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操作型教師研習的網絡效果： 
行動者網絡理論視角

陳斐卿

摘要

在新課綱課程政策實施下，教師既有的課程設計能力與新課綱所需產生落

差，教師增能活動也呈現變化—聆聽型的研習逐漸淡化，而動手做的研習大量

湧現並受到教師普遍的認同。這種引入業界「操作型」活動的增能效果是如何

發生的？本文以多點民族誌進行數十場次之研習觀察與訪談，以行動者網絡理

論為視角，透過研習活動的數個關注點，分析「聽」、「懂」與「做」等五種

聚合，這些聚合是由眾多人與物的異質行動體，如「講員」、「學員」、「現

場語言」、「小組型桌椅」、「海報板」、「便利貼」、「零食」、「研習手

冊」與「協作員」等相互連結而促成，透過這些聚合所拉開的網絡效果，最終展

現在「海報板」的「研習知識」，其實歷經多重場域的多重存在。研究結果對於

「物」在教師研習的角色、研習知識如何促成，乃至研習成效如何發生，提供新

的洞見。
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The Network Effect of In-service Teachers’ 
Hands-on Workshop: A View from  

Actor-Network Theory

Fei-Ching Chen

A b s t r a c t

In Taiwan, teachers’ curriculum design competence has been challenged since the 

implementation of the General Curriculum Guidelines of 12-Year Basic Education in 

2019. Teachers’ on-the-job training has also been organized differently from plenary 

speech to hands-on workshops. The effectiveness of the latter was well-received, but 

how did it happen? Ethnographic data was collected from observing 44 cross-school 

teacher community workshops, 40 interviews, and numerous postings in online social 

media. Drawing from the concept of “matter of concern” of Actor-Network Theory, 

the study identifies five assemblages: be willing to receive, be able to receive, be 

willing to understand, be able to understand, and practice. These assemblages were 

enacted by heterogeneous actors such as peer speakers, practical language, teachers, 

handouts, stickers, papers, posters, workshop schedules, arrangement of tables, snacks, 

social media platforms, and the facilitators. This study shows that the knowledge that 
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the teachers performed at end of the hands-on workshop has become “matter of fact” 

through multiple hands-on workshop practice. This study will also discuss the role of 

objects, the enactment of hands-on performance, and the effectiveness of on-the-job 

training.

Keywords:  hands-on workshop, Actor-Network Theory, teacher empowerment 
activities, new curriculum guidelines
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壹、前言

透過教育改革來促進教師專業發展是全球趨勢（Louie, 2016; Shuilleabhain 

& Seery, 2018），然而，教師研習的成效持續是各國政府的棘手問題（wicked 

problem）（Edmondson, 2016）。一方面，每當政府推動教育改革，必然配有相

應的教師增能經費，地方局處也定期舉辦各項教師增能研習，以提升教師的教學

技能，強調教師學習的成果（outcomes）（Labone & Long, 2016; Shuilleabhain & 

Seery, 2018）；另一方面，各國教師對於教育改革導致的教學現場變化，以及增

能研習的學習體驗，往往充斥著爭議（林政逸，2019；Schaik, Volman, Admiraal, 

& Schenke, 2019; Simmie, De Paor, Liston, & O’Shea, 2017），形成落實與效益之

間的棘手落差。

此一棘手問題在臺灣有了變化。2007年起，政府部門在高中大規模推動均質

化、優質化等措施，透過計畫性的經費支助，高中自主發展教師增能的活動，改

進教學的意願與行動前所未見；繼之以108新課綱的實施，高中首度被捲入全國

性的課程改革，一方面部定課程需要改以素養導向的教學，另一方面各校需要自

行開發數十門的校訂必修與選修課程1（教育部，2013），於是，課程設計及素

養導向教學與命題的能力，頓時成為教師普遍有待喚起的專業必備能力，教師主

動尋求研習的比例大為提高（詹惠雪、黃曰鴻，2020）。前述計畫孕育出一批具

有極高的課程領導熱忱的現場教師，在此波課程改革中積極發展跨校組織，主動

推展新課綱，他們既是校內推動的關鍵人物，亦是坊間各校爭相邀請研習的熱門

人物。此種一定比例的校內教師由下而上主動規劃推動全國性課程改革增能的現

象，蔚為風潮（藍偉瑩，2018）。

在上述脈絡發展下，臺灣教師研習之形式有明顯的變化。稍早為「講座

1  以普通高中為例，總綱之課程規劃提及6學分之多元選修原則為「各校應提供學生跨班
自由選修課程，學校開設之選修總學分數，應達學生應修習選修學分數之1.2-1.5倍」
（教育部，2013，頁19），加上校訂必修4∼8學分，若一所一個年級設有10個班級規模
的高中，需要開出數十門的課程。
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型」，採取單向傳遞（transmissive model）、線性、個人式習得的管道（Keay, 

Carse & Jess, 2019; Rubin, Land, & Long, 2021），而晚近之「操作型」，採用業

界管理模式，將教育事業工程化，透過學員之間的對話，使得教師的內隱知識

外化、協調分歧的觀點、發展共享目標與理解（Lefstein, Louie, Segal, & Becher, 

2020）。

這種圈內人開發、以動手操作方式獲得實踐知識，普遍受到教師的認同。若

能探究這些為現場教師們所認同的研習機制，可以更精準地「接地氣」，找回大

多數教師的專業成長動機與能量。因此，本文以一個前瞻的視角：學習視為一種

網絡效果（learning as network effects）（Mitchell, 2020）來理解教師的研習，從

而透過這些特定的網絡效果，使我們對教師研習提出新的理解。研究問題圍繞在

一個問題意識：學習，作為一種網絡效果（network effects），此種效果是如何

發生的？

貳、文獻評述與理論視角

以下分為兩節，第一節回顧國內教師研習的經驗研究。本文旨趣在研習如何

從較為教師詬病之研習效果，漸漸轉化為被教師認同之研習效果，因此，此類

跨校教師群聚進行之「操作型」研習，不同於教師在校內之各種短時段教師社群

的增能活動（Vrikki, Warwick, Mercer, & Van Halem, 2017），或是單一個案的社

群教學對話（潘慧玲、許筠萱，2019），而是聚焦在兩部分：一個面向是回顧歷

來文獻中所揭露之現場教師對「講座型」研習的感受與心聲，另一個面向是回顧

新課綱頒佈前後湧現於研習場所之「操作型」研習模式，這些以大規模研習的整

體圖像與脈絡意義為研究對象之學術文獻為數不多，本文因而沿著此一探究線發

展。

第二節引介行動者網絡理論（Actor-Network Theory, ANT）（Latour, 

2005），並回顧從此一理論視角如何探究教師增能相關文獻。從稍早「提升研習

之效益」的觀念，移轉到「檢視研習之網絡效果」，本文旨趣在於揭露這些網絡

效果如何形成，從僅看「人」的因素，轉變到透過明察促成網絡的相關「人與非

人的異質行動體相互作用」力量，以期對研習成效的轉變（translation）獲得更
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完整的面貌。

一、教育改革下的教師研習轉變

教師研習的文獻呈現臺灣教師對政府機構主導之研習成效並不苟同的聲浪從

未停歇。本節沿著教師對「講座型」到「操作型」研習各面向看法之轉變，勾勒

教師研習的發展現況。

各縣市教育局處以行政命令的管道，以「家長式」對各級學校舉辦或參加各

項研習的管轄（林麗芳、鄭亞盈，2016），並未因規範研習時數的法源刪除而減

低。例如，針對新課綱之「總綱／領綱導讀」等重要政令宣導研習課程之覆蓋率

／達成率（王金國，2015），仍然甚為重視。但在過去曾經產生極大的波折—

新課綱推動初期，《教育部補助辦理十二年國民基本教育精進國民中小學教學

品質要點》的「關鍵五堂課」，最後淪為教師間盛傳之「518慘案」（張德銳，

2015）。換言之，如何追求研習普及量、亦能改善研習感受與成效（施又瑀、施

喻琁，2019），其困境尚待解決。

研習的形式影響研習品質。講述型、單向灌輸、校內單一封閉式、蜻蜓點水

式，都對教師無助（黃國峯、吳錦惠、吳俊憲，2019）；空談理念而非課堂實

踐（鍾昌宏，2019）的效果也不好，研習若是抽離工作脈絡，純談學理理念，通

常無法順利轉化為實際教學（施又瑀、施喻琁，2019），研習之後，回到學校也

容易因為各種因素未能展現研習所學（曾煥淦，2017）。如今「操作型」研習盛

行，是否對教師改變教室現場的實作有不同的影響？

研習的內涵安排影響研習效果。學術界講者與現場教師各自擁有不同文化脈

絡的知識（余安邦、劉淑慧，2007）。一直以來講者泰半是教授學者，講述型場

次容易以「演講者中心」而非「學員中心」（魏素鄉，2015），由教授學者主導

的新課綱研習與現場教師主導的新課綱研習必然同中有異，有時導致現場教師的

困惑（王郁雯，2017）。現場教師需要的若是理論知識與其生成脈絡，學者專家

恰符所需；其所需若為現場的實踐知識，則專家提供的理論知識就會發揮不了往

常的作用，而需將高深或學術語言適當轉化為「庶民語言」（陳延興，2019）。

到底講述型研習轉化為「庶民語言」的眉角為何？迄今尚無更多的研究。

上述影響研習成效的問題，隨著晚近十二年國民基本教育新課綱的啟動，無
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論是政府與民間均加入開設教師增能工作坊的行列，在研習現場已經有了新的

景觀。產出型、客製化，以及以課堂實踐為目標的研習，包括自發性、自主性、

實作、體驗、操作、參與式、長期帶狀課程、以學校為基地的研習等（施又瑀、

施喻琁，2019；陳佩君、陳淑美，2016；張德銳，2015；趙曉美，2018），像是

數學咖啡館、學思達教師社群（王韻齡，2015）、溫老師備課Party、高中優質

化愛思客教師團隊、瑩光教育協會等如雨後春筍般茂盛而無法窮舉，其個人或團

體魅力，以及社群媒體的成功經營，讓教師能突破過往參與政府研習的困境，揪

團共學、選擇自己想去的增能課程（李珮育、楊玉珍，2018；陳佩君、陳淑美，

2016），展現教師同儕之間互相對話、彼此關聯、氣氛情境不同的新模式，可以

說，一種草根式（bottom-up）的增能研習風起雲湧。

「操作型」工作坊創造教師增能的高峰期。「操作型」增能工作坊類似業界

培訓員工經營模式的研習，具有不同於過往刻板印象的特徵，最明顯的是聆聽大

量的課程設計程序、現場有大量想法外化與分享之文具，如海報板、張貼布、噴

膠、海報紙、各色紙筆、便利貼紙、筆電、引導問題單、分類標題單等，提供學

員當場操練，這些新的氣象，翻轉了傳統以來「講座型」研習現場的景觀。

針對工作坊成效的研究為數尚不多。有些從工作坊設計者的角度，揭露這類

工作坊設計背後的思維理念（陳佩英，2017；藍偉瑩，2018），如設計思考、

系統思考；有些從主講員角度描述這類工作坊的執行程序（莊德仁，2018），如

閱讀領綱、設定核心問題、設計表現任務等；有些分析研習成效（蔡孟耘、陳棟

梁、陳俐文，2020；藍偉瑩，2018），如參與動機與專業成長之相關性，或工作

坊問卷滿意度；有些分析研習的協作員與教師在回到教學現場後，將研習所學加

以實踐的反思（詹惠雪、黃曰鴻，2020）。

這些研究為「操作型」研習的設計理念、流程、成效提供了珍貴的步驟資

料與成果發現，但是，這樣的研習成效到底是如何發生的？目前的文獻多半以

「人」的角度來理解：研習現場以「操作」為重的研習中，看似僅僅為研習所需

的「工具」變多了；但若超越以「人」的角度與作為來理解（Sheridan, Lemieux, 

Nascimento, & Arnseth, 2020）：從後人類取向，讓視野中眾多的物與人平等地被

看待，「物」不是人的「工具」，「人」與「物」是共同「參與」其中，這是理

解新一波課程改革之時，一個較為罕見的探究角度。因此，在臺灣教師研習轉向
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之際，本文旨在探究這些異質的人與物如何共同形成動態網絡，為研習帶來轉

變。

二、ANT視角與相關教師增能研究

ANT這個理論視角的特別之處在其對本體論的預設。所謂的「社會」，是

指「人」與「非人」彼此連結（associate）、互動及形塑的暫時結果（Fenwick, 

Edwards, & Sawchuk, 2011），因此研究人類世界的實作，不宜漏看「物」

（stuff/material objects/matter/things），ANT視角不主張「物」只是人的工具、或

是人的意念與設計下的組件。因此，既避免對社會與自然以二元對立來理解，也

避免單純用人的視野以肇因解釋現象，而是關注人與物連結所共同產生的力量，

因而聚焦在由行動體組成的「網絡」（Miettinen, 1999）。因此，ANT本體論的

不同，在於單一行動體並不具備先行存在的本質，而是只有在透過與其他行動體

互動關係下，才展演出其當下的特質；也因為本質是關係性（relational view）的

構成，隨行動體之間的關係而轉變，因而主張多重本體；教師的研習因而也不會

是單一現實，而呈現多重現實（Mol, 1999）。

本文企圖採用ANT的視角理解教師在「操作型」研習的效果是如何產生

的。此效果並非研習的成果，而是將研習的學習視為一種網絡效果，涉及需

要引介之ANT概念有轉變2、網絡效果、關注點（matter of concern）、聚合

（assemblage）。

轉變可理解為網絡行動體之間的協商歷程與結果。Latour（1987）以轉變一

詞，用來描繪人與非人的實體（entity）相互集結，並讓一方改變以形成關聯／

連結（connection）的歷程。當不同實體相遇，一個實體作用在另一個實體上，

改變或影響另一個實體，以便事物能形成網絡之一部分，就是轉變的現象；用關

係性看待行動體的本質，由「關係」決定了行動體連結能產生什麼效果，就是網

2  ANT中的“translation”常是傳達行動體「改變彼此」的意思。例如人改變物：主講員
translate學術知識為學員聽得懂的現場語言，或是物改變人：零食translation燒腦的學員
為能夠繼續堅持留在研習現場的學員。此兩種情境有所不同，物被「轉譯」容易理解，

但人被「轉譯」時，便令一般讀者難解其意。因此，本文採納匿名審查者的建議，統一

採用「轉變」為“translation”的中譯。
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絡效果。

欲追蹤行動體（follow the actors）之間如何連結，Latour（2005）提出

看待物質（matter）的兩種框架：「關注點」與「事實」（matter of fact）。

Latour（2004）說：「給我一個關注點，我將為你展示整個天地如何被聚集

（gathering），以讓其穩定不移」，此處的「穩定不移」，就是穩定地聚合，即

是我們所見的「事實」。因此，辨識關注點，追蹤相關的行動體如何因關注點的

連結，經異質實作的物質化（mattering）而穩固，最後才成為理所當然（matter 

of course）的存在（林文源，2018；Mol, 1999）。Latour提出的「關注點」成為

本文追蹤行動體如何彼此連結的重要概念。

舉一個教師教學情境，以理解ANT所指涉的聚合。一般看待教師教學為教師

由內在信念、動機、認知，形成一個社會建構的實作（Rubin et al., 2021）；但

是，ANT眼中，這是一個複雜而動態的網絡，內含的行動體包括教師、白板、課

程、專業學習社群、學生、作業等，這一複合的網絡、暫時被動員以展現一個特

定的教學功能，展現為一組特定的學習聚合（Mulcahy, 2014）。

在新課綱頒佈之際，針對教師進行課程增能的相關研究，從ANT理論出

發的研究持續增加。例如：針對學校課程（林怡君、陳佩英，2020；陳怡心，

2018；曾怡潓，2019）、教師課程設計增能（陳家琪，2021；張堯卿、梁慧雯，

2018）、跨校研習工作坊（陳斐卿，2021）、數位學習平台的教學與學習（張舒

涵，2016；曹博凱，2018）等，所採用之ANT概念包括轉譯／轉變、位移、聚

合、代言人等，雖然部分為學位論文，但此一趨勢仍饒具意義—欲揭露新課綱

實施的諸般複雜現象與動態發展，則ANT觀點能帶來不同啟發。本文與上述教育

相關研究不同之處，在於首次採用「關注點」為概念工具，探索為教師普遍接受

之「操作型」研習，其網絡效果到底如何促成。相較於上述相關研究中對於「聚

合」的探究，本文將能產生更深一層的瞭解。
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參、研究方法 

一、研究情境

民族誌轉向多點的思考與觀察，提倡研究點與點之間的關聯與連結，此為

多點民族誌（multi-sited ethnography）（Marcus, 1995）。多點的意義並不僅

是「多」個不同地「點」蒐集資料，也不僅僅是「研究者」的移動，而是所

調查的事物如何在不同時空流動。此一研究法的出現，反映的是一種觀看與

瞭解世界的改變：後現代主義學者主張社會過程的特質是流動性的、串連的

（networking）、分散的，因此對事物的瞭解係根據研究的特定聚焦，隨著關

心的人群、議題的流動，展開多點的移動，才是真正的深入（treated thickly）

（Marcus, 2012）。因此，研究者成為跟隨情境的活動者（circumstantial 

activist），而跟隨的對象可能是人群、特定事物的生產過程、移居網絡、譬喻、

想法的流通歷程、情節等，研究者需要維持一種移動感（sense of movement）的

研究傾向，進行不同地點資料的變動與相連性（movement and connections）的分

析。

更具體地說，本研究情境屬於流動化與碎形化的異質田野（蔡晏霖、趙恩

潔，2019）。首先是流動性，「教師研習」此一田野，本身就是一個依主辦單位

而不斷更換地點的暫時聚集場所，研究者無法蹲點在單一地點，而是跟著研習工

作坊移動的多點田野，在空間上不屬於古典的「蹲點田野」；其次，在網路打造

多重時空的年代，在時間上也不受限於研習舉辦的時空，例如：研習會場發生的

事件，可能稍後會從研習參與者的社交媒體貼文觀察到眾人之討論，也會成為校

內教師共備社群會議的話題；又如，會場中完成的海報成品，後來會在學校的某

處觀察到它的後續使用與意義。再來是碎形化，基於以上，研究者必須兼顧自己

的工作常軌，以及去「田野」經歷這些學員的生活，無論是研習時段或校內教學

現場。研究者有時追蹤的是物的轉變，有時又需追溯教師在其他「點」的轉變，

以多重本體論的視野，描述這些不同的本體如何衍生出一個競逐的過程，進而描

繪教師的學習網絡。
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在多數的研習場合，研究者以參與觀察方式投入。透過獲得跨校研習活動的

承辦單位之允許，研究者通常坐在會議場合之最後方角落，與研習學員有活動

空間上的區隔，也獲得可以在周邊走動以觀察活動進行細部情況的可能性。由於

研究者出現在這些場合的時間頗為持續，與常參加研習的學員具有彼此面熟的機

會，逐漸探知彼此的意圖、體察彼此需求並發展友善關係，得以與學員進一步建

立訪談關係。

二、資料蒐集

教師研習的資料蒐集包括觀察、訪談、文件、會場對話四種（如表1）。跨

校研習的資料蒐集時間從2017年11月到2021年9月，共計現場觀察44場不同種類

的研習，有課程領導、課程諮詢、課程設計、課程審查、教師社群等，時間多數

為半天3小時或全天6小時，場次的人數從30∼300人不等。

表1
資料蒐集種類

資料來源 數量 編碼

工作坊現場觀察 44場次 O
半結構訪談與同行訪談 40人次 I
文件 121份　 D
研習會場對話 10場　 M

訪談形式採用半結構訪談與同行訪談（walk-along interview）兩種（Evans & 

Jones, 2011）。半結構訪談計有40人次，對象包括講員、協作員、研習學員，其

身分包括校長、主任、地方教育局人員、教師、學校兼行政人員等，每次約2小

時。同行訪談是在研習會議場地與教師們隨地緣與空間線索交談，以維持場域的

自然情境及參與研習當時脈絡下的心情想法。

文件包括教師研習活動的手冊與補充資料，以及社群媒體的貼文等。這些資

料之間具有時間上的互補性，例如研習會議之前的準備、期待、會議中的對話、

議題湧現、產出文件的紙本或照片檔案、會議後的心情、跨校研習與校內會議之

間的銜接性質，多方資訊彼此關聯，形成追蹤行動體之間如何產生連結的豐富資
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料。會場對話為工作坊進行中的講員授課時段與小組討論時段。

針對前述現場觀察活動，研究者產生的文件包括田野觀察筆記、照片、研習

會場錄音資料。以筆記為例，一整天的研習大約記錄10∼15頁，分為現場文本、

研究文本與反思筆記。上述各項資料均以匿名處理，資料編碼的方式為：蒐集種

類_匿名代號或序號_蒐集日期_頁碼。例如：I_K_0309_24。

三、資料分析

本文沿著ANT視角從網絡效果理解學習與知識。資料分析可分為概念面與

程序面。概念上，追蹤網絡關係的建立與維持，在不同的地點追蹤複雜的課程改

革現象（Latour, 2005; Zhang & Heydon, 2016），目標是找出網絡聚合（network 

assemblages），因為追蹤單一行動體「如何」與其他行動體產生連結（Koyama, 

2015），即是找到行動體彼此改變的那個「可能」，如此持續追蹤相連的行動

體，從而理解與描述一個重要的聚合如何形成（Nxumalo, 2012）。換言之，追

蹤的過程即是辨識聚合的過程（tracing is assembling），因而理解工作坊如何可

能連結而形成一個聚合。

程序上，首先是指認「關注點」。透過許多場次的觀察經驗累積，以及講員

與協作員在訪談中談及哪些研習事件，沿著這些關切，研習現場呈現各種有事要

做，不論是自己做或是安排人事物去做，因而幾個「關注點」逐漸浮現。其次是

辨識「聚合」，指認「操作型」研習中繞著關切點出現的行動體，描述行動體之

間如何相互連結與聚集。例如：在研習現場瀰漫的氛圍，是講員的「關注點」，

因此以「庶民語言」（陳延興，2019）為追蹤之起點，觀察研習中的講員論述

（discourse）此一行動體如何轉變學員，並繼續追蹤其他與之相連的行動體，如

何彼此產生強的連結（Koyama, 2015），後續進一步指認網絡效果。

ANT的研究對信實度有不同的看法（Bleakley, 2012）。多數質性研究以單一

本體、多元觀點建構真實，透過「三角檢證」分析多重資料間之信實度；但是，

建基於ANT視野的研究，基於其本體論主張多重而非單一，多重本體論相互競

逐（ontological politics）（Mol, 1999）下，多重現實可能同時並存，也可能彼此

矛盾、競逐而不斷改變。既然世界是模糊、擴散、滑溜、短暫難以捉摸的，世界

的改變就像萬花筒般，幾乎沒有一個固定圖案或形式可捕捉（Law, 2004），因

05-2_陳斐卿_p039-080.indd   50 2022/1/19   上午 10:01:43



陳斐卿 操作型教師研習的網絡效果：行動者網絡理論視角　51

而現實是泥濘的，社會科學的研究應該放棄單純化，避免為了一組特定的精準

知識（如三角檢證）卻扭曲了現實。基於以上，本文促進信實度的方式，僅在

技法的層級，例如邀請教學現場之教師針對情境與事件的脈絡，進行圈內人檢核

（member check），促進脈絡理解的妥適度，而非在多種資料來源之間、多種受

訪者之間、多種資料分析之間，追求一致性。

肆、研究結果

「操作型」研習重產出、「講座型」研習重吸收，兩者關切不同。沿著這樣

的探索線進行追蹤，「講座型」研習的關切集中在「聽」，而「操作型」研習多

了「懂」與「做」，本文分別描述講座型與操作型的「聽」以及操作型的「懂」

與「做」，共四種不同的聚合。

一、「講座型」研習如何促成學員「聽」的聚合

基於法規規定而辦理之講座型研習行之有年。全國的教師在職進修辦法雖然

廢止多年，研習時數仍明訂於各類法規3或行政命令，由研習主辦單位負責設計

研習活動，包括規劃主題、邀請講員、發文公告研習資訊、受理報名、備妥簽到

本與發言單，學員依約前往研習地點、準時簽到、研習結束領取研習條，最後主

辦單位核銷與歸檔，學員滿足研習時數。

完成研習的佐證物是研習條。研習條是每一個學員必要領取的文件，其記錄

研習名稱、日期、時數、辦理單位與依據文號。研習單位面對學員到場聆聽，

主要關切學員是否準時出現、中途是否長時間不在座位、是否提早離開、研習條

是否代領等「學員在場」的議題；至於研習的過程如何在場、如何投入、如何認

同、如何習得、如何考核研習成效等，「講座型」研習的關切較不明顯。

聆聽式桌椅徵召學員以聆聽為主的行動。「講座型」研習的現場，桌椅恆常

3  《高級中等以下學校及幼稚園教師在職進修辦法》於2003年8月29日廢止，但研習時數
規定仍散見於其他各法，例如《環境教育法》第19條第1項規定公立學校每人每年度4小
時的研習時數。
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全數面向投影布幕與主講者，以利講員傳遞研習知識，與一般中小學教室的桌椅

安排信念相仿—每一視角皆方便傳遞與接收的獨立座位，能在講員與學員之間

建立起一種個人向著講員學習的專注度，減少與鄰座的互動機會。

聆聽時如果有問題，隨時可使用研習主辦單位於桌上提供之空白發言條記

錄，紙張的內容項目有姓名、服務單位／職稱、發言或提問內容。如果於現場發

言，工作人員通常會收取發言條內容，方便後續會議紀錄之完整。

透過上述法規、研習條、桌椅安排、講員、學員、發言條所形成「聽」的聚

合，萌生特定的網絡效果。一方面，法規徵召研習主辦單位以研習條吸引學員

參與、桌椅排列有利講員傳遞知識給學員；另一方面，這些物件安排，在學員與

講員之間產生某種對立、距離與上下階層感，學員能聽到引起興趣的演講內容，

但也同時能善用有限的時間處理手邊教學事務，因而，學員自己帶去研習現場的

物件五花八門，例如學生習作本、考卷、聯絡簿、紅筆、書籍等呈現教師熱衷教

學工作之相關物品，學員僅用耳朵參與研習的邊緣投入，變得熟悉而合理，習作

本、考卷、手機掩飾了學員不以眼注視講者與內容的局部身體投入的行為。

「講座型」研習的「聽」聚合，並不涉及聽「懂」。在聆聽過程中，講者提

供一套嚴謹完整之知識，通常沒有提供會議文件，而是以口述或投影布幕傳遞

給學員，因此講員、口述內容、學員，三者彼此之間連結所形成的聚合，主要是

動員耳朵接收這些知識。隨著講者口述進度，投影布幕上的內容也隨之更替；學

員若需要釐清，並不能隨自己需要調控往回翻閱之前所呈現之內容，也不便於與

鄰近學員交談以釐清疑點。因此，聆聽的學員呈現局部投入研習的現象，學員為

了善用研習時間所安排的物品，與法規、研習時數、研習條、發言單等交織在一

起，這是「講座型」研習的「聆聽」聚合的網絡效果。以下針對新湧現之「操作

型」研習，分析從中所開展的「聽」聚合，如何與「講座型」不同。

二、「操作型」研習如何促成學員「聽」的聚合

108新課綱的課程改革內涵不同於過往，促發大量實作研習。總綱於2013年

11月頒佈之後，普通高中學生畢業所需學分數中，有62學分是校訂必選修，其
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中又以6學分「多元選修」需自覓教材，以及4∼8學分「校訂必修」需為跨領域4

（教育部，2013），這兩種新課程最受到教師關注，因為教師長期所授課程皆為

單一科目之部定必修，對於如何從「單科」跨向「跨領域」設計課程頗為生疏。

基於每一所學校都要設計自己的跨領域校訂必修課程，因而教師對於「操作型」

的研習營產生期待。

為能具體操作，「操作型」研習的場景與前述「講座型」在人力與物件配置

上均有所不同。人力方面，參與成員主要有主講員、學員、協作員。主講員多半

為中小學領頭羊教師，與學員具有相仿的學制教學經驗；協作員通常由主講員邀

請，扮演陪伴學員討論與完成實作活動的角色，根據場次的總人數，大約一組五

位學員配置一位協作員，有時人手不足，一位協作員負責一至三個小組；學員為

中小學教師，參加研習的緣由可能是主動報名或學校指派科內輪派等，人數約在

30∼300人不等。

物件配置方面，各種物件在「操作型」研習會場很顯眼。每位學員在會場簽

到處領取研習手冊，學員也自行攜帶筆電、筆記本、參考文件如總綱、領綱、

課本等工具。各組的桌子中央整齊堆放著各色的便利貼本，約手掌大小，與一、

兩盒彩色筆，小組成員共用的桌面大小放得下至少一張A0海報，靠近該組桌子

的後方，還有一個大約兩公尺高的海報展板，是該組張貼研習成果的專屬海報立

板，這些物件是各小組進行課程設計之討論與實作所需。

以「聽」為關注點，檢視相關行動體之聚合，可分為「願意」與「能夠」兩

種聽。

（一）「願意聽」的網絡
「操作型」研習與「講座型」一樣，有部分是講員講述的時段。關切學員

「願意聽」，促成一個關注點：研習有何不同於以往，讓學員對研習的印象改

觀？

來自相同學制之教學現場的主講員，具有吸引學員更願意投入聆聽的魅力。

4  總綱中指出，「校訂必修課程係延伸各領域／科目之學習，以一般科目的統整性、專題
探究或跨領域／科目專題、實作（實驗）、探索體驗或為特殊需求者設計等課程類型為

主」（教育部，2013，頁18）。
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一方面具有嫻熟的學科教學知識，能隨手拈來貼近的教學案例；二方面在意識形

態上具有迎向新課綱的使命感，他們時常外出各研習場次分享新知。更鮮明的特

色是，面對教育政策變動，講員能以「接地氣」的話語，把「講座型」慣有的台

上台下距離感有效縮短。例如：每個縣市都有某半天同一科目教師不排課之領域

時間，因此，公派研習通常是在這一個半天的場次，學員12點下課後，從四面八

方匆匆趕來下午1點的研習，正在心裡嘀咕著「啊⋯⋯為什麼是我？」的「被研

習」情緒時，這位頻繁為各地學員辦理工作坊、感同身受的主講者，通常以如此

開場來安頓學員：

唉！我知道今天這個研習會場來滿多年輕的面孔，那不管是⋯⋯你是被

逼來的，還是剛好輪值表派到你來的，都沒有關係，我們今天就可以來

學一點東西回去，那你此時此刻你坐在那邊，也不要太埋怨，因為畢竟

一個學校裡面還是要有那些中流砥柱，畢竟他們是我們的前輩，你不可

以怪他不要來，他們還是我們學校非常堅定的力量，也要有他們，我們

這學校才可以撐得起來。（M_16_0401_3）

此種高度同理、並以精準的詞彙，以及接地氣的話術，讓所有的年輕老師在台下

默默油生認同，學員回憶當時澎湃的感情：

他怎麼知道我？對，他怎麼知道我現在在學校困境是這樣，然後就會開

始感同身受，我今天就是要來，然後找到我的同好，對這個⋯⋯我曾經

視為是志業的這個職業，這個工作不要失去信心⋯⋯。（I_C_0309_3）

講員牢牢接住學員在聆聽當下的心理糾結，促發研習學員有著被滿滿理解的氛

圍，一舉突破學員一直以來對於研習的刻板印象與情緒，進而使得會場頻頻發出

會心的笑聲。

研習手冊是另一個促使學員願意聽，而被拉進「聽」的聚合。人手一份屬於

自己的研習紙本資料，學員可以在沒聽清楚的地方自行重新翻閱；小組討論型桌

椅的安排，方便與同桌夥伴產生近距離互動；即便不出聲討論，基於小組成員能
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隨時看到彼此表情的座落位置，聽到講員說法而特別有感時，向對方一顰一笑一

挑眉的非語文互動管道，都能讓組員之間產生親密的細部交流，增高「聆聽」的

樂趣與效益；同樣地，若組員有局部不投入的規劃，也容易因為近距離而產生顧

慮與猶豫。

上述108新課綱、小組型桌椅、會議手冊及講員的職場脈絡知識，與學員所

形成的聚合，萌生特定的「願意聽」之網絡效果。新課綱的規定促使各校校訂必

修課程必須設計為「跨領域」性質的課程，為課程改革史上之罕例，因此各校

一定比例的教師必須及時、積極地發展跨領域課程設計能力；由領頭羊教師開發

研習課程及「操作型」研習手冊，吸引學員在研習裡認真聆聽學習；在聆聽的當

下，小組式桌椅拉近學員之間微量但有感的互動，此一「聆聽」聚合與前述之

「講座型」聚合的行動體頗為不同，網絡效果也因而不同。

（二）「能夠聽」的網絡
研習的新知如何讓學員有能力聽？這是「操作型」較以往研習更多著力之

處。關注學員「能夠聽」，促成一個關注點：研習新知的轉化機制，讓學員聽得

懂。教師在職場有些時日之後，充沛的「實作知識」容易與「學理知識」產生疏

離，於是，成為主講員一方面要認同學術知識，另一方面也關切學員聽不懂的難

處，進而轉化這些難懂的知識。

大部分的現場教師對理論並不在意。常在校內帶領教師社群並開放觀課的主

講員說：「對於我的同事來講，他們覺得那（教育理論）叫打高空，我用任何一

點點，他們就覺得他們聽不懂了⋯⋯」（I_H_0224_12），因此，主講員既要能

認同學術界的核心事業—在叢山峻嶺間持續翻修概念、生產新的專有名詞，又

要願意啃讀學術界發展的理論知識，再將那些「理論」消化並加以轉變，最重要

的是「迴避」那些理論字眼：

他們研究結果都是寶。但是，他們寫出來的東西是給科教的人看的，

對，充滿了很多科教的東西。所以對於現場需要東西的老師來講，看那

個是很吃力的一件事。就會需要我這種、我大概可以猜得出來、我可以

跳過那些東西，然後把它轉成我上課的東西，然後再吐給老師們。（I_

H_0923_18）
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透過「猜、跳、轉、吐」，主講員為學員準備的教材能繞過教學現場最困擾人的

專有名詞。

學員對專有名詞沒有親近感。新課綱課程設計這一、兩年來的增能工作

坊，經常出現字面上全部都看得懂的詞，在此波政策文件中似乎有其特別的意

義，卻又不容易找到明確定義，如「核心概念」、「重要理解」、「學習重

點」、「大概念」。課程設計工作坊的課程模組二十多個欄位裡，有一個「大

概念」要填入，上千場的學員都需要從「大概念」清單中進行選擇，問題就隨

之累積：「『互動與關聯』跟『交互作用』如何區隔？」（O_11_1018_3）、

「『關係』與『關聯』有何不同？『改變』與『變遷』為何一定要區分？」

（O_14_1108_12）⋯⋯，要將這些「精鍊出來的語言」與日常詞彙加以釐清，

令學員感到格外困擾。

專有名詞卡住研習，主講員如何讓「能夠聽」的這個網絡維持連結？他們以

「化約」的方式，用教學現場的語言取代學員不熟悉的詞彙。亦即，將學術界的

專有名詞從其生成脈絡中挖出來，然後置放到學員熟悉的教學現場脈絡中，再使

用雙方共通的現場語言為學員增能。例如：國家培養三面九項的「核心素養」，

宜結合並融入以下素養導向教學的四項原則：整合知識、技能與態度；情境脈絡

化的學習；學習方法及策略；活用實踐的表現（范信賢，2019）。其中，「情境

脈絡化的學習」這一詞串，含有一個使用率很高、意義流通率卻很低的專有名

詞：「情境脈絡」。對現場教師而言，該字詞並不陌生，但要拿來設計課程，卻

因意義晦暗不明而頻頻卡關。從以下的對話，顯現主講員如何轉變學界的專有名

詞：

學員： 老師的「情境」跟「活動」，這個要怎麼去界定？因為我覺得這

兩個好像有點像。

主講員： 我有把那個「情境」界定在如何安排一個什麼樣的「主題」，

然後作為你的「情境」，但是這個「情境」的過程中，你可

以創造不同的「活動」方式，這樣大家理解嗎？好，我挑了這

個「主題」，你每一個「情境」都有一個「主題」，然後再來

那個「情境」中，會有你跟學生可能跟你提供的材料或教材
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或所有東西，有互動方式，你也可以安排他跟同儕有互動方

式，所以那個會屬於你對於過程如何安排，但是你先set up一

個，弄好一個「主題」，在這個「主題」裡你要什麼方式「活

動」⋯⋯。（M_10_0812_3）

上述主講員的回覆裡，完全沒有提及任何拗口的詞彙，其轉變的精巧之處是對準

學員設計課程的流程需求，在「主題」裡「安排」「活動」進行「互動」⋯⋯以

這些較令學員熟悉的詞彙取代他們對於生疏詞彙「情境」的拒斥感，較容易排除

教師在理解新概念時的障礙。

高人氣的主講員對於提供學員多少學理，有精密謹慎的拿捏。為了徵召不喜

親近專有名詞的學員，主講員會不約而同地適度簡化與口訣化原本複雜的概念

叢，特別是在研習營結束後，為了穩固這些知識，他們會在社群媒體重新整理這

些會場中混亂的文字，例如遷移的兩個認知過程：「舊知識＋新知識＝學會；學

到的知識＋新情境＝應用」（D_76_0216_1）、「經驗的連續性＝脈絡；經驗的

互動性＝情境」（D_16_0812_41）。化約的知識有利於學員的習得，因為，一

方面學員樂於親近的知識，必須要具操作性、實用性濃、具體度高；另一方面，

「主講員的知識，以『能抓到老鼠』為主，並不想要老師知道太多，以免老師

over loading」（I_Z_0813_24），於是，主講員將其意義化約與框限，轉變了原

本的學術知識，以使「願意聽」網絡中的學員與學術知識的連結不產生斷裂的風

險。

上述由講員、化約的學術知識、嵌入熟悉情境脈絡的專有名詞、學員之提

問，眾多行動體集結所形成的聚合，萌生特定的「能夠聽」網絡效果，此效果來

自彼此作用、相互促成的關係。例如：學員對學術知識有距離感，徵召主講員以

「化約的語言」轉變學術知識；教學現場語言比學術語言更能連結學員，因此改

變教師的研習文化，使他們從「講座型」研習場合不需交談、被動參與的學員，

成為互動投入的學員；學員也轉變主講員成為符合其所需的知識傳遞者。

透過「聽」此一關注點，本小節呈現關於「聽」的聚合，拉出「願意聽」與

「能夠聽」兩種網絡，轉變了教師研習。仔細來說，「願意聽」的網絡裡，會議

手冊、小組型桌椅、之於學員聆聽的關係，揭露了物如何促成與轉變學員的參與
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行為與網絡效果；「能夠聽」的網絡裡，主講員透過將學術知識轉變為更契合學

員所需，而促成學員與知識的連結，因而呈現不同於「講座型」的效果。

三、「操作型」研習如何促成學員「懂」的聚合

「操作型」研習要求學員實際操作，以產出呈現所學。各主辦單位不約而同

地發展出「聆聽講解說明—討論書寫張貼」的相近模式：主講員的講解通常切

分為好幾階段，每個階段之後，留有半小時不等之組內討論時間，繼之學員使用

便利貼，將主講員所設計該階段的任務回覆在便利貼上，隨之張貼在該組桌邊的

海報板。一天完整的課程設計工作坊，如此的討論大約會進行10∼15回合，貼出

約25∼30張的便利貼。這個「實作」階段是以小組為單位的學習，學員若不懂，

可以向講員提問，但最方便詢問與討論的則是每組搭配的專屬協作員。

以「懂」為關注點，檢視相關行動體之聚合，可分為「願意」與「能夠」兩

種懂。

（一）「願意懂」的網絡
聽完後懂不懂，在「操作型」研習裡受到關切。關注學員「願意懂」，促成

一個關注點：學員將自己所知外化表達出來的意願。「操作型」研習裡，超過

一半的時間運用於組內的討論與張貼。張貼的重要性為何？主講員解說完一個階

段之後，進入操作階段的任務，每當一句「請使用○○色的紙，寫出⋯⋯」的指

令發出時，一張張「空白紙」之於學員，便像是平日教室中的「學習單」之於學

生，驅使原本在集體研習中無發言意識、或沒有十足把握不想開口的學員頻頻外

化想法，寫出自己懂了什麼。一位主講員提及外化的困難：

其實這樣貼貼貼，然後跟小組討論，很多老師其實是害怕的！因為你要

把自己的想法寫出來，那我會擔心⋯⋯我現在我寫出來的小紙條，會

被別人笑說，「蛤」！這樣子也可以貼出來⋯⋯我是高中老師，所以我

是很專業的，然後我貼出來的東西，我不能被人家挑戰、不能被人家質

疑。（I_H_1023_34）

害怕被質疑的心態，導致學員普遍不想主動擔任書寫便利貼的任務。學員平
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日習慣獨自主導班級、獨力做完所有決定；當進入操作型研習，大部分的小組學

員彼此不甚認識，更不想被挑戰與質疑，內心有很多的糾結，例如空白的色紙由

哪位組員來寫？不慣面對人我想法歧異的處境，該寫上討論過程中哪位修正者的

想法？如何面對冗員豬隊友？協作員又如何面對此一處境？一位擔任數十場研習

的協作員描述小組討論的實際運作：

誰願意談、誰願意說，或是他比較有想法的，通常就是以他自己的想

法，⋯⋯就是他講了之後，大家不反對，他就寫下去，那在場會不會有

一些人他是真的也滿有想法的？會不會不接受他的主張？我覺得也有可

能啊！那因為我們在那個過程裡面，我們也不太可能他不說，我們就一

直叫他，請他要說什麼東西，所以整體來說，就是說的人說，然後看的

人看，覺得沒有疑惑、覺得沒有困難的，它就是默許的一個東西，就把

它做好上去了，我大概看到都是這個狀況。（I_Z_0214_33）

小組萌生一種「默許的一個東西，就把它做好上去了」的心態，組員內心雖糾結

於寫上的內容會不會不好，但是在那張空白貼紙被寫上文字之後，似乎放下了

心，因為沒有繳白卷、也沒有落後其他的組。便利貼成為一個重要的中介，化解

可能產生危機的處境，讓弄懂的意願可以維持下去。

上述如何忐忑地寫出所懂之內容，僅是學員的挑戰之一，組內還有各式各樣

其他的互動問題。研習會場的協作員如同餐廳的領班（Strauss, 1997/2002），隨

時有疑難雜症要處理，例如，有的協作員扛下「撿石頭」的角色：

有個校長帶一個團過來，想在這場子讓校內老師學習，但仍然多半是校

長自己說，阻礙其他人學習，我就把他拉到旁邊解說⋯⋯後來校長下午

就走了，這就是「石頭」⋯⋯。（I_L_0812_2）

有的協作員擔任「緩衝者」的角色，在面對組內分歧而僵持的處境，給予緩和而

非裁定的建議，不說「不是A，應該是B」，而會說「要不要⋯⋯或者是先B⋯⋯

最後再A⋯⋯」、「⋯⋯你們可以考慮一下⋯⋯」（O_7_0812_14）。
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學員各異的意識形態也會影響「懂」的意願。協作員回憶他如何面對這種持

有「為什麼要改變？」既定立場的學員，使之轉變為認同的學員：

這些研習下來發現能夠感動人的主講者不見得多，因為你要跟他講說要

怎樣做，他一定說「為什麼？」，我們（協作員）就會講說我們曾經

怎麼做過，然後你把你的東西用你的話去跟他分享之後，他就開始「老

師我跟你講⋯⋯」，他就開始回想他其實自己也有這些經歷，他就說

「對，欸這樣子對對對⋯⋯」，然後你們之間互相感動了之後事情才有

辦法做⋯⋯。（I_W_0905_7）

學員如何對協作員產生信任與認同，是促發學員在小組實作任務中，願意繼續跟

隨進度進行張貼討論的另一個關鍵。「蠻多老師會認為：書怎麼教，還要你來

告訴我，我都教了這麼多年了，怎麼可能不會教呢？」（M_34_0420_14）。因

此，在研習中要學員坐在位置上靜靜地聽，不難；但是，要他們拿起彩色筆，進

入一套新的課程設計之旅，並不容易。協作員看遍各種具意識型態的教師，樂於

並懂得接納研習場合中的反對者，「你把你的東西用你的話去跟他分享」才能達

到「感動人」的層次。

協作員進入以小組為單位、執行主講員設計的操作，是對「懂」的關切。

上述便利貼與協作員是兩個重要的中介：學員聽了講員的知識，是否有意願弄

懂？過程中涉及學員怕錯的心態而怯於外化自己想法；桌上的便利貼與組員的

協商，共同讓小組成員所懂的知識得以外化；協作員以細膩的心思與各種具體

的策略，陪伴與轉變學員抗拒外化的集體心態。協作員、便利貼、學員、言談

（discourse）等許多行動體集結於此，共同促成學員「願意懂」的網絡。

（二）「能夠懂」的網絡
研習的新知如何讓學員有能力懂？懂與不懂，在聆聽階段或許看不出來，於

是，在操作任務階段，關注學員「能夠懂」，促成一個關注點：協作員讓組員懂

得任務中的各欄位（如學科本質、學科思維）實際如何操作。此時，協作員展現

兩種中介：學員不懂時，協作員要有抽絲剝繭找出不懂之點的能力；學員思路泥

濘時，協作員要有剪裁與聚焦的能力。
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以下例子為研習「學科本質」概念、實際繪製各科之「學科本質樹」5時，

主講員從解說時間推進到小組時間之際，特別對學員強調這段操作時間的目標是

「你必須懂」：

那接下來的時間，就給大家囉！大概30分鐘可以嗎？好，那可以請協作

員先就你原本手上的那張圖大概跟夥伴說明一下。好，當然你可以說，

你覺得哪裡怪怪的齁，因為那也許不是您畫的，然後大家再去試圖去

想，如果你覺得那棵樹很完美，不用調整了，也OK，但是你必須懂所

有的東西是什麼。齁⋯⋯你必須懂所有的東西是什麼。OK，好，30分

鐘。（M_10_0812_49）

在小組時間裡，協作員以各自的方式讓學員展開討論。一些協作員習慣在組內活

動之始，自己將主講員的話再講一遍；有些協作員當自己是組長，主動投入引

導，甚至將組員間的片段對話率先提筆寫進便利貼；還有協作員採取深謀而後動

的方式，在旁邊豎起耳朵聆聽，沒有任何暗示認同與否的表情，靜待學員產生需

要介入的時機。

相對於「講座型」研習不曾出現「協作員」，「操作型」研習的講員已經以

「接地氣的現場語言」、「化約的語言」貼近學員，為何仍然需要協作員的角

色？

協作員： 就是他講完一個段落啊，需要課程解釋的就是協作員的事啊，

就是他都是談上位的啊，就是說這個原理原則是什麼啊，但是

下面那些detail，學員有問題的，都是我們協作員要去幫他們

解惑的啊！

研究者： 喔！那你怎麼做的呢？

協作員： 我們就坐在那裡，（學員）他覺得某一段講什麼，他不清楚，

我們就去幫他做詮釋啊！（I_Z_1018_10）

5  學科本質樹是以一棵樹的各部位，類比一個科目的學科本質內涵。在操作型研習中，通
常以繪圖方式輔助學員展開課程設計的思考。
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遇到學員不懂時，協作員要有抽絲剝繭找出不懂之處的能力。懂得原理原則與將

原理原則拿起來使用，有什麼差別？舉例來說，領綱這類政策文本建基於學理原

則，講員規劃的研習內涵，也會從政策文本延伸一些操作工具，以建立自己工作

坊的SOP特色，但是如何將「學科本質樹」、「學科價值」、「大概念」等概念

落實的實際做法，則有待協作員發揮鷹架的技藝以讓學員熟悉細節。以下是一位

協作員與小組的對話：

協作員：所以⋯⋯老師有畫過嗎？還是你們都有畫過？

學員B：應該不是「畫」過，我們有「看」過。
協作員： 所以，好，那⋯⋯欸⋯⋯那檔案裡面，你們都⋯⋯這是之前

國文科畫的⋯⋯那所以你們看的是這個版本嗎？

學員C：不是。
協作員：不是⋯⋯

講員： 呃⋯⋯這個部分您可能需要搭配領綱去看齁！千萬不要把領綱丟

到一邊。

學員A：旁邊還有大概念。
協作員：有有有有有⋯⋯

學員B：有啊⋯⋯有啊⋯⋯有啊，出現在⋯⋯
協作員： 好，那我就說明一下喔！就（圖裡面這棵樹）下面是那個

「養分」嘛！對，其實就是我們的「學科價值」，那你們先

思索一下，通常我們會在領綱裡面的「基本理念」找到。

對，那我們那時候討論出來是，文化與價值觀、思辨反省、

語言溝通、族群互動與理解，那你們可以思索一下，「養

分」能夠⋯⋯就是我們「學科價值」⋯⋯

學員B：這邊沒有寫。
協作員： 對，它沒有寫「學科價值」，但是它最下面那四個就是「學

科價值」，那它其實⋯⋯

學員D：讓我對照一下。

學員A：對啊！就是這個。
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協作員：那個領綱裡面來的。（M_10_0812_49）

協作員在這段對話中進行很多的連結。這一段任務是面對一張由同領域別的教師

所畫好的一棵「學科本質樹」，協作員首先透過「老師有畫過嗎？還是你們都有

畫過？」來診斷這一組學員對學科本質樹的學習起點，得知他們是有「看過」、

沒「畫過」的接觸程度；其次，要對學科本質樹的重要元素「養分」與領綱建

立連結，協作員透過「通常我們會在領綱裡面的『基本理念』找到」來引導學員

如何使用「領綱」為工具發展課程；接著，學員們其實並不能從「領綱」裡直

接找到「文化與價值觀、思辨反省、語言溝通、族群互動與理解」這樣的字句，

協作員解釋它是由繪製該版本「學科本質樹」的小組討論，從基本理念的文句中

歸納而來；而後，協作員需要為主講員所發展的用詞（養分）進行連結：「『養

分』⋯⋯就是我們『學科價值』」。由這些概念與實物之間的串連可知，協作員

成為讓學員「能夠懂」網絡中的重要中介。

此外，學員思路泥濘時，協作員要有剪裁與聚焦的能力。除了概念認識的細

節解說，學員要懂到能將這些新的概念運用於課程設計，否則會在往後課程設計

的討論中碰到障礙，在此環節上，協作員要發揮討論中的思路裁剪角色。以下為

協作員引導學員討論的展演，其目標是打破課本單元既有次序，運用所要培養的

「學科思維」來重組單元的順序。於是，小組成員要針對每一單元，從大約10個

「學科思維」清單中，選擇以哪一個為教學重點：

16　學員D：好，十二樣見面禮。

2　學員B： 或者是說，嗯⋯⋯它既然是一個⋯⋯記⋯⋯事件，它就是

會有一個原因、經過跟結果，這個也是「結構跟功能」，

就是這樣才叫做記敘。

3　協作員： 就你去分析記敘它裡面應該要組成的要素有哪些？因為

它有這些東西。

4　學員B： 對，就是人、事、時、地，人、事、時、地，但你是一定

6  這一筆對話特別長，因此將對話序號增添於各行之首，俾便於行文中的相互參照。

05-2_陳斐卿_p039-080.indd   63 2022/1/19   上午 10:01:44



64　教育研究集刊　第67輯第4期 

有時間，呃不⋯⋯起因、經過、結果。

5　協作員： 因為有這些要素，所以它才可以稱之為記敘文。（學員

D：是）

6　學員B：就是那五⋯⋯那個六大樣書，對。

7　協作員：那老師的十二樣見面禮⋯⋯

8　學員B：「關係」。

9　學員B：作家跟作品間的「關係」。

10　學員D： 我覺得⋯⋯象徵十二樣見面禮主要談象徵吧！我覺得具體

的物，象徵的抽象意涵。

11　學員B： 可是⋯⋯可是這篇文章的目的是在講這個十二⋯⋯就

是⋯⋯因為它在講老師見面十二樣禮，就是那個⋯⋯它不

在講那個禮物的那個，而是它在⋯⋯

12　學員C：解讀，不是解讀那個物品。

13　協作員： 被初來乍到的我們，或者是說對於一個進入新環境的

人⋯⋯

14　學員B：我們對於改變一個轉換環境，對，它⋯⋯

15　協作員：會有一些不同的⋯⋯

16　學員B： 對，所以它持續的⋯⋯就是記敘文我為什麼要記敘它？我

為什麼要記住這件事情，我是因為記那個禮物嗎？對啊，

我不是要那個禮物，⋯⋯

17　協作員：那老師們你們覺得嘞？

18　學員B： 因為它裡面⋯⋯它裡面有她跟孩子對話，然後也可以推

起⋯⋯就是⋯⋯媽媽的語氣是比較會是⋯⋯也⋯⋯也是有

擔心⋯⋯

19　協作員：所以老師你會選擇的學科思維是？

20　學員B：如果說是「關係」嗎？

21　學員C：我想也是「關係」。

22　學員B：是不是「關係」？

23　學員C：我想的是「關係」。
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24　學員B： 我後來又在看說是不是「互動跟關聯」？可是跟時代跟作

品還不⋯⋯

25　協作員：還不，對，沒有那麼深。

26　學員B：我覺得是跟作品的關係跟⋯⋯我⋯⋯我是這樣解讀的。

27　學員D：嗯⋯⋯好，「關係」。

28　協作員：好，那就「關係」，好，那就打上去吧！

29　學員C：「關係」裡面的創作⋯⋯文學層次跟創作⋯⋯

30　學員B：創作題材，我們有這個，我們有放這嗎？

31　協作員：那你們的⋯⋯

32　學員C：應該還不用⋯⋯還不用想「關係」裡面的什麼。

33　協作員：對，沒關係，等一下我們可以重組之後再來看。

（M_10_0812_86）

在上述討論中，學員對「十二樣見面禮」這一單元，想選哪一個「學科思維」來

設計學習的重點，一共出現過三種選擇：「結構跟功能」（對話編號2）、「關

係」（對話編號8）、「互動跟關聯」（對話編號24），協作員對於學員提出的

各種可能與其思路來由，均會立即加以接應，像是對話編號3、19、25、33；對

於延伸（對話編號10∼12、24、32）與扣題討論的時間拿捏，也有較為積極的引

導，像是對話編號13、17、19、25、28、33，組員的思路透過協作員思路敏捷的

協助、適時剪裁（結構跟功能、互動跟關聯）與聚焦（關係），將「能夠懂」的

網絡連結起來。

本小節「懂」的聚合，由便利貼、協作員、研習文件、學員外化的表徵、組

員與協作員綿密的對話所集結而成，萌生特定的「願意懂」與「能夠懂」網絡

效果。此兩種網絡相交但並不重疊—「懂」是一種透過外化才能彰顯、甚至進

一步核對才能確認的現象，因此，兩個網絡都需要促成學員將想法外化成物的效

果，但兩種「懂」的網絡不同的是，有的是組員說出，協作員得以推敲測試，加

以連結；有的是協作員說出，組員得以推敲測試，加以連結，隨後呈現為組員的

成果。在「願意懂」的網絡，協作員的中介效果是讓學員不因意願未能被連結而

離開研習網絡；在「能夠懂」的網絡，協作員造成的中介效果是讓學員不因為能
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力未被連結而離開研習網絡。

四、「操作型」研習如何促成學員「做」的聚合 

「操作型」研習通常經歷大約10∼15個任務（如圖1）。每個小組沿著主講

員設定的任務順序，在規劃的時間內完成每個任務，寫好並張貼於各組專屬的海

報板，以便主講員統一推進下一步驟的任務，因此，研習會場各組進度的大致齊

一性需要巧妙地維持。

圖1　研習營海報展板的產出

關注學員會「做」，促成一個關注點：任務與任務之間的彼此連貫，讓課程

設計具有整體性。例如：小組共同設計一所學校之「彈性學習課程」，寫出「學

校願景」是一個任務，寫出「學生圖像」是另一個任務，然而，這兩個任務的內

容需要具有對應性。類似這樣跨任務之間的扣合性檢核還有許多，例如「校本素

養指標」、「課程目標」、「大概念」、「單元目標」、「任務要求」、「學習

表現」、「學習內容」等十多個任務，因此，學員的實作過程不只是單一任務的

累加，而是一件非常龐大的前後任務之間頻頻核對的工程。

協作員在一旁梭巡，目光總是在便利貼上。協作員在學員「桌上」的便利貼
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內容與該組「海報板」上前幾個任務的便利貼內容之間進行來回檢視與設想，若

偵測出前後內容對不上的「歪樓」現象，便給予不同程度的暗示。因此，學員寫

出此刻的任務之際，需要面對是否能妥適地接續前面的任務。

陪伴在旁的協作員時常面對小組集體苦思想不出來的「撞牆」處境，「歪

樓」與「撞牆」形成一個瀰漫性的循環，此關注點引發一個問題：學員在研習後

期，如何不至於沒「做」完而陷入瓦解？此時，協作員是一個重要中介：

我們在協作的過程裡面，老師們不斷在這一個A點那裡不斷在卡或是撞

牆，這時候你就會開始有你自己的選擇，那個取捨產生就是我就我自己

經驗的判斷，這個已經不行就已經直接拿掉了，因為我現在關注的是這

些老師他能不能去做課程實踐這件事情，再也不是早期那種遵循手冊的

SOP，「你一定要這樣做才行」。⋯⋯應該有1、2、3、4、5個東西，

我會跟我學員說那5個東西，2跟3可以不要，你不用依上面的，你只要

1、4這樣就好了。（M_21_1005_10）

協作員透過便利貼瞭解學員的撞牆點，因緣際會地對研習手冊的SOP發展裁量能

力，有時建議學員不一定要死守卡住的步驟，協作員站在更開闊的位置思索「我

現在關注的是這些老師他能不能去做課程實踐這件事情」，SOP畢竟是課程設計

的其中一種路徑，還有其他走法。協作員不斷累積協助學員為何不能「做出來」

的經驗，發展自己在地的協作實踐知識：

你要按照步驟也可以，你不要按照步驟的時候，就是變成你往後想的時

候，你會突然間想到前一個還沒做，所以你會再回去做前一個啊！啊

你就是要用什麼方式把你的這個課程脈絡釐清完之後，再開始去設計你

的課程，就重點在這邊啦！那脈絡裡面要釐清，你可能需要一些輔助工

具嘛！就可能有提供什麼大概念、學科思維，核心概念啊！啊核心素

養⋯⋯這些工具裡面都是來幫助你釐清的而已呀！（I_W_0927_9）

不論是基於研習時間有限，或是受困於想法難於釐清，在協作員認可與協助下，
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插入一個彈性，學員可以稍後再來補想，打破按照SOP完成的壓力，組員調整便

利貼內容，才能及時為每一步驟的學習劃下暫時的句點。

在「做」的聚合中，文具有一種靜默的促成力量，與學員、協作員共同成就

這個網絡。平常在文具店，便利貼是為顧客所選用的被動物品；但是，在研習網

絡中，因為有主講員、協作員的引導，並有其他組員的討論，便利貼展現強使學

員有事要做的力量，而成為具有社會物質性（socio-materiality）的參與者。「空

白」貼紙如何轉變為「有字」的貼紙，壓力變得更為急促；再與緊湊的任務時間

連結，將「待貼的海報展板」轉變為「貼好的海報展板」，至此，焦慮始能暫時

消失。

如此極為燒腦的研習，如何不產生學員缺席或早退的現象？「操作型」研習

的食物與「講座型」研習不同，後者往往採取一人一份，於會議結束後發放，以

伴手禮的角色，成為研習網絡完成之後的點綴物；但前者，食物在研習一開始就

參與其中，會場後端準備著各式大量豐盛的、單一包裝的零食，隨時提供學員自

行取用，因為此刻的它扮演著「拯救燒腦」功能的會場零食，能拯救過於飢餓而

無法思考的學員，維繫著學員不因生理困頓而離場，成為「做」聚合中的重要一

員。以下為兩位學員近中午時討論著一個左思右想仍無法決定的對話：

學員C：我的想法就是大刀一砍就是直接處理掉。

學員D： 就是基本上我肚子餓了的時候，我就都隨便了，只要趕快結案

讓我吃飯。（M_10_0812_97）

討論中往往有學員在想不出來時，起身到會場後方取用零食，這是「操作型」研

習的常見景觀；有時小組成員會為整組的夥伴攜回更多分量的零食，桌上突然出

現食物也能引發一陣歡樂之聲。大會也常在下午的課程中場，端進大盒分量的現

做甜食，增強大家的生理機能，明顯可見，零食促使學員維持在「做」的聚合而

不瓦解。

彈性的SOP操作與零食，在學員「做」的聚合中成為重要中介。與許多行動

體之間的相互作用，使這些行動體相互轉變彼此：程序性知識／SOP「手冊」

吸引學員的研習興趣；但也難倒許多學員，因此協作員對SOP的彈性引導，能
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部分化解「做」聚合的瓦解危機；「零食」轉變學員成為「能堅持到最後的研

習者」；「有限的時間」影響著組員的協商，也轉變組員成為「患難與共的學

員」。透過「操作型研習就是要讓你學會」此一關注點的集結，許多行動體互相

作用產生力量，因而促成「做」的網絡效果。

伍、結論

本文旨在對教師研習此一棘手問題提出不同的觀看視角。ANT此一獨特視角

為教師「研習效果」之研究帶來新的風貌：從「提升研習之效益」這樣的普遍命

題，移轉到「檢視研習之網絡效果」，研究結果揭露研習現場除了講員、學員、

協作員等「人」之外，還有許多「物」的參與，例如知識、論述、鷹架技藝、身

體、表格、手冊、食物、文具、桌椅等異質行動體，這些異質行動體相互徵召而

形成不同的聚合（如表2第二欄），經過各種中介（如表2第四欄），從而展現不

同的研習網絡效果（如表2第五欄），為研習帶來轉變。

表2
教師研習的各種關注點所集結成之聚合與其網絡效果

研習類型 聚合名稱 關注點 重要中介／行動體 網絡效果

講座型 聽 個別學員專注聆聽 研習條、單一面向

桌椅

聽與其他接收感

官的多工並行

操作型 願意聽 研習氛圍如何有助於組員產

生認同

研習手冊、小組型

桌椅

聽與其他接收感

官連結

能夠聽 如何轉化研習知識，讓組員

聽得懂

講員的化約知識、

現場語言

組員與研習知識

連結

願意懂 組員將自己所知外化表達出

來的意願

便利貼、協作員 便利貼徵召組員

與協作員知識

能夠懂 協作員如何讓組員理解研習

手冊中的每一個「任務」

便利貼、協作員的

鷹架言談

協作員鷹架組員

做 「任務」與「任務」之間的

連貫性，如何讓課程設計具

有整體性

海報板、零食、彈

性的SOP
海報板呈現完整

／完成之課程設

計內容
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若問為何「講座型」研習常常促使學員僅以局部投入？將「講座型」研習的

「聽」聚合（表2第二列）與「操作型」研習的「願意聽」聚合（表2第三列）

對照來看，雖然講座型的關注點是「個別學員專注聆聽」，但經過「單一面向桌

椅」的中介，以及「研習手冊」的缺席，產生「聽與其他接收感官的多工並行」

的非預期網絡效果。

上述比較顯示，如果忽略「異質物」在研習場合的靜默參與（表2第四

欄），就不易察覺何以「物」與「人」在網絡中相互連結與改變彼此，而致產生

各種不同效果（表2第五欄）。因此，相較於過去文獻所羅列的因素，諸如「講

者」、「研習內容」、「政令覆蓋率」等導致教師對研習的成效不彰的片面指

陳，本文有所不同，本文讓「操作型」研習中的細節從背景走向前景，研習在五

個關注點上形成不同之聚合：「願意聽」、「能夠聽」、「願意懂」、「能夠

懂」與「做」，充分彰顯「人」與「物」的社會安排，在網絡中產生的作用。

若問上述透過ANT發掘出研習實作中的諸「物」，僅是人的工具嗎？是人們

在研習中使用這些工具，促進了研習成效嗎？ANT除了敏察「物」的參與，還繼

續追蹤物與人的「關係」、其如何「連結」、這些「連結」產生什麼網絡效果。

「便利貼」、「海報板」、「零食」、「手冊」等單一物在各個聚合活動中，與

其他行動體連結之下，有其特定的影響。例如「空白的便利貼」轉變不發言的組

員而能與協作員連結、「零食」轉變組員的辛苦感、「彈性的SOP」將不利於網

絡的「撞牆」與「歪樓」排開，與「海報板」連結而最終做完所有的任務。這些

行動體在各個聚合中，與其他行動體共同促成該聚合的網絡效果。換言之，物不

僅是工具，透過社會／物質（socio-material）的重新安排（Sørensen, 2009），物

影響與形塑研習實作，大大超越「物是工具」的視野。

研習的成效如何評量呢？一般的做法是蒐集學員填寫的滿意度問卷、將國家

訂定的「教師專業素養指標」發展為專業素養評量工具加以測量，或是發展規準

以驗收小組的課程設計作品。但是，透過本研究以ANT分析，研習知識不只有

單一面貌與唯一現實，在五個聚合中的研習知識各有不同樣貌：講員從書本網頁

中汲取學術知識，也從教學現場實作中累積實作知識，他們雜揉上述知識轉變為

研習手冊與會場螢幕上播放之PPT，協作員與組員隨時於對話中碰撞出讓學員能

接應之知識，協作員不時從便利貼的資訊來鷹架組員檢視課程設計各「欄位」之
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間的銜接性，發展系統性與連貫性的知識，彈性運用被SOP流程固定的知識，研

習終了組員將研習知識外化於海報板。研習知識並非「一種」知識，而是在多重

場域的多重存在。一如Mol（1999）藉由動脈硬化病症的案例提出多重現實，海

報板上展演的研習知識，是研習的多重場域實作與連結所促成。本文揭露了研習

實作的多重現實，促使研習知識的視野因而拓展，對如何提升研習成效也有所啟

發。

本研究的限制也同時啟示著後續值得延伸的研究。其一，雖然發現了五個聚

合，但第五個聚合「做」，其實應該可再分成「研習當下能夠做」以及「研習後

回到教學現場能夠做」，它呼應著此刻「操作型」研習之外，另一增能模式「入

校陪伴」的出現，可看成是「研習後能做」聚合的探究線頭；其二，雖然發現了

五個聚合，研習知識在多重場域的轉換仍有值得細緻探索的議題，例如講員的轉

化知識、協作員的接應與鷹架知識、組員的「海報板」知識等，研習知識在各場

域間的轉換情形如何？進一步的探索將同時具有實務與理論的意涵。

最後，從本文對教師研習現場「關注點」的觀察，對未來教師研習的實務有

方向性的建議。本文勾勒晚近教師研習現場的「關注點」分別聚焦在「聽」、

「懂」與「做」，狀似與學生的知識習得模式沒有二致，然而，作為一個專業社

群，教師的學習應有所不同：從長期的方向來看，教師集體研習如何從「習得」

某些領頭羊教師的理解與共識，進一步朝向專業成員「共構」實作知識的模式；

從短期的調整來說，教師如何在「懂」與「做」之際，放下一直以來怕「錯」求

「對」的知識論，讓教師的專業能透過集體共享共榮，邁向「翻修」與共創社群

知識（Scardamalia & Bereiter, 2021）。因此，研習成員在關注點的移轉，是教師

研習下一波轉化的契機，將能培養教師正視知識社會（knowledge society）所需

具備之專業能力。

致謝： 本文由科技部經費資助（計畫編號：MOST 110-2410-H-008-044-MY3），
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