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㆒、教育㈻術本㈯化病狀

（一）我國教育學術仍待本土化

本土化議題於1980年代即在國內興起，隨
著多元文化浪潮而來，並且受到人文及社

會學科領域學者的關住。1982年楊國樞、
文崇一主編《社會及行為科學研究的中國

化》一書（台北中央研究院民族研究所出

版），1993年楊國樞主編《本土心理學的開
展》一書（台大心理系出版），該二書可以

印證近二十多年來國內一直在持續探討學術

研究本土化問題。教育學術領域裡，楊深

坑（2005）＜全球化衝擊下的教育研究＞ 探
討教育研究全球化與本土化的議題，可以

佐證今日「教育學術本土化」也仍為國內教

育學者思考的課題。

無可否認的，大家都可以察覺到，抽掉

了英文（或外文）所傳達的人名、術語、理

論、洋人如是說及國外如何如何，我們的中

文教育學術幾乎要「歸零」。長期以來，我

們的教育改革仍被指責是大量取用與參考外

來經驗，幾近東施效顰與邯鄲學步的結果，

使得國內教育活動與課程變革相當程度淪為

國外觀點的實驗品。從長遠歷史發展角度來

說，清末民初以來我們的教育學術、教育理

論及教育實際，一直反映出過度日化和英美

化的特性。這些情景不僅透露而且顯示出，

甚至還警告我們，國內教育學術的本土化仍

待努力，它不僅是當前的急迫問題，而且還

是歷史遺留下來的陳年老問題。當國內教育

學術的發展，只是大量消費外來論述，以引

用外文文獻來加重分量，我們的教育學術本

土化議題，就像一朶揮不去的烏雲將一直籠

罩在教育學者上。

（二）本土化的界說

所謂的本土化有人用在地化或個別化，

甚至是主體化來突顯其意義。當前全球化現

象迫使學者思考全球化和國際化的效應，配

合長期以來多元文化論述，於是本土化一詞

反映出目前人們質疑世界各地存在的迎接强

勢文化、臣服於優勢文化及無保留的接納外

來理念等現象。許多人把本土化的意義做了

較狹窄的解釋，本土化被限定於只涉及本土

而與外界切割，甚至成為政治意識型態的表

現。從學術而非政治、寬鬆而非限定角度來

界定本土化，所謂本土化是指企圖「反對不

自主、發揮自己特色及表現自己特長」。因

此我們可以說本土化不必然相反、敵對或不

相干於非本土、外來、國際和全球。對於某

些國家來說，學術理論本土化只意味著不要

西歐北美化或是不要英美化，對於我國來說

學術理論本土化不僅意味著不要西歐北美化

或是不要英美化，而且更強調「要有獨立、

自尊以及卓越水準的學術理論」。

教育學術的卓越水準，表面上與本土化

無關，不過大家可以想想看，不值得學習效

法的各地本土教育，我們會加以重視嗎？因

此教育學術本土化，一定要與教育學術卓越

化同時發展才有意義。國內十年前的教育改

革風潮，透露出一股不信任教育專業的氣

氛，教育學者不必怪罪他人不接納自己的專

業權威，而要反省教育學術本身值不值得別

人信賴與認同。我們發現教育哲學、教育社

會學、教育史學、教育心理學、教育行政

學…等教育學術理論，無法與哲學、社會

學、史學、心理學、行政學…等學術理論並

駕齊驅，教育○○學的學者也得不到○○學

教導與課程的本㈯化
楊龍立／台北市立教育大㈻教授暨教育㈻院院長
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的學界肯定。於是教育學術專業只是教育學

者自己在說的，對於更廣大的學術界來說，

卻未必承認，此時我們的教育學術不僅欠缺

本土化而且在國內可能都還是二流的學術。

教育學術取用與消費了其他學術成果，卻不

能回饋其他學術，自然也得不到其他學術界

的重視。因此我們的教育學術不單單是淪為

外來教育學術的殖民地，而且長期以來也淪

為其他學術的殖民地。基於此，我國教育學

術本土化有三層涵義：

1.有自己特色，雖可能與國外有部分重
疊，但仍有自身獨特色彩與造形。

2.有卓越水準，雖可能與外國專長有分
歧，但可與外國並駕齊驅或勝出。

3.有原創成果，雖可能與其他學術有共
通，但可與各相關學術相輔相成。

（三）本文旨趣

本文標題是「教導與課程的本土化」，

試問此標題與「教學與課程的本土化」和

「課程與教學的本土化」之間有何差異？

何者較適切？「課程與教學」這說法為何

在中文世界盛行？為何我們不用「教學與

課程」呢？為何我們不用「curriculum & 
teaching」呢？當我們一再運用「課程與教
學」及「curriculum & instruction」這個由英美
傳入我國的習慣性說法，我們還能談論本土

化嗎？本文借著標題點出本土化的議題，從

篇名開始並引用當前出現的實例現況，分析

並說明教導與課程英美化之弊，隨後簡述教

導與課程本土化的可行之道。

㆓、術語概念的本㈯化病症分析

（一）先課程還是先教學？

歷來教育學者對於這問題並無定論，因

此要從課程及教學的定義和相關理論來衡

量。二十世紀前課程術語和概念尚未盛行

時，根本沒有這個困擾，課程就是教材亦是

教育內容的代表，自然也是教學內容的代名

詞。因此「教學與課程」才是合理的敘述，

此時課程還不是教學的上位概念。二十世紀

課程術語和概念盛行後，課程內涵任意擴張

的結果，在1930年代美國學者已感受到課程
概念的含混與爭議，這個問題至今仍未解決

（楊龍立，2006）。今日課程被英美一些學
者說成如教育般的概念，把學校教育各種事

務皆納入其中，造成課程內涵放大，同時教

學內涵又被縮小成師生互動的技巧，於是英

美流行「課程先教學後」、「課程涵蓋教學」

及「課程是教學上位概念」等觀點。事實上

依千百年教育發展史實來看，英美目前流行

的「課程是教學上位概念」並不成立，另從

教的概念及中文教學語義來說，比較合理的

主張反而是「教學是課程上位概念」，畢竟

開發課程時我們是依據教與學的概念來進行

（杨龙立、潘丽珠，2006）。這也是本文不
採用「課程與教學的本土化」為篇名的原因。

（二）教學和「教導與學習」的分別？

教學二字（或一詞）古代較出名的例

子是《禮記‧學記篇》上的兩句成語：教學

為先及教學相長。依中文的語文特性，教學

是指教與學二字字義的合成，意思是教與學

二事。但是今日中文教學對應英文teaching
和instruction時，其實是只有教的意思，為
何大家仍然如此使用教學一詞呢？原因是中

文世界盛行使用的教學，是在清末民初時先

取用曰本人所使用的「教授」及「教授法」

二詞，到了民國初年陶行知加以更改成「

教學」及「教學法」二詞，並在民國二十

年後日漸盛行，今日中文世界依然使用（

楊龍立，民88）。如果教學的英文譯名是
teaching或instruction時，旣然它只有教的意
思，我們何不改用教、教導或延用日本人使

用的教授或授業等語詞呢？一再使用一個概

念含混的術語，只是使自己思考增加含混的

機會，當我們說教學法其實只提及教法，並

未多觸及學的方法，洋人的teaching method
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或instruction method只單純的指「教的方
法」，別人不會像我們一樣的含混。因此本

文不用「教學與課程的本土化」為篇名，而

是明確指出「教導與課程的本土化」。

（三）中外文對照問題

以上所述已相當程度反映出中英（外）

文對照問題。這是借重外來概念和理論一定

要面對的課題，也是超越外來概念和理論一

定要思考的難題。其中有數點值得探討：1.
外文本來也有不清晰、一些術語相互含混、

洋人自己也不加釐清等現象。2.一些術語概
念之使用，要伴隨著整套理論與眾多命題，

不是以字辭典或簡單譯名對照即可解決含混

不清的困擾。3.外文語義與理論要能掌握，
同時中文素養要足且典雅，方可解決翻譯時

的信、雅與達三標準。以下列出數項實例來

說明：1.國內外學者都喜歡指責傳統式教導，
何謂傳統式，是依時間還是方式來判斷。如

果傳統式教導就是講述式教法，何不直接指

出，亦可避免不必要誤解。2.教導理論中我們
又常見model、method、strategy等術語，試
問教導模式、教導方法及教導策略有何分別

呢？發現式學習（discovery learning）可以
說成是發現式教導方法嗎？3. Curriculum在
清末取用日本的譯名「教育課程」，今日則

譯為課程，但是民初還有一譯名是「教材」。

事實上課程的本質就是施教者安排的有順序

有組織的教育內容（教導內容）（楊龍立、

潘麗珠，民94），因此譯為教材更貼切。如
此一來討論教材的學者，也不會如近八十年

來的課程學者，將課程概念任意擴大，甚且

表面在談課程其實早已提高位階形同在討論

教育，並造成課程概念與教育概念間的混淆

（楊龍立，2006）。4.Null curriculum在國內
有許多譯名如空白課程、空無課程與懸缺課

程，就其詞意仍以懸缺課程較周全的把握到

英文原意。

整體來說，教導與課程的術語概念問題

有三類：1.個別的術語概念界定問題，例如
何謂教導或何謂課程。2.相互關聯的術語概
念間的關係，例如teaching與instruction、教
導與學習或教導與課程之關係。3.中外文對
應與翻譯問題，如teaching譯為教學。不幸
的是中文世界並沒有一致的共識，一團混亂

的現況下我們有兩種態度來面對：1.放任此
種現象持續存在，甚至還以多元及開放來標

榜，一些學者就主張各種完全相異的課程定

義都可並存。2.努力釐清，重建理論使含混
不清程度下降至可接受程度。從西方科學進

展史實來反省，學術理論的成長有賴概念清

晰和術語使用精準，如此我們才易於溝通與

思考，並且較易於察覺和掌握理論中的矛盾

與錯誤。從多元文化角度來說，有一套自己

的理論、論述與說法，通常意味著有自己特

殊的術語概念，當我們的學術界充斥著洋文

及洋化的術語概念，也表示我們的本土化依

然有所不足。

㆔、教導理論與實務的本㈯化

病症分析

（一）「建構教導」理論與實務的檢視

我們不易見到國內自主興起的教導理論

與實務的改進，經常是透過學者引介，國外

當紅的教導理論與實務搬到國內上演。從近

幾年數學建構式教法的爭議，我們確認了五

項事實：

1.洋人鼓吹建構式教法時任意批判否定
講述式教法，國內數學教育和科學教

育的一些學者，多半照抄國外論述宣

傳同樣觀點。

2.國內一些學者並未掌握國外批判或不
用建構式教法的實況，也不參考國內

極少數學者從理論上對建構式教法

的質疑（楊龍立，民86a）。
3.鼓吹建構式教法者對於理論的了解未
必深入，對實務的困難及教師的反彈
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也不加以重視。

4.學者推銷建構式教法，較不考慮文化
差異問題，想當然爾的判定背九九乘

法在理論與實務上違反建構理論。

5.當學生數學表現不佳或社會反彈，一
些鼓吹者仍堅持自己正確，甚至還說

過去配合操作建構式教法的教師做的

不對。

簡單的說，建構理論並非不能談不能

做，但要把握三個原則：

1.建構理論只是眾多理論的一種，它不
是惟一更非全然正確的理論。

2.建構理論運用到真正的教育現場，要
經過精心的思考與設計。

3.真正的教育現場可以容納各種的教導
理論與實務，關鍵是我們要符合有

效、多元及滿足個別差異的理想。

（二）教導理論與實務的文化性

從中外文化差異角度來看，我們還可以

提出幾個大家耳熟能詳的實例：

1.百年前的國人很重胎教，但受西方影
響後胎教被視為無稽之談，今日又隨

西方的提倡開始重視胎教。它反映了

我們對於自己的觀點如此欠缺自信，

我們是如此輕易於抄襲外來觀點。

2.二十世紀中期因師資短缺國外盛行協
同教導方式，到了近十年國內也出現

强迫教師一定要協同的風潮，教師工

作習慣及班級建置傳統被嚴重忽視。

教師在自己班級好好授課被誣指為佔

據獨立王國，若教師本身表現不佳又

要在一起協同，豈非害了更多學生也

害了其他教師。一定要教師協同教導

的根本缺失，是誤以為有一種教師教

導方式必然優於另一種教師教導方式。

3.教師使用教科書在國內外都被學者批
判，批評者自己預設了一個理想情

境，以為教師不使用或極少使用教科

書，才是好的教導方法，如此才算教

師盡責，而且這種教師才是好的教

師。用教科書的教師被當作無能、偷

懶與不盡責的教師。這種見解在教育

界一直流傳，我們要思考的是美國多

數科學教師在大多數時間使用教科書

（楊龍立，民91），我們的科學教師
或不太需要活動的各科教師，為何不

能用教科書？教師用了坊間出版的教

科書，一定比用自編教材的教師還要

無能，甚至不盡責嗎？用自編教材的

效果，一定高於用坊間出版的教科書

嗎？較適切的說法，是教師要妥當使

用教科書而非少用或不用教科書，妥

當使用是指教師能慎選、調整及增補

教科書內容。

4.目前體罰在國內仍是一個爭議的議
題，西方身體與人權觀念是否要照單

全收，連國外都有一些合理管教的規

範，我國為何只唱高調，政府一再規

定「不准體罰」，但家庭教育和學校

教育裡又存在體罰現象。若能適度規

範合理管教方式，包含涉及身體的處

分，如此才是正視且妥當解決體罰問

題的治本之道，同時這也符合自身文

化與國情。

㆕、課程理論與實務的本㈯化

病症分析

（一）九年一貫課程綱要的本土化意義

九年一貫課程綱要的推行，反映出幾點

重要的文化意義：

1.欠缺科學理性思考。這種科學理性思
考並沒什麼特別，就是中學平面幾何

講究的「邏輯推理嚴謹」，及科學研

究重視的「資料證據具體充分」和「

客觀理性態度」。九年一貫課程綱要

的推動時程過於急躁，對國內現有課
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程實施結果並未深入研究，明知中小

學教師反彈與抗議仍執意推動。於是

反映出來的徵狀是較少務實、客觀、

冷靜與理性等特性（楊龍立，民92）。
2.政績思考優於責任思考。無論推動的
行政官員還是學者專家，自以為是跨

世紀的偉大課程改革。正如同許多無

用的政治改革，推動者搶風頭且以為

創造了重要績效，對於後果、遺害與

風險卻又避而不談，也未見承擔責任。

3.大量反映外來觀點欠缺自身實況考
慮。九年一貫課程綱要的推動，再一

次印證了學術界一直存在的接納外來

觀點習性，校本課程、統合課程、能

力指標與協同教導等外來流行主張，

當它們被引入而且成為課程中的規

範，贊同者對這些外來觀點應有的批

判卻付之闕如，是國內教育界不適應

的主因。

（二）統合課程與校本課程的爭議

1.統合課程的推動，流於為統合而統
合。美國合科的社會科與分科的歷史

科和地理科並存，英國則是全面分科

的歷史科和地理科，日本中學亦見社

會科分出歷史、地理與公民三領域，

試問我們為何只採統合的社會學習領

域？學者喊出只能有統合的社會學習

領域、自然與生活科技學習領域及藝

術與人文學習領域，而且原先教物理

的教師要因應自然與生活科技學習領

域也教生物、歷史教師要因應社會學

習領域也教地理、音樂教師要因應藝

術與人文學習領域也教美術，我們用

高中生就懂的邏輯思考來想想，輕易

的就可以推知此事不可、不易也不

宜。何以課程學者盲目於事理，推動

一個做不到、效果更差且反彈四起的

課程改革？統合課程的基本理論薄

弱，許多爭議仍待釐清，而且設計之

法有待開發（楊龍立、潘麗珠，民

90），因此統合課程的推勳，反映
出學者對理論與實務未深究而且以不

恰當方式推動，才造成不必要的風

波。各科教師教導時，多注意與其他

科的配合、聯絡與同步，自有促進課

程統合的功效。

2.校本課程的推動，迫使學校摸索因應
之道。近幾年中小學校的忙亂，投注

寶貴時間於效益不大的課程研發，又

因應行政當局要求去編寫學校整體課

程計畫，對於學校教育成效及學生學

習助益為何，教師們自有判斷。關鍵

問題是校本課程的幾項疑點並未澄清

（楊龍立，民90）：（1）若校本課
程真的是英美先進經驗，何以英美近

十多年皆改向中央集權方式處理，並

且公布了統一的課程標準？（2）校
本課程推動時學校課程決定權有多

大？（3）校本課程推動時學校被當
作課程研發設計機構，此點與學校的

任務施行教化是否有衝突？（4）校本
課程推動時學校組織、法規、運作…

的調適情形可配合否？（5）校本課
程強調一地區與社區之知識，許多是

價值上較低者，為何用此佔了寶貴的

教學時間？當我們推動校本課程，卻

對上述疑義輕忽看待，我們等於在欠

缺理論指引及實況配合下，匆忙的追

求空洞的理念，學校能不混亂嗎？教

師好好教導學生、關心學生及多陪陪

學生成長，比起把時間用在開課程設

計會議要有價值。

（三）能力的追求與迷惘

九年一貫課程綱要標舉能力指標，再一

次開啟追求能力的風潮。依據九年一貫課程

綱要內容所呈現的十項基本能力及各領域能
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力指標，我們可以確認存在兩個明顯的缺失：

1.列出的十項基本能力及各學習領域能力指
標，體系架講欠缺學理依據。2.能力的描述
用語不當及含混，製造嚴重的溝通問題。能

力指標的提出除反映出對能力的重視，更重

要的是表露了一種特定的能力本質觀點。

能力可由許多方面進行深入的探討，就

能力與知識技能的關係來說，明顯的九年一

貫課程綱要標榜培養能力，對於能力的界定

卻出現兩種缺失：1.能力與知識成了對立概
念，重能力輕知識，在「培養帶的走的能力

而非背不動的書包」這個錯誤口號下，知識

被嚴重貶斥。2.能力無所不包，知識、技能
與情意都成了能力的下位概念。所謂十項基

本能力凌駕在學習領域之上，連道德、愛

國、精神等傳統教育的情意目標都成了十項

基本能力中未敘述出來的目標。

國內對能力本質誤解，是最根本的缺失。

借用英文來說明，能力是competence, ability,skill
還是capability呢？competence,ability,skill及
capability與知識的關係為何？中文能力一詞
與英文這些術語可以完全對應嗎？雖然學者

們對於能力有各種界定，不過從中文角度來

說，能力指人們能夠妥善處理事情的原因，

如同財力、智力、潛力及競爭力等詞，能力

亦有其核心的組成，人的能力亦可用人所具

有的技能、知識及情意來衡量。因此歷來人

們對能力的界定有三種常見的說法：技能、

知識以及技能加知識等。能力被當作技能，

與能力如官能或某種實體的觀點雷同，能力

指可直接操作與表現者。能力被當作知識，

與能力不是官能或不是某種實體的觀點雷

同，有能力者多半是有知識者。能力更寬廣

的界定就是把能力視為是技能加知識，甚且

再加情意。不過我們通常習慣把情意另外用

精神、態度或意志來說明，因此較通俗且周

全的能力觀至少是肯定知識的重要性。九年

一貫課程綱要標榜能力養成，實施後卻造成

學生知識淺化與簡化，反而傷害了學生應學

到的能力。

（四）本土課程理論的欠缺

1.教師乃知識轉化者、批判改造社會
者、教師要專業成長等，成了當前時

髦的課程議題。這種論調稀鬆平常且

與過去無異，可是一堆學者仿照洋人

論述，在提倡的時候幾乎是把現在與

過去教師，指責成不懂知識轉化、不

敢批判改造社會或不去專業成長，這

是不必也不合實情的說法。事實上過

去教師努力於知識轉化、勇於批判改

造社會、積極尋求專業成長以及在工

作崗位上努力、敬業、犧牲奉獻與負

責，甚至於比當代教師要更令人敬佩。

2.教師要行動研究而課程如研究假說。
教師要專業成長被提倡的同時，又有

人提出教師要行動研究，於是教師寫

行動研究報告成了風潮。如果從研究

最寬廣的定義來看，任何人尋求工作

的改進皆是研究的表現，因此我們的

教師一直就在研究。但是從專業性的

研究角度而論，我們的教師根本不是

專業的研究人員，教師有自己的工

作，為何又要做行動研究？如此一來

又是否傷害其工作品質？我們看到教

師被鼓勵進修，又要参加課程研討，

但是自身教導的作為有多少改進呢？

學生的學習與成長有比過去更好了

嗎？投注於學生身上的時間精力有增

加嗎？從體制上思考，國外教師行動

研究實況如何，如果國外學者鼓吹一

個國外都做不到的主張，為何我們又

要抄襲呢？我們教師的上課時數及班

級學生人數與國外教師一樣否，國內

外教師工作習性、工作傳統及工作量

差異有多少，若有重大差異，我們教

師是否仍要比照國外教師去做行動研
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究？課程是研究假說這論點，若課程

是具體的教材怎麼可以視為研究假

說？常態教師工作怎可強調如同實

驗？教師只顧自己行動研究，學生就

一定要當實驗白老鼠，又如何兼顧學

生受教權呢？簡單的說，這些問題都

未釐清就大力提倡教師行動研究和課

程如研究假說，是否太急了些。

3.課程目標及目標模式的否定。長期以
來，課程學術界出現兩種理論取向，一

是重視實務運作的取向，包含對課程

目標及目標模式的肯定。另一是批判

實務運作及標舉理念的取向，包含對

課程目標及目標模式的否定。目前國

內學者多半追隨與複製再概念派的論

述，指責課程目標及目標模式的不

當。問題是國外再概念派的觀點並非

惟一的主張，更多課程實務運作是不

理會再概念派那種批判的觀點，我們為

何只吹捧這種一偏之見？課程目標及

目標模式的評價，涉及更高層次教育

應否存在目的之探討，國內課程學者

為何不理會亞里斯多德（Aristotle）、
康德（I,Kant）、杜威（J,Dewey）及
皮亞傑（J,Piaget）等人的主張，而要
去迷信國外三、四流學者的觀點？退

一步說，課程若不要有目標及不採目

標模式的發展，學者們又開發出那些

方便可行之道呢？目前全世界課程標

準的研發製定，多半是先擬定課程目

標的方式在進行，何以他們不更改？

真正的核心關鍵是，當人們是理性思

維時，必然對其行動會採取一種方向

的、預先規劃的、有效果或最大效果

的、有意義的與最大價值的考慮，於

是目標及目標同義詞如標準、意義與

價值等（楊龍立，民86b），就成了
必然存在之物。

課程學者相互間談的課程理論，如果與

教育實務現場存在嚴重的脫節，這些所謂的

課程理論都是假的理論，它們只流於語言遊

戲可供相互標榜或爭取名利，對教育實務現

場之改進並沒多大意義。這種課程理論之弊

導因有三：

1.表現出過多形式化的推論，而且還是
空泛的社會取向批判觀點，反之哲學

及心理學的探討又較為不足。

2.喜歡偉大的理論敘述，少觀照真正教
育現場實況。未察覺理論之缺陷及其

與實務的不合，還企圖用不當的理

論，強迫教育現場去配合。

3.對課程功能的迷信。一則定義上把課
程視為教導上位概念，二則以為課程

改了教導自然會改，教師也連帶改

好，可惜這是錯誤的推論。 
九年一貫課程綱要品質不佳又造成中小

學不必要的擾動，大多數課程學者還支持且

讚揚九年一貫課程綱要的推行。對於察覺九

年一貫課程綱要明顯不妥的外行人來說，如

果外行人都察覺有問題，眾多課程學者卻可

視若無睹，自然促使外行人也瞧不起國內課

程學術的水準。教育學術的欠缺專業形象及

專業權威，也再一次被強化。

㈤、教導與課程本㈯化的藥方

依據前述的狀況，以下提出一些促進本

土化的作法，供各界參考。

（一）勇於負責。宣揚外來理論，要為

該理論實施的結果確實負責。

（二）用語精準。思考與行文用的術語

概念要明確、精確與不含混。

（三）忠於創作。少借用或引述外來理

論，要自行努力創造新觀點。

（四）持續精進。不宜快速更換研究領

域，應在同一領域長久耕耘。

（五）取法乎上。不應滿足且又大力宣

傳國外三、四流學者的觀點。
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（六）立足本土。理論觀點滿足於自身

需求，且有真實經驗來支持。

（七）擴大視野。教導理論避免心理學

及課程理論避免社會學宰制。

（八）戒貪。論述不必貪多，真正原創

的觀點通常只有少數一點點。

（九）戒抄。不是將洋文轉中文，就可

以把外來理論觀點據為己有。
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