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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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