确实，塔格在这本书里，从组织心理学角度分

析了大学教师和管理者们的很多组织心理与行为

特征，尤其是人们为什么愿意维持现状而不愿意

进行改革的心理原因和行为特点，如效能理论（ｕ－

ｔｉｌｉｔｙ　ｔｈｅｏｒｙ）、框架效应（ｆｒａｍｅ　ｅｆｆｅｃｔ）、预期理论

（ｐｒｏｓｐｅｃｔ　ｔｈｅｏｒｙ）、厌 恶 损 失（ｌｏｓｓ　ａｖｅｒｓｉｏｎ）、拥

有效应（ｅｎｄｏｗｍｅｎｔ　ｅｆｆｅｃｔ）、锚定偏见（ａｎｃｈｏｒｉｎｇ
ｂｉａｓ）、现状偏见（ｓｔａｔｕｓ　ｑｕｏ　ｂｉａｓ）、信奉的理论和

使 用 的 理 论 （ｅｓｐｏｕｓｅｄ　ｔｈｅｏｒｙ　ａｎｄ　ｔｈｅｏｒｙ－ｉｎ－
ｕｓｅ）、组织 抵 抗 套 路（ｏｒｇａｎｉｚａｔｉｏｎａｌ　ｄｅｆｅｎｓｅ　ｒｏｕ－
ｔｉｎｅ）、刻 意 忽 视（ｄｅｓｉｇｎｅｄ　ｉｇｎｏｒａｎｃｅ）、松 散 联 系

与 绑 定 之 谜 （ｌｏｏｓｅ　ｃｏｕｐｌｉｎｇ　ａｎｄ　ｔｈｅ　ｂｉｎｄｉｎｇ
ｍｙｔｈｓ）、仪 式 性 分 类（ｒｉｔｕａｌ　ｃｌａｓｓｉｆｉｃａｔｉｏｎ）等 等。

这 些 认 知 偏 见 在 标 准 认 知 偏 见 列 表 上 都 有 说

明。③

值得注意 的 是，在 认 知 心 理 学 上，认 知 偏 见

（ｃｏｇｎｉｔｉｖｅ　ｂｉａｓ）不 等 于 认 知 错 误（ｃｏｇｎｉｔｉｖｅ　ｅｒ－
ｒｏｒ）。认知错误指由认知引起的不符合实际情况

的扭曲，例如色盲会把红色看成灰色，不能区分红

色和绿色等。但认知偏见是指由认知引起的系统

性认知扭曲，而且这种扭曲与认知主体的主观偏

好有关。例如多数人相信自己的能力高于平均水

平；人在创新时倾向于采用开放态度，但在改错时

倾向于采用保守态度等。正由于涉及到认知主体

的主观选择，因 此 这 类 认 知 扭 曲 被 称 为“认 知 偏

见”。换言之，认知偏见是主观偏好和主观选择的

结果。

但认知主 体 往 往 对 自 己 的 认 知 偏 见 毫 无 感

觉，即 认 知 主 体 可 以 处 于 不 自 知 和 不 自 觉 状 态，

“入芝兰之室，久而不闻其香；入鲍鱼之肆，久而不

闻其臭”。英 文 的 说 法 是“ｔａｋｅ　ｆｏｒ　ｇｒａｎｔｅｄ”。那

么，认知偏见是如何进入认知主体大脑，成为其主

观偏好的呢？就本文讨论的具体问题来说，简单

回答，是制 度、组 织、工 作 环 境 长 期 熏 陶 的 结 果。

大学教师和管理者长期生活在特定大学组织中，

人在适应其特定制度与组织环境的过程中，这些

制度性和组织性偏见就会不知不觉地植入人的主

观意识当中，形成特定组织和制度的认知偏见和

选择性偏好。

塔格在该书中试图论证的是，在大学 系 统 中

存在大量的系统性制度偏见和组织偏见，而大学

教师们和管理者们已经不自觉地和无意识地接受

了这些认知偏见。然而，正是这些偏见阻碍人们

接受新范式，改革老范式，造成了大学和教师在本

科教学问题上的言行不一。这就回答了传授范式

为什么会长期存在，大学为什么如此难以变革。

塔格的这个研究很有启发性，合理地 解 释 了

大学为什么会一方面由衷地支持本科教学的优先

地位，同时又在实践中毫无感觉地背离自己的信

念。

当然，本文角度与塔格有所不同。在我看来，

塔格最重要的发现是当前大学系统在整体上不支

持本科教学和ＳＣ改革。至于他说的组织心理与

组织行为，只是这个系统的一种结果，是系统价值

取向在 组 织 成 员 身 上 的 表 现。因 此 作 为 制 度 研

究，研究的重点不应该是组织成员的心理和行为，

而应该是 造 成 这 些 心 理 与 行 为 的 系 统 和 制 度 本

身。即这 个 系 统 是 怎 么 回 事？为 什 么 它 不 支 持

ＳＣ改革？如 何 才 能 使 它 支 持ＳＣ改 革？ 如 果 能

改变系统，就能改变组织成员的心理和行为。因

此本文聚焦制度与组织。

至于大学系统，一个特别重要的问题是，这个

系统性选择在历史上是怎样形成的，又如何变成

了让人毫无感觉的制度性偏见？这个问题把我引

向拉瑞·库班（Ｌａｒｒｙ　Ｃｕｂａｎ）的《学者怎样压倒教

师：没有改革的变迁，斯坦福大学课程、教学、研究

百年史，１８９０—１９９０》。［１３］在 这 个 研 究 中，库 班 考

察了斯坦福大学建校一百年来，科研如何压倒本

科教学的历史，包括相关制度和组织是怎样发展

出来的。其中除了全校一般情况外，还特别对历
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史系和医学院做了案例研究。换言之，库班的研

究提供了一个具体案例，让我们可以具体看到“重

研究轻教学”这个制度性偏见在斯坦福大学是怎

样形成的。

库班是斯坦福大学教育学院教授，是 一 位 受

过系统训练的历史学家，本科硕士博士都是历史

学。毕业后先当了１４年中学教师，然后做了７年

学区督学。１９８１年 作 为 有 经 验 的 中 学 教 育 管 理

者加入斯坦福。他说在斯坦福的经验让他感到惊

讶，中学管理的令行禁止在大学似乎不管用。他

加入斯 坦 福 时 恰 逢 肯 尼 迪（Ｄｏｎａｌｄ　Ｋｅｎｎｅｄｙ）就

任校长，一上台他就呼吁要开展本科教学改革，但

直到他１９９２年下台，他所期望的教学改革也没有

发生。新 校 长 卡 斯 珀（Ｇｅｒｈａｒｄ　Ｃａｓｐｅｒ）接 任，继

续推 动 本 科 教 学 改 革，但 也 没 有 取 得 什 么 效 果。

正如塔格所说，没人觉得不对，但就是推不动。这

也引 起 了 库 班 的 好 奇，他 想 知 道 为 什 么 会 如 此。

于是他以斯坦福百年史为对象，探讨了为什么本

科教学改革在斯坦福大学会遭遇困境？为什么研

究会压倒教学？这个“重研究轻教学”的体系究竟

是怎样形成的？

他得到的结论很简单，在斯坦福建校之初，研

究与本科 教 学 之 间 的 矛 盾 就 根 植 在 其 组 织 之 中

了。后来研究被看成是学校建立声誉的基础，于

是与研究有关的支持性制度不断被创造出来，形

成制度体系，并不断在政策与资源方面得到强化。

与此同时，本科教学工作如课程、教学、本科生咨

询等则不断被漠视。本科教学没有在学校工作中

获得优先地位，学校也没有形成必要的支持性制

度。结果就是现在研究全面压倒教学。库班的研

究止于１９９７年，我沿着他的思 路 调 查 了２０１２年

该校的本科教育。毫无悬念，库班描述的情景仍

在延续。下面将酌情引用这些文献。

库班还特别指出，斯坦福并非孤例，美国其他

研究型大学的情况也大体如此。这就是说，美国

大学在接受德国大学模式后，选择性地重视了研

究而忽视了本科教学。并在此基础上建立起了今

日美国研究型大学的制度和组织。在后来的百年

演变中，终于在大学组织成员身上形成了塔格所

描述的那些特定组织心理与行为特征。然后，研

究型大学 再 通 过 其 本 身 的 示 范 作 用 和 研 究 生 教

育，把这个偏见扩散到美国其他高校，形成了今日

美国全系统的认知偏见。

如果说美国研究型大学通过接受和支持科学

而为现代大学发展做出了贡献，使大学成为现代

科学发展的主要支持性制度和组织，那么，它忽视

本科教学，尤其是忽视本科生通识教育和基础课

教育，则是其随之而来的制度缺陷。尽快纠正这

个缺陷显然成了对当代研究型大学乃至整个现代

高等教育系统的重要任务和挑战。对此我们将拭

目以待，看看现代大学系统如何应对这个挑战，是

否会兑现它的承诺。

二、研究与教学在现代大学组织中的组织化

和制度化状态

首先申明两点，一是要系统说明科学 研 究 如

何影响了现代大学的组织与制度，需要另一个系

列研究，这超出了本文范围。这里只是简单罗列

出已知现象，并略加解释，而不试图对科学研究如

何影响大 学 制 度 和 大 学 组 织 这 个 问 题 做 系 统 说

明。关于科学研究如何影响现代大学组织制度这

个问题是有研究的。这个研究属于科学社会学领

域，即科学的社会建制，这是科学社会学的基本问

题。科学社会 学 的 开 山 之 作———贝 尔 纳１９４４年

发表的《科学的社会功能》中就有关于科学与大学

关系的论述④，把大学作为一类科学组织，研究其

如何支持科学发展，这一问题也有研究。其中最

著名学者当 属 以 色 列 科 学 社 会 学 学 家 本·戴 维

（Ｊｏｓｅｐｈ　Ｂｅｎ－Ｄａｖｉｄ）。他在《科学家的社会角 色》

（１９７１）、《美 国 高 等 教 育 的 老 方 向 与 新 方 向》

（１９７２）、《美国高等教育趋势》（１９７２）、《学术中心：

英国、法国、德国、美国》（１９７７）四本著作中都系统

探索过 历 史 上 科 学 与 大 学 的 互 动 过 程。我 在

１９９１年的论文《论 大 学 组 织 与 大 学 德 育》中 也 探

讨过这个 问 题。⑤ 另 一 位 重 要 学 者 应 该 是 美 国 学

者库恩（Ｔｈｏｍａｓ　Ｋｕｈｎ），他在《科学革命的结构》

中不仅提出了科学范式的概念，还探讨了在科学

范式再生产和社会扩散中大学的作用。总之，科

学与大学的关系是科学社会学的重要议题，也是

高等教育社会学的重要议题。可惜的是这个问题

长期 被 忽 视，在 两 个 领 域 中 都 没 引 起 足 够 重 视。

希望有朝一日有人能在此开疆辟土，弥补这个令

人难堪的 空 白。⑥ 本 文 仅 限 引 用 这 些 研 究 但 不 展

开。

二是关 于 组 织 和 制 度 的 定 义。在 现 代 社 会

中，科学研究是一个规模巨大的社会活动。人们

需要组织起来从事这项活动，结果形成各种各样

的科研组织。为了 协 调 这 些 活 动 和 组 织，社会需

要建立一整套制度来协调和规范科研组织和科学
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家们的活动，这些制度就是科学的社会制度或社会

建制。大学显然也是其中一种社会建制和组织。

关于制度有很多不同说法，本文采用 美 国 学

者斯科特（Ｒｉｃｈａｒｄ　Ｓｃｏｔｔ）的制度定义。制度是什

么？制度是能使人们按一定方式参与社会活动的

要素，目的是为社会活动提供意义和稳定性。按

斯科特的定义，制度包括三类要素：规制性、规范

性和文化—认 知 要 素，由 此 形 成 三 类 不 同 制 度。

规制（ｒｅｇｕｌａｔｉｖｅ）性 制 度，指 需 要 强 制 执 行 的 制

度，如法律制度；规范（ｎｏｒｍａｔｉｖｅ）性制度，指依靠

社会 责 任 和 社 会 期 待 来 执 行 的 制 度，如 道 德；文

化—认知性（ｃｕｌｔｕｒａｌ－ｃｏｇｎｉｔｉｖｅ）制度，指因接受某

种观念而自 觉 执 行 的 制 度，如 文 化（见 表１）。值

得注意的是，在斯科特的制度定义与分类中，制度

不仅包括法律规章制度，还包括道德制度和文化制

度。斯科特的制度定义为理解科学的组织化与制度

化提供了开阔空间，使我们可以把很多原来属于道

德和文化信念的规范性行为纳入制度研究范围。

表１ 制度的三大基础要素

管制要素 规范要素 文化认知要素

遵守基础 权宜应对 社会义务
视 作 当 然／共 同

理解

秩序基础 规制性规则 约束性期望 建构性图示

扩散机制 强制 规范 模仿

逻辑类型 工具性 正当性 正统性

指标 规则／法律／奖惩 合格证明／资格认可
共 同 信 念／共 同

逻辑／同型

情感反应 内疚／清白 羞耻／荣誉 确定／惶恐

正当性基础 法律裁决 道德义务 文化认同

来源：斯科特《制度与组织》（第３版）第５９页。［１４］

本节讨论 作 为 制 度 和 组 织 行 为 的 研 究 与 教

学。研究与教学是现代大学的两个基本活动，但

这两个活动在现代大学组织中的存在状态和处境

相当不同。现代大学明显偏好支持研究而忽视教

学，因此研究在现代大学中获得了较好发展，而教

学则 缺 少 关 注 和 制 度 支 持，一 直 处 于 不 利 地 位。

现代大学中教学的沉沦不仅限制了作为研究领域

的大学教学的发展，也限制了教学贡献本科教育

质量的 能 力。当 前 世 界 性 的 本 科 教 育 危 机 以 及

ＳＣ改革所遭遇的困境，都与教学在现代大学体系

中的存在状态和旁落地位有关。表２比较了研究

和教学在现代大学制度中的存在状态和地位。

表２中的“科学研究”原则上可指任何学科，

但这里主 要 指 自 然 科 学 及 应 用 领 域 的 研 究。⑦ 由

于 现代科学研究是从物理世界开始，然后逐渐扩

　表２　科研和教学在现代大学组织中存在状态的比较

层次 维度 科学研究 大学教学

社会系统

学科内部逻

辑：对象、方
式、方法、评
价

研究对象 客观对象 不明确

研究方式 可观察、可检验 不明确

研究方法 学科研究方法 不明确

研究结果 必须公开发表与共享 不需要

实践引导系

统

经典著作 有系统的经典著作 几乎没有

经典范例 有经典案例 几乎没有

工作规范 接受共同工作规范 几乎没有

评价方式
公开发 表、同 行 评 价 与

享用
几乎没有

专 门 职 业

组 织 Ｐｒｏ－
ｆｅｓｓｉｏｎａｌ
ｏｒｇａｎｉｚａ－
ｔｉｏｎ

组织形式 专业协会／学会 有，功能较弱

　　功能
指导专业发展

制定专业教育要求
几乎没有

行为规范
制定职业道德和职业操

守
有，满足底线要求

评价系统
学科内部评价 同行审核与评议 几乎没有

学科外部评价 维持科学群体活动规范 几乎没有

再 生 产 系

统

培训体系 专门化培养模式 有，随机

培养体系 研究生培养体系 几乎没有

成 果 利 用

机制

记录系统
专利、期刊、专著及其他

成果记录形式
有，但很少

社会利用
产学 研 机 制：硅 谷、１２８
公路、海淀园、光谷等

几乎没有

社 会 支 持

系统

组织体系 各层次科研系统 几乎没有

政策体系 各级政府科技政策 几乎没有

投资体系
各 级 各 类 资 源 投 入，
ＧＤＰ２－５％

几乎没有

荣誉体系 地方奖、国家奖、国际奖 几乎没有

大学系统

学系

等级化聘任制度 讲师／副教授／教授
有，但 很 少，规 范

欠明确

考核 校内外同行评议 几乎没有

任用 有限期／无限期合同 有

评估 定期评估 有，形式审查为主

奖励 工资／奖金／待遇 有，工作年限为主

学校

规划与政策 学科发展计划 有，但不重视

组织 学术组织规划 有，但几乎消失

聘任
学校学术职称聘任与评

审
有，形式审查

认可 学校推举与荣誉头衔 少有，影响小

奖励 学校激励政策 有，随机

基本结论

社会化程度 很高 很低

专业化程度 很高 很低

教师选择和行为 学科研究为主
教学／教学研究为

辅

学校选择和行为 主要支持学科研究 维持正常运转
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展到生物世界、心理世界、社会世界，以及医学、工

程、管理 等 应 用 领 域（ｐｒｏｆｅｓｓｉｏｎａｌ　ｆｉｅｌｄ），因 此 科

学在不同领域的发展方式与程度并不一致。在科

学社会学界，通常把与物理世界相关的科学发展

状态作为典范来研究，本文亦是如此。但应指出，

从物理世界研究得到的结论并不一定适合其他领

域，因此要注意学科差异性。

表２第一栏是现代科学的制度与组 织 体 系，

包括学科逻辑体系和实践活动体系，以及社会性

制度如专门职业体系、社会评价体系、成果利用机

制、社会支持体系，以及大学内部相关的组织制度

体系。第二栏是各个体系的具体维度。第三栏是

科研活动，显示的是作为学术活动的科学研究的

具体表现形式和存在状态。第四栏是本科教学，

显示的是作为一类学术活动的本科教学的具体表

现形式和存在状态。表２意在将科研活动和大学

教学活动在社会制度与大学组织中的存在状态加

以对比。下面是具体解释。

现代科学诞生于中世纪欧洲学者对神学和经

院哲 学 研 究 的 不 满，希 望 以 新 的 方 式 认 识 世 界。

当时持有这种主张的学者把目光投向自然界，故

称自己 的 研 究 叫“自 然 哲 学”（ｐｈｉｌｏｓｏｐｈｙ　ｏｆ　ｎａ－

ｔｕｒｅ），即对自 然 的 思 考，以 区 别 于 经 院 哲 学 对 神

的研究。这个称呼用了很久，直到１９世纪的法拉

第（１７９１—１８６７）还把自己称为“自然哲学家”而不

是科学家。后来德国学者把自然哲学改称为“科

学”（Ｗｉｓｓｅｎｓｃｈａｆｔ），英 文 译 为“Ｓｃｉｅｎｃｅ”，日 本 学

者译为“科学”，然后流传到中国。

针对研究对象，自然哲学家们创造了 自 己 特

有的研究模式和研究方法。这些模式和方法有几

个特点：① 以客观世界为对象；② 对象必须可观

察，结果必须可检验；③ 研究方法因研究对象而

异，由此形成各学科特有的研究方法；④ 研究结

果必须公开发表，供同行审查和使用。正是自然

科学的这些特点，使得科学研究成果可以被记录

和积累，使得科学作为一种新知识体系在哥白尼

后的５００年里迅速发展起来，成为今天的科学知

识体系。所谓科研就是生产这类知识。后来无论

研究对象如何改变，这些原则都基本不变。

如果把大学教学作为一个客观对象或一类专

业实践，用这些学术标准来衡量，我们会发现，对

大学教学的研究基本上处于经验总结状态，教学

还从来没有被认真地被视为一个研究对象。即或

偶尔为之，亦多是一些教学经验的个人反思或总

结。由于思 考 对 象 仅 仅 是 个 人 的 主 观 经 验 和 认

识，因此它们通常只被称为“哲学”，或教育哲学、

教育思想，而不会被认为是科学。有鉴于此，舒尔

曼才呼吁要大规模开展对大学教学实践的科学研

究，尽快积累关于大学教学的可靠知识和经验，并

最终像医学或工程那样，建立起自己的知识和经

验体系，以及专业培养体系。当然，目前大学教学

的边缘化状态是大学与社会长期忽视的结果。与

科学研究相比，大学教学研究几乎没有得到必要

的关注及资源和制度支持。大学教师们基本上就

是把教学当作饭碗，一件反正得完成的工作或负

担（ｗｏｒｋｌｏａｄ），一项同 行 不 认 可、学 校 不 激 励、教

师不积极，但又不得不做的活动。

这种状态能改变吗？我们不妨看看科学活动

是怎样改变大学的。库恩说，科研活动发展到今

天是有套路的。首先是要有一些基本知识和经验

的积累，然后学科开创者把这些知识和经验整理

成系统的知识体系，这种知识体系被称为经典著

作。经典著作中包含本学科的知识系统和经典案

例，它们共同规定了学科的研究对象、研究方法、

研究规范、评价方法、工作模式，以及未来研究方

向。库恩把这称为“研究范式”。一旦学科有了这

样的经典著作，它就进入了范式阶段或成熟阶段。

而此前的知识积累和酝酿时期，则被称为“前范式

阶段”。他 用 这 个 标 准 来 判 断 学 科 的 成 熟 程 度。

按这个标准，目前的大学教学作为一个研究领域，

既没有确定的研究对象和特定研究方法，也没有

系统知识的积累和经典著作，基本上是一片空白。

尽管它积累了很多具体经验，但没有形成普遍有

效的知识和经验。因此只能说，作为学科，教学还

处于非常早期的发展阶段。

知识范式一旦形成，就会吸引很多有 志 者 参

与研究，从而开始科学的社会化过程。为了相互

交流，他们组成专门学会或协会。这些协会通常

定期活动，制定相应章程来约束成员行为和保护

成员利益，这些规定和活动构成斯科特所说的规

范性制度和文化认知性制度。学会和协会是学科

社会扩散和学科再生产的组织和制度核心，它们

负责制定与学科社会扩散有关的制度，因此对学

科的社会扩散有重大影响。与社会扩散功能相关

的有四个活动：① 制定与维护学科行为规范；②
制定与维护学科评价体系；③ 制定与维护学科人

员教育与培养体系；④ 代表学科去争取社会支持

和资源。学会协会组织是学科发展的重要组织和
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制度保障。

特别值得一提的是学科队伍的再生产。现代

社会中，科研人员培养主要是由各大学的研究生

教育来承担的。随着学科分化和数量扩大，研究

生教育为学科发展培养了后备生力军，随着研究

生教育发展，后备人员培养也被专业化和制度化

了。

为了指导研究生教育发展，美国各种 学 会 或

专业协会通常下设一个培训与教育委员会，专门

负责制定本学科研究人员的教育与培养标准，这

些规定和标准就成为该学科研究生的培养框架。

这些标准和各大学研究生教育系统，共同构成各

学科的再生产系统。

现代学术已经发展成为规模庞大、门 类 众 多

的系统。所有学科都需要资源来发展。而资源是

有限的，因此必须争夺。各个学科都会以不同方

式不遗余力地争夺资源，这成为现代大学学术生

活的一 大 景 观。现 代 学 术 系 统 的 资 源 胃 口 非 常

大。尽管社 会 提 供 的 研 究 总 经 费 已 经 达 到 国 家

ＧＤＰ的２～５个百分点，但这个系统 仍 然 欲 壑 难

填，经费短缺成为常态。与此同时，大学教学研究

经费却从未达到过高等教育总经费的千分之一，

这就不难理解为什么大学教学研究如此落后了。

科研争取经费的基本方式是以研究成果来自

我证明，于是发明并形成了完备的研究成果记录

系统，包括专利、期刊、专著等正式成果记录系统，

以及各种非正式成果记录方式，如受益组织或机

构提供的各种成果证明材料等。这些都会在机构

和成员评价中发挥作用。相形之下，我们看不到

大学教学研究有任何像样的成果记录。结果是面

临教师评价时，教师只能拿教学大纲、教案甚至学

生评教结果作为教学成果的证明材料，这就好像

医生把自己开的处方和病人感谢信当成果，而不

是拿疗效作为成果。

有成果记录就一定会有社会认可与荣誉奖励

机制，以激励研究人员不断进取。各种来自大学、

学会协会、国家、国际的奖励、奖章、奖金、荣誉头

衔层出不穷。这些都会被大学仔细收集记录，放

在学校荣誉簿上，以及争取资源的各种相关材料

上。除此之外，各类大学排名也乘机添油加醋，摇

旗呐喊。现有的各类大学排名的共同特点是“重

科研轻教学”，例如美国著名的《顶尖研究型大学

排名》的十项指标是：研究总经费、联邦政府资助

经费、学校捐赠基金、年度捐赠、国家学院院士、教

师研究获奖人数、授予博士学位数、博士后研究员

人数、标准 大 学 入 学 考 试 分 数（ＳＡＴ）、国 家 优 秀

奖学金获奖人数。⑧ 这十项指标中，只有最后两项

和本 科 生 教 学 略 为 相 关，其 他 指 标 均 指 向 研 究。

最夸张的是《世界大学学术排名》，这个排名只考

虑科研不考虑教学。⑨ 这不禁让人疑问：这是科研

机构排名还是大学排名？这些都足以证明学术研

究在当代大学体系中的绝对统治地位。

科学也确实用自己的成就证明了自己的重要

性。五百年来发展的直接成果之一是，至今为止

的四次工业革命中至少有三次是以科学研究为基

础的，并 把 传 统 农 业 社 会 变 成 了 现 代 工 业 社 会。

这说明了科学研究在社会发展和国家竞争中的作

用的确举足轻重。如今世界各国都把科研看成解

决发展问题的良药，相关社会支持系统和资源投

入都得到快速发展。相比之下，大学教学和大学

教学研究在这五百年里几乎原地不动。这种停滞

确实令人惊讶！为什么大学教学会五百年不变？

这本身就是一个值得关注的问题。

这个大趋势也深刻地影响了现代大学的组织

和行为。为了倡导学术研究，德国出现了以研究

为主要使命的洪堡大学。此前欧洲流行的是把研

究作为个人爱好，大学只支持教学。⑩ 但普法战争

战败使德国学者看到了科学的力量，于是新任教

育部长威廉·洪堡创办洪堡大学，把研究作为大

学主业，并要求国家支持。由此开了风气之 先 ，

国家的制度力量和大学的组织力量使科学研究获

得飞速发展，并在德国引发第二次工业革命。冶

金、重化工、机械制造、电力系统等主要技术的发

展，几乎都与德国大学的科学研究相关，使得德国

成功超越英法，成为第三个世界学术中心（１８１０—

１９２０）。美国的留德学生很快把这个模式带回美

国，为了使原来的古典学院能接受科学研究和研

究生教育，美国在１９世纪末开展了一场“学院改

大学”运动。在这个运动中，很多原来以本科教育

为主的古典学院，加建研究生教育系统，这就是美

国研究型大学组织结构的起源。

具体说来，美国研究型大学从五个方 面 改 造

了德国大学。一是把德国的教授研究所制度（即

一个教授主持一个研究所。只要这个教授在位，

就不能有其他教授）改变为以学科为基础的学系

组织（即同一领域的学者在同一个学系工作，大家

彼此相互支持和竞争）。学系组织可以随着学术

发展而灵活设置。二是创造了教授等级制，把教
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授从 一 个 职 务 变 成 一 类 职 称，包 括 助 教 授、副 教

授、正教授三个级别，从而淡化了德国系统中教授

至高无上的地位。这样，德国大学中的讲师在美

国就变成了不同级别的教授。由于都是教授，初

级学者不必像德国那样依附高级学者，而是可以

根据自己的研究兴趣开展研究，开拓新领域。这

个制度显然有利于解放学科和学者的生产力。三

是建立了研究生教育制度。从中世纪以来，博士

就被认为是学术的最高等级。但直到１９２０年，德

国的博士仍不由学校培养，而是学者自修通过考

试获得学界认可后，由大学授予博士称号。但美

国研究生培养变成了一套教育制度，舶来的个人

自修模式变成了系统的研究生培养，从而为大规

模培养各类高级人才提供了途径。四是专业学院

制度。早期典型的德国大学包括一个初级学院和

三个高级学院：哲学院、神学院、医学院、法学院。

后来的德国大学崇尚纯学术，极大提高了哲学学

院的的地位，而把凡与实践应用相关的领域都排

除在大学之外。但美国则把各种专门职业研究和

人才培养纳入大学系统，构建大学的专门职业学

院系统，如医学院、农学院、工学院、商学院、教育

学院等，形成了以本科学院和研究生院为学术核

心，以专业学院为外围的现代大学组织，如哈佛大

学、哥伦比亚大学等。五是强化学者权 力。美 国

接受了德国的学术自治和学术自由理念并加以发

挥，把早期大学“头部沉重”（校长／董事会说了算）

的科层组织改变为 “底部沉重”（学 者 说 了 算）的

学术组织。这个权力结构转变强化了大学的学术

权力，弱化了行政权力。这些组织创新为美国研

究型大学的崛起和美国大学科研的蓬勃发展奠定

了坚实基础。

科学社会学界一般认为，美国大学的 创 造 成

功解决了现代科学发展的三个基本问题，一是如

何从个人研究为主的小科学时代转向以集体合作

研究为主的大科学时代；二是如何在基础研究与

应用研究之间建立起必要通道；三是如何激发学

者活力、持续发掘大学潜力的问题。这三个问题

的成 功 解 决，为 美 国 的 学 术 发 展 立 下 汗 马 功 劳。

到１９４０年代美国已经开始超越欧洲，成为第四个

世界学术中心。

从以上简述可知，科学研究在大学的 发 展 经

历了一系列制度化和组织化过程。这些制度化和

组织化支撑了大学科研的发展，使它从早期的个

人兴趣变成了社会与国家发展的核心力量。这个

制度化与组织化过程也彻底改变了传统大学。为

了迎合科学研究，大学创造了一系列新制度和组

织，这些组织与制度成了今日美国研究型大学的

基本制度与组织框架。

最后希望读者仔细想一下，如果大学 的 科 学

研究是由 于 这 些 制 度 和 组 织 支 持 才 得 以 后 来 居

上、获得今天的地位的，那么，要重建研究与教学

的平衡，大学需要给教学怎样的制度和组织支持

呢？今天的大学组织能提供所需的制度和组织支

持吗？如果没有这样的支持，大学能完成其教育

使命吗？能为持续提高本科教学质量做贡献吗？

很显然，如果没有这样的支持，大学教学不可能担

负起学生和社会托付的任务。对大学教学的责任

追索与道德呼吁，和它所需要的制度和资源支持

相比，真的很苍白无力！［１５］

下面考察斯坦福大学的百年本科教 学 史，看

看本科教 学 在 这 所 世 界 知 名 大 学 中 是 怎 样 旁 落

的。

三、斯坦福本科教学百年史（１８９０－２０１２）

相比科研的一路高歌，同为大学主要 学 术 活

动的本科教学的境遇就比较可悲了。它没有获得

必要的资源投入和制度支持，赖以为生的学术品

质和成就。因此在现代大学发展过程中，教学在

大学组织中地位是一路旁落，从大学的主要功能

变成了次要功能，遭到几乎大学所有关键群体（大

学资助者、管理者和教师）的冷落，只剩下学生这

个关键群体对大学教学从未间断过的抱怨。这就

应了管理学中的那句名言：大树底下不长草。意

思是说，如果一个组织中某项业务太强，那其他业

务就会因为缺乏关注和支持而逐渐萎缩。这就是

本科教学在现代大学中的真实地位。下面借库班

的研究，看看在斯坦福大学的百年发展中，教学经

历了 怎 样 的 命 运，为 什 么 研 究 会 全 面 压 倒 教 学。

库班的研究止于１９９７年。２０１０年斯坦福又做了

一次本科教育调查，本文也按库班的思路，一并分

析。

首先简要介绍斯坦福大学的历史。目前斯坦

福大学是公 认 的 世 界 名 校，是 美 国 五 大 名 校（哈

佛、耶鲁、斯坦福、ＭＩＴ、普林斯顿）之 一。它 不 仅

是五校中最年轻的学校，也是唯一位于美国西部

的学校。人们普遍认为斯坦福的快速上升得益于

美国高科技产业的发展。

斯坦福大学创建于１８９１年，由斯坦福夫妇为

纪念其 独 子 早 逝 而 捐 建 的。该 家 族 不 仅 捐 了

—５１—

失衡的天平：大学教师评价中“重研究轻教学”问题的制度研究



８１８０英亩土地（约合４９６９３市亩），还捐建了学校

的第一批建筑。从本科教学角度看，该校的发展

大体可分为四个阶段：

一是基本制度确立阶段（１８９１—１９４３）。这段

时间斯坦 福 大 学 确 立 了 自 己 的 基 本 组 织 制 度 框

架，并形成了自己的本科教育体系。到１９４３年威

尔伯（Ｒａｙ　Ｌ　Ｗｉｌｂｕｒ）校长退休，该校 已 经 可 以 和

东部常春藤大学媲美了。

二是研究大发展阶段（１９４３—１９８０）。这个时

期的 关 键 人 物 是 特 曼（Ｆｒｅｄｅｒｉｃｋ　Ｅ．Ｔｅｒｍａｎ）。

特曼在斯坦福获得学士和硕士学位后，就到麻省

理工学院跟布什（Ｖａｎｎｅｖａｒ　Ｂｕｓｈ）读博士（１９２２—

１９２５）。毕业 后 回 到 斯 坦 福 大 学 任 电 子 学 教 授。

１９４１年战争爆 发 后 布 什 被 任 命 为 国 家 科 学 与 研

究办公室主任，便将特曼调到哈佛大学著名的无

线电研究实验室当主任，开辟了斯坦福介入美国

国防科研的先河。战后特曼回到斯坦福被任命为

工学院院长。他创办了专接研究合同的斯坦福研

究所，又建议用学校土地创办斯坦福工业园。这

个研究所和工业园就成了后来硅谷的核心，特曼

因此被称为“硅谷之父”。斯坦福也成了研究型大

学服务高科 技 产 业 的 样 板。１９５５年 特 曼 被 任 命

为斯坦福教务长，他更进一步推动所有院系开展

合作研究。到１９８０年，斯坦福大学已因学术创新

和服务社会而闻名于世了。

三是ＳＣ本 科 教 学 改 革 时 期（１９８０—２０１２）。

１９８０年肯尼迪（Ｄｏｎａｌｄ　Ｋｅｎｎｅｄｙ）出任校长，斯坦

福和美国其他高校一样面临着迫切的本科教学改

革。正如库班所观察到的，这个阶段斯坦福的教

学改革是“有变化而无改革”（ｃｈａｎｇｅ　ｗｉｔｈｏｕｔ　ｒｅ－
ｆｏｒｍ）。学校除了沿着原有路径继续扩大规模外，

没有显示出明显的进步。这段时间值得一提的是

教育学院教授舒尔曼（Ｌｅｅ　Ｓｈｕｌｍａｎ）出任卡内基

教学促进基金会主席（１９９６—２００９）。他借此机会

在美国发动了大学教学学术（ＳｏＴＬ）运动，对美国

及世界大学教学学术产生了重大影响。

四是计 划 与 畅 想 阶 段（２０１２年 至 今）。２０１２
年的本科教育调查确实促使斯坦福思考和设想一

些真正有意义的本科教学改革，例如２０１９年提出

的本科教育新计划和由斯坦福设计学院的畅想家

们提出的《斯 坦 福２０２５》本 科 教 育 改 革 计 划。但

这些改革计 划 都 未 实 施，故 本 文 不 做 讨 论。表３
是该校建校以来的一些基本数据。

从表３可以看出，斯坦福建校初期是 按 研 究

型大学来建的，办学之初就包括本科生和研究生，

但是以本科生为主。到１９４０年这个趋势 都 没 有

改变。但１９５０年后研究生教育开始快速发展，到

１９９０年研究生人数已经超过 了 本 科 生。从１９４０
年到２０１９年，本科生翻了２．２倍，而研究生翻了

８．２３倍。可见 战 后 斯 坦 福 大 学 的 主 要 发 展 方 向

是研究与研究生教育。

表３ 斯坦福大学师生数据

年份 本科 研究生 教师 年份 本科 研究生 教师

１８９１　 ５５５　 ３７　 ２９　 １９６０　 ５６１３　 ３６３６　 ６１９
１９００　 １１１９　 １１７　 ７５　 １９７０　 ６３０３　 ６１２６　 １０２９
１９１０　 １４４２　 １５７　 １１２　 １９８０　 ６６３０　 ６２３６　 １２３０
１９２０　 ２１６５　 ２８３　 １５０　 １９９０　 ６５５５　 ６８８６　 １３４０
１９３０　 ２７０６　 ８９３　 ２７１　 ２０００　 ６５４８　 ７７００　 １４６８
１９４０　 ３２１８　 １１４６　 ３０９　 ２０１０　 ６８９５　 ８８７０　 １６５１
１９５０　 ４７９４　 ２８４１　 ３７２　 ２０１９　 ７０８３　 ９４３７　 １７０１

来源：斯坦福大学编年史。

库班认为，斯坦福大学创建之初，研究与教学

矛盾就结构性地存在于学校组织之中了，具体表

现为斯坦 福 的 大 学／学 院（ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ－ｃｏｌｌｅｇｅ）结

构。由于是结构性问题，库班认为，这个矛盾会长

期存在。什么是大学／学院结构？库班说，所谓大

学／学院结构就是在大学里建学院，由学院负责本

科教 学，由 大 学 负 责 研 究 和 研 究 生 教 育 的 结 构。

但是这两类教学任务最终都会落到以学科为基础

的学系身上，因此学系的教师们在接到两类任务

时会尽 可 能 兼 顾。但 在 兼 顾 不 了 时 就 要 做 出 选

择。这时学系的激励政策就变得非常关键，尤其

是教师工作评价制度，包括教师年度评审和终身

职评审。如果学系奖励研究，教师们就注重研究；

如果学系注重教学，教师们就注重教学。但学系

的政策和其所在本学科领域的状态有关。如果该

学科领域崇尚研究（如自然科学、工程），学系就奖

励研 究；如 果 该 领 域 崇 尚 教 学，学 系 就 奖 励 教 学

（如管理、法律、临床医学等）。总之，在研究型大

学里保持前沿竞争力是学系工作的中心，因此学

科领域状态对学系评价政策影响巨大，其次才是

学校政策。从实际情况看，研究型大学里学系的

选择明显倾向研究，因此绝大部分教师选择重视

研究而忽视教学。前面已讨论过，这不是因为教

师认为教学不重要，而是他们没有足够时间和精

力同时做好这两件事。这是研究型大学教师普遍

忽视教学的主要原因。

这里有必要结合斯坦福大学的早期 史，略 为

介绍一下美国研究型大学的早期组织选择问题。
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１８６５年 至１９１０年 代 美 国 高 教 史 上 出 现 过 一 个

“学院变大学”运动。所谓现代大学是指以研究为

主要发展方向的组织，大学组织中包括四类基本

组织：① 以培养本科生为主的本科生学院；② 以

培养研究生为主的研究生院；③ 以培养各类高级

职业人才为主的专门职业学院（农学院、医学院、

工程学院、法律学院、管理学院等）；④ 以学科基

础的学系系统。再加上其他辅助和服务组织，这

就是今天的研究型大学基本组织形态。

但１８６０年以前不是 这 样。那 时 还 没 有 现 代

大学，只有殖民地时期发展起来的各种地方性学

院。这些学院以教学为主，根本不考虑 研 究。从

１８００年到１８６０年，美国总共只有１６００位学者在

美国期刊上发表了９０００篇论文［１６］，年均１５０篇，

可见那时美国的学术研究非常弱小。当时教师以

教学为主，很少从事研究。

此外美国 当 时 也 还 没 有 建 立 完 备 的 高 中 系

统。有限的私立中学一般也只有四年。学生不仅

年龄较小（１６岁 左 右），学 术 准 备 也 不 够，不 足 以

接受专门化大学教育。因此到了要为这些青少年

提供大学教育时就面临一个特别的压力，即大学

必须有一个以本科生教育为主的学院，让这些青

少年 在 这 里 先 成 长 成 熟，然 后 再 进 入 专 业 学 习。

当年美国研究型大学在这个问题上发生了分歧，

出现了有不同做法。例如东部长春藤高校（哈佛、

耶鲁、哥伦比亚等）都保留原有学院，在学院基础

上加建研究生院和其他专业学院。然后又把本科

生院四年分为初级部和高级部。初级部负责前两

年的通识教育和基础教育，后两年在高级部进行

专业学习。今天通识教育和专业教育的分野就是

这样来的。

斯坦福当 年 对 教 师 的 本 科 教 学 要 求 包 括 两

块，一是 课 程 教 学，二 是 学 生 学 业 咨 询。前 面 讲

过，从教师角度看，冲突最大的不是研究生教育和

专业教育，而是本科教育中的通识教育和基础教

育。专业教师不愿意和这些十六七岁的青少年打

交道（上课和咨询皆是如此），普遍不愿意投入时

间。斯坦福最初对每个学生从入学开始就指定一

位教师负责他的学业咨询，包括课程和专业选择，

每周 一 小 时。１８９１年 斯 坦 福 大 学 有５５０个 学 生

只有２９个 教 师，生 师 比 为１８，因 此 学 业 咨 询 负

担，不亚于上课。此外教师们很快发现，这些青少

年在课程与专业选择上和自己想法不一致。学生

只选有意思和易通过的课，尽可能把时间留给课

外活动。至于所选课程是否构成一个完整学习过

程，能 否 有 利 于 把 自 己 培 养 成 才，他 们 都 不 在

意。［１７］因此 师 生 之 间 学 业 咨 询，逐 渐 流 于 形 式。

为了让教师认真对待咨询工作，斯坦福还推行过

“学习 卡”制 度。要 求 师 生 按 时 打 卡，以 备 检 查。

结果引起教师反抗，最后不了了之。

初创时期，教师每周教学工作量是８～１２小

时。教学方法主要是背诵、讲座以及每周小测外

加期末 考 试。高 年 级 还 有 研 讨 班 和 实 验 室 操 作

等。但最常见的教学方法是背诵和讲座。背诵是

检查学生是否阅读了规定的阅读材料，但监督学

生背诵很耗时间，因此到１９２０年代，背诵就基本

被研究生 领 导 的 小 组 讨 论 取 代 了。［１８］也 就 是 说，

当时教师讲大课、研究生组织小组讨论的教学模

式就已经发明了。研究生助教的出现，大大节省

了任课教师的时间，因此解决教师本科教学负担

过重的一个办法就是增加研究生助教。这个模式

至今仍被研究型大学广泛采用，可见其受欢迎程

度。

由于本科教学的特殊性质，新建大学 是 否 要

建一个本科生院就成了一个问题。有的新建大学

就只有研究生部，没有本科生院，如１８７６年创办

的约翰霍普金斯大学和１８８７年建立的克拉克大

学，而东部的常春藤大学则几乎都保留了本科生

院。１８９１年建校 的 斯 坦 福 大 学 采 用 了 东 部 大 学

模式，既有本科生也有研究生。但首任校长乔丹

（Ｄａｖｉｄ　Ｓ．Ｊｏｒｄａｎ）对 此 一 直 耿 耿 于 怀。１９０７－
１９１０年间他曾 三 次 建 议 学 校 董 事 会 放 弃 大 学 前

两年的本科教育，把基础本科教育交给美国已经

出现的初级 学 院（ｊｕｎｉｏｒ　ｃｏｌｌｅｇｅ），而 斯 坦 福 只 保

留三四年级的专业教育部分。当时持这种想法的

人不 止 是 乔 丹，还 有 哈 佛 大 学 校 长 艾 里 奥 特

（Ｃｈａｒｌｅｓ　Ｅｌｉｏｔ）和 芝 加 哥 大 学 校 长 哈 珀（Ｗｉｌｌｉａｍ

Ｈａｒｐｅｒ）等，艾 里 奥 特 甚 至 提 出 要 办 类 似 欧 洲 大

学的三年制本科。

但他们的设想都失败了，失败的原因 不 是 因

为教育而是因为经费，因为本科生学费是私立大

学办学经费的主要来源。当时私立大学经费只有

两个来源，一是学生学费，二是捐赠基金收入。当

时研究经费和研究生学费都很少，不足以支持学

校财务。这种情况直到二战后开始由联邦政府资

助大学基础研究后才有所改变。据校史记载，斯

坦福大学最后一次想放弃本科基础教育的时间是

１９２７年。时任 校 长 威 尔 伯（Ｒａｙ　Ｗｉｌｂｕｒ）向 学 校
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董事会提出放弃本科基础教育，以便集中资源办

好本科专业教育和研究生教育。他和乔丹一样断

言，“斯坦福大学迟早要做出选择，是要办大学还

是办学院，因为我们没钱同时做好这两件事”。但

还没等到董事会做出决定，１９２８年的经济危机爆

发了，捐赠基金收入变得更加不可靠，只能依赖学

费收入。这次危机迫使斯坦福彻底放弃了不要本

科基础教育的想法。［１９］

那么，为什么这种大学／学院结构会一直延续

至今呢？原因仍然是经费。当代美国私立研究型

大学主要有三个经费来源：学费、研究经费、捐赠

资产投资收入。学费是一个大头。例如，２００９年

斯坦福大学 学 费 收 入 占 总 经 费 开 支 的１９％。美

国公立研究型大学的主要来源是政府拨款。州政

府按学生人数拨款，因此保持较大本科生规模对

学校 财 务 健 康 非 常 重 要。正 如 伯 顿·克 拉 克

（Ｂｕｒｔｏｎ　Ｃｌａｒｋ）所 说，美 国 公 立 研 究 型 大 学 要 用

本科生经费来补贴研究生教育。中国的情况也是

如此。

这段历史表明，现代大学的早期创建 者 们 早

就看到了研究型大学中本科教学和学术研究之间

的矛盾，而且一直试图从组织上解决问题。但很

不幸的是，由于种种机缘巧合，他们的计划都不成

功，所以今天我们才有了“大学／学院”组织，以及

随之而 来 的 研 究 与 教 学 的 冲 突。这 里 我 想 说 的

是，本科基础教学问题以及随思之而来的重研究

轻教学问题，并非必然如此，它们的出现只是历史

的偶然。因此应该在今天的基础上，重新思考这

些问题，设计更好的解决方案。

从这段历史我们还可以看出，本科通 识 教 育

和基础课教育是和专业教育与研究生教育不同的

教育，这部分本科教育由于学生发展状态不同，因

而应有不同的教育目标和教育方式，对此要有足

够重视。如果我们接受大学对学生最重要的贡献

之一是通识教育和基础课教育的看法，那大学就

应针对这个阶段学生发展的特点，探索适合这个

阶段的教育教学模式，而不要把它混同于大学里

其它类型教育。

既然现代大学有了本科教育，那与此 相 关 的

本科教学、学生学业咨询与服务，以及由此而来的

时间资源争夺就不可避免。斯坦福首任校长乔丹

任职２２年 后，于１９１３年 退 休，副 校 长 布 兰 纳

（Ｊｏｈｎ　Ｂｒａｎｎｅｒ）接任校长。但他只同意任校长两

年到１９１５年底，因此他基本是个过度角色。１９１６

年 威 尔 伯 出 任 校 长，任 职 长 达 ２７ 年（１９１６—

１９４３）。威尔伯是斯坦福１８９６年 的 毕 业 生，曾 任

斯坦福大学医学院院长。校史说他有四大贡献：

扩大 校 园 建 设、增 加 学 生 人 数、调 整 学 术 组 织 结

构、增收节支应对经济危机。在他领导下，本科生

从１９１０年的１１４３人增加到１９４０年的３２１８人，

研究生从１５８人增加到１１４６人，教师从１５７人增

加到３０９人。２６个系整合成了５个学院（生物科

学、社会科学、工程、自然科学、文科），并新增了３
个专业学院（护理、法律、管理）。至此，斯坦福作

为研究型大学已羽翼丰满，为进入第二阶段大发

展做好了准备。

在本科教学方面，他把四年本科课程 分 为 初

级和高级两个阶段。初级阶段是基础课，高级阶

段是专 业 课。废 除 了 要 求 大 一 新 生 学 专 业 的 做

法，改为新生统一修基础课，但可以根据个人兴趣

选修部分专业课。他也曾试图放弃本科基础教育

部分，虽然并不成功。但他成功地把学期制（１年

２个学期，１学期１８周，上课１６周）改为学季制（１
年３学季，１学 季１２周，上 课１０周）。据 说 这 个

安排也是为了让教师有更多时间从事研究。

毫无疑问，专业课由各个学 系 承 担。但 基 础

课怎么办？这是威 尔 伯 的 难 题。１９１０年 至１９４０
年美国出现 了 高 中 运 动。１９００年 接 受 过 高 中 教

育的青年只有５％，但１９４０年已经达到５０％。［２０］

因此基础文化课已经不是大学新生的主要问题。

主要问题 是 要 让 学 生 们 接 受 怎 样 的 基 本 学 术 教

育，才能把他们变成有教养的公民（ｅｄｕｃａｔｅｄ　ｃｉｔｉ－
ｚｅｎ），这 就 是 所 谓 博 雅 教 育（ｌｉｂｅｒａｌ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎ）。

对威尔伯来说，博雅教育有两个问题：教什么和谁

来教。教什么比较容易解决，谁来教就涉及到教

师时间冲突。

１９１９年威尔伯任命了一个五人小组，专门研

究本科教学问题。小组建议重组本科课程体系。

本科前两年统一实施博雅教育，两年后分流到各

系接受专业教育。斯坦福的博雅教育采用的是哈

佛的知识拼盘模式 ，即在若干知识领域修习若干

概论性 课 程，包 括 英 语 作 文、外 语、自 然 科 学、历

史、公民教育。学生还可以选修一些专业课，但总

量不超过基础阶段学分的三分之一。通识教育的

主要教学形式是讲座，背诵则被研究生领导的小

组讨论所取代。

自然科学、西方文明史之类的概论课 由 多 个

学系的教师共同上课。例如，公民教育课由经济
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系和政治学系的正教授共同上课。由于这门课是

年课，课程设计复杂，结果两个系没有一个教师愿

意出面组织。后来历史系罗宾逊教授出面承担课

程。他招募了经济系、政治系、法律系、历 史 系 的

１５位教授和６位研究生共同开这门课，把原计划

一个学季的９０个讲座改为一年６０个讲座，每３０
个学生组成一个讨论组，由一位研究生负责。课

程一开始就引起学生不满，抱怨讲座缺乏协调，讨

论脱离讲座。研究生们则抱怨见不到主讲教师，

主讲教师则抱怨学生众口难调。分析这些抱怨后

人们发现，问题是课程目标不清：这门课到底要达

到什么目的？于是从１９３５年起，公民教育课被西

方文明史课取代，由历史系全权负责，成了博雅教

育的必修课。

同样情况也出现在其他跨学科概论 课 上，如

自然科学和生物科学。跨学科合作方式很快被认

为不成功，随后这种方式就萎缩了。让位于可由

单个教师独立开设的单一领域概论课，这也渐成

传统。至于如何把各种知识融为一体这个挑战，

就干脆留给学生了。

学生学业咨询也被长期诟病，尤其是 基 础 阶

段的学业咨询。教师都不愿承担咨询任务。于是

成立了一个初级部委员会负责基础阶段学生学业

咨询，很像今天的学生咨询办公室，主要任务是帮

助学生选专业，包括联系院系和教师。一旦学生

有了专业导师，学术咨询就成了专业教师的职责。

至 于 规 划 的 学 生 成 长 与 发 展 咨 询，干 脆 就 消 失

了。

听起来很熟悉吧？这里的事 实 是，没 人 真 正

关心学生的成长和学习。正如约翰霍普金斯大学

教育学院院长安德鲁斯所说：我有一把米和一群

鸡。我每天给鸡撒米，它们围着我抢食。我 只 管

撒米，但 并 不 知 道 每 只 鸡 是 不 是 要 吃、喜 不 喜 欢

吃、实际吃了多少。几个月后给它们秤体重，决定

是否让它们 毕 业。［２１］这 就 是 当 前 的 本 科 教 学，对

学生学习和发展的 冷 漠（ｉｎｄｉｆｆｅｒｅｎｃｅ），是 这 个 教

育模式的真正弊端。

关于教师激励。威尔伯有一 个 奇 怪 的 看 法。

他说“教学能力比研究能力更加罕见。好教师是

天生的，不是练成的。就像天才是天生的一样，这

种天赋很难获得”。相反，他认为研究能力比较容

易获得，只要努力就有收获。他的这句话似乎是

说，他不太指望教师们会有很好的教学能力。

威尔伯非常清楚教学和研究之间的 冲 突，但

他更清楚卓越学术研究对斯坦福声誉的价值。因

此他说“最让我满意的事情是在《哲学研究》、《纽

约时报》或其他医学期刊上看到斯坦福人发表的

学术作品”。他认为研究问题、发表成果是区别只

会教学的教师和完全成熟的教师的分水岭。为了

强调研究的重要性，他把研究作为评职晋升的主

要标准。按重要性排序，依次是学术水平（ｓｃｈｏｌ－
ａｒｓｈｉｐ）、教学能力（ｔｅａｃｈｉｎｇ　ａｂｉｌｉｔｙ）、研究能力（ａ－

ｂｉｌｉｔｙ　ｏｆ　ｒｅｓｅａｒｃｈ）、人 品（ｐｅｒｓｏｎａｌｉｔｙ）、发 展 潜 力

（ｆｕｔｕｒｅ　ｐｒｏｍｉｓｅ）。早在１９２０年代就有人提出一

些有博士学位的教师。但威尔伯校长并不在意。

对斯坦福来说，学术水平高于一切。

１９４３年 已 经 当 了２７年 校 长 的 威 尔 伯 退 休

了。在他的努力下，斯坦福已经变成可与东岸名

校比肩的西部著名大学。以后联邦政府开始用联

邦经费资助大学研究，斯坦福进入通过服务国家

和服务社会来快速发展的新阶段。

威尔伯退休后，１９４３年学校董事会任命学校

董事特雷 西 德（Ｄｏｎａｌｄ　Ｔｒｅｓｉｄｄｅｒ）当 校 长。但 他

１９４８年突然去世，学校随后任命斯特灵（Ｗａｌｌａｃｅ

Ｓｔｅｒｌｉｎｇ）为校长，一直到１９６８年。［２２］

特雷西德虽然任期很短，但对斯坦福 发 展 有

独特贡献。作为企业家，他关心如何让大学为社

会服务，于是他任命特曼为工程院院长，这个任命

被证明具有远见卓识。特曼先创建了斯坦福研究

所来承接政府与社会委托研究项目，然后创建斯

坦福工业园，并把它们变成硅谷核心。１９５５年担

任教务长之后，他更进一步推动斯坦福大学所有

理工科院系为国家和社会服务，以获得研究经费

帮助学校发展。他的策略非常成功，开启了高科

技时代大学为社会服务的新模式，从此大学工业

园模式席卷全球［２３］，斯坦福大学也随之变成了世

界著名大学。简言之，从１９４３年起斯坦福走上了

靠研究求发展的道路。在这种情况下，它会如何

处理教学与研究之间的矛盾呢？这才是我们关心

的问题。

斯坦福本 科 教 育 的 课 程 体 系 和 教 学 方 式 从

１９２０年代后几乎就没有变化，这当然引起了学生

们的不满。１９５４年的大学生和１９２０年的大学生

大不相同。于是斯特灵校长于１９５４任命 了 一 个

委员会，对斯坦福本科教学进行全面调查。这是

斯坦福建校后的首次本科教育调查，范围包括通

识教育、教学方法、学季制、学生咨询、学生学习评

价等。调查方式包括问卷调查、访谈、征求书面建
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议等。１９５７年委员会提交了调查报告［２４］，讨论了

五个方面的问题：① 什么是斯坦福的教育目标；

② 如 何 提 高 本 科 教 学 的 有 效 性；③ 如 何 改 善 学

生学习动机；④ 如何改进课程教学；⑤ 学生学习

成就 评 价 方 法 是 否 适 当。这 里 只 讨 论 第２个 方

面，因为它涉及教师对教学和研究的态度。报告

认为，提高斯坦福本科教学有效性涉及两个问题，

一是现有学校政策不利于教师投入本科教学；二

是缺乏判断教师教学有效性的评价方法。

调查发现，在面对研究、研究生指导和本科教

学三项任务时，教师们普遍倾向于先做前两项，然

后才考虑本科教学。由于教师在本科教育上投入

不足，导致了本科教育的众多问题，约制了本科教

育质量的提高。而致使教师忽视本科教学的原因

是，基层学系对教师任命、涨薪、晋升的政策存在

“重研究轻教学”的状况。为了了解实际情况，委

员会对全校所有院系进行了调查。调查发现，在

专门职业学院如商学院、工学院、法学院、矿业学

院、教育学院等，教师评价均能同时强调研究与教

学，尽管研究会受到稍多的注意；但在人文与科学

学院，各系普遍强调研究，“虽然会给教学适当注

意，但研究质量和数量是主要考虑因素。”关于这

个差别，调查委员会注意到，专业学院的教学通常

指本科高年级专业教学和研究生教育，而人文与

科学学院则主要负责本科基础教学。此外，全校

没有一个学系认为教学重于研究。对于为什么强

调研究而较少重视教学，教师们有很多说法，如研

究是研究型大学的特征，研究是学术卓越的标志，

研究可以为学校和教师带来尊敬和声誉等。但全

校所有参与本科教学的教师有一个共识，即学校

应该更加重视本科教学，而少一点强调研究。

调查也发 现，斯 坦 福 只 有 很 少（ｔｉｎｙ）教 师 可

以同时做好教学与研究两项工作。于是关于大学

和学院的分歧又浮出水面。斯特灵校长给调查委

员会的要求是：“要能使斯坦福的本科教育和全国

任何学校的本科教育媲美”。按这个标准，且不说

在本科教育上全力以赴的美国优秀小型私立文理

学 院 如 斯 沃 斯 莫 尔 （Ｓｗａｒｔｈｍｏｒｅ）、阿 默 斯 特

（Ａｍｈｅｒｓｔ）、波 莫 纳（Ｐｏｍｏｎａ），即 使 和 有 悠 久 文

理学院传统的哈佛大学、哥伦比亚大学、耶鲁大学

相比，斯坦福也因缺少传统而无法胜出。于是调

查中又有人提出，斯坦福是否需要考虑围绕本科

教育另外组建一套组织和机构，而不要像现在这

样，让各学系同时承担本科教学、研究生教学和学

术研究三项任务。

在讨论各学系为什么“重研究轻教学”时，首

次提出 了 教 学 有 效 性 评 价 的 问 题。很 多 学 系 指

出，并非我们不重视教学，而是我们不知道如何像

评价研究那样评价教学。很明显，研究成果可以

被有效准确地评价，但教学效果却没有类似评价

方法和评价体系。对于这个问题，调查委员会只

好建议委托教育学院和有关机构进行专题研究，

尽快找到适 合 的 教 学 效 果 评 价 方 法。［２５］然 而，值

得注意的是，这个问题和舒尔曼２０１０年提出的问

题一样，也就是说，斯坦福到６０年之后也仍然没

能解决这个问题。

报告最后的“结论”是：

“在最近给耶鲁大学教职员工和校友的年度

报告 中，校 长 格 里 斯 沃 德（Ｗｈｉｔｎｅｙ　Ｇｒｉｓｗｏｌｄ）呼

吁大家注意到耶鲁学院多年来以多种方式促进了

耶鲁大学的发展。然后他提出一个问题：‘现在要

问的是，耶鲁大学能为耶鲁学院做些什么？’虽然

和耶鲁大学不同，斯坦福大学没有独立设置的本

科学院，但这个问题对我们也同样适用。也就是

说，斯 坦 福 大 学 也 有 如 何 改 善 本 科 教 育 的 问 题。

一个最全面的答案似乎是：斯坦福大学应该以其

优秀的研究生教育和专业学院教育为标准，以同

样严格的方式，投入同样的关注和努力，改善其本

科教育。诚然，这个答案似乎过于简单。无 论 是

在斯坦福或其他地方，没有人故意忽视本科教育。

人们只是略微偏好从事和指导研究，因为那更有

魅力，能带来更多声誉。我们也怀疑，由于种种复

杂原因，在许多人的脑海中（高中生、高中辅导员、

家长、大学教职员工本身）有一个假设，认为当本

科教育被领先的高水平研究生教育成就环绕时，

对本科教育应该是件好事。确实也理应如此：既

然能创造卓越成就、能培养享誉国内外的学者和

科学家，就应当能以同样标准，在本科教育上实现

和保持同样的卓越，至少能设法仿效。然而要记

住的是，这些事情的目标并不相同。其实我们是

在假设，我们在培养研究生和专业化研究活动方

面所具有的独特优势和成就，可以以某种需要的

方式渗透到本科教育中去。这种想法肯定会导致

教育上危险的自满。本报告在前面已经对这个问

题的各个方面做了详细说明，在此不再重复。作

为结束语，我们只是想强调我们在引言中提出的

希望，希望斯坦福大学把对本科教育的研究，以及

持续致力于保持和提高本科教学质量，作为大学
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诸多教育责任的首要责任，并为此做出长期的、持

续的、全力以赴的努力。因为再明显不过的事实

是，所有的学者和研究生，首先都是本科生。”［２６］

尽管这个结论措辞谨慎，我们还是可 以 看 出

委员会对当时斯坦福大学的本科教学的评价和态

度。从中我读到三点：① 斯坦福大学确实存在重

视研究生 教 育 和 学 术 研 究 而 忽 视 本 科 教 育 的 问

题。② 本科教学是一类特殊教育活动，除非做出

特别努力，大学在学术研究与研究生教育方面的

成就不能自动转化为本科教育的成就，认为学术

研究和研究生教育好本科教学就会好，不过是个

幻觉。③ 研究 型 大 学 也 应 该 把 本 科 教 育 作 为 自

己的首要使命，不能再像过去那样怠慢本科教育。

质言之，怠慢本科教育并非偶然，它主要植根于学

校和学系的教师工作评价政策偏好，这种偏好在

科学进入大学的过程中已经发展成了一种制度性

偏好，成为现代大学的制度性缺陷。此外本科教

学一直缺乏有效评价方法，这也助长了这个制度

性缺陷。这 是 斯 坦 福 的 第 一 次 全 面 本 科 教 育 调

查，比较全面地暴露其本科教学存在的问题，下面

看斯坦福如何处理这些问题。

从１９５４年到１９７５年，斯 坦 福 和 美 国 其 他 大

学一样陷入了高等教育普及化危机。再加上民权

运动、反越战等抗议活动，斯坦福大学也陷入了同

样的危机。今天可以看得很清楚，这个危机是战

后一代与传统大学的矛盾。主要是传统大学不能

满足“战后一代”的多样化需求而产生的危机。但

当时人们并不清楚这个危机的性质，也不知道应

该如何应对。结果从１９６６年起斯坦福就 学 生 抗

议不断。抗议的理由很多，民权运动、反 越 战、反

学校国防研究项目、反对学校参与ＣＩＡ研究项目

等。学生抗议活动包括占领校长办公室，纵火烧

毁校长办公楼、用炸弹炸校长办公室，往校长身上

泼染料，强占学校设施等。结果斯特灵校长不得

不于１９６８年辞职，接任的皮策校长（Ｋ　Ｐｉｔｚｅｒ）也

很快辞 职。１９７０年 利 曼（Ｒｉｃｈａｒｄ　Ｒ．Ｌｙｍａｎ）出

任校长，一直到１９８０年。他被认为挽救了危机中

的斯坦福。［２７］

为了缓 和 学 生 抗 议，１９６６年１０月 斯 特 灵 校

长任命了一个委员会，对斯坦福大学所有教育活

动进行全面调查，两年后委员会发表了题为《斯坦

福教育调查》的调查报告。该委员会首先汇集了

２５０个问题，然后按专题组织了１０个分委员会进

行调查，最后形成了长达１０卷共９００多页的调查

报告。［２８］１０个报告的主题分别是：① 调查背景和

目标；② 本 科 教 育；③ 学 生 住 宿 和 校 园 生 活；④
入学与财务补助；⑤ 学生学业咨询与生活咨询；

⑥ 课外活动；⑦ 研究生教育；⑧ 教学、研究与教

师；⑨ 国际教育；⑩ 大学治理。这个研究确实很

全面，但本文主要聚焦第８卷，继续考察斯坦福如

何处理教学和研究的关系。

和１９５４年调查委员会认定教 学 与 科 研 存 在

冲突的立场 不 同，１９６８年“教 学、研 究 与 教 师”调

查委员会（ＴＲＦ）认为，教学科研是互补的。这个

立场来自他们的两个调查，一个调查发现两者“没

有负相关”关系，另一个调查发现两者存在“正相

关关系”。于是他们认为，关于教学和科研不相容

的说法不过是个人观察和主观看法，没有实质性

基础（ｓｕｂｓｔａｎｔｉａｌ　Ｂａｓｉｓ）。所以他们“不同意教学

科研之间 存 在 冲 突 的 看 法”。［２９］但 他 们 不 否 认 教

师中确实存在“重教学轻教学”的现象，也认为教

师面临教学与研究的选择困境，但他们认为这是

由于教师的应对 方 式“不 完 美”（ｉｍｐｅｒｆｅｃｔ）所 致。

因此ＴＲＦ报告的重点不再是要求学校调整政策，

而是帮助教师找到更好应对策略。

ＴＲＦ报告首先提供了２０位教师的个人经验

总结，认 为 他 们 的 经 验 可 为 其 他 老 师 提 供 帮 助。

然后针对教师们提出的问题，委员会给出了１７条

建议，包括：建议大学详细说明对教师的期望和要

求，在 聘 任 和 评 估 时 应 完 整 贯 彻 这 些 要 求，避 免

“重研究轻教学”倾向；建议增加教学辅助人员如

秘书和技 术 人 员 等 帮 助 教 师 减 轻 他 们 的 教 学 压

力；成立教学服务中心，帮助教师提高教学技能技

巧，如分享教学经验和教学录像、为教师和研究生

助教提供教学培训，这导致１９７５年斯坦福大学成

立教学支持中心；设置专门奖项奖励优秀教学成

就；设立专项教研基金，鼓励教师们开展教学研究

和教学创新；设立访问教授类岗位，聘请社会杰出

人士为本科生上课；鼓励教师结合自己的专门研

究为本科生开选修课；建议由资深教师跨系联合

开设本科概论课和导论课；建议学校立项研究学

生评教方法、教师教学有效性评价方法、教学问题

诊断方法等等。换言之，１９５４年调查提出的问题

再次浮现。但ＴＲＦ也提出了一些有意思的新建

议，如建立教学支持中心、奖励教学卓越、鼓励教

师开展教学研究、为研究生助教提供教学培训、研

究教学有效性评价方法与教学问题诊断法、设立

专项研究基金吸引本科生参与研究、扩大本科生
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独立学习等，这些建议都很有前瞻性。［３０］

对ＴＲＦ报告认为教学和科研互补的说法，库

班并不认同。他说，“尽管这个说法在斯坦福已经

成为教条，但这个说法缺乏令人信服的证据”。他

认为ＴＲＦ的调查有问题。事实上“大多数教师感

到学校政策对研究的重视高于教学，很多教师认

为学校应该采取激励和奖励措施，帮助矫正这个

失衡”。［３１］库班认为，ＴＲＦ委员会没有认识到，教

学科研的矛盾实际上植根于大学／学院结构之中。

只要这个结构存在，这个矛盾就不可能消失。

我认为ＴＲＦ的报告是拒绝直面 事 实 的。斯

坦福大学作为研究型大学，把研究作为学校首位

工作不无理由，但同样不容置疑的是，这也是造成

该校“重研究轻教学”的主要原因，表现在教师工

作评估上尤其如此。正是这个重心选择，导致斯

坦福大学出现了“重研究轻教学”的现象。正如库

班所说，这是美国几乎所有规模较大的研究型大

学的共性问题。否则哈佛大学文理学院院长刘易

斯关于“失掉灵魂的卓越”的说法就不可能在学界

获得广泛共 鸣。当 然，ＴＲＦ报 告 采 取 积 极 态 度，

提出各种建议帮助教师们解决困难，却是值得肯

定的。也就是说，尽管研究型大学把研究作为学

校首位工作势在必然，但如何同时保证提供高水

平本科教学却是一个挑战，一个需要认真研究并

采取切实措施加以解决的真实问题。

此外，我还认为，从１９５４年到１９６８年的态度

转变，可以看成是一种制度的路径依赖。即在制

度建立早期还允许讨论的路径选择问题，到制度

发展中期就不允许再讨论了，而要把重点放在如

何在现有制度框架下解决问题上。从这个意义上

讲，１９６８年调查代表着斯坦福大学在制度建设方

面意义重大的历史性转变。

该校校史对这个调查的记载是：１９６８年报告

“戏剧性地把大学教学资源转向给大学一年级，实

质性地放松了原有课程计划，改变了大学评分系

统 ，让学生设计自己专业”。［３２］这段话似乎是说，

斯坦福为了迁就学生，放松了标准，降低了要求。

从１９６８年到１９９４年 的 二 十 多 年 间，斯 坦 福

大学再也没有进行过大规模本科教学调查。只有

一些小规模专项研究，库班追溯了这些研究。他

注意到，斯坦福大学不同院系之间出现了比较重

视教学和不太重视教学的差异。例如机械工程系

就比较重视教学，该系有高级教授监督初级教师

和研究生助教的传统，有教师相互听课的传统，有

系主任监督导论课的传统，有系主任定期听取学

生意见，和学生评价较差的教师讨论教学的传统，

学院对各类课程教学有明确规定和要求，在新教

师聘任和教师工作评估规定中也有针对教学能力

和标准的明确要求，系主任是教学质量的主要责

任人。但在教学文化较差的学系，教师们通常比

较强调教学自主权，少有对教学工作的集体讨论，

教师可以出钱请人代课，缺少对初级教师和学生

助教的系统培训和监督，对学生评价较差的教师

也不过问，教师们甚至可以拒绝教学任务。因此

这些学 系 里 教 学 管 理 松 懈 和 混 乱。在 这 种 情 形

下，教师工作评估当然不会重视教学而是强调研

究。而且这些学系会特别强调专业自治。学术自

由和教学自由被用来作为教学混乱和教学质量低

下的保护伞。库班说，在研究型大学里，创造一个

强大 的 教 学 文 化，需 要 校 院 系 三 级 的 共 同 努 力。

只有这种联合领导力，才能在基层学系创造和培

育强大的教学文化，让所有教师共享这种文化，并

把它实际贯彻到日常教学与教师聘任和工作评价

中去。

然而，研究型大学中教学与研究的冲 突 就 会

因此消失吗？库班认为不会。他不否认存在可以

同时做好两者的教师，但他们毕竟是少数。对大

多数教师，这个矛盾真实存在。只要这个指挥棒

不变，教师们一定会顺势而为，尽可能节约时间用

于研究。但研究对时间和精力的需求是无限的，

哪怕减少教学工作量也无济于事。库班注意到，

到１９８０年教师的教学课时已经从每周８～１２小

时减少到每周４～６小时，生师比已 经 降 到 了５．

４，但大班教学加研究生主持的分组讨论仍是斯坦

福的 主 流 教 学 模 式，尤 其 是 在 自 然 科 学、社 会 科

学、人文科学和工程科学，小班教学罕见。研究型

大学流行的教学法如大型讲座法、研究生助教领

导小组讨论、设立专门教学的讲师系列、大量聘任

兼职教师等方式纷纷出现。这些方法的共同特征

是节约教师的宝贵时间，也因此这些方法才得以

流行。调查还发现，教师们并不反对教学改革和

教学创新，但他们就是没有时间，甚至没有时间学

习新方法。这也是目前ＳＣ改革在研究型大学中

碰到阻力的主要原因。

１９９４年 斯 坦 福 大 学 又 进 行 了 一 次 本 科 教 育

调查，但规模比１９６８年小得多。但该报告继续秉

执１９６８年的立场，坚信教学科研互补，完全不涉

及教学与研究冲突问题。因此报告结论的第一段
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是：

“纽曼在其经典著作《大学的理念》序言中写

道：‘发现和教学是两种不同的功能，也是不同的

天赋，通常不会在同一人身上出现’。但像斯坦福

大学这样的大学相信，纽曼错了。发现和教学是

相互促进的活动，可以同时在两方面都达到卓越。

因此我 们 愿 意 相 信，杜 克 大 学 校 长 科 欧 汉（Ｎ．

Ｋｅｏｈａｎｅ）所说，‘发 现 知 识 和 共 享 知 识 的 功 能 紧

密 相 关，这 不 过 是 定 义 同 一 体 验 的 两 种 方 式 而

已。’”［３３］

很明显，１９９４年 报 告 完 全 接 受 了１９６８年 报

告的立场，这表明１９９４年斯坦福大学在教学科研

冲突问题上出现了明确的路径依赖。这个报告也

因此完全 遵 循１９６８年 报 告 的 风 格，只 谈 本 科 教

学，不谈教学科研冲突。该报告涉及内容包括：本

科教育目标、斯坦福本科教育状况、写作和批判性

思维、外语要求、通识教育要求（人文、自然科学、

社会 科 学、文 化）、主 修 专 业、学 业 记 录（学 分、成

绩、成绩单）、学历（学季制与学期制）、教学技术、

学生咨询、学生住宿、教师在学生学业评价和管理

方面的责任。最后是结论。

调查发现的问题主要有两个。一是相比以前

的调查，学生对教学满意度下降了，９３％的学生给

教师教学的评价是“好或更好”，而认为“很好”和

“优秀”的只 有５８％。二 是 学 生 学 业 咨 询。只 有

１５％的学生认为“很好”或“优秀”。但有近一半学

生认为“一般”和“较差”。显然，这两个问题都与

教师时间冲突有关。

这里要讨 论 一 下 生 源 质 量 与 学 生 评 价 的 问

题。和１９６８年 相 比，１９９４年 斯 坦 福 大 学 已 是 世

界一流大学，美国及全世界一流学子争先恐后到

斯坦福求学。１９９４年报告指出，斯坦福当年招生

１６００人（１９９２—１９９３），申 请 者 超 过１．３万 人，新

生入学分数属于最高等级。大多数新生在高中阶

段已修过部分大学课程。新生中有罗德奖学金获

得者７０人、马歇尔奖学金获得者５１人，以及无数

各种国际国内奖项获得者。这个新生群体的生源

质量同１９５４年和１９６８年的学生 群 体 相 比，完 全

不可同日而语。研究表明，学习成绩越好的学生，

学习习惯越好，学习主动性越强，对学校的期望和

教学的要求也越高。从这个意义上讲，只有５８％
的学生认为教学很好或优秀，近半学生抱怨教师

对学生学业咨询冷漠（ｉｎｄｉｆｆｅｒｅｎｃｅ　ｏｆ　ｆａｃｕｌｔｙ），确

实存在很大问题。另一个同样重要的问题是，斯

坦福本科教学质量很大程度上源于其优秀生源而

非斯坦福本科教育的结果。对这些学生来说，斯

坦福对他们发展的最大贡献不是教学本身，而是

提供了一 个 可 以 接 触 大 量 优 秀 资 源 的 机 会 和 条

件，这对他们的成长和发展至关重要。因此，在考

虑优秀研究型大学毕业生普遍的高质量时，要区

别生源与优越条件贡献与学校本科教学贡献的差

别，不要以前者掩饰后者。

库班不同意１９９４年 报 告 的 结 论。他 认 为 斯

坦福的教学与研究的冲突仍然存在。他在书中列

举了很多例子，读者可以通过阅读该书了解这些

细节。这 里 不 再 赘 述。最 后 他 引 述 校 长 肯 尼 迪

１９９７年的一个 评 论，“现 在 研 究 与 教 学 之 间 的 持

续紧张已经是大学教授们面临的唯一最大问题”

（ｔｈｅ　ｓｉｎｇｌｅ　ｇｒｅａｔｅｓｔ　ｐｒｏｂｌｅｍ）。［３４］如 果 校 长 都 觉

得是大问题，调查委员会却认为无关大局，这不很

奇怪吗？库班认为１９９４年报告回避现实、掩饰矛

盾。

库班的研究截至于１９９７年。２０１２年斯坦福

大学又进行了一次本科教育调查。下面根据库班

的思路，介绍这个调查。从１９９０年代起美国大学

进入了ＳＣ改革时期。本科教学改革成了对所有

美国 高 校 的 主 要 挑 战，斯 坦 福 大 学 也 不 例 外。

２０１０年斯坦福大学又发起了一个本科教育调查。

两年后调查组提交了题为《斯坦福大学本科教育

研究》的 调 查 报 告。［３５］但 和１９９４年 报 告 一 样，报

告集中讨论本科教学，但回避教学科研冲突问题。

报告分 为 五 个 部 分：① 前 言、② 毕 业 要 求、

③ 博雅 教 育 顺 序、④ 课 外 教 育 机 会、⑤ 学 校 支

持，以及七个附录。这个报告主要有两个亮点，一

是为斯坦福提出了一个全新的本科教育计划。认

为斯坦福的博雅教育不应只是关于课程内容的讨

论，而应围绕拥有知识、能力训练、培养个人与社

会责 任、能 自 主 开 展 适 应 性 学 习 四 个 基 点 展 开。

二是博雅教育不以知识性课程而以七种思维方式

和能力训练来组织通识教育。这七种思维方式和

能力训练为：美学和解释性探究、社会探究、科学

分析、形式和定量推理、参与差异、道德与伦理推

理、创意表达。通识教育也不再限于大学前两年，

而是扩展到整个大学学习期间；还要利用寄宿制，

把所有课内外学习整合起来，使之成为整体。最

后也许可以说，报告把整个斯坦福本科教育看成

是一个扩大的博雅教育。这确实是一个大胆的计

划，因此报告号召所有教师和学生都要重新考虑
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自己学习、教学、做事的方式。

这次调查也暴露出斯坦福本科教育中长期存

在的问题，如教师们普遍不愿意上通识课和基础

课。尽管学校规定学生学业咨询是教师的重要教

学职责，但绝大多数教师没有参加学生学业咨询。

参与学生咨询的教师数量和质量都严重下滑，学

校不得不招募校友填补空缺。学生目前主要依靠

学生咨询办公室获得咨询，而且该办公室咨询工

作严重超负荷。教学过于注重知识灌输，思维方

法与能力训练不足。课程质量良莠不齐。学生倾

向挑选容易得高分的通识课。学生选课时过于关

注专业课忽视通识课。报告指出，这些问题都在

斯坦福历史上长期存在，而且一直没有得到妥善

解决。包括我们应该怎样评价、改进和奖励本科

教学？怎样消除教师们在学生咨询上的不均衡投

入？怎样能平衡世界一流研究的专门性和本科博

雅教育的广博性之间的矛盾？怎样设计出能训练

学生思维，激发他们探索和思考的课程，等等。［３６］

关于教学。报告认为教学不 是 天 生 才 能，而

是可以通过实验、反复实践、观察他人来发展和完

善的技能。因此报告花了相当笔墨讨论如何组织

教师学习共同体、改进教学支持中心工作等。尽

管１９５４年就提出了课程教学评价有效性的问题，

但这个问题再次被提出来。报告说，教学评价有

效性中的最大问题是，目前的评价方法缺少通用

性，而 且 过 于 集 中 评 价 教 师 教 学 而 非 学 生 学 习。

报告说：“目前斯坦福大学很少能够广泛确定各门

课程和各个学系特定教学实践的有效性。重新设

计的课程评价方法应使这成为可能。除非课程评

价能评价我们所关心的东西并帮助我们改进，否

则它们毫无价值。”

关于研究 与 教 学 冲 突，报 告 回 忆 说，１９９４年

调查时哥伦比亚大学教务长科尔曾提到，“在研究

型大学竞争激烈的世界中，是否有可能……在培

养出研究生产力世界领先的教员时，还能为教学

特别是本科生投入足够的时间和精力？这个问题

今天同样 存 在 而 且 更 加 紧 迫”。［３７］但 报 告 最 后 在

建议中有一句话：“无论我们在本报告中提出的改

革有何种好处，除非教职员工相信斯坦福大学认

可、重视和奖励本科教学，否则任何繁荣都不会发

生。”［３８］但这 句 突 兀 的 话 想 说 什 么？是 觉 得 这 个

问题不重要，仅一句即可？还是调查委员会认为

无论如何都要说一句，否则有违学术良知？总之，

报告没有深 入 讨 论。关 于 其 中 原 因 舒 尔 曼２０１０

年的讲演中给出了一个线索。舒尔曼说，斯坦福

大学教师评价委员会在评价教师教学成果时面临

一个困境，教师们拿不出符合学术标准的教学成

就证据。如果接受不合乎学术标准的成果，就意

味着对学术标准的破坏。这也许是报告决定不讨

论教师工作评价问题的原因。

应该指出，从本科教学改革创新角度看，这份

报告视野开阔、思考深入、改革彻底、颇有新意，非

常值得中国研究型大学参考。但它没有涉及我们

的问题，故不多讨论了。

以上是对斯坦福大学本科教学的百 年 考 察。

正如库班所说，在斯坦福大学百年发展史中，研究

战胜了教学。本科教学从大学办学之初的主要地

位，下降到今日的次要地位。但是大学的所有文

件中都坚称，本科教育是学校的基本使命（ｐｒｉｍａ－

ｒｙ　ｍｉｓｓｉｏｎ）。这 就 是 塔 格 所 说 的 大 学 的 言 行 不

一。

不仅如此，如果说１９５４年时大学还敢直面问

题，那么，从１９６８年起大学就开始以教学与研究

不矛盾为由，回避教师工作评价中的“重科研轻教

学”倾向，而且从来没有给出适当证据证明这个说

法的可靠性。直到２０１０年舒尔曼才指出，斯坦福

大学教师评价委员会面对的真正困境是，教师们

拿出来的教学成果证明材料达不到公认的学术标

准，而不是这些调查报告所宣称的“教学与科研不

矛盾”。从这个曲折过程中我们可以看到，斯坦福

大学掩饰其“重科研轻教学”问题的曲折历程。也

许正是因为绝大多数高校都持有这种态度，才使

得大学教学成为一个至今都无法达到基本学术标

准的学术领域。

然而，当今天人们要求大学改善本科 教 学 水

平，提高教学质量时大学却无能为力了。即使说

这是“天大的事”，大学也做不到，因为它已经半瘫

痪了。除非从现在起，大学改变自己对待本科教

学的态度。

四、扭转“重科研轻教学”倾向

周川最近在一篇文章中提出，一流大 学 要 有

一流道德。［３９］其所说的一流道德的第一条就是对

学生 的 态 度，大 学 应 把 培 养 学 生 作 为 办 学 之 本。

对此我 深 为 赞 同。我 赞 同 的 理 由 是 他 把 忽 视 学

生、忽视教学看成是道德问题。反过来说，如果办

学者不重视教学，不把学生放在首位，就是不道德

的。这种把学生发展和学生学习放在首位的办学

原则，就叫“价值观办学”。从这个意义上讲，所有
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口是心非、言行不一的学校都是不道德的，区别仅

在程度不同而已。因此，要扭转高校“重科研轻教

学”倾向的第一步，首先是树立正确的办学观，真

心诚意地 把 学 生 发 展 和 学 生 学 习 作 为 学 校 的 使

命，而且不折不扣地履行这个使命。

注意，塔格的研究告诉我们，高校在这个问题

上言行不一已是业内常态。能做到心口如一、言

行一致的高校只是少数。正是由于长期如此，很

多学校和教师对此都已感觉迟钝、见怪不怪了，因

此才出现了塔格观察到的那些认知与行为偏差。

正因整个高等教育界长期如此，大学 教 学 无

论是作为研究领域还是专业工作，均达不到应有

的学术标准。或者按舒尔曼的看法，目前的大学

教学既不学术，也不专业。大学教学学术研究基

本上还是一片荒漠，少有成熟可靠的知识和经验

积累，也鲜有可靠的经典著作。这个现状正是人

们不断抱怨大学教学质量，但大学教学质量却很

难提高的主要原因。换言之，大学在教学方面的

制度性缺陷已经严重地限制了大学本身的发展。

若此，我想大多数人会同意，任何希望在短期

内把大学教学提高到专业水平、把大学教学学术

研究提高到能被学术界认可的水平的想法都是不

切实际的。然而，我们不能以此为由，拒绝在大学

教师评价 中 认 可 大 学 教 学 和 大 学 教 学 研 究 的 成

果。换言之，斯坦福大学教师评价委员会的立场

是可以理解的，但并不正确。这种立场只会进一

步阻碍教师投入教学和提高大学教学研究水平。

在这个问题上我们必须实事求是，接受现状，对教

师们在这些方面的努力给予实事求是的鼓励和认

可。采取积极措施激励广大教师投身教学和教学

研究。希望随着教学研究水平和实践水平的逐步

提高，大学教学可以真正成为大学学术事业的一

部分。

塔格和库班都指出，在“重科研轻教学”问题

上，研究型大学通过两个途径起了负面作用。一

是自己的示范作用。研究型大学被认为是学术水

平最高的学校，因此其他学校在涉及学术事务时

会很自然地把研究型大学视为模板，其中就包括

教师工作评价中“重科研轻教学”的倾向。模仿研

究型大学 这 种 做 法 的 学 校 中 包 括 大 量 教 学 型 高

校。这就导致了一些非常之奇怪的现象。明明是

教学型高校，也 在 教 师 评 价 中 采 用“重 科 研 轻 教

学”的做法，结果是教师评价工作与学校办学目标

直接冲突，这不是自己和自己过不去吗？可以说，

教学型高校的这种工作目标与教师评价的分裂状

态，是简单模仿研究型大学的恶果。

二是通过博士生教育。所有高校都会招收博

士学位拥有者做大学教师，而博士生教育主要培

养学生的研究能力而非教学能力。因此当仅有研

究能力而 无 教 学 能 力 的 博 士 们 来 到 教 学 型 高 校

后，就 会 不 自 觉 地 把 研 究 型 大 学 的 做 法 带 了 过

来———实际上这也有助于他们巩固自己在工作单

位（学校）的地位。他们强调研究而非教学，逐渐

扭曲了这些学校的目标。尽管美国高教学会、美

国研究生院协会，或其它类似组织从１９９０年代起

就呼吁，要加强博士生的教学能力培养，但至今为

止这些呼吁大多难以落实。这就解释了为什么美

国教学型高校中也大面积出现“重科研轻教学”的

怪现象。

因此，教学型高校要特别警惕本校教 师 评 价

中的“重科研轻教学”倾向，防止出现学校办学目

标与教师评价的不一致性。在招收博士任教师时

最好先设计好使用他们的方式，发挥他们的长处

和作用，同时小心避免他们可能带来的负面影响。

具体到中国，还有一个原因，即中国的高等教

育是金字塔体系。在这个金字塔中，资源和声誉

是按各个学校在这个体系中的位置进行分配的，

学校位置越高，获得的资源越丰富，声誉也越好。

因此在声誉与资源追求的驱动下，所有学校都有

升格愿望，于是形成了教学型高校也纷纷附庸风

雅、“重科研轻教学”趋势。这显然不利于中国高

等教育的分类发展。

但中国的管理体制也有一个优点，如 果 教 育

部下决心扭转目前这个局面，可以通过营造支持

性政策环境来改变学校的行为。总之，不改变“重

科研轻教学”倾向，就不能激励广大教师投身教学

工作，研究教学问题，提高教学质量。这个基本因

果关系是清晰可靠的，剩下就看我们怎么做了。

最后，尽管“重科研轻教学”问题在美国高校

中也很严重，但还是有一些高校成功抵制了这种

影响，在本科教学方面做出突出成就，尤其是排前

五十名的小型文理学院如沃斯莫尔、阿默斯特、波

莫纳等，以及一些有深厚文理学院传统的研究型

大学如哈佛、耶鲁、哥伦比亚、普林斯顿 等。从 这

些案例中可以看到，学校的办学理念和管理改革

是可以发挥重大影响的。至于如何从全校角度领

导、规划和管理ＳＣ改革，留待下一篇文章具体讨

论。

—５２—
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注 释

① 关于这篇文章，参见本系列研究第一篇“论新三中心：概

念与历史”，载《高 等 工 程 教 育 研 究》，２０１６（３）：第２４－２６，２５，２０

页。

② 塔格为《学习范式学院》一书中文版写的序言。该书即将由 湖

南教育出版社出版。

③ 参见维基百科认 知 偏 见 列 表（ｌｉｓｔ　ｏｆ　ｃｏｇｎｉｔｉｖｅ　ｂｉａｓｅｓ）。这 个

名单罗列上 百 种 各 类 认 知 偏 见。ｈｔｔｐｓ：∥ｅｎ．ｗｉｋｉｐｅｄｉａ．ｏｒｇ／

ｗｉｋｉ／Ｌｉｓｔ＿ｏｆ＿ｃｏｇｎｉｔｉｖｅ＿ｂｉａｓｅｓ．

④ 贝尔纳，《科学的社会功能》，１９８２年，商务印书馆；此外，还 可

以参考贝尔纳 的《历 史 上 的 科 学》１９５９年，科 学 出 版 社；默 顿，

《科学社会学》（上、下册），２００３，商务印书馆；汤浅光朝《科学文

化史年表》，１９８４年，科 学 普 及 出 版 社。这 些 文 献 中 都 有 关 于

科学与大学关系的内容。

⑤ 本戴维《科学家的社会角色》，１９８８年，四川人民出版社。原书

初 版 于 １９７１ 年。”Ｔｒｅｎｄｓ　ｉｎ　Ａｍｅｒｉｃａｎ　Ｈｉｇｈｅｒ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ”，

１９７２，Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ　ｏｆ　Ｃｈｉｃａｇｏ　Ｐｒｅｓｓ；”Ｃｅｎｔｅｒｓ　ｏｆ　Ｌｅａｒｎｉｎｇ”，

１９７７，Ｃａｒｎｅｇｉｅ　Ｆｏｕｎｄａｔｉｏｎ　ｆｏｒ　Ａｄｖａｎｃｅｄ　Ｔｅａｃｈｉｎｇ；赵炬明，“大

学组织和大学德育”，《高等工程 教 育 研 究》，１９９１年 第２期，第

１－１１页。

⑥ 库恩著，金吾伦、胡新和译《科学革命的结构》，２００３年，北京大

学出版社。

⑦ 严格说来，大学学术研究应该包括所有类型的学术，如包 括 文

史哲在内的 人 文 学 科。但 为 了 简 化 讨 论，达 到 说 明 问 题 的 目

的，本文以自然科学为主，不讨论人文学科的学术性问题。

⑧ 美国顶尖研究型大学排名（Ａｍｅｒｉｃａｎ　Ｔｏｐ　Ｒｅｓｅａｒｃｈ　Ｕｎｉｖｅｒｓｉ－

ｔｉｅｓ　Ｒａｎｋｉｎｇ）是由美国 麻 省 大 学 主 持 的 专 门 针 对 研 究 大 学 的

年度排名。从２０００年开 始 已 经 进 行 了２０年。其 主 要 特 点 是

全部使用可核查数据 且 不 作 加 权 处 理。因 此 在 美 国 研 究 型 大

学中被 广 泛 参 考。网 址：ｈｔｔｐｓ：∥ｍｕｐ．ｕｍａｓｓ．ｅｄｕ／ｃｏｎｔｅｎｔ／

ｍｅａｓｕｒｉｎｇ－ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ－ｐｅｒｆｏｒｍａｎｃｅ。

⑨ 《世界大学学术排名》的指标与权重分别是：教育素质：获诺 贝

尔或菲尔兹奖的校友 折 合 数（１０％）；教 职 员 素 质：获 诺 贝 尔 或

菲尔兹奖的教职员折合数（２０％），各学术领域获引用次数最高

之科学家人数（２０％）；科 研 成 就：《自 然》与《科 学》期 刊 论 文 发

表量折合数（２０％），获科学引文索引及社会科学引文索引收录

之论文折合数（２０％）；人 均 学 术 表 现：上 述 指 标 得 分 的 人 均 值

（１０％）。引自维基百科。

⑩ 参见李兴业编著《巴黎大学》，１９８８年，湖南教育出版社；洪丕

熙编著《巴黎理工学院》１９８８年，湖南教育出版社。

参见赵炬明，“大 学 组 织 和 大 学 德 育”，《高 等 工 程 教 育 研 究》，

１９９１年第２期。

按 汤 浅 光 朝 的 说 法，德 国 学 术 中 心 的 存 续 时 间 为１８１０年 至

１９２０年。《科学文化史年表》，１９８４年，科学普及出版社。

关于１９１０年代德国大学的情况，参见包尔生的《德国的大学与

大学学习》，２００９年，人 民 教 育 出 版 社。关 于 美 国 现 代 大 学 的

诞生，可参考维塞《美国现代大 学 的 崛 起》，２００１１年，北 京 大 学

出版社。

Ｋ．Ｂａｒｔｈｏｌｏｍｅｗ，ｅｔｃ．Ａ　Ｃｈｒｏｎｏｌｏｇｙ　ｏｆ　Ｓｔａｎｆｏｒｄ　Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ

ａｎｄ　ｉｔｓ　Ｆｏｕｎｄｅｒｓ．２００１，Ｓｔａｎｆｏｒｄ　Ｈｉｓｔｏｒｙ　Ｓｏｃｉｅｔｙ．２０１０和

２０１９年数 据 来 自Ｓｔａｎｆｏｒｄ　Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ　Ｔｏｄａｙ，Ｓｔａｎｆｏｒｄ　Ｆａｃｔ，

２０２０．Ｐ．６．该校网站。

注意，这里指的是历史趋势和宏观状 态，不 排 除 个 别 情 况。用

统计学的话说是，小概率事件是一定会发生的。

关于美国现代大学的历史分期有好几种 不 同 说 法。美 国 学 者

维赛撰写的《美国现代 大 学 的 崛 起》专 门 研 究 美 国 现 代 大 学 的

早期历史。他把这个时期确定为１８６５年至１９１０年，并细分为

前后两个阶段（１８６５－１８９０，１８９０－１９１０），但他没有特别说明为什

么是１８６５年 和１９１０年。斯 坦 福 大 学 创 办 于１８９１年，即 第 二

阶段期。另一位研究美国研究型大学发展史的学者盖格，则把

这个时期定为１８６５至１９２０。他 没 有 解 释 为 什 么 以１８６５年 为

起点，但认为到１９２０年，美国现代大学的组织形态已经基本确

立。近些年来的 一 些 通 史 学 者 则 把 大 学 时 期 定 为１８７０年 和

１９４０年，１８７０年显然是因为创办于１８６９年的康奈尔大学和创

办于１８７６年的约翰霍普金斯大学被公认为是最早的两所具有

现代大学形态的大学。而１９４０年是因为二战前美国联邦政府

基本不资助大学学术研究，而二战彻底改变了这个情况。本文

只关注斯坦福大学创办初期的情况。

赵炬明“美国大学 教 师 管 理 研 究（下）”，表１２，《高 等 工 程 教 育

研究》２０１１年第６期。理工科研究生基本不交学费。

伯顿克拉克，《探究的场所》第１７４－１７７页，２００１年，浙江教育

出版社。尤其注意表４－４。

中国研究型大学 中 早 有 这 种 说 法，如 果 本 科 生 和 研 究 生 分 灶

吃饭，研究生经费会严重不足。这后来成了研究生要导师负责

经费，无论学生是否能为教师的研究做出贡献。

美国大学有两类 通 识 教 育 模 式，一 种 是 哈 佛 大 学 的 知 识 拼 盘

模式，即规定几个知识领域，让学生在其中选修；另一种是哥伦

比亚大学的经典阅读 模 式，即 选 出 一 些 经 典 著 作，由 教 师 带 领

学生阅读。前者重在扩大学生知识面，后者强调培养学生思维

模式。显然，后者对教师 的 要 求 更 高，包 括 时 间 投 入。参 见 赵

炬明、高筱卉，“关 注 效 果：建 立 全 校 统 一 的 教 学 质 量 保 障 模

式”，《高等工程教育研究》２０１９年第３期。

从１９６４年加州大学伯 克 利 分 校 爆 发 了 第 一 次 大 规 模 学 生 骚

动后，学生骚 动 就 从 未 间 断，一 直 持 续 到１９７３年 左 右，并 在

１９６９年至１９７１年达 到 顶 峰。据 统 计 这 三 年 间 共 有 包 括 哈 佛

大学在内的７６２所学校爆发 学 生 抗 议 活 动。赵 炬 明，“现 代 大

学与院校研究（下）”，第６１页，《高等教育研究》，２００３年７月。

关于这场危机，学 界 公 认 的 研 究 是 美 国 社 会 学 家 马 丁·特 罗

（Ｍａｒｔｉｎ　Ｔｒｏｗ）撰 写 的“Ｐｒｏｂｌｅｍｓ　ｉｎ　ｔｈｅ　Ｔｒａｎｓｉｔｉｏｎ　ｆｒｏｍ　Ｅｌｉｔｅ

ｔｏ　Ｍａｓｓ　Ｈｉｇｈｅｒ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ．”Ｉｎ　Ｐｏｌｉｃｉｅｓ　ｆｏｒ　Ｈｉｇｈｅｒ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ，

ｆｒｏｍ　ｔｈｅ　Ｇｅｎｅｒａｌ　Ｒｅｐｏｒｔ　ｏｎ　ｔｈｅ　Ｃｏｎｆｅｒｅｎｃｅ　ｏｎ　Ｆｕｔｕｒｅ　Ｓｔｒｕｃ－

ｔｕｒｅｓ　ｏｆ　Ｐｏｓｔ－Ｓｅｃｏｎｄａｒｙ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ，５５－１０１．Ｐａｒｉｓ：ＯＥＣＤ，

１９７４．

—６２—
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美国没有统一的学校规模分类标准。但一 般 接 受 的 学 校 规 模

分类 是，单 校 园５０００学 生 以 下 为 小 型，５０００－１５０００学 生 为 中

型、１５０００－２５０００学生为大型，２５０００学 生 以 上 超 大 型。美 国 几

乎所有著名私立高校规模均在２万人以下。相比之下，公立高

校则规模大得多。

把原来的Ａ、Ｂ、Ｃ、Ｄ、Ｆ系统改为Ａ、Ｂ、Ｃ和“没学分”（ｎｏ　ｃｒｅｄ－

ｉｔ）。把“及格”和“没通过”两级给取消了。

１９９４年报告只有５３页，而１９６８年报告有１０卷９００多页。

北京大学的一位 常 务 副 校 长 曾 说，“北 大 的 学 生 是 选 出 来 的，

不是教出来的”。他讲的就是这个问题。

“价值观办学”这个概念是西安欧亚学院董事长 兼 院 长 胡 建 波

提出来的，我认为这个提法非常正确而且十分重要。
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失衡的天平：大学教师评价中“重研究轻教学”问题的制度研究
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