
面對資訊爆炸的二十一世紀，學習成為不再

是過去式，每個人無時無刻都必須不斷學習以適

應 社 會 發 展 ， 教 育 部 在 即 將 邁 入 二 十 一 世 紀 的

19 9 8年所提出的邁向學習社會白皮書中即提到，

未來進步的社會必定是學習的社會，學習將成為

國民生活內涵的重心。然而，在臺灣實際的教育

現場中，不斷發生的霸凌事件、拒學中輟、親師

衝突、毒品與黑幫進入校園、城鄉學習力差距等

問題，讓身處教育現場的教師感到挫敗與無力，

直接影響到學童感受到學校是他們淪為學歷和社

會地位受挫折的場所，所以，只要意識到學習處

於競爭之中，拒絕勉強、逃避勉強乃是理所當然

的現象（鍾啟泉，20 0 4）。這與教育部所提出的

學習社會存在相當的落差。

南投縣在20 1 3年進行國小四、六年級國語文

、英語文及數學學習成就測驗，發現南投縣四、

六年級學生學習成就落後於許多縣市，縣內各鄉

鎮中，偏鄉國小成績平均也低於非偏鄉學校；親

子天下201 4年縣市教育力調查，南投縣自201 2年

的第8名大幅滑落至2 0 1 4年的第2 0名，幾項教育

相關數據都讓南投縣的教師們深受打擊。

面對席捲而來的挫敗，南投縣的中小學教師

展現出了不服輸的草根精神，透過各種不同管道

尋求問題解決之道，或者學習建構數學教學策略

、或者深究閱讀理解問思教學、或者鑽研課文本

位閱讀教學、或者嘗試翻轉教育，其中更有一批

教師在接觸到學習共同體的教育改革理念後，發

揮由下而上改革精神，透過海外參訪、專書研讀

、教師研習、共同備課、公開授課…等各種方式

力圖尋求教學的改變。

方峻憲

一、前言

二、教師課程意識的內涵與理論基礎

在普遍的認知中，教師一直是教學工作進行

的主導者。教師秉持自己的教學信念，面對學生

、家長、教材、環境、政策等不斷變動的因素，

不斷地調整以找到確實可行的方法與策略來進行

教學。面對接踵而來的變動，教師能正視其在課

程發展與改革中的主體角色，並且對自己的信念

、價值、教育理想、實務知能，以及外在環境的

挑戰。有所覺知和了悟，而願意突破習以為常的

教學現狀、願意積極投入課程與教學實務的更新

（甄曉蘭，20 0 3），才能有所改變，也是教師課

程意識的展現，這也正是撰寫本文的重要目的。

從批判意識的觀點來審視教育現場當中教師

對於課程實踐的歷程，可以洞見教師課程意識的

內涵底蘊，絕對不僅止於教師對於自己內在的自

省而已。除了指教師的內在狀態或自省，也含涉

了教師對外在教學實務的一種涉入和推進，包含

了教師處理教學內容、材料、活動及接觸學生的

多元方式，而這些方式背後則潛藏了許多領悟、

判斷、相信、記憶和想像等認知活動；另外，課

程意識更含涉了一種精神上的努力，企圖把持住

意識行動背後的意義（甄曉蘭，2003）。

吳剛平（20 0 2）認為「課程意識」就是教師

在考慮教育問題時，對於課程意義的敏感性和自

覺程度。教師若能保持高度的敏感性和自覺度，

站在課程的立場來考慮學生的學習、課程的安排

以及課程的改革等教育問題，就是擁有強烈的「

課程意識」。張嘉雲（20 0 5）則指出，「課程意

識」是教師和學生主動地探究和建構課程的各種

與學習共同體教師之

教師課程意識理論探究

參
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三、學習共同體的意涵與理論基礎

樣貌、是教師和學生積極地參與各種的課程安排

，是一種動態地不斷理解與經驗課程的行動，不

僅包括教師的內在反省狀態，也包含了教師的外

在行動。

本文在此特別要關注到課程意識的主體是教

師，作用的對象則是課程，如Grund y（1987）所

指陳的，這樣的意識所反映的則是將課程識為一

種「實踐」（pr a x i s），而非「成品」（pr o d -

uct）而已，而課程意識中的認知活動除了包括教

師對內在實務知識的覺知之外，也涵蓋了將內在

實務知識轉化成外界互動及實務實踐的心智思考

，以及教學實踐行動的緣由、價值及成效的深層

批判反省（甄曉蘭，2003）。

正如Freire（1973）所提，知識需要認知主

體在面對現實生活世界時，呈現回應現實狀況的

轉化行動，期間隱含了創造與再創造，需要藉由

持續的探究和批判的反省認知，才能察覺「知」

的實際過程與實質內涵；因此提出了「意識覺醒

」三階段論中「轉移」的概念；面對實務面的實

踐，必須將知識建立確實可行的執行元素，方能

有效提供教師課程意識實踐之道；從佐藤學在學

習的實踐上提出對話學習的三位一體論：學習者

與客體對話、學習者與自己對話、學習者與他人

對話（鍾啟泉，200 4）；以及甄曉蘭（200 3）提

出的對專業知識的覺知、對自我的覺知、對環境

的覺知。都可以發現，教師課程意識的覺醒與實

踐脫離不了主體（自己）、客體（知識）與環境

（他人或情境）三元素，透過省思（對話、覺知

）來實踐。

教師可以透過與主體、客體與環境的對話來

提升教師課程意識，甄曉蘭（20 0 3）提出教師可

以從教師個人的哲學思維中、從對話行動中及從

分享實務經驗中提升課程批判意識。

教師課程意識建立於下列理論論述中：

（一）Paulo Freire批判教學論

F r e i r e在其《受壓迫者教學論》及《批判意

識的教育》書中主張，將教育分為囤積式教育與

提問式教育，提出揚棄囤積式教學方式，以提問

及對話式教學朝向解放教育發展，以致力恢復人

性化教育為其教育理想目標（洪雪玲，20 0 6）。

Fr e i r e認為，越能精確掌握因果關係的人，就能

對真實更具有批判性的理解，理解則決定於其掌

握因果關係的程度，而意識可以分為神奇意識、

素樸意識與批判意識三種（Freir e，1973）。一

個人從批判覺察的喚醒歷程，Fre i r e稱之為「意

識覺醒」（co n s c i e n t i z a t i o n），認為意識覺

醒是啟蒙人們察覺防止他們面對現實有清楚知覺

的障礙，指涉學習而知覺到社會、政治和經濟的

矛 盾 ， 並 採 取 行 動 以 對 抗 實 在 界 的 壓 迫 因 素 （

F r e i r e ， 1 9 8 5 ；方永泉譯， 2 0 0 3 ；馮丰儀，

20 0 6；洪雪玲，20 0 6）。S h o r（1 9 9 3）提出批

判意識具有權力覺察、批判素養、去社會化及自

我組織與自我學習四項特質；就教學面而言，洪

雪玲（2006）認為Freir e的批判教學論帶給教師

教學「教師應重視學生的學習主體」、「教師應

批判意識覺醒」、「教師教學過程中應培養學生

批判意識」、「教學過程中應重視師生對話」、

「教師應擅於提出問題」、「應重視形成性評量

」等六項啟示。

（二）Maxine Greene意識論

G r e e n e 認 為 意 識 不 是 一 種 內 在 範 疇 （

inn e r n e s s）、內在特質（int e r i o r i t y）或內

省行為（int r o s p e c t i o n），更非可資研究或觀

察的實有物（obj e c t），領略意識的唯一途徑就

是意識本身─意識到自己的意識，意向性是意識

的最大特徵，他將自身推向世界，而非從中撤離

，透過各種意識的行為，世界得以呈現其自身於

生活中的存在，而意識應該被理解為對事物的伸

展性領略性和意圖性作用（甯增湖， 2 0 0 4 ）。

Gr e e n e意識論內涵包含自我意識論、處境意識論

與批判意識論三個層面，並且強調實踐的途徑，

即從反思到想像，再從想像到實踐。

綜上所述，教師課程意識為教師對於課程覺

知的動態歷程，其中蘊含對於自我內在的省思、

調整與適應，對於課程與教學的信念、實踐與評

估，對於環境的詮釋、組織與應用，從不斷批判

的角度建構出的課程價值觀與行動策略，並藉由

與教師個人主體對話、與專業客體對話、與生活

環境對話及實踐經驗的分享來提升教師課程意識

。

「學習共同體」可說是「學習」（lear n i n g

）與「共同體」（co m m u n i t y）兩個語詞的結合

。Lea r n i n g在中世紀含有「教」與「學」雙重意

義，也含有「學問、知識」的事實，表明Lea r n -

i n g是以修練的思想為基礎成立的（鍾啟泉譯，

200 4）。Co m m u n i t y一詞，依據牛津大辭典的定

義界定為一群具有共同或平等權利地位的個體；

最初源於德國學者滕尼斯（F. J. Tonnies）採

用的德文「G e m e i n s e h a t f」，原意指共同的生

活（李明麗，20 0 9）。本文以日本東京大學教授

佐藤學博士於19 8 0年代所提出的學習共同體為研

究範疇。

東亞各國在教育上超越身分及階級的差異，

保障國民有公平的受教機會，因此教育提高整個

南投文教35期課程與教學
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社會的階級流動，也成功提升國民的生活水準，

但也伴隨產生「壓縮的現代化」、「競爭的教育

」、「與工業主義的親近」、「中央集權的官僚

主義」、「強烈的國家主義」及「教育公共性的

未成熟」等六項東亞型教育的特徵；從學習中逃

走可被視為東亞型教育「壓縮的現代化」終結或

破綻下的產物。面對所衍生的各種衝擊，佐藤學

博士提出改變現狀的三種學習課題：透過與「人

事物」的相遇及對話，實現活動式學習；透過與

他人對話，實現「協同學習」；擺脫儲蓄和知識

與技能的枷鎖，實現能夠表達、分享及品味知識

與技能的「學習」（黃郁倫、鍾啟泉譯，2012）

。這種為解決現代學生低學力問題，結合西方學

習社群協同學習的概念，和日本傳統授業研究的

運作模式，稱之為「學習共同體」（姜尚宏，

2014）。

「學習共同體」的主要目標，並非提高孩子

的成績，而是透過引導的教育方式，讓孩子體會

學習的快樂及成就，並在探索的學習方式中，培

養孩子「思考」及「學習」的能力（黃郁倫，

2011）。其宗旨在於修正以成人為主導的傳統教

學模式，強調以學生為主體的教育方式，在學習

的過程中相互砥礪、協助（鄭葳，2012）。透過

構築學生、教師、學校、家長、地方與公眾的學

習共同體協助達成學習目標。因此，學習共同體

蘊含了三個核心教育哲學思維（黃郁倫，2011；

黃郁倫、鍾啟泉譯，2012；黃郁倫譯，2013；歐

用生，2012；姜尚宏，2014；謝惠萍，2014）

：

（一）公共性哲學

學校是一個公共空間，應開放給所有人，學

校如果放棄任何一個孩子或老師，是不會成功的

，任何一位教師不肯打開教室大門也不能能實現

任何學校改革；每個老師應至少一年一次開放自

己的教室，讓全校教師、家長、社區人士或社會

人士都能進入參觀，透過觀課與課後研究會協助

教師觀察學生表現，從「教學專家」提升為「學

習專家」；推行公開教室研究來保障教師的交流

與學習，讓教育的「私人化」轉變成「公教育」

。教師認知到教室的公共性，更能建立組織和諧

的同儕關係來提升教學品質，強化教師之間的專

業對話：

（二）民主主義的哲學

為打破過往教室中只有最好與最差的學生才

有發言權，家長也是較會表達或捐多點錢就可以

大聲，甚至存在教師間的行政特權，學習共同體

強調每一個人都是學校的主人，都具有同樣的發

言權，都可以參加學校的活動，並擁有同樣的權

利；透過學生、教師、校長及家長都成為學校主

人翁的協同學習來落實，創造出「相互聆聽的關

係」，重視對話的重要性。民主主義所依循的重

要定義即為杜威指出的「與他人共生的生存方式

」（a way of associated living）。

（三）追求卓越的哲學

卓越指的是不論身處什麼樣的條件之下，都

能夠應對該條件並竭盡全力表現，不因學生能力

低而降低學習得程度，也不因學生家庭環境困難

而減少學習內容；在實踐中強調透過伸展跳躍的

學習經驗挑戰自己，以達成追求卓越的目標，並

因此培養「謙遜」這項學習中最重要的倫理。

學習的實踐是透過敘述客體、自身與他人，

來建構意義，以達成有效學習，透過與客體（專

業知識）對話、與自己（學習經驗）對話及與他

人（學習夥伴）對話，實踐創造世界（認知性、

文化性實踐）、探索自我（倫理性、存在性實踐

）和結交夥伴（社會性、政治性實踐）相互媒介

的學習三位一體（鍾啟泉譯，2004）。

學習共同體的實踐由以下三個活動系統構成

：教室中的協同學習、教職員室中教師的「學習

鄭怡萱
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共同體」及構築同僚性、家長及地方居民協力改

革的參與學習（黃郁倫譯，20 1 3）。在實踐上教

師必須建立聆聽、串聯與回歸的角色，課程的進

行循導入、開展與挑戰的脈絡進行，培養學生探

究、合作與表達的能力，課堂中呈現ㄇ字型二人

或四人小組的協同學習的學習風景。

學習共同體的理論基礎建立於以下理論論述

之中：

（一）進步主義

進步主義教育運動是西洋近代教育發展史上

，有別於傳統教育的一種教育改革運動。此運動

雖源自盧梭（Jean Jacques Rousseau）自然主

義教育思想，擴大於裴斯泰洛齊（Johann Hein -

rich Pestalozzi）和福祿貝爾（F.W.A. 

F r o e b e l）以來一脈相傳的教育心理學運動，而

盛行於美國二十世紀二○至五○年代，又轉而影

響於其他西方甚至東方國家的教育發展與改進。

這 股 興 起 於 歐 洲 的 兒 童 中 心 教 育 運 動 （

Child-Centered Education Movement），所

以大量擴散並風行於美國，且又影響環球各國教

育型態的蛻變，應歸因於美國本土哲學實用主義

（Pragm a t i s m）的提倡和闡揚的結果（國家教育

研究院，20 1 2），當時美國學者杜威（De w e y）

所發起的「進步主義教育運動」更是帶動了教育

改革風潮；進步主義教育運動是一群教育學者針

對都市化、工業化、大量移民的因應，強調「變

」（ch a n g e）的觀念，De w e y等哲學家提出學校

教育的經驗必須以兒童興趣與需求為出發點，結

合發現活動，促使兒童主動參與變遷中的社會（

謝易臻，20 0 7）。學習共同體立基於進步主義的

基礎之上，強調以兒童為中心的學習，同時以共

同體（co m m u n i t y）構築公共性的哲學理念，讓

兒童能在共同體的學習中學習參與未來社會的變

遷。

（二）建構主義

建構主義可說是一種處理知識（或認識）問

題的理論（雷秀萍，20 1 0），反對實證主義過於

重視認知內容（客體），而相對地忽略認知主體

的主動性與建構性的傾向（詹志禹，20 0 2）；隨

著時間的堆疊，建構論發展出許多派別，而學習

共同體所主張的建構主義則採行社會建構主義（

social constructivism），以Vygotsky的認

知發展論為基礎，雷秀萍（20 1 0）認為社會建構

主義包含知識是社會文化的環境下，個體與他人

經由互動與磋商的社會建構，發展出可共享的、

互為主體性的意義；語言是社會溝通的工具，人

類思考學習都是語言的學習等兩項原則；應用於

教學之上，教師應配合學生的興趣和能力，安排

更多互動和對話的空間，幫助學生在「可能發展

區」中，逐漸獨立學習；就教學而言，教師由知

識傳授者變為學習促進者；在教學過程中，強調

同儕、師生、學生與情境的互動關係，以學生為

主體，讓他們能主動參與學習，並透過同化和調

適獲得新知識的建構。佐藤學（20 1 3）指出，「

協同學習」式以維高斯基（Vyg o t s k y）的近側發

展區理論及杜威的溝通理論為基礎，將學習的活

動認知為文化及社會的實踐，組成活動式、協同

式及反思式的學習，正是建立於社會建構主義的

基礎之上。

（三）民主教育理論

傳統的教學立基於傳統的自由主義，強調的

是教師一人的教室與學生個別的學習，起因於對

抗專制制度，重視個人自由；但杜威認為，傳統

自由主義的自由放任主義思想乃是民主主義危機

的元兇；杜威的自由平等是靠每個人的社會貢獻

所達成「共同體」活動的產物，教育承擔著催生

共同體、催生民主主義的核心使命（鍾啟泉譯，

2004）。十九世紀的美國教育學家Parke r認為，

「共同責任」是民主的中心原則，在民主社會中

強調個性的發展，藉由共同的努力得以增進個人

貢獻社會的能力，兒童是天生的合作者（簡妙娟

，20 0 0）。在學習共同體的課堂風景中，學生學

習聆聽同儕發表，培養對話的能力，教師藉由串

連與回歸，協助建構出課堂學習的成果，教師借

助同僚性的構築，運用共同備課、公開授課/觀課

與議課成為學習的專家，家長及社區透過合作參

加學習建構出彼此信任的關係，為學習貢獻一己

心力，正是體現民主教育理論的實踐。
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四、參與學習共同體教師課程意識初探

（四）社會認知發展理論

認知發展就是指個體從出生後在適應環境的

活動中，對事物的認識以及面對問題情境時的思

維方式與能力的表現，而且隨著年齡的增長也會

逐漸改變的一個歷程（張春興，20 0 5）。社會認

知發展論是由心理學家維高斯基（Vyg o t s k y）所

提出，強調個體原有的理解與外界新訊息的不平

衡之下所產生的認知理解，Vyg o t s k y認為社會互

動的歷程會影響到個體的學習。他認為當個體為

達任務目標進行互動時，個體從與他人的互動，

在這個互動的歷程中便學會如何去了解其周遭的

世 界 ， 也 因 此 獲 得 更 高 層 次 的 發 展 （ 張 世 忠 ，

2 0 1 0）。在社會認知發展理論中，V y g o t s k y提

出了「內化作用」及「近側發展區」（the zone 

of proximal development）理論，是學習共

同體發展過程中相當重要的理論依據之一，指的

是將孩子的精神發展定義為經由與他人溝通產生

的內化過程，即精神發展始於與他人溝通；接著

再將談話內容內化到個人心理的過程（黃郁倫、

鍾啟泉譯，2 0 1 2）。V y g o t s k y將獨自學習可達

的程度（目前發展水準）與經由他人的援助可達

到的程度（未來發展水準）中間的領域成為近側

發展區，教育應該根據近側發展區來啟動當中的

內化學習，也應以教具（言語、素材、模型或概

念等）為媒介，在教學活動中展開。

綜上所述，學習共同體的開展，基於進步主

義與建構主義的主張，藉由民主教育理論與社會

認知發展論的支持，蘊含公共性、民主主義與追

求卓越的教育哲學，透過與專業知識對話、與自

己學習經驗對話、與學習夥伴對話加以實踐，運

用教師構築共同備課、公開授課/觀課與議課的同

僚性，經由導入、開展、挑戰與聆聽、串聯、回

歸的學習歷程，培養出探究、合作、表達的能力

，展現出所有教育夥伴協同學習的課堂風景。

佐藤學（20 0 3，李季湄譯）指出，學習只有

在與教師、教材、學生、環境的相互關係中，才

能夠得以生成、發展。為了促使學習在課堂中發

生，教師必須不斷檢視批判自己的課程意識，運

用Fre i r e與佐藤學所倡議的「對話」方式，與自

己主體對話、與專業客體對話、與環境對話，並

在課堂教學中加以實踐；教師參與學習共同體，

除了尋求獲得教學策略與課堂學習的改變之外，

如果沒有進一步探究學習共同體內涵與理論基礎

，以形塑教師課程意識，透過覺知的歷程改變現

況，藉由實踐與分享來提升課程意識，所實踐的

學習共同體仍然無法彰顯出其價值，更難以看到

佐藤學所勾勒的課堂風景。

參與學習共同體的教師可以透過課程意識覺

知來檢視自己的課程意識，並透過以下對話、實

踐、分享與省思來提升課程意識：

（一）課程意識的檢視

佐藤學（2013）認為，學校的公共使命及責

任在於「不放棄任何人，保障每個孩子的學習權

利」，教師的使命與責任，則與學校完全相同。

身為老師，必須承擔發現孩子亮點的責任，而這

樣的意識其實相當程度受到成長背景與接觸的人

事物所影響。教師進行有意識的教學必須先確認

自己、教材、學生與環境的存在，並洞察隱藏在

表現背後的動機與價值，教師可以透過檢視自己

、檢視教材、檢視學生、檢視環境來覺知到表象

背後所隱含的意涵，分析自己的信念為何形成？

受何影響？分析教材的組織如何構成？為何如此

構成？分析學生表現的成因為何？分析環境的形

成與影響為何？如甄曉蘭（2003）所提出的，針

對「可能會怎樣？」、「應該是怎樣？」的問題

，深度覺知並理解週遭生活事件和經驗是如何被

詮釋，以及應該怎麼被詮釋的，進而形成一些自

己的想法、判斷與行動。

在學習共同體中社群中，可以透過備課與共

同備課的機會來檢視教師的課程意識，在思索要

建構出一個怎麼樣的課堂風景時來檢視自己的課

程意識。

（二）課程意識的覺知與改變

Greene認為領略意識的唯一途徑就是意識本

身─意識到自己的意識（甯增湖，2004），甄曉

蘭（2003）也認為教師可以從對專業知識的覺知

、對自我的覺知、對環境的覺知來批判自己的課

程意識，並尋求改變。「對話」是促進覺知相當

重要的方法，在此要強調的是，「對話」不能僅

止於語言的交會，更必須包含非語言的部分。在

有形的對話中，參與學習共同體的教師可以透過

與夥伴對話構築佐藤學所提出的「同僚性」、與

學生的對話描繪出學習的課堂風景、與家長的對

話建構出親師生的學習共同體，也可以在公開授

課與觀課議課中進行對話；在無形的對話中，眼

神的交會、教材的分析、環境的覺知，都是對話

的一環。對話的形成必須建立在有效提問的基礎

之上，在有意義的一問一答之間進行聆聽、串聯

與回歸，建構出意識的覺知。

的手段，但「改變」才是目的，沒有改變的覺知

只是空泛的象牙塔，如同海市蜃樓一般，是虛幻

縹緲的，因此，透過對話覺知後必然進行改變。

（三）課程意識的實踐

改變不必然是順利的，實踐的過程中也會遭
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五、結語遇到許多困難與挫折，教師的課程意識往往也在

問題解決的過程中獲得提升，實踐的歷程中必須

具備許多條件與能力來實現學習共同體理念，並

解決所遭遇的問題與困難；參與學習共同體的教

師為了提升教師課程意識以促進學習，可以透過

專業成長研習、進修、閱讀、生活體驗等學習活

動儲備自己的能量、蒐集對話的材料、累積生活

的智慧。「實踐」（praxis）的基礎建立在對教

師課程意識的覺知，以及追求改變的動力，沒有

意識的實踐將使得教師回歸到知識技能傳遞的工

具角色，如同工業社會生產線的製程，製造出一

批又一批的成品，將人與意識存在的價值一筆抹

去。

必須特別說明的是，專業成長並不僅是成就

自己，而是透過學習培養出具有共同生活能力的

未來公民，塑造一個「明星團隊」，營造「學習

共同體」。

教師課程意識的發展與改變受到專業知識、

個人發展與環境影響，也是促成改變的動力所在

；教師必須透過意識覺醒及與個人主體、與專業

客體、與環境對話來改變並提升課程意識。

「學習共同體」應構築在以學區為基礎的學

校經營之中，特別是在南投縣以社區學校相互依

存的生活形態中，教師在學校中以學習共同體的

模式經營課堂，更有助於培育具備共同生活能力

的下一代，但也因為南投縣小校數量多，固守於

小校有時反而容易限縮教師課程意識的覺知，影

響其實踐，因此組織參與學習共同體跨校社群對

於教師課程意識的提升與實踐便具有其影響力，

藉由跨校間的共同備課、公開授課/觀課與議課，

提供給教師更寬廣的視野，對於學生學習與課堂

風景的改變更有其正面意義。
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