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摘要 

本研究的目的在探討教師進修模式變革之可能，教師如何透過進修而能

夠增能(empower)，進而使教師的專業更能落實到每日的教學工作中，使教學

實務工作者即研究者的理念確實的實現。 

現行的教師進修模式多半停留在灌輸與填鴨的「接收模式」(receiving 

model)：有能力、有專業者為傳授者，將其專業與能力傳授給他人（能力、

專業較低者），傳授者往往是專家、學者，接收者則為中小學教師（基層教育

工作者、實務工作者）。接收模式所表徵的角色分配對於新世紀的教育發展是

一種障礙，限制實務工作者成為主宰自己專業工作的任務。 

本文探究研習主辦者如何與教育政策或改革方案共同來理解、詮釋與探

究教師進修的問題處境，從實際的行動中發展轉變問題的可能性，並從實踐

想法的歷程中使問題轉變。 

從接收模式變革後的教師進修模式可以稱為「增能模式」(empowerment 

model)，在增能模式的研習過程中，教師不再是接收者，他們必須展現一個

實務工作者的專業，實務工作者必須從認識自己的教學困境為出發，並從實

際的計畫中找尋解決問題的資源、設計提昇能力的方案，同時，實務工作者

也開拓對教育問題的認識，提升解決教育困境的能力，更重要的是，教師不

再「仰賴」專家來提昇自己，他們體認與理解唯有自己是可以仰賴的。 

關鍵字：教師進修，行動研究、增能模式 
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Teachers’ empowered model for on-job training 
Yu-Chun Ku 

National Dong Hwa University 
 

This research is to explore the possibility of an empowered model of on-job 
training for teachers in primary education. The basic intention for this model is to 
propose a knowledge base derived from teachers’ practical work in everyday life， the 
actualization of teaching practice is the realization of research work. 
 

This paper makes a critique on the traditional model of on-job training, which 
pervades nowadays in Taiwan. This model proposes a give-and-take way of training, by 
which experts in pedagogy are scholars or researchers in university, they are regarded as 
‘higher power’ of knowledge resources, and the trainee, while their practical knowledge 
bases are regarded as nothing, must receive those detached knowledge from the 
‘experts’, learn to ignore their own resources. 
 

Through the on-job training activities, the new model facilitates the teachers’ 
involvement in exploring their own situations; and through the exploration the model 
asks the participant teachers to gain the power of self-explanation or understand their 
situations in their own terms. When teachers are aware of their own responsibility in 
‘ how the ways it is as a predicated teacher’, they have to work it out by actively 
proposing any action plan, which may lead to possible solution for their practical 
predicament. Teachers gain a new sense of self-leading, also they have to re-recognize 
that their own practical knowledge base is worthy of trusting, they are reassured that 
their practical experience would be more valid than experts’ knowledge. Through the 
both active learning and research, this empowering model predicts that teachers 
participated will be more confidence in themselves and more self-reliance for the future. 
 
Keywords  on-job training for teachers, action research, empowering 
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壹、前言  
一、新世紀教師面臨的場景 

面對新世紀的來臨，台灣的教育工作者究竟面臨的是什麼樣的一個教育

的現場呢？ 

回顧過去幾年教改方案，從推行中小學新課程標準、田園教學、開放教

育、小班教學、生命教育、自學班、基本學力測驗、推薦甄選、申請入學、

兩性平等教育、鄉土教育、多元智能方案、回歸主流、學習型家庭、教育優

先區、教訓輔三合一、技藝班、資源班、常態編班、朝陽專案、璞玉專案……

等等，目前正在實施的九年一貫，以及 近某些縣市大力推行「教師行動研

究」計畫……不勝枚舉。同時，教育政策隨著執政者起舞或是受到政治壓力

而行的也不少，像是：心靈改革教育、交通安全教育、法治教育、鄉土語文

教育、十二年國教隨著總統大選又成了話題。台灣的教育改革方案真可說是

「多元與迅速」！ 

這種缺乏整體規劃與具體實施策略方案太多，難怪教育基層工作者對於

教改方案，多半採取觀望與不樂觀的態度，甚至流行一句順口溜，做為應變

各種教育改革方案的基本態度：「教育改革像月亮，初一十五不一樣，管他一

樣不一樣，反正不會怎麼樣！」 

台灣目前 大的教改工程――九年一貫課程，已經於九十學年度實施，

而九年一貫之主要精神：「統整課程」、「學校本位」與「權力下放」對於第一

線的教育工作者，是很大的衝擊。 

筆者無意投入支持或反對九年一貫的論爭，但不可諱言，就目前各種推

展的情況可以發現，基層教育工作者對於九年一貫的認識是：無非是將課程

標準換個名字，稱為課程綱要，將分科的科目改稱作學習領域，而統整課程

不過是「大單元主題教學」――這樣的理解，使得目前發展所謂統整課程者，

流於課程統整的形式，選定一個主題後，將各科學習領域牽強附會的「統整」

起來，而未察覺是否確實達到了統整的理念與目標。 

台灣的教改弄得教育工作者「忙」且「盲」，日積月累後導致基層教育工

作者發展出上有政策下有對策的模式，以不變應萬變，基層教育工作者消極

的態度，應該是一種學習的無助，因為長久以來台灣的教育以中央為尊，而

且推行教育政策的周密性不足、不給予足夠時間發展與成熟，也缺乏有信服

力的成效評鑑。 

我們要任憑這樣消極而被動的心態，伴隨台灣的教育工作者走入新世

紀？ 
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二、被壓迫者研習 

一般來說，基層教育工作者面對台灣的教育現場時，往往是受到控制、

支配、與壓迫的一群，而各種教改方案的推展必定透過「研習」的形式跟基

層教師開始產生關係，對於推廣任何一項教育改革方案，研習是 正當、合

法與「有效」的方式，從宣導性質到理念說明、教學方法到負責回到各任教

學校推廣（種籽教師），教師們參與研習的心情是一樣的――被牽著鼻子走，

毫無自主性可言。P. Freire 提出「被壓迫者的教育」(Pedagogy of the 

oppressed)，筆者認為台灣目前的進修模式，是一種被壓迫的研習。 

以因應九年一貫的推展為例，可以明顯發現，透過研習的方式貫徹這個

即將實施的教育政策或教育改革方案，已成為過去這一年各項進修或研習活

動的主角，凡是以此為名而申請的研習活動，比較容易獲得補助、名為鼓勵

進修的辦理，脫離不了貫徹政策的陰影。 

九年一貫課程強調由下而上的教育理念與精神，強調以學校為本的思考

與教育選擇，期望教師能依照所處教育現場的需要而設計課程，因而「下放

教育權給實務工作者」。弔詭的是這類帶有「解放」(emancipation)色彩的理

念，還是由上而下的來推動與宣導，仍然必須透過研習來培育基本觀念。 

值得慶幸的是，此波推動九年一貫或學校本位課程的進修，在研習的形

式有外觀上很大的變化，除了慣有的「一人講授眾人聽講」的形式之外，比

以往有更多的「主題工作坊」出現在這一波教改推展的研習中。主要是以學

校教師團隊案例發表的方式進行，以邊做邊學模式進行，邊聽講演（統整課

程的原理與設計、實施策略、教學時間規劃、學校本位課程發展與評鑑），邊

觀摩他人作品（各校實作分享與修改）。 

綜觀這類主題工作坊研習，不難發現，由上而下的研習內涵與基調並沒

有改變，只是推廣的方式不同罷了。參與研習的教師必須在一定的時間內與

同校的老師們共同完成「實作」，作為整個教育改革的前導列車，重要的是研

習的成果可以成為未來推廣該特定教改政策的範例。因為，這類標榜實作、

實際有成果的進修模式，如果深究其中的用意，可能有兩種截然不同的解讀：

一種是培養參與研習者實務的工作技能，而且研習的成果（教學方案、統整

課程計畫）立即可以帶回學校去實施。但另一方面，這類表面上是互動的、

實作的工作坊，可能比「傳統」的進修帶有更大的壓迫，傳統的研習，參與

者可以被動的、消極的「不配合」：打瞌睡、交談、不認真、看自己帶去的

書……，只要研習時間一到，就還我自由之身，反觀這類的研習，有「強迫

中獎」的味道，參與研習者必須在限定的時間內有「成果」，還要觀摩與展示，

因為這都是研習課程的一部份，觀摩與展示所展現出來的宰制「權力關係」

也很明顯(Foucault，1982)：主辦者為了貫徹任務使參與者不得不完成特定的
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行為，又何嘗不是一種壓迫呢？ 

換句話說，就算研習的外型改變了，教師仍然是受控制與壓迫的一群。 

如何能夠跳脫受控制與壓迫的基調，是本文探討的重點，透過探討教師

進修模式變革之可能，釐清教師如何透過進修而能夠增能(empower)，進而使

教師的專業更能落實到每日的教學工作中，使教學實務工作者即研究者的理

念確實的實現。 

本文將從教師進修的困境談起，解析目前教師進修的盲點與問題之所

在，進而探究轉化教師進修困境的契機何在，如何重新框定(reframe)教師進

修的理解，從中找到模式變革的可能。 

貳、教師進修的困境 

一、進修的惡性循環—充電與買菜  

現行的教師進修模式多半停留在灌輸與填鴨的「接收模式」(receiving 

model)：有能力、有專業者為傳授者，將其專業與能力傳授給他人（能力、

專業較低者），傳授者往往是專家、學者，接收者則為基層學教師（實務工作

者）。 

仰賴專家學者的研習，好比看立體電影必須戴上「特殊眼鏡」一樣，少

了專家學者的解釋、將知識淺化的程序，觀眾完全無法看出其精彩與奧妙。

這樣的關係也透露出這類研習問題之所在，當特殊眼鏡摘下後，再精彩的情

節與畫面，也與觀眾無緣。另一種對接受模式研習的抱怨是：好像在百貨公

司看推銷員展示，竟然可以只用一個平底鍋就做出一桌的美味菜色，簡單又

好用 -- 沒有油煙、煎煮炒炸樣樣行，但是自己買回家去後，才發現連煎一

個荷包蛋也煎不好，只好放著新鍋子生灰塵，回頭去用舊鍋子。「不好用」1也

就成了買菜式研習的另一個夢魘，乘興而去敗興而歸。 

接收模式的研習形成了一個消耗能量的惡性循環系統，基層教育工作者

不停的需要充電，電用完了就沒有「料」可用，要趕緊去補給。筆者比喻這

種以充電的概念參加研習為「買菜式的研習」，參與研習的人像上菜場選購素

材，回去烹調後食用，採買的東西煮完了，又需要上菜場採購，形成了一個

無法自給自足的循環。 

在此筆者必須強調，接收模式不是從研習的外觀或形式上來判定，而是

其實施時所隱含(embedded)的內在結構與價值(hidden pattern)，我們可以

                                                
1 「不好用」有兩種可能的原因，一種比較容易解決，另一種困難，前者是因為熟練的緣故，只要

勤加練習假以時日後就可以熟能生巧；後者則是因為不實用，理論與實務的差距或是理想與

現實的距離，然而在研習的現場，這種差距往往是在暗處的，無法被看見。 
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發現接收模式常常出現在「互動性」很高的研習活動中，學習者完全不會察

覺自己是「被教導」的，也就是說，接收模式的關鍵在於研習的本質（隱含

的內在結構），研習規劃所採取的視框(frame)為何，研習所傳遞的內在價值

為何。 

接收模式的研習在實務工作的領域常有其必要性，專家與基層教育工作

者由於角色與位置的不同，在「專業或知識」的領域上，學者專家往往比基

層教育工作者先一步得到知識上的資源，尤其是國外的資訊的取得與轉譯，

專家要比基層教育工作者有更多的能力或方便性（語言的限制就是其中 主

要的一種方便）。研習中專家與基層教育工作者的角色與分工因此而界定，專

家負責去「採集並傳遞」知識的資源，基層教育工作者負責「接收與運用」

轉譯的知識。這樣分工合作的模式，形成了一種類似生態平衡的食物鏈，既

合理又符合效益2。 

然而弔詭是，接收模式的研習所創造出來的生態平衡，卻使得教育改革

缺少了穩固的立足之地。 

二、進修的速成文化 – 置身事外  

接收式的研習有一個隱含的視框（frame）：聽者是可以完全置身事外的，

不需參與或涉入(involve)。 

為什麼聽者可以置身事外呢？長久以來，接收式研習在教育改革的推動

中經常扮演宣導與教導的任務――傳遞教育新知（政策）或是培養新技能，

參與的基層教師明白自己只是一顆棋子，在整個棋局上自己是無力的。 

在大型的研習會場，少則五、六十人，多則上百人，自願也好、被指定

出席也好，面對柔性的教育政令宣導，多為默默接受，三小時也好，一整天

也罷，對於原理原則則似懂非懂，對於新的教學技術模糊而不確定，而這種

研習的處境使參與者必須選擇置身事外一途，無法涉入是當前教師進修的關

鍵之一3。 

筆者常常接到擔任研習講師之邀請，當詢問要講什麼呢？往往得到的都

是很禮貌與客氣的回答，有時說「講什麼都可以」或是「講跟 xxxx 主題有關

的都行」。以「班級經營」為例，主辦單位可能會說「講跟班級經營有關的都

可以」，但是如果繼續追問要著重在哪一方面的班級經營？來研習的人為什麼

要再精進班級經營？有沒有特殊的需要或問題？……主辦者往往不會（或不

                                                
2 或許因為這樣，專家要常常到國外進修，不斷地採集與傳遞。 

3 有一次研習的茶敘時間，一位基層教師跟我說，現在來研習， 關心的是茶點、便當好不好，

好是有紀念品，因為這是 實質的收穫。 
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敢）決定而由主講者主導。 

如果同意去講課後，主辦研習者也會靦腆的請求「教授，可不可以不要

講太理論的4，講比較實際一點的」，但每當筆者期望深入瞭解主辦單位辦理研

習的理念是什麼，以便設計符合研習目的的教學內容時，主辦人員通常會很

坦白的告訴你以下的幾種情況：「這是教育部委辦的三年計畫」，這一期是

後一期，本校只是負責安排講員；有時，是恭維你演講很精彩，大家都推薦

你來上課；或是，在別處聽過你上課，覺得你上得不錯，這次自己主辦就想

請你來講同樣的東西……之類的答案5。 

換句話說，教育部已經將研習理念「確定了」，對於辦研習的理念與宗旨，

主辦研習的單位是不需要參與的6（或不容參與），主辦者的任務只要找「合規

格」的講師出席7，確定講師「講的內容有趣、參加研習者聽得下去8」成了主

辦研習 重要的工作。這麼看來，主辦單位其實也是置身事外的，主辦者只

知道要辦跟什麼主題有關的研習，並不需要思考為什麼要辦？要怎麼辦？該

怎麼辦？有沒有區域性的問題？有沒有特殊議題需要照顧到？ 

這種置身事外的辦理研習方式，與參與研習的教師置身事外形成了惡性

循環，置身事外的視框更使得講授者有義務「教會」學習者，必須將教的內

容設計得淺顯易懂、方便使用、易於取得， 好有設計好的學習單、教學步

驟與流程、現成的範本…。進修研習的速成文化也逐漸的形成，使速成式的

教師成長研習方式的需求大增9。 

                                                
4 我很同意這個請求，教師研習必須貼近實務取向的定位，教授不應該以深奧的理論作為研習的教

材與內容。 
5 筆者常常猜測，當我不停的詢問邀請單位問題時，電話那頭的對方心中或許冒出以下的想法：教

授你不是班級經營的「專家」嗎，你應該知道聽眾需要什麼才對吧！或者，你至少有「專業

判斷」可以決定老師們該學什麼吧！怎麼還問我們呢，若是我們知道，就不用來請你上課了。 
6 當然，在委辦的公文中主旨下一定會說明，例如：「主旨：溝通教育觀念、交換工作經驗、研討

校務實際問題，以強化教育功能」之類的文字，可惜的是，這些對稱工整的文句、冠冕堂皇

的主旨有沒有闡述研習的理念與宗旨、有沒有透過研習來實踐，可能很少人會去認真的過問。 
7 有時候主辦單位還配發到一本「專家學者錄」之類的資源手冊，可供主辦單位挑選適合的講師，

告訴我這件事的學校說：專家不好請，有些地區找不到專家，承辦學校叫苦連天，找來的講

師若是不好，還要受到學員的抱怨與指責，導致很多學校不願意承辦委託的研習，於是，「上

面」就印發這種人力資源手冊給承辦學校，方便他們作業（或是說使他們沒有藉口推辭）。

這種方便是不是也算一種速成的文化？ 
這專家學者錄讓我聯想到郵購型錄，我無意嘲諷專家學者錄，它有實用的價值，但是如果這

樣的通訊名冊是速成文化下的方便法門，會不會有一天開始有講者的彩色照片、鐘點費價碼、

演講精彩等級（幾顆星）等資訊出現在一本「研習專家名冊」供人挑選？ 
8 於是，漸漸的有人會注意，去上研習的課要準備很多的笑話以帶動研習氣氛。 
9 三分鐘班級經營、快速學習單設計…。 
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身為研習的講師，可能會發現參與研習的人「動機」不高，或是只想學

簡單、易上手的，沒有興趣學習原理原則（被視為大道理），講者與聽者之間

的對立關係竟成了抵銷研習效能的障礙。 

筆者認為，主辦研習的單位或個人，在接受模式研習的思考脈絡下，很

容易建築起置身事外的速食研習文化，研習已經有一套「統一」流程，開幕

（含本次研習目的等導論）、正式課程（演講或工作坊）、綜合討論、散會。

這套流程原本是合乎課程設計的系統原則，然而，在速成文化的心態下，研

習的惡性循環日益加劇。 

三、進修的苦與怨――空虛與無助  

一般認為，願意去買菜（參加研習）的人，算是認真與上進的那一類10，

基層教師常常在研習的場合像一塊乾癟的海綿，努力的吸收到豐盈為止，回

到教學現場後，釋出能量（所學），但海綿一日一日的消瘦，直到另一個不得

不再去吸收的時候來到，又趕緊的去充電。 

我們不難察覺，這個買菜式的循環使得買菜的人容易筋疲力盡，因為整

個歷程（從擷取到使用）都在消耗能量，也就是說，形式上研習者感覺到自

己充電充得滿滿的，但是並沒有輕鬆感，沈重一直在肩頭。 

表面上，參加研習者是去追求新知，實際上我們看見一個隱藏的動力「空

虛與無助」推動（迫使）著參與研習者，常常聽到基層教師們這麼說：若是

不去研習就沒有「新東西」可以給學生了！我們必須區分動力的源頭，才能

判斷哪一種動力是良性的、是可以源源不斷的。如果參加研習的動力是來自

空虛與無助，那麼，基層教師就會在消耗能量的循環中打轉、求生，久而久

之參與研習的動力非常可能逐漸減弱。這大概是為什麼會發現年資較淺的教

育工作者參加研習的比例會比較高的緣故之一吧。 

在空虛與無助的推動下，參加研習者在這樣永無止盡的循環中奔走，形

成一種基層教師內外夾攻的苦與怨，每天在學校已經有應付不完的問題了，

還要面對必須時時追求新知的壓力。加上接收式的研習普遍，參加研習者可

以很清楚的感受到自身的處境：在浪頭上的舟子，被海浪的力量推行，研習

的內容是「上面」的教育理想，研習的主題是「他人」的教育政策……，學

會的東西不是「不好用」就是「很快就用完了」。 

試問，誰能在這樣的循環中「怡然自得」、「在快樂中成長」！ 

                                                
10 當然這種假設是排除所謂的「研習部隊」，據基層教師透露，有些學校有「專門去參加研習的

特定組群」，有的是酬庸，有的是因為年資深…，總之，導致想參加的人沒有機會。 
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四、進修與靜休――雙輸的研習 

猶記得幾年前，推展小學新課程的階段，在一場以校長為研習對象的場

合，課程安排在星期五的下午三小時（是整個研習活動的 後一節課），筆者

負責講述新課程之一的基本理念與價值，一位校長在開始講課前要求舉手發

言： 

教授，這種把我們集中研習的密集班，五天要學的東西太多（一天學一

學科），教授們的知識淵博，但是講的東西太深奧、太多了，雖然講得很精

彩，我們根本學不完，每堂課都很想夢周公，重要的部分可不可以建議主辦

單位錄製成錄影帶配發各校。這次研習，我們感覺不是來「進修」是來「靜

休」：安靜的休息，課程已經接近尾聲，如果等一下我們很多人打瞌睡，實

在是因為我們太累，請教授不要介意，請求教授講課時候麥克風的聲音不要

太大，打攪學員的靜休
11
……。 

這種勇於說真話的場景實為難能可貴！透露出參與進修的無奈與憤怒，

而相信主辦單位也有苦衷，就雙贏策略的理想來看，「靜休」反映出當前教師

進修處於雙輸局面的 佳寫照。 

筆者認為，接收模式傳遞的角色分配對於新世紀的教育發展是一種障

礙，限制實務工作者成為主宰自己專業工作的任務。 

必須以系統性的思考來解析這個困境，深入瞭解如何跳脫這個無法自給

自足的循環，以下，將從雙路徑學習（Double-loop learning）作為討論的

切入點，作為教師進修由壓迫(Oppressed)轉為希望（hope）的可能方向。 

參、學習型的進修與研習 

一、轉化、昇華與創造 

對於進修的困境，首先我們必需先釐清學習的意義不再是「學習新的事

物」必須跳脫線性與平面的思考，學習應該是一種特殊的歷程，如果以行動

研究的基本假設來看，學習應該是一種「轉化、昇華、創造、修正的過程」（朱

愛群，民 86:155）而這個歷程正是另一種學習的基本假設與信念，這也正是

「學習型」的主要概念。 

當代行動科學家阿吉瑞斯與熊恩（Argyris and Schön， 1978）提出兩

種學習路徑的概念，有助於我們深一層的認識「學習型」的概念。 

                                                
11 那位資深校長帶著嘲諷與無奈的發言完畢後，全班報以熱烈鼓掌、精神充沛，筆者順勢放下講

綱，跟校長們討教與閒談「靜休之道」，藉此深入瞭解參與研習者的無奈與怨，三小時沒有

人睡覺，發言踴躍。 
據說是因為之前有教授對於研習現場睡成一片不以為然，於是在班上大大的表示不滿，才會

有那位校長在講者開講之前先「表明處境」的舉動。 
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要 認 識 單 路 徑 學 習 與 雙 路 徑 學 習 必 須 先 瞭 解 「 使 用 理 論 」

(Theory-in-use)，使用理論認為（夏林清，民 78），主導變數(governing 

variables)  是行動者需要滿足的價值觀，當主導變數面臨破壞或是改變

時，人們會採取行動維持主導變數的穩定，行動是被主導變數所指揮與控制

的，其運作模式如下圖一： 

圖一：使用理論模型（夏林清，民 78：87） 

單路徑學習（Single-loop learning）： 

刺激――反應模式的思考與行為，也就是說行動者的意圖以及其行動的

後果是「配合」的，或是適應的，當行動的策略被用來服務(serve)主導變數

時，就形成了單路徑學習的循環。 

雙路徑學習（Double-loop learning）： 

雙路徑學習不同於單路徑學習主要在於行動將改變主導變數，檢視主導

變數所持的價值觀是否有修整或調整的可能、置疑原本不成問題的思考與行

動模式，因此雙路徑學習不是配合或適應性的，而是創新的、變革的、深層

結構轉變的。 

由此可知，雙路徑學習將學習的概念轉化，學習型所提倡的學習概念是

「習」重於「學」，過程重於結果。然而，學習型的概念如何運用於理解目前

的研習，是本文接下來討論的重點。 

二、解決方案變成問題 

從使用理論的觀點，我們可以說目前的進修模式固著於單路徑學習的思

考，行動的策略被用來服務主導變數，主導變數可以視為研習的理念與宗旨，

行動策略則是規劃與執行研習。在透過研習推動教改或是新的教育政策的前

提下，主導變數已經由「上面」決定了，就行動者來說對主導變數的置疑是

無權或無法過問的，這是「置身事外」與「不涉入」的視框(frame)之所以會

成為目前各類研習的隱含結構的主因。 

置身事外式的進修或研習被視為一個渠道(conduit) 輸送了由主導變數

決定的：知識、觀念、教學方法……，直接搬運到參與者的腦子裡(Bowers， 

1990)，行動者對於流通過此道的內容不用過問，只顧此渠道是否暢通即可，

 
主導變數 行動策略 後果 



課程與教學季刊，2002 年 10 月，第五卷第四期，頁 1-18 

                           11～16            實踐取向之教師專業成長－在職教師 
                  進修模式之變革之解析 

就可以滿足與服務主導變數的需求，就當前研習的現狀來說，有時候得注意

渠道的彎曲或岸邊的風景是否優美，使之不會太單調與無聊12。 

我們試著從實例來說明，以接受委辦的「學校本位課程」研習來說，在

主導變數不變動的前提下，承辦單位的行動策略（規劃與執行研習）是為服

務主導變數（讓參與者學會學校本位課程）為依據，於是，通常會規劃或邀

請的講題可能會圍繞在統整課程與教學主題上，像是：統整課程的理念、統

整課程的類型、統整的步驟、統整的實施策略……。為了滿足主導變數的需

求，又擔心研習者沒有學習動機，於是，請求講者務必不要講太理論、要活

潑、要實用、要能引起學習者動機、要……，就這樣研習越來越難辦理、研

習逐漸趨向速成、一步一步的走向惡性循環。 

而不能置疑或是改變主導變數，使得研習的循環惡化，從行動理論來解

析，這個單路徑思考的循環造成了典型的「解決之道變成問題」處境，也就

是說解決問題的方案反而製造了新的問題或使原來的問題更嚴重。當解決之

道變成問題時，行動者努力的在解決之道上下功夫，誤以為是努力不夠或是

方法技術不夠，越不能滿足主導變數，就越挖空心思來服務、來配合主導變

數，一旦錯誤的解決方案重複的使用時，「從結構上來看，情況並無多大變化，

或維持原狀，但是問題的困難度和其所導致的痛苦卻日益增加。……令人疑

惑的是，一方面此類解決方案之不合理已經明顯的擺在眼前，而另一方面人

們卻一再地嘗試做這種改變。」（夏林清，鄭春祺，民 85：53-54）。 

三、慎思與對話 

當我們討論是否可以置疑主導變數時，「置疑」並不是對主導變數提出對

立或是懷疑的觀點，從雙路徑學習的觀點，行動的目的在於改變主導變數，

去檢視主導變數所持的價值觀是否有修整或調整的可能，對於原本不成問題

的思考與行動模式提出不同的想法。 

擺脫配合或適應性的思考後，對於「上面」所決定的主導變數，行動者

可以重新詮釋、賦予新的意義、調整不同的方向，也就是從行動中進行創新

的、變革的、深層結構轉變的。 

以承辦教師進修的主辦單位來說，必須主動而積極的釐清與界定辦理研

習的目的，主導變數在這樣的思考下才有機會產生深層結構的轉變。以課程

設計的歷程來看，試圖調整主導變數的歷程也符合 J.J. Schwab 提出的慎思

(deliberation)，慎思將行動與目的的關係定位在互動上，而不是由目的來

決定行動。以 P. Freire(1972)的語言來說就是對話(dialogue)與提出問題

                                                
12 除了在邀請講者時要求實用、易懂外之外，會不會是越來越多的研習需要選擇舒適的場合、到

風景區、到大飯店辦理的原因。 
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(problem-posing)，著重學習者的參與與解放的意涵，將上對下的從屬關係

轉化為共同研究者(collaborators)。 

以學校本位課程來說，主辦的學校往往謙辭以「不懂」什麼是學校本位

為理由（未轉化為共同研究之關係，停留在從屬關係），於是就從表層的意義

來解讀或是仰賴專家學者名錄來安排課程，找到從事相關研究或實務經驗者

來上課（由目的來決定行動，少了慎思的歷程）。綜觀目前各校正在如火如荼

的進行之學校本位課程，不難發現多數教育工作者缺乏對學校本位課程精神

的認識，多半是以主題式或大單元為課程模式，其中又將社區資源作為統整

主題為多，試問，這些冠以「學校本位課程」的課程內容，以鄉土特產、民

俗資產為主軸，究竟跟該學校面臨的教育困境有什麼關連，如果沒有，這些

課程跟鄉土課程有何不同？筆者戲稱這類缺乏學校本位思考的社區資源主題

式課程為「一鄉一特產課程」，只是將鄉土特產納入教學中，缺乏教育工作者

對於自身所面臨的教育問題之省思。 

因此當主辦教師在職進修研習的單位開始慎思，主辦者（或是研習課程

設計者）的信念(convictions)、價值(value)、意象(image)等成為站立的基

礎點，當站穩了立足點後，引導行動的力量就會浮現，主辦者開始思考所謂

的學校本位課程與自身的實務經驗有何關連。應該可以事先對學校本位進行

初步的瞭解，主辦者會意外的發現13，學校本位理念中 核心的概念並不深

奧，用實務工作者的語言來說就是「以自己擁有的資源，解決自己面臨的教

育問題」，那麼，作為研習課程的設計者，不再以「因為不懂」於是從名冊中

挑人、排課，而是以雙路徑思考的方式行動，以對話過程使自己與主導變數

之間成為共同探究的關係，主辦者可能會思考到「資源是什麼？」「我們有什

麼資源呢？」「我們的教育問題是什麼？」「為什麼這些會是問題？」「我們面

臨的教育問題有沒有特殊性？區域性？」「 急迫的教育問題是什麼？」「教

師們想改變這些問題嗎？」「教師們改變的動力在哪裡？」「改變的阻力在哪

                                                
13 筆者常常會在研習會場中推展一個「小秘方」：望文生義互動法，任何推展的教育方案，需要

的是實務的知識來參與，對於文獻中如何描述或定義特定的方案，其實對於實務工作者來說，

知道與不知道，不會影響太多，只要望文生義一番，大約瞭解意思後，就要開始與這個概念

互動（對話），找到實務工作者可以切入的工作點。 
以學校本位來說，不需仰賴專家替我們「解讀」十或八個國外學者的定義，更不需要等待他

人說明實際的案例，只要用「看」字面上的意義就可以得到不錯的認識，筆者曾經在一常研

習中以自由聯想的方式讓參與者對學校本位課程望文生義，先將整個概念拆解成 小的單

位：學校—本/位—課程， 
本：本就是本來的，本人的，原始的，自己的； 
位：位就是定位、位置， 
課程就是學校裡一切活動的總和，正式課程、潛在課程… 
這樣一來，學校本位課程可以靠自己的望文生義得到解析：能夠符合本校自己需要的教學活

動。 
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裡？」 

這個對話的歷程使得主辦者對主導變數做出「非常大的轉變」，也因此，

主辦單位無法再置身事外。 

Eggleston(1979)指出，學校本位課程發展實際上就是教師專業成長的方

式，可以使教師的專業自主性提高。發展學校本位課程作為在職教師進修或

研習的目的是去創造一個讓基層教師可以產生省思的場域，讓基層教師有機

會成為「省思的實務工作者」，換句話說，好的教師進修課程必須像是深耕一

塊田地，好讓種子可以著床、生根與成長。研習的內容使基層工作者去釐清

產生教學困境的「環境」，而不強調傳授解決的方案技巧或策略，將焦點回歸

到教師與教學困境，進而釋放他們的工作熱忱。 

四、願景作為動力 

vision (願景)這個概念借用於「第五項修練」，願景是人們心中一種能

夠令人深受感召的力量，使參與的人感到振奮，願景提供行動的能量與焦點，

願景觀點賦予承辦研習意義，將是持續推進雙路徑思考的動力。當行動者以

願景的方式賦予主導變數時，所散發出來的能量可以使得參與研習感受到力

量。 

願景(vision)與目標不同，目標的概念仍承襲於科學化課程的思考下的

工具理性思考，目標使行動者很迅速、很有系統的延伸出具體的步驟或策略，

而願景使行動者不停留在技術的層面找解決之道，也不容易使解決方案成為

問題。 

另一個理解 vision 的意念是「洞悉」，洞悉對於課程與教學來說，是使

研習不再成為輸送渠道(conduit)的轉機，洞悉體察到策略與技術深層的意

義，停止刺激與反應的簡化線性思考，而非線性思考的難度在於沒有明確的

答案，因此慎思的過程勢必遇到爭論或辯論的，行動者容易在這樣的過程中

嚐到模糊與茫然，容易在情急之下轉向簡化思考以求得明確的答案。而洞悉

幫助行動者「看透」，不會停留在線性思考的侷限下，並察覺自身行為的動向，

而不落入簡化的陷阱。 

再以接受委辦的「學校本位課程」研習來說，主辦者一旦洞悉學校本位

課程的意義（自己解析的，不是國外的、專家的），主辦單位其實已經將願景

作為詮釋研習主旨的主要意涵，主辦單位可能就不會圍繞在「課程統整」的

主題上排課14，而轉向探究與主題本質有關的課程，如：探究區域性教育的問

                                                
14 圍繞在「表面的主題上」打轉的研習方式，在不久之前出現在鄉土教育如火如荼的推展時刻，

當時課程琳瑯滿目：從捏麵人製作，到認識素人藝術家，從廟宇建築之美到地方特產，擺出
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題，資源的認識與重新界定（資源不只是具象的特產或廟宇，而是教師轉換

區域性的價值作為課程的主軸），教師的生命經驗（尋求改變的動力），教育

現場「阻力」的重新認識……以這樣的方式設計出來的研習課程，實際上是

洞悉了學校本位課程的深層意涵，可能研習或演講的主題一看之下會覺得根

本與「學校本位」無關，但卻讓參加研習者實實在在的思考自己與學校本位

的關係為何。 

肆、從壓迫到希望（結語） 

從以上的解析中，可以理解為何近年推展教師行動研究的風氣日益廣

泛，在推動研習倍感吃力、推動教育改革不見成效時，主事者察覺到基層教

育工作者如果不能改變認知，將自己的定位在主動探究的位置，教師進修將

停留在「前方用力拉，後方慢慢行」的拉扯中耗盡心力，而推動行動研究看

來是一「釜底抽薪」之計。然而，亦如推動學校本位之理念，理念本身強調

由下而上，但推動的方式卻是由上而下，反觀推展行動研究，如果不能深究

其中的意涵，而將行動研究作為「研習的主題」，那麼，行動研究原本可以解

放教師處境的能量，「強迫教師們非做行動研究不可！」反而成為壓迫教師的

來源。這個弔詭的情況，將是新世紀教師進修解套的主要難題。 

行動研究之核心概念：實務工作者即研究者，使實務工作者不再屈居於

被指導。教師進修的目的應該是使得教師的專業獲得成長，而當前教師進修

卻偏離了應有的軌道，專業是否成長固然值得關注，而作為實務工作者的受

壓迫性，是教師是否可以脫離被支配與壓迫的轉機，也就是說將學什麼的關

注轉移為怎麼完成學習。如果實務工作者能以豐富的實務經驗作為基石，以

從實踐中探究的方式，來洞悉配合教育政策或教改方案的進修（置疑引導行

動的主導變數），轉換配合與被支配的角色為主動的角色（執行雙路徑學習），

將可對接收模式的教師進修進行深度的轉變。 

而變革後的教師進修模式可以稱為「增能模式」(empowerment model)，

在增能模式的研習過程中，教師不再是接收者，他們必須展現一個實務工作

者的專業，實務工作者必須從認識自己的教學困境為出發，並從實際的計畫

中找尋解決問題的資源、設計提昇能力的方案，增能模式的教師進修開始後，

教師進修將有機會脫離雙輸的惡性循環，不致於落入速食文化的窘境。慎思

與對話使得基層的實務工作者能夠從共同探究的歷程中獲得能量，參加研習

與運用所學不再是能量的消耗的歷程，而可以漸漸的增進實務上的知能，使

自己更有能量。 

                                                                                                                                          
來的課表多元與多樣，卻缺乏洞悉鄉土教育的真正生命感，很多基層教師參加完研習還是不

知道鄉土教育要做什麼，只知道可以教學生做捏麵人、做天燈、去認識廟宇。 
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在此同時，實務工作者也開拓對教育問題的認識，提升解決教育困境的

能力，更重要的是，教師不再「仰賴」專家來提昇自己，他們體認與理解唯

有自己是可以仰賴的，行動研究所倡導之「教學者即研究者」的理想以及教

師專業的展現不需要另闢戰場，可以在平時的教學現場中實實在在的展現。 

目前對於教師進修的關注，比較集中在技術層面的問題，例如：教師進

修內容迫切的主題為何（輔導、班級經營、課程設計與教材編撰、教學媒體、

外語……）？要如何鼓勵教師進修（給予公假、提高敘薪、給予積分、聘任

參考）？一年應該要求多少時數才足夠（十八小時、各縣市自訂、依教師年

資、任教年級或科別決定）？哪些人是恰當的講師（師院教師、中小學優良

教師、口才流利幽默風趣的人、學有專精的專業人員）？該如何遴選教師參

加進修（依照研習性質、自由報名參加、參酌考績、年資……）？什麼時候

辦理進修較恰當（假日、寒暑假、平時、夜間）？ 

當對教師進修的關注放在技術層面來思考時，將使我們不可避免的走上

「解決之道變成問題」的困境，當然不可諱言的，技術的問題對於進修的實

施有舉足輕重的影響，但是筆者相信，當辦理進修的煩惱不再是主題選擇、

時間適當、講師人選、獎勵辦法等技術層面的問題，而將精力放在探究應如

何辦理才能彰顯自身的教育理念時，新世紀的教育改革將有一條比較樂觀的

路。 
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