










近代中國師資培育制度的演變： 
1896-1948

吳美瑤
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摘要

本文試圖從知識社會學的觀點探究近代中國師資培育制度的演變過程，

特別是師資培育觀念與師資培育制度兩者間的交互關聯。本文主要分析的文獻

包括兩個近代中國重要的教育期刊《教育世界》與《教育雜誌》、官方文獻以

及其它相關的史料等。本研究發現，近代中國師資培育制度的演變過程受到師

資培育的國際趨勢，以及中國內部複雜的社會與政治等因素的影響，因而師資

培育制度與一般教育體制經常在「分離並獨立」或「整併」這兩種發展方向之

間來回擺盪。

關鍵詞：師資培育、師範學校、觀念、制度、中國

教育資料與研究雙月刊

第 102期　2011年 10月　1-18頁

* 
吳美瑤，國立高雄師範大學助理教授

  
電子郵件：meiyaobear@yahoo.com.tw

  
來稿日期：2011年 6月 6日；修訂日期：2011年 7月 13日；採用日期：2011年 9月 26日





近代中國師資培育制度的演變：1896-1948 3

壹、前言

我國自從民國八十三年（西元 1994年）將原本民國六十八年（西元 1979
年）公布的「師範教育法」改名為「師資培育法」以後，師資培育的制度在數

量上和品質上都產生了根本的轉變。從原本的「計畫式培育」轉變成為「儲備

式培育」，由一元化的單一培育管道轉變為多元化管道的培育方式，這不僅使

得師資的來源更為多元與多樣化，也使得儲備師資的人數大幅增加。然而，隨

著臺灣出生人口逐年下降，整個國家的學校教育系統，從幼稚園、小學、中學

到大學，面臨著逐漸萎縮的現象，學校系統所需要的教師人數也可能因此而

逐漸遞減。面對這些衝擊，教育部在民國九十三年（西元 2004年）訂定「師
資培育數量規劃方案」，希望能夠有效地減少師資培育的數量，此外，自民國

九十四年（西元 2005年）起，也開始實施大學校院師資培育制度的評鑑，希
望能夠藉此落實師資培育的退場機制。

回顧這十幾年來臺灣師資培育政策來回擺盪的現象，有一些問題似乎在

上一個世紀的近代中國早已經出現了。整體來說，臺灣近代教育的發展史，可

以說是斷裂性的，在日治時期，雖然曾經設置一些日式的師資培育機構，但從

民國三十四年（西元 1945年）起，國民政府接收臺灣以後，即努力推動「去
日本化」與「行中國化」的在臺教育政策（姜琦，1946），因此，民國三十四
年以後的臺灣教育體制，包括師資培育制度，雖然有部分仍然受到日治時期的

模式或精神所影響，譬如：師範學校軍事化的訓育管教，師範學校重視衛生教

育以及國民學校重視衛生健康檢查等
1
；但整個教育體制〈包括師資培育制度〉

在相當程度上受到「去日本化」與「行中國化」的政策所影響，因此，也承襲

了許多民國時期所制定的教育方針、政策與制度。

藉由對過去歷史的理解，可能有助於面對並思考現今的問題與處境。故

本文試圖從更長遠的歷史發展角度，分析近代中國師資培育制度的形成、整併

與分離、獨立等變化的過程，以期對現行臺灣師資培育制度的改革，提供一些

借鏡。

1   譬如：當時在臺灣即以日本文部省 (昭和十八年 )出版的《師範衛生》一書，作為當時臺灣師
範學校的教科書範本。
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擇，反映出它與其環境（如：其他國家或其他社會系統）之間的關聯和它與其

環境之間的差異，並藉此重新指陳或指認出新的自己（the self）4
。換句話說，

社會在變革的過程中所選擇出來的問題解決方案，經常一方面反映出此一社會

系統自身特殊的歷史文化背景或因素，另一方面，也同時反映出社會系統與其

環境之間的關聯。

在上述理論觀點的基礎上，本文將試圖分析近代中國有關師資培育的相

關論述，以及其中所包含的概念、觀念或語意的遞變過程，並探究其與師資培

育制度之間的相關性，以及其背後複雜的社會因素。為了清楚地了解當時有關

師資培育的觀念與思想如何形成，本文分析的文獻擬採用比較能夠清楚呈現當

時社會中的討論議題或論述內容的傳播媒介，如：《教育世界》、《教育雜誌》

等二十世紀上半葉重要的教育期刊雜誌，以及一些官方檔案或相關的歷史文獻

等。分析的方式，除了將文獻的內容區分為屬於「觀念與思想」層面和屬於具

體的「社會運作和制度變革」等兩個層面，也試圖探究影響這兩個層面發展之

社會相關因素。

參、師資培育制度的形成時期

從知識社會學的觀點來看，中國師範教育觀念的崛起和形成過程，反映

出一個社會面對問題時所提出的問題解決方案。其師範教育觀念的興起，可以

追溯至 1896年（光緒二十二年），由於梁啟超反思當時引用西方人擔任西式
教育學堂的教師，產生許多師生之間的溝通問題、東西方文化的差異問題與相

關的社會問題等，因此，他提出〈論師範〉一文，除了強調師範教育的重要性

外，更主張中國必須培育適合於中國社會與文化環境的師資。此後，1901年
（光緒二十七年）清末儒臣張謇在《變法評議》一文中，提出「師資培育與一

個國家的盛衰與否密切相關」的觀念，在本文中，他以十九世紀時期普法戰爭

後，德國宰相畢斯麥將德國戰勝法國的主因歸功於德國小學的教師為例子，強

調師資培育對一個國家的興衰影響甚鉅（張謇，1901）。然而，由於十九世紀
下半葉，中國歷經多次有關西化運動的爭辯，當時知識分子擔憂引入西學會破

壞中國的傳統文化與政治體制，因此，在十九世紀末，張之洞的「中體西用」

4   相關論述，請參見 Luhmann 2002: 124-135。
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教員養成所改名為小學教員講習所等，但是機構的功能基本上差異不大
7 
。整

體而言，民國成立（西元 1912年）以後到民國十一年（西元 1922年）間，
師範教育制度雖然略有變革，但基本上大多因襲前代，在各地方陸續堆動，使

得師範學校的制度逐漸確定，且此時也開始訂定小學教師的檢定標準。此外，

受到當時代「鄉村教育」運動的影響，一些培育鄉村教育的師資也逐漸出現

了。至於師範學校的教員，十九世紀末大多聘請日本人，到了清末民國初年時

期，由於留日學生歸國人數漸增，因此，漸漸地改以歸國的留日學生為主
8
。

此外，值得注意的是，在傳統中國教育制度中，女性沒有機會進入正式的

學校教育體制中就讀。到了十九世紀末，一方面，由於中國與西方列強（包括

日本）戰事頻繁，中國社會內部需要大量的人力；另一方面，在西方社會，由

於女子接受學校教育的風氣漸開，這些相關的訊息或觀念，陸續被引入到中國

社會中。因此，在十九世紀末，以康有為和梁啟超等人為首，開始提倡「女子

教育」的觀念。然而，由於受到中國傳統文化對「女子」角色的描述所影響，

認為傳統女性的社會角色應以「從事家事活動」和「教導幼兒」為主，因此，

在傳統與現代文化之間的相互影響下，「女子師範學堂」章程和「女子小學堂

章程」於 1907年（光緒三十三年）頒布。當時女子師範學堂設置的目的在培
養女子小學堂的教師，女子小學堂章程設置的目的在培養能從事手工等家事活

動和養育或教育幼兒的社會活動或工作。

整體而言，從 Luhmann知識社會學的觀點來看，清末民初中國社會正值西
方列強持續進逼的窘境，此時師資培育的觀念與「國家富強」的觀念結合在一

起。在實際的社會運作上，當時中國社會在面臨它自身的問題時，不僅一方面

要引入西方社會的師資培育制度，同時也要維持自身的文化傳統，因此，此時

選擇了結合西方與東方傳統的「日本師資培育制度」作為其範本。這種混合傳

統與現代、東方與西方的師資培育制度，也同時顯現在當時的女子師範學校上。

肆、師資培育制度的升格與整併時期

二十世紀初，隨著國際上「教育學科學化」的運動的逐漸興起，歐美各國

開始反思師範學校與師資培育制度的社會功能，此時歐美學者們認為，師範學

7   請參見李蒸 1947: 52；張鍾元 1935: 47。
8   請參見鄧萃英 1928: 123。





近代中國師資培育制度的演變：1896-1948 9

除了當時國際上有師範學校整併到一般教育體系的趨勢以外，在中國內

部，由於 1915年日本提出的「二十一條款」導致中日關係緊張，興起所謂
的「新文化運動」，此後，中國學者也因而轉向與美國學界直接互動，尤其自

1919年五四運動期間，杜威來華訪問，致使中國教育思想和教育體制的變革
自 1920年代起逐漸深受美國影響，在這樣的時代背景下，民國十一年（1922
年）為了改善過去西方學制在中國所產生的不適應情形，因而頒布的「新學

制」，可說是深受美國學制的影響，這進而使得師範教育也隨著此種新學制而

有重大的變革，由於新學制的精神主要在設立大規模之中學，因而使得所需

要的教師數量萎縮
10
。此外，再加上 1915年到 1920年間的「新文化運動」和

1919年的「五四運動」以後，「科學」的觀念受到重視，因而也促使中國教育
學者提倡「教育科學化」的觀念。在這樣的時代氛圍下，「科學」的概念對於

當時「師範教育」的發展也產生影響，教育學者們一方面主張初級與高等師範

學校必須「升格」，以提升教師的普遍素質和科學素養，進而提升國民的知識

水平；另一方面，為了增進有關教育的科學研究，也有學者主張高等師範學校

應該併入一般大學中，成為大學中的教育學院，或是升格改制成為師範大學

等。主張高等師範學校應該併入一般大學中的學者認為，大學中的各學科與教

育學科聯合共同培養具有專業學科專長的教師，除了可以促進教師的專業化之

外，也可以一方面培養教師科學研究的實力，一方面也可以使他們致力於各種

教育活動的相關研究，進而培養其科學研究精神，並促使教育學科學化。然

而，當時也有學者認為，以當時中國的社會情勢，北京大學尚無法合併北京師

範大學，更不用論及其它各省的大學是否能夠合併其它的高等師範學校。因

此，這些學者主張，先修改各高等師範學校的內部組織，以其將來可逐漸發展

成為綜合大學（許崇清，1920）。整體而言，此時期有關師範教育的觀念或想
法，基本上學者們對於師範學校「升格」的看法一致贊同，然而，對於師範學

校是否該「整併」到一般教育體系或大學校院之中，則明顯地有贊成與反對兩

派說法。

在具體的制度變革上，自民國十一年起，有關將師範學校與中學合併的

政令和具體措施相繼出現。民國十一年學校系統改革令規定「高級中學設師範

10   以浙江省的師範生人數為例，民國十二年度有 3456人，民國十三年度有 3006人，民國十四
年度只剩下 2363 人，民國十五年度有 1833 人，民國十六年更是只剩下 1095 人（張鍾元
1935）。此外，有關新學制的設立與師範教育變革之間的關係，請詳見王鳳喈 1937，孫邦正
1963：37-43。
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如何訓練專業師資的經驗，譬如：師資訓練的制度、如何提升教師的社交溝通

能力與教學方法、專科的知識等
12
，中國教育學者們也在中國境內提倡教育實

驗、教學技巧的訓練、教育實習、如何提升各專門學科的教學技能，以及教

育與教育行政人員的專業道德等
13
；其次，重視教師人格的養成，也是當時教

育學者們相當關心的焦點
14
。當時的學者認為教師的品格攸關教育的成效，因

而有必要提供特殊的教育環境以涵養並提升未來教師的品格。第三，重視培

養教師的政治意識。民國二十年前後，由於當時中日關係日漸緊張以及中國

內部政治情勢不穩定，有學者引介德國和美國教育學者的觀點以及德國教育

的實例
15
，主張在攸關國民教育的師資培訓過程中，宜強化教師正確的政治意

識（歐元懷，1935）。由於當時主流的政治意識形態主要受到中國國民黨所主
宰，因而在師範學校或教育系統中，如果有教育相關人員支持不同政黨（共產

黨）者，學校可能會因此遭到查封或接收（王雲五等編，1930a, 1930b），當
時在學校系統中甚至出現宣傳（中國國民黨）黨義的黨義教師（王雲五編，

1931）。
在具體的社會運作或制度變革上，當時中國教育學者認為，自從師範學

校整併入一般中學之後，在社會上引發了一種輕視教育的觀念或現象，一般人

認為只要是知識階層的人就可以擔任教師，因此，自民國十六年（1927年）
起，在一些教育刊物上慢慢出現主張師範教育制度恢復獨立的論說。特別是在

民國十七年（1928年）第一次全國教育會議，學者們產生嚴重的爭論以後，
民國十八年起，湖北省與江蘇省開始恢復師範學校的獨立，民國二十年浙江省

訂定師範教育方案，並擬增設四所師範學校，並停止招收一般中學師範科的學

生，此後，江西省也跟進，一般中學開始停招師範生。在中央行政方面，民國

二十一年（1932年）十一月頒布了「師範學校法」，隔年又進一步頒布「師範
學校規程」，此後，師範教育制度又進入獨立的時期（張鍾元，1935），師範 
 
 

12   有關更詳細的內容，請參見陳選善（摘譯）（1936）。E. S. Evenden（著）；陳科美（摘譯） 
（1941）。J. H. Simpson （著）。

13   有關更詳細的內容，請參見杜佐周（1935）；歐元懷（1935）；邊理庭（1937）；葉松坡 
（1941）；李季開（1948）；程時煃（1948）；莫仲義（1948）；孫邦正（1941）。

14   有關更詳細的內容，請參見邊理庭（1937）；周尚（1939）；王裕凱（1939）；楊成章（1948）。
15   有關更詳細的內容，請參見許恪士（摘譯）（1935）Mriok Peters（著）；王雲五主編（1940）

William F. Russell （著）。
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的觀點來看，師資培育的觀念是在每一個特定的社會歷史文化脈絡中被建構起

來的，它一方面受到系統（中國社會）與環境（世界與國際社會）的互動所影

響，另一方面，他也受到系統（中國社會）內部的特殊問題或需求所左右。

從上述的史料分析來看，師資培育制度的變遷與師資培育的觀念似乎有

相互呼應之處，然而，偶爾也會出現分歧的現象。譬如，在師範學校與中學進

行整併的時期，有學者引介當時德國教育學者的主張，說明為了培養教師的完

美人格宜設立全人教育的師資培育場所，以培養具有人文素養的教師等。然

而，這種強調單獨設立師資培育機構的意見或聲音，在當時重視教育科學化，

並認為由大學各專科學院與教育學院共同培養師資更有助於教師專業素養的提

升等這種時代氛圍下，是不受到採納的。然而，隨著中國社會的政治軍事情勢

變化，以及教師人數因社會變動而不足等多重社會因素的影響下，單獨設立師

資培育機構的意見再度被採納。從 Luhmann知識社會學的觀點，觀念或概念
（ideas, concepts）的發展未必與制度的變遷共同一致地協調發展，社會中的
意見、論述或討論的內容，有時會被採納並落實為具體的教育制度，但有時對

社會或制度的變遷或發展而言，它們只是一種噪音，起不了甚麼作用的，但有

時這些意見也可能會在不同的時空或背景下，再度被正視甚至被採用，但也有

可能再度被遺忘，這與社會系統在每一個特殊的時空環境下所面臨的困境有

關。從上述師資培育制度在「整併」或「獨立」這兩種發展方向之間擺盪的過

程可以發現，影響制度擺盪的因素是多重且複雜的，它牽涉的不只是教育系內

部的聲音或論述而已，也牽涉到中國社會內部複雜的政治、軍事與社會因素，

以及中國對國際社會和教育趨勢的觀察與解釋等。

自民國八十三年（1994年）以來，臺灣師資培育的制度在質與量、開放
與緊縮員額上都歷經相當程度的變化與擺盪，若從近代中國師資培育制度的擺

盪歷程來看，其背後所涉及到的複雜的國際教育趨勢以及中國社會內部的政治

與社會等各種複雜因素的影響，這些經驗或許值得我們反思現今臺灣師資培育

制度的困境以及其下一步的因應之道。
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「良師典範」理念之合理性析辨
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自從 1994年《師資培育法》公告施行迄今，由於嚴重的師資供需失衡問
題，同時加上現行制度所培育的師資素質受到質疑，各種批評與檢討的聲浪也

就紛至沓來。本文依據 2009-2011年發布之重要官方文件與學術報告，歸結發
現我國下一波改革理念係以體現「良師典範與師道精神」做為官方政策主軸。
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壹、前言

回顧臺灣師育培育制度的長期發展，像是過去日本為順利進行殖民統治，

1895年占領臺灣後便立即招募日籍教員赴臺，在施以短期講習後便分發至各
地的國（日）語傳習所，此即臺灣在邁入 20世紀前的師資培育形式（臺北市
文獻委員會，1988：55）。國民黨政府 1945接收臺灣後旋即成立「臺灣省行
政長官公署」，當時（1945-1949）的教育政策首在於消除日治殖民教育和皇民
化的影響，另為能達成祖國化教育（亦即滌除日本式的教育，而代以中國化

教育）之目的，政府自然亟需藉由師資的擴充積極推行國語教育（梁福鎮，

2009）。1950年時教育部為配合時代需要頒布「戡亂建國教育實施綱要」，鑑
於教育改革必先改革師範教育，所以「師資第一、師範為先」成為教育工作的

中心目標（伍振鷟、黃士嘉，2002：18）。受到經濟發展、教育普及與社會變
遷等因素之影響，當時由於師範體系所能提供之正規師資長期不敷需求，故教

育部便曾以開放進用代理代課教師或開設師資學分班等方式來因應 （黃嘉莉，
2006：72-73）。後來更受到政治解嚴與 90年代的教育民主化的促動，師資培
育便轉變為目前自由化與市場化之培育制度。 

若從師資培育發展的脈絡來看，過去的師資培育係依據 1979年公布實施
《師範教育法》，該法明確地落實師資培育一元化的制度，同時保障師範生的

任教機會（李園會，2001：124-125）。所謂一元化係指只有師範校院才能培育
中小學師資，而政府則是藉由師資培育機構的設立來貫徹三民主義的國民教育

（國家建設計劃委員會，1970：31）。這種師資培育一元化的模式維持了相當
長的一段時間，但是在 1987年政治解嚴後，原先被譽為「精神國防」的師範
教育卻被譏諷為「壟斷與專賣」的機制：

長久以來，我國中、小學正式教師及其他教育專業人員，均為師範大

學、師範學院、師範專科學校及公立大學的教育系（即師範體系）的畢

業生專利。在 1979年公布的《師範教育法》更將這項傳統法制化。在
這項制度下，師範體系形成一個封閉體系，師資的職前培育和在職進

修，都由這個體系包辦。中、小學的老師們悉由其畢業生擔任，形成了

鐵飯碗；加上他們在讀書時享有公費待遇，就業後又得免所得稅；生活

有保障，無需競爭，因而也就沒有進步。（王九逵，1996：46）
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部，2005）、引導師範院校合併或轉型（教育部，2005）。除了前述減量的治
標方法外，謀求有效師資素質管控機制顯然才是治本之道：

師資素質良莠關係未來國民品質至深且鉅，絕不可能 [完全 ]聽任市場
機能自行調節。教育若失當，造成的將是不良的國民，絕不可能像有缺

陷之商品，加以拋棄即可（楊深坑，1999：229）。

質言之，「只有優良的老師，才能教導出優良成就的學生」（吳清山，

2004：6），亦即師資素質的良窳是與學校教育成效息息相關的。有鑑於此，世
界各國皆重視師資職前養成與教師專業發展，期能提升中小學教師素質，有效

落實各項教育改革工作，並使學校成為有效能的教育機構（李奉儒，2008a：
45）。然而，從《師資培育法》公告施行迄今， 該法雖曾在 2001年針對實習
階段、實習時間、實習津貼與檢定考試等進行制度性調整（教育部，2009：
4），不過「師資培育多元化」之核心理念並未改弦易轍。只是面對市場機制失
靈，無怪乎檢討的聲浪也就愈來愈多。

仔細觀察近三年發布的重要官方文件或研究報告，像是國家教育研究院

籌備處於 2009年公布的《師資培育政策回顧與展望》研究報告、2010年 8月
全國教育會議在「師資培育與專業發展」議題中有關「孕化教育志業良師，發

揚師道文化典範」之核心論點，以及教育部於 2011年提出的《師資培育政策
白皮書（草案）》，綜觀這三份資料所勾勒的藍圖，它們的立場是一致的：即

以體現「良師典範與師道精神」做為制度改革的核心理念。依據培育白皮書等

具有官方色彩文件所櫫的改革動向，本文首先即藉由文件與檔案分析方法探討

「良師典範」之理念內涵、其次則是析論「良師典範」論述之合理性及其可能

問題，最後更期待能達成檢討「良師典範」理念基礎妥適性之目的。

貳、良師典範：下一波師資培育理念的建構

就所謂「良師」圖像的界定而言，如同《禮記‧學記》所言：「凡學之

道，嚴師為難。師嚴然後道尊，道尊然後民知敬學」；而荀子則是在《荀子‧

禮論篇》中將教師與天、地、君、親等並列：
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雖然 1994年之前的「《師範教育法》也經過多次修訂，不過它總是「被
視為精神國防，一切悉由國家管控」（李奉儒，2008b：57），而且長期只有師
範院校畢業生才能從事教職之限制，這樣的規定無疑是給予開放師資市場之訴

求更具正當性。後來的《師資培育法》雖代表著師資培育理念的重大轉變，只

是在實施十七年之後，除了師資素質嚴重下滑的問題外，現行制度倍受批評之

處即在於「師培多元化後，老師敬業態度降低，被批評付出愛心及熱忱不如師

範教育時代」（吳清基，2010）。簡言之，新世代教師總被認為較重視個人權
利或利益，同時也缺乏合作態度與服務精神。如同國家教育研究院籌備處曾執

行之《師資培育政策回顧與展望》研究案，該份報告即已指出我國過去師資

培育體系的特點在於：「⋯⋯我國優秀人才願意進入師資培育體系，並以『培

育良師』的特色來培育師資」（國家教育研究院籌備處，2009：8）。許多過去
的做法再度被提出來，像是過去採取的公費制度不但能夠吸引許多清寒的優秀

人才，更因為長期將教師視為社會的楷模人才，所以在傳統觀念中，為人師表

者不僅要有深厚的學養，其為人治事更應表率群倫（郭為藩，1982：346）。
另外，在市場化的機制促動下，教育工作淪為一種職業選項而已。為了匡正這

樣的偏失，教育即為一種志業的「良師典範」也就被視為一帖良方，它後來更

具體成轉化為 2010年 8月召開的第八次全國教育會議中有關「師資培育與專
業發展」之子議題 1（即「孕化教育志業良師，發揚師道文化典範」）的核心 
論點：

在追求專業知能發展的同時，教育專業認同與熱忱並未受到同等的關

注。青年學子修習師資職前教育課程、投身教育行列，未必是基於教

育的志趣或對教育專業價值的認同，願意以教育為「志業」。⋯⋯近年

來，中小學教師的需求量因少子女化的衝擊而銳減，學生參與師資培育

課程的意願隨之降低，師資培育之大學也紛紛裁減。⋯⋯少了對教育專

業的認同與熱忱，志為人師者難尋，教師之敬業樂業、熱忱奉獻等素質

的培養亦較不易達成。（教育部，2010：12）

在全國教育會議之後，根據教育報告書有關規劃精緻師培與專業發展策略

之理念，教育部著手研訂《師資培育白皮書》，期以擘劃完整師資培育發展藍

圖。在目前初步完成草案中，未來師資培育之四大主軸為「師資職前培育」、

「師資導入輔導」、「教師專業發展」及「師資培育支持體系」，其中包括 11項
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制機制，它們又如何避免可能的質疑？如何具有政策論述的「合理性」與理性

共識？這顯然是未來新制度能否穩健改革與永續發展的關鍵。

參、改革論述之合理性思辨

綜觀本文引述的政策文件與研究報告皆指出現在教師素質不佳應歸因於

師資來源多元化之制度運作不良，而且也認同循著《師資培育法》管道進入校

園之新世代教師欠缺敬業態度：

由於媒體迭有報載教師處罰學生、管教失當、教學能力不足或不適任教

師個案，或有報導偏遠地區學生學習低落情形，因此，社會頻質疑國家

師質培育政策的專業規劃不足，批評近年師資素質大不如前，爰法制修

改理念：培育更合格、更有學識、品德素養佳的「好」老師，實現的程

度嚴重受到質疑。（國家教育研究院籌備處，2009：55）

針對未來師質育培之發展，教育部並未宣布放棄現行多元化制度，仍主張

師資培育應採取「管道多元」之原則，但應落實「教師專業本位」之核心，期

待藉由「優質適量與專業永續之師資培育政策」之制定來提升教師素質」（教育

部，2011：11）。基本上，《師資培育白皮書（草案）》對於未來師資培育發展藍
圖之思慮已十分周全，然而涉及有關基礎理念內涵以及與政策論述的合理性問

題（所謂合理性即檢視政策文件說明之邏輯性或理據），顯然「良師典範」理念

的建構仍有討論的餘地，茲就政策與研究文件論述之部分問題討論如下：

一、教師專業形象的變異：社會變遷與教師職業聲望之關聯

就教師的形象而言，所謂的「經師」與「人師」之角色區分應該是最常

聽見的說法。如同韓愈在《師說》中的說法：「師者，所以傳道、授業、解惑

也」，若從教師任務的普遍性來看，顯見教師應該是一個「教育者」，只不過

自從漢代的經學教育之後，教師也才變成為「教學者」，也因如此才有與「人

師」有別之的 「經師」之名。（賈馥茗，1983：385）。然而袁宏《後漢紀 · 靈
帝紀》中則是說：「蓋聞經師易遇，人師難遭」，無疑的，「人師」角色是更被

一般人看重的。亦即，傳授知識相對只是教師角色的本份，而能夠成為學習者
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傳統『人師』的高道德要求，兩者之間產生斷裂」，真正的原因到底為何？相

關政策文件顯然沒有更仔細的的研究證據支持。

針對現在師資素質不佳之批評，僅從系統內部變革來著手（即重新導向良

師或師範之培育理念），這種做法看來是有問題。這就好像是《師範教育法》

在公費制、分發制與登記制等計畫配套下，照理在師範體系中接受四到五年的

洗禮，師範生應該能被激發出較高的教學熱忱，不過，根據《師專生任教意願

及教學態度之調查分析》之研究，我們卻意外得出相反結果：

就全體師專生而言，任教意願在一、三、五年級間有逐漸下降趨勢，顯

示將畢業的師專生任教意願明顯低於初進師專生。亦即在師範專科學校

中，並未讓有志於成為教師者在五年培育中維持或提升其任教意願，反

之下降。（賴清標，1980：524；黃嘉莉，2008：245）

顯然，施予愈多的教育不見得會與教育熱忱具有正相關。因此，當《師資

培育白皮書（草案）》中認為應該給予師資生更多修習教育專業課程學分之規

劃，著眼於解決師資生無法全心投注於教育專業課程，造成僅有教育學分的證

明而無實質的教育專業能力之現象，因此有必要適度提高師資生修習教育專業

課程學分，減少原本就讀本科專門科目的必修學分數，以相對提高非師資培育

科系師資生之教育專業能力與對教師職務之承諾（教育部，2011：38-39）。這
種規劃的問題即於：要求修習更多教育學分會不會引來專門領域能力下降之疑

慮？同時，參酌前述之研究發現，要求具備更多的教育學分會不會又淪入「教

育主義」（educaiotnocracy）的成見（即想當然耳將教育量多寡和專業能力視
為一種必然的因果關係），不可否認，這種情形是極可能存在的。

相反的，我們若從外部社會系統之變遷因素來考量，提出任何評斷之前

似乎需要更多社會實際狀況之研究證據來支持：

首先、由於受到全球資本主義發展的影響，臺灣自然不可避免地必須接

受個體性自由主義的價值觀，對於「我們的社會價值體系會日益展現出個人化

（individualization）與多元化之樣貌」（但昭偉，2000：225-242），其實這一
點也不會令人訝異。如果年輕一代所接受的價值觀已經不全然是儒家的人倫觀

點，反而接受較多自由與民主概念，那麼哪一套評價標準是較恰當的尺度？這

顯然有待進一步澄清。

其次，一個人的社會地位是與其教育程度有關，由於教師群體普遍學歷較
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檢視未來的政策方向，現在必須進一步深究的問題顯然包括：我們維

持的是多元化，但是否仍是自由市場的概念？另外，所謂的「適量多元」是

依據何種標準來管控數量？從 1994年的教育改革運動迄今，行動植基的理
念基礎係為一種自由主義的市場化思維。例如，當初最重要的教育「鬆綁」

（deregulation）理念，它「不只是權威不得以不當的方式介入教育的消極原
則，而是應重新積極審視國家、市場與教育的關係，以市場自由為理論前提

或首要價值，極力主張國家應減少其對教育事務的干涉。」（朱敬一、戴華，

1996）。基本而言，自由論色彩展現在教育市場化之發展趨勢，這即以 Adam 
Smith 在《國富論》（An Inquiry into the Nature And Causes of the Wealth of 
Nations）指出之「利己」文化傳統為代表。他便曾指出：麵包師傅父每天那
麼辛苦起床烘焙糕點，他並不是擔心大家沒有麵包吃，而是為了賺錢過活，這

其實是充分反映出人性自利本質。自從由 Adam Smith《國富論》所代表的古
典經濟學主張提出後，19世紀時則由 Alfred Marshall進一步轉化為新古典經
濟學論述，他們皆主張市場應被視為係由無數個如原子般之企業或個人所組成

之開放性場域，只有透過供給－需求的調整便可決定某物之市場價格，它是具

有完全開放性的。就國家與市場之間交互作用力量的角度來分析，古典經濟學

派主要是採取「大市場－小國家」之角度人為應避免對於自由市場進行干預，

國家除了國防與外交之外，應放任「看不見的手」讓市場供需機制決定物品價

格。

與古典經濟學派相較，基於自由放任市場機制，它帶動資本快速累積與集

中化，最後此一趨勢即轉而成為一股宰制市場運作的壟斷勢力。例如 1930的
經濟蕭條引發的恐慌，古典經濟理論強調的由由精神反倒使得人們失業情況日

益惡化。有鑑於此，John Maynard Keynes等學者於 1920年時便指出：資本
主義經濟市場的運作，它終將導致經濟不振。因此，各國政府必須放棄原先自

由放任的市場政策，反過來要主動負起調控市場運作與引導經濟發展之責任。

簡言之，Keynes倒轉了國家與市場間的關係，也就是國家必須採行計畫經濟
的角度，將古典經濟論的觀點調整為「大國家－小市場」之立場。基本上，

Keynes的看法是以「社會主義」（socialism）路線進行提出對古典自由論的挑
戰。換言之，我們不難想見「大國家－小市場」會招致「國家機器對人民的控

制以及對市場的過度干預」之批判。因此，Friedrich A. von Hayek與 Milton 
Friedman轉而建議採取「新自由論」（neo-liberalism）：即，主張放棄公有制
或中央集權之社會主義式計畫經濟，但又不是回歸古典自由主義之放任經濟。
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面對現行培育方式淪為「學分化」或「職業選項」之問題，未來師資養成過程

中便十分重視學生「性格與特質」之挑選，而且更期待藉由強化品格教育與服

務學習課程，甚至提出淘汰機制，其目的即皆期待能培育「敬業」且將教育視

為人生「志業」之良師。所謂以「敬」來面對工作，朱熹是以「主一無適便是

敬」來詮釋，而梁啟超則是說：「凡做一件事，便忠於一件事，將全副精力集

中到這事上頭，一點不旁騖，便是敬。」若說一個人「不敬業」即指其做事多

是草率或敷衍了事而已。如果我們說教育是一種良心，那麼當事人到底用了多

少心力？這顯然就只有當事人心知肚明。據此，當我們批評現在的年輕教師不

夠「敬業」，這也就是認為他們投入教學或關心學生的程度不夠。追根究底，

問題的癥結被認為是他們只將教職看成謀生工作而非終身奉獻的「志業」：

教育普及，師資需要大量增加之後，有了培養師資的教育，前此稱「師

範教育」，後又有了「學程之舉」，但不久即減縮。現稱「師資培育」，

「名」雖不同，「實」應未變。就師資培育言，顧名思義，還應是培養

教師的歷程與活動。⋯⋯培育師資，最好以「有意為師者」從事此項活

動，因為這是「有確定目的」的教育工作。對教師期望是德與才適如其

分，由此決定培育工作。（賈馥茗，2007：3）

要一個「有意為師」的青年應及早立定志向，並應具有「凡事認真以對」

的敬業態度，顯然與人格特質與價值觀有關，期待能遴選適當的人來修習教育

學程，這個期待是極自然也極合理的。然而，「到底怎樣程度才是一個人該做

到的？」這也就與倫理學立場有關：

首先，若從效益論（utilitarianism）或自由主義（liberalism）的標準來
看，這如同 John Rawls著名的政治自由主義所提出典型主張，它們所關心的
僅是每個人是否具有平等權利？是否具有一樣的機會（王俊斌，2010b）？在
社會契約論的約制下，一個人到底要投入到何種程度才算是恰當的？契約論只

要求個人權衡利害並採取相對恰當的行為即可。換言之，只要在不侵害他人利

益的前提之下，任何個人行為的抉擇都不該承受泛道德的責難。舉例來說，一

個教師只需依據工作契約的要求即可，像是準時上班、按照規範進行教學、履

行契約要求之工作項目，這些行為皆會是合理的。至於個人是否主動加班？是

否利用假日輔導學生？是否願意額外付出？這些都是個人自由，把教育僅視為

職業，它無關道德。若願意把教育視為值得無私奉獻的「志業」，這是個人有
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（一）「良師」角色是否為不合理之道德期待？

期待教師能以成為「人師」自許，這顯然是種極高的道德要求。就此，

但昭偉在《日常生活道德觀與身教》一文提出一個有趣卻又嚴肅的論題，他從

自由論之立場說道：

在我們日常生活道德架構（common sense morality）下，期許學校中的
老師和教育工作人員擔負起身教的任務是非常不切實際的，因為我們日

常生活的道德架構對個人的道德期許非常高，所設下的標準並不是一般

人可以達成的；在日常生活道德觀的架構下，老師所傳達給學生的道德

訊息注定和他實際的言行舉止有一大段的差距，換句話說，老師的「言

行不一」幾乎是無法避免；既然如此，我們對老師的期盼也必然會落

空，道德教育也會「失敗」。（但昭偉，1997）

質言之，將「良師」或「志業」之倫理義務加諸教師，這是否切實可行？

是否合理？從最低限度的要求為標準，若要「良師典範」更具可行性，它應提

出清楚的理據來說服所有教師並應取得社會共識。

（二）教師「職業倫理」之角色覺知是「連續」還是「斷裂」？

從因果的前後關係來看，主張應重振「師道尊嚴」之種想法自然認為現

在是「師道淪喪」。不過，是否所有教師都這樣認為？答案卻不必然會是肯定

的。如果這樣的立場較接近事實，那麼到底是哪些背景之教師會採取這種評

價？參酌已有之研究，對於「職業倫理式微」感受之強度顯然呈現群體區隔：

從時間軸來看，年資愈長，就讀小學的年代愈早，教育背景是師範或師

專畢，正式教師、主任、已婚及有子女的教師，就愈感受到職業倫理的

式微。⋯⋯「師範」背景教師與「師院、師資班、教研所、學程及其他

背景」的教師、「40年代、光復前後」與「70年代」就讀小學之教師，
兩兩之間存有明顯概念不相容的斷裂現象。（郭丁熒，2006：57-58）

或許，當我們提出教師不夠敬業或職業倫理式微之議，不同世代之立場

是有可能不一致的。若可能如此，新世代教師看重的職業倫理可能集中於學校

組織運作的公平或正義問題，而另外一群教師卻可能認為缺少志業感與責任倫

理才是問題。一旦立場「斷裂」是存在的，它也可能與是否具有師範背景的敏
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之機制，藉由提供初任教師個人特質、情緒、教學知能發展之輔導，達成引

導初任教師順利融入學校文化之目的（教育部，2011：58）。顯然，諸如此類
的措施皆在於精進教師教學專業能力，而這樣的老師才足堪「為師之資」；最

後，像是《師資培育政策白皮書（草案）》也建議以「教師專業標準本位」與

「教師生涯發展階段」為基礎，期能真正建立系統化教師進修支持體系，協助

教師永續專業發展（教育部，2011：62）。顯然教師持續專業成長是極其必要
的，然而，考量時代變遷與不同世代價值觀的差異，如何協助教師建構契合時

代價值之專業角色形象也是極其必要的。顯然，面對目前學校課程重視生活

化、適性性、彈性化與多元化等理念，教師本身應該具有更高的教學自主性

（autonomy），並且應持續不斷地追求專業成長，唯有如此，最後也才能「為
師之實」。

基本上，面對臺灣師資培育制度的發展困境，許多學者早已為此提出剴

切建言，而教育部更具體規擘未來政策走向的詳細藍圖，種種努力不但應被肯

定，更是未來教師素質與教育品質所仰賴的。本文提出「良師典範」理念之析

辨，只是從基礎理念反省角度切入，想像 21世紀教師的「理想」圖像，它會
是什麼？我認為這個根本立場應該先被確立，它應該要合理並切合實際，只

是根據《師資培育政策回顧與展望》研究報告、全國教育會議有關「孕化教育

志業良師，發揚師道文化典範」之核心論點，以及《師資培育政策白皮書（草

案）》等三份資料所勾的未來藍圖，「良師典範」毫無疑問是下一波師資培育改

革的核心理念，只是這個理念論述的合理性卻有待商榷。如果本文針對文件部

分內容所做的析辨與論證是有一些意義的，那麼，改革論論所奠基的核心理念

自然需要更提出清楚說明來尋求社會共識。
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如何成為一位好老師── 
Foucault治理術之反思

王嘉陵
*

摘要

本文嘗試藉由法國哲學家 Michel Foucault的「治理術」 （governmentality） 
概念，探討「如何成為一位好老師？」這個問題。在 Foucault的想法中，治
理的藝術是將經濟考量帶入政治的實踐，對於國家的治理就相當於對於整個國

家的經濟處置，目的在促進國家的經濟發展與人民福祉。在教育情境中，也有

「治理術」的運作，當前操控師資培育的，不是單純的來自政府機構或上層階

級的壓制，而是基於全球化教育競爭情勢，在取得國家生存利益的考量下，

所實施的一連串治理策略，在「治理術」下，師資生同時也形塑自身成為外

在環境需求下的「好老師」。依據 Foucault的觀點，本文申論的重點是，所謂
「好老師」，並非是能夠順應一切治理策略的主體，相反地，他是一個自主的

個體，在被治理的情形下，仍能努力尋求一種跨越原有治理狀態的「自我治

理」，這是在不情願被治理的情況下的自我轉化與自我跨越，也是一種去治理

化的自我教育。

關鍵詞：傅柯、治理術、師資培育

教育資料與研究雙月刊

第 102期　2011年 10月　45-60頁

* 
王嘉陵，國立臺灣海洋大學師資培育中心助理教授

  
電子郵件：chialing@ntou.edu.tw

  
來稿日期：2011年 4月 28日；修訂日期：2011年 7月 13日；採用日期：2011年 9月 26日





如何成為一位好老師──Foucault治理術之反思 47

壹、前言

教師兼負著教育下一代的重責大任，每個人心目中或多或少都對於好老

師的特質有一些界定，比如要有愛心、耐心、專業技能、上課要生動有趣、或

是具有獨特的個人魅力。韓愈在〈師說〉中主張，教師的角色在於「傳道、授

業、解惑」；天下雜誌《海闊天空教改特刊》（1996）依據芬蘭學者 Dr. Revola
的主張，針對未來教師所需具備的特質與角色，羅列了十三個要點，分別是：

1.教師是學習技巧和學習障礙的診斷者；2.教師是心理問題的診斷者；3.教
師必須是課程設計專家；4.教師必須是媒體資源的諮詢顧問；5.教師必須是資
訊、學習資源的提供者；6.教師必須是團隊合作的專家；7.教師必須是團體溝
通專家；8.教師必須是獨立研究、獨立學習的指導者；9.教師必須是學習未來
社會技巧的輔導者；10.教師必須是公共關係的專家；11.教師必須是客觀公正
的評價者；12.教師必須是社會工作者；13.教師必須是未來學專家，這十三
個角色，反映出現代社會對於教師工作的要求。不論從古代到現代，教師一直

被社會賦予很高的期待，不只學生需要具備多項關鍵能力，就連指導學生的老

師本身，也須具備許多專業素養、精通十八般武藝，才能勝任這份職務，當前

的師資培育課程，即兼負著培育師資生這「十八般武藝」的任務。

然而，一直以來，我們對於教師這個角色的思考，所採取的觀點通常都是

「老師應該是什麼？」、「老師應該做到什麼？」，或者是「老師需要具備什麼

能力？」；但是，較少從另一種不同的角度，去思考「教師不是什麼？」，抑或

是「教師可以不要如何？」教師這個角色，時常是他人論述中的客體，而非作

為自我實踐的主體，對於什麼是一位好老師的定義，也一直是由外在的期望，

而非內在的想望所界定。本文嘗試從法國後結構主義哲學家 Michel Foucault
的概念出發，藉由他的「治理術

1
」觀點，探討「如何成為一位好老師？」這

個問題，「治理術」是 Foucault中晚期所提出的概念，依據 Foucault本人的說
法，他對於「治理術」的研究，有雙重意圖（Foucault, 1997a, p. 88）：首先，
是要對一般認定的權力（power）概念做批判，因為 Foucault所認為的權力，

1   「治理術」的英文是 ‘governmentality’，它是 Foucault 所造的新字，之所以翻譯為「治理
術」，是因為 Foucault認為，它是治理的戰術或策略（the tactics of government）（見 Foucault, 
1991a, p103）。 ‘governmentatlity’ 是由 ‘govern’ 與 ‘mentality’ 兩個字所構成，它也有治理
人的心智或想法的意涵。Colin Gordon解釋，‘governmentatlity’與 Foucault所談的治理的理
性或治理的藝術是等同的，它是關於治理實踐的一套思考方法或系統（見 Gordon, 1991, p3）。





如何成為一位好老師──Foucault治理術之反思 49

體、個人間的實踐問題，而非過去所注重的機構結構與形式。Mark Olssen則
認為，對於「治理術」的思考，需要與晚期 Foucault所關注的自我治理的藝
術做結合，Olssen說明，Foucault對於知識（knowledge）的關注焦點，從早
期作品中對於個體從屬於強制實踐的關懷，逐漸轉移至後期的主體自我形構

（self-formation）的實踐，這是關於自我治理（self-government）的藝術，所
以在晚期作品中，Foucault以「治理術」這個概念來作為策略的實踐，來說
明自我與自我，以及自我和他人之間的關係（Olssen, 2009, p. 78），這也關係
到 Foucault所關心的「自我技術」與「生存美學」等概念。本文以下將先說明
「治理術」發展的歷史背景與意涵，以及 Foucault考量這個概念的出發點。

一、「治理術」的發展背景

在〈治理術〉（“governmentality”）（Foucault, 1991a）這篇文章中，Foucault
的看法是，治理藝術的形成在十八世紀後期有著明顯的發展，當時國家中央

集權正在成形，宗教的控制力量逐漸式微，國家必須以不同形式去治理人

民，在如此背景下，Foucault以不同方式閱讀 Machiavelli的《王子論》（The 
Prince）這本書，他認為，當中說明的其實是一種內在於治理藝術的理性。過
去，王子是藉由暴力、遺產，或與其他同盟國的協定，以取得封邑，通常王子

考量的重點是如何保護他的侯國，所以我們可以看到 Machiavelli的文本包含
兩個層面：第一是確認危險在何處，第二是發展操作權力的藝術，以保護自身

的侯國。對 Foucault而言，社會上存在著許多治理現象，王子之於他的侯國
是治理關係，家長之於家庭也是一種治理關係；在 Foucault的概念中，治理
的藝術是將經濟考量帶入政治的實踐，對於國家的治理就相當於對於整個國家

的經濟處置，治理的對象是當地的居民、他們的財富和相關行為，此種控制的

形式，如同一位家長對於他所擁有的家眷和財物的控制。依據 Foucault的詮
釋，在《王子論》中，王子所治理的不單純是領土，而是人與物之間的複雜組

成，治理的對象除了是當地的居民，也包含他們的風俗、習慣、思想、與行動

等等。如同船長對於一艘船的管理，船長管理的不只是水手，也包含船身與貨

物，船長對於一艘船的關懷，是表現於對風向、風速、障礙物等的測量、對水

手日常生活行動的看顧，最終目的是要讓貨物能安全抵達港口；這就如同家長

對一家人的管理，其目的不只是家庭的財物，而最終是家人的財富與興旺，

所以，對於一位王子而言，領土統治權（sovereignty）的獲得只是次要的，
重要的是如何治理人與事物的複雜變項；與統治權不同的是，治理不是律法
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（Gordon, 1991, p. 3）。對於 Gordon 而言，Foucault的治理術是在探討「如
何」治理的問題，這個「如何」的問題，是為了理解治理實踐的內在狀況，及

其限制（Gordon, 1991, p. 7）。
關於此點，我們可以從 Foucault 的〈主體與權力〉（“The Subject and 

Power”）這篇文章窺知其用意。Foucault闡述，他對於權力的研究，不是在開
創一種權力理論，而是要藉此了解歷史脈絡中，人的主體如何發展與形成，以

及人們被治理的方式。Foucault說明，在他的作品中，處理的是將人轉化為主
體的三種具體化模式，第一種是探究人如何在科學中給予自身定位，第二種是

人如何透過區分的實踐（dividing practices），例如好人與罪犯的區分，或是病人
與健康者的區分，將主體客體化，第三是晚期 Foucault所關注的重點，它關於
人如何轉化自身成為主體；是故，Foucault強調，他所關注的研究主題其實不
是權力，而是主體的議題（Foucault, 1982, p. 126-127）。Foucault對於權力關係
的檢視，如同他對於治理方式的關注，目的在了解我們當前的狀況，以及個人

對自身的概念，是如何受權力／知識的運作所影響，當中也涉及真理的操作，

以及特定理性的形成。依照 Foucault的說法，他對於權力關係的分析，不是經
由其內在理性來探究，而是要在其中帶入抗拒的觀點，亦即，他想要透過策略

中的「對抗」（the antagonism of strategies）來分析權力關係，比如，要理解一
個社會如何界定心智正常，就要從這個社會如何對待心智不正常的人的方式著

手，為了要了解權力關係為何，Foucault認為，我們也應該探究抗拒的形式，以
切斷原本權力關係的聯結。抗拒的出現，對 Foucault而言，不是在抗拒個人，
而是在抗拒對於個人的治理（Foucault, 1982, p. 129）。Foucault強調，抗拒行動
所關注的，是關於「我們是誰？」的問題，它是對經濟與意識型態的國家暴力

的拒絕，因為個人在當中被忽略了，它也是對科學或行政審訊（inquisition）的
拒絕，因為「我們是誰？」是經由這樣的過程來決定（Foucault, 1982, p. 130）。
主體在此包含兩個層面：一是藉著依賴與控制而臣服於他人的主體，一是藉由

善惡觀念或自我知識產生自我認同的主體，權力在當中是制服人的，也是令人

臣屬的。

「治理術」與 Foucault所談的兩種權力的行使有所關聯，一是展現於西
方宗教生活的「牧養權力」（pastoral power）（Foucault, 1982），另一則是以
種族的延續為考量的「生命權力」（bio-power）（Foucault, 1990），現代國家
的形成，涉及此兩種權力的運作。「牧養權力」與統治權不同，它不只是以命

令、控制為目的，而是以個人來世的救贖為目的，當教會與牧師行使此種權力
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在「牧養權力」與「生命權力」的行使下，Foucault發現，當中產生了
集體規範化（normalisation）的問題，不只是如《規訓與懲罰》（Foucault, 
1991b）當中提到的，權力透過檢視（examination）、階層的觀察、或監看
（surveillance）等策略以馴服人的身體，同樣地，人的思維模式也因此受到
特定的理性所治理，以促進國家的興盛、繁榮，雖然這也是為了維護個人的生

存，但是在規範化的歷程中，個人的獨特性與自主性很容易被犧牲，主體的差

異性也容易被抹滅，Foucault對於「治理術」的思考，於是圍繞於主體在國家
形成歷程中，自我如何能以不同方式被治理的問題，此種對於主體自主性的關

懷，以及對於形成真理論述背後的體制與威權的批判，是他對「何謂啟蒙？」

這個哲學問題的回應，於是也將「治理術」導引至主體的倫理實踐面向。

在「治理術」中，有一個觀念需要加以釐清，那就是，沒有一種單一的、

或是普遍的治理模式（Simons & Masschelein, 2009, p. 529），從國家的角度，
「治理術」會隨著全球或社會的情況，以及個人的回應加以調節，對個人而言， 
也會基於外在環境的變化而不斷調整自己的行為、想法。簡言之，治理的策略

與結果是持續開放的，而不是封閉的。關於權力的特質，Foucault（1982）曾
解釋過，它不是單純地經由壓迫而行使，而是在行動中存在，經由行動引發其

他的行動，所以，對於他人行動的引導，在於引發團體及個人行為的許多可能

性，治理即是在此種情況下所建構，治理的方式是可以不斷修正的；相對地，

人們對它的反應也是可以自我修正的，所以 Foucault強調，個人在權力的運作 
下不是完全順從，而是具有自由，只有在面對自由的主體時，權力才得以運

作。這具有兩種意涵，第一， 一個自由的主體，才能對激勵、引誘、控制等權 
力策略加以反應；第二，因為主體具有自由，才得以產生對於權力的抗拒，

Foucault使用「頡抗」（agonism）這個辭來說明抗拒的特質，它是一種「同時
相互激勵與抗拒的關係」（Foucault, 1982, p. 139），如同在拳擊比賽中，兩位
對手因為彼此的相互競爭而激勵自身的力量與鬥志，個人需要依據對手的出擊

加以回應，並反過來回擊，這是兩者間不斷競逐的關係，它不是讓兩者彼此癱

瘓，而是持續的挑釁（provocation），人的動能一方面會受權力的運作所引導，
另一方面，也能藉由對權力的抗拒，而激發自身的動能，此種自我技術（也是

自我治理）即是晚期 Foucault所關懷的重點。如同 Gordon的詮釋，他認為，
經由權力，個人有自由對他人進行任何行動，所以，個人有能力作為一個能動

者（agent），個人的行動因此打開了實踐與倫理的可能性，權力在社會中不是
封閉的，而是永無止盡的、開放的策略遊戲（Gordon, 1991, p. 5）。
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表現，所以，專業標準的制定與發展，成為師資培育機構、教育當局的首要 
工作。

由上可知，當前師資培育的趨勢是在追求卓越，它的基本假定是，教師

的養成與專業發展，需要透過特定標準的指引才能完成，所以師資培育的課程

設計、教學實施，以及學習評量等面向，都在強調能力、評鑑、測驗等這些概

念，經由此種方式，也讓政府得以對師培機構的品質與師資生的訓練加以監

控。再者，市場化與就業導向的師資培育方向也協助政府以最少的經費與支

出，獲得優秀的師資人才。方永泉（2009）指出，政府所推動的新制師資培
育，廣開各類教育學程，培育大量的師資生，期望經由他們在教育職場上的競

爭廝殺，挑選出素質高的老師，以確保教育品質；楊智穎（2010）針對師資培
育學系的課程變遷研究也說明，職業導向的課程論述，是師資培育學系進行課

程變革的主導力量，如此市場化與職業取向的師資培育方向，與西方世界盛行

的新自由主義（neo-liberalism）有呼應之處，其背後也與全球化的競爭趨勢有
所關聯，隨著師資培育政策的改革，治理策略也產生不同形式與程度的轉變。

當我們的師資培育在追求效率、績效責任、與專業標準本位的同時，個

人也有自我規訓（self-discipline）的情況產生。教育情境中存在著某些規範
（norms），以導引師資生的行為，除了預定課程的編排外，也包含需要獲得
哪些教學能力的標準，

7
如同 Foucault指出的，它會伴隨一些規訓的技術來達成

目的，例如：監控、懲罰、評鑑、獎賞等，師資生被要求需要達到的能力，通

常是關於如何在激烈競爭中脫穎而出的能力，例如：通過教師檢定、教師甄試

的能力；或者是促進國家教育競爭力所須具備的教學能力，例如：資訊運用能

力、問題解決能力、課程設計能力、溝通合作能力等。一位師資生的治理歷

程，也是他們自身主體化的歷程（subjectivation），經由規訓策略的運作，他
們會修正自己去符合上述標準，以形塑自己，成為具有好老師形象的個人，因

為若無法達到那些標準，就會被認為是無法勝任教職的老師，在如此治理術的

操作下，國家達到監控師資培育的目的，原本具差異性的主體，也形成集體形

塑的作用，去符應特定的規準。這樣並不是不好，生命權力的施展，能提升個

人與國家的競爭力，以爭取更多生存空間；但是，如同 Foucault的觀點，這
也是危險的，師資生對於教育的思維可能因此而受限，導致他們認為，一位好

老師的標準，就只有被設定的那些而已，除此以外，就不需要再去追求什麼

7   近幾年高等教育推動的課程地圖，也具有此種引導的功能。
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使個人得以將自身與慣於被接受為真的所有事物分離，並尋求其他法則

——那是哲學；思想架構的替代與轉化、已接受價值的轉變、透過不同

方式去思考事情、處理不同於以往的事務、讓自己變成原本的樣子之外

的人——那，一樣，也是哲學。（Foucault, 1997d, p. 327）

此種哲學是解放個人關注與思考的哲學（Masschelein, 2006, p. 568），在
協助我們看見不同的事物、聽見不同的聲音。在 Foucault的假設中，人會受
外在的物質環境所影響，無論存在於任何時期，都無法擺脫權力／知識的運

作，但是，當自我處在被治理術所治理的狀態下，仍有自由去尋求一種跨越原

有治理狀態的「自我治理」，這是在不情願被治理的情況下的自我轉化與自我

跨越，也是一種去治理化的自我教育，在如此的自我教育中，教師同時歷經另

一種不同以往的治理歷程，它引導自身跨越對教育的慣常思維，當自我對於自

我的態度改變，自身與他人的關係也跟著改變，教師面對學生、家長、或教育

情境中的事物於是也改變了。但是，這絕非遵循既定規則的改變，就 Foucault
的解釋，這是將自身生命視為應該精心雕琢藝術品的自我技術與存在美學。

伍、結語

依據 Foucault 的概念，本文所要探究的，並非關於什麼是好老師的定
義、如何成為一位好老師的真理，或是用另一套新的好老師標準，取代現有的

標準；而是，經由對「治理術」的研究，質疑我們視為理所當然的好老師的規

準，並思考個人如何能成為具有自由、不受既定真理治理的好老師；亦即，這

不是身為一位好老師需要取得何種專業知識的問題；而是，如何藉由持續的自

我轉化、自我教育，以雕琢自身成為「好老師」的倫理實踐。在「治理術」的

運作下，教師的育成受到國家需求、政治經濟走向、以及機構的發展所影響，

在外在環境的治理與自我調整的雙重作用下，成為維繫國家生存發展的客體。

本文的申論重點在於，好老師的自我形塑，可以不只是以知識累積、知識傳授

為取向，所謂的好老師也不只是一個能夠適應現代教育治理策略的主體；他可

以是一位具有自我知識、不斷自我批判的教師，一位好老師永遠不讓自己維持

原狀，並能用行動脫離自身或他人對於教師角色的有限界定，這是「去治理」

之後的「重新治理」，自我的定位與版圖於是得以向外擴展。
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「教育希望」概念的哲學分析及其蘊義

方永泉
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摘要

本文首先針對希望的概念歷史演變進行了探索，發現隨著人類歷史的推

移，希望的概念內涵也隨之多樣化及豐富，從早期的苦樂參半的複雜情緒發展

到對於現世社會改革的期待。其次，本文又進行了希望概念的哲學分析，論述

了希望概念的幾個層面：欲求或期待、德行、情感、理性、存有，接著從社會

改革之動力的角度剖析了希望與烏托邦精神之間的關係，最後再說明希望對教

育工作者的影響。作者認為，教育工作者不可不抱有希望，教育，本就是「希

望工程」。教師應該具備「教育希望」，教師必須先面對自己的有限性，每個人

都是「旅途之人」、「尚未意識」。其也必須對於自己所處的教育關係具備一定

的信任，而教育希望可分「基要希望」與「終極希望」，前者代表的是一種對

於自己及生命、世界的正面及積極態度，後者則為一種具備特定目標的烏托邦

式期盼。惟有抱有教育的希望，教師才不致使自己遭逢挑戰時，墮於事不關己

的冷漠態度，也才能讓教育工作朝向更佳的理想邁進。
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壹、前言

在我們近年來常使用的語彙中，「全球化」（globalization）可謂一個耳熟
能詳的詞語，我們很自然地便會說：這是個全球化的時代、全球化的社會，而

我們的教育則必須正視這種全球化的趨勢，甚至要鼓勵我們的學生能夠迎接全

球化帶來的挑戰云云。的確，在現今的社會中，由於各種資訊科技與大眾傳播

媒介乃至交通工具的發達，世界各地的人們確實漸漸產生「一體」的感覺，

「世界是平的」觀念愈發明確。再加上資本主義的影響，結合成「全球化資

本主義」複合概念，凡此種種，都使人們堅信這應該就是人們歷史上的「黃

金年代」；此種資本主義加上民主政治的實現，使得法蘭西斯．福山（Francis 
Fukuyama）在《歷史的終結及其最後一人》中所預言的歷史終結狀態似乎已
經在人類的歷史發展中實現。引用尼采（F. Nietzsche）在其《查拉圖斯特拉
如是說》的末了所反諷的「最後之人」一樣，人類也似乎只要掌握好眼前的

「小幸福」即可，不需要再懷抱著過多或激進的改革社會之願望，而惟有如此

方可在新的時代中生存下來。

然而在偏向左派理論的批判教育學者眼中，此次人類的「全球化」，除了

「資本主義」的全球化，另方面更代表著「新自由主義」（neo-liberalism）思
考方式的席捲全球，他們認為，當今社會中所謂的「全球文化」乃至相關的思

考形式，實際上都屬於「新自由主義」式的文化及思考，而這種臣屬於新自由

主義的思考方式，長此以往下去將會使人失去夢想的意願及能力。著名的批

判教育學者 H. Giroux即曾描述過這樣的狀況：「若我們相信新自由主義的預
言，則我們會以為，想像這世界的終結要比想像資本主義的終結要更為容易。

在這個『去烏托邦的』（dystopian）1
世界中，公共領域逐漸被化幻為無止盡地

個人利益的追求⋯⋯自律的領域則被化約為一種活動的領域，『在其中⋯⋯各

式各樣的私人目標均可以被追逐』。」（Giroux, 2003a）依 Giroux之見，這種新
自由主義的「去烏托邦的」狀況，演變到最後，必然會造成「公共時代的危

機」（crisis of public time），這些危機包括私人利益重於集體關注、市場理念

1   dystopia作為一個名詞時，代表了一種文學類型，反映的是一種相對於理想的烏托邦社會的惡
質社會型態，中文裡常將其譯為「歹托邦」、「敵托邦」或「反面烏托邦」等具有負面意涵。

惟鑑於 Giroux在使用此字時係以形容詞方式來形容目前新自由主義盛行的社會中，烏托邦思
想已不再風行，故本文依其文意將其譯為「去烏托邦的」，以代表目前社會的思想狀況。另有

關「烏托邦」（utopia）一詞的意涵，亦請讀者參閱本文於後面第 4部分的分析。
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仔細區分，或許可以這樣說，「夢想乃是帶有圖像的願（希）望。」（陳岸瑛等

著，2001：141），惟在一般的用法中，夢想與希望常被視為同義字。而由於
「夢想」在一般人的用法中，有時會指的是遙不可及，甚至與現實有所悖離的

「願望」（wish），故在本文接下來的撰寫中，將擬以「希望」一詞作為本文分
析的主題。此外，有關「希望」一詞的哲學分析，在西方哲學的文獻中似乎也

較為常見──例如著名德國哲學家卜洛赫（Ernst Bloch）生平的代表作《希望
原理》（The Principle of Hope）三鉅冊，即以「希望」為其闡述的主題──這
些都是本文之所以偏向使用「希望」而非「夢想」作為論述對象的主因。

不過有些令人納悶的是，雖然「希望」的概念有其重要性，然而在哲

學的領域中，除了宗教哲學外，其哲學文獻中卻鮮少對於此一主題有所關注

（Bovens, 1999）；又根據 J. Godfrey 與 D. Halpin的觀察，「希望」作為：

一個研究的主題，大多是留給心理學家與神學家來探討，而對大部分的

哲學家來說，希望的主題更只是順道探討的問題而已。（Godfrey, 1987, 
p. XI）

至於在教育學術界中，「希望」也是一個被忽視的概念（Halpin, 2001）。
的確，根據筆者個人的觀察，在國內的教育哲學界對於「希望」此一主題似乎

向來並沒有較為深入系統的探究，近年來相關的文獻似乎只有歐陽教先生所論

的和平思想及和平教育等
2
論文略有述及，其餘教育學界論及者則多半偏向心

理學中的希望理論或正向心理學的探討，由此而論，對於「希望」概念進行哲

學分析，以供國內教育學界及教育工作者參考，實有其理論及實務上的必要

性。

2   歐陽教教授於 2008-2010年間一共發表了三篇系列文章談到和平思想與教育的關係，這三篇
文章分別是 2008年的〈和平的饗宴─《21世紀的選擇》讀後〉，刊於中國文化大學池田大作
研究中心主編的《池田大作思想研究論文集第四冊─邁向光輝的地球未來》，頁 27-44；2009
年的〈讀《對話的文明─談和平的希望與哲學》〉，刊於中國文化大學池田大作研究中心主編，

《池田大作思想研究論文集第五冊─人本主義與和平的共生》，頁 115-127；以及 2010年的〈和
平的展望─《探索地球的和平》讀後〉，刊於中國文化大學池田大作研究中心主編，《池田大

作思想研究論文集第六冊─開創人道競爭的新世紀》，頁 87-106。
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出了三種德行，他雖然最推崇「愛」（love），然而也開啟了後續的哲學家及
神學家對於「望」（希望）的重視。例如多瑪斯（Thomas Aquinas）根據亞
里斯多德（Aristotle）的倫理學，將保羅關於德行的分類重新地轉譯成他自
己的分類方式，其提出了四樞德（four 'cardinal' or 'moral' virtues），包括節
制（temperance）， 公 義（justice）， 審 慎（prudence） 與 忍 耐（fortitude）
（Halpin, 2001, p. 394）。基本上，四樞德並不屬於保羅所論之「神所賜予的
美德」而是屬於人的情感（human passions）。多瑪斯將「希望」和「絕望」
（despair）對立，並且將希望描述為「處於甚難達成（difficult-to-obtain）之
未來與可能的善（good）之前」的一種情感（Waldock, 2007, p. 3）。Halpin的
分析，相較信、望、愛屬於超自然的德行，多瑪斯的四樞德則屬於人性的德

行，不過「望」（希望）在多瑪斯的看法中，仍有其特殊地位，因為人類希望

的對象其實是雙重的：第一重意義，它是人所欲求的未來之善，但在第二重意

義上，它又是人所期待獲得的幫助。多瑪斯以為，希望所期待獲得的幫助是

來自於上帝，所以希望的對象又成了「上帝」；而且希望最終仍只能藉由神聖

的方式（divine means）來實現，因此它尤需盼望者必須擁有某種程度的謙卑
（humility）。多瑪斯說：「當你完全依賴自己的力量時，希望就會走錯了路，
並且被誤解。」（Halpin, 2001, p. 394） 歸納言之，在多瑪斯的用法中，「希望」
不僅是一種屬靈的德行，更是一種人性的情感；但這種人性的情感由於其希望

對象的雙重性，它遂成為連結人與神之間的一座橋樑。

多瑪斯雖在其《神學大全》（Summa Theologica）對於希望有著較多的闡
述，然而在其之後，希望又成了一個哲學中被忽略的觀念。即便有少數的哲學

家─如休謨（D. Hume），或是神學家─如喀爾文（J. Calvin）等對於希望或有
所著墨，然而終屬隨筆性質而簡略帶過（Webb, 2008, p. 114）。其中休謨亦將
希望視為一種情感，惟其對立面不再是絕望，而是「恐懼」（fear）（Waldock, 
2007, p. 3）。

到了康德（I. Kant），則將希望與人類理性的旨趣（interests）予以連結。
康德在其 1781年出版的《純粹理性批判》（Critique of Pure Reason）的末尾則
有下列的敘述：「理性的所有旨趣，無論是思辨的或是實踐的，都與下列三個

問題有關：我能知道些什麼？我應該作些什麼？我可以希望些什麼？（What 
may I hope?）」康德認為最後一個問題兼具了思辨性與實踐性，「如果我作了
我應該作的，之後我可以希望些什麼？」，康德強調，「所有的希望（hoping）
都朝向幸福（happiness）」（Kant, 1964, p. 635-636; Halpin, 2001, p. 394）。康
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了心理及社會、政治層面的意義在內。卜洛赫相信，透過對於過去之事的思考

仍可得出新的意義，而且此一新的意義在現在也是尚未完成的，必須要留待

未來才會再被發現及繼承（Bloch, 1986）。卜洛赫的「尚未意識」與佛洛依德
（S. Freud）的「潛意識」觀念是針鋒相對的觀念，對於二十世紀的哲學具有
一定的啟發性，而他的《希望原理》更可謂一部論述希望的大型百科全書。

在哲學陣營之外，希望理論在 20世紀的神學中亦獲進一步開展，其中
最知名的代表人物著作，包括了馬賽爾（G. Marcel）的《旅途之人──希
望形上學導論》（Homo Viator: Introduction to a Metaphysic of Hope）。在這
本著作中，馬賽爾重新將希望當成經驗的一種觀念進行探討，並且將其定

位於存在主義的架構中，馬賽爾的分析方式不僅主宰了接下來二十年基督

教神學關於希望的討論，對於哲學界亦產生重要的影響。另本著作則為莫特

曼（J. Moltmann）的《希望神學》（Theology of Hope），該書可謂政治神學
（political-theology）的開山之作，其除了對於基督教存在主義有著批判性的
反應外，而且對於馬克思主義亦有批判性的參與。第三本書則為古提耶茲（G. 
Gutiérrez）的《解放神學》（A Theology of Liberation），在該書中，希望觀念
則與拉丁美洲解放神學的基進計畫有著緊密的連繫（Webb, 2008）。古提耶茲
的解放神學（liberation theology）並與著名巴西教育家弗萊雷（P. Freire）的
教育學之間有著緊密的關係（Druliner, 1993），對於日後西方教育學的發展可
說有著深遠的影響。

在 Webb（2008）的論文中，其從活動、目標及烏托邦的形塑等三方面，
分別比較了馬賽爾三人對於希望論述的相異處，其中馬賽爾認為的希望是「有

耐心的信任」（patient trust）、「不可言喻的」（unrepresentable）、「反烏托邦
的」（anti-utopian）；莫特曼的希望則是「批判性的渴望」（critical longing）、
「對於負面的否定」（negation of the negative）、「批判性的烏托邦希望」
（critical utopian hope）；而古提耶茲所講的希望則是「社會實踐」（social 
praxis）、解放性烏托邦（a liberating utopia），以及「改造性的烏托邦希望」
（transformative utopian hope）。在這三人中，由於馬賽爾亦為知名的哲學
家，所以他的希望理論在哲學界亦頗受重視。而後來的 J. Godfrey亦根據了
馬賽爾的「希望形上學」（metaphysic of hope）區分了兩種希望──絕對或基
要希望（absolute or fundamental hope）及終極希望（ultimate hope）（Halpin, 
2001），成為教育學者 Halpin在論述希望及教育間關係或是希望對於教育之啟
發的最重要理論養分來源之一（Halpin, 2003）。
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五、 在當代的希望理論中，包括海德格及卜洛赫的分析中，希望則成了人
存在（或稱「此有」）的一種現象、心態或是驅力，不是人「擁有」

希望，而是希望「擁有」人，是希望在驅動著人。希望具有了存有

論的基礎，也成為人心理基礎及意識結構的重要組成部分──例如卜

洛赫所說的「尚未意識」。

六、 另項值得注意的發展是，在當代的希望理論中，希望與超自然對象
的關係逐漸鬆動（海德格所講的「存有本身」也非超自然的對象），

希望的目標更傾向重視現世生活改善及進步，包括杜威的實用主義

中所蘊含的希望理論及解放神學的出現，都代表著對現世社會改革

的重視；雖然兩者在意識型態上或許有所差異，但都希望建構一個更

進步、民主或是更公義、平等的現實社會，希望遂成為人類對於現實

進行批判的一個動力。舉例言之，弗萊雷就曾著有《希望教育學》

（Pedagogy of Hope）一書，闡述其教育主張實際上是一種帶有希望
的實踐行動，而其目的正在於揭露真相，產生真理（Freire, 1992）。

參、「希望」概念的哲學分析

透過前述希望概念的歷史性分析，我們已對於「希望」概念在人類思想發

展過程中的演變有些基本而重要的認識。「希望」雖為我們日常生活中經常使

用的概念，不過其內涵遠較我們未對其進行思考之前更豐富。例如另位鑽研希

望哲學的學者 J. Pieper即列舉了人性希望（human hope）的六項特徵： 一、關
於擁有希望對象的最起碼的確定（certitude and assurance）；二、希望的對象是
一種善（good），但不是道德上的善，而是本體論的善；三、希望之達成有其
難度；四、希望並非必然實現的某事物；五、它往往超越希望者的控制之外；

六、希望包括了一種期待性等待（expectant waiting）的態度（Schumacher, 
2003）。Pieper 所舉出的特質，顯然有許多是來自於多瑪斯的觀點，惟
Schumacher認為其仍有不夠充分之處，故又從下列的七個角度進行了補充：
一、希望是一種朝向某個對象的意向性運動（intentional movement toward an 
object）；二、希望與欲求；三、希望與期待性等待；四、希望至少預設了某種
程度的確定性與信仰的行動，並且伴隨有一種信任的行動；五、希望與恐懼；

六、希望與愛；七、希望與樂觀主義（optimism）（Schumacher, 2003）。
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二、作為「德行」的希望

德行（virtues）一詞雖具有道德及倫理的意涵，不過其希臘字源 arete原
意卻為「卓越」（excellence）。人們在使用希望時，通常包括了「需要的滿
足」及「願望的實現」兩重意義。其中「願望的實現」代表著人對於「卓越」

及「超越」的欲求，人欲求自己的生活比現在過得更好，期待日後的自己比今

日更加進步，這種求好的超越性動機，使得希望也朝向了未來之善而發展。對

於某些宗教的信徒而言，希望的指向或是希望的來源均來自於超越性的根基，

就是「上帝」。上帝一方面成為人們信仰的對象，上帝所應允的美好生活更成

為希望的動機及目標。在此情形下，希望因而成為一種追求自我超越的「神學

德行」（theological virtues）。
多瑪斯在其《神學大全》中曾對於希望作了兩段詳細的思索，其中一段

的標題即是「神學德行」，作為一種德行的希望具有三種特質：希望的對象是

上帝；它是由上帝灌注（infused）在我們身上；它是透過《聖經》而啟示給我
們（Aquinas 1927；Webb, 2008）。多瑪斯論述了希望的對象、源頭及方式，
也說明了希望是一種神聖的、屬靈的德行，這種德行的完成不是單靠人力即可

達到。

當然若不從宗教的角度，希望也可以不單是神學的德行，而是一種與「追

求卓越、自我超越」有關的德行。進而分析之，「希望」所要追求的目標，包

括了希望本身最終能夠被滿足（satisfied）或是獲得實現（fulfillment）。在前
者中，所謂的「滿足」通常與人類的本能有關，人的本能又可分自然的及社會

的本能。人餓了便要吃，渴了就要喝，這是自然的生物本能，亦是維持生命

的不可或缺的需求，是人們最起碼要滿足的希望。除此之外，人又是社會的

動物，在社會生活中，還有一些經社會化或學習後所獲得的「本能」，例如人

渴望獲得讚賞及認可，人希冀獲得更多的愛與關懷，其雖非起碼的希望，但卻

也是人在社會生活時的基本希望。然而除了本能的滿足外，人更有超越本能滿

足外的願望需要予以實現，這種願望卻是超越本能的。願望通常代表了一種

「志向」、一種對於困難的「克服」、一種對於現狀的「超越」，甚而是「自我

的超越」。例如有人立志以後當春風化雨的老師，或當懸壺濟世的醫生，有人

希望能克服自己在研究上的瓶頸；有的人則投入社會運動希望社會能變得更好

等等。這些都代表了人們精益求精、日新又新的「求好」或「追求卓越」的願

望，而這些願望的背後真正蘊含的就是「自我超越」的意義。希望之所以成為
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地說出「我充滿希望」的人。此時的希望，其相反字詞就成了「恐懼」，它成

為一種具備勇氣的希望；它雖然可能沒有任何特定的對象或目標因而顯得有些

籠統（vague），但卻成了人們在面對現實及未知生命時最重要的態度。

四、「單純理性限度之內的希望」（hope within the limits of reason alone）

具有目標的希望，基本上是一種渴望性─計算性（desiderative-calculative）
的希望（Godfrey, 1987），此種希望具有確定性（definiteness），因為如果它不
是確定的，我們即無法確定它該如何被滿足？此外在人們的傳統中，也一向強

調希望應該「適度」，若是希望並不確定，那該如何確定希望是否「適度」？

從這個角度來說，具有目標的希望，是可以事先進行計算的，由於它具有確定

性，所以我們更可以透過理性的計算，來估量其達成的程度。

康德可說近代哲學家中相當重視希望者，此從他在《純粹理性批判》末

了時即提出「我可以希望些什麼？」問題看出。康德在提出此問題時，似乎其

用意並不在道德義務的解答，而是想要了解人的希望的「合理性」的問題─包

括是否有資格作希望以及基於希望的可能性提出合理的欲求的問題。例如 R. 
Rashkover （2004）就認為從此問題，即可看出康德是個樂觀主義者，其並將希
望限制在「理性」的限度之內，不過若從康德在其他著作中所呈現之希望的相

關論述，更可看出康德所講的希望與道德信仰（moral faith）之間的緊密關係。
根據 Godfrey的分析，康德的希望概可分為三個時期，分別呈現了三個

不同的希望目標：一是《論永久和平》（Perpetual Peach），代表了一種堅定對
世間和平（civil peace）的希望；二在《實踐理性批判》（Critique of Practical 
Reason）中則呈現了個體的至高善的追求；三在《單純理性限度之內的宗教》
（Religion within Limits of Reason Alone）則表現了一種終極的對於道德共
和國及神國（ethical commonwealth and kingdom of God）的希望（Godfrey, 
1987）。惟不管康德希望的目標為何，正如康德自己所言，所有的希望都應該
是朝向「幸福」的，而無論世間和平的追尋、道德善的追求以與對於理想道德

王國的邁進，實則都是為了在這個現世上建立屬於道德境界的理想及幸福。

從康德的論述中，可以知道康德所講的希望，係屬目標性的希望，但他

的目標性希望又不能完全等同於計算性的希望，而是屬於道德上的希望。雖然

康德哲學向以對「理性」（rationality）的重視而知名，惟其所使用的理性概念
並不能完全化約為計算性的工具理性，而應具有更廣闊的意涵。借用 Godfrey
的分析，其認為康德的「理性」包含有「秩序」（order）的意義在內，也就是
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學有關，也與我們終將面對終極的存有──「絕對您」有關。是以馬賽爾特別

將有關此類希望的探究稱之為「希望形上學」（metaphysics of hope）。馬賽爾
分析，不具任何特定目標之希望的表述方式是“hope-in”，他所舉的例子是：
「我為我們而寄望於您。」（I hope in thee for us）或是「我的希望在您」（My 
hope is in you）等（Godfrey, 1987）。馬賽爾將此種 hope-in（寄望）與具目標
性的 hope-that（希望如此發生）作了區分。其中「希望如此」代表的是對於
可能獲得之某物的欲求（hope for），也就是目標性的希望；但是「寄望」卻是
無條件的、沒有任何要求的，即便最後結果是失望的，也仍然不會影響我與寄

望對象之間的關係。而關永中則進一步將馬賽爾對於 hope-that及 hope-in的區
分解釋為「普通希望」及「絕對希望」的差別。普通希望指人對現世的盼望，

指向個別的、具體的，在現世能找到的事物；絕對希望則為超越了現世事物，

而指往全福（Beatitude）境界的嚮慕，其為獨一無二的基本希望，嚮往的是超
越界（關永中，1991）。

馬賽爾認為，希望在生命的奧祕中占有重要的地位。因為人是「旅途之

人」（homo viator），人的精神的內部就蘊藏了改變的潛能，而這種潛能又使
得希望成為可能，不僅對個體而言如此，對世界社群而言亦是如此（Randall, 
1992）。「如果說在我的作品中，有某個概念主宰了其他所有概念，它無疑就
是希望的概念。」（Marcel, 1965; Randall, 1992）人是生活在旅途之中的旅人，
而旅人的特色就是不斷地在改變，不斷地在超越。依馬賽爾之見，希望在人類

存有論中的位置（ontological position），正是「超越」（transcendence）。
馬賽爾分析，人的超越包括兩類：一是水平的（horizontal），一是垂直

的（vertical）（Marcel, 1960; Randall, 1992）。垂直的超越指的是人與「絕對
您」（Absolute Thou）或是「無限存有」（Infinite Being）的關係，它代表的
是一種獲得救贖的希望（Randall, 1992）；而水平的超越指的是人超越了自我
之外，更與其他人建立契合（communion）關係。是以，希望就像愛一樣，
與一種從我（I）至我們（us）的超越之現實有關（Randall, 1992）。雖然對身
為神學家的馬賽爾來說，屬於垂直超越的希望才是真正的希望，然而水平的

超越代表的卻是一種希望的「現實」，也就是希望必定發生於人與其他人的相

互關係中，就像單一個人不可能去愛一樣，只有孤立的個體，是不可能有任

何希望的。舉例而言，即便是一個孤獨的病人希望能獲得康復，其希望也必

須建立在其與醫生的關係上。然而從另一方面來說，人對於「絕對您」（超越

者）的希望，實則也是建立在「絕對您」與己身的關係上。因此，我們或許可
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線一方面代表了外在於個人幻想、想像與假定的超驗理想狀態，它是非物質

的、烏托邦的；另方面又代表了人可以將超驗的理想吸納到其內心的深處，變

成其內在的理想。因此前線兼具了外在性及內在性，當前線成為內在的理想

時，其與現實的差距便會在人的心理上形成一種驅力，因而產生了希望。前線

代表的雖是非物質性的超驗理想，然而其仍具有物質性的基礎，人們之所以要

懷抱希望，最終仍是要改造這個物質性的世界，能夠使其與自己的理想合一。

「世界處在進化過程裡，⋯⋯不只自然世界與社會歷史世界都充滿各種各樣的

趨勢與潛力，就是物質也在轉變與發展。存在的每一面向顯示充滿期待與預

感，預感他們內在的轉變。人是開放的主體，他所面臨的是世界，一個開放的

客體。人與世界的互動，一方面協助世界達成其至善的目標，他方面也是人成

就其做為人的目的。屆時人的『美夢』與『物質的趨向』合為一體化，就造成

了具體的烏托邦。」（洪鎌德，2003）。是以希望不只是情感的抒發，它亦是一
種對於外在「尚未生成」之世界的內在心理再現，進而變成了一種邁向未來理

想的驅力。

更重要的是，具備「尚未意識」的希望，不只是人類的情感，也是人存

有的特性及基礎。卜洛赫相信，首要的負面期待性情感就是「焦慮」，其固

然是一種驅力──情感（drive-feeling），但海德格卻讓其成為存在的「基本
心態」（basic state-of-mind），這種基本心態使每個人得以成為主觀化的個體
（subjectively individuate each man）；因此，焦慮其實向人揭露了其「在世
存有」（Being-in-the-world）的最重要特徵（Bloch, 1986）。相對於海德格以
「負向」的情感，來界定人的「在世存有」之存有特徵，卜洛赫卻以「正向」

的期待性情感──希望，來界定人的存有特徵。「希望」，作為一種積聚的情緒

（gathering emotion），其雖如同焦慮一樣，仍以情緒為基礎（mood-based），
然而卻非黑夜之際無家可歸之感，而是曙光乍現之際迎向黎明之感⋯⋯希望是

一種最為確實的（exact）情感，超越所有情緒之上；它不是多變的，它的意
向非常明確而且它能夠進行邏輯的及具體的改正及精鍊。結果是，希望不只是

「焦慮」的對立概念，若不論其情感的特性，其亦與「回憶」（一種純認知的

過程與觀念體系）間有著不適用於其他情感的一種關係（Bloch, 1986）。」從
卜洛赫的角度來看，前述之人作為「旅途之人」的意義，不是來自於或建立在

人與超越界的關係，而是因著人類本身所具有的不確定性、不完整性，以及人

所具備的「尚未意識」。「人是那種前途未定，各種可能的機會充斥的動物，人

要在勞作中，也通過勞作逐漸型塑出他的本身。他經常站在前線之上，一旦體
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繫，按康德的說法，具備普效性的人類希望應該以追求道德上的幸福

為主，包括世間的永久和平、個體最高善的追求，乃至道德王（神）

國的建立等，這些應該都是在人類的理性限度之內所要追求的希望。

五、 惟除了具有特定目標的希望外，尚有其他不具特定目標的希望，後
者是對於互為主體關係的信任與寄望。包括人與人、人與超越者之

間的關係，這種希望是一種絕對的希望，它是前者的基礎及前提。

人因為有著實踐理性，所以可以期望道德上的幸福；因為身處在各

種關係之中，人的希望才有真正的意義；也惟有實現希望，人才能

彰顯自己存在的意義，所以「關係」可以說是人性希望乃至人類存

有的最重要基礎。其次，希望之所以能夠成為人類追求真實存有、

實現理想的真正動力，在於人是尚未完成的「尚未意識」，相較於負

面情感的「焦慮」，充滿正面能量的「希望」，更是人存在的核心情

感及驅力。簡言之，作為「旅途之人」的人，其實並不孤獨，因為他

有各種關係與之相伴；而作為「尚未意識」的人，生命內容也並不

荒謬或毫無意義，因為他的生命中仍有許多的潛能與可能性；生命

的盡頭不再是黑暗的深淵，而是有朝一日可能真正實現的曙光遠景。

肆、作為社會進步及改善基本動力的希望──希望與烏托邦

人是希望的動物，由於人心中所存的希望，也使其敢於作夢，人因而又

成為會作夢的動物。佛洛依德曾分析了人的作夢現象，將其分為夜夢（night 
dream）及白日夢（day dream）兩類，前者成為其分析人類對於潛意識壓抑的
主要來源材料，後者則被其視為是人類的幻想，受到成人目光的壓抑，有其幼

稚性及原始性存在；相較起來，佛洛依德較重視夜夢的分析。但卜洛赫則反其

道而行，對於白日夢則特別重視，他認為人的白日夢是非壓抑的，有其自主

性、擴張性與目的性存在；人固然有私人的、閉鎖的小白日夢，另方面亦有充

滿歷史意義及創造性想像力的白日夢存在。卜洛赫認為，正是從後者那裡誕

生了充滿希望的意象和勇往直前的烏托邦精神（陳岸瑛等，2001）。美國著名
民權領袖金恩（Martin Luther King）博士的名言：「我有一個夢。」（I have a 
dream）即可謂此類具有希望意象及烏托邦精神之白日夢的最佳例證。

從人類具有積極意義的白日夢中，萌發了人們對於較好社會想像的「烏
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是故烏托邦所揭櫫的「夢想」，若謂其不切實際因而不可能在人類歷史

上實現，亦屬過於武斷。或許某些烏托邦在其作者寫作當時或許仍是不切實

際的「想像」，然而從人們長遠發展的歷史來看，卻也未必是永遠不可能實現

的「幻想」。例如培（Francis Bacon）於 1627年出版《新亞特蘭提斯》（New 
Atlantis）這部烏托邦小說時，以當時的眼光來看，有許多可能都是難以企及
的夢想，例如在所羅門之屋（Solomon's House）中可以從事各種科學實驗工
作，將鹽水變為淡水，製造可在空中飛行的飛行物、栽培無子果樹、研究治療

各種疾病的藥物及延年益壽的處方、在海底潛行的船等（林玉体，2002）等
科學成就，在培根所處的十七世紀來看，幾乎都是不可能實現的，但是隨著人

類文明的進展，其所提出的想法早就已是一般人們見怪不怪的平常事物了。即

便如基爾曼（Charlotte Perkins Gilman）在廿世紀初（1915）於其烏托邦小說
《她鄉》（Herland）中所設想的全為女性的國度，乍看之下頗為荒謬不合理，
然在人類複製科技的發達下，似乎亦已不再是遙不可及的幻想。

被視為過於狹義烏托邦代表的烏托邦文學作品中，皆包含了人類的「夢

想」或「希望」在內，也許在寫作的當時，書寫者本人並不對於其作品中所描

繪的烏托邦社會在當世之實現抱有任何的期待，然而正因為其仍對理想社會的

改革與實現懷有「稍許」的烏托邦期盼，這種期盼中所蘊藏的「希望」驅力也

才能促使其提筆寫下令人印象深刻的烏托邦作品，並傳之於後世。因此，每篇

烏托邦都蘊含著作者對於未來理想社會的無窮希望。有鑑於此，面對著烏托邦

中的種種創新性的社會或教育改革的構想，我們的態度並非是將此視為社會改

造的「萬靈丹」或是「速效藥」，而無寧將其看成具有價值意義及導向的「希

望工程計畫」。在烏托邦中，我們所看到的是，人們為了提昇社會品質及生活

層次的信念與熱情，正是在這種信念與熱情中，才能夠激發出我們對於社會及

人性的最後希望。

伍、希望與教育──教育者能抱有什麼希望？

在希望與教育的關係上，簡單地說，教育其實就是一種「希望工程」。從

教育活動的本質來看，教育的對象雖然是具體生活在現實環境中的「受教者」

（educand），但是教育的目標實則並不在「現在的」個體的身上，而是在「未
來」中不斷發展的「教育人」（educated person）理想之中。以亞里斯多德的
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（historical content），其可作為具體烏托邦中有關人類文化的視野。
因此，所謂的「教育希望」並非空洞的希望，它同時也容許了對於未來

的無限想像及可能性；它所期盼的不是抽象的烏托邦，而是經過理性思維並

與情感完美結合的具體烏托邦。在這層意義上，卜洛赫所講的「教育希望」，

可說與恩格斯（F. Engels）所指出的「空想社會主義」（utopian socialism）、
曼海姆（K. Manheim）所指出的「意識型態」（ideology）以及莫里斯（W. 
Morris）所指出的「無約制的」（undisciplined）夢想有極大的不同，它毋寧更
接近另外一邊的「科學社會主義」（scientific socialism）、「烏托邦」及「約制
的」（disciplined）夢想（Levitas, 1997）。

在一個高度資本主義化、全球化的社會中，面對著無孔不入的傳播媒體

以及無遠弗屆的網路科技所帶來的影響，教育工作者對於「希望」究竟還能

期望些什麼？前述曾提到，康德曾提出著名的三大問題：「我能知道什麼？」

「我應該作什麼？」「我能希望什麼？」時，其實都指向了他要問的「人是什

麼 ?」的基本問題。換言之，從康德的角度來看，人類必須先了解自己在知
識、道德與希望方面的界限及範圍後，才能夠明確地界定或實現自己的身分

（identity）。對於教育工作者來說，對於希望問題的思索，也如同專業知識、
專業道德一樣，成為欲了解自己、實踐自身使命時不可或缺的思考。譬喻地

說，知識就有如教育的「腦」（知），道德就有如教育的「心」（意）；希望則

有如教育的「靈魂」（情），它可謂教育工作者面對艱難挑戰時源源不絕的生命 
動力。

希望既為教育工作者生命中不可少的要素，那麼教育工作者該如何面對

或抱有希望？而根據前述的關於希望的種種分析，我們又能得到怎樣的啟發？

筆者認為從希望的哲學分析角度，我們至少可以得到下列的教育蘊義：

首先，人之所以開始進行希望，在於他覺察到或是能夠面對自己的「有限

性」問題。就如康德在問「我能希望些什麼？」時，先問自己「究竟能知道些

什麼？」的問題。康德認為，人的知識只能發生在經驗界，而不是本體界，這

就是人的「有限性」；作為一種經驗性的存有，人不可能是全知與全能的，其

仍然有些生命中無法超克的限制。而馬賽爾將人視為是「旅途之人」，卜洛赫

將人視為是「尚未意識」，基本上也都是先確認了人的有限性與不完整之後，

人才能夠有所希望或寄望於未來。是以人之所以有希望，在於人是不完美的存

有，更在於人是尚未完成的「可能性」。對於人類而言，希望絕非僅是一個對

象，它應該是一個與其自己有限性有關的狀態與事件；人了解自己的「有限
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（1987）的希望理論 4
，來說明希望及其在教育上的蘊義，並進一步闡明烏托

邦主義與希望的密切關係。Godfrey 參照了 Marcel 的論述，曾區分兩種希
望：一是「基要希望」（fundamental hope），另一則是「終極希望」（ultimate 
hope）。基要希望是一種方向（orientation），一種對於未來及世界的正面立場
有關，它會產生一種對於未來的開放心靈或精神準備。一個擁有基要希望的

人，並不會設下任何條件或限制，在其面對失望時也不會逕予放棄希望。換言

之，基要希望會對未來產生一種基本的（甚至有時看來是天真的）信仰，它堅

信尋找改進之途（即便其現在不管用）總比將事情棄之不管更好。至於基要希

望與終極希望的不同處，則在於後者是一種有目標的（aimed）希望，它使人
們在心中存有某種特定更佳的事物狀態。具體地說，終極希望代表的是一種想

要去改造社會的烏托邦主義（utopianism）。
換言之，基要希望代表了一種正面的、積極的面對未來的態度，擁有基

要希望的人並不會畫地自限，其生命對於未來是開放的，因此充滿了無窮的可

能性。然而，光只有籠統的基要希望仍然不夠，對於個人及社會而言，要完成

個人的自我實現及社會的理想改造，個人還應具備擁有特定目標的終極希望，

亦即是我們終究必須對於想要達成的希望有著較為具體的想像甚或圖像，並以

此目標作為個人生命的「終極關懷」（ultimate concern），如此才能使基要希望
得以在現實環境中落實。

筆者認為，無論基要希望或終極希望，其實都屬我們應該具備的「教育希

望」，而擁有這些教育希望對於教育工作者來說，最有意義之處就在於協助其

避免面臨困難情境時墮入事不關己的冷漠態度。例如學者 Papastephanou就認
為，在目前的教育實踐已流於漫不經心，並且耽溺於誤以為目前的社會及教育

已經是最好的今日，烏托邦主義將能夠支持並激發教育活動中的「終極希望」

（Papastephanou, 2008）；而 Halpin也認為，希望理論中的烏托邦思想可以幫
助我們批判地檢視現在，並且預示了一個更佳的未來，進而提供吾人克服文化

悲觀主義（cultural pessimism）的良方，讓我們在流行之專業主義論述的墮落
下有著另外一種選擇的可能性（Halpin, 2003）。為了不讓自己的終生志業淪為
例行公事，教育工作者實在必須嚴肅地看待基要希望與終極希望的觀念，更不

應輕忽烏托邦思想在個人生命及教育實踐過程中的重要性，教師們都應該力圖

4   Halpin在其論文中似乎是將 Godfrey的「基要希望」作為「絕對希望」（absolute hope）來理解。
惟根據 Godfrey的論述（1987, p. 131），「絕對希望」是 Marcel所使用的觀念，雖然 Marcel
的解釋類於「基要希望」的觀念，惟在本文中使用仍以 Godfrey所用的「基要希望」為主。
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摘要

高等教育品質決定因素是大學的師資、設備、課程與教學，以及行政措

施之良窳，而不能單以學生素質論。本文從師資角度出發，分析我國大學整體

教師素質，研究方法為資料次級分析，運用教育部統計處資料進行分析，所獲

之發現包括：1.我國大專校院生師比呈正向發展趨勢；2.我國大專校院教師
博士比和教師職級亦呈現成長趨勢；3.我國大專校院教師國際期刊論文數量增
加。最後分析我國大學教師素質現況之後，本文主張期刊論文只是學術研究成

果的一部分而非全部，應留意以偏概全現象之發生，學術研究成果之衡量應注

意學術領域之差異性，相對於學術期刊而言，專業性期刊及科普性期刊亦具社

會影響力，學術評鑑政策之終極目標在各學術領域卓越發展而非領域失衡或傾
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壹、緣起

最近十幾年我國高等教育快速發展，從學生數量的增長觀之，現今高等

教育淨在學率已達 63.76%（2008年），根據 Martin Trow（1973）的觀點，大
學生年齡組合人口之入學率超過 50%即屬於普及化，據此我國高等教育已從

大眾化進一步邁入普及化階段（教育部，2009a；Trow, 1970）。在知識經濟需
求更多高級專門人力的情況下，我國高等教育普及化不僅反映出國際間知識經

濟之人才需求趨勢，亦有助於我國產業升級與轉型為知識經濟。

但另一方面，由於高等教育入學機會的大幅擴增，加上少子化趨勢的影

響，高等教育學生的入學門檻下降十分明顯。雖然入學程度高的學生人數及比

例依然一如往昔，甚至超越過往，但我國高等教育學生的入學素質確實呈現較

大的變異，影響所及，甚至造成社會常識性的誤解，亦即認為我國高等教育品

質下降。其實高等教育品質決定因素是大學的師資、設備、課程與教學，以及

有關行政支援措施之良窳，而不能單以學生素質以偏概全論斷。然而，教師在

面對學生數量的大幅成長確實會有能力上的挑戰，尤其現今愈來愈重視績效，

使得教師喪失自主性，此情況更是如此（Smith, 2006）。
本文從師資角度出發，分析我國大學整體教師素質現況，以利討論我國

高等教育品質時能有較多元的視野，最終目標則期盼有助於我國善用現有大學

教師素質之利基，以擴大高等教育輸出，並增進我國大學在國際和區域間的學

術發展和人才培育之影響力。由於在很多國家的學術評鑑政策，有時或稱之為

科學政策，其目標主要在於提升或影響大學教師素質及其學術表現（Himanen, 
Auranen, Puuska, & Nieminen, 2009），因此在分析我國大學教師素質現況之
後，並進一步反思學術評鑑政策。

貳、我國大學教師數量現況

我國大學教師人數在近 10年內有大幅成長，從表 1的資料顯示，在 1999
年度我國大專校院專任教師總數為 38,511 人，到了 2008 年度，則增加至
49,610人，增加了 11,000多人，10年間增幅為 28.8%（參見表 1和圖 1）。



圖 1  1999-2008 年度大專校院專任教師總數變化圖 
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如果進一步從職級分析，我國不同職級的大學教師人數及其所占比例，在

1999-2008年度期間的變化情形如表 2、圖 2及圖 3所示。就不同職級的專任
教師總數而言，在 1999年度教授總數為 6,094人，2008年度增至 9,657人；
相對地，1999年度講師人數為 16,411人，2008年度則降至 11,390人。

表 2  
1999-2008年度大專校院專任教師人數及其所占比例變化表（依職級）

職級

年度

教授 副教授 助理教授 講師 其他

總數 比例 % 總數 比例 % 總數 比例 % 總數 比例 % 總數 比例 %

1999 6,094 0.1582 11,067 0.2874 2,818 0.0732 16,411 0.4261 2,121 0.0551
2000 6,559 0.1632 10,935 0.2720 3,992 0.0993 16,796 0.4178 1,920 0.0478
2001 6,974 0.1668 11,045 0.2641 5,053 0.1208 16,754 0.4006 1,996 0.0477
2002 7,307 0.1687 11,233 0.2594 6,168 0.1424 16,470 0.3804 2,123 0.0490
2003 7,702 0.1719 11,649 0.2600 7,504 0.1675 15,839 0.3535 2,108 0.0471
2004 8,122 0.1759 12,113 0.2623 8,771 0.1899 15,044 0.3258 2,126 0.0460
2005 8,497 0.1796 12,600 0.2663 9,982 0.2110 14,059 0.2971 2,179 0.0461
2006 8,972 0.1859 13,025 0.2699 10,954 0.2270 13,324 0.2761 1,980 0.0410
2007 9,350 0.1903 13,451 0.2737 12,038 0.2450 12,396 0.2523 1,906 0.0388
2008 9,657 0.1947 13,782 0.2778 12,875 0.2595 11,390 0.2296 1,906 0.0384

資料來源： 教育部（2009e）。各校基本資料庫檔案。取自 http://140.111.34.54/
statistics/content.aspx?site_content_sn=8930

圖 2　1999-2008年度大專校院專任教師人數變化圖（依職級）

圖 2  1999-2008 年度大專校院專任教師人數變化圖（依職級） 

 

資料來源： 教育部（2009e）。各校基本資料庫檔案。取自 http://140.111.34.54/
statistics/content.aspx?site_content_sn=8930
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圖 3  1999-2008 年度大專校院專任教師人數所占比例變化圖（依職級） 
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性別

年度

男 女

總數 比例 % 總數 比例 %

2007 33,169 0.6750 15,972 0.3250

2008 33,345 0.6721 16,265 0.3279

資料來源： 教育部（2009e）。各校基本資料庫檔案。取自 http://140.111.34.54/
statistics/content.aspx?site_content_sn=8930

圖 4　1999-2008年度大專校院專任教師人數變化圖（依性別）

 

圖 4  1999-2008 年度大專校院專任教師人數變化圖（依性別） 

 

 
 
 
 
 

資料來源： 教育部（2009e）。各校基本資料庫檔案。取自 http://140.111.34.54/
statistics/content.aspx?site_content_sn=8930

圖 5　1999-2008大專校院專任教師比例變化圖（依性別）

圖 5  1999-2008 大專校院專任教師比例變化圖（依性別） 

 

資料來源： 教育部（2009e）。各校基本資料庫檔案。取自 http://140.111.34.54/
statistics/content.aspx?site_content_sn=8930
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表 4  
1999-2008年度大專校院生師比變化表

項目
年度 學生數 教師數 生師比 %

1999 994,283 38,511 25.8182

2000 1,092,102 40,202 27.1654

2001 1,187,225 41,822 28.3876

2002 1,240,292 43,301 28.6450

2003 1,270,194 44,802 28.3513

2004 1,351,680 46,176 29.2723

2005 1,296,558 47,317 27.4015

2006 1,313,993 48,255 27.2302

2007 1,326,029 49,141 26.9842

2008 1,337,455 49,610 26.9594

資料來源： 教育部（2009e）。各校基本資料庫檔案。取自 http://140.111.34.54/
statistics/content.aspx?site_content_sn=8930

圖 6　1999-2008年度大專校院生師比變化圖

 

圖 6  1999-2008 年度大專校院生師比變化圖 

 

資料來源： 教育部（2009e）。各校基本資料庫檔案。取自 http://140.111.34.54/
statistics/content.aspx?site_content_sn=8930
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圖 7　2003-2008年度大專校院專任教師具博士學位者所占比例變化圖

 

圖 7  2003-2008 年度大專校院專任教師具博士學位者所占比例變化圖 

 

資料來源： 教育部（2009b）。教育統計（98年版）。取自 http://www.edu.tw/stat 
istics/content.aspx?site_content_sn=20295；教育部（2009e）。各校基
本資料庫檔案。取自 http://140.111.34.54/statistics/content.aspx?site_
content_sn=8930 ； 教育部（2008b）。教育部統計指標之國際比較 （2008
年 版 ）。 取 自 http://www.edu.tw/statistics/content.aspx?site_content_
sn=15858；教育部（2007a）。教育統計（96年版）。取自 http://www.
edu.tw/files/publication/B0013/edu96xls.htm；教育部（2006a）。教育
統計（95 年版）。取自 http://www.edu.tw/statistics/content.aspx?site_
content_sn=8163

三、從國際期刊論文數分析大學教師素質

我國大專校院專任教師國際期刊論文發表篇數，在 2001-2008年度期間的
變化情形可參見表 6、圖 8及圖 9所示。從表 6可知，在 2001年度總篇數為
17,908篇，到了 2008年度總篇數增加至 40,103篇，總篇數上升甚為明顯，同
一期間平均每人篇數也呈現相似之上升趨勢。在此背後之可能原因為：前已指

出擁有博士學位教師人數的成長，導致其發展論文數量之增加。
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圖 8　2001-2008年度大專校院專任教師國際期刊發表總篇數變化圖
圖 8  2001-2008 年度大專校院專任教師國際期刊發表總篇數變化圖 

 

資料來源： 教育部（2009c）。教育部統計指標之國際比較（2009年版）。取自 
http://www.edu.tw/statistics/content.aspx?site_content_sn=20241；教育部 
 （2008b）。教育部統計指標之國際比較（2008年版）。取自 http://www. 
edu.tw/statistics/content.aspx?site_content_sn=15858；教育部（2007b）。
教育統計指標之國際比較（2007年版）。取自 http://140.111.34.54/stat 
istics/publication.aspx?publication_sn=637&pages=1；教育部（2006b）。
教育統計指標之國際比較（2006年版）。取自 http://140.111.34.54/
statistics/publication.aspx?publication_sn=665&pages=2

均呈現下降，即 2004、2005及 2006均少於 2003年度，2006年度則呈現大幅
上升趨勢（詳參見圖 10）。推究其背後可能原因是，SSCI在這段期間受到政
府有關政策之影響（如國科會計畫及教育部五年五百億頂尖大學計畫審查標

準上，在社會科學領域注重 SSCI），A & HCI呈現起伏現象，則可能反映出人
文學科對國際期刊的保留態度，但最後也不得不在某程度上回應國際化（2006-
2008年度明顯上升其發表篇數）。

根據上述，本文歸納出下述三項主要發現：

第一，我國大專校院教師人數和生師比朝正向發展趨勢：本文發現，在

1999年至 2008年期間，我國大專校院教師總人數增加了 11,099人，可見教師
人數呈現成長趨勢，生師比則先上升後下降，亦顯示生師比朝正向發展趨勢。

第二，我國大專校院教師博士比和教師職級亦呈現成長趨勢：在 2003年
至 2008年期間，我國大學教師博士比提升了 13%，可見教師博士比亦呈現成
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圖 9  2001-2008 年度大專校院專任教師國際期刊論文發表平均每人篇數變化圖 
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鑑政策諸如教育部（2009d）五年五百億頂尖大學計畫、教育部亦每年公布各
校在國際期刊上的發表情形，還有財團法人高等教育評鑑中心（無日期）亦會

公布各校之國際期刊評比，強調期刊化與國際化有關。茲進一步針對我國這種

學術評鑑政策提出幾項反思如下：

第一，期刊論文只是學術研究成果的一部分而非全部，應留意以偏概全

現象：SCI、SSCI、ET、TSSCI代表學術研究成果的一部分，從這些期刊無疑
可以反映出一部分之大學學術研究成果，但如果僅以這些期刊作為衡量或評鑑

大學學術研究成果之唯一標準，則必然會有以偏概全，甚至於造成這些期刊以

外之重要學術成果受到忽視而弱化，最後則形成對學術研究發展之扭曲現象。

因此，建議應留意不能以期刊論文作為單一衡量指標，特別是對於非以期刊論

文為主要學術產出的領域，更是須建立能衡量其主要研究成果之多元指標。
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圖 10　 2001-2008年度大專校院專任教師 SCI、EI、SSCI、A&HCI期
刊發表篇數變化圖

 
圖 10  2001-2008 年度大專校院專任教師 SCI、EI、SSCI、A&HCI 期刊發表篇數變化圖 
 
 

 
 
 
 

資料來源： 教育部（2009c）。教育部統計指標之國際比較（2009年版）。取自 
http://www.edu.tw/statistics/content.aspx?site_content_sn=20241； 教

育部（2008b）。教育部統計指標之國際比較（2008年版）。取自 
http://www.edu.tw/statistics/content.aspx?site_content_sn=15858；
教育部（2007b）。教育統計指標之國際比較（2007年版）。取自 
h t tp: / /140.111.34.54/s tat is t ics /publ icat ion.aspx?publicat ion_
sn=637&pages=1；教育部（2006b）。教育統計指標之國際比較（2006
年版）。取自 http://140.111.34.54/statistics/publication.aspx?publication_
sn=665&pages=2
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主流的期刊為主，理工導向領域依然會支配學術發展，扭曲整體學術之發展。

最後，評鑑的最終目的在於獎勵各個學術領域之卓越發展，而非失衡；

評鑑獎勵的各個不同領域均有獲致肯定的機會；評鑑結果卓越者不是反映其

學術領域（理工、主流學術領域才較有機會），而是其在學術領域上有傑出表

現（非主流、新興學術領域有同等的機會）。因此，建議從獎勵各領域卓越出

發，建立符合其特性之學術成果衡量指標，來判定其卓越表現，才是追求大學

研究卓越的正本清源之道。
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小學師資培育課程中「海洋教育」教學 
內容之研究

吳靖國
*

摘要

本研究經由理論分析與焦點團體討論，透過小學在職教師的經驗，以建

構師資培育課程中「海洋教育」的教學內容，其包括下列五個基本要項：1.經
由相關活動導引認識海洋與關愛海洋：包括獲得海洋意識、激發海洋熱情；

2.認識「理念層面」的海洋教育：包括海洋教育的理念思維、海洋教育與相關
理論；3.認識「國家層面」的海洋教育：包括海洋教育的政策發展、海洋教育
的課程綱要；4.認識「學校層面」的海洋教育：包括海洋教育與校本課程、海
洋教育與教師發展；5.將海洋教育教學能力應用於班級教學實踐：包括海洋教
育的教學設計、海洋教育的教材編選。而上述前四項，也都應該導引學生思考

如何將學習內容融合於教學之中。
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壹、前言

教育部在 2008年 5月 28日公告《國民中小學九年一貫課程綱要重大議
題（海洋教育）》，擬定 100學年度將「海洋教育」納入中小學九年一貫課程綱
要中的重大教育議題。這也顯示出，在臺灣的教育領域中，「海洋教育」一詞

的內涵已經從過去高職與大專院校中有關海事、漁業、水產等相關科系的專業

教育範疇，擴充為「提升基本素養」的普通教育範疇（吳靖國，2010），也就
是說，海洋教育已被視為一種全民教育，成為全國人民的基本素養，而且要從

基礎教育做起，所以不管學校在都市或山中，不管靠海或不靠海，每一所中小

學都必須推動海洋教育。

並且，在海洋教育課程綱要中指出，「課程規劃、設計以融入國民中小學

九年一貫課程相關學習領域為原則」（教育部，2008a：10），並進一步指出教
材編選應以學生為本位，涵養學生的海洋意識和能力，儘量與生活經驗及時事

相結合，著重體驗與實踐，以及可以參酌其他領域及議題加以融合設計，且教

材內容應具時代性與前瞻性等。也就是說，這種將海洋教育能力指標融入各學

習領域能力指標的方式，便是要各領域教師都能將海洋教育融入自己的教學活

動中，所以每一位中小學教師都必須具備海洋教育的教學能力，以能夠在自己

的領域中推動海洋教育，故海洋教育的基本知能也就成為每一位中小學教師必

備的基本知能。

事實上，能否成功推動海洋教育，關鍵是在教師（吳靖國，2007年 9月
19日），尤其教師如何面對海洋教育課程綱要並轉化為教學實踐，乃是落實海
洋教育的決定性因素。但由於過去的臺灣教育體系中，師資培育過程並未提供

海洋教育相關課程，致使教師普遍缺乏對海洋概念有所覺知，也欠缺海洋教育

相關教學知能（吳靖國，2009a），也就是說，現職教師仍然尚未具備推動海
洋教育的相關基本知能，所以這幾年來教育部將中小學推動海洋教育的焦點放

在現職教師身上，故相關政策資料所呈現的推動方案也似乎都將海洋教育師

資問題集中在對現職教師的再教育，教育部所列出的海洋教育執行績效也都

是現職教師的「在職進修」，對於師資培育機構的「職前教育」缺乏提出思考

和規劃，尤其在 2008年 8月行政院核定的《海洋教育執行計畫》（教育部，
2008b）中，也未著墨於教師的「職前教育」，而教育部擬定實施的 96-100年
度海洋教育具體執行計畫中亦未見針對該議題提出規劃和具體措施。
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了自然海洋、社會海洋、人文海洋三個面向，自然海洋包括海洋資源與海洋生

態，社會海洋包括海洋保育、海洋開發與海洋法政，人文海洋主要是海洋文化

與海洋文藝（吳靖國，2008a，2010）。然而，將這些海洋的內涵提供給學生
學習，是否就是在進行海洋教育？

要回答這個問題之前，必須先討論兩個問題：第一、如何界定「海洋教

育」？第二、以何種角度看待「海洋教育」？

有關「海洋教育」的界定，從實施範圍來看，可以劃分為「正式的海

洋教育被執行於學校、學院和大學，非正式的海洋教育發生在各種媒體、

公共水族館和各公私立相關組織和機構」（National Oceanic and Atmospheric 
Administration, 1998, p. 3）；從學習內涵來看，聯合國 1988年的文件報告將海
洋教育分為培養海洋科學專業人才的專門性海洋教育及對全體國民實施的普通

海洋教育（教育部，2008c）。在《海洋教育—教科書、教師與教學》一書中進
一步將培養海洋科學專業人才的部分稱為「海洋專業教育」，且將對全體國民

實施的一般教育稱為「海洋普通教育」（吳靖國，2009b），這種劃分乃對應於
教育部在《海洋教育政策白皮書》（教育部，2008b）中提及的「專業教育」與
「一般教育」，前者的重點在於加強海洋專業人才培訓及招生機制（航海、輪

機、環保、科技、航運管理、觀光、漁業、造船）、學校課程與內涵應配合產

業需求、統籌海洋資料庫及資源共享機制、加強海洋法政的管理知識等，而後

者的重點在於喚起國民海洋意識、加強海洋基礎教育、深耕及推廣海洋文化。

也就是說，如果從「海洋專業教育」來看，由於是海洋專業人才的培育，

所以指稱的「海洋教育」，也就是對於海洋內涵的學習，惟學生所學習的海洋

內涵是經過科目專門化的內容。但是，如果從「海洋普通教育」來看，重點在

於提供學生正向的海洋意識，所以不應該是對特定海洋內涵的學習，也不能成

為培育海洋專業人才的預備教育，故所指稱的「海洋教育」，也就不是僅僅提

供自然海洋、社會海洋、人文海洋的相關內容，而是透過這些海洋內容進一步

帶給學生的相關成長！

小學階段所實施的海洋教育是屬於上述的海洋普通教育，所以教育的重

點不應該是將海洋專業的相關知識內容拿來簡化後提供給學生學習，而是需要

進一步思考海洋教育在小學教育中的存在意義。這樣的認識，將突顯出上述的

第二個必須討論的問題：我們是用何種角度來看待「海洋教育」？要從「海洋

專業」出發？或者是從「教育專業」出發？事實上，兩者所關注的重點是有差

距的。



 

 

 
 

圖 1  從教育專業思考海洋教育之架構圖 
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與「海洋內容」之間最明顯的差異。（吳靖國，2008a：111）

事實上，教育部頒布的《海洋教育政策白皮書》與中小學海洋教育課程綱

要，其都蘊含偏於從「海洋專業」思維出發所建構的海洋教育內涵（吳靖國，

2010），例如課程綱要中呈現的能力指標其五項主題軸海洋休閒、海洋社會、
海洋文化、海洋科學、海洋資源乃是對「海洋內涵」的分類，屬於海洋知識的

劃分與傳遞，而不是從學生基本素養與能力的開展來思考。其實，中小學海洋

教育不宜從培育海洋專業人才的角度出發，若以海洋知識為主軸，容易落入認

知層面的教學，在教師增能過程中，容易失去對「教育」的關注，但這樣的問

題卻很少被覺察，將會是中小學推動海洋教育的一項隱憂：

⋯⋯沒來得及仔細思考「海洋教育是什麼」，也缺少從「學習主體」出

發的關注，所以讓海洋普通教育落入了海洋專業教育的思維。其實，擁

有「海洋意識」的人不一定擁有「海洋教育的意識」，「海洋內涵」與

「海洋教育內涵」並不相同，這兩者的差別如果沒有被辨識，未來中小

學海洋教育必然有所扭曲！（吳靖國，2009a：30）

也就是說，如果小學教師在實施海洋教育時，將海洋內涵與海洋教育內

涵視為同一件事，而只是將大學教授研究的海洋知識內容加以簡化，提供給學

生進行學習，則很容易讓海洋教育逐漸落入「海洋專業的預備教育」，在推動

上產生偏差。

二、小學海洋教育應該回歸學習主體

 「海洋教育」既然是九年一貫課程中的重大議題，便屬於「教育」範疇
而應回歸於教育本質。在《教育基本法》中明確地揭示「人民為教育權之主

體」，國家、教育機構、老師、父母所扮演的角色都只是「協助者」，「學生」

才是受教主體。所以，回歸教育本質的思考也就是回歸於學習主體來思考，找

出海洋教育可以為學生帶來什麼成長。

教育部公告之《海洋教育基本知能融入中小學課程綱要計畫期末報告（正

文）》中曾提及「不論是對海洋資源的使用、海洋環境的保育推動，都能以永

續發展，人與自然共存的態度去面對」（教育部，2008c：6），也就是說，海
洋教育應該讓學生了解人與海洋之間的相互影響，以及學習如何與海洋進行
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動，都必須要回歸於正向海洋意識的培養。

綜合上述，思考小學海洋教育時，應該從「人與海洋」的關係著手，並

關注於學習主體的成長（吳靖國，2009d）；而對應於自然學科、社會學科、
人文學科三領域為學生開啟的邏輯的（logical）、關係的（relational）、想像的
（imaginative）三種能力（Harvard Committee, 1945），乃透過自然海洋、社
會海洋、人文海洋等面向，來導引學生「獲得對海洋的相關認識」、「領會人與

海洋之間的關係倫理」及「提升人與海洋和諧共存的心靈境界」，並協助學生

從學習歷程中探究和領會海洋帶給人類的真、善、美、聖之意義，開展與統整

學生的科學探究、適切行為、情意表達等多元能力之表現，進而達成人與海洋

之間的和諧發展（吳靖國，2010），其整體構造可以圖 2表示之。

圖 2　中小學海洋教育的整體構造圖
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資料來源： 吳靖國（2010）。中小學海洋教育課程綱要的檢討與重構。教育資料
與研究，92，91-114。

由圖 2來看，從提供給學生學習的學科內容來進行推衍，自然海洋不但
提供學生獲得海洋的自然科學知識，也在開啟邏輯的思維能力，發展學生的科

學探究行為；社會海洋則在提供人與海洋之間的倫理關係與價值觀念，以開啟

關係的思維能力，發展學生適切的互動行為；人文海洋在提供了人受海洋啟發

後的心靈成長與自我修為，以開啟想像與感悟能力，發展學生的領受、表達與
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f04
基隆市教師，海洋教育工作坊成

員
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基隆市教師，海洋教育碩士論文 

f05
基隆市教師，海洋教育工作坊成

員
f12

基隆市教師，海洋教育碩士論文 

f06
臺北縣教導主任，海洋教育碩士

論文
f13

基隆市教務主任，海洋教育碩士

論文

f07 臺北縣教師，海洋教育碩士論文

本研究的程序是先以 L. S. Shulman提出的教學知識做為理論分析的出發
點，討論和建構「海洋教育」在師資培育課程中所包含的內容，並做為第二階

段研究起點；第二階段研究以焦點團體的方式進行，從實務教師的實踐智慧出

發，探究海洋教育實施時發生在教學現場的情形，並進一步由研究者將理論分

析與實務經驗進行整合，架構出在師資培育機構中的「海洋教育」應該包括哪

些內容。本研究架構如圖 3所示：

圖 3　研究架構圖
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肆、「海洋教育」學科內容的理論分析

理論分析的基本結構，乃從小學教師從事海洋教育所需要的專業能力（需

求面）出發，來構思師資培育機構必須提供給師資生的海洋教育學習內容（供

給面），其基本構想如圖 4所示。



 

 

 
 
 

圖 4 師資培育「海洋教育」學科內容之構成 
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圖 5　學科教學的專業知能基本結構

 

 

 
 

圖 5  學科教學的專業知能基本結構 
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事實上，Shulman在《實踐智慧：教、學及學著去教的相關議題》（The 
Wisdom of Practice: Essays on Teaching, Learning, and Learning to Teach）一
書中，分析教師從教學現場中獲得的成長時，將這些成長的知識分為學科內容

知識（subject matter content knowledge）、教育內容知識（pedagogical content 
knowledge）與課程知識（curricular knoweledge）（Shulman, 2004, p. 201）三
類，恰好對應於圖 5所歸類的結果。

根據圖 5進一步來構思「海洋教育」學科內容時，可能出現兩方面的不
同理解：第一、從師資培育機構的授課教師來看，所開授的「海洋教育」，其

學科內容所指的是「海洋教育」；第二、從小學教師從事的海洋教育來看，他

們不是教授「海洋教育」科目，而是以「海洋」為主軸和素材來從事相關教學

活動，故此時的學科內容是指「海洋」。

很明顯地，本研究所要處理的部分乃是前者，但是在建構前者之內涵的

過程中，必須先掌握後者。據此，進一步以圖 5的基本結構來思考小學教師所
需要的海洋教育基本知能，分為三類：

（一）海洋內容知識（學科內容知識）

也就是有關於「海洋」的知識，包括海洋學科領域的範圍、架構、知識

內容與組成、重要概念、發展情形⋯⋯等。

（二）一般教育知能

它關注於教育專業，超越於學科知識（Shulman, 2004），包括教育目的、
價值及教育哲學與歷史、學生心理特質、知識條件、社會行為、學習風格與方

式、班級經營與組織、課程組織、教材編選、教具與媒材使用、教學環境與資

源應用⋯⋯等一般教師共同必須獲得的相關知能。

（三）海洋教學知能（學科教學知識）

是指「在一個既定的學級中將所教的特定學科與議題進行整體安排的學程

設計」（Shulman, 2004, p. 203），也就是將海洋學科內容與一般教育知能相互
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圖 6　海洋學科內容教學的基本知能結構
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三、師資培育機構應該提供的「海洋教育」學科內容

為了讓師資生在未來取得教職後能夠順利從事海洋教育，故在師資培育課

程開授的「海洋教育」應該涵蓋圖 6所列之「海洋教育普通知能」、「海洋學科
內容知識」、「海洋內容教學知能」三類。以下從回歸教育本質的角度來構思開

設「海洋教育」科目時應該提供哪些基本內容，並建構出師資培育機構之「海

洋教育」的學科內涵。

（一）從教育的範疇思考「海洋教育」的學習內容

師資生在修習教育學程的身分是「學生」，故在修習「海洋教育」科目

時，必然要包含 B. S. Bloom所提出的認知、技能、情意三面向，才能獲得完
整的學習，以下就三面向來呈現師資生應該要學習的相關內容：

1. 海洋教育的認知面向
在認知面向上除了對於海洋教育相關理念、海洋知識內容的掌握之外，

更應該了解海洋教育在整體教育中的脈絡關係。據此，認知面向應該包括「理

念的認識」、「脈絡的理解」、「內容的掌握」三者：

第一、對理念的認識

　　（1）認識海洋教育的價值與意義：包括海洋教育概念與海洋概念的
區別；海洋教育與生命教育、環境教育、科學教育⋯⋯之間的差異和區隔；以

及海洋教育與水域教育的關係和差異等。

　　（2）認識海洋教育的目的：包括海洋專業教育與海洋普通教育的區隔
及其目的，以及海洋普通教育因應學習對象不同而在教育目的上應該進行的調

整。

　　（3）認識海洋教育的理論基礎：例如哲學、心理學、倫理學、美
學、文學⋯⋯相關理論對海洋教育的啟發。

第二、對脈絡的理解
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資培育機構教授「海洋教育」科目之教師的教學理念、教學風格有密切關係，

尤其該教師在課程規劃中的相關活動、其營造的師生互動氛圍等，對於師資生

的學習結果影響甚大，尤其在學生情意面向的涵養更是如此，但此部分卻難以

在學科內容中呈現出來。

故本處乃根據上述所揭「必須提供給師資生的學習內容」中有關認知與

技能部分，將之重新統整，進一步從理念層面、國家層面、學校層面、班級層

面等來建構師資培育機構設置「海洋教育」科目所應該包含的學科內容，惟該

科目之授課教師在教學歷程中除了掌握下列各層面的內容之外，應該在情意方

面融入自身的特質，才能在海洋教育的教學中同時兼顧認知、技能、情意的學

習內涵共同融入下列學科內容中：

1. 在理念層面上
　　（1）海洋教育的理念思維：海洋教育的價值、意義、功能、目的；

海洋教育與學生身心發展的關係；海洋教育與其他教育、重大議題的關係等。

　　（2）海洋教育與相關理論：哲學、心理學、社會學、美學、文學
⋯⋯方面對海洋教育的啟示，以及如何應用於海洋教育等。

2. 在國家層面上
　　（1）海洋教育的政策發展：國內海洋教育的發展脈絡、海洋教育政

策發展重點、其他國家海洋教育發展情形等。

　　（2）海洋教育的課程綱要：海洋教育課程綱要之精神、特色與重
點；海洋教育課程綱要與學校、教科書、教師之間的關係等。

3. 在學校層面上
　　（1）海洋教育與校本課程：不同條件之學校推動海洋教育的方式、

海洋教育與資源運用、海洋教育融入校本課程等。

　　（2）海洋教育與教師發展：教師蒐集海洋素材的能力、教師對海洋
專業知識的轉化能力、海洋教育的行動研究等。

4. 在班級層面上
　　（1）海洋教育的教學設計：海洋教育的不同教學取向、海洋教育的

相關教學方法、海洋教育的教學設計模式、海洋教育教案設計、海洋教育的教

學評量與反省、海洋教育的教學創新等。

　　（2）海洋教育的教材編選：認識海洋內涵（自然海洋、社會海洋、
人文海洋）、掌握教科書中的海洋概念、編選海洋補充教材等。
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海洋是這麼樣的美，以前他們是不知道的；然後在帶入社會領域的部分

是說，我們人類所做的是什麼事情，他們的矛盾和批判的精神就會自然

地產生出來，所以開放讓孩子去做，在過程裡面會發現我和海洋課程連

結了，以前海洋就是書，就是照片，就是一件事，那現在開始我可以做

些什麼？我的角色在哪裡？就會開始顯現出來，所以我覺得自然跟人文

的連結，或許可以相同地來呈現⋯⋯。（f05）

另外在校本課程方面，認為師資培育應該要讓師資生學會以海洋教育來

統整不同的學習領域：

⋯⋯你教海洋的時候你不是只有教海洋，你應該是把其他的部分融合在

裡面，比如說語詞國語的部分，比如說自然的部分，社會的部分，藝文

領域的部分，應該是要做這些整合，我覺得在師培裡面，可以教導老師

們有這些整合其他領域的概念⋯⋯。（f06）

3.教學轉化能力
焦點團體中提及的教學轉化能力，基本上是從學生學習的角度來思考教

師應該要展現的作為：

我有一個國中畢業生回來跟我說，他覺得他們的理化很難，他們上很多

自然科學的課，但是學不到東西，所以我覺得專業知識的重要性比不上

老師知識轉化的重要。⋯⋯他必須要有將知識結合課程和轉化的能力，

⋯⋯師培生有一點很重要的是，⋯⋯去學習如何把海洋知識教給別人。

（f05）

也就是說，教師必須「對環境、學生、對學校周遭整個型態的知覺，

⋯⋯了解我們的學生，我了解我們的教材，然後才把海洋的東西進行轉化」

（f10），教師應該作為一個「轉化型的知識分子」（f09）。
（二）提升對海洋的情意感受

焦點團體討論中提出，應該強化教師對海洋教育的認同感，特別是在情

意面向，包括讓教師對海洋有所感動、能夠提升海洋意識、讓教師感受到海洋

與生活的關連、進而體認海洋的重要性，茲說明如下：
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許有一點連接。（f11）

也就是說，「要先把自己跟海洋連結起來」（f05），要能貼近生活的面向，
教師就會覺得比較有趣，而且跟生活、跟學生的經驗有關，在教學轉化的時候

會比較容易（f01, f02），而且應該要讓教師去體驗海洋，親歷其境，「如果老
師本身是怕水的，怕河流的，我想他在詮釋上面就像是隔靴搔癢一般，教不出

來那種感覺」（f09）。
4. 體認海洋教育的重要性

與會者指出：

其實我們在推海洋教育的時候並沒有具備很專業的海洋知識，只是說有

意識到海洋的重要性，當我們體認海洋的重要性時，就會去蒐集相關

的素材，針對小朋友適合什麼樣的方式，什麼樣的教材或是什麼樣的評

量活動，然後憑著這一股熱忱去教導小朋友，而不是說我已經先具備好

很多的專業知能。可能未來的老師，師資生他不可能具有各科的專業知

識，譬如說教國語不一定要中文系之類的，在教海洋教育，可能要培養

未來的老師要能先意識到海洋的重要性，如果他體認到那重要性的話，

可能比較有熱忱去克服教學上的困難。（f08）

所以，不只應該讓教師認識海洋教育的內涵（f12），也必須讓教師知道海
洋教育的重要性，因此「師培生在學海洋教育的時候，⋯⋯他要先知道海洋教

育是重要的」（f05）。
（三）掌握海洋教育教學目標

討論過程中提及教師應該掌握海洋教育的教學目標，其主要來源大致包

括「能力指標」與「教學理念」：

1. 對應能力指標

⋯⋯海洋教育要在 100年實施，那我們會被海洋教育的能力指標架著
走，所以如果是把海洋教育的那五個面向放在我們的課程裡面，可能可

以解決老師在面臨教學能力指標時候的困境，就可以直接對照過來，就

不會慌⋯⋯，老師第一個就會先安心，因為我看得到我要教的東西，而

且跟能力指標是 match的，那我學起來，我就有利。（f01）
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第二、理念層面中可加入「新環境典範」

⋯⋯另外就是新環境典範，這個部分跟我們與海洋的互動歷程也好，跟

我們的相關議題都有很大的關係。（f01）

第三、學習對教科書的延伸與應用

其實有一部分老師想要推海洋教育，可是想要方便一點，所以我在想

說，是不是應該培育師資生就教科書內容直接取材，也就是培養他將來

當老師時把教科書翻開解釋的時候可以覺察到哪一些是可以拿出來做海

洋教育的，就是現成的內容去做延伸教學或者融入教學⋯⋯。（f07）

二、本研究的進一步省思

經過上述整理與分析之後，以下提出兩方面的說明與修正：

（一）對學科學習內容的補充

在焦點團體討論中，針對原本所提供之理論分析所得四個基本層面，主

要提及了兩個補充重點：其一，缺乏學生層面的考量；其二，師資生應該加強

「新環境典範」的理念與對教科書的應用。

有關「缺乏學生層面的考量」上，乃是對「學習主體」的關懷，它本身就

是蘊含在「教育」中的基礎，原本被融入於基本層面中「理念層面」之「海洋

教育與相關理論」的「哲學」裡面。經討論之後，由於考慮目前的《海洋教育

政策白皮書》與所頒布的中小學海洋教育課程綱要中，都缺乏從「學習主體」

出發來構思海洋教育（吳靖國，2010），故確實有需要特別予以強調。有關加
強「新環境典範」理念方面，其有關於人與海洋的互動關係，屬於「倫理學」

範疇，確實是海洋教育的重要理念（吳靖國，2009b），而在原來的基本架構
中沒有提及，故應該加以補充；另外，應用教科書中海洋概念方面，已經出現

在原本基本架構「班級層面」的「海洋教育的教材編選」中。

再者，討論中提及「體認海洋教育的重要性」、「對應能力指標」、「教學

理念的指引」等，在原本提供的理論分析結果中都已經有列入。而「教學能

力」與「情意感受」兩者，因為在理論分析時已經有意識地將之排除，故並

沒有列入基本架構中。然而，有關「教學能力」部分，Shulman（1987）提及
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應該結合在學科教學之中。

（二）對學科整體結構的調整

在理論分析時所依據的理念架構中（如圖 4），原本希望只掌握「海洋教
育」中的獨特部分，而將「與其它學科共通的知能」部分排除，但是在焦點團

體討論中，卻有超過一半的時間都在強調教師進行海洋教育教學時，所需要的

相關教學能力，而且絕大多數參與討論的成員都認為，師資培育中心開授這個

科目的重點不在於讓師資生獲得海洋的專業知識，而是激發對海洋的覺知和熱

情。

事實上，從教師專業的內涵來看，知識內容、教學能力與教學熱情之間

原本就是結合在一起的，要強加區隔不但不容易，也似乎有違教育的整體性，

將知識與能力分開，以及將知、情、意分開，反而造成學習的片斷，因此，本

研究乃試圖重新加以更整體性地思考和統整，進一步以「教師」（師資生）為

思考和建構學習重點的核心，也就是說，所提供的四個基本層面（理論分析結

果），應該進一步結合到對教師教學能力的提升，讓所提供之海洋教育的相關

學習內容，都能導引到教師教學能力上來思考與理解，故將「知識內容」與

「教學能力」兩個學習重點結合在一起，而構成圖 7所示：

圖 7　小學學程「海洋教育」的學科內容結構
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（四）認識「學校層面」海洋教育並連結於教學能力的發展

1. 海洋教育與校本課程：不同條件之學校推動海洋教育的方式、海洋
教育與資源運用、海洋教育融入校本課程、從校本課程到教學設計的銜接等。

2. 海洋教育與教師發展：教師蒐集海洋素材的能力、教師對海洋專業
知識的轉化能力、海洋教育的行動研究等。

（五）將海洋教育教學能力應用於班級教學實踐

1. 海洋教育的教學設計：海洋教育的不同教學取向、海洋教育的相關
教學方法、海洋教育的教學設計模式、海洋教育教案設計、海洋教育的教學評

量與反省、海洋教育的教學創新等。

2. 海洋教育的教材編選：掌握與應用教科書中的海洋概念、編選海洋
相關教材等。

二、建議

最後，本研究提出下列三項進一步的省思與建議：

第一、研究歷程中發現，學科內容不能單獨從「認知」層面來進行規劃，

必須整合知、情、意，以及聯繫到「教學能力」上，所以師資培育中「海洋教

育」科目的呈現已經不僅僅是學科內容而已，也包括了授課教師對該科目的教

學設計，但此一部分無法在本研究設計中進行相關探討，仍需要更進一步的研

究規劃與實施。

第二、本研究是從師資培育機構設置「海洋教育」科目的角度來進行學科

內容的探究，事實上，並非各師資培育機構都會以這種方式來推動海洋教育，

也可能是採融入教師授課科目的方式來進行，這種方式涉及海洋教育與師資培

育各科目之間關連性的探討，是未來可以繼續著力的研究。

第三、本研究只針對海洋教育在國小階段的師資培育所進行的探討，其學

生特質、課程結構、教學條件、社會需求等各方面都與國中階段或高中（職）

階段不相同，故有關中等教育學程中的海洋教育學科內容之探討，值得進一步

關注。
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摘要

臺灣因應世界潮流，自 1992年起開始全面性醫學教育改革；教育部於
1999年成立醫學院評鑑委員會，各醫學院於其指導下陸續成立教師成長中
心。2003年 SARS風暴後，衛生署推動實施「教學醫院畢業後一般醫學訓練
計畫」。在醫學教育改革的路途上，要提升學生素質必須先提昇教育訓練品

質，所以培育優質臨床教師是當務之急。過去已有許多研究討論優質臨床教師

需要的能力與特質，本研究想了解臺灣的臨床醫師對於「優質的臨床教師需要

的能力與特質」之認知，並了解理想與現實之間的落差。本研究以問卷調查法

為研究工具，以臺灣三家醫學中心（X、Y、Z；X為某私立財團法人醫學中
心，Y、Z為私立醫學院附設之醫學中心）的臨床醫師為研究對象進行調查。
本研究依「缺口理論改良方法」運算落差權數，了解臨床醫師認為「優質的臨

床教師的能力與特質」自我評估與重要性評比之間落差權數情形。共回收 409
份有效問卷。本研究將優質的臨床教師應具備的能力與特質分為六個構面：

「教學理念與教學知識」、「教學技巧與方法」、「開發與使用教學資源」、「教

學評量」、「教學態度」與「個人特質」。每個構面所屬子題於自評與重要性評

估之間均有顯著落差（p<.05）。臨床醫師認為「個人特質」構面的落差權數最
大，「教學態度」構面的落差權數最小。資深醫師認為「個人特質」、「教學評

量」、「開發與使用教學資源」落差權數較大，資淺醫師認為「個人特質」、「教

學技巧與方法」、「開發與使用教學資源」為前三名。資淺和資深醫師均認為

「教學態度」構面落差權數最小。資淺醫師的落差權數普遍大於資深醫師。三
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Characteristics and Competencies of Good 
Clinical Teachers: A Pilot Study from the 

Physicians' Perspectives in Taiwan

Tsu Man Chiu*　Jer Chia Tsai**　Jen Hung Yang***

Abstract

Taiwan started medical education reform  in 1992. Teachers are the key to success, 
so to nurture effective clinical teachers is the top priority. Many studies had done  on 
the characteristics and competencies needed for effective clinical teachers. We wanted 
to explore this issue from  the physicians’ perspectives in Taiwan. We conducted a 
questionnaire survey in 3 medical centers in Taiwan. The “modified gap theory method” 
was used to calculate the “gap weight” (GW). Different orders of GW in each item 
reflect the diversity among the physicians in different hospitals, seniority, and genders. 
There are 6 domains about the characteristics and competencies needed for effective 
clinical teachers in our study: “teaching concept and knowledge”, “teaching skills 
and methods”, “developing and using teaching resources”, “assessments”, “teaching 
attitudes”, and “personal characteristics”. There was a significant gap between  self-
evaluation and  perceived importance of each item in each domain. The greatest 
GW was in “personal characteristics” domain, and the minimal one was in “teaching 
attitudes” domain. Junior doctors were with higher GW. Different orders of GW in 
each hospital, seniority, and gender were discovered. “Personal characteristics” is the 
most important domain, and superior clinical teachers usually own the characteristics 
of passion and mission to teach students. Different hospitals have diverse background, 
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壹、緒論

一、研究背景與動機

臺灣因應世界潮流，自 1992年起開始全面性醫學教育改革。楊仁宏與陳
家玉（2006）指出醫學教育應以訓練出具備豐富的醫學知識與技能、有人文素
養、能有效的傾聽並與人溝通、有團隊精神、能獨立思考、並且能自我終身學

習的醫師為目標。臺灣的醫學教育改革從臺大開始，啟動幾乎全面性的改革：

醫學系學生甄選、學習者為中心的教育理念演進、注重博雅教育之人格薰陶、

小組教學方法的創新（如 Problem-Based Learning，PBL）、基礎臨床課程整合
（如模組教學）、教學評量多元化（如 Objective structured clinical examination, 
OSCE與 mini-Clinical Evaluation Exercise, mini-CEX）、教師的專業成長等。教
育部於 1999年成立醫學院評鑑委員會（Taiwan Medical Accreditation Council, 
TMAC），由黃崑巖教授擔任主任委員，對醫學院進行定期評鑑。在教育部
與 TMAC的指導下，臺灣各醫學院均已成立教師成長中心（Center for Faculty 
Development, CFD）。黃崑巖與賴其萬（2003）認為 CFD的使命有三：(1)老
師應有成為學生 role model的熱誠（passion）與學養（professionalism）；(2)老
師應有與時俱進的教育理念與教學技巧；(3)老師應有引導小組討論等創新
教學的能力、以促進學生學習的效果。John Bligh（2005）也認為教師發展
的原則是增進教學表現進而改善病人照護（The principal purpose of faculty 
development is to improve teaching performance and to improve patient care）。
TMAC（2006）亦重視住院醫師也是教師（residents as teachers）。謝博生
（2005）、陳祖裕（2005）提到 2003年 SARS風暴襲擊臺灣，國內臨床醫學
教育問題的嚴重性暴露無遺，有鑑於此，衛生署推動實施「教學醫院一般醫學

訓練計畫」，目標在於培養、強化新一代醫師的核心能力，並改進現有的實習

醫學生和住院醫師訓練計畫，將教學過程及教學成效列為新制教學醫院評鑑的

評核重點，這也是改善臺灣醫療服務品質的重要環節。2013年起學制改革，
醫學系將從現行七年學制改為六年學制，畢業後接續兩年的「畢業後一般醫

學訓練」。在醫學教育改革的路途上，要提升學生素質必須先提昇教育訓練品

質，所以培育優質臨床教師是當務之急。過去已有許多研究討論優質臨床教師

需要的能力與特質，本研究想了解臺灣的臨床醫師對於「優質的臨床教師需要

的能力與特質」是如何看待。





優質臨床教師需具備的能力與特質──臺灣醫師觀點的初探研究 147

where residents and faculty are located along a continuum from novice to mature 
expert.”以上研究是以住院醫師角度看待臨床教師應該如何培育。經整理上
述文獻， 配合我國醫學教育改革施行現況加以調整，設計適合的問卷以進行本 
研究。

參、研究方法

一、研究對象

本研究以臺灣三家醫學中心（XYZ：X為某私立財團法人之醫學中心，
YZ為私立醫學院附設之醫學中心）的臨床醫師為研究對象，於各科開會或合
適場合進行匿名問卷調查。共發放 600份問卷，回收 409份，問卷回收率為
68.2％，全部資料納入統計分析。

二、研究工具的發展和信效度

本研究以問卷調查法為研究工具，問卷之發展乃根據研究目的，參考國

內外相關文獻，配合我國醫學教育改革施行現況加以調整、設計，形成問卷

之基本元素，邀請六位醫學教育及教育領域之專家學者（註 1）針對本研究進
行討論與修改後完成問卷，使具備專家效度（content validity index，CVI）達
0.8以上。問卷內容分為三個部分，第一部分為問卷填答者基本資料，包含性
別、年齡、醫療業務年資、職級（住院醫師於統計分析時歸類為資淺醫師；主

治醫師 /總住院醫師於統計分析時歸類為資深醫師）、是否兼任行政主管；第
二部份為封閉式結構型問卷，分別詢問關於臨床教師所需的能力，問卷填答者

自我評估認為其能力是達到何種程度，以及認為每個子題對於成為一個優質的

臨床教師的重要性是如何，採李科特氏五分量尺，問題內容涵蓋教學理念與教

學知識、教學技巧與方法、開發與使用教學資源、教學評量、教學態度與個人

特質六個構面；第三部份採開放式問題詢問填答者認為成為一個優質的臨床教

師尚須具備何種重要的的能力與個人特質，是否參加過臨床教師培育活動，

以及最期待 CFD舉辦的活動為何。本研究經彰化基督教醫院人體試驗委員會
（IRB）審查通過（IRB編號 100816）。

本研究問卷完成後，先以 X醫學中心某科進行測試，回收 26份問卷，以
Cronbach α係數進行問卷內部一致性信度分析，整體量表於自我評估及重要
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五、「缺口理論改良法（modified gap theory method）」

我們先計算臨床醫師於各子題重要性評分與自我評估之間的落差，再乘

上臨床醫師對該子題的重要性程度評分，得到該子題的落差權數，如此便可區

分各子題落差的重要性程度。計算方式如下：

落差權數（Gap Weight, GW）=（Ii-Pi）× Ii
Ii ：第 i項子題之重要性程度（Importance）的平均值
Pi：第 i項子題之自我評估能力（Perception）的平均值
依「缺口理論改良法」計算 GW，最小為 0，最大為 20。由落差權數之運

算值及排序可以得知哪些構面及子題是現今臺灣臨床醫師認為自我評估與重要

性程度之間存在著比較大的落差，而且也比較重要的。

肆、研究結果

一、問卷填答者基本資料

本研究共回收 409份問卷（XYZ醫學中心各為 292、95、22份），在基
本資料方面，男醫師較多，佔 79.5%；年輕醫師為多，35歲以下佔 60.2%，

36至 55歲佔 37.2%；一半的醫師年資小於 5年（52.8%），6至 20年年資者
佔 37.9%；不同年資（0~5年、6~10年、11~20年、≧ 21年）男女醫師數比
值為 3.32：1、3.5：1、3.9：1、37：1。受過教學訓練與實際教學經驗比較多
的資深醫師（主治醫師與總住院醫師）為 58.9%，資淺的住院醫師為 41.1%；

大部分醫師不具主管職（77.3%）；有醫學院教職者僅 19.1%，其中六成為講師

（表 1）。

表 1 
三家醫學中心問卷調查填答者基本資料

 
X醫學中心

292人
Y醫學中心

95人
Z醫學中心

22人
三家醫學中心

409人
人數 百分比 人數 百分比 人數 百分比 人數 百分比

性別
男 235 80.5% 73 76.8% 17 77.3% 325 79.4%

女 57 19.5% 22 23.2% 5 22.7% 84 20.6%

（續下頁） 
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巧與方法」構面的「能夠按照時程規劃進行教學」子題、「教學評量」構面的

「能夠使用 Mini-CEX評量學員」子題，以及 Y醫學中心於「教學理念與教
學知識」面向的「知道醫院的宗旨」子題，這三個子題於自評部分與重要性評

估部分的落差無統計上的顯著意義。Y醫學中心於「知道醫院的宗旨」子題甚
至出現唯一的自評分數高於重要性評分的情形）。每個構面及其所屬子題的得

分依「缺口理論改良方法」運算落差權數，三家醫學中心的運算結果以「個人

特質」、「教學技巧與方法」、「開發與使用教學資源」這三個構面的落差權數

最大（落差權數分別為 3.40；3.06；3.00），「教學態度」構面的落差權數最小
（落差權數＝ 2.36）（表 2）。

表 2 
三家醫學中心在六個構面的落差權數（GW）

X醫學
中心

Y醫學
中心

Z醫學
中心

三家醫

學中心

GW 排序 GW 排序 GW 排序 GW 排序

教學理念與教學知識 3.11 5 1.88 5 2.19 5 2.78 5
教學技巧與方法 3.39 2 2.15 2 2.49 3 3.06 2
開發與使用教學資源 3.31 3 2.13 3 2.54 2 3.00 3
教學評量 3.26 4 2.11 4 2.43 4 2.95 4
教學態度 2.60 6 1.67 6 2.09 6 2.36 6
個人特質 3.74 1 2.46 1 2.89 1 3.40 1

將資深和資淺醫師分別來看六個構面，資淺醫師的落差權數排序結果與

整體相同（落差權數分別為 4.37，4.09，3.84）；資深醫師的落差權數排序第
二、三名是「教學評量」與「開發與使用教學資源」（落差權數分別為 2.73，
2.42，2.41）。資深與資淺醫師均以「教學態度」落差權數最小（落差權數分
別為 1.86，3.09）（表 3）。資淺醫師於六個構面或各個子題的落差權數均大於
資深醫師（落差權數相差 1.23~1.74），且均有統計的顯著意義（p＜ 0.05）。
若依性別分析，男女均以「個人特質」落差權數最大（落差權數分別為 3.23，
4.05），男醫師的落差權數排序第二、三名為「教學技巧與方法」、「教學評
量」（落差權數分別為 2.86，2.79）；女醫師的落差權數排序第二、三名為「開
發與使用教學資源」、「教學技巧與方法」（落差權數分別為 3.87，3.83）。無論
性別均以「教學態度」落差權數最小（落差權數分別為 2.24，2.85）（表 3）。
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X醫學
中心

Y醫學
中心

Z醫學
中心

三家醫

學中心

GW 排序 GW 排序 GW 排序 GW 排序

知道資淺醫師的課程規劃 3.42 2.64 3.03 2 3.22 
知道教學策略（方法） 4.20 1 3.03 1 3.39 1 3.88 1
知道小組教學 3.88 3 2.37 2.01 3.43 3
知道成果導向教育 4.01 2 2.83 2 2.55 3.66 2
知道問題導向學習 3.13 1.96 2.81 3 2.85 
知道評量在教學上的重要性 2.84 1.48 1.47 2.45 
知道回饋在教學上的重要性 2.97 1.37 1.68 2.53 
知道典範在教學上的重要性 3.28 2.08 2.05 2.94 
認同學習者為中心的教育理念 2.93 1.17 2.03 2.47 

表 5 
資深與資淺醫師和男女性別在「教學理念與教學知識」構面各個子題的落差權數（GW）

資深醫師 資淺醫師 男 女

GW 排序 GW 排序 GW 排序 GW 排序

知道醫院的宗旨 0.23 1.73 0.72 1.33 
知道醫院的教育目標 1.17 2.68 1.69 2.16 
知道學員的學習目標 2.18 4.14 2.80 3.68 
知道實習醫學生的課程規劃 2.88 3 4.08 3.24 3.87 3
知道資淺醫師的課程規劃 2.73 3.92 3.16 3.47 
知道教學策略（方法） 3.25 1 4.80 1 3.80 1 4.20 1
知道小組教學 2.79 4.35 3 3.37 3 3.67 
知道成果導向教育 3.15 2 4.41 2 3.53 2 4.20 1
知道問題導向學習 2.30 3.62 2.80 3.03 
知道評量在教學上的重要性 1.77 3.43 2.34 2.87 
知道回饋在教學上的重要性 1.94 3.39 2.49 2.68 
知道典範在教學上的重要性 2.34 3.81 2.85 3.27 
認同學習者為中心的教育理念 1.86 3.36 2.28 3.23 
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資深和資淺醫師在這個構面的落差權數差異頗大，資深醫師的落差權數

前三名之排序與整體結果相同，但資淺醫師之落差權數前三名為「能夠教導

學員合宜的態度」、「能夠教導學員臨床決策」、「能夠指導學員的學習與研究

技巧」。男女醫師在此構面的看法不同於整體，男醫師之落差權數前三名為

「能夠選用合適的教學方法」、「能夠指導實證醫學」、「能夠教導學員合宜的態

度」；女醫師之落差權數前三名為「能夠選用合適的教學方法」、「能夠指導學

員的學習與研究技巧」、「能夠教導學員臨床決策」（表 7）。

表 7 
資深與資淺醫師和男女性別在「教學技巧與方法」構面各個子題的落差權數（GW）

資深醫師 資淺醫師 男 女

GW 排序 GW 排序 GW 排序 GW 排序

能夠選用合適的教學方法 3.13 1 4.44 3.37 1 4.79 1
能夠運用實際病例進行臨床教
學

2.35 4.32 2.90 4.16 

能夠指導實證醫學 2.88 2 4.36 3.33 2 4.09 

能夠教導臨床技能 2.11 3.92 2.71 3.38 

能夠指導病歷寫作 2.17 3.31 2.46 3.31 

能夠教導學員合宜的態度 2.13 4.84 1 3.21 3 3.30 

能夠教導學員臨床決策 2.36 4.51 2 2.97 4.26 3

能夠教導學員醫病溝通技巧 2.25 3.99 2.71 3.93 

能夠與學員作適當互動 1.92 3.59 2.34 3.61 

能夠按照時程規劃進行教學 1.80 3.19 2.16 3.19 

能夠創造良好的學習氣氛 2.03 3.76 2.55 3.46 
能夠適當運用模擬裝置進行臨
床教學

2.29 4.19 2.88 3.79 
能夠指導學員有效的使用圖書
與電子資源

2.47 4.15 2.95 3.96 
能夠指導學員有效的組織知識
與經驗

2.57 4.39 3.12 4.07 
能夠指導學員的學習與研究技
巧

2.62 3 4.49 3 3.12 4.37 2

能夠提供學員生涯規劃的諮詢 2.56 4.08 3.04 3.75 
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六、「教學評量」構面調查結果

「能夠對學員做 360度評估」、「能夠針對學員建立合適的評量標準」、
「能夠使用學習歷程檔案評估學員的臨床能力、學習概況及反思能力」為整

體落差權數的前三名，但三家機構看法各異，X醫學中心的落差權數排序第
二、三名是「能夠使用學習歷程檔案評估學員的臨床能力、學習概況及反思能

力」、「能夠對學員做病歷回顧口試或病例討論評量」；Z醫學中心認為的落差
權數排序第二、三名是「能夠對學員做實證醫學能力評估」、「能夠使用學習歷

程檔案評估學員的臨床能力、學習概況及反思能力」；Y醫學中心的落差權數
排序前三名為「能夠針對學員建立合適的評量標準」、「能夠對學員做 360度評
估」、「能夠定期監測學員的學習概況」（表 10）。

表 10 
三家醫學中心在「教學評量」構面各個子題的落差權數（GW）

X醫學
中心

Y醫學
中心

Z醫學
中心

三家醫
學中心

GW 排序 GW 排序 GW 排序 GW 排序

能夠對學員的需求做適當評估 3.12 2.10 2.19 2.83 

能夠選擇適合的評量工具 3.43 2.09 2.00 3.04 

能夠評量學員的臨床表現 2.90 1.70 2.19 2.58 

能夠使用臨床技術實作之觀察 (DOPS)評
量學員

3.44 2.12 2.17 3.07 

能夠使用迷你臨床演練評量（mini-CEX）
評估學員

3.45 1.70 1.09 2.91 

能夠參與客觀結構式臨床測驗（OSCE）
對學員評量

3.30 2.04 2.33 2.96 

能夠使用學習歷程檔案評估學員 3.56 2 1.97 3.01 3 3.16 3

能夠對學員做 360度評估 3.59 1 2.61 2 4.07 1 3.39 1

能夠對學員做實證醫學能力評估 3.45 2.25 3.04 2 3.15 

能夠對學員做病例討論評量 (CbD) 3.47 3 2.09 2.53 3.10 

能夠協助學員的自我評量 3.06 1.85 2.67 2.76 

能夠針對學員建立合適的評量標準 3.45 2.67 1 1.99 3.19 2

（續下頁） 
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X醫學
中心

Y醫學
中心

Z醫學
中心

三家醫
學中心

GW 排序 GW 排序 GW 排序 GW 排序

能夠參與客觀結構式臨床測驗（OSCE）
對學員評量

2.26 3.96 2.82 3.47 

能夠使用學習歷程檔案評估學員 2.59 3.98 3.08 2 3.47 

能夠對學員做 360度評估 2.72 1 4.35 1 3.21 1 4.08 1

能夠對學員做實證醫學能力評估 2.60 3 3.94 2.97 3.83 3

能夠對學員做病例討論評量 (CbD) 2.39 4.13 2 2.99 3.54 

能夠協助學員的自我評量 2.37 3.32 2.54 3.63 

能夠針對學員建立合適的評量標準 2.56 4.10 3 3.02 3 3.84 2

能夠對學員做出客觀的評價與報告 2.32 3.27 2.45 3.71 

能夠運用電腦協助評量 2.34 3.26 2.53 3.45 

能夠定期監測學員的學習概況 2.69 2 3.45 2.87 3.52 

能夠對學員的臨床表現做出具體的回饋 2.31 3.68 2.75 3.35 

能夠對學員的臨床表現做出具體的評價 2.28 3.60 2.67 3.40 

能夠了解各種臨床能力常用評量的優缺點 2.55 3.63 2.85 3.56 

七、「教學態度」構面調查結果

「能夠在服務、教學與研究間取得平衡」、「能夠成為學員的學習典範」、

「能夠激勵學員的學習動機」為整體落差權數排序最大的前三名，與 Z醫學
中心的結果相同；在三家機構中「能夠在服務、教學與研究間取得平衡」均

為落差權數排序最大者，而且比落差權數第二名大很多（比落差權數第二名

大 0.41~1.15，整體來看為 0.61）。Y醫學中心的落差權數第二、三名排序與整
體相反；X醫學中心的落差權數排序第三名是「能夠與不同醫療專業的同仁協
同教學」（表 12）。無論年資或性別其落差權數排序前三名與整體均相同（表
13）。
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八、「個人特質」構面調查結果

「自認是學生的學習典範」、「具有教學熱情」、「具有良好的溝通技巧」

為整體落差權數排序前三名，X與 Y醫學中心僅排序略有出入；Z醫學中心落
差權數排序前三名為「具有終身學習的特質」、「關心教與學的最新進展」、「具

有教學熱情」，與其他兩家看法顯著不同（表 14）。

表 14 
三家醫學中心在「個人特質」構面各個子題的落差權數（GW）

　

X醫學
中心

Y醫學
中心

Z醫學
中心

三家醫
學中心

GW 排序 GW 排序 GW 排序 GW 排序

具有教學熱情 4.34 1 2.73 3 3.70 2 3.94 2

具有終身學習的特質 3.83 2.55 3.71 1 3.53 

具有強烈的自省能力 3.62 1.92 2.71 3.19 

具有良好的溝通技巧 3.99 3 2.98 2 3.32 3.72 3

能夠接受學員的批評與建議而改善教學 3.49 2.16 2.51 3.13 

關心教與學的最新進展 3.85 2.40 3.43 3 3.50 

了解醫學教育的重要性 3.47 2.23 1.92 3.10 

自認是學生的學習典範 4.27 2 3.17 1 3.18 3.96 1

了解醫師在教學的責任 3.28 2.24 2.31 2.99 

了解醫師對社會的責任 3.22 　 2.22 　 2.10 　 2.93 　

資深醫師的落差權數排序前三名與整體相同，資淺醫師落差權數排序前三

名為「具有教學熱情」、「具有終身學習的特質」、「自認是學生的學習典範」。

若比較性別差異，男醫師的落差權數排序前三名大致與整體看法相同（僅第

一、第二名排序相反），女醫師落差權數排序前三名為「自認是學生的學習典

範」、「具有終身學習的特質」、「具有良好的溝通技巧」（表 15）。
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習的特質、有耐心、有愛心、不追求名利、善用資源、具親和力、敏銳的觀察

力、樂意與學生互動、具人文素養、幽默感、情緒管理得當、包容心、同理

心、能兼顧工作熱忱與生活品質⋯⋯等。

伍、討論

一、基本資料結果之討論

本研究只是初步調查，只針對中南部臺灣的三家醫學中心做調查，故總樣

本數僅 409份，無法代表臺灣醫師的看法，但可初步了解臨床醫師對於「優質
臨床教師需要的能力與特質」之看法。本研究之問卷回覆者以男醫師為多，接

近八成，可能是現在的臨床醫師仍然以男性為主；年輕醫師為多；一半的醫師

年資小於 5年，6至 20年年資者佔約四成，可能是年輕醫師比較願意回覆問
卷。由不同年資（0~5年、6~10年、11~20年、≧ 21年）的男女醫師數比值
可以看到年資愈少者，女性比例愈高，顯見有愈來愈多女性投入此職業領域。

受過教學訓練與實際教學經驗比較多的資深醫師（主治醫師與總住院醫師）將

近六成，資淺醫師（住院醫師）則約四成；不具主管職的醫師約八成；有醫學

院教職者僅不到兩成，其中以講師最多。

二、六個構面整體調查結果之討論

三家醫學中心因背景、特色、組織或文化不同，在各構面與各子題的落

差權數同異互見，反映各家醫學中心醫學教育改革腳步的差異，各個教學醫院

需要加強的培育部份不盡相同，各院的教師成長中心應依不同情況設計合適的

培育活動。

三家醫學中心的醫師於「個人特質」構面的落差權數最大（落差權數＝

3.40），而「教學態度」構面落差權數最小（落差權數＝ 2.36），填答問卷者於
「教學態度」構面的重要性評分高，但自評分數亦高，顯示臨床醫師認為自己

教學態度正確、良好，故落差權數最小；至於是否擁有合適的個人特質，填答

問卷者一致覺得很重要（重要性的得分很高），但自評分數偏低，故落差權數

最大，本研究結果顯示優質的臨床教師最常反映於其個人的熱情、使命感等特

質，找出具有這些特質的人擔任臨床教師是最重要的。

本研究結果可以看到資淺醫師的落差權數比資深醫師大很多（「教學技巧
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四、「教學技巧與方法」構面調查結果之討論

XY醫學中心於「能夠選用合適的教學方法」、「能夠指導實證醫學」子題
的落差權數較大，呼應了「知道教學策略（方法）」子題在「教學理念與教學

知識」構面是落差權數最大者，本構面關於能否選用合適的教學方法來教導學

生也是臨床醫師認為重要而且自我能力不足之處。

實證醫學已是臨床醫師執行醫療業務的重要理念，實證基礎良好更能放

心應用於患者，但是「指導學生實證醫學」子題落差權數仍大，故教師成長中

心與實證醫學中心仍應努力培育此能力。

Z醫學中心於「能夠適當運用模擬裝置進行臨床教學」子題的落差權數最
大，雖然目前已有標準化病人模擬臨床情境參與考試或教學，但一些侵襲性的

技術仍需模擬裝置協助進行臨床教學，比如放置中央靜脈導管、氣管插管、縫

合技巧、急救等等，故 Z醫學中心之教師成長中心可針對此議題作加強訓練
計畫。

Z醫學中心並重視「能夠創造良好的學習氣氛」，本子題之落差權數排序
第二（重要性評分亦居第二名），如何創造良好的學習氣氛並激勵學員學習動

機非常有利於教學，良好的學習氣氛讓學生更想學習、更敢於主動學習，並非

「嚴師出高徒」不好，而是時代已經改變許多，我們可以用更人本的方式對待

學生，畢竟若設身處地，恐怕我們也不想整天繃緊神經學習。但此子題之落差

權數排序於 XY醫學中心居於後段，再次顯示各家醫學中心醫學教育改革腳步
與重視層面的差異。

「能夠指導學員的學習與研究技巧」的落差權數在 X、Z醫學中心分居第
三、二名，現今醫師被要求在服務、教學、研究三方面都要表現優異，這些能

力若能於畢業前的實習醫學生階段和 PGY時期就建立起來，實為學生之福，
但這也是困難之處！所以教師成長中心或可與院內研究部門合作，培育臨床教

師如何指導學員的學習與研究技巧。

Y醫學中心的「能夠運用實際病例進行臨床教學」子題落差權數為第三
名，而這在 XZ醫學中心則比較不是問題，再次顯現各機構的教師成長中心各
有不同的任務需要努力。資淺醫師於「能夠教導學員合宜的態度」、「能夠教導

學員臨床決策」落差權數比較大，顯見資淺醫師需加強培育之處確與資深醫師

迥異。





優質臨床教師需具備的能力與特質──臺灣醫師觀點的初探研究 167

另外，「能夠了解各種臨床能力常用評量的優缺點」子題在 YZ醫學中心
的落差權數均為第四名，教師成長中心應盡力讓臨床教師認識並熟悉各種評量

方式以及各自的優缺點，如此臨床教師方能妥善應用。

七、「教學態度」構面調查結果之討論

在「教學態度」構面，三家醫學中心的臨床醫師看法相當一致，在「能

夠在服務、教學與研究間取得平衡」、「能夠成為學員的學習典範」、「能夠激勵

學員的學習動機」、「能夠與不同醫療專業的同仁協同教學」這些子題的落差權

數為較大者，尤其「能夠在服務、教學與研究間取得平衡」這個子題的落差權

數遠遠超過其他子題，此結果呼應了臨床醫師的焦慮，如何在「服務、教學與

研究」取得平衡，一直是巨大的難題，醫院的上層領導組織應知道臨床醫師的

焦慮，並深思如何協助臨床醫師於「服務、教學與研究」取得平衡。

至於「能夠成為學員的學習典範」、「能夠激勵學員的學習動機」、「能夠

與不同醫療專業的同仁協同教學」子題的落差權數也是較大者，所以教師成長

中心可以思考教師的角色，並引導臨床教師於此些領域精進。

八、「個人特質」構面調查結果之討論

「自認是學生的學習典範」、「具有教學熱情」、「具有良好的溝通技巧」、

「具有終身學習的特質」、「關心教與學的最新進展」這些子題為整體落差權數

較大者， 教學真的需要熱情，其實我們從事的任何專業又何嘗不是？若教師成
長中心培育的人不具教學熱情，那勉強要求其從事臨床教師工作會不會反而成

為負面的典範？如同醫療的進步日新月異，「教」與「學」也不斷與時俱進，

金恩博士（J. King）指出：「欲為良師，需為終身的學習者」，若能擁有「具有
終身學習的特質」、「關心教與學的最新進展」特質自能跟上日益改變的教學方

式，回顧以往在小學、中學、醫學院的求學經驗是否與今日的教學現況相差甚

多？故我們也應與時俱進，方能為學生創造較好的學習環境與學習品質。

「具有良好的溝通技巧」也相當重要，無論與家人、同事、患者或學生

都需要良好的溝通技巧，方能更有效的傳遞醫學知識、技能、態度予學生。

若教師成長中心能設法找出具備這些人格特質的臨床醫師，培育他們成

為臨床教師，一定能事半功倍，畢竟要教導理性的知識與技能比較容易，成效

亦佳，但要改變一個人的特質是困難的，所謂「江山易改，本性難移」，從適

合的人當中培育其成為優質的臨床教師才是好的作法。Sutkin等人（2008）
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成長培訓（包含一般醫學、教學能力、醫學人文以及自我成長）、教師認證積

分、教師評估及獎勵機制等，舉辦多元活動以培育臨床教師。教師成長中心舉

辦各種培育活動時，除需大量人力之外，資金從何而來、以及如何使忙碌的臨

床醫師願意參與這些活動都是困難的環節，若希望臨床醫師純粹因為教學熱情

而參與，恐怕成效不彰。黃崑巖等人（2003）認為「臺灣醫學院都有教師成長
中心建立，光建立教師成長中心不是就結束了，應看到設定明確的目標、內容

及客觀的評量執行成果，教師成長中心最終目標不是只有良好的師資，而是要

能培育出更好的醫師為目標」。教師成長中心舉辦臨床教師培育活動後除了評

估學員滿意度外，更應該重視教師在反應、學習、行為和成果面的評量，可參

考運用 Kirkpatrick訓練成效評估模式（楊仁宏等人，2010），檢視教師成長中
心各種培訓活動的成效。

優質的臨床教師究竟是如何養成的？在醫學院求學階段並無與醫學教育

相關的學分要求；學生們看著老師授課方式，依典範學習略有模糊概念。進

入臨床實見習後，臨床醫學教育具有濃厚的「師徒制」色彩，醫學生耳濡目

染學習近在身邊的住院醫師與主治醫師，包括對待病人的態度、溝通技巧、

與同儕相處之道、教學與指導後進的熱忱，學生都在觀察學習，此即「隱藏

式課程（Hidden curriculum）」，因此每位臨床教師都是學生的「role model」。
師徒相承模式自從 PGY制度實施後產生許多改變，臨床醫學教育著重核心能
力養成，為達一定成果而有「成果導向教學」；在過程中各種評量方式不斷增

加，僅靠筆試不足以顯示臨床醫師各構面的能力，於是迷你臨床演練評量、臨

床技術實作之觀察、OSCE、病歷回顧口試（或病例討論評量）、學習歷程檔
案（或學習護照）、360度評估等評量方式令人目不暇給，於近幾年內蔚為風
潮。臺灣各教學醫院均已成立教師成長中心，協助培育臨床教師。身為一個教

學醫院的臨床醫師，只做好臨床服務與研究仍不夠，必須在教學領域精進，而

教學領域廣泛，臨床教師若有適當的個人特質，具備相關教學理念與知識，熟

悉相關教學技巧與方法，能夠開發與使用教學資源，熟悉各種教學評量方法以

及具備適當的教學態度，即為優質的臨床教師，教師成長中心應於上述各構面

努力尋找合適人選並積極培育成為優質的臨床教師，希望因為這些努力能培育

出更多的優質醫師。
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本研究未分析科別的影響，因為本問卷是匿名的調查，IRB審查認為提供
科別資料將失去匿名效果，或許日後進行相關研究可進行科別影響之分析。

本研究並未對問卷回覆者與未回覆者之基本資料做統計分析，日後進行

相關研究應可加強此部份。

（註 1）六位醫學教育及教育領域之專家學者分別為中山醫學大學醫學院院長
楊仁宏教授（專長領域為醫學教育）、高雄醫學大學醫學院附設醫院師資培育

中心主任蔡哲嘉副教授（專長領域為醫學教育）、國立彰化師範大學教育研究

所所長龔心怡副教授（專長領域為結構方程模式、發展心理學、教育測驗與評

量）、彰化基督教醫院教學部主任曹龍彥助理教授（專長領域為醫學教育）、彰

化基督教醫院教師培育中心主任溫永頌醫師（專長領域為醫學教育）、彰化基

督教醫院教學部副主任廖以誠醫師（專長領域為醫學教育）
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課程發展與課程領導的行動智慧

林志成
*

摘要

本文旨在從「覺↔知↔行↔思」的行動智慧視框，探究課程發展與領
導的行動智慧。首先，提出六大常見的課程發展問題，並析述影響課程因素的

覺察；其次，論述課程發展與領導的系統化知能之培養；再次，論述課程發展

與領導可應用的高效行動策略，包括：1. 善用行動智慧教學模式、教師領導與
行動研究，使教師增能；2. 巧用組織、核心團隊、課程地圖與工具，強化課發
會的功能；3. 權變善用多元的課程發展模式，以轉化型領導促發課程改革；4. 
運用有效能的課程與教學領導行為，促動學生進行樂效學習；5. 發揮知識管理
與分享的功能，促進課程通透理解與正向發展；6. 正向激勵熱情、從容慢學、
明快釋義、整合家長及社區資源；7. 進行系統化革新、案例分享，透過善巧溝
通，加強課程評鑑；8. 建立研發獎勵機制，發展自主學習課程，永續經營校本
課程。最後，提出課程發展與領導的批判省思。
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壹、緒論

學校應該是一個讓學生樂效學習、自主學習的理想場域，但學校也是一

種兼具科層體制與專業系統的雙重系統組織，更是一種相對較穩健保守的養護

型組織；所以，學校創新進步與主動競爭的動力相對較薄弱，學校行政人員較

安於現狀，教師也較習慣依賴單一的教科書當教材，較缺乏創新的精神，致使

教師專業知能與學校效能均有待加強，導致學校無法全然滿足家長及學生的 
需求。

學校教育應有其正向功能，但有些學校功能不彰或低落，部分學校甚至出

現許多反教育的作為；學校應是學童成長的苗圃，但透析學校教育的黑盒子，

將發現有些學校的作為成為戕害學童身心的幫凶、宰制思想的牢籠、製造壓

力的機制而未覺察，上述問題逐漸匯流成一股反學校教育運動（anti-schooling-
movement）與廢除學校教育運動（de-schooling movement）的浪潮。換言之，
在文憑主義、升學主義、形式主義、官僚主義、工業量產模式、物化異化當道

的社會文化巨獸掌握下，校園中的教育大愛、關懷尊重、生命體驗與學習樂趣

均日漸式微，學校逐漸失去生命力，也使得教育機會不均的雙峰現象愈形嚴重

（林志成，2009）。
學校要滿足家長及學生的需求，發揮教育的功能，課程的改革是其中的

要項；因為課程是學校教學的架構藍圖與主要內涵，也是學生主要的學習內

容。學校課程發展與革新有賴於課程領導功能的發揮；首先，課程領導具有凝

聚課程發展共識、整合課程發展資源的功能；其次，課程領導也有助於課程的

規劃、實施與評鑑。最後，課程領導可為課程發展與改革提供動力，進而引領

教學的革新，提升學生學習品質與學校效能。

課程發展（curriculum development）係指課程編製與修訂的所有歷程，
課程發展宜重視系統性、可能性、創發性和生成性（becoming）；課程領導係
以各種領導行為改進學校課程品質，提升教學成效，改善學生學習成果。就領

導的本質與應用層面而言，課程領導係領導者發揮影響力，促進課程發展的領

導行為。在課程發展過程中，課程領導者對於課程與教案設計、教材與教法安

排、課程與教學實施、課程與教學評鑑等方面，提供規劃、設計、支持與引

導，以啟動課程革新，幫助教師有效教學和提升學生學習效果。課程領導者應

澄清自己的哲學觀（人生哲學、教育哲學、課程哲學與領導哲學⋯⋯等）、規
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貳、課程發展與領導問題及其影響因素的覺察

從「覺↔知↔行↔思」的行動智慧視框來看，要有效診斷、處理並化
解課程發展與領導的問題，應先對相關的問題及影響因素有所覺察，而問題的

覺察包括經由紮實的知識探究之後的深層覺察、經由行動實踐之後的真實覺

察、經由批判省思之後對課程規劃權力、多元文化教學及教學機會均等的覺

察；問題的覺察也是一種持續的、循環的、不斷的自覺行動、覺察行動、覺悟

行動與探究行動。

課程發展與領導的問題覺察，包括覺察多元角色的組合、矛盾與衝突，

覺察課程領導會面臨的相關問題（如複雜的組織脈絡、社會環境脈絡、當下的

教育情境等），正確評估情境與問題，了解學校課程領導現況與需求，分配時

間實施課程領導；透過學習、反思、研究與行動，整合課程研究與實踐，才能

善處課程發展與領導的問題。

課程領導者應覺察課程即生活、實踐、探究、對話、協商、故事、旅程、

轉化、生成、發聲、人生與關係，積極開展課程理解、課程想像與課程發展。

覺察課程教學研究發展、課程評鑑與確保學習品質係學校課程發展中有待加強

的重要層面。例如：教師覺知確保學習品質很重要，但實際執行有落差。學校

教育人員都知道要五育並重，要把握教育的本質與課程核心價值，但大都缺

少有效落實的執行方案與評鑑辦法。茲將其他課程發展與領導問題及其影響

因素的覺察所得，簡述如下（林志成，2004，2006，2009；張銀瓶，2009；
Glatthorn, Boschee, & Whitehead, 2006）：

一、課程發展與領導相關問題的覺察

有關課程發展與領導的問題，除了發揮國家教育研究院課程及教學研究

中心的功能，明訂法源以鼓勵學校進行課程實驗工作，中央輔導團、課程督學

定位及身分不明等問題外，學校課程發展常見的問題如下（林志成，2004，
2006；陳美如，2010；歐用生，2004，2010）：

（一）教師主體覺察待促發、專業待強化

課程發展與領導雖然面臨各種的問題，但最重要的應該是教師主體覺察

待促發、專業待強化。教師若能覺察自己是課程發展與領導的主體，則較能積

極主動性，發揮能動性、自主性、創造性、發展性和自我調節性，透過創意激
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發與創新作為，解決課程教學問題，創增教育新價值。

教師若缺乏主體意識，則比較會受到平凡保守、從眾的校園文化之影響，

也較習於工具理性而不自知，故常表現出抗拒課程改革的防衛心理及被動保守

的心態。課程領導者如何了解並適度地滿足教師的心理需求，如何激勵教師投

入課程與教學革新中都是亟待面對的課題。

目前，地方政府及學校經常辦理各項研習工作，但教師專業研習過於頻

繁，會使教師疲於奔命，甚至影響教學研究品質。學校要有效推展課程發展與

領導，教師專業的提升是其中的關鍵策略；未來，如何加強 E化、適性化及
授能化的研習，協助教師恢復武功（re-skill）、有效增能（empowerment）、精
進知能、獲得支持、激勵、點化、解構與重構，使教師樂於分享經驗等，也有

待持續規劃推動。

（二）校本課程的理念與發展待宣導落實

許多教師仍未深入了解校本課程的意涵，校本課程是依據學校背景脈絡、

資源條件、社區特性、家長期望、學生學習需求、教師專長能力等，經由課程

發展 SWOTS分析，兼採由下而上、由上而下與上下交流的凝聚共識，結合全
體教職員工和家長社區資源，審慎規劃全校性、系統性的校本特色課程方案。

其次，有的學校只偏重鄉土的單元教學設計，校本課程無法全面性、系

統性、多層次的開展、生根與深耕；有的學校只是複製他校課程發展的表象形

式，未深思學校的條件、資源及需求；有的學校缺乏能力指標與學習目標檢覈

的意識，以致單元活動與教學目標脫節。

最後，許多學校尚未把重大議題融入校本課程的規劃中，也尚未發展系

統化的校本課程，忽視在地場域知識與七大領域知識之間的融通性與相異處，

可見校本課程仍有待發展建立，校本課程組織運作功能仍待彰顯。

（三）課程轉化問題待解決、系統待建構

國家課程綱要、教科書轉化、第一線學校課程發展之間，出現了層出不

窮的問題。例如：綱要轉化至教科書之間的流失、各種教科書版本之間的概念

銜接、教師本身對於九年一貫課程改革的理解與實際參與的問題；課程在層層

轉化中，同時也造成課程理想層層流失的現象（陳美如，2010）。
學校願景、校本課程發展、教學方案、教學實施與基本能力的邏輯結構

性仍待整合，部分教師以舊教法來教「新」的教材，或以不變應萬變；其次，

缺乏落實願景規劃的校本課程、教學方案與評鑑措施；學校願景與課程架構欠

缺課程理論的支持及引導課程領導之哲學觀，導致學校課程願景與各領域課程
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課程評鑑有助於理解課程設計與執行的狀況，但許多學校課程計畫中，

未提出課程評鑑計畫或對於課程評鑑結果欠缺具體應用情形，課程績效評估制

度流於書面，教學計畫內容欠缺對多元評量方式的設計。

二、課程發展與領導影響因素的覺察

課程發展與領導之影響因素主要包括：課程因素、領導者因素、教師因

素、組織因素、家長與社區因素，茲簡述如下：

（一）課程因素，包括：1. 課程、領域及學科特性，例如：課程改革方
案的系統性與完整性、課程改革的幅度、領域內與領域外之間是否有所統整連

結、課程內容有否與生活脫節等；2. 課程規劃的權力分配、霸權解構、心理技
術層面，及課程的層次、對話、交流、討論、分享與合作的機制；3. 有否進行
課程與教學改革的系統性評估作業、如何形成共識、有否動態調整的完善配套

措施、有否進行課程與教學評鑑等。

（二）領導者因素，包括：1. 領導者缺乏課程領導的理念與專業知能；2. 
缺乏專業指引；3. 領導者能否因應情境脈絡的不同，適時扮演適切的課程領導
者角色，並滿足多數親師的期望；4. 領導者是否具有專業、開放包容的創新開
明領導風格；5. 領導者是否具有高關懷與高倡導的行為；6. 領導者能否有效
面對並化解困境；7. 領導者是否具有溫和包容的態度和能力；8. 領導者能否
克服「時間不足」的課程領導難題；9.領導者是否具有強烈的責任感與充分的
權力。

（三）教師因素，包括：1. 教師平凡的規範及穩健保守的文化生態與心
態；2. 教師對教育專業、學校行政與教學工作的認同與服務意願；3. 教師的
時間與負荷；4. 教師的合作性；5. 教師的專業知能的成熟度與在職訓練。

（四）學生因素，包括：1. 學生的素質不一，僵化呆板的教學法無法符
應學生的個別需求；2. 多元智能發展的適性教育需要多元課程、教學、學習與
評量；3. 學生在功利主義及升學主義的浪潮襲擊下，不易跳脫升學桎梏，較難
實現自我；4. 學習與生活脫節，造成一群只會讀書、只會追名逐利而不會生活
的孩子；5. 兼重學習歷程與結果，才能優化學習，創造學習效果的極大化。

（五）組織因素，包括：1. 學校組織結構、氣氛、慣性與文化；2. 組
織規模大小與發展狀況；3. 經費、資源、諮詢服務等支援系統；4. 教師流動
率；5. 組織有否安排課程社群對話與討論的時間。

（六）家長及社區因素，包括：1. 家長對教學的理解與支持；2. 家長的
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專業知能實屬不易，故推動課程發展與領導時，更應隨時汲取必要的相關專業

知能，請教相關專家學者，俾能有效推展課程發展與領導工作，透過良善的課

程設計與規劃，整合理想的課程、書面的課程、教導的課程、測驗的課程與習

得的潛在課程，發展多元的學習課程，經由每堂課的準備活動、發展活動與綜

合活動等系統設計，確實掌握教學目標，使課程有序、教學有趣，讓孩子樂於

學習，變成自主學習的主體，培養孩子樂於學習的好習慣及適應未來生活的 
能力。

二、涵養課程領導與教學領導的相關知能，有效發揮領導的功能

課程與教學領導者為提升學校效能，應涵養政策論述、願景領導、轉型領

導、同儕領導、分散式領導（distributed leadership）、多元領導、均衡領導、
催化領導、領導美學、同儕教練、專業讀書團體、組織革新與文化再造、高效

溝通、故事行銷、激勵策略、課程與教學視導等課程與教學領導相關知能，

才能透過高效領導與品保策略，發展支持性的工作環境，有效促進教師專業發

展，確保課程與教學品質，提升教師教學效能，改進學生學習成效，進而達成

學校教育目標（林志成，2004；Reitzug, 1997）。
其次，領導者若能經由「實證的慎思、詮釋的理解與批判的省思」，深度

了解社會變革趨勢，則能知變、應變、制變、能變、轉變。

再次，領導者應強化完整的權力（full power），充實專業視導、教學視導
及研究視導的知能，善用各種的權力、知識力、技術力，有效推展課程與教學

領導相關工作。

最後，課程領導者宜充實適度授權與適時授能的相關知能，以因應校本

管理及學校組織興革的要求；同時，視時間、空間、情境、人、事等不同的情

境，而權變採用價值領導、專業領導與轉化型領導等不同的領導方式。

三、課程領導者應積極增能並發揮角色功能，實踐共有願景目標

課程領導者應積極增能、發揮角色功能，並扮演多元卓越的領導者角色

（林志成，1994，2000），過去校長大都扮演行政領導者，對課程多不置喙，
並美其名曰「尊重教師專業自主」；但課程與教學才是學校活動之「本」，行政

乃為此「本」而存在，校長不宜置身事外，更應展現其課程專業，領導全校發

展校本課程（張芬芬、陳麗華、楊國揚，2010）。
願景可透過願諾（commitment）產生建設性及最大張力的願力，故課程
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機，也可強化親師生及社區的認同。

肆、課程發展與領導可應用的高效行動策略

從「覺↔知↔行↔思」的行動智慧視框來看，行動智慧導向的課程發
展與領導行動，係一種高覺察、高知識、高慎思、高智能、高互動、高省思的

高效行動，以避免無效的、淺層的、低效的行動，茲簡要論述課程發展與領導

可應用的高效行動策略如下：

一、善用行動智慧教學模式、教師領導與行動研究，使教師增能

行動智慧導向的教學模式（詳如圖 2）具有下列幾項重點（林志成，
2004）：

（一）以學習者為主體，了解並善用影響學習者的學習因素，透過「覺」

的教育，有效幫助學習者自我覺察：影響學習的各種因素，包括 1.個人的學
習動機與目的、學習方法、學習內容、投入程度等個人內在的學習因素；2.外
在的政策、制度、學風、誘因、專業學術團體或學術社群等外在情境因素；

3.課程教材教法、師生互動等教學專業的因素。若能了解並善用影響學習者的
學習因素，透過「覺」的教育，則比較有可能幫助學習者自我覺察，進而培養

智慧。

（二）提供多元而有系統的行動知識與學習內容，以開拓學習者的視野：

多元的學習內容包括：1.課程發展與領導領域中「若 -則」命題與課程教學的
相關專門知能；2.華人強調的忍耐、面子、關係、回報、人情、關說等課程發
展與領導的社會文化脈絡知識；3.專業覺知、專業發展等生涯規劃發展與專
業自我建構的知識；4.教導方法、學習方法、研究方法或有關計畫、組織、領
導、溝通、協調、評鑑等策略、方法與技巧、歷程的知識。

（三）引導學習者經由專業發展的圓成歷程，使其成為學習的主體：教學

者應引導學習者從被動的形式參與到主動的投入學習活動，並樂於與其他專業

夥伴分享互動，成為終身學習的主體。專業發展主要包括下列四個歷程：1.專
業的反省與覺知；2.專業的認同與願諾；3.專業的實踐與投入；4.專業的發
展與圓成。

（四）了解學習需求與課程期望，共同對話，採用多元的、整合的教學
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圖 2　行動智慧導向的教學模式 
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2.專業的認同與願諾 

3.專業的實踐與投入 

4.專業的發展與圓成 

了解學生學習的需求與課程期望，師生共同對話設定教學綱要 

善用理論講授、案例討論、書寫反省劄記、對話分享等各種教學方法

 

倫理的、解放的、

圓熟的實踐行動 

特定脈絡的理解 

練達的處理人事 

專業自我的建構 

專業社群的發展 

教育行政行動智慧

整合教育行政理論、研究發現、專業課程與行政實務 

有效改善反教育的教育行政行為，實踐社會正義公平的教育理念

學習的願景與超越

專業對話與智慧分享 

教學效果反省評估 

行動智慧導向的教學
活動與知識管理 

  實踐的認識 

  系統的思考 

  心智模式的反省 

 

整合課程與教學的理論、研究發現與實務 
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學習的主體 課程與教學方案 課程與教學困境覺知 
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個
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因
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情
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教
學
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2.社會文化脈絡知識 
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3.專業的實踐與投入 

4.專業的發展與圓成 

了解學生學習的需求與課程期望，師生共同對話設定教學綱要 

善用講授、案例討論、書寫反省劄記、對話分享等各種教法 
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圓熟的實踐行動 

特定脈絡的理解 

練達的處理人事 

系統化的多元知識 

專業的技能與智能 

專業自我的建構 

專業社群的發展 

行動智慧 

願景、目標與超越 
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資料來源： 林志成（2004）。教育行政行動智慧的概念建構與實踐之研究（頁
189）。臺北市：師大書苑。
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及創新教學的意願都有正向的改善（Marks & Printy, 2003）；課程領導者應以身
作則，透過反思、實踐回饋過程中，培育轉化型教師，發展並善用優質團隊，

建構校本特色課程。課程領導者若能透過行政團隊、教師團隊與家長團隊以開

放包容及開誠布公的心胸和分享的習慣，建構專業對話平臺，則能逐漸去除教

師恐懼且抗拒的封閉心態，進而營造批判省思的優質學校文化。具體作法如：

建構專業對話機制，先溝通觀念、建立共識，提供文章新知並舉行小型座談

會，規劃校本課程發展草案，共同討論找出核心問題並廣徵意見修訂書，擬定

分享計畫，利用教師進修時間或晨會時間，執行專業成長計畫，並彙整對話重

要資料，建立影音檔及文字資料庫等，再進行後設評鑑，建立專業對話文化。

再次，課程領導者可活用課程地圖，讓教師更精準設計課程教學內容，

透過課程地圖檢視課程設計，提供師生了解各種學習之狀況與比重，讓學生能

依據個別學習狀況，進行學習。同時，透過關鍵問題之分析、檢核教學，可了

解學生之學習內容與歷程。

再者，鼓勵教師善用探究循環圈、步驟詳解、工作坊實例、紀錄表、會

議議程與紀錄實例、確定團隊成員角色、計畫表、專業學習社群、高品質團隊

時間安排運用的規準等各種領導專業學習團隊的工具，有效發展學習團隊，促

進團隊學習，培養終身學習、與人合作、尊重接納、包容異見等良好習慣（林

志成、葉青青，2011；Sather, 2009）。
最後，小型學校的校長宜親自主持課發會，積極參與領域小組活動；大

型學校的校長可視議題、重要性，親自主持或參與課發會；同時，積極培養行

政與教師等中間層級課程領導者，促進各層級領導者課程領導與集體參與，強

化課發會委員與學校領域召集人專業知能，能研訂課程發展的主軸主題、增刪

修補校本課程的教材內容；對於課發會的結論與建議，校長宜追蹤執行情形，

以提高課發會運作效能。

三、權變善用多元的課程發展模式，以轉化型領導促發課程改革

課程發展模式與課程領導行為息息相關，校長應依課程發展的實際需要，

權變善用目標模式（或工學模式）、歷程模式、情境模式、成果導向模式、一

般模式、能力本位模式、學校本位模式、職業群集模式、綜合模式、多元文化

教育模式等各種的課程發展模式。

課程領導者在宛若一灘死水的學校，可採取上下交流的課程發展模式；

首先，採用由上而下的課程領導作為，透過核心團隊與增能研習，發展教師專
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五、發揮知識管理與分享的功能，促進課程通透理解與正向發展

現在是知識爆炸的時代，網路資料、資訊與知識豐富而多元，教材教案

也充斥坊間，若未系統管理就會成為「多而不當、雜亂無章、想要的找不到，

不要的堆滿桌」的窘境。學校宜加強課程發展知識管理，將好的教案教材數位

化，並分享於網路教學資源平台，以利教師教學分享之擷取運用。

其次，學校必須做好課程知識管理，俾有利於課程發展。如定期更新網

路設備，加強教師資訊能力，建置網路分享平臺與系統化數位課程，利用電子

郵件等 E化媒介進行教學智慧交流分享。
知識管理與分享有助於課程領導的推動，促進課程通透理解與正向發展。

其主要價值如下：（一）協助研訂共同的課程願景和任務，形塑創新合作的學

校課程專業文化；（二）有利於專業學習社群成員分享課程教學的智慧資產與

創新策略；（三）提供對話分享的機制與平台，營造智慧共享的環境，增進教

師成長與發展。

六、正向激勵熱情、從容慢學、明快釋義、整合家長及社區資源

課程領導者如果能得到學科教師承諾，共同從事領域課程領導，才能活化

整個學科，發揮永續性領導的功能（Davies, 2007）。課程領導者應善用正向領
導，以真誠熱情及開放包容的態度，善用詩性的智慧（poetic wisdom）、感性的
言語、理性的論述、柔性的敘說、靈性的交流、溫和的堅持，營造互信的氛圍，

使教師在信任的前提下，樂於對話分享，以激盪出課程發展的火花；使教師能理

解、認同、參與及投入課程教學的革新志業，從事課程與教學的研發工作。

其次，課程領導者可透過從容慢學、明快釋義的作法，幫助教師推展課

程研發工作，並適時解釋疑惑、排難解紛，讓教師樂於持續投入課程精進工作

之中。

最後，學校、家長和社區是鼎立的三角關係，學校是社區的學習殿堂與學

習中心，家長和社區是學校的後勤中心，三者關係好，學生就能受益；反之，

則學生就會受害。三者之間需要彼此理解而非誤解、相依而非相斥、互助互惠

而非互批互鬥。領導者若運用得宜，就如虎添翼；若是稍有閃失，就會芒刺在

背。領導者宜整合家長及社區資源，加強親職教育，積極改變家長觀念，爭取

家長對教學的理解、認同與支持，讓家長參與而不干預，不會動輒興師問罪，

質疑教師為何不教課本。讓親師以學生為中心，以學習為標的，建構「教育合
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教師參與課程發展組織與課程設計意願之動力。

課程發展為一個持續不斷的過程，學校永續經營校本課程，發展自主學

習課程；在開放教育、社會改革的期望背景下，學校彈性課程中規畫「自主學

習課程」，以滿足學生最大學習需求。

最後，校長應以多元開放的態度及系統思考的觀點，帶領教師團隊，建

立多元文化課程；同時，協助師生重新找回主體，鼓勵教師成為反省實踐者，

並以創意解決課程與教學上的問題，培養學生的批判省思能力。

伍、課程發展與領導的批判省思

從「覺↔知↔行↔思」的行動智慧視框來看，行動智慧導向的課程發展
與領導係一種不斷批判省思的歷程，且是一種高覺察、高知識、高慎思、高智

能、高互動、高對話的批判省思，茲簡要論述課程發展與領導的批判省思如下：

一、兼重自我、脈絡問題、效率、能力與目標合理性的批判省思

華人文化較缺乏批判反省的傳統，對於許多問題也常視而不見，為及時面

對並解決層出不窮的課程發展領導問題，應兼重自我、脈絡問題、機械效率、

控制宰制、能力指標與目標合理性的批判省思。

領導者若能不斷的自我批判，持續的省思澄清自己的課程觀、課程方案

策略的合理性與課程革新時程的適切性；如此，才能不斷自我調整課程與教學

革新的節奏步伐，才不會讓課程與教學革新的美意，淪為徒增師生負擔的惡意

或夢魘。

其次，領導者與學校夥伴也應透過持續的對話討論與批判省思，省思政

治、經濟、社會、歷史、文化、地方特色等脈絡的影響，省思脈絡、社區資

源、問題類別與課程教學之間的關連，讓課程發展與實踐（praxis）具有合法
性、正當性與合理性，使課程發展成為一種有機螺旋成長的歷程。

再次，領導者對於工業主義所強調的機械效率與行為目標也應加以批判

省思和合理轉化，使質性的實踐行動、敘說、效能、效果與效用也能有機會發

聲；同時，採用多元的標準與角度詮釋能力指標的意涵，避免能力指標成為另

一種宰制的工具，使無形的、抽象的或較難以量化數據呈現的情意目標也能同

樣的受重視。
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與全校夥伴共同建立並推動校本特色課程發展的共識與願景，營造開放與互信

的組織氛圍，透過行動研究與批判反思，塑造優質的課程品牌與課程產品，累

積有效推動課程工作的最佳實務，促進課程理想與理念的實踐，塑造專業卓越

的課程文化與學校文化。

再次，課程領導者應領導同仁經由專業對話，建構學校的共享願景

（shared vision）目標與行動方案。同時，加強教師增能，協助教師專業成
長，使教師能以嶄新的教材教法，教導學生進行有效的學習；課程領導者也應

建立課程發展組織，發揮課程相關組織的功能；研妥周全完善的配套方案，發

展校本課程方案；加強課程與教學評鑑，強化計畫課程和習得課程的連結。

總之，在知識經濟的時代與知價社會的高度挑戰中，課程發展與領導者

可透過行動智慧的視框，讓教育主體有重新覺察與自主的可能，透過對話與融

通的知識、高效的根本行動及持續的批判省思，有效化解課程發展與領導的問

題，創造課程與教學發展的新契機。
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課程轉化
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課程轉化（curriculum transformation）係指將具有價值的抽象理念，依據
教師教學與學生學習原則，逐步規劃成為具體、可行的教材，以供教師有效教

學、學生有效學習的過程。

自 1980年代以來，為整體提升國民的競爭力，歐美教育先進國家展開一
連串的教育改革活動，分別從課程、教學、教師、校長以及行政人力培育，提

出一系列的具體改革方案。

首當其衝的課程改革，便成為政治人物、業界、家長、教育學者以及教師

爭相討論的議題，包括：什麼是不同年齡階段學生最值得學習的內容？這些內

容要如何安排才符合學習的目的？這些內容要如何轉變成為具體的學習內容，

以利教師教學與學生學習？學生學習的結果是否符合原先設定的理念與目的？

這些事情應該由誰主導及參與？

以上議題就牽涉到課程轉化的過程，這個過程包含課程與轉化兩個要素，

課程就是學生學習的內容，轉化則是把特定的內容化為內容一樣但是性質不同

的作為，可以把抽象化為具體，也可以把具體化為抽象，當然也可以把抽象化

為抽象、具體化為具體，課程轉化就是學習內容的具體化、抽象化以及平行

化，要充分掌握三種轉化之間的互動，才能確實做好課程轉化工作。 
九年國教實施之初，課程轉化由政府責成專門機構執行，政府、專家以

及資深教師扮演主要的角色，經過不斷的演進而漸趨成熟，也奠定了優良的國

民教育品質，培養出國家當前需要的優秀政經、科學、社會人才。迨至九年一

貫課程的推動，順應社會變遷，增加政治人物、業界以及家長的參與，使得課

程轉化變的複雜化，而且缺乏系統、穩定、一致的運作，造成教師教學與學生
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教育哲語

實踐的智慧

The Wisdom of Practice

溫明麗
*

知識是座寶庫，而實踐是開啟寶庫的鑰匙

～富勒。

Knowledge is a treasure, and practice is the key to the treasure house. 
~ T. Fuller (Brainy Quote, 2011)

富勒（Thomas Fuller, 1608-1661）是英國喜於蒐藏古董的傳教士，1608 年
生於諾漢普敦郡（Northamptonshire），同年 6月 19日受洗，他的叔父戴夫安德
（John Davenant, 1572-1641）是莎爾茲堡（salisbury）的主教，也是他的教父
（Google Book, n.d.）。生長於宗教家庭的氛圍下的富勒，獲得博士後也成為傳教
士。他不僅是位作家，也是位詩人，1639年出版的《英國教會史》（The Historie 
of the Holy Warre）是其處女作，其成名作品是 1662年出版的《英國名人史》
（The History of the Worthies of England）（Thomas Fuller, n.d.）。

富勒可謂為天才型的孩子，13歲即進入劍橋皇后學院（Queen College, 
Cambridge），亦在該校取得神學博士學位，畢業後曾任教於劍橋大學三一學院
（Trinity College, Cambridge University）（Thomas Fuller Biography, n.d.），並在倫
敦等多處教堂之教壇（pulpits）講經，無論是大學中的講課在教堂中進行禮拜時
的佈道，他都表現得幽默風趣，學生和民眾都很賞識他的風格。真是位既有口

才，又有豐富內涵的教師。由於其個性幽默風趣，其大作也充滿自由想像的風
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教育法令
王清標

*

法　規　及　政　令 資  料  來  源
1.  修正「教育部補助國民中小學藝術與人文教學深耕實施要
點」，並自即日生效。

第 017卷第 165期 2011-8-31

2.  預告修正「高級中等學校多元入學招生辦法」。 第 017卷第 164期 2011-8-30

3.  修正「國家教育研究院處務規程」第十七條。 第 017卷第 164期 2011-8-30

4.  預告修正「教師請假規則」部分條文草案。 第 017卷第 164期 2011-8-30

5.  預告廢止「教育部文藝獎設置辦法」。 第 017卷第 157期 2011-8-19

6.  修正「教育部補助高級中等學校扶助弱勢學生提升學習素質
注意事項」，並自即日生效。

第 017卷第 156期 2011-8-18

7.  預告廢止「社會教育教材、教具及通俗讀物審定辦法」。 第 017卷第 152期 2011-8-12

8.  修正「國民中小學教學支援工作人員聘任辦法」第五條、第
五條之一。

第 017卷第 152期 2011-8-12

9.  預告修正「教師申訴評議委員會組織及評議準則」第十六條
草案。

第 017卷第 147期 2011-8-08

10.  修正「大學總量發展規模與資源條件標準」，名稱並修正為 「專
科以上學校總量發展規模與資源條件標準」。

第 017卷第 145期 2011-8-03

11.  修正「教育部獎勵補助私立技專校院整體發展經費核配及申
請要點」，並自中華民國一百零一年一月一日生效。

第 017卷第 139期 2011-7-26

12.  修正「捐資教育事業獎勵辦法」。 第 017卷第 137期 2011-7-22

13.  訂定「國家教育研究院著作授權利用作業要點」，並自即日
生效。

第 017卷第 137期 2011-7-22

14.  預告修正「大專校院產學合作實施辦法」。 第 017卷第 136期 2011-7-21

15.  修正「教育部補助師資培育之大學辦理學術研討會作業要
點」部分規定，並自即日生效。

第 017卷第 135期 2011-7-20

16.  修正「報考大學同等學力認定標準」，名稱並修正為「入學
大學同等學力認定標準」。

第 017卷第 132期 2011-7-15

17.  預告修正「國民教育法施行細則」第六條草案。 第 017卷第 128期 2011-7-11

18.  修正「教育部主管教育事務財團法人評鑑實施要點」，並自
即日生效。

第 017卷第 127期 2011-7-08

19.  修正「國民小學與國民中學班級編制及教職員員額編制準
則」第三條、第四條、第六條條文。 

第 017卷第 125期 2011-7-06

20.  預告修正「自學進修學力鑑定考試辦法」第五條草案。 第 017卷第 122期 2011-7-01

（摘錄自行政院公報資訊網 http://gazette.nat.gov.tw/egFront/index.jsp）
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蔡聖賢
*
　吳雪綺

**
　吳清明

***
　張雅淨

****

羅天豪
*****
　李詠絮

******
　周仲賢

*******

12年國教將於 103學年度如期實施

蔡聖賢、吳清明

2010年第 8次全國教育會議後，教育部即積極展開 12年國民基本教育
（簡稱 12年國教）各種規劃事宜。教育部長吳清基今（2011）年 8月 9日至
總統府做 12年國教方案簡報，馬總統裁示 12年國教如期實施，每年所需經費
新臺幣 200多億元政府會「確保無虞」。

會議中並達成八項共識：第一，12年國教於 103學年度如期實施：大部
分免試入學，高中職及五專免學費之政策目標不變。第二，入學方式：請教育

部與地方政府充分合作，模擬演練入學等相關措施，並加強對話，凝聚共識，

讓民眾安心。第三，法源：除制定《高級中等教育法》外，同步微調《專科學

校法》相關條文，以為依據。第四，12年國教所需經費：政府會做好準備，
統籌調度，確保無虞。第五，鼓勵學校辦出特色：核定辦理特色招生的高中職

可彈性課程規劃。第六，進行民調：了解各地區看法，以為政策、方案規劃之

參據。第七推動國中小補救教學：以提升中小學教育品質，成就每個孩子。第

八，納入相關法案：12年國教實施計畫於 100學年度開學前報院核定。
12年國教採「先免試、後特招」，並將全國劃分為 15個招生區，其中

「免試就學區」不可跨區，但「特色招生」則可以跨區，每年四月辦理國中教
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生不用上補習班或安親班，學業也可獲得補救。此項計畫提供學習低成就學生

補救教學，班級導師可依「班級成績」都會區後 20%，非都會區後 35%做為

篩選輔導對象。然而此標準明顯突顯在班際、校際、城鄉之間的差異性，例如

臺北市班級排名後 25%的學生，轉換到臺東縣山地學校可能躍升至班級前 3
名。對此，教育部希望採 PR值常模，讓班導師明確掌握受測學生在全國學生
成績的相對落點，進而篩選、列管、追蹤真正需要輔導的孩子。

為提升「攜手計畫」補救教學的成效，教育部從 100學年開始全面推動
「篩選追蹤輔導轉銜計畫」，要求全國各縣市國中小學學習低成就或學習狀況

不佳的學生每年九月必須參加全國線上評量，施測結果低於 PR35（即全國常
模後 35%）且符合身分弱勢的學生，則納入 101年「攜手班」入班輔導，參
加攜手計畫免費課後輔導者，每年二、六月還必須接受追蹤評量。教育部國

教司科長呂虹霖表示，採取全國常模成績 PR值，可以找出真正需要協助的學
生；教育部國民教育司長黃子騰指出，目前 1年約編列新臺幣 6億多元來推動
攜手計畫，只有同時具學習弱勢（後 35%）及身分弱勢（原住民、低收入戶、

隔代教養及身心障礙）的學生才可參加。國教司科長呂虹霖指出，今（2011）
年「攜手計畫」補助 2,971校學校開辦「攜手班」，教育部於 2009年十二月、
2010年六月先後試辦過兩次「線上評量篩選測驗」，已有 1,917所學校參與評
量，基於該項基礎，教育部決定從 100學年開始全面推動。教育部「線上評量
系統」已請臺南大學完成網路評量系統，已完成國文、數學、英文、自然等 4
門工具學科測驗題庫，且涵蓋一至九年級課程考題，透過即測即評方式，可掌

握學生成績落點 PR值。線上評量題庫採取「適性化」測驗，可發現受測學生
真正弱點，經過精密篩選照顧到真正需要的人。 

教育部表示，攜手計畫課後輔導完全免費，國中生可能排在第 8節課，國
小生在放學後的下午或是下午 3點半後。2014年 12年國教後，希望學習弱勢
學生都可參加攜手計畫。此外，教育部國教司表示，2012年起參與「攜手計
畫」輔導教師，必須接受 8或 18小時職訓，希望「攜手班」教師擁有熱誠，
也兼具專業知能。國教司科長呂虹霖指出，今年（2011）已委託臺灣師範大學
進行「補救教學種子教師」培訓計畫，目前已完成培訓 350名種子教師，下半
年展開各縣市「攜手班」教師職前訓練，包括現職、退休教師需接受 8小時課
程，大專生則必須接受 18小時完整訓練。培訓課程包括補救教學的理念、學
習落後學生的診斷、學習落後學生的評量、學習落後學生的心理特質、特殊班

級經營及教學策略等。針對學生學習困境，放慢速度，以多元方式給與協助，
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臺灣（7所）
2011年排名
（進步情形）

中國（23所）
2011年排名
（進步情形）

清華大學 326（-12） 上海交通大學 209（+26）

交通大學 330（-17） 復旦大學 218（+61）

長庚大學 402（+4） 浙江大學 220（-7）

陽明大學 432（+15） 中國科學技術大學 245（-20）

中央大學 472（-29） 南京大學 287（-7）

香港（5所）
2011年排名
（進步情形）

中國農業大學、華中科技大學、

山東大學、四川大學、中山大學
301--400

香港中文大學 173（+6）
北京師範大學、

大連理工大學、

北京航空航太大學、

哈爾濱工業大學、

吉林大學、蘭州大學、

南開大學、東南大學、

武漢大學、廈門大學、

西安交通大學

401--500

香港大學 203（+4）

香港理工大學 276（+22）

香港科技大學 294（-10）

香港城市大學 301--400

新加坡（2所）
2011年排名
（進步情形）

新加坡國立大學 145（+0）

南洋理工大學 284（+21）

資料來源： 上海交通大學（2011）。2011世界大學學術排名五百強。取自 http://
www. Shanghai ranking.cn/ARWU2011.html；陳智華（2011年 8月 14
日）。上海交大大學評比 /臺大排名 稱霸華人地區。聯合報，A4版。

臺灣大學圖書資訊學系教授黃慕萱對評比結果表示，此項評比重視學術

研究表現，評比指標中，校友獲諾貝爾獎（Nobel Prize）和菲爾茲獎（Fields 
Medal）數量占 10%、教師獲諾貝爾獎和菲爾茲獎數量占 20%（評比指標與權

重詳如表 2），惟華人四地的大學幾乎沒有諾貝爾教師和學生，因此，前述評
比項目分數皆為 0。臺灣大學之所以能夠勝出主要是科學引文索引（science 
citation index，SCI）與社會科學引文索引（social science citation index，
SSCI）之發表期刊論文數量較多，2010年發表近 5,000篇，且論文被引用次
數高的教師比率也較多所致。

除了上海交通大學的世界大學評比，英國《泰晤士高等教育》（Times 
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5歲原民幼兒教育補助新措施

羅天豪

 教育部為推動 12年國教，於 100學年度實施多項教育新措施，包括家戶
年收入在新臺幣 114萬元以下的高職生免學費、高中生齊一學費優待、滿 5歲
幼兒進入公私立幼兒園補助學費且不排富等。其中 5歲幼兒免學費教育計畫，
教育部依照區別、家戶年所得等要件，逐步提供學費補助，並自 99年度從離
島及原住民鄉鎮市開始實施；另於 100學年度 8月 1日開始，5歲幼兒學費補
助不排富，且不分公私立給予定額補助。

    由於部分原住民所在區域位屬偏遠，致使原民幼兒無法就讀與教育部
有合作之幼稚園，故教育部修正《原住民幼兒就讀公私立幼稚園學費補助辦

法》，只要今（2011）年 9月 1日前滿 5足歲的原民幼兒就讀沒有與教育部合
作的幼稚園所亦可免繳學費，且家戶年所得新臺幣 70萬元以下的家庭另可申
請加額補助。教育部國民教育司科長許麗娟表示，一般 5歲幼兒除了就讀公立
幼兒園免學費外，就讀私立幼兒園者每學期亦可補助學費新臺幣 15,000元。

根據《原住民幼兒就讀公私立幼稚園學費補助辦法》，5歲原民幼兒的加
額補助詳見表 1：

表 1
原民幼兒就讀公私立幼稚園補助情形一覽表 單位：新臺幣

家戶類別

每位原民幼兒 
每年最高補助額度

就讀公立 
幼稚園

就讀私立 
幼稚園

低收入戶 免費 60,000元

中低收入戶 免費 50,000元

家
戶
有
子
女
1
人

家戶年所得新臺幣 30萬元以下 免費 50,000元

家戶年所得逾新臺幣 30萬元至 40萬元以下 26,000元 40,000元

家戶年所得逾新臺幣 40萬元至 50萬元以下 20,000元 30,000元

家戶年所得逾新臺幣 50萬元至 60萬元以下 14,000元 20,000元

家戶年所得逾新臺幣 60萬元 5,000元 20,000元

續下頁
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教育部規劃課後照顧中心，優先照顧弱勢兒童

李詠絮

《幼兒教育與照顧法》將於 2012年元旦實施，原先由內政部主管的安親
班業務於 2015年改隸教育部管轄，教育部於 2011年 8月 2日於金門舉行的
「全國教育局（處）長會議」，會中針對「幼托整合及 5歲幼兒免學費」議題
表示，《幼兒教育及照顧法》是一個以學齡前幼兒為主要對象的法案，在國內

少子女化日益嚴重的趨勢下，藉由法案完成立法程序，得以建構優質、安全的

學前教育環境，對於幼兒教保權益事項更有保障。

幼托整合能解決國內因幼托體系分流所衍生的問題，一方面符合學前教

保制度整合的國際趨勢，另一方面也可提供父母安心就業及保障兒童接受適當

教保服務權益的目標，因此，為使幼托整合作業能夠順利進行，已啟動列管機

制，並責成各直轄市、縣（市）政府成立幼托整合因應小組，定期召開會議控

管相關作業。並在全國教育局（處）長會議中，將各項管制事項與全國教育局

（處）長進行溝通及討論，讓大家對幼托整合的目標一致，期盼透過中央與地

方的協力同心，達成確保幼兒教保權益的目標。

社教司長柯正峰表示，《幼兒教育與照顧法》自 2012年元旦實施後，現
有照顧 2到 6歲幼兒的「幼稚園」、「托兒所」等機構，將整併、改掛「幼兒
園」招牌，另外為避免安親班變相成為補習班，教育部擬定相關執行子法——

「兒童課後照顧服務中心設立及管理辦法草案」，根據該辦法，國小開辦的

「課輔班」將改稱為「課後照顧服務班」，民間開辦的「安親班」則更名為

「課後照顧服務中心」，一律改由教育部輔導管理，適用同一套標準。課後班

也要求「專業照顧」，招收 30名以下兒童的課後班須設教保服務人員 2人，每
增 25名學童，再增 1名教保人員。

目前很多國小開設的課後班，大都由國小教師或志工媽媽擔任照顧人員，

但未來必須具有教保人員資格者才能擔任。民間的補習班如果要附設課後班，
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級中學學生展現亮眼的外語教學成果。除了日語，也有法語、西班牙語、德語，

甚至還有越南語。多元的語言，讓高中校園宛如聯合國。

教育部近年積極推動第二外語教育，除專款補助高中第二外語選修課程及

外語營活動，並建立「第二外語學科中心與網站」，使各校與教師有相互交流的

平臺，分享教材與教學經驗，增進教學知能，協助政策推動。尤有進者，為持續

深化高中生學習第二外語，教育部自 97學年度起辦理「高級中學學生預修大學
第二外語課程專班」，由各大學院校開設各語種之預修課程讓高中學生修讀，該

課程由大學教師參與合作或指導。學生在高中修畢第二外語 4學分的課程後，可
參加大學預修課程，課程結束後必須參加如財團法人語言訓練測驗中心等具公信

力機構辦理之語言檢測；凡持有專班修習及格證明者，可做為未來大學入學加分

或學分抵免依據，藉此鼓勵學生精進第二外語能力。

高級中學第二外語教育推動十餘年來，修習第二外語的學生大幅增加，從

90學年度 1,324班、33,315人，至 99學年度增加為 2,659班、89,306人，成長
近 3倍；高中學生預修大學第二外語課程專班，亦從 97學年度 12班、587人，
增加至 99學年度 28班、1,027人，3年成長近 2倍。而通過語言檢定的人數
也逐年攀升，至 99學年度累計 651人次分別通過日語 JLPT 1至 5級、SFLPT 
A1、A2級，德語 Start Deutsch A1、A2、B1 與 SFLPT A1、A2級，法語 DELF
與 SFLPT A1、A2以及西語 SFLPT A1、A2級的語言檢定，學習成果豐碩。

桃園縣立大園國際高中以第二外語為辦學特色，該校學生 3年都必選第二
外語，校長鍾鼎國說，該校最熱門的是西班牙語，因桃園縣很多中小企業在中南

美洲做生意，希望下一代能夠接班。學校特別開設日語、越南語、德語、西班牙

語及法語班等課程，就讀法語班的二年級同學許得源認為，法語是浪漫的語言，

很欣賞法國的文化風情，平常除了每週在學校上 5堂法語課，許同學還籌組樂團
擔任主唱，練習法語樂曲，並從中學習新單字，而平常也會看音樂劇，幫助練習

發音；劉昭南同學表示，很多高中第二外語課每週只有 1小時，但他們從高一開
始每週就花 5小時學第二外語，學校的專任外語教師花很多時間引導學生從看電
影、聽音樂等活動培養學生對外語的興趣，讓學習充滿樂趣，也能學得更好。他

並表示，選擇修習西班牙語是由於西語是英語之外的第二大語言，在貿易、外交

占有優勢；黃昱誠同學則選修德語，他強調德國是世界最強的工業國家，未來想

進科技大學修讀工業相關科系，如果學會德語，就透過閱讀德文書了解最新的工

業技術。

除了大園高中，景美女中三年級于子涵同學第二外語選修的是西班牙語，
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灰色區的非營利私校教育品質難提升
1

駐胡志明市臺北經濟文化辦事處派駐人員

越南私立學校與大學數量日益增加，雖然形成了教育市場，卻未盡符合

國家與社會需求。儘管許多私人教育組織紛紛建立起來，但國家仍在尋覓有效

的管理方法，使之成為經濟發展的原動力。

根據越南 Grant Thornton諮詢公司於 2011年 6月進行的一項調查顯示：
教育被列為最吸引人的項目，取代了零售部門。

教育中心與學校或公私立大學的合作已日益普遍，並為雙方帶來了巨大

的利益。其中，負責管理及授予證書的大學佔了 30%利潤，而培訓中心則負

責培訓工作，提供學習場地、雇用專家與教員。比如：位於胡志明市第 5郡的
研究中心在四年前與某所私立大學進行合作培訓，今年將有 50名學生畢業，
這項合作吸引了 200名學生，每次收益達 16億越盾（相當於 76,000美元）左
右，扣除成本後變為 10億越盾（相當於 47,000美元）。這所研究中心計畫在
胡志明市附近的平陽省投資建設一所大學，以擴展其合作事業。

與企業合作成為公立學校維持生計的方式，這些合作計畫也為私立機構

帶來了巨大的利潤。依據胡志明市教育培訓廳的數據顯示，胡志明市是越南最
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1	  本文出自 2011年 7月 7日越南新聞報，中文摘譯由駐胡志明市臺北經濟文化辦事處派駐人員
供稿。
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這一科目並未存在於學校課程中，多數學校教師對於此一主題也並不熟悉。

防制暴力伙伴方案共同協調人詹姆斯郎（James Lang）表示，以學校為基
礎的暴力防制（School-based violence prevention）格外重要，它能在年輕人
遭受或使用暴力對抗他人之前獲得正確教導待人處事的方式。

8月 9日在越南河內展開一場長達 2天有關檢討「以學校為基礎的暴力防
制」之策略與工具的研討會，由西班牙的 Pazy Dersarrollo主持，吸引了眾多
專家、政府部門的代表出席。詹姆斯郎（James Lang）客觀地表示，教育培訓
部以及各級階層需了解這個方案的性質，這是一個很重要的事項，要讓人與人

之間多協調，停止暴力行為，國家需將這項教育活動集中在青年身上，教導他

們如何與家人相處，如何處理人際關係。他舉例去年針對防制家庭暴力行為

（婦女為受難者）方面的教育成果。

研究調查顯示，約有 3分之 1或 34%已婚女性在他們的婚姻生活中，曾

數次承受丈夫帶來的身體暴力或性暴力的痛苦；大約 58%的女性在他們的婚

姻生活中曾經受三種暴力行為的其中之一（身體、性或心理）。統計結果也指

出，一些女子受丈夫的侮辱比受其他人的侮辱還多。為提高新一代的生活品

質，反暴力成為個人與組織間普遍且重要的問題。

越南國家教育科學院阮氏梅霞說，暴力行為的防制，必須融入學校中，

讓教師熟悉相關計畫。勞動暨榮軍社會部的性別質量司副司長武玉垂說，他希

望該部與教育培訓部合作介紹有關從校園為基礎的防制暴力行為的觀念。

性別、婦女與發展諮詢中心（GIZ）的諾拉皮斯特（Nora Pistor）說，提
高人們對暴力行動的認識和防範，是一件很重要的事。必須從年輕的時候開始

讓他們有所認識，好讓他們長大後能夠與家庭互動，與自己的另一半、周圍的

朋友生活在和諧的氛圍中。否則，他們到了成人階段時，就很難改變態度和行

動了。

國際婦女研究中心地區管理拉維維爾馬（Ravi Verma）同樣相信學校是實
施本項計畫的最好地方，它可以使新模式融入，使其扎根於校園裏，然後逐漸

發展開來。

研討會上，同時談到有關防制暴力行動的方法和計畫。根據勞動報報導，

越南教育培訓部統計 2009-2010學年度，共有 1,600件校內及校外暴力場合，
約有 2,400名學生需為他們的行為付出代價。記者並引述教育培訓部的分析指
出，暴力源於學生們缺乏生活技能、自我克制和解決輕微爭吵的正確行為。這

些也都是學校教育可以加強著力的地方。
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Damon）在內的遊行者大聲疾呼，提出兩大訴求：一是希望停止以處罰老師為
目的、二是停止將所有經費投入在強調標準測驗的教育改革。

美國教育資訊中心（U.S. Education Information Center, NCEI）日前則是
公布了一篇名為「美國教師概況」（Teacher Profiles in the U.S.）的年度報告，
總計抽樣調查了 1,076名幼稚園到 12年級（K-12）公立學校教師，由此份報
告可以了解教師們對教育改革的看法與期待。以下是報告的幾項重點摘要：

一、人口分布

（一）85%的教師是白人。

（二）黑人及拉丁裔教師中的一半以上是在都市區域工作，白人教師中

只有 28%是在都市任教。

二、教育訓練

在 2011年，43%的教師最高學歷是碩士、29%是教育學士、27%是非科

班的不是主修教育的學士（主要緣於「為美國而教」（Teach for America）等
計畫大量招募所有專業背景的大學畢業生擔任教師）。

三、資歷

（一）在 1986到 2005年間，擁有 25年教學資歷的教師比例，從 15%提

升到 27%，不過在 2011年，這個比例下降到 17%。

（二）在 2005年到 2011年間，教師資歷少於 5年的比例，從 18%上升

到 26%。

四、對教師資格的看法

（一）最首要的二項資格：之一，是完成教師培訓課程；之二，是經由

教育主管直接課堂觀察及評量。

（二）最後次要的二項分別是：一、學生的標準測驗成績；二、完成教

學技巧熟練測試。

五、如何改善教師表現

（一）在 1996到 2011年間，支持市場法則，以擔任高需求科目教師可
獲得更多薪水者的比例，從 15%，增加到 40%。
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in Education，ISTE），率先在「第二人生」成立一個教師專屬的社區──ISTE
島，並舉辦了許多系列的活動，極力向教育界的人士推薦它的好處，招徠許多

教師們加入成為 ISTE島的居民。
最初，教師社區的理想遭遇了許多的困難和阻礙，欠缺經費、時間及隨

時得更新的科技都是挑戰，再加上必須要經過相當的訓練，才能成為熟練精通

的社區一份子，這些都會讓教師們降低使用「第二人生」作為專業發展工具的

意願。國際教育科技協會為此，特別在交流平台設計各種不同類型的講習會，

指導初學者如何操控他們的替身，及無拘束的在島上各處瀏覽閒逛，配合的條

件是使用者電腦至少需要有 512MG的記憶體容量，並有高速上網的功能，如
果具有社交網站或Web 2.0如維特、部落格、維基等功能，則為更佳。

國際教育科技協會花了許多工夫，充實並加強「第二人生」的內容，讓它

更具有吸引力。每月會推出一系列的專題演講，每週有居民的交誼及聯歡活動，

還有隨時待命的導覽團，為新進者提供需要的服務。國際教育科技協會召募了

許多義工，在網上為各項活動及組織的運作而忙碌著。令人感動的是，參與的

6,500名會員除了居民的身分外，還存在著教師同僚之間的互助情誼，一進門就
有熱心的義工來關照，一旦熟悉了島上的環境，很容易的就和一群同具有教師背

景的人聊上天，輕鬆的交換教學心得，甚至會演變成實際生活中的好朋友。

使用「第二人生」作為教師個人專業發展工具的好處，除了參加島上舉辦

的各類研習會，學習到許多寶貴的教學知識和技巧外，值回票價的是可以與來

自世界各地的教師同聚一堂，共同切磋教學課程的安排、策略等實用技能，尤

其對來自偏遠地區的教師，更屬難得，因為通常要遇到自己的同業，又是教相

同科目的教師，在現實世界上，可能要開車 50哩才能碰得上面，拜「第二人
生」之賜，坐在自己家的沙發上，就能與對方會面，促膝長談。建立自己的人

際關係網路，一直是教師最感興趣的事，使用虛擬化身（avatar）來交際應對，
能讓許多害羞的教師可以開放自己，在「第二人生」尋到自己的一片天空。

6	  本文出自 2011年 8月 8日 BBC教育新聞 http://www.bbc.co.uk/news/education-13939525；2011
英國教育政策白皮書 http://c561635.r35.cf2.rackcdn.com/11-944-WP-students-at-heart.pdf，中
文摘譯由駐英國臺北代表處文化組供稿。
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三、學生學習經驗（Student experience）

（一）大學將來必須公告 16項可以比較之資料供未來學生參考，包括教
學時間、宿舍費用、就職率及各科系未來薪資。

（二）公布之資料需要顯示以前錄取學生之條件。

（三）大學將會被「鼓勵」來公布其師資的教學資格及專業。

（四）大學被期待在網路上公布教學課程之學生評鑑結果，以幫助大學

生選課，以及刺激好學校之間的競爭。

（五）大專院校將必須公布他們使用學雜費的內容細項。

（六）將來就大學品質之一般評鑑將會減少，但是如果當學生關心教學

品質時，將啟動評鑑工作。

（七）輔導學生更容易就業的辦法將會導入，例如與雇主工作及「認證」

課程、強化學生實務技巧、評估產學合作（包括恢復到產業界實習一年之課

程）。

四、社會流動性（Social Mobility）

（一）公平社會署 （The Office of Fair Access，Offa） 將會增加其資源；
並且在大學收取超過 6千英鎊費用的前提下，監督其對弱勢家庭背景之學生所
提供之計畫與目標。

（二）今年秋天，公平社會署（Offa） 署長將向政府報告，未來如何在高
等教育之改革工作。

（三）公平社會署（Offa）將有權力繼續來保障學術自由，並包含教職缺
徵選的過程。

7	
本文出自 2011年 8月 15日

 	 1.  英國教育部新聞稿 http://www.education.gov.uk/inthenews/inthenews/a00192212/new-standar 
ds-raise-the-bar-for-teachers；

 	 2.  教師教學標準報告，http://www.education.gov.uk/schools/teachingandlearning/reviewofstand 
ards/a00192172/review-of-teachers-standards-first-report 

 	 3.  相關資訊報導（之一），http://www.teachingtimes.com/news/standards-for-teachers-sally-coat 
es.htm 

 	 4.  相關資訊報導（之二），http://www.schoolsnortheast.com/Latest/new-professional-standards-
for-teachers，中文摘譯由駐英國臺北代表處文化組供稿。
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1. 不管是在學校裡頭或校外，教師總必須獲得大眾對於其專業性的信
任，以及維持教學倫理和行為舉止的高標準。

2. 教師必須自己所任教學校裡的組織氣氛、政策和教育實務表達出合
適且專業的關懷，對於自己的參與和學校的規矩都必須抱持高標準來看待。

3. 教師不僅要了解，而且還要懂得行為操守都務必遵守那些規範教師
專業責任的法令。

另外，相關報導也指出本次針對教師教學標準的重新修訂同時提到對教

師教學的明確期望，亦即教師在教學現場所進行的任何教學活動都不能危害到

英國的基本價值，包含民主、法律的規定、個人自由和相互尊重、以及包容與

自己不同宗教信仰的他者。

法國檢討留級制度
8

駐法國臺北代表處文化組

根據經濟合作暨發展組織（Organization for Economic Cooperation and 
Development，OECD）調查，38%的法國學生在十五歲前有留級至少一次的

經驗。此比例遠高於世界平均值（13%）。法國學生留級率排名世界第五，僅

次於中國、突尼西亞、巴西與烏拉圭。

OECD 進 行 的 2009 年 國 際 學 生 能 力 評 量 計 畫（the Programme for 
International Student Assessment） 報告書中指出，「留級率愈高的國家亦是學
生學業表現愈差的國家。在這些國家中，學生家庭社經背景對學業表現的影響

亦最明顯。」經濟合作暨發展組織於今年七月報告書中總結留級制度的最大問

題：留級成效不佳，且所費不貲，並會加深社會不平等現象。因此，法國的高

留級率著實堪憂。

近年來，教育學者普遍同意留級對學生課業並無太大助益。各項研究亦

顯示，無論何時留級，「留級生」的學習成果皆遜於一般生。在教育界，如此

一致的分析觀點並不常見。

曾以留級問題為博士論文題目的勃艮第省大學師範學院（IUFM de 
Bourgogne）教師蒂埃里（Thierry Troncin）指出，「學生留級當年的學習狀況
與前一年幾乎如出一轍 ，因而導致留級成效不彰」。他認為，加強補救學生程

8	
本文出自 2011年 7月 26日世界報，中文摘譯由駐法國臺北代表處文化組供稿。
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事實上，許多教師工會皆推崇「打破班級，使學習過程多元化，以便合乎

學生個別需求」的做法。然而，比利時天主教魯汶大學社會學研究員 Hugues 
Drealants指出，「在北歐國家，學生一旦遭遇學習困難，便有個別輔導系統介
入。在美加地區，同一班級之學生會適時依程度分組。但在法國，面對學業落

後的學生，教師除讓學生留級外別無他法。」
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傅雅蘭
*

本期介紹本院《另一雙善意的眼睛──教學觀察與會談手冊》與《國立嘉

義大學中小學教師創造力提升與創新教學學術研討會成果報告暨研討會手冊》

二書。前書乃結合國內教學輔導專家與實務教師進行「教學觀察與會談」技術

的研發，以達教學輔導技術真正本土化，期盼對推展我國教學輔導專業化能有

所助益。後者則是嘉義大學於 2011年 6月 10日舉行之提升教師創造力與創新
教學學術研討會，藉由論文發表、評論與討論，提供機會分享創新教學的實務

過程及經驗，期提升各課程領域教學品質。茲簡述內容如下，提供學術研究及

各界參考。

書 名

出 版 機 關

發 行 人

召 集 人

編 輯 委 員

出 版 年 月

全 文 網 址

：

：

：

：

：

：

：

另一雙善意的眼睛 ——教學觀察與會談手冊
國家教育研究院

吳清山

張德銳

丁一顧、朱逸華、李俊達、黃春木

2011年五月
本書同時登載於國家教育研究院網站，網址為： 
http://www.naer.edu.tw

內容摘要：

「讓教師專業成為教育改革的動力」應是臺灣近十多年來歷經教育改革

後，得到一個重要的總結性經驗，有鑑於教師實踐本位學習日趨重要，有必要

提供教師在實踐學習中的支持或輔導系統。通常學校常用到臨床視導（clinical 
supervision）、同儕教練（peer coaching）、批判夥伴（critical friends）、教室
行動研究（classroom action research team）或讀書會（study groups）等四個
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模式來協助中小學教師提升教學品質，而在這四個模式裡，教學觀察與會談扮

演相當重要的工具性角色，它能做為教師實踐本位學習的支持者與輔導者，透

過計畫會談、教學觀察、省思會談等歷程，引導與協助教師有目的、有系統的

進行計畫、教學及省思的工作。

本手冊主要內容分為教學觀察技巧與會談歷程、認知教練會談技巧、教

學觀察與會談實例、教學觀察與會談技巧的練習等四個部份，附錄部分則是提

供練習教學觀察技巧以及會談技巧所需的練習單。為協助讀者掌握觀察工具與

會談技術的使用方法，手冊所附的光碟在「教學觀察技巧──教學帶」單元中

演示七種教學觀察的技巧使用，而「教學觀察會談實務──小學篇」與「中學

篇」展示教學影片，供讀者觀摩學習，上述皆有助於讀者充分練習、精熟教學

觀察技巧。

書 名

指導單位

主辦單位

協辦單位

出版年月

：

：

：

：

：

2011國立嘉義大學「中小學教師創造力提升與創新教學」 
學術研討會成果報告暨研討會手冊

教育部

國立嘉義大學師資培育中心

國立嘉義大學師範學院

國立嘉義大學教育學系所

國立嘉義大學數理教育研究所

國立嘉義大學特殊教育學系、

國立嘉義大學師資培育中心教育學程學會

2011年六月

內容摘要：

為提升教師創造力，促進創新教學成效，嘉義大學師資培育中心邀請國

內致力於中、小學各課程領域創新教學等研究之教育學者及實務工作者，藉由

論文發表、評論與討論，提供機會分享創新教學的實務過程及經驗，期望匯集

最新的研究成果，促進學術研究發展，以提升各課程領域的教學品質。本研討

會首先由博弈科技公司王緒溢執行長的專題演講「教學科技與創新教學」揭開

序幕。
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周素哖
*

本院為全國影音資源媒體典藏最多之寶庫，最豐富數位影片教學資源先

驅。媒體資源近 32,000筆，此資源旨在提升教師教學效能及改善學生學習成
果，歡迎讀者善加利用，可於線上登入本院網站（網址：http://www.naer.edu.
tw）。

本院教育資源服務及出版中心為有效推廣及鼓勵全國教師運用教學媒體

資源，積極並有效力執行「外縣市教學媒體『宅急便』免費遞送到校借閱服

務」；及教學多媒體隨選視訊（MOD）系統；供讀者多元利用網路免費點播觀
看，各界反應熱絡；本中心除自行研發製作之各系列媒體光碟，並不定期薦購

國、內外之優質教學影片，豐富媒體館藏內容；讀者亦可從本院網站取得相關

訊息（網址：http://www.naer.edu.tw）。
此外，本院近期編製完成部編版客家語分級教材；「四縣、南四縣、海

陸、大埔、饒平、詔安等六個腔調」之學生用書，除配發學校運用外並掛載

於本院網站（網址：http://www.nioerar.edu.tw/ education/t-laguage-1.jsp），歡
迎讀者登入本館網站多加運用。為充實全國數位影片教學資源，已將新製、

新購各領域媒體系列單元，完成編目建檔作業並適時上架流通借閱服務，相

關影片同時掛載於本院網站「MOD線上點播區」，供大眾上網隨時點播與下
載。歡迎讀者善加利用，服務電話（02）3322-5558 轉分機 117，或 E-mail：
sue326@mail.naer.edu.tw。

本期報導主題熱門媒體新影片推薦；列舉內容有：「想畫」、「在世界轉

角遇見愛」、「天堂赤子心」、「送信到哥本哈根」、「螢火蟲之星」、「在天堂遇

見的五個人」、「一分鐘看藝術」、「危險心靈」、「學生村」、「琴童」、「舞者無

聲」「知識的饗宴──遇見科學‧數位化漢字之美」、「知識的饗宴──遇見科

學‧節約能源愛地球」等 20單元。茲扼要介紹內容如后，以饗讀者：
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由如天使般慈悲善良的孩童世界，來深入探討生命與社會價值觀等議題，明確

地批判成人世界中對生命價值的輕忽，也呈現出一般伊朗兒童電影所沒有的嚴

肅氛圍。

四、送信到哥本哈根（葳勝國際出版）

本影片內描述；1952 年，在共產世界保加利亞長大的 12 歲孤兒大衛
（David）受人之託，憑著一股堅毅傲人的意志力，僅帶著一只指南針、一塊
麵包和一封信逃出了集中營。即展開這趟長途跋涉的希望之旅。他要依照信

上的地址，經過希臘、義大利、瑞士到丹麥的哥本哈根，然後把信交給一個

人。長相清秀可愛的孤兒大衛，從保加利亞翻山越嶺徒步到希臘，吉姆卡維佐

（Jim card Uygur assists）則一直是他最大的精神支柱。途中大衛搭船越過汪
洋從希臘來到義大利，在此結識了一個義大利家庭，讓他初次強烈地感受到家

庭的溫暖。但大衛仍需完成他送信任務，他必須繼續往北方走。大衛來到了瑞

士，他遇見一位親切的老奶奶瓊安普洛萊特（Joan Plowright），老奶奶看見他
如同看見自己早已失蹤的兒子，對大衛百般的疼愛呵護。在大衛告知來歷後，

老奶奶更是想盡辦法來幫助大衛，一心助他完成「送信到哥本哈根」的任務

⋯⋯。這是一個為了追尋人生夢想而漂洋過海的動人故事，您絕對不能錯過。

五、螢火蟲之星（嘉勳實業）

這是一部屬於生態保育、螢火蟲培育教育戲劇影片，內容摘述從小就夢

想當老師的小澤征悅，第一次當老師就被派任到鄉間的森林小學，特立獨行的

她不給學生功課只希望學生們放學後回歸真正的自己。 有一天，他決定和班
上學生成立一個「螢火蟲培育計畫」，為了實現這個理想，大家都非常認真的

執行工作，這群平均十歲的孩子們積極爭取校方與社區支持，面對即將破壞螢

火蟲生態的河川整治工程，發動市區連署，甚至架設人工孵化環境，親自清理

河川，撿拾垃圾，數度瀕臨絕境，卻堅持不放棄，為的就是希望來年春天，可

以見到璀璨夜空中飄揚著螢火蟲。

小螢火蟲的微弱閃光、短暫的一生，意外激盪出師生、師長與家長們對

生命、自然與土地情感的關懷。最終透過集體的智慧與努力，在衝突之外，創

造出讓各種生命的不安和痛苦獲得歇息的契機。這部真人實事改編的電影讓我

們知道只要有心，大自然的美俯拾皆是，人類對大自然的愛只要源源不絕，這

世界就會變得更美了！
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八、危險心靈（公共電視）

本影片劇中主人翁小傑，在面對學校壓力、同學對他不理不睬、得腦瘤

的同學沈韋被迫轉班等問題下，小傑了解到，原來終日補習、考試，並非是求

學的真正目的。問題人物高偉琦、艾莉的出現，更使得原本是師長口中「好學

生」的他，輕而易舉踏進這個與所謂「好學生」沾不上邊的世界。原本感情瀕

臨破滅的小傑父母，也因為小傑與導師發生衝突後，引起的一連串事件，開始

重新溝通、了解彼此。小傑與他身邊的親人好友，開始思考自己人生的方向，

重新檢視自己；究竟什麼是自己想要的？

 「危險心靈」是一部以青少年觀點為出發的戲劇，提供成年人用另一種觀
點，來重新思索的空間。由侯文詠原著，易智言導演。描述現今國中生，在面

臨教育改革的衝擊、升學壓力之下，與學校師長、教育制度和青少年內心情

感，所發生的衝突與成長；劇中的主人翁們，面臨親情、友情和愛情的考驗，

並掙扎於追尋真實自我，和大人所鋪好的未來選擇中。

九、學生村（天際國際）

在雲南大理白族自治州雲龍縣名叫天登的地方，存在著一個特殊的村落。

村民的年齡在 6~14歲之間，約有 200多人。他們全部隸屬於天登中心完全小
學，而這群孩子們所聚集的村落也被人們稱作學生村。因地理和經濟等條件限

制，當地方圓 168平方公里內只有天登中心完全小學一所學校，十里八村的孩
子們聚集於此，因山勢陡峭、路途遙遠，渴望學習的孩子們唯有選擇住校，而

蓋房子的錢則由他們的父母支出。孩子們除了日常的學業外，還要自己解決生

火、做飯、洗衣服等一切的日常家事。但現實的經濟困境，仍讓不少孩子失去

這來之不易的學習機會，永遠不要放棄希望⋯⋯。本片拍攝歷時一年，紀錄了

學生村的孩子、家長以及老師們，為了擺脫貧困與愚昧，如何挖掘出他們的優

勢能力，執著追求文化知識的故事，反映出偏遠貧困山區的人們奮發向上，積

極進取的精神，引人深思的故事，願有更多的社會力量來幫助他們。

十、月亮的小孩（公共電視）

異己就會自然躲遠排斥、看見不一樣隨即想同化，如果你是那眼中的

「異」，該以何種姿態走進他人的眼，繼續生活？今天你是一般眾人，該如何

傾聽另類人生的曲調？這部紀錄著白化症朋友讀書、就業、婚姻、交友，完作
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多數都要倚靠文字完成，文字不僅是表達意念、互相溝通的工具，也是傳承歷

史文化的重要載體。當代科學家致力突破的課題。則是在這段磨合的陣痛期，

中研院資訊所的科學家，不但建構漢字在電腦世界立足的知識體系，也發掘出

自身與文化間密不可分的情感，而從資源共享的角度來看，他們努力的成果，

也替未來中國文化的發揚，奠定良好的基礎。

十五、知識的饗宴——遇見科學‧臺灣南島語言的奧秘（公共電視）

語言不僅是溝通的工具，也是歷史文化、思維模式的載體，更是族群身

份認同的憑藉，攸關族群歷史的延續。不論從語言類型的多樣性、語言差異的

懸殊、以及語言存古的特徵，臺灣南島語的重要性，已被國際學術界所公認。

本集節目將透過一位有自覺意識的原住民發音人湯賢慧（亦是中研院研究助

理），從事臺灣南島語語料的蒐集開始，介紹中研院語言學研究所，一群為臺

灣南島語言研究，盡心盡力的學者，並從他們努力成果中，領略這個在臺灣島

上存續最久、不同凡響（原住民語）的美麗聲音。

十六、知識的饗宴——遇見科學‧節約能源愛地球（公共電視）

由於化石燃料的生成速度緩慢，無法無限量供應，使得這類能源的價格

開始不斷的飆升，再加上使用此類能源所帶來的污染，使各國必須積極開發替

代性的能源。不過，綜觀目前世界各國普遍使用的能源主力，多數國家仍大多

仰賴以石油及煤礦等化石燃料為主，而且占了百分之九十以上，其他小部分才

輔以核能、水力、風力、太陽能甚至是地熱等形式能量轉換。面對上述問題，

對臺灣而言，有何因應之道？更加上京都議定書的簽訂，本集節目係帶領大家

了解能源的新發現，並探討臺灣該如何制訂能源政策，將能源短缺對經濟所帶

來的負面影響減到最低。














