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以教師專業發展縮小十二年國教新課綱課程轉化落差 
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國立彰化師範大學科學教育研究所博士 

 
一、 前言 

十二年國民基本教育課程發展本於全人教育的精神，以「自發」、「互動」及

「共好」為理念，以「成就每一個孩子—適性揚才、終身學習」為願景，希望培

養學生成為具有社會適應力與應變力的終身學習者（教育部，2014）。為落實十

二年國民基本教育課程的理念與目標，十二年國民基本教育課程綱要自 108 學年

度，依照不同教育階段（國民小學、國民中學及高級中等學校一年級起）逐年實

施，揭示國民教育即將步入另一個新階段。 

相較於 1968 年九年國民義務教育強調「學科知識」，1998 年國民中小學九

年一貫課程改革著重培養「帶得走的能力」，108 學年度十二年國教新課綱則著

重「核心素養」（蔡清田，2018）。「核心素養」是指一個人為適應現在生活及面

對未來挑戰，所應具備的知識、能力與態度（教育部，2014）。核心素養具備多

元面向（multi-dimensionality）的特性，是涵蓋認知、技能、情意複合構念的多

面向綜合整體，同時也是強調全人或全方位的素養，使學習者可以在各種生活情

境中有效地進行學習（蔡清田，2017）。顯示與九年一貫相比，新課綱不僅強調

學科知識及基本能力往後延長 3 年的「量變」，更是本質躍升的「質變」，可說是

史上最大規模的課程改革（符碧真，2018）。 

新課綱的實施是一種「能力導向教育」邁向「素養導向教育」的教育典範轉

移，「核心素養」、「素養導向教學」、「素養導向評量」等名詞也成為現今教育界

關注的用語，不僅學校的課程規畫與教學活化儘量與其連結，在親師生的溝通中

亦成為關鍵用語，然而並非所有學校教育人員或第一線教學的教師皆能理解其真

正內涵（吳清山、方慶林，2018）。因著對於課綱內涵的理解差異，不論是課綱

審議、課程計畫撰寫、課程計畫審查、教科書編寫、教科書審查、彈性學習課程

設計等，皆造成各自解讀、莫衷一是的分歧現象，加大「課程轉化」過程造成的

落差。 

二、 課程轉化造成的落差 

課程轉化是把課程理想經由各個課程決定層級，化為師生學教過程的努力與

結果（黃政傑，2013）。Goodlad（1979）將課程分為五個層次：分別為理想課程、

正式課程、知覺課程、運作課程與經驗課程。理想課程由學者專家根據課程理論

設計，正式課程由教育行政機關頒行，知覺課程是經由教師詮釋，運作課程由教
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師在課室中實際執行，經驗課程則為學生學習經歷所獲得的歷程，從理想層面到

實踐現場共需要經歷四個轉換的歷程，且每一個轉化的環節都會帶給學校與教師

各種衝擊與挑戰（吳俊憲、黃政傑，2010）。 

Brophy（1982）以圖示說明各層次課程在課程轉化時造成的落差，詳如圖 1
所示。圖中的（A）為美國州政府或地方層次的官方正式課程，在轉化到學校層

次時，經由學校校長或教師委員的解釋後，將正式課程（A）刪除 Ao 部分，並

加上 B 的部分，因此，學校採用的正式課程（C），已經不是原本洲政府或地方

層次的官方正式課程（A）。學校教師對學校課程的解釋後，將學校採用的正式

課程（C）刪除 Co 部分，並加上 D 的部分，因此，教師預定採用的課程（E），

亦與洲政府或地方層次的官方正式課程（A）及學校採用的正式課程（C）有所

差異。教師預計採用的課程（E），在進行實際教學時，有可能因為時間限制或

其它因素刪除部分課程（Eo），且因為偏差教導一部分錯誤的課程（F）。在學生

學習的層次中，教師教授正確的資訊（E）與不正確的資訊（F），部分學生可能

因為教師教學時訊息傳遞不清而遺漏掉部分內容（E2、F2），也可能因為學生的

錯誤認知，缺少了部分內容的學習（E3、F3）。因此，學生最後學習到的內容，

僅有 E1 為教師預定採用的課程（E）中實際經驗的部分。換言之，在轉化過程

中所發生的刪減、排除、扭曲、遺失、疏忽、誤解、增加、加廣、加深等現象可

能發生在每一個課程決定層次，造成教師實施與學生經驗的課程偏離正式課程，

甚至與正式課程大相逕庭（黃政傑，2013；Brophy, 1982）。 

 

圖 1 課程轉化造成的落差 
資料來源：引自王全興（2012）。九年一貫課程落差層面及其因應之道。教育資料與研究，104，

149-180。 
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如同 Goodlad（1979）與 Brophy（1982）所提在不同課程層次轉化時的落差，

十二年國教新課綱亦面臨類似的挑戰。教育部公告的十二年國教課程綱要，在縣

市政府教育局、學校課發會、教科書、各領域教學研究會、教師與學生各課程層

次間，皆會有類似的課程轉化落差。因此，除了正視理念課程、正式課程、知覺

課程、運作課程及經驗課程之間轉化所造成的問題外，在課室教學實踐時，亦需

留意課程理念、課程目標、各學習領域、重大議題、節數安排、實施要點與課綱

之間的銜接。綜合上述，因著課程轉化造成的落差，「課程的連貫」之歷程顯得

更加重要，除了需要獲得教育相關人員與教師的重視，更需要落實於課程、教學、

學習及評量，並將理論與實務重新連貫（王全興，2012）。 

教師是課程轉化與教學實踐的主體，教師需覺知自己的個人特質、態度、價

值與教學信念，才能清楚判斷自己需要加強與增能之處（甄曉蘭，2003）。然而，

教育行政機關在要求教師實施新課綱時，常不太重視教師是否具備與新課綱相關

的知識、能力及態度，造成正式課程與教師的知覺課程及運作課程間產生不當的

落差，因此，透過「教師專業發展」成為主動的學習者，並據此發展教師的教學

實踐智慧，以彰顯教師專業素養並落實課程實施顯得更加重要（蔡清田、陳延興，

2013）。 

三、 教師專業發展現況 

在歷次課程改革中，教師專業發展皆為課程改革的關鍵因素，教師不再只是

課程的執行者或教科書的授課者，而是課程的轉化者，因此，教師專業發展成為

影響教學成效的重要關鍵（洪詠善，2019）。課程改革成功的關鍵是教師，所有

的課程都必須透過教師詮釋和實施，此因配合課程改革的教師專業發展有其必要

性（楊智穎，2019）。 

國家的未來在教育，教育的品質在優良師資，為提升教師專業地位，並維護

學生學習權，我國《教師法》第 31 條明訂：教師擁有參加在職進修、研究及學

術交流活動的權利；第 33 條明訂：各級學校教師在職期間應主動積極進修、研

究與其教學有關之知能。《教師進修研究獎勵辦法》亦鼓勵教師在國內、外學校

或機構，修讀與職務有關之學分、學位或從事與職務有關之研習、專題研究等活

動。此外，先前規範「教師在職期間每一學年須至少進修十八小時或一學分，或

五年內累積九十小時或五學分」的《高級中等以下學校及幼稚園教師在職進修辦

法》已於 2003 年廢止，《公立高級中等以下學校教師成績考核辦法》亦未將在職

進修列為考核的項目，顯示我國對教師進修為鼓勵性質，除各項法定研習外，並

無教師研習時數的法律規範。 

即使沒有法令的規範，依據教育部（2018）公告的中華民國師資培育統計年
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報，我國的高級中等以下學校教師一年的平均研習時數為 71.81 小時，約為先前

規定每年 18 小時進修時數的四倍，顯示我國教師相當積極地進行專業成長。尤

其在國民小學教育階段，每位教師平均研習時數達 93.12 小時，為先前規定的 5.17
倍，詳如圖 2 所示。 

 

圖 2  教師參與進修活動在進修時數與教育階段之情況 
資料來源：引自教育部（2017）。中華民國師資培育統計年報。臺北市：教育部。 

 

然而，即使我國教師投入了數倍於規定的時間與精力參與研習，在新課綱即

將上路之際，教師對於新課綱的自我效能卻未能與投入研習的時數呈現相同趨

勢。依據 2018 年《親子天下》縣市教育力調查的結果，僅有約五成的校長與教

師認為已經具備新課綱所需的教學能力，換言之，在新課綱即將上路之際，還有

約 5 成的校長與教師認為自己尚未做好準備（陳雅慧、王韻齡、陳秀如，2018）。 

當教師專業發展的成果呈現高研習時數與低教師自我效能的反差時，可推測

現行的教師研習方式，未能符合教師因應新課綱的專業成長需求。在這樣的現況

下，若辦理的研習無法達到新課綱所需的教師專業發展或教師專業成長需求，即

使規畫再多的預算、投入多倍的時間、人力與精力，都可謂是教育資源的浪費。 

四、 教師專業發展建議 

現今的教師進修內容缺乏整體規畫，表面上看起來多彩多姿、琳瑯滿目，但

實際上有諸多重疊，沒有形成序階，缺乏完整進修體系的建構，更潛藏著許多迷

失、晦澀與盲點，因此，教師研習彷彿同學會或交誼會，除了寒暄、閒話家常或
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評論學校是非外，鮮少探究進修效益，造成教師主動進修意願存在相當大的差異

（施又瑀、施喩琁，2019）。以下就實務層面提供參考建議，其望能有助於提升

教師專業發展與課程教學品質之成效。 

(一) 研擬教師專業發展地圖 

教育部（2016）依循《中華民國師資培育白皮書》我國理想教師圖像，研發

10 大教師專業標準及 29 項教師專業表現指標，包含教育專業、學科教學、教學

設計、教學實施、學習評量、班級經營、學生輔導、專業成長、專業責任及協作

領導等面向，作為各師資培育之大學規劃職前師資培育、縣市政府辦理教師甄選

及精進教師專業成長、各級學校規劃教師專業成長活動，以及教師自我檢核應有

的專業表現、自主終身學習及落實教師專業成長之參考。 

如同發展學校本位課程時，依據學校願景及學生圖像規畫課程地圖/學習地

圖，可使課程設計與發展更加符應學生多元的學習需求，以提升學生學習的成功

機會。教師專業發展亦可本於理想教師圖像，依據 10 大教師專業標準及 29 項教

師專業表現指標，在該指標下規畫不同的教師專業發展層次，建立全面的教師專

業發展體系與序階，讓教師可以擁有完整專業成長圖像，循序漸進地提升教師專

業知能。 

(二) 規畫教師研習分級制度 

現今多數教師研習缺乏周延的教師專業發展制度，缺乏系統與層次，多數研

習是由教育主管機關委請學校承辦，再透過公文的方式由各校派員參加，受限於

學校教師員額、肩負職務、教師課務與學校文化等，許多學校是採輪派的方式出

席研習，在被迫參與且主題不見得符合與會者需求的狀況下，教師參與研習興趣

缺缺且未能具備良好成效（施又瑀、施喩琁，2019）。 

研習課程的規劃常受限於法令、規定或其它行政要求，為符合政策需求，研

習課程的名稱常與實質內涵不一致。以近幾年的研習為例，為協助縣市政府或學

校填報「辦理新課綱相關的研習數量」，許多研習主題的前面都加上「素養導向」；

為填報「議題融入的研習數量」，許多研習主題的前面都加上「環境教育融入」、

「生命教育融入」、「資訊議題融入」或「國際教育融入」等字樣。事實上，該研

習內容可能與「素養」或「議題」無直接相關，甚至為坊間教科書廠商提供的福

利活動。 

為解決名不符實與缺乏深度的研習現況，教育主管機關可規畫教師研習的分

級制度，除可依據「教師專業發展地圖」分門別類外，更可提供初階、進階、高
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級等不同層次的研習內容。當不同層次的研習內容有了明確的專業發展內涵與目

的，非但可以避免重覆的研習內容造成教育資源浪費，更可符合不同能力的教師

需求，引導教師朝向更全面且完整的教師專業發展。 

(三) 發展區域整合的長期教師專業學習社群模式 

教師專業成長研習，多數以單次、短期及團體共同參與的形式為多，較少規

畫多次、長期、系統化與個製化的做法，且多數以講述的方式進行，無法解決理

論與實務的落差，因此不易轉化為課室中的實際教學（施又瑀、施喩琁，2019）。

即使少部分研習為產出型工作坊的形式，亦常見針對所有不同學習階段的教師，

皆提供相同主題的課程內容，即使在研習中與同組教師共同備課，產生出來的課

程模組亦無法於課室中實踐。此外，短期工作坊不易促進教師教學改變與專業成

長(Lavonen、Jauhiainen、Koponen & Kurki-Suonio, 2004)。 

要改變教師的教學方法其實是件相當不容易的事，因為這牽涉到教師和學生

的信念（譚彩鳳，2006）。教師的教學信念與教學實務有直接的關聯，且教師的

教學信念亦會影響其對教育改革的反應（陳均伊、張惠博、楊巽斐、鄭一亭，

2006）。然而，教師的教學信念與教學習慣皆相當不易改變，唯有透過自身深入

反思及長期與他人互動，才能重新建構或轉化（王靜如，2000）。也因教學信念

需要仰賴自身的反思實踐，教師唯有在教學實務過程中親身體悟學生的顯著改

變，才能產生教學信念或態度的改變（劉致演、秦爾聰、尤昭奇，2017）。 

為改變教師的教學信念，教師專業發展的過程中需要透過多次、長期、系統

化與客製化的工作坊或教師專業學習社群，安排課室實踐、自我反思，以及與他

人的長期對話的機會。為建立長期的夥伴關係，主管機關辦理的教師研習可以在

地的師資為主，減少一次性團體共同參與研習的數量，增加在地教師間交流與共

學的機會，更因地利之便，得以一同發展共用的課程，進入彼此課室互相學習，

甚至進行班際或校際間的協同教學。 

若想要再提升研習的效益，地方教育主管機關宜透過行政命令制定各領域的

共同不排課時間，除了能讓校內教師得以有機會直接討論與設計課程，減少課程

轉化的落差，還有助於縣市內相同領域的教師得以擁有共同時間組成跨校專業學

習社群。當然，若相鄰縣市亦能擁有相同的共同不排課時間，就能再次提升教師

研習的效能，除讓不同縣市的教師共同參與，更能透過多元觀點的引入，讓教師

的教育思維與課程設計得以更加豐厚。 
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五、 結語 

十二年國民基本教育課程的理念與內涵，經由各教育主管機關、學校、出版

社、教師及學生等不同課程層次的詮釋後，皆會產生課程轉化落差。為減少課程

轉化落差，教師需要具備新課綱相關的知識、能力與態度，亦能覺察自己的個人

特質、態度、價值與教學信念，透過後設認知反思自己需要加強與增能之處，進

而成為主動的學習者以進行課程實踐。然而，即使教師專業是課程改革的關鍵因

素，現今的研習模式不易達成十二年國教新課綱應具備的教師專業成長需求。因

此，除了期待教育主管機關研擬教師專業發展地圖、規畫教師研習分級制度或發

展區域整合的長期教師專學習社群模式外，鼓勵第一線的教育工作者可以組成地

區性的教師專業學習社群，讓教師可以擁有教學改變時的支持團體、共備真正會

實施的課程，更可以在不同課室實踐的差異中，有機會仔細觀察孩子們的改變，

以及深入地進行自我反思，進而深刻改變自己的教學信念與實務。在期待培養孩

子們成為「自發」、「互動」及「共好」的終身學習者之前，先讓我們成為自己想

要看見的改變。 
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