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本文與附件 Content & Appendix 

發展素養導向課程活動設計框架 
Developing A Competence-based Activity  

Design Framework for Competence-based Curriculum Design 
 

一. 本文 Content 

1. 研究動機與目的 Research Motive and Purpose 

本研究針解決 108 課綱的教學問題，針對核心素養學習提出「素養導向活動設計框架」，

於中等師資培育中心之「課程發展與設計」實施驗證，以解決師資生在設計素養導向課程

與教學的困惑。研究成果不僅可以應用於各大專院校師資培育課程，也可以擴及中小學教

師在職訓練，甚至高等教育的教師培訓課程。 

 

研究計畫主題：教育部於 2014 年提出「核心素養」（core competencies） （教育部，

2014），培養具備「自主行動、溝通互動、社會參與」能力的終身學習者，並提出「三

面九項核心素養」，呼應國際教改團體提出的「21 世紀關鍵能力」（21st century 

literacy）（e.g., Thomas & Brown, 2011）。雖然教改的方向受到教育學者與政府的支持，

卻引起許多在職教師的反彈與師資培育系統的動盪。台灣教育過去數十年來皆以「學科內

容精熟學習」為目標，素養的定義、教學方法、評量方式等都無法沿用傳統教育方法，因

此，針對「素養導向學習」來改革師資培育課程與在職教師訓練刻不容緩。 

 

「素養導向學習」很難有標準答案或統一的觀點。對於許多沒有經驗過素養導向學習的教

師們，素養代表的是漫無邊際的想像、疑問，瞻之在前，忽焉在後，雖不能至，然心嚮往

之。這樣的不確定性，在教師與研習工作坊間瀰漫，創造了不少似是而非素養學習的高中

選修課程。從學理出發，透過學習學 （the learning sciences） 的觀點展開「素養導向課程

設計方法論」的系列探究，為現職教師與未來的教師增能解惑，是我的核心關切，也是我

透過「課程發展與設計」等課程的創新與教學實踐研究的主題。 
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研究目的：本計畫藉由「課程發展與設計」課程的創新來發展「素養導向活動設計框架」

（Competence-based Activity Design Framework），培養師資生設計素養導向課程的能力。

「素養導向活動設計框架」是我探究「素養導向課程設計方法論」的起點，提供師資生在

成為素養專家 （如設計思考與合作問題解決） 後，設計學習者課程經驗的法門。課程設

計的重要理論，如課程設計宗師泰勒提出的泰勒模式 （Tyler, 2013） 與當前備受台灣教師

矚目的「重理解的課程設計模式」（Understanding by Design）（Wiggins & McTighe, 

2005） 都強調設計學生經驗的重要性，但不管是「泰勒模式」或「重理解的課程設計模

式」，都並未特別強調「素養」的學習經驗如何設計，因此本計畫特別針對素養的學習經

驗設計提出「素養導向活動設計框架」，應用於師資培育專業課程之「課程發展與設

計」，來協助培養師資生設計素養導向課程的能力。 

 

2. 研究問題 Research Question 

本計畫採「設計研究法」（design-based research） （Brown, 1992; Collins, 1992; Barab & 

Squire, 2004） 來發展「素養導向活動設計框架」、設計「課程發展與設計」課程，並透

過課程實施與「質性案例研究」（Creswell & Poth, 2016; Stake, 1995）回應以下研究問題：

經歷過「課程發展與設計」這門課之後，師資⽣對運用 「體驗、統整、反思、應用」(素

養導向課程活動設計框架) 來設計合作問題解決課程的想法與做法產⽣了什麼樣的轉變？ 

 

3. 文獻探討 Literature Review 

(1) 核心素養的教與學：素養導向活動設計框架 

 

教育部在 2019 年開始實施 108 課綱，以「自發、互動、共好」為核心理念提出「三面

九項核心素養」，期望每個孩童都能成為終身學習者（教育部，2014）。核心素養要如何

學？許多學者 （e.g., Griffin & Care, 2014; Rotherham & Willingham, 2010） 認為核心素養並非
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知識內容，需要創新課程、教學方法、評量方法與教學媒體的設計。Saavedra & Opfer 

（2021） 指出，精熟學習採用的講述與知識灌輸方法不利於培養 21 世紀關鍵能力（即國際

版的核心素養），因此整合 OECD （Organization of Economic Cooperation and Development） 

與哈佛大學 David Perkins、Ron Ritchhart 等研究教學創新學者的觀點，提出九大培養 21 世紀

關鍵能力的教學原則，包含選擇與學生生活相關的主題、在學科領域的教學中實踐、發展

思維技巧、產生學習遷移、教學生如何學、破除學生的誤解、以團隊合作作為成學習成

果、應用科技、鼓勵創意等等，但這些原則對於核心素養的課程設計與教學方法太過抽

象，接近口號，沒有行動準則，對教學者的幫助不大。 

核心素養 （如團隊合作與問題解決） 與高階思維能力的學習通常需要真實的體驗與行

家的引導才能產生（e.g., Griffin & Care, 2014; Jonassen, 2010; Thomas & Brown, 2011），相當

切合情境認知理論（situated cognition）的觀點。Brown, Collins, & Duguid （1989） 等學者駁

斥精熟學習採用的抽象知識累積與灌輸觀點，主張抽象的知識學習過程難以產生可以「遷

移」 （transfer） 的知識與能力 （如複雜問題解決能力、領導能力等）。認同情境學習的專

家 （e.g., Brown, Collins, & Duguid, 1989; Perkins, & Salomon, 1992; Wiggins & McTighe, 2005） 

認為學習應同時包含真實或者仿真的情境脈絡（authentic activities），讓學習者探究與生產

知識，而且需要專家（或教師）在上述情境脈絡中的引導（guided participation）。 

Shaffer & Resnick （1999）針對真實或者仿真的情境脈絡提出觀點，主張教學者必須思

考如何設計具有「厚真實性」（thick authenticity） 的學習活動，包含 （1） 對學習者有意

義的活動，（2） 貼近學科領域專家的思維模式及專業工具使用的活動，（3） 與真實世界

相似的活動、（4） 和上述目標吻合的學習評量活動。除了設計真實情境外，學習者（生

手）參與真實情境與活動時，還需要教師（專家）在參與過程中的引導。多位學者主張運

用「認知師徒制」或科技的運用，讓學習者能夠看見並學習教師的思考模式 （make thinking 

visible） 才能夠內化，產生具有系統的知識與學習遷移 （e.g., Dreyfus, Dreyfus, & Athanasiou, 

2000; Gee, 2012; Reilly, Kang, Grotzer, Joyal, & Oriol, 2019）。 

 
整合上述關鍵文獻，設計「素養導向學習活動」時，需考慮： 
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1. 教師設計具有厚真實性的活動，提供學習者深度體驗核心素養的機會。舉例來

說，如果協助學習者發展合作解決問題能力，教師設計合作問題解決的挑戰，讓

學習者有機會透過此挑戰來深度體驗合作和問題解決的過程與方法  （Brown, 

Collins, & Duguid, 1989; Gee, 2012; Lave & Wenger, 1991）。 

2. 教師在具有厚真實性的活動中，透過認知師徒制來引導 （包含統整、反思與應

用） 學習者內化學習經驗，產生學習遷移。認知師徒制（Collins, Brown, & Holum, 

1991） 讓教師與學習者的思考過程變得可見 （Ritchhart & Church, 2020; Richhart & 

Perkins, 2008），彼此有機會互相觀摩與交換想法。為了協助學習者產生具有系統

的知識，並且能夠內化與產生學習遷移，教師的引導包含統整、反思與應用。學

習者是生手，先透過教師協助統整來建立知識體系，再透過反思來產生內化

（internalization），並在應用知識/素養作為問題解決工具的過程中產生學習遷移

（transfer） （Gee, 2012; Wiggins & McTighe, 2005）。換言之，完整的素養導向學

習活動必須包含「體驗、統整、反思與應用」四種目的的學習活動，簡稱為「素

養導向活動設計框架」。 

 

(2) 以「設計思考」來作為學習「三面九項」中的「團隊合作」與「問題解決」的
方法 

設計思考 （design thinking） 是合作問題解決的方法論，運用設計產品或服務來解決人

的問題，嘗試為複雜、難以定義的問題 （wicked problems） 或者議題 （issues） 提出創意

解決的方法 （Bjögvinsson, Ehn, & Hillgren, 2012; Brown, 2008）。以設計思考解決問題時，從

同理 （empathize） 利害關係人 （stakeholders） 的需求開始、深入探究痛點之後，重新定

義問題 （define）、接著以定義的問題為核心來發想 （ideate） 各種可能的解決方案、之後

依可行性、預算、時程限制等等快速製作雛形  （prototype），並透過真實場域來驗證 

（test） 產品或服務的設計是否可達成預定的問題解決目標。設計思考不只被用來解決與人

相關的問題，也強調問題解決方法的可行性和商業需求 （Brown & Katz, 2011），近十餘年

來已成為業界和學界解決跨領域問題的顯學。設計思考的學習強調真實問題解決能力的發

展與團隊合作，除了掌握上述五個步驟的做法與相關工具（如運用於同理階段的同理心地
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圖與發想階段的曼陀羅九宮格）外，特別強調與五個步驟相輔相成的發散（divergent 

thinking）與收斂思考（convergent thinking）的運用時機與技巧。在運用設計思考來解決問

題的過程中，團隊合作、創意、溝通表達、等三面九項中的多項核心素養（如系統思考與

問題解決、規劃執行與創新應變、人際關係與團隊合作、符號運用與溝通表達等），都有

機會得到適當的發展，因此十分適合作為核心素養的學習工具。 

本課程導入設計思考作為培養師資生合作問題解決能力的方法。在課程進行中，讓師

資生藉由「體驗、統整、反思與應用」等素養學習活動來深度了解設計思考，不但可以協

助師資生掌握設計思考內涵與教學方法，也讓師資生有幾會從「學生」的角度體驗「體

驗、統整、反思與應用」等四種素養活動設計元素。 

 

(3) 依「素養導向活動設計框架」來創新「課程發展與設計」，培養師資生合作問
題解決與素養導向課程設計能力 

「課程設計」指的是設計學習者經驗的方法  （McNeil, 1981; Tyler, 2013; Wiggins & 

McTighe, 2005），「素養導向課程」指的是培養學習者核心素養（如團隊合作與問題解

決）的課程，本研究創新「課程發展與設計」課程來教導師資生如何設計以「合作問題解

決」為核心素養的課程。依照「素養導向活動設計框架」，「課程發展與設計」培養師資

生設計「合作問題解決課程」能力時融入下列設計原則： 

1. 教師協助師資生掌握合作問題解決的深入理解。在課程設計上，本課程藉由「設計

思考工作坊」來培養師資生合作問題解決的能力。 

2. 教師設計「合作問題解決」與「素養導向課程設計」真實體驗活動。本課程要求師

資生成為合作問題解決的「素養專家」與素養課程的「學習經驗設計師」，因此設

計「設計思考工作坊」與「素養導向課程設計工作坊」來提供必要的體驗。 

3. 教師協助師資生體驗、統整與設計「體驗、統整、反思與運用」四種素養導向活

動。「設計思考工作坊」運用「體驗、統整、反思與運用」四種類型的活動來協助

師資生發展「合作問題解決」能力。師資生反思這四種類型的活動體驗與設計後，

再應用於「合作問題解決課程設計」。體驗、統整、反思與應用可以視為素養學習

的進行程序。以學習設計思考為例，學習者在「體驗」合作問題解決後，藉由同儕
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合作與教師引導「統整」設計思考的觀點，形成知識體系。建立知識體系的同時，

也透過「反思」來釐清觀點與自我的改變。最後則透過「應用」設計思考於其他問

題解決的活動來印證學習過程是否產生學習遷移。表 1 是這四種類型活動的介紹。 

 
表 1  

素養導向課程設計的四種活動類型、目的與應用實例 
 

活動類型 體驗 統整 反思 應用 

目的 
深度體驗合作

問題解決 

形成知識體系

或思考方法 

釐清自我的改變，

產生個人意義 

印證學習遷移 

課程中的

應用實例 

工作坊、訪

談、觀察、角

色扮演等 

學習單、小組

討論、全班討

論、講述等 

學習歷程回顧、設

計日誌等 

實作、情境模

擬測試 

 

4. 教學設計與規劃 Teaching Planning 

(1) 教學設計與規劃說明 

（一）學習目標 

本課程教導師資生運用「設計思考」來設計「合作問題解決課程」，學習目標為： 

1. 能了解與應用設計思考來解決問題。 

2. 能了解素養導向課程設計的方法（特別是體驗、統整、反思與應用等活動設計） 

3. 能應用設計思考來設計合作問題解決課程。 

（二）課程簡介 
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本課程以二個「工作坊」作為課程發展主軸（詳見圖 1）。 

 
圖 1「課程發展與設計」的二個工作坊 

 

第一個工作坊是「設計思考工作坊」（3~7 週）：師資生以「學生」的身份實際體驗用

「素養導向課程活動設計框架」（即體驗、統整、反思、應用活動設計法則）來設計的

「設計思考工作坊」，學習「設計思考」，並了解「體驗、統整、反思、應用」如何形塑

他們的素養學習經驗。  

第二個工作坊是「課程設計工作坊」（8~15 週）：師資生轉換「學生」的身份為「教

師」，學習課程設計的重要原則（如泰勒課程設計），並運用「體驗、統整、反思、應

用」來設計合作問題解決課程。表 2 說明課程各週次的活動主題、活動簡介與作業安排。 

表 2 

「課程發展與設計」課程簡介 

周次 課程主題 內容【說明】 備註 

1 課程介紹 
介紹課程、分組、建立線上學習社群。 

作業: （學期初） 設計思考課程教案設計 
建立學習社群 
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2 

（學期初）

設計思考 

課程設計 

教案分享 

（學期初） 課程設計教案分享讓師生了解彼

此「設計思考課程」設計想法的起點，也讓

師資生藉此形成探究的問題，如：設計思考

是什麼？如何教？課程設計要如何設計等。 

師資生素養導向

設計能力的前測 

3~7 
設計思考 

工作坊 

工作坊包含購物車設計、IDEO 購物車設計、

車用飲水裝置設計、雨具收納設計等四個單

元。主要目有二：第一，讓師資生藉由體

驗、統整與反思等活動熟悉設計思考。第

二，讓師資生從學生的角度來體驗「素養導

向活動設計框架」（體驗、統整、反思與應

用）。作業: 設計日誌 4 則 （與設計思考相

關之主題） 

體驗合作問題解

決 過 程 、 了 解

「體驗、統整、

反思、應用」活

動設計方法 

8~15 

素養導向 

課程設計 

工作坊 

了解素養導向課程設計的重要元素-訂定跨

領域議題、學習目標、學習經驗設計與組織

（設計體驗、統整、反思、應用四種素養導

向課程活動），以小組合作方式完成期末設

計思考課程教案。第 15 週透過「海報成果

發表會」的方式分享課程設計草案。 

統整課程設計原

理與素養導向設

計原則、合作問

題解決教案設計

實作 

16 
教師課程 

設計分享 

師生分享本學期之教學與學習歷程。 

作業：（學期末） 設計思考課程教案設計、

我的改變-課程設計的想法我的學習歷程、

學習歷程檔案夾 

分享本課程的學

習歷程 

 

（三）教學方法 

課程以「互動工作坊」方式進行教學。全班分為四個小組，合作解決教師在課程進行

中賦予的問題，所以也可說是「問題導向的互動工作坊」。主要學習活動含設計思考與課

程設計之體驗、統整與反思與應用，運用小組討論、跨組討論、全班討論、教師短講、作

品發表、FB 線上反思的形式，形成實體與線上學習社群。 

（四）作業與學習評量 
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課程以實作評量方式考核，所有作業在學期末裝訂成「我的學習歷程檔案」繳交。作

業包含以下 5 個項目 。（＊這些作業也是本研究評量學習成效的主要資料） 

1. 學期（初）設計思考課程教案設計：對設計思考與素養導向課程設計之安置性評量 

2. 設計日誌 4 篇：與上課的「師生問答」與「設計實作」搭配成本課程的形成性評量 

3. 學期（末）設計思考課程教案設計：對設計思考與素養導向課程設計之總結性評量 

4. 我的改變：師資生根據前後教案設計自我統整的總結性評量 

5. 我的學習歷程反思：師資生自發性總結性評量 
 

5. 研究設計與執行方法 Research Methodology 

一. 研究方法與研究問題 

本計畫採「設計研究法」（參見圖 2 之研究架構）（Brown, 1992; Collins, 1992; Barab & 

Squire, 2004） 來發展「素養導向活動設計框架」、設計「課程發展與設計」課程，並透過

課程實施與「質性案例研究」 （Creswell & Poth, 2016; Stake, 1995）來回應以下研究問題：

經歷過「課程發展與設計」這門課之後，學⽣對運用 「體驗、統整、反思、應用」(素養導

向課程活動設計框架) 來設計合作問題解決課程的想法與做法產⽣了什麼樣的轉變？ 

 

圖 2: 依設計研究法執行之研究架構 
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二. 研究對象與資料搜集 

本研究的對象是 111-1 學期參與中央大學師資培育中心「課程發展與設計」的 15 位師

資生，來自中文、英文、客家、數學、大氣等科系的大學部三、四年級與研究所。為了回

應研究問題，研究搜集的資料包含學期中搜集的五項作業：「學期（初）設計思考課程設

計」、「設計日誌」4 篇（在 Facebook 社群發表）、「學期（末）設計思考課程設計」、

「我的改變」與「我的學習歷程反思」，其中最重要的是學期初與學期末「教案設計」、

與「我的改變」三項作業。學期初與學期末教案設計對應本課程的三大學習目標，評量師

資生修習本課程的起點能力與終點能力，「我的改變」（表 3）由學生根據學期初與學期末

教案設計，自行歸納統整個人關於學習目標訂定、體驗、統整、反思、與應用等素養導向

活動設計法則的改變。其他作業主要作為研究者推論觀點使用的三角檢證資料。 

表 3 

「我的改變」作業規定 

我的改變  (＊請根據學期初與學期末的教案設計，書寫自己的改變) 
 學期初設計教案時的想法 學期末教案設計後的想法 想法改變的理由 

學習目標訂定    

體驗活動設計    

統整活動設計    

反思活動設計    

應用活動設計    

 

三. 資料分析 

為了解師資生在本課程學習「素養導向課程活動設計框架」的成效，研究者發展出

「素養導向課程活動設計框架評量尺規」（參見附件一），並用此評量尺規與學期初與學

期末「教案設計」、與「我的改變」等三項作業，來判斷師資生在學期初與學期末關於素

養導向課程設計能力的改變，特別是學習目標訂定、體驗、統整、反思、與應用等素養導

向活動設計法則（參見圖 3）。本研究視學習為生手邁向專家的歷程，Dreyfus, Dreyfus, & 

Athanasiou（2000）等學者關於生手到專家發展的觀點是本研究了解師資生改變的詮釋框
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架，故以此作為訂定「評量等級」的理論依據。評量尺規中的「評量標準」則主要根據本

研究主張的「素養導向課程活動設計框架」來訂定。 

 

圖 3: 素養導向課程活動設計框架評量尺規與用來評量的資料對照圖 

6. 教學暨研究成果 Teaching and Research Outcomes 

(1) 教學過程與成果 

本研究運用「素養導向課程活動設計評量尺規」與學期初與學期末「教案設計」、與

「我的改變」等三項作業，來判斷師資生在學期初與學期末素養導向課程設計能力的改

變。以評量尺規中的「統整活動設計」為例，學生 1 經歷過整個學期的課程後，在學期末

「我的改變」作業中描述如下（表 4）： 

表 4 

師資生學期末「我的改變」作業描述的改變 

 學期初設計教案

時的想法 
學期末教案設計 
後的想法 

想法改變 
的理由 

關於

「統

基本上在設計

教案時對統整

統整是一個很重要的概念，體驗過的

經驗需要經過統整才能形成一知識體

在撰寫設計日誌反思

時，發現有許多過程中
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整」的

活動設

計 

的活動設計沒

什麼概念，根

本也沒想過要

讓學生統整。 

系為學生運用。老師需要引導學生進

行統整，形式可以很多元，如峰哥這

學期採用的設計日誌反思，或是在課

堂間採用的小組討論、全班討論、講

述等等都可以拿來應用。 

發現的收穫因而被記錄

下來，在撰寫此表格

時，也多了許多體悟，

知道思維模式改變的是

源自於何處。 
 

以評量尺規中的統整活動設計（表 5）對應到學生 1 在「我的改變」中的描述，與該生

在學期初與學期末教案設計中的學習活動規劃說明，可以判斷該生在學期初的表現屬於

「生手」等級，對於統整不理解，而且也不會用; 學期末時，該生已經能夠清楚表達統整的

重要性、並清楚剖析授課教師在課程中如何應用「統整」來設計素養導向課程，其能力已

經達到「應用者」等級。換句話說，學生 1 在「統整活動設計」的學習成效可以用「生手

(2) ->應用者(5)」來呈現。 

表 5 

評量尺規 - 統整活動設計 

表現 

等級  

評量 

標準  

1 2 3 4 5 

誤解者 生手 知曉者 通達者 應用者 

統整活

動設計 

認為「統整」的

活動並非重要或

必要的學習活

動，對此類型活

動設計有誤解 

不曾學習過

學習活動設

計的方法，

不會用，僅

有直覺性理

解與應用 

「知道」「統整」活

動的意與部分活動形

式，但不清楚如何在

課程中規劃適切的

「統整」活動 

「理解」「統整」活動

的重要性與活動形式，

且能在課程中規劃體驗

活動，但未能清楚釐清

「學習目標」與「統

整」活動的關係 

「體會」「統整」

活動的重要性，能

據以規劃不同形式

的「統整」活動，

並在設計活動時呼

應學習目標 

 

分析本課程 15 位師資生在訂定學習目標、設計體驗、統整、反思與應用活動的三項作

業後，可以看出多數師資生在各項評量標準中的表現都能從「生手」（未曾接觸與學習）

或「誤解者」（曾經學過，但有許多誤解處）成為「知曉者」（能掌握概念）、通達者

（能掌握概念並規劃對應的學習活動）與應用者（能靈活掌握概念與設計學習活動）（見

表 6）。特別值得研究者關注的是，從誤解者到生手、知曉者、通達者與應用者之間的距離

並非相等，從「通達者」到「應用者」的難度遠遠大於從「生手」到「知曉者」。在此以

數字表達各表現等級很可能造成誤解。此外，研究中有一位師資生的學習表現退步，從
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「生手」成為「誤解者」。該生在本課程中作業經常遲交或不交，所有作業都以蒙混過關

為目標，是以小組作為藏身之處的「躺分者」，和其他 14 位師資生的表現形成強烈對比。 

表 6 

本教學創新對 15 位師資生運用「素養導向課程活動設計框架」來設計課程的影響 

學生

代號 

訂定素養 

學習目標 

體驗 

活動設計 

統整 

活動設計 

反思 

活動設計 

應用 

活動設計 個人成長/變化 

  期初 期末 期初 期末 期初 期末 期初 期末 期初 期末   

1 1 4 2 5 1 5 2 5 2 5 生手->應用者 
2 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 生手->誤解者 
3 1 4 2 4 1 5 2 4 2 5 生手->應用者 
4 3 3 2 3 2 3 2 3 2 3 生手->知曉者 
5 1 4 2 4 2 4 2 4 2 4 生手->通達者 
6 1 3 2 3 1 3 2 3 1 3 誤解->知曉者 
7 2 3 2 4 2 3 2 4 2 4 生手->知曉者 
8 1 3 1 4 1 5 3 4 1 4 生手->通達者 
9 1 3 2 3 2 3 2 4 2 4 生手->知曉者 

10 2 3 2 3 2 3 2 3 2 4 生手->知曉者 
11 1 4 2 4 2 4 2 4 2 4 生手->通達者 
12 3 5 2 5 2 4 2 5 2 5 生手->應用者 
13 2 3 2 3 2 3 2 3 2 3 生手->知曉者 
14 2 4 2 5 2 5 2 5 2 5 生手->應用者 
15 1 3 2 4 2 4 2 4 2 4 誤解->通達者 

 

(2) 教師教學反思 

「課程發展與設計」是我所有開設的課程中最「不穩定」的一門課，因為這門課從我

在 106 學年度開課至今，雖然每年只開設一次，卻已經砍掉重練五次，目前的課程內容和第

一次授課時的課程大綱幾乎完全不同，不只授課的方式從「教師引導學生報告與討論」改

變成為「問題解決的互動工作坊」，教學內容也從「精熟學習的課程設計」改變為「素養

導向的課程設計」，而且加入了「設計思考」作為 108 課綱三面九項中「團隊合作」與「問

題解決」的實質養分。每次開課之後，研究者就陷入長考，「我做對了什麼？做錯了哪
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些？」、「為甚麼多數學生要在學期中才能了解我想要他們學什麼？」、「這門課要砍掉

重練哪些部分？哪些部分值得保留」。以上這些問題似乎不會因為我執行了教學實踐研究

計畫而消失，它們反而因為執行計畫而成為課程、教學與評量的焦點。 

在這一輪課程修正（對於沒經歷過的人是創新，對我而言是修正）的焦點在「如何讓

學生深度了解「體驗、統整、反思與應用」這四個「素養導向課程設計」的活動設計元

素，我在設計整個學期的課程時也交叉運用了這些元素，並透過反思的討論來協助師資生

辨識他們經歷的學習活動是如何被「設計」出來的。所以師資生從「被設計者」成為「了

解設計的人」到成為「設計者」的過程架構了整個課程的敘說(narrative)，未來我希望能夠

往這個方向持續推進，讓我的課程設計成為學習者體驗的敘說。 

(3) 學生學習回饋 

本課程中學生的反饋十分熱烈，令人感動。在兩個學分的課程中學習設計思考與素養

導向課程設計的負擔相當沈重，教學者和學習者都備感壓力，但學期末 15 位修課師資生給

予教師的期末教學評量的分數為 4.80，遠高於系所平均（4.63）、院平均（4.55）與全校平

均（4.47），學生的回饋包含「教授好棒，無可挑剃，是一堂完全不會讓人上課想睡覺的

課」、「課程內容創新，有別於過去的上課方式，很高興有機會參與這學期的課程」，但

也有學生反映「課程一開始有點讓人不知道在做甚麼，但後面有漸入佳境」，畢竟要滿足

所有學生的興趣並不容易。以下列舉部分學生在「我的學習歷程」反思作業的想法： 

 

關於「素養導向課程活動設計框架」 

之前寫教案時，總先設計教學活動，再去設定目標，也沒有注意過「體驗」、「統

整」、「反思」、「應用」的重要性。但其實學習目標應該要先明確且詳細訂好，也要符

合學生的能力，如此才能在學習活動中，設計能檢測是否達成學習目標的課程，更讓學生

能掌握學習重點，不會偏題。而「體驗」、「統整」、「反思」、「應用」則應該貫徹在

整個課程中，學生才能更有系統且完整地學習，在體驗的過程中先轉換自己的角色，並進

入情境中，在統整時則透過討論或教授，來深化概念，反思也讓學生能感受自己的轉變，

最終應用時也能較為順利。不像一般的教學，只有統整與應用，學生半被迫吸收與檢驗成

效，少了自己探索的機會 。 
 

關於教案設計 
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設計教案，就是在提早想像學生的學習體驗，這個想法也大大地刷新我對教案的看

法。先前我甚至荒謬地覺得教案的設計不過就只是為了應付學校的制式教育，為了符合制

度的規範罷了，卻萬萬沒有想到，教師在設計教案時就能先行在實際上場教學前，為自身

做一次教學模擬，在腦海中想像活動進行的流程…教學的方向和該給什麼內容也都會在自己
的掌控中。  

 

關於小組討論 

在這門課之中，我找到了最理想的小組討論模式，並且也改變了我和小組成員之間討

論的方式。在這堂課的小組之中，大家都能表達出自己的想法，並且能互相尊重彼此的想

法，而不會急著否決比較少支持的想法，也因此大家能更勇 敢且踴躍的發言，而不會讓任
何一個可能很好的方向被遺漏掉。這是在其他課堂之中我很少遇到的，因此也改變了我對

小組合作的想法，更希望在未來能將這種良好的小組氛圍帶給我的學生。  
 

關於學習與自我的改變 

在這門課的每一週的課程之中，我的學習不只發生在課堂上，在每次的反思日誌以及

課堂上、課後的小組討論之中，我總能不斷的發現我在每一個階段所發生的改變，不論是

想法上有很大的轉變，又或者只是一個小小的念頭的改變…  
 

改變成為老師的想像 

我曾經一度懷疑: 大學時期沒有把教育學程修完，是不是一個錯誤的決定? 但其實在師
培中心修了幾門課之後，我突然有種慶幸的感覺…更幸運的是能遇到峰哥，以及這學期能修
到峰哥的兩門課，這兩門課帶給我的東西是以往從來沒有過的體會，也讓我從中體會到學

習真正的樂趣所在。 
從峰哥的這兩門課之中，我真正的看見了我在一整個學期的課程之中發生的各種改變…

這一系列的體驗不但是過去從來沒有過的經驗，更是改變了我未來想要成為的那個老師的

想像，我希望未來在我的課堂上能讓學生也有這樣子的課程體驗，能設計出和峰哥的課程

有一樣優秀體驗的課程，能真正的讓學生擁有帶著走的能力，真的很幸運能在中央遇到峰

哥，更是感謝老師一步一步的引導，讓我能從各個活動之中發現自己的不足，並且進一步

的去做出修正，讓我在一堂一堂課之中變得更好。 
 

7. 建議與省思 Recommendations and Reflections 



 17 

教學實踐研究從教學現場的問題出發，在本研究中，我嘗試解決的並非一般常見的學

習動機問題，或基礎學科精熟程度問題。我要解決的是「教育典範轉移」(educational 

paradigm shift)所帶來的系統性問題與文化問題。這類問題不易釐清與聚焦，即便有解決方

案，也常常因為既有學習文化的拉扯而以失敗告終。不過我並不以為意，如果擔心失敗，

就沒有必要創新了！於是，我以素養導向學習活動要如何設計、要如何讓師資生深刻體會

並產生學習遷移作為教學的焦點，並開始發展對應之評量尺規與評量配套措施。在經過數

年縝密的規劃與執行後，我認為發展中的「素養導向課程活動設計框架」與配套的教學方

法都已經建立了不錯的基礎，但師資生在課程中的表現和授課教師的期待仍有相當差距，

在此列舉兩個值得自我省思與突破的地方： 

1. 學習者表現仍然不如我的期待。首先，我認為這門課的設計應當能協助所有師資生

成為「通達者」（能掌握概念並規劃對應的學習活動）與「應用者」（能靈活掌

握概念與設計學習活動），因為「通達者」與「應用者」才具備把「素養導向課

程活動設計框架」應用到教學現場的能力。可惜的是，仍然有將近一半的師資生

沒有突破這個障礙。沒有突破的原因可能和學習文化、師資生的學習慣性、師培

整體課程設計等等因素相關，也可能是我發展的這套方法還無法讓理論與實踐對

接，原因並不清楚，需要進一步探究。 

2. 評量素養真的不容易。本課程教導學生設計素養課程，師資生的學習也是素養學習

而非學科精熟學習。研究者在計畫執行過程中不斷思索如何評量學生的學習，雖

然已發展出一套「評量尺規」來了解師資生學習「素養導向課程活動設計框架」

所產生的改變，但該評量尺規仍然不夠完整，而且並沒有針對課程中的「設計思

考」學習提出做法，是接下來應該克服的問題之一。 
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三. 附件 Appendix 

附件一：素養導向課程活動設計框架評量尺規 

表現 

等級  

評量 

標準  

1 2 3 4 5 

誤解者 生手 知曉者 通達者 應用者 

訂定

學習

目標 

曾經學過學習目

標訂定方式，但

對設計思考的

「學習目標」訂

定有錯誤的理解 

未曾學過，或

不知如何撰寫

學科與素養的

「學習目標」 

知道學習目標撰寫方

式，且了解素養學習

目標不易確立，但尚

不清楚如何確立設計

思考的學習重點 

理解設計思考的學習與教

學重點，並能嘗試依此訂

定學習目標 

對設計思考教學有深

入的體驗與理解，能

針對學生的能力訂定

合理的設計思考學習

目標 

體驗

活動

設計 

認為「體驗」的

活動並非重要或

必要的學習活

動，或者對此類

型活動設計有誤

解 

不曾學習過學

習活動設計的

方法，不會

用，僅有直覺

性應用 

知道「體驗」活動的

意與部分活動形式，

但不清楚如何在課程

中規劃適切的「體

驗」活動 

理解「體驗」活動的重要

性與活動形式，且能在課

程中規劃體驗活動，但未

能清楚釐清「學習目標」

與「體驗」活動的關係 

體會「體驗」活動的

重要性，能據以規劃

不同形式的「體驗」

活動，並在設計活動

時呼應學習目標 

統整

活動

設計 

認為「統整」的

活動並非重要或

必要的學習活

動，對此類型活

動設計有誤解 

不曾學習過學

習活動設計的

方法，不會

用，僅有直覺

性理解與應用 

知道「統整」活動的

意與部分活動形式，

但不清楚如何在課程

中規劃適切的「統

整」活動 

理解「統整」活動的重要

性與活動形式，且能在課

程中規劃體驗活動，但未

能清楚釐清「學習目標」

與「統整」活動的關係 

體會「統整」活動的

重要性，能據以規劃

不同形式的「統整」

活動，並在設計活動

時呼應學習目標 

反思

活動

設計 

認為「反思」的

活動並非重要或

必要的學習活

動，對此類型活

動設計有誤解 

不曾學習過學

習活動設計的

方法，不會

用，僅有直覺

性應用 

知道「反思」活動的

意與部分活動形式，

但不清楚如何在課程

中規劃適切的「反

思」活動 

理解「反思」活動的重要

性與活動形式，且能在課

程中規劃體驗活動，但未

能清楚釐清「學習目標」

與「反思」活動的關係 

體會「反思」活動的

重要性，能據以規劃

不同形式的「反思」

活動，並在設計活動

時呼應學習目標 

應用

活動

設計 

認為「應用」的

活動並非重要或

必要的學習活

動，對此類型活

動設計有誤解 

不曾學習過學

習活動設計的

方法，不會

用，僅有直覺

性應用 

知道「應用」活動的

意與部分活動形式，

但不清楚如何在課程

中規劃適切的「應

用」活動 

理解「應用」活動的重要

性與活動形式，且能在課

程中規劃體驗活動，但未

能清楚釐清「學習目標」

與「應用」活動的關係 

體會「應用」活動的

重要性，能據以規劃

不同形式的「應用」

活動，並在設計活動

時呼應學習目標 

 


