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壹、中文摘要 

    本研究透過教室觀察與晤談瞭解一位國中數學教師實際知識的建構。整個研究的探
討重點包含教師教學特色、教學意象與實際知識的內涵等三部份。其中實際知識以學科

內容知識、課程知識、教學者自我知識、學科教學知識、學習者知識、班級經營知識、

溝通的知識與環境的知識等八個類別進行分析。 

 

關鍵詞：教師知識、實際知識 

 

Abstract 
This study utilized the method of classroom observation and interview to examine a 

math teacher’s practical knowledge in junior high school. This study aims to explore three 
parts: the teacher’s teaching characteristics, teaching images and practical knowledge. Eight 
categories-- content knowledge, knowledge of curriculum, knowledge of self, knowledge of 
learners, knowledge of classroom management, knowledge of communication, and 
knowledge of milieu-- are used to analyze the teacher’s practical knowledge. 
 

Keywords: teacher’s knowledge,  practical knowledge 
 

貳、研究緣起與目的 

    教學研究在二十世紀初便於美國出現，至今已有九十多年的歷史。美國教育研究協
會（American Educa-tional Research Association, 簡稱AERA）大約每隔十年即將教學的
相關研究與檢討編輯成冊，至今已出版的如一九六三、一九七三、一九八六年的教學研

究手冊（ Handbook of Research on Teaching ）。從這些相關研究中可發現早期的研究
範圍較小，所使用的研究方法較簡單，而所採的研究觀點亦較偏於單一的心理學觀點。

後來，研究領域逐漸擴大，所採的研究觀點便融和了心理學、社會學、語言學以及人類

學的多重觀點。 以教學文化（ cultures of teaching ）為例，Feiman-Nemser & Floden 
（1986）指出， 在一九八六年的教學研究手冊中出現了前所未有的新領域[如教師的實
際知識( practical knowledge )等 ]，另有些舊的研究主題（如女性教師在教學中找到何種
回饋等）則以新觀點加以探討。縱觀教學研究的焦點，概由最早著重教師特質的研究（教

師應該是什麼），轉至教師效能的研究（教師應該做什麼），而最近的焦點則是教師思
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考與教師知識。尤其有關教師知識之研究在今日已成為教師思考研究的一個領域，可說

是教師思考模式探究的後續（簡紅珠，民 81 ）。 
有關教師知識的研究，於一九八三年至一九九二年的十年間大量興起，主題在探究

教師知道些什麼；他們如何得到、儲存所知道的知識；以及知識如何影響教學，這些皆

是關心師資培育與教師專業發展者所欲探討的問題。事實上，對於教師知識研究的興趣

在一些國家中是與教學專業化有關的，探究教師需具備哪些專業知識是將教學推向專業

化的重要礎石。因之，自一九八○年代起對於教師知識研究的興趣，乃肇因於政治與學

術的因素（Grossman, 1995）。 
有關教師知識的內涵，歷年來學者們曾提出不同的分類方式，其中以Grossman

（1995）的分析較為周全。他以領域（domain）與形式（form）兩個面向進行探究。在
教師知識的領域方面，Grossman 綜合多人的分類法，將之區分為六類： 
一、 內容知識（content knowledge）  
二、 學習者與學習知識（ knowledge of learners and learning） 
三、一般教育學知識（knowledge of general pedagogy） 
四、課程知識（knowledge of curriculum） 
五、情境知識（knowledge of context） 
六、自我的知識（knowledge of self） 
    在教師知識的形式部分，Gross-man將之分為知識的模範形式(prag-matic forms）與
敘說形式（narrative forms）。 前者所指的是可類化至不同情境的教學原則的知識；後
者所指的則是情境的(situational)與個人的知識，其顯現於教師個人的案例或所說的故事
中。敘說形式的知識類於前面所論及的自我的知識。Elbaz(1983)提到自我的知識是教師
實際知識的一個重要面向，它包括與教學有關的教師自我價值、目標、哲學、風格、個

人特徵、長處與缺失的覺察。由於學者們體會到教師較為抽象與理論知識的實施均會經

過其個人價值與哲學系統的過濾，故教師知識的探究重心便由模範形式的知識轉為敘說

形式的知識。 

在教師知識的研究領域中，有兩個重要的研究「陣營」提供了吾人進一步研究的堅

厚基礎：一是以 Lee Shulman 為首的研究群， 十幾年來多位學者，如P. Grossman、 G. 
E. Grant、 S. Gudmundsdottir 等，在 Shulman 的領導下進行了許多教師知識的探究， 尤
其對於學科教學知識（pedagogical content knowledge）有諸多的關懷與研究成果； 另一
則是以 F. Michael Connelly 為首的研究社群，Connelly指導的學生（如F. Elbaz、D. J. 
Clandinin ）所探討的重點是教師在其實際的教學經驗世界中到底建構了何種知識。
Elbaz(1983)將「教師以其個人的價值、信念，統整其專業理論知識，且依實際情境為導
向的知識」稱為「實際知識」；Connelly & Clandinin （ 1988 ）則將這類教師實際所
擁有與運用的知識稱為「個人的實際知識」（ personal practical knowledge ），這些知
識不完全是專業知識，而是經驗的、實際的；是教師所關心的；且隨教師個人目標與價

值而擇定的知識。經過多年的努力，有關教師個人經驗的知識，也累積不少發人深省與

豐碩的成果。 

對於教師知識的探討， 一些研究者（Clandinin & Connelly, 1987；Elbaz, 1991）認
為最好的方式是以教師的教學故事為素材，如此可以保留教師自己的觀點與聲音。因

此，許多有關教師敘說形式的知識，常以個案晤談、觀察等方法進行。 

    在教師思考、文化與行為的研究中，有越來越多的研究者進行教師的敘說研究（ the 
study of teachers' narratives ）， 亦即研究教師自己的故事， 其中最典型的例子便是 
Connelly & Clandinin（1990）所採的敘說探究（ narrative inquiry ）方法。Connelly & 
Clandinin（1988a, p.16）將「敘說」定義為「透過省思的歷程，個人經驗意義的塑造，
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而說故事（storytelling）是一關鍵要素⋯」。 此種方法涉及研究者與教師之間的合作，
重點在了解教室中天天發生的事務（ Cortazzi, 1993 ）。 
    身為一位師資培育工作者，我所關懷的是教師在其經驗世界中建構了何種實際知
識，故繼第一年之研究，本年選擇一位國中數學教師進行觀察與晤談。 

具體而言，本研究的目的有以下三項： 

一、 瞭解一位國中數學老師的教學特色與教學意象。 

二、 探討一位國中數學教師的實際知識的內涵。 

三、 期以研究所得作為教師與師資培育者自省的參考依據，並提供落實教育改革之基

礎。 

 

參、研究結果 

參與本研究的國中數學教師在此化名為任老師，以下即進行她的教學特色、教學意

象、教學知識等方面的分析。 

 

一、任老師的教學特色 

在教室現場觀察了一學年，發現任老師有其相當獨特的教學風格，分述如下： 

 

(一)把艱深難懂的數學語言口語化，讓學生易於了解進而接受學習 
任老師經常創造一些有聲韻的連接詞於教學中，例如，她會說：「你的你不會，我的

我自己會」;「我自己創造２: ５，請出什麼線?平行線」;「我的名字叫２: ５，你的名字
也叫２: ５」，如此作法旨在讓學生易於了解吸收。 
 

(二)極度重視並要求學生一定要專注的學習 
 為了讓學生專注的學習，任老師運用了不同的策略，例如她要求學生唸題目，並在數
學演算過程中跟著唸唸看。她認為這樣的作法可讓學生清楚知道解題步驟，也可訓練學生

運用大腦思考。此外，任老師以上課當天的「快樂生辰」隨時點名學生回答問題；使用「問

句」來引導學生思考作答，並半強迫式地要求學生用嘴巴回答。我們看到這樣的教法讓學

生不易分心，故而未見到學生上課睡覺的情景。 

 

(三)經常下台巡視 
    在課堂中，任老師只要不用板書，一定下台巡視或走到學生旁邊問問題。藉此一方面
了解學生的學習狀況，一方面則讓學生不敢隨意分心。 

 

(四)不厭其煩地確定學生真的懂了 
    在教室的觀察過程中，我們見到任老師不厭其煩一遍又一遍地為學生講解、複習、
覆考類題，直到確定學生已經學會才肯罷手。  
 
(五)親自改習作和考卷 
    雖然大部分的老師通常會讓學生交換訂正習作和考卷，任老師卻不假手學生，她希望
透過這種方式以充分掌握每個學生的學習狀況。 

 

(六)嚴格並且窮追不捨地要求學生 
 訂正習作和考卷錯誤的題目 
 學生的學習成果是任老師所重視的，她由錯誤的訂正來確定學生已經瞭解並學會了。
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因此，若是訂正、覆考後，學生仍有錯誤，任老師會停下進度進行講解，直到學生通過覆

考為止。 

 

二、任老師的教學意象 

(一)國中數學的學習可以隨時開始 
    在憶及自己的求學經驗時，任老師提到她在國三階段，覺得該唸書的時候到了，才到
外面補習，結果一補習即進入狀況。故而她認為數學學習其實是可以隨時、隨處開始的。

由於她自己的國三經驗，使得她在教學過程中絕不放棄任何一個學生。對於程度較差的同

學，任老師也加以要求，要學生上課跟著老師一起思考。 

 

(二)教學是學生與老師一起思考的過 
 程 
 任老師認為整節數學課的教學，老師與學生應各負一半責任。她上課時帶著學生思
考，希望學生能點舉黑板上誤寫之處或是老師所說錯的話。任老師常說「上課內容，我只

負一半責任。」「孩子的上課我都是隨緣，我要求他們跟著我思考，但是我很少有回家作

業，因為我覺得比較重要的就是那個思考過程。而思考過程有些孩子容易分心⋯我給的是

想辦法讓他們去『想』；為什麼要這樣想，這是數學教育給他們能夠真正動腦的地方。所

以我只好用強迫式的、半強迫式的辦法，要求他們用嘴巴回答，以確定他們沒有分心。」  
 

(三)數學不太需要記憶，只要了解它就可以舉一反三 
任老師認為「數學是最不需要時間去記憶的東西⋯了解它就可以舉一反三，會一題等

於相關類題十題都會。數學學習是不太需要時間的，只要你懂就行了。課堂上能懂或是回

家把它搞懂就可以了，不需要做很多題目。」「數學是唯一讓我不費力的科目，那是屬於

課堂上聽懂，回家不必做功課的科目。」這些不同片段的晤談內容點出了任老師數學教學

的重要理念。 

 

三、任老師教學知識的內涵分析 

從教室田野所搜集的資料中，發現任老師的教學知識可由學科內容知識、課程知識、

教學者自我知識、學科教學知識、學習者知識、班級經營知識、溝通的知識與環境的知識

等八類進行瞭解。而在反覆咀嚼資料後，得知上述類別的教師知識隱含著序階性：教學者

自我知識，亦即教學者的教育哲學與信念主導了其他類別知識的建構。此外，我們亦發現

教師除以自我知識為建構教學知識的基礎外，學科教學知識、班級經營知識與溝通的知識

可被視為影響教學成敗的三大支柱。以下即進一步論析任老師所具備的自我知識、學科教

學知識、班級經營知識與溝通的知識。 

 

(一) 教學者自我知識 
    任老師認為自己愛講道理，所以願意給學生申訴的機會，藉此讓學生學會講理。她告
訴學生：「我給你機會，你有道理你告訴我，但如果我指出你沒道理的地方，你必須改，

不能一錯再錯。」 

任老師解析自己唯一的優點就是頭腦很清楚，而這使得學生在班上不敢草率行事。學

生受到任老師這種清楚明白的薰陶，也變得較為條理分明。任老師說：「我唯一的優點就

是頭腦很清楚，所以數學教育沒什麼，就是讓我有條理⋯數學很清楚地讓你發現一件事：

因為自己非常有條理，吵架時會比別人還理直氣壯。它只能給你這個訓練，所以你會發現

吵嘴的時候非常有用。」 
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此外，任老師重視學生的引導，並藉此代替責罵或嘮叨。她認為「現在的孩子，你如

果一直責罵，他根本不理你。」唯有透過良性的引導，方能與學生達成共識。任老師提到

曾有人說：「第一流的老師不要講學生就會做；第二流的老師是擅於引導學生，老師邊講，

學生邊做，還能做到舉一反三；第三流的就是屬於我們現在注入式的教學，老師講得好，

學生亦能吸收得好。」任老師自認為僅是會引導學生的第二流教師。 

    全力教導讓學生得以理解是任老師重要的教學理念，這樣的理念可溯及她從前的受教
經驗。任老師在高中時代，碰到一位上課「留一手」下課賺補習的老師，讓她相當反感。

因此任老師有一個觀念：「只要是給我教的學生，我就沒有資格為他補習，因為我教你，

我就要負責解決你所有的問題。如果你找我補習，那是我的錯，因為我是該把你教會而不

能另外收錢的人。」由於秉持這樣的信念，我們見到任老師總是不厭其煩地為學生講解、

覆考，以確認學生已經完全瞭解。也由於有這步功夫，任老師任課班級的數學成績常常名

列前茅。 

  上述任老師所持的信念也影響了她對導師和科任老師的角色認定。國中大部分的導師

通常是所有科目一把抓，每一個科目都自己為學生複習考試，甚至自己去教，偃然是個「全

能萬事通」的導師。然而任老師卻認為科任老師對於自己任教科目應負全責，故其對自己

科任班級絕不假手導師，也不希望導師干預太多，以免造成反效果。至於自己的導師班，

任老師則是全力配合任課教師的需要，扮演一溝通、協調、安排、計畫的角色。以上述這

些自我知識為基礎，我們看到任老師陸續開展了其他知識，並將之付諸實踐。 

 

(二) 學科教學知識 
  此部份分教學表徵的知識和學科教學的信念兩方面說明。在教學表徵的知識方面，我

們發現任老師十分擅於使用不同的教學方法和策略，像是講述、提問、跟著老師唸、創造

一些口語化的詞句、反問、分析題目、分析解題步驟、每題作完重述解題步驟、重述、連

結、類題練習、具體化、條理清晰化、統整、下台巡視、走到學生面前問問題、指名回答、

複習、例行小考、隨堂抽考、覆考、用紅筆訂正習作和考卷、親自徹底追查訂正、朗讀題

目、請學生上台作答講解(兩人負責一題，一人上台作答，另一人則負責糾正錯誤 ) 、讚
賞、幽默及處罰等方式。這些方法及策略隨著學生的學習狀況和課程進度而有不同的比

重。在教室中，我們除了看到任老師所設計的簡單教具(例如用吸管作一個可調動的圖
形)，也看到她信手拈來皆教具的風采(例如用麥克風的線作圖形)。 
在學科教學信念方面，任老師認為數學教育的目的是「要把數學應用於日常生活中」，

所以在教幾何時，她利用光與影子作解釋，以拉近數學和生活的距離，藉此引起學生的學

習動機。她告訴我們「數學應該跟日常生活稍為結合，⋯學生要明明白白地知道在學些什

麼，跟日常生活到底有什麼關係，所以我在剛開始教數學的幾年裡，就收集一些數學到底

要學生學些什麼、它跟日常生活到底有什麼關係的相關資料，希望用這個引起學生學習的

動機。」 

 

(三) 班級經營知識 
雖然任老師認為自己帶班是「見招拆招」，但由任老師精心選擇的教室佈置標語中，

不難窺見任老師班級經營的知識。牆上的標語寫著：「珍惜有限的時光、發揮自強的力量、

充實自己的生活、培養樂觀的心智。」「正確的想、實在的做、愉快的活、深刻的學。」 

任老師在帶班時強調「自我負責」與「自我管理」，所以她告訴學生「老師不在班上

的時候要比老師在時表現得還要好。」任老師還強調「責任制」，譬如每次找人上台解題，

即讓學生兩人一組共同負責一題。其中一人負責上台解題；另外一人幫忙檢查。如此，解

題的同學可以放心地寫，協助的同學則會認真地幫忙尋找錯誤。任老師說道：「我們班習
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慣『責任制』，就是兩個同學共同負責一題的意思。這樣做起來，學生(上台者)就不會把
時間花在情緒的掙扎當中。」除此之外，幹部在新學期交接時，更是落實「責任制」。舊

的幹部必須引導並且無限期的協助新幹部儘速地熟悉業務。任老師告訴學生：「在這一個

月裡，要好好引導對方，但是口氣要好，不要讓別人覺得你在命令他。另外，當同學需要

人的時候，別忘了感同身受地去支援他們。」「這個班級該有的架構要讓靈魂人物繼續支

撐住，不能讓這些有能力服務別人的孩子變成無所事事或者是只顧自己的孩子，那樣就太

可惜了。」 

 

(四) 溝通的知識 
    在現代社會中，傳統的師生關係漸被民主的師生關係所取代。教師如何讓學生接納進
而獲得學生的信賴，教師的溝通技巧是一重要關鍵因素。 

任老師具有良好且多樣化的溝通 

知識，她容許學生講道理，從中指出 

學生的無理處，讓學生口服心也服。 

而任老師清晰有條理的表達能力更讓學生清楚明瞭老師的原則和要求。課堂中，她將

數學語言口語化，加上有節奏韻味，使學生易於了解與記憶。 

此外，任老師也擅於運用肢體語言，例如：下台巡視時，幫聽不懂的學生翻到上課的

頁次；走到不專心的學生旁邊「撞」學生一下；走到不專心、坐姿不正或睡著學生的座位

上，幫忙調整坐姿。她說：「我罵了一個孩子，大家只知道我罵孩子這件事，卻不知道學

生是因不專心而被罵。但我幫學生翻課本，當事者就很清楚地知道自己的不專心被老師發

現了。」任老師運用這些肢體溝通的語言來代替對學生的責罵與處罰 

 

肆、計畫成果自評 

    在為期兩年的研究中，透過不同個案的探討，讓我們瞭解了教師教學風格的獨異性與
其教學內涵的豐碩性。兩位教師實際知識的開展歷程與實踐情形更是本計畫的重要研究成

果。尤其，透過田野資料的分析，提供吾人八大類別用以檢視教師實際知識的內涵，此足

可作為未來相關研究之重要參考依據。 
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