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借鑑，避免重蹈覆轍

蛻變，樹立特色品牌

創新，維繫永續發展

《國民教育新視野：借鑑、蛻變與創新》乃國家教育研究院

發行之《教育資料集刊》所轉型的專書。觀其書名，本專書內容

已昭然若揭。析言之，本專書所收錄的八篇文章，從目前最「發

燒的話題」（hot topic） 12 年國民基本教育及中小學教師評

鑑，到臺灣新住民母語、教師回應學生多元文化之差異，乃至於

中輟生的議題等，乍看之下，探討的議題紛雜，但每篇文章均扣

緊國民教育的「借鑑、蛻變與創新」之主軸。殷鑑，著重從歷史

與他國經驗之析釐與他山之石的攻錯；「蛻變」，尤其針對臺灣

十二年國民基本教育政策與爭議，並檢視與統整臺灣教育政策變

革中的重要議題；「創新」，則提出在教師評鑑、教學品質與學

生輔導等落實以學生為中心、學生參與，及國際化交疊管理的出

路等。茲扼要介紹如下：

一、借鑑：一、借鑑：

美國「八年研究」（Eight-Year Study）乃 1933-1940 年由 R.W. 
Tyler（1902-1994）主持的教學革新計畫，主要目的在探討入學

考試是否對高中生進入大學之後的表現有影響。由於當時行為主

義盛行，而 Tyler 的計畫則依據進步主義的教育理念進行課程與

教學的革新，就當年的情況而言，Tyler 的計畫也可稱為「翻轉」

了行為主義的風潮，是美國教育史上深具影響力的一次課程改

革。至於該研究結果也驗證了不經考試的學生在系統思考、客觀

思考、好奇心、學習動力以及對世界事務的關心程度等方面的學

習成效均較高。此意味著以學生為中心，讓學生參與自主學習的

實驗早已獲得正面證實。國立嘉義大學師資培育中心副教授黃繼
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仁之文即以 1990 年代美國中學課程改革為借鏡，提出臺灣推動

十二年國民基本教育政策之際，國中課程可行的方針，包括關注

青少年及社會需求、教育與利害關係人之間必須維繫溝通管道的

暢通，以及傳統評量方法和教師專業社群的內容均需要積極改革

等重點。

尊重多元文化、反應利害相關人的需求、回應社會期待，及

提升教育品質，乃《中華民國教育報告書》揭櫫之文化差異的精

神和教育改革的動向。在多元文化及社會弱勢族群中，當以新住

民的母語保存為最，因為，在臺灣真正使用越南語的人數比例少

於 3%；然新住民家長也希望其子女優先學會國語、臺語和英語，

最後才是越南語。嘉義大學幼兒教育學系副教授葉郁菁研究新住

民及其子女的教育多年，在該文中，她省思臺灣新住民的母語政

策，並點出新住民家庭認為，鼓勵子女學習新住民語言的主要目

的在於與家人溝通，而非基於尊重多元文化或未來就業考量的工

具性目的，因此，她建議政府無需將新住民的語言定位為母語，

而可依據新住民語言學習者對母語的需求，訂定不同的學習目

標，此亦是真正落實尊重多元及適性教學的本意。

美國是世界公認開放、民主的社會體系，也是文化大熔爐，

對於異文化的包容性也較大，國立臺北教育大學課程與教學傳播

科技所的教授林佩璇帶著孩子進入該校體驗，並觀察該校教師的

教學如何回應來自異文化學生的需求。進行為期一年的田野研究

後，她發現，該校教師以正向的思維看待差異，也為學生擬定不

同的教學目標與教材，尤其視差異為學習的潛在能量，並以平常

心對待各種差異。在臺灣，無論教育部或各級政府強力推動多元

文化已有一段時日，但是，我們的多元文化是否偏重語言和語境，

卻較少深入文化，甚至基於文化的差異而進行適性的教學與學

習？美國這所小學對待差異的態度和作法的確可提供殷鑑。

教育之成敗繫乎師資之良窳，彰化師範大學教育研究所教

授兼學生事務長林素卿透過文獻分析，探討美國俄亥俄州為實

現高品質教育所採行的教師評鑑系統（Ohio teacher evaluation 
system，OTES）。姑且不論該系統的標準是否適用臺灣，然其對
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教師高品質教學的重視和極力落實的態度和作法值得肯定，也值

得臺灣深思。該州期望建立一套評量教師教學成效和學生學習成

長的典範，且其教師專業評鑑系統建置的內容堪稱周延，包括學

生、內容、評量、教學、學習環境、合作和溝通、專業責任和成

長等面向，然此系統是否適合臺灣？尚須加入文化的評估以及目

前臺灣既有的內容，最後還需經民主的程序，讓教師參與制訂教

學評量的內容與架構，俾達教學評量作為教師專業自主成長的參

照，而非作為評定等第的工具。

二、蛻變：二、蛻變：

有鑑於臺灣和英國中等教育改革重點皆為均等與免費，但英

國屬社會福利國家，臺灣則偏向資本主義，國立暨南國際大學教

育政策與行政學系教授翁福元暨英國雪菲爾大學社會學系博士候

選人鍾明倫試圖分析臺灣教育在蛻變歷程中關於階級、課程選擇

與升學壓力等三大矛盾的社會價值觀，俾為教育理想與實際的教

育蛻變找到適切走向。

就社會保障和社會服務而言，以往臺灣的教育在就業與教育

兩者間未必有直接關係，然而隨著階級流動、升學壓力舒緩、義

務教育延長、及高中職之學術取向與技職取向課程的分合，目前

推動的十二年國民基本教育可說是臺灣傳統與現代教育蛻變脈絡

的轉化，即教育從單純的人力資本投資，轉化為追求社會正義的

價值，且教育與就業的社會保障制度，也在政治文化和家長教育

選擇權高漲的價值轉變下逐漸蛻變。

隨著 103 學年度開始實施的十二年國民基本教育政策，中輟

生議題更由國中延伸到高中。美國對中輟生的研究和關注所費心

力遠甚於臺灣，此可能因為美國中學中輟生比臺灣多，且隨著資

訊科技的普及和迅速發展，中學生反社會行為也逐漸提升，復以

弱勢家庭的孩子中輟的比率相對偏高，約是一般白人的 2 倍。東

華大學族群關係與文化學系教授范麗娟該文詳述美國各方對中輟

生之研究，也讓讀者看到時代的變遷，中輟生的類型和對其本身

的影響也有所不同。一般社會認定中輟是個人的因素居多，如學

習能力與學習動機等，但是，范麗娟該文透過文獻分析後指出，
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家庭和社經因素更具影響力，且中輟生亦將影響其日後的職能。

教育本具有向上流動的社會功能，故各國均甚為重視補救教

學，臺灣也不例外，尤其華裔美國人的孩子甚至連運動都要補習，

這是家長價值觀的蛻變？抑或是資本主義市場機制下自由競爭社

會的結局？值得教育界和社會大眾關切。那麼學校與教師教學又

該如何喚起學生學習的動機？又該如何落實適應教學與因材施

教？除了教師活化教學外，學校學習風氣的營造、小班教學的必

要及評量方式的多元等均屬防微杜漸的良方。然而隨著國家十二

年國民基本教育政策的推動，學生必須受到更符合社會正義的關

注，包括確保教育資源分配的公平性，強化學生公民素養，而非

一昧的偏重學術成就，爭排名、搶排序，汲汲營營欲進入明星學

校，殊不知社會迅速轉型，讓學生能活出自己，融入社會，能為

自己的人生負責等才是國民基本教育的主要目標。

三、創新：三、創新：

除了八年研究外，美國近百年來「由上而下」、「由內而外」

的教育改革模式還包括「道爾頓制」、「八年研究」、「明日中學」

及「功績薪給制」等以民主為訴求的教育改革措施，其中有何足

茲臺灣推動十二年國民基本教育借鑑並加以創新者？臺灣師範大

學教育系副教授葉坤靈之文，提出教育改革需要因地制宜，而非

全盤翻新，且教育改革的軸心應以學生為主，而教師的自我啟蒙

和專業自主，正是由內而外尋求教學創新和革新的良方，最主要

的，學校與教師必須建立學生主動學習的各種支持體系，並時時

創新教學，以維護學生學習的活力和自主學習的氛圍。此亦是教

學領導的重點。

行政院於 2011 年 9 月 20 日核定包含三大願景、五大理念、

六大總體目標、七大面向與二十九個方案的「十二年國民基本教

育實施計畫」，其中六大總體目標直指培養現代公民素養、引導

多元適性發展、追求社會公平正義、確保學生學力品質、舒緩過

度升學壓力及均衡城鄉發展。由此可見，促進教育機會均等，實

現社會公平正義，強調教育資源同等分配，縮短就學負擔差距等

乃十二年國民基本教育實施的主要目標。
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臺灣師大教育系教授黃乃熒在其文中提出十二年國民基本教

育與國際教育交疊管理的理念，期能從國際教育來催化國民教育

的改革，並消極地避免干擾，積極地期望促成加乘的效應，俾於

政府推動十二年國民基本教育之際，既能拓展多元文化的國際

觀，亦能激發學生自主學習潛能，共創地方教育改革與全球議題

之科技整合的教育雙贏。此乃臺灣推動十二年國民基本教育的創

新策略。

「國民教育是國家教育的基礎，教育之成敗繫乎師資之良

窳。」此已古有明訓，然隨著公民意識的高漲以及資訊科技和

全球化的脈動，世界各國教育的觀摩學習已蔚為趨勢，此可從

MOOCs 及 TED 等的普及化可見一斑。繼而各國教育為因應瞬息

萬變的社會和民眾的需求，教育變革與創新乃必走之路，惟如何

變得適切？變得更理想？則不僅需要殷鑑，更需要創見，也需要

專家學者拋磚引玉提出觀點，作為公共論述的灘頭堡，此亦是本

專書的原意，故除了專文之外，本書亦彙整世界各國國民暨中等

教育相關的教育統計指標，提供參考，並有助於教育論述之佐證。

本專書的出刊，首先感恩作者們在百忙中願意為建立教育公

共論述奉獻心力；同時，審查委員與責任編輯們的字斟句酌和對

文章理路要求的嚴謹，都是確保本專書品質不可或缺的一環。在

催收稿件、校對、排版過程中，編輯行政人員黃以喬組長所帶領

的楊永慈和李詠絮兩位小姐與伍鴻麟先生不辭辛勞，認真、嚴謹

的校稿和處理行政業務，讓本專書得以高品質地呈現在讀者面

前。最後，感恩國家教育研究院柯華葳院長對本專書的指導與支

持，本刊必一本初衷，致力於將最佳的內涵與品質呈現給社會，

提供讀者們最佳進行教育論述與分享教育理念的舞台，且讓我們

一起在臺灣教育發展史中不缺席。

總編輯

溫　明　麗　謹誌

2015 年 7 月　於台灣首府大學
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1十二年國民基本教育與國際教育的交疊管理　黃乃熒

十二年國民基本教育與
國際教育的交疊管理

黃乃熒 *

摘要

本文旨在探索十二年國民基本教育與國際教育的交疊管理，藉以

了解國際教育能促使國民教育改革落實的機制，以利掌握國民教育進

步的決策機先。所謂交疊管理，係指十二年國民基本教育與國際教育

可以彼此增長經營範圍，藉由探索重疊的理念、目的及策略，進而可

以以國際教育來催化國民教育的改革，促使它們之間產生互相加乘的

效應，並避免彼此干擾的管理。十二年國民基本教育推動以來爭議不

斷，模糊了國民教育改革初衷，政府若積極推動國際教育，應可視為

國民教育改革的驅力。有鑑於此，國際教育將有助於擴大學生適性學

習的機會，以開發學生潛能，提升教育品質，進而擴大學校成員的全

球視野，亦可驅動學校國際化的變革，帶動國民教育理念的落實，以

厚植學校教育的軟實力。本文提出如下結論，提供參考：一、力拓多

元文化教育的國際活動，加強學生異質價值融合的經驗探索，強化學

生自發學習的條件，以維持學生的學習動機；二、催化全球想像的課

程行動，拓展學生異質文化探索的經驗，以利開發學生的學習潛能，

策進其國際競爭動力；三、善用共學演進的策略佈局，增進學生國際

學習的信心，帶動正式課程實施的自發學習動力，以提升教育的品

質。

關鍵詞：十二年國民基本教育、國際教育、交疊管理
 
* 黃乃熒，臺灣師範大學教育所教授

 電子郵件：t04014@ntnu.edu.tw
 來稿日期：2015 年 2 月 5 日；修訂日期：2015 年 2 月 27 日；採用日期：2015 年 3 月

　　　　　19 日
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The Cross-sectional Management of
12-year Basic Education and 

International Education

Nai Ying Whang*
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壹、緒論

十二年國民基本教育與國家發展密不可分（Mhone & Edigheji, 
2003），是以，國民教育改革的價值在於厚植學生的基本能力，以回

應新興社會、文化生活型態的需求，並培養經濟發展所需的人才。譬

如，新興的經濟生活更著重知識的創新，加上全球化現實影響人類生

活與生存的方式，如能致力跨交流的教育經營，則能培養學生全球競

合的能力，來強化新自由主義的教育實踐（黃乃熒，2011），以借力

使力地創造國民教育發展的機制。

國民教育發展的趨勢無可避免地受到全球化影響（Townsend & 
Wan, 2007），而臺灣這一波國民教育的改革，也不能置身於此潮流

之外，因而，新興的教育思維強調學生的國際移動力，能推廣之，將

可提升國民教育改革的正當性，並喚起人們的醒悟，察覺義務教育對

於國家發展的重要。例如，高度經濟發展的日本，也認為經濟發展與

優質公共教育系統息息相關，但是，此秘密一直到後工業時期方喚起

大眾的覺醒（Kemble, 2005），此意味著從國民教育品質著手，看待

國家經濟的發展，益形重要，而臺灣十二年國民基本教育政策，重視

高中職優質化及補救教學，強調學校文化的優質轉型，以及回應學生

文化經驗的教材教法，都可以透過跨文化交流的辯證歷程，建構多元

回應的學校人文文化，進而增進學生適應多變情境的能力（黃乃熒，

2011），若能將其融會貫通，融合各類配套方案的實施，則會促使國

際教育成為國民教育改革的引擎，俾利拓殖教育進步的動能。

十二年國民基本教育改革啟動以來衍生諸多爭議，某些策略也受

到利害關係人的質疑，截至目前，歧見仍持續溝通中，特別是攸關家

長公平擇選高中的入學制度，以及國家競爭力的課程架構，受到的關

注最多，且透過媒體作為理念競技的舞臺而爭吵不休，致使其揭櫫的

要旨：促使所有學生受到相同品質的關照，以及促進學生的適性學習、

厚植學生的基本能力、促進教育的品質、提升教育的競爭力，因爭議

而被模糊掉，進而產生慎思不實的決策，隨之，教育決策類型也在不

知不覺中失去專業的支撐，致使利害關係人，如行政人員、教師、家
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長、地方政府、及各種教育改革團體，因此漸漸失去改革的信心及耐

心，甚至出現各種抗議行動，致使公共意見的凝聚變得困難，而且改

革初衷也逐漸被忽視。是故，於人們面對於國民教育感到憂心之際，

本文提出國際教育作為國民教育改革的驅力，或許可以為紛擾的情境

中尋找可以先行經營的方針。畢竟教育國際化在臺灣文化較容易建立

共識，其跨文化教育核心活動強調理解學生的文化背景，以促進學生

理性的發展（Rapoport, 2007），此與國民教育改革的精神類似，藉由

國際教育與國民教育改革的交疊管理來化解爭議，以促使國民教育改

革，容易邁入教育進步的軌跡。

臺灣教育部已頒布中小學《國際教育白皮書》，臺北市及新北市

也有地方政府國際教育白皮書，故臺灣已經開始重視教育國際化向下

扎根的重要，而且當前臺灣國際教育推動的輪廓，大抵由中央政府或

地方政府的專業代理者舉辦國際教育論壇，並建置種子推動學校，目

的在增進教師的專業成長，促使學校具備推動國際教育的素養，而高

中、國中國際教育的推動常以締結姐妹校方式進行定期交流，其中，

如音樂、體育等等藝能交流較為常見；小學則以外語學習為主，並注

重情境佈置，強化浸潤學習，培育學生的英語素養。此外，國小、國

中及高中職都著重全球議題的課程統整，並透過網路為輔具，在正式

課程中實施國際教育。

一般來看，國際教育強調跨文化交流為核心的活動（Monroe, 
2008），會驅策學校成員或異質背景人員強化科際整合，致力於課

程創新，喚起學生對多元文化的尊重及理解，以實現教育全球化願

景，提升學生追求世界和平、關注國家安全、強化衝突解決、提升競

爭能力等現代社會所需具備的世界公民素養。將此歷程融入校務的

發展，強化學校國際化的校務發展，可敦促學校教育的革新（黃乃

熒，2011），延展學生的成功經驗，以驅策文化理解與溝通素養，喚

起學生面對世界的學習態度，進而喚起其兼具國際經驗與本土創新視

野（Carpenter, 1973），此將可驅動學生學習動能（Townsend & Wan, 
2007），國際教育在本質上，可強化社會正義的實踐，拓展弱勢學

生的學習潛能（Mundy & Manion, 2008）。據此，十二年國民基本教

育實施過程中，能環抱國際教育策略，將有助於挹注國民教育進步的
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動能（Kemble, 2005）。依此而言，國際教育能成為十二年國民基本

教育改革的催化劑，可以稀釋爭議，進而提供新興國民教育理念落實

的故事與想像，俾利啟迪交疊管理 1 的意義。而所謂交疊管理，是指

十二年國民基本教育不等於國際教育，但是它們之間有理念與策略重

疊的部份，故可以從國際教育來扎根國民教育，或者從十二年國民基

本教育來實施國際教育，但是，必須控制達成共同目的之機制，藉以

創造互相增補的學生學習效應，促使國際教育可以敦促十二年國民基

本教育理想的實現，反之亦然。

爰此，十二年國民基本教育與國際教育的交疊管理，不會以標

準版本的教科書作為教學依據，而是藉由學校成員的前瞻課程行動

（Parodan & Nitulescu, 2013），從全球議題探索、研發教材教法，來

回應學生的多樣經驗，以及強化學生環抱世界敏捷力及適應力，藉以

延展學生的探究熱情及學習好奇，扎根未來導向的能力，擴大學習成

果，以維持學生的學習成就感，是國民教育改革的重要驅力，隨之，

學校要規劃建設性的學校經營策略，建置推廣的國際學程，以促進

前瞻課程行動的續航力，進而增加教師課程實踐的熱情及能力，來

敦促教學創新的力道，喚起學生國際展望學習的好奇心及成就力，

扎根學生的基本能力，可以視為國民教育改革的驅策動力（Rapoport, 
2007）。

本文先行論述十二年國民基本教育與國際教育交疊管理的意義，

進而探索課程行動為國民教育改革的驅力，並策動全球化文化生根的

策略途徑，作為國民教育改革的累加驅力，期啟迪國民教育改革進步

的動能。

 
1 所謂「交疊管理」指十二年國民基本教育不等於國際教育，但是它們之間有理念與策

略重疊的部份，故可以從國際教育扎根國民教育，或從十二年國民基本教育來實施國

際教育，但是，必須控制達成共同目的之機制，藉以創造互相增補的學生學習效應，

促使國際教育可以敦促十二年國民基本教育理想的實現。
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貳、十二年國民基本教育與國際教育
交疊管理的理路

十二年國民基本教育政策推動以來，贊成者與反對者的聲音都很

大，但是，從其改革的理念來看，強調成就所有學生的意圖，恰可反

思臺灣教育意識型態貧瘠的問題（陳文團，1999），如此改革訴求實

可豐富教育生態，更突顯國民教育改革的必要，因而，人們可以用正

面態度來看待國民教育的改革，並轉化這些多元聲音為改革的契機。

據此，十二年國民基本教育改革爭議的緩和益形重要，而十二國民基

本教育與國際教育的交疊管理，指十二年國民基本教育與國際教育可

以彼此相互支持實現的重疊機制，目的在於若從十二年國民基本教育

無法看到其成果時，可由藉由國際教育的影響，帶動國民教育改革的

認同，只是，此交互機制要控制在彼此支撐的範圍，避免互相掣肘。

以下分述十二年國民基本教育與國際教育交疊管理的理路：

首先，十二年國民基本教育與國際教育的交疊管理宜先行了解

國際教育強調透過跨文化的交流，期能啟迪學生未來的無限潛能的內

涵（Parker, 2009），同時，藉此喚起學校與家長對於教育品質的共

鳴，進而提升家長對於學校教育選擇的信心，將有助於凝聚公眾的心

向，進而啟發其對於國民教育改革的正面認知與對教育政策的認同

（Parodan & Nitulescu, 2013）。此即在進而十二年國民基本教育實施

的過程中促使國際教育成為國民教育改革的動能，移轉瑣碎的紛爭為

進步，此為交疊管理的第一理路。

其次，十二年國民基本教育政策揭櫫以成就所有學生為使命，

而國際教育強調跨文化的交流，喚起學生的文化自尊，確保其面對複

雜學習情境的信心，並展現面向世界學習的雄心，值此，十二年國民

基本教育將從教導文化的觀點移轉為學習文化的典範，著重學生自我

察覺的成長，進而導引學生探索有用的知識，故學習不再屈從於標準

化的教學歷程，而是透過互惠成長的跨文化交流，促使對於不同文化

經驗的尊重，並開拓超越自我經驗的動力，以促使學生獲取最大的成

就。Ippolio（2007）認為國際教育強調跨文化交流的活動，提升未來
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的認識自我，促進正面的學習動機，藉以喚起生涯發展的熱情，能引

領此精神融入正式課程的實施，可以促使學生保持未來導向的學習動

量，進而敦促成就自我的意志，成為十二年國民基本教育與國際教育

交疊管理的第二理路。 
此外，十二年國民基本教育強調學生的適性學習，由於國際教育

強調跨文化的交流，鼓勵學子對於陌生異質文化的好奇與探索，著重

在地經驗與世界的連結，藉由自我文化身份的認同、以及自發選擇知

識，驅策多重背景學習者從世界文化的多重價值中，進行自我定位，

以利捕捉適合自我成長的節奏（黃乃熒，2011），爾後，學校能統合

多元背景的人員，規劃學生體驗多重價值的課程，結合全球佈局，強

化學生全球連結的網絡合作意願，擴增影響陌生他者的機會，喚起自

我效力知識的察覺，藉以維持學生學習的續航動能，成為十二年國民

基本教育與國際教育交疊管理的第三理路。 
還有，十二年國民基本教育的目的強調國家的競爭力，而國際

教育旨在培養適應全球競爭及強化全球貢獻的世界公民，故是評估學

生基本能力的重要內涵（Gauthier & Gouvenllo, 2010），此意味著，

國民教育作為培養學生基本能力的機制，不能與國際文明發展節奏

脫節，必須注重學生在全球競爭體系的揮灑空間，即使是小型的國

際交流，也能導引學生竭盡所能，強化跨文化溝通與整合的能力，

策進自我發展的信心（Stavenhagen, 2008），據以積累學習成就的證

據，並促使跨文化的能力，催化基本學科的學習效果，俾利培養學生

因應全球變局、以及未來導向的知識創新韌度（Quashigah & Wilson, 
2001）， 喚 起 民 富 國 強 力 量 的 察 覺（Moloi, Gravett, & Peterson, 
2009），成為十二年國民基本教育與國際教育交疊管理的第四理路。

再者，十二年國民基本教育關注學校教育的品質，能以國際

教育作為帶動優質教育的動能，將會維護文化靈性扎根的教育理性

（Bunnell, 2008），促進偏見去除的關懷歷程，藉以建構包容的學習

文化，包括對於異國學生的理解，並強化本國學生對不同經驗的尊

重（Parker, 2009）。去除偏見的階級經驗可催化社會正義的實踐，

俾利對文化不利者的服務（Tamatea, 2005），有助於拓殖教育的公平

經 營（Shakeshaft, Trzakowski, McMillian, Rimfeld, Krapohl, Haworth, 
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Dale & Plomin, 2013），進而促使國際教育效能產生國民教育的外溢

效應，敦促合作學習的氣氛，營造優質的學習環境（Moloi, Gravett, 
& Peterson, 2009），擴充學生的學習成就感（Rothon, Head, Clark, 
Klineberg, Cattell, & Stansfield, 2009）。據此，十二年國民基本教育實

施的過程中，透過多樣化活動的薰陶及個性化需求的探索，搭建學生

享受成就的舞臺（Conti-Ramsden, Durkin, Simkin, & Knox, 2009），

提升學校教育品質，扎根學生的基本能力（Gauthier & Gouvenllo, 
2010），成為十二年國民基本教育與國際教育交疊管理的第五理路。 

依此而論，十二年國民基本教育實施的過程中，強化國際教育融

合於國民教育的改革，能策動適性學習，增進學生全球競爭力，是國

民教育與國際教育交疊管理的重要理路。

參、十二年國民基本教育與國際教育
交疊管理的課程行動

藉由國際教育來催化十二年國民基本教育改革的動力，是交疊

管理的核心，若能策動學校成員的課程行動，將有助於帶領學生自我

探索，喚起其好奇心、冒險力，帶動學生追求進步的意圖。一般而

言，國民教育會伴隨安全的生活機制及狹隘的成就規則，而產生最大

的穩定與慣性，促使前瞻課程的發展益形困難，而國際教育的歷程會

策動學校成員致力於全球議題的課程發展，淬煉教師超越傳統的教學

慣性，促使他們能主動發展自我，益利強化學生理解他國文化的素養

（Litz, 2011），有助於挹注國民教育改革的動能。總之，以國際教

育來帶動國民教育的改革，必須喚起學校成員的全球意識（Dobly & 
Rahman, 2008）、科際整合（Lekholm, 2011）、批判對話（Parodan 
& Nitulescu, 2013）及特色扎根（Gauthier & Gouvenllo, 2010）的前瞻

課程行動，並擴大學生學習的自信，開啟學生進步的熱情，並促進學

生的成就，來提升教育的品質，俾利激發國民教育發展的續航動能。

以下分析意涵：
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一、全球意識的課程行動

促使國際教育驅動國民教育的改革所致力的交疊管理，必須喚起

學校成員的全球意識課程行動 （Dobly & Rahman, 2008），以擴展學

生適性學習的途徑，增進學校教育品質，催化教育的進步動能。

首先，十二年國民基本教育能以國際教育作為改革的引擎，可

驅使學校成員置身在全球化脈絡，進而激發其對於國際議題的思辨省

思，致力於全球領導扎根的課程發展，帶動豐富文化建構的課程實

踐，既能促進教師的成長，亦能敦促教育的進步。由於家長認知仍環

繞於明星學校，影響所及，學校成員亦難跳脫僵化保守框架的控制，

致使標準答案的練習，成為教學及學習的心智趨向，而國際教育作為

為全球化願景實現的策略（黃乃熒，2011），將會促使教師汲取他國

的文化資產（Monroe, 2008）；喚起前瞻的課程行動，可催化全球文

化連結的反省，喚起學生把自己視為世界村的一員，涵養世界和平的

公民素養，同時，增生全球競爭能力，故而全球意識的課程行動，會

促使教師突破舊有的教學框架，激發教師的跨文化察覺及統合創新能

力（Paige & Mestenhauser, 1999），進而帶領學生浸潤於多樣價值選

擇的學習活動，擴大學生適性學習的機會（Lekholm, 2011），以提升

學校教育的品質，俾利回應國民教育改革。

此外，十二年國民基本教育實施的過程中，促使國際教育成為

國民教育改革的參數，能夠強化學校成員的全球意識課程行動，以喚

起其置身於全球脈絡的機靈判斷，驅策未來導向的課程規劃，引動

利害關係人參與於制度的改變，並促使學生學習有感，策動其面對世

界的學習，同時進行自我認同的定位，激發篤實的在地發展，致使

制度成為激勵成長的環境，以驅動學生最大的成長動能（Schlz, Lee, 
Cantwell, McClellan, & Woodard, Jr., 2007），尤其友善無礙的自由

關係，能加強異質文化的交流，乃為重要的學習環境（Back, Alerby, 
Bergmark, Gardeli, Hertting, Kostenius, & Ohrling, 2012），以利帶領學

生面對不明確情境的判讀，引發自我超越的勇氣（Townsend & Wan, 
2007），喚起其全球意象的生活嚮往，強化其對陌生世界的適應能力，

拓展世界競爭動能。
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十二年國民基本教育實施的過程中，促使國際教育成為國民教育

改革的量能，會喚起學校成員（特別是教師）的全球意識課程行動，

進而驅策其跨文化察覺及統合的創新能力，來激勵學生面對世界學習

的展望，拓展學生學習效能，提升學校教育品質。

二、科際整合的課程行動

十二年國民基本教育與國際教育的交疊管理，促使國際教育成為

國民教育改革的機制，進而融合國際教育質材，帶動國民教育發展，

然此必須激勵學校成員致力於科際整合的課程行動，以促進教師教學

創新，及拓展學生學習動機，來提升學校教育的品質。茲分述如下：

首先，國際教育作為國民教育改革的引擎，能夠催化學校成員致

力於科際整合的行動，隨後在全球議題的討論中，強化世界各國文化

的理解及思辨，促進學生跨文化溝通的能力（Roach, Cornett-Devito & 
Devito, 2005），同時，藉由蒐集資料與心得發表的舞臺，加強外語

閱讀與答辯素養，可以增進適應世界的能力（Ying & Han, 2008），

而語言能力與學生學習成就息息相關，故語言能力的扎根，將會擴

大修補學生學習的破壞機制，提升學生學習尊嚴（Lindsay, Dokell, & 
Pairkara, 2010），擴充學生發展信心，故國際教育的跨文化教育歷程，

能強化科際整合的課程行動，會促使課程實踐融合語言能力的扎根，

以強化硬知識融入軟性文化情感的詮釋（Hassam, 2007），延展學生

學習動機，策動其探索陌生知識的熱情。

此外，促使國際教育成為國民教育改革的能量，能夠激發學校

成員致力於科際整合的課程行動，喚起科技應用及數位敘述的學習

歷程，進而藉由學生自發蒐集、歸納、反省、判斷、發表資料的歷

程，促進學生自發學習的氛圍，並促使其數學、人文及科學、以及

3R（閱讀、寫作與數學）與 4C（批判思考、溝通、合作與創新）

（Wynn & Stephens, 2010）能力的提升，具備現代公民素養（Gauthier 
& Gouvenllo, 2010），厚植學生發展的磐石。以南非多族群生活的環

境為例，國際教育重視跨文化的交流，能擴充學生知識的分享，帶領

學生適應世界文化，強化其學習動機及能力，對於國家經濟發展將會

產生正面影響（Moloi, Gravett, & Peterson, 2009），因而，十二年國
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民基本教育與國際教育的有效交疊管理，將會帶動國家的全球競爭動

力。促使國際教育成為國民教育改革的動量，會促使學校成員發想與

全球議題相關事件的處理，強化對世界國差異文化的探索，然後以此

增強正式課程實施的教學，拓展國際教育實施的場域，包括課堂內多

文化的互動，以及課堂外實地多重文化體察，強化邏輯思辨的團隊學

習歷程，以利凝聚學習的合作效應，敦促學生對世界文化的知識探索

與理性判斷，拓殖學生扎根全球的發展經驗，澄清學生自我理性，強

化學生的適性學習（Gauthier & Gouvenllo, 2010）。

可見，促使國際教育成為國民教育改革的驅力，力促學校成員致

力於科際整合的課程行動，能修補學生學習的破壞機制、強化現代公

民的培養及啟迪自發探究的理性發展，擴大學生學習的自信心及創新

力，並能激勵其對異質文化學習的合作能力，創制學生適性學習的環

境，有助於維護不同文化學生的尊嚴，促進其尊重與融合異質文化的

意願，催化活用知識，喚起學生的全球競爭意識，進而厚植學校教育

品質，帶動國家社會、文化、經濟的進步。

三、批判對話的課程行動

促使國際教育成為國民教育改革的動能，強化其交疊管理，必須

透過教學創新的研發歷程，力求教育全球化願景的機靈回應，以激發

學校教育國際化的變革，激盪多樣文化學習歷程，帶動教育進步。茲

分述如下：

首先，促使國際教育成為國民教育改革的動議，可以強化學習

社群的運作，喚起集體負責的心智交流，引發團隊學習的課程發展動

力，敦促課程目標的務實建構，帶動教師超越自我經驗，以利環抱多

元文化的課程發展與實踐（Gauthier & Gouvenllo, 2010），由此促進

學生文化尊嚴的維護，帶動適性的學習，喚起學生賦權的心智，俾利

拓殖其潛能（Parodan & Nitulescu, 2013）。

繼之，促使國際教育成為十二年國民基本教育改革的動力，能

夠喚起對異質文化的敏銳察覺，環抱創新的文化資本，促進社會關

係的合理建構，敦促社會正義的實踐，俾利擴大學生學習成功的機

會。若學校成員致力於批判的課程對話行動，會著重以學生為中心的
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教學方法、及與學生經驗連結的教材研發（Bender-Slack & Raupach, 
2008），有助於提供學生跨文化研究及溝通的舞臺，涵養學生世界

面向的學習動機，導引其尊重異國文化，以及汲取異國文化資產的

機靈（Back, Alerby, Bergmark, Gardeli, Hertting, Kostenius, & Ohrling, 
2012），隨之，將此心向移轉至正式課程，可以驅策教師教學的創新，

亦可豐富學生學習的方法，益利提升學校教育品質。

再則，促使國際教育成為十二年國民基本國民教育改革的動能，

將有利扎根學生體驗異國文化的經驗，喚起思辨歷程，強化其對陌生

文化的理解及自我察覺，促使學生重新定位自我發展，敦促異質文

化交融的凝聚效應（Hilferty, 2008），以驅策學生的探索動力，影響

所及，國民教育將會關注經濟、性別、族群文化等背景差異者的公

平學習，藉以建立學生適性學習的友善環境，扎根學生學習的成就 
（Lekholm, 2011），可以策動其追求成就的意志，拓殖基本能力涵養

的厚度。

綜上所述，促使國際教育成為十二年國民基本國民教育改革的量

能，會促進學校成員致力於批判對話的課程行動，敦促教學途徑、學

習方法的創新突破，喚起學生面對各種情境的信心，策勵學生適性學

習，增生其成就意志，厚植學生基本能力，改善國民教育體質。

四、特色建立的課程行動

十二年國民基本教育實施的過程中，促使國際教育成為國民教育

改革的動能，以促進它們之間的交疊管理，必須催化學校成員致力於

特色建立的課程行動，來扎根學校的獨特國際形象，以擴大學生學習

機會的想像，創造學習成長的故事，並移轉化為各種場域活動學習鏈

結的動機，喚起學生面對全球環境挑戰的適應試煉，來增進學生自我

精進的能力。以下就其詳細意涵，分述如下：

首先，十二年國民基本教育實施的過程中，讓國際教育成為國

民教育改革的載具，能夠促進學校成員致力於建立特色的課程行動

（Lekholm, 2011），來擴大學校特色的建立，拓展學校教育的品牌形

象，增生學校教育公共的魅力，將會喚起家長能致力多樣特色學校的

評估及選擇（Fertig, 2007），進而能回應十二年國民基本教育中高中
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職社區化的配套措施。例如，環顧十二年國民基本教育的成敗，可以

借鏡日本的國民教育現象，即家長有越來越多為小孩選擇特色學校的

傾向（Kemble, 2005），加上臺灣生活早有融合國際文化的經營，故

家長對於國際教育的活動，易於抱持正面的態度，因而，國民教育與

國際教育的交疊管理，恰可以驅策豐富的教育生態，進而催化異質經

驗統合的教育經營，來驅動學生的適性學習。

再說，十二年國民基本教育實施的過程中，促使國際教育成為國

民教育改革的導線，能夠策進學校成員致力於建立特色的課程行動，

會促使其善用彈性課程，並激勵對話交流的課程規劃，強化教學創

新，反思教育專業慣性，促使教師專業成長，加上國際教育中跨文化

交流活動的落實，更會尊重學生文化權，以利驅動自發成長的學習驅

力，於是，移轉此精神於任何的學習情境，便會增進學生環抱異質價

值交流的意願，將能增加學生學習動機，同時加強資訊科技的載具，

敦促學生行動學習能力，策動多元文化的知識理解及習得，輔助國際

特色課程的實踐，扎根學生面對異質文化的適應力及發展力，厚植其

全球競爭與合作的人格底蘊，促進國家教育品牌的能見度（黃乃熒，

2011）。

尤其，十二年國民基本教育實施的過程中，讓國民教育成為教育

改革的載波，能夠策進學校成員建立特色課程的行動，驅動教師教學

創新及學生自發學習，進而推廣至正式課程，以增加其有趣性，以利

建置豐富意識型態的教育機制，進而透過浸潤學習的歷程，喚起學生

解讀事件的國際知識，並力促多元文化的學習歷程，促進教育的公平

實踐（Blanke, 1992），拓殖學生適性學習，提升學校教育品質。

十二年國民基本教育實施的過程中，促使國際教育成為教育改

革的載體，促進其交疊管理，力拓學校成員致力於建立特色課程，進

而催化家長選擇高中職的運動、淬煉教師專業成長、驅策學生開拓自

發學習潛能，藉以強化附加價值的經營效應，即在國際學程所習得的

途徑可以用以探索國民教育的正規課程，敦促教師教學創新及學生適

性學習，並積累學生同儕扶助的修為與能力，拓殖學生追求進步的意

識，並提升學校教育的品質，以厚植教育競爭力。
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肆、十二年國民基本教育與國際教育
交疊管理的策略

十二年國民基本教育實施的過程中，促使國際教育成為國民教育

改革的渠道，導引其交疊管理，亦要運用合宜的策略，方能帶動學校

進步發揮螺旋效益。即由學校領導人帶領團隊，規劃出一套的活動，

來形塑學校的國際教教育政策，喚起學校教育國際化的變革驅力。據

此，應由學校建置團隊小組，並使其成為國際教育推動的基本單位

（黃乃熒，2011），而政府扮演催化者的角色，以最小的法律規範，

促進學校產生由內轉型的動能（Rapoport, 2007），發展國際教育的品

牌，以彰顯學校的獨特形象，進而召喚公眾齊心負責的行動，促進國

民教育的發展。值此，學校領導人作為策略運用者必須展現新思維、

新態度、新方法、新手段等策略，包括翻轉教育的策略思考（Gauthier 
& Gouvenllo, 2010）、學校本位的策略計畫（Litz, 2011）、結構再造

的策略協商（Carnoy,1999）及滲透傳播的策略領導（Fertig, 2007）。

以下詳述其意涵：

一、翻轉教育的策略思考

為促使國際教育成為教育改革的心流，教育必須催化學校成員

致力於翻轉教育的策略思考，強化它們之間的交疊管理，以利蒐羅資

訊，並評估文化資產，驅策教學創新，敦促學生的學習動機，並從

學生需求為出發，進行知識的探究，將可以擴大成就每一位學生的契

機。可見十二年國民基本教育改革將因國際教育的扎根，提供學生學

習文化理解的附加價值，而建置學生適性學習的條件，將可喚起學生

追求卓越的熱情。茲分述如下：

首先，促使國際教育成為十二年國民基本教育改革的心向，能

夠驅策學校成員思考翻轉教育的策略，來增進教師面對異質文化的察

覺，可以移轉教師的教學心向，帶領學生自發學習，並重視學生自己

解決面對的問題，進而為學生不同的需求，調整學習教材，同時，以

學生文化經驗為基礎，挹注學習自信及成長機制，使學生面對任何陌



15十二年國民基本教育與國際教育的交疊管理　黃乃熒

生的知識，不再害怕、焦慮，隨之，鍛鍊學生面對世界的意志，將此

精神融合正式課程，有助於擴充教師創新動能的視野，並提供學生有

利的學習氛圍，擴大其學習成就。

此外，促使國際教育成為國際教育改革的心願，將會扎根對文化

權的尊重，實踐教育的社會正義，並經由維護不同文化，反省課程意

識型態的，催化多元成長的教育歷程，進而啟發學生能以自身文化為

底蘊，面對不同世界的文化，創造適應及成長的堅韌學習基因，並強

化熱情與現實的辯證，策動教師建立融合學生異質經驗的制度，敦促

班級的健康氣氛（Gauthier & Gouvenllo, 2010），因而，從弱勢觀點

為驅動的教育經營，召喚教育翻轉的策略思考，將可建置文化不利學

習者的有力條件，挹注弱勢扶助力量。以補救教學為例，可以評估弱

勢學生的經驗，而不把教科書作為教學介面，並評估學生需求，以編

製回應多重價值的教材，將有助於維持學生進步的動機，以利培養學

生的基本能力，更可以導引他們對於教育發展做出貢獻，藉以啟發弱

勢者不再以弱勢自居，而能喚醒自我存在的意義感，策進其自我實現

的服務動力，進而催化自發學習的螺旋成長，以定位知識探索的全球

發展，並驅動全球貢獻的崇高態度，帶動學校教育的品質。

促使國際教育成為國民教育改革的心態，能夠啟發學校成員關注

於翻轉教育的策略思考，將會驅策學生跨文化交流的動機；繼之，能

從絕對真理的教化歷程，移轉為可能真理的主動探索，來引領教師教

學不再尋找標準答案，催化教學創新，並激勵思辨與探究，扎根邏輯

與語言能力的培養，拓植學生自我超越的動能，據以趕上或超越國際

的教育評比（Gauthier & Gouvenllo, 2010），厚植臺灣教育的競爭力。

值得注意的是，國際教育不著重於標準答案的學習歷程，以利維持學

生學習動機，並將此態度移轉到正式課程的學習，若無法到海外交

流，則建置交流心得分享的舞臺，輔以善用網路的行動學習機制，補

充其資源條件的不利狀況。對於語言不利的學生，則可藉由不斷地進

行口語練習，且在國際課程中設計外語的口語訓練，並在全球議題的

學習歷程中融入外語的口語表達，促使他們在任何場合，都願意運用

外語發表意見，並促使外語成為學生最自然的生活，作為正式課程的

學習心向，益利學生找到自我學習的外語節奏，使他們面對外語的學
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習不再感覺生硬及害怕。

依循此言，十二年國民基本教育促使國際教育成為國民教育改革

的心智，能夠驅策學校成員投入翻轉教育的策略思考，引領學生理解

異質文化、維護自我文化的尊嚴、務實真理的知識探索，擴大學生的

學習成就、提升教育品質，厚植學生基本能力，促進教育的競爭力。

二、學校自主的策略計畫

促使國際教育成為教育改革的動能，十二年國民基本教育為必須

催化學校戮力於學校自主計畫，強化其交疊管理，使國民教育的改革

變革更容易被大眾所認同。以下詳述其意涵。

十二年國民基本教育促使國際教育為國民教育改革的驅力，能

夠強化學校成員致力於學校自主計畫，以催化校務經營的長期發展，

回應教育全球化願景（Litz, 2011），進而使國際教育能成為學校特

色，並匯集學生學習的共同趨向，催化全球連結的學習想像（Carnoy, 
1999），催化面向世界學習同時，亦能將全球議題的學習成果，在

各種活動或課程之中廣為散佈，喚起教師教學的想像及學生發展的格

局，強化學生在地文化的認同（Gauthier & Gouvenllo, 2010），以推

廣學校的特色，益利教育的全球連結，敦促在地教育文化的發展，提

升教育的國際形象，帶動國民教育改革的契機。

此外，促使國際教育成為國民教育改革的動力，能夠驅策學

校成員努力於學校自主計畫，創制公民參與規則，並結合國際教育

的發展，藉以促使政府權威與微觀學校經營能緊密連結（Wagner, 
2012）。強化政府與學校互補關係的評估（Gauthier & Gouvenllo, 
2010），促使學校回應政府對於教育品質的認證（Fertig, 2007），間

接地提升國民教育的效益，如臺北市優質學校認證，可以作為辨識國

際教育品質，加上融合國民教育理念，既能彰顯學校的品牌與形象，

也能扎根國民教育的體質。質言之，國際教育的認證亦要融合國民教

育品質，突顯學校特色，促進學校教育的公共魅力，敦促家長因學校

特色而選擇，此將有助於落實高中職社區化（黃乃熒，2013），促使

國際教育能引動國民教育的發展。

再則，十二年國民基本教育實施的過程中，能夠促進學校成員
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專注於學校自主計畫，力促學校國際化特色的課程發展，藉以促使國

民教育經費合理分配，並轉化該資源為學生適性學習及開發學習潛

力的動力，強化學生的全球競爭力，揚升學生學習的成果（陳麗珠，

2006），以提升學校的教育品質，厚植學生基本能力。

就此而言，十二年國民基本教育實施的過程中，學校成員能投入

學校自主計畫，力拓教學創新，延續學生學習動機；增進學校教育的

公共魅力，扎根高中職社區化政策；強化學生的全球競爭力。此將可

提升教育品質，深耕學生基本能力。

三、結構再造的策略協商

十二年國民基本教育促使國際教育為國民教育改革的巨輪，

強化其交疊管理，必須喚起學校成員戮力於結構的再造（Carnoy, 
1999），以利建置國際教育推動團隊，來銜接國民教育的改革。以下

詳細其意涵如下：

首先，十二年國民基本教育促使國際教育為國民教育改革的輪

軸，導引學校成員致力於結構再造的策略協商，以建立國際事務的

專責部門及負責人，協調學習、教學及硬體的建置，致使國際教育

的推動能產生聚焦效應，避免被其它學校事務稀釋掉（Schlz, Lee, 
Cantwell, McClellan, & Woodard, Jr., 2007），藉以強化國際教育緊密

連結於學校各種教學活動之中，來敦促學生環抱豐富文化薰陶的課程

行動，俾利建立學生適性學習的條件。

再者，十二年國民基本教育實施過程中，促使國際教育成為國

民教育的輪框，能夠強化學校成員關注於結構再造的策略協商，以建

置專責單位及專業人力，並建立國際夥伴關係，隨之，能建立一套追

蹤機制，評核國際教育成效。此將有助於化解學校對外國交流帶來的

紛擾，來落實民主參與的學習活動（Gauthier & Gouvenllo, 2010），

進而擴大學生與異國學生進行交流，喚起驚奇知識的察覺、意圖及行

動，藉以帶動國民教育其它課程的學習動機。例如，日本學校有拒絕

外國人到校學習的現象（Kemble, 2005），即使辦理交流活動，國際

教育也流於形式，深究原因，學校成員流於教學本位，不願進行策略

協商，使學校成員緊急被授予帶領學生進行國際學習的任務，而出現
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學校名稱時，僅介紹學校經營的敷衍態度，缺乏深層學習探索的規劃

及行動，範限了跨文化交流成效。

繼之，十二年國民基本教育的實施促使國際教育成為國民教育

改革的輪胎，催化學校成員致力於結構再造的策略協商，喚起國際

專責部門的研發動能，益利建立一套學校國際教育政策（黃乃熒，

2011），進而藉由國際教育的跨文化素養，間接促進學生的基本能力，

此可視為殊途同歸的學習效應。此外，學校成員有系統的規劃課程，

研究創新的教學方法，可藉此扎根學校成員的國際教育素養，促使

其鍛鍊自我專業的成長，特別將此能力帶入正式課程，致使更多的場

域能成為跨文化學習的舞臺，將有助促進學生異質理解與創新學習，

並策進自發學習的成長效果，以增進其成就，並將有助於活動選擇態

度，激發學習熱情，營造適性學習的磐石。

依此而言，十二年國民基本教育，促使國際教育成為國民教育

改革的轉輪，導引學校成員投入結構再造的策略協商，以敦促專責部

門，將可以促進周延國際教育政策的規劃，建交流夥伴，力促國際教

育專業研究，驅策創新教學、帶動學習效能，喚起學生自動學習，增

進學生的適性學習，益利驅策國民教育的發展。

四、滲透散播的策略領導

十二年國民基本教育實施的過程中，促使國際教育成為國民教育

改革的驅力，以激發其交疊管理，強化學校成員戮力於滲透散播的策

略領導（Litz, 2011），來敦促學校變革，以利國民教育的永續發展。

以下分述其意涵：

首先，十二年國民基本教育促使國際教育成為國民教育革的動

能，能夠激發學校成員致力於滲透散播的策略領導，可促進學習社群

的運作，致使任何人都可透過分配領導的歷程，來驅動自主賦權的對

話交流，並激發健康轉型的關係探究（Lits, 2011），以喚起異質文化

的體察運動，能解放教師僵化的教學活動，催化民主啟蒙的組織學習

效應（Paige & Mestenhauser, 1999，進而扎根多元文化，尊重教育參

數，來敦促跨文化學習的課程實踐，激起學生對於全球互賴關係的理

解，拓展自我發展的抱負（Wozniak, 2006），促進全球願景的實現動
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量，啟發學生的全球競爭意識，並喚起學生的全球合作視野，帶動國

民教育的進步展望。

此外，十二年國民基本教育實施的過程中，促使國際教育成為國

民教育改革的驅力，能夠激發學校成員滲透散播的策略領導，將可拓

植全球化探索的心智趨向，以利驅策異質文化教育機會均等的扎根，

來催化服務不同文化背景學生的學校變革，敦促不放棄任何學生的實

踐動力，同時，喚起教師突破現狀的勇氣，擴充跨界創新的視野，提

供適應不良學生的有力支持條件，以利化解抗拒學習的行動（Paige & 
Mestenhauser, 1999），同時，教師也能依據全球脈絡，反思驅策全球

化願景，強化學生面對陌生活動的適應能力，策動學生適性學習的心

理素質，來促進國民教育的卓越服務，擴大教育改革成功的機會。

再說，十二年國民基本教育實施的過程中，促使國際教育成為

國民教育改革的動能，能夠敦促學校成員關注於滲透散播的策略領

導，可以策動他們邀約學生的參與，來強化教學的互動，進而喚起學

生內在動機的理解、以及移轉靈性可能性的解讀，益利驅動新文化

創制的探索旅程，進而強化教師對於文化認同衝突的反思（Hassam, 
2007），以激起他們以開闊的心胸，調節自己認同的事物，不致強

壓自己的意識型態，讓學生毫無保留地接受，並接納學生詮釋全球議

題意義的差異，敦促心靈療癒（Lambe & Swamp, 2002），增生異質

合作的學習（Littlewood, 2001），催化社會交流的愉悅氛圍（Back, 
Alerby, Bergmark, Gardeli, Hertting, Kostenius, & Ohrling, 2012）， 拓

殖學生面對不同文化的成長信心，促進他們面對全球化現實的機靈力

及適應力（Dimock & Walker, 2000），益利開發學生無限可能的潛能，

扎根國民教育的品質。

依此而言，十二年國民基本教育的實施促使國際教育能為國民教

育改革的媒介，促進其交疊管理，強化學校成員致力於滲透散播的策

略領導，以喚起任何人能運用轉型領導及分配領導，來驅策全球化願

景實現的動力，並藉由多元文化尊重、權變脈絡、理解、合作學習等

探究歷程，邀約學生體驗不同文化的優勢，藉以強化學生適應陌生世

界的能力，拓殖學生發展的潛能，進而帶領學生看見自我成就，扎根

國民教育的優質延展。
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伍、結論與建議

十二年國民基本教育實施以來衍生諸多的爭議，但是，這次國民

教育的改革，力求擴充學生的學習機會、提升學校教育品質、拓殖教

育競爭力，對於臺灣國力發展益形重要。然而，為了排除爭議，確保

國民教育發展動能，故藉由國際教育作為國民教育轉動的力量，將易

於誘發大眾對國民教育的共鳴。據此，以國際教育作為國民教育改革

的驅力，促進其交疊管理，將有助於凝聚公共意見，激發大眾對於國

民教育改革的認同。有鑑於此，本文提出以下結論：

一、力促多元文化教育的國際活動

十二年國民基本教育能透過跨文化交流的教育活動，與國際教

育交疊管理，可拓殖學生適性學習，提升學校教育品質。據此，國際

教育以跨文化交流為核心活動，將會啟蒙利害關係人的陳舊思維，驅

動國民教育的改革理路，強化學生學習信心，厚植學生基本能力，致

使教育改革不會因為議題的紛擾，而犧牲學生的權益，因而，十二年

國民基本教育與國際教育的交疊管理，應力促多元文化教育的國際活

動，啟迪國民教育的豐富機制，以回應國民教育改革的理念。

為此，學校領導人應致力揚升異質文化，促使學校成員以學生的

文化經驗為師，拓樸文化權的學習歷程，增生學生的賦權意識，進而

拓殖學生學習發展的可能，同時，啟發跨文化的包容與理解素養，驅

策文化融合的創新學習，拓殖跨文化交流的教育活動，擴大學生自主

選擇學習議題，以驅策學生適性學習，並開發其潛能，促進學校教育

的品質，提升教育的競爭力，致使國民教育的改革變得更有意義。

二、催化全球想像的課程行動 2

由於全球意識會強化世界連結的文化視野；科際整合會反思專

業本位的文化統合；批判對話會催化異質辯證的文化超越；特色建立

會敦促獨創展望的文化進步，此都會引領學生厚實知識探索，因而，

 
2 課程行動就是意味著在課程實踐的過程當中，能不斷探索學生進步的素材。
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十二年國民基本教育的實施能喚起學校成員全球想像的課程行動，帶

動學校文化的健康發展，拓殖教學的創新及開發學生的潛能，扎根學

生適性學習的環境，便可以有效成就所有學生，促使國際教育成果能

成為國民教育改革的效驗。

 依此，學校領導人應建置跨界合作的學習社群，而且組成份子

要具備國際文化的判讀素養、以及實際的國際經驗，促使教師能機靈

地察覺自我文化的尊嚴，催化多樣立場互賴關係的理解，帶領學生進

行國際面向的系統學習，反思本土文化的尊榮與缺失，並策進文化創

新，隨後，延攬各類專長人才，促進社群學習的團隊動力，催化異質

聲音的對話，並敦促跨界合創的科際整合，敦促國際教育的課程論

述，以催化全球想像的課程行動，回應學生的生活價值，並涵養學生

的多樣經驗，扎根學生解決問題的判斷能力，以利提升學習成就，擴

大國民教育改革成功的機會。

三、敦促共學演化的策略佈局

十二年國民基本教育實施的過程中，能催化全球想像的課程行

動，敦促異質文化辯證學習的螺旋成長，進而促使學校成員致力於翻

轉教育的策略思考、學校自主的策略計畫、結構再造的策略協調及散

播滲透的策略領導，並引領其進行跨界合創，以利驅動跨文化交流，

並強化國際文化的詮釋，促使學生學習權能融合其經驗，並透過學校

自主創新，發展實心服務的課程，以提升學生學習成就，並建置課程

教材與教學發展的負責單位，策動跨文化教育經營的厚度，導引跨文

化的課程、教材、教法，進行社會關係發展的連結，厚植學生基本能

力，因此，學校領導人即致力於共學演化的策略佈局，以促進國際教

育與國民教育改革的交疊管理。

學校領導人應該帶動各領域教師，強化國際意象觀念系統的連

結思考，啟迪教師對國際文化意義的關注，並敦促詮釋異質文化的機

靈，將有助於回應學生學習的多樣需求，藉以喚起其自我實現的熱、

及擴展宏觀服務的情操，來強化學生的創新能力，將可擴大國民教育

改革的動力。此外，學校領導人重視學校自主的策略計畫，應該強化

教師賦權的專業成長，並敦促團隊動力的對話交流，強化跨領域整合
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的課程發展，帶動教師關注世界面向的學習，來強化國際活動設計及

創新教學方法，引領教師邁入教育全球化的旅程。繼之，把柔性化及

生活化的全球議題融入正式課程，並呈現在教學歷程，拓展學生學習

的好奇心及探索力，喚起學習的興趣，以提升學校教育的品質。

學校領導人更應該關注結構再造的策略協調，建置國際教育推

動的專責單位，組織優質的專業團隊，成員應該包括語言、各類專家

及具有國際經驗者，同時，亦應建置各類任務的國際探究學習社群，

以策動跨學科領域、跨文化、跨部門、跨國家的共學，以利擬定務實

可行的國際教育政策，與國民教育改革多項配套方案進行統合，促使

國際教育的實施能擴大國民教育改革的動能。最後，學校領導人注重

滲透散播的策略領導，應該透過權力分配，敦促賦權的對話，催化人

們的跨文化探索課程行動，並促使異質文化融合，且將其散播於任何

教學與學習的情境中，促使新文化的意義持續湧現，喚起學生學習動

機，來驅策文化創新的歷程，拓展學生基本能力扎根的條件，俾使國

際教育的成果對於國民教育的改革能產生加乘效應。
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十二年國民基本教育政策
下國中課程改革潛能

黃繼仁 *

摘要

本文透過文獻分析，評析十二年國民基本教育政策的理念，並探

討十二年國民基本教育政策實施後我國國中課程改革的可行方針十二

年國民基本教育。美國「八年研究」為教育史上重要且深具影響力的

課程改革，也是 1990 年代美國中學課程改革的借鏡，他山之石可以

為鑑，所以，綜合相關探討的結果，藉以提出對我國國中課程改革的

啟示。本文最後提出，臺灣因應十二年國民基本教育政策，國民中學

課程改革的可行方針如下：（一）掌握國民中學課程改革原則；（二）

關注青少年及社會需求；（三）利害關係人之間必須進行溝通、協調

及合作；（四）校內組成社群慎思教導和學習內容的改革；（五）改

變傳統評量方法並蒐集改革的實證資料。

關鍵詞：十二年國民基本教育、國中課程改革、美國「八年研究」、
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Implications for Junior High School 
Curriculum Reform in the Context of 
12-year Basic Education in Taiwan: 

Revisit the Eight-Year Study and 
Middle School Reform in the 

United States in the 1990s

Chi Jen Huang*

Abstract

The study aims to propose some feasible directions for curriculum reform 
of junior high schools by reviewing the principles advocated in the 12-
year basic education program. Through literature review, it revisits the 
Eight-Year Study and the 1990’s middle school reform movement in the 
United States. The suggestions made in conclusion include: (1) to tune 
in the principles of junior high school curriculum reform, (2) to address 
to the needs of adolescents and the society as a whole, (3) to ensure 
communication, negotiation, and cooperation among stakeholders, (4) to 
organize learning community in schools to develop and implement the 
reform, and (5) to change the traditional methods of evaluation and collect 
empirical data for substantial review.

Keywords: 12-year basic education, junior high school curricular reform, 
Eight-Year Study, curriculum reform of middle schools in the 
1990’s
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1 本文所指的中學（middle school）相當於我國的初中教育階段，係針對原有的初中

（junior high school）進行轉型所發展而成的學校類型，為了避免與初中混淆，才採

用此一翻譯用語。

壹、緒論

我國於 2014 開始實施十二年國民基本教育政策，期望全面提升

國民的教育品質；若能達成預期的理想，或許就此突破九年一貫課程

政策在國中階段的形式僵局，擺脫升學主義，進行根本的變革，提升

全體國民的素養。

由於課程改革會產生重大而深遠的影響後果，必須進行課程慎思

（Beyer & Liston, 1996），並在學科、學生、教師和環境這些要素間

考慮適切的方案（Schwab, 1973, 1983）。然而，傳統以來，我國的課

程改革通常都關注學科要素而已，產生偏頗的現象。例如，每當涉及

中學國文課程改革，時常陷入教學時數多寡、以及古文和白話文比例

之爭的議題，難以發揮實際的改革成效。

Walker（1990）指出，若對於過去的課程改革一無所悉，就積極

進行改革，如同在黑暗中跨出腳步，肩負風險，容易誤蹈不必要的風

險。透過歷史提供的觀點，能獲得有展望的遠景（Tanner & Tanner, 
1990），因此，歷史知識對於負責任的課程決定相當重要。

美國的八年研究係教育史上重大的教育實驗，對爾後中學的

課程改革頗具影響力（Aikin, 1942），至今仍餘緒不墜（Kridel & 
Bullough, 2007）；美國在 1990 年代進行中學 1（middle school）課程

改革工作時，也響應八年研究改革方針（Lounsbury, 1998），這兩項

研究均致力於中學的課程改革工作，因而可作為本研究的「他山之

石」，引以為鑑。

有鑑於此，本研究擬達成下列兩大目的：

（一）評析十二年國民基本教育政策及其課程改革的理念。

（二）美國八年研究及 1990 年代中學課程改革對我國國中課程

改革的啟示。



30 國民教育新視野：借鑑、蛻變與創新

貳、十二年國民基本教育政策及其課
程改革的理念分析

本研究主要以文獻探討為主，輔以歷史研究的取向，進行相關議

題的深入探討。

我國教育當局自 2014 年推動的十二年國民基本教育政策，有其

政策推動的歷史沿革，也是經過長期的規劃而來（楊思偉，2006；鄭

崇趁，2001）。首先，說明其背景與理念如下。

一、十二年國民基本教育政策制訂的背景及理念

（一）制訂背景

我國實施九年的國民教育至今已超過 40 年，如今已推進至十二

年國民基本教育（教育部，2011）。根據相關研究的分析（楊思偉，

2006；鄭崇趁，2001），十二年國民基本教育政策的研擬與制定，最

早可追溯到 1980 年代「以實施延長以職業教育為主的國民教育」的

政策方針。

自 1994 年民間發動的四一○教改遊行，提出制訂教育基本法

訴求，經過數年努力，直到《教育基本法》正式公布（教育部，

1999），才將延長國民教育年限列入第 11 條條文中（鄭崇趁，

2001）。同時，政府成立「延長國民基本教育年限」的相關委員會和

小組進行評估，並且列入 2003 年全國教育發展會議的中心討論議題

（教育部，2011），當時也獲得「審慎規劃十二年國民教育政策……

以實現後期中等教育免試、免費、非強迫之政策理想」的結論（教育

部，2003：143）。

《教育基本法》的制定意味著，認同教育屬於基本人權這項

主張。就第 11 條條文的理念精神而言，我國的教育發展必須正視

社會發展的需要，以因應社會變遷及時代進步的需要（教育部，

2011）。這項基本人權也受到世界各國的重視，例如，2000 年

發表的「達喀爾行動綱領，全民教育：實現我們集體的承諾」報
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告（The Dakar framework for action education for all: Meeting our 

collective commitments）（UNESCO, 2000）、以及 2005 年發布「為

年輕人增加機會、培養能力：中等教育新方案」報告（Expanding 

opportunities and building competence for young people   New agenda 

for secondary）（The World Bank, 2005）。

2000 年的達喀爾行動綱領報告，將教育視為具有普世價值的基

本人權，而 2005 年世界銀行的報告則指出，將基本教育延長到中等

教育階段，有助於青少年成為主動而有貢獻的公民，維護權利並執行

義務；此外，從這兩份報告的內容來看，教育是提升國家國民素養的

重要手段；而且，目前世界各國均有延長國民教育年限的趨勢，尤其

是延長到後期中等教育的階段。所以，為了提升我國國民的素養，加

強國家競爭力，有必要順應世界潮流，將國民基本教育延長到高中的

教育階段。

2001 年我國正式推動的九年一貫課程政策，已嘗試改革國中教

育。然而，自 2002 年正式實施至今，國中階段的課程改革經過十餘

年的實踐，依然無法撼動原有的教育生態，仍被升學考試緊箍咒緊緊

束縛（張文昌，2011），形成一種類科舉宰制的現象（江昭青、李雅

雯，2009），仍執著於學術取向，其餘的教育需求及多元能力的適性

發展，完全遭到忽視。而十二年國民基本教育政策的實施，若能解放

升學考試的束縛，也意味著新的國中課程改革契機。

（二）重要理念

十二年國民基本教育政策強調的理念包括：有教無類、因材施教、

適性揚才、多元進路和優質銜接（教育部，2011），其內涵如下所述：

1. 有教無類

高中教育階段是以全體 15 歲以上的國民為對象，不分種族、性

別、階級、社經條件、地區等不同的背景，都能享有均等的教育機會。

2. 因材施教

面對不同智能、性向及興趣的學生，設置不同性質與類型的學

校，並透過不同的課程與分組教學方式，進行適當地教學。

3. 適性揚才

透過適性輔導，引導學生了解自我的性向和興趣，同時也明瞭社
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會職場和就業結構的基本型態。

4. 多元進路

發展學生的多元智能、性向及興趣，進而找到適合自己的進路及

發展方向，以便繼續升學或順利就業。

5. 優質銜接

高中教育一方面須與國中教育銜接，既須正常教學，又要五育均

衡發展；藉由高中職學校的均優質化，均衡城鄉教育資源，使所有高

中職都是優質的教育環境，使學生有能力繼續升學或進入職場就業。

無論古今中外，前述三項理念一直都是教育的理想，也是我國至

聖先師孔子作育英才的中心思想。然而，就因材施教這項理念而言，

政策的內涵所指的設置不同性質與類型的學校，只是牽就高中和高職

的分類現實而已，反而是其中所提及的分組教學，較有可能面對和處

理常態編班學生的因材施教議題。多元進路和優質銜接這兩項理念，

立論崇高，乃是基於前述三項理念而來的必然發展，效果則視落實的

程度而定。然而，當前的社會環境仍然存在著升學主義的迷思，恐怕

多元進路的理念容易流於空談，優質銜接也只是升學的跳板而已。

相關學者的分析指出（楊思偉，2006；陳清溪，2005），這項政

策所強調的主要理念，除了改善高中職的教育水準以提升整體國民的

素質之外，也兼顧教育機會均等和教育市場化，使學生在就學和受教

過程獲得均等的教育機會，也能因應個別差異培養多元智能，實施適

當的差異化教學以保障弱勢族群的教育權，進而實現社會公平正義的

理想。

為了落實十二年國民基本教育政策的理念，免試升學是促進學生

就學和受教過程的教育機會均等最關鍵的手段。然而，受到現實條件

的影響，以及我國社會傳統觀念獨尊明星學校，招生數量卻有限，無

法免試就讀。為了解決這項難題，教育部提出超額比序的做法，讓各

就學區採用不同的計算方式（教育部，2012a），違背教育機會均等

的理念，不僅引起學生和家長的焦慮，也引發嚴重的爭議。如此一來，

十二年國民基本教育仍陷溺在升學方式的爭執，遑論課程與教學的改

革。

睽諸這項政策的初衷，目標之一是期望透過免試升學的手段，舒
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緩國中生的升學壓力，落實多元學習與適性發展（彭明輝，2012），

使學生的潛能獲得真正的開展，達成教育機會均等的理想。然而，除

了解除升學主義的束縛之外，應該進一步改革國中的課程與教學，才

是落實政策理念的關鍵所在。惟有將這項政策的理念落實於教室中的

課程和教學，而非以考試和分數支配教師的教學及學生的學習，才有

可能適性地引導並發展學生的潛能。

二、課程改革的理念基礎

無論教育改革政策如何理想，仍需落實成為學校的課程與教學，

才能發揮真正的功效。因此，課程改革的理念位居要津，如同「心臟

的收縮與舒張」（Eisner, 1992：302），佔有最重要的影響力。

我國早在 2012 年宣布將於 2014 年正式推動十二年國民基本教育

政策，但是，位居要津的課程綱要仍處於研究和規劃的階段；雖然政

策定調之初已揭示課程改革的理念，例如，強調以「學生主體」、「垂

直連貫與橫向統整」、「培養核心素養」（教育部，2012b）。然而，

直到 2014 年八月正式實施後，才於當年度十月完成課程綱要總綱的

審議工作（聯合新聞網，2014）。

在正式的課程綱要公布之前，我國教育當局也深知課程綱要的重

要性，在時程緊湊的情況下，為了使這項政策能在 2014 年 8 月順利

推動，因而僅能說明現行課程綱要所具備的適用性，例如，2008 年完

成修訂「國民中小學九年一貫課程綱要」、「普通高級中學課程綱要」

及「職業學校群科課程綱要」，2010 年完成修訂「綜合高級中學課程

綱要」（教育部，2012b）。此外，教育部也委託國家教育研究院規

劃特色課程（國家教育研究院，2012），作為實施十二年國民基本教

育政策時，高中職進行特色招生時的課程發展依據。該研究指出，學

校發展特色課程係奠基於獨特情境及其文化，具有學校本位課程的精

神，應以學校的情境和資源為基礎，結合學校全體人員的力量，以教

育理念及學生需求為核心，進行課程發展工作。

這些重要的課程改革理念，其實也與九年一貫課程綱要揭櫫的理

念部分相同，例如，學校本位課程發展和課程統整（林清江，1998；
教育部，1998；陳伯璋，1999）。當然也有不同之處，例如，能力指
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標和核心素養的差異（國家教育研究院，2012），這項差異也是十二

年國民基本教育政策課程改革的關鍵。

從過去的課程改革經驗來看，總綱推出只是起點而已，轉換成各

個教育階段、各學習領域或學科的課程綱要內容，才是課程改革的實

際依據。課程綱要總綱已根據十二年國民基本教育一貫的精神，以國

小、國中和高中不同教育階段為橫軸，以核心素養為縱軸，進行雙向

細目表內容的規劃（國家教育研究院，2014a）；在總綱確定之後，

目前正進入各個學習領域或學科的詳細內容研議和規劃，等所有領域

和學科的細節完成，才能看到新課程綱要的全貌。

教育部於 2014 年 11 月正式頒布的課程總綱中，強調自發、互動

與共好為基本理念，並採「三面向九大項」的核心素養作為課程發展

的主軸，這些素養包括身心素質與自我精進、系統思考與解決問題、

規劃執行與創新應變、符號運用與溝通表達、科技資訊與媒體素養、

藝術涵養與美感素養、道德實踐與公民意識、人際關係與團隊合作、

多元文化與國際理解（教育部，2014）。而十二年國民基本教育課綱

所謂的核心素養，不再如九年一貫課程綱要所強調的能力而已，還包

含認知和態度的內涵。

整體而言，十二年國民基本教育的政策所強調的課程改革理念，

包括課程一貫、課程統整、學校本位課程發展和核心素養、以及以學

生為主體。換言之，這項政策揭櫫的課程改革理念，相當具有理想性，

若能實現，應能提升課程的品質，並維護學生的學習權益，值得期待。

然而，從過去的政策實踐過程來看，實際常與理想有所落差。例如，

相關研究指出（周淑卿，2002；甄曉蘭，2002b；歐用生，2000），

九年一貫課程政策重視以學生為主動的學習，但是，實施過程發生許

多偏差現象，如主題課程流於熱鬧的活動形式，過度使用學習單。因

此，如何落實十二年國民基本教育所強調的課程理念和核心素養，避

免產生如九年一貫課程一般的偏差現象，是相當值得深思的議題。

無論新的課程改革理念如何理想，課程實施格外重要，也是課程

改革成功的關鍵（黃光雄、蔡清田，1999）。因此課程改革若要成功，

必須進行課程結構的再造與概念的重建，換言之，就是重新建構學校

的文化（歐用生，1999），並進一步調整及更新教師的課程立場與教
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學理念（甄曉蘭，2002a），才能將十二年國民基本教育的理念落實

於學校課程的發展和教室的教學實踐，而非純粹停留在形式的層次而

已，這樣的方向也是美國八年研究和 1990 年代中學課程改革的核心。

參、美國的八年研究及 1990 年代中
學課程改革

八年研究是美國 1930 年代的重要實驗，屬於進步主義教育運動

（Aikin, 1942; Tanner & Tanner, 1990）；其影響力相當深遠，也是美

國 1990 年代中學教育進行課程改革的重要借鑑（Kridel & Bullough, 
2007; Lounsbury, 1998）。因此，本文除了說明八年研究和對 1990 年

代中學課程改革之外，也剖析其改革的脈絡，闡釋如下。

一、八年研究

進步主義教育學會（Progressive Education Association, PEA）於

1930 年代發起八年研究的實驗，係以當時的中學教育進行改革，包括

1932 年至 1936 年進行的中學教育改革，再對參與學生進入大學就讀

時期進行 4 年追蹤研究，以了解實驗的效果（Aikin, 1942）。

追蹤研究是 Ralph W. Tyler 的團隊所執行，共選取 1,475 位參與

實驗的學生。自 1936 年進入大學就讀時開始進行蒐集，同時為每位

參與學生配對一位就讀該大學且具有相同背景的學生，即控制組的學

生，包括性別、年齡、種族、學術性向分數、家庭和社區背景、興趣

和未來發展，總共蒐集 1,475 對學生資料（Lipka, 1998）。

研究結果顯示，30 所參與實驗學校的學生表現等同或優於控制

組學生的表現，且有持久的效果。愈具實驗性的學校的學生和控制組

學生差異愈大，其中，有兩所最具實驗性學校的學生表現尤其優秀，

包括有較佳的學業成就、對知識更具好奇心、能以科學步驟發現結

果、對當代事務感興趣、足智多謀、樂於閱讀、參與藝術活動、較能

獲得非學術性的榮譽（Aikin, 1942; Lipka, 1998）。
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啟動八年研究的原始動力，在於因應就讀中學學生人口結構的改

變。美國在 1930 年代面臨經濟大蕭條，許多人因為找不到工作而入

學就讀，導致就學人口增加，而中學原有的升學導向學術課程已無法

滿足這些學生的需求，因而產生改革的需求所致（Kridel, 1998）。

進步主義教育學會分析 1930 年代中等教育的缺失，例如，美國

的中等教育缺乏清楚明確的核心目的、傳統科目課程嚴重喪失重要

性、教師未能適切承擔責任、校長和教師辛勤奉獻卻欠缺全面性的評

鑑、高中和大學對雙方的關係都不滿意。因此，開始嚴肅地討論下列

問題：教育目的是什麼？學校方案應該建立在何種基礎？在這些目的

和基礎上，學校應該教導什麼內容？ (Aikin, 1942) 
所以，參與學校計畫在組織、課程和教學進行改變，且具有完整

的充分自由，但是必須掌握下列兩項原則（Aikin, 1942）：

（一）學校的一般生活和教學方法應當符合目前已知的人類學

習和成長的方式。學校應該是一個將年輕人視為重要分子的社會有機

體，也是學生樂於前往的地方，而且能滿足欲望，解決日常生活的問

題，並開啟其興趣和寬廣的視野。

（二）美國的中等學校應該重新發掘其存在的主要理由。引導

這些中學參與研究的動力在於背後驅策的一種夢想，期望擁有一種視

野、一種冒險感、信任年輕人和民主生活的方式，能夠跨越汲汲於提

高測驗分數的狹隘視野，能使中學教育符合 1930 年代當時及其後的

年輕人需求。

這兩項原則也是當時中學課程與教學改革的依據，而最為人津

津樂道的改革成果就是核心課程和協同教學；其中核心課程能跨越

學科間的藩籬，符合學生的特質和真正需求（Aikin, 1942），受到

廣泛認同。在討論中學的課程改革時，不僅能回應學生個人目的的

改革要求，也兼顧社會情感需求和學術認知能力（Curtis & Bidwell, 
1977）。

這項研究不僅花費較長時間來進行縱貫性研究，也促成中等教

育的實質改革。它在掌握重要原則的前提下，從事大膽冒險的教育實

驗，以較大幅度更新課程組織型態，進行教學方法的革新，也重新定

位中學和大學間疏離的關係，開啟彼此合作的夥伴關係，為致力於人
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才培育而攜手合作。

為了證明這些參與學校學生的表現，提供相關大學的學生入學資

訊，並了解學生在大學的表現，參與實驗的中學和大學、以及評鑑委

員會共同合作，由 Tyler 主持這項研究工作，發展出評鑑和記錄學生

進步的全新策略；因此，Tyler 成為教育評鑑領域的探險家，促成教

育評鑑領域的誕生（Lipka, 1998）。而且是項評鑑工作不僅重視認知

層面，也顧及情意層面，是多元評量理念的濫觴。

不過，改革過程仍然遭遇許多問題。例如，參與團體和成員對

於改變的方向和信念相當紛歧。行政人員重視學生進入大學就讀的機

會，參與實驗的學校種類不相同卻要維持平衡，課程改革幅度不一，

進步主義教育學會的成員分屬不同派別。即使如此，這項研究樹立

了教育實驗的里程碑，影響既深且遠。它的理念歷久彌新，中學運

動（middle school movement）甚至也可視之為它的重生（Lounsbury, 
1998）。

二、美國 1990 年代中學課程改革

美國早期的中學教育並未分化，主要係為進入大學就讀而設立的

學校型態，隨著社會變遷逐漸劃分成初中和高中，初中的發展受到高

中升學導向課程的支配。1960 年代初期 W. Alexander 提議重劃成為 5
到 8 或 6 到 8 年制的中學，以期符合青少年需求，因而獲得大眾熱烈

的呼應（Lounsbury, 1998）。

1973 年 開 始 成 立 全 國 中 學 學 會（National Middle School 
Association, NMSA），各州和部分區域陸續出現相關的組織；這個趨

勢一直持續到 1980 年代，使中學形成一股不可忽視的實質影響力。

到 1980 年代，6 到 8 年制的中學數量超越 7 到 9 年制的初級中學，前

者如雨後春筍般地蓬勃發展，後者則逐漸沒落（Lounsbury, 1998）。

其實，中等教育係於19世紀末開創，原為傳統8-4學制後半階段，

因應實際需求形成 6-3-3 學制，再轉型成為 5-3-4 學制中間階段的中

學（middle school）（Lounsbury & Vars, 2005）。由於組織變革成功，

數量一直增長，直到 1990 年代減緩；雖然組織革新獲得空前成功，

卻面臨發展瓶頸，轉而嚴肅考慮實質內容的革新，致力於課程改革。
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由於當時中學教育所遭遇的問題，和八年研究提及的中等教育

缺失類似。例如，不了解當時的問題、無法明智地引導學生、難以釋

放和發展學生的創造力、以及課程遠離青少年的真實需求等；中學也

面臨自我定位的問題，缺乏強而有力的存在價值，也沒有具體明確的

目標（Aikin, 1942; Vars, 1998）。因此，美國的中學在 1990 年代為

了進行課程改革工作，重新回顧和借鑑八年研究（Lipka, Lounsbury, 
Toepfer, Vars, Allessi, & Kridel, 1998），從中汲取改革養分。

接著，出現課程與教學改革的積極呼籲；其中，最主要的催化劑

是 Beane（1990，1993）出版的《中學的課程：從修辭到實際》（A 

middle school curriculum: From rhetoric to reality），促使相關教育人

員開始思索中學課程改革的問題。Beane（1990, 1993）認為，課程

是學校的核心內容，卻是中學改革運動被忽視的問題；因為許多中學

老師對於所屬學科具有高度忠誠，視自己為英文老師、數學老師、和

音樂老師等等，討論這個問題雖然很危險卻無法迴避。因此，更應該

進一步追問的是，中學課程應該是什麼？課程背後的基礎概念為何

（Beane, 1993）？其實都和八年研究當時的問題有異曲同工之妙。

然而，中學的課程受到各種勢力的角逐和爭鬥，尤其是學科取

向課程的支配，進行改革的工作並不容易（Beane, 1993）。其中的主

要原因在於，高中課程受制於大學入學規定，初中課程也遭受類似束

縛，這也是八年研究試圖解決的問題（Curtis & Bidwell, 1977）。因

此，1990 年代中學課程的對話討論逐漸觸及深入的議題，包括目的、

課程關聯性和各種教學策略，不再以傳統的學科分立為基礎進行課程

設計，而是嚴肅地思考學生的參與、民主價值、以及使課程內容符合

人類成長和發展的知識（Lounsbury, 1998）。

正如 Beane（1993）所說的，他並非提倡新的理論，反而是做為

1930 年代進步主義運動的賡續，同樣提倡以問題中心的核心課程和社

會重建課程，採納深刻的社會議題為基礎的主題課程、師生合作的計

畫、民主結構、以及其他相關內容。基於前述的類似的問題和改革需

求，因此，全國中學學會透過八年研究重新出版，賦予其主要發現的

重要意義，並檢討所進行的課程改革方向。所以，Vars（1998）肯定

八年研究的價值，進而提出中學課程改革的啟示，包括：（一）聚焦
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於學生的個人及社會需求；（二）師生合作計畫；（三）平衡學生的

關注和社會的要求；（四）以師生關注範圍組織教材大綱；（五）教

師的引導；（六）跨學科學習；（七）統整的課程；（八）綜合性評

鑑；（九）考慮改變前後的資料蒐集；（十）使家長和其他關係利害

人（stakeholders）都能參與；（十一）民主價值；（十二）改革的過

程。他更認為（Vars, 1998），改革過程環環相扣，中學改革的過程

必須遵循八年研究的實施歷程，重新建構中學和大學的關係，需要行

政人員、教師和職員的合作，營造積極正向的學校氛圍，在掌握前述

兩項原則的前提下，賦予學校和教師充分的自由，進行課程和教學的

創新和實驗，同時改變評鑑、測量和記錄學生成就的方法。

Kliebard（1992）指出，課程是在特定社會文化脈絡下的產物。

八年研究的出現，不僅回應當時社會的需求，也重視學生的需要，和

中學的課程改革的迫切性具有相同的脈絡（Lounsbury, 1998）。透過

歷史角度考察課程發展所涉及的時空情境及前因後果，能釐清課程改

革的歷史沿革和脈絡因素，也有助於從歷史觀點來了解當代課程問

題，以鑑古知今的批判態度來做出更好的決策（甄曉蘭，2004）。

肆、對我國國中課程改革理念與實踐
的啟示

在十二年國民基本教育政策推動的脈絡中，教室中的課程改革與

教學實踐尤為關鍵。綜上所述，本文以 Aikin（1942）的八年研究為

基礎，並參考 Vars（1998）所倡議的中學課程改革原則，加入研究者

的看法，綜合提出下列改革的方針。

一、確立國中教育定位並掌握改革原則

從美國的八年研究及 1990 年代的中學課程改革中發現，首先，

中學必須探尋存在的理由進而確立自身的定位，再進行實質內容的改

革。接著，思考學校教導和學生學習內容的適切性，檢視並診斷其實
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質內容改革的迫切性，並致力於改革工作。如 Vars（1998）所說，

中學運動和八年研究一樣，以學生特質和需求為基礎來提升課程和教

學，也是驅動改革的根本動力。

我國的國中應該是銜接小學教育，為國民教育的一環，也是義務

教育。在 1990 年代啟動的教育改革運動中，也已將它納入九年一貫

課程綱要所規範（教育部，1998）；然而，在實務運作上，仍然受到

升學的學術取向課程所影響，重視學科知識的學習，類似 1990 年代

美國中學課程改革的情形，仍以學術取向的課程最具影響力（Beane, 
1993），也同樣受到升學及考試分數的宰制。

初中主要以青春期階段的學生為教育對象，不同於成年和兒童，

是相當特殊的人生時期，也是許多研究者和團體關注的焦點（Beane, 
2005; Vars, 1998）。因此，最重要的是確立我國國中教育的定位，在

學術取向、社會變遷和青少年需求之間尋找平衡，獲得明確地釐清和

確立，才能致力於迫切需要的改革方針。

當十二年國民基本教育政策實施後，我國的國中教育若能真正

地脫離升學主義的綑綁，發現明確的定位，且落實以學生為主體的理

念，學校及教室的課程與教學的改革才有改變的可能性；此外，如前

所述，八年研究所依據的兩項原則，包括學校生活和教學方式應符合

人類學習和成長的方式，並跨越追求測驗分數的狹隘視野，也應是我

國國中課程改革所應該掌握的原則，藉以尋求最適切的革新方案。

二、關注國中青少年需求應兼顧社會需求

由於美國的初中當初設立的目的在於，期望能夠發展出真正符

合學生需要的教育型態，然而，如同八年研究一樣受到升學的約束，

初中的課程仍和高中課程一樣，傾向傳統的學科分立和學術取向的課

程，難以符合學生的需求，才導致中學運動的興起，進而致力於中學

的課程改革工作（Lounsbury, 1998; Vars, 1998）。

Aikin（1942）指出，八年研究提出的課程改革有五項結論：（一）

每個學生都應具備基本的溝通能力，包括閱讀、寫作、口語表達，且

能使用數量概念和符號；（二）將僵化的課程內容轉變成有活力且和

青少年有關的問題及現代文明的內容；（三）美國年輕人共同且重複



41十二年國民基本教育政策下國中課程改革潛能　黃繼仁

關心的事應成為課程的內容和形式；（四）學校的生活和課業應以各

種可能方式促進學生身體、心理和情緒的健康；（五）每一課程都應

能帶給每位美國青少年偉大的自由遺產，發展並尋求生活的理解，並

對人類福祉的啟發有所貢獻。

前述內容係針對當時社會背景及青少年需求所擬訂的改革方向，

從中可以看出，除了關注青少年學生的需求，還重視學生的基本能

力，以及美國的優良文化傳統。因此，課程改革除了針對青少年的

特質進行研究，提出一般和特殊需求，也兼顧社會變遷帶來的特殊

需求，如情緒教育、性教育、藥物使用等等（Brooks-Gunn & Reiter, 
2005），關注社會需求的平衡。不過，有關社會需求和青少年的需求

平衡，至今仍有爭議，並無確定的解答，但仍仰賴相對應的社會哲學

來做出決定（Bullough & Kridel, 2003）。而且，因為關心所有學生，

即使具有高度學術特質的學生也沒有被忽視。參與八年研究的學校，

因為擁有充分的自由，能夠改變學校來適應個人的需求，也了解到許

多文藝、科學和專業領域需要相當高層次的學術知識和訓練，資優生

也有接受前所未有挑戰的機會（Aikin, 1942）。

為了落實十二年國民基本教育政策，學校與教室的課程設計必須

在符合民主價值的原則下，學校發展課程的過程中，應以適應青少年

學生的需求為主，同時兼顧社會變遷帶來的需求、以及原有學術取向

的學科要求，均須在這三者之間取得適切平衡。

三、所有利害關係人的溝通、協調與合作

八年研究的重要啟示之一，在於中學和大學間應建立一種允許並

鼓勵中等學校改造的關係（Aikin, 1942）。因此，中學和大學可以合

作制訂適切的入學條件，中學有必要提供這些證據，而且超越傳統測

驗分數的侷限，擴及實際表現和情意的層面，促進真實而深度的學習

（Vars, 1998）。

因此，課程改革需要時間和努力，也要做好準備。從八年研究來

看，課程改革需要所有利害關係人的共同參與，並發展出能有效改革

的能力。因此，行政人員、教師、家長和學生應該合作，共同思考和

規劃課程的改革（Vars, 1998）。而且，進行課程改革工作時，需要
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營造有利於課程改革的條件，包括新課程理念的宣導、社會大眾的觀

念溝通、師資培育的革新和法令的增修等。

從八年研究的實驗過程來看，透過與大學的合作，促進學校及教

職員的專業成長，賦予課程發展和教學革新適當的權能，也是改革成

功的重要環節（Kridel & Bullough, 2007）。如前所述，進行十二年

國民基本教育政策的課程改革過程中，若要落實到課程與教學層面，

應結合大學或師資培育機構的專家學者，提供專業諮詢以協助學校文

化再造，同時也規劃適當的師資培育課程，包括職前培育和在職的訓

練，以提升教師課程發展和教學革新的知能。

最重要的是，課程改革工作涉及複雜的層面，需要充分的時間

做好準備，也需要所有的利益關係人和持分者投入心力共同合作。例

如，中學學生畢業就讀高中，高中入學規範應鬆綁，不受限於傳統學

科課程，課程改革才有可能。通常在改革進行的過程中，有的家長擔

心學生可能因此喪失競爭力，因而反對不確定的改革方向，所以，與

家長溝通並爭取支持是相當重要的。

四、校內組成社群慎思教導和學習內容的改革

八年研究重視學生的質性成長，促使中等教育產生典範轉變，轉

而重視教導和學習內容的發展（Toepfer & Alessi, 1998）。換言之，

八年研究使中學階段不再受限於傳統方案，以發展更適合學生的方

案，也是美國 1990 年代中學課程改革的方向。而這項方案的發展，

如前所述，必須兼顧社會需求、青少年特質與學科、領域的要求時，

同時也要達成改革的理念，應該透過合作慎思的過程。

個別教師或學科部門的漸進式修正通常令人失望，因此，必須

正視每位老師的工作和學校的所有努力。學校工作的任何重要改革，

應該是綜合性計畫的步驟，以統合行政人員、教師、家長和學生的思

考和計畫，運用合作慎思（co-operative deliberation），集思廣益，

相互支援，提出適當的改革方案，並做好完善的準備。同時，也應

有專家學者的協助，以提供充分的理論和方案改革的諮詢（Kridel & 
Bullough, 2007）。統整或跨科際的課程設計則是八年研究的主要貢

獻，1990 年代中學的課程改革也強調課程統整，有助於使學生的生
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活經驗產生意義（NMSA, 1995 引自 Vars, 1998）。課程統整可透過

個人或團隊的方式進行，尤其跨科際團隊組織，更有助於將教師和學

生緊密結合，配合區塊時間排課方式，也能產生較好的課程統整效果

（Vars, 1998）。而且，教學團隊的發展逐漸超越循環教學和相關教學、

探究問題中心的單元，也有許多令人振奮的課程統整實驗（Lounsbury, 
1998）。

根據相關學者的分析，八年研究的課程實施屬於課程的締造觀

（尹弘飆、李子建，2008），因而賦予教師課程修正和實施較大的權

力，但是，在面對改革不確定的未來，結果難以預料。因此，研究過

程並非都很順利，也有教師懷疑自己沒有做好準備，對空前的自由感

到疑慮，甚至開始懷念過去的規範（Aikin, 1942）。

從參與學校的經驗可以看到，除非教師對冒險擁有確定感和安全

感，學校才有可能改進。除非遠離傳統也一樣安全，且能維持個人和

專業的統整性，促成高度的專業發展。同時，參與教師也具有相同的

信念，就是年輕人應該受到更妥善的照顧，才有改革的可能性。即使

缺乏良好的物理環境和工作條件，因有這項信念、領導、合作和勇氣，

教師才有改革的意願和動力（Aikin, 1942）。所以，課程改革若能校

內透過組成學習社群的方式，由校長、教務主任、學科主任或領域召

集人、教師代表、家長與專家學者參與，進行課程慎思，關注各個層

面的不同需求（McCutcheon, 1995, 1999），兼顧學生個人的需求、社

會需求和學術認知等各方面的均衡；進行課程規劃時，教師之間可以

採取跨科際的協同教學團體方式運作，採用課程統整的理念以核心課

程的組織類型實施，使學生參與計畫和學習，教師在學習過程中提供

適切的引導和諮詢。

五、改變傳統評量方法並蒐集改革的實證資料

八年研究至今相隔半世紀以上，卻是美國教育史上最完善的縱貫

性課程改革方案。它的成功也為改革中等教育課程、以及大學入學程

序和規定的需求，提供強而有力的證據（Toepfer & Alessi, 1998）。

也有追蹤研究針對 1,475 對學生比較其大學學習成果的差異，了解到

實驗學校學生各項表現（Aikin, 1942; Beane, 1993）。
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這項教育改革實驗鬆綁大學入學規定，不以單一入學測驗分數作

為入學條件，改以質性的多元方法蒐集學生在學表現。Tyler 的團隊

和 30 所學校密切合作，根據學校關心的 10 項目標，包括有效思考方

法的發展、工作習慣和學習技能的培養、社會態度和敏感度的發展、

個人適應社會的發展、身體健康的發展、統整的生活哲學等等，發展

出具有信度和效度的新工具和評鑑方案，以蒐集學生表現的多元資

料（Aikin, 1942）。這項大規模的教育實驗不僅有完善信念的支持，

也有充分證據的支持，才成為中學課程改革的參考依據（Kridel & 
Bullough, 2002）；採行新課程前也透過工具和策略評估現存課程的效

能，建立資料庫，並在課程實施過程和學生畢業後繼續蒐集資料，了

解課程實施的成效（Vars, 1998）。

雖然，我國在實施十二年國民基本教育政策之前，缺乏類似規模

的研究證據加以支持，導致在推動的過程中遭遇莫大的阻力和質疑的

聲浪，因而調整部分的實施措施（教育部，2012）；既然這項政策已

於 2014 年正式實施，應該藉這個機會，透過完善研究的規劃和執行，

蒐集此項政策實施的學習成果表現和學生未來的發展，獲得政策實施

的完善資料，包含量化和質性的資料，將來在檢討政策實施的時候，

才能提出明確的證據。

伍、結論與建議

綜上所述，我國在推動十二年國民基本教育政策的過程中，雖經

歷研議和諮詢的過程，卻未進行如八年研究般的教育實驗，難以有效

改革的證據支持政策的全面實施，相當可惜；因此，在溝通、宣導和

推動的過程中，時常遭受較大的阻力和反彈的聲浪，因而被迫調整部

分的主張和配套措施，導致政策陷入搖擺不定的質疑。

本文在評析十二年國民基本教育政策及其課程改革理念之後，也

回顧八年研究和美國 1990 年代初中的課程改革，綜合相關研究結果，

提出對我國國中課程的改革啟示包括下列方針：

　　第一，確立國中教育定位並掌握改革原則，能以青少年學生
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為學習的主體，並掌握促進青少年學生潛能發展的重要原則；

　　第二，在學術要求之外，關注國中青少年需求兼顧社會需

求，針對青少年的一般及特殊需求進行探討，並兼顧在社會變遷衍生

的重要需求；

　　第三，邀請所有利害關係人的溝通和協調及合作，建立改革

的共識，並在前後的學習階段進行順利的銜接，落實國中的課程與教

學改革。

　　第四，由學校組成社群慎思教導和學習內容的改革，在掌握

前述三項方針的原則下，發展適切的學習方案，促使學生的學習超越

分數的限制，而能產生實質的提升；

　　第五，善用十二年國民基本教育政策實施的契機，改變傳統

評量方法並蒐集改革過程的資料，包含質性和量化的相關資料，以期

能夠正確評估此政策的實施成果。

不過，值得注意的是，如八年研究所強調的，改革的過程必須

是環環相扣的，需要學校所有成員的合作，也需要升學制度的改變，

才有課程改革的可能性，以達成十二年國民基本教育政策的理想。而

且，在政策實施的過程中，若能在某些學區進一步設計相關而適當的

教育實驗，進行試驗、修正和轉化，透過集思廣益的方式共同慎思，

應能提出適合我國教育情境的適切改革方案。
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臺灣新住民母語政策
之省思

葉郁菁 *

摘要

本文討論兩項新住民母語政策的議題：第一，論述新住民母語政

策應該反映新住民家庭成員的意見後，加入新住民母語政策；第二，

新住民母語政策應定位為「母語」或是「第二外語」？本文採調查研

究法，以全國參加母語傳承課程的四到六年級學童與其本籍父親、越

南籍母親共 446 人為調查樣本，了解其對學習越南語的觀點。調查

結果顯示，多數新住民家庭的家長提供其子女學習越南語的資源非常

少；此外，新住民家庭也以使用國語和臺語為主，真正使用越南語的

比例不到 3%。新住民家長希望其子女優先學會國語、臺語和英語，

最後才是越南語。在國語和英語、國語和越南語的相對重要性評估，

本籍父親和越南籍母親均認為英語的重要性大於越南語。本文依據研

究結果，提出三項建議：第一，新住民母語政策需有清楚的論述脈絡：

新住民家庭認為鼓勵子女學習新住民語言的主要目的在於與家人溝

通，而非基於尊重多元文化或未來就業考量的工具性目的。第二，政

府宜重新定位新住民語言為因應不同學習對象需求的「語言」，而非

「母語」。第三，依據新住民語言學習者對母語的需求，訂定不同的

學習目標。

關鍵詞：東南亞、母語、跨國婚姻家庭、語言政策
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The Southeast Asian Heritage Language 
Policies in Taiwan

Yu Ching Yeh*

Abstract

Two issues of the heritage language policy are addressed in this paper: 
the heritage language policy should be made based on stakeholders’ 
opinions, and the heritage language of new immigrants in Taiwan: “mother 
language” or a “second language”. A questionnaire was distributed to 446 
4th-6th grade students and their parents, among whom the mothers are 
all from Vietnam. The findings show that those cross-national marriage 
families have limited language resources. The dominant languages at home 
are Mandarin and Taiwanese, with Vietnamese used in less than 3% of the 
homes. Most parents want their children to learn Mandarin and Taiwanese 
first, and then English. Vietnamese is usually considered the least 
important. In most families, both the local father and Vietnamese mother 
regard English as more important than Vietnamese for their children. The 
following suggestions are made based on the findings: a) The aims of 
the heritage language policies should be rephrased, as it is found that the 
heritage language is regarded a communication tool instead of a valuable 
cultural asset or a possible career instrument in the future. b) Southeast 
Asian languages should be defined as languages for the practical needs of 
various ethnic groups rather than just “mother languages”. c) The learning 
objectives should be adjusted according to the needs of different learners.

Keywords: Southeast Asia, heritage language, cross-national marriage 
family, language policy
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壹、新住民母語政策背景與議題

近年來教育部與移民署陸續推動新住民輔導相關業務，其中又以

東南亞母語的推動（教育部國教司，2009）以及新住民語言 107 學年

度納入 12 年國民基本教育課綱（行政院，2013）最受矚目。本文首

先描述上述兩項語言政策。其次提出本文要探究的兩大議題：新住民

語言政策未能涵納新住民家庭的意見；同時本文也將探討東南亞語言

的定位應該是「母語」或者「第二外語」。

一、火炬計畫的母語傳承課程

為了因應外籍及大陸配偶子女人數逐年成長，協助新移民子女生

活適應、學習適應、課業輔導及親師溝通等課題，教育部在 2009 年

部務會報通過「新移民子女教育改進方案」，以符應新住民子女教育

發展之需要。方案中即涵蓋了辦理母語傳承課程，並將新住民母語推

動列入重點方針，讓外籍配偶子女認同（父）母國文化，並樂於學

習、運用其（父）母之母語，形成其另一語言資產，同時孕育國家未

來之競爭力（教育部國教司，2009）。「火炬計畫」由內政部、教育

部跨部合作，由縣市政府選定轄內小學新住民子女人數超過 100 名或

超過學生人數 1/10 比例者為新住民重點學校，實施的計畫內容包含：

辦理新住民火炬計畫推動工作坊、新住民火炬行動關懷服務列車多元

文化幸福講座、新住民輔導志工培訓、新住民家庭關懷訪視、新住民

幸福家庭親子生活體驗營、多語多元文化繪本親子共讀心得感想甄選

活動、創意家譜競賽、多元文化美食競賽等活動（移民署，2015）。

教育部並從 2010 年開始補助學校開辦「母語傳承課程」，培養新住

民子女聽、說（父）母之母語的能力，具體作法包含鼓勵由已經能說

國語的新住民父母親自己擔任教師，教導東南亞母語，幫助這些新住

民子女建立說母語的信心（葉郁菁，2012）。此外，葉郁菁、溫明麗

（2013）的調查也指出，超過九成以上的母語傳承課程開授的是越

南語，其他東南亞語課程非常少。103 學年度八至十月，全國共開了

394 場母語傳承課程，參加人次達 6,752 人次，其中新住民子女約占
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67%（4,555 人次），103 學年度編列母語傳承課程預算為 1,452 萬餘

元（移民署，2014），政府投入大量經費於母語傳承課程，顯見對此

計畫之重視，但是參與的新住民子女人數卻僅占國小新住民子女人數

的 3%。

二、教育部 12 年國民基本教育新住民語課綱

為了落實 12 年國民基本教育課綱中「尊重多元文化與族群差異，

追求社會正義」的目標，12 年國民基本教育將國內主要族群使用的國

語、閩南語、客語、原住民語等列入課綱，但若依據各族群人口比例，

實際上仍缺乏新住民語言。教育部統計處（2015）資料顯示，103 學

年度共有 21 萬 1,445 名國中小學生來自跨國婚姻家庭（占 9.9%），

約當每 10 名國中小學生中即有一名新住民家庭子女，其中家長為越

南籍者（85,207 人）最多，占 40.3%，其次為大陸籍（37.7%），再

其次為印尼籍（11.4%）。其他包含柬埔寨、菲律賓、泰國等各約占

2%。教育部研擬將新住民語言納入 12 年國民基本教育課綱中，在本

國語文課綱中，除了國語以外，還包含本土語文 / 新住民語文，規劃

時數為每週 1 節，或者隔週上課 2 節、隔學期對開各 2 節課的方式彈

性調整，此目的為適時反映臺灣社會多元文化和族群差異。

依據教育部 2014年十一月公布之「12年國民基本教育課程綱要」

（教育部，2014），揭示國民小學教育第一到第三學習階段，除國語

文和英文外，新住民語文與本土語文並列，每週進行一小時的教學活

動。規劃說明並提及，學校可以依據學生需求，選擇閩南語文、客家

語文、原住民族語文或新住民語文其中一項進行學習，並揭示：

新住民語文課程的開設內容以來自東南亞地區的新住民語文為

主。為尊重多元文化及增進族群關係，學校得聘請專長師資，

開設新住民語文課程（教育部，2014：12）。

夏曉鵑（2014）擔任 12 年國民基本教育新住民語文課綱研編小

組召集人，指出將新住民母語納入國教課綱可以使新住民與移工感受

他們是臺灣的親人，覺得被公平對待。新住民語文課綱的目標扣聯了
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新住民語文與國家經濟發展，認為臺灣對外的經濟發展需要重視東南

亞國家，因此將新住民語言的學習作為培育國家語言溝通與商務貿易

人才，認為有益於國家在東南亞經濟市場的發展。

三、探究議題

教育部擬定的新住民語言政策，目的在於實踐社會多元文化的

理想，同時藉由培育國家多語人才，創造未來臺灣在東南亞市場的優

勢。不過教育部的新住民語言政策的論述有兩項議題值得探究：

（一）由上而下的母語政策未能反映重要關係人的意見

教育部之所以辦理火炬計畫母語傳承課程，是因為希望培養新住

民家庭子女可以說父或母親東南亞母語的能力、同時讓新住民子女可

以認同（父）母國文化，其對象主要應該是針對跨國婚姻家庭中的二

代。然而，新住民母語政策的關係人，包含學習者與其父母，在國家

語言政策制定的過程能否有表意權？新住民家庭的家長是否認為學習

東南亞母語的目的為增加子女文化認同？或者他們是否同樣也認為讓

自己子女學習新住民語言未來可以有利於他們在東南亞國家的工作發

展？此為本文要處理的第一個研究問題。

（二）是「母語」？還是「第二外語」？

火炬計畫明確推動「母語」傳承課程、而非「第二外語」，自然

課程開設的用意應該是以新住民家庭子女為對象，而非對東南亞語言

有興趣者。然實際上，母語傳承課程無法僅限東南亞跨國婚姻家庭子

女才能學習，因為如此對於新住民子女無異是一種「標籤化」。當新

住民語言課程需要擴及非跨國婚姻家庭的學童，東南亞語言的定位即

非「母語」，而是「第二外語」。

再者，新住民家庭子女雖然來自跨國婚姻家庭，父親或母親一方

為外籍人士，但他們出生即在臺灣家庭，是以國語為官方語言，臺語、

客語等為家庭溝通語言的環境。「母語」指的是移民母親的語言，但

並非「跨國婚姻家庭的語言」，若此語言甚少在家庭中被使用，跨國

婚姻家庭子女面對的語言衝突反而更大 （Yeh, Ho, & Chen, 2014）。

絕大多數的新住民家庭並非以「東南亞語言」為家庭中日常溝通的工

具。新住民家庭成員主要溝通仍以國語和臺語（客語）為主，東南亞
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語在家庭中的重要性和溝通頻繁度與臺語或客語有很大的差異。新住

民語言也不符合「母語」的特質 在家庭中自然而然習得的語言。

因此將新住民語言層級拉高到與臺語、客語，並列「本土語言」，仍

須更多論述。

貳、母語學習與語言政策

一、家庭中母語學習

Fishman（2001）指出，母語（heritage language）一詞在美國可

能包含移民者的語言、原住民語言、以及群居者的語言，上述不同

語言類別各自擁有其獨特的歷史、社會、語言學、和人口的特質。

Carreira（2004）提出要區辨母語學習者（heritage language learner, 
HLL），最明顯即將母語學習者與第一語言學習者（first-language 
learners, L1Ls）和第二外語（second-language learners, SLLs）比較。

母語學習者與第二外語學習者的主要差別在於母語學習者與母語或母

文化（heritage culture）有家庭背景的關聯，母語使用者不像第一語言

的使用者，這些母語使用者缺少機會可以接觸或暴露在足夠的母語和

母文化的環境下，同時因為接觸母文化的頻率不如第一語言使用者，

所以他們的文化和族群認同、以及語言溝通的需求常常無法在情境中

獲得滿足。

Carreira（2004）依據「母語」的相對重要性，提出三種類別：

學習者在母語社群中的位置、學習者透過他的家庭環境和母語或者母

文化的個人關聯強度、以及學習者對母語的熟悉程度。新住民家庭

子女雖然來自臺灣與東南亞的跨國婚姻家庭，不過母文化（東南亞

文化）在家庭中並非主流文化，同時新住民家庭子女對東南亞語言和

文化的熟悉程度都不高。Van Deusen-Scholl（2003）提出「擁有母語

學習動機的學習者」（learner with a heritage motivation）一詞，足以

描述臺灣新住民子女的現況，Van Deusen-Scholl 認為，學習者覺察他

們與母文化有相當程度的關聯性，或擁有某些程度的語言熟悉度，或
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者透過家庭互動有強烈的文化關聯性。例如，新住民家庭子女學習東

南亞文化中過年的習俗、祝賀新年的用語，當他們回到移民家長母國

時，便可以很快理解當地特殊的過年文化，甚至以母語向長輩拜年。

研究者認為將新住民子女的「母語」類同國外移民家庭中使用的語言

並不妥，新住民子女自己是「第一語言」（國語）的使用者，新住民

子女在家庭中可能兼雜使用臺語或客語，這些語言都是新住民子女的

「母語」。新住民子女與其他本籍子女唯一不同之處在於：新住民子

女擁有與母親語言和文化的強烈關連，這些文化和語言的關聯性，恰

足以定義新住民子女為「具有學習母語動機的學習者」。

二、國家的語言政策

因應全球化跨國移動的潮流，許多國家同樣也面臨跨國婚姻或移

民家庭等問題（OECD, 2014）。跨國婚姻或移民家庭產生雙語與雙文

化的家庭，母語或母文化的傳承代表移民家長對於母國之情感因素的

連結和遞移（Barkhuizen, 2006）。但是家庭中的雙語互動和溝通模式

未必對等，取決於家庭成員的權力關係、學習者與社會文化環境互動

的歷程、及社會環境是否允許或開放多元語言（Zhang, 2012）。

不論火炬計畫的母語傳承課程或教育部 12 年國民基本教育新住

民語言課程綱要，國家語言政策的制定應該反映利益關係者的觀點，

而非從上而下的政策規劃，或者基於「尊重多元文化」的空泛意識形

態。國家在制定移民政策時，應參採移民者的看法和意見，而非從國

家的角度，強迫移民者遵從（Lee, 2011）。因此，國家在策劃與移民

相關的政策時，應具有移民者的民意基礎。移民者擁有多語言的優

勢，但也可能因為移民者的社會不利因素，使得他們因為語言而造成

就業和就學的不利條件（Heath, Rohton, & Kilpi, 2008）。社會過度強

調保留種族多元性，反而成為移民融入當地社會的阻礙（Ersanille & 
Koopmans, 2011）。移民家庭期待下一代可以儘速融入當地社會，使

其子代未來可以積極參與勞動市場，因此，移民家庭對子女的期待可

能面臨「保留母文化和母國語言」或者「選擇融入當地生活」兩者的

衝突（Hohne & Koopmans, 2010）。
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參、研究方法

為了解新住民家庭中政策利益關係者對於母語學習的看法以及影

響新住民家庭子女學習母語的家庭和學校環境支持，研究者採問卷調

查以量化研究進行。問卷包含學生問卷、父親問卷、與新住民母親問

卷三份。本籍父親家長問卷為繁體中文、越南籍母親的問卷則以父親

問卷翻譯成越南文版。學生問卷包含：基本資料、學生學習母語的個

人動機、家庭支持環境、以及學校支持環境四項。家長問卷則包含：

基本資料、語言學習的情況（包含 6 題：語言的重要程度、家庭的語

言學習教材、讓子女學習母語課程的原因、子女的越南語能力、家長

的語言能力）、家長對語言學習性的評估量表（共 20 題，比較國語

和越南語、以及國語和英語的相對重要性）。

研究者僅以越南籍新住民家庭為研究對象，主要原因為開設的

母語傳承課程有九成以上為越南語課程；其次，越南籍新住民家長就

讀國小的子女數占多數，103 學年度新住民家庭子女就讀國小人數為

146,877 人，扣除大陸籍新住民家庭子女 55,527 人之後，越南籍新住

民家庭子女（62,516 人）占 68%（教育部統計處，2015）。本研究以

新住民國籍以及母語傳承課程占多數的越南籍新住民和越南語為調查

範圍，同時問卷也是以新住民家庭使用較多的臺語為調查範圍，可能

遺漏印尼語、泰語等新住民語言，以及客語、原住民語等本土語言，

研究結果僅能作為解釋使用臺語和越南語的新住民家庭狀況，無法推

論至其他型態的新住民家庭，此為本研究之限制。

家長對語言學習重要性的評估量表，以 KMO 與 Bartlett 球形

檢定結果，KMO=.947，顯示量表具有良好效度。信度分析結果，

Cronbach’s α 值為 .967，表示此量表的內部一致性信度極高，為可使

用之良好工具。

研究者以火炬計畫學校、且開設越南語母語課程，問卷施測對象

為國小四到六年級學童，父親為本籍、母親為越南籍之新住民家庭子

女為本研究之母體。選擇四到六年級學童的主要原因是他們較能理解

問卷內容。研究者無法涵蓋所有東南亞母語課程，因此本研究僅以新
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住民家庭中就讀國中小學生人數最多的越南語為討論範圍，同時越南

語也是母語傳承課程中開設最多的新住民語言課程。多數新住民家庭

為父親本籍、母親東南亞籍，本研究只探討最多數的家庭型態。父親

為東南亞籍、母親為本籍之跨國婚姻家庭類型可能因為婚姻中的權力

關係，影響新住民家庭中的語言溝通模式（Yeh & Ho, 2015），本研

究不予討論。

研究者首先依照火炬計畫學校的分類，分為雙北金馬區、基宜花

區、桃竹苗區、中彰投區、雲嘉南區、高屏澎東區等六區。依照各區

參與火炬計畫的學生數分配抽樣樣本數（見表 1）。其次採分層隨機

抽樣，抽取火炬計畫學校，並排列抽取順序，抽取的學校則採四到六

年級全部施測，直到該區樣本數滿足為止。學生問卷在課堂上填寫，

家長問卷則由學生帶回給家長（父親和母親各一份）分別填寫完之

後，交回給班級教師。學生、父親、和母親問卷全數繳回始採計為有

效問卷。

表 1

火炬計畫各縣市問卷發放數

區域 包含縣市
火炬計畫

學生數

預計抽

樣數
比例 有效樣本數

雙北金馬區
臺北市、新北市、

連江縣、金門縣
18,578 95 19% 85

基宜花區
基隆市、宜蘭縣、

花蓮縣
2,432 13 2.5% 12

桃竹苗區
桃園縣、新竹市、

新竹縣、苗栗縣
8,630 44 8.8% 39

中彰投區
臺中市、彰化縣、

南投縣
23,361 119 23.8% 106

雲嘉南區
雲林縣、嘉義市、

嘉義縣、臺南市
35,682 182 36.4% 162

高屏澎東區
高雄市、屏東縣

臺東縣、澎湖縣
9,278 47 9% 42

合計 97,961 500 - 446
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本研究以 2013 年全國參與火炬計畫越南語母語學習的國小四、

五、六年級新住民子女為研究資料蒐集的對象，並同時以受訪學生的

父親和母親（移民家長）為家長問卷受訪者。預計發放問卷數為 500
組（包含一位學童、本籍父親、和越南籍母親 3 份），扣除填答未完

整的問卷（包含學童或家長一方未填答），實際有效問卷數共 446 組

（表 1），問卷回收率為 89.2%。

受訪的新住民學童家長，父親的教育程度以高中職（39%）和國

（初）中（35%）最多，越南籍母親的教育程度則以國（初）中（51%）

最多，其次為國小（24%）和高中職（20%）學歷（表 2）。

表 2

受訪新住民家庭學童父母的教育程度次數百分比

國小 國（初）中 高中職 專科 大學 研究所

父親 74（16%） 155（35%） 174（39%） 31（7%） 12（3%） 0

母親 106（24%） 229（51%） 90（20%） 5（1%） 12（3%） 4（1%）

受訪的新住民家庭為小家庭的比例占一半（n=228, 51%）、其次

為和爺爺奶奶同住的折衷家庭（n=207, 46%），和外公外婆共同居住

的僅占 2%。新住民家庭收入以月收入 2-5 萬元居多（n=236, 53%），

其次為 2 萬元以下（n=116, 26%）。

為了解新住民家庭成員平常使用越南語的情況，問卷基本資料詢

問了本國籍父親和越南籍母親「會講越南語的朋友人數」，新住民家

庭的本籍父親擁有會說越南語的朋友平均數為 2.1 人，比較新住民家

庭的越南籍母親，平均人數則達 6.2 人（表 3）。約有 1/3 的本籍父

親完全沒有會說越南語的朋友。

表 3

新住民家長的越南語朋友人數

完全沒有 1-3 位 4-6 位 7-9 位 10 位以上

父親 216（48%） 150（34%） 27（6%） 2（0.4%） 46（10%）

母親 43（10%） 106（24%） 68（15%） 39（9%） 190（42%）
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受訪學生中，三個年級學生平均分配，四年級 152 人（34%）、

五年級學生 162 人（36%）、六年級學生 132 人（30%）。其中男生

243 人（54%）、女生 203 人（46%）。由於受訪樣本均為火炬計畫

學校的新住民家庭學童，也參加母語傳承課程。其中以參加一學期的

學生居多，347 人（78%），有 18% 的學童參加母語課程的時間為半

年到一年。近七成（68%）的學童每週上一堂母語課。

本研究 ' 將回收之有效問卷進行編碼與除錯，並以 SPSS 套裝統

計軟體進行描述統計分析，個人母語學習動機、家庭支持、學校支持

三個構面的 Pearson r 相關分析；本籍父親與越南籍母親對於子女學

習越南語和英語重視程度的相關性分析。

肆、新住民家庭對母語學習的觀點分
析

研究者提出兩個辯證的問題：由上而下的母語政策應反映重要關

係人的意見，研究者依據問卷結果分析家長希望子女學習越南語的目

的。其次，越南語對新住民家庭是「母語」或「第二外語」？研究者

則依據家庭可以使用的語言資源、使用越南語的情形，用以說明在新

住民家庭中越南語的位階。

一、新住民家庭中本籍與移民家長對於母語學習的看法

（一）家庭提供的語言資源

新住民家庭的本籍父親買中文字典給子女的人數量最多

（32.9%）、其次約有 17.5% 的本籍父親表示沒有買過任何語言相

關圖書。多數新住民家庭的越南媽媽未提供子女任何語言學習資源

（26%），如果有的話，僅有 23.1% 的人買過中文繪本、英文 CD
（18.9%）、或中文字典（18.5%）。越南母親買越南語繪本或圖書的

比例略高（9.8%），至於其他越南語的學習資源更是少之又少（表4）。



64 國民教育新視野：借鑑、蛻變與創新

表 4

新住民家庭提供子女的語言學習資源

語言資源 本籍父親 越南母親

沒有買過 143（17.5%） 193（26%）

中文繪本 / 圖書 121（17.9%） 127（23.1%）

中文 CD 或光碟 91（13.5%） 47（8.5%）

中文字典 222（32.9%） 102（18.5%）

英文繪本 / 圖書 50（7.4%） 66（12%）

英文 CD 或光碟 103（15.3%） 103（18.7%）

英文字典 59（8.8%） 39（7.1%）

越南語繪本 / 圖書 20（3.0%） 54（9.8%）

越南語 CD 或光碟 8（1.2%） 12（2.2%）

小計 674（100%） 550（100%）

（二）新住民家庭使用越南語的情形

語言使用的頻繁程度來看，新住民家庭甚少使用越南語作為溝通

工具。本籍父親在家庭中使用國語和臺語的比例為 75.3%，越南籍母

親使用國語和臺語的比例更高達 89%。本籍父親在家庭中會使用越南

語的比例為 1.6%，越南籍母親在家使用越南語的比例也僅有 2.8%。

由此觀之，越南語在家庭中的使用並不普遍，與「國語」或「臺語」

相較，明顯偏低。

新住民家庭本籍父親與越南母親對語言的重要性評估如表 5，其

中顯示新住民家長對於子女學習語言的重要性，六成的本國籍父親和

七成的越南籍母親均認為子女學習國語是最重要的，第二重要的語言

是臺語，第三重要的語言則是英語，越南語則是新住民家庭認為重要

順位最後的語言。
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表 5

新住民家庭對語言重要性的評估

國語 第一順位 第二順位 第三順位 第四順位

本籍父親 268（60%） 94（24%） 28（6%） 17（4%）

越南籍母親 311（70%） 32（7%） 11（2%） 11（2%）

臺語 第一順位 第二順位 第三順位 第四順位

本籍父親 68（15%） 183（41%） 106（24%） 47（11%）

越南籍母親 75（17%） 208（46%） 53（12%） 42（9%）

英語 第一順位 第二順位 第三順位 第四順位

本籍父親 103（23%） 91（20%） 168（38%） 48（11%）

越南籍母親 36（8%） 85（19%） 207（46%） 24（5%）

越南語 第一順位 第二順位 第三順位 第四順位

本籍父親 7（1%） 31（7%） 77（7%） 246（55%）

越南籍母親 12（3%） 29（6%） 63（14%） 234（2%）

研究者以學習國語為比較基準，請家長分別評估學習英語與學

習國語、以及學習越南語和學習國語的重要性。英語和越南語的問

項分別有 10 題，包含：「我認為在家中與孩子用越南語溝通是必要

的」、「我認為同時說國語及越南語容易造成孩子混淆」等題。研究

結果顯示，本籍父親對於子女學習英語的重視程度（χ=33.6）略高

於學習越南語（χ=32.8），越南籍母親對於子女學習英語的重視程

度（χ=33.7）同樣也略高於學習越南語（χ=32.4）。新住民家庭的

父母親對於語言的重要程度看法一致。以 Spearman’s rho 係數檢定本

籍父親和越南籍母親對於語言重視程度的相關性，父親與母親對越南

語（p <.001）和英語（p <.001）的重視程度達顯著相關，顯示新住民

家庭的父母親對子女學習語言的重視程度相當一致，同時新住民家庭

並未特別強調子女必須學習越南語。

二、新住民子女學習東南亞母語的原因  
研究者分析新住民家庭的本籍父親和越南籍母親對於子女參加學



66 國民教育新視野：借鑑、蛻變與創新

校母語傳承課程的原因後發現，新住民家庭對於子女參加母語傳承課

程學習越南語的主要原因是將越南語視為與家人溝通的工具，或者希

望子女學會講媽媽的語言。新住民家庭將越南語視為家庭成員溝通的

目的遠超過政策所宣示的增加新住民子女未來到東南亞工作等工具性

目的。越南籍母親希望小孩學會媽媽語言的比例（53%）高於本籍父

親（36%），越南籍母親認為子女學會母親語言是一種情感的聯繫，

但本籍父親並未有同樣明顯的感受（表 6）。

表 6

新住民家庭子女參加學校母語傳承課程的原因 

項目 本籍父親 越南籍母親

學校規定 89（20%） 102（23%）

小孩想要參加 97（22%） 92（21%）

希望小孩學會媽媽的語言 163（36%） 238（53%）

小孩可以和越南家人溝通 184（41%） 166（37%）

希望小孩增加未來工作競爭力 103（23%） 110（25%）

小孩可以多一樣興趣 85（19%） 69（15%）

小孩應該懂得媽媽的文化 97（22%） 89（20%）

伍、對我國新住民母語政策之建議

本研究提出兩項新住民母語政策的議題：第一，新住民母語應該

適度反映關係人的意見，並加入新住民母語政策的論述；第二，新住

民母語政策應定位為「母語」或是「第二外語」？調查結果顯示，多

數新住民家庭的家長提供的越南語語言學習資源非常少，此外，新住

民家庭中也以使用國語和臺語為主，真正使用越南語的比例不到 3%。

新住民家長皆希望子女先學會國語、臺語、和英語，越南語的順位則

是最末。在國語和英語、國語和越南語的相對重要性評估，本籍父親

和越南籍母親均認為英語的重要性大於越南語。依據上述調查結果，

研究者提出下列建議，提供政府研議新住民母語政策之參考：
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一、新住民語言列入國家語言政策仍需思辨政策目標

東南亞新住民家庭使用母語與臺語和國語的使用頻繁度並不對

等，新住民家庭日常溝通與使用的語言常以國語和臺語為主，甚少以

新住民語言為日常對話的一部分。研究者肯定新住民語言列入本土語

言在宣示尊重多元文化和族群差異的重要意義，但是研究者仍要指

出，以「尊重多元文化」或「培育東南亞經貿人才」兩項理由，不足

以成為政府推動新住民語言政策的目標。

研究結果指出，多數新住民家庭希望子女學習母語的用意並非

是工具性目的 認為子女未來可以到東南亞就業、或者泛政治意識

形態地認為子女學習東南亞母語就是對母親文化的尊重和認同，因為

即使是新住民子女學會了新住民語言，與母語政策強調「尊重多元文

化」的目標未必一致，而且語言的學習並不等同尊重多元文化。相反

地，從此研究結論發現，新住民家庭鼓勵子女學習新住民語言主要為

了與家人溝通。因此政府在新住民語言政策的論述的確需要修正。

二、新住民語言的定位是因應不同學習對象的「語言」
而非「母語」

新住民語的位階定位是「母語」或「第二外語」？應該視學習對

象而有不同目標，雖然新住民家庭子女的人數占有一定比例，但新住

民母語並非等同於臺語、客語、和原住民語等本土語言。因為其他本

土語言包含臺語和客語都有相當的使用人數，或者上述本土語言與當

地社區文化或族群文化有密切而頻繁的結合。但新住民母語除了外籍

配偶以外，即使是新住民家庭子女也較少在家庭中使用東南亞語言。

文化的層面也是如此，即使是臺灣的新住民家庭，仍以臺灣的主流語

言和文化為主，新住民文化的諸多層面（如：越南過年的長粽或方粽）

並不多見。因此，新住民語言的位階很難等同於「本土語言」。雖然

新住民家庭子女在家庭中有機會可以接觸東南亞語言或母國文化，但

從本研究調查結果顯示，新住民家庭使用東南亞語言進行溝通者不到

3%。新住民家庭學前幼兒學習東南亞母語的經驗，更像是學習第二

外語，而非「母語」（葉郁菁，2014）。
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新住民母語的學習者可能來自新住民家庭（甚或包含新住民子女

以外的其他家人）、也可能包含 67% 以外的非新住民家庭學習者。

當新住民母語被界定是「母語」時，學習對象未免過於狹隘和侷限，

甚至有可能隱含「標籤化」的意涵，但當它非「母語」而是「東南亞

語言」或「新住民語言」時，學習者即可包含所有「擁有母語學習動

機的學習者」（Van Deusen Scholl, 2003），學習者可以覺察東南亞文

化與自己文化的關聯性，擁有某些程度的東南亞語言熟悉度，並可以

透過家庭和社區互動，對東南亞文化產生關聯性。

三、新住民母語依據學習者對母語需求的類型訂定教
學目標

新住民語言政策既適合新住民家庭子女與其他一般的學習者，兩

者的學習環境條件並不相同，訂定的教學目標和教學者使用的策略也

應有所不同。新住民家庭子女學習新住民語言的主要目的是可以與家

人溝通、互動，從家庭中營造一個自然互動的語言情境，而其他一般

的學習者，則是從第二外語的角度來看，主要是增加一種語言能力。

研究者建議，新住民語言政策應該針對新住民子女和以東南亞語言為

第二外語的學習者這兩種學習群體設定不同的教學目標。兩者的共同

目標可以是「從新住民語言學習中認識和理解不同文化的差異，進而

尊重多元」。但是新住民子女學習新住民語的目標可以是「與家人溝

通」、「產生自己與新住民家長社群的關聯」、進而「積極參與使用

新住民語的社群、並認同自己也是團體成員的一部分」。

Carreira（2004）建議，對於與母語和母文化有密切互動關係的

雙語者，可以協助建立與外在情境一致的語言和文化技巧，使他們了

解教室以外情境中，母語如何使用。新住民子女是最為接近母語的

社群，因為家庭中即有可以互為對話的移民家長，新住民子女的母

語學習可以以認識母語和母文化為教學目標，提供生活化的語言對話

和練習，透過日常對話，使新住民語言成為家庭中的另一種溝通工

具，提高學習者對新住民母語的熟悉程度。此外，針對以新住民語

言為第二外語的學習者，則是培養學習者對於新住民語言的文化知

識了解、以及未來運用新住民語言的能力，逐步達到下列美國 21 世



69臺灣新住民母語政策之省思　葉郁菁

紀外語學習的目標，包含：溝通（communication）、文化（理解）

（culture）、關聯（connections）、比較（comparisons）、和社區（參

與）（communities）（張金蘭，2010）。對於非新住民家庭的第二外

語學習者，他們學習新住民語言，可以與使用新住民語的社群溝通、

了解新住民文化，對不同的語言和文化產生關聯和比較，同時也培養

他們積極接觸使用新住民語的社群。

儘管教育部已經將新住民語言列入十二年國民教育課程綱要，除

非新住民家長將母語落實成為家庭日常使用的語言，否則學校每週僅

有 1 小時的母語課程，不論對新住民子女學習母語的傳承，或者非新

住民家庭子女視為第二外語的學習，東南亞母語課程能否培養學生成

為東南亞經貿人才，仍有待考驗，且目前只規劃到第三階段，中學之

後若無法在大學課程繼續銜接，很可能東南亞母語學習也會面臨斷層

的問題。如何透過非正式課程使得新住民語言的學習得以延續，學校

以外家庭的非正式課程顯然比學校中的 1 小時本土語言 / 新住民語言

更為重要（葉郁菁、溫明麗，2013）。
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英國與臺灣中等教育
改革芻議

翁福元 *　鍾明倫 **

摘要

世界主要國家國民教育發展的共同特徵，均具有「普遍、非強迫、

確保品質、定額補助」的性質，並以之作為延長國民教育年限，提升

國民素質及國家競爭力之教育改革目標。臺灣和英國在中等教育改革

的背景有相同性，亦存在殊異性：相同性指中等教育的改革都面向均

等與免費，殊異性主要因為英國屬福利國家，中等教育遂被視為福利

制度的一部份，反觀臺灣雖然走向免學費的中等教育，但是中等教育

仍然非屬於社會系統的一部份，理由為，一般福利國家是以「全民就

業」或是國家介入「社會保障」與「社會服務」的程度，作為基本衡

量的指標，若以整體臺灣政府的「財政資源分配」與「政治意識形態」

來說，教育僅是「人力資本」（human capital）的投資，或政治的產

物，並非就業保障，教育與就業是切割的。十二年國民基本教育政策

引發的爭議和質疑頗多，尤其「國中會考制度」與「入學差額比序」

為甚。本文比較當前臺灣和英國中等教育的脈絡與政策發展，並從教

育機會均等與社會正義觀點，評析臺灣中等教育改革；最後歸納「階

級流動」或「階級停滯」的爭議、「學術課程」與「技職課程」的選

擇、「舒緩升學壓力」或「提高升學壓力」三個中等教育改革之矛盾。

此三個矛盾都集中在學術資源的分配、考試制度的公平性、課程的社

會價值，這些矛盾也都具體地指出：如何在教育理想與社會實際中找

到符合臺灣脈絡的中等教育的實踐，將是改革成功的關鍵。

關鍵詞：十二年國民基本教育、中等教育改革、國中會考、差額比序
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A Study of Secondary Education 
Reform both in England and Taiwan

Fwu Yuan Weng*　Ming Lun Chung**

Abstract

The basic notions of secondary education reform include “universality”, 
“non-compulsion”, “quality control” and “fixed amount government 
subsidy” to ensure the ideal citizen quality and national competitiveness 
have been drawn attention both in UK and taiwan. The “Dakar framework 
for action” proposed by UNESCO claims that education is undoubtedly 
a basic human right for every citizen seen as a means of boosting the 
globalized development with reference to political, cultural and economic 
sectors.  England has insisted on the principles of “equity of educational 
opportunity” and “education as a part of social welfare”. The notion 
“education as a great equalizer” is a growing consensus. Although free 
and equal accessibility is the principle adopted both in UK and in Taiwan, 
secondary education in Taiwan, unlike that in UK, is not a part of the 
social welfare system. The major concern and disputes of the public are on 
the new policies of “comprehensive assessment program for junior high 
school students” and “rank ordering of over-quota applicants”. The aims 
of this article are to discuss and compare the educational contexts and 
secondary education reform policies in UK and in Taiwan. Three points of 
conflicts are generalized: social mobility vs. social stagnation, academic 
orientation vs. vocational orientation, and minimized academic pressure 
vs. intensified academic competition. 

Keywords: 12-year basic education policy, secondary education reform, 
academic test for junior high school students, examinations-
free entrance competition
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壹、前言

目前世界主要發達國家國民教育發展的共同特徵是以「普遍、

非強迫、確保品質、定額補助」的性質，延長國民教育年限，來確保

並提升國民素質及國家競爭力（教育部，2012）。聯合國教科文組織

於 2000 年《達喀爾行動綱領》（The Dakar Framework for Action）揭

櫫（UNESCO, 2000：3）：「教育是一項基本人權，也是參與 21 世

紀迅速全球化的社會與經濟必不可少的手段。」菁英教育觀已向全

民教育觀讓位；而教育發展軌跡也由「基礎教育全民化」轉為「中等

教育全民化」（陳益興，2012）。因此，推動中等教育全民化、延

長中等教育年限，已成為世界各國提升國民教育素質，改變國家體質

的重要機制。臺灣和英國在中等教育的改革的背景具有相同性，亦

有殊異性：相同性指中等教育的改革都逐漸面向均等與免費的義務

教育；臺灣中等教育改革受到英國諸多改革法案與報告書的影響。

例如：臺灣的教育優先區計畫（educational priority area, EPA）受到

《普勞頓報告書（Plowden Report）》之影響（鄭勝耀、黃瀞瑩，

2014）；再者，臺灣綜合高中之發展也間接受到 1965 年英國綜合中

學（comprehensive school）改革之影響（林靜秋，2001）。殊異性主

要是英國屬於「福利國家」（welfare state），特別是在二○至六○年

代中等教育相關的報告書發表，包括1924年的《郝鐸報告書》（Hadow 
Report）、1938 年的《史賓塞報告書》（Spens Report）、1943 年的

《諾伍德報告書》（Norwood Report）、1967 年的《普勞頓報告書》

(Plowden Report）等的中等教育改革，定位中等教育為福利制度的一

環（Tomlinson, 2005）。臺灣不屬於福利國家，故教育改革未能有效

與社會福利制度扣連，教育仍然是政治結構中的一部份，政治凌駕教

育發展也成為教改批判的重點之一。例如：四一○教改運動的訴求便

是對抗國家政治結構對於教育制度的綑綁（Chou & Ching, 2012）。

本文主要比較臺灣和英國中等教育的政策發展，並從教育機會均等與

社會正義之觀點，評析臺灣中等教育改革之發展。 
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貳、臺灣與英國中等教育改革之意義
與內涵

一、英國當前中等教育之意義與內涵

英國教育報告書宣稱英國將致力於創造一個世界頂級的國家教育

系統，並使年輕人和兒童有相同的受教機會，也強調致力於促進社會

流動，使畢業生具有面對不同挑戰的競爭力（International Bureau of 
Education-UNESCO, 2012）。英國教育部提出五項中期目標：提高教

育的成就、縮小貧富的差距、改革教育系統、支持所有孩童與青年（特

別是社經弱勢的學生）、改善教育部門的效率與效能（International 
Bureau of Education-UNESCO, 2012）。可見，其內涵仍圍繞在「教

育機會的均等」與「階級流動」的議題，並將中等教育的發展與社會

改革（社會福利制度）扣連在一起；但是，從實際的教育運作來說，

英國中等教育階層化現象非常明顯，欲透過中等教育制度促進階級流

動，消弭階級鴻溝的目標有限（ESRC, 2006）。 

二、臺灣十二年國民基本教育之意涵

根據國內政府相關文件顯示，2014 年實施的「十二年國民基本

教育實施計畫」主要立基於九年國民教育，並依據五大理念，推動

十二年國民基本教育（行政院，2010：5）：「（一）有教無類：高

級中等教育階段是以全體 15 歲以上的國民為對象，不分種族、性別、

階級、社經條件、地區等，教育機會一律均等；（二）因材施教：面

對不同智能、性向及興趣的學生，設置不同性質與類型的學校，透過

不同的課程與分組教學方式施教；（三）適性揚才：透過適性輔導，

引導學生瞭解自我的性向與興趣，以及社會職場和就業結構的基本型

態；（四）多元進路：發展學生的多元智能、性向及興趣，進而找到

適合自己的進路，以便繼續升學或順利就業；及（五）優質銜接：高

級中等教育一方面要與國民中學教育銜接，使其正常教學及五育均衡

發展；另一方面也藉由高中職學校的均優質化，均衡城鄉教育資源，
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使全國都有優質的教育環境，使學生有能力繼續升學或進入職場就

業，並能終身學習。」十二年國教的理念融合東西的教育哲學觀，即

西方強調「適性多元將發展」與「優質教育系統」之個人主義的價值

觀，東方強調「有教無類」與「因材施教」之儒家文化，兼具教育哲

學的基礎與教育實踐的意義。

參、英國中等教育改革法案之分析

一、英國教育法案與中等教育改革

英國教育系統主要確立於 1996 年的《教育法案》（Education 
Act），其界定初等、中等與繼續教育的學制架構，並說明義務教

育的原則（HMSO, 1996）。依據 1996 年《教育法案》（HMSO, 
1996），中等教育主要為 11 歲至 19 歲的學生所設計，而進修教育

（further education）指義務教育（16 歲）之後的學校教育，1996 年

《教育法案》也將高等教育的課程排除，但是將成人繼續教育的課程

納入。英國中等教育提供學生免費的教育至 19 歲，中等教育主要包

括第三階段（key stage 3）和第四階段（key stage 4）及後義務階段，

第三階段主要是七年級至九年級，年齡大約為 11 歲至 14 歲，而第四

階段又稱為後期中等教育階段，主要是十年級和十一年級，學生大約

為 14 歲至 16 歲。第三階段和第四階段將提供國定的一般性與學術性

的課程，第四階段和後義務教育階段（學生多半在 16 歲至未滿 19 歲

之間）將提供需要資格認證的一般性與職業性課程；後義務教育課程

（post compulsory）的課程主要由中學提供，也有若干後義務教育階

段的課程由擴充教育學院（sixth form college）提供，大約是 16 歲至

19 歲，第六學級學院主要附設於中等教育機構內，提供高等教育入學

前之進階的學術課程（例如：普通教育高級程度證書）與職業課程（例

如：商業與工程教育證書）。繼續教育也為 16 至 19 歲青年以及年紀

較長的學習者提供成人課程。

1998 年，《 學 校 標 準 與 架 構 法 案 》（School Standard and 
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Framework Act）更清楚地建立初等和中等教育的合法性架構（HMSO, 
1998），這個法案也被修正和補充，納入 2002 年、2005 年和 2011
年的《教育法案》（Education Act）之中（International Bureau of 
Education, 2012）。2002 年的《教育法案》主要適用於英格蘭和威爾

斯地區，並標誌第一階段到第三階段（key stage 1 to key stage 3）與

第四階段（key stage 4）的差異，使得第四階段的學生有更多學習的

彈性。。這個法案也促使學校提供學生更多社區服務的機會（HMSO, 
2002）；2002 年的《教育法案》第六部分 76-96 條，特別提到課程改

革，法案也積極回應 1996 年的《教育改革法案》第 10 條，直接授權

給威爾斯官員（Welsh Ministers）檢視地方的課程，並提供合適的課

程，支持兒童學習威爾斯語（HMSO, 2002）；2005 年的《教育法案》

也適用於威爾斯地區，強化學校的績效責任制度，具體的提供學校督

導、兒童臨時保母制度（child minding）、托兒所、生涯規劃服務、

教職員的訓練課程（HMSO, 2005）；2011 年的《教育法案》將 2010
年的《學校白皮書方案》（The importance of teaching）納入，重要的

變革包括：優良的行為與規範、精準的績效制度、專業者的自主、公

平地使用資源，也改變督察的架構，將學生的學習成就、教學品質、

行政的效能、學生的行為列為督學報告重點（HMSO, 2011）。

2000 年之後，英國中等教育改革的另外一項制度變革就是文憑

與認證制度的彈性化，政府將傳統文憑與職業認證文憑整合，包括：

中等教育普通證書考試（general certificate of secondary education，
以下簡稱 GCSE）和普通教育高級程度證書（The general certificate 
of education advanced level, 以下簡稱 A levels,）文憑（diplomas），

學 徒 制 度（apprenticeship）、 基 礎 學 習 課 程（foundation learning 
programmes）。文憑是一個新制度，主要結合理論與實務課程的認

證制度，有三個不同學位層級，第一個是基礎層級（foundatiton），

等於 5 個 GCSE 科目的認證，第二個是高階層級（higher）等於 7 個

GCSE 科目的認證，第三個是進階層級（advanced），等同於 3 個半

的 A-level 課程認證（International Bureau of Education, 2012）。直

到 2008/2009 改革前，學生在第三階段（大約 14 歲）結束時，將進

行國家課程的測驗，主要的學科為英文、數學和科學三科；2008 年
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十月，政府宣布廢除該項測驗，由教師的評量與例行性的學習成就報

告取代，教師對於學生在英文、數學和科學 3 個科目的評量也將送至

「標準與測驗中心」（Standards and Testing Agency）（International 
Bureau of Education, 2012）。

義務教育階段結束時，學生將接受外部機構的評量，這些機

構都是獨立運作，受到「英格蘭資格及考試辦公室」（Office of 
Qualifications and Examinations Regulation, Ofqual）的規範，最具代表

的就是 GCSE，主要認證 40 個學術科目及 9 個職業相關科目。後義

務教育階段最重要的測驗就是 A level，這是進入英國大學前的入學考

試，學生將在後義務教育階段機構或繼續教育機構選擇不同科目進行

學習，課程也將持續 2 年。一般學生將會在第一年的課程（advanced 
subsidiary level, 簡稱 AS Level）選 4 到 5 門課程，第二年將從 4 到 5
門課程中選擇 3 門課程進行學習，大部分的學生將選擇第二年的 3 門

課程作為大學入學前的測驗。但是，學生選擇的課程也將受到就讀學

校的限制，若學校無法提供學生有興趣的課程，學生可能會轉到其他

學校就讀（International Bureau of Education, 2012）。進修教育機構

也同樣提供全職或兼職學生實務性課程，擴充教育學院（sixth form 
college）也會提供學生學術性與技術性課程。另外，學生也可以參加

「國家技職證照」（National vocational qualifications, NVQs），此項

認證將有助於學生找到合適的工作（沈姍姍，2000）。2010 年十月

開始的「功能性技術認證」（Functional skills qualifications, FSQs）主

要包括實務性的技能，如英文、數學、資訊技術，這些能力被歸納為

有助於個人適應職場的生活，並和 A levels 及職業導向的訓練課程橫

向連結（International Bureau of Education, 2012）。若干相對獨立性的

認證也受到承認，例如：「商業與技術教育委員會」（Business and 
Technical Education Council）、「牛津劍橋與皇家藝術學會」（Oxford, 
Cambridge and Royal Society of Arts）等所設計的職業性課程，也提

供專業認證。這些外部性的認證也都在英格蘭、威爾斯與北愛爾蘭

授受許可，主要規範於「國家技職證照」（National qualifications 
framework, NQF），及「認證與學分架構」（Qualifications and credit 
framework, QCF）中（International Bureau of Education, 2012）。另外，
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1 英國羅素集團大學（The Russell Group）成立於 1994 年，由二十四所英國一流的研究

型大學組成，一般被稱為「英國的常春藤聯盟」，代表著英國最頂尖的大學。羅素集

團名稱的由來，是因為最初的二十所院校的校長，每年春季將固定於倫敦羅素廣場旁

的羅素飯店舉行研究經費大會而得名。

政府資助的學徒制度的學位認證也分成四個層級：第一層級，提供機

會給 14 歲到 16 歲的學徒，一週至少 2 天到工廠實習；第二層級，提

供課程給 16 歲至 18 歲的學徒，助其順利進入職場；第三層級，學徒

制是工作導向的訓練方案，並以「國家技職證照」為基礎；第四層級，

進階的學徒制是政府與企業間的伙伴關係，提供高品質技術導向的課

程方案，這個方案主要給 16 歲之後離開學校的學生，但也提供給在

職成人回到學校進行學習（International Bureau of Education, 2012）。

2009/2010 年的年度報告書中，「英格蘭資格及考試辦公室」

根據中等教育學生的學習效能指出，有 13% 的學生的表現「卓越」

（outstanding），有 36% 的學生表現「優良」（good），有 41% 的

學生「滿意」（satisfactory），有 11% 的學生表現「能力不足」

（inadequate）（Ofsted, 2010）。「英格蘭資格及考試辦公室」（Ofsted, 
2010）指出，中等教育提供清晰的目標，促使學生有效地獲得基本能

力（例如：算數、閱讀、資訊能力、學習技巧），中等教育的課程也

提供 14 歲到 19 歲學習成就低落的學生相關的技術課程。報告書也說

明課程的專業分工（specialism）是促進中等教育卓越發展的關鍵因素

（Ofsted, 2010）。根據 2012 年一月份英格蘭教育部（Department for 
Education）的統計資料，共有 323 萬 4,875 名學生在 3,268 所國家資

助的中等教育機構學習；另外，11 歲至 15 歲的學生有 23 萬 2,190 名，

16 歲至 19 歲的學生有 9 萬 345 人在獨立的教育機構註冊，中等教育

獨立機構總共有 2,420 所。其中，Iannelli 和 Klein（2013）的「教育

與社會階層化」（Education and social stratification）研究報告也明確

指出，獨立教育機構的學生主要來自英國中產階級，主要的課程也較

偏向學術性學科，幫助學生考取英國的名牌大學（例如：英國羅素集

團的大學 1）。國家資助中等教育階段學生中有 23.2% 是少數族裔學

生，12.9% 是母語非英語的學生（DfE, 2012）。從英國近年的研究報

告可以看出（例如：Iannelli  & Klein, 2013），英國中等教育的階層
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化非常明顯，中等教育雖屬於免費的國民教育，但是，中產階級仍然

深信，獨立教育機構（如英國的私立公學與文法學校）的教育品質與

升學表現明顯優於一般學區的公立學校，家長對於子女學校的選擇儼

然成為教育階層化的主要原因。

英國的中等教育改革之升學壓力很少成為辯論的議題，主要因為

獨立學校和一般公立綜合中學已經將學生分流，獨立學校主要幫助學

生考取英國名牌大學，一般公立學校系統主要協助學生學習基本技能

及適應職場生活。英國中等教育在後義務教育階段，進入擴充學院的

學生會積極準備 A level 的測驗，以進入理想的大學；相對而言，對

於學術較不感興趣的學生將會選擇技術性與實用性的課程，並取得認

證，這些認證將有助於日後職業選擇與職場競爭。

肆、臺灣中等教育改革發展脈絡與政
策內涵

自上個世紀八○年代起，受到國際教育改革潮流的衝擊，加上壓

力團體對臺灣整體教育制度與品質的期望，尤其對升學壓力的深惡痛

決，進行示威抗議活動，導致臺灣掀起一波波的教育改革浪潮（Chou 
& Ching, 2012）：首先組織行政院教育改革審議委員會，提出 5 冊《教

育改革諮議報告書》；接著進行中小學課程改革，提出九年一貫課程

政策；繼之，試辦教師專業發展評鑑。2014 年則正式啟動十二年國民

基本教育。「十二年國民基本教育」制度改革方案不僅延續著上個世

紀八○年代臺灣的教育改革，而且開啟了二十一世紀臺灣新一波的教

育改革。此一改革方案的範圍相當廣泛，除了學制改革外，尚包括課

程綱要、入學制度、校務評鑑、以及師資要求等。若上世紀臺灣行政

院教育改革審議委員會提出的教育改革建議是對臺灣整體教育制度的

革命性舉措，那麼，十二年國民基本教育政策則是對臺灣初級和高級

中等教育制度的全面性改革（教育部，2012b）。

1983 年是臺灣推動延長國民教育的關鍵年，臺灣開始辦理「延
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教班」，並規劃實施「延長以職業教育為主的國民教育計畫」；1989
年，積極研議延長國民教育為十二年之可行性，朝著自願入學；有選

擇性；及免學費等原則規劃；1997 年擴大推動第十年技藝教育，規劃

高職免試多元入學方案、高級中學多元入學方案；高中、五專、高職

自 2011 年起採多元入學方式；2003 年教育部在全國教育發展會議中

將規劃十二年國民教育列為討論議題，並達成「階段性推動十二年國

民基本教育」之結論與共識，2004 年籌組「推動十二年國民教育工

作圈」，積極進行推動十二年國民教育規劃工作，2005 年籌組十二

年國民基本教育專案小組，研擬十二年國教前置配套措施事項、規劃

決策機制、研擬實施方案、徵詢家長團體及教師團體之意見，形成共

識，俾利階段性推動；2006 年完成十二年國民基本教育規劃方案，開

始正式啟動十二年國民基本教育；2007 年 2 月 27 日行政院宣布 2007
年開始推動十二年國民基本教育，2009 年全面實施十二年國民基本教

育；2010 年九月，教育部召開第八次全國教育會議，延長國教年限為

該會議的重要討論項目之一，當時的行政院長吳敦義裁示；「十二年

國教坐而言的時代結束，要進入起而行階段」（教育部，2012：4）。

2011 年一月，馬英九總統於元旦文告中提出，啟動 12 年國教，並分

階段實施，2014 年高中職學生達全面免學費、大部分免試入學（教

育部，2012：5）；2011 年四月，教育部在中正紀念堂舉辦十二年國

教說明記者會提出「免試全國十五學區超額比序」以及「29 條配套方

案」；2011 年 9 月 20 日行政院核定十二年國民基本教育實施計畫，

十二年國民基本教育的相關規定陸續出爐，各縣市政府也開始配合政

策的推動，著手規畫十二年國民基本教育的相關配套措施。

2014 年八月起實施的十二年國民基本教育主要分兩階段，前 9
年為國民教育，依《國民教育法》及《強迫入學條例》規定辦理，對

象為 6 至 15 歲學齡之國民，主要內涵為普及、義務、強迫入學、免

學費、以政府辦理為原則、劃分學區免試入學、單一類型學校及施以

普通教育；後 3 年為高級中等教育，將推動制定《高級中等教育法》，

對象為 15 歲以上之國民，主要內涵為普及、自願非強迫入學、免學

費、公私立學校並行、免試為主、學校類型多元及普通與職業教育兼

顧。其主要涵義如下（行政院，2010：6-7）：
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第一，普及：針對 15 歲以上之國民，提供均等之教育機會。 
第二，自願非強迫入學：本階段將提供足夠且多元就學機會，

但尊重學生與家長的教育選擇及參與權，不強迫入學。受教育，是學

生的權利而非義務。

第三，免學費：本階段將免納學費，但仍須繳納雜費、代收

代付費及代辦費。

第四，公私立學校並行：本階段設立主體，採公立學校（國

立、直轄市立、縣市立）與私立學校並行。對於獲學費補助私立學校，

與公立學校之辦學需同受嚴格監督與評鑑，以確保教學正常與辦學品

質。

第五，免試為主：本階段國中畢業生七成五以上將採免入學

測驗方式升入高級中等學校（高中、高職或五專），但主管教育行政

機關得保留招生區內少部分名額，以供學校採特色招生方式，經考試

分發入學（採學科測驗）或甄選入學（採術科測驗）。

第六，學校類型多元：本階段實施機構，包括高中（含實驗

中學、完全中學、綜合高中）、高職、五專前三年、特殊學校及進修

學校，另允許辦理非學校型態實驗教育。

第七，普通與職業教育兼顧：十二年國民基本教育重視以學

生中心的教學，高級中等教育階段將提供國中畢業生依其性向、能力

和興趣，升入普通高中、職業學校或五專之分流選擇，並分別施予適

性的課程和教學，以使每個學生潛能都能獲得開展。

上述內涵一方面是教育部對推動十二年國民基本教育實施原則的

宣示，並作為各縣市政府教育局推動十二年國民基本教育的基本方針

與依據，俾讓社會大眾進一步了解此一方案。自從 2007 年，教育行

政當局宣布於 2014 年實施十二年國民基本教育方案（簡稱十二年國

教）以來，引起相當大的爭辯。政府雖承諾十二年國教的實施可以「開

啟孩子的無限可能」（教育部，2012a，封面），也能達到下列總體

目標（教育部，2012b：6）：

第一，提升國民基本知能，培養現代公民素養；

第二，強化國民基本能力，以厚植國家經濟競爭力；

第三，促進教育機會均等，以實現社會公平與正義；
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第四，充實高級中等學校資源，均衡區域與城鄉教育發展；

第五，落實中學生性向探索與生涯輔導，引導多元適性升學

或就業；

第六，有效舒緩過度升學壓力，引導國中正常教學與五育均

衡發展；

第七，強化國中學生學習成就評量機制，以確保國中學生基

本素質。事實上，一般社會大眾和專家學者（李家同，2012；陳君山，

2014）還是對此方案能達到上述目標充滿疑慮，家長也擔心自己的孩

子成為國教新制度的白老鼠。 

伍、英國中等教育改革對臺灣教育改
革之啟示

教育制度是社會系統的一部份，社會產生變動，教育就必須跟著

變動；人民的需求改變，教育也必須有所調整；甚至國際社會變化了，

教育也必須有所因應，否則教育就無法發揮應有的功能。近年來，臺

灣由於政治制度的改革、政黨的輪替、經濟結構的改變、人民價值觀

念的調整，以及經濟發展等因素，導致一連串的教育改革（翁福元，

2009）。以下從英國教育改革觀點，反思臺灣中等教育改革的發展。

一、中等教育改革有助於「階級流動」或「階級停滯」

教育是偉大的平衡器，還是階級複製的工具？這是教育社會學

長期以來辯論的議題。英國不論是工黨或保守黨執政，都會將消弭階

級的差距當作施政的主要目標。英國中等教育的改革兼具學術與職業

課程的統整及文憑與認證的多元性，然而目前英國中等教育制度與課

程改革對於階級結構的改變仍有限，中產階級仍以選擇學術取向的獨

立學校系統為主，獨立學校系統是高學費，英國社會結構也無形地將

不同階級放在不同的學校系統中。若從結構決定論的角度論之，階級

流動的議題在英國的教育與社會政策辯論中仍是個未解的難題。臺灣
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十二年國民基本教育之免試入學超額比序的「多元學習表現」採計原

則與一般超額比序項目的規定，是否能實踐社會公平與正義，並縮短

社會階級的差距，遭受民眾質疑（孫蓉華、徐如宜、翁禎霞、張錦弘，

2013）。在規定的超額比序項目中，「體適能」、「競賽、技職證照

或資格檢定」、「社團」、及「幹部」，對中上社會階層子女比較有利，

不利於中下社會階層子女，導致社會向上流動的機會大幅減少，甚至

使得教育失去其促進社會流動的功能。例如，由「中投區免試入學超

額比序項目積分對照表」（臺中市政府教育局，2014）可以看出，其

中潛藏著拉大社會階級差距以及增加社會不公正與不正義的因子。有

評論指出：這樣的制度會擴大社會階級的不均等及不正義，其主要的

爭議的關鍵在於：當前的入學比序制度（公平性的問題）與城鄉資源

分配（分配正義的問題）的問題都無法積極回應民眾的質疑（翁福元，

2014；孫蓉華、徐如宜、翁禎霞、張錦弘，2014）。

二、「學術課程」與「技職課程」的發展趨勢

英國的中等教育改革逐漸強化技術及職業教育的課程，也橫向的

整合學術性與職業性的課程，文憑的認證也非常多元，積極幫助學生

從職業課程中學習適應職場生活的基本技能。一般而言，從 1970 年

代以降的英國教育社會學主要研究（Bernstein, 1971；Willis, 1977）
顯示，中產階級的學生仍然以選擇學術課程為主，工人階級的學生則

以技職課程為主。Bernstein（1971）建構符碼理論（code theory），

分析課程類別所產生的階級差異；Willis（1977）研究工人階級學生

對於學術課程的抗拒與建構其工人認同的關係。然而，十二年國教

另一爭論點是：十二年國教究竟是扶植或加速消滅高職（鄭語謙，

2012）？政府宣稱：實施十二年國教是為了實現「成就每一個孩子，

提升中小學教育品質，厚植國家競爭力」三大願景，在《十二年國民

基本教育實施計畫》中也強調，

普通與職業教育兼顧：十二年國民基本教育重視以學生中心的

教學，高級中等教育階段將提供國中畢業生依其性向、能力和

興趣，升入普通高中、職業學校或五專之分流選擇，並分別施
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予適性的課程和教學，以使每個學生潛能都能獲得開展。十二

年國民基本教育分兩階段，…前九年為國民教育……後三年為

高級中等教育，將推動制定『高級中等教育法』，對象為 15 歲

以上之國民，主要內涵為：普及、自願非強迫入學、免學費、

公私立學校並行、免試為主、學校類型多元及普通與職業教育

兼顧（行政院，2011：7）。

可是，全國高中學校教育產業工會副理事長黃耀南指出，受到

選填志願數的限制，加上高中的志願以校為單位，高職則是以科為單

位，所以高職一所學校就有多個志願（鄭語謙，2012），如此一來，

高職將會有許多科別招不到學生或招生數銳減；加上學生和家長仍偏

好就讀普通高中，又受限於志願數，因此可能就不選填高職的科別，

如此，更導致高職加速滅亡（鄭語謙，2012）。

三、十二年國教「舒緩」升學壓力仍待驗證

十二年國教的主要目標之一在減輕升學壓力，因此不採計國中

在學成績，但為求得「降低壓力以活化學習」和「確保品質以維持

競爭力」兩個目標間的平衡，自 2014 年起，於每年的五月辦理「國

中教育會考」（以下簡稱教育會考），作為國中畢業生學力檢定機

制，使中央及地方主管機關能了解及確保國中畢業生學力（教育部，

2012）。國中教育會考採標準參照方式，呈現學生各科成績，各科評

量結果分為「精熟」、「基礎」及「待加強」3 個等級。臺灣長久以

來的傳統價值觀，家長、學校和學生還會想盡辦法競爭前 10 至 20%
的精熟名額（教育部，2012）。若再加上各招生區 10% 到 20% 的特

色招生名額，則恐怕競爭會更加激烈。在此之前，國中畢業生的競爭

只有 1 次，可是，實施十二年國教之後，學生要面對的激烈競爭至少

有 2 次。就此言之，十二年國教能否減輕學生的升學壓力，還有待驗

證。
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摘要

本文梳理美國百年來的教育改革歷程，窺出其採取「由上而下」

改革模式之得失，進而探討其對臺灣十二年國民基本教育改革之參

照。本文首先概述美國 20 世紀教改的重要進程，作為論證的背景；

其次列舉各階段「由上而下」改革之主要措施，包括「道爾頓制」、

「八年研究」、「明日中學」及「功績薪給制」等四項方策；繼之，

剖析其改革特色和未能持續變革之主因，從而提出「從內變革」之實

施原則，同時探討從內變革引發之教師領導和教師成長團體運作方法

及其可作為臺灣教育改革殷鑑之處。綜觀本研究主要發現如次：（一）

傳統政策菁英推動之「由上而下」的改革方案，被視為矯正現行教育

缺失之萬靈丹，易忽略學校與教師都有其既存的文化生態，故難以因

地制宜；（二） 國家主導之教育政策或所提供之教育資源，教師宜

依其學校特性做整體的評估，尋繹出契合其學生的學習方策，而非全

盤翻新，故可可視為教師「從內改革」之資源；（三）「從內改革」

的精神，旨在喚起教師的自我啟蒙，故強調教師專業自主權的維護；

（四）教師領導之專業社群需植基在有效的領導、家長和社區的緊密

連帶、教師和行政人員的專業素養、學生主動學習氛圍及生機活力的

教學等五項必要的支持體系上。

關鍵詞：由上而下改革取向，由內而外改革取向，教師領導，美國中

等教育
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Abstract

This paper aims at uncovering the advantages and disadvantages of the 
top-down approach of American secondary education reform and making 
suggestions for the new wave of education reform in Taiwan, particularly, 
the 12-year basic education program. In the development of American 
secondary education during the 20th century, the top-down approach was 
well exemplified by the Dalton plan, the eight-year study, high school of 
tomorrow and the merit pay system. By analyzing these four measures, 
this study attempts to analyze the limitations of the top-down approach. 
The inside-out approach was therefore proposed along with some efficient 
measures exercised in teacher leadership and the professional learning 
communities. Findings of this study include: a) the top-down approach 
is apt to neglect the grammar of schooling and therefore can not be well 
responsive to the urgent needs of teachers, students and stakeholders; 
b) the official innovations should not be regarded as mandates, but as 
available resources so that teachers might use them to help students learn 
better; c) the inside-out approach stresses the importance of the autonomy 
of teachers; d) the teachers’ professional learning community must be built 
on solid supporting systems.

Keywords: top-down approach, inside-out approach, teacher leadership,  
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壹、前言 問題意識

臺灣已於 103 學年度開始實施十二年國民基本教育（教育部，

2011），但是超額比序所引發的教改亂象，已經引起各界的疑慮（王

韻齡，2014）。一群長期關心臺灣教改的人士發起「重建教育連線」，

於 2005 年重組為「教改總體檢論壇」，並於 2013 年結合基層教師與

家長，出版《你該知道的十二年國民基本教育》，提出教改關鍵問題：

「教改除了改制度外，教師還要改教法，家長要改觀念，而學校如何

提升教師素質？家長如何與孩子和諧溝通？師親生三者又該如何共同

面對這一重大教育改革？」（教改論壇，2013：103）且在〈十二年

國民基本教育，國中端的擔憂〉章節中，一位國中教師提出「真正的

教改應落實在教師」：

教改二十年過去了，過去的二十年，我們真正『改革』了些什

麼嗎？教改，是形式上的改變，還是有實質上的根本影響呢？

教改，是多種異國教育實驗的異體移植，還是真正面對臺灣未

來的希望工程呢？教改，是科層體制的鬆綁抑或層層節制，還

是落實回歸教師專業的反省檢討呢？這些教改的議題，都是即

將接棒演出的十二年國民基本教育所必須審慎面對的。（教改

論壇，2013：142-143）

臺灣自 1994 年四一○教改大遊行所掀起的教育改革運動迄今已二十

載，在 2003 年周祝瑛以歷史回顧論述方式，檢視十年來教改的方策，

出版《誰捉弄了臺灣教改？》其中彙整國內報章雜誌對教改意見的調

查發現（周祝瑛，2003：235-238）：

第一，71% 的教師指出，政府在推動教改時，沒有給教師足夠資

源、沒有參考基層教師的意見及沒有給教師適度尊重。

第二，57.8% 的教師認為課程設計太過複雜，政策紊亂讓其無所

適從。

第三，教師對教改滿意度最低，認為「教改」教師難當，34% 的

教師感到不快樂，22.7% 教師表示不一定將教師視為終身工作。
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第四，52% 的教師認為教改速度過快；38% 指出教改內涵不契合

教師需求；64% 認為政策更迭太快是教職生涯中最大困擾。

調查教師的意見後，該調查再參照學生實際學習狀況，發現

53.7% 的國一生有課後補習，18% 補習超過兩科；家長則有半數以上

認為，教改後升學壓力不降反升，為了申請與推甄更具優勢，連才

藝都要補，且教科書版本過多，加上多元入學方案五育成績並重，

什麼都要學（周祝瑛，2003：238）。由此可知，教師如果無法將教

學視為志業，專業將無法發揮與成長，對於教育也將喪失熱情，教

學淪為不得不為的「例行公事」（routine），就不難理解 K. Marx 所

言人在工作中，不但沒有實現自我，反而導致自我否定的「異化」

（alienation）現象（引自傅佩榮，2011）；也如 P. Freire（1998）在《教

師即文化工作者：給勇於教學者的信》（Teachers as cultural workers: 
Letters to those who dare teach）提到的，教學專業長期以來被「去專

業化」，淪為技術化與褓母化之困境（Freire, 1998）。D. Hill 於 1980
年代發表〈1980 年代學校教育改革運動完成了什麼？〉（What has 
the 1980s school reform movement accomplished ?）一文，檢視美國

1980 年代教改。他說：

大眾對教改成效，包括教師在內，充滿了懷疑。E. Boyer 和
「 卡 內 基 教 學 促 進 基 金 會 」（Carnegie Foundation for the 
Advancement of Teaching）針對 13,500 名教師所做的調查，對

教改的評分為 C，其中有 20% 的教師甚至給 D 或 F，幾乎半數

的教師認為自 1983 年以來教師的士氣一直處於低落中。（Hill, 
1989: 55）

這樣的觀察恰與臺灣教改教師的心情殊無二致。臺灣近年來社會

快速變遷，「少子女化」、「高齡化」、「數位化」及「全球暖化」

的趨勢愈發明顯，對社會帶來莫大衝擊。教育部匯聚產官學界代表，

經過多方諮詢，於 2013 年十二月提出《教育部人才培育白皮書》，

標題為「轉型與突破：培育多元優質人才，共創幸福繁榮社會」，其

運作方式由「國民基本教育（K-12）」、「技術職業教育」及「大學



95美國中等教育改革的新取向　葉坤靈

教育暨國際化及全球人才佈局」三大主軸展開。其中在「國民基本教

育（K-12）」方面提出十二年國民基本教育必須承擔三項主要人才培

育責任：

第一，培養國民素養：讓學生在完成十二年國民基本教育時，

不論其接下來的生涯規畫是繼續升學或進入就業市場，都具備基本能

力；

第二，培養學生覺察全球村相互依存的關係與生態永續發展

的重要，俾具備國際化、全球化所需要的競爭與合作能力；

第三，奠定各類專業人才及多元菁英人才之基礎。

人才培育的基礎首在教師與課程，而課程的執行則有賴各級學校

教師，因此教師是人才培育的關鍵。關於優秀教師如何進用？進用之

後如何發揮所長以培育人才？報告書認為關鍵問題在於如何讓優秀教

師成為真正有效的校內、校際、學科、跨科種子教師，使校園文化中

最重要的教師社群及教學平臺得以建立（教育部，2013b）。

教育白皮書相當重視校園文化中由具使命感之教師帶領，形成自

發性教師專業成長社群，且走出學校圍牆，進入社區，影響其他學校

對教改的認識，翻轉過去純然「由上而下」（top-down approach）之

改革思維，兼採「從內變革」（inside out approach）的教師自覺改革

方式（中國教育學會，2013）。本文藉梳理美國 20 世紀百年來的教

育改革主要採取「由上而下」之改革模式，省察其得失，作為臺灣新

一波教改的參照。首先概述美國 20 世紀教改的重要進程，作為論證

的背景；其次列舉「由上而下」改革之措施，以為例證；接著分析其

未能持續之主因，並提出「從內變革」的特點與實際運作可資採擷的

作法，最後殿以結論。

貳、美國 20 世紀以降中等教育改革
的重要階段

美國 20 世紀以降的教育改革發展進程，有四大明顯階段：第一
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階段，1920 至 1950 年代的進步主義教育時期；第二階段，1950 至

1960 年代「冷戰時期」（the cold war era）的學校教育改革運動，美

國現代之綜合高中的出現，哈佛大學校長 J. B. Conant 是主要的倡導

人物；第三階段， 1960 年至 1970 年代的公民權運動時期；及第四階

段 1980 至 1990 年代之「後冷戰時期」（the post - cold war era）等。

茲詳述其變革之內涵如后。

一、1920 年代：「進步主義強調生活調適的階段

1917 年，「美國教育協會」（National Education Association， 
以下簡稱 NEA）的「中等教育重組委員會」（Commission on the 
Reorganization of Secondary Education）， 由 麻 州 的 中 學 督 學 C. 
Kingsley 擔任主席，委員包括教育學教授、中學校長、教育官員以及

一位大學校長。致力於重新界定中學的功能與定位，革新教學以開創

美國中等教育新紀元。1918 年，NEA 發布「中等教育的主要原則」

（the Cardinal principles of secondary education），作為課程與教學所

援引的七項主要原則為：（一）健康；（二）掌握基本方法（讀、

寫、算）；（三）職業效率；（四）好的家庭成員；（五）公民素養；

（六）善用休閒時間；（七）道德品格。並提出中等教育目標的釐定

應服膺：（一）滿足社會的需求；（二）塑造公民品格；（三）教育

理論與實踐的知識（Good, 1962, p.259; Ravitch, 1983, p.47-48）。參

照 25年前也由NEA的「十人小組」（Committee of Ten）所提出的《十

人小組關於中等教育科目報告書》（Report of the Committee of ten on 
secondary school studies）追求傳統學科取向的教育哲學（Good, 1962, 
p.256-257），「中等教育的主要原則」立基於講求社會效率之實用哲

學觀點，強調生活適應之課程。這種著眼於適應生活當下所需的「生

活調適」（life adjustment）課程（Good, 1962: 458-460），與「進步

主義教育協會」（Progressive Education Association，以下簡稱 PEA）

極力推動的兒童中心教育觀合流，成了第一次世界戰後至 1950 年代

美國教育界盛行的進步主義教育主張（徐宗林，1990；Graham, 1967; 
Ravitch, 1983）。

第一次世界大戰前的進步主義教育改革者 J. Dewey 認為，中學
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的主要任務有二：其一，是作為小學和大學的連結橋樑，成為繼續升

入大學的預備教育；其二，是提供不繼續升學學生的終結教育（引自

Ravitch, 1983）。顯然 Dewey 所提的中學第二項任務成了「中等教育

重組委員會」改革關注的焦點，將重點集中在教導為數龐大的學習困

擾的學生，此反映 20 世紀初社會的普遍焦慮，即隨著工商業發展所

帶來的社會與經濟的巨變，衍生許多社會問題。美國知識份子一方面

憂慮社會顯現的病徵，但另一方面卻對教育深具信心，認為教育是改

革的良方，只要將學生置於校園中，考量其家庭背景、興趣與性向及

生涯發展規劃，提供多樣的課程與教學，滿足其不同的進路所需，就

可以降低輟學率所衍生的社會問題。因此「中等教育的主要原則」幾

乎沒有提及學術的技能與知識的涵泳，而是強調「活動」、「民主」

及「效率」等字眼，期能提供實用的課程。基此，學校的功能在於篩

選出學生的性向與興趣，以為將來營造美好的生活作準備，而篩選

的主要「科學」工具即為智力測驗（徐宗林，1991；Brameld, 1955; 
Ravitch, 1983）。

二、1950 年代：返回基本學科階段

1930 年代起美國學界批評進步主義以兒童為中心的教育，造

成課程軟化的聲浪不斷湧現，「精粹主義」（Essentialism）W. C. 
Bagley 和 A. Bestor（徐宗林、周愚文，1997：440；Ravitch, 1983）
及著有《民主社會中教育的矛盾》（The confl ict in education in a 
democratic society）（Hutchins, 1953）的 R. M. Hutchins 等重視傳統

博雅科目教育價值的學者，成了對抗進步主義教育的主要力量。這股

不滿聲浪在 1957 年蘇聯的「史波尼克」（Sputnik）太空船升空後，

指向 PEA 所主導的美國公立學校教育。這波教育改革的主導人士包

括學術界和企業界的領袖，痛斥「中等教育的主要原則」與 PEA 的

進步主義哲學觀是腐蝕智識和文化平庸化的印記。為了與蘇聯進行軍

備競賽，反對兒童中心教育觀的教育改革者再度強調 20 世紀前半葉

受忽視的科學、數學、博雅科目及外語等基礎科目，重新喚起紀律，

強化學科的智識基礎，由生活適應課程回復到傳統的心靈訓練，也強

化師資的甄選與培育。哈佛大學校長 James B. Conant（1883-1978）
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在卡內基基金會（Carnegie Corporation）贊助下，於 1959 年出版《今

日的美國中學》（The American high school today），大力提倡「綜合

高中」（comprehensive high school），其理念為：綜合高中旨在滿足

社區中所有學子的教育需要。而要圓現「綜合」理想，需要完成三項

任務：（一）提供所有學生通才教育的學習，皆須修習英美文學與作

文和社會學科；（二）提供非升學進路學生修習職業類之非學術科目；

（三）提供學術導向之資優生修習數學、科學及外語等「進階先修學

程」（advanced placement program），旨在透過培育英才以符合國防

安全的時代需要（Conant, 1959）。依此，Conant 認定綜合高中最能

彰顯學術卓越和民主教育機會均等之雙重價值，主張透過能力分組方

式，讓全體學生皆學習學術科目，反對將學生分流為升學和職業導向

之不同進路學程。Conant 的建議獲得政府與民間廣泛之迴響。於此同

時，「國家科學基金會」（National Science Foundation）開始贊助中

學科學與數學教師暑期研習活動，且於 1956 年支助麻省理工學院的

「自然科學研究委員會」（Physical Science Study Committee）修訂中

學物理，其後更納入數學、生命科學、化學及社會學科課程（Ravitch, 
1983: 231-232）。進步主義教育在這股「返回基本學科」（back to 
basics）的改革中雖黯淡無光，卻沒有退出教育舞臺，因為其後美國

中等教育為因應不斷湧現的學生（戰後嬰兒潮與新移民），而提供多

樣的課程與多元進路，致使其所主張學童個別差異之教育價值，重新

獲得學界之重視。

三、1960 與 70 年代弱勢族群的「多元文化課程」

在 20 世紀前半葉的進步主義教育改革中，當時的政策菁英並沒

有意識到不同種族或族群間的差異問題，而是認為白人中產階級的價

值觀具有合理性，且篤信教育科學的客觀性，導致在這些教育改革的

技術官僚眼中忽視多元的美國社會存在種族矛盾、弱勢族群的貧困與

疏離及性別不平等之社會「事實」（reality）。

時至 1960 年代和 1970 年代初期，在 1954 年的布朗判例（Brown 
v. Board of Education of Topeka），以「隔離是不平等的」（Separate 
is not equate）宣判 1896 年的「隔離但平等」（Separate but equal）
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的政策無效，復以 1963 年 M. L. King 發表「我有一個夢」（I have a 
dream）演說後及加州大學柏克萊分校的反越戰所掀起的公民權運動，

1964年美國國會通過《公民權法案》（the Civil Rights Act）（Brubacher 
& Rudy, 1997），中等教育也成了彰顯公平、參與、種族自決及自官

僚體制下解放等訴求的平臺。非裔、西班牙裔、原住民、女性團體及

身心障礙者等長期被邊緣化的族群紛紛想藉中等教育來發聲，行動

主義者透過法院的訴訟、州議會遊說州議員等方式，試圖增取學校

經費、強化學生權、廢止種族隔離學校、母語教學及爭取身障者的各

種權利等（Ravitch, 1983）。中等教育為回應弱勢族群的要求，各種

族研究，如「黑人研究」（black studies）和「女性研究」（woman 
studies）、為新移民開設的雙語和英語第二外語課程，以及為文化不

利學生開設的補救教學，乃應運而生（Brubacher & Rudy, 1997; Tyack 
& Cuban, 1995）。

四、後冷戰時期揉合「功績卓越」與「多元差異」

1970 年代末到 1980 年初，R. Reagan（1911-2004）總統著眼於

經濟可能的衰退，於 1983 年，發布《國家在危機中：教育改革的

急迫性》（A Nation at risk: The imperative for educational reform），

大 聲 疾 呼（National Commission on Excellence in Education, 1983, 
p12）：「我們社會的穩固基礎，因教育產出太多的平庸之才而遭受

腐蝕，嚴重危及國家的未來。」Reagan 政府大肆批判 1960 年代和

1970 年代初多元文化課程帶來學術表現的「平庸」，教改聚焦在「基

礎學科」、「用功」及「競爭」上。時至 1990 年代，G. Bush（1946-）
總統為了前瞻千禧年，於 1991 年發布了《公元 2000 年：美國教育政

策》（America 2000: An education strategy, 1991），提到「沒有大破

大立就沒有再生」（There will be no renaissance without revolution）。

教育部長 L. Alexander認為，該白皮書旨在藉全面與宏觀的教改方略，

帶領美國各地教育朝向國家教育的既定目標，其後 G. Bush 雖未能連

任，但 B. Clinton 總統仍採納其改革理念和政策所，並於 1994 年通過

《2000 年教育目標：美國教育法案》（Goals 2000: Educate America 
act, 1994），建立學校改革架構，界定具國際水準的學術標準與評量
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學生的學業表現。其所訂定的國家教育目標如表 1 所示。

表 1
2000 年美國教育法之教育目標

1. 所有美國學童入學時皆有學習準備度。

2. 中學生畢業率增至 90％以上。

3. 所有學童於 4、8 及 12 年級時，在英文、數學、科學、外語、公民與政府、經濟

學、藝術、歷史及地理等領域都有合格的能力；學校能確保學生有良好心智發展，

成為負責的公民，能進行終身學習並參與國家經濟生產活動。

4. 美國學生能在世界的數學與科學成就居於領先地位。

5. 每個成年人都知書達禮，具備知識與技能，立足於全球化競爭的經濟舞臺並展現

公民的素養與責任。

6. 學校都能免於毒品、暴力、槍械和酒精的威脅，提供安全紀律之學習環境。

7. 教師皆能參與成長計畫，持續增進專業知能以帶領學生邁向新世紀。

8. 學校皆能加強家長參與校務，增進與家長的伙伴關係，協助學童的社會、情感及

學術的成長。

資料來源：整理自 Goals 2000: Educate America Act (Public Law 103-227) (1994).

1980 年迄今的教育改革關注的焦點為何？ S. B. Bacharach
（1990）在其編撰的《教育改革：理解其全部內涵》（Education 
reform: Making sense of it all）中列出教育改革的重要詞彙有公平、卓

越、重組、返回基本學科、學校本位管理、績效酬勞、教師分級、績

效責任制、標準化、成就、教師增能、地方管理等；主要議題有：（一）

以學生學術成就作為教育卓越的表現：如《國家危機中》以傳統學科

的標準化成就測驗結果作為卓越的判別指標，其所稱學科為英文、數

學、科學、社會學科與資訊科學，《公元 2000 年：美國教育政策》

稍作調整為英文、數學、科學、歷史及地理。兩份報告都極強調學術

標準、家庭作業及學習時間的增加；（二）教育卓越與公平多元差異

之間的拉鋸：講求標準化成就評量與弱勢族群文化認同問題；（三）

教育選擇權：家長與學生有選擇其就讀學校的權利，實施「教育券」

（the education voucher system），每個家庭皆可獲得折抵其子弟學費

的教育券，使得辦學績效好的學校因擁有較多教育經費而改善辦學品
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質，而績效差之學校如不革新，恐走向關閉一途；（四）重組學校治

理結構、行政運作與師資專業：在學校治理與行政運作上，加強社區

人士與家長參與，尤其是企業界；在師資方面，提出教師分級與功績

薪給制（Tozer, Violas, & Senese, 2002: 450-452）。

千禧年後的改革，除延續近來的改革外，主要強調：（一）電腦

科技；（二）社區、家長與學校進一步的整合；（三）中等學校通向

就業（secondary schools and school-to-work）：這種趨勢導致教育目

的之爭辯；（四）學校選擇、教育券及特許學校（charter school）的

出現：特許學校是經州政府核發立校特許狀給一群有共同創校理念之

教育同道，與公立學校一樣，贊助其經費並監督其辦學，依此，可藉

這些學校作教育理念實驗，透過競爭以強化既有公立學校辦學；（五）

標準化的師資培育等（Tozer, Violas, & Senese, 2002: 465-468）。

綜上所述，美國中等教育隨著美國政經情勢的改變，為因應學生

群體性質的變化，其功能、目的及管理結構也隨之改變，且其政策論

述在「標榜自由化和提升市場競爭」與「促進公平化和強化參與式民

主」之間繞圓圈循環。在這兩種教育意識型態角力下，中等學校之開

放入學，著重差異化的因材施教；政策菁英挾其媒體曝光的優勢，利

用改革的修辭，努力說服大眾認同其問題提出的解決略策具專業性；

反之，社會上如教師等人繫乎改革成敗關鍵的聲音反而被漠視，甚至

消音（Tyack & Cuban, 1995）。以下進而檢視美國百年來由上而下之

中等教育改革政策的流弊。

參、美國中等教育改革案例 由上
而下改革模式難以撼動既有教育
成規

教改政策菁英通常認為，只要合理規劃教育改革的模式，就

會改善學校的實際情況，且認定評估改革政策的成敗可參照三個指

標，即忠實原計畫方案（fidelity to plan）；圓現預定目標（whether 
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predetermined goals are met）；及政策延續性（longevity）（Tyack & 
Cuban, 1995: 61-64）。這種「由上而下」的技術性改革思維，輕忽了

學校本身在改革過程中，行政人員會根據學校狀況對改革方案做局部

修正，而教師也會援用其既有教育觀點對改革的措施做增刪，因此所

謂改革到最後都僅是「教學的拼湊」（pedagogical hybrids）而已，和

原來的教改方案已有差距（Tyack & Cuban, 1995: 83）。以下分別以

進步主義教育運動之 1920 年代的「道爾頓制」（the Dalton Plan）、

1930 年代的「八年研究」（the eight-year study）、1960 年代公民權

運動時期的「明日的中學校」（High school of tomorrow）及 1980 年

代的「功績薪給制」（merit pay）為例，說明美國此階段由上而下改

革的教育重點。

一、道爾頓制個別化教學之興衰

道爾頓制因是麻州道爾頓鎮的中學教育改革計畫而得名，倡導者

為 H. Parkhurst（1887-1973），其改革的動機在於反對教師以固定的

學習材料進行班級集體式的教學。Parkhurst 深受 M. Montessori 幼教

思想和兒童中心教育觀的影響，強調學生主體的自由和責任。為了喚

起學生的責任感，責成其學會時間規劃以完成所規定的作業，且培養

學生領會學習是個人與同儕和教師（或成人）之間共同合作之活動，

Parkhurst 強烈批判制式化的分齡班級的全體一致的學習活動，如集體

背誦，統一的時間安排（如 50 至 55 分一節課），及每學年結束前，

依考試成績良窳作為升級和留級的標準之措施（Meyer, 1949）。

為了打破這種乏人味兒的教育方式，道爾頓制個別化教學之相

關措施為：（一）師生共同訂定學習契約：每個月教師與學生相互磋

商學習的約定，即學習契約，分個人最低的學習底限及底線外個人學

習的選擇，如學生所選擇的學習項目與份量較多，完成的學習作業較

佳，則所獲得的成績較高，而如學生所完成的作業不理想，則會要求

學生不斷修正以達契約的約定。學生的學習表現都記載在學習狀況圖

表上。（二）學習的科目：學生必須修習若干必修學科，學習的方式

是要求每個學生都要選擇共學的伙伴、學習的時程及是否修習附加科

目等。（三）實際教與學之措施：在學習規定下，學生以自己的學習
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方式與步調於每日上午到「實驗室」（道爾頓制不稱教室而稱實驗室

“Laboratory”），每個學習領域都有專門的實驗室，有專屬教師和

學習材料；下午修習藝術、音樂或體育等藝能科目。當在約定時間內

完成學習活動，就可以前往另一實驗室學習下一個科目，除了獨立學

習的活動外，也有屬於群體的學習計畫安排（Tyack & Cuban, 1995: 
95）。道爾頓沒有傳統分齡學校每節 50 分鐘的安排，沒有鐘聲，也

沒有大班級的教師講述和學生背誦的課程。要言之，教師的職責是與

學生討論出學習契約、提供學生履行契約所需的材料、學生遇有問題

能隨時獲得教師諮詢及管理學生的學習進度。Parkhurst 堅信，給予學

生充分的時間，都能獲得學習，因此她廢除拾級而上的升級與留級措

施（引自 Tyack & Cuban, 1995: 95）。

對於道爾頓的個別化學習改革，很快傳遍美國和世界各地，報

章雜誌爭相為文報導其實施概況，許多教師透過書籍、期刊或研討會

等方式了解其梗概。但由於確切推動該措施需針對學校組織作大幅度

調整，到了 1930 年，調查全美 8,600 所中學，僅 162 所（約 2%）完

全實施道爾頓制，486 所（約 6%）只是部分參照該制的精神而作局

部的調整；到了 1949 年，全美只剩 Parhurst 自己創辦的道爾頓中學

仍遵循舊章，但 10 年後，亦完全廢止個別化學習（Tyack & Cuban, 
1995: 96）。

道爾頓制風潮的褪色，主要與學校既有成規的根深蒂固有關。

教師對個別化教學需要投注大量精神和時間，指導學生個別的學習及

紀錄每個學生的學習狀況，因而產生極大的反彈；此外，家長和教

師都對學生的學習動機的削弱和生活常規紀律的鬆弛感到憂心；學生

本身則抱怨獨立的契約學習方式要比一般的班級上課形式沈悶；此

外，教師也批評個別化學習缺乏社會團體動力的激勵與社會化的陶冶

（Meyer, 1949: 492; Tyack & Cuban, 1995: 96-97）。

二、「八年研究」的課程統整實驗

道爾頓制之外，1930 年代對傳統教育不滿，引發另一波教育改

革風潮，主要針對課程統整問題。此時期主導美國教育的進步主義教

育學者不滿中學課程長期受到大學入學考試的影響，加以受到「卡
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1  美國高級中學一般都採學分制，其畢業所需最低學分數，四年制以 16-18 學分為最

多，這種學分制一般稱為「卡內基單位」，每一科目每週上課 5 節，每節約 50-55 分

鐘，上滿 1 學年即可得 1 單位，即 1 學分。

內基單位」1（Carnegie Units）修習制度的僵化控制，使中學的教育

仍籠罩在傳統守舊的教育中。出自於學校措施應該契合學生之需要

的呼聲下，PEA 自 1933 年開始，由其「中學校與大學關係委員會」

（Commission on the Relation of School and College）主導中等教育課

程改革，至 1941 年止，歷時八年，稱為「八年研究」，「通識教育

委員會」（General Education Board）和其他基金會也共襄盛舉，贊助

該項改革實驗計畫（Cremin, 1961）。其實施方式為「中學校與大學

關係委員會」自超過 200 所的中學中，選出 29 所示範學校，包括 10
所公立中學、6 所大學附屬中學及 13 所私立中學，並說服約 200 所大

學認可由實驗學校校長所推薦的優秀畢業生之大學入學資格。

實驗學校通常在校園中做局部試行，而非全校參與，類似校園中

的「迷你學校」，免除了傳統卡內基單位制之修習規定，實驗學校有

充分自主空間進行課程與教學之規劃，PEA 僅提供課程諮詢及委派小

組進行計畫的評估。隨著實驗之進展，實驗學校逐漸發展出共同的學

習模式，如跨領域之核心課程、彈性的學習時間及多樣的班級規模。

學生除了傳統學科外，也撥出較多的時間學習藝術、音樂和話劇等藝

能科目，共同決定校務發展方針，並走出校園參與社區服務工作與藝

術表演。這些多元的學習活動使得所謂正式與非正式之課程壁壘不再

那麼分明，教師也比傳統教學挪出較多時間，用於教師彼此間的教學

合作及師生間共商學習事宜上，這種教學的規則傾向於個別化與學生

中心，淡化了集體一致的傳統學習模式（Cremin, 1961）。檢視 29 所

實驗學校與傳統學校畢業生的大學在學成績時，發現學科成績無分軒

輊，但實驗學校畢業生在大學的課外社交活動較為積極活躍。但如細

究實驗學校畢業生的社經背景，不難發現幾乎都來自高社經的家庭，

且實驗學校的辦學品質也是重要影響因素，因此其畢業生的優秀表

現並不讓人意外。PEA 主席 F. L. Redefer 認為「八年研究」帶給教育

界最大的啟示是大學入學之預備沒有唯一必然的方式（引自 Graham, 
1967）。
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「八年研究」初期所以博得改革美名，主要得力於實驗學校都是

一時之選，既有教師的支持改革及學生的高社經背景，其次有 PEA
的幕後支持與推動、基金會經費的奧援、大學課程專家的諮詢和舉辦

各種暑期研習活動及社會的高知名度等因素，都是實驗計畫成功的主

因。而其後在贊助經費終止之情況下，加上外在政治社會條件的改

變，使得改革的成果無法延續，因為在二次世界大戰後的冷戰時期，

保守和威權氛圍甚囂塵上，國家安全是首要關注的議題，學校被賦予

強化愛國意識之職責，「進步主義教育」提倡個人自由與校園民主有

關的事物都被揚棄或遭到忽視（Tyack & Cuban, 1995: 101）。此外，

參與實驗計畫的教師需要耗費不少時間和精力協調教學合作事宜，加

上教師和行政人員流動性高，使得人力的銜接發生困難，而若干傳統

教育的支持者一開始就反對改革，當實驗方案之經費產生困難時，立

即重申傳統教學的價值；另有的實驗學校當初加入實驗行列，並非有

心進行實驗，只是為了獲取改革名聲，此時亦支持回歸傳統（Tyack 
& Cuban, 1995: 101-102）。

三、明日的中學校  自由開放的人本教育

1960 年代，由於受到公民權運動的鼓舞和反越戰之聲日益高漲，

復受一些社會評論家，如 J. Holt 與 P. Goodman 之思想影響及 I. Illich
的「反學校教育」（deschooling）運動呼聲四起，學生開始以激烈方

式批判學校措施的僵化與不合時宜。教育改革者在這些風潮的推波助

瀾下，認為有必要改變既有制式化的教育以符人性化教育目的之要

求，於是出現嶄新的學校概念，如「自由學校」（free schools）和「沒

有圍牆的學校」（schools without walls）等，希望給予學生較大的學

習自由空間，以強化自主學習方式，培養學生積極探究問題的能力以

改良社會（Donato, 1997; Ravitch, 1983）。一般公立中學校在這些較

為另類的實驗學校的衝擊下，也致力教育改革，其具體措施為（Tyack 
& Cuban, 1995: 103）：

（一）推動「單元課表」（modular scheduling）：取代制式的每

節統一時間安排（通常以 45 至 50 分為一節課）。

（二）研發「迷你課程」（mini- courses）：將一學年課程拆解
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為迷你課程，以契合教師和學生的興趣與需要。

（三）實施「協同教學」（team teaching）：教師不再單打獨鬥，

組成教學團隊教授大中小不同型態的班級。

（四）設置多功能教室：1. 有的轉變成資源中心，供獨立學習之

用；2. 將教室重新隔間成不同大小，符合不同教學型態；3. 設置社交

活動中心，供學生課餘時間從事社交活動之用。

1961 年，「福特基金會」（the Ford Foundation）挹注大量經費，

贊助所謂「燈塔中學」（“lighthouse” high schools）（取燈塔有引領

照亮之意），以革新中等教育，如 1962 年挹注奧瑞岡（Oregon）州

350 萬美元；1968 年「丹弗斯基金會」（the Danforth Foundation）
挹注超過 100 萬美元經費贊助「美國中等學校校長協會」（National 
Association of secondary School Principals，以下簡稱 NASSP），實施

示範學校計畫，名為「明日的學校」（Schools of tomorrow），融合

新的教育觀念，大學此時也積極與中學攜手合作，發展電腦輔助教

學，並培訓在職教師與行政人員（Tyack & Cuban, 1995）。

與「八年研究」一樣，1960 年代除了有大量經費挹注外，在公

民權運動高漲時期，「革新」也成了 NASSP 校長之間流行的標語。

此外，1965 年國會通過的《初等與中等教育法案》（Elementary and 
Secondary Education Act）後，基金會與聯邦政府投注大量經費尋求示

範學校，以加速革新效果。以奧瑞岡州首府波特蘭（Portland）地區

的「馬歇爾中學」（Marshall High school）為例，撮述「明日學校」

實施梗概（Ravitch, 1983; Tyack & Cuban, 1995）。

馬歇爾中學於 1963 年九月開始實施教學革新計畫，首先是調整

上課時間為單元課表，傳統教室重新隔間裝潢成大小不等的教室，並

成立學習資源中心，成立教師團隊並配置教學助理。學生每日上課時

間不再是一天 6 節課，也不再是每個科目固定由同一位教師授課，新

的學習措施是 2,000 名學生分散在 1,100 個不同上課時段，上課的班

級規模隨授課需要分為大中小型班級，學生約有 1/3 時間不需要正式

地在課堂中上課，可以自由在研討會上與教師討論問題，也可以前往

圖書館和資源教室進行獨立學習，或在自助餐廳中交誼。課程教材則

沿用傳統教科圖書（馬歇爾中學此舉在於不希望一開始就全盤翻新）
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（Tyack & Cuban, 1995）。

馬歇爾中學的新措施對學習動機較強的學生而言，並不構成問

題，反而加強其自主學習能力和培養善用時間的良好習性，但對於動

機不強或學習有障礙的學生而言，這種自由的學習環境對其學習帶

來更大的困擾，且由於學習的挫折，反而產生嚴重的行為問題。在教

師方面，固然有些教師認同協同教學可以共同研發課程和進行教學

活動，達到相互支援與學習的效果，但因需不斷掌握新的教學時刻

表和新的學生組群及研發新的統整課程而疲憊不堪，終至「枯竭」

（burnout）之困境，而有的教師則抱怨實驗學校因有許多訪客觀摩教

學，使得自身彷若處於動物園或金魚缸中。此外，示範學校之校長因

承擔學校實驗之責任而必須在不同校園中走動，擔任催化的角色，也

不利於實驗方案的延續（Tyack & Cuban, 1995）。

雖然許多報章雜誌頌揚馬歇爾中學為實驗教育之翹楚，但當地中

下階層之家長則不滿馬歇爾中學之教學，認為該校沒有教導學生應有

的倫理觀念與紀律、培養學科基本技能及善用時間之習性。相反地，

學校採取之個別化教學適足以助長學生我行我素之散漫生活態度。時

至 1970 年代，當家長對於「明日學校」越來越不信任時，「福特基

金會」的計畫評鑑人員深入調查，結果發現示範學校遭受詬病主因有

學生：（一）缺乏自律；（二）缺乏時間規劃與善用時間的能力；（三）

學業成績表現低落。當明日學校之實驗措施不再受到青睞時，首當其

衝的是實施單元課表的學校數在 1970 年驟減一半，紛紛返回舊有「課

時」制。究其原因，家長此時關心的教育課題是學生紀律鬆散與學業

表現低落，並將錯誤歸咎於強調「彈性」與「自由」的明日學校之

實驗教育，相較之下，「返回基本學科」與「追求卓越」（pursuit of 
excellence）成了新的教育處方與良藥（Tyack & Cuban, 1995）。

四、「功績薪給制」  鼓吹績效責任以激勵教師表現

20 世紀初，美國中小學主要採取教師單一敘薪制，但對於教育

改革者而言，教師的實際工作表現有極大的差異，齊一的敘薪方式與

缺乏教師分級的現行措施，實欠缺促進教師教學精進的誘因，於是乃

援引企業績效薪給制，配合「教師分級制」（the teacher career ladder 
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system），實施「功績薪給制」，結合教師評鑑，以擬似市場競爭機

制來激勵教師自我專業能力的提升。在 1984 年 8 月，一項針對美國

教師意見的調查發現：（一）87% 教師支持教師分級制；（二）90%
支持師資職前培育採臨床實習教學制；（三）75% 認為在客觀評鑑標

準建立下，支持功績薪給制，但 70% 反對在現行評鑑制度下貿然實

施；（四）91% 贊成中學生加強學科能力，調高畢業門檻；（五）

74% 贊成增加家庭作業量；（六）92% 贊成加強外語與電腦教學（引

自 Tozer, Violas, & Senese, 2002）。其中「功績給薪制」也獲得大部

分教師支持，但實施結果卻無疾而終。

1978 年針對全美的調查，發現有 115 個學區實施針對教師的績

效表現給予酬金（其中僅 4% 的學校學生數多於 300 人），但 5 年後，

發現僅剩 47 個學區，且都是小型學校，到了 1980 年代對功績薪給制

再度恢復實施熱度，但至 1980 年代中期又再度冷卻，99% 教師還是

領統一薪給制（Tyack & Cuban, 1995）。R. Murnan 和 D. K. Cohen 針

對 6 個學區實施功績薪給制超過 5 年的學校進行研究後，發現其功績

薪給制係在單一敘薪制之基礎上，針對參與校務相關活動或研發課程

及評審學生的作品等日常教學以外的工作表現給予酬金，且金額都

不大（引自 Tyack & Cuban, 1995）。質言之，這項制度能夠持續維

持原有的單一敘薪制，而舉凡想要用功績薪給制作為提升教師教學卓

越表現之嘗試幾乎失敗。究其難以施行之原因有二：（一）負責教

學評鑑之行政人員與教師之間對於何謂「有效能的教學」（effective 
teaching）之效標難有共識；（二）教學活動複雜，該如何有效評鑑

又是一項難題，在無法做到令教師滿意的教學評鑑作為績效表現之依

據時，功績薪給制最後無疾而終（引自 Tyack & Cuban, 1995）。

功績薪給制原援引企業界的績效表現酬金制來激勵教師，但成效

不彰，除了客觀公正之教學評鑑難以推動外，也未能洞察教師追求教

學精進之動機，除了有形的物質酬勞外，精神方面的激勵更可能是重

要因素。S. M. Johnson（引自 Tyack & Cuban, 1995）調查教師教學誘

因和阻礙因素，發現教師反對功績薪給制的理由為：

在同事間製造競爭只會降低而非增加校務的推動力，因教師將
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會刻意隱藏其創新觀念以追求個人利益而非全校的福祉，此外，

表現績效將獎勵教師爭取教導成績優異之學生，這對於致力陪

伴學習障礙學生成長之教師是不公平之舉，且僅獎勵少數表現

優異教師，而任其他多數教師之薪資僅供餬口，也有違教師的

平等規範文化（Tyack & Cuban, 1995: 131）。

事實上，研究發現教師並不畏懼評鑑，其所不願的是要求與同僚

競逐或根據武斷的評鑑標準來評估其教學績效。而調查也同時發現，

許多教師最珍視的教學報酬不在於薪資多寡，而在於取得他人之尊重

與學生各方面的成長（Tyack & Cuban, 1995: 131）。

五、「由上而下」改革模式的主要困境

由「道爾頓制」、「八年研究」、「明日中學」及「功績薪給制」

等四項改革的案例可知，其共同的缺失顯現在「改革成員過於同質而

故步自封」（too intramural）與「改革熱情續航力不足」（burnout）。

這些改革措施一開始因具嶄新教育理念，與傳統教育方式迥然有別，

於是在報章媒體大肆報導後，獲得政府教育單位的重視，於是通令全

國或全州各地公立中小學校取法其改革措施，一開始還頗有作為，但

時間一久，或因要對行之多年且根深蒂固之學校成規進行根本變革，

並非易事，因為這些成規通常有其政治、法律、制度性習性及文化信

念之背景，具有相互依存之共生結構關係（interdependent system）；

或因當改革者爭取到經費挹注或大學教授等專業人士之協助時，捍衛

傳統者將集結加以抵制；或因參與改革之教師和政策推動之行政人員

未能固守崗位，改革熱力因而中斷，喪失改革契機與續航力。分改革

者同質性過高與改革者之改革熱情無法持續兩項，說明如下。

（一）改革成員過於同質而故步自封

美國教育史家 L. A. Cremin（1961: 273）認為進步主義教育衰弱

之主因在於喪失掌握政治情勢與民意動向之能力，改革者僅與少數教

育專業人士互動是不足的，荒廢耕耘教育和社會變革發展所需之廣大

社會與政治之沃土，將無法取得廣泛社會民眾之認同與支持，民眾缺

乏認同的結果是，新的革新方案乖違其所認定的「真實學校」，這在
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1960 年代的「明日中學」教育改革中益發明顯，1970 年代，美國社

會觀念轉趨保守，父母要求子女畢業後，能獲取工作機會，順利進入

職場，當社會大眾普遍對教育改革缺乏信心時，教育改革者若未能洞

察社會的脈動與民眾的教育需要，適時對教育政策改弦更張，將難以

獲致改革持續所需的資源與熱情。

（二）改革熱情續航力不足

改革所需耗費的時間和心力是極其龐大的，對教師而言，縱使在

實驗學校充分了解教育改革理念，知道課程統整的重要及教得透徹，

讓學生充分了解內容，比追求表面的速成，更具實質教育意義。教師

除了負擔教改的新任務外，還需說服學生、家長及學校董事會等相關

人士接受新的改革措施，然而在缺乏實際明確的改革效果以為佐證

下，改革者如何取得家長和學校董事會之信任，將是一大難題，此外，

尚須改變學校文化之既有教育習性與成規，這又是一大考驗。依此，

改革是項艱鉅的社會工程，沒有無比的熱情與毅力是難以竟其功，當

改革人士因某些因素無法在既有工作崗位上時，其他人因缺乏對改革

理念的理解或認同時，也欠缺改革的熱情，這也是許多改革無法持續

的原因（Tyack & Cuban, 1995）。

依此推知，毫無章法的單打獨鬥之方式是緩不濟急的，而傳統

「由上而下」的改革模式又有其缺失，因而要成功推動改革，必須兼

採「從內變革」方式，即：1. 勾勒共同目標；2. 籌組改革機制以鼓吹

觀念、號召群眾、籌募改革基金及組織人員通力合作，避免「故步自

封」與「熱情枯竭」。

肆、美國中等教育改革的新思維
由內而外的變革

政策菁英之教育改革者過於理想性與技術操作思維，在於未能正

確認識學校身為一自主機構，對教育主管當局所提政策有其「反彈力

道」（the resilience of schools）。如結構主義學者B. Bernstein在其《教

學論辯的結構化：階級、符碼及控制》（The structuring of pedagogic 
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discourse, vol. IV. : Class, codes and control）（Bernstein, 1990）中就

認為屬於符號控制領域的學校教育與生產領域和政府之國家領域之間

有相對自主與互動的關係。依此，學校中的教學論辯是一種情境化論

辯，亦即學校會將其所處社會脈絡中（包括政府或企業界）原欲傳遞

之訊息，透過「去設定」（delocate）和「再設定」（relocate）兩個

歷程加以詮釋和修正。「去設定」意指將政府或企業界所提出的教育

改革論述中與學校本身文化不合部分排除掉；「再設定」則是將接受

的論述部分再行詮釋，以更契合學校本身之需要。基此，學校實際產

生的教學是校內師生將主管教育機關原先規劃好的教學改革論述，透

過「去設定」和「再設定」修正轉換而來，與原先教育改革論述已有

相當大的差距，如圖 12 所示。

圖 1　官方論辯的再情境化過程

 

資料來源：Bernstein, B. (1990). The structuring of pedagogic discourse, vol. IV.: Class, 
codes and control (p.197). London, UK & New York, NY: Routledge.

 
2 圖中官方教學論辯是受國際領域、生產領域（生產機構）及符號控制領域（如學術研

究機構）共同影響政府，產生教育上之支配原則，支配原則又透過「官方再情境化領

域」（包含與教育有關的政府機構和立法部門）與「教學再情境化領域」（包含大學

教育系所、各級學校、基金會及教育傳播媒體）影響成為「官方教學論辯」，而學校

中的教學論辯除受官方教學論辯影響外，還受到學生家庭和社區所產生論辯之影響。
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課程學者 Goodlad 等人（1979）提出課程實踐層次分為「理想課

程」、「正式課程」、「覺知課程」、「運作課程」及「經驗課程」

等五個層面，其中「覺知課程」或「運作課程」可謂與 Bernstein 所言

「去設定」和「再設定」概念相近；而結構馬克斯主義者 L. Althusser
在修正古典馬克斯關於「下層結構決定上層結構」（The infrastructure 
governs the superstructure）之經濟決定論，提出多重決定觀點，即政

治、經濟、法律、宗教及社會文化等因素都會對教育產生影響（Gibson, 
1984）。依此，要促成深受成規影響之教育核心的革新，教室教學之

改善是關鍵所在，也是教育改革最艱鉅的部分，而要促成其結構轉換

就需由校園內部改革起，這份改革動能主要來自教師的專業自覺。此

外，由教師自覺的改革也不是一蹴可幾，需要教師集體不斷反省的努

力，也需家長和社會人士的合作與支持。但在 Bush《公元兩千年的

美國教育策略》（America 2000: An Education Strategy）中有關「誰

做什麼？」（Who does what?）部分之論述時，將聯邦與州政府官員、

企業界及家長都視為是教育改革的關鍵人物，卻把教師置於一般社區

層級中（引自 Tyack & Cuban, 1995）。這即是典型的由上而下的改革

模式，此種透過遠端操控教師之改革方式，在教育實際作為上，是很

難奏效的。因此，為了矯正教師墨守成規之現象，在 1950 年代末期，

出現了「防範教師課程」（teacher-proof curriculum ）之教育改革措施，

究其主因在於美國政府與蘇聯從事軍備競賽，美國政府擔心蘇聯太空

科技取得領先地位，於是禮聘學科專家在自然科學、數學及外語等領

域，設計並提供教師照表操課的課程與教學活動指引，以避免教師因

個人想法，詮釋太多，導致「誤教」而無法達到教育改革效果，這種

異想天開的想法，設計出「防範教師課程」改革措施，就是不信賴教

師具有專業知能之例證（林逢祺、洪仁進主編，2008：388；Ravitch, 
1983: 233）。

依此，美國許多教育學者如 D. Ravitch 在其《陷入困局的十字

軍：美國教育》（The troubled crusade: American education）（Ravitch, 
1983）、D. Tyack 和 L. Cuban 在其《修補邁向烏托邦：一世紀的公

立學校改革》（Tinkering toward utopia: A century of public reform） 
（Tyack & Cuban, 1995）以及 S. Tozer、P. C. Violas 及 G. Senese 在其
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《學校與社會：歷史和現代的角度》（School and society: Historical 
and contemporary perspectives）（Tozer, Violas, & Senese, 2009）等書，

都提出從內出發的變革是新的教育改革思維與取向，即教育改革方策

之釐定應具備彈性，容許教師依其學生背景與學校所處地域的差異性

而對政策作斟酌損益，以收因地制宜之效。此外，當改革理念衝擊家

長和大眾對既有學校認知時，也應致力於了解家長和大眾的想法，並

爭取其支持。對教育改革有正確認識後，從內出發的改革目標何在？

又該如何進行？說明於后。

一、從內出發的改革目標

教育改革的目標何在？這是從事教改活動首先要自我詰問的問

題，不管政策菁英有多麼堂而皇之的改革理想，改革最核心的部分應

是讓民眾感受到學校教育對其經營美善人生是有助益的，而美善人生

之實現除了需涵泳自我各項生活重要能力外，成為關懷社會之現代公

民，亦是幸福人生的重要內涵，因此如何透過培養之負責公民以共同

構築公義社會，圓現「共善」（public good）之民主理想，應是教育

改革的重要項目（Tyack & Cuban, 1995: 142），如同日本學者佐藤學

近來倡議的「學習共同體」，即教學是師生的「邂逅」（encounters）
（林逢祺、洪仁進主編，2013：125-126；黃郁倫、鐘啟泉譯，

2012），透過改進教與學，豐富了學生的智識與涵泳社交嫻熟能力，

培成知書達禮之現代公民，比之於分數的斤斤計較，應是從內出發之

教育改革的首要之務。

二、從內出發改革模式之實施原則

F. Elmore 和 M. W. McLaughlin 在其《穩健的運作：政策、實

踐及美國教育改革》（Steady work: Policy, practice, and the reform of 
American education）中提到政策僅是為有效的管理與實踐創發教改

條件，卻無法預先主導這些措施該如何做決定，如政府官員或州議會

將教育機會均等列為重要教育革新政策時，其可行的作法為促使各地

區的教育經費盡量均等、釐訂種族或性別平等的法案及對文化不利學

童提供積極補償等措施，但這些措施僅是教育實質改善的必要條件而
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非充分條件（引自 Tyack & Cuban, 1995）。教育改革欲具實質成效所

需的另一環節是教師參與界定問題，並參照其所處的環境提出問題解

決方策。教師並非如一般人所認為的消極守舊，如果他們認為某些改

革觀念是實用和有趣的，仍會納入其教學中。茲舉紐約市的學校建築

規劃革新為例，說明從內的融合式改革的必要性。1990 年代初，一

群建築師負責規劃 6 所新成立小學校舍，他們意識到新的變革如果強

加在教師身上，將引起反彈，這群建築師在教室的規劃上以原有的方

形教室為樣版，僅作了些許變化，如多了凸窗造型以增採光，而突出

之槽口空間則可作為小團體討論或擺設電腦，以融合新的教學型態，

教師仍是教室的主導人物，如圖 2 所示。這種融合傳統教學與做些許

創新的方式，契合從內之變革，而非由上而下的全盤翻新（Tyack & 
Cuban, 1995: 137-138）。

圖 2　紐約市學校建築革新圖

方形平面圖（原） 不規則平面圖（調整後）

資料來源：Tyack, D., & Cuban, L. (1995). Tinkering toward utopia: A century of public 
school reform (p.138). Cambridge, MA: Harvard University.

依此，臚列從內出發的改革重要原則如后：

（一）維護教師專業自主權：教師要成為反省的實踐者的先決條

件為享有相當的獨立自主性（Tyack & Cuban, 1995）。20 世紀初進步

主義所倡導的科層體制之層層指揮系統是摧毀教師自主的主要因素；

此外，過多的工作負荷與制式化的表格的填寫，都是斲喪教師發揮教

學創意的主因，加上教育經費的短絀，及缺乏必要的獎勵作為課程與

教學革新之誘因，造成教師在窮於應付的情況下，只好重回熟悉的學
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校成規的老路，閉鎖在缺乏信賴與同僚支持的孤立無援之課堂斗室中

（Tozer, Violas, & Senese, 2002）。

（二）將革新方案視為教師改善自我教學的可得「資源」：從內

出發的改革是一種「調適性的修補」（adaptive tinkering）工程（Tyack 
& Cuban, 1995: 136），即是保存傳統有價值之部分，矯正目前的缺

失。因此這種改革不是革命式的全盤翻新，甚至否定過去。依此，

所有國家教育革新的方案應視為教師可據以改善教學的可資運用「資

源」，亦即教師依其地區狀況與學校特性和學生特質，根據其專業與

國家教育政策和教育資源，做整體評估，尋繹出契合其學生學習之

教育方策。如此一來，教育改革成敗之評判標準不再是傳統「由上而

下」模式所依循之準據，因為其容易產生流弊如下：1. 就「忠實於原

計畫方案」而言，只有改革發動者本身才最了解整個教改方策；2. 就
「圓現預定目標」而言，將忽視改革者始料未及的政策所引發之正反

效應；3. 就「政策延續性」而論，因改革過程中往往會產生新的問題。

綜觀這些標準化操作模式之基準都忽略了「因地制宜」（adaptability 
to local circumstance）的重要性。因而所謂成功的改革不再一體適

用，須依個別學校或個別教師所管理的教室而做個別評估（Tyack & 
Cuban, 1995: 136）。

（三）教師需組成團隊相互激勵士氣：改革通常是艱鉅且曠

日費時之工程，獨木難以支撐大局，需要群策群力之「通力合作」

（collaboration），且在具權變領導者帶領下，共享目的視野，延聘

大學學科專家供諮詢，以達激勵參與者、濡染新觀念及在群體支持

下，做教學革新之嘗試。如「美國數學教師協會」（National Council 
of Teachers of Mathematics）與「灣區寫作計畫」（Bay Area Writing 
Project）都是運作良好的教師團體，致力於學科內容與教學之轉化

（Tyack & Cuban, 1995: 139）。此外，一些具改革理念之教育人士，

如 J. P. Comer 的「社區本位學校」（community-based schools）、H. 
Levin 的「加速學校」（accelerated schools）及 T. R. Sizer 的「基礎學

校組合」（coalition of essential schools），都有其共同的教育原則，

以引領學校革新和協助教師與家長相互合作，以改善教學與學習環境

（Tyack & Cuban, 1995: 139）。
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（四）新進教師導入改革團隊之重要性：從內出發的改革需要

具有教育熱情教師的投入，因此尋覓優秀教育生力軍是重要的關鍵，

除了職前師資培育強化臨床教學，使其了解教育現況的挑戰性與實

際外，也需讓新教師了解若其想改善教學，可資運用的資源與協助。

為了激勵教師從事教學反省，除了做必要的教學評鑑以淘汰不適任教

師外，恐需深入了解激勵教師專業成長之誘因與妨礙教師成長之阻力

（Spring, 1982; Tozer, Violas, & Senese, 2002）。

三、從內出發改革之具體運作

教育改革的具體實踐與成敗主要參照在於學生的學習表現，尤其

是文化不利學生的學習是否獲得實質改善。從內出發之改革雖然著重

在教師的專業自覺，但如從結構主義注重結構整體的觀點而言，學校

若未能獲取社區人士與家長的有形之物質和無形之精神支持，改革的

效果也將功敗垂成。對於從內改革在實際行動上需要考量哪些重點？

以下分學校與教師兩方面論述：

（一）學校本位改革所需的支持架構

關於「學校本位」（school based）之從內改革，需要社區的支

援系統以促進學生學習，援引芝加哥在 1990-1996 年有關公立學校改

革報告，指出學校改革實質進展的關鍵在於建立「五項必要的支持體

系」（the five essential supports），分述如下（Tozer, Violas, & Senese, 
2009: 439-440）：

1. 有效的領導：發揮好的領導影響力是學校改善最佳的觸媒。

有效的領導能指引正確的改革方向和擬定有效的改革方策，並激化其

他四種支持系統，即家長與社區的緊密連帶、提升教師與行政人員的

專業素養、學生主動學習氛圍及生機活力的教學等支持面向的達成。  
2. 家長與社區的緊密連帶：家長如能在家中協助子女學習與

增益對子女學習的正確期待，對子女在學校的學習有正面的助益。此

外，透過家長自願性活動與參與校務的相關決定，家長將是學生學習

改善的關鍵力量。

3. 提升教師與行政人員的專業素養：教師與行政人員的專業能

力有賴其自我不斷學習，以促進自我專業成長。尤其是實際從事教學
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的教師更須持續精進自我教學知識與技能，其可行的方式是結合其他

教師、家長及社區人士，共同面對相關教育問題的挑戰，共籌學校改

革所需資源與共創有力革新的條件。

4. 學生主動學習氛圍：學習的上乘是自主學習，學生能自動自

發努力向學，往往與學校提供安全與溫馨的學習環境有關。依此，教

師、家長及社區相關人士如能讓學生感受到其對學校學習活動的關懷

與支持，將塑造優良的學風，使學生樂於學習。

5. 生機活力的教學：教室的教學是影響學生學習最直接之關鍵

因素，如何整合所有教師專注教學，使學生學習充滿生機活力並建構

適合其學習的教材內容，亦是改革有實質成效的重點所在。

芝加哥學區研究結果顯示當某校在五個支持系統都較另一校為

強時，其學生在閱讀和數學的表現幾乎是另一較不理想學校的 10 倍

（Tozer, Violas, & Senese, 2009: 440）。此外，支持系統較完備的學

校也較能整合全體教師能量用於課程的研發、教師熱心學校事務且

學校整體散發出朝氣蓬勃之蒸蒸日上的動力，顯示出旺盛的持續革新

動能。依此，五項基本支持系統與學校所處情境脈絡，必須視為學

校永續發展與學生學習表現提升之「有機整體」（holistic）（Tozer, 
Violas, & Senese, 2009）。

（二）教師領導與專業學習社群的營造

教師如何成為引領教育現場進行改革之領導者，就需教師發展

出「一套影響觀點」（a theory of impact），如果教師能思考其「為

何而教？」（Why teach ？）與「要實現何種教育目的」時，就有

可能將其工作置於廣大社會脈絡來考慮。一位教師為何而教之理

由，不外乎 1. 為了自我（It's mostly about me.）；2. 為了學生（It's 
mostly about kids.）；3. 為了社會改造，彰顯社會正義（It's mostly 
about social change or , democracy, or social justice.）（Tozer, Violas, & 
Senese, 2009: 455）。

為了學校教育革新，恐需將教師引導至為了學生的學習，因為為

了自我雖然與為了學生不必然衝突，但如主要是為了學生而教，將會

以學生之學習狀況做為評判教師自我生涯的成敗判準，學校教育將較

有改善之可能，而如為了彰顯社會正義，改善社會不公現象，恐有陳
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義過高之嫌，Dewey 就認為（引自 Tozer, Violas, & Senese, 2009），

學校無法直接促進社會變遷，但教師卻可以成為社會變遷的「伙伴」，

亦即教師可以透過其所培養的學生，成為改善社會的生力軍。

依此，教師在「為了學生而教」這樣的意識下，將 1. 更清楚勾

勒學生的學習目標；2. 了解在自己的班級與學校中應有的作為，及

如何協助學生達成學習目標；3. 知道如何評估目標是否達成。基於

上述意識，教師了解教育專業知能的重要，專業成長成了教師的重要

課題，教師間如何組成教師專業成長社群成了專業成長關鍵。專業成

長社群的建立旨在促進深思熟慮、有目的性及通力合作的專業行動

（community building as thoughtful, intentional, and collaborative action
（Tozer, Violas, & Senese, 2009）。「芝加哥學校研究協會」（Consortium 
on Chicago School Research）為了評估學校的「專業學習社群」之

狀況，研發「自我評估：專業學習社群連續體」（Self-Assessment: 
Professional Learning Community Continuum）如表 2（ Tozer, Violas, & 
Senese, 2009: 457）。

表 2

自我評估：專業學習社群連續體

學校特徵：依評定分數而定

評定分數：1- 不存在；2- 勉強進行中；3- 有進展的跡象；4- 展現績效；5- 堪為他

校典範

1. 任務：共同學習是學校的核心目的；全校師生與家長及相關人士皆清楚學習成果；

每個學生的學習成果都受到重視；學校的所有措施、政策及計畫都基於對學生學

習影響的程度而做持續的評估。

2. 共享視野：了解自己所要創造的遠景嗎？全體教職員工皆須例行地描繪共享視野

的原則，並以此原則來引導日常的作為與決定。

3. 共享價值：如何行動以圓現視野？學校的價值展現在學校文化中，對學校新成員

或校外人士而言，都是顯而易見的；這些價值對於學校的政策與措施都深具影響

力。

4. 目標與優先性：所有教職員追求可測量的表現目標作為其日常績效的責任；目標

與視野相連；教職員工喜於目標的達成且樂於接受困難目標的挑戰。

（續下頁）



119美國中等教育改革的新取向　葉坤靈

5. 教師合作文化：教師組成教學與研究團隊，集體通力合作釐定共同目標、發展圓

現目標之方法、收集確切資料作目標管理並相互學習。

6. 行政人員與教師合作文化：教職員工充分參與學校決策過程；行政人員提出問題、

充分授權、創發集體共同決策之機制並提供教師參與決策所需之資料與訓練。

7. 家長伙伴關係：學校與家長的伙伴關係將有利於家長協助學生在校學習；家長在

校務決策過程中展現出與學校的充分合作，對學生的學習將有正面影響。

8. 行動研究：行動研究的主題來自於學校共享的視野與目標；教職員工將行動研究

視為專業責任的重要部分；教師隨時有與同僚共同學習之意願。

9. 永續發展：學校的所有教職員工皆能熱衷參與系統性的收集與分析資料、界定實

際與所欲目標之間的落差、設定新的目標、發展方策以圓現目標以及做目標管理。

10. 成果關注：教師團隊能密切關注目標實施的結果；教師能收集資料以設定目標

並能監控目標的達成程度。

11.整體專業學習社群發展：此項原則深植於學校文化中，體現學校日常運作的動能。

資料來源：整理自 Tozer, S., Violas, P. C., & Senese, G. (2009). School and society: 
Historical and contemporary perspectives (6th ed.)(p. 455). New York, 
NY: McGraw-Hill.

而在學校專業學習社群發展中，實有賴教師的自覺，這種自覺

的最佳體現在於「教師領導」（teacher leadership）上，因為領導旨

在圓現組織目標，不管這種領導來自於一人或集體，僅靠校長一人領

導是不足的。教師領導意指教師有意願和能力承擔超乎其班級外之學

校運作的成果，亦即其他教師和行政人員遭遇問題，能向某位或多位

教師尋求協助，從而化解困難，該名協助化解困難之教師即發揮了教

師領導之功能。質言之，教師領導的主要任務在於協助其他教師共同

評估其教學的成效、擬定改善教學的良好策略以改善學生學習。當有

足夠的教師擔任教師領導時，將會促進學校教育改革並獲得實質成效

（Tozer, Violas, & Senese, 2009: 458）。要言之，教師領導的職責主要

有下列 7 項（Hirsh, 2014）：1. 作為終身學習的表率：透過教師本身

對教育理念的衿持與身體力行，往往會鼓舞學生感受學習的樂趣與終

身學習的重要性。2. 投入通力合作的學習中：教師領導者應能號召同

僚通力合作以進行教學活動規劃並給予同僚問題解決的觀點和回饋。
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3. 承擔學生學習成敗的集體責任：教師領導者能號召成長團隊教師一

起探討學生的學習需要與學習進程，從而在團隊中採取新的學習策略

並評估其對學習的影響，作為進一步改進與修正之依據，直至學生的

學習有效果為止。4. 支持新進教師：教師領導者能了解新進教師所

面對的困難，且體察其工作的重要性，能毅然決然自願擔任新任教師

的「良師」（mentor）。5. 擬定全校性教育革新項目表：教師領導者

試圖將其影響力擴展至全校，體認其負有建立全體師生相互信任與尊

重，以傳承永續革新之校園文化的責任，義無反顧擔任學校之課程與

教學改革時程表之倡議者與領導者。6. 踐履影響系統的實質表現：教

師領導者能組成校區成長團體並義務協助成長團體活動的進行，且能

號召學校所有師生都共同投入（commitment）學習的改進。7. 與政策

規劃者建立緊密關係：教師領導者因其奉獻精神與專業表現，往往是

社區中德高望重的人物，因此，為了使政策制訂者制訂更為妥適的教

育改革方策，教師領導者需要與政治人物保持緊密關係，俾使政府與

社會重要人士了解教育現場的真正需求。

美國教師領導理念行之多年，透過「教師領導者網絡」（Teacher 
Leaders Network）平臺，分享與討論教育相關問題。如 2008 年，

西雅圖教師 C. Chew 因認為「華盛頓學生學習評量」（Washington 
Assessment of Student Learning）之標準測驗會壓抑學生的思考能力，

乃拒絕實施，最後被停職停薪 2 週（Tozer, Violas, & Senese, 2009: 
459）。繼之，以〈教師、考試評量和不合作主義〉（Teacher, testing, 
& civil disobedience）之標題，提出對評量的看法，紛紛出現在「教

師領導者網絡」上，並提出評量與工作權之間取得平衡的解決建議，

此即教師專業成長社群與教師領導發揮作用之實踐行動的功能（Tozer, 
Violas, & Senese, 2009: 459-462）。

伍、結論

由美國教育改革史可以發現教育政策之論述在評估教育狀況的
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進步或退步時，往往犯了「漠視歷史」（ahistorical）之弊，以致常

有誇大之嫌，並視其所提的解決方策，可讓鳳凰自廢墟中浴火重生

（Magical phoenixes arise from the ashes of the current system.）（Tyack 
& Cuban, 1995: 134）。實施結果卻讓大眾產生悻悻然的心理，以及教

師對專家的策略充滿懷疑。依此，代表改革者的「烏托邦」（utopia）
理想，應該採取更為寬廣的目的視野，以引領大眾教育思維的轉換，

而改革的引擎動力則應源自「從內而外」，由教育實踐者的自覺與親

自躬行，即是 Dewey 將教師界定為「反省的實踐者」（the reflective 
practitioner）所指之意（林逢祺，2004）。茲將「從內改革」之研究

結果撮述如后：

一、「由上而下」改革易忽略學校既存文化生態，無
法因地制宜

傳統政策菁英之由上而下改革模式往往將其所提出之教改方策，

視為矯正現行教育缺失之萬靈丹，由其評估教改政策執行成敗之三個

規準：忠實原計畫方案；圓現預定目標；及政策延續性，就可知其錯

估教改的對象：學校與教師本身，都存在固有校園文化，具有相對自

主性，會對教改方策作某種程度的「反設定」與「再設定」，若未能

認清此一事實，而墨守三個評估準據，將如道爾頓制等，其教改政策

之實踐僅侷限在少數示範學校，且在可得資源中斷後，改革措施也就

無疾而終。

二、國家主導之教育政策可視為教師「從內改革」之
可得資源

前述 Elmore 和 McLaughlin 提到政策僅為有效的管理與實踐創發

教改條件，卻無法預先主導這些措施該如何做決定。英國教育哲學家

W. Carr 也有類似的看法，他在論述教育理論與實踐的鴻溝時說：

教育理論不是純應用的理論，從哲學、社會學或其他知識型式

援引理論，而是批判地檢視教育實踐原理的相關概念、預設及

價值等的妥適性，亦即教育理論與實踐間的關係不是理論『意
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指』」實踐或是理論源自於實踐或甚至反映實踐，而是藉由將

現行的實踐傳統納入理性的批判，使得理論轉化實踐，這種轉

化使得非理性成為理性，無知與習慣僵化變為有知與反省。教

育理論以這樣的角度來關照，……是增益教師以引導其實踐活

動之理論，使其更具有效合理（Carr, 1995: 33）。

Carr 強調實踐理性的重要性，教師不是將理論直接套用在實際情境

中，亦即教師不是操作員，機械地執行上級單位交辦之業務，因為教

師在從事教學時，都有其自身對教育的認知與想法，構成 Carr 所言

的「理論」。依此，國家之教育政策應視為教師在踐履其改善教學時

可資運用的資源，容許教師依其特殊教育脈絡，對教育政策作斟酌損

益，以構築符合其學生學習的最佳方策與教學決定。

三、「從內改革」首重教師專業自主權的維護，以喚
起教師的自我啟蒙

教師面對的是作為生命主體的學生，教學是師生生命主體之間的

一場「邂逅」，如 N. Noddings 所言（1984: 180）：「我所必須做的

是毫無選擇地完全呈現給每一個學生，當他召喚我時，時間可能是短

暫的，但邂逅卻是永恆的。」依此，師生之邂逅，對於學生自我價值

之建立與肯定，實影響深遠，這份感召力來自教師厚實的教育專業涵

養。林逢祺與洪仁進在論述「教師專業成長座標」時認為（林逢祺、

洪仁進，2014: 197-203）其重要成長軸線是「自我啟蒙」、「社群對

話」、「規則脈絡」及「流動旅程」。「自我啟蒙」意指教師能從自

身工作的處境出發，找出習以為常的看法或作法，重新審視其妥適性；

「社群對話」指的是人我之間形成利害相關與共存共榮之共統體，教

師在自我啟蒙或流變旅程中均需與他人結伴同行，協力建構「有你有

我，同在一起」的專業成長社群；「規則脈絡」意指教師不僅嫻熟教

學運作規則，還需對照學校、班級及家庭所處之整體脈絡，反省教學

規則的合用與不合用之處，並就不合用之處予以微調或作修正；「流

動旅程」指教師應體認教學不應墨守成規或照表操課，應該有與時俱

進的流變旅程觀，深知我們永遠在旅途中。
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教師自我啟蒙，發揮教師領導和促進專業社群之形成，除源自於

教師自我覺醒外，也與政府和社會大眾對教育的態度有關，當政府與

社會大眾深刻體認教育工作的神聖性，從而給予教師應有尊重，提振

教師之士氣，教師將會努力追求其專業成長，主動積極改善教與學的

品質。

四、教師領導之專業社群需植基在支持體系上

前述芝加哥在 1990 年代有關公立學校改革研究，指出「五項必

要的支持體系」之建立，其中學校與家長及社區的緊密連帶實不可輕

忽。1960 年代英國教育部為改善小學教育，提出《普勞頓報告書》

（Plowden report），具體改革建議為劃定「教育優先區」（educational 
priority area），藉改善教育落後地區之教育環境，以縮短地區間教育

水準的差距（郭為藩、高強華，1988）。臺灣近年來也積極推動「教

育優先區」，其指標為：（一）原住民學生比率偏高之學校；（二）

低收入戶、隔代教養、單（寄）親家庭、親子年齡差距過大、新移民

子女比率偏高之學校；（三）國中學習弱勢比率偏高之學校；（四）

中途輟學率偏高之學校；（五）離島或偏遠交通不便之學校；（六）

教師流動率及代理教師比率偏高之學校，針對這些學校協助其改善校

舍及教學設備外，也整修學校社區化活動場所及辦理親職教育活動等

（教育部，2013a）。當學校教育環境獲得改善後，教師要發揮教學

專業也較有著力點，不致因其他不利因素而干擾教學的改善。

統觀從內改革之精神、原則及實際作為，茲將教師成長由「自我

啟蒙」出發、洞悉自身所處的機構之「規則脈絡」之優缺點、透過「社

群對話」，了解教育是止於至善之「流動旅程」，其座標圖示如后。
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圖 3　教師專業成長座標圖

( )

(I)(II)

(IV)(III)

資料來源：修改自林逢祺、洪仁進（2014）。啟蒙、對話與轉化：教師成長之路（頁

196）。臺北市：學富。 

教育是成己成人的志業，教育的本質奠基在「致誠」和「修仁」

的德行上，「誠」是永不改變，堅持到底的精神力量，「仁」是合理

的愛，在己身以誠涵泳為學與做人後，再秉持教育愛來化育下一代，

使其也成為知識與品格兼具的現代公民，從而實現「學不厭，教不倦」

之師道理想（賈馥茗，1999），這種理想是透過師生共語和社群對

話點滴逐步開展的共同旅程。在美國如是，在臺灣亦如是。臺灣近幾

年來，教師自覺力量逐漸壯大，每年作者都會接收到「教師生命成長

營」的報名通知，這是財團法人福智文教基金會與私立大仁科技大學

共同舉辦，教育部協辦之研習會，網址為：http://edu.blisswisdom.org/
index.php/teacher-camp。103 年 11 月 18 日中午作者曾參與其在臺灣

師大舉辦之研習教師心得共享會議，其中一位教授的分享心得（該心

得曾在該教師臉書分享）如下：
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走出象牙塔，走入社區。深耕在地，紮根文學。

（請我的臉友們耐心地讀完這篇）

前天我主動聯繫離家 500 公尺的臺北市立育成高中，告訴他們我是在地的南

港人，想為社區做一些事，回饋給鄉里。……和周校長以及一些國文，英文

老師們討論後，我們決定……這個學期開始，我將在育成高中帶一個約 20 人

關於「文學與電影中的青少年成長經驗」（我這學期也開這門通識課）的讀

書會，一共 12 次。……我唯一的要求是，在最後一週帶這些學生們到市圖南

港分館，花 2 個小時的時間 self-reading（自修），把藏書室上被錯放的書找

出來，歸回原位。（鄭怡庭，2014）

該位教師在教學與研究忙碌之餘，願意關心「大我」，將教育視為職

志，發揮教師領導的「淑世」（meliorism）作用與情懷（While there 
is life, there is hope）（歐陽教，1998），契合從內改革的教育取向，

是從內教育改革的具體實踐。
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美國俄亥俄州中小學教師
評鑑系統及其啟示

林素卿 *

摘要

教師評鑑機制深受世界各國重視。美國俄亥俄州致力於教師評鑑

系統（Ohio Teacher Evaluation System, OTES）的開發與實施，以實現

其對高品質教育的承諾。本文採文獻分析法，探討 OTES 之緣起與發

展、架構與實施、評量準則及流程。分析結果發現有三：一、OTES
源於聯邦立法要求各州訂立教學專業標準並提出教師評鑑系統典範，

俄亥俄州因此研發了 OTES。二、OTES 教學專業標準共計七條分別

與學生、內容、評量、教學、學習環境、合作和溝通、專業責任和成

長等面向有關。三、OTES 架構主要包括評估教師的表現及測量學生

的學術成長。四、OTES 根據教師的評量準則評定教師表現的等級，

其流程包括蒐集資料、根據專業標準歸納分析證據、發布成績評定。

本文建議教師評鑑必須透過國家正式立法作為依據、兼具形成性與總

結性之目的、將學生的學術成長列入、有清楚的評鑑規準與評量準

則、有專業的評鑑人員。

關鍵詞：俄亥俄州教師評鑑系統、教學專業標準、教師表現、學生成

長測量
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Ohio K-12 Teacher Evaluation System: 
Some implications for Teacher 

Evaluation in Taiwan

Su Ching Lin*

Abstract

Teacher evaluation systems have been recognized in many countries. Ohio 
Department of Education was devoted to develop and implement teacher 
evaluation system (OTES) in order to improve educational quality. This 
study analyzed documents of the historical development and practices 
of OTES, with the hope to provide substantial suggestions for the K-12 
teacher evaluation system in Taiwan. The major findings included the 
following: 1. OTES was developed in response to the passage of federal 
laws governing teachers’ professional performance. 2. In the Standards for 
the Teaching Profession, there were seven standards dealing with aspects of 
student diversities, content areas, varied assessments, effective instruction, 
learning environment, collaboration and communication with all 
stakeholders, and professional growth and involvement. 3. The assessment 
of teacher performance and the assessment of students’ academic growth 
were two major components of OTES. 4. The procedure of OTES teacher 
performance assessment included stages of data collection, data coding 
and analysis, and result reporting. The suggestions of this study included: 
(1) the teacher evaluation system must be governed by official laws and 
regulations. (2) The teacher evaluation system should serve purposes of 
both formative and summative evaluation. (3) Students’ growth should be 
included as an indicator of teachers’ performance. (4) Clear descriptors 
and indicators of evaluation should be observed in the evaluation. (5) 
Evaluation should be conducted by well-trained practitioners.

Keywords: Ohio teacher evaluation system, Standards for the teaching, 
teacher performance, student growth measures



133美國俄亥俄州中小學教師評鑑系統及其啟示　林素卿

壹、前言

教育是社會進步與發展的原動力，更是提振國家競爭力的重要基

石，而教師是影響教育品質的關鍵因素，其一言一行對學生可能產生

深遠的影響。因此，先進國家均積極推動師資改革，不僅致力於培育

優秀的師資生，也關注在職教師的專業發展，以期提升國家整體師資

的素質及確保教育的品質（教育部，2012）。美國聯邦教育部（U.S. 
Department of Education）與經濟合作暨開發組織（Organization of 
Economic Cooperation and Development, OECD）於 2011 年聯合召開

「國際教學專業高峰會議」（The International summit on the teaching 
profession），討論「建構高素質的教學專業」議題（Building a high-
quality teaching profession）（引自教育部，2012）。臺灣教育部於

2010 年召開第八次全國教育會議，將「師資培育與專業發展」納為十

大中心議題之一，擘劃未來師資培育發展的藍圖，研訂「師資培育白

皮書」，以確保教師素質為核心，規劃推動教師職前培育、進用、專

業發展、獎優汰劣等具體作為，並輔以修正《師資培育法》、《教師

法》及《教育人員任用條例》等相關法規，以健全並落實師資培育及

教師專業發展的政策 （教育部，2011）。

教師評鑑機制一直被視為品管教師教學及學生學習之重要措施，

深受世界各國重視（Archibald, Coggshall, Croft, & Goe, 2011）。在二

次 OECD 大規模的研究中證實教師素質和學生成就息息相關（OECD, 
2009a, 2009b）。許多國家為了確保教學品質皆已實施教師評鑑制度，

例如葡萄牙、紐西蘭、美國等。雖然，不同的教師評鑑機制表現出不

同的特性（Flores, 2012），但是從眾多文獻中發現教師評鑑機制均兼

具形成性與總結性的目的（Delvaux,Vanhoof, Tuytens, Vekeman, Devos, 
& Petegem, 2013；Archibald, et. al, 2011）。形成性的目的旨在藉由教

師評鑑結果鑑定出教師需要改進的領域，激勵教師專業發展；總結

性的目的旨在評估教師教學的績效，促使教師為其專業表現負責，

且作為教師聘任、加薪、停聘、解聘與不續聘等依據（e.g. Avalos & 
Assael, 2006; Stronge, 2006;OECD, 2009b）。
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過 去 十 年 間， 美 國 俄 亥 俄 州 教 育 處（Ohio Department of 
Education, ODE）致力於重要教育政策的制定，這些政策著重於獲悉

學生學習的狀況、學業成就、判斷成就的標準和學校的辦學績效。同

時，透過多種管道推動這些政策，使其落實於 K 至 12 年級的教育之

中，以提升學生的學習，實現該州重視高品質學校教育的承諾。2004
年美國聯邦參議院法案（Senate Bill 2）通過，授權各州教育工作者

標準委員會（the Educator Standards Board）訂立各州之《教學專業規

準》（Standards for the teaching profession）及《專業發展的規準》

（Standards for professional development），2009 年美國聯邦眾議院

法案（House Bill 1）命令此委員會提出有關教師典範評鑑系統（model 
evaluation systems）供州的教育委員會（State Board of Education）使

用，俄亥俄教師評鑑系統（Ohio teacher evaluation system, OTES）因

而產生。此系統旨在評估該州 K-12 年級教師的教學專業表現（ODE, 
2014a）。

綜觀歐美國家的中小學教師評鑑已經實施多年，可是臺灣對於中

小學教師評鑑的倡導與施行，仍處於發展階段。雖然教育部早在 1971
年即頒布實施《公立學校教職員成績考核辦法》對公立中小學校教師

進行考核。但實施後衍生不少的缺失，例如考核流於形式而無法反應

教師的教學表現、考核標準過於寬鬆、抽象和項目不適切等（丁一顧、

張德銳，2004；張德銳，2003）。教育部於 2001 年針對此辦法進行

修訂，2005 年更名為《公立高級中等以下學校教師服務成績考核辦

法》。但該辦法條文內容並未規範教師評鑑的意義與目的，無法達成

教師評鑑在引導教師專業成長、有效提升學生學習成效的目的（李奉

儒，2006）。

目前教育部正著手修訂《教師法》希望賦予中小學教師評鑑法

源之依據，另外，擬訂定《教師專業標準》及《教師專業表現指標》

作為教師評鑑的根據，期能建構整體教師評鑑制度以及有效落實形成

性與總結性教師評鑑（教育部，2012）。他山之石，可以攻錯，美國

俄亥俄州教師評鑑制度有國家的政策和立法作為實施依據，評鑑系統

OTES 開發過程嚴謹，兼具學術性與實務性，可以作為臺灣規劃中小

學教師評鑑機制的參考。因此，本文透過文獻資料分析，探討 OTES
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之緣起及發展過程、評鑑架構、標準、要素、指標、準則、方式、步驟、

人員的培訓及換證、結果的運用等。文末根據前述分析的結果提出建

議，作為臺灣中小學教師評鑑機制建置之參考。

貳、俄亥俄州教師評鑑系統

一、OTES 之緣起及發展過程

前已提及，OTES 源於聯邦立法要求各州訂立教學專業標準，提

出教師評鑑系統典範而產生。此系統是由該州的中小學教師、學校

行政人員、高等教育的專家學者、專業組織代表、全國教師評鑑領

域的專家一起合作開發而成。從 2009 至 2011 年期間，OTES 之研究

團隊廣泛研究全國典範的評鑑系統，深入探究許多已被認可（well-
recognized）的州和學區的評鑑系統，包括德拉華州（Delaware）、

新墨西哥州（New Mexico）、北卡羅來納州（North Carolina）和科

羅拉多州（Colorado）、哥倫比亞特區公立學校（District of Columbia 
Public Schools）等評鑑系統，並且參考及應用頗受全國肯定的丹尼爾

森（Charlotte Danielson）與喬（Laura Goe）等人及新教師中心（the 
New Teacher Center）、學習標竿協會 / 美國研究所（Learning Point 
Associates/ American Institutes for Research）等單位之研究成果後，

OTES 研究團隊和全國教師評鑑領域的專家共同確認 OTES 的構成要

素、實施過程和評鑑工具。整體而言，OTES 的開發過程透明、公開、

公正，建基於先前研究的基礎上，且考慮俄亥俄州不同類型學區（如

都市、鄉鎮、郊區、大型學區、小型學區）的屬性及特有的環境脈絡，

OTES 希望能成為俄亥俄州各學區在設計或修訂該學區教師評鑑系統

時之典範模式（ODE, 2014a）。

根據美國聯邦眾議院法案（HB153）和聯邦參議院法案（SB316）
及俄亥俄州的相關法規，教師評鑑系統必須符合以下的規定（ODE, 
2014a）：

（一）提供多元評鑑的要素，包括學生的學術成長在內，其比例
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應該占整體評鑑的 50%。

（二）根據俄亥俄州修訂法規（ORC）條文 3319.61（section 
3319.61 of the Revised Code）之規定，評鑑系統所採用的教師標準必

須和該州所制訂的教學專業標準一致。

（三）受評教師至少接受二次評鑑人員正式的觀課（每次至少

30 分鐘）和非正式的觀課（走查）。

（四）根據 ORC 條文 3319.111 和 3319.112，教師的表現分為優

秀（accomplished）、熟練（proficient）、發展中（developing）和無

效能（ineffective）四等級。

（五）必須為每位受評的教師提出一份書面的評鑑結果報告。

（六）須根據 ORC 條文 3302.021（B）部分所描述的，執行由

非營利組織所發展的教室層級的加值方案（value-added program）。

（七）對於不適用於 ORC 條文 3302.021 加值評量方案之年級與

學科（如藝術），必須加以界定其學術成長測量的範圍和方法。

（八）須作為教師專業發展的依據，為表現不佳的教師提供支

援，促使教師持續不斷的成長。

（九）須作為財務資源分配的依據，以支援教師專業發展。

（十）要求教師須有教學執照且花費至少 50％的受雇時間為學

生提供教學。

（十一）每位受評的教師根據其合約的狀況於每年 5 月 1 日前或

6 月 1 日前完成評鑑（但對於被評鑑為優秀等級的教師則例外，其每

隔二年受評一次）。

（十二）對於考慮不續聘、有合約限制或延長合約限制的教師，

至少要接受三次正式的觀課。

（十三）如果董事會通過決議，被評鑑為優秀等級的教師

（accomplished teacher）在其評鑑週期，可以只被觀課一次及完成一

項被批准的計畫。

（十四）地方教育局（Locals）須向俄亥俄州教育處（ODE）報

告受評教師的人數及獲得各種評鑑等級的教師比例。

（十五）為了評鑑的公平性，受評教師該學年如有某位任教學生

之缺曠課達 60 次（含）以上，該生的成績則不列入學生學術成長的
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計算中。

2014 年 6 月俄亥俄州立法通過該州眾議院替代法案（Ohio 
Substitute House Bill 362）成為該州眾議院法案（HB362）。此法案

為該州 2014 至 2015 學年度（含以後）之教師評鑑系統帶來改變。

第一項改變是允許被評鑑為熟練和優秀（skilled and accomplished）
等級的教師，減少接受評鑑的頻率。如果該教師的學生最近的學年學

術成長測量分數達平均數（含）以上，且被教育委員會評定為優秀

（accomplished）等級的教師，只要每 3 年接受 1 次評鑑；如果該教

師的學生最近的學年學術成長測量分數達平均數（含）以上，且被

教育委員會評定為熟練等級的教師，則每 2 年接受 1 次評鑑（ODE, 
2014b）。不過，各學區多久評鑑前一年被評定為優秀等級的教師，

尊重各學區的決定。各學區仍然可以決定每年評鑑學區內所有的教

師；或者如果當地教育委員會認可此項政策，在 2014 年 5 月 10 日前

集體協商達成共識，優秀等級之教師也可每 2 年接受評鑑；如果 2014
年 5 月 10 日前無法做出決定（即每 2 年評鑑優秀教師 1 次），該學

區可以按照俄亥俄州眾議院法案 362 所建議的，優秀教師可 3 年免評

（ODE, 2014c）。

俄亥俄州眾議院法案 362 帶來的第二個改變，是允許各學區在

新的教師評鑑架構及現行（原始的）架構做選擇。新的架構除了教

師表現（teacher performance）及學生學術成長測量（student growth 
measures ）各占 42.5% 外，還包括 15% 供選擇之評鑑要素（alternative 
components），選擇的項目可包括：學生調查、教師自我評鑑、同儕

檢閱評鑑（peer review evaluations）、學生檔案等；現行的架構則教

師表現測量及學生學術成長測量各占整體評鑑的 50%（ODE, 2014b, 
2014d, 2014f）。

二、OTES 之評估架構

前已提及，俄亥俄州允許各學區選擇新的架構或現行的架構來

評鑑教師，但不論是新架構或現行架構，OTES 主要包括教師表現

評估及學生學術成長的測量二向度（如圖 1）。在評鑑的過程中，

評鑑人員必須透過多元的途徑蒐集教師表現的證據，根據俄亥俄
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州的教學專業標準及相對應的指標來評定教師的表現。學生學術

成長測量則包括教師的加值（teacher value-added）、供應商評估

（vendor assessments）、地方教育中心決定的測量（LEA-determined 
measures）三類型的資料。以下就此二向度的評估與測量加以說明。

圖 1　OTES 之評估架構

資料來源：ODE (2014a). Ohio teacher evaluation system (OTES): Training workbook (p.5). 
Retrieved from http://www.nctq.org/docs/OTES_Training_Workbook_Updated.pdf
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（一）教師表現的評估

由圖 1OTES 的架構可以發現教師表現的評估包括專業成長或改

進計畫、正式觀課、非正式觀課等（ODE, 2014a）。OTES 根據學生

成長測量的結果，來決定教師的專業發展計畫或改進計畫，由表 1 總

結性評鑑矩陣分配表可以發現，當學生成長測量的結果高於或達到預

期的成長，教師需要提出成長計畫。當學生成長測量的結果低於預期

的成長，教師需要提出改進計畫及接受由評鑑人員主導的專業成長。

但是不論學生成長測量結果是否達到預期的成長，受評教師都必須接

受專業會談（professional conversations）、年中進步考核和年終評鑑。

表 1

總結性評鑑矩陣分配表

學生高於預期

成長

學生達到預期

成長

學生低於預期

成長

描述教師需要的專業發展計畫

或改進計畫

  成長計畫

�  改進計畫

 教師自我主導

 合作式—教師和評鑑人員

 由評鑑人員主導

   專業會談

   年中進步考核

   年終評鑑

資料來源：ODE(2014a). Ohio teacher evaluation system (OTES):Training workbook (p.12). 
Retrieved from http://www.nctq.org/docs/OTESTraining_Workbook_Updated.
pdf

（二）學生學術成長的測量

從圖 1 OTES 架構中，學生學術成長測量包括教師的加值評估、

測驗供應商之評估、地方教育中心所決定的測量三類資料，逐一說明

如下：

1. 教師加值的評估

教師加值係指透過標準化的學生考試成績評估教師對學生學

習的貢獻。根據美國聯邦教育部（The United States Department of 
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Education, USDOE）的規定，各州測驗的年級和學科通常是四年級至

十年級之英語（English language arts）和數學。俄亥俄州的學科測驗

則只限於四至八年級的閱讀（reading）和數學，各學區使用教育加

值評量系統（education value-added assessment system, EVAAS）來測

量學生學術進步的情形，作為評估教師績效的方法。俄亥俄州所應用

EVAAS 屬於一種進階的加值模式（BFK, 2014），其源自於加值評量

系統（value-added assessment aystem, VAAS）。VAAS 是統計學家山

德斯（William Sanders）所發展出來的一種統計模式，直接測量學生

的學業成就，間接評估教師的教學效能。加值評量系統是比較學生預

估的測驗分數與實際分數的差異，藉此了解教學對學習產生的影響。

加值評量系統最大的特色是藉由分析每位學生前三年不同學科的學業

成長數據，來估算學生是否達成該年度的成長值（林素卿，2009）。

2. 測驗供應商之評估

測驗供應商之評估是指聯邦眾議院法案 153（HB153）要求各州

教育部門必須為不適用於加值評量之學科或年級建立測量學術成長

的評量目錄。此評量目錄必須適用於不同年級、不同學科及不同表

現水準之課程內容精熟度之評量，包括全國性的常模標準化測量、企

業證照考試或學科總結性的測驗。對於上述測驗感興趣的供應評估商

（vendor）可以事先取得俄亥俄州教育處（ODE）所發行的資格認可

目錄（request for qualifications），而根據此目錄進行測驗的編製或評

量的開發。不過，俄亥俄州教育處有權利更新認可的評量目錄。

3. 地方教育中心所決定之測量 
地方教育中心（local education agency, LEA）決定的測量，例如

對於非屬於州測驗的學科或年級，LEA 應該建立學生的學習目標，來

測量該學科及該年級學生的學術成長。LEA 可以選擇由全國性測驗的

供應商提供俄亥俄州所認可的評量來測量學生的學術成長。至於非傳

統測量的學科，如藝術或者音樂，LEA 應該建立學生的學習目標來測

量學生在這些科目上的成長情形（ODE, 2014g）。

俄亥俄州學生學術成長測量占教師評鑑的 50% 或 45%（ODE, 
2014a）。OTES 測量內容的組合會隨測量的年級和學科而有所不

同。OTES 的進一步資訊和指引將隨著研究及執行狀況不斷修改及更
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新，屆時指導方針和詳細資料也會隨著更新同時公布在 ODE 的網站

上。根據全國教師品質綜合中心（National Comprehensive Center for 
Teacher Quality）的報告，評鑑教師的效能是以學生的學術成長為主

要考量（不是要求每位學生到達某個水準），如此對於學生的表現遠

遠低於該年級水準之教師和校長顯得更加公平。上述學生成長的測

量是透過合理的期望來提升學生表現，為教師效能評估提供重要的面

向，除了確認教學的成效外，也能增進各教學單位利害關係人的投

入。

三、OTES 之評鑑標準、要素、指標及評量準則 
（一）OTES 之評鑑標準及要素

美 國「 國 家 專 業 教 學 標 準 委 員 會 」（National Board for 
Professional Teaching Standards）經由長年的努力，發展出系統性的

標準本位取向（standards-based approach）來評估教師的表現。國

家專業教學標準委員會創立於 1987 年，是首座為了發展精熟教學

（accomplished teaching）標準而投入大量專業教師和研究人員而成立

的單位。標準本位取向的評鑑標準是藉由學科和學生二向度發展出來

的，總計超過 30 個以上的教學領域標準，每個標準都有簡明扼要地

的描述該標準有效教學的圖像。研究團隊再根據這些標準發展出不同

的評量方式，蒐集彙整受評教師有關的教學表現之證據於檔案之中。

該檔案包括教學評價、教學計劃、學生學習改變之例證、個別學生輔

導紀錄之教學錄影帶等。評鑑人員參考教師評量準則中所描述的行為

及所蒐集的證據來判斷教師教學表現的水準。

全美至少有 32 州和超過 500 個學區，使用標準本位取向之專業

教學標準來篩選優秀或熟練教師，作為加薪或其他形式的教師表彰

（例如指導教師或領導教師的選拔）的依據。許多州也在此標準資格

認定上，彼此承認證照（license reciprocity），更有 28 州以專業教學

標準的證明資格（certification status）作為更新執照的依據（proxy for 
license renewal）（Darling-Hammond, 2010）。

前已提及，根據俄亥俄州修訂法規（ORC）條文 3319.61 之規定，

教師評鑑系統所採用的評鑑標準必須和該州所制訂的教學專業標準一
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致。俄亥俄州的《教學專業標準》也採取系統性的標準本位取向，共

計七條分別與學生、領域內容、評量、教學、學習環境、合作和溝通、

專業責任和成長等面向有關。每一標準都有相對應的敘述摘要，說明

如下（ODE, 2014e）：

標準一：「教師了解學生的學習和發展且尊重學生的差異」，此

與學生有關，其敘述之重點包括：教師必須理解學生建構知識的過程

和策略，設計適合學生年齡、能力、學習風格之學習活動；教師了解

學生的經驗背景對學習所產生的影響，其教學能與學生的需求、興趣

和先備知識產生連結；教師必須了解學生的能力和才能，規劃適合學

生的學習活動，且爭取資源使學生擁有更豐富的學習機會；教師的效

能感使其堅定相信必須幫助所有的學生達到高層次的學習。

標準二：「教師知道且理解他們所任教的領域內容」，此與領域

內容有關，其重點包括：教師對授課的內容必須有深入的理解，才能

使學習對學生及其成就產生正面影響；教師必須理解授課內容之架構

和發展脈絡，且認知到內容並非靜止不變而是變動且逐步形成的；教

師對授課內容之具體概念、操作過程和專有詞彙有深入的理解且能進

行反思；教師能將授課之內容與俄亥俄州學術內容之標準相結合且進

行研究與發展；教師能將授課內容與其他領域、學生生活經驗和就業

機會相互結合，使授課內容更符合學生的需求。

標準三：「教師理解且運用各種評量方式確認教學之成效，以

確保學生的學習」，此與評量層面有關，其重點包括：教師須使學

生的學習最大化並且減少其潛能與表現間的落差，為達到此目標，

教學和評量是互相依存且遞迴的（recursive）；教師是評量高手

（assessment-literate），能運用多元評量去了解學生的學習狀況，評

估學生的學習成效；教師有足夠的知識和技能去分析各類評量的數

據，為所有的學生規劃有效的教學；教師根據俄亥俄州的學術內容標

準，使用正式和非正式評量數據，確定學生的加值發展；教師鼓勵學

生認真地檢視自我的學習，且培養學生有能力自我覺察學習的狀況；

教師為學生及家長提供形成性評量的結果及策略改進學生的學習。

標準四：「教師規劃且執行提升學生學習的有效教學」，此與教

學層面有關，包括：教師對每位學生都保持高度的期望且透過教學去
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達成；教師關注學生學習的結果，持續反省和調整教學以增加學生成

功的機會；教師因其對任教的內容有深入的認識，能有效地安排學習

內容的順序與規劃補救教學、加強或加速學習等差異化教學；教師能

運用多種教學策略，為所有學生提供具挑戰性及正面學習的經驗；教

師能循序漸進引導學生理解複雜的概念，激發高層次創造性、批判性

的思惟能力；教師使用有效的提問策略刺激學生思考；教師能探索、

評估和運用各種學習工具，使學生可以學會教學的內容。

標準五：「教師為學生營造提升高層次學習和成就的學習環境」，

此與學習環境有關，主要包括：教師為所有學生營造提升高層次成就

的學習環境，使學生能感受到自我學習的重要性；教師精心安排學習

環境，使每位學生的學習機會最大化；教師為學生營造多元且有益於

思考的學習環境；教師認識到學生在各種正式和非正式情境裡學習之

重要性；教師展現對於任教學科之熱情，激勵學生學習；教師建立安

全的學習環境，使所有學生感到被重視且有歸屬感。

標準六：「教師與學生、家長、其他教育工作者、行政人員和社

區人士持續合作與溝通，支持學生的學習」，此與合作與溝通有關，

其敘述摘要包括：教師理解溝通的功能，且透過溝通激發學生主動學

習和相互合作支援；教師視家庭功能為教學不可缺少的部分；教師提

供家長機會支援學生學習；教師對學生與其家庭狀況謹守保密原則，

建立相互尊重與信任的關係；教師與學校的同事一起協作，分擔社區

學生的發展和學習的責任；教師認知到相互學習的重要性，主動形成

學習社群，從事學生輔導、研發課程和評量等工作。

標準七：「教師為個人及社群成員之專業發展、表現和參與承擔

責任」，此與專業責任和成長有關，主要包括：教師認知到自己是影

響學生未來發展之專業人員；教師必須展現出正直、誠實、公正的特

質；教師本身之成長和學習有助於同僚之專業發展；教師在學校和社

區扮演領導者的角色，藉由參與決策與倡導革新，為學校帶來改變；

教師藉由與同僚持續不斷的合作，確保學生的學習品質和福祉；教師

藉由批判思考和行動力，解決學生同儕間不公平的事，扮演社會革新

之代言人。

上述標準除了有相對應的敘述外，亦皆有其對應的要素
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（elements），如表 2 所示（ODE, 2014e）：

表 2
OTES 評鑑標準及相對應之要素

層面 指標 要素

學生 1. 教師了解學生

的學習和發展

且尊重學生的

差異

1-1 教師展現有關學生如何學習和不同年齡層發展特性

的知識。

1-2 教師了解學生的起點行為，且據此規劃教學以滿足

所有學生的學習需要。

1-3 教師期望所有的學生能實現他們最大的潛能。

1-4 教師以身作則，尊重不同學生的文化、語言技能和

生活經驗。

1-5 教師了解資優生、身障生和高風險學生的特性，以

協助其鑑定及從事適當的教學和介入。

領域

內容

2. 教師知道且理

解他們所任教

的領域內容

2-1 教師了解授課內容的概念、假設和技能，且據此規

劃教學。

2-2 教師理解授課內容且運用具體的教學策略，有效地

教導核心概念和技能。

2-3 教師了解學校和學區課程優先次序和俄亥俄學術內

容的標準。

2-4 教師了解授課內容與其他領域內容的關係。

2-5 教師將授課內容和學生的相關生活經驗與就業機會

相結合。

評量 3. 教師理解且運

用各種評量方

式確認教學之

成效，以確保

學生的學習

3-1 教師對於評量的類型、目的、所產的數據具有專業

的認知與判斷。

3-2 教師選擇、開發、運用各種診斷性、形成性和總結

性的評量。

3-3 教師分析數據去監控學生進步和學習的情形，且據

此規劃差異化教學和修正教學。

3-4 教師與學生、家長和同事協作、溝通學生進步的情

形。

3-5 教師讓學生進行自我評估和目標的設定，以解決學

生學習表現和潛能間之落差。

（續下頁）
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教學 4. 教師規劃且執

行提升學生學

習的有效教學

4-1 教師配合學校和學區課程的優先順序和俄亥俄學術

內容的標準調整教學目標和活動。

4-2 教師運用學生學習的相關資訊計畫課程與進行教

學，以減低學業成就落差。

4-3 教師傳授清楚的學習目標和相關之學習活動。

4-4 教師運用學生如何思考和學習的知識設計和進行教

學。

4-5 教師運用差異化教學滿足所有學生（資優生、身障

生、高風險學生）學習的需求。

4-6 教師透過有效的教學協助學生成為自主學習者和問

題解決者。

4-7 教師有效地運用教學資源提升學習的學生。

學習

環境

5. 教師為學生營

造提升高層次

學習和成就的

學習環境

5-1 教師公平對待每一位學生，營造尊重、支持和關心

的環境。

5-2 教師營造生理上和感情上安全的環境。

5-3 教師激勵學生有效的學習且對自我的學習負責。

5-4 教師營造使學生能自主學習、合作學習、集體學習

的情境。

5-5 教師保持有益於所有學生學習的環境。

合作

和溝

通

6. 教師與學生、

家長、其他教

育工作者、行

政人員和社區

人士持續合作

與溝通，支持

學生的學習

6-1 教師能清楚有效的相互溝通。

6-2教師與家長分擔責任以支持學生的學習、身心發展、

心理健康。

6-3 教師能與其他教師、行政人員及學區人士有效地進

行協作。

6-4 教師能與社區人士和機構有效地協作，適時提供學

生具建設性的學習環境。

專業

責任

和成

長

7. 教師為個人及

社群成員之專

業發展、表現

和參與承擔責

任

7-1 教師了解且遵守專業倫理之規範，支持專業行為之

政策。

7-2 教師有責任參與持續性的、具目的性的專業發展活

動。

7-3 教師是教學品質、學校改革和學生成就之革新代言

人。

資料來源：ODE (2014e). Section two: Ohio standards for the teaching profession. Retrieved 
from https://education.ohio.gov/getattachment/Topics/Teaching/Educator-
Equity/Ohio-s-Educator-Standards/Rev_TeachingProfession_aug10.pdf.aspx
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（二）OTES 之要素及指標

OTES 根據上述的教學專業標準、要素及相對應的指標來評定教

師的表現。每一要素都對應三個等級的指標：熟練（proficient）、優

秀（accomplished）及卓越（distinguished），每一等級的指標皆有相

對應的教師行為表現描述。以下以標準一：「教師了解學生的學習和

發展且尊重學生的差異」之要素為例，說明相對應之指標，如表 3 所

示（ODE, 2014e）。

表 3

要素及指標範例說明一覽表

指　　　　　　標

要素 熟練 優秀 卓越

1-1 教師展現有關

學生如何學習和年

齡層發展特性的知

識。

a）教師展現對人

類的發展、學習理

論和大腦研究之理

解。 

c) 教師分析個別及

群組學生之發展，

並據此為不同階

段之學習者規劃教

學。

d) 教師協助同事理

解學生之學習特性

及評量學生，以便

規劃及實施教學。

b) 教師了解學生身

心發展（生理、社

會、感情和認知）

如何影響學習，並

據此規劃教學。

1-2 教師了解學生

的起點行為，據此

規劃教學以滿足所

有學生的需要。

a) 教師了解學生先

前的學習經驗、能

力和學習風格，並

據此規劃適當的教

學。

b) 教師提出多重概

念和原則以回應學

生不同階段的發展

層次。

d) 教師運用各種策

略來評估個別學生

的能力、學習風格

和需要。

c) 教師針對不同程

度的學生規劃教學

的內容及時間和實

施差異化教學。

1-3 教師期望所有

的學生能實現他們

最大的潛能。

a) 教師對每位學生

皆清楚表達期望，

並透過實際行動肯

定其能力。

c) 教師為個別的學

生確立學習活動的

細節和學習目標。

e) 教師為學生訂定

具挑戰性的目標，

並且建立學校和學

區其他教育工作者

對學生的信心

（續下頁）
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b) 教師相信每位學

生都能學習且持續

不斷努力去協助所

有學生去達成

d) 教師發展出效能

感去影響學生進步

和持續為學習有困

難的學生尋找新的

學習方法。

1-4 教 師 以 身 作

則，尊重不同學生

的文化、語言技能

和生活經驗。

a) 教師表現出對學

生族群文化傳統或

重要性的知識並且

認知到這知識的價

值

e) 教師了解自己的

文化觀點和偏見，

並降低那些偏見對

學生的學習產生影

響。

h) 教師透過與他人

合作的方式，培養

學生相互賞識且彼

此尊重。

b) 教師透過班規培

養學生尊重個別差

異、避免偏見、刻

版印象、以偏概全

等理念。

f) 教師實施支援英

語作為第二語言的

教學策略，在教室

裡使用標準英語教

導說和寫。

c) 教師和學生建立

良好的關係且尊重

每位學生為獨立的

個體。

g) 教師培養學生成

為尊重個別差異和

觀點的學習社群。

d) 教師尊重學生的

母語，並協助學生

運用現有的語言能

力去達成領域的學

習目標。

1-5 教師了解資優

生、身障生和高風

險學生的特性，以

協助其鑑定及從

事適當的教學和介

入。

a) 教師根據實務經

驗協助資優生、身

障生和高風險學生

之鑑定。

e) 教師發展及實

施資優、身障和高

風險學生的學習計

畫。

g) 教師倡導並保障

資優學生、身障生

和高風險學生都能

獲得適當的學習資

源和機會。

b) 教師遵守資優

生、身障生和高風

險學生的相關法令

與政策，實施個別

教育計畫（IEPs）
並且撰寫教育計畫

（WEPs）。

f) 教師調整課程與

教學的進度和深

度，以滿足不同程

度學生的學習需

求。

c) 教師適時的指導

學生自我偵測和評

量學習的情形。

（續下頁）



148 國民教育新視野：借鑑、蛻變與創新

d) 教師使用專家所

提供的資源和技術

提升學生的學習。

資料來源：ODE (2014e). Section two: Ohio standards for the teaching profession. Retrieved 
from https://education.ohio.gov/getattachment/Topics/Teaching/Educator-
Equity/Ohio-s-Educator-Standards/Rev_TeachingProfession_aug10.pdf.aspx

（三）OTES 之評量準則

OTES 的評量準則（teacher performance evaluation rubric）乃根據

俄亥俄州教學專業標準發展而來的，屬於教師表現整體性的評分。此

評量準則清楚連結有效教學的策略和各種評量指標，不僅是用來觀察

和評鑑教師，也作為規劃教師的專業成長活動或改進計畫的依據，因

此評量準則對於教學品質的提升頗具重要性。但是應用此評量準則評

定教師的表現必須以證據為依歸，評鑑人員宜根據所蒐集到的各類型

資料來確認教師表現的等級（ODE, 2014a, 2014h）。

根據美國聯邦眾議院的法案（HB153）和俄亥俄州修正法規

（Code 3319.112），評量準則描述教師在每個標準領域不同水準的表

現。此評量準則共有十個標準領域，包括：以學習為焦點（標準 4 教

學）、評量的數據（標準 3 評量）、先前的內容知識 / 順序 / 銜接（標

準 1 學生、標準 2 內容、標準 4 教學）、有關學生的知識（標準 1 學

生）、課業傳授（含標準 2 內容、標準 4 教學、標準 6 合作和溝通）、

差異化（含標準 1 學生、標準 4 教學）、資源（含標準 2 內容、標準

4 教學）、教室環境（含標準 1 學生、標準 5 學習環境、標準 6 合作

和溝通）、學生學習的評量（標準 3 評量）、專業責任（標準 6 合作

和溝通、標準 7 專業責任和發展）。以下舉「以學習為焦點」、「評

量的數據」、「先前的內容知識 / 順序 / 銜接」三個標準領域為例說

明此評量準則的內容（如表 4）。
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表 4 

教師表現評鑑之評量準則範例

教學計畫

無效能 發展中 熟練 優秀

教

學

計

畫

以學習為焦點

（標準 4教學）

證據來源：

觀課前會議

教師對於學

生的學習沒

有清楚的焦

點， 或 者 學

習目標過於

籠統無法引

導課程計畫，

或者設立的

學習目標不

適合學生。

教師清楚地

表達學習目

標，且此目標

適合學生。

教師根據俄

亥俄州的標

準，發展並測

量學生的學

習目標。

教師能解釋

學習目標的

重要性及其

對學生之適

切性。

教師根據俄

亥俄州的標

準發展並測

量學生的學

習目標。

學習目標能

反映出多數

學生學習的

需求。

教師能解釋

該堂課的學

習目標與大

單元教學目

標的關係。

評量資料 
（標準 3評量） 

證據來源：

觀課前會議

教師規劃教

學時，沒有分

析學生的學

習資料。

教師理解評

量是評鑑和

支援學生學

習的方法之

一。

教師提出一

種以上學生

評量之證據。

教師沒有能

力分析評量

的數據來確

認教學計畫

及實施的成

效。

教師能解釋

各種診斷性、

形成性、和總

結性評量的

特性、運用時

機以及限制。

從書面計畫

（教案、評量

等）顯示教師

能應用各種

正式和非正

式的評量方

法去蒐集學

生學習的證

據。

教師根據所

有學生的需

求、能力和學

習風格設計

評量的方法，

且會因學生

的差異選擇

不同的評量

工具。

 
證據顯示教

師準確鑑定

學生學習的

需要、優勢及

發展的領域。

先前的知識內

容 / 順序 / 銜接

（標準 1學生、

標準 2 內容、

標準 4 教學）

教師沒有花

心思讓學習

的內容銜接

學生先前的

知識，或者教

教師能夠說

明學習內容

如何連接學

生先前的知

識，使學生能

教師的教學

計畫能使學

生清楚且有

條理的銜接

先前和未來

教師能應用

家庭、同事和

其他專業人

士所提供的

資源協助每

（續下頁）
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證據來源：

觀課前會議

師可能用心，

但是不理解

學習的內容

如何銜接學

生先前的知

識和未來的

學習。

為將來的學

習做準備。

的學習。

教師在描述

教學順序時，

能清楚說明

學校、學區的

課程重點和

州的標準之

重要的內容、

概念、進展。

位學生學習。

教師提供學

習活動時能

考慮不同學

生的需要、內

容回顧、自省

途徑。 

教師理解科

目與概念間

之必要關係，

能計畫且循

序漸進的教

學。

教師能正確

地解釋該堂

課與該領域

學習架構之

關係。

教師使學習

內容和其他

領域的學習、

生 活 經 驗、

生涯發展做

有意義連結，

且為學生提

供學以致用

的機會。

資料來源：ODE (2014h). Teacher performance evaluation rubric. Retrieved from http://ad.
vwcs.net/dlt/Jen%20RttT/OTES/Day%204%20performance%20rubric.pdf

四、OTES 之實施方式

在 OTES 評估的過程中，評鑑人員必須透過多元的途徑蒐集教師

表現的證據，包括專業發展或改進計畫、正式的觀課、教室走查、觀

課前和觀課後之會議，逐一說明如下：

（一）專業發展計畫或改進計畫

專業發展計畫旨幫助教師增進專業的知識。教師對於計畫的執
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行和進度應自行負責，且在學年初即可開始執行。專業發展計畫維

持一學年，其目標在支援而非取代個別的專業發展計畫（individual 
professional development plan）。教師的專業發展應該是客製化的，

符合教師個人的學習需求。有關專業發展計畫包括來自評鑑人員的回

饋、教師自我評鑑及教師持續發展所需要的支援。評鑑人員應該對教

師的專業發展給予建議，並且透過資源（例如時間、經費）的提供來

支援教師。教師的專業發展計畫乃建立在學生學術成長測量結果的基

礎上，其內容包括︰ 1. 對未來專業發展領域的界定；2. 幫助教師提升

知識技能和實務的具體資源和機會；3. 計畫成果能使教師提升學生的

學習和成就。

至於教師的表現被評為「無效能」等級及學生的成長測量「低於

預期」之教師，評鑑人員必須為該名教師提供改進計畫。改進計畫須

載明教師待改進的領域、所需之指導和支援，協助教師改進教學。在

評鑑周期隨時可能執行改進計畫，端視評鑑人員判斷教師表現不佳的

程度而定。學區集體協議單位規定（district collective bargaining unit 
agreements）改進計畫開始執行時，附加的條件應該磋商後再決定。

行政人員執行改進計畫時，其責任包括：1. 以書面形式界定改進

的具體領域，並載明其與俄亥俄州教學專業標準之關係；2. 以書面形

式指定預期改進的表現水準和改善所需之合理時間；3. 以書面形式指

定發展並執行的改進計畫，並載明可提供的資源和幫助；4. 確定專業

發展是否需要投入額外的資源；5. 蒐集進步或者沒進步的證據。教師

表現的重新評估應該依據書面計畫，對其表現進行多次的觀察。如果

教師檔案已呈現出可以接受的改善水準，根據當地教育局所議定的協

議規定（Local negotiated agreement requirements），該名教師將可恢

復規律的評鑑周期。倘若該名教師的表現繼續維持在「無效能」的水

準時，監督的行政人員可能執行附加建議之改進計畫，必要時則可以

解聘。

（二）專業會談和進步的考核

教師正式接受評鑑期間，評鑑人員應該安排多次的會議，提供專

業會談討論有關教師表現、課程目標和專業發展，教師所需的支援。

評鑑人員和教師在評鑑期間應該參照前述教師表現的評鑑指標評定教
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師的表現，根據評鑑結果討論受評教師專業發展的可能性，對受評教

師之專業發展計畫或改善計畫提出建議。

（三）正式觀課

觀察教學是評鑑教師表現和效能的重要依據。評鑑人員進入課室

觀察教師如何使學生參與學習，可能蒐集到多層面且具價值的資訊。

在正式的觀課過程中，評鑑人員與教師持續溝通和合作則有助於增進

雙方的專業關係，促進教師專業發展。根據最佳實務的研究，正式觀

課的過程是由觀課前會議（pre-conference），教室觀課、觀課後會議

（post-conference）三部分所組成，說明如下：

1. 觀課前的會議：觀課前的會議旨在提供評鑑人員和受評教

師，共同討論入班觀課時所要觀察的重點。教師分享有關學生和學習

環境特性的重要訊息，也分享有關該堂課的目標和學生學習評量的具

體訊息。觀課前的會議給予教師機會表達觀課期間希望評鑑人員回饋

的範圍。觀課會議所進行的溝通記錄應該被保存。觀課前會議的目的

旨在提供評鑑人員機會了解以下的內容：課或單元的目標、被觀課班

級學生的先前經驗、學生 / 學習環境的特性、達成該堂課目標的教學

策略、學習的活動和材料、學生學習的差異、學習的評量。例如「聚

焦於學習（標準 4 教學）」領域之觀課前的會議問題，可能包括：

該堂課的焦點是什麼？學生將知道 / 理解什麼內容？他們將展現什麼

技能？教學計畫中要達成哪些標準？為什麼這些學習內容是重要的

（ODE, 2014a）？

2. 課室觀課：課室觀課是蒐集教師表現證據的最佳時機。根據

俄亥俄州的規定受評教師至少接受 2 次正式的課室觀課，至於考慮不

續聘（nonrenewal）、有限制合約（limited contract）或延長限制合約

之教師則至少接受 3 次正式的觀課。正式的觀課必須於上課時間入班

觀察一堂課，一次觀課至少 30 分鐘，評鑑人員使用教師表現評鑑之

評量準則，分析每次正式觀課所蒐集到的資料，而後加以敘述。每次

正式觀課的結果會提到觀課後會議上討論，供受評教師檢閱。除非有

教師的書面同意書，否則正式的觀課將不包括錄影或者錄音。

3. 觀課後的會議：觀課後的會議是評鑑人員和受評教師進行專

業會談，旨在對受評教師提供回饋與額外的策略和資源，使其融入教
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學提升學習成效。評鑑人員將對受評教師的表現提出改進建議和優點

表揚，而這些建議和表揚可能成為教師專業發展計畫的一部分。

一般而言，評鑑人員和受評教師的討論必須聚焦於相關領域的優

點和缺點。在會議上，受評教師可以提出觀課以外的證據作為評鑑之

參考。評鑑人員將判斷這些證據是關於學生學習的證據或者是支持教

師表現的證據。觀課後的會議範例問題，聚焦於學習（標準 4 教學）

方面例如：這堂課的重點是什麼？談談你希望學生在該堂課結束之前

將知道和理解什麼內容。他們展現給你什麼技能？教學計畫中要達成

哪些標準？為什麼這學習是重要的？如何向學生傳達目標的適切性？

你陳述的學習目標如何符應單元、課程和學校目標？

（四）非正式觀課  教室走查

教室走查（classroom walkthroughs）是屬於少於 30 分鐘之非正

式觀課。教室走查可能經常進行且不需要事先告知當事人。教室走查

可能是一般性的或集中於觀察教師某特定行為的表現。評鑑人員彙整

分析一系列教室走查所蒐集的證據和正式觀課的文件檔案，來評定教

師整體的表現。

五、OTES 之實施步驟

OTES 教師表現評鑑之實施步驟包括：蒐集彙整資料、根據專

業標準歸納分析證據與建立行為模組、發布年度末成績評定（ODE, 
2014a, 2014h）：

（一）蒐集彙整資料

1. 彙整每個標準領域的證據：評鑑人員根據教師表現評量準則

中 10 個標準領域，將從課室、會議、和老師每天互動中所蒐集到的

證據加以彙整。

2. 持續蒐集、記錄、分享事實證據：評鑑人員要蒐集足夠的事

實與證據，因此要詳細地、真實地描述事件、行為、與受評教師互動

的情形等，如在過程中採用錄音或錄影，則不應有暗示的判斷或者意

見。評鑑人員可以隨時和受評教師分享討論這些資料和紀錄，必要時

要求受評教師做實務上的改變。

3. 藉由標準領域分類資料，決定是否需要再蒐集哪些資訊：在
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這一年的資料蒐集中，評鑑人員可能會遺漏某些標準領域的證據。如

果先藉由標準領域分類資料和組織證據，將可以明顯發現有哪些證據

蒐集不足或遺漏。所有標準領域的證據對於判斷教學是否有效非常重

要，因此需要持續不斷蒐集證據避免有所遺漏。 
（二）根據專業標準歸納分析證據並建立行為模組

1.詳閱每個標準領域內所蒐集到的證據，尋找行為模組：例如，

如果某位受評教師在某次觀課前會議上談論想要改進某種教學技術，

評鑑人員在正式觀課和非正式教室走查時就須注意該教學技術改進的

情形，並在觀課後的會議上提供該名教師此方面的回饋。在評鑑報告

上特別載明該名教師對此教學技術所建立的行為模組，作為判斷等級

的參考。

2. 將證據和標準領域行為模組（descriptors）做比較：評鑑人

員在逐漸熟悉評量準則後，開始藉由重新詳閱某一標準領域所有「精

熟」表現的描述，檢視蒐集到的證據是否達到此水準？再檢視「優秀」

或「發展中」表現水準的描述，檢視蒐集到的證據是否與該描述更為

符合。如果「發展中」的描述好像與證據較為相符，也請仔細檢視「無

效能」的描述是否與證據更為相符。

3. 重複上述每個標準領域檢閱的過程，接著考慮跨標準領域行

為的模組：雖然評鑑人員根據多種證據來決定每個標準領域的等級，

但是或許可以考慮檢視跨標準領域的表現行為模組，交叉比對可能獲

得更完整的教學圖像。雖然所有標準領域的描述對判斷教師的教學實

務很重要，但是評鑑人員可能會發現，受評教師某些行為的表現分屬

於不同標準領域之不同表現模組。例如受評教師在「教室環境和資

源」（classroom environment and resources）的標準屬於「發展」的行

為模組，但是在「學生知識和課業傳授」（knowledge of students and 
lesson delivery）的標準屬於「精熟」（proficicy）的行為模式；而根

據情境知識的判斷，可能發現前述兩個領域裡的表現，可能阻礙該名

教師在其他領域的表現。例如在觀課期間，你可能發現該名教師密切

關注個別學生的需要時，相對減少他（她）的班級教學時間，而就班

級經營表現模組進行觀察時，發現該教師因為減少班級教學的時間，

致使他（她）在其他方面的標準領域之表現變差了。由此可知，任何
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標準領域的表現都不應該被單獨考慮，而是應該和所有其他領域表現

一起分析。

（三）發布年度末成績評定

1. 注意教師未來表現可能的趨勢：為了給予受評教師年終最後

的成績評定，評鑑人員得考慮蒐集到的證據，包括觀課、所有會議的

資料、與教師每日的互動等。在評定期間，考慮受評教師之後的表現

趨勢尤其重要。受評教師在評鑑過程中改進了甚麼？還是在某個標準

領域退步了？如果在某個特定的標準領域中，證據顯示出教師行為模

組或教學實務的趨勢，評鑑人員應多加以注意。

2. 謹慎評估能力的最低門檻：當某位教師被評鑑為「無效能」

等級時，在最後成績評定發布前，必須再次檢閱被評為無效能行為的

所有證據之整體脈絡，是否與評量準則中 10 個標準領域之最低門檻

相符。相較於其他領域的正向等級，考慮該名教師在某個領域的嚴重

缺乏是否是因為權重過高所造成的？評鑑人員必須倚賴專業判斷，透

過已搜集的證據決定該教師的表現是否無效能，考慮到此判定對受評

教師、班級、同事和學校影響甚鉅，必經過審慎評估再行發布。

3. 發布最後的成績評定，提供教師須增強和精煉的領域：透過

文件檔案說明教師成績評定過程，用證據支持評定的等級，提供教師

專業成長需求的回饋，使教師清楚理解需發展的面向和改進的部分，

並提供具體實務範例以供遵循。

六、OTES 評鑑人員之培訓及換證

OTES 的評鑑人員必須親自接受三天的訓練講習，且通過線上

測驗方能取得資格。取得評鑑人員資格者每 2 年必須換證 1 次（re-
calibration）。換證前必須順利完成訓練與通過由教學卓越國家研究

所（National Institute for Excellence in Teaching）所研發的測驗後，方

可更新資格，維持證書之有效性，否則就無法在 e 化教師和校長評鑑

系統（electronic teacher and principal evaluation system）中登錄資料。

為了更新證書，評鑑人員接受 3 小時線上的訓練（online training）及

相對應的測驗（ODE, 2014i）。
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七、OTES 評鑑結果之運用

OTES 評鑑結果的運用分為教師專業發展及教師績效評量（如聘

任、加薪或表彰、停聘、解聘與不續聘）二部分。總結性教師評鑑

的結果分為教師的表現和學生學術成長測量兩面向（如表 4）。橫軸

是教師表現，分 4、3、2、1，依序代表優秀（accomplished）、熟練

（proficient）、發展中（developing）、無效能（ineffective）；縱軸

是學生學術成長測量，分為超過預期（above）、達預期（expected）、

低於預期（below）。經由表 5 來確定教師的評鑑結果。

表 5 

教師總結性等級一覽表

學生學術成長

教師表現

4 3 2 1

超過預期 優秀 優秀 熟練 發展中

達到預期 熟練 熟練 發展中 發展中

低於預期 發展中 發展中 無效能 無效能

資料來源：ODE (2014a). Ohio teacher evaluation system (OTES):Training workbook. 
Retrieved from http://www.nctq.org/docs/OTES_Training_Workbook_Updated.
pdf

根據俄亥俄州修訂法規之規定，教師評鑑結果分為優秀、熟練、

發展中和無效能四等級。對於被評鑑為優秀等級的教師在其評鑑週

期，可以只被觀課 1 次及完成一項被批准的專業發展計畫。對於表現

不佳的教師，學校（或學區）必須根據評鑑的結果，提供教師專業成

長需求的回饋，使其清楚理解需發展的面向和改進的部分，並提供具

體實務範例以供遵循。並提供資源及支援協助其改善及成長。

八、OTES 可能的隱憂

OTES 主要包括教師表現評估及學生學術成長的測量二向度。瑞

蒂胡佛（Randy L. Hoover）（2014）指出教師表現的評估所根據的評

量準則，其雖然根據俄亥俄州教學專業標準發展而來的，清楚連結有
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效教學的策略和各種評量指標，用來觀察和評鑑教師的行為。但評量

準則是具高度主觀性的判斷，因為被觀察的行為在某種程度上是高度

的推論，評鑑人員僅就有限的觀察來判斷教師在某些領域的表現，具

有太多的不確定性和想像的主觀判斷。因此，此種型態的評鑑機制，

可能造成受評的教師努力使評鑑人員滿意他（她）的表現，而非掌握

和從事真正有效的教學。

另外，學生學術成長測量包括教師加值評估、測驗供應商之評

估、地方教育中心所決定的測量三類資料。貝魯（Dale Ballou）認為

加值評量系統的價值是用於達成診斷目的，而不宜作為考核教師績效

的依據，因為測驗本身不是學生能力或成就測量的理想工具，學生在

特定測驗上的表現，可能部分來自真實能力，但也可能受隨機影響

（如當天的情緒狀況、測驗題目選擇）或其他因素所影響，而非僅來

自於教師教學的品質，且測驗分數不見得能相互比較，例如甲生測驗

成績從 15 分進步到 20 分，乙生則從 25 分進步到 30 分，雖然二人都

進步了 5 分，但可能代表不同的意義。因此以學生的分數作為教師效

能的推估是不適當的（林素卿，2009）。 

參、對規劃臺灣中等以下學校教師評
鑑機制之啟示

任何教師評鑑系統最主要的考量在於真正改進教師的表現

（Tuytens & Devos, 2012; Delvaux, et al., 2013）。OTES 重要的特徵是

有國家正式立法作為實施的依據、兼具形成性與總結性目的、將學生

的學術成長列入要素中、有清楚的評鑑標準與評量準則、有專業合格

的評鑑人員，上述特徵堪為臺灣規劃中小學教師評鑑系統之參考，逐

一說明如下：

一、國家正式立法作為實施教師評鑑制度的依據

OTES 有美國聯邦政府透過參眾兩議院正式立法（SB2,HB1）及
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俄亥俄州相關法規（ORC3319.61, ORC 3319.111, ORC 3319.112）作

為教師評鑑制度的依據，並透過多種管道推動評鑑制度，使其能落實

於 K 至 12 年級的教育之中，改進教師教學，提升學生的學習。雖然，

目前臺灣已朝教師評鑑入法的方向努力，《教師法》第 17條之 1：「高

級中等以下學校教師應接受教師評鑑，其評鑑項目、內容、指標、方

式、程序、評鑑結果之運用及其他相關事項之辦法，由教育部定之。」

（行政院，2012）已於 2012 年 11 月 2 日於立法院一讀通過，但朝野

目前尚未達到共識，仍需要持續努力溝通，讓此條文能早日順利三讀

通過而後執行。

二、教師評鑑的機制必須兼具專業成長之形成性目的
與績效評量之總結性目的

OTES 模式關注學生的成長測量，受評教師的專業發展計畫或改

進計畫乃根據學生成長測量的結果而定，促使教師對教學、課程與學

生有更積極的作為。另外，OTES 模式也具績效評量之總結性目的，

根據評鑑結果，可以作為教師聘任、加薪或表彰、停聘、解聘與不續

聘等依據。雖然，臺灣中小學教師專業發展評鑑自 2006 年開始，以

教師自願方式辦理，十年來，教學觀察已幫助教師打開教室，讓專業

評鑑人員進教室，協助教師反思教學；教學檔案的製作亦協助教師系

統性整合教師的「教」與學生的「學」，有效提升教師教學效能（教

育部，2014）。但是因為教師專業發展評鑑不具強迫性，也未具績效

評量之總結性目的，因此時下一些教師呈現「兩極化」的表現，有些

「專業取向」教師把學生視如己出般地教導；但也有些「受雇取向」

教師視教書為一般「朝九晚五」的工作，上課照本宣科、意興闌珊，

罔顧學生受教權利與教學品質（李奉儒，2006）。因此，本文建議臺

灣未來中小學教師評鑑機制必須兼具專業成長之形成性目的與績效評

量之總結性目的，方能確保整體教育的品質。

三、將學生的學術成長列入教師評鑑的要素中

OTES 的架構主要包括評估教師表現和測量學生的學術成長二部

份各占 50%或 45%。由此可見，OTES不僅關注教師本身的專業表現，
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也在關注教師對學生產生的影響。OTES 運用多元的評量方式及加值

評量系統處理學生學習改變的資料，並透過對每位學生每年合理的成

長期望之達成情形，來評估學校與教師的教學成效，並根據學生學術

所測量的結果擬訂教師的專業發展計畫或改進計畫，此種將學生的學

術成長測量列入教師評鑑及專業發展的作法，提供臺灣在規劃教師

評鑑方面的另一種思維。教師的素質和學生的成就息息相關（OECD, 
2009a, 2009b），許多國家為了改善教育的品質，已將學生學習的改

變列入教師的績效考核中。因此，本文建議未來臺灣教師評鑑的機制

宜一併規劃學生學習評量的客觀機制及評量的類型，將學生學習成長

列為判斷教師專業表現的重要指標。

四、教師評鑑必須有清楚的評鑑標準與評量準則

許多研究顯示評鑑標準對於提升教學而言非常重要（Kelly, Ang, 
Chong, & Hu, 2008），不過，亦有研究顯示不清楚不透明的評鑑標

準將導致教師對於評鑑系統產生負面態度及不信任感（Gratton, 2004; 
OECD, 2009b）。長久以來，臺灣對中小學教師雖有考績制度，也在

2005 年公布《公立高級中等以下學校教師服務成績考核辦法》，但不

僅評鑑項目模糊，教師也無須定期接受評鑑，以致無法確實提升教師

專業素質、改善學生的教育成就（李奉儒，2006）。OTES 透過《教

學專業標準》中的指標評定教師的表現。該標準分別與學生、內容、

評量、教學、學習環境、合作和溝通、專業責任和成長向度有關。評

鑑人員根據上述教學專業標準、要素及相對應的指標來評定教師的表

現。每一標準、要素、指標、等級都有教師表現行為的描述，供評鑑

人員參考（ODE, 2014e）。因此，本文建議未來臺灣教師評鑑應該有

清楚明確的專業指標且面向多元，包含學生、內容、評量、教學、學

習環境、合作和溝通、專業責任和成長等向度，每一項度有清楚的行

為描述，作為評鑑人員與受評鑑教師溝通及判斷的依據。

五、教師評鑑必須有專業合格的評鑑人員

許多研究指出評鑑人員的專業度會影響評鑑結果的滿意度

（Flores,2012; Kelly et al., 2008）。評鑑人員和教師的關係、評鑑人員
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的可信度、評鑑回饋的應用在評鑑過程中扮演關鍵性的角色。當評鑑

人員和教師的關係良好時，教師覺察評鑑是一種建設性的過程，他們

對於回饋意見持更開放的態度，更有意願按照評鑑結果的建議展開行

動（Kelly et al., 2008）。評鑑人員的可信度也是重要因素，如果教師

不認為評鑑人員是有能力的，則會擔心受到不當的評估（Milanowski 
& Heneman, 2001）。

一位可信的評鑑人員是具備專業能力去評價教師、在教學方面

有相當多的經驗、熟悉該教師的任教學科、有足夠的機會去觀察教師

和進行後續的行動（Chow, Wong, Yeung, & Mo, 2002; Milanowski & 
Heneman, 2001）。研究也指出回饋的效用對於評鑑是重要的，特別

是對教師表現的改進和發展（Tuytens, & Devos, 2012）。由此可見，

評鑑人員的專業素養對教師評鑑非常關鍵，本文建議未來臺灣規劃中

小學教師評鑑系統時，可以參考 OTES 的評鑑人員的培訓及換證過

程，同步規劃評鑑人員的訓練課程，培訓專業的評鑑人員。

肆、結語

由以上有關美國俄亥俄州 K-12 教師評鑑系統的討論可發現，其

教師評鑑系統是由該州的中小學教師、學校行政人員、專家學者、專

業組織的代表、全國教師評鑑領域的專家合作開發而成，開發過程嚴

謹具學術性與實務性，具有許多優點包括：有國家的政策和立法作為

實施依據；判斷教師的專業表現之標準明確；評估內容不僅包括教師

表現也考慮學生學術成長的測量；根據學生成長測量的結果，來決定

教師的專業成長計畫或改進計畫；評鑑人員有接受專業訓練及換證制

度；評鑑結果的運用兼具專業成長之形成性目的與績效評量之總結性

目的。目前臺灣中小學教師的評鑑仍處於發展階段，盼本文所探討的

美國俄亥俄州 K-12 教師評鑑系統之發展情形及作法，能提供相關人

員決策之參考。
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美國一所小學差異化教學
的文化回應實踐觀

林佩璇 *

摘要

開放民主的社會體系反映多元動態的人口特性，學校中學生文化

背景差異顯著，學校成為文化生態環境。師生各自帶著文化屬性進入

學校場域，教學的任務不再只是注重統一的標準，也正視個別差異的

價值和能量；不再專執於既定文化的傳承，更被視為文化中介活動。

本文為研究者帶著異文化視框，進入美國一所學生背景殊異的小學所

進行的個案研究。因為研究者兩位小孩均入籍該校就讀一年，故加入

學校及班級，擔任教學志工，參與各項活動。本個案研究旨在探討學

校及教師面對學生多元文化背景，如何回應學生差異，進行教學？個

案研究的資料主要來自對學校整體環境的觀察、與教職員的對話、及

觀察 k-1 教室為期 1 年的教學；此外，該校學生的生活故事，則以研

究者兩位小孩為描繪對象，藉由文化回應，闡述差異化教學的框架。

研究發現，學校視差異為必然的生活樣態；教師以正向思維看待差異，

為學生擬訂不同教學目標、設計階層化教材，提供學生更彈性的學

習。此次研究的經驗，也是研究者自我啟蒙的過程，導正研究者抱持

同一文化主義的偏見，轉向正向文化參照架構的視野，視差異為學習

的潛在能量。
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Differentiated Teaching in a Primary 
School in the United States: A 

Perspective of Culturally 
Responsive Practice

Pei Hsuan Lin*

Abstract

A school is a cultural ecology system, with students of diversified 
backgrounds. The school should respect the value of differentiation 
rather than that of unified standards. Teaching practice is seen as cultural 
mediation instead of cultural transmission. This is a one-year case study 
in a US primary school with students from multiple cultural backgrounds, 
with the aim to understand how the school administration and teachers 
respond to students’ multicultural backgrounds and implement 
differentiated teaching. Being a volunteer parent in school, the researcher 
participated in various schools activities. The data were collected mainly 
from environment observation, informal interviews with the staff, and 
teaching observation in k-1 classrooms. The story of students’ school 
life was based on the researcher’s two children. It was found that in the 
school where differentiation is taken for granted, teachers all hold positive 
attitude toward differences. They develop different teaching objectives, 
tiered materials, and flexible learning pace based on students' needs. This 
has been an enlightening process for the researcher to modify the biased 
mono-cultural standards towards positive cultural framework, to see 
differentiation among students as potential capital instead of liability.

Keywords: differentiated teaching, culturally responsive practice, 
culturally responsive differentiated teaching
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壹、背景說明

臺灣在導向民主化過程，社會人口多元特性益趨鮮明，學校中學

生背景差異更形顯著，因背景差異產生的學習落差，成為學校的新挑

戰，關注「差異」成了教學改革的重心。差異化教學早期的發展，主

要以學生能力為考量，針對學生學習能力不足，進行的教學策略。在

論及差異時，常以學習特質（learning profiles）、能力（ability）、興

趣（interesting）等面向進行討論（Doborah & Hipsky, 2010; Liu, 2008; 
Santamaria, 2009; Tomlinsom, 2001）。隨著社會開放及全球化趨勢，

在學生背景多元的學校生態中，為了支持特殊背景的學生需求，對差

異的詮釋，不同於以往只針對資優或學習能力不足的學生，也擴及普

通教室中的文化、語言背景的差異，關心差異和文化回應成了不可切

割一體兩面的學校實踐。

教學實踐不只包含教師做了什麼，也包括學生在學校實踐中習得

的經驗，學校教學實踐是文化的中介活動 （Gudmundsdottir, 2001），

回應文化的差異化教學是以支持學生學習為架構。一些研究者進入學

生文化背景殊異的學校，指出差異化教學及文化回應是相輔相成的

（Santamaria, 2009；莊育琇，2010；顏惠君、Lupo, 2013）。

研究者於 2010 年到美國 SH 小學（代號），進行 1 年的文化回

應學校實踐研究（林佩璇，2011），主要關切：面對學生多元文化背

景，學校及教師教學如何回應學生的差異？

SH 小學包含幼兒園至五年級學生，約有 402 名學生，來自 28 個

國家，使用的語言多達 43 種以上。學校致力於建構一個安全及支持

的環境，課程強調回應學生背景上的差異。研究者有兩位小孩入籍該

校就讀，因此得以用家長身份加入學校志工行列，參與各項活動，更

深入探索學校教學的特性。作為一位異文化研究者，我的優勢在於用

「新鮮」的視角取得在地人員不易發覺的問題或現象。離開該研究場

域已有一段時間，但再檢視翻閱田野資料時，浮現的經驗不斷衝擊我

對差異化教學的思維，本文從實地經驗中分享所見所聞，提供讀者看

見教學實踐的特性。



170 國民教育新視野：借鑑、蛻變與創新

貳、文獻討論

快速全球化趨勢中，學校面臨日益明顯的學生多元背景，為追求

學習卓越，因應差異的教學成為重要的實踐議題。差異化教學在支持

回應介入（response to intervention, RTI）的立場上（Stauart & Rinaldi, 
2009），強調教學實踐需藉由證據，作為教學實施、監控及問題解決

的基礎。從文化回應的觀點，差異化教學的回應，會考量學生家庭及

語言背景所形構的基礎，設計一系列活動，提供有效的鷹架，強化學

生的學習能量（Moss, Lapp & O’Shea, 2011）。

一、珍視差異的教學實踐立場

在追求標準化的教育過程中，教育人員常認為學校課程或教學是

中立的，因此教師不需在差異上有所著墨（Santangelo & Tomlinson, 
2012）。然而教學實踐不能忽視學生差異特性，對其學習所產生的影

響，Tomlinson（2001）明確地指出關注學生差異的理由，認為學習是

個人意義化的過程，學生具不同的背景及興趣，不能保證每個人對同

一件事均具相同的意義。差異是學生在學校學習過程中必然的現象，

積極的教學回應可去除教學中立的迷失、立基於學生原有的文化資源

並予以高關懷高期待。

（一）去除課程和教學中立的迷失

一般人常將教育失敗歸咎於不同種族或文化背景的學生缺乏天份

與能力（解志強等譯，2006；Gay, 2000），流於缺陷理論的迷失，認

為好的教學應該是超然的，可以同化來自不同文化傳統、種族、社會

階級和出身的人，使他們融入主流社會中（Ladson-Billings, 1995）。

Santamaria（2009）指出，過去對學生差異的認識著重於學生學

業表現的差異，Gardner 的理論常被用以檢視學生的優勢及風格，雖

有人也會注意學生的先備知識、天份、文化和語言的差異，然而這些

差異均非課程或教學中的核心議題。Ukpokodu（2011）進行數學教

學研究，指出大多數的教師認為數學課程是中立的，很少回應學生差

異，因此傾向教科書本位的教學傳統，學生在反覆練習、成堆的學習
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作業中產生反感而形成數字麻痺現象。他認為教師應勇於解構數學教

學中立的誤導信念，整合生活內容和社會議題於教學中，真誠地接納

學生不同的想法及問題解決方式，如此才得以從中建立學習卓越感。

（二）視文化差異為學習資產

文化回應採取多元立場，假設學生因不同語言、文化、和觀點

所形塑出的差異（如不同的特質、能力或興趣等），是學習的資產

（capital），而不是學習的負擔（liability）（Phuntsog, 1999），它

挑戰社會對於種族刻板印象，所造成的學生自行應驗效果（解志強等

譯，2006；Abell, 1999；Gay, 2000）。

關注學生差異時，會結合差異及文化回應理念。有效教學實踐會

慮及教室中所有學習者，並關注其學業、文化、語言、及社經的差異

（Santamaria, 2009）。Willis 認為，有意義的文化世界是教育不能夠

放棄或忽略的議題，以文化生產來審視教育實踐概念，此種取向不同

於以前將文化當作一種既存的信念、態度與價值，主張文化是一種過

去經驗的回應，知識的在地實踐性，同時，也是一種對未來經驗的許

諾和展望（引自 Eisenhart, 2001）。正視學生差異時，教學需摒除「削

足適履」或「同一尺寸化」（one size fits all）（Tomlinson, 2001）的

思維。建構差異化教學，教師必須肯認差異是人類原有的特性，肯

定學生學習能力，認可每位學生都有其不同的立足點，依據他們個

人的優點、文化的特徵、知識能力和先天造詣，建構實踐行動（Gay, 
2000）。這樣的實踐行動，教師需具有「從不能到能」的信念（解志

強等譯，2006：28），以真誠的心來關懷學生的背景，並且願意付諸

行動，提供學生任何學習上的需求，喚起學習的內在動機。

Abell（1999）指出，承認及珍視學生的差異是避免教育重蹈覆

轍的第一步，免於走回漠視差異，藉由內化及外在的標準產生再製現

象。有效教學必須認識文化的差異，好好運用此資源，讓學生以其周

遭社會、語言和文化等特質，帶著自尊感學習以向上延伸（解志強等

譯，2006； Gay, 2000）。

（三）給予學生高關懷與高期待的回應

差異化教學從教師中心導向學生中心，基本理念在於教師為開展

學生最大學習潛在發展，結合學生的需要和程度，主動調整課程和教
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學方式（Santangelo & Tomlinson, 2012）。Gay（2000）指出，教學上

面對學生學習差異的最大挑戰在於如何感知文化情境，進行卓越的課

程與教學，此考驗教師對教育的承諾、能力、信心及滿意度。對學生

真摯的關懷是回應差異的核心概念，關懷本質就是一種回應，根據不

同的情況對人做出相對應的理解，據以調整教學節奏與步調。她也說

明大多數教師對不同種族文化的學生持有不同的態度和期望，人與人

之間的關懷，除了教師對學生展現好意、親切、友善或是一般的關切

之情，還包含更重要的內容  提高能力的效果。許多研究者強調學

生學習的高期待，如 Ladson-Billings（1995）特別聲稱，在回應文化

差異過程中學生必須有學業成功的經驗；Irvine 和 Armento（2001）
也指出，高標準和高期待是文化回應的要件；臺灣的研究（林美慧，

2003；林喜慈，2005；呂庭妤，2012）也發現，回應文化差異的教學

過程中，教師運用高關懷、高期待及讚美的技巧，讓學生感到被肯定，

的確有助於提升學生的正向行為和思考。

二、基於文化回應的差異化教學

差異化教學依學生興趣、準備度和風格，強調特定的標準、關鍵

概念和原則，發展不同內容、過程、及結果，確保學生學習到主要概

念，及適合其程度的挑戰（Tomlinson, 1999）。Courville（2010）將

差異化教學定義為「所有學生使用相同的課程教材，但依學生的特性

調整內容深度、學習活動過程、和 / 或結果類型」。Pierce 和 Adams
（2004）指出，有效的差異化教學包含強調差異的班級經營技巧、有

計畫使用定錨活動（anchoring）、彈性時間、空間和學生分組的運用。

從文化回應而言，教學實踐反映出多元文化教育理念，對文化語

言差異學生持正面積極的看法，以提升其學業成就的及文化能力察覺

（Ladson-Billings, 1994, 2001）。以往在追求統一的基礎下，學校看

待學生差異，常出現三種樣態：一是奠基於主流文化的價值體系，學

校雖進行一些提升弱勢學生學業的補救教學，卻仍以主流文化的價值

為主，忽略文化差異對學習的影響（劉美慧，2001）；二是將學生差

異建立在智能檢測基礎上，學生的行為表現若與教師的期望產生落差

時，常被解讀為學習能力低落或學習態度上的問題，學校以偏誤概念



173美國一所小學差異化教學的文化回應實踐觀　林佩璇

或刻板印象評估學生學習的潛能（何縕琪、林喜慈，2006），將之納

入特殊教育的安置中（Santamaria, 2009）；第三為視而不見，讓其在

學校中自行生存。Tomlinson（2003, p. 67）指出，

學校是屬於所有學習者的，教育學者在談及均等時影射至邊緣

化的學生 ; 論及優異時自然影射至主流學生。均等及優異應是所

有學習者最上層考量……。如果我們不能同理地、系統地、嚴

密地、和有效的看待學生潛能的開展性，將難以讓學習在危機

中的小孩獲得優異表現。

回應差異不只證實（confirm）學生，更在肯定（affirm）學生的

表現（Hemmings, 1994）。Banks（1994）強調面對來自不同背景的

學生，教師要能協助學生了解、探討和決定教學中潛在的文化假定、

概念架構、觀點和偏見等如何影響知識內容及其建構的方式。差異化

教學關照學生學習成效，以個人學習認知、風格或興趣的評估作為教

學起點。而文化回應慮及形塑差異的文化社會和歷史脈絡，致力於結

合文化能力和學科表現。

Santamaria（2009）認為，兩者有諸多相同處，如教學中重視主

要概念的澄清、強調創造思考、關照所有學習者投入等。不同之處在

於差異化教學較缺乏社會政治的覺醒及其解放性；而文化回應教學在

利用評估上較少受到重視。他也指出差異化教學及文化回應兩者具

有一體兩面的特性，提出文化回應差異化教學（culturally responsive 
differentiated instruction），建議教師結合差異及文化回應教學時，需

學習如何區分學習差異與文化語言差異，避免將兩者混為一談。在

追求學生學習成就卓越的教育改革中，文化回應差異化教學呈顯了

混種教學論，展現全球化多元社會的另一種教學實踐力（Santamaria, 
2009）。

（一）教學目標：學業及社會文化察覺並重

從文化差異的立場，教學實踐不能孤立於更廣的社會政治環境，

它觸及主流文化的價值、信念、偏見等議題（Pewewardy, 1998）。回

應學生的差異，必然聚焦於解釋學生的態度和行為，如何受到歷史和



174 國民教育新視野：借鑑、蛻變與創新

社會環境等因素而影響他們的教育發展（Giroux,  1983）。Santamaria
（2009）指出，文化回應差異化教學的目標包含學業成就、文化能力、

社會政治察覺等重點。教學是知識的統整、生活經驗的統整、也是社

會的統整，依學生文化知識、經驗、先備知識及個人喜好的學習方式，

協助他們在面對主流文化的同時，亦可以維持其文化認同，與其自身

的文化作連結（Siwatu, 2007）。

Irvine （2001）認為，學校教學的目標不只是提升學生的課業表

現，更應幫助教師致力於人類的真善美，建立一個公平、正義、免於

被壓迫的社會。換言之，文化回應差異化教學實踐並非只是一種教學

方法，而是一種對待學生的態度，以及重新定義教師與學生角色的

動力，更是一種學校改革的工具與增能的機制。Gay（2000）認為此

種教學重視學生文化背景、學習型態與溝通方式，並以此作為教師

教學規劃的重要依據。而學生在接受依照其母文化量身訂做的課程

時，不僅能理解學科知識，更能為其爭取更公平的學習機會，以追求

卓越的學業表現。此也呼應 Irvine 的觀點：學校教學不能只回應主流

社會的價值標準與文化知識，應與弱勢族群文化站在同一陣線，並且

為弱勢族群學生學習成效的合法性與可行性發聲。差異化教學會運用

不同方法，促使學習者在學習過程中成為積極參與者，發展學生的社

會意識、理性批評、政治和個人效力，使他們可以與偏見、歧視和其

他壓迫和剝削的勢力相抗衡，在「調適而不同化」（accommodation 
without assimilation）的條件下，達到和而不同的理想 （林佩璇，

2013；陳偉仁、黃楷如、陳美芳，2013），提升其自尊、內在控制力、

積極正向的學科概念，進而強化自我效能（Vander Staay, 2007）。

（二）教學內容：階層化教材的建構

教學內容指學生要學習的重點及如何接近資訊的方式

（Kanevswky, 2011; Santangelo & Tomlinson, 2012）。差異化教學應著

力於知識、理解和技巧等關鍵能力培養，取代零碎的知識，協助學生

發展批判及創造思考，將之轉化為學習遷移的能量。 
階層教材的建構是差異化教學常慮及的要項。學生基於家庭結

構、語言使用、社經地位、種族等的不同，會表現在學習風格、準

備度、興趣上。階層教材安排可依學生的能力、風格或興趣加以分
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層，因此階層教學（tiered instruction）也稱之為難度水準變更的平行

任務（Tomlinson, 2001），學生依其程度進行彈性學習（The center 
for comprehensive school reform and improvement, 2009）。Doborah 和

Hipsky（2010）指出，階層化的教材建構，乃以學生準備度為基的教

學途徑，學生得以在其中學習相同的核心知識、理解、和技巧，但依

其現在的思考及技巧，進行不同程度的探索。Tomlinson（2001）指出，

教師在階層學習內容準備上需掌握由基礎到轉化、具體到抽象、簡單

到複雜、單一面向至多面向、結構封閉到開放、倚賴到自主等特性。

Doborah 和 Hipsky （ 2010）也提出一些鷹架階層教材的注意事項，

如示範正確的任務表現；協助學生發展計畫完成任務；將複雜任務區

分為幾個簡單的活動；給予立即回饋等。

在差異化教學中，階層安排是教學前置活動需考量要件，階層內

容的安排作法主要有二（林佩璇，2014）：一是依學生背景安排階層

教材，如 Pierce 和 Adams （2004, p. 58）提出的步驟：1. 界定撰寫課

程的年級及學科，如一年級的數學。2.界定所要達到的標準（如國定、

學區的標準）。3. 界定關鍵概念和原則。4. 確認學生能成功學習的背

景，教師依此架構鷹架。5.決定要層次化的部份（內容、過程、結果），

建議一次以一種作為層級的重點。6. 決定層級的類型：依學生的準備

度、學習風格、或是興趣。另一類依學生從倚賴到自主學習的程度規

劃學習任務，如 Campbell（2009）依階層教材進行直接教學、引導教

學、自主學習三級作為架構的依據。在直接教學此階層中，教師以 20
分鐘教授主要的課程內容；在階層二引導教學中，以小組互動方式學

習內容；在第三階層的自主學習，則為學生個別的小型任務（mini-
project）。

（三）教學過程：師生共構的參與結構

進行文化回應差異化教學過程，其要領在於了解學生、建立學習

支持、彈性運用教學策略，學生從不同的學習任務或作業中精進所學（ 
Tomlinson, 2001；丘愛鈴，2013）。Santamaria（2009）指出，在文

化回應差異化教學中，評估工具的使用有幾種用途：可用以了解學生

的學業成就，分析學生所需澄清的關鍵概念；可以作為培育學生文化

能力的基準參照；藉以誘發學生主動參與的學習意願，共同建立有效
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的學習途徑。有效的學習是主動參與的，文化回應教學強調師生共構

的參與結構，在高關懷及高期待氛圍中，師生合作制定班級及個人學

習目標，學生可以在彈性小組或個人獨立中進行有效的學習；對於主

題、活動、學習時程或評鑑方式有更多的參與並作更彈性的因應（葉

錫南，2013）。

（四）學習環境：安全接納的學習氛圍

有效的學習環境會讓每位學習者均感到受歡迎，也建立起歡迎

他人的氛圍。在文化回應差異化教學的環境中，學生在教室中覺得安

全，具有奉獻及追求挑戰的成長期望（Kanevswky, 2011；Santangelo 
& Tomlinson, 2012；簡良平，2013）。Phuntsog（1999）指出，學校

在設計文化差異課程時，除了藉由文本對話（text talk），深化分析

課程內容，去除現有的障礙或偏執的假設之外，更可藉由建構象徵課

程（symbolic curriculum）提供學習者主動參與的機會，強化知識轉

化的可能性。象徵課程包含教導學生知識、技能、道德及價值所使用

的圖像、符號、獎勵、儀式及其他的人為製品，學校及教師的任務在

於能批判地察覺這些象徵課程的潛在力量，作為工具藉以傳達文化差

異下重要的訊息、價值和行動。

參、研究方法與場域描繪

一、個案研究

學校中的教學實踐離不開社會文化的氛圍（Erickson, 1986），研

究者相信學生在學習能力與動機上有所差異，也相信差異具語言、社

會文化特性。研究者進入美國 SH 小學，旨在探討學校和教師在學生

多元背景的情境中，如何建構教學，對不同背景學生進行差異回應。

對來自異地、異文化的參與觀察研究者而言，關心學習如何從學校及

教室內延伸至生活世界，並從生活世界聚焦於學校及教室。以 SH 小

學為個案，研究者試圖理解：學校和社會大環境各種生態系統互動中，

所形塑的教學實踐特性。研究中會舉出學校及課堂中真實故事，來闡
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釋學校文化回應差異的教學實踐。

本文是研究者參與學校活動中所見所聞的經驗分享，因兩位小孩

入籍該校就讀 1 年，關心小孩在一個完全陌生的異文化學校場域的學

習情況，對於學校有關新生的就學說明、親師座談、學校家長可出席

的相關活動，均積極參與。也因具備家長身份，得以加入志工行列，

參與學校各項活動，如午餐志工、校外教學志工等；另也投入固定時

間的教室教學志工：K-1 年級 Ms. Y 班的教學志工（每週一 8：30 至

9：40，為期 1 學年，2010 年九月至 2011 年六月）及 K-1 年級 Ms. A
兩班 ESL（English as Second Language）課教學志工（ 每週三 8：30
至 10：20，為期 3 個月，2011 年三月至 2011 年六月）。Ms. Y 是一

位年約 25 歲的女教師，家長對她的評價很高，每日放學時必站在門

口，和小朋友擁抱道再見。ESL 教師Ms. A 年約 35歲，育有 3個小孩，

兩位已就讀小學，穿著輕便，總是帶著微笑。

研究中的事件或故事題材，來自學校的活動，也來自參與教學

志工的課堂，而學生的學校及生活故事，主要以研究者兩位孩的生活

經驗為主：五年級生 Emily 和幼兒園生 Erica。Emily 首次到美國，入

學時，學校為其進行英語檢測為小二的程度；期中再測時達小四的水

準；下學期開學檢測具有五年級的能力，喜歡閱讀。Erica 初次出國，

完全不諳英語，習慣用擁抱對人表示友好。作為一位異文化研究者，

任何事件或線索均是新穎的經驗，文中分享的田野資料來自幾方面：

（一）學校整體環境的觀察，包含物理環境、學校政策及活動觀察等。

（二）學校課程結構的認識，從正式的學校課表、活動；非正式課後

活動；及潛在的課程線索認識學校課程特性。（三）進入 K-1 教室及

ESL 教室的教學觀察。（四）非正式對談，研究者與學校行政人員、

教師、學生及家長進行對話。（五）教學相關文件，如學習單、作業

活動等。

二、SH 學校風貌

學校脫離不了所在的社會環境，尤其是學生的社區生活。SH 位

於 W 州 Metropolis 學區（District）內一所小學，臨近一所國際型大

學。該州學校採學區制，以學生學籍作為入學依據，SH 學生主要來
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自兩個學區：Sh 村（Village）（化名）和大學家庭宿舍，家庭宿舍

提供國內外學者居住場地，居民背景多元。宿舍區設有社區中心，是

SH 學生和家長交流的重要場地。學校附近社區有許多公立圖書館系

統，另為方便學童借閱圖書，在學校附近設有固定時間的活動圖書專

車（book mobile）。而大學及博物館經常提供學校學生參訪學習或活

動行程。

來到 SH 小學，學校外圍的環境優美，高聳的樹木圍繞學校及周

邊的住宅，林蔭矗立在不是很寬敞的道路兩旁。學校外觀並不新穎，

為一棟類L字形黃褐色建築，建築物兩旁有片寬闊的草地（遊戲場），

及一些遊樂器材。為避免影響學童上課行路安全，學校不鼓勵家長開

車接送小孩；因此大多是走路上學，學童也可以騎腳踏車、滑板車、

直排輪等工具上學；冬天常見到家長拖著滑雪板，一路拖著小朋友上

學的有趣景象。學校內部有兩層，一樓和地下樓，地下樓有音樂教室、

班級教室、ESL 教室等。而一樓除班級教室外，有行政辨公室和圖

書館。圖書館館外的小櫥窗會配合置放學校活動或學習單元的重點書

籍：如有關春天的書，或配合國際週（international week）擺置家長

捐贈的各國玩偶或作品。一樓另有兩間室內體育場（其中一間，中午

時作為午餐室），學校的例行活動多利用體育場舉行，適時將世界各

國國旗垂掛在天花板上。不太寬敞的室內走廊（約 3-4 公尺），兩側

牆上則貼著世界地圖、各國國旗圖片、學校歷史圖片、學生的作品櫥

窗等。

各班或科任教室外，貼著任課教師的名字，學生對級任教師很

熟悉，對科任教師也常是侃侃而談。教室外的走廊設有學生個人置物

櫃，有些班級會利用走廊，佈置學生的作品；學校也利用一些空間貼

上學生對教師及志工的感謝語或圖畫。走廊的廁所入口，可以看到同

時用英文、西班牙語、中文、日文、韓文等不同文字所標示的女廁、

男廁。在小小的學校空間中，對來自各國的小朋友而言，可以在學校

各角落找出自己國家的世界地理位置、國旗、特色作品或玩偶，更可

以認識學校中好朋友來自的地區及國旗等。

SH 全校職員共有 62 人（含 15 位男教師、25 位女教師和 22 位

行政人員）；學生人數，以 2011 年五月份資料統計，包含幼兒園至



179美國一所小學差異化教學的文化回應實踐觀　林佩璇

五年級學生，有 402 名，學生背景來自 28 個國家，使用的母語多達

43 種以上語言。因財政經費緊縮，自 2010 年 9 月的新學期實施混齡

編班，將幼兒園、一年級；二、三年級；四、五年級合班。

表 1
SH 學生及教職人數統計

年級 班級數（班） 平均每班人數 （人）

k-1 9 17 

2-3 6 24 

4-5 5 21 

以 Erica 就讀 Ms. Y 的 K-1 班為例，17 位學生中女生有 9 位，男

生有 8位，來自 8個國家。Emily就讀的 4-5級Mr. E班有 18位小朋友，

女生共 7 位，來自 5 個國家。一年後，其中 5 位女同學或隨家長回國，

或因工作遷移至其他各州。學校的流動性大，Emily 說：「每次有同

學要離開時，級任教師 Mr. E 的眼眶都紅紅的。」教師看著來自其他

國家的學生，從不諳英語的陌生與羞澀，很快融合於班級團隊中，揮

別學生時，想必教師心頭滋味交雜。

三、課堂剪影

研究者進入學校，旨在探討學校和教師面對學生多元文化背景，

學習差異顯著的班級型態如何進行教學。以下是研究者參與 Ms.Y 和

Ms. A 班級教學的課堂觀察。

（一） Ms. Y 的 K-1 班

1. 教室環境

Ms. Y 班級教室外有一排置物櫃，供學生置放個人書包、衣物和

鞋子。教室內的空間如圖 1 所示。SH 小學自 2010 年九月的新學期首

次實施混齡編班，各班級人數不多，然文化差異大，學生的學習起點、

學習準備度、及先備知識均有顯明差異；學習速度也不同。Ms. Y 為

每位學生準備兩類教材盒，一為讀本盒（reading box）、一為數學盒

（math box），盒上貼著學生的座號，盒內的學習材料及作業因學生
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程度而異，教材盒置放在教具櫃上，方便學生取用。

教師以 3 個簡易的小書櫃象徵式將教室空間分為四區：I 區分為

四組座位，一方面有助於學生互動、相互協助，一方面利於教師採分

組能力教學。II 區地板上鋪有地毯，地毯前方放置活動白板架，此區

作為教師進行全班分享、全班授課和分組活動的場地。III 區擺置 4 張

桌子，是教師進行小組教學時的專區。IV 區放了一把大型懶人椅，

為學生自由閱讀區，下課或不睡午覺同學，可以在該區看書。教室的

空間物理屬性，反映出師生共構的學習氛圍。有個人特定學習盒專

區、個人作品展示空間、小組互動座位、溫馨分享的地毯區、配合教

學主題更換的看版及佈置。有限空間多元規劃，是個人的，也是全體

共享的。

圖 1　K-1 年級 Ms. Y 班教室空間

 

2. 學習重點

教師在開學當天準備好各班一學期學習重點的資料夾交給學生

（包含各班教師簡介、課程及學習規則要點）。學生每日的學習課表，

教師也會在教學前說明。家長聯絡簿週五發下，聯絡簿印有一週學習
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活動說明，Ms.Y 也利用 Email 通知家長當週的活動及教學重點，以

2011 年一月 31 日至二月 4 月一週的說明為例，教師在資料中傳達一

些重要資訊：轉出學生或轉入學生介紹、本週的教學重點（自然單元

石頭觀察、閱讀、新字介紹、寫作、數學等）、下週及日後重要活動

預告及準備等（如配合教學單元到地質博物館校外教學、到校 100 天

的準備物品、知會學生提前準備二月 14 日情人節交換禮物及卡片、

介紹當地重要的足球比賽日（Packers Day） 的由來等）。聯絡簿的

說明除了提供家長和教師的溝通管道，也概要說明學生在校學習重

點。

3. 教學剪輯

SH 學生需在上午 8 時 30 分前進到教室，從 2010 年起，因班級

採混齡方式編班，學生的先備知識不一樣，因此每位學生練習教材難

度不一，以數學盒為例，主要包含有幾何圖形（geographic）、數字

卡（counting card）、算數練習簿（counting day book）、數字簿（number 
book）、撲克牌（play card）、連連看作業等，程度較好的學生盒內

也放置了坊間數學練習本。學生的數學準備度不一，以數數而言，有

些學生的進度為 1-50 數字的認識；有些學 50-100 的數字；有些進度

為 1000 以內的算術。學生在小組的座位上，自主決定數學盒中的數

學項目，有些拿出連連看學習單；有些和同學玩牌學習算術的加減。

時間很自由也很有彈性。這些活動類似一天的暖身，教師以玩數學的

方式開啟第一天的活動。

4/11/2011 8:45 教師放音樂，聽到音樂聲，全班圍坐於白板架前

的地板上，Ms. Y 介紹本週之星（STAR OF WEEK），由該同

學以手語分享他的心情，全班輪流以手語或簡短口頭表達他們

昨天的心情故事。

9:00 學生留在地板座位，改為分排方式。教師事先將單元重點

寫在白板上，開啟主要教學活動，通常單元的教學題材以一年

級生為主進行設計，對準備度夠的學生，熱切於參與學習與討

論；對幼兒園學生而言，有時難度較高，教師不會給與學習壓

力，因為每位學生學習進程不一，先備的學習，教師於數學盒
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中，另作了不同層次的安排。

9:08 全班授課之後，學生回到分組座位上自我學習，教師將學

生分為四組，如果當天 Ms. Y 對 A 組小朋友進行小組教學，B
組由志工協助他們在小組上作數學單元練習，C 組在地板上玩

數學幾何圖形，D 組自行寫數學盒的作業。

9：20 教師出現一個小手勢，學生從手勢中，知道 B、C、D 組
該輪換位置（B 組移至地板玩幾何圖形；C 組練習數學盒作業；

D 組作數學單元練習），一節課下來，志工協助兩組進行數學

單元作業。當天的單元為算術（counting），學生以教材操作判

斷 2 個東西組成 3、4、5 或 6 有幾種排法，學生先操作 2 個物

品組成 3 時，有幾種可能性，進行 10 次之後；進階到 4 的組合

方式，進行 10 次，依此類推，有些學生在操作 2 物品組成 7 的

組合方式，已發現規則；而有些小朋友，還在摸索組成 4的方式。

學生的學習步調不一，但不構成時間的壓力。未完成的，明天

可繼續。已完成單元練習的學生，可以自行作數學盒的練習，

也可和其他學生玩數學撲克牌遊戲。9:40 第一節數學課結束。

Ms.Y 為級任教師，此節課呈現 Ms. Y 典型的教學樣態。8：
30-9：00 為上學準備時間，9：00 啟動學科教學，每週一上課前，教

師總是花 5 分鐘時間，先讓學生分享其生活故事。Ms. Y 很重視學生

數學的操作學習，教室後排的置物櫃全是她準備的教具。學生的學習

步調因人而異，教學主要藉由操作，引導學生發現數學規則，而非數

字的加減機械運算。此外，教師分組指導，一堂課以一組為重點，適

度請志工協助與配合，每位學生的學習均會受到關注。

數學自主學習主要藉由數學盒，教師為學生準備四組不同階層

教材，有次序的置於教材櫃中。如果個人的數學盒中學習作業簿已用

完，教師可決定該學生是否進階到下一階段的教材，由志工協助教材

的更換。學生個別的學習是在日常教學中，教師依學生作業單練習進

度和小組教學互動的發現，進行評估調整。

此外，因班級隨時有新外國學生轉出或入班就讀，Ms.Y 建構出

溫馨接納的教室氛圍，善用相同語言的小朋友，和新進同學同一組，
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便於提供語言上的翻譯及學習協助，新進的學生在差異的環境下，很

快進入交流互動中。

05/02/2011 5 月 2 日是本月的第二天，老教師發給學生一張四開

大的紙，學生製作五月份的月曆，標上星期、日期。月曆的製

作是每月初數學課例行的作業，學生從中學習了解日期，註記

天氣概況，教師引導事先登錄本月重要的活動，完成的月曆由

學生帶回家，貼在家中牆板上，學習和生活作息產生緊密的連

結。 

當天教室後的牆板及教具櫃上已將石頭圖片及展示品換了新單

元：植物圖片（主題和春天有關），也留了不少空白板面等著佈置！

板面下的教具置物櫃上放了一個植物保溫箱，裡頭擺放一個個小花

盆，上一週教師和小朋友播下種子，在盆裡，看到小朋友種的種子發

芽了，箱內小小的小燈罩，不忘給植物一些溫暖。教室牆板，教師會

依單元更換，級任教師教學和 ESL 教師作了一致的協調，本月課程的

內容、主題及活動均是環繞春天作為架構。教學與日常生活中天氣的

改變和環境的氛圍（動植物捎來的春天訊息），反映在學生學習活動

中。Erica 回家後，很興奮的敘說她的種子和其他小朋友種子發芽的

故事，大家都很期待明天種子有新的面貌和故事。

06/06/2011 下午 2:00 安排演戲活動（play），學生在教室中作

表演。觀眾有五名家長、ESL 教師、及五年級的麻吉班（buddy）
同學。同學分成五組表演，與其說表演不如說是小組故事朗讀。

五組同學有的 2 人一組，有的 3 人一組，由 Ms. Y 依學生的語

文能力分組。教師鼓勵小組自行編寫要朗說的故事，決定表演

的方式。有 4 組由學生自己拿著劇本，帶著面具，進行不同角

色的朗讀。Erica 這一組有三位小朋友，是班上英文能力表達較

有限的學生，由教師找了大書，請三位同學唸出第一、二行字，

作為故事開頭，之後由教師旁白，三位配合旁白做動作，演出

三隻小熊，活動很簡易，學生儘管語言程度不一，但參與的熱

烈度是一致的。
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學年度即將在 6 月 6 日結束，下一個學期 Ms.Y 班上，幼兒園生

將升上一年級，留在 Ms. Y 班；而一年級同學將升到二年級，則會轉

入中年級班；一些國外同學也即將返國。學期最後一週，珍惜期末相

處的氛圍，在學校中、在教室中、在課後的學生互動中，熱絡的展開。

學期末的表演活動，給每位小朋友一個舞台，不必有花俏的道具，成

果發表即是平日閱讀能力的表現。

（二）Ms. A 的 K-1 ESL 班

ESL 課有特定專任教室，教室外貼了所有 ESL 教師的照片，教

室內掛了美國國旗，右牆的櫥櫃上置放各國小朋友送的小禮物或裝飾

品。教室入口的左牆面擺放書架，架上放置分類為 1 至 30 級圖書。

小朋友上課後，依其閱讀的級數，每天借兩本回家閱讀。

3/15/2011 9:30 Ms. A 從 K-1 各班將學生帶進 ESL 教室，班上共

有 8 位學生，來自中國、臺灣、日本、韓國、智利、墨西哥等

國。Erica 是當天的小教師（leader），當小朋友將昨天的借閱

書放於書籃，並從書架上找了兩本新借的書籍後，即坐在活動

白板前的地板上，等同學都坐定，Erica 例行性的拿著指示棒，

先指著牆上的表格，引導小朋友讀出「今天是 3 月 15 日，星期

三，晴天」。從 2 月中以來，這個月的主題為地球（Earth）。

8 位學生熱烈的分享著他們各自來自的國家，上週他們在課堂上

已學過世界五大洲，來自中國的同學還特別指著牆上世界地圖，

很得意地告訴我說：「我的國家在亞洲」。Ms. A 將重點拉回

到學生現在居住的 M 城，要同學回到座位，在發下的 M 城地

圖上，寫下「I live in M city」，指出學校的鄰居有 Sh Village、
EH housing、Uninversity W-M，並加以著色。

3/23/2011 ESL課仍然繼續地球此一主題，單元為房子（house）。

Ms. A 拿了一本大書（big book）指出世界各地人類居住各式各

樣的房子，如冰屋、高架屋、石板屋等。今天班上有一位從日

本來的新同學，上週有一位從大陸來，來自韓國的 ESL 教師

MiMi 也到課堂上幫忙。全班在 Ms.A 引導下看完大書後，隨即

回到桌子位置，由志工發下學習單，完成教師準備的房子圖片，
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每位學生完成作業的速度不一，作業習寫的進度相當有彈性。

學生的座位作業由志工及 MiMi 教師協助指導。同時 Ms. A 利

用一些時間，每次叫一位學生到另一獨立桌子，進行閱讀和理

解測驗，測驗的目的一方面確認學生是否需繼續留在ESL 班級，

另也做為規劃學生讀本級數的參考。以 Erica 而言，上學期初進

ESL 時，讀本級數從 1-2 級開始，今天測試為 6-7 級。

5/4/2011 課程以春天的花和動物為主題，昨天天氣還很冷，Ms. 
A 帶小朋友在校園裡拍照，印出了 20 多張照片，有花（水仙、

蒲公英、路邊小花）和一些動物的照片（如松鼠、州鳥 robin
等）。今天印出在課堂上和小朋友討論這些花樹和草的名稱、

顏色，以指導小朋友完成春天的小書製作。課堂唱了兩首春天

的歌曲（改編自學生已熟悉的曲子），因此學生都能朗朗上

口。接著教師將昨天和同學拍的春天的花朵及動物圖片貼於白

板上，和同學作討論。回到個別座位時，每位小朋友的進度不

一，有人繼續完成昨天未完成的作業單 畫種子發芽的過程、

著色、剪貼完成小書。完成該項作業的小朋友，志工發下另一

本小書 （10 頁），每頁印有「In the spring, we see（red robin in 
the tree; white tulip in the garden...）」。小朋友可在每頁空白處，

從白板的圖片選圖片貼上，完成一頁再貼另一頁，沒有完成部

份，明天可以繼續完成。在小朋友在個別作業的同時，今天 Ms. 
A 叫 Erica 進行閱讀測試 第 9 級閱讀。

5/26/2011本週的主題為春天的動物（animal），乃是配合週一k-1
學生到農場的戶外教學（ESL 教師也跟著一起去），小朋友在

農場裡看到各式各樣的動物，也可以在農場捉自己喜歡的小動

物，Erica 當天手中捧了一隻小雞。課堂活動教師找了一本小鴨

（ducking）繪本，說給小朋友聽。回到座位上開始學習單作業，

Ms. A 已準備好貼紙、圖案……，作業內容是由小朋友選一種動

物，仿繪本語詞，填入學習單的空白處，並完成剪貼或繪圖。

從春天單元教學開始，Ms. A 準備舊的乾淨襪子，供小朋友播下

小草的種子，種下他們的草友（plant pal），學生從那天起每天
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將種子的成長過程作日誌（journal），寫下記錄。目前每位小

朋友的草友均長出嫩綠的頭髮，有些人忙觀察記錄，有些人忙

著幫小草剪頭髮，照顧草友看來比今天的作業更具吸引力。 

ESL 教學單元和級任教師教學單元是一致的，配合單元教學進行

的校內外活動（如種草友）也都經過課程協商。因此 ESL 教師也都

會參與相關活動，如參觀農場或博物館等，在活動參與中，ESL 教師

對 ESL 個別學生在班級的學習情形也有深入了解。當有新轉入的學

生時，ESL 教師視學生需求，也會進班主動協助新生學習。

語文能力的增進是 ESL 教師最關注的核心，因此在教學過程中，

Ms. A 教師利用學生座位學習時間，每次請一至二位學生作閱讀能力

測試（約 10-12 分鐘），從形成性的觀點而言，它可了解學生進步情

形，作為指定閱讀本進階的參考；從總結性觀點而言，測試目的在於

檢證學生能力水準是否已達同齡學生的基本程度（小一生讀本程度約

為 21-25 級），結束 ESL 課程。測試方式通常由 ESL 教師選取讀本，

先請學生閱讀一部份後，由教師和學生討論讀本的要意，依此決定學

生的英語能力水準。以上述 ESL 課堂剪輯為例，Ms. A 教師於 2010
年九月測試 Erica 的閱讀讀本的級數為 1-2 級（Level 1-2），2011 年

3 月 23 日測驗為 6-7 級，5 月 4 日為 9 級。

從 ESL 課堂中，每次上課配合單元而有不同的子題及學習作業，

個別學生的學習進度及完成作業的步調不必是一致的，教師對學生學

習作業完成的速度，給予很大的彈性。Ms. A 認為學生要了解的是重

點概念及關鍵字，作業如能一次在課堂中完成，予以肯定；如學生需

要更多時間完成也是允許的，當課程進入另一單元，前次課堂未完成

的學習作業，願意帶回家繼續完成，也是教師樂見的。學習過程中，

孩子樂在參與及分享，似乎感受不到繳交作業的困擾及壓力。

肆、SH 文化回應差異化教學的轉化

在一年的學校參與及觀察，發現 SH 小學學生在文化、語言、生
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活背景的差異，形塑學校的特色。以下從文化回應的觀點分析 SH 小
學回應差異的教學實踐轉化的特點。

一、支持差異的學習環境

SH 學生約有半數來自大學國際學者子女，學生轉出轉入已經形

成學校傳統特色，學校致力於營造一個安全及支持的環境，課程強調

回應學生背景上的差異：建構一個相互信任及尊重的伙伴關係；依據

學校的多元特性從經驗中與世界接軌；提供文化豐富、投入及檢證課

程；建立及維持學生間的積極關係（引自 2010 SH 學校網頁）。

（一）善用家長優勢，進入學校支持學校及班級教學

SH 鼓勵家長參與學校活動，協助學校各項活動、班務、教學、

或課後活動。以研究者參與一年志工的經驗，在數學教室中，學生以

能力分組方式進行學習，當教師教導特定小組時，研究者配合能力組

別協助學生個別學習。在 ESL 教室中，研究者的任務在於協助學生依

其程度借閱每日讀本、協助學習單及文具用品準備外，對於來自華語

地區學生說明教室學習。志工的角色在協助教師教學及學生學習的差

異上發揮支援功效。

（二）學校聘有不同語言背景的教師，提供學生學習支持系統

因應學生文化背景及語言的差異，學校聘有來自中國、韓國、西

班牙、法國等國的 ESL 教師，為了協助新轉入外籍學生，這些教師

師常配合班級教師的需求，進駐班級提供不同語系學童的必要協助。

如來自香港的 Judy 教師，在學校服務十多年，不諳英語的臺灣幼兒

園新生 Erica 剛入學前兩週，只要時間許可，Judy 均會進入 Ms. Y 的
班級了解 Erica 的學習情況，提供適時的協助。

（三）結合教學的行政支援

圖書館是學生最常使用的地點。圖書館設有一名專職圖書館員

Ms. H，開學初，她會例行性地對各班小朋友介紹圖書館藏及圖書

利用等。平日登錄圖書借閱外，更提供學生閱讀的諮詢，以五年級

Emily 而言，初至該校，不知借閱何種適合閱讀的圖書，ESL 教師提

供 Emily 的英文測試水準，請圖書館 Ms. H 依據英文程度、年齡，和

家長討論後，提出一系列可供閱讀的書單，從書單中 Emily 可以在學
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校或至公立圖書館借閱讀本。

二、肯認學習奠基於學生既有文化、語言及興趣上

知識的有效在於易於了解並貼近學生生活與校外經驗。2010 年 9
月 1 日開學前，因兩位小孩將入籍該校，全家先到學校參訪，看到我

們，校長主動過來招呼，熱心地帶領參觀學校教室。我很好奇，面對

國際學生轉入轉出的頻繁性，特別是英文能力的落差，是否造成教師

教學上的困擾？校長表示，學生背景多元是學校的特性，學校中有許

多熱心服務的教職員及志工，學生的學習不必擔心，他們很快就會適

應了。

開學後第一週，學校舉辦各種說明會，如新進生說明會、幼兒

園第一年入學生說明會等。9 月 3 日的說明會中，不難想見，家長最

關心的是學生在校的學習狀況，一位國外家長請教：「小孩對英語完

全陌生，她很擔心小孩的適應問題。」ESL 教師回答：「學校有多位

ESL 教師，有些來自不同國家，他們會協助小朋友在校的學習，孩子

在學校放心交給教師就是了。」另一位家長又問及：「是否有課後的

英文學習，可以作補強，加速語言的能力？」另一教師師回答：「相

信我，孩子在學校為習慣新的語言，已經很辛苦了，教師在學校的教

學對孩子而言，已經是很大的負擔了。孩子回家後的功課，除了玩，

就是玩！」我還是很不放心，也請教：「是否可以請學校提供一些教

材，由家長在家陪同練習？」教師回答：「小孩甫到一個新環境，他

們應該有很多學校的經驗，回家後想和家人分享，學校的新語言環

境，對他們而言，是辛苦的，回家後請給他們機會，用他們熟悉的語

言交換學習的心得，對他們的學習是有幫助的，語言學習不要構成他

們的負擔。」

開學後第三週，各班舉行班親座談，級任教師和學生家長個別

討論，如學生排有 ESL 課，則 ESL 教師也會同時在場。以 Emily 班

級為例，Mr. E 教師出的作業是學生每天閱讀 20 分鐘，每週寫小文

（narrative）一篇以上，為鼓勵 Emily 多練習寫作，身為家長，我要

求 Emily 每天寫一篇。在班親會時，我向教師表示我鼓勵 Emily 每天

寫，Mr. E 對我笑而不語，轉而對 Emily 說：「妳如果認為每天寫可
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以接受，那就好，但如果妳想一星期寫一篇，那也可以，我希望妳能

享受寫作的樂趣，而不是承受寫作帶來的壓力。」另外，教師發現，

Emily 的數學可能超越同班學生的進度，每週另提供她獨立學習的數

學作業（math package），提供強化的練習機會。

三、融合學生背景與經驗的課程轉化

（一）基於生活經驗架構課程內容及活動

SH 教學常配合學生多元背景、季節或學校例行活動安排，以

2011年二月至六月K-1年級的課程單元為例：一是春天；一是地球（配

合國際週）。級任、科任或 ESL 教師的教學配合這些主題進行。

在地球（Earth）單元中，K-1 ESL 三月份的教學以房子為主題，

Ms. Y 在課程中，除介紹不同房子、各國國旗外；另邀請來自國外的

家長分享生活習慣，並品嚐他們自製的各國點心。

學校也結合課程單元，例行舉辦一些親師生交流的活動，如第一

學期的才藝表演（variety show）；第二學期的國際週（international 
week）。國際週是「地球」單元中的一個主題，學校安排國際表演

（international performance）和服裝秀（parade）。來自臺灣的 Erica 
和小然穿著泰雅族服裝代表臺灣的特有文化。另 Emily 和阿喜、蓉蓉

三人表演平日玩的扯鈴，因一起練習時間有限，上臺後雖有不少出糗

的狀況，但臺下叫好聲連連。大家以新鮮及讚許的眼光，欣賞不同文

化的特色，沒有人在乎技巧是否純熟。

（二）象徵課程的運用

SH 校園有效運用象徵課程，校內可以看到世界地圖、各國國旗，

廁所也同時標以不同國家的文字。學童可以在學校角落，認識不同國

家所在地理位置、國旗、文字和作品，提供學生欣賞及接觸異文化的

機會。

SH 將學生所屬文化傳統活動例行化，提供多元學習及分享管道。

才藝表演提供師生以個別或小組方式參與，參與者僅能參與一項表

演，以平等地提供機會給全校師生。國際週除才藝及服裝走秀外，地

球村（global village）和各國美食展（food fair）是親師生總動員的重

要活動，各教室作為民族特性展示場。活動前一天，即可看到家長及
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小孩，進到分配的教室進行佈置，卯足全力呈現其國家民族的文化色

彩：服裝、影音、圖片、童玩、飾品、文具及手工藝作品等。活動當天，

在介紹自己的文化特色之餘，也盡興地參訪其他文化的優勢。對學生

而言，同學的家鄉故事，不再遙不可及，而是真實的經驗交流。

文化回應即是差異的分享，涵蓋了學習者的意識、意義、情性和

深層價值。誠如 Tisdell （2006,  p.20）所指，這些象徵課程呈現的意

義在於：承認學習者以不同方式建構知識的重要性；它以活動連結文

化認同；同時建構一個環境，營造社區感，鼓勵師生及家長在學校中

作真摯互動，進行知識的共構與轉化。

四、互動式教學策略

不同民族、性別背景學生所使用的學習程序，受到各自文化的社

會調適所影響。SH 慮及學生背景及學習的差異，教學策略上展現下

列特性：

（一）建立信任溫馨的師、生、親互動關係

回應學生差異，教師是學習者。SH 學生來自不同國家和語系，

也各自帶著生活習慣到教室中。Ms. Y 溫馨地接納小朋友不同的互動

樣態，如 Erica 英語表達相當有限，但習慣擁抱教師，表示她的感謝

和喜歡。Ms. Y 很高興學生以他們慣用的方式表示親近感，她說：「學

生喜歡拉拉我，抱抱我，表示他們有安全感和認同感。」Ms. Y 也努

力學習學生名字的母語發音，她說：「名字是學生的代表，我樂於努

力學會她們的母語發音，這是學習也是一種尊重。」

回應學生差異，教師是組織者。教師的引導可以讓學生將教室中

的學習擴展至校外的積極互動。2 月 14 日情人節前三週，Ms. Y 提醒

學生可以事前準備情人節當天交換的禮物或卡片。Erica 從規劃、找

尋資料、寫卡片、學習包裝小禮物的過程，學習是統整的、是期待的，

而不是作業的壓力。

SH 教師樂於開放教室，由家長擔任教學志工，在學生及家長間

建立起信任及溝通關係，直接影響到同學及家庭間積極的互動。Ms. 
Y 的班級，孩子間互動擴及校外的家庭生活。Erica 5 月 21 日（週六）

的前兩週，開始期待能到同學 Natashia 家參加睡衣生日會（pajama 
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party）。當天下午穿著臺灣帶來的睡衣在 Natashia 家用晚餐，送給同

學臺灣的禮物，更喜孜孜地帶回壽星準備的答謝禮。在信任良性的互

動氛圍中，家長也樂於表達對教師的感激。5 月 2 日至 6 日為學校例

行的教師感恩週。一個半月前，Ms.Y 班上兩位家長，email 連絡其他

家長，籌備敬師相關活動，期間小朋友認真準備寫信或畫卡片，編製

成一本書。5 月 6 日上午班級敬師茶會中，除了家長準備的小點心外，

同時送上小朋友的感謝書，也準備了 Ms. Y 的結婚禮物。在家長及學

生的保密下，教師的感動不言而喻。

（二）配合學生差異，準備教材、提供彈性的學習時程

SH 各班級人數不多，然因文化背景差大，加上混齡編班，學生

的學習起點、學習準備度、及先備知識均有明顯的差異，教材、教學

的彈性因應而生。在 Ms.Y 的班級，教師為每位學生準備個人教材盒；

在 Ms. A 的班級，學生的讀本因人而異，學生依其學習情況學習不同

教材及作業。

分組教學是教室中的常態，如 Ms. Y 的數學課，將學生能力分成

四組，每一次數學教學採小組教導。每位學生完成作業的速度不一，

Erica 在作業速度上較慢，身為家長，向教師表達我擔心 Erica 因不熟

悉英語，對學習可能造成障礙，但 Ms.Y 和 Ms. A 教師均表示，Erica
對學習內容很清楚，她需要更多時間完成作業，不必擔心學習能力。

學生個別的學習步調均不同，在臺灣因教材進度的壓力，致使學

生需在一定的時間內完成相同的作業進度，也因此造成教與學進度壓

力的惡性循環。而在回應差異的教學中，SH 教師認知差異是學生本

有的特性，教材及學習時程彈性因應是教學中必然的要件。

（三）運用各種形式的學習及表達方式

在 Ms. Y 的教室中，櫥櫃裡是應有盡有的教具，Ms. Y 認為對幼

兒園及一年級的小朋友而言，感官操作是重要的學習歷程。她也鼓勵

學生藉由玩遊戲進行學習，加強數字的理解。更重要的是，她認為學

生在遊戲中不會因語言差異造成溝通上的藩籬。

學生文化及語言表達差異大，為鼓勵學生交流，Ms. Y 由小朋友

以手語分享活動趣事，來啟動一天的課程。此外，學生均有一本個人

小筆記（story book）可以用書寫、畫圖或照片分享每天的故事；每
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週五的本週小明星活動，敘說著自己從小到大的成長的圖片和故事。

不同文化間常用不同形式的圖像或符號來表達對世界的認識

（Gay, 2000），SH 的教學運用戲劇、表演、及各種形式的感官刺激，

連結象徵課程，促使學習者和其文化認同建立關連，進而對學習動機

和興趣產生正向的關聯。

（四）彈性運用分組學習、小組教學及個別學習

合作學習鼓勵異質互動的特性，在文化回應教學中是被廣為接受

的方式（Gay, 2000）；而在差異化教學上，彈性分組是重要的策略

（Heacox, 2001）。SH 小學面對學生多元的語系及隨時轉入的新生，

學校安排相同語系的 ESL 教師和志工到班協助，教師也會利用分組

方式，安排相同語系的學生和新生同一組，更彈性地使用日常用語及

溝通方式，提供知識再概念的互動過程。在 Ms.Y 的班級中，表現多

樣教學型態：全班教學用以教授基本的核心概念；小組教學，教師依

學生能力分組進行教學；小組互動學習；和學生自主學習（依教材盒

的作業進行自學）。在 ESL 教師的教學中，除分組學習外，也對學

生多進行一對一的指導及評估。在彈性分組及獨立學習中，教師的責

任在於提供充裕的空間、明確的方向並建立規則和引導方針，建構一

個健康支持的環境，允許學生依其需求和策略調整學習互動方式，感

受愉悅的學習經驗。

五、學習評估作為監控和指導學習的依據

臺灣學校習慣進行定期的期中、期末測驗，SH 學生的學習評估

有兩個顯見的方式，一是例行性的州測驗，每年就二、三、五年級生

進行的全州性測驗，此測驗受「No child left behind」政策影響，一

方面用來了解學生在語文、數學方面的表現水準，作為教學的基礎參

照；一方面作為學校績效的參考依據。另一種評估則在課堂中，教師

為學生隨時進行的檢測，它可用學生平日學校學習單作為評估依據，

也可能是任課教師對個別學生進行的檢測。課堂中教師對學生的學習

評估是隨時進行的，發揮的形成性任務成為誘導學習的有力契機，以

Erica 的學習說明，如果 Ms. Y 在她的數學盒中更換更進一階教材，

或是 ESL 教師對她的閱讀能力評估之後，說她可以借閱更高層讀本



193美國一所小學差異化教學的文化回應實踐觀　林佩璇

時，她總是充滿期待與信心。

在異地、異文化學校一年的實地研究，研究者所體驗到的教學實

踐和在臺灣教學現場的經驗有太多不同。當我們假設文化差異可能是

學生學習障礙的根源時，SH 的教職員認為差異是學生本有的特性，

是學習的基礎。當我們的課程執著於既定學科內容時，SH 小學課程

內容以生活經驗為基底。當我們在乎孩子學習成績表現時，SH 教師

關注學生核心概念的理解。當我們致力於建構一致化學習進度時，

SH 學生學習步調因人而異。當我們努力催繳學習作業時，SH 學生可

以享受寫作業的樂趣。當我們刻意經營不同於排排座的分組活動時，

SH 學生慣於各種互動方式。當我們的學生疲於應付各種評量時，SH 
學生從未感受學習評估的威脅。當我們的學生承受學習進階的壓力

時；SH 學生將學習進階視為信心與期待。

伍、結論

學校教學實踐是文化中介活動，帶著異文化的視框，我進入一個

陌生的美國小學。進入 SH 小學之前，心中最大疑惑是，學生文化、

語言和生活各方面的差異是否造成學校教學的困擾、影響學生在校的

學習表現？在此焦慮背後，我陷入同一文化主義（monoculturalist）
的觀點，將文化視為一致的價值和語言，用以解析教學的特性，無形

中將差異視為缺陷或弱勢。

進入 SH 學校後，我發現學校視差異為必然的生活樣態，肯認學

校為文化生態環境，對學校教師而言，回應學生差異是例行性的日常

行動。此背後的假設立於正向文化參照架構上，學生對他們在語言、

背景或興趣上的差異，也抱持積極正面態度，學習上有更多彈性過

程，不必承載一致化的無助、無奈或壓力。

回顧在美國一年的實地研究，藉由文化回應的差異化教學作為論

述框架，反思臺灣在全球化的趨勢下，學校面臨學生背景多元衍生的

學習差異問題，政策並非袖手旁觀；學校也非置之不理，諸多方案，

如攜手扶助計畫、夜光天使點燈或永齡計畫等，均是對學習不利或弱
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勢學童提供的安置措施。但研究者也憂心，如果這些計畫或方案的美

意，只是將之置於課後照輔、家庭作業的完成或點狀式的補救教學，

而非學生學習潛能的開展，那追求卓越學習的理想可能事倍功半，緣

木求魚。學校不可能是排除文化的真空場域，關鍵在於教育工作者以

正向的思維，認識學生的差異，擬訂教學目標、設計階層化教材、活

化教學方式，建構一個學生得以在調適而不同化的友善條件下成長。
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美國高中中輟生的原因
分析及其對臺灣高中

教育的義蘊

范麗娟 *

摘要

美國自二次世界大戰後開始施行十二年國民教育，已經累積了相

當程度有關中輟的研究。臺灣自 2014 年才開始實施十二年國民教育，

原本的中輟問題也從國中小逐漸提高到高中層級。雖然臺灣對教育的

重視高於美國，使得中輟率不似美國嚴重，但中輟率在不同族群間的

分佈也和美國一樣不均。根據我國的教育統計顯示，臺灣的原住民學

生在國中和國小的中輟率達一般學生的四倍之多，且其自高中和高職

的畢業率和繼續升學率都較一般學生為低。以往對中輟行為的解釋較

從微觀面切入，如探討個人、家庭、學校和社會因素，以及這些因素

間的交互作用，忽視了隱含在此現象背後的結構性因素，那即是教育

資源在性別、族群、區域、社會階層、公私立學校等分佈不公的現象。

此等鉅觀面的探討，如美國貧窮社區高中學校的資源不足，以及臺灣

教育資源的城鄉差距，或許才是導致少數族裔或原住民族無法獲得有

品質教育的結構性限制，也才是現階段教育界必須正視的問題。此

外， 國外中輟的研究也讓我們重新審視高中教育的目的，本文亦從青

少年生命歷程的角度試圖提出課程規劃供臺灣未來高中教育參考。
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Perspective of Dropout in the United 
States and Its Implication for Taiwan’s 

High School Education

Lih Jiuan Fann*

Abstract

After World War II, the United States has extended its compulsory 
secondary education to 12 years, therefore, their research and experiences 
on dropouts are more extensive than Taiwan’s. Taiwan has just started 
compulsory secondary education to 12 years since 2014, and the concerns 
for dropouts are also shifting from junior high to high school. Although 
dropout issue in Taiwan is not as serious as that in US, the distribution of 
dropout rates among ethnic groups are varied. Taiwan indigenous student 
dropout rate is four times more than that of general students, and the 
average graduation rates of indigenous students in both high school and 
vocational school are lower than that of general students. The indigenous 
students also have lower college enrollment rates than general students. 
From micro level of analysis, dropout behavior represents an interaction 
among individual, family, school and social factors. However, macro level 
of analysis indicates that the unequal distribution of educational resources 
among gender, ethnic groups, regions, social strata and public or private 
groups are the major barriers for preventing minority students (excluded 
Asian Americans) in US and indigenous students in Taiwan from accessing 
quality education. We also provide some suggestions for high school 
curriculum based on the responses from the dropouts and the life course 
perspective of adolescent.

Keywords: dropout, minority, indigenous people, quality of education, 
structural barrier
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臺灣從 103 學年度正式施行十二年國民教育，高中及高職階段

也正式被涵蓋到義務教育，對中輟議題的探討也從原本的國中小提高

到高中層級。高中中輟在許多國家之所以被視為嚴重的社會議題，主

要是在資訊化的社會，沒有高中學歷不僅會影響之後的收入和生涯發

展，也提高其從事反社會行為的機率。臺灣由於是華人國家，對教育

比美國重視，或許輟學率不如美國嚴重，但由於美國高中已經行之多

年，對高中中輟的研究極為豐富且深入，有值得臺灣參考之處。本文

將以族群為主軸來呈現美國高中生中輟、臺灣國中小以及高中職的中

輟現象，接著以國內外的文獻探討導致中輟的原因，以及背後深層的

意義，希望對臺灣未來的高中教育有所啟示。

壹、美國高中中輟與臺灣的中輟現況

根據美國教育統計中心顯示，在 2012-2013 約計有 337 萬 6,000
名高中生畢業，包括有 309 萬 2,000 名公立高中的畢業生（約占

91.59%），和28萬3,000名私立高中的畢業生（約占8.41%）。在美國，

因為高中是義務教育，因此就讀公立高中是完全免費，就讀私立高中

則需繳交昂貴的學雜費，甚至是住宿費，因此大都是來自社會經濟地

位較高家庭的人就讀。根據該項資料顯示，在 16-24 歲的年輕人既沒

有在高中就學，也未獲得高中文憑的比例，由 1990 年的 12.1%，下

降到 2011 年的 7.1%，在 12 年間下降了 58.68%，下降的幅度相當大。

不過目前每年仍有 7.1%（將近有 24 萬名）高中生中輟，且中輟率在

不同族群間的分佈非常不均。以 2012 年的中輟率為例，在西班牙裔

美人（以下簡稱西裔美人）即有高達 12.7% 的中輟率，非洲裔美人（以

下簡稱非裔美人）有 7.5% 的中輟率，而白種人則只有 4.3% 的中輟率

（美國教育統計中心，2015）。
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圖 1　美國 16 至 24 歲中輟的比率  按族群別分
單位：%

 

資料來源：美國教育統計中心（2015）。1990 到 2012 年 16 至 24 歲的中輟率，按族群

別分。取自 http://NCES.ed.gov/fastfacts/display.asp?id=16

圖 1 顯示的是從 1990 至 2012 年間介於 16 至 24 歲不同族裔在當 
年未在高中就學，也未領有高中學歷，即為高中輟學的比例（美國教

育統計中心，2015）。在 1995 年，白種人中輟的比例是 8.6%，非裔

美人是 12.1%，而西裔美人則高達 30.0%。西裔美人的輟學率幾乎達

到白種人的三至四倍，其也達到非裔美人的二倍之多。為何西裔美人

具有如此高的中輟率？根據 Chapman、Laird、Ifill 和 Ramnai（2011）
歸類有三項因素：一、高中女性懷孕的比例高，當女生一旦懷孕就會

輟學，二、在外國出生的西班牙裔美人較容易中輟，三、位於社經地

位的底層也比較容易中輟。很顯然這三項因素分屬不同的面向，且

其中不乏是鉅觀的因素，如影響第一項中輟的可能因素有來自社會

文化、媒體和同儕的交互影響，使得西裔高中女生未婚懷孕的比例，

或是輟學後有家庭支持的比例比其他族群為高；第二項因素或許是因
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為語言的困難和歧視移民者或外來者所致，此不僅造成來自國外的西

裔美人有實質的學習障礙，也讓其易於受到同儕的排擠，以致中輟；

第三項因素是學習不利最常被提及的—家庭的社會經濟地位較低，其

可能影響父母所提供的經濟和對課業的實質協助，也與角色模型有

關。此外，在圖 1，從 1990 至 2012 年輟學率的變化，可以發現輟學

率在少數族裔團體有明顯的下降，而在白種人團體中，此下降幅度就

較為平緩。儘管如此，以 2012 年的輟學率，西裔美人仍然為白種人

的近三倍，而非裔美人則是白種人的 1.75 倍（美國教育統計中心，

2015）。

表 1

臺灣國中小學生中輟人數及輟學率（含一般學生和原住民學生）

單位：人、輟學率

學年度 92 93 94 95 96 97 98 99 100 101 102

輟學人數 8,605 8,168 7,453 6,194 5,768 5,043 5,131 5,639 5,379 4,406 4,316

一般學生 7,361 7,050 6,461 5,403 5,006 4,347 4,414 4,831 4,576 3,803 3,689

原住民

學生數
1,244 1,118 992 791 762 696 717 808 803 603 627

該學年

輟學率
0.3 0.28 0.27 0.23 0.21 0.19 0.2 0.23 0.23 0.2 0.2

一般學生

中輟率
0.26 0.25 0.24 0.2 0.19 0.17 0.18 0.2 0.2 0.18 0.18

原住民學生

中輟率
1.78 1.51 1.33 1.06 1.02 0.94 0.95 0.91 1.06 0.82 0.86

原住民生 /
一般學生的

（倍）數

6.85 6.04 5.54 5.3 5.37 5.53 5.28 4.55 5.3 4.56 4.78

資料來源：教育部統計處（2015a）。國中小中輟率，教育部統計處重要教育統計資訊。

取 自 http://www.edu.tw/pages/detail.aspx?Node=4076&Page=20047&Index=5
&WID=31d75a44-efff-4c44-a075-15a9eb7aecdf

臺灣從 2014 年（103 學年度）才正式實施十二年國民基本教育，

因此之前的中輟議題皆以國小國中為主。同樣以族群為例，表 1 是國

教署公布的 92 學年度至 102 學年度原住民與一般學生的國中小學生

中輟率的資料（教育部統計處，2015a）。由各學年度中輟率資料顯
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示，原住民學生在該學年輟學率皆為一般學生的 4.78 至 6.85 倍之多。

在 102 學年度，雖然原住民的中輟率不到百分之一，但仍然是一般生

的 4.78 倍，顯見二者間有顯著的差距。不過原住民學生的輟學率模式

也如美國的少數族裔一般，在 92 至 102 學年度間是逐漸下滑的，92
學年度是為 1.78%，到 102 學年度下降至 0.86%，在此 11 年間下降了

51.69%。

表 2
87-102 學年度臺灣原住民學生就讀高中和高職人數        單位：人倍數

學年度 高職人數 高中人數 高職人數 / 高中人數

87 9,393 2,121 4.43

88 8,196 2,956 2.77

89 7,586 3,531 2.15

90 7,254 4,497 1.61

91 6,824 5,588 1.22

92 6,807 6,266 1.09

93 7,164 7,185 1.00

94 7,268 8,005 0.91

95 7,747 8,712 0.89

96 8,495 9,628 0.88

97 8,944 9,527 0.94

98 9,554 10,235 0.93

99 10,060 10,501 0.96

100 10,039 10,707 0.94

101 10,267 10,476 0.98

102 9,961 10,251 0.97

資料來源：教育部統計處（2015a）。歷年原住民學生概況表（87 至 103 學年度）。

取自 http://www.edu.tw/pages/detail.aspx?Node=4075&Page=20046&Index=5
&WID=31d75a44-efff-4c44-a075-15a9eb7aecdf

表 2 呈現的是自 95 到 102 學年度原住民就讀於高中和高職的人 
數（教育部統計處，2015b）。92 學年度是一重要的分水嶺，在 92 學
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年度前，原住民學生就讀高中的人數一直是少於就讀高職的人數，自

93 學年度其才首度超過就讀高職的人數。原住民學生就讀高中的人數

是從 87 學年度一直增加至 100 學年度，再慢慢地減緩下來。而其就

讀高職的人數在期間則是呈現波動性的變化，由 87 學年度先是一直

減少到 92 學年度，之後再緩步上升，不過其上升的幅度不及就讀高

中的人數。也正因為此，使得在 87 學年度就讀高職的人數為就讀高

中人數的 4.43 倍，在 102 學年度翻轉成只有 1 倍不到。此等現象值得

持續關注根據張鈿富、鄧進權和林孟潔（2010）的研究指出，由於投

入在兩個教育體系的資源和教育過程不平均，使得高職畢業生未來在

職位和收入上均與高中畢業生有所差異，因此就讀高中的人越多，就

代表其未來的職位和收入可能較高。

表 3
95-102 學年度原住民學生在高中與高職的總畢業率、高中畢業率、和

高職畢業率                                                                                    單位：%

學年度 總畢業率 高中畢業率 高職畢業率

95 93.22 94.82 91.34

96 92.34 95.42 88.65

97 93.07 96.22 63.11

98 94.23 96.41 91.66

99 95.01 96.74 93.07

100 92.90 95.86 89.69

101 93.83 95.87 91.38

102 93.79 95.03 92.43

平均 93.55 95.80 87.67

資料來源：教育部統計處（2015c）。作者根據性別統計指標彙總性資料，高中職原

住民學生人數 按性別與年級別分（95-102 學年度）計算而來。取自

http://www.edu.tw/pages/detail.aspx?Node=3973&Page=20272&WID=31d7
5a44- efff-4c44-a075-15a9eb7aecdf

表 3 是教育部統計處的性別統計指標彙總的資料，將每年畢業的

學生人數除以前一年的高三人數，是該年畢業率的粗估（教育部統計

處，2015c）。顯示就讀於高中職的原住民學生人數，從 95 至 102 學
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年度的畢業率可以發現，高中的畢業率向來都高於高職的畢業率，這

或許可部分凸顯前述張鈿富、鄧進權和林孟潔（2010）所言，由於投

入高中的資源和教育過程較為豐富，使得高中的輟學率比高職的來得

較低。雖然該數值無法全然代表高中或高職的中輟率，因為之後他們

可能復學，但大致可以看出在 92 至 102 學年間，每一年平均有 4.2%
的原住民學生沒有畢業。而在此期間，高職沒有畢業的比例平均更是

高達 12.33%。此外，我們也根據教育部統計處（2015c）計算全體學

生的畢業率，也同樣是將 103 學年度的畢業生除以前一學年度八年級

的學生，得到高中的畢業率是 98.71%, 也即是只有 1.29% 沒有畢業，

而高職的畢業率雖然較低，但也達 96.75%，此兩項數據都代表全體

學生在高中和高職的畢業率皆高於原住民學生的畢業率。

上述數字說明，原住民學生的輟學率從國小、國中就高於一般學

生，到了高中，此數據更為提高，有高達 4.2% 的學生未能如期畢業；

高職則有高達 12.33% 的學生未能如期畢業，此數據也高於全體學生

高中職平均畢業率。

此外，從教育部統計處（2015d）所公布的「102 學年度公私立

高中職應屆畢業生升學就業概況調查報告」中得知，在該年度，畢業

於高中普通科的一般學生，繼續升學的比例為 96.54%，相較於此，

原住民學生畢業於高中普通科僅有 69.44% 繼續升學；畢業於高職

的一般學生繼續升學的比例較低，為 81.01%，但原住民學生則僅有

57.93%。這些數據都顯示，目前原住民學生在高中職畢業的比率或繼

續升學的比例都不及一般學生。當高中逐漸變成義務教育或是國民教

育時，合理的推測是原住民學生的中輟率也將超越一般學生，且可能

高達數倍之多。

參、導致中輟的原因及中輟生的訴求

在尚未探討導致中輟的原因之前，需先解釋為何國內外要如此積

極地研究中輟。在美國，高中生的輟學率是一非常嚴重的。在一份由

比爾蓋茲基金會補助針對美國中輟生所作的焦點團體和面談中則提出
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更驚人的數據，Bridgeland、DiIulio 與 Morison（2006）發現每年有

將近 1/3 公立高中的學生，和將近 1/2 的非裔、西裔美人和美國印地

安人的高中生無法和其同儕一起畢業（即未如期畢業）。為何此數字

似乎遠大於美國教育統計中心所公布的數字，那是因為大部分的學生

是在念高中一年級或二年級中輟，而非念到最後一年才中輟。若以最

後一年中輟的學生除以最後一年在校的學生，就會忽略在高一或高二

中輟的那群學生。每年有這麼多的中輟生，而少數族裔又占如此高的

比例，這的確是一嚴重的族群議題。

此外，美國之所以重視高中中輟這項議題，是因為未具有高中

學歷和具有高中學歷的學生二者未來的發展幾乎是不同的軌道。美國

有將近 90% 以上的工作都要求至少須具有高中學歷才能夠從事，未

具有高中學歷的人將面臨嚴重的失業及收入降低的危險（Bridgeland, 
Dilulio & Morison, 2006; Eckstein & Wolpin, 1999; Chapman, Laird, Ifill, 
& Ramnai, 2011）。以 2009 年為例，高中中輟者的收入僅有 2 萬 5,000
美元（折合新台幣約 75 萬元），此金額僅達具有高中畢業或高中同

等學歷收入中位數 4 萬 3,000 美元的 58.14%（Chapman, Laird, Ifill, & 
Ramnai, 2011）。此外，高中中輟也比具有高中學歷的同儕更容易落

入失業，貧窮、接受政府的補助、入監服刑、不健康、離婚或成為單

親家庭，其可能會消耗掉更多的社會成本。

他們也發現，二次世界大戰結束後，美國曾經是高中生畢業比例

最高的國家，但如今已經降到 27 個工業國中的第 22 位（即倒數第 6
位），此不僅代表美國的教育優勢不再，也代表美國整體的勞工品質

降低，顯見中輟的確是一個不可小覷的社會議題。

在臺灣對高中中輟的重視也是基於同樣的理由，根據內政部統

計通報（2014），在 2014 年底，我國 15 歲以上人口之教育程度，大

專以上者占 41.75%，為數最多，高中（職）者占 31.15%，次之；其

中尤以高等教育（大專以上）人口逐年增加，這是因為近年來高等教

育機構激增所致。若未具有高中學歷，就代表他們是處在教育底層的

27.1%。且未具有高中學歷也很難在此資訊密集的社會找到工作，可

能會導致較高的失業率或低收入戶的比例，對其未來職業和生涯發展

都會有極大的影響。此外，諸多學者（陳玉書，2004；廖裕星、林清
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文，2007；王以仁、王聲偉，2008；蘇恆舜、吳嘉瑜，2009）也認為，

當中輟生離開學校的規律生活，易於成為犯罪集團吸收的對象，因此

也應該從犯罪或偏差行為的角度來研究中輟。

但更重要的是，根據《教育基本法》，人民有權利接受教育，教

育被視為人民的權利，國家的義務，應該受到保障。在該法第 4 條中

明訂應保障所有的「人民無論性別、年齡、能力、地域、族群、宗教

信仰、政治理念、社經地位及其他條件，其接受教育的機會應一律平

等。對於原住民、身心障礙者及其他弱勢族群之教育，應考慮其自主

性及特殊性，依法令予以特別保障，並扶助其發展。」根據此法，不

僅人民的學習權及受教育之權利應受到保障，更重要的是人人有權獲

得有品質的教育，而政府尤其需要保障特定族群有權利獲得有品質的

教育，這也是本文著作的宗旨。

決定中輟看起來似乎是個人行為，但其實它是涵蓋個人、家庭、

學校，甚至社會文化等各層面因素，以及相互影響的結果（Bridgeland, 
Dilulio & Morison, 2006; Eckstein & Wolpin, 1999; Rumberger, 1983; 
Battin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Catalano, & Hawkins, 2000; Lee 
& Burkam, 2003）。國內多篇研究中輟的文章也都會提及個人、家庭、

學校和社會各層面的因素，以及彼此的交互影響（周愫嫻、張耀中，

2006；廖裕星、林清文，2007；王以仁、王聲偉，2008；蘇恆舜、吳

嘉瑜，2009；章勝傑、林烘煜，2009；譚光鼎、葉川榮，2010）。以

下就從導致中輟的各個層面切入，同時也提供由比爾蓋茲基金會針對

中輟生進行焦點團體和面談，從中輟生的角度解讀其中輟原因，以及

他們所做的建議（Bridgeland, DiIulio, & Morison, 2006）。 

一、個人因素

在個人層面上，最常被提及是個人的能力和學習動機（Alexander, 
Entwistle & Horsey, 1997; Finn, 1989；廖裕星、林清文，2007；王以仁、

王聲偉，2008；章勝傑、林烘煜，2009）。中輟有很大一部份的原

因是個人無法承擔學校的要求，例如 Alexander、Entwistle 與 Horsey
（1997）指出在國小、國中或高中任何一個年級的重讀，都可能導

致其在高中中輟。章勝傑和林烘煜（2009）也發現有留級經驗的學
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童其輟學的風險約為無留級經驗學童的 3 倍。從學生的角度看來，不

論在那一年學習成就不佳（被留級或重讀），對其自尊都是極大的打

擊。此舉不僅代表學生未能夠符合學校的期望，也會貶低其在同儕心

目中的地位。此等表現不佳所導致的低自尊會讓學生將自己是失敗者

的想法內化，降低其對學校的投入、出席率，甚至對校規的遵守等，

這些都可能使得學生離學習越來越遠，終至中輟（Finn, 1989; Lee & 
Burkam, 2003；廖裕星、林清文，2007）。

其次，Rumberger（1983）和Bridgeland、Dilulio與Morison（2006）
都認為中輟是逐漸發展的過程，有跡可尋，學習能力不佳早在國

小或國中就已經浮現，只是高中課程的困難程度讓此更為突顯。

Bridgeland、Dilulio 與 Morison（2006）發現有 65% 的中輟生在中輟

前一年就開始缺課，此等缺課導致其跟不上課業，使得他們難以回到

學校。若是學校能夠設立預警系統，對於缺課的同學，要求家長配合，

鼓勵學生定期到校，以及積極協助學生彌補落後的課業，或許可以防

止中輟（Rumberger, 1983）。

過早有性行為，或是伴隨著過早扮演成人的角色，如懷孕生子、

成立自己的家庭，或是從事工作，都有害於其在未來生命的角色扮

演與成功機會。例如上述美國教育統計中心指出的西裔美國女性因

未婚懷孕遂中途輟學即屬之（Battin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, 
Catalano, & Hawkins, 2000）。這些過早扮演成人角色者多半透過打

工或初級的工作（也即是低薪和無升遷管道的工作）養活自己和其家

庭。雖然美國有制訂政策希望減少高中生工作或打工的機率，但此舉

似乎只對白人男性有效，對少數族裔，特別是少數族裔的女性並無多

大效果（Eckstein & Wolpin, 1999）。過早進入成人世界的學生已不只

是個人因素，而可能受到家庭、社區、文化或大眾媒體因素的影響，

特別是美國大眾媒體對青少年的性行為影響非常之大。目前美國高中

大都有提供懷孕或生子的女高中生留在學校必要的協助，不讓其因為

懷孕生子而中斷學業。

二、家庭因素

族裔身份會影響中輟率，Bridgeland、Dilulio 和 Morison（2006）
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和 Chapman、Laird、Ifill 和 Ramnai（2011）和美國教育統計中心

（2015）都指出，西班牙裔具有最高的中輟率，而亞裔或華裔美人則

擁有最低的中輟率。華裔美人常被稱為模範移民，這主要因為華裔美

人的父母非常重視教育和學歷。華裔美人的父母寧願自己節衣縮食，

也要提供金錢供子女就讀，希望其獲得較高的學歷，而補救教學更是

華裔子女的生活常態。有趣的是華裔子弟不僅補學術科目，連運動項

目也要補習，因為大學申請也會參考此項分數。由於華裔美人父母對

於教育與學歷的高度重視，以及願意盡可能地提供實質幫助，不僅使

華裔美人具有最低的輟學率，也使得其下一代能夠迅速地向上社會流

動。學校未來可藉由提升少數族裔父母對子女教育的重視來降低子女

的中輟率。

在 家 庭 層 面，Lee 和 Burkam（2003）、Bridgeland、Dilulio 與

Morison（2006）和 Eckstein 及 Wolpin（1999）發現，來自低社會經

濟地位的家庭、單親家庭、或是住在貧民區高中生較容易中輟。來自 
低社會經濟地位的家庭，主要是因為家庭的社會資本和經濟資本的有

限，無法提供高中生補救教學，改善其學習成就；有的因為父母不重

視子女的教育，對學校的參與程度低，或對子女學習的不夠堅持。此

外還有家庭經濟需要子女去工作，賺錢補貼家用，或是必須由子女來

照顧家人（如弟弟妹妹），都是導致子女易於中輟的原因。

蘇恆舜和吳嘉瑜（2009）整理出中輟研究中的家庭因素，分為

結構面和功能面二大類：前者如結構不全的家庭、家庭社經地位偏

低、隔代教養、家庭有重大變故、父母忙於生計、舉家躲債等；後者

則是家庭功能未能發揮，如家庭溝通不佳、親子關係不良、家庭氣氛

不良、對家庭依附少、家庭關係不正常、父母對子女期望低、關懷不

夠等。雖然家庭社經地位低是常被提及之影響中輟的重要因素，但不

是所有來自低社經地位家庭的小孩都會中輟，功能或許比單純的結構

重要，只要父或母對子女有較高的教育期望，並提供足夠的關懷，子

女就不會產生中輟行為（廖裕星、林清文，2007；譚光鼎、葉川榮，

2010）。

對美國中輟生的焦點團體和訪談的研究中（Bridgeland, Dilulio & 
Morison, 2006），發現有 70% 的中輟生希望父母能夠更關心他們，
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他們提出如果當初他們的父母能夠更堅持他們留在學校，以及提供實

際的幫助，或許他們就不會中輟。他們也建議加強父母和學校間的溝

通，鼓勵父母參與學校的事務，皆可改善他們留在學校的比例。

在美國，住在貧民區的低社會經濟地位家庭可能合併有學校不利

的現象，這是因為美國的教育經費大都是來自地方政府的稅收， 居住

在貧窮社區的孩童由於教學設備的缺乏，使其在面對資訊時代較為不

利，因此，柯林頓政府於 1994 年修訂《改革美國學校法》（Improving 
American’s Schools Act），也頒布了《目標兩千年教育法》（Goals 
2000: Education America Act），讓聯邦政府也能介入，提供經費和

設定標準，進行教育改革（劉慶仁，1999）。但只單純地改善硬體

的設備對於改善中輟似乎效果不大（Bridgeland, Dilulio & Morison，
2006）。

三、學校因素

在美國，幾乎所有的中小學學生都曾表示過至少要唸完高中，

甚至要唸到大學，但在 Bridgeland、DiIulio 與 Morison（2006）的焦

點團體和訪談中卻出現高中輟率，學校是難辭其咎。這些中輟生對學

校提出非常多的建議，包括大幅度地改善課程內容和教學方法，除了

讓學業和工作有更強的連結外，也需思索如何讓上課方式更為有趣。

Eckstein 和 Wolpin（1999）的研究也提出類似的看法：他們認為，高

中教育不應被視為是進入大學的預備課程，這對於那些不想繼續深造

的高中生是非常不公平的事情，也會讓其對學習喪失興趣。在高中此

一人生階段，最重要的任務就是為其未來職業生涯做好準備，因此教

育必須與未來的工作有所連結，且此等與生涯相關的學習社群要越小

越好，這樣學生才能獲得個別式的指導；他們也建議教學方法應有別

於傳統的教師授課，採多元教學方式。在網路盛行的世代，學生不再

只靠教科書學習，而必須要多方面涉獵，自己尋得解決問題的方法。

而教師則應思索如何運用多元的教材，如有趣的短片、遊戲、或是實

作的方案等，以引發學習興趣，讓學生可以將所學運用在實作之上，

並學會自己解決問題。

此外，中輟生也批評目前高中所採行的單一評量方式，只評量個
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人的學術能力，此對於那些學習資源相對缺乏的學生極不公平，不僅

減少其對學校的適應，也降低同儕對其尊敬和喜歡程度（Bridgeland, 
Dilulio & Morison, 2006）。學校原本是協助學生找到自我及發展潛能

的場域，但對於這些學習成就不佳的學生而言，卻反而成為打擊自信

心和自尊的場所。未來應思索如何讓學生適性地學習，並採取多元的

評量方式，讓所有的學生都能被公平地對待。

中輟生其實對學校教師有很高的期待，有 81% 的中輟生希望能

有更佳的教師，75% 的學生希望能夠小班教學以及提供個人性的指

導，其他則希望學校教師能對學生有較高的期望，並能夠嘗試用不

同的教學方法，特別是在貧民區與高輟學地區的學校（Bridgeland, 
Dilulio & Morison，2006）。Lee 和 Burkam（2003）表示許多學習成

就不佳、深受學業壓力之苦的學生更是希望學校和教師能夠提供清楚

的指示和協助，或是給予補救教學。他們也指出學校的結構會影響到

中輟，如公立高中越大，中輟率越高，這是因為學生和教師或學校其

他成員間較無個人連帶，且學生也較無法直接投入學校的事務。此時

若能加強學生與學校的連帶，改善教師和學生的關係，學生就比較

不會中輟。特別是在大型的公立高中，不論是加強教師或職員對學生

的關心，或是協助學生處理課堂外的問題，都有助於降低其中輟的比

例。

有些高中生因為課程內容與現實生活脫節，與未來職業也無關

聯，或是由於傳統的授課方式太過無聊等，而降低學習動機，讓高中

生變得不愛上學，中輟生建議應加強學校的學習氛圍，特別是維持課

堂上的紀律，不僅提升學生學習的意願，也使學生免於被施暴的危

險（Bridgeland,  Dilulio & Morison, 2006）。此外，Eckstein & Wolpin
（1999）也發現中輟生易於受到其他偏差行為所吸引，如吸毒、酗酒

和性氾濫和霸凌等，這些都是在美國高中常見的偏差行為。要減少中

輟率，學校和政府單位都必須更全面性地解決這些問題（Rumberger,  
1983）。



215美國高中中輟生的原因分析及其對臺灣高中教育的義蘊　范麗娟

肆、討論

目前國內外的文獻都認為中輟行為是一項複雜的行為，其涵蓋了

個人、家庭、學校、社會文化等各層面因素，且是彼此相互影響的關

係。為了找出高危險群，會將中輟生依照不同屬性分類，作為輔導和

預防的標的，但此也容易為某些團體下標籤。從比爾蓋茲基金會補助

在美國 25 個具有高輟學率的地區，針對中輟生進行焦點團體和訪談

所收集到的多項建議，包括更好的師資、更有趣的教學、更好的學習

氛圍、以及課堂紀律，都反映一件事實，那即是在貧窮社區就讀高中

的學生，他們所得到的教育資源是何等地匱乏。美國是一個貧富懸殊

的國家，此等懸殊不僅反映在財富所得，也反映在教育資源的分佈。

很難想像在美國如此富裕的國家，貧窮社區的學生必須在擁擠的教

室、在破舊的學校建築上課、以及接受不合格師資的教導（劉慶仁，

1999）。上述中輟生的心聲即是反映此此匱乏的教育資源。這樣的教

育資源不僅無法留住學生，就算畢業，其學業表現也絕對不及於來自

豐沛教育資源的學生，如郊區的公立高中或昂貴私立高中的畢業生。

隱藏在上述中輟問題背後的結構性因素即是教育資源分佈的不均，就

讀於一般高中或私立高中的學生由於擁有較多的教育資源，相對地就

擁有較佳的師資、較多元的教學方式、以及較佳的學習氛圍和課堂紀

律。針對此教育資源分佈不均的現象，雖然美國聯邦政府近年來已經

開始介入提供資源，訂定全國統一的教育標準，但要改善此等長期因

為社區貧富懸殊所造成的教育品質差異，或許還需要很長的時間。

在臺灣，張鈿富、鄧進權和林孟潔（2010）也同樣指出目前後期

中等教育面臨的最大挑戰除了少子化外，其次就是教育資源的分佈不

均，且情形有越來越嚴重的趨勢。劉士閩（2008）也提及居住在偏遠

地區、具較低社會經濟地位，或是具有獨特語言和文化的族群，較無

法獲得有品質的教育。教育部近年來推動多項計畫就是希望能夠落實

教育公平，包括「保障弱勢就學扶助方案」、「扶持五歲弱勢幼兒及

早教育方案」、「推動教育優先區計畫」、「攜手計畫課後扶助方案」、

「創造偏鄉數位機會推動計畫」及「發展與改善特殊教育」等（鄭勝
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耀，2011）以及自 95 學年度開始實施「高中職優質化輔助方案」，

也是希望能逐年提升全國優質高中職的數量，讓所有的學生能夠就近

就讀優質的高中職，改善教育資源分佈不均的問題。

臺灣有諸多教育資源不公平的問題存在於性別、族群、區域、社

會階層、公私立學校等（鄭勝耀，2011）。原住民學生的高輟學率即

是反映族群、區域、社會階層，以及上述所謂的高中職的資源差異問

題。因此，不應只是標籤原住民學生為輟學率高的標的團體，應該重

視的是導致原住民學生高輟學率背後的結構性因素。中輟問題的研究

不應僅從微觀的層面呈現中輟生的屬性，還應從鉅觀的層面來探討其

所得到的教育資源不均，並尋求解決的辦法，如此才能確保特定族群

有獲得有品質教育的機會和權利。

此外，由上述國外中輟的研究中給我們的另一項省思即是高中

教育是否是以學生為本位來規劃？高中教育的目的為何？根據《高中

教育政策白皮書》（2011）中載明「高中教育不僅是進入大學的入門

磚，其目的是要協助基礎的奠定以及摸索個人生涯的發展」（潘慧

玲、周麗玉、陳佩英、周祝瑛、張碧娟、陳偉泓，2011）。且目前的

高中教育已經從過去的菁英教育，發展成今日的普及教育（楊思偉，

2006），因此高中課程的規劃是否也應從過去對學術能力的重視，發

展成與高中生未來生涯發展有關的課程內容，此也是上述美國中輟生

對學校教育最迫切的訴求。

從生命歷程來看，高中所處的青少年階段，是介於兒童期至成年

期間一個很重要的生命階段。在此生命階段有許多重要的任務必須完

成，如習得就業的技巧，習得待人接物的方式，以及習得建構親密關

係的方法（張春興，1987）。是在青少年階段沒有習得這些能力，不

僅未來的發展受限，發生偏差行為的比例也會上升。規劃高中教育內

容應配合這些重要的人生任務。茲分述如下：

首先是就業技巧的習得，普通高中教育都較為重視學術能力的培

養，較不著重就業能力的培訓。目前高中階段所做的性向測驗均是提

供一些大範圍的職業建議過於籠統，較直接的方式應是讓高中生直接

從事生涯探索。但目前連大學生的生涯探索課程都極為有限，就不用

提及高中階段。除了學校提供的有限資料外，高中生必須靠觀察周遭
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人所從事的職業來「想像」未來他或她想從事的職業。要是可供觀察

的角色模型有限，其未來的志向就會受到侷限。此外沈重的升學壓力

也可能抹煞高中生真正的興趣和熱情。或許有人會認為現在的職業生

涯都延後，高中畢業後直接投入職場的人並不多。但如果在高中階段

不積極地接觸，如何選定大學想要研讀的科系？難道又是和過去聯考

一樣，由考試成績來決定自己的落點和未來嗎？雖說目前除了考試分

發，還有個人申請和學校推薦等多管道入學，但在填寫志願之際，不

也需要深入了解各學系未來的職業生涯嗎？雖然進入大學後，轉系、

雙主修，或是轉學都較之前鬆綁，但要花上一年或以上的時間才了解

該科系不適合自己，又何嘗不是一種教育浪費？何不讓高中生在進入

大學之際就很清楚自己的未來，穩定地朝向他想要發展的目標邁進

呢？

未來社會所需要的人才是能夠迅速收集並處理大量資料，並在研

讀分析後，做出適當決策。此誠如《高中教育政策白皮書》所言，高

中就是要奠定其在各個學科上的基礎知識（潘慧玲、周麗玉、陳佩英、

周祝瑛、張碧娟、陳偉泓，2011）。以公民與社會而言，應該讓高中

生透過大量的閱讀，培養其在社會、法律、政治、經濟、文化和心理

等學科上的基礎，未來才有助於其上網迅速蒐集資料，消化吸收，轉

化應用，並做出適當決策。

青少年的第二項任務是習得待人接物的方式，此與《十二年國民 
基本教育課程綱要總綱》下核心素養的「社會參與」直接有關，其下 
包含三個項目，「道德實踐與公民意識」、「多元文化與國際理解」 
和「人際關係與團隊合作」（教育部，2014）。「道德實踐與公民意

識」的公民意識部分是目前全世界民主國家最為重視的部分，可透過

課程來教授，而道德實踐很大部分是從小在家庭中養成，在學校則是

透過國中和高中的導師和老師、以及一些大學老師平日不虞餘力地以

身教和言教傳遞此方面的道理，讓學生從實際的生活中了解待人接物

的真諦。在全球化的時代，由於個人可以透過網際網路迅速地與全世

界任何國家的任何人有所接觸，不僅是職業上的接觸，也有可能是個

人關係的建立。未來的世代不僅必須具備流暢的外語能力、全方位的

世界觀，還必須了解和尊重多元文化與多元族群，才能夠與全世界不
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同背景的人有良好的溝通和互動能力，這些就是「多元文化與國際理

解」和「人際關係與團隊合作」擬培養的能力，也是青少年必須在高

中和大學階段培養的核心能力。

在高中階段的最重要一項任務是習得建構親密關係的方法。親密

關係不僅是介於異性和同性間的情感和性關係，更重要的是表達對他

人的關懷、喜歡、包容和支持。高中生不僅要學會如何愛自己，也必

須學會如何愛別人和關懷別人，此是人類關係中非常重要的一環，因

此親密關係的學習是高中階段的一項非常重要的任務。但目前高中生

的親密關係常受到父母、學校和社會的壓抑，希望將其延遲至成人之

後。但此等壓抑的結果反而是讓高中生暗自摸索，在錯誤中學習，有

些則是付出極大的個人、家庭和社會的代價。家庭、學校或社會若是

能重視親密關係在此生命階段的重要性，積極地教導高中生與他人建

立健康的親密關係，正確地對待親密朋友，此也或許是未來良好家庭

關係的基礎。

高中教育不應該是大學教育的預備，就如同國中教育也不應該是

高中教育的前身。每一段義務教育應有其明顯的定位，制訂其想要培

養的基礎能力。國民中學學生基本學歷測驗應是測量國中畢業生應具

備能力的保證，而不應被當成篩選學生的工具。同樣地，高中要畢業，

也必須經過能力的測試，確保高中畢業生具有上述就業準備與為人處

世的核心能力。至於高中畢業需要具備哪些能力，根據《普通高級中

學課程綱要》（2010），提出以下六項具體目標：

第一，提升人文、社會與科技的知能。

第二，加強邏輯思考、判斷、審美及創造的能力。

第三，增進團隊合作與民主法治的精神及責任心。

第四，強化自我學習的能力及終身學習的態度。

第五，增強自我了解及生涯發展的能力。

第六，深植尊重生命與全球永續發展的觀念。

上述六項具體目標也相當程度地涵蓋在高中階段必需要具備的核

心能力，未來規劃高中教育課程之際，不論是根據上述的目標來規劃

高中課程，或是根據青少年階段需要達成的任務來規劃課程，都應以

學生為本位來思考，朝向活用，並與未來生涯有所連結。
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臺灣從 103 學年度就已經開始實施十二年國民基本教育，雖然目

前並未強迫所有學生都必須接受十二年國民教育，但歐用生（2013）
指出，如果未來高中教育的內容和教學方式不進行根本的改變，學

生只是以傳統的背多分來學習，是絕對無法落實十二年國民基本教育

的理念，故此時正是全面性地反省高中教育內容和教學方法的適當時

機。

本文從國外的中輟研究發現，中輟是一項重要的警訊，不僅代表

個人和學校的脫節，也顯示學校的教學和社會脫節，更重要的是凸顯

教育資源分配不均的現象。此等警訊提醒我們，在未來十二年國民基

本教育施行之際，不僅要面對中輟的議題，也需妥善處理國內長久以

來存在的教育資源分佈不均問題，同時也依照高中教育的目的，重新

規劃課程的內容和教學教法。期待在不久的未來，高中教育能協助高

中生清楚地認知自我，能依照自己的興趣來發展未來的職業生涯，真

正落實《教育基本法》第 3 條的精神 「教育之實施，應本有教無

類、因材施教之原則，以人文精神及科學方法，尊重人性價值、致力

開發個人潛能、培養群性，以協助個人追求自我實現。」（2013）。
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