
大學社會實踐課程的自主學習：
從教師到學生中心的鷹架支持 *

摘要

近來高教公共性受到越來越多的重視，大學被期待肩負起具

有影響力的社會責任，在這個脈絡之下，研究者帶領學生至山際

國中進行閱讀課，作為大學部學生的通識選修課程之一。108學

年度開始，學生決定接手此一社會實踐課程，發展成一個自主學

習團隊，上下學期各有 13及 7位，包括 1位研究生，分別為來

自教育及非教育科系的同學。本研究以他們轉換為自主團隊過程

中所呈現的幾個問題作為探究的主題：（1）在社會實踐類型的

課程中學生自訂的自主學習目標為何？（2）同儕團隊或其他鷹

架如何支持了不同的自主學習目標？（3）從教師主導到學生自

主團隊的歷程，教師扮演了何種角色？資料包含訪談、學生的書

寫文件、共備會議與紀錄、申請自主學習社群的資料等。研究發

現，學生的目標可分為四個面向，其中專業及行政兩項的設計及

成長能以團隊的同儕支持作為鷹架來解釋，自我成長及社會貢獻
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的學習則是在氛圍中促進增長的，人的鷹架和人造物鷹架均扮演

了一定的角色。教師角色的撤離使團隊經過了一段時間的摸索，

但最終發展了分佈式的鷹架，並有了更好的凝聚力。

關鍵詞： 大學在地責任、自主學習、社會實踐課程、學生中心、

鷹架
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一、緒論

108課綱實施之後，自主學習成為一個新的熱門關鍵字，從

基礎教育蔓延到高等教育，都可看到越來越多強調自主學習能

力或自主學習課程。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個人行為（Little, 

1994）；但社會建構主義認為，學習者的自主性是一個社會建構

的學習者認同（Bredo, 1994；Zhang, 2014）。學習者所感受到文

化中「允許」個人能夠自主行動的空間，影響了他們自主學習的

能力和意願，超越了一種單純對自主技能的界定。這些自主學習

的指涉及內涵各有不同，而本研究聚焦的自主學習為社會建構論

的取向，探究在高等教育的變革下，學生參與社會實踐場域自主

團隊，對於自身目標及成長的覺察。

近年來教育部以「高等教育深耕」、「大學社會責任實踐」

等計畫，鼓勵大學走出象牙塔，在區域創新發展的過程中，扮演

地方參與關鍵角色，將「高教公共性」（社會實踐）明列為大學

的責任與目標之一。大學必須要重新調整制度、目標、課程與教

學，才能走入社會、扮演更積極的角色。而在大學提升高教公共

性、並推展社會實踐的課程後，學生的學習習慣並不會立刻改

變。研究者與位處偏鄉弱勢社區的山際國中（化名）合作十年，

每週一節閱讀課以少年小說為素材，帶入閱讀理解策略，由大學

生引導一至兩位國中生共同閱讀。大學生參與社會實踐方案的過

程中，研究者發現大學生在場域中的表現過於被動，仍習慣像在

一般課堂中，等著教師發號施令進行學習。由於在轉移學習責任

方面，鷹架理論（Wood et al., 1976）提供的認知遷移架構與自主

學習的歷程具有一致性，於是開始思索以鷹架理論作為模型，協
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助學生接手自身的學習責任。但面臨學生組成的變動大，過去有

關鷹架的實徵研究又多以課堂教學為主，鮮少社會實踐的研究可

供參酌。因此，當研究者在山際國中的閱讀課即將終止，學生團

隊主動提出延續此一社會實踐的行動、成為自主學習團隊時，研

究者也得以觀察這個以教師為中心的教學轉變為學生為中心的過

程，並以鷹架理論理解他們在不同面向上的學習轉變。

本研究的問題有三：

（一） 大學學習者在社會實踐課程中所期待的自主學習為何？

（二） 同儕團隊作為社會支持的鷹架，對於不同的自主學習

目標有何影響？

（三） 從教師主導到學生自主團隊的歷程，教師扮演了何種

角色？有否其他助力促進了此一歷程？

二、文獻探討

（一）自主學習

自主學習可說是教育的終極目標之一，最成功的教育不僅限

於學業成績上的表現，而是當學生自學校畢業後，仍持續地想要

學習、能夠學習（Candy, 1991）。擁有自主學習的能力就等於擁

有終身學習的能力，包括設定目標、尋找合適的資源，並有能力

監控、執行、完成學習，可以想見這樣的社會也會是持續進步並

令人有希望感的。

自主學習在各領域及學齡層都是一個受到教學者及研究者

重視的主題，惟「自主學習」的定義及內涵，仍存在著差異。

即使中文都稱為自主學習，但以英文的原詞來說，成人教育領
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域及遠距教學領域常使用自我導向學習（self-directed learning）

（Hiemstra, 1994）、自我教導（self-instruction）（Meichenbaum, 

1977）、自我計畫學習（self-planned learning）（Collican, 1974）、

獨立學習（independent learning）（Moore, 1973）等用語。而自

主學習（learner autonomy or autonomous learning）（Holec, 1981; 

Little, 1991），則大量出現外語或第二語言的學習裡，特別會針

對學習者發展自主性（相對於教師主導）做探討。更多研究及文

獻會將自律學習（self-regulated learning）也同樣譯為自主學習。

這些概念在學校或自學中的應用，範圍可小可大，小至搭配

某一科目的課後獨立練習，或應用在校訂課程的專題研究；或到

自由度最高的體制外的自學者，連課表都由學習者自訂。目前最

常見的自主學習，是以專題研究及小論文的方式，鼓勵學習者依

自己的興趣發展探究的主題，教師則以引導者的角色，協助學生

發展各種相關的技巧（梁雲霞，2006），多稱為自律學習。這些

自主學習的時間僅占學校課表的一小部分，讓學生發展自律及自

我監控的技能。至於「自主的學習者」理論多強調教師中心轉移

至學習者中心，並且善用社會環境中的互動，支持學生發展自主

性，除了在外語學習的領域獲得最多的應用之外，亦在體制外的

自學者（包括部分實驗教育）的實踐居多。相對於在學校內、按

表操課的學習，自學的支持者強調自己想學什麼的自由和自主，

依年齡及興趣的差異，他人應如何輔助及陪伴才是最佳做法，都

有相當深刻的反省（李雅卿，2006；自主學習促進會，2016；黃

心怡，2005）。自律學習的目標放在學業目標上（Zimmerman, 

1989），而自主學習更加重視學習者自己的主動性及意義，才能

自動自發地為自己的學習負責。
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以 Paris與 Paris（2001）的兩種隱喻來理解自主學習，一是

「習得之物」（acquisition），習得的策略和能力，並將它們用

在學校之中；一是「發展成為自主的歷程」，亦即學習者並不是

習得這些技能，而是在學習歷程中透過參與而受到形塑和複雜化

的。而後者的「建構式」觀點，即本研究欲探討的社會實踐課程

類型中的自主學習。社會實踐學習論，基礎之一便是建立在學習

的社會性，強調在實務中建立起來的知識系統對於知識的應用、

知識在場域中會遇到的倫理議題，以及知識對於個人及社會的意

義來說，都更有助益。這個「歷程」觀點，和鷹架理論的關係密

不可分，有關鷹架理論稍後會再做探討。

自主的學習者或自主學習在高等教育的研究以外語學習和第

二語言為主（仲曉娟、吳永紅，2010；張嘉倩，2015；李桂芳，

2020；董家君、李家宗，2021；郭美玲，2009），主張學習者掌

握不同的學習目標，仍有一部分其實指的是自律學習（林昭宇，

2014），部分佐以科技的輔助讓學生達到自主學習的目標（張嘉

倩，2015；郭廸賢等，2019）。多數的研究仍是以正式課程中以

PBL等教學方法，試圖使學習者更為主動（劉淑如等，2014；陳

瑞玲、韓德彥，2015）。若回到自主學習的精神，在學校中提升

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升動機，才能協助學生邁向自主學習來

發展。

（二）走向社會實踐的大學責任

在這一波世界性的大學教育改革中更加重視自主學習力與形

塑環境以促成學習的重要性，經常被提及的便是史丹佛大學針對

未來大學教育模式的一系列大膽設計（李雪莉，2014）。國內有
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學者留意到，學生並非不願意自主學習，而是在必修過多、畢業

學分數高、課業壓力之下，不願額外投注於非主科的自主學習上

（曾美芳，2019）。大學改變環境的方式，一是由系所減少畢業

學分及必選修，以釋出更多學生自主學習的空間；二是鼓勵教師

投入以場域實踐為中心的教學，讓學生能夠在實務中透過問題解

決來提升學習，並在行動中反思知識的意義和價值。

因此繼企業社會責任後，大學的社會責任（University Social 

Responsibility，簡稱 USR）亦日益受到重視（Vasilescu et al., 

2010）。大學為社會培育人才，肩負起在地城鄉發展的責任，其

管道包括了產業振興、在地價值創造、社區的營造等。教育部為

了促進大學推動相關的責任及發展方向，試辦並引導大學從在地

需求出發，協助解決區域問題（行政院，2019）。大學的社會責

任連結到的，是對學術價值的重新定義，學術不僅是發現知識、

整合知識，還必須包括共享知識、實踐知識（Boyer, 1996）。

高教的公共性，或是公共的學術性，無法僅仰賴大學教師個

別投入的研究或服務而已，大學能否讓學生有機會參與並認識這

些從在地需求出發的社會實踐，方能完備大學作為人才培育的責

任。問題在於，學生在社會場域中的學習是更為複雜的，不同於

傳統課堂以學術領域劃分及特定學科的學期制學習。在社會實踐

的場域中，學生不僅需要專業的知識，還需要知道如何應用這些

知識，並具備問題解決的能力以回應複雜的社會問題。場域內的

實踐亦涉及對於人、文化、微政治的敏感度，也包括團隊合作、

人際關係技能及公民素養。大學教師在承擔了社會責任之後，還

需面臨如何引導學生進入社會的實踐，同時兼顧社區的需求，不

造成合作場域的困擾（方雅慧，2016）。
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在大學的各科系之中，如教育、社工、諮商、公共衛生等，

相較於基礎科學來說，原本就屬於比較實作的，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。不過以社會學的觀點

來說，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）。因而臺灣的弱勢學生

仍然持續落後，最後只能用更多的補救教學來補救，並不是一

個意外的發展。若是如此，大學就不能僅是思考要如何培育能

考上教師甄試的老師，而更要跳脫出傳統以個人努力／英才制

（meritocracy）為導向的思維，創造出不同的教育模式，來協助

那些非主流的學童。即使是非教育專業領域的學生，亦能從這樣

的參與中受益。身為公民社會一員的大學生有機會接觸弱勢學

生，理解他們的處境，洞察結構中的不公平而非責怪弱勢學生或

家庭，對於整體社會的進步是有幫助的。

（三）在場域內的引導：鷹架的運用

如何引導各領域的學生進入社會實踐場域、進行自主學習，

正是這一波大學改革需要面對的議題之一。引導學生進入新的

學習任務，學者經常運用鷹架的概念（Brownfield and Wilkinson, 

2018；Fisher and Frey, 2008；Palincsar, 1998；Rosenshine and 

Meister, 1992）。鷹架概念源自於Wood等人（Wood et al.,1976）

從維高斯基（Vygotsky, 1978）的近側發展區（zone of proximal 

development，簡稱 ZPD）理論發展出來的，在教育研究中受到極

大的認同及迴響。使用鷹架式的教學：教師一開始示範一個學習

內容的操作，接著教師和學生一同練習。教師進一步將學習的責
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任釋放給學生，在教師的協助下學生繼續嘗試練習，通常是跟同

儕一起，或是在較有能力的同儕協助下練習。最後學生能夠獨立

完成這個學習任務，便是所謂「拆除」鷹架或是撤去鷹架的階段。

Puntambekar與 Hübscher（2010: 4）認為鷹架具有的四個關

鍵特徵：教及學雙方對於目標的共同理解（互為主體性），持續

地診斷，個別化的協助，以及撤出。1他們分析了鷹架的理論演變

後發現，最早鷹架指的是教師或父母提供學習者一對一輔助的家

教式鷹架，到後來演變成為教師或專家為學生在複雜的教室中所

設計的工具：包括了方案、資源、涵蓋了不同支持形式的課程。

在一般教學情境中，不但學生人數多，且學生之間亦有多元的差

異性，教師較難提供一對一的特製協助，於是之後的學者針對群

體所發展出來的鷹架，通常指的是運用科技、同儕等資源及工具。

Puntambekar與 Kolodner（2005）進一步將這些不同鷹架稱之為

分佈式鷹架（distributed scaffolding），包括了「人的鷹架」及「人

造物鷹架」（謝州恩，2013）。本研究所指的鷹架偏向近期的定

義，亦即在學習環境中同儕或其他工具所扮演的角色。

隨著鷹架衍生出來的概念，是「逐漸釋放責任」（gradual 

release of responsibility，簡稱 GRR）的教學架構。多位學者曾為

責任釋放的漸進性提出不同的視覺表徵（Pearson et al., 2019），

其中圖 1所示的歷程說明了教師初始的示範，接著在教師引導下

學生進行練習，最後練習及應用的責任回歸學生身上。這個歷程

可以是一節課、一個單元、一個主題或是一個方案，由群體或是

個人逐漸承擔起學習責任，最終可以在沒有教師支持的情況下完

成，提升學生可以自己完成的態度和信心（Pearson et al., 2019: 

1 原文 shared understanding of the goal of the activity (intersubjectivity), ongoing diagnosis, tailored 
assistance, and fading.
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12-13）。「由自己完成的信心」，是在這個環境及歷程中建構起

來的；而逐漸釋放責任假定了學生可以成為專家，具有學習的能

力（Gaffney and Jesson, 2019）。以社會建構的學習論作為基礎，

強調學生在社會情境下建構自己學習的目標和意義，和前節探討

的自主學習是一致的。教師的角色如下圖所示，先給予示範（階

段 A），接著讓學生在引導及協助下持續練習（階段 B），最後

可以檢視學習結果並撤出鷹架（階段 C）。

鷹架在大學中的應用，目前仍以學科內的學習為主（何宗穎

等，2013；歐陽誾，2014），學科外的服務學習或社會實踐類型

的幾乎未見，僅找到陳秀靜與楊秋燕（2020）在實習類型課程中

的應用。在國外有類似的研究或論述，例如建議如何為學生書

1   

Pearson and Gallagher, 1983: 337  

A  

 

C 

 

 

 

 

 

 

 

B 

 

圖 1  鷹架：從教師到學生的責任逐漸轉移
（研究者重製及譯自 Pearson and Gallagher, 1983: 337）
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寫實踐的反思札記搭建鷹架（Coulson and Harvey, 2013），或是

Smagorinsky等人（Smagorinsky et al., 2015）在師培生服務學習

課的讀書會中所觀察到的現象，當教授不在場時，學生不同的知

識來源成為了分佈式鷹架。究竟鷹架的模式能否運用在不同實踐

類型的學習上？要如何運用？隨著教育部於 108學年度教學實踐

研究計畫增設 USR學門後（教育部，2018），未來應可以期待

更多的研究及實踐成果。

三、研究方法

為了瞭解學生在社會實踐課程中的自主學習目標，並以鷹架

理論理解其學習歷程，解析教師角色轉變，本研究採取質性案例

研究法蒐集訪談、文件、共備會議等資料進行分析。質性研究是

在自然情境中理解人們建構的意義感、行動、與事物之間的關係

等（Merriam and Tisdell, 2018），並可以依研究問題發展對一個

特定範圍系統的深度理解。以下分述課程演進脈絡、實踐場域介

紹、研究參與者、課程進行方式、資料蒐集及資料分析。由於研

究涉及大學學生（後來包括一位研究生），以及國中學生，為了

便於區分，以下統稱研究參與者為「成員」、「同學」、「修課

學生」、「學生」，但不特意更動研究參與者自己的話語、或上

下文脈絡所指稱大學部的「大學生」一詞；國中生則統一以「孩

子」或「國中生」稱之。

（一）課程演進脈絡

課程演進階段包括教師個人的社會參與（2011-2015年）、
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通識課程（2015-2017年）、BRICK2（2017-2020年）、學生自

主團隊（2020-2022年）。每學期選定一至兩個班級合作，在閱

讀課時進行分組共讀，每位同學負責一或兩位國中生，依其閱讀

興趣及能力設定材料與目標。以下分期簡述：

1.教師個人到正式通識課程：研究者和山際國中的合作從

2011年開始，初期都是研究者獨自至國中為孩子上閱讀課。104

學年度本校通識中心開設「跨界與歸零」系列課程，方始培訓大

學生設計及執行共讀活動。但通識有最低修課 20人的規定，研

究者同時要兼顧 20位大學生和 30位孩子的學習，教課負擔重。

2.實踐取向自主學習學分學程（BRICK）：106學年度本校

執行「大學學習生態系統」計畫，研發並通過了BRICK學分學程，

採事後追認學分且不再受到修課人數限制。大學生可以獲得 1至

3個通識學分，可跨寒暑假。教師有授課學分但合併非實質授課

上限 2學分。

3.學生自主學習團隊：108課綱實施後，山際國中將閱讀課

節數移作統整主題的校訂課程。研究者將這件事轉告團隊，同學

仍希望繼續，於是與國中商議改至晨光時間進行閱讀課，時間從

原本 45分鐘縮減為 30分鐘。考量研究者的時間和精力有限，成

員向晴（化名）徵詢幾位舊生後，決定要轉為自主的團隊，上下

學期均申請了教學卓越中心學生自主學習社群，補助用在交通、

備課餐點、教學材料費等。補助單位要求有正式的學習紀錄，這

些都成為成員必須要分工的工作項目。

2 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。學分可

由教師主導，由教師提出學分追認；或由學生主導，由學生提出學分追認。
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（二）實踐場域介紹

山際國中在社區的評價是讀書風氣不佳，重視升學的家長多

將孩子轉出學區，留下來的孩子多數在學業上缺乏興趣，主要科

目（數學、英文和國文）PR值低。2017年 BRICK開始那年，該

屆九年級的 PR值只有 14。多數孩子排斥閱讀文字書或無法讀懂

長篇文章，晨讀只想看漫畫或圖文書。一個班級 15位孩子僅有

兩三位具閱讀習慣，所佔比例極少。

（三）研究參與者：大學生／研究生

1.成員招募：前一學期末辦理說明會招募下學期修課學生，

幾年下來的參與情況是，成員多半待一個學期就離開，原因包括

課表更動無法配合，或修課太多、接了社團幹部等難以兼顧，也

有人改為參與同類型但有薪資或獎助金補助的活動，少數持續參

加直到畢業才離開團隊。

2.研究參與者：108學年成員經過知情同意的程序後，均成

為研究參與者。108-1共有 13位同學（5位舊生）參與，共讀的

對象延續升上九年級的同一班級。其中一位（雅文）為服務學習

時數而來、一位（琇慧）後因國中端將晨讀改為週五而較少參與。

108-2因九年級面臨會考，改帶七年級，總共有 6位大學生、1位

研究生 3參與。這一年的運作方式，改由組長向晴及成員主導並負

責所有行政工作，從之前教師主導過渡到這樣的運作方式，恰能

一窺自主學習的轉變過程。

3 研究生參與 BRICK 是沒有學分的，但因為修習中等學程的緣故，他想要增加自己帶領

閱讀課的能力。
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表 1    研究參與者一覽表

（四）閱讀課程進行方式

1.轉為學生團隊後，因為晨光時間較短，閱讀課的安排如下：4

（1） 分組 20到 25分鐘：共讀文本並練習閱讀策略；

（2） 分享 5分鐘：以撲克牌抽出兩三位孩子與全班分享閱

讀學習。

2. 備課：每週共同備課 1.5小時。

（1） 在教師主導時期，研究者會每週出席共備，學生分享

 

1   

108-1  108-2 * 

 

 

   

 

  

 

   

 

 

1   2  1   3  

2   1  2   2  

3   1  3   2  

4   1  4   2  

5   1  5   1  

6   0  6   0 

 

7   0  7   0 

 

8   0       

9   0       

10   0       

11   0       

12   2       

13   0       

* 108-2 109-1  

4 之前一節閱讀課 45 分鐘，由我先向全班講述一個閱讀技巧，再分組依孩子程度給予指

導。團隊中有六位成員先前曾完整參與過這樣的課程。
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上週共讀進行的狀況。之後學生分小組，為不同能力

的孩子設計下週的練習。

（2） 108-1開始，成員仍然每週共備，但每組共讀的用書和

進度都不同。研究者改為每月出席回答他們的問題。

備課均以臉書直播讓請假同學事後瀏覽。

（五）資料蒐集

為了瞭解同學在這類課程中的學習狀況，蒐集的資料如下：

1.訪談：學期末與成員進行 60至 90分鐘的一對一訪談，內

容包括對大學學習的期待與目標、為什麼參加，以及其中

的學習及收穫等。

2.成員的書寫文件：學期初所寫的目標小卡，每週上課紀錄、

每月心得、期末心得及分享會 PPT等。

3.共備會議相關資料：包括了共備的直播錄影、摘要記錄、

團隊輪流做的會議紀錄等。

4.自主學習社群計畫相關文件：向教學卓越中心申請的自主

學習社群計畫書，期中及期末必須繳交的報告及成果書等。

5.其他資料：包括臉書社團的公告、照片、與成員的

messenger通信。

（六）資料分析

資料按照兩種方式組織命名，一是以資料的類型分類，另一

以研究參與者分類，以方便分析學生團隊的歷程分析，以及檢視

學生個別的資料。在自主學習目標的分類方面，先找出所有和學
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習目標有關的資料，使用開放編碼，檢視類別的合理性及互斥性，

最後歸納出最合適的四種類別：「專業強化」、「自我成長」、

「社會貢獻」、「行政分工」。之後在訪談及會議中找到四類別

獲得同儕鷹架支持的證據，例如，成員在共備會議時提出了何種

問題？這些問題由誰來回答？他們在訪談中又如何說明自己在共

備中的成長？標示後比較其時間點、事件、及團隊運作方式之間

的關聯，例如比較上下學期均參與的成員、會議紀錄、提出的想

法等。在進行分析時，隨時回到研究問題的視角來觀照資料中所

呈現的主題，隨主題再回到資料中加以深入探究。由於學生實踐

的場域是研究者長期經營的場域，因此在分析時不斷對照課程及

場域的脈絡，主要的分析重點還是回到修課同學的學習與團隊運

作之間的關係上。5 

四、研究結果與討論�

（一）�學生的自主學習目標，可分成專業強化、自我成長、

社會貢獻及行政分工

當被問及開放式的問題「你當初為什麼想要加入？」「你為

自己訂了什麼目標？」「你學到什麼？」時，研究參與者的回答

可歸結為四個不同面向：「專業強化」、「自我成長」、「社會

5 根據學校導師的觀察，孩子在過程中逐漸對閱讀產生興趣，不再那麼排斥，在其他科目

上也可以看到運用了某些閱讀技能。如果能分析這些短時間的教學如何改變孩子的閱讀

策略、興趣和習慣，亦是值得探討的，不過本研究主要聚焦在大學學生的自主學習，至

於這樣的實踐對於場域的影響為何，目前僅有的資料為導師的非正式觀察，以及學生的

反思紀錄，若需要進一步分析孩子的學習，則需要另外的研究規劃。
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貢獻」、「行政分工」等，以最常出現的面向順排。最後「行政

分工」是四項之中比較特殊的，只有組長將其訂為目標，提到在

這個面向上有所成長的也只有三位。由於這個部分是自主團隊不

可避免的面向，因此雖然少受到提及，仍是分析時的重點之一。

1. 專業強化

同學身懷著教育的理想來參與，亦期待自己在某些專業的面

向上有所成長，包括了閱讀教學的技能、與學生的相處與溝通、

教學的流程與控制、掌握學生的狀態等（以下是學期初同學在目

標小卡上所書寫的文字）：

〔我的目標是〕孩子可以喜歡上閱讀一點點，然後能夠

讓他大致瞭解這本書。（欣妤） 

孩子在閱讀上的表現及敘述可以更有系統性的呈現。

（雅文） 

他們提到最多的「和學生相處」，包括「更會和孩子互動」、

「更能夠去觀察學生」（詠芳），「訓練面對學生時的口條」（亞

婷）。這些和孩子相處的能力歸納為專業的強化，是因為若孩子

喜歡他們、能夠聽懂他們說話，才能夠進一步「教會他們東西」，

像是帶領「閱讀技巧」（詠芳）。

進入團隊時帶著專業強化的需求，一開始仍以舊生及師培生

提到的居多，其他同學要到實際指導孩子，發現自己對於文本或

是閱讀技巧所知不足時，才萌生出想要精進的想法。紘雯說：

我一開始沒有覺得它是一個課，這個是……問題很大的

東西。接著是我在……知道了它是一個課，而且它……

要對某些技能進行訓練的時候，嗯……我沒有很知道
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它……該怎麼運行。所以我……做了還滿多……鬼打牆

的嘗試。（108-1 紘雯訪談）

突然發現自己缺乏理論與實務的思考，這會是下學期的

我需要強迫練習的。（108-2 汶玲訪談）

2. 自我成長

並不是每位同學都有很清楚的目標，品妍就說：「我個人參

加這個是沒有抱持什麼特別目的」，只是因為室友參加，自己也

加入了。她流露出比較隨興的態度：「我真的覺得很有趣，然後

學到一些經驗」。除了品妍之外，其他人想要「成為更好自己」

的目標是較為明確的，像是「能增進溝通能力」（玉華）、「克

服恐懼成為自己想成為的那種人、做什麼事都全力以赴」（怡

君）、學會「掌握自己的進度」（向晴）、「為自己的身分和工

作負責的人」（汶玲）、「成為更有內涵的人」（柏瑜）、「期

許自己更有洞察力及表達力」（琇慧），也有人想藉由這樣的機

會「知道自己明年要不要考中等學程」（汶玲）等。雖然每一種

成長都可能歸為自我成長類型，但是這一類別的描述，是指向讓

自己獲得成長，期待藉由參與的經驗讓自己更好，像子芯說的：

「覺得很有意義，並且符合了我想服務陪伴他人的需求」（9月

心得）。

3. 社會貢獻

相較於自我成長的面向，社會貢獻這個類別是當學生在目標

中特別指出「自己對他人所產生的影響」。對某些人來說，對他

人有貢獻也是屬於自我成長的一部分，但這個項目中只包括那些

提到社會貢獻的目標。有趣的是，在談到進入團隊的目標時，只
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有四位明確提到希望自己所做的事對他人有幫助。例如：「我希

望學生看到我是開心的」（文怡）、「藉由陪伴與對話帶給他人

力量和溫暖」（子芯）、「每個人都應該要盡一份社會的責任」（向

晴）、「希望讓帶到的學生能愛上閱讀」（琇慧）。但在訪談時

卻有更多人透露出對他人有幫助的想法，像是「可以互動、可以

聊天，引導〔國中生〕到對的方向」（品妍）。汶玲在學期末這

樣書寫著： 

幫我們量體溫的國中老師問你們為什麼要來？一個同學

說是愛，我覺得太崇高了，但我說是學習、是陪伴。

（108-2 汶玲學期心得）

為什麼在目標小卡中未提到，但在訪談時反而會談到呢？一

方面可能是他們不習慣將這樣「宏大」的目標掛在嘴邊（如汶玲

的心得），另一方面可能是在真正參與、和國中生相處之後，方

才激發出更多的對社會的責任感，稍後在（三）之 1會再提到。

4. 行政分工

行政分工是指在團隊執行過程中處理行政事務所獲得的能力

增長。這個面向雖然放在向晴個人的脈絡中，是他最不想要花時

間處理的，但他也清楚知道這些所謂的行政必須要有人去完成它

們。第一學期參與人數多，向晴劃分出工作組別及工作內容，每

人認領一個組別，加上負責一次的共備記錄。第二學期的參與者

較少，再次調整了工作劃分。6除了向晴以及他希望未來能交付領

導任務的詠芳表示，希望「學習帶領大家討論」（108-2）以外，

6 第一學期：共備會議紀錄、共備會議提醒及收繳、每月心得收繳、點心採購與核銷、直

播、各小組的討論紀錄；第二學期：共備會議紀錄、每週課堂紀錄繳交登記、點心採購

與核銷、直播、每月心得彙整、月活動紀錄表。
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僅有亞婷在我追問後曾說他覺得行政也可以學到東西。詳見（三）

之 2。

綜上所述，專業強化包括了在教育專業上的成長，包括了教

學相關的技能、閱讀指導能力等，自我成長指的是克服自己侷限，

像是時間管理、成為更好的人、更主動發言等；社會貢獻則具體

地指出想要幫助別人、讓社會更好等目標。行政分工為執行團隊

事務的能力。

（二）�成為自主團隊的歷程：從組長示範、到資深成員
共同示範及協助引導

伙伴很重要。（108-2 紘雯訪談）

老師主導的角色消失後，同學明顯地感受到伙伴的重要性，

但在這四個不同面向上的學習，伙伴扮演的角色是什麼？鷹架這

個概念能夠解釋到何種程度？學生們是藉由什麼方式來學習的

呢？

1. 鷹架示範階段：預先給予架構和工具

行政分工的事，向晴花了很大的力氣思考再思考。他的筆記

上整齊地條列該做的事情，包括自己負責的行政細節，注意並記

下各組別的狀況，加上自己的反思。他在學期初的共備會議上為

大家說明： 

有人要認領嗎？你可以看一下自己的行事曆，看一下自

己什麼時候有空？這個也沒有要寫很久，一個小時寫得

完吧。（向晴在第一次共備會議時，一面操作電腦裡的

檔案，以投影機上的資料跟大家介紹工作，一面詢問大

家）（2019.9.17 共備直播）
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以鷹架理論來說，向晴依他自己的經驗將工作拆分，傳遞行

政工作的定義及內容，將架構交給成員，之後再依問題給予回饋

或提醒。除了行政工作之外，還有專業強化的面向也是如此，向

晴在共備時會提供一些範例和說明，畢竟新加入的成員對於究竟

要和國中生做些什麼，概念仍很模糊。例如向晴在第一次共備時

告訴大家可以準備如心智圖、九宮格、便利貼等，幫助國中生邊

讀邊學會理解文本內容的方法。舊成員也陸續在共備會議時分享

像是如何做會議紀錄比較清楚（行政）、要如何教導某一個閱讀

技巧（專業）。

2. 舊成員逐漸成為示範及引導的人

108-1學期剛開始的三次共備，同學逐一分享自己上課的情

況然後提問。如果研究者在場都是由研究者來回答；如果不在場

則由向晴一個人回答所有的問題；研究助理有時也會回答。7到了

第四次（2019.10.21共備直播及紀錄），舊成員（汶玲、欣妤）

開始會回答新手的問題。

第一學期的共備以單向問答的方式進行─無論是「A問－

B答」或「A問－ B答－ C答」。答的人以舊成員為主，這個模

式到期末都沒有改變。向晴自己是知道這個狀況的：

我一直覺得有點鬆散……我們以前，連結比較緊密，是

因為有老師在，然後我們會知道自己講出來的東西，是

會有人立即給我回應，讓我知道，我到底對不對，可是，

現在的狀況是，嗯，鬆散，從一開始是鬆散，然後大家

都會以我的意見為準。（108-1 向晴訪談）

7 研究助理曾經詢問研究者：「那我在團體中的角色為何？」由於研究助理在現場是扮演

研究的「參與式觀察」角色，因此當有需要時，研究助理會以過來人的學姐身分適時參與。
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108-1的六位新手後來只有詠芳一位留下，舊生離開一位（亞

婷），增加兩位新成員紘雯與湘琴，人數從 13位減少至 7位。

108-2的共備開始跳脫一問一答的狀況，提問者在得到回應還會

再發言，而不是單向地輸出或輸入。新進的研究生湘琴就讀於中

文系所，同時也在修習中等學程，對於閱讀指導較有自信，會自

然地去接應別人的提問。8詠芳雖然較為資淺，但是接近學期末的

時候，他已經像舊生一樣可以提供想法，只有紘雯在會議中還是

較少發言。

若說第一學期的鷹架沒有成功，可能是協助搭鷹架的人少，

到了第二學期的比例就變高了。

上學期大家……可能有累積一定的默契……所以到這學

期感覺……各種……工作上都比上學期……順利。比較

主動去……可能去詢問說哪些事情還沒做完。（108-2

詠芳訪談）

話比較少的紘雯也說：

感情感覺比較好，就是……而且聊天跟解決問題的方

法，大家都有經驗了……就是覺得學到還滿多種方法

的……。（108-2 紘雯訪談）

（三）鷹架與四個面向上的學習：哪些鷹架發揮了功能？

1. 自主學習目標的鷹架作用形塑：（1）共備會議的鷹架作

用；（2）自發互動的鷹架作用：自我成長與社會貢獻。

8 團隊同學詠芳形容湘琴：超老練的。（108-2 訪談）
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在專業強化方面，共備會議中的討論扮演了重要的鷹架功

能，在遇到困難時彼此分享不同的做法，在第二學期成為了一個

穩定的鷹架。行政合作的面向上，向晴以資深成員的身份界定工

作、給予範例、運用共備會議來討論，舊成員逐漸加入分工，組

長的責任開始減輕。

至於另外兩個面向「自我成長」和「社會貢獻」的學習及目

標並沒有辦法觀察到所謂「鷹架」的存在，沒有人刻意搭建什麼

或提供什麼，成員卻自陳自己的進步與收穫。那這些進步是如何

在過程中被支持或推進的呢？（1）透過氛圍的感染力，一起工

作的感受；（2）在場域中和真實的人互動所產生的責任感（或

者壓力）。同學是這樣形容的：

沒有進步很對不起大家。（108-1 品妍訪談）

品妍指的是某一種激勵自己去進步的力量，和大學正式課程

比起來，後者他形容「就是平平的過去」。這點和同儕搭建鷹架

不同，他們談的是一種一起工作的感受，一種氛圍，在這種氛圍

下相互鼓勵、共同成長。

在整學期中，會覺得其他的大學生是一起的伙伴，這是

在自學團體中才能感受到大家是一起共同前進的感覺，

很開心能夠加入，並一起學習！因為有大家的分享與鼓

勵。（108-2 湘琴心得）

分享所形成的氛圍，和共備中的那種給予意見、為彼此搭鷹

架是有區隔的。紘雯這樣說：

我比較喜歡分享部分，就是比起小組討論，我比較喜歡

分享的部分。（108-2 紘雯訪談）
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這種一起做、相互激勵的感覺，詠芳有類似的形容，除了指

向共備時有機會分享之外，也說出了某一種在過程中和伙伴心理

上的親近感：

有更多機會分享彼此的心得和困難，也有足夠的分工讓

大家有共識，讓我感到與組員比較親近。（108-2 詠芳

學期心得）

至於社會貢獻的面向，因為在真實場域中實踐、和孩子們互

動，提高了成員在社會貢獻上的意識及學習。

去的時候跟學生有互動，會覺得說，欸，好像我對他有

一份責任在。可能就只是這一學期，但就是我必須要把

這責任負起來。（108-1 柏瑜訪談）

比起個別的社會實踐，團體的形式對於成員來說也具有某種

程度的督促作用：

問： ……你剛有稍微提到說，以團隊的形式對你是有幫

助的，對不對？

答： 我覺得會有壓力，然後會有監督，就會感覺自己要

更大的責任去承擔一件事情。（108-2 品妍訪談）

108-1雲端硬碟裡有一個每週紀錄表的共用檔案，EXCEL檔

內包含所有的週次，成員在填表時需要在第一欄填上日期並把課

堂紀錄填在同一列裡，沒有說明或提示到底要記錄什麼。13位成

員中只有 9位有持續地記錄，其中 4位寫得較多，其他 5位僅記

下簡單一句話。到了 108-2團隊共同設計了一個課堂紀錄表，雖

然紀錄表變得複雜，卻很少缺交。7 位成員 12 週共 80 餘次中，

只有 9次缺交，集中在學期末大家比較忙的那兩週。同儕相互激
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勵及場域中與國中生的互動作為「人的鷹架」，而課堂紀錄表作

為「人造物鷹架」（謝州恩，2013），促使個人自我成長與社會

實踐間接地受到推進。但人造物鷹架並非單獨產生作用的，而是

在成員感受到正向的團隊氛圍之下產生的。

2.「對目標有共同理解」的作用；團隊缺乏合作感時，鷹架

搭不起來

從 108-1到 108-2團隊的自主學習漸入佳境，之前提到的成

員人數變少、彼此間變得更緊密，都可能是原因。針對這點團隊

成員也有自己的推論。向晴說：

留下來的人都是我經過一個學期的觀察，我發現他們是

比較有用心去想，自己到底想在這裡做到些什麼……想

要透過教育的方式，給學生一點什麼的人……我覺得我

會比較好帶，然後我再來就和他們多……就是開誠布公

地談吧。（108-2 向晴訪談）

留下來的人既具有強烈的動機，對於自己想要什麼（目標），

有更大的認同。這是鷹架要素之一：互為主體性，對目標具有共

同的理解（Puntambekar and Hübscher, 2010）。汶玲認為過去的

摸索讓舊成員瞭解到，他們必須更清楚知道怎麼帶新成員：

108-1 的時候，因為我們有很多的新成員進來，然後舊

成員比較少，所以大家其實比較在……有點、有一段滿

長的撞牆的時間的感覺，就是新成員不知道該怎麼帶，

然後舊成員不知道該怎麼教新成員他的經驗這樣……舊

成員需要去留下……更有統整性的留下我們的經驗，讓

新成員比較知道我在做什麼。（108-2 汶玲訪談）
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這些都是很珍貴的反思，舊成員一起思考如何能夠讓團隊進

行得更順利。108-2舊成員全數決定在 109-1繼續，他們訂下努

力的方向，朝向了確認新成員有足夠的動機、對工作有足夠的理

解，以及更統整性地留下經驗協助新成員。

在此針對鷹架理論再做一些探討。稍早從自主學習面向所顯

示的研究結果來看，專業強化和行政分工是兩個可以用鷹架理論

來解釋的面向。無論是向晴或是舊成員，都試圖在老師的角色消

失之後成為搭建鷹架的人，並給予引導來協助新成員。

這樣做應該是最符合理論的，但是似乎少了一些什麼，使得

在運作時分工多於合作的感受。

問： 如果可以做某一些改變，你覺得這個方案還可以怎

麼調整？就是它現在運作的方式。

答：感覺都還是向晴一個人在……就是在忙。

問：……那你有想像要怎麼做嗎？ 

答： 嗯 ...... 可能……不再是就是他上面，然後對下

來……是我們是一起的那種感覺。（108-1亞婷訪談）

我追問亞婷說，那你不介意多分一點工作嗎？他說不介意，

他覺得行政也可以學到東西。

研究者在觀看這個團隊剛開始的共備時，感覺到一種之前由

老師主導時的氛圍還沒有被改變，好像成員們都在等別人回應，

就像平常上課那樣。研究者懷疑，原本向晴接手團隊後，應該會

從圖 1的階段 A進入階段 B，但實際上又回到了階段 A。也就是

說，初期時責任過度地落回到組長身上，是否會讓成員失去某一

種自主權力的感受（empowerment）。
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第二學期沒有留下來的柏瑜說：

我覺得有感受到大家比較像一個團體的那種感覺的時

候，我可能會變得更加投入這一塊。（108-1 訪談）

這些似乎反映了有些同學期待被領導者（無論是教師或是組

長）視為同等有能力的人，如此一來團體會有更強的合作感；反

而不是研究者或向晴所想的，單方面以為若減輕他們的工作負

擔，事情會容易一些。或許研究者過去也未將學生視為同伴或是

同等有能力的人；另外研究者在經營這個方案時，甚少考量到專

業強化和行政分工這兩個面向之外的學習目標。交給向晴之後，

從他和其他舊成員嘗試錯誤的過程中，研究者看到鷹架理論作為

社會實踐取向的自主學習模式其適用性及侷限性。

（四）綜論教師角色以及學生申請外部計畫補助的影響

研究者在分析的過程中理解到，取代教師角色而成為組長的

向晴，他所做的許多對於大學生的理解或假設，研究者也經歷過。

由教師主導團隊時，目標是逐漸將責任轉移給學生，尤其是給舊

成員。但之前即使有舊成員成為類似助教的角色，也很難如向晴

一般，將搭建鷹架的責任放在自己身上，且一直去思考如何改善

的。也因此有機會以這個歷程來呈現以下兩個重要的問題，在自

主學習中經常被問到的「教師角色」，以及在大學的類似社會實

踐方案中，外部力量所扮演的角色：

1. 當老師角色消失後：團隊的摸索過程

在教學中使用鷹架時，是以教室中一個學習任務，短時間之

內將學習責任轉移給學生，並在學習完成之後撤走鷹架。但換成
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一個長期在場域中較為複雜的學習，加上團隊成員一直變動的情

況下，研究者曾懷疑責任逐漸轉移是否可行？較有經驗的學生，

教師可以轉移較多的責任給他們，隨著他們的經驗增加，理想狀

況下便能撤走鷹架。但實際發生的情況卻是，資深的成員被賦予

了部分任務，然後他們會將它視為一個像「教學助理」般的任務，

把教師交代的任務完成，其他的事便等待進一步的指令，並不如

理想般地轉移責任。108-1因為向晴決定出來領導這個團隊，研

究者才完全放手讓它成為學生團隊。9

以先前所探討的四個學習面向而言，專業成長和行政分工是

能夠以鷹架理論來安排的。教師的角色消失、組長取而代之，專

業成長靠著共備支撐了起來，但行政的部分仍然讓人苦惱。從教

室換到實踐場域時，同學仍然習慣被動地參與：

〔助理說〕她那時候觀察到明明有舊成員他們是知道教

室的位置，也知道我們上課一開始的流程是什麼，可是

就一群新的成員們就在穿堂那邊乾等，然後看著我很忙

在跟班導〔談事情〕，然後他們在等我喬完以後去教室

上課，然後那個時候……我當時就覺得明明有舊成員

在，為什麼大家都在等我？（108-2 向晴訪談）

成員會注意到「向晴的工作量很大」（108-1怡君、詠芳訪

談）。雖然向晴已經將工作切割成小塊分給了每個人，但當他注

意到有人的主動性不高，因為不知道怎麼再要求下去，只好默默

地把工作收回來做。這當然不是最好的解決方式，不過也說明了

行政分工上轉移責任的困難度。

9 「老師……我想請問從 108-1 的閱讀課執行是全權交給我們學生自己負責對不對？需要

讓有意願成員都知道他們的責任與義務。」（向晴 Messenger 訊息，2019.7.26）
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汶玲反思，自己在另一個方案因為擔任組長，比較積極主動，

但在這裡未具有組長身分時，就容易維持一種被動的狀態。他會

和向晴交流這些領導的經驗：

因為兩個團隊的性質不太一樣，但是我們兩個會交流一

下那個……比如說怎麼帶領團隊的氛圍啊，還有一些行

政的事情，然後包含那個企劃書啊，一些每個月的報告

書怎麼寫這樣子。（108-1 汶玲訪談）

經過了一段時間的掙扎之後，較多的資深成員開始協助。向

晴說：

像欣妤他們是共備紀錄小組，然後他們會願意主動來

問我，就是私訊我說，我們還有什麼什麼需要做嗎？

（108-1 向晴訪談）

有了一個像是領導團隊之後的氛圍，向晴開始思考，或許應

該要有一小群人負責起行政分工的鷹架搭建，也就是分佈式鷹架：

〔我想到未來的解決方式〕就是有一群人他可能是先深

入的討論過，我們想看到的是什麼，然後我們可以做什

麼樣的指導，或者是什麼樣的改變，有一群人他要很清

楚有這些共識，然後，後面的新成員，或者比較不熟悉

的成員，他在外面再圍一圈，我覺得應該是要擴散出去

的形式。（108-1 向晴訪談）10

10 後來這個模式，在 109-1 被實踐了出來。三位舊成員自願擔任這中間的一圈加上願意

加入的兩位新成員，每週共備前一天或當天的中午，帶著午餐一起討論該週晚間的共

備會議。
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角色和位置的差異性會讓自己的思維變得被動，這是在行政

分工的面向上。那麼專業成長的面向呢？一旦沒有了老師，成員

覺得在備課時便需要更主動地去想國中生需要什麼：

我剛開始參加的時候主要是老師帶領，然後到 108-1 的

時候就變成是……主要由學生自己去……我覺得差滿多

的，因為老師帶的時候比較像是……接收指令，欸我這

禮拜那我就……老師說我可以加強學生什麼技能，那我

就照著做。但……呃……108-1 的時候比較更需要自己

去發現學生接下來應該要需要哪些能力，然後可能就對

照的那個……那張〔老師之前給過我們的閱讀成分技能

表〕……（108-1 汶玲訪談）

這個自主學習的契機，正是來自於團隊已交由學生主導的事

實。實際上學生在場域中的實踐仍然相同，閱讀課運作的基礎還

是在之前建立的「傳統」裡（給予孩子讀寫的鷹架、文化回應的

態度、強調非認知技能的重要性等等），在教師的角色隱退之後，

學生方能真切地感受到自主學習的氛圍。亞婷在學期初心得上這

樣寫，表示出對自主學習的期待：

想到上學期伴讀時，看到學生在閱讀課的成長，激起了

我對於山際國中閱讀課的熱情。這學期的跟之前有所不

同，除了時間改了，這一次還是學生主導，不再是老師

幫忙處理事情；我也因此對自己的課程規劃有了不一樣

的期許。我期待自己能夠在與學生的互動，以及閱讀教

學上，比上學期更進步。（亞婷，9 月心得）

之前提過共備對專業強化的重要性，老師的支持轉為幕後，

參與共備減少為每月一次加上直播。這樣變為「幾近全無」的隱
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形角色之後，學生團隊的運作才真正變成自主的學習，在專業及

行政上靠舊成員彼此之間的合作，逐漸摸索出適合這類團隊的經

營方式。

老師在幕後發揮了哪些功能呢？教師成了諮詢者與支持者。

成員仍然是在教師之前建立起來的架構下運作，少數的成員看過

108學年之前由教師主導、擔任過示範及引導的階段，他們成為

了可以協助搭鷹架的人。當新成員加入後，改由舊成員擔任起示

範及引導的角色。

2. 進一步的鷹架精緻化：申請外部計畫及外部要求的影響

團隊除了向教學卓越中心繼續申請經費之外，稍後亦申請成

為學生 BRICK團隊，學分認證不再是由教師追認學分，而是由

學生提出學習目標及歷程獲得學分。同學絕大部分都說不是為了

學分而來的，他們通識學分都已修足，但學分讓團隊有一種正式

性，不是單純隨興的志工。畢竟在缺少教師權威之後，同儕地位

相同的學生之間很難執行「要求」。

前述提到，雖請學生都要寫上課紀錄與每月心得，但是第一

學期大多寫得很簡單，常見缺交，團隊並沒有任何的強制力。教

學卓越中心會將自主學習社群的申請書交付審查委員審核並給予

意見。根據這些意見，團隊開始在學期初為國中生設定認知和非

認知技能目標，11並在學期末撰寫心得檢討，原因是審查人建議

在評估方式上，可搭配前後比較，較能瞭解學生閱讀能力的改變

11 表格包括兩欄：學生的學習目標（條列式，包含認知技能的練習與非認知技能的練習，

並請補充說明）、以及為了達成這些目標，將在課程中做哪些設計／安排。
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（2019.8.12 學生自主學習社群 108-1學期審查結果通知）。12108-2

建議「每次的實地服務後，應將課後檢討與修正撰寫成紀錄報告」

（2021.2.19 學生自主學習社群 108-2學期審查結果通知）。向晴

因而和舊成員討論，將每週一次的課程紀錄表改得更精確。13 

教師在場的時候，雖然減少了紘雯所說的「鬼打牆」的機會，

但是自主團隊對於學生而言，「比較沒有那麼拘束跟害怕」（108-1

雅文訪談）。團隊內部形成了正向的氛圍之後，教學卓越中心這

類外部補助計畫所帶來的動力，意外地促進成員們修正課堂紀錄

的方式，形成更多反思的機會。汶玲說：「我再看一次這學期的

每一篇紀錄及月心得，我發現自己在閱讀課的當下，我太容易混

淆學生與自己的想法……突然發現自己缺乏理論與實務的思考，

這會是下學期的我需要強迫練習的。」（108-2汶玲訪談）

108學年結束的時候，舊成員對於自身的重要性及團隊方向

有了共識，各自在共備會議及分組討論中扮演分佈式鷹架的功能

（以 Smagorinsky等人的定義）。團隊在外部要求之下，輔助的

課程紀錄讓成員持續反思，針對目標進行調整修正。紀錄表中不

僅加了說明與提示，舊成員的紀錄亦開放給新成員瀏覽及參考，

增加多重的鷹架來源。

12 委員建議的是以「量表」做前後測，但因為每週只有半小時的共讀時間，且每位國中

生需要強化的能力不同，很難以統一的量表施測，因此才會以質性的目標和觀察表來

作為學習成果的呈現。

13 紀錄表內容包括了上課流程（預計及實際）、學生紀錄、問題與想法、今天做得很棒

的部分、今天需要改進的部分。109-1 曾略修正。
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五、結論與反思

這個案例呈現了從教師主導轉移到學生主導過程中幾個重要

的議題，包括學生在社會實踐課程中自主學習的目標、不同鷹架

在不同目標上的作用，以及教師的角色。

以下將先扼要歸納上節的研究發現，並提出進一步的反思：

針對問題一與二，學生自訂的學習目標可以分專業強化、自

我成長、社會貢獻及行政分工四個面向。團隊的共備及討論，協

助學生在專業上的成長；行政分工雖然有清楚的鷹架和引導的嘗

試，但卻容易遇到困難。自我成長和社會貢獻的面向則是透過氛

圍的感染，以及場域中和真實的國中生互動而增長的責任感，人

造鷹架（紀錄表）及人的鷹架（團隊氛圍）共同產生了作用。行

政分工上所遇到的困難，可能說明了認知鷹架本身的侷限性，也

就是當學生感受不到團隊合作感或自己被視為平等的伙伴時，鷹

架不容易搭建起來。而團隊在第二學期之後所感受到的凝聚力，

應是鷹架四個元素之中首要的「對目標之共識」。

從教師中心到學生中心的過程中，依據鷹架理論，責任應是

從教師逐漸轉移至學生身上的，但是組長接手之後，學習責任又

再度回到了組長身上，使他再度扮演起類似教師的角色。一直到

足夠多的舊生扮演起分佈式鷹架的功能，其他成員才漸漸承接起

學習責任。在這個過程中，雖然成員都知道自己在行政分工上的

責任何在、也應有足夠的能力可以完成，但是單靠認知卻無法形

成自主學習。因此，非認知能力像是熱情、好奇、人際、堅毅等

在自主學習中所扮演的角色（Kautz et al., 2014; Khine, 2016），

未來應受到更多的重視及研究。
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雖然研究者之前在山際國中的閱讀課中會融入非認知技能，

但帶著修課學生進入現場時，卻不會特別注意大學生的非認知技

能。可能是研究者假定學生已是成人，毋需再教導這些。研究過

程中才發現在行政分工的背後，需要的更多是非認知技能，但是

以當時組長或是教師的思考，都將它視為「工作」的認知技能來

引導，雖然組長在訪談中提到行政事務的分擔，或甚至在其他正

式課程中和別人合作的不愉快經驗時，會提到有些學生沒有主動

性，希望看到他們能更負責一些，不過這樣的言談亦假設了學生

可以自己擁有主動性及產出責任感，不用靠別人協助。就大學教

學的角度來說，如果這些非認知技能不能教、只能靠自己長出來，

那麼就意味著只有那些負責任及自動自發的學生能走入社會實踐

的場域，其他人不行。這是我們身為大學教師能接受的答案嗎？

目前中小學的研究文獻中已有一些非認知技能的教學策略，至於

大學生在這方面如何學習？教師如何引導而非只是提醒和訓誡？

都是未來可以再加以探究的。

最後，從教師主導到學生中心的過程中，學生要意識到教師

角色已經撤離後，自主學習意識才會出現；組長必須仰賴其他舊

成員加入共同積極引導後，團隊才能慢慢形成自主學習氛圍。這

點和 Smagorinsky等人（2015）的研究類似，在教授的角色抽離

之後，師培生在服務學習的讀書會中才成為彼此的分佈式鷹架。

由於高等教育越來越重視社會實踐場域中的學習，教師和學

生都需要改變自己習以為常的教學和學習方式，使學習能轉變成

學生自主、與場域接軌、創新實踐思維等。對於在實踐場域中的

自主學習（與教學），我們所知有限，也一直都是採取摸著石頭

過河的方式，邊做邊學邊修正。除了大學學生的學習之外，場域

實踐者也會想追問及關切這些行動對於場域的影響。以一週半小
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時的共讀活動來說，對於國中生的閱讀能力雖難以有立竿見影的

效果，特別當陪伴的對象多為學業成就及學習動機低落的孩子

時。但是導師和大學學生的觀察告訴我們，孩子們變得較不抗拒

閱讀，並期待每週共讀時間的到來。

這些社會參與的課程，為大學學生創造了和社區場域的連

結，並且在團隊中學習專業、感染到自我成長及社會貢獻的可能

性。本研究針對實踐取向課程的大學自主學習進行研究，瞭解了

鷹架的使用和侷限。未來的研究將可朝向大學生在相關非認知技

能上的學習，並針對教師可以擔任的不同角色做更深入的探究。
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Scaffolding Autonomous Learning from 
Teacher-centered to Student-centered in a 

Community Engagement Project 

Abstract

In recent years, public scholarship has gained widespread attention as 
universities are increasingly expected to take responsibility for significant 
social issues. In this context, this research project was implemented in a 
course focused on community engagement for college students who tutored 
disadvantaged junior high school students on reading. Participants included 
14 undergraduates and one graduate student, with 13 in the first semester 
and seven in the second semester. In the fall semester of 2019, the students 
decided to become an autonomous learning team. This study is guided by 
these questions that emerged in this process: (1) What are their goals in 
becoming the autonomous learning team? (2) How are different goals being 
supported by the peer group or other kinds of scaffolding? (3) What is the 
role of the instructor in this process of gradually releasing responsibility to 
students? 

The data included one-on-one interviews, records kept by the students in 
the process, minutes of their preparation meetings, and application forms and 
materials used in the process of becoming an autonomous learning team. The 
findings show that two aspects of their learning, professional development 
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and administrative work, can be explained by peer scaffolding. Self-growth 
and social contribution are fostered by the climate of working together as a 
team, supported by both human and artifact scaffolds. The fading role of the 
teacher caused some frustration, yet the team eventually developed distributed 
scaffolding for the novices which led to better team cohesion.

Keywords:  University Social Responsibility, Autonomous Learning, Community 
Engagement Course, Student-Centered, Scaffolding


