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一個指頭撿不起石頭： 

十二年國民基本教育課程協作機制的建構與實踐
李文富

國家教育研究院課程及教學研究中心助理研究員

范信賢

國家教育研究院課程及教學研究中心主任

十二年國民基本教育課程體系之建

構是我國首次由專責單位-國家教育研究
院所負責的課程發展。國家教育研究院

如何扮演好國家專責課程研發單位的角

色與功能，其課程研發機制之設計與實

踐至為關鍵。

依據相關研究文獻，我國過去課

程發展機制存在以下幾項問題與困難：

（1）各教育階段自行發展，以臨時編
組，缺乏專責單位，不易建立整體課程

發展架構與永續發展機制；（2）課程
總綱與領域課程綱要的規劃，未能呈現

雙向回饋的特性；（3）以課綱研修為核

心工作，課程發展各環節之系統連結不

足，造成理論與實務落差，推動困難；

（4）課綱研發成員偏重個人專業身分，
忽略課程發展過程中相關系統代表的連

結與整合機制之建立，不易發揮跨系統

及網絡的整體協作力量；（5）課程試行
不足，缺乏課程評鑑機制；（6）課程的
發展未與評量及考試制度同步。

基於前述，本次十二年國民基本

教育課程發展機制，以專責、專業、整

合、系統、協作、永續等六項，作為課

程發展機制的規劃理念（如圖1）。簡要
說明如下： 

圖１ 十二年國民基本教育課程發展機制的規劃理念
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1. 專責：參與人員、組織與機制設計應
能落實專責化 。

2. 專業：相對於課程審議強調代表的多
元性，課程研發的成員應更以專業為

重。

3. 整合：整合現行各級各類課程發展。
4. 系統：能兼顧課綱研發-教材教學與
評量-課程實施與支持系統-考招選才
等系統性發展

5. 協作：能搭建與課程研發相關團隊協
作的平台

6. 永續：具備有機與可持續性發展之特
性

十二年國民基本教育課程研發機制

之目標，條列如下四點：

1. 此機制要能發揮統籌十二年國民基本
教育課程研究與發展之功能

2. 此機制要能促成專業與專責的課綱發
展協作平台之落實

3. 此機制要能落實國家課程研發基地之
願景

4. 此機制要能促成課程發展的永續發展
在前述理念與目標下，國教院在本

次十二年國民基本教育課程發展機制的

具體建構與實踐可概述以下幾方面：

一、	協助推動設置跨系統協作平
台：教育部師資、課程、教學
與評量協作中心

課程發展是一項需要集體智慧與共

同協作才完成的事業，從研究、發展、

課綱擬定、審議、教材與教學轉化、課

程實施與評鑑、學生升學與考試選才，

這些方方面面涉及諸多系統與環節的整

合與協作，因此需要跨系統的整合平台

與協作機制。

基此，國家教育研究院於101年受
教育部委託執「教育部中小學師資、

課程、教學與評量協作機制之前導研

究」，並協助教育部於102年底正式設立
及運作「教育部中小學師資、課程、教

學與評量協作中心」（以下簡稱協作中

心）。協作中心之設置目的係為促成中

小學師資培用與教師專業發展系統、課

程教學研發系統、課程推動與教學支持

系統及評量與評鑑系統等四個跨系統之

間的連結、整合及協作，從而達成教育

實踐的專業性、專責性、整體性、系統

性與永續性，以有效落實教育政策，提

升十二年國民基本教育之品質。

協作中心由教育部次長擔任總召集

人，副總召集人則由各系統主政單位之

首長擔任，例如：負責師資培用與教師

專業發展的師資議教司長、課程研發的

國教院院長與技職司司長（技術型高中

課程）、課程教學推動及支持系統的國

教署署長；至於評量與評鑑系統，因業

務分散各系統及相關考招單位，則依各

系統權責主政，並視議題邀請相關單位

參與會議，例如涉及大學考招業務的高

教司。

二、形構整體課程協作機制的圖像

過去課程發展及課程審議均由教育

部主政，不易兼顧專業性，且有權責劃

分及球員兼裁判之困難。因此，本次配

合十二年國教課程發展由國教院專責單

位負責及教育部協作中心的設計，國教

院亦勾勒課程研發機制與相關系統所構

成協作關係之圖像（參見圖2）。相關說
明如下：

1. 十二年國民基本教育課程體系之建
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構，係以國家教育研究院為課程研發

的專責單位

2. 十二年課程教學相關基礎研究之規劃
與執行由國家教育研究院課程與教學

研究中心負責

3. 十二年國民基本教育課程綱要之研
擬，仍需藉由各相關系統與專業組織

之力量共同完成，故於國家教育研究

院另設置「十二年國民基本教育課程

研究發展會」做為研議、規劃與統籌

的單位。

4. 國家教育研究院十二年國民基本教育
課程研究發展會研議完成的課程文件

則送教育部設立的「十二年國民基本

教育課程審議會」審議。

5. 課程研發過程中所涉及的相關組織、
單位與系統之間相關協調、整合與協

作事項，則可透過「教育部師資、課

程、教學與評量協作中心」來進行協

調、整合、連結與協作。

三、通過課推系統強化理論-實務整
合及跨系統連結

（一）組織架構與任務層級 

十二年國教課程發展涉及各級各

類課程與方方面面的系統整合問題，包

括：（1）理論-政策-實務的整合；（2）
跨系統間的整合，例如課程研發-師資培
用-課程推動-評量與評鑑等；（3）各教
育階段課程橫向與縱向的整合。因此，

如何連結、整合與協作是嚴峻的挑戰。

以目前台灣課程教學相關專業組

織，最能起連結、整合及跨系統之間的

中介環節角色的是配合國中小課程與教

圖2 課程研發機制與相關組織/系統所構成協作關係與圖像
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學輔導群/中央課程與教學輔導團、高中
課務工作圈/學科中心、職校課程工作圈/
群科中心。其理由簡要說明如下：

（1）這些組織係為協助現行課綱推動而
設，雖為臨時任務編組，但皆已運

作6-7年以上，是專責、專業課程
教學推動與教師專業支持的團隊。

（2）這些組織成員以實務教師及大學教
授（召集或諮詢）為主，可以連結

理論與實務，亦可連結師培系統。

（3）這些組織具有連結中央-地方-學校
之功能，能兼顧由上到下，由下到

上的課程推動與意見回饋的雙向循

環。

（4）這些組織-國中小各領域輔導群/中
央團、高中各科學科中心、高職群

科中心本身能發揮所屬階段內的課

程縱向整合之功能。

（5）這些組織上位的「國中小輔導群聯
席會議」、「高中課務工作圈」、

「職校課程推動工作圈」可扮演所

屬教育階段各領域/學科/群科課程
的橫向整合。

（6）這些組織有助課程發展，從課綱研
發-課程轉化與教學發展-課程實施
與支持-回饋與改進，連結起來。 
簡言之，這些組織符合前述專責、

專業、永續、網絡與系統效應等條件，

具有連結中央-地方-學校；連結理論與實
務；連結研究-政策-實踐等功能。在十二
年國民基本教育課程體系建構過程可扮

演很重要的連結、統籌與協作的角色。

例如：國中小輔導群/中央團、學科中心
與群科中心主要扮演所屬教育階段的領

域與學科課程之統籌發展與整合，而國

中小輔導群聯席會議、高中課程課務工

作圈、職校課程工作圈則扮演該教育階

段課程的發展統籌與橫向統整任務。

總結來說，正如西諺所說「一個

指頭撿不起石頭」，課程研發是集體智

慧與共同協作才完成的事業。本次十二

年國教課程發展機制之建構係回應過去

本土實踐問題，又從國家總體課程發展

之高度，提出以「協作」為主軸的十二

年國民基本教育課程研發協作機制之設

計。此協作機制不單僅是國家教育研究

院，而是涉及許多相關組織、環節與系

統。

誠然，課程協作是本次課程發展

機制的重要核心精神與實踐策略。然

而，課程涉及複雜的意識形態競逐與價

值判斷，課綱修訂往往成為學科劃界、

學習時數的競逐場，課程研發協作徒有

的理念與機制，若沒有從土地裡，從參

與課程研發協作的人心中長出「互助成

事」、「相互成就」的協作文化，課綱

研擬與推動最後還是落入本位立場，而

非專業與協作而產生。基此，課程研發

協作團隊成員的理念溝通與協作文化之

建構很重要，這需要時間與過程，也需

要更細緻的機制設計與文化生成。這就

需要課程研發協作團隊有更多的對話與

討論，共築理念與願景。
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從智庫的角色與功能論國家教育研究院參與 

推動教育部中小學師資、課程、教學與評量 

協作中心之建構的意義1

李文富 

國家教育研究院課程及教學研究中心助理研究員

摘要

國家教育研究院做為隸屬教育部的

第一個國家級教育智庫究竟如何扮演其

智庫的角色與功能？如何在研究-政策-
行政之間取得一個連結點？既能扮演專

業研究者的角色又能發揮導引政策，促

成教育實踐的功能是國家教育研究院的

課題與挑戰。本文擬以國家教育研究院

101年所執行的「教育部中小學師資、課
程、教學與評量協作機制前導研究」及

其所導引的同名之協作中心建構為例，

說明其建構歷程在前述問題意識脈絡下

所呈現的意義。本文首先針對教育智庫

的概念、內涵進行扼要說明，隨之通過

相關文獻將問題意識聚焦於研究單位與

政府部門的不易夥伴關係的梳理，並藉

此建立探討國家教育智庫的角色與功能

的理論框架與視角；其次，運用前述視

角，以「教育部中小學師資、課程、教

學與評量協作機制前導研究」為例，說

明本案在實踐國家教育研究院之角色與

功能；最後，則從此案的實踐對國家教

育研究院的發展提出若干反思與建議。

關鍵詞：教育智庫；國家教育研究院；

教育部中小學師資、課程、教學與評量

協作中心

一、緒論

100年3月30日國家教育研究院（簡
稱國教院）經歷十年的籌備，在各界的

期盼與努力催生下終於正式成立。做為

台灣第一個國家級教育智庫，國家教育

研究院肩負長期從事整體性、系統性之

教育研究，促進國家教育之永續發展之

使命，並以成為教育政策發展智庫、課

程測評研發基地、領導人才培育重鎮為

三大發展願景。

不過關心教育發展的人士，對於

國家教育研究院如何發揮其角色與功

能，除有殷殷期盼亦有剴切的建言（王

麗雲，2006a；歐用生等，2010；黃光
國，2011、2012）。其中黃光國教授即

1 本文有關教育部中小學師資、課程、教學與評量協作中心建構之內容，主要依據「教育部中小學師
資、課程、教學與評量協作機制之前導研究」結案報告及研究過程相關計畫文件整理而完成。此項前

導研究之計畫主持人為國家教育研究院潘文忠副院長、共同主持人何希慧教授(計畫期間擔任國家教
育研究院課程及教學研究中心主任)、協同主持人李文富(國家教育研究院課程及教學研究中心助理研
究員)、陳盛賢助理教授(國立台中教育大學)、專案助理許瑋珊小姐。
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指出：國家教育研究院應發揮政策研究

的功能，提供教育部參考，以便教育部

對任何教育政策，能有深入的研究為基

礎，再付諸實施。黃光國更進一步指

出，國家教育研究院的教育政策研究不

能以承包計畫方式，「大包轉小包」，

只是不斷收集實徵資料。這種計畫收集

到的資料沒有連續性，不一定符合教育

部的需要，通常也不可能用來解決實際

問題，而是要面對現實，解決當前棘手

的教育問題，致力於尋求解決問題的具

體方案，這是政府智庫從事政策研究的

指導原則，也是決策者作出理性決策的

基礎（黃光國，2011、2012）。
然而，教育研究-政策-實務之間的

落差，一直是長久存在的問題，亦是學

術界與政府部門關注的問題。王麗雲

（2006a）在《教育研究應用-教育研究、
政策與實務的銜接》即指出無論是國

內或國外皆對於「成堆的研究究竟能夠

發揮什麼影響？」提出反省：為何大量

的教育研究無法導向一個成功的教育改

革？是因為研究做得不好？還是另有原

因？

如何縮小教育研究-政策-實務之間
的落差，發揮智庫的影響力同樣是國家

教育研究院必須面對的課題與挑戰。特

別是，國家教育研究院係隸屬教育部，

負有配合教育部施政主軸，善盡政策研

究之責任。但，應不僅止於分擔教育行

政任務、評估教育政策成效之教育部幕

僚單位（陳榮政、楊振昇、廖耘彗，

2012） 。那麼，國家教育研究院究竟如
何扮演智庫的角色與功能？如何在研究-
政策-行政之間取得一個連結點？既扮演
專業角色又能發揮導引政策發展，落實

為教育實踐？

本文擬以國家教育研究院101年所
執行的「教育部中小學師資、課程、教

學與評量協作機制前導研究」及其所導

引的同名之協作中心建構為例，說明此

研究案在前述問題意識脈絡下所呈現的

意義、實踐與反思。本文首先針對教育

智庫的概念、內涵與智庫之研究不易為

政策所運用的「不易夥伴關係」進行扼

要的梳理；其次，以「教育部中小學師

資、課程、教學與評量協作機制前導研

究」為例，透過其研究背景、研究歷程

與研究結果之介紹，說明本案在實踐國

家教育研究院之角色與功能的意義及努

力；最後，則從此案的實踐對國家教育

研究院的發展提出若干反思與建議。

二、國家教育智庫的相關探討

( 一 ) 智庫之定義與內涵

1. 智庫的定義

關於智庫（Think Tank）的定義，目
前廣泛採用Weaver於1989年對智庫所提
出的定義，係指「非營利的公共政策研

究組織（non-profit public policy research 
industry）」（引自官有垣，1999）。
其設置目的在於提供政策制訂過程所需

的專業知識、資訊及政策分析、建言。

基此，智庫應具有相對中立、自主性，

研究人員多是某一學術或實務領域的專

家，需具備一定的專業知識與研究水

準，從事跨學科、統合各領域之研究，

透過專業研究，提出政策分析與建議，

以影響公共政策（郭嘉玲，2003；高麗
秋，2011；王麗雲，2006b）。
2. 智庫的內涵
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(1)智庫的特性
王麗雲（2006b）指出智庫具備

下列幾項特質：（1）長期性組織；
（2）不負責政策執行；（3）成員具
備專長；（4）以改進公共政策的過
程與內容為任務；（5）主要提出政
策與建議；（6）強調向決策者溝通
研究成果，確保研究能被其接收與理

解。

Smith則認為智庫有三個重要特質
（引自官有垣，1999）：（1）智庫
在學術研究的知識領域必須超然於政

府之外，然智庫的研究卻經常被政府

的需求相配合。（2）智庫從事的研
究目的是與公眾的利益有密切相關，

其組織行為係界於學術界與政策制度

之間的中介組織的模式。（3）智庫
有不少具特定的政黨偏好。

(2)智庫的類型
根據智庫的性質，其又可分為數

種類型，Weaver認為智庫分為以下三
種類型（引自官有垣，1999）：
A. 以研究為導向的機構，又稱沒有
學生的大學（university without 
students），多為大學附屬機構，
以特定的當前政策法案議題為研究

主軸，組織目標是以長期性的影響

並改變政策菁英的觀點為目標。

B. 以接受委託研究為主的研究
機構（ t h e  c o n t r a c t  r e s e a r c h 
organization）：政府機關為某項政
策方案的擬訂或政策執行的成效，

委請智庫進行專案研究。

C. 倡導型智庫（advocacy tanks）：以
影響政府決策為主要目標的研究機

構，主要為改變或維持決策人士對

於某些政策問題的看法。

(3)智庫的角色
一般說來，智庫本身的研究是介

於學術研究與應用研究之間，是一種

中介的角色。他們應該有一種特殊的

旨趣即影響政策並和政策過程保持密

切關係，而這也是智庫和其他學術研

究單位，特別是大學，最大不同之處

（王麗雲，2006a）。智庫在政策過程
中的所扮演的角色，根據R. K. Weaver
歸納包括：（1）智庫是決策者政策
理念的主要來源；（2）智庫是政府
公共政策議題的評論者；（3）智庫
評估政府的方案，檢視其運作效率與

成果；（4）智庫廣納高級官員與專
家的人才庫；（5）智庫是新聞媒體
資料引述的權威來源（引自馬博元，

2004）。
王麗雲（2006b）進一步從智庫

是如何對政策歷程產生影響，詮釋智

庫的角色包括：（1）政策觀念的來
源；（2）引起公眾對政策議題的關
注；（3）政策計畫的提供或評論；
（4）政府方案的評鑑；（5）人事來
源；（6）專家培育；（7）教育大
眾及決策人員；（8）觀念仲介者；
（9）政策工具等。
綜上可發現，智庫的組織行為是界

於學術界與政策制度之間的中介組織的

模式，不同智庫的類型雖有其側重面，

設置目的皆以提供公共政策所需專業知

識及改進公共政策為主，但不參與實際

政策執行，而其提供政策建言的方式又

與一般學術機構，它更強調向決策者溝

通研究成果，確保研究能被其接收與理

解。
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( 二 ) 國家教育智庫

教育是百年樹人大業，需要基礎

性、應用性、長期性的研究，舉凡世界

先進國家皆設有國家級教育研究機構，

肩負教育智庫的重責大任（陳榮政、楊

振昇、廖耘彗，2012），為教育政策
部門提供政策理念與專業知識檢視評估

教育政策的執行成效，導引國家教育革

新，以促進教育之永續發展。

各國國家級教育智庫依其屬性之

不同，可分為獨立運作之機構，如紐西

蘭、英國；隸屬於大學院內之獨立組

織，如新加坡；直接隸屬於教育部者，

如巴西、日本、美國。各國國家級教育

智庫之主要任務多為進行教育相關領域

之研究、教育資訊蒐集與提供與教育政

策制訂者之智庫等（陳榮政、楊振昇、

廖耘彗，2012）。
雖然各國國家級教育智庫的屬性不

盡相同，卻可以發現其設立目的與組織

任務多是為了強化教育研究與政策及實

務的連結，藉由教育研究成果的傳播，

提供決策者在進行教育政策規劃與改革

的基礎，以促進教育的改進與發展。然

而，因為教育研究具有研究領域的多元

性、研究對象的複雜性、研究結果的

實踐性與應用性等特性，以至於教育研

究與應用之間的關係亦變得複雜與不容

易。

( 三 ) 教育智庫的挑戰 - 研究社群與行政

社群不易的夥伴關係

雖然，教育智庫主要任務係通過教

育研究對教育行政及政策部門提供專業

知識、建言與形成政策影響，然而教育

智庫所進行的研究如何真正發揮效用，

進而產生實際的政策與實踐的影響，卻

是長期受到爭辯與關注的問題。例如，

美國國會就曾針對社會科學研究對政

府決策以及實務工作缺乏實質影響與

應用，展開對社會科學研究與政策部門

之間「不易的夥伴關係」（the uneasy 
partnership）進行調查（引自王麗雲，
2006a）。

王麗雲（2006a）分析指出，依據
Majchrzak的分類，所謂政策研究是行
動導向高的基礎性研究。它的特徵是時

間限制，產生知識的人不是制定政策

的人，制定政策的人也不是執行政策的

人。因此研究社群、政策社群與實務社

群之間的彼此跨界、連結與建立夥伴關

係就變得很重要。

除此之外，如何影響教育研究品

質的關鍵問題在於投入度與組織的問

題，為改進教育研究的品質與增進研

究的學術與實務價值，除研究者須長期

投入重要的研究議題，探究如何將教育

理論應用於實務之外，更要建立支持

教育研究的組織運作系統（institutional 
infrastructure），以幫助教育研究社群在
研究方法的交流或研究成果的分享，皆

能更臻健全（甄曉蘭，2011）。
美國政府為強化教育研究應用，

美國「國家研究委員會」（N a t i o n a l 
Research Council）所管轄的「行為、社
會科學與教育處」曾提出「策略性教育

研究夥伴」方案，強調新教育研究與教

育實務之間的連結，以下依據王麗雲對

該方案的相關探討，其相關策略彙整如

下：（1）建立實務與研究間深入且互惠
的連結；（2）在研究與實務社群中累積
互助合作的關係與智慧；（3）提倡協同
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式與跨學科的研究工作；（4）應有核心
團隊能夠持續投入；（5）建立能夠結合
方案取向研究與領域為本的研究優勢結

構，促使應用研究與基礎研究兩者能夠

有重複的與互動的交互作用；（6）整體
的結構是具累積性的，後來的計畫能夠

承接先前的計畫（王麗雲，2006a）。
另外王麗雲（2006a）也從連結系統

這一角度，就連結內容、連結方式與連

結機制等三個面向提出研究社群與行政

（實務）社群連結的幾項策略，以強化

智庫在研究與政策銜接，以及將研究成

果轉化為實務應用或影響決策過程的重

要中介角色。

在連結內容方面，除了研究本身

應具備一定的品質外，重點是研究內容

必須符合政策的需要；連結方式方面，

強調研究社群與研究使用者，亦即政策

或行政部門，不應建立在單向傳播模

式，而要強調雙向的互動與信賴程度。

Mutscher（1984）就指出：研究的過程
當中如果能及早邀請使用者參與研究過

程，製造溝通與對話機會，研究結果符

合用需求的機會就會提高（引自王麗

雲，2006a）；至於連結機制，建議應該
要有正式的機構或人員專責負責研究社

群與政策社群之間的橋梁與銜接工作。

包括研究成果的轉換、傳送、解答、執

行與過程協助、教育等工作，都可由這

專門機構負責。

總之，教育智庫在應然面應做為

研究界與決策界的橋梁，藉由兩者的連

結系統，轉換學術理論，提供具體實務

操作建議，協助擬訂政策，改善政策品

質。但實然面，如何克服與縮減教育研

究、政策與實踐之間的落差問題是必須

面對與克服的問題。

以下，本文將以國家教育研究院

101年所執行的「教育部中小學師資、課
程、教學與評量協作機制之前導研究」

及參與該協作中心之規畫組任務，說明

本案在實踐國家教育研究院之角色與功

能，以及透過此案之實踐對國家教育研

究院的發展提出若干反思與建議。

三、協作中心的建構緣起與發展

( 一 ) 緣起：國家教育研究院籌備處時期

的初步發想與實踐

關於協作中心的設置構想，事實上

民國97年國家教育研究籌備處時，就開
始醞釀與促成。民國97年10月教育部國
教司以行政指示方式責成國家教育研究

院籌備處成立建構中央-地方課程教學輔
導網絡專案2，並成立專案辦公室，著手

建構課程教學輔導網絡體系。當時該專

案雖以課程推動與教學支持系統（以下

簡稱：課推系統）的中央-地方輔導團網
絡之建構為主要重點，不過國教院的專

案辦公室是從國家課程協作機制的重構

之高度，來理解與構思課推系統在國家

課程協作總體圖像的位置及發展策略。

當時在專案辦公室提出以國家教育

研究院為基地的跨系統整合機制與協作

平台的構想及圖像。此圖像以課程發展

為軸線，課程推動與教學支持系統為中

2 該專案第一年核定名稱為建構中央-地方課程教學輔導網絡，99年起名稱改為建構中央-地方-學校課程
教學推動網絡。該項專案係於97年10月由教育部國教司以行政指示方式由國家教育研究院籌備處執
行，負責國民中小學中央-地方課程教學輔導網絡的相關建置工作。
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介機制，希冀課程與教學輔導體系與國

家教育研究院能在「課程基礎研究」、

「課綱修訂」、「教材發展」、「教育

人力培訓」、「學習測驗與評量」等這

一環繞課程教學發展而展開的一系列任

務上，進行連結與協作（如圖1），從而

圖1 教研院在課程與教學區塊的主要任務(陳伯璋、李文富，2009)

圖2 課程與教學輔導體系與教育研究院所構成的整體課程發展協作機制與教師支持系統(陳伯璋、李文富，2009)
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構成一個整體且可永續發展的橫向整合

與縱向連繫的課程發展協作機制與教師

專業支持網絡（如圖2）。
這項建構的核心觀點是夥伴協作

課程治理，課程與教學輔導網絡之建構

被視為是課程協作治理機制的一環，藉

由課程與教學輔導網絡所代表的課推系

統，其本身即具有連結中央-地方-學校
之中介角色，負有課程推動與實踐回饋

之角色，又是結合理論（大學）與實務

（教師）的課程教學專業團隊，因此一

方面連結課程發展機制，另一方面與教

師專業支持系統的功能與目標。從圖2
的圖像可以知道，整個協作系統的頂端

是行政-專業-審議的三元架構。行政-教
育部，代表行政治理；國家教育研究院

則代表專業，為相關專業研究的整合平

台；教育部永續發展委員會3所提議設置

的國家課程委員會發展會為決策機制，

強調的多元審議，透過教育研究院與三

級教學輔導網絡的建置，達成了橫向整

合與縱向連繫的功能，使之成為一個兼

顧理論與實務、政策與實施、上下層級

轉化與主體協作的動態夥伴協作機制

（陳伯璋、李文富，2009）。
基此，民國98年9月2日教育部國教

司進一步於國家教育研究院設置教育部

中央課程與教學輔導團辦公室，為以國

家教育研究院為課程協作治理的整合平

台鋪路。國教院亦配合中央團辦公室的

設立著手規劃跨系統的整合平台-「教育
研究院課程教學相關專案聯席會議」，

針對國教院各單位所執行的課程教學相

關研究專案，進行院內與教育部主政單

位之間的對話、連結與整合。

綜合來說，當時國家教育研究院雖

尚未正式成立，但已從國家教育智庫的

高度與格局，關注與思考國家總體課程

發展機制系統連結與整合問題，並嘗試

進行課程協作體系的建構，搭建跨系統

的協作與整合平台。

不過，前述建構在民國99年以後因
許多因素，而逐漸有了變化，協作平台

建構工作逐漸停擺下來，建構中央地方

學校課程及教學輔導網絡專案計畫及專

案辦公室也在100年底結束。
針對這段籌備處時期這項協作無法

順利推動，分析其因素其中有兩點與本

文討論主題相關4，在此說明：

1.當時跨系統的整合平台之建構，係依附
於建構中央-地方-學校課程與教學輔導
網絡專案進行，雖然前面討論已經指出

課推系統在課程協作治理機制的重要中

介角色，但它僅是跨系統整合裡重要的

一環，而非全部。真正的跨系統整合非

常複雜，涉及各系統的主政單位，教育

部國教司是其中有關國中小學課程推動

系統的主政單位，基於權責區分，除非

教育部做成政策決定，各主政單位有所

共識，否則以當時教育部的組織分工，

國教司或國教院研究單位性質都不容易

憑一己之力推動成功。

2.跨系統的整合涉及行政權責，必須由教
育部主導，並且宜由教育部長或次長層

3 教育部永續發展委員會，係指2008年教育部所成立的「中小學教育永續發展委員會」。該委員會曾提
議設置「國家課程委員會發展會」相關意見。惟目前該委員會已因階段性任務完成，結束任務編組。

4 此處的分析係歸納當時參與該項專案與相關協作機制建置的國教院人員事後對此實踐的反思與意見。
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級擔任召集人領導教育部相關司處及國

家教育研究院共同參與跨系統協作機制

之建構與運作，而國家教育研究院在此

過程所要扮演的角色應回歸專業角色，

即透過研究途徑，進行跨系統協作機制

的前導研究與方案規劃，提供教育部做

為是否成立以及如何建立協作機制或設

置協作中心的政策決定參考。但協作中

心的具體設置、推動與未來運作應由教

育部來促成與領導。 

( 二 ) 發展：十二年國教實施促成協作中

心之重啟

課程、師資、教學與評量是教育的

核心環節，彼此環環相扣，教育目標能

否落實、學生學習成效能否提升，端看

此四者能否連結與整合。而此四者所涉

及的課程研發、師資培用與教學專業發

展、課程推動與教學支持等系統的整合

與協作就成為課程-師資-教學-評量能否
緊密連結的關鍵。

九年一貫課程改革實踐經驗凸顯

我國在「課程教學研發」、「師資培用

與教師專業發展」及「課程推動與教學

支持」、「評量與評鑑」四者系統整合

的失落環節及重建的必要性。但數年過

去，此一前述系統如何有效整合與協作

的問題並沒有獲得有效的處理。例如：

現階段各階段中央-地方-學校課程與教學
輔導之運作機制仍各自分立運作；師資

培育多元化後，師資培用體制目前僅發

展小學培用聯盟，其它階段亦有待重新

盤整，且師資培用聯盟與國教輔導、課

程研發之間的關係，亦有待進一步的機

制設計與整合；國家教育研究院（以下

簡稱國教院）負責的十二年國民基本教

育課程研發，如何在發展過程即結合師

資培育系統與實務教師（國教輔導團體

系），這些都反映「課程教學研發」、

「師資培用與教師專業發展」、「課程

推動與教學支持」三者整合的複雜性，

亦即三者的整合平臺與整合機制所要面

對的問題不單只是分屬三個不同主政單

位之間如何整合的問題，還包括現階段

「課程教學研發」、「師資培用與教師

專業發展」、「課程推動與教學支持」

這三個環節內部既有的發展、運作與自

身內部整合等問題，以及如何妥善運用

「評量與評鑑」機制以進行回饋改善

等，從而順此延伸的課程-師資-教學-評
量的整合與連結問題。

隨著十二年國民基本教育推動愈趨

明確與急迫，跨系統的協作機制之建構

必須認真面對。教育部於民國100年4月
成立「K-12課程研發、師資培用、教學
輔導協調會報」，由教育部次長親自主

持並提出對三者系統整合的政策方向與

展現高度重視，會中決議課程研發的專

責單位為「國教院」、師資培用的專責

單位為「師資培育及藝術教育司」（以

下簡稱師資藝教司）、課程推動的專責

單位為「國民及學前教育署」（以下簡

稱國教署）。

民國100年國家教育研究院配合十二
年國民基本教育課綱之發展，亦開始重

啟籌備處時期的跨系統協作機制建構之

構想，並借取籌備處時期的實踐經驗，

修正實踐策略並重新布局。101年國教
院受教育部委託執行「教育部中小學師

資、課程、教學與評量協作機制之前導

研究」。
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四、協作中心的設計與組織運作5

( 一 ) 設置理念

協作中心之設置係為建立及促進

中小學師資培用與教師專業發展系統、

課程教學研發系統、課程推動與教學支

持系統、評量與評鑑系統等跨系統之連

結、整合及協作，從而達成教育實踐的

專業性、專責性、整體性、系統性與永

續性，以有效落實教育政策，提升十二

年國民基本教育之品質（參見圖3）。

( 二 ) 協作中心設立目標

1.建立跨系統之溝通及協作平台，有效解
決系統協作問題。

2.完善課程教學研發及教師專業支持系

統，增進教師專業知能。

3.強化評量及評鑑之回饋機制，確保學生
學力品質。

4.提升教育政策之整體規劃及決策品質，
永續教育發展。

( 三 ) 協作中心任務

1.規劃跨系統相關協作議題。
2.協調跨系統相關協作事項。
3.管考跨系統相關協作事項之執行成效。

( 四 ) 協作中心的組織

1.中心組成如下：
(1) 總召集人一人，由部長指派次長擔
任。

(2) 副總召集人四人，由教育部國民及學

5 本節二、三、四之內容為「教育部中小學師資、課程、教學與評量協作機制之前導研究」之規劃項
目，教育部後有部分修正，此處內容係引自教育部（2014）「教育部中小學師資課程教學與評量協作
中心設置及運作要點」

8

 
100

101

( 3)

3 ( 2013)

圖3  協作中心整體圖像(潘文忠等，2013)
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前教育署（以下簡稱國教署）署長、

國家教育研究院（以下簡稱國教院）

院長、師資培育及藝術教育司（以下

簡稱師資藝教司）司長、技術及職業

教育司（以下簡稱技職司）司長兼任

之。

(3) 系統召集人四人，由國教署副署長、
國教院副院長、師資藝教司副司長及

技職司副司長兼任之。

(4) 系統行政代表五人，由國教署高中及
高職教育組、國教署國中小及學前教

育組、師資藝教司、技職司專門委員

層級以上各一人，國教院研究人員一

人兼任之。

2.本中心依任務需要下設秘書組及規劃組
2分組，其職掌及組成如下：

(1) 秘書組：
A. 由師資藝教司統籌，負責綜理本中
心運作及第一級協作相關行政事

務、協作事項之追蹤與績效管考等

事項。

B. 置組長一人、承辦人員若干人，由
師資藝教司指派適當人員兼任之。

C. 為連結各系統，各系統代表應參與
本組相關會議。

  (2)規劃組：
A. 由國教院統籌，負責協作議題彙
整、分析及規劃相關配套措施草

案。

B. 置組長一人、組員、專兼任助理若
干人，辦理相關業務。

C. 組員包括研究員、系統代表、相關
業務單位、中小學代表及專家學

者，其中研究員及中小學代表與專

家學者由國教院指派組成為原則。

D. 各系統代表及相關業務單位由專門

委員以上層級人員參與本組之小組

會議，提供政策動向及實務需求，

扮演跨系統之政策連結角色，並參

與協作方案規劃之討論及研擬。

E. 本組得視協作議題之性質及需要，
得加邀非前述單位代表及學者專家

成立議題協作團隊，協助協作議題

之分析、研究及規劃。

3.本中心所涉及協作各系統之主政單位如
下：

(1) 師培系統：師資藝教司。
(2) 課研系統：國教院負責十二年國民基
本教育課程教學研發之統籌。但技職

課程體系之建構，由技職司專責。

(3) 課推系統：國教署。
(4) 評量系統：

A. 本中心協作之師培系統、課研系統
及課推系統之主政單位，應負責其

權責範圍內之評量及評鑑事項。

B. 有關教師專業發展評鑑及師資培育
之大學評鑑，由師資藝教司負責；

課程評鑑、學生學習成就測驗及長

期追蹤，由國教院負責；學生學習

評量、學習診斷、補救教學及課程

視導，由國教署負責。

C. 各級入學考試，由其專責機關
（構）負責，透過協作中心進行連

結及整合。

4.各系統應設置系統協作工作圈（以下簡
稱工作圈），配合協作中心之成立，同

步強化各系統內部及跨系統初步之整合

及協作。

 ( 五 ) 協作中心的運作

1.二級運作機制
協作中心及運作機制，依課程教學
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研發、師資培用與教師專業發展、課程

推動與教學支持系統所提報之事件涉及

範圍及影響程度，共分為三級的協作機

制，如表1。
2.基本運作流程

協作中心成立之目的係為促成師

資、課程、教學與評量等系統之連結、

整合與協作，提供各系統主政單位跨部

門間的溝通及整合平台。基此，協作中

心的基本運作流程，可區分為以下四

個階段：（1）確認議題、（2）分析規
劃、（3）協商討論、（4）發展追蹤，
如圖5所示。茲就各階段運作流程分述如
下：

圖4 協作中心組織架構圖(潘文忠等，2013)

表1 協作中心二級運作機制之設計(引自潘文忠等，2013；並依據教育部(2014)要點修正)

協作分級 第二級協作 第一級協作

協作事項
係指系統內部協作及跨系統間必須連

結的協作事項

係指第二級協作尚無法處理的系統內或跨系

統之議題

議題設定
1.各系統提案

2.協作中心提案
協作中心提案

召開方式

1.即系統內部協作會議及跨系統協作

會議。

2.會議主席系統召集人擔任。

1.即中心協作會議，原則上每三個月召開一

次，由秘書組負責召開會議。

2.會議主席由總召集人擔任，總召集人不克

出席時，由其指定副總召集人代理之。

後續處理 秘書組列案追蹤管考
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(1) 確認議題（各系統+規劃組）：關於
協作議題的來源，一是由系統提出，

另一來源是規劃組研訂。

(2) 分析規劃（規劃組） ：跨系統之協
作議題通常涉及層面較廣、影響較深

且較為複雜，不易直接透過會議處

理，若能先有一組專業幕僚，從整體

性與系統性之角度，對問題與方案先

進行初步釐清與規劃，或是進行相關

必要研究，以提供跨系統的協調與協

作之參考，這將有助於後續協作議題

的處理與解決。基此，協作中心特設

置「規劃組」，由國教院統籌，其成

員涵蓋國教院研究員、各系統（國教

署、師資藝教司、技職司）代表與學

者專家，為協作中心之專業幕僚單

位，負責協作中心相關協作議題的研

擬、研究與規劃。

(3) 協商討論（各級協作會議）：協作中
心之跨系統之協作會議由秘書組（一

級）或各主政系統（二級）召開。跨

部門與跨系統之協作能否成功關鍵除

前項所提協作方案的分析與規劃之

外，更重要的是彼此的相互信任與協

作文化之建立。

(4) 發展追蹤（秘書組）：跨系統協作議
題經過協作會議之後，凡議題性質較

為單純者可於協作會議中形成共識，

並針對相關行動方案作成決議，逕付

執行；但部份較為複雜之議題，在協

作會議形成政策方向後，可由主政單

位委託相關專家學者進行進一步的方

案研究或規劃，協作中心規劃組成員

基於整體協作事項的連結與專業協作

可參與該項專案，而凡一級協作會議

決議通過無論是逕付執行的方案或仍

需後續相關研究與配套的方案，皆將

由秘書組（師資藝教司統籌）列案進

行追蹤與管考，讓各項重要的協作議

題，能被持續關注並真正落實。

五、結論與建議

( 一 ) 結論

本文以國家教育研究院101年所執行
的「教育部中小學師資、課程、教學與

評量協作機制之前導研究」為例說明國

家教育研究院做為國家教育智庫，能從

宏觀、系統與整合的高度，針對國家教

育發展需要與問題，提出具引導政策方

向及有助教育實踐的研究方案，發揮國

家教育智庫的角色與功能。這即是國家

教育研究院應該致力提出一般學術單位

無法完成，而須由國家級智庫來擔綱的

研究方案；國家教育研究院做為國家教

育智庫，應該扮演各系統整合的催生者

與平台；國家教育研究院應致力提出具

前瞻性與有助教育永續發展的政策導向

研究案，引導政策前進與發展。

然而，正如前面文獻所論及，對智

庫來說，如何在研究-政策-行政之間取得
一個連結點？如何超越研究社群與行政

社群不易的夥伴關係？如何向決策者溝

通研究成果，確保研究能被其接收與理

解？這始終是國內外智庫的挑戰，當然

也將是成立剛滿三年國家教育研究院必

須面對的挑戰。

美國國家研究委員會行為、社會科

學與教育處提出的「策略性教育研究夥

伴」方案，強調新教育研究與教育實務

之間的連結，可從以下幾方面著手（1）
建立實務與研究間深入且互惠的連結；
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（2）在研究與實務社群中累積互助合作
的關係與智慧；（3）提倡協同式與跨學
科的研究工作；（4）應有核心團隊能夠
持續投入；（5）建立能夠結合方案取向
研究與領域為本的研究優勢結構，促使

應用研究與基礎研究兩者能夠有重複的

與互動的交互作用；（6）整體的結構是
具累積性的，後來的計畫能夠承接先前

的計畫（王麗雲，2006a）。以此來看，
國教院這波在催生教育部成立教育部

師資、課程、教學與評量協作中心，以

及國教院在此協作中心擔任規劃組之角

色，是否某種程度已創造出類似「策略

性教育研究夥伴」所強調的機會、策略

與環境，也正朝此方向嘗試與努力。

( 二 ) 建議

教育部中小學師資、課程、教學

與評量協作中心，已正式成立並開始運

作。國教院也開始承擔協作中心規劃組

的角色與任務。不過，如何從國家教育

智庫的高度來理解這一任務、更具策略

性的讓研究-政策-行政能夠有機連結，共
贏與共好，成為國教院作為教育智庫的

資產與優勢，是巨大挑戰也是必須面對

的道路。本文僅提出以下幾點建議：

1.明確國家智庫的高度、任務與角色：國
家教育研究負責協作中心規劃組的統籌

任務，未來應繼續扮演協作中心智庫的

角色，針對跨系統的協作議題，站在國

家層級的高度，從宏觀、整體、系統與

永續的角度，進行專業的規劃與發展。

2.通過基礎研究連結政策應用研究：未來
協作中心規劃組建議可以課程教學研究

中心研究員為基礎，連結課程及教學

研究中心三大研究群之運作。三大研

究群是：群一：課程理論與課程綱要研

究群；群二：學科領域與教學教材研究

群；群三：課程實施與支持系統研究

群。從而形成基礎研究與政策應用研究

之整合。規劃組成員除課程及教學研究

中心研究員外，亦建議包括國教院其他

研究中心研究員，形成跨中心的研究協

作團隊。國家教育研究院亦將透過協作

中心規劃組這一機制，讓國教院的研究

有另一個整合與協作平台，並讓各中心

的基礎研究與協作中心的政策應用研究

及教育實踐形成有機的連結與滾動。

3.培養跨界研究人才的重要性：毫無疑問
的，做為國家級教育智庫，如何扮演其

智庫的角色與功能？如何在研究-政策-
行政之間取得一個連結點？如何既能扮

演專業研究者的角色又能發揮導引政

策，促成教育實踐的功能是國家教育研

究院的課題與挑戰。通過教育部中小學

師資、課程、教學與評量協作中心之一

路發展與建構歷程，可以發現國家教育

研究院除了必須要有專精教育各專門領

域的研究人員，亦必須培養能進行複雜

教育系統與跨系統整合的研究人員。因

為做為國家教育智庫與一般學術單位不

同的是，國家教育研究院必須要有跨界

的能力、意願與承擔。這是國家教育研

究院正式成立兩週年必須正視的課題之

一。

4.鼓勵進行具有前瞻性、整體性與開創性
的政策研究：教育的跨系統整合與協作

一直是影響教育發展與課程革新的重要

問題。協作中心之建構即在回應與嘗試

解決這長期大家所關心的跨系統間的協

作問題。未來國家教育研究院透過統籌

協作中心規劃組，更能掌握政策動向、



教
育
人
力
與
專
業
發
展

第
31
卷
第
5
期
　
2014  ̇

  

10

專
論 

18

瞭解政策需要與前瞻未來政策發展議

題，結合國教院的基礎與長期研究之能

量，更能提出具有前瞻性、整體性與開

創性的政策應用研究。

5.強化國教院與教育部的夥伴協作關係，
深化研究歷程與教育行政部門的互動與

對話：國教院做為隸屬教育部的國家教

參考文獻

王麗雲（2006a）。教育研究應用：教育研究、政策與實務的銜接。臺北市：心理出版社。

王麗雲（2006b）。智庫對教育政策歷程影響之研究。當代教育研究，14（3），91-126。

官有垣（1999）。非營利公共政策研究組織（智庫）與社會福利政策研究。社區發展季刊，85，13-29。

林康義、魏宏森譯（1987）。一般系統理論：基礎、發展和應用。Ludeig von Bertalanffy著。北京：清華

大學出版社。

馬博元（2004）。外交政策評估研究─美國智庫與我國對美外交。國立政治大學未出版之碩士論文，臺

北市。

高麗秋（2011）。我國智庫財務狀況之研究-兼論美日兩國智庫。國立臺灣大學未出版之碩士論文，臺北

市。

郭嘉玲（2003）。智庫與公共政策 : 美國智庫發展對我國智庫之啟示。國立政治大學未出版之碩士論

文，臺北市。

陳伯璋、李文富（2009）。課程與教學輔導體系的建構背景與推動現況。研習資訊，26（3），1-4。

陳榮政、楊振昇、廖耘彗（2012）。美國、英國、新加坡等國家級教育研究智庫之比較研究。發表於

2012海峽兩岸教育政策論壇。中國教育科學院主辦。地點：中國北京。2012/11/14-15。

黃光國（2011）。「全盤西化」與虛有其表的「教育研究」。人間福報（2011年8月30日）。2013年3月

4日，取自http://www.merit-times.com.tw/NewsPage.aspx?unid=236856。

黃光國（2012）。國家教育院 能否給教長擔當。聯合報（2012年2月8日）。2013年3月4日，取自http://

www.tcf.tw/index.php?option=com_content&view=article&id=3595:-20120208&catid=78&Itemid=585

甄曉蘭（2011）。教育研究發展現況的省思。人文與社會科學簡訊，12（4），49-55。

歐用生、白亦方、林佩璇、楊龍立、周淑卿、陳美如（2010）。中小學課程發展機制與核心架構的擬定

研究。國家教育研究院籌備處期末報告（NAER-98-12-A-1-03-00-3-01），未出版。

潘文忠、何希慧、李文富、陳盛賢（2013）。教育部師資、課程、教學與評量協作機制之前導研究結案

報告。國家教育研究院執行，教育部中教司委託。

教育部（2014）。「教育部中小學師資課程教學與評量協作中心設置及運作要點」。

育智庫，若要能發揮其功能與角色，很

重要的是教育部與國教院必須是一種夥

伴協作的關係，透過協作，強化及深化

研究社群與政策社群之間的互動、連結

與信任，而讓研究-政策-實踐得以取得
連結點。
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夥伴協作中的雲端未來學校： 

以一所高中的主題統整課程實踐為例
楊俊鴻

國家教育研究院課程及教學研究中心助理研究員

張淑惠

國家教育研究院課程及教學研究中心商借教師

一、前言

由於資訊科技的發展，帶給教育

無限的想像空間。網際網路、 iPod、
iPad、iPhone等資訊工具蓬勃發展，使
得這些科技產品，進入學校也進入教室

中，影響了學生的學習內容，也改變了

教師的教學方式。2010年，經濟合作
暨發展組織（OECD）出版《學習的本
質》（The Nature of Learning）一書，
提出有效學習的四個特性：（一）學習

是建構的（constructive）;（二）學習
是自我調整的（self-regulation）;（三）
學習是情境性的（situated）或脈絡性的
（contextual）;（四）學習是協同合作的
（collaborative）（OECD,2010:48-53），
OECD稱之為「CSSC學習」。這四種
學習的特性，正能夠解釋資訊科技時代

對於學習性質的描述。本文主要是以位

於新北市的學校—彩虹高中（化名）為

例，透過競爭型計畫的爭取，為學校挹

注添購資訊軟硬體的經費，並藉由學校

教師「教」與學生「學」的方式的改

變，以提高教師教學的效能與學生學習

的品質。以下係以彩虹高中獲得企業贊

助的「雲端未來學校計畫」為基礎，描

述該校如何透過資訊科技的協助，來進

行主題統整課程實踐的歷程。

二、雲端未來學校的意義與內涵

「未來學校」（school of the future）
係指比現在更進步、更理想，也更符合

社會變遷需要的教育場所（湯志民，

2008）。而「雲端未來學校」（school 
of the future MCloud）之概念，起源於
微軟公司於2009年所提出的創新學校
（innovative schools）之理念，創新學
校的主要目標在於改進教師「教」與學

生「學」的能力。「雲端運算」（cloud 
computing）係指從遠距線上公司傳遞隨
選式的資訊科技服務與軟體，提供一種

附加性的工具來達成移動式內容與溝通

型態的建立（Warschauer, 2011:37）。雲
端未來學校係指將雲端運算之觀念與技

術，導入學校教育之環境營造、管理、

課程、教學、學習及評量等各個環節之

中，藉由學校軟硬體設備的改進，以提

升學校組織運作的效能，以及教師教學

與學生學習的能力。

美國視導與課程發展協會（T h e 
Association for Supervision and Curriculum 
Development, ASCD）於2010年出版的專
書中，提出iPod+iPhone+iVideo+Internet 
=iBrain的等式，強調透過各類資訊科技
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工具的使用，來發展學生「數位智慧」

（digital wisdom）（Sprenger,2010）。
除科技的進展可改進學生的學習方式

之外，教師觀念態度的改變也是影響

學校教育是否能夠改進的關鍵。在

《2030年的教學》（Teaching 2030）
一書中，指出具有「教師開創精神」

（teacherpreneurism）的學校教師，能夠
發展他們的教學才能，散播及宣傳他們

的專門知識，也能夠針對他們學生所面

對的各種學習挑戰，提出變通的解決方

案（Berry,2011）。
微軟公司在2 0 0 9年提出了創新學

校（Innovative Schools）的研究報告，
即在希望提升教師的「教」與學生的

「學」，教與學能獲得改變是創新學校

最終極的目標，並提供有效率的教學模

式，幫助學生獲得21世紀生活所需的技
術，並於2007~2009年共在12個國家找
了12個學校進行實驗，近年合作的規模
不斷擴大中。雲端未來學校強調資訊科

技的使用、教師教學方式的創新以及學

生的主動學習，雲端未來學校的理念主

張結合學生的個人興趣從做中學習，

並且以「專題式學習」（Project Based 
Learning, PBL）與教師協同教學的方式，
來激發學生自主學習的意願。

三、雲端未來學校進行夥伴協作之
策略

  「協作」（collaboration）係指兩
位以上的成員透過面對面或數位化的

形態來進行互動與實踐，並採取協議

（agreed-upon）的方式來從事問題解
決或作決定，以達成共同目標的歷程

（Bellanca & Stirling ,2011:27）。從此種

定義來看，協作其實包含了以平等、互

惠及協議的精神，來共同解決問題或作

決定的歷程。若兩個人或組織之間的互

動，存在著行政管理上下科層式的從屬

關係，這種互動方式則不能定義為「協

作」。因此，「夥伴協作」（partnership 
collaboration）可以界定為「一群人或
組織為追求共同的目標，透過面對面或

虛擬的方式來進行互動與實踐，採取平

等、互惠及協議的精神，以從事問題解

決或作決定的歷程。」從彩虹高中目前

的實踐經驗中，歸納雲端未來學校在進

行夥伴協作時可採行的策略：

（一）B-S 模式：企業（business）與學校

（school）之間的夥伴協作

係指由企業或企業所贊助的非營

利基金會與中小學共同合作，透過企業

的經費、人力與資源投入至中小學，以

協助學校各方面的提升。2007年台北市
與某科技公司合作成立三所「未來學

校」。2012年新北市與某科技公司合作
成立三所雲端未來學校，也藉由此次計

畫，讓在地優秀學子可以在地就學，以

新北市旗艦計畫學校為申請「雲端未來

學校」的基本條件。2012年5月底請新
北市有興趣的學校團隊參加在新北市立

大觀國中教研中心，以世界咖啡館模式

討論未來教育的圓桌會議。會議中不但

以不同的角色重新審視教育的本質，也

對未來學校的理念加以介紹。經過一週

後，各團隊提出課程發表，選出六隊進

入決選。新北市政府教研中心引入教育

專家及相關人員到決選學校訪視，新北

市立彩虹高中以「大漢溪壯遊」的校本

課程，統整許多學科，再加上行政、設
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備相關的配合，最後由新北市立彩虹高

中及其他二所高中爭取到由某科技公司

所贊助的雲端未來學校計畫。計畫期程

為期兩年（101學年度~103學年度）以雲
端OFFICE365為平台，改變教與學，並導
入PBL教學策略。

（二）	 S-S 模 式： 校 際（schools-school）

之間的夥伴協作

係指同教育階段的不同學校之間所

形成的夥伴協作關係，透過彼此之建的

策略聯盟，以進行師資、設備及資源等

的共享，基於彼此互惠的精神，以推動

學校的改進與變革。101學年度彩虹高中
「大漢溪壯遊計畫」之「印象.E活力.大
漢溪」戶外教學當日，請新北市立某高

中協助相關事宜，另外如未來部分科目

錄影上網路也會進行教材資源的分享。

（三）C-S 模式：社區（community）與學

校（school）之間的夥伴協作

「地方與社區為本的教育」（place-
and community-based education）是一種教
學與學習的取向，這種取向關係到在學

校中所呈現的知識類型、教師與學生的

角色，以及教育目的本身在根本上的變

革（Smith,2012）。地方與社區為本教育
的主要目標，在於協助學生理解健康的

社會與自然環境特徵，及其與學生們所

在之社區與地方之間的關聯，藉由此種

方式來激起學生們能夠致力並維持人類

及非人類系統的安適狀態，並利用所學

的知識與技能來處理在地的議題與問題

（Smith,2012）。例如，彩虹高中從林家
花園的園林建築論及科舉文化、國文科

則以林家花園說明篆刻文字之美的欣賞

課程、435藝術家駐村則為美術科「玩美
板橋」的在地資源、藝術與生活課程則

以板橋地景結合時代歌曲發展虛擬實境

課程、地理科則以新北市政府了解都市

規劃的議題，這些相關課程都可以利用

社區資源，讓學習和生活相串連。

（四）	 R-S 模式：公立研究機構（research 

institution）與學校（school）之間

的夥伴協作

R-S的夥伴協作關係與U-S的夥伴
協作關係比較起來，除了公立研究機構

及大學皆可以透過研究來改進中小學學

校教育之外，R-S的夥伴協作更多了一
項「政策連結」（policy connections）
的功能。例如，國家教育研究院進行的

「十二年國民基本教育課程發展建議書

之擬議研究」整合型計畫，這是屬於

「政策導向的研究」（policy-oriented 
research），影響十二年國民基本教育課
程綱要的制訂方向。作者是其中一項子

計畫「十二年國民基本教育課程的連貫

與統整之擬議研究」的共同主持人，在

此子計畫中邀請四位中小學實務工作者

（含彩虹高中的老師）成為我們的協作

夥伴，共同研討中小學課程中的連貫與

統整議題。透過研究人員與學校實務工

作者的協作，瞭解理論與實際教育現場

是否存在著落差，從共同解決問題的過

程中克服理論與實際的落差，提供未來

中央教育行政主管機關，在進行政策決

定時的證據與合理性基礎。R-S夥伴協作
關係的建立，對於「政策-研究-實際」之
間的連結關係更為緊密，有助於提升教

育決策的品質。
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（五）U-S 模式：大學（university）與中

小學（school）之間的夥伴協作

係指透過大學與中小學的夥伴協

作，以進行教育理論與實務的相互驗

證，大學人員可將其理論落實於中小學

的現場之中，中小學可獲得大學專業人

力資源的協助而改進其行政、課程、教

學與教師專業發展。雲端未來學校執行

過程中，大學端的輔導教授也是重要的

課程發展的協作角色。以新北市立彩虹

高中為例，國立成功大學教育研究所輔

導教授及其專任助理團隊給予彩虹高中

在專題式學習、創造力教學、問題解決

教學、批判思考教學、關鍵能力評量等

諸多指導，校內雲端未來學校種子教師

利用每月固定一至兩次的時間研習，並

將自行設計的教案與成大團隊討論。另

外，101學年度第一學期與臺灣一些大
學合作，教授本校高二自由選修跑班課

程—財經、管理、文化創意、打擊樂；

或合作第二外語課程—日語、德語、法

語等。

四、雲端未來學校的六項指標

彩虹高中需在兩年內（101~103學年
度）通過在「雲端未來學校計畫」中設

定的六項指標，包括：（一）21世紀教
與學的策略；（二）教師使用資訊科技

的策略；（三）學生使用資訊科技的策

略；（四）學校改革的策略；（五）協

同學習環境使用；（六）指導教育單位

之支持，這六項指標之內涵簡述如下：

（一）21 世紀教與學的策略

包括以PBL設計課程、課程與學生
日常生活息息相關、合作學習與團隊工

作、新的評量方式、學生能對自己的作

業反思與修正、學生能以資訊科技當作

學習的工具等。

（二）教師使用資訊科技的策略

教師能利用資訊科技發展課程、

呈現教學、進行班級經營、教導多樣背

景的學生、進行專業發展、與其他的教

師合作、與學生溝通、與家長及社區溝

通。

（三）學生使用資訊科技的策略

學生能使用網路科技進行知識及技

能的學習；進行研究及獲得網路資源；

進行檔案製作、作品呈現及模擬；3A
的學習：任何時間、任何地點、任何

載具學習（any time、any where、any 
device）；和同儕合作學習；與專家、教
師及校外人士進行溝通。

（四）學校改革的策略

學校能增加教師間合作的機會；提

升教師的專業發展；改變課程規劃、空

間規畫及班級任務；創造創新的學習空

間；能提升設備以符合教師及學生的需

求；能因應需求改變管理結構；能讓家

長及社區參與學校政策的決定。

（五）協同學習環境使用

學校連續六個月有50%的教職員 /
學生使用；協同學習環境小組討論使用

共用線上日誌及照片；用學校網域名登

入；成立學習小組（15人以上為佳）。

（六）指導教育單位的支持

指導教育單位給予行政方面支援

（例如調整團隊之授課時數）、給予支
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援經費方面支援（例如代課老師、課程

發展）。

從以上六項指標來分析，以「2 1
世紀教與學的策略」、「指導教育單位

的支持」是第一波可以達成與落實的目

標，繼而在硬體陸續支持，資訊硬、軟

體相關的知能逐漸到位，教師的教與學

生的學習都可以透過資訊科技的策略深

化的圖1所示。從學校運作、教師專業
發展、課程與教學、評量等面向來看，

「教」與「學」以及「資訊導入」為三

大重要主軸。然而，教師從嘗試到發展

新的教學策略、從單打獨鬥到團隊合作

的學習氛圍、從單向到整合資源於教

學，都需要一段發展的歷程。101學年度
未來學校的種子教師在期末校務會議、

全國發表會、各項研習的發表後，進而

在102學年度帶動更多的種子老師加入
「未來學校教師專業學習社群」，再加

上行政端在排課及資源的協助，更重要

的是在新北市政府教育局旗艦計畫的支

持，校內相關的硬體陸續到位，成為PBL
課程的發展基礎。為因應參與雲端未來

學校，彩虹高中在硬體有以下變革，包

括：班班建置無線網路（AP），讓處處
均可學習；平板電腦行動載具的購置，

成為學生與教師上課時的輔助工具之

一；ICT及IRS的建置，如班班建置電子
白板、即時回饋系統、即時錄影系統。

五、彩虹高中的主題統整課程實踐

「統整」（integration）是建構取
向課程設計的一項構成要素，在課程設

計中的統整，包含了連結所有知識形式

與學習經驗的實踐歷程（Casas, 2011: 
138）。統整強調讓學習者瞭解在不同
的學科中可以習得許多相同的概念，學

習是整合的，知識是整體的而非片段的

資訊。從適合青少年腦部發展與學習的

角度來看，學校教師不再只是領導一群

圖1 彩虹高中執行雲端未來學校六項指標相關進程（201206~）
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青年學習者通過一關又一關的考試，

而是要進一步地協助學習者學會為不

同的「專題」（projects）負起責任、
培養進取心、建立他們的個性以及使

他們變得更有自信心與創造力（OECD, 
2007: 206）。學習需要知識結構統整的
配合，才有利於學習者學習經驗的獲得

（OECD, 2010:74）。如果要進行跨越不
同學科的知識統整，可以藉由「專題」

來進行，學生們從不同學科（例如，數

學、物理學、地理學、歷史）的觀點來

探討相同的現象（例如，地球的形成）

（OECD, 2010: 74-75）。而實現跨越不
同學科的知識統整的先決條件，在於不

同學科的教師對於上課的內容事先要進

行妥善的溝通，以及老師們要參與學生

所規劃的教育專題（OECD, 2010: 75）。
透過微軟的雲端未來學校計畫再

搭上十二年國民基本教育特色課程的規

劃，新北市立彩虹高中教師專業社群與

行政團隊爭取到新北市101年至103年微
軟「雲端未來學校」的計畫，並榮獲甄

選的第一名資格。透過競爭型計畫逐漸

改變教師原本的教學方式，彩虹高中的

學校本位課程係以—「大漢溪壯遊」為

主軸，由校內的跨領域的教師社群在學

期前共同備課，研討未來一學年教材的

教學內容、評量與課程的整合設計，追

求教育多元智慧和特色課程的發展，建

立學生學習的護照及提升學生的學習方

法與能力。彩虹高中所發展出來的「大

漢溪壯遊」主題統整課程實踐模式，呈

現如下圖2中所示。
在《2 1世紀的學習》（L e a r n i n g 

for 21st century：a report and mile guide 
for 21st century skills）研究報告中，
說明21世紀的關鍵能力，包含了「生
活與職業能力」（L i f e  a n d  C a r e e r 

圖2 彩虹高中主題統整課程實踐模式
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圖3 彩虹高中雲端未來學校「印象.E活力.大漢溪」統整課程之概念圖

Skills）；「學習與創新能力，如批判
思考、溝通技巧、團隊合作、創造力」

（Learning Innovation Skills—4Cs,Critical 
thinking, Communication, Collaboration, 
Creativity）；「資訊、媒體與科技能
力」（Information, Media, and Technology 
Skills）等部分，透過「核心科目與跨
領域議題的連結」（Core Subjects—3Rs 
and 21st Century Themes）、「學生的學
習環境」（Learning Environments）、
「教師專業發展」（ P r o f e s s i o n a l 
D e v e l o p m e n t）、「課程與教學」
（Curriculum and Instruction）和「標準與
評量」（Standards and Assessment）等部
分的發展與落實，才能培養學生具備這

些21世紀的關鍵能力（Partnership for 21st 
Century Skills,2003）。顯見，跨領域議
題的整合，並配合學習與創新能力，才

能教出21世紀的關鍵能力。在成功大學
學期中指導校內學習社群的「以學生為

中心的教學策略」，包括專題式學習、

思考能力訓練、高互動學習（如行動學

習、網路學習社群等）、雲端心智學習

（如虛擬教室等）,這些增能的研習，讓
校內種子教師從作中學，也使教學更為

活化。

「大漢溪壯遊」的主題統整課程實

踐模式中，包括除了小論文的書寫、軟

體的多元應用、學習態度的建立（如課

前預習、課間學習、課後複習）、社會

議題的觀察與識讀、閱讀能力的強化等

之外，也重視以專題研究的方式進行教

學，強調校際間教師社群的合作、校內

跨科教師的合作，也需要學生之間的合

作，藉以提昇學生及教師的競爭力，這

可為民國103年實施十二年國民基本教育
高中教學現場之學生異質化預作準備。

101學年度雲端未來學校在「大漢
溪壯遊」課程的進行，相關領域、科目

的統整方式，並結合多元評量、以學生

為中心、問題解決、雲端應用的面向，

將此一統整課程，利用作者的任教科目

或是高一校本特色課程—現行99年高中
課程綱要之部分必修課程及校本的研究

方法概論選修課程融入主題，讓學生在

課堂中的學習能夠在生活中加以應證。

戶外教學的現場，則嘗試透過一些雲端

應用，讓學生在問題解決情境中完成任

務，相關的概念圖如下圖3。
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101學年度第一學期在課程實際運作
的經驗中，部分高一研究方法概論課程

（選修）的老師們透過協同教學模式，

以外加課程的方式進行了主題統整課程

實踐。以公民、美術、國文三科為例，

這三位老師均為高一導師，也同時需上

研究方法概論課程。配合雲端未來學校

計畫，在學期初即已擬好課程計畫，每

位老師準備一套課程並在同一時段跑班

（另兩班），當然這必需要在學期初確

認他們的排課是在同一天的同一節，教

學組當時建議是在星期三的第六節，因

為七、八節為綜合活動，三節連堂的優

點是可以安排校外參訪課程，這三位老

師協同教學的模式如下表1中所示。

表1 新北市立彩虹高中101學年度第1學期102、104、109班研究方法概論課程計畫及校內重要行事簡曆

  日期

週次

星期三
第六節

課 程 主 題 及 大 綱 授課教師 校 內 重 要 行 事

1
八
月

29
29 校務會議、教學研究會
30學務會議、開學日

2

九
月

5 班級活動（一）研究方法主題說明 各自說明
◎推動「全國高級中學讀書
心得暨小論文寫作比賽」
6 7高一公民訓練

3 12 班級活動（二）媒體介紹
公民與社會：
龎老師

15 親師座談
◎高一「圖書館利用教育

4 19 圖像的傳達力 美術：黃老師 ◎高一「圖書館利用教育

5 26 文字的傳達力：廣告與標題 國文：吳老師
教師節敬師活動
◎高一「圖書館利用教育

6

十
月

3 他們沒有告訴你：資訊不對等 吳老師 30中秋節

7 10 放假
10國慶日放假
11 12 第一次期中考

8 17 內容分析研究法 黃老師 17 班級讀書會

9 24
班級活動（三）專題演講—邀請台灣
新聞協會理事長  講題：廣告沒有告
訴你的事102、104、109三班參加

台灣新聞協會
理事長

22-27日本教育旅行
24 高三破百誓師活動

10 31 文本比較研究法 吳老師 29日本川口高校訪台
11

十
一
月

7 班級活動（四）新聞設計研究 龎老師
12 14 班級活動（五）運動會預演 16 運動會

13 21
班級活動（六）當代藝術展現社會議
題（一）

黃老師

14 28  當代藝術展現社會議題（二） 黃老師
26 27 第二次期中考
◎作家演講系列活動

15

十
二
月

5 班級活動（七）大漢溪參訪 3圖書館週

16 12
班級活動（八）血淚文學~原住民相關
（大漢溪）

吳老師
13 捐血活動
◎作家演講系列活動

17 19  印象大漢溪實察活動
龎老師、吳老
師、黃老師

◎作家演講系列活動

18 26  peopo 公民新聞 龎老師
19 2 班級活動（九）學生成果展現 各自驗收
20 9 班級活動（十）學生成果展現 各自驗收
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透過研究方法概論的教師協同教

學，再加上雲端未來學校「印象 . E活
力.大漢溪」的實察計畫，預定在大漢溪
流域尋找與歷史、地理、國文、公民與

社會相關的議題作為高一人文社會班群

（入學報到時請學生選填的志願：包括

人文社會班群、數理班群、生命科學班

群）統整課程的實察、理論和實際課程

的驗收活動，也因應這樣的課程發展，

高一人文社會研究法班群教師成立教師

專業社群，利用週一共同時間（學期初

即已因應未來討論的需求而設定空堂—

行政配合），討論「印象 .E活力 .大漢
溪」教學活動與各自的PBL教學設計，也
需要針對參加活動及未參加活動的班級

作組間的前、後測，以了解是否因為實

施了協同教學及統整課程，而對於學生

的學習成就有所影響。高一人文社會班

群老師所安排的「印象大漢溪」考察課

程如下表2中所示：

表2 「印象.E活力.大漢溪」考察課程行程表（20121219）

時間 內容 活動形式

0730 行前說明

0740

0810
記得大嵙崁—林文義 文章導讀與欣賞 國文科

0820 出發

車上解說or活動

0900

1000

齋明寺與大漢溪信仰圈

大溪河階地形與聚落發展-1河階地形觀察

分成兩大組

同時進行課程

之後再互換

歷史科

地理科

1000

1020

1220

大溪河階地形與聚落發展-2大溪橋

　　　　　　　　　　　 3大溪老街

結束點：月眉公園/停車場

分組競賽

達人講解

闖關活動

地理科

車程

1230

1330
午餐

車程

1350

1420
從三鶯部落遷徙看媒體識讀下的新聞產製 公民科

車程

1430

1620

三峽老街、祖師廟的藝術與人文-認識台灣前

輩畫家李梅樹

分組競賽

達人講解

闖關活動

美術科

返程

註：分組競賽即每班編成六組進行，請注意每組至少要有1個人可以上網，中間使用平板電腦進行資料的查詢與方

位的練習。
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雖然，只有人文社會班群的學生進

行「雲端未來學校」的PBL課程，對於原
本彩虹高中所提及的自然、數理領域較

少參與。不過，第一學期先以種子老師

團隊試作，當有愈來愈多老師發現這樣

活化教學的好處時，相信參與的老師會

愈來愈多。另外，某科技公司所支援的

致知網舉辦PBL教案比賽，這在以升學為
導向的高中端而言，教師能手握粉筆、

考卷或是按下一步（滑鼠），教會學生

解題及重點就已經是非常不錯的今日，

有這樣的意願的老師不多。但彩虹高中

鼓勵老師參與比賽，優秀的作品還可以

參與明年某科技公司的全球伙伴學校會

議（2012年11月底~12月初在捷克布拉
格比賽，新北市三所雲端未來學校均派

人參加觀摩），透過本會議，來自世界

各地的夥伴學校菁英齊聚一堂，腦力激

盪並討論出自己未來課程發展方向，這

是對老師提昇教學方法、活化教學的一

種方式，儼然，透過民間機構的協助，

全球夥伴學校的老師也成立了「專業社

群」，一種跨國、跨文化的交流。

六、反思與結論

雖然彩虹高中的雲端未來學校計畫

才剛實施不久，教師的教學與學生的學

習成果尚不明顯，但因新計畫的導入學

校、新軟硬體設配的充實，使得教師專

業社群開始動起來，充分展現教師們的

開創精神，並透過學校與企業、其他學

校、社區及研究機構的協作，使得現場

的教學得以活化起來，並透過研究而進

行推廣，進而改進學校的教育品質。

然而，在101學年度第一學期開學前
的備課會議，邀請高一課設校本課程的

「研究方法概論」的老師加入教師專業

社群團隊時，多數的老師對於課程設計

是有些疑慮與抗拒。

平常自己學科的備課壓力不少，我們

已經幫忙很多了，開了這門課，我們

真得不知道要教什麼？現在又要我們

去弄這樣的計畫，不是多頭馬車嗎？

（20120824T1教師訪談紀錄）

我們自己教自己的就好，為何要協同

教學呢？平日的備課時間已經不夠

了，何來太多的時間與其他老師共同

討論呢？（20120824T2教師訪談紀

錄）

經過多次會議的磨合與討論，老師

們也漸次從觀望的角色轉為課程設計與

協作的積極角色，為了2012年12月19日
的戶外教學，每位老師都在這之前將自

己的必修課程或是選修課程融入這次的

主題，學校行政端也希望透過這次的課

程試驗，可以讓教師專業社群的自發與

互助精神激發，為校本的特色課程能開

一扇窗。

原來我們學校旁邊的林家花園和桃園

大溪是有關連的，我在彩虹高中教

書多年，才發現大漢溪有這麼多的

故事，我可以好好介紹給學生了。

（20121112T3教師訪談紀錄）

我發現協同教學讓我輕鬆好多喔！其

他科的老師想法也非常值得參考。另

外，校內行政人員（尤其是教務處、

學務處）給了我們這麼多的支援。

（20121223T4教師訪談紀錄）
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透過與大學端的夥伴協作課程設

計，帶入了問題解決、批判性思考、創

意思考、多元評量等研習與討論，再到

自己的教學現場操作後，以前後測及學

生質性的回饋，種子教師深刻地體認到

實施這些課程設計的研習不但必要，甚

至認為校內應該有一些特色課程的評鑑

指標，以利未來教師在課程設計時的參

考。

原來課程設計到評鑑…有一段過程，

學生的學習是需要建立目標，且需有

實驗（前後測）才能看出教材教法

的改變是否影響學生的學習成效。

（20130301T5教師訪談紀錄）

走進三鶯部落，我看見了許多平常在

都市看不到的景致。不是高樓林立，

不是整齊的道路，而是在我們眼中所

謂簡陋不文明的違建。我討厭我們就

這樣單用自己的眼光來定義這些族

人；我討厭我們就這樣擅自用自己的

眼光替他們貼標籤。（20130301S1學

生訪談紀錄）

從這堂課中，我更懂得如何從生活中

找到問題，並利用資源將他們一一解

決，老師準備的內容很豐富，讓我了

解媒體的運作，不能只單一聽信一家

新聞報導的內容，要經過多方資訊統

整後才能相信，否則就會被媒體所蒙

蔽。（20130301S2學生訪談紀錄）

應該就是更加了解有關大漢溪的相關

歷史，以及新聞媒體及其背後隱藏的

真相。（20130301S3學生訪談紀錄）

彩虹高中將至目前的主題統整課程

實踐成果，在國家教育研究院舉辦的兩

岸四地學校改進與夥伴協作研討會中，

與大陸、香港、澳門及臺灣各地的教育

夥伴們進行分享。臺灣正在進行十二年

國教的教育改革，但是真正需要動起來

的就是教育現場的老師，老師活化自己

的教學，使自己的課堂活化，並與其他

老師進行協同合作教學，這些才是彩虹

高中爭取加入雲端未來學校計畫的初衷

與希望。
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從教學文化觀點再思中央教學輔導組織之調整
鄭淑慧

教育部課程與教學輔導群生活課程專任輔導員

周淑卿

國立臺北教育大學教授

一、前言

為促進課程政策與學校課程的連

結，教育部於2003年配合「九年一貫課
程深耕計畫」在中央層級設置以學者專

家為主的「課程與教學輔導群」；2005
年成立「中央課程與教學輔導諮詢教師

團隊」，與各縣市國民教育輔導團共同

進行九年一貫課程政策的轉化與推動。

在高中階段，2005年，教育部依高中課
綱之學科，設置各學科中心，負責推動

各學科課程、蒐集課綱實施意見、研發

學科相關教學資源與教材、促進教師專

業增能活動（李文富，2012）。此系統
性、制度性的課程與教學推動組織旨在

縮短理想課程與實踐課程之間的落差，

以落實課程政策的理念。

由小學至高中的十二年，學生年齡

層從六歲到十八歲，身心與認知發展程

度殊異，學校教育目標、教學內容與方

式、師生互動形態有別，因而，各個教

育階段的學校在課程與教學實踐上所需

要的協助亦有所不同。台灣的課程與教

學輔導機制自民國47年創建，初時以小
學為主，隨著民國57年國民教育延長至
國中，而逐漸延展為以國中、國小為主

的教學輔導系統。民國90年實施九年一
貫課程，由於強調國中小課程的連貫，

中央與地方層級皆將國中、國小的教學

輔導團整合為一。然而，國中與國小雖

然同為國民教育階段，學校的課程安

排、教師的專業養成背景及教學習性皆

有很大差異，在教學輔導的重點及協作

方式上也難有一致性，以致於過去雖將

國中小輔導團合一，在實際運作上卻未

必達到整合與連貫的效益。民國103年8
月，十二年國民教育政策正式實施，新

課程綱要預定於107學年開始施行，為

表1 受訪教師基本資料

受訪教師代號 A B C D E

教學年資 22年 20年 30年 15年 35年

縣市輔導團團員年資 11年 9年 9年 11年 24年

央團輔導教師年資 7年 7年 10年 3年 9年

性別 女 女 女 男 女

領域 自然科學 英語 社會 數學 社會
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協助十二年國教新課程在各級學校的轉

化，如何整合現有的高中、國中小兩套

課程教學輔導機制，確是目前應關注的

課題。承上所述，國中與國小教學輔導

團合一的方式，有其巷值得檢討之處，

未來十二年國教的教學輔導系統，宜考

慮國小、國中、高中的教學文化（culture 
of teaching），思考調整現行教學輔導團
組織的可能性。

本文首先回顧台灣課程與教學輔導

系統的沿革與現行制度，接著，透過訪

談五位中央輔導群教師（受訪教師資料

如表1），檢討現行教學輔導組織的的問
題，並從教學文化觀點思考十二年國教

中央教學輔導組織應有的調整。

二、台灣課程與教學輔導組織的發
展沿革

( 一 )	精省之前：民國 47 年 -87 年

民國4 7年政府成立「台灣省國民
教育巡迴輔導團」（以下簡稱省輔導

團），團址設置在板橋的臺灣省國民

學校教師研習會（以下簡稱教師研習

會）；這是台灣課程與教學輔導組織運

作之始。民國53年，台灣省政府教育廳
進一步要求各縣市教育局設立「縣市

國民教育輔導團」（吳清山、周淑卿，

2010：9）。
省教育廳長官和省輔導團團長（省

教育廳督學兼任）、省輔導團秘書（教

師研習會研究員兼任）共同從各縣市輔

導員中，每科遴選兩位教學表現優異教

師擔任輔導員，組成省輔導團1。省輔導

團主要工作有課程與教學理論的轉化、

教材教法的研發，以及教學問題的研究

與處理。當時，省輔導團團員會在暑

假期間聚集於板橋教師研習會，與教師

研習會的各科研究人員、各師院實習輔

導處處長討論，依據課程發展或課程實

施的進度，擬定當學年度巡迴輔導的重

點，編印輔導手冊，製作教學演示的教

具。學期中必須進行巡迴輔導，運用演

說、示範等方式向縣市教師提供最新的

課程與教學資訊（秦葆琦，2008）。省
輔導團與縣市輔導團結合成一個教學輔

導網絡，在當時中小學課程實施、教師

教學能力之精進、國民教育之推展上，

有其不可抹滅的時代貢獻與意義（吳清

山、周淑卿，2010）。

( 二 )	精省之後：民國 87 年 -92 年

民國87年起，由於台灣省政府虛級
化，省教育廳廢除，省輔導團也因而解

散；各縣市國民教育輔導團在缺乏經費

補助與中央政策支持下，部份停擺無法

運作，部份則「自力更生」勉力運作，

中央-地方國教輔導網絡也隨之瓦解（吳
清山、周淑卿，2010）。

精省兩年之後，九年一貫課程啟

動。然而，九年一貫課程實施之後卻未

盡人意，引來許多的批判。例如：黃光

國（2003）的「教改錯在哪裡？──我
的陽謀」、薛承泰（2003）「十年教改
為誰築夢」、周祝瑛（2003）的「誰捉
弄了台灣教改」，以及風潮音樂唱片所

1 國語、數學、自然、社會、美勞、音樂、唱遊、體育等八科（後來又增加特教、幼教和資訊等科）
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發行一系列教改省思的紀錄片2。九年一

貫課程的問題錯綜複雜，依據國家教育

研究院「中央-地方-學校」課程與教學
推動網絡之建構研究研究報告」（吳清

山、周淑卿，2010：10），九年一貫課
程改革過程中從中央、地方到學校，在

在呈現「課程理論與教學實務」、「課

程政策與課程實施」之間的嚴重落差。

檢討課程改革推動的困境，其中重要原

因之一，乃因過去「國教輔導網絡」

所扮演的「課程理論與教學實務」、

「課程政策與實施」之間的中介與轉化

功能，因精省政策而瓦解，從而成為九

年一貫課程改革推動過程中的「失落環

節」。正由於少了這樣的機制，讓九年

一貫課程改革的推動面臨許多困境，立

意良好的政策難以轉化為實務

( 三 )	課程與教學輔導系統的重建：民國

92 年後

為解決九年一貫課程實施所產生

的問題，同時有感國教輔導網絡在協助

推動課程改革、促進教師專業發展及提

升國民教育品質的重要性，教育部乃著

手推動「建置中小學課程體系」行動方

案，以提升課程與教學深耕種子教師與

地方（縣市）教學輔導團之專業素養。

民國93年成立「九年一貫課程推動工作
『課程與教學深耕輔導組』之各領域輔

導群」，結合各領域的學者專家和基層

教師，為九年一貫課程的推動，提供有

效的諮詢與輔導。94學年度，由各領域

輔導群、縣市政府教育局各領域輔導團

共同推薦優秀的縣市輔導員，組成「中

央課程與教學輔導諮詢教師團隊」，與

各領域輔導群相輔相成，正式恢復中央-
地方教學輔導體系（秦葆琦，2008：98-
99）。

歷經幾次調整，中央課程與教學輔

導諮詢教師團隊任務日益明確，主要工

作目標包括：「協助落實課程及教學政

策，以達成政策目標」、「促進教師專

業發展，提高教師專業知能」、「精進

教師課堂教學，提升學生學習品質」、

「建構理論與實務相結合之課程發展模

式及三級教學輔導體系」（教育部，

2013a）。從上述目標可知作為「課程政
策的推手」、「課程與教學理論與實踐

的橋樑」是中央課程與教學輔導諮詢教

師的主要角色。

縣市輔導團的工作則主要在於精

進教師教學。例如：「新北市政府教育

局國民教育輔導團設置及運作要點」裡

提到，國教輔導團的工作目標主要有

「研發創新教學策略，提升國民教育品

質」、「輔導教師研究進修，落實教學

輔導政策」、「激勵教師服務熱忱，增

進課堂學習效果」以及「建立學習領域

資源，豐富領域教學內涵」等四項（新

北市，2013）。這四項工作主要都在於
提升縣市教師教學專業。除了國民教育

課程與教學輔導系統建立，教育部於

2005年也開始委託台灣師範大學進行普
通高中課程推動工作小組（教育部，

2 風潮唱片於2007年發行由公共電視製作與教改相關的紀錄片，包括：「吶喊」、「魔鏡」、「夏夏的
聯絡簿」、「九命人」、「提著腦袋上學去」、「頂上有光」、「校長不哭」、「我愛小魔頭」、

「頭化劇場」以及「紐西蘭尋羊記」等影片。



教
育
人
力
與
專
業
發
展

第
31
卷
第
5
期
　
2014  ̇

  

10

專
論 

34

2013b：1），並於2007年指示國立宜蘭
高級中學統籌協調執行普通高級中學課

程課務發展工作圈及學科中心。至此，

學科中心成為普通高中課程與教學推廣

與精進的基地（教育部，2013b：1）。
至此，國小至高中的教學輔導系統始完

整建立。

三、由教學文化思考教學輔導組織
的調整

十二年國教課程試圖建立小學、國

中、高中課程的連貫性，重新規劃台灣

學生從一年級到十二年級的學習內容，

尤其希望改革教與學的內容及方法，達

到適性學習的目標。基於追求十二年課

程的一貫性，課程與教學輔導系統機制

也須思考如何建立組織與運作方式的連

貫。

目前，國小至高中課程與教學輔

導體系分為三類：國中小的中央課程與

教學輔導群（以下簡稱中央輔導群）、

各縣市國教輔導團，以及高中學科中

心。中央輔導群對各縣市有輔導與督導

之責，高中學科中心則獨立運作，無中

央與縣市之分。在國中、國小的輔導體

系上，中央輔導群或縣市國教輔導團看

起來雖然是一到九年級的一體組織。然

而，實際上許多縣市分別設置國小與國

中輔導團，各有召集人、副召集人以及

團員；輔導工作亦是國小和國中分別運

作。基本上國中團與國小團各有其組

織，輔導工作的進行方式亦不甚相同。A
老師提到：

國小與國中的生態實際上差異很大，

央團雖然是國中小合在一起，但是縣

市輔導或是其他地方需要國中老師，

還是我們的國中團員去，不會是我

去。（20140905訪談-A）

因此，目前國小、國中、高中的教

學輔導工作實際上多是獨立運作，此種

型態的課程與教學輔導機制對於未來三

階段的課程連貫恐難發揮實質效益。

過去國小、國中、高中的教學輔

導組織之所以難以整合，乃由於三類

學校的教學文化有所差異。因此，若

期待未來三個組織能有更緊密的整合與

運作，仍應考量教學文化的因素。「教

學文化」是教學之中教師與學生共同建

構的課堂生活方式，涵括師生對於教與

學的信念、價值觀、行為習慣及思維

模式。展現於外為教學的慣性，例如

教師與學生習慣的教學方法、流程、儀

式、規則；蘊含於內則為一套對於「如

何教」、「如何學」的信念。這些外

顯與內隱面向彼此相互交錯，相融共

生，共構出教學文化的內涵（鄭淑慧，

2011）。這些課堂裡例行的教學行為與
教室生活方式，也蘊含著局外人所無

法想像的複雜意義（周淑卿，2005：
16）。從教學文化審視國小至高中的教
與學，可以看到這十二年的教與學，基

本上呈現兩種不同的特質。

( 一 )	小學階段 

目前小學教學以包班制為主，大

部分教師須擔任班級導師。「包班制」

主要是考量6-12歲兒童的身心需求，期
望藉由日常的密切接觸，導師能和學

生建立緊密關係，以利輔導學生的生活

與學習。以一個30班的國小為例，全校
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教師人數約略有45人，其中30人須擔任
導師。導師通常負責「國語文」、「數

學」領域教學，另外視情況再教授其他

課程。科任教師以及兼任行政的教師，

通常因應實際需求配課，一位科任老師

可能同時任教兩到多個領域或年級，而

兼任行政者可能每學期分配不同授課科

目。此外，每年教師選填新年度的職務

時，未必考量教師專長，因此，具有某

些學科專長的教師未必有機會任教該科

目。綜合上述情況，除了導師任教國語

文、數學一事較為穩定之外，大部分小

學教師的授課科目經常在變動，也大多

難以專長任教。

導師除了教學之外，通常必須協

助導護交通工作、指導學生打掃、照顧

學生午餐、組織學生進行各項競賽與活

動，有時也須輔助科任老師處理學生事

務。所以，導師在學校的多數時間都

在陪伴班級學生。學生發生問題時最直

覺也最常用的方式就是「跟老師說」、

「報告老師」，於是許多小學生在作文

或是教師節卡片上，往往都以「媽媽」

來形容導師。由於「包班制」教學，小

學教師往往就像孩子在學校的父母，生

活規範與課業指導幾乎是同等重要的任

務，這是小學教學文化的重要特質。

基於包班制的環境，以及任教科目

的變動，小學教師在課程與教學上所需

要的專業協助不可能侷限於單一科目，

而他們對專業精進的需求，也往往與班

級經營、學生輔導密切相關。

( 二 )	中學階段

相對於小學的包班制，國中與高中

向來採行分科教學，教師必定具有某一

科目的任教專長，也通常畢業自任教科

目的相關科系。因此，「學科」成為中

學教師身份認同的重要來源。再者，長

久以來中學由於升學考試的問題，以致

多數教師的教學陷入應試教學的窠臼—

教與學的內容首先考量是否符合考試

命題方向，教師習於為學生整理學習重

點、製作講義，學生習於記憶教材、練

習題型，教學模式相當單一化。十二年

國教推動以來，首要著力的革新工作即

是引導中學教學的適性化與多元化，但

七年之病，求三年之艾，中學「應試教

學」的教學文化並非短期所能改變。

中學雖然也設置導師一職，但導

師的定位與角色卻與小學相當不同。如

果小學教師具有父母的形象，國高中導

師則傾向亦師亦友的角色。這是因為青

少年時期的學生，自我意識萌芽，表現

出對獨立自主的渴望；並且青少年重視

同儕團體更勝於父母師長，期望能在團

體中找到歸屬感，因此，其行為模式常

以同儕為標準，害怕被排除在外的感覺

（教育部，2011：7-8）。當學生需要幫
助時，往往先尋求同儕的意見與協助，

而不像小學生，事事報告老師。因此，

中學教師如果像小學老師這樣鉅細靡遺

的看顧學生，往往招致反效果。事實

上，中學學生的生活與課業問題雖然比

小學更多，但因為除了導師之外，中學

還設有專任的輔導教師，所以其他教師

通常專注於各自的教學事務，較少涉入

學生輔導問題。

基於上述，可見小學與國高中教與

學的習慣與規範實際上差異甚大。小學

以包班制為基礎，師與生的關係是「類

親子」，導師的教學往往融合生活規範
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與行為輔導；教師的任教科目變動多，

學科屬性較弱，教學的分工不明顯，因

而不易專注於單一學科的教學。中學七

年級至十二年級，教師有明確的學科歸

屬感，專業分工明顯，教師易專注於本

科教學。但由於應試教學文化的根深蒂

固，教與學傾向單一化與模式化。

這樣的教學文化差異除了因為小學

與中學的學生身心發展程度、學校目標

有異，也和師資培育系統的設計有關。

目前的師資培育分為小學與中等教育學

程，兩種學程的學生來源不同，課程結

構也不同，很自然的，國高中教師的教

學信念與行為相近，而與小學教師則有

較大分別。這一點D老師也提到：

國中與國小的差異從師培就開始。像

我不能教小學，但我可以去教高中。

國中老師和高中老師是比較像的。

（20140920訪談-D）

由教學文化來看，國高中的教學環

境與問題相似，教師的教學信念與行為

也相近，而小學則與國高中的特質差異

較大。教學文化的不同也讓中央輔導教

師或縣市輔導團員對國小與國中教學輔

導的重點有分別。D老師提到：

以我自己的經驗來說，我們對國中老

師的研習或增能的重點通常會放在認

識新的數學新知或是局裡（教育局）

要推的重點。我們著重學科知識，比

較少去談教學法的部分。國小的數學

輔導就重視教學部分，國小老師通常

都會很在意怎麼教，比較少關心學科

知識本身。（20140920訪談-D）

E老師則指出，國中小教學輔導主要
的差異在於「分科」與「不分科」： 

……社會在國小基本上就是不分科，

到了國中，雖然叫社會領域，但是裡

面分成了歷史、地理、公民。這是因

為國中、國小學生的身心發展階段不

一樣。（20140921訪談-E）

從兩位不同領域受訪者的觀點可知

國中教師著重學科知識的討論，而國小

教學輔導著重教學方法。受訪的央團教

師不約而同指出，未來國中教學輔導團

與高中合作的理想。B老師提到：

……國中的教學實際上與高中的教學

性質比較接近，與國小比較遠。國中

與高中老師應該要多一點對話，一起

合作。（20140902訪談-B）

這樣的想法也出現在C老師談話中：

從現場與教學的性質來看，國小和國

中應該可以分開。十二年基本教育裡

的課程與教學輔導同一領域可以分成

兩個部分，國小六年是一個部分，國

中之後的六年是另一個部分。擔任國

小部分的課程與教學輔導的央團教師

或是縣市輔導員可以因應國小包班制

或是國小的需求來進行輔導工作。

(20140905訪談-C) 

未來中央層級的教學輔導組織確可

考慮讓國中與高中整合。
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四、中央教學輔導組織之重整--代
結論

目前中央、縣市層級的教學輔導

團皆是將國中與小學合一，高中則由各

學科中心負責。縣市政府主要管理國

中、小學及社區高中，但由於高中之教

學輔導工作在全國各大學科中心，在社

區高中未普及之前，縣市層級教學輔導

團仍可維持現況。在中央層級，目前教

育部設置「教育部中小學師資、課程、

教學與評量協作中心」，由國教署負責

「課程推動與教學支持系統」，統籌輔

導群 /中央團、高中職課程工作圈、學
群科中心的課程政策轉化與推動工作。

此協作中心之下，另由師資藝教司負責

「師資培用與教師專業發展系統」，其

協作任務包含：進行領域課綱之教材、

教法、評量等研究、實驗與試行，以及

進行政策轉銜與課程推廣之運作與回饋

機制（教育部，2014a）。師資藝教司
遂於2014年七月開啟「師資培育之大學
中等教育階段領域教學研究中心設置計

畫」，以競爭型方案徵求各大學設立領

域/學群科教學研究中心（國高中部分如
表2所示）。其任務除了職前師資培育、
協助在職教師專業發展、研發教材教法

與教學示例，另亦包含「連結各教育階

段課程推動與教學支援網絡，建立夥伴

學校培訓教學實務教師，發展課程教學

協作機制」(教育部，2014b)。此中心
的設置即是將國高中的課程教學研發與

表2 預定設置之國高中領域教學研究中心

教學中心
對應中等學校輔導團/學科中心

國中 高中

1.國語文領域 國語文群 國文科、中華文化

2.數學領域 數學群 數學科

3.自然領域 自然群 物理科、化學科、生物科、海洋教育科

基礎地球科學科 女 女

4.藝術領域 藝文群 音樂科、美術科、藝術生活科

5.社會領域 社會群 歷史科、地理科、公民與社會科

6.外語領域 英語群 英文科

7.體健領域 體健群 體育科、健康與護理科

8.生活領域 生活群 家政科、生活科技科、資訊科

9.綜合領域 綜合、性平、人權群
綜合活動科、生命教育科、生涯規劃科、全民國

防教育科

(資料來源：教育部，2014b)
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協作工作整合於具師培功能的大學。此

外，在小學部分，亦採競爭方式，於設

有小學師資培育單位的大學，設置十一

個學習領域教學中心。

事實上，國教署轄下的國中小輔

導群 /中央團以及高中學科中心，師資
藝教司轄下的「中學領域 /學群科教學
研究中心」、「國民小學學習領域教

學中心」，其工作內容有所重疊，倘若

能以師培大學為基地，整合學科領域學

者、優秀教師，長期進行課程與教學研

究、教材教法的研發與推廣，相同領域

的學者與學校教師可相互學習增能，一

方面強化師資生與在職教師的教材教法

知能，一方面協助課程政策的轉化與推

行。類似的建議方案，曾出現在國家教

育研究院有關建構三級課程與教學推動

組織的研究報告中。該研究建議：在中

央課程與教學協作中心之下設立「各領

域教學研究推廣中心」，分別設置於具

師培任務之大學；該大學並應跨校納入

該領域學者及優秀學校教師。大學可提

出各自的優勢條件以向教育部爭取設置

領域教學研究推廣中心（周淑卿、楊俊

鴻，2012）。
未來，在中央層級可以「國高

中」、「國小」領域教學研究中心作為

主要的專業協作組織，將現有的國中

教學輔導群、高中學科中心納入「中學

領域教學研發推廣中心」，將國小教學

輔導群納入「國小領域教學研發推廣中

心」（如圖1所示）。整合師資培育機構
與優秀教學輔導團教師的力量，可對師

資教育以及課程與教學協作工作發揮加

乘效用。

9

              

1-6            7-9        10-12 

            

1

圖1 中央層級課程與教學輔導組織示意圖
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尋找教育的鄉村性
顧瑜君

國立東華大學自然資源與環境學系教授

一、偏鄉小校裁併的背景

東華大學地處花蓮，即所謂的「偏

鄉」，近年來，我們時常聽聞地方某小

校遭到裁併的情事，言談之間有兩種意

見：一種是話語中或帶辛酸與無奈，或

帶不滿與抗議；另一種較是贊成的氣

氛，因為裁併的學校大多地屬偏遠，就

一般狀況與人之常情而言，能因廢校而

離開偏鄉，往市區一點的學校移動，未

嘗不是好事。

在這個場合，「為什麼被併？」總

是我們會問的，而時常聽到的答案大致

上有三類：一、同儕不足，二、教育資

源充分運用，三、人力資源充分運用。

這三個理由/原則大致已成為裁併校議題
中主要討論理據，以此開展出「該不該

裁併」與「如何裁併」的政策討論與果

實。

面對小校裁併議題，瀏覽了相關

文獻後，我們感到必須要很小心地問

「對」問題，否則很容易掉入各種無疾

而終的論述陷阱與正反對立的泥沼中。

我們知道，「提問」就是「光照」，提

問的方式給出了我們的視野，攫取了

我們的目光，決定了何謂「重要的事

物」。究竟，裁併校議題上，什麼是第

一順位該被確認的事情？相關討論能否

釋放到一個更基礎性且寬廣的層面來

談，而不只是在幾個判準上正反意見爭

論不休？有沒有一個能夠幫我們定錨

（anchor）的基礎問題，幫助我們在複雜
的討論中不致措施教育的核心關懷？

本文的目的，不在於進入小校裁

併的相關討論中，贊同某些意見，反對

另一些意見。相反地，我們試著在「源

頭」處，尋找不同發問背後的視野與問

題意識，隨後提出我們的發問方式，

並以這個提問（光照）引領我們走一段

「教育的鄉村性」的歷史回顧與未來想

像。我們希望以此開闢出一條道路，讓

台灣各小校與各地方因而能在小校裁併

的議題上，以自身的教育專業給出「我

們要做出怎樣的在地教育典範」的正面

主張，而不再是「該不該被併」和「怎

麼被併」的有限選項。

二、該如何提問？

是問「在國家財政拮据、不得不

縮減教育經費的客觀情勢下，哪些學校

應該優先被裁併」這個問句嗎？誠然，

政府站在其施政之諸多因素的綜合衡量

下，如此提問可能是合理的。但這會是

基層教育機構的提問嗎？不！這顯然不

是我們的觀點，至少，這裡頭沒有「學

生」或「教育之本質考量」，沒有教育

專業主體之立場。

或者，如教育部委託學者進行的

「國民中小學學校最適規模與轉型策

略之評估1」之研究，此研究案成立之

1 吳政達 、蕭霖 (2004)。國民中小學學校最適規模與轉型策略之評估。教育部委託專案研究。
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背後所隱藏的問句：「怎樣規模大小

的學校，最有利於學生的學習？」這

是所有做「因數分析」的人文研究最

常犯的錯誤——我們如何知道「規模大

小」與「學生學習」這兩個變項是相關

的呢？然而這個研究做下去，就直接預

設了兩者間的相關性，並在這個視野

（horizon）中去尋找答案，而無視於其
他因素所互動與組構出的、對學習個體

造成影響的複雜環境。況且，如果大校

有大校的「好」（指利於兒童學習與身

心發展）與「達到好的模式」，小校有

小校的「好」與「小校好的模式」，那

麼「最適規模學校」之研究成果的立論

基礎可能就根本地被質疑了。

至今，用來支持或反對裁併校的

理據，差不多都已經同意不能以學生人

數、而該以「學生之學習 /發展」作為
主要考量。不過，這類討論仍是從「學

生人數—學習」之相關性預設而來的各

種「變形」。不論是「學生的社會人際

互動」、「學生競爭力」或「學生的文

化刺激」這三個爭點，都可以有在這些

項目上「小校有利」和「小校不利」的

完全對立的觀點出現：(1)人際互動：小
校不利於學生的社會人際互動能力之發

展vs.小校營造的擬似家庭的情感連結與
信任基礎，可作為學生未來社會性發展

的重要基石；(2)競爭力：小校缺乏同儕
刺激，學生學習競爭力與成效低落vs.小
校具有差異化教學的條件，讓老師可以

有效照顧每一個孩子的學習需求與適性

發展；(3)文化刺激：偏遠地區的文化刺
激不足不利於學生文化人格的陶養vs.偏
鄉的主體文化可以是「優勢」而非「弱

勢」，「文化不利」論述背後的意識型

態需被檢討，且「文化刺激不足」是可

以透過各類教學活動被補足的。

其實，每一個論點都對，但都「對

一半」，「對一半」的意思是：依照地

域的差異性，小校可能有利或不利於學

生學習；依照學校校長領導風格或教師

教學動能的差異，小校的存在究竟是優

勢或劣勢也各不相同。甚至，搞不好

「學校作為社區文化中心」的支持論述

也是對一半——端視學校的在地經營、

是否低下姿態、是否勤走社區、親師關

係高度相關。

然而，「不可一概而論」這讓人

挫敗的結論癱瘓了討論，到最後，很可

能在政策的風向球下，小校的存亡取決

於政治現實的協商與斡旋（教育處—學

校—地方）。更重要的是，好的論述在

公共政策討論中出不來，無論是併或不

併，我們沒有在相關討論中獲得好的省

思，輿論的力量與方向都出不來，沒能

更清楚基層教育究竟該怎麼走，留下的

只是無奈和悔恨。

第三種提問方式是調換提問的

順序：暫時離開「廢不廢」和「怎麼

廢」的問題，先問「偏鄉教育應該怎麼

走？」確立了之後，再問「實現這樣的

教育，需要多少的教育資源挹注與怎樣

的教育部署？」然後第三個問題才會

是：「在這個藍圖下，基於現實考量，

該如何調整最適的學校數量？」亦即，

在討論「學校存廢」之前，應該先確立

「我們（在地）要怎樣的教育」這個在

過往中央集權式教育體制下不易處理卻

極為重要的問題。這個迂迴看起來很不

切實際，但卻是「讓危機成為轉機」的

作法——以長年實踐偏鄉教育的教育工
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作者的主體性，來應對小校裁併的危

機。那麼，我們將不是在「併不併」、

「怎麼併」上爭論，我們是在「我們想

要怎麼做教育」的回歸教育本質的根本

方向上，回應小校裁併的問題。

就現況而言，多數面臨小校裁併的

學校位於非都會/鄉村（偏遠）地區，我
們打算從「教育的鄉村性」來解析，試

著突破在「廢與不廢」之二元對立的侷

限性。

三、尋找教育的鄉村性

什麼是「教育的鄉村性」？

在學校本位課程推動之初，本文作

者即開始投入課程在地化的實踐，並因

學校社區化的推動，更跨入社區營造的

範疇，將課程的發展整合地方資源並融

入在地性。從「大家來做村史」到「學

校社區化、社區學校化」的歷程中，我

們獲得非常多口述史資料，描述台灣經

濟尚未起飛、鄉村極度貧乏時代中鄉村

教育的樣貌。從日治時代經驗的口述史

資料，我們看到鄉村學校發展與地方的

關連極為密切，回顧這個歷程，將對小

校裁併議題帶來豐富的啟示。

當經濟匱乏作為一普遍現象存在

時，以花蓮壽豐鄉豐田村為例，在日治

時代，當時的小學校，男老師需要學習

農耕技術，擔當協助當地村民改善農業

的角色，女老師則學習家禽養殖、農產

品醃製、女工等技術，協助農村婦女透

過家禽養殖增加蛋白質攝取、將過剩農

產品醃製加工，而家禽養殖同時能改善

經濟，女工的手藝，則提高生活品質。

我們看到，教師不僅僅是校園圍牆裡、

小學生的老師，也是整個「村莊的老

師」，除了學校教育，也肩負經濟、地

方發展與文化提升。

壽豐國中設置之初，校長親自帶著

學生下田，校長拉牛車耕地的照片，曾

是校史館裡津津樂道的照片，除了讓孩

子們跟農業不脫節，校園亦從事農業的

生產。當時，因為月眉溪水不穩定，只

要溪水太大，月眉村的孩子就留在學校

住宿，此時教師們主動負責輪值，孩子

的食宿由學校的仁愛基金支付，並藉著

孩子們住校，教導孩子們刷牙、衛生習

慣，讓孩子帶回家去進行家庭教育。假

日，師生一起進行「愛鄉服務」，挨家

挨戶到村民家中提供需要的服務，主要

是環境整理。一段由老老師口述的大意

如下：我們不是只把看到的垃圾灰塵掃

一掃，是把醬油瓶都擦乾淨，放調味料

的地方整個清理，鋪上新的紙，讓村民

有好的生活環境，也感受到我們真心的

服務。

豐田的故事並非單一案例，在我

們進行花蓮鳳林鎮「校長夢工廠2」計

2 鳳林素有「校長之鄉」的美名，許多鳳林人士投身於台灣的教育界、終身奉獻，擔任校長共計113位
之多，可稱得上是全台灣校長密度最高的小鎮。原「鳳林支廳長官舍」，後為當時鳳林國中校長宿

舍，經修繕後，民國九十三年定名為「校長夢工廠」。之所以如此取名，是因為一般工廠生產物件，

而鳳林鎮這座「工廠」所生產的物件則是「教育的夢想」，故將此工廠取名為「校長夢工廠」，紀錄

與紀念奉獻於斯土數十載之教育先進，將鳳林出產的校長們所築之教育夢想保存下來，以達承先啟

後、樹立典範的理想能付諸實現。請參見：文化部地方文化館網站：http://superspace.moc.gov.tw/hall/
local_culture_page.aspx?oid=93327d86-0990-451f-aa86-2a5f2a3c5f9c
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畫時，很多校長的口述史經驗中，與

豐田的經驗相似，學校老師在經濟貧乏

的年代，所擔任的角色是村莊的老師，

與學生的家庭、日常生活有密切的互動

與關連，老師扮演著讓孩子整體獲得支

持的任務，同時也需教育家長、給家長

必要的協助。也因此，當時的老師所獲

得的尊敬與現在有很大的差異。很多村

莊中，中小學實際上是文化與精神的堡

壘，維繫著整個村莊。

在台東的山區，一所原住民為主的

國中3，生活經濟狀況稍好的家庭為了

升學，把孩子轉學到其他國中以利取得

相對好的教育資源，留下的是社經狀況

較辛苦、沒有能力轉走的家庭。然而，

農忙時間孩子缺席狀況很嚴重，他們多

被家長留在家中幫忙。當時的校長，理

解家長的處境，開始在學校靠自己力量

辦理營養午餐（當時學校尚未推行營養

午餐），動員教職員分工帶孩子們一起

煮飯，並利用寒暑假期較長的時間，到

外地農場包工作，師生們一起去打工，

賺取的費用改善家庭經濟。狀況不好的

家庭感受到：孩子去唸書還有午餐吃，

還會有「收入」，漸漸的不把孩子「扣

留」務農，鼓勵孩子上學。漸漸地，孩

子們學習氣氛改善，家長與學校關係良

好，整個學校的運作開始不同，把孩子

轉走的家長發現了這點，改變其轉學策

略，願意就近就讀，區外的學生也紛紛

轉來，使學校原本凋零沒落的處境，開

始改變，因為學校不僅提供了學習，更

提供了生活與經濟。

從幾個簡要的案例看來，「學校教

育」不等於學校圍牆裡、教室裡的進度

與教材，學校是一個寬廣的物理空間，

涵蓋了孩子所需的各種面向。而現在我

們面臨小校廢校的議題時，所處理的僅

僅是圍牆裡、教室內的教育，使得選擇

變得侷促與令人困惑。

若我們用「學校是村莊的文化精

神堡壘」去看待廢校，那麼我們不僅是

停止了一個學校，我們有沒有可能間接

的使村莊消失？當經濟富裕後的台灣，

城鄉落差逐漸拉大，「一個台灣、兩

個世界」的論述已經被關注多年，教育

主管單位也只能在同儕不足、經濟效益

幾個窄化的指標裡權衡如何廢校時，或

許得問一個更嚴肅的問題：廢校是否成

為台灣發展的重要關鍵？大量的偏鄉小

學廢校後，幾十年後的村莊，會是什麼

景象？教育主管單位是否認為這是內政

部、經濟部的工作，與教育無關？

我們該怎麼理解這些「古老的傳

說」呢？或許「把街坊鄰居家的醬油瓶

擦乾淨，放回新鋪墊紙上」看起來是一

個平凡的小動作，但當老師帶著學生進

行這項「愛鄉服務」時，卻創造了豐富

學習——社區主體課程的實現，將生活

品味/品質、美感教育、關懷、尊重等化
為無形，而這樣的學習創造了人與人的

緊密連結，這是鄉村教育本質最需要的

內涵。而教育界整天嚷得很大聲的生命

教育、環境教育、人權教育，在這個細

緻的動作中、沒有美麗名詞的狀態下，

落實在孩子們的村莊中。

3 此口述資料來自作者受邀到台東一國中研習時所聽到，國中名稱需再確認。
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上述的例子，既非思古幽情，也

非鼓勵現在的學校回歸或效法，而是從

這些運作中重新去思考鄉村教育的本

質、價值與操作可能——學校必須以教

育去回應（那些影響著孩子與家庭的）

在地課題與需要。過去十幾年的教育改

革，不管從政策面、制度面、學校運作

或課程改革，視野與格局往往很容易忽

略了孩子們與他們的家人腳下所踏的土

地，從都會型學校的思考、中央觀點去

推動，往往使生活中最需要與教育結

合、靠教育去改變的議題失去了最理想

的實施現場。因此當我們面對小校廢校

時，我們提出了「有土壤、有感覺的學

習」，使學校運作與孩子和在地生活得

以共同發展。

就花東教育現況而言，長期被放

在全國的統一常模下，檢視其學習成

果，伴隨而來的是因「不足」而理所當

然所需的「補救」、「加強」。蔡文山

（2004）曾在指出，政府為執行「教育
優先區計畫」，於84年度到93年度間投
入約144億補助，其中85-87年度是107
億，去年時任監察委員的沈美真曾花兩

年的時間對此進行調查，瞭解龐大的公

部門資源投入在補救的實況與效益。然

而，第一線的教育、社工人員應該有的

共同經驗與感受是，這類資源是否真的

能改善「弱勢學習處境」，還是只提供

了一個讓外人看起來心安的畫面？若深

入瞭解偏鄉補救資源的的狀況，有時會

令人意外：過多的課後照顧資源沒有整

合，導致「搶」學生或需要「分配」學

生的狀況。

這個現象能否幫助我們反省：偏

鄉教育需要的究竟是什麼？若各種補救

是朝著把偏鄉孩子送到常模的另一端的

方向前進，那麼長期以來是否有一定成

效？或者，某種失敗提醒著我們，應

該重新思考原路線正確與否。偏鄉的主

要群體容易被標籤為社會經濟弱勢，事

實上很多孩子在小學高年級時已經開始

打工、從事勞動性工作換取低廉工資，

很早面對就業與經濟獨立的問題。學校

教育中，用職業教育應對這類孩子的需

要，或者用單一社會流動的思維，促成

孩子學習脫離其原本社會處境，而這些

作法對部分孩子或許有幫助，但對於許

多社會資本不足的孩子而言，卻無太多

助益，甚至因追求單一社會流動反而更

被邊緣化。

這些真實的需求，是對偏鄉孩子學

習狀況的具體拉力和推力。教育若不去

面對這個問題，就是任由偏鄉孩子繼續

成為「教室裡的客人」，他的學習生命

無法緊扣著他的生存課題與境況，課室

知識依舊與在地生活是脫節的。

四、有土壤、有感覺的學習：課程
舉隅

以上所言，正是這次東華大學與

鄰近各校（壽豐、鳳林、瑞穗的三所國

中、一所國小）攜手合作，參與國家教

育研究院「十二年國民基本教育課程綱

要實施之課程轉化探究」研究計畫之動

機。儘管各校有著各自的關注，但我們

有著共同的發問：鄉村孩子的生涯路該

怎麼走？鄉村教育究竟該怎麼做？

對於我們自己的提問，沒有人可以

給答案，包括我們自己，我們打算從實

作中去探問解答，並讓孩子們一起參與

這個探究歷程，從中發展理解與策略。
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首先，我們暫時懸置理所當然的解套思

維，從生活所需的層去找切入點，融入

學校課程中，以滾動的模式隨時調整。

合作學校中，一位國中校長告訴我

們，他們的學生對於手做、操作的課程

非常投入，熱情遠超過主科；另外，由

於學校學區幅員廣大，許多孩子都缺乏

一輛腳踏車代步——於是我們有了一個

名為「諸事會社」的社團構想。成立初

期，將以「做一台自己的腳踏車」為主

軸，操作構想如下：讓國中生請求東華

大學提供廢棄單車，隨後視單車情況，

向車商申請新零件之贊助，零件來了之

後，不會修車怎麼辦？這時孩子可學習

規劃、執行一個「腳踏車達人之工作假

期（working holiday）」，邀請修車達人
到校露營，以工作坊形式教導學生組裝

自己的腳踏車，學生則回饋以接待、食

宿與社區導覽——典型的「換工」，並

交流彼此的生命故事。腳踏車組成後，

開始第二階段的課程，騎著自組的腳踏

車去做社區服務（老人送餐）或地方產

業踏查，並對這個過程做成個別與團體

的平面與影像記錄，學年末了並對家長

和社區發表：這一整年從「無」（車）

到「有」（車）到「共好」（用車子做

社區服務）的歷程。

整體而言，這是一個從孩子的生活

需求面出發，創造合作學習，進行活動

籌辦與社區參與的課程，讓學生從實做

中學習規劃、評估、執行、活動辦理、

社區參與和產業體驗。其中，學生將體

會到，他們可以憑自己的力量（而非慈

善救濟），找到多方資源來幫助他們，

並有所回饋（一種有別於資本主義貨

幣經濟的「禮物經濟模式」），來實現

自己的夢想。其中，更有著腳踏車達人

帶來的跨界交流（生涯眼界之開拓）、

學習成為家鄉主人接待賓客（鄉土再認

識）、成就個人後成就集體（腳踏車組

成後的社區服務）等面向。最後，這已

是一個產業模式：執行一個方案，邀集

一群人，募集一批物資，舉辦一個活

動，以達成一個目標，以改善自己的生

活——學習將成為「有土壤」和「有感

覺」的。

我們很清楚其中的「掛羊頭、賣

狗肉」策略，「羊頭」是腳踏車，是引

起學生熱情的誘人物，但「狗肉」可多

了，它涉及了各種鄉村孩子問題解決的

能力、面對外界的能力、反思自身與家

鄉的情懷。

另一個學校改變的動力，來自一

位學校老師常對孩子說的話，讓其他老

師聽了感到矛盾而不安。他說：「你們

長大喔，大概都是從事服務業啦，所以

現在地要掃得比別人乾淨。」一方面，

這個老師某程度說出了「實情」，若

我們不昧於現實，他說的並沒有錯；另

一方面，這些話似乎在傳播一種「階級

高下」的單一價值觀，且要小朋友「認

份」或「認命」去「屈就」那個等待著

自己的（不那麼討喜的）命運。那麼，

「服務業又有什麼不好？」或說，「服

務業的生命」究竟在哪裡？這群透過讀

書和師資培訓制度「上來」的老師，開

始挑戰自身不熟悉的領域，願意和學生

一起學習怎麼「做生意」。

開一間「二手商店」的念頭應運

而生。透過二手物資課程的學習，小孩

子將學習市場評估、物資募集、標價、

營運、風險考量、店家社會責任、店家
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的社區定位等真槍實彈的練習。更有趣

的是，孩子將開始學習「物的商業生命

史」，舉一個課程的可能性為例：有人

捐來了一個全新的不鏽鋼瓶，盒子以彩

色印刷，並寫著「德國百年工藝」。一

開始，先從文字描述和實際碰觸中，讓

學生推測其價值性。原本孩子猜很貴，

結果上網一查發現拍賣價99元，最後竟
發現這是「日立冷氣贈品」（但其本身

是滿貴的德國品牌）。那麼，「贈品」

是怎麼產生的，消費者的考慮是什麼？

商人送這個東西有沒有得到消費者的青

睞？買冷氣到底不都看品牌會看贈品

嗎？最後，這個東西為什麼會被拋棄或

送出？…一連串的問題，既可以小組思

考與研究，提出論據，亦可以電話訪問

日立冷氣的行銷部門，瞭解他們「贈送

不銹鋼瓶」的決策是怎麼做的？成不成

功？現在送一樣的還是送別的？

更有趣的，透過「物」來建立社區

不同族群的連結，突破彼此間的藩籬，

將會是再適合不過的。於是另一個課

程的可能是： (1)給學生一個任務，去
附近的老人之家，跟老人做訪問：「伯

伯你需要什麼東西但又買不到/買不起/
買不到合適的？」學生彙整後，網路搜

尋，下載相關的產品圖片，(2)下一次去
老人之家時，帶著平板電腦中的型錄回

去找同一伯伯或阿姨：「像這個是你要

的嗎？」讓長輩手划平板，對於物件的

良窳好壞做評論，與孩子彼此交換使用

與搜尋心得，隨後問「你願意用多少錢

來買？」 (3)接下來，進行物資募集，
撰寫說明，對外說明這是為在地老人辦

的跳蚤市場，所需物資的項目、品質為

何，盡量募集老人需要的東西。(4)跳蚤

市場：決定售價、分類、陳列和銷售方

式，設定售價「友善」但要「小賺」，

對於不良於行的老人則登門拜訪，拿實

物供其選擇與考慮。這將是一個創造老

人與小孩連結的機會，物美價廉的二手

物實質嘉惠了老人，而學生的「社區服

務 /照顧」的學習也不再流於唱歌和跳
舞，也能以二手物為媒介更加認識老年

的世界與需求，創造與自己爺爺奶奶的

對話可能。

最後，面對大人這種「你們長大

喔，大概都是從事服務業啦…」的言

詞，我們相信學生會因為實際操作過

「有創意的服務業」，對這個行業開始

有比較立體的認識，而有了主動面對這

種評價的能力。我們期待，孩子經過了

這一連串的合作學習，將對「工作是什

麼」有另一種體認，甚至是價值上的翻

轉，他們可能開始去反思周遭長輩（中

下階級）的工作：務農、做工、小本生

意等…，去反省諸如「收入低一定地位

低？」或「經濟地位低，可不可以文

化地位和社會地位是不低的？」或「同

樣是勞動和服務業，能否注入創意在裡

面？」以及「高和低到底是誰在決定

的？」這些社會建構的問題，從中找到

自己存在的可能價值。

該校的另一計畫是以木工和陶藝

課為起點的「藝匠教育」計畫，礙於篇

幅無法交代。然而值得一提，「藝匠教

育」對應著（鄉村許多男性都是）「打

零工的」，「二手商店」對應的則是

「站櫃臺的」（鄉村年輕女性到鄰近市

區的工作類型）。然而，這不會只是知

識份子幻想下的浪漫情懷，以為「工地

做工也可以很高尚」；實情是，花蓮在
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地許多的達人（工藝與建築達人、自然

農法稻米或有機蔬菜達人、肥皂文創達

人等）已經以其實踐讓我們看到，他們

成功翻轉了傳統產業的思維、經營行銷

方式、勞動模式、自身的生活方式，背

後是對一種另類生活質感的追求。更重

要的，他們位於花蓮中區，就是我們的

近鄰，多數充滿友善，願意帶著有心的

孩子學習。那麼，這樣的資源，及其在

台灣產業史與勞動史中所代表的意義，

難道不是學校課程絕佳的教材，以及帶

領孩子探索生涯的有利資源嗎？

五、代結語：何謂「教育需要觸及
職涯/產業」？

偏鄉家庭經濟多數不寬裕，給孩子

的零用錢不多，孩子多半到五六年級、

國高中階段就出現迫切的打工、賺錢需

求（想掌管個人的經濟生活，也包括滿

足物欲，建立同儕間的風格），再加上

花蓮近年來已經成為台北人的後花園，

觀光客的重型機車、打扮、說話方式、

消費力、價值觀等，已經是鄉村孩子看

在眼裡默默進行比較的現象了。再者，

底層孩子有些念不完高中職，多數則高

中職畢業後需面臨工作選擇，他們許多

是無法/不想上大學、研究所。於是，18
歲作為「孩子vs.大人」、「求學vs.工
作」的分水嶺，孩子探究生涯的迫切性

來得很早。

我們發現，鄉村孩子的職涯想像，

至今仍停留在約莫30年前的光景：男生
去當警察、軍人，女生去當老師、護

士，則可以過更好的生活。孩子們的職

涯想像，顯然完全沒有被開啟。但如前

所述，不同城市移居花東的達人開啟了

「半農半X」、「新樂活」的風潮，那麼
「同樣是種田的，為什麼我爸爸和那個

都市人那麼不同？」便是一個值得探究

（但不是一味追隨）的議題。可惜，鄉

村孩子多半對農業陌生、敬而遠之，也

無法知悉在後消費時代，自己的家鄉和

所擁有的鄉村資源，其實有著相較於都

市人的有利條件，這些將為自己帶來不

同的生活。

面對「我想要過怎樣的生活」這

個問題對當代鄉村孩子的迫切性，學校

教育必須要處理產業、職涯或工作的課

題。然而，何謂「教育需碰觸產業」

呢？這是一個必須釐清的問題。首先，

這不是指「職訓教育」，不是「一個蘿

蔔一個坑」的概念，不是「作麵包師

傅、美髮師、還是修車師傅」的選項問

題，職業學校已經在做這一塊，在義務

教育的人格素養與基礎能力養成階段，

它並不處理如此「後端」的課題；其

次，這不應該成為過去校本課程或鄉土

教育推行時所出現的某種扭曲現象——

「一校一特產」式的操作，炫耀與展示

成分多，過度樣版化，關注學習的面向

則少；第三，它不應該「只」是近年來

小校振興浪潮中「教育產業化/觀光化」
的，這類作法多半有雙重操作，先「產

業課程化」（譬如把在地產業轉化為外

地人參與的遊學活動課程），之後再進

行「課程產業化」，也就是教育行銷的

操作，非常類似時下文創商品的「賣故

事」或「賣感覺」的價值附加操作。有

一個有趣的說法是「生產創意遊學的感

性商品」，其中賣的是一種抽象的價值

感：賣感動、賣學習、賣家長覺得很有

價值的事物。事實上，這種操作無可厚
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非，然而，若忽略了學校學生的學習在

其中有什麼轉變，不談教師團隊如何因

此而精進，那麼，教育變成觀光產業，

老師變成接團的服務業，學生可能在裡

面被培養成亮點招牌。如此，使教育觀

光化，老師與學生都進入服務業的體

系，真正的「學習」在哪裡？相當值得

憂慮。

「教育需要碰觸產業」指的不是

讓學生去做生意、做工，因為，義務教

育階段，學生的任務是學習而非營生；

它更不是職訓所的概念，要預備學生為

既有產業歡迎的標準模子。相反地，

它碰觸的是「產業的生命」和「真實的

生活」，我們常說教育不要與真實生活

脫節，那麼從需求面出發的產業學習，

將帶來一連串問題解決的能力：評估、

判斷、規劃、執行、自我修正…，在裡

頭所養成的眼光、成功經驗、與他人的

協作等，如同韓劇《商道》中主角在一

生追求財富中，最後所悟得並實踐的一

個生意人必須遵守的道理——商道。這

種事物本質性的學習，恐怕才是面對當

代社會的各種潮流下的鄉村孩子所需要

的。

讓我們回到最初：小校裁併。

我們依著先前的三階段提問來架構

我們的問題。如果， (1)本文所提示的
鄉村教育的方向，是偏鄉小校可以採行

的，那麼，(2)我們需要多少教育資源來
實現這樣的理想？單以一校的力量可能

過於薄弱。我們以花蓮縣鳳林鎮為例，

六校過去一直有著策略聯盟的基礎，那

麼，能否有一個比「校本課程」更全面

的「鎮本課程」藍圖，讓各校依自身強

項分工，星期一～三在本校上課，星期

四、五則以跑校的方式，讓學生依自身

興趣進行選修，到各校學習諸如木工、

二手交易、農業、跨國交流等課程？若

這是可能的在地教育願景，那我們需要

多少學校，來完成這個佈局呢？(3)如果
現實不允許，則幾所學校則是我們的底

線呢？

一種依需求的在地教育主張的崛

起——我們如此期望著。

參考文獻

蔡文山（民93）。從教育機會均等的觀點省思台灣原住民學生的教育現況與展望。教育與社會研究，

6，109-144。
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中央與地方課程權限劃分與協作： 

以國小英語教學為例
王麗雲

國立臺灣師範大學教育系暨教育政策與行政所副教授

王貿

國立臺灣大學政治學研究所博士生

一、前言

近年來，世界各國政府之治理模

式，因受到新公共管理（New Publ ic 
Management, NPM）與民主化之影響，
逐漸走向分權（decentralization）、彈
性（flexibility）、自主（autonomy）、
回 應 （ r e s p o n s i v e n e s s ） 、 課
責（ a c c o u n t a b i l i t y）與私有化
（p r i v a t i z a t i o n）之設計（丘昌泰，
2001），而分權又可謂是達成其他目標
的先備條件。分權化運動帶給各國政府

迥異於以往的治理運作模式，雖有助於

達成彈性、自主與課責的目的，卻也同

時帶來了錯綜複雜的問題。首先，在進

行分權化時，各國無論是政治、經濟、

社會脈絡皆有差異，並無一體適用的原

理原則可直接應用，儘管考量面向不外

乎政治、行政、財政等因素（Fiske, 1996: 
12），可是其中錯綜複雜的關係不易釐
清。此外，中央與地方應依照什麼準

則或方式進行分權，其權限又該如何調

整？中央與地方的府際關係如何重構？

分權後可能造成的新問題如何解決？這

些問題皆將紛至沓來。

我國地方教育發展之主軸，主要符

應於整體政府改造之脈絡。在政府改造

方面，我國於1987年解除戒嚴，政治情

勢劇變，社會運動風氣漸興，地方民眾

自主性提升，一時之間爭取權利保障成

為各方當務之急，地方自治團體亦然。

而行政革新由於受到新公共管理的影

響，在改革過程中亦參入許多新公共管

理的精神。1994年開始的地方自治法制
化、1997年第四次修憲之精省工程，以
及先前政府改造工程所推行的四化，其

中交錯影響，充分展現了「分權」不是

一刀兩斷的斷然關係，而是在整體法規

架構、政治權力互動、行政管理考量下

所呈現的紛雜關係。另一方面，我國教

育發展自1994年教改運動風聲鶴唳，教
改團體疾呼的諸多訴求已在近年逐步實

現，其中主要包括「落實小班小校」、

「廣設高中大學」、「教育現代化」與

「制定《教育基本法》」，對現今教育

環境確實產生了許多影響。值得關注的

是，《教育基本法》在1999年公布實
施，條文中特別對於《憲法》以往備受

爭議的「中央與地方之教育權限」有更

多著墨。該法第9條特就中央政府之教
育權限有「列舉事項」之規定，其列舉

以外之教育事項，除法律另有規定外，

其權限歸屬地方，顯示教育發展確符合

政府改造所採之分權方向。《教育基本

法》雖已對中央政府教育權限進行調

節，且較之於《憲法》又更為明確，但
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對於所列舉之「教育制度」、「地方教

育事務」、「全國性教育事務」等概念

的指涉核心仍未觸及，甚為可惜。

地方自治團體在經歷政治變遷與

教育改革後，其權利意識逐漸強化，中

央與地方教育權限爭議早已層出不窮，

地方甚至為確保民眾的支持，不惜採取

與中央對抗的立場（呂育誠，2008），
從中部縣市資賦優異學生鑑定標準與資

優班聯合入學招生考試、部分縣市國民

小學提前實施英語教學、苗栗縣政府呼

籲授權地方自行決定編班方式、北市公

布基本學力測驗組距等，一直到北北基

教科書一綱一本、共辦基測（林威志，

2007），以及中央曾提出的國中小營養
午餐全面免費等眾多爭議議題，都引起

實務界與學術界的熱烈討論，儘管當下

擄獲大眾關注，但中央與地方爭議發生

的情況未見趨緩，反而越演越烈。細究

其因，主要肇因於各方對其所擁有之權

限認知不一致，致使不斷消磨中央與地

方互信合作的基礎，以及虛耗有限的教

育資源。為解決上述問題，唯有理清權

限劃分的問題核心，才能奠基於此發展

中央與地方的協作機制；本文試以最直

接影響學生學習內容的國小英語教學為

例，從課程權限劃分與協作的角度分

析，以期更加精進中央與地方之合作。

二、現行課程權限劃分之規範

我國中央與地方依據《憲法》各有

其獨立的權限來源，地方非由中央政府

所派，地方對特定事項享有立法及執行

權，因此我國所採取者非一般的中央集

權亦非地方分權制度（蕭文生，2009：
33），且由各教育權限劃分之相關法規

範也可獲得印證。目前規範有關課程權

限劃分有《憲法》、《地方制度法》、

《教育基本法》與《國民教育法》等法

令，但若要確實釐清國民教育階段的課

程權限劃分，首要須先區分各法中的各

種規定，如何謂《憲法》中的「教育制

度」與「縣教育」？此外，《地方制度

法》與《教育基本法》的權限劃分仍有

不明確之處，諸如地方教育事務等事項

類型的明確指涉，甚至其與《憲法》之

連結關係亦須加強。最後，在教育專業

法律的部分，《國民教育法》規定課程

綱要的訂定權限應屬中央，但地方可依

「縣教育」或「地方教育事務」的權

限做出多少的彈性調整，亦須釐清（王

貿，2010）。由於權限劃分本來就是一
難解問題，本文在此部分並不企求解

答，毋寧只是呈現其中紛雜交錯之關

係。

雖然目前課程權限劃分之研究主要

在探討在實定法的規範與解釋，但有學

者（顏厥安、周志宏、李建良，1996：
4）認為更應將隱藏於這些法令「之間」
的思考邏輯發掘出來，具體的呈現出教

育界如何來看待各該法律，因為法律體

制並非白紙黑字的條文集合體，它基本

上是一種理念的、思想的、目的性的存

在，主流當權的教育界如何看待法律，

如何思考運用法律，這個過程本身就決

定性地塑造了教育法令的風貌與內涵，

同樣也適用在中央與地方課程權限劃分

的議題上。

三、國小英語教學之實際案例

身處於國際化與全球化的時代，

語文作為溝通工具之用，相對也愈來愈
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受到各國政府與家長的重視。對於我國

而言，英語作為世界的基本共通語言，

尤是較其他語文更為重要，故更是受到

政府與家長的關注。我國英語教學的推

行，原本僅從國中階段開始，但由於體

認到英語的重要性與日俱增，便於推行

國民中小學九年一貫課程改革的同時，

將其一併延伸到國小階段開始實施（教

育部，2000），自九十學年度開始由國
小五年級施行，並於九十四學年度全面

延伸至國小三年級開始。此外，行政院

更於《挑戰2008：國家發展重點計畫
（2002-2007）》中，特別將「平衡城鄉
英語教育資源」及「強化英語師資」兩

表1 國小延伸英語教學之縣市一覽表

學年度 90學年度 93學年度 94學年度 98學年度
課綱規定 89暫綱：小五 92課綱：小五 92課綱：小三 92課綱：小三

(A) (B) (C) (D)
基隆市 ③ ③
臺北市 ③ ● ● ●
臺北縣 ③ ③ ●
桃園縣 ③
新竹市 ● ● ● ●
新竹縣
苗栗縣 依各校
臺中市 ● ● ●
臺中縣 依各校 ● ● ●
彰化縣 依各校 ③
雲林縣 依各校
嘉義市 依各校 ③
嘉義縣 ③
南投縣 ● ●
臺南市 ● ● ●
臺南縣 依各校 ③
高雄市 ③ ③
高雄縣 依各校 ③
屏東縣 依各校
宜蘭縣 依各校 ③
花蓮縣 ③
臺東縣 ● ③
澎湖縣 ③
金門縣 ③
連江縣 依各校
合計 16 20 6 6

註1：	標示有●之縣市，代表其延伸至小一或小二；標示有③之縣市，代表其延伸至小三；「依各校」係指四年級

以下視各校情況自行決定。

註2：	欄(A)資料取自呂溪木、林時機、尹士豪（2002）；欄(B)、欄(C)資料取自朱武智（2004）；欄(D)資料取自徐

詠絮（2009）。

註3：	本研究整理之資料僅至2010年四都升格前，故臺北縣（現為新北市）、臺中縣、臺南縣、高雄縣仍整理於表

中。

資料來源：研究者自行整理。
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項英語教學相關項目納入其中（行政院

經濟建設委員會，2002，2005），在在
都顯示我國重視英語教學及改善英語教

學環境的決心。

但一般說來，中央對於英語教學

的規劃步調是較落後於地方，所以即便

中央於九十學年度將英語教學延伸至國

小五年級，其實早已有部分縣市開始進

行，或是更超前於國小五年級開始。以

下從延伸英語教學之整體發展與類型分

述之。

（一）延伸英語教學之整體發展

大部分向下延伸英語教學的縣市，

大多會以如「縮短城鄉差距、符應教育

的社會正義」等倡導教育機會均等價

值的理念，作為延伸英語教學的政策

目標（韓國棟，2004；臺北縣政府，
2006）。而各縣市延伸英語教學的發展
不盡相同，本文試整理歸納之。

教育部有鑑於太多縣市擅自提前

英語教學開始年級，但英語師資素質卻

參差不齊或嚴重不足，故於2003年宣布
英語教學自九十四學年度開始向下延伸

至國小三年級，並希望「偷跑」縣市能

立即停止國小一、二年級的英語教學，

配合中央新的英語教學政策（陳曼玲，

2003）。然若是執意提前至小一、小二
的縣市或學校，中央則要求其依據《各

縣（市）國小英語教學向下延伸實施計

畫報請備查注意事項》提報實驗計畫，

其中必須載明教材、師資、圖書設備等

項目，經由中央備查，並不定期邀集專

家學者抽訪，並公布其實施成效。同時

考量為遏阻各縣市向下延伸的情況，將

於九十二學年度開始施行前述程序，且

對於配合中央英語教學政策的縣市，給

予其經費鼓勵。

（二）延伸英語教學之類型

雖前述已將各縣市之延伸英語教

學概要簡要說明，但其實無論其延伸與

否，各縣市在實際運作上仍有些許差異

或轉換，故對於各縣市的延伸類型，仍

必須有所瞭解。

（三）延伸英語教學之師資配套措施

從中央宣布統一向下延伸英語教

學至國小三年級時，英語師資不足的情

況就一直存在，教育部為解決這樣的問

題，特別訂定英語合格師資之條件，除

需具備國小合格教師資格外，仍需符合

表2 延伸英語教學之類型
類型 說明

統一延伸
(A) 至小一且部分加課 如臺北縣（現為新北市）之英語活化課程
(B) 至小一、小二 如表1欄D所列之其他五縣市

未統一延伸
(C) 但以其他課程取代 如桃園縣的國際認識課程

(D) 但各校自行決定 該縣市無統一規定，但各校可自行決定

註1：	桃園縣之國際認識課程，係針對國小低年級學生安排每週一節認識世界課程，課程內容包含各國文化特色、

英語歌謠及韻文等等，讓學生認識並尊重不同族群文化，並將英語教學融入其中，培養學習英語的興趣，進

而拓展視野並提升其國際觀（桃園縣政府，2006：6）。

註2：	列(A)資料取自臺北縣政府（2008）；列(B)資料取自徐詠絮（2009）；列(C)資料取自桃園縣政府（2006）；

列(D)資料取自監察院（2010）。

資料來源：研究者自行整理。
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以下條件之一（教育部，2009）：1. 通
過教育部舉辦之國小教師英語能力檢核

測驗；2.畢業於英文（語）相關系所、輔
系、國小英語教師學士後教育學分班結

業、修畢大學為英語教學開設之英語20
學分班；3.達到CEF架構之B2（高階級）
者；4.縣市政府自行培訓檢核通過者（應
經檢核通過發給相關證明）；5.合格外師
（與外籍英師協同教學者亦應為合格英

語師資）。而中央除了制定合格英語師

資之標準外，並定期針對各縣市英語師

資狀況進行調查，其後更將其納入中央

統合視導項目之一，使各縣市之資訊較

為公開。

四、由英語教學看中央與地方課程
協作的困境

臺灣國民教育階段的英語教學，正

面討論是彈性多元，負面討論是紊亂。

英語在課程中占的比重隨年級升高而提

升，也是升學考試中的重要科目。但是

一國多制、一縣多制的英語教學，反映

出中央與地方課程協作的問題：

（一）縣市落差

英語課程開始年限與合格英語教

師比，反映縣市教育機會落差，富裕

縣市不但較早學習英文，有較佳之英

語師資，也有較豐沛的補習資源，可以

表3 各縣市合格英語教師比例
94學年度 97學年度 98學年度

合格比例 (A) (B) (C)

95%以上
臺北市、新竹市、

臺中市、臺南市

臺北市、高雄市、

新竹市、臺中市、

臺中縣、臺南市、

嘉義市、宜蘭縣、

南投縣、臺東縣、

金門縣

臺北市、高雄市、

新竹市、臺中市、

臺中縣、臺南市、

南投縣、金門縣、

苗栗縣、臺南縣、

雲林縣、基隆市

90%至95%

基隆市、苗栗縣、

彰化縣、雲林縣、

臺南縣、花蓮縣

屏東縣、宜蘭縣、

花蓮縣

85%至90%

臺北縣、桃園縣、

新竹縣、嘉義縣、

高雄縣

嘉義縣、高雄縣、

桃園縣、新竹縣

澎湖縣

80%至85% 無 臺北縣

未達80%
屏東縣、彰化縣、

新竹縣、花蓮縣

屏東縣、澎湖縣、

連江縣

嘉義市、臺東縣、

連江縣、彰化縣
註1：	粗體字為全縣市延伸至小三以下實施英語教學之地方政府。

註2：	欄(A)之資料因取自新聞，故僅有部分縣市被報導，且未達80%之四縣市，實際並未達40%。

註3：	欄(A)資料取自林玉珮（2004：176）；欄(B)資料取自教育部（2009）；欄(C)資料取自教育部（2010：

62）。

資料來源： 研究者自行整理。
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協助學生的英語學習表現。經濟較為拮

据的縣市，學生不但開始學習英語的時

間晚，所享有的師資素質、學習環境，

或是課後學習的機會，都遠不如都會地

區。學習機會的落差必然造成學生學習

結果的不同，英語表現雙峰化現象（王

麗雲，2014；聯合晚報，2012），其來
有自，最窮的縣市學生，獲得最少最差

的英語教育，對以教育公平立國1的中華

民國來說，實在是諷刺。

（二）課程權責

權責範圍不清，讓人看見英語課

程的紊亂，管與不管，更讓英語課程沾

上政治角力的成分（賴彥全，王麗雲，

2014）。課程不見協作，只見競爭與無
力，關於課程的規範，實應有更清楚周

延之思維。

在學校學什麼東西，決定權應該放

在誰手上？談應然前，先看看實然：

1. 家長與學生的選擇權極小，國小到高
中英語學習時數與內容幾已確定，選

擇不大。

2. 考試內容相當程度引導了教學內容與
學習方式。

3. 英語師資競爭幾為零和遊戲，富裕縣
市決定了弱勢縣市的課程、教學與師

資品質。

4. 非系統內的行動者(Coburn, 2005)，
如補習班、家教班、家長個人的英語

教育投資，已影響學校作為與表現。

例如英語的超前學習，班級教學遭逢

挑戰。程度好的學生，在學校學習覺

得無聊，學生的英文能力甚至高過

老師，班級內程度落差又大，教學不

易。

5. 部分地方政府也爭取課程決定權，彰
顯自主性，新北市的活化課程，即為

一例（賴彥全、王麗雲，2014）。對
中央來說，只能訂定規範，並對「過

於認真」推動英語教學的縣市給予勸

告或警告，並避免弱勢縣市在這場英

語競爭中窘境畢露。

以上五點說明課程決定權不是落

於單一機構、行動者或制度上，政府可

以以法令規範英語課程，但不見得能獲

得所要的英語課程成果（如卓越、公

平）。至於什麼是中央與地方課程協作

的應然？研究者提出以下想法與建議，

作為中央與地方課程協作規劃的參考。

五、中央與地方課程協作的想法與
建議

（一）擴大課程協作的思維範疇，勿僅限

於中央與地方間的議題

將關注焦點只放在中央與地方間

課程協作，是傳統的政策思維，認為透

過政策研擬與政策分工，即能落實政

策，但卻忽略在政策系統之外的行動者

如何影響政策的執行。這些系統之外的

行動者，與基層政策執行者或接受者較

為接近，也較容易影響基層政策執行者

或接受者，進而影響政策實際執行狀況

(Coburn, 2005)。
以英語教學為例，政府雖然訂有

1 見中華民國憲法第五節教育與文化，十條中有三條（159、160、161）強調政府對於維持教育機會均
等，保障弱勢的責任。
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課程綱要，規範英語教學的授課年限，

但是政策鏈碰到地方政府即已拆解，中

央趕不上地方，也整合不了地方，更遑

論學校及家長。97年公布的課綱規定國
小三至六年級實施英語教學，但臺北市

（91年）及新北市（96年）早在97課綱
公布前，英語教學即已向下延伸到一年

級，政策系統內的步伐即已不同調。

變異最大的是在非系統領域，家

長關心子女的國際競爭力，或是民間業

者為了生存，提供多元、加速、甚至品

質勝於學校的英語教學，政府三令五申

規範，只能成為書面文章，就算在書面

上有良好的中央與地方課程協作，還是

抵不過政策執行者與接受者所面對的環

境影響。學生到學校寫補習班的功課，

在補習班寫學校的功課，學生學不好，

老師怪補習班沒教好，或是學校變成補

習班的補救教學場所，這些都是笑話，

但也是真實的情況。教師面對英語能力

異質性高的學生，卻多只能死守教材進

度，無法妥善回應學生學習需求，政策

喊得震耳欲聾，實務操作卻反過來界定

政策內容(Lipsky, 1980)，如同大海表面波
濤洶湧，海底深層卻自有其生態世界，

什麼是海，並非表面的波濤洶湧或平靜

無波可以單獨界定。

是以政策協作必須考量中央與地方

之外的非系統行動者，例如能不能有所

規範？或者能不能引導？或者乾脆各自

表述，因為也無法管理？政府如果希望

制定良好的英語課程政策，必須要將系

統外的行動者納入思考，不能只求在系

統內規範。瞭解系統外的狀況，才能知

道系統內究竟可以「規定」什麼。

（二）審視各層級的責任，據以制定規範

各級政府該做什麼？能做什麼？系

統內能做什麼？不能做什麼？需要思考

清楚，再據以界定彼此的責任。

1. 中央政府能做什麼？

簡單來說，中央政府該做的事是提

高平均數，降低標準差，增加多元性，

掌握資訊。非系統內行動者（家長、學

生）對英語學習的需求相當大，但是中

央仍以管制（regulate）為主，對於平均
數提升的幫助不大，反而是縣市政府及

家長在追求英語課程卓越上更為努力，

也更有成效，這點中央需迎頭趕上。

在降低標準差的努力上，中央政府

確有其難為之處，縣市間的競爭，只會

使得弱勢縣市窘態畢露，強化M型化現
象，不得不規範，不過以現狀而言，有

部分縣市已向下延伸到一年級，規範的

意義不大，只能由專業及差異性對待上

著手。專業上確認向下延伸至一年級是

否有助於學童之整體及英語學習，以協

助各縣市擬定更好之英語課程，讓家長

對英語學習有正確之觀念。

在差異性對待上，對於弱勢學生及

弱勢地區英語學習應給予額外之協助，

並穩定健全英語師資之提供，有好的英

語師資，城鄉差距問題可以消解大半。

其次應整合非教育系統之資源，提供協

助。以芬蘭為例，其學生英語能力強，

除了學校教育外，另一重要的原因是電

視節目，特別是兒童節目，部分是以英

語播出，學生透過看電視學習英語，功

效其實更勝學校或補習班，教育系統的

問題，不一定要在教育系統內找答案，

民間力量之引進與整合，亦至為重要，
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可以補足學校及家長之力有未逮處。

在多元性的保存上，隨著年級向上

提升，英語學習的需求越來越多元（商

用英文、英語文學、英語翻譯、科技英

語、英語聽力、英語會話、英語學術寫

作…），可惜學校教師在英語課程的提

供上仍然較為傳統，無法開設多種英語

選修課程，滿足學習者多元的需求與能

力，特別是在高中高職端。中央政府如

何鼓勵教師能開設多元英語課程，或開

發線上課程，滿足學生多元能力與學習

需求，恐責無旁貸，以讓學校的英語學

習對學生更有意義。

在掌握資訊上，以英語教學為例，

關鍵的資訊如針對國家發展需求，其英

語課程應配合事項、其他各國英語教學

狀況、各縣市學生英語學習表現、學習

落差、師資狀況、經費投入等。這些資

訊中央政府應蒐集分析，並回饋各縣

市，據以擬定英語教育政策。

2. 地方政府能做什麼？

縣市政府一樣有提升平均數、降

低標準差、確保多元性的任務，不再贅

述。地方政府服務的對象為地方教師、

學生與家長，對於其他縣市的教師學生

與家長當然較無力關注照顧。地方政府

能做的事包括確保本縣市學生達到國家

所訂的英語基本能力，滿足縣市發展需

求，關注家長及學生需求。

在達到國家所訂英語基本能力上，

部分縣市輕而易舉，部分縣市著力困

難，其中原因與縣市條件落差有關，或

與縣市願意投注的心力有關，縣市爭取

中央以外資源、建立夥伴關係上，可

以多著力。在滿足縣市發展需求上，應

與縣市發展重點結合，規劃英語課程特

色。縣市政府也應瞭解家長及學生英語

學習之需求，妥為因應，否則在系統內

無法滿足者，必然在系統外尋找答案，

反過來影響系統功能的發揮。

總結來說，英語課程之課程協作

需要走出系統之外，整合思考、保留彈

性、資訊分析、目標引導、權責定位。

中央、地方、家長、學生都是課程協作

的夥伴，都有各自主要服務或照顧的對

象，或是工作的目標，對於各單位(行動
者)主要負責的任務，宜確實達成，並透
過資訊分析，瞭解並滿足主要利害關係

人學習需求，以達成中央與地方英語教

育的目標，並保留合理彈性給學習者，

乃是課程協作的要旨。
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履冰行遠：網絡學習社群的課程協作經驗探究
陳佩英

國立臺灣師範大學教育系暨教育行政與政策研究所副教授

卯靜儒

國立臺灣師範大學教育系暨課程與教學研究所教授

鄭毓瓊

臺北市立育成高級中學教師 

天色黑了大家才散去。黃昏的台北街上許多墨子默默在行走。

洪醒夫不說戲，說的是人生。履行者不看戲，看的是學生。

對鏡，橫生的細紋，實實虛虛，無所遁形於天地間。

黑水溝擋不住郁老冒險意，公開備課何驚履行者之心

昨夜一室幽暗，紅色燭光亮出聲色，十人十色十聲十情

千年紗萬年帛，裹不住纏不盡，一顆---不…死…心…

人文素養餐蘸品德醬，飲食文學作文翻轉，吃飽了還帶走了

江城子縱寫橫喻履行者六次翻轉教與學(2014.06.24.履行者臉書)

摘要

本文藉由六所高中學校的七位國

文教師組成跨校社群（稱履行者）的經

驗，描繪網絡學習之跨界合作的課程協

作，探討教師專業成長的實踐意義。本

文想要透過跨界合作的網絡學習社群

之建構與行動，包括共識目標、節點的

關係建立，和集體活動的增能課程設計

與分享平台之搭建，以之作為課程與教

學協作和專業成長的實踐模式。履行者

成為一網絡學習社群，從一開始便建立

發展目標、討論的工具、和具體的活動

內容。第一年主要發展跨校合作的課程

與教學創新模式。在爭取到六校校長的

協助下，七位教師每月兩次固定聚會討

論，進行社群的共同備課、公開觀課和

議課，和第二次的社群議課，截至103
年四月中，共進行16次集體專業學習活
動。透過結點的集體探究學習，跨校網

絡學習社群不僅使個別成員獲得教學增

能，也因節點連結的關係建立，強化社

會資本的情感連帶，形成行動與關係相

互增強的多中心網絡形構，促進了個體

經驗的新陳代謝和集體新知識與技巧的

應用與轉移。

關鍵字：跨校社群、網絡學習社群、專

業學習社群、課程協作

一、學習與變革

自1 9 8 0年代起，全球化知識經濟
發展掀起教育改革浪潮，學校結構與

文化被迫轉型，傳統以行政官僚經營
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的「工廠模式」（factory model）學校
（Hargreaves, 1994），轉為強調合作和
參與的組織學習。研究發現，專業學習

社群可以提供教師個人重新學習和再現

專業認同的平台與媒介；社群作為連結

關係和資源流動的工作模式，對於承接

新增問題、發展解決策略、或展開新的

互動模式上，相較而言，似乎比個人或

大型組織更具效率和效能，以及提供必

要的情感支持，以化解教改攪動出來的

工作情緒與壓力（陳佩英，2012）。
然而，鑒於國去過於集中於社群增

能之研究，如同Fullan（2007）所言，這
樣的改革行動多半侷限於一所學校，未

能產生跨校和跨區之學習與合作。這些

限制反應了變革的技術取向，缺乏持續

變革所需要的系統整合或文化改變。

台灣自2012年暑假開始，在縣市政
府、學者引介和教師參與下，有計畫的

研討日本引進的學習共同體實施方式，

並嘗試發展共同備課、觀課和議課的專

業發展形式。台北市於2012年8月成立
臉書，搭起全國性的教與學的網路分享

平台，台北市教育局亦挹注經費，支持

26所學校進行活化與創新教學的試辦計
畫，教師的志願投入和參與，說明了社

群模式對於教學變革與創新的必要性與

重要性。

本文將探究重點放在跨校的網絡學

習社群之建構與行動歷程，詮釋社群成

員在多重互動關係中，所產生的課程與

教學協作行動和專業成長之意義。

二、網絡學習社群和課程協作活動

（一）	 網絡學習社群的意涵

Jackson和Temperley（2006）認為網

絡學習社群實是專業學習社群的強化與

延伸：強學習文化的學校可以透過網絡

活動分享經驗給其他學校；學校透過校

際間的合作與學習反而可以增強校內專

業學習與協作文化，校內與校際之間的

互惠可以彼此增強與循環的；避免學校

成長停滯或重複使用舊有經驗，可經常

向外請益，包括學習他校的實踐經驗與

新知。

所謂社會網絡，包括節點、連帶、

路徑、結點與串連。行動者（節點）之

連結為網絡。行動者的連結關係是一

種連帶（tie），是網絡建立關係的「路
徑」（path）。連帶可以是兩個節點之
間直接或間接的連結。依據關係的強弱

可區分為強連帶（strong ties）及弱連
帶（weak ties），強連帶象徵高度互動
頻率、長期維持的關係、互惠（雙向關

係）、擁有多重關係（multi-plexity）
等，而弱連帶的定義則是低度的互動頻

率、非對稱的單向關係、單一關係、短

期互動（Daly, 2010）。「結點」則是
行動者創造的集體活動，作為聯結和

和強化社會網絡的結構因素（Church et 
al., 2002）。行動者於社會網絡中透過
溝通和信任關係牽起「連結」線，而

「結點」則主要為網絡所舉辦的活動，

像是各類型會議與研討活動，使網絡成

員能進行互動。網絡（net）透過串連
（ threads）和結點（knots）的相互交
織，來增強其結構強度，使資訊和資源

可以流動。

（二）	 履行者的課程協作活動

1. 履行者社群

「履行者」社群由七位台北市六所
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公立高中國文教師跨界組成 1。社群的

「值日生」負責聚會進度、時間與場地

安排。本文依據102年9月至103年4月的
社群活動和經驗進行描述與分析。社群

的集體活動除了每月兩次見面研討外，

社群應用臉書及其私訊、電郵和google協
作平台交流和討論。社群共同備課前後

的檔案、教材、會議紀錄、學習單，皆

儲存於google協作平台。102學年度第1學
期結束後，社群辦理兩天一夜的合宿，

成員一起回顧與省思前一學期社群運作

的經驗，並提出未來規劃。

2. 課程協作活動

履行者以學習為核心的專業實踐，

重新定義課程與教學、目標、教學材料

的選擇、教學的流程與方法、以及評量

學生的標準與方式。社群成員以逆向設

計（Understanding by Design）作為課程
發展工具，以學習共同體的教學模式為

方法，嘗試課堂教與學的翻轉。

來自不同學校的履行者，面對不

同背景的學生，課程與教材的設計顯然

差異不小，透過至少兩次聚會的共同備

課，授課教師調整課程目標和教學設

計，使焦點從知識教學轉為促進理解的

學習。履行者的課程協作核心問題包括

探討學生是如何學習的？學生的學習發

生了嗎？學生的學習出現了什麼變化？

學生學習有何具體改變或影響？表1說明
共同備課、觀課和議課的主要活動。社

群採用逆向課程設計的教案撰寫表格，

該工具可以作為教師發展共同語言和聚

焦於課程目標，以之調整引導問題和學

習活動之設計。表2列舉履行者九個月16
次聚會與討論內容與重點。固定的聚會

和高密度的討論，引發了課程、教學和

學生學習的重新認識。

六次的課程選擇主要由授課教師選

擇該學期的一課作為練習，不做額外準

備。教學單元類別包括有古文、小說、

哲思、遊記、詩詞和作文，教學重點包

括引導學生問題解決、融入角色情境、

延伸思考、結合閱讀和地理知識提高理

解的視野、將歷史情境與生命價值連

結，以及透過翻轉教學進行作文的賞析

與創作。觀課時的學生觀察豐富了議課

1 本文的兩位學者作者是該社群之協作員。 

表1 社群活動的具體實施方式

階段 實施方式

第一階段-備課

1.授課老師以UbD設計教案，將資料上傳至Google site或臉書

2.教師們共同提問，討論課程調整與修改

3.授課教師上傳修改之教案

第二階段-觀課

1.公開觀課倫理說明

2.當日課程說明

3.議課重點說明

4.應用觀課工具記錄學生學習與互動細節

第三階段-議課

1.觀課教師共同議課，討論小組互動與學生學習情形

2.第二次議課時，社群教師進行後設討論，檢視課程設計與實施的落差和教學

目標之達成；多面向探究學生學習的形式與意義
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時的教學討論，從學生的實際學習反饋

教學的理解。第二次的議課則以學生學

習為鏡，提出可以改善教學或共同觀課

與議課活動之重點。例如希聲老師的檢

討重點，便想跳出學科的慣習思考，以

設計更能引人入勝的討論；皇甫無忌老

師的教學討論則重新省思影片在作文教

學的定位，以及學生相互專注領聽的學

習積極性意義（見表2）。
為了掌握履行者的課程協作和專業

成長經驗，本文以其中一位教師分享共

同備課、觀課和議課為例，深描履行者

網絡學習和課程協作經驗。

三、璞石老師經驗分享：「你好，
我是郁永河！」

（一）	 話說從頭

 2012年九月日本佐藤學教授來台，
掀起「學習共同體」的教育浪潮，許多

第一線教師深受感召而付諸行動。七位

國文老師決定為學生、也為自己做些不

一樣的改變，自發成立「履行者」，將

目光聚焦在「學生學習」。

社群幾經討論確立了運作模式：在

共同備課由負責教師針對教學主題預先

提出UbD教案。聚會時，再就核心概念、
具體學習目標、教學流程安排、學習單

提問和學生學習等進行討論。此外，許

多看似「下交流道」的教學與帶班經驗

分享，反而豐富了經驗傳承與交流。

在公開觀課時，履行者成員們和

該班任課老師進到各組觀察，並在議課

時就學生課堂學習表現加以說明。在第

二階段議課則回到履行者內部，討論的

重點在於教學設計是否適合學生學習需

求？是否達到原先設定學習目標？

（二）共同起舞

之前，當我教到郁永河〈北投硫

表2 共同備課-觀課-議課的行動學習

時間
授課教師

(匿名)
課程內容 備課焦點 觀課焦點 議課焦點 檢討焦點

102年9月 黃容 墨子-墨攻
問題解決與

思考

二類組同學

的改變

細膩表述呈

現學習樣貌
節奏性的掌握

102年10月 希聲 散戲
角色情境理

解

觀課老師的

走動
問題串聯

觀課形式的確定

調整

102年11月 江城子
遇見哲學課

程

文本延伸與

深入思考

學生異質性

組成

傾聽與分享

的氛圍

跳出框架理解學

生思考

102年12月 璞石 北投硫穴記

結合跨科知

識理解文本

背景特色

學生自主學

習

學生學習與

課程設計的

調整

教師課程自主權

vs學生學習選擇

權

103年3月 儀琳 漁父

歷史情境與

生命價值的

連結

學生對於古

代詩詞及人

物的詮釋

沉靜內斂的

學習與思考

學生在公開觀課

與平時表現之異

同

103年4月 皇甫無忌
翻轉教室作

文教學

歷經三次翻

轉的備課脈

絡/UbD教案

設計討論

學生課前學

習狀況及賞

析評論同學

作品的能力

學生口語討

論不多但文

字流動極多

的特殊默契

翻轉教室教學影

片的定位與目的

/專注聆聽的重

要價值
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穴記〉時，受限於進度壓力，往往帶著

學生快速閱讀課文內容，頂多再補充台

灣地名或詩詞等知識。但此次準備教案

前，我卻因反覆思考而難以下筆：為什

麼這一課會出現在高中國文教科書？對

學生而言，學習這一課有何意義？學生

要在這一課中學會什麼？因為，若無法

掌握核心精神，就設計不出適合學生的

學習活動。在重新審視後，我選擇拋開

課文限制，拉高學生的學習層次、拉大

學習視野以回歸學習的根本價值：使學

生能對台灣土地產生觸動及感動，能從

不同角度欣賞台灣之美而產生對土地的

認同；也引導學生懂得欣賞和尊重不同

的文化。因此，所有的教學活動設計即

以這個核心理念開展。

在本次開放其他教師參與共同備

課，對我而言是個挑戰。在此過程中，

透過說明與討論我所設定的學習目標

後，履行者的夥伴們提出許多看似天馬

行空式的發散思考，討論甚至一度陷入

膠著；然而經由再三確認目標後，在後

段的討論突然產生突破性發展，使得原

本的課程設計幾近翻轉，不僅重新調整

活動順序，還以新增問題刪減原設計方

式來聚焦重點。在最後交流時間，教師

們不約而同地提到：「郁永河當初寫的

時候並不是為文學，或是為國文課而

寫」，「我很佩服大家討論到最後說，

不要有一個標準答案！」這種「公開」

共備的研習的確帶給參與教師一種嶄新

的體驗與收穫…在會後大家不約而同地

提到「終於體會到學生被觀課的感覺

了」！

我所任教的高一導師班首次進行對

外公開觀課，我與學生都難免緊張。每

一次的公開觀課，履行者成員除了觀察

學生學習樣態和回饋授課教師，也意謂

著對集體產出的教學設計進行檢視。履

行者的共同挑戰是，能否掌握背景不同

的學生多樣的學習模式與特質、能否設

計適宜的學習活動，進而達到預期的目

標。

當天觀課先由履行者令狐光老師說

明觀課倫理，再由我進行課程說明與觀

課焦點。參與觀課教師隨即以兩人一組

進入小組就座。在進行第一個暖身活動

「你好，我是郁永河！」時，學生自行

閱讀，接著討論回答問題，但比預計多

花了一倍的時間完成任務。而在為「郁

永河」命名稱號時，產出答案雖多元有

趣，卻略顯無法掌握問題核心。

進入主課程：三百年前陸客自由

行，學生就前後文與信封中的六段紙

條進行閱讀，並依照郁永河行程進行

排序。我們原先設定學生只需掌握關鍵

字句文意，對路線過程有所理解及認識

即可，即便無法完成排序也無妨。但在

教學現場，部分學生卻無法順利完成而

「卡住」了。之後，我也在時間壓力

下，不得不結束全班討論，並留下「今

天沒有完成正確排序也沒關係」的伏

筆。

由於部分組別未能充分理解關鍵

文意，連帶影響隨後的小組討論。大部

分的組別需要經由老師提醒，方能回到

文本。…最後的神秘禮物時間則是履行

者進行公開觀課時的習慣，這次的禮

物是一人一塊小拼圖，需小組先拼完，

再帶到台上由全班合力拼完橫躺的台灣

地圖。此次的拼圖設計更像是為了搭起

下一個思考活動前的橋樑，故有其重要
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性。於是，當各組上台拚圖時陷入膠著

時，我便跳出來協助學生拼出全圖且完

成提問。因此，到最後我的確是讓學生

「帶著疑問」離開教室。

第一階段一個半小時的公開議課，

各組老師依序分享小組內的學生學習觀

察。當我在聆聽履行者夥伴們的觀課發

言時，不禁對大家細緻且精準的觀察感

到訝異，因而也對每一個學生的學習有

更多的體會。第二階段則是履行者的內

部議課，大家針對幾個關鍵性問題進行

討論：首先，是在閱讀紙條的部分，

文本素材的閱讀挑戰的確難度較高，當

初設計時未將高一學生關鍵線索閱讀和

要訣掌握的能力考慮進來，故在流程中

的確需要再搭鷹架以協助學生理解。而

且，即便說明：「沒排出來沒關係」被

激起學習欲望的學生依舊無法擱置問

題，且繼續搜索，想要完成任務和得到

結果。這些問題也連帶讓我們進一步思

考：我們對學生的學習模式與認知理解

還不夠充分、細緻，因而造成課程設計

時的落差。然而，在從事實際教學的經

驗中，即便設計出能符合學生學習需求

的完備教學活動，也可能因為各種因素

而無法發揮到極致。落差其實是我們的

挑戰，激發了我們想要了解學生學習樣

貌。

此次教學安排，的確未給學生醞釀

與充分思考的時間，因而衍生另一個問

題：課堂進行時，到底要以尊重學習者

當下學習情形，或以達成教學進度為最

大考量。這的確是長期在教學現場普遍

存在的問題。我們基於「以學習者為中

心」的理念，選擇應為前者，如此，又

必須回答另兩個問題：臨場時，授課教

師能否改變共備內容？該怎麼改變？

對於當時站在講台上的我來說，除

了感覺無法掌握現場的緊張之外，作為

履行者中教學經驗較為資淺的我，更產

生許多疑慮是：我能推翻嗎？我的判斷

是否正確？如果要推翻，我該怎麼做？

這會是最好的方法嗎？這些念頭都在每

個活動交接的極短暫時間內產生，也需

要立即做決定。但在當下我並無任何負

面的情緒反應，因為我了解這是個集體

探索的歷程，即便出現問題，也是履行

者所有成員共同面對，一起解決。我明

白在教室裡的我不會是孤單的，因為除

了有學生，還有夥伴。

（三）學習跳躍

在隔日課堂上，我先對之前未能完

成的紙條排序做收尾後，接續教學，一

如大家的推測，基於前面學習的基礎，

後面進度如古地圖認識等活動，的確能

超前完成。我請學生自行閱讀課文後，

依照郁永河探勘硫穴的經過，不拘方式

地自行整理重點並分析特色；只輔以兩

個提問加以引導。學生大致能在課堂中

獨立完成，令人驚豔的是：幾位在公開

觀課時看似沒有投入或是學習較為緩慢

的同學，都表現出對課文的高度理解，

並能運用自己的方式掌握課文，呈現學

習成果（學生作品請見附件）。從這個

角度看來，經由完整的課程設計，教師

與學生是有能力擺脫「唯教科書是從」

及「課文是一定要講讀」的束縛，開啟

新一頁的課堂學習風景。

四、走出高牆：履行者的實踐意義

（一）	 網絡學習刺激高密度的對話和強化
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連帶關係

每一次的課程協作，便是社群個

別成員在集體的滋養下，由教轉學的

實踐歷程。跨界網絡提供了多元異質

和脫離熟悉工作情境的學習平台，讓專

業對話和課程協作的社會實驗得以開

展，並促成由下而上的深度專業成長之

可能。璞石老師的經歷可以說是履行

者網絡學習形式的課程協作的經驗原型

（prototype）。
璞石教師在準備寫教案之前，便問

自己「對學生而言，學習這一課有何意

義？學生要在這一課中學會什麼？」，

璞石教師在確認「使學生能對台灣土地

產生觸動及感動」的核心理念之後，教

學才有了重心。即使授課老師用心準

備，但到了共備時間，社群成員的積極

討論，常常帶出無法預期的結果，該

結果也代表了激盪的火花產生的質變。

璞石老師描述：「討論甚至一度陷入膠

著；…在後段的討論突然產生突破性發

展，…不僅重新調整活動順序，還以新

增問題刪減原設計方式。」

不論是資深或資淺教師，「教案

被翻一翻」似乎是成員的共同經驗。不

過，真正的挑戰是發生在實際教學之

時，學習活動的安排，問題引導的鷹架

作用，學生的學習動機、樣態和投入情

形，都直接影響學生的學習狀況。一旦

學生「脫稿」學習，教師當下該如何回

應，反映的是教師的教育學觀點，以學

習者為中心在實踐上如何可以被具體化

師生互動和學習的行為和自由度。璞石

老師剛好遇上了學生停留在前一個學習

活動的狀態，以及小組任務困難導致學

習時間延長的僵局。璞石老師反思說：

「到底要以尊重學習者當下學習情形，

或以達成教學設計的進度目標安排為最

大考量」。璞石老師以為要照著共備結

果教學，但面對教學現場的不確定性，

除非有明確的理念引導，不然易於處在

膠著不安當中，璞石老師表示「我能推

翻嗎？我的判斷是否正確？如果要推

翻，我該怎麼做？…這些念頭都在每個

活動交接的極短暫時間內產生，也需要

立即做決定。」

璞石教師教學流程上的「落差」和

學生表現的「自主」學習情形，反而提

供履行者更豐富的素材，深入探討以學

習者為中心的實踐原則。教學的共同責

任使得璞石老師不覺得有太大負擔，而

願意勇於嘗試，以集體探索來提升教師

的學習力和教學的改變。

六次的課程協作基本上是社群的學

習循環，每次的循環面對的實際挑戰不

同，但都可視為一個網絡學習的結點。

每一個結點由一位教師負責，其他夥伴

參與專業對話，分享資源與提供專業支

持。共同備課透過腦力激盪，將想像的

抽象目標具體化為學習活動，個體固著

的專業經驗被多元想法沖刷，互動的頻

率和話語密度擴充了集體的意識河，使

個體在集體意識河中得到鬆解和重構。

觀課的紀錄和議課的分享，將個體的

經驗外化，與其他經驗交會，延展了個

體的理解同時共構教學的新詮釋，以學

生學習為核心的觀察視角，逐漸鬆動單

一標準的傳統教學慣習，釋放的認知空

間，允許多重目標和個體差異學習模式

的意涵浮現，多角度的專業對話因而可

以豐富教與學的想像，教師個體節點置
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於集體活動的結點之中，相互搭起專業

學習鷹架和擴展教學的認知平台，將舊

經驗和新知識、單一角度和多元視角之

間牽繫起來，同時也強化了個體節點之

間的連帶關係。

（二）	 信任和支持增強社群成員的開放和

互惠

社群成員的信任關係，猶如節點之

間的強連帶，成員願意敞開心胸和真誠

相待，互動不但頻繁而且緊密。成員在

共備後自願調整教案，面對同儕的回饋

建議不會感覺挫折、難過或生氣，反而

可以打破心智模式，嘗試從學生和學習

的角度重新出發。此外，社群成員在討

論時可以放心說出自己的意見和想法，

而沒有心理負擔或芥蒂，這份坦誠佈公

源自誠信的感受，是網絡社群最重要的

支持力量。璞石老師回憶那天公開授課

台上的窘況，反而讓她體會自己的「信

心不足」和履行者成員之間的難得遇見

的互信關係。她說：

公開觀課發生嚴重超時，全班又無法

完成拼圖時，我只能望著台下最靠近

我的黃容老師進行眼神求救，…事後

討論時令狐光老師一句「你為什麼不

敢推翻共備教案」的挑戰，更激化出

我需要正視的學習課題——我還需要

累積更多實戰經驗，並解決自信不足

的問題。

這些過程讓我深切體會履行者共備社

群最可貴的地方——在平等、信任的

關係中，秉持共享共榮的理念，協助

彼此追求教學卓越，成就彼此成為更

好的學習專家。

履行者成員願意公開授課，是因為

將教學視為公共性實踐，將課堂視為文

本，而願意和夥伴一起研討教學。開放

與信任是過程中漸漸衍生而來。此外，

履行者成員表示，同儕間的支持極為重

要，個人因此可以擺脫校內長期「孤掌

難鳴的孤獨感」。雖然成員背景不盡相

同，經由共同行動的連帶，產生了一種

無形的包容與歸屬感，可以相互提攜。

從成員每次期待聚會且全程參與情形來

看，大家是相互吸引並享受社群的溫

暖與感動。這份愉悅深深牽繫著每個成

員，縱使在疲憊時，來到聚會便能獲得

心理的支持與慰藉，心靈上的支持力量

與肯定，讓成員彼此感到夥伴共學的正

向感覺，因而可以再汲取更多能量，找

到堅持學習與變革下去的理由和力量。

更激勵履行者的是，實踐協同學習之

後，老師發現學生學習態度與表現與以

往的不同，更增強成員投入的意願和意

志。  

（三）	 課程協作啟動了主體「存在」的實

踐和專業認同

跨校課程協作的參與模式，打開

了教師認識教學現場的多元性，也對學

生學習產生更真實和細緻的體會。相較

一次一個點子和一次十個點子之探索，

共同備課在多元觀點衝擊下，拉高了課

程目標與價值。共備除了尋找多種教學

鋪陳的可能性，更進一步探究出國文的

學科屬性和學科教學的專業性，學生的

不同背景挑戰教師的教學想像，課程協

作的教案分享成為個人及社群重要的資

源和教學方法的「工具箱」，豐富了語

文的教育學知識和判斷，備課和議課的
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專業對話是成員往內翻攪的學習過程，

多元角度的鏡映反饋，深化以學習為本

的教育學想像，逐步匯流成集體智慧。

履行者的共享實踐和隨之而來的愉悅經

驗，滋養了主體行動的「存在」感，形

成個體行動的發動引擎，持續有意義的

課程協作，進而產生更緊密的認同連

帶，引發自轉行動。

公開觀課不僅對教師也對部分學生

而言是有正向效果，學生知道自己是主

角，發現自己被關注時，會比以往更努

力，看到老師教學的認真，學生潛力也

會因此被激發。觀課與議課過程的確能

幫助授課教師確認學生的學習過程，有

利掌握教與學的動態演變。璞石老師深

切體會的自己和學生的變化，尤其在主

體的自覺和主動學習上。她反思說：

在參與履行者社群的歷程中，對我來

說，除了充滿挑戰，也因而獲得許多

學習的機會與收穫。就像當我以為已

提出縝密完備的教學設計時，夥伴們

卻能提供各種多元觀點的思考與方

案，或許在外人眼中這或許帶有否定

式的挑戰，但我卻深刻感受到夥伴們

的真摯情誼，也意識到這些建議都是

能讓我與學生學得到更好的意見。

跨校社群搭建的網絡學習平台，滿

足個人改變的期待與專業成長的需求，

跨校共備模式更發揮出教師專業學習社

群的進階功能，讓授課教師不只是集體

備課的執行者，也可能是翻轉教育學的

先行者、冒險者、協商者、和課程教學

活化的再創造者，透過課程協作行動積

累的集體學習能力，持續增能個體，支

持成員主體價值的實踐並在強連帶關係

中獲致專業認同。

如同璞石老師所言，走出高牆的專

業成長可以成就更大的事：

我們也希望把這些來自第一線的實務

經驗，透過交流分享傳遞給其他老

師，鼓勵更多人願意走出自己的教室

與校園的高牆，一同參與這場寧靜的

學習革命。

五、結語

跨校社群教師反思過去由上而下教

育變革的窘況，願意改採由下而上，形

成自發性的跨界學習社群，發展和累積

「滴水穿石」的變革力量，以尋求教學

典範的逐步轉移。履行者的課程協作經

驗，讓我們看到教與學的變異形成網絡

學習社群的文本，延展和深化社群中個

體對學科與教學的知識範疇與意義的窺

探與反思。跨界課程協作經驗的耙梳與

編織，可以豐富化學生學習樣態的理解

和細緻化教師的專業知識與技巧。累積

的網絡學習經驗原型可以轉化共享的知

識與專業判斷，進而強化教師的集體效

能感和對未知探索的學習能力，持續挑

戰新的教學方法。教師在此旅程中的共

學與反思，構築了教師的主體行動「存

在感」和專業認同，也因此願意向其他

教師或社群分享經驗2，共同建構和演化

2 「履行者」跨校社群在經過一個學期的共備模式具體經驗後，擴散至台北市的其他學校，產生新的連
帶關係。103學年度，包括「履行者」在內，已有17個跨校教師社群提出計畫，開始以跨校共備模式
進行專業成長，這代表學習社群已從學校本位跨至網路模式，以課程和教學協作之集體活動，翻轉課

堂的教與學。
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新的教育學想像。

履行者的課程協作深描了網路學

習的社群形構和實踐意涵，透過結點活

動的集體探究學習，跨校學習社群不僅

使個別成員獲得教學增能，也因節點連

結的關係建立，強化社會資本的情感連

帶，形成行動與關係相互增強的多中心

網絡形構，促進了個體經驗的新陳代謝

和集體新知識與技巧的應用與轉移。

致謝

感謝科技部提供的專題研究計畫經

費，參與計畫的履行者七位高中國文教

師，以及協助本計畫的研究助理。

Y同學在平日學習反應與表達的確如觀課老師所觀察較為落後，需要多些協助。在閱

讀課文時，她能透過與同學的對話討論，理解掌握課文重點，以自己的表達方式完

成作業。 

附件
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觀課老師觀察W同學幾乎未參於討論，似乎未在學習的狀態，但卻又關心學習活動的

進度。在閱讀課文時，W同學並未與小組同學有頻繁的對話，幾乎是自行完成。在他

的作業中，他以漫畫式的誇張形象與筆觸強調郁永河對硫穴的各種描繪，尤其以「大

同電鍋」的意象創意地轉化對硫穴的理解，精確而生動，展現他對課文的深刻理解。 

由於C同學對於對繪畫設計有高度興趣，但在學科學習並無太多熱忱，一如觀課老師

觀察，她在課堂前半段似乎未能跟上學習節奏。因此當課堂作業不拘呈現方式時，C

同學得以選擇自己最擅長的方式表達，成功吸引她積極主動理解課文。
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精進教學計畫夥伴協作縣市經驗對 

推動十二年國民基本教育課程綱要之啟示
張素貞

  國立臺灣師範大學師資培育與就業輔導處副教授

李俊湖

  國家教育研究院前人力發展中心主任

王立杰

  台南市政府教育局前督學室主任

陳佩玲

  國民及學前教育署國課科科員

廖慧伶 

  國民及學前教育署國課科科員

一、前言

隨著時代的推移演進，面對全球

化趨勢瞬息萬變，政府與民間關係亦隨

之複雜多變，為發展組織效能提升政府

施政競爭力，以因應當前面臨之各種挑

戰，並滿足民眾對政府功能的需求，

有必要重新思考組織運作體系及模式。

其次，近年來我國在政治、經濟、社會

等各方面產生巨大衝擊與轉變，教育當

然也深受其影響，導致各教育階段均面

臨許多興革問題，也促使加強教育改革

的步伐。尤其，隨著網際網路新科技發

展，傳統科層體制思維已不符現代社會

多元流動的價值，因而大家正走到了歷

史轉捩點，組織應該拋棄城堡威權心

態，重新思考互榮共享，鼓勵大家參

與，在組織內外打造協作文化，讓資訊

與知識在組織中自由流動，因此，組織

協作成為當前推動各項政務的重要思考

方向。

十二年國教政策推動造成一國多

制，中央與地方未能齊一作法，以致衍

生許多問題，顯示中央和地方教育行政

主管機關在推動教育改革之時，未能積

極建立夥伴合作關係，整合雙方歧見尋

求共識，以利於互動式專業主義的發展

和學校變革的開展（Fullan, 1991），以
致本來應該形成「聯合陣線」的關係，

反而造成「各自為政」的現象。因此，

建立政府與其他組織的夥伴協作關系，

形成良好的互動關係，除有助於樹立參

與主體的多元性外，也吸附各種資源與

力量形成良好的互動處理機制，藉由資

源互補及夥伴協作關系，累積各方力量

有效解決複雜政策問題，實現多元治理

概念，進而形成雙方相互信任、相互支

持、相互依賴，共同建立密切的夥伴關

系，實現對公共政策的有效治理。 
精進教學計畫為教育部與地方政

府在課程教學政策上協作平台，透過諮

詢輔導、增能發展及資源與資訊的協
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作，來協助課程與教學相關政策的推動

與落實，對九年一貫課程實施而言，是

一股重要的專業支持力量。面臨即將推

出的十二年國民基本教育課程綱要，在

整體環境與社會氛圍上與九年一貫課綱

推出時已有明顯差異，其宣導與推動的

過程必然面臨更大的挑戰，本文藉由探

討目前精進計畫的協作機制，期能提供

未來推動十二年國民基本教育之新課綱

參考。因此，全文先敘述精進計畫之發

展，其次說明夥伴協作之意義，然後分

析精進計畫相關協作內容，最後提出新

課綱推動的參考策略。

二、精進教學計畫發展與推動

教育部於2 0 1 7年推出精進教師課
堂教學能力實施計畫，就計畫之目的而

言，主要是改進教學、提升教學品質及

學習成效，「精進」兩字之意涵，有

「專心求進」之意，故「精進教學」在

於促進教學有更進步的表現及作為（教

育部，2010）。基於掌握縣市發展精進
教學計畫及推動精進教學計畫之組織，

及瞭解縣市精進教學計畫從研訂、審

查、執行至追蹤檢核之問題，教育部特

於2010年委託國立臺灣師範大學師資培
育與就業輔導處，進行「精進教學計畫

推動成效與輔導機制」之探究，結案報

告中提出縣市辦理精進計畫成效評估之

方法與初步指標外，亦指出應將原有縣

市輔導諮詢委員機制重新加以整合，有

計畫、有組織、有系統的協助縣市精進

教學計畫之規劃、執行，以及落實辦理

精進教學相關審查、研發、培訓及成效

檢核等事宜，期能有效協助縣市精進

教學計畫之推展（張素貞、吳俊傑，

2011）。
基於精進教學計畫在規劃、輔導、

追蹤及成效上仍需落實之考量，教育部

於2011年提出「輔導縣市精進教學推動
與成效評估計畫」專案，其目的為：輔

導諮詢、成效評估與增能探究；教育

部並組成輔導諮詢團隊，分「期中檢

核」、「前置規劃」、「計畫自評」三

階段提供地方政府適切之諮詢、輔導服

務。本計畫實施一年後，為因應十二年

國教之實施、整合直轄市、縣（市）相

關資源及強調學生學習成效等目標，進

而在2013年起調整為「十二年國民基本
教育精進國中小教學品質計畫」。

精進教學計畫在協助各地方政府建

構整體性課程與教學領導機制，規劃並

執行教師專業發支持體系，以提高教師

課程與教學專業知能，提升學生學習成

效為目的。因此，中央與地方及相關單

位應該形成教育夥伴，以發揮教育組織

協作互惠的精神共同推動，以落實課程

教學，進而提升教學品質。

三、夥伴協作之概念

現代社會日益多元，組織間協調合

作更為必要，夥伴關係因而受到重視，

什麼是專業夥伴關係？Goodlad（1990）
使用「共生」（symbiosis）一詞表達學
校組織之間的合作關係，突顯了關係中

「互惠」的特點。Tompkins（1995）指
出夥伴關係具有長期的關係、頻繁的溝

通、相互的合作、資訊的分享、建立互

信的實踐等特質。Adams（2000）提出教
師網絡即是一種專業社群，透過教師同

儕間持續的合作、交流、溝通、互惠及

共同成長，能充份發揮學校、教師合作
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與共同成長之主動性、團隊精神與自我

導向的學習。黃政傑（2000）認為教育
夥伴關係的建立，乃是為了教育上的目

的，在教育過程中尋求相關機構合作，

建立共存共榮的關係，以促進教育品質

和教育效能的作法。歐用生（2004）認
為是教育夥伴是指具有共同目標和願景

的不同團體「聯合起來做事」，但仍有

各自之目的和利益，個別發揮優點並

能保持彈性，促進課程革新。莊明貞

（2007）指出「合夥」的概念涵蓋三種
關係，一是「合作」、二是「共生」、

三是「兩個機構有機發展」。孫志麟

（2007）則認為夥伴關係的發展，是一
個長期的、持續的動態發展。

協 作 也 是 現 代 社 會 的 重 要 特

徵，但是協作並不易界定其意義。

R o b e r t s（ 2 0 0 4）曾針對網路連結
（networking）、協調（coordinating）、合
作（cooperating）及協作（collaborating）

依據定義、關係、特徵及資源等部分加

以區分說明如表1，以釐清彼此的差異，
並因此而能對協作有較為清晰的認知與

掌握。

Lank（2006）認為協作有幾種重要
意義，首先是不同的組織要共同成就一

個或者是多個結果，因為組織的不僅視

彼此的連結，如果彼此之間並無成就一

項共同結果，就無法嚴謹的視為協作關

係；其次，協作的關係並非口頭與形式

的或口惠而實不至，而是需要透過分佈

（distributed）領導概念，展現出具體行
動，共同支持與承擔危機；而且協作的

核心關鍵是雙方必須具有平等地位且能

建立雙方的共識。雖然組織間可能仍存

在階層的威權關係，但是雙方都具有發

言權，而且真正協同關係難以區分領導

者與參與者，其角色是互相交織的，在

可能因應不同的議題及時間點，其領導

者也會有所差異。

表1 協作的策略矩陣 

關係類型 定義 關係 特徵 資源

網路連結

(networking)、
基於相互利益交換資訊 非正式

投入少量時間；低度信

任；不需要分享地盤；

主要焦點是資訊分享

無資源分享知必

要

協調

(coordinating)、

基於相互利益交換資訊；

修改活動以達成共同目的
正式

投入中等時間；中度信

任；不需要分享地盤；

主要焦點是提供更友善

服務及資源

無或少量資源分

享

合作(cooperating)

及

基於相互利益交換資訊；

修 改 活 動 以 達 成 共 同 目

標；分享資源以達到共同

目的。

正式

投入大量時間；高度信

任；分享彼此

地盤；主要焦點是分享

資源達共同目的

中等程度資源分

享；分擔部份責

任、危機及獎勵

協作

(collaborating)

基於相互利益交換資訊；

修 改 活 動 以 達 成 共 同 目

標；分享資源及提升對方

能力以達到共同目的

正式

超時投入；高度信任；

主要焦點相互提升能力

達成共同目的

完全資源分享；

承擔所有責任、

危機及獎勵

資料來源：Roberts(2004). Alliances, Coalitions and Partnerships building collaborative organizations(p.28). Canada: 

New Society Publishers.



教
育
人
力
與
專
業
發
展

第
31
卷
第
5
期
　
2014  ̇

  

10

專
論 

76

Linden（2002）也提到協作含有一起
出力（co-labor）、有關共同成果（joint 
effort）及歸屬感（owenership）等概念，
其成果並非屬於單方，而是雙方共有。

因此協作是來自於不同組織人們，透過

一起努力、資源、決定及分享歸屬感來

達成其組織目標。協作意指是基於相互

利益交換資訊，設計活動以達成共同目

標，分享資源及提升對方能力以達到共

同目的，協作之組織間存在正式關係，

其特徵包括超時投入任務、彼此具相

互高度信任，其主要焦點是提升相互能

力達成共同目的；在資源上完全資源分

享，相互承擔所有責任、危機及獎勵。

夥伴與協作如何加以區分，Roberts
（2004）曾針對協作的結構提出的說
明，圖一中左邊的協作是最寬鬆，到右

邊的協作形式是最嚴緊，在光譜左邊的

出現的形式就是聯合（coalitions），它
們通常是低度結構關係，往往只在某些

權限和決定過程相互依賴，如在建構共

同願景上能達成一致的目標，並容易於

被用於行銷目的與倡導理念上。夥伴關

係（partership）其鬆動程度稍低，夥伴
成員在工作推動過程中，都能一起同甘

共苦共同努力執行以達到成功的目標。

夥伴關係在政府組織中特別受到青睞，

因為他們可以通過合約協議的掌控，有

組織的協商進行方式及服務內容。另

一個在光譜中段的協作形式是策略聯盟

（strategic alliance），其義意與夥伴關係
意義接近，策略聯盟則涉及至少兩個合

作夥伴，一旦建立策略聯盟關係後，在

法律上是獨立的個體，在工作任務上彼

此分享利益及和管理控制權，並且持續

對一個或多個技術與成果的策略領域持

續有所貢獻。

在上述任何情況下，一旦確認有一

個明確的目的或共同的目標涉及高度專

注的服務或一種結構上要共享管理功能

實，這就是一種聯營（joint venture）及
共同體（consortium）的組織，他們之
間需要正式的協議來設定夥伴貢獻和資

源上的承諾，不過這時夥伴組織仍然自

主，具有獨立決定的委員會和管理。

總之，夥伴是協作的一種形式，

夥伴能成就互惠合作共同發展的關係，

其關係也非固定，而是會隨著時間與情

境持續調整與發展的動態關係；協作則

在目標、資訊、資源、責任、相互增能

等層面發展其關係。精進教學計畫就是

以夥伴協作的關係，期望能在理念與目

標、政策與計畫、權力與責任、研發與

推動、增能與發展及資源與資訊上建立

圖1 鬆散至緊密協作結構的系列形式

資料來源：Roberts(2004). Alliances, Coalitions and Partnerships building collaborative organizations(p.26). Canada: 

New Society Publishers. 

聯合 夥伴

聯營或共同體聯盟
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夥伴協作關係。

四、精進教學計畫與縣市夥伴協作
關係分析

（一）	 理念與目標夥伴協作

教育部透過經費補助來協助地方政

府辦理相關教育人員的專業發展活動，

提升國民中小學教學品質；地方政府則

負有推動學校課程發展，提升其課程教

學整體品質和責任，因此藉助精進教學

計畫，地方政府得以整合教育行政資源

及學校教育人員的力量，共同規劃、推

動及落實課程發展與實施。

其次，九年一貫課程實施以來，教

育部期望建立課程教學的支持體系，透

過中央、地方、學校三級的輔導機制，

共同構建專業教學輔導人力資源，期望

自理念的宣導、課程轉化及相關配套措

施都能藉助專業人力協助學校教師改進

教學。地方政府長期以來所建置的地方

國民教育輔導團的教學人力，則是扮

演推動課程改革與發展的重要推手，因

此，強化課程教學發展的理念，及善用

教學專業支持人力，以增進教師教學能

力，提升學生學習品質，是教育部及地

方政府共同的理念與目標。

（二）政策與計畫夥伴協作

精進教學計畫也配合教育政策推動

適時調整因應，如配合十二年國民基本

教育政策推動，將計畫修訂為「十二年

國民基本教育精進國民中小學教學品質

計畫」（教育部，2012a），將十二年國
民基本教育政策二十九個實施方案中，

與課程教學提升有關之基礎工程，具體

轉化為補助計畫之辦理內容，並建立督

導考核系統，確保計畫落實十二年國民

基本教育政策。

十二年國民基本教育整體推動中，

透過「課程與教學」為主軸實踐目標，

其與精進教學計畫辦理內容對照如表2，
整體說明如下：

表2 十二年國民基本教育政策方案與十二年國民基本教育精進國民中小學教學品質計畫辦理內容對照表

十二年國民基本教育政策方案 十二年國民基本教育精進國民中小學教學品質計畫辦理內容

升學制度的改進-免試入學

1.課程研究發展計畫：學校將有更大的空間進行課程與教學的創

新，有利特色課程發展，並提供學生精緻、創新與務實致用的

教育內容。

落實國中教學正常化

2.專業研習：教師專業授課

3.師資結構調整（第二專長進修，配課教師進修）

4.課程審查與督導正常化教學制度

品質提升 5.有效教學、差異化教學（教學質變）

學習成效提升 6.多元評量（多元方式了解學習成效、激發學習動機）

適性輔導 7.適性輔導、生涯發展教育

確保學習力 8.補救教學（基本學習內容）

資料來源：教育部國民及學前教育署（2013）。103年度教育部國民及學前教育署補助辦理十二年國民基本教育精

進國民中小學教學品質計畫工作手冊(IX)。臺北市：作者。
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精進教學計畫除強調政策協作外，

並重視計畫內縣市、輔導團、及學校層

級計畫整合，也期待與中央團輔導及三

區策略聯盟間協作，讓資源及經費發揮

更大的成效。

 ( 三 ) 權力及責任夥伴協作  

精進教學政策是「課程與教學領

導的權力移轉」，是「實現直轄市、縣

（市）課程的整體思維」，其精神與價

值在於「實現直轄市、縣（市）層級的

課程發展」（教育部，2011），因而，
直轄市、縣（市）應負起課程與教學推

動的主導角色，包括確立地方政府本身

對於課程教學發展的規範、領導、管

理、運作和治理等責任。因此，目前由

教育部聘請輔導諮詢委員協助地方政府

發展整體規劃、調整推動組織、善用相

關資源及持續落實推動。

本計畫以教育部國民及學前教育署

原設立之輔導諮詢小組委員為基礎，結

合課程與教師專業成長領域之學者專家

及長期投入本計畫實務之教育人員成立

推動小組，並以夥伴協作的關係參與各

直轄市、縣（市）規劃、審查、執行乃

至檢核追蹤，提供適切之諮詢輔導及專

業支持，協助教育部國民及學前教育署

辦理精進教學相關培訓、審查、獎勵、

研究及成效檢核等事項。

教育部於2 0 1 0年檢視精進教學計
畫推動成效與輔導機制後，除訂出直轄

市、縣（市）辦理精進計畫成效評估之

方法與指標外，亦將原有輔導諮詢委員

之機制重新加以整合，有計畫、有組

織、有系統的協助直轄市、縣（市）規

劃、執行與檢核。因而，自2011年起即

以教育部原設立之輔導諮詢小組委員為

基礎，結合課程與教師專業成長領域之

學者專家及長期投入本計畫實務之教育

人員，成立推動小組委員，分「期中檢

核」、「前置規劃」、「計畫自評」三

階段協助地方政府，以夥伴協作的關係

參與直轄市、縣（市）規劃、審查、執

行乃至檢核追蹤，提供適切之諮詢、輔

導服務（教育部，2011）。
國教署針對相關課程教學政策或

法令調整與修定，如每年度精進國民中

小學教學品質要點及精進教學三階輔導

諮詢計劃，均先由專家學者及推動小組

委員、縣市承辦人員共同討論計畫內

容後，再邀請地方教育局（處）相關人

員，交換政策意見，並評估作法可行性

（教育部，2012b）。

（四）研發與推動夥伴協作

推動課程教學發展必須進行協作

式的研究，從研究中所得到的發現及實

務運作過程反思相關經驗，逐步推廣應

用以擴展影響層面，達到全面推動之效

果。因而，每年針對前一年精進計畫推

動尚須強化部分，邀請學者專家或實務

工作者討論撰寫工作手冊，以期透過手

冊內容除傳達教育部課程教學政策外，

更強調教師專業發展與推動策略，期望

引導教師成為課程教學變革推動者、領

導者及持續反思的教育工作者，並集結

這股力量共同推動課程教學的改革。因

此利用手冊的編輯，提供有用的經驗和

建議，以供學校及教師參考。

如本計畫建議學校規劃專業成長

活動宜參考下列作法：如針對各領域教

師需求（特別是非專長教師），規劃相
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關成長課程，並且帶入實作；規劃研習

能朝向有系統、帶狀方式規劃，致力

連結專業成長與教學實踐之關係。或可

選若干重點主題，設計實踐導向的專業

成長，以實踐與省思方案，落實於教學

現場；此外對於專業學習社群推動及專

業發展成效評估部分，除陳述理念重點

外，更設計具體工具，提供學校教師應

用之參考（教育部，2011）。
另外，在進修方式上，也建議由

專家講述為主的方式，逐漸轉向行動

研究、專業社群、教學觀察等多元進

修模式，這些轉變標誌教師專業發展理

念已朝發展教師教學實務的方向調整；

地方政府在策略上也自主規劃空間，如

採用學習共同體、分組合作學習、觀課

議課、同儕夥伴支持等方式，以因應教

師需求，關注課堂教學。（李俊湖，

2011）   

（五）增能與發展夥伴協作

各縣市精進教學計畫順利推行，基

層承辦人及課程督學扮演關鍵之靈魂角

色。為增進縣市承辦人與課程督學之能

力，專案特協助國教署規劃工作坊與成

長研習等活動，使地方政府更了解精進

教學計畫之內涵，並透過經驗分享習得

撰寫符合縣市需求之計畫方向與功力。

要求學校領導人參與培訓、發展當地教

材、鼓勵教師主動參與社群及倡導教育

人員共同協作落實

2011年曾輔導辦理課程督學與承辦
人員研習，亦編輯手冊提供直轄市、縣

（市）規劃參考，但仍發現地方政府相

關人員對於精進計畫仍不夠了解（張素

貞、吳俊傑、廖慧伶，2011），同時基

於因應新年度精進教學計畫轉型之需

要，特別規劃撰寫人員工作坊，分北、

中、南三區辦理說明會暨工作坊，期使

各直轄市、縣（市）能更為精準掌握精

進教學政策精神與重點，將政策美意能

具體實踐。

（六）資源與資訊夥伴協作

網路是一種資訊協作重要平台，在

推動課程與教學政策過程，可以溝通政

策內容，協助教育人員掌握相關政策，

並透過交流互動，發展專業能力。網路

社群也能經由分享討論，促進成員建立

夥伴關係，協助教師學習與教室改變，

換言之，網路平台是溝通與交流平台，

更是資訊與資訊匯流的中心，教育人員

從網路社群中能獲得課程教學專業知識

與經驗，幫助學生學習。因而，教育部

建構課程與教學輔導網絡，設置「國民

教育社群網」成為教師教學支持系統，

並分享課程與教學資訊與資源，也具有

諮詢服務及鼓勵教育人員專業對話之功

能，以解決教學疑難，提升教師教學效

能。

「國民教育社群網」為中央層級課

程與教學輔導體系、地方政府課程行政

體系分別設立「中央課程與教學輔導組

工作坊」及「三區策略聯盟工作坊」，

同時依課程性質分設專業工作坊，提供

中央、地方課程與教學輔導人員快速便

捷之聯繫互動，使其成為中央與地方

有效溝通的平台（張素貞、李俊湖，

2013）。
精進計畫經費則依據行政院公布補

助標準，依據地方政府財力狀況，補助

比例由70%至90%，地方則須分擔部分費
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用，顯示在投入經費資源，也能共同分

擔發揮資源夥伴協作的功能（教育部國

民及學前教育署，2014）。

五、精進教學計畫夥伴協作經驗對
十二年國教課綱推動之啟示

( 一 ) 成立課程教學協作平台

教育部於民國102年成立中小學師
資、課程、教學與評量協作中心 (教育
部，2013)，包括師培系統、課研系統、
課推系統、評量系統等跨系統之連結、

整合及協作，各系統也設置系統協作工

作圈，各以一二級協作整合協調，以有

效落實教育政策，雖然各項工作任務分

工明確，有相關單位負責，但在課程與

教學推動與實踐過程，需要專業夥伴長

期支持與陪伴。換言之，在課研、課發

及評量的組織間，需要長期持續的專業

協作，因此成立長期專業課程教學協作

平台，有助於促進專業夥伴的協作，強

化課程與教學推動的協調合作。

( 二 ) 規劃學校整體課程與教學發展藍圖

與架構

課程教學推動與發展應有整體藍圖

與架構，目前地方政府之精進教學計畫

均能依據其環境與需求，整體規劃課程

與教學發展圖像，並建立中長期發展目

標及分年應達成之指標，也依據各自權

責，研訂其角色及責任，定期檢核整體

推動成效。

但是在學校並未有相對應規劃，因

而無法全盤思考其課程發展之需求與構

想，更缺乏中長期課程教學發展計畫，

也未強調學校教育人員之課程教學之職

責除，未來應該建置學校課程教學推動

藍圖與架構，並透過三級輔導體係的協

作，建立更為緊密的夥伴關系，共同推

動課程發展。

( 三 ) 加強相關組織夥伴協作關係

課程教學發展相關組織包括較教育

部、國家教育研究院、師資培育大學及

中心、地方政府、學校及民間各種支持

組織。地方政府在政策推動、資源經費

及人員素質等有落差；學校也因環境、

學生背景、師資條件及學校文化等因素

造成差異。基與夥伴協作的理念，除加

強相關組織間的夥伴關係外，可思考以

縣市群組及學校群組的方式，來共同帶

動教育整體發展。

( 四 ) 整合串連網路資訊服務

網路興起後便於資源流通與資訊交

換，讓彼此溝通聯繫更為容易，目前各

縣市大多能建置教學資源網站，提供教

學示例、教學影片、評量試題、補救教

學教材等資源供教育人員或學生運用，

但因缺乏整合規劃，以至彼此系統與檔

案格式均無法互通，造成資源重複投

入，未來應統一資料格式，並思考以分

工合作方式共同建置後共享資源，以發

揮資訊科技帶來的便利，也避免競相投

入導致資源稀釋或效益不高的問題。

( 五 ) 形塑學校成為課程教學專業團隊

目前國家教育研究（2 0 1 4）規劃
「十二年國民基本教育課程綱要總綱」

（草案）強調：以「核心素養」做為課

程發展之主軸，並規範教師每學年在學

校整體規劃下，至少公開授課一次，進

行專業回饋，其立意雖好，但「核心素

養」理想如何透過教學歷程去實踐，對
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教師而言是一項挑戰；至於公開授課及

回饋，以及如何有效增能教師及相關行

政人員，展現課程教學領導專業素養，

整合教育人員集體力量，共同帶動學校

成為教育專業團隊，都需要規劃完整相

關措施。
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邁向永續的課程與教學： 

十二年國教中的課程協作與掌舵
黃騰

輔仁大學師資培育中心專任助理教授

摘要

為了能落實課程政策，課程協作在

十二年國教推動之際備受重視，企圖使

各個相關參與推動課程的人員及組織皆

能達成課程原本的意圖。本研究從國際

上關於課程發展及實施的研究文獻中，

以「當代社會脈絡」及「教師實踐」為

基礎，分析現有課程改革中可能的問

題，並做為台灣課程協作的建議。文中

指出，當前課程協作若要朝向永續的發

展，其成功要素有三。第一、課程協作

主要的目標不是課程政策的績效表現，

而是教師實質上如何落實課程政策中的

理念於教學中。第二、若要落實在教師

的教學，不止行政層級需要協作，學校

層級中更需要有人進行「掌舵」。第

三、這種掌舵的方式不是靠分散或片斷

式的研習，而是要能回應學校文化、教

師、及學生的需要，讓教師能在日常教

學中不斷進行專業對話和反思。其次，

透過關於教師改變的文獻中，個人也指

出在協作或掌舵的過程中，亦應試著超

越主流以「教育理論知識」為主的策

略，更重視教師的自我知識和能動性。

最後，期待課程協作者就像一位充滿藝

術的「嫁接者」，以學校教師為推展的

核心和基礎，進行課程協作。

關鍵字：課程實施、教師改變、永續

性、課程發展

一、前言

十二年國教已如火如荼的展開，

和以往不同的是，這次的教育改革特

別重視「協作」的概念，也就是不同

的成員或組織如何進行更密切的協商和

合作，使原本課程改革的理念與精神更

能落實於教育現場。因應此概念，教育

部甚至於102年7月通過「教育部中小學
師資課程教學與評量協作中心設置及運

作要點」（教育部，2014）。目前台灣
課程協作的概念，一部份主要是源自過

去輔導團的經驗，也就是如何讓一些有

經驗的專家教師，協助中央及地方政

府將政策轉化成現場教師可以實踐的教

學，進而促進學生學習（黃騰、李文

富，2010）。而為了達成這個目標，政
策決策者和行政人員就需試著和這些專

家教師進行協調和合作，因此逐漸強化

了課程協作的概念與需求。當然，輔導

團只是協作成員中的一環。事實上，在

「教育部中小學師資課程教學與評量協

作中心設置及運作要點」中的圖像，協

作的成員還包括：師資培用與教師專業

發展系統（師資藝教司、師資培育機

構、區域師資培用中心、區域人才培
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育中心）、課程教學研發系統（國教

院、技職司）、課程推動與教學支持

系統（國教署）…等。甚至用更大的

角度來看，所有的教育事務相關人員

（Stakeholders），都可能是協作的一份
子。所以，課程協作光是在劃分範圍和

納入 /排除對象時，就某種程度上做出
了選擇，而每一種選擇背後也一定有其

考量和立場。這也意味著我們如何著眼

於課程協作，都代表著不同的選擇、立

場、價值、或不同的結果。

就本文而言，我企圖將課程協作著

眼在「當代社會脈絡」及學校中的「教

師實踐」，藉由目前我們對教師專業發

展與實踐及當代社會下的教育情境的背

景，理出一條可能的課程協作方向。

二、課程協作的當代意義

不同的時代總會創造出不同的社會

條件。Hargreaves（2000）就描述了四種
關於教師專業的時代變化，從前專業時

期、自主專業時期、同儕專業時期、再

到後（現代）專業時期。Hargreaves提
到，特別是在後現代和新自由主義論述

下的今日，教師專業的意義不再只有單

一固定的方向，而總是隨著不同的時空

在不同的想法和方向間拉扯著（2000：
167）。這樣的時代背景，Hargreaves
（2000）將它歸納於兩個原因：市場競
爭式的經濟發展和溝通傳播的發展，而

這對教育環境帶來了許多的挑戰與變

化。基於市場競爭的效率概念，各國政

府開始慢慢建立國家課程標準，並使用

經費分配、績效監控和標準管理等治理

方式來掌控學校和教師，以確定國家課

程能被執行（Huang, 2012）。可惜的

是，這些做法常常和教師專業發展的精

神是相違背的，因為教師要花許多時間

來應付這些治理和行政控制，而真正的

一些專業活動，例如和其它教師之間的

合作與討論，則因為會花費掉太多時間

而被省略。特別是在後現代多元的今

日，教師不僅需要和其它老師溝通，也

需要和家長、社區、及學生溝通，更需

要把這些想法結合在他們的教學活動，

這些耗時的專業活動根本不可能由績效

或標準來界定，反到是教師為了達成這

些績效和標準，排擠了專業發展的時

間。所以，Hargreaves（2000）也把後
現代的專業時間稱之為「去專業」的時

期。一樣的情景，也正在台灣悄悄上

演。以最近台灣剛公佈的【師資教育白

皮書】為例，其中明載著：『依據「具

備教育愛、專業力、執行力的新時代良

師」教師圖像，建構兼具「專業標準本

位」與「師資培用理念」的師資培育體

系』（教育部，2012: 16）。如果更仔
細閱讀，在師資教育白皮書中，開始的

論述都是以極具教育理念的概念著手，

但這些概念在白皮書的論述中很快就會

發展成為績效責任論述下的墊腳石。例

如在定調白皮書的核心價值時，一開始

用的字眼是「師道、責任、精緻、永

續」，其中的責任指的是：「每位教師

致力於帶好每個學生」。無疑的這的確

是我們期待每位好的教師所應該具有的

責任。但問題是當此核心價值對應到目

標時，其中的「責任」就馬上被對應或

窄化到「建立專業標準本位的師資培

育」，其定義如下。

以教師終身專業學習的理想，建立

專業標準本位的師資培育，規劃推動師
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資職前培育、師資導入輔導及教師專業

發展表現檢核基準，研訂「教師專業標

準」及「教師專業表現指標」，精進師

資培育歷程，確保教師專業能力，以維

護學生受教權益（教育部，2012: 17）。
換言之，台灣目前對教師專業發展

的政策也是在整個後現代或新自由主義

論述下，與國際上重視責任績效和標準

本位的做法是一致的。

從時代社會的變遷來看，另一個值

得注意的是社會的「多元化」。不像過

去傳統的集權社會，後現代社會在價值

和觀點的多元與差異已成為教育當前重

要的挑戰。矛盾的是，在民主體制的社

會中，國家課程卻常常是由教育行政組

織或民選代表做出最後的決定。教育民

選代表或教育行政人員關心的是如何用

可見的績效來表現他們當初承諾給選民

的政策，由於這樣的課程政策具有特定

的理念方向，所以常常在論述上是比較

單一的。但是在多元的社會文化中，地

方、學校和教師的理念與價值觀就不可

能如此單一。也因此，任何的課程政策

從政策文件到真正的實施過程中，就會

出現Levin（2008）和Westbury（2008）
所謂不同層級間的協商或妥協過程。若

是從政策績效的角度來看，這種妥協基

本上就是在「稀釋」原本的政策理念

和可能的成果。但是，就現實的角度

而言，這種協商過程卻才是課程實施

能否成功的關鍵。所以，後來Westbury
（2008）把課程實施過程中的觀點劃分
成：理想主義者和現實主義者。前者常

常誤認為真正的課程實施是因為某種教

育理念能被成功的推動；但後者則是更

清楚課程發展過程中的政治性，認為課

程的發展永遠避免不了不同立場和觀點

間的協商和妥協。而從後者的角度來

看，我們也就可以更清楚了解課程協作

在多元文化的社會下是如何的重要了。

不過，在這種協作過程中，有一

點似乎是需要更清楚被點出來的，那就

是課程實施最終的結果是在「學校教

學」的層級。也就是真正成功的課程，

並不是不同立場的民選代表或教育行政

人員的彼此協商，然後找出一個共同能

接受的課程，接著下放由學校教師來實

施。事實上，學校中不同的教師或相關

成員之間，就存在著複雜而多元的想法

與理念。若要課程政策能夠真正在學校

教學中落實，最需要的是在學校複雜而

多元的成員之間進行溝通與協作。所

以，Westbury最後結論式（或是有點感
嘆）的說到，課程政策若能發揮些什麼

作用，那就是它扮演著一種「掌舵」

（steering）的功能，讓學校可以逐漸
朝向政策的理念方向前進。「掌舵」就

像是在引領著一所學校在複雜或惡劣的

環境中前進，現實的學校充滿著多元聲

音，而課程政策中的理念和措施可以讓

教師從複雜多元的聲音中慢慢做出選

擇。

因此，課程協作真正困難的，也是

課程政策成功最關鍵的，或許就是「學

校層級」中如何「掌舵」或協作。Fullan 
是最早提出課程實施的學者（黃騰，

2014），近年來，他漸漸也把焦點放在
課程實施的「永續性」（sustainability）
上，把焦點拉回到「學校層級中的教

學」。首先，他把課程實施區分成兩大

階段：「強調創新」和「強調系統性改

變」（Fullan, 2008）。傳統的課程實
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施希望的是有更多的創新改革，這些創

新經常是因應外在政策的需要而做的，

由政策起頭，然後提供資源來支持學校

創新。通常的做法就是由政府提供一大

筆資金來辦理像是在職研習之類的活

動，但這類的活動常常是不夠深入而膚

淺的，也和其它的課程與教學重要議題

無法統整。Fullan（2008）指出：其實
最難的改變是教師在信念和概念上的改

變，而過去那種分散式、不深入的在職

研習活動並無法讓教師對課程有深入的

理解。所以，Fullan開始強調的是系統性
的課程實施，這種課程的成功定義是指

「進到教室內」的課程改革，任何無法

進到教室內的課程實施都是無用的。這

種課程實施建立在三個P的概念：個人化
（personalization，考慮到學生的學習需
求）、精確（precision，考慮教學的個殊
性而非用特定框架限制或要求）、專業

學習（professional learning，讓每個教師
都能每天有學習的機會）。在這三個概

念下，希望的是教師常常有機會能進行

專業對話，能根據學校、學生和自己的

需求做出新的決定，讓專業成長能成為

教師日常教學活動的一部份。

如果綜合Hargreaves, Westbury和
Fullan的想法，我們可以試著界定當前
課程協作的重要成功元素。第一、課程

協作主要的目標不是課程政策的績效表

現，而是教師實質上如何落實課程政策

中的理念於教學中。第二、若要落實在

教師的教學，不止行政層級需要協作，

學校層級中更需要有人進行「掌舵」。

第三、這種掌舵的方式不是靠分散或片

斷式的研習，而是要能回應學校文化、

教師、及學生的需要，讓教師能在日常

教學中不斷進行專業對話和反思。

三、再探如何與教師協作：超越
「知識」之外

既然課程協作成功的關鍵與學校

教師教學如此重要，我們似乎有必要

探討在與教師進行課程協作時可能的

方向與問題。首先，傳統對教師改變的

看法是非常著眼於「知識」的層面。從

職前的師資培育開始，就是由大學裡的

教授來提供理論知識，好讓教師未來能

夠進入學校現場使用。到了在職階段也

是一樣，學者專業所提出來的種種教育

理論和概念，也透過在職進修研習的

方式，傳遞給教師到現場使用。但就如

Korthagen（2010）所說，這些理論常
常是基於特定的學術領域與取向，並以

科學式的命題和抽象的方式呈現，實在

很難包含複雜現場中的所有面向，也很

難轉換到特定的教學實踐中。可是一直

以來，教師改變的方式一直是套用著這

種「理論—實踐」的上下游模式。後來

Shulman（1987）提出了新的概念，企
圖解決這個問題，他認為教師教學最重

要的是「教學內容知識」（pedagogical 
content knowledge），它結合了「教學
知識」（pedagogical knowledge）和「內
容知識」（content knowledge），意味
著教師應該有能力把特定的教學知識應

用到其專業知識領域中才能算是好的教

學。不過有趣的是，歷經約二十年後，

Shulman 與 Shulman（2004）卻一反過
去強調的「教師知識」而說道：當他們

實際接觸到許多現場教師之後，他們發

現教學知識的概念是有限的、不夠全面
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（comprehensive），因為無法用來解釋
他們所看到的教師改變與專業成長。他

們提出，過去強調教師知識主要的問題

有二：一、太過於強調「認知」取向，

忽略教師非認知層面的影響；二、把教

師個人獨立於情境之外，忽略其它教學

場域中的社群和脈絡的問題。所以，他

們決定用一個具有六大特徵的模式來詮

釋教師專業成長：願景（vision）、動機
（motivation）、理解（understanding）、
實踐（practice）、反思（reflection）、
及社群（communi ty）。Shulman 與 
Shulman意識到，教師需要發展出其獨
特的教育目標，而此目標就來自於他的

「願景」。這個願景提供了教師動機想

要做某些教學活動，也因此而產生了某

種理解和實踐，並在這過程中產生反

思或一些社群對話的機會。所以，在

Shulman 與 Shulman（2004）後來的想法
中，反而看不到過去他們強調的「教師

知識」，反倒是「認知」和「個人」以

外的層面漸漸受到重視。

2 0 1 0年，一群研究有關教師專業
不同主題的研究者也共同發表了一篇論

文，標題是：〈超越知識：探究為何某

些教師比其他教師更具深思回應性〉

（Fairbanks等人，2010）。其目的是主張
在傳統以教師知識（不論是理論或是實

踐知識）為主的教師專業概念下，還有

一個同等重要（甚至更重要）的教師專

業概念尚未受到足夠的重視。Fairbanks
等人（2010）的教師專業概念是將焦點
關注於：為什麼有些教師會比其他教師

還能深思熟慮的反思其所在的教學環

境，並根據其願景與信念來回應及協商

學校場域中所發生的各種問題。對這些

人而言，知識永遠只是協商的工具，他

們絕不會將知識當成解決問題的萬靈丹

（Sawyer, 2004）。根據Fairbanks等人
（2010）的研究，這樣的教師至少有兩
個關鍵特徵是與其他教師不同的：清楚

的「自我知識」和行動協商的「能動

性」。

所謂清楚的「自我知識」（ s e l f -
knowledge），是指教師有自己一套明
確且清楚的教育願景（v i s i o n）、使
命（mission）、或理想的教育圖像，
做為判斷反思其教學實踐的基礎。以

Korthagen（2004）的話來說，這種願
景或使命通常已經不是在教育場域的範

圍了，而是已經達到所謂的個人存有的

層次。也就是說，對該教師而言，他已

經深刻體悟到身為一個教師在他生命中

的意義。而越能體悟身為教師的意義，

這樣的老師就愈能產生個人性的承諾，

他將不是為了應付社會的要求或慣例而

從事教學行動，而是為了實現個人的生

命意義。舉例而言，一位以正義、解放

為願景的批判教育學取向教師，會希望

學生未來是個能不斷批判反思的社會行

動者，能關心社會議題，協助弱勢社

群。而一位以生態式永續發展做為其願

景的教師，可能會希望其學生了解整個

新自由主義式、個人主義式的全球社會

正面臨發展上的陷阱，因為它會導致生

態間不平衡的發展，結果導致生態圈的

毀滅。換言之，這種教育願景本質上亦

具有道德性的價值判斷功能。也因此

Fairbanks等人（2010）認為，願景和信
念之間最大的不同正在於它的道德性，

且基於此做為他專業決定的基礎。然

而，教師的願景或使命卻不一定能與其
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教育環境相互契合，畢竟在教育場域

中有各種不同的角色與文化認同之爭

（Fairbanks 等人，2010）。例如，在
一個多元的社會中，持有建構主義理念

的教師，其所屬的學校可是比較偏向傳

統教師中心的。為了能實現其願景或使

命，教師自然會想要改變學校環境，因

此也就產生了所謂行動協商的「能動

性」。而Fairbanks等人（2010）強調，協
商過程中一個重要的關鍵，就是歸屬感

（belonging）的建立。歸屬感在教學的
意義是指，如果一位教師感受到他個人

的願景信念與其教育環境是相符的，他

就會有較高的投入和動機實踐其願景信

念。就如Skaalvik與Skaalvik（2011）所
指稱，這種高度的歸屬感是預測教師工

作滿意度的關鍵指標；反之，若缺乏歸

屬感，教師便常會有情緒上的疲倦感，

且會產生想要離開教職的想法。也因

此，Hammerness（2006）認為願景信念
的實踐，重點不在是不是有一個支持此

願景信念的學校環境，而是在於教師如

何創造和協商出此種環境脈絡，以提昇

其教學的歸屬感。也因為支持性的環境

必需是由教師主動創造，Fairbanks 等人
（2010）便以「能動性」（agency）的概
念說明此一現象。

從這裡可以看出，學校之所以改

變、教師之所以成長，並不是因為他們

學到了什麼特定的教育理論知識，而是

因為教師知道自己身為教師的意義和使

命，進而想要改變自己的教學和學校的

環境，來實現意義或達成使命。這也呼

應了先前Shulman 與 Shulman（2004）
二十年來的反省與觀察，認為願景才是

打開教師專業成長的關鍵。當然，這不

是說教育理論和知識是無用的，而應該

說，教育理論和知識並不是開啟教師改

變和學校進步的關鍵，因為唯有這些教

育理論和知識是能呼應教師的願景和使

命時，教師才能將這些理論知識深入的

轉化成他教學的一部份。就像Korthagen
（2004）所指出的，如果這些教育知識
和教師的內在願景與使命不相符，充其

量教師只是學到一些教學的方法程序或

技巧，而這些方法和技巧性的東西是很

難帶來更深入的專業成長的。

這種超越傳統教師知識為主的觀

點，因此也解釋了為什麼課程政策很難

成功進到學校和教室層級。因為大部份

外來的教師研習活動通常只是一套教育

理論知識的給予，來自大學或外來的專

家並無法促使教師產生願景與使命，也

不重視如何將這些理論知識結合到那些

有願景使命的教師教學。因此就產生了

之前Fullan所謂的膚淺的研習。而這也
解釋了為什麼學校中的「掌舵」是如此

重要，因為教師的改變需要有自我知識

（願景與使命）的支持。雖然大部份的

教師都希望自己能成為好的教師，但每

個教師所持有的教育價值和理念是不同

的。就像Westbury（2008）所言，這種
掌舵是在複雜多元的教育價值和理念間

的一種協商藝術，讓不同想法的教師能

有機會重新理解政策中的理念，並進一

步轉化為自己的教育願景和信念。由此

看來，學校層級的課程協作或掌舵，並

不能只是著重在教育理論或知識上的理

解，而應先從願景和使命中著手，再慢

慢結合到與該願景和使命相契合的教育

知識和方法。
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四、省思與建議

基於以上討論，或許可以擴充目

前我們對十二年國教課程協作的概念。

首先，從目前「教育部中小學師資課程

教學與評量協作中心設置及運作要點」

來看，課程協作的層級仍然是偏重教

育行政組織之間的協作。根據過去的研

究，這樣的協作自然有其意義，因為過

去教育行政單位之間常會有各自為政的

情況，使得現場學校無所適從（黃騰，

李文富，2010）。但若我們把成功的課
程實施界定為進入學校和教師的教學實

踐，那目前的課程協作概念似乎在學校

和教師這部份著墨較少。所以，以下的

部份個人將針對以「學校和教師層級的

課程協作」為核心，提出幾點潛在的問

題和建議。

（一）行政層級：尋找適當的協作者

首先，我們不能把「學校和教師

層級」為核心的課程協作，簡化為不需

要教育行政組織支持的課程協作。就

如Fullan（2008）所言，一個永續且系
統性的課程實施，必須有不同層級的領

導者（如政策制定者、地方推動者、學

校課程與教學領導人）進行協作。但問

題是一開始我們所提出的，在後現代的

教育情境中，行政績效導向的政策推展

反而常會限制到教師專業的發展。不過

這不是說教育行政人員和教育專業人員

之間就無法合作。事實上，在後現代或

新自由主義去中心化的治理方式中，政

府愈來愈意識到所有政策的推動不能

只靠政府原有的行政組織（Newman & 
Clarke, 2009; Osborne 2006; Robertson & 

Choi, 2010）。例如當政府的經費愈來愈
短缺的情況下，許多事情若能透過其它

人員或組織的協助，將更能補足原有經

費短缺的問題。透過有經驗的現場教師

來協助推動政策，就是一種常見的辦法

（Bryan, 2004; Mills，2011）。目前以輔
導團的方式募集專業教師的方式，就是

類似的做法。

由於這類的行動者並非原本行政

組織中的人，他們常是變動的、彈性

的、非正式的，而行政人員沒有一套慣

用的模式和組織法令或正在發展中，也

因此會創造許多可能的空間。用Gillies
（2011）的話來說，這些人就像是「機
動的個體」（agile individuals）。但相對
地，也因為原本具行政權威的正式行動

者比這些非正式的機動個體具有權力，

所以具行政權威者的觀念和態度就常會

決定協作空間的大小。了解這樣的權力

差異，我們才不會太理想性的忽略結構

性或政治性的層面。Grimaldi（2012）就
曾用「位置—實踐關係」的概念來協助

分析政策運作。「位置—實踐關係」意

指特定社會結構位置下的能動者所施展

的特別實踐行動，位置意味著結構中的

權力和資源決定權，實踐則突顯個別行

動者如何反思與行動。

由於以學校和教師層級為核心的

課程協作重視的不是績效責任，而是永

續性的教學實踐，所以佔行政組織重要

位置的行動者，就必須能放下原本績效

責任的包伏，用永續性的觀點行動。在

Skelcher 等人（2005）的研究中就發現，
不同的行政人員其實對公共政策中的不

同行動者間的合作是有著不同的態度和

觀點的。有些的確仍然是用傳統官僚權
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威的角度來看待非正式的行動者，但有

些卻是用非常正面積極的角度來看待新

的行動者。最終，其創造出來的合作空

間和方式就會大大不同。因此，除了不

同行政組織間的溝通協調，未來課程協

作體系中，具有重要權力位置中的行動

者，應該要慎重的決定，因為他/她是否
能從永續性的觀點來思考課程協作，將

對課程實施的成果產生重大影響。

（二）發展更具永續性的學校協作策略

其次，學校永續性的課程協作和

目前台灣的協作現況與模式可能是不同

的。目前面對學校教師層級的主要協作

者，是演變自省輔導團概念的中央及地

方輔導團。但這些輔導團成員現在推

展的模式比較偏向是：政策的傳達與轉

化和相關教育專業知識的傳達。通常是

民選代表決定主要的教育方向（如中央

地方首長賦予教育部或地方教育局處的

政策目標），然後由輔導團向學校宣達

或辦理研習，經常這些政策的推動就已

占去輔導團大多的工作時間（黃騰、李

文富，2012）。但就永續性的角度來
看，這卻是有問題的。輔導團的研習內

容常常隨著政策內容（如課程微調）而

改變，並多半是在說明政策內容，而非

Fullan所說的讓教師對課程與教學有更深
入的理解。再者，由於輔導團到校服務

的時間和次數有限，也就無法了解學校

中的文化慣例、教師個別的教育想法和

價值，當然就更無法促進教師在個人願

景和使命上的反思和轉變。當然除了輔

導團之外，台灣還有不同的協作團體或

組織，在「教育部中小學師資課程教學

與評量協作中心設置及運作要點」中提

到的就有：師資培育大學、教學中心、

區域人才培育中心、實驗學校等等。但

朝向永續性的課程協作並只是把不同的

組織放在一起。事實上，由於這些組織

常常已有一套慣用的觀念和模式，所以

就算投入了許多組織，也不一定能把學

校教師往永續性的方向推進。就如Ball
（2000）所說，政策通常只告訴我們要
做什麼，但怎麼做的過程中總是有一堆

的可能性存在。因此，在當代的教育政

策運作上，政策的推動過程中，更重要

的是如何推動的過程，而非只是官僚權

威做了什麼（Suspitsyna, 2010）。同樣的
道理，協作的重點不是我們找了那些人

或組織來協作，而是這些組織或人如何

推動。我們從之前的討論可以看到，學

校教師的改變並非只是理論知識或技巧

方法的傳遞，而是和教師的自我知識和

能動性做為有關。所以，就算我們找了

師培大學、教學中心、區域人才培育中

心，實驗學校，如果沒有對永續性的學

校和教師改變有所了解，他們也可能就

依過去的方式來推動（例如傳遞理論知

識）。

可惜的是，目前關於學校如何永續

發展的研究，或如何掌舵的過程並沒有

太多相關的研究。從Fullan（2008）和
Westbury（2008）的研究中，我們只知
道這是一條可以嚐試的努力方向。基本

上，我們應該投入更多的這類研究，經

由更多的發現與詮釋，從中找到可行的

學校協作策略，最後才反過來思考學校

之外的其它層級和組織如何協助學校產

生改變。而這類的研究也可能會超越一

般教育學術的框架，因為它需要從更整

全的角度來看待學校和教師永續性的改
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變。我們可能無法簡單的把這種策略劃

分為單一的學術議題（如：教師認同、

社會文化、或教師知識），而必須意識

到這些不同的學術議題之間可能對學校

或教師而言都是整體的一部份。

五、結論

本文試圖從當代社會脈絡及課程

發展 /實施的經驗來檢視課程協作的概
念，談到後現代社會中政府推動課程

的一些特徵與問題，最後在課程與教學

發展的「永續性」前提下，提出以「學

校及教師」為核心的課程協作概念。相

較目前比較以行政組織間協作為主的概

念，學校及教師為核心的課程協作需要

從學校改變和教師改變的角度來反思可

能的協作策略，而不再只是以政策傳達

和知識傳遞為主，而是這些政策和知識

怎麼協作學校教師產生願景，做出改

變。當永續性成為學校課程協作的核心

時，學校的文化、教師的願景與使命、

課程教學的反思與實踐，就成了重要的

考慮指標。政策通常提供了重要的理念

與方向，而課程協作者的角度，就是讓

這些政策理念結合到教師的願景、使

命、與教學實踐，並創造出有利於這些

願景和實踐的學校文化與環境。這也意

味著協作者不應該把學校教師當成需要

被改變的人，而是當成想改變的人。通

常在政策或學術由上而下的推動策略

中，教師若是被視為是有問題的、需要

改變的、是被動的，改變的效果就不好

（Richardson與 Placier, 2001）。但若這
些改變能讓教師產生意義，那就比較可

能帶來意義。所以，面對學校教師的課

程協作者，就像是藝術的「嫁接者」，

他/她的工作不是修剪或拔除，而是觀察
和尋找原生者的特性後，讓他們在原有

的基礎上，以適合的方式長出政策的果

實。
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運用電腦輔助華語聽力教學之策略探討
蔡喬育

國立臺中教育大學語文教育學系助理教授

摘要

聽力練習是華語輸入技能的訓練，

也華語教學時相當重要的一環。雖然隨

著科技日新月異，越來越多的電腦輔助

華語學習產品問世，讓學生有更多機會

在非上課時間也能練習聽力，但是在我

的教學經驗裡，這樣的挫折依舊存在。

因此，本文旨在整合文獻探討和過去教

學經驗，分析了華語聽力診斷程序與類

型，建議在聽前、聽中和聽後階段應運

用不同的電腦輔助教學策略來提升外籍

生的聽力，並闡明了在華語聽力課堂中

華語教師應扮演的角色，讓華語師培生

未來教學時，可將之運用在華語聽力課

堂上。

關鍵詞：聽力教學、電腦輔助教學、華

語教學

Strategies and Applications for Teaching with CALL 
in Chinese Listening Classroom

Cai, Qiao Yu

Assistant Professor, Dept. of Language and Literacy Education, National Taichung University of Education

Abstract

Listening is input skill training, which 
is important in teaching Chinese. With 
innovating technology, more and more 
products for computer-assisted Chinese 
learning are developed to give non-Chinese 
learners opportunities to practice listening 
after class, but students’ frustrations in 
listening exist. For reasons, on the basis of 
literature review and teaching experience, 
the paper aims to improve non-Chinese 
learners’ listening comprehension via 

various tips for teaching Chinese listening 
with CALL while three periods of pre-
listening, while-listening and post-listening 
are carried out in turn. Secondly, “how a 
CSL teacher should play a good role in a 
Chinese listening class” is suggested to pre-
service CSL teachers for reference in the 
paper.

Keywords: Listening Instruction, Computer-
Assisted Instruction, TCSL
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一、前言

按照人類語言習得歷程，「聽」

確實優先於其他要具備的能力，而生活

在華人社會裡，不僅要學會聽懂華語，

聽懂了才會產生對話，所以在華語教學

時，聽力是一項重要且必須被訓練的技

能。然而，在我的教學經驗裡，有學生

即使上了幾年的華語文課程，還是會跟

我反應出了教室，依舊很難適應、聽懂

本地人的話。雖然產生這樣結果的原因

很多，例如詞彙量不足、語法句型不熟

悉、訊息檢索能力不佳、口音問題等，

但這也促發我作為一位教學研究者去思

考，應該如何精進華語聽力教學，才能

讓學生不是只聽懂課堂用語、教科書內

附的語音材料而已，更能訓練他們在走

出教室後，聽懂真實情境下本地人的生

活對話。

初任華語文教師時，我按照之前修

華語師資培訓課時的方法，同時回想以

前上外語課時，老師如何訓練我們聽的

方法來教。通常一課裡，我會先教新的

詞彙、語法和句型，然後在教課文對話

前，預設幾個題目，視學生理解情形，

播放二到三次語音檔讓學生聽課文對話

內容，再回答問題，並檢視他們的答案

正確與否。通常，初級階段，前面幾課

的對話較短，詞彙、語法、句型等量也

較少，一開始還能適應，但是隨著對話

內容變長，內容也變難了，學生就會覺

得才剛聽懂某些詞彙或一兩個句子，不

知不覺課文對話就結束，很難抓住對話

內容的整體意義。或者，在課堂裡，一

開始很努力想聽懂老師說的話，但通常

一知半解，漸漸地他們的注意力就集中

不了，感到疲憊。因此，比起同樣是輸

入技能的閱讀能力，聽力能力進步速度

和程度就會慢很多。

對於這些問題，讓身為華語教師，

也是華語師資培育者的我，試著整合文

獻探討、反思過去教學經驗，重新思考

應該如何藉助電腦輔助教學來提升學生

的聽力，提供華語師培生一些電腦輔助

教學技巧來訓練他們以後的學生的聽力

技能。

二、聽力技能與策略教學技巧

Rost（2002）認為聽力技能是學習
者有意識地聽取、評估所聽到的理解範

圍並做出回應。聽力策略則是學習者為

了聽懂話語而有意識地去思考、採取一

些技巧讓自己理解別人所說的話（王初

明、亓魯霞，2003; Zhang, 2007）。採取
聽力策略的目的就是彌補似懂非懂的部

分，其方法可以是利用推斷、意識誤解

可能發生的部分，或是請求再說一次以

確認理解正確與否（White, 1998）。
一般而言，聽力策略，可分為

心理語言（psychol inguis t ic）和行為
（behavioral）策略（Faerch & Kasper, 
1983）。心理語言策略是看不見的，涉
及到聽話者有意識地運用個人的理解資

源，例如他們會利用情境線索和背景知

識來猜測語言結構的意涵，亦可稱之為

內在策略（internal strategy）（Lynch, 
1996）。相對地，行為策略，又稱之為
互動策略（interactive strategy）（Lynch, 
1996），是可見的，例如在對話時，會
表達請求，如「我聽不懂。」、「這是

什麼意思。」、「我不知道這個字是什

麼意思。」…。



教
育
人
力
與
專
業
發
展

第
31
卷
第
5
期
　
2014  ̇

  

10

課
程
與
教
學

95

除此之外，相關研究指出一些主

要的聽力策略有後社認知策略、形式策

略、意義策略、母語策略、社會/情感策
略，而且是可以被教的（王初明、亓魯

霞，2003; Zhang, 2007）（表1）。
一位好的聽者會根據他們所聽到的

不同語料而運用不同的技巧來推斷。事

實上，沒有人一開始就很會運用這些技

巧，而是要老師教學生如何處理他們遺

漏或誤解的部分（Euck, 2001）。在第二
語言學習策略的研究也指出：給學生學

習策略的訓練是可以改善他們的表現，

有助於他們在學習上更自主、提高動機

和自信心（Cohen & Aphek, 1980; Brown 
& Palinscar, 1982; Oxford, 1996; Cohen, 
1998）。當學習者需要採取的策略越來
越少，或無意識地運用策略時，那麼教

師教導的策略就會變成學生個人的聽力

技巧了（Zhang, 2007）。

三、華語聽力診斷程序與類型

承前所述，當學習者答對了較難

的問題，卻答錯較簡單的問題，或是

聽力測驗表現時好時壞，教師就應該

注意學習者可能不是真正聽得懂，而是

猜對了。為能診斷學習者的華語聽力，

教師可將聽力活動分成聽前階段（pre-
listening period）、聽中階段（while-
l is tening period）和聽後階段（post-
listening period）：

（一）聽前階段

聽前階段，約五分鐘，主要是要引

起學生對華語聽力教材主題、內容的興

趣，所以教師應營造輕鬆、和諧的華語

學習環境，降低學習者對聽力訓練的焦

慮感，增加自信心。

在此階段，教師指派學生的任務：

讓學生先讀和聽力內容有關的圖文

教材，或是教師根據聽力教材內容先利

用教學軟體，如Go Animate、iClone、
Flash、SwishMax等製作動畫影片後，讓
學生看，再根據內容來問學生或小組討

論。

然後，請學生把他們認為在聽力教

材裡可能發生的事情，用關鍵詞或句子

表1 主要的聽力策略

聽力策略 策略描述

後設認知策略

計畫 設定學習目標。

檢視學習目標的達成及瞭解聽力材料。

評估學習目標的完成、策略運用的成效及學生進步的情形。

監控

評估

形式策略
新詞 注意力集中在新詞。

運用語法知識來協助理解。語法

意義策略

推測 運用現有的資訊推測結果或遺漏的訊息。

連結現有的訊息和習得的知識來幫助理解。

用圖片及標題等方式協助預測。

連結

預測

母語策略 把聽到的字句轉換成母語。

社會/情感策略 藉由與他人溝通或調整心情以提高理解力。

資料來源：Zhang（2007）：73
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寫下來。

第三，教師把聽力教材的主題告訴

學生，請他們預想聽力教材的內容。

第四，教師根據聽力教材內容提供

一些線索。

第五，請學生整合先前的活動，再

表達自己的想法。

第六、由老師補充、講解學生先前

活動所產生的新詞或表述的內容，或依

此再指派學生任務。

（二）聽中階段

此階段是華語聽力訓練過程的主要

部分，旨在訓練學生聽懂材料內容。延

續聽前階段，在這階段，教師可以根據

聽力教材內容，準備測驗聽力的工具，

例如準備和聽力教材內容相關的圖片，

然後讓學生聽完後再把圖片按照正確的

順序加以排列；準備聽力測驗題目，如

是非題、選擇題、填充題、簡答題等，

然後讓學生聽完後答題；採小組競賽方

式，分別由各組第一位學生聽過一遍，

然後根據所聽到的內容畫出來，再由第

二位根據第一位所畫的，依樣畫葫蘆…

最後一位則根據前一位的圖畫，說出第

一位可能聽到的內容。最後，由最快速

6

…

…

bottom-up

top-down Chapelle & Jamieson, 2008

5W1H

. Listening Comprehension 

Direction: In this part, there are four pictures (A), (B), (C) and (D) for each test item. You 

will hear a sentence. Please choose an appropriate picture matching the sentence.

Ex: A

A.           B.          C.               D.

7

1.

A.                B.              C.            D. 

Chinese Listening Test Quizzes 2013

圖1 由下而上的聽力測驗類型

資料來源：本文自行提供
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又正確者獲勝…如此，教師便可透過不

同形式來診斷、瞭解學生的聽力狀況。

（三）聽後階段

此階段旨在確定學生對聽力內容的

理解。在這階段，教師主要根據學生回

答的對錯予以解釋、回應，然後讓學生

再聽，給學生自我檢視的機會，瞭解方

才誤解的原因，並確保理解了聽力教材

的內容。

在診斷聽力的類型上，主要有「由

下而上」（bottom-up）和「由上而下」
（top-down）兩種（Chapelle & Jamieson, 
2008）。前者旨在診斷、訓練學習者的
語音、詞彙、語法、語意的理解，其聽

力測驗題型如圖1範例所示；後者旨在聽
前提供暖身思考問題，如5W1H，目的讓
學生在開始聽力前，有幾分鐘時間先思

7

1.

A.                B.              C.            D. 

Chinese Listening Test Quizzes 2013

圖2 由上而下的聽力測驗類型

資料來源：Chinese Listening Test Quizzes（2013）
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考，而這些思考問題與其將聽到內容有

關，並協助聽力理解，其聽力測驗題型

如圖2範例所示。

四、華語聽力課堂中的教師角色

Field（1998）指出在聽力課堂中，
首先，教師應該扮演指導的角色，在聽

力上給學習者一些技巧上的協助。第

二，教師應該診斷學習者聽不懂的原

因，再予以修正。例如，當你問學生：

「你是盧先生嗎？」學生回答：「我姓

盧。」這時，教師必須要能判斷學生是

把「是」聽成「姓」，抑或語法都誤解

了，以致於答非所問。學習者的答非所

問比他「猜對了」更能讓教師知道學習

者產生的聽力問題。第三，教師應該根

據學習者的聽力程度和容易犯錯的點，

編選適合他們的聽力教材。為了讓學習

者熟悉華語母語者日常生活用語和說話

方式，如聲調、節奏、流暢度等，與其

憑空編寫聽力對話內容，不如直接到各

場合把人與人之間的實際對話錄音後，

再將聲音內容直接繕打成文字，依此編

寫成聽力教材。當然，為了考量不同等

級程度的聽力教材，其真實的內容，可

根據學習者程度，適度增修詞彙、語

法、句型，對話長度等。對於零起點或

基礎級的學習者而言，可能因詞彙量、

語法句型知識不足，所以有時候並不是

因為他們聽不懂，而是難以用完整的華

語來應答，這時教師應該允許他們用母

語來回答；或者，如果聽力材料太難，

也可以提供選項讓他們根據線索來應

答，藉以提高他們在聽力練習上的自信

心。反之，如果聽力材料太簡單，教師

就可以改變方式，要求學習者說出大

意，或用開放式問題的方式進行。

由於任何科目的學習，倘若沒了學

習動機，教師教得再多、再豐富，學習

者也只是左耳進、右耳出，所以上華語

聽力課的教師，除了要扮演上述角色之

外，更應該懂得如何提升學習者上聽力

課的學習動機。為能提升學習動機，以

下建議提供給華語教師參考：

（一） 告知聽力的目的與重要性；
（二） 準備充分的聽力教材，內容流

暢、豐富，提供不同聽力學習活

動以符合不同學習者的學習風格

和學習策略；

（三）瞭解聽力對非華語母語者是不容

易的，所以應多給予正向回饋。

雖然聽和讀都是語言輸入的訓練，

但是因為話語是瞬間、短暫的，聽的時

候，除非請說話者再重述一遍，且重

複說的內容也不太可能跟第一次說的

內容完全相同，所以更不可能像閱讀

一樣，可以重複閱讀相同的內容好幾遍

（Chapelle & Jamieson, 2008）。再者，
若是在非華語為母語的環境下學習，就

更限制每天聽華語的時間和機會，以致

於對大多數華語學習者而言，就會感覺

聽力練習比讀寫練習困難許多。因此，

對於華語教師而言，能扮演好指導、診

斷、設計和引起學習動機的角色就更顯

重要了。

五、結語

在日常生活中，與人對話時，學習

者無法看到文字，也不能限定說話者使

用的詞彙、語法、慣用語等，一定是要

在已學過的範圍內，因而提高訓練學習

者適應聽力的挑戰性。儘管如此，在華
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語文能力測驗裡，至2010年止，高等測
驗通過率為65.2%，2011年，流利級測驗
通過率為53.35%（國家華語測驗推動工
作委員會，2011），顯示學習者的聽力
還是可以被訓練到高等、流利的程度。

因為真實的溝通情境，是兩人以上

的對話，教師也不太可能一飾兩角或一

飾多角，所以在進行聽力練習時，善用

具有聲音、圖像、文字電腦輔助資源，

模擬真實情境於課堂中，才可能達成師

生的華語聽力教、學目標。
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新加坡21世紀課程改革中的職前教師課程 

意識培養模式
胡月寶

南洋理工大學國立教育學院亞洲語言文化學部副教授

一、前言：21世紀課程改革中的教
師新角色與困境

　　課程改革與教學革新乃20世紀末，
21世紀初各國教育的關鍵詞。許多國家
於此波改革中，原來處於邊緣地帶的教

師突然被推到教育舞臺中央，成為焦

點。然而，大部分教師仍無法適應新

角色，面對接連不斷的教育改革政策，

無論是改革推動者、政策制定者、學者

專家、行政人員和家長，都將改革成功

的期許，加諸於在教學實務第一現場的

教師身上，讓許多教師覺得壓力沉重、

不知所措（甄曉蘭，2003）。21世紀課
程改革從現代主義目標模式（Tyler，
1949）轉向後現代建構主義過程模式
（Stenhouse，1975），改革過程相對困
難。究其原因有二：（1）經過數十年的
發展，目標模式課程已形成系統的課程

體制與教學模式，具有堅實的公信力，

大部分教師的教學觀與教學行為深受其

影響，輕易改變不了；（2）新改革強烈
需要教師的主動參與，教師須做出的改

變不僅是調整技術與方法，更須重新認

識建構主義教育理念，修正甚至徹底重

構教學觀。

然而，思維影響行為，思維習慣

一旦根深蒂固，是很難改變的。後現代

課程拋棄單線性的目的，亦即經驗、組

織、評價的單一靜態的課程概念，轉

而追求多元思維與多種眼光的豐富性

（Richness）、回歸性（ Recursion ）、
關聯性（ Relations ）和嚴密性（ Rigor）
的課程概念（Doll，1983）；鼓勵教師
從「多維視野、柔和的眼光和心靈之

眸」這三個觀點來看待動態的課程，探

討怎樣應用課程動態學觀點鼓勵創造性

思維，變革教學、管理、文化思維方式

（鐘銘銘、單文經，2006）。這對一線
教師絕對是個重大挑戰：後現代教育的

變化迅速改變了教師定位與角色，教師

必須是「學生學習的引導者、教學過程

的反思者、課程網路的開發者、師生關

係的對話者」。課程改革既然勢不可

擋，教師首要改變的是什麼？我們又有

什麼方法可以幫助教師？本文擬由新加

坡職前教師課程意識超養模式來探究。

二、課程意識的內涵

　　課程意識是教師對課程系統的基本

認識，是對課程設計與實施的基本反

應。它包括教師對課程本質、課程結

構與功能、特定課程的性質與價值、

課程目標、課程內容、課程的學習活動

方式、課程評價，以及課程設計與課程

實施等方面的基本看法、核心理念，

以及在課程實施中的指導思想（郭元

祥，2004）。在宏觀分類上，Snyder、
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Bolin、Zumwalt（1992）按課程實施取向
分為：忠實取向（fidelity orientation）、
相互調適取向（m u t u a l  a d a p t a t i o n 
orientation）、課程締造取向（curriculum 
enactment orientation）。與之相應的教師
課程意識有三種形態（郭元祥，2003）
為天真意識（naive consciousness）、慣
性意識（habitual consciousness）與批判
意識（critical consciousness）。前兩種意
識均不利於教師在課程改革中的積極、

主動參與。從微觀操作層面上來說，很

多學者詳盡地分析了教師課程意識的構

成：有人認為包括主體的參與意識、反

思意識和批判意識；有人認為包括系統

意識、參與意識、控制意識和創新意

識；有人認為包括課程的設計意識、目

標意識、實施意識、開發意識、創新意

識和評價意識；有人認為包括教師的主

體意識、生成意識和資源意識；還有人

認為包括主體意識、生成意識、批判意

識和全域意識（李茂森，2008）。至
於課程意識實證研究上，臺灣的研究

較多，例如林儒君（2009）與董素芬
（2008）分別以8名與1名現職教師為物
件，以訪談形式的質性研究法進行了探

討。林儒君在課程意識的實務覺知層面

來討論教師的課程意識，按教師專業知

識的覺知、教師自我的覺知和環境的覺

知三方面，整理了優秀教師的課程意

識，進而探究建立課程意識知識庫、提

升教師觀摩與反思自我的課程意識、提

出教師自我反省意識對教師課程專業的

重要性、喚起教師自主參與課程發展，

提升教學品質，進一步探究教師課程意

識提升的方式。董素芬則以個案研究方

式肯定了課程意識與專業成長之間的正

向關係，包括教師重視學生真實情境的

學習，讓學習更有意義 ,堅持以學生為
主體的課程設計，時時作教學反思、批

判課本的編寫方式、適時補充與轉化教

材，透過同儕之間有意義的對話可以理

清概念且加速成長與改變，行政部門的

支持與理解可以協助教師覺醒與更新，

因成長與改變的需要而積極參與研習進

修以及課程改革提供了教師改變的可能

性。綜觀相關研究，學者儘管已達成教

師課程意識至關重要的共識，但如何培

養課程意識，尤其是如何將課程意識的

培養任務具體融入教師培訓課程中仍乏

人探討。

三、新加坡職前教師課程意識培養
模式

　　為能幫助新教師適應新時代的教育

改革需要，就必須從建構主義理論中吸

取養分，按21世紀技能教育的新方向，
從認識、解構再重構課程意識培養入

手，按部就班地幫助新教師反思，並轉

化。以下乃筆者自2007年開始，設計、
實驗、改良後的培養模式實例。

（一）課程設計

1. 課程意識整合

　　筆者首先采辛德的課程意識分類

法，以「忠實取向」和「相互調適取

向」為兩種宏觀分類（對新教師而言，

「締造意識」暫不適用因此摒除）。其

次，再以職前培訓實際需要來調配，將

「主體」、「生成」與「資源」三種意

納為「相互調試取向」下所需要的三種

基本意識來歸納十五項課堂教學意識：

（1）主體意識：教學對象、教學目的、



教
育
人
力
與
專
業
發
展

第
31
卷
第
5
期
　
2014  ̇

  

10

課
程
與
教
學

103

先備知識、形成性評估；（2）生成意
識：課題、目標、教學法、課堂教學活

動、教學流程；活動、步驟；（3）資源
意識：教材解讀、教材與教具、加工教

材設計。

2. 對象

自2 0 0 7年起，筆者首先以國立教
育學院職前教師培養課程的新教師為對

象，進行多次的課程意識解構與重構的

教學。以下實例來自2012年度大學畢業
專業文憑課程（小學組）「語言技能教

學」課程，為時48小時，共12周，學員
93名。
3. 目標

本培養模式所欲構建的課程意識包

括三種：（1）主體意識：引導教師重視
對學生學習興趣、態度、能力的培養；

（2）生成意識：引導教師重視教學法知
識、科學性的教學系統編制，培養教師

反思課程、包括目的、目標、教材、課

堂活動、評估的反思能力，以及創造學

生中心課堂教學的能力；（3）資源意
識：促使教師的教學行為向著更具平等

性與對話性的方向轉變，不再把教材視

為權威，而看作是他們與學生進行對話

的素材或例子，是可以根據實際需要進

行修改、加工，有待進一步探討、延伸

和拓展的資源。

　　筆者分別將十五種子項目納入這三

種課程意識中，以此設計分層的學習檢

查評量清單：（1）語言教材解讀分析
表。（2）教學目標檢查表。（3）教學
設計支架檢查表。（4）教學設計互評
表。（5）微格教學互評表。（6）教學
設計對比反思表。研究採準實驗法，通

過前、後兩次設計與反思來觀察新教師

在課程意識上的變化。

4. 方法

　　課程意識的培養方法為「過程性反

思評量法」。因為教師的教學實踐不僅

是一種認知活動，更是一種批判性的反

思活動。教師每天面對變化多端的教學

情境，如何有效處理複雜的課堂教學問

題乃教師的基本專業能力。教師在解決

問題的過程中所運用的策略，表面上反

映了教師的教學水準而深層裡則為教師

潛在的課程意識。除非引導教師解構，

再重構自己的課程意識，教師很難徹底

改變。本研究以調動教師的反思批判能

力，來思考教學實踐在考慮教什麼、怎

樣教之前，更要思考「誰在學」、「為

什麼教」，即教學實踐的合理性。

5.	培訓模式示例：PETALS 過程反思評量

性學習教師培養模式

　　此模式經過多年試驗、提煉，以促

進課程能力來培養課程意識，包括權力

覺醒、能力自主的教師培養模式。在這

個培養模式中，培訓人是一個「平等中

的首席」（First  Among Equals），採取
過程法，在多層的平等對話裡進行檢查

反思修訂；在做中學技能鍛煉過程中分

享課程專業知識，如學科知識、教學法

知識，21世紀技能教育方法，語言技能
教學方法等，最後與老師共用相關教學

法的權力與權利。

 PETALS投入型教學框架以學生中
心（student centeredness）為核心，循環
五維教學內涵：教學法（pedagogy），
學習體驗（experience of learning）, 學
習氛圍（tone of environment），形成性
評（assessment），學習內容（learning 
content），簡稱PETALS。此乃新加坡
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教育部於2006年為新加坡中小學教育轉
型而設計的建構型教學框架（劉芳，

2009）。2008年起，為適應21世紀教師
培養的需要，我校更新設計21世紀職前
教師培訓框架，提出教師培養TE21框
架。此框架以建構主義教師教育為培訓

綱領，以促進教師發展的不同管道為起

點，視「21世紀學習者」為教師教育的
核心目標，提出V3SK培訓框架。此框
架是以「學生中心、教師特質、專業與

社區服務」三種價值觀、技能和知識三

大培訓內容為基礎的「新教師能力框

架」，採取過程性培訓，強化理論與實

踐的紐帶、更新與延伸教學法、設計

新的評估框架（李盛光，2009）。在
這兩大基礎上，筆者融合兩者，設計

「PETALS過程評量性學習教師培訓模
式」，並進行教學實驗。PETALS過程評
量性學習教師培訓模式以培養教師課程

意識為目標，以建構主義為理論基礎，

是一個綜合認知心理、學習策略和PCK教
學法知識（Lee Shulman,1987）的設計，
強調應用實踐意義。它包括：三段過程

性知識教學流程（Procedural Knowledge 
Teaching，縮略為P）、外顯式教學模式
（Explicit Teaching Model，縮略為E）、
群體協作（Team Work Model，縮略為
T）、反思型評量性學習（Assessment 

表1 教師課程意識培養框架表

階段 轉化任務 知識學習

課前：

辨識階段（一）

個人任務（一）理解

1.個人課前課程設計（課程知識與轉化能力檢查）

2.課程與教學法知識檢查與自評

3.反思：知識與技能的已知與未知

課程與教學法知識框架

課中：

辨識階段（二）

小組任務（一）轉化

（生生對話與反思、師生對話與反思）

1.教材知識點、技能點解讀

2.課程目的、類別設計

3.語言學習策略定位與三維目標設計

4.ＰＣＫ教學法知識搭配

5.四層顯性教學支架設計（加工教材設計）

6.課堂教學活動設計

7.課管活動配套設計

8.教學設計檢查與自評

1.學科知識：語言知識與技

能與課堂教學

2.ＰＣＫ教學法知識

3.聽說讀寫語言策略、微技

知識與相關教學法
課中：

轉化階段（一）

小組任務（二）：教學微格類比教學與錄影

小組任務（三）評鑒

1.小組設計與微格教學同儕檢查互評

2.對話回饋

3.小組修訂與自評反思

課後：

轉化階段（二）
個人課前教學設計修訂與反思（評鑒）

課後：

內化階段

個人任務（二）新理解

教學設計、評價與反思
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for Learning：Reflective Model，縮略為
A）、教學法知識內容（PCK Learning 
C o n t e n t，縮略為L）和支架式學習
（Scaffolding Learning，縮略為S ）。
此模式的基本概念如下，以三階段程式

性教學為教學流程，在教學過程中通過

過程法、支架法、反思評量法的有機循

環，在各個階段中配以適用的教學法；

從而培養包括權力覺醒與能力自主的課

程意識。

以下乃筆者參照Shulman （1987）的
「教學專業推理與行動模式」（A Model  
of　Pedagogical Reasoning & Action）所
提出知識與教學的理解、轉化、教學、

評鑒、反思與新理解等六步驟轉化循

環，所設計的「權力覺醒與能力自主」

課程意識構建模式，作為本研究的教學

模式，詳見表1。

（二）實驗設計：研究方法、數據分析與

結果

本研究主要以課程意識調查與教學

設計前後對比反思二維檢測課程意識的

變化：1.調查幫助新教師檢查元認知層意
識，2.教學設計則通過認知能力的實踐操
作，驗證元認知能力的變化情況；檢查

與反思，則自評與互評兩種形式交互進

行。

1. 課前新教師課程意識調查

課前新教師課程意識情況歸納如

下：首先，學員對教科書非常忠實，

懷抱天真意識，明確表示「教科書是

聖經，從不懷疑」的學員有10人，占
22.7%，慣性觀的占75%，調適觀僅1人，
占2.2%。在天真和慣性意識下，實習學
員課前的教科書應用情況是：完全照教

師手冊來解讀教材，按部就班地教學，

做完課本裡的每一個練習題；教學內容

是：「一、用來教傳統道德，華人的節

日，例如『司馬光救人』、華人信念、

端午節；二、教朗讀，利用課文來讓學

生學習流利地朗讀；三、教生詞，根據

識讀、識寫字來搭配成詞的教學；四、

教學句型：根據課本的指示來教學句

型。」（沈姓學員）

其次，學員課前的教學方法，主

要在「忠實教教材」的概念下進行，其

中40.7%是在完全遵照教科書的指導、
18.5%自己摸索、16.7%毫無概念、14.8%
是應試操練法、9.3%是模仿而來。
再者，從學員課前教案設計分析得

知，92%學員的教學設計是根據教師手冊
來複製的，教學內容和流程是：課文聽

讀、理解提問、字詞教學、朗讀、主題

總結、習字、課後作業。這與學員的自

我反思情況吻合：「教科書是華文課的

『聖經』，是華文課的必備教材，每日

課程都以教材開始，學習課文，字詞，

課後練習，按部就班，循規蹈矩。」

（顏姓學員）；「根據教學進度、安排

一個單元的時間。看課文內容，找出處

理的生詞、句式、內容大意，價值觀。

每上完一個單元的課，就讓學生在週末

的時候，完成該單元的活動本。先進行

核心課文的教學，進而深廣及閱讀加油

站的內容教學。根據教科書裡的『讀讀

說說』、『句式練習』等，來教導學生

相關知識。」（陳姓學員）

總括之，新學員選擇忠誠、慣性地

執行教科書，尤其是課文講解和字詞教

學。明顯的屬於課程實施忠實取向：教

師是課程的「忠實執行者」，不希望也
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不要求教師在課程面前有所作為，只需

要將課程內容原封不動地傳遞給學生即

可。簡言之，教師調適意識薄弱，缺乏

課程改革之後所需要的課程主體、生成

和資源意識。

2. 課後課程意識的成長

（1）量化證據
整體量化資料顯示，學員課後的課

程意識已大幅度調整為相互調適觀（表

2）。
（2）質性證據：

以下是學員自評（表 3：課前、課
中教學設計對比與反思表）與同儕互評

（表 4：課前後設計評量與反思表）範
例，對比反思清楚顯示了學員在主體、

生成與資源意識上的顯著變。

表2 學員課前、課後課程意識對比:從忠實觀到相互調適觀

課程意識 課前 課後 遞減/增長百分比

人數 百分比 人數 百分比

忠實取向 91 97.8 0 0 - 97.8

調適取向 2 2.2 93 100 + 95.6

主體意識 1 1.1 93 100 + 98.9

生成意識 2 2.2 93 100 + 97.8

資源意識 0 0 93 100 + 100

  

表3 課前、課中教學設計對比與反思表範例（自評人：洪姓學員）

課程

意識

檢查

項目
課前 課後 對比與反思

主體

意識

對象

課前設計只是說明是三

年級的學生為對象，並

沒有具體的列出學生的

程度。

課後設計以三年級中

下程度為對象

課前設計沒有考慮到具體的教學對象以

及學生程度的問題，但是課後有針對學

生的程度來設計教學。

目的

課前設計沒有達到培養

良好的聆聽、說話練習

和訓練聽、說的技能目

的。

教學目標和教學活動都

沒有目的性的進行。

課後設計有助於到達

培養良好的聆聽、說

話練習和訓練聽、說

的技能目的。

課堂活動也比較有目

的性地進行。

老師的角色在課前和課後的設計有改

變。

在課後老師扮演著協導的角色而且課後

設計也達到培養學生良好的聆聽和說話

訓練目的。

先備

知識

課前設計沒有考慮到學

生的先備知識。

設計也沒有調動學生的

先備知識來進入教學。

課後的先備知識有明

確的列出來，例如學

生知道什麼是寓言故

事，他們也學過了五

何是什麼。

課後設計也調動了學

生的生活經驗。

先備知識對於設計很重要因為從學生的

已知入未知能夠確保學生可以和在學的

內容做連系並更容易瞭解內容。

調動學生的經驗也能夠讓他們和課題有

所聯繫。更貼近他們的生活，引起學習

興趣。
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課程

意識

檢查

項目
課前 課後 對比與反思

主體

意識

形成

性評

估

老師評估為主，而且也

完全沒有提供評估的教

具。

評估是考口頭上的評

估。

老師也會評估但是課

後設計以學生評估為

主。

學生也擁有評估的教

具，例如不同顏色的

“大拇指”代表好、

很好、非常好來評估

同學的表現與呈現。

學生為主的評估方式能夠增加學生的注

意力，也可以同時確保學生都在專心地

聽因為任何一位學生都有可能被老師指

明評估並發表自己的意見。

之前設計教學都沒有想到學生的評估其

實是很重要因為老師有時候用的詞彙可

能太難理解，反而如果是同儕互評的

話，學生更容易瞭解。

學生有機會參與評估也讓他們覺得自己

的意見和想法是非常重要而且受班上每

一個人的重視的。

同時也可以激發學生勇於發言，訓練口

語能力。

課堂

管理

（方

法、

活

動）

課前設計並沒有具體或

者和故事有相關的課堂

管理方法。

設計只用了簡單的課管

方式例如，提醒學生不

能打岔同學的話，就是

一般的口頭指示。

課後設計用了獎勵機

制來引起學生完成活

動的興趣。

課管方面也用了不同

顏色的牌來控制學生

的聲量。

獎勵機制能夠提升學生對上課的興趣以

及提升各小組的競爭精神。

獎勵機制也同時是一個課堂管理的方法

因為學生會投入於完成活動，減少教師

罵學生的時間。

生成

意識

課題

學生能夠瞭解故事的內

容大意並複述故事。

學生能夠瞭解故事的

寓意，複述故事並聆

聽推論故事的主題或

道理。

課後的課題增加了聆聽推論來訓練學生

的思維。

目標

課前設計的目標不明確

而且很廣泛。

目標也沒有分類成技能

性和知識性。

課後設計的教學目標

明確的列出，而且有

三維化。

課前設計沒有考慮到目標會影響活動的

設計所以設計得廣泛。

目標三維化之後，設計活動的時候就比

較容易，老師也知道應該設計哪一些合

適的活動來訓練學生的某些技能。

教學

法

設計沒有涉及相關的技

能教學法，只有一些小

組活動。

設計也沒有辨識、轉

化、內化的整套教學。

設計運用了自上而下

策略也包括辨識、轉 

化、內化的整套教

學。

課後設計運用的自上而下策略對學生的

學習與瞭解有說明也讓內容更容易理

解。

辨識、轉化、內化的整套教學確保學生

能夠一步一步的吸收教學內容也同時確

保學生完完全全的掌握所學到的技能與

知識並可以個人應用。

之前沒有考慮到教學法對學生的學習有

如此大的影響因為之前的教學法大多數

都是以教師中心為主，所以學生上課的

時候難免會覺得悶，學生也可能會覺得

自己沒有學到任何東西。
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課程

意識

檢查

項目
課前 課後 對比與反思

生成

意識

課堂

教學

活動

課前設計只有兩項活

動：複述和推論故事的

內容。

而且，教學活動都是以

教師為中心，學生是被

動學習。

進行活動的時候沒有獎

勵機制。

課後設計的活動一共

有三項，在複述故事

之前添加了尋聽五何

的活動。

教學活動以學生為中

心，學生有參與的機

會以及給予朋友評價

與回饋。

教學活動緊扣教學目

標來設計活動。

設計也加入了獎勵機

制來引起學生學習的

興趣。

課前設計直接要求學生聽了故事之後，

複述故事但是設計沒有考慮到學生需要

一些說明來讓他們記得故事的細節。所

以，課後設計的尋聽五何的活動能夠說

明學生記得故事的內容細節並更有效地

複述故事。

獎勵機制也能夠激發學生學習的興趣和

競爭力，因此讓課堂活動更加生動有

趣。

之前教學的時候往往都沒有時間設計獎

勵機制，但是現在已經知道原來獎勵機

制是讓一堂課生動起來的一個重要元

素。

教學

階段

（程

式性

技能

教學

法）

課前設計沒有涉及到任

何教學階段。

課前設計基本上就是一

堂孤立的課。

課後的涉及分成三天

的課並組成一個單

元。

每一堂課都以扶、

放、收的模式來進

行。第一天的課是辨

識階段，第二天的課

是轉化階段，第三天

的課是學生的內化階

段。

課前設計沒有考慮到學生的需求以及學

生是否能夠有輸入和輸出。但是課後設

計運用了扶、放、收模式的教學法和明

確的教學階段來確保學生有足夠的輸入

以及最後能夠輸出他們所學的。

之前完全沒有關於教學階段的知識點，

所以不知道原來一堂課或者是一個單元

必須以階段性地來訓練學生，確保學習

達到最好的效果。

教學

流程

課前設計的教學流程有

一個基本的流程從導

入、講解、練習到應

用。

課後設計的教學流程

從辨識階段、轉化階

段到內化階段。

課前與課後設計的流程並沒有太大的差

別。

課後設計則有提到內化階段是學生的個

人應用，和課前設計的應用不一樣因為

課前設計沒有明確的指出是否個人應

用。

資源

意識

教材

解讀

只著重于「道德」、

「態度」，以為那就是

課文的重點。

能找到學生的「興趣

點」和課文裡教學

「重點、難點」。

課前設計將課文視為千篇一律，每一篇

課文都是一樣的教學點。課後設計則看

出老師已清楚解讀教材，有了明確的重

點，也能聚焦學習難點，針對性較強。

教材/

教具

沒有設計輔助性的教

具，例如活動單。

沒有解讀基本教材的知

識點。

沒有提供學生所需要的

知識和技能鷹架。

教師評估為主。

提供學生所需要的知

識和技能鷹架。

有設計輔助性的教

具。

學生評估為主。

設計有運用到解讀基

本教材的知識點。

學生給同學的評估比起老師給的評估能

夠更充分地幫助同學。

之前沒有考慮到輔助性的教具對學生的

學習很重要，教學的時候只是單單用了

基本的教材和教師口頭上的指示。

現在有瞭解讀基本教材的知識點，終於

知道如何去把一個教材弄得更加豐富和

有意義。
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課程

意識

檢查

項目
課前 課後 對比與反思

資源

意識

加工

教

材、

活

動、

步驟

（指

示/提

問設

計）

附錄

指示與提問方式不明

確。

沒有活動單。

教學設計沒有明確的步

驟。

指示與提問方式明

確。

提供活動單。

有對教材進行加工。

課後的指示較明確因為有一步一步的引

導學生。

提問方式也能夠引導學生回答問題並增

加對故事的瞭解。

活動單說明了學生記住故事的內容大

意，也說明了學生複述故事。

之前設計教學的時候並不知道加工教材

對學生的學習有很大的幫助與效果。

活動也必須非常用心的去設計因為要確

保活動是有意義而且對學生有利的。

表4 課前後設計評量與反思表範例（自評人：洪姓學員，互評人：吳姓學員）

姓名（中）： 洪XX                                              
課前（如有不明確，請注明不明確的細目）                         

課後 （如有

不明確，請

注明不明確

的細目）                         

互評人姓名：吳XX

評價專案 0評級選項

1.教學對象（差異教學）

(1)不明確    

(2)基本明確            

(3)非常明確

不明確   

沒列出學習者的華文程度

基本明確 

2.教學目的

（1.1）泛聽讀/說寫

（1.2）精聽讀/說寫

（2）訓練聽、說、讀、

寫微技

（3）訓練聽、說、讀、

寫策略

（4）訓練口語、閱讀、

寫作交際能力

（5）培養良好的聆聽、

說話、閱讀、寫作習慣

（6）為其他語言技能教

學而鋪墊

(1)不明確    

(2)基本明確            

(3)非常明確

(2)不明確

注重知識的傳授而並沒有列出訓練聆聽的哪

個技巧

(3)不明確

並沒有寫下訓練學生聆聽的策略

(2) 非常明確

(3) 非常明確

(4) 基本明確

(5) 非常明確

2.2教學目標

（策略／技能、知識、

思維）

(1)不明確    

(2)基本明確            

(3)非常明確

不明確    

沒列出以哪些聆聽的策略訓練學生的聆聽技

巧

目標也沒有三維化

非常明確

3.先備知識

生活經驗（可理解性）

語言經驗（可讀性）

文本經驗（可讀性）

(1)不明確    

(2)基本明確            

(3)非常明確

不明確    

沒有先備知識的感念，教案中沒有提到這個

項目
非常明確
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姓名（中）： 洪XX                                              
課前（如有不明確，請注明不明確的細目）                         

課後 （如有

不明確，請

注明不明確

的細目）                         

互評人姓名：吳XX

評價專案 0評級選項

4.教學法

(1)基本課堂教學法

(2)程式性技能教學法

(3)語言/言語知識教學法

(4)言語技能教學法

(5) 言語技能教學活動

(6)第二語言教學法

(7)PETALS自主學習教學

法

(1)不明確    

(2)基本明確            

(3)非常明確

(1)基本明確

(2)不明確

完全沒有三維化的教學法概念

(3)不明確

沒有顯性或隱性教學的概念

教案很多隱性的部分都沒轉換為顯性教學

(4) 基本明確

(5) 不明確

並沒有採用支架法或顯性教學

(6)不明確

少了第二語言技能教學，更多還是在講解知

識，同時教學法比較適合第一語言學習者

(7) 不明確

採取的還是以教師為中心的評估方式，少了

同儕與自我評估

(1) 非常明確

(2) 非常明確

(3) 基本明確

(4) 非常明確

(5) 非常明確

(6) 非常明確

(7) 非常明確

5.課堂教學活動

(1)不明確    

(2)基本明確            

(3)非常明確

基本明確            非常明確

6.1基本教材的解讀與加

工

(1)不明確    

(2)基本明確            

(3)非常明確

不明確    

並沒有對教材進行相關的加工與解讀
非常明確

6.2學習活動加工教材

（1）知識、技能鷹架

（2）思維鷹架

（3）自主學習評估鷹架

(1)不明確    

(2)基本明確            

(3)非常明確

(1)不明確 

缺少了技能學習支架

(2)不明確

沒有提供思維支架

(3)不明確

雖然有小組活動，當是還是以教師為中心，

主要還是老師在評估

(1) 非常明確

(2) 基本明確

(3) 非常明確

非常明確

6.3教具的加工

(1)不明確    

(2)基本明確            

(3)非常明確

不明確

沒有對教具進行加工
非常明確

7.教學流程

(1)不明確    

(2)基本明確            

(3)非常明確

基本明確            
非常明確

8.各環節教學步驟與指示

語（包括課管指示）

(1)不明確    

(2)基本明確            

(3)非常明確

不明確    

有清楚指示語，可是完全沒有課管指示語 非常明確
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五、結語

本文針對新世紀教改需要，提出

「PETALS過程反思評量性學習教師培養
模式」，讓教師通過體驗學習歷程來檢

查、反思自身的課程意識，明確認識自

身在教學上的主體、生成與教材意識，

進而培養元認知監控意識，研究初步證

實教學效果顯著。21世紀課程觀視教師
為「課程的創制者」（Teach as curriculum 

maker）；教師的課程責任因此從執行者
轉化為調適、甚至研發者。因此，倘若

新教師仍然停留於忠實執行意識，沒有

認清自身調適、締造課程的意識，任何

外在的增權賦能都只能是事倍功半。于

此，筆者呼籲現有的教師培養模式不能

忽略最根本的教學主體乃教師自身；必

須加強教師認識、解析、審視、批判自

身的課程意識的元認知能力，否則，教

育改革成效堪慮。
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高等教育擴充政策問題之探究
游焜智

新北市政府教育局股長／國立政治大學教育學系行政組博士班

一、前言

就我國情況而言，1 9 9 0年代中期
以後，隨著政府高等教育擴充政策的推

展，我國高等教育歷經史無前例的快速

擴充階段。以學齡人口（18-21歲）淨在
學率觀之，已於1988年首度超過15%，並
於2004年突破50%，進入普及化階段；
另就粗在學率觀之，也從2001年的63%，
提升至2010年84%（劉秀儀、黃家凱，
2011）。高教快速且大量擴充原是為減
輕學生升學壓力，但因升學主義及國立

名校迷思仍在，使得學生為了就讀所謂

的國立名校競爭更為激烈，補習風氣更

為興盛，這絕非原先政策決定者所期

望。

近十年來，民眾對高等教育需求的

增加與四一○教改的廣設高中大學呼聲

中，使得大學數量擴增相當迅速。高等

教育擴充可能造成高教資源不足及社會

不公，雖充分滿足社會大眾接受高等教

育的需求，但顯然並未建立市場化淘汰

的機制，缺乏競爭的環境，社會也並未

改變對高等教育的傳統認知，大學在人

事與財務制度上依然受到諸多的限制，

政府在高等教育的經費投入也未隨著數

量的擴充而增加，由於資源的稀釋使

得高等教育有平庸化的危機（陳德華，

2004）。100年1月26日「大學法第七
條」公布修正後，教育部可主導國立大

學整併計畫，針對國立大學整併擬定配

套辦法，私校則有退場機制，可見高等

教育擴充所帶來的影響，需要教育行政

主管機關面對及提出因應策略。

高教數量擴充的原因在不同時代背

景下，有其不同的意識形態、價值觀及

社會議題，然而現今的角度來判斷高教

擴充的政策，卻有其不同的定義方式。

而隨著高等教育擴充，使大學入學率大

幅提升，在此高教普及化情況下，其過

程能否給予我們一些借鏡，以供往後政

策制定者一個參考。故以下針對高教擴

充之背景，探究政策形成之因，並討論

其對現今高等教育的影響，進而提供相

關建議供政策制定時參考。

二、高等教育擴充政策之背景

影響高教擴充之因眾多，且受到經

濟、政治及民意等影響，使得教育政策

容易缺乏專業分析，缺乏事前評估，只

盲目追求短暫績效性，易使政策容易發

生意想不到的結果，教育經費卻也因稀

釋使高教品質無法提升。以下就近期高

等教育擴充脈絡進行相關論述：

（一）配合產業及技職體系學校轉型

1980年代，鑑於技職教育體系的畢
業生失業率過高，1988年的第六屆全國
教育會議乃建議將技職教育提升至大學

程度（陳寬政、劉正，2004）。另一方
面，吳京擔任教育部長時，提出了「第

二條教育國道」的政策口號，讓屬於高
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等技職系統的專科學校，大量升格為技

術學院、科技大學（林本炫，2006）。
教育部亦於1996年公布「教育部遴選專
科學校改制技術學院並附設專科部實施

辦法」，以作為受理各專科學校提出申

請改制及辦理審核之依據，法律之開放

修正也造成大量技職體系升格。

當我國的產業型態逐漸由技術密

集轉向高科技、知識密集的型態後，所

需的人力也需配合提昇，大學擴增的必

要性逐漸增加，僅依賴公立大學校院已

無法滿足對高級人力的殷切需求，專

科學校改制技術學院、科技大學政策的

形成，除了滿足民眾就讀高等教育的意

願外，也是適應產業的升級及轉型必要

的做法（楊朝祥，2003）。政府為了因
應產業升級快速，並且降低職校生失業

率，大開職校升格之規範，使得1990年
代高等教育機構數量大幅增加。

（二）四一零教改訴求

1 9 9 4年中研院院長李遠哲為首所
推動的教改風潮，當時為了疏緩升學壓

力，訂出廣設高中、大學的政策（危

機，2006），當初民間「四一○教改聯
盟」上街頭四大訴求之一，大學院校大

量擴增是為了回應民間教改的訴求，然

而與當時教育經費充裕、地方自主意識

抬頭、產業轉型的需求都有密切關係

（蕭唯善，2004）。其中，以教育類、
工程類、商業管理類及醫學衛生類之成

長最多。再者，學系的增加，也容納更

多的學生，使得進入高等教育的機會增

加（陳志彬，2001）。為了回應民間教
改需求，政府不斷擴充大學數量，短期

雖能滿足民意需求，增加大學錄取率，

然而未考量人口數量及實際需求，使高

等教育擴充後造成許多問題。

（三）政治因素加速高等教育擴充

 2000年總統大選，兩位總統候選
人開出的政治支票，當時陳水扁就提出

「一縣一大學」的政策（大學危機，

2006），教育部也配合「一縣一大學」
政策，地方政府紛紛提供土地響應，

一時之間，公立大學如雨後春筍般的成

立，如中正大學、暨南大學、東華大

學、雲林技術學院、台南藝術學院、高

雄技術學院等，都是此時設立的國立大

學（蕭唯善，2004）。一縣一大學為政
治角力所產生的口號，為家鄉爭取設校

是一項重大的政治成就，這項政治成就

其實與教育機會均等的關係不大，而與

地方的文化與經濟發展關係較大（王麗

雲，1999）。為了配合政治選舉所提出
的高教擴充政策，設校評估分析並非秉

持專業，而受政治影響，雖然教育難與

政治脫離關係，但行政機關除了回應政

策口號及民眾需求外，專業監督亦為需

慎重考量之一環，理性評估設校需求，

避免落入民粹式改革。

三、對現今高等教育的影響

高等教育擴充雖然可以提升民眾就

讀機會，使技職體系提升至大學，亦能

符應民眾需求，然而截至近期，卻發現

缺乏專業性評估，無限制的擴張造成我

國高等教育危機，以下針對其之後的影

響論述如下：

（一）人口出生數無法滿足招生總量，大

專院校有倒閉危機
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國內大學與獨立學院的數量，從

1996年的67所到2003年的143所，增設了
77所，然自2003年至2010年總校數為148
所，增加校數呈現趨緩狀況。另外，主

要國家高等教育佔總人口比率而言，在

亞洲地區台灣排名第二（5.9%），大陸
1.495%，日本3.17%，而韓國6.6%，與
美國5.77%較為接近（2004，陳德華；教
育部，2011）。我國2005年出生人口數
只有20萬人左右，2010年更是只剩下16
萬多人，雖然2011年回升至19萬多人，
然而2012年臺灣地區大學（包括高教司
轄下的普通大學及技職司轄下的技職院

校）一年級的總招生名額約為 33 萬人，
在此情況下，招生人數遠大於出生人

數，較為後段的大學可能於未來面臨倒

閉的危機，不僅可能造成大量教師及學

校行政人員失業，且於學生受教權、校

地及建築物等問題，教育行政主管機關

需處理後續相關事宜，使各大專院校有

辦學之困擾及隱憂。

（二）高等教育經費稀釋，影響學生受教

品質

 大專院校單位學生政府補助教育經
費部份，公立學校從1995年約18萬元降
為2011年約13萬元（教育部，2011）。
我國近年的高等教育，大學生快速增

加，學校的數目也增多了，但教育經費

並未比例的增加，以致可使用資源相對

的減少。如今，每單位學生的成本不增

反減，幾乎是八十年代初期的一半，與

國外大學相較，更是小巫見大巫。教育

資源不足，不能破格聘用名師、生師比

節節上升、儀器、設備、設施老舊，教

學、研究經費大量不足，教育素質自然

低落（楊朝祥，2003）。因此，在民間
對於捐助高等教育的風氣未開，而政府

教育資源有限情形下，在目前大學數量

的擴充速度大於大學教育經費資源成長

情形下，高等教育補助經費不足及資源

排擠將賡續存在（蕭唯善，2004）。

（三）師生比上升，使師生關係疏離 

高教人數的擴充，也造成師生比

不斷的上升，1996年國立大學師生比
為14.47人，至2011增為18.8人（2004，
陳德華；教育部，2011），師生比的上
升可能增加教師教學負擔，使得學生的

教學品質可能受到影響，亦可能造成師

生間關係較為疏離、冷漠，傳統尊師之

觀念逐漸淡薄，教學活動窄化為商業行

為，這非教育之目的與本質。

（四）大專以上畢業學生失業率逐漸提升

根據行政院主計處（2011）資料顯
示，2010年台灣大專以上人口的失業率
約5.62，為失業年齡層之首，這與當時
後「降低失業率」的政策目標不一致，

高教擴充後反而造成更高的失業率，

企業站在人才鏈的末端，是教育品質

的驗收者，面對大學素質滑落，許多企

業乾脆「自動降級」，把碩士當大學生

用，大學生當高中生用，再不然就是寧

缺勿濫，以致台灣大專以上的失業率，

遠高於日韓等亞洲鄰國（教改浩劫，

2002）。如果再深入探求其原因，行政
院主計處資料（2011）顯示，我國就業
市場結構以農林漁牧及工業為主（約

41%），屬於文法商科系（如金融保險、
教育及公共行政等）的學生就業市場較

小（約14%），然根據教育部統計資料
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（2011d）顯示，2010年文法商學生卻
占了高等教育各領域學生比率55.77%，
當學歷不等同於就業能力，專業不符市

場需求情況下，高學歷者也可能淪落

為就業市場中的「弱勢者」（Fasih， 
2008）。政府若想有效提升就業率，首
先需強化教育政策與勞動市場之間的連

結。而當時候政府只因為急於解決當時

教育失業問題，未經由人力資源需求統

計，就下令擴充大學，也對所設系所進

行需求評估，使國人民卻因不當教育政

策，需放棄接受高等教育，或接受沉重

代價完成學業，形成另一種階級再製及

雙重剝削（王麗雲，1999）。

四、建議

高教擴充之目的係為降低學生升

學壓力及提升國家競爭力之政策，然而

從上述分析結果，其所造成的負面影響

似乎未照原先政策藍圖進行；Freeman
（1976）指出高等教育大眾化趨勢，使
畢業生開始出現高教低就現象，臺灣社

會及文化對於高等教育的過度迷信及

依賴，使得教育資源過度集中於大專和

研究所，使勞動人口下降，反而影響國

家發展，本文透過文獻探討提出以下建

議：

（一）制定教育政策應根基於專業分析

高教擴充一部份因素係因政治人物

選舉所喊出口號，雖然高教擴充其時空

背景有其必要性，然而擴充的速度、設

立學校的資格、產業人力需求的評估及

教育經費缺乏仔細的考量，很多時候受

到政治因素，而失去專業判斷性。干擾

教育係百年事業，教育政策非僅解決教

育現況問題，更應依據既往經驗、統計

資料及學者專家意見等資料，系統性、

細膩及具邏輯的制定教育政策，而非民

粹式的制定，以避免因社會變遷使政策

成效打折。

（二）制定教育政策應具有動態評估性

教育政策之績效需長期才能評估，

故從高教擴充的歷史脈絡中，我們可以

發現，制定政策之教育行政單位若能追

蹤教育現況，並彈性因應社會變遷，就

能降低教育政策所造成之負面影響。舉

例來說，教育行政機關可以從每年人口

數及就業結構之統計分析，即可根據該

份資料，協同專家擬定政策，或許可能

使高教擴充數量不至於超過國家需求，

並避免資源過於分散。

（三）教育政策應避免政治干擾

政治團體的興起與競爭，使得選

舉的因素影響高等教育的發展，如果政

府的力量也強，有可能配合政治團體的

需求，建立符合政治團體利益與國家利

益的高等教育制度（如最近嘉義大學的

設立），如果國家的力量弱，特別是對

高等教育機構控制的力量減少，則所發

展出來的高等教育制度，可能是反映不

同政治團體考量的各種型態大學（王麗

雲，1999）。教育難與政治脫鉤，但教
育主政者仍需以專業為主，勇於溝通及

任事，莫因政治影響教育發展，才能使

學生受教權得以保障。

（四）增加教育資源及有效管理分配

大學辦學成效、學術水準的提昇，

最主要的是依賴聘用良好的師資、吸引

優異的學生、不斷的更新儀器、設備、
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課程內容，聘請良好的研究團隊、挹

注充分的研究經費、從事尖端的研究

工作，而這些措施在在需要充裕的經費

支持（楊朝祥，2003）。國立大學教育
經費的編列受到教育經費排擠效應之影

響，運作漸感捉襟見肘。私立大學財源

經由學費政策的僵硬與學生來源不足之

影響，呈現僧多粥少的現象（王永成，

2000）。除了節流更需開源，更需避免
資源過度集中於部份學校，目前法令授

權教育部可主導整併大學事宜，故可藉

此契機，有效整併大學，並積極透過政

府及民間爭取教育預算，教育主管行政

組織積極有效管理運用，才能真正提升

教育品質、符應學生需求及社會期待。
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後殖民論述對女性主義教學論的啟示
洪瑞璇

國立臺灣師範大學教育學系博士／國立新竹教育大學領導與評鑑中心專任助理

一、前言

隨著全球化與知識經濟衝擊著世界

各地的教育，國內教育也逐步調整知識

內涵與發展方向。然而，在這一波波全

球化熱潮下，我們不難發現在所謂「全

球化」或「知識經濟」符號底下，其實

蘊含著「西方化」、「美國化」的意識

型態，雖高舉「全球化」之旗，實則不

可避免西方的文化霸權，欲將非西方社

會收編納入高揚理性、科學的西方知識

體系裡。全球化的「現代主義論述」與

「大型敘述」正席捲世界各國，而二十

世紀出現的後殖民論述，即是對這種西

方優勢的知識論發展，展開強烈的質疑

與挑戰。

後殖民論述學者巴巴（Bhabha, H. 
K.）接受廖炳惠訪問時表示，後殖民論
述在學術圈中盛行的原因，絕大部分

是因為有越來越多從殖民地出來的學

者，如薩伊德（Said, E. W.）、史碧娃克
（Spivak, G.）、法農（Fanon, F）、還有
巴巴本人，對本身的歷史、身份開始提

出嚴肅的理論反省（廖炳惠，1992）。
這些後殖民論述學者強調以被殖民的角

度，對西方或主流殖民文化，進行反

省、批判，並建構以被殖民者為主體文

化的意識型態（陶東風，2000﹔Ashcroft, 
Griffiths, Tiffin, 1998）。這種打破西方
優勢迷思、拆解主體與「他者」二元優

劣對立意識、解構西方全球化單一歷史

發展進程、重視讓「他者」發聲的後殖

民論述，為教育研究提供了另一條分析

取徑，也為女性主義教學論的多元文化

教育精神，提供了種族面向的另種理論

思路。本文即先闡述後殖民論述與女性

主義在理論概念上的異同與辯證，再論

述女性主義教學論在涵容女性主義的同

時，也應從後殖民論述的立場，同時解

構可能帶來的知識論暴力。

二、「抵中心」思維連結了後殖民
論述與女性主義

後殖民論述學者認為後殖民論述

源自被殖民經驗，強調與殖民勢力之間

的張力，並抵制殖民者的本位主義論

述。換言之，後殖民論述有兩大特點：

第一，對被殖民經驗的反省﹔第二，拒

絕殖民勢力的主宰，並抵制以殖民者為

中心的論述觀點（邱貴芬1992：154；
Ashcroft, Griffiths, and Tiffin, 1989: 2）。
因此，如果我們將後殖民論述納入一個

更寬廣的文化思考空間，將發現它呼

應了後現代批判論「抵中心」或「反

中心」（de-centring）的傾向，兩者如
中國學者李佩然所言，是「類同的」

（宋國誠，2003：92），因為後現代批
判論亦強調文化的多樣與差異性，主張

「跨越差異的對話」（dialogue across 
differences）（張建成，2002：8），拆
解「放諸四海皆準」的現代主義論述和

大型敘述，並以文化異質為貴。總體而
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言，其「抵中心」論、「反中心」論

一一解構各類中心論（包括男性中心

論，異性戀中心論，歐洲中心論，白人

中心論等等）的迷思，以及潛藏於此

類迷思之中的政治意義，（Hutcheon, 
1988），「抵中心」特質可謂後殖民論
述、後現代批判論以及一系列「後學」

的共通精神。

再論女性主義，其主張以往知識

體系裡女性主體的失落與噤聲，是父權

殖民「消音」的結果，而其「殖民」與

「被殖民」、「主體」與「客體」二分

階級的論述切入點，以及強調主體、

差異、多元與異質的「抵中心」理論觀

點，與後殖民論述及後現代批判論不謀

而合。是以，薛曉華（2001）在〈抵殖
民化的知識論與主體重構：女性主義教

學論在後殖民論述上的蘊義〉一文中，

將後殖民與女性主義教學論加以聯結，

深入解析女性主義教學論的知識論與方

法論，批判傳統以男性為中心而建立教

育理論、認知發展、道德發展序階等，

均忽略了女性的聲音與經驗，並進而主

張反抗父權體制、「抵中心」的女性主

義教學論的理念及關懷面向，特別是對

知識的探討、主體的建構、以及差異的

重視，其實充滿一種「後殖民」精神。

三、女性主義的「後殖民精神」之
辯證

然而，究竟後殖民論述學者如何

處理女性主義或者性別議題？不同性別

意識的後殖民論述學者在兩者的立論觀

點上，是否具有調整修正的差異發展？

在著名的後殖民論述著作《東方主義》

裡，未見薩伊德對社會階級及性別議題

有所著墨。雖然薩伊德幾次談到福樓拜

時，曾以「福樓拜與妓女」，隱射「西

方與東方」、「殖民與被殖民」、「強

權與弱勢」、「西方將東方女性化」等

意涵，認為此可作為東方主義性別分析

的面向，但是Kennedy（2000: 41）口
中的「性別盲」（gender-blindness）薩
伊德，卻從未對這些現象深入分析明顯

的性別宰制問題，甚至在他為《東方主

義》接受訪問時，還表示種族是比性別

和階級還要優先討論的課題，並不認為

在有關東方主義的討論中，需要放入性

別或階級議題（Kennedy, 2000: 37）。而
且，薩伊德本身更一再於文本中複製性

別刻板印象：將西方與東方二分為男性

與女性，對西方男性而言，女性與非歐

洲地區的形象是差不多的，女性就等同

於柔弱、等同於東方，而下筆則處處以

西方男性的觀點與立場自居。另方面，

薩伊德所選的東方主義文本中，也從未

見女性或東方作家的作品，因此，當薩

伊德認為東方學專家將東方人經驗扭曲

或排除時，其實他自己也犯了同樣的錯

誤，過度強調西方白人男性經驗，而將

女性（無論白人女性或第三世界女性）

的經驗與文本，排除在他的論述之外。

這無非是同樣落入東方主義—扭曲「他

者」的窠臼之中。

面對這樣的性別意識，邱貴芬

（1995：59-60）指出早期有關殖民性
別的討論，多如薩伊德一般，經常引用

「殖民者=男人，被殖民者=女人」的譬
喻，欲將性別定位問題與其他政經結構

相連，討論性別分類如何被用來建構各

種層次的權力關係。相對於殖民論述學

者的「性別盲」，歐美古典女性主義論



教
育
人
力
與
專
業
發
展

第
31
卷
第
5
期
　
2014  ̇

  

10

教
育
與
發
展

121

者似乎也犯了「種族盲」，而且兩者均

落入二元論述的化約謬誤。如歐美女性

主義也常假設被殖民者與歐美女人有同

樣的問題、等同的身份，於是在白種父

權社會裡，「男性／女性」、「白種／

有色」、「異性戀／同性戀」層級式的

宰制結構是相類相連的平行壓抑機制，

因此女人、有色人種和同性戀者可以彼

此互相認同（張小虹，1995：40），諸
此均無異地將殖民主義裡的各種矛盾都

簡化為父權架構問題，然而一旦將「殖

民者=男人，被殖民者=女人」的譬喻置
於黑白種族議題時，便顯得處處捉襟見

肘。

十九世紀黑人女性社會運動者

Sojourner Truth的名問：”Ain’t  I a 
Woman?”（邱貴芬，1995：58-59），拆
解了「殖民者=男人，被殖民者=女人」
之簡化殖民與性別議題的化約謬誤，將

種族與性別問題相聯結，複雜化批判殖

民主義與父權體制時的論述內涵。就

像法農在《黑皮膚、白面具》（Fanon, 
1967）裡，雖只在「跨種族」與「異性
戀」的框架下探討種族與性別問題，但

其一系列揭示種族與性別不能只在絕對

二分、不能固守在西方凌駕東方的層級

上探討，而應將種族與性別交叉討論的

論述，卻已開啟了後殖民性別論述的大

門，突顯了性別、種族、性慾取向間的

交錯互動在理論化過程中開放出的可能

性與侷限性。而史碧娃克在〈三個女人

之文本與帝國主義批判〉一文中，更進

一步進行女性主義與後殖民主義的對

話，認為第三世界婦女一直都被當成白

種女人的下層陰影：她們被視為鞏固自

我的「他者」，並被排除於女性個人的

主體建構之外。在帝國主義操控之下，

白人女性的主體全是構築在其相對於第

三世界婦女的種族優勢之上（李翠芬

譯，1995；張小虹，1995：50）。被殖
民女性身處的雙重壓抑：同時背負性別

與種族的「他者」特質，日漸受到重

視。

依循此脈絡，陶東風（2000：97-
98）在《後殖民主義》一書中，遂以
「女性主義還是新東方主義？」為標

題，來探討女性主義與後殖民主義之間

的複雜關係。他指出後殖民論述與女性

主義兩個思想體系都關注對於統治結構

中被邊緣化的「他者」的研究，都是以

顛覆性別的、文化的、種族的等級秩序

為己任，並利用後結構主義來否定男性

主義與殖民主義的共同基礎：二元對立

的思維方式。但是，在此之前，女性主

義與後殖民論述之間卻存在著嚴重衝

突，主要是在探討「第三世界婦女」時

發生的問題。在女性主義者看來，後殖

民論述存在著嚴重的性別歧視，例如薩

伊德的《東方主義》便被批評為性別

盲。而在後殖民論述學者看來，西方女

性主義津津樂道的所謂「第三世界婦

女」及其對於性別差異的強調，則是帶

有殖民主義色彩的。西方的女性主義者

對於差異意識的預設，隱含一個文化等

級：西方女性主義者是比第三世界婦女

更優越的女性，她們擁有為「不幸的姊

妹」指引解放道路的特權，因此當不同

文化對立衝突時，勢力大的一方乃透過

論述來「了解、控制、操縱，甚而歸

納對方那個不同的世界」（Said, 1994: 
2）；而被殖民的一方唯有抵制以對方為
中心的論述，才有可能從被「消音」的
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困境中解放出來，重新獲得主體性。

史碧娃克在《賤民能說話嗎？》

一文中，就幾近義正辭嚴地指出，西方

知識份子在知識生產與權力架構上，均

不斷有意無意地打壓抹滅那個相對於歐

洲的無名異己，並把異己當作同質性

處理，這種「知識論暴力」的作為在她

看來簡直是為西方經濟服務（Spivak, 
1988；引自楊麗中，1993：63）。從削
弱西方的文化霸權和打破東西方所謂

「邊緣」、「中心」的神話目的出發，

作為一個解構主義女權批評家，史碧娃

克不認為有放諸四海皆準的女權主義，

反對將「國際女權主義」（實質上是

「白人女權主義」，亦即歐美古典女性

主義）強加給第三世界，她呼籲人們關

心第一世界以外的非西方國家和地域的

婦女狀況和經驗，提倡開展第一世界的

女權主義放棄自己白人的、中產階級

的、受過西方良好教育的種種特權，與

第三世界的女權主義之間進行「協商對

話」（曹莉，1999：113-115），進而將
女權主義批評納入後殖民主義批評的日

程表。而她也極力避免在研究非西方文

化時，流於文化相對主義，她期許自己

可以與這些「賤民」對話，而非僅是談

論這些人（Kennedy, 2000: 132-133）。

四、結語—女性主義教學論應同時
解構後殖民主義與父權主義

回顧後殖民主義與女性主義的交

互辯證論述後，我們回到女性主義教學

論富「後殖民」精神的主張上。從女性

主義教學論的發展脈絡來看，其主要是

源自對於大學教室中所提供的傳統知

識內容與理論所作的回應，欲打破長期

以往對於男性白人精英的經驗與觀點所

建構的知識論，而關注其他族群（包括

女性、有色人種、工人階級等）的歷史

與經驗（潘慧玲，1999）。因此，如女
性主義與後殖民主義等「後學」潮流在

「抵中心」、拆解壓迫等主要精神上，

有其不可置疑的共通性；是以，若欲將

後殖民精神結合女性主義以應用到教學

論上，那麼同時解構「後殖民主義」與

「父權主義」則是不可避免的過程，而

這也是「後殖民女性主義」、「後結構

女性主義」的論述著力點，如此女性主

義教學論的發展，才能一方面掌握後殖

民「抵中心」、重視族群、抗拒文化霸

權等精神，另方面亦能避免潛藏的、無

形的知識論暴力疑慮；換言之，這派觀

點強調重視課堂中性別與其他壓迫系統

的交錯作用，並探討這些交錯如何影響

個體建構知識、如何討論他們的經驗以

及如何在教室中進行互動。除了性別之

外，種族也是他們欲解構的對象。女性

主義教學論即在要求學生檢視自己與

所學知識間的關係、自己與他人的關

係、自己在建構知識過程中如何受到社

會與政治力量的影響（潘慧玲、林昱

貞，2000）。然而，如何如史碧娃克所
言的：與賤民協商對話，巴巴所言的

「仿擬」（mimicry）、「交織揉雜」
（hybridity）、「再在地化」（relocate）
出本土女性主義教學論的文化符碼，則

是文化「全球在地化」後，教育工作者

未來的重要課題了！

（本論文發表於澳門大學教育學院

主辦之兩岸四地教育改革的實踐與反思

學術研討會）
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It is evident that many wars are fought over resources which are now becoming increasingly 
scarce. If we conserved our resources better, fighting over them would not then occur…
so, protecting the global environment is directly related to securing peace…those of us who 
understand the complex concept of the environment have the burden to act. We must not tire, 
we must not give up, we must persist. 

-Wangari Maathai

從和平教育的觀點探索環境教育理念與啟思
黃欣柔

國家教育研究院助理研究員

彭致翎

國家教育研究院助理研究員

一、前言

2 0世紀兩次世界大戰殷鑑不遠，
讓世人體認和平的可貴，嘗試透過各

種方式避免戰亂暴力的禍害，然而21
世紀的人類仍面臨國際恐怖主義、衝突

爭亂頻仍、生活環境日趨惡化等危機與

威脅，如何在紛亂的世局環境中維繫和

平益形重要。教育可謂推展和平的重要

途徑之一，透過教育能傳達孕育和平的

理念，進而探索實踐和平的各種可行性

（Harris & Morrison, 2003）。以聯合國
教科文組織（UNESCO）推展終身學
習的五大支柱作為21世紀教育的核心
言之，其包含：學習認知（learning to 
know）、學習做事（learning to do）、
學習共處（learning to live together）、
學習發展（learning to be），以及學習改
變（learning to change）。其中「學習共
處」即是基於地球村的形成，人類相互

依賴日深，彼此交流互動密切，需要學

習尊重多元，以理性避免與解決矛盾衝

突，透過共同合作等途徑因應各種可能

的風險和挑戰，以達世界和平與永續發

展。

世人談及和平之際，多輕忽環境

的重要性，但實際上，和平的推動卻不

可迴避環境的議題（Harris & Morrison, 
2003；Harris & Mische, 2004）。人類依
存環境成長，隨著經濟、科技與社會快

速變遷發展，現正處於全球暖化、全球

市場扁平化和人口爆炸所結合之又熱、

又平、又擠的年代，能源匱乏、供需失

衡、氣候變遷失控、生物多樣性消失等

問題劇烈激化，因應不當可能會導致難

以預測的全面性破壞，不僅無法挽回，

負面效應還會持續影響後代（Friedman, 
2008）。

環境災害有些是區域性的，有些則

是全球性的，這些災害損及環境生態的

結構功能，將地球上生態系統緊密相連

成為一個攸戚相關的命運共同體，其已

然成為國際性共通必須面對的問題，環

境的破壞所引發人類生存危機，甚至導
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致衝突戰亂（Mische, 2004），危及和
平。2004年諾貝爾獎和平得主Wangari 
Maathai 即曾言，「尊重民主、環境及和
平是安邦定國的必要條件；當我們破壞

生態環境時，必然導致資源稀缺枯竭，

人們就不得不為了爭奪資源而戰」。環

境資源的壓力既是政治軍事衝突動亂之

深層原因，也是結果，歷史斑斑可證，

諸如自1914年至1982年間主要基於資源
爭奪的國際戰爭，包括第一次世界大

戰、第二次世界大戰、1967年的六日戰
爭、1982年的福克蘭/馬爾維納斯群島衝
突等（Sharp, 2007），近年來國內外因環
境資源問題所引發的爭議衝突亦未曾間

斷，不可不審慎視之。

我國於 2 0 1 1年施行《環境教育
法》，成為繼美、日、韓、巴西之後，

躋身少數將環境教育立法的國家，並將

環境教育列為國民中小學九年一貫課程

重大議題之一，融入各領域課程學習，

顯見國內對於環境教育的重視。盱衡國

際推展環境教育多年的脈絡與軌跡，從

重視環境保護，乃至強調環境倫理與公

平正義，其目的與和平教育一致，均繫

於世界的永續發展。國際機構與組織推

展和平與環境教育理念實務多年，積累

之經驗殊值我國借鏡，目前國內有關和

平教育相關研究並不多見，而環境教育

為重大新興議題，其內含多跨領域，概

念仍待持續拓展。本文從和平與環境教

育概念移轉趨勢探究兩者之關聯，並進

一步思索對於十二年國民基本教育課程

發展的啟示。

二、和平概念移轉：從消極和平到
積極和平

（一）積極和平為根本解決結構、生態暴

力危機

傳統上對於和平的概念多指涉無戰

事、或非暴力，然其僅乃消極的和平，

並未完全涵蓋和平的真正意涵，和平

尚有積極的正面意義（Galtung, 1996；
Harris & Morrison, 2003）。不同於消極和
平的維持性（預防戰亂發生、透過恐怖

平衡避免正面衝突），或重視戰亂後的

重建，積極和平則是希望根本解決戰爭

根源的問題，諸如消除結構暴力、生態

暴力所帶來的威脅。Galtung（1996）認
為消極的和平（negative peace）屬於治療
性質，積極的和平（positive peace）才能
有效預防衝突。積極和平不僅是指沒有

戰爭或暴力的狀態，更是含涉心理、政

治、及道德的價值意識，醞蓄挑戰權力

結構、維持公義社會的「行動實踐力」

（甄曉蘭，2013）。

（二）和平教育關注人 / 己、他人、自然

互動和諧

近年來許多國家和國際組織致力透

過教育推展和平，隨著和平的理念從消

極和平拓展至積極和平，和平教育範疇

亦逐漸擴增，從最基本的層次，避免戰

亂、定紛止爭，第二個層次則是擴大到

與和平教育概念相近的相關領域，例如

發展教育、國際教育、環境教育、人權

教育、未來學等；第三個層次發展，則

關注於互動關聯，包括「人與自己」、

「人與他人」、及「人與自然」之間建

立和諧共存的關係。現今的和平教育

涵蓋層面甚廣，常含涉民主、性別，以

及多元文化等議題，亦與健康、環保意

識、消費者教育、公民教育等相關，其
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為兼具理論實踐之全面性的變革，跨國

界、跨領域以求解決全球國際、地域資

源、族群人際間的衝突，以創造更為

公平及永續的未來（Harris & Morrison, 
2003；Hicks, 1988；Page, 2008）。

（三）和平教育乃為建立永續發展的世界

為將和平理念化為實際行動，聯

合國憲章第26條宣言聲稱，「教育應直
接 . . .  加強對人權的尊重和基本自由。
教育應促進理解，容忍和友誼...，並應
進一步維持和平」。聯合國教科文組

織（UNESCO）《和平與非暴力文化
宣言》（Manifesto 2000 for a Culture of 
Peace and Nonviolence），揭示行動目標
包含：（1）尊重生命：沒有歧視與偏
見地尊重所有人的生命與尊嚴；（2）拒
絕暴力：拒絕一切形式，包含實質、性

別、精神、經濟與社會等之暴力；（3）
與人分享：與他人分享資源，終止排

外、政治與經濟壓迫；（4）傾聽體諒：
促進對話與傾聽，捍衛表達自由與多元

文化；（5）保護地球：促進負責任的消
費行為，發展尊重生命與保護地球的行

動；（6）團結參與：促進社區發展及女
性參與，提倡民主及創造新型態的團結

（UNESCO, 2000）。整體言之，國際間
對和平文化的理解與實踐，不僅強調人

與人、人與團體、團體與團體之間、國

家與國家之間的和平共處，亦重視人與

自然環境的和諧共生，透過教育深化和

平理念與實踐和平文化，以建立平等、

正義、和諧與永續發展的世界。

三、環境教育概念移轉：從環境保
護到環境倫理

（一）環境教育為涵養覺察環境的知能與

倫理素養

人與自然環境該如何共生共榮，

達到天人合一、物我和諧的境界呢？近

年來地球自然資源快速耗竭，環境品質

急遽惡化，尤其氣候變遷與能源危機衍

發的諸多問題備受世界各國關注，其引

發的危機已從區域性的環境汙染，形成

全球性的生存議題，溫室效應與全球暖

化即為顯例。環境保護攸關地球永續發

展，而透過環境教育以提升國民的環境

倫理知能與素養，進而解決或減輕環境

問題與生態危機乃治本之道（張子超，

2014；楊冠政，2011）。
環境教育緣起於聯合國1 9 7 2年的

人類環境會議（UN Conference on the 
Human Environment）發表人類宣言，
呼籲各國正視環境惡化的問題。環境教

育主要為培養國民對城鄉間有關經濟、

社會、政治與生態相互關係之意識及關

切，提供每個人保護改進環境所需的知

識、價值觀、態度、承諾和技能，並進

而付諸行動。其目標包括：（1）覺知
（awareness）：敏於察覺環境及相關
問題；（2）知識（knowledge）：對環
境及相關問題的認知瞭解；（3）態度
（attitude）：涵養對環境保護改進的價
值觀與承諾；（4）技能（skills）：培養
辨認和解決環境問題的技能；（5）參與
（participation）：主動參與改進與解決
環境問題的行動（UNESCO, 1977；引自
楊冠政，1997）。

（二）聯合國推展環境教育脈絡趨勢

1 9 8 2年聯合國公布《世界自然憲
章》，宣示人類是大自然的一部分，
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強調國際社會對人與自然的倫理關係

及責任。1983年聯合國成立世界環境
與發展委員會（World Commission on 
Environment and Development, WCED），
探討經濟發展與環境保護構連議題，進

而在1987年發布《我們共同的未來》
（Our Common Future），倡議「永續
發展」（Sustainable Development），
省思人類追求繁榮經濟成長之際，須留

意生態環境的維護與改善，並加入「世

代」的思維，強調社會公民參與公共

決策，以維持社會發展。UNESCO於
1988年提出「永續教育」（Education for 
Sustainability）的概念，將環境教育整合
跨領域，包括：（1）社會文化領域：強
調人權、和平安全、性別平等、文化多

樣性、跨文化理解等；（2）環境領域：
強調自然資源保育、氣候變遷、鄉村發

展、永續都市、疾病防治；（3）經濟領
域：強調消滅貧窮、義務責任、重新定

義市場經濟等不同層面。由此，環境教

育不僅限於環境面向，而是涉連社會文

化、經濟等跨領域議題，需從不同角度

審視以理解全貌。除了對於現代生活環

境的關注，亦需省思今日的作為對於後

代長遠的影響，為規劃行動藍圖，1992
年聯合國地球高峰會（Earth Summit）
通過《21世紀議程》（Agenda 21），
重申對弱勢族群與未來世代的關懷，聯

合國於2003年更進一步提出「永續發展
教育10年計畫」（United Nations Decade 
of Education for Sustainable Development 
2005-2014），強調以地球憲章所揭示
永續發展的價值觀、行為模式與生活型

態，及教育為永續發展的關鍵，訴求

（1）尊重生命、關照地球；（2）維護

生態完整性；（3）社會正義、經濟公
平；（4）民主、非暴力、和平方式，
結合不同形式的教育學習，及從不同學

科領域、多重視角理解自然環境資源、

社會文化、經濟發展的關係與倫理責

任，透過個人、地方、國家、區域、國

際組織、全球性網絡交流連結，逐年落

實永續發展的願景（張珍悅、徐勝一，

2000；UNESCO, 2005, 2009），2012年
聯合國永續發展高峰會Rio+20（United 
Nat ions  Conference  on  Sus ta inab le 
Development Rio+20）所發表之《我們希
望的未來》（The Future We Want），則
聚焦消除貧窮、促進公平、發展綠色經

濟、生態系統保護再生修復，以及強化

永續發展的制度架構等（UN, 2012）。

（三）環境教育重視永續發展的環境倫理

正義

歷年來國際環境會議及重要宣言顯

示，各國探討人與環境關係的演進，從

經濟發展、生態正義與環境保護等議題

尋求共識，人是整個自然生態系統的一

部分，自然資源管理應依循環境承載、

社會公平與世代正義的原則，亦即自然

資源利用不應超出環境承載範疇，需循

環再生與永續利用；資源使用須符合

社會公平、世代正義的原則。質言之，

為邁向永續發展，環境教育典範已然移

轉為強調環境倫理，從以人類為中心的

思維到環境關懷的視野，從環境保護、

防止環境劣化擴展到扶助弱勢的環境正

義，乃至強調對未來永續發展的世代正

義（張子超，2009，2014）。基於為永
續性而教育之理念，凸顯環境教育與和

平的關連與重要性，強調生態安全、責
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任與正義，環境教育已不僅限於對應環

境問題的教育，而進一步與和平教育相

融合。

四、環境教育是踐履積極和平的途
徑、建構和平文化的重要基礎

過去，戰爭與和平常常相提並論，

然而現今的和平教育內涵有擴增的趨

勢。沒有戰爭並非等同於和平，也不一

定為永續發展提供充分的條件。傳統消

極的和平教育，側重防禦人類的戰爭衝

突，往往忽視人類對生態環境的暴力、

破壞性的影響。積極的和平乃為從根本

解決衝突戰亂的根源，透過行動實踐，

消解結構暴力，其所造成的貧困、不公

平，及對環境所造成負面的影響（Harris 
& Mische, 2004）。

隨著全球環境劣化，環境教育引

領各界對於人類社會文化、經濟成長與

自然環境系統連動關聯的正視，探究隱

蔽的結構暴力與不平等。環境教育教人

覺察關懷城鄉間有關經濟、社會、政

治與生態的相互關係，透過獲取知識、

技能，涵養情意態度，提升每個人對環

境的意識、澄清價值觀與積極參與的作

為，進而能解決與防範環境問題，實踐

維護環境的能力。

雖然和平教育和環境教育有各自關

注的議題，然二者均聚焦於環境安全、

生態責任與正義，以達世界的永續發

展。理論上環境教育與和平教育密切關

連，和平需環境發展的滋育，而永續環

境則仰賴和平維持，彼此連動依存；環

境教育與和平教育均面臨的挑戰即是如

何藉由非暴力方式解決衝突，公平分享

有限的資源共生共榮，以維持生態的安

全（Bajaj & Chiu, 2009；Sauvé &Orellana, 
2 0 0 4；U N E S C O ,  2 0 0 9；We n d e n , 
2004）。

全球大規模的經濟發展與無限制的

消費，直接或間接造成環境污染破壞，

引發環境浩劫與生態危機，已然成為國

際性的共通議題，環境破壞之後效甚可

能為爭奪有限資源，導致戰亂紛爭，環

境與人的關係值得深刻省思。基於積極

和平在根本解決戰爭根源的問題，以非

暴力的方式解決爭端，並建構社會公平

正義，避免與消弭世界的不安全及威脅

感，從而建立人與社會、人與環境之間

的和諧，而如何防患於未然，透過環境

教育，提升每個人對環境的意識，體認

人類、環境相互依存共同體的重要性，

及學習人與環境、人與人和平共處，以

理性和平的方式避免與解決衝突，藉由

合作因應現在與未來面臨的問題與挑

戰，促進永續發展，是當前重要的課

題。

五、對我國推動環境教育的啟示：
未來的命運取決於今日的作為

本文探索和平教育與環境教育之連

結，人是生態環境的一部分，相互影響

且密不可分，就理論層面與國際組織推

動環境教育、和平教育之經驗而言，環

境教育即為積極的和平教育，關懷生態

安全、社會正義之和平教育與環境教育

均繫於永續發展，而今日的行動主導決

定未來世代的命運。目前國內有關和平

教育相關研究並不多見，而環境教育為

國民教育課程之重大新興議題，其內容

多跨領域，概念仍待持續拓展。經由環

境教育意涵探析，九年一貫課程環境教
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育係以學生為主體，建構人與自己、社

會及自然等層面之學習內涵，具備符合

個人發展與社會正義的要求，已然呼應

國際環保教育思潮和行動；關於涉及和

平教育理念的環境倫理、環境正義態度

價值觀之建立，須更進一步深化拓展。

透過課程教學規劃設計認知、情意與技

能學習，轉化為行動信念，讓每個人都

瞭解自尊自律、欣賞差異、追求公平正

義、關懷生態、保護地球、解決衝突的

重要性，並建立社會責任，對於人類賴

以生存的環境為根本，使學生明白生活

環境中的人、事、物與和平理念、永續

發展息息相連。

（一）	 以「自發、互動、共好」構建人與

己他、社會及環境之學習內涵

十二年國民基本教育課程的核心理

念為「自發、互動、共好」，以「成就

每一個孩子—適性揚才、終身學習」為

願景，基於環境教育法對學校教育訂有

授課規範，環境教育亦為重大 /新興議
題，需採整合融入相關領域/群科/學程/科
目課程或彈性學習課程實施，並落實於

各學習重點內涵和教科用書的編審選用

（國家教育研究院，2014）。
環境教育之課程發展應以學生為主

體，培養其自動自發學習，引發學生對

環境認知覺察、敏感與省思，與他人、

社會、文化、自然環境之間有良好的理

解、尊重包容與互動連結；教導學生具

辨認與解決環境問題的能力，以在地文

化脈絡為基礎，積極面對環境和社會變

遷，批判思辨各種價值觀與理想實際之

間的衝突，將環境行動經驗融入於生活

中；培養學生對自然環境倫理與弱勢族

群的認同與關懷等情意學習內涵，引領

學生建立跨文化理解性溝通能力，以因

應世界的多變，使其成為兼具和平與環

境素養之公民，了解人類有著共同的命

運，追求己他、社會及自然環境的共生

發展，以建立有尊嚴、團結、永續發展

的社會。

（二）透過理解的課程教學設計，實踐環

境教育與推展和平教育

和平教育與環境教育涵蓋範疇均

相當廣泛，係屬跨領域整合的學習。以

環境教育言之，其課程設計發展之理想

作法，是融入課程綱要各學習領域的學

習目標、核心素養能力中蘊涵環境教育

知識、情意與技能。然若要整體課程架

構內容真正達成永續發展環境文本重建

之理想，則需透過各學習領域課程發展

者，及各學科領域教科書編輯者，從科

際整合的理念慎思課程規劃設計。

優質教科書未必能保證良好的教學

與學習效果，尚須同時增進教師課程教

學與教科書之專業知能與設計能力。教

師應了解和平教育理念及教學、學習與

文本的關係，以學生為主體推展實踐和

平教育（for peace education），而非單
僅是和平教育的傳授灌輸（about peace 
education），並依學習者特性、需求以及
教學策略適切改變，以創意彈性的方式

運用不同的教材，將和平、永續環境理

念融入於教學。

（三）跨越多元領域合作共構教材以促進

和平與永續發展

將和平教育、環境教育的理念及

實際操作轉化為課程與教科書實需教科
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書編審、選用、使用等利害關係人投入

更多的心思與努力協同建構計畫。教科

書應以學習者為主體，掌握課程設計之

理念與精神，適時融入各學習領域的教

材內容之中；透過開放多元彈性的教科

書設計，從單一領域到多元領域及領域

整合的學習，跨界合作編製教學媒材資

源、跨學科領域學習理解和平教育的內

涵。教科書多元共構，可透過跨國共構

教科書、跨界合作編製教學媒材資源、

跨領域合作等方式，針對環境教育議

題，藉由國際對於教科書共構促進和平

的經驗為借鏡啟發，作為國內發展構建

符合本土國情實務模式的參考，並透過

與國際學者合作交流，踐履世界和平。

綜而言之，和平教育係透過教育落

實和平的理念，不僅教育什麼是和平，

更要瞭解如何達成和平，即是將和平的

價值在學習的過程中內化，藉由認知、

態度改變轉化，達致各種和平依存的可

能模式。和平教育與環境教育密切關

連，值得深入探究。
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研習訊息（103 年 10 月至 12 月）

序號 期別 院區 研習班別 日期 承辦人

1 3069 三峽總院區 國教輔導團輔導員領導人培育班-社會 103.10.01-10.03
王美芸 

吳翊菁

2 3070 三峽總院區 國教輔導團輔導員領導人培育班-健體 103.10.01-10.03
吳翊菁 

王美芸

3 3071 三峽總院區 國教輔導團輔導員領導人培育班-生活 103.10.01-10.03
張瑜芬 

林巧涵

4 3072 三峽總院區 國教輔導團輔導員領導人培育班-性平 103.10.01-10.03
翁秀惠 

許茹蘭

5 3087 三峽總院區 教導型組織工作坊 103.09.30-10.03 張煜琳

6 3073 三峽總院區
各類身心障礙學生性別平等教育及性教

育教材種子教師研習 
103.10.06-10.07

翁秀惠 

許茹蘭

7 3074 三峽總院區 英語能力及國際競爭力研習班 103.10.06
林巧涵 

張瑜芬

8 3075 三峽總院區 國教輔導團輔導員領導人培育班-自然 103.10.07-10.09
許茹蘭 

翁秀惠

9 3078 三峽總院區 中小學校長在職專業研習-國小10 103.10.13-10.16
翁秀惠 

許茹蘭

10 3079 三峽總院區
大專校院防治學生藥物濫用及校園安全

業務研習
103.10.13-10.14

樊書亦 

張瑜芬

11 3080 三峽總院區 國教輔導團輔導員領導人培育班-數學 103.10.15-10.17
王美芸 

吳翊菁

12 3081 三峽總院區 國教輔導團輔導員領導人培育班-人權 103.10.15-10.17
林巧涵 

張瑜芬

13 三峽總院區
「2014全球教育論壇：教育革新與學生

學習」國際學術研討會 
103.10.17-10.18 鍾廣翰

14 3068 三峽總院區 中小學校長在職專業研習-國中6 103.11.04-11.07
翁秀惠 

許茹蘭
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序號 期別 院區 研習班別 日期 承辦人

15 3037 三峽總院區 縣市教育局處督學在職研習 103.11.11-11.14
林巧涵 

張煜琳

16 3076 三峽總院區 縣市教育局處課長在職研習  103.11.19-11.21
林巧涵 

張煜琳

17 3546 臺中院區 績效管理（含團體績效評估）研習班 103.10.06-10.07 羅彩紅

18 3547 臺中院區
大專校院防治學生藥物濫用及校園安全

業務研習  
103.10.08-10.09

林例怡 

吳于嫻

19 3548 臺中院區 國教輔導團輔導員進階班-國語 103.10.13-10.17 羅彩紅

20 3549 臺中院區 國教輔導團輔導員進階班-生活 103.10.13-10.17 郭益豪

21 3550 臺中院區 國教輔導團輔導員進階班-健體 103.10.20-10.24 林例怡

22 3551 臺中院區 國教輔導團輔導員進階班-性平 103.10.20-10.24 羅彩紅

23 3084 臺中院區 國教輔導團輔導員領導人培育班-藝文 103.10.22-10.24 樊書亦

24 3082 臺中院區 國教輔導團輔導員領導人培育班-國語文 103.10.22-10.24 翁秀惠

25 3083 臺中院區 國教輔導團輔導員領導人培育班-綜合 103.10.22-10.24 吳翊菁

26 3555 臺中院區 國教輔導團輔導員進階班-綜合 103.10.27-10.31 郭益豪

27 3556 臺中院區 國教輔導團輔導員進階班-藝文 103.10.27-10.31 林例怡

28 3085 臺中院區 國教輔導團輔導員領導人培育班-本土 103.10.29-10.31 黃凱意

29 3559 臺中院區
103學年度本土語言指導員第一次期中會

議 
103.11.06-11.07 羅彩紅

30 3560 臺中院區
國小學生生活教育（輔導）知能工作研

習-第一梯
103.11.03

郭益豪 

黃凱意

31 3561 臺中院區
國小學生生活教育（輔導）知能工作研

習-第二梯
103.11.04

郭益豪 

黃凱意

32 3086 臺中院區 國教輔導團輔導員領導人培育班-英語 103.11.05-11.07 張瑜芬

33 3563 臺中院區 全國特教教師性別平等教育研習-1 103.11.06-11.07 林例怡

34 3564 臺中院區 全國特教教師性別平等教育研習-2 103.11.10-11.11 羅彩紅
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序號 期別 院區 研習班別 日期 承辦人

35 3565 臺中院區
國小學生生活教育（輔導）知能工作研

習-第三梯
103.11.12

郭益豪 

黃凱意

36 3566 臺中院區
國小學生生活教育（輔導）知能工作研

習-第四梯
103.11.13

郭益豪 

黃凱意

37 3567 臺中院區 國民中小學動物福利教育教師研習 103.11.12-11.14 林例怡

38 3569 臺中院區
國中校學生生活教育（輔導）知能工作

研習-第一梯
103.11.17

羅彩紅 

黃凱意

39 3570 臺中院區
國中校學生生活教育（輔導）知能工作

研習-第二梯
103.11.18

羅彩紅 

黃凱意

40 3571 臺中院區
各類身心障礙學生性別平等教育及性教

育教材種子教師研習-1
103.11.18-11.19 郭益豪

41 3572 臺中院區 高級中等學校文書檔案管理研習 103.11.20-11.21 林例怡

42 3573 臺中院區 103學年度本土文學寫作研習 103.11.24-11.28 羅彩紅

43 3574 臺中院區
各類身心障礙學生性別平等教育及性教

育教材種子教師研習-2 
103.11.24-11.25 郭益豪

44 3575 臺中院區 103年度友善校園人權教育傳承及研討會 103.11.28 黃凱意

45 3576 臺中院區
國中學生生活教育(輔導)知能工作研習-

第三梯 
103.12.01

林例怡 

羅彩紅

46 3577 臺中院區
國中學生生活教育(輔導)知能工作研習-

第四梯 
103.12.02

林例怡 

羅彩紅

47 3578 臺中院區
高中職學生生活教育(輔導)知能工作研

習-第一梯 
103.12.03

黃凱意 

郭益豪

48 3579 臺中院區
高中職學生生活教育(輔導)知能工作研

習-第二梯
103.12.04

黃凱意 

郭益豪

49 3545 臺中院區
103學年度中央輔導員語文領域本土語言

組增能研習 
103.12.11-12.12 林例怡
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院務花絮

103.08.08 第3041期國民小學校長在職專業研習班，學員於綜合座談後與本院
洪啟昌主任及潘文忠副院長合影。(翁秀惠攝影)

103.08.14 第3046期國民小學校長在職專業研習班，學員進行議題策略分析小
組間討論。(翁秀惠攝影)
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103.09.05 本院辦理第3056期中階人員管理發展訓練研習營，邀請正修科技大
學周燦德教授來院授課。(許茹蘭攝影)

103.08.15 第3046期國民小學校長在職專業研習班，全體學員與生活輔導員李
柏佳校長及本院洪啟昌主任於綜合座談後合影。(翁秀惠攝影)
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103.09.18 第3061期國民小學校長在職專業研習班，學員於宜蘭縣進行文史及
特色學校參訪。(張瑜芬攝影)

103.09.16 第3061期國民小學校長在職專業研習班，全體學員於團體動力學課
程後合影。(張瑜芬攝影)
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103.09.18 本院於三峽總院區辦理擴大院務會報 敬師 節能減碳暨凝聚同仁共識
交流活動。(林沂昇攝影)

103.09.18 本院於三峽總院區辦理擴大院務會報，柯華葳院長帶領院內同仁進
行院區巡禮活動。(林沂昇攝影)
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103.09.18 本院於三峽總院區辦理擴大院務會報，配合
教師節敬師，柯華葳院長於良師園前敲響良師興國鐸
聲。(林沂昇攝影)

103.09.18 本院於三峽總院區辦理擴大院務會報，院長與各單位主管及三個院
區同仁於文薈堂旁草地大合照。(林沂昇攝影)
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103.09.25 臺北市立大學教育學系暨武漢城市職業學院蒞院參訪，本院教育人
力發展中心洪啟昌主任致贈紀念品予初等教育學院賀汪波院長。(許茹蘭攝影)

103.09.25 臺北市立大學教育學系暨武漢城市職業學院初等教育學院蒞院參
訪，由本院教育人力發展中心接待並簡報中心業務及特色。(許茹蘭攝影)
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103.10.01 本院辦理第3087期教導型組織工作坊，學員於新北市金山區金美國
民小學進行教育參訪(含金山文史生態區域課程典藏中心)。(許茹蘭攝影)

103.10.02 本院辦理第3087期教導型組織工作坊，工作坊學員與本院洪啟昌主
任及潘文忠副院長合影。(許茹蘭攝影)
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范信賢、李文富
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