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從校長課程領導探析一所偏鄉國中學校本位課程發展

林佳慧 *、鄭章華 **、余采玲 ***、劉欣宜 ****

摘要

做為學校的領航者，校長課程領導對學校運作的影響至為關鍵。十二年國民

基本教育（簡稱十二年國教）即將實施，在此改革背景下，國中校長如何帶領學

校回應十二年國教的理念與目標，以及課程發展過程中遇到那些困難或展現哪些

成果，係為本文欲探究之議題，並期待透過此研究，增進對校長課程領導的認識

與討論，成為新課綱實施的參考。

研究者和花蓮一所偏鄉的個案國中建立協作夥伴關係，藉由試行十二年國教

新課綱之課程轉化計畫，從校長課程領導的視角理解學校願景形塑、教師專業成

長等歷程，探究啟動學校本位課程發展的可能與結果。該校位於花蓮縣南區，為

一所原住民重點學校，全校共有六個班，每班僅十多位學生。從 104年起，研究

者與校長及教師因應新課綱的課程實施計畫，開始定期討論數學差異化教學及族

群文化課程，為探究兩年多來校長課程領導學校本位課程發展的情形，研究者透

過個案研究法，分析訪談逐字稿、會議紀錄與研究日誌等資料，以持續比較的方

式分析資料，並將結果提供研究參與者，從回饋確立分析結果的可信度。

研究結果主要有以下三點，包括校長以課程領導支持和促進教師教學改變、

以評量回應學生學習需求與提昇學習成效、以教師專業學習社群增進課程轉化動

能。另外，基於上述研究結果本研究提出三項建議，其一應建構學校成為一樂於
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學習的場域，以助於學校學習文化的建立以及校本位課程的發展與推動。其次，

後續研究可進一步探討「課程發展」、「呼應課程的評量」與「教師專業發展」

三者與課程轉化之關係。最後，校長的課程觀和課程領導的建構過程反映了校長

課程意識的發展，未來亦可關注此研究主題。

關鍵字：十二年國教、校長課程領導、學校本位課程發展
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壹、前言

為了培養下一代能面對未來社會的變遷與挑戰，我國於 103年 11月 28日由

教育部公布《十二年國民基本教育課程綱要總綱》（簡稱總綱），代表新一波重

要課程改革正式展開，其影響的層面及範圍比九年一貫課程更加廣泛。十二年國

教總綱以「自發、互動、共好」為核心理念，重視學習者為中心，著重「自主行

動、溝通互動、社會參與」三大面向核心素養的培養，符應先進國家教育改革的

趨勢。 

「成就每一位孩子─適性揚才、終身學習」是十二年國教的教育目標（教育

部，2014），透過學校共築學生學習圖像，從各領域 /科目之部定課程向下紮根，

培養基本學力，由學區特性、學生的學習需求之校訂課程向上延伸，展現彈性活

力，共同構成學校本位課程發展，研發具有特色重點、情境脈絡的素養導向課程。

依循總綱國民中小課程架構方向，發現其賦予學校更多的自主空間，鼓勵學校依

辦學理念、學區特性、學生的學習需求等，發展校訂課程，亦可進行課程組合、

適性分組與混齡教學等方式。殊不知，這樣的理念，在現行九年一貫課程中並不

陌生，卻因結構面因素產生「彈性學習節數」的課程定位與目標不明確，以及教

學現場的實施成效不彰的問題（方德隆，2010；鄭英耀、邱文彬，2010；蔡清田、

陳延興，2010；張嘉育，2010）。故，十二年國教課綱是以「彈性學習課程」取

代「彈性學習節數」的設置，從課程的觀點明確規劃四大實施類型，期能解決彈

性學習節數定位不明且易被挪用作為考科教學的困境，而是提供學生有專題性、

探究性及實作性等活化學習，也可選擇參加有興趣的學習社團、技藝活動等，獲

得與強化多元適性的學習機會，發展自主學習能力（教育部，2014）。

上述的教育理念與改革方向，乃可因地制宜，結合各地區特色與資源，成就

學生多元的學習，然而，城鄉學生的學習成就殊異，偏鄉師資匱乏、流動率高等

現象，伴隨著少子女化浪潮，對學校的課程運作實具挑戰性。從組織系統的觀點

而言，校長身為學校的領航者，對教育改革的理解、領導作為、角色知覺等對於
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學校運作有舉足輕重的影響力扮演著課程領導的重要角色，亦是教師專業學習社

群運作的重要推手（高新建，2002；黃旭鈞，2003；鄭淵全，2006；Glatthorn & 

Jailall, 2009；潘淑琦，2017） 。為此，偏鄉地區的國中校長如何帶領教師專業

學習社群落實總綱理念與目標，進行學校本位課程發展，以回應學生學習需求，

其課程領導與實踐樣貌為何，為本文所欲探究的議題。故，本研究即以偏鄉國中

的校長課程領導為主題，運用個案研究，以一所位於花東偏鄉的國中做為研究場

域，透過觀察、深度訪談等方式，探析一位個案校長帶領偏鄉教師進行十二年國

教學校本位課程發展的歷程，增進對於校長課程領導的理解與討論，以做為十二

年國教課綱實施的參考。

貳、文獻探討

一、校長課程領導的意涵

「課程領導」與「教學領導」兩個概念在教育研究論述中意涵極為相近。高

新建（2002）指出兩者在內涵上諸多重疊，任務亦頗多相似，尤其在進行學校

本位課程發展時，課程領導和教學領導在實務運作上更是難以截然劃分，因此，

本研究並未將兩者作嚴格區分，而以課程領導概稱。有關校長層級課程領導的意

涵，Pantelides（1991）認為課程領導是校長直接參與學校課程與教學設計之行

為，旨在增進學生的學習成效。Hallinger（1992）則認為校長被期望應具備與課

程及教學有關的知能，並能直接輔導教師教學，促進學校改革與教學創新，同時

有效管理與監督教師的教學，整合學校的課程方案，關心學生的進步狀況。國

內也有多位學者曾對校長課程領導提出解釋，曾榮華（2006）定義校長的課程

領導是對學校課程設計、發展、實施和評鑑進行一種溝通協調和支援的專業性

領導，目的在改善學校課程的內涵與運作機制，進而提升教學品質及學習的成

效，它不僅包含行政事務和管理技術的運用，同時它也在促成學校課程的永續發

展的組織和制度的建立；高新建（2002）認為校長在學校課程領導可扮演八種不

同角色，包含教育理念的追尋及實踐者、學校系統的建置及營運者、專業知識的
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建構及散佈者、學校成員的領航及合作者、校務創意的推動及支持者、內外資源

整合及經營者、團隊人際的溝通及協調者，以及課程成效的回饋及監督者；林新

發（2010）、李麗琦（2012）以及王秀玲與康瀚文（2012）等研究均指出課程領

導是校長透過直接或間接的具體作為或決策，或授權教師之專業學習社群運作，

發展教學任務與目標、確保課程品質、提升教學品質、促進教師專業發展、增進

學生學習氣氛、發展支持的工作環境，以實現教育目標與師生行政人員互動的歷

程。綜合言之，校長課程領導的定義除強調課程發展的內涵、特色及相關角色外，

並將提高教師專業知能，增進學生學習成效視為最主要目的，且場域脈絡因素、

學校運作機制、學習社群的建立和各層級協同領導的人際關係等概念亦屬重要。

雖然校長的課程領導對於學校的課程轉化扮演相當關鍵的角色，然而大多數

的校長在九年一貫課程改革中仍停留在行政領導，較少進行課程領導（林佩璇，

2004）。OECD的調查也發現世界各國三分之二左右的校長仍進行行政領導，而

進行課程領導的校長，其教師對於學校有較高的向心力與對自身的工作有較高的

滿意度（OECD, 2014）。對推動課程改革的關鍵因素而言，提昇教師的課程意

識首為重要（甄曉蘭，2003）。校長隸屬教師專業學習社群的一員，其課程與教

學領導便應注意教師社群的互動，思考促發教師專業的因應策略。然而，目前學

校校長在推動教師專業學習社群時，常在工作時間分配、專業知能及教師期望等

面臨困境，例如：過去校長的領導以行政領導管理為主，少有時間進行課程教學

領導與改善教學；各科教師均有其專門領域，校長欲發揮課程教學領導功能，易

被教師視為不尊重專業或干涉教學，且校長也須具備該領域專業知能，否則難以

得到教師的肯定與認同；又如校長未積極參與各領域專業學習社群的活動，未對

社群提出的需求或意見加以回應與解決，或少有給予社群領導人正向與實質的回

饋等。

因此，校長領導與教師專業學習社群的關係，可從幾方面觀之（Krumsvik, 

2005；Lesser & Storck, 2001）：一是將對組織有意義的資源集中到社群中，賦予

社群合法性與權力，促使社群運作更加順利，並能吸引更多潛在成員加入，創造

更豐富的對話合作。也就是說，若有校長的支持與適當的政策配合，教師專業學
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習社群在運作過程中，便能運用組織中的相關資源或獲取所需資源，將可維持專

業學習社群的良好運作。其次，學校領導者賦予社群成員不同的角色與責任，除

了提供社群支持和鼓勵，還需要經費和設備支援；而社群帶領人則要提升社群成

員技能，提高成員對於社群的認同；而專業學習社群係採用合作方式學習與改進

缺點，教師可以在實際的教學中，採取共同備課、發展教學資源、協同教學來相

互協助。再者，校長領導與教師專業學習社群的關係也與權力釋放有關，在學校

組織中，校長應適度釋放權力給社群中的領導者及每一位教師，而其他學校行政

主管亦應支持專業學習社群的發展。

二、偏鄉地區教育現況與問題

偏鄉地區一直存在著學習成就低落的問題，以數學科為例，其城鄉學習成就

差距最為顯著，原住民較多的鄉鎮往往為教育低成就區域（陳奕奇、劉子銘，

2008）。PISA 2012的結果指出，臺灣家長的社經地位對於學生數學學習成就具

有相當高的解釋力，為所有參與國家中最高者（OECD, 2013）。家庭功能不彰、

隔代教養導致孩子學習成就低落，是長久以來社會大眾所認知的偏鄉教育問題。

然而，這種以「缺陷模式」解釋城鄉或族群之間的學習成就差距，忽略了學習成

就落差的本質是學習機會落差（Flores, 2007）。九年一貫課程在改革之初，並

沒有像美國學界針對社會公平議題產生論辯（Apple, 1992；Romberg, 1992）。

Secada與 Berman （1999）提出課程設計與發展時，若忽視社會公平議題，可能

導致不同社經地位與族群學生學習成就差距擴大與不公平的對待。

臺灣偏遠地區的學生，他們之中大多為經濟與文化弱勢。政府認知到這個問

題，立法保障經費與資源優先撥給偏遠地區，例如，教育基本法第五條規定：

各級政府應寬列教育經費，並合理分配及運用教育資源。對偏遠及特殊地區之教

育，應優先予以補助。教育經費之編列應予以保障；其編列與保障之方式，另以

法律定之（教育部，2007）。「多給一些」一直是促進偏遠地區教育公平政策的

主流（王麗雲、甄曉蘭，2007），然而這樣的教育政策被批評為僅關注課室設備

與學校設施的改善，並沒有提供偏遠地區教師充分的機會參與教師專業發展（甄
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曉蘭，2007），僅有為數不多的系統性評鑑探討偏遠地區教師對於教育政策的看

法與政策的效果。Cohen、Raudenbush與 Ball（2003）的重要研究已經質疑這種

灑錢式、撥給學校設備和資源就能提高學習成就的假設，指出關鍵不是在於資源

的給予而是資源的運用。欲提昇學習成就、縮短學習成就落差的當務之急在於有

效運用資源提供弱勢學生學習的機會（Flores, 2007）

然而，TIMSS的分析發現臺灣存在教育機會不均的問題，高、低社經地位

學生受教於高素質教師的機會落差在受測國家中是非常高的，弱勢學生較少有機

會受教於合格與有經驗的教師（Akiba, LeTendre, & Scribner, 2007）。原住民學生

常被不具資格或沒有經驗的教師教到（牟中原、陳伯璋，1996）。甄曉蘭（2007）

的調查發現超過一半服務於偏遠地區的教師沒有五年以上的教學經驗，在一般中

學僅有三分之一比例的教師不具五年以上的教學經驗。偏遠地區中學教師的流動

率相當高為 15.45%，一般中學教師的流動率是相當低，只有 4.59%而已。

比起其他可歸咎於低成就的校外因素，像是父母教育程度與收入，教師的

教學對於學習機會的提供有著舉足輕重的影響，是學生學習成效的最重要因素

（Wilkins, et. al, 2006）。雖然研究證據顯示臺灣有著教育機會不均等的問題，卻

鮮少有研究深入探討學校的生態環境、行政作為與教學內容，關於學校或是課室

的田野研究資料更是付之闕如（甄曉蘭，2007）。遑論探討偏鄉地區學校校長如

何藉由課程領導帶領教師建立學習型社群進行專業成長，發展學校本位課程，提

供學生學習的機會。因此，本文探討此一議題，期能為偏鄉教育發展做出貢獻。

參、研究方法

本研究探究一所偏鄉國中校長如何以課程領導進行學校本位課程發展，透過

個案研究（case study）進行全面性的描述和分析（Stake,1995），藉豐富描述找

出研究對象於複雜情境脈絡中的行動參照架構和價值觀，其產生的知識將更具

有情境脈絡，並彰顯從個案能學習整體性意義，回歸教育實踐的問題（林佩璇，

2000；張祝芬，2009）。以下針對研究場域、個案背景、資料蒐集與分析方式等，
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做一說明。

一、研究場域

彩虹國中（化名），創校於民國 57年，學區內族群多元，有布農族、阿美族、

閩客、平埔與新移民之子。家長從事工作情形如下：軍公教者僅佔 8%，務農者

有 35%，雜工或服務業者 26%，而無業工作者卻有 20%之高。學生家庭經濟大

多貧困，有三分之一是中、低收入戶。少子化現象對偏鄉學校帶來不小的衝擊，

然而，該校學生人數自 103學年度 68人、104學年 80人、105學年 81人，卻逆

向逐年增加，預計 106學年可突破百人。學校教師人數為 15~20人，各領域 /科

目僅 1~2人，由於人數較少，多半只能個人自行進行課程設計，較少機會能與他

人進行備課討論。

二、個案背景

本個案王校長（化名），已從事 18年教育工作，專長背景是數學和資訊，

在未到彩虹國中前，曾在花蓮北部的學校擔任教務及總務主任，對於國中課務運

作相當熟稔。王校長在 103學年度到彩虹國中，這是她初次擔任校長，剛到這

所位在花蓮南端的學校時，校長並無任何熟識。為了能快速理解社區的現況與資

源，她積極拜會當地的里長、村長及地方上各行各業的人士。王校長認為一個學

校良好的校務運作，必須掌握「課程與教學」這兩大重點，所以校內舉行的各項

活動或比賽，她都希望教師能具體實踐課程的精神。

王校長剛到彩虹國中時，與教師因新關係存有距離感。她發現學校學生隔代

教養與學習低成就等問題比例偏高，學校教師對於學生學習多半為低期待，如

何提昇學生的學習成效較無策略、教師社群課程發展的動能較為不足，以及學校

相關教育補助資源偏低等問題。為此，她帶領行政團隊參與國家教育研究院（簡

稱國教院）的研究合作學校計畫、教育部的十二年國教前導學校計畫和偏鄉教育

相關計畫，期待引進外部更多的資源與資訊，對彩虹國中原有的學校系統產生擾

動，進而啟動學校改變，並在王校長帶領下，該校自 104學年起，即開始依照新
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課綱國中的課程架構進行排課和課程轉化。

三、資料蒐集與分析

資料蒐集時間從民國 104年 9月至 106 年 2月。研究者進行校長訪談（訪談

大綱如附件一）、研究合作學校焦點座談會議、教師訪談，並以觀察、會議記錄

和研究日誌等蒐集相關資訊，做為資料的多元來源。此外，研究者與教師在信任

關係的基礎上，非正式談話訊息亦為脈絡探索及佐證的重要線索。

研究者運用持續比較的方式（Bogdan & Biklen, 2007），瞭解校長如何藉由

課程領導進行課程轉化於偏鄉國中。資料分析完成之後，研究者運用進行多種資

料來源做三角校正，並提供初步的研究結果給參與者進行檢核，以確保資料分析

的可信度（Creswell, 2008; Shenton, 2004 ）。

肆、研究發現與討論

本文的研究發現主要有以下三點：一、以課程領導支持和促進教師教學改變；

二、以評量回應學生學習需求與提昇學習成效；三、以教師專業學習社群增進課

程轉化動能。現分述如下： 

一、以課程領導支持和促進教師教學改變

（一）校長的課程領導與教師建立信任關係

個案校長自 103學年度到彩虹國中，剛開始懷著初任校長的使命感及對教育

的理想，很快地，發現花蓮南北兩邊的學校文化特色迥然不同，先前對學校經驗

與對領導的想像，必須重新思考。

初任職時，對學校的校園文化不熟稔，學校的運作亦有異於他校，在

溝通領導上也發生窒礙難行的部分，與內心的經營藍圖相去甚遠⋯

（105/4/28_訪談）
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為了能順利推動課務，在有限的教師人力資源中，她重視每個教師的專長及

潛力。「學校連教職員才 22個人，雖然很少，我怎麼讓每一個老師的優勢發揮

出來，這是我的工作」（1050115_焦點座談）。在此信念下，校長積極了解學

校長期發展的特色課程、社區文化背景與學生需要，透過各種時機與教師對話，

建立與校內同仁合作的信任關係。

今天體驗活動，感謝各位同仁的參與，我選擇「潛能」這張圖卡，代表

我們學校每一個人充滿潛能，為教育及學生付出。（1040128_期末寒

假備課 _觀察）

校長從專長的數學領域開始，和學校教師共同備課數學差異化教學課程。一

開始，她先進班觀察數學教師的教學，等到學校其他領域教師漸漸了解校長會到

班上觀課的做法，在信任為基礎上，校長逐漸擴展觀察其他領域教師教學，並於

課後和教師討論剛剛上課的狀況，目的是串連教師教學與學生學習狀況，扮演課

程專業知識的建構者和學校成員的領航者（高新建，2002）。由於國中是分領域

上課，實務上，國中教師不會去非專長領域進行觀課。王校長能做到這一點的原

因在於，無論觀課的領域為何，她根據有效教學原則以及十二年國教「自發、互

動、共好」的理念，進行教師觀課並給予教學上的回饋，這不失為可行的方法，

來處理國中因分領域教學而觀課不易的問題。同時，她也進行公開授課，讓學校

教師進班觀察，並聽取同仁給她教學上的回饋。從 OECD（2014）的調查來看，

王校長的課程領導作為是相當難能可貴。這建立了校長的領導威信與學校本位課

程發展的向心力。

（二）扮演倡議及聆聽角色，形塑教師課程意識

彩虹國中地處多元族群並陳的地區，有布農族、阿美族、閩客、平埔與新移

民之子等。面對十二年國教彈性學習課程，校長看見多位教師對族群文化課深感

興趣及使命感，「我看見一個年輕教師這麼認同自己的文化，這麼憂心自己的文

化會流失」（1041212_焦點座談），便召集各處室主任討論此事，「他們就問

我課程要做甚麼 ?我認為要做在地的東西，所以我就說做文化」（1041212焦點
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座談）。王校長領頭倡議後，就退居後位，扮演聆聽的角色，將課程舞台交給教

師。「我們是寧靜推手，我們只要當非常安靜的推手就好了！」（1050115焦點

座談）。如同甄曉蘭（2003）指出面對學校教育改革，教師的主動參與與自我覺

知意識才是教育改革的關鍵。

我先說這樣子的一句話，接著每一個老師就提供意見：「我們想做什麼 ? 

想做什麼 ?」，這些開枝散葉都是老師講的，我只有講這個主幹，然後

大家就盡情就做這樣子。（1050115_焦點座談）

我們學校老師配合度是非常高，就是他們看到只要是好的，他們就會願

意跟隨，而且甚至發想比我還快，所以我大部分都是「喔！好啊！聽

到了！好啊！你們很好！」就一直鼓勵、一直鼓勵，他們跑得好快！

（1041212焦點座談）

王校長的支持與鼓勵是學校教師研發課程的動力，以族群文化課而言，在教

務處的安排下，授課教師會透過定期會議與外部專家研討課程，有時候王校長

也會一同參與討論，共同激盪素養導向的課程設計，提供教師多元的教學方式，

啟發教師形塑族群文化課的可能性與課程意識，誠如一位老師所言：「我希望課

堂上，學生不是只有看到熱鬧族群活動，更希望能帶出課程的本質」（1060222_

觀察），由此可知教師在校長課程領導下，逐漸萌發對課程設計核心價值與本質

（being）的掌握，跳脫精彩、有趣的活動表層（doing），朝向建立個人「為何

教？」、「如何教？」及「教什麼？」的課程意識觀。

（三）整合內外部資源，支持課程轉化

該校的教師十年來致力於品德教育之深化，透過自編教材實施品德教育，學

校教師二至三人一組，利用彈性學習節數，帶領學生進行體驗活動與服務學習，

期能彌補家庭教育不足這一塊。長久以來，教師們多利用每週一至三次例行性的

開會與腦力激盪發展課程。隨著十二年國教前導計畫的試行，校訂課程除了每週

既有的「品德語」一節課，又增加「族群文化」一節課。無論是校訂課程還是部
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定課程，教師還要思考如何實踐素養導向課程設計的精神，對其而言可說是壓力

俱增。「我覺得時間都不夠用，壓力很大，很擔心上課品質」（1060222 _ 蘇師

訪談）。

有鑑於此，王校長便與教務主任溝通，從不同管道尋找有力的支點，幫助教

師精進教學，例如：調整課程安排，將原本每週一節的品德語及族群文化課，改

為每週兩節，隔週對開的方式進行。「我們的族群文化課與品德語下學期是隔週

上課，也會安排專家與各組進行共同備課，讓課程愈來愈好。」（1060119工作

坊 _教務主任）。學校申請經費成立國文和數學領域專業學習社群、邀請專家帶

領族群文化課程工作坊、以及安排英文教師進行跨校教學觀摩交流等。

我常在想我到底要幫老師做的是什麼？我要幫老師找到哪些資源讓他覺

得他很放心跟著校長的理念走，所以，我一直在尋找外部資源，到底誰

能來幫我？同時也在整合內部資源，我常在問我給老師的東西夠不夠？

（1050115_焦點座談）

學校本位課程的發展重視學校經營理念與師生需求，王校長在課程領導上，

除了緊扣學校願景，也時時關照教師課程發展的需求，帶領師生共創「校有、校

治、校享」的課程。

二、以評量回應學生學習需求與提昇學習成效

偏鄉學生的學習表現一直是教育界長期關注的議題（許添明與葉珍玲，

2015）。彩虹國中的孩子在體能及藝術等才能表現傑出，然而學業表現上卻處於

弱勢。從 103年、104年國民中學會考成績可知（見表一），該校沒有學生在任

何一科拿到 A等級（精熟），倒是有不少學生處於 C等級（待加強）。
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表一　彩虹國中 103-105年的會考成績

　　　　　　　等級

年度
2A3B 5B 4B 3B 2B 1B 5C

103年會考成績與人數 0 1 0 8 5 9 5
104年會考成績與人數 0 4 0 5 4 3 1
105年會考成績與人數 2 6 6 4 5 3 0

從民國 103年開始，該校和國家教育研究院形成研究合作夥伴關係。王校

長在國教院的協助之下帶領數學教師研發以形成性評量為核心的數學差異化

課程，以回應學生的學習需求。形成性評量為促進教學的評量（assessment for 

learning），教師運用提問、學習任務、活動、作業等方式瞭解學生的學習現況，

以及和學習目標的差距，從而給予學生合適的回饋促進學習者向學習目標前進。

他們發展開放性問題、類似任務與數學擬題（如圖二）做為差異化任務，提供所

有學生學好數學的機會。

圖二　數學差異化教學之類似任務
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以圖二類似任務為例，分為「基礎考驗」、「進階挑戰」與「神的境界」三

種難易等級的任務，學生可依程度自行選擇要完成的任務。教師鼓勵學生就自己

的能力所及來挑戰完成，從學生的選擇與作答來評估學生的程度與學習狀況，做

為後續教學的依據。換句話說，在彩虹國中的課室，教學與評量是整合為一，而

不是分立存在（NCTM, 1995; U.S. Department of Education, 2008）。

無論在研究者或是同校教師面前，王校長多次表達對於學生在課室出現迷思

概念的正向態度，認為迷思概念的出現不是對於教師教學成效的否定，相反地，

是一個讓教師學習去教好學生的重要機會。這與 Bray（2011）研究中持有數學

教學應「促進概念性理解」（teaching for understanding）信念之個案教師的相似。

因此，王校長和學校教師討論數學教學時，會關注如何把握學生在學習過程或評

量出現錯誤的時機，轉換成促進其學習與概念理解的機會。

不少文獻指出教師運用形成性評量對於學生學習成就提昇的成效（Black & 

William, 1998; U.S. Department of Education, 2008）。在校長和教師共同備課運用

形成性評量瞭解學生的學習狀況，以有所本的行動（informed action）（Andrade, 

2010）回應學生的學習需求。兩年下來，學生的學習成效有所提昇，從表一可以

看出該校學生從 103年有五位會考成績為 5C的學生，進步到 105年沒有一位學

生是全部成績是待加強的，整體而言，該校學生成績是提昇的。

三、以教師專業學習社群增進課程轉化動能

在彩虹國中，各領域教師因為人數較少，備課向來是單兵作戰，王校長到彩

虹國中即發現校內缺少課程研發討論的氛圍，直到推動族群文化課，將不同專長

教師兩兩一組搭配組合，校園內才漸漸出現跨領域對話和討論課程的情景。

我看到校園氛圍的改變，就是那個凝聚的力量更大了！以前不是這樣

的，大家不用對話嘛！因為你教數學、你教國文，本來就是比較少對話，

但是現在族群文化課，大家就可以一起對話，無形中，校園的凝聚力會

更強，因為我們是要共同完成一件事，我們是一起完成彈性學習課程！ 
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（1050115_焦點座談）

105學年第一學期期末，王校長邀請外部專家帶領全校教師回顧與檢視族群

文化課程實施情況，會中除了凝聚教師對族群文化課程的圖像：「自信、尊重、

共好、認同、體驗、撒以責任」，並且以學校的行事曆為經，各組文化課程的核

心概念為緯，共構出新學期的課程進度。此外，由教務處提供事先蒐集的學生學

習回饋，讓社群教師有了更多反思課程設計的空間。一位選讀平埔族課程的 S同

學說：「課堂上，了解平埔族遷移多次，也了解平埔文化，如：飲食文化、祖靈

文化和祭拜神祖的儀式」，她希望老師能可以多介紹語言，因為現在很少人在講

平埔族語，透過課程的學習，讓 S同學更了解自己是平埔族人，發現平埔族更深

處的文化，如同她說：「不然活的那麼久，不知自己是什麼族的？⋯」另外一位，

從中國台商學校回來七年級的 T同學則表示，經過一學期河洛課程的學習，他發

現最大的收穫是能跟老人家對話了！透過課堂上的主題討論，儘管聽不太懂閩南

語的他，對閩式建築、不同地區結婚方式與禁忌深感興趣，期許自己能多認識傳

統文化，不要有斷層。相較於七年級學弟妹的新奇感，八年級的W同學對族群

文化課程學習的體會更深了！本身是花蓮縣族語朗讀比賽的常勝軍，對族群文化

課程的學習格外認真，她說：「我們身上都流著不同族群的血液，如果我們不了

解自己的文化，那麼文化要怎麼傳承下去？」「透過課程我認識到語言的重要性，

沒有了語言，一個族群就會消失」，從學生身上，教師很欣喜學生的反應，也很

驚訝學生的反思這麼深刻，如同 P老師說：「這真的是他們寫的嗎？」（1060119_

觀察）。

看著學生的學習收穫，社群教師回溯這門課創始的動機，也看見課程轉化中

的困難處。

學生對自我和在地文化的認同是非常重要的，在彈性學習課程就是希望

學生能夠認識這些自己的文化，並且能超越表面的印象，例如：大家想

到布農族就想到打獵，就想到唱歌，八部合音，可是我們認為不是只有

這樣子的東西，當然這些從表面最容易的東西來看是比較快的，然後之
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後我們要把它的那些文化的東西、歷史的東西放進來。（1050115焦點

訪談 _楊主任）

這門課我希望學生能瞭解、認同自己文化及語言，每當有活動要進行

時，有學生會主動參與課程討論，也會給老師一些建議，看到學生說自

己的話、唱自己的歌說自己的歷史，那片刻的畫面，令人感動。我最大

的困擾是課程時間一節不夠、教師增能不足，僅靠自己閱讀備課不夠，

有時候學生不知為何要上這類課程。（1060119工作坊 _張師、潘師）

教師透過專業學習社群彼此相互支持，以團隊合作的方式進行專業探究與經

驗分享，進而運用於實務中，以實現教師專業學習社群的目標與願景（黃建翔與

吳清山，2013），王校長和族群文化課程的教師專業學習社群經過這段時間的課

程研發，看見學生的學習成長與收穫，也看見課程發展的動力，即使面對困難，

在王校長和行政的支援與對話中，逐一澄清與化解。

伍、結論與建議

McLaughlin與 Talbert（2001）針對中學階段學校課程改革的研究發現，學

校所處學區的社經地位會影響學校教師的改革意願。在中、高社經地位學區，由

於學生的家庭社經地位平均而言相當不錯，有著較佳的學習表現，學校教師對課

程或教學變革不認為有必要性與急迫性；在低社經地位學區，學校教師在面對學

生的低學習成就與特殊的學習需求時，有兩種可能的反應，一種是進行課程與教

學的改變積極回應學生的學習需求，另一種就是降低對於學生的期待，繼續安於

現狀。

本研究與上述發現相似，個案學校的教師在王校長剛接任校長時，面對學生

的低學習成就與家庭特殊狀況，回應方式為降低對學生的要求與期待，缺少課程

改變的動力。有鑑於此，王校長領導學校主任和教師共同參與十二年國教研究合
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作計畫，建立團隊的信任感，解析十二年國教課綱「自主行動、溝通互動、社會

參與」精神與內涵，並從學校願景、學生圖像、課程發展、共同備課、校長公開

授課、差異化教學等面向，做為課程轉化的標的。儘管地處偏鄉的彩虹國中，卻

有著豐富族群文化的在地資源，校長積極鼓勵教師成立教師專業學習社群，定期

研討族群文化校訂課程，從教師對話與學生回饋中，提昇教師的課程意識，形塑

課程慎思的文化，增添課程設計的寬廣度，唯可進一步連結校訂課程與部定課程

的關係，朝向有機整合式的學校本位課程發展。再者，回應總綱實施要點校長公

開授課的規範，王校長以身作則，藉由數學領域共同備課、公開授課與議課的歷

程，激發教師投入專業的熱忱，不僅建立課程領導的典範，也凝聚教師間的向心

力，進化深化教師的課程意識和促進教學改變。因著校長課程領導的具體作為，

教師能積極回應學區學生學習的需求與特殊性，漸漸提昇學習興趣和成效，亦

獲得學區家長對學校課程發展與辦學績效的肯定，逐年提高彩虹國中的新生報到

率，這在少子化浪潮的影響下，學校新生人數不減反增、逆勢成長，相當難能可

貴。由此可知，身為學校的最高領導者，校長扮演十二年國教精神和理念的實踐

者，建立學校成員間專業對話的信任關係，也是內外的專業資源的整合者，進行

系統性的課程建置，以利學校本位課程發展。

綜整本研究發現，在偏鄉地區，校長推動學校本位課程發展的課程領導，係

以學校社區特色及資源為考量，建立行政和教師互信互賴的基礎，啟發教師課程

意識，並從學生評量回饋及教師專業學習社群的運作提昇教師專業能力。建議後

續可參考此模式，進一步探討「課程發展」、「呼應課程的評量」與「教師專業

發展」三者與課程轉化之相關研究。此外，校長的課程觀和課程領導的建構過程

反映了校長課程意識的發展，此有助於對自我的深層理解和對他人的同理聆聽，

未來亦可關注此研究主題，豐富校長課程領導的相關研究。
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附件一

校長訪談題目

1. 面對十二年國教新課綱，您開始帶領學校做哪些改變？

2. 在參與的過程中，有哪些事讓您印象深刻（請舉出具體事例）？為什麼？這些

事對您的影響是什麼？

3. 您認為學校 /教師發展課程時，要考量哪些因素？

4. 在參與此計畫期間，跟以往相較，您做了哪些改變？為什麼要做這些改變？

5. 當您進行改變的過程中，實際遭遇到哪些難題？怎麼處理？造成怎樣的影響？

6. 回顧一下，您對此計畫的感受、參與方式、難題處理等，與您自己過去的成長、

求學或工作經驗有什麼關係？它們怎樣影響著您？

7. 現在，在此計畫裡，您怎樣看待您自己的角色（可以用比喻或意象來說明）？

為什麼這麼說？

8. 未來，您在學校教育裡最想追求或最想改變的是什麼？打算怎麼做？為什麼？




