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PCK 理論於九年一貫課程中的

意義

李堅萍

國立屏東師範學院美勞教育學系 助理教授

900 屏東市林森路 1 號，電話 08-7226142-5201，傳真 08-7212108

前言：一貫課程的理念

一貫課程的最主要產生背景之一，即在於既有課程的課程架構分科過細、內

容重疊或重複、階層銜接不良或脫節等弊病，導致學生習得知能破碎凌亂、無法

有效統整知識、組織思考能力缺乏等弊病，因而採用一貫課程之理論：以統一的

意念主旨，將繁亂且過多的科目，重新重組與合併，統整為擴增範圍的「知識領

域」概念，增加原有科目之間的橫向聯繫性，使相近科目之知識體產生關聯，彌

補分科獨立教學肇致破壞知識整體性的弊病。

因而為符合跨越知識領域藩籬與運用各領域知能的科際整合(interdiscipline)

理念，一貫課程的課程與教材設計，以採用主題單元(thematic units)或專題(project)

製作的方式為主。在教學上，則尋求相近知識領域教師共謀協同教學策略，以教

學群的組成方式進行教學，以期統整運用教師各專長領域學識，授予學生連貫且

關聯的知能，建構完整的知識體。

所以理想上，一貫課程所希冀的施行模式是：知識領域的教學群教師共同設

計與發展統整課程，再以教學群進行協同教學。這樣的理想，在施行實務上，是

否有困阨難行之處？

一貫課程的施行實務問題

正如「沒有一種教學法是完美到可運用在各種教學情境」的論點一樣，一貫

課程在施行實務上，的確是尚有可資商確之處。因為現有中小學師資，都可稱是

「專門科目教師」，都是以分科形式的大學師資課程培養而成。然而一貫課程亟

思藉由統整課程與協同教學模式，以培育學生有效統整知識、組織思考與建構完

整知能的理想，卻都必須教師本身先行跨越分立科目的窄化藩籬，擴大教學知識
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領域，這顯然對既有分科科目教師的學術專長是一種新的挑戰。

例如，僅就教學的實施技術面而言，一貫課程教學群協同教學最理想的實施

模式，當然是兩位或兩位以上的教師，同時在課堂上針對主題式的統整課程內

容，各就學術專長，闡釋課程內涵教導學生。因此等同於以學生的學習為中心，

依主題課程內容，教學群教師間、師生間呈多向互動關係，如圖一。

圖一 一般教學模式與協同教學模式﹙以兩位教師為例﹚課堂中的互動關係

這樣的協同教學模式，在同一教學主題中，教師群各以專長科目知能，互補

教學內容，最能夠使學生獲得完整的整體性知識，不致再形成現有科目分立教

學、導致學生習得片段零碎知能的弊病。

然而這種最理想的協同教學模式，所直接面臨的問題即是：同一教學時段有

兩位以上的教學群教師在同一班級課堂上協同教學，教育財務會計系統是否也能

同意核給該節該班級開列兩人次、即兩倍數以上的授課鐘點預算？在財政困窘的

現在，這必然是頗難實現的理想。或有以為可以兩班以上合班上課，但這對一般

有固定容量的教室而言，應有難以施行之處。

最可能出現的協同教學模式，當是班級同一學習領域的教師授課節次相鄰，

第一節先有教學群教師甲，教授該主題課程中的某些知能；第二節為教學群教師

乙，教授該主題課程中的另一些知能；依此類推……，將該學習領域統整課程次

序教授。

然而這樣的協同教學模式，如果教學群教師只針對主題課程中的專長科目知

能教學，全然不理會主題課程中所含的其他科目知能，便極容易再度流於現有科

目分立教學、不相連屬，學生習得破碎零亂知能的弊病，與一貫課程「主題教學

活動」、「科際整合課程」的本義，背道而馳。

唯有教學群教師彼此間必須有橫向的緊密聯絡，瞭解互相的教學內涵與進

程，同時教學群中每位教師除了對該主題式統整課程中，屬於自身專業科目之知

能，詳為教學外，對該主題課程中，屬於非自己專業科目的知能，也有基礎的認

識並能「概論性教學」，方能達到一貫課程協同教學的理想效果，而這也是目前

已經開始施行一貫課程的小學一二年級教師所最常採用的教學模式之一。
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然而這也產生一個很值得探究的議題：這些從顯然是屬於分科教育形式的師

範專門科系課程所培養出來的師資，是如何在一貫課程主題式教材單元的教學

中，概論性教非專長科系的課程內容？教些什麼？例如：一個大學物理系畢業的

師資，是如何在一貫課程「自然與生活科技學習領域」中，概論性教學化學、生

物、地球科學與科技等非本科的課程內涵呢？ 一個美術系畢業的師資，是如何

在一貫課程「藝術與人文學習領域」中，概論性教學音樂與表演藝術等非本科的

課程內涵呢？

Shulman「教學內涵之學識(PCK)」理論與演繹

Lee Shulman 在 1986 年提出一個有關教師教學內涵的理論，試圖解答「教師

在課堂上所教的內容是哪些知識？」「教師的這些知識是從何而來？」的問題。

Shulman(1987)以個案研究法在研究多個教師的課堂教學之後，分析教師在課堂

中實際的教學內涵，可以歸類為六大類：份量經常是最多的(1)學科內容知識，(2)
一般性的教學知識，(3)配合學科特質的教學知識，(4)瞭解學習者特質的知識，

(5)對教學情境的知識，(6)有關教學目標的知識。

另教師這些教學內涵是從何而來？Shulman 認為是教師經由融合該學科的

專門知識、教育與教學方法理論、學生學習行為的瞭解、教學情境的認知、舊有

受教與教學經驗等而成的整體性學識，Shulman 將之命名為教師「教學內涵之學

識(Pedagogical Content Knowledge, PCK)」。換言之，「教師的 PCK」可說是教師

在考量教育理論、既有經驗、學生特質、教學情境等因素後，「如何教出教學內

涵的學識」。

由 Shulman 的理論，我們可以發現：教師教學的內涵，並不是只有學科內容

知識而已，而且這些教學內涵也不是只來自於教師在師範科系的專門課程中所培

養，這樣的理論對我國現行一貫課程的實施有何意義？

如果現職屬於分科教育形式之師範專門科系所培養出來的師資，在面對一貫

課程主題式統整課程的教學中，必須概論性教非本科系的課程內容，則教師的

PCK，將會是來自於除了學科專門知識以外的教育與教學方法理論、學生學習行

為的認知、教學情境的感知、舊有受教與教學經驗等來源。易言之，教師會以既

有的認知與經驗，教非本科系的課程內容。

例如一個美術系畢業的師資，在一貫課程「藝術與人文學習領域」中，當需

要概論性教學音樂與表演藝術等非本科的課程內涵時，教師 PCK 內的音樂與表

演藝術兩學科內容專門知識，當然不是由大學科系課程所產生，而會是由舊有受

教經驗──包含在校與社會其他資源──如家庭、同儕、視聽媒體等來源所組成。

雖然這是實際情形，但並不應歸類為不良的狀況，因為一貫課程的原始理
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念，並不在於強要非本科系的師資，教非本科系的學科內容知識；而是要求教師

必須能採主要是協同教學的模式，教主題式統整課程。而除了教主題中己身專長

或專業熟悉的課程內容外，也能旁及於概論性主題中所應涵括的同領域內其他科

目知能，如此方能達成一貫課程所希冀的「統整運用教師各專長領域學識，授予

學生連貫且關聯的知能，建構完整知識體」的目標。

現在比較令人憂心的情況是：雖然教學群教師很可能設計有主題式統整課

程，但在實際教學中，並未能真正概論性提及主題中所涵括的同領域內其他科目

知能。這形同又回到分科獨立教學時期，所必然導致學生習得知能破碎凌亂、無

法有效統整與組織思考的後果。對此，PCK 理論可有相應的解決對策？

答案確實是肯定的，在 Shulman 後續的研究已有論及：Klingensmith(2000)
以實驗研究法，研究五十五位體育教師之動作技能與 PCK 對教學效能影響的博

士論文中，發現：當教師再度成為學習者──如在職進修，學習設計強化 PCK
的教學者課程，其教師教學效能的測驗成績，便會顯著提昇。所以在職進修，絕

對是協助教師調整 PCK 以因應諸如一貫課程之教育變革的良方。

而施行一貫課程之教師的在職進修，應鎖定在哪些主題以強化教師的 PCK
呢？Wanko(2000)在其探討擔任培育師資之師範教育教授，其 PCK 發展歷程與內

涵的博士文中，提出對 Shulman 之 PCK 理論的應用論點：負責培育師資之師範

教育教授的 PCK 發展歷程與經驗，是作為師範生與現職師資建立自己 PCK 的最

佳範本。

因而目前教育主管單位積極促請各師範校院教師，針對一貫課程主題式統整

課程，發展教材範例並推廣的做法，是推動一貫課程政策邁向成功的正確方式；

而另外更應進行的是：應促請培育師資的教師，多於教學觀摩或研討會，演示協

同教學主題式統整課程的實際程序，協助中小學教師建構相應一貫課程的 PCK，
以真正落實「授予學生連貫且關聯知能、建構完整知識體」的一貫課程目標。

結語

一貫課程的主要內涵：關聯科目統整、科際整合課程、主題活動設計、協同

教學策略與小組合作學習，都是切中目前科目繁多分立、知識破碎凌亂、難以培

養學生整體性組織思考能力弊病的特質，但正如前教育部長郭為藩﹙民 91﹚所

言：一貫課程以大範圍的知識領域設計課程與教學，但是師範校院卻仍以科系區

分培育師資，兩者並未適當銜接；缺乏配套措施輔助，使一貫課程有如早產兒。

而由 Shulman 的 PCK 理論與後續研究，或許目前可行的，除了師範教育必

須調整因應一貫課程大範圍學習領域形式而調整分科教育之外，更應為目前由分

科教育所培育、但卻已經必須施行大範圍學習領域統整課程的現職師資，提供建
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構或強化自身施行一貫課程之 PCK 的在職進修途徑。
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