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教師對課程變革的認同感和關注：

課程實施研究的探討

摘　要

對教師個人因素的關注是實施研究的一個新的發展趨勢。然而，現有的教

師個人因素的分析大都採取了認知取向的研究策略，其研究對象也主要集中在

教師的認知領域，對教師的情意因素關注不夠。在針對教師情意因素進行的實

施研究中，認同感與關注階段是兩個值得我們注意的課題。本文首先簡要整理

了認同感與關注階段的理論脈絡；然後結合近年來的一些實證研究結果，尤其

是香港和大陸的經驗，對課程實施中的這兩種教師情意因素做出了初步分析；

其次，作者從理論架構和實證研究兩個角度嘗試分析了認同感與關注階段之間

的關係；在結語部分，本文總結了認同感與關注階段研究給課程實施帶來的啟

示，並提出了認同感與關注的實施研究在未來的發展方向。
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personal factors adopt a cognitive approach, which pays much more attention on 
teachers  cognition than their affective and conative factors. In the implementation 
researches on teachers  affective and conative factors, receptivity and Stage of 
Concerns(SoC) are two special and important issues. First, this paper introduces 
the theoretical frameworks of receptivity and SoC in brief. Then, we discuss 
the two factors  role in implementation research based on the empirical studies 
recently published, especially the experiences in Hong Kong and Mainland China. 
Third, we make a preliminary analysis on the relationship between the two factors 
from the theoretical and empirical perspectives. In the last part, we conclude 
the practical implications of receptivity and SoC researches to curriculum 
implementation, and bring about some directions and issues for future researchers 
to explore.

Keywords: receptivity; Stage of Concerns; curriculum implementation; 

affective and conative factors

壹、導言

課程實施研究興起於上世紀60年代末期人們對課程變革的反思和理解

之中。1970年代以來，得益於全球持續不斷的教育改革浪潮，課程實施也一

直受到眾多學者的密切關注。目前，課程變革與實施已經成為課程知識領域

中的一個重要範疇（Behar, 1994 : 26）。

在新世紀的開始，Richardson & Placier（2001 : 907）回顧了三十餘年來

的課程變革與實施歷程，將其歸納為三個發展階段。第一個階段即 Fullan（

1992 : 21）所謂的「採用時期」。它以上世紀 60 年代的課程變革為代表。這

些變革把焦點集中於發展「防範教師的」（teacher-proof）的課程套，極少

考慮教師與課堂教學的實際情況；在變革的實施方面奉行「忠實取向」，

認為課程實施是一個按部就班的線性過程，教師在這個過程中的任務只是

忠實地執行變革方案的規定和要求（Snyder, et al., 1992）。在這一階段，課程實

施被視為一種行政命令和技術性的工作，並沒有變革的宣導者當作一個問題。

第二個階段以上世紀 70 年代伯曼與麥克勞夫林（Berman & McLaughlin）

等人主持的蘭德計畫為開端。他們的研究結果表明，學校的組織結構是決定
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課程實施能否成功的最重要的因素（Berman & McLaughlin, 1976）。在這一

階段中，「相互調適取向」逐漸得到了研究者的認同。人們意識到課程實施

並非如原來所假定的那樣是自然而然地發生的，而是課程方案和特定的學校

脈絡之間的相互調適過程（Snyder, et al., 1992）。在這個過程中，作為實施

者的教師扮演著重要角色。因此，教師對課程實施的影響開始受到人們的關

注。在近來出現的第三個階段中，課程實施研究開始朝著兩個方向發展：一

個繼續關注學校的組織和結構變革，另一個則集中於影響教師轉變的個體因

素。Goodson（2001）也曾強調，千禧年以來的教育變革需要重新思考變革

的內部事務、外部關係與個人因素之間平衡，分析變革時應該把個人轉變放

在首要位置。只有當教師的個人投入被視為變革動力及其必要目標時，教育

變革才最有成效（Goodson, 2001: 60）。

對教師個人因素的關注可謂是今天課程變革與實施研究的一個新的發

展趨勢。然而，現有的課程實施中教師個人因素的分析大都採取了認知取向

的研究策略，其研究對象也主要集中在教師的認知領域，如教師的知識、信

念、理解等，對教師的情意因素關注不夠。究其原因，這種研究取向主要受

制於當前西方的教育主流思想，即從研究到教學等教育工作，都著重於理性

分析，講求教育及其發展的邏輯性、目的性和準確性，而忽視人的情緒、感

覺、道德和工作價值等（黃錦樟，1999）。與這種主流思想的相對應，教育

和組織變革也經常被視為是追求理性、知識的理性的、認知的過程，很少考

慮教師的感受、情緒、動機、態度等因素。Hargreaves（1998a, 1998b）指出，

情感是教育變革中最受忽視的維度之一。即使情感得到承認，它也只是被當

作人際關係或者背景氛圍，而學習、教學和領導中那些更難以預測的情感方

面通常被排除在變革圖景之外。

但是，課程實施並不只是理性的、認知的過程，課程變革也不只是技

術工作或行政手段（李子建，2001）。若要使課程變革取得更大的成效，使

課程實施更加趨於人性化，使我們對課程變革與實施的理解更加豐富全面，

我們就必須超越認知取向，在更大的範圍內關注教師對變革的個人投入，思

考教師的情意因素對課程實施的影響，如感受、情緒、態度、動機等。簡言

之，課程實施研究需要進一步豐富和擴展我們對教師情意因素的認識。
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貳、教師在課程變革中的情意因素：認同感與關注階段

儘管目前有關課程實施中教師情意因素的研究不多，但在這些為數有

限的研究中，有兩個研究課題卻值得引起我們的注意，即教師的認同感（

receptivity）與關注階段（Stage of Concerns, SoC）。前者涉及教師對課程變

革的態度，後者考慮的是教師在課程實施中的感受和情緒體驗。與同類研究

相比，這兩個課題的特殊之處在於：首先，認同感與關注階段都有堅實的理

論基礎，並且都具備一套相對完整而嚴密的理論架構；其次，二者都有較為

成熟的研究方法論，而且發展出了信、效度較高的測量工具；再次，對教師

認同感和關注階段的討論具有很強的持續性和連貫性。長期以來，學者們在

多個國家和地區驗證並改進了前人提出的理論模式和測量工具，從而使這兩

項研究相對於其他有關情意因素的討論來說顯得更加繁榮。另外，這兩項研

究近年來也頻繁出現在中國大陸與香港地區的課程實施文獻中，這不僅表明

我國課程學者對教師情意因素的研究興趣正在增加，而且也要求我們對認同

感和關注階段進一步做出討論。有鑒於此，本文擬以認同感和關注階段為例，

結合近年來的一些實證研究結果，尤其是香港和大陸的經驗，對教師的這兩

種情意因素做出初步分析，最後總結和展望情意因素的實施研究在未來的發

展。本部分旨在簡要整理教師認同感和關注階段的理論脈絡。

一、教師認同感的理論架

一般而言，認同與抵制（resistance）是教師在面對課程變革時自然而

可預測的兩種共生反應，前者表示教師在心理上對變革所持的傾向程度，

後者則關注教師外顯的負面行為反應（Kazlow, 1977）。然而，即使是教師

的抵制對課程變革來說亦有其積極意義，例如它表明改革者應該先處理一些

前提條件：讓教師有權力、時間去進行規劃、發展課程或使用新的教學法（

Gitlin & Margonis, 1995）。

認同感又稱接受度，是指教師對課程變革表現出的正面的態度和行為

意向（李子建，1998）。Punch & McAtee（1979）在對認同感的早期研究表
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明，教師對變革的知識、教師參與變革、教師對教育的一般態度是影響認同

感的三個主要因素，它們與教師的性別、職級、任教科目以及學校規模等情

境變數共解釋了近40％的認同感差異。

在回顧已有文獻的基礎上，Waugh & Punch（1987）建議了一個認同感的

綜合模式，認為影響認同感的主要因素有 6 種：（1）對教育的基本態度；  （2）

緩解教師對變革的憂慮；（3）變革的實用性；（4）對變革的期望；（5）學校

對教師的支持；（6）教師對變革的成本效益評估。後來，一些學者依據此模

式編制了認同感問卷或問題檢核表（checklist），用量化或質化方法分析了教

師課程變革的認同感（Waugh & Godfrey, 1993, 1995; Lee, 1995）。量化研究表明，

這些引數對認同感具有良好的解釋能力，並且效度分析也證實了問卷的心理

測量素質。此外，在以往的認同感研究中，學者們還發現教師的性別、教齡

、職級以及學校的類型、規模等個人與情境屬性也會影響教師對變革的認同

程度，如職級較高的教師更支持變革（Kata, Dalton & Giacquinta, 1994）、

學校規模較小的教師更接受變革（Punch & McAtee, 1979）等。

基於這些研究，我們可以用下圖（圖1）簡要呈現教師認同感的理論模式：

圖1.簡化的認同感模式
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二、教師關注的發展階段

教師關注（concerns）是指教師對某一特定問題或任務的情緒、疑慮、

想法和思考（Hall et al, 1977: 5）。上世紀70年代，霍爾（Hall, G. E.）等人

將富勒（Fuller, F.）的教師關注發展理論應用到課程變革與實施研究中，提

出了「關注為本採用模式」（CBAM）。這一模式被認為是以忠實取向評

定實施程度的最綜合與清晰的理論（Fullan & Pomfret, 1977）。關注階段（

Stages of Concerns, SoC）、使用水平（Levels of Use, LoU）與革新形貌（

Innovation Configurations, IC）是該理論在個體水平上測量變革實施程度的三

個維度。

關注階段描述的是教師在實施變革時所要經歷的不同階段中的情緒、

動機、挫折感和滿足感（Snyder et al., 1992）。CBAM認為，教師對變革的

關注也會經歷一個由自我關注到任務關注、再到影響關注的發展過程，其中

包括低度關注、資訊的、個人的、管理、後果、合作與再關注共7個階段。

各階段的特徵及其典型的表達方式如下表（表一）所示。在教師關注階段的

評定方面，CBAM提供了三種方法，即短時晤談、開放性陳述和問卷調查。

相對而言，關注階段問卷（SoCQ）是最正式與精確的方法。

表1.變革中教師的關注階段（Hall & Hord,1987,2001）

階   段 特   徵 表   達

影響

關注

階段6：再關注

（refocusing）

探討革新帶來的更普遍的優點，包括採取主

要變革或用另一方案取代這一革新的可能性，

並且他／她對替代性方案有明確的想法

我有一些或許更好

的主意

階段5：合作

（collaboration）
關注在使用革新時與他人的合作和協調

我關心怎樣把我的

教學和同事所做的

事情聯繫起來

階段4：後果

（consequence）

集中注意革新對學生的近期影響上，關注課

題為革新對學生的適切性、評價學生成果（

包括表現和能力）、以及改善學生成果所需

的變革等

我的使用會怎樣怎

樣影響我的學生

任務

關注

階段3：管理

（management）

注意力集中在使用革新的過程和任務，以及

最大限度地利用資訊和資源，極力關注有關

效率、組織、管理、時間需要及安排等問題

我似乎為它花費了

我所有的時間
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自我

關注

階段2：個人的

（personal）

個人尚未確定革新對自己的要求、他們能否

應付這些要求、以及他們在革新中扮演的角

色。他／她開始分析自己在組織中的角色，

並考慮實施新方案後需要做出的決策和現存

結構可能引起的衝突等

使用它會對我造成

哪些影響？

階段1：信息的

（informational）

對革新表示普遍關注，有興趣瞭解革新的實

施特點，如一般特徵、影響、使用要求等，

但他／她並未關注自己和革新之間的關係

我想更多地瞭解它

階段0：低度關注

（awareness）
對革新很少關注，或很少涉入革新 我並不關心它

來源：Change in Schools : Facilitating the Process(p.60), by G. E. Hall & S. M. Hord, 1987, 
Albany: SNUY Press; Implementing Change: Patterns, Principles, and Potholes(p.61), by G. E. 
Hall & S. M. Hord, 2001, Boston: Allyn and Bacon.

參、認同感與關注階段研究的新進展：香港與大陸的經驗

一、認同感研究的發展

就認同感研究的發展脈絡而言，較早對認同感進行探討的當屬北美學

者（Giacquinta, 1975; Kazlow, 1977）。上世紀80年代以來，以沃（Waugh, 

R.）等人為代表澳洲學者對認同感展開了深入細緻的分析，確立了認同感的

基本架構和研究方法論，並進行了大量的實證研究。他們考慮了課程變革中

不同階段之間的區別，把認同感研究從實施階段擴展到變革的啟動階段。例

如，Collins & Waugh（1998）曾以一項有關年級調整的變革的背景，對啟動

階段的教師認同感做出分析，其中涉及的引數因素有總體信念、緩解憂慮以

及變革的實用性。研究發現，儘管這三個變數與教師的認同感有顯著相關，

但以後的研究還應該再考慮一些其他因素的作用。

1990年代中期以來，伴隨著中國大陸與香港的課程改革浪潮，認同感

研究被引入到中國的實施研究之中，並獲得了一些發展。李子建（1998）比

較了香港小學教師對目標為本課程和常識科兩項變革的認同感。研究發現，

教師在各個分量表上的得分均有顯著差異，教師對常識科的認同感（包括態

度和行為意向）高於對目標為本課程的認同感。這說明教師並非一味地反對

變革，而是對不同的變革項目表現出不同接受程度。在採用變革之前，教師

會衡量變革的可行性和帶來的後果，才決定支持與否，而且教師在支持一項
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變革的同時，也會否定另一項變革。因此，我們不能認為教師在面對變革時

總是保守的。

李子建（Lee, 2000）還分析了香港小學教師對實施環境教育的認同感。

研究發現，認同感問卷具有較好的信度，成本效益、關注事項、實用性、學

校支持以及校外支持等 5 個因素分別解釋了34％的態度變異和50％的行為意

向變異，並且教師的成本效益評估對認同感的這兩個方面都有較大的解釋能

力。然而，高的認同水平只是高水平的使用和組織參與的必要而非充分條件，

即高認同感並不一定導致高水平的課程實施。此外，研究者還建議以後的認

同感研究除了分析原有的 5 個因素之外，還應考慮變革日程安排、工作負擔

分配、變革程式的清晰性、任命協調員等因素對教師的影響。

近來，尹弘　等人（2003）還以個案研究的方式分析了內地兩所中小

學教師對課程改革的認同感。研究結果支持了認同感問卷的測量素質和成本

效益分析對認同感的解釋能力，並且發現小學教師對新課程改革的認同水平

顯著高於中學教師。參照Pratt（1980 : 427）提出的人們在面對變革時的態度

分佈模型，研究者比較了小學和中學教師對新課程改革的態度。結果表明，

儘管兩所學校的大部分教師都是變革的「支持者」，但小學和中學還是呈現

出不同特徵：小學中「熱誠者」的比例明顯高出中學，而中學還有相當數量

的「沉默者」，並且「拖延者」和「反對者」的比例也較小學為多。

除此之外，近年來的認同感研究又表現出一個新的趨勢，即不僅關注

教師的個人感受、信念對態度的影響，而且開始考慮一些學校組織結構變數，

如工作組織、學校文化與認同感之間的關係。Moroz & Waugh（2000）在分

析教師認同感時使用了兩類變數，一類是原有的引數因素，另一類是三項工

作組織變數。研究發現，工作組織變數對教師的行為意向和實際的實施行為

都有顯著的預測能力。顏明仁、李子建（2002）以教師同儕觀課教學為背景，

採用大規模問卷調查的方式，初步探討了教師認同感與學校文化之間的互動

關係。研究發現，教師對課程改革的認同感會影響學校文化，同時學校文化

也造就大環境，從而使教師對變革的認同感有所轉變。具體而言，學校文化

的得分越高，教師面對變革的信心也越大；教師對學校的期望越高，就越關

心學校中的變革項目。
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二、關注階段的修正

自從關注階段提出以來，許多國家和地區的研究者都採納了霍爾等人

的主張，將其引入到課程變革與實施研究之中。學者們指出了關注階段自身

的一些問題，並且進一步完善和發展了原有的理論模式。Bailey & Palsha

（1992）檢驗了SoCQ的測量素質。他們支持了教師關注具有一個發展序列

的基本假設，但是建議用一個 5 階段的模式取代原有的 7 個階段。然而，這

項研究在新問卷的效度檢驗方面並沒有使用驗證性因素分析，因此結論的可

靠性還有待考慮。

長期的實證研究經驗表明，關注階段理論具有很多文化偏見，因此運

用於不同的文化情境會得到不同的結果。1990年代以來，比利時與荷蘭學

者對關注階段展開了大量研究，他們在自己的文化情境中檢驗了原有的理論

假設，發展出具有本土特色的關注階段模式。van den Berg（1993）基於比

利時與荷蘭的研究經驗，提出了一個新的 7 階段模式，其中包括：（一）低

度關注；（二）個人的／資訊的；（三）對學生的後果（consequences for pupils）；

（四）管理；（五）協作；（六）基於學生經驗的再關注（refocusing based on 

experience with pupils）；（七）再關注。

近十年來，香港學者開始注意結合中國這一特殊的文化脈絡來使用和

驗證由西方學者提出的關注階段理論。李子建（Lee, 1996）曾分析了香港小

學教師在實施環境教育中的關注階段。他基於前人的研究，發展出一份包含

18 個題項、6 個階段（不包括階段 0）的關注階段問卷。研究發現，教師在

階段 1（資訊）和階段 4（後果）上表現出較高的關注，而在階段 2（個人）

上關注程度相對較低。然而，教師在階段 1至 階段 6 的各階段上的 Likert 七

點量表得分都高於 5。其結果如下表所示（表2）：

表2.香港環境教育實施中教師的關注階段（Lee,1996 : 289）

關注階段題項

（Hall & Hord,1987; Bailey & Palsha,1992）

平均值

（n=1687）
標準差

1. 我關心學生對環境教育的態度 5.26 1.15

2. 我擔心我每天沒有足夠的時間 5.34 1.31
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3. 我希望在環境教育的教學中幫助其他同事 5.39 1.02

4. 我想知道引入環境教育對我專業地位的影響 5.07 1.36

5. 我想知道我的利益與責任之間的衝 5.31 1.35

6. 我關心如何調整我對環境教育的教學 5.46 1.07

7. 我關心環境教育對學生的影響 5.61 1.02

8. 我想知道在環境教育中誰來做決策 5.29 1.29

9. 我願意討論在我的學校中實施環境教育的可能性 5.66 1.05

10. 我想知道如果我採用環境教育，那麼有哪些資源可以使用 5.85 1.02

11. 我願意調整我對環境教育的教學方式 5.34 1.02

12. 我願意基於學生的經驗調整我對環境教育的教學 5.37 1.01

13. 儘管我對環境教育瞭解不多，我仍關心有關環境教育的問題 5.39 1.11

14. 我願意鼓勵我的學生參與環境教 5.52 0.97

15. 我願意與其他同事進行協調，以儘量擴大環境教育的成 5.43 1.00

16. 我想知道其他同事如何教授環境教育課 5.22 1.13

17. 我想知道當我教授環境教育時我需要如何轉變我的角色 5.50 1.09

18. 學校中人與事的協調工作已經占去了我太多的時 5.37 1.45

階段1：資訊關注（題項9，10，13） 5.63 0.85

階段2：個人關注（題項4，8，17） 5.29 0.98

階段3：管理關注（題項2，5，18） 5.34 0.97

階段4：後果關注（題項1，7，14） 5.47 0.84

階段5：合作關注（題項3，15，16） 5.35 0.87

階段6：再關注（題項6，11，12） 5.39 0.87

總體（階段1－階段6） 5.41 0.69

來源：Environmental education in the primary curriculum in Hong Kong(p.289), J. C. K. Lee, 
1996, Hong Kong: Chinese University of Hong Kong.

張善培等人（Cheung et al., 2001）以香港的目標為本課程改革為背景，

系統地比較了已有的四種 SoCQ 的測量素質，發展出一個包含了 22 個題項、

5 個階段的關注階段問卷。這五個階段是：（一）低度關注；（二）資訊的／
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個人的；（三）管理；（四）後果／協作；（五）再關注。他們使用了驗證性

因素分析檢驗這個新問卷的測量素質，結果表明這個新的 5 階段模式比其他

四種模式具有更好的信度和結構效度。然而，他們指出「低度關注」可能並

非一個合理的結構，或者在「低度關注」和「資訊的／個人的」之間還存在

著其他階段。基於這一研究，張善培（Cheung, 2002）同時使用問卷調查和

開放性陳述兩種方法，進一步分析了香港教師對變革的關注。研究發現，在

階段 0（低度關注）和階段 1（資訊的／個人的）之間還應該增加一個新的

階段――評價（evaluation）。在這一階段上，教師會做出接受還是拋棄改

革理念的決策。如果接受，教師關注會繼續向高級階段發展，否則教師的關

注階段就會止步不前。

肆、認同感與關注階段的關係

若將認同感和關注階段加以比較，我們不難發現二者有著一些顯著而

重要的區別：首先，關注階段假定了教師關注的一個層次性的發展序列，因

此可以作為測量實施程度的維度，而認同感沒有這種理論假設，因而也不能

用以測量實施程度。其次，現有的認同感研究都是針對中央集權教育體制下

的大規模課程變革，並且研究者也一再表示其結果僅適用於這種系統範圍的

變革（Waugh & Punch, 1987; Waugh & Godfrey, 1993, 1995; Collins & Waugh, 

1998），而關注階段在這方面具有更大的適用範圍，既可用於自上而下的課

程變革，又可用於自下而上的草根式變革。

雖然存在這些區別，但它們處理的都是情意領域的教師個人因素，並

且二者在理論架構方面也具有相當密切的關係。Ebersole（1989: 15-16）指

出，認同感的引數因素與不同的關注階段之間存在許多相似性。結合其他學

者的一些研究，我們可以把認同感與關注階段之間的聯繫歸結為下表（表3）：
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表3.認同感與關注階段之間的相似性（Lee,1996:103-104）

認同感

（Waugh & 

Punch, 1987）

關注階段

（Hall & Hord, 

1987）

解釋

Ebersole（1989）

Fullan & 

Pomfret（1977）

Berman & 

McLaughlin

（1976）

對教育的基本

態度

階段2：個人的

階段6：再關注

強調教師認同感與

組織氛圍之間的關

係；

教師對評價自身角

色轉變以及達致學

生與學校之最優結

果的參與。

參與變革的個體

投入與動機

地方組織氛圍

緩解憂慮與不

確定

階段1：信息的

階段2：個人的

階段3：管理

教師參與變革規劃

與負責變革的其他

人士的溝通強調回

饋。

教師參與決策的

必要性；

有 效 的 實 施

要 求 人 際 互 動

（p.391）

教師參與日常決

策是成功實施的

重要影響因素

變革的實用性
階段2：個人的

階段3：管理

強 調 那 些 與 使 變

革 配 合 現 有 行 為

模式的評估與後勤

（logi s t i c a l）

問題。

變革的特徵：方

案對使用者而言

的清晰度和明確

性；

變革越複雜，不

同群體的實施程

度之間的差異就

越大。

包括變革措施、

資源水平於變革

範圍在內的方案

特徵；

對參與者有意義

，而且不會過於

複雜或過於狹窄

的變革實施起來

成功的可能性更

大（p.358）。

對變革的期望
階段2：個人的

階段4：後果

配合校區的變革歷

史；

基於過往經驗而消

除對變革的誤解。

學校行政支持
階段5：合作

階段6：再關注

強調行政支持；

校長、政府官員與

教師的積極支持。

時間、物質等資

源支持；

提供持續的教師

培訓，以解決實

施中的問題。

教師培訓的必要

性（p.360）；

變革參與者的自我

發展（p.361）。

成本效益評估
階段2：個人的

階段4：後果

強 調 激 勵 或 動 機

（incentives）

減少變革成本：

減少教師在學習

新事物時的時間

和困難對促進變

革來說十分有益。

來源：Environmental education in the primary curriculum in Hong Kong(p.103-104), J. C. K. Lee, 

1996, Hong Kong: Chinese University of Hong Kong.
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由上表可見，認同感與關注階段在理論架構上具有很多共通之處，這

意味著我們有可能透過瞭解其中一種情意因素而推測另一種情意因素的發展

狀況。然而，值得我們注意的是，在進行這種推測時我們必須十分謹慎，因

為認同感的各要素與關注階段的理論架構之間並不存在線性的對應關係：同

一種認同感要素往往能夠引起多個階段上的教師關注，並且這些階段之間並

非總是相互銜接的，而是跨越了教師關注發展的某些層次。例如，「對教育

的基本態度」會引起「個人的」（階段 2）和「再關注」（階段 6）兩個階

段上的教師關注；「對變革的期望」和「成本效益評估」會引起「個人的」

（階段 2）和「後果」（階段 4）兩個階段上的教師關注。前文已述，認同

感與關注階段的一個首要區別就是前者不具有後者所假定的發展序列。顯然

，上表所做的分析驗證了二者的這個區別。

鑒於認同感與關注階段在理論架構上的這種密切聯繫，我們也有必要

從實證研究的角度探討二者之間的關係。在這方面，已有學者做出了初步的

探索。Wade, Welch & Jensen（1994）曾以為特殊學生提供融合教育為背景，

分析了教師對教師與專家合作的認同感。在這項研究中，他們把認同感定義

為「興趣水平」和「關注類型」兩項因素，其中前者借鑒了CBAM中的使用

水平，後者則根據關注階段修正而來。他們一方面基於CBAM理論，認為教

師關注與興趣水平之間有某種匹配關係；另一方面又借鑒了Waugh & Punch

（1987）的觀點，提出了一個包含5種類別、非等級性的「關注類型」：

（一）與教師基本價值、態度、角色期望與經驗的匹配；（二）對變革的擔

心與不確定；（二）對自治和參與決策的關注；（四）對學生和學校的影響；

（五）個人成本評估（Wade et al., 1994: 184-187）。這種做法無疑是試圖通

過消除關注階段中的層次序列而把教師的認同感與關注結合起來。資料分析

表明，雖然教師的興趣水平存在著層級發展序列，但教師對合作的關注並沒

有按照預期的那樣表現出清晰的類別，而是體現為一種「總體關注」

（overall concerns）。不難理解，造成這一結果的原因也在於認同感與關注

階段之間不同的理論假設。由於「關注類型」是基於認同感的假設而提出的，

而認同感研究一方面沒有層次性的發展序列，另一方面它也是通過探討一些
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影響因素來瞭解教師對變革的總體態度，因此研究者未能按照預期的那樣發

現「關注類型」。這一研究提醒我們，儘管認同感與關注階段存在很多聯繫，

但它們仍然是兩種獨立而不可替代的心理結構（constructs）。

在近年來所做的一項針對中國大陸新課程改革的研究中，研究者也同

時使用了認同感和關注階段對兩所學校的課程實施情況進行了個案分析。研

究者首先使用問卷調查的方法分析了兩所學校的教師對新課程改革的認同感；

然後分別在兩所學校中選擇了部分教師，用開放性陳述的方法探討了他們的

關注階段。研究發現，兩所學校對新課程改革的認同感存在顯著差異，甲校

教師在各個分量表上的得分都顯著高於乙校教師（見表4）：

表4.甲、乙兩校認同感及其影響因素的 t 值分析表

（尹弘　等，2003：27）

變項
平均值

t
甲校 乙校

態度 5.7263 5.1901 3.065**

行為意向 5.9366 5.1778 4.524***

成本效益 6.1057 5.4741 4.062***

實用性 5.5268 5.0489 3.017**

關心事項 5.2154 4.6111 3.065**

校內支持 5.6620 4.7873 4.800***

校外支持 5.2927 4.3156 5.170***

**p<0.01; ***p<0.001

來源：“中小學教師對新課程改革認同感的個案分析”，尹弘　、李子建、靳玉樂，2003

，比較教育研究，24（10），頁27。

對兩校部分教師關注階段的分析則有以下發現（靳玉樂、尹弘　，

2003）：（一）就發展程度而言，甲校教師的關注階段主要集中在「後果」

（階段 4）上，但已經具有明顯的「合作」（階段 5）傾向；乙校教師的關

注階段也主要集中在「後果」（階段 4）上，但還有許多「管理」（階段 3）

痕跡。比較而言，甲校教師的關注階段略高於乙校教師。（二）就教師關注

的內容而言，甲校教師的關注內容更為豐富和全面。以課程評價為例，儘管

這是兩校教師共同關心的問題，但乙校教師關注的只是如何評價學生，而甲

校教師在考慮學生評價的同時也關心如何評價教師。
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雖然這項研究沒有細緻深入地分析認同感和關注階段之間的關係，但

這些結果表明，認同感與教師關注有可能存在一種正向的相關關係，即伴隨

著高水平的認同感，教師關注也會發展到較充分的、較高的階段。不過，綜

而觀之，目前將認同感與關注階段結合使用、探討二者關係的實證研究還很

少，還沒有形成一些較成熟的研究結果。

伍、結語：認同感與關注研究的實踐啟示

一、課程實施之規劃與評定

長期以來，關注階段研究在課程實施的評定中都扮演著重要角色。它

與使用水平、革新形貌一起組成了關注為本採用模式（CBAM）測量課程實

施程度的基本工具。經過各個國家和地區課程學者的持續努力，關注階段在

今天仍然是我們在評定課程實施時的首選理論之一。此外，在課程實施的規

劃及其改進方面，關注階段研究也能給我們許多啟示。儘管著眼於校區、學

校整體脈絡的變革規劃也能促進課程實施，但改進實施狀況的最佳策略莫過

於促使個體教師發生合意的變化。然而，教師關注的發展不是一個自然而然

的過程，而且並非所有教師都會經歷後果、合作、再關注等高級階段，這需

要變革促進者提供有效的支援和干預。霍爾等人（Hall & Hord, 1987, 2001）

曾描繪了四種典型的教師關注階段剖面，即非使用者、缺乏經驗的使用者、

經驗豐富的使用者以及創新的使用者（renewing user）。針對這些不同情況，

他們提出了一系列干預策略以促進教師關注發展到理想狀態。關注階段研究

可以使實施規劃考慮更多的個人因素，從而更有效地改進課程實施。

相對而言，認同感研究在評定課程實施時發揮的作用較為有限，但它

在改進實施規劃方面的作用卻歷來為人們所重視。研究者指出，變革規劃需

要充分考慮以下三類因素，即變革的成本和收益、變革的性質以及變革的使

用脈絡（Morris, 1987; Lee, 1996）。透過分析教師的認同感，我們可以同時

瞭解上述三類因素對教師的影響，例如新課程的實用性（變革的性質）、教

師的成本效益評估（變革的成本和收益）、學校內外的支持（變革的使用脈
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絡）。在近來的一項研究中，Waugh（2000）認為變革規劃者可以把認同感

作為一份成分檢核表（checklist），對照各個因素來分析自己對變革的規劃

是否妥當。另外，他還建議研究者從理想觀點（「我希望如何規劃變革」）、

真實觀點（「我認為變革是如何實施的」）和實際行為（「我對變革的實際

行動」）三個角度測量教師的認同感。他認為，假如變革規劃是完善的，測

量所得的三種認同感應呈現一種輕微遞減的趨勢；如果變革規劃不當，這三

種認同感就會呈現一種不規則的大幅度遞減趨勢（Waugh, 2000: 360）。儘

管他建議的這種做法目前還沒有實證研究驗證其成效，但這至少為我們思考

如何改進實施規劃又提供了一種可能性。

二、教師發展專案的設計與檢驗

在CBAM問世之初，霍爾等人就指出關注階段可以為我們設計教師專業

發展項目的依據。簡言之，通過理解和評定教師的關注階段，我們可以瞭解

教師當前所關心的問題。然後，我們可以從這些問題出發，為教師設計更加

個人化和針對性的專業發展項目。例如，假若教師關注集中在「個人」階段

（階段 2），我們就應該讓教師瞭解變革要求教師做出的轉變，如教學觀念、

角色行為以及個人在組織結構中的作用等；如果教師關注集中在「評價」階

段（階段 4），我們就應該幫助教師發現變革對學生學習的效應，如學習成

果、學習能力的改善等。在第二代 CBAM 研究中，學者們更強調關注階段

在檢驗教師發展項目之成效中的作用。Peers（1990）曾使用開放性陳述的

方法評定了教師在培訓期間關注階段的變化。對這些質化資料的分析表明，

儘管這些教師的關注沒有達到最高階段，但教師關注表現出整體的發展趨勢

，開始關注課程對學生的影響（階段 4）、關注與同事的合作（階段 5）等

問題。範登堡等人（van den Berg et al., 2001）則使用關注階段問卷評定了教

師發展項目對關注發展的影響。研究發現，在接受過為期兩年的專業支持項

目之後，教師關注呈現了預期的發展趨勢：教師在資訊／個人、管理等低級

階段上的關注降低，而在合作、基於學生經驗的再關注以及再關注等高級階
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段上的關注顯著升高。這些結果證實了教師發展專案的有效性。

近年來，也有學者開始使用認同感研究來檢驗教師發展項目的成效。

在最近的一項研究中，夏秀禎等人（Ha et al., 2004）以香港的體育科課程改

革為背景，對 183 位小學體育教師在參與培訓項目前後分別使用認同感問捲

進行調查。資料分析結果如下（見表5）：

表5.培訓前後體育教師認同感的變化（Ha et al., 2004 : 427）

變項 前測 後測 顯著水平

態度

行為意向

非金錢成本效益評估

課程的實用性

學校支持

校外支持

關注事項

5.1060

4.6644

5.1396

4.8897

4.5632

3.5862

3.8759

5.1941

4.9614

5.4107

5.1591

4.6688

4.3040

3.5159

0.421

0.042*

0.021*

0.011*

0.462

0.000**

0.032*

* p < 0.05; ** p < 0.01; 7點Likert量表

來源：“Teachers’ perceptions of in-service teacher training to support curriculum change in 
physical education: The Hong Kong experience”, by Ha et al., 2004, Sport, Education and Society, 
9, p.427.

由表 5 可見，教師在接受培訓後對課程改革的行為意向有了顯著增加，

而且在成本效益評估、課程的實用性、校外支持以及關注事項方面也有了積

極變化。顯然，教師培訓已經取得了成效。這項研究表明，使用認同感研究

檢驗教師發展專案的成效也是一種可行之舉。

綜上所述，對教師認同感和關注的研究已經在很大程度上擴展了我們

對教師情意因素的理解，並且也不斷豐富著課程實施研究的洞察力。然而，

正如前文所指出的那樣，對課程實施中教師情意因素的探討還是一個初步的、

開放的、有待不斷深入的課題。在未來的研究中，我們應該在以下幾個方面

有所突破：

●個體／群體教師關注與文化脈絡之間的互動；

●多個角度的教師認同感對改進實施規劃的作用；

●教師認同感與關注階段之間的關係；
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●以認同感、關注為代表的教師情意因素對教師認知因素的影響；

●擴展情意因素的研究範圍，分析認同感、關注與教師的情緒、動機之

 間的互動，及其對課程實施的啟示。
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