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一、前言—「學校同形化」

所謂「學校同形化」是相同教育階段的

學校在師資設備、課程教學及教育活動等各

方面都相似趨同之情形（蔡進雄，2013）。

促使「學校同形化」的來源主要是法令規

章、彼此模仿及教育評鑑（蔡進雄，2012；
Scott, 1998），具體而言，透過政府具強制

性之法令規章或政策推動，各校必須遵守，

因而使「學校同形化」，此外由於學校間彼

此模仿學習也會使同一教育階段之各校變得

一模一樣，再者藉由統一指標的教育評鑑也

會讓「學校同形化」。

「學校同形化」的優點是能確保某種水

平的教育品質，例如每所學校符合校務評鑑

所訂定的指標要求，則至少都達到一定程度

的教育成效，再者「學校同形化」也會讓教

育領導者有了安全感，因為「我們學校」跟

其他學校是一樣的，雖然「學校同形化」具

有某些優點，但過度強調「學校同形化」的

同時，卻會使學校喪失特色及多元創新。此

外，由於少子化、教育市場化及教育環境的

改變，使得學校經營與領導面對愈來愈多的

挑戰，故學校經營不能僅停留於過去的領導

思維，而必須在體制內不斷調整轉變及發展

特色，才有利於招生並使學校永續經營。

二、從「學校同形化」論特色 

　　

顧名思義，特色招生就是藉由發展學

校特色或課程特色來吸引各類學生就讀，且

特色招生適合於各教育階段，例如高中藉由

特色課程來招收各類優秀國中端學生前來

就讀，國民小學也可以發展學校特色以吸引

學生入學就讀。依教育部所公布「高中高職

及五專特色招生實施方案」之目標有三（教

育部，2013）：1.提供學生多元入學管道，

重視學生學習權及家長選擇權；2.引導學生

多元智能發展，追求適性學習及卓越發展；

3.發展學校辦學特色，提升教學品質。

了解「學校同形化」及特色招生的主

要意涵之後，我們可以清楚得知，「學校同

形化」會讓同一教育階段的學校齊一化及趨

同，而發展學校特色及進行特色招生則是鼓

勵學校創新與活化。由於學生有個別差異及

不同發展潛能與性向，透過特色招生正可吸

引不同性向學生入學並加以妥善輔導，使其

適性發展，以培育國家社會各行各業之優秀

人才。職此之故，從前述「學校同形化」之

內涵評析，更加了解特色招生的價值，因為

同一教育階段的學校如在課程及教育措施都

同一個模子，並不利於教育選擇、學生學習

及適性發展。

三、澄清「沒有特色也是一種 

　　

我們有時會聽到「沒有特色也是一種

特色」的說法，其實從某方面來看，這種說

法或概念似乎有一點道理，因為沒有特色的

學校可能是全面性的發展，因而突顯不出特

色，故學校沒有與他校差異之處。但是，從

積極面向來看，這種說法過於消極且保守，

因為每個學校的資源條件及校園文化一定有

所差異，就像每個個體間必然都有其獨特

性，是以教育領導者宜積極發展學校強項及

優勢特色，藉此進行特色招生。

從「學校同形化」論特色招生的價值
蔡進雄／國家教育研究院教育制度及政策研究中心主任

特色」的迷思概念

招生的價值
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值得一提的是，隨著教育階段層級愈

高，發展學校特色愈迫切，例如國民小學重

視普遍的教育機會均等，「學校同形化」的

部分可以高一些，但高等教育就相當需要發

展學校特色及進行特色招生，此乃高等教育

已是專精分化教育階段，需要發展不同系所

特色以吸引不同領域優秀學生入學。再者，

學校要有特色就必須考量學校條件及資源，

如有些大學院校背景條件適合發展餐飲，有

些學校則適合發展創意設計或培養語言人

才，進而讓學生能依性向及興趣選擇其所

愛，以培育國家社會之各領域優質人才。

四、結語

筆者以為學校想要發展成為某項特色

要具備教育性、獨特性及普遍性，絕不是為

特色而發展特色。所謂教育性是任何類型的

特色都要符合教育的規準，而獨特性則是學

校特色宜盡量與眾不同，且是他校不易模仿

學習的，接著普遍性是學校特色或特色課程

可以讓多數學生受益，例如學校設立美術班

可使學校變得很有藝術氣氛，校內非美術班

學生亦可普遍享受。因此，學校進行特色招

生或特色課程之前必須明瞭特色之特徵或要

件。

如圖1所示，「學校同形化」與學校特

色或特色招生的關係是相互消長的，「學校

同形化」愈多，則會壓縮學校特色之發展及

特色招生之進行，反之，學校特色或特色招

生愈彰顯，則「學校同形化」之現象就會減

少。至於「學校同形化」與學校特色（或特

色招生）兩者的發展應視教育階段而定，教

育階段愈高，宜鼓勵發展學校特色、建立品

牌並進行特色招生，而義務教育階段宜兼顧

「學校同形化」及學校特色。再者，為了讓

學校有更大的發展空間以形成學校特色，法

令規章必須鬆綁，不該管制部分就讓學校自

由發揮，而教育評鑑指標不宜一致化而必須

因地制宜，考量學校的環境背景及資源條

件，否則學校不易在僵化的體制內及標準化

的評鑑下發展各類特色。

總結而言，從「學校同形化」來看，為

了避免同形化而使學校齊一化，吾人必須肯

定學校特色招生的價值，藉此可以鼓勵學校

發展創新特色，以顧及學生不同性向之差異

需求及潛能開發，並能為學校經營注入新活

力。

圖1 「學校同形化」與學校特色
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教育人力與專業發展雙月刊發行乃是

希望藉由論文之發表，以提升學術研究風氣

並作為教育理論及實務的分享平臺。本期的

專論主題是特色招生，針對特色招生之論文

加以說明如下：湯志民院長與吳珮青小姐發

表「特色招生：優質高中職發展之探析」一

文，本文首先介紹十二年國教與特色招生的

關係，並說明臺灣的優質高中職發展策略，

且闡述香港優質學校改進計畫之經驗，最後

從提高優質高中職認證條件、持續推動優

質高中職發展、針對各校特色客製化輔導

等方面對臺灣優質高中職發展提出建議。林

志成教授所撰寫「特色招生的挑戰與因應策

略」一文則從批判角度說明特色招生可能的

挑戰，文中最後論述優質特色高中職特色招

生的四大發展策略，包含：1.釐清特色招生

迷思，加強多元價值行銷；2.加速發展高卓

越特色的優質社區高中職；3.明訂弱勢學習

輔導方案並加以追蹤考；4.加強政策方案行

銷，加速研擬良善配套。

謝傳崇教授從學術樂觀之角度探討十二

年國教，在「十二年國教的挑戰：找回學術

樂觀」一文中提醒我們不要忽略十二年國教

的變革核心是師生教學，要營造樂觀的學校

環境，讓學校成為有助於學習欲望滋長的花

園，此外也要讓學生樂觀面對學習及重建學

生的學習動機，進而成就完整的人生。江志

正教授從教育哲學及批判角度發表「從倫理

角度談十二國民基本教育的特色招生」一

文，提出以主體性來釐清特色招生的本質、

以差異性來形塑特色招生的特色、以群體性

來深化特色招生的基石等實踐原則。近年來

芬蘭在教育方面的表現已成為各國關注及學

習的對象，本院教育政制度及政策研究中心

張珍瑋助理研究員即撰寫「取徑特色招生開

展天賦才能：參考芬蘭經驗，開展我國教育

新頁」一文，本文介紹芬蘭相關教育學制、

配套措施所依循的理念與實際運作情形，以

供我國推動學生適性學習及特色招生之參

考。本期各篇論文於教育理論及實務均具有

參考性，值得讀者仔細閱讀。

主編的話

� � � � 輪值主編� 國家教育研究院教育制度及政策研究中心主任� 蔡進雄� 

� � � � � � � � � 國家教育研究院教育制度及政策研究中心助研究員� 賴協志
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一、前言

十二年國民基本教育103年實施在即，

教育及社會各界對於免試入學的學區劃分、

免試超額的比序，教育會考的考科與結果分

級、特色招生的名額與方式等議題，都十分

的重視與關心。最近，尤以與特色招生關係

密切的「優質學校認證」最受關注，主要原

因在於要辦理特色招生之學校，需先經過認

證為優質的公私立高中及高職，始得報經主

管機關核定之特色招生計畫，透過公開甄選

的方式，遴選符合其性向、興趣與能力之學

生，接受學校適性化教學與輔導（教育部，

2013a）。

12年國民基本教育之目的有五：有教

無類、因材施教、適性揚才、多元進路，以

及優質銜接，優質高中職在此扮演的重要角

色，也是12年國民基本教育成功的基石和優

質銜接的關鍵。因此，在暢通升學管道，提

供莘莘學子多元進路的同時，教育部也同步

積極朝著，讓每一個學生未來不論是透過免

試或特生招生的方式入學，最後進入哪一所

高中職，都能享有在優質的學校中，適得其

所且有品質的，進行學習之公平機會。

為讓每位學生都能在優質學校學習之

目標，教育主管機關持續且積極推動許多行

動方案，並且挹注了相當多的經費與資源，

如2003年，臺北市政府教育局率先研發並彙

編「精緻教育－臺北市優質學校經營手冊」

（臺北市政府教育局，2005a），分送各校

參考執行，2005年6月頒發「臺北市優質學

校評選及獎勵要點」（臺北市政府教育局，

2005b），2006年3月開始首次辦理優質學校

評選活動；2006年5月，教育部先實施「優

質高中輔助計畫」，2007年起繼而推展高

中職優質化輔助方案（教育部，2008），斥

資新臺幣數十億元，全面提升高中職教育環

境品質；2010年新北市頒布「新北市高中高

職旗艦計畫」，規劃於4年內投入15億的經

費，打造新北巿優質的高中職教育環境，塑

造卓越、精緻、創新和績效的教育品牌（新

北市政府教育局，2013）；2012年臺北市推

動「臺北市公私立高中職102年度至106年度

課程與教學領先計畫」，5年共分3個期程辦

理，每個期程3年，由學校提報計畫，經教育

局所組審查小組審查通過後，預計每年最高

補助新臺幣500萬元整，且表現優異的學校，

得連續三年獲得補助（臺北市政府教育局，

2012），從中央至地方政府，皆投注相當多

的力量在優質高中職的提升。

優質學校之推展先進國家行之有年，如

美國的磁性學校（magnet school）、藍帶學

校（blue ribbon school）和新美國高中（new 
American high school），英國的燈塔學校

（beacon school）、專家學校和（specialist 
school），德國於八個聯邦州扎下根的「創

意學校」；尤其是香港，近幾年教育發展上

與臺灣有許多競合之處，其所推展「優質學

校」也著墨多年，也有足資借鏡之處。

本文擬先介紹十二年國民基本教育的

特色招生方式，以及優質高中職認證制度，

其次探析臺灣優質高中的發展策略，並說明

香港中文大學教育研究所主持的「優質學

校改進計畫」（Quality School Improvement 

特色招生：優質高中職發展之探析

湯志民／國立政治大學教育學院院長

吳珮青／國立政治大學教育行與政策研究所碩士
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Project）經驗，最後提出對臺灣未來持續推

動優質高中職的建議。提筆倉促，疏漏難

免，敬請方家不吝賜教。

二、12年國教特色招生與優質

　　

「特色招生」是十二年國民基本教育

的入學管道之一，獲得優質高中職認證的學

校，才能申請辦理特色招生。以特色招生方

式招收學生，係為落實因材施教與開展學生

多元智能，並需依據十二年國民基本教育適

性發展之精神與學校特色課程教學之需要，

以及報經主管機關核定之特色招生計畫，透

過公開甄選的方式，來遴選符合其性向、興

趣與能力之學生，以接受學校適性化教學與

輔導（教育部，2013a）。

目前特色招生的方式，有「考試分發入

學」及「甄選入學」兩種，在考試分發入學

方面，以15個招生區為範圍分別辦理，其中

有8個招生區（宜蘭、花蓮、臺東金門、澎

湖、雲林、嘉義、屏東）因採全區免試，所

以除藝術才能班要考術科，其他全面免試；

另外的7區，基北區的特色招生考科為三科

（國、英、數），其他桃園、竹苗、中投、

彰化、臺南、高雄，以及嘉義區的4所私立

學校，則考五科（國、英、數、社會、自

然），以及語文表達。

12年國民基本教育，原則上仍以免試

與就近入學為目標，各校所屬之主管機關應

優先提供該區足夠之免試入學名額，並訂定

區內各校最低之免試入學比率，再行核定特

色招生名額，且各區之特色招生名額比率應

占總核定招生名額之0%至25%；亦即103年
12年國教正式上路，免試入學比例應至少占

75%，特色招生雖不超過25%，但特色招生

事涉前三志願或所謂菁英高中的入學機會，

即使招生名額比例再低也會成為兵家必爭之

地。因此，哪些學校能成為優高中職並爭取

到特色招生名額，不僅各高中職甚為關心，

更是社會各界眾所矚目的焦點。

在12年國民基本教育的29實施方案中，

優質化與均質化有「高中優質化」、「高職

優質化」、「高中職教育資源均質化」、

「高中評鑑」、「高職評鑑」等方案，對優

質高中職之促進、認證與品管，會有一定的

確保機制。讓各高中職校校皆優質、校校有

特色，不論在都會或偏鄉地區的學子，都能

獲得優質的教育環境。　　　　　　　　　

（二）優質高中職認證探析

為落實103學年度實施十二年國民基本

教育，優質高中職達80％以上之理想，並提

供國中畢業學生100％就讀優質高中職之機

會，教育部自96學年度起實施「高中優質化

輔助方案」及「高職優質化輔助方案」，對

全國公私立高級中等學校，投入軟硬體資源

並組成專家諮詢輔導團隊，輔導學校達成優

質高中職之目標，並辦理「高級中學學校評

鑑」及「高職學校評鑑」，期透過專業評鑑

制度，檢視各校辦學績效，並以評鑑結果做

為學校申請認證成為優質高中職之門檻（教

育部，2012a）。

「優質高中職認證」是各高中職取得辦

理特色招生之條件，其認證結果更是受到社

會各界的關切。依規定，「優質高中職」需

為高中職學校評鑑實施方案中，最近1次學

校評鑑總成績達80分（或2等）以上，以及

最近3年內無重大違規事項的學校，始可申

請優質高中職認證（教育部，2012a）。其

中高中評鑑項目包含校長領導、行政管理、

課程教學、學務輔導、環境設備、社群互

動、績效表現及實習輔導等8項；高職評鑑

則分為「校務評鑑」及「專業類科評鑑」兩

大類別，「校務評鑑」指標項目與高中評鑑

之8項指標相同（教育部，2012b；教育部，

2013b）。

（一）�1�2年國民基本教育：特色招生
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優質高中認證的有效期限以自獲得認

證起，至學校下次接受評鑑止，各校接受

評鑑間隔時間以不超過6年為原則，並且取

得優質高中職認證者，應持續依內控機制辦

理校內自我檢核，並配合接受主管機關辦理

之視導或訪視，如經查證具有重大違規者，

主管機關得取消其認證，並報送教育部備

查；被取消認證者，自取消之日起，須屆

滿1年後，始得檢附改善計畫之實施成果報

告，向其主管機關提出認證申請（教育部，

2012a）；目前全臺各縣市獲認證為優質高

中職者計有438校，為即將推展的12年國民

基本教育奠定良好的基礎。

此外，對優質學校的相關認證，如教育

部自2003年起，開始舉辦的「InnoSchool全
國學校經營創新」（2012年增加KDP國際認

證��）；臺北市自2005年的「優質學校」評

選；新北市於2010年推展的「卓越學校」認

證等，也都能成為促進學校持續改善與進步

的推力。　　　　　　　　　　　　　　　

（三）臺灣的優質高中職發展策略

臺灣為促進優質高中職的發展，從中央

以至地方政府都規劃有長期的推展策略，如

2006年5月，教育部先實施「優質高中輔助

計畫」，2007年起推展高中職優質化輔助方

案；2010年新北市頒布4年期的「新北市高

中高職旗艦計畫」；2012年臺北市推動5年
期的「臺北市公私立高中職102年度至106年
度課程與教學領先計畫」等，由此可見各教

育主管機關對於優質學校的促進與發展甚為

重視。

1.教育部「高中職優質化輔助方案」

教育部為藉由高中職學校的均優質化，

均衡城鄉教育資源，使全國都有優質的教育

環境，使學生有能力繼續升學或進入職場就

業，並能終身學習，95學年度起推動「優質

高中輔助計畫」，第一年以實驗方式補助了

11所高中每校新臺幣500萬元；96學年度教

育部修訂「高中優質化輔助方案」後，開始

擴大實施，推展「高中優質化輔助方案」、

「高職優質化輔助方案」，及「高中職身心

障礙學生就學輔導發展方案」，自96學年度

起，共分三期辦理，每期預計核定25至35所
學校辦理三個學年度，第二學年度及第三學

年度之計畫經績效考核後辦理之，三年期滿

得視其成效再提案申請，每校最高補助500
萬元。

首先，「高中優質化輔助方案」，旨在

期許能藉由方案之推動，促發高中學校內部

精進能量，達成各高中優質化及特色發展，

提升高中教育品質；縮短城鄉教育落差，提

升區域教育水準，促進高中教育均衡發展；

提高國中畢業生就近入學及免試入學比率，

穩健推動十二年國民基本教育（教育部，

2012b）。

其次，「高職優質化輔助方案」，期許

能提升高職辦學品質，增進學生學習成效，

彰顯技職教育務實致用之精神；促進高職與

地方特色產業進行交流，落實技職教育產學

合作之理念；均衡高職教育發展及地區教育

資源，協助學生適性學習展現多元能力；引

導國中畢業生就近入學優質高職，奠定十二

年國民基本教育之基礎，促進技職教育發展

（教育部，2013b）。

第三，「高中職身心障礙學生就學輔導

發展方案」，旨在提高身心障礙學生國民基

本教育階段的就學率，達到充分就學，貫徹

有教無類與因材施教的特教理念；提供身心

障礙學生就近入學及適性安置，扶助身心障

礙學生適性就讀高中職與特教學校；建置無

障礙學習環境與輔具平臺，落實身心障礙學

生個別化教育計畫的執行績效；結合跨部會

合作機制，提供身心障礙學生就學、就業、

就養、就醫之需求，落實身心障礙學生的生

涯輔導與轉銜服務（教育部，2007）。
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「高中優質化輔助方案」及「高職優

質化輔助方案」，以全國公私立高中職為對

象，採由學校提報競爭性計畫的方式，由教

育部審查通過後辦理。通過申請的學校，教

育部會委請專家學長組成輔導諮詢小組，每

學期以書面，或到校方式，進行專業的諮詢

輔導訪視，就所提經營計畫及實際執行時所

面臨之疑難與問題，提供學校專家諮詢或診

斷建議。另外，學校也應辦理校際經驗交流

活動，互相觀摩，並建置高中職優質化網

站，創造資源共享與夥伴學習社群。

綜言之，教育部推動之高中職的優質化

計畫三項方案，係透過經費的補助，以及專

業的諮詢輔導小組，建立起學校之間的聯絡

與交流平臺，以互助合作的支援方式，來提

升學校以校本特色做有效能的經營與管理，

促進教師教學的專業發展，提供學生多元的

學習機會，並且能讓身心障礙的學生獲得關

照，讓學生們都能在優質的學校裡生活、學

習與發展。

2.新北市「高中高職旗艦計畫」

新北市於2012年頒布「新北市高中高

職旗艦計畫」，規劃於101年至104年內投入

15億的經費，以培養學生具備六大核心能力

（品格力、自學力、創新力、溝通力、資訊

力、宏觀力）為目標，並透過輔導學校落實

特色課程教學與規劃、教師專業精進與發

展、教學設備充實與更新、計畫行銷整合與

開發等方式，將新北市的高中職、國中相關

資源進行統整規劃，希望逐步發展其高中職

辦學特色打造新北巿優質的高中職教育環

境，塑造卓越、精緻、創新和績效的教育品

牌（新北市政府教育局，2013）。

該計畫共包含兩大方案，分別為「發

展高中卓越方案」及「發展精緻技職教育方

案」，各方案項下又分成「建構高中卓越教

育實施計畫」、「精進中等學校教學品質實

施計畫」、「高職特色發展實施計畫」、

「技職產學聯盟實施計畫」及「國中技藝教

育計畫」計5項子計畫。主要的七項實施策

略為：

（1）發展特色課程及建立指標性高

中：輔導學校透過規劃學校本位特色課程或

專題研究課程、增置特色班級，尋求教育資

源合作、充實教學設備及改善教學設施環境

等方式，逐年全面提升高中學校教學品質，

並建立2至3所指標性高中學校。

（2）規劃外語人才培育及國際交流活

動：輔導學校開授各類外語課程，於學校內

建置完善之語言情境教室，充實聽力教學設

備，並聘請優質外語師資；與國內外大學進

行策略聯盟，提供多元化外語先修課程；持

續拓展國外姐妹校數，每學年度至少辦理1
至2次國際交流活動。

（3）推動教師精進教學及發展多元評

量：輔導學校擬訂教師精進教學計畫，鼓勵

教師組織專業社群，積極參與各科教學行動

研究及教師專業發展評鑑；引進適性多元之

評量工具，鼓勵教師自主研發各類科多元評

量試題，並能確實掌握及提升學生學習表

現；推動「學習共同體」概念，以「學生學

習」為中心，由學校於課間或課後開辦多元

化社團，培養學生多元學習能力。

（4）設置特色群科及建立指標性高

職：依目前產業需求，透過類科調整方式，

推動學校重點特色群科之設置；配合職業學

校群科課綱的「專題製作」課程，鼓勵學校

辦理學生專題製作競賽；規劃辦理職業學校

教師赴產業界研習與交流活動，深化教師實

務經驗；更新技職教育設施、提升教學設

備、充裕職業教育學習資源，建立1至2所指

標性職業學校。

（5）培育產業所需人力及落實產學訓

三合一機制：依產業分布，與新北市政府經

發局、勞工局、產業界及技專校院、職訓中

心等合作；輔導在校生進行專業技能檢定，

於畢業前獲取專業技能證照。
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（6）推廣國中技藝教育及職涯試探：

鼓勵現有各國中開辦技藝班之學校與鄰近高

職或科技大學合作；辦理全市性國中技藝教

育競賽、技職達人選拔等活動，提供學生多

元展能機會；運用心理測驗工具，落實適性

輔導機制；安排學生至高職或科技大學實習

與參訪的機會，提供更多職涯試探機會。

（7）辦理高中職特色行銷與招生宣

導：由新北市教育局統籌規劃該市之公私立

高中職特色行銷與招生宣導，透過定期辦理

高中職教育博覽會、平面、網路及電子媒體

行銷及宣導，展現各高中職特色與辦學成效

（新北市政府教育局，2013）。

要言之，新北市「新北市高中高職旗

艦計畫」，著重突破現有的學校經營與管理

模式，致力於與大專校院、產業界與國際間

之交流合作，並以學生為學習中心之思考，

同時強化教師專業發展，促進教學與課程的

多元化與適性化，以建構新北市之優質高中

職。

3.臺北市「公私立高中職102年度至106
年度課程與教學領先計畫」

臺北市教育局委託臺北市教師研習中

心，自102年度起至106年度辦理為期5年之

「臺北市公私立高中職102年度至106年度課

程與教學領先計畫」，共分3個期程辦理，

每個期程3年，由學校提報計畫，經教育局

所組審查小組審查通過後，補助經費每年最

高500萬元整，表現優異者，得連續三年獲

得補助。

該計畫係為臺北市發展1.全校性校本課

程（必修或必選）；2.校長實踐課程與教學

領導，並能實施走察及觀課，積極帶領學校

發展為學習社群；3.教學研究會和教師社群

活絡專業研討，促進學生學習及4.學校持續

精進以學生學習為核心的教與學（臺北市政

府教育局，2012）。

在校本課程的推動上，首先，學校應

發展校本校本課程的潛力：對現況分析與診

斷（含近三年辦學成效），學校可運用策略

分析工具（如SWOTs等），提出簡要診斷

說明及因應策略。其次，學校校本課程設計

與實施，應就本方案中相關課程及教學發展

面向，敘明學校整體發展和課程的總目標、

分年度預定完成之具體目標以及課程實施方

式。主要內容著重課程架構、實施對象、實

施方式、師資規劃、課程內容、實施期程

等，同時也包含學生達標效益評估以及經費

需求。第三，在學校校本課程的執行力方

面，應包含校長專業領導、教師專業發展

（含學習社群規劃）、資源整合、以及執行

結果評鑑規劃（含計畫績效檢核以及課程實

施評鑑）。另外，獲得該計畫核定辦理績優

學校教師及校長，得以優先提請列入臺北市

陳報教育部辦理之「教學卓越獎」及「校長

領導卓越獎」獎勵（臺北市政府教育局，

2012）。

簡言之，臺北市「公私立高中職102年
度至106年度課程與教學領先計畫」，主要

以校長專業領導，帶領教師專業發展，促進

學校校本課程發展，以精進學生學習為重

點。

從上可知，教育主管當局，對優質高中

職促進與發展，都甚為重視，並透過競爭型

計畫讓學校主動依各校條件規劃發展方案並

執行，尤其是教育部長期推動並有優質化高

中職的輔導制度，對優質高中職的發展奠定

穩定的基石。臺北市和新北市分別提出4至
5年的「課程與教學領先計畫」和「旗艦計

畫」，對其轄屬高中職優質、領先與拔尖之

未來發展，實屬必然且重要策略。　　　　

（四）香港「優質學校改進計畫」經驗

1997年9月，香港教育局之教育統籌委

員會第七號報告書，以「優質學校教育」為
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「優質學校改進計畫：學習差異支

援」（Quality School Improvement Project: 
Support for Learning Diversity, QSIP-SLD），

重點在協助學校就照顧學生學習差異，自

2010年起至2013年計協助100所中、小學專

業支援。該計畫屬自願參與的夥伴協作計

畫，於學校層面、課程發展、課堂教學等多

個層面進行協作，比一般單項式或機械式的

支援項目更有助於帶來持久有效的轉變（香

港中文大學，2012b）。

由於學校願景和目標、團隊文化、教

師教育觀念及能量、學生水平及學習特性等

背景因素不盡相同，因計畫的支援模式係視

每一所學校為獨立個案，計畫的學校發展主

任會先透過面談、觀課、蹲校等，協助學校

檢視情勢，訂定發展基線。依照學校的不同

需要和發展策略，與學校核心小組共同制訂

行動計畫，並作出不同模式和程度的支援，

從釐清需要、取得共識、制定策略、具體落

實、評估檢討到經驗擴散，逐步協助學校建

立自我改進的機制，在照顧學生學習差異方

面有持續的發展。

2.2012-2015「優質學校改進計畫：特

殊學校支援」

2012年起，優質學校改進計畫將全面學

校改進的理念及經驗拓展至特殊教育領域，

開展為期三年的「優質學校改進計畫：特

殊學校支援」（Quality School Improvement 
Project: School Improvement for Special 
Schools, QSIP-SISS），分階段為24所特殊學

校提供專業支援，協助學校達至自我完善，

以支援學童面對成長過程中的挑戰（香港中

文大學，2012c）。

其計畫的支援模式與「學習差異支援」

計畫相同，會按照不同學校的需要，提供合

適的支援方案，惟特殊學校的發展需注意五

項特點，包括：1.協助學校建立具實證為本

基礎的自我完善機制；2.強化校長與中層領

導能量，及培育教學領導；3.發展及優化配

發展目標，其後自1998年起，香港中文大學

教教育研究所隨即開啟一連串的優質學校改

進相關計畫。2001年及2003年香港中文大學

教教育研究所，分別獲教育局設立之優質

教育基金3,400萬及500萬撥款，開展「優質

學校計畫」（Quality Schools Project, QSP）
及「優質學校行動」（Quality Schools in 
Action, QSA），融入當地實踐經驗，走

出本地化的學校改進路向。2004年負責主

持「優質學校改進計畫」（Quality School 
Improvement Project），為香港的中、小學

及特殊學校提供全面性的校本專業支援，目

前協作學校已超過400校次，係香港最大型

的整全式學校改進計畫。

「優質學校改進計畫」的目標在引領學

校教育工作者開闊視野、接受新知、反思自

我、參與改革，並建構學校團隊文化，以循

序走向自我完善之路；其以「整全、互動、

有機」為基本，引入「以實證為本」、「學

生為本」等概念，重視協助學校檢討情勢，

按校本需要提供不同類型和程度的支援（香

港中文大學，2012a）。

該計畫以全式的支援協助教師和學校

釐清教改各項新措施和要求，規畫完善的學

校發展計畫。由「點」（個人「內化」發

展）、「線」（強化團隊，提升教師專業能

量）、「面」（建立自我完善機制，塑造良

好的學校文化）三方面同步，啟動學校在信

念和文化的轉變、建構團隊共力。同時積

極拓展「跨校學習社群」作為教師專業發

展平臺，透過發展性交流活動，豐富參與

者知識基礎及專業能量（香港中文大學，

2012a）。

近年來，「優質學校改進計畫」發展

「學習差異支援」、「特殊學校支援」及

「學校啟動計畫」三項方案，強化促進學校

優質化工作：

1.2010-2013 「優質學校改進計畫：學

習差異支援」
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合學生需要的校本課程與教學策略；4.強化

教師與校內專業人員的協作，共同優化學生

學習經歷；5.建立教師間及學校間的專業網

絡，強化實踐共同體、擴闊教師視野（香港

中文大學，2012c）。

3.2011-2017「優質學校改進計畫：學

校啟動計畫」

學校啟動計畫（Project WeCan）是「優

質學校改進計畫」與九龍倉集團有限公司合

作進行的全方位學校支援項目。此計畫於

2011-2012學年開展，九龍倉集捐贈港幣1億
5000萬元，為10所欠缺資源、但進取及具

發展潛能的中學提供長達6年的學校改進支

援，以整全式的專業支援，支持學校在教與

學、學生培育、其他學習經歷、課餘活動、

生涯規劃、學習環境、教師專業發展不同範

疇的發展（香港中文大學，2012d）。

該計畫的目的有三，1.提升學生的學習

動機，優化學與教效能；2.建立高關懷、高

要求的學習環境，重視學生的全人發展；

3.進行教師發展，注入持續反思及優化的文

化，建立學習型團隊。

該計畫透過大學、商業機構及學校進行

三方協作，如圖1。首先，大學按各成員學

校的情況及學生的需要，量身打造校本的改

進方案，檢視學校情勢、協助學校設計課程

及專用教材、優化學生培育及生涯規劃、為

教師提供專業培訓、建立自我完善系統等，

從不同層面協助學校進行持續發展。

其次，九龍倉集團為學校提供資助，

亦極開積放業務網絡及連繫社會資源，擴闊

學生的視野，及協助學生規劃將來。其所屬

旗下10個業務分部及同系公司分別與一所學

校配對，並按學校及學生的需要，動員屬下

員工為學生安排多元化的學習活動及生涯規

劃經歷（包括互動分享、業務參觀、職業講

座、工作影子計畫、實習機會等），並提供

場地予學生進行表演及展覽作品等。

另外，該計畫也連繫學校網絡，組成了

資源共享的平臺，學校可善用網絡舉行各式

聯校學生活動、教師專業培訓，及跨校經驗

交流，其所發揮的協同效應，為學生學習與

成長、教師專業發展，以至學校整體發展提

供更大的空間（香港中文大學，2012d）。

圖�1� 學校啟動計畫三方協力情形

資料來源：香港中文大學（2012d）。優質學校發展計畫：學校啟動計畫。取自http://qsip.serveftp.org/wecan.

                     html
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（二）持續推動優質高中職發展

優質化高中職補助政策，對優質高中職

的促進、提升和發展，有相當程度的助益和

成效。就學校而言，無論是已獲得優質高中

職或尚在努力之學校，都應持續發展與推動

學校優質化，提升學校校本特色、教師專業

能力、學生多元學習與優質環境等。至於，

會落在特色招生主要範圍的前三志願學校，

過去教育部優質化相關補助方案，並未列

入。基於優質高中職之拔尖，仍為各先進國

家重視之趨勢，教育主管機關除應持續推展

優質高中職之各項計畫與方案，挹注經費與

專業的支援，也應考量拔擢頂尖學校，以利

培育國家競爭力的世界級人才，同時保障每

一位學生入任何高中職，都能獲得最好、最

優質的學習環境和教育品質保證。　　　　

（三）針對各校特色客製化輔導

特色招生，強調各校特色與課程特色

的發展，提供學生多元適性之教育選擇，因

此，臺灣在推動優質高中職之各項方案時，

應就其各校之差異，予以客製化之諮詢輔

導，目前就「高中／職優質化輔助方案」的

到校諮詢輔導，已有前例，惟在諮詢輔導

的時間與專家學者的人數方面，可參考香港

「優質學校改進計畫」之方式，延長入校之

時間，並強化諮詢輔團隊之力量，以促進學

校的特色發展。　　　　　　　　　　　　

（四）強化高中職與大學及產業界之合作

新北市「高中高職旗艦計畫」與香港

的「優質學校改進計畫」，都有與大學合作

交流之規劃；而教育部之「優質高職輔助方

案」中，也有提及與產業界之合作方案。建

議未來臺灣各縣市之高中職，可加強引入大

專院校的資源，如在課程方面，可辦理AP課
程，讓高中職學生有機會先修大學課程；強

化高中職教師的學術研究能量，鼓勵高中職

教師、學生與大學合作，進行專題研究等；

並且，提升產學合作之交流，引入業界資源

綜而言之，香港的「優質學校改進計

畫」，由教育主管機關撥款，由教育專業之

大學進行規畫，並與產業界合作，透過長時

間的蹲校、觀課、訪談等方式，由專家以專

業角度，深入瞭解各校之不同的校本發展需

求，進行完善妥切的整體性、系統性的規劃

建議。該計畫的推動，朝強化教師的專業發

展、課程設計與教學能力，提供學生的多元

學習與產學合作的實務經驗，並給以合適的

建議與支援的方向發展，也藉由網路平臺的

交流互動，提供校際間的共同學習與成長機

會。上述之香港對優質學校改進採取客製化

與長期推動的經驗，可做為未來臺灣持續發

展優質高中職之參考。

三、對臺灣優質高中職發展之

　　

因應12年國民基本教育的發展，臺灣

在強化優質高中職之發展相當重視，從中央

至地方都有許多推動之政策，以下針對臺灣

的優質高中職發展有幾項建議：　　　　　

（一）提高優質高中職認證條件

目前優質學校高中職認證，以最近1
次學校評鑑總成績達80分（或2等）以上，

以及最近3年內無重大違規事項的學校為門

檻，此門檻不高，難以與一般學校區隔出其

優質性。建議未來應提高認證之條件，以每

項成績需達80分（或2等）以上，最近3年內

無重大違規事項，並可考慮加入教師合格

率、生師比等門檻，做為認證優質高中職之

標準；至於要辦理特色招生之學校，其條件

應再提高，如於指標8項之校長領導、行政

管理、課程教學、學務輔導、環境設備、社

群互動、績效表現及實習輔導中，至少應擇

1/3之重點項目，要求需達1等者，以提升整

體獲認證學校之水準及公信力，並確保12年
國民基本之免試入學和特色招生之推展，能

給學生最優質之教育環境。　　　　　　　

建議
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與經驗，提供高中職學生多元學習，理論與

實務接軌或實習之機會，促進產、官、學三

方之合作，以提升高中職學生之未來競爭

力。

四、結語

臺灣，十二年國民基本教育即將在103
年正式上路，各項配套措施需積極落實與執

行之，縮小高中職的城鄉差距，讓全國各高

中職能均優質化，是未來十二年國教成功的

基石；校校皆有特色、校校皆優質，是讓學

生能安心且放心的適性入與就近入學的重要

工程。教育主管機關長期為臺灣的優質高中

職努力，推動「優質高中職認證」、「高中

職優質輔助方案」，以及新北市「高中高職

旗艦計畫」、臺北市「公私立高中職102年
度至106年度課程與教學領先計畫」等，提

供經費與資源等，不遺餘力，以促進、提升

與確保優質高中職之發展，並奠定免試入

學，尤其是特色招生與教育品質之基礎，值

得肯定。

香港，有由大學主導之「優質學校改

進計畫」，以長期且深入的進入學校、教學

現場，全面性的檢視各校及學生差異之需

求，擬定最佳的改進建議與方案，也可做為

未來臺灣高中職優質發展之參考。

未來，責任重大，十二年國民基本教

育是國家教育的新里程碑，大家都站在歷史

的轉捩點上，相信臺灣和所有關心教育的人

都有足夠的智慧，並擔負起一份責任，為建

置完善十二年國民基本教育制度，共同奉獻

心力。期待，看到學生都能進入優質高中

職，喜悅於優質教育環境中學習，多元展

能、適性揚才，這會是大家期待的夢想，盼

能實現。
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一、緒論

行政院通過之「十二年國民基本教育實

施計畫」，將於2014年8月實施十二年國民

基本教育（以下簡稱12年國教），其主要內

涵是普及、自願、非強迫、免學費及免試；

包括五大理念、7大工作要項（包含10項方

案）、11個配套措施（包含19項方案），共

計29項方案。

12年國教旨在實踐有教無類、因材施

教、適性揚才、多元進路、優質銜接、教育

機會均等、五育均衡發展等教育理想理念；

同時，促進國中教學正常化，紓解國中學

子升學壓力，讓國民中學教育充滿適性、活

力、創意、優質與卓越。為落實上述的教育

理想，發展卓越優質的特色高中高職（以下

簡稱高中職），提供適性的學習環境、優質

的專業教師與充足的教育機會係落實12年國

教之關鍵（教育部，2013a）。

自103學年度起，現行入學方式改為以免

試入學為主，75%以上國中畢業生可先經免

試入學；再以特色招生為輔，0-25%以上國

中畢業生可經特色招生入學或經第二次免試

管道入學。免試入學辦理方式分為「登記入

學」及「適性輔導入學」，有關「適性輔導

入學」，由教育局訂之，且需經免試就學區

內相關主管機關共同研商。

通過優質認證之學校方可研擬特色招生

申辦計畫，且需經主管教育行政機關審核通

過並報教育部備查。103學年度各招生區有

0-25％學生可選擇透過考試分發入學（採學

科測驗），或甄選入學（採術科測驗），進

入獲准辦理特色招生之高中職或五專就讀。

特色招生比率上限將逐年調降，109學年度降

至15%以下。

在這推動12年國教及學校轉型的關鍵時

刻，高中職若能善用此一轉捩點、利基與機

會，則能透過特色課程、特色教學、特色學

習、特色評量與特色招生，發展成為具高競

爭力、卓越優質的特色高中。

依「高中高職及五專特色招生實施方

案」，特色招生實施方案目標主要包括下列

三項：第一、提供學生多元入學管道，重視

學生學習權及家長選擇權；第二、引導學生

多元智能發展，追求適性學習及卓越發展；

第三、發展學校辦學特色，提升教學品質

（教育部，2013b）。

如何達到特色招生方案之目標呢？如

何發展具有特色課程、特色教學或特色學習

之特色高中職，逐步達成12年國教政策之目

標？因相關論述的系統性、深廣性及精細度

仍明顯不足，故造成許多迷思及推動困境。

二、十二年國教特色招生的迷

　　

特色招生係達成12國教政策眾多方法之

一，特色招生的定位與定義若不清楚，則無

法明訂相關的制度、辦法、策略，甚至治絲

益棼，剪不斷、理還亂；致使特色課程、特

色學校發展衍生許多迷思及爭議。因為，特

色學校、特色課程與特色招生環環相扣，唯

有多元適性的特色課程、特色教學及多元的

特色招生，才能發展成具有高競爭力及高吸

引力的特色學校。茲簡述特色招生有待釐清

的迷思如下：

特色招生的挑戰與因應策略

林志成／國立新竹教育大學教育學系教授

（一）特色招生的定位與迷思待釐清

思與挑戰
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1.特色招生不是特權招生或學科特色招

           
周淑卿（2012）認為特色課程須為全校

學生共享，應當讓全校師生都有機會參與；

限定部分師生參與的課程，堪稱「特權」課

程而非特色課程；特色課程必須提供適性的

課程，而非「隔離的課程」或「特色招生的

特色課程」。

其次，特色招生兼重適性均等與卓越

出色，特色招生當然可培育文理學科優異的

菁英人才，但若只強調與眾不同的學科卓越

招生或學科特色招生，將扭曲特色招生的本

意，而無法達到適性學習及發展多元特色學

校的目標。

2.誤將特色招生當作學科考試篩選及分

 
特色招生係以特色課程為利基，且能有

助於學生適性學習及特色學校的發展，惟少

數學校誤將特色招生做為入學篩選、入學生

素質把關及分流的工具。特色招生若以考試

掛帥，成為入學生素質把關的工具，則會讓

特色招生變相淪為能力分校或分班的幫凶。

要言之，特色高中職或特色招生皆係推

動12年國教的相關對策，理想的特色高中職

應提供學生多元適性的課程、教學及學習，

誤將特色招生當作學科考試篩選及分流工

具，誤以為特色招生僅是少數學科特色或部

分術科特色的招生等觀念，都是一種有待解

構的管見迷思。

3.誤以為特色高中職即傳統的高中職名

特色係指「差異性卓越」，若要落實

12年國教的理想理念，則可積極發展卓越多

元的特色高中職；卓越多元的特色高中職並

非僅限於傳統的高中職名校，在價值多元的

社會，宜鼓勵各高中職針對學校利基、時代

所需及社會未來趨勢，發展各類型的特色高

中職，而非侷限於傳統類型的特色招生，如

此，才不會限制特色高中職的發展。

若特色招生仍受限於考試掛帥或只限

於學科測驗及術科測驗，而缺乏多元入學管

道，則將使特色高中職發展受限，且不利於

適性發展人才的培養。

特色高中職或特色招生，也宜避免假特

色招生之名，行考試升學分流之實的狀況，

讓真正的特色高中職透過特色招生，提供學

生適性發展及就近入學的管道。

4.誤認為特色招生會消滅明星高中或菁

菁英學生也是12年國教因材施教的對

象，菁英教育或資優教育有其價值固不待

言；而且，12年國教並未主張要消滅傳統的

明星高中或菁英高中，故誤認為特色招生會

消滅明星高中或菁英高中也是一種迷思。

目前，學生可透過考試進入公立的明星

高中或菁英高中；未來，特色招生若不能嚴

謹把關、有效視導，將使只重視升學的高中

成為明日之明星高中或菁英高中，此將不利

於12年國教的深耕發展。　　　　　　　　

（二）�1�2年國教特色招生的挑戰

張民杰、濮世緯（2013）認為十二年國

民基本教育中最引人注目的就是未來高中職

入學方案的規劃，尤其是超額比序和特色招

生兩部分。

就特色招生而言，12年國教特色招生的

挑戰如下：

1.分數成績的緊箍咒強化惡性競爭與惡

分數與成績的緊箍咒常使教育改革綁

手綁腳，甚至常變相成為強化惡性競爭與惡

補的元凶；高中生升大學時仍會面臨指考的

壓力，家長重視分數與成績的傳統價值觀、

升學主義、功利主義、形式主義等仍會成為

12年國教適性揚才特色招生等變革工程的挑

戰。

生

流工具

校

英高中

補
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2.後期中等教育的學校型態和品質仍不

            一
後期中等教育的學校型態和品質仍不

一，無法達到均優均質的境界，加上區域性

學校辦學績效差異，對實施12國教是相當大

的挑戰（吳清山，2012）。多元卓越、多元

特色創新及全面優質的高中是12年國教的基

石，優質高中普及化、多元化及全面化是一

條宜繼續努力的道路，問題是宜持續透過政

策方案、獎補助及追蹤輔導機制，加速建構

多元開放、特色創新、全品質卓越的優質高

中職（林志成、鍾宜欣，2012）。

3.弱勢學習輔導方案有待明訂及追蹤考

            核
過去，能力分班造成放牛班學生，而常

態編班中，各常態班學習不利學生、學習弱

勢學生或後段學生較少受到關注，九年國教

適性教學、適性學習與評量並未真正落實，

九年國教距離不放棄任何一個孩子或成就每

一個孩子的理想，仍有一段很遙遠的路程需

要努力；多元入學制度被詬病淪為不利於社

經及文化不利學生之「多錢」入學制度；若

未來不能明訂並加強弱勢學生學習輔導方

案，則特色招生將不利於弱勢生，12年國教

的理念恐更難落實。

三、優質特色高中職特色招生

為因應12年國教的挑戰，教育行政機

關及各高中職主要採取推動高中優質化、規

劃特色課程、辦理教師專業發展評鑑及教師

專業學習社群研習、強化教師教學資源、更

新教學設備、加強升學輔導、落實生活輔

導、創造品牌學校、整合社區、家長資源及

加強學校行銷等策略。茲根據專家學者（童

鳳嬌，2012；鄭新輝、張珍瑋、賴協志，

2012；賴協志，2012）所論，進一步簡述優

質特色高中職特色招生的發展策略如下：　

（一）釐清特色招生迷思，加強多元價值行

　　　銷

1.釐清並敘明特色招生的定位定義與作

            法
12年國教為國家發展的重要政策，高

中職教育被重新定位為普及性而非菁英性教

育，惟如何協助學生適性發展，如何落實弱

勢學生學習輔導，如何讓學生不但接受12年
國教較長的教育年限，而且提升學生更高的

素質與競爭力，則待所有關心12年國教者投

入更多的探究與關注。

特色招生之意涵應符合：正當性、名額

核實、方式合宜、資訊公開、機會均等、測

驗公允、適性安置與輔導等七項規準（鄭新

輝、張珍瑋、賴協志，2012）。特色招生係

達成12年國教之重要策略，其重要性甚至高

於技術面的超額比序，若能釐清並敘明特色

招生的定位、涵義與作法（如圖1），同時

強化特色學校、特色課程、特色教學、特色

學習、特色招生等五位一體的政策方案，則

12年國教應更有機會實踐九年國教五育並進

未竟的目標、理想理念與志業。的發展策略
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為避免治絲益棼，除釐清並敘明特色

招生的定位、定義與作法外，特色招生標準

宜兼顧多元開放、專業優質與精準明確等原

則，俾使特色招生能真正成為學生多元培力

進路發展的助力。

2.持續宣導適性揚才、全人發展的價值

            觀
12年國教特色招生若能促進德、智、

體、群、美五育發展的目標之實踐，培育多

元能力及全人發展的學生，並使公私立學校

良性競爭，將使臺灣的教育更美好。

未來，宜繼續宣導多元智能、適性揚

才、多元發展、務實致用、服務利他、創意

思考、行行出狀元等多元價值觀，逐漸改變

家長重成績的傳統價值觀，緩解升學主義、

功利主義、形式主義的挑戰，俾有利於12年
國教的推展與落實。　　　　　　　　　　

（二）加速發展高卓越特色的優質社區高中

　　　職

1.積極發展激發學生潛能的多元特色高

            中職

在急遽多變、多元開放、高度競爭的社

會環境下，各級學校均面臨少子化、績效化

及異質化等各種挑戰，學校必須發展特色，

應用創新策略解決學校問題，以有效因應挑

戰、展現優良辦學績效、滿足家長選擇權、

提高家長滿意度，才能達成創增價值，使學

校永續發展的目標（林志成主編，2011）。

私立高中職對學生及家長的招生吸引力

將因公私立學校學費拉近而提高，公立高中

職若不能發展差異性的卓越特色，提高競爭

力，則將面臨嚴峻的挑戰。高中職學校均須

發展學校特色，才能提供學生多元適性之就

學環境與選擇。高中職學校特色發展可善用

下列八大策略：第一、權變善用高中職學校

特色發展不同類型以經營學校特色；第二、

教師增能賦權，強化教學專業知能，發展學

校多元特色；第三、建立專業學習社群，鼓

勵知識分享，促進教師專業成長；第四、激

勵創新求變，促發新思維新作為，規劃校本

特色課程；第五、結合學校特色利基，建立

學校特色品牌，推動教育行銷；第六、善用

圖1 特色招生的定位、涵義與作法
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全方位的策略聯盟，創造共榮新局，創增教

育價值；第七、善用全品管與特色評鑑，建

立永續經營的優質學校文化；第八、把握特

色發展的步驟，循序漸進、建立高中職卓越

品牌（林志成、李重毅，2013）。

教育行政機關宜透過競爭型計畫，持

續推動高中優質化及均質化計畫，提升學校

整體教育品質，加強特色高中職的發展與行

銷，加速縮小城鄉教育差距，才能有利於12
年國教政策理念的落實。同時，積極輔導各

高中職發展能激發學生潛能的各類型特色課

程或學程，除資優特色課程、學科特色課

程、術科特色課程外，也能依學生多元智能

發展，發展語文、邏輯數學、肢體動覺、音

樂、空間、人際、內省、自然觀察、道德、

心靈、想像力及思考力等多元化課程或學

程。

高中職要發展成多元特色的繁星，但

特色高中職或其研發的特色課程，絕不能浮

濫或巧立名目，在理想理念、品管輔導及未

來發展間，教育行政機關宜透過評鑑輔導、

專業對話及審慎評估，協助各高中職發展多

元化的適性課程，成為具吸引力的特色高中

職。

目前建國中學及北一女中僅規劃少部

分免試升學生名額，經由特色考試升學者仍

占多數。未來，宜持續透過競爭型獎勵補助

計畫，鼓勵傳統菁英高中發展特色課程或學

程，成為完全免試且具競爭力的明日特色名

校。

2.加強歷程輔導，發展繁星特色高中職

要真正落實12年國教的意義與理念，教

育行政機關宜適度的鬆與合理的綁，建立彈

性靈活的各種品管機制，加強歷程輔導，發

展繁星特色高中職。對於發展學生多元才藝

的特色課程及招生，可儘量從寬鬆綁支持；

對於以升學為導向的特色課程及招生，則宜

嚴謹審查，俾能發展繁星式的特色高中職，

使多數高中職成為高特色的優質好學校，讓

學生能適性發展，享有學習成功的機會與體

驗。

優質的高中職可善用高中職免學費方

案的政策機會之窗，強化跨區或跨校之策略

聯盟關係，透過發展高差異性的卓越特色課

程，以提高軟實力、巧實力及競爭力。教育

行政機關宜透過專業公正、多元開放的特色

招生，發展真正優質的及前瞻未來的特色高

中職；使臺灣中等教育的發展，從少數的明

星高中、菁英高中到繁星點點的特色高中

職。

3.協助高中職規劃發展特色課程、教學

            與學習

12年國教要成功，最重要的關鍵因素仍

是課程革新、教師專業、教學創新及多元評

量，吳清山（2012）認為教育行政機關需修

正課程和評量相關規定，激勵學校和教師願

意從事更多課程、教學和評量創新作為。

特色課程之意涵應符合獨特性、優

異性、創新性、整體性、普及性與延續性

等六項規準（鄭新輝、張珍瑋、賴協志，

2012）。

要言之，教育行政機關宜主動加強輔

導各高中職因應12年國教的挑戰，更應積極

鼓勵高中職依據區域特性及各校利基，善用

12年國教發展校本特色課程的契機，積極

規劃具前瞻性、階段性、多元適性及全校

共享性的特色課程，有效推展差異化教學

（differentiate instruction）及樂效學習。

4.發揮領導功能，加速推展教師評鑑與

            分級

高中職校長宜發揮整合性領導、課程領

導與教學視導的功能，整合各種資源，帶領

同仁做好特色課程教學規劃，協助教師增能

培力、專業精進，推動教學革新工作，促進

學生多元學習，並透過歷程評鑑，使特色永

續發展。
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教育學生除了甄選入學之外，也可以通過鑑

定安置等方式，直接進入高中職藝術才能班

就讀。體育班辦理特色招生入學得採獨立或

聯合招生，103學年之後，運動績優生原有

之「甄審」、「甄試」、「單獨招生」等升

學管道仍會持續辦理。

未來，宜落實更多元開放、公正公開、

專業卓越及確保學習品質的特色招生，讓學

生多元智能獲得良好的發展，俾能培育各種

特色人才。　　　　　　　　　　　　　　

（四）加強政策方案行銷，加速研擬良善配

　　　套

1.加強高職、社區高中特色及特色招生

            行銷

特色高中職之發展須結合學校優勢利

基，建立獨特優質卓越的學校品牌，加深學

校特色品牌在教育市場的印象；並運用學校

內部行銷，推動外部行銷及結合學校、學生

家長及社區互動行銷的金三角行銷策略，成

為特色招生行銷的利器，有效強化學校公共

關係，獲得家長、社區等教育互動關係人的

認同。

高中職應整合各種多元的特色創新策

略，建立卓越優質品牌，創增優質品牌價

值。若特色高中職能成為社區內國中生嚮往

的優質學園，則優秀學生會就近選擇留在社

區就讀。是以特色高中職須凝聚共識，建立

學校識別系統，彰顯學校優質特色形象，則

能吸引優秀學生就讀。

發展特色高中職，除要積極發展符應

教育理念及創新價值的學校特色外，宜善用

網路平臺及媒體報導，行銷學校特色發展成

果的教育成效，並積極爭取主管機關教育經

費，廣納各方教育資源，提升學校經營成

效，以符合學校發展需要，進而營造優質的

特色學校文化，永續學校經營發展。

教育行政機關宜加速推動教師評鑑及分

級制度之法制化工作，透過教師專業發展評

鑑、教師評鑑、教師分級及教師學習社群，

落實同儕教學視導、專業精進與教學革新工

作，發展特色課程、特色教學及特色學習，

讓學生適性、快樂與有效的學習，進而培養

學生自主學習的習慣，使學生成才成器。　

（三）明訂弱勢學習輔導方案並加以追蹤考

　　　核

1.加強弱勢生學習輔導工作並確保其權

            益
教育部已宣布延續原住民學生升高中職

既有權益，原住民學生參與特色招生比照現

行特種生入學加分優待方式，當報名人數超

過招生名額，原住民學生先與一般生比序，

如有未錄取的原住民學生，再就同一類特

種生比序，有2%錄取名額，不占一般生名

額。

有關均等與卓越兩難困境的議題一直被

討論，問題是均等與卓越並非全然的對立，

若能透過一套系統性的方案，真正照顧到常

態編班中的學習不利學生或弱勢學生，亦即

適性教學、適性學習與評量，則能逐步實現

不放棄任何一個孩子或成就每一個孩子的理

想，並讓弱勢的孩子有自我實現、自我超

越、追求卓越及向上流動的機會。

未來，宜落實教育優先區等弱勢國中之

學習輔導工作，明訂加強弱勢生學習輔導、

生涯輔導的具體方案，並加以追蹤考核。

2.落實多元智能發展，加強特色人才培

            育
特色招生甄選入學旨在讓音樂、美術、

戲劇、舞蹈與體育等學有專長的學生，能夠

順利銜接高中課程。其重點係先通過術科測

驗，再進行分發作業；它係屬於大招生區，

跟15個免試就學區不同。才藝、資優等特殊
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2.加強輔導招生不佳學校並協助其發展

            特色

教育主管機關宜加強輔導招生不佳的高

中職建立學校特色發展，私立高中職宜多提

出職涯試探計畫，以滿足國中畢業生就讀高

中職的需求，並提升教育之競爭力。重要作

法包括：提供專家諮詢，積極協助學校掌握

實施特色發展的重點，透過瞭解學校基本條

件、釐清學校優勢劣勢、規劃學校特色、建

立教師專業團隊、充實教學設備、營造優質

的校園環境等步驟，循序漸進，逐漸轉型，

朝優質特色發展。以100學年度為例，雲林

區職業群科之公立學校招生率為96.42%，私

立學校招生率則偏低僅為66.60%，私立高中

職宜多提出職涯試探計畫及發展學校特色，

以吸引學生就讀；部分招生困難且長期辦學

績效不彰的私立高中職，則宜輔導轉型、減

班甚至退場（教育部，2013c）。

其次，宜鼓勵高中職與大專校院或高中

職建立夥伴關係，共享區域資源；積極辦理

國中生的學術試探及職涯試探活動，落實高

中職學校與國中之互動網絡與合作機制，引

導學生就近入學。建議強化學校學務及輔導

人員專業能力，並落實學生學習、生活及考

照輔導，提高職業群畢業生取得證照比率及

每人取得證照張數，深化學生專業技能。

最後，宜加強職涯試探活動，協助社區

內國中學生適性就讀。結合學校本身的專業

技術及設備，擴大推展合作式國中技藝教育

課程，吸引附近國中學生適性學習、就近入

學。

3.善用多元入學、加速配套，逐步達成

            理想

教育行政機關除應善用既有的多元入學

的制度與管道，提供多元管道及多次入學機

會，也宜考慮限制單一學校以學科測驗辦理

特色招生入學的比率，逐年限縮各校以學科

測驗入學的比率，避免特色招生班級集中於

部分學校，並逐步達成免試入學的理想。

高雄市採行的「對應學校」制度，其

精神與大學繁星計畫一樣，旨在減少城鄉落

差、落實弱勢照顧，若各界能給予支持，教

育局也能逐年滾動修正，則能使制度逐年愈

趨良善。

最後，應加速配套，逐步達成免試入學

的理想，例如加速新課綱的公布，化解各界

疑慮，以真正落實12年國教的適性教育；又

如，特色招生入學測驗的競爭對都會學校較

為明顯，教育行政機關除協助偏鄉地區國高

中發展自我特色外，宜建立特招生及免試生

共學及轉進出的機制，讓制度更具彈性，並

為12年國教帶來新氣象。

四、結論

本文首先論述特色招生的迷思，包括：

（一）特色招生不是特權招生或學科特色招

生；（二）誤將特色招生當作學科考試篩選

及分流工具；（三）誤以為特色高中職即傳

統的高中職名校；（四）誤認為特色招生會

消滅明星高中或菁英高中；其次，析述特色

招生的挑戰，包括：（一）分數成績的緊箍

咒強化惡性競爭與惡補；（二）後期中等教

育的學校型態和品質仍不一；（三）弱勢學

習輔導方案有待明訂及追蹤考核。最後，論

述優質特色高中職特色招生的四大發展策

略，包括：第一、釐清特色招生迷思，加強

多元價值行銷；第二、加速發展高卓越特色

的優質社區高中職；第三、明訂弱勢學習輔

導方案並加以追蹤考核；第四、加強政策方

案行銷，加速研擬良善配套。

總之，實施12年國教，不但是國家發展

的重要政策，更是中等教育學校轉型發展的

契機；12年國教若是一塊擲地有聲的良好招

牌，則更需要能落實政策規劃理念的各種行
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動方案與配套，例如針對特色高中職發展、

特色課程、特色教學、特色學習、特色招生

等細緻推敲、高效執行；如此，才有機會擦

亮12年國教的招牌，強化12年國教政策的效

果，也才能為適性揚才的12年國教奠定良

基。
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一、緒論

根據2012年4月《親子天下》雜誌的調

查，學生學習動機全面崩潰中，超過五成學

生學習動機不強烈，他們身體在教室，靈魂

卻不在，缺乏動機、被動、受創的學習經

驗，早已是國中生普遍的痛（何琦瑜、賓靜

蓀、張　文，2012）。《親子天下》針對國

中生的「學習力大調查」顯示，超過五成的

國中生認為自己學習動機不強烈，年紀愈長

學習欲望愈低落，而且八成的老師也認為學

生沒有足夠的學習動機。國中學生經過在學

校八堂課，再加上補習後，所有主動學習新

知的欲望和行動，都被消磨殆盡。調查也顯

示，放學回家以後，近六成的孩子不會主動

學習新知識、閱讀課外書或是鑽研自己的興

趣嗜好；大部分學生的學習僅僅只能被「考

試」驅動，超過八成的老師同意，多數學生

不考試就不會念書。從調查發現，國中學生

在學校學習越久越缺乏學習動機，學校、社

會與家長打造出只為考試學習，愈來愈被動

的一代。

不但如此，學生的心理困難人數也急

遽上升，駱芳美與郭國禎（2009）的研究顯

示，有四成以上的國三學生感到「鬱卒」；

黃君瑜與許文耀（2003）也發現青少年憂鬱

傾向的案例數增加，8~10%的兒童及青少年

有高度的憂鬱。青少年憂鬱的情況若不能

獲得適當的處理，會妨礙情緒、社交能力

及學業能力的成長與表現（Keyes, 2006），

並導致青少年犯罪、自我尊重降低等現象

（Fergusson & Woodward, 2002）。因此十二

年國民基本教育應從國中教育的核心問題著

手，提升學生的學習動機，也要營造樂觀的

學校環境，以紓解學校教師和學生的壓力，

維持教師教學情緒的穩定，並提升學生學業

成就。

雖然十二年國民基本教育的實施一直

是社會大眾注目的焦點，然而社會大眾對於

教育環境的變革，大都只關注在學生的入學

方式，是採免試入學或特色招生？以及超額

比序原則和特色招生科目等招生入學方式，

卻忽略十二年國教的變革核心要聚焦於「師

生教學」，要營造樂觀的學校環境，讓學校

成為有助於學習欲望滋長的花園；要重新建

構教師的教育理念，樂觀的看待所有學生的

成長，透過編輯適性的課程教材，採用科學

有趣的教法，讓教師成為「學生學習的專

家」；也要讓學生樂觀面對學習，重建學生

的學習動機，更有自信更有效的學習，進而

成就完整的人生。

二、十二年國民基本教育的樂

　　觀期待

至1968年起，我國國民義務教育由六

年延長至九年。當時國中畢業生的升學率為

83.95%。經歷了長達四十年的時間，國中畢

業生的升學率普遍上升，且近十年來皆達到

九成，101學年更已高達99.15%（教育部統

計處，2013）。這代表我國國民中學學生畢

業後，不論在學成績如何，未來皆有意願就

讀高中、高職、綜合高中或五專等學校繼續

升學。因此，延長我國國民基本教育有助於

滿足國民之需求，並符合中學學生的升學現

況。除社會層面的需求外，於我國經濟層面

十二年國教的挑戰：找回學術樂觀

謝傳崇／國立新竹教育大學教育學系副教授兼教育評鑑與專業發展中心主任
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上，近十年我國國民生產毛額亦持續攀升，

國民平均每人所得從2002年的11,821美元，

逐年提高至2012年的20,378美元（內政部主

計處，2013）。其代表著我國生產力的提

升，國民所得增加，家庭可支配金額亦增

多。於經濟學供需法則的考量，當我國國民

所得上升，子女數下降的同時，教育需求量

應有效提升，且延長國民教育年限亦有助於

提升我國人力資本及知識存量，促使經濟

成長（黃芳玫，2001；許松根、謝麗真，

2006）。又，1990年解嚴後，我國政治邁向

民主化，人民自主意識提高。社會大眾對於

教育凝聚了一定的共識，認為教育成功與否

是會影響到國家未來競爭力的。自此引發我

國教育改革的風潮，產生相當程度的動力使

政府與社會大眾更加重視教育環境與制度。

教學活動相較於過去變得活潑，升學管道變

得多元，藉以促進學術樂觀的學校環境。

從上述社會、經濟、政治三層面因素來

看，我國國民基本教育的改制不僅是當代趨

勢，更是對我國有其重要性與必要性。據此

背景作為立基後，2011年吳清基部長任內組

成了十二年國民基本教育推動小組，形成一

連串催生十二年國民基本教育的相關政策。

有關當局亦提出十二年國民基本教育的五大

理念。其內容分別為：　　　　　　　　　

（一）有教無類

高級中等教育階段是以全體15歲以上的

國民為對象，不分種族、性別、階級、社經

條件、地區等，教育機會一律均等。　　　

（二）因材施教

面對不同智能、性向及興趣的學生，設

置不同性質與類型的學校，透過不同的課程

與分組教學方式施教。　　　　　　　　　

（三）適性揚才

透過適性輔導，引導學生瞭解自我的性

向與興趣，以及社會職場和就業結構的基本

型態。　　　　　　　　　　　　　　　　

（四）多元進路

發展學生的多元智能、性向及興趣，

進而找到適合自己的進路，以便繼續升學或

順利就業。　　　　　　　　　　　　　

（五）優質銜接

高級中等教育一方面要與國民中學教育

銜接，使其正常教學及五育均衡發展；另一

方面也藉由高中職學校的均優質化，均衡城

鄉教育資源，使全國都有優質的教育環境，

使學生有能力繼續升學或進入職場就業，並

能終身學習（教育部，2013）。

五大理念揭示著十二年國民基本教育的

精神，且環環相扣，可見我國推動國民教育

變革的決心。

觀察世界主要國家美國、英國、德國、

法國和日本…等國皆已將多元入學的精神貫

徹於入學制度中，以提供學生多種升學管

道、藉由多元評量考核學習成就、高中職自

訂招生目標與辦法，創造具有特色的優質學

校讓學生適性發展。且從各國的多元入學制

度研究中，不難發現入學考核常以考試入學

和申請入學的方式進行，且考試入學絕不以

單一考試為依據，而是多面向的參考學生的

在學成績和綜合活動表現，以此作為學生條

件為其學習要求作適當的分發。十二年國民

基本教育亦即視公平、均等、多元、適性作

為調整入學方式的核心精神，藉由多數名額

免試升學、部分名額特色招生的方式改革我

國長期以單一紙筆考試為主的升學模式，讓

學生的學習更加多元與全面，學習更有興

趣。就現階段而言，許多家長與學生雖樂見

於免試入學管道有機會紓緩學生升學壓力，

提供一種全新的適性發展空間，以釋放出學

生前所未見的創造力與想像力，但也憂心我

國教師是否仍會在傳統考試領導教學的現象

下進行教學活動，學生是否會僅視特色招生

考試內容為學習重心，甚至多數學生可能在

教育變革下喪失自己的學習動力和學習目

標。
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以美國為借鏡，其高級中等學校審查

學生入學資格的關鍵就在於學生必備的學習

動機、學習能力以及學生的獨特性（Nation 
High School Center，2007）。由此可見，美

國相當重視學生學習動機的養成。因此，我

們也應找到我國國民基本教育的變革核心，

透過創造適宜的教育環境，讓合作、信任、

有成效等學術樂觀要素遍佈校園，更透過培

養教師專業素養，達到最好的教學成效，使

學生獲得最大的學習成效。讓老師相信學生

能教，讓學生相信自己能學，讓家長相信學

校能給予孩子一個最好的學習空間。藉由學

術面向的正向與樂觀期待，進而引領我國邁

向卓越的學習成就願景，使我們找到十二年

國民基本教育變革的核心。

三、學術樂觀的發展與重要性

幾十年來，對於學生學習的研究不斷

有了新的發現，美國1966年柯爾曼報告書

（Coleman Report）認為學生家庭的社經水

準是影響學生學習的最重要因素。不過有

效學校（effective school）的研究卻發現學

校教育對學生成就有重大影響（Edmonds, 
1979）。然而Hoy、Tarter與Woolfolk-Hoy 
（2006）卻發現學術樂觀是影響學生學習的

重要因素。由於正向心理學的發展，許多研

究發現學生的學習成就與學校的信念息息相

關，這種對於學生的學業表現充滿信心與期

待的正向信念，在近年來發展成為學術樂觀

（academic optimism）的研究。Hoy使用學

術樂觀的新觀念來探討教師信念，認為這種

正向信念包含效能感、重視學生學習與信任

感。Hoy、Tarter 和Woolfolk-Hoy（2006）
進而發現學術樂觀形成出三元互動的正向學

習環境，對於學生學習成就有高度影響。在

國外的研究中，學術樂觀多用於教師個人層

次和學校集體層次，並且已被證實能有效預

測學生的學業成就，其預測效果甚至超越

社經地位對學業成就的影響（Hoy & Smith, 
2007）。

人類自幼充滿好奇與樂觀，對於各項

事物擁有探索的欲望，我們在幼兒園與國小

低年級都可看到主動學習、搶著問答的孩

子，這些孩子對未來抱持著樂觀的心理狀

態。Seligman （1995）把樂觀視為一種解

釋風格，也就是把積極正面的事情歸因於持

久性的、普遍性的和自身的原因。樂觀是種

將正向事件歸功於自身、認為是永久普遍發

生的；而將負面事件歸咎於外部原因、是

暫時且特殊情況才會發生的一種解釋風格 
（Seligman, 2006）。當個人處於樂觀狀態

時，會將發生在自我身上的美好，歸因於自

己優越熟練的技能，進而更努力學習。對未

來擁有普遍樂觀的態度，已經被證明與許多

正向的結果有關：心理與生理健康、能夠面

對艱困的環境、從疾病中復原和對人生的了

無遺憾；同時也與工作績效有正向相關（謝

傳崇，2012）。

在「樂觀」的研究方面，Peterson和
Seligman（2004）歸納了樂觀、心靈、寬恕

與慈悲、幽默及熱忱等24種長處。他們發現

瞭解並發展這些長處，對個人建立正向的

生活極為重要。Seligman 在 Metropolitan 人
壽保險公司進行銷售成功的關鍵因素研究

中發現，較樂觀的保險代理人，其頭兩年

的保險銷售額比悲觀的代理人平均多37%。

在樂觀得分居前10%之內的代理人的銷售業

績比悲觀得分居前10%之內的代理人高88% 
（Luthans, 2002）。另外Seligman還發現樂

觀的領導者和員工的績效、滿意度和留職

率較高，壓力較少。在 Luthans 和 Youssef 
（2007）的研究中發現，組織成員的自我

效能、希望、樂觀和恢復力等正向心理能

力，與較高的工作滿意度、工作幸福感和組

織承諾有顯著關聯，能有效影響組織的表

現。Ramlall （2008）也發現正向的員工特
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點，如樂觀、友善和慷慨，也與較高水準的

工作表現有關。Smidts、Pruyin 與 Van Riel
（2001）則發現。樂觀和愉悅態度的組織成

員比具有壓力、憂慮或者沒有信任感的成

員，較具有正向優勢。

在「學術樂觀」方面，許多研究已發

現學術樂觀的重要價值，Hoy、Tarter 與
Woolfolk-Hoy （2006）、McGuigan 與 Hoy 
（2006）、Hoy 與 Smith （2007）均發現學

術樂觀可以預測學生的成就。學術樂觀也和

一些正面的行為與信念有很顯著的關連，

可以促進成功與滿足感（Lee, Dedrick, & 
Smith, 1991）、提高學生的成就（Anderson, 
Greene, & Loewen, 1988; Midgley, Feldlaufer, 
& Eccles, 1989; Ross, 1992; Tschannen-Moran, 
Woolfolk-Hoy, & Hoy, 1998）。此外教師個

人的學術樂觀和學校集體的學術樂觀已被證

實能有效預測學生的學業成就，其預測效果

甚至超越社經地位對學業成就的影響（Hoy 
& Smith, 2007）。Beard、Hoy和 Woolfolk-
Hoy（2010）也歸納不同國家的研究，均發

現學術樂觀與學生學習成就有密切相關性。

學術樂觀對師生的教學有重大影響，在

台灣有許多學校與教師雖身處偏鄉卻不放棄

學生，讓學生充分發揮潛能，而有良好的學

業表現；這些教師均有強大的正向信念，他

們認為沒有不能學的孩子，一定要想盡辦法

教會孩子。而學術樂觀是近年來被發現可以

提升學生學習成就的核心信念，十二年國民

基本教育若能啟發學校的學術樂觀，將促使

校長運用正向領導、教師有效教學，而學生

樂於學習。

四、學術樂觀的意義與內涵

學術樂觀是教育的新興議題，根源於

正向心理學（Seligman & Csikszentmihalyi, 
2000）以及班杜拉（Bandura）的社會認知

與自我效能理論（Bandura, 1986, 1997），

但其內涵卻是教育場域熟悉的概念。學術樂

觀係為一個包含效能感、學術強調與信任感

等概念的複合變項，而這些概念則是學校及

教師在學術上成功的重要特徵（McGuigan, 
2005; McGuigan& Hoy, 2006）。Ngidi
（2012）指出學術樂觀應包含以學生為

主的教學、組織公民行為與樂觀傾向。

McGuigan和Hoy（2006）進一步指出，集體

效能感、學術強調與信任感分別代表了學術

樂觀在認知的、行為的，以及情意的層面的

特徵。可以從以下三個層面來討論：　　　

（一）集體效能感

集體效能感乃是一種自我信念，係指

自身評估執行某行為時所具有的信心程度。

Bandura （1997）認為每個人評估自身信心

程度的標準可能來自於：成功的經驗、生理

反應、楷模學習和語言鼓勵等。也就是指具

有效能感的人們有能力面對挑戰，能有效管

理自身事務。Yukl （2002）就指出多數人

若不相信自己擁有解決能力，就不願全力以

赴。對學校領導者而言，效能感讓校長相信

學校可以進行變革、教師可以進行專業成

長、學生可以進行學習、家長可以認同辦

學，以及社區可以支持學校。效能感在學校

各成員中亦扮演了相同的角色，提供各成員

對自己或他人表現的預期信念，促使產生有

利的情境進而達成任務使命。教師效能感亦

讓老師們有自信能了解每一個學生不同的特

質與才能，更有信心可以掌握每個學生的學

習進程，適時給予鼓勵、輔導和補救教學，

這使得效能感成為一種團體力量，使校園中

的每個成員皆能積極樂觀的面對困難，並相

信能與學生、家長、社區共同合作有效達成

學校之願景。並藉由效能感引領學校在管理

與教學上的變革成長。英國後期中等學校升

學方式，亦是透過集體效能感讓老師認同自

身有能力給予學生多元教學主題、掌握學生

學習概況，並協助評估學生考試難易程度。
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故採用GCSE考試方式進行升學資格篩選，

讓多元化且包含各式主題與風格的問題和各

種目標計畫的GCSE考試類型（Irenka Suto 
& Greatorex, 2008），得以適用於英國的後

期中等學校升學方式。不同層次的考試級別

選擇，讓老師與學生有信心選出最適合自己

的考試層級，如此一來，將有助於每位學

生顯現出自身擅長的科目與程度。　　　

（二）學術強調

學術強調是指在學校中，校長和教師共

同重視學生的學習狀況，以學生為主體，為

學生設定較高的成就目標，致力於營造學校

優良的學生學習環境。多數學術強調的概念

應用於學校組織氣氛與學校組織健康的研究

中，主要針對學校環境中的規範與行為進行

描繪，McGuigan和Hoy（2006）以及Hoy和
Sabo（1998）即認為學術強調可建構於個人

或組織層次上，並與學校健康成正相關，是

組織健康的體系中不可被忽視的重要元素。

學術強調體現著一種學校組織文化，代表著

學校追求學術卓越的程度，以及組織成就

價值觀（Hoy & Miskel, 2005; Hoy, Tarter, & 
Kottkamp, 1991; Hoy, Tarter, & Woolfolk Hoy, 
2006）。

於學術強調的環境中，可以帶出高度的

期待感，學生會受到激勵而學習，進而促使

全校同仁重視學術成就。當校園成為有秩序

且嚴謹的學習環境，且學生也願意為師長所

設定的高學術成就為目標而努力時，校園即

充滿具教學熱忱的師長、認真學習的學生；

學校氣氛將變得師長相信學生有能力去學，

學生富有認真學習的動機以及習得之高成就

感。而這些元素對於現今的國民教育改革皆

是相當重要且必要的。　　　　　　　　　

（三）信任感

信任是學校正向組織文化所必須的

（Tarter, Sabo, & Hoy, 1995），團體生活

中，若個人無法對他人保有信心與正面期

望，則容易造成猜忌導致無法相互分享資

源，合力完成組織的重要目標（Lewicki, 
McAllister, & Bies,1998）。同樣的，學校的

領導者若無法信任教職員或全體成員，則

無法形成一個強大的學習社群；Tschannen-
Moran（2009）實證研究結果顯示要使教師

的表現將更專業化，更堅定地致力於他們的

學生，且更廣泛的與同事合作，就應凝聚強

烈的信任感，並發展出長期相互信任的關

係。Bryk和Schneider（2003）認為學校領導

者要維持一個具有凝聚力、高度專業化社群

時，應著重於尋求教師的支持、家長與學生

的信任。使得推動教育變革時，能因信任而

降低不確定感，並透過信任而獲得實質的意

見反饋，獲得專業的知識交流。同時，教師

間擁有高度信任時，也能因此建立有系統

的資源支持體系、士氣和教師效能（Hoy & 
Woolfolk, 1993）。

根據相關研究顯示，信任是一個重

要的學校特徵，能為學生的學習帶來改

變。（Bryk & Schneider, 2003; Goddard, 
Tschannen-Moran, & Hoy, 2001），同儕間可

以安心的相互學習，不用擔憂自己的知識淺

薄而受嘲弄。Hoy（2002）亦提出高度信任

和學生成就有關，係因為學習的合作本質以

及合作需要相當的信任。除學生外，教師同

仁間亦可藉由信任與支持的環境中安心嘗試

冒險（Tarter, Sabo, & Hoy, 1995）。信任正

是學術樂觀的其一要素，發展與維持信任關

係，成為教育變革中一個關鍵角色。

五、找回學術樂觀的策略

學術樂觀與生活中樂觀的態度相關

（Beard, Hoy & Woolfolk-Hoy, 2010），

是可以被培育及教導的（S e l i g m a n  & 
Csikszentmihalyi, 2000），也就是說，十二

年國民基本教育應重視學校學術樂觀的發

展，培養和引導可以促進學校整體或教師個
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（二）就學校與教師而言

十二年國教成功的關鍵在於學校師生的

教與學，倘學校能適時給予教師支持性社會

網絡，並重視學生學術性向與興趣，將可提

高學校學術樂觀。

1.給予教師支持性社會網絡

教師的學術樂觀泰半在教育現場實然

面而耗損，在孤軍奮戰下，無支持性慰藉或

關懷更臻嚴峻，倘學校能適時給予教師支持

性社會網絡，如教師專業學習社群，團隊共

同學習，分享教學資源，共同備課，解決困

境，教師知覺並感受到歸屬感及關懷，將能

提高教師的學術樂觀。此外，校長的情緒智

慧領導中的關係管理激勵與關懷，學校建立

的職場親密感，也可提高教師的學術樂觀。

2.重視學生學術性向與興趣

提高學生學術樂觀，必須由學生發自

內心想要學習。學校教學必須要重視孩子的

性向或興趣，放下「萬般皆下品，惟有讀書

高」的迷思與錯覺，給予學生一生帶著走的

能力、興趣與專長，如：「一生一專長」的

運動專長、藝術創作與鑑賞力、品格力：

「雖蠻貊之邦行矣。」在教材上，要選擇學

生有興趣的題材，並將教材加以包裝，用學

生喜歡的學習方式，在教學中要給學生正向

鼓勵，使其對該學習產生信心與興趣，才能

提高其學習動機。

人層次的學術樂觀。以下從教育行政機關、

學校與教師的角度探討找回學術樂觀的策

略。　　　　　　　　　　　　　　　　　

（一）就教育行政機關而言

十二年國教配套措施要完善，教育行政

機關應多在各地舉辦公聽會，消弭家長的疑

慮，而且也要運用免試入學與特色招生營造

學校學術樂觀。

1.善用免試入學引導全面學習

如果「考試領導教學」是華人文化的

不變真理，教育行政機關要讓免試入學方案

中的「國中會考」引導國中全面教學，讓學

生習得閱讀與人文素養及生活的關懷。善用

「超額比序」的條件，讓國中師生重新檢

視：服務學習、社團活動、藝術人文、體適

能（健康體育）、品格教育等的重視與落

實。

2.慎用特色招生鼓勵多元展能

十二年國教從103學年度開始正式全面

實施，特色招生備受大家矚目，因為要有特

色課程才能特色招生，因此學校必須就此部

分思考學校之立基為何？要掌握特色課程設

計的重要概念以及針對學校的師資、設備等

資源設計可行的方向。除此之外，學生的選

擇權以及學校參與的廣度和學校教師參與的

意願等都是設計特色課程時亦須思考之重

點。此外也要將選修課程彈性化，課程設計

「跨學科」與「跨領域」。　　　　　　　
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一、前言

歷經多任教育部長近三十年的規劃研

議，十二年國民基本教育（以下簡稱十二年

國教）終於拍板定案，將於103年正式上路

實施，此算是我國繼九年國教後又一教育大

事，也是國教的新里程碑，國人充滿期待。

對於這份馬總統於建國一百年元旦時送給國

人的大禮，由於具重要性且部分內涵仍有爭

議存在，故相關訊息在短時間內佔據了許多

媒體版面，也獲得國人高度的關注，並引發

教育主政者以期中考、期末考等來加以自我

愓勵，讓這個原已受矚目的政策方案在國家

及教育發展的地位與分量更加突顯了，也值

得細究思考。

有關十二年國教政策方案，教育部做

了許多努力並加以統整，提出了三大願景、

五大理念、六大目標、七大面向的二十九方

案，洋洋灑灑，內涵豐富。而對於推動上，

也規劃了三年的準備階段（100年8月至103
年7月）及六年的全面實施階段（103年8月
至109年7月），並列出具體目標，用心可見

一般。只是，面對這個討論已久且內容龐雜

並一修再修的政策方案，不但造成社會大眾

眼花撩亂難以完全理解，也引發對執行上產

生諸多疑義，尤其是特色招生，算是眾多疑

慮中的一個焦點，頗值得關注。的確，教育

政策的擬定雖不易，但執行上更困難，若要

加以持續落實的話更是不易（Hargreaves & 
Fink, 2006）。因此，當一個用心規劃也看似

美好周延的重大教育政策提出，也許才正是

考驗的開始，也值得關注的持續發展議題。

二、十二年國教中特色招生之

　　

十二年國教雖然規劃已久，唯因內涵龐

雜，故許多相關措施方案乃以滾動式規劃不

斷修調及推陳出新，此以利基點角度來看，

政策充滿了彈性及因應實務修調的變通性，

頗符合後現代氛圍；唯此舉也值得憂慮是否

有可能造成思慮不周致使核心價值動搖，實

施後遺症不斷。有關特色招生之規劃，茲以

行政院（2013）於102.3.1核定之「高中高職

及五專特色招生實施方案」來看，其大致的

思考及規範如下。　　　　　　　　　　　

（一）特色招生是為達到因材施教之目標而

　　　設

十二年國教之所以規劃特色招生，依

實施方案所述，主要乃在於落實因材施教與

開展學生多元智能，培養知識經濟時代的人

才。因此，在實施方案的緣起中特別闡述

「提供每位學生皆有機會進入高中、高職及

五專就讀，保障就學機會的均等，以符應有

教無類的基本理念。然齊一化的教育並非真

正的均等，為進一步落實因材施教的教育理

想，依據學生性向、興趣及能力，提供最適

性的教學環境，鼓勵學生邁向卓越，才是實

質的均等，更為教育最終目標。」此充分說

明了因材施教是特色招生的主要理念所在。

且也在其後進一步論述知識經濟、人才培育

與創新的關係概念，希望學校能透過多元

與創新的課程及教學，來開展學生的多元智

能，並藉此激發學校能創新經營，以達到創

新教育之目的。　　　　　　　　　　　　

從倫理角度談十二年國民基本教育的特色招生

江志正／國立臺中教育大學教育學系系主任

規劃
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（二）認證為優質的公私立高中、高職及評

　　　鑑優良的五專始得辦理特色招生

有關特色招生並非所有學校都能申辦，

而是有條件限制的，藉此來對辦理主體匡限

以確保實施品質。而被認證為優質之公私立

高中職及評鑑優良的五專才能申請，此一機

制可確保特色招生之課程規劃及教學的基本

條件與品質，以利後續之執行與落實。因而

在實施方案中就有關申請資格特別明訂「符

合主管機關認證為優質之公私立高中、高職

及評鑑優良之五專。」因此，高中職及五專

得要符合此條件資格才能申辦特色招生。而

有關優質認證，原規劃在準備階段（100年8
月至103年7月）要達80%以上；而全面實施

階段（103年8月至109年7月）則要達95%以

上，唯在日前所公布之資料中，已輕易達標

更超前，因而也引發對優質學校認證的疑慮

而影響大眾的信服度。　　　　　　　　　

（三）放棄免試入學或甄選入學始能參加特

　　　色招生之考試分發

有關特色招生是在此次升學方式中因應

非全面免試而加列，並確立先「免試入學」

後「特色招生」的原則，且在特色招生的招

生對象及相關資格皆有明確規劃。其中在招

生對象與資格中明訂「取得國民中學畢業資

格或具同等學力者，始得參加本方案所訂定

高中高職及五專辦理特色招生之各種入學方

式。」另外，對於要參加特色招生之學生也

限制放棄免試分發或甄選入學資格才得以參

與，其規範如下：「參加免試入學或甄選入

學獲錄取且完成報到手續之學生，應於規定

期限內，以書面提出放棄錄取資格聲明後，

始得參加考試分發入學。」對於特色招生，

雖不限在自己居住區報考，唯限制學生僅能

參加一招生區之特色招生考試，此在實施方

案中特別明述「學生可擇一區報考高中高

職，不限於其就讀或畢業之國中學籍所在地

招生區，惟僅能參加該報考區分發；或參加

全國一區之五專分發。」在前述限制下，學

生可以依規參與特色招生而入學。　　　　

（四）特色招生名額以不超過各招生區總招

　　　生名額之百分之二十五為限

為展現十二年國教以免試入學為主，故

乃優先匡列各招生區免試入學之比例，並限

定特色招生之名額限制，且期許特色招生比

例能逐年降低。其中103 學年實施時，特色

招生以不超過百分之二十五為限，而此計算

係以招生區為計算基準。實施方案中明確規

範「考量各地學校及學生數量差異，各招生

區之特色招生名額占總核定招生名額0%至

25%，高中高職由直轄市、縣（市）主管機

關考量該區狀況決定其比率；五專則由教育

部決定其比率。」唯為提供足夠之免試入學

名額，各招生區應明訂區內各校最低之免試

入學比率，而學校也需符合此才能申辦此方

案。另外，也規定除體育班、藝術才能班及

特殊班別外，未招滿之特色招生不得再辦理

續招，且名額不得再流入其他入學管道。因

此，在實施方案中規範「經核定採特色招生

之學校，未招滿之特色招生名額不得辦理續

招，且其名額不得流入其他入學管道。但體

育班、藝術才能班或其他經主管機關核准之

特殊班別，得於規定期間辦理續招。」　　

（五）特色招生申請需經一定審查程序及核

　　　定

特色招生之辦理依權責由不同層級負責

相關運作，其中教育部與各教育行政主管機

關共同會商訂定「高中高職及五專特色招生

審查作業要點擬定及備查原則」。各教育行

政主管機關依教育部所訂原則，訂定「高中

高職及五專特色招生審查作業要點」。學校

依其辦學特色需求於102年3月底前向教育行

政主管機關提出申請，各教育行政主管機關

於102年8月前（辦理招生一年前）核定特色

招生之名額並報教育部備查後公告，學校經

教育行政主管機關審核通過後即可辦理特色
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招生。而是否通過特色招生審查重點項目包

括：學校評鑑、辦理理念、課程特色、教學

資源、學生來源、學生表現、學生輔導、招

生規劃及其他。此種申辦審查核定程序的規

範與力求嚴謹，也是實施順利與落實品質的

重要保證。　　　　　　　　　　　　　　

（六）具有特色課程之學校始得申請特色招

　　　生

有關特色招生主要分考試分發與甄選

入學兩大類，除申辦甄選入學（藝術才能

班、體育班等）之學校得免提申辦計畫書

外，其餘應提申請計畫書。而在計畫書中除

明列規範事項外，重點在於特色課程的規

劃，如「為提供具備學術、職業或藝能性向

專長之學生適性學習之環境，高中、高職及

五專根據學校歷史、條件、願景及社會需求

等因素，發展學科或群科之特色課程，得針

對特定一種或多種課程領域，如語文、人文

學科、社會科學、數學、自然科學、音樂、

美術、舞蹈、戲劇體育及職業類科等加強發

展，並依其課程特色需求向主管機關提出

申請，經主管機關審核通過後辦理特色招

生。」換句話說，特色課程及其實施才是特

色招生的實質內涵，而其有效發揮才能達成

特色招生的功能目的。　　　　　　　　　

（七）特色招生需公開甄選並以同日聯合辦

　　　理為原則

特色招生之進行需公開甄選並以同日聯

合辦理為原則，實施方案中明列「特色招生

係經認證為優質的公私立高中及高職，為落

實因材施教與開展學生多元智能，依據十二

年國民基本教育適性發展之精神與學校特色

課程教學之需要及報經主管機關核定之特色

招生計畫，透過公開甄選的方式，遴選符合

其性向、興趣與能力之學生，以接受學校適

性化教學與輔導。特色招生以班（科、組）

為申請單位，同一類型特色招生之班（科、

組）以同日辦理為原則，並以聯合辦理為原

則。除學校申請之特色招生班（科、組）考

科較特殊，無法採聯合招生方式辦理，或其

他經主管機關同意之學校，否則不得辦理單

獨招生。」特色招生公開辦理以示公平，希

能符合國人的期待；而規範聯合辦理則利於

實務運作及便於學生報考。　　　　　　　

（八）特色招生辦理方式分考試分發及甄選

　　　入學兩類

特色招生辦理方式分考試分發及甄選

入學兩類，而其辦理方式則略有差異，前者

以入學測驗成績及志願作為分發入學依據；

後者則依表演、術科測驗分數及志願作為入

學依據。相關規範如下：「一、考試分發入

學：獲准辦理特色招生之學校依主管機關擬

定之招生區招生，並以入學測驗成績及學生

志願作為考試分發入學依據。測驗題目由負

責招生學校本公平、公正、專業，符合程序

與實質正義原則命題，亦可委託測驗專責機

構命題。二、甄選入學：經主管機關核定設

立並採特色招生之音樂、美術、舞蹈、戲

劇、體育及其他班科，於主管機關核定之招

生區招生。學校應依自辦或聯合辦理之表

演、術科測驗分數及學生志願作為入學依

據。另經考量確有參採學生國文、英語、數

學、自然或社會成績之必要，得參採國民中

學教育會考成績做為入學門檻。」而如以性

質來看，前者較像以往一般升學考試管道之

入學方式；後者則較屬特殊教育之入學範

疇。特教方式入學行之有年且較為明確，或

許爭議不大，唯類如以往升學考試的入學方

式因與大家對十二年國教期許的免試入學百

分百有落差，較受爭議。

總括來看，此次十二年國教在特色招生

部分，主要是為達到因材施教之目標而設，

要被認證為優質的公私立高中、高職及評鑑

優良的五專始得辦理，辦理方式分考試分發

及甄選入學兩類，而前者要規劃特色課程並

申請經審核才能進行，並應公開甄選及以同
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日聯合辦理為原則。特色招生名額以不超過

各招生區總招生名額之百分之二十五為限，

且採先免試入學後特色招生的原則，而學生

要放棄免試入學或甄選入學始能參加特色招

生之考試分發。

三、十二年國教特色招生的倫

　　理思考

十二年國教希望能落實有教無類、因材

施教的理念，以達到適性適才，故乃規劃多

元徑路，並提供優質銜接，整體理念甚佳，

也值得往此方向努力邁進。唯因教育政策關

係社會大眾的教育權益，因此，它一定要能

發揮除弊或興利之功，並能引領整體社會及

教育往著正向良善的角度發展，且持續長久

展現政策效益才有意義。基本上，理念是政

策的核心價值，能否持續及深化的關鍵也在

此，也因此，眾人對政策的爭議點也都聚焦

在此，論爭著方案規劃「適切與否」與「是

好是壞」。有關「適切與否」與「是好是

壞」雖不一定有非此即彼的明確答案，但其

乃是一種倫理思考，可以在思辨中擇取較佳

觀點而利於實踐，故相關的政策規劃與方案

亦應就此來加以檢視。因此，以下將從倫理

角度來評析特色招生，並試提建議及實踐上

的思考供參。

有關倫理思考有著複雜的內涵，唯以

西方哲理在引領的角度來看，大致可以從行

為及特質角度切入，而前者包括重視行為

結果的目的論與重視規範行為的義務論；

後者則係以美德思考而重引領者的德性主

張（Northouse,2004）。本處茲借用前者目

的論的角度，將政策視為是一種作為（即行

為），來省思此一方案規劃的倫理思考面

向，並從中加以剖析。

以目的的角度來看，各種作為不外乎朝

符合最大利益的功利主義、符合自身利益的

利己主義、及符合他人利益的利他主義等此

三種角度思考，而其分別關心的為：是否符

合最大利益？是否符合自身利益？是否符合

他人的利益。以下茲就十二年國教之特色招

生的規範來略加析述。　　　　　　　　　

（一）特色招生規劃符合最大利益的思考

以功利說的角度來看，能符合最大利益

即為符合倫理，亦即是倫理的功利主義。此

處值得思考的為在此政策作為中，何謂「利

益」？何謂「最大」？而在此方案規劃中就

此方面的真正思考點為何？及目前規劃的作

法中是否有可能獲致？

以政策來看，大多是以除弊興利為出

發點，企求將國家社會帶向更美好的境界，

故所謂的利益應該會出現在政策所揭示的標

的上，而此大多明示於政策方案的理念或標

的，大致不外乎為著社會發展與群體大眾的

利益，故其之實踐達成即是利益的思考點。

換句話說，如理念標的被實踐得愈徹底，獲

致的利益也愈大。

十二年國教在龐雜之規劃內涵中，也

揭示了願景與目標來引領，此為政策方案之

利益所在。而為了確立特色招生的價值，在

「高中高職及五專特色招生實施方案」中即

有明確的論述，於緣起中提及「我國自民國

57年起實施九年國民教育迄今，歷經40多年

努力，已成功促使國民教育普及化，不僅促

進社會流動，奠定民主基礎，更創造了臺灣

經濟奇蹟。現為紓解國中學子升學壓力，促

進國中教學正常化，讓國民中學教育充滿適

性、活力、創意、優質與卓越，因此，歷經

20餘年的倡議、溝通及規劃，十二年國民基

本教育之實施，已成為社會大眾殷切的期待

與共識。」由此可知，十二年國教的推動實

施，在消極面是希望能紓解國中升學壓力及

促進國中教學正常化，在積極面是要讓國中

教育充滿適性、活力、創意、優質與卓越，

而這也是社會大眾的共識與期待，故真正的

最大利益也宜從此一角度加以思考。
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更進一步來看，在特色招生實施方案中

亦提出「提供每位學生皆有機會進入高中、

高職及五專就讀，保障就學機會的均等，以

符應有教無類的基本理念。然齊一化的教育

並非真正的均等，為進一步落實因材施教的

教育理想，依據學生性向、興趣及能力，提

供最適性的教學環境，鼓勵學生邁向卓越，

才是實質的均等，更為教育最終目標。」此

充分說明了因材施教及提供適性教育是特色

招生的主要理念所在。因此，特色招生規劃

是否能降低學生的升學壓力，引導教育正

常，並促學生能適性有活力地發展，以達到

因材施教及適性教育而能適性揚才，是為利

益之所在。

以當前特色招生的規劃來看，似乎不

完全符合最大利益。首先，只要有考試競爭

在，學生升學壓力在所難免，甚至很大。十

餘年前進行教育改革時推動了多元入學及九

年一貫課程，標的及想法和十二年國教類

似，唯十餘年來，補習班數量不減反激增，

學子壓力甚於以往，關鍵在於升學主義仍舊

迷漫，故即使制度改變，大家還是會擠往明

星學校。而此次十二年國教未能免試入學百

分百，雖限縮特色招生在百分之二十五以

下，並以特色課程為名申辦來加以規範，但

因其仍屬考試，且在以招生區為員額計算基

準及先免試入學後特色招生的情況下，利於

傳統明星學校申辦，無法符應所有學校的利

益。尤其，在入學考試名額縮減的情形下，

勢必造成更大的競爭與挑戰，升學壓力與補

習將更甚於以往。此方案推動在免試升學上

未達百分百，要能紓解升學壓力應是緣木求

魚。換句話說，依方案的規劃反可能因為考

試競逐的名額少了，且得放棄免試入學才能

參與特色招生，在失敗不得的情形下，考試

競爭反而會更加激烈。

其次，只要有考試競爭在，教學是難

以正常的。學校的存在及教學本即不是為

了考試，唯長久以來，在考試的升學機制

運作下，教學要和升學考試完全切離是不

可能的。因此，雖然免試入學已達百分之

七十五，且會考僅做大分而避列為升學的參

酌，但因仍還有考試入學的特色招生，雖名

額有限，唯只要還是有可能及有機會可以進

入以考試取才的「明星學校」，未來將更有

可能利於升入好大學，故躍躍欲試的還是會

大有人在。而只要還有此種狀況存在，要讓

國中端教學正常是極為不可能的事，也許未

來衝特色招生會變成另一股風潮，而補習班

也都宣稱做好了準備，頗值得思考。

再者，適性發展係建立在正確的多元價

值觀，而不在於升學制度中保留隱而不顯的

「明星」事實。的確，因材施教及適性發展

是符合學生及社會最大利益，而如果要能做

到因材施及適性發展，最重要的是建立正確

且多元的價值觀，此種宣稱少數人認為考試

為最公平的入學方式，故仍保留考試入學的

特色招生，未來將配合輔導機制再逐年擴大

免試入學比例，以及待社會觀念更加多元開

放後，特色招生比例再逐年降低。此看似切

合實務也符合邏輯，唯此種角度恰好暴露出

順服或認同考試取才的升學主義，並以隱晦

方式保留明星學校的事實。傳統明星學校之

所以是明星，乃在於其具有升學的優勢與成

果，在特色招生規劃有缺額不得再續招的情

況下，非傳統明星學校及原不具優勢者，在

少子化趨勢下怕有缺額的情況而可能會不敢

提出申辦，因而此管道只是讓有傳統升學優

勢之明星學校來大相競逐人才，以保持自我

在升學競爭的優勢，升學主義可能借屍還魂

再現，此種狀況相互循環，更不利多元價值

觀念的形成。尤其，如果特色招生真的有利
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雖有利於讓規劃已久的十二年國教可以推動

上路，但也會讓整個十二年國教在實踐上有

了點缺憾。

其次，此次十二年國教規劃，預懸的理

想甚佳，也具理想性，唯仍在實施方案中列

出「少數人認為考試為最公平的入學方式，

故仍保留考試入學的特色招生，未來配合輔

導機制再逐年擴大免試入學比例，以及社會

觀念更加多元開放，特色招生比例再逐年降

低。」此處的少數人如果是真的少數，且是

需要導正觀念的少數，那更應該藉此機會來

加以導正才是，唯當前的作法上卻是加以順

服及妥協，故讓人懷疑這些是否真的只是少

數，或是雖少數但具有「實力」，或是雖少

數但其理念仍為主政者所認同的，凡此皆讓

人充滿想像空間。

政策的推動要減低阻力可以理解，唯如

為此就此失去價值的堅持，此種一開始的妥

協可能將立意甚佳的政策導向一個不利的方

向，更可能造成短多長空，不得不慎。　　

（三）特色招生符合利他之作為的思考

在眾多作為中，以利他行為被認為是

較高貴的情操作為，尤其是如果能將此發揮

在更需要的人，那就更符合倫理思考了。換

句話說，如何能對最需要扶助者加以協助，

展現利他行為，是很重要的。基於此，教育

機會均等的概念不但要能有教無類，並要進

一步做到因材施教，且要再輔以政策性積極

作為來達到補償教育。九年國教推動後，在

達到幾近百分之百的入學率後，也於約二十

年前推動教育優先區以實踐此目的。以此次

十二年國教的規劃來看，要均質且優質，讓

所有人皆能受到好的教育是第一步，其次則

應讓每個人可以因材施教，再者，則讓弱勢

有需要者皆能在良善的機制下，有更好且適

切的發展。

有教無類，且真能做到，那不但不應逐年減

少，而是應更加強化才是，此也有邏輯上值

得再思之處。

基於前述，特色招生有可能以因材施

教為名而行保障明星高中之實，會讓人有暗

渡陳倉的感受，此不但無法減低學生升學壓

力，也不一定有助多元價值的建立，故未能

完全符應最大利益的思考。　　　　　　　

（二）特色招生符合自身之利益的思考

利己主義即是以自我好處為思考點，此

種狀況在商場企業最容易感受到，如企業主

總是希望自己的企業能獲利，也希望為自己

的企業留住好人才或挖角好人才來貢獻，以

創造更多的利益。此種想法較為侷限，雖為

倫理思考的一個角度，唯以政策作為來看，

並非是最符合公共利益。政策也有可能是從

符合自身之利益角度出發，如推出的相關政

策作為，乃是希望能便利推動，或是寄望能

獲多數人認同肯定而對主政者產生信心，並

進而帶來後續的政治效應利基。

有關此次特色招生的規劃，主要似乎

是以符合自身利益的角度思考。首先，可以

很明顯感受到此次的推動旨在落實政見及宣

誓，並以如期上路為主要考量。十二年國教

之所以會歷經十餘任部長近三十年研議卻還

無法推動，重點在於價值觀念仍還有待激盪

釐清及型塑。而此種屬「相信」的文化面向

有時是很難速成的，因而乃逐步進行教育開

放作為來舖陳氛圍。此次十二年國教拍板上

路有匆匆之感，究其原因，主要有著政見落

實及宣誓實施時程的壓力，並為了兌現政見

來獲取認同支持，故不得不趕緊上路。因而

相關規劃雖有所準備，但在前述匡限下仍嫌

急躁了些，尤其是特色招生部分，一直是具

有爭議的一個區塊，也一直被認為是安撫明

星學校以換取不抵制及不抗爭的籌碼，此舉
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以此次特色招生規劃來看，利他思維上

明顯不足。首先，當前的特色招生規劃會造

成強者愈強，優勢集中，不利偏遠弱勢地區

學校的發展。特色招生係考試分發，雖名示

為特色課程而招適性人才，但實際上有可能

是傳統明星學校發揚升學主義的借屍還魂作

為。就學校端而言，因高中職校缺額提供上

已超過入學學生的人數，在此種情形下，又

規範特色招生未滿者不得續招，此會促使較

不具競爭力之弱勢學校不敢也不可能申辦，

而失去有更好發展學校特色之利基（雖然也

可自行發展，然總不如能找到適切或好學生

來發展得快）。

其次，就學生角度來看，要放棄免試

才能參加特色招生，唯如特色招生沒錄取，

雖可再去入學未額滿學校，唯此已屬第二輪

且較無選擇性，感覺上有懲罰之感，此不但

造成學生競爭壓力外，也會讓沒有把握者不

敢輕試，故也較無機會去尋找利於自己性向

發展之學校就讀，此種相對剝奪的狀況下，

會造成強者愈強，弱者愈弱的狀況發生，即

無法做到照顧大多數人或扶助弱勢的利他思

考。

四、對十二年國教特色招生的

　　推動建議與實踐思考

教育部在此次十二年國教推動的過程

中，為落實政見及執行時程，一直居於主導

地位，且強力推動，唯在辦理實施細節上，

則保留彈性空間給予地方及學校。以特色招

生為例，係由教育部做原則性的規範，而後

由各主管教育機關負責審核該區之學校申

辦。換句話說，此種作為落實著本位管理精

神，企求因地制宜，讓教育可以在制式中展

現多元價值，此種尊重自主及多元的精神值

得肯定，唯如何落實及以永續角度來思考是

重要的。

基於前述倫理思考，此次十二年國教

特色招生在最大利益思考上有所侷限，在利

他方面也有所缺憾，會形成一種較傾向利己

角度思考的感覺，因而產生一些爭議。基本

上，暫不實施特色招生或對相關措施酌修是

較佳的選項，如規範每個學校要有較高的免

試入學比例並全國一體遵行，以讓特色招生

有機會遍地開花，校校發展特色；或是允許

特色招生未額滿之學校可以在固定時間或一

定時間內辦理補招，以讓已規劃之特色課程

不致白費，且也能充分運用資源，發揮特色

課程來落實因材施教及適性揚才之功能。唯

目前各招生區皆已進入審查階段，面對已拍

板宣誓的政策方案要喊卡或再修，難度及複

雜度更高，且也會有極為不良的反應。因

此，在本位管理以企求因地制宜的精神下，

要寄望授權的教育主管機與學校能掌握十二

年國教理念精神來持續推動實踐才行。因此

乃以永續觀點的教育發展策略（江志正，

2011），試提以下幾個實踐原則供參。　　

（一）以主體性來釐清特色招生的本質

學校是申辦的主體，主管機關是審核

的主體，各主體的思維與自我意義價值的釐

清，是本質展現的重要憑藉，缺乏此，則乏

意義。因此，地方及學校要能不從眾流行或

順從權威，而能從認真投入及省思中，去掙

脫社會升學的迷失及明星學校的自我陶醉，

真誠面對十二年國教精神來追尋自我意義。

因此，主管機關及學校都得好好去解讀何謂

特色招生？特色課程的意義？為何要辦理特

色招生？而這些與十二年國教本質精神的連

接何在？特色招生與自我發展有何關聯？以

來辦出符應教育本質精神及屬於自我風格之

特色招生。　　　　　　　　　　　　　　

（二）以長遠性來架構特色招生的遠景

長遠的思考在於不急功近利，而要能夠

有視野洞悉大未來，並能有耐心等待。因而
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學校在規劃特色課程時，要以學生更長遠未

來的發展來思考，好好深思全球化及知識經

濟時代的特質，還有未來人才的培育，以此

為指引藍本，在自我的利基思考下，考量環

境條件限制及未來的可能狀況，不著眼於升

學考試榜單與升學名聲，也不迷失於急著爭

取好學生入學來快速展現升學成果的迷思，

而確實以學生實質的成長及利於未來發展為

思考，以追求學校及學生長遠的發展與效

益。　　　　　　　　　　　　　　　　　

（三）以差異性來形塑特色招生的特色

特色的概念在追求唯一，而非第一，此

和《讓天賦自由》一書中強調孩子要找到天

命之所在的意涵相仿，亦即是一種走對路讓

人生自我實現的歷程。其就有如藍海策略係

重視差異唯一並強調價值創新思維一般，因

而在規劃特色課程及進行特色招生之際，學

校亦宜從此一角度思考，重視特色課程規劃

與實施能帶給孩子人生創價的探究，並輔以

生涯輔導機制與適性輔導，以真正落實十二

年國教之適性揚才的理念。　　　　　　　

（四）以群體性來深化特色招生的基石

特色課程與特色招生不是一次性的事

務，也非申辦通過即告終了或任務完成。基

本上，課程是發展而來的，它需要不斷地深

化與實踐，而要能如此持續，一定要有一群

志同道合且有著共同想法、價值、承諾的伙

伴們一起行動，才可能成就。因此，學校在

規劃特色課程之際，應著眼於整合團隊並進

行社群的營造，以創造氛圍來架構特色課

程，並支持後續運作及深化，如此才可長可

久，真正裨益學生的學習與成長。　　　　

（五）以學習性來延續特色招生的動能

特色招生的本質在於特色課程，特色

課程係屬課程教學範疇，本身即是一種重視

學習發展及助長學習的活動。因此，學校在

辦理特色課程及特色招生的同時，自身也要

展現學習的特質，並以學習型組織來自我型

塑，如此才能有源源不絕的動能挹注，讓特

色招生進來的學生在此氛圍中感染，可以持

續在特色課程實踐中實踐自身的學習與發

展。　　　　　　　　　　　　　　　　　

（六）以系統性來精化特色招生的事務

教育生態極為複雜，牽一髮而動全身，

不得不慎，因而學校要以更宏觀的視野來看

全面的發展，也要思考與友校間策略合作的

可能性，而非居於刺激競爭及相互排擠的角

度。因此，學校也宜思考特色課程及特色招

生在學校中的屬性與定位，並好好規劃特色

課程分享的機制，及與其他伙伴學校間的發

展關聯與合作支援，以能求得共興共榮及相

互成長助益。　　　　　　　　　　　　　

（七）以道德性來落實特色招生的價值

道德是一種責任，身為教育人負有實

踐教育本質的責任，此係一種道德思考。因

此，身為教育人在此波變動中要能跳脫升學

主義迷思，確立多元價值觀，以真正多元價

值及人才適性培育的角度來思考及落實特色

招生。此外，在執行特色課程的過程中，也

要常加以省思檢視，以隨時摒除不利十二年

國教精神的作為，讓十二年國教理念能逐步

落實。　　　　　　　　　　　　　　　　

（八）以能量性來擴大特色招生的優勢

團隊與資源是任何政策方案推動過程中

不可或缺的，因此如何能廣籌資源並能持續

挹注對學生穩定持續學習是很重要的。學校

在辦理特色招生過程中，要好好思考資源及

能量問題，並擴大優勢及達成人才培育的目

的。基本上，人是教育過程中最大的優勢及

能量來源，故如何從人的角度出發，進行整

合及善用，也是落實十二年國教特色課程所

不可或缺的，此有賴學校領導者來細加體會

並善加引導。
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五、結語

十二年國教一直被認為是一個共識極高

的政策，而其所懸的理念也普獲認同，唯在

規劃時，雖大多數方案是有共識而被接受，

唯特色招生是被認為較具爭議性的一個，此

一隱憂如果不細加思考及好好因應，將不利

十二年國教精神的實踐。特色招生雖然在檯

面上打著適性揚才的口號，唯在當前的規劃

上卻有著為明星學校維持升學優勢解套的思

維，也可發現此種規劃在倫理思考上係有爭

議之處，在此種情形下，若無法重新加以思

考及修調，或許就只能期待各主管機關能帶

動學校能秉持理念，真正朝著符應十二年國

教精神規劃來落實，否則，十二年國教的推

動有可能會有遺憾或敗筆。因此，本文乃從

此角度略做析述，並以永續的角度提出幾點

能助益特色招生持續運作的策略原則以供思

考。
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一、前言

近年來，全球化使本土及他國間的連

結與相互觀摩競爭日益密切，促使世界各先

進國家在各階段教育進行多面向的改革，在

銜接初等及高等教育的中學階段，教育改革

著重點多在強調規劃適性教育之重要性，以

引導該階段學生在達到各學科的國際標準之

外，透過妥善規劃的適性輔導，在下個階段

的學校教育中開展天賦。我國推展十二年國

民基本教育主要即在回應國際與國內針對如

何及早發展主體個性化特質，與增進國民競

爭力的需求，以進行學校的創新經營，並透

過相關制度的革新，提升學生的受教品質並

予教育主體更多自主發展與彈性學習的空

間。

我國未來十二年國民基本教育入學方式

之一的「特色招生」，其精神在於透過學生

適性化的選擇，擇其所愛、愛其所選，而高

中、高職在辦理特色招生時即需針對學生、

家長、學校多管其下，讓長期深受考試分數

價值主導的學校教育升學管道，透過家長與

學校老師的協力合作，鼓勵孩子依其志願選

擇適性的入學方式。十二年國民基本教育中

「特色招生」入學方式之適性設計，實與其

他主要國家教改趨勢與實際作為相呼應，

如美國的「磁性學校」（Magnet School）
與英國的「學科重點學校」（S p e c i a l i s t 
School），在強調公平與正義的基礎上，鼓

勵各校發展其個別優勢的特色課程，賦予學

校更多的辦學彈性，讓學生在優質的學習環

境中，獲得適性發展，以培育具競爭力之人

才。而其他具優質教育體制的先進國家，如

芬蘭與日本也積極推動學校持續朝向個性

化、創新化與多元化方向發展，提供學生更

多樣的入學選擇機會（教育部，2012）。

芬蘭近年因其優異的學生學習成就表

現，引發全球仿效其教育運作體系的風潮，

芬蘭雖僅提供九年義務教育，並維持在中等

教育階段以考試取才方式升學，然其賦予學

校彈性辦學及讓學生在後期中等教育階段能

適性選擇規劃其個別化課程，輔以實行相關

配套措施，使得芬蘭在學學生不因所處家庭

背景與社經地位影響其學業表現與未來生涯

發展。芬蘭相關輔助學生適性發展的配套措

施，在我國辦理延長國民義務教育之初，實

具參考價值。本文即在介紹芬蘭相關教育學

制、配套措施所依循之理念與實際運作情

形，以提供我國推動學生適性學習，並於未

來取徑特色招生開展天賦之參考。

二、芬蘭教育學制

芬蘭現行的學制主要如下：基礎教育

（義務教育）九年，接續為三年之後期中等

教育階段，分為普通高中與職業高中；高等

教育階段則包括二年、三年及四年制之大學

與技術學院（王世英、張佃富，2007）。

取徑特色招生開展天賦才能：

參考芬蘭經驗，開展我國教育新頁
張珍瑋／國家教育研究院教育制度及政策研究中心助理研究員

（一）學制概述
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（二）基礎教育及後期中等教育之學校類型

芬蘭教育在小學前一年稱為「學前教

育」階段，六歲的幼兒就讀日托中心或小學

附設之幼兒班，在修完一年的幼兒教育後，

即進入基礎教育階段，包括小學六年，以

及前段中等教育（相當於我國之國中）三

年，統稱為綜合學校教育（comprehensive 
school），在本階段提供義務且免費的教育

給七歲至十六歲學生，並授以九年一貫之課

程（陳照雄，2007）。

芬蘭後期中等教育包括以升學為導向

的「普通高中」和以就業為導向之「職業高

中」兩種。芬蘭自從1982年實施新課程標

準起，「普通高中」改採學程制（Modular 
Study）以適應個別差異，惟其每一學程均

訂有必修及選修學分，以升學、學術為學習

導向的普通高中，學生在修業三至四年修

滿學分並成績及格後，即可參加畢業會考

（matriculation examination），申請進入大

學就讀（陳照雄，2007；許智偉，2002）。

圖1 芬蘭學制圖

資料來源：Finnish National Board of Education (2007). The education system of Finland  education system chart. 

                    Retrieved from http://www.oph.fi /english/SubPage.asp?path=447,4699



專　論

教育人力與專業發展 47第30卷第3期　102．06

芬蘭之職業教育是由中央與地方教育當局共

同主辦的，「職業高中」屬於職業導向的高

中，學生的學費及餐費全免，其入學方式有

的依照學生於基礎教育階段的在學成績，也

有舉辦入學考試決定入學資格。職業高中的

學生在校可修習75種之多的職業證照，學習

期間可與雇主簽訂契約接受學徒訓練，完成

後接受「能力本位測驗」，以證明其具備相

關職業技能（陳照雄，2007）。　　　　　

（三）後期中等教育階段之入學方式

 芬蘭的學童自七歲入學至十六歲都就

讀同一所學校，接受「一貫制」的基礎教

育，各學校在國民義務教育的最後一年（即

初中三年級），安排九年級學生前往職業單

位見習，進行一週的職場生活認識，幫助學

生建立工作生活圖像，藉由接觸職場實際面

以決定未來接受學術教育或是職業教育（何

淑真，2003）。

 芬蘭初中生畢業後仍會繼續升學進入

普通高中或職業高中，學生根據畢業初中之

學科整體表現，依照個人志願申請市政區域

內普通／職業高中就讀。除專門學校（舞

蹈、音樂、體育、外語專門學校及成人學

校）之外，職業高中與普通高中招生需透過

聯合申請制度（joint application system），

即由學生填寫申請表得以選擇五所想進入的

學校，再將申請表格郵寄至申請學生居住所

在省分的聯合申請制度服務中心，服務中心

每年兩次於春天及秋天開放全國性申請，申

請表格一旦寄出，即不允許更改學校選擇志

願。職業高中與普通高中通常根據申請學生

在綜合學校的成績記錄作為錄取依據，部分

學校亦有個別入學考試或性向測驗。此外，

為鼓勵學生就讀職校，申請職業高中者有額

外加分（陳章瑋，2008；張家倩，2007）。

在芬蘭由於部分學群仍存在就讀者之

性別差距，為縮小未來教育與職業中的性別

差距，招生課程如果出現申請男學生或申請

女學生低於所有申請者的百分之三十，且該

弱勢性別的申請學生同時又將該校選填為第

一志願時，他／她得以獲得額外加分（陳章

瑋，2008；張家倩，2007）。學校並可於特

殊情形下提供彈性選擇學生方案，特定科別

中最多總招生名額的百分之三十可給予特殊

對象，如持非芬蘭境內授與的證書或文憑的

申請學生，即可透過彈性選填的方式申請入

學（陳章瑋，2008；張家倩，2007）。

三、芬蘭教育配套措施之理念

　　與運作

芬蘭教育系統成功的關鍵實因其將教育

核心理念：「教育機會均等」與「公平」深

植於各項教育政策並予以落實。「教育機會

均等」落實最顯明的例子是芬蘭學校教育從

制度設計到資源分配，均以「不放棄任何一

個孩子」為原則，芬蘭教育當局以「公平」

為出發點，未將大量資源和經費投入辦學已

經相當優秀的學校，而將資源配置於「最需

要的地方」，落實積極性差別待遇，關注成

就較低落的學校與學習遲緩的學生身上（蕭

富元，2008）。即如OECD（2011）報告中

所述，芬蘭學校提供的不只是「教育」，他

們提供的是全方面的服務，學校提供給每個

學生熱食、健檢，心理諮商與未來生涯發展

的諮詢等，學校成為每個有需要的家庭可以

更廣泛地接受各樣資源的管道，所體現的是

整體學校教育為每個學生及其家庭福祉所服

務的精神。

「公平」是芬蘭教育的核心目標，其

於1985年即決定放棄所有形式的能力分班，

立意在使所有學生能共同享有豐富的學習資

源和教學內容。如因分班結果而使其與家長

經濟能力、教育程度產生正相關，是不公平

的。因此，即使不做能力分班對老師教學會

（一）遵行之教育核心理念
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是一大挑戰，但是芬蘭的價值選擇是要讓每

一個學生都能「公平地做到好」（蕭富元，

2008）。

此外在芬蘭，不論是公立或私立學校、

鄉村或城市學校、以芬蘭語授課或瑞典語授

課，或原住民語授課學校，皆無良劣、等級

或標籤之分，而各依學校地方特色、人口特

徵或教學特殊性發展該校特色，數據證明芬

蘭學校間的學習差異性低於OECD國家平均

值，也由於學校之間沒有惡性競爭，教師流

動率也相當低，使芬蘭成為「學習無等級」

之國（張家倩，2007；王湘婷、李育齊，

2009）。

芬蘭高中均為優質辦學，也因此芬蘭

沒有明星學校或超級名師，故學生在進行就

讀高中的抉擇時，第一考量的是其同儕的選

擇，而非學校。所有學校班級依法不能有公

開性排名或競爭性的評鑑，學生考試也沒有

第一名與最後一名的比較，每個學童都是值

得培育的未來納稅人（蕭富元，2008）。雖

然每個學校都一樣好，在家長與學童心目

中，離家最近的學校才是最好的。芬蘭政府

在仍存在資源分配不平衡的區域，透過提供

免費住宿、免費午餐、提供免費交通工具往

返接送學生等，以減少學生因所屬區域資源

有差距而形成的學習成效等方面的差距（陳

之華，2010）。教育改革最難改變的社會價

值觀，在芬蘭卻已為大眾所接受而更促進芬

蘭社會的平等與教育機會的公平分配。　　

（二）清楚的人才培育理念

前芬蘭總理阿賀（Esko Aho）曾指出，

十九世紀芬蘭在脫離俄國獨立之際，芬蘭人

思考以武力與智力兩種力量之一促其未來在

全世界中佔據一席之地，芬蘭後來決定投資

「智力」，此即教育在芬蘭很重要的原因，

不論在國家或個人層次，芬蘭都很依賴教

育，芬蘭家庭認為給小孩好的教育，就是給

他最好的人生（蕭富元，2008）。

芬蘭教育中培育人才有一個基本的著

眼點，就是把孩子的權利放在第一位，對孩

子的人權和學習成果的隱私給予最充分的尊

重。更把學習的時間長短，視為每一個孩子

生命權益的一部份，不僅給予高度重視，也

以不疾不徐的態度協助孩子成長。芬蘭學校

的績效展現在他們對於學習困難者的集體責

任與關懷，芬蘭教師都被訓練早期辨識與積

極干預在學校學習方面出現困難的學生，只

為不使他們經歷過多的挫折與落後同學太多

（OECD, 2011）。以學習與課堂教學的時

數來說，芬蘭教育的上課時間少、假期長、

不做過度機械和重複式的演算練習、看重學

習過程甚於結果、不讓孩子成為追逐考試

成績的機器。這樣的觀念與價值奠定了芬

蘭各階段培育人才的成功基礎（陳之華，

2010）。舉例而言，芬蘭由於高中各校錄取

名額有限，未申請到理想學校的學生可以繼

續於國民學校自願性加讀十年級，而十年級

的課程設計所強調的是創造學生正面的學習

經驗，以保障學生繼續學習的需求與意願

（張家倩，2006）。在此所體現的即是芬蘭

看重「主體」甚於其產出（學校成績）的理

念。

總體而言，芬蘭國民義務教育階段的任

務與目標即在為每個學童的公平教育機會把

關，而其中等教育階段的目標則在規劃提供

學生適性發展的機會，每個孩子都能找到屬

於自己的未來發展領域（蕭富元，2008）。

因著芬蘭清楚的培育人才理念與目標，該國

學校老師們均盡心盡力地瞭解學生們的強項

與弱項，依個體的不同狀況進行協助。展現

在國民學校階段，芬蘭安排七到九年級學生

每週兩小時的教育諮詢與學涯輔導，使專業

諮詢與輔導老師與學生能進行更深入的針對

學習及其未來生涯規劃對話的時間（陳之

華，2010）。在設計其國家核心課程時，芬

蘭教育當局亦明確提出高中階段的六項任務
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包括（Finnish National Board of Education, 
1996）：1.發展學生的學習技能；2.提高學

生的成熟度；3.形成基本的價值觀念；4.增
強學生的文化認同；5.促進學生體質、社會

性和心理的健康發展；6.學生成長為具批判

性、負責任和積極主動的民主社會成員。　

（三）學校自主規劃課程

整體而言，芬蘭主管教育的中央教育

部或地方政府基於絕對信任學校，而不實施

學校評鑑制度，即使是再小的學校也擁有絕

對的行政自主權。芬蘭在經歷1970年代兩次

教改之後，中央政府授權給地方政府及各學

校自行規劃安排課程，依循「跟上時代變

化」、「與生活實用連結」、「終生學習的

技巧」、「自我發展」等原則規劃課程。赫

爾辛基市內的拉托卡塔諾小學校長即透露，

每學期初，班級老師會邀請家長和學生一起

坐下來討論小孩的學習目標，學生的學習評

量不是根據和其他人的比較，而是看看是否

達成最初設定的目標，他們沒有成績單，只

有學習報告。校長強調：「我們強調的是學

習、不是競爭。芬蘭絕對不會用競爭來刺激

品質」（蕭富元，2008）。

在高中的階段，普通高中至少有75門課

程，課程分為必修課、選修課還包括學校本

位課程，採取「不分年級制」的課程體系。

讓學生混齡依程度和興趣選修課程，以促進

學生的學習動機（Finnish Edu.fi, 2002）。

芬蘭「不分年級制」的課程體系促使學生不

以固定年級和班級為基礎，透過開放學生在

遵守學校基本課程要求的前提下，自主安排

其學習計畫並自行選擇課程學習，使不同學

年入校的學生因選擇同一門課程、同一位教

師而可以坐在同一個教室裡學習（Finnish 
National Board of Education, 2006）。學生

在校學習時間也因此很有彈性，如學習進度

快、成績優異的學生二年即可畢業，學習進

度較慢或學習興趣較廣的學生則可能四年畢

業，學生的學習步調和學習小組的形成端視

學生課程的選擇（Finnish National Board of 
Education, 2006）。

芬蘭的職業教育則主要在教育和工作

世界間產生更密切的合作關係，其中包括增

加所有學生10％的見習期訓練比例，職業高

中即包含75種不同的資格證照，學習課程需

在三年內完成，之後能繼續接受高等教育

（Finish Ministry of Education, 1999）。芬蘭

的中等教育改革，即在促使普通高中與職業

高中走向彈性合作，1992年起普通高中與職

業高中相互承認學分與接受學生轉學，學生

得以於兩種不同性質教育機構選修課程與中

途互轉（陳章瑋，2008）。　　　　　　　

（四）學生主動選擇學習內容

在芬蘭，高中學生的角色是可以透過

「不分年級制」課程體系，在選校與選課方

面扮演更主動的角色。學生的主要任務即在

行使「學生自主權」。學校的重點發展在於

幫助強化孩子的特質，使其更多認識自己的

天賦與興趣（陳之華，2010）。芬蘭的新課

程綱要強調學生和家長擁有接受並參與教育

的權利，其目的在使學生建立主動學習態度

和自我負責的意識，能自己建構知識、技能

和世界觀，學校教學則必須充分重視培養學

生客觀觀察世界的能力。新課程綱要強調學

生在學校課程中習得合作、誠實、勇於承擔

責任，並清楚認識到芬蘭與國際社會發展中

存在的問題及理想與現實之間存在的衝突。

此外，芬蘭設計的課程，進一步將學習內

容延伸到跨校機構，提供學生更多課程選

擇性，以使學校結合社區與地方資源，促

進學校內容的多元化與生活化（張家倩，

2007）。學生的學習狀況則以多元化方式進

行評鑑，學生甚至可被允許不參與課堂，改

採獨立學習（賴凰照，2007）。
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（二）落實明確人才培育目標

芬蘭教育所落實的是從上而下明確的

目標與理念，即「公平地把每個孩子帶起

來」，這樣的理念所展現的是對各教育階段

主體學習速度的包容、為其開展天賦的環境

提供選擇，並且立基於學生的個殊性，而鼓

勵學校自主並彈性辦學，透過尊重學校及教

師的專業，提供學生適性的學習環境與課程

規劃。

以上所述的芬蘭精神與經驗，希望可

以帶給我國實踐十二年國民基本教育理念時

的參考，將十二年國民基本教育之個別工作

項目的目標回歸以「主體的權益與未來發展

性」為最終考量。在「落實國中教學正常

化、適性輔導及品質提升」工作中，協助學

生主體在國中教學正常化、適性輔導的環境

中，且可接受高中職的學術及職涯試探活

動，以發掘並進一步發展自己的天賦；在

「高中職生涯規劃與國民素養提升」的措施

中，以補救教學縮短高低學業成就學生間的

學習落差，使個別學生主體有足夠的資源作

出生涯發展的抉擇；在「高中職均優質化」

的規劃過程中，期待藉由政府投入資源、建

立機制，促發高中職學校教師精進能量，賦

予各高中職彈性自主空間發展特色課程，結

合社區資源與家長參與，以創造我國更多優

質學校，使所有學生得以依據其天賦與興趣

欣然就近入學。

每一次的教育改革，都不只是改變教

育制度或是入學方式而已，更深刻地是在為

國家培育下一代人才，期待「特色招生」為

我國帶來的是智力開啟、天賦開展的契機。

現今正值我國相關教育主管機關推動十二年

國民基本教育相關配套措施之際，期許每個

學生主體能透過「取徑特色招生」、「開展

主體天賦才能」，使我國今日所開展的教育

改革，能於未來展現豐碩成果、開啟教育新

頁。

因應「不分年級制」課程選修使學生

無固定班級帶來的可能問題，芬蘭學校提出

學生學習指導、諮詢相關解決方案，包括學

校聘有「專任學涯輔導師」，負責協助學生

調整個人學習計畫，並輔導進階生涯規劃，

幫助學生順利完成學習，避免學生延長就讀

時間，提高教育成本（張家倩，2007）。此

外，其中比較特殊的部分包括與家長合作輔

導學生學習、學生在教師的指導下制定自己

的個人學習計畫、學生的學習計畫必須定期

修改並監控其學習進度、要發展學生的團體

意識、營造安全健康的學習環境，關注學習

困難或其他問題的早期防範、幫助暫時落後

或因疾病、殘疾而影響學習的學生，以提供

平等的高品質教育、多元文化教育（賴凰

照，2007）。

四、結語：取徑特色招生、開

　　展主體天賦，開啟我國教

　　育的新頁

即如陳之華（2010）所述：「教育，牽

涉到的是社會根深蒂固、行之久遠的基礎價

值與普遍價值。從這些價值與觀念導引出來

的學習方式，以及對教育終極目的所為何來

的看法，都左右了教育的內涵，以及孩子能

否正常學習。」透過本文以上所述之芬蘭經

驗，可以看見芬蘭從上而下所落實的是下列

理念與實際的作為：　　　　　　　　　　

（一）保障學生基本受教權利

芬蘭教育所重視的是每一個學生的基

本受教權利，政府扮演的角色主在管控教育

的優質性，包括提供學生多重選擇機會的優

質教育環境、分配適當資源給最需要的學

生，以維護其受教權利與未來發展等。　　
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一、前言

學生中途輟學之問題在國內與國際間

不斷的發酵，對於發展中的青少年而言是不

利的現象，Yeh Theresa Ling（2010）指出

在低收入家庭中第一位上大學的學生輟學率

極高，但服務學習可以產生正面積極的影

響，使學生繼續留在學校接受教育。有鑑於

此，美國俄亥俄州政府提出延伸學習方案

（Expanded learning opportunities, ELOs）協

助學生助學貸款進行擴大學習，此舉有助於

降低學生輟學率、畢業率及增進學生公共參

與。延伸學習機會是美國教育政策之一，其

提供學生在學校之正式課程以外之時間進行

學習，包含課後、暑期、夜間或周末假日等

時間（U.S. National Governors Association, 
2010）。延伸學習機會方案可以有許多形式

呈現，包括輔導、志願服務、學術支持、

社區服務、有組織的體育活動、家庭作業

協助、藝術和音樂等（Princiott a Daniel & 
Fortune Ayeola, 2009）。其中，社會服務與志

願服務更能使學生正確的了解外界社會，並

貢獻一己之力。

國家大部分之教育政策長期支持成功的

兒童，家庭和社區。最近幾年，國家決策者

日益關注到了更多的層面，高品質的額外的

學習機會有助於青年發展，並預防犯罪。延

伸的學習機會，為青年提供安全庇護所，促

進積極發展，並提供額外的學術幫助和充實

學生學習（Wright Elisabeth, 2005）。為使

學生在延伸學習機會中學習到有用的知識，

課程編排則的重要性首當其衝。要如何讓學

生可以在既定的教學規劃中真正學習到社會

服務或志願服務之精神，從服務中學習到公

民意識，乃為一大課題。本研究以文獻分析

法，探討服務學習（Service - Learning）之內

涵，剖析服務學習課程之功能與影響，以俾

第一線教育工作者參考之用。

二、美國服務學習課程之發展

　　

教 服 務 學 習 一 詞 源 自 於 社 區 服 務

（community service）的觀念，早期美國歷史

中，人民就有協助和關懷其他人的社區服務

傳統（張民杰，2006）。1993年羅斯福總統

設置「公民保守工作團」、1961年甘迺迪政

府的「和平工作團」、1965年有「服務美國

志工」，1967年美國「南區教育委員會」將

學校的學習經驗與社區服務結合，以發展學

生學習機會，並促進社區改善，開始了服務

學習一詞。美國聯邦政府為推行服務學習，

相繼在1990年通過「國家和社區服務行動

法案」（the National and Community Service 
Act of 1990）；1993年通過「國家和社區服

務信託法案」（the National and Community 
Service Trust Art of 1993）；1997年各州教

育協會訂定「學習暨公民公約」，全力推動

將服務學習統整納入中小學教育；2003年更

是設立「服務和公民參與總統委員會」，建

立志願服務總統獎章與指標；2008年在「服

務美國行動法案」（Service American Act of 
2008）中也強調落實服務學習在中小學與高

等教育的制度化；歐巴馬時代，美國服務和

學習的結合中機會稅收抵免政策（American 
Opportunity Tax Credit），讓學生部分學分可

芻論美國服務學習課程之理念與影響

黃宇仲／國立暨南國際大學教育政策與行政學系研究生

與意義
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透過100小時的公益服務抵免，並促進大學

服務學習（張民杰，2006；吳清山、林天

佑，2007；許瑞芳，2009）。

服務學習的定義與看法國內外學者看

法有小幅度的差異。Jacob Murakami, Dale 
A. Lund, Scott D. Wright & Meg Stephenson
（2003）認為服務學習是一種形式的體驗

式教育，讓學生參與活動，解決人類和社

會需要結合起來的機會故意設計與結構，

促進學生學習和發展。美國社區學院協會

（AACC）定義服務學習是結合課堂教學與

社會服務，注重批判、反思思維以及個人

和公民的責任（Jeandron Carol & Robinson 
Gail,2011）。許瑞芳（2009）指出服務學習

是以學生為中心的學習導向，將社區服務與

認知學習結合起來的教學方法。學生在服務

學習中運用所學知識，並反思服務過程，在

反思中進一步得到未來生活所需的知識，同

時形成公民責任感。何政光（2009）對於服

務學習的說法較為簡單，服務學習即「服

務」與「學習」的相互結合，也就是在「服

務」過程中獲得「學習」的效果。賴兩陽

（2011）認為服務學習有別於志願服務與時

間銀行（Time Banks），其以學生學習為主

體，具強制性，且依學校或學生依其能力或

興趣，結合機構或社區加以提供，考核來自

成績，是一種可與課程結合達到學習目標的

方案。綜合以上學者之說法，服務學習可分

為三大面向來解釋之：　　　　　　　　　

（一）哲學面向

在經驗主義（Empiricism）的角度而

言，服務學習如同杜威Dewey所言之做中學

（Learning by Doing）的概念，讓學生在親

自體驗實做中學習到對社會的關懷，以服務

別人成長自己為宗旨。　　　　　　　　　

（二）心理學面向

從人本心理學的範疇來看，服務學習

係以學生為中心的教育導向，促進個體正

常的身心發展，進而達到自我實現（Self-
actualized）之目標，並能以同理的對待來關

懷社會。　　　　　　　　　　　　　　　

（三）社會學面向

從群體互動論看來學生在服務學習過程

中，兩個群體之間的接觸可以消除群際偏見

的作用（李森森、龍長權、陳慶飛、李紅，

2010）。

綜合上述，服務學習係一種經驗式、開

放式的教育，以社區做為教學場域，透過教

師設計及安排的課程，進行社區服務。而學

生實際的走入人群，體驗社會現象，激發出

關懷社會、愛鄉愛土的人文精神，使知識走

出書本，使能力走入生活。

三、服務學習之功能

既然服務學習係一種經驗、體驗式的教

育形式，我們要如何讓我們的學生從服務中

學習？而服務學習的功用與效能為何？誠屬

我們應該探討之處。服務學習有助於協助學

生發展公民意識，提高學生政治知識，解決

公民參與的問題，更能累積學生畢業後之社

會資本（Eric Gorham,2006;D'Agostino Maria 
J.,2010;Reese Susan,2010）。Brenda L. Bass, 
Howard L. Barnes, Kyle L. Kostelecky & Wm. 
Michael Fleming（2004）亦認為提供學生有

機會現實地評估他們的強項專業知識和技

能，同時促進服務，滿足社會的需要。國內

外學者研究服務學習之功能如下：　　　　

（一）服務學習具挑戰性

Lenora A. Ryan（2003）指出服務學習

的內容是非常具有挑戰性，但結果往往是值

得的。服務學習的成果包括更多有意義的了



課程與教學

教育人力與專業發展 55第30卷第3期　102．06

解學生及更高層次的整體意識，為教師與學

生創造了有價值的經驗。因其具有挑戰性，

是以服務學習應是「由強制轉化為自願」及

「從關注於他人的回報轉化於關注於自身成

長」，以建立教化內涵（師生的共識與共感

及讓學生獲得轉化能力、人際能力、體驗能

力）作為學習基礎，讓學生展開自我，獲

得自我生成（吳靖國，2008）。　　　　

（二）服務學習具參與性

服務學習是參與的過程，要由學生親

自實做，才能體會出服務的精神與學習之

樂趣。Stephenson Ethan Van（2010）提出

了積極的影響公民參與的因素有批判性思

考（critical thinking）、意見溝通（ability 
to work with others）、與人合作的能力

（communication of one's views）、服務

學習（service-learning）與聯課參與（co-
curricular involvement），其中服務學習是公

民參與不可或缺的因素之一，因此服務學習

能培養學生參與公共事務並增進擴大學生之

視野。　　　　　　　　　　　　　　　　

（三）服務學習具責任性

服務學習培養學生負責的態度。美

國前總統布希認為負責任的公民必須從

社區服務，走向國家之愛。人要作一個言

行一致的行動公民，公民不應該是旁觀

者，而必須要發揮創意，解決國家所面

臨的問題。學生透過服務的學習潛力，

教師們鼓勵學生走出校園去看無家可歸

者、住院治療者、濫用藥物者，經由此過

程，學生體驗到貧窮（pover ty）、健康

（health）、和社會（society），同時也學

習憐憫（compassion）與公民責任（civic 
responsibility）。另外學校正式課程以外

的服務學習課程或活動可以有效的促使

學生培養公民責任（Mayhew Matthew J.& 
Engberg Mark E.,2011;沈六，1999；溫貴

琳，2002）。　　　　　　　　　　　　　

（四）服務學習具教育性

服務學習透過課程設計，有計畫地將

學生與社區連結。顏妙桂（2009）發現服務

學習有助於學生品德發展，其包含尊重、責

任感、關懷倫理及有意義的社區奉獻等。何

青蓉與丘愛鈴（2010）探討學生對於服務學

習與利他行為，發現服務學習有可以協助個

人解決問題、培養人際關係、促進學生之間

的交流互動與師生關係改變、有助於學生與

社區的連結、同理心的開展等。服務學習有

助於學生的學業學習和個人與社會發展，

通過社會情感過程（Lori Simons & Beverly 
Cleary,2010）。因此服務學習有別於志工服

務，是教育的歷程。　　　　　　　　　　

（五）服務學習具反思性

Gardner提倡之多元智能理論中強調人

有「內省智能」，是以人因反省而成長，因

反省而茁壯。根據國內學者何政光（2009）
之研究發現服務學習之機構、性質、服務時

間均無顯著差異純在，表示學生在上述三項

要素中進行服務學習對其學習能力沒有影

響。但值得注意的是，服務學習狀況（如學

習中進行反思日誌等）對學生自我學習能力

是有預測力的，也就是說有反思的學生會比

沒有反思之學生之學習能力更來的好。

端看美國服務學習課程之實施狀況，反

觀國內中小學服務學習課程，由於十二年國

教的實施，服務學習的成績成為學生升學之

依據，而許多人認為服務學習與「班級幹部

服務」或「志工服務」畫上等號，其乃錯誤

觀念，服務學習之本質應該是要由教師實際

的設計服務課程後實施，藉由多元評量方式

來評量學生是否達到教師之教學目的；另外

國內大學教育中同樣也重視服務學習課程，

但是許多學校僅是讓學生掃掃地，做勞動服

務，其本質也有為服務學習之精神，此我國

服務學習在各教育階段之實施仍有許多進步

空間。
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四、學生服務學習之前後因素

探討學生服務學習的因素可由公民發展

的概念切入。公民發展係指促成學童公民價

值與公民行為之社會和文化的影響（沈六、

呂啟民與周亞貞，2000）。沈六、呂啟民與

周亞貞（2000）研究學生公民發展，發現影

響其因素最甚者為老師與家人，其次為同

學、朋友、公眾人物、政治人物、兄弟姊妹

與社團夥伴，最後為學長學姐、電視及電影

等演藝人員、祖父母及校長。Clayton Patti 
H.等人調查研究發現影響個體服務學習與公

民參與之關係大抵包含學校行政人員、教

師、學生、社區組織與社區成員（Clayton 
Patti H., Bringle Robert G., Senor Bryanne, 
Huq Jenny & Morrison Mary, 2010）。學生參

加服務性社團具有自願性、長期體驗及公益

為共同目標之特性，故為實踐服務學習最佳

途徑（徐明，2005）。

另外學生從事服務學習後之影響，從

國外研究均可發現其對學生個體產生正向作

用。Wilson Judy C.（2011）研究服務學習

對美國大學生個人評價與同理心的發展，發

現參加服務學習之學生較沒有參加服務學習

學生更容易表達同理心與自我反思。Grim 
Frederique（2010）研究大學生第二外語的

學習，發現透過服務學習能學生對其學習更

積極與負責。

誠如上述，學生受到何種因素導致本身

參與服務學習？其生活周遭的人物影響學生

參加服務學習最為直接，尤其是教師，因為

教師與學生相處時間長，加上服務學習本身

即需要教師安排設計課程，所以當教師執行

服務學習課程時，學生應全力以赴。而服務

學習之後，透過反思，能幫助學生同理心的

發展、積極的學習態度與責任感。

五、結論

服務學習課程的實施實乃不易，教師

顧及可程設計外，學生服務過程中的安全、

學校的態度、家長的支持、社區的互動都是

必須全盤考量。服務學習主要目的要讓學生

達到公民參與，讓學生對於所生長之社會付

出心力，關懷別人，成長自己。Foster-Bey 
J.（2008）曾指出土生土長的在地人有較高

的公民參與，我國國民中學之學生因學區制

的劃分，與社區關係緊密，推動服務學習之

課程教高中、大學容易，但是否進行課程實

施，仍需參照學校課程發展與學校本位課

程，此乃值得教育相關人員思考。
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一、前言

筆 者 在 加 拿 大 英 屬 哥 倫 比 亞 大 學

（University of British Columbia[UBC]）認識

一位攻讀心理治療的博士生琳達（化名），

她的研究旨在探究以加拿大原住民為對象的

有效心理治療策略。她表示在求學過程中

深受科學主義的影響，長期以來她儼然是

一個十足的無神論者，認為一切科學無法

驗證的事物皆不值得相信與探究，視一般

人所謂的「靈（spirit）」與「宗教」為迷

信、不科學，她不相信「神」或「靈」的存

在性，也不相信宇宙中有所謂的「造物主

（creator）」的存在。然而，與加拿大原住

民接觸之後，她反思自己以往對「神」、

「靈」、「造物主」、「自然（nature）」

與「科學」的認知，進而相信「靈」與「造

物主」的存在。她覺得學校教育中的科學主

義有其限制，原住民的文化與宗教讓她看到

「人」與宇宙萬物之間的關係，教導她如何

以謙卑的態度面對造物主，與宇宙萬物建立

「和諧（peaceful）」的關係，她的視野更為

寬廣，她的心靈更為平靜。

學校教育中的科學主義對琳達的影響並

非特例，五月份由LASAR研究團隊在英國舉

辦的科學與宗教研討會「創造力、創造和大

爆炸—學校課程中的科學與宗教（LASAR 
Science & Religion Conference--CREATIVITY, 
CREATION, AND A BIG BANG: Science and 
Religion in the School Curriculum）」會議

中，LASAR團隊的研究發現顯示，年級愈高

的學生愈相信科學的實證結果，對宗教的相

信度愈低，例如：「很久以前，宗教代表一

切，然而，科學的出現卻瓦解了宗教（Long 

宗教與科學
王千倖／國立彰化師範大學教育研究所教授

ago religion was everything.  Then science came 
along and dug away bits of it）」、「大爆

炸徹底證明宗教對於宇宙起源的說法是不

成立的（The Big Bang completely disprove 
what religion says about the beginning of the 
universe）」。此外，筆者在過去幾年「生

命教育」課程的教學經驗也顯示，每每談到

「宗教」的議題，為數不少來自理學院的學

生（大學部和研究生）對「宗教」、「神、

靈的存在性」抱持強烈的「不可信」的態

度，有些更強調：「我是學科學的，無法接

受這些不科學的事物」。上述的實例顯示，

「科學與宗教對立」的概念正透過教育深植

學生的心中。然而，科學與宗教的關係真的

是對立的嗎？

二、科學教育應重視「宗教與

　　

LASAR研討會是針對科學教育教師與

宗教教育教師所舉辦的，會中J. H. Brooke教
授以「牛頓、科學與宗教（Newton, Science 
and Religion）」為題，藉由一般人所熟知

的科學家牛頓的真實事蹟，闡述科學與宗教

的關係。Brooke教授指出，牛頓這位偉大的

科學家，不僅不是個無神論者，而且其大半

生的時間都認真地探究基督教神學與聖經，

在他的生命中，宗教信仰與科學研究是一體

的兩面，宗教信仰讓牛頓持續地透過科學探

究認識聖經中那位創造宇宙萬物的主宰及其

奇妙的作為，而科學探究所發現的具體實

證讓他對神的信仰更堅定，發現神的美善。

Brooke教授進一步表示，科學與宗教信仰並

非對立，歷史中諸多科學家都是有神論者。

科學」的批判性對話
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然而，為何歷史演變至今，科學與宗教的關

係竟是如此的對立緊張呢？回顧在維真學院

（Regent College, UBC）的「基督教思想與

文化（Christian Thought and Culture）」，以

及「基督教歷史（Christian History）」兩門

課程的閱讀學習，筆者發現，早期腐敗的教

廷對科學家的迫害是科學與宗教關係對立的

關鍵因素之一。遭受迫害的科學家從未否定

神的存在性，他們對神的信仰使他們勇敢地

持守身為科學人的高風亮節（integrity），

不懼教廷的迫害，忠於科學的發現，他們的

科學發現是讓世人更清楚看到造物主奇妙作

為的具體實證。他們所反對、抵抗的不是他

們心中所信仰的神，而是那群為自身權力不

惜違背信仰的教導，以「護教」之名迫害科

學家的腐敗教廷人士。然而，後人不究其原

因，單以歷史中教廷迫害科學家的事件為

證，構築科學與宗教的對立圖像，形成一種

誤導。

科學與宗教的關係對立除了有其歷史源

由之外，當今的科學教育以狹隘的科學主義

世界觀為主，扭曲科學探究的本質是另一個

關鍵因素。LASAR研討會中P. Hopkins和 M. 
Poole的兩場演講皆強調，「語言」在探究

「宗教與科學的關係」中扮演非常重要的角

色，而未能釐清「問題的範疇」更是造成兩

者關係對立的關鍵。Poole教授以「闡明：

問『為什麼』的重要性及其意義（Please 
Explain: the importance of ‘why’ questions 
and its many meanings）」為題指出，多數宗

教與科學的對立論辯其實是「雞同鴨講」，

Poole強調「為什麼」是概念非常模糊的問

題，同一個「為什麼」問題其所代表的意義

不同，也可以從不同的角度回答，例如：

「為什麼茶壺的水在滾？」可以是一個關於

「沸點」的科學問題，因此，答案為「因

為茶壺的水經過加熱已達沸點」。但此一

問題也可以被理解為一個與科學毫無關連

的日常生活問題，其答案可能為「因為口

渴，所以我正在燒開水」。Hopkins以「兒

童會問的問題—誰有權問！檢視兒童針對科

學和宗教教育所提的問題的本質並找出其

重複性（The questions that children ask—and 
who can claim them! Looking at the nature of 
questions children ask about science and about 
RE and what the overlaps are）」為題指出，

科學並不能回答所有的問題，例如：道德、

倫理、美學……等問題，但科學探究與宗教

探究其本質是相同，如同剝洋蔥一般，都是

透過一次次地提問，釐清個人心中的疑惑。

Hopkins主張，科學與宗教教育課程中的提

問是幫助學生釐清科學與宗教關係的關鍵，

他強調課室的學習探究應由學生提出探究問

題，科學與宗教教育皆應看重學生所提出的

問題，學生的問題正是宗教家和科學家所探

究的問題，例如：小學二年級的學生提出

「神是甚麼？（What does God look like?） 
」、「甚麼是電流？（What does electricity 
look like? ）」……等問題。LASAR計畫主

持人B. Billingsley也以2010年九月份「時代

雜誌（The Times）」的一則報導「Hawking
說：神沒有創造宇宙（Hawking: God did not 
create Universe）」為例，強調科學教育所

應看重的是，學生閱讀該篇文章之後，能夠

針對Hawking的論述提出具批判思考性的問

題，解構Hawking的論述，而非不經思考地

接受Hawking的論述。

Nord （2010）指出，當代的科學教育

並未教導學生批判思考，以致於學生單純地

接受科學主義的主張與發現為唯一的真理，

此「以科學主義為唯一真理」的盲目信仰與

啟蒙運動之前人們對於教廷權威的盲目信仰

如出一轍，因為兩種信仰都是未經批判思考

的信仰。Nord強調，科學與宗教需要透過
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批判性對話釐清兩者之間的衝突性，科學教

育應該帶領學生進入「科學與宗教」的批判

性對話旅程，幫助學生找到導致衝突的關鍵

論證，從不同的學科角度理解這些論證，而

非單以科學主義的理性詮釋所探究的自然現

象。

三、結語

宗教關注人類的靈性需求，科學促進

人類知識的發展。靈性的追求需要如同科學

探究般的理性批判，才不至於落入盲目的迷

信陷阱。科學知識的發展是人類對肉眼所不

能見的宇宙奧秘的信心（faith）所發展出的

探索之旅，如同人們在宗教信仰中對於眼所

不能見的神秘力量所發出的信心之旅。無論

科學還是宗教都是以信心為基礎，宗教探究

與科學探究皆是人類追尋真理的旅程，兩者

皆須理性的批判、感性的覺知與對所要探尋

的對象持定堅定不移的信心。換言之，科學

與宗教在本質上是一致的，是「人」對真理

的探究歷程，當探究者能以謙卑和開放的態

度，挑戰自我的世界觀（worldviews）、經

驗與存在的衝突現象，透過辨證思考釐清問

題的核心，則宗教與科學的關係就不再是相

互對立與排擠的二元論，而是自由、開放與

動態的關係，是使人邁向「真」自由的歷

程。反之，當宗教與科學的本質被僵化的

「主義（-ism）」概念所扭曲，失去其自我

批判性，形成強烈的排他性，就陷入「霸

權」的陷阱中，其結果就是早期宗教主義迫

害科學家，以及近代科學主義強烈貶抑宗教

之於人類生命的價值與意義。一切宛如歷史

的重演，只是壓迫者與受壓迫者角色互換，

永遠無法跳脫「壓迫」權力結構關係的惡性

循環，兩者的對立關係只是不斷地強化，使

人類永遠無法跳脫「權力宰制」的框架，將

人類的智慧與經歷耗盡在「權力」的苦戰

中，離真理的殿堂愈來愈遠。
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一、前言

先進國家對於教育政策推動，係從教

育排除、隔離教育，以至全納教育，其發展

過程有一清晰脈絡可尋，即是符應教育人權

保障演進過程。時至今日，國際社會對於教

育的最高指導原則即為全納教育（Education 
for All），強調每位孩子都有接受教育的權

益，不因其群族、社經地位、甚至是身心障

礙而有所不同。同時，早期全納教育強調種

族間、不同社經地位間及身心障礙者均納入

普通班進行學習與教學，但在國際間積極推

動教育公平（Education Equity）及公民人權

下，不同種族及不同社經地位學生，已在各

國政府相關教育政策推動下逐步融合於普通

教育，故融合教育即是基於全納教育理念

下，每一位學生都有一起在普通班接受教育

權利與義務，並非僅為特殊教育之一環。

洪蘭提及芬蘭於70年代投資教育，20年
後芬蘭崛起，可見教育是唯一不會虧本的投

資（教育部，2012）。而芬蘭基本教育制度

主要基於教育平權，在每個國民均有平等人

權的理念下發展，並積極依據國際協定、計

畫及宣言之規範，並融入該國之教育理念，

落實於其綜合學校機制與國家基本教育核心

課程中，確保每位學童、青少年都能在普通

學校（班）接受教育。也就是在全納教育最

高指導原則下，推動融合及適性教育，並在

基本教育階段發展學生從事社會生活的基本

素養。同時，芬蘭基本教育並非強調學科或

職業技能的培養，而是讓學生具備基本教育

後，不論升學或就業適性選擇的能力，這也

探討芬蘭教育制度對我國推動

12年國民基本教育之借鏡

于承平／國立臺灣師範大學工業教育學系博士候選人

林俞均／教育部高等教育司研究助理

是芬蘭基本教育著重培養具備能力一致或差

異不大學生主因，頗值我國推動國民基本教

育借鏡。

因全納教育理念為國際間教育體制發展

重要原則，亦為聯合國會員國基本教育共同

規範，且芬蘭相關官方文件均揭櫫該國基本

教育政策係植基於國際協定、計畫及宣言，

爰本文先以相當篇幅對國際協定、計畫及宣

言之全納及融合教育規範進行文件分析，進

而探討芬蘭所據以建構之基本教育體制，尤

其全納教育欲獲致成功，融合教育為其重要

因素，故而一併納入分析及探討。本文採取

文獻分析、文件分析法等研究方法，首先針

對聯合國人權平等規範、全納及融合教育政

策、條約及協定發展歷程進行文件分析探

討；其次，探討芬蘭全納及融合教育發展機

制；最後，探討芬蘭全納及融合教育發展可

供我國基本教育發展借鏡之處，並提出分析

與建議。

二、聯合國全納及融合教育理

　　

全納教育政策有其發展歷史脈絡，從

最早聯合國宣示全納教育人權規範，進而依

此原則發展與推動各類學生融合教育政策，

要求各會員國對於所有學生參與普通教育為

其基本人權應予保障，不可被剝奪。據此，

我國12年國民基本教育亦積極與國際教育趨

勢接軌，相當程度反映國際發展趨勢。以下

將就國際融合教育發展理念及歷程予以闡述

之。　　　　　　　　　　　　　　　　　

念發展概述
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（一）聯合國全納教育人權規範

依據聯合國憲章揭示之原則，人類一

家，對於人人天賦尊嚴及其平等而且不可割

讓權利之確認，實係世界自由、正義與和平

之基礎確認此種權利源於天賦人格尊嚴，確

認依據世界人權宣言之昭示，唯有創造環

境，使人人除享有經濟社會文化權利而外，

並得享受公民及政治權��，始克實現自由人

類享受公民及政治自由無所恐懼不虞匱乏之

理想（聯合國, 1976a）。此即宣示在人權平

等下，每人所享有的人權均相同，亦包括教

育人權。

基於上述，聯合國公民與政治權利國

際公約（International Covenant on Civil and 
Political Rights）第24條第1項提出所有兒童

有權享受家庭、社會及國家為其未成年身分

給予之必需保護措施，不因種族、膚色、性

別、語言、宗教、民族本源或社會階級、財

產、或出生而受歧視（聯合國, 1976a）。該

公約進一步宣示，不得因不同階級、種族等

之歧視，損及未成年孩子應有權利及必需保

護措施。

而聯合國經濟社會文化權利國際公約

（International Covenant on Economic, Social 
and Cultural Rights）第13條第2項亦提及本

公約締約國為求充分實現此種權利起見，確

認：（一）初等教育應屬強迫性質，免費普

及全民；（二）各種中等教育，包括技術及

職業中等教育在內，應以一切適當方法，特

別應逐漸採行免費教育制度，廣行舉辦，庶

使人人均有接受機會；（三）高等教育應根

據能力，以一切適當方法，特別應逐漸採行

免費教育制度，使人人有平等接受機會（聯

合國, 1976b）。該項公約不論義務教育免費

及強制入學、中等教育免學費等，均與我國

推動12國民基本教育政策相符，但具體作法

如何更為精緻，仍須借重它國發展經驗予以

規劃落實。

綜合而言，聯合國人權公約首先揭櫫

全納教育為基本人權，並透過人權兩公約做

更為細部規劃，使在平等人權踐行下，不因

個人條件而有不同待遇，亦即保障所有學生

均有平等接受教育權利，即使是身心障礙學

生亦須符合上述規範，給與必要保護措施，

使其與其他學童同樣具有參與普通教育的權

利。　　　　　　　　　　　　　　　　　

（二）聯合國融合教育政策發展與推動

聯合國有關融合政策發展，最早為

薩拉曼卡聲明與行動綱領（The Salamanca 
Statement and Framework for Action），其於

1994年6月7-10日西班牙薩拉曼卡城由聯合

國教科文組織（United Nations Educational, 
Sc ien t i f i c  and  Cul tu ra l  Organ iza t ion , 
U N E S C O）召開特殊需求教育世界會

議（World Conference on Special Needs 
Education : Access and Quality）中獲得95國
政府及25個國際組織採用，其重點在於每一

位孩子都有其獨特特質、性向、能力及學習

需要，尤其是那些安置於普通學校特殊需求

學生，必須運用以孩子為中心之教學能力以

符合他們的需求。薩拉曼卡聲明與行動綱領

亦強調教育系統必須將各種不同學生特質及

需求差異（即特殊需求）列入考量，其最有

效的手段在於對抗歧視的態度、創立接受的

社區、及建立融合社會以達到全納教育目標

（Peters, 2004 ; UNESCO, 1994）。

其次，2000年4月26-28日UNESCO於賽

內加爾達喀爾（Dakar, Senegal）舉辦世界教

育論壇並提出達喀爾行動綱領（The Dakar 
Framework for Action）採用2000年全納教育

世界宣言（World Declaration on Education 
for All, EFA），其所建立目標希望於2015年
前讓每一位男生及女生均能參加初等教育，

其亦清楚定義各類學生融合教育（Inclusive 



教育與發展

教育人力與專業發展 65第30卷第3期　102．06

Education）為EFA發展的關鍵策略（Peters, 
2004 ; UNESCO, 2000）。

雖然世界人權宣言（ U n i v e r s a l 
Declaration of Human Right）、聯合國公民

與政治權利國際公約、聯合國經濟社會文化

權利國際公約等，均明確提出全納教育聲

明，但這項權利尚未被普遍運用於身心障

礙學生之特殊需求教育，故聯合國（United 
Nations, UN）為更明確詳列身心障礙者教

育需求，於2006年12月13日於紐約聯合國

總部提出身心障礙者權利協定（Convention 
on the Rights of Persons with Disabilities, 
CRPD），並於2007年3月30日開放會員國簽

署，並訂於2008年5月3日實施，於2009年2
月2日計有137個國家簽署及48個國家批准此

一協定（UN, 2006 ; UNESCO, 2009a）。

CRPD第24條條文規定，會員國必須承

認身心障礙者的教育權益，並在無歧視及公

平機會基礎下實現此一權利，會員會必須確

保各教育階段以致終身教育均為融合教育制

度。同時必須確保身心障礙者可以與同一社

區生活之其他人公平進入融合、高品質及免

費初等及中等教育體系（UN, 2006）。

而明確保障身心障礙學生於所有教育階

段接受融合教育的權利，各國必須負起該條

文義務以確保（UNESCO, 2009a）：（一）

具有品質及自由之國小教育及中等教育，並

在公平基礎下接納所有學生；（二）合理

的調整；（三）有效的個別化支持衡量；

（四）合格教師。

聯合國教科文組織（UNESCO）國際

教育局（International Bureau of Education）
2008年於瑞士日內瓦召開國際教育會議

（International Conference on Education）主

題為「融合教育：未來之路」（Inclus ive 
Educat ion  :  The  Way of  The  Future）
（UNESCO, 2009a:2009b）。為籌備該次會

議，聯合國教科文組織總部及其國際教育

局、國家委員會、各地辦事處、課程發展實

務社區等成員及其他公民社會計128個國家

914位參與者，組成13個區域籌備工作坊，

這些會議目的在於討論現行融合教育的觀

點，並且定義實施上的最佳實務，除找出

重要共通元素外，特別是關注在提供全民

公平及優質教育，其區域籌備會議主要關

注之具體行動定義 （UNESCO, 2009b）：

（一）態度轉變及政策發展；（二）確保透

過早期照護與教育（early childhood care and 
education）推動融合；（三）融合課程；

（四）教師及師資培育；（五）資源及法

制。

綜合而言，聯合國融合教育政策發展與

推動是建立在全納教育的理念下，並透過公

眾對於融合教育的理解與接納，從幼兒教育

開始實施融合教育，強調教師必須具備多元

教學能力、課程調整能力及適性評量能力，

同時必須在國家法制及預算進行調整以符應

融合教育的實施。同時在與國際教育接軌考

量下，並促使我國融合教育持續居於領先地

位，參與國際公約並納入國內法制至為重

要。故在我國已將聯合國經濟社會文化權利

國際公約及公民與政治權利國際公約，納為

國內法律時，進一步將各類特殊需求學生融

合教育權利協定納入法制規範，應為推動融

合教育需積極考量，並為我國落實以全納教

育為基礎之12年國民基本教育之基石。

三、芬蘭推動基本教育概述

芬蘭教育體系相當崇尚教育平權的主流

思維，其將整體社會的教育成本，儘量關注

並運用於弱勢學生身上，主要目的在於希望

帶起每一位學生，使每一位學生在經過基本

教育洗禮下，均能獲得一定水準或差異不大

之國民基本素養。所以社會資源之使用，除

了要平等挹注於各面向，更要注意原本弱勢

者能獲得相對足夠之照顧，此為以社會正義
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為基礎之教育思維，公部門有相當義務去促

使實現社會正義所欲達成之目標。基於此，

該國教育理念特別強調多元發展，讓個別能

力不足的學生受到更多教育支持，才能把立

足點不平等所可能衍生的教育與社會不公現

象，降至最低（陳之華，2008）。

臺灣實施十二年國民基本教育的三大

願景，分別為成就每一個孩子，提升中小

學教育品質，厚植國家競爭力（教育部，

2012）。芬蘭全納及融合教育即為落實教育

平權理念，基於綜合學校法、基本教育國家

核心課程等措施，發展其全納及融合教育特

色，以下將分就該國推動機教育之相關機

制，分項予以闡述，以暸解芬蘭如何使每個

孩子都具備成就自己的能力（成就每一個孩

子）、基本教育後具備一致的國民基本素養

（提升中小學教育品質）及依據性向適性發

展，培養國家所需人才（厚植國家競爭力）

等統整概念，作為我國推動十二年國民基本

教育啟示。　　　　　　　　　　　　　　

（一）發展綜合學校機制（Comprehensive 
　　　Schools）

芬蘭承諾國際協定、計畫及宣言所要求

對教育的規範，保證每位學童、青少年都能

在普通學校接受教育（FNBE, 2011）。故於

1970年代在基本教育中開始推動融合教育，

其中一項重要的法制改革為1983年通過的

新的「綜合學校法（Comprehensive Schools 
Act），其創建較佳融合發展過程之開端。

依據這項法律，任何孩子將不再被排除於完

整的義務教育體系外（EADSND, 2012b）。

芬蘭綜合學校主要為地方政府所主管，

地方政府具有相當大的彈性，採行任何適性

教育措施，其包含國小（primary）及國中

（lower secondary）教育，提供9年級（7-16
歲）免費義務教育，其無限定任何入學條

件。孩子亦有權經心理評量（若有必要亦需

經醫學評量）後提早一年開始其國小教育。

綜合學校區分為低年級（1-6年級）及高年

級（7-9年級）（UNESCO, 2010）。

在綜合學校最初6年級，學生在於統整

與集中學習技能與方法，但在7-9年級則採

取個別輔導形式、小群體或課堂教學、或更

進一步研究及生涯討論，通常包括參觀職

場、高中職學校研究。綜合學校也提供6歲
孩童學前教育以及完成9年義務教育的額外

第10年課程（UNESCO, 2010）。

綜合而言，芬蘭相關官方文件均揭櫫

該國綜合學校教育機制，係基於教育平權及

全納教育等國際宣言及協定所建構，基本理

念在於所有學生均有一起參與普通教育的權

利，而在此理念下，不放棄每個學生，把每

個學習程度落後學生提昇與一般學生一致，

變成為其核心思想，在此措施下綜合學校教

師必須具備不同類型學生教學能力，以充分

提供學生適性教育。　　　　　　　　　　

（二）訂 定 基 本 教 育 國 家 核 心 課 程

　　　　（The National Core Curriculum for 
　　　　Basic Education）

另外一項促進全納及融合的重要因素

為1985所發布新的「綜合學校國家核心課

程」（comprehensive school national core 
curriculum）這項課程提出教育的差異化、

個別化及必要性之觀點，包括規範特殊需求

教育、個別化教育及教學大綱等。而所謂推

動融合，重要在於教育及教學大綱能夠依

據個別學生年齡及學習能力予以個別化，

使得特殊需求課程可以用於銜接主流教育

（EADSND, 2012b）。

芬蘭基本教育係依據1988年公布施行之

基本教育法（Basic Education Act）辦理，

並依據該法於2001年發布相關政府法令，

強調基本教育目標及學習時間分配，並依

據2004年國家教育委員會（National Board 
of Education）所發布國家課程（National 
Curriculum）實施課程教學（EADSND, 
2012）。
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基本教育國家核心課程於2004年1月確

認發布，並於2006年8月正式施行，它是規

範地方課程的國家架構，用以設計基本教育

課程，規劃學前教育課程，統整基本教育，

以及地方政府所做關於孩子、青少年及學校

的其他決定（UNESCO, 2010）。核心課程

關注基本教育價值及任務，包括好的學習環

境、合作的文化、工作方法及其他學習概

念。它也提出學校與家庭合作、學生學習計

畫、教育與職業定向規範、教學調整與改

善、學生福利、學生需特別支持之需求、

以及具有特定語言文化學生（UNESCO, 
2010）。

至於核心課程2010年版本，它提出可

供選擇之各種方法及工作途徑，用以創造跨

領域學習機制（cross-curricular themes）及

團隊合作，並允許學生發展對他們而言是重

要的個別文化及學習技能（這些能力亦可

定義為「公民技能」）（citizenship skills）
（FNBE, 2011 ; UNESCO, 2010）。這些能

力包括思考及問題解決、工作與互動、自覺

及責任、參與與影響，以及表達及手工技

能。工作則必須促進多元資訊、溝通科技

及線上工作技能，其方法及工作途徑必須

提供創造力活動、經驗以及扮演每個年齡

群體特色之機會（FNBE, 2011 ; UNESCO, 
2010）。

國家核心課程每個核心主題包括：學

習主題與核心內容、合併不同年級分組（如

1-2年級、3-5年級、6-9年級，或是1-4年級

及5-9年級等其他分組方式，主要依賴該主

題涉及那幾個年級教學）。以及描述學生在

特定分組課程結束後，所謂績效優良的期末

評量規準（通常在8及9年級），其以特定國

家基本知識及技能程度來建構學生評量基

礎。其規範包括對選修主題之關注，除了嘗

試在核心主題中予以加深加廣知識與技能

外，特別是家庭經濟及其他藝術及技能主

題，以及跨領域課程機制，根據學生的選

擇，選修主題也在嘗試給學生加深個人知識

及發現新的有興趣主題的機會（UNESCO, 
2010）。

綜上，芬蘭基本教育國家核心課程只

規範各年級或各領域分組的學習主題及欲達

成之目標，但詳細的實施方式及教學內容並

不詳細規範，賦予教師更大的彈性，教師可

在課程所規範各年級或各領域分組學習主題

及目標，並衡酌學生發展程度，彈性調整課

程及教材教法內容，故如何調整課程為教師

應具能力。尤其，課程強調跨年級分組教

學，學生可視本身已具能力與學習情況，於

學期間轉換分組，選擇適合能力的組別進行

學習，亦以分組學習情況評量學習成效，不

以同年級相比較，主要考量學生同年齡不同

身心發展程度，不因評量成績不佳導致學生

學習挫折感。而跨年級分組教學，更可藉由

較高年級或能力較佳學生協助教師輔導較低

年級或能力較差學生課業，藉由學生協助拉

近其彼此能力，其概念在於能力佳的學生有

義務輔導能力較差學生，促進教育公平。

另外，課程強調學生參與社會活動應

具的公民技能，學生於9年綜合學校畢業

後，不論其是否升學均需具備國民基本素

養；在此前提下，公民技能融入課程主題，

及跨領域學習能力即為課程教學核心所在，

即教師必須教導學生各領域相互關連及統整

能力，達成全人教育。　　　　　　　　　

（三）推動融合教育以強化基本教育成效

具有特殊需求的學生可能是因為個人

成長、發展或是因身心障礙、疾病或功能減

損等原因導致學習能力降低，學生需要心理

或社會支持，或因學習能力降低因素所導致

風險，而有要求學習支持的權利。若學生

具有少數學習及矯正的困難，亦有權要求

接受部分時間特殊需求教育，以與主流教

學銜接。如果學生因為身心障礙、疾病、
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發展遲緩、情緒行為問題或其他類似特殊需

求，無法於安置於主流教育，則同意接受特

殊需求教育，特殊教育主要提供在銜接主流

教育教學，在特殊教育班或其他適當場所

（EADSND, 2012）。

芬蘭的特殊需求學生分為二種類型：

1.經由官方鑑定為特殊需求學生（45,493
人）；2. 非經官方鑑定為特殊需求學生，

但具有少數學習上的困難（如：識字、算

術、說話等），這些學生（126,288人）則

接受部分時間特殊需求教育。芬蘭義務教育

為7-16歲，就讀學生人數為533,897人，特

殊需求學生所佔比率為8.5%，接受部分時

間特殊需求教育的學生所佔比率為23.7%，

故芬蘭約有32.2%學生接受過特殊需求教育

（EADSND, 2012；于承平、羅清水、林俞

均、王菊生，2013）。

其中經由官方鑑定為特殊需求學生，約

15%（6782人）就讀於特殊教育學校，32%
就讀於普通學校特殊教育班，53%則是採完

全融合方式（fully inclusive settings）於普通

班就讀（EADSND, 2012）。

芬蘭特殊教育從學前教育階段（pre-
school education）至後期中等教育（upper-
secondary education）。其一般目標及基

本教學內容均與綜合學校內其他學生相

同，在教學若有需要，課程綱要必須調整

以符合學生的學習能力，同時須關注支持

及提昇學生主動學習與自信。若有必要，

課程綱要可以為每位學生準備個別化課程

（UNESCO, 2006 ; 2010）。依據芬蘭法令

規定，提供特殊需求教育目的主要在銜接

主流教學，若學生具有學習或適應困難，

如特定之說話、閱讀及書寫或學校適應困

難等，則提供特殊需求教育使其銜接至主

流教育（mainstream education），在某些情

況則提供部分時間特殊需求教育（part-time 
special need education），以發展教學及支持

評量（UNESCO, 2006 ; 2010；于承平、羅

清水、林俞均、王菊生，2013）。

芬蘭基本教育亦提供具嚴重多重障礙

學生進入8所州政府設立特殊教育學校。這

些州政府所設立特殊教育學校提供專業服

務、暫時性教育及學生及個人生活重建，

其任務在於發展基本教育及相關重建、課

程、教學及重建方法、教學輔助及教材，

（UNESCO, 2006 ; 2010）。

芬蘭特殊需求教育傳統上分為2種形

式：部分時間及全部時間；在部分時間特殊

教育，學生仍然維持普通班學生身分，每週

接受平均2小時特殊需求教育服務。部分時

間特殊需求教育並不需要行政主管機關決

定，但可藉由每個學校內部學生評量結果，

據以實施。另一方面，若將部分時間特殊需

求學生轉銜至全時特殊需求教育，則需要由

學校外部委員做成官方決定（芬蘭實務上，

係為學校校內委員會決定），一旦做成將部

分時間特殊教育學生轉銜至全時特殊教育

之決定，其常見的選擇為將學生移轉至特

殊教育學校或普通學校特殊教育班，惟其

課程仍須與原上課普通班進行銜接與統整

（Kivirauma, Klemelä, & Rinne, 2006；于承

平、羅清水、林俞均、王菊生，2013）。

綜合而言，芬蘭每年接受特殊需求教育

學生高達三成以上，遠高於各國平均身心障

礙學生3-5％之出現率，其主因在於芬蘭將

非生理障礙因素，但具有學習或適應的困難

（如：識字、算術、說話等）的學生，仍於

普通班上課並具普通班學生身分，除透過跨

年級分組教學協助提昇學習成效外，並給予

部分時間特殊需求教育服務，俟其能力提昇

或學習及適應困難因素去除後，始取消部分

時間特殊需求教育服務。但若以上措施皆無

法解決其學習困難問題，始藉由學校評估程

序轉入特教班接受全時特殊需求教育服務。

故芬蘭無課後補救教學機制，係透過跨年級
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分組教學及部分時間特殊教育服務，強化學

生學習成效，亦因其透過各項配套措施，使

其學生上課時數並非相當高，卻能達到提昇

學習落後學生能力之重要成果。

四、芬蘭推動基本教育借鏡與

　　

我國12年國民基本教育之實施，主要在

培養國家經濟發展所需人力，促進教育機會

均等及社會正義，並以學生為本，尊重受教

者的學習權等多元目的（教育部，2011）。

究其目的，仍在以國際全納教育理念為主

軸，作為策劃12國民基本教育之藍圖，惟如

欲獲致成功，其核心重點應在提昇全體學生

學習成效，或是拉近各該年級間學生之學習

差距，否則，學生國中小基礎能力不佳，即

使免試進入高中職，仍舊視學習為懼，將無

法達成政府培育人才，及學生樂於學習、快

樂學習之目的，爰以芬蘭實施基本教育機

制，作為我國推動12年國民基本教育借鏡與

啟示。　　　　　　　　　　　　　　　　

（一）檢討現行法制及課程規劃

芬蘭國民基本教育係以綜合學校法及基

本教育國家核心課程作為推動國民基本教育

的核心規範，其內涵不僅僅適用普通學生，

即使多元族群、學習落後及特殊需求教育學

生之教育實施方式均包含在內。其相當大的

優點在於植基於共同規範下，促使校內相關

教師及人員皆彼此合作達成共同目標，即是

培育出國家所需的優秀人才。

但我國法制規範越趨專精化及分殊化

下，每項法律或命令均有其適用對象，容易

形成學校內各類教學人員的本位主義，專注

於個人負責領域，故破除本位主義，培育跨

領域專業知能，促成學校各類教學人員彼此

合作，實為促成12年國教優質化當務之急。

在國外趨向將不同法令統整為一套制度，可

予教育當局思考如何藉由統整達到法令鬆綁

及人員合作，並賦予學校更多彈性及責任。

（二）檢討現行課後補救教學模式

依據《教育部補助國民中小學及幼稚

園弱勢學生實施要點》（原課後補救教學攜

手計畫納入該要點）（教育部，2010）規

定，國民中小學學習成就低落學生，採行放

學後留校之課後補救教學，並以大專學生、

校內教學人員或退休教師等擔任授課工作。

但其課後補救教學規劃方式，不僅間接標記

哪位學生為學習成就低落學生，造成其學習

挫折感，並影響其自尊及自信發展，亦造成

師資難覓及無法與同班同學互動，進行同儕

學習及楷模學習，故良法美意終究在家長不

願學生參加課後補救教學下，其推動成效有

待商榷。

芬蘭教育體制不標記任何學生，不因

為學習低成就或特殊需求學生而有所區別，

除經評估需全時特殊需求教育學生至特教班

上課外，所有學生都在同班上課，並透過學

生學習診斷調整課程、運用同儕協助方式、

及分組內表現優異學生有義務對學習低落學

生進行課業協助，培養學生自信及自我效

能。該國不採課後補救教學模式，若非具身

心障礙或有嚴重學習困難學生，則於正常上

課時間提供部分時間特殊需求教育，協助其

適應主流教育，學校不應剝奪學生放學後的

時間。　　　　　　　　　　　　　　　　

（三）教師課程調整及跨領域教學能力之建

　　　立

芬蘭係基於該國的綜合學校機制及國

民基本教育核心課程所需能力進行師資培

育，故教師必須具備課程調整及跨領域教學

能力。因綜合學校課程實施，係採主題性跨

年級分組教學，為適應不同年級學生身心發

展程度，教師必須針對個別學生需要調整課

程；又因課程實施採跨領域教學模式，因此

教師必須修習二個學科（領域）專長，並強

啟示



教育與發展

教育人力與專業發展70 第30卷第3期　102．06

調這些專長相互關連性及統整性。又其欲取

得教師資格者，必須具備碩士學位，主要是

要求老師具備研究及解決問題能力，並藉此

指導學生進行主題研究，團體合作及分析統

整資料，所以其學生上課時數不多，但可透

過此學習方式，主動獲得跨領域的知識。

同時，學生在學期結束後，接受教師

的分組學習評量，此一評量，不代表學生的

學業成績，而是作為對於學生的學習診斷，

依照學習診斷結果，瞭解學生身心發展程度

及學習成就，進而針對學生的學習情況，調

整課程（如簡化、減量、加深、加廣等）。

所以，芬蘭沒有成績單，也沒有考試，所謂

的考試只是為瞭解學生學習狀況之學習診斷

所需，只有依綜合學校法辦理之畢業學生會

考，但亦僅了解其是否具備適應社會生活之

國民素養，因為考試太多，代表不信任教師

專業能力，不相信老師可以教好每一位學

生。　　　　　　　　　　　　　　　　　

（四）基本教育思維及理念再精進

我國教育制度一直著重學生猶如軌道上

定速行駛的列車，學生只有加速或定速的選

擇，亦即升到某一年級即須全領域（學科）

具備高於或等於該年級學習成就，不准學生

減速變慢，一獲知學生減速即拼命加柴火

（補救教學），但當學生身心發展未達該階

段時，拼命加柴火並不會增加引擎轉速，反

而會使引擎過熱燒毀（厭惡學習）。這時應

診斷引擎哪裡出問題了，是身心發展問題、

多元智能之其他發展潛能、或是基本能力不

佳導致進階知識學習落後等、進行多元評量

及學習診斷，並依其結果從事適性教學，使

學生重新加速趕上。

芬蘭國民基本教育重要理念在於學生完

成基本教育後，能具備社會生活基本素養及

升學基本能力，故只要在7-16歲基本教育期

間內達成課程能力指標即可，其可隨著孩子

身心發展進行課程加（減）速，不一定要符

合同年齡學習成就，亦無須放學後進行課後

補救教學，因為放學後的時間可以讓學生從

事更多探索性學習活動。且基本教育係針對

學生所需能力進行主題式課程設計，每項主

題課程包含多項領域課程統整、相互滲透及

橫跨數年級，主題式課程結束後，學生必須

獲得該課程能力（即知識+技能），能力是

可以實際運用，而非單純僅為背誦知識。　

（五）每位孩子都具備成就自己的能力

每位孩子都有差異，即使投入再多教

育資源，亦無法在各級學校裝備符合孩子需

求的所有師資設備及課程教法，亦無法完全

成就每位孩子，我們要給孩子的是從基本教

育畢業後，都有成就自己的基本能力，可為

自己未來發展作適性選擇的能力，並為自己

抉擇負責。也就是個人抉擇的天平兩端「技

職」、「學術」是相同重量的，不再是向學

術傾斜。同時，芬蘭視基本教育為培養孩子

國民基本素養及適性抉擇能力，故技職教育

不是基本教育內而是孩子畢業後之選項，值

得臺灣推動12年國民基本教育深思。

同時，既經習得適性決策及成就自己

所需基本能力，則基本教育後升學學術或職

業教育學校，完全是孩子的適性選擇，而不

會因其基本素養不佳，被迫性選擇職業教

育，這也是芬蘭在PISA（the Programme for 
International Student Assessment） 學生能力

國際評量計畫，一直名列前茅的主因，並藉

此維持並提升基本教育品質。

五、結語

孩子是我們的未來，所有孩子的共通

特質就是個別差異性－不論是個人內在差異

或是彼此間差異，因為這些差異而導致具有

不同的優勢能力。而當教師去教導這些孩子

時，他的基本責任就是建構起孩子的優勢能

力，並相信每人都具有學習能力，及維護其

受教權益（Peters, 2004）。亦即對孩子的教
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學將不僅限於教學內容能夠被學生理解且運

用之有效教學，如何發掘學生優勢能力並予

以加深加廣，仍待12年國民基本教育積極予

以落實，以培育國家發展所需人才。

同時，國際教育發展朝向全納教育模

式，此一模式強調所有學生都有參與普通教

育的權利。芬蘭透過教育平權及每個國民均

有平等人權的理念下，發展其綜合學校機制

及國家基本教育核心課程，並於該核心法制

及課程規範下，逐步發展師資培育、教師素

養及各項彈性教學模式，使學生在沒有考

試、沒有成績單下，樂於學習，不再視讀書

為苦差事。故在參考芬蘭基本教育機制，政

府機關及學術機構更應破除本位主義，積極

合作，並融入社會文化發展系絡，推展符合

我國國情所需國民基本教育政策，以期在既

有優良之基礎下，發展創新的教育及教學策

略。
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一、前言

學校是致力於教與學的組織，因此學校

願景及使命應該與其他組織有所不同，進而

言之，學校領導型態應該也和其他組織有所

差別，才能契合學校組織之性質，否則盲目

藉用企業或其他組織之領導理論，並未能有

效領導學校組織之成員，達成教育目標。

早期談論的學校領導大都是借用一般領

導理論，從特質論、行為論及至權變領導，

而且也有豐碩的研究成果，如研究特質論可

以尋求適切的校長領導特質，研究行為論可

以探析校長倡導行為與關懷行為之重要性，

研究權變領導可以發現只有最適合的領導風

格，沒有最好的領導方式，校長領導要依情

境而定。然而到了二十一世紀的後現代社會

及大環境之變遷，亦影響著學校領導的型

態，是以新型領導理論不斷推陳出新，教育

領導已從仰賴企業管理學及行政學之領導理

論，逐漸地開展出屬於自己的領導方式，如

前述學校是致力於學習的組織特性，故教育

領導研究努力發展屬於學校組織的領導理論

是正確及必然的方向。

國內對於學校領導及校長領導的文獻可

說是汗牛充棟，特別是近幾年來各種新型領

導的提出，更豐富了學校領導及校長領導理

論的內涵，例如策略領導、教學領導、願景

領導、價值領導、靈性領導、建構式領導、

教導型領導、家長式領導、轉型領導、互易

領導、課程領導、參與式領導、情緒領導、

服務領導、倫理領導、量子型領導等（林水

波，2012；Jameson, 2006），由此亦反應出

百花齊放之後現代領導特徵。此外，學校領

導對學生學習之改善有很重要的貢獻，學校

學校領導的新趨勢：從金字塔到鑽石

蔡進雄／國家教育研究院教育制度及政策研究中心主任

領導者對學生學習是有所影響的（Leithwood 
& Riehl, 2005）。因此，更突顯出適切之學校

領導的重要性。

觀諸學校領導的演變及參酌各家理論，

本文由以下幾方面加以闡述學校領導的脈動

與新趨勢，分別是「從轉型領導到分散式領

導」、「從單一校長領導到教師領導」、

「從封閉、開放到自我組織」、「從科層學

校到民主學校」、「從行政領導到專業領

導」、「從混沌到複雜」。在進行以下闡述

之前，筆者必先說明的是以下各項都是採

「從什麼到什麼」的論述，例如從轉型領導

到分散式領導，但此並不是完成否定前者，

而是藉此彰顯後者是未來發展的新趨勢。

二、從轉型領導到分散式領導

所謂轉型領導（ t r a n s f o r m a t i o n a l 
leadership）包括建立願景、魅力影響、激勵

鼓舞、啟發才智及個別關懷等行為構面（蔡

進雄，2000）。傳統上古典領導理論談的是

特質論、行為論及權變理論，然這些領導理

論都是以封閉式的角度來探討組織內部領

導，故因應外在環境、強調建立願景的轉型

領導，成為目前學校領導的顯學，但未來將

會朝向分散式領導（distributed leadership）
（Harris, 2008）的方向演進，事實上轉型領

導雖然有其良好的領導效能，但還是存在著

英雄式主義的色彩、忽略團隊的建立、過度

誇大領導者的功能及使成員被動等侷限（蔡

進雄，2004a），而當今的領導是去中心化

及分散在組織的每個角落（引自Earley & 
Weindling, 2004），分散式領導意指領導的來

源不限於法職之正式領導者，而是在信任、
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合作及共同參與的基礎下，每位成員在不同

職位及不同角色上貢獻專業知能及專長，成

為有影響力的領導者（蔡進雄，2011a），

運用分散式領導可將教師的能力極大化，在

權力及決策的分享下，讓教師能充份開展潛

能及使組織更有活力。

分散式領導即將興起，此乃分散式領

導是著重集體活動及集體目標，以專家為基

礎而非階層權威（Copland, 2003），領導的

分散模式意指學校內的角色及內部界線的重

新定義（Harris, 2003）：1.分散式領導隱含

領導者與追隨者間的差別變得模糊；2.分散

式領導意味校內的分工與任務的分享；3.開
啟所有教師在不同時間成為領導者的可能。

Fullan（2001）亦表示在複雜的文化下，領

導者主要角色是動員集體能力（collective 
capacity），以挑戰困難環境。質言之，共

同領導的時代已將到來，組織主事者非要妥

適加以迎接不可（林水波，2012）。因此，

重視專業分享及集體共同參與的分散式領導

比轉型領導更能突顯出學校領導的新趨勢。

三、從單一校長領導到教師領

　　

單一校長領導對一所學校的發展當然相

當重要，但教師領導也是不容忽視的力量，

一般教師都會認為領導是行政領導者的事

情，但領導不應該只是被定位為行政領導，

而是一種影響力，既然領導被定義是一種影

響力，則不論是否擁有行政職務者都應該有

影響力，是以任何教師都可以散發出影響

力，因此教師應該也是可稱為領導者。從宏

觀的角度看，政策趨勢是強調合作夥伴之治

理（governance）而非統治（government）
（Peters & Pierre, 1998），微觀的學校組織

領導也應重視教師的參與及夥伴關係的建

立。Hargreaves與Shirley（2008）就認為正

向改革不是來自上層而是應該由下湧現與擴

散。 
良好的組織在各層面都有許多領導者，

並在組織中培養領導者（Fullan, 2001），

Barth（2001）亦指出所有教師都能領導（all 
teachers can lead）的概念，假如學校要成為

小孩及成人從事學習的地方，則所有教師必

須要領導（all teachers must lead）。而所謂

教師領導是教師對學生、學校行政人員、同

儕、家長及社區等產生積極正面之影響力的

歷程（蔡進雄，2005），此一定義已明顯指

出新世紀所謂的教師領導已不是侷限於教室

內對學生的領導，而是走出教室外發揮更大

的影響力。換言之，教師領導不僅是教室內

的領導，也包括教室外對同儕、校務及家長

社區的領導。簡言之，傳統上我們都將領導

視為擁有行政職務者才有資格稱為領導者，

但人人都是可以成為教育的領航員，故無疑

地教師領導將是未來學校領導的重要趨勢。

四、從封閉、開放到自我組織

如如圖1所示，學校組織的型態將從封

閉、開放到自我組織，因而影響學校領導的

型態。重視上下位階的科層是封閉的，並不

重視與外部環境的互動，開放的學校組織重

視與外部互動的關係，而未來理想的組織型

態將是著重自發再創的自我組織，重視成員

間互動與連結之社群關係。

換言之，學校組織經營領導是從內部到

外部，再從外部轉移內部，但此時的內部發

展不是僵化的科層，而是彈性互動的自我組

織，亦即自我組織強調系統的動態來自於系

統的內部組織（屠益民，2011），自我組織

的系統具有適應力，並不是被動地對事件作

出反應而是會主動地把發生的情況轉變為自

己的優勢，例如物種在變動的環境中不斷演

化（齊若蘭譯，2002）。Day和Leithwood在

導
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研究卓越校長的領導之後，亦建議我們應該

將學校組織視為生命系統而非機械觀點（謝

傳崇譯，2007）。透過自我組織適應變動的

環境，並以新方法可以重新創造自己（賴珮

珊和吳凱琳譯，2000）。 

質言之，科層體制的優點是穩定有秩

序，但流於僵化，開放系統重視與外部環境

的互動，但忽略內部的自我創發，自我組織

是因應外在環境而創發及自主調適，更接近

新世紀的學校領導脈動。

圖1 學校組織的演變

五、從科層學校到民主學校

民主當作政治制度的特質是人民主權、

責任政治、多數治理、尊重少數與個人（呂

亞力，2010）。有人認定民主只不過是一種

政府的形式，不適用於學校，但學校確實可

以成為民主的場域，強調民主生活方式，以

及民主結構與歷程（白亦方、蔡瑞君、蔡中

蓓、陳玉婷譯，2009）。

綜合相關文獻（白亦方等譯，2009；林

鍾沂，1995），茲將民主的學校與科層的學

校進行比較分析如表1。由表1可知，民主的

學校強調平等、尊重、開放、由下而上、多

數參與、合作、社群、多元、教育的思維、

合理、增權賦能、夥伴關係，而科層的學校

強調階級、權威、封閉、由上而下、少數參

與、分工、個人、一致、法規的思維、合

法、控制、長官—部屬關係。
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表1 民主的學校與科層的學校比較

民主的學校 科層的學校

階級

權威

封閉

由上而下

少數參與

分工

個人

一致

法規的思維

合法

控制

長官—部屬關係

平等

尊重

開放

由下而上

多數參與

合作

社群

多元

教育的思維

合理

增權賦能

夥伴關係

　　科層體制在學校組織有其存在的必要

性，因為科層體制可以使學校經營穩定有秩

序且不會人亡政息，但學校是以教與學為核

心的服務性組織，不能純然以科層體制及依

法行政為經營領導學校的主軸，相反地應該

淡化科層色彩並融入民主的精神，如此才能

掌握學校組織的性質及教育之目標。職此之

故，強調平等、尊重、開放及夥伴關係的民

主學校將是未來學校經營領導的重要型態與

方向。

六、從行政領導到專業領導

學校存在著行政系統及教學系統兩大

系統，故學校領導包括行政領導與專業領

導，學校應該是強調由專業來領導而非由

行政來領導，因為專業領導是植基於課程

教學與學生輔導，行政領導是植基於行政事

務與管理，而學校存在的目的是為教與學而

非為行政而存在的，吾人也常聽到「學生第

一、教師優先」的校長辦學理念與口號。質

言之，學校應該強調課程及教學為主的專業

領導，此乃專業領導更能貼近教師的教學及

學生的學習需求。值得注意的是，教師與行

政人員應該是合作的夥伴關係而非對抗的關

係，況且學校裡多數行政職務是由教師兼

任，更宜發展出生命共同體之關聯。整體觀

之，行政是來服務支援教師，而另一方面教

師亦宜尊重行政人員合理的行政裁量權。

梅約醫學中心是美國非常知名且聲譽

卓著的醫療單位，該醫學中心倡導以醫師領

導而非以行政領導，該機構被設定是以病患

和醫師為主（陳琇玲譯，2011）。同樣是服
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務人群（即師生）的中小學之校園環境，更

可以倡導以教師及學生為主的專業領導的概

念，而行政部門則在於支援服務專業領導。

七、從混沌理論到複雜理論

混沌理論在教育行政已廣泛地被探討與

研究，其內涵包括耗散結構、蝴蝶效應及回

饋機能等（武文瑛，2003；陳木金，2002；
蔡文杰，2000）。混沌科學的研究成果經過

不斷的累積與融合，並逐步應用到化學、

人類科學、經濟學當中，這些新的研究發

展整合就形成了「複雜理論」（complexity 
theory）這門新科學（蔡敦浩、藍紫堂，

2004）。複雜理論之承繼混沌理論對於未來

無法預測之觀點，以及更重視調適、共同演

化、互動關係之特性，頗有取代混沌理論之

勢（陳成宏，2007）。而複雜領導理論不是

由上而下及科層的領導模式，而是在知識生

產組織脈絡下促使學習、創新及調適（Uhl-
Bien, Marion, & McKelvey, 2007）。

學校是複雜、非線性及不可預測的系

統，並因而深深影響學校之領導（Morrison, 
2002）。換言之，領導這件事不是由單一

個人行動所建構而是透過互動中所湧現

的（Lichtenstein, Uhl-Bien, Marion, Seers, 
Orton, & Schreiber, 2006）。因此，學校領導

宜重視領導過程中的非線性及湧現之現象，

並適時調適，而不是僵化地遵循原來的規劃

（蔡進雄，2011b）， Heifetz亦指出領導是

一種驅使調適的活動（劉慧玉譯，1999）。

舉學校變革為例，學校變革過程中並非一切

均以計畫進行，變革過程有很多的因素是事

前無法完成掌握的。因此，推動變革過程有

些是可以掌握的必然，但有些是無法掌握的

偶然，是以針對非線性及湧現之偶然，學校

領導必須適時靈活調適（蔡進雄，2010，
2011）。

複雜性代表另一種看待世界的哲學觀，

強調整體性的觀點，由下而上的集合與湧

現，是機率性的變化，沒有中央控制（湯偉

君、邱美虹，1998）。身為領導者必須培養

對失序有更高的容忍力，但這並不代表就要

向失序舉白旗，相反地應該想辦法控制周遭

一切，也就是說，「讓混沌叢生，然後掌控

混沌（Let chaos reign, then rein chaos）。」

（巫宗融譯，2011），亦即在混沌當中控制

混沌，失序而不失控。易言之，未來學校領

導趨勢將從混沌理論演變為更重視非線性、

社群互動及主動調適的複雜理論，以回應新

世紀的教育領導環境。

八、結語—從金字塔到鑽石

歸納而言，本文所強調學校領導未來趨

勢之分散式領導、教師領導、自我組織、民

主學校、專業領導、複雜理論等，讓我們可

以很清楚地瞭解學校領導的板塊及典範已經

在轉移了，而且是從金字塔型（pyramid）
的領導型態演變為鑽石型（diamond）的領

導型態，前者是由上往下的領導，強調命令

與控制，焦點在上層的行政領導者，猶如金

字塔型般，而後者是強調組織成員每個人都

是重要人物，猶如鑽石的每個面向都能發

光，溝通存在於組織各處而非從上往下，且

整個組織都是創新的來源，不像金字塔型的

領導其發光及意見的來源是上層行政領導者

（Reeve, 2011）。因此，學校領導應該強調

由下而上之教師賦權增能（empowerment）
（陳佩正譯，2005；Blase & Anderson, 
1995），而不是一人或少數人之階層領導。

Raelin（2003）陳述新世紀的領導4C是同時

（concurrent）、集體（collective）、合作

（collaborative）及同情（compassionate）。

Lussier與Achua（2007）認為舊管理典範之

管理者主要是運用權威、作所有的決定及嚴
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密的控制，新領導典範之管理者主要是採取

參與、分享管理及彼此影響以持續改善組

織。Harris（2008）也指出未來教育領導的

特徵是集體而非個人、彈性及自我更新、回

應內在需求、強調學習、多層面及網絡、領

導能力而非角色、適合組織的領導、創新為

中心、注意外在環境改變、前瞻及分散式領

導。Yukl（2010）在其廣泛被引用的《組織

領導》（leadership in organizations）一書也

指出，近年來興起的領導概念是分享及分散

領導、關係領導及複雜理論。可見，本文

的觀點及歸納亦與Raelin（2003）、Lussier
與Achua（2007）、Harris（2008）及Yukl
（2010）等人的看法是不謀而合的。

展望未來學校領導的發展趨向，其領

導思維必須要有很大的翻轉，也就是朝向鑽

石型的領導型態，讓教師人人都是英雄、都

能發揮潛能，但這並不是將校長或行政領導

者弱化，而是領導過程中更重視社群互動連

結、民主參與、教師影響力、多元意見整

合、專業對話及集體能力以共同達成目標。

值得提醒的是，學校存在的功能與目的是教

育下一代，學校也是教與學的場所，是故學

校領導應該與其他組織的領導型態有所差

異，此為本文不斷論述的重點。

總括說來，學校領導的對象主要是教

師，對於教師的領導應該是專業對話及真誠

互動，因為威權控制的領導方式無法有效激

發教師的教學熱情，且學校也是知識傳授及

重視創新的組織，是以鑽石型的領導更能激

盪出教師的光與熱。行文最後，再從權力

觀、組織觀、領導觀、文化觀、學習觀及人

性觀來看，金字塔的權力觀是以法職權為

主，鑽石型的權力觀是以專家權為主；金字

塔的組織觀是機械式的組織，重視科層之上

下位階，鑽石型的組織觀是有機式的組織，

強調平行之社群互動；金字塔型的領導觀是

英雄式、個人導向，鑽石型的領導觀是後英

雄式、團隊集體導向（蔡進雄，2004b）；

金字塔型的文化觀是控制與秩序，鑽石型的

文化觀是開放與尊重；金字塔的學習觀忽視

學習的重要性，鑽石型的學習觀是組織內處

處都是學習的場所，人人都樂於分享；金字

塔型的人性觀是人性本惡、強調監督及控

制，鑽石型的人性觀是人性本性、著重激勵

與信任。整體而言，本文歸納的學校領導新

趨勢，可發現未來教育領導是強調非中央控

制、專業分享、集體動能及民主參與，學校

領導者更需要的是溝通協調及整合的能力，

以從多元意見及聲音中匯聚統整更大的力

量，以達成教育目標。
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研習訊息

研習訊息(102年6月至7月)

序號 期別

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

院區 研習班別 日期 承辦人

136

137A

2016

2017

2303

2018

2019

2020

2021

2022

137B

2535

2536

2537

2538

04.29~06.07

06.17~07.26

06.26~06.28

07.03~07.05

07.05

07.10~07.12

07.31~08.02

07.29~08.02

07.29~07.30

07.29~07.30

06.17~07.26

07.10~07.12

07.22~07.26

07.22~07.26

07.22~07.26

102年國中主任儲訓班6-6

林月鳳

簡欣怡

許茹蘭

王美芸

林巧涵 
吳翊菁

蕭偉秀

林巧涵 
吳翊菁

三峽總院區

三峽總院區

三峽總院區

三峽總院區

三峽總院區

三峽總院區

三峽總院區

三峽總院區

三峽總院區

三峽總院區

臺中院區

臺中院區

臺中院區

臺中院區

臺中院區

102年國小主任儲訓班

天然災害防救、赴陸經驗交流與全民

國防教育研習班

幼兒園園長行政研習－1 

幼兒園園長行政研習－2

幼兒園園長行政研習－3

TAST高中職成果發表

中小學校長在職專業研習－3

全國高級中等學校誠信研習營

境外學校綜合活動領域教師研習班

生命教育種子教師研習

102年國小主任儲訓班
陳素峰

郭益豪

吳翊菁

林巧涵

羅彩紅

國教輔導團輔導員初階培育班－健體 郭益豪

林巧涵 
王美芸

許茹蘭

吳翊菁

林巧涵 
吳翊菁

簡欣怡

林月鳳

羅彩紅國教輔導團輔導員初階培育班─英語

戴麗珍國教輔導團輔導員初階培育班─性平
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16

17

2530

2533

07.29~08.23

07.31~08.02 羅彩紅

戴麗珍臺中院區

臺中院區

102年第2梯次軍訓教官職前教育講習

成人基本教育師資觀摩研習 7/31-8/2
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院務花絮

102.04.11 菲律賓教育參訪團蒞院參訪，本院綜合規劃室林代理主任慶

隆與參訪團於本院院史室合影。（郭志昌攝影）

102.04.17 【國家教育講座】-主講人：國立臺中教育大學楊校長思偉，

講題：教師培育與專業發展。（郭志昌攝影）
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102.04.18 第134期國民小學校長儲訓班結業典禮，柯院長上臺致詞勉

勵學員。（林月鳳攝影）

102.04.18 第134期國民小學校長儲訓班結業典禮，柯院長、潘副院長

與師傅校長及學員合影留念。（林月鳳攝影）
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102.05.03 本院辦理102年1月至5月慶生會，本院大家長柯院長華葳

與壽星同樂。（郭志昌攝影）

102.05.06 第136期國民中學主任儲訓班始業典禮暨拜師儀式，全體學

員、師傅校長、教育人力發展中心洪啟昌主任、院友會柯理事長及潘

副院長與柯院長合影。（許茹蘭攝影）
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102.05.13 【2013海峽兩岸科學與技術常用辭典研討會】於本院三峽

總院區舉辦，由本院柯院長親臨主持。（郭志昌攝影）

102.05.06 第136期國民中學主任儲訓班始業典禮暨拜師儀式，師傅

校長帶領學員步入代表「師道傳承責任」與「教育良心志業」的

「道心門」。（許茹蘭攝影）
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102.05.13 本院舉辦【2013海峽兩岸科學與技術常用辭典研討會】，研

討會貴賓與本院柯華葳院長、編譯發展中心林慶隆主任及院內同仁於

三峽總院區仰喬樓前合影。（郭志昌攝影）

102.05.20 新北市樹林區柑園國民中學同學專訪本院柯院長。（郭志

昌攝影）
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102.06.06 第136期國民中學主任儲訓班結業典禮，本院柯院長致贈感

謝狀及紀念品予當期自治會幹部。（許茹蘭攝影）

102.06.10 本院辦理102年度節能減碳暨慶端陽及6月份慶生會活動，邀

請三峽區龍埔里里長與里民、本院同仁及壽星同樂。（郭志昌攝影）
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