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序

國家教育研究院揭櫫「教育政策發展智庫、課程測評研發基地、領導人

才培育重鎮」的願景，並以「品質」、「團隊」、「創新」、「真理」、「卓越」為

核心價值。在願景與核心價值的引導下，規劃各項議題進行研究，以創發本

土的教育理論，並積極參與國際交流，希冀成為頂尖一流的教育研究中心。

本院之首要任務乃為「研究」，主要範疇包括理論性、實務性或政策性

的議題，進行長期性、系統性與整體性之研究。本院自許成為我國教育研究

的智庫，當前最重要的工作，係為各項教育方案規劃更完整的內容，期能為

國家教育之學術研究奠立基礎能量，並提出國家教育政策與未來發展之方

向。

研究不是閉門造車，成果報告也不應該是完成後即束之高閣，研究後的

成果當能更進一步在教學現場實踐、推廣及應用。本書「國民中小學課程綱

要之研擬原則與方向」即在這樣的思維下出版，希望能夠將本院的研究成果

彙整成專書形式，推廣予關心教育的社會各界參考，並能作為教育學術單位

研究及教育行政機關研擬政策之參酌。

國家教育研究院院長

 謹誌

中華民國 102年 12月
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主編序

國家教育研究院於民國 100年 3月 30日正式揭牌成立，為國家教育發
展開啟了新的一頁，本院以「教育政策發展智庫」、「課程測評研發基地」及

「領導人才培育重鎮」為願景，作為國內教育研究、課程改革的智庫，有必要

為國家課程發展奠立穩固基礎，規劃長期性、整體性、系統性、前瞻性的研

究計畫。

本書係整理改寫自本院 99年執行之「國民中小學課程綱要雛型擬議之前
導研究」，分別以「系統圖像」、「屬性作用」、「理念目標」、「課程的歷史演

變」、「領域 /學科組成」、「領域 /學科時數」、「領域 /學科學習階段」、「實施
與輔助系統」等為主軸進行相關研究，最後提出對我國國民中小學教育階段

課程綱要研擬之參考與建議。

本研究在中心同仁的努力之下，已完成初步研究成果，今將其整理成冊，

期能對我國課程之發展貢獻些許心力。

本書得以付梓，除感謝本研究團隊之用心，亦感謝本院課程及教學研究

中心行政團隊的規劃、編輯、排版、設計等。最後，特別感謝本計畫執行過

程中每位諮詢委員之指導斧正、審查委員提供的寶貴意見，讓本書得以順利

出版，使內容能更形完備。

國家教育研究院課程及教學研究中心主任

中華民國 102年 12月
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導  論
歐用生、葉興華、洪若烈

一、背景

1980年代掀起教育改革浪潮至今，仍在世界大多數國家波濤洶湧的進行
著（沈姍姍，1998），它被許多先進國家認為是迎向二十一世紀挑戰的重要關
鍵因素，課程改革更是其中發動的核心。

從狹義定義來說，課程是一種有計畫的學習活動、經驗或內容，亦即學

生在學校安排和教師設計下，所進行的有計畫、有系統的學習經驗和活動內

容。因此，課程安排設計適切與否，關乎學生學習經驗的結果，也影響到教

育活動實施的成效。為求更有效的推展教育活動，進而提升學生學習效果，

建立課程標準（curriculum standard）或課程綱要（curriculum guideline），確
有必要。

課程綱要（標準）是編製課程的準則，主要目的在確立各級學校之教育

目標，規劃各科（學習領域）課程發展之方向，並訂定實施之方法。因應國

家政策、社會變遷及時代需要，課程綱要（標準）需適時加以修訂。修訂時

必須考量鑑往、審今和知來三者，「鑑往」在檢討過去課程實施的利弊得失；

「審今」需從國家政策、社會變遷、學生需要等觀點，審慎評估現今課程實施

概況；「知來」則參酌各國課程發展趨勢，擇取前瞻教育理念以導引課程發展

與設計（教育部，1993）。
回顧這十幾年來，臺灣緊鑼密鼓的進行一系列的課程改革，從民國 89年

修訂的國民中小學九年一貫課程綱要、95年修訂的高級中學課程暫行綱要、
97年微調完成之國民中小學九年一貫課程綱要、到 98年教育部正式公布的
高級中學課程綱要。展望臺灣下一波的中小學課程制訂，必須植基於檢視現

行課程實施狀況與學生學習成就表現、彙整目前課程發展相關研究資料及參

酌先進國家課程改革經驗，為未來中小學課程的發展與研修，做好相關研究

準備。
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為因應上述課程改革的需要，國家教育研究院於民國 96年 6月開始規
劃、97年 6月啟動「中小學課程發展之相關基礎性研究」長期、系統的整合
型研究計畫，希冀為未來新一波之課程改革奠定研究基礎。此研究計畫至民

國 98年 12月已完成「現行中小學課程綱要實施評鑑及相關研究後設分析」、
「臺灣學生學習表現檢視與課程發展運用」、「中小學課程內涵與取向的研析」、

「中小學課程相關之課程、教學、認知發展等哲學基礎與理論趨向」等四項整

合型研究。為使研究更加周全，又於民國 98年 8月陸續進行「中小學課程政
策之整合研究計畫」、「中小學課程發展機制與核心架構的擬定研究」、「臺灣

幼兒教育課程品質分析研究」等三項整合研究，並於民國 99年 7月提出研究
成果，意義深遠。

本書係改編自「中小學課程發展之相關基礎性研究」項下計畫，其下尚

有「K-12課程及總綱、各領域之連貫體系研究」、「後期中等教育課程發展之
相關基礎性研究」兩大區塊研究，而本研究乃著眼於國民中小學課程，主要

目的是為下一波課程改革做好準備。因此，本文以上述研究成果為基礎，並

分析我國遷臺後歷次國民中小學課程標準／綱要（總綱）、國民教育法令等相

關文獻資料，再輔以訪談、焦點座談以及諮議研討等研究方法進行資料檢核

佐證，最後提出我國未來國民中小學課程綱要之核心架構擬定方向與原則，

作為決策參考。

二、研究過程

本文目的如下：（一）探討未來國民中小學課程綱要（總綱）的研擬方向

與原則；（二）分析國民中小學課程綱要（總綱）之組成要素及內涵（系統

圖像、領域 /學科架構、實施與輔助系統）；（三）依據研究結果，提出建議，
供臺灣未來課程綱要擬定之參考。

本文主要探討之範疇如下：

（一）課程標準或綱要之原則或要素，包含：（1）課程標準或綱要之主要內
涵；（2）擬定課程標準或綱要之運作方式；（3）擬定課程標準或綱
要之運作規則；（4）參與擬定之成員組成；（5）擬定課程標準或綱
要之改革重點。
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（二）課程標準或綱要之架構及組成要素，包含：（1）課程標準或綱要之
核心架構研擬之原則，及其依據；（2）課程標準或綱要之組成要
素，下分「系統圖像」、「領域 / 學科架構」、「實施與輔助系統」
等項計畫。「系統圖像」部分，下再分「屬性與作用」、「理念與

目標」兩項子計畫；「領域/學科架構」部分，則分「學科劃分及內
涵」、「領域 / 學科組成」、「領域 / 學科學習節數」、「學習階
段」等四項子計畫；「實施與輔助系統」部分，則分「教材編製與審

查規範」、「優質化教學指標」等兩項子計畫。

研究過程邀集院內國外研究人員、學者專家組成研究團隊，結合院外的諮

詢委員，採取子計畫分工合作的方式進行研究。採用之研究方法有以下六項：

（一）文獻及文本之論述分析：主要採文獻分析法，分析資料包括我國政府

歷次修訂之國民中小學課程標準／綱要（總綱）、國民教育法令等相

關資料，並參酌「中小學課程發展之相關基礎性研究」97-98年所完
成之「現行中小學課程綱要實施評鑑及相關研究後設分析」、「臺灣

學生學習表現檢視與課程發展運用」、「中小學課程內涵與取向的研

析」、「中小學課程相關之課程、教學、認知發展等哲學基礎與理論

趨向」等四項整合型研究成果，以提出我國未來國民中小學課程綱要

之擬定方向與原則。

（二）歷史研究法：透過探討歷次課程綱要修訂中學科劃分的變動情形，瞭

解其發展脈絡及相關背景，釐清歷史脈絡下學科劃分的變化情形。

（三）調查研究法：針對中央課程與教學輔導教師、縣市國教輔導團召集人

及輔導員、全國國民中小學教師，分別進行問卷調查，俾利提出具有

實徵研究基礎的領域學科架構建議。

（四）訪談：邀請曾經參與歷年課程研修及課程實施（推動）之學者專家、

教育行政人員、教師等相關人士進行訪談，以深入瞭解我國歷年課程

改革之歷史脈絡。

（五）焦點座談與諮議研討：邀集專家學者、教育行政人員、民意代表、教

育團體人士、學生家長、國小教育人員等有關人士，分別進行焦點座



國民中小學課程綱要之研擬原則與方向004

談與諮議研討，蒐集其對於我國未來擬定課程總綱之看法及問題，作

為本研究結果修訂與調整之參考意見。

（六）專家諮詢座談：除定期（約每2週1次）召開所屬各子計畫之聯席會議，
以瞭解各子計畫執行情形並掌握進度，另邀請國內熟悉課程之專家、學

者擔任本計畫諮詢委員，定期就研究過程及內容進行研討諮詢。

上述研究方法之 1、4、5、6項為各個計畫共同採用，而各子計畫視其性
質需要，另行採用調查研究（如學習領域／學科組成、學習節數、學習階段）

及歷史研究（學科劃分及其內涵之歷史演變）等方法。

三、各國課程綱要改革重點

他山之石，可以攻錯。本段主要在彙整「中小學課程發展之相關基礎性

研究」項下之 99年區塊研究二整合型研究一「各國近期中小學課程取向與內
涵的比較研析」之子計畫「美國近期中小學課程內涵與取向的研析」（王浩

博，2008）、「英國近期中小學課程內涵與取向的研析」（秦葆琦，2008）、「中
國大陸近期中小學課程內涵與取向的研析」（洪若烈，2008）、「芬蘭近期中小
學課程內涵與取向的研析」（范信賢，2008）、「日本近期中小學課程內涵與取
向的研析」（林宜臻，2008）、「香港近期中小學課程內涵與取向的研析」（林
錦英，2008）、「紐西蘭近期中小學課程內涵與取向的研析」（李駱遜，2008）
等研究結果。上述國家／地區的選擇考量三個面向：影響的重要性、華人社

會的改革經驗、PISA成績表現優異者。茲整理各國課程問題與改革重點作為
參考。

（一）美國：在改革理念方面，認為教育的品質不應取決於學生的學科成就

測驗；在評量方面，評量注重受測的學科，因而排擠不予施測學科的

時間，學生接受的測驗越來越多，且需檢討教育政策法案推動後的實

施成效。此外，美國各州政府與學區在推動課程改革時，認為缺乏足

夠人力及經費支援。

（二）英國：在改革理念方面，逐漸注重國定課程與學校自主、多樣性的平

衡；在課程結構方面認為，需增加學校在課程上的彈性；在教學方面

認為，課程安排不宜偏重核心科目，因而佔據較多時間與資源，且多
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數教師不熟悉課程安排順序，在教學宜需提供有效的學習機會給所有

學生；在評量方面認為，校外統一考試阻礙學生全面發展，教師只注

意成就目標，心力多放在評量上。此外，英國在推動課程改革時，學

校認為有人員短缺問題。

（三）中國大陸：在改革理念方面，認為課程需與實際生活經驗結合，以提

高學生的全面素質，課程需具備變通性，以適應地方、學校與學生的

差異；在課程結構方面認為，需調整課程比重關係，使經驗課程多於

學科課程、綜合課程多於分科課程、選修課程多於必修課程、地方與

校本課程多於國家課程，及減少語文、數學教學時數，增加綜合實踐

活動、地方校本課程，宜加強學科的綜合性，強調學科與經驗、學科

與生活、學科與學科間的連結，且綜合課宜隨年級升高而比重下降，

物理、化學、生物宜整合成「科學」；歷史、地理整合成「歷史與社

會」；美術與音樂整合成「藝術」；在教學方面認為，教學過程應注

重學生個別差異，教材應具多樣化，積極開發及有效整合校內外資

源；在評量方面認為，需建立健全學生評量系統，除成績外，亦要能

發現、發展學生潛能，建立學生自信，且亦應建立教師教學品質自省

評量體系。

（四）日本：在改革理念方面，強調知識與能力並重，能活用知識；在課程

結構方面，認為宜充實道德教育及體育、體驗活動、數理教育、傳統

文化教育，並強調跨學科，培養知識的活用，且認為應增加每週學習

節數、增加主科學習時數及刪減綜合學習時間；在評量方面，宜建立

師資的證照更新制度，教師證照具10年有效期。此外，日本建立設置
「特區研發」，該特區中的學校可依據校況自行創新學科，並增設副

校長、主幹教師、指導教師，在新課程公佈前宜有銜接期及設置專責

單位，並增加預算經費。

（五）芬蘭：在改革理念方面，強調把當地特色融入課程，發展學校本位的

教育課程，將教育主導權歸還給老師，在基礎教育須兼顧經濟發展與

教育公平原則，宜給予地方當局與學校管理課程與決定課程內容；在
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教學方面，認為教師可自由選擇教學方法與教材內容，強調學生學習

進度與個別興趣的學習，高中教育不再以年齡或時間做為設定年級與

班別，在普通高中改採學程制，以適應個別差異達因材施教之目的。

（六）香港：在改革理念方面，強調改革主要是面對下一代需要的未來，而

非修補與改善原來的教育制度，改革方向宜強調共通能力及價值觀，

並鼓勵校本課程發展；在課程結構方面，宜重組科目，以主要學習

範疇作為學校課程的基本結構脈絡，打破傳統科目的局限；在教學方

面，認為原課程在學生的學習偏重學科知識的攝取，應注重學習能力

的培養、培養探究、創意、批判等多元思考，提供重要的學習經歷，

減少知識的傳授，並照顧學習差異；在評量方面，應避免考試領導教

學，學習並非為應付考試，需採用多元化評估模式（如專題研習、觀

察、學習歷程檔案）。此外，香港認為課程改革不宜快速，需有準備

期，且實行不宜採由上而下模式進行，以行政手段迫令教師實施課程

改革。

（七）紐西蘭：在改革理念方面，強調中央制定國家課程大綱，學校則遵循

中央原則，決定採用何種教學內容，且強調適用所有不同文化背景、

地區的學生，並將關鍵能力的養成視為是持續性的過程，中小學與幼

兒教育及高等教育的關鍵能力銜接；在課程結構方面，學校應無固定

授課時數與統一教材（課本），學校可自行選定教科書或由教師自

編；在教學方面，認為應發展具有當地特色的教學，學校可自行設計

課程內容與進度，並著重培養學生獨立思考與分析的能力，強調從教

師的教學行動中提升學生的學習，及「教導學生如何增加學習能力，

解決問題和創新」；在評量方面，應發展具有當地特色的學生學力評

鑑的方式。此外，紐西蘭認為將教育行政權力交付至各學校，期家長

與社區能投入學校的經營與管理，並重視家長參與學校選擇權。

（八）澳洲：其課程改革並不像各國有明顯階段的大變革，其改革程序

是循序漸進的。其主要是透過國家評估計畫（National Assessment 
Program ，簡稱NAP）來進行微調與修正。NAP是一個持續的監測評
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估計畫，其包括一年一次的National Assessment Program-Literacy and 
Numeracy（主要針對學生的「讀寫能力」、「計算能力」），及三
年一次的The National Assessment Program - sample assessment（主要
針對學生的「科學、公民與信息與通訊科技的素養」），其計畫亦

包含PISA、TIMSS的國際評估計畫（National Assessment Program- 
international assessments）。澳洲政府2011年3月1日就全國統一的中小
學課程科目草案開始向公眾諮詢，因為擔心年輕人不知道怎麼正確拼

音及發音，希望能在新的課程草案中，重視語法和語音教學（戴林、

王仁，2010）。

（九）新加坡：在課程結構方面，認為應削減課程分量，全面改革課程內

容；在教學方面，宜推行「思考」課程，培養創意思考，引導學生對

問題進行思考。此外，新加坡認為應開放教材市場，推出「教育電子

坊」網站，教育電子簿的推行，使新加坡中小學生不用背著書包去上

學，而是手提小巧的「電子書包」。

綜上所述，各國在改革理念、課程結構、教學、評量等方面，皆有其課

程改革的共同與相異之處：（ 1）在課程的改革理念方面，應強調學習不應只
是知識的傳授，學生需具備學習的能力，且要能與實際生活結合。另外，課

程亦需具備給予學校自主的彈性，以實現校本課程，發展學校特色；（ 2）在
課程結構方面，教材內容應具備彈性，給予學校或教師有自行設計、調整空

間，此外，並注重課程與課程之間的連結、統整，且課程之學習節數亦應隨

年級不同而有不同的比例；（ 3）在教學方面，強調需尊重個別學生的差異，
且注重教育機會均等之原則。此外，教學方法需具備創新與多元特質，減少

知識的傳授，不宜偏重核心科目，培養學生能獨立思考、解決問題之能力；

（ 4）在評量方面，改革需建立評鑑機制，隨時對於改革成效有所回饋；教師
亦需有教師專業評鑑、教師證照更新制度；學生則需建置一套多元、公平的

評量系統，以避免考試領導教學。

除此之外，課程改革亦需注意教育人員、教育經費之問題。隨著資訊產

業的發展，課程的改革亦應有所注意。課程改革的實施方式避免由上而下的
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行政主導方式，並有足夠的時間進行宣導、實驗試行，以使下一波課程之實

施得以順利推展，改革理念得以實現。

四、我國的課程改革

面臨國際經濟的競爭壓力、資訊科技的快速發展及全球化的趨勢需求等

因素下，社會得要求新求變，以迎向挑戰。不容否認，課程綱要對於國民素

質、學校教育和學生潛能發展皆有重大影響，其制訂應考量社會環境的脈絡

與發展趨向，奠基於堅實的理論依據及研究資料，並考量後續實施的配套措

施，以期達成課程改革目標並獲致豐碩成果。要達到上述的目標，需要透過

建置合理性、正當性、永續性的課程研修機制，形塑國家課程的發展趨勢及

建置核心架構，深思熟慮並群策群力的規畫相關研究、制訂與推動等工作。

以下，從臺灣課程改革策略反思、課程制訂機制及我國國民中小學課程

改革之歷史沿革三方面，簡略探討課程發展取向及課程革新的重要性與立論

基礎。

（一）臺灣課程改革策略的反思

吳清山（ 2006）評估了 1994至 2006年臺灣的教育改革，認為參與式教
育改革、開放式教育改革及本土化教育改革等特色值得肯定，但也確有一些

需再深思之處：缺乏社會共識教育改革、缺乏證據支持教育改革、缺乏逐步

漸進教育改革，以及缺乏專業導向教育改革（pp.12-14）。於此，他提出未
來教育改革策略如下：（ 1）掌握「增進學生學習」的主軸，建立適切改革策
略；（2 ）要以專業為基礎，並兼顧民意與社會脈動；（3）改革方式需循序漸
進，穩健而務實的逐步推動；（ 4 ）要有證據和數據來支持和調整改革；（ 5 ）
具備系統思維，從整體層面規畫改革重點；（ 6 ）建立定期評估機制，檢討教
育改革成效（吳清山，2006）。

上述專業、穩健、務實、研究、系統、整體和評估等改革策略的落實，

需要突破以往臺灣課程改革的舊習，重視課程系統性的規劃，強調證據導

向的研究資料為依據。在課程發展與改革的過程中，學者（黃嘉雄，2005；
Tamir, 1985）提出研究與評鑑在課程發展過程中的重要性。

Tamir（ 1985：6）提出的課程發展與革新的模式（如下圖 1），將可做為
支持、回饋臺灣課程發展與修訂的參照。
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圖1　課程課程發展與革新的模式圖

（二）課程研訂機制

在課程改革中，如何避免淪落至 S. Sarason（ 1986）所形容的「改的越
多，不變的越多」或「可預期失敗」的窘境，仍是關心教育者需要面對的挑

戰。於此， Sarason（ 1996）提醒：課程變革需要放置在其置身所在的系統脈
絡中思考，並必須在系統中創造自我改進的機制，否則變革將不會發生或者

只會是曇花一現。的確，我們如欲讓課程改革從「鐘擺式改革」般的反覆擺

盪變成為「螺旋式改革」的延續深化，合理、正當化的課程政策機制的研擬

與運作，厥為關鍵。

課程涵蓋的範疇廣泛，本研究焦點集中在國家課程基準（綱要或標

準）的研修與推動上。此種課程基準，從擬定到實踐的銜接轉化，可引

用 Goodlad（ 1979）的觀點，分成為理想課程（ideal curriculum）、正式
課程（formal curriculum）、知覺課程（perceived curriculum）、運作課程
（operational curriculum）和經驗課程（experiential curriculum）等五種類型。
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此外，周淑卿（ 1996）認為課程政策包含二個層面，其一是有關政策制
訂的「形式」，包含課程決定的參與，課程權力的分配，政策制訂、執行與評

估的方式等。其二是有關政策制訂的「內容」，包含對課程內容的規定、課程

實施方式的說明，以及實際產生的課程行動等（pp.14-16）。彭富源（ 2002）
曾將課程政策分成為狹義和廣義二種，狹義的課程政策定義為：「當政府發現

其權限內的課程問題時，根據其理念、社會需求、學生發展，所提一套對於

學生學習內容與經驗具有權威性分配結果的意圖」。這些意圖會具體呈現在

課程綱要、法規命令與配套措施等產品上，而這些「意圖」如果再加上「行

動」—課程政策推動與執行，即為廣義的課程政策。狹義與廣義的課程政策，

以圖 2表示如下：

課程綱要

法規命令

配套措施

課程政策執行

廣義課程政策

狹義課程政策

意圖

行動

圖2　課程政策結構圖（修改自彭富源，2002：38）

就上述觀點而言，國家課程綱要（標準）無疑是課程政策的展現，它不

僅關乎課程實體的「內容—意圖」，也關乎制訂過程的「形式—行動」，二者

實是相輔相成。本研究看似以圖 2的「狹義課程政策」為範疇，但是，意圖
及內容良善的國家課程基準，需要建立在適切、合理的國家課程制訂的機制

基礎上，仍不可忽略「形式—行動」的層面。再者，課程研發及推動雖然要

注重理想課程到經驗課程的的轉化連結，但本研究以「課程基準（綱要或標

準）制訂」為關注焦點，即著重在理想課程研擬到正式課程制訂的範疇，以

課程發展取向與架構內涵為探究重點。

（三）我國國民中小學課程改革之歷史沿革

國小課程於民國 17年公布了「小學課程暫行標準」，施行約 4年後公布
「小學課程標準」，其後大約每 4-6年做一次的修訂，期間共計進行了 3次的
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修訂；民國 41年更名為「國民學校課程標準」，施行約 10年，期間做過一次
修訂；民國 57年更名為「國民小學暫行課程標準」，民國 64年公布「國民小
學課程標準」，施行約 18年後再次做修訂，並於民國 82年公布，施行約 7年
後，於民國 89年公布「九年一貫課程綱要（90暫行綱要）」，其後更進行了 2
次的微調，分別為民國 92年發布「九年一貫課程綱要（ 92綱要）」、民國 97
年微調發布「九年一貫課程綱要（97課程綱要）」。

國中課程於民國 18年公布了「中學課程暫行標準」，施行約 3年後公布
「中學課程標準」，其後大約 3-8年做一次的修訂，期間共計進行了 5次的修
訂；民國 57年更名為「國民中學暫行課程標準」，試行約 4年後，於民國 61
年公布「國民中學課程標準」，施行約 11年後做了第一次修訂，2年後做了
第 2次的局部修訂，其後施行約 9年，至民國 83年又做了第三次的修訂；民
國 89年與國小合併實施九年一貫，並於 89年公布「九年一貫課程綱要（ 90
暫行綱要）」，其後更進行了 2次的微調，分別為民國 92年公布「九年一貫課
程綱要（92綱要）」、民國 97年公布「九年一貫課程綱要（97課程綱要）」。

綜上所述，國小課程自民國 17年至今，共計公布有 13個版本；國中課
程自民國 18年至今，共計公布有 16個版本。另外，在民國 51年以前，國小
課程為單獨公布，國中與高中則合併公布；民國 57年至 84年公布的課程則
是國小、國中、高中分別單獨公布；民國 89年後的課程則是國小與國中合併
公布，高中則獨立公布。值得注意的是，民國 89年以前，我國課程皆以「課
程標準」之名稱出現，民國 89年後則以「課程綱要」名稱出現。

其過程如表 1所示：
表1　我國國民中小學課程改革之歷史沿革

修訂時間 階段 課程標準或綱要名稱

民國17年10月 國小 小學課程暫行標準

民國18年08月 國中、高中 中學課程暫行標準

民國21年10月 國小 小學課程標準

民國21年10月 國中、高中 中學課程標準
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民國25年04月 國中、高中 中學課程標準

民國25年06月 國小 小學課程標準（第一次修訂）

民國29年02月 國中、高中 中學課程標準（第一次修正）

民國31年10月 國小 小學課程標準（第二次修訂）

民國37年09月 國小 小學課程標準（第三次修訂）

民國37年12月 國中、高中 修訂中學課程標準（第二次修正）

民國41年11月 國小 國民學校課程標準

民國41年11月 國中、高中 中學課程標準（第三次局部修正）

民國44年01月 國中、高中 修訂中學教學科目及時數表（第四次修訂）

民國51年07月 國小 國民學校課程標準（第一次修訂）

民國51年07月 國中、高中 中學課程標準（第五次修訂）

民國57年01月 國小 國民小學暫行課程標準

民國57年01月 國中 國民中學暫行課程標準

民國61年10月 國中 國民中學課程標準

民國64年08月 國小 國民小學課程標準

民國72年07月 國中 國民中學課程標準（第一次修訂）

民國74年07月 國中 國民中學課程標準（第二次局部修訂）

民國82年09月 國小 國民小學課程標準

民國83年10月 國中 國民中學課程標準（第三次修訂）

民國89年09月 國小、國中 九年一貫課程綱要（90暫行綱要）

民國92年01月 國小、國中 九年一貫課程綱要（92課程綱要）

民國97年05月 國小、國中 九年一貫課程綱要（97課程綱要）
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至於綱要項目內容，在九年一貫課程綱要實施之前大多維持一定之樣式，

其內容之第一項皆為「目標」，主要在闡述該階段之教育理念，以及欲達到

之目標；第二項之名稱雖稍有更動（國小：「學科和時間」→「課程和時間

支配」→「科目和時間」→「科目和節數」；國中：「學科和時間」→「科目

和時數」→「科目和節數」），但其主要內容則同樣在闡述學生需學習的學科

以及所需的節數或時間之分配為何；第三項之名稱僅有些許變動，國小在民

國 57年、國中在民國 61年以前稱為「教學通則」且以條列式描述，國小在
民國 64年、國中在民國 72年以後改稱「實施通則」，並且有分點分段之敘述
說明，此項內容主要大多在闡述有關「課程、教材、教學、評量」等原則性

的建議。而九年一貫課程綱要之總綱則與先前大不相同，其將原本歷年課程

標準列於附錄的修訂經過，改列入文本中之第一項「修訂背景」，亦新增「基

本理念」一節，另外，由於九年一貫強調能力的培養，因此新增「基本能力」

一項，餘項目由原本的「實施通則」改為「實施要點」，其中因為教科書開

放、教育權力下放等開放政策，新增了多項內容，包括「實施期程」、「課程

評鑑」、「師資培訓」、「行政權責」等。

五、小結—未來我國中小學課程總綱之建議方向

目前現行國民中小學九年一貫課程總綱之內容包含：修訂背景、基本理

念、課程目標、基本能力、學習領域、實施要點等，經本區塊研究之「系統

圖像」、「課程架構」及「實施與輔助系統」三項整合型研究結果，已有初步

未來課綱擬訂原則與建議方向。以下茲以現行九年一貫課程總綱內容項目為

基準，針對各項提出未來我國中小學課程總綱之建議方向：

（一）修訂背景：未來國民中小學課程總綱有關修訂背景之論述，建議可朝

向「全球公民培育之趨勢」、「永續環境營造之迫切」、「資訊社會

建構之必然」、「人文生活發展之必要」等方向進行思考，再結合

「中小學課程發展之相關基礎性研究」計畫項下，由中央研究院張茂

桂研究員所主持之「臺灣政治、經濟、社會、文化與科技變遷趨勢對

K-12課程綱要影響及啟示」計畫，進行下一階段的整合工作，以初擬
修訂背景之相關內容。
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（二）基本理念：有關原九年一貫課程總綱之基本理念，擬以「系統圖像」

稱之。未來國民中小學課程總綱有關系統圖像之論述，建議可朝向

「重視全人發展」、「開展多元智慧」、「激發學習熱忱」等方向進

行思考。未來課程總綱之「系統圖像」，建議可以「自發」、「互

動」及「共好」為三大核心要素，進而衍生「生命的喜悅」、「生活

的自信」、「學習的渴望」、「創造的勇氣」、「共生的智慧」、

「即興的美學」等六大願景。

（三）課程目標：有關原九年一貫課程總綱之課程目標，在本研究計畫項

下，仍沿用「課程目標」。未來國民中小學課程總綱有關課程目標

之論述，建議可朝向「具備基本生活之知能」、「形塑良好態度之

品格」、「涵養人文關懷之情操」、「培養力行實踐之動能」等方向

進行思考。未來課程總綱建議以「生命的喜悅」、「生活的自信」、

「學習的渴望」、「創造的勇氣」、「共生的智慧」、「即興的美

學」等六大願景，進而衍生「散發生命的喜悅」、「展現生活的自

信」、「激發學習的渴望」、「促進創造的勇氣」、「表現共生的智

慧」、「發揮即興的美學」等六大課程目標。

（四）基本能力：未來國民中小學課程總綱有關基本能力之論述，建議可朝

向「能與國際接軌」及「關照在地需求」等方向進行思考，再結合

「中小學課程發展之相關基礎性研究」計畫下，由蔡清田教授所主持

之「K-12中小學課程綱要的核心素養與各領域之連貫體系研究」，並
與「系統圖像」進行下一階段的整合工作，以確立沿用「基本能力」

或以「核心素養」稱之，並初擬相關內容。

（五）學習領域：有關原九年一貫課程總綱之學習領域，在本研究計畫項下

仍沿用。未來國民中小學課程總綱有關學習領域之論述，建議可朝

向「學習領域為主可分科教學」、「學習領域依據學習階段而有差

異」、「考量現場需求進行微調」、「重大議題以融入學習領域課

程為原則」等方向進行思考。原九年一貫課程總綱將「學習階段劃

分」置於學習領域中，「學習節數」置於實施要點中，因其彼此之間
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具有連帶關係，因此，未來課程總綱建議在「學習領域」項下，可分

學習領域、學習節數、學習階段劃分等內容進行論述。而有關「學習

節數」，建議可朝向「學習總節數維持現狀」、「學習總節數採彈性

制」、「維持彈性節數設置」、「學習領域節數採上下限比率制」、

「學習節數分配可以學習階段規劃」、「學習節數如何更有效率的運

用」等方向思考。

（六）實施要點：

有關原九年一貫課程總綱之實施要點，其內容包含「實施期程」、「學習

節數」、「課程實施」、「教材編輯審查及選用」、「課程評鑑」、「教學評量」、

「師資培訓」、「行政權責」及「附則」等，在本研究計畫項下名稱是否沿用或

以「實施配套及支持系統」稱之，仍有待進一步討論。未來國民中小學課程

總綱有關此部分之論述，可朝「中央、地方、學校各司其責」、「相關法令需

配合修訂」、「重視支持系統的建立」等方向進行思考，並參考「簡要」（簡明

扼要、易讀易懂）、「核心」（指出方向即可，減少規範）及「支持」（提供豐

富配套及支持系統）三大原則進行擬訂。此外，建議增加「課程總綱的法定

地位」及「課程總綱之作用」，用以說明課程總綱的屬性與作用。整體建議可

分以下幾個面向進行論述：

1. 課程總綱之法定地位：有關原九年一貫並未有相關之說明，建議未來
可在此項下進行論述，除了課程總綱法定地位之確立外，亦需在課

程改革過程中進行「國民教育法」、「教育基本法」、「師資培育

法」、「學生成績評量準則」等相關法令之修訂。

2. 課程總綱之作用：有關原九年一貫並未有相關之說明，建議未來可在此
項下進行論述，朝「硬政策強規範」與「軟政策弱規範」來思考。從

「硬政策強規範」的角度，為保障教育基本權，針對全國一致性規範的

課程總綱綱要宜採取硬政策強制入法，以確立合理性、正當性與合法性

的基礎，包括理念目標、學習內容架構、學習節數、共同必要之實施要

點，如課程發展委員會組織、課程評鑑等。從軟政策弱規範的角度，課

程綱要做為引導、參考、支援、發展、審查等依據，宜保留課程空間，
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以有利本於專業的課程發展與實施，如學習領域宜採軟政策，以發揮課

程綱要的指導、參考、支援與發展、審查標準等作用。

3. 課程的實施：有關原九年一貫課程實施部分，下分「組織」、「課程計
畫」及「選修課程」。在「組織」部分，未來課程總綱可建議僅需提及

課程發展委員會之成立，餘有關組成及其他相關內容，宜列入「網站資

源」即可；在「課程計畫」部分，建議僅需提及「學校需提出課程計畫

並送教育主管機關備查」即可；在「選修課程」部分，建議合併寫入課

程計畫及各領域課程綱要。

4. 教材編輯、審查及選用：有關原九年一貫編輯、審查及選用部分，建
議新增「教科書內容編排及設計之相關資源可見於教育主管機關網頁

及出版品」之內容，提供學校相關資源及支持系統。

5. 學習評量：有關此部分原九年一貫課程總綱以「教學評量」訂之，建
議修改為「學習評量」，並新增「針對評量之結果，老師應調整其教

學方法，並針對學生進行適宜之學習支援或補救教學」之內容。

6.  師資培訓：有關原九年一貫師資培訓部分，因各國大多未納入課程總
綱中，因此建議刪除部分內容。此外，宜參考香港及紐西蘭之輔導系

統，新增「教育部（局、處）應於網頁提供相關資訊、學校應提出教

師專業成長需求計畫」，以提升師資素質。

7.  行政配套：有關此部分原九年一貫課程總綱以「行政權責」訂之，建
議修改為「行政配套」，並建議修改順序為「中央政府」、「地方政

府」，且因學校亦為行政配套中的重要環節，因此新增「學校」部分。

有關「中央政府」部分，建議建置「國家課程資源網」，提供課程實施

之相關配套及資源，而「學校」部分，建議應新增「學校應對其校本課

程之實施進行檢核，並適時修改，同時需關照到學校環境與社區的連

結，以提升學生之學習效能」之內容。

8. 評鑑系統：有關此部分原九年一貫課程總綱以「課程評鑑」訂之，建議
修改為「評鑑系統」。建議此部分可分「中央」與「地方與學校」兩層
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面，在中央部門可用來確保課程的落實，在地方與學校可於實施過程中

進行增能評鑑。

（七）資源與支持系統：有關此部分原九年一貫課程總綱中並無相關內容，

建議增加「資源支持與評鑑系統」（Resource Support and Evaluation 
System，簡稱RSES），包含有「行政支持輔助系統」、「資源發展系
統」及「評鑑系統」。

本導論僅對各章進行簡略整理，詳細可見本書各章之結論與建議。
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第一章 國民中小學課程綱要系統圖像之研究
馮朝霖、范信賢、白亦方

壹、緒論

一、研究背景

回顧國民政府遷臺的近 60年來，國民教育課程標準（綱要）共經歷 6次
重大變革，近年來為因應社會政治經濟的變遷及課程改革思潮，民國 87年頒
布《國民教育九年一貫課程總綱綱要》做了若干重要的調整與改變，包括從

「標準」邁向「綱要」，「教學綱要」轉變為「能力指標」，以「學習領域」取

代「學科」並融入重要教育議題，重視學校本位課程發展，並於民國 97年同
時頒布微調課綱（於民國 100年實施），並增加「海洋教育」成為第七個議題
等。上述重要課程變革反映出社會對國民教育之期待，也顯示課程綱要在應

然與實然之間持續研修的必要性。

課程綱要的主要任務在於為未來學校教育的教學實踐錨定立基、指引方

向、辨明價值與規範行動，其訂定與頒布對於教育利害相關人影響深遠。然

而未來永遠具有相當的不確定性，加上人類認知能力的有限性，因此面對未

來世界的挑戰，課程綱要的建構思考必須以謙遜為態度，將周詳作憧憬。面

對多元智能及個體適性學習的重視、臺灣本身的歷史條件及在地化訴求、以

及世界變遷和全球化趨勢，究竟臺灣國民教育階段課程綱要的理念為何？對

孩子學習及學校教育有何圖像願景？又要將孩子、學校教育和社會帶往何

處？上述提問是臺灣下一階段中小學課程綱要擬議無可迴避的議題，我們需

進行相關探析，以為課程綱要之擬議奠立正當性與合理性的發展基礎。

二、研究範疇

本文以國民中小學課程綱要的系統圖像為主要範疇，詳述如下：

（一）國民中小學：各國國民教育階段或有不同，本文以臺灣的國民中小學

（國小6年和國中3年）為指涉基準。
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（二）課程綱要：是指由政府部門公布的課程標準或課程綱要或核心課程，

對學校教育執行具有行政規約效力的正式課程文件。課程綱要可概分

為總綱及各領域綱要，本文以總綱為主要指向。

（三）系統圖像：「系統」，相對於傳統化約式、單向因果決定論的世界

觀思維模式，系統思維強調整體與部分、系統與環境之間的辯證或

複雜關聯性，部分與整體相生相續，也相輔相成。「圖像」，人類

的知識活動基本上是主客觀互動之下的建構，並非純粹的客觀描述

或還原（reproduction），具有部分的想像性、猜測性、預期性、
乃至於夢想性，因人類心智活動的具身性（embodiedness）與脈絡
性（embeddedness），所有建構的認知都具有程度上的模糊性、曖
昧性或限制性，並非永恆普世，一如所有圖畫具備的特質。於此，

「系統圖像」強調對於與思考議題相關的各項宏觀與微觀因素都盡

可能有所關注，並進一步以有機連結方式呈現其整體性樣貌。系統

圖像內涵因此並非單純的描述性（descriptive），而同時具有規範性
（normative）、反思性（reflective）與想像性（imaginary）、期待性
（anticipatory）等多元特質，符合後現代的知識理論基本立場。具體
而言，臺灣及各國課程標準或課程綱要中，都有關於其課綱屬性、作

用、願景、價值或目標的專章或專節，闡述其教育信念、教育假設、

訴求重點與發展方向等理念，其蘊含著對於孩子學習、教學關係網

絡、學校教育作用、政府角色之世界觀、知識觀、人觀等教育系統圖

像之表述，即為本文之主要指涉。

三、研究目的

依據上述研究背景，本文目的為：

（一）探討國民中小學課程綱要中關於人類、世界與學校的系統圖像。

（二）綜合人類、世界與學校的系統圖像，提出國民中小學課程綱要的核心

要素。

（三）結合國民中小學課程綱要的核心要素，擬議下一波課程總綱的願景。
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四、研究方法

本文為形構國民中小學課程綱要之系統圖像，運用如下途徑進行研究資

料彙整、探討，以擬議課綱的系統圖像：

（一）論述分析：從文本分析、過程分析、社會條件分析等三個層面進行

之。下列文本為主要參據：

．教育部「中小學課程發展之相關基礎性研究」2008-2010年研究報告
．臺灣歷年課程標準、綱要的理念與目標

．世界主要國家國民教育課程標準（綱要）的理念與目標 
．臺灣現行相關國教法令

．教育部相關施政及報告

．近期課程綱要相關研究

．相關課程與教學論著

（二）諮詢座談：為秉持多方參與和對話慎思的精神，於2010年11月至2011
年4月期間召開4場次諮詢會議，邀請國內熟悉課程哲學理論與教育法
令現況之學者專家，以及曾參與執行「中小學課程發展之相關基礎性

研究」之團隊進行對話。另於2011年5月期間進行北、中、南焦點座
談以蒐集更為廣泛的意見，包含社會意見領袖、學者專家、教師團

體、家長團體、中央及縣市國教輔導團團員等。焦點座談資料則參照

質性研究等程序進行分析，期使研究結果能如同多面繞射的水晶體一

般，進行更深入卻終究並非是全面的瞭解。

（三）諮議研討：研究計畫的定期研議，包含整合型計畫聯席會議13場次、研
究團隊定期所屬區塊研究「國民中小學課程綱要雛型擬議之前導研究」

諮詢會議與聯席會議共11次，使各區塊、子計畫間更為緊密相融。
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貳、系統圖像之擬議

本文以複合思維（complex thought）為主軸貫串資料，建構下一階段國民
中小學課程綱要中關於人類圖像、世界圖像與學校教育的系統圖像如下：

一、世界圖像

（一）世界觀與教育

受康德哲學強烈影響的「世界觀」（Weltanschauung）一詞乃是德國教
育學中若干具有獨特性的概念，其內涵充滿「浪漫主義」的色彩。由於對科

學知識的平淡無味（或虛無）不滿意，世界觀思想意圖賦予人生與世界一個

整體的詮釋，科學知識與世界觀的不同主要在於前者旨趣在追求「知識的進

步」，而世界觀則意在提供統整的生活取向以及特定生活風格的標竿，所以

更明顯地包含了「規範性」或「意義性」內涵（Böhm, 1982）。

教育的內涵必定涉及「引導」兒童與青少年到一個特定的世界觀，經由

傳統、規範、價值與知識等所仲介對世界的特定觀點。然而，教育的正當性

卻不是在使人適應與附和一個預設的世界，相反的，教育意義應該在於協助

個人創造其自我的世界（幫助人的自我完成），所以教育不應灌輸固著的世

界觀，而是為學生開啟一切可能世界觀的窗戶，並且幫助他們能對這些世界

觀具有批判的態度與抉擇的能力（Böhm, 1982）。

Greene認為「受教育也就牽涉超越給定的世界，而進入一個可能性的領
域」（Greene, 1995:111），易言之，教育的實踐無不受背景世界觀的影響與
支配。而教育的效用終究會從人的各種關係中彰顯出來，換言之，「人即是

其各種關係之總成」，譬如人與自己的關係、人與他人的關係、人與社會的

關係、人與自然的關係、人與宇宙的關係。所以，教育的效用即在影響學生

建立可欲的、正確的、合適的各種關係，這種關係整體的品質表現也同時是

其世界觀的彰顯。

二十世紀末的新知識看似散發新的曙光，但是解離（disjunctive）或化
約（reductive）的思維無法將複合的人類整體概念化，Morin（1999）認為
人類必須認識現代世界之所以愈來愈困難，乃是由於我們思維方式的缺失
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（化約主義）。面對地球認同倫理的時代，全球性的思維必須考慮到所有

部分的脈絡性、整體性（global/relation between the whole and parts）、多向性
（multidimensional）和複雜性。今後我們必須同時思考全球進程中的共同性和
差異性、互補性和衝突性，更需要多中心、多元的思考來孕育世界上的多元文

化，換言之，當代需要的「教育世界觀」與「世界觀教育」是去中心化的世界

觀、「一多相即」（Inter-being of unity and diversity）複雜思維的世界觀。

（二）自然世界

1. 地球自然生態環境正面臨大變遷與物種大滅絕的危機

根據《第六次滅絕》一書研究（Leakey & Lewin, 1996），人類所生
存的星球在過去近5億年中發生過5次物種大滅絕，其中最為人知的兩次
是恐龍和森林滅絕，科學家們認為第六次滅絕將會完全是由於人類的行

為所造成，並估計在未來100年內將有近一半的物種消失殆盡。諸如伐
木和建築堤壩等人類活動所造成的生存環境之破壞，以及全球暖化和環

境污染等，無疑是物種滅絕的主要原因。

著名動畫作家宮崎駿（2006）在《魔法公主》劇情中刻劃了危機
的世界圖像，人類的貪婪激起「山林之神」的憤怒，山神的形象在和平

的時候是一頭鹿，且具備神奇的自然療癒功能，但在被激怒之後（人類

對自然環境的迫壞），神奇的功能轉變成恐怖的毀壞力量，吞噬萬物與

生靈，人類飽嚐大自然的反撲力量。一如《正負2度C》影片帶給人的
啟示，又如文學經典名著《地海巫師》一書所暗喻的，其「一體至衡」

的思想（西方作家理解東方哲學的表現）即在闡述「去人類中心」的思

維，真正的巫師在探尋並掌握控制的力量後，最終目的是「不使用力

量」，而是一種與大自然的契約以維持宇宙萬物的和平共生。

2. 地球生態的整體危機與現代理性的偏狹發展大有關係

地球上層出不窮且越來越嚴重的自然災難，基本上與啟蒙以來的

「理性主體性」（rational subjectivity）肆無忌憚發展所導致的「擴張主
義」不無關係。理性主體性發展尋求對於人類內在與外在世界進行統治

性的支配、壓抑乃至迫害另類與他者，缺乏對「多元性」的包容，成為

常態性的自然災難，是經濟理性長期壓抑生態理性，對大自然的任意踐
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踏所遭致的生態反撲，也即是「現代理性」本質上缺乏容忍多元性所形

成的困境與危機。

人類文明若祈求永續發展，那麼知識經濟時代也必須同時是生態經

濟，此一情境其實就是後現代特徵之多元文化情境，往昔相互衝突的科

學典範、生活形式、思維模式、價值取向之間的可能關係必須尋求一種

新的理論方向，而傳統化約性、垂直控管式的理性概念及其運作方式已

經無能勝任（馮朝霖，2003a）。

3. 混沌／秩序／自發組織／互動構成自然界處處呈顯的「創化」現象

一直要等到十九世紀中葉，混亂開始潛入科學所建立的秩序王國

中興風作浪，透過熱力學第二定律－熵的概念，使得我們發現本以為朝

向進步的世界，同時也正向衰敗與死亡之路邁進。宇宙其實是混亂、秩

序與組織三者的結合，而且宇宙是在不斷瓦解中進行自我（發）組織，

一個組織若無任何渾沌將會成為無菌與同質化系統，毫無任何改變與創

新之可能，但缺乏任何秩序的絕對渾沌卻也同樣使組織不可能，唯有

秩序與渾沌的互動，才可能維持一個組織保有改變、成長與其他可能

（Morin, 2008）。

在二元論者的世界觀中，藝術家總被認為是神聖靈感謬思的創造歷

程工具，但在非二元論者的世界觀下，創造的歷程卻被理解為演化性的

自發組織。 （Jantsch, 1980:286）

4.「全像原理」顯示所有生命都分享宇宙的共同奧秘與存有尊嚴

佛教稱宇宙萬法本質為「空性」，意味一切事物之間都是相互依存的，

如摩尼珠網般彼此輝映無窮無盡，相互隔絕的分別，只是無明妄想而已，即使

是我們最微小、最微不足道的思想、語言和行為，都會對全宇宙產生影響。

宋朝理學家陸象山說：吾心即宇宙，以同樣理路又說：不識一字也

不妨吾作一個頂天立地的君子。當Morin以「複雜科學」的世界觀附和了
佛家與理學家的古老哲學智慧，我們也應該瞭解在每個人類生命本身就

是一個宇宙，即便是一個很平凡的人（Morin, 1999）。複合思想的「全
像原理」使人類領悟萬物一體的親和感，轉化人類為萬物之靈的偏見，

喚醒人類與萬物共同參與演化的意識。
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（三）文化世界

1. 沙文主義與我族中心造成全球各地的多元衝突危機

當前人類在地球上的處境是矛盾的，一方面來看，人與人相互依

賴的狀況愈漸增長，對於生和死是密不可分的覺察使我們和他人有了聯

繫，表面上溝通交流更是成功的，我們的地球透過網際網路、傳真、行

動電話、數據機而縱橫交織，相互連結；然而從另一方面來看，人與人

之間互相不理解的情形仍是一種常態。當然，我們已見證了相互瞭解的

巨大進步，但是不理解的情況似乎擴散地更快。

Morin認為阻礙人類互相理解而導致各種衝突的主要障礙在於人類
的自我中心、我族中心、社會中心的偏頗，換言之，即是沙文主義與我

族中心，人類的普遍弊病乃是將自己放在世界的中心，並將任何有距

離的、外來的事物視為是次等的、無價值的，甚至以敵對的眼光來看待

（Morin, 1999）。

2. 全球化發展同時帶來世界地球村的衝突與契機。

「每個人類，無論好壞、貧窮與否、東方或西方，都不知不覺在

全球化的折磨當中。全球化是一個明顯的、潛意識的、無所不在的現

象。」（Morin, 1999：34）。當歐洲人享受全球化的舒適與樂趣時，許
多非洲人、亞洲人、南美洲人正遭全球性貧窮之苦，他們被西方全球化

所追趕，特別是單一栽種工業化經濟體系。全球化無疑統一了世界，但

也造成對立與負向的影響。

當世界越來越分裂，全球化卻反常的鼓勵國家成為聯盟。事實上，

為了對抗當今全球文化同質化（homogenization），國家解放的要求紛
紛湧起，正反映了民族主義的文化潮流，而這樣的要求也造成了日後的

危機，各式各樣的對抗餵養著彼此，例如：不同國家宗教間、現世觀和

宗教間、現代化與傳統間、民主與獨裁間、富裕與貧窮間、東西南北方

之間的對抗，而這些衝突結合戰略、經濟、權力與利益。國家掌控著世

界舞台，看似充滿權力卻無能為力；科技工業像海浪般席捲全球，沖毀

許多文化、族群與人類。發展本身已造成許多問題，遠勝過其能解決
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者，且在興盛的西方社會留下深遠的文明危機，因此，發展不該只在物

質上，而應該也在理智、情感、道德等方面有豐富、複雜、多元的見解

（Morin, 1999）。

3. 地球公民意識的迫切性（個人自主性＋社群參與＋人類認同）

人性個體性與人性整體性之間的「一多相即」其實乃是超越二元邏

輯的「非此即彼」，而是「非一非異」，就是如此的「創造性曖昧」。

在紛亂與瀕臨毀滅的時代，文明存續的希望最終有賴於喚醒人類

「地球認同」的意識，期以「地球公民」身分關懷人類共同的家園－地

球。人類必須在追求科技、工業、金錢、利益與權力的同時，也必須學會

反過來思考或重視生態、和平、生活品質和地球整體性，以及和我們生命

生存息息相關的環境永續等等議題。地球生命共同體意識保證人類確實體

認「這個地球是我們第一個也是最終的家園」（Morin & Kern, 1999）。

4. 科技創新、民主發展與多元文化倫理的共進有助於促進全球人類的團結

Morin指出科技創新、民主發展與多元文化倫理三方面的互相加乘
有助促進全球人類的團結，「民主的再生意含公民精神的再生；而公

民精神的再生卻又意含有賴團結與責任的再生，也就是人類倫理的發

展。」（Morin, 1999：61）歐盟的發展與建構作為此一論述的最佳具體
典範，二次大戰之前，歐洲是現代化世界的先鋒，但科技領先與經濟超

強的優勢並未給歐洲人帶來和平與幸福，二次大戰之後的深切反思，激

勵了歐洲人以人權、民主與多元文化倫理為基礎價值觀建構歐洲理事會

（Council of Europe）作為追求歐洲和平文明的起始點，此一努力終於
在上個世紀末催化鐵幕崩潰，結束冷戰，進而締結歐洲聯盟（European 
Union），造就人類歷史上最巨大的自由民主政體；因此，科技創新、
民主發展與多元文化倫理三合一將會是未來人類文明進步的重要指標。

過去臺灣教育曾以孫文的三民主義思想作為意識形態架構，以科

學、倫理與民主三種價值作為教育實踐的霸權機制，無形中塑造臺灣教

育文化的政治正確性基礎。臺灣經濟走過勞力密集、技術密集、資本密

集、知識密集，未來的希望則寄託於「愛心密集」與「美學密集」新典
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範的綢繆，或許才能走出世界危機與發展瓶頸，而科技創新、民主發展

與多元文化倫理三者的加乘並進才能為「愛心密集」、「美學密集」的

新典範提供適當的文化社會條件。

（四）世界圖像

1. 自然與文明之互相穿透性日益顯明召喚人類反思自身在宇宙中的地位

我們來自於宇宙、自然和生命，然而我們的人性、文化與意識使我

們成為神祕宇宙中的異鄉人，而我們藉以瞭解世界的思想，卻因有了它

而遠離宇宙，同時我們亦將宇宙視為合理自足，而與我們無關。但就像

全象（Hologram）上的每一個點都含藏整體的本質，每個人類心中雖都
有自己的特殊性，而內外世界，不論是人性、生活、宇宙都將其神祕的

底蘊埋藏在我們心中；因此，生而為人，我們不能藉由單一的學問如宇

宙論、物理、生物、心理學，解答自身的謎團。

未來教育應是全面性、首要性且關係著人類處境的教育，故必須致

力於重組零散的知識—從自然科學定位人類在世界的角色，從社會科學發

揚人類的多維性（multi-dimensionality）及複合性（complexity）—以及在
哲學、歷史、文學、藝術等面向，整合其為有系統的科學知識，使之成為

人文的無價貢獻。

2. 「自發組織」與「自發性」是理解世界圖像關鍵原則

自發性即是人性中自由、自主、創造及「自為目的性」

（Selbstzweckm-äßigkeit）的根源，「自發組織」一詞指涉在某系統中的
諸元素自發浮現的集體行為。自發性與自發組織的核心概念為人本教育

與全人教育帶來更系統性的深刻論述基礎。

臺灣是一個令人感動的地方，陳樹菊女士的精神可說是很好的表

徵－自發性的良善與愛，職業儘管平凡卑微，卻具有自尊自強自愛之

心；對生命充滿喜悅、對生活充滿信心、享受當下美感且善於同理其他

生命。自發性的另類其實就是創意的本質，自發既是民主的動能，也是

民主的目的，各種形態的另類教育不論其教育哲學與思想如何差異，但

對於生命自發性的尊重則有顯然的默契。
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3. 發展共生的智慧（生態智慧與人類倫理）以面對地球危機

東方宗教與哲學大體都贊同「天人合一」的世界觀，相信「現象的

多」與「本體的一」究竟乃是無法二分，在個人生命中的人性奧秘其實

永遠呈現「一與多」的張力，其所隱含的曖昧性－重複與差異永遠會彰

顯在一個普世的現象上：人人都渴望被他人認同，卻又同時不願被他人

定義，而在他人傳記中我們看到了人性與宇宙的秘密，看到既熟悉又陌

生的世界；看到既是自己，也不是自己。

Morin認為「全像理論」在全球化的當前，世界乃是越來越顯明的
現象，不僅地球上每一個部分都越來越成為地球整體的部分，作為整體

的世界也越來越清楚的在世界的部分中呈現，此一真理對國家、人民

與個體同樣很顯明，就如全像中的任何一點都包含其整體的所有資訊，

所以每個個體都具有或含融了世界上任何地方的物質與資訊（Morin ＆ 
Kern, 1999）。

4. 文明日益加劇的不確定性與複雜性需要謙卑與參化的世界觀精神面對

當代德國與法國哲學的大論爭基本上即針對在多元化理性之中是否

仍有「一統的理性形式」（eine Einheitsform der Vernunfttypen）存在？
如果可能，那麼應如何理解？（Welsch, 1997）面對如此複雜、多元與
歧異的社會，教育工作的挑戰又是什麼？

謙卑：各種中心主義、沙文主義與部落主義的偏執將人類不斷推向

對立與衝突，因此地球和平與尊嚴的起始點無非是「謙卑」！參化：後

現代啟示了人類文明與「大寫真理」的無緣，在一切偶然的緣起中，唯

有不斷擴大的團結與基進的民主能為人類「拔苦與樂」！參化的希臘文

字源稱Methexis，系統理論稱「融能／協作」（synergetic），倫理學稱
「團結」（solidarity），教育學稱「合作學習」；參化本身偏向美學的
意涵，義理上接近儒家所謂「參贊化育」、莊子所謂「與萬物遊」、禪

宗的「空樂不二」。
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二、人類圖像

「人是什麼？」這個問題一直是西方思想史的核心課題，古希臘先哲突破

神話的桎梏，認為人類透過「理性」可以適切的認識世界，中世紀時理性臣

服於宗教信仰下，文藝復興和啟蒙運動將人從神的附屬地位中解放，賦予個

人主體及理性積極肯定的地位。然則承襲啟蒙運動「理性至上」和「人定勝

天」的世界性現代化潮流，開展的卻是理性的工具性層面，反而有滅絕人類

主體性的危險，致使後現代論述出現與之爭衡（楊深坑，1996）。後現代對支
配性的「邊界」提出去中心化（decentering）的挑戰，強調文化脈絡、局部、
差異及多元觀點的重要。

可見，在歷史演進的過程中，對於「人類圖像」有著不同階段的想像，

對人類主體的想像也影響著不同教育方向的規畫。然則，主體具有未完成性、

依他起性，後現代論述所稱的「主體之死」，可看作是教育上新的轉折，絕非

其終結（馮朝霖，2003b），它所檢視及批判的乃是主體在社會情境中形塑生
成的「主體化」歷程。換言之，主體是在某種給定的生存狀態下，去從事主

體建構的可能性探索，或去抗拒、逾越既成的主體框架的可能性（劉育忠，

2009：3）。
本小節以「複雜科學」及「主體」做為主要的思維脈絡，陳述國民中小

學課綱系統中的人類圖像。茲以孩子的主體出發，陳述人與自我、人與群體、

人與自然的教育圖像，但我們也需敏覺，孩子的主體性並非固有不變的，而

是具有可生長性，且是一種持續不斷的開放探詢歷程。於此，本節描繪的人

類圖像並非不變的「真理」，而是試圖對課程綱要所涉及的豐富、複雜及變動

的議題，提供一種觀點，做為後續課程綱要探究及建構的參考。

（一）人與自我—自發（個人主體的開展和自由）

「教育的基本意義無非在促進每個人最佳可能的自我組織、自我創化」

（馮朝霖，2002：序），國民教育強調「以學生為學習主體」，這意味著教
育要關注的是孩子主體的開展和自由，而非僅是社會需要或國際競爭力的考

量；孩子本身即是教育的目的。這得要重視孩子做為成長有機體所具有地自

動自發的能量（張淑美、蔡淑敏譯，2007），並從孩子的視野看待學習的歷
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程，以讓孩子具有創新自身的能力；此外，不僅需要教育工作者的循循善

誘，也依靠學習者的責任承擔及參與建構。

自發性（spontaneity）是一切系統進行創化、自我實現、自我超越的根
本動力（馮朝霖，2003b）。自，是強調生命的主體；發，是發生、發動的
意思。生命主體所產生的力量，便是自發，真實的生命力量一經發動，便能

持續地產生動力，持續地往理想目標邁進，是淵然而有定向的。自發乃是因

「自」而「發」，更強調「發」以明「自」，生命主體，是發動之所以可

能；而發動，亦是主體得自覺地要如此。可以說，生命力量之所以發動，乃

是一種自覺地探尋生命主體確立的過程，此種主體建構的歷程，不是指自然

生物欲力的表現，而是強調一種自覺地情感、意志與思考的實踐行動，以彰

顯自我成為「人」的存有意義與價值。

主體的建構，並非一開始就已清楚明白，必須通過自覺的探尋方能開

啟，此種不明白、未開啟的狀態，也就是「蒙」的狀態。然而，生命主體有

可能受到客觀環境、個人習氣等影響，而導致「自發」不易，因此，必須正

視外在限制或薰習，透過學習歷程來開展而得其自由。

1. 能動（人類具有主體的能動性）

教育在追求自我實現的完成，A. Touraine（1997 / 2010）認為需透
過「將個體視為社會生活趨向和變革的行動者」的肯定而實現，強調

教育是為了個體（individual）成為主體（subject）的能力而努力，此種
「主體」乃是個體去成為自身生命的行動者（黃楚雄譯，2010）。 

建構學習論認為，在參與並建構知識的學習歷程中，孩子的能動性

是重要關鍵，換言之，孩子不是等著被填塞資訊的空白軀殼，而是有感

覺、有意識且獨特的學習主體。孩子成為主體的自我實現建構過程，固

然受到社會情境的約制、生活周遭工具物件、科技產品及視聽媒體的影

響，但學習者彰顯自己做為行動主體的能動性（agency），卻是決定其
可能性的主要動力。

2. 多元智能（人類擁有多元智能來和世界互動）

教育如果是使孩子主體開展並邁向自由，那麼學習不是一種外在普
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遍性的供輸狀態，更是個殊主體陶養的一種需求歷程。於此，孩子對於

環境事物的理解與表徵形式是多元的，可以透過不同的符號系統來建構

自己對世界的理解，故須在課程中讓學生擴展不同認知途徑，運用多元

的智慧能力與表徵形式來呈現其意義。多元智能的肯認及運用，有助主

體的認同建構與整體文化的豐富精進。

3. 動態建構（主體建構是動態、開放的歷程）

孩子的主體並非本然即已成熟具足，需要透過學習來開展並創生自

身。在學習的歷程中，學會學習比習得固定的知識更重要，孩子需要擁

有開放的空間和時間，找到文化工具來檢視自己過去的經驗，從中得到

文化滋養而思考未來的選擇。因此，孩子不僅在學校教育階段才成為主

體，且主體建構是動態變化且脈絡敏感的，這是終其一生的功課。

（二）人與群體—共榮（差異主體的溝通和關懷）

孩子的主體生成是一種建構的歷程，此種建構必須落在現實情境及人我

的互動中構作，於此，主體建構乃受到所在群體的影響。而群體儲存了長期

以來人類社會所生產的文化成果與資源，人在群體中取得成就，亦對其發展

負有責任，故此，主體生成不是走向自我中心，更需肯認他者及其差異，在

主體化互動互成（intersubjectivity）的狀態下，對促進群體生活的公共良善
（public good）亦需有參與意識及行動知能。這樣的公共良善，近於孔子所
說的「仁」，是指人與人之間的真實關懷，就生命主體的開展而言，「仁」

的實踐不是孤立的自我完成，而需理解並關照到既共同生活而又有著差異的

群體世界。

1. 差異理解（對差異的理解使群體共同生活成為可能）

差異是生成社會演化的重要因子，理解和接納差異不僅促進創新，

亦是各個體得以共同生活的重要基礎。後現代論述對差異與多元抱持積

極肯定的態度，複雜科學亦認為開放和擾動可以促成自我組織的演化。

孩子做為主體開展以持續創新其自身時，亦需有能力敏察他人做為一種

主體的存有。然而，差異具有相互理解、相互溝通的可能性，對差異的

理解及接納，使個體及群體的生活擁有更多開創性與自由度。
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2. 民主參與（民主參與促進共同生活的良善）

Touraine（黃楚雄譯，2010）嘗言：當個體只被視為一個勞動者，
只為工作市場的需求和能力作準備，而不再像民主社會成員或公民般被

看待時，教育就在社會中失去了它的重要性。複雜科學即強調個體是所

在系統的反饋參與者，對系統生成及走向具有微妙影響力，於此，孩子

不只是社會文化的承受者，亦是公共生活的參與者及創造者，透過持續

的表達、溝通及行動而精進社會的民主化。其中，強化每位成員主體自

由的可能性和互助關懷，毋寧是社會民主化的重要環節。

3. 開放性（主體在群體中既適應又開創）

孩子一方面要傳承及學習既有文化，以適應社會生活並和廣大的人

類文化相連結，一方面卻也要批判性識讀既存的文化，以為既有的文化

注入創新所需的能量，如此自我與群體間才能取得動態平衡。於此，權

威不是一種外在紀律的強制，而是給出一種典範，讓孩子以一種探索、

想像、對話和省思的方式，透過感知、思辨而有意義地參與群體共同生

活的建構。

（三）人與自然—共生（複雜自然的理解和參贊）

人無法自外於自然，全人教育不能簡化為「以兒童為中心」，而是朝向

「以生命為中心」（張淑美、蔡淑敏譯，2007），包括孩子個體生命、他人
生命及自然環境之間的圓滿完整。《莊子．齊物論》曰：「天地與我並生，

而萬物與我為一。」《中庸》亦言「參贊天地」，人類是天地萬物間的參與

者，是以一種生命情感、意志的交融，進入自。然、參與世界。人類通過參

與並助成天地之化育，使得人類與萬物皆得以順適地生長，表現「天人合

一」的生命價值。

1. 複雜有機（人類整體性的面向自然）

人類依存自然而存在，不只是生理的、利用的，亦是文化的、美感

的、靈性的滋養泉源；不只是理性的解析，亦是感性的欣賞與投入。人

類面向自然，不能將它切割成為片段的、機械的、簡化的物件，而應視

為整體的、有機的、複雜的生態，與之共存共生。
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2. 相互連結（人與自然一體關連）

在自然生態中，沒有任何現象是孤立存在的，系統的整體性是從部

分之間的關係動力浮現出來，部分既與整體相互依存，整體亦大於部分

的總和。人類主體與自然其他各部分共在（coexist）此生態系統中，短
期的自私自利或有利於自身生存，但不利於生態系統部分及整體者。

3. 永續發展（人對自然負有保育責任）

孩子在建構自我主體時，不僅要自我增權益能，亦對當下及未來的

人們及自然的永續發展負有責任。如果要「能滿足當代的需要，同時不

損及未來世代滿足其需要之發展」，亟需重新思索人類與自然的關係，

去保育、滋養而非剝削自然世界。

三、學校圖像

有人或許好奇，經過幾個世紀的演變，學校教育樣貌有了哪些改變 ?跟
教育階段有關嗎？跟教育工作人員以及利害關係人的多樣性有關嗎？又跟教

學方法與學習內容有關嗎？以美國為例，五十年來的課程論辯確實有所改

變，學科中心與學生中心課程的明顯衝突，已經從當前的教育改革舞台消聲

匿跡。公立學校該教些什麼的議題，已經讓位給標準、教育成果與責任績效

（Franklin & Johnson, 2008）。前述那些問題的答案，透過若干學校圖像的描
繪，或許可以提出問題的可能答案，同時對於當前（或未來）的學校教育樣

貌，多了幾分把握。

（一）教師圖像的歷史型塑與社群建構

Fullan藉由Lortie、Goodlad等人的研究傳遞出鮮明的教師圖像。在Lortie
（1975）著名的《學校教師》（School Teacher）研究中，探討教師的工作內
容與思考方式（林曜聖等譯，2010）：

1. 教師培訓無法讓教師為真實的課堂情境做好準備。

2. 蜂窩型的學校組織型態，意味著教師必須與自己的問題、焦慮奮戰；
而且大部份時間是與同事疏離的。
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3. 教師並未發展出一種共同的技術文化，且缺乏具體的模仿典型、影響
鏈不明確、多元且具爭議性的標準、模糊的評量時機，以及產品的不

穩定性。

4. 教師需要協助時，最有效的來源就是同儕教師，其次是行政管理者和專家。

5. 教師會大量依賴本身的非正式觀察。

6. 教師認為最大的獎勵屬於「精神獎勵」（學生學有所成），其次是獲
得他人尊重。

7. 教師心理狀態和教學特徵的主要感受是不確定教學工作是否有效。

8. 在教育革新方面，大部分的教師會將額外時間（空堂）用在與課堂有
關的活動。

9. 教師長期會因為缺乏時間、工作未完成而感到困擾。
Goodlad（ 1984）針對全美 1350位教師與班級課堂生活的研究發現，選

擇教材、決定課堂組織與教學程序等多屬於教師自主的範疇，而教師多數時

間花在教學、監督學生作業或小測驗上，學生之間的積極主動參與學習或與

教師互動很少，學校、教師團體或者同校教師之間很少持續的交換想法或實

務經驗。

此外，Fullan（2001）引述了 Scott等人（2000）針對澳、紐、英、美四國
教師的研究，指出教師存在「專業侵蝕」（the erosion of profession）的問題，包
括專業認同與地位下降、外在干預與工作負荷增加，以及教育變革本質的去專

業化。

從另一個角度來思考，如果教師能夠想像並改變他們的教學思維，從協助

學生學習「事物」轉變成與學生共同努力，發展出本身與探討對象之間的關係，

那麼教師就能夠開始創造出一種對話的空間（Reeder, 2005）。Kruse等人（1995）
提出專業學習社群五個核心因素：反思性的對話、教學實務的去私密化、集體

聚焦在學生學習、協同合作及共享的規範與價值（林曜聖等譯，2010）。
以Marsh（1995）有關學校本位課程發展（SBCD）的見解為例，其根植

的理念是對師生雙方都有助益，它之所以對學生有益，是因為這些課程的建

立是在對學生的個性特徵和需求，以及對學校和社區資源的縝密評估之上；
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它之所以對教師有益，是因為教師實施專業判斷，發展出對本身所創造課程

的信任，如此一來，規劃的課程、制定的課程和體驗的課程三者之間，差異

得以縮小，一旦將來條件發生變化，這些課程通常會比從外部強加的課程較

容易產生變革（引自鍾啟泉．張華主編，2002）。長期以來教師被視為課程忠
實執行者的角色，在未來應該被鼓舞發揮創造的勇氣，透過社群營造與價值

的共享，激發學生的學習渴望。

（二）學校領導者圖像的搖擺與確認

隨著時間的推移，學校的界線越來越具穿透性和透明性。這樣的發展來

自於公共組織無止境的績效責任壓力，以及近來更多迫使學校履行績效的手

段，Fullan的結論是，假如「校外」要我們遵照它所決定的條件，何不嘗試
冒險一下，讓它有機會依照我們所決定的條件來進行（林曜聖等譯，2010）。

以校長這位學校領導者而言，舊有的世界期待校長經營一所穩健的學校

並對所有利害關係人的需求與意見做出回應；同時，在新的世界裡，各式各

樣支離破碎的要求，充斥著整個學校，期望學校在每天放學時，不斷展現更

好的考試結果，並且成為一個理想的學習型組織（林曜聖等譯，2010）。許多
有關家長和社區參與學校的研究一致指出：家長與孩童教育聯繫愈密切，對

於孩子的發展和教育成就的影響就愈大。因此，新時代的學校領導者更應與

團隊分享願景與團體目標，在成員層面提供高期望，給予心智、情緒上的支

持；而在學校文化的塑造上，鼓勵學校、家長、社區彼此合作與互動，進行

結構的革新。

（三）學校圖像的文化根源與定位

在學校教育性質的描述上，Pai（2001）指出學校是一種專業化的社會
機構，其設計用意在於將廣大社會的文化傳遞給年輕人。相對而言，由於學

校受到地方社區的管理與支援，於是這些社區的獨特價值與需求，便對學校

特定目標的發展產生直接影響。循此，有關學校教育的本質，可有五種觀點

（黃純敏主譯，2006）：

1.  結構／功能主義：學校教育乃傳遞既定社會文化、經濟，以及政治規範
的過程，這可以讓年輕人成為社會上具有生產力、有所貢獻的成員。
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2. 衝突理論：資本主義社會不均等的根本原因，在於學校再製了社會階
級的結構，擁有特權的上層階級則透過非經濟的宰制方式（例如語言

型態、態度、價值等）來控制下層階級。

3. 批判理論：人類受壓迫的情況多半源自於社會結構以及文化規範與條
件，因此學校教育必須促使學生挑戰既定的制度與思考方式，構思新

潁與變通的可能性。

4. 詮釋主義：要瞭解學校與社會之間的關係，必須分析學生、老師、各
種同儕團體、課程與教學法之間的互動關係，以揭露學校存在的優勢

語言與文化能力。

5. 後現代主義：被視為客觀的真理是一種宰制的敘事，意義的價值並非
中立與固定，應隨著社會結構的改變而建構與再建構。

這些學校教育本質，一方面呼應了社會文化脈絡所強調的價值信念，一

方面反映在學生學習經驗的選擇，以及課程知識的定位與功能上。Schiro
（ 2008）將學校課程的意識形態分成四類：（ 1 ）古典學術：教育的目的是協
助兒童學習本身文化所累積的知識；（ 2 ）社會效率：學校教育的目的是透過
訓練下一代習得職場、家庭所需的技能與程序，成為未來成熟運作、具有生

產力的社會成員；（ 3 ）學習者中心：教育的目的是個體獨有的心智、社會、
情緒與身體特質和諧發展，教師的任務是審慎創造那些環境或脈絡；（ 4 ）社
會重建：教育的目的是促進一個嶄新、更為公平的社會建構，而事實與知識

的建立與定義來自於種種的文化假設。

社會存在的優勢世界觀與文化規範，根深蒂固地影響了我們如何教育年

輕世代，也讓我們很少去思考其他不同但卻同等合法並且有效的教學可能性。

在一個複雜、有文字與科技的社會裡，大部份的文化傳遞都發生在特別安排

的環境內，而教育是一種濡化（enculturation）的形式，一種學習人們自身文
化的過程，當此一過程發生在正式的教育環境裡，就是所謂的學校教育，它

涉及了專家針對教學目的特別設計的機構裡所進行的教學。認同學校教育同

時是濡化與涵化（acculturation）的過程，但卻可能忽略了許多學習與行為上
的困難，可能來自於學校所認同的可欲規範與少數群體孩童所視為合宜規範

之間的差異，這少數群童必須依照所處的環境，學會依循優勢的以及自身的
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文化規範來行事。因此，只有當教育人員相信所有的孩童在學校是為了學習

自己的文化時，那種偏離優勢規範即被視為缺陷的想法才會消失（黃純敏主

譯，2006）。
教師在學校圖像中扮演舉足輕重的角色，他們必須敏覺於孩童在主流社

會及其社群裡所感受到的衝突程度，教師也應該設法察覺那些潛藏在本身世

界觀、價值觀與態度的假定（黃純敏主譯，2006）。面對教育的變通性，需要
教育工作者批判性地質疑本身的教育經驗，挑戰目前的教育實務、壓抑與限

制，以及習以為常的課程與學習觀念（Reeder, 2005）。
Morin（1999）指出，我們都是我們所知道事物的共同生產者，並與外在

世界共同合作，藉由這項合作才使我們對事物具有客觀性。我們可以從細胞

生命體本身的自動組織出發，以建立主體的客觀性理論，構思主體性的各種

發展，甚至構思有主體意識的人（施植明譯，1993）。探索學校圖像的意涵與
演進，除了涉及優勢的課程、知識、教材與學科內容選擇，也應涵納多元的

學生經驗、主觀意識與價值信念。學校教育實務工作者的角色釐清，同樣有

助於學校組織的自我生成與對話空間的創造。

參、結論與建議

一、課綱圖像的核心要素—自發、互動、共好

在前述「系統圖像之擬議」中，以複合思維（complex thought）為基底，
針對世界、人類及學校等圖像進行反思與描繪，以賦予國民中小學課程綱要

整體性的發展取向。綜合世界圖像、人類圖像及學校圖像的陳述，本文認為

三者之間皆觸及自發、互動與共生的理念，茲提取「自發」、「互動」、「共好」

為國民中小學課程綱要圖像的核心要素。

（一）自發（spontaneity）

教育的效用在彰顯人的主體性生成和創發，這需要孩子學習的關係網

絡連結者（孩子、教師、家長、學校、社區、環境等）都是具有能動性的主

體，不只是被動的等待、承受，亦能主動的參與、創生。
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自發性雖是各關係主體其自主、創造及自由的根源，但以「自發」為原

則而運行的教育網絡，各相關參與及連結者的主體性是具有可生長性，需要

透過學習來開展自身的一種持續不斷地開放創生歷程。於此，學習的意義在

於創造更多的學習，使人能自主的自我教育而自我實現。

（二）互動（interaction）

主體是在某種給定的生存狀態下，去從事主體建構的可能性探索，教

育即在協助個人得以抗拒或逾越被給定的主體框架，而開創一種可能性的世

界。因此，課程的教育效能得以彰顯，除了個別主體的能動自發外，還需要

各關係主體間的良性「互動」才得以致之。換言之，孩子及課程網絡相關者

是不斷的交互回溯行動（inter-retro-actions）的歷程。

黃武雄（2003）指出，臺灣學校教育過分關注人類「維生」的欲望，而
忽略「互動」與「創造」的基本需求，然則，「創造」是從「互動」中產生

的，他主張學校教育的本質是要讓孩子與世界真實相遇及連結，這需要把知

識還原為人與世界「互動」的經驗，透過「打開經驗世界」與「發展抽象能

力」，才能讓孩子開拓視野、解放心靈，獲致真正的學習。由此可知，各主

體的生成必須落在現實情境及系統的互動中構作，而各主體之間還存在著差

異性、互補性和衝突性，生活世界亦充滿著斷裂、偶然等混沌與曖昧；對差

異、曖昧的包容及理解，使個體及群體的生活擁有更多開創性與自由度，亦

是各個體得以共同生活的重要基礎。

於此，我們即需肯認網絡中的每個個體及環境都具有微妙影響力，而差

異及曖昧亦是生成社會演化和創造的重要源泉，這樣的「互動」會為系統改

變注入所需擾動能量，才使得教育系統的參與、理解、協作和改變成為可欲

及可能的。

（三）共好（common good）

群體儲存了人類長期以來的文化成果，自然及社會環境亦提供個體發展

所需的資糧，人類既在社會及自然中取得成就，亦對其發展負有責任。莊子

強調：天地與我並生，萬物與我為一；意指天地萬物不是要滿足人類的生存

而存在，人與人、人與天地萬物乃是本質上的一體關聯，和諧而共生。
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複合思想即強調部分和整體之間的合力（synergy），即是種種多向的、
複雜的互餽共生系統。非洲諺語曾言：「教育一個孩子需要整個村落的力

量」，它需要教育並非獨善其身，而是每個關係連結者（孩子、教師、家長、

學校、社區、環境等）成為「同村協力」的共好狀態。Miller也強調（張淑
美、蔡淑敏譯，2007）全人教育不能簡化為「以兒童為中心」，而是朝向「以
生命為中心」，包括孩子個體生命、他人生命及自然環境之間的圓滿完整。故

此，學習不只在求自身的發展，更須透過教育網絡彼此間的互動互成，透過持

續的社會民主參與和環境永續關懷，促進彼此可以更好的共同生活。

二、未來課綱六大願景

（一）六大願景的意義是什麼？為什麼需要這些願景？

PISA的現象顯示臺灣學校迷失其教育任務究極目的之倫理方向，學校教
育普遍追求學生考試競爭的虛假價值中，失去民主社會教育專業的基本方向。

於此，新世紀民主社會學校之主要教育任務在激勵學習者自主學習能力的自

信，因為「勝任自己」與「肯定自己」乃是在變遷的社會中所有人類最為需

要的終身學習動力來源。

而建構學習者自主學習主體性的教育任務需仰賴學習型學校文化環境之

塑造，以倫理環境對學習者之信任與協助的正面力量孕育自主學習、合作探

究、包容差異與欣賞創新的學習價值。再者，從激勵學習者主動探究能力出

發的團隊協作與平等對話能體現教學美學，開放的主體能動性會在與他人的

互動關係中成長，這無可否認地即是一種社會創造，個體唯有透過團體中的

夥伴關係才能找到自己的認同，在相互關係下創造出學習型的社群。

可欲的學習型學校，也是民主學校主張知識擁有多元、變動且不可預測

之特性，學習應是一個對話、互動及合作的歷程，學校功在於能提升學習者

的主體性與能動性，幫助學習者成為他自己。因此，學習型學校強調肯定差

異與機會均等的重要性，將學習視為參與、對話、合作及終生的歷程。

（二）六大願景的內涵

在前述關懷下，結合「自發」、「互動」、「共好」的核心要素，本研究提

出國民中小學課程綱要的願景如下：
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1. 生命的喜悅

學校應當是一個能令孩子體驗被愛與幸福的場域，因此教育的歷

程如若符合人性，當能使學子產生發自內心所產生的幸福感，增益學生

的自我價值感與生命尊嚴感。愛與自我價值之間的密切關聯幾乎可以用

「自我認同」一詞將它們聯繫在一起，即相信我們是與別人有所不同的

人，是重要的和有價值的人；能夠發展成功的「自我認同」的人就是指

能夠透過愛和自我價值而尋找到自己人生方向的人。學校教育的究極任

務在於積極回應上述的人性需求－經由自我價值感與愛的體驗所浮現的

生命喜悅。

「正確的教育在於幫助孩子成長，使其成熟與自由，綻放於愛及良

善之中！」（Krishnamurtie, 1981）

2. 生活的自信

民主的學校應該扮演領導的角色以轉化青少年認識自我與能力的

方式，使其能主動地貢獻於社會的更新，邁向新世紀文明。生命的喜

悅來自愛與被愛，生活的自信來自能自愛也能被愛。黃武雄、黃慶東

（2009）認為教育應該紓解孩子們身上的外在壓力，啟動他們追求知識
的內在熱情，把這件事做好，社會國家就會有競爭力。

教育理念本身便是倫理環境的一部分，學校作為學生受教的主要

機構，應將啟動學習動機與培養學習自信作為首要任務，使學校成為一

可能性的場域。人類的學習自信和自我實現其實是一種根源於內在的渴

望，它若不被激勵則被馴服，若不被解放則被壓迫，教育的意義不當在

於造就任意附和既有社會價值的奴隸，更不當培育任意對於他人產生錯

誤尊敬的庸才。

3. 學習的渴望

臺灣的學校教育考試太多，體驗太少；上課太多，學習太少；競爭

太多，喜悅太少；標準太多，差異太少；知識太多，智慧太少。其結果

是學生隨著學校教育的增加，逐漸失去學習的熱情與渴望。在知識變遷

日益迅速的文明社會，若要成為終身學習者，學會學習的方法比學會特
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定知識與技能重要；而保有學習的熱情與動機卻又比擁有學習方法更為

根本。學習的熱情與渴望使得人類成為「永恆的追求者」，永遠具有自

我完成的可能性。

「成為自己」或自我完成乃是人類生命內在的召喚，卻也是永恆的

挑戰，只要宇宙的演化大戲持續上演，只要人類社會文明的變遷始終無

盡，人類的自我組織與自我創造也將永遠同步，宇宙演化自身就是學習

的進程，而人類學習的熱情與渴望將影響個人在社會與世界上參與演化

的表現。

4. 創造的勇氣

人本心理學家羅洛梅認為，若無勇氣，愛即將褪色，然後淪為依

賴，若無勇氣，忠實亦難堅持，然後變為妥協。每一種職業都需要創造

的勇氣，今日社會各種職業都面臨急遽的變遷，而職業變化程度越高，

也就越需要創造的勇氣。臺灣已經走過勞力密集、技術密集、資本密集

與知識密集的經濟發展階段，正邁向創造力密集與美學密集的新時代，

創造力的重要性毋庸置疑。

創造力專家指出，創造的歷程本身呈現持續的張力，創造性的個

體在人格上往往很明確地體現諸如「統整與斷裂」、「聚合與擴散」

（convergence and divergence）、「破解與立論」的恆常性辯證，換言
之，創造的歷程可以連結到一種辯證的歷程，在其中的某些時刻，常見

的矛盾獲得瞭解套或綜合，然而在這樣的創造過程中，若缺乏勇氣與毅

力的條件，實在是令人無法想像的。

人類同時是文化的創造物與創造者，人類也同時是美的受用者與作

用者，教育的使命因此應在喚醒學習者的文化意識與美學意識；同時兼

顧「價值容受性」與「價值創造性」之陶養，從文化的受用者邁向文化

的創造者。

5. 共生的智慧

全球人類當前所共同面臨的任務就是對抗毀滅，我們的教育不能單

只是提倡進步，更要呼籲人類的存活關鍵在於居住其中的公民能轉化思
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維典範，進而為地球負起責任，使世界重新成為一體，突顯出人類之所

以為人的價值，以及人性的潛在光輝。過去習於從單一文化的面向來學

習事物，我們必須學習將「此在」置於地球之上，那意味著學習生活、

分享與溝通。

Morin（1999）主張，這樣的世界觀教育核心精神也可以說就是
「共生的智慧」。在相互依存的世界中，生命共同體概念的建立，有賴

人類的自覺與相互歸屬感來連結我們與地球之間的關係，直言之，「地

球公民」（earth citizenship）認同乃是共生的智慧之具體實踐，共生的
智慧連結人權倫理、他者倫理、大地倫理與生態倫理，共生緣於洞察生

命之間的互相依存；智慧源自體認人性內具自發的無限慈悲，地球村時

代倫理無疑需處處仰賴共生智慧。

6. 即興的美學

即興與複雜的生活經驗兩者間存在著充滿潛力的關聯，而即興和創

造力將是我們面對日趨複雜、無法預測，甚至有時呈現混亂的存在狀態

所必須培養的能力，一方面能夠對不可預知的事件作出反應，一方面能

夠在其中引發創造與革新。

真正的即興無非是一種態度與精神，學習即興的唯一途徑便是去經

歷與體驗它。即興之本質超越二元特徵，其關鍵在於以一種「既…且…」

（both / and）的包容性（inclusiveness），超越科學／藝術、嚴肅／遊戲、
創造／一致等二元對立典範。即興不僅只是純粹為了自由而打破形式與限

制，而是運用它們作為超越自我的途徑（Nachmanovitch, 1991）。

即興意含勇敢和急智的的想像能力：不取左、不取右、不取中間，

彰顯「空性」智慧、無窮活力與共生情懷，即興美學可以實現人類遊戲

本性需求，也可成就文化創意典範的能事，邁向靈性與藝術嚮往的可欲

境界。

本文，從世界、人類與學校圖像釐出國民中小學課程綱要的核心要素為

自發、互動與共好，並從核心要素中擬議未來課程綱要的願景。圖像與願景

的關係表如下所示：
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表2　願景與圖像相關表

願景／圖像 世界圖像 人類圖像 學校圖像

生命的喜悅
宇宙處處顯生機

唯獨人類綻覺性

生命源自恩寵

愛與真理同行

尊重增生喜悅

肯認滋長尊嚴

生活的自信
山窮水盡疑無路

柳暗花明又一村

生活並非宿命

自我始終創化

自信源出被愛

成功助益培力

學習的渴望
演化自身似探險

文明進展仗學習

人類天生好奇

閱讀互動遊戲

鼓勵激發動機

自主永續學習

創造的勇氣
乾坤大戲無劇本

文化創意造典範

人性渴望完成

創造超越自我

自由維護創意

包容催化勇氣

共生的智慧
森羅萬象恆衍異

一多相即總無礙

存在恆是共在

天地人神一家

民主孕育參化

參與轉化認同

即興的美學
混沌與秩序共生

偶然偕驚豔同在

即興不離自發

童真至上典範

全人存養自發

美育醞釀即興

註： 上述世界與人類圖像比較屬於描述性與詮釋性，而學校圖像則是依據前二圖像進一步思

索其規範性或意義性
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第二章 國民中小學課程綱要屬性與作用之研究
洪詠善

壹、緒論

一、研究背景

國民教育是維護人民教育權，基於教育機會均等前提下，全體國民接受

的基本教育，其教育目標與教育內容具體呈現於課程綱要。臺灣近 50年來
課程綱要１（標準）隨著整體社會政治經濟環境變遷，不斷修訂以符合時代需

求；2003年實施「國民中小學九年一貫課程綱要」反映去中央集權化，並引
導臺灣走向中央、地方、學校三層級的課程分權時代。課程綱要給予地方與

學校較多彈性與自主空間，強調學校本位課程發展，賦予教師發展課程、自

編教材、選用教科書的專業自主權（陳伯璋，1999；高新建，2004）。不同於
課程標準強制性與一致性所導致的全國課程標準化，課程綱要注重彈性與多

元，鼓勵學校與教師從事課程與教學之創新。

隨著課程綱要的實施，在課程分權的政策下，引發課程綱要法令位階與

規範強度的爭議。尤其民國 99年 12月 25日地方行政區重新劃分後，地方層
級將劃分為五直轄市及十七縣市，縣市合併升格後，中央將「錢」與「權」

下放地方，然而，國民教育階段課程權限在〈教育基本法〉第 9、10、11條
中規範，然而隨著地方行政區重劃後，中央與地方課程權限之爭議不斷。依

據游家政（ 2010）研究指出中央對於課程權限並無具體規範，導致諸如國小
提前實施英語教學、學生能力檢測、北北基教科書一綱一本政策、新北市活

化課程實驗等中央與地方課程權限爭議；該研究建議明確於相關法令中訂定

中央、地方、學校課程權限，以及中小學課程綱要法制化。在「權限」與

「法令位階」的爭議中，關鍵問題是：究竟「課程綱要」的屬性與作用為何？

它是硬政策的執行依據？還是軟政策的參考指引？國民中小學課程綱要具現

１　 本文指稱之「課程綱要」係為1998年以來所公布國民中小學九年一貫課程綱要，在此之前仍為「課程
標準」。本文涉及1998年前之課程，以「課程標準」名之。
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教育目標與內容，其內涵與形式涉及國家課程理念與政策推動。尤其課程綱

要具有闡述教育信念、教育假設、訴求重點與發展方向等理念，蘊含著對於

孩子學習、教學關係網絡、學校教育作用、政府角色之世界觀、知識觀、人

觀等教育系統圖像之表述，為了實現課程綱要之理念，課程綱要屬性與作用

引導著中央、地方與學校的課程政策規劃與實施，有必要釐清之。本文以第

一章提出之「自發、互動、共好」三個核心理念為基礎，探討課程綱要的屬

性及其作用。

具體的研究問題包括在課程綱要自發、互動、共好系統圖像的核心理念

下，國家課程綱要的屬性為何？它具有什麼作用？

二、研究目的與範疇

基於上述研究背景與問題，本文將逐一分析並界定臺灣國民教育與課程

綱要的屬性與作用，提供未來修訂課程綱要之參考。

（一）研究目的

1. 探討現行國民中小學課程綱要的屬性與作用。

2. 分析英美日等國課程綱要屬性與作用。

3. 提出國民中小學課程綱要之屬性與作用之建議，供未來研議課程綱要
與政策研議之參考。

（二）研究範疇

本文欲探究國民中小學課程綱要之屬性與作用，主要從二個層面的研究

切入：

1. 國民中小學課程綱要

本文界定的「國民中小學課程綱要」係指國民中小學九年國民教育

階段由政府部門公布對學校教育執行具有行政規約效力的正式課程文件。

2. 國民教育階段課程綱要屬性與作用

「課程綱要」是教育目標與內涵的具現，作為引導課程目標與內

容之實施，本文所指「屬性」，係指事物所具有性質（教育部重編國語

辭典修訂本，2012）。課程綱要係由內部條件與外部條件所具備的一組
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「屬性」組合，為更清楚說明其定義，本文從行銷管理市場分析策略觀

點，視課程綱要係一具有影響力的政策文本，它包括內隱與外顯的四種

屬性（周文賢，1999；周文賢、張欽富，2000）：

（1）原生屬性：即功能屬性。換言之，即課程綱要的作用。

（2）形式屬性：指可見的屬性。例如課程綱要的文件組成。

（3）知覺屬性：使用者對產品的態度與認知，包括主觀認知、核心價
值、心理預期與內在感受。即課程綱要使用者的態度與認知。

（4）衍生屬性：係指產品周邊服務。即課程綱要支持系統，如溝通宣
導、評鑑回饋等。

本文以課程綱要原生屬性與作用為主，涉及之形式、知覺、衍生屬性為輔

進行探究。

貳、研究方法

本文主要採用論述分析、學者專家訪談與焦點座談等研究方法，茲說明

如下：

一、論述分析

為建構論述分析架構，參照 Fairclough的批判論述分析模式（Critical 
Discourse Analysis, CDA）（Fairclough, 1995:98），將「法令」與「課程綱要」
作為主要政策文本，以文本分析、產生／詮釋文本的過程分析、產生／詮釋

文本的社會條件分析臺灣與主要國家課程綱要（標準）：

1. 文本分析（description）階段：分析課程綱要與相關法令等文本之措辭。

2. 過程分析（interpretation）階段：視文本為一生產的過程，本階段關切
文本間互動關係，例如綱要、官方輔助文件與法令存在著何種意向／

論述的關係。

3. 脈絡分析（explanation）階段：著重於文本與社會脈絡的關係，解釋
文本過程中社會決定與社會條件。包括何種社會脈絡或情境影響課程

綱要的發展，並藉由什麼過程建立其正當性。
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在文本資料的選擇主要以官方文本為主，表 3說明主要研究文本資料分
析單位與類目。

表3　本文論述分析主要資料分類

分類 說明

課程綱要 國家訂定並頒布之課程綱要（標準）。

相關法令 國家為研發與實施課程綱要所制頒之相關法令。

輔助文件 國家為實施課程綱要出版之相關研究報告或輔助文件。

二、學者專家訪談

本團隊共訪談 6位專家學者，訪談時間、對象和內容詳如下表：
表4 　訪談對象與內容一覽表

次別 時間 對象與代碼 訪談議題

1 2010/10/5
英國課程研究專家

（代碼B）
英國中小學國定課程及其法律規範程度及教育法案之內

涵與沿革。

2 2011/2/23
教育法學專家

（代碼L1）
以日本為例，從法律看課程綱要規範強度與範圍之問題

與建議。

3 2011/3/11
教育法學專家

（代碼L2）

從法律看課程綱要規範強度與範圍之問題與建議，焦點

問題如下：

1. 課程綱要的法律位階。
2.  課程綱要如何具現在法律與形式內涵上，發揮保障學
生學習權、家長親權與教師專業權之教育基本權。

3.  課程綱要如何具現在法律與形式內涵上， 讓中央、地
方、學校行使適當權限，維護基本教育權。

4 2011/3/4
教育哲學專家

（代碼P）

1.  課程綱要如何具現在法律與形式內涵上，發揮保障學
生學習權、家長親權與教師專業權之教育基本權。

2.  課程綱要如何具現在法律與形式內涵上，讓中央、地
方、學校行使適當權限，維護教育基本權。

5 2011/06/01
紐約州教育局視導

（代碼L）
新上任紐約州長如何因應聯邦教育部NCLB法案學生學力
測驗與教師績效評鑑及其影響。

6 2011/06/03
日本課程研究專家

（代碼J）
日本學習指導要領屬性與作用相關問題。
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三、焦點座談

本團隊共辦理8個場次焦點座談。邀請課程與法律領域專家，研討焦點議題。

（一）課程綱要的法律位階。

（二）課程綱要如何具現在法律與形式內涵上，發揮保障學生學習權、家長

親權與教師專業權之教育基本權。

（三）課程綱要如何具現在法律與形式內涵上，讓中央、地方、學校行使適

當權限，維護基本教育權。

（四）課程綱要的屬性與作用，及其如何發揮應有的屬性與作用。

參、課程綱要屬性與作用之分析

一、課程綱要的定位與作用

各國發展課程標準時，對於「標準」有不同的定位以引導其作用。例

如瑞典的國家課程是指學習成就，而非抽象教育目標，據此最低標準發展

全國學生成就測驗。在美國，「標準」傳統上與「表現標準」（performance 
standards）同義（Mellissinos & Gierl, 1996）。各國課程標準依據目的與手段
的不同，主要可分為四種模式：

（一）評量模式：以結果控制為目的，訂定具體清楚的標準，以利檢測學習

結果達成程度。

（二）入學測驗模式：透過入學測驗篩選學生，因此也直接控制教學。

（三）友善（philanthropic）模式：國家提出課程的教材與教法的一般性規
範，同時進行先導改革革新方案，作為教材與教法的參考。

（四）傳統科層模式：國家建立課程並訂定教材內容。發展不同形式學校

的標準，至於教法則留給教師做決定。此種由國家控制的教育系統

基於教師透過師培與認證之後，足以有能力達成此標準。（Federal 
Ministry of Education and Research, 2004:82-83）
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上述模式中，標準作用分別為學習評量標準、入學篩選、參考、以及國

家課程管理。為了瞭解世界各國課程標準之發展趨勢，美國華府的智庫湯

瑪斯富翰中心（Thomas B. Fordham Institute, 2009），分析 10個國家課程標
準（National Standards）後，於 2009年發表「國家課程標準的國際性研究」
（International Lessons About National Standards）研究報告。分析巴西、法國、
印度、荷蘭、俄羅斯等五國中央、地方與學校在課程權限，如表 5說明：

表 5　各國中央、地方、學校課程權限分析

中央 地方 學校

巴西

1.  教育部制定共同的核心國家
課程，包括規定課程75%，
剩餘25%由學校自主。

2.  綱要的內容包括最少及最多
時數，上課天數、期末測驗

的內容。

3.  每兩年對抽樣學生進行國家
測驗。

1.  負責讓每個學生接受
教育。

2.  確保地方與文化差異
被尊重。

學校約有25%的課程自
主權。

法國

1. 國家教育部起草課程，並監
督教育之實施。

2.  確保教師的專業訓練。由評量
部門設立內容與表現標準。

3.  相關團體組成教育委員會。

多達31個學院代表教育
部監督地方對國家教育

政策的實施情況。

學校行政與教學活動自

主。可以選擇自己的教

學方法與教科書。

印度

1.  國家教育研究院與訓練委員會
發展國家課程架構、詳細標

準、課程大綱與教科書。

2.  中央教育諮詢委員會設計並執
行教育政策與計劃。

3.  中央中等教育委員會負責中等
教育的課程教學和測驗內容。

中央中等教育委員會負

責與學校的日常溝通協

調，包含測驗的行政安

排。

只有小幅度的自主權，

並取決於政區或村莊委

員會。

荷蘭

1.  起草國家標準與協調政策。
2.  決定必選修科目、年授課期
間、及課程的長度。

3.  訂定達成之目標。

1.  地方對於學校管理的
權限有限。

2.  分配資源給條件不利
學校，並監督強制教

育行動的實施。

1.  中央制定標準，但學
校可決定如何實施核

心目標，並決定教學

內容。

2.  學校財務自主，可決
定課程政策。
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俄羅斯

1.  教育與科學部制定標準、教學
時間分配。

2.  發展基礎課程，佔所有課程的
60%。

3.  批准教科書。

地方有30%的自主權，實
施國家標準，及處理地

方差異與需求。

學校保有 1 0 %的自主
權，以實施國家標準，

及處理地方差異與需

求。

分析各國國家課程標準後，該研究提出三個發現與建議：

（一）多數國家都訂定國家課程標準，但仍給予地方部分的課程決定權。訂

立國家課程標準並不會限制地方的教育自主權。

（二）應設立獨立的半官方國家教育機構，監督課程標準和測驗的發展，並

定期向國家提出報告，其中參與的成員可包括學術界、教育界、政府

官員及民眾代表。

（三）在各國，教育績效決定於學生、教室、老師、地方和國家等五個層

面，因此國家應制定完整的績效責任制度。

綜上，課程綱要（標準）主要作用係為設定以學校教育為範圍的學生學

習教育目標，以指引課程中的教材教法，並將目標轉化為素養指標（或表現

標準），作為學習評量依據，目的係為保證教育品質。然而，國家對於人民教

育品質重視，係基於人民教育權與學習權之維護。

二、權利觀的課程綱要：國際公約與憲法分析

西方歐美國民教育發展始於義務觀。然而，從 20世紀以來，國際對於國
民教育的理解與詮釋漸漸從義務轉向權利。如表 6《世界主要兒童權利公約
彙整分析》中可知，接受學校教育在憲法層次是受保障的人權，且屬於人民

的權利。

表6　世界主要兒童權利公約彙整分析

公布
時間

公約／
法案名稱

重要內容 課程意涵

1924
國際聯盟提出「日內

瓦兒童權利宣言」

強調所有國家的男女不分種族、國籍都應

承認人類有提供兒童最好教養的義務。
兒童教養是國家、成人

的義務。
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1948
聯合國「世界人權

宣言」 

1.  第26條：人人都有受教育的權利，初級
和基本階段教育應當免費。

2. 初級教育應屬義務性質。
3.  教育的目的在於充分發展人的個性並加
強對人權和基本自由的尊重。

1.  受教育是人民的權
利。

2. 初級教育是權利亦是
義務。

3.  強調自我充份發展以
及尊重人權及自由的

教育目的。

1966
經濟社會文化權利

公約第13條

人人有受教育的權利。教育應鼓勵人的個

性和尊嚴的充分發展，加強對人權和基本

自由的尊重，並應使所有的人能有效地參

加自由社會，促進各民族之間和各種族、

人種或宗教團體之間的瞭解，容忍和友

誼，和促進聯合國維護和平的各項活動。

人人有受教育之權利。

1985
聯合國教科文組織發

表「學習權宣言」 

學習權為個人基本權利，包括閱讀和寫

字、提出問題與思考問題、想像和創造、

瞭解人的環境和編寫歷史、接受教育資

訊、發展個人和團體技能的權利。

提出學習權及其內容。

1989
聯合國「兒童權利

公約」
兒童有接受特別養護與協助的權利。 人人有受教育之權利。

我國憲法第 21條「人民有受國民教育之權利與義務」，第 159條「國民
受教育的機會一律平等」。援此，我國〈教育基本法〉第 2條明定：「人民為
教育權之主體。」此為將教育權行使之主體首次列於法規中，並以人民為教育

權之主體。馮朝霖與薛化元（1997：105）的分析指出：

基本上，以國民受教育的權利作為基礎，配合教育主體的

思考，則透過教育使個人學習真理、自我成長、發展，無疑是國

民教育權存立的主要目的。因此，父母教育權乃是以親權作為基

礎，代表子女的教育利益，而教師則是基於其專業能力，在教育

過程中，扮演落實學生學習權利不可或缺的要角。就此而言，在

中、小學階段國民教育權的重點自應置於兒童（受）教育權、父

母教育權及教師教育權。
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課程綱要應在保障相關利害人士之權利行使，如學生學習權、家長親權

與教師專業權下，賦予法律位階以維護教育權。

三、課程綱要原生屬性分析：硬政策與軟政策觀點

課程綱要是課程政策的具體文件。所謂課程的「軟」「硬」政策源自於政

策決定與推行之分析架構。依據陳健生（ 2008）綜合相關文獻比較分析後，
指出硬政策係指法律管制架構下推行之政策，通過立法程序規定政策之執行，

因此，政策的權力來自法律效令，具有強制性與約束力。相對於硬政策，軟

政策源於國際法律和有關歐洲工會的政治策略，主要透過遊說、溝通、指引、

資源分享、會議、座談會等方式吸引實施者採納政策。

硬政策具有合法權力來源，然而，對於涉入相關利害關係人員而言，缺

乏政策的擁有感，除此之外，硬政策的侷限性包括：（ 1 ）過於重視統一性，
很難考慮和容忍多樣性的存在。（ 2 ）受限於以前預設的固定條件，無法因應
不確定不斷進行試驗與調整。（ 3 ）硬政策難以修改，無法迅速改變規範以實
現最佳目標。（ 4 ）硬政策是外在於行為主體，因此倘若行為主體無法內化，
造成執行的困難。因此與硬政策相比，軟政策具有靈活、開放等優點，更提

供了當代複雜多元的管理層面可行的途徑（Torenvlied & Akkerman, 2004；迪
莉婭，2009）。

在硬政策中，由上而下（Top-down）結構之政策行動、政策結果與績效
評估上，必須受到法律規範，因此，政策執行與評鑑係政策目標績效導向。

在軟政策中，採以由下而上（Down-Top）的模式，重視彈性自主的政
策行動、結果與績效，重視脈絡化的行動策略、結果與績效的評估。Ahonen
（2001）分析軟政策方法包括，規範的（regulative soft methods）、重新分配的
（redistributive soft methods）、以及配置的（allocative soft methods）軟方法，
每一種方法有因強度不同導致結構上的差異。說明如表 7：
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表7　軟政策方法分類與結構強度

強結構 中結構 弱結構

規範的方法 軟性法律之立法與制度化
1. 標準化。
2. 訂定指標與評鑑機制。

建議

重新分配的方法 具有約束力的認可機制
1. 部分認可與指標機制。
2. 專家協助。

難以定義

配置的方法 難以定義

1. 提供方案架構。
2. 觀察評估。
3. 諮詢。

建立訊息網絡與

路徑

依據上述架構，分析課程綱要屬性在課程硬政策與軟政策的意義，如下

表 8。
表8　課程屬性的硬政策與軟政策分析

硬政策 軟政策

屬性

與作用

1. 具有清晰限制的目的與作用。
2. 以法律保障一致性。
3. 具限制性。
4. 封閉的由上而下治理方式。
5. 強調政策達標。
6. 強制性問責。

1. 具有多元開放的目的與作用。
2. 不強調且承認難以達到一致性。
3. 可發展與延伸性。
4. 強調過程。
5. 適應環境與專業自主。
6. 以軟工具問責。

優點

1. 確保政策一致性貫徹。
2.  避免地方因財政困難或意識型態等因素
造成的差異。

1. 具有開放性、參與性與靈活性。
2. 尊重地方自主與相關利害人士的參與。
3.  教師擁有課程，進而提昇教師專業權能，
促成專業發展。

限制

1.  過於重視統一性，很難考慮和容忍多樣性
的存在。

2.  受限於以前預設的固定條件，無法因應
不確定不斷進行試驗與調整。

3 . 硬政策難以修改，無法迅速改變規範以
實現最佳目標。

4.  硬政策是外在於行為主體，因此倘若行
為主體無法內化，造成執行的困難。

1.  地方因財政困難或意識型態等因素造成的
差異，恐有違教育公平正義。

2.  同上，因此難以確保教師專業能力提昇與
教育品質。



059第二章　國民中小學課程綱要屬性與作用之研究

綜上分析，國民中小學九年一貫課程綱要保留彈性與地方及學校發展本

位課程，重視學校課程評鑑作為精進改善課程等，正呼應軟政策的精神。不

過，由於課程綱要形式架構組成包括總綱與學習領域綱要，在總綱部份，包

括基本理念、課程目標、基本能力、學習領域、實施要點，有關課程實施規

範之實施要點，則包括實施期程、學習節數、課程實施、教材編輯、審查與

使用課程評鑑、教學評量、師資培訓、行政權責、附則等，有關哪些是強制

一致性？哪些是建議？從軟政策規範方法的結構強度，包括立法、訂定指標、

提供建議等。未來軟政策的課程綱要應在保障教育權與學習權下納入立法，

並在實現自發、互動、共好理念，對於課程實施訂定指標或提供建議，協助

學校與教師之課程實施。

四、課程綱要政策強度分析

為了瞭解世界主要國家課程綱要屬性與作用之趨勢，本文從臺灣課程綱

要屬性與作用分析為主，並輔以分析日本、英國、美國之課程綱要。綜合比

較提出結論。

（一）臺灣課程綱要政策強度

臺灣 2003年實施的九年一貫課程綱要起於因應國家發展之需求與回應社
會期待。陳伯璋（ 1999）在「九年一貫新課程綱要修訂的背景及內涵」一文
中，強調九年一貫課程改革的背景為社會的急遽變遷、國際化的客觀需求、

民主素養的提昇以及教育改革的熱烈需求，並反映「反集權（或權威）、反知

識本位（或專業）、反精英導向」的時代精神。因此，從中央集權式的課程標

準化之管理走向去中心化反集權之課程綱要時代。

然而，由於臺灣課程綱要目前屬於行政命令層次（陳伯璋、洪若烈，

2009）引發課程權限問題。根據游家政（ 2010）研究分析，「憲法」規定以
「教育制度」為中央事項或委辦事項，為一種綱要性規範，對具有全國一致

性的教育事務作規範，但內容過於抽象，並未明確劃分中央、地方及學校的

教育。〈教育基本法〉第 9條雖然提到中央及地方教育之分配，但對課程並無
具體之規範。在〈國民教育法〉也只有第 8條、第 8-1條、第 8-2條、第 8-3
條及〈高級中學法〉第 8條及第 9條對國民中小學及高中之課程綱要、設備
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基準及教科圖書有課程之規定外，並沒有其他相關課程法律之規定。雖然現

行「課程綱要」依〈國民教育法〉第 8條第 1項之規定：「國民小學及國民中
學之課程綱要，由教育部常設課程研究發展機構定之。」屬於概括授權，但教

育基本權之行使與實現，必須以法律定之，教育部卻以授權命令為之，其授

權目的、內容與範圍皆不明確，以致當中央、地方及學校發生課程之爭議時，

無法作為拘束下級機關之依據。

以新北市２97學年度實施活化課程實驗方案計畫為例，該計畫依據〈教
育基本法〉第 13條：「政府及民間得視需要進行教育實驗，並應加強教育研
究及評鑑工作，以提昇教育品質，促進教育發展。」及教育部 95年 3月 27日
台國（二）字第 0950030367C號令修正之九年一貫課程綱要實施要點第 2點
第 8項：「有關學生在校作息及各項非學習節數之活動，由學校依地方政府訂
定『國民中小學學生在校時間』之規定自行安排 」實施之。贊同者陳麗雯律
師（2009）發表「活化課程適法性研究報告」，從〈教育基本法〉立法過程與
〈國民教育法〉修法過程，以及中央法規標準法與行政程序法，提出教育部

依國民教育法所擬定之九年一貫課程綱要，僅係供作地方教育之參考，而非

硬性統一地方教育內容，且此等綱要不符合中央法規標準法及行政程序法之

法規命令構成要件，不應為剛性規範，非屬法規命令，而新北市政府教育局

與教育部並非直接上下級行政機關，也非規範內部作業規定，無法歸納此綱

要為行政規則，因此，此綱要應係僅供地方參考之行政指導，對外並無法律

強制效力。反對者江榮祥律師（ 2010）認為活化課程有違法之虞。主要違反
〈國民教育法〉第 1條、第 7條規定之「五育均衡發展」，及小學課程「應以
民族精神教育及國民生活教育為中心」之意旨；並逾越「國民中小學九年一

貫課程綱要」關於「學習總節數上限」及「語文學習領域佔領域學習節數之

百分之二十至百分之三十」之規範。「活化課程實驗方案」使兒童面臨超量學

習節數，顯然妨礙其身心健全發展，核已侵害學生受〈教育基本法〉第 8條
第 2項規定保障之「學習權」、「受教育權」及「人格發展權」，除此之外也違
背〈教育基本法〉第 8條第 3項規定保障家長「教育選擇權」之意旨。

２　新北市自97學年度實施活化課程實驗方案時，仍未改制係為臺北縣。
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此爭議之解決應釐清課程綱要法律位階及其作用。

因為涉及到國民的教育基本權的重要內容，要用法律規定，或至

少用法律授權所制定的法規命令來作規定，這是法學理論上強調的法律

保留原則的要求。（2011/03/11，L2 訪談）

既要符合法律保留原則的要求，然後又避免干預專業，可參考日

本的例子，國會所制定的法律裡面，只針對各階段教育的一些重要的目

標去訂。（2011/02/23，L1 訪談）

〈國民教育法〉第 8 條第 1 項只有一句話，就是說課程綱要由教育

部常設機構訂之，就沒了。一般來講，我們針對於要去限制人民權利的

這些授權的法規命令，在授權的範圍、內容跟目的，都要非常地明確。

（2011/02/23，L1 專家訪談）

未來，課程綱要應符合授權明確性原則，將涉及教育權與學習權之重要

內容賦予法之效用，其餘可授予彈性交由地方與學校因地依需求訂定之。

那課程綱要慢慢地讓這個權力，就是說在以學生的學習權為主要

的考量之下，慢慢地從 hard 移向 soft。（2011/10/05，B 訪談）

關於課程綱要硬、軟政策的問題，各階段有所不同，國民教育階

段要配合國家對於所教育未來國民之期望，非義務教育階段則是發散出

去，給予較多彈性。（2011/05/06，北區座談）

從輔導團的立場來看，軟政策非常重要，過去的「標準」密度太

高而忽略了教育人員、家長與學生的庶民價值，無法體認普世價值，反

而更彰顯國家政策所需要的人力資源；而「綱要」提供教育的多元化，

故以軟政策來實踐其理想的可行性較高。此外，認同研究中某些部分仍

需要硬政策的規範。（2011/05/09，焦點座談）

在臺灣社會「軟」是必要的，而且要動態，如此才有彈性並能呼應

學生需求、適應各地方的生態，並清楚說明之。（2011/05/23，焦點座談）
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軟政策的課程綱要應兼顧保障教育權與學習權以及實現去集權化之民主

多元之教育理念，促成自發、互動、共好之教育理想。綜合論述分析、訪談、

與焦點座談結果，課程綱要作用歸納如下。

1. 規範作用：對於維護教育權與學習權重要目標與內容之規範。

2. 引導作用：課程綱要係國家向全國國民說明國民教育圖像，並為引導
不同利害關係人認識及參與課程實施。

3. 參考作用：教育人員行使教育職權之參考，例如校長課程領導與教師
之課程發展。

4. 支援與發展作用：課程綱要應具有支持課程發展與實施之作用。例如
出版說明文件與提供案例等。

5. 審查標準：書商與教師編審選用教科書之依據。

（二）其它國家課程綱要（標準）政策強度

英、美、日各國的課程綱要（標準）係依據相關教育法令研訂與實施，

有關國民中小學課程事務由中央、地方分權治理，課程綱要（標準）屬於軟

政策，然而，各國規範結構強度因作用而異。

英國政治體制屬於內閣制，教育部長由議員擔任，因此英國教育改革法

案在教育部主導下往往能夠迅速地推展，1988年的國定課程即為一例。國定
課程來自國家控制與績效概念下，其主要的作用依據 1988年教育改革法案第
一章：課程之原則規定（Education Reform Act, 1988）。

每一所學校應該包括的基本課程：

1. 為每一位註冊的學生提供宗教教育。

2. 每一位註冊的學生應該達到第3目以下的要求。

3. 課程應包括核心與其它作用的學科。

（1）在每一個關鍵階段，學生依能力與成熟度被期待達成的知識、能
力與理解。

（2）在每一個關鍵階段，應該教給學生的內容、技能與過程。

（3）在每一個關鍵階段結束前，學生的評量規劃以確定學生達成目
標。（National Curriculum, 1988）
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從作用來看，國定課程是保障每位學童獲得最低基準的學習權。然而，

卻只對公立學校有約束力，私立學校往往超越最低基準水平。從立法精神看

來，國定課程確保每位接受學校教育的學生獲得最低水平學習權，然而，實

際上只保障最低水平，因此課程內容與學生表現在公私立學校存有極大差異。

在日本，《學習指導要領》乃依據其憲法、教育基本法、學校教育法制

訂之，並做為國民中小學課程與教學發展與實施、教材編審選用與評鑑之最

低基準。以日本自 2002年實施的《學習指導要領》為例，在寬鬆教育的理念
下，教育內容要求精選和嚴選，上課時數必須刪減，由於學習內容過度精簡，

造成東京都內國中升學考試熱潮不降反升的現象，此外，面臨日本自 1995年
至 2007年各項國際成就測驗評比表現不如以往，文部科學省 2007年的研究
報告中指出：（1 ）日本學生國際排比仍屬優良；（2 ）學力下降，不再據於頂
尖位置；（ 3 ）學生的學習動機與學習習慣有問題。媒體與非教育專家斷然地
直接將這些問題歸咎於寬鬆課程，因此社會各界極力要求增加國語、數學和

自然科學等主科的學習時數（山口滿，2008；文部科學省，2007；中央教育
審議會，2008）。於是在各界壓力下，文部科學省重新解釋《學習指導要領》
的法律地位，將過去至高無上且唯一標準的《學習指導要領》改成學校課程

發展與教學活動實施的最低準則（林明煌，2009）。

日本學習指導要領訂的是最低基準，上課那個時數一定要達得到

那個最低的標準，因為地方的需求，或是……，你增加時數無所謂，只

要地方教育局同意就可以了。（2011/06/03，J 訪談）

由於《學習指導要領》是學校實施課程之最低準則，為了瞭解實際狀況，

日本自 2008年公布新的《學習指導要領》，亦於隔年 2009年公布 2008年與
2009年定期公立中小學授課節數調查報告，如下表 9分析學習指導要領規定
之「一學年度最低授課節數與實際公立學校規劃之授課節數之比較」。
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表9　日本新舊課程一學年度授課節數比較與實際授課節數分析

年級

2002年實施
課程之一學
年授課總節
數規定

（A）

2011年實施
課程之一學
年授課總節
數規定

（B）

新舊課程增
加授課節數

（B-A）

2008年公
立學校一學
年授課節數
平均值（以
2002年實施
學習指導要
領為基準）
（C）

增加比率

一年級 782 850 68 850 68/782=10%

二年級 840 910 70 895 55/840=6.5%

三年級 910 945 35 965 55/910=6%

四年級 945 980 35 998 43/945=4.5%

五年級 945 980 35 999 54/945=5.7%

六年級 945 980 35 989 44/945=4.6%

國中

一年級
980 1015 35 1027 47/980=4.8%

國中

二年級
980 1015 35 1026 46/980=4.7%

國中

三年級
980 1015 35 998 18/980=1.8%

資料來源：整理自日本文部科學省網站：http://www.mext.go.jp/a_menu/01_c.htm

綜上可知，日本《學習指導要領》係學習最低基準保障，然而，為因應

國家社會發展需求，保留地方與學校授課節數調整之權限。

美國並未有統一之中小學課程標準，自 1990年代以來，美國各州「自
願性」的依據全國示範性課程標準來制訂各州的課程標準，此即美國課程標

準化運動，其主要原因係聯邦政府頒布各項教育法案，採取績效與經費補助

掛勾的控制策略，其中以 2001年通過，2007年修正的《沒有任何孩子落後》
（No Child Left Behind，簡稱 NCLB）法案，目標改進不利兒童的學習表現以



065第二章　國民中小學課程綱要屬性與作用之研究

及縮短成就差距，並達成 NCLB的四大核心原則，包括所有學生在閱讀和數
學能力必須達到就讀年級水準或以上、每年評估與分析學生的學習以結束成

就差距、所有核心學科教師都是合格的、提供所有家長及時的訊息與選擇。

此外，2009年歐巴馬簽署《美國振興及投資法案》，規劃 43.5億美元（折合
約新台幣 1,435億元）的「衝頂計畫基金」，作為鼓勵及獎賞各州創造教育革
新及改革條件的競爭性經費等，以學生表現作為學校與教師績效評鑑之效標，

引導著美國課程標準化運動發展。

綜上分析，各國課程綱要（標準）具有法律效用，以確保教育權與學習

權之落實。課程綱要並非由上而下全國統一之硬政策，它採取最低規範，並

保留地方分權的立法精神。

時代不斷變遷，國家課程綱要需要與時俱進、因地制宜，並符合學生需

要與尊重教師及家長的教育權等，它具有高度動態性與發展性，因此，採取

軟政策規範係有其必要。

五、課程綱要知覺與衍生屬性及作用分析

國家課程綱要之實施，涉及利害關係人對其認知與態度，歐用生（2010）
分析臺灣九年一貫課程之實施歷程中，居於課程實施關鍵之學校與教師在相

關知識與能力層面產生困難，吳敏而（ 2011）發現學校與教師較為缺乏實施
九年一貫課程核心概念之知能，包括「學校校本課程的推動」、「教師創新教

學」、「學校推動議題或統整的背景」、「如何應用形成性評量數據」等，這些

問題突顯課程綱要實施缺乏知覺與衍生屬性之相關規劃。

（一）強化知覺屬性之策略

1. 重視家長的課程認知與態度的意見

以英國為例，兒童、學校、家庭部門（Department for Children, 
Schools and Families，簡稱DCSF）在2009年公布《國小課程調查研
究》，該研究主要目的在瞭解民眾對課程的認知與態度，以提供政策決

定，並廣泛地與家長溝通，做為新課程諮詢。此外，同年進行家長對國

定課程KS2（關鍵階段二）測驗的意見調查（DSCF, 2009c），瞭解家長
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對於KS2測驗的重視程度以及測驗結果是否能提供孩子在國小階段的學
習情況資料，並舉行家長團體座談，瞭解家長對於KS2測驗的知識與意
見，以及家長如何應用測驗結果（DSCF, 2009d）。

2. 課程實施長期性調查研究

學校與教室係國家課程綱要理念落實的基地。在軟政策中，學校

與教室課堂必須轉化課程綱要理念目標為學校願景與課程目標，透過實

際編班授課、選用教材、教學評量、教具設備規劃等具現之。以日本為

例，教育統轄範圍分為三個層級：中央、都道州府、縣市。文部科學省

則是督導單位，發展課程及課程實施調查是文部科學省的責任（Hiroshi 
Azuma, 2004）。課程實施調查包括：

（1）全國學力與學習狀況調查：每年針對國小六年級與國中三年級，
進行國語、數學之知識與能力，以及學生生活方式與學校學習環

境之全國性抽樣調查。

（2）教育課程實施狀況調查：為瞭解學習狀況，以便改善課程與教學
方法，針對學生進行筆試與問卷調查。調查對象與學科範圍包括

國小五六年級的國語、社會、算術、理科；國中一至三年級學

生，調查學科包括國語、社會、算術、理科、英語。

（3）特定問題調查研究：目的在評估學生的整體學習成績，進行國家
科學學習勞動力調查、課程實施現狀調查、學校特定議題等研

究，通過研究，幫助學校改善教學。

（4）教學材料與研究案例：蒐集彙整實際教學案例，提供學校參考。

（5）指定區域與學校實踐研究：為了瞭解各學科與特定議題之課程實
踐問題，指定區域與學校進行實踐研究。

（6）「國際數學與科學教育成就趨勢」和「國際學生評量計畫」等國
際學力調查和教育課程實施現況調查。

為強化課程綱要知覺屬性，未來建議可透過調查研究與個案研究，針對

利害相關人如家長、學生、教師、教育（學校）行政人員之認知與態度，以

及學校課程實施進行調查。
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（二）強化衍生屬性之策略

1. 證據為本的課程評鑑機制：課程政策效益與影響之研究

課程政策影響層面甚廣，需要長時間透過調查研究與個案研究綜合

評估其效益，謀求政策持續完善。以美國NCLB法案影響課程與教學的
相關研究為例，喬治華盛頓大學教育與人類發展研究所之「教育政策中

心」自2002年到2006年進行長達4年研究，針對NCLB在聯邦、州、學區
各層級，涵蓋範圍包括50州、299個具代表性學區進行的調查研究，及
涵蓋各個區域30個學區與42所學校的個案研究等，探討實施NCLB四年
後對公立學校帶來在課程與教學、學生成就、維持穩定度、城市與鄉村

差異等四層面之影響，其中課程與教學層面包括（Rentner, Scott, Kober, 
Chudowsky, Chudowsky, Joftus, & Zabala, 2006）：

（1）行政人員與教師實施課程與教學時，更聚焦在州學科標準與評量。

（2）校長與教師運用測驗資料調整教學，符合學生個人與小組的需求。

（3）71%的學區縮減其他學科教學時間，增加NCLB測驗的閱讀與數學
教學時間，窄化課程。

（4） 學區鼓勵與規範教師的教學方法，許多學區聘用教學教練
（coach）觀察、示範與回饋教學。

（5）幾乎所有學科教師皆符合法案中的合格師資標準。

負面效應包括：

（1）學校用更多的時間在閱讀與數學，有時會犧牲不予施測的學科。

（2）學生接受的測驗越來越多。

（3）NCLB的要求加重州政府與學區對於學校運作角色作用，但發現負
擔增加，卻常缺乏充足的聯邦經費支持。

（4）教師壓力增加，影響教學士氣。

課程政策效益與影響的研究，能夠提供政策改善與調整經費支持之證據。

2. 活化溝通與宣導策略

Schneider與Ingram（1988）提出四類型的政策工具，其中資訊型政策
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工具，目的在透過改變認知、態度與價值，使之願意配合行動。此即課程

政策資訊的溝通與宣導，包涵策略、內容兩大向度。以日本為例，在課程

與研修與實施階段「中央教育審議會」委交文部科學省下初等中等教育分

科會中之「教育課程部會」，透過各種管道溝通與蒐集彙整意見：

（1）座談會：舉辦學校會議，由大臣、副大臣或次長出席，聽取教
師、家長、學生、社區人士、校長等意見。

（2）研討會：設定議題與學術論辯平台，廣邀專家學者發表意見。

（3）其他管道：如網站資訊平台。

如何更有效地溝通宣導，以英國為例，兒童、學校、家庭部門

（Department for Children, Schools and Families，簡稱DCSF）在2009年公
布《國小課程調查研究》報告中指出，政府宣導新課程時，為助於家長

瞭解課程改革的重點，應做到以下幾點（DCSF, 2009b）：

（1）給家長閱讀的文件應該包含整體脈絡。

（2）告訴他們現在的課程是什麼，與之前的不同點，以及此改變對家
長與孩子的意義為何。

（3）詞語簡潔清楚易懂。

（4）舉例說明，有助於家長的共鳴。

（5）使用圖表，但要易懂。

（6）避免使用隱喻或專家語言。

（7）文件最好簡短並有網路連結以查詢相關訊息。

（8）在新學期開始說明課程改變與所有相關資訊。

3. 研發案例，協助教師課程實施

為協助課程實施，各國均研發課程與教學實施手冊與案例供學校

與教師參考。如英國針對國定課程關鍵階段的「跨課程的學習」與「跨

課程向度」，政府提供案例研究與教學建議，例如融入學科、創造學習

經驗、引進校外專家、主題日、活動週，融入學校活動、校外教學等方

式，並建置相關學習資源，提供教師與學生使用。
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日本則透過特定問題調查研究，幫助學校改善教學。例如以國語為

例，針對讀寫與記述文與議論文寫作，分析學生學習結果，做為改善教

學之建議。此外，提供教學材料與研究案例，蒐集彙整實際教學案例，

提供學校參考。包括：

（1）課程評鑑標準、實施方法，以及結果應用。

（2）綜合學習時間課程實踐案例。

（3）幼小銜接教材與實踐案例。

（4）環境教育指導教材與案例。

新課程實施中針對各學科與特定議題之課程實踐問題，為提出具參

考性與可行性的建議，文部省指定區域與學校進行實踐研究。以2011年
為例，包括：

（1）改進教學方法與課程之研究：選定全國60所包括幼稚園、國小、
國中、高中職，涵蓋國、公、私立以及各學科，進行為期兩年之

研究。

（2）學習評量改進研究：依據國家課程指引與目標，進行學習評量標
準與方法之研究，全國七所指定學校參與該研究。

4. 實施教育視導或課程評鑑，視察課程實施與協助問題改善

英國的中央教育視導制度是經長期演進而成的，由皇室任命的督

學，又稱為皇家督學（HM Inspector）。教育視導向來由中央政府負
主要責任，在2006年的〈教育視導法〉（Education and Inspections Act 
2006）中，地方政府亦擔負起視導責任，該法計有262頁、10大部分，
包括在地當局教育職掌、學校組織、學校理事會職權、公平入學、辦學

失敗學校、課程、學校餐飲、學生行為、視導等項目。

政府要派人去視導、檢查學校，所以學校很害怕，他們現在不得不

去教學科啊，因為他去看你的課表啊，還要看你的學生考試的成績，然

後公布學生成績與排行榜，學校如果墊底的，就沒人要去念，那學校就

關門。（2010/10/05，B 訪談）



國民中小學課程綱要之研擬原則與方向070

在日本，平成14年（民國91年）4月所施行的中學設置標準等即有
規定，各學校應積極自我評量並公布評量結果。平成19年（民國96年）
10月亦修訂學校教育法施行規則後，新制訂實施與公布自我評量、校方
人員評估之相關規定。學校與課程評鑑作用在改善。依據《學習指導要

領》，教育課程的具體改進方法，會依各學校的原創性和獨創性而異，

但一般的改進程序如下。

（1）蒐集與研討評估資料。

（2）研討已整理的問題後，確立其原因與背景。

（3）建立與實施改進計劃。

綜上課程綱綱要（標準）知覺與衍生屬性與作用之分析，對於臺灣

未來在強化課程綱要之知覺與衍生屬性提供有價值的參考。

肆、結論與建議

一、結論

（一）課程綱要具軟政策屬性，作用為規範、引導、支持與發展、審查標準等

作用

各國課程綱要（標準）具有法律效用，以確保教育權與學習權之落實。

課程綱要並非由上而下全國統一之硬政策，它採取最低規範，並保留地方分

權的立法精神，具有軟政策屬性。

課程綱要若要能夠實現自發、互動、共好的課程圖像，在合理性、正當

性與合法性的基礎上，課程綱要作為實現國民教育目標，並完成主體自我實

現，那麼其屬性與作用關鍵要素分析如表10所示。
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表10　課程綱要系統圖像與課程綱要屬性與作用之關係

意義 屬性與作用的關鍵要素

自發

1. 人的主體性生成與創發
2. 學習者自我實現
3. 教育網絡參與者的自發性

1. 學習權保障
2. 課程生成創發的空間
3. 激發參與的熱情

互動

1. 個體之間、個體與環境間的多樣性互動
2. 擾動能量
3. 課程網絡的參與、理解、協作、與改變

1. 建構互動網絡
2. 理解參與者的想法
3. 激發參與者的協作
4. 追蹤理解並評估持續的改變

共好

1.  以生命為中心（個體、他人、自然環境
和諧共生）

2. 教育網絡彼此互動生成
3. 促成社會民主參與，環境永續關懷

1. 以整體機制取代各司其職的課程管理
2. 激發並建構教育議題的公民參與平台

軟政策的課程綱要應兼顧保障教育權與學習權以及實現去集權化之民主

多元之教育理念，課程綱要作用包括：

1. 規範作用：對於教育權與學習權重要目標與內容之規範。

2. 引導作用：課程綱要係國家向全國國民說明國民教育圖像，並為引導
不同利害關係人認識、參與課程實施。

3. 參考作用：教育人員行使教育職權之參考，例如校長課程領導與教師
之課程發展。

4. 支持與發展作用：課程綱要應具有支持課程發展與實施之作用。例如
出版說明文件與提供案例等。

5. 審查標準：書商與教師編審選用教科書之依據。

（二）強化課程綱要知覺屬性

課程綱要之實施涉及各方關係人認知與態度，此知覺將會影響為學校實

際運作。借鏡他國經驗，未來課程綱要研發與實施，應該進行家長的課程認

知與態度的意見調查，並在課綱研修、及頒布階段辦理座談會，公開說明、

溝通對話、並蒐集各界意見。此外，在課綱實施階段，應定期調查課程實施

狀況，瞭解學校與教室課堂如何將課程綱要理念目標轉化為學校願景與課程

目標、實際編班授課、選用教材、教學評量、教具設備規劃等，深入瞭解課
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程綱要理念與實務之差距。此差距如何影響學生學習與教學，則有必要透過

學力與學習狀況調查研究分析課程綱要及其實施之相關問題，作為政策調整

與改善之參據。

（三）強化課程綱要衍生屬性

為發揮軟政策的課程綱要作用，應強化衍生屬性，建置支持系統，並

提供課程發展之資源。首先，應進行課程政策效益與影響的研究，提供完善

支持系統之證據。其次，要活化溝通與傳播推展策略，爭取並改變家長、教

師、教育行政人員等認知、態度與價值，使之願意配合行動。針對溝通與推

展傳播的內容與方式進行研究，以促進社會理解與信任，加乘課程實施之成

效。第三，應研發案例協助教師課程實施，如研發課程與教學實施手冊與案

例供學校與教師參考，並建置相關學習資源，如實踐案例、教材轉化示例、

相關教學與評量改進研究成果等提供教師與學生使用；最後，有鑑於課程品

質保證與精進，應配合教育視導與課程評鑑機制，瞭解課程實施問題並協助

改善。

二、建議

（一）確立課程綱要的法令定位

課程綱要保障國民教育權與學習權之作用，為了符合法律保留原則與重

要性理論，未來與教育基本權、教育理念有關之重要內容，應該有明確的法

律基礎或授權。目前課程綱要來自〈國民教育法〉第8條第1項的授權，其瑕
疵為授權不明確，未來其授權的範圍、內容和目的都應該明確地納入〈國民

教育法〉。各國國民中小學教育階段課程綱要（標準）係教育權與學習權之

保障，因此，必須透過相關法令規範教育目標、教育內容等，確保學生接受

教育之品質。

本文依許育典（2005）提出「九年一貫課程綱要對基本權的限制之法
律保留原則與逾越比例原則」架構，提出未來課程綱要法令研修之建議（表

11）。未來總綱之理念目標、學習內容架構與時數，以及必要之配套，應符
合法律重要原則理論之授權明確性。
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表11　九年一貫課程綱要對基本權的限制分析與未來建議表

法律保留原則 比例原則

定義

國家機關組織以及特定國家事務，尤其對於干涉

人民基本權的行為，應該保留立法者以法律規

定，除非有法律明確授權，且需符合授權明確

性；行政機關對這些事項，無法律的依據即不得

為之。

國會於制定法律干預人民的基本權時，干預的方

式與範圍不能逾越必要的程度。比例原則構成要

素包括適合性、必要性、與合比例性原則。

限制

該綱要依〈國民教育法〉第8條的立法者授權訂
定的法規命令。然而不符合授權明確性原則。

1.  目的與手段之適合性。九年一貫課程綱要實
施，有助於培養基本能力。

2.  九年一貫課程綱要的規定內容，對教師教育
權，包括課程發展與設計、教材選用、教學方

式、學習評量與專業自由等在實質手段的施行

以逾越必要程度。

未來

建議

修訂〈國民教育法〉第8條時，明定授權目的、
範圍與內容。包括課綱實施的目的、課程理念與

目標、學習內容架構與時數等涉及學生自我實現

權與教師教學自由權之重要事項。

課程總綱綱要應該維護學生學習權、教師教育

權、與家長教育權為前提，將保留適當課程自主

的空間。

（二）進行長期系統的實徵調查研究

未來課程綱要研修制度化後，應規劃長期系統的實徵調查研究，作為研修

發展課程綱要之基礎。因此，建議未來配合十二年國民基本教育課程綱要的研

發，隨即啟動規劃課程長期實徵研究，針對學生學力、課程實施、不同利害關

係人的意見等進行長期調查研究，並公布研究結果，促進理性對話，作為課程

研修依據與增進教學品質補救教學外，為了提升大眾對於課程實施之理解，建

議定期公布重要研究結果與發現，如各層級與區域學校課程架構與節數規劃、

學生學習狀況、課程實施滿意度等資訊，以獲得社會對國家課程之信任，促進

民主社會理性的課程對話與決策，避免淪為非理性的課程爭議。

（三）活化課程綱要溝通與宣導傳播之行銷策略

課程綱要政策文本必須推展於每一所學校、每一間課堂、甚至每一個家

庭。因此，課程綱要之溝通與傳播推展係課程實施關鍵，建議針對課綱溝通與

傳播推展之內容與策略進行研究，提出建議，建立正面形象與吸引更多人的關

注、認同與參與。
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第三章 國民中小學課程綱要理念
與目標之擬議研究

李文富

壹、緒論

一、研究緣起

（一）課程綱要理念與目標的重要性

國民教育攸關國家人民素質良窳，在現代國家，國民教育既是國民的權

力也是義務。「課程」是教育的重要核心與內容，各國政府為落實教育理念與

目標會制定課程標準、課程綱要或核心課程這類的綱領性文件（以下統稱課

程綱要３）作為指引。換言之，課程綱要的主要任務與作用在於，為未來學校

教育的教學實踐錨定立基、指引方向、辨明價值與規範行動。

（二）我國課程綱要理念與目標的轉變

國民政府遷臺後，國民中小學的課程綱要歷經多次變革，九年一貫課

程實施以前，稱為《課程標準》，1948、1952、1962、1968、1972、1975、
1983、1993年分別有過修訂。1998年實施的九年一貫課程，將「課程標準」
改成「課程綱要」。課程綱要作為一個國家在學校教育實施的綱領性文件，即

反映那一時代人對自身處境的理解與未來發展的想望。

（三）課程綱要理念與目標之擬訂探析的意義

課程綱要的理念及目標既定位了課程的方向與願景，也提供課程改革目

的理性的基礎。課程改革的發展需要目的理性和工具理性並進，課程改革絕

３ 　 關於課程綱領性文件，各國名稱略有不同，例如美國（加州）是內容標準（content standards）、
澳洲是課程架構（curriculum framework）、芬蘭稱為基礎教育的國家核心課程（The National Core 
Curriculum for Basic Education）、日本稱為學習指導綱領，我國在九年一貫課程改革以前稱為「課
程標準」（curriculum standards），九年一貫課程則改為「課程綱要」（curriculum guideline），本
文基於行文方便，除於必須區別討論時，以其原名稱說明外，否則上述這類綱領性文件一律統稱

「課程綱要」。
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不只是手段的問題，它也涉及教育方向與目的之探討，否則課程改革可能會

流於枝微末節，缺乏整體的視野或連貫的理念，或者手段與目的二者產生錯

置或衝突，致使課程改革難以克盡全功。於此，課綱的理念與目標，不只是

口號式的修辭，而實際帶有願景紮根及方向形塑的作用。

然而，在課程綱要的實際擬訂過程中得去面對：課程綱要作為「應然」

層面的國民教育理想指引及規準時，它究竟意涵著怎樣的世界觀、知識觀與

人的圖像理解？在「實然」層面的具體實踐過程中，課綱擬議總是一個詮釋

權競逐與課程政治的過程，在形塑過程中它受到那些因素影響？有那些重要

爭議？怎麼處理？這些因素、爭議與處理反映怎樣的課程觀點與假設？在應

然與實然層面的考量下，我們可以採取怎樣的實踐知識和途徑來勾勒與擬議

下一階段中小學課綱的理念與目標？這些問題都是本文及臺灣的課程改革無

可迴避的問題。

爰此，課程綱要的修訂與當時代國家所處的政治、社會、文化乃至經濟

環境等時空背景緊密關聯。課程綱要作為教學實踐錨定立基、指引方向、辨

明價值與規範的重要文本，既要反映當時社會所需、順應時代潮流，又要指

出未來方向。臺灣下一波課程綱要究竟該如何架構起這既要「反思過去」、

「理解現況」，更要「展望未來」的一種綜合的、複雜的、系統的、全面的課

程實踐綱領之理念與目標呢？這是本文的問題意識與研究旨趣。

二、研究目的與範疇

（一）研究目的

基於前述問題意識與探究背景，本文希冀達成下列研究目的：

1. 探討課程綱要理念與目標建構的不同理論基礎。

2. 探討我國及國外主要國家課程綱要的理念與目標及其趨勢。

3. 提出國民中小學課程綱要理念與目標之建議方案，供後續課程綱要發展之
參考。

（二）研究範疇

本文以國民中小學課程綱要的理念和目標為主要研究範疇，詳述如下：
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1. 研究區域：以臺灣光復後國民中小學課程綱要的發展衍變及其爭議處
理為主，參考「各國近期中小學課程取向與內涵的比較研析」整合型

計畫97年度研究的英國、芬蘭、日本、紐西蘭、大陸和香港等區近期
的國民教育階段課程綱要為輔。

2. 國民中小學：各國國民教育階段或有不同，本文以臺灣的國民中小學
（國小6年和國中3年）為參考基準。

3. 課程綱要：是指由政府部門公布的課程標準或課程綱要或核心課程，
對學校教育執行具有行政規約效力的正式課程文件。

4. 理念和目標：臺灣、各國課程標準或課程綱要中，都有關於理念或目
標的專章或專節。我國於民國90年以後，至今的國民中小學九年一貫
課程綱要，將「基本理念」與「課程目標」分為兩章節闡述之。「理

念」乃說明其教育信念、教育假設；「目標」乃具體羅列其訴求重點

與發展方向等，本文即以此為主要研究指涉。

三、研究方法

（一）文本分析：蒐集國內外中小學各類課程之相關文獻報告，進行閱讀與

分析，作為研究之基礎。

（二）焦點座談：研究進行秉持多方參與和對話慎思的精神，適時邀請學者

專家、教師團體、家長團體、中央及縣市國教輔導團團員等進行焦

點，增加雙方間的互動和合作，以使研究結果能如同多面繞射的水晶

體一般，進行「更深入的、更複雜的，卻終究並非是全面的瞭解」

（Richardson, 2000:934）。

（三）學者專家諮詢：邀請研究議題相關學者、專家擔任本研究諮詢委員，

就過程、內容及擬議的草案進行研討諮議。

貳、課程綱要理念與目標之擬議

一、課程發展的相關理論

課程發展的模式，有以學科為中心、學生為中心或以社會為中心，這些
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不同的課程理論基礎，發展出截然不同的課程建構模式與內容，從而影響課

程方向。

（一）課程發展的工學模式

1924年Bobbitt, F.的著作《怎樣編制課程》（How to Make a Curriculum）
是20世紀初課程發展的工學模式的代表。Bobbitt認為，教育是一種塑造的
過程，正像鋼軌的製造一樣，而課程是為成功的成人生活作準備的，它是

透過對成人經驗領域進行「工作分析」或「活動分析」而獲得的一系列技

能和行動所構成的。1970年代的績效本位（performance-based）和能力本
位（competency-based）教育改革就是重現了這種課程建構模式（Walker & 
Soltis, 1997/2009：62-63）。

（二）泰勒原理的課程發展模式與評價

Bobbitt的科學課程設計模式影響了Tyler，尤其是「目標取向」的課程
開發模式，而Tyler認為教育是一種改變人的行為方式的過程，此「行為」
概念除了外顯的行為，又隱含思維和情感（張華、石傳平、馬慶發，2001：
228），這是與Bobbitt最大的不同處。

1949年Tyler, R.所出版的一篇專論「基本原理」中，說明它不是課程建構
的指南，每一個機構都必須形成並澄清它自己的哲學觀，但它卻是一種教育

機構對課程進行「觀察、分析和解釋」的方式（Walker & Soltis, 1997/2009：
63-64；張華、石傳平、馬慶發，2001：187）。「泰勒原理」是圍繞在四個
基本問題而開展的，也就是在進行課程開發時，必須回答此四個問題：

1. 學校應力求達到何種教育目標？

2. 如何選擇實現這些教育目標的學習經驗？

3. 如何有效的組織這些學習經驗？

4. 如何評估獲得學習經驗的有效性？

上述由 Tyler所提出的課程發展四個基本原理，其中所思考的前兩個問
題：學校應達到的教育目標、選擇實現教育目標的學習經驗，乃是本文所聚

焦的課程理念與目標之擬定所必須去探討的問題。
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（三）Schwab課程慎思模式

從課程的終極目的來看，Tyler的課程模式是「技術興趣」（technical 
interest）而Schwab的課程模式是「實踐興趣」（practical interest）。「技術
興趣」是透過符合規則的行為而對環境加以控制，其核心是「控制」，它

指向於外在目標、結果取向，把環境做為客體、在競爭中控制環境；「實踐

興趣」是透過與環境的相互作用而理解環境，關鍵概念是「理解」、「相互

作用」，它指向於行為自身的目的、過程取向，此模式將教師和學生視作課

程的有機部分，並作為相互作用的主體，課程被理解為相互作用的「生態體

系」，其中充滿了意義、理解和交互主體性，因此實踐課程的四要素包含了

教師、學生、教材和環境，此四要素是持續的相互作用（張華、石傳平、馬

慶發，2001：235-240）。Schwab的課程設計慎思模式雖然不像泰勒原理那麼
有條理、系統與完整，但是顯得更加靈活、可辯證，Tyler認為課程發展過程
中所需要回答的問題，Schwab的慎思模式中也同樣需要獲得解答，只是這過
程多了反覆思考與商議的成份。

（四）再概念學派及批判理論的課程發展模式

以批判課程論的觀點，批判課程論的具體課程主張，即確立了「課程

作為反思性實踐的新課程理念」，進而提出其基本理論框架—從「再生產理

論」到「抵制理論」，並同時對學校的隱蔽課程作了有力的研究（張華、

石傳平、馬慶發，2001：339）。依此主張，「反思性實踐」的基本內涵：
（1）構成因素是行動和反思；（2）在真實而非虛假的世界中發生；（3）在
相互作用的、社會和文化的世界中；（4）世界是被建構的世界，而非自然的
世界；（5）是一種創造意義的過程，該過程把意義看作一種社會性建構。早
期的批判課程論者持「再生產理論」的觀點，具有機械性、決定論的色彩，

把學校教育及其課程視為資本主義制度的抬轎人，被動的適應資本主義國家

政治、經濟和文化的需要；後期的批判課程論者轉向「抵制理論」，開始關

注學校教育的自主性、教師和學生的能動作用、學校文化中的矛盾和衝突性

質（張華、石傳平、馬慶發，2001：312-322）。
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（五）後現代主義課程發展模式與評價

後現代主義課程模式反對科學主義課程哲學中科學本位的理念，反對

科學理性的極端化；也同樣反對人本主義課程哲學觀中將個人的存在本體化

的理念，反對將人的非理性極端化；對後現代主義課程觀可以有幾點理解：

（1）不屬於科學主義課程哲學和人本主義課程哲學的任何一個或兩者融合，
是兩者的超越；（2）並未切斷與現代主義的聯繫，它反對的是滲透於課程中
的現代主義不合理的方面，謀求對現代主義的合理超越；（3）尚處於一種變
化發展的狀態之中，其特徵很難完整把握（張華、石傳平、馬慶發，2001：
379-380）。

（六）小結

有關課程綱要理念與目標的制定，若從課程理論觀點分析，誠如Pinar
（1975）將之分為「傳統理論者」、「科學理論者」及「再概念化論者」等
三個陣營。（1）傳統理論者：探討如何引導實務人員進行課程設計、實施、
評鑑工作，主要是符應社會上的要求；（2）科學理論者：涉入當代社會科
學的理論與實際以建構課程理論，探討課程的現象，以達到預測或控制的目

的；（3）概念重建理論者：藉著歷史、哲學、文學等人文取向的批判，深入
理解教育經驗的本質。一方面批判既有課程理論，一方面批判教育現況，並

創造新理論

Brubaker（1994）根據Habermas 將人類的知識區分為控制、理解和解
放三種旨趣的觀點，提出課程規劃與設計的三種理論取向（引自黃旭均，

2002）：（1）科學技術取向的課程理論：例如泰勒（Tyler）的原理是目標
導向的，定有明確的目標，提供達成目標的方法，並以是否達成目標來評鑑

結果，近似於控制的旨趣；（2）詮釋學取向的課程理論：以Macdonald 及
Greene等人的課程理論為代表，視設計者和學習者為課程經驗的創造者，近
似於理解的旨趣；（3）批判理論取向的課程理論：強調人類反省實踐行動的
啟迪，視此為將人類自由從不當的束縛和支配中解放出來，進而獲得自由，

故近似於解放的旨趣。
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事實上，教育理念的界定與轉化亦涉及到教育觀，正如李奉儒（2010：
29）所指出的「教育目的與目標之分析是哲學的工作」。這些理論、哲學信
念或意識型態，影響著課程設計的取徑與課程發展，及設計時背後抱持的教

育哲學信念或意識型態，「不管如何分類，它意味課程發展時的主要思想和

方向」（李子健，黃顯華，1996：74）。

二、國外主要國家課程綱要理念與目標的發展趨勢

為瞭解國外主要國家近期課程綱要理念與目標發展的趨勢，本文以美國、

英國、日本、中國大陸、香港、芬蘭、紐西蘭等國家或地區晚近所公布的重

要課程文件（如表 12）為分析對象，歸整其理念與目標如下表 13。

表12　各國國家課程呈現理念與目標的官方文件（研究者彙整）

國家 課程官方文件

美國

1. Goals 2000: Educate America Act（U.S. Department of Education, 1994）
2. No Child Left Behind Act, NCLB（U.S. Department of Education, 2001）
3.  A Blueprint for Reform-The Reauthorization of Elementary and Secondary Education Act （U.S. 

Department 
of Education, 2010）

4. Common Core State Standards （CCSSO ＆ NGA, 2010）

英國 National Curriculum（QCDA, n.d.） 

中國

大陸
《基礎教育課程改革綱要（試行）》（中華人民共和國教育部，2001）

香港

1. 香港教育制度改革建議（香港教育統籌委員會，2000）
2. 學會學習——課程發展路向（課程發展議會，2001）
3. 基礎教育課程指引-各盡所能．發揮所長（課程發展議會，2002）

芬蘭
1. Basic Education Act 628/1998（FNBE ,1998）
2. National core curriculum for basic education 2004（FNBE ,2004） 

日本

1. 小學校學習指導要領（日本文部科學省，2008a）
2. 中學校學習指導要領（日本文部科學省，2008b）
3.《教育基本法》（日本文部科學省，2006）

紐西蘭 The New Zealand Curriculum（Ministry of Education, New Zealand, 2007）
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表13　各國國家課程呈現理念與目標的官方文件（研究者彙整）

國家 核心理念 目標

美國
做好進入大學或職場的

最佳準備

1. 實現國家世界第一。
2. 公平、正義、扶持弱勢、獎勵優勢。
3. 「縮短差距」。

英國
實現快樂、健康生活、

發展良好的社會

1. 發展適性化學習。
2. 培養學生成為公平、正義的世界公民。

中國大陸
為了中華民族的復興，

為了每個學生的發展

1. 教育要面向現代化，面向世界，面向未來。
2. 每位學生發展成為「整體的人」。

香港 學會學習

1. 樂於學習、善於溝通、勇於承擔、敢於創新。
2. 培養五育均衡發展的學生。
3. 能夠終身學習與創新。
4. 為進步的社會和自由的民主做努力。
5. 貢獻於國家和世界的前途。

芬蘭 帶好每一個孩子
1. 重視實用技能的擁有，以適應社會環境的變遷。
2. 重視多族群語言文化的教育。

日本 具備生存能力

1. 基本知識、技能的活用。
2. 思考力、判斷力及表現力的展現。
3. 養成主動學習的態度、語言溝通及良好的學習習慣。
4. 培養一個貢獻於國家與社會的健全國民。

紐西蘭 為了學生的學習

1.  學生方面，強調自信心、進取心、創新能力、思考力
等自我管理能力。

2.  與他人與社會互動方面，重視學生的語言、符號、科
技的溝通使用能力，並能積極參與社區以貢獻社會。

3.  在面對未來方面，積極探索全球化、國際化，重視學
生對於多元文化的接受、尊重與包容。
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針對上述七個國家／地區的課程官方文件之分析，由於各個國家的國情

背景、文化傳統殊異，對於國家未來的發展觀點亦影響了教育政策走向，其

理念與目標的撰述可大致看到從五個角度為出發：

（一）從政策面撰述：美國、中國大陸，其課程理念中明顯看到國家的政策

理想與發展滲入課程的理想之中。美國在意的是世界強權，教育是為

國家培養具全球競爭力的未來國民；而中國大陸仍回歸中華民族的復

興，強調國家元首領導人的「鄧小平教育理論」。

（二）從課程組織面撰述：中國大陸、美國。中國大陸的國家課程一再闡釋

要改變課程內容「難、繁、偏、舊」和過於注重書本知識的現狀；而

美國在《共同核心國家標準》中，闡述其目標內容必須是嚴謹、清

楚、明確具體的，可教學、可學習以及可評量的。

（三）從學生角度：英國、香港、芬蘭、紐西蘭、日本，這五個國家／地區

明顯看到以學生為中心的理念來論述其國家的課程理想，對於學生的

興趣、成長需求多所著墨，課程關注的是發展學生與自己、他人、環

境之間的關係。

（四）從生活預備角度：芬蘭、紐西蘭，這兩個國家雖以學生學習為課程中

心，但最終目的仍強調需具備未來生活的能力，也就是強調學生所學的

技能都是為未來作準備，重視其實用價值；而美國近年的教育政策主軸

亦不斷強調高中教育階段以前，需讓所有學生具備進入大學或職場的準

備，也可窺見生活預備的理念。

（五）重視傳統文化、民族主義：日本、中國大陸，一直是強調民族文化的

兩個國家，如日本雖曾大膽跨出「寬裕教育」的教育主張，但仍不敵

恢復傳統文化的優越自信。

三、我國歷年課程綱要理念與目標的發展趨勢

臺灣自 1949年政府遷臺以來，國民教育經歷多次重要改革，其中最為重
大的改革分水嶺是 1988年臺灣政治解嚴，象徵臺灣從威權政治走向民主政
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治，隨著這些政治、社會、經濟環境的變遷，課程標準（綱要）亦不斷修訂

符合時代需求。國民政府自遷臺後，國民中小學《課程標準》從民國 37年到
92年經歷數次變革，92年實施的九年一貫課程，將「課程標準」改成「課程
綱要」。

羊憶蓉（ 1994）在「教育與國家發展－臺灣經驗」文中論及課程修訂常
伴隨黨國集權控制的思想與主張，多半是配合經濟發展計畫的政策，被視為

國家人力發展與思想管控的策略，因此許多課程標準的文本，以及課程制度

運作的架構不僅包含官方的支配手段，更有意識形態的涉入，整個過程可謂

國家機器霸權的一部分。

張佳琳（ 2002）亦指出解嚴前的課程標準修訂，不過是一種對於官方權
力與掌控的再製與修正，僅限於課程標準內容的修訂。解嚴後，由於社會結

構的轉變與影響，致使長久處於主控位置的教育部，因忽略了課程本身該有

的正當性與合理性，造成官方與民間關係的緊張。解嚴後的課程改革運動的

動因與意義，即在此脈絡下對象徵著傳統封閉式、工具性的課程標準的一種

挑戰、崩解與重組，可視為追求課程的正當性與合理性的再建構過程。

周淑卿（ 1996）亦指出臺灣課程自由化是在解嚴後出現的趨勢，我國這
種課程自由化的情形正好與英美相反，英美是由開放漸趨控制，而我國是由

控制漸趨開放，逐漸走向英美國定課程所謂「弱控型態」的課程結構。

臺灣在解嚴前的教育發展，薛曉華（ 1996）認為呈現出一種文化的再製
與霸權的控制體系，如大中國主義的教育、大漢沙文主義的教育、傳統價值

觀導向，強調復興中華文化的教育；教育意識型態中結構功能主義的主導、

對左派思想的打壓；以人力規劃為主要目標的社會再製機制；另外教育也呈

現出作為「國家主義」主導的控制體系，如黨化教育、三民主義教育、民族

精神教育、反共教育的倡導。因此，民國 73年到民國 84年臺灣民間教育改
革運動，絕大部分都是將國家視為抨擊對象。

翁福元（ 2003）的分析亦指出 1998年以前的我國的課程標準，往往在
「政治意識形態」、「國家政策」或「滿足國家建設需要」下，課程目標與理想

被擱置一旁。除了薛曉華、翁福元所提出的黨國意識形態引發爭論之外，解

嚴前課程標準所隱含的類似「福特主義」統一課程標準與過度知識導向課程，

造成填鴨式教育等現象，亦以引發許多學者的批評與爭論（石計生，1994；
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薛曉華，1996；曹亮吉、周麗玉，1996；張宏輝，1997；李遠哲，2002）。
然而，李博緯（ 2008）的研究卻指出，過去的課程與教育論述，多從國

家意識形態與統治者權力運用等批判角度進行分析與探討，雖能指出部分問

題缺失，卻也容易掩飾過去課程也有進步與具貢獻的一面。他引用吳靖國

（1994）的研究指出，這種批判方式，無法使人真正獲得完整的知識體系，反
而易使人民對教育現實產生誤解，進而反抗社會（李博緯，2008：28）。基
此，李博緯提出從「社會認識論」（social epistemology）的觀點，意欲擺脫過
去研究偏重於政治權力的取向，改由從知識、權力與制度三者關係，透過歷

史脈絡的分析，以探究「課程標準」在隨著社會發展所產生的演變中，究竟

是那些東西被「納入」？那些觀點又在這一演變中被「排除」？為什麼？

李博緯所提的社會認識論取徑，提供了我們對課程綱要研究的另一取徑

視域。他在他的研究中，透過社會認識論對歷年課程標準進行深度的分析與

論述，企圖為「課程標準」演變過程中的每一項「排除」與「納入」，找到一

個合理的說明，並力圖揭示那些對過去課程標準展開嚴厲批判的研究者、批

判者、改革者，他們所提出的、所極力主張某些進步觀點，其實過去的「課

程綱要」早已存在。不過，李博緯的分析，其實仍是從社會結構與權力的角

度出發，對於人為什麼受教育？還是從社會存有論的立場，去證成其合理性，

這將讓人、讓教育依舊落入為國家與經濟發展服務的消極與被動位置。

由上探討可發現，過去臺灣在課程綱要發展，多偏重國家復興、道統延

續與經濟發展的角度，課程綱要的研究取徑亦是從意識形態、權力關係、國

家政經社會變遷或（教育）哲學流派類型進行分析與探討，以掌握課程綱要

的發展圖像、隱含的權力關係或價值內涵。這樣探究取徑的優點是可針對問

題焦點，深入探析；但受限之處即在此種取徑不易掌握課程綱要背後所隱含

的系統性與整體性之圖像，甚至難免落入化約論的困境，或是在通過各種哲

學派典分析，呈現部分真實，反而失去對理論立場與整體性的追求。

四、我國下一階段課程綱要的理念與目標之擬議

（一）課程綱要理念與目標發展的趨向與原則

通過前面的各種取向的課程理論探討及國內外主要國家課程綱要理念與

目標的分析，可以歸結以下幾點趨向與原則：
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1. 課程綱要理念與目標是學校教育的實踐準繩，其趨勢已逐漸由國家中
心轉向學習者為中心。

教育是人類最基本的制度。隨著人類文明的進展，國民教育的性質

已從「義務觀」轉向「權利觀」，而從「義務觀」到「權利觀」的轉向

過程中，課程綱要理念與目標的訂定也在此趨勢下逐漸從「國家中心」

轉向「學習者中心」。事實上，國家的課程綱要之理念與目標，是一

種對國家未來國民的想像，其作用是為未來學校教育的教學實踐錨定立

基、指引方向、辨明價值與規範行動。

2. 課程改革之目的沿著兩條主要線索進行：一是以適應外在變遷、社會競
爭和經濟發展為旨趣；一是以適應內在的、受教育者身心的、自我實

現、道德的需要。此兩條路線一直處於來回擺盪、相互辯證的關係。

從各國課程改革的動因，就外部力量而言，可歸納五點：（1）國
際競爭；（2）經濟因素；（3）社會因素；（4）政治因素；（5）教育
因素。就內部力量來說，包括：（1）終身教育的需要；（2）自我實現
的需要等。

就我國及其他主要國家課程綱要的演變趨勢與課程改革發展來看，

內外兩條路線，往往呈現來回擺盪與相互辯證的關係。例如：日本於

1996 年中央教育審議會提出培養全人「生存能力」的必要性，推行「寬
鬆（裕）教育」，擴大選擇學習的幅度，增設「綜合學習時間」培養自

主與主體性的思考力及問題解決的能力；然而，隨著PISA國際競爭表現
呈現退步，「寬鬆（裕）教育」的政策也面臨檢討聲浪與轉向。反觀我

國九年一貫課程改革所提倡的鬆綁理念，實踐結果也面臨同樣的壓力。

3. 課程綱要理念與目標擬訂之合理性，可從以下四個面向探討，並呈現
未來課程綱要理念與目標擬定的參考依據。

（1）教育哲學與價值層面的論據：教育的目的與意義是什麼？學校教
育究竟要培養什麼樣的人？這些都屬教育哲學與價值層面的探

討。李奉儒（2010）在《中小學課程之哲學基礎與理論趨向之研
究與分析》提出實踐理性的重要性，以此作為課程綱要理念與目

標研訂之哲學基礎。他分析指出，學校教育必須重新理解為適合
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於社會實際生活的有用知識、技巧和品格的學習，以及批判性反

省能力的發展，這需要透過達致個體所屬特定脈絡的健康有活力

的生活所必須的基本實踐。因此，實踐理性的課程觀是以學習者

作為能動者，以學習者為主體的教育課程，根據學生各方面之身

心發展向度為依歸。

（2）課程理論的論據：課程綱要理念與目標之擬定，其合理性基礎與
課程理論之發展有重要關係。不同時期的課程理論，對課程綱要

理念與目標之研訂提供了必要的論據與基礎，從而呈現不同時期

課程綱要理念與目標的樣貌。從20世紀初期的巴比特（Bobbitt）
工學模式、泰勒原理（Tyler rationale）、Schwab課程慎思模式、
再概念學派，及當前的後現代主義，一路開展下來可以發現整個

課程發展趨勢，從早期關注重點理性與技術、強調實踐與折衷，

再到強調課程做為人主體解放的批判解放取向，而晚進後現代典

範則有往課程美學轉移之趨向。

（3）時代與社會變遷的論據：課程綱要作為教學實踐錨定立基、指引
方向、辨明價值與規範的重要文本，既要反映當時社會所需、順

應時代潮流，又要指出未來方向。課程綱要的修訂與當代國家所

處的政治、社會、文化乃至經濟環境等之時空背景緊密關聯，故

我國究竟處在什麼樣的世界變動趨勢？張茂桂等（2011）在臺灣
變遷趨勢對K-12課程的影響之研究，從政治、經濟、社會、文化
與科技五個面向分析臺灣的變遷趨勢，指出「全球化」是臺灣變

遷趨中首要的核心議題。

（4）學習者自我完成與公民責任的素質培養之論據：教育即在協助學
習者之生命的自我實現，而所謂的自我實現，用羅傑斯（Rogers）
的話來說，就是「充分發揮作用的人」；因此，自我實現是利他

的、獻身的、超越自我的、社會性的人。然而，自我實現的人必

須從整體的人和形成過程中的人兩方面去把握，而這兩方面又生

動而集中地體現在作為民主社會中的公民責任之素養的培養。
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4. 從我國及其他主要國家課程綱要理念與目標的經驗案例分析，可發現
課程綱要理念與目標的訂定朝尋求關聯性（connectedness）與兼容性
（inclusiveness）的整體發展觀。

本文至此已歸結課程綱要理念與目標擬議的幾項趨勢與原則，不

過在提出下一階段課程綱要理念與目標的草擬之前，必須先提出課程綱

要的總體圖像。這項課程綱要的總體圖像是由馮朝霖、范信賢、白亦方

（2011）等人提出。以下首先將簡要說明該文所提之課程綱要系統圖像
的意涵，其次再援引圖像架構，配合本文所歸結的課程綱要擬議之趨向

與原則，試擬下一階段國民中小學課程綱要之理念與目標。

（二）課程綱要的系統圖像

1. 系統圖像的意涵

系統圖像就是強調對於與思考議題相關的各項宏觀與微觀因素都盡

可能有所關注，並進一步以有機連結方式（relational connection）呈現其
整體性樣貌（holistic character）。系統圖像內涵因此並非單純的描述性
（descriptive），而同時具有規範性（normative）、反思性（reflective）
與想像性（imaginary）、期待性（anticipatory）等多元特質，符合後現
代的知識理論基本立場。而過去臺灣教育改革不能順利，教育現場不斷

出現反教育的現象，新課程改革未能顯現社會期待的效果，其關鍵因素

應在於教育現場學習理論根本不理解人類圖像中的兩大原理，即自我組

織（self-organization）與自發性（spontaneity）（馮朝霖、范信賢、白亦
方，2011）。

課綱之系統圖像（含理念與目標）若以複雜科學典範的主要相關概

念為出發點，包含：自發性、自我組織、創化、即興、共生的智慧、地

球公民、整體性、關連性、多向性和複雜性，透過人類圖像、世界圖像

與學校圖像三環緊密關聯之探討，其內涵概述如下（馮朝霖、范信賢、

白亦方，2011）：

2. 系統圖像的內涵：三大圖像

（1）世界圖像： 關涉文明的進程與反思、多元與地球公民、共生與永
續發展。
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（2）人類圖像： 以「複合思想」及「主體」做為主要的思維脈絡，關
涉對人的理解、人在社會、人的完成、人與地球（在

世存有）。

（3）學校圖像：涉及學校變革的核心、學校教育新視域、課程的概念       

                              重建。

3. 系統圖像的核心要素：自發、互動、共好

綜合世界圖像、人類圖像及學校圖像的陳述，馮朝霖、范信賢、白

亦方（2011）提出自發、互動與共好是課程綱要圖像的核心要素。

（1）自發（spontaneity）：係凸顯教育的效用在彰顯人的主體性生成和
創發。

（2）互動（interaction）：強調世界萬物並非獨立的存在，而是彼此相
互連動依存。因此教育除了彰顯個別主體的能動自發外，還需要

各關係主體間的良性「互動」才得以致之。

（3）共好（common good）：指出人類既在社會及自然中取得成就，亦
對其發展負有責任。意指天地萬物不是要滿足人類的生存而存在，

人與人、人與天地萬物乃是本質上的一體關聯，和諧而共生。

參、結論與建議

一、結論：未來國民中小學課程理念與目標

本文透過前面的論述與探究，並結合馮朝霖、范信賢、白亦方（ 2011）
所提之課程綱要系統圖像，歸結我國未來課程綱要理念與目標，應是一種回

歸學習者生命主體的教育，所要培養的是具有自發、互動與共好能力及智慧

的地球公民。透過國民教育的歷程，協助孩童散發生命的喜悅、展現生活的

自信、激發學習的渴望、促進創造的勇氣、表現共生的智慧、發揮即興的美

學。未來國民中小學課程理念與目標之試擬如下：
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（一）基本理念

教育的目的應以培養人民健全人格、民主素養、法治觀念、人文涵養、

強健體魄及思考、判斷與創造能力，並促進其對基本人權的尊重、生態環境

的保護及對不同國家、族群、性別、宗教、文化的瞭解與關懷，使其成為具

有國家意識、國際視野與地球生態關懷的現代化國民。而國民教育的實施，

應本有教無類、因材施教的原則，以人文精神及科學方法，尊重人性價值，

致力開發個人潛能，培養群性，協助個人追求自我實現。

基此，國民教育階段課程綱要的核心理念係回歸學習者生命主體的教育，

要培養的是具有自發、互動與共好能力及有智慧的地球公民。其內涵說明如下：

1. 自發： 教育應促成學生生命主體的自發能量，從而散發生命的喜悅、
展現生活的自信、激發學習的渴望與勇於創造的精神。

2. 互動： 世界萬物並非獨立存在，而是彼此互動依存。因此，除了彰顯個
別主體的自發外，還需關注人與他人、人與社會、人與自然的各

種互動關係。

3. 共好： 以生命為中心的全人教育，包括學生個體的生命、他人的生命
及自然環境之間的圓滿完整。故學習不只在求自身的發展，更

須透過教育網絡間的互動、互成，持續的社會民主參與和環境

永續關懷，提升生活的品質。

（二）課程目標

國民中小學課程應以生命教育為經，生活教育為緯，配合學生身心發展

歷程，透過人自己、人與社會、人與自然等人性化、生活化、適性化、統整

化與現代化的學習活動，激勵學習者的自主學習能力，孕育合作探究、包容

差異、勇於創新與因應複雜變動的能力。基此，國民教育的目的須引導學生

達成下列課程目標：

1. 散發生命的喜悅：學校應當是一個能令學生體驗愛與被愛的幸福場
域，教育的歷程應符合人性，使學生有發自內心的幸福感，增益自我

價值感與生命的尊嚴感。
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2. 展現生活的自信：生命的喜悅來自愛與被愛，生活的自信來自能自愛
也能被愛。教育理念本身便是倫理環境的一部分，學校做為學生受教

的主要機構，應將啟動學習動機與培養學習自信視為首要任務。

3. 激發學習的渴望：學習的能力是決定人類未來的關鍵因素之一，當學
習成為生命經驗的核心，個人能力得以持續發展，群體才能更加開放

與創造地回應社會變遷。故激發學生學習的熱情與動機是課程的重要

目標。

4. 促進創造的勇氣：以生命為中心的自我實現不是一項結果，而是在任
何情境中實現個人潛能的過程。因而教育應重視即席創新、靈活處理

各種狀況的能力與勇氣，這是處於社會、政治、經濟變化迅速時代所

迫切需要的，也是面臨世界未來變遷最重要的挑戰。

5. 表現共生的智慧：我們不能只提倡進步，更要呼籲人類存活的關鍵在
於居住其中的公民能轉化思維，為地球的生存負起責任，使世界重新

結為一體，突顯出人的價值以及人性的光輝。在相互依存的世界中、

在全球思維的世紀中，人類的覺醒應當引領我們走向生命共同體，以

及彼此關懷的同理心。

6. 發揮即興的美學：即興不見得必須是全然的創新，卻關乎人類內在深
層的自我與創造力，其最終的目的在於讓人們去聽見自己內在的聲

音，發掘個人獨特的即興方式。即興無非是一種態度與精神，學習即

興的唯一途徑便是去經歷與體驗它。即興意含勇敢和急智的想像能

力，以及無窮的活力與共生的情懷。

二、建議：建構回歸學習者生命主體的教育

若要落實前述未來國民中小學課程理念與目標，其核心與關鍵必須建構

在回歸學習者生命主體的教育。

「談論教育即談論一切」，教育是「人」得以成長的基礎，隨著社會日趨

複雜與不確定性，使得教育關涉愈來愈多面向的事務，也就是教育必須具備

發展自我與因應各種複雜處境的能力亦愈趨多元，明顯可知，各國課程綱要

理念與目標呈現的內容，已逐漸超越個體與國家之二元對立，而朝關聯性與

兼容性之整體觀發展。
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真正的教育是理解生命的整體，是促進人的自我實現與完成，我國過去

的教育在國族復興、經濟發展與滿足傳統士大夫功名利祿價值等外在目的下，

導致人性的異化與教育系統的純粹工具化。九年一貫課程綱要雖從「知識本

位」回歸到「可以帶著走的能力」，然而其改革動因在某種程度上仍反映著一

種全球化資本主義競爭邏輯下對於「新人」的想像與要求，看似鬆綁，其實

把人陷入無窮盡的焦慮與競爭。

我國未來的教育應該擺脫外在工具目的之束縛，而回歸人的主體生命之

開展與完成，它意涵著教育之目的在於協助人的自我完成，這種人的完成不

是遺世孤立的個人自我完善，也不是落入真空的天方夜譚，毋寧是一種真真

實實的社會實踐。人的自我完成必須是一種在世存有的依它起性使能完成，

因為，人即是其各種關係之總成，人的自我完成終究會從人的各種關係以及

與世界的連結中彰顯出來。正如，雅斯培（Karl Jasper）所說：自我完成是
必須透過自身以及他人的形象才能把握，必須通過內在與外在的認知行動才

能真正掌握。因此，「自我實現」的人必須從整體的人和形成過程中的人這兩

方面去把握，而這兩方面又生動而集中地體現在人的「自發性」這一核心基

礎與事實。

總之，新世紀民主社會學校之主要教育任務應該是在激勵學習者自主學

習能力的自信，「勝任自己」與「肯定自己」乃是所有人類在變遷社會中最為

需要的終身學習動力來源，學校的關鍵任務無疑就是在對於所有成員自主學

習能力自信心的重建與「加持」。如何建構學習者自主學習的主體性教育任務

絕對是當務之急，且必須仰賴學習型學校文化環境之塑造，在此過程需孕育

自主學習、合作探究、包容差異與欣賞創新的學習價值，從而激勵學習者以

主動探究能力出發的團隊協作與平等對話，以達體現教學美學。
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第四章 國民中小學課程綱要學科劃分 
及其內涵之歷史演變

蕭憶梅

壹、緒論

一、研究背景

課程標準（綱要）為課程實施的依據，內容涵蓋課程的理念目標、教學

科目、學習時數及實施通則等。為因應社會變遷與時代需求，課程標準（綱

要）不定期會進行修訂。從清末「奏定學堂章程」模仿西方課程教學科目與

學制開始，歷經中華民國建立、中央政府遷臺，到現行的「國民中小學九年

一貫課程綱要」，百年多來歷經將近二十次的修訂。而修訂過程中對教學科目

的調整，更直接影響了學生在學校教育中習得的知識範圍與內容。

目前國民中小學課程綱要基礎性研究自 97年啟動至今，各區塊子計畫從
不同面向探討中小學課程的理論基礎、實施現況與相關後設研究分析，成果

相當多元豐富。然而多數涉及學科劃分調整的研究均聚焦在現行「國民中小

學九年一貫課程綱要」七大學習領域與合科分科的問題，或各國課程發展的

內涵與趨勢分析，但對國內課程標準（綱要）的歷史演變與發展卻很少提及。

學科劃分的改變通常有其脈絡可尋，與時代氛圍、當代思潮或政治變遷都有

一定程度的關聯，但目前現有的研究對此問題卻尚未有綜觀的分析與研究。

因此本章旨在剖析各學科進入中小學課程的歷史演變及其發展脈絡，並檢討

過去課程標準（綱要）的學科劃分情形與調整因素之得失，期望本文能對未

來中小學課程綱要學科建置的規劃原則提供參考方向。

二、研究目的

依據上述背景，本文的主要目的如下：

（一）分析國民中小學課程標準（綱要）在修訂過程中教學科目調整的情形。
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（二）探究國民中小學課程標準（綱要）在修訂過程中教學科目調整的背景

脈絡與決定因素。

（三）擬議國民中小學課程綱要學科劃分原則的方向，供後續課程綱要政策

之參考。

三、研究範疇

本文探討範圍從光緒 29年（ 1903）清廷公布「奏定學堂章程」（癸卯學
制），確立近代中國新學制開始（光緒 28年的「欽定學堂章程」在實施前就
已廢除，故不在此討論）到民國 92年修訂公布的「國民中小學九年一貫課程
綱要」為止。97年公布的「國民中小學九年一貫課程綱要微調」因不涉及學
科劃分的改變，故不納入研究範圍的討論。

自光緒 29年癸卯學制至今，中小學課程標準（綱要）歷經多次修訂，若
逐次探討每次修訂課程的學科調整背景與時代脈絡，會造成研究內容過於龐

雜且易失焦。因此，本文只針對在學科史上幾次較具重要意義的課程修訂進

行探討，原因說明如下：

（一）光緒29年「奏定學堂章程」：引進外國的學制與課程，確立課程中基
本教學科目劃分架構。

（二）民國57年之國民中小學暫行課程標準：為推行九年國民義務教育，對
國民中小學課程標準進行全面修訂，整個課程改革幅度較大，例如：增

設「健康教育」、「職業簡介」及「指導活動」三科。

（三）民國82、83年之國民中小學課程標準：為加強鄉土教育，並反映未來
社會需要，國小與國中增設「鄉土藝術活動」；國中增設「認識臺

灣」、「電腦」科目。

（四）民國92年國民中小學九年一貫課程綱要：為減少學科眾多現象，將原
先的學科整併，設置七大學習領域，並在國小語文領域新增英語和本

國語言。此次修訂在學科劃分的改變幅度上是中華民國課程修訂歷史

過程中最大的一次。

其次，本文的關注焦點是國民中小學課程修訂時「必修教學科目」的變

化，並不涵蓋選修科目、非正式學科或其它如節數調整的討論。
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四、研究方法

本文主要採用的研究方法為「歷史研究法」。此方法的特點在於可藉由歷

史觀點看出教育趨勢並加以評估，透過評析過去到現在的軌跡來提出未來發

展的建議。透過此方法可避免只聚焦在現今的問題而失去對整個議題大圖像

的理解與認識。尤其學科架構中學科劃分的議題並非只在國民中小學九年一

貫課程綱要中才出現，而是在歷次課程標準修訂中都可能會面對的決定。因

此，本文透過考查歷次課程綱要修訂中學科劃分的變動情形，及其發展脈絡、

相關背景，以達到鑑古知今的目的，對於未來課程學科劃分的依據能提供更

清楚的展望。

歷史研究法最大的特點在於對不同歷史資料的評估，而非只針對某些文

件或文獻進行分析，因此不同資料來源的可靠性與價值需要評估與對照，例

如：課綱修訂參與人員的訪談內容就會與官方文件或其他二手文獻作交叉比

對，以確認受訪人士所傳達的資訊是否與事實吻合，並釐清書面文件背後的

發展脈絡。此外，亦邀請國內熟悉課程史或教育史的專家學者進行諮詢會議，

針對研究議題與方向，及分析初步結果進行討論與建議。

貳、歷年國民中小學課程標準／綱要學科劃分演變情形

在現行「國民中小學九年一貫課程」推行以前，我國的初等教育與中等

教育課程標準一直是分開制定的，且初等教育與中等教育課程中的教學科目

通常並不完全相同。因此，為清楚說明歷年來課程標準中教學科目在不同時

期的變化情形，以下會將初等教育（國小）與中等教育（國中）的課程標準

分開討論。

一、國民小學課程學科架構演變趨勢

自清光緒 29年公布「奏定學堂章程」中的初等小學堂章程以來，到民
國 92年修訂公布的「國民中小學九年一貫課程綱要」為止，我國的國小課程
標準修訂歷經十九次之多。從歷年來國民小學課程標準的科目劃分變化（表

14）可看出幾個特點（方德隆，1999）：
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（一）課程架構學科劃分早已定型。

（二）傾向合科課程。

（三）近幾次的課程標準修訂傾向增加科目。

表14　歷年國民小學課程標準的科目劃分變化

光緒
29年

民國
18年

民國
21年

民國
25年

民國
31年

民國
37年

民國
41年

民國
51年

民國
57年

民國
64年

民國
82年

民國
92年

修身 黨義
公民

訓練

公民

訓練

團體

訓練

公民

訓練

公民

訓練

公民

與道德

生活

與倫理

生活

與倫理

讀經

國語 國語 國語 國語 國語 國語 國語 國語 國語 國語
語文

領域中國

文字

歷史

社會 社會 社會

常
識

社
會 社會 社會 社會 社會 社會 社會

社會

領域
地理

格致 自然 自然 自然 自
然 自然 自然 自然 自然 自然 自然

科
技
領
域

自
然
與
生
活

算術 算術 算術 算術 算術 算術 算術 算術 算術 數學 數學
數學

領域

手工

（選）
工作 勞作

工
作

勞
作 勞作

工
作

勞
作 勞作 勞作 勞作 工作 美勞

生
活
課
程

藝
術
與
人
文
領
域

圖畫

（選）
美術 美術 美

術 圖畫 美
術 美術 美術 美術 美術
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體操 體育 體育

唱
遊

體
育 體育

唱
遊

體
育 體育 體育 體育 體

育

唱
遊

體
育

唱
遊

健康與

體育

領域
音樂 音

樂 音樂 音
樂 音樂 音樂 音樂 音

樂

衛生
健康

教育

健康

教育

道德

與健

康

團體

活動

團體

活動

團體

活動

團體

活動

綜合

活動

領域

輔導

活動

鄉土

教學

活動

註：本表根據方德隆（1999）頁260中表四修改而成

二、國民中學課程學科架構演變趨勢

自清光緒 29年公布「奏定學堂章程」中的中等學堂章程以來，到民國
92年修訂公布的「國民中小學九年一貫課程綱要」為止，我國的國民中學
課程標準歷經十七次之多。從歷年來國民中學課程標準的科目劃分變化（表

15）可看出幾個特點（方德隆，1999）：

（一）課程架構基礎學科早已定型，但學科變動幅度較國小為大。

（二）傾向分科課程。

（三）近幾次的課程標準修訂傾向增加科目。

表15 歷年國民中學課程標準的科目劃分變化

光緒
29年

宣統元年 民國
元年

民國
11年

民國
18年

民國
21年

民國
25年

民國
29年文科 實科

修身 修身 修身 修身 公民 黨義 公民 公民 公民



國民中小學課程綱要之研擬原則與方向106

讀經 經學 經學

數學 算術 算學 數學 算學科 算學 算學 算學 算學

中國

文學
國學 國學 國文 國語 國文 國文 國文 國文

歷史 歷史 歷史 歷史 歷史 歷史 歷史 歷史 歷史

地理 地理 地理 地理 地理 地理 地理 地理 地理

外國語 外國語 外國語 外國語 外國語 外國語 英語 英語

英語

（選

修）

理化 理化
物理

理化

自然科 自然科

物理 物理 物理

化學 化學 化學 化學

博物 博物 博物 博物
植物 植物

博 物
動物 動物

圖畫 圖畫 圖畫 圖畫 圖畫 圖畫 圖畫 圖畫

體操 體操 體操 體操 體育科 體育
（與童子

軍合併）

（與童子

軍合併）
體育

法制

理財

法制

理財

法制

理財

法制

經濟

手工 手工 手工 工藝 勞作 勞作 勞作

樂歌 音樂 音樂 音樂 音樂

衛生
生理

衛生
衛生

生理

衛生

生理

及衛生

職業

科目

職業

科目

職業科

目（選

修）

童子軍
體育及

童子軍

體育及

童子軍
童軍
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民國
37年

民國
44年

民國
51年

民國
57年

民國
61年

民國
72年

民國
83年 民國92年

公民 公民 公民
公民
與
道德

公民
與
道德

公民
與
道德

公民
與
道德

社會領域

數學 數學 數學 數學 數學 數學 數學 數學領域

國文 國文 國文 國文 國文 國文 國文 語文領域

歷史 歷史 歷史 歷史 歷史 歷史 歷史

社會領域

地理 地理 地理 地理 地理 地理 地理

英語 英語 英語 英語 英語 英語 英語 語文領域

理化 理化 理化
自然科學

自然

科學

理化 理化

自然與生活科

技領域博物 博物 博物 生物 生物

地球科學 地球科學

美術 美術 美術 美術 美術 美術 美術
藝術與人文

領域

體育 體育 體育 體育 體育 體育 體育
健康與體育

領域

勞作

（家事）

勞作及生

產勞動

（家事）

工藝

（家事）

工藝

（家事）

工藝 工藝
家政與生

活科技家政 家政

音樂 音樂 音樂 音樂 音樂 音樂 音樂
藝術與人文

領域

生理

及衛生

生理

及衛生

生理

及衛生
健康教育

健康

教育
健康教育 健康教育

健康與體育

領域

職業科目 職業選科
職業

選科
選修科目 選修科目

童子軍 童子軍 童訓
童軍

訓練

童軍

訓練
童軍教育 童軍教育
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指導活動
指導

活動
輔導活動 輔導活動

綜合活動職業簡介

團體活動 團體活動

鄉土藝術

活動

電腦

認識臺灣

（社會、

歷史、地

理篇）

   註：本表根據方德隆（1999）頁261-262中表四修改而成

三、光緒29年「奏定學堂章程」

清末中國面對內憂外患之際，知識份子認為推行新式學校並引進西學是

救亡圖存之法。光緒末年，清廷下詔將各地書院改設為大、中、小學堂，並

由管學大臣張百熙擬訂課程與學制，是為「欽定學堂章程」。然此章程未實

施就廢除，由張之洞、張百熙、榮慶研擬的「奏定學堂章程」所取代。因本

章程公布於光緒 29年，歲次癸卯，故又稱「癸卯學制」（司琦，2003c；張之
洞，1970）。
「奏定學堂章程」將學校分為初等小學堂、高等小學堂、中學堂、高等學

堂、大學堂、通儒院六級。此章程內容中均明訂教學科目，並區分為「完全

科目」與「隨意科目」，可見其已有必修與選修科目的概念。在張之洞「中體

西用」思想的影響下，「奏定學堂章程」之教學科目為國學與西學的綜合，初

等小學堂與高等小學堂必修科目為「修身」、「讀經」、「中國文學」、「算術」、

「歷史」、「地理」、「格致（就是自然科）」、「體操」；中學堂必修科目則增加

「外國語」、「理化」與「博物」三科（張之洞，1970：351-455）。由此章程中
所規定的教學科目可見，此課程架構已奠定我國國民中小學課程架構的基礎，



109第四章　國民中小學課程綱要學科劃分及其內涵之歷史演變

即使後來因時空環境變遷而有科目的調整，但其與我國一百多來的課程標準

學科劃分實相去不遠。

「奏定學堂章程」基本上是奠基於忠君愛國的精神，「修身」與「讀經」

兩科是以研讀古人的嘉言懿行來端正品行並維護道統。「歷史」與「地理」兩

科則重視鄉土教材，希望由愛鄉開始進而養成愛國之心（黃春木，1995；張
之洞，1970）。但此章程加入許多中國傳統教育沒有的科目，如「格物」、「外
國語」、「理化」等，並採用新式學制，可說是對中國傳統科舉教育做出本質

性的變革（高梨平，2004）。
此新課程的規劃方向與理念主要受到四方面的影響（江瑞顏，1994：57-70）：

（一）因應清末戰敗欲救亡圖存之國情

「清末新教育之發韌，無非受到戰爭的影響。因為戰爭的關係，激起了

國家民族意識，使我國與西方文明產生直接的接觸，為我國帶來一種新的覺

醒。」（楊亮功，1986：36）清末連連失敗的戰事，使知識份子痛定思痛，
反省傳統社會重視科舉，缺乏科學知識的弊病。因此希望透過課程改革，學

習西方船堅砲利後面的知識，以提升國家力量，抵禦外侮。

（二）教育思潮的影響

當時在中國廣為流行的教育思潮是斯賓賽（Herbert Spencer）所提倡的
德、智、體三要素。此教育原則受嚴復的介紹與推廣，成為當時中國教育精

神的最高原則 （王爾敏；江瑞顏，1994）。「奏定學堂章程」課程規劃中
的「修身」、「讀經」等科目之主要目的就在提高國民的道德；「算術」、

「格致」等科目則在提升大眾的知識水準，並希望透過「體操」達到強健全

國人民體魄之目的。

（三）日本的影響

清廷在甲午戰爭與日俄戰爭後，意識到日本明治維新的成功，朝野均認

為應該向日本學習。因此，「奏定學堂章程」與之前未實施的「欽定學堂章

程」都是參考日本教育制度與課程規劃。從當時中日兩國各學堂章程中雷同

的教學科目與教授宗旨中就可看出日本對中國新式教育的影響程度之深 （張
之洞，張文襄公全集：6；江瑞顏，1994：60-64）。
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（四）張之洞個人意志的影響

課程的制定往往與權力有密切的關係。表面上此章程雖由張之洞、張百

熙、榮慶三人所擬定，但實際上條文內容主要多為張之洞所審定。「奏定學

堂章程」的內容很多都是他在湖北辦學經驗的擴充（江瑞顏，1994：67-68 
）。張之洞在湖北辦學時所使用的用詞與明訂的教學科目都與「奏定學堂章

程」的學務綱要內容幾乎相同，如他雖主張學習外國語，但卻規定只有中學

堂以上才必須修習，小學堂則「斷不宜兼習洋文」，以免年幼兒童「浮薄忘

本」（張之洞，1970：65-66；張文襄公全集，19-21），足可見此一章程受
張之洞提倡的「中體西用」思想甚深。

四、民國57年之國民中小學暫行課程標準

為提高國民素質、促進社會進步，與充實國家力量，教育部於民國 57年
公布國民小學與國民中學暫行課程標準，實施九年國民義務教育，為我國教

育史上的一個重大里程碑。待此一課程標準試行後，於 64年再作修正。民國
57年這次國民中小學暫行課程標準修訂將國民義務教育從六年延長為九年，
廢止初中入學考試，將過去的初級中學改為國民中學。「九年國民教育實施條

例」即規定，國民教育之課程採九年一貫之精神，並應以民族精神教育及生

活教育為中心。國民中學繼續國民小學之基礎，兼顧就業及升學之需要（教

育部，1968a；1968b）。此課程標準在教學科目上有幾項的重大調整與特點：

（一）為加強生活教育，將原有「公民」一科在國小階段改稱為「生活與倫

理」；國中階段改稱為「公民與道德」。

（二）為陶冶學生職業興趣並瞭解自我性向，在國中增設「職業簡介」與「指導

活動」。

（三）為增進健康知識與衛生習慣，國小與國中均增設「健康教育」。

（四）教學科目方面將初級中學原有的「理化」、「博物」合為「自然科

學」，取消「生理及衛生」，相關教材併入健康教育。

本次課程標準在國民小學階段的變化不如國中階段劇烈，國小課程標準

中的教學科目除增設「健康教育」，及將原有「公民」改變科目名稱外，均
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大致沿襲前次在民國 51年的劃分方式。但在國民中學階段，則有較急遽的變
革，增加很多教學科目。

國中階段除了為強化道德教育與生活教育，像國小階段一樣增設「健康

教育」，及改變原有「公民」科目名稱之外，還增加「職業簡介」與「指導活

動」，以矯正以往學而優則仕的觀念，依學生個別差異，達到因材施教的目

的。此外，本次國民中學暫行課程標準中也特別注重科學教育，採取英美各

國最新教材，將初級中學原有的「理化」、「博物」合併為「自然科學」這個

教學科目名稱，但實際上「自然科學」是分「生物」、「化學」、「物理」三個

不同科目分別於國中一至三年級教授。因為此次國中階段學科變動太快（若

加入選修科目則更多），很多因應措施都未盡完善（張植珊，1973）。
整體來說，此次國民中小學暫行課程標準的規劃方向與理念，主要受到

下列三方面的影響：

（一）因應當時反共救國與復興中華文化的國情

中央政府遷臺後，不計財政困難，毅然決定從民國57年將國民教育從六
年延長到九年，其主要目的乃為了反共救國。具體來說，民國57年所公布的
國民中小學暫行課程標準中特別增加的「職業簡介」、「指導活動」與「健

康教育」，正反映「學校教育也必須配合各方面的計畫和政策，來鍛鍊學生

使其成為革命建國的器材」這種想法（蔣中正，1953）。蔣中正在《民生主
義育樂兩篇補述》中特別闡述以「民生主義要旨為教育核心」的教育理論，

認為教育的使命在於促進社會進步與民族復興，因此特別重視職業教育與生

活教育。政府希望透過這次九年國民教育的推動，改正過去只重知識升學，

卻欠缺健全身心與生活基本能力的弊病。

（二）「三民主義」思想的影響

當時總統蔣中正在許多場合都重申國民教育乃依據三民主義之主張，

如民國56年在國父紀念月會上昭示：「…只要政府根據『取之於民，用之於
民』的原則，結集社會上的力量，就可以辦好這保育下一代民族根苗的義務

教育，亦就可以根除惡性補習的痼疾病根，以實現三民主義模範省的教育建

設。」（教育部，1968b：343）。此一以三民主義為本的教育宗旨為本的國
民中小學暫行課程標準，希望「追求民族獨立、民生發展、民權普遍」。尤
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其在九年國民教育實施後，國小學生免去升學壓力，希望能擺脫過去獨尊智

育的現象，達到德智體群身心均衡發展（江彥文，1986）。

（三）蔣中正個人意志的影響

從當時各類有關九年國民教育的官方文件與史料，及國民中學暫行課

程標準修訂經過的內容中，都可清楚看到此課程受當時總統蔣中正的影響甚

深。他在各種文件與談話也不斷重申與指示他對此次國民中小學教育的期待

與重點方向。在教育部公布的《國民中學暫行課程標準》附錄有關修訂經過

的緣起部分，摘錄許多蔣中正在各地方對國民教育規畫方向的指示與信函文

句（教育部，1968c：359）。

若進一步對照蔣中正在《民生主義育樂兩篇補述》與此次國民中小學暫

行課程標準的內容，更可發現許多雷同處。例如：在《民生主義育樂兩篇補

述》中，曾明示：「在本文中所提到的職業生活教育並非意指職業學校或中

學職業班的教育，而是範圍更廣泛，且一般中小學課程都應有此課程，使

得所有學生無論升學與否，都能適於就業。」（蔣中正，1953：22）；而民國
57年的國中暫行課程標準中即增設「職業簡介」科目：「職業陶冶科目，至
為重要，各校除應加強工藝（女生家事）教學外，職業選修科目得按地方實

際需要…其科目內容及名稱，得由學校根據本標準自行選定之。」（教育部，

1968b，11）。可見此次教育史上的重大課程標準變革與蔣中正個人的關係實
密不可分。

五、民國82、83年之國民中小學課程標準

民國 76年解除戒嚴後，國內的政治、經濟、社會逐漸朝向自由與多元的
方向發展。為因應社會變遷與教育發展的需要，教育部決定再次修訂國中小

課程標準。此次修訂的基本理念特別強調未來化與國際化的精神，教導學生

去適應未來的地球村時代。此外，為改進過去傳統課程僵化之缺點，本次課

程修訂也特別強調統整化、生活化、人性化及彈性化，以追求更良好的教學

品質與學習效果（教育部，1993；1994）。
此次課程標準在教學科目上有幾項重大調整與特點：
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（一）為落實鄉土教育，國民小學增設「鄉土教學活動」，於三至六年級實

施；國中一年級課程中亦增設「鄉土藝術活動」與「認識臺灣（分社

會篇、歷史篇與地理篇）」。

（二）為反應未來生活需要，國二、國三增設「電腦」，以迎接資訊時代的

來臨；國三增設「第二外國語」選修課程。

（三）為消除課程安排之性別差異，將國中階段男生修習的「工藝」及女生

的「家政」合併為「家政與生活科技」，男女生共同修習。

這些教學科目的調整反映出本次課程受到下列三方面的影響：

（一）呼應臺灣「本土化」運動的趨勢

自國民政府於民國38年遷臺後，臺灣中小學的課程多以大中國主義為基
礎，以加強國家認同為目的。因此，學生對於自己家鄉的認識只能透過中國

史的架構來學習，所接觸到有關臺灣的教材也缺乏本身主體性的意義（許倬

雲，1993）。但臺灣在進入80年代後，政治民主化及自由化的發展帶動了教
育改革中的「本土化運動」趨勢。學校重視鄉土教育的行動形成風潮，各縣

市紛紛編訂鄉土教材，實施鄉土教學（黃鼎松，1994；譚光鼎，2000）。教
育部為因應這些改革的呼聲，新修訂的國民中小學課程目標與之前相比，增

加了「愛鄉」的部分，其實質作法則是在國民小學課程中增設「鄉土教學活

動」一科，國中課程中則增加「鄉土藝術活動」一科與「認識臺灣」課程。

這些新的轉變可視為一種突破傳統的「本土化課程」的出現，它「反映從大

中國主義轉換成重視臺灣教育的趨勢，並且也隱約顯示國家意識形態和立足

點的修正和轉變」（譚光鼎，2000：125）。

（二）因應資訊化社會的來臨，提升國家競爭力

隨著全球化經濟的來臨，各國均致力於改善人力資本，以增加在新世紀

的競爭優勢。資訊化時代的來臨使得現代國民須具備簡易操作電腦之基本能

力。世界各先進國家紛紛投入大量經費推動資訊教育，許多國家並有系統地

將資訊課程納入中小學課程（何榮桂，2001；王全興、蔡清田，2009）。我
國在本次課程標準決議將電腦增為必修科，目前就已在國三的「家政與生活

科技」課程及「選修實用數學」中列有「資訊工業」與「微電腦課程」。國
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小課程標準雖未列有資訊課程，但教育部各項改善資訊教學計畫中均有著重

教師的資訊應用訓練及電腦教室的設置（曾憲雄、韓善民，1993）。由此可
見，我國在資訊教育的推動已有長遠的發展背景，但將「電腦」列為國中必

修課程的這項決定，則反映出政府欲落實全民資訊教育，以提升國民素質的

決心。

（三）新任教育部長郭為藩的影響

如上所言，雖然民國82、83年的這次國民中小學課程標準修訂中必修科
目的增設，受國內外環境的變遷影響，然而當時新任教育部長郭為藩的主導

力量仍在此決策中扮演關鍵性的影響。本次的國民中小學課程標準在郭部長

上任前原已完成總綱修訂草案，草案內容有關教學科目的設置與舊有的課程

並無太大差異，但在草案即將公布的前夕，因行政院改組更換教育部長後突

然做出重大改變，決定增加「鄉土教學活動」、「鄉土藝術活動」、「認識

臺灣」及「電腦」必修科目。這個變動在〈國民小學課程標準修訂經過〉中

有清楚的說明（教育部，1993：426）：

在各科草案完成修定即將公布之前，由於行政院改組，郭部長為藩

新任教育部部長，經審慎考量總綱草案，並在徵得「國小課程標準修訂

委員會」委員認同下，決議在國小三至六年級增設「鄉土教學活動」乙

科…。

此外，從「電腦」課程改為必修科目的過程中，亦可看出新任教育部長

郭為藩對此決定的影響力（何榮桂，1996：3）：

在電腦未列為國中必修課程前，事實上在前任部長毛高文先生任

內，已將此課程列為選修課，由吳鐵雄教授召集訂定，並已完成課程標

準草案，送部審議。惟尚未公佈前，教育部長更換，新任部長郭為藩先

生極具前瞻性，認為電腦科技是國民生活在現代社會不可或缺之工具，

後幾經課程修訂委員會總綱小組研議，則更進一步將國中電腦課程由選

修改為必修…。
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六、民國92年國民中小學九年一貫課程綱要

本次國民中小學課程綱要的修正，改革幅度恐是數十年來課程演變中最

劇烈的一次。這次課程修訂的背景主要是為迎接二十一世紀的來臨，提升

國民素質及國家競爭力，並回應社會各界對學校教育改革的期待（教育部，

2003）。教育部在龐大的外界壓力下，於民國 86年成立「國民中小學課程發
展小組」，進行研擬「國民教育九年一貫課程」總綱的工作。囿於立法院預算

審查的附帶決議：「教育部必須在民國 88年 9月，完成國民中小學九年一貫
課程綱要之研訂，並於民國 90年起全面實施，否則凍結相關預算」，此次九
年一貫課程總綱草案在 87年 9月公布，經修訂後於 92年公布「國民中小學
九年一貫課程綱要」。

國民中小學九年一貫課程綱要在學生須學習的教學科目上，主要的重大

變革在「整併各學科，改設置學習領域」，並提出「語文」、「健康與體育」、

「社會」、「藝術與人文」、「數學」、「自然與生活科技」及「綜合活動」七大領

域，作為學生學習的主要內涵。課程綱要中「學習領域」的定義與說明為：

「一、學習領域為學生學習之主要內容，而非學科名稱；二、學習領域之實

施，應掌握統整之精神，並視學習內容之性質，實施協同教學。」（教育部，

2003：9）
九年一貫課程原則上將原先性質相近的學科整併為學習領域，在各學習

領域主要內涵的說明中並未出現傳統的學科名稱，而以舉例說明的學習內容

代替之，如「自然與生活領域」的內涵即包含「物質與能、生命世界、地球

環境、生態保育、資訊科技等的學習…」。此外，除在國小語文領域新增「英

語」與「本國語文」、國中新增「本國語文（選修）」外，並未再新增教學科

目，以期達到減少先前國小和國中眾多科目林立的現象（黃嘉雄，2010）。
這種以「學習領域」概念取代「教學科目」的作法，可能主要是受到下

面幾方面的影響：

（一）西方課程理論思潮的影響

九年一貫課程雖未明言以「學習領域」概念取代「教學科目」作法背後

的理論基礎，但可從課程綱要內容中看出其受到西方課程理論思潮如人文主

義、實驗主義等影響，及知識論與課程觀的轉移（歐用生，2010）。
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九年一貫課程綱要中以學習領域代替分科課程以減輕學生負擔，並提供

補救教學，落實適性教育等作法，正是展現了人文主義精神的內涵。此課程

中如「綜合活動」學習領域的設計，即在強調學生能從活動中培養經驗、省

思與實踐的能力。這種對兒童生活經驗的重視，反對以學科本位為課程架構

為核心的理念，正與杜威「教育即生活」的實驗主義精神理念相通，認為須

透過「活動」，才能將知識與生活連結（陳伯璋，2000；歐用生，2010）。
此外，九年一貫課程強調課程統整，以「學習領域」取代「教學科目」的

作法，可看出其課程觀從Bernstein（1977）分類中的集合型（the collective 
type）轉往統整型（the integrated type）。換句話說，九年一貫課程設計
的理念已從「學科取向課程」轉向「學生取向課程」（王前龍，張如慧，

2007）。因此，本次課程綱要的核心就不再如過去一樣以分化而獨立的知識
為主，而強調透過課程統整而培養出「帶得走的能力」。

（二）回應社會期待與落實《教育改革總諮議報告書》的改革方向

行政院教育改革審議委員（簡稱教改會）會在第一期諮議報告書即建

議：「統整現行國民中學科目，減少上課時數，發展多元課程。」（教改

會，1995：42）；教改會在《教育改革總諮議報告書》中更進一步具體指出
（教改會，1996：38）：

積極統整課程，減少學科之開設，並避免過分強調系統嚴謹之知

識架構，以落實生活教育與學生身心發展的整體性，減少正式上課時

數，減輕學生課業負擔…。目前國中地理、歷史、公民，可整併為社會

科；理化、生物、地球科學可合併為自然科或綜合科學。國小健康教

育，亦可與自然科或其他生活教育等合科。國小之團體活動、輔導活動

或國中鄉土藝術活動等，應使學生落實於生活中，不一單獨設科。

民國87年9月公布的九年一貫課程總綱草案，及92年修訂公布的「國民
中小學九年一貫課程綱要」內容，基本上就是採納教改會的改革建議方向，

將學科整併，其具體作法亦與教改會的建議方法幾乎一致。因此，本次課程

修訂便將國民小學原來11科的教學科目與國民中學23科的科目，整合成七大
學習領域，此種改變可清楚看出教育改革總諮議報告書「積極統整課程，減

少學科之開設」的理念，已明顯落實在本次課程綱要中。
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（三）專案工作小組委員之間的權力競逐與協商

「學習領域」是這次九年一貫課程中很大的特色，但決定以「學習領

域」取代「學科」的決定卻非經過專業理論的辯證而來，而是在會議中委員

基於想要進行「統整」與「減少學科」的想法而來。從以下參與課程擬定專

案工作小組委員的訪談內容中，即清楚地看出委員間對於「學習領域」的定

義，及其與原來學科架構之間的關係並不清楚，委員間的共識主要建立在反

對的學科界線與分立的現象。

當初最早期不是用領域來界定，還是用科，後來我們就覺得說不

能再用科，一定要換個名詞，讓大家知道絕對不是再是學科取向的東

西，所以後來變成領域…。（T03-1 訪談，洪詠善，2000：88）

待「學習領域」取代傳統的學科已成為共識後，接下來的問題就要如何劃

分學習領域。由於「學習領域」主要基於反對學科過多而形成，因此「整併學

科」就成為劃分學習領域的方向。然而，究竟應分成幾大學習領域，及各學習

領域應包含哪些內涵仍缺乏明確的論述基礎。最後，學習領域的劃分與內涵就

只是基於某些人士的強勢意見，及在十次會議中討論與妥協決定而來。

最早將學習領域分成六大領域：語文、數學、社會、自然、藝能

和活動…過程中某教授就進來了…後來他發現健康不見了就一直發言健

康很重要！由於聲音不斷出現，最後健康與體育就出來了。它變成一個

領域蠻能被接受的原因是國外事實上有很多學校每天都有體育課，所以

它被抓出來跟健康是合在一個領域。（C03-1 訪談，洪詠善，2000：95）

以「電腦」為例，在民國83年國民中學課程標準中剛增為必修科目，但
在本次九年一貫課程中卻未將其設為專門學科或領域。「電腦」原先被放入

藝能領域，但在87年1月12日的會議上決定將電腦改歸於社會領域，同年4月
20日的會議中又將電腦移出社會領域，另設立當代四個主要議題，電腦就轉
為其中之一的「資訊議題」。從這些過程可看出領域劃分及其內涵的決定主

要並非基於學理，而是由不同身分委員反覆折衝與協商的意見決議而成。
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參、結論及建議

本文旨在探究我國在國民中小學課程標準修定過程中教學科目調整的情

形、背景脈絡與決定因素，並根據研究結果提供國民中小學課程綱要學科劃

分方向，供後續課程綱要政策之參考。

一、結論

自清光緒 29年（ 1903）公布「奏定學堂章程」到民國 92年的「國民中
小學九年一貫課程綱要」這一百年間，課程架構中的學科劃分基本上其實已

經定型。歷次課程標準修訂時，除了將少數學科整併或更改名稱外，變動的

方向多是以增加新學科為多。雖然民國 92年的「國民中小學九年一貫課程綱
要」中以七大學習領域取代傳統的分科制，但從實施至今即可看出，其實它

仍是傳統科目的拼湊，只是重新劃分原來課程版圖的疆界（方德隆，2000）。
從本文討論的幾次國民中小學課程修訂過程中，可發現在學科劃分上的

調整上均受到幾方面的影響：

（一）因應當時的國情及社會氣氛

清末實施新教育，公布「奏定學堂章程」，主要就是受到清末在戰事節

節敗退，因而痛定思痛，決定學習西方知識，引進西學而形成的課程改革。

傳統的教學內容中，除了原有的國學之外，加入許多西學如「理化」、「博

物」等。民國57年的國民中小學暫行課程標準中加入「健康教育」、「職業
簡介」、「指導活動」及強調民族精神教育與生活教育等，都是因應當時政

府遷臺，欲強健國民之體魄與情操，以配合當時反共救國的情勢。

隨著時代變遷，社會走向多元與開放，民國82、83年之國民中小學課程
標準中加入「鄉土活動」、「認識臺灣」、「電腦」科目，都是因應當時本

土化的社會氣氛與全球化經濟的需要。民國92年國民中小學九年一貫課程綱
要中，當時民間教育改革中欲減輕學生課業負擔的呼聲下，以「學習領域」

的統整課程方式取代傳統眾多學科；並在國小語文領域中新增英語和本國語

文，呈現目前社會上全球化與本土化兩方面的需求。
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（二）教育思潮的影響

知識論中的不同派別對於「什麼知識最有價值？」有不同論點，而每

種知識典範在不同時代也各引領風騷。相對地，教育思潮會受當代的知識典

範影響，對於學生該學習什麼樣的知識有不同看法。我國在引進西學後的這

一百年間，也因不同時期的教育思潮影響，對學校課程中的學科作出調整。

清末流行實證主義思想，服膺斯賓賽所提倡的教育思想，主張人必須接

受智、德、體三方面的教育，才能為完美的生活作好準備。因此，「奏定學

堂章程」課程規劃中便以此為指導綱領，「修身」、「讀經」等科在提高國

民的道德；「算術」、「格致」等科目在提升大眾的知識水準；並放入「體

操」此科目以加強學生的身體健康育。民國57年的國民中小學暫行課程標準
中特別強化職業教育與生活教育，則是基於「民生主義要旨為教育核心」的

教育理論，認為教育的使命在於促進社會進步與民族復興。

70年代解嚴以後，國內也漸漸受多元文化教育思潮影響，民國82、83
年的國民中小學課程標準中就特別加強鄉土教育，國小增設「鄉土教學活

動」，國中增設「鄉土藝術活動」與「認識臺灣」等科目。民國92年的「九
年一貫課程綱要」中更清楚看出西方教育思潮，如後現代主義、人文主義等

對於課程的影響，雖未明言以「學習領域」概念取代「教學科目」作法背後

的理論基礎，但可從課程綱要內容中看出其受到西方課程理論思潮如人文主

義、後現代主義、實驗主義等影響，強調透過課程統整而培養出「帶得走的

能力」。

（三）掌握課程決策權的人士具關鍵主導力量

儘管我國歷次課程改革均在因應當時社會變遷及不同的教育目標，但掌

握課程決定權的人士仍是最具關鍵性的主導力量。雖然當時社會上均主張引

進西學以促使中國富強，但「奏定學堂章程」中的學科規劃仍貫穿著擬定者

張之洞的「中體西用」主張，引進西學時仍極力維護中國傳統的道統。民國

57年的國民中小學暫行課程標準受到當時總統蔣中正的影響更是不言而喻，
課程規劃與學科變動完全依照其意旨進行調整，蔣中正也不斷在不同場合表

明他對實施九年國民義務教育的決心及其中教育重點方向。
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同樣的，民國82、83年的課程標準修訂草案也因行政院改組更換教育部
長而有重大改變，新任部長郭為藩一上任後就決定增加「鄉土教學活動」、

「鄉土藝術活動」、「認識臺灣」及「電腦」等必修科目。雖然這個改變可

能只是反映當時社會的需求，但這樣突如其來的決定仍是不符合民主社會的

生態，更使得這幾個科目的課程綱要因缺少足夠的時間討論，而在實施後造

成許多爭議與問題。

民國92年「九年一貫課程」的擬定過程也有類似的問題，因啟動研擬的
時程離上次的課程標準修訂實施時間太過接近，而無法根據前次課程標準修

訂實施後的成效或優缺點進行規劃。（九年一貫課程研擬早在民國86年即開
始，但民國82年公布的「國民小學課程標準」才剛於85年實施，而83年公布
的「國民中學課程標準」則要到87年才開始正式使用）。「九年一貫課程」
的制定主要是受到民間教改運動強大的壓力所致，在立法院欲凍結教育部預

算的壓力下，被迫在短短幾年間要完成新課程綱要的擬訂，在未全面瞭解九

年一貫課程暫行綱要實施成效時，即於民國92年公布修訂的正式「國民中小
學九年一貫課程綱要」。此次課程修訂的整個過程明顯反映出行政權力凌駕

在課程專業上的態勢。

雖然在如此短促的時間進行課程修訂的決定是由上而下的行政模式，但

畢竟民主社會中強調多元的參與，課程決策權無法如過去掌握在有權勢的個

人手上，而是由「國民中小學課程發展專案小組」中的學者專家、民間教改

團體及教師代表等共同討論而成。然而，在團體決策過程中，仍然隱含權力

結構的強弱。當時的教育部長、召集人與民間代表等，在本次九年一貫課程

修訂決策中就具有較大的影響力（洪詠善，2000：148）：

在長期缺乏課程基礎研究的情況下，起草人對於整體架構擁有很

大的規劃權，構想一經提到委員會中，召集人與教育部長身兼主持人的

身份對於綜合大家的意見作出最後結論也有相當的影響力…。

綜觀而言，我國歷次課程修訂學科劃分的歷史演變中，雖在因應當時的

國情需要與反映教育思潮及社會環境的變遷，但仍缺乏專業的理論辯證或實
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徵研究資料支持其學科調整之決定。因此，最後的決策權仍是由有權力的個

人或少數人的意見所形成。

二、建議

綜合上述結論，本文提出幾點建議，提供未來國民中小學課程綱要學科

劃分方向的參考。

（一）課程學習內涵的變動需有專業理論或實徵研究支持

從本文討論的幾次國民中小學課程修訂過程中，可發現學科劃分調整雖

受當時的社會變遷與教育思潮影響，但主要仍是由少數具有決策權的人士來

決定調整的方針。若有意見不一致的情形出現，也多半是在某種權力周旋下

以協商的方式決定，而非基於專業的理論或實徵研究討論而來。儘管課程的

確無法脫離權力的影響，但課程修訂的理論基礎相對薄弱則容易引發後續許

多問題。例如：游家政（1999）認為學習領域並未呈現其課程組織形式，其
與教學科目的關係應澄清。此外，學者在知識的分類上並無共識，因此表面

上這七大領域雖整合部分學科，但卻缺乏合理的理論依據來解釋為何課程架

構是以這七大學習領域組成（方德隆，2000；周淑卿，1999）。

僅管大眾對於知識該如何組織與分類並未有定論，但作為官方文件的總

綱課程架構組織背後，仍需有紮實的理論或實徵研究作為支持（無論是基於

認知心理學或實驗主義等）。有了專業的理論與研究支持，接下來的討論才

能基於理性，使課程在一個清楚的脈絡中不斷地延續發展，而非只是根據每

次課程改革主事者的立場而生。

（二）課程修訂宜審慎並緩慢進行，不宜在短時間作過大的變革

從我國課程標準的修訂歷史演變可看出，每次的教學科目調整，多是在

彌補前次課程標準中缺失之處，增加因應時代變遷的新學科內容，或將原來

不同地學科合併，而較少出現大規模的變動。然而，九年一貫課程組織結構

的變革幅度與速度卻過大，導致許多理論上的矛盾與實施層面上的困難。例

如：九年一貫課程中，以學習領域統整各學科分立的原意是要減少學科，以

減輕學生之壓力。在實際施行後卻可發現，表面上學科的確減少，但實際教
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學上學科卻是增多（例：歷史、地理、公民多仍是分為三科教學，但卻又增

加英語及本土語言等科目）。

課程的改革與發展須緩慢進行，才能避免失之躁進。因此，儘管目前九

年一貫課程綱要中對於學習領域中合科及分科的爭議不斷的情況下，也不適

宜貿然將學習領域捨棄，恢復到原先各學科分立的組織型態。而應在目前課

程綱要中學習領域的組織架構下，重新檢討學習領域的意義及其劃分原則與

實際內涵。

（三）「學習領域」的課程組織形式可保留，但須清楚其與學科的關係

九年一貫課程的重大改革之一，是以七大學習領域代替之前的眾多分立

的教學科目，「學習領域」被定義為學生學習之主要內容而非學科名稱，於

實施時應掌握統整之精神。然而，這七大學習領域卻因未有共同的性質，而

不能展現其採用「學習領域」概念的實質意義。例如，黃嘉雄（2011）曾指
出，九年一貫課程各學習領域中除數學與語文領域，仍屬課程組織型態中的

「學科課程組織」之外，其餘五個學習領域大致傾向採「廣域課程」的組織

型態。以語文領域來說，要如何統整英語與國語文、本土語文就是一個大問

題，因此語文領域以分科教學的方式在學理上與實際教學上都是被接受的。

然而，如果語文領域下仍可以分科方式進行，其它五大學習領域中原整併學

科是否也可仿照採學科方式獨立存在？那麼制定「學習領域」的意義就無法

彰顯。尤其在十二年國教即將實施前夕，「學習領域」在高中職部份是否需

延續更需審慎評估並作課程縱向的考量。

簡而言之，若要忠實傳達九年一貫課程中「學習領域為學生學習之主要

內容而非學科名稱」之精神，各學習領域應更清楚闡明「學習領域」與「學

科」的關係，並說明為何有些學習領域的規劃採取「學科課程組織」，有些

則是採取「廣域課程組織」，如此才能制定更名符其實的課程綱要，讓第一

線的教育工作者能有明確的依循方向。
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第五章 國民中小學領域／科目組成之探討
秦葆琦

壹、緒論

一、研究背景

我國歷次國民中小學課程標準或綱要，包括民國 37年、41年、51年、
57年、64年、82年的國小課程標準，民國 37年、51年、57年、61年、72
年、74年、83年的國中（中學）課程標準，以及民國 89年九年一貫課程暫
行綱要、92年課程綱要（正綱）和 97年課程綱要（微調）的制訂或修訂，均
是以臨時編制的委員會進行，亦未在擬定之前充分進行與課程相關之基礎性

研究。除了 82年國民小學課程標準中的數學、自然、社會、道德與健康四個
科目係建立在『板橋模式』４之課程實驗研究基礎上，故依據此次課程標準所

編輯的教科書在教學現場獲得好評外，其他歷次課程標準或綱要的修訂都缺

乏長期研發機制，其中尤以九年一貫課程綱要的制訂，因課程架構的變革過

大，推出時間又倉促，且打破以往逐年實施的方式，導致之後衍生許多問題。

世界其他國家課程綱要發展的經驗為經過長期的討論與研究後才實施，

以日本小學低年級的「生活課程」為例，該課程是從 1975年的課程審議會議
報告，在低年級「社會科」與「理科」的內容當中加強知性、情操、意志和

體能的訓練，並採合科教學。期間經過二十幾所小學「總合課程」（統整課

程）的實驗，發現低年級學生的發展與思考仍屬較具體、未分化的階段，不

應受限於學科的框架之中。後再經過數次的討論，終於 1986年的審議總報告
中提議新設「生活科」（秦葆琦，2009：22），正式確定該課程的設置。芬蘭

４　『板橋模式』指的是臺灣省國民學校教師研習會於民國64年由陳梅生主任在師大教育科學月刊上發表
「小學課程實驗研究模式」一文，說明研習會從事國小自然與數學課程實驗工作的由來、發展、經

過及未來可能獲得的結果等，頗受好評，遂稱該實驗課程研究模式為『板橋模式』。後又於陸續加

入社會與道德與健康兩科的課程發展。其過程為：試編→試教→修訂→再擴大試用（實驗）→再修

訂，由下而上的程序（秦葆琦，1989）。
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1994年及 2004年的核心課程綱領之內容，也是經由眾多不同的專業與評估
小組，經過非常多次的討論與研議之後，才逐漸訂立下來（陳之華，2008）。

由此可見，不論是「板橋模式」、日本新科目的設置或芬蘭經驗，都是

以慎重的態度，透過長期的研究、實驗、檢討、改進等方式，以研究為本

（research-based）或證據為本（evidence-based）進行課程的研發或科目的設
置，讓研究及證據發聲，才不會人云亦云，或依人行事，使後續的問題叢生，

而導致教育理念無法充分發揮。

故此，教育部自民國 97年起陸續啟動國民中小學課程發展之相關基礎
性研究，以為下一輪新課程綱要制訂之依據。本文即改寫自其中之一項子計

畫－「國民中小學課程綱要之領域／學科架構研究」，主要探討我國課程發展

過程中的領域／科目的劃分、內涵與組成等的項目。

二、研究目的

（一）探討國民中小學之領域／科目之組成及其相關理論。

（二）擬議國民中小學之領域／科目之組成，供後續課程綱要決策之參考。

三、研究方法

本文以質量並重之研究取向進行資料的蒐集，研究方法、進行步驟與問

卷之編製與施測分別說明如下：

（一）文獻分析

本文將針對基礎性研究已完成之各項整合型計畫主要研究發現與建議，

進行歸納與分析，分為：

1. 各國資料，包含：「各國學習領域劃分與學習時數研究」。

2. 本國演變，從歷次國民教育階段課程標準、綱要及其相關研究等探討。

3. 本國現況，包含下列各項研究計畫與文獻：

（1）現行中小學課程綱要實施評鑑及相關研究後設分析。

（2）中小學課程內涵與取向的研析。

（3）中小學課程政策之整合研究。
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（4）中小學課程發展機制與核心架構的擬定研究。

（5）中小學課程相關之課程、教學、認知發展等學理基礎與理論趨向。

（二）研究方法

包括焦點座談、訪談和問卷調查，說明如下：

1. 焦點座談：邀請不同的對象，如各領域之學者專家、教科書編輯者、
中央及地方輔導團教師、家長團體、理念學校教師等，分別進行焦點

座談，以蒐集九年一貫課程綱要中領域劃分的看法及遭遇的困難，並

提出未來修訂與調整的意見。

2. 訪談：針對參與九年一貫各階段課程綱要之各領域學者專家進行訪談。

3. 問卷調查：為取得第一線教師之意見，針對中央課程與教學輔導教
師、縣市國教輔導團召集人及輔導員、全國國中小學之教師，分別進

行問卷調查，俾利提出具有實徵研究基礎的領域／科目架構建議。

四、進行步驟

本文除了文獻蒐集與分析外，在訪談和焦點座談部分，則採相關計畫共

同參與的方式，一方面使課程綱要的討論，能有整體的面貌，另一方面也避

免不同的主題邀請相同學者專家和教師的次數太多，造成邀請對象的困擾。

進行步驟如下：

（一）研究規劃與資料蒐集：進行計畫之撰寫、審查、修訂，並蒐集與研究相關

之資料。

（二）焦點座談：邀請各領域之學者專家、教科書編輯者、中央及地方輔導

團教師、家長團體、理念學校教師等參與座談，共辦理11場。

（三）諮詢會議：邀請國內熟悉課程理論、課程史與認知、學習心理學的專

家學者，針對研究的議題與分析進行討論與建議，共辦理2場。

（四）訪談：分別邀請參與九年一貫各階段課程綱要（89暫綱、92正綱、97
微調課綱）之學者專家，瞭解課程綱要各階段關注的重點與決議，共

辦理4場。
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（五）焦點座談、諮詢會議及訪談資料的轉譯、整理與分析：各項資料將於座

談、會議和訪談後立即進行轉譯，逐字稿資料會再予以編碼與分析。

（六）問卷調查：依據文獻分析、焦點座談、諮詢會議、訪談等紀錄，整理

出各方對於課程綱要領域／科目架構之關注焦點，編製問卷，以中央

課程與教學輔導教師、縣市國教輔導團召集人及參與進階研習與初階

研習之輔導員、全國國中小學之教師為對象，蒐集其意見，最後提出

具有實徵研究基礎的領域／科目架構建議。

（七）問卷資料處理：將問卷中之開放式問題答案進行編碼、登錄，再進行各項

統計分析。

（八）比對文獻、訪談、焦點座談、諮詢會議和問卷調查等資料：分析、歸

納出各項資料的共通性，並抽取其中的意義，以形成研究結果。

（九）撰寫研究報告：依據研究的各項資料，提出對課程綱要領域／科目架

構中有關領域組成的建議，並撰寫研究報告。

五、問卷之編製、施測與資料處理

（一）問卷之編製

問卷的編製依據文獻資料及焦點座談、訪談等紀錄的整理，歸納出「領

域／科目組成」中最重要的項目，包含領域設立與改變之依據、領域之組

成、領域之學習節數／時數、以及學習階段之劃分等四大類，分別設計選擇

題，並在上述領域的組成、學習節數／時數、學習階段等三個項目中，請填

答者針對自己的選項填寫開放理由或「其他答案」，最後設計一個「在九年

一貫課程實施中所遭遇的最大問題是什麼？可以如何解決？」開放式問題，

由填答者自由回答。 
因問卷針對不同的對象調查，設計了三種不同內容的問卷：

1. 第一份問卷：對象為十個領域的中央課程與教學輔導教師，以及25縣
市之進階研習班輔導員，以其參與輔導的領域為主、其他領域為輔，

表示意見。第一份問卷之內容，在「領域組成」之第1題、「領域之
學習節數／時數」之第1、2題，和「學習階段劃分」之第1題，係針
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對一般領域發問，其後才針對中央團及進階研習班輔導員所擔任之領

域發問。

2.  第二份問卷：對象為十個領域縣市輔導團之領導人與初階研習班之輔
導員，以其參與輔導的領域為主、其他領域為輔，表示意見。因為第

一份問卷的填寫者反應，先問「一般領域」，填寫者往往就以自己擔

任輔導員的領域回答，使後面針對「自己所擔任輔導員的領域」時，

答覆重複，故此第二份問卷將「自己所擔任輔導員的領域」放在前面

先問，接下來再問「一般領域」，就不致產生重複作答的現象。此外

在「重大議題」方面，增加「道德教育」議題，請領導人和初階輔導

員表示意見。

3. 第三份問卷：對象為全國各國中小學之教師，特別邀請全國教師會的
幹部教師協助研究團隊，將縣市輔導員的問卷加以修訂，不再針對一

個特定領域回答問題，而是針對各領域表示意見。因為此份寄到全國

各國中小的問卷，其填答者可能擔任不只一個領域的教學，因此無論

在「領域組成」、「領域之學習節數／時數」和「學習階段劃分」等

大項中，均取消「自己擔任領域」之題目，僅保留針對「一般領域」

的題目，使題數略微減少。

（二）問卷之取樣

本問卷調查的對象分兩部分，以下將分別說明取樣的原則：

1. 第一部份的問卷取樣：為參加國家教育研究辦理之教育部中央課程與
教學輔導教師團隊期初會議之中央團教師，及縣市輔導團進階、初階

和領導人研習之25縣市輔導員，均含十個領域團（國語文領域之本國
語文、英語團和本土語三團、數學、自然與生活科技、社會、藝術與

人文、生活課程、健康與體育、綜合活動等，議題團未做），此為分

層取樣，其參與人員說明如下：

（1）參與中央團期初會議之中央團教師：此為99學年度參加教育部中
央團期初會議之十個團中央團教師，總數為68人。
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（2）參與縣市輔導團進階研習班的輔導員：此為99學年度縣市輔導團
十個領域進階研習班的25縣市輔導員，需具有至少三年之輔導員
資歷或參與過初階研習之輔導員，每縣市1-2人，總數為379人。

（3）參與縣市輔導團初階研習班的輔導員：此為99學年度縣市輔導團
十個領域初階研習班的25縣市輔導員，為各領域新任輔導員或未
參與類似研習之輔導員，每縣市1-2人，總數為433人。

（4）參與縣市輔導團領導人研習之輔導團領導人：此為99學年度縣市
輔導團十個領域初階研習班的25縣市輔導團召集人或副召集人或
專任（主任輔導員），每縣市1-2人，總數為433人。

2.  第二部分之問卷取樣：為全國25縣市之中小學教師，每校一份，共
3475份，為全國中小學之普查。

（三）問卷之施測

1.  第一份問卷之施測：第一份問卷之施測，係利用國家教育研究院99年
8月辦理之中央團期初會議及縣市輔導員進階研習班，將問卷由擔任
生活輔導員之中央團教師發出，請參與研習之中央團教師和縣市進階

班輔導員填寫，並在研習結束後收回。

2.  第二份問卷之施測：第二份問卷之施測，係利用國家教育研究院99年
9月辦理之縣市輔導團領導人研習（於三峽院區辦理），以及縣市輔
導員初階研習（於豐原院區辦理），將問卷委由擔任生活輔導員之中

央團教師發出，請參與研習之輔導團領導人和縣市初階研習班輔導員

填寫，並在研習結束後收回。

3.  三份問卷之施測：第三份問卷於民國99年9月份，委託全國教師會協
助，寄送至設置教師會的國民中小學，共寄出1926份，請各校之教
師會理事長填寫，然後分別寄回本處。未設立教師會的學校，則由

國家教育研究院分別寄給各校的教務主任填寫，共寄出1549份，亦
分別寄回本院。

三種問卷的發出與回收情形依對象進行統計，見表16。
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表16　各項問卷發出與回收情形表

問卷份數
填答對象

發出份數 回收份數 回收率（％）

中央輔導團 68 33 48.5

輔導團進階班 379 323 85.2

輔導團初階班  433 332 76.77

輔導團領導人 433 224 51.77

教師會成員學校 1926 745 38.7

非教師會成員學校 1549 1039 67.1

總計 4788 2696 56.3

（四）問卷之資料處理

首先檢視各項問卷填答情形，回收之2696份問卷皆為有效問卷。接著
進行各項問卷之開放答案編碼、資料登錄，針對所回收的2696份有效問卷以
次數分配表進行次數、百分比分析，以瞭解中央團、縣市輔導團之進階研習

班、初階研習班及領導人、學校教師等不同身份者對於課程綱要架構的意

見。再將性質相近之中央與地方輔導員與學校教師分別處理，以瞭解不同身

份者對課程架構的意見。

貳、領域／科目架構的組成

本節將說明文獻回顧、研究結果與討論。

一、文獻回顧

文獻回顧分成三部分，一為課程組織要素，二為有關我國歷次國民中小

學課程標準／綱要之回顧，三為相關基礎性研究各項整合型計劃之研究結果，

以作為本研究之文獻依據，並與研究發現與結果進行比對，以期未來能從歷

史演變、各項研究結果及調查研究的結果中，歸納整理出我國課程綱要擬議

的具體意見，供教育部參考。
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（一）課程組織的要素

高新建（2007）曾指出課程內涵就是正式課程各項實質內容的規範，
諸如整體的課程架構以及因應時局的特定主題。另根據楊龍立與潘麗珠

（2005）對各國中小學課程資料的分析後，發現各國對國家層級的課程有一
些共同的規範，而歸納出國家課程組織應包含的要素：（1） 課程實施的對
象與要求；（2）課程內容的分類；（3）各科目、領域的比重；（4）各科
目、領域開設的年級；（5）年級及階段的設定；（6）科目或領域的必選
修；（7）課程決定權的分配；（8）其他組織有關的設計。

本文以上述國家課程組織的要素作為理論依據之一，針對（2）、
（3）、（4）、（6）等項加以探討。其次，我國歷年課程架構的發展、目前
課程的規劃，以及各國在國家層級課程的規範亦將涵蓋在上述的要素之中，

以不同時間與空間做深入的探討。

（二）我國歷次國民中小學課程標準／綱要之回顧

我國自37年以來歷次國小與國中課程標準／綱要中，有關科目／領域之
劃分，可以做為未來課程綱要修訂之重要參考，在此分別進行分析。

我國歷次國中小課程標準／綱要中科目／領域劃分之演變，分別整理於

表17和表18中。

表17　我國歷次國小課程標準／綱要學習科目劃分演變

課程標準

課程綱要

學習科目
備註

低年級 中高年級

民國37年

公民訓練

國語

常識

唱歌遊戲

工作

課外集團活動

公民訓練

國語

常識

課外集團活動

算術

美術

勞作

音樂

體育

社會（高年級）

自然（高年級） 

1.   團體訓練之訓育、衛生兩項，又
合併為一，改稱公民訓練。

2.  圖畫改稱美術，低年級音樂與體
育、美術與勞作，仍可混合教

學，改稱唱遊、工作。

3.  算術一、二年級隨機教學，不特
定時間，自三年級開始起，使規

定教學時間。

4.  常識科仍包括社會、自然。高小社
會包括公民之知識部分及歷史、地

理兩科，以混合教學為原則。
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中央政府遷臺後對學科劃分的調整：

民國41年 學習科目並無改變

為使「國語」、「社會」兩科課程

標準配合「反共抗俄」的基本國

策，修訂這兩科的課程標準內容。

民國51年 「公民訓練」→「公民與道德」

1. 低年級的「算術」為定時教學。
2.  常識改為低年級教學科目，中、高
年級起則將其分為社會與自然。 

民國57年
暫行課程標準

1. 新增「健康教育」。
2. 「公民與道德」→「生活與倫理」。
3. 「算術」→「數學」。

民國64年
1. 新增「輔導活動」。
2. 「美術」與「勞作」合併為「美勞」。

將低年級常識中之社會與自然部分

與中高年級合而為一，統整為社

會、自然科學。

民國82年

1. 新增「鄉土教學活動」。
2. 「生活與倫理」與「健康教育」合併           
    為「道德與健康」。
3.  原來低年級的「唱遊」，改分為「音
樂」與「體育」。

1. 低年級與中高年級的科目幾乎一
致，（除中高年級另設有「團體

活動」、「輔導活動」、「鄉土

教學活動」科）。

2. 鄉土教學活動反應對「本土」的
重視。

民國92年
國民中小學

九年一貫課程綱要

語文（本國語）

健康與體育

數學

綜合活動

生活

語文（本國語、英語）

健康與體育

數學

綜合活動

社會

藝術與人文

自然與生活科技

1.  設置七大學習領域，學習科目劃
分產生重大變化。

2. 新增「本國語」與「英語」。

民國97年（微調） 學習科目劃分並無改變
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表18　我國歷次國中課程標準／綱要學習科目劃分演變

課程標準

課程綱要
學習科目 備註

民國37年修訂中學課
程標準（初級中學）

國文

外國語（英文）

公民

歷史

地理

數學

體育

音樂

美術

勞作

童子軍

博物（一年級）

生理及衛生（二年級）

理化（二、三年級）

1. 英語為必修科，並加強教學。
2. 取消分類選修制度。
3. 物理與化學合併為理化。
4. 圖畫科改名美術科。
5. 算學科改名數學科。
6.   女生之勞作自第二學年起改習家
事、公民科增加「婦女與家庭」

教材。

中央政府遷臺後對學科劃分的調整：

民國41年 學習科目並無改變

1.  「公民」科加強民族精神之教材。
2. 「國文」、「歷史」、「地理」三
科加強反共抗俄教材。

民國51年
1.  「勞作」→「工藝」（女生則上
「家事」）。

2.「童子軍」→「童子軍訓練」。

民國57年
暫行課程標準

1.  新增「健康教育」、「職業簡
介」、「指導活動」三科。

2.「公民」→「公民與道德」。
3.  「理化」與「博物」合併為「自然
科學」。

4.   取消「生理及衛生」，將其教材
併入「健康教育」。

民國61年

1.  取消「職業簡介」，將其教材併入
「指導活動」。

2.「工藝」→「工藝或家政」。
3.「童子軍訓練」→「童軍訓練」。
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民國72年

1.「指導活動」→「輔導活動」。
2.「童軍訓練」→「童軍教育」。
3. 「班會」與「聯課活動」合併為
「團體活動」。

民國74年
「自然科學」分為「生物」、「理

化」、「地球科學」三科。
教學科目直接冠以課程內容名稱。

民國83年

1.  新增「鄉土藝術活動」、「電腦」
兩科。

2.  為加強對台澎金馬的認識，將國一
之「公民與道德」、「歷史」、

「地理」改為「認識臺灣【社會、

歷史、地理】」。

3.  為消弭課程安排之性別差異，將
「工藝」、「家政」合併為「家政

與生活科技」。

在國中一年級新增「認識臺灣」，顯

示對「本土」的重視。

民國92年國民中小學
九年一貫課程綱要

語文（本國語文、英語）

健康與體育

社會

藝術與人文

自然與生活科技

數學

綜合活動

設置七大學習領域，學習科目劃分產

生重大變化。

民國97年（微調） 學習科目劃分並無改變。

無論國民小學或中學，除了配合國家政策加強相關科目如民國41年「國
文」、「歷史」、「地理」三科加強反共抗俄教材、民國82年國小增加「鄉
土教學活動」、國中增加「認識臺灣」和「鄉土藝術活動」，以回應「本土

文化」所受到的重視外，其他科目的設置從37年至國小82年、國中83年，均
未有大幅度的變動。

但是到了民國92年的國民中小學九年一貫課程綱要，除了將過去的「課
程標準」改為一綱多本的「課程綱要」外，更將過去分科眾多的科目，整合

為七大學習領域，立意甚佳，惜因制訂的過程甚為倉促，也未在學校教師間

形成共識，在「課程統整」的推展上，更受教師專長背景的影響而落實困

難，導致課程自九十學年度推出後，引起許多討論與質疑。因此未來課程綱
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要之領域／科目組成，勢必針對92年課程綱要的不足之處，進行檢討與改
進，俾落實課程的基本理念與精神。

（三）基礎性研究各項整合型研究結果

茲將各整合型計畫中，與領域／科目相關的等主要研究發現與建議，歸

納如下：

1. 領域或學科之設置與劃分

（1）中小學仍設置領域，但國中與國小的領域可以做不同的考量與設
計，部分領域可在國小或國中於領域內分設科目，如社會、健康

與體育、藝術與人文、綜合活動等。

（2）國中宜設置選修科目，高中則實施分組或課群的專長課程選習。

（3）建議朝下列方向調整現行的七大領域課程：

A. 設置科技領域，其內涵包括自然與生活科技領域中的生活科技及資
訊科技教育。

B. 社會領域在國中宜分為地理、歷史、公民等三科實施。

C. 參照臺灣及世界各國，綜合類課程除了「團體活動」、「輔導
活動」、「童軍」、「家政」等課程內涵外，「生活科技／工

藝」、「品德教育」、「專題探究」、「生涯發展」、「環境教

育」等亦有結合或融入的可能性：綜合活動與彈性學習節數整

合。將綜合活動與彈性學習節數整併為一個領域，其名稱可稱為

「綜合活動」或「綜合實踐活動」，毋須訂定其具體的主體軸或

領域的內涵結構，提供為學校規劃校本課程的空間。

D.   國中提供選修課程。國中二及三年級於各領域課程外，另提供一
定學習節數供學校開設選修課程讓學生選習。亦即，並非於現行

彈性學習節數或前述建議的「綜合活動」或「綜合實踐活動」中

提供選修課程。

E.   未來十二年課程可考量納入重視實踐的品德教育。

F.   藝術與人文領域名稱以「藝術」為領域名稱似較為適切，或可以結
合體育，擴大為「藝能」領域。
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G.   社會類科課程在小學低年段與自然、藝術等課程，做內容更廣泛
的統整，以作為銜接幼兒教育和小學中、高年級領域較細的特殊

設計，凸顯生活課程存在的價值。但有關其內涵，則有不同的意

見，如維持目前統整自然與生活科技、社會、藝術與人文的統

整；或於低年級即單獨設置藝術與人文一領域。

2. 學校本位課程與重大議題融入方面

（1）學校本位課程政策應做進一步修訂，並擬定適當配套措施。學校
本位課程定義的界定不明；彈性學習節數有越來越不彈性的現

象；彈性學習節數分配過程常引發教師間之爭議。

（2）重大議題宜納入相關學習領域，並建議正名為「新興議題」。

二、研究結果與討論

本節將諮詢會議、焦點座談、訪談之討論重點，及問卷之統計結果和開

放答案進行歸納整理，並與文獻分析的資料進行比對與檢視，期能歸納出具

體可行的方向，並做成領域／科目組成之擬議。

本節將分成課綱研擬、領域、重大議題等三方面進行討論，討論的內容

則來自焦點座談之討論重點及問卷結果的歸納與統整，並與文獻分析的資料

進行比對與檢視，期能從各項研究的結果中，歸納出具體可行的方向，再進

一步提出領域／科目及其組成之擬議建議。

（一）有關課綱研擬方面

在課綱研擬部分，主要的意見來自焦點座談。在進行焦點座談時，因為

邀請的對象均為長期進行各領域課程研究與教學的輔導群學者專家和中央團

教師、縣市輔導員，因此除了針對領域的組成發表意見外，同時在課綱研擬

方面，也有許多值得參考的意見，如國家的課程政策、國家的課程目標、課

程的基本理念、課程的統整與分科、課程綱要研擬的過程、課程綱要銜接的

問題等，以下將分別進行討論：

1. 國家的教育政策

由於不同的國家對於不同科目課程的考量各有其背景因素，尤其國
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家的語言政策對於語言課程的設置，更有決定性的影響，因此，必須從

國家政策對於領域的定位，來決定領域的設置。

2. 國家的教育目標

領域／科目的組成，其背後必然有國家教育目標的考量，哪些項目

是未來國民生活中很重要的東西，它重要到什麼程度，就會涉及到要不

要獨立或發展成領域，然後才考慮到領域的大小問題。 因此，未來課程
綱要中有關領域的研擬，必須參考國家教育目標，以使其落實。

3. 課程的基本理念

九年一貫的基本理念基本上都是大家所熟悉的，如「人本情懷」、

「統整能力」、「民主素養」⋯等，然而這些基本理念在九年一貫實施

的過程中，是否都能落實？需不需要檢討？如果真的是好的理念，未來

的課綱要不要繼續提倡？這些都應該有基本的論述。

4. 領域的理論依據

當年九年一貫課程總綱中領域的形成，似乎和過去歷次的課程標準

有很大的差異，其最基本的想法是希望做整合，就是國小要不要那麼多

科目，國中要不要那麼多科目⋯，但是根據什麼來決定七大領域？這是

後來論述沒有去發揮的地方。（訪2B委員2011/01/25）

然而這個基本的想法，還沒有進行充分的討論和溝通，就在墾丁會

議中匆匆做了決定，例如健康與體育、自然與生活科技、綜合活動等，

有些領域是突然冒出來的，從最初的整合科目構想，到最後的七大領域

定案，過程顯得倉促而缺乏論證，是未來應深切引以為殷鑑的。

此與文獻中期待未來能「重新瞭解領域劃分的學理依據，俾規劃出

符合眾人期待的學習領域之劃分」（歐用生等，2010：157）的建議是
一致的。

5. 課程綱要的發展過程

課程綱要的發展，影響深遠，需要長期的研究做基礎。我國中小學

課程在過去歷次課程標準的修訂中，雖然時間上都很倉促，但就內容而
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言，大都有其延續性的發展脈絡（秦葆琦，2009），九年一貫的課程綱
要，儘管基本理念沒有太大的爭議，但是如何落實卻欠缺具體的策略。

因此九十學年度九年一貫課程開始實施後，即使期間曾進行了從暫綱、

正綱到97課綱的修訂，仍然持續有問題存在。

這是未來應特別重視的。課程綱要的修訂，應循序漸進，從蒐集的

資料中進行分析、探討，使改革的步伐能穩健向前推進，例如未來參與

課綱或領域綱要修訂的人員，最好是長期在課程領域中有研究或實務經

驗的人。 

6. 課程綱要的銜接問題

我國以往的課程標準，都是將小學、國中和高中等不同的階段分

別完成，彼此之間的聯繫非常薄弱，九年一貫課程綱要與高中的課程綱

要，也是由不同的委員分別完成，欠缺「發展」的概念，常使不同階段

的課程標準或綱要，產生銜接不良的問題。

從學者專家的立場，系統性較強的領域如數學領域者，每一個階段

的課程綱要均應有密切的聯繫，才能使學生的學習得以銜接與連貫。

（二）有關領域方面

在領域方面，雖然九年一貫的領域架構，與我國歷年課程標準的架構有

大幅度的不同，然而實施將近十年來，課程本身也歷經暫綱（2000）、正綱
（2003）和97課綱（2008）的微調，許多部分已經逐漸加以修訂和補強，如
數學領域增加各年級的教材細目、社會領域在第四學習階段增加「基本內容

大綱」等，與歐用生等人（2010：155）在「九年一貫課程實施現況之評估」
的研究建議相符。然而仍有許多問題無法解決，必須在未來的課程綱要中加

以調整。這些問題就成為焦點座談和問卷中大家關注的焦點，部分調整的意

見亦與文獻中的結論相符，當然仍有部分意見紛歧，較無法取得共識，仍有

待相關學者與教師深入的對話與討論，以逐漸產生共識。

以下將分為領域組成、領域課綱要項等兩方面進行討論，討論時將先呈現

焦點座談的內容，再呈現問卷的統計結果與開放答案分析，並將兩者進行比對

與彙整，找出其與文獻結果具有共識的地方，供未來課綱擬議時參考之用。
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1. 焦點座談中有關領域組成的討論與結果

在領域的組成方面，無論在焦點座談或問卷中，都有部分領域調整

與部分領域不需調整等兩種意見，以下將分別討論。

（1）領域名稱不需要調整者

在焦點座談中，未針對領域名稱討論者，僅有數學一個領域，而

社會、健康與體育、藝術與人文這三個領域，則在討論後未做修訂的

建議。由於文獻中建議將藝術與人文領域改為「藝術領域」，焦點座

談中並未提到相同的意見，因此未來還需從問卷的結果中加以檢視，

才能產生確定的決議。

（2）領域需要調整者

在焦點座談中，學者專家和中央團教師、縣市輔導員認為領域需要

加以調整者有語文、自然與生活科技等兩個領域。所得到的結果如下：

A. 語文領域

語文領域內之本國語文、英語分開成為「本國語文」和「英語」

兩個領域。因為九年一貫課程中，除了語文領域外，其他領域內的

各種學科，均需編輯在同一本教科書中送審（是否合理仍有討論的

空間），語文領域卻分成「國語文」和「英語」兩種不同的語文編

輯教科書（「本土語言」也各自有不同的教科書），可見這兩種語

文雖同屬「語文」，卻有不同的文字、音標、文法和結構等，完全

獨立，無法統整，因此建議將之分為兩個領域。 

此外，本土語言在學校雖然只有一節課，不適合自成一個領域，

但是這一節課的實施，卻可以讓學校重視，並開課讓學生學習，自有

其重要性存在。

但是從教學的觀點，即使不同的語言，在教學上仍有其相通之

處，可以相互借鏡，增進教學的效果。

B. 自然與生活科技領域

「自然與生活科技領域」係由「自然」與「生活科技」兩個領域
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合成，早在暫綱公布之時，已有許多不同的意見，加上生活科技在

此領域中沒有得到應有的重視，形同虛設，因此需要加以調整。

調整的意見則是分開為「自然領域」和「科技領域」。「自然領

域」包含生物、物理、化學和地球科學等自然學科，「科技領域」

除了原來的生活科技外，可以將重大議題的資訊教育納入，以落實

「科技」的學習，此與文獻之研究建議相同。

（3）領域之名稱不變，但在領域內實施分科

從焦點座談中瞭解：九年一貫課程設置領域的目的，本意並非要

將領域內的學科全部進行的課程統整。因此在目前師資培育無法培養

進行統整教學師資的情況下，大部分學校均因教師缺乏統整的專業知

能而使統整教學無法實施，而以分科方式進行教學，因此學者專家和

教師們均提出下列的建議：

A.社會領域：依據教育部公布之「社會學習領域基本內容大綱」，在
國中將社會領域分成歷史、地理和公民等三科，分別進行教學。

B. 自然領域：國小實施統整教學，國中則將生物、地球科學、物理和
化學等實施分科教學。

C. 健康與體育領域：從國小四或國中起分成健康、體育二科進行教學。

D. 藝術與人文領域：學者專家的意見是分成視覺藝術、音樂、表演藝
術三科進行教學。

E.  綜合活動領域，有三種不同的看法：

（A）融入生活科技（工藝）、資訊⋯等內涵，分科實施，此與文
獻之研究建議「與彈性學習節數整合」的意見相同。

（B）與其他領域的重複性高，學校就常常就不上綜合活動，其存
在性令人質疑。

（C）國中的綜合活動專業性高，適合分科教學。

F. 生活課程，學者專家有幾種不同的想法，未來還有繼續討論的空間：

（A）保留目前社會、自然、藝術與人文三個領域的課程。
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（B）保留社會與自然，將藝文獨立設科。

（C）將綜合活動領域、健康與體育學習領域納入生活課程實施。國
小低年級除語文、數學以外，其他全數納入生活課程。

（4）增加新的領域

增加新的領域部分，在領域的組成中已說明，包括語文領域分成

「本國語文」和「英語」兩個領域，以及將生活科技／工藝、資訊、

綜合等組成「科技領域」。

2. 問卷中有關領域組成的結果與討論

在中央與地方輔導員（含中央團、進階研習班輔導員、領導人與初

階研習班輔導員）的問卷中，與「領域組成」有關的題目包括「對課綱

中各領域的組成方式的意見」和「對領域是否統整或劃分學科的意見」

等兩題；在學校教師部分，則將第一、二題合併為一題，另加「對領域

內容的意見」，還是兩題。這些題目的結果將分成中央和地方輔導員，

以及學校教師兩部分，分別進行問卷統計結果及開放答案的歸納整理，

並加以討論。

（1）中央與地方輔導員有關領域組成的問卷結果及討論

在中央與地方輔導員有關領域組成的問卷結果與討論方面，分成

問卷統計結果和開放答案的內容兩部分進行討論。

A.中央與地方輔導員有關領域組成的問卷統計結果

中央與地方輔導員的問卷，題目包括「對課綱中各領域的組成方式

的意見」和「對領域是否統整或劃分學科的意見」等兩題，其統計結果

見表19。
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表19　中央與地方輔導員對與「領域組成」有關的題目的意見統計

填答者
問卷題目

中央與地方輔導員

課綱中各領域組

成方式的意見

維持九年一貫之領域 718（78.7％）

需要調整 152（16.7％）

其他 23（2.5％）

未填答 19（2.1％）

對領域是否統

整或劃分學科

的意見

維持原內容，不需調整 708（77.6％）

各領域內需要劃分學科 173（19.0％）

其他 19（2.1％）

未填答 17（1.9％）

總計 912（100％）

從表19中得知，在中央與地方輔導員的問卷中，兩個題目的填答
結果，都以「維持九年一貫」的填答百分比最高，顯然輔導員們因

身負「宣導與推展教育部政策」的任務，對於九年一貫課程中自己

所屬的輔導團，大多數的態度不但要「接受」，還要為政策作宣導，

因此認為「維持原內容，不需要調整」的百分比都超過七成五。

在第二題第二個選項「各領域是否統整或在領域內需要劃分學

科」方面，雖然認為「各領域內需要劃分學科」的比例不高，但是

中央和地方輔導員也以開放的方式寫出他們認為需要統整或劃分學

科的意見，以下將以全部中央和地方輔導員的開放答案，加以歸納

整理，以與文獻、焦點座談的意見相互比對。

B.中央與地方輔導員的開放答案整理

中央與地方輔導員的開放答案，將分成「對課綱中各領域的組成

方式的意見」和「對領域是否統整或劃分學科的意見」等兩題，分別

加以討論。
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（A） 中央與地方輔導員對於「課綱中各領域組成方式」的開放意見

中央與地方輔導員對於「課綱中各領域組成方式」的意見，

雖然認為「維持九年一貫之領域」的比例高達78.7％，認為「需要
調整」的比例不高（16.7％），但對「需要調整」的開放意見都以
文字敘述，其內容也很多，只是回答的次數較為分散，並不是每

一個領域都能達成共識，以下將七個領域中與焦點座談相近的意

見加以歸納：

a. 語文領域：中央與地方輔導員對於語文領域的開放意見，經歸
納整理，包括：（a）語文領域分為國語文和英語兩個領域，此
與焦點座談的意見相同；（b）國小英語從小一、小三或小五開
始上的意見都有，較為分歧。其中從小三開始實施的意見與焦

點座談的意見相同。

b. 自然與生活科技領域：中央與地方輔導員對於自然與生活科技
領域的開放意見，經歸納整理，主要得到下列兩項結果：（a）
將自然與生活科技領域改為「自然領域」，將其中的「生活科

技」獨立出來，或與「資訊教育」合成一個領域，或與「綜合

活動」合併，此與文獻及焦點座談的意見相同；（b）自然與生
活科技領域在國中需要分科實施，亦與焦點座談的意見相同。

c. 社會領域：中央與地方輔導員對於社會領域的開放意見，經歸納
整理，得到下列兩項結果：（a）國中階段的地理、歷史和公民
應分科，此與文獻及焦點座談的意見相同；（b）社會的能力指
標從三年級開始，不要與一、二年級「生活課程」重疊。

d. 藝術與人文領域：中央與地方輔導員對於藝術與人文領域的開
放意見，經歸納整理，得到下列兩項結果：（a）針對「藝術與
人文」的內涵，開放意見的內容顯得分歧，有維持九年一貫的視

覺、聽覺和動覺者，也有更改為音樂、美勞、表演者，亦有因

「表演藝術」師資嚴重不足，而建議取消者；（b）「藝術與人
文」無論是兩科或三科，都應採分科的方式教學，此與文獻及焦

點座談的意見相同。
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e. 健康與體育領域：中央與地方輔導員對於健康與體育領域的開放
意見，經歸納整理，得到下列兩項結果：（a）健康與體育應分
開，或成兩個獨立的領域，或從四年級或國中分科教學，因為教

師的專長無法將兩科統整教學，後者與文獻及焦點座談的意見相

同；（b）對於健康與體育的組成方式，輔導員們的意見非常分
歧，有維持原設計之健康與體育者，有將此領域在低年級融入生

活課程者，有將「健康」融入綜合活動者，或融入自然領域者，

也有建議將「體育」中的舞蹈併入藝文領域者。未來應有更多的

討論，以利課綱的研擬。

f. 綜合活動領域：中央與地方輔導員對於綜合活動領域的開放意見
非常多樣且顯得分歧，經歸納整理，主要得到下列兩項結果，未

來還需要有更多得討論才能得到較一致的結論：（a）在綜合活
動中加入資訊教育和工藝，此與焦點座談的意見相同；（b）第
四學習階段之綜合活動分為家政、童軍和輔導活動三科教學，此

與焦點座談的意見相同。

g. 生活課程：中央與地方輔導員對於生活課程的開放意見，經歸
納整理，得到下列三項結果，亦有待未來更深入的討論才能定

案：（a）生活課程與綜合活動合併成一個課程；（b）生活課程
保留自然和社會，將藝文領域獨立出來，以落實藝文領域在第一

學習階段的教學；（c）生活課程將綜合活動納入，將藝文抽出
獨立為一領域。

（B） 中央與地方輔導員對於自己所擔任輔導員之「領域是否統整
或劃分學科的意見」的開放意見

中央與地方輔導員對於自己所擔任輔導員之「領域是否統

整或劃分學科」的意見，雖然有高達77.6％都贊成「維持原內
容，不需調整」，認為「在各領域內需要劃分學科」的比例不高

（19％），但此題的開放意見都以文字敘述，其內容也很多，只
是回答的次數較為分散，也不是所有領域都能達成共識，以下分

別依領域加以歸納：
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a. 語文領域：中央與地方輔導員對於語文領域的開放意見，經歸納
整理，得到下列三項結果：（a）語文領域分為國語文和英語兩
個領域，此與焦點座談及輔導員對一般學習領域的意見相同；

（b）國小英語從小一開始上；（c）本土語言不要佔國語文的
時數。

b. 自然與生活科技領域：中央與地方輔導員對於自然與生活科技
領域的開放意見，經歸納整理，主要得到下列兩項結果：（a）
將自然與生活科技領域改為「自然領域」，將其中的「生活科

技」獨立出來，或與「資訊教育」合成一個領域，或與「綜合

活動」之童軍合併，其中前者與文獻、焦點座談的意見相同，

而兩者都與輔導員對一般領域的意見相同；（b）自然與生活
科技領域在國中需要分成生物、物理、化學和地球科學等科實

施，亦與焦點座談及輔導員對一般領域的意見相同。

c. 社會領域：中央與地方輔導員對於社會領域的開放意見，經歸
納整理，得到下列兩項結果：（a）第二、三學習階段之綜合活
動，與社會有許多重複，建議應有明確的區隔，以避免重複，此

與焦點座談的意見相同；（b）國中階段的地理、歷史和公民應
分科，此與文獻、焦點座談及輔導員對一般領域的意見相同。

d. 藝術與人文領域：中央與地方輔導員對於藝術與人文領域的開
放意見，經歸納整理，得到下列四項結果：（a）針對「藝術與
人文」的內涵，開放意見的內容顯得分歧，有維持九年一貫的

視覺、聽覺和肢體者，亦有取消「表演藝術」者，或將舞蹈表

演融入「健體領域」者；（b）「藝術與人文」無論是兩科或
三科，都難於統整，應採分科的方式教學，此與文獻、焦點座

談及輔導員對一般領域的意見相同；（c）純音樂、純視覺很難
統整，但是舞台展演就可以統整，此與焦點座談的意見相同；

（d）第一學習階段之能力指標與生活課程重複，建議取消，以
三年級為第一學習階段。
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e. 健康與體育領域：中央與地方輔導員對於健康與體育領域的開放
意見，經歸納整理，得到下列兩項結果：（a）對於健康與體與
的內涵，輔導員們有不同的意見，有將此領域在低年級融入生

活課程者，有將「健康」融入自然領域者，未來應有更多的討

論，以利課綱的研擬；（b）健康與體育應分科教學，此與文獻
及焦點座談的意見相同。

f. 綜合活動領域：中央與地方輔導員對於綜合活動領域的開放意
見，主要得到下列兩項結果：（a）綜合活動在國小專業性較不
強，易被忽略，建議取消；（b）第四學習階段之綜合活動分為
家政、童軍和輔導活動三科教學，此與焦點座談及輔導員對一

般學習領域的意見相同。

g. 生活課程：中央與地方輔導員對於生活課程的開放意見，經歸
納整理，得到下列三項結果，亦有待未來更深入的討論才能定

案：（a）生活課程與綜合活動合併成一個整體課程；（b）生
活課程保留自然和社會，將藝文領域獨立出來，以落實藝文領

域在第一學習階段的教學；（c）生活課程將綜合活動納入，將
藝文抽出獨立為一領域。以上三點均與輔導員對一般領域的意

見相同。

（2）學校教師對與「領域組成」有關題目的結果與討論

在學校教師問卷部分，將中央輔導團與地方輔導團問卷的第一、

二題合併為一題。學校教師在這一個題目的結果，分別進行問卷統計

結果及開放答案的內容加以討論。

A.學校教師對與「領域組成」有關題目的問卷統計結果

學校教師在與「領域組成」有關的問卷題目，包括「對課綱組成

方式的意見」和「對領域內容的意見」等兩題，其統計結果見表20。
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表20　學校教師對與「領域」有關的題目的意見統計表

學校教師
問卷題目

學校教師 百分比

對課綱組成方式的

意見

維持九年一貫之

學習領域
469 26.3％

領域內分科 599 33.6％

取消領域，以學

科劃分
657 36.8％

其他 44 2.5％

未填答 15 0.8％

對領域內容的意見 

維持目前現況，

不需調整
968 54.3％

需要調整，並提

出調整的建議
719 40.3％

其他 66 3.7％

未填答 31 1.7％

總計 1784人 100％

由表20的統計得知，學校教師認為「維持九年一貫之領域，不須
調整」的比例僅為26.3%，「在領域內實施分科」的比例為33.6%，
另有36.8%的教師認為「取消領域，以科目劃分」。其中第二、三項
合計已達70.4%，有七成的比例，顯示學校教師對於「維持九年一貫
之領域，不須調整」的百分比，和輔導員的69.4％到84.7％相較，學
校教師認為不需調整的僅有26.3％，值得深入瞭解其原因。第一線教
師的意見反映了九年一貫「領域」的組成，因實施不易無法達到當

初的目標，超過七成的教師認為應做調整，調整的方式包括「在領

域內實施分科」，或者「取消領域，以科目劃分」。這一題僅由教

師在「其他」敘寫開放答案。
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學校教師「對領域內容的意見」中，有54.3％認為「維持目前情
況，不需調整」，認為需要調整的則有40.3％，並提出需要調整的具
體建議，以下將分別歸納這兩題的開放意見。

B. 學校教師對與「領域組成」有關題目的開放答案整理

以下將針對學校教師問卷中與「領域組成」有關的兩個題目，分

別歸納學校教師的開放答案，並與文獻、焦點座談及輔導員的的意

見加以比較。

（A）  學校教師對於「課綱中各領域組成方式」的開放意見

在「課綱中各領域組成方式」的開放意見，內容並不多，主要在

「其他」，教師們所提出的開放意見，可歸納為下列三點：

a. 綱要組成調整的原則：教師們提出綱要組成調整的原則，可歸
納為國小適合領域學習，國中宜分科，此與文獻的意見相同；

或依年級分科等兩個主要的結果。

b. 目前已是分科教學：教師們提出在學校的實務上，雖有「領
域」之名，已行「科目」之實，如健康與體育、藝術與人文、

綜合活動等領域，教師們的意見顯示「領域統整」在實際教學

上的困難，值得未來課程綱要研擬時的重視。

c. 在重大議題方面，教師們建議增加「道德」的議題，並將資訊
教育回歸領域教學，後者與文獻、焦點座談及輔導員對一般領

域的意見、對自己領域的意見都相同。

（B）學校教師對於「領域內容」的開放意見

學校教師對於「領域內容」的意見，除了認為「維持目前情況，

不須調整」的54.3％沒有書寫開放意見外，其他有40.3％認為「需要
調整」者，大部分也提出了調整的具體意見，主要可以歸納為「分領

域的調整」、「領域內分科的調整」及「融入其他領域的調整」等三

項。以下將這三項調整意見分別加以討論，以與文獻、焦點座談和輔

導員問卷的資料加以比對，可以為未來課綱的修訂，梳理出較清晰的

面貌。
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a. 分領域的調整

教師們認為領域內容應以「分領域方式」進行調整者，包含

語文、自然與生活科技和健康與體育等三個學習領域，以下將分

別說明之。

（a）語文領域：教師們認為語文領域沒有合成一個領域的必要（9
人次），因為國語文和本土語言是本國語文，英語是外語，彼

此並不相干，合成一個領域沒有意義，此與焦點座談和輔導團

的意見相同。此外也有教師認為本土語言應回歸家庭，不應在

學校中佔時間，建議刪去（4人次）。

（b）自然與生活科技領域：教師們認為自然與生活科技沒有合成
一個領域的必要，應分成「自然」、「生活科技」兩個領域

（8人次），並在「生活科技」中加入資訊教育，此與文獻、
焦點座談和輔導團的意見大致相同。

（c）健康與體育領域：教師們認為健康與體育領域需要討論維持
的意義，因為「體育」應該要單獨成一領域，「健康」則可

以併入自然領域中（5人次）；若仍要合成一領域，應該分科
實施，此與文獻、焦點座談和輔導團的意見大致相同。

b. 領域內分科的調整

教師們認為「調整領域內容」應以「領域內分科的方式」

進行者，包含藝術與人文、自然與生活科技和生活課程等三個領

域，以下將分別說明之。

（a）藝術與人文領域：教師們提出「調整領域內容」的開放意見
中，與藝術與人文領域「在領域內分科」有關的意見總計有

149項，佔719個「需要調整」開放意見的20.7％，是所有意見
中最具有共識的，教師們所提出的主要理由包括：

• 很少兼顧藝文三科專長的教師，可以進行統整教學。
•  無論聽覺、視覺和動覺都各有其專業內涵，表達方式差異很
大，無法統整。
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•  欠缺表演藝術的師資，學校多半分成音樂和美勞兩科進行教學。
•  九年一貫課程的實施，使藝文課常被精簡，教師只挑會上的內
容上。

•  學校在中、高年級即已實施視覺藝術和聽覺藝術的分科教學。

（b）自然與生活科技領域：教師們提出「調整學習領域內容」的開
放意見中，與自然與生活科技領域「在領域內分科」有關的

有四項，主要是國中生物、物理、化學和地球科學的分科，

目前已透過教科書的分年實施而實質分科，此與焦點座談及

輔導員的意見相同。

（c）生活課程：教師們提出「調整領域內容」的開放意見中，與生
活課程「在領域內分科」有關的意見有四項，主要是因為生活

課程的內涵太多樣化，顯得空泛，教師們建議將自然、社會與

藝文，分科教學。

（C）融入其他學習領域的調整

教師們認為「調整學習領域內容」應以「融入其他領域的方式」進

行調整者，主要是針對綜合活動，其理由經歸納整理，包括下列幾點：

•   綜合活動與其他領域重複太多：這是教師們反應最多的理由，
並舉出與綜合活動重複的領域包括健康與體育、社會以及低年

級生活課程，顯得疊床架屋，學生學習興趣不高。教師通常在

上過這些領域的課程後，將綜合課程移做其他用途。

•  綜合活動的課本內容與城鄉各學校的情況不符，學校中常常是
備而不用，顯得浪費，此與焦點座談中所提出的意見相同。

•  綜合活動並沒有知識系統存在，顯得含糊籠統，融入健康與體
育、社會以及低年級生活課程即可。

從教師們的理由中可以發現，綜合活動與健康與體育、社會以及

低年級生活課程的重複，都是指小學的情況，因為國中的綜合活動包含

童軍、家政和輔導活動，各有其專業，不會與其他領域重複（其中家政

還是家政教育議題最佳的融入內容），並無取消的理由，因此教師們取

消綜合活動的意見，應指小學第一、二、三學習階段的綜合活動。
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在文獻的研究結果中建議，將綜合活動與彈性學習時數整合為一

個領域，名稱可稱為「綜合活動」或「綜合實踐活動」，無須訂定具

體的主題軸或領域內涵，作為學校規劃校本課程的空間。

可見有關「綜合活動」的意見還需要進一步的討論和溝通，才能

做出最符合多數人共識的決議。

3. 焦點座談有關領域課程綱要方面的討論與結果

有關未來各領域課程綱要的內涵，在焦點座談中也都有熱烈的討

論，這些內容在輔導員和學校教師部分，屬於「對領域課綱要項的意

見」。各領域依其領域性質而有不同的考量，以下將分本國語文、英

語、數學、自然、社會、健康與體育、綜合活動、生活課程等領域進行

討論：

（1）本國語文：本國語文中的國語和本土語言，在課程內涵的考量中，
有很大的不同。

A.   國語文：在國語文方面，國小三個階段應有不同的學習重點，如果
小一、二年級以字音、字詞的識字為主，三、四年級以閱讀為主，

五、六年級就以寫作為主，此外還有各種文體的比例，也會影響語

文學習的內涵。

B.  本土語言：本土語言的學習，則從以聽、說為主，漸進到讀和寫，
不見得都要從音標開始。

（2）英語：英語在國中和國小有不同的考量，國小可以培養興趣為主，
重視說和聽，國中再進行文法的解析，但也要有適度的複習。

（3）數學：有關數學的內涵，這幾年來較大的問題在於著重應數還是
純數，如暫綱偏重應數，內容份量較少，但到了正綱突然轉成純

數，份量加重，造成階段與年級間的銜接問題。加上學生的程度

呈現雙峰現象，很難找到中間常態的標準。

（4）自然：自然在科學的領域中，其內涵有嚴謹的系統性，但是在小
學則以能力的培養為主，因此可以主題式的單元呈現，到了國

中，就必須重視學科的系統性，應採分科教學的方式。
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（5）社會：社會領域在九年一貫課程綱要中，以主題軸和能力指標為
主，導致各版本的內容產生極大的差異（秦葆琦，2004），因此學
者專家和教科書編輯者都期待未來能力指標與知識內容同時呈現。

（6）健康與體育：健康與體育的學者專家在焦點座談中也提到，能力
指標是縱座標的話，橫座標就要回到content，我們目前只有能力
指標，而content不知丟到那裡去，重點是能力指標和content要去
做對照。（座1C教授2010/05/27）

（7）綜合活動：綜合活動較嚴重的問題是它的內容和生活課程、社會，
還有健體，重疊都很嚴重，這些課上完後綜合不知要上什麼。

（8）生活課程：如果真要合科的話，應在三年級以前，因為這是一個
成長，這時要引發身體的內在感覺，我們的教育要給予善的生活

情境，為什麼我同意生活課程要加藝術與人文進去，就是要讓學

生瞭解人性本善。低年級開始就要有美的情境，從內心到所看

的、所聽的、所說的、所動的都是美的情境，人才會有希望。

（座1B教授2010/05/27）

4. 問卷中有關領域課程綱要的結果與討論

在問卷中有關領域內容的意見，包括「對領域內容的意見」和「對

領域課綱要項的意見」，以下將分別針對輔導團員和學校教師進行討論。

（1）輔導員對領域內容的意見

輔導員對領域內容的意見，以「對領域課綱要項的意見」為主，

以下將從問卷的統計結果和開放答案兩部分進行討論。

A.   中央與地方輔導員對於「領域課綱要項」的問卷統計結果

中央與地方輔導員對於「領域課綱要項」的問卷統計結果見表21。



國民中小學課程綱要之研擬原則與方向156

表21　輔導員對與「領域課綱要項的意見」有關的題目的意見統計

填答者
問卷題目

中央與地方輔導員

對領域課綱要項的意見

維持原內容，不需調整 722（79.2％）

需要調整 117（13.3％）

其他 20（2.2％）

未填答 53（5.7％）

總計 912（100％）

從表21的統計得知，中央與地方輔導員對於自己所擔任輔導員之
「領域課綱要項」的開放意見，雖然有高達79.2％都贊成「維持原內
容，不需調整」，認為「需要調整」的比例不高（13.3％），但因其
開放意見都以文字敘述，其內容也很多，以下將繼續討論。

B. 中央與地方輔導團對於「領域課綱要項」的開放意見

 中央與地方輔導員對於「領域課綱要項」的開放意見並不多，而
且回答的次數較為分散，不另整理。

（2）學校教師對領域課綱要項的意見

學校教師對領域課綱要項的意見，將從問卷的統計結果和開放答

案兩部分進行討論。

A. 學校教師對領域課綱要項的問卷統計結果

學校教師對領域課綱要項的問卷統計結果見表22。
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表22　 學校教師對與「領域課綱要項」的意見統計表

填答者
問卷題目

學校教師 百分比

對領域課綱

要項的意見

維持目前情況，

不需調整
1132 68.5％

需要調整 472 26.5％

其他 75 4.2％

未填答 105 5.9％

總計 1784人 100％

從表22的統計得知，學校教師「對領域課綱要項的意見」中，認
為「維持原內容，不須調整」的比例高達63.5％，認為「需要調整」
的則有26.5％，也提出開放的調整意見，以下將繼續討論。

B. 學校教師對領域課綱要項的開放答案整理

學校教師在領域課綱要項的開放回答中，提出需要調整的內容，

其中還是有不少提到「分領域」、「分科」的意見，將與其他有關目

標、能力指標和知識架構的意見一併呈現，以與文獻和焦點座談的資

料加以比對，可能可以為未來課綱的修訂，梳理出較清晰的面貌。

（A）一般性的意見

學校教師對於領域課綱要項的開放意見中，不少是有關一般

性的意見，通用於各領域，經歸納整理，得到下列三個與焦點座

談意見相同的重點：

a.  理念、目標、主題軸和能力指標都顯得空泛，應提供與教師教
學相關的知識內容架構。

b.  各領域能力指標的設立，應以其知識架構為基礎。

c.  內容結構性強的領域如數學、自然、社會等，宜將能力指標分
年訂定，以利教科書的編輯和學生的轉學。
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（B）對領域的意見

學校教師對於各領域的課程綱要，也提出了不少相關的意見，

這些意見中包含與焦點座談相似的看法，可以供未來各領域修訂課

程綱要的參考。教師們的開放意見依各領域分別加以歸納：

a.  數學領域：數學的內容太難，不符合兒童智力的發展，易使學
生提早放棄數學的學習。 

b.  自然與生活科技領域：國中自然領域包含的範圍專業向度太
高，宜分開如生物、理化、地科等分科。

c.  社會領域：（a）國中社會領域之三科內容各有專精，宜分科學
習；（b）增加知識架構和學習內容。

d.  藝術與人文領域：音樂、美勞、表演藝術應分科。

e.  健康與體育領域：健康與體育應分科實施。

f. 綜合活動：（a）與其他領域重複太多，如與健康與體育、社會
等，可融入其他領域，不需再獨立成一領域，可將其時數分給

語文、數學等領域；（b）生活課程微調後，其能力指標與綜合
活動幾乎重疊，應合併或做其他調整；（c）綜合活動之家政、
童軍、輔導應分科設計；（d）將綜合課程定位為「重大議題探
討」，將重大議題課程列入綜合活動中。

（三）重大議題方面

九年一貫課程設置「重大議題」，在課程實施中規定「重大議題如何融

入各領域課程教學，應於課程計畫中妥善規劃」（教育部，2003：15），重
大議題未安排固定的學習節數，但卻都發展了課程綱要，各學習領域也相繼

發展了將不同重大議題融入其領域的設計，部分議題如性別平等教育、海洋

教育等更已透過立法，須在學校中實施固定的時數。然而在學校實際的執行

層面，仍因其未設固定教學時數而不易落實，因此無論焦點座談或問卷中的

反應，大致可以歸納為下列四點：

1. 焦點座談的意見

（1）全數融入各領域。至於哪些議題可融入哪個特定的領域？討論較
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多的是在「自然與生活科技」的焦點座談中，出席的學者專家認

為應將海洋、環境等議題與防災等做整體的考量，並融入自然領

域中，未來即可成為彙整議題的重要參考。

（2）將重要的議題獨立成為「領域」，如生活科技可能是需獨立，生
活科技是要獨立成為一個領域，再整合資訊教育。

2. 問卷中對於「重大議題」的結果

在輔導員和學校教師的問卷中，與「重大議題」有關的問題有三

大題，分別請填答者針對每項重大議題表示「保留」、「融入領域」和

「取消」的看法，其次是對「是否增加『道德教育』議題」提出意見，

最後是是否贊成增加新的議題。以下將分成三部分加以討論。

（1）針對每一項重大議題表示「保留」、「融入領域」和「取                 
消」的看法

在輔導員與學校教師的問卷中，針對重大議題之「保留」、「融

入領域」和「取消」的看法部分，除了三個選項的統計數字外，針對

「融入領域」還請填答者進一步寫出領域的名稱，因此以下將先討論三

個選項的統計結果，再檢視各議題融入領域的開放答案結果。

A.  輔導員和學校教師對重大議題「保留」、「融入領域」和「取
消」的意見統計

輔導員和學校教師對重大議題的意見，統計所得到的結果有不少

共同之處，其統計結果見表23。
表23　輔導員和學校教師對重大議題的意見統計表

 不同身份別
重大議題

中央與
地方輔導員

學校教師
總計

（2696人）

性別平等教育

保留 428（45.9％） 839（47％） 1267（46.5%）

融入領域 414（46.5％） 840（47.1％） 1254（46.5%）

取消 27（3.1） 69（3.9％） 96（3.6%）
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環境教育

保留 463（50.4％） 834（46.7％） 1297（48.6%）

融入領域 389（43.1％） 865（48.5％） 1254（46.5%）

取消 11（1.5％） 50（2.8％） 61（2.3%）

資訊教育

保留 549（59.9％） 1092（61.2％） 1641（60.9%）

融入領域 262（29.1％） 526（29.5％） 788（29.2%）

取消 45（5.2％） 119（6.7％） 164（6.1%）

家政教育

保留 306（33.0％） 595（33.4％） 908（33.7%）

融入領域 489（54.4％） 934（52.4％） 1423（52.8%）

取消 64（7.0％） 195（10.9％） 259（9.6%）

人權教育

保留 377（41.0％） 734（41.1％） 1111（41.2%）

融入領域 442（48.6％） 925（51.8％） 1367（50.7%）

取消 35（4.0％） 91（5.1％） 126（4.6%）

生涯發展教育

保留 504（40.2％） 719（40.3％） 1091（40.5%）

融入領域 455（51.0％） 893（50.1％） 1348（50%）

取消 34（3.6％） 129（7.2％） 163（6.1%）

海洋教育

保留 382（38.2％） 665（37.3％） 1024（38%）

融入領域 456（51.2％） 905（50.7％） 1361（50.5%）

取消 49（5.3％） 166（9.3％） 215（7.8%）

從表23的統計得知，在七個重大議題中，除了「資訊教育」有超
過半數的問卷填答者認為未來可以保留外，其他的「海洋教育」、

「人權教育」、「生涯發展教育」及「家政教育」等四個議題，都有

超過半數的問卷填答者認為應「融入領域」或「取消」，只有「環境

教育」和「性別平等教育」認為應「融入領域」或「取消」的百分比

和認為應「保留」者，均未超過半數，而「環境教育」若和「海洋教
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育」一併考量，「融入領域」或「取消」亦無不可。

B. 不同身份者對各議題「融入領域」的開放答案分析

在問卷中請中央團和地方輔導員、學校教師在各項議題「融入領

域」的選項中，進行開放答案的敘寫，寫出他們認為各議題最適合融

入的領域，經統計後發現每一個議題都有一至數個適合融入的領域，

以下將各議題填答人數超過10％的領域呈現在表24中。
表24　輔導員和學校教師認為各議題最適合融入的領域統計表

不同身份別
重大議題

中央與
地方輔導員

學校教師

性別平等教育

綜合活動 136（18.3％） 312（30.4％）

健康與體育 92（18.8％） 239（23.3％）

社會 89（18.3％） 205（20.0％）

環境教育

自然與生活科技 255（51.4％） 560（50.2％）

社會 76（15.4％） 244（21.9％）

綜合活動 60（12.0％）

資訊教育

自然與生活科技 114（44.8％） 222（40.8％）

各學習領域 92（35.3％） 114（21.0％）

綜合活動 56（10.3％）

家政教育

綜合活動 346（65.2％） 562（53.5％）

社會 130（12.4％）

生活課程 114（10.9％）

人權教育
社會 267（54.6％） 609（58.6％）

綜合活動 120（24.5％） 216（20.8％）

生涯發展教育
綜合活動 312（62.6％） 500（50.1％）

社會領域 84（17.2％） 266（26.7％）

海洋教育
自然與生活科技 270（48.6％） 570（51.9％）

社會領域 120（21.8％） 238（21.7％）
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從兩類人員的意見中，以「家政教育」融入綜合活動的百分比最高

（53.5％到65.2％），因為綜合活動中本來已有家政的內容，因此未來
家政教育融入綜合活動，顯然是唯一最有共識的解決方式。

其次是「生涯發展教育」融入綜合活動的比例從50.1％到62.6％，
生涯發展教育未來融入綜合活動，顯然也有很清楚的共識。

再其次是「人權教育」融入社會學習領域，其比例從54.6％到
58.6％，因為社會學習領域中本有「權力、規則人權」的主題軸，因
此未來人權教育融入社會領域，也具很清楚的共識。

「環境教育」和「海洋教育」都有五成左右的人員認為可融入自然

與生活科技，此與焦點座談的討論結果：「兩個議題先進行整合，再

融入自然學習領域」，也有很高的一致性。

在「資訊教育」方面，均沒有得到五成以上的融入意見，但有

40.8％到44.8％認為可融入自然與生活科技，顯然是著眼於其中的「生
活科技」之故。其次很特別的是有21％到35.3％的填答者認為資訊教
育應融入各領域，反映出目前學校的資訊教育，可能已有部分真正融

入了各領域。由於問卷中並沒有「將議題獨立為領域」的選項，因此

焦點座談中建議將資訊教育與生活科技合成一個領域的意見，無法在

此反映出來，但仍可從其他與領域組成有關的開放答案中進行檢視。

最後，「性別平等教育」在開放答案中所得到的結果，和問卷選項

的統計數字一樣，沒有得到多數的共識，但似乎可以分別融入綜合活

動、健康與體育和社會等三個領域中，也未嘗不是一種可行的解決途

徑。

（2）不同身份者對需要設置「道德教育」的領域或議題的意見

由於在中央輔導員和進階研習班輔導員的問卷中，尚未設計有關

「設置道德教育」的題目，因此此項統計未包含中央輔導員和進階研

習班輔導員。領導人、初階研習班輔導員和學校教師在設置「道德教

育」的意見統計見表25。
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表25 不同身份者對需要設置「道德教育」的領域或議題的意見統計表

不同身份別
重大議題

領導人初階

輔導專員
學校教師 總計

需要設置「道德教

育」的領域或議題

不需要 209（37.6％） 413（23.2%） 622（26.7％）

成立獨立領域 75（13.5％） 368（20.6%） 443（18.9％）

設置重大議題 135（24.3％） 418（23.4%） 553（23.6％）

融入其他領域 134（24.1％） 576（32.3%） 710（30.34％）

總計 556（100％） 1784（100％） 2340（100％）

從表25的統計結果得知，在四個選項中，雖然認為道德教育「融
入其他領域」的百分比是最高的（32.3％），但並未過半數，其他
「不需要」、「設置重大議題」和「成立獨立領域」的百分比，則自

26.7％到18.9％，逐項遞減，顯然「設置道德教育」目前尚未得到多
數人的認同，未來可能還需要有更多的討論，以尋求多數人的共識。

A. 融入各領域的理由

無論輔導員或學校教師，不少人認為道德教育應融入各領域的理

由，經歸納整理，主要得到下列六點：

（A）重大議題數量已經很多，無須再增加，以免增加教師的負擔。

（B）道德是一種生活價值觀的建立，應在各領域或議題中學習實踐。

（C） 道德是一種態度及行為模式，非專屬任何一領域，所以各領域
都應融入在內容中教學，需加以重視，強化學生的道德態度。

（D） 道德教育需從生活中學習，道德存在生活之中，生活中必須喚
起道德意識，並在生活中實踐、落實，而非僅是某一個領域的

教材而已。

（E）道德教育是情境教育，應隨機教學，不限於某一領域。
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（F）所有教師都應在適當時機融入教學，身教重於言教。

B. 適合融入道德教育的領域

即使有三分之一的人員認為道德教育應融入各領域，但仍與領域

的性質有密切的關係。因此輔導員和教師提出數個需特別重視道德

教育的學習領域，包括國語、社會、生活課程、綜合活動等，都適

合在教材中融入道德教育。

（3）不同身份者對需要設置「其他重大議題」的意見

不同身份者對需要設置「其他重大議題」的意見統計見表26。

表26 不同身份者對需要設置「其他重大議題」的意見統計表

 不同身份別
重大議題

中央與
地方輔導員

學校教師 總計

需增加新議題

不需要 727（79.7%） 1549（86.8％） 2276（84.4%）

需要 144（15.8%） 157（8.8％） 301（11.2%）

未填答 41（4.5%） 78（4.4％） 119（4.4％）

總計 912（100％） 1784（100％） 2696 （100%）

從表26的統計得知，有關「增加新的議題」部分，有總計84.4％
的人認為「不需要」，其中輔導員的比例為79.7％，學校教師更高達
86.8％，充分顯示這些年來在議題無限上綱的情況下，已讓輔導員和
學校教師聞「議題」而色變，無論什麼議題都有接近八成五的人都認

為「不需要」再增加了！這項統計數字與「道德教育議題」的填答結

果：設置重大議題的比例僅23.6％，也是相呼應的。

無論輔導員或學校教師，在「需要」的選項中，部分也敘寫了開

放答案，但是內容非常分歧，每一項內容的次數均在9人次以下，可
見「需要」新增的議題，意見是非常分歧的，也許應將增加新議題的

機制放在「彈性時間」中，由學校或教師因時、因地制宜，進行彈性

的處理。
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參、結論與建議

一、結論

本文依據文獻分析、焦點座談和問卷調查，所得的結果彼此相互比對，

在領域組成方面做出以下的結論。

（一）課程綱要研擬方面

有關課程綱要的研擬，主要分為下列六個重點，可供未來參考：

1. 國家的教育政策：此為未來課程修訂最基本的依據，因為國家的教育
政策會影響領域的定位。

2. 國家的教育目標：國家的教育目標也會影響領域的獨立與否，是課程
修訂一定要考慮的。

3. 課程的基本理念：課程的基本理念如果是好的，就要重視其落實的情
況，如果不能落實，就要加以檢討。

4. 領域的成立依據：九年一貫課程之領域組成，討論與溝通不夠充分，匆
匆決定的結果，使不少新增領域如自然與生活科技、藝術與人文、健康

與體育等產生許多問題，這是未來課程修訂要特別注意的事。

5. 課程綱要的發展過程：課程綱要的發展需要長期的研究做基礎，如何
落實也要有具體的策略，未來參與課綱研擬，最好由長期在課程領域

中有研究或有實務經驗的人擔任，其過程最好能由下而上。

6. 課程綱要的銜接問題：國小、國中和高中的課程綱要，要重視銜接的
問題，不能各自為政，造成學生學習的困擾。

（二）課程綱要方面

對於未來國民中小學之領域，分成領域之組成（含重大議題之融入）、

領域課程綱要和重大議題等三部分說明。

1. 領域之組成（含重大議題之融入）

茲將各方的意見彙整於表27，其中亦包括重大議題融入的建議。
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表27　文獻、焦點座談與問卷調查對於領域組成的結果彙整表

領域
名稱

文獻意見 焦點座談意見 輔導團問卷意見 教師問卷意見

語文領域

分成「國語文」和

「英語」兩個領域

分成「國語文」和

「英語」兩個領域

分成「國語文」和

「英語」兩個領域

英語自小三開始實施 英語自小三開始實施

自然與生

活科技

分成「自然」與「生

活科技」兩個領域，

後者並融入「資訊教

育」之議題

分成「自然」與「生

活科技」兩個領域，

後者並融入「資訊教

育」之議題

分成「自然」與「生

活科技」兩個領域，

後者並融入「資訊教

育」之議題

分成「自然」與「生

活科技」兩個領域，

後者並融入「資訊教

育」之議題

國小實施統整教學，

國中可以生物、物

理、化學、地球科學

等分科教學

國小實施統整教學，

國中可以生物、物

理、化學、地球科學

等分科教學

國小實施統整教學，

國中可以生物、物

理、化學、地球科學

等分科教學

國小實施統整教學，

國中可以生物、物

理、化學、地球科學

等分科教學

將環境和海洋兩個議

題融入

將環境和海洋兩個議

題融入

將環境和海洋兩個議

題融入

社會

國小實施統整教學，

國中可分成地理、歷

史、公民三科

國小實施統整教學，

國中可分成地理、歷

史、公民三科

國小實施統整教學，

國中可分成地理、歷

史、公民三科

國小實施統整教學，

國中可分成地理、歷

史、公民三科

將人權議題融入 將人權議題融入 將人權議題融入

藝術與

人文

三年級可開始分科

教學

三年級可開始分科

教學

三年級可開始分科

教學
三年級可開始分科教學

低年級可從生活課程

中獨立設領域

低年級可從生活課程

中獨立設領域

改為「藝術領域」

將表演藝術融入音樂

或視覺藝術中
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健康與

體育

三、四年級可開始分

科教學

三、四年級可開始分

科教學

三、四年級可開始分

科教學

三、四年級可開始分

科教學

將性別平等教育議題

融入

將性別平等教育議題

融入

將性別平等教育議題

融入

健康、體育、綜合、藝

術均屬「生活課程」

低年級融入生活課程

「體育」獨立成一個

領域，「健康」融入

自然

綜合活動

除了原有的團體活

動、童軍和家政外，

再融入生涯發展等議

題  

除了原有的團體活

動、童軍和家政外，

再融入生涯發展、家

政、性別平等等議題

除了原有的團體活

動、童軍和家政外，

再融入生涯發展、家

政、性別平等等議題

除了原有的團體活

動、童軍和家政外，

再融入生涯發展、家

政、性別平等等議題

國中可以團體活動、

童軍和家政分科教學

國中可以團體活動、

童軍和家政分科教學

國中可以團體活動、

童軍和家政分科教學

國中可以團體活動、

童軍和家政分科教學

將資訊教育與生活科

技融入其中

將資訊教育與生活科

技融入其中

與彈性時數整併為一

學習領域

與彈性時數整併為一

學習領域

低年級併入生活課程

後取消

低年級併入生活課程

後取消

中、高年級併入社會、

健康與體育後取消

中、高年級併入社

會、健康與體育後取

消
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生活課程

維持目前三個領域統

整的設計

維持目前三個領域統

整的設計

維持目前三個領域統

整的設計

維持社會與自然的統

整，可將藝文獨立成

一領域

維持社會與自然的統

整，可將藝文獨立成

一領域

低年級將綜合活動併入
低年級將綜合活動併

入

低年級將綜合活動併

入，將藝文獨立成一

領域

將生活課程分成社

會、自然、藝文教學

重新檢視與健體、綜

合活動的重疊之處

從表27的整理，可分成四方全部相同的意見以及三方同意的意
見，以下將分別說明。

（1）文獻、焦點座談、輔導團問卷和教師問卷等四方意見都相同的共
有七項：

A.「自然與生活科技領域」分成「自然」與「生活科技」兩個領域，
後者並將「資訊教育」之議題融入。

B.「自然與生活科技領域」在國小實施統整教學，國中可以生物、地
球科學、物理和化學等實施分科教學。

C.「社會領域」在國小實施統整教學，國中可分成地理、歷史、公民
三科教學。

D.「藝術與人文領域」自三年級可開始分科教學，但分成哪幾科則有
不同的意見，如視覺、聽覺、動覺等三科，或音樂、美勞、表演

等三科，或刪除表演藝術保留音樂、美勞兩科，或將表演藝術融

入音樂、美勞兩科中等。
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E.「健康與體育」自三、四年級可開始即分科教學。

F.「綜合活動領域」除了原有的團體活動、童軍和家政外，可再融入
生涯發展、家政、性別平等等議題。

G.「綜合活動領域」在國中可分家政、童軍和輔導活動三科教學。

（2） 文獻、焦點座談、輔導團問卷和教師問卷等四種意見中有三種相
同者，共有五項：

A.「語文領域」分成「國語文」和「英語」兩個領域。

B. 將環境和海洋兩個議題融入「自然與生活科技領域」。

C. 將人權議題融入「社會領域」。

D.  將性別平等教育融入「綜合活動」、「健康與體育」和「社會領域」。

E.「生活課程」維持目前三個領域統整的設計。

（三）重大議題方面

有關重大議題的意見，較具共識之結果歸納為下列七點：

1. 「資訊教育」議題與「自然與生活科技」領域中之「生活科技」，宜
整併為「科技」領域，安排正式之學習時數教學，但各領域仍可適時

融入資訊教育。

2. 「海洋教育」宜與「環境教育」、防災教育等相關議題加以整併，可
以融入「自然領域」中。

3. 「人權教育」宜融入社會領域中。

4. 「生涯發展教育」與「家政教育」宜融入綜合活動領域中。

5. 「性別平等教育」宜檢視其內容，分別融入綜合活動領域、健康與體
育領域和社會領域中。

6. 「道德教育」雖受到普遍的關注，但在初階輔導員和領導人、教師問
卷中，以「融入學習領域」的百分比較高，其他亦有少數建議以「重

大議題」和「新增領域」的方式增列，顯然尚未達成「設置領域或議

題」的共識。
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7. 將近八成五的大多數輔導員和學校教師，都不贊成再「增設議題」。
從以上的結論顯示，未來似乎不需再設置重大議題，因為重大議題之

「資訊教育」與「生活科技」可整合為一個領域，其他六個重大議題則分別融

入最適合的領域，並且不必再增設任何其他重大議題！

二、建議

本文依據文獻分析、焦點座談、輔導員問卷和教師問卷等各方面的意見，

對於未來國民中小學之領域組成，提出三方面有共識的建議。

（一）領域的組成

在學習領域的組成方面，期待調整的幅度並不大，主要分為下列四項重點：

1.  語文領域原包含本國語文和英語，但因教科書與課程均分別實施，故
建議分為「本國語文」與「英語」兩個領域，學習時數可以分別安

排，不致互相排擠，英語可自國小三年級開始實施。

2.  自然與生活科技領域，建議將「自然」單獨設置，「生活科技」則與重
大議題之資訊教育合成「科技」領域，以符合學習需求與國際趨勢。

3.  綜合活動在第二、三學習階段與社會、健康與體育內容重複多，建議
融入此兩個領域中，但綜合活動可將重大議題中的家政教育、生涯發

展教育和性別平等教育等內容融入，似乎仍有維持其獨立為一個領域

的必要。

4.  其他數學、健康與體育、社會、藝術與人文等學習領域和生活課程則
仍傾向維持原設計。

（二）領域之統整與分科

1. 以國中、國小來劃分的領域包括：社會、自然、綜合活動等三個領
域，在國小以統整教學為主，國中可以分科教學為主：

（1）自然領域在國中可分為生物、地球科學、物理和化學等科。

（2）社會領域在國中可分為地理、歷史、公民等三科。

（3）綜合活動在國中可分為家政、童軍和團體活動三科。
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（4）新增科技領域，國中則可分為工藝和資訊教育兩科。

2. 以學習階段劃分者包括：藝術與人文、健康與體育等，在國小、國中
可以分科實施教學：

（1）藝術與人文自第二學習階段可分為視覺、聽覺和動覺三科教學。

（2）健康與體育自第二學習階段可分為健康和體育兩科教學 。

（三）重大議題

1. 資訊教育議題與生活科技整合成「科技領域」。

2. 依照多數輔導員和學校教師認為最適合融入議題的領域：

（1）環境教育和海洋教育整合後融入「自然領域」。

（2）人權教育融入「社會領域」。

（3）生涯發展教育和家政教育都融入「綜合活動領域」。

3.  性別平等教育則分別依其內容融入「社會領域」、「健康與體育領
域」和「綜合活動領域」。
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第六章 國民中小學各領域／科目 
學習節數之探討

王浩博

壹、緒論

一、研究背景

目前正在實施之九年一貫課程綱要，由於在學習節數上的規定，與過去

多年來課程標準時代有相當大的不同，以及其有相當特殊的設計。自頒布以

來一直引起諸多討論與爭議，未來下一階段的課程綱要在研擬時，不能不考

慮到過去的教訓、國外的經驗與時代的需求等，進行審慎的研究與分析。

簡言之，為使課綱的草案能更符應時代的需求，未來課程綱要中各領域的

學習節數是否需要調整？若需調整，應如何進行調整？均需做更進一步的研究

與探討。

二、研究目的

（一）探討國民中小學之各領域／科目之學習節數及其相關研究成果。

（二）提出國民中小學之各領域／科目之學習節數的建議，供後續課程綱要

決策之參考。

三、研究方法與進行步驟

本文以質量並重之研究取向進行資料的蒐集，研究方法與進行步驟分別說

明如下：

（一）研究方法

1. 文獻分析：本文主要針對基礎性研究已完成之各項整合型計畫研究主
要發現與建議進行歸納與分析。

2. 調查研究法：
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（1）焦點座談：邀請不同的對象，如教師、學者專家、教科書編輯者
家長團體等，分別進行焦點座談，以蒐集九年一貫課程綱要中學

習節數的看法及遭遇的困難，並提出對未來修訂與調整的意見。

（2）訪談：針對參與九年一貫各階段課程綱要之各領域學者專家進行
訪談。

（3）問卷調查：為取得第一線教師之意見，針對中央課程與教學輔導
教師、縣市國教輔導團召集人及輔導員、全國國中小學之教師，分

別進行問卷調查，俾利提出具有實徵研究基礎的建議。

（二）進行步驟

1.  研究規劃與資料蒐集：進行計畫之撰寫、審查，並蒐集與相關之文獻
與資料。

2.  焦點座談：邀請教師、學者專家、教科書編輯者、家長團體等參與
座談。

3.  訪談：分別邀請參與九年一貫各階段課程綱要（89暫綱、92正綱、97
微調）之各領域學者專家進行訪談。

4.  座談、訪談資料的轉譯、整理與分析：各項資料將於座談或訪談後立
即進行轉譯，逐字稿資料再予以分析。

5.  問卷調查：依據焦點座談、諮詢會議、訪談等紀錄，整理出各方對於
課程綱要學習節數之關注焦點，編製問卷，以中央課程與教學輔導教

師、縣市國教輔導團召集人及輔導員、全國國中小學之教師為對象，

蒐集其意見，最後提出具有實徵研究基礎的建議。

6.  問卷資料處理：將問卷中之開放式問題答案進行編碼、登錄，再進行各項    
 統計分析。

7.  比對文獻、訪談、焦點座談、參訪、問卷調查等資料：分析、歸納出
各項資料的共通性，並抽取其中的意義，以形成研究的架構。

8.  撰寫研究報告：依據研究的各項資料，提出對課程綱要之學習節數的
建議，並撰寫研究報告。
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（三）問卷之編製與施測

1. 問卷之編製

問卷的編製依據文獻資料及焦點座談、訪談等紀錄的整理，歸納出

在「領域／科目組成」中最重要的項目，包含領域設立與改變之依據、

領域之組成、領域之學習節數／時數、以及學習階段之劃分等四大類，

分別設計選擇題，並在上述領域的組成、學習節數／時數、學習階段等

三個項目中，請填答者針對自己的選項填寫開放理由或「其他答案」，

最後還有一個「在九年一貫課程實施中所遭遇的最大問題是什麼？可以

如何解決？」開放式問題，由填答者自由回答。 

因問卷針對不同的對象調查，設計了三種不同內容的問卷：

（1）第一份問卷：對象為十個領域的中央課程與教學輔導教師以及25
縣市之進階研習班輔導員，以其參與輔導的領域為主、其他領域

為輔，表示意見。第一份問卷之內容，在「領域組成」之第1題、
「領域之學習節數／時數」之第1、2題，和「學習階段劃分」之
第1題，係針對一般領域發問，其後才針對中央團及進階研習班輔
導員所擔任之領域發問。

（2）第二份問卷：對象為十個領域縣市輔導團之領導人與初階研習班
之輔導員，以其參與輔導的領域為主、其他領域為輔，表示意

見。因為第一份問卷的填寫者反應，先問「一般領域」，填寫者

往往就以自己擔任輔導員的領域回答，使後面針對「自己所擔任

輔導員的領域」時，答覆重複，故此第二份問卷將「自己所擔任

輔導員的領域」放在前面先問，接下來再問「一般領域」，就不

致產生重複作答的現象。

（3）第三份問卷：對象為全國各國中小學之教師，特別邀請全國教師會
的幹部教師協助研究團隊，將縣市輔導員的問卷加以修訂，不再針

對一個特定領域回答問題，而是針對各領域表示意見。因為此份寄

到全國各國中小的問卷，其填答者可能擔任不只一個領域的教學，

因此無論在「領域組成」、「領域之學習節數／時數」和「學習階
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段劃分」等大項中，均取消「自己擔任領域」之題目，僅保留針對

「一般領域」的題目，使題數略微減少。

2. 問卷之取樣

本問卷調查的對象分兩部分，以下將分別說明取樣的原則：

第一部份為參加國家教育研究辦理之教育部中央課程與教學輔導

教師團隊期初會議之中央團教師，及縣市輔導團進階、初階和領導人

研習之25縣市輔導員，均含十個領域團（國語文領域之本國語文、英
語團和本土語三團、數學、自然與生活科技、社會、藝術與人文、生

活課程、健康與體育、綜合活動等，議題團未做），此為分層取樣，

其參與人員說明如下：

（1）參與中央團期初會議之中央團教師：此為99學年度參加教育部中
央團期初會議之十個團中央團教師，總數為68人。

（2）參與縣市輔導團進階研習班的輔導員：此為99學年度縣市輔導團
十個領域進階研習班的25縣市輔導員，需具有至少三年之輔導員
資歷或參與過初階研習之輔導員，每縣市1-2人，總數為379人。

（3）參與縣市輔導團初階研習班的輔導員：此為99學年度縣市輔導團
十個領域初階研習班的25縣市輔導員，為各領域新任輔導員或未
參與類似研習之輔導員，每縣市1-2人，總數為433人。

（4）參與縣市輔導團領導人研習之輔導團領導人：此為99學年度縣市
輔導團十個領域初階研習班的25縣市輔導團召集人或副召集人或
專任（主任輔導員），每縣市1-2人，總數為433人。第二部分為全
國25縣市之中小學教師，每校一份，共3475份，為全國中小學之
普查。

3. 問卷之施測

（1）第一份問卷之施測：第一份問卷之施測，係利用國家教育研究院
99年8月辦理之中央團期初會議及縣市輔導員進階研習班，將問卷
由擔任生活輔導員之中央團教師發出，請參與研習之中央團教師

和縣市進階班輔導員填寫，並在研習結束後收回。
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（2）第二份問卷之施測：第二份問卷之施測，係利用國家教育研究院
99年9月辦理之縣市輔導團領導人研習（於三峽院區辦理），以及
縣市輔導員初階研習（於豐原院區辦理），將問卷委由擔任生活

輔導員之中央團教師發出，請參與研習之輔導團領導人和縣市初

階研習班輔導員填寫，並在研習結束後收回。

（3）第三份問卷之施測：第三份問卷於民國99年9月份，委託全國教師
會協助，寄送至設置教師會的國民中小學，共寄出1926份，請各
校之教師會理事長填寫，然後分別寄回本院。未設立教師會的學

校，則由國家教育研究院分別寄給各校的教務主任填寫，共寄出

1549份，亦分別寄回本院。

三種問卷的發出與回收情形依對象進行統計，見表28。

表28　各項問卷發出與回收情形

問卷對象 發出 回收 回收率

第一種問卷之中央輔導團 68份 33份
國小16份

48.52%
國中17份

第一種問卷之輔導團進階班 379份 323份
國小208份

85.22%
國中115份

第二種問卷之輔導團初階班 433份 332份
國小207份

76.67%
國中125份

第二種問卷之輔導團領導人 433份 224份
國小149份

51.73%
國中75份

小計 1313份 912份
國小580份

69.46%
國中332份

第三種問卷之教師會成員學校 1926份 745份
國小576份

38.68%
國中169份
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第三種問卷之非教師會成員學校 1549份 1039份

國小882份

67.08%國中155份

國中小2份

小計 3475份 1784份

國小1458份

51.34%國中324份

國中小2份

總計 4788份 2696份

國小2038份

56.31%國中661份

國中小2份

三種問卷之不同對象之開放答案編碼、資料登錄與資料處理，均分別處

理後，再將性質相近之輔導人員與學校教師分別處理，其統計結果將在「研

究結果與討論」中加以說明。由於時間的限制，本文的討論未分國小、國中，

有待後續繼續充實之。

貳、各領域／科目學習節數之分析

一、我國歷次國民中小學課程標準／綱要中學習時數之演變

我國國民中小學歷次課程標準學習科目之學習時數之演變，整理在表

29和表 30中。
表29　我國國民小學歷年課程標準學習時數之演變

科目 年級 37年 41年 51年 57年 64年 82年

公民訓練、公民與道德、道

德與健康、生活與倫理＋健

康教育

低 120 120 150 180 120 80

中 150 150 150 180 120、200 80

高 150 150 150 180 200 80
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國語

低 420 420 420 390 400 400

中 450 450 450 420 400 360

高 450 450 480 420 420 360

算術、數學

低 60 90 90 120

中
180、
210

180、
210

180 180 160、200 160

高 210 210 240
180、
210

240 240

常識
低 150 150 150 120

中 150 150

社會

低 80 80

中 60 60 120 120

高 150 150 120 90 120 120

自然

低 120 120

中 90 90 160 160

高 120 120 120 120 160 160

唱遊 低 180 180 180 180 160

音樂

低 80

中 90 90 90 90 80 80

高 90 90 90 90 120 80

體育

低 80

中 120 120 120 120 80 120

高 150 150 150 120 120 120

工作 低 180 180 120 120

美術
中 60 60 60 60

高 60 60 60 60
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勞作
中 90 90 90 90

高 90 90 90 90

美勞

低 80 80

中 120 120

高 120 120

課外集團活動、團體活動

低 120 120
120-
180

120 80

中 180 180
150-
240

150 80 40

高 180 180
180-
240

150 80 40

輔導活動
中 40

高 40

鄉土教學活動
中 40

高 40

註：每週教學總時數，以分為單位

表30　我國國民中學歷年課程標準學習時數之演變

科目 年
級

37年
x 60分

51年
x 60分

57年
x50分

61年
x50分

72年
x50分

74年
x50分

83年
x45分

國文

一 5 6 6 6 6 6 5

二 5 6 6 6 6 6 5

三 5 6 6 6 6 6 5

外國語

（英文）

一 3 3-4 2-3 2-3 2-3 2-3 3

二 3 3-4 2-3 2-3 2 4 3

三 4 4-5 2-3 2-3 1+（1）

認識臺灣 一 1

公民、公民

與道德

一 1 2 2 2 2 2

二 1 2 2 2 2 2 2

三 1 2 2 2 2 2 2
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健康教育
一 1 2 2 2 2

二 1

歷史

一 2 2 2 2 2 2

二 2 2 2 2 2 2 2

三 2 2 1 1 1 1 2

地理

一 1 2 2 2 2 2

二 2 2 2 2 2 2 2

三 2 2 1 1 1 1 2

數學

一 3 3-4 3-4 3-4 3-4 3-4 3

二 3 3-4 3-4 3-4 2 4 4

三 3 3-4 3-4 3-4 2+（2）

博物、生物 一 3 3 3 3

理化
二 4 3-4 4 4

三 4 3-4 2+（2）

地球科學 三 2 1

電腦
二 1

三 1

生理及衛生
二 2 2

三 2

自然科學

一 3 3 3

二 4 4 2

三 4 4 2

體育

一 2 2 2 2 2 2 2

二 2【1】 2 2 2 2 2 2

三 2【1】 2 2 2 2 2 2
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音樂

一 2 2 2 2 1 2 2

二 2 1 1 1 1 1 1

三 2 1 1 1 1 1 1

美術

一 2 2 2 2 1 2 2

二 2 1 1 1 1 1 1

三 1 1 1 1 1 1 1

勞作、

工藝（女生

家事） 
家政、家政

與生活科技

一 2 2 2 2 2 2 2

二 2【3】 2 2 2 2 2 2

三 1【3】 2 2 2 2 2 2

童子軍

一 1 1 1 1 1 1 1

二 1 1 1 1 1 1 1

三 1 1 1 1 1 1 1

鄉土藝術

活動
一 1

職業簡介 二 1

選習時數

一 1-2

二 2 2 2 4-14 0-2 2-3

三 4 4 4-6 6-9 12-17 10-15 2-5

指導活動、

輔導活動

一 1 1 1 1 1

二 1 1 1 1 1

三 1 1 1 1 1

團體活動

一 2 2 2

二 2 2 2

三 2 2 2

註：1.每週教學總時數；2.（ ）內為教師實施個別差異教學時間；3.【】內為女生每週節數

洪詠善（ 1990）曾比較了國中小 82、83年課程標準的授課節數與 87年
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九年一貫課程暫行綱要的授課節數規定列表如下：

表31　國中小82、83年課程標準與87年九年一貫課程暫行綱要授課節數比較

82、83年課程標準 87年九年一貫課程暫行綱要

授課

節數

1. 採每週固定節數排列，全國一致。
2. 國小一至六年級每週26-35節。
3. 國中一至三年級每週33-38節。

1.  採比例分配，訂定各學習領域佔全學習授課節
數的百分比。

2.  分為「基本授課節數」和「彈性授課節數」。
3. 國小一至六年級每週為20-28節。
4. 國中一至三年級每週28-35節。

黃政傑（ 2005）則曾分別歸納歷年國中小各學科教學節數比例之發展趨
勢，以之與九年一貫課程各領域學習節數所佔百分比作一比較。以下將分成

國小與國中分別敘述。

（一）國小方面

1.  國語科佔總學習節數的比例最高，其百分比在23-41%之間；與九年一
貫課程語文領域學習時間佔20-30%基本教學節數相比較，顯然多出許
多。同時，九年一貫課程的語文領域實涵蓋本國語文、英語、鄉土語

言等，因此就本國語文的學習時間而言，顯然因課程內容間的擠壓，

而比過去相對不足。

2.  算術（數學）科，歷來大致呈現教學時間安排上年級間差異懸殊的情
形。低年級每週學習時間為60-120分鐘（佔每週總學習時間6-10%），
至於中、高年級則增至210-240分鐘不等（佔每週總學習時間14-
17%），其與九年一貫課程各領域學習節數佔年級基本教學節數固定
比例的作法不同；然其教學時間百分比的差距有逐漸縮小的趨勢。

3.  社會科與九年一貫課程相比，歷來都屬於教學時間分配偏低的情形，
其約佔總教學時間的4-12%。

4.  自然科除64年及82年的課程標準外，亦呈現教學時間偏少的情況，其
約佔教學時間的7-10%。

5.  傳統學科中勞作科、美術科（或合稱美勞科），以及音樂科三科目，
若將其教學時間百分比相加，歷年的教學時間在12-16%之間，比九年
一貫課程藝術與人文領域的教學節數較高。
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6.  體育科除51年課程綱要的規定外，其教學時間約佔總學習時間11-
13%，與九年一貫課程之健康與體育領域的學習節數百分比相近。

7. 過去各次修訂之課程標準，皆缺少彈性學習時間的安排，九年一貫課
程則劃分80%的基本學習節數，以及20%的彈性學習節數，做為學校
發展學校本位課程，或作為教師實施補救教學、充實教學、班級輔導

之用。

（二）國中方面

1.  就國文科而言，歷來的比例在14-20%之間，其若與英語科6-17%合併
計算，約佔20-37%之間，其與九年一貫課程語文領域佔基本教學節數
之20-30%相比較，略多出一些。

2.  就數學科而言，其教學節數所佔比例在7-13%之間，與九年一貫課程
的10-15%差異不大。

3.  就社會科而言，過去皆為歷史科、地理科、公民科分科的情況，為與
九年一貫課程相比較，將其合併計算節數；其比例約在12-21%之間，
比九年一貫課程社會學習領域的10-15%略多。

4.  就自然科而言，其教學節數所佔比例在9-13%之間，與九年一貫課程
自然與生活科技領域的10-15%接近。

5.  我們若將歷來體育科和健康教育科二科教學節數百分比相加，其約
在6-14%之間，與九年一貫健康與體育領域的10-15%相比，其比例偏
少，特別是健康教育科大多都只在一年級有安排教學時間，二、三年

級僅有體育乙科。

6.  若將美術科音樂科二科教學節數百分比相加，其約在6-14%之間，與
九年一貫課程藝術與人文領域的10-15%相比略少。

7.  輔導活動於民國57年始有，歷來比例始終為3%，團體活動於民國72年
始有正式教學節數安排，其比例為6%。我們若將童軍、家政、輔導活
動、團體活動等科目相加，其比例約佔18-24%，與九年一貫課程綜合
活動領域的10-15%相較之下，顯然多出許多。
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8.  就選修科目而言，除民國57年國民中學暫行課程標準外，皆有選修科
目的安排；其或增加學生選習、接觸職業科目的機會，或針對升學重

點科目進行加強，欲達成適應個別差異、滿足不同需求的目的。然

而，72年之課程標準所訂定的選修科目之比重過高，造成有識之士非
議其違反國民教育之基本精神；幸其後83年之課程標準已針對此問題
進行調整與改善。

9.  就整體而言，近幾次中學課程標準修訂，英語科、數學科及選修科目
各年級皆有一些彈性的時間，其反映在每週教學總節數並非完全固

定。由此我們仍可以發現過去課程存在部分與現行課程綱要中「彈性

規劃課程」的相似精神所在。

二、基礎性研究各項整合型研究結果

在基礎性研究各項整合型研究中，與時數／節數有關之主要研究發現與建議

見表32。
表32　基礎性研究中與時數／節數有關之主要研究發現與建議

計畫名稱
與主持人

主要發現 研究建議

主題研討一：現行中小學課程綱要實施及相關研究

整合型計畫：現行中小學課程綱要實施評鑑及相關研究後設分析

整合型計畫：現行中小學

課程綱要實施評鑑及相關

研究後設分析，鄭英耀、

邱文彬（2010）（P.11-15）

1.  領域學習節數的分配應檢討、彈性
學習節數的設置未能發揮理想。

（P.12）
2. 語文領域…教學節數減少師生負荷
重。（P.12）

3. 數學領域…授課節數減少影響教學
方法（P.13）

1.  共同比例制的節數分配可再
檢討；語文和數學教學節數

不足的現象應加以重視。

（P.14）
2.  語文領域…教學節數分配應
再檢討。（P.14）

子計畫一：九年一貫課程

綱要總綱實施現況相關研

究之後設分析，方德隆

（2010）
（P.17-18）

學習節數：超過四成的填答者認為語

文、數學，與綜合活動三個學習領域

所分配的學習節數比例不適切。相關

研究和座談中也指出，語文和數學教

學節數有不足之情形、目前的分配應

檢討、彈性學習節數的設置未能發揮

理想。（P.17）

領域學習節數：一至九年級共

同比例制的節數分配方式可再

檢討；語文和數學教學節數不

足的現象應加以重視。（P.18）
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子計畫二：中小學語文領

域課程綱要實施相關研

究之後設分析，洪瑞兒

（2010）（P.21）

1.   能力指標達成與否，受到時數與教學良
窳限制甚大。

2.  教學節數減少，每節的教學內容增
加，教師備課和學生學習負擔加重。

（P.21）

教學節數的分配應考慮檢討。

（P.21）

子計畫四：九年一貫課程

綜合活動學習領域課程綱

要實施現況之研究，丘愛

鈴（2010）（P.27）

1.  課程實施：將近50％填答問卷的教
師認為綜合活動學習領域採取分科

教學，每週授課時數過高，會影響

教學品質。（P.27）
2. 教學方法：教師在綜合活動學習
領域的教學困境包括教師授課時數

太高，備課時間不足，教學後評量

不易、缺乏教學資源共享平台等。 
（P.28）

主題研討三：中小學課程內涵與取向的研析

整合型計畫：中小學課程內涵與取向的研析

子計畫二：中小學數學類

課程內涵與取向的研析，

林宜臻（2010）（P.90-91）

數學教學時數取向：教學時數不是國

際評比勝出的決定因素。（P.90）

1. 對課程修訂者之建議：數學
教學時數用於解決課題。

（P.91）
2. 對教育現場之建議：數學
教學時數用於解決課題。

（P.91）

子計畫四：中小學社會類

課程內涵與取向之研析，

秦葆琦、王浩博（2010）
（P.96-97）

在教學時數方面，傳統上均以每週的

上課節數來規範，九年一貫課程改以

百分比規範，國中每週可排四節、卻

需分成三科教學，導致部分學校為

省卻彈性安排的麻煩，自動將社會

學習領域的時數減為每週三節，成為

一科一節課，只剩過去各科上課節數

的一半，造成教師教學極大的困擾。

（P.97）

1. 在教學時間方面，建議取消百
分比的設計，改以其他方式規

範，以確保教材份量與時間的

配合。

2. 國中課程內容的編列，建議
配合實際教學時數減少份

量，並在教科書審查時嚴格

把關，以避免過多的教材內

容影響教學的深度。（P.98）
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子計畫六：中小學藝術類

課程內涵與取向的研析，

洪若烈（2010）（P.104）

藝術類課程的內容：可嘗試以

整體的「藝術（the Arts）」命
名，並註明包含音樂、視覺藝

術、舞蹈、戲劇、或其他形式

之學習。可參考彈性的安排課

堂時間、與結合校外藝術資源

的模式，以確保藝術學習的完

整性與全面性。（P.104）

主題研討四：中小學課程相關之學理基礎與趨向

整合型計畫：中小學課程相關之課程、教學、認知發展等學理基礎與理論趨向

整合型計畫：中小學課程

相關之課程、教學、認

知發展等學理基礎與理

論趨向，蔡清田、陳延興

（2010）（P.127-130）

1. 中小學課程政策重要改革議題的內涵
及其實施現況：設置七大學習領域，

採廣域課程組織型態，增加彈性學習

節數；學習領域以二至三年為期劃分

學習階段，並以分段能力指標取代先

前各科的年級或年段教材綱要；學校

具有學習時間分配之決定權，並擔負

推動課程實施的責任…（P.127）
2. 彈性學習節數被挪用造成補救功能無
法適時發揮；各學習領域在各年級學

習節數上的直筒式均量分配，難以反

應各階段學習重點。

1.  維持學校可於領域百分比或
節數上下限範圍分配學習時

間的方式。

2.  各學習領域在各年級或階段
的節數比率，宜視領域或學

科在各該階段之重要性和功

能而有所變化。

3.  小學語文領域的時間宜增加。
4.  彈性學習節數設計宜檢討其
適切性，並強化課程監督機

制。（P.130-131）
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整合型計畫：中小學課程

相關之課程、教學、認

知發展等學理基礎與理

論趨向，蔡清田、陳延興

（2010）（P.127-130）

3. 彈性學習節數有越來越不彈性的現
象；彈性學習節數分配過程常引發教

師間之爭議；重大議題融入應何時學

習受到質疑。（P.128）
4. 學習領域或學科之設置、劃分、教學
方式合理性仍有疑義且時間分配明顯

不足，國際比較發現國小語文學習的

節數或時數比率高。（P.129）
5. 對於總綱部份課程權限最具爭議的前
三項為：基本學力測驗的實施、教

科書的編製或發展、各年級教學科

目每週授課時數的決定」；高中課

程綱要總綱部分之課程權限劃分，最

顯著的前三項為：「各年級教學科目

每週授課時數的決定」、「各年級彈

性學習節數的決定」以及「各教學科

目教科書的編製或發展」；高中課程

綱要教學科目部分之課程權限劃分，

爭議程度最顯著的前三項為：「科目

學分數的訂定」、「科目核心能力的

訂定」、「科目教材綱要的規劃」。

（P.130）

子計畫二：學校本位課程

與重大議題探究，張嘉育

（2010）（P.141）

彈性學習節數之設計方面：

1.  彈性學習節數的設置可以發揮促進學
校本位課程與教師課程專業發展之功

能，故有其必要性。

2.  彈性學習節數初期的授課內容廣
泛，但現今以學習領域學習為最主

要的部分，國中情形比國小更為明

顯，且其分配過程常引發教師間之

爭議。

3.  彈性學習節數授課內容的決定權，
操之於學校和教師 的部分甚微。

4.  彈性學習節數的設置在教育部本身
政策變動、教育行政機關要求增加

課程、升考試與學力檢測之辦理等

因素，是影響學校和教師彈性學習

節數運用權的主要原因。

5.  領域教學節數的減少與教師過去的
教學習慣，也是造成彈性學習節

數進行學習領域教學主要原因。

（P.140）

對彈性學習節數設計的修訂

建議為：

1.  彈性學習節數的設置有理想
性其與功能性，故維持有其

必要性。

2.  檢討學習領域節數的適切性，
瞭解學校與教師的實際需求，

保留合宜的節數作為彈性學習

之用。

3.  應強化各級主管教育行政機
關課程實施的監督機制，以

確保彈性學習節數的落實。

4.  課程綱要中應明訂彈性學習
節數運用決定權之歸屬，讓

學校和教師能擁有課程規劃

權。

5.  強化教師課程設計的能力、
課程領導人的專業知能，並

建置課程資訊交流平台，以

促進課程之實施。（P.141）
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主題研討五：中小學課程政策之整合與展望

整合型計畫：中小學課程政策之整合研究

子計畫一：

能力指標

與領域教

學議題探

究，黃嘉

雄（2010）
（P.133-137）

本研究「焦點團體座談」發現如下：

1.  與會者傾向認為目前國民中小學七大學習領域課程
之設置、劃分，其中有些領域的內容或其彼此關係

宜再做調整，主要包括低年級的生活與綜合活動內

容間的重疊，中高年級綜合活動與社會領域內容亦

有重疊，生活課程由藝術、自然與社會三領域併合

之做法應再檢討，綜合活動與生活兩領域之領域造

型可再重新審視，以及綜合活動與彈性節數兩者的

功能重疊，或可整併。（P.133）
2.  在學習領域或學科之時間分配上，座談會議意見發
現，語文領域學習節數明顯不足，在低年級奠定學

習基礎的階段，語文學習節數應該要增加。另各領

域在學習階段的時間分配比率，不宜從低年級及至

國中各階段均維持前後不變的比率分配方式，可視

各領域在各階段學習的重要性而變化時間比率，至

於各領域的學習節數可改採節數上下限的方式規

範，而非以百分比訂上下限。 （P.134）
本研究「國際比較」發現如下：

1.  在「全學年上課週（日）數，每週上課日（時）
數」上，本研究發現，美國有規範中小學每年上課

時間至少1000小時，每年至少180天。英國無規範。
法國規定每年上課時間為36週，小學每週24小時，
總時數864小時；其初一每週約22.5小時至23小時；
初二26小時至33小時；初三29小時至33小時；初四
30小時至34.5小時。日本規定每年上課時間35週，
一年級34週。澳洲無規範。中國規定每年上課時間
35週，學校機動時間2週。香港規定小一至中三每年
的上學日數190日（不包括假期、考試、教師發展
日），每年課時172日（不包括考試時間），小學的
總課時792小時，中學為918小時。

2.  在「學習領域或學科設置及其時間分配」上，六個
國家或地區除了澳洲與香港採「學習領域」設置課

程外，美國、英國、日本、中國、法國均採「學

科」的方式安排中小學課程。在時間分配上，目前

英國、美國和澳洲中央和州（省）都沒有學習領域

或學科時間分配的硬性規定，中國、香港、日本和

法國有做學習領域或學科時間的分配，其中法國和

日本有做固定學習領域或學科時間的分配，而中國

和香港僅做百分比範圍的規範。（P.135）

學習領域或學科之時間分配：

1.  維持學校可於領域百分比或節數上
下限範圍分配學習時間的方式。目

前國際趨勢都是傾向國家僅就學習

領域或學科教學時數百分比、或節

數上下限做規範，其餘讓學校自行

規劃學校每週的學習領域或學科教

學時間的分配；或是國家根本不做

學習領域或是學科的時間分配。未

來我國課程修訂仍是可延續目前的

原則，仍採教學時數百分比或節數

上下限的方式做規範。

2.  各學習領域在各年級或階段的節
數比率宜視領域或學科在各該階

段之重要性和功能而有所變化。

建議各個學習領域可視其在各個

學習階段的重要性和功能，在不

同的學習階段做不同的教學時數

比率規劃。一般而言，小學階段

之語文學習時間比率宜更高，而

到中學階段其比率可稍降，相對

地，其他主要學術領域的時間比

率則漸增。

3.   小學語文領域的時間宜增加。語文
領域時間分配不夠的問題，可將綜

合活動與彈性節數課程整合後，或

生活課程內涵有效整合後所釋放出

的教學時數，編入語文教學領域

中。建議低年級階段國語文教學時

數比率要增加，國中國語文時數

比率可稍微減少。在國中階段，

數學領域可增加教學時間比率，

自然與生活科技和社會學習領域也

都可以酌量的增加教學時間比例。

（P.138）
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主題研討六：中小學課程發展機制與核心架構擬定

整合型計畫：中小學課程發展機制與核心架構的擬定研究

整合型計畫：中小學課程

發展機制與核心架構的擬

定研究，歐用生、白亦方

（2010）（155-164）

在學習時數配置部份，應考量不同階

段的需求，進行不同學習領域/學科的
時數分配，而非目前直筒式的學習節

數劃分。（P.159）

應將學習節數重新做妥適的

調整。

子計畫二：中小學課程綱

要核心架構之研究，楊龍

立（2010）（P.176-177）

在學習時數的配置部份，應考量不同

階段的需求，予以不同的學習領域或

學科不同的時數分配，不要採行目前

直筒式的學習節數劃分。 （P.176）

以上之主要研究發現與建議可歸納如下：

（一）有關各領域之學習節數的分配方式

1.  未來我國課程修訂仍可延續目前的原則，採教學時數百分比或節數上
下限的方式規範，並維持學校可於領域百分比或節數上下限範圍分配

學習時間的方式。目前國際趨勢都是傾向國家僅就領域或學科教學時

數百分比、或節數上下限做規範，其餘讓學校自行規劃學校每週的領

域或學科教學時間的分配；或是國家根本不做領域或是學科的時間分

配之規範。

2. 一至九年級共同比例制的節數分配方式可再檢討。相關的建議如下：

（1）在教學時間方面，建議取消共同比例的設計，改以其他方式規
範，以確保教材份量與時間的配合。

（2）各領域在各年級或階段的節數比例，宜視領域或學科在各階段之
重要性和功能而有所變化。

（二）有關各領域之節數的調整

1.  語文、數學與綜合活動三個領域所分配的學習節數比例不適切。 

2.  語文和數學教學節數有不足之情形；綜合活動領域採取分科教學，每
週授課時數過高。

3.  國小語文領域的時間宜增加。語文領域時間分配不夠的問題，可將綜
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合活動與彈性節數課程整合後，或生活課程內涵有效整合後所釋放出

的教學時數，編入語文教學領域中。建議低年級階段國語文教學時數

比例要增加，國中國語文時數比例可稍微減少。在國中階段，數學領

域可增加教學時間比例，自然與生活科技和社會領域也都可以酌量的

增加教學時間比例。

4.  國中課程內容的編列，建議配合實際教學時數減少份量，並在教科書
審查時嚴格把關，以避免過多的教材內容影響教學的深度。

（三）有關彈性學習節數的發現與建議

1. 彈性學習節數設計宜檢討其適切性，並強化課程監督機制。

2. 對彈性學習節數設計的修訂建議為：

（1）彈性學習節數的設置有理想性其與功能性，故維持有其必要性。

（2）檢討領域節數的適切性，瞭解學校與教師的實際需求，保留合宜
的節數作為彈性學習之用。

（3）應強化各級主管教育行政機關課程實施的監督機制，以確保彈性
學習節數的落實。

（4）課程綱要中應明訂彈性學習節數運用決定權之歸屬，讓學校和教
師能擁有課程規劃權。

（5）強化教師課程設計的能力、課程領導人的專業知能，並建置課程
資訊交流平台，以促進課程之實施。

三、調查研究結果與討論

本節將分成訪談與焦點座談、問卷等兩方面說明發現與結果。

（一）訪談與焦點座談之主要意見

茲將各次訪談或座談有關學習節數之主要意見歸納整理如下：

1. 總體的意見

（1）時數的分配應該不是直筒式的，應該要瞭解學科的性質，要有階
梯現象在。（書2A編輯2011/01/17、訪2B委員2011/01/25、訪4D委
員2011/03/07、座4A教授2011/04/12、座7A教授2011/04/26）
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（2）時數的分配用百分比或節數都可以。（訪4D委員2011/03/07）

（3）課綱不要訂的太死，給它一個最低下限就好，不要訂上限。（訪
3C委員2011/01/25、訪4D委員2011/03/07）

（4）如82年課程標準一樣，讓節數固定。（書1A編輯2010/11/25、書
2B編輯2011/01/17）

（5）彈性時數有必要。（書1B編輯2010/11/25、訪3C委員2011/01/25、
訪4D委員2011/03/07、座2D2011/03/07、座3C教師2011/03/07、座
6A教師2011/04/22、座7A教授2011/04/26）

（6）廢除彈性課程，因為已經全部被縣市政府等指定為特定科目的教
學。（書1C編輯2010/11/25）

（7）彈性課程要上什麼讓學校自己本身來發展。（書2C編輯2011/01/17）

2. 各領域時間的意見

（1）用學科來分時數，藝術與人文應該是4節課，表演1節、視覺藝術2
節、音樂1節，因為視覺藝術要準備，這樣才可能面面俱到。（座
1B教授2010/05/27）

（2）如果小學把綜合開始收斂，就不需要那麼多時數，之後就代表時
數可以騰出來（加道德減綜合）。（訪3C委員2011/012/5）

（3） 把小一、小二的藝術與人文從生活裡面抽出來，藝術與人文又把
表演藝術抽出來，又可以省一點時數。（訪3C委員2011/01/25）

（4）重要議題可以運用彈性學習時數來實施，訂一個最低的底限。
（訪3C委員2011/01/25）

（5）資訊成為一個科目或領域有時數。（訪3C委員2011/01/25）

（6） 國文有增加時數的必要。（書3D編輯2011/02/23、座7C教師
2011/04/26）

（7）生活課好多，綜合兩節課的時間學校的一些活動會壓縮到，生活
課比國語多。（書3D編輯2011/02/23）

（8）當綜合跟幾乎所有的領域都重疊的時候，變成綜合都不會上。
（書3E編輯2011/02/23）
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（9） 生活跟綜合在低年級是不是有一個領域就可以。（書3E編輯
2011/02/22）

（10）建議數學4節，同時內容不要編太多。（書3C編輯2011/02/22）

（11）健體以前是4節，現在變2節。（書3A編輯2011/02/23）

（12）體育課、輔導課可以增加節數。（座2A2011/03/07）

（13）英文從小五開始，每個禮拜4到5節，原則上希望能夠就是密集地
往後延伸，效果會比小一零碎學習好，前面都不要上英文，前面

帶活動就好。（座3B教授2011/03/07）

（14） 小學時應該讓鄉土語言、國語先，國中英文只有三節怎麼學好。
（座3A教授2011/03/07）

（15） 數學時數不足，國中由過去的5節降到現在的4節。

（座8A教師2011/05/06）

（二）問卷調查中有關學習節數之結果與討論

在輔導團和學校教師的問卷中，與時數／節數有關的題目共有四題，包

括未來課程綱要領域節數／時數的劃分、未來課程綱要的學習節數／時數的

分配、未來課程綱要的學習節數／時數呈現方式、以及對領域時數和彈性時

數分配等四項，以下將填答結果說明如下：

1. 未來課程綱要的學習節數／時數的劃分，您認為以下列哪一種方式呈現最
為合適？

輔導員和學校教師的填答結果見表33。

表33　輔導員和學校教師在「課程綱要的學習節數／時數的劃分」的結果統計

不同身份別
選項

中央團和
地方輔導員

學校教師

百分比，如92年九年一貫課程綱要中規定語
文領域佔領域學習節數

402（44.1％） 478（26.8％）

節數，如82年國民小學課程標準規定國小一
年級國語每週上課10節

460（50.4％） 1201（67.3％）
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分鐘數，如64年國民小學課程標準規定國小
一年級國語每週上課400分鐘

19（2.1％） 63（3.5％）

其他 14（1.5％） 22（1.2％）

未填答 17（1.9％） 20（1.1％）

總計 912（100％） 1784（100％）

由表33的統計得知，無論中央和地方輔導員、學校教師，都以贊
成「節數，如82年國民小學課程標準規定國小一年級國語每週上課10
節」的比例最高，且都超過五成（50.4％～67.3％）；其次是「百分
比，如92年九年一貫課程綱要中規定語文領域佔領域學習節數」，從學
校教師的26.8％到輔導員的44.1％；最低的則是「分鐘數，如64年國民
小學課程標準規定國小一年級國語每週上課400分鐘」，顯然多數老師
支持以節數來呈現，其次是以百分比呈現。

2. 未來課程綱要的學習節數／時數的分配，您有什麼看法？

輔導員和學校教師在這一題的選項有所不同，輔導員係針對自己擔任

輔導員的領域填答，其結果見表34，學校教師則是針對一般的領域，其結
果見表35。

表34　輔導員在「課程綱要的學習節數／時數的分配」的結果統計表

不同身份別
選項

中央團和
地方輔導員

維持現況不需調整 604（66.2％）

需要調整者 289（31.7％）

其他 13（1.4％）

未填答 6（0.7％）

總計 912（100％）
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表35　學校教師在「課程綱要的學習節數/時數的分配」的結果統計

不同身份別
選項

學校教師

各領域維持現況，不需調整 469（26.3％）

需要增加學習節數／時數的領域 721（40.4％）

各領域可在不同學習階段有不同的學習節數／時數 545（30.5％）

其他 40（2.2％）

未填答 9（0.5％）

總計 1784（100％）

從以上表34和表35得知，中央和地方輔導員認為「維持現況不需
調整」的比例最高，平均達到六成五，但學校教師認為「維持現況不需

調整」的比例卻是三個選項中最低的，只有26.3％，兩者有極顯著的差
異。學校教師認為「需要增加學習節數／時數的領域」的比例最高，

達40.4％，其次為則「各領域可在不同學習階段有不同的學習節數／時
數」，達到30.5％。

3. 未來課程綱要的學習節數／時數呈現，您認為哪一種方式最為合適？

輔導員和學校教師的填答結果見表36。

表36　輔導員和學校教師在「未來課程綱要的學習節數／時數呈現方式」結果統計

不同身份別
選項

中央團和
地方輔導員

學校教師

學習節數／時數呈現方式維持目前現況，保留其彈性 589（64.6％） 732（41.0％）

調整為以固定節數／時數呈現 291（31.9％） 684（38.3％）
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學年總節數／時數固定，各校自行決定各年級每週的

學習節數／時數
337（18.9％）

其他 14（1.5％） 19（1.1％）

未填答 18（2.0％） 12（0.7％）

總計 912（100％） 1784（100％）

從表36的結果得知，維持目前現況的最多，但值得注意的是也有接近四
成的老師支持調整為以固定節數/時數呈現。

4. 目前九年一貫中，領域學習節數占80%，彈性學習節數占20%，您有
什麼看法？

輔導員和學校教師的填答結果見表37。

表37　輔導員和學校教師在「課程綱要的學習節數／時數呈現方式」的結果統計

不同身份別
選項

中央團和
地方輔導員

學校教師

領域和彈性時間的比例維持目前現況，不需要調整 626（68.6％） 1163（65.2％）

領域和彈性時間的比例需要調整 270（29.6％） 498（27.9％）

其他 5（0.5％） 100（5.6％）

未填答 11（（1.2％） 23（1.3％）

總計 912（100％） 1784（100％）

從表37的統計結果得知，無論輔導員或學校教師，都以「領域和彈
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性時間的比例維持目前現況，不需要調整」的比例最高，顯然認為不需

要調整的居最大多數。

參、結論與建議

玆依據文獻分析、訪談、焦點座談與問卷等各方面的意見，對於未來國

民中小學之課程綱要之學習節數，提出如下建議來作為本文的結論。

一、學習總節數維持現況，不宜再增加

雖然有少數的老師主張再增加學習總節數，有一位理念學校的創辦人說

她的學校從一到六年級都上整天，所以從來沒有節數不足的問題，但多數仍

支持黃政傑等研究的建議，認為總節數不宜再增加。

二、未來學習節數的分配方式可採百分比或節數

訪談的學者專家認為兩種方式都可以，但問卷調查的老師們似乎較偏好

節數。

三、 領域／科目在各階段或各年級的節數比例，應考量各領域／科目在各該
階段之重要性和功能而有所變化，不要採行目前九年一貫課程綱要直筒

式學習節數比例劃分方式

例如國文在國小階段的比例可以高一點，而在國中階段可以少一些，如

我國過去課程標準時代及香港目前之情況。有關節數配置調整之建議，鄭英

耀、方德隆、楊龍立、蔡清田、黃嘉雄、歐用生、白亦方等研究皆有類似之

建議。問卷調查有百分之三十的教師支持此建議。（關於未來課程綱要之學

習節數劃分的呈現方式，國中小教師問卷調查的結果：26.8%贊成「百分比，
如 92年九年一貫課程綱要中規定語文領域佔領域學習節數之 20%-30%」；
67.3%贊成「節數，如 82年國民小學課程標準規定國小一年級國語每週上課
10節，一節為 40分鐘」，又黃政傑等之報告建議只規定節數比例下限，不要
訂上限，陳伯璋、蔡清田等在訪談中亦支持此主張）。
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四、維持學校可於領域百分比或節數上下限範圍分配學習時間的方式

蔡清田、黃嘉雄等研究皆有同樣的建議。

五、彈性學習節數的設置，有其理想性與功能性，故維持有其必要性

要檢討學習時數的適切性，瞭解學校與教師的實際需求，保留合宜的節

數作為彈性學習之用。雖然有教師抱怨彈性節數幾乎已被學校挪用為「主科」

教學之用，乾脆廢除彈性節數，全部改為固定節數。但張嘉育等研究報告之

意見及教師問卷調查意見及訪談、座談之意見都支持保留彈性節數。

六、 部分領域／科目之節數確實需要較目前九年一貫課程綱要之節數增加：
如國語文、數學、社會（國中階段）、自然（國中階段）、英語、健康

與體育等

（一）國語文：鄭英耀、洪瑞兒、蔡清田等之報告皆有建議，黃嘉雄之研究

則建議國小時數增加，國中減少。

（二）數學、社會、自然：黃嘉雄之報告建議在國中階段皆可增加節數。

（三）英語：專家座談建議增加節數，雖然一般輿情傾向於改為從低年級就

上英文課，但專家則主張從中、高年級開始但密集增加節數，才能真

正有效學習。如要從低年級開始則不要教英文知識，而從帶活動開始。

（四）其餘如健康與體育、藝術與人文及本土語言，在座談中皆有人建議要

增加節數，另外資訊教育也有人提出節數的要求。

各領域要求增加節數之來源，黃政傑等報告建議：「整合低年級生活課程

與綜合活動領域內涵，釋出學習時數以作為補充語文領域及數學領域不足之

用；兩者整合時，宜一併考量整合健康與體育領域重疊部分，以釋出學習節

數，並期能增加低年級學生的活動量，另外中年級以上，有關綜合活動領域

與各領域可以加以整合的部分，亦一併考量予以調整。」



201第六章　國民中小學各領域／科目學習節數之探討

參考文獻

洪詠善（2000）。國民教育階段九年一貫課程總綱綱要決策過程之研究。國立
臺北師範學院課程與教學研究所碩士論文，未出版。

秦葆琦（ 2010）。國民中小學課程綱要之領域／學科架構研究期中報告。臺
北：國家教育研究院籌備處，未出版。

教育部編印（1948）。小學課程標準。臺北：教育部。
教育部編印（1948）。修訂中學課程標準。臺北：教育部。
教育部編印（1952）。國民學校課程標準。臺北：教育部。
教育部編印（1962）。中學課程標準。臺北：教育部。
教育部編印（1962）。國民學校課程標準。臺北：教育部。
教育部編印（1968）。國民小學暫行課程標準。臺北：教育部。
教育部編印（1968）。國民中學暫行課程標準。臺北：教育部。
教育部編印（1972）。國民中學課程標準。臺北：教育部。
教育部編印（1975）。國民小學課程標準。臺北：教育部。
教育部編印（1983）。國民中學課程標準。臺北：教育部。
教育部編印（1985）。國民中學課程標準。臺北：教育部。
教育部編印（1993）。國民小學課程標準。臺北：教育部。
教育部編印（1994）。國民中學課程標準。臺北：教育部。
教育部編印（2000）。國民中小學九年一貫課程暫行綱要。臺北：教育部。
教育部編印（2008）。國民中小學九年一貫課程綱要。臺北：教育部。
國家教育研究院籌備處（ 2010）。「中小學課程發展之相關基礎性研究」2010

年成果討論會會議手冊。臺北：國家教育研究院籌備處。

國家教育研究院籌備處（ 2010）。「中小學課程發展之相關基礎性研究」2010
年成果討論會主題研討一：現行中小學課程綱要實施及相關研究。臺

北：國家教育研究院籌備處，未出版。

國家教育研究院籌備處（ 2010）。「中小學課程發展之相關基礎性研究」2010
年成果討論會主題研討二：臺灣學生學習表現檢視與課程發展應用。臺

北：國家教育研究院籌備處，未出版。

國家教育研究院籌備處（ 2010）。「中小學課程發展之相關基礎性研究」2010



國民中小學課程綱要之研擬原則與方向202

年成果討論會主題研討三：中小學課程內涵與取向的研析（上）。臺北：

國家教育研究院籌備處，未出版。

國家教育研究院籌備處（ 2010）。「中小學課程發展之相關基礎性研究」2010
年成果討論會主題研討三：中小學課程內涵與取向的研析（下）。臺北：

國家教育研究院籌備處，未出版。

國家教育研究院籌備處（ 2010）。「中小學課程發展之相關基礎性研究」2010
年成果討論會主題研討四：中小學課程相關之學理基礎與趨向。臺北：

國家教育研究院籌備處，未出版。

國家教育研究院籌備處（ 2010）。「中小學課程發展之相關基礎性研究」2010
年成果討論會主題研討五：中小學課程政策之整合與展望（上）。臺北：

國家教育研究院籌備處，未出版。

國家教育研究院籌備處（ 2010）。「中小學課程發展之相關基礎性研究」2010
年成果討論會主題研討五：中小學課程政策之整合與展望（下）。臺北：

國家教育研究院籌備處，未出版。

國家教育研究院籌備處（ 2010）。「中小學課程發展之相關基礎性研究」2010
年成果討論會主題研討六：中小學課程發展機制與核心架構擬定。臺

北：國家教育研究院籌備處，未出版。

黃政傑等（2005）。國民中小學課程綱要各領域學習節數調整之研究〈研究成
果報告書〉，未出版。



203第七章　國民中小學課程綱要學習階段之探討

第七章 國民中小學課程綱要學習階段之探討
李駱遜

壹、緒論

一、研究背景

國民中小學九年一貫課程綱要實施多年，其中引發討論與重視的多為能

力指標的解讀與轉化、不同領域間能力指標的相似度、領域內課程的統整或

分科、學習時數不足、領域實施統整教學與師資培育方式不符等，造成學校

行政與教學的困擾等問題，相對的，綱要中有關學習階段的論述卻較少，如

多數領域在國小分成三個階段，健康與體育、英語等學習階段的劃分則迥異

於其他領域（教育部，2010）。
為什麼劃分成這幾個學習階段？對學生學習的意義是什麼？各階段的能

力指標對不同年級學生的學習是否有層級上的差別？某些領域以不同年級區

分學習階段的原意又為何？從學生學習的角度來看，未來的課程綱要還可如

何調整，以更符合學生身心發展與學習上的需要？

我國歷年課程標準是否有學習階段之分？其他國家的課程綱要是否也有

類似的概念？是如何劃分的？其觀點為何？對我國未來擬定新的課程綱要有

何可參酌之處等，都需有進一步的瞭解與探討。

二、研究目的

（一）探討國民中小學課程綱要中學習階段的緣由。

（二）探討國民中小學課程綱要中學習階段的意義。

（三）提出建議做為後續國民中小學課程綱要決策之參考。

三、研究方法

（一）文獻分析
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1. 瞭解我國歷年國民中小學課程標準、綱要中有關學習階段的論述。

2. 分析其他國家課程綱要中學習階段及其立論依據。

（二）參加課程綱要微調研討會，以瞭解各領域課綱微調內涵。

（三）調查研究：

1. 訪談：

（1）個別訪談：邀請四位九年一貫課程綱要研究發展小組委員。

（2）座談：邀請三家主要教科書的編輯群。

2.  焦點座談：邀集數個學習領域召集人、中央及縣市輔導團教師、家長
團體等。

3. 問卷：

（1）問卷編製：由整合型研究計畫研究人員共同依據文獻資料、訪談
及焦點座談等資料歸納出「學習領域／學科架構」中重要的項目

設計選擇題及開放性問題。

（2）問卷取樣：調查對象有二，一為參加國家教育研究辦理之教育部
中央課程與教學輔導教師團隊期初會議之各領域中央團教師，及

縣市輔導團進階、初階和領導人研習的25縣市輔導員。二為全國
25縣市之中小學教師，每校一份。總計發出4788份，回收2696
份，回收率達56.31％。

4. 訪談、座談、問卷資料的轉譯、整理與分析：

（1）訪談與座談均採現場錄音，會後轉譯成逐字稿，再陸續整理、分析。

（2）問卷回收後即進行開放式問題答案進行編碼、登錄，再進行統計
分析。

（3）比對上述資料後分析、歸納出各項資料的共通性，以形成研究架構。

貳、課程綱要學習階段之分析

本文回顧了歷年國民中小學課程標準、九年一貫課程綱要、國外的課程綱

要及近年相關的基礎研究，並加入調查結果，從中探討學習階段的相關內涵。
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一、歷年國民中小學課程標準

（一）國民小學

民國 37年課程標準將國小六年分成低中高三個年級階段。各學科在低年
級是以統整的型態呈現，至中、高年級再細分，如常識分為社會、自然。另

在相同的年級階段內，大致具有相同的學習時間。每一學科在不同年級階段

的學習時間是因科目的性質而有區別（教育部，1948）。
民國 41年的課程標準維持低年級、中年級、高年級。科目中算術在三～

四年級的學習時間與 37年不同；國語的時數較前增加。體育的時間在中高年
級亦與 37年不同（教育部，1952）。

民國 51年的課程標準仍維持三個年級階段，科目的名稱及學習時間則做
了微調，如高年級的算術分為筆算、珠算，筆算從低年級開始學習，珠算在

高年級學習；公民從社會中獨立出來與公民訓練結合，成為公民與道德。學

習時間在各階段有 60-90分鐘的彈性運用，整體學習時間也隨著不同的年級
階段而增加（教育部，1962）。

民國 57年的課程標準仍是分三個年級階段。科目名稱有些變動，如算術
改稱數學；常識分為社會與自然；唱歌遊戲改為唱遊。部分科目在低年級以

統整型態出現，至中高年級再採分科教學，如常識（社會、自然）、唱遊（音

樂、體育）、工作（美術、勞作）（教育部，1968）。
至民國 64年，國小課程標準改以年級呈現學科，並按照各科劃分不同的

學習時間，如由公民與道德改稱的生活與倫理，和健康教育同是以三個年級

為劃分方式，分成兩個階段，學習時間為每學年共同進行 120分鐘。國語、
團體活動是六個年級均為相同的分鐘數；數學除一～二、五～六年級各有相

同的學習時間，三～四年級各為 160、200分鐘。過去的常識改分成社會與自
然科學，工作改稱美勞，再加上一～二年級的唱遊，至三年級以後分成音樂

和體育。這幾個科目的學習時間分成兩個階段，一～二年級為一階段，三～

六年級為另一階段（教育部，1975）。
民國 82年修訂的課程標準亦是以年級區分。學習科目做了部分的調整，

原生活與倫理改稱道德與健康；音樂、體育、美勞合稱藝能科目；團體活動、

輔導活動及新增的鄉土教學活動於三年級開始實施。學習時間改稱節數。教
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學時各科目中數學是以低年級、中年級、高年級的概念實施，享有相同的節

數。道德與健康、音樂一～六年級都是兩節課；國語、自然、體育、美勞在

一～二年級採相同的節數，三～六年級採相同的節數（教育部，1993）。
綜上所述，歷年國民小學課程標準中皆無學習階段的名稱，約定成俗的

年級階段實施卻行之有年，並據以安排學生學習的科目與時間，至民國 64年
才改以六個年級呈現。進一步觀之，其以上課時間或節數劃分年級階段應是

以學生的身心發展為考量，加上各學科性質相異，學習時間才會有所不同。

類似情形也出現在民國 82年的課程標準，按不同學科性質或採相同的或增減
的學習時間。

（二）國民中學

民國 37年的課程標準以學年區分年級，訂定學習的科目與時間，其中學
習時間以小時計算，不同科目在不同年級的時數大致相同，如國文、外國語、

公民、歷史、地理、數學、理化（二～三年級）、體育、工藝、童訓；音樂、

美術至二～三年級由兩小時減為一小時（教育部，1948）。
民國 51年的課程標準延續學年的劃分，學習科目也大致相同，上課時間

的小時數則較前者增加，其中外國語、數學、理化均有一個小時的彈性時數

（教育部，1962）。
民國 57年國民中學暫行課程標準適用於當時教育的變革－九年一貫義務

教育，仍是以三個學年區分年級，以小時為學習時數。學習科目則有一些變

動，如新增公民與道德、健康教育、指導活動。亦有整合的科目，如語文學

科包括國文及外國語；社會學科包括歷史和地理；藝能學科包括體育、音樂、

美術；職業必修包括工藝、職業簡介。科目名稱改變的是童訓改稱童子軍訓

練。其次，新增選修，如陶冶科目、其他的選修科目均為國二、國三才開始

（教育部，1968）。
民國 61年課程標準的變動在於將每一學年的學習時數，再細分為每一學

期的學習時數，藝能科目增加了原職業必修的工藝或家政。陶冶科目改稱為

職業選修，並增加了水產、其他兩類。除了作物栽培概說、製圖、珠算在國

二時選修，其他科目與其他選修科目同在國三時選修（教育部，1972）。
民國 72年的課程標準做了微調：上課時間以時數取代小時；所有學科
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均單獨設科，享有獨立的學習時數，並新增團體活動，從國一開始實施。選

修科目則不再列出選修的類科，由國二開始選修，學習時數在國二有 4-14小
時，國三有 12-17小時的彈性。英語、數學在國三時均未訂定學習時數。健
康教育也只在國一設科（教育部，1982）。

民國 74年課程標準再次微調，自然科學分成生物、理化、地球科學，於
國一、國二、國三實施教學。國二、國三的選修科目時數則從之前的 33-62
小時降低為 20-34小時（教育部，1985）。

民國 83年課程標準又有一些調整。如上課時間再以節數取代了時數，部
分獨立的學科再度整合，如公民與道德、歷史、地理（於國二實施）及新增

的認識臺灣（在國一實施）整合成社會學科。生物、理化、地球科學整合為

自然學科。家政、生活科技（原工藝）整合成家政與生活科技。體育、音樂、

美術整合成藝能學科。另新增電腦課，由國二開始學習；鄉土藝術活動於國

一實施。英語和數學於國三時增加學習的節數（教育部，1994）。
歷年國民中學的課程標準亦無學習階段，而是按照三個年級實施學科、

時數的分配。其間部分學科有整合成較大的學科或有獨立設科的變化，同時

為了協助國中學生未來職業興趣的發展，於國二起開設了選修科目。其後還

配合時代進步及本土意識的興起，增加了新的學科。學習時間的改變是由小

時改為時數，再改為節數。

由前述可知，學習科目和時間是課程標準的重點，年級階段或學年的劃

分僅是方便課務行政在學科和時間的安排，並無實質的意義。

二、九年一貫課程綱要

民國 92年開始實施國民中小學九年一貫課程，在綱要中將國民中小學劃
分為四個學習階段，並在每一學習階段內設有能力指標（教育部，2003）。

九年一貫課程綱要宣稱各領域學習階段的劃分及能力指標的訂定，是參

照該領域知識結構及學習心理的發展原則，故各學習領域除了社會、藝術與

人文、自然與生活科技、綜合活動劃分成四個階段外（國小每兩個年級為一

個階段，共分三個階段；國中為第四階段），語文和健康與體育分成三個階段

（國小每三個年級為一個階段，分為兩個階段；國中為第三階段。語文中的英
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語從五年級開始學習，故以五～六年級為第一階段，國中為第二階段。數學

雖也分成四個階段，含括的年級又與眾不同（國小前三年為一個階段，四～

五年級為第二階段，六～七年級為第三階段，八～九年級為第四階段）。

數年後，課程綱要微調，學習階段除了健康與體育維持原狀，語文及數

學均已調整為與其他五個領域一致。語文中的英語下調至三年級開始學習，

將三～六年級劃為第一階段，第二階段維持不變（教育部，2008）。
民國 92年實施的課程綱要中各領域劃分的學習階段不一，其因在總綱

或各領域課程綱要中並未說明。數年後的微調除了健康與體育，各領域都已

趨於一致。其中語文和數學調整的緣由為何，健康與體育不調整的原因為何

仍未說明。這和其原先所言，「參照知識結構、學習心理之連續發展原則…」，

似無法自圓其說，顯示學習階段並不受重視。

繼之，課程綱要的重點在能力指標，旨在培養學生具備各學習領域的知

能，故以學習階段劃分，以保持彈性。但在實際的教學是以年級進行，似又

框住了學生能力的發展，未能配合其個別需求，落實「帶好每一位學生」的

理念。加之缺乏相關學理的論述，亦無任何證據顯示目前學習階段的劃分對

教科書編輯、課程規劃、教師教學、學生學習及其能力培養、學習評量等會

產生何種影響等。最後，為使下一波課程綱要能更符合國家社會培育多元人

才的需求，未來各學習階段的規劃是否需要有更明確的論述，以利課程、教

學與評量的實施等亦需探討。

三、國外的課程綱要

本文以紐西蘭、英國為例，並以其官方公布的課程相關資料做說明。

（一）紐西蘭

紐西蘭於 2010年實施的新課程（The New Zealand Curriculum, 2007）中
即清楚標示出八個學習層級（level），在十三個年級（ 5 ～ 18歲）中實施。
每一個學習層級跨越不同的年級（如圖 3）。各層級間有相互重疊的情形，顯
示層級不受年級的限制，以學生的個別發展為優先考量。每一層級跨越的年

級範圍不一致，其中以第五層級含括的年級最多，約有七個年級。

每個層級以顏色的深淺表示其跨越的年級，各領域均一致。層級最濃的
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色澤代表最佳的學習年級５，往兩旁逐漸淡去的色澤則顯示注重個別化的發展，

照顧學生的個別差異與需要，如資優生、學習困難或來自非英語系國家或地

區、非白人的族群等，讓有不同能力的學生都有公平的受教權，不會被忽視。

再者，紐西蘭課程綱要強調學生因家庭背景、文化差異、發展快慢等個

別因素，成為獨一無二的個體，故不宜以相同標準要求每位學生在一個固定

的時間達到目標，而是給學生時間按照自己的速率達成，故其學習層級會跨

越多個年級，顯示其有非常大的彈性，讓適性發展、因材施教的教育理念得

以確實實現（李駱遜，2010）。

圖 3 紐西蘭中小學年級和學習階段的劃分
資料來源：”Years and Curriculum Levels”, Ministry of Education, New Zealand, 2007

５　可能是二個年級或二～三個年級之間。
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（二）英國 

英國國定課程綱要中將義務教育劃分為四個關鍵階段（如表 38）。
表38　英國國定課程中的關鍵階段

關
鍵
階
段
的
劃
分

義務教育 非義務教育

初等教育（5-11歲）
中等教育 後期中等教育

中學教育（11-16歲） （進階教育）（16-19歲）

第一關鍵階段

一～二年級

（5-7歲）

第二關鍵階段

三～六年級

（7-11歲）

第三關鍵階段

七～九年級

 （11-14歲）

第四關鍵階段

十～十一年級

（14-16歲）

類似大學預科

資料來源：修改自秦葆琦（2010）英國國定課程取向表 

關鍵階段的劃分是初等教育兩個階段，第一關鍵階段為 5 ～ 7歲，第二
關鍵階段為 7 ～ 11歲。中等教育兩個階段，第三關鍵階段為 11 ～ 14歲，第
四關鍵階段為 14 ～ 16歲（秦葆琦，2010）。

英國義務教育的關鍵階段雖也劃分為四個階段，但與我國的學習階段相

異之處有二，其一是年齡範圍不一樣。英國是從 5歲至 16歲，共 11年，我
國的學習階段為九年，包括 6歲至 15歲的學生。其次是每個關鍵階段中年齡
和年級的範圍不一致，即第一和第四關鍵階段是兩年，第二關鍵階段是四年，

第三關鍵階段是三年。不過，每個關鍵階段所涵蓋的年齡與其學制是一致的，

初等學校的幼兒部是 5 ～ 7歲，為第一關鍵階段；初級部是 7 ～ 11歲，為第
二關鍵階段；中等教育為 11 ～ 16歲，分別為第三及第四關鍵階段。

關鍵階段還含有另一層意義，即學生的學習評量，先針對每一個關鍵階

段做「絕大多數學生預計在學習上的水平範圍」以及「在關鍵階段結束時，

大多數學生的預期成就」的設計，再將每一個層級的具體表現以文字敘述。

英國在 1988年的課程改革法案中，將每個學習科目的成就評量分成十個
層級。至 1996年公布的教育法案中，則將每一科目在四個關鍵階段的成就水
準，由十個層級減少為八個層級。較特別的是在該階段的最高年齡層的學生要

達到的預期成就是訂在中間或中高層級，而非最高層級，顯示了英國教育對大

多數學生要求的寬鬆，並未要求所有學生都達到最高標準，無形中也降低了學
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生的學習壓力。表 39以歷史科評量標準為例，說明第一至第三關鍵階段多數
學生的學習水準及關鍵階段結束時的預期成就。至於第四關鍵階段，是由全國

資格考試，做為評量學生在全國課程學科成就的主要方式（秦葆琦，2010）。

表39　第一至第三關鍵階段學生在歷史科學習的評量標準

絕大多數的學生預計
在學習上的水平範圍

在關鍵階段結束時
大多數學生的預期成就

第一關鍵階段 1–3層級 7歲 2層級

第二關鍵階段 2–5層級 11歲 4層級

第三關鍵階段 3–7層級 14歲 5–6層級

資料來源：取自秦葆琦（2010）英國國訂課程取向表  

由上述觀之，兩國的國定課程６為落實學生的學習與發展，及考量該國

文化、社會的需求，提供了較多的可能性與創新的空間，可為我國未來擬議

課程綱要在學習階段劃分時的參考。

四、近期學者的研究發現

本文整理近年國民中小學基礎性研究中與學習階段相關之研究如下：

李奉儒（ 2010）從哲學觀點分析課綱，肯定其以學習者為主體的教育理
念，表示應考慮以學生為中心的「個性化的能力」，學生在不同階段有不同的

能力，宜依照每位學生天賦特性來設定能力，以及在不同社會文化背景下能

力的差異性來思考與規劃。

在中小學課程政策之研究中，黃政傑、吳俊憲（ 2010）針對學習階段提
出三項建議：（ 1）對年級或學習階段的爭議，宜暫維持目前學習階段劃分，
但應有較長期的研究，做為未來修訂的理論基礎；（ 2）各領域學習階段劃分
不一致，造成課程實施困難，故宜調整國小英語和健康與體育的階段與其他

各領域學習階段劃分的一致；（ 3）除 1-9年級數學和社會訂定分年細目或基

６　本文以紐西蘭及英國國訂課程綱要為例，均是以該國教育部網站上提供的資料為主，頗為可惜的是，

其中並未論及課程綱要的學理基礎。
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本內容外，其餘領域皆無，易造成不同年級間學習銜接上的困難，故各領域

均可增訂年級基本內容細目或教材大綱，學術結構邏輯強者具規範性，其餘

者僅具參考性。

黃嘉雄（ 2010）亦同意暫時維持目前學習階段劃分的方式，未來不論是
依據學生的身心發展，或依據學科知識邏輯性，或依照年級階段劃分等宜有

長期性研究後再擬訂。

楊龍立（ 2010）在其研究中指出：（ 1）對於不同學科或領域的階段劃分
有兩派意見，一派認為有一致的分法會使學校現場的運作上較為順暢，反對

者則認為採行一致的階段劃分會影響課綱中需具備的彈性；（ 2）綱要中應該
要處理不同階段的課程銜接問題，縮小階段間或年級間的落差；（ 3）現行領
域規劃的方式應重新調整，不同學習階段的學習可以不同，國小可採行學習

領域的規劃方式，國中因應知識的分化，學習領域與學科可雙軌並行，高中

則採用學科方式來呈現學習內容；（ 4）學習時數亦應考量不同階段的需求，
不同的學習領域或學科以不同的時數分配，取代目前直筒式的學習節數劃分。

在學習領域的課綱中，洪瑞兒（ 2010）認為語文領域能力指標的形式應
具明確性，難度應配合學生身心發展，並具實踐性；不同學習階段指標間的

順序性、連續性和統整性亦應做全盤考慮。

洪振方（ 2010）建議自然科學領域課程綱要能力指標的向度不宜過多，
以利教師掌握和實踐，並要注意其繼續性及在各階段難易度的適切性；各能

力指標應舉出教學和評量的範例，並說明適用年級。

在社會與藝術與人文領域，周珮儀（ 2010）表示需全面檢討目前能力指
標與基本內容的抽象程度、難度與適用階段，如綱要中的國中課程計畫示例

多次用到國小能力指標，可能這些能力指標對國小程度難度過高。

陳政友、林錦英、施登堯（2010）在檢視健康與體育類課程內涵後認為，
教科書的編輯與審查應注意各階段縱向的銜接，並加深加廣；避免重複性和

跳躍性。內容雖應以技能為導向，各年級階段亦應給予應有的知識，並依年

級規劃學生的基本能力。另以現況觀之，第二學習階段以上採分科教學較能

符合學科屬性和實際情況。

綜合各研究的結果可歸納出：（ 1）維持目前的學習階段，未來則宜有研
究立論依據；（2）考慮以學生為中心的「個性化的能力」，依照每位學生天賦
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特性設定能力，及考量不同文化背景下學生能力的差異性；（ 3）檢討能力指
標的難易度，配合學生的身心發展和適用的學習階段；（ 4）英語、健康與體
育宜與其他領域有相同的學習階段；（ 5）注意學習階段的銜接性、連續性和
統整性，避免有跳躍式、重複性的情形。

五、調查結果

（一）九年一貫課程總綱委員的說明

為何會有學習階段？ A委員說明就是依過去低、中、高年級的方式設
置，並無任何學理依據。B委員表示當時因有時間壓力，各領域無法做到年
級層次的能力指標，就切成年段，但各領域專家又有其堅持，為表示尊重，

在課綱發佈時就變成部分領域學習階段的劃分不一致。

學習階段是各領域去決定，都是根據原來的低年級、中年級、高

年級（A 委員 -2010/12/14）。

我們原本期待每個領域的課綱能反映到年級，但是時間不允許，

後來變成階段。那個階段，大家發現各個領域切的不一樣，這也是社會

各界批評的，沒有人可以影響他們，他就堅持自己劃分的階段，說這個

我學科特性，只要講這樣，其他人就沒話說了（B 委員 -2011/01/25）。

C委員認為學習階段並沒有學理依據，而是依照過去的學制分成三個階段，
再連結國中三年為一階段，又以英國為例說明其階段是與該國的學制做搭配。

這部分是根據過去的經驗，其實一個年級就好，不需要學習階段，

有一點畫蛇添足！英國設置 key-stage 是有道理的，因為他們學校規模

比較小，有的學校，如果是六年的話，其實是兩個學校，有的是前三

年，有的是後三年，他們學校制度不太一樣，學習階段有意義，對我們

來講意義不是很大。所以很多領域或科目堅持幾年級到幾年級某一個階

段，應該拿出理由！不然就是按照學制，按照年級來處理，我覺得尊重

學習領域是可以，但是學習領域要提出自己的理論依據，比較不會有太

大的爭議！（C 委員 -2011/01/25）。
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因能力指標是設在學習階段之內，針對能力指標該分成學習階段或分年

級較合適？ C委員和 D委員均認為以年級較妥。

學習階段的劃分，我覺得臺灣這麼小差異不會太大，我比較期待

年級，因為我們的教育生態，老師、教書業者希望有明確的。我們用

「能力」做，即使劃分到年級也不會束縛住老師或教科書業者…。我覺

得能力指標訂得很零碎，太多了，多到人家不想看，以階段就會很多，

年級就可以不用那麼多（C 委員 -2011/01/25）。

最好是分年級而不是學習階段。因為只分學習階段，到底是在哪

一個年級，變動還蠻大的！爾後還要編教科書，分年設計比較好。也就

是現在的能力指標還要再更細緻…（D 委員 -2011/01/25）。

簡言之，九年一貫課程綱要中的學習階段是沿襲過去國小低、中、高年

級，再合併國中，成為四個階段。又因其和能力指標息息相關，課綱制訂能

力指標時限於時間不足，才分成階段，但委員們都認為還是以年級劃分較宜，

還可使能力指標減少。

（二）微調的97課綱

在課綱微調研討會之前，本文參照各領域課綱微調研修的會議記錄，針

對該領域學習階段劃分的調整，做初步的瞭解。

在各領域中，語文接受建議改為四個階段，各階段能力指標亦重新調

整；英語的學習向下延伸至三年級，以三～六年級為一個學習階段。數學也

調整為四個階段，但又訂定了各年級的分年細目，學習階段對其已無實質上

的意義。僅健康與體育未做任何調整。

另為配合 100學年度開始實施的微調課綱，研究者也參與各領域的研討
會，聆聽各領域課綱召集人的說明，以及領域教師、輔導團教師或教科書編

審委員的討論。其中有關能力指標的討論最多，學習階段僅有數學和英語做

了一些說明。

以數學為例，制訂正綱與微調的課綱委員間的對話說明了各領域學習階

段後來幾乎都變成一致，其實是應教育部審議小組的要求。微調時，為顧及

數學是內容導向，有較嚴謹的內容邏輯知識，有先後教學的順序，故課綱微

調的委員即將能力指標改採分年細目呈現。
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A教授提問：

教育部要求調整階段，重新撰寫階段目標，是否教育部下公文要

求所有領域統一？因為當初教育部長林清江召開記者會議時差一點出不

來，其他領域都一致，只有數學不一樣，當時主委，還有一些心理學家

認為數學第一階段一定要 1-3 年級，第二階段 4-5 年級，第三階段 6-7 年

級，第四階段 8-9 年級。實務上最大問題是 6-7 年級，為什麼會這樣？

因為要綁標，意思是國小老師不能不管國中在幹什麼，課程教材要有發

展性；一樣的道理，國中老師不要怪罪國小老師教不好，要知道現場在

玩什麼，不然很多國小學生進入國中，為什麼數學完全不一樣？

當時最大的問題是沒有分年細目指標，後來改了，很好，編教科

書很方便，…現在有分年細目，學習階段也不重要了，但站在數學學習

心理學這個很重要。

B教授回應：

綱要送到教育部審議委員會，審議委員有很強的意思，為什

麼別的領域都是這樣，希望我們改成和別的領域一樣。…分年細目

對我們來講只是一個非常 practical 的做法（數學領域課程微調說明

會 -2010/06/07）。

此段對話再證諸數學領域審議小組會議紀錄和學習階段相關的決定包

括：分年細目之詮釋移至附錄、三階段改回四階段７，與其他學習領域皆一樣

（數學審議小組會議紀錄 -2007/12/03）的結果是一致的。
英語在研修小組會議（ 2006/10/20）中曾討論過分年的能力指標，決議

因英語學習的性質和數學不同，不做分年細目。

語言學習是整體的，雖有次序和邏輯，但要像數學分年段找到切結

點並不容易，除非回到以結構和字彙為主要教學內容來編教科書，但與

目前以主題及功能為重點之溝通式教學觀相違背。目前以12歲、15歲

和18 歲區分各階段之英語能力已相當不易，若還要細分每一年級則更

７　研修小組原修改四階段改成三階段，但審議小組決議三階段改回四階段。
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困難，亦會違反一綱多本的精神。再則，語言學習是整體的，句型結構

的習得很難有一定順序，或許能有大的輪廓，但細部的結構習得順序很

難認定，得有實徵研究支持，否則將衍生更多問題。

在英語的課綱微調研討會中，幾位教師提出因城鄉差距、家庭等

因素，學生程度 M 形化，建議採能力分組，課綱微調說明的 A 教授回

應，國中的確是可以能力跑班，我看過省教育廳時代發公文給各國中，

說可以能力跑班或能力分組，所以看到很多是3個班綁一起，同一時段

分3組，分2級或3級。國中可以，我想國小也是可以的。

教育部官員回應：

教育部針對常態編班，有關分組的準則要點，目前可以分組的狀

況，把班打散是國三才適用，我們針對的能力分組是在班級內做學生能

力分組。

我們在做提升整體英語教學政策部分是有這樣建議，如果真的要

做到能力分組，有沒有可能修正，因為國中比較有需求，所以已修正在

國中以上做能力分組，但顧慮到國小是包班制，原則上建議老師在原來

的英文課裡做班級內的能力分組。

目前我們的教育整體考量就是期望孩子健全的發展，不希望這麼早

就被分說我能力不好，那是不是就有點受挫或什麼，我們擔心會有這樣

的情形發生。

A教授又提到：

國中分組是有限定科目，英文、數學對不對？那有一個 argument，

你的英文被分到最差的那一組，可能數學是分到最好的，理論上說不是

真的標籤，是希望能夠適性學習。我想教育部是不是能給家長、老師這

觀念，就是說分組是希望方便學習，而不是標籤化（英語課綱微調說明

會 -2010/06/25）。
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上述以數學和英語為例，一則說明學習階段改變的經過，事實上各領域

似都不重視學習階段，審議會要求更改即改或以其他方式因應；再則就教學

現場觀之，學生學習成就的差距頗大，這部分與學習階段亦有相關，但能力

分組仍有爭議，使擁有不同能力的學生都缺乏適性的學習，頗為可惜。

（三）教科書編輯群對學習階段的觀點

1. 第一家教科書編輯群（2010/11/25）：

各領域的編輯代表除在座談時表達了意見，會後又以書面回應。

（1）在編輯會議或編寫各領域教科書時，對學習階段的考量：

A.國中

（A）數學：國中三個年級屬於同一階段，編寫過程中只要考量國
小學習階段。若有不明確處，會採複習的方式過渡。

（B）英語：國小雙峰現象非常明顯，因此對學習階段的考量會針
對學生實際的學習成效再重新設計。

（C）自然與生活科技：會考量是否吻合學生的認知發展、課程銜
接是否適切地接軌。

B.國小

（A）數學：會依據各年段能力指標或分年細目，考量該年級學生
的認知發展與能力、課程安排的難易度。

（B）語文：在編輯會議或編寫教科書時，對學習階段的考量一個
是課程綱要，一個是學生的學習能力及應習得的領域內涵。

（C）自然與生活科技：一為由分段能力指標推想教學與教材應有
的形式；二為科學與技術認知中列有該學習階段必需學習的

核心概念；三為探討主題時採取科學性的、以學生為主體

的、實作的活動方式，自然就完成了其他七項的分段能力指

標。所以，要檢核某一個學習階段的教學或教材是不是能達

成教學目標，只需去查核這一系列主題的探討有沒有涵蓋所

有的核心概念，以及這些活動是不是科學性的、以學生為主

體的、實作的方式。
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（D）社會：以課程標準所規範為原則，考量不同學習階段學童的
認知年齡、生活經驗適性處理。

（E）綜合活動：考量低、中、高學童的身心發展狀況、生活及學
習需求。

（2）在編寫教科書時，同一學習階段的能力指標如何區分2個或3個年
級學生的能力層級？學習階段與能力層級間該如何配合？

A.國中

（A）數學：完全依照分年細目區分不同年級學生的能力層級。

（B）國文：應著重學生是否具備了基本能力，或這個層級的大前提
是培養學生最主要的能力，而底下的劃分則依據大前提，每一

細部都環環相扣。

（C）自然與生活科技：同一學習階段的能力指標內部應有一致
性、序階性，在編寫教科書時，若同一個學習階段的能力指

標需區分給2個年級的學生，在編撰時會依據市場調查及教師
教學經驗，經由討論劃分出子項編寫教材內容。

B.國小

（A）數學：同一階段的能力指標會依照知識架構和學生的認知心
理解析，產生由淺到深的學習目標，分配到2或3個年級，並
依照課程架構，使學習階段有連結。

（B）語文：同一個學習階段的能力指標會依照該年級學生的能
力、該學得的知識區隔，並依據教材設計結構，使2或3個年
級的教學內容有進階關係。

（C）自然與生活科技：一則彰顯過去以科目呈現課程之重要性，
在小學中高年級透過明確的學科教導知識、技能與理解，也

透過跨課程的領域提供較豐富的機會，運用學科知識與技

能，深化學生的理解力。再則重視小學低年級與學前的銜

接，以及高年級與中學的聯繫，強調四個階段課程內容之一

貫性。
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（D）社會：考量學生的認知年齡、配合生活經驗，區分不同年齡
層級，架構主要核心概念。對應不同能力層級學生之差異，

分階設計符合之活動。

（E）綜合活動：視能力指標類型而定。原則性的指標可出現二次
以上，選擇不同類型的素材達成。如：「1-3-5瞭解學習與研
究的方法，並實際應用於生活中。」於五上「學習桃花源」

（學習方法）、六上「歡樂總動員」（計畫與執行方法） 和
「智慧火花」（創造力與研究方法） 分三層級達成。

（3）未來課綱中是否需要依據兒童身心發展，設計不同的能力層級，
以利教學與評量？

A.國中

（A）數學：若能明確區分國內學生的能力層級，可於課綱中加入。

（B）語文：臺灣的確需要依據能力以及身心發展的不同，開發屬於
自己文化的模式，教科書的編寫也能據此編出最合宜的教材。

（C）自然與生活科技：能力指標的訂定缺乏長期實徵研究為基礎。
例如本領域分為4個階段常遭質疑，認為能力指標的訂定與分
階段並未根據兒童發展或認知心理學的實徵研究，而是專門小

組與學者的知識與經驗。同年級的學童有個別差異，其知識、

技能與情意的養成並不能以同一學習階段去劃分，亦未能真

切瞭解學童是否達成學習目標，而就進入下一個階段。能力指

標應設計不同的能力層級，並配合有效的評量考核學童的能力

是否養成，有效的評量是關鍵，需要測定該層級學童的能力程

度，再搭配補救教學，協助未能達成的學童。

B.國小

（A）數學：分幾個階段應該要視領域，數學可分成國小6個階段，
國中1個階段，因為國小學生每個年級的心智差異較大，然後
依基礎計算、思考應用或邏輯推理為階段目標。

（B）語文：可以做為學校實施補救教學，或學校／教育局舉行能
力檢測的參考。
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（C）社會：如依兒童身心發展設計不同的能力層級，則需視學生生理
年齡的差異和能力層級制訂目標，對應相關知識概念。此舉雖可

使學生個別差異受到尊重，但教學也會遭遇某種程度的困擾。

（D）綜合活動：宜先調整指標內容，再考量是否適合細分層級。

（4）未來課綱在各學習領域／學科的學習階段是繼續維持現況、微調
或大幅度調整？該如何調整？

A.國中

（A）數學：維持現況。

（B）語文：課綱具有強制性的作用，教科書編審皆需以其為圭
臬，任何改革都是循序漸進的，一來需配合學校教師適應，

二來要給學生喘息及調適的時間。

（C）英語：配合國小學生學習進程，目前規劃是可行的。

（D）自然與生活科技：直筒式安排學習領域，學生只學到知識較
淺的層次，建議放棄平均分配的直筒式安排，大幅度調整學

習領域的學習階段。建議每個學習領域在某個關鍵學習階

段，需要加重學習目標或增加教學節數，做到最佳時機學習

最適合領域的理想。

B.國小

（A）數學：知識架構經過這幾十年的發展，從國小到高中已有一
個脈絡，微調即可。

（B）語文：97新綱的學習階段是較容易被接受的，其能力指標則
需要再檢視，應考慮學生學習能力、學習節數等。

（C）自然與生活科技：基礎與核心課程的概念仍是重要的課題，
面對未來，學生的需求會改變，小學階段應具備怎樣的基礎

與核心課程，提供學生最適合經驗？其次，新課綱擬訂前應

思考小學階段學生該學會哪些內容？亦應檢視目前課程中有

關基礎學科、識讀能力、算術能力等所提供的範圍與方法是

否真的切合學生的需要？
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（D）社會：建議微調，但需在標準與彈性間、規範與自主，找出平衡
點。學習階段主要提供了一種發展順序，做為安排能力指標的參

考架構；提供一段學習時間做為規劃學校課程的時間單位；也提

供一些時間點為檢測能力指標或檢視學習成果的時機。

（E）綜合活動：兒童身心發展階段是統整的，各領域能力階段劃
分宜一致，國小最好配合學校低、中、高年級之劃分，跨領

域統整時能力層級較一致。掌握關鍵問題，避免領域自我中

心，進行微調較適宜。

第一家教科書編輯對學習階段的考量是根據學生的認知發展與能

力、配合學生生活及學習的需求、市場調查、現場老師的經驗等，區

分不同年齡層級，架構主要核心概念編寫教材，安排課程的難易度，

使一個學習階段中兩個年級的教學內容有進階關係，以確保學生獲得

基本的能力。另有編輯指出，課程綱要中若能明確區分學生的能力層

級會更好。至於未來課程綱要中的學習階段是否需要調整，國中教科

書編輯建議是不動，國小的編輯建議微調即可。同時，有編輯表示每

一個學習階段亦應有評量，讓該階段的教師清楚學生學習的狀況是否

達到教學目標，也讓下一階段的教師知道學生的狀況，得以彈性調整

其教學。

2. 第二家教科書編輯群（2011/01/17）

有關學習階段的劃分：

（1）2-A編輯：九年一貫將各領域分成四個階段，但實施後發現每個
領域的階段不太一樣，問題是能力指標是怎麼訂的？目前訂的很

粗略、廣泛，學生要有使用地圖的能力，每個年級要如何區隔？

以高中來講，一年級教什麼，二年級教什麼，都寫得非常清楚，

沒有階段的概念，每一個能力、概念背後，都有一個能力目標。

在新的架構下，我建議階段概念要說一二年級怎樣，三四年級怎

樣，把能力指標訂得非常具體，階段就不是那麼重要。現在能力

指標是訂好一二年級學什麼，三四年級達到什麼能力，但是每個

學生心智發展不一樣，即使同一班學生的發展是不一樣的，如果
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能力指標一階階訂清楚，容許一班上每個學生不同階段，當然非

每一領域學科皆可這樣，但可保留一些彈性。所以能力指標跟階

段，建議某種程度可以脫鉤，准許彈性或適性教學。

（2）2-B編輯：這樣做就回到早期的課程標準，就很明確一上教什麼，
一下教什麼，基本上這個上下就有階段性，會更清楚，所以早期的

東西並不是不好。

（3）2-A編輯：現在能力指標是訂死的，但是每個小朋友心智發展不一
樣，所以同一班小朋友的發展階段是不一樣的。如果把階段，能力

指標一階一階訂得很清楚，允許同一班裡每個小朋友有不同的階

段。隨著少子化，一班剩下二三十人的時候，能力指標不見得要綁

在階段，一二年級只能教這些，三四年級只能教什麼，可能某些課

可以讓小朋友適性地發展，所以能力指標跟階段應該要脫鉤，不要

綁定一二年級只能教這些。

（4）2-C編輯：臺灣現在是教育改革的契機，為什麼？第一是少子化，
第二師資是夠的，我們還有很多流浪教師。現在一個教室裡不到

三十個，二十個的都有。這些學生裡有一部分是無法學習的，他

在那裡沒有意義，有些學生已經會了。以我的學校，五年級學生

到美國國際交流，英文都很強，跟他們的學生一起上課，一起發

表、寫作業，沒有問題。我們家長非常重視孩子教育，這些學生

放在教室裡面有意義嗎？上英語課有意義嗎？沒有意義啊！剛才

講的能力指標，譬如一至九年級，不一定要訂在這些年級，有的

學生已經可以上三年級的課，現在上一年級，英語課又沒有分組

教學，同在一個班級裡為什麼不去做呢？其實要做的是這一個部

分啦！不做的話，說什麼有的學生要充實學習、加深加廣，有的

要補救教學，用什麼時間來上？我們學生有一些會選擇免修，如

數學程度已經達到那個程度了可以選擇免修，我們就通過他免

修，去上奧林匹亞數學競賽的題目，對他來講有意義啊！

（5）2-A編輯：我剛剛強調打破領域的階段概念，強化適性教學。我
還想到一個例子，我去越南開會，越南現在摩托車、腳踏車、汽
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車都很多，但是沒有分快車道、慢車道，車子跟腳踏車、摩托車

都混在一起，你的車子想開快一點，問題是前面可能擋一個腳踏

車，擋一個摩托車，只好慢慢等候，他們一直叭叭叭，但是大家

也都習慣了，你叭我還是不讓你過，我覺得我們目前的教育有點

這樣。

由第二家編輯群的對話中可知，他們對學習階段的觀點：一是學

習階段應該與能力指標脫勾，不需用學習階段綁住能力指標。而能力

指標亦應一階階寫的更仔細，讓在不同年級的學生在學習同一概念時

有深淺的區隔。再則是每一位學生的發展不同，學習的起始點可能也

不一樣，在某些領域宜強化適性教學，讓已會的學生和還不會的學生

可以分組，進行適合他們自己程度的、有彈性的學習，學習才有意義。

3. 第三家教科書編輯群（2011/02/23）

（1）3-A編輯：現場老師都說換個年級換個版本，不能銜接，這個問題
很大，我覺得如果補充說明後面有寫年級，這個就寫一年級，這

個寫二年級，或建議主要撰寫範圍在一年級可能會好一點。以我

們這一領域教安全，小一可以教，小二、小三可以教，只是重點

是什麼，也許小一要預防陌生人的誘拐，小二預防霸凌。有的領

域也沒有完全以年級，如小二有霸凌，國一會，高中也會。有的

議題是跨年級的，小一要做好自身安全防衛，高年級又不一樣，

小一是被誘拐或被欺騙、勒索。到了國中，變成他去勒索別人，

就是完全不同的議題，所以我覺得一定要用年級來分。有些內容

可以在一兩個年級教完，如食物、量杯，一個年級就教完了。橘

子一個、水果一份，教一遍就可以。像霸凌就不行，很難說一個

議題只能一個年級教，我覺得專家在寫教材的時候對這個有共

識，他們知道哪個議題先教一遍，哪個議題是不同年齡層有不同

的內涵。年級劃分對我來講不是問題，階段都可以，課綱用年

級，我們就遵照年級；用階段，我們還是會編一年級、二年級，

不重複，我覺得主編要去做內部功課，那不是問題。

（2）3-A編輯：認為分學習階段或年級編教科書，對他的領域（健康與
體育）都沒有差別，因為他還是會按照課綱分年級去編，只是一
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些議題，在其他年齡也可能遇到，因此會在不同年級呈現不同的

內涵。不過3-B編輯還是認為按照年級規範能力指標較宜，對學生
轉校或學校換書都有利。

（3）3-B編輯：我覺得綱要不要那麼大的彈性，按著年級有明確的內容
比較好，主要是今天用你的書，明天不用你的書，如果不是每一

個年級規範好，萬一學校換書或學生換學校，都會產生問題。唯

一的壞處是固定制，哪一個年級要教什麼其實不太清楚，這也是

一個問題，就是為什麼一定要有彈性。可是如果這個可以在不同

年級來完成，像英國四個key-stage，紐西蘭有八個什麼，他們是有
一個想法，同一個年級的學生不一定同時都達到，但這個牽涉到

不同年級的老師評，譬如三年級評他能力還沒有到下一個階段，

那怎麼辦，要不要升四年級？四年級要怎麼補救？或者要有很多

配套加強才比較可能。能力指標如果區分兩個年級學生能力，好

像是新的問題，就是如果一個階段有兩個年級，這兩個年級的能

力層級是應該有區分，要用什麼區分？用哪個方式，或者用他的

生活經驗，他接觸到什麼才會學到哪個層級。每一個年級達到哪

個層級最好先訂，對編書、換書，或者學生換學校比較適合。

（4）3-C編輯：數學是以年級來分，也有四個學習階段，其實數學的課
綱已經分得很清楚，不光是年級，甚至以學期來分，所以老師很喜

歡，就是大家一致。

（5）3-A編輯：我們每次編教科書前都要開會，那是一個很重要的程序
問題，一定要做教材的分配跟階段內容的分配。能力指標怎麼區

分不同年級，我們要定義。是不是要根據兒童身心發展做不同的

層級，我是贊成，只是我擔心不太可能實踐，因為家長會說，我

學生要上最高層級的，怎麼可以說我們差。以前課本會編有高動

作技能、中動作技能，低動作技能，第一個澆我們冷水就是現場

老師，說這個不可能，我們都會選高動作技能，因為只要我選中

的，校長一定會罵，是不是把學生標籤化？他們就這樣反應，這

是現場老師給我們善意的提醒。
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第三家教科書的編輯群也贊成以年級編寫教材，因為有利於編教材

內容，易受教師歡迎，當然也有市場的考量，數學課綱的微調採分年細

目即是一例。其他領域也期望課綱能做到年級的層級。至於根據身心發

展訂不同的學習層級，以家長的觀點，總是期望自己的孩子能達到最高

層級，若非如此，就易被說是標籤化，要推行仍有困難要克服。

綜合三家教科書編輯群的觀點，為了編輯教科書的便利性，他們多

希望以年級取代學習階段，且能力指標訂的愈明確、具體，愈能呈現在

各年級的教科書內容裡。其中也有編輯提出能力指標不要被學習階段綁

住，應有彈性的空間，允許學生有適性化的分組學習。

（四）各領域及家長座談的意見

這部分引發討論的多為領域內學科的組成、實施的困難、時數的

不足、專業師資的缺乏、教學現場不正常教學的現象等，並不是每

一個領域的與談人都討論到學習階段的議題，故本文從中擇取相關

者，按日期順序列舉。

1.  家長團體意見（2011/03/07）：家長團體對課綱及學習階段均無意
見，討論最多的是教學現場的現象，如能力分組。

（1） 我覺得能力分班現在變成一個標籤，碰到就是錯的，這也有問
題。我非常贊成主要學科，特別是有那種差異性，像英語是非常

嚴重的。為了老師的教學跟學生的學習，如果可以彈性分組或能

力分組是好的，國語文也是，閱讀能力也應該分組。如果未來課

綱可以給予彈性，打破能力分班就絕對不對的觀念。適性學習還

是可以進來，我對這個是贊同的。（1-A家長）

（2）如果要做適性教育的彈性分組，什麼時候開始做？分班技巧要操
作的相當有智慧，比如說孩子八、九年級的時候性向慢慢會出

來，他覺得我的語文是在A組，就是比較難的，我的數理稍微弱一
點，可是並不覺得是一種挫敗，因為他的性向已經開始出來。但

是我不贊成在中年級以前做分組，我建議把一個班級二十個孩子

分班，在少子化以後，我們有很多的優勢，分班不是優劣，而是
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小組化，小班化。芬蘭完全沒有分班，但是要動手動口的，小組

只八到九個人，才有機會帶起每一個人。另外提到美式的方式，

也會分語文的，尤其九年級以後，比如英文就ABC組適性的分。
這個可以去做，但必須要做階段性的考量，而不是在基礎教育。

一個孩子什麼都還沒學習的狀況就去做是不平等的。我是考慮到

社經條件，可能勞工家庭沒有辦法先教孩子，或者先給孩子閱

讀。一進小學，這個孩子已經會自己讀，因為爸爸媽媽三歲就開

始教他了。不是這個孩子聰明，是家庭的關係，所以我比較傾向

於小班化。（1-B家長）

（3） 我是反對彈性分組，因為這邊不真的為了要彈性分組，是變相的
能力分班。（1-C家長）

（4）臺灣目前教育的能力分組是一個假像，離開臺北沒有常態分班，
只是用的名字不同而已，最多的就是能力分組。有的縣市只管制

到少部分的學校，所以能力分組是一個假議題。就算是能力分

組，也不應該是一個教學模式，而應該是老師的教學能力，老師

要有彈性教學的分組能力。因為就算能力分組，老師不能教，依

然枉然。（1-D家長）

贊成能力分組或小組教學的家長都是基於目前學生的程度相差

大，需施以分組提升其能力，或對具優質能力的學生給予更多的挑

戰。但受到升學影響的國中教育，分組教學成為一個負面的標籤。然

而，能力分班之所以遭人深痛惡絕，是因為只培養優質的學生，卻放

棄了其他成績不佳的學生，這是部分家長極力反對的原因，也是我們

應矯正錯誤做法的部分。

2. 英語領域（2011/03/31）：

（1） 這個議題，五年級到三年級理由為何？當初我們在教育部踩剎
車，教育部還想要往小一，我們就一直小一怎麼可以？站在本位

的立場，當然英文越多越好，把這領域膨脹的無可復加，可是對

孩子的學習不一定是好事。當初說要往下延伸，我們定位很清
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楚，要給時數，可不可以給小五、小六就好了，語言學習要密集

才會有效果。（2-A教授）

（2） 國一學生上課耳朵是閉起來的，我們國中跟國小在國一的內容幾
乎完全重複。如果是密集式、集中式的，寧可到五、六年級再密

集，那個時候他的認知能力比較強了，或許在某些句型架構的解

說比較容易瞭解。原則上是希望密集式地往後延。我覺得分組跟

適性真的很重要，不然一堆人都是陪讀的，前面在陪讀，後面也

在陪讀。（2-A教師）

（3） 英文、數學、物理三科得強制做適性教學…今天國中不再像以
往，初學階段從國一開始，我們從小三就開始，學那麼多年後，

有些人比較快，有些人比較慢，程度參差的現象會愈發嚴重，就

得適性教學。如果不正視這個問題，不是落後的孩子可憐，前面

的孩子也很可憐，沒有辦法繼續走。（2-A教授）

由英語輔導團的談話，再對照前述課綱微調研討會的說明，可知

他們關注的焦點是採用適性教學，幫助不同程度的學生獲得最合宜的

學習。至於學習階段，他們認為英語以密集式學習的效果較大，可集

中時數在高年級再學。增加學習階段，但時數少，效果其實有限。

3. 自然與生活科技領域（2011/04/12）：

未來教材內容的規範是有必要性，因為出版商要競爭，所以會有

很多的單元，比別人還要提前某一個年段去上，這是一個問題。像我

們學校現在用兩個版本，都在上熱的傳導，某一個版本提前在五年級

上，某一個版本留在六年級上。因為課綱沒有嚴格要求，五、六年級

歸為第三階段，所以這裡是五年級，過去曾經討論過要不要在三、四

年級或者五、六年級再做一個切分？他們認為不宜。事實上也有不宜

的證據啦！但是也變成編輯課程有一些問題，各版本主題相近是為學

生有銜接的問題。（3-C教師）

在座談會上本領域並未討論到學習階段，僅有一位國小教師提及

能力指標宜再做層級的區分，否則教科書出版商為了市場競爭，一個
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概念在不同年級出現，造成教學上的困擾，再次點出了同一學習階段

內能力指標是否該再分層級的問題。

4. 語文領域（2011/04/26）： 

（1）在大陸，低年級重識字，中年級重閱讀，高年級重寫作，各有不
同的重點。我們亦可依低、中、高年級、國中、高中等不同階段

有不同的時數。國語重讀寫，英語和本土語言則重聽說。（4-A
教授）

（2）未來是分年級或年段應說清楚。92正綱未有規定，所以各領域自
行其是。97課綱時教育部要求各領域有一致的學習階段，國語文
的做法是：三、四年級把一二三跟四五六的中間，一二三的部分

拿一些變成三；四五六拿一些變成四，兩者合併成第二學習階

段。（4-B教授）

（3）出版社喜歡課綱訂的愈詳細愈好，有利他們編書，希望每一個年
級都有明確的指標。但是這樣既無創意，與九年一貫原先要有創

意的精神不合。學生需要有創意、有彈性的教材。（4-C教授）

（4）我覺得應該要有一個標準。現在的問題在哪裡？例如過去第一階
段是三個年級的內容，出版社應該自己要訂出來啊！第一冊包含

這個指標裡的哪些，第二冊要放哪些，他都沒有訂，就寫一本是

一本，怎麼連貫？怎麼有系統？我覺得我們訂課綱應該要一個大

綱的重心，但是不希望每一年級，因為每一年級限制太多，沒有

彈性也沒有意義。（4-B教授）

語文領域認為各階段培養學生語文能力時應有不同的重點，且不應

隨著教科書出版社的想法—訂詳細的年級指標，以免限制太多，失去課

程原有的創意。 

5. 數學領域（2011/05/06）：

（1）過去分四個階段，不管怎麼切割，重要的是學理基礎，說這個階
段的思考模式是一致的，所以是這個階段；跳一個階段，思考的

想法又上一層了，或者有不同類的想法。所以切割是有一些學理
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基礎，據他們說是有，重點是沒講清楚，有沒有研究過一二三年

級的想法？我的想法是有分年細目，階段就不重要，因為分年就

固定了。分年有沒有好處？壞處？要好好去解析。我覺得好處應

該比壞處多啦！這樣教材的一致性就比較高，編輯者也比較清楚

這一年要教什麼。另外，我反對分年細目底下的說明，根本不符

合數學教育的研究結果，有些跟能力指標也無關。（5-A教授）

（2）現在有些比較大型的國中，已經在處理分組能力教學。比如三個
班一個群組，數學課都排在同一個時間，資質好一點的學生跑

班，可能在隔壁班這樣換一換上課…。（5-B教授）

數學領域的兩位教授分別就分年細目及分組教學做了說明。前者

認為有了分年細目，學習階段就不重要了。而且分年細目的優點多，

缺點則是有分年的限制，可再有調整的彈性，讓教學有更多發揮的空

間。後者提出能力分組，有適性教學的意涵。

（五）問卷調查結果

1. 教師會／非教師會教師的意見

（1） 對學習階段的劃分意義：以「配合學生身心發展」最多，達
37.2％；「配合知識結構」為次，佔30.8％。可見教師們認為學習
階段的劃分是以「配合學生身心發展」及「配合知識結構」佔的

比例較高。

（2）對各領域的學習階段劃分並不完全相同的看法：以「維持目前現
況，不需要調整」最多，達41.4％；「各學習領域可依其考量劃分
學習階段」居次，佔37.3％；「各學習領域的學習階段劃分，修改
為完全相同」，佔19.4％。幾乎有一半的教師認為學習階段的劃分
不需要再調整，或可按照學習領域的考量劃分。

（3）對各學習領域劃分學習階段的考量：60％的教師認為「以年級劃
分」較為適當；也有33.2％的教師認為應「以學生能力彈性劃分」。
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2. 中央及地方各領域輔導團員的意見：

（1）對未來課程綱要中學習階段劃分的看法：72.9％的中央及地方輔導
團員認為學習階段該「維持目前現況，不需要調整」；僅21.4％的
中央及地方輔導團團員表示「需要調整」。認為需要調整學習階

段的意見中，傾向以「年級劃分」高於「以學生能力彈性劃分」。

（2）對各領域的學習階段劃分並不完全相同的看法：80.7％的中央及地
方輔導團員認為「維持目前現況，不需要調整」；「需要調整」

的僅佔12.3％。

除量化的數字外，本文再從開放性問題的內容中整理出學校教師及

中央及地方各領域輔導團員針對與學習階段相關的意見。

1. 以年級劃分：

（1）每個版本在每個年級的能力指標達成才會一致，不會造成學生轉學
的困擾。

（2）可以清楚的依照學生發展來規劃課程，即使劃分了學習階段，同一
階段不同年級的學生仍有落差，所以學習階段並沒有太大的意義，

徒增困擾罷了。

（3）七、八、九年級學習階段可分更細。

（4）以分年細目取代學習階段，單純易懂，也沒有新接班教師檢核指
標達成情形的困擾。

2. 以學習階段劃分：

（1）宜用低、中、高年級及國中來劃分，或幼-1、2-4、5-6、7-9。

（2）依一、二、三為一階段，四、五、六為第二階段，七、八、九為
第三階段，各階段學習節數相等。

（3） 宜以學生能力彈性區分，建構學生在學習階段應達到的能力指標。

（4）學習階段最重要，因學生身心發展大部份依「時間」，如果課程內
容依階段做修正，不管是主題教學或是補救教學都可有大概的想法

及依據。
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3. 學習階段的問題：

（1）第四學習階段有升學壓力問題，不必和前三階段放在一起。

（2）英語目前是三～六同一階段，但修正的課綱又將部分能力強調是

三四年級要先會，代表仍需三四年級為一階段。

（3）第一學習階段的學生認知發展正處於「學習閱讀」的階段，尤其
偏鄉文化不利造成城鄉差距問題嚴重，因此應增加國語文的學習

節數，調整生活領域之節數，開放學校更大的自主空間。

（4）學習階段未考量城鄉差距，太過僵化，可更彈性因校制宜。各縣
市可依地區差異，每年學生程度差異由教師調整。

（5）學習階段因兒童身心發展速度提高，現小六應併入國中。

（6）學習階段跨年級無法銜接，所以不同年級任課教師定期交流領域
授課內容；檢視學習領域彼此間異同或重疊部分。

（7）語文及數學在國小六年的學習階段中差異很大，需檢討目前依年
紀分班，可考慮歐美國家的能力制學習，教師編制增加，將不同

學生編組，依能力至適合之教室上課。

（8）英文科學生學習成就呈M型，若依其能力安排學習階段，可助於教
師因材施教。

（9）語文、數學調整為國中做能力的分級學習，達到各階段目標即可
畢業。

（10）分階，並替學生設立通過或不通過標準，必修與選修。

4. 學習階段與領域：

（1）跨越階段時，領域學習內容銜接不易。

（2）英文可在高年級再實施。

（3）第二、三階段英語實施無法銜接第四階段，因在國小英語並不重
要，無學科考試。到國中為主科，基礎奠定不佳，到國中放棄學

習，應訂為評量科目，且課本設計能銜接。

（4）英語分小三小四一階、小五小六一階，國中分三階。
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（5）母語教學在第一學習階段進行，達到基本的聽、說能力即可。第
二、三學習階段改由社團活動來推行。

（6）數學、英文、體育活動可以跨年級階段上課。

（7）第三學習階段再進行綜合活動教學。

（8）將生活課程中藝文領域獨立出來，讓藝文領域從一年級開始實
施，因此年齡的藝文感知能力最強，生活課都配給無藝文專業的

導師教學。

（9）生活與綜合低年級實施整合，進行教學。

5. 學習階段與教科書：

（1）有些學校換年級則換版本，會影響學習的銜接。

（2）各領域的學習階段都不同，令人混淆，特別在挑選教科書時，容
易造成銜接上的問題，需特別留意同一學習階段學習的完整性。

（3）每一學習階段因各版本不一樣的問題，常因選書會有重疊或不完整
學習呈現之處。建議選書應配合學習階段，採用同一版本的教科

書，不要個別選。

歸納教師們對學習階段的意見，大致可分為以年級取代學習階段，或維

持目前的學習階段。其他意見如學習階段內能力指標和學生身心發展的搭配、

領域課程和節數／時數的重新調整、教科書的選書、彈性的調整學習內容、

能力分組、階段性評量的實施等。

參、結論與建議

一、結論

由歷年的課程標準觀之，階段並不是一個新的概念或名詞，國民中小學

九年一貫課程綱要也是承襲舊制，將低年級、中年級、高年級及國中結合在

一起，新訂四個學習階段。又因尊重各領域專家的專業，制訂學習階段，導

致數學、語文、英語、健康與體育各有其劃分的方式。直至 97課綱微調時，
才在審議小組的建議下趨於統一，惟健康與體育仍維持三個階段，英語在國

小以四個年級為一個學習階段。
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學習階段較為特別之處為添加了階段性的能力指標，而非知識的內容。

這部分又給教師及教科書編輯帶來困擾，因一個階段內的能力指標很多，如

何區分其難易度？因此在研究結果中，部分意見就建議能力指標應再細分成

分年指標，以利教學與編書。事實上數學領域在課綱微調時已如此做了。英

語卻因在學習與知識的結構上有相異之處，不採分年。

從編書的觀點看，編輯群提出除了在不同的學習階段會考量兒童身心發

展、生活與學習需求、教師教學經驗、市場調查等之外，國中的學習階段傾

向維持不變，國小部分建議再做微調，或將學習階段按照領域知識的系統性

再做年級的區分，以更符合學生的學習。

再從教學現場的實際狀況言之，教師們都認為還是維持目前的學習階段，

因為他們還是按照年級，以教科書進行教學，學習階段對他們而言並無什麼

影響。教師們倒是提及現場的問題，以英語、數學為例，許多教師都希望能

進行能力分組教學。若不從教師好教、易教的角度來看，來自不同家庭背景、

社經地位、文化、族群等的學生，本就有能力、程度、資質上的差別，要共

冶於一爐，恐怕許多學生都會被邊緣化，不僅是弱勢學生跟不上，優勢學生

也缺乏適合其學習的課程內涵，都犧牲了寶貴的時間。

近期的研究也顯示，學習階段應按照學生的年齡、社會文化背景等的不

同來思考、規劃。學習的內容在各階段之間要有銜接性、連續性，避免有跳

躍式、重複性的情形，或與目前的學制做配合，同時也需檢討目前能力指標

的難易度和適用的學習階段。但是不要再做大的變動，避免增加教師的負擔。

在學習階段中，培養學生的能力一直被提及，卻沒有具體、實質的做法

或策略，這在實施配套中宜再多著墨，教育主管機關亦應重視實際需求，制

訂合宜的政策，落實「不放棄每一位學生」，讓每位學生都具備「帶得走的

能力」，學生的學習才有意義。

另透過問卷，大多數的中小學教師表示不需要調整學習階段。究其原因，

一則是學習階段對其課堂教學的影響力不大，故認為不需要做調整；再則是

九年一貫課程實施時整體調幅過大，造成許多教師的憂慮與不適應，近幾年

已經逐漸從調適中穩定下來，擔心再來一次大變動，令人無所適從。反而是

他們從教學現場的角度提出可改進的許多建議，值得深思。
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再者，會造成教師們的擔憂其實是政府政策的宣達與實施時程太過短暫

和急促，讓許多教師措手不及，才會引起恐慌。相對的，課程綱要本就應隨

著時代潮流與社會趨勢，每隔一段時間做調整，否則無法因應世界變遷及政

府培育人才的需求，安於現狀亦會限制了進步的腳步。當我們聆聽了教師們

的聲音，瞭解其擔憂背後的理由後，提醒政府任何重大教育政策的實施都應

該要有完整的配套，宣導到實施的時程要夠長，各方面謹慎為之，讓教師、

家長安心，新的課綱才易推動成功。

是否要調整現在學習階段，雖然各方意見不一，但吾等應以學生的學習

為最優先的考量。若目前無法符合學生的需求，即應做適度的調整，這也是

對所有學生受教權的尊重。

若要調整學習階段，能力指標及相關措施亦應隨著進行彈性調整，如：

（一）按照年級區分：使能力的層次更清晰，不過這也需視各領域的知識結

構、學習先後順序、邏輯性、能力深淺等做區隔，避免增加編書與教

學者的困擾。

（二）以學生能力彈性劃分：正因為學生的個別差異大，學習階段更應與之配

合，讓學生在較大的彈性範圍內，依自己的資質、學習速度、家庭背景

等自在的學習。

（三）同一學習階段內採適性的分組／小組教學：許多教師期盼能分組教

學，許多家長卻擔心會給學生貼標籤。這兩者的意見都對，也都應列

入考慮，採較折衷的方式，如適性教學，在同一班級內採小組學習，

或增加一位老師，或與能力較強的同學一起學習，讓學生在鷹架方式

下共同學習，逐漸發展學習的潛能，達到學習的目標。

二、建議

教育部推動十二年國民基本教育的期程愈來愈近，未來對學習階段可能

又會有一番檢討與調整。然而，無論會做何種調整，根據國內學者專家與教

師的意見及國外課程綱要推動的經驗，研究者建議每一個學習階段都需依學

生個別的資質、能力、經驗、學習速度、家庭背景、文化族群、城鄉差距等

所產生的差異，給予適才適性的教育，並鼓勵他們按各自的能力與時間，逐
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步達成各領域學習階段的基本要求。故此，為了接納學生在學習上的個別差

異，除了學習階段內有彈性的調整外，跨階段間亦宜有向上與向下延伸的彈

性空間，鼓勵學生的適性學習有機會透過不同的型態完成。

與此相關的配套措施，如增加相關的師資或留住超額的師資８等，以利

學生進行小組學習、合作學習，教師自編教材、做定期階段性評量等策略，

允許學生都能就其所長，以最適合自己的方式達到能力培養、知識活用的學

習目標。此外，教育工作者或家長亦需改變一直以來要求學生達到最高目標

的期望，改為接受在國民教育階段，每位學生在每一個學習階段應習得的是

該階段最的基本知識與素養。

【誌謝】本研究的完成要感謝助理李慧娟、吳淑惠、尤淑慧在研究進行的不同

時期給予全力的協助，特此致謝！

８　如目前因少子化造成過剩或超額的師資，仍可留校支援主科的教學，或分科的教學，亦降低師生比，

使更多學生受到關懷與指導。
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第八章 國民中小學課程綱要實施與輔助系統之初探
吳敏而、許民陽、陳美如、黃茂在、趙鏡中、周筱亭

壹、緒論

在研擬總綱的階段，為使總綱的草案能更符應時代需求，仍須對新時代

國民中小學課程綱要之「理念與目標」、「課程架構及其內涵」、「實施與配套」

等議題進行更深入的研究探討，本文研擬課程總綱「實施要點」之草案，並

且分析課程實施過程時，中央、地區政府及學校之間的互動和溝通模式，試

圖建立一個自我監控的輔助系統，以利課程實施能順利有效的執行。

理想的課綱，無論寫得多麼清楚有條理，總會有詮釋的困難；規劃的課

程和實際執行的課程之間，永遠存有落差，加上實施新課程時，原有的設施

可能是助力，也可能是阻力，許多的教育機制雖然在其他國家有成功例子，

卻不一定配合本國所規劃的課程。因此，需要研擬適當的配套和準備，並思

考配套的整體規劃。

課程實施是政府各層級與學校層級必須關注的面向，以確保課綱的理念

能被真正落實在每所學校、每間教室中。至於實務性的教學方法、課堂中的

評量、教材的編輯和教具的設計，則屬於教學層面的探討，較偏向技術性的

建議與推動。不過，教材的編製、教學法之創新，乃至教師培訓等面向，雖

然是學校層級所必須關注的，但是學校必須倚賴外界的行政支援，家長與社

區的認同，才能確實達成理想課程。目前，九年一貫總綱的課程評鑑僅針對

課程內容做檢討，未曾建立實施流程的檢討，因此，本文所建議之輔助系統，

亦可提供行政機關實施評鑑和學校增能評鑑之用。

本文透過文件分析法、諮詢會議、焦點團體座談及教育局（處）長之訪

談，彙整國民中小學課程綱要「實施與配套」之相關研究資料，進而構思課

程綱要「實施要點」之定位和撰寫原則，並依據研究結果及各方意見，試擬

課程綱要「實施要點」和「配套措施」之藍圖，最後構思課程綱要「資源支
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持與評鑑系統」（Resource Support and Evaluation System, RSES）之建置，期
能將抽象理念轉化為具體可行的實施要點與配套措施。

貳、課程綱要實施與輔助系統之探討

一、文獻分析

以下將先從臺灣歷年課程標準（綱要）之實施與配套要點、基礎性研究

各項整合型研究之相關研究結果、各主要國家（區）之相關實施與配套、澳

洲及英國和美國學者對於新課程實施的研究，以及結合課程實施與評鑑的研

究等四大項目進行課程綱要實施與輔助系統之探討。

（一）歷年課程標準（綱要）之實施與配套要點

教育部歷年公布的中小學課程依據，自「課程標準」到「課程綱要」，由

字面看來，是鬆綁、有彈性的，但是在課程的實施方面，卻又希望鉅細靡遺

地納入條文作為規範，顯然對於教師、學校、地方政府，乃至於中央政府有

某種程度的不信任。然而，實施結果是：即使規定詳盡，卻難以落實。譬

如，在組織方面「各校應成立『課程發展委員會』，下設『各學習領域課程小

組』」，也規範了該做的工作，但是這些都是抽象的文字描述，對於有些學校

來說，由於全校教師大多數為代課教師，需要等到開學時才有可能找齊教師，

而開學在即，已經難以處理此事；又因為是課綱規定，只好由學校的行政人

員自行決定，惡性循環的結果造成組織無法健全、犧牲了學生的受教權，也

變相地鼓勵學校採取應付上級的態度，降低了我們的國民教育水準。由此可

見，課綱的實施要點不怕有遺漏，卻怕沒有解決問題的配套，亦即為本文建

議設 RSES系統之原因。
課綱的實施對象應為學校，包括學校的行政人員、任課教師和接受教育

的學生。每所學校的地理位置、周遭環境，社區的文化水準與經濟水平，均

有所不同。各校人員最清楚該校學生與家長的需求，也最能描繪該校願景，

規劃自己的課程與特色。所以，將權力下放學校，才符合民主社會的需求。

參考世界各主要國家的課程標準或綱要，發現大多簡明扼要，雖然也提

出諸如「課程計畫」、「課程評量」、「課程評鑑」等大項目，但是僅提綱挈領
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地提出一些原則，如紐西蘭的國家課程在「國家標準」─ Reading, Writing, 
and Mathematics的原則：（ 1）推動期程；（ 2）專業的參考資源／理論基礎；
（ 3）教師專業成長計畫，包括瞭解國家標準與實踐國家標準；（ 4）有效的評
量，提供有效評量的幾個特徵，供老師們參考。

各國出版幾本手冊，公布網站上，做為學校規劃與實施課程之參考。因

而，臺灣也應運用我們的網路優勢，建置網路平台，將許多相關資源與參考

實例放置網站上，供學校、教師參考與互動。

（二）基礎性研究各項整合型研究結果

「課程實施」的部分，主要提及「學校本位課程（課程展委員會）」、「重

大議題」，以及「彈性節數」等內容，並就過去的基礎性研究，提出一些問

題及建議。

1.  學校本位課程（課程發展委員會）：課程發展委員會的組織成效，無
法達成預期之理想，其成員之專業性有待商榷，建議可採「中央─地

方─學校」三層級的模式來進行分工，同時進行評鑑，以隨時修正問

題及困難。

2.  重大議題：重大議題應視當時之社會變遷及發展背景來思考，建議改
為「新興議題」，並建立退場機制及思考融入領域教學之方式。

3.  彈性節數：彈性節數之設置有其必要，但須重新檢視各學習領域節數
的適切性，並賦予學校及教師更大的權限，依據現實之需求來調整，

同時主管單位亦要負起監督之責，以確保彈性節數之運用可以真正

落實。

「教材編輯、審查及選用」的部分，主要問題在於教科書在編輯、審查作

業方面的品質仍待提升，而且選用教科書的過程不夠嚴謹。此外，九年一貫

課程中將權力下放給教師開始嘗試自編教材，但自編教材的品質卻有待檢視。

有關教科書內容的層面，研究發現各版本教科書商對於課程綱要的詮釋，

其關注點不在課程理念，而在能力指標，同時市場導向影響到教科書商對於

教材的編輯內容，更易導致偏離課程綱要的理想。建議教科書審查者、課程

綱要研修委員與教科書編輯者三方應共同研討，中央主管機關明訂教科書送

審前的教科書試用機制等措施。
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「學習評量」方面，主要在於「國民中學基本學力測驗」是否適切，研究

發現目前傾向於考試領導教學，而國中基本學力測驗內容卻未能反映基本能

力，建議重新檢視國中基本學力測驗之舉辦方式，試題內容更應審慎，不應

迎合社會中產階級之文化立場，應以更多元的方式呈現，以顧及不同族群及

文化背景之學生。

「師資培訓」的部分，主要分為「職前教育」、「在職進修」兩個層面。

1.  職前教育：建議中央主管單位應於課程研發時加強與師資培育機構之
間的對話，而師資培育機構應視課程所需來培育相關師資，並強調教

師實踐智慧，重視準教師的專業倫理課程，培養教師的多元文化意識

與教育行動素養，提升職前教師課程統整與教學活動設計的能力與

素養。

2.  在職進修：建議適度調整課程內容及教學方式，同時應針對目前所缺
乏之師資進行相關課程之研習或進修。 

「行政權責」的部分，研究發現主要的問題在於中央、地方及學校在課程

權限方面出現了爭議，建議應明確訂定中央、地方與學校的課程權限。

「課程評鑑」的部分，發現目前中央、地方與學校的課程評鑑分工應再思

考，尤其是學校課程評鑑工作尚待強化，建議可以整合過多的評鑑活動，以

促進學校課程評鑑的落實，而中央、地方及學校所應負責之要項，可具體列

出以達分工之成效。

綜觀過去「中小學課程發展之相關基礎性研究」的成果報告，顯示出規

範與彈性之間的拉扯問題，九年一貫課程的重要精神之一即將權力下放給地

方政府甚至學校教師手中，但在實施要點中卻提出規範，從實際的層面來

看，諸多研究發現指出課程組織之運作仍不彰顯，而且各校之間存在差異，

是否可以用同樣的標準來規範各校？在實施要點中應該要規範多少才合宜？

又該如何呈現？均是未來需要進一步思考的。

（三）澳洲、英國和美國學者對於新課程實施的研究

整理各主要國家（區）的官方課程文件中，發現極少有類似「實施要點」

的章節出現，尤其是歐美國家的官方課程文件，而且這些課程文件多半以精

簡的形態呈現，不過，在網站中卻能找到許多資源，無論是教學或評量方面，
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均提供教師相當多的支援及輔助，顯示歐美國家在課程政策的制定是由下而

上，先有嚴謹的課程教學研究，後續才會發展出課程政策，因此只需要提供

配套支援給予教師。以下則針對澳洲、英國和美國學者對於新課程實施的研

究進行分析。

1. 澳洲（Australia）

我們注意到澳洲的兩個經驗：第一、瞭解澳洲教育改革時如何推

廣「關鍵能力」的基本理念（Australian Education Council, 1992）；第
二、透過專業學習團體（professional learning team, PLT）和發展性的評
量（developmental assessment）推動讀寫教學改革（Griffin et.al., 2008; 
Griffin, 2010） 

（1）推銷關鍵能力（Key Competency）

早在1990年，在澳洲政府還沒有實施關鍵能力為本的課程之前，該
國的教育部即委託媒體協助推出關鍵能力，教師還沒開始使用新課程，

全國都已十分熟悉課程的基本理念。

（2）成立專業學習團體（Griffin et. al. 2008; Griffin, 2010）

2004年墨爾本教育局（Melbourne Office of Education）決定提升各
學區學生的讀寫能力，所以進行一個五步評估計畫─評估（assess）、
推估（generalize）、試用（intervene）、資源準備（resource）、擬定政
策（policy）。政策訂定之後，逐漸在學校成立專業學習團體（PLT）來
實施政府的政策。    

從澳洲的經驗，教育部在課程正式實施之前應考慮更積極、更大規

模、更長期的媒體合作計畫，來「推銷」教育改革的涵意。第二，教育

局在實施前必須完成當地的需求評估，妥善規劃PLT類型的成長團體，解
決人事組織和結構問題。

2. 英國（United Kingdom）

在臺灣，教育研究和學校實踐的落差非常大，也缺乏教育科技的研

發，以下以英國政府讓教育研究落實到學校教學的嘗試，來探討我國效

仿的可能性。
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從2008年到2010年，英國舉辦一系列「善用教育研究的策略研討」
會議（Strategic Forum for Research in Education, SFRE），企圖找出應用
研究成果改變教育發展的策略。這是政府發起的計畫，召集了各界「研

究媒介」（research mediators）來討論研究成果的運用方案。這些組織
代表參加會議連續研討三年，為政府出版了三個報告，不但提出多項

的具體建議，更提供研究成果推廣的理論和模式（Pollard, 2008; Tough, 
2009; Oancea, 2010）。 本次文獻探討不以英國的研討會成績為參考點，
將重點放在英國政府教育改革的推動措施和方法。這三個會議計畫代表

政府有支持研究、應用研究的承諾和企圖心，也代表著「研究媒介」團

體的重要性。

本文對英國報告中關於「媒介」（mediation）的結論感到興趣。
他們發現媒介的組織、訓練和執行動機嚴重不足。換句話說，英國政府

沒有好好的運用各種媒介來促進研究成果的轉化和應用。報告指出，一

般人認為教育研究成果的詮釋和應用，屬於專業研究員的範疇，可是，

報告分析表示大部分的研究者，不太瞭解教育的實踐面以及跟實踐者溝

通的技巧。因此，當政府需要對民眾、家長、出版社或教師傳達教育改

革背後的研究或理念，不能全倚賴研究的「專家」，應該尋找有能力

替研究和實踐之間「搭橋」的研究員、媒體人物，和有溝通專業的人

（communication specialist）一起合作。我國教育部研擬推廣課程理念方
案時，也需重視「媒介問題」。

3. 美國（United States）

以下探討Hargreaves等（2009）和Reigeluth等（2007）的分析和結
論，做為教育改革思想的例子。

（1）The Fourth Way（Hargreaves & Shirley, 2009）

Hargreaves & Shirley（2009）在The Fourth Way一書中，指出過往的
三種教育改革方式，並建議我們考慮第四種方式，保留前面三種方式的

正向優點，拋棄負面缺失，他想要看見：

A. 熱情、革新和自主；
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B. 共通標準，可以有地方的詮釋；

C. 堅持、一貫性，以及融合所有人的平等；

D.  平衡和融合，公眾參與，經濟再投資，更好的證據和專業網。
（Hargreaves, 2009, p.48）

本文的目的不在於詳細介紹第四種方式，但這是分析臺灣教育實施

方式的好方法，也帶給我們未來課程改革的可能目標。在第四節討論研

究發現時，我們將引用Hargreaves的看法作為臺灣可能的願景。

（2）系統化的改變（Reigeluth & Duffy, 2007）

Reigeluth & Duffy（2007） 說明兩種教育改革之間的區別，第一是
零碎和系統的改變，第二是產品和歷程的改變方式。

在系統化改變方面，Reigeluth & Duffy 以兩種主要的工作線為例：
（A）革新教育的引導系統（Guidance System for Transforming Education, 
GSTE） （Jenlink et. al., 1998），是一種促進改變的歷程模式；（B）
邁向卓越（the Step-Up-To-Excellence, SUTE）（Duffy, 2002），是一種
歷程方法，用以幫助學區的教改領導者。SUTE的目的是幫助領導者改
變，其設計是要幫助已經做得很好的學區，如果該學區的表現不佳，就

需要額外的準備歷程來幫助領導者達成某些必要條件。

以本文的發現為基礎，我們將以GSTE和SUTE歷程來檢視和比較九年一
貫課程的實施歷程。

（四）結合課程實施與評鑑的研究

本文參考Wang（ 1992） 的適性教育（Adaptive education）和 Fetterman 
的增能評鑑文獻（Empowerment evaluation）（王麗雲、潘慧玲，2000；潘慧
玲，2006，2007； Fetterman, 1996, 2001, 2005），作為建立「資源支持與評鑑
系統」（RSES）的參考。

1. 適性教育的實施（Implementation of Adaptive Education）（Wang, 1992）

美國議會在1975年通過殘障兒童教育法令（Education for All 
Handicapped Children Act），指示每個學區在一般教室內必須提供支持
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系統給每個學童，為了協助學校建立此系統，Wang 和Wahlberg（1985）
進行了極廣泛且深入的個別差異研究，從而建立了適性學習環境模式

（Adaptive Learning Environments Model, ALEM），接著Wang（1992）
在許多學區實施此模式，實施的方案非常詳細完美，特別是因為她的方

案內含著評鑑的機制。從上述時程可見，一個法令的執行，需要長期的

研究和有系統的實施模式，才能實現，我國對於九年一貫之落實，缺乏

轉化的準備工作和耐性。

2.增能評鑑（Empowerment Evaluation）（Fetterman, 1996, 2001, 2005）

增能評鑑（又稱彰權益能評鑑）是Fetterman在1993年美國評鑑協會中
年會的主席演講所提出，其包含了自評概念和主動增能及行動的概念。

目前，大部分的評鑑都是外評，而且為了「公平」原則，所有決定

必須保密，幾乎就是一個競賽，卻有人認為如此才是「客觀」。九年一

貫課程實施的初期，教育部（或教育部的委員）擔任裁判或評鑑者，頒

獎或榮譽給「有績效」、「有努力」，或是「願意合作」的地方教育局

或學校；換言之，能掌權就能訂出標準，決定優劣。

依評鑑研究的觀點，九年一貫實施的評鑑不只要涵蓋實施的成果，

更須檢討實施的過程，尤其是因為教育部宣稱這一波的課程改革把權力

下放，有鬆綁的目的。因此，協同式的評鑑過程應是最基本的原則，協

同者則是頒布課程的單位和達成過程的單位，亦即學校和教師。假使

希望教師能執行課程，評鑑應該對教師有幫助，而且必須讓他們參與意

見。評鑑的民主性有分強弱，從「協同性評鑑」至「參與性評鑑」，乃

至「增能性評鑑」（collaborative  participatory → empowerment），以增
能評鑑為最民主。不過三種評鑑的相同處比差異多，所以任何一種都比

現行的「客觀取向」更合理（Fetterman, 2001, p.113），而且代表對方案
執行者的一種尊重，正是教育評鑑所需。

增能評鑑主要有「界定任務」（mission）、「檢視評估」（taking 
stock），以及「規劃未來」（planning for the future）等三個步驟
（Fetterman, 2001, p.23），進行時需要有一個促進者（facilitator）引導
成員評鑑自己所執行的方案，此步驟和方向既清楚又有彈性，但是仍需

要一個合作成長的氛圍。
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二、文獻討論

經由以上相關文獻的探討，以下將針對總綱實施要點敘寫原則、總綱實

施要點之定位問題，以及總綱實施與配套之 SWOT分析等來進行討論。

（一）總綱實施要點敘寫原則

作為國家的課綱，特別是總綱部分，我們需要認真思考它的定位與主要

閱讀者。就課綱的定位而言，課綱乃宣示課程改革的靈魂所在。既然是宣示

或標誌一種精神、理念，那它就不需要、也不必要過於繁瑣。有方向、有目

標，必然就會產生一些限制，但在規範這些限制時，應從宏觀面來思考，而

非從微觀點來約束。

課綱的閱讀對象廣泛，但從真正有利於推動課改的主體來說，教師無疑

的應是課綱的主要閱讀者，因此，課綱的撰寫應從教師的立場及角度，來鋪

陳這一波課改的靈魂、精神、理念。一切的思考應以有利於教師推動課改為

核心，學校、地方乃至中央，都是環繞著協助教師去推動課改，形成一種月

暈效應，而不是要求、規範教師進行課改。

準此，課綱撰寫可歸納出以下原則：

1. 簡要原則：簡明扼要，易讀易懂。

2. 核心原則：指出方向即可，鼓勵創意，盡量減少思考上的規範。

3.  支持原則：考量時空環境的差異，給予更多的彈性，提供豐富的配套
措施及支援系統。

（二）總綱實施要點之定位問題

從各國相關的實施與配套來看，發現歐美國家的官方課程並無實施要

點，反而是提供教師較多的配套支援，此乃因歐美國家大多的課程研究和改

革是由下而上進行的，先有了教學研究發展和推廣之後，才會形成政策，所

以教師已先有了教學的技能，在政策推動之後，只需增加配套措施來支援教

師即可。

反觀國內的課程改革是由上而下來進行，在決定課程改革政策之時，各

層級的行政人員、教師及相關人員對於課程實施的方法和轉化方式等均不瞭

解，故必須列出一套實施要點來告知相關人員，同時也必須經過一定時間的
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宣導及適應期，因此，國內課程綱要除了需要明訂實施要點外，仍需要提供

教師相關的配套支援，而需列出多少實施要點內容及提供之配套支援為何，

則需進一步釐清。

目前的九年一貫課程總綱實施要點中，對於「實施」與「配套」並沒有

明顯區分。實施要點應該是一種規定，具規範作用，亦即明列之要項均應做

到；配套措施則應交代實施要點如何轉化，以方便提供細節來協助執行者，

所以配套措施可以放置多種可能性，提供執行者參考或選擇，以達成鬆綁的

目的，但同時又能給予協助。

因此，未來在規劃實施要點內容時，應該將「實施」與「配套」區隔開

來，例如未來要增加新興議題時，「實施要點」應陳述：課程實施後，若要加

入新興議題，則必須先提出詳細的議題定義、教材示例、師資培訓之計畫及項

目，以及融入原有課程的辦法，送交中央課程發展委員會通過後，再由學校研

議納入校本課程規劃，而「配套」則放於教育部網站，包括送中央課程發展委

員會的原計畫，並舉出多種執行的例子。

目前的九年一貫課程總綱實施要點中，並沒有處理如何「一貫」，例如國

民中小學的課程並未正式銜接、教科書的審查委員不同等事項，未來在規劃

實施要點實應朝「一貫」的方向思考，在「要點」中明確說明規定及要求後，

「配套」中時應提供參考措施，例如國民中小學成立「聯盟」，聯盟中的小學

可直升聯盟內的中學，聯盟內的中小學成立共同的「課程發展委員會」等。

另外，九年一貫課程總綱的課程評鑑只針對課程內容做檢討，未曾建立

實施流程的檢討，因此有必要針對「實施流程」建立一個輔助系統，此輔助

系統可能是行政實施流程的評鑑，或有學校增能評鑑的作用。

目前許多學校不瞭解自己的困難，不會求助，不懂得包裝問題或優點，

而且許多行政單位也不瞭解如何解決問題，只會「依規定辦理」，輔助系統則

提供各單位檢核指標，幫忙找出該單位的需求，並進一步提出「需求評估」，

以利針對所需尋求解決以及改善之方法。

（三）總綱實施與配套之SWOT分析

本文針對九年一貫課程進行了 SWOT分析，從中發現一些少數被提起的
優勢，例如校本課程的建立和彈性節數表示鬆綁的精神、重大議題表示對社
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會的關注、接受多元評量與多元師培等，但多數則提出課程實施問題的來源。

基於對九年一貫課程的回顧檢討，以及與焦點團體、顧問和研究團隊的

討論，提出當前課程實施所遇到的三種困難：

1. 因中央政策不協調而引起的問題

九年一貫課程之所以無法有效實施，部分原因在於教育制度內在的

一些問題，如果這些問題無法在下一輪的教育改革中解決，要達成教學

改革和造福學生是非常困難的。下文列出最重要的幾個核心問題：

（1）與考試制度的衝突

目前主導國內教育所有運作的權力機制是考試制度，而非課程綱

要。在課程的概念裡，考試應當是一種觀察方法，觀察學生在抵達課

程終點時，是否真正學習到課程目標所列的概念和技能。然而，臺灣

的考試制度並不只是考察課程結果的方式，它實際上是一種升高中的

競爭，在這種考試制度下，學生必須一直跟同學競爭。

課綱要求實施另類評量、形成性評量和更多開放性評量來評估學

生的動機和多元智慧，考試制度卻與這個部份相互衝突。聯考的競爭

造成學生錙銖必較每一分數，這也違反課綱提倡的合作學習概念。而

且，考試的題目有太多選擇題，不允許多元的思考和意見表達，但課

綱卻想要提升學生的問題解決、探究和獨立思考等基本能力。

除非考試問題能夠兼顧獨立思考、推理能力以及傳授的知識，否

則教師將會繼續教導學生只有一種正確答案的選擇題。因此，根據課

綱而教或為考試而教之間存在著無法協調的問題。

（2）與教師教學工作的衝突

課綱規定每個學科領域應該有多少時數和學習，但是它沒有控制

每位教師的教學時數，教學時數是由地方制訂，這兩者之間的衝突使

得學校幾乎無法建立公平的授課時間表，讓最好的教師能進入每個教

室教學。
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（3）與師資培育的衝突

教師的職前訓練是由師資培育法所控制，此法並未隨著新課程而

修訂，意謂著新教師並未準備好教新課程。

（4）沒有真正的授權增能，教育部仍然控制一切

不論教育部如何說明九年一貫課程代表一種鬆綁和權力下放，但

一般社會大眾和立法委員仍舊認為教育部應該負責，所以當縣市之間

出現不同做法時，教育部必須回答立委的質詢，而社會上也存在一股

「求同」的壓力。

2. 從中央到地方層級轉化時產生的問題

（1）不同的教授／演講者對課程有不同的看法

總綱和各領域課綱的課程委員會是一小群菁英份子，他們在課程

方面擁有非常創新的理念和很強的研究與實務背景，但這種專長能力

未必適用於師範院校裡的教授和專家，所以他們無法將新課程背後的

創新和理念傳達給他們的學生和同事。

另一個問題是大量不同的課程詮釋。研習課程的演講只是演講者

個人對課程文件的詮釋，他們沒有聚在一起比較彼此的看法，因此，

不同教授用不同的方式詮釋課綱，提倡不同的想法。

（2）教科書並未根據基本能力而改變

九年一貫課程是以十大基本能力為基礎，所有的內容教學應該要

在學生吸收事實知識的同時，培育學生養成這些能力，這表示教科書

應該以非常不一樣的方式來寫作，俾能同時包含能力和事實知識。但

這並沒有發生。首先，臺灣的教科書編輯和發展者在教育方法如何影

響教科書寫作方式方面缺乏足夠的知識；其次，教科書審查者需要重

新修正審查標準，才能鼓勵教科書的創新；第三，研究與發展必須按

照順序進行，但沒有足夠的時間。到最後，教科書當然沒有真正的改

變，無法符合課程的精神。

（3）社會大眾缺乏資訊

如果想要獲得大眾的支持，教育的部門必須攜手合作，以簡單易
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懂（不用專門術語）的語言來告知社會大眾教育改革的種種，然而在

這方面做得並不夠。對於那些要實施課程的人來說，關於課程細節的

資訊也是不足。

（4）教學並未改變

發展學生的能力跟灌輸知識是截然不同的。以前的課程是以知識

為基礎，所以教學大部分是灌輸知識，新課程是以能力為基礎，所以

教學必須改變，以協助學生發展諸如問題解決、閱讀和探究的各種能

力。也許專家低估了從「學習什麼」到「學習如何」的改變幅度；也

許他們沒想到需要不同的教學方法；也許他們覺得教師只要瞭解課綱

的要求，就應該能夠立即改變。

不管專家怎麼想，也不管教育部官員怎麼想，實際上並沒有把確

切的訊息告知學校和教師，新課程代表的是教學方法上的激烈改變。

既然沒有這樣的訊息，教學也就只有微小的改變，它仍是配合考試，

而考試仍是以知識為主，所以，課程實施就出了問題。

（5）考試並未改變

如先前所述，聯考制度並沒有太大改變，考試的問題也只有小小

的進展，因此學校裡的教師還是使用以前慣用的測驗形式。雖然課綱

建議使用多元另類的評量方式，教師和學校需要更多的資訊，才知道

如何發展符合教學的測驗，以及如何運用測驗結果來幫助學生學得更

好。形成性評量的概念已經出現一陣子了，之所以未被廣泛使用的原

因是它並未被用來幫助教與學。在課程實施的過程中，需要提供學校

更多有關改變評量的資訊。

3. 教學現場的能力欠缺

教學現場的能力欠缺，跟課綱當中「如何做」部分的「轉化不足」

有關係。除了假定學校和教師能夠瞭解課程的架構與細節之外，教育部

還認為學校和教師已經擁有「know-how」，能將課程付諸實行，但研究
資料顯示，知識和能力的巨大缺口，不只存在教師身上，也存在嘗試推

動課程的人身上。
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（1）學校不知道怎麼做校本課程。

（2）教師不知道如何創造新教學方法。

（3）學校對於議題、統整等方面沒有背景知識。

（4）學校不知道如何運用形成性評量的資料。

參、結論與建議

一、結論

本文以「總綱實施要點草案」與「資源支持與評鑑系統（RSES）之芻
議」做為代結論。

（一）總綱實施要點草案

依歸納與討論，初擬課程綱要總綱實施要點草案如下表 40：

表40　國民中小學課程總綱實施要點草案

實施要點草案

一、學校課程

（一） 組織
1. 各校應成立「課程發展委員會」，下設「各學習領域課程小組」，於學期上課前完成學校課程
計畫之規劃、決定各年級各學習領域學習節數、審查自編教科用書及設計教學主題與教學活

動，並負責課程與教學評鑑。

2. 學校課程發展委員會之組成方式，由學校校務會議決定之。
（二）課程計畫

1.  學校應依據學校條件及學生需要，發展各領域課程計畫，各校應於學年度開學前，將學校課
程計畫上網公告。

2.  針對學生特殊需求，各校得彈性調整學習領域及教學節數，設計另類課程，供不同情況之學
生學習。

3. 學校得彈性調整學習領域及教學節數，實施大單元或主題統整式之教學。
4. 特殊教育班與體育班之課程實施，仍依相關法令辦理。
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二、教材編輯、審查及選用

（一） 國民中小學教科用書應依據課程綱要編輯，並依法由審查機關（單位）審定通過後，由學校選
用。

（二） 除上述審定之教科圖書外，學校得因應地區特性、學生特質與需求，選擇或自行編輯合適之教
材。但全年級或全校且全學期使用之自編自選教材應送「課程發展委員會」審查。

（三）教科書內容編排及設計之相關資源可見於教育主管機關網頁及出版品。

三、教學評量

（一） 教育部為配合高中職多元入學制度之推動，應參酌本課程綱要內容舉辦「國民中學基本學力測
驗」，據以檢視學生學習成效，其分數得作為入學之參據。

（二） 有關國民中學基本學力測驗之編製、標準化及施測事宜，應參照國民中小學課程綱要之能力指
標及相關法令之規定辦理。

（三）針對評量之結果，老師應調整其教學方法，並針對學生進行適宜之學習支援或補救教學。

四、師資培訓

　　教育部（局、處）應於網頁提供相關資訊、學校應提出教師專業成長需求計畫。

五、行政配套

（一）中央政府

  1. 教育部應研擬並積極推動新課程實施之配套措施，以協助新課程之實施。
  2. 建置國家課程資源網，提供新課程實施所需之相關配套及資源（辦法另訂）。
  3. 協調師資培育之大學培育新課程之師資，並進行新課程種子教師培訓工作。
  4. 配合新課程之推動，檢討修正現行法令（師資培育法），並增訂相關法規。

（二）地方政府

 地方政府得依地區特性及相關資源，支援學校之課程實施與發展、教學評量與師資培訓。
（三）學校

 學校應對其校本課程之實施進行檢核，並適時修改，同時需關照到學校環境與社區的連結，以   
 提升學生之學習。

六、評鑑系統

（一）中央部門運用評鑑系統的建置來確保課程的落實與修訂。

（二）地方及學校應就實施過程中進行增能評鑑。

（二）資源支持與評鑑系統（RSES）之芻議
經過蒐集文獻資料、整理焦點座談以及訪談資料之後，經多次討論和思

考，擬出 RSES的輪廓，提供教育部參考。圖 4的架構，採Wang（1992）的
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模式為出發點，架構含有三大項目和四個層級的運作，其核心即是中央的課

程推廣中心

行
政
支
持
系
統
系
統

課程推廣中心

資源發展系統

增能評鑑過程

教師

教師

學校

學校

教育局（處）

教育部

中央政府

地方政府

成果評鑑

評
鑑
系
統

圖4　RSES架構圖

課程推廣中心是一個專業的、專任的組織，隸屬教育部的專職層級（不

屬於國教司或中教司，不要兼職人員負責主要任務），其職掌統籌課程實施的

要務，職責是一個協調支持各級的工作，而不是一個指揮中心。

推廣中心是一個專業的團體，綜理各資源之統籌、到各地辦理課程說明、

落實課綱定位和法律上的調整等。

以課程說明的任務為例，推廣中心從各大學、媒體、中小學聘請或借調

團隊成員負責向教育部各組室、地方政府、出版社、NGO團體…等介紹說明
課程。這個團體聘用的是 SFRE（Oancea, 2010）報告中的 mediator型人物，
善於溝通、說明和感動聽眾。除了負責說明，他們也辦理 SFRE類型的討論
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會，跟各界人士對話，遇有說服能力的人，就邀請他們加入地方推廣的行列，

培養 mediation的能力。以上的設計，可以部分解決因九年一貫推廣時各方解
說不一，而產生的的混亂狀況。

十二年國教的課綱和改革，是一個系統的改變工程，比九年一貫的工程

浩大千百倍，需要一個專業的中心，以疏通協調相關法規的擬定和通過。

在推廣中心統籌之下，有三個行動的項目：行政支持輔助系統、資源發

展系統和評鑑系統，簡述如下：

1. 行政支持和輔助系統

中央對地方鬆綁，希望能在支持和輔助系統之下徹底實現，所以

表41試著結合Griffin（2008; 2010）的PLT運作，和Duffy（2002）的
SUTE，作為行政支持各層級的工作範例，RSES系統的細則也須由各層
級擬訂，本文在提供方向給地方和學校參考。

表41　各層級的支持和輔助系統示例

 支持方案
層級 PLT（Griffin, 2008） SUTE（Duffy, 2002）

中央

．提供理念與辦法的參考資料

． 協助尋找經費，包括編列預算和尋找
NGO支援

．推廣中心派員說明、支援

．提供理念與辦法的參考資料

． 協助尋找經費，包括編列預算和
尋找NGO支援

．推廣中心派員說明、支援

地方

．分配預算

．執行評估計畫

． 聘指導員（mentor）、教練（coach）
和聯絡人

．調整行政和人事分配

．調整公假制度

．分配預算

．尋求有願景、有抱負的領導人

．建立領導團隊

．調整學校制度

．調整教師分配、聘用制度

學校

．建立教師成長團體

．安排時間和空間進行對話和專業成長

．與就近學校成立群組

．尋找社區團體的支持

．調整改善工作環境

． 建立各種群組（cluster）--行政
的、維修的、專業成長的……

．建立學習團體

．尋求社區團體的支持

教師

．掌握學習計畫

．改變教學

．改變觀察成績的眼光

．積極參與改革

．嘗試新模式

．與同事互動
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我國各教育局（處）也有建立類似的支持系統，它們的成敗不在系

統的周延，卻仰賴於有心、無私、有理念、有經驗的領導者。

2. 資源系統

資源系統的主要成分在人力資源、書面資料和智慧的傳遞，主要的

管道固然是網際網路，但是也必須照顧到科技設備和運用科技能力的限

制，適當的提供學校和各校老師網路以外的資訊形式。

發展書面資源，必須注意研究成果的轉化，運用適當的語言和形式

提供資料給不同的讀者，以利他們直接取用。表42以教材和教法為例，
描述各層級教學者可能負責提供的資訊。

表42　各層級負責提供的教材和教學的資源示例

項目
層級

教材 教法

中央

．教材原型的研發

． 教材審查制度的實施要點和
規範

． 特殊學生和不同群組學生的
教材研發

． 從綱要理念轉為教學法的研發，例如：課綱建議
探究式教學理念，即須進一步研發相對的教學法

． 各教學型態的資源資料，提供各層級參考，如戶
外教學、差異教學、解決問題教學

地方

． 進行課綱至教學轉化的溝通
與對話

．運用教材原型之溝通與對話

． 增強教材開放與彈性選用的
對話

．配合地方需求研發教案

．蒐集教學案例，促進觀課與討論型態之專業成長

．教學策略和課堂師生互動的研發

學校

．校本課程之補充教材

．學校特色課程之補充教材

．圖書資源的充實

．校內和校際之合作教學和行動研究

．互相觀課之安排

教師 ．運用圖書和軟體資源
．互相觀課

．分享教學心得和經驗

3. 評鑑系統

評鑑系統有兩大部分：產出（績效）評鑑（product evaluation）和
過程評鑑（process evaluation）。

績效評鑑檢視各層級（包括中央）產出物品的品質（如：網站的資
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訊、說明會的資料），越靠近核心和源頭的品質越需受到重視；教師和

學生的作品，主要用來警惕行政部門如何增強支持系統，不作為評比

項目。

過程評鑑建議採用增能評鑑，鼓勵教師和學校奮發圖強，從瞭解自

己的目標到工作規劃和檢討，都會受到政府的支持。

表43示例舉出兩種評鑑在各層級所關注的一些問題。
表43　各層級所關注的評鑑問題示例

項目
層級

績效評鑑 增能評鑑

中央
．TASA的題目品質如何？
．網上資料充實嗎？易找嗎？出版夠多元嗎？

．TASA的資料有用嗎？
．有沒有充分的對話？

．有沒有開拓資源？ 

地方

．教師成長活動是否多元？

．有沒有過度倚賴考試成績？

．有沒有太多比賽？

．網站上是否有改善教學的資訊？

．教科書和教材是否多元？

．領導人有願景嗎？能溝通嗎？

．有沒有進行增能評鑑？

．有沒有支持系統？

．有沒有協助每一所學校？

學校

．有沒有改善預算的執行？

．有沒有用形成性的評量資料？

．校本課程和教材合用嗎？

．有沒有協助每個教師？

．有沒有成立PLT？
．有沒有爭取經費？

．教學是否依課綱理念進行？

教師
．教學資料是否適切？

．有沒有用新的眼光看評量和學生成績？

．有沒有是用不同的教學方式？

． 有沒有觀摩並討論其他老師的
課並討論？

．有沒有自評？

上述對RSES的描述只是最初步的構想，許多細節必須經過試用、
修改、充分的對話和合作來建置。假使教育部希望下一次的新課程實施

能夠真正落實，改變的機會和空間很大，準備工作相當艱鉅，不能等待

課綱擬定再考慮實施的步驟，RSES的各部分需要相當的規劃和建置時
間，必須立即鋪陳實施優質教育的道路。最理想的課綱，倘若缺乏輸送

學生的有效管道，最後又是一件徒勞無功的工程。
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二、建議

基於本文的發現，我們提出以下的建議：

（一）在中央、地方層級建立資源支持與評鑑系統（RSES）

在十二年國教課程實施之前，建議在各地建置和試用 RSES系統，並評
估其效果，作為實施新課綱的準備。

（二）考慮課程改革的規模和時程，做好準備工作

1. 改變典範，而非一個新課程：教育部已經宣佈十二年課程的目標，我
們雖然同意臺灣的學生應該接受十二年的學校教育，但我們不希望

「只是」改變課程。我們希望政府有整體的考量，我國究竟需要什麼

樣的教改，能夠顧及少子化問題、終身學習、考試和升學制度、教師

培育進修…等，建立一個完整的改革系統。

2. 改變時間進度—在課程改革之前，有更多的研究和發展：我們除了
「看看其他國家做了什麼」、「問問專家、官員、利益相關者的意

見」外，我們需要更深入的研究，需要進入學校去實際嘗試實施課

程，看它是否有用。因此，我們強烈建議教育部能夠考慮在嘗試實施

十二年課程之前，規劃較長的時間進行這類型的研究。

3. 在實施之前先做好跨部會的協調，例如考試制度。

4. 在實施之前先修改關鍵的法規：如果我們要談典範的改變轉移，這代
表整個社會對教育的傾向必須改變，這樣教育才能跟上時代潮流的需

求。有些必要的法規，如教師法、師資培育法、國民教育法…等，都

必須修正，以符合從九年義務教育改變為十二年國民基本教育的需要。

5. 課程變成法規的一部分，或者至少是一個行政命令：九年一貫課程實施
上的困難，主要是因為實施要點並未送到立法院核備，也沒有真正的行

政命令，導致教育部難以施行。將課程綱要變成一個行政命令，會讓教

育部有權力徹底實施。

6. 釐清基礎研究和政策之間的關係，不用專案代替政策。
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（三）重視課程轉化的問題

1. 設立一個專職課程實施的工作團隊：建議設立一個永久性的課程轉化
實施團隊，來協調課程實施的各個方面。

2. 只設定最低門檻，由地方單位去創設高標準：建議新課程應當為所有
學校和學生設定低標準，是所有學校都須遵循的規定，但是沒有高標

準的規定，這能夠給予地方學區適當的彈性來處理當地的需求。

3. 在實施之前改變教科書設計，規定一定要做教科書研究。

4. 給予行政單位、學校和教師更好的獎勵制度：目前九年一貫的課程實
施，似乎有很多的「棍子」，卻沒有足夠的「紅蘿蔔」來獎勵實施課

程的相關人員，我們必須提供更多的獎勵給那些克服障礙的人。獎勵

可以是減少教學時數，而非只給獎金。

5. 建立學校集團：小型學校很難做研究、整合學習團隊、找人討論和分
享，建議地方政府鼓勵學校組成集團或策略聯盟。
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第九章 國民中小學課程綱要實施與輔助系統 
 初探—以優質化校外教學為例

黃茂在、林宛葶、黃仁柏、曾鈺琪

壹、緒論

每一波的課程改革成功與否，教師扮演著關鍵角色，九年一貫課程強調

教育的鬆綁，將教學活動、教材選擇權力下放至學校，鼓勵教師依學校環境

及學生特性，自主發展具學校本位特色的課程，以達適性的教學。然而當課

程改革面臨困境或效益不彰時，也常歸咎於教師的專業與熱忱不足。藉由和

縣市教育局（處）長、課程督學訪談，我們感受到學校教師對課程的專業方

向與支援的殷切期盼。例如能力和素養如何教、如何評鑑、成效如何檢視？

教師專業與熱忱投入是課程改革成功的必要條件，沒有優質教師，課程改革

理想將淪為空談，但是缺乏課程實施的支援系統的協助，教師熱忱也會逐漸

消磨殆盡。再者，教師的專業成長不是行銷課程的口號，它不是僅透過研習

就可達成。目前多數教師依循「經驗」來進行教學，沒有教學策略，更沒有

課程設計概念，學習經驗中僅存在講述教學，而教科書是唯一教本，那麼當

課程理念、教學模式隨著領域之課程教學研究而演替前進時，教師的教學如

何能配合著改變、前進？教育改革又如何能順利？當教師有熱忱投入教學發

展，他又如何知道自己的教學品質？可以努力的方向在哪？它需要有外來專

家提供課程高度，協助他看見自己。

由此看來，一場課程改革，制度是影響課程改革成敗的關鍵因素，再

好的教育理想、教學理念，如果得不到相關制度與配套的支持，將無法落

實的。而「教學的配套」是課程改革的核心，如何提供教師更充裕的教學資

源，協助教師自我檢核，更是課程改革順利的重要一環。當課程的改革啟動

時，我們不只要想到制度、規範的調整，更需要準備提供給學校和教師支援

和支持。順著這個思維，本文配合第八章課程實施之「資源支持與評鑑系

統」（Resources Support and Evaluation System）概念，以校外教學為例，探討
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校外教學內涵與實施，提出優質校外教學特徵，以及優質校外教學活動—學

校自我檢核表，提供教師進行校外教學參考、自我評鑑與教學行動的檢視工

具。最根本的教師專業成長，是藉由教學現場的行動、反省與互動的成長模

式。亦即，從研習需求動機、參與研習、教學行動、社群分享回饋到教學修

訂，教師專業發展需要一個完整循環歷程，而這個模式能有效果與品質，則

有賴各階段提供各種教學資源支援，例如教學模式的內涵、行動引導及如何

自我檢核工具。臺灣目前教育生態和教師的文化氛圍，我們除了反思研習模

式的完整性外，配合新課程實施，發展優質的教學資源，作為教師專業成長

的媒介，或許是更有效益的方式，此概念值得進一步探討。

由於全球氣候變遷，地球資源過度開發使用，將生態素養納入教育目標

已逐漸成為全球共識，國際評比測驗 PISA 即將生態議題納入評測的內容之
一。校外教學是臺灣的學生接觸自然、親近土地主要的方式。然而目前多數

學校將校外教學和旅遊畫上等號，教師對於校外教學內涵和如何實施缺乏相

關經驗。校外教學 /戶外教育結合戶外探索、環境教育、鄉土教學、體驗教
育等內容，對學生身心靈成長具有正面助益。校外教學可與領域課程相結合，

是課室內教學的延伸，更是深化領域學習的最佳方式，透過它讓知識概念學

習活化、意義化。以場域而言可分成校內（課室內）與校外（課室外），以學

生學習效益來看，它們是學習的兩個管道，具有相輔相成的效果。檢視臺灣

目前的教育現況，教師鮮少帶領學生到課室外學習，更遑論發展優質校外教

學課程，反倒是將校外教學視為畢業旅遊，或等同於年級校外旅遊活動。校

外教學並未因為環境教育、生態教育、鄉土教育、體驗教育等領域課程發展，

而注入更豐富意涵。基於這樣考量，本文以校外教學為例，探討其內涵與特

質，透過文獻探討，彙整校外教學內涵與特質，協助教師理解校外教學豐富

多元意涵，澄清教師的迷思，並以此為基礎，輔以問卷調查 33位校外教學資
深教師，分析歸納教師對於優質校外教學所持觀點，以此提出優質校外教學

特徵與檢核表，引導教師發展優質校外教學課程。
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貳、校外教學意涵

一、校外教學的定義

從早期遠足、童軍技能訓練、露營活動、鄉土教學、畢業旅行…，校外

教學一詞對於教師並不陌生，但什麼是校外教學，其內涵、目的、特色、範

疇等並未詳加論述。戶外教學、校外教學兩個詞常被混著使用。國內教師對

此類型教學概念描述如下：

（一）戶外教學：多為單一教學“活動”，搭配或補充學校正式課程以及戶

外探索技能訓練。

（二）校外教學：離校活動，像是畢業旅行、隔宿露營、社教機構參觀等。

（三）遠足：國內（九年一貫）以前常用，沒有特定教學目的，形式不拘。

（四）雖然戶外教育一詞在國內並不陌生，但國內對戶外教育的看法主要從

學校教育的觀點，視其為輔助正式課程的一種教學活動，而非如國外

視為一個教育領域。

王佩蓮（1998）則強調校外教學的範圍是以校外各地為實施教學的地點，
所著重的是落實「教育即生活」的理念，將校外教學活動與學科作結合，使

學生能充份發揮學習原則，提昇學習意願和教學效果。

民國 97年教育部頒布之校外教學實施原則，包含各類型離校的教學活
動，均屬校外教學活動範疇，例如，參訪農場、牧場、及具有合法性的生態

中心、戶外中心等地，認識風土民情、生態環境、人文特色、農民生活，認

識公共機關、社教機構資源、訪談地方耆老、地方文史工作者，探索 100條
遊學路線資源（含地方政府、學校、館所、農場、社區或地方文史資源）等。

再者不論是單日型或多日型活動均屬之。

臺灣省各級學校校外教學參考手冊，指出校外教學是為了達成有效的學

習、建立學生的基本概念、認識環境、提供休閒經驗及健康的休閒態度等目

的（沈六，1997）。因此，就目前在臺灣實施的校外教學型式而言，主要是離
校的各類型教學活動均屬之。
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聯合國教科文組織在多年前出版了一本“校外科學教育”，其中提出 14
種“校外科學教育”的途徑，包括：科學中心、科學博物館、科學與技術俱

樂部 Clubs、科學劇場 Science Circles、科學學會、自然中心（野外教育中
心）、科學營、科學競賽、科學展覽、科學博覽會、研究計畫、實習、野外

旅行引導式訪問參觀（如知性之旅）、科學會議、演講會、研討會等（王鑫，

2012）。明顯的，戶外教學只是校外教學的一種，而且校內也可以執行戶外
教學。

由於校外教學的內涵多元且橫跨許多教育領域，為兼顧國內「戶外教

學」或「校外教學」之習慣用法，本文將採寬廣定義，將戶外教育（outdoor 
education）、戶外學習（outdoor learning）、戶外教學（outdoor pedagogy）、校
外館場活動均納入校外教學（out-of-school program）內涵探討之範疇。但為
了保留文獻的本意，則維持原文獻中所用之戶外教育、戶外教學等語詞。

美國戶外教育學者 Ford（ 1986）指出：「戶外教育計劃，發生在任何地理
學的場所，它被所有層級的教育團體、州和地方的政府當局或私人企業所發起，

同時它沒有一全國性的課程標準或能力與知識的評鑑，戶外教育可能被簡單的

定義為－戶外教育是有關戶外的教學，以及為戶外而教學 （education in, about, 
and for the out-of-doors），然而更廣義的定義應包含學習的發生（在任何戶外的場
所）、教學的主題（與環境有關的戶外或任何文化層面）和活動的目的（與世界

有關的知識發展、技巧和態度）：當含有不同意義時，戶外教育一辭經常被環境

教育（enviromental education）、保育教育（conservation education）、戶外寄宿學
校（resident outdoor school）、戶外娛樂（outdoor recreation）、戶外探究（outdoor 
pursuits）、探險教育（adventure education）、經驗教育（experiential education）、環
境解說（environmental interpretation）等替代」（謝鴻儒，無日期）。

美國國家教育協會（National Education Assocation）對戶外教育所下的定
義是：「戶外教育不是單獨科目，而是所有學校科目、知識與技能的結合，它

也不是將學校所有科目搬到戶外教學，而是教師利用環境資源（自然或人為、

公園或都市地區、歷史地標或風景區等），去幫助學生瞭解各學科、環境和

人之間的相互關係，以協助藝術、科學、社會研究或傳播學等學科的教學。」

（Ford, 1981；王鑫，1995）。
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王鑫（ 1995）認為戶外教育的定義是「戶外教育是指課堂外的活動，基
於發現學習原則與感官的使用，使學生從直接的、實際的、生活的體驗中學

習，並藉這種戶外習得的智能，促進學生認識自我以及他在社會環境中的角

色，同時有助於他對特定主題的瞭解。」

Lewis 在「The Administration of Outdoor Education Programs」 一 書 中，
共整理出了 17個由各學者提出有關戶外教育的概念，並經其綜合後提出戶外
教育的定義如下：「戶外教育是一種直接而簡單的學習方式，把課程延伸至

戶外以達學習的目的。它是基於發現學習的原則並強調直接使用感官（視覺、

聽覺、嗅覺、觸覺、味覺）以進行觀察和知覺（Lewis, 1975）。」
英國戶外教育學者 Gair則認為戶外教育的意義是：「戶外教育一辭包含

了不管是都市或鄉下、開化或荒蕪環境中的任何戶外的教育活動。它提供了

一個廣闊的實踐領域，該領域的一端將是戶外研究（如：地理學、地質學、

和考古學），它可能需要在荒野或人煙罕至的鄉間探究以利於在實際的田野

中直接觀察，這些是因應於學校中的傳統科目如：地理、歷史和科學等。而

該領域的另一端則是冒險性的戶外消遣（如：健行、登山、航海、洞穴探

險、獨木舟、滑雪、攀岩等），這些中有許多都要在荒蕪的鄉間或水上進行。」

（Gair, 1997）。
九年一貫課程綱要所揭示「課程」應以學生的「生活經驗」為重心，故

透過生活化、人性化、適性化、統整化與現代化的教材與活動方式來進行教

學。這種模式的教學是「以學生為主」的，學童要能以自願、自主、自動的

心態來參與學習，來提出、處理、解決自己認為重要的問題。透過解決問題

的過程，學童不僅獲得知識及技能的學習，也最能培養出學生的「學習」能

力和習慣。也因為處理的問題都是自己生活中切身的問題，這使得所習得的

探究及解決問題能力更能靈活應用於自己的生活之中。

由於這種「生活化」的特質，使得學習的場域往往不能侷限於課堂（室

內）之中！活動空間常由教室擴展至校外、社區、野外大自然中，不過，這

種情形只是在說明：這種以解決問題為主軸的教學，教學場域其實很難區別

「校外」、「戶內」！當然，即使是純粹的「戶外教學」，學生在整理學習成果

時，仍可能發生在「戶內（課堂）」上的。
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戶外教育雖不是一個正式的課程或單獨的學科（Ford, 1981；田耐青，
1996），但它的內容卻涵蓋了學校所有的課程，可以和所有的科目結合，例
如：Rillo（ 1985）認為可和社會科、音樂科、語文科、數學科、自然科、
健康教育及體育科、美勞科等領域的課程結合以增加其廣度和深度。Lee
（1984）認為戶外教育的任何活動能提供並適用於國小所有年級之學科特別是
語文、社會研究、科學、健康教育、數學、藝術、音樂等學科領域。

就國內國小正式課程而言，李崑山（ 1995）認為戶外教學內容涉及了自
然、社會、生活與倫理、健康教育、音樂、美勞、國語、數學等，是各學科

實際內容的整合與印證，是統合與觀察能力的訓練。王鑫（ 1990）也指出戶
外教學是理論與實際兼顧，以及課本內容之驗證，課外的加深加廣，也是整

體性的活生生教材，它是非常合乎五育並行的教育目標，內容上德育（生活

與倫理、健康教育）、智育（學科知識、自然奧妙）、體育（遊憩活動）、群育

（維護環境、群體生活）、美育（欣賞自然、愛護自然情操）等樣樣皆具備。

除正式課程外戶外教學的內容更包括了非正式課程，如：環境教育、經

驗教育、探險教育、保育教育、野營教育、戶外探遊、終身學習、自然資源、

鄉土教育、休閒教育等（Ford, 1981；李崑山，1995）。由戶外教學的觀點來
看，我們的戶外教學資源是很豐盛的，不過，也是有待開發的。所謂「開發」

其實是能使如山脈、岩石、礦物、河川、海岸、沙渚、…等在地質上顯示的

意義；如林相、街樹、庭園、花卉、農作、…等在氣候、土壤、觀光、農經

上顯示的意義；如陽光、火力發電廠、水庫、核能廠、潮差、風力、…等在

能源使用上顯示的意義；如廟宇、教堂、房舍、橋梁、…等在建築、人文上

顯示的意義。

以臺灣之中小學教師而言，戶外教育等同於校外教學，或者說校外教學

是實踐戶外教育唯一方式。然而多數的校外教學課程，其內涵一直框限在旅

遊的概念，未能融合各項戶外教育相關方案而多元豐富。因此，本文藉由戶

外教育概念來詮釋校外教學意涵。校外教學定義如下：校外教學乃運用校外

之自然、文化與社會等資源，以促進學生有意義學習，強調透過真實情境下

的感官體驗，以開啟學生視野，並豐富學生的主體經驗，幫助學生連結自然、

文化、社會環境之內涵與學科領域學習，並澄清其彼此之關係。校外教學是
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學科整合或跨領域之最佳教學方式，它與校內（課室內）的教學相輔相成，

乃為培養學生成為樂學、能動、自信、友善與關懷環境之健全公民。校外教

學範疇包含：（一）戶外探究，例如登山、溯溪等；（二）戶外研究，例如生

態、地理調查等；（三）戶外生活體驗，例如農村生活體驗、野炊等；（四）

校外場館參訪，例如博物館、觀光工廠參訪等。

二、校外教學的效益

戶外教育的目的與目標常隨著社會的改變而調整，加拿大多倫多大學教

育學院（Faculty of Education at the University of Toronto）學者 Passmore認為
戶外教育有下列的目的（Passmore, 1972）：（一）提供有意義的學習情境並成
為兒童教育的重要部分；（二）提供直接學習經驗的機會以充實學校所有課程

目標的領域；（三）激發學生的好奇心並使他們發現其刺激與滿足於戶外的學

習；（四）使學生能發展新的興趣與技能並提供其創造生命力的基礎；（五）

幫助學生發現存於學校課程與戶外學習間的重要關係；（六）使學生更瞭解生

態原則與關係，以增進生活品質；（七）提供絕佳的機會經由個人的經驗以檢

驗當今社會與文化價值；（八）幫助學生更瞭解自己、教師與整體教育。

加拿大安大略戶外教育者評議會（The Council of Outdoor Educators of 
Ontario）認為戶外教育是獨特而必要的，因為它能達成下列目的（COEO, 
1997）：（一）提供統整（interdisciplinary）的門徑；（二）提供固有而真確的
學習機會；（三）提供學習經驗的傳承；（四）帶給學生刺激與多重感官經驗

（對冒險性的青少年和有特殊需求的學生特別有效）；（五）能教予許多智能，

非僅是語言或數學而已；（六）提供「驚奇感」以促進和支持學生的好奇心使

朝向學習。

英國 SCC（Surrey County Council）（ 1991）在其戶外教育政策中則明示
了戶外教育的目的如下（SCC, 1991）：（一）使戶外教育對所有人都有助益；
（二）經由戶外的直接經驗以促進知識、概念與技能的學習；（三）培養對戶

外的鑑賞與責任；（四）介紹並發展身體的技巧；（五）提供科際整合、跨學

科課程（cross-curricular）的機會；（六）增進青少年的個人與社會發展；（七）
在指導下以多樣的戶外經驗提供挑戰的機會；（八）促進並提供訓練以傳遞其

知識、經驗與技能予他人；（九）幫助人們視戶外活動為終身喜悅的來源。



國民中小學課程綱要之研擬原則與方向270

國內學者以環境教育為例，認為戶外教育之目的可歸納如下（王鑫，

1989；楊冠政，1995；賴雅芬，1996）：（一）從自然中獲得有關自然的知識，
並激發對自然的興趣與認識；（二）利用課程中有關自然物質和生命狀態的直

接經驗，增加其對環境與生命的覺知；（三）發展正確對待環境之態度，甚至

個人價值系統，並習得戶外技能；（四）提昇科學教育、野營教育、自然研

究、環境教育等的教學效果；（五）培養愛護環境與保護環境的意願，並能

保持對環境之關切與敏感度，且終身不渝；（六）確立學生對環境保育的決

心；（七）能主動參與，並解決未來面對的環境問題。

李崑山（ 1995）則以為正常的戶外教學能獲致下列之目的與效果：（一）
可獲得直接的實施經驗；（二）拓展學習知識和領域；（三）培養和訓練基礎

科學能力；（四）激發研究鄉土環境的興趣；（五）欣賞與獲得成人世界的經

驗；（六）提昇學習自然科學的興趣；（七）增進情意、自然美的薰陶；（八）

孕育群體和諧相處的要領；（九）促進身心健康，誘導正當休閒活動；（十）

增進師生及學生間情誼；（十一）是生活與倫理的實驗場所；（十二）培養樂

觀進取、積極向上的人生觀。

澳洲學者將戶外教育聯結學校課程，並試圖將其獨立成為一個領域。他

們認為戶外教育是學校的一個學習領域，它聚焦在人自己、他人和環境之間

關係的學習，其特色為：（一）戶外教育整合其他領域的學習成效；（二）戶

外教育對於跨領域教學有其獨特與重要之處；（三）戶外教育對於以下的學習

效益，優於學校內之課堂教學，包含：自信、相互依賴與領導、冒險精神與

危險掌控能力、發展戶外休閒的價值、藉由直接體驗了解自然，以發展深層

的人與自然關係等（Outdoor Education Australia, 2013）。
從以上文獻描述，戶外教育的目的已在呼應教育之終極目標「真、善、

美」。冀望透過教育引導學生「求知」、「求善」以及「求美」。然而，現今課

堂上之教學已經流於個別名詞或概念的解說與記憶，悖離人類「求知」之精

神。孔子謂「知之為知之，不知為不知，是知也。」說明「知」的內涵是「理

解事物的本質」，而「求知」就是「探索事物的本質」，具有實事求是的態度。

校外教學讓學生經由探索、體驗等方式，利用感官與真實情境中的事物

接觸，使學生能夠追本溯源、回歸基本面去思考任何與有關環境有關的疑問，
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並且透過圖鑑、工具書等輔助教材或是與同學、教師討論，為問題找出適當

地解答。如此不斷地累積學習經驗，在過程中讓學生體認「知」的內涵不再

只是個別名詞、符號的記憶，而是對於事物本質的理解。「美國教育學者杜威

在實用主義中提到，學習的最佳方法為『做中學、學中做』，戶外教育最能達

到實用主義學說的成效。」（尚憶薇，2007a）。
人類本能中的「善」指的是人與人、人與環境的互動，但是名詞或個別

概念的記憶與背誦之教學方式，反而使得學生欠缺對生活環境、土地的情

感；對身邊的人、事、物缺乏關心。如此的教學模式實與教育理念─「善」

所指涉的內涵大相逕庭。

尚憶薇（ 2007b）「戶外教育主要的目的在於互助而非競爭，以團隊的方
式進行活動參與，透過團隊個人態度的表現和人際間的互助合作」。在大自然

中進行教學，學生在戶外除了增進知識之外，尚且包含與環境之間的互動以

及與同學間、社區工作者、耆老的交流。詳言之，校外教學讓學生利用感官

接觸環境，在接觸大自然過程中就會與環境產生交流或對話；此外，學生經

由分組與同學相互討論、砥礪，或是與講師、社區工作者、地方耆老間的互

動，顯示學生在校外教學時，相較於課堂教學增加很多與環境、人之間的互

動，而人與環境、人與人的良性交流正是教育亟欲達到之目標。

「美更代表了比較精緻的心理層面。…美育的目的是要使我們的感性和精

神力量的整體達到盡可能的和諧」，「美」是欣賞事物、景觀使人產生愉悅、

和諧，讓人有重獲朝氣、滿足感、正面思考、自我實現等內心深層的感受。

「德國哲學家席勒提出：透過品味與美感的教育，才能使人類的感性和精神性

動力獲得整體和諧的開展，以造就完美的人格，進而促進和諧社會的建立。」

（王鑫，2010）。
戶外教學讓學生的感官直接與大自然接觸，「探索體驗活動教導青少年發

展自我潛能、建立自信心，往往認為不可能完成的任務，透過同儕間鼓勵與

努力不懈的毅力完成各項任務，從達成的活動目標中，瞭解自我價值，進而

提升自我效能。」「透過戶外各類型的生活體驗，學習獨立自主和發展自我潛

能，從中瞭解自我價值和自我獨特性。」（尚憶薇，2007a；2007b）。「會沉思
大地之美的人，終其一生都能擁有不竭的生命力」（李毓昭譯，2006）。「學生
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通過冒險性獨處挑戰露營活動體驗，並經由不斷努力的去適應、去克服、超

越與挑戰各項困難或危機，獲得達成目標的喜悅和成功的滿足感，…冒險性

露營活動對於青少年自我實現有正面效果，且在活動結束後 30天的追蹤測試
仍具有持續性的正面影響。」（陳皆榮，1997）。學生在戶外教學過程中除了增
加認知、技能領域的能力以外，同時提升「情意」領域的學習，從而使學生

滿足馬斯洛需求理論中，人最高的需求層級─自我實現、正面思考。 

三、校外教學的特質

從文獻探討本文彙整校外教學具有「互動」、「多元」、「自發」、「課程經

營」、「安全評估」等特質，分別說明其意涵：

（一）互動

學習成長過程，我們不斷藉由經驗的累積轉換為後續處事的原則，更進

一步，我們會彙整經驗中的共同性，抽出其普遍性，整理成有系統的「知

識」。學校課程教學為了更有「效率」傳遞知識。著重抽象符號的訓練，不斷

把學習事件簡化，去脈絡、「純化」，這使得學習情境逐漸脫離「真實」，也讓

孩子的學習離了「根」。

校外教學的特性，著重真實的情境，讓學習經驗不再那麼抽象，遠離真

實。學習是一種和週遭環境「互動」的歷程。互動的強度越高，學習經驗越

深刻，一般課堂的教學多屬單向講述模式，或者互動強度比較弱的討論模式。

「沉浸」在真實環境中的學習，是融合「認知和情感」兩個面向的內涵。

在這種良性互動的學習歷程，孩子建立自我和環境的關係，也建立自我的價

值和自我信心。孩子和他所在「地方」，需要有互動，才能連結產生「地方

感」，這份地方感才能成為未來對這個地方的「行動」力量。

1. 學生主動參與，構成「學習社群」

一群個體能構成學習社群，可以看到成員彼此的信任、感恩和關

懷，他們能感受（及欣賞）到來自隊友的協助和貢獻，這使得「學習」

的氣氛更為濃郁，而「學習」也變成是一件不孤單、樂趣的事。在「民

主社會（群）」的分工合作模式，參與的「個人」是自主的、自願的，

而且，在團體中機會及地位是「平等」的。群體中的「分工合作」是
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有組織、有結構的、有角色分配有職責任務的，成員之間透過這種契約

行為來完成工作，發揮整體的功能。在教學時，並不預設某人未來一定

得扮演什麼角色，也不能預知某人未來將發展出什麼特殊才能。不是在

「比賽」，而是在培養能力、在學習知識。所以，小組中工作（角色）

的分配最好採輪流方式，使每個人都有「平等」的機會去扮演不同角色。

2. 學生討論熱絡，有「百花齊放」的氛圍

課堂中的討論常以教師為「中心」，學生的發言是說給教師聽的，

因此有師生討論，沒看到生生之間的討論。教師通常是一場討論最後的

那位唯一裁決者。這樣的互動氛圍，學生無法放開，真實表達自己的觀

點。只有在教師放開心中的既有的答案或標準答案，放下權威仲裁的角

色，耐心且尊重的看待學生的素普的想法，從學生的觀點來思考，營造

安全、信任的討論氛圍，才能有「百花齊放」的氛圍。

3. 學生和環境良性互動

校外教學場域提供了優質的真實學習情境，然而，如何讓學生和環

境中的人、事、地和物之間，有強的互動，有良性的互動關係，仍須依

賴教師的課程規劃和教師設計。結合場域的資源特色（包含人力資源） 
透過校外教學活動型態多樣性。例如，觀察、探索、體驗、訪調查，這

些活動都是促進和環境中的人、事、地、物的互動。營造良性的互動經

驗，對學生後續發展人地關係，人際互動，有著深遠影響。再者，以什

麼姿態來和環境互動，這是本文強調的良性互動，例如以騎單車的方式

對比騎機車的方式來認識綠島，對於綠島的空氣、生態、環境的保護，

哪種比較友善。再者，讓學生以更「慢」的視線，來觀看和親近綠島的

一草、一木、一景，這樣的方式是友善，這樣的互動是良性。

（二）多元

校外教學重要的特性，以多元化的內涵「解構」目前課堂教學的「框

架」。課堂教學「課本」是唯一的教材，教師是唯一的（教室王國），甚至代

表是知識權威，相對的學生是無知的。講授式教學幾乎是唯一教學型態，教

室成為唯一的學習場域，專科教室越來越不受重視，很多學校甚至不設專科
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教室，以國中尤其普遍。優質的校外教學課程，需解構這「框架」，呈現出多

元的狀態。以下針對多元簡要說明：

1.  教師多元：有別於課堂以學科領域為主的教學，校外教學所涉及概念
內容廣，不易由單一位教師負責全部授課。原有知識權威的角色，自

然被解構。「課堂的那位知識權威教師」轉變成「課程經營者」。一

場校外教學，會有各專長師資，生態、人文、地質、野地探索領隊，

甚至學生彼此的學習。課程經營者，在營造人人可為師的好學氛圍。

2.  教材多元：長期的升學制度，要求「公平標準」的考試文化，課本成
為孩子學習唯一的教材。校外教學沒有課本，標準教材的概念，在這

時被解構了。場域資源不同，活動策略不同，學生不同，教材跟隨著

轉換。

3.  場域多元：人人可為師，處處可學習，校外教學不會有「唯一」教
室，課程不斷在營造孩子對環境保有一顆好奇的心，主動探索的熱

忱。一朵八仙花、屋簷上的麻雀、一隻蜘蛛、一個岩石…生物、非生

物都可以是探索主題；菜圃、小溪、生態池、博物館、老街、林道…

都可以是孩子學習的教室。

4.  觀點多元：從知識建構理論，每個孩子具有不同的背景經驗和先備概
念，加上場域資源的多樣化，再加上場域資源多樣性。每個學生關

注的議題，和展現的觀點，必然會有多元呈現。課程中多元觀點的互

動，是開啟學生視野，培養尊重多元文化，進而建立個人自信重要課

題。優質校外教學課程必須讓學生看到別人的觀點，看到自己的觀點

和他人關點的共同性和差異性，以理性和尊重來看待彼此的差異。

（1）學生的觀點是受尊重的

尊重是本項的核心。教師是課堂的知識權威，這樣的概念與氛圍，

不僅學生不易改，教師更是放不下。知識建構、信念的建立多來自學生

自主的行動經驗，優質的課程學生的先備概念須要真的受到尊重，意指

教師能傾聽、願意多聽孩子的想法。
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（2）不同觀點、研究方法和解決問題策略是被鼓勵的

教師以問題激發學生多元思考，不同的解決問題策略。教師以開放

性問題或大概念問題激發學生發散思考，例如提問問題不只一種答案，

現象的詮釋也不只一種。藉由教師的引導，結合自己的生活經驗，學生

形成不同的價值觀，提出多元想法、意見與同儕或教師討論、溝通。

（3）學生能以多元方式的表徵想法和資料

不同的表徵形式，代表不同的思維。鼓勵學生以多元方式呈現資料

和表達觀點，這樣可促使學生運用多元智能，如口述、寫作、圖畫、模

型、攝（錄）影等不同方式。

（三）自發

「教學」的目的在於能促進學生「學習」。教師、教材、評量、活動設

計…等，一切的設置都是為了學生的學習。在此，「教師」扮演的角色應是

學習活動的「啟動者」、「領隊」、「導航者」、「推手」，學生是「學習」的主

人。「學習」發生在學生的內心，是別人無法替代的，也即是教師無法令學生

「懂」得一件事，他只能提供情境，協助學生「學習」。由於學生是「學習」

的當事人，他本人得要有動機、有意願投入這個活動，而且要能由這些活動

中萃取、領悟到一些心得，才算完成一件「有意義的學習」。

1.  學生對於活動有期待、強烈參與動機：知識成長是主動建構過程，主
動來自於動機，而動機來自於心中有期待、有目標。接觸校外真實情

境，學生大都有興趣，然而如何將興趣轉化成主動學習，就必須透過

教師藉由敘述活動場域的背景故事，將場域和學生生活經驗連結，與

學生一起建構活動意義，或者賦予學生規劃活動之任務，營造學生對

活動的期待，藉此提升學生的學習動機。

2.  學生有充分準備，包含心理認知、體能、器材裝備等：「與其填塞小
孩還沒有能力吸收的知識，更重要的是，為他們鋪上渴望知識的道

路。」（李毓昭，2006）；「教育其實不見得需要告訴學生答案，但
要培養他們蒐集資料的習慣，引導他們尋找答案的興趣。…學習的過

程基本上是找答案，而不是記誦答案。」（徐藝華，2007）。換言
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之，培養學生自主學習的能力，才能使學生有能力連結所學的知識與

生活經驗，養成獨立的人格。因此，讓學生事前主動蒐集活動相關資

料，認知活動的意義與目的，並初步認識活動內容、注意事項、準備

活動所需工具以及體能鍛鍊等事前準備，能夠引導學生建立自主學習

模式，適應不同變化。

3.  學生主動反思活動歷程，提升經驗的層次，產生有意義的學習：連結
新、舊生活經驗、知識，能厚實學生知識累積的程度以及深化學生五

官體驗之後的印象，可以加強認知、技能層次學習，並且提升情意的

學習層次，營造有意義的學習氛圍。「一旦情感已經引發，我們就會

想要瞭解那些撩撥我們情感的事物。而一旦發現了這些知識，它的意

義就會持久。」（李毓昭譯，2006）。因此，在整個校外課結束之
後，抑或每一個活動完成後，適時地留一段時間讓學生統整、反思剛

才的活動歷程，並且連結活動經驗與課堂學習、既有生活經驗等，協

助學生將活動經驗轉化成為系統性地知識。

4.  學生有挑戰、超越自己的機會，藉以打開學生的視野和營造成就感：
「學生通過冒險性獨處挑戰露營活動體驗，並經由不斷努力的去適

應、去克服、超越與挑戰各項困難或危機，獲得達成目標的喜悅和成

功的滿足感。」（陳皆榮，1997）。學生實際操作、體驗過程中遭遇
的挑戰、危機，可能是教師在規劃課程時預先設定，或者在活動進行

中偶然發生，同樣提供學生學習面對、接受、處理問題的機會。危機

可能會順利地解決，亦可能引發更多的難題，但是在一連串面對、接

受、處理過程中，能引領學生跨出原有思考、行動的模式，挑戰自

我、正面思考、超越既有經驗、價值觀，從而拓展學生視野。

（四）課程經營

一個優質的校外教學課程，是創造學生更多的高峰經驗，這需要更多來

自於學生自發、自主的想法與參與。因此，在既有課程規劃和學生想法之間

取得平衡，讓課程實施保有彈性空間，順著學生的思考脈絡，情境的演變，

常能促使課程產生更多「火花」，營造學生經歷更豐富的深刻經驗。校外教學
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涉及場域資源運用、團隊分工合作、校內外人力運用，再者課程進行各階段

的安排，課程前的準備、活動設計，以及活動實施後的分享反思。因此，校

外教學比課室內的教學複雜，它不單純是設計教學活動，不僅是師生互動的

掌握，它是一課程的經營，也是一場專案管理的概念。

1.  課程設計兼具穩定和彈性，最好有空白課程的安排：教師規劃校外課程
時，固然依據教學目標安排一系列的活動，以求學生透過活動，達到預

先設定之學習目標。然而，「如果事實是種子，可在日後產生知識和智

慧，那麼情感和感受就是孕育種子的沃土。」（李毓昭譯，2006）。因
此，所有的教學時間全部都安排課程，反而犧牲學生感受環境孕育知識

的機會，所以適度給予學生一段「留白的時間」，可以舒緩學生身體上

的疲倦，更能夠沉澱學生的思維，思索自己經過活動之後的成長，以及

提供學生與環境相處的時間，深刻地體會環境的美好。

2.  掌握課程的系統，目標的不同層次設計，從五官經驗、概念學習、問
題解決、到建立價值觀：「由參與戶外活動的基本層級至有關人與自

然資源哲學的最高層級之間共分出七個階段。這七個階段由低至高依

序為構景形式、比較分析、感官覺知、灌輸生態原理、問題解決、決

策步驟、建立個人生態哲學觀（Ford, 1981）。」（王鑫，1995）。
教師規劃課程、設計教學活動時，除了設定五官體驗作為教學目標之

外，應該設定連貫性由淺至深之目標，例如五官經驗、概念學習、問

題解決、價值觀，活動設計亦配合教學目標由淺入深，使得學生能夠

漸進累積經驗、轉化為知識，並且逐步提高學生的學習層次。

3.  充分運用場域資源特色，並連結課程目標、活動方式：戶外教育學者
Lioyd Burgess Sharp解釋「該學科必須而且必須在室內教授，便在教室
內進行。若該學科必須透過經驗，直接以大自然的素材和學校之外的

生活狀況處理，就應該在戶外進行教學」（周儒、黃淑芬，1994），
「我們常見到老師們在野外（許多教師對戶外的見解）指著一科小草

向學生介紹它是某種植物，屬於某一棵，或介紹某種特殊昆蟲的辨識

方法等。這實際上只是將教學活動由教室內移到教室外，而非確實的

戶外教學活動。因為戶外具有豐富的教學資源，所以執行時就應該善
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用這些教學資源。」（陳佩正，1995）。校外教學不單只是教學空間
的轉移，更重要的是利用戶外的場地中具有特色之自然、人文資源規

劃學習路線、課程。例如，雲林縣古坑鄉盛產咖啡，教師可以咖啡為

主題，規劃觀察咖啡、咖啡種植歷史、機器烘焙、品嘗與咖啡產品體

驗製作、咖啡社區地圖繪製等課程。

（五）安全評估

活動場域和路線的安全評估、掌握、緊急事件處理和應變的準備，以學

生安全及學習之立場決定場地大小可容納人數、提供人員和教材服務是否符

合需求、順暢之動線規劃、協調合理可負擔之費用、安全性、易達性及午餐

時間地點的適切性等。

參、結論與建議

校外教學乃是運用教學活動場域各項資源，藉由真實情境與多元題材，

透過學生五官和環境實際接觸互動，促進學生深刻體驗，進而達到深化且有

意義的學習。校外教學可以是領域課程的延伸與學校課程相輔相成；也可以

是獨立的課程規劃，有系統的課程整合，能促成學生深化學習，讓校外教學

產生多面向的學習成效。

校外教學經常能營造學生深刻的學習經驗，儘管如此，倒也不是把學生

帶到校外，就能有好的學習成效。校外教學中所探索的題目（活動）不是事

先明確框定，教師於課程規劃時先擬個方向，而真正要去探索的問題，由學

生臨場時自己激發出來，或是學生自己選擇的。這樣的教學模式很容易帶動

學生在自願、自動、主動的情形下，參與活動並獲得學習。亦即校外教學並

不是毫無規劃的「放牧式」教學，但更不是「精緻設計」的教學（因為它容

易封殺自由、驚喜、創作的機會）。課程設計須在穩定中保有彈性，在彈性中

存有方向。它給教師一個發揮教育理想的機會，也給學生一個開放的、自由

的、安全的、快樂的學習環境。因此提升課程品質最佳的模式，乃是透過課

程規劃、實施與評鑑三個階段循環之研發歷程。學生的表現和教師的角色面

向，說明優質校外教學具有的特徵，它可以作為校外教學規劃和評鑑時參考。
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本文藉由問卷調查 33位資深校外教學教師，彙整其對優質校外教學的觀
點，並將其歸納成兩面向：「教師的角色」和「學生的表現」，作為優質校外

教學特徵的描述，作為學校教師規劃校外教學之參考。本文以教師所熟悉的

校外教學課程規劃內容，包含學習目標、課程方案規劃、場域選擇及安全準

備等面向，重新組織優質校外教學特徵內容，彙整成優質校外教學活動—學

校自我檢核表，作為本文結論。

一、優質校外教學的特徵：

（一）優質校外教學，常常可以看到學生的表現

1.  學生有主動學習的熱誠。例如：（1）對於環境中的新鮮或未知的現
象或事物感到好奇、讚嘆；（2）主動發問、探索、思考解決問題的
方法；（3）主動的準備相關的資料、裝備、器材等；（4）對活動心
中有所期待和參與的喜悅；（5）主動提出課程的看法，願意配合課
程，自我要求。 

2.  學生有正向思考的習性和自信。例如：（1）願意面對困難和挑戰；
（2）願意談論自己的成功和失敗經驗；（3）願意嘗試自己原本做不
到的事；（4）相信自己有能力做出美好的事物；（5）相信自己具有
特殊性；（6）相信自己能照顧別人、造福別人。 

3.  學生和環境友善的互動關係。例如：（1）從環境體驗或探索中獲得
喜悅、感動；（2）感受大自然的驚奇、浩瀚與美，對自然產生好奇
和敬畏；（3）珍愛關懷環境中的生命和事物；（4）以友善姿態對待
環境，如不留下垃圾，知道活動對環境造成影響；（5）願意為環境
需要，要求自己付諸行動。如保護文化古蹟、節能減碳。 

4.  學生和他人友善互動關係。例如：（1）能和他人合作成為學習社
群；（2）能和他人討論，表達自己想法，傾聽對方的觀點；（3）具
有多元價值觀，能尊重他人不同觀點和文化的差異；（4）願意接受
他人協助，也願意協助或鼓勵他人。 
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5.  學生經歷深化並且有意義的學習。例如：（1）能連結領域課程概念
和場域經驗；（2）深入探索學習，不是零碎的概念記憶。如教學活
動場域植物和動物的相關性，人們如何隨著時間和土地互動關係；

（3）對場域特性整體性的瞭解，不是片斷的認識。瞭解某場域中人
文、地理、歷史文化和生態之間的關聯性，而不是場域中某種昆蟲、

植物或某件文物的名稱；（4）學生有多元能力學習與表現的機會，
如野外探索、掌控危險、活動規劃、解決問題等智能和技術；（5）
學生經歷驚奇的體驗，發現的喜悅，探索的成就感。 

（二）優質校外教學課程，常看到教師會做的事

1.  營造學生對活動的期待，提升學生的學習動機。例如：（1）藉由敘
述活動場域的背景故事，將場域和學生生活經驗連結；（2）與學生
一起建構活動意義，或者賦予學生規劃活動之任務；（3）運用場域
資源，創造美的感受，令學生感動、讚嘆、驚奇的情境；（4）經常
給學生自我挑戰和探索的機會；（5）營造學習成就感，如讓學生感
受到「自己還不賴！好好做，竟然也可以做出…」；（6）教師掌握
核心議題，透過提問，順應場域與活動情境變化，促進學生主動探索

與思考；（7）教師是學生的支持者、陪伴者，適時適當提供資源，
協助學生跨越難題。

2. 教師是營造學生和環境互動的媒介。例如：（1）教師掌握並活用場
域資源的多樣性，包含人力資源、物力資源，促進學生和環境良性

互動；（2）透過活動型態多樣性，如解說、觀察、訪問、討論、操
作、調查、探究、體驗，讓學生「投入」「沉浸」在環境互動中，避

免單純的聽解說，或「蜻蜓點水式」的導覽活動；（3）以小組合作
方式進行活動，讓團隊共面對，一起體驗、一起面對問題，一起解決

困難；（4）以「服務」理念設計課程，引領學生體驗付出的喜悅和
快樂，讓學生體會能力是用來服務社會，不僅是用在自己，更不是用

來炫耀。
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3.  教師具多元價值觀。例如：（1）教師能尊重學生不同觀點，不同解
決問題方法；（2）教師能「放下」標準答案的框架，鼓勵學生多元
思考。如讓學生感受「老師有欣賞到我出的主意…」；（3）教師能
「看到」學生的特質，「賞識」每個學生的表現，給予肯定和鼓勵；

（4）評量採正向的、肯定的角度，不必計分、排名，讓每個學生多有
表現機會。 

4.  教師課程經營者，掌握課程整體性。例如：（1）教師是課程經營
者，掌握多元師資人力，不再只是唯一的教學者。如登山溯溪教練、

館場的解說員、產業專家…等；（2）校外教學課程規劃，須掌握教
學活動前、中、後三階段的課程配合；（3）掌握課程主軸與核心議
題，規劃不同類型課程，如單點場域，連續多次的活動，多點場域同

一主題的活動等，避免雜亂零碎的旅遊玩樂；（4）掌握課程目標，
保留彈性空間，放手給學生自主探索體驗的空間；（5）平衡「專業
概念」學習和「探索興趣」引發，如瑞秋．卡森：一旦感情已經引

發---我們就會想要瞭解那些撩撥我們情感的事物；（6）掌握校外教
學課程目標和層級。如基礎感官體驗、生態環境原理認知、問題解決

策略與歷程、人與環境互動的價值觀；（7）教師具課程觀，整合領
域課程和校外教學課程。

5.  安全的評估與準備。例如：（1）活動場域或路線的勘查與危險係數評
估；（2）緊急事件處理和應變的準備；（3）場地大小可容納人數、提
供人員專業是否符合需求；（4）場域動線規劃是否順暢。
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二、優質校外教學活動─學校自我檢核表

表44　優質校外教學活動自我檢核表

學校名稱：＿＿＿＿＿＿＿＿填表日期：＿＿＿＿＿＿＿＿

檢
核
項
目

檢核細項

達成情形
（擇一勾選）

備註：補充並
說明活動特色已

達
成

部
分
達
成

未
達
成

學
習
目
標
擬
定

1. 非單純遊樂式的活動，連結場域資源和領域課程
目標，深化領域學習內涵。

2. 跨越課堂教學限制，促進學生和環境連結，擴展
學習經驗，拓展學生視野，創造正向經驗。

3. 課程目標多元化；美的感受，探索的喜悅，發現
的驚奇、深刻的體驗，超越自己的成就感。學生

對場域整體性之瞭解與感受，不是片斷與零碎的

認識。

4. 建立學生和環境友善的關係；感受自然與人文的
美、敬畏自然力量、關懷生命、願為守護環境而

行動。

5. 建立學生和他人友善互動關係；尊重不同觀點與
文化差異的，願意協助服務他人，也願意接受協

助。

課
程
方
案
規
劃

1. 有系統架構課程主軸，避免零碎分散的活動行
程。配合場域資源特性，以核心議題或領域關鍵

概念，引導學生深入體驗與探索。

2. 以學生為主體的課程規劃，重視啟發而非教導、
強調互動而非灌輸。創造美的感受，新奇的情

境。課程從情感引入，引動學生探索的熱忱。

3. 課程規劃兼顧穩定和彈性，營造學生不同觀點，
多元能力表現的情境，建立自主學習的自信和喜

悅。
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課
程
方
案
規
劃

4. 結合場域資源特色，透過多樣化的活動（觀察、體
驗、探究、調查…），提昇學生和環境良性互動的

強度。

5. 以小組合作方式進行活動，強化同儕互動機會，
並且讓每個人都有展現的空間。教師以「服務」

理念，引領學生體驗付出的喜悅和快樂。

場
域
選
擇
及
安
全
準
備

1.具備學習資源的場域，如：自然生態場域、歷史
文化館所、藝文展覽、地方產業活動…等。

2.軟硬體設計應與學生背景或學習經驗、關切事
物、生活模式產生連結。

3.各項設施與設計具當地特色，並考量綠能設計、
趣味性、知性、美學、人文與教育之意涵。

4.軟硬體的規劃、設計與管理制度，應以人身安全
為優先考量。

5.活動場域和路線的安全評估、掌握、緊急事件處
理和應變的準備。

註： 由於校外教學涵蓋範圍甚廣，課程常具有在地的特殊性；再者校外教學實施方式和功能也具有多
面向，因此您可以依據課程特性，以及上述優質指標，選擇部分項目組合作為課程主軸；亦可另

外條列您認為之優質特徵，建構自己的優質課程。

對應 David Fetterman（ 2001）提出彰權益能評鑑（Empowerment Evalua-
tion） 的三個實施步驟：界定任務（mission）、檢視評估（taking stock）、規劃
未來（planning for the future）。本文提出之優質校外教學特徵與學校自我檢
核表，可提供教師在界定任務及檢視評估階段參考。優質教學特徵不是用來

打分數，一場校外教學的課程設計也不是要全部符合所列的特徵，它是自我

教學檢核參考的起點，是教學團隊課程反思的對話基礎，藉由持續對話過程，

發覺自我須再強化的專業，澄清團隊或自我的迷思。調整後的優質校外教學

特徵，將是下一次的校外教學設計的起點。

九年一貫課程提出以能力為目標，並提出領域、統整、多元、學生主體

等各項概念，而這些概念如何解讀詮釋、如何連結教學？從課程綱要理念到

教學的轉化，教師唯一可依循的是教科書，他們缺少中間的橋接資源。本文
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以優質校外教學為例，從澄清教學意涵、提出教學特質、教學活動特徵及教

學活動檢核項目。這樣的探討研析歷程可延伸至其他的教學活動，例如閱讀

教學。依此，關於教學資源研發，本文有以下三點建議：

（一）有系統的開發各領域和學習階段的教學資源，包含教學模式、多元教

材、評鑑與評量工具等。可結合中央和地方政府、民間機構、非營利

組織等多方力量，共同發展多元化教學資源，包含轉譯國外優良課程

相關作品。

（二）教學資源的研發應考慮教師的接受度和學校行政配合的難易度，將已

有實徵性研究成果，採用「設計實驗」（design experiment）的歷程，
轉化為教師課堂上能用的形式，經過現場反覆測試，讓教學資源更貼

近教學現場的使用性。

（三）國內相關教學策略的學術研究雖然不少，但是多數與課程綱要所指涉

之核心理念或教學生態不盡相符，因此所能發揮之效益有限。更精緻

的研發應有系統分工，例如基礎性的教學研究由國科會補助推動，長

期性的教學資源與教學策略研發工作，由國家教育研究院負責設置專

職研究人員，邀請國內外專家合作，並且設立教學資源研發夥伴學校

和借調教師制度，提升研發品質，使成果能順利轉移到學校使用。
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