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主編序

十二年國民基本教育（簡稱十二年國教）已於 108學年度正式上路，

呼應世界各國教育改革的趨勢與學習科學的研究發現，「自主學習」為

十二國教課綱實施的關注焦點，亦為體現核心素養的關鍵。

長久以來，我國中學生學習動機低落與學習興趣不足之議題，一直

為教育界與社會大眾所關注。新課綱將涵育自主學習形諸文字，期能啟

發學生的學習動機，培養學習的正確態度，運用學習策略、自我監控、

彈性調整以及尋求相關資源，以開展自身的天賦潛能，朝向終身學習之

路邁進。

基於十二年國教課程改革的需要，國家教育研究院自 103年啟動

「十二年國民基本教育課程綱要在國民中學實施之課程轉化探究」，以及

107年執行「十二年國民基本教育課程綱要課程與教學實踐工作計畫—國

中階段」工作計畫，和全臺十餘所研究合作學校，立基於信任與共好的夥

伴協作關係，發展學校本位課程與素養導向教學。本書為《尋找支點 啟

動改變：十二年國教課綱在國中研究協作與實踐》專書之續作，聚焦於

自主學習課程建構和轉化成果，從調節歷程、學習策略、學習動機等理論

視角出發，實務上涵蓋學校改進、課程設計、教學實施、教師專業發展、

線上學習等。期能提供關心自主學習議題之教育工作者、學術工作者，

甚至是家長，作為對話、交流與實踐之參考。

本書已通過雙向匿名審查出版，並於 108年課綱正式實施之際發行，

深具時代性與意義性，相信能為中學自主學習的轉化與實踐做出實質貢

獻。本書的出版，除了感謝專書各章作者貢獻智慧卓見，也感謝助理郭

仕文與李庭慧悉心完成專書各章的彙整與校對事宜，並感謝林佳慧老師、
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助理李庭慧、本院策略溝通辦公室集思廣益所提出的專書書名。最後，由

衷感謝本院的研究合作學校，因為有您們作為十二年國教課綱的先行者，

讓我們得以看見自主學習在課堂實踐與學生學習的多元可能與精采風貌。

十二年國民基本教育課程綱要課程與教學實踐工作計畫─國中階段

計畫主持人　鄭章華　謹識

2020年 5月 4日
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第一章　緒論

鄭章華

國家教育研究院課程及教學研究中心助理研究員

林佳慧

臺北市立敦化國民中學教師

范信賢

國家教育研究院課程及教學研究中心副研究員（退休）

壹、背景與動機

自從民國 57年九年國民義務教育（簡稱九年國教）實施以來，我國
中小學教育歷經多次變革，從早期知識獲得、訓練專家和技術人才的菁英

教育，演進到核心素養培養、成就所有學習者的全人教育。十二年國民基

本教育（簡稱十二年國教）為九年國教以來影響層面最廣泛的教育改革，

涵蓋國民小學（簡稱國小）、國民中學（簡稱國中）、普通型高中（簡稱

普高）、技術型高中（簡稱技高）、綜合型高中（簡稱綜高）教育階段。

十二年國教課程綱要總綱（簡稱總綱）提出「成就每一個孩子—適性揚

才、終身學習」的課程願景，以及「自發、互動、共好」的課程理念。有

別於九年一貫課程著重基本能力，十二年國教總綱提出「核心素養」作為

課程發展的主軸（教育部，2014），以促成各教育階段間的垂直連貫以
及各領域／科目間的橫向統整。核心素養指的是個人為適應日常生活與

面對未來挑戰，所必須具備的「知識」、「能力」和「態度」（教育部，

2014），由「自主行動」、「溝通互動」與「社會參與」三大面向所構成，
希冀培養有能力、有意願進行終身學習的學習者，能解決生活情境中所遇

到的問題，並能因應社會與時代變遷而不斷自我精進（國家教育研究院，
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2014）。冠上「核心」一詞，在於強調個人為了發展成為健全個體，因應
生活情境的需求與挑戰，所不可欠缺的素養（蔡清田、陳延興，2013）。
核心素養為後天習得，即使有些成分是先天潛能的開展，這些發展也一

定是後天教學可以達成（洪裕宏，2008）。

其中，「自主行動」強調學習者的主體性和能動性，個人選擇適當

的學習方式與自我管理，進行系統思考以解決問題，並具備創造力與行

動力，裨益自我精進。它可進一步細分為「身心素質與自我精進」、「系

統思考與解決問題」、「規劃執行與創新應變」三個子項目的核心素養，

並因應不同教育階段學生的身心發展條件，在每個教育階段分化出更細

微的具體內涵。自主行動和自主學習有著密切的關係，沒有自主學習的

行動是盲目的行動，沒有自主行動的學習是空洞的學習。藉由自主學習，

學習者除了例行性地運用規則或方法來面對問題、解決問題之外，更有

能力調整思維和活用知識去處理不確定性和變化，同時從經驗中學習與

成長，以及採取批判的立場思考與行動（OECD, 2005）。再者，學習是
人們積極回應環境所採取的行動，從問題解決中累積實踐的經驗，抽象

化為行動的準則以應對新的問題或挑戰。當學習者有動機、想學，會主動

在既有認知基模上同化與調適外界的資訊，設法將習得的個別知識整合

形成系統化與結構化的網絡，成為後續深度學習的基礎。總綱於各教育階

段鼓勵自主學習以培育和實踐自主行動，在「課程架構」處明訂國中小

可於彈性學習課程規劃自主學習，以形塑學校本位課程發展和促進學生

適性發展；後期中等教育階段更明訂於彈性學習時間安排學生自主學習，

列入年度課程計畫備查與校務評鑑之重點項目（教育部，2014）。

雖然自主學習在新課綱受到重視，列出相關措施和規定期能順利實

踐於教學現場，然而並未明確定義自主學習。僅在「柒、實施要點」之

「二、教學實施」項下宣示：
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為增進學生學習成效，具備自主學習和終身學習能力，教師應

引導學生學習如何學習，包括動機策略、一般性學習策略、領

域／群科／學程／科目特定的學習策略、思考策略，以及後設

認知策略等。（教育部，2014，頁 37）

對於中學端而言，從總綱文字到教學現場得經過層層轉化，對於學

校、教師和學生有其挑戰性。有些人可能誤解自主學習等同於九年一貫的

自習課，可讓學生自行閱讀喜歡的書或是做他們想要做的事，只要不影

響秩序就好。然而自主學習不等於放牛吃草，無條件放手給學生自行嘗

試和摸索，而是在教師與學校悉心安排規劃下，啟動學習動機與設定個

人目標，進行學習規劃和運用學習策略，在過程中持續進行評估與反思，

適時調整策略、方法和時間規劃等。面對自主學習在新課綱實施可能產

生的誤解與挑戰，教育主管機關或是課程研修機構應提供相關論述與具

體案例協助中小學了解與掌握其理念和內涵。

在總綱頒布、領綱尚未全面實施的期間，國家教育研究院（簡稱國

教院）即已執行「十二年國民基本教育課程綱要在國民中學的轉化與支持

系統之建構」研究案與工作計畫，邀請分布於全臺之北、中、南、東研究

合作國中協作與試行新課綱。其中，為實踐新課綱的「自發」理念與「自

主行動」核心素養，國教院與數所有意願的研究合作學校透過成立跨校、

跨領域社群，協作與轉化總綱的自主學習理念，並進一步探究國中自主學

習課程實踐之可能樣貌。研究成果彙整集結成本書，呈現國教院團隊和研

究合作國中在自主學習的實施成果，藉由對自主學習的學理探討和案例呈

現，就教於學術界先進、學校和教師，期能有助於以學習者為主體之教育

理念落實於我國的中學教育，以及回應和處理中學生「無學習動力世代」

的問題（何琦瑜等人，2012）。以下分述自主學習的內涵，幫助讀者認
識自主學習一詞的廣度與豐富性；接著簡介各章的內容，讀者可針對有

興趣的主題深入閱讀；最後做出小結概括本書的意旨以及對於中學教育

現場的可能貢獻。
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貳、自主學習內涵概述

一、意涵

如前所述，「自主學習」一詞在十二年國教總綱雖然出現多次，

並列為中小學課程轉化之重要項目，然而總綱並未對該詞提出明確的定

義。大致而言，自主學習可從「自我調整學習」（self-regulated learning, 
SRL）與「自我導向學習」（self-directed learning, SDL）來理解。SRL是
一種主動的過程，學習者有系統地自我導引，運用心智能力調控學習行

為，最後將心智能力轉變成外在的學業表現，並在學習任務結束後能夠執

行內省，為自己下一個學習任務做更好的策略準備。SDL為學習者設定
目標進行主動學習的行為，個人在歷程中整合認知資源、情緒管理與採取

行動以達成學習目標，以及進行自我監控與自我調整。就教育部所發布

的總綱英譯用詞而言，十二年國教的自主學習偏向自我導向學習（Ministry 
of Education, 2014）。

二、相關學理

自主學習的相關研究在心理學界與教育界一直以來受到重視。

Bandura（1977）的社會認知理論很早就提出自主學習的相關概念。他認
為自主學習是個體從外在行為的結果，對自己的認知、動機、情感及行

為，產生監控、評估與學習的歷程。換言之，就心理學的觀點，自主學

習涵蓋學習者之認知、後設認知、動機、行為、調整歷程、學習策略、

情感和鷹架等面向。因此，自主學習研究大致可分為「調節歷程」、「學

習策略」、「學習動機」三個取向，現分述如下：

6

學習新動力：
「自主學習」在十二年國教的多元展現



（一）調節歷程取向

自主學習是自我調節的歷程，包含目標設定，後設認知和

自我評估等之總稱，具備各種不同的學習形式（Boekaerts, 1999; 
Zimmerman, 2002）。自主學習的過程包含「主動建構」與「學習
策略」兩個元素（Zimmerman & Shunk, 2011），學習者透過主動
地、有系統地自我導引，運用心智能力調控學習行為，並將心智

能力轉變成外在的學業表現。在這個過程中，學習是不斷往返來

回，而非單純對於教師教學的回應。自主學習者根據自己的長處

或局限定下合理的目標，以及運用適當的學習策略，從來自於環

境的回饋（例如：教師或同儕）或是來自於自身監控表現的回饋，

做出判斷以改進表現。

Bandura（1986）認為自主學習涵蓋三項過程：自我觀察
（self-observations）、自我評判（self-judgements）與自我反應
（self-reactions）。自我觀察為個體持續監控個人行為是否朝著目
標前進，像是所使用的策略能否有效解答數學問題或檢視數學解

答的合理性。自我判斷為個人對於是否完成某個標準所做之比較，

像是每天是否固定練習 10道數學題目。自我回應為個人對於任務
進展的知覺，據以判斷能否達成某個特定任務，以數學為例，許

多學生誤以為數學問題應該在五分鐘以內就能求解，當他們遇到

有挑戰性的題目，雖然要花多一些時間，但學生會以為自己無法

求出解答（Schoenfeld, 1985）而放棄作答。這三項動態歷程為循
環發生並且影響個人未來的表現。

Zimmerman（2002）拓展 Bandura對於自主學習的觀點，
提出三階段的循環歷程模式，分為：「預想階段」（forethought 
phase）、「表現階段」（performance phase）與「自我反思」
（self-reflection phase）運作階段，參見圖 1-1，分述如下。
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1.  預想階段：發生在學習之前，包括兩個主要範疇：動機信念與
任務分析。動機信念由自我效能、成果期待、內在動機與學習

目標導向所構成。自我效能為個人對自身是否有能力完成某件

事的信念，涉及個人的自我判斷，而非本身所擁有的技能。成

果期待指涉學習成果對於個人的價值，例如當學習者對於自己

的計算能力有信心，並認為數學就是要多練習才會在考試得高

分，他們傾向於調整學習方式朝向反復練習。內在動機指涉投

入學習本身就是目的，而非獲得外在的酬賞。學習目標導向為

投入學習的理由，當個人可以從學習的過程中獲得樂趣與成

圖 1-1 Zimmerman自主學習三階段模式

資料來源：改自 Zimmerman（2002, p. 67）

表現階段

• 自我掌控
 策略實踐
• 自我觀察
 自我紀錄／ 
後設認知監控

預想階段

• 動機信念
 自我效能／成果期待
 內在動機／學習
 目標導向
• 任務分析
 設定目標／擬定策略

自我反思階段

• 自我評判
 自我評估／成敗歸因
• 自我反應
 自我滿意度／
 調適性／防衛性
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長，個人將會持續投入與精益求精。任務分析包括設定目標與

擬定策略。當學習者能夠設定合理的近程（proximal）目標，他
們比較有可能達成這些目標（Zimmerman et al., 2015）。擬定
策略指的是學習者為達成目標所採取的行動計畫，當個人所擬

定的策略能明確地連結到學習目標，可以改進本身的學習表現

（Zimmerman et al., 2017）。

2.  表現階段：發生在投入學習任務時，包括兩個主要範疇：自我
掌控與自我觀察。自我掌控為個人實踐在前一階段所設定的學

習策略，例如：自我提問、摘要、分散式練習、尋求協助等。

舉例來說：學生解數學應用問題時，藉由識別關鍵字詞來掌握

題意，並對於模稜兩可的關鍵字尋求同儕的協助。有能力進行

自主學習的學生做自我觀察時，會使用自我紀錄與後設認知監

控。就前述的例子而言，學生把解讀有困難的關鍵字紀錄下來

（自我紀錄）以及在過程中評估此一策略的有效性（後設認知

監控）。當無法成功完成任務，後設認知要求個人修正行動計

畫或者擬定新的行動計畫。若有必要學習者會尋求協助與投入

更多的努力和認知資源。當目標達成後，學習者對過程進行反

思，從中獲得有益的經驗與洞見。教師適時的介入與引導有助

於學生後設認知的發展及動機提升（Lodico et al., 1983），有助
於學習者遷移所學到新的情境中（Hacker et al., 1998）。

3.  自我反思階段：發生在完成學習任務之後，學習者藉由處理任
務時或是完成任務後所接受到的反饋進行自我評判與自我反應；

自我評判包括自我評估與成敗歸因，自主學習者會根據自己設

定的成功標準做評估，以及將結果歸因於可控制的原因，例如：

策略運用與努力。自我反應包括自我滿意度以及調適性反應或

是防衛性反應，自我滿意度為當個人反思學習成果時，對於成

果的滿意程度，這取決於個人是否達成在預想階段所設定的目

標或是標準。調適性反應與防衛性反應為個人回應學習成果的

9

第一章　緒論



方式。當學生採取調適性反應時，他們比較可能在往後學習或

是類似情境中改變自主學習的行為以達成目標。當學生採取防

衛性反應時，他們在類似情境中較為缺乏動機或是在往後的學

習採取自我妨礙的行為，例如，冷漠、拖延、缺課。自我反思

階段會反饋至預想階段並影響往後的學習。

（二）學習策略取向

具有自主學習能力的學習者在認知與行為策略上都展現出優

秀的自我掌控能力，而這些能力具體展現在他們主動參與學習活

動，並獲得優異的學習成就上（Schunk & Rice, 1987, 1991）。學
習者能自我監控學習策略的運用情形，包含檢查作業的內容、評

估自己的學習困難點、評估學習進程、預測學習成果等。Schunk 
和 Rice（1989）則認為自主學習必須提供學生選擇的機會，協助
他們發展適合自己的學習策略，學生對於學習策略的運用，將隨

著學業成就的提升而不斷地增進。

Dunlosky等人（2013）綜整認知和教育心理學的相關研究，
指出 10種有證據支持、易於使用（easy-to-use）且能增進學生有
效學習的學習策略，包含：精緻化提問、自我解釋、摘要、畫重點、

關鍵字記憶、圖像化文本、反覆閱讀、考試練習、分散式練習和

交錯式練習等 10種，並且從四個變項：學習材料（如簡單概念到
複雜問題解決）、學習條件（如環境、個人或分組）、學生背景

因素（如年齡、能力、先備知識）和標準任務（問題解決、理解），

分別評估各項技巧的優點，並依效用性將 10項學習策略歸至低、
中、高三類。

其中，關鍵字記憶、內容視覺化、反覆閱讀及考試練習，前

面兩項都與心像有關。「關鍵字記憶」是使用心像聯想，運用關

鍵字與學習主題或內容相互連結；「內容視覺化」是將文字資料

轉為視覺圖像，利於知識理解與學習。後兩項「反覆閱讀」，指
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學習者由短期記憶變成長期記憶的認知歷程，「考試練習」則是

透過自我檢測或事前的反覆演練來檢測學習所得。學生可以運用

這些方式進行自主學習，提高學習成效。此外，Fiorella和Mayer
（2015）認為學習是一種生成性活動（learning as a generative 
activity），即學習者在學習期間為提高自我學習而進行的活動。
他們從近二十五年實徵研究中，指出 8種有效促進理解的學習策
略：做摘要（summarizing）、製圖（mapping）、繪畫（drawing）、
想像（imagining）、自我測試（self-testing）、自我解釋（self-
explaining）、教導他人（teaching）和執行（enacting），使用每
一種學習策略的目標都是朝向生成式學習，學習者可以學習理解

新事物、應用於新的情況。

值得注意是，策略使用在學習過程中未必產生相同的效果，

端視個人所處的學習階段而定，在不同學習階段採取相應的策略

可獲致較佳的成效（Hattie et al., 2017）。以數學學習為例：在表
層學習（surface learning）階段，重點在於獲取新的知識和技能，
掌握數學定義與詞彙，以及發展概念性的理解；適合的策略為自

我提問、分散式練習、具體操作等。在深層學習（deep learning）
階段，重點在於鞏固習得的數學知識和技能、熟練數學程序，並

建立數學知識和技能之間的連繫；適合的策略為教導他人、自我

解釋、自我提問等。在遷移學習（transfer learning）階段，學習者
應用知識和技能到新的情境以及新單元之學習上；適合的學習策

略為比較和對比新舊問題、自我提問、後設認知監控等。

（三）學習動機取向

Ryan與 Deci（2000）對於動機提出「自我決定理論」（Self-
determination theory），指出影響個體行為的關鍵因素有自主性
（autonomy）、關係／歸屬感（relatedness）、能力／勝任感
（competence）等三大基本心理需求。若要提升學習者的學習動
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機，需滿足三個基本的心理需求。簡言之，學習者能有自主學習

的行為，關乎他是否「想不想、要不要、能不能」等內在需求因

素。這些基本心理需求也因個人對社會環境的詮釋以及環境給予

的資訊，反應出可擁有多少控制權，因此，動機是脈絡中的產物，

亦是個人當下的體驗與詮釋（Kiemer et al., 2015）。

當學習者進到課堂參與學習時，是帶著個人目標、自我效能、

價值與情緒等進來，這些因素決定了他們將要如何進行任務（亦

即學習策略）與投注多少心力（Schunk & Mullen, 2013; Wiliam, 
2018）。當學生相信自己朝向有價值的目標邁進時比較能維持學
習動機、自我效能與正向情緒。相較於一般性（例如：盡你所能）、

長期、太容易或太簡單的目標，特定的、可以較短時間達成、具

備合宜困難度之目標，比較有可能維持學習動機與產生較佳的學

習表現（Bandura, 1986; Schunk et al., 2008）。

學習任務對於促進與維持學習動機扮演了重要角色，這取決

於學習任務困難度與學習者能力的適配度（Wiliam, 2018）。Deci
與 Ryan（2000）認為學習任務應當具有挑戰性，不會過於容易或
是困難，學生會有動機去完成任務。因此當學生缺乏動機時，教

師要思考任務設計的難易度是否落在學生的近側發展區內並進行

調整。當學生從事有挑戰性的任務時，教師應適時搭造鷹架並鼓

勵他們堅持到底去克服困難。學生若能堅持到底解決有挑戰性的

問題，他們將對於自身能力的增長產生信心，朝向成長心態發展。

有成長心態的學生比較有動機去設定學習目標和評估其進步，相

信可以藉由學習和努力提升自身的技能（Dweck, 2006）。當學生
具備了動機，決定投入學習之中，後設認知系統就會啟動，以解

決問題或是調整做法來達成目標（楊昌裕譯，2011）。

綜合以上所言，自主學習為「想學」（學習動機）、「能學」

（學習策略）、「省學」（學習監控與調整）三個向度之綜合表

現（National Academies of Sciences et al., 2018）。自主學習者了解
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本身的特質、優點、局限，和環境做最佳互動，為自己的成長負

責，具有實踐、反省、調整、修正的智慧和勇氣。由於學習是一

種從未知走向已知的過程，學習的方式因人而異，有觀察學習、

動作學習、互動學習等多元方式，人的學習能力也因先天或後天

因素存有個別差異。故自主學習培育需要教師依據學生能力進行

差異化的處理（趙志成，2015），對於高自主學習能力的學生，
重點擺在提升後設認知與自我反思能力，而針對自主學習能力待

加強的學生，重點放在提升學習動機與培養良好的學習習慣。易

言之，自主學習需要學校和教師依據個別學生在這三個向度內的

強項與弱項，給予差異化的引導。

參、學理篇各章內容簡介

本書自 2018年六月開始撰寫，作者群為前述研究團隊成員，包括國
教院研究人員、大專院校學者、中學校長和商借教師，期能兼顧理論與實

務。參與人員專長涵蓋語文、數學、自然科學、科技、社會、綜合活動等，

進行跨領域的交流和合作。故本書內容並不限於特定領域，而是從系統

和整全的觀點探討自主學習在中學階段的實踐，同時關照到領域的特殊

性。撰寫期間，作者群經過三次的交互審閱，以確保論述的合理性和觀

點的客觀性。本書分成三大部分：學理篇（第一和第二章）、議題篇（第

三至第五章）與實踐篇（第六至第十一章），從理論和實務面向探討自

主學習在中學階段的樣貌。為保護研究參與者，本書出現的學校和教師

名稱皆為化名。以下按章之先後順序簡介本書內容。

第一章說明本書寫作的背景與動機，概述自主學習的內涵，以及簡

介各章的內容。第二章則是對於自主學習文獻進行廣泛回顧和探討，界

定自主學習的內涵和範疇，提供後續各章撰寫的理論架構和參照。自主

學習是指學習者經由探索與理解自己的優勢或目標，以及外在環境的資

源與限制，規劃目標與方案、運用適切方法、採取行動的自我管理歷程，
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自主學習是在社會文化、學校與教室氛圍所型塑的。本章由理論與實證

研究描繪自主學習的概念，首先從動機觀點、需求觀點以及自我調整的

觀點來詮釋自主學習；其次，自主學習的實踐可從社會文化、教育制度

與學校三個實踐取徑來理解；最後，論述自主學習實踐的契機與展望。

肆、議題篇各章內容簡介

近年來，研究自主學習的社群開始關注形成性評量和自主學習的關

聯性，這是因為形成性評量跟自主學習在不少地方有共通之處。第三章

論述師生如何以形成性評量促進自主學習的發生。形成性評量為促進學

習的評量，包括「證據蒐集」和「有所本的行動」，在目標設定、實施

監控與回饋修正等處和自主學習有不少的交集。本章植基於調節歷程和

學習動機取向，從動機和後設認知的角度闡述自主學習；接著說明形成

性評量的內涵和理論架構；最後討論師生可以運用形成性評量的五大策

略來提升學習動機與自我調節的能力：一、釐清、分享與了解學習意向

與成功標準；二、運用有效的課堂討論、活動與任務來引出學習證據；

三、提供促進學生學習的回饋；四、活化學生成為彼此的教學資源；五、

活化學生成為自我學習的掌控者，並做出結論。

自主是民主社會中每一位公民擁有的權利，它具有自我決定與負責

的意涵，每個人從小不斷在自我決定過程中累積經驗，也感受到在做每一

個決定的同時所帶來的責任。亦即自主不是天生就會，當然自主不是知識

習得，而是透過生活中不斷的實踐所習得的一種能力，也是一種習性和態

度，故自主可以說是一種民主素養。因此，從教育觀點來說，營造學生自

我挑戰、下決定與承擔責任的課程與教學活動，即成為培養學生自主素養

的首要。第四章探討戶外教育與自主學習之關係，作者從戶外教育的課程

理念—實踐、互動、情境、多元，論述戶外教育課程特性與自主學習關係，

並引述國際學術研究關於戶外教育對自主素養的實證資料，提出戶外教育

課程對自主學習的重要影響。最後作者分析近年來國內戶外教育政策推動

實施情況，並提出戶外教育融合十二年國教課程素養導向模式之建議。

14

學習新動力：
「自主學習」在十二年國教的多元展現



第五章從十二年國民基本教育課程綱要之總綱與領域綱要的架構

下，探討教師如何利用有效的語文教學策略幫助學生進行專題式學習

（Project-based Learning, 簡稱 PBL）。本文的前言解析專題式學習之重要
性及語文教學在專題式學習中的角色；進而討論專題式學習與語文教學

活動的關係；另外加入 Fisher等人（2016）的語文學習歷程理論，論述
語文的「表層學習」（Surface learning）與深度學習（Deep learning）及
學習轉化（Transfer of Learning）的歷程，以此作為安排專題式學習中語
文教學的理論基礎；最後針對學校與教師在專題式學習的架構下安排語

文教學活動之課程設計與教學策略提出具體之建議。

伍、實踐篇各章內容簡介

如前所述，十二年國教願景是「成就每一個孩子─適性揚才、終身

學習」，其核心為培養學生具備自主行動、溝通互動及社會參與的能力

與素養。是以，校長身為學校教育領航者，如何以學習領導推動學生自

主學習至為關鍵。第六章即以參與國家教育研究院國中課程轉化研究案

之不同規模（大型、中型和小型）各一所研究合作學校的校長為對象，

採個案研究法進行探討。研究發現學校規模與脈絡不同，校長採取的學

習領導方式殊異，然而，校長學習領導皆以「學習」為關注焦點，推行

自主學習仍具有共同面向，分別是建立自主學習的學習願景、組織教師

社群建構自主學習課程、健全組織的學習文化與資源等，期能作為校長

領導學校推行學生自主學習之參考。

第七章的目的在於分析自主學習實踐與轉化歷程中教師角色以及探

究教師觀點之轉化學習歷程，採取個案研究法，以「和諧國中」為研究案

例，主要運用訪談法與開放性問卷，輔以參與觀察法進行資料蒐集。分析

教師在進行自主學習課程的轉化與實踐歷程中，不僅了解教師在技術層面

上如何引導學生自主學習，更深入探索教師內在教學態度與觀念的轉變，

藉由反思批判洞察教師課程或教學信念以創發自主學習的新途徑。
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由於自主學習能力並非與生俱來，需要引導者（如教師）在教學過

程中的引導，並讓學生多加練習琢磨，經歷一段時間的學習過程，從經

驗中學習，逐步成為自主學習者。當習慣自主學習之後，伴隨孩子的就

是一種帶著走的終身學習能力。第八章採取個案研究方法，透過一所國

中試行自主學習的實踐案例，探討二位教師（導師）建立的基地班，如

何引導學生經由「專題式學習」的歷程將自主學習的要素浸潤於日常課

堂生活中，進而釐清其實際的關鍵行動策略，以及相關資源與支持協助。

本案例研究發現基地班推動自主學習的關鍵行動策略如下：一、營造自主

學習環境：包括善用聯絡簿、運用公布欄、撰寫學習日誌等，引導學生學

會學習；二、搭建鷹架課程：包括心智圖、大六（Big six）教學法、相關
學習策略等課程，逐步建構學生的自主學習能力；三、校長的學習領導：

校長利用寫給基地班家長的一封信，說明學校推動自主學習的理念、辦理

方式等，爭取家長支持。此外，校長帶領行政團隊與基地班導師和授課教

師群組成推動小組，建立協作夥伴關係，並且透過「國中學生學習經驗」

問卷施測，了解學生的學習動機與學習能力；辦理自主學習成果發表會，

邀請親師生共同見證學習成果，亦可檢視實施成效，具有課程評鑑目的。

第九章採個案研究了解山海國中在課程轉化及實踐中學生學習自主

性的展現，省思教師如何透過設計，持續激發學生探究的動機，建構問

題解決能力與創造力，涵養學生自主學習的心智習性。山海國中教師社

群在專題式學習的探究歷程中，擔任學習設計師，搭建學生學習自主性

的鷹架：先鋪陳主動有感的任務情境，使學生產生問題意識，而後開始

發想策展行動的種種可能；學習行動的歷程中，也引導學生透過多階段

的原型嘗試，啟動進一步充實所學的渴盼，深化議題探究的深度與廣度；

整合有縱深的探究後，師生共構有觀點的展覽，傳達對主軸核心的詮釋，

透過這樣主體性的詮釋開拓更寬廣的思考、實作、行動空間，使學習邁向

永續的探究。簡而言之，有使命感的任務啟動行動意識、原型嘗試點燃學

習的渴望、共構觀點延展出的主體性思維，是以專題式學習搭建自主鷹架

的特點。專題式學習中深度的學習經驗，為學生帶來自主性的自我調整，
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尤其是在尊重異己，與他人同心合意的情意態度有顯著成長。專題式學

習這樣歷時一段時間的深度學習，使情意能帶動知識和技能的整合，讓

學習的深度豐厚感覺的密度，使感覺的密度深化行動的強度，導向有實

踐力行素養的個體。

第十章主要是探討如何透過科學、科技、工程、藝術、數學（STEAM）
跨領域教育理念來幫助學生培養自主學習能力，並詮釋 STEAM教育理念
與自主學習意義的相關性。其中也對藝術（Art）的加入，做一個詮釋與
討論，除了創意、創新外，是否在課程上還有其他意涵，如關懷等，也

探究教師是如何透過 STEAM課程設計與教學，以 PBL方式來培養學生
自主學習的能力。本文以一所國中與一所高中學校案例做研究，透過訪

談的資料來分析成效，探究 STEAM在國中端實行的情況與效能，而研究
結果將提供建議給學校進行更深化的課程規劃，也期盼將這些經驗提供

於未來在中學教育上，有意開發跨領域 STEAM課程或彈性學習自主學習
課程設計做參考，其中包含如何規劃 STEAM課程與教學方式，也提供部
分評量的方法。

落實自主學習，首重能布建能學、願學、樂學的學習環境，轉變為「學

習環境設計師」的教師。教師如何規劃自主學習學程、為學生的學習進

展提供有憑有據的諮詢（informed consultation），並運用科技工具建造每
位學生隨時隨地皆可學的情境？第十一章將本書的視野拓展到高等教育，

作者不但讓讀者能與其他章節的中學自主學習實施做參照，了解自主學習

在不同學習階段的特色與可能性，以及大學教師為了推展學生自主學習，

所設想的制度配套有哪些。此外，讀者也能從交大在教育部高教深耕計

畫所執行的教學改善方案當中，具體看見大學所期待招收的中學畢業生，

未來在學習履歷檔案、選校選系與面試互動等面向如何展現自己在學習

歷程與學習成果培養出的自主能力。相信這也是我們想要為中學生厚植

的學習力。
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陸、小結

面對未來不斷變動的社會變遷和挑戰。自主學習為 21世紀重要的能
力之一。自主學習包涵個人設定學習目標，採取相應學習策略以達成目

標，在趨近學習目標的過程中，持續後設評估及檢視學習方法、資源運

用和時間分配等有效性，適時進行調整並在需要時尋求協助，以達成所

設定的目標。是以，自主學習乃為實踐十二年國教總綱培育能進行終身

學習的個人所不可或缺的必要條件。

新課綱提出自主學習為開展人類本具的學習天性，培養與深化學習

策略和方法，讓學生成為自己學習的教師，希冀回應和處理我國中學教

育長久存在的問題。藉由彈性學習課程和多元選修的鬆綁，下放學習選

擇權和責任給學生，有助於學習的自發自主與持續拓展。值得注意的是，

自主學習不是放任學生漫無目的的學習，也不能完全脫離領域和學科、

存在於真空中進行。自主學習要有標的，可能是知識的獲得、技能的提

升或是良好態度的養成。換句話說，自主學習最終仍要回歸領域、學科

或跨領域統整性探究的學習之中。

本書的撰寫分成學理篇、議題篇與實踐篇，從自主學習理論闡述到

案例提供和分析，期能對於中學端之實施提供可資參考的做法。對於在

中學端自主學習的實施，諸如校長學習領導、教師專業社群建立和運作、

學習環境的規劃、相關課程的建置、教學活動的設計、學習策略的教導、

教育科技的引入和學習評量實施等面向，提出論述或是案例說明，期能

拋磚引玉喚起更多人對於自主學習在中學實踐的重視和討論，共同為自

主學習的實踐協力同行。
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第二章　自主學習的多元觀點與實踐

林哲立

國家教育研究院課程及教學研究中心副研究員

教育制度、升學主義、經濟發展績效導向的影響下，各國學生的學

習動機是從國小到高中呈現持續下降的趨勢（Otis et al., 2005），PISA國
際教育評比的結果顯示，我國學生在數學與科學的學習成就表現上相較

其他國家是名列前茅的，但學習動機與學習興趣卻落在後段（Organization 
for Economic Co-Operation and Development, 2016）。國民的學習力關係
著國家經濟發展、國民素質以及生活品質與幸福感，教育改革的趨勢也開

始從實用主義與績效導向進而更重視社會情緒學習（social and emotional 
learning）的議題，如學習動機、幸福感，自主學習是其中一個重要的面
向，以下由動機觀點、需求觀點，以及自我調整學習的觀點來詮釋自主

學習。

壹、動機觀點的自主學習

一、好奇心、熱情與內在動機

自主學習可說是學習者學習動機的展現，個人能夠理解並善用自身

能力與環境資源，經由自我管理達到學習目標。好奇心、熱情、內在動機

是自主學習的核心概念，學生的好奇心經由學習投入（行為、認知、情

感的投入），以及教師回饋與同儕互動，累積學習經驗進而產生滿足感

與成就感，型塑長期記憶與神經連結，內化為長期穩定性的內在動機。

人自出生以來就不斷在進行自主學習，個人不斷從外在環境的同化

與調適其知識、態度、動機與情緒，動機是在環境與個人交互作用下的，

大致可分為內在動機與外在動機，學生投入學習活動若是因為順從外在
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權威規範、避免懲罰與愧疚、保護自尊等，可以型塑其外在動機，外在

動機亦有其功能與意義，學習者無法對所有的科目或活動都有高度的興

趣，大部分的課程活動可能都是從學校或教師的規範開始。若學習者投入

該活動是基於好奇心、探究的興趣、投入某活動所產生的專注與感受等，

並且個人知覺該課程具有其價值或意義，如生活或求職上的助益，較可

能型塑成為內在動機（Deci et al., 1991; Ryan & Patrick, 2001）。學生對於
該科目同時具有內在動機與外在動機兩者等不同的動機型態，動機會隨

學習階段與情境變化的，長期穩定的動機也是一種自我認同表現，即認

同感的動機（identity-based motivation）（Oyserman et al., 2017）。例如，
因高中化學教師常在課堂上演示很酷的實驗，引發學生的興趣因而選擇

攻讀化學系；又生物系的學生因從小常隨家人登山，長期觀察動植物的

經驗便影響其生涯選擇。

動機也並非局限在個人層次中，超越自我的社會與群體動機同樣

可以產生有意義的學習投入、深度學習、自我調整學習行為等正向效果

（Yeager et al., 2014），幫助他人的利他行為可以啟動大腦中放鬆、愉悅
以及同情關懷的機制，學校或教師可透過部定或校訂課程規劃社會參與

或社會服務的專題或主題活動，實踐自主學習、合作互動與社會參與的

核心素養。

二、支持內在動機的學習環境

友善的自主學習環境也是促進好奇、探究的自我導向學習環境，學

校與教師可由探究、實作與體驗等課程，實踐素養導向教學（知識與生

活情境連結等），以及評量的回饋與支持，培養好奇與探究的態度並型

塑內在動機（Belland et al., 2013; Osborne & Jones, 2011）。自主學習可以
從學習投入來加以理解，學習投入並非一項標準，可以是師生共同建構

的學習目標，經由共同討論教學與學習投入現況，可以透過歷程性評量

的回饋與支持，型塑學生中心的學習氛圍（Fredricks et al., 2004; Skinner 
et al., 2008）。高度的學習投入展現是全神貫注或忘我，學習者在不同學
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科主題或情境有不同的學習動機與學習投入狀態，學習者在該學科或任務

上具備高度的內在動機不等同高度的學習投入，學習動機是長時間建立

的穩定的特質與態度，而學習投入則受教室情境與教學活動的影響較大，

課程設計與實踐上應促進學生在認知、情意與社會的學習投入，進而支

持長期穩定內在動機的建立。

貳、需求觀點的自主學習

自主學習可以從學習環境能否滿足自主需求、歸屬感需求，以及能

力感的三個基本需求來詮釋。自我決定理論提出人類有三大需求即自主

的需求（need for autonomy）、能力的需求（need for competence），以及
歸屬感的需求（need for relatedness）。學生知覺需求的滿足程度可以顯
著的影響學習投入、動機、學業表現與幸福感（d'Ailly, 2003; Jang et al., 
2009; Stroet et al., 2013）。支持學生自主需求的教學行為如提供意義化或
合理化、同理觀點與感受、非控制性的語言、提供選擇等（Su & Reeve, 
2011），教師提供學生自主的支持應結合結構化的教學，產生高度學習投
入與較佳的自我調整行為。

在能力需求的滿足上，可透過知識概念評量與診斷了解學生知識概

念或迷思，進而支持學生知識與能力的發展，然而自主學習並非僅是知

識性或技能上的學習，性格特質或優勢特質的支持亦同樣重要，學校或

教師可藉由量表施測以提供系統性的回饋，例如個人優勢特質量表（VIA 
Strengths Survey）、興趣量表或五大人格因素量表等；學校可發展學校本
位課程，如職業探索課程、服務學習課程等，支持學生發揮優勢特質不僅

可以促進自主學習的不同樣貌的展現，個人或團隊的自主學習應建構在

品格或道德價值觀加以實踐，促進個人、團隊、社會的幸福感（Ryan & 
Martela, 2016）。

歸屬感的滿足上，可提供班級學生合作與溝通的鷹架支持，例如角

色的鷹架、任務的鷹架，許多學生並不熟悉應該如何與他人互動，教師可
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結合學科內容規劃任務或問題，透過形成性評量的鷹架可促進認知投入、

情意投入並提升合作互動的品質，此外教師可善用行動載具實施行動式

學習、運用網路即時回應系統或線上共同註記，以及運用網路或實體的

遊戲式學習（如桌遊）等。

學生的需求滿足對於學習投入與動機有顯著的影響（Krapp, 2005; 
Ruzek et al., 2016），探究學生自主學習的歷程性與表現性的相關變項，
如需求滿足、學習動機與學習投入等，可提供學校與教師在課程規劃與

學校改進的參考。

參、自我調整觀點的自主學習

自主學習可從自我調整機制（self-regulation）加以詮釋與理解，三個
自我調整觀點說明如下。

一、社會認知取向的自我調整學習

社會認知取向的自我調整學習提出環境、行為與個人三個面向交互

作用關係，以及四個階段，即第一階段的預備思考或計畫（forethought, 
planning, and activation）、第二階段的監控（monitoring）、第三階段的
控制（control），以及第四階段的反思（reaction and reflection）。在此
四階段包含四個主要內涵：認知（cognition）、動機／情意（motivation/
Affect）、行為（Behavior）以及情境（Context）的調節（Pintrich, 2003, 
2004; Schunk, 2005）。當進行某學習活動或任務時，首先（第一階段）
學習者會進行認知的調節，包括設定目標、先備知識的啟動，其次是動

機面向上，學習者判斷該學習活動或任務的困難度與價值，進而激發自己

對學習活動或任務的興趣；在行為面向上，學習者會開始進行時間規劃，

在情境面向則開始判斷情境的條件因素，評估與調整有益或阻礙的因素

等。第二階段為監控階段，學習者在透過後設認知的功能進而監控自己

的想法、動機與情感等，並觀察與監控自己時間的投入與實際執行的狀
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況，判斷是否需要尋求協助等。第三階段為控制階段，學習者需要選擇或

調整自己的認知策略、動機與情感的因應策略，並且在行為與情境上進

行適切的調整。第四階段為反思階段，學習者針對調整後的認知、情意、

動機與行為等進行反思與反應。

依據自我調整學習理論所發展的量表可作為評估學生自主學習的工

具，例如 Pintrich等人（1993）所發展的量表 “Motivated Strategies for 
Learning Questionnaire” （MSLQ）已經廣泛的使用，在此理論下國內陳志
恆與林清文（2008）所發展的國中生自我調整學習量表亦可供參考。

除了個人面向的自我調整之外，團隊的自我調整學習亦是重要議題，

團隊成員需要透過自我調整機制覺察與調整自己與團隊的行為，包括小

組合作學習歷程中角色與分工、協調與溝通等。

二、雙系統模式的觀點

自我調整的觀點之一是雙系統模式（dual-system models of the 
mind），習慣系統（habitual system）（系統一）是自動化的反應機制、
是一種情感、直覺的；反思系統（reflective system）（系統二）則是一種
由上而下的監控與執行功能（executive function），是一種意識性的反思
與覺察，自我調整功能的良好發揮需要兩個系統的均衡運作，若直覺系統

運作過度可能導致混亂或衝動、缺乏妥善規劃與管理，以及受到自動化反

應的負面影響；若反思系統運作過度，則可能缺乏創意、好奇心與熱情、

產生非理性的認知反芻（rumination）（Ostafin, 2015）。

學習歷程就是一連串自我調整的過程，反思系統可以幫助監控與反

思個人的學習行為，然而反思系統執行功能是有限的，個人無法時時刻刻

自我監控，建立良好的學習習慣（習慣系統）可以避免反思系統造成的

自我耗竭（ego depletion），相對的反思系統可以幫助習慣系統進行調整
（Mega et al., 2014）。學校與教師應支持與創造學生探究、開放、好奇的
學習經驗與機會（系統一），在學習歷程中反思與評估學習經驗（如動機、

情緒與學習投入等），並進行自我管理（系統二）。學校與教師可透過探
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究、體驗與實作課程啟發學生的好奇心與探究的情境動機，教導或示範

反思的策略，如運用學習日誌反思學習歷程並進行自我管理（學習策略、

時間管理、情緒管理），培養學生自我調整學習的知能。

三、正念的自我調整

正念（mindfulness）的特質或狀態為個人的自我調整機制之一（Deci 
et al., 2015; Roeser & Peck, 2009; Schultz & Ryan, 2015），是指個人抱持非
評判、接納的態度關注當下的情緒、想法與感受等，並能夠同理自己、

他人與環境的一種特質與狀態（Bishop et al, 2004）。高度正念的個人是
具備較高度的好奇心、開放態度、不評價與接納體驗當下所發生的事物，

並具備同理態度理解自己與外在環境的資源或限制。腦神經科學研究發現

正念特質與大腦杏仁核、前額葉（prefrontal cortex）、海馬迴、腦部灰質
（gray matter）以及腦島（insula）的運作有高度相關，具備高度正念者在
認知調節、情緒調節、幸福感、創意都有較佳的表現，正念課程可降低

壓力、焦慮、血壓，並且增進記憶力、工作效率、幸福感、專注力、創

造力等（Keng et al., 2011）。正念課程已經廣泛運用在教育領域中，例如
正念減壓課程與正念認知課程應用在小學生、中學生、大學生的群體中，

對於其專注力、學習投入、認知表現、情緒調節、學業表現、幸福感等

有正面的效果（Bamber & Kraenzle Schneider, 2016; Bellinger et al., 2015; 
Klingbeil et al., 2017; Lam, 2016）。正念課程可與社會情緒學習課程（Social 
and Emotional Learning, SEL）結合運用在學校層級與課室層級中實施。

綜合動機觀點、需求觀點以及自我調整觀點的自主學習，本文提出

自主學習的概念模式如下圖 2-1。在雙系統的習慣系統與反思系統中（圖
2-1左部分），學習環境應支持與型塑個人或團隊在習慣系統中的好奇心、
專注、探索的習慣與態度（動機與需求滿足的觀點），降低習慣系統中預

設模式（default mode network）的負面影響，例如偏見、焦慮、認知反芻
等。其次，學習環境引導支持反思系統的建立（如社會認知取向的自我調
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整學習），反思系統是處理想法、情緒，以及注意力的調控，其中注意

力狀態如放鬆、正念專注、主動覺察與思考、心思飄移（mind-wandering）
等，個人與團隊的正念特質與狀態影響著注意力、認知與情緒的調節。

當進行學習活動或任務時，個人與團隊在各任務階段會進行認知情意等

不同面向的調節（社會認知取向的自我調整學習），進而型塑不同的學

習經驗。

圖 2-1 自主學習的概念模式

資料來源：作者自行彙整

習慣系統 動機

認知
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好奇 學習經驗

自我調整學習機制
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肆、自主學習在教育系統的實踐

自主學習可以由社會文化、教育制度、學校三個面向描繪實踐的可

行路徑。

一、社會文化情境下自主學習的實踐與挑戰

自主行動為我國十二年國教的理念與核心素養，可由三個面向來理

解（如圖 2-2）。個人層次來看，個人的自我實踐與優勢特質發揮的途徑
之一是自主學習，每個人所偏好自主學習的方式不同，每個人所需要的

環境支持亦不同，自主學習的最佳實踐取徑是連結個人優勢特質、需求

與友善支持的環境，自主學習的實踐歷程與學校、家庭與社會是緊密連

結相互建構的。

其次，教育系統與家庭系統也受到社會與教育趨勢的影響，如近年

實驗型態學校蓬勃發展，自主學習為實驗教育的核心價值，在不同型態

的學校中理解與實踐自主學習的方式不盡相同，近年自主學習也受到教

育系統與家長的重視。

再者，自主學習是型塑於社會文化價值觀之下，我國所處的東方文

化情境脈絡中，學習者展現較多的自我控制、負責、努力等特質，有優越

的學業表現；相對的，西方的教育環境重視正直、勇氣、自我實踐、自主

等。社會文化情境因素影響自主學習的理解與實踐，這些社會價值觀影

響並傳遞到個人、家庭與學校環境，也型塑個人特質例如堅毅與自主等

特質（Mendez, 2015），東亞國家教師的社會地位高，亦是知識傳遞者與
道德價值的模範，多傾向教師中心的學習環境、強調知識的累積與記憶，

學生經驗到較多的記憶背誦與知識累積；西方文化強調個人主義的自主、

菁英主義、學習者中心，以及自我導向學習，學生其學習經驗有較多的問

題解決、應用與探究（Aldridge & Fraser, 2000; Li, 2003）。自主學習的實
踐需要考量文化情境等因素，例如以西方教育觀點的國際文憑課程在東亞

國家實施上有其社會文化上的挑戰，包括學生與家長對於高層次思考課
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程並不熟悉等，社會文化脈絡的價值觀與信念影響自主學習的詮釋與實

踐。綜合來說，自主學習的理解與實踐是建構在社會文化的關鍵價值觀、

學校系統以及個人特質等因素之下。

圖 2-2 自主學習建構在關鍵價值觀、學校系統與個人特質

資料來源：作者自行彙整

二、教育政策與自主學習

許多國家課程發展與教育改革都開始關注培養自主學習的知能，包

括我國的十二年國教課程的自主行動為核心素養、OECD於 2019年提出
Future of Education and Skills 2030的願景，以學習者的幸福感為教育目標、
國際文憑課程架構中的學習方法（approaches to learning），以及 21世紀
關鍵能力，都已經提出自主學習的相關概念以及相對應的實踐策略。

（一）自主學習與十二年國教課程

十二年國教課程綱要中是以促進學習者的自主行動為課程理

念，使學生成為一個主動、自主、積極、有動機有熱情的一個學

習者。自主行動的學習者能夠具備自我導向、自我管理以及終身

學習素養。

關鍵價值觀

學校與家庭

個人特質
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十二年國教總綱提出國民中小學的彈性學習課程中，學校可

規劃「統整性主題／專題／議題探究課程」，強化知能整合與生

活運用能力。學校與師生在透過實踐主題或議題課程活動，培養

學生自主學習的素養。其次，在彈性學習課程的「其他類課程」，

學校可規劃學生自主學習等各式課程（教育部，2014）。自主學
習素養可在國中小或高中的彈性學習課程（時間）中以學校特色

課程的方式加以實踐，提供學校更多發展其特色的空間機會，但

亦有挑戰需要克服，例如高中開設自主學習的微課程幫助學生建

立基本的自主學習知能，師資與課程規劃是挑戰、排課方式需克

服，亦有高中將彈性學習時間中的自主學習結合校訂必修課程等，

幫助學生創造更多樣的學習歷程與生涯探索的經驗，有助大學入

學申請備審資料準備，高中學生的學習歷程參採是學校實踐自主

學習的推力。重要議題包括自主學習的概念如何融入到學科、學

校彈性學習課程的自主學習課程如何規劃，以及如何評量學生的

自主學習等。

（二）國際文憑課程的學習方法

在國際文憑課程的課程架構「學習方法」（approaches to 
learning），與自主學習的內涵不謀而合，學習方法共包含五個部
分：思考技巧、社交技巧、研究技巧、溝通技巧、自我管理等，

其中自我管理包含四個次面向：自我動機、設定目標、時間管理、

正念。國際文憑學校的教師需要適切地將學習方法應用於課程與

教學中，支持學習者透過計畫與目標設定（設定目標），運用思

考技巧、研究技巧、溝通技巧，歷程中需要許多自我管理的能力，

學習者需要不斷自我激勵並維持自身的動機（自我動機），透過

正念進行認知與情緒上的調節（正念），並妥善規劃時間（時間

管理）（International Baccalaureate Organization, 2019）。
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（三）二十一世紀關鍵能力

二十一世紀關鍵能力三個面向為認知能力（Cognitive 
Competencies），如批判思考、問題解決、創造力；內在能力
（Intrapersonal Competencies），如好奇心、責任感、自我調整學習；
以及人際互動能力（Interpersonal Competencies），如溝通合作與
領導（National Science Council, 2012）。此三個面向中內在能力與
自主學習的概念是相契合的。

自主學習經常結合主題或專題探究課程加以實踐，深化培養

認知能力、內在能力（培養學習者好奇、責任感、自我調整學習

的能力）與人際互動能力。透過主題、專題探究、跨領域等生活

情境的議題，結合自主學習的理論與架構，可以在 108新課綱中
的彈性學習課程、高中的校訂必修課程、自然科與社會科的探究

實作課程中加以實踐，特別是專題探究課程學習範疇較大、學習

歷程更長，更需要具備自主學習的素養，以完成高層次思考活動

或專題探究課程（Mega et al., 2014）。

（四） 社會情緒學習課程（Social and Emotional Learning, SEL）

社會情緒學習課程（Social and Emotional Learning, SEL）是
學校與教師實踐與轉化自主學習概念時值得參考的架構。社會

情緒學習課程包含五個面向：自我覺知（self-awareness）、自我
管理（self-management）、社會覺知（social management）、人
際關係技巧（relationship skills）、負責任的做決定（responsible 
decision making）（Durlak et al., 2015）。在社會情緒學習的課程
架構下，自主學習是個人展現好奇心與興趣，理解並善用個人優

勢與環境資源（自我覺知、社會覺知），運用自我管理技巧（自

我管理）與溝通與合作技巧（人際關係技巧），妥善規劃與執行

（負責任的做決定）以達成學習目標。社會情緒學習的課程方案

可以作為規劃校本自主學習的參考。
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三、學校與班級層級的實踐

學校層級的自主學習規劃與實踐上，在安全友善環境的脈絡下妥善運

用自主學習的理論與模式，結合學校願景與特色等進行方案發展與實踐。

（一）創造安全友善的學習環境

學校應創造正向安全友善關懷的學習環境，除了知識的學

習外，更應關注師生在生理、情緒與感受等社會情緒議題，研究

發現學校環境所建構的安全感及歸屬感與學業成績、學習投入有

顯著的關係（Bottiani et al., 2014; Datu et al., 2017; Wang & Eccles, 
2013）。進一步來說，自主學習是師生在社會、學校文化情境下
共同建構的，互動經驗影響生理與心理機制的運作，例如腦島（左

右腦的連結機制）、海馬迴（掌管記憶）、交感神經與副交感神

經運作，以及學習行為（Parker et al., 2015）。

（二）理論與證據為基礎的自主學習方案

學校在實踐自主學習方案時，應參考具理論與證據為基礎

的方案進行課程轉化，國內外已經發展許多正向心理學的方案

（positive psychology intervention, PPI）例如品格課程、正念課程、
學習策略課程、自我調整學習課程等可供參考，以增進學校師生

在自我調整、情意、道德、幸福感的發展（Shankland & Rosset, 
2017）。需求理論、動機理論以及自我調整學習的理論與模式已
經具備實證基礎可供實踐上的參考，例如在需求理論上，學校與

教師可將三個基本需求的原則納入學校整體課程規劃或學科的教

學當中，提供學生自主學習的資源與支持（自主需求）、支持學

生優勢性格與能力的發展（能力需求），並且促進整體師生歸屬

感（歸屬感需求），可增益自主學習的素養。在班級自主需求的

滿足上，教師可以提供學習活動的選擇，支持或尊重學習者在學

習內容或學習進度的規劃，除了提供學生自主的空間與機會之外，
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教師同時應提供結構化的教學（如明確的課程目標，以及適切的

認知鷹架與指導，並且與生活情境連結等）；能力需求的滿足上，

教師可以支持學生優勢特質與能力的展現，依據學習者的能力程

度提供適度的挑戰或鷹架支持；關係需求的滿足可促進師生或班

級的凝聚力與歸屬感。

這些自主學習方案皆有其共同的原則，同時應考量學校特色

與學生的需要等進行適切的調整。

伍、自主學習實踐的契機與展望

自主學習的核心素養在實踐上有其契機與展望，可從自主學習的外

顯化、提供支持與鷹架，以及本土實踐經驗四部分來看。

一、自主學習的外顯化

自主學習在本質上是內隱的，通常不易外顯化或進行教學與評量，

也容易被忽略，形成性評量可使自主學習的實踐是更加具體的、可實踐

與回饋的，如本書第三章即針對形成性評量與自主學習提供概念的引導

與說明，值得參考。

二、提供學校與師生充分的支持

臺灣的社會文化特徵根基在東亞儒家文化，在教室情境氛圍偏向教

師中心教室環境，較重視考試以及學習者的知識累積。新課綱的學習環境

朝向探究的、學生中心的環境，教師為引導者與支持者，學生有較多的

自主與探究的空間，但是高自主與自我導向的學習環境，若缺乏適度的

認知或情意的鷹架支持，無法有效達到教學目標，特別對於低成就學生

或學習進度落後學生更是不利的（Green & Gredler, 2002）。例如新課綱
彈性學習（課程）的自主學習、探究實作課程等，這些屬於學習者中心、

探究取向的學習與教學方式對於我國的學校、教師、學生與家長都是需要
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適應。學校與教師應提供學習者充分的支持，讓學生逐漸調適並熟悉自主

與自我導向的學習活動與學習氛圍，透過引發學生的好奇心與內在動機，

培養學生的自我調整學習能力。

三、自主學習的本土實踐經驗與資料回饋

近年部分學校已累積不少自主學習的教學實踐經驗，例如某國中已

經開辦「自主學習基地班」，培養學生自主學習的知能，值得各校參考與

借鏡（本書第八章）。其次，戶外教育近年來在教育現場正蓬勃發展與

推動，透過真實生活情境中的學習，有益學習者的動機與投入（本書第

四章）。自主學習的課程與教學實踐中，校長（本書第六章）與教師的

實踐經驗（本書第七章）是關鍵，同時自主學習可以在學科教學中加以

落實，本書第五章說明專題式學習與語文教學的關係，其次可透過專題、

跨領域的方式來加以實踐，本書第九章說明專題式的學習設計與課程轉

化以及第十章 STEM課程促進自主學習的研究。此外，促進自主學習的
數位工具或系統近年來已經廣泛應用，本書第十一章提供完整的案例。

這些實踐經驗及案例也多與理論所提出的原則、概念互相契合，包括學

校層級的課程規劃與各系統的協力（校長教師與社群），以及提供認知、

情意與自我調整的鷹架支持。

自主學習的課程或實踐經驗需要在地化與實證基礎，應發展我國在

地自主學習的調查與研究，了解學校層級因素、教室氛圍或教師教學對

學生自主學習的影響。各縣市教育主管機關與學校可以推動以學校為本

的學生自主學習長期追蹤調查，包括量性的問卷調查了解學生在各年級、

該學科的自我調整、動機與情意的變化情形，並可透過質性的學生學習

歷程與訪談等方式了解學生自主學習的現況，結合量化問卷與質化的資

料，可回饋到學校層級與班級層次的教學與學習中，作為資料導向決策

（Data-based decision making）的參考，支持學校經營或課程評鑑的參考。
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四、自主學習的定位

自主學習的實踐上不應該局限學科知識上學習或透過自主學習的策

略達到考試或升學的目標，亦非從教師與成人的角色來要求學生自主學

習。自主學習可以是在學校與班級層級上促進師生核心價值觀的實踐，

可以是學生個人優勢特質的展現，並了解與支持學生的動機情意與自我

調整狀態，亦是教師社群持續規劃與實踐自主學習的理念與原則，儘管

自主學習的推動上有其挑戰，自主學習的實踐可以讓我們的孩子沉浸於

樂在學習的幸福感。
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鄭章華

國家教育研究院課程及教學研究中心助理研究員

壹、前言

不少人在國中階段的學習經驗充斥著考卷和講義，從開學的第一週，

認真的導師與任課教師就為班上的孩子們規劃好每日的作業進度與隨堂

測驗。學生的學習似乎按部就班地朝向目標邁進。到了九年級，認真的

導師甚至會為學生規劃好複習進度，以及安排大大小小的複習考試，最

終希望讓班上學生在國中會考脫穎而出，進到心目中理想的學校。臺灣

中學生的基本學力在教師們的努力下，在歷屆的國際評比不論是「國際

數學與科學教育成就趨勢調查」（Trends in International Mathematics and 
Science Study, TIMSS）還是「國際學生能力評量計畫」（the Programme 
for International Student Assessment, PISA）都有著傑出的表現。作者也曾
身為認真導師和任課教師的一員，每日要確保導師班的學生按照任課教師

的授課進度學習與完成功課；同時也要出作業與安排小考讓任課班級的

學生能複習課堂所學並檢視他們的學習狀況，另一方面也是藉由考試「要

求」學生唸書。雖然班上學生有著不錯的學習成就，然而可以看出他們

的學習動機不高、對於考試科目大多缺乏學習興趣，此一現象並非特例。

《親子天下》雜誌曾對全臺灣國中生與教師進行大調查，發現許多國中

生的學習動機低落與缺乏學習動力（何琦瑜等人，2012）。將近六成的
國中生表示不會主動閱讀課本以外的書籍來獲取新知，大部分的學生表

示沒有考試就不唸書，受訪的國中教師對於前述現象雖然深有所感，卻

不知道如何改變。
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前述的現象與教學經驗讓作者反思國中教師常把學習責任攬在自身

的問題。我們都知道教師只能協助學生學習，最終還是要回歸到學習者

本身才能讓學習發生。不過，國中的課堂卻似乎朝著另外一個方向前進，

亦即：只要教師認真而努力地教學，學生就會學到東西。在國中的課堂，

特別是升學考試科目的課堂上，學生常是排排坐，聽著教師聲嘶力竭地

傳輸知識，成為不需承擔學習責任的客人。十二年國民基本教育（簡稱

十二年國教）課程綱要總綱（簡稱總綱）將「自主行動」、「溝通互動」、

「社會參與」列為三大面向的核心素養。其中「自主學習」在總綱中出現

了 15次（教育部，2014），可見自主學習對於培養學習者核心素養的重
要性，期能回應長久以來中學現場學習動機低落與學習興趣不足的問題，

讓學生成為學習的掌控者，為自己的學習負起責任。這需要教師將學習的

責任逐步轉移給學生，引導學生「想學」與「能學」，營造有利於自主學

習的環境，幫助他們設定學習目標，發展學習策略與方法，掌控與調整自

己的學習，以達成學習的目標（請參見第一、二章）。換句話說，國中教

師得改變以往的心態，適度放手讓學生進行自主學習，相信學生有動機

與意願進行學習；放手的同時也要培養學生進行自學的能力，自主學習不

是自己學習。教師對於學生自主學習的意願與能力扮演了重要的角色。

教師如何在課堂上促進自主學習的發生？形成性評量可以是適當而

有效的切入點（Wiliam, 2018）。有效的自主學習需要教師營造有利的環
境，包括：學習者中心、知識中心、評量中心、社群中心；這四個向度

不能分別運作，需要教師在規劃教學時予以設計整合（National Research 
Council, 2000）。形成性評量有助於教師關注學生的學習與想法，轉向以
學生為中心（Ash & Levitt, 2003），掌握教學內容知識並以學生的思考為
起點進行教學設計（Schoenfeld, 2014），形塑學習社群鼓勵同儕回饋與
共好（Wiliam & Thompson, 2007）。近年來，自主學習的研究社群開始
探討形成性評量和自主學習的關聯與共通性（Panadero et al., 2018），這
是因為形成性評量跟自主學習在不少地方有類似之處。形成性評量為「促

進學習的評量」（assessment for learning），實施對象不只是教師，也包
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括學生；例如：Wiliam與 Thompson（2007）就指出學生可以運用「了解
學習意向與成功標準」與「活化學生成為自我學習的掌控者」兩項策略

進行形成性評量。當學生設定所欲達成的學習目標與成功的標準，在學

習的過程中不斷自我評估學習的進展和學習目標的落差，並提出相應的

方法或調整學習策略來縮短學習目標和學習現況的落差，他／她就是對

自己的學習進行形成性評量，同時在進行自主學習。

本章旨在討論藉由形成性評量進行自主學習的可能性與實務。首先

說明自主學習的內涵，聚焦在動機與後設認知。接著討論形成性評量的

內容與架構，論述師生運用形成性評量可促進學生的自主學習，提升其

學習動機與自我調節的能力。最後做出結論，並建議往後在研究與實務

可資進行的方向。

貳、自主學習

「自主學習」為終身學習至為重要的先決條件，對應至英文為「自

我調整學習」和「自我導向學習」（參見第一章），雖在十二年國教總綱

出現多次，然並未有明確的定義。就總綱英譯版而言，十二年國教的自

主學習偏向自我導向學習（Ministry of Education, 2014），為學習者主動
進行的個別學習（賴麗珍，2012），個人整合認知資源、情緒管理與採
取行動以達成學習目標（Boekaerts, 2006）。從第二章的討論可以看出「自
我導向」學習的範疇較「自我調整」學習寬廣。自主學習的相關研究在

教育界一直以來受到重視，某些學者（例如：Winne, 1996）著重認知方
面的歷程，像是學習者是否具備必要的知識、能力、策略等以達到目標？

有些學者（例如：Corno, 2001）則是指出許多學生無法進行自主學習的
原因，不是缺乏相關的知識與能力，而是缺乏在課室使用意願，因此動機

在自主學習扮演了重要角色。就形成性評量的角度來看，「動機」與「後

設認知」是形成性評量與自主學習交集之處（Wiliam, 2018），因此本文
從動機與後設認知切入討論自主學習以及與形成性評量的關連。
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一、動機

動機是個人引發、維持並引導行為的內在歷程（丁振豐，2000），
分成內在動機與外在動機。具備內在動機的人，從事某件事本身就是

一件有趣或有意義的行為，又或是對個人或團體能產生有價值的成果

（Amabile, 1983; Ryan, & Deci, 2000）。外在動機則是指個人的行為來自
於外在因素或是尋求獎賞與避免處罰，而非行為本身的苦樂（張景媛，

2000；楊昌裕譯，2011）。雖然研究動機的學者比較肯定內在動機的價值，
例如 Amabile（1983）肯認內在動機有助於創造力。不過在教學實務上，
外在動機對於促進學習也有其效益存在。

由於學習動機常連結至學習目標，因此在討論動機層次時，有必要

和學習目標併同討論。例如：小華與小明在明天有一堂國中數學考試，小

華的目標是拿高分，因此他花了一個多小時研讀數學；相較於小華，小明

的目標只要低空飛過即可，他只花了 30多分鐘準備，其他的時間則是拿
來運動和上網。這兩位學生皆有學習數學的動機，小華具備較高的數學

成就動機，而小明有著較高的休閒動機。學生進到課堂參與學習任務時，

擁有個人目標、自我效能（self-efficacy）（對於自身能力的覺知）、價值
（對於學習重要性的覺知）與情緒（喜歡、害怕等），這些因素決定了

他們將要如何進行任務（學習策略）與投注多少心力（Schunk & Mullen, 
2013; Wiliam, 2018）。當學生相信自己朝向有價值的目標邁進時比較能維
持學習動機、自我效能與正向情緒。相較於一般性（例如：盡你所能）、

長期、太容易或太簡單的目標，特定的、可以較短時間達成、具備合宜困

難度之目標，比較有可能維持學習動機與產生較佳的學習表現（Bandura, 
1986; Schunk et al., 2008）。

Schunk與Mullen（2013）文獻回顧指出實務上提升動機與學習成就
的建議如下：

（一） 引導學習者追求近側（proximal）與特定的目標，教導他們設
定自己的目標。
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（二）讓學生觀察願意努力和堅持到底進行學習的同儕楷模。

（三）向學生展示證明其正在進行學習的影像紀錄。

（四）獎勵學生進步的表現，傳達學生可以成為更好的人之訊息。

（五）對學生強調學習的價值，提供因努力而導致表現進步的回饋。

值得注意的是，以往對於動機的看法是它影響學習成就，動機高的

學生有較好的學習成就，而動機低落的學生，學習成效往往不彰。當學生

學不好時，常被認為是缺乏學習動機。我們在現場常聽到一些國中教師抱

怨說學生就是不想學，怎麼教都沒有用；另外一方面則是認為教師的教學

要能引起學習動機，假如學生不想學，表示教師無法引發學習動機，把學

習失敗歸責於教師。然而，近年來的研究對於學習動機和學習成就的因

果關係提出質疑。作者在 2016年出席數學教育界四年舉辦一次的「數學
教育國際研討會」（International Congress on Mathematical Education），
其中有一場論壇邀請兩組學者論辯學習動機是學習成就的「因」抑或是

「果」，學習動機和學習成就的關係有可能是反過來（Garton-Carrier et 
al., 2016）。換句話說，學生是因為學得好才產生學習動機。古諺有云：「成
功帶來成功」（楊昌裕譯，2011），教師應讓學生獲得成功學習的經驗。

前述觀點對於教育現場提供了另一種的洞見：學生缺乏動機不是教

師或是學生的問題，而是學習任務與學習能力適配度的問題（Wiliam, 
2018）。Deci與 Ryan（2000）認為學習任務應當具有挑戰性，不會過於
容易或是過難，學生會有動機去完成任務（參見第二章對於「能力性」

的論述）。因此當學生缺乏動機時，教師要思考任務設計的難易度是否

落在學生的近側發展區內並進行調整。當學生從事有挑戰性的任務時，

教師應適時搭造鷹架並鼓勵他們堅持到底去克服困難。以數學為例，許

多學生缺乏動機的原因在於以為數學問題應該在五分鐘以內就能求解，

當他們遇到有挑戰性的題目，雖然要花多一些時間，但學生可能就因此

放棄（Schoenfeld, 1985）。學生若可堅持到底解決有挑戰性的問題，他們
將對於自身能力的增長產生信心，朝向成長心態（growth mindset）發展
（Boaler, 2016）。有成長心態的學生比較有動機去設定學習目標和評估
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其進步，相信可以藉由學習和努力提升自身的技能（Dweck, 2006）。當
學生具備了動機，決定投入於學習之中，後設認知系統就會啟動，以解

決問題或是調整做法來達成目標（楊昌裕譯，2011）。

二、後設認知

學校教育的主要目標在於幫助學生成為獨立、自發與有效的學習

者，而促進學生的後設認知為達成此一目標的進路（approach）（Baker, 
2013）。「後設認知」為個人對於認知活動的計畫、監控與自我調整的
歷程（陳李綢，2000）。最早可追溯自美國發展心理學家 Flavell，他是
第一位提出「後設認知」（metacognition）一詞的人，對於後設認知的定
義如下：

「後設認知」指的是個人所擁有關於認知過程或結果之知識，

像是學習相關的資訊或資料。個人正在參與後設認知（後設記

憶、後設學習、後設注意、後設語言或是後設相關的事物）有

以下的例子：假如我注意到學習A比學習 B遭遇到更多的困難，
假如我感到在接受某件事為真之前應先再次檢驗 C，假如我忽
然明白在對於選項做出決策時，最好要詳細檢查每個選項或是

替代方案，假如我發覺對於 D要寫下來以免遺忘，假如我想去
問某人關於 E來確定是否正確。⋯後設認知指的是主動的監控
和後續的調整以及將這些相關的認知物件與資料歷程審慎的架

構起來，以達成某些具體目標或成果。（Bandura, 1976, p. 232）

後設認知因此涵括：「後設認知知識」（知道個人所知）、「後設

認知經驗」（知道個人所擁有的認知能力）、「後設認知技能」（知道

個人可以做什麼）。後設認知的構成要素為：1確定目標、2確定程序、
3程序監控、4意向監控（楊昌裕譯，2011）。時至今日，後設認知和學
習成就的研究受到全球廣泛的注意，以 metacognition和 achievement為關
鍵字在Google上進行搜尋，在2019年8月可以得到約2,690,000筆的結果。
研究指出年幼和學習低成就的學生無法有效運用後設認知策略，他們對於
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何時、何地與為何使用這些策略的知識不足。值得注意的是，後設認知是

可以教導的，並能導致學習成效的提升（參見 Lodico et al., 1983），有助
於學習者遷移所學到新的情境中（Hacker et al., 1998）。許多國家的教育
政策（例如：芬蘭、新加坡、美國、比利時）開始關注後設認知，在語文、

數學、科學的官方課程中要求教導學生後設認知的策略。以新加坡為例，

2012年發布的數學課程，其中一項課程目標為「獲得認知和後設認知技
能，經由數學方法以解決問題」，課程架構以數學解題為核心，強調態度

培養、技能精熟、概念理解、數學過程、後設認知（Singapore Ministry of 
Education, 2012）。美國的《數學共同核心州立標準（Common Core State 
Standards for Mathematics）》（Common Core State Standards Initiative, 
2010）指出應發展下一代掌控、評估與反思學習歷程，並據以做出調整
與改變等專門能力（expertise）。Baker（2013）綜合後設認知的研究文獻
指出，以下的教學策略可促進後設認知：

（一）明確教導與示範後設認知策略；

（二）逐漸地從（教導者）外在調整轉移至（學習者）自我調整；

（三）對於學生的策略使用進行回饋；

（四）提供學生闡述、討論、評估他們在策略使用成效之機會；

（五） 教學明確連結學生策略的使用與學習的表現，讓學生看到兩
者之間的關聯；

（六）提供學生在不同學習領域遷移後設認知知識的機會。

簡而言之，後設認知在學習者有動機投入學習時，促成學習目標的

設定，擬定與執行計畫，決定使用的策略、方法或投入的認知資源等，

在達成目標的過程中，監控與評估是否達成目標。一旦計畫不成功，後

設認知要求個人產生新的或修正計畫或者改變做事的方法，若有必要，

學習者會尋求協助與投入更多的努力和認知資源。當目標達成後，學習

者對過程進行反思，從中獲得有益的經驗與洞見。教師適時的介入與引

導有助於學生後設認知的發展及動機提升。
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參、以形成性評量促進自主學習

形成性評量有助於學習動機的提升和後設認知的運用，促成自主學

習的實踐。形成性評量的實施者不僅是教師，學生也可以進行形成性評

量。師生在課堂教學的歷程中，監控和評估學習的成效，收集學習證據，

據以進行反思和判斷，從而調整學習策略、方法和步調，共同朝向課堂

目標邁進。以下分述形成性評量的內涵以及實施策略，並討論形成性實

施的過程中對於自主學習的可能助益。

一、形成性評量內涵

形成性評量為促進學習的評量（assessment for learning）（Black et 
al., 2003）。教師運用多元的方式，例如：提問、學習任務、歷程檔案、
小考等，蒐集學習的證據，識別出學習進展與學習目標之間的落差、學

習困難以及迷思概念、了解教學活動是否有需要改進或調整的地方，以

及如何協助學生達成學習目標（Black & Wiliam, 2009）。強有力的研究
證據指出學生的學習表現獲益於教師的形成性評量實務，特別是低成就

學生（Black & Wiliam, 1998; U.S. Department of Education, 2008），其效
果量在 0.4至 0.7之間，對於學習的提升有著相當的成效。

雖然學術界對於形成性評量的定義與內涵尚未達成共識（Bennett, 
2011; Popham, 2008），然而學者們皆同意形成性評量的實施需包括以下
兩個關鍵階段（Andrade, 2010; Black & Wiliam, 1998; Popham, 2008）：

（一） 證據蒐集：師生經由評量的方式，例如：學習任務、課堂提問、
實作活動、隨堂測驗等，蒐集學習現況的證據，確認學習現

況與學習目標之間的落差。

（二） 有所本的行動（informed action）：師生根據蒐集到的學習證
據採取行動以促進學習、縮短學習現況與學習目標之間的落

差。教師可以針對學生的學習需求調整教學活動或給予學生

回饋，而學生可以根據教師回饋或是自身評估修正其學習方

法、策略或步調。
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一、以形成性評量促進自主學習

以往形成性評量的文獻多著重在實施策略與教學技巧的討論，Wiliam
與 Thompson（2007）首先對於形成性評量提出系統性的理論架構（如表
3-1所示）與實施策略。從表 3-1可以看出，形成性評量的實施分為三個
階段：「學習者欲往何處」、「學習者現在何處」以及「如何到達」。

這兩位學者在每個階段建議可供教師、學生同儕與學生本身使用的策略，

因此形成性評量的實踐者不僅限於教師，學生也可以進行形成性評量。

以下討論教師與學習者可以採取促進自主學習的相關策略。

表 3-1 形成性評量架構與實施策略

學習者將往何處 學習者現在何處 如何到達

教師
釐清、分享與了解學習意向與

成功標準

運用有效的課堂討

論、活動與任務來

引出學習證據

提供促進學生學習

的回饋

同儕 活化學生成為彼此的教學資源

學生 活化學生成為自我學習的掌控者

資料來源：修改自Wiliam & Thompson（2007, p. 63）

（一）釐清、分享與了解學習意向與成功標準

1.  教師：在「學習者欲往何處」階段，向學生展現特定單元的學
習目標以及成功學習的標準，讓學生知道要朝向哪個方向前

進，以及達成學習目標後應該展現的知識或是能力。課堂目標

設定要具體、可達成、具備適當的挑戰性，以引發學習的動機

（Bandura, 1986; Schunk & Rice, 1991）。

  　　在常態分班的課室中，教師可對所有的學生設定相同的單
元學習目標，對於不同程度的學生則是設定多種的成功標準，

進行差異化教學（Wiliam, 2018）。例如：在學習解一元一次方
程式時，針對高程度學生，教師可以設定學生能夠正確求解係
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數為分數或是小數的方程式為達到成功標準；而學習待加強的

學生，教師可以設定學生能求解係數為正整數的方程式為達到

成功標準。

  　　教學任務的設計可針對不同的成功標準安排平行任務
（parallel tasks）（Small, 2012），提供學生根據對於自身能
力的認識來解決不同困難度或是複雜度之任務。讓低程度和一

般程度學生有達成和精熟學習目標的機會，並避免高成就學生

將學習時間浪費在反覆練習上。對於班上程度超前的學生，教

師可以和他們訂定學習契約，鼓勵他們進行加深、加廣的學習

（Tomlinson, 2001）。

  　　教師也可以向學生們展示什麼是高品質的作業（成功標
準），讓學生了解教師心中的那把尺，在寫作業或訂正考卷時

能有所遵循，從而運用後設認知評估作業或考卷完成的品質，

看出工作狀況和教師標準的差距，採取行動以符合成功的標準。

2.  同儕：在此一階段，可藉由討論設定小組的團隊目標並關照個
人的學習目標。有效的合作學習建立在小組有著共同目標與個

人對於小組學習負起責任之上（Slavin et al., 2003）。目標磋商
的過程有助於群體歸屬感的建立以及小組成員之間的聯繫，對

於內在動機的提升有其重要性（參見第二章的自我決定理論）。

學生可以從別人的想法與回饋中釐清目標的設定是否合理和明

確，有哪些可以改進的地方。接著小組把學習目標轉化為成功

標準，思考什麼樣的標準設定是合理、具體與可達成的，有哪

些地方因個人的學習準備度或身心狀況需要略做調整。適切的、

有挑戰性的成功標準有助於同儕彼此砥勵往學習目標邁進，並

能掌控和評估學習的進展和學習目標之間的差距，以及思考需

要加強之處，提出改進的作法。

3.  個人：對於目標進展的自我評估可建立自我效能與促進學習動
機，而這建立在學習者對於學習目標的掌握上（Schunk et al., 
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2008）。個人對於課堂學習目標應有所掌握，據以設定合理的
成功標準，以終為始規劃達成目標的期程與使用的策略或是方

法，並從自身的現況和環境思考是否需要尋求外在的資源或協

助，在學習過程中知道須關注自己學習的哪些面向或是該蒐集

哪些學習證據，這時候評估與掌控自己的學習才有可能發生。

（二）運用有效的課堂討論、活動與任務來引出學習證據

在「學習者現在何處」階段，教師運用課堂師生對話、教學

活動或是學習任務探查學生的先備知識、迷思概念與學習困難。

先備知識是學習的基礎，也是差異化教學的起點。不同程度的學

生在學習新單元之前具備不一樣的知識和技能，而教師的任務在

於識別學生的學習準備度並據以進行教學。奧蘇貝爾（Ausubel, 
1968）即指出：

如果要我用一句話說明教育心理學的要義，我認為影響

學生學習的首要因素是他的先備知識。研究並了解學生

學習新知識之前具有的先備知識，搭配來設計教學，來

產生有效的學習，就是教育心理學的任務。

故在進到一個新單元的教學之前，教師可利用前測或是導入

任務等蒐集學習證據，確認班上學生是否具備足夠的知識或技能，

有沒有需要補強之處。對於學習準備度的掌握，有助於教師設計

和調整學習任務和教學活動，使之落在學生的近側發展區內，挑

戰與開展學生的能力，培養成長心態。當學生解決問題或是達成

任務之後，克服挑戰而獲致成功的經驗可強化其自我效能（楊昌

裕譯，2011），促使學生有動機去投入下一次的學習活動和挑戰。
當班上學生在日常生活經驗中對於某些概念已經有充分的掌握，

教師即不需要花太多時間去鋪陳，轉而投注更多的時間在其他概

念的學習或是進行練習使之更加精熟。
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在課堂教學中，當學生犯錯或是產生迷思概念時，教師運

用開放性的提問，請不同程度學生說說看他們是如何得到答案，

從學生的回答蒐集學習證據確認學習問題所在。要注意的是，教

師需給學生充分的待答時間，多提問要求學生去臆測、解釋或評

估等高層次問題，這比起要求學生去回憶、短答或填空等低層次

問題，能蒐集到更多的學習證據（Qualifications and Curriculum 
Authority, 2003），並提供不同程度學生參與學習的機會。充分的
學習證據有助於教師在下一階段做出有效的教學決定或是給學生

合適的回饋。

（三）提供促進學生學習的回饋

「如何到達」階段是形成性評量實施相當重要也具有挑戰

性的階段。當教師了解到學生的學習需求或問題所在時，提供學

生回饋以縮短他們在學習現況與學習目標間的落差。研究發現

教師大多能發掘學生的學習困難與學習問題之所在，可是對如

何採取合適的教學行動來幫助學生常是力有未逮（Heritage et al., 
2009）。教師可以製造認知衝突或挑戰學生的論點幫助他們反思
想法（Black & Wiliam, 2014），也可以邀請同儕學生來評估答理
的合理性，激發課堂討論，以深化學生的概念理解。再者，教師

可以根據學生的學習進展差異給予合適的回饋，讓優異的學生加

速學習，指派他們挑戰困難的任務，避免他們將學習時間浪費在

反覆練習上；同時對於進度落後的學生給予補救教學或是額外的

學習時間。

教師的回饋應讓學生看到或感受到投入學習可以讓自己變得

更好的價值，有助於學習動機的提升（Schunk & Mullen, 2013）。
教導學生把學習困難歸因於可控制的因素，例如：努力不夠或是

使用不恰當的策略，而不是不可控制的因素，例如：天分。教師

的回饋若是肯定學生的努力而非個人特質（例如：聰明）有助於
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成長心態的發展，以及遇到困難時能堅持下去（Boaler, 2016）。
在認知面上幫助學生覺察自身學習問題所在，以及促進其調整

學習行為或是學習策略，鼓勵他們採取行動達成目標（Wiliam, 
2018）。教師不僅要對學生指出學習問題的所在，更重要的是提
供學生如何改進學習的方法（Tunstall & Gipps, 1996）。教師若要
使用外在酬賞，獎勵重點應放在學生能力的進步或是努力上。整

體而言，教師回饋最終的目的在於成就學生成為自身學習的掌握者。

（四）活化學生成為彼此的教學資源

在形成性評量的第二、三階段，活化學生成為彼此的教學資

源是一個相當具有效果的策略（Leahy et al., 2005）。許多教師都
知道學生善於找出他人作業上的錯誤而不善於看出自己作業的問

題所在。因此，同儕評量與回饋可以是有效教學的重要部分。學

生不只是同儕回饋的受益者，當他／她給同學回饋時，自己從中

獲益更多。當他們評量同學作業時，得先了解作業要求與成功的

標準。

比起教師，同儕之間更能有效地進行互動溝通，更重視來

自彼此的回饋。使用同儕與自我評量的策略可讓教師有更多時間

規劃教學或是和小組學生有更多的互動。學習者和他人的對話對

於知識的社會建構與後設認知發展有其重要性（Black & Wiliam, 
2014）。教師可請能力較佳的學生協助進度落後的學生，給予學
習指導或是學習策略的建議；並鼓勵低成就的學生，運用自己其

他的較佳能力（如口頭表達或是操作等），為小組的知識建構做

出貢獻，提升學習成就感。教師可以在課堂上鼓勵學生運用提問

來引出或是挑戰同儕的想法，請他們說明某個論點背後的支持理

由，以引導學生進行對話或給出回饋。
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（五）活化學生成為自我學習的掌控者

愈來愈多的研究證據顯示讓學生進行自我評量，在提升學習成效方

面是簡單容易且低成本（Butler et al., 2017）。教師應將學習責任逐步轉
移給學生，引導他們設定自身的學習目標與成功的標準，鼓勵使用相關的

學習策略，在學習的過程中自我評估學習進展和學習目標的之間的落差，

以及檢視學習過程的妥適性（例如：學習方法是否適當或是學習時間安

排是否恰當等）。

實務上可提供自評表或是和班級磋商發展自評表，幫助學生自我監控

學習的進展、調整學習步調或是運用相關的學習策略。在一堂課或一個單

元即將結束時設計省思性問題讓學生作答，例如：我在這一堂學到什麼？

學得如何？如何改進自己的學習？或是在學習的過程中鼓勵學生使用自

我導向的後設認知提問（self-directed metacognitive questions）（Mevarech 
& Kramarski, 2014），這包括「理解性問題」（這是什麼樣的問題？）、「連
結性問題」（我之前曾解決過類似的問題嗎？）、「策略性問題」（什麼

樣的策略適合解決此一任務？）、「反思性問題」（我卡住了嗎？為什麼？

我需要哪些資訊有助於解題？我可以用不同的方式解題嗎？）。也可以

請學生在課堂上使用紅綠燈卡片來表示自己對於學習內容的理解程度（綠

燈是了解，紅燈是不了解），出現紅燈時懂得向教師或同儕尋求協助。

肆、結語

本章討論形成性評量與自主學習的關連性，論述師生在課堂實施形

成性評量對於自主學習的可能助益。自主學習在十二年國教總綱的定位

偏向自我導向學習，為個人主動設定目標和實踐目標、在過程中關注行

動的有效性，以及調整行動以達成目標。這和形成性評量三個階段：「學

習者欲往何處」、「學習者現在何處」、「如何到達」有著異曲同工之妙。

在形成性評量的各個階段使用相關策略可提升學習動機與發展後設認知，

從而促進自主學習的發生和開展。
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最有效的學習者必能進行自主學習（Butler & Winne, 1995），這是
下一代面對 21世紀現代社會挑戰與幸福生活所必備的關鍵能力（Cynthia, 
2015）。中學教師的職責，無論是任教哪一個領域／科目，最終須回歸
到促進學生成為自主學習者，完備終身學習所需之知識、技能和態度，

為職涯發展做好準備，而形成性評量有助於師生朝向此一理想邁進。
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第四章　戶外教育有助培育自主學習的學習者

羅先耘

國家教育研究院課程及教學研究中心研究助理

黃茂在

國家教育研究院課程及教學研究中心副研究員

面對充滿不確定性的未來，如何適應變遷成為各界關注的議題，教

育界更是致力找出那些能夠讓人們適應變遷的關鍵能力，將其融入各學習

階段。為了人們能從事目前還不存在的工作、運用尚未被發明出的技術，

以及解決那些仍未被辨識出的問題，教育所要培育的是自主學習的終身

學習者（Dumont & Istance, 2010）。強調學習者需能有自我管理的能力，
而非是被動學習的角色。

戶外教育作為十二年國民基本教育課程實踐全人教育精神的重要環

節，支持孩子與生俱來的好奇心與探索的本能。戶外教育讓學習走出課

室外，提供真實情境的體驗、激發學習的渴望與喜悅、引導師生進行自

發主動的學習。戶外教育不僅是一種教學法，更是一種教育哲學觀，創

造有意義的學習。本章將就戶外教育對於培育自主學習的學習者之助益

進行探討，並提出教學現場的教師面臨新課綱來臨，能如何思考及運用

戶外教育實踐整合的學習。

壹、自主學習之意涵與重要性

自主學習中的「自主」一詞，其概念在西方政治哲學上發展歷史悠

久，自主（autonomy）源自希臘語，其組成包含 autos所指的「自我」
（self），以及 nomos意指的管理（rule），在當時僅應用於城邦，而非
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用於人（Haworth, 1986）。時至今日，自主之概念不僅限於政治，更進入
許多領域，對國家、社會、個人造成影響，自主受到各個自由開放的社

會所重視，公民的自主自治亦成為重要的民主素養。

從臺灣近幾十年來的發展，亦可觀察到自主對於人民生活之影響。

臺灣於 1987年解除戒嚴，政治的轉型帶動了社會與經濟型態等的改變，
強調主體性成為現代化社會的發展趨勢，在教育方面也出現了改革的聲

浪，進一步促成了體制的鬆綁與轉型（黃茂在、陳文典，2016）。1999
年《教育基本法》反映了現代化教育的理念和本質，突破過往以國家需

要為教育權的主導，轉而將學習權交給學習者主導（顏國樑，1999）。

而自主的實踐涉及了幾項需求，包含能力、獨立，具有自我意識和

力量去控制個人事務，以及可處於一個提供個人廣泛價值選擇的環境，

整體而言，自主與個人能力、他人關係以及環境有密切關係（Benson, 
2001）。自主是一種能力也是一種態度，自主學習者在學習過程能夠保持
積極、獨立，並且可以確立目標、針對個人需求和興趣進行調整、使用

學習策略並管理自己的學習；在態度上，則是為自己的學習負責，為個人

學習相關的決策負責（Dickinson, 1995）。從教育觀點，要培養自主的人，
教育需要能夠支持學習者的動機與能力，在課程與教學活動上，提供學

習者有自我挑戰、做決定與負責任的機會。

社會以及世界的轉變帶動了教育制度的訂定方向，如今，隨著快

速增長的全球化和科技發展，我們正面臨社會、經濟與環境各方面已

知與未知的挑戰。經濟合作暨發展組織（Organization for Economic Co-
operation and Development, OECD）研擬了「學習框架 2030」（Learning 
Framework 2030）探討未來教育樣貌，為了 2018年甫進入學校教育的孩
童，同時，他們也將是 2030年的成年公民，該框架之願景為幫助每個學
習者成為全人（whole person），發揮個人潛力，打造一個建立於個人、
社區和地球之福祉的共同未來（Organization for Economic Co-operation 
and Development[OECD], 2018）。
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蘇 格 蘭 在 2004 年 提 出《 卓 越 課 程（Curriculum for Excellence, 
CfE）》，針對 3到 18歲學生設計，以建立成功的學習者、有自信的
人、負責任的公民以及有效的貢獻者四種能力為主要目標，在學習者的

角色上，強調學習熱忱和動機，和達到成就標準的決心，並對新的想法

保持開放。新加坡《21世紀核心素養框架（Framework for 21st Century 
Competencies and Student Outcomes）》所列出的 4個理想教育成果與蘇
格蘭的卓越課程相互呼應，且更具體地彰顯了自主學習的價值與重要性。

該框架中提到，期能透過教育培養學生成為有自信的人、自主學習者、積

極奉獻者與熱心公民，其中，自主學習者是指個人能對自己的學習負責，

在過程中會提問、反思、堅持。

臺灣推行之十二年國民基本教育即是基於全人教育的精神，提出「自

發」、「互動」、「共好」之理念，加以上述蘇格蘭、新加坡等國的教

育政策，關注重點皆包含個人與自我、他者、國家至於世界的連結，強

調透過教育培養自主學習者、自信的人、負責任公民和貢獻者，並強調

終身學習的必要性，反映了各國對於未來教育的願景，以及現階段需要

投入的任務。

自主學習的終身學習者能夠持續學習、應用及整合新的知識與技能，

21世紀學習環境的首要原則強調以學習者為中心，讓學習者能夠調整過
程中的情緒與動機、管理個人的學習等（Dumont & Istance, 2010）。因此，
為未來做好準備的學生需要行使能動性（agency），意指具備參與世界之
責任感，藉以去影響人事物往更好的方向，學生需要有能力建立具引導性

的目標和確認達成目標之行動，幫助學生能動的因素有二，第一為個人

化的學習環境，支持並激起學生動機去滋養其熱情，連結不同的學習經

驗和機會，設計自己的學習計畫，並與他人合作進行；第二則是建立好

讀寫、算數、數位和數據素養，以及身心健康（Organization for Economic 
Co-operation and Development[OECD], 2018）。再次顯示了自主的實踐與
個人、他人以及環境具有密切關係（梁雲霞，2012）。教育需要提供機
會予學習者去經驗自主，培養自主的能力。
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個人化的學習環境便納入了對於學習者主體以及學習環境的關注，

在此方面所提及的激發學習動機、滋養熱情、連結學習經驗等，重點在

於讓學習者自發地投入。自發性為人性中的自由、自主、創造的根源，

其核心概念亦為全人教育的重要論述基礎，在教育推動上，認同人類具

有主體的能動性（agency），並鼓勵學生運用多元智能和世界互動，因此
自發亦是一個動態且開放的建構歷程（馮朝霖等人，2013）。綜上，自
主學習是國際重視的教育成果之一，不僅是重要的教育工作，更是回應

學習權為基本人權的價值，下一段將進一步探討影響自主學習之因素。

貳、影響自主學習之因素

讓學生擁有自主感，長久以來都被視為重要的教學重點（Sproule et 
al., 2013）。在教育環境中，高程度的自主會影響學生的學校參與、正面
影響、概念學習、教師評估的學生能力、學校學習的樂趣，以及有效處

理失敗的能力（Black & Deci, 2000）。培養自主學習的學習者為許多國家
的教育目標，期許學生能夠具備學習動機，為自己的學習負責，在學習

過程中有能力進行調整及管理，個體的自主為此過程中的重要關鍵。

個體的自主為自我決定理論（self-determination theory）之核心概念，
自我決定理論是一個有機的、持續辯證的理論，其重點在探究人類發展

和成長的過程（Miserandino, 1996）。該理論所包括的次理論之一為自主
動機理論，依照自主程度可將動機類型概分為內在動機與外在動機，由

低到高還可細分為外在動機（external motivation）、投射動機（introjected 
motivation）、認同的動機（identified motivation）、內在動機（intrinsic 
motivation）。內在動機的自主程度高，可以帶出高品質的學習和創意
（Ryan & Deci, 2000）。欲創造自主學習的學習環境，應該將目標放在辨
識與促進學生的個人興趣和內在動機（Boekaerts, 2010）。所以，學習內
容應多元且具有彈性，以回應個別學習者的學習興趣與學習風格。
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自我決定理論的另一個次理論則是提到人類的三大需求，即自主的

需求（need for autonomy）、能力的需求（need for competence），以及歸
屬感的需求（need for relatedness），能力的需求為個人能有效地與環境
互動；自主的需求則是指個人需要自我決定，並且在活動的發起、維持

與調整上有所選擇（Miserandino, 1996）；而與他人連結，並感受到自身
值得被愛與尊重，則是對歸屬感的需求（Connell & Wellborn, 1991）。滿
足自主、能力與歸屬感的需求，對於促進學習傾向、發揮最佳功能、建

設性的社會發展與個人幸福感等具有重要性（Ryan & Deci，2000）。當
人所處的環境能夠支持上述的三種需求，可促進健康的人類發展，反之，

若需求被阻隔就會減弱其發展（Miserandino, 1996）。

自我決定理論提出的觀點與相關效益，符合學校經驗的一些主要目

標，幫助年輕人奠定基礎以實現個人潛力，並發展為健全且成功的公民

（Sproule et al., 2013）。支持學習者自主的教師，以及支持學習者需要
的環境，會影響學習者自覺有較高的能力、興趣和較低的焦慮，能有助

提升學生在校的學科表現（Black & Deci, 2000），學習者在發展自主學
習之過程，其所帶出的效益可以體現在學校與校外活動（Standage et al., 
2005）。

另一個可了解促進學習者學習的核心概念框架為自我調整學習（self-
regulated learning）。自我調整學習是一個了解學習認知、動機與情緒
的概念框架，其受到許多研究者的重視，並隨之發展出多種理論模式，

Zimmerman是第一位企圖解釋影響自我調整學習的學者，其所提出的模
式被引用最廣，各模式雖有不同，但都呈現出自我調整學習是循環的過

程，且包含不同的階段與子歷程（Panadero, 2017）。

自我調整學習的學生被認為是在學習過程中，於後設認知、動機與

行為三方面表現積極的參與者，在認知面，自我調整學習者在學習過程

中會計畫、組織、自我指導、自我監督與自我評估；動機上的積極在於

學習者覺得自己是有能力的、具有自我效能和自主性；在行為方面，自

我調整學習者會去選擇、建構和創造能優化學習的環境（Zimmerman, 
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1986）。自我調整學習涉及實踐知識的自我覺知、自我動機和行為技能；
其次，自我調整學習牽涉到特定程序的選擇運用，包括設定目標、採用有

效策略、監控表現、重新建構物理與社會情境使其與目標相容、有效管理

個人時間、對方法進行自我評估、推估因果關係、調整未來方法等技能

（Zimmerman, 2002）。可見在進行自我調整學習時，學習者須能展現自
主並發揮相關能力。自我調整學習是自主的歷程，自我調整能力也是適

應變動環境的關鍵能力，有助達到終身學習的目標（王智弘，2014）。

儘管自我調整學習在教育相關研究中備受重視，但在教學現場，卻

缺乏了讓學習者經歷自主以及訓練相關能力的機會。學生很少被賦予權力

去選擇自己所要追求的學習任務、執行任務的方法或共同學習的夥伴等，

同時，學生也少有機會對自己完成的工作進行自我評估，或嘗試去判斷個

人挑戰新任務的能力（Zimmerman, 2002）。這樣的狀況讓學習者缺少了
自我調整學習的經驗，也難以培養自我調整學習的能力，去實踐真正的

自主學習。在推動全人教育的同時，現行學校教育過度強調教，卻忽略

了學習者主體的經驗，導致了全人教育所重視的完整性的失落（李文富，

2013）。

另一方面，自我決定理論及自我調整學習都強調了學習者的自我，但

並不是指放任學習者自己去學習。在自我決定理論的研究中顯示，家長、

學校教師和職員等給予學習者的自主支持，會影響學習者自覺的能力，低

度的自主支持會讓學習者自覺能力低落（Vallerand et al., 1997）。自我調
整學習也並非是指隔絕他人於外的學習，重點是學習者無論處於社會性

或獨立情境中的行動力、堅持以及適應技能，所以，教師、家長、同儕

等在這個歷程中都有其角色，也是促進自我調整學習的關鍵（Zimmerman, 
2002）。

回到學校教育，透過自我決定理論及自我調整學習可發現，能夠提

供自主支持的教師與學習環境是促進自主學習的重要因素，相關研究也證

明了其對學習者的學業和個人發展的成效，而另一個需要特別關注的則是

學習者的經驗，課程方案的目標、規劃、實施和課程組成皆會影響學生
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的自主經驗（Sibthorp et al., 2008）。十二年國民基本教育總綱核心素養
指出了自主行動之意義，強調了個人為學習主體，以及學習者在經驗中

所需具備的能力，顯示出自發為認知、技能與情感所形成的學習素養（曾

鈺琪、黃茂在，2015）。無法只透過學科或認知的學習去達到自發。

學校能夠促成學業及非學業等涵蓋多領域的教育成果，整合學校

正規教育課程及校外的活動與經驗，對年輕人產生正向且具意義的影響

（Fleming et al., 2011）。故學校人員可以有更廣闊的視野，運用資源豐富
學習環境，回饋到師生的教學經驗。為了回應全人教育中對於個體、他

人與環境的關懷與發展，學校教育應致力探尋那些可以補足失落甚至是

讓學習內涵更為豐富的價值，而戶外教育正具備了其所需的價值，並提

供了可能的實踐方法。

參、戶外教育之內涵與價值

戶外教育由來已久，可說是人類最早的教育方式，但也因其歷史悠

久且形式多變，多數學者認為很難探究戶外教育的確切起源（李義男，

1993；Ford, 1981；Ibrahim & Cordes, 1993）。戶外教育的內涵與名稱，
亦隨著時代變遷而有不同的發展趨勢及定義，儘管學界經常使用戶外教

育一詞，但是對於戶外教育的定義、內涵與特色仍有不太相同的看法（黃

茂在、曾鈺琪，2015a）。雖然學界對戶外教育的定義沒有共識，但是有
關戶外教育的內涵特徵，以及優質戶外教育課程設計核心概念的探討，

持續引導戶外教育課程品質的發展，這些特徵與核心概念呼應了教育的

思潮與發展趨勢，也呼應我國十二年國民基本教育新課程的理念。

一、戶外教育內涵的三個特徵：包容性、多元性與真實性

戶外教育隨著各地不同的文化、歷史、環境等，形成不同的內涵及

實施樣貌，然透過相關研究仍可發現，戶外教育具有跨越國界的共通性，

在此針對戶外教育內涵提出三個重要的特徵。
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（一）包容性（inclusive）

戶外教育本質上就具有時代性與地區性的差異，其意涵隨著

時空環境和文化而演變發展。相關議題運用「戶外」豐富議題的

教育價值，也因此發展出戶外教育的包容性（inclusive）（黃茂在、
曾鈺琪，2015a；Neill, 2005；Eaton, 1998），例如體驗教育、冒
險教育、環境教育、食農教育、戶外治療、戶外旅行等都和戶外

教育概念有密切連結。儘管如此，這些議題與戶外教育仍有本質

上的差異。環境教育目的在於提升環境問題的覺知、豐富環境知

識與技能、改善對環境的理解與態度，並鼓勵守護自然與永續性

的行動。對於提升環境的關懷與永續性態度與行動，戶外教育與

環境教育具有共同的前提，而戶外教育更聚焦在透過真實的人地

互動，帶給學習者有意義的學習經驗，進而培養理解、欣賞、尊

敬周遭的人事地物（Parkin, 1998）。

另一個與戶外教育概念密切關聯的冒險教育（adventure 
education），則是以體驗為課程核心，運用環境設施，以學習者
自我挑戰或團隊合作的經歷為基礎，藉以提升自我信心價值、

領導能力或社交互動能力（Priest, 1991）。基本上，自我挑戰或
團隊合作也是戶外教育課程強調的重點，惟戶外教育更關注自

然世界與人文社會的正向連結關係（positive connection）與尊重
（respect），而不是個人能力極限的跨越（Sarivaara & Uusiautti, 
2018）。從上述可看出，戶外教育強調真實世界的學習（real-world, 
real-learning）帶給學習者經歷有意義的學習經驗，同時亦是可包
容多面向教育形式的一種整全性（holistic）的教育觀。

（二）多元性（diversity）

戶外教育核心在於真實世界的學習，真實生活蘊含著多元的

場域特性，以及複雜的人地互動關係，加上不同的課程設計者或

利害關係人運用場域的方式，及其如何看待戶外教育目的，和所
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持有的戶外教育價值即存在著差異，這造就了戶外教育之多元特

性。Dillon等人（2005）即主張不宜將戶外教育僅視為一種教學
途徑（approach），考量不同的戶外教育專注重點，建議以類型
（typology）來理解戶外教育的不同目的與價值，包含強調體驗
（experience）、情境脈絡（outdoor context）、教學法（pedagogy）、
跨域統整（integrating idea）以及學習（learning）。這樣的戶外教
育概念，點出戶外教育的多元特性以及帶給學習者的多元學習效

益，也提醒教育工作者需思考一個關鍵問題，或許戶外教育的重

點不在於取得一個標準化的定義去說明戶外教育是什麼，而是思

考為什麼要「戶外」，以及如何讓戶外產生最佳的學習效益（best 
learning）。

（三）真實性（authenticity）

在戶外教育的包容性及多元性中皆強調了「在真實世界的學

習」，由此可進一步發掘出戶外教育的另一個重要特徵─真實性。

真實一詞在教學脈絡時，多用以指某些現實的面向或是與真實情

境和情況連結（Albrecht, 2012）。在此將從環境本身、環境中的
人事物以及彼此的互動來探討戶外教育的真實性。

在論及學習環境的設計時，真實性（authenticity）是首要的議
題，其目標在於讓學生作好準備去處理生活中的複雜任務（Brown 
et al., 1989; Collins,1996）。戶外教育強調走出課室，即是鼓勵讓
學習者進入真實學習環境。戶外教育指出針對不同主題運用不同

學習環境所提供的可能性，而同樣也常運用環境進行教學的永續

教育和環境教育，則是將環境用於特定的目標，教育永續的未來

或是環境相關議題（Smeds et al., 2015）。戶外教育所談的真實學
習環境，其涵蓋範疇廣泛，且會隨著教師、學習者以及主題不同

而有更多元的運用方式。
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再者，真實性也反映在學習過程中所接觸的人事物。當教師

將教學材料帶到教室中，學習者或許能夠了解到該材料的部分特

質，但卻難以連結該材料從何而來，因此，對於學習者而言，實

際接觸到課室外的經驗被視為較真實（authentic），而且是立基於
現實（reality）的（Waite & Pratt, 2017）。進一步的真實性則是存
在於學習者在環境中與其人事物互動的關係。Dewey（1938）特
別提到在真實學習環境中學習的特性，說明學習在當下需要是有

意義的，且連結到學生的環境。因此，儘管真實學習環境相當多

元，核心都是提供學習者經歷有意義的學習經驗，而關係則是促

發意義的重要關鍵。

真實的學習環境包括了真實環境、環境中的行為者及活動，

需要透過學習者個人的關係與三者聯繫，才能產生真正有意義

的學習經驗（Smeds et al., 2015）。這個關係的聯繫呼應了 Priest
（1986）的論點，戶外教育是運用身體五感的學習，學習主題在
於不同的關係，且同時包含認知、情意、技能等三個向度的學習。

此外，也有學者提出真實性存在於師生關係，以及學習者與投入

目標的關係，表示當個人與事物有更加真正開放的關係（more 
genuinely open relationship with things），真實性或許可在解決人
類面臨的快速發展的環境問題時發揮中心導向的角色（Bonnett＆
Cuypers, 2003, p. 340）。

學習與生活的結合，成為落實十二年國民基本教育的一個重

點。然而，在實務上，學者也提到要將學校課程與真實世界整合

並不容易，當學生在真實情境當中學習，需求也更多元，此外，

在真實學習環境的學習往往不是線性的路徑，教師需要更多的實

踐經驗，並親身領會真實環境所具有的教學潛力，從中獲得教學

的自信（Beames et al., 2017）。
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二、優質戶外教育課程設計之核心概念 

儘管戶外教育是個極有彈性的教育領域，但這並不意味著只要把學

生帶到戶外環境，就能自動產生好的學習成效。Donaldson與 Donaldson
（1958）提出戶外教育包含了在哪裡、為什麼、關於戶外（in-for-about）
三個面向，這三個面向點出有品質（good practice）的戶外教育需要有課
程設計概念，包含課程目的與評量（為什麼到戶外）、課程內容（學習主

題與內容）及活動方式（場域選擇與轉化）。戶外教育具有多元的特性，

因課程設計者之目的與觀點，而產生不同的類型與活動設計方式，儘管

如此，戶外教育不是只將學生帶到戶外活動，也不是單獨或零碎的活動

集合。有學者參照《中華民國戶外教育宣言》，對於戶外教育之內涵提

出以下描述：

戶外教育泛指課室外活動，在真實情境中，參與者和環境深度的交

互作用，經身體感官直接的體驗與探索，豐富參與者的主體經驗，促進

學習者認識自我，以及認識自我和社群、環境之間的關係，並同時學習

特定主題或學科領域概念，獲得整合性的學習經驗（黃茂在、曾鈺琪，

2015a）。

上述有關戶外教育內涵的陳述，指出優質戶外教育課程設計有以下

核心概念：情境化、實踐為本、正向互動、整全性及自由為本五項課程

設計理念。 

（一）情境化（situatedness）

戶外教育與課堂學習最明顯的差異，就是從在課堂進行學科

抽象符號的學習，轉變為真實情境互動的學習。戶外教育運用環

境中的人、事、地與物來規劃課程，因此「環境」所隱含的教學

資源就成為課程設計的關注重點。戶外教育以環境作為「投入學

習所在」（sites of engagement），創新轉化「地方」中的人事地
物為教學情境。

79

第四章　戶外教育有助培育自主學習的學習者



首先，陌生的地方常能激發學習者更多的好奇心、學習興趣

和新觀點，並帶來驚奇和興奮的學習經驗（Waite, 2011）。另外，
是學生生活所在「地方」，在地真實情境中的實踐經驗，常能打

開「為生活做好準備」及朝向素養學習的視野。因為連結真實生

活與學習歷程，讓學習者生活經驗得以登上學習舞臺，當學生的

在地生活經驗和學習歷程串接，學生有機會成為積極、主動及投

入的詮釋者，詮釋他所在的世界。於是，學生所學的技能與知識

即成為整合概念或目的的一部分（Demarest, 2015）。

（二）實踐為本（practice-based） 

戶外教育與課室教學的差別，在於課室教學主要以閱讀與講

授的方式進行，偏重視覺與聽覺的感官接收，而戶外教育最大的

特點，則是讓學生直接在真實情境中，運用身體感官直接體驗，

有助激發和豐富學習者各種與學習有關的感受，打開其視野並充

實學習經驗，即杜威的「做中學」（黃茂在、曾鈺琪，2015b）。
透過動手與體驗創造真實世界的學習經驗，例如完成登山、單

車環島任務挑戰，例如主題探究（thematic inquiry）、現象探究
（phenomenon inquiry）或問題解決（problem solving）的學習，
任務實踐過程不只深化學科領域的學習，也提升生活技能，更促

進學習者與環境的連結，以及發展人與自然關係。

這些看法意味著戶外教育課程特點，是在學習過程中讓學

生運用身體感官，直接進行探索體驗或問題解決之任務實踐，而

非從已經篩選、精選和編排的抽象知識去接收。透過課程任務與

問題的功能、真正的知識來源以及多種探索途徑需求之間的校準

（aligning），理解（making-sense）與意義（meaning）得以產生。
此外，地方本位（place-based）戶外教育提供學生機會，就他們生
活居住的地方提出真正的問題，當課程將「地方視為一種文本」，

開啟學生探索自己社區的人事地物的方法，更重要的重新定義了
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什麼是可以作為知識的來源（resource of knowledge）以及意義建
構的方式（Demarest, 2015）。

（三）正向互動（positive interaction）

戶外教育情境氛圍能自然營造出同儕的良性互動關係，溯溪

時伸出合作的手是那麼直接且自然，團隊中最後一位登上山頂者，

總是會受到英雄式的鼓舞，那是來自於真誠、關懷的肯定。服務

課程中感受到快樂的本質和源頭，能力不是用來炫耀，更不是用

來霸凌，而是用來服務。多樣化的戶外教學活動，挑戰個人毅力、

耐力和能力，同時鼓勵團隊合作，多樣化的活動經驗交織，逐漸

讓孩子了解自我和團隊的關係。在農林漁牧各行業的參訪體驗課

程中，聆聽老農夫細說稻子的成長、結穗、除蟲的故事；看見製

鼓師傅，額頭滴著汗水，專心用力地繃緊鼓皮，邊做邊說著力量

要如何平均，共振聲音才會「乾淨」。

戶外教育提供一種跨域、跨文化接觸的機會，最好的學習是

經歷並審視與理解社會真實生活複雜性，這樣的學習經歷，為學

生有意義的學習提供了舞臺，通過與地方上有故事的人進行對話

和接觸，打開學生視野，讓學生有機會以新的觀點學習看待他人

與自己。戶外教育營造學習者與環境的正向互動，讓學習者體會

存在社會行業中之百工智慧、體會每一個行業的價值及其對社會

的貢獻。以地方為學習場域的戶外教育課程，讓學生有機會聆聽

真實的故事，更可提供讓學生寫自己參與的故事，以自己的聲音

完成任務，並分享給社區（Demarest, 2015）。

（四）整全性（holistic）

戶外教育以真實世界作為學習題材，不論是自然、社會或

文化環境的學習主題，其本質上就具有跨域的屬性，亦即，戶外

教育是現象學與情境理論的教育觀點（王鑫、王曉鴻，2015），
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學習者與環境的互動中創造意義與理解。Priest（1986）認為
戶外教育是身體五感完整運用的學習，學習主題涵括人與自己

（intrapersonal）、人與他人（interpersonal）、人與環境（ekistics），
以及生態環境（eco-systemic）等四個面向的關係（relationships），
同時包含認知、情意和技能等三個向度的學習。關係的建構不只

是認知與方法，意義的產生常來自於情感的連結。有意義的學習

來自於沈浸（immerse）在真實情境中的一種投入（engagement）
與享受（enjoyment）。因此，戶外教育是一種融合理性、情感與
身體的學習，是連結生活與學校學習的途徑（approach），是探索
自然、文化與社會關係的課程，是創造整合性與有意學習的全人

教育觀點。

儘管戶外教育具有上述的整合性特質與潛力，但，整合性也

不是自然而然地發生，在一個沒有經驗的教育者的手中，學習常

是零碎片段的活動的堆砌。Hammerman與 Hammerman（1973）
即提醒我們，戶外教育不是將單獨的學校科目教學直接搬到戶外

實施。經驗經常是依附在某個特定情境中，而經驗需要被轉化

（transform）才能產生知識（Dewey, 1997）。真正的學習須經主
體經驗和客體經驗的相互印證（黃武雄，2003）。

（五）自由為本（freedom-based）

有別於精心規劃與安排的教室教學情境，戶外空間蘊含著

「野」的概念，而能提供學習所需要的自由與自在的環境（王鑫

演講手稿，2014；引自黃茂在、曾鈺琪，2015b）。真實環境常隨
時間動態的改變，相較於固定的課堂教學與教材，戶外教育課程

設計需有更多的彈性，打破線性、標準化或單一教學目標，留給

學生與環境自由且自主的互動機會。自由隱含了政治或社會權力

關係的概念，這提醒我們思考去鬆動「精緻規範」下的師生互動

關係，創造學生自主選擇空間，「放手」帶來學生的真實參與，
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這個參與可以是多面向的，或身體與心靈、或理性與感性、或自

然與文化、或探索與體驗。

僅管在戶外環境多元與變動的情況下，常會很自然地解構教

師作為知識權威的角色，然而長期以來教師主導課堂教與學的關

係，以及標準化的課程評量，自由與自主的學習依然是不易跨越

的挑戰，也是優質戶外教育課程設計時需要努力的方向，而戶外

教育特性讓它具有跨越挑戰的潛力。瑞秋卡森指出戶外教育最大

的特色就是藉由環境中的多樣訊息，引發學生好奇和探索的興趣，

讓學生沈浸在環境中探索體驗過程，重建學生與環境的情感聯繫

（李毓昭譯，2006）。如果自主學習知能是我們期待學生面對未
來世界，必須擁有的終生學習能力，那麼，我們就要讓他們在這

樣的環境下學習。

肆、戶外教育對自主學習之助益

戶外教育之內涵特徵所具備的包容性和多元性，提供了有別於學校

教育傳統教學的可能性，而優質戶外教育課程設計的核心概念呈現在情

境化、實踐性、正向互動、整全性與自由為本等面向。欲培養自主學習

的終身學習者，須重視學習者的主體性，補足甚至豐富學習者的經驗，

創造有意義的學習。

結合前述的影響自主學習的因素，可知學習者的主體性是自主學

習的重要關鍵，且必須創造自主學習的環境，促進個人興趣與動機，透

過滿足自主、能力與歸屬感的基本心理需求，以達成正向的學習經驗

（Miserandino, 1996）。而學習者於學習過程中也需要培養對於個人學習
的自我覺知、動機與行為技能（Zimmerman, 2002）。戶外教育及自主學
習在學習者主體性、學習環境與學習經驗等方面有著密切關聯，以下將

提出戶外教育促進自主學習之相關研究，進一步探討戶外教育對自主學

習之助益及其因素。
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一、促進學習者的主體性

學生的學習所有權涉及學生進行討論、選擇、責任和決策的重要性

與必要性，其強調學習者選擇和控制的真實行動（Enghag & Niedderer, 
2007）。理解所有權的框架核心為平衡力量與權威的關係，創造空間讓
每個人都能有所貢獻，並支持學生成為彼此的資源（Rainer & Matthews, 
2002）。瑞典學校委員會（Swedish school committee）強調學生應對於他
們個人的學習有所影響，因為學習是身而為人的權利，而參與是學習的必

要條件（引自Rainer & Matthews, 2002）。學習者需要有參與學習的權利、
能力和實踐。

與戶外學習有關的個人價值內涵，其中一項即為所有權（ownership）
與自主（autonomy），所有權與自主的價值來自教師和學生的位置轉化，
學生成為學習的主體（Waite, 2011）。在英國東南部的一所小學與社區園
藝場域合作，規劃了給六年級學生參與的戶外學習方案，過程以學生主

導，而學生的想法、感受和反思為情境學習經驗的核心，在他們嘗試新

事物以及互相學習的過程中，其所產生的所有權（ownership）逐漸克服
以往教學中的階級關係，學生展現了他們的獨立性，投入學習的意願也

更高（Sharpe, 2014）。

在戶外進行探究式學習，同樣也創造了學生領導的經驗，學生在戶

外根據自己的興趣進行活動，引導個人學習的經驗，促進其自主性，亦

顯示了權力的去中心化，在教學法上屬於較民主式的教學（MacDonald & 
Breunig, 2018）。戶外學習具備開放空間（open space）的特性，孩子在
其中感受到自由（freedom），能夠去探索、去創造，教師也能以不同的
觀點看待學生與課程（Waite, 2011）。在澳洲，戶外學習空間是其學習環
境的重要特徵，戶外環境提供了課室內所缺乏的多種可能性，也開放了自

發（spontaneity）、探索等的發生（Department of Education, Employment 
and Workplace Relations[DEEWR], 2009）。在教學上，學生在戶外比在室
內有更多的參與機會，以及選擇決策的權利，也拓展了個人化教學取徑之

可能，對於學習者的所有權與自主都發揮了重要的影響（Waite, 2011）。
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所以，無論戶外教育的地理範疇是在校園、社區或是遠離熟悉的環

境，戶外環境讓學習者感受到相對室內的自由，對於個人學習有較高的

控制權，在教學法方面，能夠跳脫課室的講臺與桌椅，增加由學生主導

的機會。參與戶外教育是孩童的權利，學校有一定程度的責任要確保孩

童擁有在戶外學習的機會（Marchant et al. , 2019）。

二、激發學習動機與學習投入

Becker等人（2017）回顧 13篇探討學校和課程為本的戶外教育方案
效益之研究，有 7篇提到學習層面的效益，結果指出戶外教育有助提升學
生的學業表現，以及將知識轉化運用於真實生活情境之技能，其中 2篇
提到戶外教育對學生的學習動機之助益，而動機即為影響學業成就的一

個重要因素。

動機可概分為內在動機與外在動機，對於學習任務和成果有興趣的

學習者，會成為更有效能的學習者，而其中又以內在動機的自主程度為

高（Ryan & Deci, 2000）。促進內在動機發展的條件有二，一為學習環境，
需要是提供訊息的環境，而非控制；二是學習情境，強調自主支持學習

者的自我決定，當學習者主動並獨立參與自己的學習時，其學習動機會

增加，學習效能也因此提升，動機的定義與學習者準備要學習的內容，

及其為了學習要投注多少努力特別有關（Dickinson, 1995）。

在學習環境方面，除了戶外能夠提供學習者自由探索，戶外教育實

施場域是多元且彈性的，也豐富了學生的學習經驗。Waite（2011）在探
討戶外學習價值時，提到有學校利用社區以擴展孩子到戶外學習的機會，

也有些學校安排學生到農場、博物館等處進行教學，結果顯示教室內的

學習因為到了戶外而變得真實，學生對於第一手經驗所獲得的學習內容

較為信服，在學習上也變得比較主動。

蘇格蘭在 2010年發表之《由戶外教育邁向卓越（Curriculum for 
Excellence through Outdoor Education, CfEtOL）》，推動戶外教育融入學
習領域，強調戶外教育能夠實踐「從經驗中學習」的精神，強調第一手
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經驗可以促發學生動機，使其朝向「成功的學習者」、「有自信的人」、

「負責任的公民」以及「有效的貢獻者」四種能力發展（Learning and 
Teaching Scotland, 2010）。

再者，學習情境須能讓學習者主動參與個人的學習。在一份探討學

校園藝方案的研究中，研究者分析了問卷和訪談資料，發現大部分的孩

童表示他們最有興趣的活動類型，是那些他們在實際操作中能作為主動

角色的活動，比如種植、掘土等，結果顯示該方案提供的經驗，滿足了

大部分參與者的基本心理需求，即自主性、能力感和歸屬感，故提升了

他們的學習興趣和動機（Christodoulou & Korfiatis, 2018）。

在學校脈絡中，相較於課室內教學，透過參與戶外教育方案所增加

的能力感的經驗（competence-experience），對於提高內在動機之影響最
大，研究發現也顯示以課程為本的學校戶外教育，有助滿足學習者的基

本心理需求，在能力感、自主性以及師生關係上都有所提升（Dettweiler 
et al., 2017）。

同樣是學校規劃的戶外教育方案，Wistoft（2013）研究參與為期半
年的園藝專案的小學生，發現專案提升了學生對學習的渴望，家長也肯定

專案對學生在學習上的助益。在英國、肯亞和印度三國孩童參與的國際

園藝方案中，三國的孩童在方案經驗中皆展現了自豪感、興奮與高自尊，

對於課程學習產生正面影響（Bowker & Tearle, 2007）。

而戶外教育對於學科學習亦有助益，主要是透過激發動機。Sharpe
（2014）針對學校與社區合作的園藝方案進行評估，發現具有想像力和
創意的學習機會，讓學生視學習為樂趣，願意投入且充滿動機，在方案

中清楚可見到數學、英文、科學等的融入與應用，搭建了戶外學習和課

室內學習的橋樑。在科學學習方面，戶外教育是一個觸發動機的好方式，

對於學習動機較低的學生更是有顯著效益（Dettweiler et al., 2015）。

學生感受到戶外學習和一般學校環境有所差異，主要在於身心的投

入程度、可透過實際經驗學習並即刻應用等，創造了最佳參與，並滿足了

學生在自我決定理論中所提到的心理基本需求，自主方面，學生有選擇的
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自由並為自己的學習負責，關係方面有與同儕、指導員的連結，而那些

新奇且與學校課程有相關性的學習，讓學生感到有價值且實用，顯示了

戶外教育經驗支持自我決定的發生（Son et al., 2017）。在戶外可以有身
心投入經驗的高度參與，並且能夠實際運用所學，營造出自主且具支持

性的學習氛圍，也促進學生的最佳參與和自我決定（Son et al., 2017）。

有研究者採用 6份與自我決定理論相關的問卷，探討學生在戶外相
關專案經驗與學校經驗的差異，結果證明即使在一個學生已受到正向支

持、分享強烈的歸屬感、高度重視的學校脈絡，戶外教育專案仍顯示了一

個更為自主支持環境的機會，學生在其中經驗到高度的自主動機和能力，

相較於學校經驗，運用更多努力在關注去採取任務取向目標傾向（Sproule 
et al., 2013）。在調查學科學習與自我調整學習的研究顯示，參與戶外算
術學習的學生在學業表現上優於在課室教學的組別，課室教學組則顯示

學生內在動機降低（Fägerstam & Samuelsson, 2014）。戶外教育在支持自
主學習方面有優於學科領域的關鍵要素。

此外，戶外自然環境在學習上更扮演了獨特的角色，Mirrahimi等人
（2011）透過文獻回顧探討戶外自然環境對於學生學習、社交和情緒商
數的影響，在學習方面綜整出的效益提到該種環境具有多元學習風格的

彈性，比如讓學生透過感官去學習，而正向的情緒也促進了正向的學習

經驗，進而幫助學生在部分學科的學習，並提升其學業成就與學習動機

等。在自然環境中提供課程，除了有助學生當下的學習，亦能提升學生

在接續課程的投入程度，有如飛機在進行「空中加油飛行」 （refueling in 
flight）的效果，鼓勵了正規教育中可加入更多在自然環境的課程（Kuo et 
al., 2018）。

英國與丹麥皆有以自然環境為重要教學場域的戶外教育方案。Waite
等人（2016）比較英國的森林學校及丹麥的 Udeskole這兩國所採取的戶
外教育，發現兩者的效益皆涵蓋了學業、個人、社會及心理面向，顯示戶

外教育能激發學生興趣、增加學習動機，學習者的學習成果亦獲得提升。

戶外教育幫助課室內的學習更具體化，且鼓勵學習者投入多元感官去經

87

第四章　戶外教育有助培育自主學習的學習者



驗，不僅是透過身體活動感受到自由與活力，也包含了情感層面的連結，

尤其在自然環境當中，有助發展孩子對自然環境的喜愛，也創造了孩子

對於自然的敬畏與驚奇感（a sense of awe and wonder）（Waite, 2011）。

三、增進自我調整的能力

自我調整理論的明確特色之一是個人回饋的迴圈，學者根據社會認

知理論的發展，提出自我調整回饋的循環階段模型，呈現了自我調整階

段和子歷程，包括前思、表現與自我反思三階段，前思階段有關學習過

程和動機來源，影響了學生進行自我調整的準備與意願；表現階段則是

指在行為實踐的過程；自我反思階段則是指學習投入後的過程，此階段

影響學習者對於該經驗的反應，換句話說，自我反思影響了前思階段有

關後續學習投入的狀況（Zimmerman & Moylan, 2009）。關於教育者與家
長如何增強學生的自我調整，許多研究者投入自我調整過程中特定程序

的效能之調查，而戶外教育在其中也扮演了促進的角色。

自我效能（self-efficacy）是自我調整學習的關鍵預測指標（Richardson 
et al., 2012）。根據 Deane等人（2017）對參與紐西蘭戶外教育方案的青
少年進行研究，該方案包括三週的荒野冒險、十天的社區服務和一年的

顧問指導，發現參與者在方案結束時及方案結束後一年的學業效能與自

我效能，比起控制組有顯著增加，因戶外教育強調經驗學習的過程，加

以多元的內容與充裕的時間，能夠讓學生進行自我調整以建立效能感。

在學習過程中透過自我調整所得的最佳參與經驗與學習意向改變，對

於個人自我導向學習，甚至是終身學習都有所影響，Sibthorp等人（2015）
針對戶外領導學校之學生進行內在動機和自我導向相關之調查，結果顯

示戶外冒險教育有助最佳參與經驗的產生，主要因素包括與目標相關、有

趣、親手實作，且可以即刻應用；流動且具彈性的戶外方案，能夠讓學

生練習控制與主動行動，提供了促使學生進行自我調整的時間與空間。

住宿型戶外教育則是綜合了上述提及的時間與空間，提供學生更深

度學習的機會。藉由住宿經驗，學生得以有機會嘗試新事物和建立新的人
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際網絡；加以活動安排的規律性，有助技能發展的深入和強化，學生因此

感到更有自信，透過堅持與努力所獲得的成果，讓學生獲得成就感與效能

感，更能正面看待自己身為學習者的角色，特別注意的是，住宿型活動

方案與學校課程有更明確的連結，其產生的效益也可能更大（Fuller et al., 
2017）。

自然環境在此面向也提供了獨特的助益，Mirrahimi等人（2011）
透過文獻回顧探討戶外自然環境對於學生的社會情商（social emotional 
intelligence）之影響以及對學習的幫助，結果顯示自然環境有助學習者的
情緒調節（emotional regulation），能提升學生的自我效能、自尊、自我
調整等，綠色校園成為教育相關人員可以再次獲得刺激與能量的的地方。

此外，「安全」議題一直以來都是戶外教育的重要關注點。Sullivan
（2014）曾針對紐西蘭政府所提出的「課室外學習（Education outside the 
classroom, EOTC）」，探討了安全一詞意義的改變，並建議以更整全性
的觀點來思考安全。從自我調整學習的角度來看，戶外教育的實施，有

助學習者個人對自身安全負責，並實際演練與監督安全的行為（Sullivan, 
2006）。

綜上可知戶外教育於學校實施所能帶來的效益，及其豐富且多元的

樣貌。戶外教育有助促進以學習者為主體的教學，同時，戶外教育具備

了在真實生活情境學習的特質，讓學習者親手實作，激發學習者的動機

和參與，滿足學習者的心理需求，並增進相關技能，幫助學習者能夠持

續地學習。

伍、臺灣推動戶外教育之契機和挑戰

臺灣的戶外教育隨著社會及教育政策經歷許多演變，日治時期有登

山等活動的推行，後續有遠足以及校外教學的不同轉化，戶外教育也與

許多議題的發展，如童軍、鄉土教學、環境教育、海洋教育、特色學校

等有緊密的關聯（黃茂在等人，2017）。從上述發展歷程，可見戶外教
育之多元性及包容性，和豐厚的教育價值。
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臺灣戶外教育的關鍵轉折是來自民間的力量。教育部自 2009年起補
助直轄市及縣市政府辦理校外教學計畫，鼓勵學校辦理校外教學，讓學

生有機會進行戶外學習，然臺灣的戶外教育仍受到相關制度的局限，無

法真正發揮其價值，不過，來自民間的一股力量也隨之聚集向政府發聲。

2012年，由 11個全國性民間團體所組成之優質戶外教育推動聯盟，拜會
立法委員，期能從法律面促成戶外教育的常態發展；同年 12月，邱文彥
等 60名立委連署臨時提案，希能整合相關部會資源，共同推動戶外教育
政策。2013年，確立在十二年國民基本教育政策中納入推動戶外教育優
質化之方向，並於立法院第 8屆第 4會期教育及文化委員會第 17次會議，
由教育部提出總體方案書面報告，教育部於 2014年 1月訂定發布「教育
部戶外教育推動會設置要點」，同年 6月 26日召開記者會發布《中華民
國戶外教育宣言》（教育部，2014a）。

該宣言的標題為「學習走出課室，讓孩子夢想起飛」，指出戶外教

育為「走出課室外」的學習，場域與學習方法多元，結合五感體驗，讓學

習更貼近學習者的經驗（教育部，2014a）。此宣言的發布，轉化了長久
以來的校外教學的概念，強調戶外教育課程品質，並啟動相關支持系統，

以利優質戶外教育的落實（黃茂在等人，2017）。

教育部推動戶外教育中長程計畫指出我國戶外教育將由行政支持、

場域資源、課程發展、教學輔導、安全管理等五大面向系統性推動，並落

實戶外教育之理念與目標，在行政支持系統包括增修相關法令規章、健全

推動組織、強化後勤資源、推動相關計畫與完善戶外教育管考及獎勵措

施；場域資源包括空間資源和社會資源（含物資與人力），在策略上建立

政府各級單位場域資源的合作機制、鼓勵學校運用社區資源、鼓勵非營利

組織參與推動；安全管理是戶外教育最重要的關鍵，建立戶外教育安全

管理與及急難處理機制、強化戶外教育人員安全管理知能；在教學輔導，

發展戶外教育教學專業社群、強化教育人員之專業能力；優質戶外課程

是戶外教育核心，故導引戶外教育課程的優質化、強化我國戶外教育理

論與實務研究是重要的兩項策略（教育部，2014a）。
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這個里程碑也呼應了國際戶外教育的趨勢，國際上已有許多國家將

戶外教育與國家的課綱連結。英國教育部於 2006年頒布《課室外學習宣
言（Learning Outside the Classroom）》；蘇格蘭教育部在2010年發布之《由
戶外教育邁向卓越（Curriculum for Excellence through Outdoor Education, 
CfEtOL）》（Learning and Teaching Scotland, 2010），彰顯了戶外教育
在蘇格蘭教育改革中的重要性。美國則在 2015年正式通過《不讓孩子
待在室內法案（No Child Left Inside Act）》。澳洲亦在 2017年將戶外
教育納入國定課程，作為重要的課程連結資源（Australian Curriculum, 
Assessment and Reporting Authority[ACARA], 2016）。紐西蘭則是提出「課
室外教育（Education outside the classroom, EOTC）」，強調要擴展教室
圍牆，運用以課程為本的戶外教育活化學校課程（Ministry of Education, 
2016）。

戶外教育在臺灣及各國有不同的發展與轉化，但相同的是，戶外教

育在國民教育中的重要性愈發明確，多國針對戶外教育的效益進行研究，

進一步推動戶外教育，將其設為培育國民的重點項目。在臺灣，十二年國

民基本教育課程綱要之總綱提到須納入戶外教育之實施，可從幾個課程

面向切入，第一，總綱在校訂課程的彈性學習課程中納入戶外教育，彈

性學習課程的設立是為了鼓勵學校利用該課程投入學校教育願景的實踐，

以及強化學生適性發展；第二，在課程設計與發展方面，提出課程應適

切融入議題，必要時由學校於校訂課程進行規劃，而戶外教育即為 19項
議題之一（教育部，2014b）。

從總綱進一步探討戶外教育在學校的落實與價值，一為有助學校依

照各自的資源及學生學習需求，以戶外教育進行整合，去落實學校本位

及特色課程；除了彈性學習課程，戶外教育作為議題之一，也於課程面

向被凸顯，在校訂課程中能夠有更廣且深的運用。在部訂的領域學習課

程方面，教育部（2014b）提出之總綱述及領域課程可以規劃跨科統整、
探究與實作的內容，強調要發展讓學生整合所學運用於真實情境的素養。

前論及戶外教育的內涵特徵包括了多元與包容，即是呼應了戶外教育在
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學校教育中所能扮演的角色，讓教學者可靈活運用，不僅可將其融入各

領域，亦可統整多領域共同融入，達到多元的學習效益。

《中華民國戶外教育宣言》所提及之五大系統實反映了教學現場所

面臨的問題，以及相關支持和資源的需求。在臺灣的教學現場，因行政、

安全與資源等的考量，學校與社區成為重要的戶外教育實施場域（羅先耘

等人，2018）。運用學生所在的地方進行教學，讓學生的在地生活經驗與
學習歷程連結，有助培養更主動積極的學習者（Demarest, 2014）。因此，
學校與社區環境並非只是受限於經費和安全之下的選擇，若能善用此類

環境，亦能豐厚教學的內容，同時，鼓勵學校與外部連結，以提供更多

元的學習情境與內容，為學生創造優質的學習經驗。

在課程方面，戶外教育融入的學習領域也漸趨多元，尤以自然與生

活科技為多，顯示許多教師已逐步嘗試運用戶外教育幫助教學，惟在課程

評估著重在認知（羅先耘等人，2018）。戶外教育所涵蓋的效益層面廣，
以學校及課程為本的戶外教育方案對於學習、社會、心理和生理等層面

都有所助益（Becker et al., 2017）。故在教學設計上，包含目標訂定與學
習評估，能夠以更多元的方式來看待學生的學習。

在臺灣，雖有相關政策的推行，惟在進入學校體制內實施戶外教育

時，仍有以下幾點有待思考，一為戶外教育沒有既定課本與標準教材，面

對長久以來學習是為了考試的價值觀，戶外教育能否讓社會反思學校教

育的目的；再者，學校教育已非只限於校園中，當趨勢鼓勵人們走出課

室外學習，也表示會與真實的世界有更多互動，相關人士是否能夠支持；

第三，如何將學校行政制度從阻礙轉為支持的力量；第四點為政策所提出

的行動方案落實；第五，跨界合作，包含場域端和學校端的溝通與合作；

再來是與課程密切相關的項目，一為戶外教育課程優質化須面對跨學科

和跨領域的教學挑戰，而最後一點，教師在戶外教育實施中所扮演的角

色更趨多元，如何守護課程品質，面對上述挑戰，戶外教育之實施仍有

待更具系統性和整合性的策略（黃茂在等人，2017）。

92

學習新動力：
「自主學習」在十二年國教的多元展現



戶外教育不只與學校的學生、教師有關，好的學習場域、內容和資

源才能提供優質的戶外教育，每個人在此過程中都是學習者，也需要有

支持者、規劃執行者和資源提供者的角色一起投入（教育部，2014c）。
戶外教育所鼓勵的學習不只是走出課室的圍牆，更是走出原來的學習閘

門（黃茂在、曾鈺琪，2015a）。讓學習有更廣闊的想像和實踐。

陸、結語

戶外教育所具備的包容性與多元性，讓教學有更豐富的可能，在實

施優質戶外教育上也有新的挑戰。戶外教育的核心是在真實的情境中學

習，重要的課程設計概念為情境化、實踐為本、正向互動、整全性和自由

為本。與學習者生活緊密相關的學習內容，能激發學習動機，開放多元智

能和不同學習風格的學生能夠更為自由地去探索；而戶外擁有豐富素材，

鼓勵學習者運用多種感官，發揮想像力及創造力，有助學生的有力感與

實作經驗累積；戶外教學不僅提供學習者進行個人探索或挑戰，亦增加

了與他人與環境互動的機會；戶外教育轉化了一般課室內的師生關係，

以學習者為主體。

十二年國民基本教育課程綱要以核心素養為主軸的課程發展，不只限

於學科知識與技能，而更為關注學習與生活的結合（教育部，2014b）。
學校為推動國民基本教育的重要環境，在學校教育中，無論教室內外皆

可進行學習，然其情境脈絡及經驗構成卻有所不同。課室內外的教學如

何相輔相成，培育能夠自主學習的終身學習者，是共同的目標。

在各個學習領域，戶外教育可成為幫助學習深化的教學法，促進跨

領域的整合，戶外教育更是一個與全人教育密切呼應的教育觀，有助教

學相關人士一同思考與行動，投入十二年國民基本教育核心價值的推動

與內涵的落實。
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第五章　幫助學生成為更好的探索者： 
利用語文教學活動輔助專題式學習

蔡曉楓

國家教育研究院課程及教學研究中心助理研究員

壹、前言

專題式學習是一種任務導向的教學方式，它的作用在於讓學生用

長時間參與一個與真實生活相關的主題的調查、研究過程，以解決問題

（Blumenfeld et al., 2014）。Blumenfeld等人（1999）指出專題式學習有
兩個要素，其一，它需要有個問題以驅動一連串的探究過程（陳毓凱、

洪振方，2007）；其二，它要求學生做出具體的成果以回應這個問題。
學生在決定專題的題目過程中有其自主性，而探究歷程中所使用的方法、

策略，亦需展現「自主行動」的能量（范信賢，2017）。學生在資料蒐集
過程中，徵詢他人的意見、小組討論、訪談、調查等研究法，培養了學生

與外界「溝通互動」的能力。當專題成果產出後，學生與世界產生更緊密

的連結關係，甚而能夠活用所學積極「參與社會」，逐步養成公民意識，

實現「核心素養」所預期的教育價值（Blumenfeld et al., 1991）。已經有
越來越多研究指出，專題式學習是實施素養教學、促進自主學習的最佳

途徑之一（Walsh, 2010）。

許多探討專題式學習的研究成果發現，專題式學習可以培養學生具

備所謂的「21世紀技能」（21st-century skill）（Breen & Fallon, 2005; 
Duke, 2014; Miller, 2014），這些技能包含訊息類文本識讀（Informational 
literacy）、4Cs（Collaboration, Creativity, Effective communicator, and 
Critical thinkers）、適應性與彈性（Flexibility and Adaptability）、自我
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引導（Self-direction）、跨文化與社會化技巧（Cross-cultural and social 
skills）、高生產力與效率（Productivity and Accountability）以及領導力與
負責任的態度（Leadership and Accountability）。這些技能都與學生的語
文素養息息相關。去年（2019年）上路的十二年國民基本教育課程綱要
─總綱也將使用語文素養視為核心素養之一。如在總綱對數項核心素養內

容的描述裡，「B溝通互動」中的「B1符號運用與溝通表達」一欄，強
調「符號的運用」是進行社會溝通的基礎：「具備理解及使用語言、文字、

數理、肢體及藝術等各種符號進行表達、溝通及互動的能力，並能了解與

同理他人，應用在日常生活及工作上。」（教育部，2014，頁 5）。另一
條核心素養「B2 科技資訊與媒體素養」則談到語文教育應重視批判思考
能力的養成：「具備善用科技、資訊與各類媒體之能力，培養相關倫理及

媒體識讀的素養，俾能分析、思辨、批判人與科技、資訊及媒體之關係。」

（教育部，2014，頁 5）。

上述總綱對語文素養的描述落實於不同領域的課程綱要及議題教學

當中，就成為各領域進行專題式學習的依據。如國教院出版的「議題融入

說明手冊」裡的「閱讀素養教育」，即強調「未來語文教育的趨勢，逐漸

趨向培養公民多元的閱讀素養，以厚植學習的根基。」對於非語文領域的

科目，閱讀教育都在幫助發展屬於促進學科學習的識讀能力、幫助自主

學習（國家教育研究院，2017）。而許多非語文領域的課程綱要如數學、
社會、自然領域課程綱要（教育部，2018a，2018b，2018c），都加入了
應該在學科教學中訓練學生應用語文以進行學科學習的能力，而這些能

力都與專題式學習的教學活動脫不了關係。如數學領域綱要要求學生應有

「報讀」資料的能力；社會領域綱要中，「資料蒐集與應用」是第四學

習階段重要的學習主題，其中涉及的語文能力，包括蒐集並判讀多資料、

使用文字、數據、圖片等呈現並解釋探究結果」（教育部，2018b），與
自然領域「探究能力─問題解決」之學習主題中，要求學生應用語文能

力，進行「觀察與定題」、「計畫與執行」、「分析與發現」、「討論

與傳達」，有異曲同工之妙（教育部，2018a）。職是之故，在新課綱的
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課表裡，安排有系統、有組織的語文教學活動以配合專題式學習的課程，

是學校及各科教師可努力的目標。

在本書的第二章「自主學習的多元觀點與實踐」中，曾經提及強調

以學生為中心、高自主的學習環境，有助於自主學習，而第二章提及的

Zimmerman的自主學習三階段模式，也極為符合專題式學習所牽涉的自
主學習歷程；然而，該章內容也指出，在進行自主學習時，鷹架的給予是

不可或缺的。的確，各科教師在進行專題式學習時，往往會遇到學生因為

學科知識、語文能力不足或缺乏學習策略，而導致學生在進行專題式學

習時遇到困難，而教師不知如何協助他們解決問題（French, 2016; Miller, 
2014）。加上大多數教師對專題式學習認識不深、害怕無法掌握進度；
或是教師對於專題式學習的信心不足，不知道專題式學習是否有助於學生

準備高風險的標準化考試（Walsh, 2010）等等。1然而，未來在新課綱架

構下所實施的入學測驗，將以情境化、脈絡化的題組方式出題，且題型靈

活，非選題增加，以重現學生的批判思考及問題解決的歷程。職是之故，

實施專題式學習將有助於提升學生的學習成效。

不管是什麼形式、主題的專題式學習，都無可避免地與語文教學扯

上關係（French, 2016; Miller, 2014）。在製作專題的過程中，學生需要擬
定題目、尋找並分析資料，相互討論、合作發表，這些都需要教師提供適

當的學習機會，幫助學生習得必要的語文學習技巧。另一方面，學生從

專題式學習的過程中習得的語文技巧與問題解決的能力，將有助於他們

面對學業成就考試，以及他們未來的生涯發展（Munoo & Tan, 2015）。
過去的研究指出，在專題式學習中進行語文教學可幫助學生提升以下學

習成效（Duke, 2014; Duman & Yavuz, 2018; Miller, 2014; Walsh, 2010;Yusri, 
2018）：

1 依照聯合國統計處（UNESCO Institute for Statistics）（n. d.）的定義，高風險的考試（High 
stake assessment）意指考試的結果會對應試者產生個人利益上的重大影響。而在臺灣，
會影響學生分發學校結果的國中會考即為高風險的考試。
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一、大幅提升學生對讀、寫等基礎能力的掌握；

二、 增加學生運用高層次思考的能力，不管是學科內容本身或是學
習語文的過程；

三、提高學生的學習動機；

四、比傳統教學更能維持學生對內容的記憶；

五、增加學生對文本的批判能力；

六、提升學生的創造力；

七、 提供大量的機會讓學生利用基本語文技能進行溝通與互動，如
大量的小組討論、成果展等。

綜上所述，語文教學在進行專題式學習的歷程中將成為有力的學習

鷹架，幫助學生在有限的時間內獲得有品質的學習成效。有鑒於此，本

文將解析專題式學習中語文教學的角色、方向以及做法，提供給各領域

教師參考。

貳、十二年國教課程綱要中語文教學的角色與地位

專題式學習是一個長期的學習歷程，從著手進行到專題完成，有許

多漫長且複雜的執行步驟（黃春木，2016；Klein et al., 2009），而每一個
步驟中，學生都需要使用語文完成階段性的任務。圖 5-1為研究者整理之
專題式學習的實施步驟，及其涉及到的語文學習活動：
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一、發展目標

這個階段是破冰期，學生要先閱讀教師所介紹的文本，此文本是探

究活動的起點，因此文本的內容與主題必須讓學生意識到有些「待解決的

問題」，才能開啟之後一連串的學習活動。舉例而言，一位想要讓學生針

對「小丑」（clown）的歷史、文化意涵進行專題式學習的教師，為了讓
學生認識到「小丑」在不同的社會、文化族群中，扮演不同的角色，他先

安排學生閱讀人類學家 Peter Farb對於美洲印地安原住民的田野筆記，介
紹給學生一個截然不同的「小丑」形象，再安排學生閱讀描寫自身文化中

「小丑」的文學作品作為對比，藉此引起學生進一步探究的動機（Maltese, 
2012）。另外，教師除了引導學生理解文本內容，還需要安排小組討論，
幫助學生藉由文本的閱讀發展專題式學習的核心問題（吳昌政，2018）。
在確定核心問題之後，教師需要與學生討論為了解決問題而待完成的學習

任務，並教導學生為了進行任務所需要的基本語文技能或知識，如定義專

有名詞，熟悉學科專家撰寫文本常用的行文模式、慣用語、體例、做筆記、

摘要等。

圖 5-1 專題式學習中的語文學習活動

發展
目標

閱讀起點文本以設定問題範圍、進行小組討論、學習基本的語

文策略如做筆記、定義專有名詞、熟悉學科文本的寫作方式。

布置
任務

初步蒐集資料並製作專題研究的進度表與分工表，規劃學習檔

案及成果報告的形式、了解評分要求。

執行
任務

多重資訊的蒐集、分析、比較、整理；自我監控執行任務的進

度、學習困難及理解程度。

形成系統性論述並討論成果的呈現形式，製作各種成品或撰寫

報告、對製作過程進行自評、互評以及檢討。
成果與
省思
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二、布置任務

這階段最主要的工作是幫助學生擬定工作時程表及分工表、分析可

用的資源以規劃專題式學習的步驟，教師在此時可以提供工作表的範本、

學習資料夾，並告訴學生應該要蒐集哪些資料（如觀察筆記、照片、文

獻資料、速寫），並安排相關的專家提供諮詢服務，如電腦技術人員、

圖書館員。另外，學生需要在此時決定成品的樣態、內容，在此時，教

師需要與學生討論成果是否與真實世界相互連結、是否可以吸引受眾、

是否可以為核心問題提供解答。

三、執行任務

執行任務是專題式學習中最困難的部分，學生需要透過大量的閱讀、

討論蒐集並分類多重資料，且需要解決在執行過程中遇到的困難；隨著

探究過程，學生也要保存紀錄並撰寫報告。在此階段，教師需要做的工

作主要分為三類，其一，幫助學生處理多重資料的閱讀與解析；其二，

運用迷你課程（mini-lessons）、明示教學（Explicit instruction）等教學策
略幫助學生習得必要的語文技巧；其三，依照工作時程表上的學習任務

安排形成性評量，藉以檢測學生是否能成功完成任務。茲分述如下：

（一）處理多重資料

在此階段，教師需要理解學生在閱讀多元文本的目的與其在

閱讀單一文本時有所不同。經濟合作暨發展組織（Organisation 
for Economic Co-operation and Development, OECD）辦理的國際
學生評量計畫 The Programme for International Student Assessment, 
PISA）於 2018年提出的閱讀素養試題架構中，就列舉出單一文本
／多元文本的閱讀目的異同之處（如表 5-1）。
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表 5-1 單一文本與多元文本的閱讀目的

2015 PISA
2018 PISA

單一文本 多元文本

訊息的取得與提取 瀏覽與定位訊息 搜尋並選擇相關的文本

整合與解釋
文義理解

推論理解
推論理解

省思與評估
評估文本的品質與可信度

文本的內容與形式

整合／處理訊息／觀點的

衝突

資料來源：OECD（2019, p. 17）

在多元文本的閱讀目的中，「搜尋並選擇相關文本」所牽涉

的認知歷程在選擇適當的、可信的、內容正確的文本，因此讀者

如何判別文本的「品質」就是教學重點。文本的行文用字、標題

的下法、證據的呈現方式、語氣、文本來源等都是判別品質的指

標；而「整合／處裡訊息／觀點的衝突」則要求讀者處理文本不

同的觀點並形成自己的主張。讀者需要明確辨別出作者的立場與

寫作的目的，並且檢視自己的主張是否周延且有證據的支持。

PISA的評量架構也指出，多元文本的閱讀歷程會遇到的困
難，不僅與上述認知歷程有關，也與文本的類型有關。如在「搜

尋並選擇相關的文本」的階段，學生需要根據與主題的相關性決

定不同文本的階層（document hierarchy）問題，設定搜尋範圍的
深度與廣度，以及文本在表現形式、體例與架構的差異，這使得

多元文本牽涉到的推論理解過程變得十分困難。PISA的評量架構
也指出，文本產生的目的會導致文本形式（text form）上的差異。
如某些說明手冊的目的在「教會讀者如何進行某些事」，所以他

的行文模式會聚焦於這份文件是否提供清楚的指引、明確告知規

則、資訊是否正確等等（如圖 5-2）。
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（二）習得語文技巧

在此階段，教師需要根據學習進程，利用形成性評量判別學

生缺乏的技巧，或是根據學習任務安排一整套迷你課程。這些迷

你課程每一堂約歷時 15到 20分鐘，且每一堂課都有明確的教學
主題。教師在迷你課程裡需要告訴學生這些語文技巧的目的、用

處、步驟並進行示範，再安排小練習讓學生實作。Klein等人就
提出一套迷你課程教學主題的清單供中學教師參考（Klein et al, 
2009, p. 15）：

★發展研究問題或研究假設；

★定位、評價並使用資訊來源；

★組織資訊或原始資料；

★如何考慮受眾需求；

★撰寫報告：擬大綱、打草稿、修稿、編輯與出版；

圖 5-2 文本的形式

資料來源：修改自 OECD（2019, pp. 26-27）
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★製作年代表；

★製作圖像化的研究流程；

★發展成果發表的形式；

★發展講稿／演講小抄；

★調校成果發表的作品與報告的內容；

★計畫如何在成果發表時使用視覺訊息。

在進行迷你課程時，教師需要注意自己是否清楚說明這些策

略所使用的時機以及作用。2

（三）形成性評量

形成性評量 3的安排不僅幫助教師了解學生的學習困難，更

在幫助學生理解專題式學習的學習重點。形成性評量不是外加的

作業，而是根據學生最後產出的成果，把學生應該學習的知識與

技能拆解開來，要求學生根據時程逐步完成這些評量。這些形成

性評量應該有清楚的評分規準，而且學生應提供他們的想法及創

意藉由實作技術逐步實現的證據。這些形成性評量可以是學生檔

案裡的筆記、對話紀錄、訪談或照片等等（Klein et al., 2009）。

四、成果與省思

在成品完成之後，教師須帶領學生針對整個探究學習的流程進行檢

討，如是否達到應有的教學目標（學生學到該有的語文技能了嗎？語文教

學活動是否緊扣著任務的執行需求？學生在形成性評量與總結性評量中

2 如美國一位教授高三學生文學課程的教師 Teresa Thompson示範怎麼幫助學生用某些常
用的「句型」進行小組討論的策略，這位教師先說明她給予的句型為何可以幫助他們

進行討論，再示範如何運用策略並要求學生練習（影片網址：https://www.youtube.com/
watch?v=N99Mg5LfFfM），此即為成功的迷你課程示範教學。

3 形成性評量的內涵以及與自主學習的關連性，請參見第三章。
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各項表現為何？）、是否促進合作（教師與教師、教師與學生、學生與

學生之間的合作關係為何？）、教學品質（所使用的教學策略是否有效？

學生是否得到足夠的回饋？）、資源與技巧的運用（學生如何找資源？

學生是否學會應用科技幫助他們學習？）、成果發表（學生是否藉由成

果發表的機會與目標群眾進行交流，並得到更多學習機會？）（Klein et 
al., 2009），有許多教師除了根據各種學習任務發展學生自評表之外，自
己也會運用 Spreadsheet紀錄學生在每個學習任務的分數與表現，藉此追
蹤學生的學習情形。

參、語文學習歷程的理論基礎

承上所述，完成專題式學習的四大步驟將涉及多樣且複雜的語文學習

活動，而這些語文學習活動牽涉到 Fisher等人（2016）根據過去多篇語文
教學實徵研究後設提出的語文學習歷程，包括「表層語文學習」（Surface 
Literacy Learning）、「深度語文學習」（Deep Literacy Learning）與「學
習遷移」（Learning Transfer）三大類。其中「表層語文學習」有「習得」
（acquisition）與「鞏固」（consolidation）兩個階段，「習得」階段在幫
助學生掌握該學習主題的基礎知識並進行摘要與描述；「鞏固」階段再利

用精熟學習的精神，反覆練習並且獲得回饋。而「深度語文學習」同樣

也有「習得」與「鞏固」兩個階段，「習得」階段幫助學生將表層學習所

學的知識與先備知識同化（Assimilation），在這個階段中，學生需要知
道怎麼用自我調節（Self-regulation）的策略處理新舊概念之間的連結和衝
突；而在「鞏固」階段，學生開始進行延伸學習，如調查、閱讀延伸資料，

或與同儕討論以處理複雜的資料來源等等。在此階段，他們將大幅運用

自我調整與後設認知（Metacognition）的策略。Fisher等人指出：「深度
的語文鞏固學習將幫助學生發展後設認知、自我對話、以及檢視教學文

本以外的其他資料」（Fisher et al., 2016, p. 91）。
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然而，Fisher等人對「學習遷移」的見解比上述兩者更具啟發性，尤
其是對專題式學習成效的理解。「學習遷移」同時連結表層學習與深度學

習，關鍵在「轉化」，也就是幫助學生辨別異同並且將習得的知識與技能

應用於解決問題的過程。Fisher等人將此學習遷移區分為「低層路徑扣接」
（Low-Road Hugging）與「高層路徑連結」（High-Road Bridging）兩種，
並以一張對照表清楚說明兩種路徑的不同（如表 5-2所示）：

表 5-2 低層路徑扣接與高層路徑連結的比較表

低層路徑扣接 高層路徑連結

目的在幫助學生應用習得的知識與技術。 目的在幫助學生串起不同的概念。

教師連結先備知識與剛習得的知識。
學生在用類比和隱喻描述不同學科、不同

內容之間的關聯性。

學生學習怎麼分類知識。 學生從不同的案例中找出共通的的法則。

教師進行示範教學與放聲思考。
學生進行後設思考，並且不斷反思如何計

畫與組織。

學生在摘要、覆述知識。 學生在創造新的與原創的內容。

教師運用角色扮演提供學習刺激，讓學生

在平行的情境裡運用知識。
學生將知識運用於「相異」的情境。

目的在幫助學生應用習得的知識與技術。 目的在幫助學生串起不同的概念。

教師連結先備知識與剛習得的知識。
學生在用類比和隱喻描述不同學科、不同

內容之間的關聯性。

學生學習怎麼分類知識。 學生從不同的案例中找出共通的的法則。

教師進行示範教學與放聲思考。
學生進行後設思考，並且不斷反思如何計

畫與組織。

學生在摘要、覆述知識。 學生在創造新的與原創的內容。

教師運用角色扮演提供學習刺激，讓學生

在平行的情境裡運用知識。
學生將知識運用於「相異」的情境。

資料來源：修改自 Fisher et al.（2016, p. 110）
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針對專題式學習的語文教學活動，Fisher等人的理論給我們以下啟示：

一、「表層學習」與「深度學習」兼具

Fisher等人強調「表層學習」是「深度學習」的基礎，因此語文教學
歷程應該「兼具」這兩種學習途徑，而非在學生未有基礎知識之前就進入

深度學習。而在專題式學習進行語文教學時，教師應該要思考如何幫助

學生兼顧這兩者，並且在表層學習階段以明示教學（Explicit instruction）
指出表層學習與深度學習之間的關係，更要避免學生在尚未精熟學習主

題之前就貿然實施深度學習，以免事倍功半。

二、 善用「學習遷移」幫助學生在專題式學習中歸納並運用
所學

學習遷移中的「低層路徑扣接」與「高層路徑連結」代表的是不同

學習階段的學習目標，當學生剛學習新的概念或技能時，教師有義務要

利用教師主導的、有清楚明確步驟的教學活動幫助學生建立「低層路徑

扣接」的學習遷移；然而，到了「執行任務」和「成果與省思」的階段，

教師需要安排以學生為主的教學活動，利用大量的探索與深入的討論，幫

助學生建立「高層路徑連結」的學習遷移。兩者在專題式學習皆缺一不

可，教師應視學生的準備度給予引導，才能發揮專題式學習真正的效用。

肆、專題式學習與語文教學之間的關係

專題式教學的設計原則須兼顧學生進行表層學習、深層學習及學習

遷移的機會，因此教師需靈活運用不同的學習情境，並幫助學生習得進

行表層學習及深層學習的策略。以下探討專題式學習的課程設計原則與

各種語文教學策略。
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一、課程設計原則

（一）創造有意義的學習情境

專題式學習的第一準則就是創造學習情境，而這樣的訴求來

自於學習情境的真實性與公共性，亦即學生進行的專題研究是否

與他們的生活、文化、未來息息相關以及學生的作品會被公開展

示、討論並接受批評（Mergendoller, 2014）。Duke及其他研究者
認為，專題式學習中的語文教學任務是否能與真實的生活經驗扣

合，是成功的關鍵（Duke, 2014, 2016; Miller, 2014）。Duke（2014）
指出，專題式學習與傳統教學不一樣的地方，在於學生是為了解

決自己遇到的問題而進行語文活動，這與傳統教學中，學生是為

了完成教師指派的作業而完成學習任務的意義截然不同。我們在

語文教學中十分強調要打好學生聽、說、讀、寫等基本技能的基

礎，所以安排了大量的練習機會，但學生常不知道為何而學、為

何而做，所以無法從教師安排的練習中領略語文學習的目的。然

而，在專題式學習中，學生所進行的每一步都是為了完成專題：

學生完成作業是因為這些作業可以幫助他們完成專題；讀寫任務

與學科學習是連在一起的；學生撰寫報告、製作簡報是為了要與

真實的觀眾分享。

（二）與國家課程需求扣合

而教師在設計專題式學習的課程時，應該先分析國家的課程

文件，了解學生應該具備的知識、技能、態度；如果語文教師需

要與其他教師合作發展專題式學習課程，也應該將他科的課程要

求納入（Duke, 2014, 2016; Miller, 2014）。從課程標準出發思考如
何設計學習問題、安排學習任務與學生應達成的學習目標。
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（三）學習遷移

要促進學習遷移，首先必須創造良好的學習環境，而所謂良

好的學習環境，就是不同程度與需求的學生都能找到學習支援的

環境，教師可以用以下幾種原則促進學習遷移的發生（Klein et. 
al., 2009）：

1.  激發學習動機：教師在設計專題式學習中的語文教學活動時，
第一件事情不是先直接教授學生需要學習的基本語文技巧，而

是先安排一個值得探究的好課題，並且與學生討論該如何完成

這個課題，再從這裡出發，要求學生跟著教師的引導，完成相

關語文技能的訓練；

2.  氣氛營造：要營造合作且促進思考的學習氣氛，教師需要小心
挑選小組成員並營造大量的對話機會，讓學生有時間與彼此分

享新的想法，討論專題進度；另外，教師最好時時監督小組的

運作模式，並且為所有的學生安排適當的角色（包括學習表現

不佳的學生）；

3.  提供鷹架：如上所述，教師應該開放學習機會，讓學生自由探
索，但也應該在學生不知所措時示範如何進行每一個步驟。對

於可以獨力完成任務的學生，教師應該給予極大的自由度；但

對於無法完成任務的學生，這些鷹架就是他們完成學習任務的

關鍵。除了示範學習策略與合作技巧之外，幫助學生看見自己

做的事情如何影響自己生活的世界，也是鷹架之一；

4.  定期的聚會：定期的聚會是教師針對學生的問題提供引導的機
會，所以需要定期安排聚會，並記錄每一次聚會的內容，包含

學生的進度、討論的進度、解決方法是否有效等等；

5.  安排資源：提供不同閱讀程度的書單、網址、為學生預約圖書
館的查詢時間、預約電腦教室的上網時間、安排支援人力固定
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協助學生解決技術問題；幫助經濟弱勢學生在學校有額外的時

間上網查詢；幫學生辦圖書館借閱卡。

（四）差異化教學

Bender（2012）認為專題式學習的教學步驟中，有許多讓差
異化教學理念發揮的空間，他建議可以從 Tomlinson等人發展的
差異化教學流程三大要素：學習內容（learning content）、教學／
學習流程（instructional/learning process）及學習成果（products of 
learning）思考如何在 PBL中實施差異化教學（Tomlinson, 1999； 
Tomlinson et al., 2003）。Miller則建議從專題教學中的活動裡實施：

1.  根據學生的閱讀程度來決定如何分組，如此一來教師可以根據
該組的程度進行密集的教學；

2.  在小組訂定專題式學習的學習目標時，根據他們的程度給予訂
定目標的建議，使他們未來的學習進程更加客製化；

3.  大量運用學習站、不同的學習資源以及迷你課程，針對不同需
求的學生給予個別的訓練；

4.  允許學生用不同的形式去呈現他們的作品，不一定要書寫，也
可以用影音或圖像；

5.  允許學生用多元的形式完成形成性評量，有時候是日記，但有
時可以是概念圖或口頭討論；

6.  不僅要給予學生小組討論、合作的機會，也要讓他們有獨立練
習的空間。

二、專題式學習需要的語文策略

（一）字彙學習

「字彙學習」是表層學習的重要學習策略（Fisher et al., 
2016）。在專題式學習的過程中，學生會從大量且廣泛的

117

第五章　幫助學生成為更好的探索者：

利用語文教學活動輔助專題式學習



閱讀當中接觸到許多自己從未學習過的學術字彙（academic 
vocabulary），教師除了安排資源讓學生能自行查詢之外，也需要
提供學生學習這些字彙的策略。字彙是學科教學中最難處理的部

分，許多教師不一定認識到所謂讓學生學習新字彙，意味著不僅

僅是讓學生能說出這個字彙的定義，還需要使學生能具備辨別分

析並在真實的生活情境中應用該字彙的能力（Beck et al., 2002），
Fisher等人表示，教師在教導專有名詞之前，必須先引起學生對
於專有名詞的「自我覺知」（Self-Awareness），所謂「自我覺
知」意味著學生是否知道自己「真的」理解這個名詞；其次，教

師需要幫助學生進行選擇自己認為最重要的關鍵字彙，這就是「自

我選擇字彙」（Vocabulary Self –Selection, VSS）（Fisher et al., 
2016）。在學科教學中，最為人熟知的教學策略是「KWL」教學
策略（Ming, 2012）。其他如Marzano與 Pickering（2005）在《幫
助學生建立學術字彙：教師手冊（Building academic vocabulary: 
Teachers’ manual）》一書中提及的「分類策略」，可用來教授多
個字彙。「分類策略」要求教師在正常授課時先列出該學年、該

科目中學生應學習的字彙，並透過不同的討論與練習幫助學生熟

悉、運用這些字彙。教師可以先行示範怎麼幫某些字彙分類，並

要求學生根據教師提供的分類法繼續分類新的字彙；之後，教師

便需要求學生嘗試自己發展新的分類方法，如果學生無法獨自完

成，也可以讓學生用兩兩討論或小組討論的方式進行，以幫助學

生自己分類獨立閱讀時所遇到的新名詞。另外還有 Frayer model
教學法，這種方法可以幫助學生整理自己對字彙的認識（Frayer 
et al., 1969; Monroe & Pendergrass, 1997）。這種策略普遍運用於
數學、科學教育領域。教師要求學生在閱讀文章之後，寫出哪些

字彙是這篇文章的「關鍵字彙」，並且要求學生用自己的話寫下

該字彙的定義、範例、非範例，以及屬於該字彙（或有時候稱之

為概念）的特色／事實（Ontario Ministry of Education, 2007）。
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方程式

定義

方程式是一種表現出兩個陳述

相同的數學式

正例

3x − 2 = 4x + 7（線性方程）

ab = ba（恆等）

F = 1.8C + 32（算式）

5 + 6 = 11（數值式）

P = 2L + 2W（算式）

x = 3（定義值）

事實／特微

通常會看到＝等號

等式的左右要平衡

某些方程式無解、有單一解、或多解

有些方程式只有數字

有些方程式以代數呈現關係，並且

有對應的數值或幾何模型

誤例

2x + 3y（表示式）

3（數字）

週長（文字）

X < Y（不等式）

= 4.2（缺少左式）

Frayer model沒有固定的教學步驟，如果學生不知如何下手寫字
彙的定義，可以先從舉例說明開始，要求學生先行完成屬於這個

字彙的範例以及非範例，再寫特色，最後才寫定義。Frayer model
的好處是學生可以用自己的文字（甚至圖畫）整理想法，教師甚

至可以把 Frayer model的學習單中央的關鍵字挖空作為練習，讓
學生閱讀定義、範例後推論出關鍵字的答案（Ontario Ministry of 
Education, 2007）。

圖 5-3 Frayer model的示例：「等號」（Equation）的學習單

資料來源：取自 Ontario Ministry of Education（2007, p. 41）
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（二）小組討論

在專題式學習中，小組往往需要針對某一主題進行多次討

論以釐清問題的範圍、立場、環繞於論點的證據，檢視事情發生

的脈絡、分析導致事情發生的起因，是進行深層學習的重要策略

（Fisher et al., 2016）。為了進行有品質的小組討論，許多討論
式教學法為了不同的教學目的，設計了不同的教學模式，如擴大

不同學生的參與程度的拼圖法（Jigsaw strategy）跟轉輪討論法
（Pinwheel discussion）；幫助學生學習他人討論方式的魚缸討論
法（Fishbowl conversation）；幫助學生學會基本學習策略的交互
教學法（Reciprocal Teaching）；以引起學生興趣為主的讀書俱樂
部（Book Club）與文學圈（Literature Circle），還有幫助學生討
論正反論點的辯論式教學法，如奧瑞岡制、新加坡制或合作推理

教學法（Collaborative Reasoning）；另外還有兼顧差異化教學需
求與興趣取向的「讀者劇場」（Readers Theatre）等等。

介紹小組討論教學步驟的資料很多，但較少有文獻討論如何

在小組討論中幫助學生針對議題形成論點、論據，並且理解什麼

是好的論點與論據。Reznitskaya與Wilkinson（2017）提出教師應
該在課室討論時幫助學生學習怎麼「推理」（reasoning）並形成
自己對主題的論述。他們綜合相關研究成果提出評價推論的準則

及教學實踐的方法如表 5-3所示：
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表 5-3 評價推論的四大準則及其教學實踐方法

討論教學的準則 教學實踐方法

1.保持討論觀點的多元性
1.將討論焦點放在值得爭論的問題上。
2.與學生分享討論的主導權。
3.納入其他的可能選擇。

2.清晰

1.澄清定義或內涵。
2.連結不同學生提出的個別意見。
3.指出學生「正在」進行推理的證據及其論證內容。
4.回溯小組討論的整個過程。

3.推理內容跟證據的接受度
1.評價事實。
2.評價價值觀。

4.推論邏輯的有效性
1.說明支持／反對的理由。
2.評價推論是否合理。

資料來源：取自 Reznitskaya & Wilkinson（2017, p. 42）

這些討論準則要求教師在一開始時利用教師主導的討論方

式示範什麼叫做好的討論，讓學生理解討論是一種推理的工具，

所有人藉由討論共同思考以解決問題。如在準則一「保持討論觀

點的多元性」中，Reznitskaya與Wilkinson建議教師應該適時地
把掌控話語權的權力讓給學生，如不須經過教師同意就可舉手發

問、讓學生指定下一個討論者等，其目的不僅在增加學生的參與

度，更確保不同的觀點都能進入討論的範圍當中；而在準則二「清

晰」，教師如果要讓全班學習如何討論，就需要鼓勵學生運用推

理的語言（如會用因為⋯所以⋯句型表達自己的看法），並且幫

助小組回溯整個討論的過程，才能讓小組成員思考自己的討論是

否聚焦且有意義。自然，這些討論需要教師嚴格訂定並且執行討

論規則，讓學生學會如何尊重他人的權利，並傾聽不同的意見

（Fisher et al., 2016）。
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（三）判讀文本的品質與信實度

文本的判讀的過程同時涉及表層與深層學習的歷程，進行文

本品質與信實度的教學是專題式學習中十分重要的一環，紐西蘭

與澳洲政府為媒體素養訂定的指標中，有一項是「評價資訊與資

訊獲得的過程」（Bundy, 2004），這項指標的內容有以下幾項
（Bundy, 2004, p. 11）：

★評價資訊的有用程度與相關程度；

★界定並且使用評價資訊的指標；

★反省資訊尋找的過程並且修正尋找資訊的策略。

美國喬治亞大學副教授MaryAnn Fizgerald認為從小就開始要
求學生發展批判能力，她提出的評判文本的技巧包含了用尋找關

鍵字的方式搜尋文本（小學三年級）、判讀文本呈現的感情描述

（小學二、五、六年級）、評價文本引用的文獻（小學二、五年級、

中學二年級）；預期文本的走向（小學一年級）、培養偵測錯誤

訊息的批判意識（小學五到六年級）、運用後設認知策略（小學

三到四年級）；尋找與文本相關的證據（幼稚園與小學三年級）、

分辨事實與意見（小學三年級）、評估論述的可信度如邏輯的謬

誤之處（小學五到七年級）、評估資料來源的權威性與可信度（小

學四、五年級）、偵測作者的觀點與立場偏差（幼稚園與小學五

年級）、回溯資料來源的歷史以進行評價（小學六年級）、運用

資訊的檢核表（小學二年級）（Fizgerald, 1999）。關於最後一項，
一群在加州州立大學工作的圖書館員曾為教育工作者發展出線上

資訊的檢核表，稱為CRAAP TEST，其內容可見附錄一（Blakeslee, 
2004）。

CRAAP TEST廣為人知，但也有學者提出其他事實檢證方
法。如華盛頓州立大學溫哥華分校的教授Mike Claufield（2017）
出了一本書，書名為 “Web Literacy for Student Fact-Checkers”，這
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本書介紹四大策略：「檢查過去已有的成果」（Look for previous 
work）；「查看資訊的源頭」（Go Upstreams）；「水平閱讀」（Read 
Laterally）；「重新開始」（Circle back）。該書介紹如何運用
Google、Wikipidia及事實查核網站檢查文字、圖片、影像的來源
及變造的軌跡，較適用於現今社會，但操作較為複雜（Claufield, 
2017）。4

教授判別文本可信度的教學方式十分多元，教師可以運用放

聲思考告訴學生自己判別文本的策略；也可以比較對照針對同一

主題發表的幾篇不同來源、不同寫法的文章，用 CRAAP TEST或
其他事實檢核的規準教導學生判別資訊的真偽（Coiro, 2017）。
文本可信度的教學可以與形成論證的教學結合，讓學生為自己的

觀點尋找證據的同時，也試著學會找到好的證據；另外，由於現

今網路社會瞬息萬變，教師如無法獨立教學，最好與專業人士（如

圖書館員）合作。然而教師需要注意判別文本可信度的練習應該

是長期積累的教學工作，而非用單次教學或密集課程，就要求學

生學會；而且學生在閱讀資料的過程中，如果發現疑義，就應該

隨時進行機會教育（Fiezgerald, 1999）。 

（四）寫作

專題論文中的讀寫任務是讓學生進行知識轉化的的一環，

專題研究中的寫作活動，多半屬於「真實性的寫作」（Authentic 
writing），也就是為了特定的目的（如為了解決問題或與人溝通）
而寫作，與一般教師指定的作文不同。在學科教學中，真實性寫

作有不同的形式，比方說在藝術領域的作業是一畫張室內設計

圖；數學課寫報表、國文課寫詩⋯都是真實性寫作的範圍（Ming, 

4 該書提供免費下載，網址如下：https://d1e2bohyu2u2w9.cloudfront.net/sites/default/files/
tlr-asset/document-web-literacy-for-student-fact-checkers.pdf。
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2012）。然而，對於專題寫作而言，寫作往往意味著產出一份具
有問題、文獻探討、解決方法及成果報告的完整論述，這中間需

經過許多修改的歷程，每一步都有相應的教學策略（如圖 5-4），
教師可以發展論文寫作的格式或樣本提供學生參考。

專題式學習論文的目的在讓讀者了解你對探究主題的主張

或解決問題的方法，而這個主張並不僅僅針對單一的事實，而是

學生做了一連串研究，經過批判思考後所得出的結論，這份結論

呈現學生自己的觀點、自己的論點以及支持的證據，還有進行探

究的過程（Klein et al., 2009）。在幫助學生修改論文的過程中，
教師可以先幫助學生運用以下步驟修改自己的論文（如圖 5-5 所
示），請注意此處「25」字是指英文寫作而言，如以中文寫作，
其字數應該更多，可視教學需求修改：

產生想法

． 快速寫作（要求學生速記自己對主題的想
法，之後再整理這些想法）

．建立論述的背景（我的讀者想知道什麼？）

．增加背景的細節（5W1H）

．心智圖、概念圖

．添加支持主張的陳述、證據

．增加細節

．重新組織想法

．根據學科的要求重新審視這份論文

．同儕審查

． 自我校閱，包含文法、字詞、表達情
感方式等的錯誤

修改並編輯

發展並組織
想法

圖 5-4 論文的寫作步驟

資料來源：修改自 Ontario Ministry of Education（2007, pp. 96-148）
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（五）口頭報告

口頭報告應是教師與學生最頭痛的項目，也少有教學資源

談論如何進行口頭報告，然而，進行口頭報告的能力卻是學生最

應具備的能力之一。口頭報告的教學原則有以下幾項（Sheets & 
Tillson, 2007）：

1.  教師必須理解自己在課堂教學時所扮演的形象與角色，會影響
學生對口頭報告的認知，因此教師自己的授課模式應該儘可能

地有組織、有系統，並且用肢體語言或其他方式引起學生注意，

邀請他人參加互動。

2.  教師應該要清楚告知你對口頭發表的期待，比方說希望學生的
口頭發表發揮什麼功能？（具有說服力？具有知識性？具有感

染力的？）時間長度？是否需要口語輔助？如果用圖表，學生

最好可以呈現什麼樣的證據去支持自己的演說？聲調、肢體語

言、面部表情為何？

審視論文的小練習

． 寫一段 25字以內的話，說明你的研究想對讀者傳達的中
心思想或問題。

． 問問自己，這個問題是否是必要的問題？我要如何回答
這個問題？

． 問問自己，這段話是否可以總結我論文的觀點？看你是
否可以將這個中心觀點再縮減，以一兩句話來表示。

． 問問自己，當我再次閱讀自己的的論文時，是否認為這
些內容支持我的主張？是否有具體的證據（在論文哪一

段？如何支持？）

圖 5-5 審視論文的小練習

資料來源：Klein et al.（2009, p. 63）
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3.  可直接運用評分規準與學生溝通教師的期待（其範例可見附
錄一）。

4.  可以把學生的口頭發表錄影下來，並且用良好的發表作為範例，
讓學生練習用上述的評分規準評價範例影片的表現。這可以引

發討論，使學生更理解教師對口頭發表的期待。

5.  教師應該把口頭發表的機會跟真實生活的情境連結起來，比方
說要學生模擬未來求職找工作時的口頭發表等等。

伍、結語

十二年國民基本教育課程綱要於民國 108年上路，其內文多次強調
專題式學習的重要性（教育部，2014）。本章探討專題式學習與語文教
學的關係，試圖解析如何在專題式學習中融入語文教學課程。本章介紹

的內容包含語文教學的理論基礎、專題式學習的做法，乃至於設計專題

式學習中語文教學活動的原則、教學方法等。本章的寫作目的在強調專

題式學習需要強大的語文技能作為基礎；而專題式學習本身也可成為語

文教學的利器，因此各科教師應該對如何在專題式學習中實施語文教學

的原理原則有基本的認識，並熟悉如何活用語文教學的策略，幫助學生

成功進行專題式學習。
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第六章　校長學習領導於自主學習踐行之探析

林佳慧

臺北市立敦化國民中學教師

陳佩英

國立臺灣師範大學教育政策與行政研究所教授

壹、前言

面對第四次工業革命（Federation of Indian Chambers of Commerce & 
Industry, 2017）以及充滿易變性（Volatility）、不確定性（Uncertainty）、
複 雜 性（Complexity） 和 模 糊 性（Ambiguity） 的 時 局（Fadel et al., 
2015），資訊科技、人工智慧、大數據等興起，衝擊原有的教育範式，國
內外對於教育系統、制度、課程、教學及學生學習紛紛啟動新的變革（吳

清山、王令宜，2018）。著眼教育發展趨勢，我國於 2014年公布十二年
國民基本教育課程綱要總綱（以下簡稱十二年國教課綱），為人才培育

的重要政策。其揭示學校教育為支持學生學習的重要場所，以引發學生

學習動機和熱情，提升學習的渴望與創新的勇氣，涵蘊生命的喜悅和生

活的自信，培養學生成為自發主動的學習者，開展學習者的主體性及自

我潛能（教育部，2014）。

十二年國教新課綱的實施，學校校長扮演重要的領航角色。校長如

何激發親師生「自發、互動、共好」的理念？帶領學校成員共同關注學

生學習品質、教師專業學習（teacher professional learning）及學校組織學
習（school learning）（陳佩英、潘慧玲，2013），秉持成長心態與發揮
學習熱情，創造幸福感與自我實現（賴志峰，2016；Dweck, 2006），皆
是新課綱推動下，校長領導的關注焦點。 
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近年來，校長領導的議題隨著學習者為中心的教育思潮有所更迭，

由過去教學領導、課程領導逐漸轉向學習領導（leadership for learning）（陳
佩英、潘慧玲，2013；Hallinger, 2011; MacBeath & Dempster, 2009）。
英國 MacBeath 與 Townsend 於此趨勢曾合編《國際學習領導手冊
（International Handbook of Leadership for Learning）》，收錄 31個國家
對學習領導之理論、脈絡架構、系統、網絡、領導者角色與心智塑造等相

關論述（Townsend &MacBeath, 2011），綜整多元豐富的國際視野。國內
學術界曾於十二年國教課綱發布前，以期刊、研討會等公共論壇等形式，

倡議學習領導的重要性，揭示「學生學習」是未來學校領導的重心（吳清

山、林天祐，2012；林明地，2013；單文經，2013；臺灣地方教育發展學會，
2012）。進一步而言，學校校長、教育機關行政人員、教師，乃至家長等，
人人都是學習領導者（歐用生，2017），建立社群組織或運用跨系統動力，
以促進學生學習能力（MacBeath & Dempster, 2009）。

十二年國教課綱「學生自主學習」政策強調學生自發性參與、建構

與創發意義的學習觀，透過學校與教師的引導與支持，協助學生學會設定

學習目標，選擇、調整學習策略和經驗有意義之學習歷程（洪詠善、盧

秋珍，2017；洪詠善等人，2018；Zimmerman, 2002）。學生可於部定課
程進行自主學習，也可於國中小彈性學習課程或普通型高中彈性學習時

間自主學習（教育部，2014），進而接軌大學選才端，符應自主與差異
化學習的教育趨勢，著重學生自主學習之歷程（大學招生委員會聯合會，

2019）。有鑑於此，關注學生自主學習的領導對學校課程教學發展有其重
要性。當今國內對校長學習領導研究，不乏少數，分別從學校變革和學習

共同體（潘慧玲，2017）、學校願景（鄭淑惠，2017）、教師課堂教學
研究（潘慧玲、陳文彥，2018）和個性化學習（黃旭鈞、陳建志，2019）
等面向加以探究，其多聚焦於學習共同體實施或學生學習經驗為主。然

而，學界對於校長推動學生自主學習之學習領導實徵研究仍屬少見。儘

管相關研究指出，校長領導對學生學習為間接效果，其影響僅次於教學，

但在學生學習方面有困難的學校，校長重視課程的教與學對學生學習有

其正向影響（Leithwood et al., 2010; Robinson et al., 2008）。
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基於此議題的重要性，本文旨在探討校長如何發揮學習領導，推行

校園之學生自主學習。故本文以自主學習為焦點，校長學習領導為取徑，

首先說明自主學習的意涵，其次闡述校長學習領導及其與自主學習之關

係。續以立意取樣，選擇參與國家教育研究院（以下簡稱國教院）「十二

年國民基本教育課程綱要在國民中學實施之課程轉化探究」1之不同規模

（大型、中型和小型）2各一所試辦學校的校長為對象，採個案研究法，

探討在不同學校脈絡之下，校長對如何透過學習領導推動十二年國教自

主學習之歷程、策略及挑戰，最後根據研究結果，提出相關建議，期能

作為校長推動學校進行自主學習之參考。

貳、自主學習之意涵

十二年國教課綱以「成就每一個孩子—適性揚才、終身學習」為願

景，「自發、互動、共好」是學習圖像，從學生生命主體的開展為起點，

透過自主行動、溝通互動、社會參與核心素養的深學習，強調學習者自發

性參與、建構、創發意義的學習觀，引導教育夥伴回歸教育本質，探詢

學習的意義。新課綱彰顯的學習觀不只是「教完」而要更重視「學會」，

不只有「教師的教」而更關注「學生的學」，以能促進學習者主體的充

分開展。故而學校與教師課程實踐的歷程要能保有學生自主的空間，提

升學習動機與熱情，培養進取及創新精神，以能適性發展、悅納自己、

自主學習並展現生活的自信。

總綱中小學學生的學習圖像，國民小學強調培養學習能力，國民中

學教育鼓勵自主學習、同儕互學與團隊合作，高級中等學校教育階段著

1 計畫編號 NAER-103-48-A-1-02-1-08，後來該計畫調整為「十二年國民基本教育課程綱
要課程與教學實踐工作計畫──國中階段」，計畫編號 NAER-107-22-A-1-02-02-6-06。

2 依據教育部統計處 106年《教育統計簡訊─第 65號》，班級數在 12班以下為小型學校，
61班以上為大型學校。
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重學生生涯定向、生涯準備、獨立自主等。學生自主學習並非放任式的

學習，而是有自我調適、預習導學或是結合科技輔具等方式，作為搭建

學生自主學習的鷹架（趙志成，2014）。十二年國教課綱於教學實施即
載明培育學生自主學習之要義：

教學實施要能轉變傳統以來偏重教師講述、學生被動聽講的單

向教學模式，轉而根據核心素養、學習內容、學習表現與學生

差異性需求，選用多元且適合的教學模式與策略，以激發學生

學習動機，學習與同儕合作並成為主動的學習者。（教育部，

2014，頁 32）

為增進學生學習成效，具備自主學習和終身學習能力，教師應

引導學生學習如何學習，包括動機策略、一般性學習策略、領

域／群科／學程／科目特定的學習策略、思考策略，以及後設

認知策略等。（教育部，2014，頁 33）

探析十二年國教課綱與相關學理後歸納「自主學習」是一種強調學

習者自發性參與、建構、創發意義的學習觀，在學校與教學者的引導與支

持中，學習者設定學習目標，選擇與調整學習策略達成有意義的學習（洪

詠善、盧秋珍，2017）。自主學習是學習者透過內在思考的心智能力，
轉化為學術技能的過程，其能適時尋求外在協助、運用有效的學習策略、

制定目標、管理時間等。其觀點以培養學習者自我導向的學習為目標。

Pintrich（2004）曾提出自主學習模式包含四種一般性的原則假設，分別
是 1、學習者是主動建構知識者；2、學習者具備監控、調整的潛在能力；
3、學習是為達到自己設定的目標或標準；4、學習要能連結個人、情境
脈絡與實際表現。其觀點的價值在於肯定學習者學習潛力，提醒教學者

活用此四個原則，鋪陳學習脈絡激發學習動機，賦予學習的責任。然而，

自我導向的學習並非一蹴可幾，需要學會學習的歷程，因此，促進學習

者投入學習是有效教學重要指標（Zimmerman, 2002）。
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參、校長學習領導

自 1980年代，校長教學領導對教師教學效能或品質之影響隨著學
校改進運動開始受到關注（Hallinger, 2011），領導關注面向隨之擴大至
學校課程決定、課程組織運作、3課程發展設計與評鑑、教師專業發展

與成長、資源支持與整合議題，校長的課程領導亦受討論。直至 2010年
代，國際教育或相關重要評比，如 PISA、TIMSS等，強調以學生學習
為中心的教育改革，校長進行學習領導成為新興關注焦點（Fullan, 2001; 
Robinson, 2011）。儘管對於校長學習領導之倡議已有一段時日，「經
濟合作暨發展組織」（The Organization For Economic Cooperation And 
Development, OECD）所進行之「教學與學習國際調查」（Teaching and 
Learning International Survey, TALIS）發現，大多數的校長仍較著重行政
領導，只有 1／ 3左右的校長進行課程領導，且校長在職前培育階段並
未受過課程領導相關的訓練（OECD, 2014）；國內學者潘慧玲與陳文彥
（2018）也發現校長在「營造支持性的文化與結構」的領導知覺上最高，
但在「經營課程教學」領導知覺則為最低。十二年國教強調學習者為中

心，情境脈絡的學習、素養導向教學等，然而，新課綱試行過程，學校

內多數教師參與意願不高之情形最為常見（周淑卿，2019），這將是學
校領導者需正視面對的挑戰，考驗校長學習領導、組織創新和溝通協作

之能力（Buske, 2018）。

所謂學習領導是促進學生學習的領導，一方面是強調教師教學品

質，一方面為提升學生有效學習的歷程與成效（孫志麟，2018；張德銳，
2018；潘慧玲、陳文彥，2018）。校長的學習領導重點在熟悉學校發展
脈絡，以專業力與影響力，凝聚成員共識，建立目標，展現教與學的成

果（黃旭鈞，2018；Dempster et al, 2017）。Murphy等人（2007）從八個
面向闡述學習領導，包括：學習願景、教學方案、課程方案、評量方案、

3 係指課程發展委員會、各領域教學研究會等。
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學習社群、資源取得與運用、組織文化和社會性支持。Hallinger（2011）
則綜合了 40年來相關領導研究，說明學習領導是在開放系統中運作，會
受到內外在環境、社會文化、機構制度、社區特色等影響，而且領導者本

身的信念、價值觀、知識和經驗會產生不同的領導實踐，學校願景、目標、

課程教學的歷程與學術結構，以及人員能力領導皆會影響學生學習成果。

簡言之，學習領導模式涵蓋四個層面：價值信念、領導焦點、領導脈絡

及分享領導，即學校領導者透過建立學校共享的價值，以願景與目標作

為領導焦點，確立課程與教學的學術專業，進而培力人員的能力。

由此可知，學習領導不同於傳統的學校領導多聚焦關注學校行政管

理、團隊效能品質與創新方案執行，校長需以豐富的教學知識與技能，

解決學校現存複雜問題，並建立教師、學生和家長之信任關係（Robinson, 
2011）。Robinson（2011）從後設研究發現以學生為中心的領導對學生學
習效益有五大影響因素，分別為：建立目標和期望、有策略的使用資源、

確保高品質的教學、領導教師學習與發展，以及營造有秩序和安全的校

園環境。也就是說，校長以正向積極學習願景為學校經營的方向，健全

問責制度，且能針對學生學習之需求運籌帷幄相關資源，並且在課室觀

察或教學研究會，皆以關注學生學習及幸福感為討論焦點，確保良好的

教學品質；再者，重視教師專業發展是影響學生學習最為關鍵的要素，

領導教師組織專業學習社群，激發教師學習熱情與啟發對知性的追求，

培植其成為教學領導者，以共創公平尊重、同理關懷的永續校園。

學校是孕育教育希望和機會之所在，校長需以具體作為開展與實踐，

形成生產式領導（productive leadership），著重學生學術能力及社會關懷，
培養學生具備批判思考與分析事物的能力，並厚植學生具備全球公民意識

及公共事務參與之行動（Lingard et al., 2009; Hallinger, 2011），如同歐用
生（2017）所提校長身為學校領導者，是課程與教學改革的領頭羊、專業
文化的建構者、實踐智慧／知識的生產者、更是覺醒課程教學領導的主

體。特別是在人工智慧興起、科技日異月新的今日，教育工作者透過感知

正在生成的未來，將可為教育現場帶來更多的理解與實踐力（邱昭良等
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人譯，2017）。儘管校長非第一線課堂教學工作者，以學習領導與自主
學習共同交集字詞─「學習」視之，其突顯自主學習的學習領導亟需思

考：學習者之學習目標、學習動機、學習策略、學習效益評估等學習議

題（Zimmerman, 2002），以及自主學習之教學層面。同時，基於角色之
責，校長對學習願景之形塑、學習需求評估、策略運用、學習資源整合、

溝通協調與轉型調適等領導關懷亦需相對關注（吳新傑，2017；Dempster 
et al., 2017；Hallinger, 2011；Robinson, 2011），易言之，教育著重啟發學
習者的主體性，開展其自主意識與行動，除了考量個體認知或心理層面，

也需兼顧環境或文化層面對學習的影響，為形構校長學習領導的關注焦

點。綜上所述，本研究之校長學習領導是著於終身學習的發展趨勢，植

基學校課程環境脈絡，並且連結與整合相關學習資源，增進教師社群運

作與專業知能，以促進學生自主學習及教育願景之生成。

肆、研究方法

為了解校長以學習領導在學校推動自主學習的情形，同時，期冀從

不同規模的學校脈絡擴大對本研究的理解，研究者運用多重個案研究，以

長期參與「十二年國民基本教育課程綱要在國民中學實施之課程轉化探

究」與「十二年國民基本教育課程綱要課程與教學實踐工作計畫─國中階

段」計畫的研究合作學校，且依據其規模大小，選擇三位校長為個案。由

於三位個案校長學校領導的經驗或觀點，具備描述性的本質，不容易單以

量化數字呈現研究的結果，透過個案研究法試圖捕捉具有實踐特殊性和複

雜性的個案，在學校所進行的活動（Stake, 1995），以結合多重個案研究，
將校長學習領導於學校自主學習課程的發展過程，藉由相關資料的梳理，

提煉出可能的論述（Bogdan & Biklen, 2007）。以下就個案及學校背景說
明、資料蒐集及分析、研究者角色和研究信實度等，分述說明。
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一、個案及學校背景

三位個案分別是 C、H和 Y校長，背景簡述如下： 

（一） C校長，男姓，擔任校長已有 10年年資，曾擔任偏鄉小校校
長，具有小型學校發展課程的經驗，服務的真真國中（化名）

是北部一所市中心內且大型的學校，學生人數約 3,000人。 

（二） H校長，男性，擔任校長已有 7年年資，曾擔任完全中小學
的校長，具有課程發展經驗。服務的善善國中（化名）為北

區一所中型的學校，該國中近鄰市區，屬於住商混合區，學

生人數約有 700人。

（三） Y校長，女姓，擔任校長已有 5年年資，對推動課程教學樂
在其中。服務的美美國中（化名）是東部一所偏鄉小校，學

生人數約 90人左右。

這三位個案校長擔任校長年資都超過五年以上，都是相當關注學生

學習成效的領導者，其綜合說明如表 6-1。

表 6-1 個案校長及學校基本資料一覽表

校長代號 C校長 H校長 Y校長
校長年資 10 7 5
學生人數 約 3,000人 約 700人 約 90人
班級數 88 34 6
學校規模 大型 中型 小型

學校地理位置 北部、在市中心 北部、近市中心 東部、偏鄉地區
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二、資料蒐集及分析

本研究從民國 107年 8月至 108年 9月，主要透過深度訪談為主，
輔以文件分析和非正式訪談等方式，進行資料蒐集工作。研究者在訪談

結束後，將訪談內容轉為逐字稿，進行文本分析，並針對研究焦點採以

速記或採事後回溯的方式重描當時情況，加入個人反思札記，作為研究

資料分析及詮釋之參考，以多元視角提升研究品質。關於資料主要蒐集

方法及分析編碼說明如下：

（一）深度訪談

本研究以深度訪談，了解三位個案校長對於推動學校自主學

習的領導思維與策略，每次約 1小時，平均 2-3次。訪談題目包
含三大面向：個案校長對自主學習的看法、學校運作自主學習的

歷程、學習與領導的關係等面向，訪談題目主要為：

1. 您認為什麼是自主學習？與學校的發展有何關係？

2.  您帶領學校運作自主學習課程，事前做了哪些準備？如何
進行？

3.  您認為學校發展自主學習，需要哪些資源或支持？遇到
哪些挑戰？

此外，為促進資料來源的多樣性，研究者亦採非正式訪談，

利用到校訪談或工作坊的休息時間，與個案校長、學校主任或教

師進行交流，捕捉個案學校進行自主學習之脈絡或組織文化。

（二）文件分析

為求更深入研究個案校長在學校推動自主學習的課程發展脈

絡，本研究亦參採研究合作學校年度成果報告或學校文宣等資料，

如表 6-2。
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表 6-2 個案及學校文件一覽表

校長代號 文件來源 數量

C校長
行政簡報

學校日給家長的一封信

研究合作學校年度成果報告

2
1
1

H校長
行政簡報

學校日給家長的一封信

研究合作學校年度成果報告

1
1
3

Y校長
學校簡報

學校畢業校刊

研究合作學校年度成果報告

1
1
3

（三）資料處理

研究者從校長角色、學習領導、自主學習等有關文獻中，初擬分析

架構，從自主學習歷程得知有擬訂學習目標、運用適切學習方法、監控調

整、評估學習成果，並重視個體之學習主體性（如：動機、興趣、能力、

意願與認知等），並輔以校長學習領導學理架構面向，研究者將原始資

料重新分類，作為描述與分析的依據，在不同主題、類別之間持續比較，

包含建立自主學習的學習願景、組織教師社群建構自主學習課程、健全

組織的學習文化與資源之三大層面。

本研究資料編碼主要由兩大部分組成，第一部分資料背景代碼，第

二部分是資料分析主題代碼，詳見表 6-3和表 6-4：

表 6-3 資料背景代碼表

資料背景代碼

資料來源 觀察／受訪對象 日期

訪談（I）
C、H、Y

民國年月日，如：

1080101
文件（D）
個人反思札記（N）
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表 6-4 資料分析主題代碼

分析主題代碼
建立自主學習的學習願景（v）、組織教師社群建構自主學習課程
（c）、健全組織的學習文化與資源（p）

註： 示例說明：IY1080101-v，意即「108年 1月 1日，研究者進行訪談（I）Y校長」，
主題分析是「建立自主學習的學習願景（v）」。

三、研究者角色與研究信實度

研究者與三位個案校長均建立良好的信任關係，基於研究倫理，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。由於

研究者有時會擔任計畫諮詢者的角色，提供課程與教學相關建議，為避

免研究過程涉入過多主觀因素及確保研究信實度，本研究邀請兩位外部

專家共同進行三角檢核，外部專家 A具備課程教學與學校革新之專長，
外部專家 B則具有自主學習探究之學術知能。

伍、研究結果與討論

個案研究為捕捉整全式的理解，特別著重情境脈絡的詮釋，以下先

簡述三個個案校長於學校推動自主學習發展的歷程，進一步就「建立自

主學習的學習願景、組織教師社群建構自主學習課程、健全組織的學習

文化與資源」做一分析與比較。

一、個案校長於學校推動自主學習之情境脈絡

（一）C校長與真真國中

真真國中是 C校長服務的第二所學校，地處市中心、交通方
便且資源豐富，學生人數約有 3,000人，是一所大型學校。學校
整體師資結構穩定、社區家長支持度高。面對新課綱與未來變化

的趨勢，C校長曾多次參與國教署、國教院自主學習相關工作坊，
理解新課綱和自主學習的精神與知能。然而，在穩定的學校生態
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系統裡，如何引導教師理解與實踐新課綱自主學習的意涵及深化

學生學習，可謂是 C校長進行學習領導的挑戰。剛開始 C校長帶
領學校參加教育局的科技教學專案，充實學生自主學習的相關硬

體設備；其次，調整行政會議的運作形態，以跨處室合作討論取

代原有單一處室業務的報告，例如，行政團隊曾共讀《成長性思

維學習指南：幫助孩子達成目標，打造心態致勝的實戰教室》一

書，由教務、學務和輔導等不同處室的行政夥伴，形成三人一組

的導讀者，按月研討各章的專題。此方法打破處室同仁既有的思

維框架，重新共構對學生學習的認知，並提升行政同仁對自主學

習的知能，作為學校推動自主學習的準備。隨之，校長及教務主

任依此專業發展的模式，邀約 20多位行政同仁及教師組成跨領域
自主學習社群，透過定期共備及觀議課的方式，自編自主學習課

程相關教材。自 108學年起，真真國中七年級每週開設一節自主
學習課程。

（二）H校長與善善國中

善善國中是 H校長第二所服務的學校，學校位處於北部且靠
近市中心，學校環境四處陳列公共藝術且有豐富的自然植物景觀。

善善國中約有 30班，人數約 700人。近年來，受到少子女化及鄰
近數所國、高中（國中部）辦學競爭性等因素影響，善善國中新

生報到率大都只有四成左右，且需補救教學的學生約占新生的一

半。為此，如何提高學生學習成效成為 H校長與全校教師共同面
對的議題。2012年臺灣開始推動學習共同體，善善國中即有少部
分的教師參加試辦計畫，提升自我教學知能。爾後，善善國中承

辦全市公開授課的大型計畫，更激發多位教師開放教室公開授課，

形成一股教師主動學習的文化。面對十二年國教新課綱實施，H
校長曾親自帶領行政團隊與領域教師組隊參加課程領導人的培訓

研習，以提升行政運作與教師教學的知能。至於如何在學校推動

十二年國教自主學習理念？ H校長與主任、教師多次至國教院參
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加自主學習工作坊，由剛開始的陌生逐漸找到一條學校運作的方

法。善善國中由成立八年級自主學習基地班開始，藉由專題探究

的方式，引導學生進行獨立思考。善善國中自 106學年開始，經
過兩年試行期，漸漸發展出七年級為自主學習鷹架課程、八年級

自主學習專題探究課程，經由前兩年的學習，學生將此自主學習

的能力與經驗遷移九年級的學習。對於善善國中基地班運作實務、

教師教學信念轉化和學生自主學習經驗等，可進一步參閱本書第

七、八章。

（三）Y校長與美美國中

美美國中是一所位在花蓮南端的偏鄉小校，校園環境優美的

原住民重點學校，各年級各有兩班，學生人數約 90人。學生來自
多元族群，有布農族、阿美族、平埔族、閩南、客家與新移民等

背景。然而，學生家庭經濟大多貧困，有 1／ 3是中、低收入戶。
少子女化現象對偏鄉學校帶來不小的衝擊，基本學力相對弱勢是

學習主要問題，如何引發學生學習的興趣與動機，一直是 Y校長
與全校教師共同努力的目標。美美國中推行自主學習的開端，源

於校長在某次觀課時，發現學生對於課堂內容的組織能力明顯不

足，遂與教師討論協助學生學習工具或策略，如：心智圖法、大

綱法等，並且引導學生將每堂課的學習內容或成果做一整理，再

擇取優秀學生作品公開分享於川堂。此外，為了引發學生參與的

動機，校長帶領數學教師以文化回應教學原則，重構數學教材，

加入族群文化的元素，增進學生對課程內容的熟悉感，協助學生

找回對學習的意義。

二、個案校長學習領導推動自主學習之面向

本研究關注校長開展學校自主學習的學習領導，從三位個案校長推

動學校自主學習的歷程可知，組織革新、領導與課綱推動是植基學校在地

特有的文化脈絡，逐步累積學校演化及改變的動力。易言之，個案校長面
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對自主學習之實施是因時、因地制宜的調適性挑戰與工作，而非依照單一

流程或指示的技術性工作（吳新傑，2017）。本研究綜合相關資料發現，
三位個案校長在建立自主學習的學習願景、組織教師社群建構自主學習

課程、健全組織的學習文化與資源三大層面上有所交集，也各有學習領

導特色，進一步闡述分析如下：

（一）建立自主學習的學習願景

自主學習願景是集體與共享的發展過程，透過持續的對話，

形塑學校成員共同努力的方向（Hallinger, 2011; Murphy et al., 
2007; Robinson, 2011）。對個案校長而言，自主學習的學習願景
之建立，為落實十二年國教政策之核心目的，即「鼓勵自主學習、

同儕互學與團隊合作」之學生圖像（教育部，2014，頁 7），亦
是國中教育階段彈性學習課程實施項目，促進學生適性發展及幸

福感（well-being）。

教育希望孩子跟教師過著幸福快樂的日子，孩子能夠學

到不是只有考試用得到的東西；教師也是，獲得工作意

義感。剛好這個時機點─新課綱推動，我覺得很棒，如

果沒有這個機會，你要去推這個東西，阻力會比較大。

（IH1080925-v）

另外，著眼於校內學生學習動能之不足，校長以為自主學

習能力的養成，剛好可以作為建構學校願景及獲取教師認同的重

要推力。善善國中與美美國中因學生學習成就相對低落，個案校

長透過相關會議帶領教師和家長共同重視自主學習對學生的重要

性，富有多元文化教育特色的美美國中更將自主學習轉化為人人

皆知的核心精神─「撒以責任」，形成親師生共同努力的目標。
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最近像是校務會議、行政會議、新生家長座談、家長日

等，這張圖有機會就說，從學校願景、學生圖像到校訂

課程如何實施自主學習。（IH1080925-v）

「撒以責任」是阿美族語 sa’icelen，意思是「加油」，
希望善善國中的學生能為自己的學習盡力，乃至生活全

然地負責。（DY1080630-v）

至於，學生學習表現相對穩定的真真國中，C校長則以原有
的學校願景為基礎，順應時代變遷與學習範式轉移，與行政團隊

重新定義「自主學習」在學校願景之涵義。 

新學年的教育目標之一是自主學習：相信自發與鼓勵，

啟動學習的渴望。學校新的教育圖像會是更多主題式、

合作式、自主學習，取代傳統教師主導、獨立式的教育。

（DC1080921-v）

個案校長善用新課綱的論述，轉譯自主學習政策，使其成為

全校共享的價值（Hallinger, 2011）。學生自主學習的期待與學生
學習現況存在落差，透過教育政策的倡議和學校現況的檢視分析，

校長逐漸引導教師理解自主學習是促進學生學習的重要路徑，並

且凝聚親師生對於自主學習願景的認同。此與（鄭淑惠，2017；
簡菲莉，2019）的研究有類似的發現。

（二）組織教師社群建構自主學習課程

教師是引導學生進行自主學習第一線工作者，教師的教學知

能與專業發展對學生學習有高影響性（Robinson, 2011），欲推行
全校式自主學習，需要教師能理解課綱精神、認同自主學習的教

育價值，並形成共識及投入參與（趙志成，2014）。儘管「學生
自主學習」並非新詞，學界早期也多有探討，然而於 104學年度
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起首度納入十二年國教課綱之課程架構，以之作為課綱的人才培

育重點能力之一。因此，如何轉化為課程實施，也考驗個案校長

的領導能力。從個案身上可發現組織教師社群，定期研討，並進

行共同備課、觀課與議課，可逐步建構有系統性自主學習的課程

與教學，培養學生自動自發的學習習慣與能力。

以善善國中來說，H校長一開始先邀請兩位基地班教師，教
務主任與研發組長等人共組自主學習社群，帶領社群對話、外埠

參訪與國教院協作之歷程，從中累積規劃自主學習課程方案經驗。

一開始，H校長即向教師表明自己對自主學習的知能理解有限，
但樂意與教師共同學習，甚至當教師還不清楚方向時，H校長以
自身專業在課堂上帶領學生學習專題製作的方法。4

我找兩位導師，他們不懂怎麼做，我說我也不知道怎

麼做，但我說你不用擔心，我一定要全程陪你們一起

做。那時，國教院幾乎一個月一次工作坊。我每次跟兩

個教師或行政，我們都會參加，一邊參加，一邊做修

正，別人怎麼做我們就怎麼做，再找一些資料來看。

（IH1080925-c）

我以前有待過圖書館館長的經驗，知道 BIG6是一種探
究式的閱讀指導，可以協助同學在做專題時，學會定義

問題、搜尋資料、活用彙整等能力，這部分我比較熟悉，

就我去帶（注：上課）。（IH1080925-c）

美美國中的 Y校長從觀課中發現學生普遍對於課堂的學習缺
少組織力，透過教師社群對話，進而以學習策略「心智圖」作為

推動全校式自主學習之開端，帶動師生共學的文化。

4 善善國中以專題製作作為培育學生自主學習的取徑。
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有一次我去看教師上課，我發現一節課下來，學生好像

放空狀態，不太會組織所到的內容，後來我跟教師提到

這現象，就有教師說：「不然，我們用心智圖來試看看」。

各科教師就用這個方法帶學生，就這樣⋯是各科哦！教

師也利用這個方法，事先把自己要教的內容完整地想了

一次。妳看，我們學校川堂就是學生學習的結果，各科

各有特色，大家一起觀摩學習。（IY1080829-c）

真真國中 C校長則是在全校性校務會議上，以議題探詢的方
法，引導與激發教師思考自主學習與原有課程之間的關聯性，形

塑全校對自主學習之共同關注氛圍，進而成立跨領域的自主學習

社群，以小組分工的方式建構七年級自主學習課程。

本校學生自主學習動機仍有待提升，請您就現有／過去

的課程盤點，如何連結學校願景、區域特性？對於學生

學習的意義為何？有何重要性？（注：期初校務會議簡

報）（DC1070821-c）

這個自主學習社群陣容龐大，有英文、國文、數學、生

物、生科等學科背景教師，還有兼職教務、輔導、學務

等行政的教師，教師年齡分布老中青都有，看見大型學

校內，推行自主學習是以點連線成面的方式，connect the 
dots and understand the situation. （N1080821-c）

善善國中於 106學年開始成立自主學習基地班，每年參與
自主學習課程的成員背景大不相同；真真國中參與自主學習的

教師也相當多元，相互合作發展課程，也於推動過程中相互支

持，形成一種分布式專業（distributed expertise）形態（Edwards, 
2005）。社群的運作組織亦是校長和教師累積協作專業、智慧資
本（知識、技能、價值）和社會資本（信任、合作、尊重）的重

151

第六章　校長學習領導於自主學習踐行之探析



要軌跡（Dimmock, 2012），形構具有次第及系統的自主學習課程。
校長是扮演教師社群的關鍵角色，有助於創新課程與教學之推展

（Shrubs, 2018），這與Matthews與 Crow（2010）研究相呼應。

（三）健全組織的學習文化與資源

組織學習文化與資源之健全是提升學生學習的核心理念（林

明地，2012），從研究發現三位校長皆將關注學校組織的學習文
化視為推動自主學習重要的環節，順應不同學校型態和文化脈絡，

運作方式也有所不同。C校長在偏遠小校以家庭式的經營模式推
動學生學習的方案，轉任至大型學校後，因師生人數眾多，多側

重制度、結構等學習文化之營造。

偏遠小校就像一個家庭一樣，學校只有十幾個教師，就

好比真真國中一個領域的人數，所以大家的互動是很綿

密的，比較走家庭式的經營，容易觸動教師，進行一些

教學改變。（IC1080909-p）

在真真國中，我把行政會議跟課發會轉型成社群的概念，

就是說行政會議我就找組長來做分享，譬如說，我們讀

了《成長性思維》這本書，我找組長們跨組合作，按月

共讀，慢慢改變，我發現他們分享的東西遠遠超過我的

預期和想像。（IC1080909-p）

如同 C校長小校家庭式的經營模式，在花蓮美美國中的 Y校
長透過與教師共讀學習類的書籍，研討學生的學習需求、困境，

與學生基本能力之效能（Lingard et al., 2009），將討論發現化為
具體的行動，形塑學習的文化。

我們買了一些書，有關於差異化教學、談如何解題，還

有心智圖類，教師們看到只要是好的，他們就會願意跟

152

學習新動力：
「自主學習」在十二年國教的多元展現



隨，而且甚至發想執行方式比我還快，所以我大部分肯

定鼓勵地說：「好啊！聽到了！你們提的方法很好！」。

（IY1080601-p）

原來一週五天的早自習時間，都是讓學生在操場拔河和

跑步，雖然說這樣沒有什麼不好，但我們發現學生回家

很少讀書或複習功課，後來就調整早自習安排，除了有

體能學習，也透過這段時間，教學生如何閱讀，建立閱

讀習慣。（IY1080827-p）

由此可知，學校運作如同大小齒輪（林佳慧等人，2018），
小校像小齒輪，全校人數少，對於理解學生學習訊息的路徑相對

較短且快；相對地，大校如大齒輪，訊息傳播路徑長而慢，需要

找到教師社群的能動者擔任中間領導作為節點，加以連結和轉化

策略調整原有的制度運作模式。校長的串連和說服以促成教師的

參與是課程改革的重要起始條件。

此外，C校長和 H校長也提到學校師資結構與教師專長授
課等資源健全，是確保學生自主學習重要的環節，這與林明地

（2012）的研究發現相近，可知健全組織的學習文化與資源有助
於學生學習。

這麼大的學校，家長期待、教師結構和孩子素質都不太

一樣（注：與前任學校相較）。我花了四年才把教學正

常化，這件事奠定了一定的基礎，包括配課比率，幾乎

到現在是零，教師都是專長授課，學生有問題都可以直

接找到合適的教師。（IC1080909-p）

我剛來第一年下學期，我就跟教評會說，學校要增聘 5
位教師，包括科技、童軍、表藝等，他們覺得不可思議，

不是要面臨少子化了嗎？而且都是藝能科居多，但我認
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校長學習領導

組織教師社群

建構自主學習

課程

建立自主學習

的學校願景

健全組織的學

習文化與資源

教師 學生

自主學習目標／

專題任務／

學習策略／

資源／環境

為學校師資結構要健全，學校教師要有專業，才能保障

學生學習的品質。（IH1080925-p）

綜上所述，校長推動全校式的自主學習的學習領導，從調整

組織功能，運用對話（dialogue）式的領導（Fairhurst & Putnam, 
2004），轉譯課綱政策目的，建立教師社群，並以課堂研究方式
（lesson study）或讀書會等形式，發展自主學習課程，如：專題
探究或學習策略等，並且健全校園的自主學習文化及資源，促進

自主學習課綱行動之實踐。本研究校長推動全校式自主學習之學

習領導示意圖，如圖 6-1。

圖 6-1 校長推動全校式自主學習之學習領導示意圖

資料來源：研究者自行繪製
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陸、結論

校長身為學校教育領航者，身負教育改革的多重角色，是前瞻趨勢

與連結在地的學習者、系統穩定與變動的平衡者、課程與教學革新的推

動者、親師生網絡協作的促進者，以及權衡事務發展的協調者。為回應

十二年國教終身學習的願景，培育學生自主學習是學校發展的重要方向，

亦彰顯校長學習領導推動自主學習之必然性。

本研究發現校長學習領導是以「學習」為關注焦點，推行自主學習

亦具有共同面向，分別是建立自主學習的學習願景、組織教師社群建構

自主學習課程、健全組織的學習文化與資源等。儘管上述多屬領導者推

動自主學習的巨觀面，然而學校規模與脈絡不同，校長採取的學習領導

方式與路徑仍各有殊異，或由重塑行政組織文化至建立教師跨領域社群；

或由小規模自主學習基地班實踐經驗，轉化及擴展課程模式；或由學生

需求為基礎，輔以自主學習策略，形成教與學行動研究的精進迴圈。綜

觀之，校長推行自主學習的學習領導，充滿調適性的挑戰與因應策略，

需激發學校教師專業知能及整合相關環境資源，以厚植學校的智慧資本

與社會資本，創建生產性、生成性與生態性之學習。
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第七章　支持實現學生自主學習的教師轉化學習

陳君武

新北市立中山國民中學校長

壹、研究背景與目的

生之勇氣（courage to be）是懸空對世界真善美的懷疑，人類竭盡一
切可能在所處的環境裡掌握自己的方向，實現其潛能。這樣生之勇氣也隨

之轉化為信仰動力，用自己天生的能力與動力去解構與重建世界觀，將

往昔接受命運的勇氣轉變成為對命運展開一連串主動格鬥的勇氣，這是

每一個人一生永遠的功課（黃武雄，2004）。自主學習亦即是生之勇氣，
我們要看見孩子的需要，從學生學習為中心，打開經驗世界到能力的習得

以及個體的發展，啟動學生具備能力與勇氣為自己的選擇與行動負責。

教育部為呼應世界培育人才的趨勢，自 108學年度起實施十二年國
民基本教育課程綱要（又稱為新課綱）。因應快速變遷時代，如何提供學

生最有效率的學習方法，以讓學生擁有在真實情境中學習知識與應用的能

力。自主學習可謂是新課綱重視的學習圖像（洪詠善、盧秋珍，2017）。
此外，《親子天下》分別在 2012年及 2017年對臺灣國中生進行學習大
調查暨學習動機網路調查，發現許多國中生缺乏學習動機，處於被動的

參與學習；以及新課綱在課程安排、考試內容與升學管道上，都帶來重

大變革。高中學習內涵的變動包括增加「空白課程」，減少「學科知識」

學習時數 14%，主張讓學生拿回學習自主權，發展多元選修與特色課程；
大考中心也將配合新課綱，大幅調整考試命題走向，未來將出現大量情境

結合題目，評量學生在真實世界的能力；以及未來大學個人申請將參採的

高中學習歷程，至少占分 5成。各國的高教也在鬆綁學習歷程自主化，打
破線性學年路徑的趨勢，在在明顯增加考驗學生學習動機與自主學習力。
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因此，在國中教育階段，無論是在調動學生學習動機與意願、鋪陳升學輔

導進路，或是回應世界培育人才的趨勢，自主學習都扮演關鍵性角色。

學生並非天生就是優秀的自主學習者，自主學習絕不會是放任式的

教育（高寶玉，2018；Paris & Newman, 1990）。教師要從「想成為自
主學習的教師」，到「有能力培養學生自主學習的教師」，需要擁有更

複雜化的教學知識和實踐能力，例如：藉由教師提供示範、教導與淡出

（fading）的指導歷程，讓學生透過觀察、鷹架（scaffolding）與逐漸獨立
練習之間的交互作用，使得學生發展出自我監控（self-monitoring）與自
我修正（self-correction）的技能，以及統整相關技能與概念性知識；另外，
也要擁有更多教學方法和持續專業成長的機會（梁雲霞，2009；黃永和，
2007）。為此，在自主學習實踐與轉化歷程中，相不相信學生會自主學
習？什麼是有意義的學習？教師如何看待學習者的角色？教師做了什麼

決定？以上在在影響其教學決定與真實課堂風景的面貌，亦皆指向教師

在自主學習實踐與轉化歷程之關鍵角色扮演，是為本章問題意識之一。

其次，當教師逐漸走向學習者中心、尊重學生自主性的時候，教師

亟需蘊涵的新思維與重新定位的新角色，在此自主學習的動態歷程中，

也同步蘊含教學觀點的轉變，教學過程發生了什麼事？教師是怎麼想的？

以及教學過程中，教師發現了什麼？而這樣的發現，又如何在影響教師？

一旦伴隨教學行動省思，更能覺察教學行動背後的動因，並感知自身內

在的改變與成長潛力，有鑒於此，本研究欲進一步探究教師有意圖在超

越目前教學現況與現實環境時，其教學觀念的轉化與學習成長乃是本章

問題意識之二。

綜上，本研究以「自主學習歷程中的教師角色」與「教師轉化學習」

為主題。其中，「自主學習」，可以對應的是自我導向學習（self-directed 
learning）和自我調整學習（self-regulated learning）。自我導向學習是一
種由學習者自發診斷學習需求進而形成學習目標後，尋找與選擇適當資

源和學習策略，並自行評量學習效果的歷程；而自我調整學習則是指學

習者在學習過程中，透過後設認知對學習的認知、動機、行為與環境等
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各個面向進行調整，也能配合不同學習任務而主動使用或調整能提升學

習效果之學習策略（趙志成，2015）。換句話說，自主學習乃是基於學
習者的內在動機，自發診斷學習需求、形成學習目標、尋找與選擇適當

資源與學習策略、透過後設認知進行調整、自行評量學習效果的歷程。其

次，本研究採用成人學習領域中的轉化學習理論（transformative learning 
theory）為論述架構，此理論最大特點即是探討學習者改變固有觀點與慣
性行為之歷程，故以此分析教師在進行自主學習課程的轉化與實踐歷程

中，不僅是教師在技術層面上如何引導學生自主學習，而是更深入探索內

在教學態度與觀念的轉變。當教師建立新的觀點或修正自己原先的看法，

而進一步採取實踐行動，此即為教師轉化學習的過程。

基於此，本章之研究目的有二：一是分析自主學習實踐與轉化歷程

中教師角色；二為探究教師觀點轉化學習歷程。另外，要將新課綱理念

與學校現場作連結，需要透過實踐性探究，理解連結歷程中的可行性，

藉由反思批判洞察教師課程或教學信念以創發自主學習的新途徑。是故，

本研究採取個案研究，運用訪談法與開放性問卷為主，輔以參與觀察法進

行資料蒐集。採取立意取樣，以「和諧國中」（化名）為研究案例。選擇

原因在於該校為國家教育研究院「十二年國民基本教育課程綱要之課程轉

化探究」的研究合作學校，自主學習為該校新課綱的課程轉化重點之一。

貳、文獻探討

一、自主學習意涵與模式

（一）自主學習意涵

西方文獻中有關自主學習的論述，有用「self-directed 
learning」或「self-regulated learning」一詞，仔細分析，前者似
側重個人意志主導的學習，後者則強調自我調適的學習，但無論

是哪一個名稱，都是強調學習者作為學習過程的主體（趙志成，
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2015）。國內《國民中小學課程綱要系統圖像之研究》也是主張
以自發（spontaneity）彰顯人的主體性創發，指出學習的意義在於
創造更多的學習，使人能自主地自我教育，進而自我實現（馮朝

霖等人，2011）。另外，從教育心理學在後設認知與認知策略相
關研究，認為自主學習係為學習主體有意識且主動學習的行為，

主要包括後設認知、內在動機和學習策略的學習，有助於學習者

自我建構有意義的學習（林吟霞，2010；Perry, 2002；Zimmerman, 
2000）。這是一種強調學習者參與、建構、創發的學習觀。

根據 Paris, S. G.與 Paris, A. H.（2001）的論點，通向自主學
習的養成路徑有二：一是將自主學習當作一種「習得的能力」，

二是強調發展新能力的漸進發展過程。梁雲霞（2006）根據此論
點進一步指出，在實踐的現場中，這兩種學習路徑都有其功能，

教師要在學習過程中，尋找適用且有效的設計策略；另一方面，

學生的「自我認同」因素，才是塑造學生朝向自主學習方向前進

的前因，十分關鍵重要。

綜上，本研究採用之「自主學習」取向，可對應的是自我

導向學習（self-directed learning）和自我調整學習（self-regulated 
learning），是學習主體有意識且主動學習的行為，主要包括後設
認知（metacognition）、內在動機（intrinsic motivation）和學習策
略（strategic action）的學習，自主學習有助於學習者自我建構有
意義的學習。

（二）自主學習模式

自從自主學習相關理論發展 50餘年來，也發展出數個重要模
型，本節試參照其重要模型的演進軌跡以及關注面向與特色，來

回課堂實際與理論之間穿梭，具體勾勒出個案學校「自主學習的

協作環境之動態」的整合模式。其中，陳玉玲（2002）將自主學
習發展軌跡分為三個階段：（一）1980年代以前，自主學習定義
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成「後設認知、行為地主動參與自己學習歷程」；（二）1980至
1990年代，焦點於學生的知識、後設認知技巧、動機和認知，將
自主學習定義為「將個人的自動化和控制相連結，個體呈現自我

監控狀態，調整向目標的行動，發展出類似專家般的知識並且自

我改善」；（三）1990年代以後，自主學習的定義進展到依個人
在「社會脈絡」中的情形而定，在日常生活中增強同儕、教師間

的互動。陳姿伶（2012）亦整理自 1970年代起，廣泛運用的五個
自主學習歷程模式，包含 Knowles（1975）自主學習的契約模式、
Jarvis（1987）的自主學習過程模式、Hammond與 Collins（1991）
的自主學習行動模式、Crow（1991）提出階段性自我導向學習
模式和 Pilling-Cormick（1997）的自我導向學習歷程模式，以及
Brockett與 Heimstran（1991）個人責任取向模式與 Garrison多面
向互動自主學習模式等兩個整合模式。

根據本研究目的，從中選取關注以學生與教育者之間的互動

為基礎，形成的學習現象相關的自主學習模式，進行回顧探討。

其中，Knowles（1975）主張指導教師應引導學習者朝向自導式學
習及契約式學習，和學習者商定學習契約，並且提供學習者精神

上的支持和學習資訊，同時也要監督學習者的學習過程，最後評

量學習者完成學習目標的證據；而學習者應提出書面的學習契約，

根據自我的學習活動設計時間表，學習的過程中應主動尋求教師

的協助，依照計畫和教師討論學習活動（何青蓉，1998；Knowles, 
1975）。Pilling-Cormick（1997）的自我導向學習歷程模式（Self-
directed Learning Process Model），此一模式在於提供策略給教育
者以促進學習歷程本身的轉換。當學習者計畫他們的學習時，他

們要反映出他們的需求及假設；若對於學習的假說改變了，學習

歷程也必須轉換。所以，轉換學習與自我導向學習是交織一起的，

教育者可以對這兩項都有所促進；以及 Keith（1990）的自我增強
模式（Self-Empowerment Model），其基本精神在增強個人的各種
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生活能力，提升自尊、增進自信、強化自我效能、拓展社會技能。

如此，學習者較能抵抗壓力，堅持理想，有信心面對挑戰，克服

困難，才能達成自我實現的目標（引自郭麗玲，2000）。

另外，Zimmerman等人（1996）認為透過自主學習循環模式
中密切循環的四個步驟，可以讓學生在學習歷程中擁有掌控權，

自己決定目標、策略，並依學習結果調整學習方式；一個循環的

結果衍生成下一個循環的起點，致使學生能逐漸形成自動的學習。

而教師在此循環模式中所扮演的角色與任務亦有所區隔，且教師

可以在四個不同步驟中運用不同的自主教學策略，協助學生成為

自主學習的學習者。1.自我評價與監控：學生必須根據個人過去
的表現與學習成就進行觀察、記錄，進而評估自己在學習任務上

所具備的能力。此階段教師的角色為教導自我監控者、協助評量

者的角色，教師的教學策略是協助學生準確地做出自我評價，並

教導學生進行自我監控的方式；2.目標的設定與策略計畫：學生
必須分析學習的任務、設定學習的目標，並擬定有效的學習策略

來達成學習目的。此階段教師的角色為目標設定協助者、策略計

畫教導者，教師的教學策略是指導學生如何分析學習任務、如何

設置有效的學習目標，和如何選擇合適的學習策略，如何分析這

些策略的優缺點並提出建議；或是使用類似的主題示範給學生看，

協助學生設定合適的目標以及學習策略；3.策略的實行與監控：
學生必須開始執行上一階段所設定的策略，並監控自己的實行時

的精確度。此階段教師的角色為進度監控者、回饋者，教師的教

學策略是適時地鼓勵學生嘗試一些有效的學習策略，並在學生使

用新策略時，給予持續性的練習與明確的回饋；4.策略結果的監控：
學生需要監控並且了解各種策略所產生的結果，並對學習歷程進

行修正與反思，進而發展出適合自己的學習策略。此階段教師的

角色為反思提供者、建議者，教師的教學策略是協助學生分析策

略與結果間的關係（Zimmerman et al., 1996; Zimmerman, 2000）。
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綜上，將學習者與教學者的行為表現，參照學習契約精神意

涵、強調如何促進學習者自我增強模式，以及講究學習歷程本身

的轉換，達至真正有意義的學習。將自主學習的協作環境之步驟

分成行動前期、行動中及行動後期，並分列具體行動項目有：1.促
進學習者自我增強模式；2.營造學習氣氛；3.診斷學習需求；4.共
同決定與形成學習目標；5.確認學習所需資源；6.規劃設計及執
行學習活動；7.反省思考；8.成果發表；9.評估學習，以及促成
轉化學習，據以實際描繪「和諧國中」（化名）自主學習環境動態，

以及教師在課程實踐與轉化歷程所扮演之角色。 

二、教師轉化學習

（一）轉化學習的意涵

轉化學習理論最早由 Mezirow（1978）所提出，目前已儼
然成為成人學習理論中一派主流，主張觀點轉化（perspective 
transformation）是一種解放的過程，在這過程中，逐漸批判地覺
察人們對於心理、社會文化假設的結構，如何及為什麼限制他們

看待自己與其有關事務，並進行此一結構的重組，以產生一個更

具有包容性、區辨性與整合性的經驗觀點，且根據此一新觀點來

付諸行動（Mezirow, 1991）。Mezirow認為惟有對內在參考架構
進行反思批判，才有可能產生觀點的轉化。這解釋了為何在相同

或類似的事件或經驗下，有些人引發轉化學習，有些人則漠視以

對，主要關鍵在於學習者是否能批判反省所遭遇到的經驗與自身

內在參考架構的能力。並具體將轉化學習過程歸納為十個重要階

段：1.經驗到失去方向的兩難困境；2.罪惡感或羞恥感的自我檢驗；
3.對知識的、社會文化的、心理的假設進行批判性評估；4.認知
到個人的不滿與轉化經驗可與人分享，而且他人也可能經歷相同

的感受；5.探索新的角色、關係和行動的選擇；6.規劃行動的計畫；
7.學習執行計畫的知識與技巧；8.努力嘗試新角色；9.在新的角
色和關係中建立自信；10.以新觀點作為重建個人生活方式的技巧。
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但是，Taylor（1994）對 Mezirow轉化階段與關鍵內涵提出
補充和修正，提出觀點的轉化也可能是一種長期累積的過程，在

潛移默化中逐漸了解與改觀；另外，轉化學習的過程並非全然依

循Mezirow理論中的線性次序階段發展，而有迴旋反覆的傾向，
而且也不全然包含所有的階段。亦具體指出操作轉化學習理論的

六個要點：1.個人世界觀的省思：找一影響一個人的內在參照架
構的重要因素，並對其提出反思；2.批判反思：探討在這些基本
假定之外，是否還有其他選項；3.實踐：透過行動反思，經驗重
建的學習歷程；4.對話：藉由內在自省及他人觀點回饋進行調整；
5.同理心：基於互相信賴與凝聚力，達成共同理解；6.跨文化欣
賞：透過對各種參照架構的探索，互相理解欣賞彼此差異（Taylor, 
2003）。Nelson與 Harper（2006）則是提出轉化學習反思的四階
段：1.聚合狀態：對於當前的理解；2.分離狀態：願意將懷疑懸空，
存而不論；3.識閾狀態：對於基本假定與信念進行檢視批判，有
可能接受新思維行動，也有可能自我封閉，倒退回原來舒適狀態；

並認為轉化學習其實是植基於後現代主義的，動盪是帶來發展的

動力，但是，動盪只是一個機會，成長要靠機緣，只有環境所提

供的選擇機會豐富，該動盪的情況才會轉化學習的契機。此外，

時間因素對於轉化學習也很重要。必須要有充分的時間，進行對

話反思，而且不被反常與異例擊倒，對於轉化學習的成功，至為

重要。

綜上，轉化學習理論的核心價值即在探討學習者內在觀點

的深刻轉變，亦即如何藉由學習改變自身看待事物的基本假設信

念，而不僅是改變熟悉已知的知識內容（Mezirow, 1991）。轉化
學習呈現多元複雜的樣貌，不盡然按照理論上的線性階段發展，

而且也不全然包含所有的階段，有可能是長期潛移默化而逐漸改

觀（Taylor, 2003）；也並非所有動盪事件都會帶來轉化學習，
惟有對內在參考架構進行反思批判，才有可能產生觀點的轉化
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（Mezirow, 1991），也有可能退縮至原來舒適狀態。在轉化學習
歷程中，豐富的選擇機會情境與時間都是關鍵（Nelson ＆ Harper, 
2006），真正的觀點轉化是要透過新觀點實踐落實於現實生活中，
而學習者身處的情境脈絡是否有足夠的支援系統助其行動，也會

影響最終的轉化結果。

（二）實踐自主學習與教師轉化學習之關係

教師作為轉化型的知識份子，在課程實踐上，要重視學生的

聲音與故事，把課程當成是師生在經歷一個未知的旅程，並強調

各種經驗的重組與體驗。另一方面，他們必須去創造出一個情境，

讓學生有機會變成一個公民，有知識和勇氣來抗爭，排除失望並

使希望成真（蘇永明，2012；Giroux, 1988）。一些研究顯示學生
若有機會進行並接受自主學習策略時，對於學習的成效更能有所

助益。Camahalan（2006）的研究表明有機會進行自主學習，即
有機會提供大量機會，使學生能夠監督並評估自己的學業進展；

為活動設立目標和計畫；選擇和安排周圍環境等，都使學習更為

容易。當教師為學生們提供指導和具有動機的學習支持，學生會

在課堂採取較低的逃避策略；相反的，當教師付出很少的注意力

去幫助學生建立理解力，以及提供過少的學習動機方面的支持

時，學生表現出較高的逃避策略（Turner et al., 2002）。但是，自
主學習歷程並非放任學生無的放矢的自我學習，也並非讓學生自

己想方設法的解決問題，讓教師扮演著旁觀者的角色（高寶玉，

2018；梁雲霞，2006；趙志成，2015），能讓學生與教師的關係
跳脫傳統角色，成為更具融合協作的關係。必須透過傾聽學生聲

音，讓教師對學生與學習條件有深入的了解，以及使學生的身份

產生轉變，由「被動的對象」（passive objects）轉變成「主動的
參與者」（active players）（洪詠善、盧秋珍，2017）。其次，也
惟有藉著更新課程與教學的實踐，激發教師願意改變自己的教學
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行動省思，覺察教學行動背後的動因，探索改變歷程對於自己，

以及其他教育系統彼此之間的關係，漸能感知自身內在的改變與

成長潛力，進而開啟變革思維躍遷的潛能，以及豐富課程的生命

（黃譯瑩，2003；甄曉蘭，2000）。因此，在整個自主學習歷程中，
學生如何為自己有效地設定學習目標？如何規劃合宜的計畫去達

成學習目標？如何使用有效的策略去解決問題？如何檢核自我的

學習進度？以及如何密切地監控自我的學習成效？在此一教與學

歷程中，教師不只是回應課程改革的技術任務，而是對課程改革

與教學實踐有著自我解構、自我轉化和再生產的可能性（范信賢、

洪詠善，2010）。易言之，當教師有意圖在超越目前教學現況與
現實環境，其教學信念亦隨之轉化與學習成長。

此外，歐用生（2006）也指出可以透過課程協作夥伴的「現
場的關係」（within-site relationship），以生產知識和理解、改進
教學。彼此信賴和擁有，發展同事情誼。教師尋求學者在知性、

情緒和概念上的支持；學者則尋求教師在實際上的經驗。轉變長

久積習，改變教師的信念系統，雙方面對並突破人際的、專業的

緊張和對立，建立新的交互作用，產生新的觀點，共同解決學校

的問題，追求共同目標。換言之，教師觀點轉化學習除了教師個

人敏銳覺察與行動省思，也會透過與他人連結、溝通、協同，共

創與拓展新的視域。是故，教師在進行自主學習課程的轉化與實

踐歷程中，不僅是教師在教學知識積累與技術的發展，透過自身

教學行動省思的學習，以及課程協作夥伴的「現場的關係」共力，

教師得以拓展與重塑自身觀看事物的信念與假設，創新教學思維，

建構自主的專業。

據此，本研究採用成人學習領域中的轉化學習理論

（transformative learning theory）為論述架構，更深入探索教師其
內在教學態度與觀念的轉變，當教師建立新的觀點或修正自己原

先的看法，而進一步採取實踐行動，此即為教師轉化學習的過程。
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亦即，在「和諧國中」自主學習課程實踐與轉化的歷程中，教師

自身經過內在省思，檢視目前自主學習課程協作任務發生的問題

環節，界定躍超越的目標；接著採取行動挑戰成規或創新，以及

透過課程夥伴的協作，來獲致視野的轉變以及信念的學習。

參、研究方法

一、研究對象

本研究採取個案研究，運用訪談法與問卷為主，參與觀察法進行資

料蒐集。採取立意取樣，以新北市「和諧國中」為研究個案。選擇原因

在於該學校為國家教育研究院「十二年國民基本教育課程綱要之課程轉

化探究」的研究合作學校，以專題式探究作為學校發展自主學習課程之

取徑。該校鄰近都會地區的中型國中，除了少子化的衝擊，不少學生來

自隔代教養家庭，面臨的學習問題需要教師大力的支持與協助。近幾年，

實踐自主學習為該校十二年國教新課綱的課程轉化暨關注教學的重點之

一，藉此回應學生的學習需求，開創學校經營的新風貌。

二、資料蒐集方法

（一）訪談

訪談的對象為於 106至 107學年度參與自主學習基地班教學
的教師（代號 T01∼ T05），以及學校校長（代號 P01）。探析
基地班的「自主學習實踐與轉化」以及「校院自主學習課程協作

任務」的現場實際描繪。

（二）問卷

為蒐集教師對於參與自主學習實踐後的觀點轉化學習，以

106學年度參與自主學習基地班教學的教師（代號 T01、T02）為
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對象，以開放式問卷進行意見蒐集（如附件一）。開放問卷內容

主要關懷教師參與自主學習方案前的教學信念或特徵、參與自主

學習方案的收穫以及歷程中是否有觸發事件轉化新的觀點與行動。

（三）觀察

觀察主要有課堂觀察及學生期末成果發表會。觀察班級為七

年級M班（代號），為 T03教師所授課的班級，研究者入班觀察
採非參與觀察，於觀察時手寫紀錄與心得，於隔日整理成觀察筆

記並與授課教師 T03回饋分享。以及參與學生期末成果發表會，
與發表學生對話並手寫紀錄與心得。

三、資料處理與分析

本章研究以多元方式蒐集不同資料，採用三角檢證方法，將由訪談、

問卷與課堂及期末成果發表會觀察所蒐集到的資料，進行交互比對、分析

以歸納綜合，精煉出研究發現。研究資料的類別與管理編號方式如下：

表 7-1 資料管理編號方式及內容說明

資料類別 編號 說明

訪談

訪 _T01_1080521／ 
訪 _T01_1080603

108年 5月 21日及 6月 3日 訪談教師 T01

訪 _T02_1080521／ 
訪 _T02_1080603

108年 5月 21日及 6月 3日 訪談教師 T02

訪 _T03_1080625 108年 6月 25日 訪談教師 T03
訪 _T04_1080625 108年 6月 25日 訪談教師 T04
訪 _T05_1080625 108年 6月 25日 訪談教師 T05
訪 _P01_1080521 108年 5月 21日 訪談校長 P01

問卷
卷 _P01_1080814 108年 8月 14日 學校校長開放問卷
卷 _T01∼ T02_1080818 108年 8月 18日 2位基地班教師開放問卷

觀察
觀 _M_1080409 108年 4月 9日M班課堂觀察資料
觀 _S_1080614 108年 6月 14日期末成果發表會觀察資料
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肆、研究結果與發現

一、 描繪「和諧國中」自主學習的協作環境動態及教師扮演
角色

（一）以專題式探究任務為取徑，開展學生的自主學習素養

Pilling-Cormick（1997）的自我導向學習歷程模式主張自主學
習是以不同的控制情境下，提供策略給教育者以促進學習歷程本

身的轉換。所以，學校發展自主學習課程的取徑不同，自主學習

課堂風景自然就會不一樣。個案學校以專題式探究作為學校發展

自主學習課程之取徑，在此任務控制情境下（如圖 7-1），以學生
與教育者之間的互動為基礎形成的學習現象，其影響互動因素，

包括社會限制、環境特性、學生特性與教師特性，這些因素皆為

模型的控制範圍。

專題探究可以提高學生的參與。在講述教學的教室中，

學生常會覺得無聊及無意義感。在專題式學習情境中，

學生會更全心投入。（訪 _T01_1080521）

另外，根據 Paris, S. G.等人（2001）的「教室經驗的結構」
（structure of classroom experience）觀點，他們認為教室經驗的
結構來自教室中進行的學習任務。促進自主學習的學習任務，應

以「開放性」特質的設計為主，例如，小型專案、研究或發表

（project、research and interpretation）。個案學校「和諧國中」
106至 107學年度 5個自主學習基地班，均採以「專題式探究」
自主學習取向的教學設計。

我們 106學年度先有 2個自主學習基地班，107學年度
有 3個，都是與國教院合作，也有安排他們來和教師和
學生們講專題探究。預定明年新課綱上路，我們全校七

年級每班都有一節自主學習課程。（訪 _P01_1080521）
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學生的自主學習進行了一整年，就是上下兩個學期。每

天都在發生一些另人期待的學習活動，每個月可能會有

一些另人振奮的進展。第一學期末時，我和小慧就規劃

了一個階段性的成果發表，希望各組針對他們目前探索

的主題做出一個初步成果報告（訪 _T02_1080521）。學
生分組以自己的學習興趣出發，擬定主題並進行專題研

究，學生分組針對此一特定主題，從事探索學習，並於

活動最後發表研究成果，全體互相分享、回饋與檢討。

學習過程中，學生需規劃與掌控自己的學習進度、內容

與執行方式，教師從旁協助與輔導。（觀 _S_1080614）

為此，個案學校以專題式探究作為學校發展自主學習課程之

取徑，讓學生與教師的關係跳脫傳統角色，使學生的身份產生轉

變，由「被動的對象」轉變成「主動的參與者」，開展學生的自

主學習素養。

（二）以關懷式提問與傾聽支持，促進學生自我增強模式

在「和諧國中」發展自主學習課程行動之初，該校校長就約

略引導出自主學習的課堂圖像：

自主學習的前提在於師生角色的轉變，不再是「我講

你聽」，希望學生能更多的「我說我問我學」。所

以，放慢課堂節奏或平時互動，多一些傾聽學生意

見，反而能給學生自信，有益於推動自主學習。（訪 _
p01_1080521）

這一點融合洪詠善與盧秋珍（2017）傾聽學生聲音以及 Keith
（1990）自我增強模式的看法，亦即透過傾聽學生聲音，師生成
為更具融合協作的關係，能增益學生提升自尊、增進自信、強化
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自我效能、拓展社會技能等自我增強模式，進而促進自我導向

學習。

此外，梁雲霞（2006）亦認為，在實踐現場，自主學習不僅
是提供機會讓學生練習和啟動策略；要讓教師了解「自我認同」

因素，才是塑造學生朝向自主學習方向進行的前因。我們訪談發

現 T03教師也提出類似的看法：

我們都是導師，清楚每一個同學的學習習慣和態度，比

較知道如何介入幫忙。除了學習策略的指導外，我們需

要帶領的是中間或者中後段的孩子去做一個更成熟的思

考，知道為何要學習。（訪 _T03_1080625）

以及 T01與 T05教師在實踐自主學習歷程從「做有興趣的任
務」和投入「喜歡的自己」的經驗中，獲得自我認同的滿足，自

然能為自己的學習負責，強化自我導向學習準備度。

我們的學生普遍對學習不感興趣、不喜歡學習，能主動

學習的是團體中的少數。我們通常設計學生自己所選擇

或感到有趣的課堂任務，引發學生好奇心，鼓勵有意義

的學習，並創造學習的成功經驗，累積學生的信心。（訪

_T01_T02_1080603）

能力只是基石，成功需要持續的努力和鍛鍊。（訪 _
T05_1080625）

為此，發展自主學習課程行動準備期，教師就須具備自主學

習課堂整體圖像，扮演以關懷式提問與傾聽支持，促進學生自我

增強模式的角色，投入「喜歡的自己」的經驗中，獲得自我認同

的滿足，自然能為自己的學習負責，強化自我導向學習準備度。
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（三） 教師強調以學習者為中心，促進學生間或師生間的正向關係
與歸屬感的建立

自主學習的協作環境之行動前期（如圖 7-1所示），具體行
動項目有：1.促進學習者自我增強模式；2.營造學習氣氛。誠如《國
民中小學課程綱要系統圖像之研究》主張以自發（spontaneity）彰
顯人的主體性創發，強調學習者參與、建構、創發的學習觀（馮

朝霖等人，2011）。該校校長就表示，傳統教學觀念與態度的解
放是一件不容易的教育工程，必須透過教學行動省思來促進教師

改變原來的教學認知，以及慣性的教學設計模式：

大部分教師都在教好與教完之間掙扎，有時候太多的課

堂互動會延遲教學進度或擔心班級秩序管理而作罷。更

何況，也沒有強而有力的國內實徵研究表示自主學習能

有效提升學習成效，所以，我們還是要透過做中學，不

做就什麼都沒有進展。（訪 _p01_1080521）

Knowles（1975）則認為，教學者或學習促進者，以共同訂定
契約的方式進行自主學習時，無形中可以提升學習動機與責任感，

並主動營造有利於自己學習的環境和條件。另外，當教師為學生

們提供指導和具有動機的學習支持，學生會在課堂採取較低的逃

避策略（Turner et al., 2002）。

我們會訂好自主學習的計畫，並依期程將大家的作品張

貼在公布欄。他們說這招好高明喔。總不能在同學面前

漏氣，所以不能偷懶也不能隨便，必須要依原訂計畫，

盡量達到進度。組員間也會分配任務，互相要求，彼此

打氣，所謂「輸人不輸陣」。（訪 _T02_1080603） 

此外，生生之間的合作文化也是要透過學習來建立：
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其實學生們也在學習合作關係這件事情，如何建立互相

尊重包容的討論習慣及文化，還有情緒管理，班級才會

有好的學習風氣。（訪 _T05_1080625）

以及善用聯絡簿進行定期的師生關懷式對話，促進師生之間

歸屬感關係：

請同學在聯絡簿寫下想要研究的主題構想，結果發現

大部分同學對自主學習的概念仍是很模糊，在尋找主

題上沒有方向，是需要提供協助的。導師除即時回

饋，給予關心和指導外，並向學校反映需要幫助的訊

息，如果學生有感受到被支持，才會自主學習。（訪 _
T01_1080603）（觀 _M_1080409）

為此，自主學習的協作環境之行動前期，教師應扮演強調以

學習者為中心，促進學生間或師生間的正向關係與歸屬感的建立，

透過共同訂定契約、建立合作學習文化、定期關懷式傾聽與對話

等，俾利促進學習者自我增強模式，及營造良好合作的學習氣氛。

（四）教師依據學習者的能力提供適度的挑戰或鷹架

自主學習的協作環境之行動中期（如圖 7-1所示），具體行
動項目有：3.診斷學習需求；4.共同決定與形成學習目標；5.確
認學習所需資源；6.規劃設計及執行學習活動；7.反省思考。有
些學者認為，教師要從「想成為自主學習的教師」，到「有能力

培養學生自主學習的教師」，需要擁有更複雜化的教學知識和實

踐能力（梁雲霞，2009；黃永和，2007）。誠如該學校校長表示，
自主學習還是要回到關注學習成效，藉由教師提供示範、教導與

淡出的指導歷程，讓學生透過觀察、鷹架與逐漸獨立練習之間的

交互作用，使得學生發展出自我監控與自我修正的技能：
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自主學習的動機策略、學習策略及後設認知策略等，這

一部分現場教師比較不足，需要透過專業增能或國教院

課程協作來完成，才能真正支持學生有效自主學習。（訪

_p01_1080521）

Zimmerman等人（1996）認為透過自主學習循環模式中密切
循環的四個步驟：1.自我評價與監控；2.目標的設定與策略計畫；
3.策略的實行與監控；4.策略結果的監控，致使學生能逐漸形成
自動的學習。教師在其歷程中扮演的角色有：教師為目標設定協

助者，引導學生根據各階段自我評價與監控結果，針對所選用的

學習策略進行反思與調整。

我會叫他們拿自己的行事曆出來，然後確認你有做

的那一天你就打勾，你沒有做的那一天你就打叉，

監控自己的學習情況並依實際情況進行微調。（訪 _
T04_1080625）

教師的角色為進度監控者、回饋者，給予學生持續性練

習與明確的回饋，增加學生自我效能感。

我曾詢問過一些學生，他們都頗為感謝教師當初有指導

他們做學習日誌，紀錄歷程中的所思所得，不僅對自己

的研究有幫助，對其他學科的學習也大有助益。（訪 _
P01_1080521）

教師的角色是示範者、促進者，提供學習策略的說明與指導，

根據學習結果與學生討論，督導活動任務的進行。

例如像我都會示範樹狀圖，或者是心智圖之類的，適時

讓他們了解有什麼工具可以用（訪 _T05_1080625）；
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我協助這組同學運用心智圖列出與主題（韓國文化）相

關的概念，幫助構思研究架構和方向，這些思考和討論

過程都記錄在學習日誌。經過心智圖的分析，該組最後

調整研究主題聚焦在韓國的禮儀文化，我就問他們這和

之前有什麼不同。（訪 _T01_1080603）

但是，Zimmerman（2000）也指出：「雖然典範示範有助於
追求高品質的學習方法，但也有可能抑制學習者自己尋找方向，

除非這些直接教導的方式儘可能趕快消失」。

其實我就會在前兩堂的製作課的時候，其實我就有先稍

微教他們，然後告訴他們可能格式大概是怎麼樣，你們

應該要怎麼做，工具就先交給他們，然後接下來我就會

告訴他們就是那剩下的時間你們自己安排，我可能要第

一次驗收，然後第二次驗收。（訪 _T04_1080625）

以及就真的還蠻具挑戰的啊，就是每次都不同，所以要

一直策略引導和提問，很怕對A組的方法用到B的時候，
就會出錯了。（訪 _T05_1080625）

這個觀點強調在培養學生自主學習能力時，教師知道哪些是

好策略，說明並激勵學生使用這策略；或者以提問方式引導其擴

充觀察的面向：

那你要如何搜集，我就會去問他們，然後他們可能就會

跟我講問卷，那我就會說那你的對象要是誰，你想要達

到的目的到底是什麼，對，然後可能搜集完問題之後，

那你最後要得到的結果到底是什麼，引導但不介入主導。

（訪 _T04_1080625）

但都要注意把學習責任漸次還給學生。
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教師是機會發展者，依據學習者的能力提供適度的挑戰，並

提供或引導資源。

有一組做的是提升英文單字記憶的軟體，這二個同學常

為背英文單字所苦，因此決定利用這次自主學習的機會，

特別向資訊教師提出構想，獲得教師支持和鼓勵。他們

運用所學的資訊技能，設計將英文單字以遊戲方式呈現，

激發背單字的動機，更透過影像提高記憶效果。這題目

很具挑戰性，受到當天不少家長和教師的讚賞，國教院

的夥伴也給於高度肯定。（訪 _T01_1080603）

專題探究的自主學習設計讓學生更主動聯繫不同的學習概

念，參與高品質、有意義的學習任務，學生在學習過程中更能有

愉快感。另外，專題式學習可讓學生思考甚至解決他們關心的重

要議題，讓學生的學習可以與學校、社區及真實世界產生聯結。

還有一組，他們是在做那個堆肥，就是校園堆肥區改造

的，後來不僅跟學校衛生組那邊聯繫討論，然後有帶他

們去參觀學校的廚房。甚至還發現山水國中（化名）的

校長對這方面有研究，然後請了半天的公假，去拜訪請

益。後來，還真的建造進化版且符合環保概念的堆肥區。

（訪 _T04_1080625）

為此，自主學習的協作環境之行動中，教師要能依據學習者

的能力提供適度的挑戰或鷹架，透過進度監控者、回饋者，給予 
學生持續性練習與明確的回饋，增加學生自我效能感；示範者、

促進者，提供學習策略的說明與指導，根據學習結果與學生討論，

督導活動任務的進行；機會發展者，依據學習者的能力提供適度

的挑戰，並提供或引導資源。致使學生能逐漸形成自動的學習，

最後協助學生成為自主學習的學習者。
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教師強調以學習者為中心，促進學生間或師生間的正向關係與歸屬

感的建立

行動項目 參與者及其任務

1.促進學習者自我增強模式
協作者：增進自我引導能力與信念

學習者：聯繫認知與動機

2.營造學習氣氛
協作者：建立自主學習相關規範

學習者：檢視與他人的關係

教師依據學習者的能力提供適度的挑戰或鷹架

行動項目 參與者及其任務

3.診斷學習需求
協作者：協助診斷

學習者：自我評估

4.共同決定與形成學習目標
協作者：協助設定

學習者：轉化需求為目標

5.確認學習所需資源
協作者：協尋提供資源

學習者：資源策略之運用

6.規劃設計及執行學習活動
協作者：諮詢輔導

學習者：設計及經驗學習

7.反省思考
協作者：傾聽提問與支持

學習者：自我引導監控與反思

教師能協助成果檢核以及促進學習者的轉化學習

行動項目 參與者及其任務

8.成果發表
協作者：協助指導

學習者：蒐集證據，成果發表

9.評估學習
協作者：協助成果檢核

學習者：從成果表現中引出因果關係，

以便能促進自我效能的理解。

轉
化
學
習

任務控制

圖 7-1 「和諧國中」自主學習的協作環境之動態

資料來源：研究者自行繪製

181

第七章　支持實現學生自主學習的教師轉化學習



（五）教師能協助成果檢核以及促進學習者的轉化學習

自主學習的協作環境之行動後期（如圖 7-1所示），分列具
體行動項目有：8.成果發表；9.評估學習，以及促成轉化學習。
誠如 Pilling-Cormick（1997）的自我導向學習歷程模式（Self-
directed Learning Process Model）所認為，轉換學習與自我導向學
習是交織一起的，教育者可以對這兩項都有所促進。職是，在成

果發表、評估學習及促成轉化學習的具體行動中，教師角色為反

思提問者、建議者，如果策略執行成效良好，建議學生如何進行

學習評估與遷移。

我們班有一組製作餅乾小點心，我常提醒東西好不好

吃，不是自己主觀認定的，你需要有人幫忙檢核。

所以才會辦了試吃會，然後給他們收回饋表（訪 _
T03_1080625）。以及我記得期末成發會結束了之後，
我會發現他們有一些人，開始會在桌上貼一張小便條，

然後可能他們就會在上面寫東西，他們自己沒有完成的

事情，或還要繼續再擴充或改善，然後就知道他們要去

完成這些事情，很特別。（訪 _T04_1080625）

若策略執行成效不佳，教師也要與學生一同討論原因，進行

修正再改進。

有一次，學生要設計問卷內容，我就問那組同學想要設

計什麼樣的內容，然後他們可能就提很多想法。其中一

個方案是勾選式的，好或不好。我就問說：這樣可以完

全表達想法嗎？後來他們就設計出有勾選的題目，也有

評分的題目，其實就是去引導他們擴大或更周延的思考。

（訪 _T04_1080625）
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Zimmerman（2002）指出：「自主是一種自我導向的歷程，
經由此歷程學習轉化他們的心智能力，成為學術的技能」。例如

T04教師指導餅乾製作這一組，嘗試失敗數次，都沒有把歷程記
錄下來，直到師生之間有這樣的對話，啟動了學生對探究歷程的

新觀點：

為什麼我要去告訴大家中間那個失敗的過程？其實，你

不是要告訴人家你的失敗，你是要告訴人家怎麼樣去解

決這個問題。（訪 _T04_1080625）

對喔！如何成功也是很重要的。（訪 _T04_1080625）

亦誠如Merriam與 Caffarella（1999）更明確列出自我導向學
習的三個漸進目的，也就是從自我引導到批判性反思，最後發展

出合作性行動。

現在班上自習課時間，不知道自己在幹嘛的人，越來越

少。有的在找資料、有的在小組討論，可以發現學生對

學習的看法產生轉變，從為別人學習到為自己學習；還

有，學生會自行設計額外的學習任務，更多對話、合作

與深度學習。就像我們今天進行律詩創作，哪兩聯一定

要對仗，他們可以真的全班都回答對，好神奇。（訪 _
T02_1080603）

為此，自主學習的協作環境之行動後期，教師能協助成果檢

核以及促進學習者的轉化學習。透過反思提問者、建議者，甚至

合作性行動的促成，藉由學習改變自身看待事物的基本假設信念。

二、透過院校協作以提供支持鷹架，並舒緩教師面對的挑戰

要舒緩教師在實踐層面的困境，以實踐共同體和外部支援是其中一

些可行的方法。實踐共同體是指教師透過交流合作，創建了討論的平臺
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與反思的空間，在實踐的過程中探討教學問題，以達到專業提升。外部

的力量，如學者與專家支援，也有助實踐共同體的成效。

「和諧國中」是鄰近都會地區的中型國中，不少學生來自隔代

教養家庭，新生入學需要補救銜接學生比例高，面臨的學習問

題需要教師大力的支持與協助。透過參加國教院十二年國教課

綱轉化「整合型計畫二」研究合作學校，學校開創出一個讓每

個學生沉浸在學習的機會，教師強調以學習者為中心，調動學

生自主學習的能力。（卷 _P01_1080814）

透過國教院研究合作機會，借力使力理解與開展課程領導相關工具。

我會把國教院看成它是一個專業支持一個力量，第二個我會把

它看成是一個對教師一個供奉在那裡的一個是真的有實質幫助

的，一個是象徵意義的（訪 _P01_1080521）。

透過國教院的協作，有助於教師的專業發展，部分教師在協作初期

對於實踐自主學習方案或有所保留，但因協作團隊態度開放，並教師擁

有自主設計課程的權力，逐漸放手嘗試。另外，也透過彼此經驗分享，

提升教師對課堂實踐的信心。

我們有機會與國教院研究員定期對話，可以適時澄清或解決我

們現場實踐的疑惑與困難。（卷 _T01_1080818）

可以增加我們的信心。（卷 _T01_1080818）

大家都很親切，互動相處很好。（卷 _P01_1080814） 

另外，國教院自主學習研究合作案所進行長期「學習偏好評量」的

解讀分析對話，有助於教師掌握學生的學習情況，以及觸發教學調整。
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國教院對學生所進行的問卷，讓我們更了解學生對自我學習狀

況的理解與掌握，對於學生自我的肯定，我們予以肯定，對於

學生所自認的不足，我們所期待的是在學習歷程中能給予引導、

調整。（卷 _T02_1080818）

國教院協作團隊扮演改革的推動者，透過互相觀摩、交流意見，共

同商討解決對策，協助學校教師更能掌握自主學習的概念與行動架構。

自主學習對我們而言是一個新概念的課程實踐。還好有國教院

的自主學習工作坊，以每月一次的頻率進行，可以在工作坊和

其他學校共同分享和學習，國教院也提供專業指導、支持和相

關協助。我們有機會到香港看到許多自主學習的不同實踐模式，

對我們學校未來在十二年國教推動自主學習的規劃上獲益良多。

（卷 _P01_1080814）

三、探析教師觀點轉化學習歷程與重要影響脈絡因素

自主學習不僅是工具、策略、溝通的學習，更要透過批判的自我省

思，解放各種對個體發展的限制，達到轉化學習。然而，教師在參與和

實踐轉化自主學習課程與教學當中，除了創造了學生的學習，教師同時

也學習向內探索和反省的能力，還有改變自己的勇氣，不斷反省與對話，

並將實踐與辯證帶進詮釋中，以增進並擴充理解，促進信念學習與轉變。

對於運作學生專案研究的歷程與方法越來越有具體概念，對彈

性課程的實施不致迷惘。也因為在參與自主學習方案的過程，

不斷研討、檢視、添加、修改課程，了解到自主學習不只是工

具的學習，進行自主學習，同學間、師生間的討論，培養良好

的學習互動。善用教室公布欄，讓學生有隨處紀錄發想及成果

展現的空間，讓學生浸潤在學習的氛圍中。所以可以說是多面

向的學習與成長。（卷 _T01_1080818）
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更深入探索教師對於參與自主學習實踐後，其內在教學態度與觀念

的轉變，本研究以 106學年度個案學校之參與自主學習基地班教學的教
師（代號 T01、T02）為對象。探析教師在實踐自主學習課程歷程中，其
自身經過內在省思，界定躍超越的目標；接著採取行動挑戰成規或創新，

以及透過課程夥伴的協作，來獲致視野的轉變以及信念的學習歷程及重

要影響脈絡因素。

（一）個案探討

1. 個案一：T01教師的轉化學習歷程

（1）觸發階段

　　面對傳統講述式教學的不足，以及盼望不一樣的課堂

風景，教師有意圖在超越目前教學現況與現實環境。

主要是希望學生能學得開心，期待上課，認為學

有收穫。也對傳統講述式教學漸感不足，嘗試變

換教學方式、教材內容，給學生課堂新鮮感，多

一些討論、互動的機會。（卷 _T01_1080818）

（2）探索反省

　　教師自身經過內在省思，界定躍超越的目標；接著採

取行動挑戰成規或創新，以及透過課程夥伴的協作，來獲

致視野的轉變以及信念的學習。

在參與自主學習方案的過程，不斷研討、檢視、

添加、修改課程，也感受到教學社群、共備課程

存在的意義與重要性。另外，每個月在國教院參

與各校自主學習的研討時，都必須報告自己目前

的進度，回顧目前的做法。對我而言，這就像我

們要求學生記錄自己的研究一樣，透過不斷省思、
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整理，強迫自己發現問題、找到方向，確認自己

正在做的事。（卷 _T01_1080818）

　　實踐自主學習的歷程，學生不會自動學習，也並非讓

學生自己想方設法的解決問題，教師扮演關鍵性角色，教

師如何看待學習者的角色？教師做了什麼決定？在在影響

其教學決定與真實課堂風景的面貌。

在教學行動省思發現，教師不能只是旁觀者，等

待學生自動學習。教師所扮演的角色應該是一個

引導者、諮詢者，激發學生動機，引導學生深入、

擴張主題，並搭建鷹架，提供諮詢。

　　學生實質的成長回饋強化基本假定與信念進行檢視批

判，為新思維行動發展帶來動力。

班上有位特殊生的專案進度嚴重落後，第一學期

終了他沒有東西可以上臺發表。下學期初，建議

從他稍有意願的「研究自己的學習方式」做起，

只要求他做一件事：每日在聯絡簿簡單記錄自己

的功課完成度、考試準備度。原以為他會繼續擺

爛，然而他就這麼堅持下來了。期末發表時，就

是根據這份記錄檢視他的學習歷程，完成報告，

感受到自主學習的魔力。

（3）自我整合

　　T01教師從「無法信任學生會自主學習」到相信「只
要營造豐富的機會環境，提供適當的支持，學生就有可能

成為主動學習者」，此新觀點整合內化到教師的整個教育

觀，不只在教學與課程層面，還有教人成人的教育歷程。
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實踐自主學習歷程中，信任學生可以做得到很重

要。如果我們不學習放手，凡事主導介入的態度

很容易激化緊張的師生關係，沒有好的師生互動，

也就無法發揮教育影響力。信賴、陪伴、支持在

學生的成長歷程是最為關鍵的。以及現在我的聯

絡簿也可以讓學生畫心智圖表達對某些議題統整

的看法或心得，聯絡簿內容就變得更豐富了；在

座位配置上都是兩兩一組，桌友有義務在課堂互

相協助、討論，建立學生自主學習氛圍。教室布

置也有自主學習專區，張貼各組研究大綱、進度，

備有便利貼，師長同學可隨時給予意見，讓班級

的氣氛變得很不一樣。（卷 _T01_1080818）

2. 個案二：T02教師的轉化學習歷程

（1）觸發階段

　　面對班級學生學習成果雙峰化，以及學習動機低落，

嘗試透過翻轉傳統教學，把學習責任轉移給學生，教學觀

從「我說你聽」的被動學習模式轉換至「我說我學我問」

的主動學習，引領課堂學習的新風景。

要改變學生低落的學習動機，教師的教、學生的

學勢必要做出改變。因此希望自主學習歷程中，

教學、學習更為彈性，對於不同能力的學生，給

予不同的鷹架，不以紙筆測驗為限，透過多元的

學習歷程、表現發掘學生不同的優勢能力，看見

學生更多的可能。（卷 _T02_1080818）

（2）探索反省

　　因應學校整體學生學習成效不佳，主動覺察周遭教師

開始改變固有觀點與慣性行為，透過校內教學典範人物的
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榜樣學習，進行個人世界觀的省思，並增加自主學習新元

素，嘗試專題式探究新可能，以及探索新角色。

我發現學校素惠主任可能因為論文關係開始運用

學習共同體教學，其他教師都在進行教學方法的

改變融入課程當中，然後，引導我思考上課與學

生互動方式的改變；要改變學生低落的學習動機，

教師的教、學生的學勢必要做出改變，多一些討

論、互動的機會。（卷 _T02_1080818）

　　培養孩子自學能力，不只是教他如何運用更有效的學

習工具、方法，但更關鍵的其實是刺激他產生「想做些什

麼」的動機，讓他了解知識與自己生命之間的關聯，對新

知產生好奇心，進而內心「帶著問題來學習」，才是邁向

自主學習的第一步。

進行自主學習前，有期待但也有無限的擔憂，學

生是否能夠以一學年的時間，從無到有的進行專

題研究的報告。在歷程中，因為對題目有興趣或

好奇，可以看見學生的自主自發，面對要求，多

次修正研究的方向、報告的內容，能夠持續的努

力，只為做出更好的內容。因為以研究小組的方

式進行，除了報告內容外，在人際的學習也看見

他們的進步。在小組裡，如何各司其職，小組內

不同的學習能力的組員，如何包容、領導、學

習，因為自主學習，看見學生的學習意願與無

限的可能，同學間不論在學習、生活上，能互

助、和諧。自主學習的學習是多元面向。（卷 _
T02_1080818）
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　　透過更多教學實踐經驗分享，以及課程協作夥伴的「現

場的關係」共力，教師得以拓展與重塑自身觀看事物的信

念與假設，創新教學思維，建構自主的專業，並在新的角

色和關係中建立自信。

每個月至國教院聽取不同學校如何推動自主學習

及其實踐、操作，使我們對自主學習能有更具體

的了解，評估需要並將各校的經驗實踐於我們的

方案中。國教院的研究員到學校聆聽學生的報告

及訪談，針對學生的專題表現，分析學生的學習

歷程，並給予肯定，也給導師更多不同的角度看

待學生的學習。透過不斷的分享交流，更清晰新

的教學角色，並更有信心走在對的路上。（卷 _
T02_1080818）

（3）自我整合

　　T02教師實踐自主學習課程經驗如今已內化整合成她
教學信念的一部分，因此在學校課堂中，她也盡力培養學

生敏銳的觀察力與思考力，並同時注重學生的動腦、動手

以及用心。

我發現如果學習策略與方法只是我們大人給的，

孩子們很難產生學習遷移。只有學生有動機、

有問題意識，才會主動發現問題與找到解決問

題的方法。所以，在我學科教學上，除了給學

習策略，我也會強調為何而學這件事。（卷 _
T02_1080818）

　　抱著獨樂樂不如眾樂樂的心態，T02教師表示也將實
踐自主學習課程經驗與其他學校教師交流分享，並成為學

校推動自主學習課程的種子教師，持續陪同學習共好。

190

學習新動力：
「自主學習」在十二年國教的多元展現



現在我們學校因應新課綱，七年級也要全面推

動自主學習課程，目前學校的課程架構也越來

越明朗，不過，我有時還是會提醒自己一些

經驗和大家分享，讓大家少走冤枉路。（卷 _
T02_1080818）

（二）綜合討論

本研究發現兩位教師轉化學習的過程或特徵不盡相同：T01
對於傳統教學不滿意轉向以學生學習為中心，把學習責任轉移給

學生，教學觀從「我說你聽」的被動學習模式轉換至「我說我學

我問」的主動學習；T02則是覺得孩子學習太不快樂了，換一種
教學觀點和方法來引發學習興趣，教學觀從「你怎麼想」到「為

什麼你會這麼想」。不過，均呈現了「觸發階段」、「探索與反省」

以及「自我整合」等三個共同轉化的關鍵階段，以及「增加自主

學習新元素、嘗試專題式探究新可能、解決學習動機低落，及溝

通以學生為中心的教學觀」等觀點轉化現象。

真正的觀點轉化是要透過新觀點實踐落實於現實生活中，而

學習者身處的情境脈絡是否有足夠的支援系統助其行動，也會影

響最終的轉化結果（Nelson＆ Harper, 2006）。其中，促使轉化
的情境因素，歸納包括：「典範人物作為學習榜樣」、「學生學

習差異化嚴重及學習動機不高」以及「校內外同儕與學生學習回

饋」。也誠如 Nelson與 Harper（2006）所言，在轉化學習歷程中，
豐富的選擇機會情境與時間都是關鍵，以及 Taylor（2003）轉化
學習呈現多元複雜的樣貌，不盡然按照理論上的線性階段發展。

我們發現 T01教師在「觸發階段」、「探索與反省」並沒有明確
分野，有來回激盪的過程：「有時也會懷疑自己改變教學方式，

真的會對學生有幫助嗎？還是目前的教學法進行調整即可」（卷

_T01_1080818）。觸發動盪只是一個機會，成長要靠機緣，也有

191

第七章　支持實現學生自主學習的教師轉化學習



可能退縮至原來舒適狀態。時間因素對於轉化學習也很重要。必

須要有充分的時間，進行對話反思，而且不被反常與異例擊倒，

對於轉化學習的成功，至為重要。

伍、反思、挑戰及建議

一、 實踐自主學習的聚焦挑戰：從「想成為自主學習的教師」，
到「有能力培養學生自主學習的教師」

從本研究個案實徵探究發現，在實踐自主學習的歷程中，可以將自

主學習的協作環境之步驟分成行動前期、行動中及行動後期，並分列具體

行動項目有：1.促進學習者自我增強模式；2.營造學習氣氛；3.診斷學習
需求；4.共同決定與形成學習目標；5.確認學習所需資源；6.規劃設計及
執行學習活動；7.反省思考；8.成果發表；9.評估學習，以及促成轉化學習，
其間教師教學與引導扮演著多元且關鍵的角色包括：

（一） 個案學校教師以專題式探究作為學校發展自主學習課程之取
徑，讓學生與教師的關係跳脫傳統角色，使學生的身份產生

轉變，由「被動的對象」轉變成「主動的參與者」，開展學

生的自主學習素養。

（二） 在發展自主學習課程行動準備期，教師就須具備有自主學習
課堂整體圖像，扮演以關懷式提問與傾聽支持，促進學生自

我增強模式的角色，投入「喜歡的自己」的經驗中，獲得自

我認同的滿足，自然能為自己的學習負責，強化自我導向學

習準備度。

（三） 自主學習的協作環境之行動前期，教師應扮演強調以學習者
為中心，促進學生間或師生間的正向關係與歸屬感的建立，

透過共同訂定契約、建立合作學習文化、定期關懷式傾聽與

對話等，俾利促進學習者自我增強模式，及營造良好合作的

學習氣氛。
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（四） 自主學習的協作環境之行動中，教師要能依據學習者的能力
提供適度的挑戰或鷹架，透過進度監控者、回饋者，給予學

生持續性練習與明確的回饋，增加學生自我效能感；示範者、

促進者，提供學習策略的說明與指導，根據學習結果與學生

討論，督導活動任務的進行；機會發展者，依據學習者的能

力提供適度的挑戰，並提供或引導資源。致使學生能逐漸形

成自動的學習，最後協助學生成為自主學習的學習者。

（五） 自主學習的協作環境之行動後期，教師能協助成果檢核以及
促進學習者的轉化學習。透過反思提問者、建議者，甚至合

作性行動的促成，藉由學習改變自身看待事物的基本假設信念。

本研究發現，現場教師透過實踐自主學習課程的歷程學習，逐漸走

到學習者中心、尊重學生自主性，但是，要從「想成為自主學習的教師」

到「有能力培養學生自主學習的教師」，除了學者梁雲霞所指教師需要

擁有更複雜化的教學知識和實踐能力、也要擁有更多教學方法和持續專

業成長的機會之外，擁有堅實自主學習的信念、轉化學習的意願以及促

成其能力也是至關重要。

進一步值得省思的是，以專題式探究作為學校發展自主學習課程之

單一取徑，足以回應《十二年國民基本教育課程綱要總綱》基本理念與內

涵？足以解決學校現場實際問題如學生學習意願低落、學生學習成就低

落且有雙峰化？可以滿足學生的差異性？其次，在描繪「和諧國中」自

主學習的協作環境動態的經驗歷程，發現這是一個屬於教師專業知識導

入之下有機持續演進的自主學習方案，「課程是由學校土壤長出來的」，

又如何將個別教師或者基地班團隊教師隱性的概念架構建立原型，以便

能向外擴展？再者，學生真的都能從這些開放性任務課程中有效學習？

職是，要走向全校式布局，如何從學校以關注教學為起點，來「檢視、評

鑑、反省」自主學習與預期目標及學習效果之關係、豐富自主學習實踐

與探究取向、捕捉更清晰的自主學習關鍵教學策略和鷹架的語言或圖像，

以及鋪陳與支持教師轉化學習歷程的脈絡等，考驗著學校文化、教與學、

學校結構三方面來慎思與行動，以及需要進一步的實踐研究。
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二、 行動省思的深化信念學習：從「有能力培養學生自主學習
的教師」到「作為轉化型知識份子的教師」

當前教師專業發展的精神已不再將教師視為完成教學任務的「角

色」，而是以教師「作為一個人」為專業發展的論點，因此，專業發展的

概念已經從專業「角色」的客觀要求，到關注專業「自我」的主觀建構（周

淑卿，2004）。本研究發現兩位教師在參與自主學習課程方案行動前後，
經歷觀點轉化從「觸發階段」、「探索與反省」以及「自我整合」的三個

共同關鍵歷程，不但促進信念學習與轉變，並進一步產生新觀點整合內

化到其他教學領域，深化認同與持續投入。不過，教師在回溯自己轉化

經驗時，呈現流動融合的動態經驗，關鍵歷程彼此交錯影響，來回循環。

其次，在觀點轉化學習歷程，同時也受到學校、國教院協作團隊、教師

社群，以及個人動機與意願之交互影響。其中時間因素對於轉化學習也很

重要。必須要有充分的時間，進行對話反思，而且不被反常與異例擊倒，

對於轉化學習的成功，至為重要。

研究也發現「增加自主學習新元素、嘗試專題式探究新可能、解決

學習動機低落，及溝通以學生為中心的教學觀」等觀點轉化現象。「自主

學習研究合作方案」、「集體互動對話或交流」以及「同儕的肯定與學生

學習成就的回饋」等學習經驗脈絡能促進教師新觀點的澄清與確立。其

中，學校社群同儕透過實際經驗分享合作，同時凝聚情感與共識，是支持

教師將理念化為實際教學行動的重要力量；學生的反應直接真實檢驗著教

師新觀點的有效性，學生情緒也會感染教師的教學士氣，所以，學生的回

饋對於教師新觀點的確立與行動是關鍵。這部分也驗證 Nelson與 Harper
（2006）所言，學習者身處的情境脈絡是否有足夠的支援系統助其行動，
也會影響最終的轉化結果。Merriam與 Caffarella（1999）自我導向學習之
最終目的，要讓解放學習及社會行動成為自我導向學習的一部份，更能

強調學習者能夠將新觀點統整內化後，以行動活出新的生命樣貌。職是，

從「有能力培養學生自主學習的教師」到「作為轉化型知識份子的教師」，

在課程實踐上，是否重視學生的聲音與故事？是否把課程當成是師生在
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經歷一個未知的旅程，並強調各種經驗的重組與體驗？乃至於教師自己

對於自主學習的概念是否有一個堅實、知性上的理解？以及能否清晰促

進教師轉化學習脈絡的特徵？都是學校推行自主學習聚焦的重點以及參

考的依據。

三、建議

自主學習模式的相關文獻，以國外文獻居多，然而，不同國情也有

不同的教育制度、文化背景也多所不同，其研究結果與其所提供的模式、

程序，未必適合我國的學校實施。尚待我國的學者在這方面努力，經由學

術本土化實驗，建立具我國特色、學校特色的自主學習指標，再進一步，

藉由自主學習指標發展教師自主學習教學能力檢核機制、自主學習課程

檢核機制以及學生自主學習能力檢核機制等是為當務之急，也是新課綱

的自主學習課程轉化與實踐重要依據。
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第八章　讓孩子成為學習的主人： 
自主學習基地班的個案研究

張錫勳

新北市立明德高中校長（退休）

壹、前言

自主學習不是一種知識或技藝的學習，而是一種生命的實踐態

度。也就是你作任何事，從事任何學習，都要對自已誠實，不

怨天尤人，也不自欺欺人。誠實的了解自已的能力、個性、優

點和缺點，接受自己的樣子，並且在整個生命過程中，自己作

主。—李雅卿（1998）

教育部2014年11月發布的「十二年國民基本教育課程綱要總綱」（簡
稱十二年國教課綱）已於 108學年度正式實施。在「自發、互動、共好」
的理念下，「自主學習」（self-directed learning, SDL）1在中小學課程的

實踐情形倍受關注。面對人工智慧（artificial intelligence, AI）時代的來臨，
社會需要的是會發現問題與解決問題的人才，因此，教師如何在教學中

培養孩子學會學習（learning to learn）的自主學習能力，將成為十二年國
教課綱實施的重要指標。

1 西方文獻有關自主學習的論述，有用「self-directed learning，SDL」或「self-regulated 
Learning，SRL」。前者側重個人意志主導的學習，後者強調自我調適的學習，但無論
是哪一個名稱，實則都強調學習者作為學習過程的主體（高寶玉，2018）。本文採十二
年國教課綱（英文版）「SDL」用詞。

201

第八章　讓孩子成為學習的主人：

自主學習基地班的個案研究



自主學習為近年世界各國教育界重視的議題。文獻中對自主學習的

理論論述者眾，惟較少深入剖析由現場教師發展的自主學習課堂的特質

（高寶玉、徐慧璇，2018）。本文旨在透過一所國中試行自主學習的實踐
案例，探討二位教師（導師）建立的基地班，如何引導學生經由「專題

式學習」（project-based learning, PBL）2的歷程，將自主學習的要素浸潤

於日常課堂生活中，其實際的關鍵行動策略，以及相關資源與支持協助。

本案例希冀提供國中課堂實施自主學習教學的參考。

貳、與理論對話

教育者必須是個創造者，更須是個推動者與撼動者。美國教育

部科技顧問 Linda Roberts指出，學校不能坐在那裡等待好事
情發生，教育者須要有願景、也要有計劃與行動。—天下雜誌

（1997）

科技的發展與教改的浪潮，把學生推向學習的中心，也將教師從傳

統的課堂講臺推向「未來教育」的專業舞臺。3透過「多元創新」，「運

用科技或營造真實的情境」，提供學生「跨領域、生活化的統整學習」，

注重「有效溝通、團隊合作」，以及「結合家長的資源與力量」，是未來

教育的五大新面向（黃啟菱、王惠英，2017）。因此，在未來教育以學生
為中心的教學中，學生是自主學習者，教師不再只是知識單向的提供者，

2 「project-based learning」有專題式學習、專題探究、專題導向學習、專題本位學
習、方案導向學習、方案學習等中文名稱。本文採國家教育研究院雙語詞彙之「專

題式學習」，基於行文，有時採「專題探究」。資料來源：http://terms.naer.edu.tw/
detail/1678794/

3 2017年 9月，英國經濟學人智庫首次製作的全球未來教育指數（Worldwide Educating 
for the Future Index）報告指出，學校只講授傳統的專業知識是不夠的，需培養學生的批
判思考、合作及對全球性問題的意識（王惠英，2018）。

202

學習新動力：
「自主學習」在十二年國教的多元展現



而是引導學習的專業教練，指引學生創造自己的學習模式，並適時給予

支持與協助。

教育的終極目標是學會學習，自主學習就是走學會學習的路。學生

如果能把自己的學習看成意識對象，就可以在學習過程中，自覺主動地

設定學習目標，選擇學習策略，監控與調整學習過程，引導與評估自己

的學習（Pintrich, 2000）。當習慣自主學習之後，伴隨孩子的就是一種帶
著走的終身學習能力。

一、自主學習的理念 4

自主學習是十二年國教課綱的一項重要理念與課程目標（教育部，

2014），培養學生的自主學習能力，被視為是課程實施的一種重要實踐形
式（梁雲霞，2006）。然而，自主學習能力並非與生俱來，需要引導者（如
教師）在教學過程中的導引，並讓學生多加練習琢磨，經歷一段時間的學

習過程，從經驗中學習，逐步成為自主學習者（高寶玉，2018）。當代的
自主學習方案已轉向至學習環境和學習活動（梁雲霞，2006），也就是說，
自主學習的實踐應關注學生在日常課堂中的學習，重點在設計促進自主

學習的環境，引發學生的學習動機，以及支持學生自主學習能力發展的

學習活動。

Zimmerman（1990）也認為學生的自主學習能力是可以透過學校教
學系統培養的。因此，在學校自主學習課程中，引導學生透過後設認知

（metacognition）的自我監控與調節機制，經歷自主學習的過程，即計畫
階段（forethought phase）、表現階段（performance phase）和自我省思階
段（self-reflection phase），來克服被動性，促成主體性（subjectivity），
改善學習表現，達成自我設定的學習目標，成為一位有效的學習者（梁雲

霞，2006；Zimmerman, 1990），將是十二年國教課綱的一個重要實踐形式。

4 有關自主學習的理論請參閱本書第二章，本文不再贅述。
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二、自主學習的挑戰

Bolhuism與 Voeten（2001）分析了一些真實的課堂教學案例顯示，
許多課堂都是包含綜合模式，既有傳統的教學方法，亦包含了教師在教學

過程某些階段加入的自主學習要素，惟後者的成分較為有限，自主學習課

程與教學並未能在日常課堂上一致性、連貫性地進行（高寶玉、徐慧璇，

2018；Bolhuis & Voeten, 2001）。

揆諸我國，雖然培養學生自主學習能力的呼聲經常出現在追求教育

品質和教育創新的各類文件中，然而計畫性推動自主學習取向課程與教學

設計，亦仍處於實踐的早期，國民教育階段公立學校並不普遍，呈現的是

一種踟躇狀態（林吟霞，2010；梁雲霞，2006）。究其原因，梁雲霞（2006）
歸納可能存在的三個關鍵問題：（一）自主學習基本概念的釐清不足；

（二）理論知識和實踐行動出現的斷層；（三）源自西方的自主學習理

論如何融入本土情境的疑慮。這些都是中小學教育現場必須面對與克服

的挑戰。

鑑於此，十二年國教課綱啟動自主學習行動之際，實有必要針對中

小學的自主學習課程與教學發展情形進行研究，並從本土實踐案例中尋

覓可行之路。爰此，本研究透過一所公立國中試行自主學習的實踐案例，

探究其關鍵行動策略，期待觸動國中教育現場看見自主學習對於創新教

學與促進學生學習能力的新契機。

參、研究設計與實施

一、研究方法

本研究關注課堂情境脈絡中的自主學習實踐，「如何」與「為何」

是研究的關懷，因此選擇個案研究法（Yin, 1994），提供教學現場的觀察
心得，交代學習事件發生的情境，來詮釋學生身歷自主學習過程的意涵，

期許與讀者共同感受學生鮮活的學習經驗，甚至發現值得持續探究的日

常學習生活議題，希冀提供課堂教學實踐自主學習的參考。
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二、個案背景

（一）自主學習的基地：樂和國中的學習環境

本研究場域選取新北市一所國家教育研究院（簡稱國教院）

研究合作學校（化名樂和國中）的二個「自主學習基地班」（化

名為樂學一班／樂學二班）。樂和國中是鄰近都會地區的中型國

中，不少學生來自隔代教養家庭，面臨的學習問題需要教師大力

的支持與協助。樂和國中向來積極提倡閱讀風氣，曾獲教育部閱

讀磐石獎殊榮。此外，學校更積極參與多項教育計畫，例如新北

市教育局的「學習共同體前導學校計畫」5，以及國教院十二年國

教課綱轉化「整合型計畫二」6的研究合作學校等，致力開創學校

教育新願景。

（二）自主學習的重要推手：小慧教師與小薇教師

樂和國中的自主學習基地班為八年級（國二）學生，每班人

數 23人，男女生人數約各半。學生採 S型常態編班，學習能力符
合常態分布。小慧教師與小薇教師分別擔任二個基地班的導師（樂

學一班小慧教師／樂學二班小薇教師）。兩人均為國文科教師，

教學年資分別為 11年和 8年，平時互動良好，有高度夥伴情誼和
同僚性（collegiality）。二個基地班學生座位都以ㄇ字形排列，有
利於依教學單元內容適時實施分組合作學習。

至於如何被挑選為基地班，小慧教師認為：「既然 108（學
年度）之後都要做（自主學習），我覺得還蠻有挑戰性，也就順

5 新北市自 2013年引進日本佐藤學倡導的學習共同體（learning community）學校改革運
動，提出學習共同體前導學校計畫，鼓勵學校透過基地班方式參與試辦，以提高學生

學習效果（林騰蛟，2013）。
6 整合型計畫二名稱：十二年國民基本教育課程綱要在國民中學實施之課程轉化探究。

資料來源：https://rh.naer.edu.tw/cgi-bin/gs32/gsweb.cgi/ccd=HNa8tq/record?r1=5&h1=1
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水推舟答應校長試試看囉。」（20190510小慧訪談）。校長和行
政團隊對於小慧教師和小薇教師的評價：

兩位教師的班級經營都非常認真，跟同仁的互動也很好，

算是能動者。因此，如果請她們參加自主學習方案，他

們會有影響力，因為大家會看。雖然我沒辦法去影響全

部的教師，但是我可以讓她們去影響周邊的人，那效果

是會擴散的，當時我的想法就是這樣。（20190510校長
訪談）

小慧教師就是很有說服力⋯去年（2018）有請她在校務
會議或教師進修場合中分享她推動自主學習的歷程，還

有經驗⋯我覺得教師是有受到影響的⋯很多教師跟我反

應有被感動到，然後覺得這個自主學習的精神是很好的。

（20190709行政團隊訪談）

經徵得基地班導師同意，研究者自 2017年 10月起進入現場，
持續進行觀察與訪談等資料蒐集工作。研究發現，基地班師生互

動熱絡，彼此間有一定的了解與情感基礎，對於教學活動有高度

的參與感。基地班從學生分組、確定研究主題、探究過程，到成

果發表，小慧教師與小薇教師都毫無怨言陪伴付出，可說是引領

學生邁向自主學習最重要的推手，也詮釋了人師的典範角色：

自主學習其實並不是讓學生獨自很隨意的去自學，其實

是需要有教師的引導的。我們兩人花了許多心力，雖說

不至於嘔心瀝血，但也好像小七全家，全天候隨時要提

供學生的學習需求，然後在自主學習的一路上，陪伴他

們不斷的自我監控以及適時的自我修正調整。這就是我

倆基地班的自主學習心路歷程。（20190603小慧訪談）
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（三）基地班學生的學習經驗

研究者提供學校一份「國中學習經驗問卷」7，問卷內容包含

二個學習構面，「學習動機」與「學習能力」。基地班學生分別

於 2017年 9月 22日及 10月 20日接受施測，結果發現：喜歡學
習的學生約占 47%；會主動學習者僅 29%；51%的學生對自己的
學習能力沒有信心；約 32%的學生可以自我安排讀書時間及訂定
讀書計畫；有高達 80%的學生表示喜歡分組合作學習：

從問卷結果可以發現，我們的學生普遍對學習不感興趣、

不喜歡學習，能主動學習的是團體中的少數，連帶的對

自己的學習能力就不具信心。換句話說，就是學習動機

薄弱、自我效能感低。（20190603小慧訪談）

所以，教師們必須激勵學習動機，並創造學習的成功經

驗，累積學生的信心。而大部分學生都願意在小組中透

過同儕的力量學習，這是學習動力的來源，教師和家長

都要充分把握。（20190603小薇訪談）

三、資料蒐集與處理

本研究從多種方式蒐集資料，包括基地班學生的學習經驗問卷施測、

自主學習文件資料、半結構性訪談、教師省思與家長回饋等。透過多重管

道的資料進行三角檢證（triangulation），以求獲得結論的最大真實度（陳
向明，2002）。蒐集的資料經過編號整理，編號格式依日期（年 /月 /日）
加上資料來源形式。例如：2019年 6月 3日針對小薇教師的訪談記錄，
資料編號為「20190603小薇訪談」。蒐集的資料除徵得研究對象同意外，
一律以化名保護個人隱私權，符合研究倫理。原始資料經編號管理後，進

7 該問卷係研究者修改自國教院整合型計畫二的「國中學習經驗問卷」。
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行資料解讀分析，與資料進行探索性的互動，從中找出對研究問題有意義

的內容，最後牽引出有憑有據的研究結論，符合研究的嚴謹性（張芬芬，

2010）。

肆、基地班自主學習歷程的探討

一、楔子：故事是這樣開始的

2017年 9月一個初秋的午後，校園中飄著淡淡的桂花香，研究者走
訪了樂和國中新上任的何校長。研究者與何校長相識相知多年，對於十二

年國教的順利推動都有著殷切期待。研究者力邀學校參加國教院研究合

作學校的「自主學習工作坊」8，校長旋即於 2017年 9月 11日安排時間，
讓研究者針對自主學習的基本概念加以釐析說明，取得學校教師試行自

主學習的共識。

二、自主學習基地班的誕生

2017年 10月，樂和國中選擇八年級學生成立了全國首創的二個自主
學習基地班，展開以「專題式學習」（project-based learning, PBL）為主
軸的自主學習方案，試圖從本土的實踐經驗中，找尋十二年國教課綱實

施自主學習的可行模式。

基地班擁有強大的自主學習課程與教學協作團隊（詳如下圖 8-1），
包括導師及授課教師群、校長與行政團隊提供資源與支持，以及國教院

的諮詢輔導；並視學生需求適時導入鷹架課程，例如提供心智圖（mind 
map）、大六教學法（Big 6）、相關學習策略、圖書館導覽等課程，逐步
架構學生的自主學習能力。

8 本工作坊為國教院整合型計畫二「十二年國民基本教育課程綱要在國民中學實施之課

程轉化探究」研究計畫之一。資料來源：https://rh.naer.edu.tw/cgi-bin/gs32/gsweb.cgi/
ccd=HNa8tq/record?r1=5&h1=1
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三、基地班自主學習的軌跡

有別於以往的學習經驗，基地班學生投注了一整年的心力進行專題

式學習，這是一條長期耕耘的學習軌跡，強調的是學生的自主規劃和問題

解決的能力。基地班學生走在這條自主學習的漫漫長路，有導師的陪伴、

引導與鼓勵，有授課教師們的專業諮詢與指導，也有學校行政團隊的資源

與支持。凡努力過必留下痕跡，再回首，教師和學生都有著無比感受：

自主學習基地班
課程／教學 協作小組

召集人
校長

執行秘書
教務主任

諮詢輔導
國教院

基地班
授課教師群

基地班
導師

校長
行政團隊

‧給引導

‧給方向

‧給建議

‧給相關指導

‧給信心激勵

‧協助學生進行專題式學習：

訂定研究目標／確定研究主

題和研究方法／白我監控／

自我調整／評估研究結果

‧自主學習基地班經營策略：

善用聯絡簿／運用公布欄／

撰寫學習日誌／適時導入鷹

架課程（學習策略和學習工

具等）

‧階段性評量

‧規劃自主學習成果發表會

‧規劃鷹架課程：

學習策略／學習工具

‧建置自主學習協作平台

‧辦理自主學習成果發表會

‧提供資源與協助

圖 8-1 樂和國中自主學習基地班課程與教學協作小組架構圖

資料來源：本研究整理
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學生的自主學習進行了一整年，就是上下兩個學期。每天都在

發生一些另人期待的學習活動，每個月可能會有一些另人振奮

的進展。第一學期末時，我和小慧就規劃了一個階段性的成果

發表，希望各組針對他們目前探索的主題做出一個初步成果報

告，然後也要在全班同學面前發表，也邀請校長和主任都來聆

聽他們的報告。（20190603小薇訪談）

我們從這次的專題探究活動裡得到許多成長和收穫。許多同學

由開始的徬徨無助，在教師的引導協助之下，同學們不畏艱辛，

挑戰自我，希望能把最好的作品呈現給大家看。這些作品或許

不夠好，但絕對都是同學們努力的結晶。（20180615 樂學一班
學生代表致詞／部分）

樂和國中基地班學生親身體驗的專題探究自主學習旅程，雖然充滿

荊棘，但也有著令人驚豔的發現：

基地班的孩子今年（2019）已經九年級了。我覺得他們在學習
上變得穩定很多，就是說，即便會考後有許多自習的時間，他

們卻可以很靜下心來安排自己想做的事情，他們很清楚自己想

做什麼。（20190603小慧訪談）

我班孩子從八年級開始就採取分組方式上課，還有就是加入基

地班進行專題探究的學習。我發現他們現在九年級，即使是會

考完多了很多自習的時間，他們還是維持在分組學習的狀態，

各組會安排共同有興趣的書籍閱讀，然後會的人教不懂的⋯他

們真的學會了自主學習。（20190603小薇訪談）

以下說明樂和國中自 2017年 10月至 2018年 6月，試行專題探究自
主學習的運作方式及歷程：
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（一）從了解學生的學習經驗開始：國中學習經驗問卷施測

學習是由經驗而獲取知識或是行為改變的歷程（張春興，

1984）。換言之，學生學習經驗為分析學生對於教師所提供之教
育經驗，所產生的可能正面或負面學習反應的重要參據。基於此，

為了解基地班學生的學習經驗，研究者提供一份修改自國教院整

合型計畫二的「國中學習經驗問卷」，施測結果如前述。學習經

驗問卷結果可以發現，基地班學生多數偏向不會主動學習，但都

擁有分組合作學習的經驗。基地班的分組學習是將不同特質的學

生分配在同一小組中學習，教師經由各種途徑激勵小組成員間進

行相互支持的合作學習（cooperative learning），因此必須具備人
際關係技能，而小組成員也需要彼此適應團體的互動過程，隨時

進行反思檢討：

我班之前是學共（學習共同體）的班⋯我們想要嘗試一

下分組（學習），讓學生兩兩或者是怎麼樣的教室座位

的改變。我發覺每個人都渴望被讚美⋯所以當他有那個

機會的時候，然後別人給予協助的時候，他們是願意去

學的⋯我覺得班上落後的那一群（學生）⋯他們在課堂

上發呆兩眼空洞的眼神已經越來越少了。（20190510小
慧訪談）

（二）選擇自主學習模式：專題式學習

自主學習取向的課程規劃與教學情境設計，與傳統講授課

程的學習情境有很大的差異。傳統以教師講述為主的學習方式固

然有其優點，然往往造成學習者缺乏學習興趣與自主性，導致

學習成效不如預期。佐藤學認為 21世紀的學習方式應該是「專
題研習」（引自黃郁倫、鍾啟泉譯，2012）。所謂「專題」是
指符合學生的程度，並能對某一種特定主題深入的探究（Katz & 
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Chard,1989）。Yamzon（1999）指出「專題」開始於孩子所關心、
有興趣的事物，且由孩子選擇方法或路徑，使孩子們面對真實世

界的問題或議題（范信賢、尤淑慧，2017；Yamzon, 1999）。

自主學習課程包含各種不同的學習方法，專題式學習（PBL）
是自主學習取向課程中廣為學校所運用的方法之一（林吟霞，

2010）。專題式學習係由教師與學生共同討論決定一個與真實世
界有關的實際問題，解決這個問題需要有教師授課範圍內的核心

概念知識為基礎，學生以其能力條件下進行分組合作學習，每個

人依照自己的專長扮演不同的角色，在與真實世界互動的情境

下學習新領域的知識，解決其中內含的問題。學生最後將學習

歷程產出成作品，並與其他組別進行討論，過程中教師扮演協

助者與仲裁者的角色，幫助學生解決問題完成專題式學習（BIE, 
2017）。專題探究課程能展現全人教育的精神及素養教學的取向，
與十二年國教課綱相呼應（范信賢、尤淑慧，2017）。

有鑑於此，樂和國中基地班決定採取「專題式學習」的自主

學習模式。其中心路歷程，校長點滴在心頭（參見附件一／校長

規劃手稿、附件二／校長寫給家長的信）：

經過和行政團隊討論後，決定先找八年級（國二）2個
班級試辦。我依自身經驗及對校內教師的了解，小慧教

師和小薇教師的班級是最適當的選擇。於是決定邀請兩

位導師參加。首先和二位導師進行懇談，說明試辦自主

學習的意義、操作方式和進程，獲得她們認同並同意試

辦。而且為使兩個班級的家長對本案有所了解，我寫給

家長一封信，說明學校用意及相關內容。從日後的發展，

可以看出這封信對爭取家長認同和支持起了很大的作

用。（20190510校長訪談）

212

學習新動力：
「自主學習」在十二年國教的多元展現



不過這條有別於以往學習經驗的自主學習之路，對於八年級

學生而言可謂舉步維艱。2017年 10月推動伊始，雖然學生多已
習慣分組合作學習，但是，「對於專題探究，許多學生是茫然、

無知的」（20190603小薇訪談）；「大部分的學生對自主學習的
概念仍是很模糊，在尋找自己想要且有能力研究的主題沒有方向，

是需要提供協助的」（20190603小慧訪談）。

在導師的陪伴、鼓勵與引導，授課教師們的專業諮詢，學校

行政團隊的資源與支持之下，兩個基地班一年來的學習成果與寶

貴經驗，奠定了學校持續推動自主學習的基石。因此，樂和國中

在 107學年度（2018年）時，八年級繼續成立三個基地班發展專
題式學習課程；七年級則全面推動自主學習鷹架課程，以預備八

年級全面實施專題式學習。此外，面對 108學年度（2019年）
十二年國教課綱的實施，樂和國中將自主學習訂定為七年級學生

必修的校訂課程（參見附件三／課程架構）。

我們在今年（2019）新生報到有跟新生家長介紹學校在
校訂課程的規劃，尤其是自主學習這一塊我講得比較多

一點，讓家長知道我們已經試辦了兩年，前兩屆基地班

怎麼操作，讓他們看一些照片或者投影片的說明。也讓

家長可以安心，我們是很仔細規劃的，並且有國教院的

專家學者進來指導協助我們的⋯那一天也發生一件有趣

的事情，就是有家長問說那今年七年級（國一）是每個

班都會做嗎（自主學習）？原來他家哥哥就是現在九年

級（國三）畢業的這一屆，他說哥哥這一屆就只有兩個

班做，聽起來他是很期待今年全部都做，我想說太好了。

（20190709行政團隊訪談）
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（三）展開自主學習行動：關鍵行動策略

學生是學習的主體，當然需要明白他們要做什麼？怎麼做？

於是校長親自對基地班學生說明自主學習的精神內涵和在學習上

的重要意義。同時，校長期勉同學能在教師的引導與協助下，認

真看待自主學習方案並用心學習，相信同學們都可以做得很好。

此外，班級授課教師群是學生重要的學習支持系統，在自主

學習過程中，可以提供學生專業諮詢及必要的指導，因此，授課

教師必須清楚學生的專題探究內容。於是教務處在 2017年 10月
25日辦理了一場自主學習方案說明會，邀請二個基地班的授課教
師進行溝通說明。校長期待教師成為學生自主學習的同行者、領

航者和激勵者，讓學生獲得成功的學習經驗，並建立良好的學習

方法與態度。

在面對親師生充分溝通之後，樂和國中的專題探究自主學習

旅程於焉展開。基地班導師是最重要的推手，從學生分組、確定

研究主題、探究過程，到成果發表，以及學習進程的提醒、提供

諮詢、激勵信心、家長聯繫等，二位導師都全心全力地付出：

比如，學生有感自己薄弱的英文能力，為了突破困境，

於是主動發想，運用七年級資訊課學到的 Scratch製作一
套英文學習軟體。學生自行規劃研究內容與進度，尋求

資訊教師的協助，不但實踐了自己的創意，在成果發表

會上還能有條有理的介紹軟體使用方式，並解說製作過

程。對八年級的孩子而言，意識到自己的不足，並實際

動手解決，是很不容易的事。（20190603小慧訪談）

當然，學習的現場不是只有成功的例子，教師們也看到

許多學生對專題探究的茫然、無知。我班上就有一位輕

度自閉症的孩子，歷經半年的摸索蹉跎後，終於在教師

的引導下，訂下主題「我的讀書方式」，藉由記錄自己
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每天的學習狀況，慢慢掌握準備作業、考試的時間。在

成果發表會上，儘管他的每一句話都要深吸一口氣才能

說出口，但他的表現令人動容。（20190603小薇訪談）

以下說明基地班導師的自主學習行動策略：

1. 善用聯絡簿

　　聯絡簿是親師生交流互動的重要媒介，學生每天書寫，經

家長查看簽名後交給導師查察。因此，基地班導師引導學生利

用聯絡簿紀錄自主學習的過程，除了可以即時了解學生的學習

狀況和相關進度，給予即時回饋，達到自我監控與調節；同時，

家長在查看聯絡簿時，也可以了解孩子到底在做些什麼，導師

有何回應，如此可以促進家長對自主學習的認同與支持（參見

附件四／聯絡簿的溝通）：

舉例來說，請同學在聯絡簿寫下想要研究的主題構想，

結果發現大部分同學對自主學習的概念仍是很模糊，

在尋找主題上沒有方向，是需要提供協助的。導師除

即時回饋，給予建議和指導外，並向學校反映需要幫

助的訊息。經過校長和行政團隊討論後，認為可提供

像是心智圖、Big 6等學習工具，幫助同學在界定問題
和規劃後續研究上，能更清楚和具發展性。（20190603
小慧訪談）

同學在學習的歷程，或多或少會有懈怠、陷入困境，

甚至可能會抱怨為什麼我們班要比其他班多這一項

「作業」等負面情緒。導師在聯絡簿上發現這些跡象

時，就會提供有溫度的關懷和激勵，並為同學開拓視

野，勾勒遠景，建立信心和期待，重振動力往目標前

進。（20190603小薇訪談）
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2. 運用公布欄

　　導師定期要求各組將專題探究的過程及結果，以書面資料

張貼於教室公布欄彼此觀摩，並準備便利貼供學生表達意見或

給予回饋。導師亦將此一訊息轉知班上授課教師，請教師們利

用時間了解各組的相關研究，並提供指導意見。這些措施對學

生而言都是持續與堅持的能量（參見附件五／公布欄的溝通）：

有同學表示，導師要大家把作品張貼在公布欄，這招

好高明喔。他們說，總不能在同學面前漏氣，所以不

能偷懶也不能隨便，必須要依原訂計畫，盡量達到進

度。組員間也會分配任務，互相要求，彼此打氣，所

謂「輸人不輸陣」。（20190603小慧訪談）

這中間還有個小插曲，在下學期家長日時，有家長發

現公布欄有許多同學的學習作品，大家都紛紛去了解。

家長找到自己小孩的作品，再看看其他的作品，從眼

神中，似乎傳達某種特殊意涵。瞬時，家長對自主學

習有了更多的理解，這是公布欄預期之外的附加價值。

（20190603小薇訪談）

3. 撰寫學習日誌

　　在專題探究的過程，必須蒐集許多資訊，其來源可能是圖

書、期刊、雜誌、網路資料或口述資料。在資訊取得後，還需

要加以整理、組織和轉化，對於資訊有了重要價值，將有利於

發展自己的觀點，有助於提升學習成效。因此，為使學生能詳

實記錄自己的學習歷程，學校提供基地班學生每人一本筆記簿，

由導師指導撰寫學習日誌。
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　　學習日誌主要內容，包括蒐集資料的重點摘要、學習策略

或學習工具的使用等。此外，學習日誌也扮演自我監控與調整

學習過程的重要角色，並提供自我省思。導師定期查閱學習日

誌，對於學生的專題探究進程有更多的了解，能夠適時提供必

要的諮詢或協助（參見附件六／學習日誌）：

我曾詢問過一些學生，他們都頗為感謝教師當初有指

導他們做學習日誌，不僅對自己的研究有幫助，對其

他學科的學習也大有助益。（20190510校長訪談）

4. 適時提供鷹架課程

　　自主學習過程中，會發現學生欠缺一些重要的學習策略與

工具。例如在協助學生確立研究問題、選擇研究方法和評估研

究結果等的學習歷程，每個階段並非都是順利的。於是導師請

求學校協助支援，安排一些可以幫助學生自主學習的鷹架課程。

例如提供心智圖的運用（參考附件七／學習工具）：

心智圖就是一個很好的學習工具，可以幫助同學將他

想研究的問題加以剖析，清楚的往下發展，對於研究

問題也更能對焦。（20190603小薇訪談）

我班上有一組原本想要探討韓國文化，但這個主題牽

涉很廣，很難聚焦，也超過學生的能力和時間設定（一

年）。於是我協助這組同學運用心智圖，請他們列出

與主題（韓國文化）相關的概念，幫助構思研究架構

和方向，這些思考和討論過程都記錄在學習日誌。經

過心智圖的分析，該組最後調整研究主題聚焦在韓國

的禮儀文化，雖仍是很大的範圍，但已比原來的韓國

文化縮小的多了。（20190603小慧訪談）
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　　此外，導師也發現學生在針對研究問題進行探究時，普遍

缺乏方向，此時，就可以引入大六教學法（Big 6）9。研究者觀

察到學生從界定問題、發展資料搜尋方法到利用相關資訊解決

問題，及資訊倫理的認知等，都有了較為清晰的圖像（參考附

件七／學習工具）：

我們第一年（2017）就有教 Big 6，不過是推給校長，
請校長去教，所以校長就一次教兩個基地班。但是今

年（2019）校長沒空，我就自己下去上了兩堂 Big 6
的課，感覺還蠻開心的，有獲得一些成就感⋯就是上

課之後學生的反應，這個班級是我以前沒有教過的，

然後上完這堂課之後，在路上碰到這些學生，他們會

跟你打招呼，表示他們覺得教師你上得不錯，我們有

學到東西。（20190709行政團隊訪談）

　　圖書資料是資訊的重要來源之一，但如何在茫茫書海中找

到需要的文本擷取有用的資訊，此時，當然就是圖書館的利用

及閱讀理解策略進場的最佳時機。由於學生想要探討的主題頗

為多元，學校圖書館難以滿足學生需求，於是導師就商請學校

鄰近的「臺灣圖書館」安排導覽解說課程，讓同學學會如何運

用公共圖書館資源（參考附件八／臺灣圖書館導覽）。

9 Big6（Big Six Skills，簡稱 Big6）中文稱為「大六教學法」或「資訊素養六大技能」，
是一種採用問題解決模式的教學法，由 Eisenberg和 Berkowitz在 1990年提出。Big6大
六教學法可以針對特定的學科，研擬適合學生程度的問題情境，引導學生產生資訊需

求，再逐步引導找尋、取得和使用資訊，是整合了資訊需求，並指導利用資訊科技來

尋找資訊、使用資訊、應用資訊與評估資訊的系統化過程。六個步驟包括：（1）定義：
定義問題所在與確定所需要的資訊；（2）尋找：確定資源的範圍與列出優先順序；（3）
取得：找到資訊資源與取得；（4）使用：閱讀資訊與摘要資訊；（5）統整：組織與呈
現；（6）評估：評鑑作品與評鑑過程（徐慶宏、林惠文，2007）。
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5. 建置師生協作平臺

　　專題式學習強調以學生為中心，讓學生藉由分組合作共同

針對一個主題進行探究。因此，需要小組成員間彼此更多的溝

通表達、合作分享的核心素養。為克服時間與空間的限制因素，

導師商請資訊教師建置一個協作平臺，藉由資訊科技設備透過

雲端或網路進行小組討論。導師也可以在協作平臺上了解學生

的討論狀況和學習結果，即時給予回饋（參考附件九／自主學

習協作平臺）。

6. 階段性評量

　　專題式學習為期一年的時間。導師為了激勵同學們能堅持

到底，在 106學年度（2017年）第一學期期末時規劃了一次階
段性評量，目的在協助學生自我監控進程或調整研究，並對自

主學習的初步成果進行評估。

　　本次階段性評量採成果發表方式，各組先簡報進度和主要

研究發現／成果，再由各組依據導師設計的評核表（參見附件

十／成果發表小組評核表）提供具體的回饋意見。此外，導師

也邀請授課教師和行政團隊共同參與，期能帶給同學最大的精

神鼓舞。

　　研究發現，階段性評量深具意義，一方面可以讓學生整理

回顧一學期來的努力過程，產生自我效能感與成就感，增益研

究的信心與動力；另一方面學生在觀摩各組作品的同時，可以

檢視自己的學習品質，進行自我監控與調整。發表會結束後，

各組已迫不及待地規劃寒假時間繼續未盡的研究，學生們的能

動性（agency）令人期待。

（四）見證自主學習的成效：成果發表

專題式學習成果發表會是樂和國中親師生共同引頸期盼的。

而隨著發表會時間的逼近，可以感受到學生們既緊張又興奮的情
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緒溢於言表，畢竟這是他們一年來的努力心血結晶。「其實他們

渴望有舞臺，當有機會時，我覺得他們願意去做，希望爭取好的

表現得到讚賞。」（20190603小慧訪談）

2018年 6月的一個仲夏夜晚，學校偌大的羽球館燈火通明，
成為自主學習基地班學生展演的舞臺。當晚下著雨，「我們很擔

心家長會來的少，沒想到有近七成的家長出席，可見家長對孩子

學習的重視與支持。」（20190510校長訪談）學校有不少教師到
場加油打氣，國教院的計畫團隊也出席給予師生鼓勵，現場氣氛

熱絡，對學生而言是莫大的激勵。

發表會內容規劃為三部分：呈現研究資料、海報展示和簡報

發表。海報展示以展示板布置在會場中央，並在各組展示區呈現

研究資料。簡報發表設置在羽球館四周空間，依抽籤順序進行，

各組發表時間 15-20分鐘。各組至少留守 1人（組員輪流）在海
報區，對參觀者解說並解答提問。對許多學生而言，第一次面對

人群發表分享自己的研究結果，都顯得羞澀，甚至手足無措。然

而，家長在聆聽自己孩子報告時，臉上展露的是欣慰與驕傲的笑

容，並頻頻以眼神激勵孩子，其中幾位家長甚至感動涕零，一再

謝謝教師的教導。兩位導師表達感謝行政團隊的鼎力協助：

學校對發表會相當重視，行政預先通知基地班家長和任

課教師預留時間。我們也請學生自己設計邀請卡，每位

同學都挖盡心思，誠摯邀請自己的父母和教師當天都能

出席。（20190603小慧／小薇訪談）

有別於許多的學習成果發表會，樂和國中由基地班學生的致

詞揭開序幕：

我們從這次的專題探究活動裡得到許多成長和收穫。許

多同學由開始的徬徨無助，在教師的引導協助之下，同
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學們不畏艱辛，挑戰自我，希望能把最好的作品呈現給

大家看。這些作品或許不夠好，但絕對都是同學們努力

的結晶。我們相信這次的成果發表不是結束，而是新的

開始，將這次的自主學習經驗化為動力，讓我們在未來

的學習路上能走得更穩健，更進步。（20180615樂學一
班學生代表致詞）

我們不知道學校為何會選上我們班。一開始大家都很意

外，從毫無方向到學會規劃進度、分工合作，整理資料

到製作簡報，大家都很認真努力學習，遇到不懂的地方

就問教師，教師和學校教給我們許多額外的學習工具，

例如心智圖、Big6，還有參觀圖書館導覽等等，大家都
說學校選上我們班，真是慧眼識英雄。最後要謝謝校

長，謝謝班導，也謝謝今晚出席的所有教師和貴賓。

（20180615樂學二班學生代表致詞）

校長對於學生的表現讚譽有加：

相信二位代表說出大家普遍的看法，從中可以發現學生

對自己的期許、願意付出努力、對師長的感謝，並感受

到同學間的支持情誼，最重要的是學生知道自己在做什

麼，而且有收穫和進步。我要為這群同學的努力表達高

度的肯定。基地班的同學從對自主學習的認識開始，便

普遍展現相當程度的學習動力和企圖心。尤其難能可貴

的是，分組之後，組內彼此的溝通協調、為同一目標前

進的精神，是學校的好風景。甚至有些組別為不同意見

和想法有所爭執，他們所堅持的，就是希望做到更好。

（20190510校長訪談）
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基地班導師欣慰學生的表現：

其中令人印象深刻的一組，主題和減肥有關，超重的幾

個組員自願作為研究對象，也相當配合小組的安排。放

學後，經常可以在操場看到這幾個同學的身影，同組的

同學陪著他們運動，慢跑、快走。最後雖減重幅度有限，

但過程中的影像，卻讓大家記憶深刻。（20190603小薇
訪談）

有一組做的是提升英文單字記憶的軟體，這二個同學常

為背英文單字所苦，因此決定利用這次自主學習的機會，

特別向資訊教師提出構想，獲得教師支持和鼓勵。他們

運用所學的資訊技能，設計將英文單字以遊戲方式呈現，

激發背單字的動機，更透過影像提高記憶效果。他們的

努力，受到當天不少家長和教師的讚賞，國教院的夥伴

也給於高度肯定。（20190603小慧訪談）

一位家長發自內心的回饋：

剛開始一直很好奇孩子經常在假日要到圖書館，要和同

學討論作業到很晚。有一次還聽到在電話中和同學討論

功課到起爭執。我有些難以理解，也問過孩子，但總是

不了解其中的意義。直到參加今天的成果發表，才知道

孩子為自己的一些想法在努力，我很感動，也有些遺

憾在孩子努力的過程中沒有機會給他充分地支持。但

我為孩子的表現感到驕傲，也謝謝學校的認真辦學。

（20180615基地班家長回饋）

基地班學生的專題探究成果，或許方法不臻成熟，甚至有不

少缺漏之處，但他們表現在自主學習的努力，的確值得肯定。許

多同學向研究者表示：
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能有機會自己選擇想要研究的問題，自己設定目標和規

劃進度，組員一起共同討論，朝著目標前進，最後還能

在羽球館辦理成果發表，對我們而言真是一生中相當難

得的經驗。（20180615基地班學生回饋）

四、自主學習的資源與支持

樂和國中在自主學習的規劃和推動上，係以校長帶領行政團隊，與

基地班導師和授課教師群組成推動小組，建立協作夥伴關係。推動小組定

期討論基地班自主學習的進程，參與國教院自主學習工作坊的專業成長；

此外，國教院並提供學校機會，實地觀摩學習香港中小學的自主學習實

踐經驗，這些都給予學校許多的啟示：

自主學習對我們而言是一個新概念的課程實踐。還好有國教院

的自主學習工作坊，以每月一次的頻率進行，可以在工作坊和

其他學校共同分享和學習，國教院也提供專業指導、支持和相

關協助。我們有機會到香港看到許多自主學習的不同實踐模式，

對我們學校未來在十二年國教推動自主學習的規劃上獲益良多。

（20190510校長訪談）

基地班的授課教師群透過定期的協作小組會議，除了解自主學習的

意義與運作方式，也意識到授課教師在學生自主學習過程中的角色地位，

充分掌握了「給引導、給方向、給建議、給信心激勵和相關指導，但不

要給具體答案的原則」。（20190510校長訪談）研究發現，基地班授課
教師群的確給予學生在自主學習上很大的前進動力，當學生求助時，都

能耐心並保持原則的提供必須的協助與支援。「我覺得其實很多教師已

經很棒了，對，像教師們會犧牲午休時間去幫求助的孩子。」（20190510
小慧訪談）

學生在專題探究的過程，從研究問題的界定，到相關資訊取得與利

用等，有別於以往的學習經驗，必須提供相關的學習策略或學習工具的運
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用。這些適時的資源協助對學生的學習發揮正面效益，多數同學表示「學

習工具對他們的研究，具有關鍵性影響。」（20190603小慧／小薇訪談）

五、照見基地班自主學習的願景：邁向終身學習

自主學習在十二年國教課綱中，是重要且備受重視的素養之一（教

育部，2014）。樂和國中走過 2017年的自主學習基地班實踐之路，發現
「自主學習的觀念、態度和實踐，對學生的素養能力有著一定程度的影

響」。（20190510校長訪談）自主學習實踐經驗對樂和國中不啻嶄新的
挑戰，更是提升學習動機與成效的 DNA，足堪提供其他學校參考案例。

映照十二年國教課綱揭櫫「自發、互動、共好」的課程理念（教育部，

2014），基地班透過專題探究的方式，讓學生實踐「自主」的學習行動，
合乎「自發」的理念；在分組合作學習的過程中，學生必須學會人際關係

與團隊合作，也必然有求於他人（師長、同儕）的協助，體現了「互動」

的理念；而無論階段性評量抑或學習成果發表，都可以看見學生彼此間

的分享、激勵成長，詮釋了「共好」的理念。

綜觀基地班學生在自主學習方案的堅持與努力不懈，呈顯高度的學

習動機，並能在獲得相關資源協助下，學會選擇與生活經驗相關的主題，

運用適當的學習策略與工具，透過自我監控與調節，完成自訂的學習目

標，這就是「學會學習」理念的落實。換言之，樂和國中自主學習基地

班闡述了十二年國教課綱自發、互動、共好的課程理念，引領學生透過

專題探究的自主學習歷程，邁向「終身學習」的素養之路努力前進。
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伍、自主為弓學習為箭：持續發展的自主學習行動

本研究發現，樂和國中建構了一個「專題式學習」的課堂自主學習

教學模式，其實際的關鍵行動策略如下：  

一、營造自主學習環境

基地班導師（主要的授課教師）的教學策略包括善用聯絡簿、運用

公布欄、撰寫學習日誌、提供鷹架課程、建置師生協作平臺、階段性評量、

學習成果發表會等，引導學生學會學習。其中的鷹架課程包括心智圖、

大六教學法、相關學習策略、圖書館導覽等支持性課程，逐步建構學生

的自主學習能力。

二、啟動學習領導模式

校長透過寫給基地班家長的一封信，說明學校推動自主學習的理念、

辦理方式等，爭取家長支持。再者，校長帶領行政團隊與基地班導師和授

課教師群組成自主學習推動小組，建立協作夥伴關係，發揮溝通與協調功

能。並且透過「國中學生學習經驗」問卷施測，了解學生的學習動機與學

習能力；辦理自主學習成果發表會，邀請親、師、生共同見證學習成果，

亦可檢視學生自主學習實施成效，兼具課程評鑑的功能。校長及教師以學

習領導啟動學生自主學習，如同本書第六章所述，需考量學校發展脈絡、

資源需求、組織文化等要素，因地制宜，持續發展相關的支持策略與自

主學習行動。

自主是弓，學習是箭，用力拉弓是為了讓搭在弓上的箭射向目標（梁

雲霞，2012）。樂和國中營造良好的自主學習環境，搭建有力支撐的鷹
架課程，透過校長及教師的學習領導，引領學生以「自主」為弓，以「專

題式學習」作為發出的箭，充滿信心的射向自訂的學習目標。期待十二年

國教課綱實施以後，有更多學校持續分享學生精彩動人的自主學習案例。
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附件一：校長規劃自主學習手稿
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附件二：校長寫給家長的一封信
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附件三：樂和國中自主學習課程架構
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附件四：聯絡簿的溝通

學生構思研究主題

導師給予回饋意見
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附件五：公布欄的溝通

運用公布欄提供討論回饋平台

授課教師的回饋
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附件六：學習日誌示例
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附件七：學習工具運用示例

學生心智圖作品

學生 Big6作品
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附件八：臺灣圖書館導覽
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附件九：自主學習協作平臺
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附件十：自主學習成果發表小組評核表

第一學期末階段性評量
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第二學期末成果發表會
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階段性評量（班級發表）

專題探究成果發表會（羽球館）
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第九章　學習自主性的鷹架： 
專題式學習設計的課程轉化與實踐

陳偉仁

國立嘉義大學特殊教育學系助理教授

壹、緣起

「學習力」是適應與創造未來的關鍵知能，培養一位主動自發的終

身學習者，以「自主學習」為理念，設計整合十二年國民基本教育三個

核心素養面向的課程，在學習中體現自主行動、溝通互動、社會參與的

素養，是十二年國民基本教育的目標。

「自主學習」課程是在適性規劃的學習經驗中，催化學習能動性，

建構學習者獨立思考的知能，引動自我導向的能量，創造學習的高峰，

形塑出以學生為主體的課堂風貌，這使學生「學習自主性」的經驗成為

課堂實務探究的焦點。

專題式學習（Project-based Learning）是落實「自主學習」理念，使
學習者得以展現學習自主性的課程設計模式。Dewey指出（呂金燮、吳
毓瑩譯，2018），專題式學習採用（跨）領域概念基礎的任務，引動教與
學導向素養的培養，教師與學生在專題式學習中，共構出整合性的學習

經驗，心、手、腦相連的實作實知過程，可使學生善用智能思考，成為

問題解決者，提供探究的學習經驗，促發學生對生活有深刻且多層次的

理解，成為自主的終身學習者。為求全書用詞一致，我們將 Project-based 
Learning譯為「專題式學習」，但本章案例學校運作課程時是以「任務導
向學習」稱之，強調設計有（跨）領域基礎的「任務」，使「學習」得以「導

向」素養的培育。
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本章先簡述學習自主性的意涵，並說明何以採用專題式學習鷹架學

生的學習自主性，並以一所國中為例，剖析教學現場如何轉化專題式學

習，並呈現這樣的鷹架對學生學習的影響，文末從課程設計思維（逆向設

計）、學生自我調整學習，探究該校課程實踐帶來的啟示與建議，並呼籲

為學生搭建學習自主性鷹架的同時，教師的專業自主也應同步並進成長。

貳、專題式學習引動學習自主性

一、學習自主性

學者對學習自主性經驗有不同的界定，例如 Deci與 Ryan（2000）
視「自主」為人類基本心理需求之一，自主需求的滿足是個體面對目標

與活動時，源於豐富的選擇感而體驗到充分的自由意志，進而促發與環

境的互動，自主地設定目標與採取行動。Patall等人（2010）進一步關切
「自主性」（autonomy）在學習歷程中的心理機轉，Patall等人認為，自
主性源於個體內控的心理意圖多於外來的要求，當學習自由度提升，個

體感覺到學習歷程的選擇和學習結果的表現，與興趣投契並且與個人重

要性達到意義化的連結，將會更投入學習的活動，達到心流（flow）的心
靈狀態。Weinstein等人（2012）則視行為主述／自我一致性（authorship/
self-congruence）、興趣（interest-taking）、低受控感（low susceptibility 
to control）為人類自主性的指標。

簡而言之，行動執行之際透過選擇感、興趣、自由意志達到個人化

意義，是學習自主性（learning autonomy）經驗的要素。修改本書第二章
對自主學習的論述，本章從學習培力（learning empowerment）、學習動
機（learning motivation）、自我調整學習（self-regulated learning）探
究學生的學習自主性經驗，理解教師與學生共構出的課程對學生學習的

影響，作為「學習經驗問卷」之分析架構。
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二、專題式學習與學習自主性

教學實務現場，有哪些課程運作的方式可以引動學生的學習自主性

呢？什麼樣的課程實踐可以真正還權學生，使學生在培力的歷程中，發

展出對自我心智成長的追尋，且透過多元的表徵方式，形塑出有創發性

的意識與主張，成為自主擘劃的終身學習者（陳偉仁，2018）？教師如
何在教學現場轉化出這樣的課程呢？

專題式學習（Project-based Learning）是落實「自主學習」理念（林維真，
2012；Katz & Chard, 2000；Nelson, 2004；Tomlinson & McTighe, 2006），
使學習者得以展現學習自主性的課程設計模式。在課程轉化上，林維真

（2012）認為專題式學習是一種建構式的學習，課程設計者藉著設計出
專題中複雜且真實的任務，引導學習者在深度探究、問題解決與合作學

習的過程中，統整不同領域的知能，且將統整的知能以具體的作品呈現，

培養學習者專案管理、訊息處理、工具運用、組織表達、合作省思等能力。

學習者導向的探究歷程，也會激發主動參與學習的態度。

簡而言之，複雜且真實的任務是專題式學習的核心，透過這個學習

核心，學生會透過實際且合作式的探索、探究和深究，體驗學以致用的

真諦。教學者的角色也有別於傳統的傳輸講述，扮演著引導者或輔助者，

更重視如何促發學習者成為投入、主動的知能建構者，是主體性的學習

培力（林維真，2012）。

雖然，有些學生的確能夠在最少支持下自動自發的學習，於經驗中

建構知識，但是對大部分的學生而言，有效的學習很難自動發生，尤其是

自主學習，需要教師在學習歷程中精心設計才會具體落實（Deci & Ryan, 
2000；Patall等人，2010）。因此，本章所指的「專題式學習」，強調課
程設計者將重心放在學習者學習經驗的設計，更甚於以教學者為主的教

學設計。

具體而言，專題式學習設計是以「有使命感的任務」為核心，設計

一個真的有人關心、在乎的學習情境，在整合性的探究歷程中，啟動行動
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意識，轉動自主學習，同時發現自己改變環境的潛能。專題式學習設計中

的師生，開啟的是一段共學、共構、共創的自主學習之旅，學習者在有目

的與對象性的任務情境中，學以致用，建立所學可以回應、解決問題的成

就感，也因任務情境本身的開放性，學習者可以從多元的方式執行任務，

有自主選擇、決定權，也有共構的核心焦點，在歸屬感中建立起永續發

展的學習共同體。

參、探究的方法與情境

一、探究的方法

本章探究的方式是採個案研究（case study）（Stake, 1995），用以了
解山海國中課程轉化及實踐中，學生學習自主性的展現，省思教師如何

透過設計，持續激發學生探究的動機，建構問題解決能力與創造力，涵

養學生自主學習的心智習性。基於研究倫理，本章中的學校名稱、人物

皆為化名。

在校內藝文領域兼導師的山教師帶領下，山海國中連續兩年申請廣

達文教基金會（簡稱「基金會」）的「設計學習計畫」，並獲得補助，以

八年級學生為主，運作專題式學習的策展課程。「設計學習計畫」是「與

學校教師攜手合作，透過『策劃展覽的歷程』，改變學習結果的想像，

以大師作品啟發創意」，目的是「激發學生學習熱情，讓學習主動權回

到學生身上」的自主學習能量：

運用藝術的力量促進教與學，以「策展」為平臺，協助學生與

教師用不同的觀點探索學習內容與問題，在學校教育系統中創

造出一種學習空間，促發學生的自主學習，發展學生問題解決

能力與創造力，同時建構一種體制外資源與學校教師合作的創

新教學模式，期待具有教學熱忱且尋求資源之教學團隊共同加

入。（甄選簡章 _20170221）
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我在研究探究過程中扮演多重的角色：以工作坊講師、教練的角色，

引導山海國中設計、修改、省思課程，也提供諮詢意見；同時也是個參與

式觀察者，透過工作坊、期中校際交流、期末跨校論壇⋯等多元的情境，

觀察山海國中教師團隊的互動，理解教師團隊課程思維與實踐的演變。

為了建立研究信實度（trustworthiness），我透過兩年的時間、投入
不同情境的資料蒐集，也採用多資料來源（投案計畫、期末報告、期末

論壇逐字稿、學習經驗問卷、照片、社群軟體互動留言⋯等），資料代

號與說明如下表 9-1：

表 9-1 研究資料代號與說明

資料類型 資料代碼舉例 說明

甄選簡章 （甄選簡章 _20170221）
廣達文教基金會在 2017年 2月
21日公告的甄選簡章

申請計畫 （申請計畫 _20170424）
2017年 4月 24日取得的山海
國中申請計畫

通訊軟體 Line留言 （line_廣達靜 _20190226）
廣達文教基金會大靜在 2019年
2月 26日在 Line群組中的貼文

學習經驗問卷 （問卷 _80450088） 學號 80450088學生的問卷填答

期末論壇 （期末論壇 _20190518）
2019年 5月 18日舉辦的期末
論壇

結案報告 （結案報告 _山師 _20190430）
2018年 3月 15日繳交給基金
會的結案報告裡山教師撰寫的

內容

教師於課程結束後請學生填寫「學習經驗問卷」，了解學生在策展

專題式學習中的成長，問卷有 5題問答題，請學生分享本課程和以前上
課內容（方式）的不同處、印象深刻的事情、困難處及克服的方法、自

我的改變、感謝的話；另有 18題的五點量表選擇題，依據本研究對學習
自主性的界定，從中選擇 16題分析，並以學習培力、學習動機、自我調
整作為分析的架構（見圖 9-1）。學習培力是指學生因為自主的投入在學
習活動中，而在認知、情緒／情意、行為表現上有所增能，提供學生知
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識和技巧，探詢他們的興趣、熱情和未來發展，這樣的增能也再度反饋

給學習者，導向另一個自主學習的循環；本向度共計 9題（認知 6題、
情意—同心合意 2題、行為—多元表現 1題）。學習動機指的是個人對為
何（why）投入任務學習活動的詮釋，可能是因為興趣的投契、自我能力
的挑戰等因素，這部份一共 3題（自我效能提升 2題、任務有趣 1題）。
當個體進行自主學習時，可能引發自我調整的機制以達成渴盼的目標，

或是有了自我成長的成就感；此向度有 3題（主動規劃學習 1題、尊重
異己 1題、問題解決 1題）。另有 1題是從「投入程度」，請學生自我
評估在整個課程中學習自主性經驗。本問卷委請兩位相關領域大學教授、

兩位現場實務教師進行審核，建立專家效度。

圖 9-1 「學生學習經驗」問卷架構

學習自主性經驗
投入程度

1題

認知
6題

資料處理
3題

溝通表達
2題

提出問題
1題

行為
多元表現

1題

自我
效能提升

2題

主動
規劃學習

1題

尊重異己
1題

問題解決
1題

任務有趣
1題

情意
同心合意

2題

學習培力 學習動機 自我調整
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這些多元的資料可以進行訊息間的交叉檢證，並擴大詮釋的可能空

間。在完成本章後，我也將文本提供給山海國中教師、贊助山海國中執

行課程的廣達基金會夥伴等人閱讀，請他們提供意見，進行同儕檢核。

二、探究的情境

山海國中是一所位處苗栗縣偏鄉的學校，四面環山，社區靜謐，走

進校園映入眼簾的就是環繞著偌大操場的教室，全校一共有 22班，62位
教職員工，以「五育均衡發展」為學校辦學重點。學校教師表示，學區

內的家長多半屬於勞工階級，忙於生計，投入孩子教育的時間與資本都

比較不足，「因此在孩子成長過程中，學校扮演著關鍵性角色，除給予

生活與學習上的支持外，更是引領他們翻轉自我人生的重要推手」（申

請計畫 _20170424）。

深知將扮演學生生命中重要推手的教師們，不因位處偏鄉而畫地自

限，發展出基植於苗栗在地人才的教育願景：「在先進們開拓下仍孕育出

許多優秀藝術家─朱銘、康木祥、邱錫勳等人，莘莘學子看著前人努力的

身影，有著為自己和社區盡一份學習心的使命感，教學團隊衷心期盼文化

均富的種子在此得以深耕，成蔭後造福社會」（申請計畫 _20170424）。
為了落實這樣的教育願景，山海國中的教師團隊秉持著「教師走出去，

世界走進來」的信念，懷抱教育的關懷也積極的開拓實踐可能性，爭取

並整合各式教育資源，希冀開拓山海國中這群學生的學習視野。

山海國中教師團隊也希望透過參與「設計學習計畫」，「打破國中

分科課程的藩籬，整合科際間的教學內容與資源，共同完成策展與教學目

標，這樣的歷程，教師們從獨立課室教學到跨領域共備共進，由下而上的

自主參與、涉入，行政團隊扮演支持與支援角色」。團隊教師更希望這

樣的跨領域的專業整合，可以為學生帶來新的學習契機，「將策展概念

導入教學活動中，以大師作品引導學生思考，激發意識、研商主題目標，

篩選、重組知識訊息，賦予意義並將成果與眾人分享」，更深切的期許「學

生能自發參與、自主思考、團隊合作、多方學習，並為學習成果展演加

入視覺與美學觀點，使學習更加精緻與深化」（申請計畫 _20170424）。
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具體而言，山海國中轉化社區在地豐富的資源，配合「設計學習計

畫」的徵件主題，進行了兩個專題式學習設計策展課程，回應 12年國教
課綱的核心素養，兩個課程培養的素養是：「J-A3 具備善用資源以擬定
計畫，有效執行，並發揮主動學習與創新求變的素養」、「J-B3 具備藝
術展演的一般知能及表現能力，欣賞各種藝術的風格和價值，並了解美

感的特質、認知與表現方式，增進生活的豐富性與美感體驗。」整理如

下表 9-2：

表 9-2 山海國中專題式學習課程

主軸核心 學習任務 教師團隊 學生班級

106學年度 
（家鄉之美）

共處、共享、

共好

為社區民眾設計

一個前所未見的

家鄉的「綠色生

活─食戀農廚」

之美展覽

‧ 藝文領域：山教師（團
隊領導者＋導師）

‧ 科技領域：海教師（資
訊組長）

‧ 兩位班級導師

804班
805班

107學年度 
（家鄉味）

地方創生 為社區民眾設計

一個前所未見

的家鄉「山海織

味」展覽

‧ 藝文領域：山教師（團
隊領導者＋導師）

‧ 科技領域：海教師（資
訊組長）

‧ 自然領域：交教師（特
教組長）、織教師

804班

肆、學習自主性的鷹架：山海國中的課程轉化與實踐

山海國中教師團隊在專題式學習中，化身學習設計師，搭建學生學

習自主性的鷹架：先鋪陳主動有感的策展任務情境，使學生產生問題意

識，而後開始發想策展行動的種種可能；學習行動的歷程中，學生也藉由

充實性的學習活動，逐步充實背景知識、思考策略、表徵手法，深化議題

探究的深度與廣度，並透過原型嘗試，體會應用所學的可能性；整合有縱

深的探究後，師生共構有觀點的展覽，傳達對主軸核心的詮釋，透過這樣

主體性的詮釋開拓更寬廣的思考、實作、行動空間，使學習邁向永續的探
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究。簡而言之，有使命感的任務啟動行動意識、充實學習導引原型嘗試、

共構觀點延展出的主體性思維，是以專題式學習搭建自主鷹架的特點。

一、家鄉生活之美：綠色生活―食戀農廚

基金會 106學年度「設計學習計畫」的主題是「家鄉之美」，校園
中有一塊耕種綠地，栽種著食用作物，加上近年來「食育」議題的興起，

山海教師團隊熱切的希望學生可以探究家鄉這片園地的「食戀農廚」之

美，這樣的美是透過「食育」的知性探究，理解「從土地、作物到餐桌

的連串過程」，也是透過「農廚」的實作發掘，整合「覺知力、想像力

與創造力」，將農耕體驗轉化為當令圖像食譜創作。結合知性探究與實

作發掘，深切的企盼學生可以洞察「農業和飲食方式對生態環境造成的

影響」，展開切身的「綠色生活」（申請計畫 _20170424）。

（一）行動中建構鷹架

1. 問題意識先於行動發想：意義化的使命感

　　自主意味著「主體自覺」，要引發學生的主體自覺，需要

讓學習任務和生活有所連結，專題式的學習結果可以反饋生活

時，學習就有了意義化的可能，從而讓學生產生「很想去做」

的使命感，萌發問題意識，學習自主性油然而生。

　　教師團隊以一段引言，賦予學生「小廚師」的角色，探問

「食從何來」，開啟學生的問題意識：

你們有發現每天餐桌上的餐點或是學校營養午餐從哪

裡來嗎？試著想想，這些食材生產於何處？讓我們進

行一場源頭追溯旅行，從餐桌到產地，發現食物與土

地的美好真味。

山海社區是依山傍海的純樸小鎮，近年來，在地先進

們思考著有無與環境、多樣物種「共處、共享、共好」
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的耕種方式，從農田到餐桌的過程，用更加友善、共

融的方式與自然共生。（結案報告 _20180315）

　　因此，探問「食從何來」的目的更是回應在地先進尋找與

自然共生的耕種、料理方式，創造友善環境的食育。所以，學

生需要「策劃一個前所未有的食戀農廚料理特展，宣揚友善耕

種、健康飲食以及環境永續經營的正向價值與實踐力」，（申

請計畫 _20170424）傳達人、環境與物種之間的「共處、共享、
共好」。

2. 充實學習導引原型嘗試

　　開啟了問題意識，營造出「策劃一個前所未有的食戀農廚

料理特展」的終極願景後，參與這個任務的兩個班級學生躍躍

欲試，為了回應這樣的動能，且逐步鬆動學生被動等待的學習

習慣，山海國中教師團隊搭建了三個階段的充實學習活動，探

索產源、生產實作、產物料理，和學生一起朝向料理特展的願

景邁進，每個活動都有階段性的作品產出，每件階段性作品都

是料理特展的原型嘗試，一次一次擴散與聚斂之間的跌宕，讓

學生對「食戀農廚」的主軸思考得更深入。

（1）充實學習一：「走讀在地，稻得了地圖」特展

　　躍躍欲試的心，需要透過實際的走讀才能確切體會山

海社區裡友善土地的農作者，如何用他們的實作智慧珍視

家園。這群「小廚師」展開一系列踏查、紀錄、發現的旅程，

訪問田鱉阿伯、阿姆，請教有機更種的理念與行動，聆聽

研發彩虹玉米的女班長阿姨蒞校演講，也深入的訪談一位

以友善環境為經營理念的民宿業者，聽聽她如何在營利與

環保間取得平衡，並且體驗如何運用有機無毒的 NG水果
製成果醬，實際的體驗引發小廚師對作物的惻隱之心，體

會每個作物成長背後的辛勤與殷實：
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在假日時抽空來學校跟同學和教師一起布展一起

製作果醬。製作果醬時，我第一次嘗試切鳳梨，

當時真的不太敢下刀切，因為我怕會切錯浪費掉，

會很捨不得果農的結晶，但最後我下刀了。而下

刀前我四處觀摩學習。（問卷 _804）

　　小廚師們以小組興趣選擇主題，將走讀在地的經驗繪

製成精美的地圖，標題如何設計，地圖上要放上哪些文字

單元，引讀者體會在地農耕者的智慧，以及要搭配哪些活

潑生動的插圖傳達這位農耕者的特色，這些都像是紙上策

展般，讓豐富的訊息，轉化成有意義的圖文敘事：

圖 9-2 山海國中學生不同小組走讀在地的地圖海報
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（2）充實學習二：「農家耕讀，鋤除廚記錄」特展

　　理解他人如何關懷、友善家鄉土地之際，山海國中小

廚師們也親自捲起袖子，彎腰蹲身，「透過親自耕種，感

受土地孕育溫暖幸福的四季豐收並習得有機栽種的知識與

技能」（結案報告 _20180315）。從整地、栽種、澆水、
拔草、除蟲，小廚師們都親力親為，身體力行帶來的成就

感，是小廚師們非常喜歡的學習體驗，「將自己手上的菜

苗種下培養時，內心就會開始想菜長大後的樣子，想了想

還會笑」，從無栽原土到成畦菜園的景致描寫，就是一個

歷歷在目的耕讀之展：

過程當中，讓我最印象深刻的是，804、805同學
一起打造屬於我們自己的農村體驗區的時候，導

覽體驗區原本是一塊平地，但我們大家利用早上

時間翻土拔草撿石頭，大家每天流著汗水，努力

的一步一腳印，打造我們自己的農耕體驗區，雖

然大家嘴巴上都含著淚，但我們還是努力處理將

這件事情完成⋯農耕體驗區完成後，臉上都掛滿

了笑容，所以在農耕體驗區有著我們大家努力過

的足跡！（問卷 _80450088）

圖 9-3 農耕體驗區整地 圖 9-4 每日澆水、拔草、除蟲
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（3）充實學習三：「幸福饗讀，食在好料理」特展

　　汲取在地耕作者的智慧，連結自身汗滴禾下土的體驗，

小廚師們開始構思要如何將在地好食材做成一道道幸福饗

宴，他們實際向餐廚大師學習烹調料理的原則，同儕間發

想校園農耕蔬菜如何入菜。小廚師們興奮的將烹調出一道

料理的感動整理成文稿，並繪製出創意料理食譜：

圖 9-5 山海國中學生紀錄料理過程並繪製創意料理食譜

　　整體而言，小廚師們感受到這一系列的充實學習，雖

然結構是由教師們規劃的，但是探究的過程、嘗試的方向，

和呈現的方法都有別於過去「教師講，學生聽」的型態，

而是適度放手提供空間的學習，讓學生「自己尋找答案」

（問卷 _80450098）：
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這個課程是我以往都沒學習過，也沒有接觸過的，

我覺得非常的新鮮，而且這個課程並不是我平常

所學習的課本上的背誦，也不是教師們一直講，

一直記憶，一直聽，而是我們自己思考問題解決

的方式，該如何做才是最好的。教師們放手，讓

我們自己去摸索、自己去嘗試，不再是教師們一

步一步的帶領我們教導我們。雖然覺得有些困難，

但我們大家都靠著自己完成這些事情了。我覺得

很有成就感。（問卷 _80450088）

　　充實學習的過程中，由於教師社群跨領域的合作，級

任導師負責訓練學生實地採訪、美術教師引導他們繪製海

報地圖及設計創意料理食譜，自然領域教師則和學生一起

規劃農耕地的栽種、觀察，小廚師們因此也體會到學習是

跨領域的整合，得以自主的在不同領域中汲取充實自我知

能的活水：

它跟以往不同的地方，就是上課內容不再局限一

科，或是局限在我們考試的學科，而是透過各學

科的知識來解決問題，教師也會透過影片來讓我

們學習，甚至是讓同學們一起討論，這樣更能提

供我們更多腦力激盪的方法，也分成小組來完成

教師給的的任務。（問卷 _804）

3. 觀點詮釋邁向永續探究

　　就如學生所言，整個課程「最困難的就是將展品分類成

各個展區，因為人多，所以大家的意見都不一樣」（問卷

_804），但這卻是以高層次思考產出展覽觀點的深度學習體驗。
一張張海報、一件件作品擺放在教室的地板上，教師社群先讓

學生主導討論，一起思考要如何分類、歸納、命名、詮釋，有
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時靈光一閃，似乎看出當中的脈絡，有時卻思考卡關，迷失在

茫茫的展品中而不知所措：

圖 9-6 山教師引導學生討論展品分類

　　經過幾個回合的討論，「後來這群教師給我們一些建議，

在經過一番的討論後，才把那些產品給分類好展示給大家欣

賞，雖然有些小爭吵，但最後還是找出可行的辦法」（問卷

_804）。學生也會發展出自我調節的機制：

我覺得上策展課程最難的地方就是要一直提出意見，

或是講出想法，我克服這個困難的方法是先不要想意

見，會不會被採納，放開心胸的大聲說出自己的想法，

讓他們知道自己是怎麼想的，而且這也是讓自己成長

的機會⋯（問卷 _804）
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　　有了展品並分類展區後，實際的布展、導覽又是另一番挑

戰。學生表示「我覺得最難的就是和同學一起在想要如何布展，

是因為在這個時期，有時會因意見的不同而有一些不愉快，或

是自己做出來的作品和同學長得不同時也會」（問卷 _804）。
在這一度手忙腳亂，惶惶不安的情緒越來越高漲之際，山海

教師團隊鼓勵學生「先處理心情，再處理事情」（結案報告

_20180315），情勢逆轉，漸入佳境，學生甚至自主的對展場布
置有越形細緻的自我要求：

圖 9-7 展場空間思考與調整

　　面對陌生人導覽，更需要克服內心的恐懼，除了透過教師

示範導覽、勇於嘗試的同學的激勵，學生也自己找到了同儕學

習的好方法：「不斷找同學協助我練習、給我建議，或是問我

客人可能會問的問題」，開展當天「不斷的自我催眠『沒什麼

大不了的，不需要緊張』」（問卷 _80450098）。

　　於是，家鄉的「綠色生活─食戀農廚」之美展覽，與觀眾

分享友善耕種、健康飲食、永續經營的家鄉之美，分為五區：「人

與環境的共處」之美、「人與物種的共好」之美、「食在好的
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共享（饗）」之美，第四區「耕讀」之美，展出的是學生辛勤

耕作出的校園農地，第五區則是「學習歷程」之美，呈現師生

一路走來的學習點滴。

圖 9-8 「綠色生活—食戀農廚」之美展覽全景

　　山教師總結這一年來以專題式方式搭建學生學習鷹架的過

程，教師「最大的成長是『教學思維的改變』」，山教師有幾

項具體的歸納：

• 「好到更好」的自我提升與學習：暑假三天兩夜的教師增能
研習，顧問、專家教授的教學導引示範與陪伴對後來課程的

發展與進行有相當大的啟發，這樣的歷程，讓我們覺得教學

不再是單打獨鬥，有任何問題，一個專業又龐大的團隊是我

們的後盾，整著活動的進行不是競賽，而是一種「好，更好」

的自我提升與學習，參與其中看見自己的成長；

• 教師跨領域的課程激盪：回到學校後，課程的細部討論與執
行，跨域團隊教師所激盪出的課程內容更為多元、深入與豐富；

• 學習擴散且聚斂的課程運作：弱結構的課程模式，同學開放
性的回饋，教師必須兼具擴散與聚斂性的導引，教學團隊必

須不斷地討論、問題解決，在學習上，教師自己先改變，也

把這樣的方式帶領孩子前進；
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• 學校氛圍轉變：帶動學校正向的教學氣氛，許多校內師長感
受到團隊合作，教師共備課程的優點，紛紛詢問相關作法與

經驗，很高興能匯集更多人的鼓勵與支持，翻轉教學。（結

案報告 _20190315）

　　團隊教師深深認為，藉由參與設計學習計畫，完整教學歷

程所帶來的成長，期許未來可以在教學場域上進行學習遷移，

提升教學效益。以專題式學習培養學生學習自主性之際，教師

的專業自主彷彿也有了躍遷。

（二）學生學習自主性的開展與深化

上述的學習鷹架，帶給學生什麼樣的學習經驗？以下從學習

培力、學習動機、自我調整學習的自主學習內涵為架構，分析學

生的問卷填答、個案成長，探究這樣的經驗對學習自主性可能的

開展與深化。

1. 學習經驗問卷分析

　　整體而言，有 90%的學生同意自己在策展任務中的學習是
「投入」的：

圖 9-9 策展任務學習的投入程度
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　　其中，學生感知到策展任務這樣導向學習自主性的經驗，

帶給他們在「自我調整」（4.07）上的成長最高，其次是「學
習培力」（4.03），也很同意自己在「學習動機」方面（4）的
提升。為求行文精簡，以下僅呈現各向度、次向度之平均值。

（1）學習培力

　　一位學生整合了他在這個課程中的學習培力：

在學習這個課程中，我從不會分類資料變成會分

資料的人，我從不會跟人提出意見，現在會與人

提出意見，從不會互相幫忙，變得會互相幫忙。

最重要的事，我從不敢幫別人導覽，一直練到現

在，我終於勇敢的去替別人導覽。很多不會做的

事，不敢做的事，我都在這個課程踏出那一步了，

我也學習到很多東西。（問卷 _80450090）

　　進一步細究「學習培力」的三個向度，學生覺得策展

任務在情意向度上的培力（4.15）最高，其次是行為（4.2），
認知向度（3.72）也有趨近於很同意（4）狀態。確實有不
少學生提及他們在策展任務中「同心合意」，一起完成任

務、一起討論的深刻體驗：

讓我們了解更多更有想法，也能和同學全部一起

討論，找出更多的答案。以前在點子實驗室一

起做出海報，一起討論了解更多⋯讓我們能夠

更努力、更超越，盡份心的努力去完成每一件

事，大家也特別努力做到更好維持下去。（問卷

_80450099）

　　另外值得一提的是「認知」向度中，最高（能蒐集相

關資料，平均 = 4.06）和最低（能為分類的資料說故事並
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下標題，平均 = 3.44）皆在資料處理這項知能上，所以策
展任務的自主學習經驗雖然培養了學生蒐集資料的基礎能

力，但是對資料進行敘事性理解的高層次思考能力，仍有

較大的進步空間，顯示在自主學習的前提下，學生比較需

要在這方面搭建學習的鷹架。

表 9-3 「食戀農廚」課程學習培力統計分析

認知 情意 行為

資料處理 溝通表達 提出問題 同心合意 多元表現

平均
3.79 3.65 3.72

4.15 4.2
3.72

總平均 4.02

（2）學習動機

　　學習動機可從「自我效能提升」和「任務有趣」兩

個向度來看，顯然，兩個班級的學生多半因任務有趣度

（4.28），引發了他們投入策展任務的動機，「比起以
前那種呆呆的聽教師上課、乖乖的寫作業，多了更多的

空間想像、思考，也多了很多發言開口的時間」（問卷

_805）。尤其是「動手做」的體驗，讓學生們津津樂道，
除了前述的農耕區實際栽種外，學生也提到「點子實驗室」

帶來的趣味，「全心貫注」在探究的歷程（問卷 _804）。

表 9-4 「食戀農廚」課程學習動機統計分析

自我效能提升 任務有趣

平均 3.71 4.28
總平均 4
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（3）自我調整

　　當個體進行自主學習時，會因為自我調整帶來踏出舒

適圈的成就感：「如果你真的能踏出去，你就完成這個階

段了」（問卷 _80420090）。學生在自我調整方面確實有
非常豐富的成長，從策展任務中學習到「尊重異己」（4.4）
是三個向度中最高的，學會相信「自己」也就開始尊重

「異己」：

這學期社團中我發現到害羞的我們卻一直努力學

習相信自己，覺得自己可以的，就這樣為大家

一一介紹我們學習到了什麼，把自己的想法一次

都說出來。剛開始的過程大家都非常緊張害怕，

但到後面大家都成功了，心裡也放下一顆石頭開

心了起來。（問卷 _80450099）

　　其次是「主動規劃學習」（3.92），學生主動的「用
更多時間、更加用心去完成這個課程」、「犧牲假日時間

來學校查資料和大家討論」（問卷 _804），「問題解決」
（3.88）歷程中，也可看見學生對自我調整的省察：

我覺得這個策展課程最難的地方是在布置展覽的

部分。因為布置的時候，有些材料不夠用，而且

買好材料後又不知道要將海報擺在哪裡。不過到

最後我們與教師討論許久後，終於想出了最好的

解決方法呢！（就是這樣海報分類後，再依照展

區的分布狀態，配上最適合的海報。）（問卷

_80450086）

　　也有學生做了整體性的自我調整回顧，分享帶有自主

空間的學習經驗，一位學生提到自己調整了「做事總是這
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個沒做好，那個沒做完」的習慣，對策展任務全力以赴，

另一位學生則突破了自己對一起學習的迷思：

我對學習這方面向來是獨來獨往的，我從來不覺

得大家一起學會讓我學到更多東西，我覺得大家

一起學只會混淆我原本對的知識，只會更壞不會

更好。但是上完了這學期的策展課程之後，我學

到，大家一起學並沒有壞處。比如：如果我有不

會的東西可以問別人，別人不會也可以來問我幫

我加深印象，而且導覽如果沒人聽，沒人給我建

議我說不定到現在還不敢在客人面前講話呢。（問

卷 _50098）

表 9-5 「食戀農廚」課程自我調整統計分析

主動規劃學習 尊重異己 問題解決

平均 3.92 4.4 3.88
總平均 4.07

2. 個案學生分析

　　山海國中教師團隊也整理了學生在「食戀農廚」策展任務

課程中的轉變，小如彷彿找到了發揮的舞臺，主動積極的練習，

讓自己有更好的表現：

【小如】七年級的學習態度較為被動，這次設計學習

課程卻看見該生不同的一面：每件事都有參與投入，

但非團體的核心人物；而展覽開幕前，假日主動到校

練習導覽，家長也到校聽她練習並給予鼓勵。雖然不

是每個環節都熱情學習，但最後對導覽練習的付出，

讓教師覺得很感動也很開心看到她的成長。（結案報

告 _20180315）
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　　也有原本就相當優秀的學生，在這次策展任務課程中因為

面對許多的討論，逐步調整自我的人際互動方式，躍升為小組

中的領導者：

參與活動前，對於團隊合作時遇到的困境或同學不配

合的情形下，常常將負面情緒外顯，進而也影響了小

組的氣氛與進度；這次活動該生擔任組長，在一整學

期的小組討論合作中，漸漸發現該生能表達情緒、處

理情緒，再處理問題，且能領導大家在卡關時腦力激

盪，帶動全組一起做。（結案報告 _20180315）

二、別有風味的家鄉：山海交織出的創生

因為看見學生有正向的轉變，山海國中教師團隊再次申請「設計學

習計畫」，雖然肯定「將學習內容轉化為學習任務，讓孩子在建構知識

的過程中，感受到自己是學習的主體，有助於提高學習動機」（結案報

告 _20190430），但是時時思考如何讓學生學得更好的教師團隊，依然有
著求新、求變的課程意識，團隊領頭羊山教師簡潔有力的提出運作要義：

「相信在先、帶動改變、N個可能」（期末論壇 _20190518），相信學生
可以有學習自主性的展現，以及教師可以跨領域協同合作，進而運用專

題式學習設計，帶動教與學的改變，創造無限的可能。

既然是「相信在先」，這個「相信」自然會與課室現場潛在的理所

當然正面交鋒。首先，國中階段勢必面對升學考試，學生不免質疑策展

任務所學「考試又不考」（期末報告 _20190430），於是，山海教師團隊
在確立了課程主軸核心後，嘗試重組策展任務所觸及的學科領域課程，

讓學科學習和策展任務相輔相成，提供學生主動連結所學的可能性，學

生也就肯認「要我學習的五科都用上」（問卷 _80404）。

此外，山海教師團隊也發現，雖然「食戀農廚」帶給學生學習高峰

經驗，但是真正要遷移所學到別的情境時，卻出現「有教卻不會」（期末
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報告 _20190430）的窘境，幾經反思，教師團隊決定「教一件事，同時教
會它的方法」（期末論壇 _20190518），側重於學習方法的導入，使方法
與內容相輔相成：「除了學習內容的引導外，學習策略的指導也是重要的，

學生學會自主學習的方法，將有助於解決不同情境的問題」（結案報告

_20190430）。

結合上述，山海國中團隊結合十二年國教精神，繪製出以學生學習

為主體的課程與教學圖像：

圖 9-10 山海國中「山海織味」課程與教學圖像

策畫展覽
情境學習

教師交付或
學生自訂
學習任務

採取行動
使用方法
及策略

學生思考
或討論

反思與
自我調整

以學生為學習主體的教學

學生是自主的學習者 教師是引導者與協助者

－改用自吳璧純生活課程課程手冊（草案）

清楚的課程意識也就引領教師邁向新課程的研發，107學年度設計學
習計畫的主題是「家鄉味」，山海教師團隊以「創生」為課程主軸，引

導學生以十四歲的視角，思考「產、地、人」的常與變，為社區居民設

計一個前所未見的「山海織味」展覽，轉化出產業與生活間新的可能，

一種耐人尋味的可能：

山海鎮為臨海聚落，境內地形由東邊的淺山丘陵到西海岸的沿

海平原，發展出山與海的雙重生活型態與產業，本課程以「家

鄉的『山海織』味」為主軸，從在地居民生活型態談起，追尋、
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探討山海鎮的產業興衰轉變及其所形成的文化。透過聚焦家鄉

以及大師作品典範學習的過程，讓孩子走進山與海，踏察、訪

談、體驗、紀錄、發表，以孩子的視角、觀點切入。希冀在探

索、認識家鄉產業人、事、物變遷的過程中，吸取先進的經驗

與知識⋯結合創意與美學，思考產業蛻變與重生的可能性。（投

案計畫 _20180502）

山海國中「山海織味」課程於焉創生！

（一）行動中建構鷹架

1. 問題意識先於行動發想：意義化的使命感

　　掌握專題式學習設計的精神，山海國中教師團隊賦予 804
班 29位學生「小策展人」的角色，並以對多數學生切身但陌生
的家鄉產業出發，開啟一段饒富意義的探尋與創造，任務信的

開端是這樣：

山海鎮為臨海聚落，境內地形由東邊的淺山丘陵到西

海岸的沿海平原，發展出山與海的雙重生活型態。產

業的發展與自然環境息息相關，請問您家中長輩從事

的產業活動為何？您是否留意過這些產業活動與家鄉

的自然環境之間有何關聯？

探訪鎮內的古道，看見大小鵝卵石依序的擺置著；斑

駁紅磚牆砌成的木炭窯，被生命力豐沛的蕨類所吞沒；

慈惠宮精雕細琢的吊筒，耆老念起兒時磨木頭的記憶。

讓我們依循家鄉先進們努力的生活痕跡，進行一場產

業探索，認識前人的生活點滴，吸取箇中的知識與

智慧。
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　　這群小小家鄉產業策展人不但要汲取在地已存的知識與智

慧，還要運用他們的創意構思產業蛻變與重生的新風貌：

我們有三個任務，需要同學們施展魔法，以關鍵概念

「創生」織出人、山、海的家鄉產業新風貌，第一：

發現、踏察，記錄家鄉產業狀況；第二：透過體驗、

探尋，思考在地產業新生的巧思處；第三：藉由經典

案例學習，對家鄉產業蛻變、再生的想像，策劃一

個前所未有的「家鄉的山海織味」特展，結合創意與

美學，思考產業蛻變與重生的可能性。（期末報告

_20190430）

2. 充實學習導引原型嘗試

　　事實上，「設計學習」計畫專題式學習中的學生，不但是

策展人，運用策展的方式呈現有觀點想法的學習結果，觀點想

法就是學生整合所學，對「創生」提出的詮釋；而且學生也是

創作者，轉化所學所想為好作品，透過好作品也形同呈現他們

對關鍵概念「創生」的詮釋。為了讓學生的詮釋是基於感知的

凝鍊，是源於實作的體會，也是本於證據的發想，山海教師團

隊設計了多階段的充實學習，每個階段的作品都提出對「創生」

暫時性的詮釋，也就成為最終詮釋的原型嘗試，進行很有系統

的學習。

（1）充實學習一：原味特展

　　追本溯源，盤點有家鄉「原味」的產業，喚起學生對

這些既陌生卻切身的事物的意識，是第一階段的充實學習

活動：

產業發展與生活環境息息相關，請你透過書籍、

網路、家人、親戚、朋友、業主等，蒐集山海鎮

第一手、第二手產業發展相關資料，並實際走訪
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該處所，與第一線人員進行訪談、對話⋯帶領我

們走入以山、海生活型態發展出的山海產業網。

（結案報告 _20190430）

　　教師團隊設計的規格與水準，也在學生籌備探訪、實

際田調、事後彙整時，發揮了清晰的導引作用：

表 9-6 「原味」充實學習規格與水準

要 不要

1. 要先收集相關產業第二手資料，並註
明出處。

2.資料要整理後呈現。
3.要設計訪談問題，並與師長討論。
4.訪談問題要請三位以上師長給建議。
5. 訪談業主，請教產業發展時空背景與
家鄉連結性。

　　1. 不要只有網路資料。
　　2. 訪談內容不要局限問題。

再想想的水準 可發表的水準 專家的水準

文
字
記
錄

資料查詢 僅片段呈現內容。 能找出產業發展架構。 能記錄關鍵轉折因素。

訪談記錄

只記單一面向。 記錄成因、演變及發

展性。

能記錄主客觀內容，

並分析、歸納、系統

呈現。

展　覽
只張貼海報或輸出品。 主題明確，視覺動態

清晰，具導覽功能。

多層次、藝術與科技

結合呈現。

　　有了規格、水準作為學習的後設鷹架，山海國中的這

群小策展人在實際田調前主動積極的到圖書館查詢資料，

認識家鄉產業，並將查詢的第二手資料、實際走訪的第一

手資料整理到學習單，例如下圖這位學生過去曾聽過山海

鎮人民曾將木柴燒製成炭的歷史，但實際走訪尚存的燒製

處，結合資料的蒐集，才深切的意識到這項家鄉產業的重

要性：
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學生和教師們進一步討論，如何將盤點結果用圖像的方式呈現，於

是有了最後展覽「原味」展區的呈現（見圖 9-11）。開展當天，導覽該
展區的學生對圖中每項產業如數家珍，娓娓道來，讓聆聽導覽的基金會

夥伴不禁讚嘆：

山海國中的學生，今年更加令人驚艷！從導覽的問答間，不僅

感受到學生在這次任務裡對山海鎮的人文史地深度的探索與了

解，也讓觀展的人真切認識到，山海鎮的山海人交織出來濃濃

厚厚⋯的耐人尋味⋯更讓人佩服山海國中教師們，今年看來投

入更多時間和精力在課程的設計與引導，好不容易，令人嘖嘖∼

（line_廣達靜 _20190226）

圖 9-11 學生調查將木柴燒製成炭的傳統產業

圖 9-12 「原味」展區
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（2）充實學習二：風味特展—田野調查海報繪製

　　歷經了第一階段探詢家鄉「原味」，學生意識到過

往曾經蓬勃發展的產業後，他們展開第二階段的深度訪

談，「察覺產業演進的『新』風味，透過實際體驗、融

合添加在地元素，發掘產業活動的新面貌，進而實作產

出，策劃一個具巧思的『家鄉風味』特展」（結案報告

_20190430）。

　　山海教師團隊提點學生進行「有意識」的充實，以終

為始，在田調過程中開放心胸學習，也有意識的思考哪些

訊息、圖像屆時可以在海報中呈現：「一開始同學對環境

的敏銳度不足，無法有效聚焦與選擇圖像表達意念，故在

田野調查前，必須讓學生大量閱讀相關資訊，並進行行前

導覽，協助同學建構有效蒐集關鍵資訊與圖像的概念」（結

案報告 _山師 _20190430）。由於做了較為充分的準備，
不但讓踏查訪談更有焦點，也獲得受訪者相對正向的回應，

給了學生正向的學習經驗：「讓我印象最深刻的就是訪談，

我在訪談中感受到山海在地人的熱情不會有壓力，想說什

麼想問什麼，訪談者都會很熱情的做分享，這樣感覺真好」

（問卷 _804）。具體而言，學生踏查訪談了木雕產業、漁
撈產業和有機農業，也在自然領域教師的引導下，體驗如

何提煉香茅精油。

　　相較於第一階段繪製的山海鎮家鄉產業「zoom out」
全景圖，學生在這個階段設計的田野調查海報則是一種

「zoom in」，引導觀眾細看某些產業與時俱進的巧思。尤
其，為了精準的捕捉這些在地產業何以為「新」（意即「創

生」），學生有意識的使用 N次貼，來回跌宕的和同儕討
論，深刻感覺到「運用 N次貼的時候，可以更廣泛的了解
每個同學的想法，並統整各想法並在海報上呈現。」（問

卷 _804）。
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　　於是，一幅幅有故事、有觀點的海報精彩出爐，例如

當中有一組的海報標題是「荒木藝苑—開發自己」，學生

們細細的從成立宗旨、困境、變革進行剖析，並歸納出「開

發自己」正是讓這項產業與時俱進的關鍵；也有組別用「辛

風帽」作為海報標題，一方面點出這些巧思為傳統產業帶

來「新風貌」的變，另一方面用「辛」這個字來表達不論

怎麼變化，仍舊可以從這些產業看到殷勤辛勞的常民生活，

變與常就這麼交織出了山海味。

圖 9-13 家鄉產業「（新）風味」田野調查海報

3. 觀點詮釋邁向永續探究

　　盤點家鄉古往今來的產業，學習到現存產業與時俱進的

巧思，學生接著「利用大師作品典範，汲取先進的經驗與知
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識，以『創生』為核心概念，結合創意與美學，思考產業蛻變

與重生的可能性，策劃一個『家鄉尋味』特展」（結案報告

_20190430）。教師團隊也運用規準，導引創生方案的建構：

表 9-7 地方創生方案的規格與水準

要 不要

1.要解釋地方創生的意思。
2.要說出家鄉的創生特色。
3.要用兩種以上呈現方式。

1.不要只用成功案例當展品。
2.不要拿旅遊資訊作為地方創生方案。

再想想的水準 可發表的水準 專家的水準

產業創生 
提案

沒有加入新要素。 針對創生概念進行說

明，並主、客觀討論、

記錄，並具體說明。

能以創新的思考或作

法，開展家鄉產業新

風貌。

展　覽
只張貼海報或輸出品。 主題明確，視覺動態

清晰，具導覽功能。

可以結合展間空間做

布置變化。

　　學生聆聽了地方創生團隊的經驗分享，理解人、文、地、

景、產各方面如何在「創生」的概念下，翻轉出永續發展的可

能性。他們也依實際踏查後較具特色的產業型態（如觀光休閒

農業、養殖漁業、林木業⋯等），整合所學，從 14歲的視角，
提出這些產業「創生」的方案：

圖 9-14 學生熱切的分組討論地方創生方案
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　　並運用創意為這些方案設計具象的模型館、解說圖像，「將

抽象概念製作成原型，面對實物討論修正，逐步精緻化」（結

案報告 _20190430）：

圖 9-15 地方創生產業模型製作（左）與圖像設計（右）

　　當學生將一個個地方創生提案製作成具體的創意圖像，並

輔以清新的解說時，參與當天開幕展的來賓紛紛感受到「共好」

是這些提案共通的主旨，也是這群小策展人送給山海鎮最美好

的禮物：

位處山海間的山海國中，透過一連串的實境探訪、課

堂實作、師生激盪，就在布展的這一段時間，迸現出

原來家鄉產業的原汁原味，交織出的是「共好」的山

海味，一種產業帶起另一個產業的發展，一種生活考

量另一種生存的需要，學生的導覽和部分創作，也就

自然流露出這樣耐人尋味的「共好」，真的是有知有

感的學習。（line_教練仁 _20190222）
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　　為了讓這些好作品透過好的布展，邀請觀眾一同欣賞與思

考，這群小小策展人和教師團隊也卯足全力設計展場，山教師

回顧到：「本次的展場是由師生一起以木作的方式搭建而成，

從展場空間、動線規劃，接著製作模型，購買角料、板材，一

切從零開始，找書、問師長、家人、看教學影片，慢慢拼湊概

念」，越是投入，發現越多需要學習，「光是一個電鑽鑽頭就

有數種規格與用途」，師生們共同體認到「做中學的意義，面

對新領域時，許多問題必須構思與實作並進，碰到問題時趕緊

找方法、找資源解決，並把過程記錄下來，從經驗中建構知識

與成長」（結案報告 _20190430）。

圖 9-16 「尋味」區的地方創生方案

圖 9-17 展板搭建與上漆
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　　這些學習的點滴，在展覽開幕當天先以一段動人的回顧影

片，呈現在大家面前，也展示在「學習歷程記錄」的展區，與

大家「分享我們從認識受到家鄉人、事、物、環境『滋養』的

產業，到期盼能嘗試連結山與海的養分，『交織』出家鄉產業

發展的新風味」（結案報告 _20190430）。

　　整體而言，山海教師團隊為學生的主動學習深深感動，交

教師提到：

看到學生不再是坐著被動的學習，而是開始會主動搜

尋相關資料，並且與同伴討論與思考，相當感動。傳

統的學習是為了大大小小各種考試，成績差的同學，

不僅充滿挫折感，還可能在學習的路上被教師忽略而

不斷落後，而設計學習的目標不是考試，是策劃一個

展覽，讓每位學生的學習歷程被看見，每個同學都能

從中獲得成就感，是我教書多年以來，見過最有意思

的學習方式。（結案報告 _20190430）

　　領頭羊山教師指出，學生在策展任務中確實提升了擴散與

聚斂思考、團隊合作討論、創意轉化、規劃與脈絡思考的能力，

雖然，一開始「專題式學習對學生來說是不熟悉的，他們覺得

很麻煩，答案要自己找，要去哪裡找？花時間做這個考試又不

考，所以一開始參與時學習動機不強」，但是在團隊教師悉心

的陪伴下，「歷經資料蒐集、博物館策展學習、田野調查、人

物訪談，以及學習策略的指導」，山教師發現「學生漸漸懂得

學習不是只要背誦標準答案即可，而是有方法、有策略的運用

知識進行問題解決」，也了解到「如何找資料、篩選、歸納運用，

並將資訊脈絡化呈現」，對山海國中的師生來說「短短八個月

的過程只是拋磚引玉」，但是「更重要的是後續的學習要能持

續保有正向的觀念，將所學學以致用⋯帶來更多與時俱進的力

量」（結案報告 _20190430）。
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（二）學生學習自主性的開展與深化

歷經八個月的策展任務，一位學生志氣昂然地寫道：

也許策展對某些人是信手拈來的，可我們才十四、十五

的年紀就做了一場屬於我們的策展！（問卷 _80418）

「一場屬於我們的策展！」青春年華裡一次難忘的學習體驗，

一段學生主體性的學習，「過程中像一盒巧克力，前面是苦的，

後面是甜的」（問卷 _80410），也就是「過程不是那麼甘甜，但
大家收穫及成果都無比甜美！展覽，又在人生中增加了特別的小

故事。Although it was hard, but we finish it.」（問卷 _80423），甘
苦兼具，主體性的感知也就漸漸萌生。

1. 學習經驗問卷分析

　　整體而言，約有 90%的學生同意自己在策展任務中的學習
是「投入」的：

圖 9-18 策展任務學習的投入程度
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　　其中，學生感知到策展任務這樣導向學習自主性的經驗，

帶給他們在「自我調整」（4.09）上的成長最高，其次是「學
習培力」（4.01），也很同意自己在「學習動機」方面（3.9）
的提升。

（1）學習培力

　　細究「學習培力」的三個向度，學生覺得策展任務在

情緒向度上的培力（4.35）最高，其次是行為（4），認知
向度（3.64）也有趨近於很同意（4）狀態。學生覺得策展
任務帶來許多情緒上同心合意的體驗：

可以和同學一起合作，共同思考問題，一起共度

困難。（問卷 _80401）

大家認真討論海報重點，雖然有些不一樣的想法，

引起紛爭，但後來一一化解掉。（問卷 _80417）

就是忘不了寒假時跟同學做的展覽。（問卷

_80424）

　　認知向度上，學生不但了解「如何把每個小部分的展

區不斷連續，環環相扣的導覽出來」（問卷 _80423），工
具的介入，也使學生有了學習遷移的可能：

變得比較不會怕東怕西，膽子比之前更大了，也

會運用在實驗室所學的（N次貼）＆筆記。（問
卷 _80410）

我覺得可以學到更多課外的東西，不像學科比較

緊（局限某一區塊），也可以學到如何應用學科

知識到這次的學習課程裡。（問卷 _80410）
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表 9-8 「山海織味」課程學習培力統計分析

認知 情意 行為

資料處理 溝通表達 提出問題 同心合意 多元表現

平均
3.76 3.64 3.52

4.35 4
3.64

總平均 3.99

（2）學習動機

　　整體來看，學生主要因任務有趣度（3.97），引發了
他們投入策展任務的動機，尤其任務中多元的學習面向，

也重新喚起部分學生過往的喜愛：「去博物館的時候，因

為我非常喜歡去博物館，可是卻已經好幾年沒去了，因此，

到臺博館時，彷彿又回到了熱愛文物歷史的我了」（問卷

_80428）。

　　但若從題目來看，執行策展任務使自己增能的自我效

能提升，也影響了學習動機，尤其是因為透過自己找到答

案、方法帶來的成就感，有別於「填鴨式學習的灌輸」（問

卷 _80428），也就學會從不同的角度看「學習」：

我們可以用不同的角度來看，不同的是學習遇到

難題時，第一時間就是靠自己尋找答案，這樣

的我遇到再困難的事，也能自己解決。（問卷

_80420）

在點子實驗室和以前上課內容方式不同，在於點

子實驗室的上課內容是要靠自己找答案，教師是

不會給答案，都是要靠自己查出答案來。（問卷

_80420）
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表 9-9 「山海織味」課程學習動機統計分析

自我效能提升 任務有趣

平均 3.83 3.97
總平均 3.9

（3）自我調整

　　學生在自我調整方面有非常豐富的成長，從策展任務

中學習到「尊重異己」（4.48）是三個向度中最高的，甚
至是平均最高的項目，學生學習到突破自我中心的習慣，

重視團隊合作：

我認為是和組員的配合，因為以往的學習都是個

人主義，可是現在身旁多了一群人，何況是個性

能力都截然不同的人，為了克服，我試著多聽別

人意見多讓人發表，不再以我為中心。（問卷

_80428）

我覺得自己學了團隊合作，還有學會了思考，因

為在當中做許多事一個人其實是做不到的，而是

需要大家一起幫忙，在以前做許多事並不會再三

思考，當然課程結束後做許多事就會三思而後行。

（問卷 _80409）

　　學生也學到面對挑戰時，調整自我情緒的重要：

在當下不懂得我一直做錯，但被同學念七、八次

就會了，雖然在念的過程感覺很煩，但要先想好

再做，就這樣一直一直重複，一直到特展展前一

天，教師叫我們，每個人都必須策展一次，到了

策展當天，人來了非常多，但一定要調整好自己

的情緒來導覽。（問卷 _80408）
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　　也有學生展現了新世代運用網路科技進行問題解決的

風格：

這次的整個展場（木作的部分），都是我們親手

製作的，有比例不對或者油漆抹的不勻，在網路

科技的時代，誰不會上網呢？運用 youtube解說
更靈活了。（問卷 _80410）

表 9-10 「山海織味」課程自我調整統計分析

主動規劃學習 尊重異己 問題解決

平均 3.83 4.48 3.97
總平均 4.09

2. 個案學生分析

　　山海國中教師團隊發現，「山海織味」策展任務之所以可

以帶動學生的學習自主性，首要是鬆動學生對「學習」的刻板

印象，以小芩為例：

一開始小芩不太願意花時間在專題式學習，因為考試

不考，補習時間很重要，但因為有意爭取擔任策展

人，針對部分課程投入較多心力，逐漸理解和認知

到學習策略對自身學習的幫助，變得較願意相信專題

式學習是可以帶給自己進步和成長的。（結案報告

_20190430）

　　換句話說，當學生「懂得學習的意義，學習態度會變得很

正向，無論在專題式學習，抑或基礎學科學習，都願意投入更

多的時間和精神」，並且「對知識的探索抱持更開放的態度」

（結案報告 _山教師 _20190430）。
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　　也有學生因為在策展任務中找到才能發揮的舞臺，而主

動積極投入，例如「小泉對繪畫表現有高度興趣，本課程提

供了展現其長才的舞臺，所以小泉特別投入，願意主動負擔

起更多的學習責任，幫助小組和同學解決困難」（結案報告

_20190430）。展場山海交織的入口意象，就是小泉一筆一畫繪
製的：

圖 9-19 專注繪製入口意象的小泉

伍、啟示與建議

搭建學習自主性的鷹架是一門專業，本章呈現山海國中如何運用專

題式學習設計，以逆向設計的原則，與情境磋商，建構出相對合宜的學

習鷹架，發展學生自主學習的素養，獲得如下的啟示與建議：

一、「逆向設計」的專題式學習成為學習自主性的鷹架

Dewey（1916）直指設計學習自主性鷹架的微妙之處：

在很大程度上，教學的藝術就是讓新問題的困難程度變得很大，

從而足以激發學生的思考；又讓困難的程度變得盡可能小，以

便使學生因為面臨新問題而自然形成困惑的同時，還能看到一

280

學習新動力：
「自主學習」在十二年國教的多元展現



些清楚易見、令人熟悉的亮點，從而產生有助於問題解決的提

示。（p. 164）

從山海國中運用專題式學習搭建學習自主性的鷹架來看，這樣「恰

到好處」（rightness of fit）的拿捏，呈現出幾個課程「逆向設計」（backward 
design）（Tomlinson & McTighe, 2006）的特點，有著以終為始（begin 
with the end）的課程理念，整合學習評量、目標、意義化和參與感，以及
學習的使命感：

（一）從終點出發：顛倒學習方式―先有作品想像再展開學習

順向設計會是先學習後再產出作品，學生對作品的想像是在

課程的後半段；逆向設計則是先有作品想像再展開學習，一開始

就引導學生對於實作作品懷抱憧憬，產生使命感，因為使命感而

展開主動有感的學習。就像山海國中學生在課程的一開始就知道

要策劃「食戀農廚」、「山海織味」的展覽，策展這個憧憬縈繞

於心，以 14、15歲的清新與志氣，完成「屬於我們的策展！」

（二）從概念出發：顛倒文本建構―先有關鍵概念再思考活動

順向設計是發散式的思考各式各樣的活動，再以關鍵概念

聚斂出教與學的行動腳本，耗費許多心思鋪陳活動時，常常流於

花俏熱鬧的活動式課程；逆向設計需要課程設計者在一開始就釐

清「什麼是我要教的？」，不論是直接取自學科領域中的關鍵概

念、議題主軸或課綱中的學習重點皆可，重點是要深度解析這個

「要教的」，找出當中的關鍵核心，作為「導向」學習的「本位」

（based），讓學習有趣又有意義，「山海織味」課程以「創生」
為主軸，便是一例，引發有（跨領域）知識深度的自主學習。

（三）從創意出發：顛倒認知層次―先有創意發想再細磨基礎

順向設計是從記憶、理解、應用、分析、評鑑、創造的認知

學習歷程，從基礎朝向高層次邁進；逆向設計顛倒認知層次，學
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生和教師會先從創意發想為學習的開端，然後再細磨基礎工法。

從創意出發，一方面是意義化，不論是「食戀農廚」或「山海織味」

課程，學生都感覺到學以致用的可能，基礎的工具、方法的學習

是有意義的連結，而不是去脈絡化的空洞技巧；一方面是參與式，

因為創意開放出的空間，更能夠使師生在這個空間中共同發聲，

進行參與式學習，一起建構對關鍵概念的詮釋，一起構思問題解

決的方法。Bruner就說：

學習的最佳條件是有參與感、有前行經驗導引、有社群

性、協作性，以及意義建構而非意義接收為目的。（宋

文里譯，2001：136）

（四）從學習出發：顛倒教學慣性―先有任務執行再教學介入

順向設計以教師的教學介入出發，歷經一連串的教學後再以

任務作為形成性或總結性評量的工具，考考學生學會了沒，看看

教師教會了沒，常見的景象是氣結於學生有學沒會、有聽沒懂；

逆向設計事先賦予任務，在執行的過程中經學習需求的評估再介

入教學，使教學、學習、評量環環相扣，作品建構的歷程與結果

成為蒐集學生成長變化的證據，而不僅止於總結性評量的工具，

充分發揮「評量」的本義：坐在他心靈旁邊陪伴、理解他，並幫

助他成長。以評量者的角度思考課程，就會關切：哪些事物可以

作為學生獲得啟發與理解的證據？什麼樣的任務可以符合單元內

容且聚焦教學活動？會以什麼樣的標準適切的看待作品，且品評

作品的品質？「山海織味」課程中的評量規準雖然尚有修改空間，

不甚明確，但教師們確實動態地在情境中使用。

綜合而言，逆向設計可說是素養導向學習十分適切的課程設

計取向。由於素養需要長時間的培養才能內化，建議教師可以透

過逆向設計的學習結果，精準的了解學生暫時性的素養表現，學

282

學習新動力：
「自主學習」在十二年國教的多元展現



生也透過這樣結果導向的學習，看到自己完滿的高峰經驗，又留

有後續成長的完形空間。

二、專題式學習中深度的學習經驗帶來自主性的自我調整

專題式學習設計中，以逆向設計搭建學習自主性鷹架之際，學生的

學習經驗與成長為何？很有趣的是，兩個課程的學習經驗問卷和個案分

析，都發現專題式學習設計所鷹架的自主學習空間，帶給學生許多「自我

調整」方面的成長，尤其是在「尊重異己」這個向度（在執行策展任務時，

我可以尊重同學不同的意見），而尊重異己的成長，多半來自「同心合意」

的情意學習：同儕間一起完成事情，相互幫忙的齊心協力，或是因課程

中許多討論的機會，從爭執、磨合、建立共識的難忘經驗。

從齊心協力完成策展任務，對話討論磨合出的情感和默契來看，學

生會因為這樣意見交流、走出自我中心的過程，更加看到自我在整個策

展任務中可以發揮之處，從中找到自我定位，也由於對話討論間心智的

交流，讓學習導向社群般的智能共構，如同 Dewey所說的：

調適，不僅意味著控制自己身體的能力，還意味著智能上的調

整，能夠看到事物之間的關係，看到表面背後和感知這些東西

的意義不限於個人，同時也是屬於社區社群共有。（呂金燮、

吳毓瑩譯，2018，頁 159）

從素養的發展來看，學生在自我調整中情意面向的顯著成長，也反

映出情意、態度在素養的成長中，催化內容知識學習與過程認知技能不可

或缺的角色。呂金燮（2019）引用Bacon的一段話，指出「情意」的特性：

人類的了解不是乾燥的光線（dry light），而是與欲望和情感融
為一體，產生『希望的科學』（wishful science）⋯簡而言之，
情感以無法察覺的方式遍及並影響人類對事物的了解。（頁

19）
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呂金燮（2019）進一步提出一個耐人尋味的素養方程式：

C＝（K＋ S）A

C就是素養（competence），K就是內容知識（knowledge），S便是
過程認知技能，A是情意（affective），K+S需要 A才能產生無限次方的
成長。有別於時下多樣、短線操作的曇花一現活動，山海國中的案例告訴

我們，情意要能帶動知識和技能的整合，需要在專題式學習這樣歷時一

段時間的深度學習，才有可能確切發生，讓學習的深度豐厚感覺的密度，

使感覺的密度深化行動的強度，那就是個有實踐力行素養的個體了。

陸、結語

培養學生學習自主性的同時，值得同步探問：教師的專業自主了嗎？

山海國中教師團隊兩年來的專題式學習設計課程實驗歷程，呈現出

他們以專業自主帶動學習自主性的能動性。山海國中教師團隊相當務實

的與自我習慣對話，第一個「食戀農廚」跨領域課程設計的認定，比較

偏向主題式（topic-based）的發散設計，多樣活動繽紛並陳，確實活絡了
課室現場，但不見得深化理解；第二次「山海織味」的設計則朝向主軸

式（theme-based），甚至是概念本位（concept-based）的課程思維，和學
生一同「有意識」的朝向「創生」的關鍵核心共構學習，連學生都感覺

到學習是環環相扣的脈絡組織。此外，山海國中教師團隊也真切的直面

學生提出「考試不考」的迷思，嘗試重組既定的學科領域學習，因應學

習需求進行工具方法的介入，學生被升學主義綁架的迷思不會因為這樣

就馬上改變，卻可在教師真摯的陪伴與「相信在先」的堅持下，有了逐

漸鬆動的可能，這時學習自主性才有可能發生。

山海國中教師的專業自主不是浪漫、天馬行空的自由自在，也並非

只求標準答案而有標準化之虞的自我束縛，而是一種「與事物周旋的智

慧」，專業自主的實踐智慧，Bruner（宋文里譯，2001，頁 232-233）這
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麼說：「技能並不是受『理論』的告知而來的行動，技能是一種與事物

週旋的方式，而不是從理論推導的產物」。簡而言之，這就是一種「調

適性的專業素養」（adaptive expertise）（Darling-Hammond & Bransford, 
2005），務實真懇又實踐願景的專業自主。

惟有教師的課程意識可以隨情境變化而有所調適，課程設計可以正

視學生需求而有所調整，學習評量可以掌握學習核心（也就是課綱中的

核心素養）而保有彈性，這時才能真正以一個自主的心靈與學生多元的

心靈相遇，創造彼此的同步成長。

致謝：感謝財團法人廣達文教基金會「設計學習計畫」的活動規劃、

經費支持與講師群的專業帶領，以及山海國中教師社群、三個班級學生

的參與。
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第十章　以 STEAM課程促進學生自主學習 
能力之研究

張堯卿

國家教育研究院課程及教學研究中心研究教師

壹、前言

十二年國民基本教育之課程發展本於全人教育的精神，以「自發」、

「互動」及「共好」為理念，強調學生是自發主動的學習者，學校教育應

善誘學生的學習動機與熱情，引導學生妥善開展與自我、與他人、與社

會、與自然的各種互動能力，協助學生應用及實踐所學、體驗生命意義，

願意致力社會、自然與文化的永續發展，共同謀求彼此的互惠與共好（教

育部，2014）。

為落實十二年國民基本教育課程的理念與目標，總綱以「核心素養」

作為課程發展之主軸，以裨益各教育階段之間的連貫以及各領域／科目

之間的統整。十二年國民基本教育之核心素養，強調培養以人為本的「終

身學習者」，分為三大面向：「自主行動」、「溝通互動」、「社會參

與」。三大面向再細分為九大項目：「身心素質與自我精進」、「系統思

考與解決問題」、「規劃執行與創新應變」、「符號運用與溝通表達」、

「科技資訊與媒體素養」、「藝術涵養與美感素養」、「道德實踐與公民

意識」、「人際關係與團隊合作」、「多元文化與國際理解」（教育部，

2014）。

從十二年國教的理念到核心素養課程發展，其關鍵都是培養學生成

為以人為本、自發主動的終身學習者。也因此，在部定課程，中小學領域

學習課程只要符合教育部教學正常化之相關規定及領域學習節數之原則
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下，學校得彈性調整或重組部定課程之領域學習節數，實施各種學習型

式的跨領域統整課程。跨領域統整課程最多佔領域學習課程總節數 1／
5，其學習節數得分開計入相關學習領域，並可進行協同教學（教育部，
2014）。另外，中小學彈性學習課程由學校自行規劃辦理全校性、全年
級或班群學習活動，提升學生學習興趣並鼓勵適性發展，落實學校本位

及特色課程。依照學校及各學習階段的學生特性，可選擇統整性主題／

專題／議題探究、社團活動與技藝課程、特殊需求領域課程或是其他類

課程進行規劃，經學校課程發展委員會通過後實施（教育部，2014）。

在課綱的引領之下，中小學的領域課程與彈性課程，提供了學校課

程發展的依據與多元性，也提供了教師對於課程與教學的多樣性。正因

為開放了課程的鬆綁，面對 108課綱的實施，這些年，各式各樣的開發
課程研習讓中小學教師重新面對課程的理解，並嘗試開發跨領域課程與

彈性學習課程。

本文主要的目的是探討如何透 STEAM教育理念來幫助學生養成自主
學習的習慣，文章內容包含 STEAM教育理念的詮釋、何謂自主學習、如
何將兩者結合以及國內案例分析等等，最後建議中小學跨領域課程與彈

性學習課程可以如何規劃 STEAM課程。

貳、STEAM 課程促進自主學習

108課綱中自然科學領域指出，在科學學習的方法，應當從激發學生
對科學的好奇心與主動學習的意願為起點，引導其從既有經驗出發，進

行主動探索、實驗操作與多元學習，使學生能具備科學核心知識、探究

實作與科學論證溝通能力。各學習階段應重視並貫徹「探究與實作」的

精神與方法，提供學生統整的學習經驗，並強調跨領域／科目間的整合，

以綜合理解運用自然科學領域 7項跨科概念（物質與能量、構造與功能、
系統與尺度、改變與穩定、交互作用、科學與生活、資源與永續性），為

強化上述目標。學習自然科學的過程中，學生應培養對自然科學的興趣，
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成為自發主動的學習者，以符合「自發」的理念。在參與探究與實作的

過程中，學生應積極與他人及環境互動，並能廣泛的運用各種工具達到

有效的溝通，以符合「互動」的理念。透過對科學本質的了解，學生應

學習欣賞大自然之美，善用並珍惜自然資源，以符合「共好」的理念。

STEAM課程具有跨領域的概念，很適合在國中發展跨領域課程，在
高中發展「探究與實作」課程，透過課程的實施，再根據各學習階段學生

的特質，選擇核心概念，再透過跨科概念與社會性科學議題，讓學生經

由探究、專題製作等多元途徑獲得深度的學習，以培養科學素養。因此，

對於 STEAM課程的教育理念為何？應該先行了解。

一、STEAM教育理念

STEAM的教育理念來自於 Vygotsky的近端發展區（zones of proximal 
development, ZPD）。Vygotsky解釋說：

ZPD是通過獨立解決問題的實際發展程度與通過成人指導下的
問題解決或是與更有能力的同伴合作下潛在發展程度之間的距

離（Vygotsky, 1978, p. 86）

Vygotsky的重點在於透過成人指導或是與更有能力的同伴合作，而
十二年國教中「自主」、「互動」、「共好」的目標，也是希望學生們

能透過協作學習，達到學會學習的目的。

STEM的發展，主要是美國為考慮國家未來人力需求，以及國家競爭
力提升的概念下，提倡在中小學培養學生STEM素養的教育方向（National 
Research Council, 2011）。STEM教育乃是融合科學探究、科技技術、工
程設計、數學分析的一種科際整合課程作為教學的方式，科學（Science）、
科技（Technology）、工程（Engineering）與數學（Math）領域之間相互
連結與應用。

羅德島設計學院（RISD）早已開始倡導將藝術和設計添加到美國
STEM教育和研究的國家議程中：STEM + Art = STEAM（Maeda, 2011, 

291

第十章　以 STEAM課程促進學生自主學習能力之研究



2013）。目標是通過將科學家或技術專家的思想與藝術家或設計師的思
想相結合，促進真正的創新。其中 STEAM有一些定義將 A代表為藝術
和設計，也有其他定義將 A代表建築。本文以 2015年 5月 1日在美國國
會決議中對 STEAM定義「藝術與創新的創新實踐」。此外，「藝術和設
計為我們的日常生活提供了真正的解決方案，美國產品在全球市場中創

造機會促進經濟增長」。美國國會記錄為教育者提供了政策制定者，以

及為提供官方籌措教育資金的理由（Martinez, 2017）。

STEAM中的 Art是後來加入的元素，陳怡倩（2017）彙整了相關文
獻指出，對於 Art有幾個看法 1. Art=外顯的美：偏重視覺的「美化」，
來傳達「STEM為本質」的結果（Sousa & Pilecki, 2012）。2. Art=設計思
維：設計過程中的醞釀、嘗試、應用與科技學科中的假設、推論、實證

有異曲同工之妙，為創造力。

Art的加入，讓 STEM更具有創意與美感，但回到科技始於人性的觀
點上，Art應該加入對於人的關懷，也就是在發展 STEAM課程時，需要
加入對人的關懷意識，以人的使用作為起點，才能創造出更好的作品。教

育目標在開發批判性思考者，有效問題解決者，負責任的公民和終身學習

者。也有非認知因素可以幫助或阻礙這些發展。這些非認知因素在 STEM
課程中經常被忽略。解決非認知因素（例如文化傾向、根深蒂固的偏見、

情感因素狀態、習慣、動機等）可以提高學習成果。此外，整合藝術和

人文中強調的方面（論證、話語分析、美學、倫理、邏輯等）是可以改

變當前對 STEM所關注的以探究為中心的知識發展工作和領域特定的技
能是恰當的。

教師在以 STEAM為基礎的課程設計中，課程內容應包含 21世紀的
重要關鍵能力，這關鍵能力在教育部 2014年推動「中小學數位輔助學科
閱讀計畫」時，將學生應具備之 21世紀關鍵核心能力定義為 1. 溝通協
調能力（Communication）；2.團隊合作能力（Collaboration）；3.複雜
問題解決能力（Complex problem solving）；4.批判性思考能力（Critical 
thinking）；5.創造力 （Creativity）等5C能力。所以，在課程設計與教學中，
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應將 5C的關鍵能力融入其中，發揮功效，而不是為了好玩而玩的課程，
而應該是好玩又能增進各項能力的課程設計。

二、自主學習教育理念

自主學習的意義在本書第二章中已經闡述，本章採自我決定理論

（self-determination theory）與自我調整學習（self-regulated learning）兩
種意義來看自主學習，而採用 STEAM課程與自主學習的精神相呼應，並
規劃於彈性課程的教學中。STEAM課程激發學生的好奇心和布魯姆的高
階思維技能的動機，包括解決問題、團隊合作、自主學習、基於項目的

學習、基於挑戰的學習，研究和解決方案是相關的。STEAM課程中的自
主學習的目標是教師應該讓學生「像科學家或技術人員一樣思考」或「成

為創造性問題解決者和創新者」（Martinez, 2017）。

主動學習原則植根於杜威的「通過實踐和體驗學習」原則（Dewey, 
1938）。杜威主張孩子的功課應該有意義，有吸引力，並且與其他學科
有聯繫和生活經歷。在主動學習模型中，學習者在教師的指導下進行自

己的學習，承擔更多責任。積極學習中包括的內容：

（一）真實解決現實世界的問題。

（二）應用先前的知識或經驗來解決新問題。

（三）與他人合作。

（四）整合主題（跨學科）。

（五）自主學習。

在此背景下，定義促進主動學習的策略作為教學活動，「讓學生參

與做事和思考關於他們正在做什麼」（Bonwell & Eison, 1991）。在現代，
教育目標更多通常與解決問題和批判性思維的發展有關。此外，教育旨

在培養負責任的公民和終身學習者（Spector et al., 2014）。

自主學習的終極目標是希望學生透過一些基本的能力培養，如利用

STEAM課程，透過探究式教學方式，從實作中培養學生的能力，進而發
展學生自主學習的歷程。
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三、透過 STEAM教育促進學生自主學習能力的教學策略

如果自主學習是一種學習的態度，那 STEAM可以當成培養這種態度
的課程，而教師的教學就可以當成是培養這種態度的手段。教師在教學

上，其實有許多的方法達成這個目標，不一定就是特定的教學法，所以

教學上是需要靈活應用各種教學法的。

STEAM課程是跨領域的課程設計思維（Design thinking），透過設
計思考作為一個設計工作室教學法，特別是場景使用，培養創意在學生

中思考（Casakin et al., 2016）。如果學校有設計思維的原則，會更容易讓
學生接受，會刺激並帶動每個人的運作方式，這將有助於學生和教師超

越界限並將其整合到創作過程中。

在本文中提供三種 STEAM課程教學策略給教師們做參考，第一種
就是 Project-based Learning（PBL），第二種就是 6E教學。PBL的使
用，源自醫學院教學案例分析，作為一個問題解決的策略應用，第三種

為清華大學 STEAM學校的課程與教學活動設計均採 DDMT教學模式。
雖然在後來發展出四種解釋；專題式學習（Project-based Learning）、問
題導向學習（Problem-based Learning）、過程導向學習（Process-based 
Learning）、現象為本的學習（Phenomenon-based project），但其精神卻
相當一致，都使用探究模式進行。

第一種 PBL教學程序大致如下：

（一） 確認並澄清問題情境中，不夠明確的名詞或術語，在過程中
盡可能記錄下來。

（二） 對討論的議題需要明確的定義，同樣的議題中，學生可能會
有不同的觀點，所以必須討論釐清，讓大家的看法較能一致。

（三） 利用既有的知識與資料的收集分析，提供可能的解釋與解決
方案，擬出解決問題的對策。

（四）依解決對策實際操作，並記錄下來，以便檢討。
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（五） 當問題未完成解決時，需要再重複 2、3、4點，直到問題解
決可以被接受。

（六）紀錄資料的分析、歸納與討論。

（七）小組共同分享實作的成果，教師評估學習成效與整組的表現。

第二種「6E教學模式」是由 Burke（2014）針對 STEM教育提出，
其方式如下：（原文取自姚經政、林呈彥，2016）

（一）概念導入（Engage）

教師確認適合的課程內容，利用講義、教具等教學工具，引

起學生的好奇、興趣和投入，並定義此單元的學習概念、學習目

標、重要性。在教學現場可以先展示成品，讓學生覺得這堂課結

束後我也可以做到相同的事情，藉此激發他們的興趣。

（二）自身理解（Explore）

提供學生建構自身學習經驗的機會，教師利用多個領域的知

識設計簡單的問題供學生思考，使學生熟悉教材的使用方式、活

用學習到的基礎知識，達成經驗的累積。例如讓學生組成小組，

相互討論教材使用的方式，交流彼此的意見，加深他們的基礎

認知。

（三）解釋與定義（Explain）

學生解釋所學到的東西，並加以改良。教師在這個階段需要

組織學生系統性、結構性的認知，因此需要指出學生先前常犯錯

誤之處，複習教材的要點。在這個過程，教師可以透過提問來確

認學生對於課程的掌握度，同時藉由問答引導學生討論，澄清迷

失的概念。
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（四）深度理解（Extend/Elaborate）

學生應用所學基礎知識，運用材料、工具製作出能夠解決當

前問題的原型，透過知識、能力的整合，獲得更深的理解。教師

可以實境設計出需要解決的狀況，讓學生必須整合學到的知識與

技能，才能順利解決問題。

（五）深化經驗（Enrich）

將所學作更深更廣的探究與應用，即是提升深度理解的廣度，

讓學生做更多不同面向的練習，以便將所學應用到更複雜的問題。

教師提供資源讓學生將設計概念作新的應用，使學生了解自己的

所學可以有更廣的應用。

（六）評量成果（Evaluate）

讓師生彼此了解學習的效果。教師訂立測驗標準，利用測驗

工具測知學生的學習需求和不足。

第三種，「清華 STEAM學校」的課程與教學活動設計均採
DDMT教學模式，包含：發現（discover）、定義（define）、模
型與建模（model & modeling）與遷移（transfer）四個歷程（Wang 
et al., 2019），DDMT教學模式可以提供鷹架，讓教師可以發展出
素養導向教學與跨領域教學，此外，「清華 STEAM學校」也發
展學生、教師與學校認證機制，以及建立教師專業發展與師生跨

國交流的機制，詳細說明請見王子華與林紀慧（2018）和Wang et 
al.（2019）。

一個好的課程是需要一個好的教學方法來提升它的價值，一

個好的教學方法是需要一位教師能夠善加應用與領導學生學習，

學生透過這樣的學習機會，就容易養成自主學習的習慣。
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參、實例分析

一、學校簡介

本文舉兩個案例，一個為丹和國中，另一個為金湖高中，以下分別

說明：

（一）丹和國中學校背景說明

丹和國中位於新北市，受到少子化影響與鄰近私立學校的夾

擠，學校有其內外在的壓力存在，雖然不是傳統的升學學校，但

也面臨減班的危機，該校校長就任以來，一直重視課程與教學發

展，希望讓每個學生都能適性揚才，106學年起與國教院合作推
動學生自主學習方案，學校也順勢推動基地班計畫，106學年進
行兩個自主學習基地班的實驗，107學年增加為三個基地班，預
計 108學年度全校國七學生都參加自主學習課程。

（二）金湖高中學校背景說明

金湖高中位於臺北市，學校以推廣科學教育為宗旨，108學
年參與 FIRST機器人競賽（FIRST Robotics Competition, FRC），
這競賽是一個針對全球高校舉辦的機器人競賽。FRC有其獨特的
文化，目的是培養學生成為科學和科技領域的領袖。崇尚專業精

神，表現在競賽過程中的競爭行為，不同意謾罵和自誇的做法，

而鼓勵尊重和理解其他的團隊，強調隊伍需要在整個賽季裡保持

精誠合作的態度。金湖高中透過專題研究課程設計 STEAM課程，
帶領一群學生，走向參加國際比賽。

二、學生與 STEAM主題

本文所訪談對象是學生，選擇的學生是他們的議題與 STEAM有關，
主要目的是因為想了解學生在接受過 STEAM課程教學後，對他自己的自
主學習有沒有影響。
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丹和國中所訪談對象為 107學年三個基地班學生 2位，內容以學生
的自主學習跟 STEAM有相關為主。第一位為 J1同學，是一個很靦腆的
學生，依據該生導師的說法，他是很不敢說話的孩子，基本上被點到名，

就是沉默不語，主要的作品是空間手作；第二位為 J2同學，是一個機靈
的學生，他所選的主題是機器人。

金湖高中訪談對象為 FRC團隊成員，為主要部門組長。第一位為 H1
同學，為該團體的公關長，負責推廣與行銷該團體，第二位為 H2同學，
為該團隊之機械長，負責機器的組裝、操做。

表 10-1 探究主題分析表

探究主題 受訪學生 主題簡介 與 STEAM相關
空間手作 J1 因為教室內沒有休息的椅子。而且

對木工有興趣，喜歡做一些木作的

東西，就想教室的空間，讓大家在

下課時可以休息，所以就利用時間

來做這椅子。

承受力評估（S）
木材的切割（T）
卡榫的組合（E）
外型的修飾（A）
數學的計算（M）

機器人 J2 在機器人後面加了一個車子，利用

機器人拉水車，想應用這個方法，

讓它可以送茶水。

彈力的測試（S）
水車的裝置（T）
機械的組合（E）
外觀的調和（A）
速度的計算（M）

FRC團隊 H1、H2 透過 FIRST機器人競賽，建立一
個團隊，透過組織的運作，發揮宣

傳、行銷、科技的展現，鼓勵團隊

合作與良性競爭，建立科技外交的

一個世界性的活動。

拋射的評估（S）
機械的裁切（T）
機電的整合（E）
人性化設計（A）
程式的計算（M）

三、資料收集與編號

本文以兩個案例來說明，一個是國中階段的自主學習課程，另一個

是高中的自主學習課程，訪談資料收集以焦點座談方式進行，國中與高
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中分開訪談，國中兩人、高中兩人，各 1小時，各別進行 2場。另外研
究者也入班觀察，國中部分 3次，高中部分 2次，觀察記錄作為研究分
析的參考。

國中學生以 J1、J2代替，高中以 H1、H2代替，訪談紀錄以時間 8
碼紀錄。例如 J1-20190614表示 2019年 6月 14日訪談 J1學生的紀錄。

四、發現與討論

本研究經過訪談與現場的觀察，研究者歸納以下幾項發現，並分別

討論如下：

（一）學生對事物的喜好影響自主學習動機

自主學習的第一個要務就是學生要主動、自願參與。案例中

的學生，都是先對事物感到好奇，然後才想看看自己能否去完成

一個專題或計畫。J1同學喜歡木工、J2同學喜歡機器人、H1、H2
同學雖然在同一個團隊中，也各自找到自己的興趣，在不同的部

門，一起合作、努力。

我們的動機是因為教室內沒有休息的椅子。因為我們兩

個都對木工有興趣，都喜歡做一些木工的東西，我們就

想教室後面有一個空間，讓大家九年級的時候下課都可

以休息，所以利用中午的時間做這椅子。（J1-20190614）

我自己參加的，可是我們遇到一個困難是團隊要大概

30-40個人，所以我們也有去找其他的人參加。（H1-
20190626）我是原本就對機器人有興趣，因為沒有面試，
所以去參加。（H2-20190626）

自主學習是指學習者能夠依照自己的意志與興趣投入學習活

動，透過自我調整的能力管理其學習活動（Deci et al., 1991; Ryan 
& Patrick, 2001）。所以當學生對於事物的喜好，會激發其學習的
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動機，努力去實踐學習活動。教師在教導自主學習課程時，就需

要觀察學生的興趣所在，適時的引導與鼓勵，基本上，自主學習

不是放任學生自己去做，在中小學教育的環境中，學生對於自己

的喜好，有時是分不清楚的，仍需要教師在旁協助引導，幫助學

生釐清他們真正感到興趣的事情。H1同學原來參加團隊是為了寫
程式，後來他發現寫程式並非他想像中的容易，又因為他也對英

文很有興趣，所以加入公關組後發現英文的應用是那麼有趣，也

發展出他們獨特的溝通工具。

我本來是想寫程式，後來發現對我來說有些困難，所以

我改參加公關這組。我覺得挑戰應該是在國外的部分，

還有就是英文會話的問題，還有專有名詞。那些在翻譯

上面，有時候就會有一些問題，所以我們最後是用一個

選單，像我們在國外，有時候看不懂別人的意思，我們

會用寫的，請他們選。（H1-20190630）

不管是哪一個教育階段，學生對於自己感興趣的事情，雖然

在過程中會受到一些挫折，但就因為是自己喜歡的、有興趣的，

所以都會自己想辦法去完成，他們的學習動機在無形中漸漸增強。

我們會在網路上找木工技術之類的東西，看看別人如何

解決問題。然後我們就不斷的修正、補強，讓木工技術

更加純熟。（J1-20190621）

我很喜歡機器人，所以主要的工作就是修機器，然後在

比賽前要組一臺機器。我遇到的困難，是做機器啊？因

為我們贊助廠商沒有幫我們鈑金，所以我們必須拿現成

金屬片，然後自己切。組合的時候，才發現有些器材臺

灣沒有賣，然後那些器材又很難取得，所以必須查網路

或用其他種的方法取得。（H2-20190630）
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從訪談中可以發現，學生在敘說他們的實作過程，有許多的

失敗、困難，但他們也沒有退縮，這是歷時一學年的課程，如果

不是特別有興趣，恐怕早就放棄了。

（二）實作的經驗可以提升學生思辨的能力

透過實作的學習來培養學生自主學習的能力，案例中的學生，

都是透過 STEAM課程規劃，來進行學習。國中兩位學生的學習
主題雖然是自己訂的，但也是 STEAM課程的一環。以空間手作
的過程為例，包含構圖（M）、模型建立（S）、裁切（T）、組
裝（E）、造型美感（A）等等，雖然沒有實質的上課過程，卻有
實作的經驗過程。學生在遇到問題時，會去思考解決問題的方法，

問教師、專家、家長，透過找資料來處理自己所遇到的問題，這

些詢問的過程中，有效的對話，可以增進學生的思辨能力，讓學

生學習如何判斷並取有利於自己解決問題的方法。

我就是學到了要怎麼製作木工的經驗，然後遇到困難的

時候，要如何找到解決的方法去補救。所以在平常的學

習上，遇到困難的時候，不要直接放棄，要繼續找解決

的方法，然後把它給實現。（J1-20190621）

它在行走的時候，因為它的腳是這樣移動，所以如果往

前走，彈力繩就會往前用力拉，水就會撒出來，然後腳

會勾到繩子，機器人就翻覆，所以我們換成鐵絲比較能

夠固定，會讓機器人也跟著變動方向。（J2-20190621）

自主學習雖然是學生自己的事情，但教師可以透過課程設計，

來幫助學生學習基本的自主學習經驗。以高中案例來說明，參加

FRC大賽是目標，可視為學生學習的表現，這個比賽需要學會行
銷、公關、募款、程式設計、機械原理、電機工程、物理、應用

軟體等知識與技能，還要會分工、團體合作，才能達成目標，所
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以教師可以設計這些知識的課程與實作的技能，在每一次的社群

時間中，不斷的加入新的知識與技術，學生透過彼此的對話與實

作上的問題，不斷改善他們的問題。

我不是很會看機器這部分，可是當你越看之後越知道那

個機器它的好處在哪裡，接下來跟你比賽的時候有沒有

辦法一起合作。公關需要與其他隊伍交流，有的隊伍就

是臉色很難看，就把你直接槓掉，有些隊伍還要讓你進

來，還會請裡面的人趕快動一下機器讓我們看一下，所

以落差很大。（H1-20190630）

我是機械組，但是我發現，我不只是要會組機器，還要

懂電機，所以也學了電機，而且程式也要看得懂。當我

們比賽後，就發現有一些應力分析需要學，我就開始自

學 inventor，覺得畫圖很重要，inventor它蠻強大的，有
應力分析組裝，資料都幫你想好。（H2-20190630）

在實作的過程中，學生會發現，其實知識不是單一的層面，

而是都有關聯、深淺的連接，透過實作的歷程，學生會不停的接

觸新的知識與學習，而自主學習的習慣就不斷的養成。

（三）自主學習歷程可幫助學生學習的成長

從一個不敢說話的學生，變成侃侃而談的報告者，他的導師

看到了學生的成長而感到安慰，然而受益最多的應該是學生，據

J1同學的導師跟研究者說，J1同學在公開發表後，很高興的跟他
報告說：「剛剛有人訪談我，要我說明我做的椅子，我就從頭到

尾說一遍，沒有間斷，也沒有怯場，我真的做到了，好有成就感

喔！」學生的改變，相信導師都看在眼裡，如果沒有做自主學習

的課程，也不知道這個學生（J1）會變成什麼樣子。
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在研究者觀察個案學校的三班學生中，其中也有一、二位學

生，令研究者感到他們的改變也是很大，姑且稱他為 J3、J4同學，
J3同學是有一些亞斯柏格症，在班上不至於有多大的麻煩，他是
獨立完成他的自主學習課程，起初是要研究甲蟲，後來不知為什

麼，改成研究三國時代的人物，研究者依稀記得第一次報告時，

他是無法上臺報告的，只能靠同學陪著他，說出一些話。第二次

其中發表，也是需要同學的陪伴，但是期末發表時，看到他獨自

一人在海報前，研究者想看看這學生進步多少，而上前請他說給

我聽，他卻毫不考慮的一直說給我聽，我也見證了這個學生的成長。

另一個 J4同學，是一個很愛表現的學生，據他自己與同學的
描述，他的脾氣不是很好，很容易衝動，跟別人發生口角，他的

自主學習主題是如何讓自己的脾氣變好，研究者也刻意去問他最

後的學習結果，他竟然可以列出五種方法來改變自己的脾氣，每

一種方法都是因時因人而異，確實太有才了。

在高中兩位同學身上，根據研究者所獲得的訊息，這兩位學

生目前都繼續在 FRC團隊中貢獻他們的經驗，他們的指導教師告
訴研究者說，現在都是他們自己開會、教學、招新生，都能獨當

一面，指導教師都不太需要介入，他們都能把應該準備的事情做

好，所以輕鬆了許多，期待下一新團隊出征。

我覺得給新生最重要的是溝通技巧。其實你遇到太熱情

的隊伍，你可能也會比較尷尬，他可能會問一些比較細

節的問題，是我們團隊裡面沒辦法公開的事情，問到這

些私密的問題就會很尷尬，但我們還是要教公關的技巧，

圓滿的處理。（H1-20190630）

告知新生不要直接硬上，先想好了再弄。而且每一場比

賽它開始之前一定有足夠的準備時間，就一定要先想好

要用什麼材料，先將圖畫好，然後處理應力分析，整個

弄好之後，再開始動作也不遲。（H2-20190630）
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研究者常常受邀說明「教師要如何教自主學習」，最常講的

就是要有「耐心」、「相信」、「鼓勵」。在教自主學習課程一

定要有「耐心」，要等待學生成長，不要很快的介入他的學習，

適時的介入、適時的放手是很重要的。再來是要「相信」學生，

要相信學生是有能力的，他們可以做到的。最後是要「鼓勵」學

生，自主學習有時候是孤單的、無助的，教師要適時的陪伴與鼓

勵，讓學生知道您是支持他們的，他們才會有動力再前進。

（四）教育階段的差異影響教師教學的行為

Martin-Hansen（2002）認為探究可以概分為四種形式：

1.  開放式探究：以學生為中心，從問題發想、規劃到調查或是實
驗都是由學生主導，因此需要較高階的思考，並且由學生直接

操作實驗器具，此模式必須由學生主動提出問題，引導學生操

作其調查。

2.  引導式探究：由教師提出問題，教師協助學生在教室中發展探
究式調查，當教師認為學習的主題可以在更大的脈絡中調查，

則可以提供更大的範圍提供學生調查。

3.  融合式探究：結合前述兩種探究的方法，由教師選擇起始的問
題、目標與標準，接著由學生主導開放式探究歷程，因此學習

的知識概念可以不斷被探討與分析。

4.  結構化探究：由教師直接指導過程步驟，學生只要按照步驟即
可完成探究任務。

這四種探究的方式，教師可以依照學生的狀態，進行不同層

次的探究教學，主要的目的還是希望學生能夠學習到自我學習的

方法。

在不同教育階段的自主學習，教師教學也須採用不同的方式

進行，以國中案例來看，教師仍以傳統的教法，指導多於引導的

方式進行，雖然學生自己訂學習主題，但教師們仍然會擔心學生
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最後的成果是否能完成，所以在進行的過程中，指導的成分還是

占較多的時間。

我們先跟教師進行討論，然後畫了一個圖。教師想說如

果我們要做長一點的話，可能會有一些不好處理的地方，

所以要先製作一個模型，這樣我們才能了解到木頭的一

些問題，所以目前椅子上還有很多錯誤的地方。教師盯

得很緊，所以我們每週都有進度要交。（J1-20190614）

學寫程式啊，這個程式可以讓它運動，還有我發現要輸

程式，真的非常的困難。所以我有去問教師啊，或這方

面的專家、學者家之類的，還有我的爸爸，他在這方面

有稍微涉獵了一些。（J2-20190614）

國中階段學生本身也是在學習如何自主學習，所以國中教師

的教學，就必須兼顧指導與引導兩個部分。在指導與引導的兩個

方式中，適時的調整與應用，來幫助學生學會自主學習。

在高中的案例中，教師就完全以引導的方式進行，當然這也

必須知道學生是否已具有自主學習的基本能力，案例的高中，在

高一就有基本探究能力訓練課程，所以學生大都知道要如何進行

自主學習，也因此，教師以引導式教學的方法，讓學生更多的機

會去自我思考與發現，並解決自我的問題。

開始學長有跟我們上一些大學的物理課這樣子。盡量聽

懂，聽不懂就再繼續詢問學長啊！當學長沒辦法解答的

話，就會問教師，但是通常教師的態度就是讓我們自己

去完成。（H1-20190626）

上網找資料，不只是物理這個部分，我們在遇到困難的

時候，我們會去找廠商的幫助。譬如說我們有處理器的
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廠商，我們去找他們的時候，他們承諾願意給我們舞臺，

如果需要的話他願意教我們怎麼做。（H2-20190626）

從學生的學習觀察，學生在做自主學習時，確實會遭遇到許

多的問題與困難，首先是主題的尋找，沒有經驗的教師與學生都

會摸不著頭緒，不知如何尋找，其實，所有的問題都應該從生活

周遭去發掘，或是自己所感興趣的事情出發。在案例中的學生，

都是如此。接下來是會遇到「如何做」、「做的好」等過程，如

果學生沒有「做研究」、「做專題」或是「問題解決」的基本概念，

許多時候是無法進行下一步的動作，依慣例是會等待教師的指令，

這時教師就必須多出手，指導重於引導，等待學生慢慢上手後，

教師就必須慢慢放手，讓學生去摸索。

所以教師的教學需搭配學生學習情況，該教的時候要教，該

放手的時候就放手，這個沒有參考書可看，完全憑教師的教學經

驗來判斷。

肆、結論與建議

十二年國教強調培養學生成為自動主發的終身學習者，而自主學習

卻沒有相關的課程規劃，如果要讓學生學會自動自發的學習，就必須規劃

如何教導學生學會學習的課程，案例國中是以班級為單位，學生學習做

小專題，來培養自主學習能力，高中是以一個團隊，參加 FRC競賽來訓
練學生，這都是可以作為參考的範例，而本文中所介紹的 STEAM課程，
在國外非常的盛行，教師們可以參考香港、新加坡等國家的做法。

從案例中，也可發現，教育階段的不同，教師在教學上需因應學生

的學習能力而改變，尤其是國內升學壓力依然存在，學生學習的主動性

較弱，所以更需要培養自主學習能力。而教師目前所面臨的挑戰除了學

生能力之外，還包含跨領域課程要如何設計，本文提供幾項建議給教師

們做參考。
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一、分析學生自學能力，採用適合的教學方法

教師在一開始要進行自主學習課程時，需要先行評估學生目前的學

習主動性，才能找到較適當的探究教學模式，如果教師不能立刻掌握住

學生的學習狀態，則建議教師依Martin-Hansen的四種型態，依 4、3、2、
1來進行，學習慢慢放手讓學生接手學習。

二、成立跨領域教師社群，開發跨域課程，建立協作關係

STEAM課程是跨領域的結合，教師想開發此類課程，最好是結合其
他學科教師一起努力，開發課程可結合物理、化學、生活科技、資訊、

數學、藝能等科教師，成立跨領域社群，定期聚會，討論。初期課程設

計並不需要太過於複雜，以問題解決為出發，待學生能夠跟上課程與主

動性增強時，再轉為專題式課程的規劃。

一個系統學習有助於衡量學習和確保學生有機會學習優先考慮的事

情。但是，一個系統的學習方法只能識別或重視預期結果，所以才需要教

師從旁協助與指導。STEAM教育是要讓學生成為怎樣的人，是一個創意
的生意人，還是一個有關懷社會的創意人。而學習的經驗方法，為學生提

供了幫助，並反思他們正在做什麼和學習。研究者常問兩個問題：為什

麼教師覺得他們必須提前知道答案？為什麼學生和教師不能一起發現事

情？過去教師常常為了保持自己的高度，而擔心被學生問倒，但是在現今

的知識海裡面，又有多少是我們擔任教師所不知道的事情，而學生可以透

過網路學習到，適度調整教師心態，是現階段教師們必須先處理的事情。

人類因為好奇，所以創造出許多新的事物，學習是從小就會的本能，

只不過被傳統的教育所綁住了，十二年國教，對教育的鬆綁，讓學校有

靈活的運用空間，學校可以做出許多不同的多元課程，這些多元課程是

否能幫助學生學習，就值得再觀察與評估，本文以 STEAM課程接合自主
學習的精神，期望能提供教師們另一個想像與發展的空間。
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第十一章　自主學習的學程設計、線上診斷與

系統支援

陳鏗任

國立交通大學教育研究所助理教授

黎少奇

國立交通大學教育研究所碩士班學生

吳歡鵲

東海大學工學院資訊工程學系兼任講師

李威儀

國立交通大學高等教育開放資源研究中心主任

陳永富

國立交通大學理學院院長

壹、前言

教育界對自主學習的重視並未止於中小學，自主學習在高等教育、

成人教育、數位學習，乃至於企業教育訓練等領域依然是學習成功的重

要關鍵。美國史丹佛大學的設計學院（Hasso Plattner Institute of Design）
在 2014年提出了「史丹佛 2025」的藍圖，從 4個面向提出對未來大學的
想像，重新思考「未來學習」的樣貌，其中一個面向就是要打破所有學生

一致遵循的線性學年路徑。百多年來，大學將學生分為四群，分別是「大

一、大二、大三、大四生」，學生大一同時結束就理應升上大二，大二同

時結束也不管「是否學會」或是「已經超前進度」，升級進入大三，大三

修畢大部分課程之後，大四就該畢業。這樣固定制式的流程就像是工廠

的生產線一般，由品管人員替同一年出品的相同罐頭蓋上 class of 2020的
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製造日期而已。但是未來史丹佛大學為學生所設計的學習彈性，則主張應

該讓每一個人能夠回應自己學習的速度和生涯規劃的可變性，由學生自

己掌握學習的方向盤，自主規劃自己的學習目標、成果、路徑與進度。

108學年度實施的十二年國民基本教育，其課程總綱所強調的「自
發」、「互動」與「共好」，亦呼應世界的趨勢，在所提出的三個理念當中，

首先肯定學生是自發主動的學習者。而學校的重要功能之一，正如同總

綱所揭示的：「善誘學生的學習動機與熱情，引導學生妥善開展與自我、

與他人、與社會、與自然的各種互動能力」，從各個教育階段循序漸進

地培養學習者自主行動、溝通互動與社會參與的核心素養。不過，雖然

進入大學的學習者已經被視為是成人，似乎理應在 12年的國民教育階段，
習得前述總綱所提到的自主學習素養，更不要說既然已經進入「大」學，

學習者總該獲得了選擇的自由，興趣與性向終於在高等教育中受到充分

尊重。但事實上，傳統大學拾級而上的學業規範，仍未賦予每一位學生

充分的的空間。很多系所教學的實況是：儘管每個學生的理解能力及吸收

速度不同，卻只能在同一間教室裡跟隨教師統一的進度。到了期末考週，

學生們熬夜應付一大堆的考試，最重要的選擇往往是：這次該放棄哪個科

目。一個學期的時間裡，所有學生都要同時學習 6到 8個科目，選課之後，
同學仍然依循一致的學習進度，更別說林林總總的擋修、先修、必選。極

其遺憾，雖然科技及網路大幅改變了人類的生活，但即使在大學教室裡，

學生的學習方式卻仍然跟百多年以前略同，沒有太大的變化。

所幸近年來教育部高教深耕計畫、考招連動與多元入學方案等政策

的推動，影響所及，大學受資源挹注，亦積極試探各種提升教育品質的作

法。其中，鬆動學制框架又是大學積極試驗的場域，例如：微學分、第三

學期、創新學程、Maker自造者工坊、不分系、海外見習、基石／總整課
程等。這些作法的共通點是鬆綁制度，讓學生獲得選擇權時，也重新啟

動學生的學習動機與熱情。不過，學習自主並非只是做到制度的鬆綁便能

夠竟功，而需要學校與教師共同設計支援的系統，帶領學生成為真正的自

主學習者。由於目前國中自主學習案例多為班級或教師層次的實踐經驗，
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尚未見到國內在國、高中階段，對自主學習支援系統及科技融入支持的

完整設計示例，但自主學習的完整性考量其實非常重要，因此本章以一所

大學的辦理經驗，說明適合支持學生自我學習的學程設計、診斷工具與

系統支援，其原理、作法與所發展的資源。以下將以交大正在進行的兩

個自主學習實驗計畫為例，比較自主學習學程的不同取向，並以 SAIL為
學生所發展的工具與支持系統說明細部作法。這個選題是因為兩大原因：

（一）SAIL的自主學習系統支援較為完備，有堅實的理論指導、（二）
SAIL大量運用數位科技支持學生自主學習，具參考價值。關心中學教育
的本書讀者，可以從交大的例子管窺大學對於學生自主學習的構想與實

施方式，比較不同學制之間對自主學習的理解和運作的差異及他山之石，

結語並提出高等教育與中學教育可在自主學習當中互相參照之處。

貳、學習成果的自主與學習歷程的自主

自主學習理論的來源相當多樣，來自於哲學的傳統與心理學的傳

統，對「自主」的認識與側重點亦有所不同。綜合而論，自主學習既可

是個人天生特質，也可是後天學習而來。常見的自主學習用詞有 active 
learning、automated learning、self-regulated learning、self-directed learning
等（Guglielmino et al., 2005）。從中小學教育現場所發展的 self-regulated 
learning（亦譯為自律學習），較為重視學習者在後設認知上的學習監督；
而從成人教育發展的 self-directed learning來說，則更為強調如何設定自
我的學習目標，並由自主性自律來監控學習的行動與反思（完整論述可參

考第二章）。就相同點而言，自主學習研究者關注於學習者是如何組織、

導引，並監控自己的學習活動，因而 Steffens（2015）就指出自主學習理
論所言並非學習本身，而更像是一種「如何學習」的後設理論。事實上，

自主學習也受到聯合國教科文組織、歐盟及 OECD所主持的 PISA跨國素
養評量等全球性的注意，亦是線上學習的學習者能夠賴以成功的重要特

質（Shapley, 2000）。參考自主學習集大成之學者 Zimmerman（2008）的
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觀點，自主學習是一種主動的過程，學習者有系統地自我導引，運用心智

能力調控學習行為，最後將心智能力轉變成外在的學業表現，並在學習

任務結束後能夠執行內省，替自己下一個學習任務做更好的策略準備。

自主學習能力的具備絕非一蹴可幾，研究已經證明自主學習的能力

能夠經由後天養成（Kizilcec et al., 2017，可參考第五與第八章的作法）。
趙志成（2015a，2015b）歸納出三種取向來逐步培養學生能夠自主學習：
在後設認知取向（meta-cognition orientation）上加強學生在學習的準備、
表現和省思活動的動機、習慣與自我監控；教學示範取向（instruction 
model orientation）上由教師直接教授學習策略後，將學習主權還給孩子；
以及增潤學習取向（learning enrichment orientation）採取網路資源、延伸
閱讀、教室布置等方式翻轉學習情境，增加學生啟動學習的機會。從圖

11-1所示可知，自主學習並不是一個標準化的框架，而是螺旋式地逐步
培養學生各種動機、態度習慣、認知技巧、深層思維以及後設認知技巧，

逐步提高學生的自主學習能力。

圖 11-1 學生自主學習能力的發展

資料來源：趙志成（2015b）
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數位學習常被視為促進自主學習的利器，其所提供的便利與彈性是

傳統實體教學所無法達成的，也提供了學生可以個別化自我學習路徑的

機會。儘管如此，學生經由線上環境學習仍然有相當多的挑戰要克服，

其中一個是學生在脫離「有教師的教室」情境之後，不知道如何自己學

的問題。Song與 Hill（2007）認為不懂如何在線上學習，與缺乏社群感、
與同儕或教師連結的削弱以及不清楚自己的學習特質有關。此時，能自

主學習的學生，因為能夠規劃、管理與控制自己的學習，在指導與支持

頻率較弱的學習環境中，會能夠展現出更好的學習表現（Kizilcec et al., 
2017）。

以國立交通大學而言，在高教深耕計畫下所支持進行的兩個自主學

習教學實驗，正好指向自主學習的兩個不同取向：學習成果的自主和學習

歷程的自主。教務處與人文社會學院所共推的「百川學士學位學程」每年

招收二十名非體制內的學生，入學不看學測成績，而是能展現自己是一

般教育體系教不出來的傑出學生（王韻齡，2017）。入學後，百川生可
自由修習所有學院專業課程，自己組織自己的畢業學分，將專業養成的

自由完全開放由學生決定，主張學習興趣、學習內容、學習成果的自主。

而理學院科學學士班自主愛學習計畫（Self-Active I-Learning, SAIL）強調
的，則是在科學學士學程所搭建的跨領域科學學習（物理、化學、數學

等）的知識架構中，不但鼓勵 STEM學生跨出自己的理工科系學習，更
經由SAIL進一步提供科學學士班學生在學習歷程、學習進展、學習路徑、
跟學習監控的自主。SAIL計畫主要目標是希望於高教深耕計畫執行的五
年期間，在理學院建立一套能夠讓學生高度自主規劃學習路徑（highly-
individualized self-paced active learning path）的方法及制度，打破過去百
多年來受限於傳統教學方法的線性式學期及學制框架，並藉此更適性化及

彈性化的學習設計，提高學生學習效能及培養學生獨立思考的能力。簡

言之，學士班學生經由選修線上課程，可自由選擇何時選課、何時開始

學習、自主決定學習速度、可重複學習、自主選擇測驗，並獲得多次評

量機會。為輔導學生逐步具備自主學習知能，SAIL也提供學習教練制度，
從學習計畫表的規劃、晤談、到雙週的見面成長活動，提供必要的諮詢。
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SAIL的學程目標，正是希望建造一個以學生為主軸、以自主學習為能力、
深化學生跨領域知能、搭配適性學習成效檢核，且期待每個學生都能學習

成功的科學教育教學試點，長期而言，將作為其他大學院校參考的對象。

SAIL由理學院科學學士班教師、高等教育開放資源研究中心以及
交大教育研究所共同協作，此一嶄新學習方式及制度的嘗試，在國際

間應屬先驅。就自主學習的各種流派而言，百川比較接近 Self-Directed 
Learning，招收實驗教育的體制外學生，完全打破系所必選修限制，自己
決定如何組合自己的專業，大量以專題方式呈現學習成果。SAIL在學科
內容不變的前提下，以體制內學生為對象，透過線上學習的支持，達成鬆

綁修業路徑的目的，比較接近 Self-Regulated Learning。百川強調機會的
開放與目標的自主，而 SAIL強調的是學習的自律、責任感和自我評估的
能力。不論是 SAIL或百川的實施，都必須搭配校內學則與成績計算等法
規與校務系統的修訂，方能替自主學習的學生提供彈性修課的法源依據。

圖 11-2 SAIL的課程革新藍圖
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交大自主愛學習啟航（Self-Active I-Learning, SAIL）計畫示意圖
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以 SAIL擬培養的跨領域理學院科學學士班學生來說，他們在數位學
習情境下所需要具備的自主學習能力，參照 Kizilcec等人（2017, p. 21）
的建議，至少有 6個：

一、 設定科目內的學習目標：規劃學習目標和階段性目標，來指導
自己的努力方向。

二、做計畫：對學習活動的次序、時機、步驟等做恰當的分配。

三、 自我評鑑：替自己設定各學習目標的品質標準，評估自己的進
步與表現。

四、 發展任務策略：時間管理、任務管理、圖書館檢索技巧、鍛鍊
學習毅力等。

五、 轉化闡述：將所學融會已知，把外在的教材建構為自己更容易
理解與記憶的知識。

六、尋找幫助：能辨認自己需要向外求助的時機與對象，並付諸行動。

參、線上課程模組化

雖然培養自主學習的大學生是 SAIL的宗旨，但是 SAIL教師團隊進
行共識匯集時，交大理學院教授們的思路是從小處著手。交大理學院教

授們所發想的議題相當接地氣。例如：

一、 是否可以讓學生自己決定上課的時間？學生再也不會發生選課
衝堂、甚至因為教室太小滿班的困擾？

二、 是否可以讓學生自己選擇上課的地點？例如學期間出國旅遊、
甚至開辦新創公司也不必然要中斷學習？

三、 是否可以允許每一位學生在上課時，隨時都能要求教師暫停一
下、講快一些、講慢一點、或是再講一遍？

四、 是否可以讓學生跟教師見面時不再只是聽教師演講，而能把寶
貴的時間與教師互動及溝通？
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五、 是否可以讓學生不在學校時，仍然能與教師利用數位通訊討論
問題？

除此之外，教授們甚至進一步探討一些更為大膽的可能性，例如：

六、 是否容許打破學期制及系所的框架，讓學生自己決定修課的期
程及規劃個人的學習進度？這樣學生也許可以嘗試每個月專心

學好一門課程，而不是一個學期裡面同時學習六、七門課程。

程度較弱的學生可以選擇將學習負擔均分到暑假期間，減輕平

時的學習壓力？或者程度較好的學生可利用寒暑假修課取得更

多的學分，然後提早畢業？

七、 是否可以讓學生選擇考試時間？這樣就不用在期末考那一週，
在六、七個科目當中痛苦的決定要放棄哪一科。進一步的說，

是否可以讓學生自己設定自己的學習 deadline？學生只要覺得準
備好了，考試的目的是自我檢驗是否學會了，若考不好，下次

準備好再來？

八、 是否可以給予學生有更多加選科目及退選科目的機會？加選是
一個探索，而退選是學生自我評估的決定，不需登記在成績單

上作為懲罰？

九、 是否鼓勵學生設定短、中、長期目標，來指導自主學習？是否
讓學生「學會思考」、而不單是「學會遵循」？

上述問題的答案，都指向更有彈性的個人化學習（individualized 
learning），其實只要充分運用數位學習的優勢，真正將學習自主權交回
學生手上是可以做到的。數位課程擁有彈性與可擴展的兩大優點（Freitas 
et al., 2015），也是達成自主學習的利器。不過，要達成學生學習的彈性
自主，擺脫傳統學期制在教室內一致授課的窠臼，將課程數位化與模組化

是第一步先決條件。建立在全國最早提供開放式課程與MOOCs平臺的基
礎上，交大已有累積製作超過 500門數位課程的經驗，授課教師對於數位
教材的製作並不陌生。故計畫團隊教師進行課程盤整，將課程（包括影
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音、學習活動、作業、自學測驗等）在各授課教師研究室所建置的 Studio
中錄製上網，由學科助教團隊協助後製之後，設置於本校的Moodle數位
教學平臺。我們在數位課程製作上把握幾項數位教材製作的要點（如：

Clark & Mayer, 2011; Mayer, 1997, 2002, 2009; Mayer & Moreno, 2003）：
所有課程影片切分為 5-15分鐘的單元、每個影片插入診斷性小測驗、安
排數個參考性質的建議進度、提供形成性評量，並規劃線上 TA的 office 
hour支援。課程錄製流程邀請線上教學專家給予回饋，提升錄製品質。
預計於第三年的時候，SAIL將科學學士班所需的總學分數60%都數位化，
且達到每個學期都能讓學生自由選課，方能提供學生充分的選擇彈性。

肆、彈性學期安排與測驗題庫建置

理學院學士班經過評估，認為目前學士班學生所修習的大部分課程

屬於知識傳授型課程，可以經由設計良好的數位教學提升學習效果，並

提供學生更充分的選課、修課、結課及評量彈性。學生若能夠完成線上

課程的作業與形成性自我評量之後，可相當說明具備通過該科目之學力。

此時，總結性測驗的目的在於確認學生完課，並可取得該課程的學分。理

想上，學生應能隨時視個人完課情形申請測驗，並由題庫中，依據事先規

劃之雙向細目表產出測驗題本交由學生應考，經由一定的監考措施確保誠

實作答之後，評分通過的學生便取得學分，考試日期甚至考試地點不再

由學校或教師指定，而是真正的讓學生自主。不過，SAIL的學科彈性考
試建置需要長時間逐步實現，故在前三年，將以各科定期安排每 2-3個月
提供一次考試機會，設定實體考點來啟動測驗的安排彈性。基礎學科（如

普通物理、微積分及普通化學等）已有題庫，則優先以現有資源建立數

位測驗系統，目標是搭配恰當的數位監考機制之後，讓學生可以在家上

線隨時考試。SAIL預計在 5年內另外逐步建立約 30門科目的題庫，並擴
大數位測驗的適用範圍。
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伍、自主學習診斷

自主學習要能確認其成效，先決要件就是了解學生的表現基線或行

為基線，並且追蹤自主學習知能是否隨著學程的進展而有所進步。我們可

使用準備度診斷工具或以數位問卷系統的功能輔助，發展自我診斷工具，

協助教師與學生本人了解其自主學習程度。其次，學生在學習平臺的足

跡，已經鉅細靡遺的隨著學習進程蒐集在系統當中，隨著大數據分析應用

的潮流，大學院校也開始思索運用學校各資訊系統平日所蒐集的學生資

訊加以分析，找出學習者的行為模式與可能問題，並以此作為依據規劃

證據為本的教學介入（evidence-based instructional intervention）（Mattingly 
et al., 2012; MacNeill, 2012），學習分析研究者也透過系統中的紀錄檔，
試圖研究並提供大學教師和導師具處方或診斷價值的建議，這樣一來，大

學教師、學習支援單位或學習教練，能夠給予下述的支持（Verbert et al., 
2012, p. 138）：

1. 建議學生有用的學習策略跟資源。

2. 加強學生對自己學習過程的反省和覺察。

3. 提升線上學習環境的社群特性。

4. 檢測影響學習並導致學習失敗的負面行為（如孤單或迷失方向）。

5.  找出落單或失去學習興趣的學生，並即時給予教學支持來加強學
習毅力與投入。

6. 預測學生的學習表現並從資料找出模範的好學生行為。

最後，在校園的互動當中，學習教練的輔助（coaching）雖然大多居
於幕後，但是識者可知學習教練在大學生的學習成長中，旨在補足在大學

情境當中師生關係較無法照顧到的細緻層面，並扮演引領學生逐步成為自

主學習者的橋樑角色。以下進一步說明交大 SAIL所開發的工具與作法：
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一、準備度診斷：SDLRS中文版

圖 11-3 運用 Qualtrics數位問卷系統所編製的自主學習準備度量表

SDLRS是 Lucy M. Guglielmino博士於 1977年所發表的自主學習
準備度量表（Self-Directed Learning Readiness Scale, SDLRS, http://www.
lpasdlrs.com/）的簡稱。自刊行之後，SDLRS享譽國際，有 40幾個國家
研究者運用，且為信效度高的自主學習量表，使用該工具並進行自主學

習的研究文獻有數百，並有專業學會與刊物探討自主學習的各項課題。在

中文世界，該問卷最早是由鄧運林（1995）翻譯引進臺灣並刪修後使用，
後續亦有我國學者繼續參考編修或直接使用（如：游竹薇，2009；張純媛，
2007；邵秋桃，2006；黃佳琳，2006；曾婉婷，2015；張夢凡，2004；
施慈峰，2001；Lai, 2011等）。考慮到時代變遷與用語差距，本研究團
隊再次將其中譯之後，在不改其施測向度與題意的前提下，調整用做學
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生自主學習能力改變的追蹤調查。該問卷共有 8個與自主學習密切相關
的施測構面（Guglielmino, 1977, pp. 61-90）：

1. 對學習機會保持開放（Openness to learning opportunities）

2.  身為高效能學習者的自我概念（Self-concept as an effective learner）

3. 主動進取與獨立學習（Initiative and independence in learning）

4.  對自己的學習有責任感（Informed acceptance of responsibility for 
one’s own learning） 

5. 熱愛學習（Love of learning）

6. 創造力（Creativity） 

7. 對未來抱持正向（Positive orientation to the future）

8.  運用基本讀書與問題解決技巧的能力（Ability to use basic study 
skills and problem-solving skills）

為了避免受試者探知量表目的，SDLRS通常以學習風格調查為名。
除了成人版之外，也有給孩童施測、題數略少的版本。此外，該量表已經

建立以美國受試者為對象的常模，所得總分可比較出自身與群體的自主

學習準備度差距。SAIL計畫將其製作為數位問卷，並定期於每個學期期
初施測，藉以了解參與計畫學生在自主學習準備度的改變狀態。不僅如

此，國家教育研究院課程與教學研究中心的學科研究員所共同主持的自

主學習大型追蹤調查，亦使用中文版的 SDLRS執行每學期的施測，藉以
了解新課綱實施前後，學生自主學習能力的變化。該計畫目前仍歡迎國、

高中參與調查，擴大蒐集樣本的代表性。

二、學習技巧自我診斷：ASI 4.0中文版

除了蒐集並分析學生自主學習資料之外，為了讓學生能夠自我評估

所具備的學習技巧與習慣是否適合大學的學術學習環境，SAIL團隊轉
化史丹佛大學（Stanford University）教學發展中心所開發的「學術技巧
自評表」（Academic Skill Inventory 4.0, ASI，見 http://learningconnection.
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stanford.edu/academic-skills-coaching/resources），經洽談獲得授權之後，
譯為適合交大學生所使用的版本，透過學生自主受測，幫助學生了解自

己先備的學習策略以及高中以前學習習慣的優缺點。ASI適合作為入學的
始業活動（orientation）之一，學生不但能先獲得基本的學習方法建議，
教師亦能深入了解學生特質與需要，並且問卷資料亦能作為未來研究的

學生學習行為基線。

圖 11-4 ASI 4.0 交通大學版的登入畫面
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學生線上填寫之後，系統便會判斷學生所自陳的學習態度與行為，

以研究團隊所製作的適性化調查與即時回饋系統，給予學生適合的建議。

ASI提供設定目標、時間管理、課堂學習、做筆記、文本閱讀、報告寫作、
拖延症、應考技巧、心理特質等層面的問題，先了解學生概況，再根據

學生的回答，提供最適合學生的學習建議與校園資源或人士。學生可以

先選擇此次想要診斷的類別（如閱讀與作筆記，見圖 11-5），將自己學
習習慣的符合程度以 1-6分的程度多寡自評，評定之後，系統背後則根據
學生的回答，跳出相關建議。以圖 11-6而言，因為該學生在圖 11-5已經
表示做預習的習慣並沒有建立，因此系統便會說明該習慣的重要性，以

及可以如何改變自己。交大的 ASI 4.0還另外彙整校內的學習資源（如開
放式課程、語言中心寫作服務、圖書館新生服務、諮商中心等），編排

圖 11-6 經學生填答後，系統提供的診斷性學習建議

圖 11-5 閱讀與筆記層面的例題
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在適當的學習建議裡，提醒學生多加利用這些較少注意到，但對學習有

助益的資源。

由於上述兩個量表亦適合中學生使用，因此前者亦獲國家教育研究

院課程及教學研究中心「十二年國民基本教育課程綱要課程與教學實踐工

作計畫」採用，長期調查中學生自主學習進展。SDLRS可以設計為紙本
與線上問卷二種形式，線上問卷的部份已建置自動計分與結果說明，填答

者能夠在結果頁面了解自己的自主學習準備度與常模之間的比較；而 ASI 
4.0也有將診斷建議改寫為適合中學生使用的版本，兩者都可以供有興趣
參與自主學習的研究合作學校申請使用，其學習建議的段落亦可根據學

校資源（如輔導室、健康中心、圖書館等）做適合該校學生的改寫。

陸、學習教練體系

在人與人日漸疏離、越來越依賴網路與電腦進行溝通（computer-
mediated communication, CMC）、看似連結緊密實際上卻是喧鬧地寂寞的
科技時代，大學在校園裡提供給學生學習的支援（如：情感與知性上的支

持），對大學生更是重要。美國近年來開始從大學的 academic advising服
務部門，為了輔導差異多元的大學生來勝任日漸多樣的學習情境，逐漸

發展出學習教練的專業職缺（稱為 academic coach, success coach, student 
success manager等），實際做好大學生的學習資源人士角色。計畫團
隊檢視了美國不同類型的大學院校（Pacific Oaks College、Texas A&M 
International University、Houston Baptist University、University of Kansas、
Houston Community College、Eastern Michigan University、University of 
Virginia等）所聘用的學習教練，歸納出學習教練是循循善誘，陪伴大學
生邁向學習成功的關鍵人物。學習教練會從學生的入學、選課、畢業、乃

至於就業、創業，針對學生的個性，鼓勵、諮詢、協助、激發其向上的動

能。學習教練了解大學生生涯發展的軌道，並且能夠整合學生在校園中正

式與非正式的學習經歷，協助學生做短期與長期的規劃，並享受高品質的
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學習經驗，並導引學生在學習之路上堅持前進。學習教練是學生的資源窗

口，熟悉校園生活各項服務（如健康中心、健身房、語言中心、資訊中心、

服務學習中心、住宿服務、就業輔導、獎學金機會、出國見習機會等）；

學習教練會透過晤談與活動營造自主學習生的社群感，即時回應學生所遇

到的問題，並向教練團（即 SAIL的研究團隊）密切探討學生的學習需求。
其工作要項可分為五種：

一、 經營學習社群（Community-building）：關係建立、情感支持、
熟悉次文化、同理心、配對學伴、深入了解學生。

二、 指點學習策略（Study-skill support）：讀書應考技巧、時間管理、
設定目標、學習計畫、如何合作、學業操守。

三、 輔導自主選擇（Pathway-planning）：幫助學生在從入學到就業
的各學習階段中辨認自己有哪些選擇，做出決定，並且願意跟

隨計畫執行並根據需要做修正。

四、 拓展教練覺知（Awareness-raising）：經由校內外人際網絡，運
用報導散布成功案例，使同行認識到學習教練的重要性並爭取

支持。

五、 執行行政庶務（Administration）：招生宣傳、日誌登載、聯繫
資源、會議、排定行程、進修、學習平臺技術答疑。

為了尋覓此種專業人士，相關院校對學習教練的學經歷與知識技能

要求如下：

一、 具大學生事務（student affairs）1、輔導或潛能開發的訓練（未必

需要國家證照）經歷。

1 在美國的學科分類係屬高等教育研究下的一個分支，目前臺灣較無培養相關人才的系

所。唯一較為接近的可能是國立臺灣師範大學公民教育與活動領導學系的學生事務組。
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二、 碩士學歷，跨領域者（大學與碩士不同領域）佳；例如其中之
一是學生事務、輔導、社工、心理或教育；另一領域為學科或

數理。

三、 有一至三年的工作經驗（非大學環境的業界工作方能與教授
互補）。

四、有以學生為服務對象的實務經驗。

五、 流暢的口語和文字溝通技巧與禮節。能有效與校內外各式人士
以專業的形象互動。

學習教練涵蓋層面由專業人士進修、大學，乃至於中學生學習輔導、

甚至是小學生的閱讀指導都可找到國外案例，但由於臺灣在中小學難有

專職的學習教練，雖然精神上可以參考，但制度上實不易複製，深入解

析亦偏離本文目的。以下提供幾個 SAIL團隊在進行制度設計時恰好找到
的高等教育以外之案例，有興趣的讀者可再按參考文獻索驥：小學的學

習教練（Byrd, 2015）、高中的學習教練（Saunders, 2008; Hall & Youens, 
2007）。理想上，學習教練除了具備三重背景（學科專業、職業經歷、熟
悉大學生）之外，還需要一系列的溝通、社交、團體動力技巧。這些教練

未必具備的能力需要在教練團所規劃並提供的培訓課程中補足。單元可

能有：教練與學員的關係營造、學習策略、校內外支援管道與轉介流程、

晤談技巧、交大的學務教務法規、學術寫作、領導知能、團體經營、情緒

管理、學習診斷等。並依據 Belland等人（2013）回顧過往研究所建議的，
適時導入如下表的認知鷹架（cognitive scaffold），強化理學院科學學士
班學生自主學習的動機與能力。
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表 11-1 能加強自主學習動機或能力的鷹架

自主學習鷹架 輔導要項 作法

搭建任務價值 
（task value）

提供興趣

‧選擇與學生興趣相符的議題

‧選擇必須透過探究來看見答案的學

習活動

‧用學生的語彙來說明任務

建立成就價值

‧提供對當下／未來生活關聯的說理

‧在問題解決歷程中嵌入專家示範

‧鼓勵學生思考完成任務的成就

鼓勵精熟目標 
（mastery goals）

設立短期目標
‧讓學生設定小目標

‧小目標的達成由同儕示範

提供回饋

‧目標以開發能力為導向

‧嵌入自我成功的鼓勵

‧嵌入進步的鼓勵

提供合作而非競爭
‧同儕合作比得勝重要

‧見到好隊友的價值

強調目標合理

‧提供目標理據

‧提供讓學生幫助彼此協助理解目標

的平臺

加強歸屬感

（belongingness）

共享目標
‧討論團體和個人目標，找到兩者的

共識

調適社交目標
‧描述對共同目標持之以恆，同時也

就達成個人的目標

共構品質標準
‧支持學生共同建立評估解決方案的

品質標準

促進情緒調節 
（emotional regulation）

強調能夠掌握行動

的能力

‧嵌入面對失敗的建設性回饋

‧同理失敗是常有的事

‧鼓勵學生從錯誤中學教訓，並思考

下次如何改變自己

鼓勵重新評價

‧當學生糾結的時候，提供對這個負

面情緒的另類解釋。這樣能幫助學

生覺得自己的專業能力並不因這次

失敗而失去信心

（續下頁）
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自主學習鷹架 輔導要項 作法

提供成功期待 
（expectancy for success）

理想能實現的知覺

‧讓學生從同儕示範中看見任務不太

難但也並非簡單

‧說服學生他們有獲得支持，雖有挑

戰但放心去闖

支持有意義的歸因
‧追蹤學生使用鷹架的情況，讓教師

能恰當歸因並給回饋

能辨認穩定的流程

‧鼓勵學生說明辨認所用過的策略、

短期目標等，並評估可再次利用的

部分

達成自主自發

（autonamy）

非控制性語言
‧在鷹架中只使用非控制語言（不要

用：你應該⋯）

給予有意義的認知

選擇

‧先教會學生做選擇的判準，然後再

給予合理的選項

幫助學生學習導向

‧展示學生認為可信的 SOP
‧提供時間管理工具

‧提供檢核表和自評工具

資料來源：修改自 Belland et al.（2013）

學習教練與學生互動時，需要把握五個原則（Saunders, 2008, p. 39）：

一、和學生雙方的自由表達是建立在彼此信賴與保密的關係上。

二、面對挑戰時，雙方在找答案的過程採取務實態度。

三、教練同步在乎學生的成長以及自我的永續成長。

四、 尊重個別學生的行事習慣與理解，並尊重抗拒嘗試的反應在過
程中難免出現。

五、 避免例行公事的心態，才不會毀棄了教練最終的目標是幫助學
生自主（autonomy）與彰權益能（empowerment）。

要給予學生全然的自主學習空間並非一蹴可幾，更不是給予線上課

程就完工，而需要循序漸進的帶領和輔導。見到美國各大學近五年來在

線上校園設置的學習成功教練（Success Coach），SAIL團隊教師深感在
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臺灣的大學校園中導師制度功能有限，故規劃建立學習教練體系並培訓

學習教練，作為觸發大學生自主學習的關鍵力量。整體的高效能學習教

練機制要點如下：

一、 Success Coach：每 10 位同學分配一位學習教練（Success 
Coach）。由理學院專業教師與教育研究所教師共同組成教練團，
分析輔導學生的自主學習及生涯規劃，並雇用講師級以上之學

習教練實際進行輔導任務。

二、 Orientation：大一新生入學前兩個星期，學習教練與學生聚會
及座談，可有授課教師參與，也可邀請資深教師及校友參與座

談，以協助學生擬定初期的學習計畫。學習計畫可以依學生需

要隨時修正。

三、 Learning Tracker：設計自主愛學習追蹤系統及 APP，記錄學生
學習計畫、學習成果及在數位教學平臺上的學習履歷，方便學

生及學習教練隨時了解學生的學習進度。

四、 Social Learning：善用社群媒體（如：LINE群、FB）組成 SAIL
學生的學習社群。

五、 Learning Analytics：學習教練可以運用數位學習履歷，定期評
估學生線上學習適應情形及與傳統實體課程之配比。

學習教練的職能要求看似嚴苛，但是面對未來我們所要培養的不再

是單一專才而是跨領域的人才，上述的專業要求，甚至將學習教練視為是

一份專業工作（professionism）有其必要性。國內大學或有其他代替的作
法，例如強化家族學長姐制度，或者模仿英式系統採取師生同住等，但

這些為了經費考量或便宜行事所思考出來的替代策略，事實上成效不但

有限，也難以長久。從國內的實施來看，部分大學如清大、師大等嘗試

建立以傳統中國為名的「書院」，實仿效早期英美大學學寮制（residential 
college），由大學學生與大學教師共住一舍，是使年輕學子耳濡目染學
者為學風範又兼顧生活指導的作法。國內的另一個作法則是將相關領
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域的優秀學長姐，經過時數不等的訓練，在宿舍中扮演同儕師傅（peer 
mentoring）的角色（如：Lin et al., 2016）。不過，百多年前的師徒相習
畢竟是建立在大學教授與大學生的學術生活情境相對單純類似，且未來

皆從事高深學術研究的條件下。在 21世紀的今日，大學教授與大學生的
生活經驗與職涯發展落差甚大，強制同處一舍產生的扞格恐怕多於共學；

而改採學長姐的同儕師傅雖然解決了師生代溝問題，但僅僅多出一、兩年

經驗的學長姐，與學弟妹的差異性則是相當有限，僅能在課業或社團生活

上提供建議。與學習教練相關的文獻指出（如：Hall & Youens, 2007），
雖然與教授同住或科系學長姐制度對青年學子的學習成長有正面的效益，

但是缺乏長期規劃、未建立師傅成員共識、沒有釐清角色任務、不能界定

師傅的貢獻並建立師傅的專業社群，通常招致成效不彰甚至失敗的結果。

SAIL團隊注意到類似的案例，故認為在 SAIL計畫中應該另闢蹊徑，應
致力實現學習教練的模式作為輔導大學生自主學習的輔助策略。目前學習

教練先由 5位理學院專任教師擔任，但長期而言仍應以具專業之全職人
員搭配教練團與授課教師，實現三方協作，提供學生真正的教練支持。

柒、國高中可從大學端實踐所得之啟發

閱讀至此，讀者或可體會大學端的自主學習與中小學所推動的自主

學習，理念雖然多有共通之處，但是實踐上確與中小學大異其趣。本章的

描述除了擴大本書讀者對國內自主學習實踐型態的認識之外，考慮到高中

畢業生多數會進入大學，事實上中學與大學之間雙向的理解，甚至經由

理解開展進一步的討論，或者大學與中學經由校訂選修課程的合作開課，

雙師攜手協力培養自主學習者，都值得共同努力。以下提出 4個國高中
可從大學端實踐經驗所得之啟發，一方面可供討論參採，另一方面也鼓

勵未來的校際合作。
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一、大學期盼招收自我目標明確且具實現方法的中學畢業生

高教深耕計畫鬆綁了大學對中學畢業生的想像，越來越多大學開始

提出自己想要的高中畢業生圖像，並具體落實在學生面談標準、開設特

殊招生管道、系所評定學生學習履歷的尺規（Rubrics）等招生流程當中，
過去看重的「學業績優」不再是唯一的標準；申請學生若能提出自主學

習的經歷與成果，也正是重磅向大學展現「自己未來將成為傑出系友／

校友」的潛質。108學年度的大學特殊選才名額首度突破一千，未來還有
機會增加名額，從國立清華大學的「拾穗計畫」、國立交通大學的「百

川計畫」、國立成功大學的 College X或其他大學系所釋放的特殊選才名
額，多強調「不看學測、指考成績，回到個人特質考量」。雖然有系所學

科的差別，但申請者必須能言之成理的主張自己所選擇的學習目標、能

夠提出可行且自我監控進度的實現計畫、能證明自己完成任務的續航力，

且能對完成的學習任務做出批判反省，這樣的學生必然是大學亟欲爭取

的優秀人才。

二、審慎思考欲專注的是學習成果的自主或學習歷程的自主

自主學習學程可以關照的層面非常多，不論是大學院系所，乃至於

國高中，都必須審慎思考自己的教育目標是希望培養學生哪方面的自主，

在「主」「客」的優先定位上必須清楚。這樣一來，才能評估所採行的

制度設計、教學活動、學習診斷或學習支援是否一致的呼應了哪一種學

生自主能力的培養。以 SAIL而言，我們把焦點放在學習歷程的自主，
所採取的作法全盤都是要達到促進學習歷程自主的目標，當焦點是歷程

自主時，數位工具和平臺的納入，可以打開每一位學生最大的學習自由

度。百川學位學程的教育目標在學習成果的自主，這時候他們所設計的

學習支援與制度就與 SAIL大不相同，數位學習就只是百川的一個選項而
不是重點，募集全校最優秀的教學獎與績優導師做一對一的師徒制配對

（apprenticeship）傳承才是啟動百川學程的引擎。同時， SAIL設計自主
學習的診斷工具，更是為了時時追蹤評估我們的學生，是否在自主學習能
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力上有所增益，並作為學程調整改善的證據基礎。中學在推展自主學習方

案時，亦需審慎探討，避免因為注意到「特色課程」、「亮點課程」、「跨

領域統整」的開發，無意間卻忽略了界定想聚焦培養何種自主學習者，

導致學生雖然在課程中很有收穫，成果展示也很亮麗，但是結束了課程、

離開了學校之後，自主學習的能力是否也有帶著走（takeaways），卻不
無疑問的遺憾。

三、任何學習階段的自主學習需先建構自主樂學的支持環境

從 SAIL的案例可知，自主學習雖然是長期方案，但並不是為了取代
或推翻傳統校園學習。自主學習也不會是唯一最理想的學習方式，畢竟，

也有學生在傳統高度指導與規範的課程架構當中學得很好。因此，創造共

融的校務運作，在不必挑戰既有校園學習常態的實施下，打開自主學習學

程的空間，就需要制度設計的智慧。以 SAIL來說，實施必須搭配校內學
則與成績計算等法規與校務資訊系統的修訂，方能替自主學習的學生提

供彈性選課修課的依據。中學端的自主學習實施雖有新課程綱要的法令

依據，但是常態共融的校務運作不一定已經完備。例如：校務系統是否

能儲存大量非數字的學習成果甚至呈現學生製作的多媒體學習歷程檔案，

會影響到學生自主學習成果的紀錄；排課系統的演算法有無納入自主學習

課程可能的時間運用樣態，或校園空間是否活化為多元學習所用，也會

影響到學校執行自主學習的選項。SAIL計畫經過一年的準備，由 2018年
9月開始實施第一屆，各項配套亦是經學校支持，逐步陸續到位。不僅如
此，課程教師對於授課內容的模組化設計、微學分的調整、甚或是針對特

定興趣或跨系科組學生做差異化教學設計，都需要學則、教務等規範的容

許，才能打開改變的空間，讓自主學習的執行能夠與傳統的校園學習「和

而不同」。
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四、科技輔助教學可協助教師聚焦在學生自主學習技能發展

SAIL學程所展現的自主學習鬆綁，主要得益於數位課程所賦予的「學
習無所不在」彈性（ubiquitous learning），不但要鬆綁學生的學習，也要
把教師從重複性且勞力密集的知識講授當中解放出來。本書的實踐篇各章

節可說是國內當前在國中層級最新穎的自主學習實施，但也從中看見數

位學習少被師生系統性的採用為學習工具。中學在規劃自主學習方案時

實可考慮科技融入的選項：不論是臉書社群營造、基礎知能的預備（如：

實驗室安全規範說明）、悅趣式／遊戲學習、虛實整合的 AR/VR行動學
習、數位形成性評量（如：閃字卡 app）等，都是教師真正從講授者與帶
領者的角色退位，經由科技輔助的自學情境，加深學生學習效果。此時

學生在學習之道上自主前行，教師才有更多的時間成為自主學習課程的

設計師與學習者的自主學習教練，在旁陪伴卻不必成為時時帶領的「直

升機教師」，方為自主學習的真義。
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