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向學生學習：

教師建構學科學生知識之個案研究

洪郁婷＊ 

在十二年國教課綱的推動之下，愈見重視學生「自發、互動、共好」的行

動力。故教師該如何建構學科學生知識，以契合班上不同的多元文化主體、讓

學習有效且走向個人化，是急需探討的議題。本研究採為時兩年的個案研究，

深入新北市 H 國中某教師專業學習社群，以及成員所任教之九年 A 班；運用

參與觀察、深度訪談與文件分析，探究該教師社群在教學的歷程中，如何從中

建構學科學生知識。研究發現，教師藉由學習證據反覆聆聽師生對話，逐漸理

解學生學習；教師並在「構思、行動、診斷、決策」的歷程中逐步構築學科學

生知識，連結師生脈絡。研究結論有三，冀能提供教師作為建構學科學生知識

的參考：(1)學科學生知識能促使教師更準確搭建學習鷹架；(2)須用聆聽勾勒

學科學生知識的輪廓；(3)學習證據為建構學科學生知識的重要媒介。 
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Learning from Students: A Case Study of How Teachers 
Construct Their Knowledge of Content and Students  

 

Yu-Ting Hung＊ 

 

Under the impetus of the 12-Year Basic Education Curriculum, increasing attention 

has been devoted to its goals, which include taking initiative, engaging the public, and 

seeking the common good. Urgent discussion is required regarding the ways in which 

teachers should construct their knowledge of teaching content and students (KCS) to 

accommodate different multicultural subjects in class and allow for individualized learning 

in order to achieve the goals above. This research entailed a two-year case study that 

delved deep into a professional learning community (PLC) of teachers at a junior high 

school ninth grade class in New Taipei City. The researcher investigated how teachers 

construct KCS through participatory observation, intensive interviews, and literature 

analyses. The study found that teachers ‟listened” to students' dialogues repeatedly 

throughout the learning process, and that both parties could gradually understand teaching 

and learning. The teachers connected all the information related to the students' learning 

context through a systematic process, which consisted of design, doing, diagnosis, and 

decision-making. Three main conclusions, which can hopefully serve as references for 

teachers, are as follows: 1) KCS can help teachers provide more accurate scaffold for 

learning; 2) Teachers must listen in order to outline KCS; and 3) evidence of student 

learning is an important medium for constructing KCS.  

 

Keywords: case study, knowledge of content and students, learning from 

students  
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向學生學習： 
教師建構學科學生知識之個案研究 

 

洪郁婷 

 

壹、緒論 

 

一、研究動機 

每當段考過後，教師辦公室裡往往會出現此起彼落的抱怨聲：「這次的考題我上

課時都講過，為什麼學生還考這麼差？」回到班上，學生的反應卻是：「這次的出題

老師應該是故意要考倒大家，老師都沒有教啊，太難了！」聽見師生截然不同的感想，

不禁反思：同樣的學習內容，為何師生的看法完全背道而馳？進而思考：掌握課堂發

言權的教師，是否只有單向的知識傳遞，而沒有解答學生真正的學習問題，以創造新

知識？韓愈早在〈師說〉一文中強調「師者，所以傳道、授業、解惑也」；由於學生

常誤以為自己已經熟習並內化所學的知識（Bransford, Brown, & Cocking, 2000），故其

中當以「解惑」為教師首要任務。而要能解惑，教師須認真「聆聽」學生的聲音（歐

用生，2004；Huebner, 1995）；但教師在聆聽之後，如何真正解惑，進而批判與創造

呢？  

在搜尋引擎輸入「refrigerator curriculum」，會跑出數以萬計的課程指引，儼然是

「課程懶人包」的概念。Erickson 與 Shultz（1992）不贊同「課程即裝滿食物的冰箱」

的隱喻；因這代表所有學生都必須學習同樣的課程、達到同樣的學習成效。但每個人

吸收的效果不盡相同，且即使是該學科的專家，也常忘了學習歷程中的困難點

（Bransford et al., 2000）；學生本身才是教育中真正的局內人，教師所要思考的不該僅

是學習成果，應要包含更廣泛的「學生主體」。 

可喜的是，在十二年國教課綱的推動之下，愈見重視學生「自發、互動、共好」

的行動力；而教師該如何面對班上不同的多元文化主體、讓學習有效且走向個人化
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（individualized），是亟需探討的議題。十二年國教中極為重要的變革，便是對於「學

生差異」的重視；檢視近 10 年來（2007－2017）臺灣學界對於中小學差異化教學

（Differentiated Instruction）的討論，包含期刊論文、研討會論文、國科會研究計畫、

以及學位論文，共有 77 篇。其中前三者以文獻回顧占大宗，共有 25 篇，內容多為理

論的闡述以及臺灣現況與國際的比較；而學位論文則著重於「策略方針」的行動研究

以及「實施成效」的量化研究。細讀上述關於差異化教學的討論，筆者也進一步思考，

除了聚焦學生差異性的評估之外，教師知識是否也會影響差異化教學的進行？若會影

響，這樣的知識是否與學科專家、教育專家的知識都不相同，而是需要特殊途徑才能

獲得？ 

值得關注的是，有學者（Ball, Thames, & Phelps, 2008）對 Shulman（1987）的教

師知識分類進行了補充。此研究小組由數學的教學實踐紮根，在質性的分析中，發現

數學科教師須具備專門化的（specialized）數學知識，有別於其他職業所需要的純（pure）

數學知識；當數學教師擁有這種知識，便能處理所有在數學教學上會面臨的情況。由

於這種知識與學生主體息息相關，故 Ball 等人便於學科教學知識（pedagogical content 

knowledge〔PCK〕）中再劃分出「學科學生知識（knowledge of content and students

〔KCS〕）」的概念。KCS 即在課堂中，教師能解讀學生在該學科學習中呈現的想法、

解決學生遇到的學科困難、理解學生如何結合特定主題知識與自己的思考（Hill, Ball, 

& Schilling, 2008）。換句話說，KCS 意指教師結合學科知識，並以「學生視角」所看

出去的教室風景，從學生主體出發，真正理解學生在該學科面臨的困境、貼近學生的

脈絡。 

而教師要如何架構 KCS 的輪廓與內容？除了數學科之外，其他科目有沒有相關

的討論呢？翻閱目前國外的相關研究，有的強調教師須用數學意義去「聆聽」學生的

數學思維（Johnson & Larsen, 2012）；有的則認為須了解學生數學先備知識，並了解

此先備知識如何與學習中的知識進行交互作用（Rice & Kitchel, 2016）。由此可知，

KCS 的應用在於教師須有轉譯學生語言的能力；而這種能力是大部分老師較為缺乏

的，即使是純學科知識豐富的老師也不例外（Wilkie, 2014）。此外，這些研究皆延續

數學科的 KCS，其他科目是否需要以及如何獲得 KCS，目前討論還很少。 

綜合上述所言，筆者基於這樣的教學現場經驗與理論關注，便深入任教學校內的

教師專業學習社群與該校九年 A 班；探究國文科教師在課堂中，如何發現學生的學習

困難、如何理解學生在學習中所經歷的困境、以及如何找出適宜的解惑方式、進而規
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劃出個人化的學習方案。除了釐清 KCS 在教學中的作用之外，也探究教師建構 KCS

的歷程，並從中探討教師如何獲得與應用 KCS，以真正落實差異化教學。此教師社群

自 2010 年成立，成員皆為國中國文科教師，筆者亦為 4 位成員之一，所探討的範圍

以閱讀教學為主。該教師社群不僅彼此常有對話，且與學生、與教師、與學校有多重

脈絡的交會；社群成員不但從中持續獲得專業成長，更投身校內課程發展委員會，讓

教師實踐課程領導成為可能。囿於篇幅所限，本文聚焦於 2015 年至 2017 年筆者與社

群成員在 H 國中九年 A 班的閱讀教學歷程，冀能在師生、生生、師師三面向的互動

中，探究教師如何建構 KCS。  

二、研究目的 

總結上述研究動機，在此分述本篇的研究目的如下： 

（一）探究學科學生知識在教學場域中的作用。 

（二）探究教師建構學科學生知識的歷程。 

（三）探究教師如何獲得與應用學科學生知識。 

 

貳、文獻探討 

 

一、學科學生知識在教師知識中的定位 

（一）由師生共同建構的教師知識 

黃政傑（1997）指出，教師知識（teachers’ knowledge）的研究取向在於關心教師

對教學是「如何學習」的。1970 年代前多以「命題知識」為主，也就是將教師視為工

具，將恰當的知識傳遞給學生；而在 1970 年代之後，以 Carter（1990）以及 Clandinin

與 Connelly（1987）等人為首，漸漸走向「實際知識」，也就是強調教師個人的、情

境的知識。Shulman（1987）則集大成，宣稱教師須具備七大專業知識，包含一般教

學知識（general pedagogical knowledge〔PK〕）、學習者特性的知識（knowledge of learners 

and their characteristics）、教育情境知識（knowledge of educational contexts）、教育目

標，價值，哲學與歷史背景的知識（knowledge of educational ends, purposes, and values, 
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and their philosophical and historical grounds）、學科知識（content knowledge〔CK〕）、

課程知識（curriculum knowledge）、以及前述的 PCK。由此分類可以看出，教師知識

的研究大多聚焦在「教師」本身，即使分類中有「學習者特性的知識」，仍是將與學

生相關的知識視為「事先可準備的」（Munby, Russell, & Martin, 2001）。 

但教育通常意指在「不可預期」的情況下學習，是「聯想」與「解釋」的（Broudy, 

1988; Johnson, 1967; Wang, 2004）。Schubert（1992）便主張在教學實際中，須重視學

生知識，這是教學成功與否的關鍵；因為，如果沒有清楚了解學生知識，教師便無法

掌握後續教學、帶給學生恰當的體驗內容。有學者（Carpenter, Fennema, Peterson, & 

Carey, 1988）研究發現，其實許多教師具備了這類學生知識的概念，只是無法有系統

地將所有解決問題的策略貫串起來；這種現象就教學現場第一線的教師而言是很普遍

的，因為自己的理論是「個人」、「默會」的，所以較難將此複雜的脈絡系統化梳理清

楚，也難以言傳與模仿（Munby et al., 2001）。 

綜上所述，教師須分析學生表現，從中理解學生的學習困難，進而恰當地回應；

這些回應有時需要經由教學慎思（deliberation）的處理，有些則需要藝術化（artistry）

的即興（Eisner, 2002）。換句話說，教室裡的生態是師生共構的；van Manen（1982）

也指出，師生的互動是動態的、對話的、向上生長的，是存有（being）與生成（becoming）

的過程。在這樣的脈絡中，每位教師的 KCS 都不會相同，因為與學生有關的教師知

識，應是師生共構而成的。 

（二）由實踐過程產生的教師知識  

Ball 等人（2008）由數學科的教學實踐出發，發現由於數學教師常遇到學生自行

創造、脫離純數學知識的演算法，故教師須因應學生不同的主體，正確且快速解讀學

生的思緒，而這是其他職業所沒有的數學專門知識；故於 PCK 中額外劃分出「KCS」

這項分類。「KCS」意指教師須由學生的角度去思考教學內容的困難處，並對學生學

習的困境感同身受，以便在教學過程中搭建有效的教學鷹架（instructional scaffolding）

釐清困難，如此才能有效進行教學（黃興豐，2009；Ball et al., 2008）。Hill 等人（2008）

更指出，擁有 KCS 的教師比一般教師更具備從經驗中歸納解決學生困難的策略，並

能妥善規劃學生個別的學習任務。 

除了數學科之外，國外也有研究者由語文科的閱讀教學出發，認為教師在進行閱

讀教學時，不能只教詞義、文意、或是閱讀策略而已，而是要藉由學生書寫閱讀學習
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單的過程中，分析其對文本細節、組織的認知、以及專注度；而在分析與解惑的過程

中，教師便得以獲得 KCS，並可延伸至之後的教學（Phelps, 2009）。國內雖尚無對於

KCS 的探討，但已有不少聚焦國中國文科的研究指出，教師可運用師生對話、建構式

學習單等鷹架，並提供情境的連結，用以解除學生國文科的「迷思概念」；而這些迷

思概念則包含了語文知識、語文表達與閱讀理解等（孫劍秋、林孟君，2013；陳木金、

許瑋珊，2012；鄭圓鈴，2013）。由此可知，語文科的閱讀理解教學，教師也須具備

KCS，且同樣是在教學實踐過程中逐漸獲得累積而來的。 

至於「KCS」與 Shulman（1987）所言「學習者特性的知識」有何不同？根據前

述，所謂「學習者特性的知識」指的是教師對學生發展層次的了解，是先備的；而

KCS 則為教師聚焦該學科學生所面臨困難的預測力、對學生回應的解讀力、以及對解

決學生難題的反應力，是即興的。換句話說，與學生相關的學習經驗、學習態度、學

習風格，是學習者特性的知識；而教師由專門的學科知識去思考、判讀、解決學生的

回應，是 KCS。由此觀之，教師知識應是主動、建構累積的歷程展現，並與理論深度

對話，以形塑出教師的實踐智慧（簡紅珠，2002；Borko & Putnam, 1996）；所以教師

的 KCS，應是在教學實踐過程中產生的。 

（三）由學生主體出發的教師知識 

Bronfenbrenner（1989）曾指出，學習者的表現是學生與整個生態系統交互運作後

的產物，而非個人產物；故應由生態系統的觀點去審視學生的個體。也就是說，每位

學生都有其背後的脈絡，無法僅由「接收知識」的角度概而論之。Tomlinson（1999）

強調，教師須因應不同的學生差異，彈性運用教學策略，將課程內容作多元的安排；

也就是說，要讓每一位學生都能有效學習（Tomlinson, Brimijoin, & Narvaez, 2008）。

即使是直接教學法（The Direct Instruction Model），教師仍須藉由不斷地複習與回饋，

以分析每位學生的能力所及，進行更個人化的教學，達到共同的學習目標（Estes, Mintz, 

& Gunter, 2010）。 

Willis（1975）以語言學的角度類比，師生之間不僅是「發送與接收」的關係；

而是須「心領神會」，才能產生互動、進而溝通。由此觀之，擁有 KCS 的教師不僅是

學科專家，而是能由學生主體出發，進而窺探學習的根本問題（Phelps, 2009）。Wang

（2004）更指出，師生應「你來我往」的流動；教師要重視學生主體、擁抱學生差異，

走出當下因期望單一途徑而產生的焦慮，勇於邁向非預期的回應。是以，教育人員應
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該要帶著批判反省的力量去傾聽學生的聲音，以納入真正的學生經驗（Erickson & 

Shultz, 1992）。當教育者結合學科知識並理解學生經驗，知道他們學習了什麼以及如

何學習，由學生主體出發的學習便有了實踐的可能（Hill et al., 2008）。 

綜上所述，由學生主體出發的教師知識是較少探索的課題，實可藉相關研究成果

來調整師資培育相關課程（Ball et al., 2008）；而未來的研究可以 KCS 為基礎，分析教

師如何靈活運用學科知識、即時處理學生學習困難，讓教師知識的圖像更臻圓滿。 

二、學科學生知識與教師專業學習社群 

（一）教師專業學習社群的運作模式 

教師專業學習社群（Professional Learning Community〔PLC〕）是一群持有共同信

念的教師，透過民主對話，以促進學生學習以及教師合作（丁一顧，2012；陳佩英，

2009；張新仁，2009）；其為教師自主組織而成的團體，由教師本身進行領導，成員

彼此之間為同儕平等的關係（Dempster, 2009; Louis, Leithwood, Wahlstrom, & Anderson, 

2010）。故 PLC 很重要的特色是：成員互相信任，願意合作；並可以暢所欲言，傾聽

彼此的教學經驗（簡杏娟、賴志峰，2014）；而其探究主題聚焦在學生的學習，進而

能促進教師專業發展（丁一顧，2014）。 

從「聚焦學生學習」的角度來看，完備的教學流程應從課前延伸至課後，包含「規

劃目標、進行課堂上的測驗、即時的診斷學生迷思概念、反思教學內容」4 部分（Estes 

et al., 2010）。PLC 的運作模式應扣緊上述教學流程，有學者建議教師社群可以「設計：

討論課前的規劃」、「實施：共同在課堂上實踐與觀察」、「對話：教師課後的省思檢討」、

以及「紀錄：記下學習與反思的軌跡」4 步驟進行完整的單元教學研究（lesson study）

（秋田喜代美，2008；引自黃月美、歐用生，2013）。吳俊憲、蔡淑芬與吳錦惠（2015）

更明白指出，運作 PLC 要從學生主體出發，為「評估學生需求、診斷教師教學不足、

擬定教學計畫、課堂實踐」的循環；故 PLC 可用「研究—計畫—執行—反思」的模式

運作，以發展教師專業（黃月美、歐用生）。 

綜上所述，PLC 的運作與課堂上學生的學習應緊密連結。在 PLC 成員的相互對

話中，最重要的便是診斷學生的學習困難、省思教學問題、並予以適當解決；故可歸

納出 PLC 的運作模式扣緊「4D」：「構思（design）：預測學生困境；行動（doing）：

搭設學習鷹架；診斷（diagnosis）：診斷問題並修正鷹架；決策（decision-making）：
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課後反思檢討。」的循環（見圖 1）。PLC 的成員可藉由此運作模式，聚焦學生的學習，

成為彼此教學專業上成長的推手。 

 

 

圖 1  PLC 的 4D 運作模式 

 

（二）教師專業學習社群作為建構學科學生知識的途徑 

根據前述，KCS 是無法直接言傳的；對照此特徵，Reber（1989）曾指出，「外顯

的教學」與「整體課室生態」會交織產生出內隱的「暗默知識（tacit knowledge）」，

當中亦包含了許多學生的學習經驗。而檢視前述 PLC 的成立目的與運作模式，會發現

其聚焦於「教學實務的問題解決」；由此可知，每個 PLC 之所以都有其特色與差異，

關鍵就在於要處理的暗默知識不盡相同。 

KCS 為教師「敏覺學生困難與有效解惑」的知識，但 Bransford 等人（2000）認

為，大部分的專家著重於 CK 的培養，較難覺察該專業領域在「學習」上可能發生的

困難；而這狀況在教學中更是處處可以窺見。不過，卯靜儒（2015）指出，PLC 在備

課、觀課、議課的循環中，可以「發現學生的學習觀點」；故教師須藉由 PLC 的團體
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力量，以「看見」與「學習」更多元的學生觀點。綜上所述，KCS 是教師連結學生與

學科知識的橋樑，而 PLC 的運作內容正聚焦在探究學生學習問題；故 KCS 的獲得與

應用須借助 PLC，將外顯的教學與整體課室生態、學生經驗交互辯證，提煉出內在的

暗默知識，以確實解決教學實務的問題（Reber, 1989）。換言之，PLC 的運作是建構

KCS 的重要途徑，教育人員若要做 KCS 的實徵研究，其研究對象選擇 PLC 會較為適

切。 

 

圖 2  教師透過 PLC，產出 KCS 中的暗默知識 

資料來源：修改自 Implicit learning and tacit knowledge, by A. S. Reber, 1989, Journal of 
Experimental Psychology: General, 118(3), p. 233. 

 

 

參、研究設計與實施 

 

由於質的教學研究對於學生文化與潛在課程頗有貢獻（簡紅珠，1988）；故本文

採質性個案研究，深入筆者任教之新北市 H 國中的教師專業學習社群與九年 A 班，

觀察社群成員設計閱讀課程、以及進入課堂實踐長達 2 年（2015 年 9 月至 2017 年 6

月）的歷程，並佐以深度訪談與文件蒐集，分析這群教師如何在此歷程中建構 KCS。

以下茲就研究對象、研究方法、研究信實度、研究倫理、研究限制 5 個部分說明本研

究的設計與實施。 
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一、研究對象 

本研究對象為新北市某完全中學 H 國中的教師社群，以及該社群成員所任教的九

年 A 班。九年 A 班學生成員為男生 14 人，女生 16 人；該校地理位置為都會區，學

生家長主結構為中產階級，皆為漢人。雖然研究歷時 2 年，但為方便閱讀，文中皆稱

此班為九年 A 班。而此 PLC 成員背景則整理如下： 

表 1  個案教師社群成員簡介 

類別  成員  

成員 芬芳 柔柔 小茜 筆者 

年資 12 年 11 年 11 年 11 年 

性別 女 女 女 女 

科目 國中國文 國中國文 國中國文 國中國文 

學歷 碩士 學士 學士 碩士 

職務 九年 A 班導師 協助行政 組長 縣市輔導團員 

註：年資為本研究開始（2015 年）的任教年資。 

 

本個案社群於 2010 年成立，至 2017 已屆 7 年。現任成員包含筆者，以及 3 名國

中部國文科教師：芬芳、柔柔、小茜（皆為化名）；其中芬芳為九年 A 班導師兼國文

科教師，其他社群成員亦會進入該班進行觀課。此社群以閱讀教學為探究主軸，冀能

發展學生個人化的閱讀教學。此社群更於 106 學年度被推薦成為校內課程發展委員會

的成員，正著手規劃彈性課程。故此社群由基層教師組成、持續深耕、且能實踐課程

領導，具備個案研究的價值。 

二、研究方法 

本研究透過觀察 2015 年至 2017 年九年 A 班與教師社群的師生、生生、師師互動，

以及對教師的半結構式訪談，並蒐集該社群所有的共同備課紀錄、觀課心得、學習單、

影音等文件，進行資料的蒐集與分析，整理如下： 
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（一）觀察 

筆者於本研究中進行兩種觀察，分別為「社群觀察」與「課堂觀察」，觀察重點

在學習社群中教師之間的對話以及所發現的學生問題。雖然筆者是研究者，但也是教

師社群的成員之一，亦為九年 A 班閱讀課協同教學者；故筆者會將自己視為現象，而

非置身其外，屬於參與的觀察（observer-as-participant）（Angrosino & Mays de Perez, 

2000）。社群觀察每學期進行 6 次，共 24 次；課堂觀察每學期進行 3 個週期，每個週

期時間約為兩節課 90 分鐘，共 12 個週期。觀察資料的編號與其說明，舉部分示例列

舉如下： 

表 2  觀察編號與說明示例 

資料分類 資料編號（部分） 編號說明 

觀社 20161109 2016 年 11 月 9 日的社群觀察 觀察 

觀課 20161114 2016 年 11 月 14 日的課堂觀察 

 

（二）訪談 

除了觀察社群運作與課堂教學，筆者亦對其他 3 位社群成員進行半結構式個別訪

談。芬芳、柔柔、小茜 3 位教師與筆者均在 H 國中任教 10 年以上，平日互動良好，

可暢所欲言；訪談聚焦在由學習社群中衍生的專業對話、以及對學生學習脈絡的省

思。每學期分別於期初、期中、期末對 3 位教師進行個別訪談，總次數為 36 次，每

次約 1 小時。訪談資料的編號與其說明，舉部分示例列舉如下： 

表 3  訪談編號與說明示例 

資料分類 資料編號（部分） 對象 日期 方式 

訪柔 20160831 柔柔 2016 年 8 月 31 日 個人面訪 

訪芬 20150302 芬芳 2015 年 3 月 2 日 個人面訪 

訪談 

訪茜 20160108 小茜 2016 年 1 月 8 日 個人面訪 
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（三）文件 

在本研究中，兩年來所有的社群共同備課紀錄、學習單設計與實踐的歷程、課堂

觀察紀錄、照片與影片，皆為分析的素材。因為教學現場經驗的真實紀錄最能貼近當

下的氣氛，不但具備歷程，也觸及反思；故將其連貫起來，便能具備較完整的脈絡。

在本研究中，每樣文件均予以編號，茲列舉如下： 

表 4  文件分類與編號示例 

文件分類 共同備課紀錄 學習單 觀課紀錄 影音 

編號示例 共備 20160104 〈背影〉20160106 觀課 20160106 影片 20160106 

 

（四）分析 

在蒐集上述所有觀察、訪談以及文件資料之後，筆者便將所有的訊息進行逐字逐

句的檢閱，分析個案這 2 年建構 KCS 的歷程；再對整體資料進行深度詮釋，進而理

解個案如何獲得與應用 KCS，並探討 KCS 在教學場域中的作用。 

三、研究信實度 

本研究採三角檢證法（triangulation）確保其信實度，包含方法的三角檢證、資料

來源的三角檢證、以及研究者的三角檢證。在方法的部分，除了觀察社群運作情形與

課堂狀況之外，亦進行教師社群成員的訪談以及文件的蒐集；並將觀察、訪談、以及

文件資料三者進行交叉驗證。而資料來源的部分，以課堂觀察為例；除了筆者的觀課

紀錄之外，也參考其他 3 位成員的觀課紀錄或任課教師自身的課堂省思。而在研究者

三角檢證的部分，雖然本研究內容由筆者進行分析與詮釋，但該教師社群成員亦被視

為研究協作者；故筆者亦邀請研究協作者進行資料分析檢核，以確保未曲解或過度延

伸其內涵。 

四、研究倫理 

在進行本研究之前，筆者便先清楚告知芬芳、柔柔、小茜以及九年 A 班學生研究

動機、研究目的、以及研究方法，在所有人均理解並同意之後方著手進行研究。在本
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研究當中，接受觀察與訪談的教師皆被視為研究協作者，保有本研究的詮釋權；而基

於保密原則，文中教師以及學校名稱皆以化名呈現。 

五、研究限制 

本研究時程為 2015 年至 2017 年；由於當時學生皆未成年，考量研究倫理，當時

僅徵得兩位學生以及其家長同意訪談。本研究限制在於訪談學生集中少數人，較難完

整呈現其他學生的觀點與知識建構；日後做後續研究，筆者會盡力取得更多學生的觀

點，讓證據更為多元且充實。 

 

肆、研究發現與討論 

 

筆者在本研究中，看見個案社群與個案班級在兩年的層層交疊互動中，勾勒出 1

幅圖像；這幅圖像不僅是學習社群的風景，也是教師建構 KCS 的歷程。在這張圖中，

教師脈絡與學生脈絡為兩座山，並以學習證據作為連結兩座山脈的重要鐵路。而在鐵

路上運行，不斷穿梭於兩座山脈之間的，是一列名為「聆聽」的火車；讓這列火車持

續運行的動能，則來自教師 4D「構思（design）行動（doing）診斷（diagnosis）

決策（decision-making）」的循環。火車由教師的預設目標啟程，在前行與探索交織

中螺旋而上，沿途不斷獲得 KCS 這份寶藏；並在滿載之時抵達學生的學習目標（見

圖 3）。茲就此圖像，進行本研究之發現與討論。 
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圖 3  教師建構 KCS 的歷程圖像 

 

一、學習社群中的教師與學生 

Hattie 與 Gan（2011）指出，教師須在心中時時意識到個別學生的存在，讓師生

在交涉的過程中不斷修正彼此的教與學。但現實上，芬芳在加入 PLC 之前，總是將學
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生視為「另一個群體」；在她眼中，個別學生的面龐是模糊的（訪芬 20170426）。柔柔

更指出：「對我而言，會想加入社群，是因為衝擊……已經沒有讓他們寫（閱讀）心

得了，但連分享都不願意……為什麼和學生有這麼大的代溝，真想知道他們是怎麼想

的。」（訪柔 20150831） 

教師與學生看似兩座不相連的山脈。Keddie（1971）認為，由於隸屬不同的群體，

故教師常不自覺將學生「貼標籤」；有的是依據其社會階級，而有的則是依據其「學

習學科的能力」（歐用生，2003）。如此教師便無法由學生主體出發，而僅能從社會所

建構的價值觀去「遙望」學生（Daoud, Mwangi, English, & Griffin, 2018）。個案社群也

在一次討論中，探討課堂中學生主體性的價值： 

柔柔： 妳們有沒有發現，用同樣的教學方式，現在的學生反應都比以前的學生

差好多啊！ 

筆者：好像是耶，我現在學習單都不能放太多題目，不然他們都討論不完。  

芬芳： 我們學校的學生，會考表現一直不錯，但是為什麼還是有動力變差的感

覺？ 

柔柔：……動力愈來愈低，好像時間還很多的樣子，九年級也是這樣。 

小茜：真的是很沒學習動力，但我們當老師的好像也只能順應他們改變。 

芬芳：這種改變好像不太妙……但是沒動機是反應變差的原因嗎？ 

      （沉默） 

芬芳：（學生）是不是覺得學這些沒什麼用啊？ 

小茜：或是覺得也沒辦法做得太好，就懶得動了？ 

柔柔：都有可能耶！好像不能這麼快下（動機變低的）結論。 

芬芳：可能還是要從學生立場去了解原因，不然問題永遠無法解決。 

筆者：對啊！光是怪他們沒動機是沒用的。（觀社 20151110） 
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是以，個案社群最初想成立的理由，不僅欲與學生站在「同一陣線」；更認為教

師需要「搭一座橋」通往學生脈絡，並將此轉化為學習的「第三空間」。（訪茜 20170601）

佐藤學（2006/2012）呼籲教師隸屬於學習社群之中，學習社群中的師生須不斷地互動、

理解。 

剛開始加入社群時，我心裡知道要由學生的角度出發去思考文本與教學活動，

但實際上很難轉變。……不過，在學習單的製作上我有了個突破：我開始將語

文知識化為「表格」，所以學生（在討論上）變得較為具體，他們可以開始輪

流發表想法。（訪芬 20160112） 

以前都不是這樣看課文的，（現在）覺得靠大家一起去理解、去分析，好像更

能夠從多元的觀點去討論文章在說什麼……而且，會一起想一想自己的學生哪

些地方可能比較不懂，集思廣益。（訪柔 20160307） 

綜上所述，這群教師對個案班級學生的診斷不是僅由成績去衡量，也不是想糾正

其「能力」與「行為」，而是期望能探究造成學生困惑的原因，再加以理解。教師脈

絡與學生脈絡的風景雖然各不相同；但當兩座山脈串連起來，便不會執著於某些知識

才是「正確」的，進而便能成為具有批判意識、有教育意義的課堂，而這也是教師向

學生學習的一段歷程。 

二、連結山脈的鐵路：學習證據 

一直以來，教師常為了應付「段考進度」，使用最容易掌控時間的教科書充當教

學媒材；但課本僅有知識的陳列，無法解讀學生表現中透露出的「求救訊號」，當然

也就無法進入學生脈絡對症下藥。個案社群有過幾次對話，便呈現出類似的問題： 

小茜：我上次發現學生對這一段……反應不太好。 

柔柔：但我覺得我班上的學生還好耶？（觀社 20160435） 

筆者：剛剛我班上學生跟我講，這次教的他們都有吸收，好得意喔！ 

小茜：太厲害了！ 

芬芳：那妳怎麼確定啊？ 
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柔柔：……欸，看考試成績就知道他們有沒有騙妳？（觀社 20160929） 

早就有學者呼籲，教科書不等於學習內容，而是教學中的「支持性工具」，學習

內容應包含名詞「知識」、以及動詞「認知歷程」（Anderson et al., 2001）；故學習

的產生會在各種脈絡交織中浮現，是一連串訊息處理的過程（Edwards, 2009; Fox, 

2009）。由於教師容易僅憑著學生部分的行為，就對其學習的成果進行錯誤的歸因；

故教學中應穿插多元的學習素材與評量，將學生所學化為學習證據，才能真正了解迷

思概念所在（Schunk, Pintrich, & Meece, 2014）。 

在本研究中，便可以看見「學習證據」為整個教學運作的核心，也是連結師生兩

座山脈的鐵路；且會隨著時間與空間的流動而不斷進行量變與質變。個案社群嘗試以

Anderson 等人（2001）的「知識、認知歷程」二維架構作為授課重點，並結合形成性

評量中的多種類提問、紙筆測驗、以及獨立練習，進行學習單的設計、實施與檢討（Estes 

et al., 2010）；在學生的分組討論過程中，亦穿插使用小白板等媒材，藉此呈現學習

時呈現的想法，釐清學習困難並研擬如何解決，以再次修訂學習單的提問與鷹架： 

小茜： 之前有些學生認為學習單的題目太瑣碎了，我們必須想一個比較大的方

向去設計問題比較好。 

柔柔： 我上次結合寫作，覺得還不錯！（觀社 20161109） 

芬芳： 這一次我沒有讓全班一起討論，是讓學生自己去處理學習單。 

筆者： 這樣他們會乖乖寫嗎？ 

芬芳： 大家還蠻認真的！……但是學生好像有些地方有點困惑，我們來研究一

下……（觀社 20161214） 

社群成員主要以學習單檢視學習證據。學習單的答案有 3 種：其一是學生自己最

初的想法，其二是與同儕討論的結果，其三是全班統整後的解答；三者用不同顏色的

筆書寫，留下完整的歷程。小茜指出： 

我一直提醒學生，不要把原本的答案塗掉啊！……本來還有學生說：「我的成

績都登記了，學習單為什麼還要留著？」慢慢他們就知道留下這些答案跟學習
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單的重要，後來他們有人就說：「我自己有看到自己的進步喔！」（訪茜

20171020） 

綜上所述，學習證據的價值，在於將課程設計、教學實踐、以及師生回饋化為「可

見的教與學」，讓互動更明確、學習更有效；更讓學生參與了課程的構成，為連結師

生兩座山脈之間的重要鐵路。而藉由學習證據作為中介，不僅學生向教師學習，教師

也得以向學生學習（見圖 4）。 

 

 

 

 

 

 

. 

圖 4  學習證據連結師生脈絡 

 

三、探索學生脈絡的列車：聆聽 

佐藤學（2015/2017）指出，學習社群中的師生，為「相互聆聽的關係」；而在本

研究中，就可以看見教師用「聆聽」作為探索學生脈絡的工具。此處所指的聆聽與一

般所言的「聽」定義不同，是一種即興的（emergent）聆聽，不帶偏見與立場，用充

滿好奇心的態度，開放接受他人給予的影響；並運用全身的感官，與整個世界的感官

相遇（Davis, 2014）。Davis（1997）認為，聆聽可讓教師得以修正課程的軌跡，對學

生的思考產生共感，適切評估與回應學生的表現。換句話說，教師須感知教學實際的

脈動；故教學並非「理論的實踐」，而是「反省理論的行動」（Aoki, 2005）。個案

社群經歷多次的切磋後，也認為教室中的「聆聽」，是探索學生脈絡的重要工具： 

芬芳： 我逃過來妳們這邊啦！辦公室老師一直說進度教不完，好難反駁啊！ 

小茜： 真的，大家都很用心（筆者：是不放心），對，不放心，教很多瑣碎的

東西，學生看不到整體，老師也不知道學生的問題。 

  

向
學
生
學
習 

  

向
教
師
學
習 

 學習證據 
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柔柔： 對嘛！要好好感受學生的表達啊！一直忽視他們的表達，老師會把自己

的（教學）範圍愈縮愈小！（觀社 20170410）  

在本研究中，教師以聆聽作為探索學生脈絡的方式；而其動能來自於前述的

「4D」：「構思（design）：預測學生困境；行動（doing）：搭設學習鷹架；診斷（diagnosis）：

診斷問題並修正鷹架；決策（decision-making）：課後反思檢討。」的循環（見圖 5）。

茲就聆聽中的 4D，分別敘述如下： 

 

圖 5  用聆聽探索學生脈絡 

 

（一）構思：預測學生困境 

以明朝劉基〈楚人養狙〉一文為例，在上課之前，個案社群與九年 A 班學生討論

這篇文章主要想表達什麼？閱讀完之後有什麼感想？某一組學生在小白板上的回應

引起個案社群的注意：「1.作者想說猴子的主人虐待猴子，這樣最後會導致不好的結

果；2.我們覺得還是要好好對待所有的人。」（觀課 20161101）由學生的回應可以得

知，學生難以對照前後呼應的文句，僅能針對表面的文意進行重述，且無法與真實的
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社會作連結。社群成員議課時，亦討論到這一點： 

筆者： 學生思想層次好像不夠哪。 

芬芳： 我剛剛先暫時用其他組別的回答來解釋，但這一組好像還是……不太

懂。 

小茜： 有什麼辦法解決呢？是不是因為學生看不懂故事？ 

柔柔： 我覺得這篇很政治，對學生而言有點距離感吧。 

芬芳： 學生公民課這方面都有上過吧！ 

小茜： 要不要先連結一些時事？  

筆者： 好主意，不然我們請學生先自己找找資料？（觀社 20161114） 

長久以來，課本多以「學科中心論」而非「學生中心論」編排（朱美珍，2017），

導致學生通常只知道文章的「結論」，欠缺對文章與社會脈絡的聯繫；這也可以解釋

為什麼學生的回應常發生沒有邏輯、與社會脫節的陳述。個案社群經歷多次的討論

後，體認一般的教學內容多是學生平時未意識到的，但問題的產生應源於生活，是學

生「深切有感」的（Estes et al., 2010）： 

小茜： 我上岳飛〈良馬對〉那篇，學生也有類似的問題，一派學生認為這篇就

是在談怎麼選擇一匹好馬…… 

柔柔： 另一派就直接看課文賞析，覺得就是在勸諫君王任用人才對吧！ 

（所有人大笑） 

芬芳： 現在的小孩應該沒有幾個人騎過馬吧！（筆者：搞不好也沒看過真的

馬。）……對啊！所以這一篇我以為很簡單，其實學生好像也不知道學

了要幹嘛。 

小茜： 現在寫作也不會用文言文來寫，所以內容如果跟生活一點關係都沒有，

學生會覺得學這篇對他們而言沒什麼價值啊！ 
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柔柔： 這就考驗老師連結的功力啦！（觀社 20161114） 

故個案社群認為即使是古文，仍應與現今的社會脈絡連結。接續對學生的理解，

個案社群會請學生自行從教科書、課外讀物、網際網路搜尋相關資料，並予以彙整、

用 PPT 上台報告；教師再當場給予回饋與修正。（共備 20161102；觀課 20161114）在

這樣的過程中，學生才恍然大悟，無論是白話文或是文言文，文中的情境與自己的生

命是息息相關的： 

生： 陸游寫很多愛國詩，但杜甫反戰。 

師： 可見古人不光講忠君愛國，有不同的心境。 

生： 我贊同杜甫，戰爭太殘酷了……（另一生：但是當國家受到侵犯，我還是

會挺身而出！）（觀課 20161114） 

總而言之，課前的構思是建構 KCS 最基礎的一項工作。在構思的階段，教師藉

由學習證據聆聽學生對文本的解讀，再從中分析文本核心概念、設計學習單：「好像

架設了顯微鏡，把文句都梳理得很清楚。」（訪茜 20151221）在構思的過程中，個案

社群能重回學生的脈絡，學習如何站在學生的視角將文本重述 1 遍；思考哪些會是重

要但學生不懂的概念，以及哪些才是能連結生活、對學生有用的內容。    

（二）行動：搭設學習鷹架 

只要教師隨時保有覺察，課堂教學是走入學生脈絡的絕佳機會。個案社群認為要

搭設適宜的學習鷹架，關鍵是願意聆聽學生的聲音；這是入場券，卻也是最難跨出的

第一步。芬芳則分享了自己如何轉變： 

我覺得最困難的就是踏出第一步。我一直擔心學生會吵鬧、擔心聽不懂他們想

表達什麼……後來發現，只要去做做看，這些問題就不是問題。一開始學生的

確表達不清楚，但只要不停鼓勵學生說說看自己的想法或是提出問題，而且要

很用心聽他們在說什麼，我再順著學生的回應一步步拆招，之後我們都會欲罷

不能。（訪芬 20170526） 

拿了這張入場券之後，在課堂上，個案社群會讓學生分組進行學習單的討論，將

討論後的答案寫在自己的學習單與各組的小白板上，教師則巡視各小組給予個別化的
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指導；之後教師便請學生輪流回答、專注聆聽，並串連、統整各組的想法，冀由教師

與同儕搭建的鷹架，讓學生達到學習跳躍。（觀課 20161114） 

鷹架理論（Scaffolding Theory）源於 Wood、Bruner 與 Ross（1976）所主張的社

會建構論，其參考 Vygotsky（1978）近測發展區（zone of proximal development〔ZPD〕）

的理論發展而成。由於 ZPD 為孩童在他人幫助下可能達成的潛在發展水準，故 Wood

等人認為教師與同儕的協助為學習的重要鷹架。在探討〈楚人養狙〉延伸議題之前，

社群成員便以學生困境為出發點，思考要如何搭建適宜的學習鷹架： 

筆者：這一課大家閱讀沒有問題，但討論內容我有預感會覺很「八股」，因為

一堆課文都是勸諫君王的內容啊！ 

小茜：那就讓學生多拋出一些素材，如何？ 

芬芳：我有個點子喔！試試讓學生一起討論素材，用「曼陀羅思考法」。 

柔柔：就是那個九宮格聯想的方式嗎？ 

筆者：用集思廣益的方式蒐集素材，應該會有幫助。（觀社 20161111） 

在學生的集思廣益之下，產生了人權教育議題相關連結；芬芳便決定讓學生了解

何謂「不合理的對待」。故師生有了以下對話，展現教師如何聆聽、進而理解學生並

搭建鷹架的歷程：  

師：你們小白板上都寫狙公是暴政，他到底做了什麼算是暴政啊？ 

生：他收稅啊！ 

師：收稅不行嗎？  

生： 因為狙公收稅只是為了拿水果自己吃個夠。 

師： 大家一起想想。山上的果實不是狙公種的，代表他對於這些果實沒有什麼

權利？ 

生：（寫在白板上並回答）擁有權！（另一學生：所有權啦！） 
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師： 這兩個答案意義上都可以喔，（一位學生打斷：「但講擁有權很奇怪

耶！」）……我們平常是比較習慣講所有權沒錯，但是講擁有權也不是不

可以啦。大家能理解所有權的意思嗎？誰想舉個例子？ 

生： 這就像是阿剛（化名）的課本不是我的課本，所以我沒有阿剛課本的所有

權。 

師： 說得好！那麼山上這些果實誰都不需要經過狙公同意就可以採，這表示狙

公對於這些果實也沒有什麼權呢？ 

生： （寫在白板上並回答）使用權？ 

生： 果實是吃的，那應該就不是使用權，是食用權、不，是採集權？ 

師： 採集權這樣的解讀 OK。 

生： （寫在白板上並回答）是管理權啦！ 

師： 哇！這也很清楚。（教師依學生說法，用紅筆在各組小白板上修正答案） 

生： 果實又不是他種的，也不是他擁有的，憑什麼要求猴子！（議論紛紛）不

合理！暴政！（影片 20161114；觀課 20161114） 

由此可知，學習鷹架不但讓個案社群理解個案班級的脈絡，也讓學生紛紛主動參

與，發掘學習的喜悅。鄭圓鈴（2013）認為，學習喜悅的來源很重要的部分是「主動

性」；一直跟學生強調甘蔗的甜美好吃是沒有用的，因為學生感受到的只是老師老師

啃完之後吐出來的殘渣而已。個案社群善用學習鷹架，專注於聆聽學生的聲音，就是

要讓學生主動拿起甘蔗來嘗，自己發現它的甜美在哪裡。 

（三）診斷：診斷問題並修正鷹架 

承前文，學習證據是個案社群聆聽個案班級的重要媒介。以蘇軾〈記承天夜遊〉

一文為例，這篇文章記下了他與好友在承天寺的庭院裡賞月的情景：「庭下如積水空

明，水中藻荇交橫，蓋竹柏影也。」意思是，月光照在庭院的地面上，彷彿是積水裡

長出了水草；定睛一看，原來是竹跟柏的影子。由於本文是一篇寫景文，在閱讀的同

時必須還原原始畫面；故學生在學習之後，若能將文字轉為圖像，便代表已經徹底理
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解文意。九年 A 班某一組學生在海報紙上將這段文字作由文轉圖的詮釋如下：（照片

20151217；觀課 20151217） 

 

圖 6  由文轉圖課堂實作 

 

仔細研究這張圖，社群成員發現，學生畫了月亮與竹林，並且畫出了積水，裡面

映照著竹林的模樣；意即學生誤解庭院中真的有積水存在。其實蘇軾意指月光映照在

地面上，「彷彿」積水般，而非真的有積水！社群成員當下不清楚為何此組學生會有

這樣的解讀，而有了一番辯論： 

小茜： 在還沒有看完全文之前，直接講積水空明、藻荇交橫，是不是會讓學生

混亂？這邊應該不是重點吧？這篇重點不是在「閒」嗎？ 

筆者： 這篇是寫景文啊，這個描寫也很重要。 

柔柔： 看學生筆記也都寫了，沒想到畫個圖這麼難。可能要直接問學生。（觀

社 20151217） 

所以在下一節課，芬芳便請九年 A 班其他組的學生提供回饋，讓芬芳得以順利診

斷問題並修正學習鷹架： 

該組學生： （拿著海報紙說明）蘇東坡他們走到庭院裡面，看見積水裡面映照

著…… 
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其他組學生：你們弄錯了啦！你們以為庭院裡真的有積水喔？ 

師： 你們以為有積水，是不是不清楚「如」的意思？ 

該組學生： 如？好像嗎？ 

師： 是啊，這只是譬喻。 

該組學生： 喔！原來「如」是「好像」。（在自己的學習單上註明）（觀課 20151218） 

Hattie 與 Gan（2011）指出，回饋並非學習的最後一步，而是要讓回饋成為「可

見的教與學（visible teaching and learning）」、發展「理解的策略」；回饋不僅是診斷學

生的依據，也是教師修正教學的利器。故以學習證據作為中介，教師在聆聽學生的過

程中，學習便「可以看見」，進而構築出學習的對話實踐；更能深入探討學習的本質、

診斷自我與他人的問題（歐用生，2005）。 

（四）決策：課後反思檢討 

在當代「以素養為核心」的浪潮之下，強調課程除了與生活情境結合，也要為未

來的專業實踐所需的能力而開發，不應僅以學科為界限所設定（Wijnia, Kunst, van 

Woerkom, & Poell, 2016）；教師宜思考如何打破學生單向的接受知識，走向跨領域、

與生活經驗連結，並在對話中創造新知識（孫劍秋、林孟君，2013）。故個案社群在

每次的共同備課與觀課之後，會綜合學生的意見與狀態，進行課後反思檢討，以做出

決策。決策的內容為：要重教還是進行到下一個目標？哪些學習單提問需要再修正？

哪些觀念需要再釐清？還可以跨界到什麼領域？（觀社 20160106；觀社 20160323；

觀社 20160511；觀社 20161019；觀社 20161228） 

以朱自清〈背影〉一文為例，教師在課堂上將課文與家庭教育議題連結，請學生

思考作者在文中對父親的態度，由冷漠轉為體貼的轉捩點在哪裡？而學生分組討論，

在小白板上書寫的回應分為兩派：「文末收到父親的信為轉捩點」、「在火車站看見父

親為自己買橘子的背影為轉捩點」。（觀課 20160106）從作者行文的脈絡來看，其轉捩

點應為後者；而芬芳與填答前者的學生對話如下： 

師： 為什麼你們認為兒子看到父親買橘子時沒有改變呢？ 

生： 有時候會一時情緒激動流淚，但並不代表他就此改變。 
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師： 那為什麼你們認為兒子在之後接到父親的信所流的淚，才是代表他改變了

呢？ 

生： 因為那時他年紀更大了，應該比較能體會當初父親的用心。（觀課

20160106） 

乍聽之下似乎也有道理，但在個案社群的課後反思檢討中，發現這一派學生僅由

自己的角度去詮釋兒子的心思，而非真正與文本對話。語言的使用是社會的，個人的

見解是在自我與世界的辯證當中產生的（歐用生，2006）；故個案社群認為不能順從

這一派學生的見解，成為偽善的「兩種說法都可以」，必須在下一次上課時釐清學生

的看法： 

柔柔： 芬芳，剛剛那個地方我覺得有點問題耶！ 

芬芳： 他們講的也沒錯，備課用書沒提到，我覺得算是亮點吧！ 

柔柔： 可是文章最後，朱自清回憶父親的背影，是買橘子的背影，這表示在當

時他就被父親感動了。 

小茜： 我也認為作者的意思是這樣。（觀社 20160106） 

故在下一回的課堂中，芬芳便修正上一次的上課內容，再次請學生自己從文章中

的蛛絲馬跡，推敲觸動作者淚腺的關鍵。（觀課 20160107）經歷過多次的 4D 循環，

個案社群認為，教學的決策正確與否，在於了解學生多少；而想要了解學生，就必須

「向學生學習」： 

我今天上〈生於憂患死於安樂〉的學習單，結果！我決定這篇文章必須重上！

（大笑）雖然學生都抄了筆記，但有一題問「孟子為什麼在國家的部分用反

例」，其實只是想讓他們討論說服國君的話術；但學生都反映他們其實搞不懂

這篇文章到底想表達什麼。沒有和文本對話呀！（訪茜 20171030） 

現在上課不太會有挫折了，因為我知道只要學生沒有反應、眼神不對，都是值

得注意的地方。（訪柔 20171128） 

芬芳： 我這年帶的這個班，我真的覺得學到好多啊！ 
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柔柔： 我看他們都很服妳啊！  

芬芳： 其實我也沒有額外跟他們做什麼交流，但是上課時我會盡量精確診斷他

們的問題，從國文延伸到人生，他們好像就覺得我這個老師還滿懂他們

的。 

筆者： 這也多虧我們大家互相幫忙啊！…… 

芬芳： 我都說，我向他們學習很多！他們蠻感動的，可能從來沒有老師會跟他

們說，需要跟學生學習吧！（觀社 20170327） 

綜上所述，KCS 須在學習社群互動的過程中產生，為師生共同激盪出來的獨特知

識；而擁有 KCS 的教師能尊重學生的獨特、理解學生的青澀、擁抱學生的差異、並

更有效率地解決學生的學科難題。個案社群藉由學習證據，將隱秘的暗默知識化為看

得見的教與學，在 4D 的循環中探索學生脈絡，不僅要用耳朵聆聽，更要全神貫注地

聆聽；在向學生學習的歷程中，逐步建構 KCS 的框架與輪廓。 

 

伍、結論 

 

總結前文可以得知，KCS 的建構是由學生的主體出發，教師同理學生的情緒、診

斷學生的迷思概念、進而搭建適切的學習鷹架、解決學生的學科問題。在課堂上，學

生透過對話、分享，連結他們的思考過程；而教師也經由聆聽學生的表達、討論，進

入學生的脈絡之中。學習證據的價值並非追求「標準」答案，而是讓教學與回饋「清

晰可見」，除了幫助學生理解學習脈絡，更將「教」轉換為「學」，讓教師能與學生共

同學習、且向學生學習。筆者根據上述研究發現，總結出 3 項結論，期待提供教育界

作參考與省思，在此分述如下： 

一、學科學生知識能促使教師更準確搭建學習鷹架 

在兩年的研究時光裡，個案班級中的對話，由原本快板的「我問你答」轉為行板

的「完整表達」；而個案社群則由「掌控全場節奏」轉為「即興演出」，能全神貫注聆

聽、並更準確診斷學習困難、給予恰當學習鷹架。筆者為縣市輔導團成員，常常會至
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他校進行教學演示，以往總擔心在不清楚學生學習背景的狀況之下，如何流暢地按照

原本預設的教案教學？而後深刻感受到：充足的 KCS 能讓教師在學生回應問題的當

下，迅速判斷其錯誤在哪、為何錯誤、以及如何解決錯誤。雖然教師知識的每個面向

都很重要，但若教師常擔憂「進度」問題、或是總認為學生「不按牌理出牌」，那就

是源於無法精準且有效地搭建學習鷹架；而學習鷹架要準確搭建，關鍵就在於要具備

充足的 KCS。 

學習鷹架貫串整個課程設計與教學實踐。在設計課程的時候，教師就須運用

KCS，預測學生可能的學習困難點在哪裡；而在教學時，無論教師是藉由自我的覺察

或是 PLC 的協助，除了預設的學習鷹架之外，也要掌握 KCS 以即時診斷學生回應狀

況、即興搭建個人化的學習鷹架。課後的檢討有助於咀嚼、消化課堂中的各種突發問

題以增進 KCS，有助於下一回合的課程設計與實踐。綜言之，KCS 能促使教師更準

確搭建學習鷹架，讓教學更有效能與效率。 

二、須用聆聽勾勒學科學生知識的輪廓 

在教師辦公室裡常常見到此場景：下課鐘響，一名老師汗流浹背走回自己的辦公

桌，在拆下身上的「小蜜蜂」麥克風時不忘嘆氣：「趕課真的好累，我的喉嚨都快要

沙啞了！」這句話勾勒出一幅教師賣力上課、學生認真聽講的景象；但當這景象被掛

上名為 KCS 的濾鏡，會看見只有教師單向的知識傳遞、只有教師主體的霸權、沒有

讓學生學會如何學習、沒有學生的聲音。在本研究中發現，唯有「聆聽」才能踏入學

生脈絡之中；沒有聆聽，無法得知學生的聲音，無法辨識被主流污染的邊緣聲響。 

KCS 的輪廓是用聆聽去勾勒的。此處所指的聆聽，不僅是用耳朵聽，更是用全身

的感官聽；整個學習社群藉由聆聽貼近彼此脈絡，教師更用聆聽補足教師知識中「失

落的一塊」。在 PLC 設計與實施學習單的過程中，會發現教師之所以能與學生的距離

拉近，關鍵在於用心聆聽學生的語言；這就像是最先進的醫學儀器，能精準掃描出學

生的學習困難點、才能找到恰當的處方。在這段藉由聆聽建構 KCS 的歷程中，可以

看見社群成員關於教學理念、對學生學習之想像、以及對學生表現之期許的流動過

程；其教育哲學皆有正向轉變。故當師生藉由聆聽構築彼此的學習，便能從「背道而

馳」轉過身，走向互相理解。 

三、學習證據為建構學科學生知識的重要媒介 
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前文提及，學習在多重脈絡的交會中產生；而脈絡之間能彼此交會需要學習證據

的存在。在研究進行的過程中，個案社群藉由學習單的設計與實施讓學生針對文本進

行思考，在歸納學生的困難並分析學習困難的原因之後，教師便討論如何修正學習

單，將鷹架搭得更明確。上課時，除了讓學生針對學習單內容進行小組討論之外，教

師也適時進入各組聆聽學生的討論、搭上適合各組的鷹架幫助其思考；學生在學習單

上分別使用不同顏色的筆留下思考的歷程，並將小組討論結果呈現在小白板上，以便

進行更大型的課堂討論。在課後，教師藉由學習證據上的作答歷程，省思這堂課解決

了哪些學習困難、哪些地方沒有完全解惑、以及日後上同樣類型的文章可以沿用哪些

策略、或是修正哪些策略。 

由此可知，學習證據屬於建構 KCS 的中介物。雖然教學是複雜的過程，教學是

否有效更是牽扯諸多變項；但學習證據可明確留下「你來我往」的紀錄，是師生知識

雙向流動的載體，故可為學習社群中的「第三空間」。建構 KCS 是實踐的、經驗的、

協同的；唯有在真實的教學現場中實踐，確實在學習證據上留下經驗的痕跡，教師才

能真正獲得與應用 KCS。 

綜合以上所述，本篇企圖為學生打造具差異化特色的教師專門學科知識，並探究

教學場域中的實踐智慧（praxis）。在 2 年的研究歷程中，可以看見個案社群獲得了某

些 KCS 並應用在課堂中，但也有尚未獲得的部分。故本文所述建構 KCS 的歷程，目

前尚為初步研究成果，期待未來再朝理論化的方向發展，並將觸角延伸至跨領域的課

程與教學；相信在詮釋與辯證的過程中，能創造出更多的研究發現與啟示。 
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