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阮孝齊 

國立臺中教育大學教育學系助理教授 
 

一、前言 

為台灣而教（Teach for Taiwan，以下簡稱 TFT）為一非營利組織，自 2013
年開始，招募有能力、有使命感的青年到偏遠地區進行至少兩年的全職教學（劉

安婷，2015）。同時，該組織對於教師具有獨立的培育體系與理念，期望能夠發

揮正式教育體制外更廣的影響力（財團法人為台灣而教教育基金會，2020）。 

教師的反思作為專業發展的起點，對於課程實踐具有重要的意義（潘慧玲、

陳玟樺，2015；Schön, 1983）。透過反思的教學實踐或課程設計，具有和所處的

學校脈絡以及社會脈絡密切結合的特性（顧瑜君，2004；簡梅瑩，2008），能從

教師的課程理解出發，進行有意義的課程發展（陳美如，2005）。探究教師反思

實踐的歷程，以及如何成功進行課程設計與轉化，對於理解偏鄉教育的教學脈絡

而言，具有相當重要的意義。 

本研究透過兩位 TFT 教師因應 TFT 的培訓規劃而帶領學生走出教室的教學

經驗，探討其對偏遠地區學生所處社區的理解和教學回應，並從其實踐課程發展

的歷程，探究偏鄉教師透過「反思」發揮課程轉化的經驗。以往課程變革的研究

多指出社區環境帶來的限制（Hallinger, 2011），或是學校系統中的挑戰，影響了

教育制度的變革（Fullan, 2001），本研究有意從 TFT 強調實踐的教師專業發展設

計，對於偏鄉師資專業發展的困境，提供促進發展的關鍵因素。 

綜合以上研究背景，本研究之目的有三： 

1. 探究 TFT 教師透過反思進行課程發展的歷程。 
2. 分析支持 TFT 教師透過反思進行課程發展的因素。 
3. 歸納影響 TFT 教師透過反思進行課程發展的挑戰。 

二、文獻探討 

(一) Teach for Taiwan 課程發展策略之背景 

依據 TFT 所提供的 108 學年度年度報告，TFT 在篩選教師時，便以相關特

質能力作為面試與情境模擬的選人標準，其中包含對教育的使命感、企圖心、同

理心、解決問題的能力、反思與學習能力、耐挫力、激勵他人與溝通能力等八大
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面向；且於兩年歷程期間，完成每月反思、每學期三次督導觀議課、執行教室外

影響力企劃、做中學的 500 小時培訓系統（財團法人為台灣而教教育基金會，

2020）。可說教師實踐與反思的特質與能力，是 TFT 挑選與培育師資的關鍵要素。 

其次，TFT 特別重視教師從社區系統的脈絡中，轉化課程實踐的作為。TFT
根據美國發展心理學家Bronfenbrenner所提出的生態系統理論（ecological systems 
theory），發展出「同心圓影響力」的論述，以此做為教師進行課程設計的依據。

該同心圓由四個圓組成：學生置於圓心，第二圈是教師所在的學校系統，第三圈

是學校所處的社區系統，最外圍則是社會系統，引導教師看見影響學生身心發展

的層層系統，鼓勵教師試著將此些影響因素納入其發展課程的考量中，尤其是與

社區系統的協作，而此課程設計與教學實踐的目標即是建構出讓學生獲得完整發

展的學習機會與環境（財團法人為台灣而教教育基金會，2020）。 

具體而言，此種培訓模式和課程發展策略有助於教師透過反思，將其對學生

生活環境與學習表現的理解，進一步建構足以在社區脈絡中實踐的課程。從「教

室內影響力」開始，先與孩子建立良好關係、穩定地經營班級、運用切合孩子需

求的教學策略，再逐步向外拓展到對學校及社區的影響，以此完善學生的學習發

展。 

(二) 反思實踐課程發展之相關理論 

從相關文獻中，可以發現「教師的反思」實為教師專業發展的重要支持因素。

簡梅瑩（2008）借用 Schön 的概念，指出教師的反思可以區分為「行動前反思、

行動中反思、行動後反思」等三個持續性的階段，以及「技術性的、實踐的、批

判的」等反思類型。不同的反思途徑，會對教師的實踐產生指引的效果。潘慧玲、

陳玟樺（2015）以學習共同體為個案，歸納教師在課程展化過程中的反思性實踐，

也發現反思在課程展化中是一個重要的元素。 

從課程發展的角度，陳美如（2005）指出，目前課程發展的概念定義，經過

再概念化學派的改革，邁向以課程理解作為取徑，同時課程理解在實踐場域中進

行，更強調行動的改變。歐用生（1981）指出課程發展可透過「潛在課程」、「課

程模式」、「課程評鑑」等面向進行比較與分析，這些階段的選擇與建構，都與教

師反思密切相關。潘世尊（2000）亦提出教師的「自我反省、協同反省、協同行

動反省」是作為專業實踐以及課程發展的具體途徑。 

此外，從與環境社群對話的角度，許芳懿（2006）借用 Pinar 的理論，指出

「課程對話的參與者」在課程發展過程中，對於課程實踐產生了重要的影響。顧

瑜君（2004）在探討社區與空間對於學校本位課程的影響時，也指出學校脈絡對
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於教師的意義，在課程發展中具有關鍵的影響地位。因此，教師反思不僅是個人

反思，也是教師集體的反思回饋，以及與學校所處脈絡的一種對話。 

對於教師反思，進而發展課程建構的理論取徑，姜添輝（2010）借用 Giddens
的二重性（duality）以及 Archer 的型態生成（morphogenesis）理論，指出教師施

為（agency），依循具有重建作用的批判教學論（critical pedagogy），透過「反思

性的理性思維」，發揮課程建構的力量。其中所指的反思性理性思維，意指能使

個體辨識外在結構的限制／屬性以及自身的能力，並能據此發展出創新性的行

動。其進一步論述，影響行動者（如：教師）的施為內容並非只涉及反思性理性

思維，認同（identity）取向與文化知覺（cultural consciousness）的有無也影響著

施為內容。 

另外，陳麗華（2019）提出「教師的教學樣態」（teacher positioning），指出

教師要「發展」（grow）柔軟的教學樣態，首先在於能「覺察」（perceive）自己

的教學樣態。而在覺察與發展之間，有一個中介變項是教師的反身性思維

（reflexivity），其價值判準為教師信守的教育哲學。亦即，透過覺察與監控自己

意念與行為的反思能力，發展出課程觀。 

綜上所述，反思性理性思維是影響教師進行教學回應的關鍵能力，並與教師

認同、文化知覺和教育信念等因素交互作用，共同影響教師教學行動的樣貌。在

教學實踐的歷程中，此能力引領教師覺察自己的階級意識、教師姿態、教學設計

是否符合自己的學生。本研究將針對教師透過反思以實踐課程發展的歷程，作為

分析 TFT 教師發展課程之支持與挑戰因素的主要觀點。 

三、研究設計與實施 

(一) 研究取徑 

本研究採用質性研究方法，以訪談法作為資料蒐集的方法。訪談重在能幫助

研究者建立出研究主題的時間順序與背景脈絡，幫助研究者藉由訪談內容的陳述，

還原教學現場的經過與人物行為的細節，有助於研究者重整現場，深度瞭解受訪

TFT 教師反思及課程發展之過程。 

(二) 研究參與者 

研究參與者的選取，以立意取樣，確立研究對象。本研究所選取的研究參與

者之特點，在於能夠提供本研究高資訊密度的訊息，茲詳述如下： 
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1. 選取 TFT 教師之條件 

(1) 回應偏鄉教師的特殊反思情境 

TFT 教師所服務的小學全數符合教育部所認定之偏遠或非山非市地

區，適合深入探究 TFT 教師在偏鄉社區服務之歷程。本研究選取之教師為

導師職，能從不同面向深入課程發展之探討。 

(2) 符合課程發展的歷程 

本研究所選取之 TFT 教師，符合從教室層級發揮課程設計的條件。根

據文獻探討之內容，於入校第二學期開始，便會逐步發揮以外的同心圓影響

力，包含學校、社區（含家長）及社會，可藉此理解 TFT 教師創新性行動

的內涵與成效。 

再者，自過程之中符合「反思與學習能力」此面向，具有異質性，包含

教學年段、服務區域、學生背景、教師背景以及加入 TFT 的屆次，增加研

究的豐厚度。而研究參與者是否能清楚表達其教學行動的緣起、執行過程、

成果與困境，也是重要的考量因素，裨益研究進行。 

2. 參與研究者之背景概況 

受訪教師基本資料如表 1。整體言之，兩位研究參與者皆於兩年期間擔任導

師，皆非師資生，皆於大學時期參加服務隊開始接觸偏鄉教育議題，進而產生加

入 TFT 進行改變的想法。 

表 1 研究參與者 TFT 教師之個人背景資料表 
受訪者 性別 大學背景 教育相關經歷 職務 服務區域 

檸檬老師 

（化名） 
女 教育相關學系 

1.非師資生 

2.大學四年參加偏鄉服務隊 

3.修習哲學諮商與輔導學程 

低年級

導師 

雲林縣 

特偏國小 

奶茶老師 

（化名） 
女 法律相關學系 

1.非師資生 

2.大學四年參加偏鄉服務隊 

3.修習校內教育系多元文化教育、

另類教育課程 

4.修習人本基金會森林小學師培課 

5.至瑞典 folk high school 擔任助理

教師 

中年級

導師 

屏東縣 

極偏國小 
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(三) 研究者背景與角色 

在質性研究中，研究者擔任重要的研究工具之角色。研究者同為 TFT 教師，

於原住民鄉鎮擔任高年級導師四年，漢人，大學就讀社會學系，目前正於教育大

學修習教育學程和課程與教學在職專班。研究者與兩位研究參與者之關係，一為

TFT 同屆夥伴，另一為服務同一小學但不同屆次的夥伴。 

上述個人學經歷塑造研究者觀看問題的視角。由於研究者也曾執行教室外影

響力企劃，有可能以自身經驗限縮訪問的面向，但也較能深入追問執行細節；另

一方面，也須留意將「TFT 語彙」轉譯於教育專業領域的殊異比較。整體而言，

研究者於文獻理論和自我覺察的指引下，檢視自己對「建構真實」的影響。 

(四) 資料蒐集、整理與分析 

本研究為獲得深層思考性資訊，採用半結構式訪談來充實研究資料的充足

度。訪談內容從詢問該名教師的「教室外影響力企劃」內容開始，探問課程發展

的目的、將社區納入課程的原因、理解社區的方法、課程實踐的歷程、困境、目

標對象的改變程度及其個人感受和省思。每一次訪談皆超過 2.5 小時，透過訪談

大綱的設計，靈活應對訪談間的程序與過程，保持訪談的開放性與深度性。 

為蒐集質性資料，徵求受訪者同意錄影，將訪談資料轉譯成逐字稿，並依據

研究目的做好資料分類及編碼程序，以利後續分析時資料的整體性與連貫性。 

本研究資料編碼方式說明，闡列如表 2： 

表 2 資料建檔方式及代表意義列表 
編碼代號 代表意義 

A05250113 2021 年 5 月 25 日教師 A 訪談記錄第 1 頁 13 行 

文 A052501 2021 年 5 月 25 日蒐集到教師 A 的第一份個案文件 

 

(五) 研究倫理與信實度 

為確保本研究之信實度，將研究資料與研究發現間的理論及觀點，透過文獻

考證及專家請益之方式，進行研究者與專家看法間的對話與反思，藉此提升本研

究論述內容的專業度，並確保研究者對於研究發現詮釋間的正確性。 

在研究倫理上，研究者於獲得研究發現後，將所撰寫的研究成果和研究參與

者進行討論，並確認研究者所論述的研究內容是否正確合宜，與須補充或詳述之
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處，以確保本研究成果的真實性與完整度。 

研究者尊重研究參與者的情緒與感受，在相互信賴的情況下進行對話；對研

究個案的資料，匿名呈現尊重隱私，並保護其名譽。 

四、結果與討論 

本研究依據訪談所得資料，整理分析 TFT 教師教學反思，並分析相關支持

與挑戰因素。從 TFT 教師反思實踐課程發展的歷程，接著論及其支持因素，最

後討論相關挑戰。結果顯示 TFT 教師的發展模式能支持其進行課程實踐，但也

面臨環境因素之挑戰 

(一) TFT 教師反思實踐課程發展的歷程 

本研究從訪談資料整理回應者經驗，歸納出 TFT 教師反思實踐的課程發展

歷程，可以從反思理解、課程實踐兩個部份進行討論。 

首先，本研究中發現 TFT 教師透過理解社區脈絡，反思自身的文化觀點，

進一步作為課程發展的起點。研究中奶茶老師主動透過機會聽取家長或同事對部

落的觀察，尤其是當地人的在地觀點（B07122121），加深自己對部落的認識；

檸檬老師透過詢問資深教師、廚工媽媽和校長獲得當地社區具有特殊職業能力的

耆老，評估教學合作的可能性（A05250613）。TFT 教師透過理解社區的過程，

建構對於學童學習環境資源的理解，反思對於學生的期望。 

其次，TFT 教師結合社區脈絡，進行課程設計。檸檬老師在理解社區家長的

工作性質與對孩子的期望後，便設計踏查山上農業資源的相關課程，從中讓社區

孩子發現社區的脈絡以及獨特性。 

就是讓他（指社區孩子）原本覺得好像是一個不怎麼值得去談論的東西，也

許是因為跟同儕比較，然後因為你（指老師）給予這樣一個學習機會，然後

他去發現說：原來大家都不懂藍染跟脆梅，可是我剛剛好都懂，就讓他發現

自己那很珍貴的地方（A05251123）。 

最後，TFT 教師透過課程協力，進行課程回饋。檸檬老師在學校中發展校本

課程、策劃展覽時，皆希望全校親師生有所連結，促進更多交流，因此會扮演「橋

樑」的角色進行邀請與策劃，使學校行政與教學兩端皆提高意願參與其中

（A05250835）。檸檬老師指出社區相對於人是不會移動的，人跟土地的連結也

是（A05252606），期望讓學生從中獲得正向支持的機會。 
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值得注意的是，在課程發展的歷程中，TFT 教師運用與社區的互動過程，進

一步影響社區的可能性。例如檸檬老師會邀請社區人士來班上向孩子介紹他們的

拿手絕活（如：食物加工、藍染），或是帶孩子走入社區進行體驗課程；奶茶老

師向鄉立圖書館租借場地，讓班上孩子有機會將自主規劃三天兩夜臺北之旅的過

程與學習，向家長與部落分享。這樣的突破與 Hallinger（2011）所指出透過教師

專業發展，達成教育變革的歷程不謀而合。 

我很相信每一個居民都有他們可以支持孩子的地方，我覺得這個連結是我要

的，加上那時候我知道我很有可能會離開，然後我覺得孩子的在地連結，以

及他身旁的這些一起參與的人才是會繼續留在這個地方的。（A05250438） 

誠如檸檬老師所述，TFT 教師在實踐課程發展的歷程中，向在地傾聽與學

習，從中理解社區脈絡，反思自己在孩子的生活脈絡當中，看見了能借重校本課

程與彈性課程進行何種課程設計，裨益學生獲得課室的知識學習之外的認知與非

認知能力，並促進學校與社區打破藩籬，共同支持孩子成長。 

(二) TFT 教師反思實踐支持因素 

從回應者的相關經驗，本研究歸納出支持因素。首先是教師個人的自我經

驗。本研究中發現，投入 TFT 之個人動機，影響教師反思自我經驗與偏鄉課程

發展的實踐。本研究兩位 TFT 教師皆非師資生出身，加入 TFT 投身偏鄉教育皆

為希望自己有能力回應偏鄉教育議題。檸檬老師在花蓮觀察到鄉村孩子因為少有

社會支持，以致容易被誤會，與他人發生衝突；很多孩子沒有發光的機會

（A05252630）。而奶茶老師在臺東部落看見青少年在生涯發展上的限制，生活

眼界與現實考量使得他們容易服膺性別刻板印象的路徑以選擇職涯，男生當軍

人、女生當護理師成為不斷複製的單一腳本（B07120504）。因此，兩位教師在

大學階段各別修習多元文化教育、終身社區學習、實驗教育（B07120123）和哲

學諮商與輔導學程（A05250126），從中累積自己對偏鄉教育議題的脈絡理解。

兩位教師加入 TFT 便是決定以教師角色參與偏遠地區孩子的生活，用有別於傾

向與中產階級價值、白領工作文化對齊的教師習性之行動回應教育不平等的現

象。 

其次，是 TFT 團隊在培訓過程中的相關課程回饋，促使兩位教師進行個人

的課程實踐反思。TFT 的同心圓影響力論述引導教師施為，同時也迎來高強度與

高挑戰的教學工作。TFT 教師每個月寫下個人反思紀錄，並在學期與寒暑假培訓

中，透過領導力層面的課程設計，練習以後設理性的角度觀看自己在偏鄉教育現

場的挑戰。從夥伴們分享的反思中，拼湊起大家所覺知的偏鄉教育工作圖像，進

而回到教育現場進行課程持續的發展。 
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最後，研究中也發現共備有利於反思。如奶茶老師固定參與 TFT 共備社群，

在國語課文談筆友的教學設計上，和同為四年級導師的雲林區夥伴進行筆友交流

及見面。這些經驗成為支持 TFT 教師持續反思現場的課程動力。 

和夥伴在共備的時候，我們就覺得說，可不可以不要讓它只是停留在課本，

可以變成是一個真實的體驗。（B07123127） 

國語課又剛好在學我的家鄉，小朋友正在學畫心智圖，我們就覺得說那或許

我們可以用這樣的方式，讓孩子去整理自己對自己家鄉的認識，然後我們互

相交流。（B07123306） 

奶茶老師引導學生透過心智圖，繪製介紹部落的歷史與自然的海報，並練習

將民族教育課學到的內容進行導覽解說： 

我覺得我們班每個孩子的舞台應該是在不一樣的地方，有的在運動場上特別

有自信，可是有沒有機會，讓他這些自信回到他的學習，讓他對自己更自信。

（B07124507） 

綜上所述，教師的個人經驗、TFT 團隊在培訓過程中的相關課程回饋，以及

固定參與共備社群，是支持 TFT 教師實踐課程發展與設計的因素。這些經驗呼

應陳麗華（2019）所說「柔軟的教學樣態」所呈現的教師發展樣態，並且與「課

程對話的參與者」在課程發展中出現的反思模式一致（許芳懿，2006），表現出

教師的課程設計中的支持成長。 

(三) TFT 教師反思實踐課程發展的挑戰 

本研究從回應者第二年的經驗，反思出數項可能對於 TFT 課程發展模式之

挑戰，具體說明如下。針對執行第二年的教學實踐，兩位教師皆提出接納自己是

有極限的省思： 

我覺得第二年的強度對我來說有點太強了，就是辦完之後，我真的有一種我

需要休息的感覺，假設我再（執行）一次，我可能不會用這種密集的方式去

帶著我的孩子做這些事情，因為我覺得這個真的是非常非常消耗現場老師的

能量（A05252928）。 

而這份體認自己有限的省思，也引領著教師做出修讀教育輔導相關研究所的

決定。 
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我覺得我已經用我全身力氣去把它做到我可以做得最好的，就覺得因為在山

上，所以其實參加研習或什麼，都是有難度。我好像已經到了我的門檻，然

後暫時會沒有那麼容易突破，所以就覺得好像到這裡先做一個暫停，可能對

學校對孩子或對我都是好的（A05252913）。 

姜添輝（2010）指出，由於教學成效與結果往往成為小學教師評價自身專業

實踐的依據，使得小學教師的專業認同容易形成著重效能與結果的工具理性思維。

在實踐教師理想圖像的教學旅途上，反思性理性思維作為行動指南針，引導教師

的教學行動。 

五、結論與建議 

本研究透過深度訪談兩位 TFT 教師，對於教師反思實踐進行課程發展之歷

程、支持及影響因素進行探究。結果發現，TFT 教師藉由社區脈絡及學生本身進

行反思，進行課程發展之實踐，並結合社區脈絡，進行課程設計與後續的相關評

估。其次，教師的自我經驗以及 TFT 團隊在培訓過程中的相關課程回饋，促使

兩位教師進行個人的課程反思。最後，教師的個人工作以及社區環境，對於未來

TFT 教師的課程發展工作形成挑戰。 

從相關結論，本研究建議政策在進行教師專業發展政策擬定時，參考 TFT
的推動經驗。首先，應提供足夠的教師專業發展空間，讓教師能夠存在反思對話

可能性，透過彼此分享的經驗，轉化為課程發展的動力。其次，對於偏鄉師資考

量社群脈絡式的發展網絡，讓教師能夠透過不同的環境思考，發展出個人反思的

動力。最後，對於相關教師專業發展與課程教學精進活動，可以藉由和非營利組

織如 TFT 的交流，引進相關教師經驗，拓展現有教師專業發展的視野。 
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