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一、前言 

十二年國民基本教育課程綱要（以下稱十二年國教課綱）於 108 學年度正式

上路，為了讓現場教師在正式實施前瞭解課綱內容，相關單位舉辦了許多研習與

工作坊，讓教師理解新課綱的精神與內涵，務期新課綱能夠順利推動。但是過去

課程改革相關的文獻（Coburn, 2004; Coburn & Woulfin, 2012; Martinie, Kim, & 

Abernathy, 2016），以及筆者參與十二年國教課綱的經驗發現教師對於課綱的理

解往往依照個人的背景、經驗而有不同的想法。如何針對不同想法的教師，給予

不同因應作法，讓新課綱能夠在現場順利轉化與實施，乃本文欲探討的重點。本

文藉由釋意（sensemaking）理論來分析教師對於十二年國教課綱的想法與行動，

這是過去較少的分析觀點，希望藉此對於實務界有所助益。 

二、釋意理論的內涵 

為了增進讀者對於釋意理論的理解，本文先就釋意的意義與內涵加以介紹。

釋意是人們「建構未知」（structure the unknown）的過程，人們將外在訊息放入

參照架構時，會促使他們領會（comprehend）、理解、解釋、歸因、推斷（extrapolate）

及預測（Weick, 1995）。釋意是獲得訊息、架構訊息的認知行動，以及運用訊息

去決定對個人有意義的行動和行為（Evans, 2007）。葉明政（2014）認為當個人

遇到一個複雜、不可預測的狀況時，經由個人所推演出來符合該事件的結構或意

義的詮釋過程，即可稱之為釋意。Wang （2019）則認為釋意是指人們對於經驗

或訊息賦予意義的過程。孫瑞麟（2019）也認為釋意是人們在面對模糊且不確定

的狀況時，透過自身的經驗與信念，對訊息進行詮釋的過程，而隨著時間的推進，

這個過程是持續進行的。本文將十二年國教課綱視為是一種課程訊息，教師面對

的課綱文本或研習中接受到的十二年國教課綱訊息是一個複雜的訊息，每位教師

都會有不同的解讀。因此，本文則認為釋意是指教師面對新課綱的訊息時，會依

據個人的經驗與信念，對此訊息與新課綱的實施進行詮釋。 

在探討釋意的特性時，Weick（1995）所提到的七種特性，值得加以參考，

他認為釋意的特性是：(1)紮根於認同性（identity）的建構；(2)源自於回顧性

（retrospect）；(3)主動建構（enactment）可覺察的環境；(4)具有社會性（social）

的過程；(5)是一個持續進行（ongoing）的活動；(6)聚焦於萃取的線索（extracted 

cues）；(7)被似真性（plausibility）而非正確性所驅使。 
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本文以此來分析教師面臨的十二年國教課綱脈絡，就認同性而言，教師在新

課綱中所處的地位各有不同，身為教務主任、教學組長、領域召集人、學年主任、

專任教師或科任教師等，不同角色對於課綱有不同的認同與定位。就主動建構而

言，教師對於十二年國教課綱的理解，會以自己過去的經驗、教育理念和教學信

念來解讀。就回顧性而言，在釋意的過程中，教師經常回顧以往訊息，回顧過往

的經驗與認知，來理解新課綱的意義。就互動性而言，十二年國教課綱由上而下

的傳遞過程，教師由下而上的詮釋，以及教師所處的情境，都可以促使教師建構

自己對於實施新課綱時的變與不變。就持續進行的活動而言，釋意是一個持續不

斷更新與變化的歷程，在這過程中，教師會受到外在因素與條件的改變而不斷地

改變自己對於新課綱的想法。就萃取的線索而言，在眾多的外在訊息中，教師無

法完全照單全收，他們會依據自己的經驗與所處的脈絡環境，決定可接收的訊息

以及線索。就似真性而言，教師對於十二年國教課綱理念有些地方是不清楚的，

有些地方是加入個人的資訊，可能產生似是而非的觀念。 

三、教師對新課綱釋意的類型 

過去的研究發現，教師面對政策訊息會有拒絕（rejection）、符號反應

（symbolic response）、平行結構（parallel structures）、同化（assimilation）、調適

（accommodation）等回應方式（Coburn, 2004; Coburn et al., 2012） 。此外 Martinie

等人（2016）的研究發現美國高中數學教師對於州共同核心標準有不同的動機及

意願，有核心的採用者（hardcore adopter）、焦慮的採用者（anxious adopter）、謹

慎的採用者（cautious adopter）和批評的採用者（critical adopter）等四種類型的

教師。 

依筆者自 2016 年起參與十二年國教課綱輔導，接觸現場教師的經驗，可以

歸納在面臨這一波課綱的革新，教師可能會有積極、觀望、焦慮與抗拒等類型。

以下分別說明之： 

(一) 積極 

    積極型的教師勇於接受新挑戰和嘗試新事物，他們具較高的抱負、活力和獨

立性，較敏覺於社會外界的革新資訊，也樂於參與革新方案的設計與發展（侯一

欣，2017）。他們有強烈的意志和動力來執行改革者所推薦的課程綱要（Martinie 

et al., 2016），他們回顧自己參與課程創新的經驗是愉快的、有成就感的，因此面

對新一波的課程革新也勇於接受挑戰。他們也積極參與新課程的研習、分享與課

程設計，平時就積極關注於教育革新，或參與課程與教學創新相關計畫，如教育

部的十二年國教課綱前導計畫或縣市相關計畫。所以面對這一波的課程革新，比

較容易接受新知，比較容易能夠順利接軌新課程。 
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(二) 觀望 

    觀望型的教師回顧過去課綱實施的經驗，較無正向的感受，或者較少參與課

程的新方案，或者有些是待退教師心態，認為過去所學足以應付教學，暫時無需

學習新的內容。有些教師對於新課綱抱持由別人先行，由他人先做做看，自己先

不實施，等別人有了成效和範例時自己再來跟隨。通常較執著、低調與被動的他

們容易受群體中意見領袖或多數人的影響（侯一欣，2017；黃政傑，2016）。他

們對於新課綱並未有太多負面的批評，也沒有太多正面的評價，對新課綱可能產

生似是而非的想法，認為新課綱是換湯不換藥，或者是新瓶裝舊酒，沒有新意，

只要照舊有的方式實施就沒有問題了。 

(三) 焦慮 

   焦慮型的教師過去在課程實施方面，曾有失敗或不愉快的經驗，或者從未歷

經過課程的變革，如九年一貫課綱。這一類的教師，不知如何轉化新課綱，他們

接收訊息的管道較少，害怕會跟不上其他教師的腳步，害怕自己被淘汰，自己也

很想找機會進修，但是找不到機會，也不知相關的研習機會在哪裡，校內找不到

志同道合的夥伴可以一起努力，故而對於新課綱的實施產生焦慮感。 

(四) 抗拒 

抗拒型的教師可能是過去參與課程革新有負面感受，造成對新課綱的不信

任，進而不願參與新課綱的實施，有時不僅不參與新課綱的實施，反而處處說新

課綱的不可行、會失敗等負面詞語，企圖影響他人不參與。他們不相信新課綱將

能夠徹底改變目前教育狀況，認為新課綱無法解決學生程度上的差距（Martinie et 

al., 2016），或者學校給予有限的發揮空間，教師難以發揮專長，因而產生抗拒（侯

一欣，2017）。 

四、因應之道與建議 

教師在詮釋和運作改革者的理念時，教師本身具有實踐的空間（Spillane，

1999），積極、觀望、焦慮與抗拒等類型的教師各有不同的動機和意願。本文針

對積極、觀望、焦慮與抗拒等類型的教師，嘗試提出因應之道與建議，茲說明如

下： 

(一) 積極 

    針對積極型的教師，學校主動提供新課綱相關訊息，繼續鼓勵其參與政府單

位相關計畫，邀請參與新課程相關的推廣或分享活動，擔任課程發展會委員、課
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程發展核心小組成員或專業學習社群領導人，藉助其專業幫助校內或其他學校成

長，與教師同儕共同進行課程發展。 

(二) 觀望 

    針對觀望型的教師，學校可把革新視為內部功能的一部分，多數人已採用新

課綱並習以為常，則觀望的教師大多會選擇從眾而跟隨（侯一欣，2014）。校長

投入愈多的轉型領導，教師愈勇於冒險發展與實施新課程與實務（Moolenaar, 

Daly, & Sleegers, 2010），故而課程領導者鼓勵教師共同合作發展新理念以及分享

實務經驗以促進學校進步的革新氣氛是很重要的。此外，讓教師覺察到新課綱實

施的必要性，並讓教師理解新課綱內涵，這樣教師才願意跟進新課綱的推動與實

踐。再者，讓教師覺知到課程是基於學習的需求或學生的興趣（Ozer, Wanis, & 

Bazell, 2010），提供新課綱實施的成功經驗以及學生的良好學習成效，讓其從觀

望轉而願意嘗試。另外，推動共同備觀議課及專業學習社群，凝聚課程設計共識，

提供良好典範，讓他們看到他人良好的成果，他們會逐漸跟上課程發展的腳步。 

(三) 焦慮 

    針對焦慮型的教師，提供研習與工作坊機會，讓他們可以進行專業成長，充

實自己的專業能力。或者邀請加入新課綱實施的教師專業社群時，有志同道合的

夥伴在旁陪伴，先從周邊開始參與，逐步建立其自信心與能力，再引導進入核心

參與。此外，讓新課綱的實施具有實用性、品質性、清楚的目標與容易執行，不

會太複雜或有額外的負擔，教師將更容易接納新課程（侯一欣，2017）。 

(四) 抗拒 

針對抗拒型的教師，營造全校推動新課綱的正向價值觀念與文化，使教師的

價值和組織價值相容，降低教師與組織目標衝突的風險。Rogers 認為學校人員和

這一類教師互動時，要能察覺與關懷教師的需求，也要具備同理心和能設計有效

的溝通活動（引自侯一欣，2017），肯定教師過去的努力與貢獻，增進其對於學

校的信任感。此外，找出教師的專長與優勢，協助教師能在學校發揮專長與貢獻。

另外，學校可以提升學生學習品質為目標，讓教師看到學校同事們真心誠意地投

入，以降低其抗拒心態。最後，學校經常主動提供新課綱的訊息給教師，管道包

含從外部的訊息、校內的訊息等，媒介如影片、網路、報章雜誌、期刊論文等，

藉以緩和教師的主觀判斷，以改變教師的認知、信念與態度。 
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五、結語 

本文從釋意理論的角度剖析教師對十二年國教課綱的解讀與聲音，發現可能

有積極、觀望、焦慮與抗拒等類型，並嘗試依據積極、觀望、焦慮與抗拒等類型

的教師，提出學校與課程領導者可能的因應作為。但本文僅從個人的實務經驗與

文獻加以統整，提出初步的結論，建議未來可進行實徵性研究，運用質化或量化

研究，蒐集教師的意見，並加以整理歸納，相信對於新課綱的轉化與實施會有更

多貢獻。 
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