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教育改革下本土文化之探析：

以一門社會領域探究與實作課程為例

徐式寬*

摘要

教學現場文化由長期累積而成，雖不易察覺，卻為課室的日常。

我國近年的課程改革，有尋求文化主體性的企圖，也試圖引進國際的理

念，但可能忽略對本土文化的理解與銜接。因文化具隱晦性，不易發

現，本文先透過文獻探討課程改革中教師的回應、並由比較教育觀察自

身文化特徵、再藉由一門特色選修課程之師生民族誌訪談，分析教學的

目標過程與成果。結果發現，教師具有主體性，而其教學設計與抉擇，

蘊藏深層的文化內涵，如對學生安身立命的期許、深度學習的協助、及

互相的理解與信賴。研究建議課程改革的研究與規劃應納入文化層面之

分析。

關鍵詞：民俗誌訪談、探究與實作、教育改革、傳統文化、質化研究
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壹、前言

文化通常是指在場域中形成的一種行為規範、價值感受、甚至是一

種普同的認知（Geertz, 2008）。校園中的文化，有可能只是日常，如

下課不能在走廊上奔跑、見到師長要問好、學生記過要做愛校彌補等。

而在各自的班級中，每日進行的教學活動，也可能形成屬於教師與學生

互動的教學文化。這是在教學實踐中，經過一段相當長的時間，逐漸形

塑出來的態度規則、慣用詞語、遵循程序、及共同的價值等。而在實際

的教學現場中所形成的這些教學文化內涵之複雜，有可能很難為外人所

理解（周淑卿，2005）。雖然在教學現場中，文化無所不在，卻可能因

為習以為常而不自覺，但是沒有察覺卻不表示不存在（Ladson-Billings, 

1995）。但也可能因為不容易察覺，在教育領域的學術研究中，文化不

及課程與教學受到重視（Ladson-Billings, 2006）。

我國在過去廿年來，經歷了一系列的課程改革。這些大型改革，除

了改變課程之外，還有相當廣泛的規劃，包括學科分類、學習目標、教

科書版本、課程委員會、選修課程、家長入校、以及升學制度等的變

動。希望透過從內、外部機制，改變整體學校的運作與教學的內涵。因

此雖名為課程改革，但實則對教育文化起了巨大的影響。此重大的教育

的文化之改革，並非憑空而出，而是源自於更廣泛的臺灣本土的社會文

化的變革，其核心是對於本土化或本土意識的爭論（吳俊憲，2006）。

而在這股爭論中，其談論的重點，逐漸地從本土化移動到國際化（卯靜

儒、張建成，2005）。

因此，教改的實行，對於本來的文化應該起了相當的擾動。改革之

後，學校文化，包括學校氛圍、師生互動、甚或對於教師的自我或專業

認同，都起了相當大的震撼，也受到許多的討論（王郁雯，2017；宋佩

芬、周鳳美，2003；高又淑，2014；楊巧玲，2008）。但再更深一層

的文化問題，到底學校本來的文化是什麼？除了被認為是教改最大阻礙

的升學考試文化之外，還有什麼？這個問題，相對而言，則較少受到關

注。而在進行教育文化改革以及本土意識之建立的時候，本土既有的文

化是什麼？在本土教育未來的發展中，扮演什麼角色？是本研究初始的

一個提問。
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貳、教育改革與文化主體性之尋求

過去廿多年來，我國經歷了兩次重大的課程改革。第一次是2000年

所進行的國民中小學九年一貫課程（簡稱九年一貫課程）改革，脫離了

過去的課程標準，提出了能力指標，強調培養學生帶得走的能力。第二

次則是2019年進行的十二年國民基本教育課程綱要（簡稱十二年國教

課程綱要）之改革，提出了核心素養，即培養學生的知識、能力、與態

度，並於各領域的綱要轉化為包含學習表現與學習內容的兩種指標。這

兩次改革的方向與內容，均是參照了國際的教育發展與指標而形成。

在九年一貫課程中參考澳洲教育指標，列出了十大基本能力，期許學生

具備可以遷移的能力（陳伯璋，2010）。十二年國教課程綱要，則參

考了歐盟、經濟合作發展組織及聯合國教育科學文化組織等國際組織，

對於世界公民所需具備適應未來社會的核心素養（國家教育研究院，

2014），列出了自主行動、溝通互動、以及社會參與等三大面向作為培

養國民成為終身學習者的重要核心素養面向（教育部，2014）。這兩次

教育改革雖然在名詞上有所不同，策略也有所差異，但是基本上其精神

與內涵是延續的（林永豐，2018）。這兩次對於臺灣教育有全面更新之

企圖的課程改革，並非突如其來，實則有其更宏觀的背景，故應由歷史

中回溯改革緣起的社會文化之變革，以了解這兩次課程改革的方向與目

的。

臺灣為一移民社會，有多種文化的揉合（周婉窈，2016）。自古以

來，除了在地人原住民之外，還有許多人或經濟體來臺經商與居住，包

括唐人（漢人）、日本人、西班牙、葡萄牙、荷蘭東印度公司等。過去

四百多年來，先是由明鄭建立政治體，且在清朝成立了更具規模的政治

經濟與文化教育制度等約兩百年（1662-1895）；隨後在日本統治了五十

年後，於二戰結束之後，由中華民國政府接收，開啟了中國民國在臺灣

的時期，也實施了38年的戒嚴時期（1949-1987）（施志汶，1999）。

隨著統治政權的移轉，語言制度生活與身分的更動，其定位也隨之變

動。近代以來，幾經政治文化更迭的臺灣，知識分子產生了歷史的覺

醒，興起了臺灣意識或本土意識的追求（吳密察，2020）。

吳俊憲（2006）整理，「臺灣意識」原為臺灣知識分子在1920年
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代，反抗日本殖民與強化日本認同，反對日本切斷臺灣與中國的血緣歷

史與文化關係的主張。在光復後，「臺灣意識」則轉變為對於大陸移轉

來的國民政府，為鞏固政權而引進中國意識及文化為主流，並對臺灣本

地人民施加嚴格與高壓統治的反抗。至1980年代初期，因臺灣在國際外

交上遭逢挫折，「臺灣意識」又代表執政者與人民的深切反省，讓臺灣

人民擁有決定權，找到臺灣在國際地位應有的地位與尊嚴。1987年解

嚴後，社會運動與本土論述更是風起雲湧。黃光國與瞿海源（1987）

認為，臺灣人民在臺灣意識與中國意識上存在各種分布，有從認為臺灣

人就是中國人的「保守中國意識」、臺灣應建立民主中國的「民主中國

意識」、臺灣住民應有政治革新自決權的「現實臺灣意識」、到臺灣人

不是中國人、臺灣不是中國的一部分的「獨立臺灣意識」等四種意識光

譜。

但要建立臺灣的主體性，應具有能自給自足、非隸屬其他存在的一

部分、以及要能有續發展的特徵（李永熾、李喬、莊萬壽、郭生玉，

2004）。意謂臺灣人應對於自己的族群、歷史、文化等有充分的認識，

並對自己身分意識與生活的土地有認同與關懷（吳俊憲，2006）。

解嚴之後的教育改革，很大程度受到社會文化變動的影響。根據卯

靜儒與張建成（2005）分析1987～2003年間立法院公報中有關教育會的

會議紀錄的觀察，解嚴後臺灣課程改革論述的轉變，主要是在（政治）

本土化與（經濟）全球化這兩條軸線之間，往復移動。解嚴前後，政治

團體隨著民主氣氛同時興起，對於本土化的教育改革訴求強烈。在1980

年代，反對黨菁英亦以教育本土化作為地方政治競選宣言，在各自縣市

推動正式課程之外的鄉土課程與教材。在1994年，醞釀許久的民間力量

結集，於四一○活動要求政府提出教育改革與四大訴求，包括落實小班

小校、廣設高中大學、推動教育現代化、以及制定教育基本法等。政府

也慎重回應，成立了由產官學各方人士組成的教育改革諮議委員會，共

同為教育提出解決方案。此會所提出之《教育改革總諮議報告書》，形

成了九年一貫課程改革的基調（蔡清田，2003）。

在卯靜儒與張建成的研究中，發現在1994～1995年間，有關課程改

革的官方討論如國會質詢，經常處在激烈的本土與大中國等二元對立氣

氛下，使得其他語言幾乎沒有存在的空隙，即使如兒童的學習等教育議
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題，都會「被歸類或強迫選邊站」（卯靜儒、張建成，2005：60），

造成教育主體的客體化。但是本土化的主張，在逐漸獲得話語權並將臺

灣歷史與材料編入教科書之後，重心則漸漸轉向國際化。於1996年所提

出的《教育改革總諮議報告書》，建議了人本化、民主化、多元化、科

技化與國際化的改革方向，但並未標舉本土文化，將本土化推向附屬地

位（行政院教育改革審議委員會，1996）。審議委員之一，業界代表天

下雜誌發行人殷允芃，隨後開發了《海闊天空的一代》等系列專刊，其

發刊詞引用了教改諮議報告書中的「塑建教育願景」，不僅為臺灣的教

改願景定調為向前看與向外看的視野，也為教改價值提出論述，並拓展

了中產階級讀者市場。而在國際局勢變化與經濟競爭壓力下，2000年後

課程改革發展方向，主要是以全球化為主（卯靜儒、張建成，2005）。

於2013年所提出的《教育部人才培育白皮書》，則已明確地指出「培

育優質創新人才，提升國際競爭力」為教育整體發展願景（教育部，

2013）。十二年國民教育的課程綱要，便是在這個情勢下形成，但是文

化主體性在這個過程中似乎隱形，並未受到討論與發展。

參、課程改革與教師的回應

九年一貫課程改革，回應了解嚴之後政治社會變動的趨勢，以及民

間團體渴望改革的呼聲。但是這一波改革中，教育的主體性並未受重

視。九年一貫課程改革的改動幅度極大：一次鬆綁課程標準、改行能力

指標、推動領域合科與統整教學、廢除國立編譯館與統一教科書、以及

廢除聯考改成基本學力測驗等，但是腳步卻非常匆忙，僅試辦兩年後便

分三年全面推行，使得教師、學校、書商等全都措手不及（李田英，

2000；單文經，2000）。對於應該居於課程改革第一線的教師，教改雖

然提出許多期許，例如希望教師能夠發展統整課程、提升學生能力、進

行改革行動研究等能力（陳伯璋，2001），但是也建議教師應該轉換，

從被動學習者轉為主動課程創發者、從知識傳授者轉為能力引發者、從

標準順從者到自我覺醒者（饒見維，2001）。

許多學校與教師一開始也認同改革的必要性，並且願意配合課綱的

推行而做出教學上的改變（吳耀明、馮厚美，2007）。但是不久之後，
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就發現諸多問題，缺乏理論、缺乏配套等，窒礙難行，例如教師們不太

確定能力如何培養，更不知道要如何評量（方德隆，2010）。有些老師

採取「交功課」方式配合，不願意積極改革而被認為被動與抗拒，但實

則因為結構性的問題難解，使得教師以務實的方式應付改革（卯靜儒、

甄曉蘭、林永豐，2012；宋佩芬、周鳳美，2003）。而九年一貫課程

中將歷史、地理、公民三科融合為社會領域進行合科教學的主張，也因

為與教學現場的既有文化差距過大，實施不久之後便被放棄（宋佩芬，

2004）。因此，教師與其文化並非改革的基礎與銜接者，可能更接近被

改革的對象。

教育改革與教學現場文化的巨大差異，也可能對教師的教學信念與

專業認同產生衝擊（王郁雯，2016）。課程改革中許多陌生的理念與名

詞，無法僅靠短暫的研習來掌握，而且可能與既有的理念與方法差異極

大，甚至有相當的衝突，使得教師在教學上產生困擾，對於自己的教學

信念產生疑惑，甚至對於自己的專業感到脆弱（陳惠雪，2020）。在訪

談九位小學老師後，高又淑（2014）發現老師們覺知到，在國家經濟

狀況、社會變遷、媒體渲染、校外團體介入下，教師的地位已經下降，

由以往權威取向轉變成服務取向，對於學生管教與自身教學專業產生質

疑，並認為專業地位的建立無助於教師社會地位的提升。

於此同時，也有學者指出，課程改革的成功，必須端賴第一線教師

的實踐，因此課程改革的規劃，應該更加重視教師的教學立場、教學文

化、以及專業認同（周淑卿，2005；陳琦媛，2005；楊巧玲，2008）。

教師的專業信念與專業認同，並非一成不變，而是透過其自身的特質，

與其所在的教學場域、學校文化、以及社會環境等不斷交互作用，而不

斷地建構、解構、以及重構的結果（楊巧玲，2008）。所以教師可能

會在課程改革中，從接觸嘗試到失敗的經歷中，找到其所能夠理解、

接納、以及運用的部分，融入自身的教育信念與行動中（成虹飛、黃志

順，1999）。因此，教師具有高度的主體性與主動性，在面對教育改革

時，能從原始的遵照依循教育改革的政策與脈絡，逐漸轉化成重視個人

風格的創建，成為積極自學與重視師生共創課程的專業教師（王郁雯，

2017）。

由於教師具有自主性與批判性，教師自我效能感，在教師文化受到
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教改政策的衝突後，也可能激發教師群體的反思（許籐繼，2020）。近

年來許多創新的教學方法如學思達、教師社群如夢N等，都是教師自發

性地從教學實踐中總結出、源自於本土教學文化的教育改進策略。各縣

市原本就有的特殊優良教師獎項、教育部原來就有的師鐸獎，都是在課

程改革之前就存在的，給予在教育有卓越貢獻的教師。或許這些優秀的

教師能夠提供具有本土脈絡的、改善教育的機理。

教師的主體性，或者身分的形塑，或者專業的認同，是在社會制度

與文化的期待下形成。教師在文化中習得教師角色的權利和義務，進而

養成合適教師角色的態度與行為（王秋絨，1991；王郁雯，2017），並

進一步形塑教師與學生之間的關係與互動（周淑卿，2005）。這些教學

文化雖然因人因地而異，但是或許在其間依然能夠找出一些在我們臺灣

社會中形成教師身分角色的文化的共同性。而這些具有相似的共同性的

文化是什麼？這是本研究希望能夠進一步探問的問題。

肆、本土教師的文化主體性

教育場域中的文化，相對於課程或教學，是一個相形抽象的概念，

更不易察覺（Ladson-Billings, 2006），但是相形之下，也可能比有形

的課程與教學來得穩固。臺灣雖然為移民社會，但是就人種而言，約

96.4%屬於漢族，2.5%為原住民（行政院，2022）；就文字而言，主要

為正體中文；就文化層面而言，受到中國傳統文化的影響至少三百年

（1662-1895; 1945-2022），應比日本、荷蘭、西班牙或原住民文化的

影響更深遠。在文字與文化上，我們仍可閱讀理解數千年前的著作。在

教育文化上，可能與許多所謂的儒家文化圈的國家，如新加坡、韓國、

日本、香港、中國等，還有許多相近之處。例如在升學管道上，於進入

中學或大學之前，均有影響學生未來甚鉅的一次性的大型考試。這個源

自於古老的科舉制度的考試形式，與美國的入學申請制非常不同（Hsu, 

2015）。在教學情境與教學方式上，亦有異於西方的傳統。例如為什

麼華人文化圈的教師與學生，在大班的教室中，在默默無聲的學生中，

這樣看似完全違背良好的學習環境的條件下，卻可以在國際評比上名列

前茅（Biggs, 1996; Cortazzi & Lixian, 2001）？過去的學者稱之為「矛

教育改革下本土文化之探析：
以一門社會領域探究與實作課程為例
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盾」（paradoxical）的現象，我們至今尚未完全了解（Watkins & Biggs, 

1996, 2001）。在香港自2001年開啟的重視學生學習的大型課程改革歷

程中，發現課程結構與教學的方式相對容易改變，但是在考試主導的升

學文化與照顧學生差異問題上，則根深蒂固，沒有改變（霍秉坤、余玉

珍，2014）。

就教師的地位與培育而言，我國師資養成的過程、教師所展現出來

的質與量，也歷來與歐美國家不同，並可能受儒家文化影響（黃源河、

符碧真，2009）。重視人倫的儒家文化中，教師位置僅次於父母親，視

為家庭關係的延伸。因此在儒家文化中，尊師重道的觀念，源遠流長。

且因為教師對於學生可能產生深遠的人格影響，在臺灣早期的師資養成

過程中，教師是需要受到嚴格的生活訓練，以養成良好的人格（李淑

珍，2005）。今日學校中的導師制度，也與國外的homeroom teacher的

概念，極為不同；學校導師甚或老師，與學生的關係更為緊密，也對於

學生的學習成長負有更高的責任（Hsu & Hwang, 2015）。

教育現場的文化，或許不易發覺，但仍然可以在行為對話中找到線

索（Glesne, 2016; Spradley, 2016）。在我國教師對於新課綱的回應的研

究中，那些抗拒排斥、存有疑慮、認為效益不大、或是透過嘗試而找到

可用之處的教師，其原因可能有些共同性。除了結構的問題外，常見的

原因是教師對於學生學習成效的重視、對於學習內容稀釋或簡化的擔

憂，關注學生未來需要預備的知識、還有對於是否能夠讓學生順利準備

與通過大型考試的疑慮（王郁雯，2016；成虹飛、黃志順，1999；楊巧

玲，2008）。或許這樣的教師會被指責為保守或受到考試領導教學的影

響，但是如果仔細審視，可能會觀察到教師與學生之間的緊密關係與對

於學生未來的著想。這樣的關係與堅持，或有其文化的特質與基礎。關

注與文化有關的教學內涵，能夠讓教學更加能夠回應文化所需（cultural 

responsive pedagogy）（Ladson-Billings, 2018）。

若主體性的定義是應該具有能自給自足、非隸屬其他存在的一部

分、以及要能有續發展的特徵（李永熾等人，2004），那麼文化主體性

的建立，可能無法純粹從破壞自身文化、植入他人的文化來達成，而是

應該深入自身的文化與歷史，並對自己的身分意識有所認知，對於自己

的土地與族群形成關懷與認同（吳俊憲，2006）。是否傳統的教學方
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法，也能夠培養新世紀未來人才所需的能力，是一個仍待發展的研究主

題。

十二年國教課程綱要，承繼了九年一貫課程改革的精神，希望我國

的國民之培養，從知識的著重，逐漸地走向重視能力的培養與知識運用

的方向（陳伯璋，2010）。在目標訂定的實務上承繼了歐盟經濟合作與

發展組織的「Definition and Selection of Competencies」（DeSeCo）計

畫，包含自主行動、溝通互動、以及社會參與的三個面向核心素養，而

包含認知、情意、技能等面向的素養培養，比九年一貫的能力指標更全

面（蔡清田，2008）。而在課程實施方法上，則以重視高層次認知能力

之探究與實作以及問題解決為重要學習策略，屬於強調學習者為中心的

建構主義學派的思想（范信賢、游淑慧，2013）。課程上也因應地做了

大幅度調整，包括高中自然領域部定必修學分數應含三分之一跨科目之

主題式探究與實作課程內容（國家教育研究院，2019a）；社會領域也

強調應透過多元的探究學習、探究與實作選修課程等，強化課程整合與

應用（國家教育研究院，2019b）。在各領域的課程綱要中，素養所包

括的認知、情意、技能等面向的內容則轉化為學習表現的指標。但是新

課綱的課程理念與設計，與教師原本的教學文化有什麼關係，則幾乎不

見論述。

文化的層面非常廣泛龐雜，而要描繪自身的文化，尤其困難。但或

許透過行為語言的觀察，能夠提供一些線索（Spradley, 2016）。本土文

化與語言中，對於教師、教學、與學習的描述非常豐富。春風化雨、因

材施教、教學相長、亦師亦友等，生動地描繪了教學歷程與師生關係。

目前學校教師的既有教學信念與文化，如何看待、支持、與影響新課

綱之下的課程與教學，是本研究希望了解的。本研究希望透過質性與民

俗誌訪談之探討，分析現職教師在設計符合課綱要求的課程中的實踐經

驗，以初步探索可能存在於教學中的文化特徵。

伍、研究目的

本研究目的在於了解一位資深高中歷史教師，在準備新課綱之際所

設計的一門社會科多元選修課程之理念與運作。希望透過民俗誌的研究

教育改革下本土文化之探析：
以一門社會領域探究與實作課程為例
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方式，了解其課程設計背後的文化內涵與課程設計以及教學的關係。

陸、研究方法

一、研究方法與策略

對於人類文化的了解，不容易感知，但可能從文字、對話、或者是

物體顯示出來（Spradley, 2016）。因此本研究採取以研究者為研究工具

的質化研究方法，透過多種的文件資料與對話，來進行教育現場的觀察

與教師學生的互動的理解（Bogdan & Biklen, 1997）；在研究策略上，

則採取重視文化研究的民俗誌訪談（ethnographic interview）方式，以

重視屬於同一群體的成員所使用之文字的捕捉、詞語的使用、意義的表

達、以及事件脈絡的發展（Spradley, 2016）。

因為文化緊密地與人的行為與意圖相連，因此訪談對話的設計與發

展，主要在於了解受訪者所做的事情、產生的感受、與背後的原因或想

法，並且會在這些基礎上，更深入地追問，以挖掘更深的意義或模式

（Spradley, 2003）。

教學文化的產生，是由教師與學生互動的結果，因此本研究除了訪

談教師之外，也訪談了當時參與課程的學生。對於老師與學生的提問，

也會一輪一輪地互相比對、互相印證，互相觸發，以進行三角檢證以及

互相激盪，獲得更真實豐富的樣貌（Bogdan & Biklen, 1997）。例如在

訪談時，某一位老師提到，去到特定地點的走讀，需要花大半天的時

間，因此全班須在假日集合，一起去進行走讀，雖然有的學生需要坐

很遠的公車來，但是全班卻是沒有一個人遲到。我問該位老師：「為什

麼學生能夠做到一個都不遲到呢？」老師想了一想說：「我想是因為學

生信任我吧？」所以我再次與學生訪談時，就詢問一個學生：「你們假

日集合去走讀時，一個都不遲到，是因為你們信任老師吧？」學生卻回

答：「不，是老師信任我們。」
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二、研究對象與互動歷程

在民族誌的訪談進行中，研究者與訪談對象（informants）互動時，

有可能會出現四個階段:：拘謹（apprehension）、探索（exploration）、

合作（cooperation）以及參與（participation）（Spradley, 2003）。研究

者在與研究參與教師之接觸與互動過程，也有相近的歷程。

第一階段——拘謹（2016.12-2017.02）：首先，研究者開發了一個

歷史教學網站，而其中一個計畫助理，剛結束計畫畢業後，擔任某位教

師的實習學生，向這名教師介紹了這個網站，該教師便將此網站納入該

學期的課程中，讓學生參考並與學習活動結合，以及進行創作。助理後

來偶然提起後，研究者感到興趣，便邀請該教師分享與欣賞作品。這個

時候是初次接觸，需透過一番說明，該教師才能了解研究者的來意。

第二階段——探索（2018.10）：大約在一年半後，因為研究者要

發展資訊融入教學的教師案例，因此希望拜訪該教師，進行訪談，以了

解該教師將此教學網站融入課程的設計。此時該教師已經換了課程與活

動，但是依然將網站融入新課程之中。因此在較長的訪談中，該教師談

論了該課程的設計理念，也確認研究者能夠理解其想法，最後邀請研究

者若有興趣可以到班上觀課。

第三階段——合作（2019.10）：再一年後，研究者果然找到時間，

到南部的學校及該教師班上觀課。此時為了讓研究者更佳了解學生修課

的經驗，該教師於課前詢問了去年剛修過這一堂課的學生，是否有人願

意跟研究者分享一些修課的感受與歷程，得到三位學生自願前來分享。

因此研究者得以更了解這門課的運作。

第四階段——參與（2020.8; 2020.11）：再一年後，該教師邀請研

究者實際參與走讀活動。研究者的全程參與中，觀察了學生在各個關卡

的圖文創作與活動，並看到學生給國中生介紹古蹟時的講解。雖然研究

者觀察的學生與先前訪談的學生不同，但對整個活動有更多的認識與體

驗。之後研究者再與該教師進行訪談，以釐清更多的問題。更甚者，因

為研究者很好奇這門課是否對學生有較長久的影響，因此再約上一個階

段的三位學生進行兩次訪談，了解他們在學測大考準備期間對於歷史科

目學習的體會。

教育改革下本土文化之探析：
以一門社會領域探究與實作課程為例
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這個接觸的歷程，其實並非單純為了研究而安排的干預，而是研究

者進入這門課程的教學脈絡中，與這群師生，由從完全陌生到理解合作

與參與，並且對於這個課程，從感到好奇、產生興趣到投入了解的過

程。

三、資料蒐集與分析

（一）教師與課程

研究參與者的學校，位處於臺灣南部偏遠地區。任課教師王老師

（假名），已經任教近廿年，也在這所高中教學超過十年。為了因應翌

年即將到來的十二年國民教育新課綱，王老師爭取高中優質化計畫，為

高二學生開設了一門兼具探究與實作性質的社會領域多元選修課程。

課程由兩位老師負責，王老師負責歷史部分，另一位則負責文學的

部分。在歷史部分，王老師將這此門地方文史選修課，與學校的生命教

育專案相結合，讓修課學生擔任國中生的地方走讀的導覽員，介紹家鄉

的歷史古蹟與景點特色。本研究聚焦在王老師教學的部分。課程結構如

表1。



13

王老師大學時期為歷史系主修，但是對於學校附近的地方文史並不

了解。為了要開這一門課，雖然王老師自己不懂臺語，但仍投入心力去

參加社區大學的地方走讀活動，亦加入數所中學所開地方文史的選修課

的共備活動。除此之外，王老師也積極蒐集各種學習資料。正巧透過研

究者的計畫助理，得知有一個教學網站可以使用。該網站以古地圖為入

口，呈現臺灣早期的族群樣貌；網站內有古地圖、影片、與遊戲等，可

供學生自行探索；網站中並有問題小人的動畫人物，點擊時會顯示出與

該主題相關的開放性思考問題，正好適合讓學生自行學習與探索。

表1

課程結構表

週次

1～5

6～10

11～15

16～20

主題

歷史背景

閱讀書寫

歷史踏查

文學與文化

教師活動

教師講解地方歷史、

古蹟、宗教信仰、與

聚落特色與文化。

了解不同時期的地方

文學書寫與創作，讓

學生瀏覽網站與撰寫

學習單，並帶領學生

實際進行一次古蹟路

線介紹。 

教師定期檢查學生的

進度，聆聽學生說

明，詢問問題，給予

搜尋方向、提供補充

資料。

文學與文學活動簡

介、了解地景地誌、

水利工程、產業移轉

等。

學生活動

學生透過課程介紹，與講

義與資料閱讀，了解地方

的歷史文化特色。

學生透過學習單選擇有興

趣介紹的景點，分為四、

五人一組，針對景點設計

導覽路線，並選擇擔任關

主與輔導員其中一個角色。

關主需要負責設計路線與

關卡的活動或遊戲；輔導

員則要負責講解與帶領參

加營隊的國中生。最後一

週的週末，實際進行導覽

活動。

走讀地方聚落、書寫地

景、地誌實作。

教育改革下本土文化之探析：
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（二）資料蒐集

雖然民族誌的訪談對話可能發生在各種場域，包括聊天、吃飯、走

路、電話、簡訊之間，但是透過比較長時間的對談，可以顯示出重要文

化的內涵（Spradley, 2016）。本研究較集中的教師訪談有三次，每一次

約兩個小時，另還有多次後續釐清或延伸之LINE的文字對話。訪談的內

容，首先從比較外顯而且大架構的部分開始，例如課程教學方式、學生

分組角色、走讀活動準備等。但是隨著時間的推移，所問的問題則逐漸

深化，包括教學的目標、學習材料的內容、學生的困難、與教師提供的

協助等。在實際參觀之後，則延伸出更細緻的有關教師的教學理念、學

生的成長與突破等更為隱性而貼近文化的問題。

參加訪談的是兩位男生和一位女生共三個學生，並非同一組的同

學，也非事先約好一起參與，僅是教師有一天在課堂上臨時詢問是

否有人願意接受有關去年課程的訪談的自願者。學生訪談部分，主要

進行三次，第一次在高三上學期（2019.10.5），第二次在高三暑假

（2020.8.26），第三次則在大一上學期（2020.11.15）。三次訪談時間

各為一小時，兩小時，及三小時。前兩次為群體訪談，最後一次為個別

訪談各一小時。研究者與學生的對話，從一開始具體的行為，到教師與

學生的互動、學習體會與感受，再到後續學習與考試時感受到的影響。

在文件方面，除了觀課的田野紀錄之外，還有教師製作的講義、同

學填寫的學習單，以及學生的講演文稿及為了準備導覽製作的Google 

Maps圖層文件。蒐集的資料包括學生在大型考試如大學入學考試學力測

驗之社會科分數，以及老師所帶班級的社會領域學測表現。此外還有學

生寫的心得與國中生寫的卡片等，展現出學生學習成果的製作、累積、

情感、與獲得的回饋。

（三）資料分析

所有的訪談資料、講義文件、通訊、以及教室與活動參訪後的田野

紀錄均加以轉譯與編碼。第一層的編碼主要以時序與工作項目，例如老

師提供的資料、對於學生的要求、以及學生所完成的事項與所遭遇的困

難等。第二層的編碼則進一步提取老師對於學生的期許、老師給予的支
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持與彈性、學生對於老師的指引與感受、以及學生所學的能力等較為抽

象的層次。第三層的編碼，則逐漸檢視不同部分的連結及其意義，以其

解釋參與者互動的模式與行為的原因（Spradley, 2016）。

柒、研究結果

一、教學目標：給學生安身立命的地方

有感於學校位處偏鄉，學生學習資源不多，大多靠老師與學校提

供。王老師希望盡量透過方案爭取更多資源與機會給學生，以設計更完

整的課程來進行更多元的活動。新的課綱安排有更多的選修空間，鼓勵

老師開設選修課程，並且提供了前導的計畫方案。王老師希望有一門課

可以讓學生實際接觸與熟悉地方上的古蹟歷史，因新的課綱鼓勵探究與

實作，於是決定開設一門地方文史的選修課，並與其他老師合作，帶學

生去實際進行地方文史的走讀。再者，王老師既身為學校唯一的歷史老

師，面對社會科別的選修課程之開設更是責無旁貸。

王老師認為，學習歷史，就是要讓學生與其所在的土地產生一個連

結。雖然該地方土地並不肥沃，也只有簡單的農作與工業，但是王老師

對於學生的想像很長遠：「學生未來有可能到世界各地去，但是我希望

他們心中有一個家鄉」（教師訪談-TR020503）。雖然這門課的課程設

計，從認識文獻、深入閱讀、決定主題、蒐集資料、分析解讀、創發實

作、溝通展示等，與新課綱的期許相符合，但是王老師談起這門課設計

的目的時，並未著重在高層次的思考與創作。老師說她設計這門課的初

衷是：

一直想要幫這群孩子，找到一片土地，給他們安身立命的地方，讓

他們有家的感覺，給他們力量。讓他們看到有這麼多人在支持他

們……就是一種人文精神。（教師訪談-line對話-TR040206）

教育改革下本土文化之探析：
以一門社會領域探究與實作課程為例
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二、課程設計：探究之前需要對於背景知識深入學習

本課程需要學生進行歷史景點的深入理解與探究。王老師說明，參

與課程的學生，雖然有些是聰明又好學者，但是也有不少是過去學習成

就較低且對於科目的學習缺乏興趣的。但是整體而言，即使是有關他們

生長居住的地方，學生原來的知識也很薄弱。為了補足學生地方文史的

基本知識，王老師為學生提供了精心挑選過的地方簡介文章、歌曲歌

詞、作家短文等多元的簡介材料，編寫成講義，讓學生在很短的時間

之中，接觸大量的相關文獻與內容。在開學一個多月後，並安排一個

周末，帶全班學生去各個景點實際走讀。雖然老師沒有特別嚴格要求，

但是要跟著老師走讀的那一天，這些平常看來對於學業並不特別感興

趣的學生，卻都全體到齊。老師解釋，因為當地交通不便，所以有些學

生需要搭最早的班車，且耗時兩個小時才能夠到集合地點，但是走讀當

天，「全班32個學生都準時到達約定地點，沒有一個人遲到」（教師訪

談-TR010201）。

除了提供豐富的講義之外，老師還引入網路資料以及歷史教學網

站，讓學生運用學習單在課堂上自行探索網站內容。學習單列出網站的

架構以及一系列的問題，引導學生瀏覽。學生可以挑選最有興趣的部分

並回答更深入的問題。瀏覽一段時間之後，學生都能夠挑選出自己最有

興趣的部分，也對於所挑選的主題或區塊，進行相當細膩的觀察，有時

並會覺察到自己過去的誤解。例如以下學生瀏覽網站的經驗：

網站的排版很吸睛，我把每個圖示都打開瀏覽，因為美編很讓人賞

心悅目，所以看的時候並不會覺得疲憊。我挑了最有興趣的原住民

單元仔細閱覽，課本只寫到西拉雅族的祀壺信仰，但是我並不知道

原來祭祀不是祭祀壺本身，而是“向水＂的祖靈，澄清了我長久以

來的誤會。（學生網站瀏覽感言-0103）
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三、教學策略：給予框架與提點讓學生有探索與犯錯的空間

課程進行一段時間後，學生需要列出他最感興趣的歷史內容與景

點。當問到他們在挑選主題或景點上，老師給他們提供了什麼指引或協

助時，學生回答說，

老師不會給我們指引，但是當我們需要什麼資料卻找不到時，如果

問老師，老師就會告訴我們可以再去看這本書，或是去查這個作

者。（學生二訪談-ST020719）

學生在選擇了定點與安排了路線之後，就需要各組自行設計導覽內

容與關卡活動。在導覽活動前的兩個月當中，學生幾乎一下課就到老師

幫他們借的空教室中，進行討論、撰寫、設計與製作的工作。在真正

開始進行敘述文字的撰寫時，才發現充滿了挑戰：「所以我們要想出關

卡，老師走讀過的都要編入」（學生二訪談-ST030318）、「我們也才

發現許多資料都有錯誤，要去查證。而且要把很多文獻綜合在一起，要

花很多時間整理」（學生一訪談-ST020419）。教師雖然會定時檢查學

生的進度，但是並不特別給予指導，而是當學生有問題來請教時，跟他

們討論。這個問答的過程，學生並不熟悉，一開始也不一定接受老師的

建議。一個學生回顧這個經驗時說：

我以前不喜歡別人質疑。現在會去查，不會先去反駁或否定對方

想法。以前別人若問我為什麼不去查，我就會生氣，會與對方吵

架。生命營之後就不會了。當我們查到不一樣的資料去問老師

時，老師會再去查更多的資料佐證，但通常是老師的對。但是老

師不會馬上反駁我們，而是會跟我們說，她再去查。（學生三訪

談-ST030308）

教育改革下本土文化之探析：
以一門社會領域探究與實作課程為例
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四、學習策略：因為想要更好，所以不斷地解決問題，但要

投入心力

學生在設計活動時，則需面對各式的問題。擔任隊輔的學生，需要

深入地思考如何讓來參加導覽的國中生，更加地對於該景點產生興趣：

「雖然我們手上有很多資料，但是我們的對象是小孩子，所以我們要自

己寫出內容。」而擔任每個景點關卡設計者的關主學生，則需要挖空心

思，由他們所在的古蹟文物的特點出發，設計出可以讓中學生寓教於樂

的活動。學生提到，關卡有遊戲的設計並非老師要求的，而是學長姊發

現遊戲可以讓國中生對景點更有興趣而建議的。學生說自己曾為洋行景

點設計搶答：「到洋行那一關玩的遊戲，就是要找出櫃子裡面，牌子上

的東西是多少錢」（學生三訪談-ST010321）。而為了設計遊戲，許多

學生會跟親戚朋友蒐集各種材料，來完成他們的關卡活動。對於遇到的

各種問題，也盡心盡力去解決。他們似乎並不是把這個走讀的導覽活動

當作是一個課堂上必須要完成的探究活動或作業而已，而是一件他們真

正想要做好的事情。希望來參加導覽的國中生，都能對他們的導覽活

動，感到興趣並學習很多。

但是相對而言，學生需要相對地願意投入時間。學生提到在準備活

動的過程中，

我們大約有一個月的準備時間，我們幾乎每一天的中午都到舊導辦

去討論，只有一天沒有，因為班導希望我們至少一天要回到自己教

室午休。（學生一訪談-ST032412）

談到他們撰寫Google Maps的圖層標示與內容的準備過程時，學生

說，

大家一起想資料，我們用Google的標籤功能  加註的地方撰寫
文字，每一組分兩三個點去寫，然後大家一起看。（學生一訪

談-ST032412）
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而為了要寫出夠水準的文字，除了花費相當多的心力在整理與撰寫

內容，還需要把文稿背起來：

那個花了我寒假一整個星期的時間。每天上午八點到下午四點，就

是坐在這裡，把內容生出來，然後再把他們全部背起來。（學生二

訪談-ST010213）

對於學生為什麼要這麼費力地把所有的文句都背下來的原因，在實

際觀察學生導覽時，老師說明，「因為這對於他們來說，是一種全新的

語言」（走讀參訪田野紀錄-FD030721）。

五、學習成果：當下與後來的影響

（一）學生多元面向的展現與學習方式的轉變

王老師觀察到，在這個課程中，可以看到學生完全不同的面向。有

些學生成績不好，但是在導覽的時候，能夠顯現不同的一面。老師認

為，這個課程讓學生學了之後有機會將所學表現展演出來，不但呈現他

們深刻的感受，並且展現了個人魅力，看到學生煥發的自信。這是平常

課程中看不到的。

這位同學，原校國中部上來的，胖胖的，皮膚較黑，成績不好，平

常上課都在睡覺。但是在導覽的時候，很會照顧人。而且在發現在

講洋行那個部分的小隊輔不夠強時，會自動遞補上來幫他講。他講

得很流暢很好。講完時他就說，那我就走了。那一剎那，我覺得他

好帥。（教師訪談-TR020305）

學生則發現自已在經歷過這個課程後，對於歷史的學習方式有所轉

變：

國中時候的歷史雖然成績還可以，但是就是用死背的，考完就完全

教育改革下本土文化之探析：
以一門社會領域探究與實作課程為例
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忘光。當時拿問題去問老師的時候，例如有高臺的那個文化，為什

麼某個文化也有高臺卻不算。老師給的回答是「課本沒有這樣寫，

所以不算」，當時就只好用背的。（學生三訪談-ST030315）

此外，學生有發現自己在這個課程中學到了會找重點，尤其到了大學更

加明顯：

以前老師覺得課本都是重點，不知如何下手。在這門（走讀）課中

會查很多資料，很多會重複一樣的話，那就是重點。現在大學的老

師會給一大本書，但你會看到重點頁面，而且在旁邊加註。同學會

來印或拍我的頁面和註記。（學生二訪談-ST020309）

王老師很肯定新課綱的多元選修的設計，讓學生得以用不同的方式

來接觸與學習歷史，也有機會在大型考試的表現中展現亮眼的成績：

我反而覺得對我們學生很有利。以前達到頂標人數只有兩個。這幾

年考試，頂標人數暴增。今年一班三十八個學生，社會科十三個學

生達到頂標，一半以上都在前標，四分之三都在均標以上，只有八

個不到均標。（教師訪談-TR030401）

（二）學生感受到與自己及他人的情感聯繫

學生也感受到這個活動對於其個人成長的重大影響。經歷了這個活

動，學生感受到了一種安心與自在：

以前會在意別人怎麼看。會擔心自己做得不夠好。後來發現只要做

好自己能做的事就好。結果會超乎自己想像得好。（學生二學測後

訪談-ST030232）

在這個學習過程中，學生對於團隊所帶的國中學生產生之同理心的

發揮與深刻的情感聯繫：
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活動中，會去關心的東西變多。例如有小朋友跌倒，一開始會

很生氣，為什麼叫他們不要亂跑還是要亂跑。但是後來反省，

覺得要將心比心。若自己是小孩也會亂跑。（學生三學測後訪

談-ST030326）

在提到當時的活動結束後，小孩寫給他們的小卡片時，被訪談的學

生臉上都漾出笑容，是一種功成名就的微笑：「雖然我只有收到一張，

但是那就夠了」（學生二學測後訪談-030211）。「上面寫什麼呢？」

我問。「謝謝哥哥帶我們帶得這麼好。」即使是在兩年後，他還能夠

將那張卡片上的字一個字不漏地背出來。另一個學生則問我：「你要看

嗎？」（學生三學測後訪談-ST030332）然後他就從背包中拿出皮夾錢

包，小心翼翼地打開裡面的夾層，把三張學生的卡片拿出來。原來他兩

年來天天都隨身攜帶著這三張卡片。

（三）學生建立與鄉土的連結及一生的信念

學生透過這門多元選修課程的地方走讀歷程，的確對於自己的家鄉

景物與歷史，感受到深刻的關懷與尊重：

跟著老師走，我才發現我每天走過的地方有這麼多的故事。聽一些

老人家說起他們所經歷的事，讓我覺得歷史不是死的，而是真實活

在一個人身上的，是被經歷過的事情。而且他說的可能跟課本有

不一樣的地方，那我就很想去了解為什麼會不一樣。（學生一訪

談-ST020110）

另一位學生，則認識到自己個人對於家鄉的責任。雖然僅是一個

高中生，但是對於自己的下一代已經產生責任感：「這是我們自己的地

方，未來要跟下一代講的故事、傳承給下一代的，我們必須知道」（學

生二訪談-ST020216）。當被問到何時學到這些東西時，學生回答：

「就是去了解他的時候、去講他的時候，就會內化成自己的」（學生二

訪談-ST020222）。

教育改革下本土文化之探析：
以一門社會領域探究與實作課程為例
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以上可以看出，學生在這一門多元選修課程中，在教師的帶領下，

從完全不知道地方的歷史，從而能夠認識家鄉的景物歷史，將知識內化

為自身的理解，再將理解轉化成深刻的情感聯繫。教師對於讓孩子體會

到與土地的歷史與情感的支持與聯繫的期許，在這門具有探究與實作性

質的課程教學中實踐出來。

捌、討論與建議

一、課綱中的課程設計、教學策略、以及素養表現呈現之觀察

十二年國教課程綱要以自發互動共好為理念。強調學生是自發主動

的學習者，而學校教育應善誘學生的學習動機與熱情，引導學生開展與

自我、他人、環境的互動能力，協助學生應用與實踐所學，體驗生命

意義，並願意致力社會、自然與文化等的發展，謀求互惠與共好（教育

部，2014）。就學習成果來看，以上許多的狀態特性與素養目標，可以

從本案例之學生的學習成果與表現之中觀察得到。本案例中的學習者，

針對各組所負責的景點路線，努力蒐集資料，積極進行討論、撰寫、設

計與製作的工作，並於此歷程中展現出主動思索及解決問題的能力，

最後對於自己的家鄉景物與歷史，感受到深刻的關懷與尊重。若就建構

主義的觀點來看，學生已表現出學習的主動性，甚至是高層次的認知能

力。以十二年國教課程綱要的核心素養轉化為社會領域的素養指標來檢

視，則發現學生在一定的程度上，亦有進行了覺察說明、分析詮釋、資

料蒐整與應用、溝通合作、規劃執行等項目，並且發展出了敏覺關懷、

同理尊重等態度與價值。因此，就學習成果來看，是接近課綱所期許的

目標的。

就課程目的來看，學生經過了課程的歷練，已經有成為如課綱所期

待的終身學習者的樣態，但是教師的目標並非培養他們為終身的學習

者。成為終身學習者只是附帶的必要條件，教師對學生的期許，是希望

能夠藉由深刻地理解家鄉的人事物與歷史，能體會到家鄉對於他們的支

持，讓他們有一塊可以稱之為家的土地，未來不管到世界任何地方，都

有一個能夠安身立命之處。這種由學習而產生之對於自己家鄉的深度連
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結，乃至於產生自身土地的認同與使命感，雖然也符合新課綱所提之與

生活連結的要求，但仍有更深刻的文化層次，在新課綱內並未多著墨。

而就課程的實踐過程來看，若僅使用課程設計與教學模式來分析，

可能會若有所缺，不甚完整。因為教師在設計與實踐本課程時，具有更

多豐富隱形的文化內涵，需要一起考慮才有可能較為有脈絡地了解此課

程之運作（周淑卿，2005；楊巧玲，2008）。

二、文化的關注能夠為課程運作提供更深層更全面的解釋

在課程中會發現，即使是在重視認知學習的探究與實作歷程中，許

多與精神、情感、態度相關的面向，對於學生的學習也是相當重要的。

雖然課綱的素養中包括了知識、技能、態度，且在社會科領綱中也有提

到敏覺關懷、同理尊重、以及自省珍視等態度與價值等面向，但是整體

而言，態度部分的著墨較少，在概念上相當模糊，而且這些項目的執行

對象並非指對班級內的同學，而是比較接近社會參與與公民意識概念，

亦即指對於廣大的社會群眾或地球村而言。相對而言，本案例中，則可

能更將對於學生更為親近、更為直接的師生互動，例如親近師長以及喜

歡與同學切磋等情感面向，視為養成終身學習者的重要一環（Hwang, 

2015）。

在分析案例時，也會發現，在探究與實作的過程中，可以觀察到學

生透過蒐集文獻資料、訪談地方人士、背誦導覽的內容、親自多次地走

讀、設計關卡活動、為國中生導覽古蹟等，增進了對於本地歷史的深入

了解，進而內化成自身知識的過程，也是情感上能夠敏覺觀察、同理關

懷的基礎。對於學科基礎知識的重視，也普遍存在於現職老師之間的教

學信念中（成虹飛、黃志順，1999）。過去研究華人文化的學者，也

發現在傳統文化中，背誦與理解，聆聽與主動學習，在學習學科內容效

果上並非背道而馳，而是相輔相成的（Hsu, 2021; Marton, Dall’Alba, & 
Kun, 1996）。
問題解決能力的培養，是十二年國教課程綱要相當重視的目標。在

社會領域學習表現的實作與參與項目中，便具有問題的發現、資料蒐整

與運用、以及溝通合作與規畫執行等項目，比較接近科學探究中的完整

教育改革下本土文化之探析：
以一門社會領域探究與實作課程為例
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過程。但是生活中的問題，其實也屬於沒有正確解答的問題類型。在本

研究案例中，學生需要了解地方人文景物、選擇地點安排導覽路線，並

依據該地方的歷史特色設計出講解內容與創作出遊戲活動。在過程中，

學生將面對許多需要深究的問題，例如講解內容要如何挑選、決定什麼

參考資料是可信的、如何呈現才適合國中生的理解、遊戲所需的道具要

如何製作才能清楚、以及所需要的材料沒錢購買應該怎麼解決等。這些

問題都需要學生之間互相討論，並尋求協助以找出解決方案。其複雜程

度不亞於課堂中針對學科內涵提出的探究問題，且其解決亦需人際關係

與同儕及師生情誼的支持。過去多年來，在認知領域的學習，也逐漸重

視到社會互動的重要性。亦即，對於他人的理解、溝通與合作等面向，

也可能屬於社會認知或社群發展的理論範圍，例如個人可以在群體之中

獲得知識（Brown & Campione, 1994）、以及個人在學習中逐漸成為群

體之中的一分子（Wenger, 1998）。在中國文化經典著述《論語》中，

所提到的三人行必有我師的概念，也強調人際互動對於學習的影響，但

較少在社會互動的研究中受到討論。

上述研究中展現出課程運作中的一些重要特質，在臺灣目前教育現

場其實時有所見，屬於文化層次的內涵，而非僅為課程與教學內容。有

關這些特質的研究，目前仍較常見於文史哲的領域，如儒家文化中有關

教學與學習的討論（閻鴻中，2008；Li, 2012），但在教育學術研究領

域卻較少觸及。如何將這些文化的內涵，與教育領域做出連結，仍需更

多系統性的實證資料之蒐集與跨領域合作的研究。

三、課程改革應深思與本土文化的關聯與銜接

十二年國教課程綱要，提出了呼應國際脈動的願景與教育的理念，

但是要落實到我們本土的教育現場上，仍有可能遇到各種的困難與挑戰

（方德隆，2010）。對於本土的教師而言，要能夠深入地了解課綱中的

各種名詞概念，可能需要對於西方的學術理論有一番鑽研。過去研究也

顯示，教師所遇到的困難與挑戰，有可能源自於課程改革中對於本土文

化的銜接尚為不足（宋佩芬、周鳳美，2003；楊巧玲，2008）。

在此同時，我們也觀察到有些本土教師，憑藉其原來的教育信念，
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亦有可能達成課綱所揭示的目標（王郁雯，2016）。本研究結果發現，

本土的教師有可能具有強大的自主學習能力與其背後既有的文化傳統，

這些文化在本土的教育體系內長期地支持教與學的運作，亦形成教師的

認同，雖然不容易掌握，亦不容易明瞭，但是卻具有實質的影響。課程

的改革應注重教師的主動性，以及善用原來的教育中的文化脈絡。在臺

灣教育改革的路程中，如果要建立主體性，可能需要從自身既有的文化

出發，建立起對於文化更具回應的教學與課程（吳俊憲，2006；Ladson-

Billings, 2018）。

教育現場自有其源遠流長的文化與傳統，而且對於原本在其中的教

育與教學具有深厚的影響（閻鴻中，2008）。而教師可以透過自身文化

的反思與強化，不斷地創新，創造符合國際水準的優秀教學成果。在改

革推動之時，若能夠尊重既有文化的特質，善加研究新文化與原來文化

間可能產生的交互融合之處，則可能為新課綱之執行，以及素養導向的

教學與評量之發展，建立起與自身文化更具深度的連結與更加豐富的內

涵。
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Exploring the Role of Existing Culture in 
Educational Reform: A Case of an Inquiry-
and-Practice-Based Social Science Course

Shihkuan Hsu*

Abstract 

Culture in educational settings accumulates through time and affects 
teachers and students’ everyday life but is not always noticeable. The 
educational reforms in the last decades in Taiwan have aimed to incorporate 
Taiwanese subjectivity and globalization but without connecting to the 
local culture in educational settings. This paper proposes that despite the 
invisibility of culture, it is still possible to investigate it by analyzing 
teachers’ responses during curriculum reform, cultural characteristics from 
comparative education research, and ethnographic interviews of teachers 
and students during an inquiry-and-practice-based social science course 
designed for reform implementation. The analysis of teacher and student 
pairs reveals that in addition to the adherence to the new curriculum 
standards, hidden cultural elements also play an important role in supporting 
the implementation of learning and instruction. Cultural elements include 
teacher’s hope to build students’ culture identification, assistance to 
students’ deep learning, and understanding of and trust in the students. It is 
recommended that the exploration of the local teaching culture is important 
and should be added to the research and planning of curriculum reform. 
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