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师范生教学知识自觉:
表征、尺度与路向
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摘 要:教学知识是师范生专业发展的重要基础。师范生教学知识自觉表征为教学知识学习自觉、教

学知识实践自觉和教学知识创生自觉。基于师范生职业生涯可持续发展的目标,师范生教学知识发展必须达

到内容与结构上的“统整性”、领域与指向上的“专业性”、目标与过程上的“实践性”。但是,当前我国师范生的

教学知识发展情况不够理想。因此,要实现师范生教学知识自觉发展,必须自觉的完成身份认知、学习理念和

学习范式的转型,以学习和认知方式的转变,带动教学知识自觉。
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自20世纪80年代以降,人们开始注意到教师知识特有的专业性。特别是舒尔曼(Shulman,

L.S.)掀起了教学知识研究的热潮[1]。教学知识是教师专业标准的重要维度,师范生专业发展必然

要以教学知识的习得与拓展为前提。可以说,“教师获取学科教学知识的途径是教师教育的支撑点

之一,它应当成为教师教育研究的焦点”[2]。师范生教育(职前教师教育)是我国教师教育体系的重要

组成部分,更是国民教师教育的基础。而在师范生培养阶段,教师教育的重要目标在于让未来的教师

养成高尚师德,习得各类教学知识,学会各类教学技能[3]。其中,教学知识的习得最为关键,因为教学

知识是师范生师德培养和教学技能的重要基础[4]。因此,本研究从师范生自我发展的视角,探究师范

生教学知识习得的理论问题,这对于师范生专业发展和学校教师教育改革具有重要的学术价值。

一、师范生教学知识自觉的三维表征

自觉是人类心智过程的一种状态,是从未被意识活动觉知的存在到被意识活动觉知的存在的

过程[5]。自觉是一种人生态度,即自我明知、自我觉解,并且具有目的性、计划性、创造性和反思

性[6]。因此,师范生教学知识自觉是师范生对教学知识的认识以及发展的重要性意识从“自在自

发”走向“自动自为”的状态,并且“自己有所觉察醒悟”[7]。更具体地说,是师范生在意识层面深刻
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认识到教学知识之于自身从事教学专业活动以及生涯发展的重要价值,并从意识转换为实践,在行

动层面主动地对发展自身教学知识而展开的自我监督、自我调控、自我评价、自我反思的一系列具

有逻辑链条的学习活动。所以说,师范生教学知识自觉是师范生教学知识学习知、情、意、行的综合

状态,具体表征为教学知识的学习自觉、实践自觉以及创生自觉(如图1)。

图1 师范生教学知识自觉的三维表征

如图1所示,师范生的教学知识自觉表征为教学知识“学习自觉”、“实践自觉”和“创生自觉”三

个维度,这三个维度相互关联,贯穿于师范生学习和成长的过程中。其中,教学知识“学习自觉”是

师范生教学知识自觉的先在性表征,基于发现教学知识和自觉掌握教学知识的“学习自觉”,为师范

生教学知识“实践自觉”和“创生自觉”奠定基础;师范生教学知识“实践自觉”则是“学习自觉”和“创

生自觉”的桥梁,一方面,“实践自觉”通过师范生对教学知识的运用和传播,巩固教学知识学习的效

果;另一方面,师范生教学知识的实践,为师范生教学知识“创生自觉”提供了作用力空间和平台,增

强了师范生教学知识创生的可能性。师范生教学知识“创生自觉”是师范生教学知识“学习自觉”和
“实践自觉”的终极目标,因为所有的知识,尤其是教学个性的知识,除了被学习者一代一代传承和

实践,更需要有创生、有创新,在旧知的学习和运用上,有新的知识诞生[8]。因此,可以说师范生教

学知识“创生自觉”是师范生教学知识发展目标与自觉程度的检验依据,也是师范生教学知识自觉

持续发展的最终动力。

(一)自主发现与自主探索:师范生教学知识“学习自觉”

“自觉”的“觉”兼有“觉知”“觉悟”“觉解”等多重意蕴,具有对自我、对他人以及对所处环境的自

动领悟、觉知以及觉解[9]。也就是说,师范生只有从内心深处产生自主、自愿、自动地学习教学知识

的意愿,才能对教学知识的学习产生推动作用,才能对教学知识的领悟有更广泛的认知和学习动

机。师范生教学知识自觉的第一表征就是教学知识学习自觉。一方面,其表现为寻找知识源,能够

在广袤的信息源中,发现自己所需要的知识与信息,这是知识学习与知识自觉的第一条件。这种能

力是师范生自觉学习和发现知识“意识自觉”的主要表现。因为意识是行动的起点,也是推动行动

持续进行的引擎。另一方面,师范生教学知识自觉表现为自觉掌握知识。也就是说,仅仅拥有自觉

的意识是不够的,因为自觉意识的觉醒并不意味着学习行为的完全自觉,只有意识而没有具备学习

的行动自觉,没有转化为主动学习教学知识的有效行动,教学知识的发展也会缺失实现的可能性。

因此,师范生教学知识学习自觉还必须是能够有效地掌握、吸收教学知识。



(二)自觉运用与自主传播:师范生教学知识“实践自觉”

自觉是人从现实的此岸渡到理想的彼岸的最有效办法[10]。而“实践”是实现理想与现实沟通

的连接桥梁,是推动师范生通过学习行动获得教学知识,并自觉运用于具体的实践活动中以创生出

具有“个性的教学知识”的有效过程,因而“实践自觉”是检验和创新教学知识的必经环节。因为关

于知识,没有什么比运用知识更重要,更没有什么比通过“做中学”的方式所获取的知识更能让人记

忆深刻并发挥更多的实用效能。师范生教学知识实践自觉主要表现在两方面:一是能够自觉运用

知识,二是能够自觉传播知识。其中,“自觉运用知识”是指师范生能够自觉地把知识转化为能力,

把教学知识的学习转化为教师的素养和技能,并在教育教学活动中自觉运用知识。“自觉传播知

识”是指师范生心里有一种“为人师表”的师者情怀,在知识学习的过程中,不是“为学而学”,而是坚

持“为教而学”,把知识与文化的传承作为自己的使命和担当,为了实现“未来教师的担当”而有意

识、有针对性地在实践中学习。
(三)自我反思与主体建构:师范生教学知识的“创生自觉”

师范生教学知识的“创生自觉”蕴含着从教学知识本体层面的“客体反思自觉”和主体层面的

“主体建构自觉”两层意蕴。不言自明,“教学知识”相对于“师范生”这一认知主体而言必然属于客

体。这就意味着师范生在学习过程中势必会不断地从客体的视角和标准来规范和认知教学知识,

既了解诸如教学知识的内涵、要素、结构、来源等本体性知识,也追问自己对教学知识的理解掌握程

度和迁移应用教学知识的能力等。因而,现实要求师范生一方面要能自觉反思现有知识,不停地

“举一反三”和“推陈出新”,从而提前构建属于自身的知识体系和颇具个人特色的教学语言、教学方

法以及教学风格。故唯有具备对教学知识的“客体反思自觉”,师范生教学知识才真正具备生成生

长的空间。另一方面,师范生教学知识的“创生自觉”还要求师范生具备对教学知识的“主体建构自

觉”,从主体视角来开展教学知识的创生实践,才能不断地建构出新的、具有“教学属性”的教学知

识。这主要指师范生要基于个人经历、认知基础,不断建构出指向性较强的“实践性教学知识”。因

为教学知识在具有共性的同时也负载着许多个性特色的元素,因而师范生教学知识发展关键在于

要学会建构属于自身的教学知识,具有主动构建教学知识、主动创生和发展教学知识的主体建构自

觉意识。只有时时处处以主人翁的主体意识来学习并自主构建教学知识,才能获取真正具备生命

活力的教学知识。

二、师范生教学知识自觉的价值尺度

“教学知识自觉”是师范生教学知识学习过程与结果的重要评断标准,也是师范生教学知识学

习过程中知、情、意、行各方面的所表现出的一种综合状态。所以,基于就师范生教学知识自觉结果

状态而言,师范生教学知识自觉的结构与内容结果的“统整性”、领域与指向结果的“专业性”以及目

标与过程结果的“实践性”可以作为判别师范生教学知识自觉的三重尺度(如图2所示)。

图2 师范生教学知识自觉的三重尺度



(一)统整性:教学知识自觉的结构与内容尺度

教学知识涵括为什么教学(意义性知识)、教学什么(本体性知识)、谁教学谁(主体性知识)、怎

样教学(策略性知识)、教学结果好不好(反思性知识)等本质内容[11]。自觉状态下的师范生教学知

识是一个统整性的结构体系,就师范生教学知识的结构和内容而言,意义性知识、本体性知识、主体

性知识、策略性知识和反思性知识等不同教学知识应当交互共生,以形塑完整的、有机的教学知识

结构系统。

然而,当前师范生教学知识结构是以一种隐性的方式在传递和发挥着间接作用,没有具体的课

程知识或者学习的显在途径,片面注重独立存在的学科知识、学科教学论知识以及一般教育学与心

理学知识,缺乏对如何整合学科知识、学生知识与教学论等知识,使其有机融合并转化为促进教师

教学效能提升和专业发展的“学科教学知识”的思考。一方面,“教学知识”自身的复杂性直接形塑

了教学知识统整的难度,从而削减师范生对教学知识学习的意识自觉,所以,师范生教学知识的统

整存在着先天的困难。也就是说,尽管师范生被动地接收各种类型的知识,但却不是直接指向“为

了教学的知识”。另一方面,师范生知识获取的方向性或指向性、针对性不强,所获得的知识虽丰富

但杂乱无章,难以形塑教学知识统整的结构和体系。

然而,就师范生自身的学业使命、个人职业生涯发展的长远规划以及国际和社会对师范生的价

值期望来看,师范生的教学知识必须从分离走向统整,从被动学习走向主动学习。一方面,只有学

习过程的自觉,才能够深入理解和整合各类知识,从而把学习到的有价值的知识尽数统整在“为教

而学”的自觉运用和自觉创生教学知识的教学知识框架中。另一方面,也只有良好地统整了教学知

识,才能够促进师范生更好地自觉学习教学知识,从而为自觉运用教学知识和自觉创生教学知识奠

定基础。因此,从师范生教学知识学习、应用与创生的过程和目的来看,结构与内容的统整性是师

范生教学知识自觉的第一尺度。

(二)专业性:教学知识自觉的领域与指向尺度

师范生教学知识自觉必须有具体的领域和指向。在信息爆炸时代,并非所有的知识都需要自

觉,就师范生而言,只需要在“专业领域”中实现自觉。这里的专业性主要指师范生角色定位要“专

业”,培养过程要“专业”而“不泛化”。师范生的学习旨趣、学习方式和学习惯习在很大程度上决定

着教学知识自觉的实现程度。那种富有责任感、带有创造性、民主协作的学习范式必然有利于激发

师范生教学知识自觉的发生发展。反之,消极被动、随波逐流的学习范式必然不利于师范生教学知

识自觉,特别是专业知识发展自觉。

然而,当前师范生教学知识背景的非专业化愈发明显[12]。尤其是受中国大学生就业困局的影

响,师范生和非师范生成了“围城内外”的两群人。一方面师范生内部就业压力剧增,而且教师行业

的待遇不尽如人意,一部分师范生开始徘徊于“坚守”与“放弃”之间,在学习师范生所必须掌握的教

学知识的同时,又在筹划着师范生之外其他行业的知识。倘若师范生对教师角色定位不专业,必然

会导致教学知识发展自觉的认识论困境。这种模糊与滞后的师范生角色定位未能从“明日教师”工

作需求的高度来规划自身的学习与行动,进而导致教学知识学习混沌化,遵行着“跟着感觉走”的意

识来影响自身的学习行为,导致教学知识的学习滞后与零散,未能形成系统全面、专业性的知识体

系和清晰的知识发展脉络。另一方面,师范生的学习与培养过程是“专业的”。然而,受就业困难局

面的影响,一部分师范生、非师范生通过短期的教师资格证培训去获取教学知识。倘若师范生教育

模式不专业,必然会导致师范生教学知识发展和自觉的不专业。不专业的师范生教育模式更多基

于考试科目的需求而学习,而对于为什么学、学什么、怎样学以及学习效果如何等缺乏统一的评价

标准,师范生学习方式单一,缺乏清晰明确的教学知识发展目标和路向,这种缺乏师范特色的学习



方式显然无利于形成系统的教学知识,遑论教学知识自觉的生成与发展。

教师职业自古以来就是一个专业、光荣而神圣的职业,这种专业、这种神圣不仅仅是因为教书

育人给人类社会带来的巨大效益和巨大进步,更在于教书育人过程本身的辛勤付出与专业性的指

导。知识杂糅、思想不纯粹的教师是很难教出好学生的。因此,从教书育人过程与结果的角度去思

量,师范生教学知识的学习、运用与创生必须是自觉的,而师范生的教学知识也必须在一定的领域

和具体的指向上是专业的。因此,师范生教学知识自觉的第二个尺度是领域与指向的专业性。

(三)实践性:教学知识自觉的目标与过程尺度

教学知识本质上是一种实践性知识,教学知识的获得必须根植于实践体验。因此,师范生教学

知识自觉的目标与过程都必然指向实践。事实上,实践与体验在师范生培养过程中历来备受推崇,

因为只有扎根于真实情景的教学实践和体验,才能真正提高学生的教学知识运用能力、设计能力以

及创生能力。倘若师范生培养的目标和过程不以“实践性”作为标尺,师范生教学知识自觉则很难

成为现实。

然而,在现行的师范教育中,由于受传统“通识课程+专业理论课程+专业实践课程”的“三段

式”教师教育课程结构的深远影响,师范生教学实践环节不管在质上还是量上均不充分,一方面导

致师范生教育中学科专业知识与教育专业知识隔离、阶段割裂[13],另一方面也造成师范生专业理

论学习与专业实践学习长期陷入割裂状态[14]。加之教师教育者较少从理论与实践结合的高度引

导师范生自主学习和发展,这一切导致师范生在学校期间获得的知识主要是脱离具体运用情景的

抽象知识。又由于缺乏对学生特点的分析、对课型现状的分析以及对复杂课堂教学环境的分析等,

导致师范生对教学知识的理解缺乏完整的图像[15]。可以说,师范生教学知识学习过程的理论化取

向以及师范生实践经验的缺乏,已经不可避免地阻滞着师范生教学知识的实践自觉和创生自觉。

教育教学终究是指向实践的一种活动,尽管教学过程中的部分内容和元素是理论的,但是所有

教学的过程都是人与人之间的思想交流和灵魂碰撞,是人与人之间的双向实践活动。[16]因此,自觉

的教学知识必须是面向实践的教学知识,无论是在师范生教学知识学习最初的目标上,还是学习的

过程中,都必须自觉地指向实践。以师范生的教育教学工作过程为自觉实践的基本导向,引领师范

生教学知识的自觉习得和自主运用;传授师范生自觉实践反思的知识和经验,培养师范生自觉实践

的能力,为成为“反思性实践者”奠基。因此,实践性是师范生教学知识自觉的目标与过程尺度。

三、师范生教学知识自觉的实践路向

因为教师教学所需要的知识在教师的专业化进程中扮演着愈来愈重要的作用,大量的理论与

实践者们围绕究竟如何发展教师教学知识的问题仁智互见、建言献策。然而,究其本质而言,倘若

没有一种高度的教学知识自觉,发展师范生教学知识则势必流于无本之源、陷于缘木求鱼的尴尬境

地。因此,发展一种可能的教学知识自觉是发展师范生教学知识的根基和前提,而发展师范生教学

知识自觉的路向必须根植于师范生身份认知、学习理念和学习范式的根本转型之上。

(一)师范生身份认知的自觉转型:交互转化

首先,由知识的“崇拜者”转向知识的“批判者”。长期以来,教师教育者扮演着教学知识“占有

者”和“输送者”的角色,而师范生只是在教师引导下被动学习知识的“崇拜者”与“接受者”。长此以

往,导致师范生缺乏批判知识的勇气以及建构教学知识的能力。然而,作为“明日教育”的“促进

者”,师范生未来从事教育工作的指导思想是“促进”———促进学生知识的掌握、能力的培养、健康人

格的形成、潜能的开发。因而,教师教育者应从对教学内容、教学结果的过分关注转向关注师范生

的学习过程,把师范生学习看成是他们自我知识结构和精神世界积极建构的过程[17]。这需要教师



教育者具备洞察的眼光和自觉的意识,促进师范生由“知识崇拜者”转向“知识批判者”,以培养师范

生的知识批判意识,帮助师范生在吸收丰富知识的基础上厘清各类知识动态交互的网络结构,最终

达到教学知识的化繁为简和融会贯通。

其次,由知识的“批判者”转向知识的“建构者”。教学知识代表一种和教学任务相关知识的浓

缩,这意味着教学知识是在特殊和具体的经验中形成的,是学习者基于个体体验活动的产物,是学

习者自主构建的结果。教学知识的构建蕴涵必然要求师范生不仅需要实现从“知识接受者”向“知

识批判者”的角色转换,还要实现从“知识批判者”向“知识建构者”的角色转换。作为教学知识的

“建构者”意味着师范生不仅要能对所学的教学知识进行批判地吸收和发展,形成有意识、有思想的

知识批判者,同时还要有意识和有能力整合“理论性教学知识”与“实践性教学知识”,创生出具有教

学实践价值的“学科教学知识”,建构并发展具有独特个性的、优势的、统整性的动态教学知识,为成

为真正意义上的“知识建构者”———未来合格的教师奠基。

最后,由知识的“建构者”转向知识的“传递者”。教学是使用知识的行动。教学知识不仅仅是

与教学任务相关的知识,更是“为了教学的知识”。教学知识的本真价值即在于引导教师的日常教

学工作。因此,构建教学知识是手段,而借助所构建的教学知识帮助师范生今后科学有效地传递所

学知识才是教学知识自觉的根本目的。因此,在这个意义上,师范生不仅仅是知识的建构者,更应

该是知识的传递者。师范生只有加强自身作为“学习促进者”的角色意识,把建构的知识通过教学

活动传递给学生,把教学过程变成促使学生掌握知识的基本结构、帮助学生养成正确的学习态度、

掌握科学的学习方法和获得灵活的知识迁移能力过程才能实现教师职责之“作为”。

(二)师范生学习理念的自觉转型:动态延伸

首先,从“为学而学”向“为教而学”转型。时下,师范生专业发展客观存在着“为学而学”的流

弊,表征为三个方面:一是过于注重学习发展“学科内容知识”,忽视学习发展“学科教学知识”和“一

般教学知识”;二是过于注重学习“书本知识”,忽视学习与教学工作密切相关的“实践知识”;三是将

学习目光局限于应付考试和成绩,忽视发展和提升教学专业能力和素养。与“为学而学”的专业发

展理念相对立,“为教而学”的师范生专业发展理念首先要求师范生不仅要注重掌握宽厚的“学科内

容知识”来解决“教什么”的问题,也要注重发展博深的“学科教学知识”和“一般教学知识”来解决

“如何教”的问题;其次要求师范生在教学知识的学习过程中要自觉打破大学象牙塔的藩篱,关注实

践、切近实践,基于教育教学的工作实践引领教学知识学习;最后要求师范生不能仅仅为了现时的

考试和成绩而学习,而是为了胜任未来教学工作岗位,为了“更好地教”而努力学习。总之,师范生

专业发展必须扎根于更宽阔、更理性的视野,自觉建构起“为教而学”的专业发展理念,使学习真正

适应未来教学工作实践的需求。

其次,从“一次学习”向“终身学习”转变。有关教学知识的理论研究早已证实:教学知识的发展

是一种连续的过程,教师展现的知识是暂时的、可改变的,而非僵化、固定不变的。这意味着师范生

从进入学校前,到接受正规的师范教育,以及到正式任教以后,其教学知识在每一个阶段都有发展

的可能。因此,教学知识并非师范生在接受学校教育阶段就能一次性全部学习穷尽的,恰恰相反,

师范教育阶段只是教学知识学习的一个起点和奠基,职后和终身教育才是教学知识发展的主要阶

段。因此,师范生专业发展理念务必需要实现从“一次教育”到“终身教育”的转向。这种转向一方

面要求师范生在职前教育阶段要掌握“够用”的能够基本胜任教学岗位的知识,另一方面还要有意

识地为自身的专业可持续发展积淀扎实、宽厚的基础知识。总之,师范生只有秉持“终身学习”的理

念,基于动态、发展的视野自觉学习和发展教学知识,才能适应复杂多变的教学实践活动发展的现

实需要。



最后,从“共性学习”向“个性学习”转变。教学知识是经验的、价值附载的,是在特殊和具体的

个体经验中形成的,而非空洞和价值无涉的。教学知识既在其所经验的世界中成长,也在其中作

用。事实上,相关研究早已指出,教师的个人特质对其教学知识发展的影响至为深远。教师个人的

独特风格与人格特质不仅影响其课堂行为,而且左右教师对教学知识的选择。因为,一般来说,一

个好教师的教学决不是千篇一律地遵循着什么既定规则的,他们都有自己的“个性”,并在教学中体

现出来;好教师在教学中会注重“具体的”“特定的”情境,不可能以“既定的方法”行动[18]。既然教

学知识极具个性,体现着教师的个体经验和价值判断,因此师范生学习理应实现从“共性学习”到
“个性学习”的转变。这种转变要求师范生重视个体的知识基础、经验价值、人格特质等要素在教学

知识学习中的有机介入并发挥作用。

(三)师范生学习范式的自觉转型:立体多元

首先,学习方式由单一转向多元。学习方式是决定知识获取的最佳路径。师范生只有自觉转

换学习方式,由“被动学习”转化为积极的“主动学习”,并在日常的学习生活中切实践行主动学习的

心境、态度与行为,由“单一学习”转向“多元化的复合型”学习方式,从多层面和多视角结合自身优

势、环境优势以及学科特色需求来全方位地学习与教学相关的知识,并通过听、说、读、写、看、演和

做等多途径来学习和构建具有个性的相关知识,以丰富教学知识的来源和途径;同时,师范生还应

积极探索生活中的学科专业知识、研习专业素养,才能在前行路上不断更新和实践着教学知识的发

展计划,进而为教学知识的发展准备扎实、前瞻性的知识根基,以更好地学习、掌握与改进教学知

识,为教学知识的可持续发展提供现实的可能性。

其次,学习视域由狭隘走向深广。教师职业的工作性质需要具备复杂的知识。正如舒尔曼所

指出的,教师知识需要学科知识、一般教学法知识、学科教学知识、学生知识、教育环境的知识以及

有关教育目的的知识等多方面知识的有机整合[19]。对此,师范生只有基于复杂性和综合性视角来

夯实教学知识的基础,而不再只是基于学生角色的简单知识经验,只有这样才能构建坚实的、具有

学科适应性、学段适切性、迁移性的知识结构。并实现在不同知识体系间竞相交错的学习范式转

换,才能对教师身份的各类知识具有统一认知与创新。也只有有意识地结合师范生个体的知识进

行系统整合,才能更好地促进教学知识发展,而师范生通过自身的发展又能间接地带动未来学生的

学习发展。因此,深广度的学习是走向科学发展和教师教学知识自觉境界的最佳路径。此外,在追

求广延性的基础上,还要注重对知识深度的掌握,以对相关学科教学知识的历史发展、学科思想、学

科原则和学科知识体系以及教学思想、教学方法、学科知识特点和学科哲学等有深切理解和体悟,

进而才能实现学习方式上质的飞跃,使学习视域由狭隘走向广深。

最后,学习行为由混沌走向自觉。师范生学习的意识形态很大程度上仍受中小学阶段学习的

影响,其自主学习的转换意识模糊,学习心境大部分仍处于混沌的、界线模糊的状态,对各种知识的

学习未能聚焦到具体的学科领域。但是,要走向教学知识自觉,师范生必须实现由“学生”向“专业

工作者”的角色与意识转换,提升其对教学知识的专业自觉与专业自信,由混沌学习转向自觉的专

业学习行为。也只有在自觉意识指导下的专业学习,才能在不同场合中有意识地发现、有效地摄取

与教学活动相关的知识,更好地进行多方面的知识学习与理论参考,进而才会有能力发展自身的知

识基础,以便能在不同的时间和空间视角里充分施展有益于发展教学知识的作为,最终利于促进师

范生对其专业教学知识在广度、精度与深度等方面打好学科的教学知识根基,更好实现由“学生”走

向“教学专业探索者”之目标。



参考文献:

[1] SHULMANLS.Thosewhounderstand:Knowledgegrowthinteaching[J].Educationalresearcher,1986,15(2):4-14.

[2] COONEYTJ.Researchandteachereducation:Insearchofcommonground[J].Journalforresearchinmathematicseducation,

1994,25(6):609-611.

[3] KATZLG,RATHSJD.Dispositionsasgoalsforteachereducation[J].Teachingandteachereducation,1985,1(4):301-307.

[4] NILSSONP.Teachingforunderstanding:Thecomplexnatureofpedagogicalcontentknowledgeinpre-serviceeducation[J].Inter-

nationaljournalofscienceeducation,2008,30(10):1281-1299.

[5] 魏薇,陈旭远.从“自在”到“自为”:教师专业自主的内在超越[J].教育发展研究,2010(24):7-12.

[6] 孙美堂.哲学新论[M].北京:北京理工大学出版社,2004:166.

[7] CLANDININDJ.Personalpracticalknowledge:Astudyofteachers􀆳classroomimages[J].Curriculuminquiry,1985,15(4):361-

385.

[8] MAGNUSSONS,KRAJCIKJ,BORKOH.Nature,sourcesanddevelopmentofpedagogicalcontentknowledge[A]//Gess-News-

omeJ,etal.Examiningpedagogicalcontentknowledge.Dordrecht:kluweracademicpublishers,1999:95-132.

[9] 李政涛.生命自觉与教育学自觉[J].教育研究,2010(4):5-11.

[10] 刘启迪.课程文化:涵义、价值取向与建设策略[J].课程·教材·教法,2005(10):21-27.

[11] 杨鸿.教师教学知识统整研究[D].重庆:西南大学,2010:26.

[12] 张燕华,郑国民.非师范生获得教师资格证的前置条件探讨与政策建议[J].河北师范大学学报(教育科学版),2015(6):88-92.

[13] 任一明,田腾飞.PCK———教师教育改革之必需[J].西南大学学报(社会科学版),2009(2):134-138.

[14] 胡青,刘小强.分离还是融合:教师教育专业化中形式与实质的矛盾———兼谈学科教学知识(PCK)与当前我国的教师教育改革

[J].江西社会科学,2005(11):188-192.

[15] DERVALKTAV,BROEKMANH.Thelessonpreparationmethod:Awayofinvestigatingpre-serviceteachers􀆳pedagogical

contentknowledge[J].Europeanjournalofteachereducation,1999,22(1):11-22.

[16] DUNNTG,SHRINERC.Deliberatepracticeinteaching:Whatteachersdoforself-improvement[J].Teachingandteacheredu-

cation,1999,15(6):631-651.

[17] 卢红.教师角色转换及其对师范教育的影响[J].西北师大学报(社会科学版),2007(4):48-51.

[18] 申继亮,李琼.从中小学教师的知识状况看师范教育的课程改革[J].课程·教材·教法,2001(11):49-52.

[19] SHULMANLS.Knowledgeandteaching:Foundationsofthenewreform[J].Harvardeducationalreview,1987(57):1-22.

责任编辑 曹 莉

网 址:http://xbbjb.swu.edu.cn


