
掌握學以致用的鑰匙：以概念探究深化師資生的跨領域課程設計與實作素養 

壹、緒論 

在知識經濟與全球競爭下，想要解決生活中日趨複雜的問題，需要的是跨領域人才。而十

二年國教 108 課綱強調跨領域／科目課程統整及探究實作（教育部，2014），正是對培養跨領

域人才需求教育趨勢的具體回應。如果想要教出具備跨領域探究實作知能的學生，則教師本

身自應先具備跨領域課程設計與教學實踐的能力。然而，觀諸師資培育的教學現場，當前師

資仍是分科培育，則如何回應跨領域師資培育的需求，是一大挑戰。 

跨領域重視不同領域／學科之間相關概念的連結，形成能系統性解釋事例並遷移應用於

不同情境的通則（generalization）／大概念（big idea）（Erickson, 2002; Wiggins, 2010）。通則

與大概念的定義相通，都是表達多個概念之間的關連，不但是跨領域課程能建立課程內容結

構與邏輯的關鍵，更展現學習單元結束時學生的學習目標與學習表現（Erickson et al., 2017）。

通則展現的概念性理解符應 108 課綱的素養導向理念，而希冀學習能持久理解且學以致用遷

移至新情境解決問題，則課程設計就必須從事實層次的記憶提升到概念層次的理解，透過探

究教學引導學生思考如何運用所學的學科知識與方法解決真實世界的問題。然而，如果師資

生對發展概念性理解的跨領域課程設計感到困難，對探究教學的知能不足，勢必影響跨領域

課程設計與教學實踐。基於師資生在師資培育過程中，單一領域課程設計可以在分科教材教

法或教學實習中實踐，而教育學程的基礎課程「課程發展與設計」探討課程設計與發展的理

論與實施，則跨領域課程設計與實作自成「課程發展與設計」這門課責無旁貸的任務。因此，

如能結合概念探究取徑設計跨領域課程，將更能培養師資生具備跨領域課程設計與探究素養

教學知能的教師。  

Erickson 等提出的「概念為本課程與教學（Concept-Based Curriculum and Instruction, CBCI）」

與「概念探究學習（Concept-Based Inquiry in Action, CBIA）」教學方法（Erickson, 2002; Erickson 

et al., 2017; Marschall &French, 2018），針砭傳統課程只聚焦事實與技能性的二維設計，強調

事實性的知道（Knowlede, K）、概念性的理解（Understanding, U）及技能性的實踐（Doing, D）

三維設計，才是能達成概念性理解的利器。KUDs 透過概念透鏡交互激盪事實資訊與概念思

考，透過對概念的有意義探究與推論可歸納出通則，形成能遷移、活用到真實情境中實踐的

概念性理解。結合 CBCI 與 CBIA 可強化師資生的跨領域課程設計與探究實作知能，提供師

資生學習概念探究跨領域課程設計的有用架構。 

Dewey 明確指出師資培育最大的挑戰，是如何培養出具有獨立思考能力的老師（王清思，

2008）。如果我們不希望師資生將來任教時仍然依賴教學手冊指導該教什麼，就應在師資培育

課程中提升師資生獨立的課程設計專業能力。概念探究模式能精準分析學科內容從事實、主

題到概念、通則的知識性性結構，以及學科表現從技能、策略循序行動的歷程性結構（Erickson 

et al., 2017; Marschall &French, 2018），引導學生運用探究策略歸納出概念與通則，以達成超

越特定時空、普遍應用並遷移到真實世界的概念性理解及學習目標。研究者針對教學現場的

問題及跨領域課程設計任務，以概念探究模式為跨領域課程設計取徑，融入「課程發展與設

計」課程，主要目的在培養師資生的概念探究跨領域課程設計與教學實踐知能，同時在教學

實施歷程中，反思在教與學上待精煉之處，以促進教學者的教學專業成長。研究問題有三： 
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一、師資生在概念探究跨領域課程設計與教學實踐的實施歷程與改變契機為何？ 

二、師資生在概念探究跨領域課程設計與教學實踐的學習表現為何？ 

三、概念探究跨領域課程設計的教學歷程中，教學者的省思及教學專業成長為何？ 

   

貳、文獻探討 

 

一、跨領域課程的意義與組織型態 

跨領域課程以統整課程為軸心，回歸知識本身的完整性，避免傳統分科課程分立割裂之

弊（Jacobs, 1989）。課程統整是在學科內或不同學科／領域的技能或主題間，建立有意義的

連結（Drake, 2000; Drake & Burns, 2004）。跨領域學習奠基於學習者對經驗、知識與社會的

統整，因此跨領域統整課程在培養學習者整合多元的知識與思維方式，歷經異質分組的合作

學習與探究實作，展現學以致用解決真實世界問題的素養。 

跨領域統整課程依組織方式可分為多學科（multidisciplinary）、科際整合（interdisciplinary）

及超學科（transdisciplinary）三種（Drake & Burns, 2004; Grady, 1994）。檢視過往統整課

程的問題有二：一是課程、教學與評量多以低層次的事實或主題為主，而非高層

次的概念。二是缺少扣連各學科上位核心概念之跨學科統整的大概念（周淑卿，

2020）。據此評析三種跨領域統整課程，首先，早期九年一貫課程所進行的統整課程雖

大部分以共同主題或議題整併多個學科，但多學科統整並未在概念或組織上進行整合，學科

間實際上仍界線分明，缺乏統整的跨領域課程主軸與組織邏輯，常被詬病為「為統整而統整」

（歐用生，2003；Drake, 2000; Drake & Burns, 2004; Jacobs, 1989）。其次，超學科課程打破

學科藩籬，以學生在真實生活中關心的議題或現象組織課程，發展學生能在真實生活情境中

應用的生活技能（Drake & Burns, 2004）。卻可能產生忽略學科知識、難顧及學生個別差異的

興趣與需要、教學現場教師專業限制等問題。而科際整合課程以問題意識做為課程組織

中心，聚焦於跨領域的大概念／通則，透過課程設計與教學建立不同領域內容事實與技能的

連結，能精煉領域之間的共同概念與策略（陳佩英等，2020；Drake, 2000; Drake & Burns, 

2004）。經比較多學科、超學科及科際整合等跨領域課程，科際整合跨領域課程在探究實踐

中建構可跨時空遷移的大概念，更符合108課綱強調以學生為中心，關注知識理解與探究學習

歷程的新課綱理念發展思維（陳佩英等，2020）。更重要的是對於需要建立紮實學科知識

與概念理解的師資生而言，科際整合以學科知識為基礎，能兼顧概念理解與問題探究的學習，

是值得採用為發展跨領域課程的組織方式。 

 

二、概念探究課程與教學的理念與相關研究 

世界知識領域在本質上是相互連結的，因此統整課程更能反映真實生活及社會需求

（Jacobs, 1989）。然而，傳統的課程與教學雖致力於建構知識及精熟技能，但教學取向往往是

由抽象到具體的演繹式教學，教師先說明單元通則，再進行尋找支持通則之事實與技能的學

習任務。反之，概念探究教學採取由具體到抽象的歸納式教學，教師引導學生由具體事實或

事例著手，主動思考歸納統整出共同屬性與概念代表的意義，進而建構出連結概念關係的通

則。Dewey 認為課堂教學可分三層次，最不可取的教學是將每堂課視為獨立整體，完全不管

課與課間的關聯或相通之處；第二層次的教學能連結學生的先備知識與新知識，關注知識之
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間的融會貫通；第三層次是最優質的教學，能讓學生牢牢記住學校教材和現實生活二者相互

聯繫的必要性，引導學生去發現二者的相互關連與意義（林寶山譯，2013）。如果教師不懂得

正確地引導學科知識的學習，將造成二個弊端，一則學校所學無法應用在日常生活的經驗上；

二則學校慣常將一知半解知識囤積於學生腦中，只為應付考試，將削弱學生思考，有違教育

本質（王清思，2008）。教學若是不管單元或領域間關聯或是只關注知識間融會貫通，是無法

達到學以致用目標的。前者這種割裂、孤立記憶或操作練習，所理解的知能並非可觸類旁通、

跨情境遷移的概念，難以在真實世界或生活中應用。後者雖強調知識的融會貫通，但這些知

能無法觸發個人經驗的有意義連結，自然無法遷移到真實的生活情境中學以致用。概念是從

知識性結構或歷程性結構精練出來的心智基模，能幫助組織訊息並創造意義，促進跨越時空

與情境的遷移（Erickson et al., 2017）。簡言之，真正的「理解」或「素養」是能觸發有效學習

遷移的概念性理解。 

周淑卿（ 2020）認為，如果未能引導學生運用學科概念／方法去探究問題，就

會流於淺化課程知識的低品質學習。概念探究教學結合系統化探究策略、行動步驟與

評量檢核工具，搭建概念性理解歷程中的學習鷹架。概念探究六個階段為：1.投入，2.聚焦，

3.調查，4.組織概念，5.建立通則，6.遷移應用，以及鑲嵌在整個探究環節遞迴運作的反思

（Marschall & French, 2 018）。其中1.投入是透過情境體驗、觀察或引發認知衝突的提問，觸

發情感並活化先備知識，導出學生的學習動機與問題意識。2.聚焦是以事實性及概念性提問進

行討論，交互激盪事實與概念形成概念透鏡使探究聚焦。3.調查以分組合作選擇探究主題，運

用踏查或實驗、調查等探究方法，蒐集資料或實作。4.組織則運用圖表彙整所蒐集的資料以呈

現概念和想法，讓資訊產生意義並回應問題。5.通則的建立是以一個陳述句表達概念之間的連

結關係，是能否遷移應用至新情境解決未來問題的關鍵階段。6.遷移應用在鼓勵學生在真實表

現任務中測試概念性理解的正確性，評估有效遷移程度。反思出現在探究過程的每一個階段，

運用後設認知思考規劃、監控、檢視、評估與調整，以反饋自己的學習歷程與表現的思考、

疑問或修正。本研究鑒於師資生初次操作概念探究教學，因此將探究教學精簡為投入聚焦、

通則建構與驗證、遷移反思三個階段。 

檢視過往概念探究跨領域課程設計的實徵研究，李丕寧、劉恆昌（2020）深度訪談五位社

會領域教師，以了解應用概念為本課程與教學培訓與行動轉化的情形。結果發現，概念為本

確實能啟發並改變教師信念趨於發展學生智性為教學目標。教師透過學科內容深度理解、預

備、表徵再現、選擇、調適、裁剪的過程，構成概念為本的學科知識基礎，進行知識和歷程

結構之搭建，以歸納法引導學生從事實與概念的激盪中，轉化內容記憶為深度理解的遷移。

Zech 等（2000）建立激勵教師投入學科內容與合作探究教學的教師學習社群，比較教師的教

學改變。結果發現教師由一開始質疑學生能否理解，歷經 10 年的概念探究課程與教學，教師

開始看見自己有能力主動建構發展學科內容的知識，也見證如何創造學生合作探究概念性理

解的證據。陳佩英（2018）持續進行以概念為本課程與教學結合十二年國教課綱的教師研習

工作坊，積極研發科際整合為主軸的跨領域素養導向課程。在焦點團體與團體共創引導下，

以習得課綱核心素養為終點，進行學生中心的探究、體驗與差異化教學。例如，南湖高中教

師社群運用概念探究策略深化學生學習，歷經摸索試探、覺察彙整、探究反思三個階段的知

識整合及社群協作，發展出從知識為本教學轉為學習為本實踐的生產性課程發展與協作模式

（陳佩英等，2020）。顯示概念為本課程與教學對促進教師嘗試跨領域素養課程發展與專業知

能的提升上，頗具實質成效。 
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歸結文獻梳理及實徵研究的啟發，科際整合跨領域課程結合概念探究模式，能發展素養導

向的高層次概念探究課程與教學實踐。但目前未見以師資生為對象的實徵研究，針對此研究

缺口，本研究由教學現場的問題出發，系統性引導師資生逐步依據學科領綱的學習內容及學

習表現，精煉概念並建構通則設計課程，規劃探究教學與評量準並實踐，期能兼顧跨領域學

科知識、概念、通則與技能的統整，具體符應素養導向探究實作與遷移應用的精神。 

 

参、研究方法與設計 

本研究運用混合研究方法（mixed methods research）（Creswell, 2013），蒐集師資生學習

歷程與學習成效的量化與質性資料，包含概念探究問卷、焦點團體訪談、跨領域課程與教學

設計以及學習單、回饋表等，以檢視師資生在概念探究跨領域課程設計與教學實踐的實施歷

程與學習表現，同時檢視教學者的省思與教學專業成長。 

 

一、研究參與者 

本研究以東部某大學修習中等教育學程之「課程發展與設計」課程的師資生，修習學生來

自不同學院及學系，適合進行跨領域課程設計與教學實作。40 位師資生分為七組，一組 5～

6 人，每一組師資生至少來自於兩個學系。 

 

二、研究設計 

本研究採行動研究取向，研究流程依據 Kemmis 與 McTaggart（1988）的行動研究螺旋模

式：發現問題、診斷問題、擬定與實施行動計畫、選擇方法與分析資料、結論與省思，修改

為本研究的研究架構與流程。首先分析教學現場發現的問題以擬定研究目的，接著透過文獻

探討、分析學習者與課程以診斷問題，完成研究工具以蒐集資料，繼而擬定並實施二個循環

的行動計劃，最後分析所得資料，完成結論與省思。 

 

三、研究工具 

研究工具包括概念探究問卷、概念探究跨領域課程設計與教學實踐評分量尺、訪談題綱及

回饋表等。 

（一）概念探究問卷 

本研究依據概念探究理念自編 10 題 Likert 五點量表的概念探究問卷，分別於學期初及學

期末進行前測及後測，目的在了解學生概念探究知能的表現情形。經分析回收的 40 份概念探

究問卷，得出內部一致性信度 Cronbachˊs α 為.93。 

（二）概念探究跨領域課程設計與教學實踐評量尺規 

概念探究跨領域課程設計與教學實踐是本研究指稱的師資生學習成果，係依據 Erickson

等人（2017）、Marschall 與 French（2018）的概念為本課程設計與探究教學而發展，評分量尺

rubrics 亦據此研發。rubrics 的內容向度及表現向度如表 3，內容向度包括概念探究課程設計、

學習目標、探究教學、評量與反思四個向度，表現標準分為 0~3。rubrics 完成後，先進行專家

內容效度的審核，依審查意見進行修正，確定後的 rubrics 如表 2。各組在期中試教及期末試

教的評量由教師及同儕依據 rubrics 進行評量，再計算二者的平均得分，代表學生在概念探究
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跨領域課程設計與教學實踐的學習表現。 

 

表 3 概念探究跨領域課程設計評分量尺 rubrics 

    分數 

評量向度 

0 分 1 分 2 分 3 分 

概念探究 

課程設計 

無法依據跨領域學科內

容及學習表現篩選概念

透鏡、萃取微觀概念及

宏觀概念，亦無法建構

適切的通則 

能依據跨領域學科內容及學

習表現萃取部分微觀概念及

宏觀概念，但篩選的概念透鏡

不適切，建構的通則無法適切

連結概念 

能依據跨領域學科內容及學

習表現篩選概念透鏡，萃取大

部分的微觀概念及宏觀概念，

但建構的通則僅能部分連結

概念 

能精準依據跨領域學科內容

及學習表現篩選概念透鏡，萃

取微觀概念及宏觀概念，建構

的通則能完整地連結重要概

念 

學習目標 無法依據概念探究課程

設計連結學習重點，學

習目標亦無法扣準通則 

能小部分依據概念探究課程

設計連結學習重點，但學習

目標與通則少有關聯 

能大致依據概念探究課程設

計連結學習重點，學習目標

大致能扣準通則 

能精準依據概念探究課程設

計連結學習重點，並扣準通

則書寫學習目標 

探究教學 無法依據投入聚焦、通

則建構、遷移反思的教

學鷹架設計探究教學活

動，亦無法逐步引導歸

納出概念及通則 

能依據投入聚焦、通則建構、

遷移反思的教學鷹架設計部

分探究教學活動，但無法逐步

引導歸納出概念及通則 

大致能依據投入聚焦、通則建

構、遷移反思的教學鷹架設計

探究教學活動，但僅能引導歸

納出部分的概念及通則 

能依據投入聚焦、通則建構、

遷移反思的教學鷹架設計探

究教學活動，逐步引導歸納出

概念及通則 

評量及反思 無法運用多元、真實評

量工具或方法驗證通

則，無法設計學習任務

遷移通則到真實生活解

決問題，亦無法在學習

過程中進行反思 

能採取單一評量工具或方法

局部驗證通則，但無法運用學

習任務遷移通則到真實生活

解決問題，亦無法在學習過程

中進行反思 

大致能採取多元、真實評量工

具、方法驗證通則，能設計學

習任務遷移部分通則到真實

生活解決問題，但在學習過程

中少有反思 

能採取多元、真實評量工具、

方法驗證通則，能設計並執行

學習任務設計部分探究教學

活動，遷移通則到真實生活解

決問題，且能在學習過程中進

行反思 

 

（三）焦點團體訪談及個別訪談題綱 

為了解師資生在概念探究跨領域課程設計及教學過程中的學習困難及學習表現，本研究

進行焦點團體訪談及個別訪談。學生的個別訪談於期末進行，訪談重點在了解學生對概念探

究教學的心得與建議。二次師生團體焦點訪談分別於第 6~7 週及第 11~12 週進行，每組訪談

時間約 60~90 分鐘。第一次訪談重點在概念探究跨領域課程的知識性結構建構，聚焦於概念

透鏡、微觀概念、宏觀概念及通則的建立、困難與因應。訪談題綱如：「如何從跨領域學習內

容提取概念透鏡、微觀概念、宏觀概念及通則，有沒有困難﹖如何因應﹖」。第二次訪談在期

中試教後，訪談重點在如何因應回饋並進行修正，如何設計探究教學活動與評量以驗證通則。

訪談題綱如：「針對期中試教的回饋與建議，如何反思與修正﹖」、「在跨領域概念課程設計、

探究教學與評量上，有沒有困難﹖如何因應﹖」。焦點訪談時研究者先請每位組員一一發言，

聚焦共同問題後深入討論。經交叉發言與思考後，再凝聚共識，尋求認同。若仍有不同意見

或歧異，則邀請組員繼續發表看法，進一步尋求共識。 

（四）教學回饋單 

本研究自編概念探究跨領域教學回饋單，以了解學生對教學的想法及感受。內容包括：

「我能從概念探究跨領域課程設計、探究教學、評量上，學到什麼﹖」、「在概念探究跨領域

期中與期末試教過程中，我做了哪些反思與修正﹖」、「在概念探究跨領域教學過程中，遇到

的困難與因應策略為何﹖」 

 

四、資料處理與分析 

研究蒐集的量化資料以 SPSS 20.0 版軟體進行統計分析，以相依樣本 t-test 檢測概念探究

問卷前後測、概念探究跨領域課程設計期中與期末試教得分的差異情形。質性資料先將訪談
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整理成逐字稿，連同回饋單等資料，與量化分析的結果相互比對檢證，以統整回應研究問題。

質性資料命名舉例，如「生 15 課後回饋 20230413」表示 2023 年 4 月 13 日生 15 的課後回饋

單；「組 2 第一次焦點訪談 20230320」表示 2023 年 3 月 20 日第二組的第一次焦點訪談。分

析時由研究者透過持續比對的方法（constant comparative method），先將獲得共識的語句整理

成關鍵語句、歸納成次類別、再形成主類別，精鍊並修正原先暫時性的類別。在進行資料分

析時，採三角校正的方式（Patton, 1990），同一結論運用多元資料來進行分析檢驗，以盡可能

提高研究信實度。 

 

肆、研究結果 

本研究課程設計與教學的取徑為概念探究模式，旨在培養師資生的跨領域課程設計知

能。以下說明學生學習歷程、改變契機與學習成果。 

 

一、 概念探究跨領域課程設計的實施內容與流程 

（一）概念探究跨領域課程設計的教學內容、流程及學習任務 

「課程發展與設計」四階段二教學循環的教學內容、流程及學習任務如表 2。開學第一周

說明課程綱要及上課方式，先徵詢學生參與意願並簽署知情同意書，接著進行概念探究問卷

前測。1 至 12 週每週的二堂課中，一堂課講授課程發展與設計的內容，另一堂則說明概念探

究課程設計並實作，學生依圖 1 的流程分組討論以循序進行概念探究跨領域課程與教學設計。

第一階段的四週由課程定義、理論與課程設計模式等基本概念出發，探討十二年國教課綱及

概念為本課程與教學的知識性與歷程性結構，校準學習內容、學習表現與概念探究課程的學

習目標，同時進行概念探究跨領域課程設計作業練習，其後經反思調整而增加範例講解。第

二階段聚焦於課程組織與課程選擇，深化概念探究跨領域課程設計範例講解及作業演練。邀

請概念探究課程設計的專家辦理工作坊，經反思調整而增加第一次焦點團體訪談。第三階段

第 9 週先進行初版跨領域概念探究課程設計分組期中試教，授課內容是課程實施與課程評鑑，

學習任務是依據焦點團體訪談共識、初版試教回饋進行課程設計反思與修正。第四階段則進

行修正版概念探究跨領域課程與教學分組期末試教，完成概念探究問卷後測及個別訪談，後

經反思調整而增加學生對期中初版與期末修正版課程設計與教學實踐的比對與反思回饋。 

 

表 2 「課程發展與設計」的教學內容、流程及學習任務 

階段 週次 教學內容與流程 學習任務與活動 

一 1~4 1.課程定義、理論、課程設計模式 

2.108 課程綱要 

3.概念探究課程設計 

1.概念探究問卷前測 

2.概念探究跨領域課程設計範例說明 

3.作業練習 

二 5~8 1.學習目標、課程組織、課程選擇 

2.概念探究教學與評量 

1.概念探究教學範例說明及作業練習 

2.概念探究教學工作坊 

3.第一次焦點團體訪談 

三 9~12 1.課程實施、課程評鑑 

2.概念探究跨領域課程與教學期中試教 

1.初版概念探究跨領域課程與教學 

2.第二次焦點團體訪談 

四 13~17 概念探究跨領域課程與教學期末試教 1.修正版概念探究跨領域課程與教學 

2.概念探究問卷後測 
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（二）概念探究跨領域課程設計的實施策略與步驟 

概念探究運用概念組織學習，建構事實性知道、概念性理解及技能性實踐的 KUDs 三維

課程（Erickson et al., 2017; Marschall & French, 2018）。為回應研究問題一，本研究依據文獻

規劃概念探究跨領域課程與教學的實施步驟如圖 1。先透過課堂講授、範例及課後作業讓學

生理解理念及作法，接著引導師資生分組討論跨領域課程與教學設計。設計流程是先確認跨

學科／領域的主題以建構知識性結構。接著依據跨領域的學習內容及學習表現，篩選能交互

激盪事實及概念的概念透鏡。繼而提取各學科的微觀概念，精煉跨學科的宏觀概念，再以一

句話連結概念之間的關係而形成通則，以校準學習目標。最後依據概念及通則設計探究教學、

評量與學習活動。三階段探究教學係透過引導歸納思考，在投入聚焦階段應用事實性、概念

性、辯論性引導問題，激發問題意識、動機及先備知識，師生共同思考學科內容事實的共同

屬性或特徵以形成概念。其後連結事實與概念之間的關係建構可驗證的通則，運用通則執行

實作任務展現概念性理解。過程中師生皆持續反思進行監控與調整修正。 

 

圖 1 

概念探究跨領域課程設計流程圖   

     K 
    學習                 微觀概念(一)                         U 
    內容        學科一   微觀概念(二)                       通則(一)        探究教學     評量 
                               …                            
主                                     宏觀概念(一)                         投入聚焦 
題      概念透鏡                        宏觀概念(二)              學習            

                                         …                    目標       
                         微觀概念(一)                                                    
     D         學科二    微觀概念(二)                    U          遷移反思    建構通則            
    學習                  …                               通則(二)              
    表現                                                                           
                                

 
二、師資生在概念探究跨領域課程設計的實踐歷程與改變契機 

（一）對跨領域課程設計之概念透鏡與通則的建構，由初始感到困難到逐漸能夠掌握 

1.學生最感困難的是概念透鏡、宏觀概念或通則的建構 

在建立課程知識性結構時，學生最感困難的是概念透鏡、宏觀概念或通則。由第一次焦點

訪談、期中試教回饋單顯示，學生認為相對於提取微觀概念或扣準學習目標，篩選跨領域課

程的概念透鏡或提取宏觀概念、建構通則，是很有難度的。概念探究問卷結果（如表 3）亦可

印證，相較於探究議題、微觀概念、學習目標與探究教學的前、後測差異皆達顯著，且後測

平均數較高。概念透鏡、宏觀概念與通則的前、後測差異雖亦達顯著，但前後測的平均數落

差較小（M=2.77／3.95 ; M=2.42／3.86; M=2.23／3.91），且後測得分較低，顯示是師資生較難

掌握的部分。 

跨領域是很不容易的事，要統整跨學科的知識點（概念）。……還分不清楚概念透鏡和通

則，通則可能還不夠高層次，運用時沒有信心（第三組第一次焦點訪談 20230322）。 

概念透鏡、宏觀概念和通則蠻抽象的，實際操作時覺得有點模糊，困難點是很容易聚焦錯

重點，和領綱之間的聯繫點還無法精確掌握，怕造成教學偏頗無法學以致用（生 15 課後

回饋 20230413）。 
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表 3  

學習者概念探究問卷前測及後測平均數分析摘要表 

評  估  內  容 M  SD M SD   t 

1.我能辨識跨領域課程的探究議題。 2.67  .96 3.91 .52   -7.75*** 

2.我能從跨領域課程的學科概念中，篩選出概念透鏡。 2.77 1.04 3.95 .75   -7.91*** 

3.我能根據跨領域課程的事實內容精煉出微觀概念。 2.35  .81 4.05 .65  -11.54*** 

4.我能根據跨領域課程的事實內容精煉出宏觀概念。 2.42  .76 3.86 .63  -11.88*** 

5.我能連結跨領域宏觀概念間的關係，寫出跨領域課程的通則。 2.23  .86 3.91 .68  -12.30*** 

6.我能根據跨領域課程，敘寫適切的學習目標。 2.74 1.07 4.12 .55   -7.93*** 

7.我能根據跨領域課程，規劃探究教學的策略與步驟。 2.49  .98 3.86 .60   -9.21*** 

8.我能根據跨領域課程，設計評量方法與評量工具。 2.49 1.07 3.74 .69   -7.85*** 

9.我能驗證跨領域課程的通則，且能遷移到生活中實際應用。 2.67  .94 3.98 .63   -8.63*** 

10.我能反思跨領域課程設計與探究教學的過程與學習。 2.84  .99 4.19 .66   -8.66*** 

*** p<.001. 

 

2.能掌握知識性結構的改變契機是持續的思考、討論與實作 

針對初始課程結構中概念透鏡、宏觀概念或通則難以建構的問題，學生的因應策略是反覆

閱讀、分析學習內容，參考領綱、國際文憑概念表（International Baccalaureate Diploma Program, 

IB），以熟稔學科的內容與概念。其次，範例、作業與期中試教提供觀摩、實作演練的機會，

焦點訪談的師生對話促進共識凝聚，確認能聚焦跨領域學科事實與概念的概念透鏡，有利於

後續概念提取與通則建構。深度思考與持續大量的師生、小組討論是能掌握知識性結構的改

變契機，學生由作業檢討、試教回饋及同儕課程設計觀摩得到啟發，逐漸突破課本事實性知

識的限制，領悟到課程設計需要概念透鏡聚焦跨領域學科內容與概念，更有邏輯地建構高層

次的跨領域上位概念與通則。 

從概念到通則組員間看法會有分歧，我們組的做法是回到領綱去看學習內容和學習表現，

再參考 IB 概念表，去抓精準的概念，重新思考什麼樣的能力是值得遷移的上位概念（第

五組第一次焦點訪談 20230323） 

概念透鏡不確定或將概念統整成通則會有困難，解決策略是自己先反覆閱讀文本，文本分

析確認自己的理解，回去看範例和作業練習歸類，參考期中報告同學老師的建議，透過和

組員還有老師大量的討論才會有客觀的共識（生 32 課後回饋 20230315）。 

課本的連貫並不完整，如果沒有連貫的概念也不能做出有邏輯的通則。後來我們重新思

考，透鏡真的是「選擇」的話，概念就要調整。不能只追求事實與概念的關係，而忽略概

念之間的連結（第一組第二次焦點訪談 20230519）。 

 

（二）由無法區辨知識結構與策略教學，到發現探究策略促進思考的本質 

1.無法連結知識結構概念與探究教學策略之間的關連 

學生一開始搞不清楚知識結構的概念與歷程性結構的策略之間的關係。特別是語文領域

的學科，學生會糾結要聚焦概念還是策略，若強調概念則有時難以精煉出跨學科的宏觀概念，
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若只是運用推論、摘要等閱讀寫作策略，又擔心語文領域淪為其他學科的附屬工具。 

無法掌握概念與策略，以英文來說，我不確定要抓的跨領域宏觀概念到底是幫助理解的推

論技巧、寫作遣詞用字，還是文本要闡述的概念（生 16 課後回饋 20230413）。 

2.改變契機是發現探究策略能促進思考並融通知識理解與生活素養 

歷經第二階段探究策略及工作坊的策略實作演練，促進小組重新思考所設計的教學策略

與步驟，師資生「發現」運用探究策略的教學活動能促進學生思考，引導學生從具體事實中

歸納出抽象的概念及通則。其次，對語文、藝術、數學等學科只扮演摘要、計算等工具性角

色的隱憂，也在焦點訪談及演練實作中得到澄清。課程單元中的概念及通則會分別出自概念

知識或策略歷程的結構，透過探究、歸納或推論等策略的歷程性操作，只要能引導學生清楚

說出自己理解的概念及通則，就是能遷移活用到其他情境的有用知識。 

工作坊幫助我清楚區分事實與概念，也了解探究歷程是用引導提問和思考教學活動，讓學

生理解概念，自己發現通則（生 23 回饋單 20230315）。 

經過多次演練漸漸熟悉這些抽象概念的意思，透過歸納及推論萃取同性質的概念，由教師

詮釋視角篩選概念透鏡來聚焦，藉由歷史事件設計戲劇的角色扮演，探討與反思人權的意

義與維護行動，引導學生進行價值判斷的思考是最有收穫的部分（第五組第二次焦點訪談

20230517）。 

三、師資生在概念探究跨領域課程設計與教學實踐的學習成果 

本研究綜合概念探究問卷、概念探究跨領域課程設計期中與期末試教、二次焦點團體訪

談、以及回饋單，說明師資生在概念探究跨領域課程設計與教學實踐的學習成果，以回應研

究問題二。首先，概念探究問卷 10 題的前、後測相依樣本 t考驗結果均達顯著差異，顯示師

資生經概念探究跨領域課程設計教學後，概念探究知能有顯著提升。其次，概念探究跨領域

課程設計與教學實踐的期中、期末試教得分（教師與同儕評分的平均）的相依樣本 t 考驗結

果（如表 4），四個向度皆達顯著差異，顯示師資生在期末的概念探究跨領域課程設計學習表

現顯著高於期中。以下分別從課程設計、學習目標、探究教學、評量及反思，說明師資生在

概念探究跨領域課程設計與教學實踐的學習成果。 

 

表 4  

概念探究跨領域課程設計與教學實踐的期中與期末試教得分 t考驗分析摘要表 

評估向度    期中報告 

 M     SD 

 期末報告 

 M     SD 

t 

概念探究課程設計 8.56  .69 10.16  .81   -15.92*** 

學習目標 9.48  .29 10.79  .32   -14.08*** 

探究教學 9.57  .26 10.53  .60   -14.92*** 

評量及反思 9.63  .19 10.88  .20   -36.10*** 

*** p<.001. 

 

（一）能依據概念探究課程設計連結學習重點，扣準通則及學習目標並進行探究教學 

期中與期末試教在「概念探究課程設計」評分的 t考驗達顯著（t=-15.92, p=.000），期末平
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均數（M=10.16）高於期中（M=8.56），顯示學生經過概念探究模式教學後，概念探究課程設計

的邏輯性與銜接性有所提升。 

從過去一個單元一個單元片段的教案設計，慢慢學會除用教師專業角度抓教材的「主要概

念」，也要站在學生角度想「需要什麼」，並將概念作連結，讓他變成有銜接、合理的通

則，並以此為學生學習目標，做課程設計（生 34 回饋單 20230607）。 

如果通則是期望學生最後達成的學習目標，則教學活動就要緊扣概念以實踐通則。由問卷

的前、後測 t 考驗結果發現，探究教學與學習目標達顯著差異（t=-9.21, p=.000／t=-7.93, 

p=.000），後測的平均數（M=3.86／4.12）高於前測（M=2.49／2.47）。其次，概念探究課程設

計期中與期末試教評分在學習目標與探究教學的前後測 t 考驗亦達顯著（t=-14.08, p=.000／

t=-14.92, p=.000），期末平均數（M=10.79／10.53）高於期中（M=9.48／9.57），顯示學生經過

概念探究模式教學後，在依據概念探究課程設計連結學習重點，扣準通則書寫學習目標並進

行探究教學知能有所提升。交叉比對期末試教與回饋等質性資料，雖然 7 組中只有 2 組能運

用完整的三階段探究策略進行教學，包括佛瑞爾模型、連結四方、同理心地圖等探究歸納策

略。但是多數學生能運用多元探究教學引導學生參與思考，透過體驗性活動歸納出概念與通

則。例如，靈活透過戲劇、角色體驗、心智圖等學習活動緊扣概念，促進概念形成與獲得，

除驗證通則，還能透過學習活動將通則遷移到生活中實踐應用以解決問題。 

抓概念時就要設定教學目標，在概念之間找到關聯。知識性結構是設計教學時很實用的鷹

架，過往的歷史教學多以講述為主，這次跨領域課程讓我有機會以活動引導學生思考。每

一堂課的教學、每一個活動都和概念緊扣，最後將通則和生活素養結合（生 08 課後回饋

20230413）。 

如果用概念去連貫，通則就對應到引發學生思考的學習目標，再用通則去做教學活動設

計，讓每個活動都有連結到，跟生活也有連結（生 34 訪談 20230523）。 

學到用佛瑞爾模型、連結四方、同理心地圖等探究歸納的教學策略，更有系統的設計學生

要學習的重點和脈絡，引導歸納出通則，以便遷移到其他現實生活（生 13 訪談 0607）。 

 

（二）藉由反思與評量驗證通則並遷移於生活中實踐 

評量與反思在期中、期末試教評分的前後測 t 考驗達顯著差異（t=-36.10, p=.000），期末

平均數（M=10.88）高於期中（M=9.63）。其中「反思」是概念探究問卷後測平均數得分最高

者（M=4.19），亦是相較於前測（M=2.84）進步最多者。而評量的前後測 t 考驗達顯著（t=-

7.85, p=.000），後測平均數（M=3.74）高於前測（M=2.49）。顯示學生經過期中、期末試教與

二次焦點訪談的反省與修正，能提升反思的能力。由質性資料可交互印證，學生因在課程設

計過程中不斷實際演練、反思與調整，在期末試教展現許多改變。其一是能思考有邏輯、有

系統的知識性與歷程性結構，設計層層遞進、環環相扣的跨領域課程、教學與評量。其二則

能跳脫傳統演繹式事實性知識教學與紙筆評量，聚焦高層次概念與通則的歸納式教學，並規

劃能驗證與遷移通則的多元實作評量。促進反思與改變契機是不斷自我探索、比對與修正，

特別是循序漸進的課程、演練實作、二次焦點訪談與試教評量回饋，提供反思與調整的機會。 

最重要的是思考歷程，課程是有邏輯、有結構的層層遞進，課程、教學、評量能和內容連
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貫。評量要有情境，引導學生展現態度與所學運用（第一組第二次焦點訪談 20230519）。 

從各組的試教中展現學習評量不一定只有單純的事實知識的紙筆測驗，而是可從活動的

過程中檢視學生的學習情況，了解到的也是更高層次的通則（生 18 課後回饋 20230607）。 

自我摸索的環節要占很大比例，如果無法反思，學習效果就會很差（生 08 課後回饋

20230607）。 

一開始被課本或是教師手冊限制住，沒有理解真正要教的東西是什麼，反而變成形式上的

教學。這堂課就是讓我們去反思，跳脫教師輸出的角度，反思學生的需求與教師專業，而

不是課本要我們教給學生什麼。最大的收穫是真正去看懂課本應該要教的東西，不是課本

的字句，最主要的是那些概念，然後去把它串聯（生 34 訪談 20230523）。 

 

其次，概念探究問卷中遷移應用的前後測 t 考驗達顯著差異（t=-8.63, p=.000），後測平均

數（M=3.98）高於前測（M=2.67），顯示概念探究模式教學能促進學生將課本所學與生活應用

連結起來，質性資料亦顯示學生願意嘗試應用到其他科目的課程設計中。 

在過程中一直藉由建立知識性結構的過程中不斷地去釐清自己的教學目標，也就是想傳

遞的概念，一直去檢視教學策略有沒有達到目標，可以使我有反思與統整的能力。未來教

學時，我也想要試試這種方法去設計課程，多用一些真實性評量來幫助孩子從生活情境中

了解知識（生 22 課後回饋 20230607）。 

……，後來通則也有調整，一開始只停留在理解層次，跟老師討論後，改到讓學生能夠在

生活做什麼樣應用，跟生活有連結（生 05 訪談 20230524）。 

過往學習時會很強調事實的記憶，我學到教學不能只考量事實層面的知識，教學要傾向學

生中心，通則必須是可以達到學習遷移，讓學生自發性地去思考，在學習活動中運用多元

的實作評量去驗證跨學科、可以運用到生活的能力（生 32 課後回饋 20230315） 

 

（三）由講述的事實性知識教學翻轉為探究的概念性理解教學 

由課堂觀察、第一次焦點訪談及期中試教可發現，部分組別以講述教學聚焦於教師單向傳

遞的分科事實性知識，例如，語文科目重單字與生詞，歷史科重視史實講述與疏理，數學科

重計算步驟，呈現的是共同主題下的分科教學，雖名為跨領域但是領域之間並未連結與統整。 

經第一次師生焦點訪談的剖析釋疑與共識凝聚，以及期中試教時組別間交互激盪與回饋，

多數的組別在多次討論、反思並修正課程設計後，領悟到概念探究課程與教學首在突破傳統

求學經驗與教科書的限制，重視課綱的校準並勇於打破課本框架，以學習表現為目標統整跨

領域學習內容的概念，開始嘗試由講授演繹課本為主的事實性教學，翻轉成探究歸納通則的

概念性理解教學。 

不再被「課本」、「教材」、「教師手冊」綁住，而是從主題作概念提取，參考領綱作課

程設計。教學並非「吊點滴」，一味的「知識灌輸」，評量要有情境引導學生「學以致用」，

畢竟學生能吸收並產出才是重點（生 34 回饋單 20230607）。 

 

其次，期中與期末試教提供反覆思考與修正的機會，特別是看見某些組在期末試教運用引
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導高層次概念探究的學習活動，能歸納通則並連結課本概念與生活實踐展現素養的教學成效。

因而認同概念探究課程與教學模式，即使覺得模式相當困難且具挑戰性，但願意在其他科目

及未來教學中繼續嘗試。  

我覺得別的科目也可以，我有試著修數學教材教法也這樣做（生 03 訪談 20230523）。 

 

伍、討論與省思 

 

一、討論 

為解決過往跨領域課程設計與教學的二個問題：課程、教學與評量多為低層

次事實而非高層次概念，缺少扣連跨學科統整的上位概念。本研究以概念探究取

徑引導師資生設計學科本位的科技整合跨領域課程，實施歷程首在校準跨領域／學科

學習重點的學習內容（K）及學習表現（D），深度思考並參考 IB 概念表篩選概念透鏡，繼而

提取微觀概念及宏觀概念，連結概念為通則（U），扣連學習目標以完成課程設計的知識性結

構，最後規劃策略、步驟的歷程性結構，執行投入聚焦、建構通則、遷移反思三階段的探究

教學與多元評量。研究結果發現概念探究問卷後測及期末試教後測的平均數，皆顯著高於前

測及期中試教。而細究課程設計與教學實踐的發展歷程，學生初始的課程設計與教學思維關

注的只是課或單元的孤立片段事實與單向講授，為 Dewey 評論最不可取的第一層次教學。經

過一學期的課堂講授、焦點團體訪談與小組討論、工作坊，師生與小組學習社群間有效對話

與實作促進跨領域的高層次概念建構，學生由完全不管課程之間的關聯，試著突破課本、與

教學手冊與傳統事實性的低層次思考，逐漸往連結學生先備知識與跨領域知識融會貫通的第

二層次教學，融通學校教學與真實世界之學用連結的第三層次教學邁進。轉變為致力扣連跨

學科高層次統整上位概念與通則的教學，習得事實性知道、概念性理解及技能性實踐的

KUDs 三維課程與教學設計。呼應 Zech 等（2000）及陳佩英等（2020）發現持續的概念探究

學習社群討論與實作，能讓教師看見自己有能力主動建構發展學科內容的知識結構與探究教

學知能。也符合透過探究與實作以整合知識、技能、態度，兼重學習歷程、方法與表現，透

過評量活用所學的素養教學原則（林永豐，2018）。 

其次，範例觀摩與作業練習，期中與期末的二次試教與回饋讓學生有多次實務實踐與反思

修正的機會。Lanning（2013）指出若只是操作演算法而沒有理解，是不會真正學會方程式背

後的概念。呼應概念探究課程設計需要持續深度思考的本質（Erickson et al., 2017）。印證反思

是概念探究問卷後測平均數中最高者，顯示持續的自我反思與實作演練是學生能逐漸能夠掌

握課程設計結構與實踐的關鍵。值得深思的是，若只是設計課程而未教學實踐豈非紙上談兵，

因此本研究期待學生能學以致用，就要連動校準「課程-教學-評量」，將所設計的課程實際落

實於課堂教學，透過評量檢驗課程與教學的效果。由研究質量資料交互比對發現，大多數學

生在跨領域概念提取與通則建立上初顯成效，探究教學時多能設計真實體驗活動，嘗試引導

學生分組合作歸納出概念或通則。但是因教學時間有限且教學重心在概念課程的建構，雖有

工作坊輔助，但課堂上能實際用於講授探究教學與實作評量的時間並不多，或許是導致僅有

部分組別能設計緊扣學習目標、驗證並遷移通則的探究教學活動，或在教學時同步評量學習

成效，是值得進一步深思與努力之處。 
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歸結師資生由教完學習內容轉變為教會概念理解，由事實講授教學翻轉為概念理解教學，

改變契機除課程與實作的引導、回饋、不斷反思與修正，改變關鍵契機之一是學會更有邏輯

的思考，對教學內容進行深度概念性理解，具體回應 Dewey 培育獨立思考師資的挑戰，成為

真正具備教師專業的課程設計者。此結果與李丕寧、劉恆昌（2020）的研究發現，概念為本

課程與教學能轉化教學思考內容及路徑，是一致的。改變關鍵契機之二是看到在期末試教時

學生學習表現的變化，能在教師引導的學習活動中主動體驗並歸納抽象的概念與通則。呼應

Guskey（2002）的觀點，看到學生學習改變是促成教師信念與態度改變以及教師專業成長的

關鍵。 

 

二、教學者的省思及教學專業成長 

本研究由試圖解決師資生缺少跨領域課程設計知能的問題意識出發，運用概念探究模式

進行科際整合跨領域課程設計行動研究，研究結果展現初步成效。教學者兼研究者在四個階

段的行動研究中不斷進行反思與調整，歷經第一階段增加範例及評析、第二階段增加第一次

焦點團體訪談、第四階段增加期中初版與期末修正版課程設計的比對與反思，以下說明所獲

得的專業成長以回應研究問題三。首先，發現多數師資生作業時提取的概念無法扣準領綱學

習內容與表現，在概念與事實區分上有困難，因此進行第一次教學調整，增加作業及範例的

解說。其次，第二階段由作業及回饋發現，學生在提取透鏡及通則上感到困難。據此進行第

二次教學調整，增加第一次的焦點團體訪談，藉由師生對話聚焦小組課程設計的學習重點以

協助概念提取與通則建構。繼而在第三階段，基於教學回饋建議在期末試教外，能增加期中

試教以獲得回饋與修正的機會。據此，由原先一次性期末試教改為增加期中試教，提供透過

教師與同儕集思廣益與相互回饋而修正課程設計的機會。第三次調整因期望充分發揮二次試

教的功能，於第四階段要求學生就二次試教進行比對與反思。讓學生除探究課程與教學外，

也有個人深度反思的機會。透過對期中、期末課程與教學設計改變的審視，學生能更清楚看

到自己在課程與教學的挑戰、質疑、重新建構與實踐上的改變與成長，展現對經驗反思的「行

中思」及後續行動改進的「行後思」（Schön, 1984）。 

除在行動研究過程中的反思與修正，教學者進一步省思在教學專業上的成長。基於多數

師資生對學科內容並不熟悉且缺少實際教學經驗，即使教學者運用多元的教學策略與活動設

計，學生歷經思考與演練後逐漸熟悉概念探究課程設計與教學，但多數學生仍反應因對教學

內容及領綱並不熟悉，缺乏教學經驗，要設計跨領域課程與探究教學並不容易。教學者省思

未來可針對缺乏先備知識問題，可建構能促進熟悉領綱與教材的預習機制，也可提供更多思

考與實作的歷練，讓師資生親身體驗相較於演繹式事實講授教學可能更直接快速，但是透過

學生主動參與教學活動的歸納式概念探究教學，引導出的持久性概念理解更能學以致用，連

結生活應用。 

 

陸、結論與建議 

 

本研究運用概念探究模式進行科際整合跨領域課程設計與實作之二循環四階段的行動研

究，以下說明研究結論與在教學實務上的具體建議。 
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一、結論 

 

（一）對跨領域課程設計由初始感到困難到逐漸能夠掌握 

師資生運用概念探究模式進行科際整合跨領域課程設計的歷程，由初始對概念提取與通

則建立感到困難，歷經課堂講授、演練、討論與回饋，逐漸能掌握概念透鏡、微觀概念、宏

觀概念與通則等知識性結構，及投入聚焦、建構通則、遷移反思等探究教學策略的歷程性結

構，改變的關鍵契機是持續的思考、實作與討論，習得事實性知道、概念性理解及技能性實

踐的 KUDs 三維課程設計。 

 

（二）概念探究課程設計與教學實踐引導學生由事實性講授教學翻轉為探究性概念理解教學 

就學習成效而言，概念探究問卷後測與期末試教的平均數，皆顯著高於前測與期中試教。

學生由完全不管課程間關聯之教師單向講述零碎分科事實性知識的演繹式教學，歷經期中與

期末試教的回饋、二次師生焦點訪談提供自我反思與修正，讓學生能從做中學而行中思，翻

轉為能主動思考探究的歸納式概念性理解教學。 

 

（三）教學者由教學行動研究的省思與調整中獲得教學專業成長 

教學者兼研究者在四個階段的行動研究中不斷進行反思與調整，歷經第一階段增加範例

及評析、第二階段增加第一次焦點團體訪談、第四階段增加期中初版與期末修正版課程設計

的比對與反思，獲得教學專業上的成長。 

二、 建議 

 

（一）可應用概念探究模式，強化師資生科際整合跨領域課程與教學知能 

本研究發現，跨領域課程設計對初學者而言並不容易，學生歷經一學期的課程與實作，

結果發現科際整合跨領域課程能強化師資生的領綱與學科知識，強調概念與通則的概念為本

課程設計能提升高層次概念性理解，引導素養導向探究教學則有助於理論與實務連結，顯示

科際整合的概念探究模式是跨領域課程設計的可行取徑。據此建議師資培育機構可嘗試應用

概念探究模式於跨領域或領域課程設計，逐步透過「校準領綱的學習重點-篩選概念透鏡-提

取概念-建構通則」的課程設計步驟，連結「投入聚焦-建構通則-遷移反思」的探究教學與真

實評量之有系統、有邏輯步驟，一則深化師資生對領綱與學習內容的知識結構，二則實踐探

究歸納引導主動思考以能融會貫通學科知識的通則，習得能遷移到生活應用的素養導向教學，

強化師資生連結領域間高層次概念的跨領域課程設計知能。 

 

（二）循序漸進的課程、演練與討論能提升師資生的概念探究課程設計知能 

研究結果發現歷經四階段循序漸進的課程教學與實作演練，師資生從初始對概念與通則

的模糊困境，歷經課堂講授、範例解說、作業練習、工作坊與師生焦點訪談，逐漸能掌握概

念提取與通則建構，提升師資生的科際整合概念探究跨領域課程設計知能。改變契機是二次

焦點訪談的師生對話與共識聚焦，期中、期末試教的回饋與反思，讓學生有做中學與行中思

的機會。基於據此建議未來進行概念探究課程設計模時式能符應十二國教的跨領域課程設計

與探究教學的趨勢，  
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（三）善用科技輔助建立監控機制並完善學生的先備知識與討論品質 

研究發現師資生初始研發跨領域課程時在缺乏課程綱要與及學科內容等先備知識，以致

在跨領域主題選取或學科內容連結上費時費力，也影響後續的概念提取與通則建構。研究者

反思後雖要求學生閱讀學科領綱、跨領域課程設計範例並完成作業，但發現多數學生並未認

真完成閱讀預習及作業。據此，為補足先備知識以提升探究時的投入與聚焦，建議可以規劃

課前閱讀預習的檢核評量並納入學期成績，亦可善用翻轉學習（Flipped Learning），透過有目

的性的數位科技與平台資源輔助學生的課前自主學習（McDonald & Smith, 2013），以完善預

習監控機制。其次，研究發現有效討論與對話促進思考的關鍵，但是要約集師資生的共同討

論時間並不容易，小組討論或焦點訪談時常因無法全員到齊而影響共識形成與討論品質。據

此建議未來小組討論或焦點訪談時，可運用 google meet 等科技輔助進行同步視訊會議以促進

討論品質，且視訊錄影功能也有利訪談資料的蒐集。 

本研究在概念探究跨領域課程設計上獲得初步成果，但仍有以下限制。其一是跨領域課程

雖為國中生設計卻以大學生為實際試教對象，此落差會削弱課程與教學實踐與成效的真實性

與有效性。未來研究可與國中教師合作，以國中生進行試教將更能檢視課程設計與探究教學

是否符應國中生的能力、需求並展現實質學習成效。其二是本研究雖力求「課程-教學-評量」

連動校準，但是學生初始在跨領域概念提取與通則建立上花費頗多時間心力，也是學習成效

較為彰顯的部分。相形之下，僅有部分學生能在進行探究教學活動時同步檢測評量學習成效。

因此，建議未來有更多相關師資培育課程一起運用概念探究模式的課程設計、教學與評量，

例如教學原理、教學評量或教材教法等，以提供師資生更多做中學的機會，當更能提升師資

生概念探究課程設計、探究教學與真實評量的教師專業知能。 
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