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歷史教學備課：國中楷模教師的個案研究 
 

宋佩芬＊ 

 

臺灣的歷史教學研究在轉化為日常教學的實踐上缺乏楷模教師的研究，以

至於在師資培育的課程中缺乏備課的模範。本研究企圖藉由個案研究的方式，

瞭解楷模教師如何實踐歷史思維的教學以及如何備課。本研究採取「專家推薦

專家」之滾雪球的方法尋找楷模教師，並選擇對三位國中教師的教學理念、作

法與影響因素進行描述與分析。研究發現三位楷模教師各有其特色：A 老師更

多朝向學科訓練，備課強調核心問題與史料的探究；B 老師強調學生接觸史料

來印證課文，以及同理當事人的感受；C 老師著重學生的思辨與參與，備課更

多費心在古今及與生活經驗連結上。然而，他們也有非常多共同性，即都重視：

(1)歷史的同情理解能力；(2)根據證據思考的能力；(3)提問核心問題，以及符

合邏輯的佈題；(4)採用分組合作學習法來促進學生積極參與；(5)以學習單進

行歷史思維的教、學與評量；(6)參與一個以上的專業社群來促進專業成長。

本研究提出三個值得整體領域省思的議題，並鼓勵教師思考歷史教育應該是理

性證據分析、同情理解，還是公民思辨訓練，透過案例描述與分析的貢獻，作

為教師專業發展的參考。 
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Instructional Planning for History Teaching: Case Studies of 
Exemplary Junior-high School Teachers 

 

Pei-Fen Sung＊ 

 

Taiwan’s history teaching lacks the research of exemplary teachers who transform 

historical thinking into daily practices, and thus lacks good models for the Teacher 

Education curriculum. The purpose of this research is to understand how exemplary 

teachers teach historical thinking and how to prepare lessons through case studies. By 

employing the snow-bowling method, i.e., asking experts to introduce experts, the 

researcher described and analyzed three exemplary junior-high school history teachers and 

explored their beliefs about teaching, methods of teaching and factors that affected their 

approaches. The results show that the three teachers have their distinctive traits of teaching: 

Teacher A inclines to conduct disciplinary training , focuses on big ideas and the use of 

historical documents for inquiry, Teacher B leans toward using evidence to prove the 

textbook narratives, and help students empathize with historical figures, and Teacher C 

focuses on students’ critical thinking and personal engagement in history; hence, more 

efforts are made to make the connection between the past and the present. However, these 

teachers have a lot in common--they 1) care about historical empathy, 2) use evidence for 

historical thinking, 3) ask key questions and logically arrange them, 4) use cooperative 

learning methods to engage students, 5) use worksheets as the vehicle for teaching, 

learning and assessment, and 6) participate in more than one professional community to 

progress professionally. Through the descriptions and analyses of the cases, the present 

study raises three issues for the field of history teaching and encourages teachers to ponder 

if history teaching should be oriented toward rational-evidence, historical empathy, or 

reflective citizenship training. 

 

Keywords: exemplary teachers, historical thinking, history teaching, 

instructional preparation
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歷史教學備課：國中楷模教師的個案研究 
 

宋佩芬 

 

壹、研究背景 

 

臺灣自 1990 年代末期開始介紹英國的歷史思維/思考（historical thinking）教學（林

慈淑，2010；Wineburg，無日期／2002），反應在高中歷史課綱中是自 95 暫綱開始，

即有強調時序觀念、歷史理解、歷史解釋、史料證據的核心能力的出現，希望養成未

來學子的歷史思維能力（教育部，2004）。國中部分則自九年一貫課程改革之後，在

社會領域的「時間軸」部份，即有「比較人們因時代、處境、角色的不同，所做的歷

史解釋的多元性」，以及「了解並描述歷史演變的多重因果關係」的能力指標（教育

部，2000）。108 社會領域歷史課綱則以「學習表現」的方式呈現所謂的歷史思維能力

（教育部，2018）。這個發展趨勢如同美國的經驗（宋佩芬，2017），是臺灣的課程改

革不斷從教師中心轉向學生中心的歷程，而此波改革中所稱的「素養導向教學」即是

一種引導學生進行歷史思維的教學。 

然而，如何能培育具備「歷史思維」教學取向的未來師資呢？雖然自 1990 年代

起歷史教育的教學及研究在臺灣已近 30 年，但是實際上落實於教學的教師並不多。

中學歷史教學的課堂仍然大多數是講述為主的知識傳遞性課程。而師資培育階段即使

想符應課綱要求，讓學生設計符應歷史思維能力的教案，缺乏示範仍然是個問題。臺

灣少數實踐歷史思維教學的老師，將其教學成果發表在《清華歷史教學》期刊，但多

為特別的課程設計，有別於其日常的教學，未能讓師資生認為可以落實於日常教學

中。「歷史教學」如同其他領域的教學，有其學科知識（subject matter knowledge）與

一般教學知識（general pedagogical knowledge）結合的層面，也就是歷史的學科教學

知識（pedagogical content knowledge）（Shulman, 1986, 1987）。也基於學科與教學知識

相結合的專業要求，使得教學準備或「備課」，即課程、教學與評量的設計與規劃變

得不是理所當然地容易，它的背後往往代表的是教師對學科的認識、對學生與教學目

標的理解與規劃，及如何實際落實的方法與步驟。 
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雖然過去在有教科書與升學目標主導的教學環境下，因瞭解歷史學科特色的歷史

專業備課不容易發展，然而，2000 年以後逐漸地臺灣確實有在日常課程中努力嘗試引

導歷史思維的教師，雖然人數尚為少數。本研究試圖以個案研究的方式，探究臺灣目

前以歷史思維取向教學為主的教師備課之理念、方法與步驟為何，影響其教學取向的

因素為何，並以歷史教學的文獻加以印證，找出其備課上的差異性與共同性，以利師

資生參考與學習。藉由質性個案研究的「描述」我們有機會獲得其他類型的研究無法

得知的實踐知識。 

 

貳、楷模教師的研究 

 

一、學科結構與大概念 

以研究楷模教師（exemplary teachers）為研究對象，認為其教學智慧可以告訴我

們許多有關教師的學科教學知識（pedagogical content knowledge）的研究開始於

1980-1990 年代 Shulman（1986, 1987）及其研究團隊的作法。在包含英語、數學、自

然與社會科的研究中，針對歷史教師做的教學研究也有了初步的研究成果（Shulman & 

Wilson, 2004；Wilson, 1990, 1991, 2001；Wilson & McDiarmid, 1996；Wilson & Wineburg, 

1988）。Shulman（1986, 1987）的研究主張教師的專業知識必須擁有「學科教學知識」

（pedagogical content knowledge），深入瞭解學科本質，才能教好課，也就是擁有 Bruner

（1960）所說的學科結構（structure of the discipline）的知識。 

這個研究傳統認為學生應該學習像學科專家思考，在歷史科，就是如何像史家一

般思考。教學不是灌輸知識，而是教導學生習得如專家擁有的思考工具。Shulman 的

團隊藉由研究教師的教學確實發現對學科本質比較瞭解的教師對於史觀、事實、詮

釋、時序、因果關係比較能掌握，內容知識上比較正確，在學科能力培養的目標上也

較符合歷史科的素養或能力（Wilson & Wineburg, 1988）。英、美的歷史教育改革，基

本上即承繼此傳統，強調訓練學科的思考能力，其中 Wineburg, Martin 與 Monte-Sano

（2012/2016）的《像史家一般閱讀》（Reading like a historian）即是此傳統的延續。

而 Grant 及 Gradwell（2010）的研究也是在強調學科的大概念（big idea）下，試圖找

到楷模老師，或他們稱之為有企圖心的老師（ambitious teachers），以描述他們的教學，
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然而，Grant 及 Gradwell 並沒有辦法歸納出成功教師的法則，僅能描述他們的思考與

經驗。Wilson, Shulman 與 Richert（1987）在楷模教師的系列研究中發表了〈150 種不

同的認識方式：教學中的知識表徵〉（"150 different ways" of knowing: Representations of 

knowledge in teaching），此研究描述的楷模教師能因應不同的教室狀況，包括自己生

病的時候，採取不同的教學方法，卻都能達到引導學生深入思考的目標。此研究也顯

示我們很難定義楷模教師的樣貌，但是我們可以描述他們的教學，以案例的方式描述

與理解他們成功之處。 

二、選擇史料進行探究 

國內外歷史教學的文獻中，試圖回應改革的教學革新都涉及學生中心的教學方

法，例如，Wojcik, Heitzmann, Kilbridge 與 Hartwell（2013）研究美國跨越五個年代

（1960-2000）的 20 本社會科教學方法課本，發現除了「教學多樣化」之外，最常建

議的教學方法是「探究式」的教學，且有一半的教科書建議採用「讀者-文本互動」

（reader-text interaction）的教學，藉由提問、寫作提示與活動，幫助學生積極理解文

本。臺灣以史料或文本來進行歷史教學的嘗試，在《像史家一般閱讀》(Wineburg et al., 

2012/2016)的倡導之下，一些中學老師不但進行探究與實驗，並且將之寫成文章分享

（張百廷、陳惠珠，2018；黃麗蓉，2020；劉慧蘭，2020）。歷史的探究式教學方法，

可以是教師在選擇了內容主題後，如「清代移民的原因」（黃麗蓉）或「霧社事件」（張

百廷、陳惠珠），利用第一手或第二手史料來進行歷史思維能力的訓練。此外，亦可

以培養特定思維能力為目標設計課程，如培養神入或歷史的同情理解能力（historical 

empathy），在教學設計的過程注意選擇材料、設計問題及與學生互動（Endacott & Sturtz, 

2015）。更有教師提出培養學生像史家寫作的能力，來提昇歷史思考的深度（Hotchkiss 

& Hougen, 2012）。 

三、個人思辨與判斷的歷史教學 

此外，文獻顯示不少教師注重歷史之於公民教育的意義，因此，在教學設計中，

會希望能設計讓學生做道德思辨與判斷的課程，並且使用長期的社會議題（enduring 

social issues）來進行，例如，種族、性別、階級、自由、民主等來做主題（DiCamillo 

& Pace, 2010；Endacott, 2011），或強調政治的批判思考（Yogev, 2013），評量方法上

也鼓勵學生對事件或議題做道德思辨與歷史判斷（Maddox & Saye, 2017）。Straaten, 
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Wilschut 與 Oostdam（2016）更提出歷史教育如果要對學生有「意義」，必須與其有關，

其中建立個人認同、公民意識及對人類的理解是與學生有關的三個層次，如此，歷史

連結了過去、現在與未來。教學策略上，有老師提供另類文本挑戰教科書敘述，或有

老師會用「假如？」（what if?）的歷史問題來活化學生的參與（Roberts, 2011），或用

「所以呢？」（so what?）或「為什麼重要？」等問題來引導學生對歷史議題進行思辯

與判斷（Hammond, 2010）；又如，老師希望學生思考「要不要丟原子彈？」這個問題，

除了培養歷史的同情理解，也希望學生學習倫理的思考與判斷（許全義，2017）。 

公民教育為目的的歷史教學，似乎違反了十九世紀歷史學科化後的專業精神——

歷史只關乎證據而不帶史家個人的價值判斷（傅斯年，1928）。一般史學界反對「現

在主義」（presentism）並貶抑之為輝格史學（whiggish history）（Butterfield, 1968）。

然而，「現在主義」（presentism），即用現在的觀點或現在的意識看過去，對有些史家

而言，卻是必要的。除了因為史家無法避免其置身於現在的歷史性（historicity），有

自己的問題意識而改寫歷史（Collingwood, 1994；Croce, 1921）；也因為歷史是為了「現

在」的人而寫的，每個時代的歷史也會因為讀者不一樣而改寫其歷史（Hull, 1979）。

主張歷史與公民教育連結的老師，認為雖然有些學科專家會擔心學生用現代人的經驗

去理解歷史，而失去歷史真實的問題，但仍然認為人類將過去與現在做連結是自然

的，教師可以在過程中訓練學生更嚴謹思考，而不宜限制學生做連結（Maddox & Saye, 

2017；Straaten et al., 2016）。研究古典史的學者甚至說「只要我們繼續相信過去的世

界與現在的世界是連續的，那麼古典主義者有強烈的理由相信，現在主義不僅是不可

避免的，而且是非常可取的」（Osborne, 2017, p.234）。強調培養公民的教師認為鍛鍊

歷史思考能力，必須也要能關懷政治與社會，因為這種關懷是人不可或缺的一部分，

而歷史教育應該對此目的有所承擔（黃春木，2015）。 

 

參、研究方法 

 

本研究採用質性與個案研究的方法（Bogdan & Biklen, 1992），以訪談、觀察及文

件搜集的方式，多方面瞭解個案教師的歷史教育理念背景、教學設計的過程、課綱及

教科書的角色、影響其教學的因素等，描述與分析個案，以瞭解楷模教師的教學樣貌

與學習歷程。 
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本研究對象以滾雪球（snow-balling）的方式進行，此方法適合當研究對象是隱藏

而難以找尋的，例如蒐集專家資訊的研究（Baltar & Brunet, 2012；Streeton, Cooke, & 

Campbell, 2004）。本研究對於楷模教師的篩選原則是，教師是否能在日常的教學中進

行以思考為目的的教學。第一位受訪教師為研究者長期合作與觀摩之教師，研究者作

為在歷史教學研究領域耕耘 20 餘年的學者，且教授歷史教材教法與教學實習的課程，

發現該老師之教學能引發學生思考，而以其開始，進行「專家介紹專家」的方式蒐集

資料。每位受訪者，研究者會請其推薦其欣賞的教師，並從重複被介紹的人選中邀請

教師參與本研究。本研究總共訪談、觀摩與搜集五位楷模教師的資料，最後選出其中

三位教師進行個案的描繪與分析，原因是此三位教師的教學目標在促使學生思考且其

教學模式各具特色，因此作為本研究的分析對象。本研究並未預設教師的教學樣貌、

標準或類型，而是在「專家推薦專家|的方法下以歸納的方式，並對照文獻進行分析，

並最後選出三位較能區隔差異的教師作為代表。A 老師不但是區域的社會領域輔導團

團員，也是一著名教師專業社群之講師；B 老師是區域的社會領域輔導團教師，有多

年的輔導團經驗；C 老師為教師專業社群之講師，並積極參與其區域教師自發的共備

團。 

本研究資料搜集的時間是 2019 年 8 月到 2020 年 7 月之間。搜集資料包括每人深

度訪談約 1─2 次，每次 2─4 小時，課堂觀摩每人至少 2 節課，文件蒐集每位 3─5

件教案、學習單與成果等評量資料；同時，研究者亦進行該教師專業社群的參與觀察

2 天、北區及中區的共備團參與觀察 3 次，每次參與上下午場次。研究對象參與之教

師專業社群是一偏鄉國中教師於 2015 年所組成的跨校社群，每年舉辦跨校分階段及

分領域的教師研習，如今已成為與教育部國民及學前教育署及地方教育單位合作的教

師專業研習團體。至 2019，全台有超過 2800 位老師參加過此專業社群舉辦的工作坊，

佔全台中小學教師六分之一人。 

限於篇幅以及聚焦，本文主要以訪談及學習單文件為主，教學觀察及專業活動觀

察則作為輔助資料。訪談以半結構方式進行，主要探究教師之歷史教育理念與教學目

標、影響其理念的因素，以及備課時之思考邏輯與做法。而文件主要為教學觀摩當天

的學習單，以及訪談過程提及之課程所採用的學習單。課堂觀摩用來檢視是否教師如

其所陳述之樣貌進行課程，而教師的校外專業發展活動觀察在本文亦為印證功能。實

際分析過程上，本研究首先將訪談資料以「理念」、「備課方式—含課程與教學內容與

方法」、「評量」、「專業發展」做主題之編碼，並透過文獻，將教師信念與方法做進一
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步分類，並對文件及課堂觀摩資料做同樣分析，確定是否有證據與解釋的貫通性，作

三角檢證（Bogdan & Biklen, 1992）。此外，亦以紮根理論的方式（Glaser & Strauss, 

1967），以持續比較的方式從資料中發現新資訊，並在最後做個案間的共同性與差異

性比較。 

 

肆、理念與備課模式 

 

三位老師有各自的特色，也有許多共同處，為了保持他們思想體系與背景脈絡的

整體性，以利讀者從其人生教學經驗裡得到真實的理解，本研究採用對個案獨立描述

的方式來呈現教師的理念發展過程與備課模式，而非以差異性或共同性作為切面橫向

比較。教師彼此間雖有相似性，其核心的關注仍然使他們取向不同。A 老師強調提煉

核心問題（大概念）（Grant & Gradwell, 2010）、訓練學生根據史料/資料（本研究「史

料」與「資料」交叉使用，包括第一手及第二手史料）。來進行思辯與解釋；B 老師

凸顯透過精簡的史料讓學生直接接觸證據，而得到課文的結論，能夠因接觸史料而感

受及同理，並且再進一步思考老師所提問的深入問題（Endacott & Sturtz, 2015；Pearcy 

& Duplass, 2011）；C 老師重視歷史與學生個人連結的意義，藉由梳理課文邏輯，再進

行核心問題的討論，強調個人的思辨與判斷（Hammond, 2010；Maddox & Saye, 2017；

Roberts, 2011；Straaten et al., 2016）。在保留三位教師經驗的整體描述之外，本文將歸

納其差異性與共通性。 

一、A 老師：提煉核心問題 

（一）理念 

A 老師教學年資 8 年，最開始任教時的教學目的很簡單，就是希望學生覺得歷史

有趣。當時他認為：「好像我只要把故事講得很精采，孩子就會理解那個歷史人物是

什麼樣的人，然後就會同情，他就會了解他為什麼做這個選擇」（訪談，2019/8/14）。

如今他致力於「求真」與「傳真」。「求真就是研究的能力，然後傳真是我怎麼把那個

真，很好地傳遞出去，讓別人認識這個真」。這個觀點是在參加了一歷史教學專業學

會而有的改變。 
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過去 A 老師的備課是找到有趣的東西，例如將文藝復興四個藝術家用忍者龜的梗

圖來比擬，也就是找一些現代學生的語言或學生可以理解的事物去講歷史。現在則更

多以素養導向的方式進行課程設計，以問題及史料為核心，引導學生思考討論。這是

一種「像史家一般閱讀」的模式。《像史家一般閱讀》（Wineburg et al., 2012/2016）提

供美國歷史的教材與教學設計範例，主要特色是以問題及史料為核心，引導學生考量

資料來源、歷史脈絡進行歷史思辨。 

「像史家一般閱讀」的模式由一歷史教學專業學會在臺灣推動，A 老師認為參加

後，在其中得到教授及其他同儕老師的批評與建議，學習讓史料的選擇更合宜，問題

更準確。A 老師參加四個專業團體，包括社會領域輔導團、歷史教學專業學會、北區

共備團及教師專業社群，它們分別帶給他第一線落實政策的機會、歷史專業的成長、

具體教學進度共備，及教學技巧上成長的助力。 

（二）備課模式 

1. 找出核心問題 

面對新課綱的教科書，A 老師與北區教師一起共備（表 1），首先他們會「每一

個版本都看，然後截長補短」，最重要的是把該課或章裡面的核心概念抽出來。此時，

教師會參考課綱中的「學習內容」確定課綱的內容主旨是什麼。另外，A 老師與共備

教師會參考「愛思客」團隊提供的核心概念總表，參考其中的概念，協助其找出主要

的概念。愛思客（ASK，即 Attitude, Skill, Knowledge 的合稱）是由跨領域學科教師組

成的團隊，主要工作是開發素養導向課程及進行工作坊（張益勤，2018）。 

決定主要的核心概念後，老師們會再判斷三家教科書版本哪家將概念表達得最

好，就以該版本教科書的內容為基礎設計教學。例如，七上的第二章有關荷蘭與臺灣

的貿易，共備老師討論出核心概念是「全球化關係」、「貿易」。核心問題是：「為什麼

十七世紀漢人、日本人和歐洲人都要來臺灣？」以此核心問題為主軸，「然後各種材

料就是要去回應核心問題。」A 老師說，掌握核心問題與核心概念很重要的原因是，

當精算出來發現可能只有一節課或兩節課可以上此主題時，就能取捨與聚焦（訪談，

2020/2/18）。 

接下來就是課程設計的過程——引起動機、發展活動、總結活動（表 1）。A 老師

首先會思考：「我希望孩子能夠對這個問題有新的認識的話，那我要先怎麼樣讓他覺

得這是問題」（訪談，2020/2/18）。而對他而言，「引發動機」並沒有一定的作法，甚



教育實踐與研究，第 34 卷第 2 期  
 

 

- 10 -

至不一定會連結學生現在的經驗，因為有些時候連結不起來，唯一共同點是他都會「以

問題開始」。而在設定這節課能教到什麼地方後，A 老師就要決定要使用那些材料，

而這些材料必須能夠回應核心問題。 

至於課綱所提列的「學習表現」對 A 老師比較像是「工具」，作為刺激思考的條

目，在備課時可以提供他思考「欸！對啊！這裡其實可以帶一個資料進來」，或者想

到「對啊！為什麼我沒有想到可以帶一個多元觀點」（訪談，2020/2/18）。「學習表現」

的功能是一種刺激，提醒老師有哪些能力可以培養，而非一開始從學習表現出發進行

課程設計。 

表 1：A 老師的備課流程 

1. 閱讀該課/章所有版本課文（以「課」為單位，而非「節」） 

2. 提取該課/章的核心概念（參考課綱「學習內容」及愛思客提供的核心概念表） 

3. 提問核心問題 

4. 決定有多少時間教 

5. 設計教學內容：引起動機、發展活動、總結活動（以問題引起動機、參考「學習

表現」） 

6. 評量 1：學習單 

7. 評量 2（小考及段考）：選擇題再加上一題手寫題 

 

2. 教師的先備知識與聯想 

本研究發現，備課的過程涉及教師對該主題的先備知識與各種經驗的「聯想」。

例如，A 老師發現新課綱教科書中七下「白色恐佈」內容增加，聯想到他在教師專業

社群中曾接觸過一個稱作「島嶼的集體記憶」的教案，在這個訪談祖輩故事的教學中，

許多人遇到了白色恐佈的歷史或老兵的故事。進而他想到，他在研習時候接觸過中研

院學者的分享，學者將白色恐怖受害者的故事帶回到他們所屬的地方，因此他去找學

校所在地的白色恐怖歷史，成為他教學設計的素材。類似如此的先備知識與教學資源

的連結更多會出現在與其他教師共備的時候，此時，貢獻想法的人更多，也有更多可

運用的教材資源。 

3. 「提問、講述」交錯的教學模式 
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A 老師一般使用 PPT 來進行教學。PPT 使他能綜合各版本後提出一個新的敘事邏

輯與論點，從而決定提問的問題與內容邏輯如何引導。A 老師也會幫助學生在他們的

課本裡畫重點，因此學生不至於感到 PPT 內容與課本脫節。一學期中，A 老師三分之

二的課程是以 PPT 為輔助的講述與全班性的小討論進行，另外三分之一的課程，約一

個段考的範圍，進行一次探究的課程。七年級屬於「練兵」階段，學生探究的能力藉

由教師掌握核心問題，例如，「荷蘭人為什麼要來臺灣？」與其他具體問題來進行。A

老師有自己的問題意識與思考脈絡，他將問題與材料轉成 PPT，引導學生在他的敘事

脈絡中，進入歷史事件，思考歷史問題。他的課程是「提問」與「講述」不斷交錯進

行。老師心中有自己的論點，逐步帶領學生思考。例如，A 老師描述他用南一版有關

布農族的祭事曆板來討論「紀年與分期」的觀念： 

前面我們介紹完[內容]了，那我就會追問「布農族為什麼會做這件事情（祭事

曆板）？」孩子就會有各種推測，[有的會說]想要讓他的後代知道他想要去做

什麼、想要傳承他的文化不要忘記，一段討論之後，我就會追問說：「那我告

訴你們，這個東西的出現是日治時期，為什麼是這個時間點？他們沒有文字

嘛，那為什麼是這個時間點，突然間覺得必須要做這件事情？」其實最後的答

案是擔心自己的文化會消失。因為當時這個記事的人他發現日本人的比如說番

童教育，那個東西太強勢了，把他們的生活方式改變掉，所以即便沒有文字，

他都認為必須要用他們的方式把它記錄下來。（訪談，2020/2/18） 

如此的教學符合課堂觀察，A 老師善於提問，透過分組加分機制，學生積極舉手

表達自己的推論，每一步驟都會花時間讓學生討論發表，他接受學生不同的觀點與解

釋，然後再把自己的答案提出（觀摩，A 老師，2020/4/29）。在這樣的講述與提問的

教學中，學生有機會練習歷史想像，以及用普遍人性去思考原因，且學習當知道更多

脈絡知識後的歷史解釋，從而更有歷史的同情理解（Endacott & Brooks, 2013）。 

4. 「問題、證據與解釋」的探究課程 

除了一般「提問、講述」的課程外，A 老師也設計探究課程（文件，A 老師，教

案-1）。這些課程來自參與歷史教學專業學會之讀書會，及他與「社會領域輔導團」團

員一起設計的課程。例如，七年級「梅花鹿」這個教案來自輔導團想做原住民的教學，

而其中的團員找到一個出自陳第的《東番記》（周婉窈，2012，頁 147）的資料： 
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山最宜鹿，千百為群。人精用鏢，出入攜自隨，試鹿鹿斃，試虎虎斃。居常禁

不許私捕鹿。冬，鹿群出，則約百十人即之，窮追既及，合圍衷之，鏢發命中，

社社無不飽鹿者。取其餘肉，離而臘之；鹿舌、鹿鞭、亦臘；鹿皮、角委積充

棟。剖其腸中新咽草將糞未糞者，名百草膏，旨食之，不饜，華人見，輒嘔。

食豕不食雞，畜雞任自生長，見華人食雞雉，輒嘔。夫孰知正味乎？又惡在口

有同嗜也？ 

團員們討論出核心問題是：「梅花鹿是怎麼滅絕的？誰要為梅花鹿的滅絕負責？」

A 老師請學生嘗試逐句翻譯這段記述，帶領學生精讀這段史料，而讓學生發現文言文

不可怕，並體會深入理解的趣味，此外並在學習單上以白話文呈現該史料（詳附錄一）。 

第二份資料來自「巴達維亞日誌」（詳附錄一），雖短卻可以體現荷蘭人見到鹿大

量減少的問題，及當時的觀察與政策。A 老師利用此資料，讓學生反思「誰要為鹿的

消失負責」。他說： 

這個材料就很有趣，就在講，鹿快沒了，因為大家太貪心了，所以他裡面就有

一些很細微的點，比如說這句話他說，「期土人不會因貪欲的漢人榨取至盡。」

其實這句話就很妙，什麼叫做土人不會因漢人的貪欲榨取至盡？鹿到底怎麼

了？到底是誰去捕那個鹿？是漢人大量捕鹿嗎？是說漢人大量捕鹿，造成原住

民沒有鹿，所以他的生活被影響嗎？還是什麼？……荷蘭人他是間接統治，他

為了更有效的[統治]，因為他人數其實很少，但他又需要取得資源，所以他就

會像是 BOT，他就先招募漢人來，然後他讓漢人去跟原住民交涉，他就包工程

給漢人，然後讓漢人去幫他收稅，或是去跟原住民徵收鹿皮，那當然漢人就有

機會在過程中取得一些利益。不過，[荷蘭人]不管，[他覺得]反正你就來跟我標

這個案子，你就想辦法把我要的數量拿來給我。如果是這樣的話，BOT 他就會

鼓勵平埔族你多捕[鹿]，那我數量到了我就給荷蘭人……不是只有漢人在捕

鹿，是因為漢人來了他改變原住民他原本跟鹿的關係，然後鹿從生活所需，變

成商品化，那你做平埔族有沒有責任？有責任。那你說漢人有沒有責任？有責

任。然後你說荷蘭人，我們不要再獵鹿了，還不是因為你[荷蘭人收稅]，所以

荷蘭人也有責任。（訪談，2020/2/18） 

很明顯 A 老師在設計探究課程中，對於欲討論的議題，是有自己的論點的，這也
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是所謂的強調「大概念」（Grant & Gradwell, 2010）。這個論點會影響教師如何問問題

（誰要為鹿的消失負責？）。A 老師掌握學科訓練的精神，對文本提問，從問題出發

（鹿怎麼了？）引導學生思考資料所透露的訊息，進一步進行歷史解釋與判斷。這個

初始希望讓學生瞭解原住民的教案，因為老師們找到《東番記》（漢人觀點）及《巴

達維亞日誌》（荷蘭人觀點）的史料，搭配課文，發現能幫助學生進入歷史情境，而

使得老師們決定用「梅花鹿」這個主題作為縮影，帶出原住民與外來者接觸所受到影

響的單元目標。 

5. 評量方式  

在探究課程的評量上，A 老師用學習單來評量，例如，依照上述兩段資料，問學

生「臺灣野生鹿群滅絕的原因」，A 老師想看的是學生是否能使用證據給出答案。學

習單結果顯示，學生的答案包括「原住民捕鹿是有規定的，只有冬天才能捕，而且原

住民還把鹿的每個部位都利用到了。但資料 2 卻提到荷蘭人、漢人一來，就三年不停

的捕鹿，沒有給鹿時間生小孩，所以我認為，臺灣野生鹿滅絕的原因是荷蘭人、漢人

造成的」，或「鹿群會幾乎滅絕是因為荷蘭人與漢人一起去向原住民買鹿皮，而導致

原住民要一直捕殺鹿群，造成鹿減少」。只要是運用到資料的合理推論，A 老師都會

接受（文件，A 老師，學習單分析-1）。 

而對於一般進行「提問、講述」的課程，A 老師的評量方式主要有兩種，一種是

段考前的小考，以及段考本身。學生如果段考成績好，A 老師認為就表示學生的學習

效果良好。小考及段考仍然以選擇題為主，但另外都有一題手寫題，培養學生歷史思

考、解釋與判斷的能力，後者則符合素養導向教學的教育趨勢。而學習單則是無論是

一般課程或探究課程 A 老師都會使用，以利鷹架學生思考。 

二、B 老師：從接觸史料、證實課文到思考判斷 

（一）理念 

B 老師有 19 年的任教年資，她在大學念歷史系時並沒有非常想當歷史老師。但

是，大二時遇到了一位婦女史專長的教授教中國現代史，「我覺得他算是我的啟蒙老

師，就真的讓我知道歷史有趣在哪裡」（訪談，2020/2/24）。B 老師學到了做摘要、用

史料上課，以及發現不同觀點的能力，對她影響很大。她說： 
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這是我第一次看到這種社會史轉向，他給我們看了一個農村婦女的訪談，然後

從她的觀點來看清末民初大事的演變，就很不一樣，比如說民國的成立對她來

說，其實就根本都不知道，然後對農村婦女來說，一些婦德的規範是蠻嚴的。

等於說教授有讓我們去思考，我們以為的大事，不見得對所有人來說都是大

事……。（訪談，2020/2/24） 

B 老師她認為自己喜歡用史料讓學生來看事情，或是提出不同觀點都與大學的學

習經驗有關。她認為自己的歷史教學目的是學生能「同理」（empathy），「希望他們能

去感受那個時代，就是去同理那個時代的人為甚麼會做這個決定或為甚麼會這麼想。」

而她認為這也是一種道德培養，「自然會有一種將心比心的習慣。」她重視史料的原

因是： 

要去同理那個時代，他一定還是要有一些證據，不是憑空的想像，所以那個史

料是[代表]當事人，我就還蠻喜歡用當事人口述，但當事人口述也不一定是事

實，但就是他會可以還蠻快就帶學生進入那個情境，然後當事人或是說可以讓

學生更快的穿越回去那個時代的東西。（訪談，2020/2/24） 

B 老師為了讓學生接觸「當事人」的觀點與「穿越回去那個時代」，使得她在教

學中努力把課文與能呈現當事人觀點的史料結合。然而，顧及授課時間，B 老師的史

料大多以簡短的形式出現，用以讓學生理解課文，或做批判思考。B 老師有一個同校

長期共備的夥伴，此外，她參加歷史教學專業學會及社會領域輔導團，使她持續在改

革中持續專業成長。 

（二）備課模式 

1. 找出課文重點與配合的資料 

B 老師分析自己的教學歷程，認為因早期教育界並沒有討論的風氣，且一開始教

書的時候還在熟悉教材，所以她教師生涯的第一階段的教學都還是用講述的方式，資

料只是用來補充給學生，讓學生看著資料由老師來講，並沒有讓學生討論。第二階段

的她仍然以講述為主，然後漸漸放資料進去課程，做成學習單，但不是分組討論式的，

而是「全班一起想」的討論，然而，學習單已開始有改變，不再只是填空式的學習單。

第三階段仍然講述，但是開始有資料討論。資料的角色逐漸從配角變成 B 老師教學中

的關鍵角色。 
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近幾年臺灣逐漸有討論的風氣，B 老師認為如果新老師實習的時候就接觸到這樣

的上課方式，她有可能第一年就可以用帶討論的教學方式，不一定要先經歷過講述才

能帶討論。然而，要能帶好討論，老師必須對教材十分熟悉，「不能全部丟給學生」，

這樣她「沒有辦法抓回來或帶學生提問」。 

B 老師的備課過程是先做教科書研究，以節為單位（表 2）。因為教科書簡短的敘

述並不有趣或清楚明白，在備課時，B 老師會思考如何讓內容更容易有感。她說： 

因為我覺得課文寫得很無聊，我會把課文看一遍，然後課文講的東西我會把它

找出來說，到底這一課要教的重點是哪些，接下來我就可以用我的方式去建構

那節課，哪個部分可能我覺得用史料更合適，我就會用史料，哪個部分用圖片

或是有什麼適合的影片，但通常都是要剪成短的這樣子，我就不是會帶他們去

看課文的那種，但是其實那個脈絡還是會跟著課文，可是我不是會叫他們看說

那個第幾行畫起來這樣子。（訪談，2020/2/24） 

這種跟隨教科書的敘事脈絡備課，以此提供史料證據的模式，對老師而言相對是

較為容易的。教師可以不需要重新建構敘事架構，也不需要拉太多因果的線索提出超

過教科書之外的知識量，只要重點放在提供理解的材料。值得注意的是，B 老師會在

理解教科書後，用自己的方式建構該課程，並決定如何使用史料、圖片、影片等資料，

這個過程即是教學者的專業所在——決定要用何種方式讓學生深入瞭解課程的核心。 

表 2 顯示 B 老師的備課過程，學習單的設計與簡報設計是同步的，教學時，老師

會利用學習單/講義進行講述、討論及解答，也就是就是在學生回答問題之後，老師會

將答案透過簡報展示出來，而學生也就會訂正自己的答案。教學時，學習單可以是全

班性的討論，或分組討論與小組爭取積分方式進行。B 老師確實如此執行其教學學習

單問答的教學，題目都問得很好。然而，該校因應 COVID-19 疫情不允許分組教學，

因此在資料蒐集期間未能觀看到課堂分組學習狀況（觀摩，B 老師，2020/4/23）。 
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表 2：B 老師的備課流程 

1. 將課文看一遍，研究課文 

2. 以節為單位研究 

3. 找出這一節與課的教學重點 

4. 敘事脈絡跟著課文 

5. 決定哪個部分用史料、圖片或影片更合適（簡短的） 

6. 以問題貫穿學習單（讓學生接觸史料判斷） 

7. 製作有資料與問題的學習單及簡報（掌握時間分配） 

8. 學生依照學習單討論及填答 

9. 老師用簡報講解並出示答案 

 

2. 學習單設計 

B 老師的備課模式，是以教科書文本為敘事基礎，再以史料為證據作為例子，並

從中找到問題做延伸。在此模式下，教學設計可以說即是學習單設計。學習單以教科

書的章節為單位，但是內容都是以資料及問題組成的，而非以填空的一般講義形式組

成。學生根據資料回答完問題時，也就印證了教科書的課文解釋，有時則進一步提出

延伸思考。B 老師的學習單設計方式包括： 

(1) 梳理課文：藉由提問或表格引導學生提取並歸納課文資訊 

B 老師主要利用課文，再加上一點補充資料，幫助學生梳理課文，做綜整理解及

生活應用。例如，她描述設計的過程是： 

現在要來設計 6-1，我會把 6-1 的架構看過，它到底裡面說幾個重點，它想要

讓學生知道什麼，比如說它第一個部分，可能說移民分佈之類的，我就是用一

個表格讓他們簡單的把這個[課文]歸納成這樣一個表格（客家、漳、泉等居住

地分布資訊整理後的表格）。 

人數百分比就是我自己再補上去，因為課本說什麼人最多，其次是什麼人，那

我就說給他一個數據百分比。（訪談，2020/2/24） 

B 老師藉由簡化課文意涵為表格，加上補充的百分比資訊，學生更容易理解課文
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有關客家、漳、泉人的分佈狀況。梳理課文以利理解，又例如，在 1-2「臺灣原住民

的遷徙」之課文內容下，B 老師提問：「1. 臺灣原住民屬於哪一族群？他們的祖先是

如何來到臺灣的？2. 課文提出了 3 個論點說明『臺灣可能是南島語族的起源地活向外

擴張的起點』，請你以下表整理」（文件，B 老師，學習單-1）。B 老師以「證據」及「理

由」的兩欄三列的表格請學生做整理，幫助學生理解課文。她的學習單都有幫助整理

與理解課文的設計（文件，B 老師，學習單 1-3）。 

(2) 用資料理解課文之歷史解釋：史料、圖表、文章 

B 老師透過補充資料（史料、圖表、文章）來讓學生自己發現，並能說出判斷依

據。由課本提供的解釋出發，例如，課本已說明清代原住民遇到的問題有「官府的壓

迫、土地的流失、傳統文化的改變跟族群的遷徙」，但藉由老師提供的資料證據，學

生可以得到與課文一樣的結論，然而更有根據與感受。她說：「傳統的講述方式，學

習單可能會直接問平埔族有哪些變遷？然後填這四個答案，我現在是反過來」（訪談，

2020/2/24），也就是反過來，先看資料，再得到原住民遇到的四個問題之結論。 

如此的備課模式，讓 B 老師在課文的脈絡下進行「資料帶問題」、「問題帶課文」

的模式備課（但課文老師已經先行掌握）。例如，B 老師補充資料一（公學校 vs 小學

校的修身課本內容的差異）、資料二（公學校的課程時數安排）、資料三（一個臺灣原

住民兒童的上課日記），以及資料四（日治時期台、日籍兒童初等教育就學率比較）

等資料。在資料下，B 老師提出四個問題，而這些問題學生可以藉由閱讀課文，以及

從資料中找到判斷的依據。例如，B 老師在學習單上問：「根據課文與資料一，說明

日治時期教育政策的原則是什麼？根據資料一、二、三，日治時期初等教育的目的是

什麼？1941 年起，總督府取消『小學校』與『公學校』的差異，都稱為『國民教育』，

與什麼政策有關？」這些答案都與課文解釋日治時期的日本政策有關，而 B 老師提供

了證據，讓學生用簡短的方式體會用證據做歷史解釋的思考方式（詳附錄二例 1）。 

(3) 用資料培養批判與省思的能力：不同的歷史解釋 

B 老師的學習單，除了希望學生透過簡短史料或資料，掌握課文內容，也希望能

有深度思考。因此，學習單也設計了較有挑戰性的題目。例如，在清末「從改革到革

命」學習單中（文件，B 老師，學習單-3），B 老師認為教科書對於「東南互保」的解

釋有限，因此透過補充文本，提供不同的角度，讓學生能更清楚事件本身，鼓勵學生

進行歷史推論。她提問：「『東南互保』的『互保』指的是誰和誰的互保？在當時各國

軍隊已進入中國北方的情況下，你認為這些巡撫訂定『東南互保辦法』有哪些考量（對
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內、對外）？此事件後，參與的地方巡撫不但未受到懲處，反而被記功嘉獎，你認為

這反映了何種意義？」。又例如，對於袁世凱的描述，B 老師將課文與現代不同觀點

的歷史解釋做對照，讓學生說明新資料與課文的寫法有何不同，並問學生對袁世凱的

看法是否有改變，及說明為什麼（詳附錄二例 2）。 

這些不同觀點的提問，即使沒有足夠時間討論，也因為老師提出了問題，而有了

令人「好奇」的歷史問答，而「歷史問答」是理解歷史的基礎（Collingwood, 1999），

回答這些問題，使得學生必須運用多元資料、經驗與想像力做合理的解釋，並在其中

發展出自己的看法。雖然 B 老師強調讓學生能藉由接觸資料而得到課文的結論，然

而，她並沒有停在瞭解課文的層次，而是進一步提問挑戰性的問題，引導更深入的思

考。 

(4) 用資料引發感同身受 

由於 B 老師的歷史教學目的之一是讓學生能「同情理解」歷史人物，且她發現學

生對課文的歷史無感，特別是原住民歷史，使得 B 老師盡量想要「把一些情意的東西

再更強調一點，就是讓他們感同身受」。在此觀念下，B 老師的學習單設計採用了圖

像、文字與影片來讓學生感受得到原住民的角度（文件，B 老師，學習單-4）。當教科

書有關理蕃政策與霧社事件主要是知識性的描述，無法感受到原住民的感受時，B 老

師除了以學習單幫助學生提取重要資訊外，更希望學習單中有引發學生情意的資料與

問題。B 老師藉由當事人的傳記《流轉家族：泰雅公主媽媽、日本警察和我的故事》、

《風中緋櫻：霧社事件真相及花岡初子的故事》與電影《賽德克巴萊》預告片，設計

問題引導學生設身處地去同理原住民的處境與抉擇的不易。例如，在提供霧社事件中

其他頭目的立場之資料後（出自《風中緋櫻》），提問：「如果你是一位霧社地區某部

落的頭目，在當時的處境下，你的選擇會是什麼？為什麼？」這是利用設身處地的方

式做歷史的同情理解。老師可以詢問站在頭目的立場及學生自己的立場來看此事件的

差異，如此換位思考，有助同情理解與個人判斷（Endacott & Sturtz, 2015；Pearcy & 

Duplass, 2011）。 

3. 「講述、提問」交錯的教學模式 

相對於 A 老師從問題意識出發的「提問、講述」交錯模式，B 老師模式是課文為

基礎的「講述、提問」教學模式，也就是老師在講述中夾著提問，而提問則以學習單

的形式出現，在引導學生回答後再以簡報呈現出答案（表 2）。她說：「答案都是他們

講出來的時候我才會 show 出來，我還會問他們如何判斷的理由，如果是文本的話就
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會要他告訴我是從哪裡看出來的」（訪談，2020/2/24）。 

教學上，B 老師有時會直接講述學習單中「表格填空」部分，而「資料題」才用

討論的方式進行。B 老師使用講述配搭學習單討論的方式，是為了讓學生不至於分心，

因此不斷切換模式。她描述教學的流程： 

講述講個 5 到 10 分鐘之後就討論，討論個 5 分鐘後，他們又發表，可能我再

回饋，又過了 10 分鐘之後再來個講述。我的方式就是會穿插，討論後講述，

或是說放個影片然後叫他們回答問題。就是要一直改變、變化的。（訪談，

2020/2/24） 

教師不是一直讓學生回答問題，而是討論、講述穿插，最後教師仍然要「總結一

下這個討論是為了證明課程裡面甚麼事情，或是可以知道甚麼事」（訪談，2020/2/24）。

這是一個老師以課文脈絡為基礎，用學生先接觸資料，自己思考而證明課文內容的教

學方法，是從老師平鋪直敘，變為學生自己思考的「反過來」證明的教學設計模式。

新手教師容易以此方式上手史料教學，然而，若沒有對課文的提問，很可能會變成無

問題意識的教學，犯了 Barton（2018）所說的只是資料的堆砌而沒有問題，如此則不

是史料教學的目的。因此，當 B 老師在學習單中進一步用資料試圖培養學生批判與省

思的能力，挑戰既有的歷史解釋時，是學習此模式者不能忽略的一環。 

4. 評量方式 

B 老師實施「學思達」分組合作學習的教學模式，且根據每次段考成績將學生直

接分成四個程度，每次段考完會重新分組一次，讓同學可以不用一直與不喜歡的人同

一組。「學思達」是透過讓學生自學、思考、表達來完成的教學模式，並採用分組競

爭表達以得分的方式來推動，得到許多現場教師的支持（丘愛鈴、黃寶億，2019）。 

B 老師給分的方式是 3 分（皇帝）、2 分（文官）、2 分（武將）、1 分（宰相）。段

考成績較低者當皇帝，中等者為文官與武將，成績較高者為宰相，而此模式會使得同

組同學容易給成績較低的皇帝機會，以幫助小組取得高分。這個計分模式讓 B 老師發

現，對中後程度的學生影響很大。學生回答時，B 老師會追問：「你怎麼看出來的？」

為了培養學生所講的答案是有所依據的，能根據資料來判斷，她會說：「不能說課本

講的，要告訴我從資料哪裡看出來」（訪談，2020/2/24）。B 老師發現學生越來越習慣

老師如此的要求，同時，低成就的學生由於可以透過分組角色得分的設計，使得過去

只會五、六個成績較佳的學生回答的狀況，改為學生會優先讓同組成績較差的皇帝或
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武將與文官回答，而一堂課中一般會有一半的學生會參與回答問題，B 老師認為段考

成績也證明特殊生成績因而所進步。 

除了用段考成績來看學習成效外，她從觀察學生發表知道學生的學習狀況，也在

當時判斷學生是否有迷思而需要釐清。B 老師認為分組合作學習使教師有機會知道學

生在想什麼，「不可能說同一個問題每一個人的表現你都看到，但是至少是說比原先

都不知道來得好很多」（訪談，2020/2/24）。 

三、C 老師：重視歷史與個人的連結與思辨 

（一）理念 

C 老師任教 16 年，教學方式在第 10 年以後開始有轉變。如今她的歷史教育目的

是讓學生有「思辨能力」。同樣受「學思達」社群的影響，她的課堂以分組教學的方

式進行。C 老師希望學生能有思辨能力，她說： 

像現在的新聞，很多新聞丟出來，學生就覺得這就是這樣。可是這樣很糟糕，

完全沒有分辨能力。我覺得就可以從歷史教育可以去培養，很多歷史有既定的

事實，那我們可以討論，你要怎麼去看一個歷史。（訪談，2020/5/7） 

能「同情理解」歷史人物，或換位思考，亦是她很重要的目標。例如，她在課堂

中提到林覺民，並且讓學生思考在那個時代自己有沒有那個勇氣去做參與革命的決

定。C 老師不希望她的歷史教學只是教學生有關袁世凱是「民國五年是洪憲元年、稱

帝，然後被護國軍打趴」，她希望能帶學生思考，因此每一課都會挑一個問題來討論。

從七年級開始，C 老師就會訓練學生進行「人物」的討論，例如，有關鄭成功與施琅，

她會如此進行課程： 

用課本上的歷史評價來進行「跑象限」的活動也好，問一下也好，讓他們去知

道說，比如說，從誰的角度看，從中國的角度就是對岸歷史的史觀去看鄭成功，

他們是怎麼看鄭成功，臺灣是怎麼看鄭成功，你又是怎麼看鄭成功，就是每一

個人從自己的角度去看，縱使你拿到的史料是一樣的，會有一個很不同的概

念，就讓他們從這些最基本的開始看。（訪談，2020/5/7） 

「跑象限」是利用 XY 軸的象限概念，讓學生選擇自己的立場。在培養思辨的理
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念下，C 老師時常進行不同觀點的思考訓練。「史料是一樣的」但是觀點不同所得到

的歷史解釋也不同。 

培養思辨能力的教學目標，與 C 老師推動的「學思達」教學法的理念也非常符合。

C 老師推動學思達的教學方式，因為她認為這個方式比較適合教學，老師與學生能有

比較好的互動。她回到師資培育大學分享： 

我就跟教授講，你要趁師資生還沒有進去被教學現場污染之前，就告訴他們說

其實這個方法比較適合教學，因為要跟學生相處這麼久，不要說去學校工作，

教了十年，發現跟學生溝通不良，學生上歷史課似乎都在睡覺的時候，才想那

我要參加研習要改變……其實你一開始本來就有這個選擇可以選。（訪談，

2020/5/7） 

C 老師擔任教師專業社群的講師，固定主持歷史科的中區共備團，而她參加「學

思達」社群，在教學設計上有了以學生為主體的教學翻轉。 

（二）備課模式 

C 老師的備課流程是將教科書看完一遍後，以一個大的時間段來思考教學重點，

如 108 課綱之前「唐、宋」通常是一章，以此範圍來思考問題（表 3）。C 老師會思考

在這個範圍內想討論什麼，同時也考慮時間的限制，一個段考範圍有可能只能做一次

討論。C 老師會發想能引發學生好奇的題目，例如，她以「上海車站暗夜殺人事件」

為標題，讓學生討論是誰殺了宋教仁。「要有點聳動，因為對一個國中生來講，他們

會想『對，我也想知道兇手是誰』」（訪談，2020/5/7）。 

C 老師的教學流程是：首先，透過學習單讓學生自己閱讀課文，先進行梳理課文

資訊，老師在這過程當中引導學生理解課本的基礎知識，然後才開啟了另外一個題

目，進入第二步驟，是比較深入一點的探究，老師找一個她比較有興趣的題目去發展。

而這個題目必須是「老師有感的」，她認為才能讓學生有感。 
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表 3：C 老師的備課流程 

1. 先將課本全部看完一遍 

2. 抓一個段時期，如唐宋（通常是一章） 

3. 問自己想要討論什麼東西 

4. 考慮時間，並決定什麼問題討論是對學生比較有幫助的 

5. 發想引發學生好奇的題目（揣想學生會回答什麼） 

6. 提問核心問題（老師要對題目有感） 

7. 找尋相關史料、文章、電影、故事 

8. 設計問題以梳理課文（幫助理解課文） 

9. 設計挑戰的題目 

 

1. 梳理課文 

在設計學習單時，與 B 老師相同，梳理課文成為重要的基礎（詳附錄三）。C 老

師認為由於課文對於沒有史學背景知識的人很多中間的邏輯無法串連，她必須藉由一

些提問，幫助學生閱讀理解。她說： 

題目會引導他們去讀課文，現在的題目就是我希望你去讀課文，所以我都會跟

他們講你看課本的第幾頁甚至第幾行，希望他那段讀完之後然後告訴我答案是

什麼。（訪談，2020/5/7） 

老師需要補充中間的邏輯或因果關係以幫助學生瞭解為什麼，但是她建議補充不

要太大，變成在「塞知識」。C 老師認為如果一位老師沒有辦法在一次段考範圍帶一

次核心問題的討論，然而可以梳理好課文，讓事件是有順序與脈絡的，而不是讓學生

挖洞填空去考試，就是很好的教學。與 B 老師類似，C 老師所有的學習單都有梳理或

整理課文的的部分（文件，C 老師，學習單 1-5）。 

2. 老師有感的歷史問題 

核心問題是 C 老師備課時的第二部分的設計，是進行她認為「有感」的歷史問題

討論，問題可能來自課文本身（例如，鄭成功的功過），也有可能是課文之外的延伸

（例如，宋教仁是誰殺的）。對於這部分的備課，C 老師建議告訴新老師要關注「上
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位概念」，也就是，老師要知道自己希望的歷史課是什麼樣子。如果目標是考試，那

麼就上考試會用到的；如果是要讓學生學到能力，那麼就要決定要怎麼做。而由於她

想要讓學生思辨，因此，她會花十幾分鐘來討論一個事件，例如，宋教仁是被誰殺的

（詳附錄三）？因為宋教仁被認為是被袁世凱所殺，她想讓學生思考，真的是如此嗎？

藉由提供其他的資料，挑戰既有的解釋。比較特別的是，C 老師不強調學生要有嚴謹

的史料根據。 

C 老師並不想對學生做嚴謹的歷史學科資料閱讀與批判訓練，認為國中生需要的

是「願意思考」，兼課公民的她，比較希望學生腦袋動起來，而非歷史證據是否足夠

或解釋是否絕對正確。為了鼓勵學生回答，C 老師一直提醒學生可以寫任何意見。她

說： 

第一個最基本的是思考，你的思考方向，不管是不是對的，你先給我把腦袋動

起來，你的思考天馬行空，再想辦法把它收回來。訓練久了，他們其實可以做

到……我還是希望他們這樣的發展，我都一直提醒他，你要寫甚麼都可以。（訪

談，2020/5/7） 

3. 激發學生參與的教學 

C 老師提問的核心問題是教科書沒有說明，而可以挑戰教科書觀點，或深入體會

人性的，而她的目標主要不是證實既定的解釋，而是「激發學生自己的想法」。例如，

在南宋的部分提問，「岳飛的死合理嗎？」透過這個問題，C 老師說：「就讓他們跑象

限就可以不用三分鐘，我就知道全班的想法。」跑象限的作法是： 

我就會在黑板上畫一個象限，他們會自己會有一個磁鐵，上面有座號，目前做

法就是，如果那天需要跑象限我就會請小老師先發磁鐵……然後我就問他說：

「岳飛的死合理嗎？應該嗎？」（如 X 軸兩端：合理、不合理；Y 軸兩端：應

該、不應該）他們就去貼在自己的象限中。我為甚麼挑岳飛？因為他們那陣子

剛好國文課會上《良馬對》……幾乎學生全部都選「不合理、不應該」，因為

在課本上他是愛國詩人。我用課本，然後擷取了其他資料讓他們去討論，討論

完之後再帶他們跑一次象限，有一些人已經改為「超合理、超應該」。問到爲

什麼覺得岳飛該死？學生回答，「老師他很白目啊，」所以他哪裡白目？學生

就想了很久，然後跟班上同學討論，回答：「老師，我知道他哪裡白目了，他
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踩到宋朝的基本國策，我是宋高宗我也想要他死」。秦檜不就是揣測上意殺岳

飛的？（訪談，2020/5/7） 

在這樣的歷史判斷的活動中，學生透過閱讀補充資料而進行不同的歷史理解。C

老師明白像「跑象限」這種方法，很多歷史老師會認為「你為什麼可以讓學生去預設

那個立場去討論岳飛該不該死？」受客觀史學研究訓練的影響（傅斯年，1928），一

般教師認為正確的歷史教學就是根據史料讓學生知道發生了什麼事情就好，避免主觀

的論斷。C 老師卻不這樣認為： 

他們會擔心 我們用現在的立場去考慮以前的東西，但是我覺得，如果歷史可

以發揮這樣子的一個作用，至少他會去討論，但是後面，我們會收束，會跟他

們講，不能用你的角度去替宋高宗想，也不能因為我們講的事情就覺得當下的

情境就是這樣，我覺得那個是我們後續收束可以去把它磨好的東西。如果他們

可以用現在的角度去思考以前的東西，我覺得很好啊，他們腦袋其實有在動，

重點是後面的收束，我覺得可能跟傳統的歷史教學有很大的一個差異。（訪談，

2020/5/7） 

C 老師明確主張「現在主義」在歷史教育中的重要。她認為有些老師會去找很不

錯的史料補充，但是使用不好時，那些就是「史料的堆疊」而已，「學生不會去看啊！

學生怎麼會對那種東西有興趣？他會覺得說關我什麼事？」C 老師認為史料的補充沒

有不好，但是要如何「生活化」是國中歷史教學的重點，如何讓學生「跑到古時候的

情境」是她比較在乎的。她認為學生需要磨練不能「以今非古」，但是可以逐漸成熟

分辨，這個觀點，與文獻中將歷史教育作為公民教育之老師的看法一致（Maddox & 

Saye, 2017；Straaten et al., 2016）。 

4. 與學生的生命經驗結合 

與前兩位老師相比，C 老師更願意讓歷史與現在結合，更無歷史學術包袱，願意

將歷史與公民的教育結合。她問學生：「秦檜在那裡跪了多久？你們覺得夠了嗎？」

她透過資料帶領學生思考與討論，學生連結到自己被責怪一件是父母要他做的事情而

能理解秦檜，對這段歷史有了個人連結。以客觀及瞭解歷史真相為中心的課堂中並不

會出現此類的引導，在 C 老師的班級卻是她所珍惜的。她說：「這個就是我們想要的

歷史課，就是我明明在談岳飛，我可以連結到小孩子，我可以讓他們透過秦檜的事件，
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去看到你自己跟他相似的地方」（訪談，2020/5/7）。 

C 老師的歷史教學想連結過去與學生個人經驗，並且想強調歷史人物與自己「相

同」之處。因此，在備課上，C 老師的問題意識會與現實關聯，常以(1)人物的抉擇來

提問，例如，她問「袁世凱面對二十一條條件，他是否有選擇？」（訪談，2020/5/7）；

(2)鼓勵連結自我，例如，「日本取得臺灣以後，臺灣人民的反應是什麼？清朝的官員

又做了什麼回應？如果有一天我們居住的地方也被割讓了，你會有什麼舉動呢？」（文

件，C 老師，學習單-1）；(3)鼓勵感同身受，例如，在配合資料的情況下，請學生用

圖畫的方式把日治時期蔗農的心情用圖畫的方式畫出來，並旁白蔗農心中的感受（文

件，C 老師，學習單-2）；(4)鼓勵做判斷，例如，「你覺得日治時期談的守法，是在保

障人民的權益還是在規範人民的行為？你可以從六三法及日治時期的警察來看當時

的法律。」（文件，C 老師，學習單-2）；(5)從歷史裡學做選擇，例如，趙匡胤面對有

軍權的開國功臣們，選擇「殺了他們」或「留下來吧」，會有什麼後果？然後再問「有

沒有想過或許有其他選擇呢？你會怎麼做？」（文件，C 老師，學習單-4）。C 老師的

學習單時常鼓勵學生發表他們對資料與事件的看法，以及他們會如何做。 

對強調「為了過去而過去」的史家或歷史教學者而言，歷史事件與人物有其自己

的脈絡，不可以用現在的經驗去比擬，然而，對於 C 老師而言，「歷史的同情理解」

是可以用個人的經驗去想像與模擬的（宋佩芬，2021），雖然會不準確，但是她寧願

學生能因此認為歷史是有用的。而這是不是一種歷史的「濫用」（MacMillan, 2010）？

恐怕很難不受以科學精神為目標之學者與教師的批評，但也會有學者與教師認為歷史

之功用即在於其對個人生命之意義而認同此教學取向。無論如何，C 老師採取的是大

膽讓歷史與學生自己的生命連結的歷史教育，支持者認為是人們自然地對歷史的回

應，不應該阻止（Maddox & Saye, 2017；Straaten et al., 2016）。課堂觀察發現，課堂

前半段 C 老師進行學思達的課文理解，自學與問答，後半段則進入核心問題的討論，

全班都投入在討論中（觀察，C 老師，2020/5/7）。 

5. 評量方法 

有如 B 老師，C 老師的評量方法，除了段考之外，即是從學生分組討論及發表來

知道學生可以對問題掌握到什麼程度。她認為用申論題考學生，學生不見得會把自己

的想法寫出來，可是分組討論時，則無法掩飾自己的想法，因此老師可以發現「原來

他們在這個部份，他們學到了什麼」（訪談，2020/5/7）。 
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伍、討論與結論 

 

本研究描述三位楷模歷史教師的教學理念、作法與影響因素，為了凸顯每位教師

的信念與做法，本研究以訪談及學習單資料為主描述個案。楷模教師非完美教師，然

而他們的信念與做法之間所呈現的體系，已經展現出日常的歷史教學中將歷史思維帶

進課堂的可能做法。以下研究者提出本研究的發現、議題、限制及對未來研究的建議。 

一、研究發現 

總結三位教師的差異性與特色，A 老師受《像史家一般閱讀》(Wineburg et al., 

2012/2016)及其參與之歷史教學專業學會的影響，重視學科思考訓練，傾向從歷史文

獻中找資料，備課時找出教科書之核心問題，並統整出自己的脈絡，進行文本探究與

解釋的教學設計。B 老師則大多數的時候用課文的脈絡提問，歷史解釋基本上由教科

書定調，但是她會讓學生先接觸多種簡短史料來得到課文的結論，且適時地提出延伸

思考的題目，讓歷史教學更有感，並且也提供批判教科書的機會。C 老師的特色是她

更重視學生的思辨、參與及其主觀的歷史判斷以使歷史與學生生活相關，備課更多費

心在古今及與生活經驗的連結上。 

然而，他們也有許多共同性。首先，三位老師都重視「歷史的同情理解」能力，

他們稱之為「同理心」、「將心比心」、「感同身受」、「換位思考」、「穿越」、「跑到古時

候的情境」。而三位教師在提到這個概念目標的時候，都涉及情感面向的連結，符合

「歷史同情理解」需要引發情意的前提（affective connection），此外，他們也透過換

位思考，即採納觀點（perspective-taking）來引導學生進行同情理解的思考（Endacott 

& Brooks, 2013）。雖然這個歷史思維能力，三位教師尚未應用更有學理根據的方法引

導，但是，已經表達出現場教師對於此歷史能力的重視。 

其次，三位教師也都強調學生能根據「證據」來進行歷史理解或解釋，因此教學

中都納入了史料、圖片、影片等素材。而這個使用「證據」的能力是臺灣受英、美歷

史教育改革與學術潮流最明顯的影響（Crabtree & Nash, 1994；Department of Education 

and Science, 1991, 1995；Wineburg, 2001；Wineburg, Martin, & Monte-Sano, 2012）。此

潮流除了影響臺灣的考試題目開始重視文本閱讀，在教學中也被三位教師認為是幫助
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學生貼近歷史真實的教學方式，讓歷史更活化。而當學生接觸到史料以後，如何運用，

三位老師略有不同。A 老師強調核心問題的探究，史料的解釋與學科訓練，B 老師著

重學生以接觸史料的方式得到教科書答案或貼近當事人感受，而 C 老師則是用史料來

挑戰現行解釋，並希望學生做個人經驗的連結與思辨。這三種取向並沒有哪一種比較

正確或好的問題，而是不同信念下的結果。 

第三，三位老師在備課中都重視提問核心問題，以及符合邏輯的佈題。他們心中

有敘事脈絡及論點，知道自己想要學生思考及討論什麼。擁有問題意識，掌握「大概

念」（Grant & Gradwell, 2010），才能把核心問題與具體問題鋪排出來。這需要老師對

該主題瞭解夠深刻，擁有自己的論點或主張，才能合宜地組織教學的步驟，決定如何

講述、提問、討論，或使用學習單、PPT、影片等教學資源，達到自己的目標。即使

如 A 老師，是因為有了材料才發展出梅花鹿的課程，教師仍然在其中要找到值得探討

的核心問題（梅花鹿為何消失？誰要負責？）才能設計具歷史思維的課程。而這是新

手教師十分缺乏的能力，有待其覺察與練習。 

第四，三位教師都採用分組合作學習的方式來進行教學。他們都受到「學思達」

及「大聯盟選秀分組法」的啟發，進行分組教學（丘愛鈴、黃寶億，2019）。A 老師

循序漸進，從七年級的大班討論，僅在探究課程時進行分組，到八年級以後穩定分組。

B 老師與 C 老師亦以分組合作學習方式教學，且都有積分制度，鼓勵低成就學生的參

與。他們都發現在分組合作學習的模式下，因學生發表，使得老師有機會知道學生的

真實學習狀況，而能進一步引導，並能驚喜發現學生出人意料的表現。B 老師與 C 老

師都表達師資生應該在教學生涯開始就知道可以嘗試如此的教學模式。 

第五，三位教師都用學習單來呈現多元的文本資料，以引導學生思考，與文獻中

發現歷史教師常使用的探究教學方法類似（Pearcy & Duplass, 2011；Wineburg et al., 

2012；Wojcik et al., 2013）。在他們的教學中，多文本的「學習單」就是教與學本身，

它能呈現教師選擇的閱讀材料與佈題，能讓學生表達思考根據與內涵，也能讓教師瞭

解學生的學習狀況，為一種形成性的評量。本研究發現，「學習單」可以成為教、學

與評量「三合一」的有效教學工具。 

第六，他們都參與了專業社群，且不同的專業社群對其專業發展做出不同面向的

貢獻。每一個社群扮演了不同的功能，幫助三位老師在歷史專業知識、改革政策的落

實、教學方法與班級經營上持續專業成長。 
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二、議題討論 

本個案研究對於臺灣歷史思維教學的貢獻除了個案教師的經歷與備課過程的思

考與方法值得參考外，也發現三個值得討論的議題，它們是歷史教師必須思考或覺察

的面向。 

首先，教師有必要思考，歷史的「提問」與「回答」在教學中的角色是什麼？根

據歷史哲學家 Collingwood（1999）的看法，「證據」之所以成為證據是因為有提問的

人，因此，「問題意識」應該是學習當史家的最重要能力，也就是從「問題意識」出

發的使用歷史證據，會比用證據來支持結論的教學方法更貼近歷史思維訓練。從此觀

點來看，備課時先提煉出核心的問題，再進行歷史問答與講述，會比講述中用證據支

持論述更為切合歷史的思維或素養訓練。然而，對於教師與學生而言，教科書作為重

要的文本，成為敘述脈絡的重要根據，跟隨課文備課對於一般教師教容易上手。教師

如何避免跟隨課文，直接講述與提出證據，而少了「提問」歷史問題的環節，是值得

注意的面向。 

其次，「歷史的同情理解」之角色是否重要？本研究發現，當問及其歷史教學的

目的時，三位楷模教師都很希望學生能從歷史裡學到同情理解的能力。然而，此能力

在由英、美主導，以理性為出發點的歷史思維訓練中，並不被強調（宋佩芬，2021）；

歷史系本身也是強調訓練學生分析與批判歷史解釋，而非歷史想像與同情理解。然

而，這個學術訓練傾向，已經受到挑戰，歷史學者 Kohut（2020）即呼籲歷史學的訓

練必須有所改變。而美國從事歷史教學研究之學者也從實踐經驗中提出，歷史的同情

理解教學必須是「認知」與「情意」同時重視的教學（Brooks, 2009, 2011；Cevasco, 2018；

Endacott & Brooks, 2013；Endacott & Sturtz, 2015；Kohlmeier, 2006），挑戰過去只重視

證據導向的理性學科訓練。受理性作為學科訓練習慣的影響，108 課綱社會領域也未

在歷史科的「學習表現」條目展現對「歷史同情理解」的重視（教育部，2018）。然

而，本研究三位楷模教師卻都令人意外地，在問及其歷史教育目的時，不是先提訓練

理性證據分辨的能力，而是提到希望學生能「同情理解」歷史人物的目標。這說明，

該能力如同 Kohut（2020）所批評，是史家都在用，卻沒有被正視的能力。而從教學

的專業來看，教學者有必要對此能力正視，因為它是歷史思維的重要面向，而本研究

之楷模教師凸顯了它的存在，且是他們認為學生需要擁有的能力。 

第三，本研究也凸顯將教師「歸類」及教學能力「定義」的問題。雖然，本研究
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為了讓概念更清晰，將三位教師做了分類，以利理解。然而，教師隨著人生的不同經

歷與發展，其教學歸屬是有可能流動變化的，因此，從脈絡中理解個案教師才是比較

重要的。而在定義上，如同 Grant 及 Gradwell（2010）僅在其研究中描述八位有企圖

心的老師，無法定義什麼才是最理想的教學模式或教師形象，事實上，該研究許多人

也受到學校與考試因素的影響，無法按照其本意進行理想的教學。本研究也同樣，無

法在本研究定義楷模教師的法則，或用理想的標準來評價教師的教學。 

本多重個案研究的貢獻在於捕捉了三位教師的想法與做法，他們啟發了我們思考

教師背後的歷史哲學。歷史應該是理性證據分析訓練、同情理解訓練，還是公民思辨

訓練，都有其各自的歷史哲學根據，是歷史教學領域裡不同聲音的表現。歷史教學也

自然有不同的思想激盪與教學的樣貌。本研究期待三位個案教師對於歷史學科本質的

理解、歷史教育的目標、歷史教學備課歷程中的想法與做法、其彼此間的差異與共同

處，以及個案研究所帶來的議題省思，都能作為教師專業發展上的參考。 

三、研究限制與未來研究建議 

本研究是臺灣少數對歷史教學做描述與分析之研究，尤其是對能培養歷史思維能

力的日常教學之研究。然而，本研究僅提出三種類型的歷史教學，然而其他專家以及

其他模式仍然隱藏在各處。此外，本研究僅是對國中教師進行探究，並未針對教師設

計的探究課程或彈性課程深入探討，且未延伸至高中教師。最後，如果能從學習成效

來指認楷模教師，會是更好的方式，只是此類資料不容易蒐集。這些都有待未來之研

究繼續努力，以建立更多教學實踐的知識。 
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附錄一：A 老師學習單示例 

 

 

台灣的野生梅花鹿群在 1960 年代已滅絕，幸而近期正以人工的方式復育中。請詳細

閱讀資料一和資料二來回答下列問題。 
 
問題一，根據資料一的描述，請試著說明，當時原住民這種和鹿群的關係，是否會造

成對鹿的過度捕獵？ 
是□，原因是_________________________________ 
否□，原因是_________________________________ 
 
問題二，從資料二的出現時間和地點，推估應該是哪一個政權在台灣的統治？當中提

到「鹿因三年間不絕的被捕獲，非常減少」根據資料與你的課堂所學，該政權對貿易

的重視，如何改變了原住民及漢人對待鹿群的方式？ 
 
 
問題三，請綜合使用上述資料(例如「根據資料一……」)，說明台灣野生鹿群滅絕的

原因，可能和哪些族群有關？ 

資料一 

山上最適合鹿的生長，成千上百成群結隊。人們擅長使用鏢槍，出入隨身

攜帶，用來捕殺鹿或是老虎。平常的時候禁止私自捕捉野鹿，到了冬天鹿

群出沒的時候，才會集結大家去包圍和捕捉野鹿，用鏢槍射中目標，所有

番社沒有不飽食鹿的。而剩下來的鹿肉，就取下來做成臘肉；連鹿舌、鹿

鞭都會做成臘肉，而鹿皮、鹿角則是堆滿了整間屋子。剖開鹿腸中取出新

吞下還沒有變成糞便的消化物，名叫百草膏，配上油脂，百吃不厭。 

改寫自陳第，《東番記》，1603 

資料二 

「鹿因三年間不絕的被捕獲，非常減少，再六年間就不能達到原數，影響

外銷，於是從一致的決議，一年間禁止不得掘穴、張網、期土人(原住民)

不會因貪慾的漢人的鼓勵，被榨取殆盡。」 

改寫自《巴達維亞日誌》，1640 
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附錄二：B 老師學習單示例 
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附錄三：C 老師學習單示例 

 



教育實踐與研究，第 34 卷第 2 期  
 

 

- 40 -

 


