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臺灣的歷史教科書以往偏向以歷史訊息傳輸為主，在課綱理念轉變為素養

導向的學習下，有必要探討呼應歷史領綱之教科書設計原則。本研究先研析高

中歷史領綱草案所蘊含的理念要素，並以此作為分析規準，運用教育批評取徑，

分析德法共同歷史教科書及其與領綱草案的理念要素之契合度，再透過德法歷
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壹、前言 

十二年國教總綱強調「『核心素養』是指一個人為適應現在生活及面對未來

挑戰，所應具備的知識、能力與態度」，因此「學習不宜以學科知識及技能為限，

而應關注學習與生活的結合，透過實踐力行而彰顯學習者的全人發展」（教育

部，2014，頁 3），可看出十二年國教強調以學習者為主體，培養能運用所學的

終身學習者。社會領綱草案，在高中階段，指出透過歷史資料的閱讀和分析，

培養學習者發現、認識及解決問題的基本素養，主張課程的「做中學」，教材編

選原則強調發現、理解、面對問題和提出解決方案的批判性和創造性思維能力，

設計符合整合性、脈絡性、策略性及活用性的學習教材（國家教育研究院，2018）。 

雖然九年一貫課程未使用「素養」一詞，然而就其課綱的基本理念與課程

目標其實亦隱含素養的精神，包含知識、能力與態度，強調培養學生自學的能

力，只是真正落實在課程、教科書、教學、學習層面時層層落差所致。課程改

革若抓不到核心與重點，流於技術操作，那麼雖然改革了，並沒有產生實質的

改變（歐用生，2003）；林慈淑（2016）提到 2006年以來歷史課綱中的「史料

證據」等核心概念曲高和寡、名實不符的窘境，這與課綱包羅甚廣的內容、教

科書的書寫型態、講述教學方式、評量考試等均有關連。以建立學生證據概念

為例，需透過提出問題、提取證據、做出解釋等一系列環環相扣又相互有別的

過程經驗，試想現行教科書的樣貌若仍僅是傳遞事實訊息的載體，那麼相信在

新一輪歷史課綱中，試圖培養學生具備理解及思辨、態度及價值、技能、實作

及參與等能力（國家教育研究院，2018），並期望因為歷史學習，發展出較高層

次的分辨、知鑑與是非判斷的能力（張茂桂，2017），以學生為學習主體的理想

恐不易落實。課程革新的關鍵元素被制訂為課程政策後，這些元素能否在學生

身上發揮效果，是課程研究需要關注的（Goodlad, Klein, & Tye, 1979）。教科書

不只決定了課程內容，更影響課程主題應如何被理解（Eisner, 1987），因此，這

一波課程改革，若要落實十二年國教的精神，就歷史學科而言，探討具歷史素

養特質的教科書編寫與設計的原則，或能裨益對素養的學習。 

針對歷史教科書的研究，最常見的是對特定內容或觀點進行批判，提出歷

史知識是如何受到控制，更甚者檢視意識形態、國家認同與歷史教科書之間的

關係（宋佩芬、陳俊傑，2015；何思瞇、何怡君，2012；Apple & Christian-Smith, 

1991; Foster, 2011），或採取國內外教科書版本的內容比較（李涵鈺、王立心、

陳麗華，2016；張百廷、陳惠珠，2016；詹寶菁、何思瞇，2015），藉以反思歷

史的書寫與解釋，雖然這些研究中或多或少也指陳歷史教科書較缺乏教材設計

的概念，呈現的多是零碎歷史知識或事實的堆積，然而就積極面向，對於什麼

樣才是好的教科書設計案例則貢獻有限。本研究選擇德國與法國共同編撰高中



具歷史素養特質的教科書設計原則探討：以德法共同歷史教科書為例 

 

 143 

歷史教科書，其有歷史方法的學習（von Carlowitz, 2010），除了呈現多元觀點，

也朝向歷史能力的培養（Körber, 2009）；臺灣的歷史教科書以往偏向以歷史訊

息傳輸為主，在課綱理念轉變為素養的學習之下，試想或能從國外的教材設計

模式汲取他山之石，透過實例探討，或可提供出版社教科書編輯及教師自編教

材時之參考。 

本研究先研析十二年國教高中歷史領綱草案所界定之歷史學科素養，以此作

為分析規準，探討德法共同歷史教科書與領綱草案的理念要素之契合度，再運用

教育批評取徑，對德法共同歷史教科書案例進行描述、詮釋、評價後，透過教科

書案例及理論文獻相互討論，抽繹出具歷史素養特質的教材設計原則，期望掌握

教科書與學生歷史學習之間的關係，激盪出更多教科書設計與轉化潛能。 

 

貳、歷史素養的概念 

十二年國教的歷史領綱仍在審議階段，筆者以歷史領綱草案進行探討，在

探討歷史領綱草案前，需先釐清識讀（literacy）與素養（competence）兩者間

之概念，以對於歷史學科素養有更清楚的認識。 

一、識讀（literacy）及素養（competence）之界定 

十二年國教的總綱明示「為落實十二年國民基本教育課程的理念與目標，

以『核心素養』作為課程發展之主軸」（教育部，2014），其中「素養」涵蓋了

“competence”及 “literacy”的概念，是指一個人接受教育後學習獲得知識

（knowledge）、能力（ability）與態度（attitude），而能積極地回應個人或社會

生活需求的綜合狀態（蔡清田，2014）。 

就字源，“literacy”一詞來自拉丁文的“litteratus”，意味著「以文字記號」，

因此，具備“literacy”指的是能夠以文字來閱讀與書寫（Smagorinsky & Mayer, 

2014），狹義的意義是指讀和寫的能力，廣義的解釋則為特定學科的相關知識

（Merriam-Webster, 2017），Monte-Sano、De La Paz與 Felton（2014）直指是該

學科特定的閱讀、寫作及思考方式。因此，“literacy”屬該學科特定的能力或慣

習。 

根據 OECD（2016）的界定，“competence”則是知識（學科知識、跨學科

知識、實用性知識）、技能（認知與後設認知技能、社會與情緒管理技能、身體

與應用性技能）、態度與價值相互編織融匯而成，進而達致行動實踐。因此，雖

然“competence”及“literacy”兩者都指涉能力，然側重層面及程度有所差異。本

文將“competence”譯為素養，因為中文的素養隱含了道德價值的含意（張一蕃，



專論 

 

 144 

1997），更強調態度的重要性（陳伯璋、張新仁、蔡清田、潘慧玲，2007）。“literacy”

譯為「識讀」，「識讀」偏向 OECD所界定的知識與技能面向，在識讀的基礎，

涵養價值倫理的判斷及情意態度的陶冶，較有可能達到素養（competence）層

次；然而在「識讀」層次，學習了特定學科的能力，亦有可能間接或自然地涵

養了特定學科的態度與價值。具體而言，本文中所指的「素養」（competence），

涵蓋識讀（literacy）及態度與價值，而態度與價值的涵養不是真空而來，可在

特定學科知識或技能的識讀學習中培養，亦即要達到較更高層次的素養，前提

需有識讀。 

二、歷史識讀的概念 

Smagorinsky與 Smith（1992）將識讀（literacy）分為三種類型：第一，一

般型知識，也就是解碼文字與撰寫文章的能力；第二，特定型知識，也就是解

碼特定領域的文本所需要的特定能力；第三，社群專屬型知識。一般型知識引

導孩童如何閱讀與寫作；特定型知識則反映在中學課程的不同科目與文類訓

練；社群專屬知識則在個人進入專業領域後變得更重要（Smagorinsky & Mayer, 

2014）。就歷史領域而言，中學生所需培養的識讀偏向第二類型，即具備解碼歷

史領域文本所應具備的聽、說、讀、寫的能力，並與之進行適當互動，其前提

是學生應有基礎的一般型知識，然並非要培養達到專業歷史社群的標準。 

在中學階段，多數歷史教育學者以歷史識讀（historical literacies）的探討

居多（Lee, 2005; Nokes, 2013; Macphee & Whitecotton, 2011），因為學生需先具

備駕馭歷史這個語言的能力，才有可能朝更高層次發展，而解讀歷史學科的文

本以書面紙本居多，因此尤其側重閱讀與寫作的能力。而歷史素養（historical 

competence）的視野更為高階，其定義為人們如何於「現在」這個正在形塑的

歷史進程中行動，以及他們如何使用歷史作為一種敘述，來描述正在發生並影

響未來進程之事（Braslavsky, Borges, Simao, & Truong, 2006），因此具備歷史素

養者，能同時考慮過去經驗、當下現實和未來進程，去回應特定需求、執行特

定活動或任務的能力。培養歷史識讀是走向歷史素養的必要路徑，而哪些識讀

構成解碼歷史這一特定領域重要的能力？Stahl、Hynd、Glynn與 Carr（1995）

提到，雖然歷史內容很重要，但它對歷史的學習來說仍不足夠，還需要教導特

定學科的核心概念和技巧，亦即學習歷史學家如何思考、依脈絡和來源評價材

料和資訊，以及將此資訊整合為一歷史論述等能力。Rodrigo（1994）認為學生

應具備一定程度的歷史識讀，亦即掌握關鍵歷史概念、瞭解並使用一些歷史學

家的研究技巧，如學習使用不同來源的證據、脈絡化歷史事實。Perfetti、Britt、 

Rouet、Georgi與Mason（1994）從兩個面向探討歷史識讀，其一將歷史理解為

故事，涉及到學生對事件架構的理解，其二，歷史識讀作為一種論證能力，如

何使用文本作為證據。Wineburg（2001）提出專家論證歷史證據的三種方法：
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注意並評價文件來源，檢視該文件中不同於其他文件的事例，且將事件置於更

大的脈絡中。 

英國歷史教育學家 Lee（2005）認為，儘管英國過去四十年來廣泛地重視

教導學生有關歷史學科的重要性，並有些許成就，但對於歷史識讀仍沒有成功

教導，Lee（2005）認為若學生要能在時間中定位自己，在過去的脈絡中檢視現

在和未來，須具備兩種能力：首先，需理解歷史學科，若對歷史沒有超過常識

以上的理解，就容易接受現成的歷史版本，因此需要瞭解歷史學家如何組織和

解釋過去；其次，需具有實質歷史知識，組成理解過去的歷史框架（usable 

historical framework, UHF），這個框架必須是一個長期變化模式的概述，而不僅

僅是過去幾個重要事件組成的故事大綱，最後學生發展出自己的歷史解釋。因

此有效的歷史識讀是能統合歷史教育中的不同元素，產生好的公民和能進行批

判性思考的人。綜合上述探討，可以發現歷史識讀包含了瞭解歷史知識（事實

性知識），理解歷史概念與框架（概念性知識），掌握歷史的探究技巧和方法（程

序性知識），如探究史源、脈絡化、佐證等，與發展自己的歷史論述（後設認知

知識），及學習運用這些歷史性的知識之能力（認知歷程），如理解、分析、評

述等並加以操作。 

此與 Pintrich、Mayer與Wittrock（2001）針對特定學科應教導和學習的內

容，提出四個知識向度：事實知識、概念知識、程序知識、後設認知知識，及

與Mayer、Pintrich與Wittrock（2001）提出六個認知歷程向度：記憶（確認、

回想）、瞭解（說明、舉例、分類、總結、推論、比較、解釋）、應用（執行、

運用）、分析（辨別、組織、歸因）、評鑑（檢視、評論）、創造（產出、規劃、

製作）若合符節，因此，呼應前述識讀與素養之界定，「歷史識讀」偏重在歷史

知識向度和認知歷程向度的學習；「歷史素養」的培養，除了具備歷史識讀的知

識與認知面向，還要有對歷史的情感與態度，在考量過去、現在及未來進程下，

回應或實踐特定活動與任務的行動力。 

三、十二年國教歷史領綱草案所界定的歷史學科素養  

十二年國教課綱強調學習不宜以學科知識及技能為限，而應關注學習與生

活的結合，透過實踐力行而彰顯學習者的全人發展（教育部，2014），社會領域

的「學習內容」依各學習階段知識內容而定，「學習表現」則搭配「學習內容」，

包含認知歷程、情意態度與技能行動等三面向（國家教育研究院，2018），因歷

史、地理、公民的科目旨趣及內涵不同，學習重點亦有差異，因此，可以說歷

史領域的「學習表現」（認知歷程、情意態度與技能行動）與「學習內容」（知

識內容）建構了歷史學科的素養。 

從普高階段的「學習表現」內涵觀之，分為三個構面：理解及思辨、態度
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及價值、技能、實作及參與，筆者依其內涵依序分類為認知歷程、情意層面、

技能與實踐等三個層面，如表 1所示。 

在認知歷程層面，領綱草案提出「覺察說明」、「分析詮釋」、「判斷創新」，

可看出歷史的學習不在史實的背誦，而在分析思辨，檢視歷史判斷、選擇組織

資料並提出自己的歷史見解等能力，含括了記憶、瞭解、應用、分析、評價、

創造等認知歷程。 

在情意態度層面，草案提出「敏覺關懷」、「同理尊重」、「自省珍視」三個

項目，強調歷史的學習不是與自己疏離的過去，而是設身處地的同理關懷，與

自己生活經驗連結橋接，進而省思與歷史記憶的關係。 

在技能與實踐層面，提出「問題發現」、「資料蒐整與應用」、「溝通合作」、

「規劃執行」，重視歷史不只是研讀前人所遺留下的歷史資料，更要自己或團體

合作運用資料去規劃、考察、分析、檢視、形成自己的歷史論述與作品。此三

個層面注重歷史學科的高層次認知能力、情意涵養與行動能力。 

 

表 1 學習表現內涵 

 構面/層面 項目 

學習表現 理解及思辨（認知歷程）1 覺察說明、分析詮釋、判斷創新 

態度及價值（情意態度） 敏覺關懷、同理尊重、自省珍視 

技能、實作及參與 

（技能與實踐） 

問題發現、資料蒐整與應用、溝

通合作、規劃執行 

資料來源：國家教育研究院（2018，頁 8-11）。 

「學習內容」方面，普高歷史必修課程依時序選擇基本課題設計主題，透

過歷史資料的閱讀和分析，培養學習者發現、認識及解決問題的基本素養（國

家教育研究院，2018）。從學習內容的條目內涵觀之，特點是採主題方式進行學

習，除了對歷史事實與概念知識的學習，並留有空間和彈性，進行三次歷史探

究活動，將所學的事實與知識進行考察深究，亦即不僅是書面內容的形式學習，

更要有主題研究、踏查或展演的行為表現；此外，條目中亦可看出，歷史的學

習不再是知其然，更要知其所以然，要去思考「誰的歷史？誰留下的史料？誰

寫的歷史？為何要在東亞歷史的脈絡中討論中國史？為何要學世界史？」等問

題。 

                                                 
1 括弧內容為研究者所加入。 
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「學習內容」與前述所探討歷史識讀的知識向度的學習有相通之處，強調

「事實性知識」的學習，如臺灣歷史上的商貿活動、文藝復興等；「概念性知識」

的學習，如傳統政治權威的類型、西方與反西方等；「程序性知識」，如挑選適

當的主題進行深入探究，及「後設認知識」，如思考誰的歷史？誰留下的史料？

誰寫的歷史？為什麼要學世界史？為何要在東亞歷史的脈絡中討論中國史等問

題，如表 2所示。 

從草案的學習表現與學習內容剖析，可以瞭解此次歷史領綱改革，不只著

重知識內涵的學習，涵蓋事實性知識、概念性知識、程序性知識、後設認知知

識等四個學科知識的學習（學習內容），同時重視認知歷程、情意態度、技能與

實踐等三個層面的學習（學習表現），以培養學生具備歷史學科的素養，與前述

所探討的歷史素養概念相符。 

理想性的課程綱要文本，如何反映落實在教科書文本中？亦即教科書如何

設計較能導向歷史學科素養的學習？由前述的探討中，歷史素養中很重要的成

分是歷史識讀，亦即學習內容的四類學科知識的學習，及學習表現中的認知歷

程及技能層面，以具備學習歷史這門學科的特定知識、概念、方法、技能；而

教科書的設計中應有識讀的元素，從識讀的學習歷程中兼顧並涵養歷史的情意

態度，及力行落實在日常生活中，較有可能達成歷史學科的素養學習。 

 

表 2 學習內容之內涵及例舉 

 構面 內涵 條目例舉 

學

習

內

容 

事實性

知識 

專有名詞的知識、特定細節

和要素的知識 

歷 Ca-Ⅴ-1 臺灣歷史上的商貿活動

歷 La-Ⅴ-3文藝復興 

概念性

知識 

分類和類別的知識、原則和

通則化的知識、理論、模式

和結構的知識 

歷 Ba-Ⅴ-1原住民、原住民族的分類

與我群界定 

歷 Ga-Ⅴ-1傳統政治權威的類型。 

程序性

知識 

學科特定技能和規則的知

識、技巧和方法、決定何時

使用適當程序的規準知識 

歷 Ea-Ⅴ-1 從主題 B、C或 D 挑選

適當課題深入探究，或規劃與執行

歷史踏查或展演 

後設認

知知識 

策略的知識、認知任務的知

識、自我的知識 

歷 A-Ⅴ-1 誰的歷史？誰留下的史

料？誰寫的歷史？ 

歷 K-Ⅴ-1為何要學世界史？ 

資料來源：參考 Pintrich、Mayer與Wittrock（2001, pp. 45-46）及國家教育研究

院（2018）。 
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參、分析取徑與研究方法 

歷史領綱的素養要素，包含了學習內容（事實性知識、概念性知識、程序

性知識、後設認知知識）及學習表現（認知歷程、情意態度、技能與實踐），然

而這些要素如何轉化應用到教科書的設計中？Eisner（1998）曾提出教育鑑賞

與批評取徑（educational connoisseurship and criticism approach），教育鑑賞及批

評為質化的評鑑取向，教育鑑賞是指欣賞細緻教育現象及其重要質素的能力，

教育批評則指展示鑑賞結果的方法（李子建、黃顯華，2002），本研究採「教育

批評取徑」分析德法共同歷史教科書，然如 Eisner所言，要建立教育批評，不

能忽略鑑賞的重要，鑑賞能力是批評的要件，否則就無法感知事物的細微之處，

批評就容易流於膚淺表面，且批評並非挑剔或負面的評價，而是闡明事物的特

質，並評斷其價值（Eisner, 2002），因此批評之用意，是將現象問題加以討論、

分析，含有評論及分析的用意。 

本研究對象擇取德法兩國所共構的高中歷史教科書，它由雙方歷史教育學

者及歷史教師共同編輯，三冊分別於 2006、2008、2011年出版。該計畫起於參

加德法青少年議會的高中生，希望兩國能編輯歷史教科書，減少相互誤解與偏

見。編輯者致力於使學生對過去獲得多重視角的認識，除了培養異文化的理解、

政治判斷力，也重視社會活用等能力，擴展歷史教育目的及擴張歷史學力的觀

念是兩國共識，在序言中提到本書不僅符合兩國課程基準，也體現材料觀點和

教育方法上的革新，並試圖連結過去和現在（Henri, Quintrec, & Geiss, 2008），

此書引導學生發展更高層次的思辨能力，與不同觀點對話，培養探究歷史的技

能等，與此波我國歷史課程改革所重視的若合符節。 

本研究選擇 2008 年第二冊歷史教科書作為分析對象，2因為第一冊將探究

歷史的方法單獨置於書末一節，第二冊則將探究歷史的學習方法放入各章節

中，容易突顯與各章節的關連。第二冊德文書名是 Geschichte: Europa und die 

Welt vom Wiener Kongress bis 1945，中文書名譯為《從維也納會議開始到 1945

年的歐洲和世界》，相當於臺灣高二學生使用的教科書，共分為 19章，考量筆

者對第二次世界大戰內容較為熟稔，因而以第 17章〈德國統治下的歐洲〉作為

探討案例。  

                                                 
2 德法共同歷史教科書有德語版、法語版、日語版。日語版第二冊於 2016 年

發行，考量語言的熟悉度（筆者日語檢定 5 級），因此分析版本以日語版為

主，內容主要由陳爾薇翻譯，國立臺灣大學華語教學碩士學位學程畢業（日

語檢定 1 級），部分內容由楊采莉（日語檢定 1級）再確認，以確保資料信

實度。另，筆者曾參訪德法共同歷史教科書的德國方代表機構，並蒐集相關

資料，有助於對該議題的瞭解。 
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在分析程序方面，本研究採 Eisner（2002）教育批評取徑的四個面向：描

述（description）、詮釋（interpretation）、評價（evaluation）、形成主題（theme），

評論該教科書的特點。運用「描述」幫助讀者知悉德法教科書的編排設計，「詮

釋」在於解釋設計背後的意義，「評價」為評估特定設計的教育優勢或缺陷，「形

成主題」則是從資料中歸納出主要的概念或設計要項。選擇此方法，並非如內

容分析法詳細分析該書使用字詞或出現的頻率，或探討該書採取何種史觀；而

是去鑑賞及評價該教科書的特點，以抽繹歸結出教材設計要領或原則可茲參考。 

Eisner為提高此取徑的信實度，主張結構式確證（structural corroboration）

和參照充足性（referential adequacy）兩種方法。結構式確證，試圖透過展示不

同的事實和條件，印證某一現象的結論，評鑑者需將周遭的事實片段整合，歸

納為令人信服的整體；參照充足性則是對批判性討論做實證性檢核（empirical 

check）（李子建、黃顯華，2002；Eisner, 2002），亦即所提出的鑑賞和批評需有

事實及實徵研究支持。因此，本研究在分析與討論時，將呈現德法教科書內容，

作為結構式確證之檢核，另外亦以歷史領綱草案的「學習內容」（學科知識四種

類型）和「學習表現」（認知歷程、情意態度、技能與實踐）作為分析參照之架

構，並與相關文獻進行討論，作為參照充足性之檢核。 

 

肆、德法歷史教科書之編排設計 

一、德法歷史教科書背景簡介 

教科書書寫一直被視為是國家的範疇，具有獨占性與排他性。過去十年，

一些國家為求相互理解、達成共識，開始共同編撰教材。德法共同歷史教科書

是第一本雙國認可的高中歷史教科書，它通過法國中央教育部認可採用，德國

則由 16個聯邦的教育部門審查通過（Pingel, 2010），供兩國教師於一般歷史課

堂使用。以法國為例，普通學校考量到法國大學入學資格考試，因而使用率不

高，若有選用，也會同時使用一般法國歷史教科書。因有德語版及法語版，在

兩國的雙語學校、實驗學校、鄰近邊界的學校較易受到採用（剣持久木、小菅

信子、リオナルバビッチ，2009）。 

德法兩國共構的第二冊高中歷史教科書，大致依時間順序編排法國和德國

歷史，及東－西衝突史，很多章節和特定「主題」的內容，如殖民帝國的覆沒、

世界人口數量變遷，或歐盟的制度史等，將之置於全球和歐洲的脈絡中論述；

另除了課文外，有很多第一手來源的節錄，如發言人的重要演講、圖像，還有

相關術語、問題和思考的區塊（von Carlowitz, 2010）。全書大約四分之一是文

字，其他是豐富的材料，有很多插圖和地圖。教科書展現的方式是雙頁顯示（文
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字在左邊；材料和練習在右邊），材料不僅是要闡述文本，也讓學生提出自己的

見解，有很多討論當前問題的練習，或讓學生思考未來的實際情況（Defrance & 

Pfeil, 2013）。  

二、教科書文本之組織架構與設計特色舉隅 

第 17章〈德國統治下的歐洲〉單元扉頁除了有這章的架構外，並有導言和

核心問題引導學習。以下描述該章編排架構，再舉隅具素養學習特質的設計。 

（一）編排架構 

第 17章的架構如下（Henri, Quintrec, & Geiss, 2008）： 

第 1課：歐洲的新秩序 

  資料3：歐洲東部──對共產主義的滅絕戰爭 

第 2課：第二次世界大戰中的德意志社會 

  資料：第二次世界大戰中德國國內對納粹的反抗 

第 3課：歐洲裡猶太人的滅絕 

  資料：猶太區、屠殺、處刑──抹殺猶太人民族的第一階段 

第 4課：集中營的世界 

  資料：奧斯威辛集中營 

學習方法：詢問時代的證人（口述歷史） 

為讓學生瞭解「德國統治下的歐洲」，該章設置 4課內容、4個主題探討、

1 課歷史學習方法。每課的設計元素有「問題引導語」、「課文內容」、「歷史術

語解釋」、「史料/文獻節錄」、「圖表照片」、「學習指南」，以雙頁展示，編排模

式大部分採左半邊是問題引導語、課文內容和歷史術語解釋，右半邊是史料/

文獻節錄、圖表照片和學習指南。每一「資料/主題探討」的安排，也是雙頁展

示，先是背景與問題意識說明，其餘的版面均是各類史料/文獻節錄、圖表照片、

學習指南。 

                                                 
3 德文的「dossier」為「資料」之意，就其內容，實為「主題探討」，與課次

同等份量，占兩頁，透過不同的資料，深究某一設定之主題。 
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每課先以問題引導語呈現出該課的問題意識，接著才是課文內容，約占該

課一半版面。第 17章 4個課次共計運用了 15個「歷史術語解釋」，如親衛隊、

蓋世太保、白玫瑰、國際義人獎等解釋說明。含有 16份「史料/文獻節錄」，如

1945 年在柏林的俄羅斯女性所撰寫的日記、1941 年天主教主教的講道內容、

1942年白玫瑰的呼籲傳單、希特勒在 1939年的演說內容、1942年萬湖會議記

錄、特殊部隊隊員的手稿、1945年納粹犯罪調查委員會中特殊部隊隊員的證詞

等節錄內容，每一份史料或文獻節錄，先簡要介紹該文件，再者才是節錄內容，

最後附上來源出處。3個「統計圖表」，如德國對歐洲等國強制勞動力的數量統

計、種族滅絕犧牲者數的估算表，均附上資料來源，並說明犧牲者數是基於各

種來源推測。包含 21張「圖照片」，如納粹的「號召集結所有的力量」政治宣

傳海報、策劃「最終解決方案」的海德里希保安警察照片、白玫瑰反抗運動成

員的照片、迫害猶太人照片、1945年德勒斯登遭空襲照片、集中營分布圖、奧

斯威辛集中營地圖等照片、漫畫、海報、圖片。 

較特殊的是共 32條的「學習指南」，即問題思考或習題探究，例如請檢討

資料 2的宣傳海報，其訴求對象與目的為何？請說明白玫瑰的學生們因什麼動

機、方式，呼籲德國國民反抗希特勒？從傳單上譴責希特勒的段落，可以讀到

什麼樣的政治理念？請敘述德國在二戰中各種對納粹的反抗運動有何差異，並

評價他們在德國如何引起注目？請從文章中找出驅使希特勒憎恨猶太人的內

容？等，每一問題或習題均與提供的史料或文獻節錄相互搭配，以輔助學習。

此外，該書的特色是每章配有 1課的「學習方法」，以學習歷史探究的方法，該

章選擇「口述歷史」讓學生瞭解口述歷史的重點、作法及如何對口述內容進行

分析，並請學生實作練習。 

（二）與社會領綱草案中的歷史學科素養之關係 

歷史不是把歷史教科書整個背起來的學科，而是要求思考的學科（Pohl, 

2011），前述社會領綱草案「學習內容」的四個構面：事實性知識、概念性知識、

程序性知識、後設認知知識，第 17章在「課文」部分，以事實性知識、概念性

知識為主，針對歷史背景、專有名詞、人種分類政策、集中營等說明及探討事

實性及概念性問題；「史料及文獻節錄」搭配「學習指南」偏向後設認知知識、

程序性知識，透過問題及習題，運用解釋、分析、比較、推論、想像、評價完

成特定練習，學生可評估自己的歷史思維能力、理解自己的歷史知識程度；在

「學習方法」部分，偏重歷史探究方法的學習及實作，以程序性知識為主、後

設認知知識為輔。 

整體而言，第 17章的內容安排，涵蓋了「學習內容」四個構面。「事實性

和概念性知識」約占每課一半，主要在課文內容和歷史術語解釋，亦有些許可
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在史料文獻節錄內容習得；「程序性和後設認知知識」，多在「史料及文獻節錄」

搭配「學習指南」，及「學習方法」中，透過學科特定技術和方法、活動任務的

知識，如口述歷史的重點指引，及運用問題和習題，練習學科特定的技巧。學

習內容向度如表 3所示。 

 

表 3 學習內容向度例舉 

 構面 例舉 

學習

內容 

事實性知識 針對課文內容的專有名詞、特定用語加以說明解釋，

及課文中對歷史背景或相關知識的說明，如死亡集中

營、猶太人問題的最終解決等事實性內容。 

概念性知識 瞭解二戰當時德國的人種分類政策、納粹集中營與一

般集中營的差別等，讓學生瞭解分類和類別的知識、

原則性的知識等。 

程序性知識 「學習方法」指導口述歷史的方法、注意事項、運用

口述歷史進行訪談及內容分析等學科特定知識、技巧

和方法。 

後設認知知識 「學習指南」討論為什麼納粹的犯罪是史無前例也不

為過？假設 1945 年戰爭結束，在 5 月 8 日那天你的

日記會寫些什麼？在「學習方法」口述歷史的實作

中，提點為什麼要訪談時代的證人、學習如何進行事

實關係的檢驗，檢視發言是否有根據、是片面、或具

黨派性質，及對訪談內容進行歷史性評價，反省對歷

史認識的見解與觀點等策略的知識、認知任務的知

識、自我的知識。 

在「學習表現」方面，第 17章涵蓋認知歷程、情意態度、技能與實踐三個

層面，唯各層面有不同側重程度。「認知歷程」方面，包含記憶、瞭解、應用、

分析、評鑑、創造等向度，從 32條學習指南的分析，共有 44項認知歷程，4涵

蓋六個向度。其中以「瞭解」占多數，有 20項，如「說明為什麼東部戰爭對希

特勒來說性質和西部戰爭不同？」、「說明為什麼要強制波蘭猶太人住在隔都，

導致什麼樣的結果？」、「請敘述戰爭結束時，德國社會如何面對集中營的實際

情況」等，偏向說明、陳述、推估、比較等問題。「記憶」次多，有 10項，如

                                                 
4 一條學習指南，可能涵蓋 2個認知歷程向度，如「請敘述德國在二戰中各種

對納粹反抗運動的差異，並評價他們在德國國民之間如何引人注目」，其中

涵蓋了「分析」各種反抗運動的差異，及「評鑑」他們引起注目的方式。 
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「請描述『特別行動隊』的特質，為何投入戰場？」、「請找出運送奧斯威辛犯

人的列車從哪裡來、到達哪裡？」等，多數是從提供的文本中，確認資訊或直

接搜尋結果。再者是「評鑑」、「分析」，分別有 6和 5項，如「請掌握各種攻擊

納粹體制的立場，什麼樣的價值理念形成克萊稍集團綱領的基礎，戰後德國的

重新建設應該怎麼進行？」涵蓋「分析」和「評鑑」，需要學生進行剖析、組織，

及進行判斷、評論。最後是「創造」和「應用」，分別有 2和 1項，如「假設戰

爭結束，1945年 5月 8日的日記內容，你會寫些什麼？」、「請活用這 2頁提示，

實際進行訪談、分析，在課堂上報告結果」，涵蓋「應用」及「創造」。就認知

歷程而言，從學習指南的問題和習題之分析，第 17章較多是瞭解和記憶等中低

階層次的練習（68％），中、高階層次練習偏少（25％、7％），唯數量不等同於

質量，實際進行訪談和分析所需運用到的「應用」和「創造」歷程，難度較高，

更能讓學生產生保留和遷移所學。 

在「情意態度」層面，很難以歷史的說教、灌輸方式來培養關懷、同理、

自省，而透過價值觀念澄清、角色扮演活動、兩難困境討論、體驗學習、探索

學習、合作學習、實作學習（李坤崇，2009），較可能提升學生的情意層次。第

17章多是運用史料與文獻節錄，讓學生透過閱讀，感染當時社會情境的氣氛及

角色人物的情緒，如透過日記中人物生動的描繪、學生發起的警示宣言、主教

講道的譴責安樂死的言詞等，讓歷史的視野從官方統治者的角度拉到市民百姓

的聲音，由原來著重二戰的政治軍事進程，轉為社會文化生活領域，在學習過

程中，歷史變得不是高遠疏離的歌頌綱領，而是有生命溫度和生活臉孔的記憶

展現。再者，透過實際與歷經二戰的人物面談，並分析其發言，進行歷史性的

綜整，能從歷史事件中，省思自身或所屬群體的處境。整體而言，從社會領綱

草案的「態度及價值」層面中的敏覺關懷、同理尊重、自省珍視，第 17章較偏

向設身處地瞭解歷史事件或歷史現象的「同理尊重」，及「自省珍視」審視歷史

所屬群體的處境及自主性。 

在「技能、實作及參與」層面，透過口述歷史的重點指導，進而遷移所學，

學以致用，實際訪談二戰的生存者，藉由對歷史進程的資料蒐整、分析討論、

規劃執行，較易觸動對過去的理解、對現在如何行動的意識，引發更強烈或更

負責任的未來參與。學習表現向度例舉如表 4。 

從上述的分析，可以發現德法共同歷史教科書涵蓋了「學習內容」與「學

習表現」之內涵，與社會領綱草案中的歷史學科素養的理念要素相互呼應。且

學習內容與表現並非單獨孤立的教導，而是相互搭架、相得益彰。每一課從一

個歷史問題作為討論框架，提供事實性、背景性知識建立基礎概念，再圍繞此

一問題與概念提供多元文本來建構課程。透過閱讀與討論，容易對歷史中的角

色感同身受，進而以問題和習題方式，探問這些歷史上的情境、抉擇、行動、
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原因和結果，練習舉證說明、評論比較、解構並想像，從原本的記憶事實資訊，

轉而對歷史內容有更觸類旁通的理解、融浸他者的世界，進而較有可能發展複

雜思維來思考歷史事件、處理歷史敘事、發展自己的歷史論述。 

 

表 4 學習表現向度例舉 

 構面/層面 例舉 

學習表現 理解及思辨 

（認知歷程） 

理解文本後，透過提問方式引導學生再次釐清

文本敘述的主軸、重點與關懷，並從資料/證

據的基礎上，建立見解與認識，例如請討論為

什麼納粹的犯罪是史無前例也不為過。 

態度及價值 

（情意層面） 

透過日記中人物生動的描繪、學生發起的警示

宣言、主教講道的譴責安樂死的言詞、特殊部

隊隊員的記錄毒氣室的手稿等，讓平面的歷史

敘述變得立體與深刻，且較易觸動人心。 

技能、實作及參與 

（技能與實踐） 

指導訪談時代的證人的方法、注意事項、如何

分析訪談資料，習得歷史學科特定的技能，並

進行實作。 

 

三、設計特色與評價 

經由前述對德法共同歷史教科書第 17章的「描述」與「詮釋」，瞭解整體

編排組織與設計元素，及與社會領綱草案中的歷史學科素養相互呼應之關係

後，本節意在「評價」該章之設計特色，評估特定設計的教育優勢或缺陷。 

（一）以「問題引導」開展歷史的學習 

有別於國內教科書以單元目標的陳述方式，德法教科書的章節扉頁是提供

該章的問題思考，引導出學習重點，在二戰德國統治下的歐洲，讓學生去思考

「德意志統治和古典形式的軍事占領有何不同之處？對歐洲猶太人的民族虐殺

之計畫和實行，是在什麼樣的脈絡中進行的？」，除了章節的問題引導，每課主

標題下，亦透過問題引發學生思考，再提供課文內容，如第 2課「第二次世界

大戰中的德意志社會」，讓學生去思考「德意志到二戰結束，當時社會為什麼對

希特勒的人氣與體制反抗虛弱，可以怎麼說明？」，歷史探究通常始於疑問、困

惑、好奇、神秘，以問題引導課程重點，以提問的方式引出課文內容，易讓學

生把歷史當成未解之謎，吸引學生去探索與思考，帶著問題意識去進行學習。 
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（二）提供「多元文本」建構對歷史的理解 

本書一課占兩頁，課文講述約只有一頁，另一頁是多元文本，配置地圖、

照片、海報、漫畫、統計、圖表、日記等一手及二手的歷史文件/獻。每份閱讀

資料，先簡要說明該份文件的時間與要點，再放上重點節錄，並附上資料出處，

提醒學生意識到任何文本都有作者。如第 2課「第二次世界大戰中的德意志社

會」，提供當時女性在兵器產業中勞動的照片、提供 1954年出版的日記，俄羅

斯人記錄了 1945年在柏林的生活處境、也提供了 1941年天主教反對納粹政權

安樂死久病及精神病患的講道內容。學生可從閱讀不同文本及文類過程中，建

構出對第二次世界大戰中德意志社會的瞭解，貼近歷史情境的溫度和脈動。 

運用多元文本有助促進探究與討論，從 Hartman和 Allison（1996）所提出

五種多元文本的類型5去檢視德法教科書，可發現第 17 課所提供的文本多是補

充性文本，對於擴展和支持某一主題有所助益，然其他如衝突性文本、控制性

文本、對話性文本則較為少見，因此雖然文本種類多元，有其豐富度，然可依

目的性及學習訴求適度增加不同類型的文本。 

（三）以「主題探究」延伸及深化學習 

每個章節配有「資料」（dossier），類似主題單元，選擇與該課相關內容之

主題進一步延伸探討，深入討論該主題，藉以瞭解複雜的歷史現象。如第 2課

「第二次世界大戰中的德意志社會」，選擇了當時社會中的各種反抗力量進行延

伸學習，「資料」名稱為「第二次世界大戰中德國國內對納粹的反抗」，先以一

段導言說明因為左派政黨被鎮壓，當時社會的反抗運動較多是保守階層和學生

的力量，作為背景說明及基礎知識，接著提供 4 個反抗運動之文本，「紅色傳

單」、「白玫瑰—對所有德意志人的呼籲」、「克萊稍集團的綱領」、「以失敗告終

的希特勒暗殺」為例，搭配「學習指南」進行學習，可以發現德法教科書以主

題形式帶領學生思考該課相關的延伸主題，瞭解當時社會並非均順從納粹政權

的領導，社會中有不同的反抗力量，包括大學生的呼籲傳單、暗殺希特勒等行

動，避免學生僅從簡化、單向度或主流視角看待歷史現象或問題。 

（四）以「學習指南」協助自學 

每一課次及主題探究均有「學習指南」，「學習指南」是根據所提供的文本

設定練習（exercise）或問題（question），以提問方式讓學生去思考並深究各類

                                                 
5 五種多元文本類型，分別是補充性文本（complementary texts）、衝突性文本

（conflicting texts）、控制性文本（controlling texts）、概要性文本（synoptic 

texts）及對話性文本（dialogic texts）（谷瑞勉譯，2004，頁 130-134）。 
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文本內容的用意與價值，可透過教師引導思考，學生亦可自學，筆者將之稱為

習題。以第 4課「奧斯威辛集中營」為例，其「學習指南」有 6個習題，每個

習題均有相應搭配的文本，例如課文中提供的文本之一為特殊部隊隊員的手稿

「在名為毒氣室地獄中的希望之歌」，記錄了在毒氣施放前，毒氣室中數百名波

蘭猶太人的演說、祈禱、唱國歌等內容。「學習指南」針對該文本提供的習題是，

「請學生思考證詞，為什麼在今日這個證詞有價值？犧牲者的行動哪裡特別？

書寫的人傳給後世什麼樣的訊息？」，習題搭配文本資料，讓學生用歷史證據或

歷史資料來回答問題，而非猜測老師的「正確答案」，學生需檢索並整理為有根

據的想法意見，運用問題去組織資料、支持解釋，指導自己進行探索和學習。  

Akyol（1994）和 Hartman（1991）將問題分成三種型態：1.文本內的問題，

能促進學生在單一的文本之內記憶或連結訊息，讓學生去發現明確的答案，或

藉連結文本內的幾個句子或段落中的訊息去推論；2.文本間的問題，促進學生

從跨越兩個或更多的文本之間去連結訊息；3.文本外的問題，能促進學生將超

越文本之外的訊息和文本中的訊息相連結，引導學生將他們的背景知識和文本

中的訊息作連結（谷瑞勉譯，2004，頁 136）。Wineburg（2001）認為，為回答

問題而閱讀及思考文本十分重要，應該要在歷史課堂中習得。從第 17 章案例

中，習題型態較多是單一文本內的問題及練習，占了八成，有關跨文本去比較

訊息、組合訊息，甚至超越文本以創新方式去連結等部分較少，顯示該章較重

視單一文本內的閱讀理解。 

習題為學生標註了甚麼是重要、相關的知識，意謂著若我們希望學生學習

歷史脈絡和因果解釋，我們的習題就必須讓學生有這方面練習，Reichenberg 與 

Skjelbred（2010）研究了瑞典和挪威教科書上的習題，將習題分為三類，第一

類：和事實相關的問題，如主角是誰、發生什麼、提到哪些事情等問題；第二

類：和原因相關的問題，如為什麼會發生、請說明為什麼、解釋有什麼關連等

問題。第三類：要求學生論說、做出評斷的問題，如你的意見是什麼、你為什

麼這樣想、討論、寫下、比較、想像等問題，結果發現，第三類的評斷、論說

等題目（16％）相較第一類（36％）、第二類（47％）少很多，德法教科書該章

也有類似的情形，第三類習題（7％）最少，Körber（2009）也有類似的批評，

認為德法教科書的問題和疑問導向設計，較偏向解釋性的問題，可能會限制思

考的機會，而指向某個已存在的歷史解釋。 

（五）學習歷史的探究方法並實作力行 

每一章節選擇該章適配的「學習方法」進行學習，6置於章節學習最後一個

                                                 
6 從第二冊的目錄可知，第 2章的學習方法是「分析歷史畫」、第 3章是「分
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部分，既是歷史探究方法的學習，也是學生實際動手做歷史的活動。第 17章選

擇「詢問時代的證人（口述歷史）」作為「學習方法」，從一跨頁篇幅，系統、

步驟性的說明怎麼進行口述歷史，先透過「為什麼要詢問經歷那時代的證人？」

和「詢問經歷那時代的證人時，必須注意什麼問題？」，建立口述史的必要性及

掌握訪談的基本概念，「從課程相關角度進行訪談」、「準備」、「實施」、「分析與

評價」提供如何進行訪談、注意事項，及如何從訪談資料中進行內容分析和評

價。最末的「學習指南」，以習題導引讓學生實作歷史，實際進行口述訪談及內

容分析，並在課堂上發表結果，是學以致用、應用所學的實作活動。在實作過

程中，能培養與不同行動者、不同生命經驗者接觸認識，做出對他人處境推論

的能力，避免以現在的鏡片去檢視過去。 

 

伍、具歷史素養特質的教科書設計要領 

教科書本身的建構與鋪排，最常見的是遵循說明文式的寫作方式，陳述事

理現象、解說事物旨趣，雖有少部分解釋證據是如何形成的，或提供文件輔佐，

其用意常是試圖說服讀者歷史事件的說明，是具有可信度的，因此，教科書給

予人的印象多在提供「事實」，甚於提問或批判。然具歷史學科素養特質的教科

書，除了要有知識向度的學習，還希望涵蓋認知歷程、情意態度、技能與實踐

等層面，綜合上述對德法共同歷史教科書的描述、詮釋、評價後，以其案例特

性與相關文獻相互討論，抽繹歸結出具歷史素養特質的設計要領。 

一、以問題引導課文內容之學習 

學校歷史課本常缺乏足夠的歷史證據，以不容質疑的客觀聲稱來營造正確

性，使得教師難以在課堂上處理疑議與爭論的議題，也往往使教師以權威的方

式來處理手上的教材（Bain, 2012），以總結歷史的大規律及回顧歷史的寫法，

易使教科書僅側重在事實性知識和概念性知識。透過研究問題的提出，運用不

同類型的文本，較容易進行佐證、脈絡化和探究史源之學習（Moje, Stockdill, ＆ 

Kim, 2011），且透過呈現核心的歷史問題，學生易被問題驅策，瞭解歷史的學

習是一系列探問和分析的過程，而非特定的紀錄和既定的知識（Monte-Sano et 

al., 2014），Mandell與Malone（2007）認為改變條列學生需要學什麼的陳述句，

改以問題方式，提出與單元目標相關的大問題，學生較能透過問題去指引他們

閱讀或探究這個單元。以德法教科書的設計為例，每一課先以歷史問題導引該

課的學習，再呈現課文內容，使用問題取徑來整合課文內容的學習，能使學生

                                                                                                                   
析學術上的解釋」、第 4章是「在檔案庫中找資料並分析」、第 5章是「理

解統計數據並說明」等，依該章學習內容選擇適合的歷史探究方法。 
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在學習課文內容時容易產生問題意識，對於歷史問題也較有反身性的覺察與思

考，較易達到「學習內容」的後設認知知識及「學習表現」的理解及思辨等歷

史學科素養。 

二、鑲入一、二手史料文獻 

如果只是平鋪直敘的說明文，那麼只是空洞，難以引起共鳴的文字，很難

體察歷史脈絡的交織與複雜。培養歷史識讀需要包含多元文本，讓學生能使用

不同文獻證據進行佐證及比較，閱讀不同文類，例如比較歷史小說和目擊者敘

述，有助於學生思考作者的寫作意圖，學習追溯資料來源，尤其接觸一手文獻

使學生更容易引用參考資料，來支持他們的論點（Perfetti et al., 1994），歷史理

解能力的擴展，須適切運用歷史材料或文本，才得以進行解釋和分析（Bain, 

2012），且在接觸多個文獻呈現的歷史事實時，學生需要處理連結這些文本的語

言線索，當語言上的接駁點增加時，文本的認知表現會更容易被學生理解，在

提供多元文本的脈絡中，角色人物的觀點和行動也比起在單一文本環境中能被

更清楚強調（Afflerbach & VanSledright, 2001; Rodrigo, 1994）。 

Nokes、Dole 與 Hacker（2007）研究指出能夠閱讀多種文本的學生，在任

何情況下，都比只閱讀傳統教科書的學生，易於理解歷史知識，更能熟練地運

用資料蒐集與整合的技巧，對於提取資訊與進行佐證有助益，也能提高學生的

學習動機和課堂熱情。然而當學生處理多元文本時，亦可能造成學習困難，除

非有明顯的學習指示和支持（Britt, Perfetti, Dyke, & Gabrys, 2000），從德法教科

書的設計中，可以發現一、二手史料文獻占有一定的份量和比例，閱讀教科書

的嵌入文章可以豐富學生的理解並與文本進行連結，瞭解故事核心和釐清內容

論點，及促進學生推理他者的觀點和行動，透過每篇文本搭配特定問題或練習

等認知工具，較能掌握每篇文本的閱讀重點和學習任務，除了有助於事實性及

概念性知識的學習，也易達到「學習表現」的理解及思辨、態度及價值等歷史

學科素養。 

三、作者及出處的現聲與現身 

Paxton（1999, 2002）認為教科書拿掉歷史學家作者的聲音，也會同時掩蓋

掉歷史學家撰寫歷史紀錄所做的各種事情，他認為歷史教科書的問題在於缺乏

歷史學家作為作者的聲音。在 Paxton的實驗中，他發現那些閱讀匿名、第三人

稱敘事文章的學生，較不易把作者當成歷史資料來源之一，較不易評量作者可

能的偏見，因此缺乏批判性閱讀能力。任何文本背後都有作者和目的，文本被

創造的過程和其本身的內容一樣重要，比起面對教科書的匿名第三人稱敘事，

當有一個「看得見的作者」時，學生會更願意和文本互動，申論也會寫更長

（Monte-Sano et al., 2014）。因為教科書幾乎是無來源（sourceless）的，學生無



具歷史素養特質的教科書設計原則探討：以德法共同歷史教科書為例 

 

 159 

法了解當教科書作者開始書寫時，就是在對歷史進行解釋。德法教科書中提供

許多資料，均附有資料來源，學生較易將教科書當成詮釋性的歷史敘述，瞭解

歷史文本是特定的個人所撰寫的材料，有特定脈絡和潛在意涵，較易達到「學

習內容」的後設認知知識及「學習表現」的理解及思辨等歷史學科素養。 

四、提供歷史學習的鷹架 

學生在學習學科領域的知識與實踐中，教科書扮演核心的角色，它是連接

學習和認知發展的中介角色，然而文本設計可以促進，也可能抑制學生學習，

要促進學生產生內化思考過程，產生學習，那麼文本在設計上需要提供鷹架與

認知結構（Horsley & Walker, 2005）。學習鷹架可以是一種或多種組合的學習提

示，例如列出部分解題步驟的問題、建議引用什麼通則的暗示、提醒曾經處理

過的類似問題、給予個別解答的訊息回饋等（張霄亭譯，2004），如何在近側發

展區支架著（scaffold）學習，內化更高的思考技能？如何經由文本的協助，使

學生成功參與自己所無法獨力完成的任務？如何為師生互動及學生間合作性活

動提供基礎？鷹架的作用在引導學習者投入學習及表現的活動歷程中，而不消

除對創造力和深思的需求。在德法教科書案例中，「學習指南」的系列引導習題，

從提取資訊、釋義推斷、到複雜開放的問題中下判斷，創造了學習者去解釋資

訊和評鑑證據的機會，且內建問題與練習，亦可作為學習檢核或評量，教學者

也能瞭解掌握學習者的認知歷程。此外，「學習方法」中的程序步驟性的要點提

示和簡要範例，協助學習者要考慮什麼、如何分析資料、判定重要性或形成歷

史論點等認知工具，這些鷹架有助於學習者的學習及提取，並在新的情境中應

用遷移，呼應「學習內容」的程序性知識及「學習表現」的技能、實作及參與

等歷史學科素養。 

五、提供動手做歷史的機會與經驗 

教科書的內容如何促成學生自主學習？學習「如何學習」？一般教科書大

多採取知識導向，Weimer（2002）建議應停止「涵蓋（covering）」教學內容，

而是「使用」它們。這意味著內容不是被帶過就好，而是思考內容與實作活動

如何結合，讓學生從中建構自己的知識、更有感的學習歷史。設計實作活動時，

Haydn、Stephen、Arthur與 Hunt（2015）建議對真實的歷史議題進行探究，思

考如何讓他們在開始探究時就上鉤，如何幫助學生選擇和使用資訊，如何設計

不同智能的學習活動，如何創造釣鉤（mini-hooks）以特定任務去吸引學習者

等技巧，以增進歷史探究能力。德法教科書中的「學習方法」，提供學生心智配

備和方法技能後，落實到實作歷程中，產生了學習的應用與成果製作，即使學

習結束，思辨對話仍會持續。在動手做歷史的經驗中，除了統整「學習內容」

的知識所學，也呼應「學習表現」的高層次認知能力、情意涵養與實踐力。 
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透過德法歷史教科書及文獻討論抽繹歸納出的五點要領，彼此間並非互斥

關係，仍有相互關連之處，如以習題提供歷史學習的鷹架，部分習題亦是讓學

生動手實作歷史的機會。德法歷史教科書雖有其特色，然並不表示均是優點，

或完全符合臺灣歷史教學與學習現場之常情，例如歷史課文內容敘述明顯較臺

灣少、習題明顯較臺灣歷史教科書多出許多。此要領或原則，是希望尋覓出理

想課程轉化落實至教科書的途徑，激盪出更多具素養特質的教科書設計，供教

材設計或歷史教學參酌運用，然條條大路通羅馬，並非此五點全然具備才是歷

史素養的教科書，如何智慧考量是設計關鍵。 

 

陸、結語與建議 

教科書設計是理想課程轉化實踐的重要關卡，其次在學校層級的校本課程

設計，以及教師的教材教法設計，皆須關注具素養導向的教材設計原則。因應

12年國教為學生主體設想，重視自發、互動、共好的理念，具「素養」培育的

教材設計承續了知識內涵的傳授，並重視展能的培力、態度情意的陶冶及整合

實踐的活用力，那麼教科書的定位、功能或形式也面臨挑戰，如何設計才能驅

動自主學習、深度學習、探索學習，進而發展歷史學科的素養，便是這一波課

程改革落實與否的關鍵之一。一般教科書設計通常放了很多事實型知識及概念

型知識，然若轉換成除了重視歷史事實的學習外，還要兼顧歷史思維能力的培

養、歷史探究實作的歷程，那麼教科書設計的關鍵不在於放更多內容，而是如

何導引學生透過教科書促進自我學習、遷移學習之效。本研究從德法共同歷史

教科書之案例及文獻討論，抽繹歸結出教科書設計的五點要領，以問題開展內

容的學習、鑲嵌一、二手史料文獻、提供資料出處、鷹架支撐學習、動手做歷

史的機會，讓學生成為一種對特定歷史問題的質疑者、運用史料支持或反駁論

述的論證者、追問資料來源的探究史源者、透過認知工具支持以投入到複雜歷

史思維的自學者、承擔一定角色任務的參與者。 

此次高中歷史領綱草案中，「學習內容」包含了三次歷史考察，讓學生在適

當課題深入探究，或規劃與執行歷史踏查或展演，某種程度表示學生在學習過

程中，不是歷史的旁觀者，而是賦予任務的當局者，因此教科書應有「提供動

手做歷史的機會與經驗」，透過實作活動應用所學、建構歷史。 

「學習表現」中，希望學生去檢視、研讀、考察歷史資料，學會辨識、分

析、評價、提出個人解釋等，如「檢視特定歷史判斷與歷史評價所反應的觀點」、

「研讀或考察歷史資料，分析其生成背景與其內容的關係」等條目，教科書中

若能鑲入史料文獻、作者現聲或提供出處，或許較易培養這些能力。再者，希

望學生投入較複雜的批判思考與探究的歷程，如「應用歷史資料，藉以形成新



具歷史素養特質的教科書設計原則探討：以德法共同歷史教科書為例 

 

 161 

的問題視野、書寫自己的歷史敘述，或編寫歷史類作品」、「對於具有價值立場

的公共議題，進行歷史性的分析與討論，並付諸行動」等條目，除了有賴歷史

教師在教學過程中教導及指引，教科書設計若能提供歷史學習的鷹架與策略，

對於教師教學及學生學習亦有助益。 

歷史學習必須教導學生以不同於其「自然」傾向的思維去思考問題，打破

慣有的、熟悉的假設及世界觀（Wineburg, 2001），進行更深度的閱讀和思考是

需要支持的，以幫助學生學習歷史內容，同時拓展他們運用證據、評價解釋、

分析時代變遷等能力。此設計要領的提出並非全盤推翻以往的教科書設計，而

是希望「微調」長久以來的課本樣貌，教科書應有為學生建構近側發展區的嘗

試，不應將解碼文本的責任全都仰賴教師，應有積極創造學生容易理解，往培

養歷史識讀與歷史素養的方向前進。 
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Design Principles of Competence-Based 

History Textbooks: A Case Study of the 

German-Franco Joint History Textbook 

 

Han-Yu Li  

Current history textbooks in Taiwan tend to be based on transmitting historical 

events and information. As the core idea of the new curriculum guidelines in Taiwan 

gets changed into a competence-based learning, it is vital to explore the principles 

designing the textbooks that respond to the history curriculum guidelines. This 

research examined the ideas drafted for the guidelines for senior high schools, using 

criteria below for analysis. Through the approach of an educational criticism, this 

study analyzed the German-Franco joint version history textbook to see how it 

corresponds to the ideas of history curriculum guidelines. The German-Franco 

version is also used to discuss how history textbooks could promote the quality of 

competence-based learning, summarized as several suggestions for designing the 

history textbooks, like posing-question teaching materials, embedding 

multiple-sources of texts, authors, and references, scaffolding historical learning, 

and offering tasks to learn more related history. All of these would ultimately help 

learners to understand more the relationship between textbooks and history. 
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