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一、前言 

深化師資培育教學政策的品質，關鍵在於「實踐與行動」。實踐過程中，不

僅是教學理論和策略運用的改變，同時也是一種內在教學思維的改變。換言之，

教師必須針對自己以及所身處的教學場域挑戰「習以為常」的作法，反省「習焉

不察」的價值、信念、潛力和知識體系，才能夠敏察到實務現象背後的潛藏問題

和改革需求，也才能判斷改革政策、口號和作法的正當性與合宜性（甄曉蘭，

2003）。 

我國當前師資職前培育課程的問題，在於課程內涵與授課方式偏重教育學及

教學原理等知識內容的傳授，較缺乏實務經驗的累積以及教育活動的實踐（林政

逸，2019），故如何落實師資培育白皮書所強調的冀望透過師資培育網絡的建立，

以增進師資生實務經驗與實踐，強化其學科知識（Content Knowledge, CK）與學

科教學知識（Pedagogical Content Knowledge, PCK），精進其教學力，並引導師資

生對個人教育行為進行批判性反省、分辨自己在教學行動時所根據的學科學習知

識（Learning Cntent Knowledge, LCK）（胡瓊琪、林進材，2020），以符應教育部

所發布的 10 項教師專業標準中的專業知能、專業實踐及專業態度，進而引領教

師專業發展，將會是一件相當困難的工程。 

有鑑於此，本文主旨在於從教師專業與學科學習知識的視角，探討其在師資

培育教學政策與實踐方面之議題，在內容方面涵蓋師資培育教學政策與實踐課

題、從教師專業與學科學習知識分析師資培育教學實踐的關連以及邁向師資培育

教學模式實踐的新典範，作為師資培育教學處方性策略之用。 

二、師資培育教學政策與實踐課題 

教育理論與實務的落差，是師資培育長久以來的困境之一（黃源河，2010；
Darling-Hammond, 2006）。造成理論與實務之間的乖離，主要的原因是「教學」

本身的複雜性。何時教？教什麼？如何教？這些都與教師的「教學活動」、學生

的「學習活動」有關，因此，建立理論與實務的專業關聯是師資培育過程中最重

要的一環。換言之，師資培育應透過「務實的師資培育模式」（Korthagen, Kessels, 
Koster, Lagerwerf & Wubbels, 2001），以實務為核心，聚焦於實務，讓學習過程從
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情境的實務出發，藉由學習者與問題情境的互動，將教學上所需要具備的知識層

面、教學工作本身所蘊含的真實任務與活動，仔細地解構、探究、反思、實際操

作與連結教學工作，而不是將教學實務簡化為獨立、沒有關聯的細微行動組合

（Ball & Forzani, 2009；Grossman & McDonald, 2008）。如此，方能讓師資生提早

接觸實務現場，以提升學科教學的理解、增進其對教學專業的認識，尤其是將教

育方法學課程結合實地學習（Davis, Petish, & Smithy, 2006；Flores, 2015； 
McDonnough & Matkins, 2010；Thomson, Beacham, & Misulis, 1992），讓課程與教

學可以在實務中考驗理論，統整理論與實務。建議作法為（Benedict, Holdheide, 
Brownell & Foley, 2016）：(1)示範：教師提供師資生實務案例；(2)逐步的學習：

教師透過支持與指引，逐步擴展師資生課堂所學的知識，以加深其專業素養；(3)
多樣化的學習：教師提供師資生多樣的教學場域或學習場域，讓學生接受不同程

度的教學支援；(4)從旁指導與回饋：師資生練習課堂所學時，教師應從旁提供明

確的指引與建設性的回饋意見；(5)分析與省思：讓師資生透過後設認知能力分

析，省思自己在教學前、教學中以及教學後，自己的教學及對學生學習的影響；

(6)鷹架的拆卸：教師隨著師資生的教學經驗增加，逐漸退去支援與指導，以加強

其獨立性與責任感。 

三、從教師專業與學科學習知識分析師資培育教學實踐的關連 

師資培育教學實踐的關鍵在於課程與教學，課程與教學實施取決於教師專

業、教室層級裡「學科教學知識」的教和「學科學習知識」的學。茲說明如下： 

(一) 從教師專業論述師資培育教學政策的實踐 

「教」與「學」之間存在著本體論上的依存關係，認為「教是學的因，而學

是教的果」（單文經，1995；Fenstermacher, 1986）。因此，在師資培育政策下的師

資生應該具備怎樣的知識與能力？Shulman（1987）針對教師教學提出七項應具

備的知識基礎：(1)學科知識；(2)一般教學知識；(3)課程知識；(4)學科教學知識；

(5)學習者特性的知識；(6)對教育情境的知識；(7)對教育目的與價值及其哲學與

歷史淵源的知識。學者針對上述教師專業所提出的教師知識類別研究中，認為學

科教學知識（Pedagogical Content Knowledge, PCK）在教學中具有正式知識，又

是實務知識，或者是兩者兼而有之的角色，係為最重要、不容質疑的（簡紅珠，

1997，2002；Shulman, 1987）。然而，這樣的研究大多聚焦在「教師」本身，即

使分類中有「學習者特性的知識」（knowledge of learners and their characteristics），
仍是將與學生相關的知識視為「事先可準備的」（Munby, Russell, & Martin, 2001）。
但教育通常係在「聯想」、「解釋」、「不可預期」的情況下學習，須在教學實際中，

重視學生的知識，這才是教學成功與否的關鍵（Broudy, 1988；Johnson, 1967；
Schubert, 1992；Wang, 2004），職是，Shulman 便在其後來的教學研究中，承認自
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己的教學推理模式：理解、轉化、教學、評估、反思與新理解的歷程，偏重認知

與個人化，是以學科為中心，而不是以學生為中心（Shulman & Shulman, 2004；
Wilson, Shulman, & Richert, 1987），亦即在此概念下所建構的模式，極可能導致

教師的教學忽略了教育的目的，以及如何因應學生的學習需求，考量學生的學科

學習知識如何轉化為教學底蘊等議題（林進材，2019a；胡瓊琪、林進材，2020）。 

學科學習知識（Learning Cntent Knowledge, LCK），主要源自於學科教學知

識（Pedagogical Content Knowledge, PCK）的闡釋，係從學習者的立場探討在學

科領域學習中，學生需要具備哪些基本的知識（林進材，2019a）。因此，關注所

有影響教學的學習者因素，進而以學習者為中心進行改革（林進材，2019b）。即

教師在進行教學時，必須以學習者的立場探討在學科領域學習中，學生需要具備

那些基本知識，以解讀學生在該學科學習中呈現的想法、解決學生遇到的學科困

難、理解學生如何結合特定主題知識與自己的思考（林進材，2019a；Hill, Ball, 
& Schilling, 2008）。申言之，在師資培育過程中，教師不僅要讓師資生認知教育

理論與實務必須緊密連結，更要使其成為學科教學知識的「消費者」與學科學習

知識的「生產者」，讓在此基礎上所培育的師資生，不僅有能力分析面臨的教學

情境；教學內容不侷限於教科書，還能向外延伸；能夠判斷什麼狀況下，用什麼

樣的教學方法對學生最好；有能力自行設計評量方式，評估學生的學習成效，進

而建構出自己的實務理論，以作為個人的行動準繩與指引（胡瓊琪、林進材，

2020）。建議作法為（林進材、林香河，2020）：(1)從形式課程到實質課程的轉化：

課程內容知識傳遞至學習者，學習者經由經驗，加以創造，形成經驗的課程；(2)
從教學目標到教學活動的轉化：以學生可以理解的方式，教給學生的專業歷程；

(3)從抽象概念到實際經驗的轉化：教師的教學轉化過程中，要將各種抽象概念，

轉化成為實際的生活經驗，引導學生將生活經驗內化成為思考方式的過程；(4)從
教學知識到學習知識的轉化：在知識的轉化過程，需要教師的口語傳播、經驗傳

承、案例講解等；(5)從教學活動到學習活動的轉化：透過教學理論與方法、策略

與形式的運用，結合學生的學習理論、方法、策略與形式的結合，形成學習活動，

達到預期的教學目標與學習目標。 

(二) 從學科學習知識論述師資培育教學政策的實踐 

學科知識（Content Knowledge, CK）對教學而言只是必要條件而非充分條件，

教師不能直接將自己所擁有的學科知識，不加轉換地呈現給學生，因為教師與學

生的認知結構與學習能力是不同的，教學需要尋找能和學生溝通知識的方法，讓

學科知識成為可教的，學生可學的（簡紅珠，1997）。換言之，在受過師資訓練

課程的教師應該在其學科知識內涵中所包括的學科內容、概念結構、章法結構、

學科信念轉化為「瞭解學生是如何學習」的學科學習知識，如此才能讓教師的專

業實踐從「以教學中心的研究典範」轉向為「以學生為中心的典範」。建議作法
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為（Brown, 2003; Guild, 1997；Manning & Bucher, 2000；Rallis, 1996；Speaker, 
2001）：(1)教學要以學習者為中心，以內容為重點；(2)教師宜深信全部學生皆能

學習；(3)學習者為中心的教室一定是面向成功的；(4)學生應主動的學習而不是

被動的透過消極的教師講述；(5)學習目標必須是合適於學生發展的；(6)教學模

式應該符合不同的學習風格；(7)學生必須被允許在一起工作，並且在這個合作過

程中分享訊息、互相支持學習；(8)教師一定是學習的促進者，並非內容的推薦者；

(9)教師應該與學生合作並且提供多種模式讓學生學習；(10)教師所提出的概念，

必須透過學生已知的概念遷移至新的或未知的概念；(11)教師應該提供不同的評

量方式，以顯現學生的學習；(12)教師一定是反思實踐者，即經常反思自己的教

學效果。 

四、邁向師資培育教學模式實踐的新典範 

(一) 建立師資培育理論與實務的橋樑 

師資培育理論知識與實務知識的斷裂，主要源自於大學與中小學文化的差異

（Colbum, 1993；Cuban, 1992；Su, 1990）。為了建立理論與實務的橋樑，國內學

者認為宜有整體的規劃，循序漸進，從理論的了解、示範教學及討論、教學演練、

業師實務分享、入班觀課及現場課堂教學等，逐步加強師資生的教學實務能力與

經驗（張雅芳，2019）。透過實務中學習實務，讓師資生從不同的視角檢視實務，

將實務連結至相關的師培課程。 

當今的師資培育政策內涵與實踐，理論與實務方面產生相當程度的落差，此

種落差不僅影響師資培育品質，同時也延伸至教學現場教學品質良窳。因此，如

何從理論與實務至實踐之間相互聯繫，縮短二者之間的差距，實為當今師資培育

單位需要審慎檢視之議題。 

(二) 專業知能的培養應從「學科教學知識」轉化為「學科學習知識」 

師資培育的教學政策與實踐，需要第一現場教師的配合。教師專業知能的培

養，意味著教師將「手中的學科教學知識」轉化成「使用中的學科學習知識」，

以形成「班級的教學實踐行動」。此種轉化的歷程，係以學生的主體出發，教師

同理學生的情緒、診斷學生的迷失概念，進而進入學生的脈絡中，幫助學生解決

學科問題。申言之，如何讓學科學習知識成為「可見的教與學」，讓學生的學習

「可以被看見」，皆須深入探討學習的本質、診斷自我與他人的問題，如此，教

師才能得以修正教學課程的軌跡，才能與學生的思考產生共感（胡瓊琪、林進材，

2020）。 
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學科教學知識與學科學習知識之間的聯繫與相互轉換，是提升教學效能與精

進學習成效之關鍵所在。少了有效的聯繫，降低了教學成效與學習品質；缺了彼

此之間的轉化，減少了教學精進與學習成效。 

(三) 課程教學取向從「教師中心的教學」形式轉移至「學生中心的教學」 

課程教學取向的轉移係一種教學思維的改變，是為了將原初未經反思的經驗

轉化為更深一層的反思的經驗。因此，當學生成為師資培育課程實施的主角時，

教師在課程教學安排上除了應儘量符合學生的需求，藉由多元的教學程序或策略

以因應學生的差異外，在進行教學前亦須對教材進行充分的「理解」，並依學習

者的需要，進行適當的「轉化」後，才能進行教學，教學結束後依據學生的評量

結果與教師的教學過程進行「評鑑」，以供教學者進行專業「反思」（林進材，2019a；
胡瓊琪、林進材，2020），如此，才能適切評估與回應學生的表現。 

教師中心的教學與學生中心的教學，應該適時地相互轉移，以利產生相輔相

成之效。固守於教師中心的教學，容易導致僵化的教學模式；慣用學生中心的教

學，容易將教學區居於學生需要之下，有效地將教師中心與學生中心的教學，襄

機運用與轉化方為提升教學成效之契機。 

(四) 專業實踐從「學會教學」到「學會學習」的形成與實踐 

「學會教學」涉及教師教學理論與方法的運用以及教學策略與步驟的選擇；

「學會學習」則是學生學習理論與方法的運用以及學習策略與學習步驟的選擇。

因此，教師在教學設計與實施時，除了要顧及學生在學習方面的興趣外，亦須因

應不同的學生差異，彈性運用教學策略，將課程內容作多元的安排，以喚起學生

學習的內在趨力，進而對學習產生信心，達到共同的學習目標。 

師資培育教學實踐想要達到預期的目標，就必須檢視教師的「教」與學生的

「學」，並在教學設計與實施中做專業上的連結，如此，才能調整「學會教學」

與「學會學習」二個歷程的架構、概念、策略、方法等，進而改變過於偏重「課

程架構」而忽略「教學策略」之成效。 

(五) 專業行為的養成宜從「理論的建構」至「行動的實踐」 

師資培育知識的建構可分為理論知識與實踐智慧；而行動的實踐則係一種行

動、回顧檢視行動、對問題本質的覺知、提出新方案、嘗試新方案的反思模式

（Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf, & Wubbels, 2001）。因此，在行動實踐的

反思模式下，當師資生在教學現場中碰到問題、產生緊張狀態時，便會驅使他們
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採取有意圖的行動去解決問題，即透過實際情境的行動、發現問題、反思、教授

的提點、提出新方案、嘗試新方案的過程，逐漸掌握理論知識的建構，進而區辨

情境脈絡中特徵細節的行動實踐智慧且兩者缺一不可（胡瓊琪、林進材，2020）。 

隨著九年國教與十二年國教的推演，師資培育的方向也需要與時俱進，才能

達到預期的效果。然而，只重視「理論的建構」而忽略「行動的實踐」，勢必無

法在未來的教學革新中，形成強而有力的改革力道，課程改革與教學實踐將無法

亦步亦趨，收到預期的效果。 

(六) 建立大手攜小手「教學專業師徒制」的理念與實踐 

依據相關的研究發現，新手教師在教學現場中往往會出現所謂的「現實震撼」

之情形（陳國泰，2003；Chubbuck, 2008；Farrell, 2006；Smyth, 1992；Veenman, 
1987），而有經驗的資深專家教師則具備較好的轉化學科知識之能力（林碧珍，

2000；陳國泰，2012；張靜儀，1997；簡紅珠、黃永和，1995；Clermont, Borko, 
& Krajcik, 1994；Cohen & Yarden, 2009；Lee & Luft, 2008），因此，在「師資培育

機構與中小學校合作」的趨勢下，「師徒制」不僅是協助師資養成、促進教師專

業成長最為可行的作法之一，對師資生而言，應具有（李奉儒、蘇永明、黃淑玲，

1998；陳嘉彌，2003）：(1)不只是重視教學技能的學習活動，也強調理論與實務

的對話、溝通、辯詰、行動，以融合兩者成為實踐性的知識及理論；(2)透過漸進、

系統化的方式，針對學習者在不同階段或目的設計適當的策略、模式與學習活動；

(3)將三明治式的教學理念，即「學校－實習現場－學校」的合作模式轉化為以「班

級（或教學現場）－師徒對話－班級（或教學現場）」的合作精神，加強理論、

實務與反思的結合學習；(4)提供具體的情境學習，使學習者能有豐富及多元的刺

激與省思；(5)克服多年來在教學實習課程中，師資生參與實際教學情境之限制與

不足；(6)提供一個更合乎實際教學生態的學習情境，使師資生能在極短時間內，

熟悉適應現實的教學世界，縮短其在未來教學生涯中的摸索階段。 

大學與中小學合作已是師資培育的必然趨勢，如何讓這種託付與受託的關

係，發展出一套有組織、有系統的學習方式，進而帶動師徒式專業成長，將會是

一種創新的挑戰。 

五、結論 

面對未來學生學習模式的轉變，師資培育階段，除了要涵養博雅教育知能、

奠定教學專業基礎外，更應循序漸進地建立起「務實的師資培育模式」，從理論

的了解、示範教學及討論、教學演練、業師實務分享、入班觀課及現場課堂教學

等，逐步將教師專業的思維由「教師中心的教學」形式轉移至「學生中心的教學」，
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將教師專業知能從「學科教學知識」轉化為「學科學習內容知識」。透過「學會

教學」到「學會學習」的專業實踐，讓理論的建構在行動實踐的反思模式下，構

建立體的、多維的、協同的、多場合一的，彈性有序且完整的教學專業師徒模式。 
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