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识的情境性、个体性和体验性，较好地反映了教师知

识的本质特征。但是，由于研究视角的不同，对教师

知识内涵的阐述也各异，有从缄默知识的视角，有从

日常行为的视角，也有从实践哲学的视角。它们都有

各自的合理性，但也存在不足之处。而且在研究方法

上，该类研究更多的是观察教师的课堂表现，或者是

演绎性的案例研究，缺乏对教师自身的了解，研究结

果也就未能全面诠释教师知识的内涵。

三、关注教师知识的生成过程和构成要素

经验主义知识观下的教师知识研究，突出了教

师的实践活动，无论是强调教师个体对教师知识形

成的重要性，还是侧重于环境对教师知识的影响力，

都说明了教师知识的具身性，揭示了不同教师在教

学知识方面存在差异的重要原因。但是这类研究对

于教师知识都包含哪些内涵还了解不多，未能阐明

教师有效教学都需要具备哪些知识；所提出的默会

知识概念，虽然解释了新手教师和专家教师教学知

识的差异所在，但是默会知识都包含哪些内容，该

怎么获得都缺乏必要的研究，具有较强的神秘主义

色彩。因此，从总体上说，这些研究对有效发展教

师教学知识的启示性还不够，有必要从教师专业发

展的实用主义视角，分析教师有效教学所需要的知

识结构，并探讨教师知识结构的构建和完善，于是

建构主义知识观逐渐成为了研究的主流。

进入２０世纪８０年后，教师知识已经成了欧美
教育研究的一个焦点议题。１９８６年，美国学者舒尔
曼 （Ｓｈｕｌｍａｎ）对目前的教师知识研究中过于强调教
学情境和教学技能，而忽视教师学科知识的现象给

予了批判，认为这是 “缺失了的范式”，并提出了

教学内容知识 （ＰｅｄａｇｏｇｉｃａｌＣｏｎｔｅｎｔＫｎｏｗｌｅｄｇｅ，简称
ＰＣＫ）的概念。［１７］此后，他通过对教师个案的研究，
认为教师知识是教师在实践活动中通过与环境的相

互作用而构建而成的，它包括了一般教育法知识、

课程知识、ＰＣＫ等７个部分。［１８］舒尔曼的工作，尤
其是ＰＣＫ概念的提出，引起了学术界的强烈反响。
据不完全统计，在此后的２０年间，舒尔曼的这两篇
论文被引用次数超过了１２００次。［１９］很多学者从教师
专业发展的角度，就教师知识的内涵进行了研究，

提出了较多的教师知识结构模式。

例如，格罗斯曼 （Ｇｒｏｓｓｍａｎ）通过对６位中学
教师的研究，认为教师知识可以分为学科内容知识、

一般教学法知识、教学内容知识和情境知识四个方

面。［２０］此后，他又将该教师知识结构细化为内容知

识、学习者与学习的知识、一般教学知识、课程知

识、情境知识和自我知识六个方面。［２１］该分类不但

借鉴了舒尔曼的教师知识模式，也吸收了其他研究

者的成果，体现了教师知识包含了学科知识、教育

学知识、教学环境、学生知识、教师信念等方面知

识的联系。塔米尔 （Ｔａｍｉｒ）采用类似的方法，研究
认为教师知识包括博雅教育知识、个人表现的知识、

学科知识、一般教学知识、学科特定的教学知识和

教学专业基础知识等 ６个部分。［２２］柯克兰 （Ｃｏｃｈ
ｒａｎ）等人以多位教师的成长为例，研究表明教师知
识既不是教师通过感觉，也不是通过交际而被动获

得的，而是教师通过积极主动的建构，新旧知识不

断互动而产生的结果，因此采用教学内容认知

（ＰｅｄａｇｏｇｉｃａｌＣｏｎｔｅｎｔＫｎｏｗｉｎｇ，简称 ＰＣＫｇ）的概念，
比舒尔曼的ＰＣＫ更合理，更能说明教师知识的产生
过程。［２３］在该理论中，将教师知识分为教育学知识、

学科内容知识、有关学生的知识和有关教学环境的

知识等四个方面。

由此可见，建构主义知识观和经验主义知识观

有较多的类似之处，都强调知识的个体性、情境性

和实践性。但是，建构主义更加注重分析教师知识

的内涵结构，在发展上认为教师知识是教师在实践

活动中，通过教学工作的积累不断构建而成的。这

类研究多以个案研究为主，通过分析教师知识的建

构过程，厘清教师知识所具有的成分，研究的结果

具有较强的参考价值，尤其是可以为教师教育中如

何更好地发展教师知识指明方向。但是，建构主义

知识观有其不足之处，例如过于强调教师自身和教

学环境对教学知识的影响，过于强调教师知识在不

同环境下的特殊性，忽视了知识的确定性和普遍性，

忽视了存在可适用于各种环境的教师知识，这也导

致了研究结果的多样性，给教育研究和教师教育带

来一定的困惑。

　　四、关注教师的学科内容知识与教学内
容知识

　　为了促进人类对知识性质有更好的认识和理解，
以便为当代和未来社会提供一个更加合理、完整和

开放的知识基础，随着后现代思潮的兴起，学者们

逐渐对知识的基本性质以及所造成的思想和社会后

果进行了深刻的批评，并认为知识性质已经从客观

性转变为文化性、从普遍性转变为境域性、从中立
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