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摘要

一般來說，研究者認為教師需具備多種不同範疇的知識，教學內容知識 (pedagogical 

content knowledge，PCK) 是其中一種。教學內容知識的成份包括學科知識和一般教學知識

的內涵。它超越了教材知識本身，經過可教性的分析，以最能表現學科知識的形式出現。

教學內容知識作為教師所獨有的知識，其特點就在於教師既要充分掌握學科內容，又要了

解學生學習的特點，然後能有效地運用策略，把學科內容用學生可以理解的方式表現出來，

引導學生探究、建構知識。本文根據文獻資料，整理 2000 年以來中外學者對教學內容知識

的實徵研究，並簡述其研究發現。

文獻的整理顯示，教學內容知識有三方面主要的特徵，包括教師對特定學科內容的理解，

教師對特定學科內容表徵的掌握和運用，以及教師對於學習和學習者的理解。此外，對於

教師掌握教學內容知識的情況，有四方面研究結果值得注意。一是新手教師和經驗教師的

教學內容知識顯著不同；二是教學內容知識是一種綜合性的知識，是教師在整合了各種知

識之後，能純熟運用於教學中的知識；三是教學內容知識和學科知識關係密切；四是教師

的教學內容知識主要體現在理解和表徵（representation）。最後，本文之分析顯示，「教
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學策略和對特定課題表徵的知識」的關係，以及「教學內容知識與學科知識」的關係，都

非常密切。

關鍵詞

中國語文，教學內容知識，教學策略，教學內容表徵

Abstract
Researchers realize that teachers need to possess knowledge from various scopes 
including pedagogical content knowledge (PCK). The components of PCK include 
subject knowledge and general pedagogical knowledge. PCK does not only comprise 
the knowledge of teaching materials, but also the expression of subject knowledge in the 
most representative mode in regard to teachability. PCK as unique knowledge of teachers. 
Its features include that teachers need to fully grasp the subject content knowledge and 
understand students’ learning characteristics. Then teachers express the subject content 
knowledge through effective strategies in order to ensure students’ understanding, inquiry 
and construction of knowledge. This paper, reviewing relevant literatures since 2000, tries 
to synthesize empirical research on PCK and briefly illustrates the research finding.

From the literature review, the authors note that there are three main ideas about PCK: 
teachers understand the specific subject content; teachers manage and utilize specific 
representation of subject content; and teachers understand specific learning and learners. 
Moreover, four research findings are worth noting. First, the PCK of novice teachers 
and experienced teachers are significantly different. Second, PCK is a comprehensive 
knowledge that is skillfully utilized in teaching after teachers synthesizing various kinds 
of knowledge. Third, PCK is closely related to subject knowledge. Fourth, the PCK of 
teachers is mainly expressed in the understanding and representation of subject knowledge. 
In the last section, the authors suggest there is a close relationship between teaching 
strategies and representation of knowledge, and so does PCK and subject knowledge.

Keywords
Chinese Language, pedagogical content knowledge, teaching strategy, representation of 
pedagogical knowledge
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教學內容知識的定義和內涵

一、引言

　　對教師知識的研究很多是從教師本身為出發點，了解教師所知道的事（郭玉霞，

1997，頁 5），研究的問題如「教師需要具備何種知識？」（What teachers need to 

know?）、「教師知道什麼？」（What do teachers know?）。在美國師範教育界，學者逐

漸不再用傳統的行為心理學作為基礎的研究範式，而是以認知心理學為基礎，研究教師的

專業思考，探討教師認知與推理判斷的歷程（單文經，1990，頁 263）。因此教師的角色

不再局限於課程的執行者，而是「反思性專業人員」（Schön, 1983）。教師應了解自己

長處與限制，需要具備和教學有關的教學內容知識、實務知識（practical knowledge）、甚

至心理學、社會學方面的知識，以應用於實際的教學情境。

　　探討教學內容知識的概念，非常重要。筆者認為，探討教學內容知識包括兩方面的重

要性。首先，教學內容知識對教師教育產生一定影響。一直以來，專科任教老師着重科目

知識，專業教師着重教學和課程知識，兩者之間存在複雜的關係，但也存在基本的差異。

教學內容知識即為連繫兩種知識的重要概念；因此，了解教學內容知識有助了解兩者的關

係。其次，Shulman 提出教學內容知識概念後，學者們進行多項研究，包括其內涵、特徵、

結構、形成過程、教師教學實踐等。在研究過程中，出現多種觀點，引發各樣討論。探討

教學內容知識的內涵，有助釐清不同的觀點。本文根據文獻資料，整理 2000 年以來中外學

者對教學內容知識的實徵研究，並簡述其研究發現。

二、教師知識的內涵

　　關於教師知識的內涵，學者的分類各有不同（Shulman, 1986a, 1987a, 1987b, 1987; 

Wilson, Shulman, & Richart, 1987; Grossman & Richert, 1988），現將幾位有代表性的學者

及其看法整理如下（見表一）。
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表一	教師知識的分類

Shulman
1987

Elbaz
1983

Grossman
1988

Tamir
1988

單文經

1990
Reynolds

1992
Eraut
1995

Borko,
Putnam

1996

Morine, 
Kent
1999

學科內容

知識

學科專

門知識

學科知識 學科知識

和能力

學科教學

知識；內

容

學科知

識

學科知

識

學科知識

一般教學

知識

教學知

識

一般教學

知識

一般通識

教育；

一般教學

法；教學

專業基礎

一般教學

知識

一般學科

知識

一般教

學知識

教學法知識

課程知識 課程知

識

課程知識 課程知識

對學習者

及其特質

的知識

學生身心

發展的知

識

對學習者和

學習的知識

教育情境

的知識

教學情

境知識

情境知識 教育脈絡

的知識

關於社

會的知

識；

實務知

識

一般教育情

境脈絡知

識；

特定的情境

脈絡知識

PCK PCK 學科特定

教學法

教材教法

的知識；

教材內容

的知識

PCK PCK

對教育目

的、價值、

哲學及其

歷史淵源

的知識

教育目的

的知識

教與學的

一般原理

教育理

論

評估程序和

對成績表現

的評價

自我知

識
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教學內容知識的定義和內涵

　　表中可見，研究者認為教師需具備多種不同範疇的知識，教學內容知識（pedagogical 

content knowledge）是其中一種。這種知識涉及教師在教學活動中複雜的知識運用，雖然

可以用多種知識來描述這種知識運用，但會相當不方便，有時也欠準確。因此，一種描述

教師教學的專門知識還是非常有必要，這種專門的知識早在教學內容知識被提出之前已有

雛型，如杜威（Dewey）曾提出一個「學科心理化」的概念（Wilson, Shulman & Richert, 

1987），杜威（1902）認為作為教師要能先把學科知識「心理化」（psychologize），才能

達到教學目的，因為教師對學科內容的認知方式應該是「基於學科在教育上的價值與目的，

而不是對學科的精通」（Dewey, 1902/1964），他指出︰

每種學科都有兩方面：一是令科學家成為科學家；一是令教師成為教師。這兩方

面互不衝突，不過也不是完全相同。對科學家而言，學科知識是既代表真理，也

適用於發現新問題，並進行新研究，以及證實研究的結果。……而教師所面對的

情形則大不相同，作為教師，他所關切的不是為科學增添新的事實，也不須要提

出新的假設並加以驗證。他所關切的是所教科學的學科內容，關心如何將學科知

識變成經驗的一部份，而其個人的經驗或學生既有的知識經驗，都可成為適當地

引導學生的媒介。（Dewey, 1902/1964, p.318）

三、教學內容知識的內涵

　　如同杜威區分科學家與教師之間的差異一樣，學者認為一種獨特的教師知識可以區分

學科學者和教師的不同，學者創造並發現學科領域上的新知識，教師則在教學上重新組織

這些內容知識使學生理解，了解學生所遭遇的問題，設法克服、解決（Grossman, Wilson 

& Shulman, 1989; McEwan & Bull, 1991）。這種知識就是教學內容知識。

　　Shulman 對教學內容知識，有詳盡的解釋︰

……教學內容知識指教師必須能將所教授的內容在教學中具體表現出來。在教學

內容知識的範疇裏，包含教師對學科中最常教授的主題、最有效的表現形式、最

有力的類比、舉例、說明、示範和闡述等方面的了解。即教師在學科特殊的課題
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上重新組合、以適當的方式表現，使學生能理解有關的內容。教學內容知識還包

括教師理解有什麼因素使學生在學習時對於特定概念感到困難或容易，也理解不

同年齡、背景的學生在學習這些課題時所持有的概念與先備的概念。（Shulman, 

1986b, p.9）

　　根據上述解釋，教學內容知識的成份包括學科知識和一般教學知識的內涵，它超越了

教材知識本身，經過可教性（teachability）的分析，以最能表現（represent）學科知識的形

式出現（單文經，1992）。教學內容知識作為教師所獨有的知識，其特點就在於教師既要

充分掌握學科內容，又要了解學生學習的特點，然後能有效地運用策略，把學科內容用學

生可以理解的方式表現出來，引導學生探究、建構知識。

　　Shulman 提出教學內容知識的概念之後，這種知識迅速成為學者研究的重點，對於其

定義，也有進一步的討論和拓展。其中由於不少研究都置於特定的學科中進行，而教學內

容知識又特別切合於特定學科內容下的教學，因此，教學內容知識在很多情況下被視為具

體教授特定學科的一種知識，如 Grossman 就認為教學內容知識是教師的一種「適當的，

並且是引起學生對所學內容的興趣的表徵」（Grossman, 1990, p.8）。Llinares（2000）認

為教學內容知識是在課堂情境中學科知識和關於學習者的知識的結合。Sherin（2002）認

為教學內容知識是學科內容教學的專門知識，包括教師知識如何呈現該學科領域的知識來

促進學生學習，也知道學生在學習時典型的特點，如可能理解什麼和誤解什麼。他認為教

師的知識是在學科教學中，對不同知識進行協商（negotiate），這包括對學科內容、課程

材料和關於學生學習的理解。

　　從研究者對教學內容知識定義的探討，可以總結出教學內容知識的一些主要特徵，包

括以下三個方面︰

	1.	 教師對特定學科內容的理解，特別是指在學科中教師經常教授的範圍和主題。

	2.	 教師對上述特定學科內容表徵的掌握和運用，如用什麼形式（類比、舉例、譬

喻、圖示和示範等）表現學科內容才是有效、最具說服力、最易令學生明白的。

	3.	 教師對於學習和學習者的理解，如學生已有的概念、在學習某一特定內容之前

的概念，對某方面的內容感到容易或困難、理解或誤解，並且知道是什麼因素

影響他們的學習。（Tamir, 1988; Grossman, 1990; Marks, 1990）
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教學內容知識的定義和內涵

　　這裏可見教學內容知識的複雜性，它不是以一種單一的知識面貌出現的，而是各種知

識相互牽連、缺一不可。在教學時各種知識間的關係是互動的，同時包含着知識和技能。

四、教學內容知識的研究整理

　　教學內容知識這一概念，迅速引起學者的關注。對於教學內容知識的研究，在各種學

科教學和教師教育的領域展開。筆者根據文獻資料，整理 2000 年至 2010 年的十年間中外

學者對教學內容知識的實徵研究，並簡述其研究發現，以表二展示。

表二	教學內容知識的研究整理

研究者（年份） 研究主題 樣本／研究方法 研究發現

1



C a s t r o - F i l h o

（2000）

教 學 內 容

知識

學科︰數學

八名中學教師

量化函數、刺激

回憶、訪談、觀

察

1.	課程與科技的使用為教師現在的理

解創造了挑戰，特別是有關觀念的

改變。

2.	教師重視學科的單元內容、研究者

的支持、內容知識的討論。

3.	從討論學生成果中，教師受益匪淺。

2



劉怡亭（2000） 教 學 內 容

知識

學科︰歷史

一名國中教師

訪談、觀察、文

件蒐集

1.	影響教學內容知識的因素包括內在

因素和外在因素。

2.	教學內容知識包括教學理念、對課

程與課本的看法、對學生學習歷史

的了解、學科知識、學科教學信念、

教學歷程中的知識、教學情境變化

的認知。

3



劉麗玲（2000） 教 學 內 容

知識

學科︰理化

一名資深國中

教師

觀察、訪談、文

件蒐集、量表、

問卷

1.	個案教師具有多種的教學表徵，視

學生反應與解說需要而變換。

2.	教學表徵包括自行創造及利用網絡

教學資源站。

3.	與同事討論或請教專家學者來發展

新的表徵。
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研究者（年份） 研究主題 樣本／研究方法 研究發現

4



張家芳（2001） 教 學 內 容

知識

學科︰歷史

一名國中實習

教師

觀察、訪談、文

件分析

1.	個案教師所具備的教師知識內涵包

括教學表徵知識、一般教學知識、

課程知識、學習者知識、教學情境

知識及教師的教學信念。

2.	形成教師知識的有關因素有內在來

源和外在來源。

5



謝建國（2001） 教 學 內 容

知識

學科︰國語

一名國小實習

教師

觀察、訪談、教

學研究、研究者

札記

1.	教學內容知識包括課程架構知識、

學科內容知識、一般教學知識、學

生知識、個人信念知識、教學情境

知識。

2.	影響因素為過去經驗和當前經驗。

3.	教學推理過程分為教學前的準備階

段、教學中的表徵方式、教學後的

評量與反省。

6 李琼（2004） 教學內容知

識、學科知

識及其與課

堂教學的關

係

學科︰數學

30 名 小 學 6 年

級數學教師（包

括專家教師和非

專家教師）

問 卷、 課 堂 觀

察、錄像與訪談

1.	專家教師能夠意識到數學的本質並

聯繫到實際的教學中，非專家教師

則否。

2.	專家教師傾向於將「做」數學看作

為解釋與論證思維的過程；非專家

教師傾向於將「做」數學看作為選

擇適當法則或既定步驟，獲得答案

的過程。

教學內容知識和學科知識的關係：

1.	兩種知識之間存在顯著相關。其中，

學科知識中的知識組織與教學內容

知識的關係最大；而教學內容知識

中的對學生思維的了解與學科知識

的關係最大。

2.	兩種知識之間的關係是雙向的，各

自可以解釋對方的變量超過五成。
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教學內容知識的定義和內涵

研究者（年份） 研究主題 樣本／研究方法 研究發現

7 An ,  Ku lm,  & 

Wu（2004）

教 學 內 容

知識

學科︰數學

28 名美國 5-8 年

級教師和 33 名

中國 5-6 年級教

師在一定文化脈

絡下的教學內容

知識比較

問卷、訪談、課

堂觀察

在不同的文化背景下，教師的教學內

容知識是不同的。中國教師強調傳統

的教學、機械的練習，發展學生程度

性和概念性的知識；美國的教師注重

促進學生的創造能力和探究能力，課

堂活動多樣化，但在幫助學生的思維

和操作、理解和過程的發展之間欠缺

聯繫。

8 K r a u s s  e t 

al.（2008）

教學內容知

識和學科知

識

學科︰數學

198 名中學教師

測驗

教學內容知識和學科知識之關有很高

的相關度，即學科知識豐富的教師，

其教學內容知識也很豐富。

另外，雖然研究顯示教學內容知識和

學科知識是兩種不同的概念，但數學

科專家教師的學科知識和教學內容知

識很難區分，而對於非專家教師而言，

這兩知識卻相對獨立。

9 L e e  &  L u f t

（2008）

教 學 內 容

知識

學科︰科學

4 名經驗教師

（有十年上教學

經驗、有三年以

上指導新手教師

經驗）

個案研究︰半結

構式訪談、課堂

觀 察、 教 案 分

析、每月一次反

思研討會

1.	教學內容知識包括︰科學知識、對

科學教育目的的知識、對學生的知

識、課程組織的知識、教學知識、

評估知識和對資源的知識。

2.	各項教學內容知識的組成部分之間

互有緊密的關連和影響。

153



研究者（年份） 研究主題 樣本／研究方法 研究發現

10 H e n z e ,  Va n 

Dirl, & Verloop 

（2008）

教 學 內 容

知識

學科︰科學

9 名 經 驗 教 師

（在教授新的課

程大綱時教學內

容知識的發展）

半結構性課後

訪談

教師的教學內容知識可以分成兩種類

型︰ A 型和 B 型。A 型的教師關注教

學內容，而 B 型教師關注教學的內容、

內容的產生及其本質。

在教學內容知識的發展方面，A 型教

師主要發展其教學策略的知識，而在

各類知識之間的關係則沒有不同；B 型

教師的教學內容知識內部各項知識之

間緊密關聯，各部分都有整體的發展。

11 周健（2010） 教 學 內 容

知識

學科︰中國

語文

6 名中學中國語

文教師（來自兩

所自行設計教材

學校和兩所使用

教科書的學校）

處理教材時的教

學內容知識

三項發現︰

1.	在教師所有的知識中，教學內容知

識是一種獨立的知識，是在學科教

學時的專業知識，是學科教學時各

種知識維度的綜合體現。

2.	在學科教學中，教師的學科知識是

教學內容知識中的一個維度，與其

他知識維度一起，綜合地產生作用。

3.	教學內容知識中教學策略和表徵的

知識維度在教學時有不同的使用範

圍，「策略」為所有課前的教學設

計和實際教學時的一般教學方法；

「表徵」則指教師在教學時，因應

特定學科內容，採用針對性的方法，

轉化所要教的內容，使之更容易讓

學生明白的學科教學手段。

（表中的「」部分為摘自邱憶惠（2002）《國小級任教師知識之個案研究》一文，頁 69-

71、77-78，並稍作文字上的改動。）
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教學內容知識的定義和內涵

　　綜合各項研究可見，教師的教學內容知識有四方面的性質︰

　　其一、新手教師和經驗教師的教學內容知識有明顯的不同，新手教師在這方面知識的

欠缺顯然受其實踐經驗的限制，無論在教學內容、策略和對學生的理解等方面都有待加強，

這顯示了教學內容知識在實踐中習得的性質，是在經驗中積累的。

　　其二、教學內容知識是一種綜合性的知識，是教師在整合了各種知識之後，能純熟運

用於教學中的知識；教學內容知識也能起一種聯繫的作用，將學科內容、課程、教學策略

和關於學生的知識緊密連接的知識，即 Shulman（1987）所說，是體現了教師專業所獨有

的一種知識。

　　其三、教學內容知識和學科知識關係密切，兩者之間有很高的相關度。學科知識為教

師教學內容知識的發展提供了重要的基礎。這兩種知識在概念上雖不相同，但很難截然區

分，這在兩種知識都很豐富的教師身上尤為明顯。

　　其四、教師的教學內容知識的特徵則主要體現在理解和表徵（representation），具備

豐富教學內容知識的教師，都具有這兩方面的特點。「理解」包括對學科、課程、學生、

情境和自身的深入了解和掌握，「表徵」則指教師能因應教學的需要運用各種教學方法和

策略。

　　從表中十一項研究，可以了解不同研究者對教學內容知識的所包含的內容的理解，綜

合而言，教學內容知識包括以下各項︰

1.	 學科知識：包括對學科的整體概念、學科教育的目的、學科內容知識、學科的

本質、學科教學信念等；

2.	 教學表徵知識：多指教學策略和技巧的知識；

3.	 對學習和學習者的知識：包括對學生和學生知識的了解、預計學生在學習時可

能出現的問題，對學習本質的了解等；

4.	 課程知識：如課程架構、目標、課程計劃和組織，對課本和教材的理解，對課

程改革的理解等；
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5.	 一般教學知識：如教學歷程中的知識；

6.	 教學情境知識：如對教學情境變化的認知；

7.	 教學理念、個人信念等；

8.	 內容、教學法與個人實務知識的整合。

　　這是不同研究結果的綜合，每一項研究中所包含的內容不盡相同，但有重疊。其中對

教學內容知識內涵的意見也不盡一致，有的包含的知識項目多些，有的少些。對教學內容

知識中各組成知識的表述也很不相同，有的涵蓋很大的範圍，有的則很細緻。這與不同研

究範圍和研究者關注點不同有關。教學內容知識的不同組成部分，須置於特定的研究脈絡

中才有意義，例如 Grossman 在對中學英文教師（主要是新手教師）的研究後，指出教師

的教學內容知識應該包括四個主要的組成部分（Grossman, 1988, p.15-17; 1990, p.8-9）︰

1.	 關於在不同學習階段（grade levels）學科教學目的的知識和信念；

2.	 對於學生在學科學習中對特定課題的理解、概念和可能存在的誤解的知識；

3.	 課程知識，包括對所教學科中課程材料的知識，以及學科課程縱向的和橫向的

知識；

4.	 教學策略和對特定課題表徵的知識。

　　其中第四項「教學策略和對特定課題表徵的知識」可以視為 Shulman、Wilson 和

Richart 所分的六項知識中，「有關教學表徵的知識」和「教學推理的知識」。儘管有這些

不同，一般研究者對教學內容知識內涵都有一個大致的共識，即以 Shulman（1986b）對教

學內容知識的定義中所描述的對學科教學內容的理解、對學生學習的理解和對教學策略與

表徵的掌握這三方面。不過，學科教學內容是否指學科知識，卻並不明確。例如 Grossman

（1988, 1990）的研究是在高中英文文學教學的情境脈絡中，強調教師不只要具備學科知

識，還要理解高中學習階段學科的教學目標。因此，在她的研究中，對教學內容知識中有

關學科知識的部分，就主要是在「不同學習階段學科教學目的」方面。而對於學科知識，

Grossman 認為學科知識是教學內容知識很重要的基礎（Grossman, 1988, 1990），但她並

沒有把學科知識納入教學內容知識之中，而是把學科知識和教學內容知識並列為教師知識

之一。Shulman 指出教學內容知識是一種超越了學科知識本身的知識，涉及學科知識在教

學方面維度，因此是一種學科內容與教學方面的混合體	（Shulman, 1987）。從這個理解看，
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教學內容知識的定義和內涵

教學內容知識中有一部分特殊的學科知識，它不完全是學科知識本身，但又確實是學科知

識。

五、教學內容知識特性的爭論

　　其實在探討教學內容知識時，人們常以學科知識作為一個參照點，比較兩種知識的相

同和不同之處。學科知識為 Schwab（1964）提出的學科中的內容（content）知識、實質性

（substantive）和文法性（syntactic）知識。其中內容知識是指學科中的事實、組織原則和

中心概念，而後兩者是學科的結構性知識。實質性結構指一門學科內部互相聯繫的概念、

事實、重要原理、理論和解釋框架等（Schwab, 1978）；而文法性知識則是指在學科中探

索、證明、建構知識的方法（范良火，2003，頁 16）。李琼（2004）對教師知識的研究

證明，教學內容知識和學科知識之間存在顯著相關，它們關係是雙向的，各自可以解釋對

方的變量超過五成。其中，學科知識中的知識組織與教學內容知識的關係最大；而教學內

容知識中的對學生思維的了解與學科知識的關係最大。Shulman（1986a, 1986b）區分學科

知識和教學內容知識，指出前者是學科本身的知識，但不是教學中唯一的知識；後者是一

門學科特殊的、與教學有關的知識，是一種為了解釋教學的學科專業知識（subject-matter 

knowledge for teaching）。Shulman（1987）認為教學內容知識是學科內容（content）與

教學法（pedagogy）的混合物，是屬於教師特有的知識領域，這種知識是一種將可教性

（teachability）融匯教材與教法於一爐的「教材教法知識」（單文經，1992）。它也是一

種最能區別學科專家與教師的知識。

　　Shulman 的這種解釋其實是相當含混的，教學內容知識和學科內容（content）密不

可分，但在他描述教師的七種知識基礎中，學科知識（content knowledge）又獨立於教

學內容知識之外。事實上，關於教學內容知識的內涵，不同的研究者在不同領域的研

究中固然有差異，同一學者在不同的時間，也會不斷調整自己的觀點。如 Shulman 和

Gudmundsdottir 在一項社會科的研究中（Gudmundsdottir & Shulman, 1987, p.60），提出教

學內容知識應包括學科知識、一般教學知識和關於學習者的知識三類。但 Shulman 在同年

發表的另一篇文章中（Wilson, Shulman, & Richart, 1987, p.114-115），將教學內容知識的

內涵再細分為六類，包括︰有關教學表徵的知識、教學推理的知識、和學習者有關的知識、
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課程知識、教學法的知識與對教學情境的知識，其中又不包括學科知識。

　　Shulman 等人將教學推理（pedagogical reasoning）的思想作為新手教師調整他們學科

知識教學的方式（Shulman, 1987; Wilson, Shulman, & Richart, 1987）。其思想正是基於學

科知識的教學推理行為能夠產生教學內容知識，因此相信堅實的學科背景是發展教學內容

知識的必須條件（Veal & MaKinster, 1999）。事實上，Shulman 將教學內容知識定義為教

師在特定的學科中，對最常教授的特定課題的知識（1986），就是指教學內容知識是在學

科教學時的一種專門知識。教師通過考慮如何向給學生呈現的學科內容，首先理解一些特

定的學科知識，並將它們轉化成教學內容知識。不同的研究發現，對於同一科目或不同科

目的經驗教師而言，教學內容知識是教師的學科知識和教學知識長期融合結果，最終體現

於學科教學的模式（Gudmundsdottir, 1988）。

　　因此，有學者通過研究，認為教師在教學時不是單獨地使用學科知識或教學內容知

識，而是把兩者結合起來，成為一種學科內的知識聯合體（content knowledge complexes）

（Sherin, 2002）。Krauss 等人（2008）研究中學數學教師的教學內容知識和學科知識，發

現兩者之間有很高的相關度，故此指出教師的學科知識豐富，其教學內容知識也豐富。

　　Rollnick 等人（2008）進行的一個關於化學科的個案研究。其中在改革的背景下，有

個案教師由於缺乏學科知識，只能使用一些機械式的教學方法；而有的個案教師由於擁有

足夠的學科知識，能靈活地使用改革的教學方法，顯示出強大的教學內容知識。研究者認

為教師在知識和經驗上的整合影響他們對教學表徵的選擇，這對發展教師學科知識結構起

了重要的作用。因此 Rollnick 等人根據兩個個案研究中學科知識對教師整體的知識表現所

起的作用，提出了教學內容知識的簡單模型，把學科知識放入教學內容知識中，與其他知

識（學生、教學法、情境）一起構成教師的教學內容知識，而教學內容知識具體表現形式

有表徵、評價、具體主題的教學策略和課程特色。而 Lee 和 Luft（2008）對 4 名高中科學

科經驗教師的個案研究發現，個案教師的教學內容知識中有七種知識內涵︰科學知識、對

科學教育目的的知識、對學生的知識、課程組織的知識、教學知識、評估知識和對資源的

知識，其中科學知識就包含在教學內容知識之中。
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教學內容知識的定義和內涵

　　周健（2010）在研究中學中國語文教師處理教材時的教學內容知識時指出，在討論教

師不同範疇的知識時，也一再問以下問題︰為什麼要把教師的這種對學科教學的目的、對

學生和課程的理解、教學策略的設計和學科本身的理解視為教學內容知識？為什麼它們不

是各自屬於不同範疇的知識？事實上，把教師的這些知識維度的表現，各自放在各別的知

識範疇中去看，似乎也是合適的。問題在於，在處理教材的過程中，這些知識的確不是各

自獨立存在的，它們的高度綜合，才形成了教師處理教材的知識面貌。因此，教學內容知

識中各知識維度不是獨立於其外的知識項目，而是在教學過程中與其他知識互相作用的知

識，其中各知識維度之間的分野和界限並不十分清晰。該研究個案教師在談到知識來源時

就認為很難說哪方面的知識對自己最有用，其實「都是整合的過程。」（周健，2010）研

究結果證明教師在處理教材的過程中，各知識維度不是單一或直接發生作用的。教師知識

不是以各別獨立的面貌解決教材處理中的各種問題。如學科知識中，學科內容和實質性知

識與課程知識的密切關係，文法性知識與教學策略和表徵的知識的關係，都顯示了不同知

識維度間的複雜聯繫。而一旦某項或某幾項知識不足，教師在處理教材時就會顯示出整體

知識不足的情況。因此，各項知識不是各自獨立工作，而是以不同知識維度的面貌組合起

來，互相結合，共同作用，成為教學內容知識。這個研究印證了 Shulman 對教學內容知識

特點的描述，即「理解」與「表徵」，是教師充分內化了各種知識後，在教學中把教學內

容準確表現出來，讓學生明白。

　　另一方面，周健的研究（2010）發現學科知識是在處理教材和學科教學時不可或缺的

一個維度，這主要體現在教師對中文科教學內容和不同教材的理解。教師對選作語文教材

的作品的熟悉程度，對其中的學科元素如語言、修辭、結構、風格、作家背景等各方面知

識的掌握，對發現教材的教學價值有很大的幫助。而教師在處理教材時如何體現其教學目

標，首先基於其對學科知識的理解。高中中文教師的教學內容知識中，學科知識的維度一

方面表現在對學習重點和經典作品有廣泛和深入的認識，這是學科內容知識；另一方面也

表現在對各種材料的準確理解和使用，這是學科實質性和文法性知識。

　　研究發現學科知識的豐富對教師在教學內容、重點、對教材的理解和教學策略的安排

方面非常重要，是教師處理教材時不可或缺的知識。而學科中的文法性知識，指在學科中

探索、證明、建構知識的方法（范良火，2003），對教師在處理教材時對學習的理解及教
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學策略和表徵起着十分重要的作用。教師處理教材時，是綜合地運用着學科、課程與教學

策略和表徵的知識，結合對教學目標和學生學習理解來進行的。在這個過程中，學科知識

不是獨力運作的，這是研究者將學科知識納入教學內容知識的範疇中的原因。

　　綜合上述文獻資料和實徵研究，筆者認為教學內容知識中包含學科知識。

六、結語

　　從上述的分析，研究者認為教師需具備多個範疇的知識，包括教學內容知識。教學內

容知識超越了教材知識本身，經過可教性的分析，以最能表現學科知識的形式出現。教師

掌握教學內容知識，展現其充分掌握學科內容，了解學生學習的特點，並有效地運用策略，

以學生可理解的方式展示學科內容。從教師掌握教學內容知識四方面的研究結果，在實踐

上值得留意兩方面。一方面是教學需要從教學經驗中掌握學科和教學方面的知識，融匯學

科和教學等不同類型的知識，純熟運用於教學中。另一方面是教學內容知識突顯教師要能

先把學科知識「心理化」（psychologize），才能達到教學目的；而其主要體現於理解和表

徵，這不僅要求教師對學科內容精通，而且要求其認知方式應是基於學科在教育上的價值

和目的。這兩方面對教師實踐教學極為重要。

　　在探討了教學內容知識內涵和定義之後，最後討論一下其中文翻譯。教學內容知識

（pedagogical content knowledge）中譯名並不統一，有的譯作「學科教學知識」或「學科

教學法知識」，周淑卿（2004）認為教學內容知識中的「教學內容確實會涉及學科內容」，

但基於「教學內容知識是指對所教授內容的教材教法知識」，「更關注於學科材料轉換為

可用以教學的內容」，而「仍依原文譯為『教學內容知識』」（頁 35，注 1）。根據本文

對教學內容知識內涵和定義的探討，教學內容知識有很強的情境性，是在特定的教學內容、

脈絡下，在實踐中形成的（Brown & Broko, 1992; Feiman-Nemser, 1990; Marks, 1990）。以

教學內容知識是教師在學科教學時的綜合性知識這一意義而言，筆者認為用「學科教學知

識」這一中文翻譯更能突出這是教師在學科教學時的一種專門知識，更能說明教學內容知

識意涵。
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