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大學教師的通識教育課程取向：以一所綜合

研究型大學的三位教師為個案

徐慧璇

摘要

本文以中國內地一所綜合類研究型大學的3位教師為個案，通過探究大學教師

在設計與實施通識教育科目中所體現的課程取向及其取向之特點，來展開對課程取

向概念意涵、實施中的通識課程性質的探討。3位個案教師的課程取向分別為：智

性取向為主、社會取向為主智性取向為輔、智性取向為主學生取向為輔。本文結論

認為：教師們呈現出不同類型、不同程度的智性取向，這與個案大學的脈絡相一

致；教師一般具有一種或兩種取向，後者以某一取向為主導；教師的取向有可能隨

外力作用做出調適；教師決定開課時，受到的驅動力量不同，課程取向的型態也呈

現差異。
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Faculty Members’ General Education Curriculum 
Orientation: Three Cases in a Comprehensive Research 

University

Hui-Xuan Xu

Abstract

This article inquires on the curriculum orientation conception and the nature of 

general education curriculum through studying on the curriculum orientation of faculty 

members those who offer general education courses. Three faculty members in a 

comprehensive research university in Mainland China are selected as cases and their 

GE curriculum orientations are identified as intellectual orientation, social orientation as 

major and intellectual orientation as minor, intellectual as major and student orientation as 

minor respectively. Based on case analysis, the study yields to the following conclusions: 

1. Intellectual orientation is dominated in faculty members’ orientation, which is in 

line with the context of the case university; 2. One or two curriculum orientations lead 

faculty members’ course design; 3. Faculty members’ GE curriculum orientation may be 

changed; 4. Faculty members’ curriculum orientation is relevant to their motivations of 

offering a GE course.
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壹、前言

對課程取向進行概念化是上世紀1970年代出現的，學者們使用不同的詞語來

表達對同一現象的探究，如「課程取向」（curriculum orientation）、「課程視角」

（perspectives on curriculum）、「課程方法」（curriculum approach）、「課程意

識形態」（curriculum ideology）、「課程設計的理論取向」等。為行文方便，本

文統稱為「課程取向」。

課程取向是教師對課程、教學基本問題的前設，是教師進行課程設計與教學

的基本立場與潛在意念。Eisner與Vallance（1974）最早提出「課程取向」的概念，

他們認為取向是一個綜合性的概念，體現為對課程領域持久存在的問題―「我

們為何教、應當教什麼、以及如何教？」―的多樣回答，回答這些問題很大程度

受到個人對於「什麼是重要」這一前設（assumption）的影響，不同的前設以及相

應的規則形成了課程設計的各類模式。李子建與黃顯華（1996）、Dukacz與Babin

（1980）、Marsh與Morris（1991），以及McNeil（1985）等也都採類似的觀點，

認為課程取向是教師對課程應當教什麼、如何教以及為什麼教的回答，不同的取向

主要體現為對課程所希望達致的價值與目標的不同回答。

課程學者提出教師的課程取向會直接影響其課程設計（李子建、黃顯華，

1996；張善培，2004；黃光雄、蔡清田，1999；黃政傑，1991），實踐中教師的

課程觀點與教學型態往往是結合了多種取向的結果（Ellis, 2004; Ennis & Zhu, 1991; 

Schiro, 1978）。但有研究發現，教師持有多種甚至是互相衝突的取向（Cheung & 

Wong, 2002）。張善培（2004）及Cheung（2000）對教師持有不同甚至是相互衝突

的取向這一現象探究，提出教師的課程取向是一個由兩階組織而成的結構，多種課

程取向實際可以成為一個整合的課程後設取向（curriculum meta-orientation）。後

設取向這一概念用以解釋一些教師具有多個取向的特點，認為一些課程取向可以統

攝於某一更高階的後設課程取向之下。然而，如果存在課程後設取向，是否所有教

師的課程取向都包含了相同類別？還是教師的課程取向具有不同類型的組合？抑

或不同取向在個別的教師看來，認可的優先次序並不同？本文將以3位大學教師為

例，剖析教師的通識課程取向特點，以期對以上問題進行探究。

為何選擇大學開設通識科目的教師？這是因為開設通識教育課程的教師對課程
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的設計與實施擁有較大自主權，教師個人的課程立場與觀點較容易獲得實現。

通識教育課程作為大學本科課程的組成部分（Boyer & Levine, 1988; The 

Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, 1977），1起始自二十世紀

1920、1930年代的美國（Bell, 1966; Miller, G. E., 1985; Rudolph, 1977; Stevens, 

2001）。通識教育這一術語意涵豐富，但卻難以定義（Harvard Universi ty, 

2005）。在實踐型態上，各大學依據各自的歷史傳統、文化氛圍、機構使命、組織

結構、教師特徵、學生特點等發展出不同的通識課程。

不過受到較多認可的是，通識教育作為專業教育的平衡力量，課程性質應與專

業課程不同。其差異體現在：一、通識課程一般以一些廣泛的理念和原則為指導，

專業的課程則以系統的學科知識為基礎，前者是相對分散的一組科目的集合，後者

科目之間的關聯較緊密；二、通識課程以科目主題的廣泛性為特點，專業課程則具

有縱深結構；三、專業課程對學生進行學科的規訓，學生學習學科的概念、理論、

規則、定律以及探究方法，並進行實踐的訓練，通識課程卻不受類似這些「行規」

的共同規範的限制，多由開設具體科目的教師根據自己對通識教育的觀點、立場或

意圖來計劃。可以說，專業課程具有緊密的強結構特點，而通識課程具有鬆散的

弱結構特點，專業課程的性質與學科知識的特點關聯較大，而教師對通識課程的觀

點、立場則是決定通識課程性質的重要因素。

2000年以來，中國內地的大學中漸漸出現以「通識教育選修課」、「素質教

育通選課」、「通選課」等為名的課程型態，「通識教育」也成為大學本科教育

改革的議題之一。不過，中國內地大學對通識教育呈現出兩種理解，一種是將通識

教育作為一個課程概念，要求學生完成一定學分要求的選修課程，另一種則將通識

教育作為改變專才教育下人才培養模式的「良方」，通識教育包含了制度層面的變

革（龐海芍，2009）。對於作為課程的通識教育，大多數院校發展出以提供智性基

礎、擴展學生學術視野為主旨，以分布必修為課程組織方式的通識課程。來自院系

的教師是通識課程的提供者，教師在設計與教學通識科目中具有較大自主權。徐慧

璇（2007）發現，中國內地大學教師在開設通識科目過程中很少研究所屬機構的通

識理念，一般由教師提交科目計劃書，然後由學校的相關委員會對科目方案進行審

核並決定是否開設。但在開設通識課程初期，由於存在課源不足，以及院校內部未

1  本文「課程」一詞對應英文為curriculum，指大學層面的通識課程設計與架構；「科目」一詞
對應英文為course，指教師層面的具體學習單元，每完成一個科目可獲得一定學分。
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能形成對通識教育的一致觀點等問題，所以審課標準相對寬鬆，如某些專業的基礎

課也可以作為通識科目。於是在一個中央控制較弱的環境中，教師對具體科目具有

較大自主權，可以根據個人的教育立場和知識基礎來開設通識科目，這也成為研究

大學教師課程取向的一個時機。由此，本文以中國內地一所綜合類研究型大學的3

位教師為例，2探究大學教師設計通識教育科目時所持的基本立場，以展開對課程

取向概念涵義、實施中的通識課程性質的探討。

本研究的主要問題是：大學教師在設計通識教育科目時，呈現出哪些課程取

向，其特點如何？

本研究的主要概念包括：課程取向、科目設計、通識教育。本文對這三個概念

的界定如下：

一、課程取向

教師對課程、教學基本問題的前設，是教師進行課程設計與教學的基本立場與

潛在意念，不同的課程取向體現為對課程領域持久存在的問題「我們為何教、應當

教什麼、以及如何教？」的多樣回答。課程取向可以從課程目的、內容特點，以及

教學過程的性質來分析。

二、科目設計

科目的組織形式或結構，即對科目目標、為學生提供的學習經驗及其組織方

式，以及評核方式的安排。

三、通識教育

高等教育的組成部分，作為過度或單一專業教育的平衡力量，具有非專業性的

特點；以促進學生全面發展，或對知識全面瞭解，或積極參與社會、滿足社會需要

為目的。

2  武書連（2002）對中國大學提出新的分類方式，提出按學科比例劃分大學的類，如綜合類、
工學類、師範類、財經類等；以科研規模劃分大學的型，如研究型、研究教學型、教學研究

型、教學型等。每一所大學可以根據其所屬「類」與「型」進行歸類。
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貳、文獻析評

一、課程取向的分類及其概念化的方式

（一）課程取向的分類

Eisner與Vallance（1974）最早提出課程取向的概念，並將其分為五類：認知過

程發展取向、技術取向、自我實現或課程作為消費體驗的取向、社會重建取向、學

術理性主義取向。此後不少學者提出課程取向的分類，如表1所示。

好的分類具有類別內部相似性強，類別之間差異明顯的特點，然而，以上分類

個別類項之間不能凸顯差異性。如認知過程與學術理性主義，兩者均認可培養學生

智性能力的重要性；社會效能、社會重建、意識形態傳遞取向均以社會作為課程的

出發點；人文主義課程以學習希羅經典、探究永恆的價值為要旨，同樣重視學生的

智性發展。而不少學者提出的技術取向，實際是關於如何系統設計課程的觀點，它

並不能體現教師在處理課程議題中體現的價值與立場。

Ellis（2004）區分出三種基本的課程模式及範例：學習者中心模式、社會中心

模式和知識中心模式的課程。知識中心模式屬於傳統型的課程觀點，其中又有側

重基礎知識、側重永恆主義的價值、側重科目結構與方法、或側重認知過程等不

同主張；學習者中心與社會中心模式則是二十世紀1920～1950年代進步主義運動的

產物，分別以兒童的特點與興趣、社會的性質與需求作為教育和課程設計的出發

點。這一分類方式將學生智性發展相關的主張歸入知識中心類別，將知識、社會、

學習者作為不同側重點明確區分開來。Ellis對課程模式的定義與課程取向概念密切

相關，雖然在Ellis看來「模式是關於某事物的選擇性表徵，是理論和範例之間的相

互連結的紐帶，用於解釋和說明理論是如何起作用的。」以上三種模式實際上「體

現了三種最基本的關於課程是什麼或應該是什麼的世界觀。」可以說，Ellis的構念

方式既呈現了對課程的不同價值與取向，也指明具體的課程型態具有哪些要素和特

點。這有助分析教師陳述之觀念與實施之教學，從而確認教師的真實課程取向。

J. P. Miller與Seller（1985）在課程取向分類基礎上又提出三個後設取向：體

現傳遞立場的傳統論者（traditionalist）、體現互動立場的探究／決策（inquiry/

decision-making）後設取向、體現轉化立場的轉化（transformation）後設取向（引
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自李子建、黃顯華，1996）。3然而J. P. Miller與Seller的後設取向是一種對課程取向

3  李子建與黃顯華（1996）對三種後設取向做了準確的解釋，傳統論者後設取向關注學生能否
獲得社會運作及發揮功能所需的基本技能與價值，科目取向和文化傳遞取向是傳統論者後設

取向的核心；探究／決策後設取向集中注意過程，特別是探究及決策技能之發展，較以學生

為中心和著重認知技能的培養；轉化後設取向則著重個人和社會的轉變，前者以人文主義的

和超越自我取向為代表，後者則以社會變遷取向為主導。

表1　 

幾種主要的課程取向分類

代表學者
以智性發展為

中心

以回應或重建

社會為中心
以學生為中心

以課程計

劃中心
其他

Cheung & Wong（2002）; 
Eisner & Vallance
（1974）; Jenkins
（2009）

認知過程發展

／學術理性主

義

社會重建取向 自我實現或課

程作為消費體

驗的取向

技術

Schiro（1978, 2008） 學者學術意識 社會效能意識

／社會重建意

識

兒童學習意識

J. P. Miller（1983） 認知過程取向

科目或學科取

向

社會取向 發展取向  ／
超越個人的或

整體性取向／

人文取向

行為

取向

黃政傑（1991） 學科取向 社會取向 學生取向 技術取向

Longstreet & Shane
（1993）

知識取向 社會取向 兒童取向 折衷

取向

Ornstein & Hunkins
（1998）

學科中心 學生中心

黃光雄、蔡清田（1999） 學科取向 社會取向 學生取向 目標取向 專業

主義

取向

McNeil（1996） 學術學科 社會重建 人文主義 技術

Ellis（2004） 知識中心 社會中心 學生中心

Morris & Adamson
（2010）

學術理性取向 社會與經濟效

能取向／社會

重建取向／意

識形態傳遞取

向

兒童中心取向
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的理論分類，能否用做分析實際中的教師課程取向特點還有待探究。

本文將借用Ellis的分類方式來區分不同類型的課程取向，不過略做修改為學習

者取向、社會取向，以及智性取向（intellectual orientation）。其中智性取向可以細

分為學科知識（著重傳授學術性知識、學科架構、學科方法）、認知過程（側重培

養思考方式）、永恆主義（通過閱讀經典作品來探究重要價值與偉大思想）三種類

型；社會取向又可分為社會效能與社會重建兩種類型。

（二）三類課程取向的基本涵義

Ellis（2005）對以上三種課程取向的特點做了描述：

學習者取向的課程是一種關於發現的課程，關注學生對廣闊世界的發現和以自

我實現為目的的自我發展；課程內容以學習者的興趣為基礎，具有個性化的特點，

不存在指定的學習範圍和順序；教學中，學生位於控制的中心，自己學習如何生

活，教師作為學生學習的促進者，致力於營造激勵性的環境，讓學生在信任的氛圍

中進行自由的活動，對學生的學習評核常常由學習者自發提出，著重形成性的、非

競爭性的評核方式。

社會取向的課程尋求與社會的相關性，著重公民意識的教育；學習內容方面，

教師常以社會問題作為科目單元的主題，學科知識則作為理解社會議題的工具加以

組織；教學中，學生多以小組形式在社區中進行探究和學習，強調團體的協作與責

任，教師則努力營造一個民主的環境，將真實世界當作學習的實驗室，評核也側重

評價學生的探究結果對真實世界的作用，以及學生公民意識與領導能力的發展。

不少學者（Eisner & Vallance, 1974; Miller, J. P., 1983）在討論社會取向時將其

分為社會效能與社會重建兩種類型。社會重建的觀點將社會看做是不健康的狀態，

學生學習通過行動來防止社會遭受破壞，並遵循新社會的願景來重建現有社會。社

會效能的觀點著重傳授文化中基本的價值與角色，學習被認為是一個過程，通過此

過程學生適應學校與社會的期望。

智性取向的課程著重學生的智性發展；內容多來自學術學科，內容的範圍和順

序都是有組織的；教學活動中，教師雖然會採取多樣化的教學策略，但基本是作為

學者與知識的權威，主導課程的各項安排，學生的任務主要是掌握教師傳授的知識

與方法，處於被動的角色，評核也重在判定學生掌握與運用知識的程度。

根據教師的著重點不同，智性取向又可區分為著重學科知識、探究永恆價值、

強調認知過程等類型。著重學科知識的觀點認為應當教給學生學科中的事實性知

識、概念、理論等，教師多以直接教學為主。探究永恆價值的觀點認為學生應學習
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具永恆意義的價值觀點與偉大思想，因為不同時代的人們會面臨一些相似的問題，

經典作品已經呈現了對這些問題的回答及思考路徑，學生可以通過閱讀這些偉大著

作來習得，教學方法會融入閱讀、討論、學習理性思辨的基礎知識和方法等；著重

認知過程的觀點則認為人類具有不同的認知方式，如科學的、敘述性的、數學的、

藝術的方式等等，每一種方式都代表了探求真理的不同路徑，融合不同的視角可以

擴展看問題的視野，也有學者注重培養學生可用於學習任何事物的思維技能，如做

出推論、批判性思考、假設驗證等，教學中強調對關鍵概念和方法進行「螺旋式學

習」。

（三）課程取向概念化的方式

如何對課程取向進行概念化，學者們的意見也不盡相同。Eisner與Vallance

（1974）在陳述五個課程取向時，實際分析的概念有：課程的功能、課程目的、課

程內容、教學方式，以及教師與學生各自的角色、教學語言分析。McNeil（1996）

主要分析課程的目的、教師角色、學習內容的選取、學習經驗的組織及評估。J. P. 

Miller（1983）、J. P. Miller與Seller（1985）認為，分析課程取向應包括理論和實

踐層面的一些具體維度：課程目的、學習者的概念、學習過程的概念、教學過程的

概念、學習環境的概念、教師的角色、關於學習如何被評價的概念。Ellis（2004）

用以分析課程取向的概念包括課程的目的或著重點、教師角色與教學特點、學生角

色與學習特點、評價方式和環境。

以上學者用以分析課程取向的維度中都涉及對課程目的的分析，因對課程目

的設定代表了教師的基本課程立場與方向。不過學者們對其他要項的選取不完全

相同。如果依據課程取向的定義，課程取向是對「為何教」、「教甚麼」與「如何

教」的回答，我們就可以從課程目的、內容特點，以及教學過程的性質來分析，其

中教學過程的性質又涉及到師生角色、教學環境、評核方式等元素。本文就以此作

為基本的分析架構。

二、通識教育研究中的課程取向研究

不少學者或機構探究教師對通識教育的理解或通識課程要素的觀點（Belcheir, 

1998; Hoy, 2001; John Tyler Community College, 1995; McDonald, 2002; Sellers, 1989; 

Smith, 1992; Unumb, 1987），對大學教師通識課程取向的探究主要見於以下2位學

者：

Dass（1996）將研究集中於通識教育課程中的科學類型課程，探究開設此類通
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識科目的教師如何給科目定位，以及達到這些目的的方法。Dass對Iowa大學的相關

教師與管理人員進行質化研究，結果發現，教師對科學課程的的看法可分為兩類：

一類教師認為專業的和非專業的學生都應該在一個學期內學習同樣多的科目內容，

另一類教師則認為給學生提供多少知識並不重要，重要的是讓學生瞭解知識的類

型及方法，以及知識如何以一種相關的和有意義的方式呈現。前一種觀點重視傳遞

學科知識，後一種觀點關注傳授科學知識的結構與方法，二者均屬於智性取向的範

疇。

Cardi（1997）從課程範式的角度闡釋教師對多元文化的不同態度。Cardi探究

的問題是大學教師如何看待多元文化主義，以及在通識教育課程中如何教授多元

文化的內容。該研究採用現象學和闡釋學的方法來挖掘教師的立場（stance），立

場這一概念包含了個人的與專業的信念以及教學實踐。Cardi的研究在一所以白人

為主的公立大學中進行，選取其中5位教師展開研究，這5位教師均開設以美國文

學為主題的科目。結果發現，4位教師在教學中包含了多元文化的內容，另1位教

師僅注重教授文學知識。這5位教師的立場反映出三種不同的教學範式（teaching 

paradigm）：傳統智性範式（traditional intellectual paradigm）、個人範式（personal 

paradigm）、社會政治的範式（socio-political paradigm）。傳統教學範式僅僅關注

文學本身，甚少涉及多元文化內容，個人範式強調學生個人的發展以及多元價值，

而社會政治範式則引入社會與政治中的多元文化問題。4位具有多元課程立場的教

師，他們在教學中結合了三類範式的元素。

根據以上回顧，本研究將以智性取向、學習者取向及社會取向作為課程取向的

三個類別來考察大學教師的課程取向特點。

參、研究方法與過程

一、個案研究的方法

個案是具有一定機能的具體事物，是一個「有邊界的系統」，有目的地形成一

個自我（Stake, 2000）。本文採嵌套型個案的方式，即選擇一所大學為研究的個案

大學，又選擇該大學中的開設通識教育課程的教師為個案教師進行研究。具體而

言，本研究在個案Z大學中選擇3位教師A、B、C進行探究和分析。這是因為：

首先，個案方法與本文探究問題的性質相關。前文提及，課程學者雖然對課程
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取向的類型作出明確區分，但實際上教師有可能兼具多種取向，並且每一取向的重

要程度不同，占主導的優先次序會有差異。針對這種特點，質化探究以及案例分析

的方法能幫助我們發現教師課程取向的具體型態，以期對某類機構中的通識課程性

質進行歸納性理解。

其次，個案從來不是單獨存在，而是一個處於多種背景下的實體，個案研究要

求考慮其背景的複雜性。許多質化研究是基於整體的觀點，此種觀點認為社會現

象、人類困境（human dilemmas）、個案的本質是情境性的，並且受到許多同時發

生因素的影響（Stake, 2000）。雖然本研究以教師為研究單位，但教師對通識課程

的觀點會受其所處機構脈絡的影響，脫離機構的背景將難以對教師獲得準確而全面

的認識。

二、個案的選擇

為呈現不同類型的課程取向特點，本研究進行了目的選樣，主要根據個案本身

的多樣性，以及能夠進行密集研究的機會，選擇能夠從中學習到最多東西的個案。

對個案的樣本選擇而言，學習新知、發現差異是兩個主要標準（Stake, 2000）。

本文個案Z大學的通識課程，屬於綜合類研究型大學中，以智性取向為主導，

以分布必修方式為組識的一類通識教育課程，在中國內地的大學中具有一定代表

性。具體而言，Z大學是中國內地一所綜合大學，開設通識教育課程已有10年。其

通識課程定位為拓寬基礎、強化素質、培養通識的跨學科基礎教學，注重引導學生

從最基本的知識領域中獲得廣泛的知識，讓學生瞭解不同學術領域的研究方法及思

維方式。Z大學的通識課程著重讓學生瞭解不同知識領域的探究方法與思考方式，

增強學生的智性能力，屬於智性要素主義的通識課程，4其主張側重學科知識與認

知過程兩方面。Z大學的通識教育課程分為五個基本領域：數學與自然科學，社會

科學，哲學與心理學，歷史學，語言學、文學與藝術，學生需在每個領域至少選修

2學分。

在選擇個案教師方面，筆者主要遵循目的性選樣的要求，選擇能夠提供豐富信

息量的教師。本人在Z大學進行田野調查期間，對21門課進行觀察，並對其中10數

4  徐慧璇（2009）對智性要素主義觀的通識課程分析認為，其支持者關注知識組成中的基本元
素，選取每一範疇知識中的基要部分組成通識學習的內容，以幫助學生認識人類基本知識領

域的探究對象、方法與思考方式。智性要素主義旨在令學生理解知識的完整性，學會欣賞不

同類型知識的價值，發展智性探究能力，從而為高深和專業的學習提供廣闊基礎。
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位教師進行了訪談，最後選取了本文的3位個案教師進行敘寫，因其經驗凸顯了不

同的課程取向特點。

三、本研究的效度

效度是社會科學研究中用來衡量研究結果可靠性的一個概念。雖然學術界對質

的研究中是否應該使用，以及如何使用效度這一概念有不同的意見，大部分質的研

究者仍沿用效度這一詞語來討論研究結果的真實性問題（陳向明，2000）。陳向明

（2000）指出建立效度的方式有：偵探法、證偽法、相關檢驗法、反饋法、參與者

檢驗法、蒐集豐富的原始資料、比較法、闡釋學的循環等。

本研究中，研究者採用了相關檢驗法與參與者檢驗法兩種方法來增強研究的效

度。在蒐集資料時，採取了文件分析、課堂觀察和個別訪談三種方式。文件資料呈

現教師設計科目時所作的構想與考慮；課堂觀察用以判斷教師的行為是否與聲稱的

主張相一致；個別訪談則由教師對個人的觀點與立場做出陳述與解釋，是最直接瞭

解教師課程取向，也是最能提供豐富資訊的方式。三者互相引證，以圖發現指引教

師理念與行動的真實取向。

在參與者檢核方面，筆者完成對教師個案的敘述後，將完成的文稿反饋於教

師，請他們確認研究者的敘述是否正確反映了他們的觀點，並根據教師反饋的意見

做出修正。

四、資料蒐集與分析

（一）資料蒐集

本研究分析的文件包括Z大學的通識教育相關文件和與個案教師科目相關的文

件，前者如：大學通識教育課程設計的相關文件、學生評估結果、與通識教育課程

相關的研討會紀錄以及會議文章等；後者如：科目大綱、教師分發給學生的學習資

料、講義、教師公開發表的相關內容文章、教師編寫的科目教材等。課堂觀察中，

筆者主要對「第一次課」以及在其他節次中選擇有代表性的兩至三次進行旁聽。個

別訪談採取半結構式訪談，問題圍繞研究問題展開，包括教師認為其通識科目的主

要目的，科目內容的特點，以及教學過程的安排等。每位教師訪談至少兩次。

以上資料筆者分別於2006年7～8月暑期課程，2007年2～3月春季課程中進行蒐

集。
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（二）分析資料的方式

2006年研究者進入研究現場後，每天對當日完成的課堂觀察與個別訪談資料進

行簡要分析，撰寫備忘錄。2006年7～8月調查結束後，筆者用了一段相對集中的時

間將訪談錄音全部轉錄為文字，並對這一階段的研究資料進行初步分析，此時的分

析以反覆閱讀訪談資料，確認教師的主要觀點為主。2007年2～3月第二次調查結束

後，才進入正式的資料分析階段。在反覆閱讀資料的基礎上，進行開放式編碼，先

對資料賦予標籤，發現類屬，然後對類屬加以命名，建立編碼系統。

肆、研究發現

一、A教師：智性取向的通識科目

A教師來自社會學系，於2000～2001學年開始開設「教育社會學思考」，這也

是Z大學在全校實施通識教育課程的第一學年推出的一門科目，此前A教師並無通

識課程授課經驗，個人在高等教育階段也從未經歷通識教育課程的學習，A教師初

次接觸通識課時，以傳授學科基本知識和理論為主，但經歷了學生的不滿後，A教

師轉而注重培養學生的思考能力。這個過程我們可以看到A教師的通識科目體現出

他的智性課程取向，在科目發展過程中，A教師經歷了側重學科基本知識與側重認

知過程兩個階段。

（一）注重傳授學科知識的智性取向

2000-2001學年，在院系管理者的建議下，A老師決定給全校學生開設通識科

目。最初A教師從學科本位出發，將科目定位為讓不同學科的學生對教育社會學有

所瞭解和認識。

我的定位開始，就是想把這門學科系統地告訴大家，讓大家對這個學科有一

個系統的、全面的把握，然後……對這個學科有認識。（A-I1-P36）5

5  引文格式說明：本文的教師訪談資料引文由三項組成：第一項的字母代表教師編號A；第二項
字母I代表Interview，指訪談資料，數字1表示第一次訪談紀錄，即2006年7～8月進行的訪談，
數字2表示第二次訪談紀錄，即2007年2～3月進行的訪談；第三項P代表Paragraph，指段落，
數字表示原始資料的段落數。
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在最初設計中，A教師試圖讓學生瞭解這一學科的基本知識、基本理論，如教

師對科目內容的設計即可體現此點，主要為教育社會學的主要問題，如：

對教育社會學的思考（元教育社會學）；教育社會學的思考（理論的「派」

與「匯」）；全球化背景下教育與社會關係的重組；全球化與後現代教育

學；跨越教育話語的界限：現代主義、後現代主義與女權主義；教育知識社

會學問題；教育、全球化與經濟發展；教育與社會分層；民族教育與經濟現

代化的關係；從文化資本與社會排斥理論看教育、職業與勞動力市場的關

係；家庭與學校的互動：文化資本的重要性；從全球社會學理論看大學功能

的重置。（A-D2）6

A教師著重的是教育社會學探討的基本議題。

那一套線索就是教育社會學學科的，就和學科有關係。（A-I1-P31-33）

教學過程裡，A教師基本以講授為主，將每個問題講深、講透徹是A教師貫穿

的原則，雖然中間會增加一些討論環節，讓學生發表意見，不過教師仍然是作為掌

握知識的權威，主導著科目的設計與教學的過程，學生大多時候是被動地聽講與接

受。

此種傳遞學科知識為主的智性取向在Z大學開設通識課程初期數量並不少，原

因在於：一方面大多數教師因缺乏通識教育學習經驗，教學活動也一貫以專業科目

為主，結果在開設通識科目初期對通識理念認識不足，不熟悉通識科目的設計與教

學，容易開成「學科介紹課」；另一方面，由於開課初期課源不足，科目數量不能

滿足學生選課需求，Z大學於是允許各學科的基礎科目作為通識課供學生選修，結

果令通識課程性質模糊，專業課程與通識課程沒有實質區別。

（二）注重認知過程發展的智性取向

以上科目方案與教學方式未能受到學生認可，特別在第二輪教學中，A教師強

化了內容的知識性與理論化，教學方法更以講授為主，結果科目結束後，該科目的

學生評估分數比較低，這給A教師「很大打擊」，思考，

6  引文格式說明：A代表A教師，D代表document，指文件資料，數字2表示編號為2的文件。
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我最累的一次，最辛苦的一次，結果學生給的分是最低的，當時這個打擊特

別大。（Q-I1-P110）

這引發A教師重新對科目定位。A教師分析認為，學生需要的是「有用的知

識」，與獲得事實性和理論性知識相比，對學生而言，懂得如何從不同視角進行思

考更具實際意義與持久作用。由此，A教師將科目轉變為培養學生社會學的認知方

法，通過訓練學生從社會學的角度思考教育問題，來幫助他們應對生活中的問題與

現象。

後來我就把這個課定位為是一個思考課。思考就是說讓不同學科背景的人，

通過我們社會學這種思考方式，去看去分析去解決社會中的、家庭中的一些

教育問題，我想這個也是對他們有幫助的。（A-I1-P11）

每一門課的老師在傳授給學生學科系統知識的同時，也傳遞了如何思考和運

用學科知識於實踐的資訊。這就使學生不僅僅是記住了學科的知識，同時

也學會了思考和融會貫通，後一種知識顯然是更加重要的。……認識到這一

點，我對不同學科背景的學生講授教育社會學也就有了方向。可以說，讓其

他系科的學生學習教育社會學并不想讓他們掌握「符號層次」的知識，而是

讓他們掌握可意會的知識；不是培養他們成為教育社會學家，而是讓他們得

到教育社會學的思維訓練，拓寬視野，養成全面、系統分析事物的綜合能

力。（A-D3-P10）7

如何培養學生的思維能力？A教師以教育社會學的理論作為提升思維能力的媒

介，並以實例分析方式演示思考教育現象和問題的過程，如大學生任村官、教育機

會平等、大學生就業難等現象。

教育社會學，有它自己的一個成熟的思考方式，當時就是結合社會學的理論

讓學生來看。……理論的東西讓學生來看是很抽象的。但是通過理論去思考

我想是可能的。（A-I1-P15）

7  引文格式說明：字母A代表教師編號A；字母D代表Document，指訪談資料，數字3表示編號
為3的檔案資料，本文指Q教師為此科目著述的教材之前言，P代表段落。
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那麼，理論如何幫助人思考？筆者旁聽科目時，A教師從功能主義社會學家

Merton提出的「負功能」概念出發分析教育與社會變遷關係可為例證。

A教師在講解中提出一個包含「正功能和反功能」及「顯功能和潛功能」十

字交叉構成的四個維度來分析教育政策在社會變遷中的可能後果。「顯正功

能」突出外顯可見的、積極的作用；「顯負功能」是對已經曝露出的問題的

分析；「潛正功能」則從潛在的、未出現的、預期的和積極的角度看教育政

策的效果；「潛負功能」是對隱蔽的、未出現的、負向結果的預期。A教師

以大學擴招政策為例，說明作一項教育決策時，需要考慮其正向與負向結

果，同時還需關注其顯性的與潛在的作用。可以看出，此四維度架構不僅在

分析教育與社會變遷關係的問題時具有理論指向作用，同樣可以應用於分

析其他決策問題，以做出較為全面和長遠的分析，避免單向線性的判斷。

（A-O1）8

A教師教學的過程也發生了改變，從注重教師講解的精確性轉變為給學生提供

舉一反三的機會，教師的角色也由學者轉變為指導者。A教師讓學生以小組為單

位，選擇某一教育問題進行探究，並運用所學的理論與思考方式進行分析和解釋，

然後在課堂彙報並參與集體討論。此種參與的方式，極大調動了學生的積極性，令

學生學有所用。需要提及的是，考核學生學習的另一個主要方式為寫論文，不過與

小組探究相近，重在評價學生分析問題的能力。

從A教師的個人轉變中，我們可以看到以認知過程發展為主的智性取向在通識

課程中有更強的適應性，而學科知識為主的智性取向則較難滿足學生的要求。前者

為學生提供的是一種可以應用於理解實際生活的思考方式，後者則用於滿足學生的

專業發展與可能的職業訴求。不過無論何種方式，A教師都貫徹了智性取向的通識

課程觀。

二、B教師：社會取向與智性取向結合的通識科目

B教師來自考古系，在Z大學開設以「世界遺產」為題的通識科目。在Z大學決

8  引文格式說明：字母A代表教師編號；字母O代表Observation，指課堂觀察資料，數字1表示
編號為1的觀察資料，本文指第一次課堂觀察後的觀察筆記。
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定實施通識教育課程之前，B教師上世紀1990年代初已經開始在本系和全校推動開

設「世界遺產」科目，然而，考古系以科目性質不符合專業要求拒絕設立這門課，

於是B教師於1996年向Z大學教務部提出將此科目作為公共選修課，此建議獲得認

可，Z大學撥出專項經費協助建設這門課，當2000～2001年第1年推行通識教育課

程時，即將此科目從公共選修課轉入通選課的範疇。這一科目中，B教師針對中國

內地破壞歷史文物的現象，希望學生能夠經由修讀此科目來反思社會中的文化價值

觀，並形成保護文化與自然遺產的態度和行動。科目定位與內容特點都體現出B教

師社會重建取向的課程觀。但在教學的過程中，B教師又主要以講授的方式向學生

介紹文化價值觀，將課程的重心置於傳遞關於文化價值觀的知識，而不是經由具體

的問題解決活動令學生形成對文化價值現象的分析與批判；此外，評核方式也側重

學生對知識的記憶，而不是解決社會問題。從這兩個方面看，B教師又具有智性課

程取向的特點。

（一）科目定位於建構學生的文化價值觀

B教師決定開設此科目時，希望改變傳統中國社會對前朝事物普遍採取摒棄的

態度，增強人們對古代與當代文明的保護意識。B教師解釋：

我在國外看到好多自然遺產也好、文化遺產也好，那麼好的東西，那都是保

護下來的，保護可不是一件容易的事情。有的是幾百年，有的是一、兩千

年，能保存下來，這個社會必須有共同的認識。……相對說這個中國就比較

少，中國傳統觀念是，改朝換代以後，前朝的東西都砸毀了，這是中國傳統

的主導思想。（B-I1-P11）

B教師個人與教科文組織的接觸、個人海外遊歷中的觀察與比較、面對文化遺

產時中國人與西方人截然不同的態度，以及B教師所經歷的文物保護工作都讓B教

師意識到，中國人需要改變一些傳統形成的文化價值觀念，人們需要理解文化和自

然遺產本身的價值，以及它們對整個人類發展的意義。這是比學科知識更重要的內

容。

在二十世紀六十到七十年代初，不論是發展中國家還是工業化國家的公眾和

輿論，都強烈表示，他們國家和民族的重要古蹟和建築，以及長期以來他們

居住和生活的自然環境應該受到充份的尊重。這些實物是他們祖先的傑出創
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造，而環境使他們的民族文化得到了最充份的發展，這兩者正是他們民族文

化特殊性的最實際的體現。（B-D2-P2）

在我自己看，這是觀念勝於學術，我覺得觀念更重要。……起碼讓學生知道

這個東西是重要的，他就可能保護。當然也許他不保護，但是他認同這個重

要。……所以我後來就想辦法要開這個課。（B-I2-P55）

可以說，B教師是從社會改良的角度來定位和設計課程的，出發點是宏觀的，

關注社會的整體改變，而不局限於滿足學生需求或傳遞學術知識，這正是B教師社

會重建取向的體現，即推動他開課的重要動力來自培養或改變青年人的文化價值

觀、繼而改變社會現況的強烈願望。

（二）科目內容特點

培養或改變學生的文化價值觀，其中的方式之一是令學生認識文化或自然遺產

的價值何在，所以B教師選擇以講解世界遺產作為實現這一目的的載體，這與B教

師參加聯合國教科文組織的文化遺產審批工作直接相關，因B教師從中看到世界遺

產作為載體的可能。具體而言，B教師將科目內容分為「總論」和「遺產地介紹」

兩個部分：

總論部分，那就是……世界遺產概念的形成，世界遺產過去沒有這個概

念……它（世界遺產）的意義是全世界的，對全世界來說，這個都是很寶貴

的。它沒有了，你就看不到了。就強調這個世界的概念。（B-I1-P30）

對具體世界遺產地的講解注重解釋其形成原因與特點，以及為何這些遺產地能

夠保存至今的觀念因素，如：

因為有了宗教，有的教堂可以修500年，一開始沒修好，下一代繼續修。……

宗教的力量非常大……我主要講為什麼有這些遺產，就因為有宗教才有這些

東西，而且他們是延續下來的，他們會保護這些東西。（B-I1-P84-86）

研究者進行的一次課堂觀察中，B教師對厄瓜多爾（Ecuador）的加拉帕戈斯群

島（Galapagos Islands）國家公園進行講解。
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除了介紹該遺產地在物種豐富、顯示地球演變等方面的特點與價值，提供

圖片與影片演示，B教師還十分強調人類活動與之環境變遷的相互關聯，如

十九世紀初的移民帶來的其他物種對原有生態平衡的影響，以及保護及恢復

原有生態平衡系統的重要性及舉措。這些講解十分具體而又生動地展現了人

類在大自然中的位置，以及人與自然互動的影響。（B-O2）

可以看出，科目的內容選取了保護文化和自然遺產這一社會議題。在介紹和

分析選取的遺產地過程中，不斷強化文化價值的意義，從破壞與保護行動的分析

中令學生認識自己作為社會成員應具有的態度與社會責任。這是立足於社會歷史的

視野，即人類社會的進步是建立在認可、傳承、發展過去的文明成就的基礎上，是

在尊重自然、與自然和諧相處的條件上。每一處文化遺產地有其生成的政治社會環

境，融合了人們的價值、觀念、社會制度、技術水平等因素。解讀每一文化遺產就

好似認識人類社會的一段歷史，這令學生擴展和豐富了人生經驗，體會到不同時代

不同文化人的不同生活。保護文化遺產就是在保存過去與當下之聯繫的實物見證，

這是每一代人的共同責任。而自然遺產的講解則激發學生認識更廣闊的人與自然相

互依存、相互影響之關係上。

（三）教學過程與評核方式體現智性取向

一般而言，社會取向的教師以更廣泛的社會整體作為科目定位的基礎，選取社

會關注的議題進行探究，教師大多採取問題為本的教學策略，令學生在探究解決實

際問題的過程中，增強作為社會公民的責任感，主動參與社會改進與發展的活動。

然而，B教師採取了傳統的教學方式與評核方法。如教學活動以課堂講授為主，輔

以大量圖片和錄像來增強內容的直觀性，但學生缺乏直接接觸世界遺產、瞭解其保

護狀況、認識社會對保護世界遺產態度的機會。學生對社會文化價值觀的瞭解來自

B教師的講解，並非個人的直接體驗。雖然B教師偶爾也會組織同學參加聯合國教

科文組織組織的活動，但限於人數及活動的偶然性，無法成為常規的教學活動。

評核方式及標準上，B教師要求學生期中翻譯一份遺產申報報告，其內容一般

包含了某處為申請成為世界遺產地而進行的環境保護努力，以及其申報的遺產地範

圍和價值等問題。此項功課基本是知識性的。

期末考核則採取閉卷考試或寫論文的方式。閉卷考試中，三分之二的題目以回

答教師課堂上介紹和解釋的要點為主，三分之一的題目讓學生結合現實問題進行分

析，評核學生對文化價值觀的理解。前者呈現智性取向的特點，後者則具有社會取
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向的特點，雖然學生沒有直接參與文化遺產的保護活動，但經由文件分析的方式可

以直接表達出他們對這一議題的理解，提出保護方案，並反思與重建個人的文化價

值觀。

我的要求就是我的螢幕上顯示的，這就是我的要點，答到了就行，不需要你

發揮太多，……等於說我有個標準答案，但是我期末佔的比例最多到50%。

（B-I2-P11）

理念（的題目）都是結合現實的。現在有哪些破壞遺產的現象；關於遺產的

觀念、關於遺產的教育，你覺得青年人應該做什麼；比如北京市，你覺得

哪些是應該保護的；再比如說遺產的傳承問題，青年人應該做什麼，你自己

談，你談得有道理就行。（B-I1-P102）

在問及教學活動如此安排的原因時，B教師解釋主要的限制來自班級學生人數

較多，以及通識科目的資源有限。Z大學的通識課程採大班教學，B教師的科目最

多時選課人數超過400人，一般的選課人數在200人左右。這使得進行小組活動以及

個別化的指導都較難進行，即使課堂討論也常常難以達到理想的效果。通識科目與

專業課相比，資金與資源的支援也是有限的，比如組織同學參加外交使團的活動需

要學生自己出資，如果這成為必須的活動，對部分學生會帶來壓力。

雖然B教師的主要目的是幫助學生生成價值與理念，然而，教學過程與評估方

式有可能令考試導向的學生錯誤解讀教師的意圖，將學習細節性的世界遺產知識，

記憶課堂筆記作為主要學習活動，而忽略了反思的過程與參與社會的責任。

三、C教師的智性取向與學生取向

在Z大學調研期間，筆者沒有發現以學生取向為主導的通識科目，不過有的教

師在智性取向主導的科目中滲透了學生取向的元素。C教師就是這樣一個案例。Z

大學自立校就有藝術教育的傳統，上世紀1980年代開始，Z大學推出共同選修課，

除了文理互選外，學生還須完成至少2學分的藝術類課程。C教師就一直參與對全

校學生的藝術類型科目。「中國美術史及名作欣賞」這一科目歷經多年發展，別具

特點，即C教師在輔導學生完成論文過程中所持的觀點與指引學生通過寫論文提升

個人境界的特點。

z-vc171-04-徐慧琁.indd   100 2011/12/5   上午 11:05:53

期刊徵稿：http://www.edubook.com.tw/CallforPaper/JCS/?f=oa 
高等教育出版：http://www.edubook.com.tw/?f=oa 
高等教育知識庫：http://www.ericdata.com/?f=oa



徐慧璇 大學教師的通識教育課程取向：以一所綜合研究型大學的三位教師為個案 101

（一）科目目的包含兩個層面

C教師在Z大學開設「中國美術史及名作欣賞」科目。C教師將此科目定位於：

使學習者不僅對中國美術的發展有一個比較完整的瞭解，還能提高藝術鑒賞

能力，培養藝術情趣，豐富文化修養。（C-D1-P7）

讓他具備一定的審美的能力，在審美的過程中，提高他的人生的境界，淨化

他的心靈，那我覺得這個是很重要的。（C-I1-P37）

從科目目的的陳述中，可以看出該科目包含智性層面令學生學習中國美術史的

知識，提高分析和鑒賞能力，同時又考慮學生個人覺知與個人實現層面的提升，前

者著重學生智性層次的發展，是智性取向的體現，後者著重學生情意方面的、靈性

的提升，則具有學生取向的關懷。

（二）智性取向在科目內容、教學過程與考核方式中的體現

中國美術史作為一個學術領域，已形成系統的知識架構，C教師在科目內容的

選取與組織上就借用了中國美術史的知識架構，向學生講解從遠古到明清各個時代

中國美術的特點。

比較系統地介紹中國美術發展的概況，對歷代美術的特色、流派、代表作家

及代表作品，對工藝美術、雕塑、石窟藝術、壁畫、山水畫、人物畫、花鳥

畫、文人畫、歷史畫、風俗畫等進行分析，闡述中國美術發展與中國社會經

濟、政治、思想文化等發展的關係。（C-D2-P38）

在課堂講授中，C教師作為知識權威，強調要給學生講解正確的知識，以知識

傳授者的角色出現。具體而言，C教師課堂上主要介紹中國美術史的知識，藝術類

型的演變，同時輔以大量美術作品的圖片，解釋其特點、審美特徵、時代氣息等，

幫助學生提升欣賞的層次。

筆者在田野調查中旁聽的是關於五代十國時期的南方山水畫，

C教師在課堂上以「瀟湘圖」、「秋山問道圖」等為例，著重講解作品的時

代背景、畫中景物的格調、與北方山水畫相比較的獨特藝術特點等，以突出
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這些南方山水畫與其時代、地域、人文的關聯，甚少涉及具體的筆法與技

藝。（C-O1）

該科目的期末考核以開卷方式進行，重點考核學生對中國美術作品的分析能

力。

側重學生在掌握知識基礎上的分析能力，不太側重簡單的一對一的問題。

（C-I1-P197）

重要的還是對一個問題的分析以及對大的藝術現象、藝術傳統的把握。

（C-I1-P199）

（三）指導學生功課的過程體現學生取向

此科目另有一個主要部分，學生需要在科目進行中至少參加一次藝術作品的實

物參觀活動，並自選作品完成一篇論文。這項功課占了學生科目分數的一半，並且

論文質量高的同學可以獲免參加期末考試。學生在整個學期中可以根據自己的知識

基礎、興趣愛好、時間經濟等限制，選擇參觀的展覽或藝術類型。在提交論文截止

時間之前，學生可以隨時提交論文草稿，教師會給每份草稿提供反饋意見，學生自

願修改，直到課程結束提交正式的論文。

可以看出，C教師給學生比較大的自主選擇空間，學生可以根據自己的興趣安

排學習的內容與時間，其中C教師指導學生功課的過程，以及教師在其中扮演的角

色更能體現她的學生取向，即在指導學生反覆修改論文的過程中協助學生激發自我

對藝術的理解、對生活意義的反省，這已經超越了認知層面的評核。

C教師反覆批改、學生反覆修改論文的過程，對學生來說是一個與教師頻繁互

動、溝通、不斷提升論文質量與豐富個人內在體驗的過程。C教師描述學生在這個

反覆觀察、思考的過程中，分析的不僅僅是一個藝術作品、現象或人物的技術層面

的美術技巧，更重要的是學生在經歷一種對作品本身所蘊含的超越現實的、人類某

些共性經驗的對話。

在這樣一個反覆觀看，反覆賞析的過程中，其實學生的學術能力有提高，就

是如何把握一個問題，對一個問題，從哪個角度入手，從哪個角度來解決，
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怎麼樣才能夠把它解決的完整，一篇標準的學術論文應該是什麼樣的。在這

個過程中，學生不知不覺地就受到了一種較為嚴謹的、嚴格的學術訓練。

（C-I1-P71）

另一方面就是因為我們這個課程的特殊性，學生所做的這個細緻入微的工

作，就是他自己內心深處對人生、對社會、對歷史，對很多問題的看法，他

會認認真真地進行思考，應該說在這一個過程中，對學生心胸的拓展和人生

的提升也是有好處的。（C-I1-P73）

藝術作品是以超越現實的形式表現社會的某些型態，或是對人的內在情感、情

緒、理想與困苦等的抽象表達。C教師發現，學生常常在持續觀察與分析某一藝術

作品的過程中，會慢慢深入自己的內心世界，喚醒對個人價值、道德準則、自我存

在意義等的反思。C教師的角色就是在這個過程中，一步步引導和協助學生從對藝

術現象技術層面的分析，逐漸進入作品蘊含的社會與人文的涵義，激發藝術作品與

學生自我的對話。這個過程是促成學生成長的，以自我覺知、自我實現為導向的。

C教師十分肯定這種學習過程的價值。C教師認為對於中國的學生來講，經歷

應試教育之後，學生所接受的教育是片面的，學生太注重知識的記憶與學習，從教

師到家庭，整個社會忽略的是對學生個人的、內在的、心靈的關照。

我們的應試教育其實是出現了一些問題的，就是孩子們在他們小學中學的階

段呢，很大一部分經歷都是局限在我們統一的教材裡，其他的關注點並不是

太多。……包括我們的家長，我們的教育者，其實在急功近利的這樣一個環

境下……對孩子的心靈深處另一面的關照是不夠的。（C-I1-P19）

雖然這樣的學習活動令C教師十分辛苦，因為從開學不久學生就陸續提交論文

草稿，而且很多同學是反覆修改反覆提交，C教師常常每天要對20多份論文進行反

饋。但C教師認為這樣的辛苦是值得的，因為這個過程中看到了學生的改變與成

長。

可以看出，在這一取向下，學生掌握了很大的學習自主權，可以自己選擇題

目，並選擇學習的進程與自我實現的深度。在教師與學生的關係上，C教師主要以

資源提供者、輔助者、引導者的角色出現，在學習的不同階段，為學生的學習和深
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入提供線索。學生境界的提升並不是短期試圖達到的目標，而是給學生一個線索，

慢慢引發學生反思和變化。

總體而言，C教師的通識教育科目是在智性取向下展開，其中結合了學生取向

的因素，不過後者未獲充分發揮，僅在指導學生完成論文部分體現，以促進學生的

自我覺知與自我實現。

四、討論

（一）教師通識課程取向之特點

從課程取向組合的方式看，本研究的3位個案教師，他們呈現出一種課程取向

主導或兩種課程取向結合的特點；從課程取向的變化看，教師的通識課程取向是有

可能改變的。

對於教師身兼不同取向的特點，文獻中已有不少討論，不少實證研究也發現教

師持有多種課程取向，張善培（2004）更提出不同的課程取向實際可以成為一個整

合的課程後設取向。然而，對大學教師而言，本研究顯示，教師的課程取向型態相

對簡單，呈現出一種或兩種取向，並且智性取向是教師通識課程取向的一個部分。

這表明，對大學教師而言，讓學生認識和掌握學術的知識與方法仍是十分重要的。

本文B教師與C教師均呈現兩種課程取向，但在科目設計與教學中，每種取向

的主導性不同。這也確認了Ellis等人的觀點，即實踐中的教師是結合多種取向，

且每一種取向的優先次序不同。本文個案教師B以社會取向為主，同時輔以智性取

向，C教師以智性取向為主，輔以學生取向。判斷哪一種取向為主，研究者主要依

據被訪者對科目目的的陳述與解釋，並結合相應的內容與教學在科目實施中的比

例，因為當我們判斷一位教師聲稱了重要元素，並在教學中分配了相應的時間時，

才可以判斷其實際的目的。

此外，J. P. Miller與Seller（1985）對課程取向分析時，提出了三種課程取向的

後設立場：傳遞立場、互動立場與轉化立場。如果按這種方式對課程取向進行歸

類，本研究呈現的結果是教師取向跨越不同立場，並非某一立場內的組合，如C教

師的智性取向與學生取向就分列於傳遞立場和轉化立場之下。可以說，J. P. Miller

與Seller的後設取向概念僅適合作為理論層面的概念分類，並不適用於解釋實際的

教師課程取向。

本文個案A教師在開課過程中，雖然始終以智性取向為主導，但其側重的方面

曾發生改變，從傳遞學科基本知識轉變為培養學生從某一學科的角度思考現實問
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題。這對大學通識課程的推動者產生意義，當大學自上而下推行通識課程時，教師

容易從本學科的角度，以類似專業基礎課的方式發展通識科目，這些科目常是傳遞

知識為主的。但此種型態的科目難以區分與專業科目的差別，已遭到不少批評。本

文A教師是在學生因素作用下才引發反思與改變。課程實施者可以考慮經由教師發

展活動幫助教師辨認其課程取向，並對照機構的整體通識課程取向來做出引導和改

變。

（二）教師們的智性取向與 Z大學脈絡相一致
如本文個案所示，教師們呈現出不同程度的、不同類型的智性取向，如A教師

與C教師都以智性取向為主導，B教師則以智性取向為輔。本文個案教師還呈現了

學科知識、學科認知過程與思考方法、作為公民應掌握的基本文化知識等類型的智

性取向。雖然詢問幾位教師對Z大學通識教育理念的看法時，教師們很少提及Z大

學通識教育的課程理念，談的都是他們個人的觀點，但幾位教師對通識科目的立

場，以及具體的教學活動與Z大學的脈絡具有一致性。

Z大學是中國內地一所以文理基礎教學和研究為主的綜合性大學，注重科學研

究、知識創新，以及培養高素質人才。Z大學在中國內地屬於高選拔性的大學，在

校本科生是高考中成積優異的一批學生，一半以上本科生畢業後選擇繼續深造，從

事學術研究。Z大學注重培養未來的社會精英與知識精英，知識傳遞與知識創造是

Z大學師生共同認可的活動。

Z大學的通識教育注重讓學生認識不同知識領域的思考方式與探究方法，獲得

廣博的知識基礎與思考能力，為進一步的專業探究打下基礎，也就是說，通識教育

是促成學生智性成長的一部分。這與Z大學的育人目的相一致。

教師也將學生的通識學習與未來的智性成就聯繫起來。在研究者進行訪問中，

兩位以智性取向為主的教師也都明確表達出類似觀點，如：

大學還是培養精英，……精英就是在他的領域當中（深入研究），求其一生

可能都在那個過程當中。在這個過程當中，為了讓他更好深入下去，……僅

僅限於過去專業的方面是不夠了。（A-I1-P106）

我想是這樣，在博的基礎上要深入，而深入的前提是一定要有一定的基礎，

那我們通識課就是做這個，為學生今後在某一個學科的進一步深入研究，做

一個前期的基礎工作，也就是知識結構的完善。（C-I1-P275-277）
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即使未以學科知識、學科方法或認知方式來組織通識科目的B教師，在教學過

過程及評核方式中也以智性取向的特點為主，即衡量學生掌握關於世界遺產的知識

情況，對具體遺產地進行分析與辨別的能力。在對其他科目進行分析時，筆者發現

智性取向的通識科目在Z大學以主導的形式出現。

可以說，Z大學的通識教育課程是以智性取向為特點的，從大學層面的課程設

計到科目層面的目標設定，基本以學生的智性成長為主旨。其中雖不乏著重社會價

值與學生個人情意發展的主張與實踐，但並未成為主流。

反觀Dass（1996）與Cardi（1997）的研究，研究者分別以通識教育中的科學

課程和多元文化為主題，經由分析不同教師所持立場的差異區分出不同的「觀點」

和「範式」，Dass所發現的兩種「觀點」均屬於智性取向，本研究與Cardi相近，

發現三種不同的課程取向，然而，教師的課程取向以何種方式組合，及其與機構脈

絡之間的關係，前2位研究者是未深入討論的。對於課程取向的研究來說，探究教

師課程取向的組成，是否某一課程取向占據主導，在課程設計與教學的各個環節，

各取向如何發生作用，這些更為細緻的方面是理解通識教育實際型態與教學效果的

重要因素。本研究在此方面做出了初步嘗試。

（三）教師的通識課程取向與教師決定開課之關係

前文分析個案A教師時提及，A教師第一階段課程取向以幫助學生認識學科知

識架構為主，這與教師對通識的認識不足，以及Z大學初期自上而下的實施方式相

關。不過B教師和C教師與之有所差異。

在Z大學正式推出通識課程之前，B教師自上世紀1990年代初參加世界遺產評

核工作後，就開始考慮要開一門這樣的課。他曾向考古系提交開設此科目的申請，

但考古系認為此科目不符合考古專業課程的要求，未予以批准。1997年，B教師又

向Z大學教務部提出申請，大學給予支援，1998年始以公共選修課形式開設，2000

年Z大學正式開設通識課程之後又轉為通識科目。

可以說，B教師在Z大學通識課程推行之前，已經有明確的目的，即以世界遺

產為載體幫助學生形成正確的文化價值觀念，這一價值觀是關乎整個社會文化與歷

史傳承的，每一個人都有保護與傳承歷史遺產的責任。B教師未從學科的角度出發

理解通識課程，也就沒有受到Z大學推行方式的影響。

對於C教師來說，兼具智性與學生取向的結果則是大學行政力量與個人觀念力

量共同作用的結果。一方面，上世紀1980年代國家教育部的推動下，各大學紛紛為

學生開設藝術類科目，「中國美術史及名作欣賞」也是在這一背景下開始的。初時
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C教師將科目定名為「中國美術史」，基本依據中國美術史的知識架構進行組織，

不過當時Z大學認為這樣的名稱類似專業課，要求加上欣賞的成分，於是更名為

「中國美術史及名作欣賞」。另一方面，B教師個人從應試教育的弊病、文化傳承

的角度，意識到藝術教育對關照學生心靈以及促使學生全面發展方面非常重要，並

認為教師應當協助學生從重實用的、功利性的、碎片化的、強調競爭的成長中獲得

解放與提升。

根據外力與內力作用的強弱不同，我們可以看到：在大學行政主導下開課的教

師，智性取向較易成為引導通識科目設計的力量；在個人信念推動下開課的教師，

則較易以非智性取向作為引導，本文的B教師是以社會取向為主導；而受兩種力量

作用的教師則分布於其中。與此相關的另一個發現是對學生背景的關注不同。智性

取向主導下的通識科目大多涉及學術學科的知識和方法，對學生的知識基礎有一定

要求，特別是對修讀理工科目的文科學生挑戰更大，相應的，教師對學生背景的考

慮也會體現在科目方案中。如有的教師將內容難度降低以配合初學者的知識水平，

或科目內容分別包括社會科學議題和自然科學議題。呈現社會取向與學生取向的教

師對學生知識基礎的顧慮要少一些，這是由於所選科目主題對全體學生都具有重要

性或教師認可每個學生都有成長的機會，學生修讀該科目時並不需要具備相應的知

識基礎。

對於決定開課與教師課程取向之間的關係，過往研究甚少涉及，這一發現與通

識教育課程的獨特性相關，通識教育課程中教師擁有設計科目的權力，教師做出開

課決定是基於外在的行政推動還是內在對大學教育的觀點，以及教師所在機構的脈

絡共同決定了教師最初的通識教育課程取向。

（四）教師通識教育課程取向與科目性質之關係

從上文介紹及分析3位教師的課程取向中不難看出，教師的課程取向與科目性

質不無關聯。「教育社會學思考」從科目名稱即可見教師對「思考」之重視，「教

育社會學」身為一個學術分支，也較易從學術理性的視角出發設計相關內容。在筆

者調研過程中，以某一學科介紹課或概論課型態出現的科目數量並不少。然而，

A教師並未簡單地將本學科或專本業科目加以簡化即作為通識教育科目，而是根據

通識科目中學生的特點與需求加以轉變，並提出以學科知識為主的科目在通識教育

中是行不通的，認知取向的課程設計則能夠回應學生在通識科目中的學習動機與需

求。就此來看，雖然A教師在通識科目發展中都採取智性取向，但卻經歷了從學科

知識為主向認知過程為主轉變的過程，這一轉變提示出，教師實踐中形成的通識教
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育觀點決定了教師科目設計的具體方向。雖然同屬智性取向的範疇，教學的效果卻

大相逕庭。

對於世界遺產個案而言，雖然題目本身不難見其社會取向，即以文化保護與發

揚為訴求，然而，回溯B教師決定開通識教育科目的過程可以看出，Z大學是中國

內地較早推行大學通識教育課程的大學，在一項新的課程型態實施之初，大學與教

師們並未對通識課程達成一致觀點，為開出一定數量的通識科目供學生修讀，如何

教？教什麼？為什麼教這些基本問題也就由教師個人來決定。B教師個人十分認同

培養大學生文化價值觀的重要性，這一社會取向決定了這一科目在Z大學出現。從

這一過程來看，教師的課程取向具有更重要作用，教師對世界遺產這一主題價值的

認識，決定了此科目的出現，以及相應的學習目標及內容。

C教師的通識科目以中國美術史為架構，融入審美欣賞的元素，既說明學生認

識中國美術發展的歷史與主要藝術型態，也令學生在學習過程體會美感。確實，主

導C教師設計及實施此科目的是智性取向，然而，與其他類似主題科目不同的是，

C教師在其中滲透了讓學生自我發現與實現的機會，不過這一元素在科目中所占的

比重較小。

如果從科目標題上看，似乎科目的性質以及其內容的方向已有線索，然而，當

我們去探究為何如此，如何發生的問題時，會看到教師本人對通識教育的觀點、對

課程的取向是這一科目型態發展至今的重要因素。

伍、結論

本文以中國內地一所綜合類研究型大學中的3位教師為例，分析大學教師在通

識科目中的課程取向特點及其與Z大學脈絡的關聯。回應到本研究的主要問題：大

學教師在設計通識教育科目時，呈現出哪些課程取向，其特點如何？本文的結論如

下：在一所以智性成就為理想的大學中，教師在通識教育課程中呈現的課程取向特

點有：

一、共呈現出三種不同的課程取向：智性取向、社會取向及學生取向。

二、每位教師呈現出一種或兩種課程取向，且在兩種取向的個案中，其中一項

成為主導科目設計的力量。

三、智性取向以主要或次要的力量出現，與機構的脈絡、通識課程的訴求相一
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致，未發現以學生取向為主導的課程取向或科目方案。

四、教師的通識課程取向在受到外力作用時有可能做出調適和改變。

五、教師決定開課時，受到內在與外在力量的驅動不同，課程取向的型態也呈

現差異。當教師在機構的推動下決定開課時，易以智性取向為主導，當教師在個人

對某種價值或信念的推動下決定開課時，易以非智性取向為主導。

以上結論對課程取向研究與大學通識教育課程的實施均具啟發意義。對於課程

取向概念，不少學者發現實踐中的教師持有兩種或以上的課程取向觀點，本研究也

支援此觀點，然而，教師的不同課程取向是如何結合在一起的，在什麼條件下，某

種課程取向會占據主導，這將決定實施中的課程性質，這也是本文試圖探究的重

點。此外，本研究呈現的個案教師受其機構背景―綜合性研究型大學推動的智性

取向通識教育課程所影響，均呈現智性取向或智性取向為主的型態，在不同機構脈

絡下，教師的通識教育課程取向是否會有其他特點，值得後續探究。實踐層面，雖

然教師在最初開設通識課時，教師的課程取向與決定開課的推動力來自外部還是內

部有一定關係，但我們也看到教師的通識教育課程取向在實踐中有可能發生改變，

這對大學層面的課程推動者的啟示在於，瞭解教師的課程取向及其取向的來源，分

析實際教學中出現的困難，並從課程取向的角度轉變教師對通識教育課程的觀點，

是改善課程整體質素、提升通識課程內在一致性的可能方式之一。

不可避免，本研究的局限性也是十分明顯，這主要體現在樣本選擇中。本研究

在中國內地選擇了一所綜合類研究型大學為個案，但其他類型大學中的通識科目教

師是否呈現不同的課程取向特點，本研究是未有探究的。本研究著力從教師角度解

釋其科目設計，並對教師的解釋做出詮釋，但未能對學生做相應調查與分析，以驗

證教師陳述的準確性。在個案教師選擇方面，研究者已盡量通過層層篩選的方式選

擇能夠表現不同課程取向特點的教師，但仍可能限於進入現場的特定時間，可以調

查的科目範圍，未能呈現更全面的通識課程取向特點，這需要未來繼續探索。
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