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實踐取向的教與學 

一、研究動機與目的 

東華大學自 106 年開始推展「實踐取向自主學習學分」（簡稱 BRICK）1，我以一個在

國中場域的閱讀課做為實踐場域，帶著一群學生嘗試以不同的課外文本，提昇學生的閱讀理

解與興趣。就學理而言，大學生有機會在場域中解決真實世界的議題，應能夠提昇他們的學

習動機及成就感，但我更關切他們能否改變自小養成的學習模式：等候老師單向傳遞知識，

被動地等待指令？因此在這個研究中我希望能探究場域實踐取向的教與學的關係，是何種樣

貌？特別是學生如何產生出自主學習？在提昇高教公共性的同時，也真的改變了學生的學習

方式？這個計畫便試圖從場域中對學生的觀察及訪談，描繪出學生在實踐場域中的自主學

習。 

二、文獻探討 

文獻的架構分為兩個部分，一是屬於這個社區場域的實踐框架；二是關於自主學習的探

討。這兩個部分對於大學在地責任的教學研究是息息相關的。如果場域內解決問題的模式，

並沒有因為大學的參與而有了創新的視角和做法，那麼這樣的學習對於社會參與課程想要改

變大學生的視野，或是對於社會場域形成實質性的正向影響，助益有限。 

（一）教育實踐的架構 

我在教育現場所遇到的困境、思索如何能夠組成一個能夠解釋現況、解決部分問題、且

有研究支持的理論架構。經過了幾年的摸索，我在閱讀課中加入以下的三個實踐的理論基

礎： 

(1) 文化回應 

閱讀課的選材、舉例，都儘量符合文化回應的理論（Brown-Jeffy & Cooper，2011；
Gay，2010）特別是回應特殊處境、回應青少年的發展階段及需求。這些年來我觀察到現場

的老師在選擇閱讀材料時，多半是以太過強烈的教育目的做為選材的標準：為了教導道德原

則，而未能回應學生在青少年階段的身心需求。 

Steinberg 從大腦的發展談青春期，而非單從一般慣以荷爾蒙的作祟來探討青春期（蕭寶

森譯，2015）。他指出，青少年是一個重要的時期：充滿機會和可能性（age of opportunity，
該書的原英文書名），因為大腦在這段時期會經歷了發展上的第二次可塑性：神經突觸的大

幅度修剪，集中在前額葉的灰質地帶，主管控制衝動及決策的區塊，以及主導酬賞回饋的邊

緣系統等三個系統，而在這三個系統尚未成熟前，他們無可避免地會犯錯，於是會讓成年人

                                                 
1 BRICK =Break / Redefine / Imagine / Catalyze / Kindle，又稱為實踐取向自主學習學分學程、磚家學程，叫做

磚家是因為它們像磚塊和積木一樣，學生可以把學習蓋成自己要的樣子。B 打破大學的圍籬、課程的邊界；R
重新界定學習、重新定義社會問題的方式；I 想像未來社會、想像新的可能性；C 催化學習、催化跨領域及跨

界的理解；K 燃起學習的熱情 
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認為他們不可信賴，想要被當做大人，卻又常有幼稚的行為。 

回應青少年發展階段的文本，需要是充滿冒險的，論及同儕友誼和親密愛情的，或是面

對人生複雜問題時的迷惘、與不同決定所帶來的各種後果等，以協助他們發展這三個大腦的

系統。而就他們所處的閱讀發展階段而言，即多元閱讀期，意味著他們需要閱讀非單一觀點

的文本，但往往老師所選的說教式文章，都是單一觀點，非黑即白的，也會得到反效果。 

(2) 非認知技能 

我自己、和我觀察到師資生在與弱勢學生互動時，都會注意到他們有更多的不專注、敵

意、自我放棄、麻木、對自己的低期待等，其中某些因素，看似習得無助感，但卻無法完全

以動機理論來加以改變。一直到我接觸了 KIPP 學校（林麗冠、侯秀琴譯，2014），KIPP 兩

位創辦人在嘗試了各種方法之後，理解到在認知技能之外，還有一種非認知技能，對這些多

半都帶著童年創傷的孩子甚為重要，因為童年的逆境經驗所造成壓力創傷會使他們難以專

注，因此必須特意地教導他們正向的態度，促進他們對壓力反應的健康機制。雖然正向思考

也有負面的批判（高紫文譯，2012），但在 KIPP 學校體系中所教導的，並不是 Ehrenreich 所

批判的大眾思考催眠。 

我上閱讀課的時候，同時會向國中生介紹非認知技能，並讓大學生為自己個別教學的國

中生訂定清楚的認知技能目標（讀寫能力）及非認知技能。這個架構是為了避免讓大學生遇

到國中生的學習問題時，過早歸因到家庭、個性這種無法改變的因素，而停止去尋找合適的

教學方法。 

(3) 鷹架理論 

對於不同閱讀能力的學生，大學生若有鷹架的理論來輔助，對於他們熟悉閱讀心理學，

以及融入教學方法，會有很大的幫助（見稍早圖 1）。鷹架雖然是維高斯基學派的用詞

（Wood, Bruner, & Ross，1976），建立在他的近側發展區（Zone of Proximal Development, 
ZPD）理論之上，但卻不是維高斯基使用的語彙。鷹架理論指的是提供學習者他需要完成任

務的適當協助，這個協助必須要是支持性的，而非取代性的，協助他逐漸學會原本獨立無法

習得的知識技能。我在解說時，主要用到幾個概念：(1) 教師必須控制作業難度，使得學習

者能專注在他需要習得的技能上；(2) 逐漸釋放責任（gradual release of responsibility），使學

習者最後能習得技能，而不是一直仰賴教學者（Fisher，2008；Fisher & Frey，2013）；(3) 
明確的教學：鷹架符合閱讀的認知成份，以明確的教學做為媒介，以便順利內化，並為學習

者所應用。 

（二）自主學習 

自主學習是一個極不容易定義的概念，在英文中近似的概念包括了自我調節／自律學習

（self-regulated learning）、自我導向學習（self-directed learning）、自我教導（self-
instruction)、主動學習（active learning）、自我計畫學習（self-planned learning）、自我管理學

習（self-managed learning）、自我監控學習（self-monitored learning）相提並論（李欣蓉，

2006）。Fazey 和 Fazey 認為一個自主學習者的動機和能力素養（competence）尤其值得注意

（Fazey & Fazey，2001）。 
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界定自主學習的詞彙還包括了 autonomous learning，這個概念近幾年在語言學習上特別

的熱門（Sudhakar，2017），特別是外語學習方面，由學習者自定目標及學習計畫，選擇教

材，進行學習活動及完成作業，並且對於自己的學習進行反思與評量等。自主學習的理論基

礎，從教師中心及學校中心，轉為學生中心、終身學習的導向，認為學習是一個終身的能

力，別人無權強迫，必須要能尊重學習者的興趣、差異性、自主性。（Wiki，2020）由於

108 課綱強調「自發、互動、共好」，其中自發即為培養學生具有自主行動的能力，成為終

身學習者。自主學習不僅強調動機、還強調能力，在學校中提昇自主學習則預設了學校必須

改變環境以支持自主學習，或教師必須改變對學習的假設並提昇動機，才能協助學生達成自

主學習的目的。 

由此可見，自主學習是個包括許多「自主度」的學習光譜。光譜中最自由的一端，是學

生完全自主決定要學什麼主題，自己教導自己或尋找資源幫助自己學習，中間的形式是在學

校內部分時間進行自主學習，其他科目仍然由學校及教師決定，到可能是範圍最小的一部

分，針對某一個科目內所進行的部分自主學習。 

過去會認為自主性是學習者能夠抽離獨處、批判反思、做決定、獨立行動等一系列的行

為（Little, 1994，引自 Willis，2011）。社會建構主義卻認為，學習者的自主性是一個社會建

構的學習者認同。學習者所感受到文化中「允許」個人能夠自主行動的，是超越了單純對技

能的界定。由於鷹架理論是一個本場域實踐過程中很重要的教育理念，從 105 年開始，我以

這個框架介紹我們在中學進行的工作，也告訴大學生我們在教學時要逐步釋放責任給中學

生，使得這些閱讀策略及後設認知技能，可以變成他們在閱讀或學習時應用的工具。因此，

在分析資料時，我也應用了社會建構論的自主學習及逐步釋放責任，以理解大學生的自主學

習。 

三、USR 場域、議題及合作機制 

（一）USR 場域介紹 

鄉村的國中比起國小面臨更大的挑戰，長期學業落後的學生，會集中在同一個升學率低

的學校之中，較重視升學、怕自己孩子被帶壞的家長，都將孩子送到學區外就讀。本研究的

場域即是一個這樣的國中。一半以上的學生都來自高風險家庭、童年有逆境經驗，有一半九

年級學生會考成績為 5C，加上青少年的各種叛逆行為，都使得這所國中更需要大學資源的

投入。 

由於升學率不佳，弱勢學生集中在此，老師容易因為學生的程度不好，希望他們專注在

課內學習，除了和升學相關的事，不認為學生可以閱讀「課外書」。這些學生一半以上都有

家庭創傷經驗，加上青少年時期身心發展，更加地需要有管道可以思考自己的處境、對愛

情、對前途的困惑，或是對於冒險的嚮往。因此，我帶著大學生研發閱讀課程，再由每一位

大學生帶一至四位國中生進行個別化的讀寫課程。教務處排了一節早自習或閱讀課，由我帶

著大學生來上課。我額外會安排時間和大學生備課（每週固定 1.5 小時），在備課時討論他

們和國中生的上課情況，並準備下一週的課程。 
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（二）社會實踐議題 

思考何謂社會實踐？在大學的各科系之中，教育、社工、諮商、公共衛生等，相較之下

都是屬於比較實作的、甚至本身就是一種關懷社會問題的投入，特別當服務場域是所謂的弱

勢地區，例如偏遠地區、都市邊緣的不山不市地帶等。假設大學為當地孩童組織了一個課後

照顧的團隊，幫孩子課輔，讓他們能夠跟上學校的課業，甚至課餘有地方可去，算不算是解

決在地問題？還是說，它必須有一個更為前曕性的價值和目標？ 

對於教育領域來說，我們帶學生進入場域實習，使他們熟悉教學方法、班級經營、學校

行政等，期待他們實踐教育理想，但現實是，台灣的弱勢學生仍然持續落後，最後只能用更

多的補救教學來補救。從階級再製的觀點來看，學校教育系統並非中立的，它受到社會文化

的牽制，主流文化的意識透過各個層面，以特定支配性的語言、思維、關係和經驗，達到篩

選的目的。（郭木山，2012）若是如此，大學裡的教育專業，就不能僅僅去思考要培育出優

秀、有效能的老師，而是要創造出不同的教育模式，來協助那些屬於非主流的學童，並且讓

老師們理解自己在社會結構中的角色，學習突破自身所受到的牽制。 

（三）場域與課程之合作機制  

國中與我有長期的合作關係，我在研究開始的多年前（100 學年起）便與該國中合作，

嘗試各種閱讀的課程／活動，包括課後的閱讀課、晨讀、整理圖書室協助編目、多元社團學

習、教師研習等，有時會以服務學習的方式，大學生因為修習服務學習而進入場域協助，有

時則是我自己一個人教課而已。一直到 104 年起，因著大學小革命計畫而新增的實踐型課程

「跨界與歸零」，才持續地有大學生和我一起到場域內實作。 

（四）學生場域實作之成果與評量 

參與之大學生的成果與評量主要有三個部分：（1）每週填寫課程記錄；（2）備課時之參

與及討論情況；（3）中學生對於閱讀課程的反應和回饋。 

課程前 10 至 20 分鐘為閱讀技能的全班教學，之後則由大學生各自帶領程度不同的國中

生，進行個別化的教學。大學生除了在場域內做個別化教學之外，每週會有兩小時的備課時

間，在這段時間內，我們會討論他們負責的國中生學習狀況，大學生自己的疑惑，並準備隔

週的課程。一開始是由我教學，之後我會詢問有沒有人想試試上台教學，這是我逐漸釋放責

任的其中一環。 

課程的設計理念詳見文獻探討的（一）（「教育實踐的架構」）。我想投入的不僅是大學生

人力，還有研發這一類型的課程，並培養學生和弱勢青少年相處、找尋合適鷹架的能力。 

四、研究問題 

研究問題：學生的自主學習在場域中如何產生的？ 



5 
 

五、研究設計與方法 

由於研究需要在真實情境中採集資料，並以詮釋的方式進行資料的分析，因此採取質性

研究法，包括了訪談、參與式觀察及場域中相關的文件等。 

（一）研究參與者 

參與場域實踐的學生 108-1 共有 11 人，108-2 共有 7 人（含一位研究生）。場域內的中

學生 108-1 為 9 年級的 14 人，108-2 為 7 年級的 14 人。 

（二）資料蒐集及分析 

1. 訪談 

訪談每一位大學生（研究生），瞭解他們參與的動機、對大學的期待和目標，之前在傳

統大學課室中如何學習的、有沒有參與過類似的學習活動，對於場域中的學習有什麼期待、

想法或憂慮等。 

2. 參與式觀察 

每週大學生會花 1.5 小時備課，備課是這門課的重要一部分，其中包括了每個人分享和

中學生上課的情況、遇到的困難等，並共同討論出下一週的進度等。為了方便偶爾請假的同

學，每次備課都會用臉書直播並將影像保存下來。事後會將影像做成摘要稿，方便事後回溯

內容。 

3. 其他資料 

課程的平台為臉書和雲端硬碟，臉書用於公告共同事項，徵詢意見或調查等。雲端硬碟

則存放大學生每週所做的課程記錄、期初目標小卡、大學生期末所做成果報告 PPT、上課照

片、中學生自訂目標等。另外我與團隊組長用社群軟體討論相關事務的內容，也都在研究知

情之下的使用範圍內。這些資料都是輔助分析之用。 

4.資料分析 

BRICK 課程的精神，是在場域中重新調整自己的學習，並且在實踐中產生對知識的了

解，建構意義，並且發展問題解決的策略。為了能夠更清楚地理解學生的自主學習如何產

生，以及這樣的學習和他其他課程活動之間的關聯性（包括異與同、衝突和比較）。 

六、教學暨研究成果 

（一）教學過程與成果 

從 104 年我開始規律地帶領學生進入場域時，一直希望學生做為一個團隊，能感受到這

件事是他們想做的、是有意義的、可以學到和大學課堂不一樣的東西的。但常發現，學生還

是表現出被動的行為：需要提醒、用修課的模式在參與。例如他們請假時會說，老師我這週

沒辦法到。一般大學課堂沒到就請假，可能不會影響到別人，但是實踐場域的中學生怎麼
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辦？學生似乎沒有多想，也沒有發展出另一種模式，仍然覺得自己就是修課而已。此外，若

是每學期成員都是固定的，那麼逐漸釋放責任（圖 1）就是可行的，因為成員會越來越精

熟，理論上就可以往自主學習的方向進步。但每學期都會有新成員和舊成員，逐漸釋放責任

究竟要如何實現？可能是從舊成員開始，但是舊成員會像是老師的助教，幫忙分擔一些事，

若教師在場，或是備課與場域之外的時間，仍然是教師需要將隱藏的環節主動扣連起來。 

一直到 107 學年結束時，中學生準備要升九年級，顧及他們升學的壓力，新的學年團隊

就會選擇一個低年級的班級重新開始。團隊當中的一位非師培系同學告訴我，他覺得這一年

帶了八年級學生閱讀，但最後沒有把這本小說讀完有點可惜。所以他想要和導師商量，用早

自習的時間帶孩子把這本書看完。團隊在這樣的契機下，成為了一個全新的由大學生主導的

「自主」團隊。 

如果說團隊遇到這樣的大學生是可遇不可求，似乎對於未來實踐場域內的教學知識累積

沒有什麼幫助，但他的確是有幾個我認為後續很重要的特質。一是他有很強的公民責任感，

認為自己應該要從大學開始參與對社會有益的事，像是數位學伴、兒童劇團、國中營隊等他

都參與過，最後決定這個場域是最需要／適合他的；第二、他沒有參加社團，努力充實自

己，參與讀書會、各種講座等；第三，他並不是教育科系的，我觀察教育科系的同學對於同

樣是教育場域的實踐，有比較多「功利」的想法，選擇很多：從有薪水的弱勢課輔或奬學金

（既有意義又有薪水）、對自己未來甄試有幫助（履歷直接加分）、有沒有同學一起（其他同

學都去參與了別種方案，自己會再三考量要不要留在這裡）；第四，他已經在團隊參加了一

年的時間，有足夠的經驗；第五，他的反思特質十分明顯，會想自己怎樣可以再做得更好。
2 

（二）教師教學反思 

本年度的研究分析聚焦在教師逐漸釋放責任的過程中，學生的自主學習如何產生？同時

也試圖歸納，何種鷹架對於學生是有幫助的？ 

                                                 
2 若是以 Tough（張怡沁譯，2017）歸納的七個非認知技能，他所表現出來最明顯的應該是「樂觀」（一般可能

會用內省能力來形）、和「好奇」。其他的五個分別是堅毅、自制、熱忱、感恩、人際。 

圖 1  鷹架：逐漸釋放責任 
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在教學及研究中發現，當學生在描述他們自己的目標，以及他們學到最多的部分時，可

以歸納為四種面向：「成為更好的自己」、「對他人有幫助」、「人際團隊相關的能力」、「專業

的強化」等。過去我為了瞭解學生在場域所需要的支持，曾經蒐集一些資料，分析了哪些種

類的支持能夠對學生有所幫助，協助他們依中學生的程度差異化。我一直以來的假定是，除

了閱讀技能的教與學之外，其他面向的學習他們都能夠自己找到方法解決。但在分析之後我

發現，學生自訂的目標（也就是他們認為在場域中的自主學習）有更多集中在「非認知技

能」，包括了「自我實現」（成為更好的自己）、「社會貢獻」（對他人有幫助）、「人際」（人際

團隊相關的能力）。而這些面向上的學習，在團隊中是以典範追隨、氛圍形成的方式出現，

並非以鷹架方式搭建理解逐步由能力較強者轉移其他學習者身上的。 

我以圖 2 至圖 5 分別說明這四個面向上我、組長、和團隊其他成員的關係。 
 
 

 
 

 
 

 

圖 2：成為更好的自己 從期初（左）到期末（右） 

灰線為教師，紅線為組長，黑線為團隊成員 

圖 3：對他人有幫助 從期初（左）到期末（右） 

灰線為教師，紅線為組長，黑線為團隊成員 
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（三）學生學習回饋 

從上節可以發現，在非認知技能上教學者（我）並沒有為學生搭建鷹架，它們也是極難

在場域中以逐漸釋放責任的模型來實施的。比較期初的目標界定與期末的訪談，可以看出非

認知技能是團隊中由資深而有承諾的組員創造了某一種氛圍和典範，其他的成員跟著成長學

習。在教師角色退居以直播科技方式隱身及參與後，對於團隊相互學習、彼此產生正向互依

也有很明顯的幫助。不過期末組長的訪談中，他對於其他同學們「學了什麼」、「教了中學生

什麼」仍有很多的疑惑。在場域內實質互動內容的分析，會是下一階段需要持續研究的。 

七、建議與省思 

1. 學生自主學習團隊後，非教育科系學生變多； 
2. 人數少對於學生的備課會議有極為明顯的差別； 
3. 舊生比例過半，對於團隊有明顯的幫助； 
4. 教師透過科技方式參與（只看直播但不到現場），提昇學生之間正向互依； 
5. 場域學習與大學正式課程中的學習，仍然存有很大的鴻溝。 

 

圖 5：專業的強化 從期初（左）到期末（右） 

灰線為教師，紅線為組長，黑線為團隊成員 

圖 4：人際團隊相關能力 從期初（左）到期末（右） 

灰線為教師，紅線為組長，黑線為團隊成員 
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附件：訪談問題 

 
訪談問題： 
主要想知道他們大學學習的樣貌，從中看出這個 BRICK 和他們其他學習的關聯？他們怎麼

規劃的？怎麼思考的？何人或何種標準或理想在影響他們的決定？ 
 
大學生活的樣貌、學習藍圖 
1. 你的大學生活是什麼樣子？試著描述一下（社團、愛情、課外活動、課業、修多少學

分、多常回家…） 
2. 你對大學的各年級，有什麼不同的目標和規劃嗎？整體對大學的期待。 
3. （如果同學提到了哪些考量或是影響他們的因素，可以再追問） 
 
對 BRICK 學習及一般學習界定上的不同 
4. 你如何決定要參加這一個課程的？透過什麼管道知道的？ 
5. 你如果現在是大一/大二/大三/大四，會影響你加入與否的決定嗎？ 
6. 這個方案在你的大學生活扮演的角色？ 

過去或目前有什麼你在參與的類似的活動，你會歸類為同一類的學習？ 
7. 和類似的活動相比，現在在 BRICK 中的學習，有什麼異同或累積（或加乘…）？ 
8. 請講三個關鍵字，來描述這個類型的學習？正式課程學習的關鍵字呢？也請舉三個 
 
對 BRICK 方案的想像、實際執行  
9. 你想要在這個方案中獲得什麼？（小卡上有寫，若小卡有留可以請他比較一下） 
10. 參與之後，和你預期的有何不同？ 
11. 挑戰是什麼？ 
12. 你覺得以團隊的形式，對你的幫助有哪些？ 
13. 如果可以做某些改變，你覺得這個方案還可以怎麼調整？你的學習（包括情意、態度

等）會做哪些調整？ 
 
其他關於個人背景的，可以到最後再問 
來自的城市、家庭背景…. 
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