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西方国家教师知识研究的演变与启示

韩继伟 林智中 黄毅英 马云鹏

　　[摘　要] 　西方国家对教学的研究从教师的行为转向了教师的认知 ,而对教师认知

的研究也从对教师决定 、感知 、思维等的研究转向了对教师知识的研究。教师的知识并不

是抽象的 、孤立的 、离散的 ,而是各种类型的知识复杂地交织在一起的。目前 ,我国教师教

育的课程改革不仅仅是课程数量的增加或减少 ,更重要的是通过课程内容的改革 ,加强学

科专业课程之间的联系 ,通过教育实践性课程和教学案例学习实践性知识 ,从而整合职前

教师所学的各种课程知识 ,使其更好地在教学中发挥作用 。
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一 、西方国家教师知识研究的演变

20世纪 70年代 ,由于认知心理学的发展和

对以往教师行为研究的不满 ,对教学的研究从教

师的行为转向了教师的认知 ,并快速增长 ,其间大

致经历了三个历史阶段。第一个阶段的研究主要

是教师决定。教师决定被看成联系思维和行为之

间的纽带 ,研究者用各种方法探讨教师所使用的

决定 ,以及这些决定对教学结果的影响 。然而 ,研

究者很快就意识到 ,教师决定的概念在解释教师

的心理活动上有很大的局限性 ,更多的教师认知

活动无法用教师决定来解释。这样一来 ,对教师

认知研究由教师决定扩大到感知 、思维 、判断 、反

思 、评价等方面 ,这便是教师认知研究的第二个阶

段。教师认知研究的第三个阶段则开始关注教师

教学实践背后的知识与信念 ,特别是自威特罗克

(Witt rock)的《教学研究手册》出版以来 ,教师知

识成为教育研究中的一个焦点问题 。

(一)教师实践知识的研究

实践知识的研究者认为 ,教师的知识是一种

独特的知识 ,在根本上不同于科学知识或技术知

识———它们具有系统性 、严密性和客观性的特点 ,

而教师在教学中更注重个人对实际工作的理解和

蕴含在实践中的知识 ,它主要蕴含在教师的日常

教学行为之中 ,以产生这种知识的特殊情境为取

向 ,这种知识往往不能用语言准确表达 。由此 ,对

教师知识的研究主要是通过让教师讲述他们自己

的教学故事的方式来呈现教师的实践知识。

早期的教师知识研究始于艾尔巴兹(Elbaz)

所关注的教师个人实践知识的研究 ,她通过对一

名高中英语教师的个案研究 ,总结出五个领域三

个抽象水平的实践知识。她的关注点是教师知识

的特点 ,而不是教师知道什么 。[ 1] 艾尔巴兹的研

究使人们了解了教师知识的范围和组织方式 ,看

到了教师知识与实际教学之间的联系。朗佩特

(Lamper t)的研究关注教师如何处理教学中的两

难问题 ,如既想处理个别学生的问题又需要照顾

整个班级 ,通过这样的问题分析教师个人的价值

观 、信念和知识 ,[ 2] 为人们了解教师的选择以及

选择背后的意义提供了很好的视角。[ 3] 总的来

讲 ,早期的教师知识研究关注的是教师从课堂实

践中所获得的具有个人特点和背景印记的教学知

识。这类的教师知识研究使用多种概念 ,如技艺
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知识 、情境知识 、以事件为结构的知识 、个人实践

知识等 ,尽管名称不同 ,但所研究的都是教师在教

学中的实践知识 。也有一些研究虽然没有使用知

识这个概念 ,而是用意象 、暗喻等术语 ,但也是在

探讨这种类型的教师知识 。

(二)教师内容知识的研究

对教师实践知识的研究揭示了教学生活的复

杂性 、情境性 ,是个非常有价值的研究视角。但通

过教师的轶事 、故事等叙事性研究所呈现出来的

主要是教师在实践中的课堂管理知识 、关于学生

的知识以及教学法知识等 ,很少涉及到与教师所

教的学科有关的内容知识 。舒尔曼(Shulman)看

到了当时教师知识研究和教学研究中的这个问

题 ,他指出 ,“在对教学的复杂因素进行简化时 ,研

究者忽略了课堂生活中的一个主要方面:教学的

内容 ,也就是学科知识”[ 4] , “强调教师知识的实

践性和在一定程度上的个性化特征 ,研究者提出

了一个删减了的教师知识概念 。教师既有学科的

理论知识 ,也有实践性知识 ,这些知识既对他们的

教学产生影响 ,也受到教学行为的影响 ,对教师知

识的任何描述都应该包括这两个方面”[ 5] 。舒尔

曼提出并具体阐述了学科知识(subject matter

know ledge)与学科教学知识(pedagogical content

know ledge)的概念 ,随后出现了大量的对各个具

体学科教师的实证研究 ,如数学 、科学 、英语等。

这些研究关注的是与教师所教学科有关的内容知

识 ,使教师知识的研究进入了一个新的阶段。

舒尔曼所提出的这两种内容知识不仅引发了

后来的相关实证研究 ,而且也启发研究者从不同

的角度用分类的方式提出各种不同类型的教师知

识。尽管不同的研究者对教师知识类型的分类差

别很大 ,但一个不争的事实是教师知识的研究是

以学科知识和学科教学知识这两种内容知识为核

心展开的 ,尽管研究者所提出的教师知识的成分

也有一定的基础 ,但对于教师知识的分类还是有

一定的随意性 ,实际上并不存在一个刻画教师知

识的内部结构的唯一方式 。[ 6]

二 、实践知识与内容知识研究之间的关系

在对教师知识的研究中 ,实践知识的研究与

内容知识的研究从不同的视角 ,用不同的概念 、理

论揭示教师在教学中的所使用的知识。对于实践

知识的研究与内容知识的研究二者之间的关系 ,

有研究者提出 ,这是两类完全不同的研究 ,因为它

们对“知识”这个基本概念的看法不同。前者是一

种坚持实践认识论的研究 ,关注的是个人在实践

中的默会知识 ,而内容知识的研究关注的是已有

的外在的知识体系 ,把教师知识看成是正式化和

命题化的知识多于个人经验的知识。[ 7] 这种观点

在教师知识的研究者中有很大的影响。笔者认

为 ,将西方国家 20年来的教师知识的研究理解为

不同知识观下的两类研究 ,使问题过于简单化了。

特别是将以舒尔曼为代表的内容知识的研究理解

为正式的命题性的 ,甚至是理论取向的教师知识

的研究是值得商榷的 。为了清楚地认识这两种研

究之间的关系 ,有必要从知识的性质 、知识的领域

和知识的形式三个维度重新认识实践知识与内容

知识研究之间的关系 。

(一)知识的性质

哲学对知识的传统的看法认为 ,知识是由客

观事物本身的特性所决定的 ,具有普遍性 、客观

性 ,与人的认识程度 、兴趣爱好等个人的主观意志

无关 。因此 ,只有像物理学这样的与认识个体的

主观性无关的自然科学知识才能被称为知识 ,人

在实践中所获得的技能与经验是因人而异的 ,不

具有客观性 、普遍性的特征 ,因此 ,不配享有知识

的称号 ,无法进入知识的殿堂。我们将这种知识

观称为狭义知识观。英国哲学家赖尔(Ryle)最早

对此提出异议 ,他明确提出要区别“知道是什么”

和“知道怎样做” ,认为这是两种不同的知识。[ 8]

波兰尼(Polany i)赞同赖尔的观点 ,认为知识不仅

包括上面所说的这些 ,也包括人类关于实践活动

的认识 ,也就是那些内在于行动的隐性知识 ,这使

得知识的范围扩大了 。我们将这种知识观称为广

义知识观 。

分析教师知识研究的哲学基础 ,可以发现 ,广

义知识观是整个教师知识研究的哲学基础。教师

知识是指教师所知道的与教学有关的认识 ,是一

种个体的认识 ,这种认识具有主观性 、情境性等特

点 ,与自然科学知识相比 ,个体的有些认识不具有

客观性 、普遍性等特点 。如果从狭义知识观的立

场出发 ,教师个体所知道的有些认识不能够被称

为知识。但从广义知识观的角度来看 ,知识不仅

—89—



包括那些能够用概念 、命题等明确表达出来的具

有客观性普遍性的原理和规律 ,也包括那些蕴含

在个体行动中的知识 ,教师个体所知道的那些与

教学有关的经验认识可以被称为知识 。可以说 ,

如果没有波兰尼和赖尔对知识这个基本概念的重

新审视 ,从而确定了蕴含在实践中的认识以知识

的地位 ,教师知识这个概念本身的合法性都会遭

到质疑。因此 ,只要谈到教师知识 ,无论是实践知

识的研究 ,还是内容知识的研究 ,其含义都不是狭

义知识观下的理论命题知识 ,而是广义知识观意

义下的知识 ,这是讨论教师知识这个概念的基本

前提 。

有研究者认为 ,以舒尔曼为代表的教师知识

研究的是理论取向的。在此 ,不妨先分析一下舒

尔曼所做的最重要的两种知识 ———学科知识和学

科教学知识。教师的学科知识有四个维度:内容

知识 、实体性知识 、句法知识及关于学科的信

念。[ 9] 从学科知识的组成来看 ,实体性知识 、句法

知识以及个人的学科的信念都是非正式 、非命题

的 ,无法严格称之为理论的知识。再以学科教学

知识为例 ,学科教学知识是指为了促进学生理解

而使用类比 、例子 、图示 、解释和演示等方法去表

征学科知识。它不仅涉及对学科内容本身的理

解 ,也包含对学习者 、对他们可能出现的偏见和误

解 、相应的教学策略以及教学的具体环境的理

解。[ 10] 学科教学知识具有情境性和实践性 ,因为

它与课堂的具体环境密切相关并且体现在教师的

课堂实践行为之中。这样的一种在实践中整合而

成的知识 ,很难用一般的抽象的理论来表达 。可

以说 ,教师的学科教学知识研究并不是理论取向

的 ,在这些研究中所关注的恰恰是教师的一种行

动中的知识。因此 ,实践知识的研究与内容知识

的研究对知识的看法是一致的 。

(二)知识的领域

教学是一个涉及到很多因素的复杂的实践活

动 ,其中不仅有教师 ,还有学生 、学校 、课程等诸多

因素 。因此 ,教师知识的研究需要探索教师对这

些与教学有直接关系的各个领域里的知识的了解

与掌握。实践知识的研究主要涉及的是与课堂管

理 、学生以及教学法等领域有关的知识 ,较少涉及

教师所教学科的内容 。而舒尔曼恰恰认识到了这

一点 ,从分析教师知识基础入手 ,提出教师知识包

括与教学有关的内容 、一般教学法等七种知识 ,其

中主要关注的是内容知识的研究 。因此 ,内容知

识的研究和实践知识的研究在知识的领域这个维

度上有一定互补性。

(三)知识的形式

舒尔曼曾经指出 ,在表征教师知识的过程中

有三种形式的教师知识:命题性知识 、案例性知识

和策略性知识 。用这三种形式可以组织任何一个

特定领域里的知识 ,如学科知识 、学科教学知识 、

课程知识等。不仅如此 ,每种形式都能够表征理

论或者实践等不同性质的知识。[ 11] 以命题性知

识为例 ,在命题性知识中又有三种不同的类型:原

理 、格言和规范。原理是典型的从大量实证研究

中得出的结论 ,而格言则不是一个理论的陈述 ,而

是一个实践的陈述。在每个实践领域都有一些永

远不能或者在原则上很难被研究证实的思想 ,然

而格言可以表达这种实践的智慧 ,在很多情况下

这些格言像原理和实证理论一样是指导实践的重

要源泉。规范既不是理论性的 ,也不是实践性的 ,

而是价值观和哲学思想 ,它们是教师知识的核心。

可以说 ,在以舒尔曼为代表的内容知识的研究中

表征教师知识的形式有很多 ,有命题的方式 ,也有

案例的方式。而在实践知识的研究中组织教师知

识的方式主要是用案例的叙事性的方法 ,如用故

事 、轶事的形式来表现。因此 ,从知识的形式上

看 ,内容知识的研究更为丰富 。

从上面的三个维度的分析 ,可以看到实践知

识的研究与内容知识的研究之间的关系 ,它们有

共同的哲学认识论基础 ,也就是说在知识这个基

本概念上的看法是一致的 ,而在教师知识所涉及

的领域和教师知识的形式上则既有联系又有区

别。内容知识的研究并不是对以往的实践知识研

究的简单否定 ,二者既有区别 ,又有联系 ,不是简

单的非此即彼的对立关系 ,而是在原有研究基础

上的发展和继续。

三 、对我国教师教育的启示

目前我国职前教师教育课程主要包括三个部

分:公共基础课程 、学科专业课程和教育专业课

程。对教师教育课程的建议大都认为 ,应该拓宽

公共基础课程 ,重构或压缩学科专业课程 ,由目前
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的 70%～ 80%精简到 40%,强化教育类课程 ,加

大包括教育实习在内的教育实践课程的比

重。[ 12] 西方国家 20年来的教师知识研究告诉我

们 ,尽管在教师教育的课程设置和教师知识的研

究中 ,将教师所需要的知识划分成不同的种类 ,然

而正如博科(Bo rko)和帕特南(Putnam)指出的 ,

人们对知识所做的分类并不代表知识在人头脑中

实际的存储方式 ,这种知识划分只不过是帮助我

们思考的启发装置(heuristic device)。[ 13] 也就是

说 ,实际上教师头脑中的知识并不是抽象的 、孤立

的 、离散的 ,而是各种类型的知识复杂地交织在一

起。因此 ,笔者认为 ,目前我国教师教育的课程改

革不仅仅是课程数量上的增加或者减少 ,更重要

的是通过课程内容的改革 ,整合职前教师所学的

各种课程知识 ,使其更好地在教学中发挥作用 。

(一)加强学科专业课程之间的联系

人们通常认为中小学的教学内容非常简单 ,

中小学的学习已经为教师的教学做好了准备 ,大

学的学科专业课程的学习与训练完全能够保证中

小学教师的学科知识水平。然而 ,大量的教师知

识的研究却指出这些认识都是错误的 。[ 14] 尽管

在研究中 ,很多中小学教师上大学时是好学生 ,有

很高的大学入学成绩和很好的学科专业课程的学

分 ,但他们对中小学学科内容的理解却是不够的。

也就是说 ,大学的学科专业训练对教师所要从教

的中小学学科内容的理解似乎没有起太大的作

用。我国的教师教育也存在着类似的问题。笔者

曾经对我国中学数学教师的学科知识做过一项研

究 ,研究中的被试教师都是师范大学或师范专科

学校的数学系的毕业生 ,在访谈中 ,当问及教师自

己对中学数学学科知识的来源时 ,无论是教龄较

短的年轻教师 ,还是教龄在十年以上的教师 ,都一

致认为自己对中学数学知识的理解主要来自工作

以后自己的教学实践与反思 ,有的教师认为同事

之间的交流和阅读专业书刊也比较重要 ,而大学

的学习则是不重要的 。这其中一个重要原因可能

是大学的学科专业课程设置没有打通大学与中小

学学科内容之间的联系 。如鲍尔(Ball)认为学习

微积分并不能为教师提供重新思考或者扩展对中

小学数学的理解的机会。[ 15] 也就是说 ,教师的大

学的学科学习并没有加深教师对中小学内容的理

解。

为了加强未来中小学教师的学科知识 ,在大

学应该加强学科专业课程之间的联系 。第一 ,加

强大学学科专业课程之间的联系 ,使学习者对所

学学科有一个整体的全面的了解。可以开设一些

学科历史与哲学方面的课程 ,如科学史 、科学哲学

之类的课程。通过对本学科发展历史的了解和在

此基础上的哲学分析 ,使学习者明白不同学科分

支是怎样发展起来的 ,在历史的脉络中它自身独

特的贡献与价值 ,以及与其他学科的历史渊源 ,从

而对所学的各个专业课程有一个整体的了解 。目

前 ,大学所学的学科专业课程主要是各个学科分

支中具体的知识点 ,学习者对整个学科缺乏一个

整体的深刻的认识。笔者对我国中学数学教师的

研究发现 ,中学数学教师对数学本身的看法是比

较肤浅的 。而大量的教师知识的研究发现 ,教师

对所教学科的看法影响其教学方式 。[ 16] 第二 ,加

强大学课程与中小学课程之间的联系。教师知识

的研究已经向人们证实 ,大学的学科知识的学习

并不能自动地直接促进对中小学内容的理解 ,应

开设一些诸如“高观点下的中学数学” 、“中小学语

文教材分析”之类的课程 ,将大学所学的现代的学

科思想渗透到中小学学科知识的研究中去 ,用现

代的观点理解中小学的内容 ,提高教师的学科素

养 ,以在未来的教学中居高临下 ,游刃有余。

(二)通过教育实践性课程和教学案例学习实

践性知识

教师知识的研究表明 ,教师在教学中所使用

的知识并不是高度抽象的命题性知识。它是经验

性的 、情境性的 ,带有教师个人的风格和特征的整

合性的知识。因此 ,我国很多研究者都非常强调

实践性知识在教师专业发展中的作用 。目前 ,我

国教育类的专业课程仍然以传授教育理论知识为

主 ,因此很多研究者都提议在教师教育中加强教

育实践性课程的设置 ,如增加教育实习等 。但需

要指出的是 ,单纯的实践并不能使教师获得丰富

的实践性知识。很多教师虽然有多年的教学经

历 ,但依然是一个普通教师 ,无法成长为专家型教

师。因为教学并非一个熟练的技术操作过程 ,单

纯的反复的教学实践并不比完全的理论学习好到

哪里 。教学是一个复杂的过程 ,教师应透过自己

头脑中的理念 、经验 、理论去分析教学现象 、创造

新的教学方法 、反思过去的实践。理论与实践并
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不是完全分开的两个过程 ,因此 ,有必要适当增加

教育实践性课程 ,但必须强调的是 ,实践本身并不

是职前教师教育的最终目的 ,教育实践性课程的

目的是通过实践将学习者头脑中的理论知识实践

化 ,同时学习如何将实践经验理论化 ,从而在实践

中实现知识的整合 ,形成实践性知识。

教师知识是在实践中形成的 ,但这并不意味

着教师只能在实际的教学情境里以学徒的身份学

习。构造一些以分析 、理解课堂教学为基础的案

例 ,通过案例分析指导新手教师可能比直接进行

自然情境下的教学更有效 ,因为在案例教学中基

本的认知的维度更容易被把握 。这些经验可以为

未来的实际教学提供认知的知识基础。[ 17]
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Abstract:The resear ch on teaching in the w este rn countries has turned f rom the teachers'behavio r to teachers'cogni-

tion.Furthermo re , the re sear ch on teache rs'cognition ha s also turned fr om the research on teacher s'decision , pe rception

and thinking to the r esear ch on teacher s'knowledge.Teache rs'know ledge is no t abstract , iso la ted and discre te , but inter-

ming led with all kinds o f know ledge complex ly.Cur rently , the Chinese curriculum refo rm of teacher s'education is no t on-

ly to increase or decrea se cur riculum quantity , but also to streng then the relationship between the disciplinary specialty

cur riculums through the r eform o f curriculum contents , w hich is mo re impor tant , as w ell as to lea rn pr actical knowledge
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