
科學教育學刊

2018, 第二十六卷特刊, 441-460
DOI:10.6173/CJSE.201812/SP_26.0004

Chinese Journal of Science Education
2018, 26(S), 441-460

以行動者網絡理論檢視高中教師跨學科領域課程設計之
研究

張堯卿1　梁慧雯2、*

1國家教育研究院
2中國文化大學　社會福利學系

摘要

本研究透過個案研究方式，以一個臺北市高中在設計跨學科領域課程的經驗，利用

行動者網絡理論(Actor-Network Theory, ANT)觀點來檢視個案教師社群與教師在做跨學科

領域課程設計的歷程。從ANT分析的過程中，行動者會面臨許多發展課程的阻力，並在阻

力中去尋找集體的共識，即ANT所說強制性的通道(Obligatory Point of Passage, OPP)，進

而突破阻力而邁向成功之路。本研究發現，在跨學科領域教師社群上的困難與解決之道有

三個因素：一、社群成員願意一起面對困境，並尋找解決問題的OPP；二、社群領導人需

具有課程概念、能力與經驗，能帶領成員找出跨學科領域共通的議題當成OPP，讓成員集

體前進，達到成功；三、跨學科領域社群能建構出適當且安全的協作平台，做為教師協作

的OPP。而在教師參與跨領域學科社群上也有三個因素：一、教師需跨越學科本位，重新

面對課程；二、教師要勇於溝通與表達，傾聽不同學科的看法，進行對話與釐清；三、教

師需改善自我心智，跨越學科邊界，達到自我超越的境界。以ANT的四個契機做觀點協

助，確實可以幫助行動者看清所有行動者的網絡關係，並避免異議的發生與擴大，進而尋

找到合適的解決之道，讓行動者網絡的成員都能邁向成功之路。

關鍵詞：行動者網絡理論、高中教師、跨學科領域課程、課程設計

壹、緒論

108學年度高中課綱(簡稱108課綱)修

訂，普通型高級中等學校課程架構包括部定

必修、校訂必修、選修、團體活動及彈性學

習時間。這些課程除部定必修由教育部發布

課程綱要，訂定最低必修118學分，其他如校

訂必修、選修等，需各校自行依學校願景與

特色發展之校本特色課程，上限為62學分。

這些校訂必修與選修學分係延伸各領域／科

目之學習，以專題、跨領域／科目統整、實

作(實驗)、探索體驗或為特殊需求者設計等課

程類型為主，用以強化學生知能整合與生活

應用之能力(國家教育研究院，2016)。也因
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此，各校在這62學分的彈性課程選擇上，就

產生了許多的組合與變化，也有許多課程必

須重新設計規劃，對於現場的教師們，這是

一種挑戰。

黃政傑 (2017)指出做為教師，使用教

材，一則可自行開發，二則可自現有的選

用，前者需要具備如何開發教材的能力，後

者則需要具備如何使用的能力。校本特色課

程與多元選修課程，是108課綱在高中端的

特色，關係到學校整體的願景與運作方式。

這幾年透過各種不同的研習、社群共備等方

式，不斷培訓學校行政單位如何在學校帶領

教師做課程規劃與設計，但多數的教師仍是

覺得困難重重，不知如何下手等問題。

隨著108課綱的修訂，校本課程與多元選

修課程，都有可能從一個議題擴展到多個相

關學科的領域，跨學科課程勢必因應而生。

然，高中教學現場長久以來，學科鮮明，共

同屬自然科的物理、化學、生物、地球科學

或社會科的歷史、公民、地理基本上也不太

統整課程設計，而如今的校本課程與多元選

修課程，卻有機會將這些或更多的學科，統

整成一個課程，高中教師在跨領域課程開發

上，也必須去面對這個問題。

如上所言，高中教師在跨學科領域的課

程設計，基本上多數人都是頭一遭，然而，

跨領域課程的設計又勢在必行，教師該如何

突破這個關卡？近年來，在政府推動高瞻計

畫、高中優質化及高中職課程與教學前瞻計

畫等政策之下，高中教學現場紛紛產生諸多

教師社群，讓高中教師透過教師社群的運

作，啟動跨領域課程設計的契機。研究者以

過去曾經參與教師專業社群之經驗，發現學

科之間在跨領域合作的過程中，隱藏著部分

衝突與妥協，然而在合作過程中的行動者包

含教師、知識概念、學科本位、教學時數、

權力、組織互動等等，如此動態互動之歷程

與面貌，並非僅以單一理論觀點或影響因素

探討而能獲得全觀，尤其是跨學科之教師社

群，在邁向課程統整之路上，如何克服專業

本位與跨科合作出現之阻礙與問題？而社群

又如何在諸多挑戰中，朝統整之目標前進？

此等以事件為主體，關乎「人」與「非人」

的綜合性網絡議題，正可透過行動者網絡理

論(Actor-Network Theory, ANT)的觀點，以檢

視教師與教師社群運作中，如何進行跨領域

課程設計的歷程。

ANT是一套建構科學知識的研究取徑，

通過社會觀點說明科學知識的形成(Callon & 
Latour, 1981; Latour, 2005)，教師跨學科領

域的課程設計，基本上就是教師們所形成的

知識網絡，透過問題的陳述、彼此的利益協

調、對課程的妥協，號召同好加入等過程，

因此，Callon (1986)與Latour (1987)指出ANT
的分析重點在於跟隨著行動者的行動軌跡，

說明行動者的身分如何轉變、關係如何產

生、網絡與秩序如何搭架，進而建構出網絡

的內部運作與外部表徵。

本研究以臺北市某公立高中教師與教師

社群為研究對象，針對教師及教師社群在開

發跨學科課程的歷程所遇到的問題與解決方

法，做為本研究的主軸。所以本研究欲探討

之問題：一、教師社群在開發跨學科領域課

程設計時會遇到哪些問題；二、教師個人如

何認知與解決跨學科領域課程設計的問題。

貳、文獻探討

108課綱對於高中的課程結構，有很多的

改變，給與學校的彈性空間增加許多，相較

於過去的課程安排，教師只要依課綱所規定

的時數與教材內容，去完成授課的任務。然
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對各階段都提出跨領域統整的課程發展與教

學實施概念，以高級中等學校教育階段，在

領域課程架構下，以分科教學為原則，並透

過跨領域／科目專題、實作／實驗課程或探

索體驗等課程，強化跨領域或跨科的課程統

整與應用(國家教育研究院，2016)，所以高中

教師必須面對跨領域課程的來臨。

知識本來就是一個整體的概念，為了方

便教學而將知識分解成許多不同的學科，最

後都成了單科教學，課程統整只不過是將知

識再重新結合，回歸最原始的狀態。跨領域

的課程，是將課程的廣度再增加，不再限制

於單一領域，所以對高中教師而言，參與跨

學科研習或是跨領域協同教學，才有機會去

面對跨領域課程教學的問題。

二、何謂ANT
ANT最初是由Michell Callon, Bruno 

Latour與John Law 在1970年代發展出來(賴鳳

霙、譚鴻仁，2011)，透過異質性網路的概

念，協助研究與分析科學與科技物的發展，

將人與非人的關係都視為行動者，最著名的

例子就是Latour (1986)以巴斯德創造炭疽病疫

苗的故事加以說明科學與社會間的關係。本

研究透過異質行動者的概念，將研究中的教

師、知識概念、學科本位等人與非人都視為

行動者，在這些異質行動者的關係互動下，

所建構而成的跨學科領域課程設計網絡。

Johnson (1988)認為網絡的建立需要透過

轉譯(translation)的過程，轉譯指的是行動者

由於他者的行動互動，產生了利益、目標的

轉化和語言、文字的翻譯，讓行動者的外貌

或意義產生改變、調整與移位，進而促使其

與其他行動者串成一個穩定的整體，並且形

成同一的對外表徵(周信輝、蔡志豪，2013; 
Callon, 1986; Callon & Law, 1995; Gherardi & 

而108課綱中的校本課程與多元選修，學校端

必須產生相對因應的課程內容與時數，無疑

對學校與教師而言是一種挑戰。面對這樣的

情境，多數學校也在這幾年中相對的成立課

程小組來對應，其中最為艱難的部分就是跨

學科領域的課程設計與教學，它所關聯的學

科多、教師也多，所以相對於單科領域的課

程來得複雜，也因此，對於跨領域的課程設

計與教學研究極為重要。本研究文獻討論就

針對跨領域課程及ANT兩方面來討論。

一、統整跨域課程

跨領域課程的概念是從九年一貫學科領

域統整而來，是將過去許多分科的課程統整

為七大領域。教育部(2000)指出「課程統整」

是一種課程設計的型態，是將相關的知識、

經驗組織起來，使各部分的知識、經驗緊密

連結，讓學生在學習的過程中，容易學到知

識的意義，達到更佳的學習效果，更容易將

所學應用到日常生活中，適應社會生活。歐

用生(2003，頁3)認為課程統整是一種課程

設計的方式，不考慮學科的界線，教師與學

生共同界定重要的問題或議題，進行課程組

織，以真實世界中具有個人和社會意義的問

題做為組織中心，透過與知識有關的內容和

活動，學生將課程經驗統整到他的意義架構

中，並親身經驗解決問題的方法，達成經驗

和知識的統整。歐用生與陳伯璋(2003，頁31-
32)則指出課程統整的要素包含主題、基本能

力、探索的活動(或求知方法的訓練)以及評

量。蔡清田等(2011)提出課程統整概念之國民

核心素養課程設計原則，主要即是依據各教

育階段學習主體之理念與特性，強調重視學

習主體之興趣與經驗進行課程設計。然而，

課程統整對於學科屬性更鮮明的高中教師而

言，這些概念是陌生的。十二年國教總綱，
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Nicolini, 2005; Latour, 1983)。本研究中透過

轉譯的過程，尋找異質行動者是如何達到一

致的目的與共識，網絡內的關係是在何種狀

況下成立的。

而Callon (1986)利用扇貝復育的例子，

描述行動者如何透過行動達成各自的目的進

而相互權謀的策略：從凝聚共同問題、因而

引發興趣追求目標；到無法獨力解決問題而

設法吸引其他行動者的呼應而相互連結、搭

架，從而獲取特定定位與利益，並形成可以

解決問題的網絡關係。他利用這些過程指出

轉譯的四個契機為問題化(problematization)、
利益化(interessement)、徵召(enrollment)、動

員(mobilization)，其含義分述如下：

(一) 問題化：行動者皆各有其各自問題需要

解決，在網絡內的行動者會找出共同關

心的議題，並提出初步的共識，即是強

制性的通道(Obligatory Point of Passage, 
OPP)，以此作為箝制行動者進出網絡的

隘口。

(二) 利益化：每個通過OPP的行動者，會透過

方法與行動來加強與穩定其他行動者相

互互動，在行動者之間形成結盟機制，

使得不同行動者得以達到各自的利益。

(三) 徵召：為了確保各自的利益，行動者會

利用各種方式結盟，強化自己的地位，

與利益的分配，將問題轉化成明確的敘

述，開始多方協商，網絡漸漸出現。

(四) 動員：行動者間網絡形成，成員關係緊

密並共同面對問題。並出現代表發言人，

透過中介者進行轉譯，創造真實現象。

經過這四個過程，仍需留意網絡的穩

定性，隨時會有異議出現，當網絡內的行動

者因懷疑或不信任而質疑OPP時，行動者退

出網絡，連結就可能瓦解，中介者是否具有

代表性是網絡成敗的關鍵。每個選定的中介

者必須符合雙重規定，一為取得新的置換位

置，二為具有同等性。如果過程中看法一

致，每個實體的調動就會確定；若不是，看

法出現爭議，轉譯可能成為背叛(賴鳳霙、譚

鴻仁，2011)。

ANT在過去研究，通常用於社會事件的

分析，如前述Latour (1986)的巴斯德炭疽病疫

苗故事、Callon (1986)利用扇貝復育的例子、

賴鳳霙與譚鴻仁(2011)的合樸農學市集的形成

故事、周信輝與蔡志豪(2013)以IC半導體產業

為研究對象、楊弘任(2012)探討小水力綠能

技術創新等等，近年也慢慢擴及教育領域的

研究，如許惠美(2011)的校園自由軟體推廣分

析、陳斐卿(2016)探究教師的數位教學行動

能力等，均是透過ANT的理論觀點進行研究

分析；在教師社群與課程研究方面，則有張

舒涵(2016)探討國小教師在數位閱讀寫作推動

初期的困境，其研究係透過數位閱讀寫作議

題，以ANT理論中的「位移」概念，檢視教

學現場中教師與其他行動者的互動關係，而

其研究發現，看似成功的平臺當移植到另一

地之後，仍須經歷在地化的重組歷程，本研

究即參考其分析模式，針對本研究教師社群

中行動者之間的互動情形進行檢視；而陳怡

心(2018)探究水資源課程的生成與轉譯歷程，

是透過水資源環境教育課程的開發實驗過

程，以ANT的四個契機檢視課程轉譯歷程，

本研究中以其行動者的課程協商，觀察分析

研究對象中個案教師跨學科領域課程設計的

歷程。

本研究將透過轉譯的四個契機與異議，

分析教師社群與個案教師在跨學科領域課程

設計的過程中，所面對的有其他學科的教

師、其他學科的知識、社群的目標、學校的

目標等異質性的行動者，每個行動者有它們
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各自的問題與利益，這些行動者要如何透過

OPP才能夠達成自己的目標，完成網絡的建

構。

參、研究方法

本研究藉由蒐集、分析教師於社群中

的經驗，以瞭解教師社群於開發課程的實際

情況。採用個案研究法，透過文獻探討、深

度訪談、文件分析、研究者省思，逐步形成

本研究之議題，深入瞭解個案社群與教師在

跨領域課程設計實踐的歷程，探討個案社群

與教師在面對課程與教學困境時，是如何解

決。以下分別針對研究場域背景、研究對

象、資料蒐集與分析進行說明。

一、研究場域背景

本研究之場域為臺北市某公立高中，該

校自創校以來，即已規劃校本課程的機制，

並透過高中學校所能申請的相關計畫，例

如：科技部的「高中職科學與科技課程研究

發展實驗計畫」(簡稱高瞻計畫)、教育部的高

中優質化、臺北市公私立高中職課程與教學

前瞻計畫等等，來協助推動校本課程精緻化

與多元選修課程的開發，該校投入課程設計

與教學的教師，占該校專任教師三分之二以

上，為少數將近全校教師參與課程開發的學

校，教師在開發課程上有一定的能力。

本研究以該校高瞻計畫實施社群為主，

該校因應高瞻計畫所組成之教師社群為跨數

理5人、社會3人、語文2人等學科之教師組

成，成員共計10人，平均教學年資15年以

上，為各學科指派一名教師參與計畫。而社

群主要的目的為開發該校之校本課程之「基

礎探究能力」課程，規劃學生學習階段內容

並開發與精緻研究方法課程，該社群每月有

一次課程發展會議，由校長(也擔任高瞻計畫

中心諮詢委員)或召集人(該校教務主任，一年

後轉為專任教師)負責召開，每學年有1 ~ 2次
課程審查，審查委員由高瞻計畫委員與外聘

專家擔任，計畫執行4年，(4年正式會議共38
次會議，課程審查會議8次)。社群從啟動到

解散期間共計6年，其中社群曾經因為教師對

知識概念的差異過大而崩解，但經過對知識

概念重新論述與尋找認同論述的老師加入後

重組，才慢慢走向一個良善發展的方向，4年
後計畫結束，參與教師們仍然不定期聚會，

又經過2年後，因時空交換與目標不明確而進

入解散。

二、研究對象

由於該研究社群係開放性團體，且社群

跨年度運作，考量部分參與此社群之教師，

於社群中期才開始參加社群活動，或是中途

有多次未能出席社群討論，故以全程參與社

群運作之一位教師(簡稱S老師)作為本研究之

對象，此外選擇S老師之理由為該社群是以開

發自然科學課程為主，而S老師係乃社會科教

師，其在以自然科為中心的社群中，她是如

何完成跨領域課程設計，其中蘊含有許多可

供探究的心路歷程。S老師任教國高中有已有

28年，於2002年進入該校服務，參與社群的

運作過程中，S老師個人也發表過研究論文，

並多次獲得臺北市中小學教師行動研究論文

的獎項與肯定。

三、研究者身分

第一作者本身是課程與教學研究所博

士，亦為該社群成員之一，藉由參與社群運

作過程，觀察與蒐集教師在社群中的表現與

狀態，由於S老師對於研究者信賴與對研究價

值的肯定，本研究以深度訪談方式來獲得較
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為可信的資料。第二作者為具社會學研究背

景之學者，曾在教育實務現場進行社會網絡

與行動網絡分析，兩位共同合作研究。

四、資料蒐集與分析

本研究資料蒐集方式包含深度訪談、

研究者參與社群之反思日誌、社群會議記錄

等，為了訪談能夠順利，且不完全限制受訪

者的回應，本研究採取半結構式訪談方式進

行。本研究透過深入訪談，針對S老師做2次

以上訪談，每次至少2小時，訪談之主軸圍繞

著本研究之二個問題為主，訪談內容以數字

代表次數與時間，如S120170606表示S老師第

一次訪談在2017年6月6日。除訪談資料外，

也對社群會議記錄做蒐集，資料編號以會分

別代表會議記錄，審代表課程審查紀錄，再

加入時間八位數字。

為求增進質性資料信實度之三角檢核，

訪談資料及反思日誌內容邀請一位教育學背

景學者及另一位對於ANT較為熟悉之學者參

與協助分析工作，針對文本分析主題進行對

話、提供建議及反問，期能透過同儕檢核方

式，提升資料分析之確實性、可靠性與可轉

換性。

肆、研究結果

研究者依ANT轉譯的四個契機為問題

化、利益化、徵召、動員來做分析，首先以

教師社群為探究主體，分析教師社群網絡形

成與所遭遇到的困境，再以S老師為主，探

究教師在跨學科領域課程設計中，對跨領域

的認知與問題解決方式，來處理本研究的問

題。

一、以ANT分析教師社群網絡的形
成與困境

(一)問題化的形成
1.指派參與、各自為政

2006年該校獲得高瞻計畫補助，進行

高中職教師成為課程設計者、研究與學習

者、行動研究者、課程評鑑者的專業發展的

計畫。這項計畫該校以自然科教師為主，要

求物理、化學、生物、地球科學各科派一位

教師參加，並同時邀請文科與社會科教師參

加，S老師的參與是在偶然情況下發生，所以

在一開始參與計畫時，S老師是戒慎恐懼的，

「在以自然科為主的高瞻計畫中，我哪敢主

動對不對！要不是另一位老師要去生寶寶，

我可能不會參加」(S120170606)。

依照ANT的說法，人與非人都可視為

一個行動者，這些行動者原本就存在校園之

中，也各自有其主體目標或利益，這些行動

者也不一定會有交集。同樣的，在學校申請

到計畫後，行政單位開始針對計畫所做的措

施，也是將一群獨立的行動者，依規定而形

成計畫團隊，以個案來看，該校在爭取到計

畫後，要求該校自然科各派一位教師參與，

邀請社會科與文科教師參加，這樣的計畫團

隊，一開始就沒有共同的利益，只有各自獨

立的利益。而S老師的參與，更是頂替他人參

加，更顯示出這團體的各自獨立性，成員的

進出並未嚴重影響整體計畫的運行，而各自

行動者也在一年後完成各自的目標，「……

總務處所經辦之採購基礎探究課程所需儀器

設備已完成，……子一計畫已完成『基礎探

究能力』課程之教學實驗，並同步開發教材

模組，待由課程發展小組審查、修正、彙整

成學習手冊出版」(會20070529)。從會議資料

獲知學校完成了第一年的計畫添購設備，教

師社群完成協助教師開發課程，S老師與其他
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教師也完成了學科的課程。整體來看，似乎

是完美的，行動者都達成了各自的目標獲取

各自的利益。

研究者以圖1來表示這個階段行動者們的

關係，各個行動者是獨立的，與其他行動者

並沒有交集，各自追求利益，為單線作業，

看不出網絡的關係，教師社群也未能提供該

有的連結工作。

但是，看似美好的成果，就在第一年的

課程審查中，評鑑委員點出了課程發展的問

題，「課程內容多程序性知識，少概念性知

識，沒有高瞻計畫探究的精神，建議學校製

作課程內容前，先評估學生學習到的課程概

念為何？朝此方向進行課程設計，可讓課程

更符合學生的需求」(審20070815)。以高瞻

方案理念：「強調探究的科學、科技教學；

發展創新的課程及教育實踐；從做中學開發

教師教學進路；由下而上的中學、大學合

作」(科學Online，2009)。此處所謂「探究」

的精神，其意義在於教師如何透過課程引導

學生進行探究過程，所以比較重視如何以探

究歷程來學習而非只有學習知識，強調學習

歷程的探索重於知識的傳輸。「探究」是高

瞻計畫的精神，而各學科在第一年的課程發

展都忽略了探究過程的引導，且較偏重知識

的傳達，也因此在課程審查中，被點出了大

問題，這問題引起了參與社群教師的不悅，

其中因素頗多，且所設計的課程在審查會議

中，並沒有得到評鑑委員的支持，所以部分

教師們利用下年度不需要再教這門課程的理

由，退出計畫與社群，社群面臨崩解危機。

2.問題化的呈現、危機與轉機
就因為一開始的目標不明確，造成第一

年的課程評鑑出問題，這個批判，在教師社

群中引起了很大的波瀾，也造成一些行動者

退出計畫。對學校計畫本身而言，教師的參

與才是真正的主體，所以當大多數教師退出

計畫時，學校計畫就出現了危機，社群瀕臨

瓦解，S老師表示：「當時退出計畫的老師超

過一半，多數都覺得為什麼不說清楚開發課

程的目標？」(S120170606)。在此，ANT轉
譯的第一個契機出現了，行動者皆各有其各

自問題需要解決，當下學校所面臨的問題，

是必須快速重新要求各科再派員參加計畫，

以維持計畫的運作。而召集人所面對的問題

是尋找對於「探究」議題有興趣的教師，重

新再組成新的教師社群。S老師所面對的問題

是要不要繼續參加計畫，S老師：「我參加社

群前，是有設定希望在專業上快速成長。雖

然很多人退出，但我覺得委員說的『探究』

精神，我很想弄清楚，所以就繼續參加」(S 
120170606)。

這個階段的OPP，來自於評鑑委員對於

跨領域課程設計要如何加入本計畫的「探

究」精神，也形成了網絡中行動者們共同關

心的議題，教師社群並將此議題列入所有行

動者在執行計畫過程中必須加入的元素。

圖1：各自獨立的行動者
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3.「探究」的意義與學科的共識
有了第一年課程審查的經驗，確認「探

究」意義為第二年課程發展的重點，要如何

讓不同學科的教師對「探究」有較為相似

的共識，是該校跨領域課程設計的OPP。雖

然，在教師改組後教師社群好像已形成，但

是，跨學科領域課程中，如何將「探究」的

概念，加入課程設計中，又出現了另一個問

題。自然學科與社會學科對於探究的意義的

認知是不太一樣的。就自然科四個學門，也

不一定相同，面對這樣的問題需要透過論述

與對話，才能釐清彼此想法的意義。而對教

師合作來說，對於所需開發的課程，基本上

的共識就薄弱，在加上基本認知的落差，在

合作上是極困難的。

如何透過對話、溝通，讓一群新組成的

教師對於「探究」議題找出共識呢？研究者

取一段讀書會記錄來呈現，不同人物以職稱

召集人(數學科)、教師甲(物理科)、教師乙(化
學科)等代替：

S老師：我探究的第一階段課程是先

讓學生找科學家史閱讀，第二階段

做暖化課程的PBL規劃。

教師甲：你怎麼去處理他們找的資

料是有用的，學生都是copy貼，妳

要如何防範。

S老師：我讓他們對資料閱讀要留網

址，然後要有增減記錄，來看他們

對於資料閱讀的過程，看看他們如

何選擇好的、不好的，……。

召集人：找科學家要切合主題，暖

化的議題，例如某科學家說過的話

對現在的暖化好像有關，需不需要

關注一下重點。

S老師：我這時的重點是有兩個部

分，第一個是閱讀的成效，有沒有

影響他對科學探究態度的那個有沒

有引發，第二個才是要瞭解學習單

的登錄，學生的資料來源，就可以

跟學生討論資料的選擇是否正確。

嗯，你剛才說的那個對暖化的關

注，確實可以加入，為第二階段鋪

路。

教師乙：為何要讀科學家史，他們

可能有關科學的知識，那妳怎麼處

理這些科學的知識。

S老師：我所關注的是學生的閱讀，

以及他們對科學家的認識，所以目

的不是科學知識，如果他們有問

題，我可以將學生轉介給你們啊，

(哈哈)……這是你們的專長。其實

我在第二階段，就是以人文社會的

觀點，請學生們看看暖化對人類社

會的影響，如何透過生活的實踐去

改善暖化的現象。

教師甲：那暖化是科學造成的，在

人文社會要怎麼教，又不講科學，

如何證明。

S老師：我在設計課程的時候，我有

問教師己有關在化學上，如何談暖

化的問題，她跟我說，化學是談利

用化學方法去處理熱汙染的問題，

如何減放，或是轉化，不談人如何

製造汙染的問題，所以公民科應該

可以從人與社會關係的觀點去看，

更何況這些狀況不是一天就造成，

所以我會從《京都議定書》來看，

請學生去分析與批判，並對科學家

所說的來分析，在科學之外，人文

的關懷可以做到什麼程度，我們在

生活上可以改變什麼。
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召集人：可以加入碳排放計算，多

蔬果、少肉食，動物的排氣也是一

個很大的汙染源，對暖化也影響很

大。

S老師：我對科學知識很恐慌，所

以我買了很多書閱讀，大部分有看

沒有懂啊！但是我還是需要知道一

些，你們是專家，所以我會常常問

你們問題。

教師乙：妳太客氣了，我們要互相

學習，我們也都只關注用科學的方

法來解決這個……暖化問題，從人

文的觀點來看，其實從日常生活

來改善，就很接近學生，應該很容

易讓學生有興趣去做，我的課太硬

了，該學學如何讓學生先喜歡上

課。(會20071120)

從教師們看似紛亂的對話中，儼然也

發現了教師們正在進行「探究」的過程，從

問題的釐清開始，是探究學科，還是探究問

題？如果探究學科，那時間就不足，如果

要探究問題，那是什麼問題？是學生知識問

題，還是處理知識能力的問題？跨學科又要

如何處理？學生的能力又要如何培養，最後

談到標準化，教師協同等等問題，都已慢慢

縮小教師們對於「探究」意義的差異，不同

學科對於「探究」的方法，雖有小部分的差

異，但大部分的「探究」過程是相通的。

社群提供對話過程，讓參與者能針對議

題，提出各自的看法，然後慢慢聚焦在大家

關注的問題上，也許對話過程會不斷的擴大

問題，但是都還是圍繞在議題的週遭，並去

尋找問題的解決方式。教師所關注的是教學

如何實施，如何評量，但是對於能力要如何

教、如何評量，確實是一個很大的挑戰，這

也是社群所必須面對的問題，但是教師們的

探究精神已形成在每次的讀書會中。

而自然科教師認為社會科怎麼去做有關

自然現象的「探究」問題，尤其在開發「探

究」的課程上，社會科如何教學生「探究」

自然的現象。針對這樣的質疑，S老師說：

我試著把我的想法跟他們解釋，暖

化雖有自然現象的學理基礎，但是

後來影響所及的是社會議題，這是

很多國家，在整個社會發展過程裡

面，要共同來面對，要去解決的一

個問題。所以它有它自然科學的成

因與解決的方法，可是它也有社會

性所需要有的態度或者是ㄧ些解決

社會制度的建立，又或者是觀念的

洗禮。我覺得這樣解釋之後，自然

科教師就理解了。(S120170606)

就在這樣不斷的溝通、釋義的過程中，

不同學科的界限不斷的被打破，而大家對於

「探究」的意義越來越有共識，這些共識也

慢慢轉化到不同學科的課程設計上，讓所設

計出來的課程能夠跨學科使用。行動者網絡

已慢慢的形成，鎖定在行動者對於「探究」

的認知異同的問題化，也產生了對於問題解

決的共識，OPP就是溝通。

(二)利益化與徵召
1.透過課程分享，進行互相合作的結盟

透過課程分享，教師社群進入ANT轉

譯的第二個契機利益化的階段，每個通過

OPP的行動者，會透過方法與行動來加強與

穩定其他行動者相互互動，在行動者之間形

成結盟機制，使得不同行動者得以達到各自

的利益，而教師的合作也透過共同的利益，

慢慢形成。就本社群來說，教師接受了認知

的差異，而進行溝通的過程，就是教師合作
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的開始。當個人或學科屬性的利益開始弱化

之後，行動者所關注到的重點就會集中在多

數人所認同的共同利益上，這關注的重點就

是跨學科領域的共通之處，如本案中的「探

究」概念。儘管各學科對於這個概念的解釋

都不太一樣，但透過教師讀書會的歷程，如

解釋、溝通、確認、分享、信任等過程，就

可以達到共識。如林穎謙與唐玄輝(2009)的研

究即為尋找共通語言與建立共同目標。ANT
在轉譯上的說法，將不同的解讀與話語轉換

成大家都聽得懂的話語，網絡就成功一半。

我覺得在讀書會得到最大的感受就

是，課程的發展過程當中，它必然

會碰到現場的阻力，我認為阻力就

是來自於彼此之間沒有足夠的信

任，人與人之間如果有足夠信任的

話，事實上是可溝通是可以講的。

所以從探究這議題的經驗，不管是

推動者還是參與者，我都覺得有相

當的理解與信任之後，都是可溝通

跟對話的。(S220171028)

當所有參與教師將「探究」視為橫跨各

學科的基本精神後，教師們在面對不同學科

時，會將學科知識放置於第二位，而以共同

認同的「探究」做為對其他學科的檢視與建

議，而課程分享者，也可透過不同學科的見

解，去修正自己所設計的課程，讓設計的課

程邁向跨學科領域的課程之路。

2.凸顯跨學科領域設計，強化自己的地位
透過教師課程分享機制，引發行動者彼

此之間的觀摩、學習，逐漸形成一個學習共

同體，也進入了ANT的第三契機徵召階段，

為了確保各自的利益，行動者會利用各種方

式結盟，強化自己的地位，與利益的分配，

將問題轉化成明確的敘述，開始多方協商，

網絡漸漸出現。「找對人共同學習很重要，

能對話、能說真話，我享受的是情感面的支

持與傾聽」(S220171028)。對S老師來說，能

找到共鳴的夥伴是很重要的，所以除了鞏固

社會科在屬於自然科該計畫中，占有跨領域

課程設計中的重要性外，也結合了自然科教

師的意見於課程設計之中，更強化了她所設

計的跨學科領域課程的地位。對社會科在學

校的重新被重視而言，「我們社會科如果不

做創新課程，那麼在以科學為主的學校，就

會更弱勢，更不受重視」(S220171028)。

有了前3年的經驗，S老師所設計的課

程，被學校選取做為對外推廣的課程之一，

「學校選了我這門課程設計做課程推廣，所

以我們社群每週的討論是把舊的課程，融入

新的理論，用擬題概念重新把課程檢討一

番」(S120170606)。為了讓課程更精緻化，

計畫為首的召集人提出「擬題」的概念，擬

題課程是社群召集人在研究所念書時主要研

究的內容，透過what-if-not策略，它是一種

學習如何形成問題的思考策略，由Brown與
Walter (1983)提出，其意涵為：如果它不是這

樣，那又可能是什麼呢？透過對話慢慢縮小

範圍，讓學生很快就能找到專題想要做的主

題，在討論的過程中讓思考策略不斷內化，

給予成功的滿足感，就水到渠成，而且大約2
週6小時就可達成目標，所以召集人認為這個

策略與方法可以帶進社群中，是希望各科都

能有所幫助。這樣的模式，也造成了S老師在

教學上的變化，她拋棄過去給予學生大量資

料的習慣，改讓學生去探索，並精緻課程設

計與教學，從教學過程中發現了學生學習的

動機與態度。

就是鼓勵孩子從日常生活當中取

材，給他們去街頭拍照，再從他們

關注的現象變成取材的主軸，你可
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以知道學生有興趣的東西；例如說

大家一起走到路上，有人拍的是廣

告招牌？有人拍的是路邊的髒亂？

有人拍的是樹。就是不一樣，所以

我依著學生的特性，或者是他們的

興趣，來做一個課程設計，是最能

夠讓孩子有那個主動學習的態度跟

動機。(S120170606)

S老師的課程改變，受到社群的影響很

深，也讓她漸漸成為社群對外的代言人，慢

慢發展出她的影響力。而社群的運作，也慢

慢成為其他學校教師社群參考的模範，發揮

社群的影響力。

(三)動員
當S老師所設計的跨學科領域課程，被

推為對外推廣的課程之一時，同時也進入了

ANT的第四契機動員階段。行動者間網絡

形成，成員關係緊密並共同面對問題，並

出現代表發言人，透過中介者進行轉譯，創

造真實現象。這課程在該校有不同學科教

師包含文科、理科與社會科，在同一時段

共同使用，展現了跨學科課程的特色，而

同時也達成了學校特色課程的目標。S老師

說：「新教育觀念的改變，尤其是跨科學

習，跟會說真話的人在一起，彼此對話，在

情感上的支持、專業上的回饋與分享是有幫

助的。大家價值觀一致，向心力凝聚，在有

系統、組織下完成任務，社群才會有成效」

(S220171028)。

從教學的實踐上，最能看出課程設計

是否完善，此課程在第五年在該校有6 ~ 7位
教師，不分學科，共同使用，並推廣至鄰近

學校一個高瞻班(因該計畫所成立的班級)使
用。而當初提出擬題課程的召集人，在這過

程中，也因為S老師而改變了召集人原本的做

法。當召集人看到S老師在人文社會科這樣

使用時，召集人自己剛開始覺得可以這樣做

嗎？為什麼要花這麼久的時間？所以當S老師

提出參考香港大學的方法時，召集人是保留

質疑的，這又是陷入召集人個人的學科本位

思維中，認為怎麼會變成這樣的麻煩呢？跟

召集人的本意是希望教師能很快的帶領學生

找到專題題目而有所衝突，所以召集人不斷

的去挑戰S老師的課程設計，而當S老師一一

說明後，召集人在後來的回想中覺得很有

趣，沒想過擬題有不同做法，S老師讓他看到

不一樣的擬題設計，提醒召集人應該讓學生

有自己的空間與興趣，S老師改變了召集人的

舊有經驗，也讓召集人產生了新的經驗，召

集人：「在擬題課程的發展，各科的差異還

蠻大的，看了其他學科也可以用不同的方式

擬題，都有不同的創意，但精神是不變的，

S老師採用香港模式，我覺得很有趣」 (會
20100316)。所以後來召集人的擬題課程，就

放手給學生空間自己找題目，也因此學生在

專題上長出了自己的成果，在國際科展上獲

得很不錯的成就。

這個個案社群運作模式，已慢慢複

製在學校的其他社群上發生，讓學

校後續的社群發展有一個參考的模

範，S老師：「參加高瞻計畫後，再

來參加其他教師社群，我覺得發展

都比較順利」。(S220171028)

(四)異議
在此個案中，異議出現三次，第一次

為缺乏高瞻精神，幾乎造成了教師社群的崩

解，所幸在學校與計畫召集人因應得宜之

下，迅速重組，度過危機。第二次發生在對

於「探究」的認知差異，部分行動者不認同

共識，雖然沒有退出社群，但也依照自己的

科學教育學刊26(S)_04_梁慧雯.indd   451 2019/2/25   上午 11:57:27



張堯卿　梁慧雯452

想法去設計課程，雖未造成網絡的崩解，但

也未受網絡中行動者的青睞。

第三次發生於計畫結束後，學校的目標

又進行調整，接二連三的計畫不斷湧入，也

打破了原有的組織，成員又是一批新的教師

所組成，對於原來所建構的行動者網絡，已

失去其OPP的關鍵，S老師感到茫然，「我

覺得還要我寫第三版，到底還能夠發展出什

麼？我自己都提問號，可是我覺得到目前好

像沒有那個的明顯的主軸跟教師的增能規

劃」(S120170606)。當共同目標消失之後，S
老師所面對自己的目標也就模糊了，而過去

成功的發展跨學科課程設計的組織，在經過

2年後也宣告瓦解，而行動者網絡也自然崩

解。

研究者依據ANT的觀點以圖2來說明，

該校在高瞻計畫的行動者網絡形成與障礙。

當行動者在第一次異議(阻力)形成時，學校與

教師社群如果選擇不接受，則會退出高瞻計

畫，而S老師與其他教師也不需要表態，此關

鍵在於計畫是學校去爭取而來，參與教師並

非全是與計畫撰寫有關的人員，所以對於退

出計畫是不需要有共識的。而當學校與教師

社群接受這個異議(阻力)後，接著就是教師

們的表態，此案例中多數教師因為是指派而

來，一旦有了機會退出，當然順理成章的退

出計畫，而退出教師中有部分又是社群的成

員，所以造成了教師社群近於瓦解，而學校

與社群必須透過目標轉化以及共同利益來號

召認同的新教師加入，以穩定即將崩解的危

機。第二次異議(阻力)形成，在於對「探究」

認知的問題，畢竟跨學科要談合作，如果沒

有共同的認知，就容易回到學科屬性的課

程，而不易達成跨學科領域的課程。在個案

中，少數教師不願參與溝通，僅利用自己認

知的想法完成屬於自己的課程。S老師與願意

參與溝通的教師，在改變與調整自己的認知

後透過溝通的OPP過程中，逐漸發展出共同

的語言與意義，相互影響與串連成一致性，

達成跨學科領域課程設計的目標。

圖2：個案學校教師社群之行動者網絡形成歷程
註：OPP：強制性的通道。
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二、以ANT看S老師跨學科領域課程
設計的認知與問題

跨學科領域課程設計的主角是教師，有

教師參與才能完成教符合學生需求的跨學科

領域課程。本研究依ANT觀點來解析S老師在

跨學科領域課程設計，過程中的認知與如何

解決所遭遇的問題。

(一)S老師本身的問題化形成
在學科鮮明的教學環境中，如何能跨過

界線，互相欣賞呢？當在教師社群運作趨向

良性發展後，S老師所面臨的問題就是面對

跨學科領域課程的困境，高中教師多數都是

專業學科碩士畢業，對自己的專業都很有自

信，當要進行跨學科領域課程設計時，通常

都是以自己學科本位觀點來檢視課程內容。S
老師心中的自然科教師，是一群專業的人，

因為學校發展是以自然科學為主軸，而且自

然科教師在帶領學生做科展時，都有許多的

專業上的文獻與用語，對於社會科學專業的

她，確實有許多她不明白的自然科專業，所

以在無形之中，她心中是有一堵高牆阻擋，

讓她不敢跟自然科教師溝通，然而這個計畫

又是以自然學科為中心，也因此，對S老師

來說，這是一項的挑戰。所以應該如何說服

自然科教師尋求支持，就是她與其他非自然

科教師最大的阻力。在本案例中，對於「探

究」的問題，行動者們不拘泥限制在自然科

的「探究」認知，而是將「探究」提升為所

有學科如何看待「探究」的問題，給了所有

參與教師與S老師一個OPP，透過辯論與溝

通，找到集體的共識。S老師說：「教育的觀

點在不同學科會不一樣，因為大家都是從自

己的觀點出發，來看一件事，但我覺得在溝

通後會是互通的，就像探究的概念，其實學

科間都有一些相似之處」(S220171028)。

S老師的轉機就在計畫成員改組後，透

過對「探究」的對話，慢慢的將她心中的高

牆融化。「因為高瞻的目標要打破科與科的

界線，做ㄧ些協同或統整，所以在高瞻工作

坊，我認識到自然科教師也是我同事，只不

過專業性不一樣，但是其實是可對話、可溝

通的」(S120170606)。對於S老師而言，在這

樣的網絡行為下，她突破了個人的障礙，透

過大家所關注的問題，進行對事情釐清的溝

通與解釋，與自然科教師的距離不再是科與

科之間的關係，不只是同事之間的關係，甚

至是同一陣線的關係。這樣的困境也造成本

階段產生了另一個OPP—亦即溝通，溝通

是釐清大家對問題意識的最好方式，也是打

破學科高牆的方法。S老師在訪談中也表示原

本對自然科教師的高牆，透過溝通，漸漸化

解敵意，並產生共識，進而完成了跨學科領

域的課程設計。

(二)S老師的利益化與徵召
有效的社群運作OPP，讓S老師通過了她

的阻力學科高牆，並快樂的融入社群之中，

其他教師也因為透過認同改組後，克服了參

與意願的阻力，社群也爭取到共同備課時間

與場地，解決了其他的阻力。而當她開始跟

自然科教師合作後，透過對於「探究」概念

的討論與申辯，慢慢拉近彼此的距離。「我

都覺得有相當的理解之後，都是可溝通跟對

話的。人對了，做什麼都順利，這是我的想

法，高瞻是有系統性、方向明確且步驟清

楚，又有夥伴的支持，所以給我的養分就很

高」(S220171028)。

在第三年的課程分享過程中，S老師發

現了不同學科對她的教學上的意見與建議，

她覺得過去她沒有在意的部分，自然科教師

都幫她找了出來，讓她在課程設計上更為周
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延，這樣的光景，是S老師在當初參加計畫

時意想不到的結果。「當我的課程分享時，

自然科教師給我一些從自然科學的角度來看

的建議，我就覺得彌足珍貴，因為他們彌補

了我從社會科學的角度去看，我們或許不會

去在意，會去忽略到某些更細節的地方，那

個時候自然科的教師就可以幫我補這一塊」

(S120170606)。在社群平等的地位中，對不

同認知的議題，提升至可以拋開學科限制的

關卡，尋找較高層次的共識，讓S老師完成了

她的跨學科領域課程。

(三)S老師的動員
以S老師為中心，她所形成的最小網絡

中，有與她互動的行動者包括其他教師、跨

學科領域課程。而當她的課程被選為推廣課

程時，她透過外部學者的參與與討論來更精

緻她的課程後，很明顯的是在該校跨領域的

課程設計中，她是一個代言人，她將所設計

的課程提供給其他教師使用，成為該校的永

續課程之一。

研究者以圖3來說明行動者的阻力與

OPP，S老師的第一個阻力是學科高牆，其他

教師則是參與意願與是否有時間或是場地可

以使用，跨學科領域課程則是跨科融合的難

度。這些問題在教師社群發展中，會遇見的

問題，也是多數目前發展跨學科多元選修課

程會遇到的問題，S老師利用教師社群，在

一個大家都是平等的條件下，社群提供教師

對話的平臺，讓參與的教師有溝通、分享的

機會，去面對各自的問題，也去尋求大家共

同的問題，尋找共識的機會。社群的運作優

劣，也是關係著行動者網絡的發展，本個案

中就可看出。S老師說：

社群的實務是我最看重的，自願

性的跨科邀約，沒有絕對參加的

義務，但只要有值得成長的我就參

與。其次是人對我很重要，是誰？

哪些人？磁場要相同，才能激盪較

好的成果。認識的人多一些就不會

陌生，這樣我才不孤單，且有人懂

我，也比較能夠溝通，合作也會比

較容易，不同學科之間的情感會因

聯繫而走下去。(S220171028)

圖3：S老師的行動者網絡
註：OPP：強制性的通道。
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S老師的跨學科領域課程設計成功，除

了她個人的特質之外，最重要的是當遇到阻

力時，周遭的行動者都能試圖去尋找共同

的OPP，一起來化解各自的問題與集體的問

題。然而每一件事情的成功，也不一定是只

有一個阻力而已，它可有會有許多的異議需

要去突破，這些異議會造就行動者分散或是

團結。就如個案中，在經過4年後，當學校計

畫增多，社群目標不明確，參與教師異動頻

繁，許多的異議加入，而S老師失去了原有網

絡的支持，新成員也找不到共通的OPP，行

動者網絡也告瓦解。

伍、討論

以ANT來討論教師社群發展與教師跨

學科領域課程設計是一個新的嘗試，由本研

究的研究結果中發現，教師社群發展的歷

程，可以與Wenger (1998)所提倡的實務社群

(community of practice)相呼應，Wenger認為

實務社群由三種基本因素結合而成；針對某

些議題的某個知識領域(domain)；關心這個

領域的人的社群(community)；有共同實務

(practice)。這三個元素會讓實務社群變成理

想的知識結構，一個可以負責開發與分享知

識的社會結構(Wenger, McDermott, & Snyder, 
2002／黃維譯，2003)。以本研究個案來說，

社群最早的形成是由學校指派教師參加，所

以其組成並沒有實務社群的基本因素，然而

教師們各自都能完成自己的課程，但是整個

行動者網絡的問題化就在課程審查後被顯現

出來，使得社群必須面對實務社群中知識領

域的因素，學校與召集人尋求以「探究」為

議題，當成教師社群需要探討的知識領域也

就是第一個OPP。這樣的修正過程解決了第

一個問題，但接著就是教師的崩解與重新組

合，正好是符合實務社群的另一個因素；關

心這個領域的人，學校與召集人透過教師重

組，重新找到一些教師對於「探究」有興趣

的老師參加，讓社群的建立更為完整。

個案社群雖然有了共同參與的知識議

題與對這議題有興趣的人，還缺乏共同的實

務，這共同實務在這社群中是共同開發跨學

科領域課程，其實目標是很明確的，但是教

師們對於「探究」的理解，各學科都不同，

這也是這個行動者網絡的另一個問題化的形

成，為了解決這個問題，社群召集人透過讀

書會方式，帶領不同學科去討論「探究」的

意義，在幾次的讀書會的溝通中，漸漸釐清

了各學科對於「探究」解讀的相同與相異之

處，雖然仍有部分教師還是不願跟隨社群的

共同實務去開發，但是願意跟隨的教師都能

順利的完成跨領域課程設計的任務，而這讀

書會的溝通就是第二個OPP。過去研究教師

社群多數都以同領域或跨校同領域為主，其

所遇到的困難大都是大同小異，但本研究是

跨學科領域的社群，所以困難度更高。社群

是由一群具有共同目的、承諾的人所組成，

彼此相互協助並分享知識，成為具有共同經

驗及價值的生命共同體，以達成共同追求的

目標(孫志麟，2010)。然而，當社群是由一群

異質的行動者，為了尋找解決各自問題的情

況下，透過相同的問題而結合在一起時，他

們或許沒有共同目的或承諾，但是彼此卻需

要透過協助與分享知識，才能達成各自的目

的。在這樣的過程中，透過ANT的分析，更

能解析學校在發展教師社群時需面對的問題

與挑戰。

而學校教師就如同社群的實踐者，在學

科領域教學研究會當中，與教師們對話與分

享，從當中增進彼此的經驗與知識，並強調

學習與社群的密不可分(詹雅婷，2009)。對

於S老師在跨領域課程設計的歷程中，教師
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社群的讀書會提供了一個安全與舒適的環境

(第一個OPP)，讓S老師能夠突破心防，融化

高牆，漸漸接受與欣賞自然科教師的觀點(第
二個OPP)，轉化成她跨學科領域課程設計的

果實，而最終她所設計的課程受到大家的認

同，被選為推廣的課程，作為該校的永續課

程之一。

Senge在1990起至2006年止，所提出的第

五項修練，包含自我超越(personal mastery)、
改善心智模式(improving mental models)、建

立共同願景(building shared vision)、團隊學習

(team learning)與系統思考(system thinking)，
其中前兩項是專注在個人的修練上，從ANT
分析中，可以發現S老師是如何改善她的心智

模式，從擔心面對自然科老師到最後能侃侃

而談，並勇於表現在跨學科領域課程設計上

的包容性。有效地表達自己的想法，並以開

放的心靈容納別人的想法，這是著重反思和

探詢技巧的訓練，目的是幫助團體中每一個

人注意到自己及旁人的態度和看法(Senge et 
al., 2000／楊振富譯，2002，頁13)，也改變

了大部分教育系統中的心智模式都是「不准

討論」和隱諱莫測的狀態，而促成所有成員

都能針對危險及敏感的議題暢所欲言，並能

提出建設性的見解(Senge et al.／楊振富譯)。
從S老師身上，發現了這個變化。

另外，在S老師身上也看到了她的自我

超越，而自我超越的方法包含建立個人願

景、保持創造性張力、認清結構性衝突、誠

實面對真相、運用潛意識等(Senge, 1990)。

我今天為什麼願意去作課程的研

發，或是說做課程的創新，是因為

現在的社會，我們所面對現代型的

孩子，他們有這麼多獲得資訊的管

道，他們要拿資訊並不難，但他們

如何能夠知道，這些資訊要怎樣的

去運用，怎樣去有效的篩選，這

是我必須去面對與突破的問題。

(B220171028)

S老師透過教師社群不斷學習激發自己

內心深處，最想實現的願望，並全心投入工

作，擴展個人能力，充分實現創造和超越自

我。

ANT運用在社會性的社群發展分析是比

較常見，但用在教育性議題卻很少，在跨學

科領域課程設計更是第一次，本研究透過S老
師參與的教師社群與S老師的課程設計經驗，

去解析跨學科領域課程設計，有利於十二年

國教將實行的跨領域課程開發與實踐，提供

教師與教師社群當參考。

陸、結論

本研究嘗試以ANT來看教師社群與教師

個人在跨學科領域課程設計，將相關的人與

非人都視為一群行動者，這些行動者在網絡

中如何一步步的建立起來，提供一些觀點與

方法，讓現在正在進行108課綱課程設計的

學校，能有一個對於自行發展跨學科領域課

程設計的一個檢視範例。也針對學校教師社

群召集人、參與教師提供一個改變思維的案

例，為本研究之貢獻。

本研究透過ANT的分析，發現教師社群

在成立時，需考量是否有共同的實務、教師

們是否對於這共同的實務都有興趣、對於這

實務是否有相當的知識理解等等，方能順利

的形成一個實務社群，共同去討論跨學科領

域課程的議題，完成行動者網絡的建立，而

其中如果有缺少一個因素或是無法找到共同

的OPP，就容易形成各做各的，而行動者網

絡就不易形成。

對教師而言，要完成跨學科領域的課程
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設計，必須先思考自己是否能夠傾聽、接納

不同學科的意見，是否能夠排除學科本位的

束縛，尋找有利的OPP來協助自己與社群，

才能順利達成任務。透過OPP來串連的行動

者網絡，讓集體的行動者都能完成共同的目

標與個人的目標。

從本研究的二個問題中，可獲得以下的

結論：

一、教師社群方面的困難與解決之
道

(一) 跨學科領域教師社群成功的關鍵，在於

每次衝突、磨合(異議發生)問題化的產生

後，社群成員是否願意面對困境並努力

尋找關鍵的OPP，使得成員都能夠順利通

過，去完成集體與各自的目標。

(二) 對於社群領導人(校長、主任、召集人)而
言，更需要具有課程設計的概念、能力

與經驗，能在社群運作中，幫助社群成

員找出OPP並引領社群成員前進。還要協

助教師們找出各學科共通的議題，來當

成行動者的OPP。

(三) 跨學科領域的教師社群，參與成員能群

體建構出適當且安全的協作平台，做為

教師協作的OPP。

二、教師在跨學科領域課程設計方
面的困難與解決之道

(一) 教師在跨學科領域課程設計中，需拋開

學科本位，重新面對課程。

(二) 教師要勇於溝通與表達，傾聽不同學科

的看法，進行對話與釐清，才能有助於

跨學科領域課程的設計。

(三) 教師本身應改善自我的心智，去跨越學

科邊界，尋求共同的OPP，進行自我超越

的修練。

108課綱的啟動，是十二年國教重要的依

據，對高中端的發展更是重要，因為62學分

彈性選修課程中，會有多少學分是跨學科領

域課程，取決於各校的需求與安排，如何將

這些跨學科領域課程發揮到應有的功能，達

到跨學科領域的目標，是值得進一步再深入

研究。
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Abstract
This research adopted case study approach and the Actor-Network Theory (ANT) viewpoint 

to examine teacher’s curriculum design in an interdisciplinary field. During the ANT analysis 
process, the actors will encounter much resistance to the development of the curriculum, and find 
a collective consensus from the resistance; that is called “Obligatory Point of Passage (OPP)”, 
and then break through the resistance to the road to success. This study found three key factors 
which affected problems solving in interdisciplinary courses community: 1. members of the 
community are willing to face frustration and find the OPP; 2. the community leaders need to 
have the concept, ability and experience of the curriculum, and can lead members to find out the 
OPP that can achieve success, let the members move forward collectively; 3. interdisciplinary 
community can build an appropriate and secure collaboration platform as a teachers’ collaboration 
OPP. Also three factors that teachers must have in the interdisciplinary courses community: 1. 
teachers need to cross the subject standard and face the curriculum again; 2. teachers should 
be brave in communication and expression, listen to the views of different disciplines, conduct 
dialogue and clarify; 3. teachers need to improve their own minds, cross discipline boundaries, 
and achieve self-transcendence. ANT’s viewpoint can help actors to see the network relationships 
of all the actors and avoid the occurrence and expansion of objections, and then to find suitable 
solutions and allow the members of the actor network to take steps.

Key words:	 Actor-Network Theory, High School Teacher, Interdisciplinary Course, Course 
Design
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